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A NARRATIV KESZSEG FEJLODESE ES SZEREPE
A TORTENELEMTANITASBAN

Kiny6 Laszlo
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Napjainkig viszonylag kevés olyan jellegli pedagdgiai kutatast végeztek Magyarorsza-
gon, melyek célul tlizték ki a human targyak elsajatitdsahoz sziikséges készségek és
képességek feltarasat, illetve e tantargyak készség- és képességfejlesztésben betdltott
szerepének vizsgalatat. A human targyak teriiletén — beleértve a torténelmet is — nem
halmozodott fel annyi tesztszerkesztési €s mérési tapasztalat, mint a természettudomany-
okban. A mérési-értékelési kultira fejlesztésének sziikségességét, valamint a humén
diszciplinak elsajatitasat megalapozé képességek és készségek feltarasa érdekében zajlo
elmélyiilt kutatasok igényét magyarorszagi oktataskutatok is megfogalmaztak (Karpadti,
Molnar és Csapd, 2002).

A narrativ készség (narrative skill) sajatossagai tanulmanyozasanak iddszerliségét
mutatja az a tény, hogy a narrativak (elbeszélé szovegek) megismerésben betoltott sze-
repének kutatasa a nemzetkdzi pszichologiai szakirodalomban tobb évtizedes multra te-
kint vissza, ugyanakkor a hazai pedagogiai szakirodalomban szembetiing a hianya azok-
nak a kutatdsoknak, amelyek a narrativak felhasznaldsanak lehetdségeit vizsgaljak a tar-
sadalomtudomanyok tanitasaban, a gondolkodasi képességek fejlesztésében, valamint a
nemzeti identitas formalasaban. A narrativak, nemzeti azonossagtudat és torténelemtani-
tas kérdéskorében példaul csupan egyetlen, Szebenyi és Vass (2002) nevéhez fiz6d6 em-
pirikus kutatds eredményeire hagyatkozhatunk.

A tanulmany célja kett6s. Egyrészt attekintést ad arrdl, hogy az identitas kialakulasat
és fejlodését segitd narrativ készség milyen fejlodési szakaszokon megy keresztiil, illetve
melyek a strukturalis elemei, masrészt egy konkrét tantargy, a torténelemtanitas keretein
beliil feltarja a készség fejlesztésének €s tovabbi kutatasanak lehetdségeit (1) a narrativ
szemléletmod keretei kozott, illetve (2) a kognitiv pszichologia narrativ szdvegekkel
kapcsolatos emlékezetvizsgalati eredményeinek figyelembevételével.

A narrativum mint az emberi megismerési modok egyike

Az 1970-es évektdl kezdve a tarsadalom- és human tudomanyok teriiletén egyre erdtel-
jesebben fogalmazodott meg az a felismerés, hogy a tarsas tudast valamiféle természetes
logikara emlékeztetd narrativitas jellemzi. Ez a gondolat egyrészt kivalo taptalajnak bi-
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zonyult a kognitiv pszicholdgia narracidkutatasainak megindulasdhoz, masrészt kiindu-
l6pontjat jelenthette egy narrativ kdzpontu filozofiai és pszichologiai elmélet megsziile-
tésének.

A narrativ szemléletmod f6 képviseldje, Jerome Bruner (1986) a konkrét, mindenna-
pi életben hasznalhatd targyakbol allo vilag helyett a szocidlisan megkonstrualt vilag
koncepcidjabal indul ki, ezért filozofidjanak gyokerei a konstruktivizmushoz, s azon be-
lil is a szocialkonstruktivizmushoz nytilnak vissza. Munkassaga nagymértékben hozza-
jéarult ahhoz, hogy a narrativ szemléletmod meghatarozo iranyzattd valjon a tarsadalom-
tudomanyokban, hiszen nemcsak a narrativum fogalom hatokorét tagitotta ki, hanem
egyenesen a megismerési modok egyik tipusaként kezelte. Bruner kiilonbséget tett az
emberi megismerés két formaja kozott, melyek kiilonbozé modon szervezik tapasztalata-
inkat, ¢és kiilonféleképpen képezik le a valosagot is.

A paradigmatikus vagy logikai-tudomanyos madd elvont fogalmakkal dolgozik, az
igazsagot kivanja megalkotni szigoru logikai szabalyok és tapasztalati bizonyitékok fel-
hasznalasaval. A masik gondolkodasi forma a narrativ, elbeszéld méd nem az igazsag,
hanem az élethiiség kialakitasara torekszik, szervezodésének kozéppontjaban tehat a hu-
man jellegli szandékok és tettek allnak. A paradigmatikus és narrativ megkozelités ko-
zotti kiilonbséget Bruner az akkor szocska kétféle funkcidjaval példazza, amely kiilon-
b6z6 funkciodt tolt be a ,,Ha x, akkor y”” formaban megfogalmazott logikai allitdsban és a
LA kiraly meghalt, és akkor a kirdlyné is meghalt” narrativ idézetben. Mig az elsé eset-
ben logikai allitassal allunk szemben, a masodik esetben az akkor szdcska két esemény
kozotti konkrét kapcesolatot jelol, amely lehet gyasz, ongyilkossag, vagy akar merénylet
is.

Az események kozotti kapcsolatok felderitéséhez hasonld, bar jelentésen behatérolt
értelmezési lehetoséggel bird példat hoz Rumelhart és Norman: ,John tudta, hogy fele-
sége operacidja igen sokba fog keriilni. Azonban Harry bacsira mindig lehetett szamitani
... elévette és fellapozta a telefonkdnyvet.” (Rumelhart és Norman, 1985 idézi Baddeley,
2001). Akik ezt az idézetet olvassak, biztosak lehetnek benne, hogy John azért hivta fel
Harry bécsit, hogy pénzt kérjen koleson a felesége miitétjére. Az idézett két példa azt
szemlélteti, hogy a narrativ gondolkodas az eseményeknek jelentést, értelmet tulajdonit,
vagyis a ,.koherencia megteremtésére” torekszik.

Schank és Abelson a torténetek kognitiv konstrukciojaval foglalkoznak, s nyiltan
elényben részesitik a bruneri értelemben vett narrativ megkdzelitést, amikor szinte min-
denfajta tudast a torténetmondasbdl- és megértésbdl szarmaztatnak. Kimondjak, hogy
,lényegében minden emberi tudas a mult tapasztalatainak ismeretében szerkesztett torté-
neteken alapul”, illetve ,1j élményeinket a régi torténetek fényében értelmezziik”
(Schank és Abelson 1995 idézi Laszlo, 1999a).

McKeough és Genereux (2003) is amellett érvel, hogy a narrativ gondolkodés az em-
beri kognicié elsddleges formaja. Ez a szemléletmod ugyanis a szocidlis megismerés
alapjaul szolgal azaltal, hogy tdjékoztatast nyjt az emberi viselkedés okairdl és kovet-
kezményeirdl, illetve a minket koriilvevo kdrnyezet eseményeirdl.
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A torténelmi narrativak keletkezése

A narrativ paradigma az elbesz¢l6 miifajokat minden torténelmi korszakban, helyszi-
nen ¢és tarsadalomban jelenlévé emberi kommunikativ megnyilvanulasként értelmezi,
ezért a mifajok megnyilvanulasi formai széles skalat foghatnak at: atlagemberek altal
mondott torténeteket, szépirodalmi elbeszélé miifajokat, de egyes tudomanyok (pl.: tor-
ténelem, néprajz, szocioldgia és pszicholdgia) sem létezhetnek narrativ elemek nélkiil
(Laszlo, 2005). A torténelemtudomanyra lesziikitett narrativ miifajoknak harom idében
egymast kovetd formdja ismert: az annales, a kronika és a torténelmi szoveg. Az annales
egyetlen rendezdelve az idébeliség, amelyben egy év legfontosabbnak itélt eseményei
bazikus formaban, tényszerli adatként, idérendben keriilnek feljegyzésre, de az egyes
események kozott semmiféle kapcsolat nem létesiil. A kronika — az annalesszel ellentét-
ben mar rendelkezik az elbeszélés bizonyos sajatossdgaival — az eseményekrdl id6beli
sorrendben szamol be, de a fontossag szempontjabol nem tesz kiilonbséget az egyes
események kozott, az olvasora bizva az események kozti lehetséges kapcsolatok, dssze-
fiiggeések feltarasat. A kronika és a torténelmi szovegek kozti kiilonbségtétel hangsulyo-
zasa a fobb torténetfilozofiai munkakban is megjelenik (Mink, 1987; White, 1987,
Danto, 1985; Ricoeur 1984). A miifajok kozotti alapvetd kiilonbséget a torténelmi szo-
vegben meglévd, az eseményeket egyfajta sajatos 0sszefiiggésrendszerbe agyazo, meg-
érttetésre torekvo alkotoi perspektiva felismerhetdsége jelenti: ,,megérteni egymast,
megérteni a szandékokat, a motivalod hatasokat, megérteni magukat az eseményeket, il-
letve a tarsadalmi és a kulturdlis Osszefliggésekben megnyilvanulé kovetkezményeket”
(White, 1987. 50. 0.). A torténelmi szovegek keletkezésének folyamatat és a narrativak
értékelésének problémajat az 1. abra szemlélteti.

