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A JO NEMZETKOZI OSSZEHASONLITO VIZSGALATOK
TiZ ISMERVE

T. Neville Postlethwaite
University of Hamburg

A 21. szazad kezdetén szamos nemzetkozi felmérés all rendelkezésre, &m a mindségbeli
kiilonbségek igen jelentdsek kozottiik. Némelyek lathatoan igen szinvonalasak, masok
mindsége viszont oly mértékben megkérddjelezhetd, hogy eredményeik nem megbizha-
toak. Mig a mindség garantalasa elsédlegesen a kutatd felelssége, az egyes orszagok
oktatdsi minisztériumainak is kotelessége biztositani, hogy a kutatdsok minden szem-
pontbol szinvonalasak legyenek: nem engedhetik meg, hogy az adofizetdk pénzén szak-
szeritlen felmérések folyjanak. 1992-ben az IEA megjelentette a The IEA Technical
Handbook cimii kiadvanyt ([IEA Technikai Kézikonyv], Keeves, 1992). 1994-ben
Andreas Schleicher meghatarozta az IEA kutatdstervezési €s kivitelezési sztenderdeket
(Standards for the Design and Operations in IEA Studies; Schleicher, 1994). Az
International Academy of Education szintén megjelentetett egy kiadvanyt, amelyben a
kutatasok soran kovetendd iranyelveket foglaltdk dssze (Beaton és mtsai, 1999). Ugyan-
ekkor az IEA is megjelentette a Technical Standards for IEA Studies c. kiadvanyat ([IEA
Kutatdsmodszertani Szabvany], Martin, Rust és Adams, 1999). Ezek a publikaciok rész-
letesen targyaljak a technikai kérdéseket. E rovid tanulmany célja tiz olyan ismérv ki-
emelése, amelyek alapjan az olvas6 minden esetben megallapithatja, milyen szinvonali
felméréssel all szemben.

Némely pontot kiilon, csillaggal (*) is megjeloltiink. Ezek azok az aspektusok, ame-
lyek kritikus fontossagliak: ha a kutatok nem kielégitden végezték a munkajukat akar
csak egy ilyen szempontbol is, a vizsgalatukban nem lehet megbizni. Az olvaso feladata
megkdvetelni a kutatotol, hogy a vizsgalatat részletesen és pontosan mutassa be.

1. A vizsgalat céljai vilagosan megfogalmazottak-e?

Melyek voltak az adott felmérés céljai? Egyértelmilen megfogalmaztak-e ezeket a jelen-
tés iroi? Vilagossa teszi-e a szoveg célok Osszefliggéseit a szakpolitikai és az elméleti
problémakkal? A célokat adekvat modon képezik-e le a kutatasi kérdések? Egy olyan ta-
nulmany olvasésa, amelybdl nem deriil ki mar az elején, milyen kérdésekre probaltak a
kutatok valaszt keresni, mindig nehézkes. S6t, néha az olvasénak az a kifejezett érzése
tdmad, hogy a kutatok maguk sem tudtdk, mire is keresnék a valaszt. Megfelelden iga-
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zoljak-e tovabba a dokumentumok vagy jelentések azt, hogy a kivalasztott kutatasi kér-
dések az adott régid/orszag szamara valdban fontos szakpolitikai €s elméleti problémak-
ra iranyulnak? (Ellenkez6 esetben élhetiink azzal a gyanuval, hogy a kutatok sajat ked-
venc témaja volt a kutatds targya valamely, a gyakorlat szdmara fontos kérdés helyett.)
Igazolja-e a szdveg, hogy a vizsgalatot kimondottan szakpolitikai és elméleti kérdések
megvalaszolasara tervezték? Néhany vizsgalatban nagy gondot forditanak arra, hogy
azonositsak a minden oktatéasi rendszerben egyforman fellelhetd szakpolitikai kérdésko-
roket. A kutatasi kérdéseket tigy hatarozzak meg, hogy azokkal megvalaszolhatok legye-
nek a szakpolitikai kérdések, majd ,,iires” vagy ,,minta-” tablazatokat szerkesztenek,
amelyekkel az eredményekrol valoé beszamolas modjat elore kijelolik. Ha a kutatasi fo-
lyamatban ezt az eljarast kovették, errdl a jelentésben a kutatok beszamolnak. Eléfordul,
hogy a jelentés egy még alakuloban 1év6 elméleti modellrdl szol. Ebben az esetben is az
olvaso feladata, hogy meggy6zddjék rola: az elméleti modellbdl olyan specifikus kutata-
si kérdések kovetkeznek-e, amelyeket a kapott adatok alapjan meg lehet valaszolni.

Nemzetkozi vizsgalatokban néha felmertil, hogy a kiilonb6z6 oktatési rendszerek tul-
sdgosan eltérnek egymastdl ahhoz, hogy egy kozos, a teljes vizsgalatban érvényesiild
kérdéscsoportot lehessen meghatdrozni. Sajat tapasztalatom az, hogy minden orszag
szamara fontosak a forrasok, intézkedések és a ndvekedés szintjei (az inputok, a folya-
matok, az eredmények tekintetében), valamint ezen szintek megoszlasanak méltanyossa-
ga, igazsagossaga az orszag kiilonboz6 igazgatasi egységei (régiok, tartomanyok), illetve
iskolai kozott.

Ezeket a kérdéseket fontos tehat feltenniink:

— Relevansak, vilagosan megfogalmazottak-e a vizsgalat céljai?

— Kell6en koriiltekintoek, adekvatak-e a kutatasi kérdések?

2. Megfeleléek és osszevethetok-e a célpopulaciok?

Ha példaul a kivanatos célpopulacié a masodik osztalyban tanuld Osszes gyermek, azt
kell figyelniink, hogy az oktatasi rendszerrel kapcsolatos, a vizsgalat soran feltett kérdé-
sek megvalaszolasdhoz valoban ez a populacio-e a megfeleld.

Amikor orszagok kozotti dsszehasonlitasokrol van szo6, egymasnak megfeleltethetd
populéciokat vetettek-e Ossze? Példaul, ha egy adott évfolyam teljesitményét hasonlitot-
tak Ossze, belekeriilt-e a célpopulacioba az dsszes, ezen az évfolyamon tanuléd didk? Ki-
sebb tanuldi csoportok kihagyasa ezekben az esetekben igen elterjedt, vagy azért, mert
kevesen vannak (és aranytalanul nagy koltségeket emésztene fel toliik is adatokat gytij-
teni — pl. tavoli, elszigetelt teriileteken ¢lnek), vagy mert fogyatékkal €é16k iskolajaba jar-
nak (pl. latas- vagy hallaskarosult didkok). E tanuldkra tipikusan ,kizart” populacioként
szokas utalni €s a csoport nagysaga elfogadhatonak tekinthetd, amig a ,.kivant” célpopu-
lacidé 5%-anal kevesebb tanulot érint. A | kizart” populacié nélkiil tekintett , kivant” po-
pulacié adja a ,,meghatarozott” populaciot. Ami nem elfogadhato, az az, ha az egyik or-
szagban 2%-ot hagynak ki, egy masikban pedig 14-et. Targyaljak-e a jelentések egyrészt
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a diak- és iskola-szintli kizarasok eltér6 mértékét, masrészt e kizarasok varhatd hatasait
az atlagok 0sszehasonlitasara és az orszagonkénti eloszlasok alakulasara?

Gyanakodnunk kell az olyan vizsgalatra, amely nem emlit kizart diakokat. Az a kuta-
to, aki tudja a dolgat, mindig jelzi a kizarasok mértékét és okat. Ha ilyen informacié a
tanulmanyban nem talalhato, akkor a legvaldsziniibb az, hogy erre egyaltalan nem is fi-
gyeltek, tehat az olvasé nem tudhatja, pontosan mit hasonlitottak 6ssze mivel. Ez a rossz
vizsgalat egyértelmil ismertetdjegye.

Ugyanez érvényes az életkori csoportok dsszehasonlitasara is. Az iskolai osztalyok
helyett életkori csoportok valasztdsdnak egyik oka, hogy egy adott id6szakon beliil (pl.
az egy naptari évben) sziiletettek teljesitményét kivanjuk mérni. Ez a megkozelités arra
keresi a valaszt, hogy az oktatasi rendszer hogyan birkézott meg egy adott kohorsz okta-
tasaval. Az olyan rendszerekben, ahol az évismétlok aranya magas, elképzelhetd példaul,
hogy a 13-14 éves tanulok tobb évfolyamon szorddnak. Felmeriilhet ezzel kapcsolatban
az az érv egyes oktatasi rendszerekben, hogy a harom osztallyal elmaradok szamara az
adott tesztek tul nehezek lesznek, ezért ezeket a tanuldkat , ki kellene zarni”. Ilyenkor
vagy nincs a teszteknek ,,also lefedése” (amely esetben a teszt nem alkalmas a didkok
Osszességének a vizsgalatara), vagy pedig e tanulok teljesitménye vagy 0, vagy véletlen-
szerll pontszamot ér. E probléma kezelésének egyik lehetséges modja az ,,5% alatt” elv
kovetése.

A felteend6 kérdések koziil a kovetkezoket emeljiik ki:

— Téargyalja-e a jelentés a ,kizart” populdciot, valamint az enélkiil tekintett ,,megha-

tarozott” populaciot?

— A kivant népesség 5% alatt maradt-e a kizart populacio?

— Valoban 6sszevethetok voltak-e a vizsgalt csoportok?*

3. Megfelel6 volt-e a minta kivalasztasa?

A mintavétel {6 célkitlizése, hogy a célpopulacié minden tagjanak meghatarozott, nulla-
t6] kiilonbozo esélye legyen a mintaba keriilésre. Ugyeltek-e a kutatast végzok erre? Mi-
vel — kiilonb6z6 okok miatt — altalaban eltérés mutatkozik a tervezett és a valés minta
kozott, szokasos eljaras stlyokat szamitani és alkalmazni az egyes mintavételi rétegek
kozott esetlegesen felmeriild aranytalansagok korrigalasara. Minden tanulmanyt kétke-
déssel kell kezelni, ahol nem kozlik, ez hogyan tortént. A magyarazatnak mindig szere-
pelnie kell, akar labjegyzetben, akar egy technikai fejezet formajaban. Minél nagyobb
kiilonbségek mutatkoznak a vizsgalt iskolak kozott, annal nagyobb szamu iskolanak kell
szerepelnie a mintaban. A p érték az a statisztikai adat, amellyel megmutatjuk az iskolak
kozotti kiillonbséget. Megadja-e a jelentés a p értékét?

Ha azt tervezziik, hogy a rendszer valamely szegmensét vagy a tanulok egy adott
csoportjat mélyebb elemzésnek vetjiik ald, ehhez e csoportbol tébb tanuldt kell bevonni,
ennek pedig kihatdsa lesz a minta teljes méretére. Lennie kell tovabba egy olyan tabla-
zatnak, amely ismerteti a tervezett és végleges mintdk nagysagat (megadva mindkét
esetben az iskoldk és a tanulok szamat). A részvételi aranynak (a résztvevo iskolak ara-

7



T. Neville Postlethwaite

nya megszorozva a résztvevo tanulok aranyaval) 85% felettinek kell lennie (lasd még a
7. pontot).

A mintak alapjan a populaciora adott becsléseknek mindig van mintavételi hibaja,
aminek azonban elfogadhaté mértékiinek kell lennie az eredményekre alapozott szakpo-
litikai dontések tekintetében. Az 1960-as évek kdzepe Ota szamos nagy nemzetkozi vizs-
galatban sztenderd eljaras olyan minta kivalasztiasa, amelynek a mintavételi pontossaga
legalabb eléri, vagy meghaladja egy pedagogiai eredményességvizsgalat 400 f6s random
mintdjaét. A mintavételi pontossag e szintje lehetové teszi, hogy a teszt itemeinek ered-
ményeiben (a helyes valaszok szazaléka) a mintavételi hiba ne legyen magasabb egy
sztenderd hiba 2,5%-anal, illetve két sztenderd hiba 5%-nal. Ez azt jelenti példaul, hogy
a populaciora adott 50%-o0s becslés esetén 20 esetbdl 19-ben biztosak lehetiink abban,
hogy e becsiilt 50% valddi értéke 45 és 55% kozott van. Mivel szinte minden orszagban
kétlépesds mintavételt alkalmaznak (el6szor az iskolak mintajat valasztjak ki, majd a ta-
nuldkat az egyes iskolakon beliil) nagyon fontos ennek figyelembe vétele a sztenderd hi-
ba szamitasakor. Sokan elkovetik azt a hibat, hogy az SPSS-szel olyan sztenderd hiba-
szamitast futtatnak le, amely egylépcsds, egyszerli random mintat feltételez. Ennek ered-
ménye pontatlan sztenderd hiba lesz, mert nem veszi figyelembe a minta kétlépcsos jel-
legét és kisebb értéket mutat, mint amekkora az valojaban. {gy ha kozlik a kutatok az at-
lagok kiilonbségét (példaul nemek kozotti, vagy varosi—vidéki dsszehasonlitasokban),
olyan kiilonbségeket mutatnak ki, amelyek valojaban nem szignifikansak. A jo kutatas
ismérve, hogy a sztenderd hibat megfeleléen szamitjak ki és ennek modjat is kozlik.

Az olvasonak tehat fel kell tennie a kérdést: ,,Olyan mddon tdrtént-e a mintavétel,
hogy a keletkezd sztenderd mintavételi hibak elfogadhatoak legyenek a vizsgalat céljait
tekintve?” Altalaban a mintavételi eljarasokban jartas kutatok tanulmanyaikban rendre
kozlik a mintavalasztas 1épéseit, valamint a pontos mintavételi hiba-értékeket. Amennyi-
ben ez az informacié hidnyzik, egyértelmiien gyanussa valhat a vizsgalt minta. Ugyan-
csak altalanos gyakorlat az eredmények ismertetésekor a mintavételi hiba-értékek szere-
peltetése a tablazatokban. Amennyiben ezek hianyoznak, tanacsos gyanakvassal tekinte-
ni az adott tanulmanyra.

A gyanakvast indokolja, ha a valéjaban mért minta tul kicsi (til nagy az eltérés a ter-
vezett és a valos minta kozott), vagy ha a kizart populacié meghaladja az 5%-ot, vagy ha
a megfeleld p nem ismert stb. — ezekben az esetekben a barmely valtozora szamitott at-
lagok és szorasok hibasak lehetnek.

El6fordul néha, hogy a mintavétel helyes kivitelezése mellett szignifikans kiillonbsé-
geket kapunk. Nagy mintaknal azonban rendszerint szignifikans kiilonbségek mutatkoz-
nak. A valddi kérdés ekkor az, hogy pedagdgiai szempontbdl van-e jelentésége ezeknek
az eltéréseknek. Példaul, ha egy teszten csupan egyetlen itemben talalunk szignifikans
kiilonbséget, az nem emlitésre mélto, relevans eredmény. Tehat a szignifikans kiillonbsé-
geket pontosan kell kiszamitani és kelld kortiltekintéssel kell értelmezni.

A mintavétellel kapcsolatos kérdések:

— Feltiintették-e a szerz6k a mintavétel konfidencia-hatarat?*

— A targyalt mintavételi eljarasokhoz megadjak-e a p értékét?*

— Nagyobb volt-e a részvételi arany (iskolak x tanuldk), mint 85%?*

— Szamitottak és alkalmaztak-e mintasulyokat?*
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— Megadtak-e a mintavételi hiba-értékeket minden becsiilt értékre?*
— Kiilonbséget tesz-e a jelentés a statisztikailag szignifikans és a pedagogiai relevan-
ciaval bir6 eltérések kozott?*

4. Jol kidolgozott és kiprobalt-e a teszt?

A teszteknek nyilvanvaloan alkalmasaknak kell lenniiik a kijelolt konstruktum mérésére.
Amennyiben a reliabilitds és validitas igazolasa hianyzik, az olvasé joggal fog gyanut,
akar orszagos, akar nemzetkozi felmérésrdl van sz6.

Altalaban a tesztek annak mérésére szolgalnak, amit az iskolarendszer egy adott
pontjaig eljutva a tanuloknak mar el kellett sajatitaniuk. Alkalmanként eléfordul, hogy
azt kell mérniiik, mire lesz sziiksége a diakoknak a tarsadalomba vald kilépésiikkor.
Barmelyikrdl is legyen szo, elengedhetetlen annak bizonyitasa, hogy a teszt betolti azt a
szerepet, amire szantak.

El6szor is természetes, hogy pontos leirast adjon a szoveg arrol, hogy mit ért példaul
olvasdson vagy matematikdn (vagy barmin, amit a vizsgalat mért) az iskolarendszer
vizsgalt pontjan. Ha ez hidnyzik a jelentésbdl (legalabb fiiggelék formajaban ott kell len-
nie), okunk van kétségbe vonni a teljes vallalkozast. Masodszor: természetes egy teszt-
vaz vagy egy értékelési rendszer kidolgozasa. Ez szamos format Slthet, de rendszerint
egy tablazat, amely fliggdlegesen a tartalmakat, vizszintesen a kognitiv viselkedési min-
tazatokat rendezi el, s a tablazat minden egyes cellaja igy egy-egy pedagogiai célt jelenit
meg. Szokasos gyakorlat ennek a kdzlése a jelentésben.

Amennyiben a vizsgalat célja annak mérése, hogy az adott pillanatig a tanulok mit
sajatitottak el, akkor a méréeszkdzoknek le kell fedniiik a résztvevd orszag(ok) megcél-
zott tantervi tartalmait. Ez altalaban egy kétlépcsds folyamat, amely az érintett orszagok
curriculumainak tartalomelemzésével kezdddik (tantervi utasitisok, tankonyvek, vizs-
gak, illetve az alapjan, hogy a tanarok milyen tartalmak tanitasar6l szamolnak be). A
masodik 1épés az elsére épiil: a tartalomelemzés alapjan teszt-vaz(ak) kidolgozasa. Mig
szamos tantervi célkitlizést nemzetkdzi szinten is mindeniitt megtalalhatunk, mindig
lesznek olyanok is, amelyek az orszagoknak csak egy részében érvényesiil. Végiil a
vizsgalt tananyagot gyakran teriiletekre bontjak. A szovegértés esetében példaul gyakran
alkalmazzék a narrativ proza—kifejtés—dokumentum felosztast. Ezeket a vizsgalt részte-
riileteket pontosan meg kell hatarozni.

Némely esetben a tanulméany az eredmények olyan aspektusaira 6sszpontosit, mint
példaul elég jol olvasnak-e a tanuldk ,,a tarsadalomban vald boldogulashoz”, vagy ,,ah-
hoz, hogy fels6bb osztalyba Iéphessenek”. Ezekben az esetekben eldszor minden orszag-
ban szakért6i munkacsoportnak kell definialnia, hogy valdjaban mi sziikséges az ilyen
tipusu eredményekhez. Ez jelentds munkat igényel, de alapos feltarasnak kell lennie.

Mas esetekben az a szokas, hogy a vizsgalt évfolyamra vagy korcsoportra jellemzé
készségek és kompetencidk hierarchikusan rendezett halmazat adjak meg. Minden szin-
ten meghatarozzak, mit tudnak a tanulok. Erre mutat példat az 1. tablazat, amely a
SACMEQ vizsgalat hatodik évfolyamra vonatkoz6 anyagahoz tartozik. Itt nyolc szintet
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kiilonitettek el, de vizsgaltak a hatodik évfolyam diakjait és a tanaraikat. Fontos, hogy
minden szinthez tartozzon megfeleld item.

Altalaban az orszagok kozotti eltérések kisebbek az olyan targyak tekintetében, mint
a szOvegértés vagy az idegen nyelvek, szemben példaul a matematikaval, a térténelem-
mel, vagy a tarsadalomismerettel. Ha azonban a vizsgalat a nemzeti tantervek kdzos tar-
talmaira iranyul, mégis egyetértésnek kell lennie a nemzetkdzi teszt szerkezetében, és

ennek minden egyes orszag esetében le kell fednie a tantervi tartalmak nagy részét.

1. tablazat. A SACMEQ-felmérés a hatodik évfolyamon

Szint Szévegértés Matematika
Olvasas eldtti szint: Mindennapi targyakat ¢és | Elemi szamolds: Egymiiveletes Osszeadas és ki-
1. | konkrét jelenségeket abrazoldo képek parositdsa | vonas. Egyszerli alakzatok felismerése. Szam-
szavakkal, rovid irott instrukciok kovetése. képfelismerés. Szamlalas egész szamokkal.
Kezdd olvasds: Prepoziciokat és absztrakt fogal- | Kezdd szamolds: Szamossagokkal végzett kétmii-
makat is érinté képek és szavak Osszekapcsolasa; | veletes Osszeadds és kivonas, ellendrzéssel és
2 segitd technikdk alkalmazésa (hangos kiolvasés, | becsléssel. Ismert targyak hosszanak becslése.
* | egyszer(i mondatszerkezetre, ismerés szavakra | Gyakori kétdimenzids alakzatok felismerése.
tamaszkodas) a kifejezések értelmezésében olva-
sds soran.
Alapszintii szamolds: Verbalis informacié (mon-
Alapvetd olvasas szintje: Jelentés megértése (sza- | dat, egyszerii abra, tablazat) atalakitasa egy arit-
vak ¢és kifejezések parositasa, mondatkiegészités, | metikai miivelet ismétlodé lépéseinek végzésé-
3. | egymast kovetd szavak Osszeillesztése) rovid, | vel. Grafikus informacié tortekké alakitasa.
egyszerii szovegekben (tovabb- és ujraolvasas- | Egész szamok helyiértékének megértése a tizez-
sal). res szamkorben. Egyszerii, mindennapos mérték-
egységek ismerete.
Alapmiiveleti szamolds: Verbalis vagy grafikus
Tartalom megértése: A szoveg kiilonbozo részei- | informacio atalakitisa egyszerii aritmetikai fel-
4. | ben szerepld informécio Gsszekotése és értelme- | adatta. Kiilonbozo aritmetikai miiveletek végzése
zése tovabb- €s ujraolvasassal. (megfeleld sorrendben) egész szamok, tortek
és/vagy tizedestortek korében.
Gyakorlott _szamolds: Verbalis, grafikus vagy
: . , . s . . . | tAblazatos formaban megadott informécio aritme-
Ertelmezd olvasds: A szdveg kilonbozd részei- | ., . . f .
P PP A tikai forméaba alakitisa a feladat megoldasahoz.
ben szereplé informacié Osszekapcsolasa és ér- | .. ,, .
X . e . - Tobbmiiveletes feladatok megoldasa (a meg-
telmezése tovabb- és ujraolvasassal, valamint P . .
S. foien L Lo [ .. | feleld miiveleti sorrend kovetésével), amelyek-
tarsitasa kiils6 informacioval (felidézett lexikai P . . e 4
. R . ben gyakori mértékegységek és/vagy egész és
ismeretekkel), amely kiegésziti és kontextualizal- ; PP
ia a jelentést vegyes szamok szerepelnek. Alapvetd mérték-
J ’ egységek atvaltasa egymasba (pl. méter centimé-
terre).
Matematikai készségek: Tobbmiiveletes felada-
Kovetkeztetd _olvasds: Hosszabb, bonyolultabb tok,m,egolda...sa (a' megfele}o muve'letl sorﬂrend k?_
., o .. vetésével) tortszamok, aranyok, tizedestortek ko-
(narrativ, dokumentum vagy kifejt6) szovegek | . e . . f s -
. e . % .« 5. | rében. Verbalis és grafikus informaci6é szimboli-
6. | tovabb- és ujraolvasasa, hogy a szoveg kiilonbo- . . i e
PO . o kus, algebrai, egyenlettel felirt formaba alakitasa
76 részeirdl szarmazo informaciok osszekapcso- = oy
P . a1z adott matematikai feladat megoldasdhoz. Az
lasaval azonositsa az ir6 céljat. . PR j 0
eredmény ellendrzése és becslése kiils6 (a fel-
adatban nem megadott) tudas felhasznalasaval.
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1. tablazat folytatasa

Szint

Szovegértés

Matematika

Analitikus _olvasas: Hosszabb (narrativ, doku-
mentum vagy kifejtd) szoveg kiilonbozd részei-
ben szerepld informacid Osszekapcsolasa és ér-

Problémamegoldds: Informacio kikeresése és at-
alakitasa (pl. mértékvaltas) tablazatbol, grafikon-

7. X . R . L . | bol, vizualis és szimbolikus reprezentaciobol
telmezése tovabb- és Gjraolvasassal az ir6 szemé- | ... >, faon .
7 A as - A . tobblépéses feladat azonositdsahoz, majd megol-
lyes meggydézddéseinek (értékek, elbitéletek és/- | -,
B} o  sx dasahoz.
vagy részrehajlas) feltarasara.
Kritikus olvasas: Hosszabb (narrativ, dokumen- | Absztrakt problémamegoldds: Expliciten meg
tum vagy kifejt6) szovegben szerepl6 informaciéo | nem fogalmazott, verbalis vagy grafikus infor-
azonositasa azért, hogy a szoveg kiilonbozd ré- | macidba dgyazott matematikai probléma jellegé-
szeiben szerepld informaciokat Gsszekapcsoljon | nek azonositasa, majd ennek szimbolikus, algeb-
8. | és igy kovetkeztetéseket vonjon le, illetve érté- | rai vagy egyenlettel felirt formaba alakitasa a

kelje, az ir6 mit feltételezett a témarol és az olva-

probléma megoldaséhoz.

so jellemz6ir6l (pl. kor, tudas, személyes meg-
gybzodések: értékek, elditéletek és/vagy részre-
hajlés).

A teszt vazaban rogzitett minden egyes célkitlizéshez ki kell dolgozni itemeket. Az
itemek formatumanak egységesnek és jol alatdmasztottnak kell lennie. Tovabba az
itemeket ki kell probalni és ki kell elemezni. Feleletvalaszto itemeknél meg kell gy6z6d-
ni arrdl, hogy a disztraktorok tartalmilag, de diagnosztikus erejiiket és eltereld hatasukat
tekintve is megfeleldek. A nyilt kérdéseket, amelyekre a vélaszt a tanuldknak maguknak
kell megalkotniuk, probamérésen be kell mérni, hogy biztosithassuk, megbizhatoan érté-
kelhet6 valaszok halmazat hivjak el6. Amennyiben skalaértékeket rendeliink a véalaszok-
hoz, elengedhetetlen, hogy egyetértés legyen a skala értelmezésében, abban, hogy a ska-
la egyes pontjai milyen tanuloi teljesitményt jelentenek az adott feladatban. Az itemek
megfeleld voltat a résztvevoknek el kell fogadniuk, a teszt megbizhatosagat pedig iga-
zolni kell. Ha a vizsgalat célja az id6 eldrehaladtaval bekovetkezd — példaul a legutobbi
¢és a jelenlegi felmérés kozotti — valtozas mérése, akkor a két idopontban megfeleld
mennyiségli k6zos itemet kell felvenni az eltelt id6 alatt torténd valtozas megbizhaté mé-
rése. Végiil minden egyes itemet meg kell vizsgalni a lehetséges értelmezési kiilonbsé-
gek azonositdsa céljabol minden egyes résztvevd orszagban. Az itemek pszichometriai
mutatoéinak hasonlénak kell lennie a résztvevd orszagok nagy részében. Amennyiben
egymast atfedd tesztekbol allo battériat alkalmaznak, a kiprobalds fazisaban igazolni
kell, hogy a kozds itemek valoban lehetové teszik az ugyanarra a skalara torténd kalibra-
last.

Esetenként életszerli feladatokon nyujtott teljesitmény mérése is sziikséges lehet a
vizsgalt teriilet célkitlizései teljes korének lefedésére. Ilyen feladatok kidolgozasakor te-
kintettel kell lenni a méréshez rendelkezésre alld (rendszerint) korlatozott idokeretre, az
egyszeril, nagy szamban ¢&s a résztvevd orszagok lehetdségein beliil hozzaférhetd eszko-
z0k hasznalatdnak igényére, valamint arra a kivdnalomra, hogy a kiilonb6z6 orszagokban
egyarant megbizhatéan értékelhetd valaszokat hivjanak eld e feladatok. Ha rotaltak a
részteszteket, igazolni kell, hogy ez megfelelden tortént. Példaul a részteszteken lenniiik
kell kozos itemeknek, hogy azok transzformalhatoak legyenek egy kozos skalara.
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Végiil a tesztek validitasat ald kell tamasztani. Ha végeztek érvényességvizsgalatot a
kutatok, akkor beszamolnak réla, az érvényesség milyen aspektusait vizsgaltdk. Annak
eldontése mar az olvas6 feladata, hogy az adott eljarasok meggydzdek-e vagy sem. Ha
ilyen vizsgalatra nincs utalas, azt el sem végezték. Ebben az esetben nem lehet képiink a
tesztek validitasardl, ezért az eredményeket gyanakvassal kell szemlélniink. Az érvé-
nyesség elemzésében nemzetkdzi szinten az egyik fontos 1€pés az, hogy a résztvevo or-
szagok megvizsgaljak, a teszt mely itemei vonatkoznak az adott orszag tantervének ele-
meire. A kutatok ezutan kiilon kiszamitjak az egyes orszagokhoz tartozé nemzeti tantervi
pontszamot €s a teszt 6sszpontszamat (amelyben minden item szerepel, fiiggetleniil attol,
hogy szerepel-e a tantervben vagy sem). Ezt kovetéen minden résztvevd orszagot pont-
szamok soraval jellemeznek: az Osszpontszammal, A orszag tantervi pontszamaval, B
orszag tantervi pontszamaval és igy tovabb. Kiilonboz6 nemzetkdzi vizsgalatok kimutat-
tak, hogy az orszagok sorrendje nem valtozik jelentés mértékben, barmelyik pontszamot
is hasznaljuk a rendezéshez. Ez azt jelzi, hogy az alkalmazott teszt jo, mivel a kimeneti
valtozot minden résztvevod orszag szamara egyforman kielégité modon méri.

A tesztfejlesztéssel kapcsolatos kérdések:

— JOl és meggydzben targyalja-e a szoveg a teszttel vizsgalni kivant tartalmat?*

— J6l meghatarozza-e minden egyes vizsgalt tartalom részteriileteit?*

— Meggy6z6-¢ a folyamat, amelynek sordn megtortént a 1étez6 tantervek elemzése,

illetve a tarsadalom altal megkivant készségek azonositasa?

— Meggy6z06-e az itemek kidolgozasanak folyamata?

— Kiprobaltak és elemezték-e az itemeket?*

— Hogyan tortént a skalak kidolgozasa?*

— Meggy06z06-¢ a validitas vizsgalata?*

— Elég magasak-e a tesztek reliabilitasmutat6i?*

5. Megbizhatéak-e a kérdéivek és az attitiidskalak?

Altalanosan elterjedt nézet, hogy kérdéivet és attitiidskalat konnyebb kidolgozni, mint
teszteket. Ez a nézet azért hibas, mert a tesztfejlesztéshez teljes, kidolgozott technologia
all rendelkezésre, ezzel szemben a kérdéivek fejlesztését sokkal szerényebb hattér segiti.
A kérdéivek és attitidmérd eszkozok kidolgozasanak titka: probamérés, probamérés,
probamérés. Ha nem tortént probamérés, akkor a méréeszkozok vélhetéen nem jok.

A kérdoivnek tartalmaznia kell minden, a vizsgalat kezdetén felvetett kutatasi kérdé-
sek megvalaszolasahoz sziikséges indikatort. Az indikatorok egy része a valtozok azon
csoportjaba tartozik, amely ,,szarmaztatott valtoz6” néven ismert, vagyis amelyet egy
vagy tobb kérdéssel megszerzett informacié alapjan konstrualunk meg. Ezek kozott le-
hetnek egyszerli, aranyokat jellemz6 valtozok, am szamos valtozobol allo faktorok is.
Majdnem minden esetben tartozik skala az egyes kérdésekhez, illetve a szarmaztatott
valtozokhoz. A kérdéseket olyan egyszeriien kell megfogalmazni, hogy a valaszadasra
kért tanulok mindegyike (a gyengébbek ¢€s a kivaldak egyarant) konnyen megértse azo-
kat. Minden kérdést be kell mérni és elemezni, hogy biztosithat6 legyen: pontos és meg-
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bizhat6 informéciot szolgaltatnak az indikatorokhoz €s a szarmaztatott valtozékhoz. A
szarmaztatott valtozok és konstrukciéjuk mddja normalis esetben a fiiggelékben szerepel
a reliabilitast jellemzd adatokkal egyiitt.

Az attitlidmérd eszkozok (amelyek esetenként a kérddivek részei) kiemelt attittid-
dimenzidkat vizsgalnak. Ezeket a dimenzidkat pontosan ismertetni kell. Az egyes atti-
tid-itemeket altalaban a célpopulacio korében végezett specialis kismintas vizsgalatok
soran gyujtik 0ssze. Ezeket is bemérik és elemzik. Gyakori, hogy koriilbeliil haromszor
annyi item sziikséges a probaméréshez, mint amennyit végiil az attitidmérd eszkozben
felhasznalnak. A végleges skala reliabilitasat és validitasat is igazolni kell az adott vizs-
galat szempontjabol. Az attitiidskala kidolgozasanak ismertetésekor fontos annak targya-
lasa, a kutatok hogyan jutottak el a megadott szamu valaszlehetdséghez és mely itemeket
invertaltak azért, hogy a tanuldk ne valaszolhassanak mindegyikre ugyantgy.

A kérdések, amelyeket fel kell tenniink:

— Téargyalja-e a szoveg a vizsgalat valamennyi kutatasi kérdését lefedd itemkészlet

kidolgozasat biztositod folyamatot?*

— Az attitiid-itemekben alkalmazott allitasok valdoban abbdl a populaciobol szarmaz-

nak-e, amely a mérés célpopulacidja?

— Megtortént-e a kérddivek ¢€s attitidmérd eszkozok bemérése tobbszori probaméré-

sekkel?*

— Bemutatja-e a szoveg a szarmaztatott valtozokat?*

— Ahol ez sziikséges, bemutatja-e a szoveg az eszkozok skalait?*

6. A kozponti munkanyelvet hasznalé, tobb nemzetet atfogé vizsgala-
tokban hitelesitették-e a forditasokat e nyelvrél a tobbire?

Nyilvanval6, hogy minden item leforditasanak és ellendrzésének alapos hitelesitési fo-
lyamatban kell torténnie azt elérendd, hogy azok mindegyik nyelven hasonlé nyelvi ne-
hézségi szinten legyenek. Ehhez részletesen kidolgozott eljarasok allnak rendelkezésre,
¢s ha a kutatok elvégezték valamelyiket, akkor ezt bizonyosan dokumentaljak is. Igaz, ez
a verifikacios eljaras meglehet6sen koltséges. Ha azonban nem keriilt r4 sor, az olvaso
nem tudhatja, mennyire dsszevethetoek a tesztek és kérdéivek itemei. Nemzetkdzi vizs-
galatokban a nemzetkdzi kérdoivek itemeit gyakran adaptalni kell a nemzeti valtozatok
készitésekor, ez utdbbiakat igy a nemzetkdzi kdzpontnak alaposan ellendriznie kell. En-
nek elmulasztasa esetén talalkozhatunk olyan problémakkal, mint amikor a nemzetkdzi
kérddiv osztalynagysagra vonatkozo kérdéseit a spanyol valtozatban négyzetméterekben,
nem pedig a tanulok szamaval kellett megvalaszolni.

Itt a kovetkez6t f6 kérdés meriil fel:

— A fordités atesett-e alapos hitelesitési folyamaton?*
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7. Megfeleléen végezték-e el az adatgyiijtést?

Az adatgylijtés szakasza barmely vizsgdlatban kulcsfontossagi. Az adatgytijtés célja,
hogy a mintaba valasztott 0sszes valaszadot megvizsgaljuk, és hogy mindannyian vala-
szoljanak minden kérdésre a kérdéiven és minden itemre a tesztben, amire tudnak. Alta-
laban ttmutatot szokas Osszedllitani azok szamara, akik az egyes orszagokban iranyitjak
az adatgyljtést. Ezek az itmutatok azért sziikségesek, hogy biztosithato legyen: az adat-
gyljtés olyan modon torténik, amely minden egyes adatgyiijtési helyen egységes feltéte-
lek megteremtésével érvényes adatokat szolgaltat.

A National Centre Manual (alkalmanként National Research Co-ordinator/NRC
Manual vagy National Project Manager/NPM Manual [Orszagos Kozponti; Orszagos
Kutatasi Koordinatori; Orszagos Projktmenedzseri Utmutato] le kell fedjen minden le-
hetséges, az adatgytijtés soran figyelembe veendd részletet. Ebbe beletartoznak az isko-
la- és tanuldi specifikaciok, amelyek biztositjak, hogy a megfeleld iskolat valasszak ki,
illetve a megfeleld tanulokat mérjék (nem pedig masokat), és a megfeleld tanarokat va-
lasszak ki (amennyiben hasznalnak tanari kérddiveket vagy teszteket). Rendszerint egy
masodik utmutat6 késziil az adatgyiijtok szamara, amely részletesen leirja, hogy mit kell
tenni minden egyes kivalasztott iskolaban. Egy harmadik, adatfelvételi itmutatd ponto-
san meghatarozza, (a) mit kell tennie és mondania a tesztet felvevd biztosnak az adatfel-
vétel folyamata alatt; (b) az eljarasokat és idokereteket a mérdeszkozok felvételéhez; (c)
hogyan kell 6sszegylijteni €s a kozpontba visszajuttatni a mérdeszkdzoket. Cél, hogy na-
gyon kevés iskola maradjon ki a mérésbdl (lehetség szerint egy sem), és minél keve-
sebb tanul6 hidnyozzon. A vizsgalat beszamolojaban meg kell adni a hianyz6 iskolak és
didkok aranyat. Azt szokas mondani, hogy iskolai szinten 10%-nal, tanul6i szinten 20%-
nal nem lehet nagyobb a tavolmaradasi arany. Mivel azonban nincsenek teljességgel ér-
vényes eljarasok a hianyzo6 adatok kezelésére, ezeket az értékeket a legnagyobb megen-
gedhetd aranynak kell tekinteni.

Egyes felmérésekben nem forditanak elég gondot arra, hogy minél kisebb legyen a
meg nem valaszolt kérdések aranya. Fontos, hogy a kutatokozpont biztositsa, olyasvalaki
gylijtse Ossze a teszteket/kérddiveket, aki ellendrzi az iveket ennek kiszlirésére, még
miel6tt azok elhagyndk az iskolat. Igy lehet6vé valik a meg nem vélaszolt kérdések ki-
toltetése a mérdeszkdzok visszakiildése elott.

Nagy Iéptékt felméréseknél gyakori az adatfelvétel mindségbiztositasa. Ekkor speci-
alisan kiképzett mérébiztosokat kiildenek ki véletlenszertien kivalasztott iskolakba az
adatfelvétel megfigyelésére, s igy biztositjak, hogy az adatfefelvétel megfelelden foly-
jon. A biztosok ellendrzik, hogy a megfeleld tanuloktol folyik adatgytijtés, ellendrzik az
adatfelvételi helyiségben a didkok elhelyezkedését, hogy ne csalhassanak €s igy tovabb.

Az adatgyiijtés eredményeképpen legaldbb 85%-os valaszadasi aranyt kell elérni
(ahogyan ezt a 3. pontban targyaltuk).

A felteend6 kérdések:

— Ismerteti-e a tanulmany az Gtmutatokat?

— Ismerteti-e az alanyok kivalasztdsanak dokumentumait (iskola- és tanuloi specifi-

kaciot)?
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— Megfeleléen magas volt-e a részvételi arany (a mintdba utdlag, potlasként beva-
lasztott iskolak nélkiil)?*

— Elenyész6-e a hidnyz6 adatok mennyisége?*

— Alkalmaztak-e mindségbiztositasi eljarast az adatgyiijtési folyamatban?

8. Megfeleléen folyt-e az adatrogzités, az adatok megtisztitasa,
az értékelés és a minta silyozasa?

Az adatokat tdbbnyire az orszagos kozpont szdmitdogépein rogzitik. Az adatfelvitelhez
sziikséges szoftvert szinte mindig a kutatok biztositjak. Gyakori, hogy a méréeszkozok
eredményeinek 10%-at a kutatok ujra rogzitik hitelesités céljabol. A jo adatrogzitd szoft-
ver mar az adatok bevitelekor elvégez bizonyos ellenérzéseket, amelyek révén a javitas
az adatrogzités folyaman azonnal megtorténhet. Ezt azutin tovabbi ellendrzések sokasa-
ga koveti mind az orszagos, mind a nemzetkdzi vizsgalatok soran. Amikor szdmos or-
szag vesz részt egy felmérésben, az adatok megtisztitasara ugyanazt a protokollt kell ko-
vetniiik. Ha mindegyikiik sajat, kiilon adattisztitasi szabalyokat kovet, igen nehéz az 6sz-
szehasonlithatosag biztositasa. Minden rogzitett adatallomanyban lesznek olyan ,.extra”
hibak, amelyeket a rogzitd szoftver nem vesz észre, legyen az barmennyire jo. Konzisz-
tencia-ellenérzéssel kisziirheték a kérdéivek azon kérdései, amelyeknél a valaszadok vé-
tettek valamilyen hibat. Ezeket a ,,problémakat” jelzik az orszagos kdzpontoknak, akik a
kérdések tisztazasa érdekében felveszik a kapcsolatot a valaszado iskolaval, majd a ,,he-
lyes” valaszokat visszajuttatjak a nemzetkozi adatfeldolgozo kdzpontba, ahol elvégzik a
sziikséges valtoztatasokat. Az adatok tisztitasanak e folyamata hossza id6t vehet igény-
be, kiilondsen, ha magas a résztvevo orszagok szdma. Meg kell emliteniink azt is, hogy
mértékteleniil hosszu id6t emészt fel az adatok megtisztitdsa abban az esetben, ha egy
orszag adatallomanyaban nyilvanvald a gondatlansag az adatgytijtés €s/vagy -rogzités
folyamataban.

Elvérhato, hogy az olvaso figyelmét felhivja a jelentés azokra a valtozokra, ahol
olyan sok a hidnyzd adat, hogy azokat nem lehetett bevonni az elemzésekbe. Ha sok
olyan valtozo van, ahol 20% feletti a hianyzo adat, az olvasonak minden oka megvan a
gyanakvasra. Az is figyelmet érdemel, hogyan kezelték az hianyz6 adatok problémajat.
Ennek szamos moédja van (példaul becsiilt értékek hozzarendelése); barmelyiket is hasz-
naljak a kutatok ezek koziil, azt jelezniiik kell a tanulmanyban. Ha nem esik arrél szo,
hogyan kezelték a hidnyz6 adatokat, az olvaso gyanakvasa jogos.

Ha a méréeszkdzben szerepeltek nyitott itemek, ezeket értékelni kell, majd skalakat
kell szerkeszteni. Ismét fontos, hogy az értékelési eljarasokat ismertessék a kutatok,
rendszerint egy fiiggelékben vagy egy kiilon jelentésben.

Végiil kivalasztas kiillonbozd valdszintiségii tényezdi miatt (az adatgytijtés hidnyos-
sagai, a mintavételi rétegek kozotti aranytalansag, pontatlan mintavalasztasi terv, hiany-
76 adatok stb.) mintastlyokat kell szdmitani. Mivel a felmérésekre épiilé vizsgalatokban
szinte mindig eléfordul valamilyen hiba, elengedhetetlen a mintasulyok hasznalata. El-
varhat6, hogy ezek kiszamitasdnak modjat megadja jelentés, vagy — kivételes esetben —
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megindokolja, ezekre miért nem volt sziikség. Ha hianyzik a mintasulyok szamitasanak
bemutatasa, nagyon valdszinii, hogy ez nem tortént meg, ezért a valtozok becsiilt atlagai
€s szorasai nem jok.

Az ide vonatkoz6 kérdések:

— A konzisztenciat is ellen6rz6 adatrdgzitd szoftvert hasznaltak-e?*

— Végeztek-e tovabbi ellendrzéseket?*

— Volt-e nagyszdmu olyan valtoz6, amelynek esetében a hidnyzé adatok aranya

meghaladta a 20%-ot?
— Szamitottak és hasznaltak-e mintastulyokat?*

9. Megfelel6 volt-e az adatok elemzése?

Jellemzéen minden kutatdsi beszamoloban taldlkozunk egyvaltozés és tobbvaltozos
elemzésekkel is. Természetesen az elemzéseknek igazodniuk kell a kutatasi kérdésekhez,
de ezek altalaban annyira dsszetettek, hogy egyvaltozos elemzéseknél tébbet kivannak.

Némely elemzés egyszerti, masok komplexek. Szokésos eljaras iires tablazatok ki-
dolgozasa a vizsgalat munkalatainak kezdetén, amelyek lefedik a kutatasi kérdéseket és
iranyitjak az elemzések elvégzését, amelyek eredményei majd kitoltik a cellaikat. Ha az
olvas6 maga nem elég jaratos az adatok elemzésében, tandcsos szakemberek segitségét
kérnie annak eldontéséhez, hogy a feltett kérdések megvalaszolasara az elvégzett elem-
zések alkalmasak voltak-e.

Tanulsagos lehet az olvasok szamara néhany példa nem megfeleld elemzésekre, ame-
lyek tipikusan megtalalhatok gyenge mindségii vizsgalatokban. El6fordul, hogy egy tab-
lazat egy-egy cellajaban (vagyis a teljesitmény valamely aspektusara) annak ellenére ad-
nak meg atlagot, hogy a vonatkozo itemek szama nem engedné kiilonall6 skala felvétel-
ét. Eléfordul az is, hogy értékelik a kapott linearis korrelacios egyiitthatot anélkiil, hogy
megfontolnak és ellendriznék, megtartja-e az a szignifikanciajat akkor is, ha mas valto-
70k, példaul a tanuldk szociobkondmiai statusanak vagy az iskola foldrajzi helyének (va-
rosi—vidéki) hatdsat kizarjak. Harmadik példankban iskoldk elemzésére végeztek tobb-
valtozos elemzéseket 100 valtozoval, mikdzben sszesen 150 iskola szerepelt a minta-
ban. (Ebben az esetben legalabb hatszor annyi iskoldra lenne sziikség, mint valtozora.)

Ha az adatok elemzése soran uj konstruktumok (vagy faktorok) jelennek meg, akkor
azokat ismertetni kell.

A gyenge mindségli vizsgalatokban értelmezési hibak is talalhatok. Eléfordul, hogy a
jelentések szerzdi nyilvanvalova teszik gondatlansagukat, amikor megfeledkeznek arrdl,
hogy a korrelaciéo nem jelent feltétleniil oksagi 0sszefiiggést. Maskor azt nem veszik fi-
gyelembe, hogy az észlelésre vonatkozo kérdésekre kapott valaszok nem feltétleniil raj-
zoljak ki a valos helyzetet (példaul a tanari kérdéivvel gyiijtott adatok arrdl, hogy a tana-
rok szerint mik az iskola céljai).

Mar ejtettiink szo6t annak fontossagar6l, hogy minden becsiilt értékhez megadjuk a
sztenderd mintavételi hiba mértékét. Ennek kiszamitasdra ma mar igen j6 programok all-
nak rendelkezésre, igy elvarhatd, hogy valoban minden becsiilt érték mellett ott szerepel-
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jen a sztenderd mintavételi hiba a tablazatokban és abrakon. Ha ez elmarad, akkor nem
lehetiink egészen biztosak benne, hogy a kutatok tudtak, mit csindlnak.

Néhany kérdés, amit fel kell tenniink:

— A tesztpontszamok (mind a teszt-Osszpontszamok, mind résztesztek Gsszpontsza-
mai) kiszamitasahoz elegendd szamu item allt-e rendelkezésre? Ha nem, kétség
meriilhet fel azzal kapcsolatban, a kutatok értették-e a dolgukat.*

— Figyelembe vették-e az 6sszes fontos valtozot a valtozok kapcesolatainak elemzése-
kor?*

— Szerepel-e a sztenderd mintavételi hiba minden egyes becsiilt adat esetében?*

10. J6l megirt-e a jelentés?

A jelentésnek vilagosan érthetének kell lennie, €s minden egyes felvetett szakpolitikai
kérdéssel kiilon-kiilon kell foglalkoznia. A targyalt adatok forrasainak mindig egyértel-
minek kell lenniik, akarcsak az elemzések értelmezése soran alkalmazott érveknek.
Nyilvanvalonak kell lennie, ha a vizsgalat soran (mint az esetenként el6fordul) eldszor a
legfébb egyvaltozos elemzések eredményeit adjak meg, majd a kutatasi kérdéseket cso-
portokba rendezve kiilon jelentésekben targyaljak.

Fontos, hogy még a jelentés végso formaba ontése eldtt a kutatok visszajelzést kapja-
nak a munkéjukrdl. Ez részint mas kutatok véleménye, részint a jelentésben targyalt
eredmények majdani felhasznalo6ié, részint pedig a vizsgalatban érintetteké, példaul isko-
laigazgatoké, tanaroké. Abban az esetben, ha a felhasznald az oktatdsi minisztérium, ta-
nacsos, hogy a kutatdk a publikalas eldtt a minisztérium felelés munkatarsaival megbe-
széljék a javaslataikat. (Ha igy tortént, ezt jelzik a jelentésben.) Ugyancsak hasznos a
minisztérium szamara, ha a kutatok az eredményeket nem csak téma szerint csoportosit-
jak, hanem koltség (alacsony, kozepes, magas koltségek), illetve a megvalositdshoz
sziikséges 1d6 (rovid, kdzepes, hosszl tavl javaslatok) szerint is.