Wishart (1997) konstruktivista ihletésti modellje részletesen bemutatja a torténelmi
narrativak keletkezési és értékelési folyamatanak allomasait, a jelen tanulmanyban azon-
ban csak azon allitdsainak bemutatasara vallalkozom, amelyek a megirt torténetek kelet-
kezésével kapcsolatosak, hiszen a torténelmi narrativak értékelé-6sszehasonlité elemzése
bonyolult folyamat, gyakorlati jelentosége a kritikai gondolkodas fejlesztése soran nyil-
vanulhatna meg. Az 1. dbra azt szemlélteti, hogy egy torténelmi eseményrdl megirt tor-
ténet harom korabbi allomas eredményeként jon létre. A kiindulépont a mult egy adott
pillanatdban lezajlott esemény. Errdl az eseményrdl tigy maradnak fenn bizonyos leletek
az utokor szamara, hogy szamitasba kell venniink, id6kdzben szamos potencialis lelet
megsemmisiilhetett vagy elveszhetett. A kovetkez0 szakaszban a fennmaradt leletek
alapjan fogalmazdédnak meg a tények, majd végiil a tények alapjan jon létre egy esemény
megirt torténete.
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OSSZEHASONLITAS

SCERASINLIIAS - e m il MEGIRT TORTENET
MAS LEIRASOKKAL /
’
, /) (1) mindig elméleti jellegii

)/ ! (2) kifejezi az id6t és a kultdrat
1
\

(3) kifejezi az egyéniséget

TENYEK
\ (1) megfogalmazodott kérdések
\‘\ altal kivélasztott
\ A (2) kompromisszumkotés az
A MULT EGY ADOTT I ellentmondé bizonyitékokkal
PILLANATABAN » BIZONYITEK (LELET)

LEZAILOTT ESEMENY

. . Lo <«4— A narrativa megalkotdsa
POTENCIALIS BIZONYITEKOK ELTUNESE ativa megalk
« - - - - Anarritiva értékelése
1. abra
Narrativa-alkotas és narrativa-értékelés (Wishart, 1997. 113. o.).

A torténelmi szovegek {6 jellegzetessége az, hogy a bizonyitékoktol a megirt torténe-
tig vald eljutds nemcsak egy, hanem szamos lehetséges, érvényes utat feltételez. Ezt az
allitast tamasztja ala, hogy mar a forrasokbol lesziirt tények sem kanonikusak és kizaro-
lagosak, sokkal inkabb szelektivek és szubjektiv jelleglick, mert keletkezésiiket meghata-
rozza a targyi leletekr6l megfogalmazodott kérdések sorozata, s nincs a vilagon két
tudos, akik ugyanarrol a bizonyitékrol ugyanazt a kérdést tennék fel. Wishart (1997)
amellett érvel, hogy eltérd szemléletmoddal rendelkezd, vagy mas kultiirahoz tartoz6 tor-
ténészekben ugyanarr6l a forrasrél mas-mas jellegli szakmai kérdések fogalmazddhatnak
meg, s ennek az lehet a kovetkezménye, hogy a korabban mar tényként elfogadott allita-
sok megkérddjelezddnek. Hasonld szubjektiv folyamatok zajlanak le a tények szervezé-
sétél a torténet megirasaig tartd szakaszban is: a megirt narrativaban feltarul a szerzé
egyénisége, azonosithatd a kultarkor, melyben él és alkot, tovabba a szubjektiv folyama-
tokat tamasztja ala, hogy a tények, informaciok szervezése nem formalizalt szabalyok
szerint torténik. A tények csoportositasaban a formalizalt szabalyok hianya az alkotok-
nak nagy szabadsagot biztosit, mert lehet6vé valik, hogy ki-ki a sajat gondolatai és a
rendelkezésére allo tények alapjan készitse el sajat torténelmi narrativajat (Wishart,
1997). A konstruktivizmus keretei kozott értelmezhetd szemléletmod a diszciplinara jel-
lemz6 narrativak keletkezési folyamatdban a szubjektivizmust és a szelektivitast emeli
ki, s ezeket a folyamatokat teszi feleldssé azért, hogy ugyanarrol a torténelmi eseményrél
tobb, kiillonb6z6 nézdpontbol keletkezett elbeszElés is az utdkor rendelkezésére all. A
kiilonboz6 kultarak talalkozéséval kapcsolatos szubjektiv és eltérd perspektivak lehetd-
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ségét jol példazza az 1528-as azték nyelvii kronika, €s a spanyol hoditasokrol beszamold
Antonio Pigafetta napldja: mig az aztékok isteni tulajdonsagokkal ruhaztak fel a hodito-
kat, a spanyolok narrativaja az indianok kezdetleges fegyvereire, szornyt iivoltésére he-
lyezte a hangsulyt (Bdrdossy, Dudas, Pethéné €s Priskinné, 2002).

Kollektiv narrativumok: a torténelmi narrativak athagyomanyozasa

Pataki Ferenc (1997a, 2003) szerint az ugynevezett kollektiv narrativumok a nar-
rativak egy specialis valtozatanak tekinthetdk, mert ezek az emlékek a csoport eredetéig
— vagy Assmann (1999) terminusaval élve a kulturalis emlékezet kezdetéig — nytlnak
vissza, és a kollektiv emlékezet révén hagyomanyozodnak 4t generaciordl generacidra. A
kulturalis emlékezet soran athagyomanyozodd narrativak természete konzervativ jelle-
glinek tekinthetd, de tobb vizsgalat is kimutatta, hogy a szovegek a kozelmult eseménye-
inek fiiggvényében valtozhatnak is, kiilondsen gyors tarsadalmi valtozasok idején (Ldsz-
lo, 2003). A kollektiv narrativumok alapvetéen kiilonboznek a keletkezd torténelmi
narrativaktol: (1) mivel ezekhez a torténetekhez bizonyitékok csak ritkan kertilnek eld,
ezért keletkezési folyamataik csak korlatozottan értelmezhetek a targyi leleteken és a
tényeken alapuld narrativa-alkotds wisharti modelljében, (2) az a kdzdsség, amely maga-
énak vall egy kollektiv torténetet, tudja, hogy a torténet mitikus eredetli, de sosem fogja
megkérddjelezni azt, (3) az objektivitas nem cél, ezért a torténetek nagy szdmban tartal-
mazhatnak szubjektiv vagy hdsi elemeket, (4) az érzelemteli elemek a csoportidentitas
fenntartasat szolgaljak.

Mindannyian szamos torténelmi elbeszélést ismeriink, amelyek a kollektiv narrati-
vum fogalma ala sorolhatok. Ilyen példaul a Szent LaszIo elétt megnyild hegy mondéja,
Hunyadi LaszIo lefejezése, Dozsa megkoronazasa tiizes vaskoronaval, Dugovics Titusz
héstette, vagy az egri nok helytallasa. E példak arra engednek kovetkeztetni, hogy a kol-
lektiv narrativumok elsajatitasara leginkabb a torténelem tantargy keretében kertilhet sor,
bar elsajatitasukra a csaladi szocializacid és az altalanos iskola alsé tagozata tantargyai-
nak keretében is sor keriilhet(ne), hiszen a magyar nyelv és irodalom tantargy keretében
a gyerekek mar a 3—4. évfolyamon taldlkoznak torténelmi témaju olvasmanyokkal. Pata-
ki (1997b) és Bruner (1996/2004) is hangsulyozza, hogy az iskolai nevelésnek kimon-
dottan torekednie kellene a nemzeti elbeszélések vilaganak megismertetésére. ,,Csakis a
narrativ moéd révén tudjuk felépiteni identitdsunkat és megtalalni a helyilinket a kultu-
rankban. Az iskolaknak gondozniuk, taplalniuk kell ezt a modot, és nem kellene termé-
szetesnek tekinteniik” (Bruner, 1996/2004. 50. o.). Bruner kiemeli, hogy a kollektiv
narrativumok jelentdsége egyrészt a nemzeti identitas fejlédésében mutathatd ki, mas-
részt meghatarozo eldfeltétel szerepiik van a narrativ megismerési mod alapjaul szolgalo,
bemutatasra keriild narrativ készség kialakuldsaban és fejlddésében is.
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A narrativ készség kialakulasa és fejlodési szakaszai

Az elmult években a narrativak kapcsolata a szocializacio €s a fejlodés tagabb kérdései-
vel — kognicid, képzelet, szocialis kompetencia és nevelés — a nemzetkozi kutatasok ér-
deklédésének kozéppontjaba keriilt (Bamberg, 1997; Fireman, McVay és Flanagan,
2003). Tobb kutatasi eredmény is meggy6zden beszamol példaul arrdl, hogy a narrativ
készség mar az iskolaskor el6tt fontos szerepet jatszik a miiveltség alakulasaban, vala-
mint a narrativ készség hatast gyakorol a hossza tava iskolai sikerekre is (McCabe és
Bliss, 2003; Tabors, Snow és Dickinson, 2001).

Sokaig az a szemlélet volt meghatarozd, hogy a narrativ készség (torténetmondas
készsége) ,,magatdl jon”, és az iskolai oktatdsban nincs sziikség a fejlesztésére (Bruner,
1996/2004). Empirikus kutatasok viszont megcafoltdk ezt az allitast: kimutattdk, hogy a
narrativ  készségnek meghatarozott fejlodési szakaszai vannak (Bruner, Feldman,
Kalmar és Renderer, 1993), bebizonyosodott, hogy a készség egyes agysériilések esetén
sulyosan karosodhat, vagy stressz hatasara rosszabbul miikodhet (Bruner és Feldman,
1993), illetve kideriilt, hogy fejlodésében nagy szerepe van a narrativat elohivo anyai vi-
selkedésnek (maternal styles of narrative elicitation) is (Minami, 2001).

A készség korai, kisgyermekkori fejlédésében Minami (2001) narrativat eldhivd
anyai viselkedés szerepét vizsgalo kutatasanak célja arra iranyult, hogy képet kapjon ar-
rol, vajon az anyak verbalis megnyilatkozasanak stilusai hogyan befolyasoljak a gyer-
mekek narrativ készségének fejlodését. Minami (2001) 20 kodzéposztalybeli négyéves
japan gyermekkel valamint édesanyjukkal végzett kutatast, majd egy év mulva ugyan-
azokkal az alanyokkal vizsgalatdt megismételte. Az anya-gyermek interakcio tekinteté-
ben harom teriileten — mennyiség €s valtozatossag, illetve idGtartam terén — pozitiv
korrelaciot figyelt meg, illetve lehetséges transzferhatast feltételezett a monologikus tor-
ténetalkotds irdnyaba: (1) az anya-gyermek interakcioban mennyiségileg minél tobb,
mindségileg pedig minél valasztékosabb szavakat hasznalt a gyermek, annal tobb és va-
lasztékosabb kifejezést hasznalt 6nallo elbeszéléseiben (2) az anya-gyermek interakcio-
ban az édesanya minél hosszabb ideig engedte gyermekét beszélni, annal hosszabb ideig
tudott a gyermek 6nallo, monologikus elbeszélést alkotni.

A narrativ készség fejlodési folyamatanak feltarasara elsoként Brumer, Feldman,
Kalmar és Renderer (1993) vallalkoztak egy empirikus kutatas keretében. A kutatas cél-
ja az volt, hogy feltarjak, milyen valtozasokon megy keresztiil a narrativ készség az élet-
kor elérehaladtaval. Gyerekek, serdiilok és felndttek csoportjanak ugyanazt a hétkdznapi
torténetet kellett elolvasniuk, majd néhany nyitott kérdés megvalaszolasat kovetden sajat
szavaikkal 6ssze kellett foglalniuk. A harom korcsoporton — (1) 10-12 éves gyerekeken,
(2) 15-19 év kozotti serdiilokon és (3) felnodtteken — végzett keresztmetszeti vizsgalat
eredményeként a kutatok arra a megallapitasra jutottak, hogy mindharom korosztalyra
jol elkiilonithetd, karakterisztikus jellemzokkel rendelkezd torténetmesélési mintazat jel-
lemz6, melyeket a kutatok a gyermekkor jellegzetes mintazata utan mesélésnek, a serdii-
16kor tipikus mintazata utan helyzetleirasnak, a felnéttkorban pedig dramatizacionak ne-
veztek el (Bruner, Feldman, Kalmar és Renderer, 1993). A narrativ készség korspecifi-
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kus jellemz6inek megismerése azért fontos, mert a késobbiekben kiindulépontjat jelent-
heti a készségfejlesztési feladatok meghatarozasanak.

A gyermekkori mesélés szakaszara az jellemz6, hogy a diakok a torténet eseményei-
nek legfontosabb mozzanatait emelik ki, emellett legjobb tudasuk szerint ,,naiv pszicho-
l6gusként” magyarazatot probalnak adni a szereplék motivacios hatterére is. A gyerekek
altal leggyakrabban hasznalt szavakbol a kutatok azt a kdvetkeztetést vontak le, hogy a
szereplok motivacios bazisanak feltdrasa kimeriil a vagyakra és az akaratokra torténd
utalassal. Torténetmondasuk jellegzetessége, hogy a szereplok vagyait és akaratait a cse-
lekedet szinoniméjaként hasznaljak, tehat a szereplok vagyai és akaratai megfelelnek an-
nak, amit azok mondanak vagy csinalnak. A kutatok kimutattak azt is, hogy az interpre-
tacidé azon pontjan, amikor nem vilagos a gyerekek szamara, hogy az esemény részletei
hogyan torténtek, akkor gyakran hasznaljak a ,,... meg minden” kifejezést. (Hasonlo je-
lenséggel egyébként a felnbttek torténetmondasaban is talalkozhatunk, azzal a kiilonb-
séggel, hogy 6k a ,,megtorténik” vagy ,,Iényegében” szavakat hasznaljak.)

A serdiilékorra jellemz6 helyzetleirds szakaszat a fatalisztikus gondolkodasmoéd és az
id6 perspektivdjanak megjelenése hatdrozza meg. Gondolkodasmoddjukra az jellemzo,
hogy mar helyesen 1atjak azt, hogy a jelen eseményeit a mult eseményei hatarozzak meg,
viszont abban a tévhitben élnek, hogy a multbéli események annyira komplexek, dssze-
tettek, hogy azokat nem lehet feltarni. Emiatt a serdiildk ugy vélik, a jelenben zajlo ese-
mények elkeriilhetetleniil egy ismeretlen jovo felé iranyulnak. A helyzetleiras szakasza-
nak masik kulcseleme az iddbeliség. Az idébeli tajékozddas megjelenésének bizonyité-
ka, hogy a serdiil6k szohasznalataban gyakran fordulnak el6 idére utalod kifejezések (pl.:
most, ezen a ponton, mikdzben, elbtte, utana).

A serdiilékori és a feln6ttkori narrativ mintazatok kozti valtast a dramatizdacio megje-
lenése érzékelteti. A dramatizaci6é fogalma legaltalanosabban azt jelenti, hogy valaki a
drama szabalyainak megfeleléen mond el egy torténetet. Burke (1969) azonban az ugy-
nevezett ,,j0” torténet jellemzoinek meghatarozasaval kitagitotta a fogalom jelentését, s
nézOpontja szerint a torténetmondas 6t jellemzdje (1) cselekvd személy, (2) esemény, (3)
cél, (4) helyszin és (5) eszkdzok jelenik meg egy hétkoznapi torténet interpretacidja so-
ran. Bruner, Feldman, Kalmar és Renderer (1993) Burke dramatizacié fogalmat egy ha-
todik jellemzdvel kiegészitve vették alapul a felnéttkori torténetmesélési mintazat elne-
vezéséhez. A kutatok ugyanis azzal érveltek, hogy az 6t jellemzon alapul6 burke-i mo-
dell csak helyzetek, allapotok leirdsara alkalmas, egy ,,jo” torténethez viszont sziikség
van bonyodalomra is. A kutatdsi eredmények végiil igazoltdk a kutatok hipotézisét: a
bonyodalommal kibdvitett dramatizacio fogalma alkalmas arra, hogy a felnéttkori torté-
netmesélési mintazatot leirja.

Bruner munkacsoportjadhoz hasonléan a narrativ készség spontan fejlédésének ta-
nulmanyozasaval foglalkozott McKeough és Genereux (2003) is. Kutatasukban 10 és 18
év kozti didkok verbalis torténeteinek szerkezeti Osszetettségét, illetve a human interak-
ciokban szerepet jatszo pszichologiai folyamatok és valtozok megértésének ¢letkori saja-
tossagait vizsgaltak (socialpsychological understanding). Az életkor elérehaladtaval
nemcsak a torténetek szerkezeti Osszetettségének elemzésében tapasztaltak egyértelmii
fejlodést, hanem a szocialpszichologiai megértés teriiletén is: az emberi viselkedés meg-
értésének szandéka a kozvetlen érzések, gondolatok és célok feldl harom szempontbdl is
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az értelmez6 megértés felé mozdult el (élettorténet elemzése, régdta fennalld pszicholo-
giai jellemvonasok elemzése, atfogdbb szovegelemek felismerése).

A narrativ készséget feltard keresztmetszeti vizsgalatok jelentdsége abban rejlik,
hogy attekintést kaphattunk arré6l, hogy az életkor elérehaladtdval milyen spontan valto-
zasokon megy keresztiil a készség. A vizsgalatok azonban csak érintdlegesen foglalkoz-
tak a narrativ szerkezet strukturalis elemeivel kapcsolatban felmeriild kérdésekkel. Mi-
lyen kotelezo tartalmi elemei vannak a narrativdknak? Meghatarozhatok-e sematikus
formaban a torténetek fobb komponensei? Ezekre a kérdésekre a kognitiv pszichologia
keretében lezajlott szovegemlékezeti vizsgalatok eredményei adnak valaszt.

Szovegemlékezeti vizsgalatok

A ’60-as évek kozepétdl feltind kognitiv pszichologia, s annak kulcsfogalma a séma,
napjainkra nemcsak a tudasreprezentacio kutatasanak, hanem az empirikus torténetkuta-
tasnak is alapfogalmava valt. Az elbeszEl6 szovegek kutatdsaban egyrészt arra a kérdésre
keresték a valaszt, hogy a 1étezd szovegtipusok koziil miért az elbeszéld szovegekre a
legkonnyebb emlékezni (Pleh, 1996), masrészt azt kutattak, hogy az elbeszéld szovegek
megjegyzésében milyen emlékezeti sémak jatszanak szerepet (Pléh, 1986).

A kognitiv pszicholdgia képvisel6i a kérdések megvalaszolasaban a narrativ szerke-
zet altalanos, konnyen mozgodsithatd jellemzoit, a cselekvd személyét és az id6 perspek-
tivajat tekintik iranyadonak. Ervelésiik szerint ugyanis e két altalanos jellemzé hitelesiti
a narrativakat, hiszen cselekvé személy (hds) nélkiil — vagy legalabbis olyan szerepld
nélkil, aki elszenvedi az eseményeket — egy hétkoznapi torténet elképzelhetetlen lenne,
az elbeszélt idonek pedig az a funkcidja, hogy visszaadja az események idébeli egymas-
utanisagat.

A modern emlékezetkutatas és a pszicholingvisztika alapveto célkitiizése volt, hogy a
séma fogalmanak felhasznaldsaval olyan modelleket alkossanak, melyek leirjak az elbe-
sz€16 szovegek emlékezeti sematizacidjat. Az elbeszéld szovegek emlékezeti sematiza-
ciojaban Pléh (1996) a szembenalld szemléletmddok két markans csoportjat kiilonbozteti
meg: formai (szerkezeti) és tartalmi alapti megkdzelitéseket.