Végiil szokas az adatadllomany archivalasa és hozzaférhet6vé tétele, hogy masok ele-
mezhessék azt maguk, s ily médon meggy6zddhessenek a kutatdk allitasanak igazsagtar-
talmarol és felderithessék, milyen tovabbi kérdések megvalaszolasa lehetséges a gyiijtott
adatokbol. Fontos, hogy az archivumot a jelentés publikalasat kovetden gyorsan (vagy
épp azzal egy idében) és felhasznalobarat modon tegyék hozzaférhetove.
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ABSTRACT

T. NEVILLE POSTLETHWAITE: TEN POINTS TO ENSURE THAT CROSS-NATIONAL
STUDIES ARE OF GOOD QUALITY

There are several cross-national studies in existence at the beginning of the 21* century.
Some have very high standards of quality and others are of very questionable quality such
that the results cannot be trusted. The aim of this short article is to highlight ten points that
readers should look for in any study in order to be able to judge the technical soundness of
the research. These include the aims, the target population, the sampling, the development,
construction and pre-test (as well as the verification of the translations) of the instruments,
data collection and handling, analyses, reports and archival access.
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REFORM ELETMOD - ES SZIMBOLUMA: NAGY SANDOR
VILAGKEPENEK ES MUVESZETPEDAGOGIAJANAK
ELEMEI

Géczi Janos
Veszprémi Egyetem, Antropologia és Etika Tanszék
Pécsi Tudomanyegyetem, Nevelés- és Miivelodeéstorténet Tanszék

Az utdbbi id6ben egyre tobb olyan, az ember teljes életére kihatd életmddot valtoztatd
programok valtak nyilvanossa, amelyekre a nem intézményes tudasatadas kutatoi is ér-
deklédéssel figyelhetnek (Skiera, 2004). Ezek a holisztikus elemekben gazdag ¢letmod-
reform javaslatok azonban nem el6zmény nélkiiliek. El6szor, s tomegesen az 1880-as
évek kozepén tlintek fel azok a mindennapi életvitel javitasat szorgalmazo elképzelések,
amelyek a lakas, az 61tozkodés, a taplalkozas, a természethez valo ujfajta viszony, a test,
az anyagforgalom tovabba a szellemhez fiz6d6 teozofiai, filozofiai és teologiai mentali-
tas atalakitasat, valamint a nem eurdpai civilizaciok értékelt eredményeinek atvételét
szorgalmaztak. A 19. szazadvégi — 20. szazadel6i életmodreformok Osszegzésére €s ter-
jesztésére eloszor Edward Carpenter vallalkozott. Az 1889-ben kiadott kotet, a
Civilisation, its Cause and Cure utobb nem csak a kortars életmodreform-torekvések
Osszefoglaloja, de érthet6vé tette a hamarosan kialakulo reformpedagogidk megjelenését
és céljait is. A mozgalmak attekintése ezért tobb szempontbol indokolt, hiszen nem csu-
pan a szazadfordul6 (kései romantikus, materialista és pozitivista) vilagképei altal el6hi-
vott ember- és miiveltségképekrdl adnak folvilagositast, de tudositanak a 20. szazad pe-
dagogiait atalakito torekvések kialakulasarol is. Végezetiil az akkori és a mai, az egész
¢letet befolyasold nevelési rendszerek azonos €s eltérd vonasainak dsszevetésére is lehe-
toséget igérnek.

A Karpat-medence magyar nyelvteriiletén az életmddreformok sajatos vegyiilésével
G06dollon sziiletett meg s egzisztalt néhany évig az a , teljes élet” program, amelyet, még
ha vazlatosan is, tanulmanyozasul valasztottunk. A hazai szecesszié néhany miivésze —
europai tajékozottsaga révén — olyan telepet hozott 1étre, amelyen fenntartok és alkalma-
zottak egyiittesében egyfajta univerzalis személyiségkép formalodott. Noha a Godolloi
telepnek mara szinte csak a miivészeti jelentésége ismert, kétségtelentiil egyéb, a forrasok
gazdagsaga révén miivelodés- és neveléstorténeti értéke is van.

A godolldiek arculatformald személyiségei koziil e tanulmany Nagy Sandor tevé-
kenységére fokuszal, mivel 6 az, aki a pedagdgiai, azon belill foként a miivészetpedagd-
giai nézeteit rendszeresen és hosszu idon keresztiil kifejthette.
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A Godolloi Miivésztelep eszmeisége

A szecesszi6 magyarorszagi miithelye, a G6dol16i Miivésztelep (1901-1920) alkotdinak
munkdassaga és eszmei meghatarozottsaga sokaig feltaratlan maradt. Napjainkra fejezo-
dott be az angol mintara létrejott iparmiivészeti telep, egy szovomiihely koré telepiilt
(1905, vezetdje Leo Belmonte) nemzetkozi dsszetételli miivészeti csoport teljesitményé-
nek mivészettorténeti értékelése (Gellér és Keserii, 1987; Géczi, 1999; Gellér, G. Merva
és Oriné Nagy, 2003). A korszak széles horizontl, szamos, némelykor egymastol ugyan-
csak eltéré torekvést Osszhangban tartani igyekvo szellemi mozgalmanak értékelése
megtortént. Masrészt a telep, modern és tradicionalis, misztikus €s tudomanytdl athatott,
a népi kulturat hangsulyozo, ugyanakkor az eurdpai kortars — amugy ugyancsak a kéz-
miitves hagyomanyt foltamaszto — fejleményeket szem eldtt tarté mentalitasanak leirasara
is szilletett kisérlet (Szabo, 1999). A csoport etikai meghatarozottsagu miivészeti prog-
ramjaban nemzetkozi és nemzeti vonasok talalhatoak, azonban az a szazadfordulos mii-
vészeti kisérlet, amelyet sikerrel képviselt, s a k6zosségiik megvaldsitott, azaltal, hogy
torekvéseiben az 10j életreform elveit hangstlyozta, a miivel6dés- és a neveléstorténet
szamara is fontos. Mindehhez a neo-romantikus vilagkép szolgaltatta az alapot, amely
nem valasztotta el a mlivészeti és a tudomanyos megismerés modszereit, formait és tar-
gyait — s ez, ahogy maguk véltek, az ,,egész ¢let” megvalositasara igért alkalmat. A kuta-
tok figyelmét folkeltheti, hogy a csoport két vezetdjének, Nagy Sandornak és Korosfoi-
Kriesch Aladarnak kifejtett és széles korben nyilvanossagra hozott, s egymassal 6ssz-
hangban 1évé miivészetpedagogiaja sziiletett, amelyet a kortars nevelésiigyre reflektalva
dolgoztak ki (v6. Gopcsa, 1999). A szakemberek sziik kore szamara nyilvanvalo, hogy
olyan etikai-filozofiai meghatarozottsag, ambar eklektikus €letreform-program elméleti
kidolgozasara és gyakorlati megvaldsitasara keriilt sor a tizenkilencedik szazad utolso
kettd s a huszadik szazad els6 két évtizedében, amely nemcsak hasonld a nemzetko6zi t6-
rekvésekhez, hanem azokkal dsszevethetd értéki. A szecesszid kedvezdtlen megitélése, s
a godolldiek neokatolicizmusa miatt a tarsadalomtudomanyok kutatoi eldtt azonban
mindez tobbnyire rejtett maradt.

Miivészet és nevelés

A szép szeretetében neveljiik gyermekeinket, és azért miivészileg illusztralt kényve-
ket készit szamunkra; szép képet fest, szép hazat tervez, szép butort rajzol, szép szonyeget
himez, hogy mindeniink szép legyen, hogy aztan mi is, minden ember ne tudjon masképp,
mint szépen cselekedni, jok legyenek a gondolatai, nemcsak az érzelmei; hogy végiil al-
kotni tudjon minden ember, miivésszé legyen a munkas”. Szabo (1900. 3. 0.) a Népszava-
ban megjelent ujsagcikkében igy Osszegezte a nevelés szerepét a szazadfordulon. Ismert
Nagy Sandor kapcsolata a Népszavaval, Szabo Ervinnel, s kimutattak Walter Crane ra
gyakorolt hatasat is.

Nagy Sandor — és a g6dolloi telep — nevelési elképzelései értelmében a vilag miivé-
szettel jobbithatd. E miivészeti nevelés filozofiajat ujgnoszticizmusuk alapozta meg. A
viszonyok atalakitdsara nem a tarsadalmi reformok az alkalmasak, hanem az ember belsd
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igényébdl kovetkezd dnmiivelés, amely létrehozza a tiszta, szellemi lényt. Munka, élet-
madd és miivészet szoros egylittese formazza ki az 0j, magat megformazé embertipust —
amelynek kialakitdsara Eurdpa szerte szdmos kisérlet sziiletett (v6. hamburgi iskola,
Vogeler worpsweidei munkakozdssége, az asconai ,,etikai-szocialis-vegetarius-kommu-
nista” tarsulas).

A godolldiek — igy Nagy Sdndor — minden lehetséges megnyilvanulassal, képzod- és
iparmiivészeti tevékenységgel, elméleti és vitacikkek irasaval, ismeretterjesztéssel, nép-
miveléssel, gyermekek szamara szant illusztraldssal, kozéleti tevékenységgel, szervezoi
munkaval teremtették meg aurdjukat s tevékenységiik feltételrendszerét. Kapcsolataik
révén mind iparmiivészeti telepiik, mind képzémiivészeti csoportjuk s tagjaik allami ta-
mogatottsagot élvezett — joszerével az életmodreformot szorgalmazd miivészeti csopor-
tosulasok koziil egyediek, akiknek a hazai koriilmények kozott nem jelentett nehézséget
tamogatokra lelni s megrendeléseket kapni.

Rendszeresen kifejtett nevelési elképzeléseik — Nagy Sandor és Kriesch Aladar jo-
voltabdl — a miivészeti nevelésre vonatkoznak. A filoz6fiabol kdvetkezd esztétikajuk és
nevelési statégidjuk éppugy kiterjedt a népnevelésre, mint annak intézményes, 6vodai,
elemi és kozépiskolai formaira, tovabba a rajztanar- s a miivészképzésre. Etikai jellegli
indittatasukat érzékelteti, hogy tallépnek a képzémiivészet targykorén, s a mindennapi
élet targykultarajarol, s az ahhoz kapcsolodo tudas forrasainak follelési eljarasair6l, a
szabad lelkiség kialakitasanak lehet6ségeirdl is szoltak. Mindennek kovetkezménye,
hogy a neveld személyének mibenlétét is ujradefinialtadk — s egyszerre profétanak, mi-
vésznek és tanitonak tekintették.

A miuvészet ilyen reformpedagdgiai hasznalata s az, hogy a személyiségformalas ki-
ugro6 jelentdségli, nem csak a miivészeti alkotasok készitésének technikéjat, de a jelkész-
letét is befolyasolta. Fontossa valtak azok a hagyomannyal rendelkez6, de ujdonsiilt tar-
talommal feltdltheté mintazatok és szimbolumok, amelyek dsszegzik a képviselt eszmé-
ket.

A rozsa értelme

Veszprémben, 1905 koriil, Nagy Sdndor lakhelyén késziilt az a grafika, amely az
Otthon illetve ,,Tfizhely”' cimet viseli. A miivészhazaspar Galamb utcai hazdnak szoba-
konyhajat abrazolja, azt, amelyben leginkabb éltek és dolgoztak. A tlizhely mogotti asz-
talnal il a festd, asztalan konyvek, s szeretettel nézi asszonyat, aki a tizhely el6tt all s
egy cserepes rozsatdvel bibelddik. A miivészi gonddal részletezett rézsa mogott festoall-
vany talalhatd. Az ablakban felrémlik a kiils6 vilag: a lebuké napban a veszprémi var-
hegy, a plispoki palotaval. Tobb hagyomanyos jelképet tartalmaz e mii, s mind univer-
zum-szimbdolum. A tliz, a rézsa, a konyv valamennyi eurdpai vilagkép altal fenntartott
makrokozmosz-jegy, s egylittesiik még hangsulyosabba teszi ezt. Mivel Veszprém kato-
likus székhely, székesegyhaza és fOpapjai a nemzetallam kialakulasaban jelentGs szere-
pet kaptak, s a beavatottnak a latvany mindezt megidézte, a katolikum univerzum-

! Rézkarc, 195 x 127 mm, Iparmiivészeti Muzeum, Budapest, Ltsz: Krtf. 1489.
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elképzelése is implikalt. A belso és a kiilsd vilag, a mikro- és a makrokozmosz 9sszeve-
tése vajon idegen-e a magyar szecesszios alkotas olvasatatol? Biztosan nem az.

A kép fliggbleges tengelyének bal oldalan szokvanyos maszkulin szimbélumok: a
haz melegét ado sparheltben a tiiz, a kdnyvek hagyomanyaira alapozott, irdnyado férfini
tudas, s a vilagot beragyogo napfény, jobb oldalon a charitativ feminitas jegyei: sziv ala-
ka edényben novo, templom és fény felé indazo rozsafa, amelyhez gondoskodoan hajol a
népies ruhaba 61t6zott asszony.

Egyszeri dekorativ allegoria, avagy kidolgozott, részletekre szétszalazhato életfilozo-
fia? E szimbolika egyszeri alkalom-e Nagy Sandor életmtivében, illetve annak a csoport-
nak a munkassagaban, amelynek az egyik vezetdje Nagy Sandor, s mutatkoznak-e koz-
tiik tarsithato kortarsi parhuzamok?

1. abra
Nagy Sandor: Otthon/Tiizhely. 1905. k.

A Kertiink (1902)* népies-idilli helyszint mutat, ahol a szelid allatok kozott kertjét
gondozza a tulajdonosa. Az asszony rozséak, liliomok s egyéb Maria-attribitumok kozt

2 Vegyes technika, fa, 37,5 x 50 cm, Magyar Nemzeti Galéria, Budapest, Ltsz: 7638.
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tevékenykedik, mikdzben pihend tarsara pillant. Az Ave Myriam (1904)° temperafest-
ményen a miivész arcvonasait viseld angyalférfi kezében a r6zsaszalnak sziv alaku gyo-
kere van. A magasban, a sziklas-fiives platon all az angyal, éppen most és sebesen érke-
zett, ahogy a sziv formaju gyokér, s a feltdrekvo rozsaszal talalkozasi pontjabol elhtuzodo
fiist és fényvonalak jelzik. Miivéhez Nagy Sandor a kdvetkez6 magyarazatot fizte: ,,/ili-
om helyébe rozsa jo~ (Gellér, 2003. 20. o.). Egy masik képéhez — Szent varakozas
(1904)* a cime, a gyermeket vard miivészhazaspar allegorikusan is értelmezhetd kettds
képe — ,,a rézsa uj bimbaja™. A hangstlyos helyzetbe keriilt r6zsa életértéket jelez! A
rozsa gyasz- ¢és halalviragként illetve a befejezett élet teljességét mutatd ndovényként lat-
haté az In memoriam Korosfoi-Kriesch Aladar (1922) c. metszeten is, ahol a holt folé
emelkedd siremléket boritja el.

2. dbra
Nagy Sandor: Kertiink, 1902.

3 Tempera, vaszon, 89 x 60 cm, Magyar Nemzeti Galéria, Budapest, Ltsz.: 6524.
Tempera, gesso, fa, 29,5 x 42,5 cm, Nagy Sandor-haz, G6dol116
Ua. mint a 4.
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3. abra

4. abra
Nagy Sandor: Szent varakozas, 1904.
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Ugyanilyen szimbolikus és formailag gazdag jelentésti rozsa tomege talalhatd Kéros-
f6i-Kriesch Aladar, Nagy Sandorné Kriesch Laura, Undi Mariska, Mihaly Rezsé, Roth
Miksa, Zichy Istvan és masok, azaz a szazadfordulés magyar miivészet megujitasaban ki-
emelkedo szerephez jutdé Godolléi Miivésztelep valamennyi kdzvetlen €s tavolabbi mun-
katarsanak miivein.

De ha e g6doll6i miivészek mindennapi életérdl tantskodd fotddokumentumokat la-
pozzuk, akkor is feltiinik, hogy a lakasbels6k diszitésére, a szabad kertek pompajanak ki-
teljesitésére, a gyermekeknek szant meseillusztraciokban mily sokszor fordultak az ér-
tékre utald rozsahoz. Akar evidens is lehetne ez, hiszen a parasztnép, a polgar, a repre-
zentativ gazdasagi elit életének egyarant jellemzdje e korszakban a rézsakultusz, amely-
nek abrazolasat szorgalmazta mind az akadémiai mlivészet, mind a romantikara gyakran
hivatkozo, esztétizald szecesszio is.

A G6dollén é16 miivészek Eurdpa és Eszak-Amerika legkiilonboz6bb helyszinein ta-
nultak, néhany idegen szarmazasu €It koztiik, s nyitott kozosségi életiik szamos kiilfoldi
latogato alkalmi jelenlétét, munkalkodasat tette lehet6vé. Nemzetkdzi mozgasukat, kap-
csolatrendszeriiket az amtigy akkor igencsak elterjedt tolsztojanus gondolatok, a miszti-
kus vallasos és filozofiai kérdések folotti toprengés, és a karizmatikus személyiségben
val6 hit azonossaga hatarozta meg. Tajékozottak voltak a kortars miivészi-tudomanyos
¢és nevelési, mitobb, miivészetpedagogiai eredményekrol, torekvéseik gydkere azonos,
értékvalasztasuk hatarozott s intellektualisan és emociondlisan korvonalazott.

Van-e az el6z6 korszakokhoz illetve a kortars mas miivészeti csoportokhoz képest
tobbletjelentése a rozsanak — ravilagit egy osztrak realista irodalmar remekmiive. 1857-
ben jelent meg e korszak mentalitasara felel6 iranyregény, Adalbert Stifter Nachtsommer
[Nyarutd] cimli munkaja (Schorske, 1979). Stifter szamara nem volt érdekes a tarsadalmi
¢és politikai okok foltarasa, helyette arrdl beszElt, hogy miként lehet a sokasodd bajokat
orvosolni. Fejlédésregényrdl van sz6, amelyben a testi-lelki kimiivelddés fokozatait alli-
totta kozéppontba, s azt hangsulyozta, hogy a romlottsagért nem a tarsadalom, s kiilono-
sen nem az amugy erkolcsinek tekintett politika, hanem az emberi szenvedély a felel6s.
A személyes Onfegyelem, a szabadsagra érettség, a kimtivelés (Bildung) az ember fel-
adata, ami akkor valdsulhat meg célirdnyosan, s alakul ki az igazsag és a josag, az in-
telligencia és az érzelem egyiittese, ha integralt az emberi jellem és annak kérnyezete.

A Nyaruto f6hésének apja kereskedd, aki patriarchalis-polgari elvek szerint szervezte
csaladja és alkalmazottjai életét. Fia azonban a magasabb miiveltségnek szentelné az éle-
tét, s a tudomanyban és a miivészetekben valt jaratossd. Az apa életét a tulajdon, fiaét a
miveltség iranyitja — érthetd, ha Heinrich elhagyta és folszamolta a csalddi normékat, s a
magasabb polgari ért¢kek megszerzésére, fiiggetlensége kivivasara torekedett, tagabb vi-
lagra vagyott. Vandorlasa soran — fejlddése masodik fokozatdban — a természettel, isten
teremtményeivel talalkozott, azok mutattak szamara a helyes utat: a részletek megfigye-
Iésére a tudomany, az egész befogadasara a miivészet sarkallta. A természet és a kultira
egyesiilése eldrehaladasanak harmadik lépcsdjén kovetkezett be: egy mintaszertt vidéki
birtokon.

A ,,Rosenhaus” dombtet6n allt, s elboritottak az egyszerre viragzo, legelragaddbb
szinekben ragyog6 ¢s illatfelhdbe burkolézé rozsak. E valoban a bibliai paradicsomot
idéz0 hazat ¢és kertet az emberi szellem és a miivészi kertészkedés teremtette meg, azért,
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hogy a lakoja 6nmagat kiteljesitse, s minden esélye meglegyen ahhoz, hogy szellemi
nemessé valjék. A haz és a kert minden szépsége €s pompaja ellenére nem a luxus kellé-
ke. A szerzo allaspontja értelmében ugyanis az emberi szellem kibontakozasahoz a kul-
turaval athatott természet a megfeleld kozeg.

A ,,Rosenhaus” alkotni vagyo tulajdonosara jellemz6 a torténetiségre nyitottsag. Mi-
ként az 6nmaga altal 1étrehozhaté jovojét, gy a multat is ismerni kivanta, értékelte a ré-
gi butorokat, a miitargyakat, nem tett kiilonbséget a miivészet és a kézmiiipar termékei
kozott, szenvedélyesen megorzott mindent, akar egy muzeumi feliigyeld.

E munkéat, s kiilondsen a ,,Rosenhaus” berendezési targyait elemezve Carl E.
Schorske 6sszegezte a f6hos jellegzetességeit, s 1ényegében az életreform kovetdinek sa-
jatossagait is leirta. A regényszerzo altal képviselt szemléletli szazadvégi mivelt polgar
a4 kispolgari takarékossagot atviszi az esztétikai valasztékossag korébe; a vallast mint
az élet legfobb értelmének forrasat a miivészettel potolja, s megjelenik benne a szocialis
mobilitasnak és a kulturalis elsajatitasnak az a tendencidaja, amely a [kétségteleniil a ha-
gyomanyos — G. 1.] ... egyetemes erkolcsi kultura ... eredményének lerombolasara irad-
nyul” (Schorske, 1979. 259. 0.).

Ha akar az ¢életreform-tdrekvések szdszoloinak, akar az abban részeseddknek, igy a
mivészek képviselte életmodd-valtoztatdknak a szocialis meghatarozottsagat tekintjiik,
meghokkentd az idézett mondat érvényessége. Tovabba az is, hogy a magyar nyelvterii-
leten miért éppen a kdzel azonos szarmazast, neveltetésii és tarsadalmi helyzetii g6dollo-
iek azok, akik az alternativ életméd kialakitasara vallalkoztak (Szabo, 1999).

Az életet mindésito virag

De mit6l is talalhatjuk ilyen emblématikusnak, s képrol képre hangstlyozottnak a rozsat?
Oka-e ennek az, hogy az élet és miivészet szintézisére torekvd szecesszios miivészeink
szellemi arcanak kiformalasaban jelen volt a romantika vilagképének maradvanya, az
angol preraffaelitak hatasa, az allegorizald francia szimbolizmus, a tolsztojanizmus, a sa-
jat isteni valdsdgra Gsszpontositast szorgalmazéd gnosztikus €s teozoéfikus kortars tanok,
az Europa szerte feléledd vegetaridnussag, a naturizmus, a laikus vildgban szétterjedd
nevelés- és mitvészetpedagogiai elképzelések sora, s ezek mindegyikében, emblémaként
szerephez jutott a rdzsa, mint botanikai 1étezd, s mint a kettds képek hivatkozottja? Va-
jon elég magyarazatul szolgéal-e akar Nagy Sandor, akar a godolldiek kdzponti katego-
riakénti rézsa-hasznalatara mindaz, hogy a felsorolt nemzetek folotti kulturtorekvések
kiilénosen akkor fordultak a virdggal kifejezhetd tartalmu dolgok, eszmék, cselekvések
iranyaba, amikor az ember ,,egész élet”-re torténd nevelését tiztek ki célul? A godolloi-
ek — korantsem egyediil — nem miivészek akartak lenni, hanem sokkal tobbek: testiiket és
életiiket tekintették az alkotas targyanak, és példamutatasukkal arra vallalkoztak, hogy az
emberiség szamara mintat adjanak, igy kovetokre talaljanak.

A godolldiek sajatos elegyét hoztak létre a szdzadfordulds életreform-elképzelések-
nek, amelyben a rozsa misztikus karakteri. Az a fénytan, amelyet 1étrehoztak, ez utobbi-
ra enged kovetkeztetni. A rozsa naluk fény-ndvény, amely szimbolizalta a bonyolult
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moddon kialakult, dsszetett, kissé eklektikus, szelid radikalizmusu, a vildgrol csoportosan
kialakitott nézetiiket.

Nagy Sandor egyéni vilagképének néhany eleme

Nazarénusok

Nagy Sandor minden bizonnyal Magyarorszagon ismerkedett meg Szoldatics Ferenc
altal a nazarénus mozgalommal, s a puritdn-romantikus elvek iranti érdeklodését fokozta,
hogy a romai 6sztondija idején Szoldatics miitermében tobb Raffaelo-rajongdval talal-
kozhatott.

A nazarénusok parasztok, kézmiivesek €s iparosok korébol verbuvalddtak, a hegyi
beszéd parancsolatait szo szerint értették, kegyes életet éltek, nem ittak, nem fogtak
fegyvert s erds személyes és levelezd kapcsolatrendszert épitettek ki. Jelentds szervezeti
rendszeriik azonban nem volt, papjaik sem, s a csoportok belsd, zart élete bizonyult sza-
mukra fontosnak (vo. E6tvos, 1904).

Nagy Sandor Roéma utan Périzsban, a Julian Akadémian tanult. Ebben az idében,
1892-1900 kozott szinte minden olyan mozgalommal kapcsolatba kertiilt, amely valami-
képpen filozofiai-esztétikai-életviteli megtjuldst szorgalmazott. Hatasa ald keriilt annak
a francia-belga, okkultista rézsakeresztes (Rose-Croix) csoportnak, akik a maguk miszti-
kus atszellemiiltségével a szimbolista ideafestészetet miivelték, s a milivész profétai sze-
repét — a miivészet vilagmegismerésben vald vezetd helyét — hirdették. Nagy Sandor ira-
sai arr6l tanuskodnak, hogy ugyanekkor a buddhizmus és a teozéfia is megérintette. Nem
zarkozott el egyetlen, az ember individualis fejlodését kozéppontba allitd, a kozosségi,
istenkozpontu kozmologidkkal szemben az egyéni vilagképet inkabb hangsulyozo, sza-
zadvégi életfilozofiai, illetve azt kovetd életmodreformot ajanld aramlattol sem — azok
hatasa egymassal inkabb 0sszegzddott, s a kiilonbozo filozofiai meghatarozottsagu el-
képzelések nem oltottak ki egymast. Erthetd, ha id6kozben a keresztény eszmék mellé
tarsuld szocialis gondoskodas eszméit f6lvetd tolsztojizmus, s az ember jobbitasa tjan
bekdvetkez6 tarsadalmi reformot siirgetd — a tosztojizmust elfogadoé — Schmitt Jeno Hen-
rik nevéhez kapcsolt, a gondoskodas orve alatt mindenkit kisemmizé allamot elutasitd
anarchizmus is fontossa valt szamara.

Preraffaelitak

Mind szellemi, mind festészeti szempontokbdl a Raffaelo elotti italiai festészet idedl-
jahoz torténd visszatérést szorgalmazta a 19. szazad kozepi Preraffaelita Tarsasag (Pre-
Raphaelite Brotherhood). Az egyszeriség, a kézmiives hagyomanyok fenntartasa, a tar-
gyak megformalasdnak miivészies igényessége ¢s a dolgok szellemi tartalmara torténd
odafigyelés, a miivészet és a munka egyiittese, egyetlen egységben tudésa jellemezte
Oket — kovetdik is akadtak. Mivel mindezt alkotokézdsségben valdsitottak meg, még na-
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gyobb jelentdségli volt, s olyan utopisztikus elképzelésnek mutatkozott, amely sokak va-
gyott idealjat fogadta magaba.

A preraffaelitdk onszervezddésének mintdja a Romaban €16, a keresztény tartalmak
¢s az archaizalas talalkozasi lehetdségét kutatd német (az elsd keresztények neve nyo-
man elnevezett) nazarénus csoport volt. Ford Madox Brownnak jutott az a szerep, hogy a
nazarénusok és a preraffaelitdk kozott kapcsolatot teremtsem. Imadtdk a romantikat és
Johann Jakob Wirz (1778—1858) hivei voltak. Wirz azt allitotta magarél, hogy Krisztus
reinkarnacioja. Sok hivore talalt Elberfeld és Barmen vidékén. Az Gj vallasi mozgalom a
Karpat-medencébe Svéjcon keresztill, Heinrich Samuel Fréohlich magyar tanitvanya,
Denkel Janos kozremiikodésével jutott el (1839) és néhany jelentds tekintélyli hazai
intellektuell tdmogatasat élvezte.

William Morris szocialis érzékenysége valt mintava: a krisztusi tanok terjesztése, a
szegények megsegitése, az Onmegtartoztatas és a kézmiivesi munka egyiittesének kozos
gyakorlasa oda vezetett, hogy megfogalmaztak: az élethez sziikséges a miivészet, s min-
den ember szamara felszabaditdo kotelesség a miivészinek vélheté munka végzése. A
kézmtivesi munka értékének visszaaddsahoz annak az 6nellatoé kozépkori gyakorlatnak a
feltamasztasa vezetett, mely szerint mindenki maga allitotta el az életéhez sziikséges
targyakat s ezekben a létezése is targyiasult. Az élet, a munka és a miivészet hajdani
egysége, még ha lehetdségként is, ujbol folrémlett. Morris 1871-ben Izlandra utazott, s
benyomdsai nyoman alakitotta elképzelését az Egészélet sziget-érdl, majd megirta a to-
kéletes jovorol szolo regényét, a News from Nowhere-t (1890). E konyv lapjain szinte a
g6dolloi telep élete eldlegezddott meg, mindaz, ami értékelt — a munka, a szellemi érté-
kek, a sport, az dnellatas, a ruhazkodas, az épitkezés, a tarsasagi élet jellege, a természe-
tes életmdd, a néi és férfiszerep atalakulasa, a gyereknevelési eszmék — az a valosagban,
két évtized mulva (majdnem) megvalosult (Konopi, 1907).

A népszerti, szocialista Morris, valamint a Marxot kitinden ismerd Ruskin vallasos
mivészetképe a romantika vilagképének kései folytatdja. Az univerzum kettds — tudo-
manyos-szakmai és miivészi — megtapasztalasanak siirgetése egyéni, mitikus torekvések
implikaldsara kinalt lehet6ségeket. A godolldiek személyes kapcsolatba ugyan nem ke-
riltek a preraffaclitdkkal, de két vezetdjik altal a nazarénusokkal igen. Roméaban,
Szoldatics Ferenc (1820-1916) nazarénus magyar festénél talalkozott ugyanis eldszor
egymassal Kriesch és Nagy Sandor (Gellér, 1987) — de Nagy Sandor mar kordbban, a
Mintarajziskola negyedik éve utani vakacioban Csopakon személyesen megismerkedett
Szoldaticssal. Szoldatics egyike azoknak, aki Nagyot rdmai tanulmanyutra biztatta —
feltéve, hogy nem profan miivészettel akar foglalkozni” (Gellér, 1996. 5. 0.).

A preraffaelitdk mintdja nyoman szorgalmaztak, hogy atvegyék az angoloktol, s Go-
dollon megvalositsak a moralis tartalmi miivészet eszméjét, valamint annak mindennapi
megvalositasara szolgald, a magyar népmiivészetbol taplalkozé kézmiives jellegli — esz-
mét és kdzosséget teremtd — lizem 1étrehozasat. Az iizem kornyezetében a godolléi mii-
vésztelep lakoi nemcesak nyitott alkotokdzdsségben éltek, de egy, a csaladon alapuld laza
életk6zosségbe szervezddtek. Tobbfunkcids, a kollektiv élethez hozzajarulod tereket 1éte-
sitettek, kozosségi események sorat teremtették meg — s ennyiben kozelebb jutottak ah-
hoz az egyiittesen megvaldsithatd, szocidlisan is jellemezhetd tarsasaghoz, amelyben a
kozosen elért munka is érték.
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Tolsztojizmus

A nemzetdllamok kialakuladsaval a nemzeti miivészetek elszakadtak a reneszansz—
felvilagosodas el6tti korok ,.esztétikai” funkciot betdltd alkotdsaitdl s az alkotok
funkcionalista szemléletétol. A 19. szazad végén a preraffaelitdk és a nazarénusok ezt a
hiatust érzékelve a folytonossag fenntartasat tekintették céljuknak. A Ruskin—Morris-i
elvekkel parhuzamosan, illetve attol fiiggetleniil olyan ideologidk jelentkeztek, amelyek
mogdtt ha nem is mindenkor alltak kidolgozott filozofiak, de egyfajta etikat hangstlyozo
gyakorlat szdmara utmutatasul szolgaltak. A tolsztoji miivészet- és életfilozofia, de a
gnoszticizmus is a kontinuitds fenntartasat hangsulyozta példaul, hogy nem a nemzetal-
lam iranyitotta nevelés eszményét vallottak — s az ipari tarsadalom veszélyeztette nemze-
ti jellegrél nem mondtak le akkor sem, amikor nemzetek f616tti eszmékre hivatkoztak.

L. T. Tolsztoj érdeklodése az 1870-es években fordult a pedagdgia felé, majd, hogy
megismerkedett Szutajevvel, a foldmiives felekezetalapitoval, maga is a modernitas el-
lenzdjévé valt, s az Oskereszténység és a paraszti, egyszeri életvitel szoszolojava 1épett
el6. Munkait, kiilondsen, hogy tobb, a nép folemelkedését szorgalmazd eszmével rezo-
nalt, Europa szerte ismerték. Kriesch Aladar az 1880-as évek végével lett a hive, s Dio-
don az orosz ir6 filozofiai, etikai és életvezetési elvei nyoman nemzetkdzi miivésztelepet
hozott 1étre, amelynek kivitelezésében Nagy Sdandor is részt vett.

A miivészet hasznossagat — akarcsak Ruskin — Tolsztoj abban latta, hogy a miivészet
képes olyan kozosséget konstrualni, amelynek tagjai kozel hasonld elveket vallanak a
tarsadalomrdl. A miivészetnek a legszélesebb korokhoz kell szolnia, azok szamara érthe-
tonek, s szemléletiiknek megfelelonek érdemes lenni. Tolszfoj a népmivészetet s a ko-
zépkori céhek tagjainak mentalitdsat — s nem mellékesen alkot6i technikdit — tekintette
folytatasra méltonak. Az orosz ir6 eszméjében a tarsadalmi és a miivészi inditékok egy-
beforrtak, s ez lett Nagy Sdandor, illetve a diodi, majd a gddo6lléi miivészek premisszaja.
Ezzel is magyarazhatd Nagy Sandorék miért fordultak érdeklédéssel a kalotaszegi pa-
raszt kultura, majd a magyar népi kultura és miivészet felé. Azt a kultirahoz kotott s
miivészetet teremtd Osi életmodot akartak foltarni, amely onkiteljesedést igért minden
tagjanak, s a sajat akaraton alapul6, onfejlesztésen alapuld, ,,belsé emberré” valashoz
nyujtott lehetoséget.

Tolsztoj nem értette, sOt elvetette a magas miivészet kortars fejleményeit — azoktol
elhatarolodott. Miivészetkritikdjanak alapja a szimbolistak és impresszionistak — véle-
ménye szerinti — elitista magatartasa: allaspontja értelmében az, ami nem értheté min-
denki szamara, elutasitandd, hiszen az onnevelés szamara eszk6zként nem hasznalhato.
A mindenki altal hozzaférhet6 a keresztény szemléletii miivészet szerepének felértékeld-
désében hitt, s az abbol kifejlo etikat allitotta a kozosség alapjanak.

A miivészet emberneveld, tolsztojanusi (és gnosztikus) elvével a diddi csoportot Boér
olvasgattak a németre leforditott Tolsztoj-szovegeket, majd hozzajarult a miivészkdzos-
ség nyari elhelyezéséhez. Boéron tul a gnosztikus Schmitt Jené az, aki ugyancsak hozza-
jarult ezen elképzelések terjedéséhez, konyveivel kiillondsen Nagy Sdndorra tett hatast,
felfedezte tanaik k6z6tt a hasonlosagot. A budapesti Schmitt irant maga Tosztoj is érdek-
16dott.
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A tolsztoji moralis és tarsadalmi reformokhoz tarsuld, a szépség fogalmat a kozépko-
ri értelemben hasznal6 preraffaelita tanok egyiittese azt szorgalmazta, hogy a viszonyok
megvaltoztatasa els6sorban minden ember egyéni feladata, s ez némileg a szocialista
mozgalom irdnyaban is nyitotta tette a tolsztojanus miivészeket. A radikalis tarsadalmi
mozgasoktol elhatarolodott, a belsé forradalom-elképzelést valld antropofil miivészek
alkatanak inkabb megfelelt a felvildgosodas azon eszménye, mely szerint az egyén On-
maga is képes megvaltoztatni a sorsat.

A tolsztoji milivészeti tan eredeti forrasokbol taplalkozd megértésbol kovetkezik a
g6dolldiek miivészeti nevelést illetd elképzelése. Sajat miiveik népszeriisitése — de a mii-
fajok gazdag hasznalata, a gyerekek mint mtiélvezok felfedezése —, mint vallottak, azért
fontos, hogy a nagykdzonséget beavassak etikai elképzeléseikbe, s értd kovetdik lehes-
senek.

Ujgnoszticizmus

A szocialis és katolikus hagyomanyt egybefogo tolsztojanizmusban jaratos, Schmitt
Jeno Henrik-hivo ifj. Boér Jend a vegetarianussagon, a természetélvezeten és a népisme-
reten til a gnosztikus elképzelések forrasat is jelentette a barat Kriesch és Nagy szamara.

Schmitt Tolsztoj populizmusa nyoman dolgozta ki tjgnosztikus elképzelését, s ezaltal
valt a tarsadalmi radikalizmustol elhatarolddo filozéfussa. Tolsztoj irasait lelkesen kozol-
te német nyelvii folyoirataban, s azokat egyéb modon is népszeriisitette, ambar nem fo-
gadta el annak minden tézisét. Szerinte ugyanis az ember nem a szellem kidradasanak
eredménye, annak aldzatos kovetdje, hanem a szellem ontudatos kifejlesztdje. Az egyén
Onismerete az az archimedesi pont, amely kimozdithatja a mozdulatlan vilagot.

A gnosztikusok Istent a tokéletes fénynek talaltak. A mindent megront6 anyag képes
a beldle szarmazd fényrészeket magaba fogadni. Krisztus teste is ennek a szellemi fény-
nek a befoglaléja — s az embernek az a feladat jutott, hogy Jézus példija nyoman
szellemiesiiljon.

Schmitt Jend ezért hirdette az ember belsé fejlodését, s allitotta az dnmegvaltas lehe-
tOségét — azaz az ember isteniilésének gondolatat. Az embert erre az dnatalakitasra min-
denek el6tt a miivészet serkentheti, ez az a mddszer, amelynek iranymutatasaval barki
raléphet a megtisztulas és az igazsag titjara.

Nagy Sandor s a baratai szamara mindez folvetette azt, hogy az ember az esztétika
segitségével alakithat6. Az Onalakitads hozzajarul a vilag jobba formazasahoz, s a miivé-
szet adja azt az oltart, ahonnan az 6nmegismerés eredménye, az alkotas illetve az alko-
tott targy a kozosség szamara mintegy szentség, folajanlhato. Az esztétikai teremtés —
kiilonosen, hogy mitikus-vallasos tartalommal telitddik — emberneveld.

A nézeteit hol Németorszagban, hol Budapesten kifejtd Schmitt Jend anarchizmusa
az er6szakmentséget hirdette. A megfeleld onfejlddésen atesett személyek egylittese pe-
dig a tarsadalmat forradalom nélkiil atalakitja. A tarsadalmi fejlédés az egyének fejlesz-
tésével érhetd el — s ez a helyes magatartas. Ezen attitiid kialakitadsara egyediil a miivész
képes — akit némileg profétanak kell tekinteni. (Nagy Sandor a Mester, hol lakol? fest-
ménye ennek az elképzelésnek a kifejtdje: a Kereszteld Szent Janost kovetd alakok, akik
amugy Nagy Sandor festdbaratai, a valodi keresztényseég follelésére indulnak.)
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Schmitt az, aki Nagy Sdandor munkdiban eldszor felismeri a gnosztikus és teozofus
tan fénnyel kapcsolatos szimbolumait. Véleménye szerint a mester a tisztdn szellemi
megjelenitésre vallalkozik, s ezt a testek fénnyel atitatottsaga, a fényben fiird6 testen
megjelend 1élek fejezi ki. Nagy Sandor tényalakjait Schmitt a gnoszticizmus Onistentilése
melletti érvelés példajanak allitotta.

»A mindenségbe futo sugarak, illetve a fényalakok feltételezhetéen a magyar
preszimbolikus térekvések elméleti gyujtopontjanak tekintett Schmitt-irdsok hatdsara je-
lentek meg Nagy Sandor grafikajaban” — irta Gellér Katalin (Gellér és Keserti, 1987.
102. 0.), amikor festdnk kozmikus életérzésének €s fényszimbolizmusanak a komponen-
seit kutatta, arra is ramutatva, hogy mindez mennyire illeszkedik a kor Nietzsche-
kultuszahoz, valamint parhuzamba allithatdé Rudolf Steiner teozéfiajaval. Nem egyediil-
allé (vo. akar Nietzsche zoroasztrianizmus-idézésével, az arra — és Goethe fény- és no-
vénykultusztat — is hivatkozd Rudolf Steiner teozofidjaval s a késébb kidolgozott antro-
pozoéfiajaval, vagy akar a magyarokkal: Csontvary Kosztka Tivadar, Komjathy Jend, Ady
Endre, Juhasz Gyula, Sik Sandor, Komjathy Jend és masok ilyen targyt meghatarozott-
sagaval) ez a mamoros én-hit és a minden élet forrasanak tekintett fénykultusz sem az
eurdpai, sem a magyar szellemi illetve miivészeti életben — megjelenésében ¢és kifejtett-
ségben (Szokratészt is idézd) neoplatonista eszmeiségii.

A vallalt erkolestanitoi szerep képi kifejezéséhez a gnosztikus, illetve gnosztikusan is
értelmezhetd szimbolumok — amilyen pl. a fény, a Nap, a tiiz — jarultak hozza. Kétségte-
len, hogy a helyes értelmezés lehetéségét nem mindig tartalmazo hermetikus jegyek to-
mege a képzémiivészeti vagy irodalminak mondott szakmunkakat didaktikussa alakitot-
tak. Ez ravilagit arra, hogy a kortars filozofidk ekkora tomegét magaba fogadd szecesz-
szi6 szimbolizmusa mennyire sugallatos, onértékét hangstilyozo és programos, tovabba a
beavatottaknak szolt.

Nagy Sandor szimbolikaja — utolsé korszakat kivéve — mindvégig gnosztikus maradt:
az Onismeret-Onkiteljesités lehetéségére hivatkozd Nagy Sdandor példaul a lipotmezei
neogot kapolna tivegfestményei (1913-14) egyikén mind a keresztény hagyomany, mind
a szecesszio virdgornemantikdja jogan rozsakat abrazolt. Az tivegkép, amely — miként a
go6tikus ablakok készit6i is €ltek ezzel — anyagaval lehet6vé tette a gnosztikus elképzelé-
sek materializalasat, Maria kornyezetét mutatja be. A ndalakot kdrbefond rézsak a ma-
gasban tornyosodo Krisztusig ndnek, ahol tiiskés agakka valnak. A Maria- és a Krisztus-
misztika eddig kiilon alakzatként latott virdga ebben az esetben egy tordl fakadt, miként
a rozsa ¢és a magasban kesze-kuszan kavargo tiiskés againak dicsfénybe foglaldsa is.
Nagy oregkori gnosztikus vilagat pedig a pesterzsébeti Szent Erzsébet templom fresko-
nak fénytdl atitatott, fénnyel értékelt alakjai — s az ezekhez tarsitott, tobz6do rézsak jel-
lemezik.

Vegetarizmus

A husfogyasztashoz val6 viszony tematizalasa nem a 19. és 20. szdzad emberének a
kérdése. Ugyan a miiveltebb népesség szdmara e kérdést mar hirdette Rousseau és a fel-
vilagosodas szamos filoz6fusanak az allati eredetii taplalék elleni allasfoglaldsa, de két-
ségtelen, hogy mind a kereszténység, mind pedig az antikvitds embereinek szembe kel-
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lett nézni az alternativ taplalkozasi modokkal. Az allatok husat, az allati eredetli termé-
kek elfogadasat a humoralpatholégia illetve az azt tobbé-kevésbé meghatarozo, korsza-
konként mas-mas vilagkép altal szabalyozott, helyes életvezetés mddja kinalta. A 19.
szazad vegetarianizmusa, miként arra Massimo Montanari ramutat, csupan egy folyama-
tosan jelenlevd eurdpai hagyomany alig-alig ujnak lathaté mintazata, amelyben a valoga-
tott és kovetésre mélto taplalkozasi elvek mindegyike tradiciondlis, de az értelmezésiik
mar a modern tudomanyos tanoktol tamogatott (Montanari, 1996).

Az 1848-ban, Londonban alapitott els6 vegetarianus tarsasag, ¢s nyomaban az intéz-
ményesiilo, ambar csak az eurdpai civilizacié térfelén terjedé mozgalom mindenekel6tt
moralis allaspontjaval, az egészséget hangsulyoz6 nézdpontjaval keltett figyelmet, nem
pedig sikerrel propagalt elvei eredetiségével. A hus méreg — allitottak, s e kijelentésnek
példak boéségével alatamasztott bioldgiai és szocioldgiai magyarazatara vallalkoztak. A
ndvényi eredetli tapanyagok elénye azonban — ez ugyancsak a felvildgosodas altal folta-
masztott nézet, melynek elézménye a reneszanszbol szarmazott, az analdgiak follelését
szorgalmazd hasonlosag-tan (szignatira-tan) is szorgalmazta — nem csak az, hogy a kiil-
s6 megjelenés a belso tartalom kifejezdje, hanem az a vélekedés is, mely szerint az elfo-
gyasztott élelem tulajdonsagai hatnak a fogyaszto tulajdonsagaira. Tul mindezen, a kor-
tars és korabbi korok tudomanyos/filozofiai tudasa s koznapi elképzelések garmadaja
egyiittesen alakitotta azt a magatartast, amelynek része a vegetarianussag. S mint minden
tomegmozgalom, a vegetarianusi eszme terjedését eldsegitette, hogy belsé ellentmonda-
sait eltakarta az altalanossagokkal érveld, a személyes tapasztalatokra hivatkozo vilag-
magyarazo elv.

A vegetaridnus szdmara a névényi eredetli étel a természetességet kinalta, mely a he-
lyes életvezetés egyik része. A ndvényi eredetli tapanyag a természetesség, az egyszerii-
ség, az er0szakmenteség feltétele — s egyben jelképe. A test fenntartasa ugyan sziikség-
szerl, de a végcél nem a gyomornak torténd, pillanatig tartd6 6romszerzés, hanem egy
magasabb cél elérése, s annak hosszl tava élvezete. A taplalkozas e forméja boldogsag-
forras, az igénytelenség normaja elésegiti a célszerien miikodd univerzum atélésének
lehetoségét.

A vegetarizmus olyan bdlcselet, amely laikusként gyakorolhaté — s ez tarsadalom- (és
tudomany-) kritika. Egyszerre szolgélta az univerzum teljességét atérezni képtelen kor-
szakok, a részletekben elveszd emberek holisztikus igényét, s annak kielégitésére egyéni
lehet6séget biztositott. Ha a vegetarianussag lehetséges jelentései koziil a szimbolikus
szintet tekintjiik, a legfontosabb aspektusnak a novényekkel torténd dnazonositas latszik:
a nOvényiség a naturaval azonossag, a tiirelem és az aldzat, a kitartd szorgos jelenlét, a
békesség és az elfogadas kiilonbozo, etikailag is értelmezendd formait kinaltadk az értel-
mez0 szamara. A taplalkozasi mod azonban utasitast ad az életvezetésre is: az egyszerd,
igénytelen élet megteremtésére (ezt a paraszti-népi természetességgel valosithatjuk
meg), az aszketizmussal szolgalt, mitobb, fejlesztett értelmi életre (amelyet némi miszti-
cizmus, s a kozmoszra iranyuld filozofia-teologia-teozofia segit eld), az ésszeriiségre
(amely az uralkodo tarsadalmi-ideologiai-politika rend kritikaja), a kdzosség érdekében
az egyéni tulzasokrol torténd onkéntes lemondasra (a szocialis érzékenység fejlesztése).

A mértékletesség sziiksége a vegetarizmus segitségével is kapcsolatot teremtett a 19.
szazadi taplalkozasi reformot kovetdk és a korai keresztény hagyomany kozott. A ko-
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zépkorra hivatkozas azonban ellentmondasra utal: a feudalizmus nem a névényekkel jel-
lemezhetd mentalitas, nem az allati eredeti taplalkozastol torténd elfordulds, nem a
phytomorf antropoldgia korszaka. A 19. szazad alternativ ¢letmodprogramja mégis hi-
vatkozik erre. Ugy tiinik, erre a munkamegosztasrol vallott nézetek, s ennek egy értel-
mezése, a mivészetekrol alkotott felfogas megvizsgalasa igér valaszt.

A vegetarianizmusban mindaz, ami talmutatott a taplalkozasi gyakorlaton, utépia. De
igaz-e ez Eurdpa minden térségében? A novényi eredetli tapanyagok fogyasztasa az eu-
ropai miivel6dési korszakok emberei szamara mindig mas-mas magyarazatra lelt — de
lényegében egyetlen térségben valt minduntalan utopisztikussa — ott, ahol a nyugati vagy
romai katolikussag teriilete fekszik. A négy eurdpai kulturdlis hasadas soran létrejott
mentalis mintazatok koziil a pogany gordg-romai, majd az iszlam, a gorog-keleti/bizanci,
s a legutoljara kiformalédd reformaciod erdterében élok szdmara e taplalkozas tobbé-
kevésbé elfogadott, dsszetett magyarazatot nem igényel. A keresztények, a papista kato-
likussag, majd a nyugati katolikussag szamara, mind a tisztan katolikus szellemiieknek,
mind a kanonizalt katolikus vilagképli népességgel keveredd populaciokban, mivel a tar-
sadalmi-természeti javakhoz torténd hozzaférés mértéke magyarazatra szorult, ezek az
utdpidk a kiilonbségek megsziintetésére is ajanlattal szolgaltak — akar a korai kifejlés
korszakéaban, akar a reneszanszban, avagy késébb. A vegetaridnus a tarsadalmi igazsa-
gossag visszadllitasaban tevékeny részt vallalt — amit kelldképpen hangsulyozni kell
mind a gdd6116i, mind a kortars eurdpai életreform-torekvések esetében.

A godollbiek vegetarizmusa

A miuvésztelep lakoi kozott harom csalad vegetarinus, masok idélegesen vagy sosem
voltak azok, a k6z0s élettér hatasara sem. Nagy Sdandor périzsi tartdzkodésa alatt valha-
tott vegetaridnussa. Hogy a reforméletmod e jellegzetessége a tolsztojanizmussal tortént
megismerkedése, a buddhizmus irdnyaba tortént tajékozodasaval egyiitt formalodott-e,
netan egyik vagy masik kovetkezménye, forrds hijan nem tisztazhatd. A gyerekkoratol
betegeskedd Korosfoi-Kriesh koran a természetgyogyaszat, s a kimélo taplalkozas hivdje
¢és gyakorloja. Nagy és Kordsfoi-Kriesch a gddolléi mivésztelep vezéralakjai a csoport
kialakulasa el6tt, diodon is kovetkezetes novényi taplalkozasuak — hasonld életelveik
biztosan hozzajarultak a telep megalapitasdhoz, szellemisége formalasahoz. A két csalad
egy lipcsei természetgydgyasz, Louis Kuhne magyarul 1895-ben megjelent kotetét hasz-
nalta ¢életviteliik kialakitasaban (Szabo, 2003). E tan értelmében a betegségek oka az alla-
ti taplalék, amelytdl éppen ezért tartdzkodni kell. A husfélék felelések a tultaplaltsagért
¢és az emésztési gondokért, amelyek egyéb, mind testi, mind lelki betegségek okaiva val-
nak. A hustol torténd tartozkodas dnmagaban is egészségmegdrz6. A napi haromszoros,
magvakra, zoldségekre és gylimolcsokre alapozott étkezést ugyan kiegészitheti a méz, a
vaj, ndvényi zsiradek, illetve a tej, de a zold és a szaritott fiiszerek, a cukor, az alkohol és
a narkotikumok — mint az alkohol vagy a kavé, a kakad — mar nem tarsulhatott melléjiik.
A francidsan konnylinek hato, édességekkel-siiteményekkel kiegészitett ételek mellé
azonban népies étkek is jarultak — Nagyék reggelire leginkabb puliszkat fogyasztottak.

A feljegyzések szerint e vegetarizmust, egészségi hatasan tal tobb szempont indokol-
ta. Mindenek el6tt az, hogy a f6zés — az amigy masban is alkotd — asszonyok szamara
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nem jelenthetett tulzott terhet. Az étkezések eldkészitésében tobbnyire az egész csalad
apraja-nagyja részt vallalt, s a féétkezések, a reggeli, csaladias alkalmak kivételével nyilt
események voltak, és baratok, vendégek is letelepedhettek a gazdagon, valtozatosan, a
természetességre kiilondsen ligyelve s mégis esztétikusan eldkészitett asztalhoz. Az {in-
nepélyességet azonban elkeriilték. Az asztalhoz {ilés bensdségessége, az esemény rituali-
zalasa egyszerre tartalmazott paraszti-népi (egyszertiség) és polgari (tarsasagi életforma)
jegyeket.

E heterogenitas jelenti a tagok ortodoxiatol mentességét s a masokkal szembeni tole-
rancidjat. A taplalkozasarol barki maga dontott, a belatas és az életrdl alkotott elvek ala-
kitottak azt, de az étkezések gyakorisaga, csaladi életvitelben betdltott szerepe, szocialis
funkcidja polgarinak tekinthetd.

A vegetarizmus egyik alapja csupan annak az Osszetett életmod-elképzelésnek, ame-
lyet a g6dolldiek irdnyado vezetdi vallottak. A taplalkozasukhoz olyan, a vegetariussag-
hoz nem tartozo eszmények jarultak, mint a népies-polgarias ételek, kdzosségképzo tar-
sas egylittlét, az alkotas idejének kimélése, amelyek egyiittese arra utal, hogy felettes cé-
lok szerint szervezddott a részvevok élete. Miként az 61tdzkodés, a sport, a zart és nyitott
¢életterek ardnyara iigyeld funkciondlis térképzés a magasra értékelt, de csak a fizikai-
szellemi kiterjedés alapjaul szolgald egészség védelmét szolgalta.

Osszegzés

A rdézsa Nagy Sdndori értelemben a gnoszticizmus fényvirdga. Ugyancsak a fénnyel all
kapcsolatban a godolldiek sziv-motivuma — hiszen azt az emberi 1élek centrumanak vél-
ték, azaz kozpontja annak a mikrokozmosznak, amelyet szelid kitartassal a miivészet al-
tal erkolcsosebbé kivantak valtoztatni. Erthetd, ha a fény, a fényt kibocsato targyak, égi-
testek, a fénnyel tarsitott metafizikai lények, s a fényhez, akarcsak a rozsa, kozvetlentil
tapado dolgok, s a fény hatasara létrejovok, mint pl. a ndvényi eredetii taplalék kiilon-
kiilon s egyiittesiikben is hangsulyozotta valik a godolldiek életében, és allegéridkban
bévelkedd munkassagukban is nyomot hagyott. A szép fényvirdg a fényalakok attriba-
tuma, s akar helyettesitdje is lehetett.

A rozsa jelképei mélyen keresztényies tartalmuak, a vérre utald piros szinével az 6n-
atadas kifejezdje. Ugyanakkor ez a szin a 1¢élekkel telitettség magas mértékére is utal.

A rézsa az Onalakitas eredményeként keletkezik — igy, aki azt viseli, bizvast elmond-
hatja, tevékenysége eredményes volt. Masrészt ez a rdézsa az eurdpai hagyomanyok sze-
rint a mariai és a krisztusi értelmet is magan viseli. Hiszen az, aki képes a viragot felmu-
tatni, a kozosség érdekében jar, masrészt, mikdzben lemond egyéni érdekeirdl, s tarsai
szempontjai szerint él, folaldozza dnmagat a kozosség oltaran. A rdézsa a vagyott tudas,
az onmegformalas szimbdluma — Nagy Sandor munkain nem jelent mast, mint a szazad-
forduld Gsszetett filozofiai hattérrel rendelkez6 reforméletmodjanak beteljesitését.

A rézsa filozofiai-etikai tartalma azaltal is hangsulyos, hogy milyen figurdhoz, illetve
milyen szitacidhoz illeszkedik. Kivétel nélkiil a proféta-miivész-tanitd személyiség attri-
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bltuma, illetve az ilyen személyiség altal képviselt értékre torténd utalasok dekorativ je-
gye.

Nagy Sandor szamara azok a szellemi mozgalmak mutatkoztak érdekesnek, amelyek
a mivészet emberneveld feladataban hittek. Ez az elv elfogadhatdva tette és Osszeegyez-
tethetonek lattatta a preraffaclizmust, a szimbolizmust, a nazarénus tanokat, a
tosztojizmust, a gnoszticizmust, s az ¢életmodreformhoz amugy kevésbé filozofikusan
kapcsolddd vegetarianizmust. E sokféle szellemi komponensbdl csakis egy misztikus
gondolkodassal egységben tarthatd szemlélet adodik ereddként, a minden erdszaktol
mentes emberi Onfelszabaditds és -nevelés. A reforméletmod sajatossaga a sokféle vilag-
kép egymasra torlddasa, inkabb a gyakorlati tevékenység szorgalmazasa, mint a kristaly-
tiszta eszmei hattér tisztdzasa. Az On- és a kozdsségi nevelés a praxis kiteljesedésének
feltétele lesz.

A godolldiek — azzal, hogy szovOgyarat hoztak létre, miivésztelepet 1étesitettek, s
mivésztarsasagként vettek részt a hazai és a nemzetkdzi mivészeti életben, egyforma
moddon vélekedtek a nemzeti, illetve a népi mtivészet etikai jelent6ségérol, kdzel hasonlod
on- €s csoportnevelési elképzelést és gyakorlatot alakitottak ki, s ezt a gyekmeknevelés-
ben, a gyerekek szamara késziild mlivészi alkotasokban is kdvették — kétségtelentil egy
utdpia megvaldsitoi. Szandékos a fogalmazas: utodpikus elképzeléseik java megvaldsult —
bizonyitjak irdsaik, a roluk sz6lo tudodsitasok és az otthontdl a monumentalis terekig bar-
hol kiteljesedni kész életiiket bemutatod fényképfelvételek. Az életreformjuk altal kifor-
malt személyiségiiket mindegyikiik alkotasnak tartotta — s ez oka feltlind profétai maga-
tartasuknak, s munkaik keresettségének. Ami ugyan a miivészettorténész szamara viszo-
lyogtato lehet — de a miivelddéstorténész szamara megvizsgalandd mentalitas volt.

A nevel6tdl az elsd forrasok tantisaga szerint elvartdk, hogy novendékeiknek menta-
lis példaképei is legyenek. A tizenkilencedik szazad végétdl a kivanatos és kovetendd
nevel6i tulajdonsdgok még fontosabba valtak. Ennek oka, hogy egyre tobb pedagogiai
torekvés szabadult meg a kanonizalt elvarasoktol, s olyan 0j — akar nemzeti, akar afolotti
— magatartasi mintadkat fogalmaztak meg, amelyek kozvetitése szokatlan feladatként je-
lentkezett. Az intézményesen és az intézményen kiviil kdzvetitett formak azonossaga ér-
tékelddott fel, s a neveld gyermekszemlélete a tarsadalmi normak kozvetitésén til a gye-
rekkel valéo mély — altalaban megérté — azonosulast foglalta magéaba, a korosztalyok ko-
zotti kiilonbségek ellenére, az emberi azonossagokat is hangsulyoztak. Az, hogy a gyer-
mek- és felnéttkornak lehetséges egyetlen narrativéja, a felvilagosodas torténeti szemlé-
letének a kdvetkezménye ugyan, a gyermek és felnott analogids viszonyanak folfedezé-
sére pedagogiai torekvések hivatkoznak. Ennek eredménye a nevel6i magatartas atalaku-
lasa. A godolliek utopidja ennek az 11j neveldi mentalitasnak a bizonyitéka: 6nmagukat
alakitottak at az uj eszmék alapjan — s ezzel a jobb tarsadalom egyik miikodési feltételére
mutattak ra.
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ABSTRACT

JANOS GECZI: REFORMED LIVING AND ITS SYMBOL: THE ELEMENTS OF THE
WELTANSCHAUUNG AND ART PEDAGOGY OF SANDOR NAGY

For a long time the work and theoretical stance of the members of the G6dolld Artists’
Colony (1901-1920) remained unexplored. This Hungarian art nouveau collective, attracting
international artists and fashioned after the English model and established around a textile
studio, has recently received research attention in art and intellectual history. Szabo (1999)
discussed the mentality of the colony, imbued with modern and traditional mysticism and
science and emphasizing folk culture, while keeping an eye on contemporary developments
in Europe. The group’s ethical resolve in its artistic programs has both national and
international features; however, the fin-de-siécle artistic experiment which it successfully
represented and which its community accomplished by emphasizing the principles of new life
reform, is also of importance in the history of education and culture. A neo-romantic world
view served as the foundation for all this, which did not separate the methods, forms and
subjects of art and science inquiry — the artists themselves thought this to provide the means
for obtaining a “complete life”. It is noteworthy that the two leaders of the group, Sandor
Nagy and Aladar Korésféi-Kriesch, developed similar art education methods, widely
published, and elaborated their reflections on contemporary education policy. For a small
circle of experts it has been obvious that the theoretical elaboration and practical application
of an ethically and philosophically defined yet eclectic life reform program took place in the
last two decades of the nineteenth century and first two of the twentieth, with values both
similar, and contrastive to international efforts. Unfortunately, though, the unfavorable
evaluation of the art nouveau and the neo-Catholicism of the G6do1l6 colony has prevented
social science researchers from detecting these features.
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EGYETEMI NEVELESTUDOMANY — REFORMPEDAGOGIA —
MAGYAR OKTATASUGYI REFORMOK

Németh Andras
Eé6tvés Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszicholdgiai Kar

A magyar egyetemi neveléstudomany intézményrendszerének fejlédése is szoros kol-
csOnhatasban all a kdzép-eurdpai régid sajatos gazdasagi-tarsadalmi és politikai fejlodé-
sének alapvetd sajatossagaival. Azzal a politikai erétérrel, amely viszonylag hosszl idén
at, egészen a 19. szazad végéig fennalld porosz-német, osztrak, illetve az ehhez csatlako-
z6 magyar monarchidnak koszonhette 1étét (Tenorth, 2001). Ezek a tendenciak jol nyo-
mon kovethetdek a korszakot jellemz6 alapvetd folyamatok mindegyikében; a tokés ipa-
rosodasban, a piaci viszonyok térhdditasaban, a varosiasodas folyamataiban, a szakszerti
allami igazgatds és a miivelddésiigy intézményhaldzatanak kialakulasaban. Ebbdl ado-
ddan szamos kozos eleme figyelhetdé meg a régid allami-adminisztrativ rendjében, a ne-
velési-muivelddési folyamatok szakmai iranyitdsdban, a miivel6dés- és tudomanypolitikai
dontésekben, és a kdzmiivel6dés, a tudomany intézményesiilési folyamataiban. Hasonlo6-
ak tovabba azok a reakciok is, amelyek ezekben az orszagokban a szédzadforduld tdjan
megjelend Ujabb tarsadalmi-gazdasagi modernizacios, illetve a szintén ekkor kibontako-
z6 antimodern kultarkritikai mozgalmakban jelennek meg.

A magyar egyetemeken is az a német dominanciaju, teologiai, majd nevelésfilozofiai
manizmus ¢és a német klasszikus filozofia (Kant, Hegel, Herbart, Humboldt és
Schleiermacher) hatarozta meg. Az ezt kdvetd idészakban, a 19. szazad utols6 harmada-
ban, a régid orszagaiban a herbartianizmus iskolapedagogiai elvei alapjan torténik meg a
kozoktatas modernizaciodja, szinte mindeniitt a herbartianus pedagogiai képviseldi toltik
be az egyetemeken létrehozott pedagdgia tanszékek statuszait, hatarozzék meg az intéz-
ményesiilé egyetemi pedagdgia retorikajat (Coriand-Winkler, 1996; Tenorth, 2001). A
szazadfordul6 utan kibontakoz6 egyetemi neveléstudomany a német tudomany zart disz-
ciplinaris rendszerének logikéjat kdvetve nyeri el az 6nallé akadémiai tudomany rangjat.
Az egyetemi diszciplinava formalodo szellemtudomanyos pedagdgia ennek szempontjai
alapjan alakitja ki fogalmi rendszerét, 6ndllo vizsgalati teriiletét, amelynek elemzésére
létrehozza az empirikus kutatassal szembehelyezked6 modszerét, a normativ herme-
neutikat (v6. Wagner és Wittrock, 1990; Tenorth, 2001; Oelkers, Schultz és Tenorth,
1989).

Szamos rokon vonas figyelheté meg a kiilonb6z6 pedagdgus szakmak professzionali-
zacioja €s a kiilonbozo iskolatipusok 19. és 20. szazadi intézményesiilése soran is. Jel-
lemz@jiik az allamilag iranyitott, az iskolai elitképzés illetve a tomegoktatas szervezeti
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kereteinek és irdnyitasanak iskolatipusok szerinti elkiiloniilése, tovabba a dudlis tanar-
képzés (Lundgreen, 1999). Ez egyrészt az elméleti és gyakorlati jellegli feladatokkal
kapcsolatos szakmai tudas mereven elkiiloniil hierarchidja (elméleti és gyakorld peda-
gbégusok), masrészt a kiilonbozo iskolak tanarainak alapvetden kiillonbdzé szakmai szo-
cializacigjat vonta maga utan (v6. Tenorth, 1999).

A fenti sajatossdgok fényében a magyar egyetemi tudomanyos pedagdgia torténete
recepciotorténetként értelmezhets. A 19. szazad masodik felében kibontakozod magyar
neveléstudomanyos gondolkodast kiilfoldi, elsdsorban német szellemi aramlatok atvéte-
le, befogadasa és meghonositasa jellemezte. A tudomanyos teljesitmény leginkabb a re-
nemzeti tudomanyfejlodés, illetve annak hatékonysaga az alkot6 adaptacio képességében
jelent meg, abban, hogy a tudomany altal felkinalt megoldasokat, mintakat miként tudta
alkalmazni a 19. szdzad masodik felében mind 6nallobb arculattal rendelkezé magyar
nemzetallami fejlodés kiilonbozo kihivasaira megfogalmazodott miivelddéspolitikai és
intézményfejlesztési dontések soran.

Ezek a recepcios folyamatok jol nyomon kovethetdek a magyar egyetemeken kibon-
takoz6 modern akadémiai tudomanyok 19. szazadi intézményestilése, illetve a szdzadfor-
dul6 utan kibontakozé reformpedagogia, tovabba annak tudomanyos vonulatat jelentd
empirikus pedagdgia jelentkezése kapcsan is. A magyar egyetemi tudomanyfejlodést
vizsgalva megallapithat6, hogy annak hatterében a magyar nemzetallami fejlédés harom
egymast kovetd reformiddszakanak eltéré modernizaciés igényei, kihivésai és reform-
megoldasai allnak. Az els6 a kiegyezéstdl a szazadforduloig tartd idoszak, amelyben a
nemzeti liberalizmus jegyében fogant, a herbartidnus pedagogia szellemiségében megva-
16sul6 reformok nyoman kialakult a modern magyar kdzoktatas és felsdoktatas, illetve a
tudomany és kutatas intézményhaldzata. A masodik reformperiddus a szazadfordul6tol a
vilaghabortig, illetve az azt kovetd forradalmakkal lezarul6 idészak, a reformpedagogia
¢és az empirikus pedagdgia térhoditasanak korszaka, amely szoros dsszefliggésben allt az
urbanizacié és a modern kor krizise nyoman megjelend kiilonb6z6 radikalis politikai és
¢életreform-mozgalmakkal. A kdvetkezd, nagyjabol a harmincas évek kozepéig tarto fej-
16dési szakasz hatterében, amely iddszakban bekdvetkezett a magyar pedagdgia emanci-
pacioja, egyetemi diszciplinava valasa, a Trianon utani megvaltozott helyzet kihivasaira
adott valaszként a htiszas években kibontakozo 0jabb miivelodésiigyi reform torekvései
alltak. A tanulmany ennek az ambivalens kapcsolatnak a mélyebb 6sszefliggéseit is fel-
tarva arra tesz kisérletet, hogy bemutassa a reformpedagogia és az experimentalis peda-
gogiai torekvések hazai egyetemi intézményesiilését.

A magyar kézmiivelodési és tudomanyrendszer liberalis modernizaciéja a kiegyezés
utan

Az 1867-ben megkotott kiegyezéssel kozel kétévszazados kiizdelem ért véget a
Habsburg-dinasztia és a magyar nemzet kozott. A kiegyezés utan kormanyzati hatalomra
keriil6 politikai erd a 19. szazad elsd felében kibontakozé magyar liberalis reformmozga-
lom 6rokdse. A magyar liberalizmusnak a polgarosodas megkésettségébol fakado saja-
tossaga, hogy annak tarsadalmi bazisat a nemesség (jomodu birtokosok, nemesi szarma-
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zasu értelmiségiek, kis részben arisztokratdk) alkotta. A magyar nemzeti liberalizmus
kettos célkitlizése egyrészrol a nemzeti fiiggetlenség — a bécsi udvartdl fiiggetlen, a 16.
szazadban elvesztett magyar allamisag és teriileti integritds — ujboli megteremtésére ira-
nyuld torekvést, masrészrdl a rendi viszonyokat felszamolé modern magyar allamnyelvii
polgari allam, gazdasagi és tarsadalmi intézményrendszerének kialakitasat jelentette. A
magyar nemesi elit nacionalizmuséanak is fontos ideoldgiai eleme volt a historizmus. A
nemzeti kultura és a miivészetek, kiilonosen az irodalom kiemelt politikaformald, moz-
g0sitd szerepe Osszefliggott tovabba azzal is, hogy a modern polgari nyilvanossag kiala-
kulatlansaga kdvetkeztében a polgari idealok és magatartasformak kozvetitésében, a po-
litikai és tarsadalmi érdekérvényesités népszertisitésében a nemzeti irodalom kapott ki-
emelt szerepet (Gergely, 2003).

A szazad utolsé évtizedeiben a magyar nemzeti liberalizmus iranyitasaval és szelle-
miségében keriilt sor a modern magyar jogallam kozigazgatasi és kozmiivel6dési rend-
szerének atfogd reformjara. A magyar fejlédésre jellemzoé megkésett szekularizaciobol
adododan a kiegyezést megeldzd idészakban a magyar iskolarendszer szinte teljes mér-
tékben felekezeti jellegli volt. Az orszag fovarosaban talalhato elsé egyetemét is az erd-
teljes katolikus orientécio jellemezte, jollehet az akkor mar kiralyi egyetemként miiko-
dott. Ennek kovetkeztében az 1870-es évekig — annak szervezeti keretei a pesti bolcsész-
karon 1814-ben megalapitott pedagogiai tanszék 1étrejottével Magyarorszagon is megte-
tekinthetd tudomanyos diszciplinanak. Ebben az iddszakban annak tanarai — egy személy
kivételével — katolikus papok voltak. A tantargyat elsésorban teologus hallgatok szamara
oktattak, akik hivatalba lépésiik utan papi teend6ik mellett a népiskolak igazgatoi és fel-
iigyel6i feladatait is ellattak (Németh, 2002).

A kiegyezést kovetd miivelddési reformperiodusban az egyetemi pedagdgianak is
egyre tobb 1j elvarasnak kellett megfelelnie. A kormanyzati hatalomra keriil6 nemesi li-
beralizmus 1j szemléletli miiveldédéspolitikdjanak nevelésfilozofiai megalapozasat mar
nem bizhattak a fels6- és kozépiskolai oktatasban tevékenykedd egyhazi személyekre, il-
letve a hozzajuk k6t6dd, ultramontan-konzervativ katolikus vilagi értelmiség képviselo-
re. A polgari taniigyigazgatas iranyitasara a katolikus és protestans teolégusok helyett a
mindenkori kormanyzattal lojalis, korszerti felkésziiltséggel rendelkezd taniigy-igazgata-
si szakemberek képzésére volt sziikség. A széles néptomegek nemzeti miiveltségét meg-
alapoz6 népoktatasi rendszer tanitdinak, és az 10j szellemiségili nemzeti értelmiségi-hi-
vatalnoki kar kiképzését felvallalo gimnaziumok tanarainak szakszeri munkajanak isko-
lapedagogiai megalapozasahoz mar nem voltak alkalmasak a pesti egyetemen, a kiralyi
akadémiakon, valamint a felekezeti tanitoképzokben évtizedeken at valtozatlan tarta-

A hazai kozoktatasi rendszer szakszerti miikddésének tudomanyos, és hatékony
munkdjanak iskolapedagogiai megalapozasahoz, tovabba az egyetemi pedagogia 1j ala-
pokra helyezéséhez az ebben az idoben kibontakozd német herbartidnus pedagégia tiint a
legalkalmasabbnak, amelynek recepcioja — miként az K6zép-Eurdpa tobbi orszagaban is
megfigyelhetd (vo. Oelkers, 1989; Nemeth és Tenorth, 2000; Tenorth, 2001) — egyre erd-
teljesebben érvényesiilt a hetvenes években felgyorsuld magyar oktatasiigyi moderniza-
ci6 soran is.
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Ez a szemlélet és elitvaltds a magyar felsdoktatasban — hosszu harc eredményeként —
tobb egymast kdvetd fazisban valdsult meg. Mig példaul a pesti egyetem gyakorlatat leg-
inkabb befolyasold bécsi egyetemen 1870-ben az osztrak herbartianizmus kiemelkedd
képviseléje, Theodor Vogt (1835-1906) lesz a pedagdgia tanara, majd professzora
(Brezinka, 2000), addig a pesti egyetem frissen kinevezett els6 vilagi professzora, a kon-
tani szemléletmodot viszi tovabb. Lubrich szerint a herbartianus pedagdgia veszélyezteti
a magyar pedagdgia keresztény hagyomanyait, ezért mereven elutasitotta annak egyete-
mi befogadasat. Mivel 30 éven at, egészen 1900-ig a tanszék élén allt, az ebben az ido-
ben Magyarorszagon is megjelend, a modern magyar iskolarendszer kialakitasaban je-
lentGs szerephez jutd herbartianus pedagogia hosszu keriiléut utan, csak a szazadforduld
utan jutott dontd befolyashoz az egyetem pedagdgia tanszékén. Lubrich leginkabb a
herbarti felfogas ,,gottfreier Idealismus”-at biralta, de ellenezte az annak képviseldit ta-
mogaté korabeli kultuszkormanyzat igymond ,,krachos liberalizmusat” is, ami vélemé-
nye szerint az Uj tudomanyos iranyokra, korszerii érdekekre hivatkozva veszélyezteti a
keresztény hagyomanyokat (Lubrich, 1875). Ellenfelei és az 6ket tamogato liberalis kor-
manyzat szamara viszont éppen ez az abban az id6ben korszertinek szamito herbartianus
koncepci6 jelentette azt az elméleti-ideologiai bazist, amelyre a magyar nemzeti libera-
lizmus kozoktatasiigyi modernizacidja épiilhetett, amely annak intézményes szekulariza-
ciot hangsulyozo eszmevilagaval leginkabb 6sszhangban allott (Németh, 2002).

Lubrich rivalisa, Karman Mor (1843—1915) az 1860-as évek végén a lipcsei egyete-
men Ziller tanitvanyaként ismerkedett meg a herbartianus pedagogiaval. A pesti egyetem
magantanara, az egyetemtol fiiggetlentil kialakitott gimnaziumi tanarképz6 intézet alapi-
toja és az ahhoz kapcsolodo gyakorld gimnazium szervezdje €s vezetdje, a magyar gim-
naziumi reform iranyitoja volt. Részt vett az 1883-as kozépiskolai torvény, valamint a
nemzeti liberalizmus miiveltségkoncepciojanak megfeleld uj gimnaziumi tanterv kidol-
gozasaban. Ennek kdzéppontjaban a gordg latin klasszikusok mellett a historizald szem-
Iélet, nemzeti irodalom és torténelem, a sziilofold természeti viszonyainak részletezd
bemutatésa, illetve az eurdpai és a nemzeti kultira szerves, elvalaszthatatlan egységének
hangsulyozasa allt. Ennek a tantervi koncepcionak is szerepe volt abban, hogy a magyar
polgari értékrendben tovabbra is kdzponti szerepet jatszott az antik, reneszansz és klasz-
szicista harmoniakultusz, a rend, az eszményi szépség, az 6rok alapokon nyugvo tekin-
tély. Egy olyan miiveltség ez, amely egy harmonikus, konfliktusmentes tarsadalom- és
vilagkép, az annak megfeleld erkdlcstudat, valamint a disszonanciatol irt6z6 miivészi iz-
1és alapjait adta meg (Felkai, 1983; Ballér, 1997).

A pedagobgia egyetemi tudomanyként torténé mind erdteljesebb intézményesiilését
jelzi, hogy mar az 1870-es évektdl kezdddden lehetdség nyilt a pedagogiai témaji dokto-
ri szigorlatokra, illetve a neveléstani témaval foglalkoz6 doktori értekezések készitésére
is. Ezéltal megteremtédtek az adott tudomanyteriileten is az utanpo6tlas ,,szakman” beliil-
rol torténd kivalasztédasanak eldfeltételei, amelynek eredményeként a szazadfordulod
utani magyar tuddsgeneracio tobb jeles személyiségének nevét megtalalhatjuk a pedago-
giai témabol doktori disszertaciot készité hallgatok soraban. A herbartanus pedagogia
térhoditasa nyoman az 1890-es évek végén jelent meg Magyarorszagon az a szinte kiza-
rélag Karman tanitvanyaibol rekrutalodo elsoé tudosgeneracio (Findczy Ernd, Waldapfer

42



Egyetemi neveléstudomany — reformpedagogia — magyar oktatastigyi reformok

Janos, Nagy LaszIl6, Weszely Odon), amelynek tagjai jelentds szerepet jatszottak a
herbartianizmus szazadfordul6 utani hivatalos egyetemi tudomannya valasaban, illetve a
kozépiskolai tanarképzésen til a népiskolai tanitoképzésben, valamint a népiskola gya-
korlataban torténd elterjesztésében (Németh, 2002. 234. 0.).

Budapest urbanizaciés reformja: az ij pedagogiai torekvések egyetemen Kkiviili
intézményesiilésének idészaka

A kiegyezés utan gyokeresen atalakuld politikai-jogi-miivel6dési rendszer és a mo-
dern tokés gazdasag térhoditasa ellenére a szazadforduld magyar tarsadalmat sajatos ket-
tosség jellemezte. Szerkezetét tekintve egy tarsadalomban élt egymas mellett a régi és az
Uj, az agrarjellegli és a varosi vilag, jollehet a korabeli magyar tarsadalom fejlodésének
alapveto jellemzdje az életviszonyok fejlédése, a modernizacio, az urbanizacio volt. Eze-
ket a folyamatokat kissé leegyszertisitve és analdgidkat keresve megallapithatjuk, hogy a
régi €s Uj sajatos kettdssége megfigyelhetd a magyar tudomanyos gondolkodasban és a
magyar milvel6désiigy szadzadfordulotol az elsé vilaghabort végéig tartd kovetkezo re-
formszakaszaban is.

Jol jelzi ezt, hogy a pesti egyetem pedagdgiai tanszékének arculatat — a kovetkezd
idészakban — a nagy tekintélyli neveléstudos, Findczy Erno (1860-1935), a Willmann al-
tal képviselt, tudomanyos igényii katolikus alapokon nyugvo herbartianizmus (Oelkers,
1989) hazai képviseldje hatarozta meg. Tudomanyos életmiivének gerincét katolikus ori-
vo torténelmi-deduktiv alapjait megteremtd neveléstorténeti munkassaga jelenti, amely-
nek legfobb eredményei nagy formatumu, 6tkotetes pedagogiatdrténeti munkdjaban ko-
vethet6k nyomon. A szazad elsé évtizedeiben a Magyar Paedagogiai Tarsasag elndke
volt, akinek szakmai tekintélye donté modon meghatarozta a korszak pedagogiai arcula-
tat (Pukanszky és Németh, 1994. 512. 0.). Az 1870-es években Kolozsvaron alapitott ma-
sodik magyar egyetem professzora, Schneller Istvan (1847—-1939) evangélikus teologus-
valo herbarti filozofia, illetve herbartianus pedagogia ellenzdjeként — a neohumaniz-
musban gyokeredzé német filozofiai pedagogia masik alapvetd iranyzatat megalapozo
Schleiermacher teoldgiai és pedagogiai felfogasanak kovetdje volt.

Az egyetemi pedagdgia pozitivista recepcidja a szdzad utols6d évtizedében a pesti
egyetem pedagodgia oktatdsara is képesitett filozofiaprofesszora, a piarista szerzetes
Pauer Imre (1845-1930) nevéhez kapcsolodik. Erre az iddszakra az egyéb teriileten is
érvényesiild német dominancia, és az ebbdl fakadd sajatos hangsulyeltolodas volt jel-
lemzd. Az egyetemen beliil jelentkezd pozitivista pedagdgia legszinvonalasabban az
1902-ben magantanari képesitést szerzett Pauler Akos (1876-1933), a filozofia tanszék
kés6bbi professzora korai munkaiban jelent meg. Pauler 1898-t6l egy éven at Lipcsében
Wundt intézetében kisérleti pszicholdgiai tanulmanyokat folytatott, majd egyéves parizsi
tanulmanyutja soran Pierre Janet kisérleti pszichologiai eléadasait és pszichologiai de-
monstracioit latogatta. Ezek a tapasztalatok 0sszegzddnek az 1901-ben megjelend ,,4
positiv paedagogia alapelveirél” cimii konyvében, melyben mar az angolszasz és francia
pozitivista tudoméanymodell recepcidja érvényesiil. A rovid életi 6nallo kisérleti pszi-
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chologiai tanszék felallitasara csak a polgari forradalom évében, 1918 szeptemberében
professzora, a szdzadforduld radikalis értelmiségi torekvéseivel rokonszenvezd Révész
Géza (1878-1955), aki 1908 és 1918 kozott a kisérleti pszicholdgia magantanaraként tar-
tott gyermeklélektani, majd késobb pedagogiai 1élektani témaju eldadasokat (Nemeth,
2002).

Az egyetem konzervativizmusa jelentds mértékben hozzajarult ahhoz, hogy az ebben
az idoben jelentkezd experimentalis pedagogiai torekvések ebben az iddben jorészt az
egyetem falain kiviilre szorultak. Az egyetemi tudomanyossag képviseldire az a tavol-
sagtartd elutasitas volt jellemzd, amellyel Findczy maga is viszonyult a szdzadforduld
utan kibontakozo6 szocioldgiai iranyzatokhoz és empirikus gyermektanulmanyi torekveé-
sekhez. Egyrészt a neveléstudomany szamara fontosnak és hasznosnak tartotta a tudo-
manyos igényl pszicholdgiai kutatasokat, masrészt viszont élesen szembehelyezkedett
azokkal, akik a hagyomanyos, normativ neveléstudomany helyére ettdl teljesen elkiilo-
niilé 4j pedagogiat akartak allitani.

Ez a gyanakvé elutasitis az ebben az idében még az egyetemi tudomany akadémiai
bazisan kiviil, azzal mind er6teljesebben rivalizald6 Magyarorszadgon is megjelend torek-
véseknek szolt, amelyek a pedagdgia 11j modelljét a pozitivizmus szemléletmodjara ala-
pozva, a kisérleti pszicholdgia mintéjara, a természettudomanyos kutatas logikajat kove-
t0 — experimentalis, induktiv médszerek altal tdimogatott — tudomanyos megismerés se-
gitségével kivantak megteremteni (Depaepe, 1993). Az iranyzat hazai recepcidjaban,
majd tovabbfejlesztésében jelentds szerepet jatszottak az egyre erdteljesebb szakmai erét
képviseld népiskolai tanitok, illetve tanitoképzd intézeti tanarok.

Nagy LaszIo (1857-1931) — a budapesti allami tanitoképzd intézet tanara — és mun-
katarsai 1906-ban létrehoztdk a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasagot. A mozgalom
szervezOi és kovetdik — az iranyzat kiilfoldi képviseldihez hasonléan — a neveléstudo-
many 1j kisérleti, tapasztalati alapokra helyezését, és egy Uj pedagdgiai szemlélet elter-
jedését vartak a korszeri nevelési-pszichologiai torekvések térhoditasatol. A gyermek-
kozponta pedagogiai felfogas terjesztése érdekében széles korii népszeriisitd munkaba
kezdtek: tanfolyamokat szerveztek a gyakorld pedagdgusok szamara, kdnyveket, folyd-
iratokat adtak ki: 1907-t61 Nagy LaszIo szerkesztésében ,,A Gyermek” cimen megjelent a
tarsasag onallo folydirata is. A gyermektanulmanyozas fovarosi kozpontjan kiviil vidéki
fiokkorok jottek létre, 1913-ban nagy sikerti orszagos kongresszust rendeztek (Kote,
1983).

Ezek a valtozasok — a kozoktatasi rendszerek és a tanitdi professzid kozép-eurdpai
fejlodési trendjei, egyben a kiilonb6z6 tudomanyos irdnyzatok hazai recepcidjanak saja-
tos vondsai — mint ,,cseppben a tenger” vannak jelen a szazad els0 hazai pedagogiai
ban. A szakmai kiadvany a szazadforduld utan 1étszamaban is jelentds, képzettségében
¢és szakmai kvalitasaiban is kiemelkedd, tobb, mint 40 ezer fére tehetd szakmai csoport, a
magyar tanitdésag szdmara késziilt, hogy dsszefoglalja mindazokat a pedagogiai és isko-
laigazgatasi ismereteket, melyre egy modern magyar néptanitonak sziiksége volt (Ne-
meth, 1999).
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A konyv szerzbinek tobbsége az alsobb iskolak tanarai kozil keriilt ki, kozottiik csak
elvétve talalhatok meg az egyetemi szférahoz kapcsolodd szakemberek (gimnaziumi ta-
narok, egyetemi professzorok). A munka részletesen targyalja a kisérleti 1élektan és a ki-
sérleti pedagdgia, a gyermektanulmany, illetve a gyermeklélektan kiilonb6zo iranyzatait,
bemutatja jelentdsebb kiilfoldi és magyar képvisel6inek munkassagat. Részletesen atte-
kinti a korszak kiilonb6z6 reformiskolait, els6sorban az angliai ,,New School”- mozga-
lom és ennek hatasara kialakult kiilonbozé nemzeti pedagogiai reformirdnyzatokat és az
Uj modszertani torekvéseket (Abbotsholme, Ecole des Roches, Landerzeihungsheim, re-
formiskola, Parker-iskola, munkaiskola, sz16jd, reformiskola, erdei iskola, cserkészet).
Onallé cimszé alatt szerepel példaul Tolsztoj, Ellen Key, Ruskin, Berthold Otto, a kon-
centracioé témaval 6sszekapcsolva Dewey neve is, akinek Iskola és tarsadalom cimii mun-
kéja 1912-ben jelent meg magyar nyelven (Németh, 2002).

Az egyetemen kiviil bontakozott ki a szazad elején a magyar radikalis értelmiségiek
korében népszertivé vald pozitivizmus harmadik fejlddési szakasza, és az ezzel parhu-
zamosan jelentkezd szocioldgiai szemléletmod. Ez a folyamat egyben a hazai tudoma-
nyos gondolkodas egészére korabban jellemzo egyoldalu német recepcid gyengiilését is
eredményezte, melynek folytan a hazai tarsadalomtudomanyok miiveldinek figyelme
egyre inkabb kiterjedt a ,,Németorszag mogotti Eurdpa”, elsésorban Anglia, Franciaor-
szag, s6t, az Egyesiilt Allamok tudomanyos eredményeire is. A szazadfordulé tajan beér-
tek a kiegyezés mindazon ,,szellemi javai”, amelyek valdodi Gjjaéledést eredményeztek a
magyar szellemi élet egészében. Miként Handk Péter a magyar tudomanyos-szellemi
¢let korabeli fejlddését jellemezve megfogalmazza: ,,Nekilendiilt a szellemi élet, készii-
16dott a nagyot akards az irodalomban, miivészetben, tudomanyban, reformgondolatok
pattantak eld a fejekbdl, s a cvikkeres tanarokban eszmeéhes lazadok laktak™ (Handk,
1993. 3. 0.). Ez a fejl6dés jeles gondolkododkat, iranyzatok versengését, 01j tarsulatok ala-
pitasat, folyoiratok inditasat és azok szellemi parharcat eredményezte (Németh és Pu-
kanszky, 1997).

1901-ben megalakult a ,,szociologia elsé magyar miithelye”, a Magyar Tarsadalomtu-
domanyi Tarsulat, és a radikalis értelmiséget maga koré tomoritd Huszadik Szazad cimi
folyobirat. A pozitivizmus hazai kovetdinek munkaiban a Spencer felfogasara alapozodo
szemléletmod a szdzad elején 6tvozodott a korszak tovabbi bioldgiai és pszichologiai
iranyzataival, mindenekel6tt a darwinizmussal, majd Emile Durkheim és Sigmund Freud
elméletével. A hazai pozitivizmus — elsdsorban szocioldgiaval foglalkozo képvisel6i ké-
sObb — tobb elemében atvették a marxizmus tarsadalomelméletét, illetve késdbb a hazai
marxista filozofia jelentds személyiségei lettek (pl. Lukacs Gyorgy) (Handk, 1993).

A tanitdsag, a radikalis értelmiség és az ebben az iddben mind erdteljesebben jelent-
kez6 hazai életreform mozgalmak képvisel6i Budapest liberalis fépolgarmestere, Bdrczy
Istvan nagyszabasu, a szazad elsd évtizedének végétdl kibontakozo 1918-ig tartdé miive-
16dés- illetve kozoktatasi reformjaban kertiltek kozel egymashoz. Ennek a haboru végéig
tartd egylittmiikddésnek a szellemi-aktivitasi kdzpontja a varosfejlesztési reformhoz
szervesen kapcsolodo, 1912-ben Weszely Odon iranyitasaval (Németh, 1990), a févarosi
tanitok tovabbképzésére 1étrehozott Pedagogiai Szeminarium (Mann, Hunyady és Laka-
tos, 1997) és a fopolgarmester tamogatasaval 1906-ban alapitott a Népmiivelés cimii fo-
lyoirat volt (Németh, 1987).
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A Neépmiivelés, a Barczy-program kulturpolitikai és kdzoktatasi sajtdorganuma, nem
csupan a magyar gyermektanulmanyi mozgalom ¢és az experimentalis pedagdgia kiemel-
kedd képviseldinek biztositott publikacios lehetoséget. A Huszadik Szazad és a Nyugat
cimil folydirat mellett ez a sajtoorganum teremtett lehetéséget a magyar életreform moz-
galom legkiilonb6zobb iranyzatainak a szindikalista és tolsztojianus mozgalmaktol (Sza-
bo Ervin, Schmitt Jend, Batthyany Ervin), a magyar mivészeti szecesszio legkiilonbo-
zObb iranyzataiig bezarolag. A lap hasabjain kifejthették véleményiiket az uj varosi kul-
turardl, a varosfejlesztés 01j iranyzatairdl, a miivészet és a nevelés kapcsolatardl, a nép-
miivelés és iskola 0j feladatairo6l, az Gj emberr6l, az 01j tarsadalomrdl, az 0j erkdlesrol és
0j nevelésrol, a férfi és né megvaltozott kapcsolatarol és ezzel osszefiiggésben a nemi
nevelés feladatairdl, a gyermekmiivészetrdl, a népmiivészethez, mint a természetes ¢let-
forméahoz valo visszatérés fontossagardl, a magyar kultra és tarsadalom megujitasanak
,harmadik utjarol”. A Népmiivelés folyodirat hasabjain és a Pedagogiai Szeminarium kii-
16nb6z6 népmiiveld tanfolyamain és tudomanyos eldadasainak eldadoi és hallgatosaga,
valamint a Gyermektanulmanyi Tarsasag tagjai kozott az 1910-es években mar ott talal-
juk a magyar szecesszi6 legkiillonbdzobb iranyzatainak képvisel6it; a godolloi miivész-
kommuna (Nagy Sdandor és Kordsféi-Krisch Aladar, Lippich Elek), a hazai mozdulat-
mivészet és az Uj zenei-miivészeti nevelés (Dienes Valéria, Lyka Karoly, Kodaly Zoltan,
Bartok Béla), valamint a Vasarnapi Kor (Lukdacs Gyorgy, Balazs Béla, Mannheim Ka-
roly) vezetd személyiségeit is.

A magyar miivel6désiigy konzervativ reformja — a széleskori intézményesiilés
idészaka

Az 1918-19-es forradalmakat, majd a vesztes haborit kovetd trianoni békekdtés
nyoman teriiletének kétharmadat elveszitve szétesett a torténelmi magyar allam. A kiala-
kuld nehéz helyzet feloldasat, a hiszas évek elejének fokozatos konszolidacidjat nagy-
mértékben eldsegitette, hogy a Bethlen-kormany kultuszminisztere, az atfogd kultarpoli-
tikai programmal rendelkezd széles 1atokort politikus Klebelsberg Kuno (1875-1932)
keriilt a minisztérium élére. A huszas évek elején kibontakozd jabb modernizacios
program kozéppontjaba a kdzéposztaly erejének ndvelésére szolgald reform keriilt,
amelyben a kultira rendkiviil fontos szerephez jutott. Egyrészt a Trianon sokkjabol még
fel sem ocstdd magyar tarsadalom ,,szellemi dngyogyitasanak™ eszkozeként, masrészt
dernizaciojat” is. Klebelsberg a magyar tarsadalom fokozatos és dvatos atalakitasa leg-
fontosabb eszkozének az iskolaiigy és a felsdoktatas, a tudomany tartalmi atalakitasat
tartotta, a tarsadalmi reformot egyfajta ,,tudasberuhazas” utjan kivanta megvalositani.
Mivelddéspolitikai programjanak {6 célkitlizése az eurdpai latokori értelmiségi elit,
miuvelt kdzéposztaly képzése volt. Ennek érdekében hozta 1étre a kiilfoldi magyar intéze-
tek, a Collegium Hungaricumok széles halozatat és a kiilfoldi tudomanyos 6sztondijak
rendszerét. 1922—-1926 kozott megszervezték az orszadg egységes tudomanyos intéz-
ményrendszerét, allami, egységes szervezetbe vontak a muzeumokat, levéltarakat, fel-
gyorsitottak az 1910-es években megkezdett egyetemfejlesztéseket (Debrecen, Szeged,
Pécs), illetve azok intézményeinek kiépitését, megvaldsult a magyar kdzoktatasi intéz-
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ményhaldzat és a tanarképzés atfogd reformja is. A vidéki egyetemek fejlesztésével és
részben a felsGoktatds intézményhalozatanak fejlesztésével dsszekapcsolva az 1920-as
években sor keriilt a magyar kozoktatasi intézményhaldzat és a tanarképzés atfogd re-
formjara is. 1924-ben az egyetemek bolcsészettudomanyi fakultasai mellett 1étrehoztak
az 6nallo tanarképzo intézeteket és a gimnaziumi tanari palyara késziilé hallgatok sza-
mara négy éven at kotelez6vé tették a tanarképzo intézeti tagsagot, majd az évtized vé-
gén a szegedi egyetem mellé rendelt foiskolan keriilt sor a polgari iskolai és tanitoképzd
intézeti tanarok képzésére. Az 1933. évi bolcsészkari reform minden hallgatd szamara
kotelezové tette a félévenkénti egy szemindriumi vagy proszemindriumi gyakorlaton va-
16 részvételt. Az egyetemeken kialakult az intézeti rendszer, boviilt a tudomanyos segéd-
személyzet 1étszama (Ladanyi, 1999).

Az 1920-as években megvaltozott a hazai tudomanyos iranyzatok arculata is. A sza-
zad elso évtizedeire jellemzd analitikus szociologiai irdnyultsagu elemzd, leleplez6 to-
rekvéseket felvaltottak a szintetizald, megdrzd, a valtozatlant, az abszolitumot keresd
iranyzatok. Ujra elétérbe keriilt a gorog klasszikus filozofusok munkassaganak, az antik
kultara hagyoméanyainak kutatasa (Pauler Akos, Brandenstein Béla, Kerényi Kdroly), il-
letve a német filozofia nagy alakjai, elsésorban Kant és Hegel Ujrafelfedezése (Bartok
Gyorgy és kore). A szazadforduld utdni iddszakra jellemz0 szocioldgiai érdeklédés visz-
szaszorult, illetve jelentésmodosulason ment at; a tarsadalmi témak nemzeti sikra tere-
16dtek, a filozofidban is téma lett a nemzeti sajatossdgok, a magyar lelkiség vizsgalata
(Dékany Istvan, Prohaszka Lajos, Karacsony Sandor). A harmincas években ismét szé-
les kdrben jelentkezd szocidlis téma azonban nem elsésorban elméleti sikon, nem refor-
mer szellemi szociologiai és filozofiai irasokban, hanem a gyakorlat szintjén, a szociog-
rafiaban, falukutatdsban és a népi mozgalomban valt gyakorlati realitassa. A korabeli
magyar szellemi élet egészére a legerdteljesebb hatast a kiilfoldi kultarfilozofiai miivek
fejtették ki; példaul Oswald Spengler nagy hatasu miive, 4 nyugat alkonya, Ortegatol a
Tomegek lazadasa, tovabba a holland Huizinga miivel6déstorténeti irdsai, valamint a ha-
zai neveléstudomany arculatat is kialakitd6 német szellemtorténet jelentds alkotoi, elso-
sorban Dilthey, Spranger munkai. Az ebben az idében kibontakozo egzisztencialfilozo-
fia, Heidegger és Jaspers miivei elsésorban a protestans gondolkodok korében hatottak.
A pozitivizmus szinte teljesen visszaszorult €s a marxizmus sem volt szamottevo szelle-
mi tényez6 (Hanak, 1993).