A formai (szerkezeti) vagy strukturalista modellek a torténetek sematikus struktira-
javal foglalkoznak, s arra torekednek, hogy szabalyrendszereikkel szerkezetet rendelje-
nek mindenfajta torténethez (Pléh, 1986). Az elmélet szerint a feltart szabalyrendszerek
alkalmasak arra, hogy segitségiikkel akar végtelen szamu torténetet 1étrehozzunk.
Rumelhart (1975) — aki a hagyomanyos népmesék struktirajat probalta feltarni — torté-
netnyelvtanoknak nevezte el az emlitett szabdlyrendszereket. A késdbbiekben szamos
Rumelhartéhoz hasonld torténetnyelvtant alakitottak ki, koztik a legjelentdsebbek:
Mandler és Johnson, illetve Thordyke modelljei. [Az emlitett kutatok altal megalkotott
torténetnyelvtanok, szabalyrendszerek jellemzdirdl lasd Pléh (1986) és Baddeley (2001)].
A strukturalista modellek végiil az egyre gyakrabban megfogalmazddott kritikai észrevé-
telek és a kognitiv pszichologia ujszerti empirikus kutatasi eredményei kovetkeztében
kikeriiltek a szakmai érdeklédés kozéppontjabol. A modell biraloi egyrészt azt kifogasol-
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tak, hogy a formai (szerkezeti) megkozelités nem vette figyelembe a torténetekben sze-
repld események, cselekvések szocialis kontextusat, a tarsas mez6 jelentdségét (Pléh,
1996), masrészt egyre erételjesebben hatott az a felismerés, hogy ,,a problémakat nem
szerkezetiik alapjan oldjuk meg, gondolkodasi sémdaink nagymértékben tartalomspeci-
fikusak” (Csapo, 2003. 32. 0.).

A strukturalista modellekkel versengd tartalmi alapu emlékezeti modellek ujdonsaga
¢s megnyerd jellege abban rejlett, hogy a merev torténetnyelvtanok, szabalyrendszerek
helyett a hatékony hétkdznapi kommunikacidhoz sziikséges tarsas folyamatok figyelem-
bevételére torekedtek. A valtozast jol szemléltetik Schank (1975), majd Schank és
Abelson (1977) éttermi rendelés forgatokonyvének modelljei, amelyekben mar kitiinte-
tett szerepet kapnak az egyes szereplok inditékai, motivacids bazisai, azaz nemcsak a
’Ki? Mit csinal?’ kérdésekre, hanem a *Miért?’ problémaira is valaszt probalnak adni.

A forgatdkdnyv elméleti fogalma (egy elére meghatarozott, sztereotip cselekvéssor-
rend) és az alkalmazott definici6 (a forgatokdnyv a tapasztalatok kdvetkeztében megval-
tozhat) kozotti ellentmondasok azonban a gyakran idézett elmélet Gjraértelmezésére 0sz-
tonozték Schanket. Revidealt allaspontja szerint emlékezetiinket nem passziv adathal-
mazként, hanem aktiv, dinamikus struktiraként kell értelmezniink, amely az élmények,
torténések kovetkeztében valtozasokon megy keresztiil. Ebben az értelmezési keretben
tehat elképzelhetetlen az allanddsult cselekvéssorrendek 1étezése, mert azok barmilyen
szokatlan esemény hatasara megsériilnek. Schank (1999/2004) szerint a sériilési ponto-
kon indexek jonnek létre, melyek — abban az esetben, ha ugyanaz a probléma ismételten
bekdvetkezik — feliilirjak a korabbi struktirat.

A bemutatott elbeszéld szovegekkel kapcsolatos nézdpontok mindegyike az emléke-
zeti sematizacioval foglalkozott, de a *70-es és ’80-as években keletkezett modellek
megalkot6i nem forditottak kelld figyelmet arra, hogy megvalaszoljak, honnan ered az
emberiség igénye, s legfoképpen mi a célja a hétkéznapi események és torténetek szer-
kezetének sematizalasaval. A kutatok sokaig megelégedtek azzal a valasszal, hogy léte-
zik valamiféle kitiintetett séma, amely egyetemes jellegii, és mar korai €letkort6l kezdve
rendelkezésiinkre all. Napjainkban a pszicholdgiai narrativ kutatds azt az allaspontot
képviseli, hogy a sémak, keretek vagy forgatokonyvek eredete magéban az emberi cse-
lekvés szerkezetében, valamint az észlelési, informacidfeldolgozasi, emlékezési folya-
mataink sajatossagaiban keresendok. Amikor ugyanis torténetet hallunk és értiink meg,
akkor mindannyian naiv pszichologusként viselkediink (Pléh, 1996): sajat ,,naiv” elkép-
zeléseinket, meglévo régebbi ismereteinket ravetitjiik a torténetre, hogy értelmet és sé-
mat talaljunk a hallottaknak, a jelentést tehat ki-ki sajat maga konstrualja meg. A megér-
tésre vardo események feldolgozasat és a koherenciateremtés folyamatat Schank
(1999/2004) allaspontja szerint az onmagunknak és masoknak feltett *Miért?” kérdések
segitségével valositjuk meg: igy probalunk magyarazatot talalni egy torténet szerepldi-
nek motivaciods bazisara, masok cselekedeteinek okaira és kdvetkezményeire.
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Narrativ, elbeszélo szovegek az oktatasban

Mely tantargyak tanitasiban jatszhatnak szerepet a narrativak?

A narrativ készség alapjat képezd kollektiv narrativumok jelentdségét targyalo feje-
zetben Pataki (1997b) és Bruner (1996/2004) megallapitdsai bemutatasaval egy adott
kultara kozos elbeszéléseinek két pedagdgiai konzekvencidjat mar érintettem: (1) a
narrativa mint a tanulds egyik lehetséges eszkoze, (2) egy kultira kdzos elbeszéléseinek
szerepe az identitas kialakulasaban. A fejezetben e két teriilettel dsszefiiggésben allo di-
lemmak megvalaszolasara keriil sor: A narrativ megkdzelités mely tantargyak oktatasa-
ban jatszhat szerepet? A szemléletmod hogyan jarulhat hozza a torténelemtanitasban az
onazonossag kialakulasahoz?

A narrativ készség tudasteriiletek felett allo, kulturadthagyomanyoz6 szerepét hang-
sulyozoé allaspontok szerint a gyerekek fejlodésében a narrativak (elbeszéld szovegek,
torténetek) megértésének €s alkotasanak képességei lehetové teszik, és egyben arra 0sz-
tonzik a gyerekeket, hogy sajat kultirajuk miifaji sokféleségének széles skaldjat és egyéb
szimbolumrendszereit elsajatitsak, illetve ezen képességeket rugalmasan és kreativan al-
kalmazzak sajat céljaik elérése érdekében (Cohen ¢€s McKeith, 1991; Miller, Hengst,
Alexander és Sperry, 2000; Miller és mtsai, 1993; Rowe, 1998; Wolf és Heath, 1992).

A narrativ megkdzelitésnek azokban a tantargyakban van fontos szerepe, amelyekben
a verbalis reprezentacid meghatarozé szerepet jatszik, ezért alkalmazasi lehetdségei leg-
inkabb a human tantargyakban, az irodalomban, az idegen nyelvek oktatasaban és a tor-
ténelemtanitasban nyilvanulhatnak meg (Csapo, 2002). Az irodalomtanitasban a megko-
zelitésnek foként az irodalmi szovegek megértésével (szovegértés képessége) kapcsola-
tos kognitiv folyamatok kutatdsdban van szerepe (Ldszlo, 1999b), az idegen nyelvek
oktatasaban bepillantast engedhet az adott kultira gondolkodasmoédjaba, kulturalis ha-
gyomanyaiba (Standards for Foreign Language Learning, 1996; Bardos, 2002), a torté-
nelemtanitidsban pedig a szemléletmdd fontos szerepet jatszik az identitas és torténelmi
miuveltség fejlodésében (Csapo, 2002; Laszlo, Ehmann és Imre, 2002; Szebenyi és Vass,
2002).

Schank korabbi forgatokonyv-elméletének ujraértelmezése mellett a tanitas-tanulés
problémaival kapcsolatos altalanos kérdéseket is felvet, s kimondja, hogy: ,,Az oktatas-
nak a céljaink megértését, a tények visszamondasa helyett az egyértelmii célok meghata-
rozasat, a miértek megvalaszolasat és a még tobb »miértet« kitermeld tudasvagyat kell
képviselnie” (Schank, 1999/2004. 282. o.).

Torténelemtanitas, narrativak és identitas

Laszlo (2005) terminologidja szerint az identitdsfogalom két forrasbol taplalkozik,
egy pszichoanalitikus indittatasu személyes identitasbol, illetve egy csoportlélektani ala-
pokra épiil6 szocialis (tarsadalmi) azonossagtudatbol. A két identitastipus egymashoz va-
16 viszonyardl Pataki (1982. 26. 0.) megallapitja, hogy: ,,A személyes identitas tudata; az
én-tudat (vagy Ontudat) nem johet 1étre masként, mint a szocialis identitas ilyen vagy
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olyan felépitése révén”. Mindez azt jelenti, hogy a személyes és szocialis identitas elva-
laszthatatlanul 6sszefonodik, az 6nazonossag felépitéséhez ¢s formalasdhoz a tarsadalmi
azonossagtudat egyideji alakitasara is sziikség van. Az identitds formalasaban nagy sze-
repe van az iskolai kdzegnek, hiszen az iskolai tantargyak, a human targyakat tanit6 pe-
dagogusok, illetve azok az olvasmanyok, melyekkel a gyerekek az iskoldban megismer-
kednek, jelentds befolyasold tényezének tekinthetok az dnazonossag kialakuldsdban és
fejlodésében. Szebenyi és Vass (2002) megallapitasai szerint a torténelemtanitdsnak a
tarsadalmi azonossagtudat alakitasaban kell részt vallalnia a ,torténettanitdson alapuld
torténelemtanitas™ elvének érvényesitésével, hiszen: ,,az elbeszélés 6nazonossag-formalod
ereje nyilvan abban rejlik, hogy az élet gazdagsagat teljesebben kozvetiti, mint a vértelen
lényeg-vézlatok, s ezért teljesebben hat az emberre” (Szebenyi és Vass, 2002. 33. 0.). Al-
laspontunk szerint ennek az elvnek az érvényesiilését segithetné elo, ha a torténelemtani-
tasban nagyobb figyelemben részesiilnének a kollektiv narrativumok, hiszen a funkcio-
juk éppen az, hogy fenntartsak, erésitsék és atszarmaztassak az egyes nemzetekhez, etni-
kumokhoz kothetd kozos elbeszéléseket (mitoszokat, mondakat, legendakat és hagyo-
manyos torténeteket), erdsitve ezzel az egyén személyes identitasat és csoporttudatat.

A szocidlis identitassal kapcsolatos empirikus kutatasok koziil kiilondsen azok te-
kintheték jelentdsnek, amelyek a nemzeti identitas formalodasat és valtozasat alakitod
szocializacids hatasok kiilonbségeinek prezentalasara vallalkoznak. Ebbe a vonulatba il-
leszkedik példaul az a kultirakozi vizsgalat, amely az Egyesiilt Allamokban és Eszak-
frorszagban a torténelmi véltozas folyamatardl vallott nézetek kiilonbségeinek feltarasa-
val foglalkozott (Barton, 2001), illetve az az észtorszagi kutatas, amely a csaladban és az
iskolaban elsajatitott torténelmi narrativa lehetséges konfliktusait mutatja be (Wertsch,
2000). A két példa a szocidlis azonossagtudat formaldodasaban az iskolai torténelemtanu-
las-tanitas lehetdségeire és korlataira hivja fel a figyelmet. Az els6 példa az iskolai torté-
nelemtanulésig visszavezethetd gondolkodasmodok kialakulasat tdmasztja ald, a maso-
dik pedig ramutat arra, hogy léteznek hatarok, ahol a torténelemtanulas-tanitas hatasai
mar nem érvényesiilnek, mert a csaladi szocializacio erésebbnek bizonyul. Az Egyesiilt
Allamokat és Eszak-Irorszagot érinté kulturakozi vizsgalatban Barton (2001) megéllapi-
totta, hogy a két orszagban a gyerekek és a felnéttek eltéréen vélekednek a torténelmi
valtozasok folyamatarol. Mig az amerikai gyerekek nemzetiik torténelmének valtozasait
inkabb a jelentds torténelmi személyiségek cselekedeteinek, mint a politikai és a tarsa-
dalmi koriilményeknek tulajdonitjak; ezzel szemben az északir gyerekek a torténelmi
valtozasokat és a nemzeti fejlodést hosszu tavu tarsadalmi és politikai jelenségek kerete-
in beliil értelmezik. A kétféle torténelemszemlélet a két orszagban hasznalt térténelem-
konyvek eltéré narrativ strukturajaval magyarazhato: az északir tankonyvek a térténelmi
valtozasokat gyakran olyan hosszu tava folyamatok eredményének tekintik, mint a be-
vandorlas vagy az iparositas, az egyesiilt allamokbeli tankdnyvek — s maga a kultura is —
pedig a jelentGs személyiségek torténelemalakitod szerepét hangstlyozzak.

Wertsch (2000) azt vizsgalta, milyen ismeretekkel és meggyd6zddésekkel rendelkez-
nek nemzeti torténelmiikr6l azok az észt felndttek, akik szovjet tagallami keretek kozott
néttek fel. Wertsch megallapitotta, hogy egy idoben két versengd torténelmi narrativa 1é-
tezett. A torténelemtankdnyveké azt kozvetitette, hogy az észtek 1940-ben kifejezetten
azzal a kéréssel fordultak a Szovjetunidhoz, hogy védje meg az orszadgot a német agresz-
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szioval szemben; a csaladok szajhagyomanya szerint pedig — s a lakossag korében ez
volt az elfogadott — a Szovjetunié kényszeritette fennhatosaga ala Esztorszagot.

A nemzeti identitas jellegérol, elmélyiiltségérdl szocioldgiai kutatasi eredmények is
rendelkezésiinkre allnak, mivel az identitdskutatas nemcsak a pedagodgidnak és a pszi-
choloégianak, hanem a szociologianak is kozkedvelt teriilete. 1995-ben, 23 orszag szocio-
logiai egyiittmiikodése keretében (az orszagok lakossagat reprezentald mintan) sor keriilt
a nemzeti identitds 6sszehasonlité vizsgalatara. A felmérés egyik eredménye szerint az
orszaggal, mint a nemzet foldrajzi-tarsadalmi terével vald azonosulés értéke minden or-
szagban magas (kivéve a Fiilop-szigeteket), de a legmagasabb érték Magyarorszaghoz
tartozott (Csepeli, 1998).

Knausz (2001) a torténelemtanitds eredményorientalt funkcioi kozott kiemelten fon-
tos teriiletként jeloli meg a szocidlis identitas kialakitasat, és az identitastipusoknak hét
egymassal verseng6 csoportjat kiilonbozteti meg: nemzeti identitas, patriotizmus, euro-
pai identitas, kdzép-eurdpai identitas, globalis identitas, lokalis identitds és kisebbségi
identitas. Az identitas elmélyitése, s azon beliil is a nemzeti és a kozép-eurdpai identitas
kialakitdsa a Nemzeti alaptanterv (2003) Ember és tarsadalom miiveltségi teriiletének is
fontos alapelve.

Az alaptantervben célként megfogalmazott kozép-europai identitas kialakitasa azért
fontos, mert a 19. szdzad 6ta jelenlévo ,,kdzép-européerség” gondolata, illetve késdbb a
vasfiiggony mogotti 16t megmutatta, hogy a térség orszagainak problémai gyakran azo-
nos jellegtiek lehetnek, ennek ellenére ez a felismerés a torténelemtanitasra alig volt ha-
tassal (Knausz, 2001).

Az eurdpai identitas kialakuldsanak csirai Nyugat-Eurdpaban mar az 6tvenes évek-
ben megjelenhettek bizonyos folérendelt célok érvényesiilésének kovetkeztében, a hi-
deghabort miatt azonban a kozép-kelet-eurodpai orszagok nem vehettek részt ebben a
folyamatban. Osszehasonlité vizsgalatok kimutattak, hogy a vasfiiggony mogott él6
nemzetekben a kettéosztottsag ellenére az eurdpaisag tudata megerdsodott, de éppen a
megosztottsagbol eredden a kozép-eurdpaiak a nyugat-eurdpaiaktdl markansan kiilonbo-
z0 Eurdpa tudatot alakitottak ki. A kozép-eurdpai emberek eurdpai identitdsanak fontos
jellemzdje, hogy Eurdpa-élményiik joval intenzivebb: sokkal magasabb azonosulasi ér-
téket mutatnak Eurdpaval, mint az osztrakok, hollandok vagy francidk (Csepeli, 2003).
Elképzelhetd, hogy a folérendelt célként értelmezett Eurdpa és az idealizalt Eurdpa-kép
hatéssal volt arra, hogy hazankban a rendszervaltast kovetden Eurdpa torténetének tani-
tasaban — mas kozép-eurdpai orszagok gyakorlatdhoz hasonldéan — a nyugati orientacid
hangsulyozasa volt dominans, €és a régié orszagainak torténete legfeljebb csak érint6le-
gesen szerepelt a tananyagban.

A narrativ szovegek iskolai alkalmazéséaval uj lehetdségek nyilhatndnak meg az okta-
tasban. Bar a magyarorszagi feln6tt lakossdg nemzeti identitasa erds, az utdkor nemzeti
(szocidlis) és személyes azonossagtudatanak elmélyitését segitené a kollektiv narrativu-
maink felé torténd tudatos odafordulds. Az alaptantervi célokat figyelembe véve, a ko-
zép-eurdpai identitas kialakitasa érdekében a szomszédos orszagok kollektiv elbeszélése-
inek vagy egyéb narrativ szovegeinek megismerése is teret kaphatna oktatasunkban,
hogy a jovdben az egyiittmiikodés formait ne arnyékolja be a félelem és a kdlcsonds fe-
nyegetettség érzése.
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Az élménygazdag koz0s nemzeti elbeszélések vilaganak megismertetése €s a narrati-
vak tananyagba agyazasa a torténelemtanitds kivanatos modszertani megujitdsdnak az
egyik lehetséges modja. A masik lehetdség a torténetfelidézés gyakoroltatasat el6ird tan-
tervi kovetelmény teljesiilését segitené eld a torténetmesélés narrativ séméajanak tudatosi-
tasaval. A kovetkezdkben az utdbbi célkitlizéssel kapcsolatos azon tantargyhoz kothetd
készségfejlesztési elképzeléseket mutatom be, melyek (1) figyelembe veszik a kommuni-
kativ képesség fejlesztésének elvét, (2) a kognitiv pszichologia emlékezetkutatasi megal-
lapitasait, s (3) a kognitiv fejlodés életkori szakaszainak sajatossagait.

A narrativ készség fejlesztése a torténelem tanitasaban

A fejlesztés alapelvei, céljai

A narrativ készség fejlesztése a torténelemtanitas keretein beliil két okbol is fontos,
egyrészt hozzajarul a kommunikativ képesség fejlodéséhez, masrészt nagy szerepe van a
torténelmi informaciok szervezésében. A Nemzeti alaptanterv (2003) Ember és tarsada-
lom miveltségi teriiletén beliil kiemelt fejlesztési feladatként jelenik meg a kommunika-
tiv képesség fejlesztésének igénye. Az alaptanterv mar elsé évfolyamtol kezdédden eld-
irja a torténetfelidézés gyakoroltatasat: ,,Események, torténetek elbeszélése éloszoban”.
Jelentésen megkonnyitené a — bloomi értelemben ismeret vagy megértés szintjén elhe-
lyezkedd — kotelezden elsajatitando torténelmi narrativak felidézését, ha a gyerekek imp-
licit, majd explicit formaban, a gondolkodasfejlodés életkori sajatossagainak figyelem-
bevételével elsajatitanak a torténetmesélés narrativ sémajat.

A narrativ készség informacioszervezd szerepére Barton és Levstik (2004) hivta fel a
figyelmet, s harom olyan tulajdonsagat is megjelolték, amelyek informacidszervezd

— a tanuldk sajatos elbeszéld moddszereket alkalmaznak torténelmi jellegli megnyil-

vanulasaikban;

— a narrativ készség szervezi a specifikus torténelmi informaciokat 0sszefiiggd egy-

s¢gge;

— a készség segitséget nylijt az események és folyamatok felidézésében.