A fenti fejlodési tendencidk egyiittesen eredményezték azt, hogy a szdzad harmincas
éveire a magyar tudomanyos pedagogia intézményesiilése jelentés mértékben eldrehaladt
az egyetemek bolcsészkaran. Ennek eredményeként a neveléstudomany jelentds 1épése-
ket tett a modern tudomanyos diszciplindva valas atjan (vo6. Stichwih, 1994). Ennek a
harmincas években kiteljesedd folyamatnak f6bb elemei az aldbbiakban 6sszegezhetdk:

A) A szellemtudomanyos pedagogia térhdditasaval egyetemeinken befejezddott a disz-
ciplina egyetemi tudomannyé valésa, betagolédasa az akadémiai tudomanyok rend-
szerébe, és bekovetkezett egyetemi intézményes kereteinek boviilése:

— Négy hazai egyetem tanar iranyitdsaval mikodo 6nallé pedagodgia tanszékkel ren-
delkezett, melynek vezetdi egyre gazdagabb tartalmakkal béviilé tudomanyos
munkassagukat és egyetemi oktatoi tevékenységiiket a bolesészettudomanyi kar fi-
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lozéfia professzoraival kooperdlva végezték. Elismertségiiket jelzi, hogy szinte
mindannyian a Magyar Tudomanyos Akadémia tagjai voltak, legtobbjiik szélesko-
i nemzetkozi, tudomanyos kapcsolatokkal rendelkezett.

— Jelent6s mértékben nodtt az egyetemek pedagdgiai magantandrainak és az altaluk
meghirdetett eléadasoknak a szama, boviilt azok tematikai repertoarja. A harmin-
cas évek kozepéig 14 személyt képesitettek magantanarrd. A harmincas évektol
kezd6dden a filozofia és pedagogia nyilvanos tandrai mellett a vidéki egyetemeken
is legalabb egy magantanar hirdette meg pedagodgiai témaju eldadasait, de a hallga-
toknak emellett lehet6ségiik volt a tanarképzd intézet altal meghirdetett elméleti
pedagdgiai és modszertani stidiumok latogatasara is.

— Az egyetemeken létrejott a Pedagdgiai Intézet, amely 6nallé konyvtarral, laborato-
riumokkal is rendelkezett. Az 1933-t6] bevezetett egyetemi reform minden hallgatod
szamara eldirta a heti 20 ora felvételét és félévenként legaldbb egy szemindriumi
vagy proszeminariumi gyakorlaton valé részvételt. Ennek nyoman a tanszék sze-
mélyzete a professzor és a magantanarok mellett a szemindriumokat vezetd tanar-
segédi statusszal is gazdagodott.

B) A 19. szdzad végén kialakultak, majd folyamatosan bdviiltek az 6nallé nemzeti tu-
domanyos szakmai egyesiileteik ¢és sajtdorganumok, amelyek iranyitasaban az egye-
temek professzorai és magantanarai jelentds vezetd szerepet jatszottak és jatszanak.
1891: Magyar Pedagodgiai Tarsasag, 1892: a Magyar Pedagogia cimii folyoirat meg-
jelenése, 1906: a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag megalapitasa, 1907: A4
gvermek cimi folyoirat megjelenése, 1906: az Orszagos Pedagogiai Konyvtar alapi-
tasa. Tovabbi szakmai folyoiratok megjelenése: 1908: Magyar Kozépiskola, 1909:
Magyar Gyogypedagogia, 1926: A jovo utjain, 1927: Protestans Taniigyi Szemle stb.

C) 1930-as évek kdzepén a pesti egyetemen a pedagogia terén is egyeduralkodova valt
az Uj elméleti paradigmaként értelmezhetd szellemtudomanyos pedagogia. A vidéki
egyetemeken, els6sorban Szegeden és Debrecenben a htiszas években tovabbéld
neokantianus pedagogiai torekvések ellenére ezeken az egyetemeken is egyre erdtel-
jesebb lett a szellemtudomany recepcidja:

— Ezt a szemléletvaltozast jol jelzik a tanrendben meghirdetett eléadasok tematikaja-
ban bekovetkez6 valtozasok.

— Ennek egyik tovabbi jellegzetes példaja az 1930-as években megjelend Magyar
Pedagogiai Lexikon (1932-1936), amelynek megalkotasaban a pesti egyetem mun-
katarsai (elsOsorban Findczy, Prohdszka, Kornis) mellett az irdnyzat jeles német
képvisel6i (Spranger és munkatarsai) is részt vettek.

D) A kibontakoz6 szellemtudomanyos vizsgalddas jellegébdl fakadoan az empirikus ku-

tatdsi modszerek hattérbe szorultak. Ez alol csak a pécsi egyetem jelentett kivételt,
ahol Weszely munkassaga nyoman tovabb ¢élt a kisérleti pedagogia szemléletmodja is.
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E) Jelent6s mértékben emelkedett a ,,tudomanyos” publikaciok, monografidk, kézikony-
vek, folyodiratok és tankdnyvek szdma és szakmai szinvonala. ElsGsorban a szellem-
érték el a korabeli eurdpai tudomanyossag szinvonalat. Jelentés mértékben nétt ezek
szama, az 1920-as évek elejétdl az 1930-as évek kozepéig mintegy 100 elméleti pe-
dagodgiai, illetve nevelésfilozofiai, filozofiai antropoldgiai, gyermek- és pedagogiai
pszicholdgiai jellegli kimondottan tudomanyos igénnyel alkotott monografikus mun-
ka jelent meg az egyetemek professzorai és magantanarai alkotasaként. Széleskort
nemzetk6zi tudomanyos kapcsolataik elsdsorban a német nyelvteriiletre terjedtek ki.

F) Jelent6s mértékben novekedett a pedagdgiai témabol doktori cimet szerzok szama, és
ennek nyoman a tudomanyos utanp6tlas egyre inkabb a diszciplinat miivelok korébol
rekrutalodik. A harmincas évek végére jelentdés mértékben emelkedett azoknak a pe-
dagodgiai témakbol bolcsészdoktori cimet szerzettek szama, akik koziil késébb tobben
egyetemi magantanarként, illetve professzorként folytattdk szakmai palyafutisukat
(pl. Prohaszka Lajos, Tettamanti Béla, Baranyai Erzsébet és masok). (VO. Németh,
2002.)

Ebben az intézményesiilési folyamatban egyre fontosabb szerephez jutottak, ahhoz
mind szervesebben kapcsolodtak a habort eldtti idészakban lenézett, népiskolai pedago-
gianak vagy nevelési utopiaként elkonyvelt reformpedagogia és az experimentalis peda-
gbgiai torekvések immar id6talld a miivelodési reform szemléletmddjaval dsszeegyez-
tethetd elemei. A reformpedagogia és az experimentalis pedagédgia ekkor elkezd6dd
egyetemi intézményesiilésének eltérd mértéke egyrészt fliggott az ott tevékenykedd
egyetemi professzortol és a koré szervez6dd tudomanyos miihely orientacidjatol, mas-
részt az egyetem altal ellatando specialis feladatoktol. A gyakorlatorientalt iskolapeda-
gogiai orientacio és az ezzel egyiitt jaro szakszeriiség fokozodasa azonban minden egye-
temen megfigyelhetd volt, ami Osszefliggésben all a tanarképzésnek az 1920-as években
bekovetkez6 széleskort reformjaval, az egyetemeken folyo tanarképzés kompetenciaori-
entaltabba valasaval. Ebben a miivel6désiigy gydkeres megujitasara torekvd reformido-
szakban a magyar iskolarendszer bels6 reformjahoz megfelelé pedagogiai segédanyagot
jelentettek a reformpedagogia tobb évtizedes fejlodése soran megérlelt, idotallo, didakti-
kai-metodikai megoldasok is. Sajatos uj tendencia, hogy mig a szazadfordulé utan ki-
bontakoz6 experimentalis és reformpedagogiai torekvések kdzpontja, jollehet az egye-
tem falain kiviil, de az orszag fovarosaban volt, addig a reformpedagogia intézményesii-
lése sokkal erételjesebben jelentkezett a vidéki egyetemeken.

A reformpedagdgia megvaltozott presztizsét jol példazza a harmincas években tobb
alkalommal Magyarorszagra latogatd Maria Montessori fogadtatasa, aki elészor 1930
decemberében a Magyar Paedagogiai Tarsasag meghivasara érkezett Budapestre. Az al-
lami és a pedagogiai kdzélet vezetd személyiségei a nevelés nemzetkdzi tekintélyli alak-
jaként fogadtak, programjardl a sajto is részletesen beszamolt: A Magyar Tudomanyos
Akadémian Kornis Gyula, a Magyar Paedagogiai Tarsasag elndoke mondott beszédet,
amelyben modszerének nagyszerliségét ecsetelte, hangot adva a nagy megtiszteltetésnek
¢és oromnek, hogy a nagy olasz neveld személyesen latogatott az orszagba. Ezt kdvetden
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Klebelsberg miniszter a Nemzeti Kaszinoban ebédet adott a ,,dottoressa” tiszteletére,
amelyre hivatalosak voltak a tudomanyos és a magyar pedagdgia ,,mandarinjai” és az
olasz kovetség tagjai is (Rajnai, 2002).

Az experimentalis pedagdgiai torekvések legszervesebb egyetemi intézményesiilése a
pécsi egyetemen valdsult meg. Weszely Odon, aki 1918-ban pozsonyi, majd Pécsre athe-
lyezett egyetemi pedagogia professzor, adaptalta az 1910-es években a budapesti Pe-
dagogiai Szeminarium vezetdjeként kidolgozott mddszertani eljarasokat és intézmény-
szervezési formakat. Weszely egyike azon kevés magyar neveléstuddsnak, aki néptanito-
ként kezdte tanari palyafutasat, majd a tanari szakma korabeli ranglétrajan végighaladva
a polgari iskolai tanitéi oklevél megszerzése utan a fovaros tobb polgari iskolajaban is
tanitott, majd kozépiskolai tanari oklevelet szerzett. 1899-t61 realiskolai tanar, majd igaz-
gato volt. 1895-ben a Rein altal vezetett, vilagszerte szamon tartott herbartianus pedago-
giai muhely, a jénai egyetem nyari tanfolyamanak hallgatdjaként ismerkedett meg Rein
pedagodgai koncepcidjaval, akinek egyik legkovetkezetesebb hazai kovetdjévé valt. A
huszas években sziiletett rendszerez6 munkainak szellemtudomanyos-kultirpedagogiai
orientaciodja sajatos szellemi hidat, a&tmenetet jelent a késdi herbartianizmus és a harmin-
cas években a pesti egyetemen is uralkodova valo szellemtudomanyos alapokon nyugvo
kultirpedagogiai szemléletmod kozott.

Az 1920-as évek elején Pécsre telepitett egyetem konszolidacidjat kovetden 1923-
ban létrehozott Pedagogiai Intézetében mar 6nallo tanarsegéd is tevékenykedett. Az inté-
zethez 2000 kotetes szakkonyvtar, pedagodgiai laboratérium valamint miizeum tartozott.
Feladata a hallgatok bevezetése a tudomanyos munkaba, és szamukra az elmélyiilt mun-
kahoz sziikséges segédeszkozok és szakirodalom biztositasa volt (Németh, 1990).

A pedagoégiai laboratdrium egyrészt szeminariumként mitkddott, masrészt biztositotta
a kisérleti vizsgalatok feltételeit. A hazai egyetemeinken ebben az idében egyediilallo
pszichotechnikai laboratérium feladatait az egyetemi Almanach az alabbiakban 6sszegzi:
,,a szellemi élet jelenségeit kisérleti iton vizsgalja, s abban kiilonbozik a tisztan pszicho-
l6giai laboratoriumtdl, hogy ezt azzal a gyakorlati céllal teszi, hogy megallapitsa, mily
moddon lehet a cselekményfolyamatokat befolyasolni €s a képességeket fejleszteni. Labo-
ratoriumunk kétféleképpen kisérletezik: 1. az ugynevezett tesztekkel, probakkal, s a 2.
pszicholégiai eszkdzokkel. (...) Laboratériumunknak nagy gylijteménye van a kiilf61don
¢és nalunk hasznalatos tesztekbdl, ezeket sorra kiprobaljuk, hogy értékiiket megallapitsuk.
Amde laboratériumunknak ezenkiviil szamos eszkoze és késziiléke is van a testmérés, az
érzékek, a reakcio, a figyelem, az emlékezet, a faradtsag, az érzelmek, az energia, a féle-
lem stb. vizsgalatara. (...) Pécs kiilonboz6 iskolaibol kériink dnként jelentkezo tanulokat,
kikkel kisérleteinket végezziik. A kisérletek eredménye egy-egy adat, de nekiink az ada-
tok szazaira és ezreire van sziikségiink, hogy azokbol altalanos érvényii torvényeket és
szabalyokat vonhassunk le.” (4lmanach, 1930. 115-116. 0.).

A pesti egyetem bolcsészkaran megjelend filozofiai és részben pedagdgiai oktatas a
huszas évek elejété] megformalodo uj arculatdnak kialakulasara jelent6s hatast gyakorolt
a szellemtudomanyos szemléletmod, amelynek elsé meghonositdja Kornis Gyula (1885—
1958). Kornis els6sorban a huszas évek végéig fejtett ki szamottevo pedagogiai, kultar-
politikai, illetve pszichologiai munkassagot. Emellett az egyetemen is megjelent a re-
formpedagogia, €s az ennek megalapozasara szolgald korszerli gyermeklélektan. Kornis
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maga is rendszeresen meghirdette gyermeklélektani eldadasait. 1923-t61 a gyermekta-
nulmany magantanara Bogndr Cecil (1883—1967), majd 1929-ben a gyermektanulmany-
gyermeklélektan magéantanara volt Kenyeres Elemeér (1891-1933), a magyar reformpe-
dagogia jelent6s személyisége, aki Weszely mellett az akadémiai szféraban a gyakorlati-
as ,,néptanitdi” szemléletet képviselte. 192627 kozott allami 6sztondijasként a genfi
egyetemen folytathatott gyermektanulmanyi-lélektani és pedagogiai tanulmanyokat. A
jelentds svajci gyermeklélektani, reformpedagdgiai mithely, a genfi Rousseau Intézet ki-
emelkedd képviseldivel (Claparede, Bovet, Piaget) kialakitott személyes kapcsolata, a
tanulmanyutja soran megismert uj tudomanyos eredmények, az intézet tudomanyos éle-
tének légkore dontd hatassal volt munkassaga tovabbi alakulasara. Munkéssaga nyoman
vette kezdetét az 1920-as évek végén Piaget magyarorszagi recepcidja. Jelentds szerepe
volt a Magyar Montessori Egyesiilet 1933. évi megalapitasaban. A korszak nemzetk6zi
reformiskolai torekvéseit bemutatd, Az 0j iskola és pedagogiaja cimii munkaja a reform-
pedagodgia korai szakaszanak maig egyik legjobb magyar nyelvii 6sszefoglalasa (Németh,
1993).

A 1925-t61 a szegedi egyetem pedagogia professzora Imre Sandor volt, akinek peda-
gbgiaja a német pedagogia Natorp altal kidolgozott szocidlpedagdgiai irdnyzatanak hata-
sat tiikkrozi. Népszerti egyetemi tankdnyve arra utal, hogy élénken érdeklddott a gyer-
mektanulmanyozasi mozgalom eredményei irant, maga is tagja volt a Magyar Gyermek-
tanulmanyi Tarsasdgnak. Miivében tobbszor hivatkozik Nagy Ldszlo munkaira, elsGsor-
ban annak gyermek-fejlodéstani alapon nyugvo didaktikajara, érdeklodéselméletére. A
konyv iskolai novendékrdl szolo fejezetének az elején hivatkozik a kisérleti pedagdgia, a
hevelésiigyi kisérletezés” jeles képviseldinek miiveire is. Munkdajaban felhasznalta
Ernst Meumann gyermekek korében folytatott experimentalis vizsgalatainak az eredmé-
nyeit. Ennek ellenére inkabb egyfajta tavolsagtartas jellemzi a pedologiaval, s altalaban a
reformpedagodgiaval kapcsolatos viszonyat: nem azonosul a gyermeket kozéppontba he-
lyezd, a gyermek sajatsagait abszolutizald torekvésekkel (Pukdnszky, 2000).

A polgari iskolak kozépfoku jellegének megerdsitését kovetéen a két allami — a férfi
¢€s ndi — polgari iskolai tanarképzot egyesitették, és a foiskolai képzést atszervezve az in-
tézetet Polgari Iskolai Tanarképzé Foiskola elnevezéssel Szegedre koltoztették. A fois-
koladhoz kapcsolododan szintén a szegedi egyetem mellé rendelten mitkddé Apponyi Kol-
légiumban két éves képzés keretei kdzott tortént a tanitoképzd intézeti tanarok képzése
is. 1929-ben Szegeden jott 1étre — a magyar felsGoktatas torténetének elsé — pedagogiai-
Iélektani tanszéke, amelynek nyilvanos rendes tanara Varkonyi Hildebrand (1888—1972)
bencés szerzetes-tanar volt, aki kinevezését megel6zéen mar egyetemi magantanarként
1928-1929 kozott Parizsban, a Sorbonne-on 0sztondijasként folytatott tovabbi filozofiai
és pszichologiai tanulmanyokat (Pukanszky, 2002).

Varkonyi kutatomunkéjanak kozéppontjadban a nevelést megalapoz6 pszichologiai
kutatasok alltak. Az altala vezetett Pedagdgiai Lélektani Intézetben és az ahhoz csatlako-
76 pszichologiai laboratériumban sokoldali kutatdomunka folyt, amelynek soran szamos
tehetséges tanitvanya valt a kisérleti pedagdgia és a neveléslélektan elkotelezett szakem-
berévé (Baranyai Erzsébet, Dolch Erzsébet, Dedk Gabor). Varkonyi a korabeli 1élektan
eredményeit kivaléan ismerd, kivald eldéado is egyben, 6rdin a hallgatok széles korében
népszerisitette a legmodernebbnek szamitd nemzetkdzi pszichologiai iranyzatokat,
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(Piaget, Janet, Freud, Jung és Adler) és a korabeli reformpedagogia elképzeléseit. Jelen-
tds mértékben azonosulva az ,,uj Nevelés” pedagogiai elveivel, tagja (egy ideig tarselno-
ke) volt a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasagnak. Eszmei iranyitasaval, munkatarsa,
Dolch Erzsébet vezetése alatt miikodott 1936—1940 kozott Szeged egyik reformiskoldja,
az ujszegedi Kerti Iskola, ahol lehetdség nyilt az 4j elvek és modszerek kiprobalasara
(Németh és Pukanszky, 1999; Pukanszky, 2000; Pukdnszky, 2002). Az iskola nevelési
gyakorlata, az alkalmazott médszerek tobb ponton kapcsolodtak az 1915-ben Budapes-
ten létrehozott ,,Csaladi Iskola” pedagodgiajahoz, amelynek megteremtdje, Nemes
Aurélné Miiller Marta (1883—-1964) a hires belga orvos-reformpedagogus, Ovide
Decroly (1871-1932) globalizaciés modszerét vette alapul sajat rendszere kidolgozasa-
hoz.

Varkonyi tanitvanya, az egyetem a pedagodgia elsé ndi magantanara egyetemi disszer-

s

cres

meg habilitacidjat neveléslélektani targykorbol. 1942-ben a korabeli egyik legismertebb
reformiskola, a Domokos Ldszloné ltal vezetett budapesti Uj Iskola mellett miikodé ne-
veléslélektani kutatdintézet vezetdje lett. Az iskolaban empirikus 1élektani vizsgalatokat
végzett, tovabba neveléslélektani, gondolkodaslélektani (ezen belill is a logikai struktd-
rak fejlesztésével foglalkozo) publikaciokat tett kdzzéE.

Orszagos szinten is egyediilalld a szegedi egyetemen kibontakozo, a doktori disszer-
taciokban is tiikroz6dé gyermek- és pedagdgiai lélektani kutatémunka, ami szoros kap-
csolatban allt a Szegeden is polgarjogot szerzé reformpedagogia kiillonbdzo torekvései-
nek a tanarképzés és ezen keresztiil a korabeli polgari iskola és kozépiskola gyakorlataba
torténd megjelenésében. Ugyanis az egyetem ¢és a foiskola szakmai kooperacidja nem
csupan a foiskolas tanarjeloltek egyetemen is folyd képzésében nyilvanult meg. Varko-
nyi egyetemi munkéja mellett timogatta a polgari iskolai tanarképz6 gyakorldiskoldja-
nak munkdjat, és tanulmanyai gyakran megjelentek az iskola folyodiratdban, a Cselekvés
Iskolajaban is.

A tanarképzo6 foiskola gyakorld polgari iskoldjanak is jelentds szerepe volt a reform-
pedagdgia 1j torekvéseinek (tanuldi aktivitas, ontevékenység €s csoportmunka, élmény-
szeriiség) az iskolai mindennapokba torténd atiiltetésében. Az ott hospitald és tanitasi
gyakorlatot folytato tandrjeldlt hallgatok nemecsak a reformpedagdgia elméletével ismer-
kedhettek meg, hanem kozvetlen élményeket szerezhettek az annak szellemében folyd
iskolai oktatas gyakorlatardl is. A gyakorldiskola tandrai egyidejileg végezték innovaci-
0s, képzo-tovabbképzé munkajukat. Miutan a polgari iskolai tanarképzé féiskola hallga-
tosaga az egész orszag teriiletérdl érkezett, az 01j pedagdgiai eszmék és az ezek nyoman
formalodo tandri gyakorlat 4 elemeinek hatdsa Magyarorszag teriiletének egészére ki-
terjedt. A gyakorlati munkat vezetd tanarok metodikai ujitasai a Cselekvés Iskoldja cimt
folyoirat mellett az iskola altal kiadott modszertani szakkdnyv-sorozatban is megjelentek
(Gyakorld Polgari Iskola Konyvtara), és ennek koszonhetdéen az innovacids munka
eredményei a korabeli gyakorld pedagdgusok széles korei mddszertani kultirajanak fej-
lesztéséhez is hozzajarultak (Pukanszky, 2002).

A reformpedagogia sajatos az életreform torekvések retorikajaval rokon vonulatanak
recepcidja érvényesiilt a debreceni egyetem magantanara, majd késobbi professzora, Ka-
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racsony Sandor (1891-1952) pedagogiai felfogasaban. Egyetemi tanulményait a buda-
pesti egyetemen folytatta, kozben vendéghallgatd volt Genfben, Miinchenben, Grazban
és Bécsben. Kiilfoldi tartézkodasa idején keriilt kapcsolatba a szézadforduld volkisch
orientacioju életreform torekvéseivel és a német néplélektani kutatdsokkal. Pedagogiai
miveiben a korabeli pedagogiai térekvések — a reformpedagogia és az 11 1¢élektani kon-
cepciok — elemeit a protestantizmus vallasos megujuldsaval 6tvoz6 ,,harmadik utas™ ut-
keresés utdpiaja fogalmazta meg (Németh, 2002).

A tanulméany kapcsolodik a Reformpedagogia és életreform cimii T 037337 szdmu nemzetkdzi
OTKA kutatashoz.
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ABSTRACT

ANDRAS NEMETH: EDUCATIONAL SCIENCE — ,,NEW EDUCATION” —
EDUCATIONAL REFORMS IN HUNGARY

The history of Hungarian academic pedagogy is a history of reception, i.e. the reception, the
acceptance and the adaptation of foreign, primarily German intellectual trends. Scientific
achievements were manifest in the speed of reception and in creative adaptation. This was
also characteristic of both the institutionalisation of modern academic educational science at
Hungarian universities and the development of reform pedagogy after the turn of the 19" and
20" century; as well as the acceptance of its foundation, empirical pedagogy, by the
universities after the 1920s. The challenges of modernisation and reform considerations of
three consequent periods of the development of the Hungarian nation-state can be identified
in the development of Hungarian educational science as a university discipline. (1) The
liberal modernisation of the Hungarian system of public education and science. Between
1870 and the turn of the century, national liberalism created both the institutions of modern
Hungarian public and higher education, and the institutional network of science and research.
Herbartism was the most important professional and ideological aid of this process, first
becoming the official pedagogy of the state, to be raised to the position of pedagogy as an

academic subject at universities later. (2) The urbanisation reform of Budapest: the period of

the institutionalisation of new pedagogical endeavours (educational movements) outside
universities. The period from the turn of the century to the First World War and the
revolutions until 1920 was the era of the institutionalisation of reform pedagogy and
empirical educational science outside the academia. Its main characteristics were: a) Efforts
to create new contents of competence for the teaching profession in primary schools brought
the Hungarian scientific study of children and empirical pedagogical movements into life. b)
The complex urbanisation and urban political reforms of the liberal lord mayor of Budapest,
Istvan Bdarczy, and the resulting overall modernisation in cultural issues. ¢) The combination
and the ideological symbiosis of these two professional and urban reforms with the different
radical sociological, artistic, political and lifestyle reform movements emerging around the
turn of the century from the crisis of modern age. (3) The conservative reform of Hungarian
cultural affairs, the period of wide-spread institutionalisation. This process started with the
collapse of the historical Hungarian state following the peace treaties ending the First World
War in the early 1920s. The new wide-spread state-run reform of cultural affairs that
penetrated into the whole institutional system of the schools, higher-education and science
was a response to the challenges of the new conditions. The lasting elements of reform
pedagogy emancipated at this time and the experimental educational movements compatible
with the approach of educational reforms became increasingly integrated into the process of
the institutionalisation of educational science that turned it into an independent university
discipline in the tradition of the Geistwissenschaft of the times.
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KOOPERATIV TESTNEVELESI JATEKOKBAN RESZTVEVO
ES NEM RESZTVEVO 12-13 EVES LEANYOK ENKEPENEK
ES CSOPORTBAN ELHELYEZKEDESENEK
OSSZEHASONLITO VIZSGALATA

Kovacs Katalin
Semmelweis Egyetem, Testnevelési és Sporttudomanyi Kar Sportjaték Tanszék

A modern pedagogiaban az altalanos képességek fejlesztése kiemelt fontossagu. A tani-
tasnak nem elsdsorban az ismeretekre kell iranyulnia, hanem az altalanosabb, az ismere-
tek kezelését is lehetové tevo képességekre (mas szoval az altalanos kognitiv operatokra)
is (Nahalka, 1998). A tanulas nemcsak az ismeretrendszer formalasat jelenti, hanem a
képességek, készségek, motivumok (sziikségletek, attitlidok, érzelmek), a szokasok fej-
lesztését is. A kognitiv pszichologia €s a kapcsolddo pedagdgiai megkozelitések szerint
— szlikebb értelemben — a tudas valtozasanak kognitiv és affektiv feltételei vannak (Csa-
po, 1992). Az affektiv feltételek sokféle valtozo sajatos egyiittallasabol erednek. Tobbek
kozott a didk énképe, attribucioi (minek tulajdonitja iskolai eredményeit) a tanulé moti-
vacioi, érdeklddése, akarati sajatossagai. Mig a kognitiv feltételek az eredményesség ha-
tarait ,,jelolik meg, addig az affektiv tényezok azt befolyasoljak, hogy a hatarokon beliil
meddig jut el a tanuld” (Golnhofer, 1998). Ennek ellenére Kotschy (1998) szerint a mai
hazai pedagogia gyakorlatban a teljesitmény-kézpontu tarsadalmi értékrend szinte kiza-
rolag csak az intellektualis teljesitményt ismeri el, amely azzal a szemlélettel tarsul, hogy
a tanulo fiatalt ,homo intellectus”-nak tekinti. Az iskolai nevelés teriiletén ma uralkodd
kognitiv szemlélet egyik jellemzdje, hogy a legtobb nevelési problémat elsésorban az
oktatas technikai szinvonalanak emelésével, és ezen keresztiil a gondolkodasi képesség
fejlesztésével szeretné megoldani. Nem fordit gondot az érzelmi képességek hasonld in-
tenzitasu és hangsulyt fejlesztésére éppugy, mint a kortars kapcsolatokban rejlé megha-
tarozo6 tényezokre, mint példaul a tanulok kozotti interakciok jellegére. Ez utobbi ténye-
z0 iskolai teljesitményt is jelentdsen befolyasold hatasat szamos tanulmany megerdsiti
(Meérei, 1948; Rokusfalvy 1986; Jaro, 1992) Tovabba tobb tanulmany (Bdbosik, 1982;
Black és Bornholt, 2000; Szabo, 1997) ramutatott e szemlélet veszélyes egyoldalisagara,
amely nem veszi figyelembe, hogy a sokoldali fejlesztés hatékonyabban szolgalja a
személyiségformalast. Igen erés pedagogia elhivatottsag kell ahhoz, hogy valaki a k6z-
gondolkodas ellenében, a tanuld egyéni képességeire és sziikségleteire alapozva az ér-
telmi fejlesztésen tal az erkolesi értékrend, érzelmi kultura és a mozgaskultara fejleszté-
sét egyenrangu célként fogalmazza meg. Az iskolai testnevelés — jellege miatt — talan
legtobbet tehet(ne) ennek érdekében. A testnevelési tantervek célja és tartalma megfo-
galmazza az ,¢életigenld személyiség fejlesztését,” azonban pedagdgiai szempontbol
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nézve jelentds problémat okoz az a tény, hogy az iskolai testnevelés személyiségfejlesztd
hatasa nem mukodik a kitlizott céloknak megfeleléen. Ennek egyik oka lehet, hogy ke-
vés az olyan tanulmany, amely ismerteti az (1jabb oktatasi stratégiak és modszerek adap-
tacioit és annak eredményeit a testnevelés ora gyakorlataban.

Vizsgalatunk soran testnevelési jatékokat kooperativ modszerekkel oktattunk, kiilon
hangsulyt fektetve a tanulok kozotti interakciok jellegére. Egyik f6 kutatéasi kérdésiink az
volt, hogy a kooperacios helyzetekkel egyiitt jard tanuldi érintkezések és kapcsolatok
megfelelden szolgaljak-e a tanulok személyiségfejlodését ugy, hogy az kimutathatéan
tikroz6djon oOnértékelésiik alakulasaban, az énképiik modosulasaban, €s csoportbeli
helyzetiikon.

Elméleti hattér

A testnevelés mint iskolai tantargy megjelenik a tdrsadalom oktatasi intézményeiben,
ezaltal a kortars kdzosségekben is. Mint iskolai tantargy értékkodzvetitd, szocializacids
hatasa révén képes az egyének és csoportok magatartasanak, viselkedésének fejlesztésé-
re. Magéban hordozza a személyiségfejlodés lehetdségeit, ha miivel6dési anyagat hozza-
érté modon, jol tervezik, iranyitjak.

Az énkép alakulasa, fejlédése tarsas kozegben zajlik. Kiss (1978) szerint az énkép
meghatarozhat6 horizontalis (szimultan) szemlélet alapjan, azaz egy adott életszakasz-
ban 1év6 egyénnek 6nmagarol alkotott véleményét, annak 1ényeges jellemzoit tarjuk fel,
de meghatarozhatjuk vertikalis (genetikus, szukcessziv) szemlélet alapjan is, amikor a
fejlodo egyén egymast kovetd életszakaszaiban kialakult énképének megvaltozott jelleg-
zetességeit vessziik szamba. Az éntudat kialakulasa két és fél-harom éves kort6l kezdo-
dik. A gyermekkori dnismeret az iskolas korig inkabb emocionalis, mint intellektualis
jellegii. Onvizsgélat és onértékelés alapjan csak serdiilékorban jut el az dnismeret maga-
sabb fokara.

Az énkép az életkorok valtozéasai folyaman, a személyiség fejlédésével ujabb mind-
ségi valtozasokon megy at. Lényeges jegyeiben szilardabb lesz, strukturaltabba, gazda-
gabba, teljesebbé valik. A pozitiv énkép €s Onértékelés erds, meghatarozéd éntudathoz,
normadlis és kiemelkedd szintli teljesitményhez és a tanult tapasztalatok alkalmazasahoz
vezet (Jiang, 2002). A pozitiv énképpel rendelkezd gyermek nem fél az j helyzetektdl,
batran, konnyen baratkozik (Kérdssy, 1997). Nyitott tovabba az ujdonsagokra, bizalom-
mal fordul a tanara felé, kooperativ, képes az ésszerli szabalyokat kovetni, betartani és
felelosséget vallalni a cselekedeteiért (Hamanechek, 1995; Rotherham, 1987). Taylor
(1980) szerint az erds pozitiv énképpel rendelkez6 gyerek a korai években meghatarozott
elényokkel rendelkezik: magabiztos a mindennapi problémak megoldasaban, 6nallobb,
megbizhatobb és mentesebb az olyan nemkivanatos tulajdonsagoktol, mint a szorongas,
az idegesség, a tulzott aggodas, a faradtsag, a maganyossag. Az elébbiekben bemutatott
tulajdonsagegyiittesek, személyiségjellemzokké valva serdiilokorban is hatarozott elonyt
jelentenek.

A negativ énkép alacsony Onértékelés eredménye, €s atlagosnal gyengébb éntudattal
tarsul, amelyben a tanult tapasztalatok alkalmazdsa nagy nehézségekbe {itkodzik
(Rotherham, 1987). Az alacsony énképpel rendelkezd gyermek elvarja masok iranyita-

58



Kooperativ testnevelési jatékokban résztvevo és nem résztvevd 12—13 éves leanyok énképének és csoportban
elhelyezkedésének osszehasonlitod vizsgalata

sat, engedélyt kér cselekedeteikhez, ritkan mutat spontaneitast és kezdeményezokészsé-
get, alig kapcsoldodik be az Gjdonsagokba, elszigetelddik és hallgatag, birtoklasi vagy és
tulzott elvaras jellemzi. Yawkey (1980) szerint a negativitds eredménye altalaban az,
hogy a személy vagy képtelen megbirkozni a kortilményekkel, vagy az ,,engem nem sze-
retnek” érzés uralja el. A negativ énképpel rendelkez6 tanulok énképe és az idealis én
képe kozott nagy a kiilonbség. A sikereket a véletlennek, a kudarcokat sajat iigyetlensé-
giiknek, tehetetlenségiiknek tulajdonitjak. Altalaban kudarckeriilé modon viselkednek,
visszahuzodnak, elkertilik a versenyhelyzetet (Hamachek, 1995). Az elzarkézas stratégi-
ajat kovetik, amely csokkenti a hibazasi lehetdségeket, ezaltal megdvja oket attol, hogy
alacsony Onértékelésiik tudatossa valjon (Hamachek, 1995).

Vizsgalatunk aspektusabol fontosnak tartjuk Lukdcs és Pressing (1988) énkép-meg-
hatarozasat: ,,Az énkép (6nkép vagy self) mint az onmagunk irant kialakitott és érzelmi-
leg szinezett attitiid, szocialis interakciok eredményeként jon létre. Pubertaskorban a
gyermek szocidlis viszonyuldsadban ugrasszerii, mindségi valtozas kovetkezik be. A fel-
néttekkel szemben fliggetlenségre torekszik, ugyanakkor keresi a kortarscsoportba vald
beilleszkedés modjat. Ennek megfelelden 11 értékelési szempontok alapjan veszi revizid
ald az énképét. Egyre nagyobb szerepet tolt be életében a csoport, de mar kezd magéval
is tobbet torédni”. Tudatosan tartja szdmon valamilyen téren elért j6 vagy kiemelkedd
teljesitményeit (Kiss, 1978). Prepubertas-korban a szocialis kdrnyezetnek kiemelkedd
szerepe van, amely nemcsak tdmogathatja a személy sziikségleteit, amellyel a pozitiv
énkép kialakulasat segiti, de gatolhatja is azokat, ezzel a negativ énkép iranyaba forditva.
Ugy véljiik, hogy a negativ énképti tanulok (de a pozitivak esetében is) az énkép fejlesz-
tés€¢hez nemcsak az intellektualis képességeket lehet eszkozként felhasznalni, hanem
olyan képességeket és tulajdonsagokat is, melyek a gyerekek személyiségére, tigyességé-
re és/vagy tarsas kapcsolataira is vonatkoznak.

A testi teljesitmények €és a csapatban kifejtett, elismerést kivaltd sportteljesitmények
prepubertds korban jelentds szerepet jatszanak az Onértékelés és Ontudat alakuldsadban
(Kiss, 1987). A személyiségfejlesztés mindsége €s hatékonysaga nem csupan a kdrnyezet
hatasatodl fligg, hanem attol is, hogy a gyermek milyen mértékben motivalt a befogadas-
ra. A pozitiv 1égkor jobban motival szellemi és fizikai teljesitményekre, mint a negativ,
merev magatartas. A jaték ragyog6 eszkoz €s lehetdség mind a pozitiv 1égkor kialakita-
sara, mind az érdeklddés felkeltésére (aktivizalasra) és fenntartdsara, mivel a gyermek
testi és pszichikus sajatossaga a jaték. Jaték kozben olyan értékes szellemi és erkdlcsi tu-
lajdonsagok alakulnak ki, amelyek megalapozzak az egyének viszonyat embertarsaik-
hoz. A jatékok konnyen alakithatok és adaptalhatok a nevelés céljahoz és koriilményei-
hez. Csoportos tevékenység soran gyakori cél, hogy maximalisan csokkentsiik egyes ta-
nulok félrehuzodasat és inaktivitasat, illetve minimalisra redukaljuk a kikdzosités esé-
lyét.

A jatékok széles skaldjan a kooperativ jatékok azok, ahol a sikert egyénileg nem,
csak kozosen, egyiittmitkodve lehet elérni. Walker (1995) szavaival: ,,az egyiittmiikodési
jatékokban a tanuldk fesziiltségmentes légkorben tevékenykedhetnek. Nincs mindig
sziikség a jaték értékelésére. Néha dnmagaban is megall egy jaték — a kozos élmény fon-
tosabb, mint a szavakba ontése és feldolgozasa.” N. Kollar (1997) gondolataval élve:
Egy j6 kozosségben igénye van a tanuldknak egymas tdmogatasara, ahol magat a koope-

59



Kovacs Katalin

ralé magatartast is jutalmazzak, nemcsak a teljesitményt. Meérei (1969) megfogalmaza-
séban az egyiittes ¢lmény nemcsak fokozott 6rom, hanem fokozott hatderd is.

Grastyan (1988) a jatékot olyan funkcioként definialja, amelyben az organizmus egy
kivant természetes vagy krealt cél elérése elé sajat maga allit akadalyokat. Valljuk, hogy
a céliranyosan megtervezett és kivalasztott kooperativ testnevelési jatékok az egyiittmii-
kodésen tul a kihivast is magukban rejtik, amely egybecsengenek Fiilop (1997) azon vé-
leményével, hogy a kooperacié és a versengés nem feltétleniil egymas ellentétei, azaz
nem egymast kizaré magatartasformak, hanem egymas mellett 1étez6, parhuzamos jelen-
ségek.

Felmérése modszerei és eszkozei

Hipotézisek

Tanulmanyunk arra az alapgondolatra épiilt, hogy a jaték élménye — kivaltképpen az
egylittmikodésen alapuld, kooperativ jaték — alkalmas eszkoz lehet egyrészt a prepuber-
tas koru leany tanulok énképének alakitasara; masrészt a csoport szerkezetének erdsité-
sére.

Azt vartuk, hogy a rendszeres kooperativ testnevelési jatékok alkalmazasa, azaz
egyiittes feladatmegoldas sordn szerzett csoport-¢lmények (a csoport sikerei, kudarcai,
stb.) modositjak, befolyasoljak a szubjektiv viszonyuldsokat. Kiilondsen a periférian el-
helyezkedd tanuldk esetében hozzajarul az énkép pozitiv iranyl elmozduldsahoz; a cso-
porttagok egymastdl vald tavolsaganak csokkenéséhez; valamint fejlesztik az egyiittmii-
kodési készséget, a kooperaciot egy nehéz feladatban torténd dontés esetén.

Modszerek

A vizsgalat mddszereit és mintajat ugy allitottuk 0ssze, hogy informacidt kapjunk a
12—-14 éves leanyok énképérol, mivel az énkép az emberi viselkedés tanulmanyozasanak
és megértésének egyik kulcsfogalma. Ennek mérésére a Tenessee-Fitts Enkép Skéla ha-
zai valtozatat alkalmaztuk (Dévai és Sipos, 1986). A teszt tételei az eredeti skalanak
megfelelden az énkép Ot aspektusat vizsgaltak: Testi énképet, Moralis énképet, Individu-
alis énkeépet, Csaladi énképet és Szocialis énképet, valamint a Teljes énkép skalat. A
Testi énkép (tovabbiakban Testkép) skala a testalkatot, az egészséget és a fizikai allapo-
tot jellemezte. A Moralis énkép skala az életkorra jellemz6 erkdlcsi magatartasformak
mutatdja, mig az Individualis énkép skéla a nyitottsag, onbizalom, akaraterd és kitartas
meérdje volt. A Csaladi énkép skala a csalad fontossagat jellemezte az egyén szdmara, va-
lamint a csaladban elfoglalt helyzetet. A Szocialis énkép az iskolai munkahoz, a tarsak-
hoz val6 viszonyt tiikrozte. A kérdéiv lehetdséget nyujtott az Onkritika skalan keresztiil
a valaszadas nyiltsdganak ellendrzésére.

A Csoportértékelési Eljarassal (a tovabbiakban: CSEE) (Schellenberger, 1980), a
csoporton belill kialakult tarsas kapcsolatokra kaptunk valaszt. A mddszer metodologiai

60



Kooperativ testnevelési jatékokban résztvevo és nem résztvevd 12—13 éves leanyok énképének és csoportban
elhelyezkedésének osszehasonlitod vizsgalata

koncepcidjahoz az a rendszerelméleti megfontolas adta a kiinduldopontot, amely szerint a
srendszer” valamennyi tagjanak értékelnie kell sajat viszonyat a rendszer tobbi tagjahoz,
amely alapvetéen kiilonbozik Moreno tarsadalomelméletétél. A CSEE soran minden
csoporttag felbecsiilte és egy 7-fokozatl intenzitasskalan értékelte minden mas csoport-
taghoz fiiz6d6 kapcsolatat, amelynek végpontjai és kozepe a kovetkezd szavakkal jelle-
mezhetd: nagyon szivesen (1), kozombos (4) és nagyon nem szivesen (7). Illy modon a
csoport egészérdl és minden tagjarol az adott tevékenység (tanulds, szabadidd és dontés)
szempontjabol teljes €s részletes kép rajzolhatd meg egy 7-fokozatii metrikus skalan.

A tanulé minden esetben nem csupan a valasztds vagy elutasitds tényét, hanem a
mértékét is szamszerlien jeldlte, azaz az egyes ranghelyek kozti tdvolsag is pontosan ér-
tékelhet6vé valt. Igy az egyes vizsgalati periodusok utan az esetleges valtozasok — a ta-
nulok egymastol valod tavolsagaban, a tanulok mozgasanak irdnyaban — pontosan leol-
vashatoak. A hagyomanyos szociogramok alakzatainak kirajzolasdban ezek a tavolsagok
¢és elmozdulasi irdnyok nem voltak objektiven mérhetdk, gyakran érvényesiiltek szubjek-
tiv elemek. Meérei biralata szerint (1988) egy tarsas alakzat grafikus felvazolasa nagy-
mértékben fiiggott annak a személynek a véleményétdl, aki a vizsgalatot végezte, ugyan-
azt az alakzatot minden vizsgéalo mas és masféleképpen rajzolhatta fel.

Tanulmanyunkban a tanuléknak harom — tanuléssal, szabadid6vel és dontéssel kap-
csolatos — kérdésre kellett valaszolniuk. A szocidlis kapcsolatok alakulasat a legutobbi,
azaz a dontésre iranyul6 kérdés mentén mutatjuk be: ,,Milyen szivesen vagy nem szive-
sen dontenél egy fontos kérdésben minden egyes osztalytarsaddal?”.

Az eredményeket értékeld elemzések konnyebb megértéséhez, az adott valaszok
alapjan készitett és tanulmanyunk soran bemutatott metrikus preferencia-skala grafikus
abrazolasa mellett minden csoportban értékeld matrixot is dsszeallitottunk (amelyet a ta-
nulmany terjedelmére valo tekintettel most nem kdzliink). A tablazat vizszintes szamsora
egy-egy tanulo altal adott értékeléseket tartalmazza. Minél kisebb a szam, annal ked-
vezdbb a véleménye, illetve készséges az adott helyzetben az adott tarsaval egytitt don-
teni. Azt, hogy értékelése mennyire differencialt, szélséséges vagy sablonosan egyolda-
Iu, értékeléseinek szorasa fejezi ki. Tovabba a vizszintes sor részletes tanulmanyozasa-
val az is kideriil, hogy az adott tanuld egyes tarsait kiilon-kiilon hogyan értékeli, igy
kapvan valaszt a kapcsoltatok irdnyultsdgara és mindségére.

A tablazat fiigg6leges szamsora az egy tanulora vonatkozo értékeléseket tartalmazza.
Ennek az értékeltségnek az dsszesitett mutatdja a ranghely. Az egyéni szorasértékek ez
esetben azt mutatjak meg, hogy egy tanulénak az osztalyon beliil mennyire egyontetii
(egyértelmiien kedvezd vagy kedvezétlen) vagy ellentmondasos a megitélése (Rokus-
falvy és Stuller, 1985).

Az eredményeket statisztikai szamitidsokkal elemeztiik, tobbek kozott kétmintds t-
probaval. (Megjegyzés: A statisztikai szamitdsok egyik kovetelménye, hogy a sz€ls6 ér-
tékeket el kell hagyni torzit6 hatasuk miatt. Azonban az adatok feldolgozasakor ezen ta-
nulok énképvaltozasait kiemelt figyelemmel kisértiik, ezért a statisztikai szamitasokban
is szerepelnek.)
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A minta és a vizsgalat koriilményei

A vizsgalati mintat harom budapesti (belvarosi-, kiilvarosi- és egyhazi iskola) hatosz-
talyos gimnazium elsds, 12—-13 éves leanyai (N=144) alkottdk, melyet egy kisérleti
(N=73) (belvarosi N=16, kiilvarosi N=14, egyhazi N=41) és egy kontroll (N=71) (belva-
rosi N=20, kiilvarosi N=14, egyhdzi N=39) csoportra bontottuk. A tanuldk a kisérleti év
kezdetén talalkoztak eldszor egymassal. A lednyok testnevelésorakon nem koedukaltan
vettek részt. Az egyhazi iskoldba csak lednyok jartak, igy a testnevelésoran kiviili tan-
orakon sem volt koedukalt az osztaly.

A kisérleti csoportokban a testneveld tanarok minden o6ran egy 10 perces kooperativ
jatékrészt tartottak. A kozel 70 kooperativ jatékot tartalmazo gylijteményt ugy allitottuk
0ssze, hogy az orarészhez (bemelegités, forész, levezetés), a tartalomhoz (bemelegités,
forész, levezetés) és koriilményhez (tornaterem, udvar, szerek) megfeleld jatéko(ka)t va-
laszthassanak. Korabbrol ismert és kedvelt jatékokat is oktathattak a kisérleti csoportban,
mindemellett azonban minimum 10 percig az altalunk megadott programban leirtakbol is
kellett tanitani. Nem a jol ismert és kedvelt jatékok lecserélése volt a cél, hanem az
egyiittes gondolkodas kialakitasa, valamint a fair play viselkedés megvalositasa, az is-
mert jatékok modositott szabalyaival. Tovabba feltétel volt, hogy ne alakuljon ki telje-
sitményelvaras, sztereotip szerepelosztasok és megmerevedett dominancia viszonyok.

A kontrollcsoportok szimara nem volt ismert ez a pedagogiai program, igy valtozta-
tas és kiilon kdvetelmény nélkdl tanitottak a testneveld tanarok.

Az els vizsgalatra szeptember végén — oktober elején keriilt sor, mig a masodik, is-
mételt vizsgalatot az els6 félév végén — januar végén, februar elején — végeztiik. A kér-
doéiveket tantermi koriilmények kozott toltotték ki a tanulok, tanari feliigyelet mellett.

Eredmények

Tennessee énkép skalak eredményei, a kisérleti és kontrollcsoportok mintajan
Az alapvizsgalat bemutatdsa

A teljes vizsgalati mintank Tenessee énkép skaldinak atlag- és szorasértékeit elso 1é-
pésben Osszehasonlitottuk a Dévai és Sipos féle (1986) standard értékekkel (1. tablazat).
Az 6sszehasonlitas soran informacidt kaphatunk arr6l, hogy jelen vizsgalati adataink el-
térdek-e a 18 évvel ezeldtti altalanos iskolai tanuldk eredményeitdl.