A fejlesztés lehet6ségei, modjai

A narrativ készség kialakitasahoz és fejlesztéséhez Bruner (1996/2004) azt javasolja,
hogy a gyerekeket meg kell ismertetni sajat kulturdjuk nemzeti elbeszéléseivel, emellett
Wells (1986) valamint Wolf és Heath (1992) megéallapitasaival dsszhangban kiemeli a
képzelt vagy fiktiv torténetek szerepét is. A képzelt torténeteknek azért fontos a szerepiik
a készség fejlédésében, mert serkentik a fantdziat, és a szavak segitségével elviszik a
gyerekeket a képzelet és a lehetdségek vilagaba.

A készség serdiilokori iskolai fejlesztésében McDiarmid €s Vinten-Johansen (1994) a
sajat vélemény- €s torténetalkotas irasbeli formajanak szerepét hangsulyozzak. Kutatasi
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eredményeik szerint egy konkrét témakor tanuldsadban (lasd Foldnélkiili Janos és a par-
lament harca) a gyerekek nemcsak a kulcsszereplokrdl és az eseményekrdl, hanem a tar-
sadalmi ¢és politikai viszonyokrol is alaposabb ismeretekre tesznek szert, ha lehetdségiik
van irdsban megfogalmazni, szerintiik mi és miért tortént a miltban. Hasonld eredmé-
nyekr6l szamolt be Newell és Winograd (1995), akik azt talaltak, hogy azok a kozépisko-
lasok, akik torténelmi elemzd esszé megirasara vallalkoztak, késobb tobb multbéli in-
formacidra emlékeztek vissza, mint azok, akik csupan ellenérzo kérdésekre valaszoltak.

A kognitiv pszichologianak a torténetek emlékezeti sematizaciojaval kapcsolatos
megallapitasai az oktatds teriiletén napjainkig kiaknéazatlanok, pedig az intézményes ok-
tatds, s a torténelemtanitds hozzajarulhatna ahhoz, hogy a gyermekek onéletrajzi és tor-
ténelmi jellegli interpretacioi szinesebbé és teljesebbé valjanak, a didkok narrativ kész-
sége fejlédjon. A torténelem diszeiplindnak — mint a mult eseményeivel foglalkoz6 tu-
domanynak — is megvannak a torténetszerkezeteket leir6 tematikus szervezddési pontjai,
bar kiss¢ kiilonbozhetnek a hétkdznapi torténetekétdl, hiszen feltétlentil tartalmazniuk
kell a helyszin perspektivajat is. Ahhoz, hogy egy torténelmi eseményt a maga teljessé-
gében interpretaljunk, az aldbbi elemekre van sziikség: (1) alany, aki aktiv résztvevd
vagy elszenvedi az eseményeket, (2) id0, (3) esemény, (4) helyszin és (5) cél, szandék.
Egy torténelmi narrativa tehat akkor kerek egész, ha a sémak segitségével valaszt ka-
punk azokra a kérdésekre, hogy ’Ki? Mikor? Hol? Mit? Miért tett?’, vagy Mivel? Mi-
kor? Hol? Mi? Miért tortént?’.

A készség tantargyhoz kothetd fejlesztési lehetoségeinek meghatarozasahoz sziikség
van a kognitiv fejlodés életkori sajatossagainak figyelembevételére. A torténelem tanita-
séban ez azt jelenti, hogy a 8—12 év kozotti gyerekek rendkiviili érdeklddést mutatnak a
konkrét személyekrol, eseményekrdl szold torténetek irdnt, ugyanakkor az események
ok-okozati dsszefliggéseinek atlatasa komoly nehézséget okozhat: megnyilatkozasaikban
a pontos informacio gyakran naiv elképzelésekkel illetve kitalalt bonyodalmakkal keve-
redik (Dickinson és Lee, 1984; Egan, 1989; VanSledright és Brophy, 1992). Lee,
Dickinson és Ashby (1997) kutatasi eredményei alapjan a tanuldk torténelmi események
okaira vonatkozé magyarazataiban a 12 év kortili életkor alapvetd fordulopontnak tekint-
hetd. Mig 12 éves kor alatt a gyerekek a torténelmi események okait a szereplok szemé-
lyes inditékaival magyarazzak, 12 éves kortdl az okok meghatarozasanal egyre inkabb
elétérbe keriil az adott torténelmi szituacid elemzése. Az ismertetett eredmények Ossz-
hangban allnak Knausz (2001) megallapitasaval, amely szerint — mivel a torténelmi ese-
meények okairol csak ritkan jelenthetok ki megkérddjelezhetetlen tények, bizonyossagok
— az események kozotti osszefliggések keresése, a lehetdségek szambavétele és a prob-
Iémamegoldas csak késobbi életkortdl, a Piaget-féle formalis miiveleti szakaszban, az
elvont fogalmi gondolkodas megjelenésétdl veheti kezdetét.

A kognitiv fejlodés életkori sajatossagai alapjan a narrativ készség és a narrativ séma
elsajatitasa éveken at tartd, kétszintli fejlodési folyamatot feltételez. Fiatalabb életkor-
ban, 8-12 éves kor kdzott megtdrténhetne a tények €s egyszerti dsszefliggések leirasara
alkalmas *Ki? Mikor? Hol? Mit tett?” és *Mivel? Mikor? Hol? Mi tortént?’ részséma el-
sajatitasa a tobbszords egyéni tapasztalatszerzés lehetdségét biztositd, tananyagba agya-
zott feladatok segitségével, majd a fogalmi gondolkodas megjelenésétdl kezdetét vehetné
a modell elemeinek tudatositasa, illetve a *Miért?’ kérdésre valaszt ad6, magasabb rendii
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gondolkodasi képességek (forraselemzés, Osszefiiggés-keresés, problémamegoldas, kriti-
kai gondolkodas) fejlesztése. Ezek a célkitiizések egyébként 6sszhangban allnak a kogni-
tiv pedagogiai kutatasok eredményeivel is, amely szerint nem érdemes az ismeretkdzve-
tités és a képességfejlesztés feladatat kettévalasztani, mert megfeleld ismeretrendszer ki-
alakitasa nélkiil a gondolkodasi képességek sem fejleszthetok (Korom, 2002; Csapo,
2005).

Osszegzés

A tanulmany egyrészt a hazai és a nemzetkozi szakirodalom feltarasaval kivant attekin-
tést nyUjtani a narrativ megismerési modrol, a torténelmi narrativak jellemzo6ir6l, kiala-
kulasarol, és athagyomanyozasardl, masrészt a narrativ paradigma ¢€s a kognitiv pszicho-
logia elbeszéld szovegekkel kapcesolatos kutatdsi eredményeinek integracids torekvése
szellemében a narrativ készség fejlodésével és fejleszthetdségével is foglalkozni kivant.

A tanulmény a szakirodalom alapjan a torténelemtanitds modszertani fejlesztéséhez
is kovetkeztetéseket fogalmazott meg: (1) a szocidlis azonossagtudat felépitése és forma-
lasa érdekében felhivta a figyelmet a nemzeti elbeszélések (kollektiv narrativumok) ok-
tatdsban torténd alkalmazasara, (2) a narrativ készség fejlesztése érdekében a torténet-
mesélés sémajanak kialakitasara helyezte a hangsulyt a kognitiv fejlodés életkori sajatos-
sagainak figyelembevételével és a sémakra épiild fejlesztd feladatok lehetdségének meg-
vilagitasaval.

A tanulmény azt kivanta bemutatni, hogy a narrativ szemléletmoéd nemcsak a pszi-
chologiai kutatasokban érdemelhet kitiintetett figyelmet, hanem a pszichologiai €s peda-
megfogalmazasara is lehet6ség nyilhat. A narrativ szemléletmod és az oktataselméleti
kutatasok kdzotti szorosabb kapcsolat megteremtését jelenthetné a narrativ készség isko-
lai fejleszthetdségének empirikus vizsgalata.
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IN HISTORY TEACHING

The aims of the study are twofold. On the one hand, the present paper gives a literature
review on narrative epistemology and the emergence, characteristics and succession of
historical narratives. On the other hand, it integrates the narrative paradigm and the research
results of cognitive psychology concerning narrative texts in order to examine the
development of narrative skills as well as the possibilities of facilitating this development.
The overview of the literature allows for a few conclusions regarding improvements in the
methodology of history teaching. 1) It draws attention to the use of collective narratives in
the education process in order to help the formation of social identity. 2) It stresses the
importance of shaping the story-telling scheme in the development of narrative skills, which
should take into account general developmental processes and capitalise on the potentials of
scheme-based tasks.
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METAKOGNICIORA ALAPOZOTT FEJLESZTO KISERLET
4. OSZTALYOS TANULOK KOREBEN
A MATEMATIKA ES AZ OLVASAS TERULETEN

Csikos Csaba
Szegedi Tudomadnyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék
MTA-SZTE Képességkutato Csoport

Tanulmanyunkban egy 2004 tavaszan lezajlott fejlesztd kisérletet mutatunk be. 2002-ben
indul6 kutatasunk egyik legfontosabb részét jelentette ez a fejlesztd kisérlet, amelynek
elméleti alapjairdl és néhany részeredményr6l mar beszamoltunk (Csikos, 2004a, 2005a,
2005b). Egy késziil6 monografidban osszefoglaljuk a témakdr elméleti tudnaivaléit, igy
ebben a tanulmanyban a kisérlet bemutatasahoz sziikséges tomorségre szoritkozhatunk.

A metakognicié a tudasra vonatkozo, a tudas jellegével és fejlodésével kapcsolatos
ismeret jellegli (deklarativ) és a tudas kontrolljaval és nyomon kovetésével kapcsolatos
képesség jellegii (proceduralis) tudaselemeket jelent. A metakognitiv stratégidk elneve-
z¢st a proceduralis metakogniciora alkalmazhatjuk, és a mas teriileteken mar bevalt meg-
gy0z0dés kifejezés hasznalhatd a deklarativ metatudasra. Bar a metakognici6 tertiletének
elméleti attekintése onmagaban is jelentds vallalkozas, jelen tanulmanyban empirikus ki-
sérleti eredmények kapjak a f6 hangsulyt.

A jelenség, amelynek empirikus vizsgalatara egy fejleszto kisérletet szerveztiink, a
metakognicionak a matematikaban és olvasasban betoltott szerepe. A kisérlet tervezésé-
nek els6 fazisaban a fejlesztendd korcsoport és a fejlesztés tartalmi teriiletének kijelolése
valt fontos kérdéssé. Kisérletiink 4. osztalyos tanulok korében, a matematika és az olva-
sas teriiletén alkalmazhatd metakognitiv stratégidk megismertetését, hasznalatuk eldsegi-
tését tekintette elsddleges céljanak. A 4. osztalyos korosztaly tobb okbdl is érdeklodé-
siink kereszttiizébe keriilt. A metakognicié szakirodalmat latva egyértelmii, hogy a
10-11 éves korosztaly a metakognicid tobb aspektusat illetéen a felnéttekéhez hasonld
jellemzdkkel rendelkezik (lasd pl. Flavell és Green, 1999). Ugyanakkor az als6 tagoza-
tos kor végén tobb alapkészség explicit fejlesztésének utolsd évfolyamarol van szo, és
Gourgey (1998) szerint az alapkészségek fejlesztésében is szerepet kaphatnak a meta-
kognitiv stratégiak. A fejlesztd kisérletben részt vevd tanitok javaslatai alapjan akar 3.
osztalyosokkal is meg lehetne valositani egy hasonlo kisérletet, és az osztalytanitd ne-
gyedik osztalyban élvezhetné a 3. osztalyos fejleszté munka gyiimdélcsét. Nincs elvi aka-
dalya metakogniciora alapozott fejleszté programok kivitelezésének alsobb évfolyam-
okon sem. Pressley (2000) mar az elemi iskola 1. osztalyaban is létjogosultsagat latja
mar az olvasas stratégiai oktatasanak. Fels6bb évfolyamokon azaz felsé tagozatban, ko-
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zépiskolaban, egyetemeken, de akar idések korében is lehetséges hasonld fejlesztd tré-
ningek megvaldsitésa.

Egy mésik dontési alternativat jelentett, hogy mely tartalmi teriiletekhez kapcsoljuk a
kisérletet. A matematika és az olvasas kivalasztasa mellett tobb érvet fogalmazhatunk
meg. Egyrészt, mind a matematikdban, mind az olvasasban gazdag készségrendszer
fejlodik az also tagozatos évek alatt. A készségrendszer szamos komponense automatiza-
lodik (1asd a kognitiv rutinok pedagogiai jelentéségérol Nagy, 2000), a készségek fel-
hasznalasnak tervezése és a miikddtetés kontrollja ugyanakkor a metakognitiv stratégiak
feladata. Masrészt, a matematika €s az olvasas két olyan teriilet, amelyek a kulturalis
eszkoztudas (literacy) kiemelten fontos teriiletei kozé tartoznak. Ezt jelzi a nemzetkozi
¢és hazai rendszerszintli felmérések témavalasztasa és a laikus tarsadalmi kérnyezet exp-
licit és implicit elvarasai. Alaposabb elemzés feltehetdleg megmutatnd, hogy e két érv-
rendszer egy t6rol fakad. Harmadik érviink Campione, Brown és Connell (1988) munka-
janak néhdny megéllapitasa lesz. Osszehasonlitottdk a matematika, az olvasas és az iras
tanitasanak problémait, az altaluk hagyomanyosnak nevezett, a metakogniciora alapozott
fejlesztést elhanyagolo iskolai gyakorlatban. K6zos probléma a matematika-, az olvasas-
¢s irastanitas teriiletén, hogy: (1) ritkan vagy csak implicit modon keriil el a stratégiai
szintli gondolkodas fejlesztése, (2) a gyengébb tanulok felzarkoztatasara az alapkészsé-
gek még extenzivebb sulykolasa a terapia, a magasabb szintii gondolkodasi folyamatokra
szant erdforrasok karara, (3) a tanulokban kialakul a meggy6z6dés, hogy az alapkészsé-
gek (dekodolas, szamolas, szépiras) elsajatitasa a cél.

Reményeink szerint a kozeljovoben boviilni fog a metakogniciora alapozott fejlesztd
kisérletekben szerepeltetett tdrgyak és — ezen keresztiil — alapkészségek kore: példaul az
informatikaval, a fogalmazassal, az idegen nyelvvel vagy a természettudomanyos tar-
gyakkal. A kiterjesztés alapjaul az szolgalhat, hogy iskolai és iskolan kiviili kontextus-
ban egyarant felbukkannak olyan feladatok, amelyek megoldasahoz az értelem tobb
szintli komponenseinek egyiittmiikddésére van sziikség. Ugyanakkor az iskolai kontex-
tus gyakran determinalja, hogy éppen melyik készség miikodtetésére van sziikség, ezaltal
az alapkészségek mellett a metakognitiv stratégiak is kontextushoz kotottekké valnak az
iskolai évek alatt. [A kontextualis hatasok és a metakognicio Osszefiiggéseit egy korabbi
konferencia-el6adasban elemeztiik (Csikos, 2001).]

A fejlesztd kisérlet korcsoportjdnak és tartalmi teriileteinek meghatdrozasa utin a
konkrét hipotézisek megfogalmazasa kovetkezett. Az altaldnos célkitlizés az volt, hogy a
4. osztalyos tanulok megismerjenek néhany metakognitiv stratégiat, és azok mikodését
fejlessziik a matematika és az olvasas teriiletén. Ebbol a kutatasi célbdl olyan hipotézisek
fogalmazhatok meg, amelyek tanuloi teljesitmény-atlagok 0sszehasonlitdsanak matema-
tikai statisztikai elemzésével vizsgalhatok. A konkrét hipotézisek megfogalmazasahoz
figyelembe vettiik, hogy nem elsdsorban a metakognicid fejlesztése volt a cél, hanem a
matematika és olvasas relevans tesztjeivel mérhetd tanuloi teljesitmény novelése. Ezt a
felfogast metakogniciora alapozott fejlesztésnek nevezhetjiik, és pontosan azt jelenti,
hogy ,,a metakognitiv stratégidk megismertetését, hasznalatuk eldsegitését” tekintettiik
célnak. A célkitiizés pontos megfogalmazasa dsszhangban van a fejlesztd kisérlet ,,mi-
nimalis beavatkozas” (minimal intervention) koncepcidjaval. 15 tanitasi ora egy-egy ré-
szének felhasznalasaval ugyanis két dolog megvalositasa tiinik realisnak: (1) a deklarativ
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metatudas gyarapitdsa, vagyis a matematikai és olvasasi stratégidkra vonatkozo verbalis,
ismeret jellegli tudas és (2) a mar miikddd, de az iskolai feladatok kontextusaban hattér-
be szorul6 proceduralis metatudas felszabaditasa. Ez utobbi cél arra az — itt nem vizsgalt
— hipotézisre épiil, miszerint a 4. osztalyos diakok valtozatos metakognitiv stratégiakkal
rendelkeznek mar, am az iskolai feladatok kontextusa gyakran nem segiti el6 a stratégia-
hasznalatot. Az els6 célkitiizést nevezhetjiik a metakognitiv stratégidk megismertetésére
iranyulonak, a masodikat pedig a metakognitiv stratégiak hasznalata eldsegitésének.

A konkrét hipotézisekben azt fogalmaztuk meg, hogy az utotesztként szerepld, a
metakognitiv stratégidkat jelentés mértékben aktivizalé mérdeszkdzokon nyujtott tanulodi
teljesitményt alapul véve, a kisérleti csoport tanuldinak szignifikdnsan magasabb az atla-
ga, mint a kontrollcsoport tanuldinak. Azt is feltételeztiik, hogy a kutatasi elrendezésben
majd , hagyomanyos”-nak nevezett mérdeszkozokon pedig nem lesz statisztikailag jelen-
t0s kiilonbség a kontrollcsoport javara. Szabadabb nyelvi kifejezéssel élve: feltételeztiik,
hogy a kisérlet nem hozza hatranyba a kisérleti csoport tanul6it amiatt, hogy a kisérleti
orakon a hagyomanyosnak, megszokottnak tekinthetd matematikai feladattipusokra és
olvasmanyszovegekre sokkal kevesebb id6 jutott.

Tovabbi, nagyon fontos kiindulasi pontunk volt az altalanosithatésag lehetdség sze-
rinti maximalizalasa. A pedagogiai kisérletek eredményeinek altalanosithatdosagat ugy
tudjuk novelni, ha a lehetd legkevesebb tényezot valtoztatjuk meg a kisérlet soran. A ha-
zai pedagogiai-szakmai gyakorlatban ismert kisérletek tobbsége nagyon sok fiiggetlen
valtozot haszndl (1asd Babosik, 1993). Tipikusan ilyenek az ugynevezett iskolakisérletek,
amikor egy pedagdgiai innovacid érdekében egy iskola tobb jellemzdje megvaltozik. A
fejleszto kisérletek kvantitativ jellemzését és az eredmények értelmezését egyarant meg-
konnyiti, ha kevés fliggetlen valtozo szerepel egy kisérletben. A , fiiggetlen” itt azt jelen-
ti, hogy a kisérletvezetd altal kontrollalt jelenségrél van sz6. Nyilvanvald, hogy szamos
jellemzdje van a kisérletbe bevont osztalyoknak, tanuloknak, tanaroknak, amely jellem-
z06k hatassal vannak a kisérletre. Ez a szamtalan jellemz6 azonban — ha véletlenszertien
torténik a kisérleti osztalyok kivalasztasa — kiegyenliti egymast, és lehetéve valik az
eredmények altalanositasa.

Kisérletiink bemutatasa elott attekintjiik néhany korabbi, hasonld fejleszt6 kisérlet
tanulsagait. Ezek a kisérletek elméleti és modszertani szempontbdl is a hazai fejlesztd
kisérletiink elézményének tekinthetok.