A teljes leAnyminta adatait 6sszehasonlitva a Dévai—Sipos-féle (1986) standard érté-
kekkel, azok teszt minden skaldjaban jelentos eltérést mutattak. Az eltérés iranya szerint
a vizsgalati mintank jelentésen magasabb Onkritikai érték mellett egyarant alacsonyabb
testi-, moralis-, individuélis-, csaladi-, szocialis- és teljes énképpel jellemezhetd. Ugy tii-
nik, serdiilé lanyaink kritikusabban szemlélik magukat és negativabb énképpel rendel-
keznek, mint kordbbi tarsaik. A kedvezbtlenebb énképet a megvaltozott pszicho-
szocialis hattérrel magyardzzuk; manapsag a tanulok nagy része nem rendelkezik az
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egykor megszokott tarsadalmi értékrenddel. A fontos szocialis értékek, viselkedésformak
atalakulasa, elvesztése megjelenik az énkép értékekben is.

1. tablazat. Tenessee Enkép Skalik atlaga és szérdsa vizsgalati mintankban és Dévai-
Sipos-féle standardban. A mintdk 6sszehasonlitasa két mintas t-probaval

. . Vizsgalati minta Dévai-Sipos stan- B

Enkép skalak (N=144) dard (1986) (N=445) T-préba
Testi atlag 62,05 67,05 5,42
énkép szoras 10,77 9,22 p=0,001
Mordlis atlag 69,63 71,37 -2,19
énkép szOras 7,81 8,39 p=0,05
Individualis atlag 65,43 68,9 —4,16
énkép szOras 8,99 8,6 p=<0,001
Csaladi atlag 70,80 72,9 -2,34
énkép szoras 10,12 8,53 p=0,05
Szocidlis atlag 67,03 67,33 —2,44
énkeép szOras 7,53 9,2 p=0,05
Teljes atlag 332,60 345,55 -3,46
énkép szOras 44,28 37,05 p=0,001
On- atlag 26,08 24,08 3,48
kritika SZOras 6,29 5,88 p=<0,001

A tovéabbiakban megvizsgaltuk, hogy a kooperativ jatékokat gyakorld kisérleti, és a
programban részt nem vev kontrollcsoportok k6zott talalunk-e jelentds kiilonbségeket,
vagy homogének-e a csoportok a kisérletet megel6z6 alaphelyzetben.

Eredményeink alapjan sem a teljes énkép, sem az egyes énkép alskalak értékeiben
nem tért el a két csoport egymastol, azaz homogén jellemzdket mutattak az els6 felmérés
soran. Egyediil az Onkritika skala értékében volt szignifikans kiilonbség. Eszerint a ki-
sérleti csoport énképe az erésebb Onkritika ellenére is nagymértékben megegyezik a
kontrollcsoportéval.

A gimnaziumok kozott jelentds eltérések voltak mind a felvételi-, mind a tanulmanyi
kovetelmények teriiletén. Mig a belvarosi gimnaziumba erds felvételi vizsga utan csak a
legjobbak nyertek felvételt, addig kiilvarosi iskolaba a kornyék gyerekei feltétel nélkiil
iratkozhattak be. Az egyhazi iskolaban az évkozi szigoru tanitasi- és kollégiumi rendhez
(pl.: tanitas szombaton, egyhdazi iinnepek) kellett a tanuloknak és csaladjuknak is alkal-
mazkodni. Az egyhdazi iskola tanuloinak kozel 50%-a bentlakdsos, azaz vidéki volt, akik
csak kijelolt idépontokban latogathattak haza. Vizsgalataink soran a kisérleti és kontroll-
csoportot is elemeztiik iskolankét (belvarosi-, kiilvarosi- és egyhazi iskola) (2. és 3. tab-
lazat).

Az egyhazi gimnazium — legmagasabb 1étszama ellenére — mutatta a leghomogénebb
képet, mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport esetében. Az eredmény varhatd volt, az
iskola jellegzetes szabalyai és szocialis viszonyai miatt is.
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A belvarosi iskoldban a kisérleti osztalyban a szordsértékek, a tobbi csoporttal dssze-
hasonlitva, nagyok. Ebben az osztalyban egy tanulénak mind az 6t énkép alskalaban —
igy a teljes énképnél is — kiugroan alacsonyak voltak az értékei, ami a kés6bbi szo-
ciometriai abrazolasnal is megjelenik. A kontrollcsoport lednyainak énkép-értékei nem
tértek el jelentdsen.

Mig a kiilvarosi gimnazium kisérleti osztalya hasonl6 értékeket mutatott, mint a ma-
sik két iskola, addig a kontrollcsoportnal az énkép-értékek alacsonyabbak.

Megvizsgaltuk, hogy a szélsoértékekkel végzett szamitasaink sordn talalunk-e statisz-
tikailag is kimutathat6 eltéréseket a Tenessee énkép skalaiban iskolankénti bontasban.

2. tablazat. Tenessee énkép skaldk dtlaga és szorasa budapesti gimnaziumok 12—13 éves
kiserleti leanyainak mintdjan. Osszehasonlitasuk két mintdas T-probaval

Kisérleti csoport (N=71)
Enké skaldak Belva- Kiilva- Belva- - Kiilva- -
v rosi rosi | T-proba | rosi Ef]); h 4a]z e -proba |  rosi E]‘%j;h 4(1121 T-proba
N=16 N=14 N=16 N=14

Testi atlag 59,5 64,5 -1,02 59,5 62,02 -0,74 64,5 62,02 0,90
énkép szoras | 16,49 8,34 n.s. 16,49 9,0 n.s. 8,34 9,0 n.s.
Moralis atlag 70,3 72,9 -0,94 70,3 66,76 1,44 72,9 66,76 2,77
énkép SzOras 9,10 5,01 n.s. 9,10 7,66 n.s. 5,01 7,66 | p<0,09
Individ.  atlag 64,9 64,6 0,07 64,9 65,10 -0,07 64,6 65,10 -0,19
énkép szoras | 12,72 6,27 n.s. 12,72 9,28 n.s. 6,27 9,28 n.s.
Csaladi  atlag 68,7 72,8 -1,02 68,7 70,67 -0,60 72,8 70,67 0,75
énkép szoras | 13,14 7,08 n.s. 13,14 9,58 n.s. 7,08 9,58 n.s
Szocialis atlag 66,1 71,1 -1,54 66,1 64,40 0,68 71,1 64,40 3,38
énkép szoras | 11,08 5,52 n.s. 11,08 6,72 n.s. 5,52 6,72 | p<04
Teljes  atlag | 329,4 3459 -1,05 |3294 328,95 0,03 | 3459 328,95 1,84
énkép szoras | 54,72 21,25 n.s. 54,72 31,87 n.s. 21,25 31,87 n.s.
On- atlag 25,1 23,28 0,82 25,1 29,31 -2,33 23,28 29,31 -3,62
kritika  szorés 6,64 5,11 n.s. 6,64 5.48 p=<0,3 5,11 5.48 p=0,8

A 2. tablazat alapjan elmondhatjuk, hogy jelentds kiilonbséget a kisérleti csoportnal a
kiilvarosi és az egyhazi iskola kozott talaltunk. A kiilvarosi gimnazium tanuldi jobb mo-
ralis és szocialis énképpel rendelkeznek, mint az egyhazi gimnazium leanyai, akik vi-
szont kritikusabbak dnmagukkal. Az egyhdzi gimnazium didkjainak a belvarosi iskola
tanul6indl is szigorubb az onkritikajuk. A két kislétszamu csoport (belvarosi és kiilvarosi
iskoldk) énkép-értékei statisztikailag nem kiilonboztek egymastol. A tovabbiakban meg-
vizsgaltuk, hogy a kontrollcsoportba tartozd osztalyok hasonld vagy eltérd énképpel ren-
delkeznek-e.

Eredményeink szerint (3. tablazat) a kontrollcsoportban a legtobb kiilonbséget — ha-
sonldan a kisérleti csoportoknal tapasztaltakhoz — a kiilvarosi és egyhazi iskola dsszeha-
sonlitasakor lathattunk. Mind a Csaladi-, mind a Teljes énképben az egyhazi iskolanak —
ez esetben is — jelentdsen jobbak voltak a skalaértékei. A belvarosi és kiilvarosi gimnazi-
umok Osszehasonlitdsakor ugyancsak a Csaladi énképben talaltunk szignifikans eltérést.
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A belvarosi gimnazium leanyai eszerint fontosabbnak itélték a csaladban elfoglalt helyti-
ket és a csalad szerepét.

3. tablazat. Tenessee énkép skalak atlaga és szorasa, budapesti gimnaziumok 12—13
eéves kontroll leanyainak mintajan. Osszehasonlitasuk kétmintds t-probaval

Kontrollcsoport (N=73)
. . Belva- | Kiilva- Belva- Egyhdzi Kiilva- Egyhdzi
Enkép skalak rosi rosi T-proba rosi N=30 T-proba rosi N=30 T-proba
N=20 | N=14 N=20 N=14
Testi atlag 63,9 58,5 1,13 63,9 62,46 0,53 58,5 62,46 | -1,23
énkép szOras 13,08 13,50 n.s. 13,08 8,6 n.s. 13,50 8,6 n.s.
Mordlis atlag 71,6 68,6 0,95 71,6 70,85 0,40 68,6 70,85 | -0,89
énkép szZOras 8,76 8,50 n.s. 8,76 6,84 n.s. 8,50 6,84 n.s.
Individ. atlag 67,4 62,3 1,59 67,4 66,46 0,54 62,3 66,46 | -1,48
énkép  szbras 8,97 8,97 n.s. 8,97 7,88 n.s. 8,97 7,88 n.s.
Csaladi atlag 72,2 64,8 2,12 72,2 72,49 | -0,15 64,8 72,49 | -2,31
énkép  szbras 8,66 11,37 | p<0,2 8,66 10,16 n.s. 11,37 10,16 | p<0,6
Szocialis atlag 68,7 64,9 1,48 68,7 68,74 0,02 64,9 68,74 | -1,70
énkép  szoras 7,30 6,85 n.s. 7,30 6,73 n.s. 6,85 6,73 n.s.
Teljes  atlag 343,8 319,2 1,91 343,8 341,0 0,36 319,2 341,0 -2,37
énkép  szbras 39,38 30,22 n.s. 39,38 27,12 n.s. 30,22 27,12 | p<0,6
On- atlag 25,1 26,5 -0,64 25,1 24,26 0,46 26,5 24,26 1,08
kritika  szoras 6,13 6,29 n.s. 6,13 6,31 n.s. 6,29 6,31 n.s.

Ismételt vizsgalatok

Vizsgalatunk kisérleti csoportja, harom budapesti gimnaziumban tanul6 leanyok egy
tanulmanyi féléven keresztiil kooperativ jatékokat jatszottak testnevelés 6rakon. Tanul-
manyunkban tdbbek kozott arra a kérdésre kerestiik a valaszt, hogy a program hatasa
megmutatkozik-e a csoport énképének alakulasaban.

Az 6szi (1) és a téli (2) vizsgalatok Osszehasonlitasabol szdrmazd adatok szerint
egyetlen Tenessee skala értékben sem volt statisztikailag kimutathat6 szignifikans eltérés
a harom kiilonb6z6 osztaly tanuldit egyesito kisérleti- és kontrollcsoportban. Az adatok
arra engednek kdvetkeztetni, hogy a 3 és fél honap iddtartamban rendszeresen végzett ja-
tékprogramnak nem volt kimutathat6é hatdsa az énképre a teljes kisérleti mintaban. A
kontrollcsoportban — ahol a két vizsgalat kozotti esetleges modosulas, amely a spontan
fejlodés illetve az id6 tényezd kdvetkezménye lehet — ugyancsak nem mutatkozott elté-
rés. Ezen eredményeink alatdmasztjak Dévai (1988) azon megallapitasat, hogy az énkép
nehezen valtoztathato, értd beavatkozas nélkiil a valtoztatas csaknem reménytelen.

Miutan mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportot 3—3 iskola tanul6i alkottak, felme-
riilt benniink, hogy a vart kiilonbségek elmaradasa abbdl is adédhat, hogy a nagy minta
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elfedi a kisebb mintakban esetleg tapasztalhaté kiilonbségeket. Erdeklédésiink ezért a
tovabbiakban az egyes gimnaziumok osztalyainak ismételt vizsgalataira iranyult.

Feltételezésiink — miszerint a jelent6sen eltérd csoportlétszamok elfedik a kiilonbsé-
geket — részben beigazolddott. Az 6sszehasonlitd vizsgalatkor nem mutatkozott szignifi-
kans kiilonbség az énkép alskaldkban az alacsonyabb létszamil osztalyokban (belvarosi-
¢és killvarosi gimnazium) sem a kisérleti és sem a kontrollcsoportokban. A magas 1ét-
szammal rendelkez6 egyhazi gimnaziumban (1. abra) mind a kisérleti-, mind a kontroll-
csoportban volt statisztikailag kimutathat6 valtozas.

Kisérleti csoport (N=41)
80
70+ -
| — 340
oA
50 02 p<0,001 01 25 ,001
01 1
30 101 0 Gszi visg,
2] m O Tél vissg,
10 ‘ ‘ 325
Test- Mordlis- Indvid-  Smddlisénkép  Onkitila Teljes énkép
Kontroll csoport (N=39)
80 35
70+ — - _ -
01 [ ] ] 3401
. 0 Ovz virsg.
ol p=0,01 351 0 Téli vizsg,
30 330
20+
" ‘ ‘ 325
Testi- Morilis- Indvid-  Smcidlis énkép  Oukaitika Teljes énkép
1. abra

A Tenessee énkép skalak ismételt vizsgadlatai egyhazi iskola 12—13 éves
leany tanuloinak mintajan

Az egyhdzi gimnaziumban a kisérleti csoportnal a Testi- (-2,3; p<0,02), a Moralis-
(-3,3; p<0,001) és a Teljes énkép (-3,3; p<0,001) skalak értékei megndvekedtek, az On-
kritika értéke (2,5; p<0,01) csokkent. Kérdésfeltevésiink, miszerint a rendszeres koope-
rativ testnevelési jatékok hatasa alakithatja-e a tanulok énképét, részben beigazolddott,
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azaz az énkép testi- és moralis dimenzidi oly mértékben javultak, hogy pozitiv hatassal
voltak a teljes énképre is.

A kontrollcsoportban a Szocialis énkép skala értékekben (2,8; p<0,01) talaltunk elté-
rést. Egy tanulmanyi félév alatt ebben az osztalyban a lednyok iskoldhoz és/vagy tarsa-
ikhoz valo viszonya jelent6sen romlott.

A Csoport Ertékeld Eljaras (CSEE) preferencia-sorrendjének alakuldsa

Ismételt CSEE kisérleti csoportok mintajan mindhdrom gimndziumban A korabbiak-
ban megallapitottuk, hogy az egy tanulmanyi félévben gyakorolt kooperativ testnevelési
jatékok utan csak a magas létszamil egyhazi gimnazium leanyainal tapasztaltunk pozitiv
valtozast a Tenessee énkép alskaldkban.

A Csoport értékeld Eljaras metrikus abrazolasaval arra kerestiik a valaszt, hogy a fél-
éves jatékprogram modositotta-e a gimnaziumokban (bel- és kiilvarosi, valamint egyha-
zi) a csoportszerkezeteket, az osztalytarsak egymastol valo tavolsagat, kiilonos tekintet-
tel a periférian elhelyezkedd tanulokét, abban az esetben, ha arrol kell allast foglalniuk,
hogy ,,milyen szivesen vagy nem szivesen dontene minden egyes osztalytarsaval”. A
skala 1-t6l 2-ig terjedd szakaszan a kiemelten kedvelt didkok helyezkedtek el, mig 2-t6l
3-ig a preferaltak, 3-tdl 4-ig a kozoOmbosek, 4-t6l 5-ig az elutasitottak és 5-t6l a 6-ig a pe-
riférian 1évok csoportja talalhato.
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2. abra
Az ismételt Csoport Ertékeld Eljards eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen dontenél egy fontos kérdésben?)
Kisérleti csoport (N=16, Belvarosi gimndazium
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A belvarosi gimnazium kisérleti osztalyaban a leany tanuldk az 6szi (1.) felméréshez
viszonyitva a téli (2.) vizsgalatkor a kedveltek iranydba mozdultak el. A skdla negativ
(periféria) széls6érteke 5,3-r6l 4,8-ra csokkent. A preferaltak 1étszama 4-r6l 7-re nove-
kedett, és a kozombosek tavolsaga is csokkent a kedveltektdl (2. bra).

Az 6szi (1.) vizsgalat soran kettd tanuld helyezkedett el a periférian és egy leanyt tel-
jesen elutasitottak tarsai. A 13-as szamu leany teljesen felzarkozott a csoporthoz, mig a
2-es és 1-es szamu tanulok tavolsaga nem csokkent, csak a tobbiekkel egylitt preferaltak
iranyba mozdult. Megallapithatjuk, hogy a féléves jatékprogram utan a lednyok sokkal
szivesebben dontdttek egyiitt, mint azt megel6zden (2. abra).
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3. abra
Az ismételt Csoport Ertékeld Eljdrds eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen déntenél egy fontos kérdésben?)
Kiserleti csoport (N=14, Kiilvarosi gimndazium

A kiilvarosi gimnaziumban az 6szi (1.) vizsgalatkor a tanulok 2,1-4,3 ko6zott jelolték
meg egymast. Ezen beliil harom jol elkiilonithetd csoportot talaltunk: 3 fobdl all a ked-
veltek, 7 f6 az elfogadottak, és 4 f6bol az elutasitottak csoportja (3. abra).

A féléves jatékprogram utan a tanulok szélesebb skalaterjedelmet (1,9—4,5) hasznal-
tak az értékelés soran, azonban az osztaly egésze pozitiv iranyba mozdult. A tanulok egy
tarsukat a kiemelten preferaltak kozé soroltak, tovabba megduplazodott a kedveltek 1ét-
szama. Az 6sszel elutasitott leanyok felzarkdztak a kedveltek (4-es sz.), illetve a kozom-
bosek csoportjahoz. Télen az osztaly leanyai egyetlen tarsukat utasitottak el (3-as sz.),
aki 0sszel még az elfogadottak csoportjaban vezetd poziciot foglalt el.

A kooperativ jatékok hatasara az ismételt vizsgalat (2.) utan a kiilvarosi iskola tanu-
l6iban nott az egyiittmitkodési készség egy fontos helyzetben valod dontés soran.
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4. abra
Az ismételt Csoport Ertékeld Eljards eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen dontenél egy fontos kérdésben?)
Kisérleti csoport (N=41, Egyhazi gimnazium

Az egyhazi gimnazium didkjai mind a két vizsgalat soran 3 egységnyi terjedelmet
(1.:2,6-5,4; 2.: 2,1-5,1) hasznaltak fel a 7 fokozatu skalan. A téli (2.) felmérés utan a ta-
nulok pozicidja a kedvelt tanulok irdnyaba mozdult el (4. abra).

Az 6szi (1.) vizsgalat utan azt tapasztaltuk, hogy a nagy 1étszamu osztaly 4 kisebb
csoportra bonthatd: a preferalt leanyok létszama 4, valamint 1 tanulé talalhato a periféri-
an. Az elfogadottak 1étszama kevesebb, mint az elutasitottaké.

A kisérleti félév hatasara a preferaltak létszama négyrdl nyolcra nétt, és pozitiv
iranyba novelték tavolsagukat. Az elfogadottak szama nétt, az elutasitott lednyoké csok-
kent. A periférian talalhato tanuld (32-es sz.) tavolsaga a csoporttol nem csokkent, de
nem is nott, mivel a tobbiekkel egyiitt pozitiv iranyba mozdult.

Az osztaly tanuloi a téli (2.) felmérésben pregnansabb Osszetartds benyomasat keltet-
ték, mint az 6szi (1.) vizsgalatban, azaz jobban figyelemmel kisérték egymas véleményét
és dontéseét.

Mindhéarom iskola (belvérosi-, kiilvarosi- és egyhazi gimnazium) kisérleti osztalya-
ban azt tapasztaltuk, hogy az egy tanulmanyi félévben gyakorolt kooperativ testnevelési
jatékok kedvezden befolyasoltak a csoportszerkezetek alakulasat. A tarsak egymastol va-
16 tavolsaga csokkent. A csoportok tanuldi és a periférian elhelyezkeddk is a kedveltek
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iranyba mozdultak. A valtozasok hatarozottabb egylittmiikddési készségre utaltak, mint
korabban.

Ismételt CSEE kontrollcsoportok mintdjan mindhdrom gimndziumban Az 5., 6. és 7.
abran bemutatjuk, hogy a kontrollcsoportok esetében is tapasztalhatok-e a csoportszer-
kezetek pozitiv valtozasai, illetve a tarsak egymastol valo tavolsaganak csokkenése, mint
a kisérleti csoportoknal. Azaz a 12-13 éves leanyok jobban igénylik-e tarsaikkal az
egylittmikodést dontéseik soran, mint fél évvel kordbban?
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5. abra
Az ismételt Csoport Ertékeld Eljards eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen dontenél egy fontos kérdésben?)
Kontrollcsoport (N=20), Belvarosi gimndzium

A belvérosi gimnazium tanul6i az ismételt téli (2.) CSEE vizsgélat utdn joval széle-
sebb skalan (2,1-4,7) értékelték tarsaikat, mint az 6szi (1.) felméréskor (2,5-4,4) (5. ab-
ra).

Az 06szi (1.) vizsgalatkor 7 leanybol allt a preferaltak csoportja, mig az elutasitottak
szama 2 f6 volt. A téli (2.) vizsgalat utan azt tapasztaltuk, hogy a leanyok egymastol valo
tavolsaga megndtt, mind pozitiv, mind negativ iranyba. A kedvelt tanulok télen joval
szélesebb skalan helyezkedtek el (2,1-3,1) mint &sszel (2,5-3,1), azaz egyes leanyokat
tarsaik még jobban kitiintették figyelmiikkel. A kozpontban elhelyezkedd, kozombosnek
itélt leanyok 1étszama csokkent, mivel a 20-as szamu tanuldt a kedveltek, a 4-es, illetve
11-es szamu leanyt az elutasitottak csoportjahoz soroltak tarsaik. Az 6szi (1.) vizsgalat-
kor periférian elhelyezkedd tanulok (1-es és 15-0s sz.) tavolsaga osztalytarsaiktol nétt a
félév alatt.
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A lednyok fél évvel késobb az alaphelyzethez képest kevésbé mutattak készséget ar-
ra, hogy szivesen dontenének egyiitt egy fontos kérdésben tarsaikkal.
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6. abra
Az ismételt Csoport Ertékeld Eljards eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen dontenél egy fontos kérdésben?)
Kontrollcsoport (N=14), Kiilvarosi gimndzium

A kiilvarosi gimnazium ismételt (2.) CSEE vizsgélatai utan — hasonléan a belvarosi
kontrollcsoporthoz — e csoport leanyai is szélesebb skalaterjedelemben (2,2-5,6) jelolték
meg tarsaikat, mint az 6szi (1.) alkalommal (2,7-5,1). A skala tartomanya mind pozitiv,
mind negativ iranyba ndvekedett (6. abra).

Az 06szi felméréskor (1.) az osztaly tanuloi egy tarsukat kiemelten kedvelték, mig
egyet elutasitottak és egy masikat a perifériara helyeztek. A kozombdsek 11 f6s csoport-
ja sztik tartomanyban (3,1-3,9) helyezkedett el.

A téli vizsgalatnal (2.) a preferaltak 1étszama (1-rél 4-re) és tavolsaga is nott a ko-
zOmbosek csoportjatél. Mind az elutasitottak, mind a periférian talalhatok 1étszama
megduplazodott. A mar dsszel is periférian talalhatéd tanulok (8-as és 10-es sz.) még job-
ban leszakadtak tarsaiktol, mivel a kozombdsek csoportja a kedveltek iranyaba, az eluta-
sitottak ellenkezd irdnyba mozdultak. Tovabba a 2-es és a 6-os szamu tanulok is eltavo-
lodtak a kozombosek csoportjatol, igy ndvelve az elutasitottak 1étszamat.

Az osztalyban a leanyok a téli (2.) vizsgalat utan kevésbé szivesen vontak be tarsai-
kat a dontéseikbe, mint az 6szi (1.) vizsgalat utan.
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Az ismételt Csoport Ertékeld Eljdrds eredményei
(Milyen szivesen vagy nem szivesen dontenél egy fontos kérdésben?)
Kontrollcsoport (N=39), Egyhazi gimnazium

Az egyhazi gimnazium Csoport Ertékeld Eljaras ismételt vizsgalatakor (2.) a leanyok
a 7 foku preferencia skalan joval szélesebb savban (1,7-4,8) értékelték tarsaikat, mint az
0szi (1.) felméréskor (2,7-4,2). Mindkét sz¢élséérték, preferaltak és elutasitottak, jelento-
sen elmozdult, azonban a tanulok jelentOs része a kedveltek iranyaba mozdult (7. abra).

Az Oszi vizsgalatkor (1.) a tanulok egymastol valo tavolsaga minimalis volt, igy a kii-
16nb6z6 csoportok sem kiiloniiltek el egymastol élesen. A kedveltek szama 3 {6, és egy
leanyt utasitottak el tarsaik. Mind a preferalt tanulok, mind az elutasitott tanul6 tavolsaga
a kozépponttol csekeély.

A téli vizsgalat (2.) utan a lednyok egy tanulot kitlintettek figyelmiikkel, mig 15 le-
anyt elfogadtak. A kdzombdsek csoportjaba 16 tarsukat soroltak és 7 fére emelkedett az
elutasitottak létszama.

Mig az 6szi (1.) vizsgalat utan a tanuldknak k6zombds volt, hogy egyiitt kell-e don-
tenilik, vagy sem tarsaikkal, addig a téli (2.) vizsgalat utan mar kdnnyebben megallapit-
hatd, hogy melyik leanytarsuk véleménye fontos, illetve nem fontos. A korabban ismer-
tetett Tenessee énkép vizsgalatok soran ebben az osztalyban tapasztaltunk kedvezétlen
alakulast a Szocialis énkép esetében, amely a Csoportértékeld Eljaras metrikus abrazola-
saban is megjelenik.

A kontrollcsoportok preferencia-sorrendjének metrikus abrai alapjan megallapithat-
juk, hogy fél év utan mindharom iskolaban lényegesen csokkent az egytittmiikodési haj-
lam. A 12-13 éves leanyok tavolsaga jelentésen nott, mind pozitiv, mind negativ irany-
ba. A tanulok kevésbé tartottak fontosnak tarsaik segitségét dontéseik soran.
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Osszegzés

Tobb tanulmany (Kozéki, 1984; Vastagh, 1995) ramutat arra, hogy a tanulok kozotti in-
terakciok mindsége meghatarozza a személyiség formalddasat. Prepubertas korban a
magas Onértékelés inkabb kapcsolddik a szocialis sikerhez, mint a tanulmanyi eredmé-
nyességhez, azaz Jaro (1992) szerint a didkok énképe, onértékelése — Gsszhangban az
életkori sajatossagokkal — fokozottabban rezonal a kortarscsoportok véleményére, mint a
tanari mindsitésre, illetve az iskolai sikerre.

Kutatasunk arra a gondolatra épiilt, hogy a testnevelés 6ran gyakorolt kooperativ ja-
tékok pozitiv élménye, alkalmas eszkoz lehet arra, hogy prepubertas kort leany tanulok
énképét pozitivan modositsa. Azaltal, hogy a tanuldk fesziiltségmentes légkdrben,
egyiittmikodve cselekednek, a csoporton beliil perifériara szorult tagok tavolsaga osz-
talytarsaitol csokken, illetve kedvezd iranyba modosul.

Kisérletiink soran 3 budapesti gimnaziumban (belvarosi-, kiilvarosi- és egyhazi gim-
nazium) egy tanulmanyi félévben minden testnevelési oran 12—13 éves leanyok (N=73)
kooperativ jatékokat gyakoroltak minimum 10 perces idStartamban. A kontrollcsoportot
ugyanezen iskolakban masik 3 osztaly (N=71) alkotta.

A rendszeres kooperativ testnevelési jatékokban résztvevd csoportok koziil a legna-
gyobb 1étszammal (N=41) rendelkez6 egyhazi gimnazium 12—-13 éves tanuldinal talal-
tunk valtozast a kisérleti periodus utan. A Tenessee énkép skalak esetében a Testi-, a
Moralis- és a Teljes énkép skalak szignifikansan javultak, és a leanyok Onkritikaja ke-
vésbé volt szigora. A kontrollcsoportoknal is — ugyaniigy, mint a kisérleti csoportoknal —
csak az egyhazi gimnazium (N=39) tanuloinal talaltunk szignifikans kiilonbséget a Szo-
cialis énképben, amely érték kedvez6tlenebbé valt egy tanulményi félév alatt. Ugy vél-
jik, varakozasunk — miszerint a csoport egylittes élményei hozzasegitik a tanuldt az én-
kép pozitiv iranyu elmozdulasahoz — nagyrészt beigazolodott.

Tanulmanyunkban a Csoport Ertékel Eljaras modszereivel tobbek kozott arra kér-
deztiink ra, hogy ,,milyen szivesen dontene egy fontos kérdésben minden egyes osztaly-
tarsaval?”. Az ismételt vizsgalatok osszehasonlitasakor mindharom gimnazium kisérleti
csoportjaban kedvezd iranya elmozdulést tapasztaltunk a kooperativ jatékok hatasara.
Tovabba, a kisérleti csoportoknal nemcsak a periférian elhelyezkedd leanyok szocialis
tavolsaga csokkent tarsaiktol, hanem a kdzombdsek dominans része is a preferaltak ira-
nyaba mozdult el. Ezért tobbnyire a periférian elhelyezkedd tanulok tavolsaga nem
csokkent, de nem is nétt a kozombdsek csoportjatol.

A kontrollcsoportnal ehhez hasonld valtozast nem talaltunk az ismételt vizsgalatok
Osszehasonlitasakor. A tanuldk a téli (2.) felmérés utan szélesebb skalaterjedelemben
rangsoroltak tarsaikat, mint az 6szi vizsgalatkor. Elmozdulasok mind a kedveltek, mind
az clutasitottak iranyaba torténtek, igy a preferaltak és a leszakadtak tavolsaga a csoport-
tol jelentdsen megnott.

Eredményeink alatamasztjak Jaro (1992) azon gondolatat, hogy az iskolai érvénye-
siilés sikere vagy kudarca — legalabbis a didkok szemében — kozel sem kizarolag a ta-
nulmanyi eredményen mulik. Az Onértékelésben jelentds szerepet jatszik, hogyan és
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mennyire fedezik fel és becsiilik meg egymast az osztalytarsak, és mennyiben viszonoz-
zak érzelmileg tarsaik egylittmiikodo kapcsolatok teremtésére iranyul6 torekvéseit.
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ABSTRACT

KATALIN KOVACS: A COMPARATIVE STUDY OF THE SELF-CONCEPT AND SOCIAL POSITION
OF 12-13-YEAR OLD GIRLS PARTICIPATING AND NOT PARTICIPATING IN COOPERATIVE
GAMES IN PHYSICAL EDUCATION

It is known that the neglected facilitation of the skills of cooperation is an indicator of the
weakness of the sense of community in any school. The understanding of the self and the
problems of the self in a school environment is almost impossible without taking the social
context into account, and vice versa. This study emphasises the character of interactions be-
tween students in examining whether the regular involvement of students in cooperative ac-
tivities is an appropriate measure to help the development of their personality in a way that
could be reflected in their self-assessment, as well as in changes of their self-concept and so-
cial position. The subjects were 12—13-year-old girls (N=144) in grade 7 in three Budapest
academic secondary schools (downtown, outskirts and denominational schools). 73 subjects
were assigned to the experimental group (16 from the downtown, 14 from the outskirts and
41 from the denominational school) and 71 to the control group (20, 14, 39, respectively). In
the experimental group, students played cooperative games for at least 10 minutes in every
PE class. Games appropriate for the content and conditions of the classes were chosen from a
collection of approximately 70 games compiled for the study. The Hungarian version of the
Tenessee-Fitts Self-Concept Scale (Dévai and Sipos, 1986) was used to assess students’ self-
concept and the Group Assessment Protocol (Schellenberger, 1973) to map intragroup social
relationships. The results show that the common experiences of the group facilitated a posi-
tive change in students’ self-concept. A change occurred in the members of the largest ex-
perimental sub-sample (N=41), with significant gains on the Tenessee Self-Concept Physical,
Moral and Whole Self-Concept Scales. The Group Assessment Protocol revealed favourable
changes in the experimental groups. Not only did girls on the periphery move closer to the
centre, but the majority of the indifferent ones also moved in the direction of the preferred.
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A MAGYARORSZAGI ARISZTOKRACIA NEVELTETESENEK
VIZSGALATA A 19.SZ. ELSO FELEBEN A FORRASOK
TUKREBEN

Virag Irén
Eszterhazy Karoly Féiskola, Nemet Nyelv és Irodalom Tanszék

A XIX. szazad kezdetén a felvilagosodas eszméinek tovabbélése figyelhetd meg Magyar-
orszagon. Igen széles korli olvasokozonség ismerte a francia felvilagosodas iroit, még
olvasottabbak voltak azonban a német felvilagosodas szerz6i, amit a német nyelvismeret
korabeli elterjedése is lehet6vé tett. Népszerliek voltak Locke, Rousseau, Pestalozzi és
Herder nevelési eszméi, azonban a filantropizmus (Basedow, Campe, Trapp, Salzmann)
¢és a neohumanizmus tanitasai is fellelhet6k. A német irodalmi és filozofiai hatas féként
az 1795-1825 kozotti idészakot jellemezte. A szazad azonban a felvilagosult abszolutis-
ta uralkoddok utan a polgarosodas szellemét is elhozta Magyarorszagra. 1825 utan egyre
erdteljesebben jelentkeztek a polgari atalakulas és a nemzeti fliggetlenség kérdései. A re-
formorszaggyiiléseken a koznevelés mellett a magyar nyelv {igye is rendszeresen napi-
rendre keriilt. A korszak szamos teriileten sikereket mondhatott magaénak: 1étrejott az
ovodai mozgalom és a népiskolara vonatkozé 0j szabalyzat, kezdetét vette az intézmé-
nyes tanitoképzés, magasabb szintre emelkedett a szakképzés, fejlédésnek indult a ndne-
velés, kialakultak az elsé magyar leanyneveld intézetek. A reformkorra tehetd az els6
pedagogiai jellegli lapok megjelenése', a magyar pedagégiai irodalom kibontakozasa,
valamint a publicisztika jellegli pedagogiai cikkek és tanulméanyok tematikai gazdagoda-
sa is. A fejlédd publicisztikai irodalom fontos részét képezték a ndneveléssel foglalkozo
irasok. A haladé miivelédéspolitikusok, és a nevelés ligyének képviseldi kozott igen szép
szamban képviseltette magat a fouri réteg.

Kutatasunk célja a magyarorszagi arisztokracia mint tarsadalmi elit neveltetésének és
miveltségének vizsgalata tagabb értelemben a XIX. szazad els6 felében, sziikebb érte-
lemben a reformkorban a forrasok tiikrében (ti. a felvilagosodas koranak pedagdgiai
eszméit igen gazdag szakirodalom mutatja be). A torténeti kutatas soran dokumentumok
— naplok, memoarok, pedagogiai mivek, sajtdo (Urdnia, Hazai Tudésitasok, Erdélyi
Muzéum, Tudomdnyos Gyiijtemény, Felsé Magyar Orszagi Minerva, Elet és Literatiira,
Jelenkor, Kritikai Lapok, Athenaeum és melléklapja a Figyelmezd, Tudomanytar, Buda-
pesti Szemle, Regéld, Rajzolatok, Honderti, Pesti Divatlap, Eletképek), korabeli kiilfoldi
utazok feljegyzései — tartalmi elemzésére vallalkozunk. A dokumentumok most még

! Religio és Nevelés, Protestans Egyhazi és Iskolai Lap, Nevelési Emléklapok, Kozlemények a Kisdedovas és

Elemi Nevelés Korébol.
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igen széles korét a kutatas egy késobbi szakaszaban, az adatgyijtés elorehaladtaval szii-
kebb mintavételre redukaljuk. A dokumentumok manifeszt tartalomelemzése mellett is
kiemelt jelent6ségili a forraskritika a munkéaban. Ha abbol a feltételezésbol indulunk ki,
hogy az elit legfébb szerepe a tarsadalomban az, hogy mintakat adjon a kiilonbdz6 hely-
zetekben val6 erkolesi viselkedésre, az emberi sziikségletek mélyitésére, finomitasara és
gazdagitasara, azaz kultirat teremtsen (Bibo, 1994), a kutatds sordn azt vizsgaljuk, betdl-
ti-e ezt a kulturalis szerepet ez az eurdpai mértékkel mérve is magasan kvalifikalt tarsa-
dalmi osztaly, valamint sikeriilt-e kulturalis determinal6 erévé valnia a tarsadalom tobbi
rétege felé is. Jelen munkdaban az arisztokracia mint tarsadalmi réteg pontos meghataro-
zasara, valamint a fouri magannevelés korvonalainak megrajzolasara vallalkozunk a tel-
jesség igénye nélkiil, az eddig feldolgozott forrasok alapjan. A vizsgalat csak a férfiak
nevelésére koncentralodik.

Fogalmi tisztazas, torténeti attekintés

Ki tekinthet6 arisztokratdnak Magyarorszdgon? A rendelkezésre allo anyagbol ugy tiinik,
hogy igen képlékeny meghatarozasrol van szd. Olyan determinalé tényezdket kell figye-
lembe venni, mint a foldbirtoknagysag, a tarsadalmi tekintély, az életmod nivodja, a poli-
tikai életben elfoglalt hely, a cimek, a sziiletésbol szarmazé 6roklott helyzet és a tarsa-
dalmi élet megannyi apré jelensége: az alacsonyabb tarsadalmi helyzetiiekkel valo érint-
kezés, a kulturalis életben betdltott szerep, a tarsasagi viszonyok, hazassagi szokasok.

A nemesség a kozépkoron at a nyugat-eurdpai mintaju tarsadalmakban a vazallitas
nagy hasonlésagokat mutatd formait fejlesztette ki. A kiraly utdn a nemesség ,,nagyva-
zallusnak” tekinthetd csoportjai alltak, mikdzben az egész nemességet Eurdpa-szerte a
kiralyahoz és a seniorahoz fiz6d6 hiiség, a nekik vald szolgalattevés, a harci erények és
a lovagkor 6ta a lovagiassag és nemeslelkiiség konvenciok altal meghatarozott finomabb
kovetelmények szelleme hatotta at. A ,,nagyvazallusok” szamara az egész kozépkor nem
mas, mint az allamhatalom bizonyos funkcidinak megkaparintasa, részesedés a kiraly ha-
talmabol.

Az abszolutizmus a nemesség e felsd rétegétdl hoditja vissza az uralkodo Isten ke-
gyelmébdl amiigy is meglévd allamigazgatasi jogait, mikdzben centralizalja az allamot.
A tartomanyuri decentralizalt teriiletek felett hatalmat gyakorlé féur helyébe Eurdpa
ilyen vagy olyan arisztokratai lépnek: hol az udvarhoz, hol a hivatali rendszerhez kap-
csolddnak, hol pedig forradalmak viharaban megtorik egész szerkezetiik, zartsaguk, és
parveniikkel higulnak fel.

Elkiilonitésiiket Magyarorszagon nagyon megneheziti az una eademque nobilitas*
elve. Egészen 1608-ig nem is kdvethetjilk nyomon jogi tények és szempontok alapjan az
arisztokraciat mint fogalmat, mivel a K6zép-Nyugat-Eurépaban mar funkcionald és dif-
ferencidlt fénemesi rétegekre utaldé rangok Magyarorszagon jogilag 1608-ig nincsenek
elismerve. Puszta cimek csupan, tulajdonosaik tényleges elkiilonitése gazdasagi, tarsa-

2 v. una eademge libertas: ,,egy és ugyanazon szabadsag”, amely 1. Lajos kirdly 1351. évi dekrétuméanak 11.

cikke értelmében a nemesség mint (jonnan alakult feudalis rend egységes jogallapotat jelentette.
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dalmi, kulturalis tények alapjan ragadhaté meg. A XVI. szazadra meghatarozasukban a
nagybirtok tiinik dontd tényezdnek, valamint a vazallitds sajatos formadi, a dominus-
servitor kapcsolat, amely a torok hoditas koranak magyar féurai szamara sajat helyi ap-
paratusukat is biztositja (Zimanyi, 1985. 391. o0.). Noha a Habsburg-uralkodok 1526 6ta
osztogatjak a kozjogilag csak német birodalminak szamitd baroi és grofi cimeket, a koz-
nemességtol valod tényleges kozjogi elkiilonités elsd dokumentuma 1608-bdl szarmazik,
amikor az orszaggylilés kettévalt also- €s fels6tablara. ,,Az 6rokos forendeket sajat sze-
mélylikben hivtdk meg az orszaggyllésre, ahol kiilon tandcskoztak™ (Bolony, 1981.
32. 0.). Ettdl kezdve az orszaggylilésen megkiilonboztetve emlitik a barones atque alii
magnates rétegét (Marczianyi, 1986. 43. o0.). Ugyanakkor megfigyelhetd, és az arisztok-
raciat végigkisérd jelenség a soha nem tokéletes elhatarolodas a koznemességtol. A
XVII. szazad még mindig egy patriarchalisabb, az allamhatalmi funkciok gyakorlasabol
eredd egymasrautaltsigot mutat fénemesség és koznemesség kozott. Részint mert a
servitori rétegbdl még mindig viszonylag konnyl a felemelkedés a fourak kozeé, masrészt
maguk a féurak is hazasodnak a kdznemességbo6l. Mindkét esetre az Esterhdzy-csalad
XVIL szazadi tagjai mutatnak példat (Makkai, 1985. 898-900. o. ir a ,,homo novus” Es-
terhazy Miklosrdl és csaladjanak hazassagairol).

A XVII. szazad végétdl talalkozunk a fonemesség — most mar nevezhetjiik oket nyu-
godtan magnasoknak is — meghatarozasanak 0j szempontjaval. Az eddig tobbé-kevésbé
territorialis jellegli magnas hatalom helyébe 0 hatalmi szerep 1ép: a torok kitizésével
parhuzamosan nagy lendiiletet vevé Habsburg-abszolutizmus gépezetében vald szerep-
vallalas, részvétel a centralizalo allam hivatali, hadseregbeli magas pozicioiban. Ugy tii-
sullyal a vezetd tisztségekben valo részvétel (magyar kancellaria, a hadsereg legfonto-
sabb rendfokozatai stb.), illetve a béven osztogatott cimek is meghatarozzak. Nem szu-
verénként birtokolja mar az allamhatalom magaénak tekintett részét. Arisztokrata volta
miatt lehet az allamhatalom magas funkciondriusa (mint ahogy korabban a rendi allam-
ban is jatszott hasonld szerepet, gondoljunk az abszolutizmus koraban is fennmarad6 or-
szagbirdi, foispani stb. tisztségekre). A XVIII. szazad a magyar arisztokracia aulikussa
valasanak idoszaka. Vords Karoly (1989. 680—-681. o.) ezt irja: ,,Az orszag felszabaditasa
[...] feleslegessé, sot a Habsburgok szemében mar veszélyessé is tette a nagybirtok eddi-
gi hatarvédelmet szervezd funkciojat [...] és felhatalmazasat az allami adok behajtasara
és részben kozvetlen felhasznalasara.” Ezt a korszak ismert varfelrobbantasi folyamata is
jol mutatja, hiszen a varak ,.elsésorban ennek a nagybirtokos rétegnek voltak a bazisai,
uradalmi, katonai, politikai k6zpontjai €s udvarai. A fénemesi nagybirtok ilyen t6bbszo-
ros funkciovesztése egyiitt jart a four tarsadalmi vonzaskorének sziikiilésével [...] laza,
de azért nem erétlen személyi informalis, esetleg csaladi kapcsolatok még fennmaradtak
[...] kozhatalom és udvar immar csak egy maradt, a bécsi” ( Vords, 1989. 680—681. o.).

Sajatos problémat jelent az indigéndk megjelenése, illetve szamuk felduzzadasa 1687
utan. Egyrészt mert szamtalan 0j csaladi, értékrendbeli, kulturalis, politikai vonatkozast
hozott a fonemesség életébe, masrészt a fonemességen beliil elért szambeli tulstilyuk a
nemzeti eredetii fonemességet is az udvar, az abszolutizmus felé kozeliti. ,,Arisztokrata
nagybirtok és politikai adminisztrativ vezetd réteg még ekkor is nagyjabol azonos fo-
galmak [...] az e vezetd rétegbe valo tartozas illetve az ide vald bejutas egylitt jart vala-
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mely orokletes forang viselésével” (Voros, 1989. 683. 0.). Az arisztokracia ilyen uj bovi-
td elemeit Véros titularis arisztokracianak nevezi. Fejtegetése egybevag Feényes Elek
1846-bol szarmazo gondolataval, amely szerint a magnasok sziiletési és hivatalbéli arisz-
tokraciara oszthatok (Fényes, 1842). A kettd aligha valaszthatd szét, ha ¢ hivatali arisz-
tokracianak az orszagzaszlosokat, koronadroket, foispanokat €s a fiumei kormanyzot
tartja. A XIX. szazad els6 felében az abszolutista szervek cstcspozicidiban sem talalunk
barénal alacsonyabb rangl személyt. J6 példa erre Reviczky Addam kancellar, aki 1825-
ben kapja meg a grofi rangot, noha jelentéktelen kisbirtokos, ekkor mar azonban az ud-
vari kamara alelnoke, 1828-t6l pedig fokancellar. A tituldris arisztokracia nem mindig
vag egybe a magas vagyoni szinvonallal. A XVIII. szdzadban az arisztokracidba emel-
kedett Niczky vagy Torok grofi csaladok sokkal alacsonyabb életnivon maradtak, mint a
szintén e korban groffa emelt Andrassy, Apponyi, Cziraky vagy Szapary csaladok, akik-
nek tarsadalmi tekintélyiik is nagyobb.

Ebben a korban Erdélyben is hasonl6 a helyzet. Itt azonban eleve kisebb teriiletliek
az arisztokrata birtokok is, illetve a felemelkedett arisztokratik ,,vagyoni viszonyail...]
nemegyszer szegényesek, ¢életvezetésiik egyszerti, meg sem kozeliti a régi erdélyi ,, nagy-
sagos urak” vagyonanak ¢és életmodjanak szinvonalat” (Fényes, 1842. 704. o.).

Kiilon problémat jelent az arisztokracia meghatarozasaban az ugynevezett katonaba-
rok csoportja. Mdria Terézia hdboruinak haditettei révén szdmos csalad cim tekintetében
beemelkedik az arisztokracidba. Mivel azonban ezek tobbnyire nem jarnak birtokadoma-
nyozassal — az utols6 ilyen példa Hadik Andras nagybirtokossa emelése —, igencsak kér-
déses, tekintheték-e 6k tarsadalmi tekintély, csaladi kapcsolatok, életnivd szempontjabol
arisztokrataknak.

Végezetil eljutunk a XIX. szazadig. Az 1848-ig terjed0 szakaszt a szakirodalom
olyan klasszikus meghatarozasokkal jellemzi, mint Vords Kdrolye, aki a fénemességet
ekkor a feudalis hierarchia legfels6, legvékonyabb rétegeként definidlja, és meghataroz 3
hercegi, 80 grofi, 95 baroi csaladot a kiralysagban, 11 grofi és 20 bardi csaladot Erdély-
ben (Vords, 1980. 491. o.). Politikai vezetd osztalynak tekinti dket, eltéré gazdasagi, po-
litikai helyzettel, hagyomanyokkal, kultiraval, de 1848 eldttig a fennallé gazdasagi, tar-
sadalmi rendszer f6 haszonélvezdjeként, bar a hatalom csak viszonylag sziik kor, néhany
nagy csalad kezében koncentralédott. Korabban mar Mdlyusz Elemér (1923) is hasonld
nézeteket képviselt, 6 is az allamgépezet legmagasabb pontjain allo, a kdznemességet is
befolyasolo rétegnek tekintette az arisztokraciat, annak vagyona, hirneve, tarsadalmi te-
kintélye miatt. Hozzatehetjiik, ez a hatas nem csak a kdznemességre, hanem a polgarsag-
ra ¢és a parasztsagra is kiterjed. Valamiféle példamutato szereprdl van szo; az arisztokrata
¢letmod, gazdasagi modszerek egyes elemei egyre terjednek lefelé. Takdacs Maria féne-
messég-meghatarozasaban az domborodik ki, hogy vezetd szerepiik alapja a nagybirtok,
illetve az 1687 6ta 1étezd hitbizomany intézménye, amely biztositékot jelent az anyagi
romlassal szemben, szoros szovetségben all a bécsi kormanyzattal és életmodjaban is
nyugati vagy egyenesen osztrak mintakhoz kotédik (7akdcs, 1909).

Kit tekinthetiink tehat arisztokratanak? Mindazokat, akik nagybirtokkal rendelkeznek
¢és nemesek, akik minimum bard, grofi és esetleg hercegi cimmel is rendelkeznek, azaz a
magnasok rendjébe tartoznak, az orszaggytlésen is ekként jelennek meg, akik e cimeik
mellett az abszolutizmus legmagasabb pozicidiban is helyet kapnak, akik kiilfoldi arisz-
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tokrata mivoltukkal egyiitt indigenatust nyertek, vagy mar indigénakként nagybirtokhoz
¢s cimhez jutottak, akik hazassagukban endogdm modon a hasonlé magnasok exkluziv
korébdl valasztanak hazastarsat. Mindezek az ismérvek egyiitt, egymast felerdsitve je-
lentkeznek a legtobb esetben. Ahol csak a cim (esetleg még hozza a hivatali-hatalmi po-
zicid) ismérve van meg, az arisztokrata elnevezés 1étjogosultsaga bizonytalan, valamiféle
peremcsoportrol lehet itt sz, amely atmenetet képez a koznemesség felé. Ha a vagyon,
tarsadalmi presztizs, az udvarral vald 6sszekottetés is kisebb (ez esetben legtobbszor ba-
rokrol van sz0), ott hazassagi szempontbdl szintén peremcsoportrol beszélhetiink, vagy
legalabbis olyan arisztokratakrol, akik kapcsolatai szorosabbak a kdznemességgel. Er-
dély arisztokratai tilnyomoan ilyenek, de példakat talalunk a kiralysagban is (Podma-
niczky, Klobusiczky, Niczky, Reviczky, Splény). Lathatjuk tehat, hogy nem élesen elkiilo-
niil6 rétegrol van szo.

A hazassagi kapcsolatok jabb problémakat vetnek fel. Alaposabb feldolgozést errdl
Lakatos Erné nytjtott a Magyar politikai vezetoréteg cimili tanulmanyaban 1942-ben.
Okfejtéseinek Iényege a kovetkezd: A XIX. szdzad kozepére a magyar arisztokracia az
osztrakkal egy tarsadalmi-bioldgiai kozdsséget alkot. A vérkeveredés mértéke alapjan
szerinte harom tarsadalmi-bioldgiai csoport kiilonithetd el.

csoport, példaul: a Batthyany, Esterhazy, Festetich csaladok.

2) A masodik, a Duna-menti csoport vérképlete Osszetett; magyar, szlav és german

vér talalhato benne, s itt is nagyaranyu a vérkeveredés.

3) A harmadik, az erdelyi és a magyarorszagi reformatus arisztokrdciat magaba

foglald csoport, amely idegen elemet csak elvétve fogad be maga kozé.

Lakatos Erné nézetei tobbé-kevésbé alatamaszthatok, bar cafolhaté megallapitasok is
el6fordulnak. Ha megnézziik Nagy Ivan (1857) Magyarorszag csaladdai cimii munkéjanak
leszadrmazasi tablait, valoban talalunk kiilfoldre, illetve indigénakkal hdzasodo6, meglehe-
tdsen exkluziv csoportot, kiilfoldiekkel kevésbé vegyiild csoportot, és az erdélyiekre is
jellemzo a belsé teriileti endogamia, azonban Lakatos Ernd nézeteit nem tekinthetjiik fel-
tétel nélkiil elfogadhatonak.’ A felsorolasok annak alatimasztasara szolgalnak, hogy az
arisztokracia peremrétegeit nem tudjuk teljes egyértelmiiséggel meghatarozni, hazassaga
révén szamos csalad sorolhaté az atmenetiekhez, a kdznemesség felé nyitottabbakhoz.
Természetesen a rosszabb vagyoni helyzetii, endogamabb erdélyi csoport, amely tarsa-
dalmi érintkezésében is nyitottabb, a leginkabb tekinthetd perem- vagy atmeneti cso-
portnak.

Vorés Karoly arisztokracia-klasszifikalasa arnyaltabb, bar természetesen fenntartja a
kivételeket. Megkiilonboztet az arisztokracian beliil:

1) egy foként nyugat-dunantuli katolikus csoportot, amely jelentds aulikus hagyo-

manyokkal rendelkezik,

2) egy a Dunatol keletre élé csoportot, amely foként a XVIII. szazadban emelkedett

fel, politikailag Bécshez kevésbé, a helyi kdznemességhez szorosabban kapcsolo-
dik (itt tobb protestans csalad is eldfordul),

3 Lakatos Ernd Klasszifikalasanak igazolasara a hazassagi kapcsolatok igen bonyolult rendszerét hivtuk segit-

ségiil, amit a fiiggelékben kovethetiink nyomon.
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3) a XVIIL. szdzadban hivatali érdemek jutalmaul felemeltek csoportjat, akik koziil

igazi nagybirtokos csak egy csalad, a Grassalkovich,

4) a XVIIIL. szazad végétdl a polgari sorbol polgari tevékenység réven felemeltek

csoportjat, akik nagy birtokadomanyokat is kaptak,

5) egy erdélyi csoportot, amelynek tagjai anyagilag elhanyagoltabb, helyi kotottségii

arisztokratak.

A kutatas kezdetén csak a magyarorszagi €s az erdélyi arisztokraciara fokuszalunk,
de az adatgytijtés elérehaladtaval tovabbi tipusok kialakitasat tervezziik (ezek egybees-
hetnek a mar meglévd csoportokkal), melyek a késobbi dsszehasonlitas alapjat képezhe-
tik. A kutatas soran a késdbbiekben természetesen sziikitjiik és konkretizaljuk a vizsgalt
arisztokratak korét. Els6 1épésként Heves-Kiils6-Szolnok varmegye forendei koziil a vi-
lagi birtokosokat, a herceg Grassalkovich, a herceg és grof Esterhazy, a grof Almassy,
grof Teleki, bard Orczy, grof Szapary, grof Sztaray, grof Buttler, bard Brudern, bard
Balassa, grof Keglevich, baré Podmaniczky, gréf Draskovich, bard Eotvos, grof Cebrian,
grof Festetich és grof Karolyi csaladokat vizsgaljuk.

A f61ri magannevelésrol

Az arisztokratdk ebben az iddben hazi nevelésben részesiiltek. Mar egész kicsi korukban
kulfoldi dajka és nevelé gondoskodott a szigoru szabalyokhoz kotott megfeleld szintii
nevelésrdl. A gyerekek ekkor ismerték meg a német ¢s francia nyelveket is, vagy a csa-
ladba hazasodas révén bekeriilt idegen ajku édesanya, vagy pedig a neveldnd révén.
»,Német dajkank utan csakis németiil csevegtiink, nem beszéltiink magyarul” (Kend;,
1984. 13. 0.) — emlékszik vissza Splény Béla emlékirataiban. De grof Lonyai Menyhért is
megemlékezett életrajzi toredékeiben Rust Friderikarol, akit6l nemcsak a német, hanem
a klasszikus zene alapjait is elsajatitotta (1885. 342. o.).

Noha a neveltetésre mar a XVIII-XIX. szazad forduldjan is nagy hangsulyt fektettek,
feltételezhetd, hogy a gyermekek neveltetésében 6 éves korig nemigen lehet kimutatni
lényegi kiillonbséget, fliggetleniil attdl, hogy Erdélyben, Magyarorszagon vagy Bécsben
cseperedett-e az ifja, jatékai kozt éppugy eldfordul a labdazas, korjatékok, szembektos-
di, bujocska, mint a hintdzas, csonakazas, szankdzas, flirdés és az uszas (Koos, 1890).

A XVIII. szazad masodik felében a tanintézmény tekintetében még valamelyest de-
terminaltabb utja volt a magyar arisztokrata ifjinak, mivel a Mdria Terézia védnoksége
alatt 1746-ban létesitett Theresianum, melynek tanrendje a Ratio Educationison alapult,
kiilonosen a magyar katolikus nemesség fo oktatasi intézményévé valt. F6 profilja volt:
.nemes ifjakat hasznos allamtisztviselokké képezni” (Hegediis, 1878. 366. 0.). A magyar
férangak hamar megkedvelték az intézetet, itt végzett példaul grof Széchenyi Ferenc és
grof Festetics Gyorgy is (Hegediis, 1878. 374. 0.). Az 6ket kdvetd generacid azonban
mar masfajta nevelésben részesiilt.

1791-ben az orszaggyiilés kikiildott kozoktatasi bizottsdga térvénytervezetében kove-
telte, hogy minden gyerek nyilvanos iskolaba koteles jarni, de legalabbis ezekben az in-
tézményekben maganvizsgat tenni. Az arisztokratdk a gyermekek mellé¢ gyakran szer-
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zOdtettek magantanitot, akik valamely elére meghatarozott rendszer alapjan a neveltjeik-
nek olyan szinten megtanitottdk a tananyagot, hogy azok valamelyik magyarorszagi
gimnaziumban maganvizsgat tehessenek.

A magyarorszagi magnasifjak gyakran tanultak konviktusban. Nézziink néhany pél-
dat a teljesség igény nélkiil. Splény Bela négy évet toltott el a tatai konviktusban, s csak
ezutdn ment maganneveldje kiséretében a budai piarista gimndziumba, ahol 3 osztaly
anyagabol kollokvalt (Kendi, 1984). Grof Andrassy Gyula a séatoraljatijhelyi piarista
gimnazium konviktora volt (Wertheimer, 1910—1913). A pesti piaristak gimnaziumaban
azonban tobb jeles arisztokrata is megfordult, itt tette le vizsgait grof Széchenyi Istvan is.
A gimnaziumi képzés tartalmarol Viszota Gyula (1984) munkajaban olvashatunk részle-
tesen. Széchenyi Istvan gimndziumi tanulmanyait tehat a pesti piarista gimnaziumban
kezdte 1802 és 1808 kozott. A gimnaziumi képzés harom grammatikai és két humanitasi
osztalybdl allt. A grammatikai osztalyok altalanos tannyelve a magyar volt — fiiggetleniil
attol, hogy fotargyként és a tanulmanyok kozpontjaként a latint tekintették. Az elsé
grammatikai osztalyban hittant, latint, szamtant, természetrajzot és foldrajzot tanitottak.
A hittan a keresztény vallas alapigazsagait és bibliai torténeteket, a latin sok gyokérszo
¢és nyelvtan elsajatitasat, a szamtan egész és tortszamokkal a négy alapmiiveletet, a ter-
mészetrajz az allattant, a foldrajz pedig Magyarorszagot és tarsorszagait foglalta maga-
ban. A torténelem foként a hittannal volt kapcsolatos. A bizonyitvany tanusaga szerint
Széchenyi magaviselete €s a tobbi targybol nyujtott teljesitménye kitlind volt, a magyar
nyelvet pedig beszélte. A masodik grammatikai osztalyban ugyanazokat a targyakat tani-
tottak, mint az els6ben, azonban latinbol mar képzett szavakat, szocsaladokat tanultak, a
nyelvtant kisebb elbeszélések alapjan gyakoroltak, és mar beszédgyakorlat orajuk is volt.
Szamtanbol megismerkedtek az aranyokkal, természetrajzbol a ndvénytannal, a torté-
nelmi eseményeket pedig 1526-ig sajatitottak el. Széchenyi ezt az osztalyt is maganiton
végezte. A harmadik grammatikai osztalyban dsszefoglaltak, valamint kibdvitették az el-
sO két osztalyban tanultakat. Ekkorra maradt a teljes latin grammatikai rendszer, és
Plautus, Terentius, Cicero ¢és Seneca egyes miiveinek forditasai. A szamtanban az 6ssze-
tettebb szamolasok és a kiilonbozé mértékek, a természetrajzban az asvanyok, a fold-
rajzban az 6rokos tartomanyok és Europa mellett a matematikai foldrajz, a torténelem-
ben pedig Magyarorszag torténete I. Ferdindnd uralkodasatol kezdve képezték a tan-
anyagot. Széchenyi az ez évi vizsgait nem a pesti piaristaknal tette le, hanem a soproni
gimnaziumban bencés tanarok segitsége mellett, szintén kitiind eredménnyel. A f6gim-
nazium (humanitas) két osztalyaban hittant, latint, szamtant, természettudomanyokat,
torténelmet, foldrajzot, természetjogot, és németet vagy mas ,,hazai” nyelvet tanultak. Az
elsé osztaly anyagat hittanbdl az evangéliumok, latinbdl a statisztika, régiségtan, vala-
mint olvasmanyokon keresztiil a nyelvtan ismétlése, természettudomanyokbdl a fizika és
az asvanytan, torténelembdl a magyarok és az 6rokos tartomanyok torténete alkottak a
tananyagot. Ennek az évnek az anyagabdl Széchenyi szintén a bencések fogimnaziuma-
ban tett maganvizsgat. A humanitas masodik osztalyanak vizsgainal (mar ismét a piarista
gimnaziumban) szintén kivalo bizonyitvanyt szerzett (Viszota, 1894). A gimnaziumi ta-
nulmanyok befejezése utan két év filozofiai tanfolyam kovetkezett, mely keretében a
hallgatok filozéfiaval, mennyiségtannal, torténelemmel és természettudomanyokkal fog-
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lalkoztak. Széchenyi ennek anyagdbol a szombathelyi liceumban vizsgazott magantton,
végbizonyitvanyaban szintén kitlin eredménnyel.

Bar6 Vay Miklos pedig felesége, Adelsheim Johanna emlékiratai tanisaga szerint Sa-
rospatakon toltétte gimnaziumi éveit (Jokai, 1888). A Festetics csalad két képviseldje,
Festetics Taszilo a szombathelyi, ifj. Festetics Gyorgy pedig a keszthelyi gimnazium ta-
nuloja volt.

Az erdélyi arisztokracia neveltetésére vonatkozoan John Paget (1808—1892 angliai
utazd, Wesselényi Polixéna masodik férje, akivel egyiitt Erdélyben mintagazdasagot
hoztak 1étre) megfigyelése a kovetkezd volt: ,,A gyermeknevelés tobbnyire az anya
gondja. A gazdagabb csaladokban egy nevel6nd €s hazitanitd is segit neki, a kevésbé
jomoduaknal egyediil red harul e kdtelesség, teljes egészében azonban sehol sem bizzak
ezt idegenekre. A bentlakasos iskola intézménye csaknem ismeretlen, igy aztan a fitkat,
mig el nem érik azt a kort, amikor kollégiumba lehet 6ket kiildeni, hazitanitok, tobbnyire
katolikus vagy protestans lelkészek oktatjak™ (Paget, 1987. 249. 0.). Az erdélyi arisztok-
racia egyik része Kolozsvaron a katolikus lyceumban vagy a reformatus és unitéarius kol-
légiumban tanult tovabb, mint példaul bard Wesselényi Miklos és grof Gyulay Lajos,
akik neveldjikkel, Dobrentei Gaborral egyiitt érkeztek Kolozsvarra, és itt végezték jogi
tanulmanyaikat (Vaczy, 1910. 230. o.). Arisztokrata nevekkel a kollégium névsoraban is
talalkozhatunk, igy példaul ide jart grof Bethlen Mikios, grof Vas LaszIo és grof Banffy
Béla is (Szathmary, 1884). Az erdélyi arisztokracia masik nagy csoportja viszont a nagy-
egyedi reformatus kollégiumot latogatta, mint példaul bar6 Josika Mikios.

A filozoéfiai kurzust elvégzett ifjak tanulmanytton vettek részt. Anyagi helyzettdl fiig-
gben ez érinthette Eurdpa egészét, illetve nagy részét, vagy esetleg csak egy-egy orszagot.
Az ifji Andrassy Gyula Nagy-Britannidval, Franciaorszaggal és Spanyolorszaggal ismer-
kedett meg egy tanulmanyi Gton, bar6 Vay Miklos Anglidba, illetve Torokorszagba uta-
zott, Podmaniczky Frigyes egy éves berlini egyetemi tanulmanyok utdn 1845-46-ban
Stettin, Riga, Pétervar érintése utan beutazta Skandinaviat, a Hanza-varosokat és Kozép-
Németorszagot (Podmaniczky, 1984. 192. 0.). Az oly gyakran anyagi gondokkal kiizdd
Splény Béla csupan egy észak-italiai tanulmanyutat engedhetett meg maganak, azt is egy
csaladi uttal egybekotve, ugyanis testorkapitdny apja Milandba utazott reprezentalni V.
Ferdinand korondzasi linnepségén (Kendi, 1984. 272-317. o.). Tanulmanyaik befejezése
utan viszonylag kevesen éltek a polgari palyak lehetdségeivel. A méagnas ifj, ha nem vo-
nult vissza birtokaira, jogi doktoratust szerzett, ritkdbb esetben varmegyei palyan is elin-
dulhatott (pl. barod Vay Miklos), legtobbszdr azonban a kozponti kormanyszervek valame-
lyik hivataldban folytatta karrierjét. A szerényebb anyagi helyzetliek csaladjabol sok ka-
tonatiszt keriilt ki, kiilondsen akkor, ha az apa példaja is lelkesitett. Splény Béla batyja és
Occse 15 évesen egyarant kadét lesz, mégpedig az arisztokratikus fegyvernemnél, a lovas-
sagnal. Baro Josika Miklos 16 évesen egy dragonyos ezredbe all be. Miszaki palyat a leg-
ritkabb esetben valasztanak az ifjak. Baro Splény Béla 19 évesen a selmecbanyai ba-
nyaszakadémia hallgatoja lesz, évfolyamtarsai kozt azonban nem talalunk tobb arisztokra-
tat.
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Nevelési tervezetek

Mivel a nevelésre igen nagy hangsulyt fektettek a korszakban, néhany magyar arisztok-
rata foUr nemcsak arra tigyelt, hogy kivalassza fiai szamara a megfelelé nevel6t, hanem
arra is, hogy maga allitsa 0ssze a nevelési tervet. Az egyik ilyen four, grof Festetics
Gydrgy, a nevel6vel kotott szerzodésbe is beiktatta, hogy a nevelé a munkéjat csak a
grof tervei szerint végezheti. LaszIo fia masodik neveldjét, Kultsar Istvant hat évre szer-
zOdtette, és a szerz6dés feltételei kozé az is hozzatartozott, hogy a neveld ez ido alatt
nem hazasodhat meg, valamint rendszeresen tdjékoztatja a fit apjat annak eldremenete-
1ér6l, valamint a felmeriild koltségekrdl (Szabo, 1928). 1799-ben kiadta a ,, Fiam nevelé-
sét targyazo planum ’-ot, amely a nevelés againak felosztasaban, a testi nevelésre vonat-
koz6 tanacsokban, ill. az ¢életrevalosag elvének hangsulyozasaban Locke elveire és a fel-
vilagosodas eszmerendszerére tdmaszkodott. A grof elsérendil dolognak tekintette az er-
kolcsfilozofiat, valamint azt, hogy fia ,,magat megismérni és kormanyozni” (Kornis,
1927. 494. o0.) megtanulja, jusson birtokaba bizonyos értékeknek, uralkodjon az indula-
tokon, vesse meg a szenvedést, a halalt, a fajdalmat, becsiilje meg az embereket, legyen
titoktarto, allhatatos, takarékos, megbocsato, szelid, de jellemezze az ill6 ,,seriositassal
és gravitassal temperalva levé magaviselés” (Szabo, 1928. 320. o.), szorgalom. A kovet-
kez0 fontos teriilet az értelem nevelése, aminek miivelédési eszményét a magyar nagy-
birtokos magnas gazdasagi igényei szabjak meg. Ezt az apa is igy fogalmazza meg: ,,A
tudomanyok megtanulasaban kiilondsen azokat kelletik az ifjaval megszerettetni, melyek
egy magyarorszagi birtokos magnashoz leginkabb illenek” (Grof Festetics, 1799). Ez
alapjan nagy fontossaggal birt a jo kéziras (diktalas utan is), a nyelvismeret, fontossagi
sorrendben a kovetkezok: a latin, német, francia, olasz és angol nyelv, valamint a szlav
nyelvek koziil a horvat vagy a tét. A magyar nyelvet természetesnek tekintette, szerinte
ezt a gyermek mar az ,anya tejével bészopta” (Grof Festetics, 1799), azonban ennek
mitvelésére nem helyezett kiillondsebb hangsulyt. A retorika mellett fontos helyet foglal
el a tananyagban a matematika (foként geometria), a polgari épitészet, a rajz, fizika,
foldrajz, torténelem, statisztika, kozigazgatas, pénziigytan (kameralis tudomanyok), ter-
mészetjog, nemzetkdzi jog és hazai jog. Azt azonban mar a grof is felismerte, hogy
mindezen ismereteknek csak ugy van értelme, ha ezeket a gyermek nem kényszerbdl ta-
nulja, hanem megszerettetik vele. Eppen ezért fontos a jo viszony a nevel6 és a tanuld
kozott, valamint az, hogy sokkal nagyobb az dner6bdl vald tanulas értéke, mintha a kész
ismeretekkel halmoznak el a gyereket. A nevelés harmadik nagy szintere a testi nevelés,
amelynél elsddleges jelentséggel bir az egyszerliség, az egészséges étkezés, a bor és
egyéb szeszes italok, valamint a puhasag és a kényeztetés keriilése. Javallott a szabad le-
veglOn végzett mértékletes testgyakorlas és lovaglas, valamint a minden évben tervszerii-
en eldkészitett utazas, amirdl a tanuld naplot vezet.

Az erdélyi arisztokracia korében is tudomasunk van a grof Festetics Gyorgy kezde-
ményezéséhez hasonld, a nevelés fobb pontjait meghatdroz6 munkardl. Ilyen iras grof
Teleki LaszIo: ,,Gr. Teleki LaszIo tandcsaddsa a nevelésrol” cimi kézirata (1796). Az
erdélyi féur nevelése elgondolasa szerint — Locke beosztasa nyoman — harom szakaszra
oszlik, a testi, az erkolcsi, és az értelmi nevelésre (olvasas, iras, €16 és holt nyelvek, real-
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targyak, kiilfoldi tanulés). Locke-t0l eltérden, aki az értelmi nevelést az erkolesi nevelés
eszkozének tekinti, Teleki ezeket egymassal dsszefliggd, de a nevelés 6nallo teriileteiként
kezeli. Az értelmi nevelés soran a fokozatossag elvének fontossagat hangstlyozza. A
rendszeres tanulas elkezdését 6t-hat éves kortol ajanlja, amikor a gyermek mar jol beszél
az anyanyelvén. Az egyes targyak részletes tartalmat nem ismerteti a szerz6, am annal
nagyobb figyelmet szentel a tanitas és tanulas metodusanak. Festetics Gyorgyhoz hason-
l6an Teleki is hangsulyozza az 6nalld tanulds jelentdségét. Teleki sajat gyermekei neve-
Iési céljat is meghatarozta, hozzacsatolva az utédok pontos lelki jellemzését, valamint a
jo nevelo tulajdonsagainak listajat.

Batyja nyomdokain haladva Teleki Laszlo 6ccse, Teleki Jozsef szintén megfogalmaz-
ta nevelésrdl alkotott gondolatait, melyek mar nemcsak kézirat formajaban maradtak
fenn, hanem az Erdélyi Muzéum cimii folyoirat hasabjain 1818-ban nyomtatdsban is
megjelent ,, Gyermekeim nevelésérol valo gondolataim” cimmel. Tervezetében a korszak
minden fontosabb pedagégiai célkitlizése megtalalhato, ismerte koranak jelentds peda-
gogiai muveit. Saltzmann, Tissot és Niemeyer munkaira hivatkozik, és valdszintileg ol-
vasta Campe, Trapp, valamint a francia felvilagosult gondolkodok neveléssel foglalkozo
irasait is (Fehér, 1999. 60. 0.) A nevelés céljait a kovetkez6kben hatdrozza meg: ,,1.
egészséges, €p: 2. jo keresztyén: 3. jo erkodlesli: 4. tanult: 5. kellemes tarsasagu: 6. jo
polgarokat: 7. engedelmes, jo fiakat, jo férjeket, jo apakat, jo atyafiakat, j6 haztart6 gaz-
dékat” (Teleki, 1818. 181-190. o.) kell nevelni. A szerzd batyjahoz hasonldéan a Locke
altal kijelolt nevelési elveket kdveti, azonban a testi nevelést az erkdlcsi és az értelmi
nevelés feltételeként hatarozza meg. A testi nevelésben a test egészségének megorzését
(helyes taplalkozas, megfeleld 6ltozEk, alvas mennyisége) a testedzés, mozgas €s a jaték
szerepét emeli ki. Az értelmi nevelés teriiletén a gyermek egyéni adottsagainak figye-
lembevételét, a tanulasban a fokozatossag elvét, illetve az 6nalld tanulast hangsulyozza.
Figyelmet szentel tovabba az anyanyelv alapos ismeretének, valamint a nemzeti szoka-
sok tiszteletben tartasanak is.

A magannevelés kritikdaja, a nemzeti szellemii nevelés igényének
megjelenése

A nevelés kérdésében sem Erdélyben, sem pedig Magyarorszdgon nem jut kifejezésre a
nemzeti szellemil nevelés sziikségességének az igénye. Az arisztokratakat altalaban ide-
gen neveldk idegen érzés- és gondolatvilagban nevelték, s mivel nem jartak nyilvanos
magyar iskolaba, utana pedig egy résziik hosszabb-rovidebb ideig kiilf61don élt, ezért va-
lojaban a nemzeti érzést nem ismerték, valamint a sajatos magyar élettel sem voltak tisz-
taban. Az 1825-27-es orszaggylilés ezért az arisztokratdk magéanoktatasat még élesebb
kritikaval illette, mint az 1791. évi orszaggytilés. A fouraknal a magyar nemzeti szellem,
a magyar nyelvtudas, a nemzettel szembeni feleldsségtudat hianyat a valosagtol hermeti-
kusan elzart nevelésben lattak. Egyre inkabb ndtt azoknak a tabora, akik elvetették a
Locke-féle felfogés szerinti nevelést — ti., hogy a gentleman-idealt csak magéanuton lehet
kinevelni —, és helyette a nyilvanos iskolak mellett sz6l6 érveiket sorakoztattak fol. De
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hogyan vélekedtek err6l maguk az érintettek? Grof Széchenyi Istvan Onismeret cimii

miivében igy nyilatkozik:
,,Oda haza nevelve, hizelgd cselédektdl kornyezve és a rosszpéldanak elkeriilése végett
izolaltan tartva, ugyan miképp nyilhattak volna fel szemeim? Ha nyilvanos tanodéba ja-
rok, és nevel6im nemcsak nem hatraltatjak, s6t eldmozditjak, miszerint tanul6 tarsaim-
mal contactusba jojjek, és ezeknek nagyobb része néha-néha irgalmatlanul f6ldhéz vag
[...] élhettem volna-e tovabb azon kéjabrandban [...], hogy én legerésb vagy csak igen
erds vagyok? [...] Lelki tehetségeim igen lassan fejlédtek, igen késon érleltek, gy hogy
felette nehezen és keveset tanultam, és eképp az, a mit tudtam, engem nyilvanos tano-
daban okvetlen a szamarpadra emelt volna. Amde azért mert datur modus in rebus,
minden examen utdn [...] elmulhatatlantl stereotip ezen nagy igazsag vagy jobban
mondva oOridsi hazugsag ragyogott tanodai bizonyitvanyaim lapjain: calculum
eminentiae meruit. Es ha nyilvanos tanodaba jarok, ilyen torténhetett volna-e? Viellicht
ex gratianem 2-ae classis, de eminens bizonyosan nem.” (Herzlich, 1875,. 8-9. 0.)

Egyértelmii tehat, hogy nemcsak a ré jellemzd 6nirdniajabol fakadéan van negativ
véleménnyel a magan-oktatasi rendszerrdl, hanem vildgosan latta annak hatranyait, mint
ahogy az egész nevelési rendszer alapvetd fogyatékossagait is. 1814. évi naplojaban ezt
talaljuk: ,,[...] a mi orszagunkban, ahol a nevelés szinte mindeniitt hianyzik [...] az atya
¢és fia kozt feltind hidegség ¢s idegenség is ebbol kdvetkezik™ (Oltvanyi, 1814. szept.).
Ezzel szemben az erdélyi nagyenyedi kollégiumban tanult grof Teleki Domokos élesen
biralja az ottani oktatasi rendszer hidnyait és meggy6zddéssel allitja, hogy a maganneve-
1és sokkal tobb hasznosithatd ismeretet jelentett volna szamara, mint amennyit a kollégi-
umban kapott. Viszont azt is hozzateszi:

»-.. bOven karpotolva érzem magamat az altal, hogy koran megszoktam az emberi tarsa-
sdg polgara lenni s annak jollétébe, felviragzasaba és becsiiletébe helyezni legfébb
oréomemet, jollétemet, becsiiletemet. Es miként kortarsaim nagy részét, és pedig kiilon-
boz6 sors- €s helyzetbelieket. Koran megismertem, megtanultam veldk szorosabb 6sz-
szekottetésben lenni, azok érdekeit a magaméi, az enyémeket az 6véik kozé széni. A
nélkiil, hogy az 6 elényiik altal irigységre, a magamé altal tulbizakodasra ragadtattam
volna, anélkiil, hogy akar 6ket magamnak 6nzdleg aldrendelni kivantam volna, akar
fliggetlenségemet, magasabb meggydzddésemet kelletén tul korlatozni kénytelen lettem
volna.” (Dedk, 1881. 6. 0.)

A nagykdzonség elott az elsék kozott Fay Andras A Bélteky haz cimi pedagogiai
iranyregénye érvelt meggy6zden a nyilvanos nevelési rendszer altalanossa tétele mellett.

Az eurdpai arisztokracia tobbféle sikon is szoros kapcsolatban allt egymassal, aminek
hatasara a kultirak is keveredtek, és egy kdzos eurodpai stilus kezdett kialakulni, kijeldlve
az arisztokrataknak szant mlivészet- és irodalom-mecénasi szerepet. A nemzetkdzi mér-
céhez a magyar magnasosztaly is felzarkozott, miiveltsége mar barmely mas nemzetbéli
tarsaival felvehette a versenyt, ez a felzarkozas azonban a nemzeti jelleg és vonasok el-
mosodasaval, csaknem teljes kihalasaval jart, mivel a férangak jelentds része nemzeti
nyelvét teljesen elfelejtette, gyermekeiknek nem is tanitotta. A reformkorban éles szaka-
dék képzodott a fentebb jellemzett arisztokratak és a nemzetiségiiket ismét felvallalo
magnasok kozott. Széchenyi grof Esterhazy Karolynak cimzett egyik levelében mar arrol
ir, hogy régi magnastarsai kihaléban vannak, s 0j, hazafias indulati nemzedék van fel-
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ndvoben (Kornis, 1927. 501. o0.), reméli, hogy grof Esterhazy Karoly ,,szélesvallu fiaibol
igazi magyar emberek lesznek, de nem am betyar, pipas, kdposztaevé magyarok, hanem
a Nemzetiség jeles és nemes értelemben” (Gr. Széchenyi Istvan levelei 1. 102.). Az 1j
nemzedék egyik képviseldje grof Dessewffy Aurél is, aki mar tanulmanyokban foglalko-
zik az arisztokracia magyar nemzeti szellemil nevelésének kérdésével, és programot
szerkeszt, hogyan lehetne a magyar nemességet visszamagyarositani, rajtuk keresztiil a
magyar mitvelodést nemzeti szintre emelve az egész nemzetet miiveltté tenni. Dessewffy
érzékelte az idegenimadé arisztokracia ellen egyre fokozddo ellenszenvet, valamint a
birtokok egyre novekvo feldarabolasat is. Amennyiben az arisztokracia el akar késziilni
a koziigyek atalakulasara, nagyobb mértékben kell részt vennie a kdzéletben, ami viszont
a hazai nyelv és allapotok ismerete nélkiil lehetetlen. A grof az arisztokracia politikai és
tarsadalmi jelent6ségének a jovoben valo biztositasara legfébb teenddiil az ifju generacid
nemzeti nevelését tlizte ki. Ennek modozatait és eszkozeit ,, 4 magyar nyelv és elokeldink
nevelési rendszere” cimii 1839-ben megjelent tanulmanyaban fejtette ki. A nemzeti szel-
lemi nevelés egyik eszkdzét az jelentheti, ha az arisztokrata gyermekek nevelését ma-
gyar neveldk biztositjak. A tarsalgasnak mind a gyermekek, mind pedig a felnéttek ko-
rében magyarul kell folynia: ,,... a magyar nyelv nem jo tarsasagi nyelv, mert feszes, fe-
szes pedig, mert nem a jo tarsasagé” (Dessewffy, 1887. 322. 0.). A magyar nyelv bardo-
latlansaga miatti kirekesztését a tarsalgasbol két érvvel is megcafolta; egyfeldl Erdély
példajaval, ahol a magyar nemcsak hogy tarsasagi nyelv, hanem itthon nem ismert fordu-
latokban is gazdag, masfeldl pedig a kritika 1étjogosultsagat kérddjelezte meg, miszerint
az tobbnyire olyan emberektdl szarmazik, akik a magyar nyelvet nem, vagy csak éppen
hogy birjak. Dessewffy biralja azt, hogy a magnas ifju csak kisgyermek koraban, csak
magyar dajkatol hall magyar szot, utana pedig olyan bel- vagy kiilf6ldi neveld veszi at a
nevelését, aki a nevelést nem nemzeti gondolat- és érzelemvilagban folytatja. A gyermek
németiil, franciaul és angolul tanul, a sziil6ktdl alig hall magyar szot, raadasul minden-
napi tarsasagat is németiil beszélo gyerekek alkotjak. Az ifjak egy héten maximum ha-
romszor vesznek magyar nyelvorat, és a rovid magyar torténelem, valamint a nevelés
vége felé megtanitott feliiletes magyar torvény mellett teljesen hianyzik a magyar ir6k
olvasasa, a hazai koriilmények, és a jelen allapotanak ismerete. A nevelésre szant id6
tobbi részét a sziilék igényei szerint testi és altalanos tudomanyi miivelés tette ki. A
szerz6 alapvetd hibaként értékelte, hogy ez a nevelési rendszer a magyar miiveltséget az
altalanos miiveltség ala rendeli. Feladatként tiizte ki:

,,El16kel6 magyar sziiloknek tehat, ha csak valami kiilonds hivatas miatt kivételes palya-

ra nem szantak gyermekeiket, azon kell tennidk, hogy fiaikbol miveltlelki és -szivii, a

kiilfoldon becsiilettel felléphetd, hazajuk dolgaiban jartas, kirdlyunkhoz hiv, a politikai

helyzetiinket jozanon felfogd, honunkat melegen szereté hasznos polgarokat képezze-

nek, — tokéletesen alkalmasakat arra, hogy a hazai allapotokban voltaképen, és hathato-

san gyakoroljak azt a befolyasi részt, mely polgari helyzetiikh6z a térvény altal kap-

csolva van. Ezen f6czélban kell magyar ifjak nevelésében minden torekvésiinknek
Osszpontosulni.” (Dessewffy, 1887. 324. 0.)

Dessewffy 1835-ben szerkesztett oktatdsi tervezetét 9—-14 éves kort fidknak szanta,
akik 9 éves korukra mar beszélnek magyarul, németiil és franciaul, helyesen irnak és jol
szamolnak. 9 éves kor utan az oktatasban a fo hangsulyt a nyelvekre kell helyezni, f6-
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ként a latinra (kozjogi szempontbol) és a magyarra. A 9-t6l 14 éves korig terjedd kép-
zésben a természettudomanyoknak is helyet kell kapniuk. Nagy hangsulyt fektet a grof
tovabba az onmiivelés igényének kialakitasara a gyermekekben, valamint a vallasos ne-
velésre. Az utdbbi soran a pozitiv vallas €s a rousseau-i vallasos szentimentalizmus szel-
lemének sajatos 6tvozését ajanlja.* Az erkélesi nevelés egyik sarkpontjat a helyes szexu-
alis pedagdgiaban latta. E szerint az a fontos, hogy a fil tudjon 6nuralmat gyakorolni, s
ennek alapjat a nemi felvildgositdsban — ami az apa vagy az orvos feladata — hatarozta
meg. Ennek idopontjat természetesen a fiu egyéni fejlettsége, testi és szellemi érettsége,
vagy konkrét eset szabja meg. A szerzo kiilonos gondot forditott a test nevelésére, torna-
ra, tancra, lovaglasra, iszasra, de a tilzasok elkeriilése mellett. A sziinidei utazasokat
bel- ¢és kiilf6ldon egyarant ajanlotta, mint ahogy a rajz- és zeneoktatast is sziikségesnek
tekintette, bar az utobbit foleg azoknak, akik tehetségesek voltak ezen a téren. Az alap-
képzést 14 éves kor utan mar a szakszerti oktatasnak kell felvaltania. Ekkor két-harom év
nyilvanos iskolaztatds, gazdasagi-technologiai képzés, esetleg miiegyetem latogatasa
ajanlatos. Erre az iddszakra mar nem készitett részletes tervezetet, de kihangsulyozta,
hogy a tanulmanyok korét ekkor mar a palyavalasztas szempontjainak kell meghataroz-
nia. A diplomaciai palyara késziiloknek foként nyelveket, az eurdpai allamok torténetét
¢és allamjogi tanulmanyokat ajanl, a leendd katonakat rogtén a katonai akadémidra ira-
nyitja, a késobbi polgari tisztviseloknek pedig néhany év nyilvanos iskola utan alapos
jogi, statisztikai, és nemzetgazdasagi stidiumokat javall.

A reformkorban nemcsak a férfiak neveltetését illette hangos kritika. Egymast érték a
magyarorszagi intézményes ndi nevelés hianyat felhaborodottan kifogasold tanulmanyok
és cikkek. 184546 folyaman a Pesti Hirlap és a Honderii hasébjain is tobb iras jelenik
meg (Teleki, 1845; Karacs, 1846), amelyek a ndk, ill. a forendii n6k nevelési fogyaté-
kossagait taglaljak, és a nemzeti szellemli nevelés bevezetését hangsulyozzak (Fay,
1841). Az arisztokrata holgyek neveltetésének bemutatasara egy késobbi tanulmany val-
lalkozik.

Osszegzés

Jelen munkaban az arisztokracia mint tarsadalmi csoport tarsadalomtorténeti fogalom-
meghatdrozasat, valamint a féuri magannevelés ¢és fogyatékossagainak bemutatasat tiiz-
tik ki célul. A kutatas ezen részének lezarasdhoz a szekunder irodalom feldolgozasan tal
a néhol vazlatszerl tartalom kiegészitéséhez alapos levéltari kutatomunka sziikségeltetik,
se kovet. A kutatas kovetkezd 1épéseként azt vizsgaljuk, milyen eurdpai hatasok érvé-
nyesiiltek a neveltetésben a korabeli Magyarorszagon, miként valtak ezek célkitlizések-

4 Dessewffy vallasos nevelésének alapjait e szerint a kovetkezok alkotjak:
1. A katekizmus rovid kivonata
2. Rousseau: Isten 1étérél valo elmélkedés
3. De La Mennai konyve: ,,Sur I’ indifference en matiere de religion”
4. Chateaubriand: ,,Genie du Christianisme”
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ké, els6sorban a német szellemi hatasokra (felvilagosodas, filantrépizmus, neohumaniz-
mus) koncentralva. Valaszt kereslink tovabba arra a kérdésre is, hogy milyen kritériu-
mok alapjan valasztottak neveldt az arisztokrata csaladok. Ezt egy altalanos reformkori
kép megrajzolasa kdveti, majd a miiveltségtartalmak (olvasmanyok, szinhaz, kdnyvta-
rak), és azon kulturalis szerepek (szinhaz, kaszindk, konyvtarak, olvasotermek, olvaso-
egyletek, képtarak, zoldbe valod kirandulasok, 11j vadaszati szokasok, lovak meghonosita-
sa, fiirdohelyek latogatasa, stb.) vizsgalata kovetkezhet, melyek soran az arisztokracia
kozvetitésével uj, polgari szokasok honosodtak meg hazankban. A kutatds soran az arisz-
tokracian beliil elkiilonitett csoportok 6sszehasonlitasat €s europai kitekintést terveziink.
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Fiiggelék

Nézziik meg az e klasszifikalas alapjan az elsé csoportba tartozd Esterhdzy csalad hazassagait 1800-1848 ko-
zott! A hercegi agon egy Thurn und Taxis lanyt talalunk, a grofi agon a kovetkez6 nevek szerepelnek a hazas-
tarsak kozott: Plettenberg-Mietingen, Lobkowitz, Metternich, Beobrazov, Trubeckoj, Tyengoborszkij,
Schopping (csupa hataron tuli arisztokrata), Karolyi, Perényi és egy Eszterhdzy oldalag. A cseklészi szintén
grofi &g a bard Mannsdorf, Riidiger, gr. Praschma, Schroffl-Mausberg, Rohan-Chabot és Don Ruspoli csala-
dokkal héazasodik kiilf61drél, a Lo-Presti indigéna csaladdal belfoldrdl, a nemzeti Viczay, Orczy, Batthyany,
Haller csaladokkal. A Festetichek hazassagai 1800—1848-ig a kovetkezd csaladokkal torténnek: Hohenzollen-
Hechingen, Wiirttemberg, br. Bourget, Wolkensperg, Trauttenberg, Ludwigsdorf, Raczinsky, br. Kaiserstein,
br. Kotz, Mondbach és Miremont csaladokkal kiilfoldrél, az indigénak kozott a Lamberg, Beckers, Auersperg,
Wenckheim neveket olvashatjuk, a hazai dinasztiak koziil pedig a Széchenyi, Erdédy, Almdasy, Barkoczy, Zichy,
Sandor, Batthyany, Vécsey, Nako csaladok, de oldalagon taldlunk hazassagot a Czindery és Foldvary kdznemes
csaladokkal is. Szintén e csoport tagjai a Palffy csalad. Kiilfoldiekkel kotott hazassagaik kozott a reformkorban
a gr. Hohenfeld, Jablonowsky, Kaunitz-Rittberg, Rossi, Schonfeld, gr. Schaffgottsche, az indigénak kozott a
Konigsegg ¢és a nemzeti csaladokkal kotott hazassagok kozott a Zichy, Déry, Csaky, Erdédy csaladneveket ta-
lalhatjuk. A Széchenyi csalad hazassagai kozott a Clam-Gallas, Wurmbrand, Meade, Seilern kiilfoldi csaladok,
és a Batthyany nemzeti csalad szerepel a reformkorban. A Batthydnyak a reformkorban az Ahrenfeld, Thurn
und Taxis, Stillfried-Rattonitz, br. Dumont, Apranyin kilfoldi csaladokkal és az Erdddy, Zichy, Batthydany, Szé-
chenyi, Almasy, Festetich, Orczy, Lonyay, Nadasdy nemzeti csaladokkal kotottek hazassagot.

A felsorolas alapjan ugy tiinik, hogy a dunantili diisgazdag magnasok sem minden esetben hazasodtak
kiilfoldrol, bar a talstly szembetind. Amennyiben nem kiilf61dr6l hazasodnak, igyekeznek hasonlé tarsadalmi
elismertségii csaladokbol part valasztani. Lakatos Ernd kategorikus kijelentését, miszerint ez a csoport teljesen
zart volt alsobb tarsadalmi osztalyok felé, azonban megcafolni latszik a Festetich csalad hazassagaiban el6for-
dul6 két koznemes csalad.

Nézziink most nem dunéantuli, azaz Lakatos kategoriai szerint a mdsodik csoportba sorolhat6 csalddokat!
Karolyiak a gr. Dillon, Kaunitz-Rittberg, Trautmannsdorf csaladokkal hazasodtak kiilf6ldrol, az indigénak ko-
zill a Konigsegg, a nemzeti csaladok koziil pedig a Sztdaray, Zichy, Esterhdzy, Palffy, s6t az erdélyi Kornis csa-
lad neve talalhat6 a hazastarsak kozott. A Sztdrayak hazassagai kozott a targyalt korban kiilfoldi csaladot nem
talalunk, az indigéndk koziil a Brudern, a Waldstein, a nemzeti csaladok koziil a Splény, Csdky, Karolyi,
Apponyi, Batthyanyi, Zichy, Térok, Klobusiczky és Vécsey csaladdal kotottek hazassagot. A Csdkyak kiilfoldi
hazastarsai kozott a Lazanszky, Novinszky, Rholl, Mayer nevek szerepelnek, az indigénak kozott a Konigsegg
csalad fordul eld, a magyar csaladokat pedig a Rhédey, Palffy, Dessewffy, Vécsey, Hunyady, Csdky,
Klobusiczky, Maridssy ¢és gr. Eszterhdzy nevek képviselik. A Révay csalad esetében a Schaffgottsche,
Sediniczky kilfoldi és a Keglevich, Tordk, Révay, Semsey, Nyadry, Szirmay, Tajnay, Pongrdcz hazai csaladok
tagjai a hazastarsak.

Hogy ha megnézziik a harmadik kategoriaba sorolt erdélyi csaladokat, a Bethlen csalad esetében a kovet-
kezoket taldljuk: a Banffy, br. Domokos, gr. Toroczkay, Teleki, br. Huszar, Béldy, Wesselényi, Toldalaghy,
Gyulay, Haller, Miko csaladokat és egy Bethlen oldalagat, de egy kiralysagbeli nevet is, a Pejdchevicheket. A
Josikak hazassagai kozott is eléfordul egy kiralysagbeli hazastars, egy Podmaniczky. A Bornemissza csaladnal
a Josika, Katona, Mikes, Haller csaladokat talaljuk, a Béldy csaladnal pedig a br. Szentkereszti, Toroczkay,
Bethlen, Bruckenthal csaladokbol, tehat kizarolag Erdélybdl jottek a hazastarsak.

Mindezek az adatok aldtdmasztani latszanak Lakatos Ernd osztalyozaséat, nem elhanyagolhatd azonban, hogy
tobb arisztokrata csalad mennyire nyitott a koznemesség felé. A Podmaniczky csalad hazassagai kozott a
Keglevich, Teleki, Josika rokonsag mellett tilnyoméan kéznemesi neveket olvashatunk: Kosztolanyi, Sréter,
Osztroluczky, Koppély, Illésy, Radvanszky. A mar emlitett Reviczkyek hazastarsai kozott egyetlen arisztokratat
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sem talalunk. A csaladfan Turdnszki, Zerdahelyi, Kelemény, Juricskay, Zmeskal és az ismertebb Kallay nevek
olvashatok.

Még egyszer hangsulyozandé tehat, hogy az arisztokracia nem teljesen hermetikusan elzart réteg a tobbi
tarsadalmi osztaly felé, mint ahogy Lakatos Ernd leszogezte. Nézetei még egy ponton meglehetsen elgondol-
kodtatéak. O ugyanis a cim szerint elkiilonitett barokat tekinti nyitott csoportnak a kdznemesség felé, holott a
grof Majlath, a gr. Dessewffy vagy a gr. Niczky csaladok hazassagaiban is el6fordulnak kéznemesi hazasfelek.
Raadasul arisztokratanak mar eleve csak azt tekintik, aki k6zjogi alapon az, tehat személyes meghivast kap az
orszaggyiilésbe, mint magnas. Igy azonban kimaradnak példaul az Esterhdzyak nem indigéna, de egyértelmiien
kiilfoldi arisztokrata hazasfelei, vagy az olyan indigénak, akik szavazati jogot nem kaptak az orszaggyiilésen.’

5 Erre val6 kimutatasok: Szerencs Janos: Magyarorszag és Tarsorszagainak férendei. Budapest, 1885.
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A HALLGATOK TANULASI SAJATOSSAGAINAK
VALTOZASAI A FELSOOKTATAS EVEI ALATT

Kalman Orsolya
Eétvés Lorand Tudomanyegyetem, Pedagogiai és Pszichologiai Kar

Magyarorszagon az utobbi b egy évtizedben a felséoktatasrol szo16 diskurzusok egyik
legfontosabb targya a felsGoktatas eltomegesedése és ennek kovetkezményei. A felsGok-
tatas helyzetével kapcsolatosan az oktataspolitika funkcio- és strukturaatalakito elképze-
lései mellett megjelentek elégedetlen oktatoi és kiabrandult hallgatdi hangok is. A felso-
oktatas-pedagdgia viszont néhany teriiletet leszamitva — példaul a felsGoktatas 0j formait
(tavoktatas, e-learning) kutato, vagy a tanarképzés megujitasaval foglalkozé munkakat —
viszonylag keveset foglalkozik a felsdoktatas, az egyetemek hallgatdéinak megvaltozott
tanulasi folyamataival és tanulasi sajatossagaival.’

A felsdoktatas eltomegesedésének folyamata Amerikaban és Nyugat-Eurdpaban mar
a hatvanas-hetvenes években megindult: az emberek egyre nagyobb hanyada akart kii-
16nféle okokbol (pl.: a kedvezébb munkaerdpiaci elhelyezkedés reményében, a tanulasi
kedv fokozddasa miatt, vagy akar a megndvekedett szabadid6é hasznos elt6ltése miatt)
tovabbtanulni vagy 0jrakezdeni a felsdoktatasi tanulmanyait. Mivel a hallgatok 1étsza-
maval egylitt a hallgatoi csoportok életkori, tanulastorténeti és szociodkonomiai statusz
szerinti heterogenitasa is nétt, raadasul a felsdoktatas a kozépiskolanal joval onallobb
tanulast kovetelt meg, egyre tobben szamoltak be arrol, hogy a hallgatok nincsenek meg-
felelden felkésziilve a felsGoktatasi tanulmanyokra (Entwistle, 1992). Ezt tamasztja ala,
hogy az els6 év végén nagyon magas a bukasi rata (Romainville, 1994). A fenti problé-
mak a nyugat-europai és az amerikai kutatok figyelmét a felsdoktatas hallgatdinak tanu-
lasi sajatossagaira iranyitottak.

A hallgatok tanulési sajatossagait €s a sajatossagok valtozasat vizsgalo kutatasok cél-
ja az eredményes felséfoku tanulmanyok kulcstényezdinek azonositasaban és az ezt be-
folyasolo tényezdk feltérképezésében allt. A tanulmany ennek a tobb évtizede 1étez6 ku-
tatasi iranynak a fobb allomasait, leghangsulyosabban pedig a legljabb tendenciait
igyekszik bemutatni azzal a szandékkal, hogy a hazai felsdoktatas-pedagdgia és a hazai
felsdoktatasban mutatkozé problémak kezelése szamara ij szempontokat vessen fel.

A nemzetkozi kutatasok torténetében harom nagy korszak rajzolodik ki: mig az elsé
idészakot még a tudomanyos szemlélet hianyaval lehet leginkabb jellemezni, addig a

! Meg kell emliteni, hogy Magyarorszagon a hetvenes években a Felsdoktatasi Pedagogiai Kutatokdzpont
(1967-1980) tevékenysége a felsdoktatas-pedagogia teriiletén ittord jellegli volt. E tanulmany nem tér ki a
magyar felsdoktatas-kutatas eme idoszakara.

95



Kalman Orsolya

masodik és harmadik korszak kutatdsai mar komoly pszicholdgiai elméleteken alapul-
nak, s a tanulasi sajatossagokat mérd eszkdzok fejlesztésében is jeleskednek.

A tobb évtizedes multra visszatekintd kutatdsokban a hallgatok tanuldsat igen valto-
zatos modon jellemezték, ami gyakran egyiitt jart az egyes terminusok jelentése kozti
hatarvonalak fellazulasaval — ezért a szakirodalomban hasznalt legfontosabb kifejezések
jelentése koriili problémakat sziikséges elore bocsatani. (Részletes targyalasuk az egyes
kutatasokhoz kototten keriil sorra.) A tanulmanyban legaltalanosabb kategoriaként a za-
nulasi sajatossagokat hasznaljuk, amelybe minden, a tanulasi tevékenységgel kapcsola-
tos jellemz6 belefér. A bemutatott kutatdsokban specifikusabb tanulasi jellemzokként
szerepelnek: a tanulas-megkozelitésmod, a tanulasi stratégia és a tanulasi stilus. A
gyakran pontatlanul egymas szinonimajaként hasznalt tanulas-megkozelitésmod és tanu-
lasi stratégia a tanulas folyamatanak leirdsdhoz kotddik; a tanulasi stilus ezzel szemben
viszont az egyén tanulasanak jellemzésére szolgal, de a kutatasok fejlodésével ez is egy-
re Osszetettebbé valik.

Az els6 korszak: az elméleti keret hianya

Paradigma eldttinek is lehetne nevezni azt az idészakot, amikor a felsdoktatas-pedago-
giaban a tanulas hatékonysaganak fokozéasa érdekében megjelentek azok a tanulasi ké-
pességek fejlesztését célzo konyvek, amelyek bar kiillonféle tanulasi modszereket, tech-
nikédkat vonultattak fel, nem léptek til a hétkéznapi tanacsadas szintjén. Ezekben a ,.ho-
gyan tanuljunk” tipusi munkakban leggyakrabban olyan altaldnos tdrvényszeriiségeket,
javaslatokat fogalmaztak meg, mint példaul: milyen koriilmények kozt tanuljunk, ho-
gyan fejlesszilk a memoridnkat, hogyan javitsuk az olvasasi sebességiinket, hogyan
jegyzeteljiink, hogyan vizsgazzunk stb. (Entwistle, 1992). A tanulassal kapcsolatos tana-
csok bar hivatkoztak olykor pszichologiai kisérletekre (foként Ebbinghaus emlékezéssel
kapcsolatos kisérletére), alapvetden a tapasztalatbol kiindul6 altalanositasokat tartalmaz-
tak, s ezaltal nem léptek tul a hétkdznapi elméletekre jellemz6 gondolkoddsmoédon: hi-
anyzott a koherens elméleti hattér, helyette inkabb az elaprozott javaslatok laza halmaza
jelent meg; a tanacsokat nem tamasztottak ala kutatasokkal, vizsgalatokkal; tovabba el-
maradt a szaknyelv hasznalata és az alternativ megoldasokban val6é gondolkodas, azaz
els6sorban a hallgatok kozti tanuldsi kiilonbségek figyelembe vétele. A késdbbiekben
nem tlintek el az els6 idészak tanulas-modszertani talalmanyai, csak a tudomanyos igé-
nyl kutatasok révén a tanulasi folyamat megfelel6 és meghatarozott helyére keriiltek, s
nem maradtak meg a tanulasi eredményesség kizarélagos, mindenkire érvényes feltételé-
nek.

96



A hallgatok tanulasi sajatossagainak valtozasai a felsdoktatas évei alatt

A masodik korszak: a kognitiv pszicholégia hatasa és a
tanulasi megkozelitésmod, a tanulasi stilus vizsgalata

Eurépaban és Amerikaban mar a hetvenes években megkezdddtek a hallgatok tanulési
sajatossagaival kapcsolatos szisztematikus vizsgélatok, melyekhez a kognitiv pszicholo-
gia szolgalt elméleti keretként. A kutatdsok mindegyikében az informacidfeldolgozas
paradigmajabol indultak ki a kutatok, és a kdvetkezd kérdésekre keresték a valaszt: (1) a
tanulds soran mire iranyitja a figyelmét a hallgatd, megdrzi-e az informaciokat hosszi
dolkodasaban; (3) s végiil, de nem utolsésorban a kutatadsok legfontosabb szempontjava,
kulcskérdésévé a megértés valt. Az elobbi idoszakkal ellentétben feltételezték a kutatok,
hogy a tanulok kozt vannak eltérések, tanuldsi sajatossagaik szerint tipusokba sorolha-
tok.

A kognitiv paradigman beliil a tanulas folyamatat vizsgald kutatasok épitettek az
introspekcié modszerére, ezen beliil viszont két modszertanilag kiilonb6zd iranyzat raj-
zolddik ki: (1) a pszichologia hagyomanyos mddszereihez jobban kothetd, laboratoriumi
kornyezetben végzett, tanuldsi stratégiat, stilust vizsgald kisérletek; (2) a fenomenogra-
fikus megkozelités, amely abbdl indul ki, hogy az emberek milyen jelentéseket tulajdo-
nitanak a kontextus kiilonféle elemeinek. A fenomenografia empirikusan kutatja azt,
hogy a kiilonboz6 jelenségeket milyen kiilonféle, mindségileg is kiilonbozé moédokon
tapasztaljuk ¢és értjiik meg; s hogy az igy létrejott leird kategdriak milyen logikai elven
kapcsolodnak egymashoz, s milyen kritériumok mentén szervezédnek hierarchikus
rendbe (Marton, 1994). — Bar a fenomenografia kifejezés rokonsagot mutat a filozofia
fenomenologiai iranyzataval, a kettd nem ugyanaz. Marton a legfobb kiilonbséget a
modszerben latja. Amig a fenomenoldgidban a filozofus reflektal a vilag jelenségeire,
addig a fenomenografiaban az interjualany tudatossaga és reflektalasa all a kdzéppont-
ban a kutatoval/interjukészitével folytatott dialogus soran, tehat a tapasztalast, megértést
a kutato és az interjualany kozosen konstitualja (Marton, 1994).

A laboratériumi kdrnyezetben végzett vizsgalatok koziil Pask munkait emeljiik ki,
aki jol kontrollalt kisérleti kornyezetben arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a tanulok két
egymast kolcsondsen kizard tanulasi stratégiat alkalmaznak, amiket Pask holistanak és
szerialistanak nevezett el. A holista tanuldok a f6téma megtanulasakor, megértésekor kii-
l6nféle témakkal kapcsolatos informacidkat asszimildlnak; mig a szerialistak csak akkor
Iépnek at egy 10 témara, ha az el6zOben mar teljesen biztosak. Amig a holistaknak van-
nak elképzeléseik a fotémaval kapcsolatban, addig a szerialistaknak nincs, vagy alig van.
Amig a holistdk a témaval kapcsolatban globalis leirast adnak, addig a szerialistak csak
az éppen aktualis témarol beszélnek. Pask fontosnak tartja kiemelni, hogy a két stratégia
elemi 1épései (atfogo leiras épitése, illetve a folyamat épitése) alapvetden barmilyen té-
ma megértésének eldfeltételei. Ezek alapjan a tanulasi stilusrol azt allitja, hogy az nem
egy tanulasi szituacidhoz kotddo jellemzo, hanem az egyén atfogod, tanulasara vonatkozo
sajatossaga, ami leginkabb preferenciat jelent: vannak, akikre inkabb a holizmus, van-
nak, akikre inkébb a szerializmus jellemzo, s létezik egy harmadik csoport, akik mindkét
modon képesek tanulni, tanulasi stilusuk rugalmas (Pask, 1976). A holista-szerialista ta-
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nulési stilushoz szoktdk hasonlitani az impulziv-reflektiv; a mez6fiiggd-mezofiiggetlen
tanulasi stilusokat is (Pask, 1976.). Ezeket a tanulasi stilusokat kognitiv stilusnak is ne-
vezik (lasd Csapo, 1992. 126. o0.), ami altal az egyénre jellemz6 specifikus kognitiv fel-
dolgozas allandésaga még hangstilyosabba valik.

Marton és Sdljé (1976a) Paskkal szemben természetesebb tanuldsi kornyezetben azt
vizsgalta, hogy a megértés, a tanulas mogott milyen kvalitativ kiillonbségek allnak. A f6
kutatasi kérdésiik az, hogy mit tanul meg a hallgaté egy szovegbol, nem pedig az, hogy a
hallgatd mennyit sajatitott el. A kutatok az altaluk kivalasztott szovegek elolvastatasa so-
ran azt tapasztaltak, hogy voltak, akik magara a szovegre mint jelre figyeltek, s voltak,
akik nem a szdvegre fokuszaltak, hanem arra, amit a szdveg jelolt, a szerzoi szandékra.
Az eldbbi csoportba tartozé hallgatok megmaradtak a szoveg felszini jellemzdinél, a ta-
nulést reprodukcioként képzelték el, mig az utdbbiak inkdbb a szoveg értelmét akartak
megtanulni. Ez alapjan az informaciofeldolgozas két szintjét felszininek és mélyrehato-
I6nak? nevezték el, s ezekbdl altalanositva feltételeztek két tanulds-megkozelitésmodot’
(approaches to studying) a szerint, ahogyan a hallgatok a tanulasi kontextust észlelve bi-
zonyos informaciofeldolgozas mellett kotelezik el magukat.

Mig Pask célja az volt, hogy meghatarozott tanulasi stratégidk alapjan tanulési stilu-
sokat kiilonitsen el egymastol, addig Marton és Sdljo a hallgatok tanulasanak megkozeli-
tésmaddjat — hogyan értelmezik a tanulési szituaciot — helyezte a kutatasuk kézéppontjaba
(Marton ¢és Sdljo, 1984). A tanulas megkozelitésmodja tdgabb fogalom, mint a tanulasi
stratégia, mivel altalanossagban jellemzi a hallgatok tanuldsi szituacidhoz valé hoz-
zaallasat; azonossaga, hogy az adott tanulasi szitudcidban milyen konkrét tanulasi straté-
giakban fog mindez realizadl6dni, mar magatol a feladattol, a kontextustol fiigg (Biggs,
1993).

A két kutatdstipusban a tanulds eredményességét uigy is vizsgaltak, hogy a hosszu ta-
v memdridban milyen mértékben 6rzik meg a tanultakat a kiilonbozo stilussal vagy
megkozelitési moddal tanulok. Pask azt figyelte meg, hogy ha holista stilusu tanuléonak
holista stratégidra jellemz6 kérdéseket tesziink fel, ilyen feladatokat adunk, akkor ered-
ményesebben tanul, azaz késobb is jobban emlékezik a tanultakra. Szerinte a tanulasi és
tanitasi stilus Osszeillése 1ényegi eleme a hatékony tanulasnak (Pask, 1976). Martonék
negyvenot nappal az elsé vizsgalat utan Ujra feltették a szoveg témajara vonatkozo kér-
déseket; s azt talaltak, hogy a valaszok kvalitativ jellemzdje stabilan ugyanazon a szinten
maradt, vagy alacsonyabb szintre kertilt, azaz felszinesebb lett. Ezek alapjan ugy vélték,
hogy a mélyrehatolo megkdzelitést eldsegitd tanitast, kérdezést érdemes alkalmazni; bar
talaltak ennek ellentmondé eredményeket, amikor a szoveg egészének értelmezésére vo-
natkoz6 kérdés nem segitette eld a mélyrehatolé megkozelités hasznalatat (Marton és
Sdljo, 1976b).

Mar Martonék kutatasaban is felvillan a tanulési sajatossagoknak egy 1j eleme, még-
pedig az, hogy a tanulast magat hogyan értelmezik a hallgatok, milyen jelentést tulajdo-
nitanak neki, hiszen ez impliciten benne rejlik annak az elgondolasdban, hogy mit akar-

2 Az angol ’deep approach’ kifejezés magyaritasa Balogh Ldszlonéal (2003) mélyrehatold, Csapo Benonél
(1992) mélyrehato, de az el6bbi forditast érzékletesebbnek tartottam.
3 Kozéki Béla forditésa (Kozéki és Entwistle, 1986).
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nak megtanulni. Saljo (1979) a brit Open University hallgatoival végzett longitudinalis
kutatdsa soran mar célzottan vizsgalta a tanuldsrol alkotott elképzeléseket, s a kovetkezd
mindségileg kiilonboz6 kategoridkat allitotta fel: a tanulds mint (1) tudasgyarapitas; (2)
memorizalas és a tudas reprodukalasa; (3) a tudas felhasznaldsa; (4) megértés; (5)
valaminek mas nézépontbol vald latasa; (6) személyiségfejlodés. A tanulasfogalmakat az
elébbi hierarchikus elrendezés alapjan végiil két f0 kategoriaba szervezte: az els¢ harom
tanulasfogalmat a tanulast tudasreprodukcioként elgondolé elképzeléshez sorolta, mig az
utolsé harom tanuldskoncepciot tudasatalakulasként értelmezte.

Az informéaciofeldolgozas folyamatat kozéppontba allitd két kutatastipus kozil Paské
inkabb arra hajlik, hogy a két altala tanulasi stilusnak nevezett tanulasi sajatossagtipust
egyenrangunak tekintse, hiszen mindketté az informacidfeldolgozas, a tanulas bizonyos
elemeinek erdteljesebb jelenlétérodl tantiskodik; Marfonéké viszont azt allitja, hogy a ta-
nulési megkozelitési modok koziil a mélyrehatold az eredményesebb.

E két alapvetd értelmezés hatdsa mind a mai napig érzddik a felsdoktatasban tanuld
hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald kutatdsokban. A tanulasi stilus dualista felfoga-
sat (bar Pask egy rugalmas tanulasi stilus kategoriat is feltételezett, amit gyakran elfelej-
tenek) afelé fejlesztik tovabb, hogy ijabb, legtobbszor személyiségdimenzidkhoz k&todo
Osszetevokkel egészitik ki a tanulasi stilusok leirasat. Ennek kdvetkeztében ezen irany-
zat képvisel6i elég erdteljes diszpozicidknak, stabil egyéni sajatossagoknak tekintik a
tanulasi stilusokat. Erre érdekes példa az a viszonylag friss magyar-amerikai kutatés,
temperamentumelméletre* tdmaszkodva négy bipolaris dimenzi6t feldlelé modellt alkot-
tak a kutatok: (1) extrovertalt és introvertalt az energia forrdsa szerint; (2) gyakorlati és
képzeleti az ingerpreferencia szerint; (3) gondolkod6 és érzd a dontéshozatal modja sze-
rint; (4) szervezett, illetve rugalmas aszerint, hogy mikor hoz dontéseket (Katona és
Oakland, 1999).

Marton és Sdljé alapkutatasait ugy fejlesztették tovabb, hogy a tanuldsi megkozeli-
tésmddot immar nem fenomenografikus szemléletii, kis mintaju vizsgéalatokban elemez-
ték, hanem a két tanulasi megkozelitésmod feltérképezéséhez kérddiveket fejlesztettek
ki, amikkel a hallgatok nagyobb mintajan végezhettek megfigyeléseket. A mérdeszko-
z0k sokasagabdl a legismertebbek: Approaches to Study Inventory (ASI: Entwistle,
1981; magyarul Kozéki és Entwistle, 1986) és a Study Process Quastionnaire (SPQ:
Biggs, 1987).

A kérdoivekben a tanulds megkozelitésmodjahoz kapesoldoddan meghatarozoé jellem-
zOvé valt a tanulasi motivacid fajtija is, azaz a kutatok feltételezték, hogy a felszini
megkozelitésmod egyiitt jar a kiilsé motivacioval, a mélyrehatold pedig az intrinsic mo-
tivacioval. A motivacids tényezovel kiegésziilt tanulas-megkdzelitésmodot orientacionak
nevezték el, viszont a tanulasi orientacid6 komponensei kozti kapcsolatokat, a tényezok
egymasra hatdsanak iranyat nem vizsgaltak. A kérddives vizsgalatok adataibol faktor-
analizis segitségével mutattak ki a két kiilonallo faktort: a mélyrehatold megkozelités-
moddhoz kapcsol6dd megértésre torekvd orientaciot (meaning orientation) és a felszini

YA jungi személyiségelmélet tanulasi sajatossagokkal kapcsolatos Osszefiiggéseinek vizsgalata nem ujdonsag,

mar Kolb (1984) is vizsgalta.
99



Kalman Orsolya

megkozelitésmodhoz kapcsolodd reprodukciora torekvd orientacidt. A faktoranalizisek
soran egyre erételjesebben képviseltette magat egy harmadik 6nallo faktor is: a stratégiai
vagy szervezett’ tanulds-megkodzelitésmoédhoz tartozé orientdcid (strategic vagy
achieving).

Az emlitett kérdéives vizsgalatok a hallgatok altal észlelt tanuldsi kontextus alapjan
kialakitott tanulasi megkdzelitésmodot ¢s motivaciot tartak fel. Késziilt az el6bbieket ki-
egészitendd olyan kérddiv (Course Perceptions Quastionnaire) is, ami csak a kurzus
kozvetlenill észlelt jellegzetességeit vizsgalja (Ramsden, 1984). Meyer és Muller (1990)
az ezt a kérddivet is alkalmazé kutatdsokkal kapcsolatos 0sszefoglalojukban megallapi-
tottak, hogy a vizsgalatok csak a kurzusokon észlelt sok munka, feladat és a felszini ta-
nulas-megkozelitésmdd kozt talalnak osszefiiggést.

A kérdbives vizsgalatok tovabbi problémaja az volt, hogy a tanulas megkozelités-
maddjat, a motivaciot vagy a csoport, vagy az egyének szintjén tudtadk megallapitani, a
kett6 0sszehasonlitasat nem tudtdk megoldani — ez problémaként jelentkezik a harmadik
korszak kutatasaiban is. Meyer és Muller (1990) ezzel szemben egy olyan multidimen-
ziondlis elemzéssel probalkozott (Unfolding Analysis), amelyben egyszerre tudtak ab-
razolni az adott minta egészét és egyes hallgatok beleillését vagy kilogasat is.

Ebben az id6szakban a tanulasi sajatossagokat vizsgalod kutatdsokban egy harmadik
ut is megjelent, mely nem empirikus kiinduldstu, hanem a Piaget-i hagyomanyokra
tamaszkodva egy tapasztalaton alapuld tanulaselméletbdl vezeti le a tanulési stilusokat.
Kolb (1984) hires tanulaselméletében allandobbnak tartja az egyén tanulasi stilusat, mint
a tanulds-megkdzelitésmodot vagy orientaciot mérd kérddivek, viszont kevésbé allando-
nak, mint a holista-szerialista megkdzelités (v0. Severiens és Ten Dam, 1994). Elméleté-
ben a tanulds folyamatat a tapasztalatok megragadasaként €s atalakitasaként értelmezi,
amit strukturalis modelljében két dimenzié mentén tovabb arnyal: egyfeldl a tapasztala-
tok megragadasa torténhet kozvetlen tapasztalatszerzés utjan (apprehension), vagy
szimbolikus reprezentaciok kialakitasa, elméletalkotas révén (comprehension); masfeldl
a tapasztalat atalakitasa megvalosulhat belsé reflexio vagy kiilsé manipulacio, kisérlete-
z¢s segitségével. A két dimenzio mentén négyféle tudasfajta és tanulési stilus rajzolodik
ki: a divergens, az asszimilalo, a konvergens ¢s az akkomodalo. A divergens tanulasi sti-
lussal rendelkez6 tanuld képzeldereje és értéktudatossaga fejlett; a konvergens stilusuak
erdsek a problémamegoldasban, a dontéshozasban és az dtletek gyakorlati kivitelezés-
ében; az asszimildlo stilustak jok az induktiv gondolkodasban és az elméleti modellek
alkotasaban; az akkomodalo stilusuak pedig ligyesek a tervek, feladatok kivitelezésében
és nyitottak az 0j tapasztalatokra (Kolb, 1984).

A tanulasi stilusok és a tudasfajtdk kozti szoros kapcsolat magaval vonja a tanulasi
stilusok és (tudomany)teriiletek, egyetemi szakok egymasnak valé megfeleltetését is.
Kolb ezt a megfelelést nagy mintan vizsgalja az altala kifejlesztett, népszeriivé valt mé-
r6eszkoz (Learning Style Inventory) segitségével. Nem kutatja a megfelelés mogott meg-
htzo6do okokat, azaz hogy a tanuldk olyan szakokat valasztanak-e, amelyek illenek a
tanulasi stilusukhoz, vagy pedig a tanulasi stilusuk alakul a szakteriiletnek megfelel

S A stragtégiai tanulas-megkozelitésmod kifejezést Kozéki Béla hasznalja (Kozéki és Entwistle, 1986), mig a
szervezettet Balogh LaszIo (2003).
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moddon. Az altala felvazolt rendszert nem tartja nagyon merevnek, tobb olyan szakmat,
szakteriiletet (pl. menedzsment, épitészet) is felsorol, melyhez tobb tanulasi stilus illik.
A tanulési stilus, tudasfajta és (tudomany)teriilet 6sszefiiggéseinek 0sszefoglalasat tar-
talmazza az 1. tablazat (v6. Kolb, 1984. 123-128. o.; Fry, Ketteridge és Marshall, 2003.
16. 0.).

1. tablazat. A tanuldsi stilus, a dominans tanuldsi képességek és a tudomanyos tudas,

tudomanyteriiletek rendszere

Tanulasi stilus Asszimilalo Divergens Konvergens Akkomodalo
. Kozvetlen t - . .
.. Elvont elmélet- OZVEUCN PASZ™ | p1vont elmélet- | Kozvetlen tapasz-
Dominans tanu- . , talat-szerzés, ref- , ., Y ,
A , alkotas, reflektiv . alkotas, aktiv ki- | talatszerzés, aktiv
lasi képességek A lektiv megfigye- , , . i
megfigyelés lés sérletezés kisérletezés
4 Absztrakt reflek- ) . . A .
Tudromanyos ’bsz r? retie Konkrét reflektiv | Absztrakt aktiv | Konkrét aktiv
tudas tiv tudas
. . , iali k-
, Természettudo- | Humantudoma- SZ,O claiis sz,a
Tudoméany- , . Alkalmazott ter- | mak (oktatas,
. manyok, matema- | nyok, tarsadalom- |~ ~, , S
teriiletek . . mészettudomany | szocialis munka,
tika tudomanyok jog)

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald masodik kutatasi idészak laboratoriumi és
természetes szitudcidban is megkozelitdleg hasonld tanulasi sajatossagtipusokat tart fel,
de egyuttal a tanulasi sajatossagok fogalmi bizonytalansagat is elinditotta. Ezenkiviil
olyan kérdéseket kapcsolt a tanulasi sajatossdgok kutatasdhoz, mint a tanulasrél alkotott
kép, a motivacid, vagy a tanult (tudomany)teriilet, amelyek hossza tavon meghatarozok
lesznek a kutatasokban, csakugy, mint az ebben az iddszakban elinditott introspektiv
kérdbives vizsgalati modszer.

A harmadik korszak: a konstruktivizmus hatasa, a tanulasi stilus 1j
fogalma és az ezt befolyasolo tényezok kutatasa

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgald kérddivek pontatlansdga, leegyszertsito jel-
lege egyre inkabb vilagossa valt, hidnyzott a tanulési sajatossagokat befolyasolo ténye-
z0k egyre tisztabb elkiilonitése és ennek kovetkeztében a fiiggetlen komponensek egy-
masra hatasanak vizsgalata. Mindezekre a hidnyossagokra, amelyekre a kérdéivek fo-
lyamatos tokéletesitésével mar nem lehetett adekvatan reagalni, a kilencvenes évektol
hodito 14j paradigma, a konstruktivizmus érdemben tudott valaszolni.

A konstruktivizmus, mely els6sorban ismeretelméleti paradigma, a tanulds értelme-
zésével kapcsolatosan 0j elméleti keretet és ezaltal Uj szempontokat is megfogalmazott a
tanulasi sajatossagokat vizsgald kutatasok teriiletén. Tobb kutatd a konstruktivizmust
nem tekinti Uj paradigmanak, hanem a kognitiv pszicholdgia folyamatosan fejlodd, ala-
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kuld iranyzatanak szerves részeként tartja szamon (Csapd, 2003); az ezen a teriileten
dolgoz6 tudosok munkéssaga sem mindig kothetd egyértelmiien egy korszakhoz, para-
digmahoz. A tanulasi sajatossadgokat vizsgald kutatasi teriileten viszont azért érdemes
mégis Uj elméleti keretként beszélni a konstruktivizmusrol, mert a kilencvenes években
egy Uj kutatéi nemzedek fellépésével egy jol koriilhatarolhatod, az el6z6 iddszaktol 1é-
nyeges alapvetésekben eltérd kutatasi szemlélet kezdett kibontakozni.

A konstruktivizmus a kognitiv pszichologiabdl ismert tételt — mely szerint a tanulas
nem passziv, hanem aktiv folyamat — tovabbépitve azt allitja, hogy minden megismerési,
tanulasi folyamat elméletvezérelt, deduktiv konstrukcio; célja pedig az adaptiv tudas ki-
alakitasa, ami nem mas, mint a kdrnyezetre val6 adaptiv valaszok megtaldlasa és értéke-
1ése (Feketéne, 2002; Nahalka, 2002). A tanulast a folyamatos reflexid, a konstrukcid és
rekonstrukcié mozgatja, mely elvezet a konstruktivista pedagogia és a mai kognitiv
pszichologia és pedagogia egyik legfontosabb vizsgalt jelenségéig: az dnszabalyozo ta-
nulésig. Ennek soran a tanuld felméri, hogy rendelkezik-e a tanulashoz sziikséges felté-
telekkel, majd monitorozza a tanuldsi folyamatot és értékeli a tanuldsi folyamatot.
Mindennek kovetkeztében a tanulds folyamatdban a kontextus szerepe is egyre jelento-
sebbé valik.

A felvetett szempontokat az (jabb kutatasok kiilon komponensként vizsgaljak a hall-
gatdk tanulasi sajatossaganak feltérképezése soran: az elméletvezéreltség kovetkeztében
a hallgatok tanulasrdl alkotott képét; az onszabalyozoé tanulds miatt a tanuldsi folyamat
szabalyozasat; a csupan kognitiv jelenségek vizsgalatan tullépve pedig a hallgatdi célo-
kat, aspiraciokat, vagyis a tanuldst meghataroz6 motivaciokat. A motivaciot és a tanulas-
rol alkotott elképzelést mar a kordbbi idoszakban is kutattadk — ezeket a konstruktivista
tanuldsi sajatossagokat vizsgald kutatdsok részben csak felyjitottak, valamint a regula-
cio, a szabalyozas révén Osszekototték oket a kognitiv tuddsok altal vizsgalt kognitiv
feldolgozo stratégidkkal. S ezzel az uj elemmel és a tényezok rendszerré szervezésével
sikeriilt arra is valaszt adni, amit mar Marton és Sdljé is problémaként vetett fel kutata-
saiban, tudniillik, hogy hiaba igyekeztek mélyrehatol6 feldolgozast eldsegitd kérdéseket
feltenni, gyakran az eredmény a felszini feldolgozas szintjén maradt (Marton és Sdljo,
1976b). Az oktatas, a kérdések nem hatottak kozvetlentil a kognitiv feldolgozo stratégi-
akra (Vermunt, 1998).

A konstruktivista elméleti keretben sziilet6 kutatdsok természetes velejardja, hogy az
egyes komponenseknél és a komponensekbdl f61épiild tanulasi stilusoknal is egy hierar-
chikus rendszert allitanak fel, melyben a konstruktivista tanulaselmélettel egybevago ta-
nulési stilus a hierarchia csucsa, a hallgatok szamara elérend6 cél.

A hallgatok tanulasi stilusanak 1ij 6sszetevoi és a tobbtényezds modell

A radikalis konstruktivista iranyzatot kdvetd kutatok egyre komplexebb modelleket
allitottak fol a hallgatok tanulasi sajatossagaival kapcsolatban: részletezték a tanulasi sti-
lus egy komponenseit, illetve tobbtényezds tanulasi stilus-elméleteket alakitottak ki.

A tanulds fogalmaval kapcsolatos kutatasok Sdljo korai uttor6 fenomenografikus
munkajat fejlesztették tovabb. Egyik legérdekesebb tovabbgondolasanak Tymjdld azon
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vizsgalata tlinik, ahol nem arra kereste a valaszt, hogy a hallgatdk szerint mi a tanulas,
hanem hogy szerintiik hogyan megy végbe a tanulds, azaz mi a tanulés folyamata.

Tynjdld fenomenografikus kutatdsaban hatvankét pszicholdgia szakos hallgato esszéi
alapjan hétféle, a tanulasi folyamattal kapcsolatos elképzelést, jellegzetességet tart fol: a
tanulas (1) egy kiilsddlegesen meghatarozott folyamat, esemény, (2) fejodési folyamat,
(3) tanulasi aktivitas, (4) tanulési stilus, stratégia és megkdzelitési mod, (5) informacio-
feldolgozas, (6) interaktiv folyamat, (7) kreativ folyamat. Ezek mar nem olyan szigortan
egymasra épiilo elképzelések, mint Siljo elméletében, raadasul egyes hallgatok egyszer-
re tobb elképzelést, jellegzetességet is fenntarthatonak vélhetnek (Tynjdld, 1997). A ku-
tatas tovabbi érdekessége, hogy olyan hallgatdkat kérdeztek meg a tanulési sajatossaga-
ikrol, akik a felsdoktatasban maguk is tanultak a tanulasrol; s bar ez mas kutatasokban is
feltlinik, a hatasok konzekvens végiggondolasa elmaradt.

A szintén finn szarmazasu szerzéparos, Lonka és Lindblom-Ylinne egyrészt a tanu-
lasrél, tudasrdl alkotott elképzeléseket tobb szempont szerint kezdte el vizsgalni, mas-
részt a hallgatok tanulasi sajatossagait is tobb komponens alapjan hatarozta meg, de eze-
ket nem rendezték el koherens rendszerbe. Kutatdsukban a pszichologus- és orvostan-
hallgatok tanulési sajatossagai kapcsan a tanuldsrol és a tudas szervezddésérol alkotott
fogalmukat, a tananyag megértésének kritériumat, tanulasi stratégidikat és dnszabalyozd
tanulasuk mértékét vették figyelembe. A konstruktivista szemlélet leginkabb talan az el-
s0 dimenzion érhetd tetten, amit sajat maguk altal fejlesztett mérdeszkoziikben harom al-
skalara bontottak a szerzok: az aktiv ismeretelméleti skalara, mely a tanuld passziv és
aktiv szerepfelfogasara kérdez ra; a konstruktivitas skélara, mely a mar meglévo, kész
tudas megszerzeésétdl a tudas konstrudlasaig terjed; és végiil a mentalis reprezentacid
skaldjara, ami azt méri, hogy a tanulds magyarazasa soran a hallgatok hasznaljak-e esz-
kozként a mentalis reprezentacio fogalmait (pl. kognitiv térkép, séma stb.). A tanulési
sajatossagot leird tényezokhoz kiillonb6zo mérdeszkozoket és skalakat adaptaltak, s fel-
tartak az egyes tényezok kozti kapcsolatokat, de azt nem vizsgaltak, hogy mely tényezdk
befolyasolhatnak masokat, azaz mi hat mire (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996).

A holland Vermunt kutatatasaiban mar nem csak tobb tényez6 segitségével probalta
leirni a hallgatok tanulési sajatossagait, hanem ezeket egy koherens rendszerbe is szer-
vezte. A kognitiv pszichologia, de alapvetden a radikalis konstruktivizmus elméleti kere-
tét felhasznalva a hallgatok tanuldsi sajatossagait eldszor egy harminchat f6s mintan,
egyetemistak és tavoktatdsban résztvevd hallgatok korében végzett fenomenografikus
megkozelitési kutatasban tarta fel, ahol az elkészitett félig-strukturalt interjukat 6t f6 — a
szakirodalom alapjan valasztott — szempont szerint elemezte: kognitiv tanulasi tevékeny-
ség, metakognitiv/regulativ tanulasi tevékenység, affektiv folyamatok, a tanulas mentalis
modellje és a tanulas orientacioja. A tanulasi stilus 0sszetevdinek meghatarozasa soran
abbol indult ki, hogy a kognitiv, az affektiv és a metakognitiv/regulativ tanulasi (vagy
gondolkodasi) tevékenységek tipikus kombindaciojabol all 6ssze a tanulasi stratégia fo-
galma, amelyet még tovabbi (mar kevésbé dinamikus, és a tanulas eredményére kevésbé
kozvetlentll hato) tényezok egészitenek ki, mint a tanulas mentalis modellje és a tanulasi
orientacio (Vermunt, 1996). A konstruktivista tanulaselmélet és fenomenografikus vizs-
gélata alapjan létrehozott egy modellt (1. abra), melybdl kihagyta az affektiv folyama-
tokat mint a tanulasi stilus egyik, de nem relevans Osszetevjét. Arra, hogy miért nem
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tartja relevansnak, nem tért ki kiilon; talan, mert feltar6 kutatdsa eredményeinek értel-
mezése soran nehézséget okozott egyrészt a tanuldsi orientacid és az affektiv tanulési
tevékenységek szétvalasztidsa; masrészt pedig annak bizonyitdsa, hogy a hallgatok
regulativ tanulasi tevékenysége az affektiv folyamataikat is szabalyozna.

A tanulas mentalis

modellje \

Regulacios Feldolgoz6
stratégiak stratégiak
Tanulasi /
orientaci6
1. abra

crer

Az integralt modellben a kognitiv feldolgozo stratégiak olyan gondolkodasi tevé-
kenységeket jelentenek, melyeket a hallgatok tanuldsi céljuk érdekében a tanulasi tarta-
lom feldolgozasara hasznalnak. Olyan kognitiv feldolgozo tevékenységek tartoznak ide,
mint példaul a téma egyes részei kozti kapcsolatok megkeresése, a 1ényeges ¢és kevésbé
Iényeges pontok kivalasztasa, példak kigondolasa, elemzés, alkalmazas, strukturalas stb.
Mindez kozvetleniil vezet a tanulas eredményéhez, a tudashoz, a megértéshez, képessé-
gekhez. A regulacios stratégiak a kognitiv feldolgozo stratégiakat szabalyozzak azaltal,
hogy megtervezik, folyamatosan monitorozzak a tanulasi folyamatot, diagnosztizaljak a
tanulasi nehézségeket. A regulacio 1ényegi jellemzdje, hogy a hallgaté elsésorban az ok-
tatastol (kiils6), vagy dnmagatol (6nszabalyozas) varja el a kognitiv feldolgozas szaba-
lyozasat. A tanulds mentalis modellje az el6bbi tényezdvel egyiitt a metakognicidhoz tar-
tozik, am ez a reguldcios stratégiaknal sokkal stabilabb, s kdzvetettebb hatassal bir a ta-
nulas eredményére. Ide tartozik a tanulas folyamataval kapcsolatos minden tudas, nézet:
hogyan értelmezi (félre) a hallgaté a tanulast, a tanulas céljanak, feladatanak fogalmat, a
sajat tanuldszerepét, a tanulasi folyamatban a sajat és masok feladatanak megoszlasat. A
tanuldsi orientdcio, amely ugyanolyan tavolsagban helyezkedik el a feldolgozé stratégi-
atol, mint a tanulas mentalis modellje, tartalmazza az egyén személyes céljait, intencioit,
motivumait, elvarasait, attitlidjeit, aggodalmait, kétségeit (Vermunt, 1996, 1998).

1996-0s feltard kutatdsa soran Vermunt a hallgatok interjuibol az emlitett 6t szem-
pont mentén négy tanulasi stilus prototipust térképezett fel: (1) a nem iranyitott, (2) a
reprodukciora iranyulo, (3) a jelentésre iranyulo és (4) az alkalmazasra iranyulo tanu-
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lasi stilust (Vermunt, 1996). Vermunt a tanulasi stilust a korabbi idészakok meghataro-
zasainal tagabban értelmezi: a kognitiv, affektiv és regulativ tanulasi tevékenységeknek,
a tanulas mentalis modelljének és a tanulasi orientacionak kapcsolatat koordinaléd foga-
lomnak. Ertelmezésében a tanulasi stilus viszonylag stabil, de semmiképp sem megval-
toztathatatlan hallgatéi jellegzetesség. A hallgatok tobb kiilonbozo tanulasi stilus jelleg-
zetességeit is felmutathatjak, csak annyi bizonyos, hogy az egyik tanulési stilus domi-
nans a szdmukra (Vermunt, 1996). A 2. tablazat a négyféle tanulasi stilus jellemzoit fog-
lalja 6ssze a korabban attekintett szempontok szerint.

2. tablazat. A tanulasi stilus és osszetevoi (Vermunt, 1996 alapjan)

TANULASI STILUS
OSSZETEVOK Nem irdnyitott RegrqdukC{ora J.el?ntesr'e Alk.alrmazarsra
iranyulo iranyulo iranyulo
Kognitiv Al}g 1orténik vala- Iiep'esEol épésre M¢élyrehatolo fel- | Konkretizalo fel-
, milyen feldolgo- | torténd feldolgo- . .
feldolgozas . . dolgozas dolgozas
7as 7as
A tanulas A szabalyozas hi- | Tobbnyire kiilsé | Tobbnyire 6n- Kiilsé és onszaba-
szabalyozdsa | anya szabalyozas szabalyozas lyozas
, Alacsony onérté- o . .
Affektiv kelés, kudarcok A felejtéstol valo Belsé érdeklédés (%ya?korlatl érdek-
folyamatok . félelem 16dés
varasa
A tanulas mint az
A tanulas oktatas altal ser- A tudds alkalma-
mentalis kentett tevékeny- | Tudasbevitel Tudaskonstrualas sisa
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A fenomenografikus vizsgalat utan kifejlesztett Inventory of Learning Styles (ILS)
mérbeszkoz eredményeit Vermunt faktoranalizissel elemezte, ami alapjan ugyanaz a
négy tanulasi stilus rajzolodott ki. Az egyes tényezOk kozti dsszefliggések leirasa érde-
kében regresszidanalizist is végzett, ahol fliggd valtozonak a kiilonb6z6 kognitiv feldol-
goz06 stratégiakat valasztotta. Arra az eredményre jutott, hogy mindegyik pozitiv 6ssze-
fiiggésben allt az 6nszabalyozo stratégiaval, a kiilsé szabalyozas pedig csak a 1épésrol
1épésre stratégia két alskalajaval mutatott sszefiiggést. A tanulasi orientacio viszonylag
kis szerepet jatszott a tanulasi stratégiak hasznalataban (Vermunt, 1998).
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A tanulasi stilus valtozasa

A felsdoktatasban tanuld hallgatok tanulési stilusanak valtozasat egyrészt lehetséges
longitudinalis vizsgéalatokkal mérni, amelyeknél legalabb két vizsgalati idopont van, s a
kett6 kozt legtobbszor csak néhany honaptol haromnegyed évig terjed6 ido telik el; mas-
részt gyakori eljarasként alkalmazzak a kutatok a keresztmetszeti vizsgalatokat is, mely-
nek keretében egy idépontban az egyetemi tanulmanyok elején, illetve végén tartd hall-
gatdk tanulasi stilusat hasonlitjak 6ssze, s ebbdl kdvetkeztetnek a valtozasokra.

Vermunt ILS méréeszkozével késziilt longitudinalis kutatdsdban azt vizsgalta, hogy a
tanulasi stilus négy 0sszetevdjébol kialakitott skalak és alskalak a tesztelés két idépontja
kozt milyen mértékben valtoznak. A tesztelés és Ujratesztelés sordn minden dsszetevo
szignifikansan korrelalt egymassal, de a kognitiv feldolgoz6 és regulativ stratégiak kozti
korrelacio gyengébbnek bizonyult, mint a tanulds mentalis modelljéé €s a tanulasi orien-
tacioé (Vermunt, 1998). A stabilitas ilyen mértékli er0ssége azzal is magyarazhatd, hogy
a felmérés két idépontja kdzt minddssze harom hoénap telt el. Egy masik — els6éves
egyetemistak korében végzett longitudinalis — kutatds Vermunttal ellentétben azt talalta,
hogy a hallgatok tanulasi stratégiai a legstabilabbak, s a tanulas mentalis modellje mutat-
ja a legkisebb stabilitast (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a).

Az alapvetéen koherens és stabil tanulasi stilus koncepciojat legerdteljesebben
Vermunt és Minnaert kutatatdsa kérddjelezi meg. Ugy latjak, hogy a tanulasi mintézat
gyakran disszondns, ami adoédhat abbol, hogy (1) a tanulasi stilus komponensein beliil
nincs egyértelmi kiilonbség a tipusok kozt, (2) hidnyzik a tanulasi stilus 6sszetevdi kozti
integracio, (3) nem illenek 0ssze az Gsszetevok, (4) hidnyoznak a tanulési stilus egyes
elemei, illetve (5) az alkalmazasra irdnyul6 tanulési stilus nem kiilonithetd el egyértel-
mien a jelentésre iranyulotdl. Elsééves hallgatok korében, valamint innovativ, tanulo-
kozpontu tanulasi kornyezetben végzett longitudinalis vizsgalatukban az elsé szemesz-
terben felvett adatok alapjan harom faktort azonositottak: a reprodukciora, a jelentésre
iranyulot és az egyaltalan nem iranyitottat. Hianyzott viszont az alkalmazésra iranyuld
tanulasi stilus €s a tanulasi orientacid egyes Osszetevoi sem mutattak jellegzetes kiilonb-
ségeket. A harmadik szemeszterre (a vizsgalat masodik iddpontja) megmaradt a jelentés-
re iranyul6 tanulasi stilus; a masodik két faktor viszont nem kapcsolodott a korabbi ido-
pontban felvett adatokhoz: az egyik egyszerre produkalta a reprodukciora iranyuld és a
nem iranyitott tanulasi stilus jellemzo6it, mig a masik csak nézeteket tartalmazott, azaz a
tanulasrol alkotott fogalommal és a tanulasi orientacioval allt kapcsolatban. Azt, hogy az
egyetemi tanulas el6rehaladtaval a tanulasi stratégiak elvalnak a tanulasrol alkotott fo-
galmaktol és a tanulasi orientaciotol, azzal magyarazzak a szerzok, hogy az Gjszerti tanu-
lasi kornyezet azt sugallja a hallgatok szamara, hogy valtoztassanak a tanulasukon,
melynek hatdsara a hallgatok megkérddjelezik a tanulassal kapcsolatos nézeteiket, de
még ugy viselkednek, tanulnak, ahogyan korabban, s ez jelenik meg a tanulasi mintazat
disszonanciajaként, ami ebben az értelemben fontos és sziikséges a tanulasban végbe-
mend fejlédéshez (Vermunt és Minnaert, 2003).

Egy fenomenografikus perspektivaju longitudinalis kutatds, amely hdrom éven at
kovette tizenot ausztral Oslakos felsGoktatasi tanulmanyait, szintén amellett érvelt, hogy
a tanulasrol alkotott elképzelések és a tanulasi stratégiak kozott nincs koherens kapcso-
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lat. Bar a harom év alatt néhanyuknal csokkent a tanulas fogalma és a tanulasi stratégiak
kozti disszonancia, tobben is voltak, akiknek a harom év soran egyaltalan nem valtozott
a tanulasrol alkotott fogalma (Boulton-Lewis, Wills és Lewis, 2003).

A tanulasi sajatossagokat befolyasol6 tényezok

Alapvet6 kérdésként tehetd fel, hogy a tanulasi sajatossagokban bekdvetkezd valto-
zasok fejlédésként értelmezhetdk-e. Vermetten és munkatarsai ugy latjak, hogy mig a
kozépiskolas iddszak elején a kutatasok a tanulok korében még nem tudnak értelmezhe-
t0 tanulasi stilus-faktorokat kimutatni, addig a kozépiskola végére mar mérhetéek a
kiilonboz6 tanulasi stilusok (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a), raadasul
ahogyan Vermunt és Minnaert (2003) vizsgalatabdl is kideriil: a felsGoktatas els6 évében
szintén jellemz6 a diffiz tanuldsi stilus-mintazat; a valtozas fejlodo jellegiinek tlinik,
mindségi ugrasokkal az iskolafokozatok valtasanal.

Tovabbi kérdés, hogy a valtozasok mogott fejlodési folyamat vagy kontextualis hata-
sok allnak-e. A tanulasi kontextus meghatarozé szerepére utal, hogy ugyanazon az isko-
lafokon az id6sebb tanulok tanulasi sajatossagai nem ,,fejlettebbek” fiatalabb tarsaikénal.
Az oktatasi kontextus meghatarozé hatasarol tantuskodik az a longitudinalis kutatas is,
amelyben az oktatasi tevékenységek észlelését kiilon mérték, s eredményképp azt kap-
tak, hogy amig az elsé szemeszter utan a hallgatok tul kevésnek észlelik elsdsorban az
aktivizalast, ezenkiviil pedig az iranyité és az alkalmazasokat szem el6tt tartd tanitasi
tevékenységet, addig a harmadik szemeszter végére ezeket mar a legtobbszor
adekvatnak tartottdk. Mindez azt implikalja, hogy az aktivizalo, alkalmazésorientalt,
iranyité tanuldsi kornyezet a hallgatok mélyrehatolo és konkretizald stratégidinak
alkalmazasat segiti el6 (Vermetten, Vermunt és Lodewijks, 1999a).

Erdemes tehat kiilon vizsgalni azokat a kutatasokat, amelyek a tanulési stilus valto-
zasat a hallgatok kiilonbozo jellegzetességeivel, foként az érettség kérdésével hozzak
Osszefiiggésbe; s azokat, amelyek a valtozasok mogott a kontextudlis hatasok kiilonbsé-
geit vélik felfedezni.

A hallgatok jellegzetességei mint befolyasolo tényezok

A hallgatokkal kapcsolatban leggyakrabban az életkor, az érettség kérdése szokott
felmeriilni, mint a tanulési sajatossagokat befolydsold valtoz6. Az érett hallgatd fogal-
mat a szakirodalom elég pontosan hasznalja: a felsGoktatds haroméves alapképzésén a
huszonegy évesnél idosebb hallgatokat sorolja ide, mig az 6téves képzésnél a huszonot
évnél id6sebbeket. Az érett €s nem érett hallgatok tanulasi sajatossagait a hetvenes évek-
tol kvalitativ és kvantitativ jellegli kutatasok sora vizsgalta, de a legtdbbjiik modszertani-
lag nem volt megfeleld mindségl, ezért nem véletlen, hogy sok ellentmondé kutatasi
eredmény keriilt napvilagra. A két leggyakoribb, egymasnak ellentmondé kutatasi ered-
mény: az érett hallgatok intrinsic motivacidjuak és mélyrehatold megkozelitési modot
hasznalnak, vagy pedig ha visszakeriilnek a formalis oktatas keretei koz¢, akkor 0jbol
felszini megkdzelitésmodot alkalmaznak (Richardson, 1994).
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Vermunt egyetemistak és tavoktatasban résztvevo hallgatok korében végzett kis min-
taju fenomenografikus vizsgélataban azt tapasztalta, hogy a felnétt hallgatok szamara az
a tanuldsi tapasztalat, amit ugyanazon a tudasteriileten, de a formadlis oktatason kiviil
szereztek, nem hivodik el6, ha visszatérnek a formalis oktatas keretei kozé. A tanulasrol
alkotott mentalis modelljiik alapvetden formalis oktatési szitudcidkhoz kotddik, ezért az
iskolan kiviili tanulasi tapasztalatok ezt nem befolyasoljak, igy eléfordult, hogy a
tavoktatasban résztvevd hallgatok bar korabban alkalmaztak mélyrehatold stratégiat,
mégis, amikor a tavoktatds keretei kozott tanultak, tanulasi stilusuk regredialodott,
gyakran reprodukciovezéreltté valt (Vermunt, 1996).

Richardson a korébbi kutatdsok hibaibdl tanulva egy olyan vizsgalatot tervezett,
amelyben a vizsgalatba csak egy szakteriiletet, tudomanyteriiletet képvisel6 hallgatdkat
emelt be. Bar a minta elemszama igen kicsi (kb. 50-50 ) azt talalta, hogy az idésebb
hallgatok a megértésre torekvo orientacid skaldjan (meaning orientation) szignifikansan
magasabb pontszamot értek el, tovabba az egyetemi tanulmanyok sikeres befejezése 0sz-
szefiiggott a magasabb ¢életkorral — az érett hallgatok diplomdja ugyan valamennyivel
jobban sikertilt, de ez nem volt statisztikailag szignifikans (Richardson, 1995).

A tanulési sajatossagot befolyasold tényezoként néhany kutatas a nemek kozotti kii-
16nbségek hatasat is vizsgalja, illetve néhol a hallgatdk kulturalis kiillonbségeibol adddd
eltérések lehetdségére is utalnak. Az ausztral &slakosoknal példaul azt talaltak, hogy
masképp értelmezték a tanulds fogalmait (megértést, valtozast), mint ahogyan azt Sdljo
¢és kovetdi megallapitottak. Ez alapjan a szerzok felvetették a tanulds fogalmanak kultu-
ralisan eltérd jelentéseinek lehetOségét (Boulton-Lewis, Wills és Lewis, 2003).

A hallgatok tanulasi sajatossagainak nemek szerinti kiilonbségeit nemigen tudtak a
kutatasok kimutatni. Egy metaelemzés megallapitja, hogy a férfiakra jellemz6bb a kiilsé
motivacio, mint a nékre; s hogy a férfiak inkabb mélyrehatolé megkozelitésmodot hasz-
nalnak, de ez utobbit statisztikailag mar nem tudtak alatamasztani (Severiens és Ten
Dam, 1994). Egy masik kutatas arnyaltabb képet nyujt a tanulasi sajatossagok nemekhez
tarsithato jellemz6irdl, ahol is egy statisztika kurzusra jar6 lanyok és fiuk eltérd tanulési
sajatossagait akartdk feltarni. A nagyobb mintaju (n=410), tobb mérdeszkozt hasznald
kutatés alapos statisztikai elemezés soran talalt nemspecifikus faktorstrukturakat: az elsé
faktor mindkét nemnél a felszini megkdzelitéshez kapcsolodott, a masodiknal viszont a
fiukra a mélyrehatold és az elaborald feldolgozas — az elébbi az informacio szervezésé-
rél, az utdbbi személyessé tételérdl tesz tantibizonysdgot — a lanyokra pedig a
mélyrehatold feldolgozas mellett a modszeres feldolgozas (methodical processing) volt
jellemzd, mely a tekintélyszemély kovetelményeinek valdo megfeleléssel fiigg dssze. A
harmadik faktor a fitknal alapvetden a modszeres feldolgozassal, mig a lanyoknal csak
az elaboralo feldolgozassal fliggott ssze (Meyer, Dunne és Richardson, 1994). A vizs-
galat altalanosithatosaga sajnos igen csekély, hiszen egy specialis kurzushoz ko6tddik, és
a kimutatott eltérések okai nem értelmezhetok egyértelmiien, bar a kutatas felveti egy
altalanosabb jellegli magyarazatként, hogy a statisztika kurzuson vannak hagyomanyos
nemspecifikus elvarasok, melyekkel az oktatas soran dvatosan kellene banni.

Ugy tiinik, hogy a lecsupaszitott hattérvaltozok — mint nem, életkor vagy népcso-
port/nemzetiség — egyértelmi dsszefiiggéseit a tanulasi sajatossagokkal nem tudjak a ku-
tatok egyértelmiien kimutatni. Ennek ellenére lehetséges, hogy a tanulasi sajatossagokra
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fontos befolyassal vannak olyan komplexebb tényezdk, mint az egyénre jellemz6 életut,
a tanulds és a munka vilagaval kapcsolatos tapasztalatok, a felndttségrél alkotott hallga-
toi kép, csak mindezeket nem vizsgaltak az el6zéekben bemutatott kutatasok.

A kontextus mint befolydsolo tényezé

A tanulasi stilust vizsgald kérdoivek (pl. ASI, ILS) azt vizsgaljak, hogy a hallgatok
tanulasi sajatossaga altalaban milyen; a tanulasi sajatossdgok olyan komponenseit, mint
a tanulasi stratégiakat is atfogdan minden tanulési kontextusra értik, ami ezekben a kuta-
tasokban leginkabb a felsdoktatas egészét jelenti. Tobb kutatd ezért kiilon foglalkozott
azzal, hogy a tanulasi kontextust pontosabban meghatarozza, s vagy egy kvazi-kisérleti
kontextus (egy vagy tobb kurzus) hatasait vegye gorcsé ald; vagy kontextualis hatasok
szerint kiillonb6zo csoportok tanulasi sajatossagait hasonlitsa dssze. Harom féle kontex-
tust kiilonithetiink el a kutatasok soran (1) a kutatok megfigyelik a tanulasi kornyezet
hatasat, amelyet a tanitds, az értékelés modja és a hallgatok munkaja hatiroz meg
(Tynjdld, 1997) — ezek altalaban a kvazi-kisérletek; (2) a hallgatok tanulasi sajatossagait
vizsgaljak kiilonboz6 kurzusokhoz kototten; illetve (3) a kiilonb6zé tudomanyteriiletek
szerint is. A tipusok természetesen nem valaszthatok el élesen egymastol, s altalaban
mindharomnal 6sszemosodik a tanulasi kontextus azzal, hogy hogyan latjak a tanuldsi
kontextust a hallgatok maguk — mindez abbol is fakadhat, hogy a tanulési kontextusokat
egyrészt a kutatok jellemzik vagy teremtik meg, de ezek utdn statisztikailag is elemezhe-
t0 adatokat mar csak a hallgatok kontextusészlelése alapjan kaphatunk.

A tanulési kornyezet hatasat Tynjdld (1998) egy kvazi-kisérleti kutatasban vizsgalta,
amiben egy konstruktiv tanulasi kornyezetet hozott 1étre, mig kontrollcsoportja egy ha-
gyomanyos kurzuson vett részt. A konstruktiv szemléletli pszicholdgia kurzuson a tanu-
lasi folyamatba az értékelés is szervesen beépiilt, olyan funkciokkal, mint a
metakognicio, a kritikai gondolkodas fejlesztése stb. A kutatas feltételezte, hogy mind a
tanulasi kdrnyezet egésze, mind pedig az értékelés befolyasolja a kurzus végi eredmé-
nyeket, amelynek méréséhez mindkét csoportban egy kdzos zarovizsgat irtak. A vizsgan
egy reproduktiv, elméleteket dsszehasonlitd kérdés és egy atfogd szemléletmodot vizs-
g4lo kérdés szerepelt. Az el6bbi a ,,hagyomanyos”, mig az utobbi a konstruktivista kur-
zus szemléletét tiikrozte. Azt talaltdk, hogy mindkét kérdés esetében a kontrollcsoport
hallgatoi irtak hosszabb valaszokat, a konstruktivista csoport viszont szignifikansan tobb
osztalyozast, 6sszehasonlitast, altalanositast hasznalt, azaz tudasa mindségileg magasabb
szintet itdtt meg (Tynjdld, 1998).

A kiilonb6z6 kurzusok tanulési sajatossagra gyakorolt hatasanak vizsgalatara szolgal
példaként Vermetten, Lodewijks és Vermunt kutatasa (1999b). Els6éves jogaszhallgatok
tanulasi stratégidinak hasznalatat vizsgaltadk meg négy kiilonboz6 kurzuson, amib6l két
kurzus életszeriibb volt, a mindennapi tapasztalatokhoz k6tddd sok gyakorlati feladattal
(Polgari jog, Biintetdjog), a masik két kurzus pedig inkabb altalanosabb, absztraktabb
kérdéseket érintett (Bevezetés a jogtudomanyba, Kézigazgatasi jog). A Vermunt altal ki-
fejlesztett ILS-nek csak a regulativ és feldolgozasi stratégia skalajat hasznaltak fel, amit
kiegészitettek A tanulas soran fellepé problémdkat mérd skalaval (Inventory of
Problems while Studying). Az utdbbi négy alskalabol all: idohasznalat, vizsgara készii-
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1¢és, definicidk €s fogalmak megjegyzése €s megértése, nehézségek észlelése. A vizsgalat
eredményei azt mutattak, hogy ugyanazokra a hallgatokra a Polgari jog és a Biintetdjog
kurzusokon az 6nszabalyozas és a kiilsé szabalyozas is jellemzobb volt, gyakrabban él-
tek az alkalmazo feldolgozassal, a strukturalassal és az elemzéssel, mint a masik két kur-
zuson, amelyekkel kapcsolatban viszont tobb problémat, valamint a regulacié hianyat
emlitették. Az egyes hallgatok tanulési stratégai ennek ellenére magas konzisztenciat
mutattak: a kurzusoktol fiiggetleniil a legstabilabb tanulési sajatossag a memorizald stra-
tégia volt, amit azzal magyaraztak a szerzok, hogy ez a legrégebb ota fejlédo stratégia,
hiszen mar az iskolaztatas elején megjelenik; a legkevésbé stabil jellemzdoként pedig az
alkalmazo feldolgozas és a regulacio hianya jelent meg — ezek magyarazatara nem tértek
ki részletesen, de ezek hozhatdk leginkabb Osszefiiggésbe a kontextualis eltérésekkel.

A hallgatok tanulési sajatossagai és a tanult tudomanyteriilet kozti 0sszefiiggéseket
igyekeztek feltarni Lonka és kutatdtarsai, akik tobb feltaro jellegii kutatasukban arra uta-
16 jelzéseket talaltak, hogy a tanuldsrdl alkotott kép és a regulacio jellege fiigg attol,
hogy ki milyen teriileten tanul (domain-specific). Laikusok és szakértdk (pszicholdgia
szakos hallgatok) tanulaselméletét hasonlitottak Ossze, s azt talaltdk, hogy amig a laiku-
sok korében szinte egyaltalan nem volt jellemz6 a tanulas és a tudas konstruktivista fel-
fogésa, hianyzott a feladatok mentalis reprezentacioja, addig a pszichologia szakos hall-
gatoknal ez gyakori volt; a tanuld tanuldsban betdltott aktiv szerepét viszont mindkét
csoportban ki tudtdk mutatni (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996). Els6éves és 6todéves
pszichologus- és orvostanhallgatok korében végzett kutatdsuk tovabbi bizonyitékokat
szolgaltat a tudomanyteriiletek és a tanulasi sajatossagok Osszefiiggésére vonatkozoan:
az orvostanhallgatokra jellemzobbnek talaltak a kiilsé regulaciot, a reprodukciora ira-
nyulo tanulast és az aktiv szakmai orientacio is egyre erdsebbé valt a fels6oktatasban el-
toltott évekkel; a pszichologushallgatoknal viszont a tanulas és a tudas konstruktivista
elképzelése volt tipikusabb (Lonka és Lindblom-Ylinne, 1996).

Nulty és Barett (1996) szerint az egyetemistaknak be kell vezettetnilik a valasztott
tudomanyteriiletiik kultirdjaba; azaz ahhoz, hogy sikeresek legyenek, a tudomany- és
szakteriiletnek megfeleld tanulasi sajatossagokat kell produkalniuk. A megfelelés megal-
lapitasdhoz Kolb elmélete alapjan a tudomanyok hagyomanyos felosztasat, azaz a tudo-
manyok elméleti-gyakorlati és aktiv-reflektiv dimenzidban valé elhelyezését hasznaltak
fel. Az ausztral szerzOparos harom egyetem négy kiilonb6zo szakteriiletén (kereskede-
lem, informatika, kémia és japan) tanuld hallgatok tanuldsi sajatossagait hasonlitotta
Ossze az elsd és az utolsd (harmadik) évben egy, a populaciobdl keresztmetszetet vevod
vizsgalat keretében. A kutatast nagy mintan tervezték, de csak 672 kérddivet (Kolb-féle
Learning Style Inventory) kiildtek vissza a hallgatok, ami viszonylag kevés ahhoz ké-
pest, hogy 24 részmintat akartak 0sszehasonlitani a kutatok. Ezt a problémat szem elott
tartva arra jutottak, hogy az els6 évben a hallgatok tanulasi stilusdban nem volt kiilonb-
ség a tudomanyteriiletek szerint, mig az utolsé évben a hallgatok tanulasi stilusa a kémia
teriiletét kivéve kozeledett a tudomanyteriiletiikknek megfeleléhdz — de csak az elméleti-
gyakorlati dimenzidé mentén volt a valtozas statisztikailag szignifikans. A tudomany-
teriilet és a tanulasi stilus kapcsolatat azzal is igyekezték bizonyitani, hogy akik a szak-
juknak nem megfelel6 tanulasi stilussal rendelkeztek, azok gyakrabban nyilatkoztak ta-
nulassal kapcsolatos nehézségekrdl — kivéve a japan szakosokat. A kutatasmod-
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szertanilag gyenge labakon allo vizsgalat szempontjainak és azok egymasra hatasanak
elemzése mindenféleképpen hasznos, de foként a tudomanyteriileteknek megfelelé tanu-
las fogalmat volna érdemes arnyaltabban vizsgalni.

A fentebb bemutatott és elemzett kutatasokban a kontextus hatasanak vizsgalata so-
ran altalaban nehézséget jelentett annak eldontése, hogy a kutatds egészében a kontex-
tust és az eredményesség kérdését milyen nézOpontbdl szemléljiik (kutatd, hagyoma-
nyok, hallgatok stb.), milyen eszkdzokkel vizsgaljuk. Az altalam elemzett kutatasok en-
nek ellenére alapvetd kiindulopontként meghagytak azt, ahogyan a hallgatok észlelik a
tanulasi kdrnyezetiiket; ezzel szemben Iétezik a kutatasoknak az a masik iranya is, mely-
ben az oktatok tanitasrol alkotott fogalmait és stratégiait vizsgaljak (pl. Prosser, Trigwell
és Taylor, 1994); s van arra is példa, amely a két nézOpontot veti 0ssze, s ez alapjan a
hallgatok tanulasat a 2. 4bran bemutatott modon képzeli el.

A hallgato

jellemz6i
A hallgato A hallgat6 tanulasi A tanulmanyi
k?ntexFus- megkozelitésmaddja eredmények
észlelése

A kurzus, az intéz-
ményi, tanszéki
kontextus

Az oktaté Az oktatd tanitasi
kontextus- megkozelitésmadia
észlelése

Az oktatd Q

jellemz6i

2. abra

A hallgatok tanulasi modellje (Prosser, Ramsden, Trigwell és Martin, 2003)

A két perspektiva dsszekapcsolasa termékenynek tiinik. Prosser és kutatotarsai egy
nagy mintaju vizsgalatban (8829 hallgato és 408 oktato) azt talaltak, hogy azok a hallga-
tok, akik a szakjukon magasabb szintli tanulasi tapasztalatrol szamolnak be (azaz a tanu-
las mélyrehatold megkozelitésmodjarol, illetve ugyanilyen tanuldsi kontextusészlelés-
ro6l), ott az idésebb oktatdk korében a tanitds megkdzelitésmodja és a tanitasi kontextus
észlelése koherens, de egyébként mar a fiatalabb tanaroknal is enyhén disszonans; vi-
szont ott, ahol a hallgatdk alacsony szintli tanuldsi tapasztalatrdl nyilatkoztak, az okta-
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tokra jellemzd, hogy a tanitas megkozelitésmodja és a tanitdsi kontextus észlelése
inkoherens, s ezaltal kozvetve rontja a hallgatok tanulmanyi eredményét (Prosser és
mtsai, 2003).

A hallgatok tanulasi sajatossagait vizsgalo kutatasok jelenlegi eredményei és
tovabbgondolandé kérdései

A tanulasi sajatossagokat vizsgald modellek kozil Vermunt (1996, 1998) elképzelése
meghatarozo és elére mutatd, mert a tanulasi stilus dsszetevdit kiilon, de egymassal 6sz-
szefiiggésben vizsgalja. Masok a tanulasi sajatossagok arnyaldsa érdekében egyre tobb
skalat hasznalnak egyszerre, de ezek gyakran nem allnak koherens elméleti alapokon.
Lényeges a felsdoktatas Ujszer(i tanulasi kdrnyezetének hatasait tovabb vizsgalni, s to-
vabb arnyalni azt, hogy a megvaltozott tanuldsi kdrnyezet hogyan hat a tanulasfogalom-
ra és ezaltal a tanulasi stratégiakra (v0. Vermunt és Minnaert, 2003). Az els6éves hallga-
tok korében talalt disszondns tanulasi sajatossagok megerdsitése és tobb felsdéves
korosztallyal valo Osszehasonlitdsa is indokoltnak tlinik. Tovabba sziikség lenne a
kontextus pontosabban koriilhatarolt és az egyéni tényezok komplexebb, a
konstruktivizmus elméletével dsszhangban all6 elemzésére €s a tanuldsi sajatossagokra
gyakorolt hatasuk érvényes kimutatdsara; illetve a tanuldsi sajatossagok és a tanuldsi
eredményesség, egyetemi sikeresség Osszefiiggései kapcsan az utobbi tényezonek
konstruktivista szempontbol valé értelmezésének bevonasara is (vo. Tynjdld, 1998).
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ABSTRACT

ORSOLYA KALMAN: CHANGES IN LEARNING IN HIGHER EDUCATION

The growing numbers and increasing heterogeneity of students as well as the new demands
they must face in the instructional environment of higher education have directed attention to
the characteristics of students’ learning. This has been an issue in Western European and
American studies on learning in higher education since the 1970s. The present literature
review distinguishes three major periods of research. In the first, the issue was discussed
without scientific attention, in the second it was studied in the framework of cognitive
psychology and in the third, from the 1990s, the constructivist paradigm also influenced the
investigations. The laboratory experiments and phenomenographic studies of the second
period revealed different learning characteristics of students in higher education: the holistic
and serialist learning style (Pask, 1976) and deep and surface approaches to studying (Marton
and Sdljo, 1976), the latter of which was also complemented with a questionnaire-based
studies of motivation. The new wave of research in the 1990s resulted in a more complex
model of learning styles (Vermunt, 1998), determined by the mental model, the orientation as
well as the regulatory and processing strategies of learning. Research has also detected a
change in the learning style of students in higher education: it becomes dissonant in the first
year as encounters with a new instructional environment initially transform merely the mental
model of learning, leading to a change in study strategies only later. Among the factors that
influence learning style and its changes two major areas were analysed. Attention to student
characteristics (age, gender and cultural background) failed to yield unequivocal and reliable
results. The examination of the role of context (learning environment, courses and academic
discipline) revealed convincing evidence for the effects of innovative learning environments
and different courses on learning style.
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Réthy Endréné: Motivacid, tanulas, tanitas. Miért tanulunk jol vagy rosszul?
Nemzeti Tankényvkiado, Budapest, 2003.

A XX. szazad végén, a XXI. szazad elején j tarsadalmi, gazdasagi, politikai kontextusban jelentkeznek azok a
— pedagdgiai gondolkodas és kutatas torténetében (mas hangsulyokkal, mas kontextusban ugyan, de) Gjra és 0j-
ra elébukkano — problémak, hianyok és igények, melyek az iskolai tanulas és tanitas hatékonysagaban vagy ha-
tastalansagaban, eredményességében vagy eredménytelenségében irhatok le. Az élethosszig tart6 tanulas nyo-
maszto sziikségessége és felszabaditd, onmeg(jito, onkiteljesitd lehetGsége, a hatékonyabb és eredményesebb
tanulas irdnti tarsadalmi igény felerdsodése okan kiilonds érdekldés kisérheti azokat a miiveket, melyek a(z)
(iskolai) tanulas kutatasara, fejlesztésére fokuszalnak.

Szamos oktatas- és képzéspolitikai elemzés, szakanyag, kutatasi beszamolo, tanulmany és tanulmanykotet
hivja fel a figyelmet a(z élethosszig tartd) tanulas kapcsan a tarsadalom, az oktatasi intézmények feleldsségére.
Az oktatas intézményeinek fontos alapozo, elokészitd szerepiik van abban, hogy a(z €lethosszig tartd) tanulasra
motivaltta és képessé tegyék a gyermekeket, fiatalokat. A tarsadalomnak, a munkaerépiacnak pedig abban van
szerepe ¢és feleldssége, hogy miként ismeri el a kiilonféle képzettségeket, miként biztositja az élethosszig tartd
tanulds soran megszerzett ujabb és Gjabb tudas elismertetését. Az értelmes, hatékony tanulds, s egyuttal az
élethosszig tartd tanulas megalapozasat alapvetden befolyasolja az, miféle tanulast mozgosit az iskola, milyen
a tanulasrol, a tanulasi motivaciordl alkotott felfogasunk, mi jellemzi a tanulas és a motivacios rendszer meg-
ismeréséhez, fejlesztéséhez kapcsolodo tudasunkat.

A Nemzeti Tankonyvkiado gondozasaban megjelent — Motivdcio, tanulds, tanitds. Miért tanulunk jol vagy
rosszul? cimet visel6 — kdtet méltan invitalja tanulmanyozasra, a ,,miért”-ekre adhat6 valaszok megfontolasara
a pedagogusokat, a pedagogusjelolteket, a pedagogiai kutatokat. Réthy Endréné legujabb konyve mintegy szin-
tézisét jelenti annak a tobb évtizedes kutatomunkanak, mely a szerzo tanulas és motivacié iranti szakmai elko-
telezettségérol, kutatoi hozzaértésérdl és felelésségérdl tanuskodik.

Az egyes fejezetek koherens egésszé szervesitik a konyvet, ugyanakkor megadjak az onallo létezés teljes-
ségét is. A konyv az egyes fejezetek sorrendjében — egy kovetkezetesen épitett logika vonalvezetésében: az el-
méleti hattért feltard, a vonatkozo fogalmi kor értelmezését, strukturajat és mikodését felmutato, a kapcsolddo
vizsgalatokat rendszerezetten felvillantd, a sajat empirikus kutatas gazdagsagat bemutatd vonalvezetésben — jol
kovethetd, feldolgozhatd. Ugyanakkor az egyes fejezetek (fejezetcimek) sajatos lizenete egyedi prioritasok fel-
allitasara ingerelheti, 6sztonozheti az olvasot. A cimben vallalt téma multidiszciplinaris (pedagogiai, pszicho-
logiai, esetenként szociologiai, etikai vagy éppen mentalhigiénés nézéponti) megkozelitése, a téma teoretikus
és empirikus elemzése, a pedagogiai diagnozis felallitdsanak igénye a felhasznalok széles korét szdlithatja
meg. A konyvben feltart, feltarulkozo sokszinli matéridban ki-ki megtalalhatja a ,,nekivald”, eddigi tudasaban
megerdsitd, eddigi tudasat kiegészitd vagy éppen atvaltoztatd mondanivaldt, a konstruktiv kritikara, a tovabbi
kérdések, kételyek, kutatasi iranyok mozgositasara 6sztonzo elemeket.

A konyv elsé nagy egységét képezo fejezetekben a tanulasi motivacio, a tanulas és a tanitas komplex, teo-
retikus, multidiszciplinaris megkozelitését vallalja és valositja meg a szerz6. A konyv masodik nagy egységét
képez6 fejezetek Réthy Endréné empirikus kutatasait, a tanulok tanuldsi motivaciojara, attribcidjara, valamint
a tanarok motival6 tevékenységére iranyuld vizsgalatait tarjak az olvaso elé.
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A tanulasi motivacio pedagogiai megkozelitésének problématdrténeti elemzése, valamint a motivacioval
kapcsolatos pszichologiai elméletek strukturalt, értelmez6 felmutatasa segiti lathatova, megélhetévé és megért-
hetévé tenni a motivacio kutatdsanak azt a dinamikajat, mely az utobbi évek paradigmavaltiasahoz vezetett. E
paradigmavaltashoz vezet6 ut sajatos elézményét jelenti a mult szazad nyolcvanas éveitdl érzékelhetd valtozas.
Egyik meghatarozo jegyeként jeleniti meg a szerz6 az integraciora valo torekvést, mely az eddigi kutatasi ira-
nyok kozelitésmodjanak, mondanivaldjanak, eredményének szambavételét, elemzését, az integracio szintjének
mérlegelését jelenti. A masik jellemz6 valtozas a tanulasi motivacio olyan tag értelmezésében ragadhatd meg,
melynek értelmében a motivacié minden tanulasi folyamat és allapot szamara meghatarozo, atfog minden tuda-
tos és tudattalan lelki folyamatot. Ebben az id6ben tobb kutato érdeklédése iranyult a motivacio, a kognicio és
az emoécio kapcsolat Osszefiiggéseinek tisztazasara is. A tanulasi motivacio értelmezésében — a kilencvenes
évektdl — tetten érhetd paradigmavaltas 1ényegének tételezi Réthy Endréné azt a felismerést, hogy a személyi-
ségen beliili kognitiv és nem kognitiv tényezok csak szerves egymasra hatasukban, kolcsonhatasukban tételez-
heték. Tobbé mar nem indokolt redukaéltan, egy vagy két tényezdre visszavezetni a motivacid hatdsmechaniz-
musat. Az egyén, a személyiség szerepe is Uj értelmezést nyer onmaga motivacios szférajanak kialakitasaban.
Uj tavlatot nyit a motivacidkutatasban az énszabélyozas, a dinamikus éndeterminald folyamat kérdéskorének
vizsgalata. A szerz6 allitja, s a konyvben felmutatott példakon, elemzéseken keresztiil bizonyitja, hogy a moti-
vacié mint 6nfejlédo, hierarchikus, komplex komponensrendszer csak multifaktoralis, multidiszciplinaris mo-
don vizsgalhato.

A tanulas és a motivacio kapcsolatat feltaro fejezet a fentebb jelzett szemlélet és szellemiség jegyében ird-
dott. A tanulasi motivacidé mint bioldgiai, fizioldgiai, pszicholdgiai, pedagogiai és etikai jelenség a tanulok, a
szakemberek, a kutatok széles korét invital(hat)ja tanulmanyozasra, kutatasra, egyiittgondolkodasra és egyiitt-
mikodésre a motivacio megértése és hatékony fejlesztése érdekében. A tanuld egyének, a tanulast tamogato,
fejleszté szakemberek nem hagyhatjak figyelmen kiviil azt a felismerést, melynek a konyv gondolatmenete
tobbszorosen is kiilonds nyomatékot ad, s mely szerint a tanulas folyamata nemcsak intellektualis teljesitmény,
hanem egyidejiileg motivacios és emocionalis megkiizdési helyzet is. A tanulasi motivacioval foglalkozo
szakemberek, kutatok, s a szerz6 — kutatoi, szakirdi tudasabol, tapasztalatabol fakado — torekvése is annak fel-
mutatasara, bizonyitasara iranyul, hogy a tanulasi motivacié a tanuld onszabalyozo folyamatainak részeként
szemlélhetd, fejleszthetd. A tanuldsi motivacio a tanuld (egyének) altal meghatarozott folyamatként értelmez-
het6, éspedig olyan folyamatként, amely 6nszabalyozé interakciokon keresztiil valosul meg. Az 6nszabalyozo
tanulas pedig, olyan komplex, interaktiv folyamatot jelent, mely a kognitiv és a motivacios 6nregulaciot egya-
rant magéaban foglalja.

Nem véletlen tehat, hogy Réthy Endréné kiilonos figyelmet szentel — e fejezeten beliil — a motivécio és az
Onszabalyoz6 tanulds, a metakognicio és az dnszabalyozas, valamint a szandék, elhatarozas, akarat, megkiizdés
motivaciot alakito tényezoi kérdéskorének. Ezen alfejezetek késztet(het)ik az olvasot tobbek kozott az dnsza-
balyozo tanulasi folyamat lényegiségének, teriileteinek és fazisainak, a metakognicio (a tudasunkrol, a sajat
kognitiv folyamatainkrol, azok eredményeirdl és befolyasolasi lehetdségeirdl valo tudas) értelmezésének, je-
lentéségének és komponenseinek, valamint a tanulasi motivaci akarati 6sszetevéinek mélyebb megértésére és
tovabbi tanulmanyozasara. Oszténdzhetnek annak atgondolasara is, hogy milyen szakértelem, milyen hattértu-
das mozgositasa, milyen tennivalok szambavétele sziikséges az 6nszabalyozas motivacios és kognitiv teriileté-
nek egyiittes fejlédéséhez és fejlesztéséhez, a kognitiv és metakognitiv, a motivacios és érzelmi komponensek
mikodéséhez és miikodtetéséhez. Sajatos megvilagitasba helyezik a személyes, valamint a szakmai felel6sség
és hozzaértés kérdéskorét azok a kutatasok, amelyek a tanuldsi motivacio és a metakognicio, valamint a tanula-
si er6feszités és a teljesitményszint Osszefliggését mutatjak, amelyek arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanulok
aktivitasa és teljesitménye megjosolhatd a metakognitiv tervezési, ellendrzési és szabalyozasi tevékenység
alapjan.

A tanulas és motivacio kapcsolatat felmutat6 fejezeten beliil kiilon alfejezetben foglalja Ossze a szerzo a
tanulasi motivaciot alakitd fontosabb tényezdket. Foglalkozik az egyéni tanuldstorténet soran szerzett tapaszta-
latokkal, a munkamagatartas €s a teljesitménymotivacio kapcsolataval, a tanulok szocialis igényei kozotti kii-
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lonbségekkel, az egyes tevékenységek oki hatterének (kauzalis attriblicio) megitélésével, a tanuldk eltérd tanu-
lasi motivacidival, a tanuldsi orientaciok, stilusok, technikak, stratégiak kiilonbozségével, a tanuldi személyi-
ség karakterjegyeivel, a tanulok aktualis érzelmeivel, az érdeklédéssel, a csalad altalanos szociokulturalis befo-
lyasaval. Mindez ravilagit arra, hogy az egyén és a kérnyezet interakcidjaban fejlédd tanulasi motivacio e té-
nyezOk egymasra hatasanak Osszefiiggésében értelmezhetd, tarhato fel, értheté meg és alakithato. A tanulast és
a tanulasi motivaciot fejleszté szakemberek szamara kiilon megfontolast érdemelnek, netan konstruktiv kritika-
ra vagy éppen Onkritikara 6sztonozhetnek azok a kovetkeztetések, melyek példaul a kovetkezoket emelik ki.
A tanuldi lemondas, rezignacio, depresszié nem egyéni karaktervonds és nem is végzetszerii tény, sokkal in-
kabb a tanitasi folyamat kovetkezménye.” (63. 0.) ,, Minden feladatot csak megfeleld aktivicios szinten lehet
eredményesen megoldani.” (64. 0.) ,, A kauzdlis attribiicio és a teljesitményelérd magatartds kapcsolata szo-
ros.” (65. 0.) ,,A motivacids szféra tartalmi oldalanak fejlédését a gyermeknek az 6t koriilvevd valosaggal valo
sokoldalii kontaktusa s mindenekeldtt a tanuldsi tevékenység szervezési médja befolydsolja.” (67.0.) ,,A kii-
lonféle tanulasi stilussal rendelkezd tanulék mds-mds tanitdsi stilust igényelnek.” (69. 0.) ,, A tanuléi érdekld-
dés ott fejlodhet kielégitéen, ahol létezik a harom alapfeltétel: az autonomia, a kompetencia, a szocidlis
igény.” (70. 0.) ,, A motivacié alakuldsanak folyamataban nagy jelentdségii az egyén aktiv onszabdlyozdsa. (...)
az onszabdlyozo tanulas csak a motivumok onszabdlyozdsan keresztiil érheté el és forditva.” (73. 0.)

A motivalas fontos pedagogiai feladataval kapesolatban kiilon fejezet invitalja parbeszédre az olvasot. At-
gondolhatjuk azt, vajon a tanitassal kapcsolatos felfogasok miként befolyasoljak a tanulas és a motivacio ér-
telmezését és fejlesztését. Megkereshetjilk sajat valaszainkat arra is, vajon az dnszabalyozast biztosito oktatasi
folyamat garantalja-e leginkabb a hatékony tanulasi motivaciot. Mérlegelhetjiik tovabba azt, vajon a tanitas
szamunkra is ,, kognitiv és motivdcios dnszabalyozast kialakito interaktiv tevékenységrendszer”-ként értelmez-
hetd és valositando/valosithatdo meg (vo. 77. o.). Kutatoként, szakiroként, felsé- és kozoktatasban dolgozo pe-
dagogusként, pedagogus-tovabbképzések szakembereként, tanar szakos egyetemi, foiskolai hallgatoként azt is
megfontolhatjuk, mit tesziink, tehetiink annak érdekében, hogy a metakognicié tanulasban és tanitdsban betol-
tott szerepét kiteljesitsiik. Lehetséges valaszokat gytijthetiink arra is, vajon ez a fejezet meggy6z6tt-e arr6l,
hogy a motivalas nem ,,egy-egy mozzanatnak, a tanulds meginditisahoz sziikséges kelléknek” tekinthetd csu-
pan, hogy a motivalas ,,cél mint a személyiségfejlesztés programja a magasabb szintii motivaciok kialakitasa-
ra, s eszkoz mint a megfelelé hatékonysagu tanulds nélkiilozhetetlen segitdje” (v6. 79., 81. 0.). Szamba vehet-
juik azt is, vajon a pedagdgiai kornyezet stratégiainak, a mindségi tanitast biztositd eljarasoknak, technikaknak
felmutatasa, szerz6 altal torténd szambavétele, miként értéktételez(het)i a hatékonyabb pedagdgiai gyakorlat
megvaldsitasanak igényét.

A motivacio, a tanulds, a tanitas mibenlétét feltaro teoretikus, értelmezd, a sajat olvasoi értelmezés, jelen-
tés megkeresésére invitald fejezetek utan keriil sor a téma empirikus megkozelitésére. A kényv masodik nagy
egységének bevezet fejezete a tanulasi motivacid fobb vizsgalati iranyairdl nyujt rendszerez6 attekintést. Eb-
bdl lathato, hogy a motivacio vizsgalatanak egyik kutatdi kore a motivacio mint a személyiség nem kognitiv
szférajahoz tartozo jelenség vizsgalatara fokuszalt. A motivaciot vizsgalo masik iranyzat figyelmét a kognitiv
¢és nem kognitiv jelenségek egyiittes vizsgalatara iranyitotta. Mas kutatdi korok a tanitasi és tanulasi tevékeny-
ség mint a tanulasi motivacio alakulasara hato fontos tényez6 vizsgalatara koncentraltak. A személyiség és
kornyezete kozotti Osszefliggést hangsulyoz6 motivacios elméletek alapjan folyd vizsgalatok figyelme egyre
inkabb a kognitiv és nem kognitiv folyamatokat egyarant befolyasolé tanulasi motivaciéo komplex tanulmanyo-
zasara iranyult. Emlitést érdemelnek még a tanulasi motivaciot fejlesztd kisérleti tréningek is.

A kovetkez6 fejezetek a szerzd — elsésorban kvalitativ kutatdsmetodikara alapozott — empirikus vizsgalata-
it mutatjak be. Kiilon megfontolasra, sszevetésre nytjtanak alapot és lehetdséget a kiilonb6z6 idédpontokban —
évtizednyi tavlatokban — lefolytatott vizsgalatok.

A tanulok tanulasi motivumaival kapcsolatos ,,sajat hangjat” feltaro, sokféle telepiiléstipusra és iskolati-
pusra kiterjedd kutatas a 2. évfolyamtol az egyetemig terjedd tanuloi kor altal megfogalmazott motivumok re-
gisztralasara és elemzésére iranyult. Az 1985-87 kozotti elsd és a mintegy 15 évvel késébb lefolytatott vizsga-
lat mindségi elemzése jelentds eltérésre hivta fel a figyelmet. Espedig arra, hogy a felnéttek vilagabol atvett
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formalis szolamok jorészt eltlintek, az elkeriild tanulasi motivumok el6fordulasi gyakorisaga joval magasabb
lett, s a tanulas tartalma irant megmutatkoz6 érdeklddés szerepe kiemelkedé novekedést mutatott.

A kauzalis attriblici6 témakorében lefolytatott vizsgalatok az egyetemistak ,,sajat hangjat” kivantak meg-
szOlaltatni vizsgateljesitményiik okair6l. E kutatasaban a szerzé arra keresett valaszt, miféle okokra vezetik
vissza vizsgateljesitményeiket a hallgatok, s ezen okok tételezését mennyire befolyasolja a vizsgak eredménye,
a személyiségen beliili tényez6k (pl. intelligencia, szorgalom), s a felsdoktatasban eltoltott id6. Az 1990-92,
valamint az 1998-99 kozott torténd adatfelvétel legmarkansabb kiilonbsége, hogy a véletlen (a szerencse/pech)
szerepe az attribuciokban jelentdsen csokkent, a tanulasi modszerek szerepének felismerése viszont noveke-
dett.

A ,tanarok hangjat” megismerni szandékozo vizsgalat arra iranyult, miként vélekednek a pedagdgusok
tanitvanyaik elképzelt hangjarol”, tanulasi motivumair6l. A vizsgalat eredménye felmutatja azt a kiilonbséget,
amely a pedagogusok altal észlelt, a tanuloknak tulajdonitott motivumok ¢és a tanulok altal valdban megjelolt
motivumok kozott fesziilnek. Mig a tanari megitélés a jo jegy, a sziil6i elismerés, a rossz jegy elkeriilését he-
lyezi a tanulasi motivumok elsé harom ranghelyére, addig a didkok a lustasagnak (mint a rossz tanulds indoka-
ként megjelolt un. elkeriild motivumnak), a tantargyi érdeklddésnek és a tovabbtanulasnak (mint tanulasra 6sz-
tonz6 tényezonek) tulajdonitanak kiemelt szerepet. Egyik alapvet6 szerzoi kovetkeztetés: kivanatos lenne, ha a
pedagogusok a tanuldi motivumok megismerésének technikait elsajatitanak.

A ,tanarok sajat hangjat” kutato vizsgalat a tanarok motivalo tevékenységének felmutatasara fokuszalt.
Bar szignifikans eltérést az Gijabb eredmények Osszevetése az 1981-82-ben kapott adatokkal nem mutat, eltéré-
sek, elmozdulasok lathatok. Az elégedettséget befolyasold bizonyos kiilsd és belsé feltételekkel kapcsolatban
(pl. technikai eszkozok, iskola altalanos felszereltsége, tilterheltség érzése tekintetében) kritikusabba valtak a
pedagogusok. A differencialt motivalas (pl. foként a tevékenységrepertoar bévitése, esetenként a kiegészitd
tananyagok hasznalata, a tankonyvek rugalmas alkalmazasa, a tanuloi kérdésekre figyelés) terén bizonyos el6-
relépés jelentkezik. A szerz6 tobbek kozott felhivja a figyelmet az id6nként hattérbe szoruld mindségi tanitas
jelent6ségére, s ezzel egyiitt a tanulasi motivacio hatékonyabb fejlesztésének szerepére is.

A kényv gazdag melléklete az empirikus vizsgalati anyag adatainak, vizsgalati eszkozeinek mélyebb meg-
ismeréséhez jarul hozza.

A konyv utols6 — a szerz6i kovetkeztetéseket, 6sszegzést felvallald — fejezetének mértéktartd gondolatai a
befejezettség és a befejezetlenség dinamikajat egyarant magukban hordozzak. Csak a konyvet teszik befejezet-
té. A felhasznalok, a kritikusan és onkritikusan elemz6k szamara a tudni- és tennivalok Gjabb dimenzidit moz-
gosithatjak.

Bardossy 1ldiko
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Mészaros Istvan — Németh Andras — Pukanszky Béla: Neveléstorténet. Bevezetés a
pedagogia és az iskolaztatas torténetébe. Osiris Kiado, Budapest, 2003.

Mészaros Istvan — Németh Andras — Pukanszky Béla szerk.: Neveléstorténet. Szo-
veggytijtemény. Osiris Kiado, Budapest, 2003.

Neveléstorténet — felsofokon

FelsGoktatasi tankonyvcsaladda boviilt az a neveléstorténet-tankonyv, amelynek korabbi valtozatai lassan egy
évtized Ota alapmunkanak szamitanak a tanarképzésben. Pukdnszky Béla és Németh Andras 1993 6ta finomit-
jék az eredetileg egyetemi jegyzetnek késziilt munkajukat. Id6kozben szerzétarsnak megnyerték a magyar ne-
veléstorténet kivalo kutatojat, Mészdaros Istvant. Az Osiris Kiadonal javitott, bovitett kiadasban megjelent tan-
konyv és a hozza Osszeallitott szoveggyiijtemény igényes reprezentacioja a neveléstorténeti szaktudomanynak.
Osszegezése a szerzék eddigi munkajanak, hiszen kutatasaik is beépiiltek a neveléstorténet tananyagéba: a
Pukadnszky Béla mivelte gyermekkortorténet legfontosabb ismeretanyaga, szemléletmodja végigvonul a tan-
konyvon, és ezzel a nem intézményes nevelés torténeti aspektusai is megjelennek, valamint Németh Andras
neveléstudomany-torténeti kutatasai is szervesen illeszkednek a munka kronolégiai-logikai vonulataba. Mésza-
ros Istvan pedig magyar iskolatorténeti kutatasainak egyes, a mai pedagogusjeldltek szamara mar kevéssé is-
mert elemeit foglalta 6ssze, és arra is vallalkozott, hogy a XX. szazad masodik felének magyarorszagi kozokta-
taspolitikai torténéseit bemutassa.

A tankonyv teljességre torekvé szovege, a nyugati kultira pedagogiatorténetének atfogd bemutatisa és
elemzése azt sugallja, hogy a munka tulajdonképpen neveléstorténeti kézikonyvnek is beillik. Informaciégaz-
dagsaga, szemléletmoddja egy korszak viszonyat tiikrozi a nevelés torténeti jelenségeihez, valahogy tigy, ahogy
Findczy Erné neveléstorténeti kotetei is tiikrozték és meg is hataroztak a 20. szazad elejének és a pedagogia
torténeti szemléletmodjanak kapcsolatat. Kézikonyvként betdltheti azt a szerepet is, hogy tartalmi rendezettsé-
ge, szerkezete, torténelemszemlélete vonatkoztatasi pontként szolgaljon szakemberek, kutatok generacioi sza-
mara.

Ugyanakkor szomorutan allapithatjuk meg, hogy ma a pedagdgusképzésben nincs lehetdség (és igény?) ar-
ra, hogy a hallgatok ezzel a tudasegyiittessel megismerkedjenek, és a pedagogia szakos képzésben is kérdéses,
hogy milyen mélységig tudjuk ezt a neveléstorténeti kanont attekinteni. Ha elfogadjuk, hogy neveléstorténeti
kézikonyvként is funkcional a kotet, akkor talan remélhetjiik, hogy a pedagdgusjeldltek nemcsak a vizsgara ké-
sziilve veszik kézbe, hanem batran forgatjak gyakorl6 tanitok-tanarok akkor is, amikor neveléstorténeti esemé-
nyekrdl, jelenségekrol, jelentds személyiségekrél kivannak tajékozodni, tobbet tudni.

A szoveggylijtemény szerkezeti tagolasa a tankonyv fejezeteit koveti. A tankényv-szoveg sokszor utal a
vonatkozo szemelvényekre, az olvasot ezzel is tovabbgondolasra, a forrasokkal valé ismerkedésre serkentve. A
szoveggylijteménynek ez a tankonyvet didaktikailag timogat6 szerepe azt eredményezte, hogy a megjelenitett
forrasoknak igazodniuk kellett a tankonyvhoz, €s ez olyan szovegek kozlését is indokolta, amelyek mas helye-
ken hozzaférhetéek. Neveléstorténeti forraskiadasunk hianyossagai természetesen nem kérheték szamon a sz6-
veggyljteményen, de legalabb lehetdséget kap a recenzens annak kimondasara, hogy mikzben drommel tolti
el neveléstorténeti forrasszemelvények igényes kivitell, koncepcioba illeszked$ kiadasa-ujrakiadasa, addig
olyan alapmunkak hianyat érzékelhetjiikk, mint az utoljara 1976-ban megjelentetett Ellen Key-mii, A gyermek
évszdzada.

A tankonyv pedagogiatorténeti szemléletmodjanak egyik jellegzetessége, hogy kiilon fejezetekben targyal-
ja a magyar és egyetemes neveléstorténet szakaszait. E szerkesztési elv mellett és ellen is szolnak érvek, talan
ez utdbbiak koziil egyet érdemes kiemelni: kérdéses, hogy a tankdnyv alapjan tajékozodo pedagogusjeldltek
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képesek lesznek-e egységben szemlélni a folyamatokat, és nem er8sodik-e az az egyébként a hallgatokon ész-
lelhet6 jelenség, hogy fejiikben kiilon ,,dobozokban” rendezédnek a kronoldgiailag dsszetartozo, de kiilon tar-
gyalt események. Vajon tudatosodik-e a pedagogusjeldltekben, hogy Comenius és Apdczai kortarsak voltak?
Mennyire érzékelik, hogy az 1777-es Ratio Educationis kiadasa koriili évek egyuttal Kant, Pestalozzi munkal-
kodasanak iddszaka is volt? Természetesen szamos helyen talalunk utalasokat, kapcsolodasi pontokat, amelyek
e kettévalasztast oldjak, és a torténeti folyamatok egységben lattatasat szolgaljak: pl. a reneszansz f6ari nevelés
.magyar kapcsolatainak” alakulasara is, vagy a reformpedagogia magyarorszagi képviseldinek bemutatasakor
emlités torténik a rajuk hato kiilhoni iranyzatokrol, képviseldikrol.

Ugyancsak koncepcionalis kérdés, hogy mindosszesen két atfogd fejezetcim ala rendezik az egyetemes
neveléstorténeti mondanivalojukat a szerzk: A modern pedagdgia torténeti gyokerei illetve A modern peda-
gogia kialakulasa és fejlodése. Ez a szerkesztés azt sugallja, hogy a modern pedagogia fogalma viszonyitasi
pont, és ehhez rendeliink hozza minden olyan neveléstorténeti tényt, eseményt, jelenséget, szerz6t, ami és aki
ezt idében megel6zte. Ez a targyalasmod a felvilagosodas torténetszemléletébe illeszti a pedagdgia és benne a
nevelés, a gyermek torténetiségét: az allandoan fejlédod, a szebb jovo felé halado tarsadalom képét tarja elénk,
amelyben a nevelés is helyet kap a fejlodés, a haladas mindig elére mutaté menetében, és e folyamat csticsa a
modernitas.

E logika alapjan viszont semmiképpen sem a modernitas kozegében targyalandd az Iskolaiigy és pedago-
gia a XX. szdzad masodik felében cimii, neveléstorténeti munkéban ilyen részletességgel még nem targyalt fe-
jezet témaja, amely éppen azon kereteknek a megvaltozasaval, szétesésével foglalkozik, amelyeket a moderni-
tas tarsadalma és pedagogiaja megteremtett, és amely keretek kozott a gyermekkor megvaltozasa is bekovetke-
zett. Nem véletleniil futtatja ki e fejezetet a szerz6 a posztmodernnek nevezett, az élet minden teriiletét — igy a
pedagogiat, a nevelést is — érintd szemlélet felé: a torténeti nézépont azt diktalja, hogy a jelenig futd nevelés-
torténeti attekintés a ,, felgyorsulo globalizdacios tendenciak” (255. o.) kozoktataspolitikai, nevelési kovetkez-
ményeit is érintse, mintegy ezzel zarva az egyetemes neveléstorténeti targyalas ivét.

A tankonyv nagy érdeme, hogy a magyar neveléstorténet keretében kisérletet tesz az 1945 utani
kozoktataspolitika mérlegelésére, értékelésére. E korszak kozoktataspolitikai torténései, akarcsak koztorténete
még sokaig fogjak vita targyat képezni; a napi politika hatasatol sem mentes az elmult 6tven évrél vald kdznapi
¢és tudomanyos keretek kozott zajlo gondolkodasunk. Ez a fejezet egy allomas a szocialista nevelés és pedagé-
gia korszakéanak remélhetéleg egyre tényszeriibbé, arnyaltabba valo torténeti feldolgozasaban. Kar, hogy a
szoveggylijteményben nem kapcsolddik forrasanyag ehhez az idészakhoz.

Egy tankonyv és a hozza osszeallitott szoveggylijtemény egylittese a felsdoktatasban jol bevalt eszkozei az
ismeretnyujtasnak, de az egyetemi szinten elvarhaté onallo feldolgozasnak is. Ez a tankonyv kivanatos egyen-
sulyt tart az ismeretkozIé és a pedagogiatorténeti jelenségekrdl, folyamatokrol kritikai értékelést nyujto funkcid
kozott. A kapcesolodo szoveggylijtemény is erre torekszik, amikor minden k6zolt forrast megeléz valamilyen
rovid magyarazat, eligazitis, megadva az 6nallo elmélyedés lehetdségét.

Jol hasznalhato, szakszerii, a tudomanyos kiérleltség és nyitottsag sziikséges egyiittjarasat megvaldsito
tankonyv és ehhez illeszked$ széveggylijtemény sziiletett. A pedagdgusképzés batran tamaszkodhat e tan-
konyv-egylittesre, akar ismeretanyagat, akar szemléletformalo jelentdségét tekintve.

Szabolcs Eva
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KOZLESI FELTETELEK

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

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat kdzol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagogiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit elézetes publikacionak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valod 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 benytjtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasarol a szerkesztdség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
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