Metakogniciora alapozott fejleszt6 kisérletek a matematikatanitasban

Négy matematikai fejlesztd programot mutatunk be eltérdé részletességgel: elsdként az
ugynevezett flamand fejlesztd kisérletet, majd az izraeli kutatok altal kifejlesztett
IMPROVE modszert és MMT-programot. Negyedikként Mason és Scrivani kisérletér6l
szolunk. A bemutatas soran egyarant figyeliink arra, hogy a kisérlet elméleti alapja ho-
gyan illeszkedik a metakognicié elméletéhez, a matematikadidaktika mit nyerhet a kisér-
let eredményeit hasznositva, és azt is szem el6tt tartjuk, hogy a magyarorszagi fejlesztd
kisérletiink szamara milyen példat és tanulsagot jelent az adott fejlesztd program.
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»A flamand fejleszté program” névvel Verschaffel és mtsai altal 1999-ben publikalt
kisérletet illetjiik. A flamand fejlesztd programot autentikusan jellemzi De Corte (2001.
424. 0.): ,,Az osztalyterem tanulasi kdrnyezetét alapjaiban valtoztattuk meg [...] A négy
résztvevo kisérleti osztaly tanulasi kornyezete az alabbi négy tényezé szempontjabol
alapvetden megvaltozott: a tanulas és tanitds tartalma, a probléemdk jellege, az oktatasi
technikak és az osztalytermi kultura.” A tanulds és tanitas tartalmanak megvaltoztatasa
magaban foglalta egy 6tlépcs6s metakognitiv stratégia elsajatitasat: (1) mentalis modell
alkotasa a valdsagos tapasztalatok felhasznalasaval, (2) megoldasi terv készitése, (3)
szamitasok elvégzése, (4) az eredmény értelmezése, (5) a megoldas értékelése. A 10-11
éves gyerekeknek nem memorizalni kellett az 6t 1épést, hanem — kapcsolodoéan a maso-
dik tényez6hoz — az 6rakon megoldott problémak olyan jellegliek voltak, hogy kdnnyen
igazolhat6 volt, milyen elénydkkel jar, ha valaki a fenti 1épéseket megvalositva oldja
meg azokat.

Az 0t metakognitiv 1épés ismeret jellegli tudasként torténd elsajatitasa a deklarativ
metakognici6 fejlesztésére iranyuld 1épés lenne, ami ugyancsak a metakognicio fejlesz-
tését jelenti. Eppen a jelenlegi egyik legizgalmasabb kutatasi kérdés, hogy a deklarativ
metatudas [amelynek korébe tartoznak a Nagy Jozsef-i (2000) szohasznalattal metakog-
nitiv attitidnek nevezett meggy6zodések]| milyen 1épéseken keresztiil hatarozza meg a
metakognitiv stratégidk miikddését. A flamand fejleszté program tehat a metakognitiv
stratégiak fejlesztése, és ezek fejlesztése altal a matematikai teljesitmény javitdsa mellett
tort landzsat. A program tovabbi két fontos jellemzdje (a megvaltozott oktatasi technikak
¢és osztalytermi kultira) sokkal nagyobb mértékben fligg az oktatasi rendszerben dolgozo
pedagogusok képzettségétol, mint magatol a fejlesztd programtol. A fejlesztés idoszaka-
ban tanulok csoportmunkaban dolgoztak a fejlesztd feladatokon, és a munkat pozitiv 1ég-
kor, a kiilonféle megoldasi modokkal szemben tolerdns magatartas jellemezte. A két
utobbi jellemzo ez volt az utdbbi jellemzd a matematikatanitas filozofiai és oktataspoli-
tikai kérdését jelenti. Allispontunk szerint, latvan a tekintélyelvii matematikatanitasbol
szarmazo, empirikus vizsgalattal kimutathatd hatranyokat, idvozlendd és kovetendd
alapelvrdl van szo.

A flamand fejlesztd kisérlet negyedik fontos jellemzdje az volt, hogy megvaltozott a
tanulok szdmara adott matematikai problémak jellege. Viszonylag konnyen eldonthetd
adott feladattipusrol, ha az nem alkalmas a metakognicio fejlesztésére, am ugyanakkor
kreativitast és szakmai tapasztalatot igényel olyan feladatok konstrudlasa, amelyek amel-
lett, hogy alkalmasak a masik harom szempont megfeleld tanorai felhasznalasra, a ma-
tematikadra f0szereploi, a tanarok és a didkok, altal is elfogadottak. Illusztracioként ko-
z0ljiik az egyik fejleszto feladatot (1. &bra).

A fejlesztd program 20 tanitasi egységbdl allt. Az elsé ora bevezetd jellegii volt, a
kovetkezd 15 az 6tlépéses metakognitiv problémamegoldd modell megismertetésére ira-
nyult, az utolsé négy ,,projektora” pedig egy-egy hosszabb, az elsajatitott problémameg-
0ld6 modell rugalmas alkalmazasat lehetévé tevé probléma megoldasabol allt. A kisérlet
koriilbelill négy honapig tartott, és 50—-60 perces, az iskolai 6rarendbe illeszkedd mate-
matikadran valosult meg a fejlesztés. A kisérletben 6todik osztalyos tanulok vettek részt.
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A kisfiti egy hintat szeretne a vizszintes fadgra er6siteni. Mar elkésziilt a hinta Gl6kéje, és
tudjuk, hogy a fadg 5 méter magasan van a talajtol. Mennyi kételet kell vasarolni, hogy
fel lehessen erGsiteni a hintat a fadgra?

1. abra
A flamand fejleszto program egyik feladata
(Forras: Verschaffel és mtsai, 1999)

A résztvevd tanarok felkészitésének szamos 1épésérdl szamolnak be a kutatok. Lé-
nyeges elemnek tartjuk a fejleszt6 anyagok eldzetes véleményezését és az irasbeli tanari
utmutato elkészitését. A felkészités egyéb elemei a konkrét fejlesztd program sajatossa-
gaitol fiigghetnek, és mas fejlesztd programokban esetleg mell6zhetok.

Az empirikus fejlesztd kisérletek nagyon fontos jellemzdje, hogy milyen méréeszko-
zokkel vizsgaljuk a program eredményességét. A flamand programban tobb el6- €s uto-
teszt szerepelt. Ezek kozill kiemeljiik a korabbi tanulmanyainkban (Csikos, 2003a,
2003b) részletesen bemutatott 10 feladatbol alldé mérdeszkozt, amely nemcsak el6- és
utotesztként, hanem késleltetett utotesztként is szerepet kapott. Ezen kiviil tanuloi atti-
tiid-kérddiv, standard matematikai teljesitményteszt, és néhany tanulopar esetén interju
felvétele szerepelt. Végeredményben a fejlesztd kisérlet végén, és az egy honap mulva
felvett emlékezet-meg6rzési teszteken is szignifikans kiilonbség mutatkozott a kisérleti
csoport javara. Az eredményekrdl De Corte (2001) szamolt be.

A hazai szakmai kozvélemény szamara alighanem alapvetd fontossagu kérdés, hogy
a matematikabol kiilonbozo képességszinttel rendelkezd tanuldkra azonos mértékben
hat-e egy fejleszté program. Mig a nemzetkdzi szakirodalomban az tiinik relevans kér-
désnek, hogy a gyengébb tanuldk szamara is hasznos-e a kisérlet, addig Magyarorszagon
mintha az lenne a f6 kérdés, hogy vajon a tehetséges tanulok is kelléen profitalnak-e a
fejleszté programbol. Messzire vezetne a kétféle felfogas kozotti mély kiilonbségek

131



Csikos Csaba

elemzése; a flamand fejlesztd program valamennyi képességcsoport szamara hasznosnak
bizonyult. Az is megallapithato, hogy a kozepes képességszintii tanulok érték el a leglat-
vanyosabb fejlédést. Fontos azonban, hogy a jobb és gyengébb tanuldk egyarant szigni-
fikdnsan jobb eredményt értek el az utdteszten és az emlékezet-megdrzési teszten is,
mint az eldteszten. A kontrollcsoportban ezzel szemben az a jelenség jatszodott le, ami a
,magara hagyott” tanuldcsoportokban altaldban megfigyelhetd: az id6 elérehaladtaval
nyilni kezd az oll6. A legjobb kiindulé helyzetben 1évok egyre novelik elonyiiket a leg-
gyengébb képességiickkel szemben.

A kovetkezd bemutatasra keriild vizsgalat, a matematikatanitds szamara egy még al-
talanosabb fejlesztd eszkdzrendszert kivant adni. Az Izraelben kidolgozott IMPROVE
(Mevarech és Kramarski, 1997; Kramarski, Mevarech és Lieberman, 2001) egy innova-
tiv oktatasi modszer jellemzoib6l képzett mozaikszo: Introducing new concepts (4j fo-
galmak bevezetése), Metacognitive questioning (metakognitiv kérdések), Practicing
(gyakorlas), Reviewing and reducing difficulties (attekintés, a nehézségek kikiiszobolé-
se), Obtaining mastery (elsajatitas), Verification (igazolés), Enrichment (fejlesztés). A
rendszer leirdsa soran a szerzok kiemelten kezelik a metakognitiv kérdések témakort, és
szamos kérdéstipust ismertetnek, amelyek eldkeriilhetnek a matematikadrakon. Figye-
lemre méltd, hogy az ugynevezett stratégiai kérdések Polya (1957) rendszerére épiilnek,
¢és maguk a tanulok is tisztdban voltak a fejlesztd kisérletben azzal, hogy kitdl szarmazik
a feladatmegoldas folyamatat segité kérdések rendszere (Kramarski, 1999. augusztus,
személyes kozlés). Az IMPROVE modszert is jellemzi, hogy képességszint szerint hete-
rogén osztalyokban érdemes alkalmazni, és kisérletileg bizonyitotta mar eredményessé-
gét. Az egyik kisérletben (Kramarski, Mevarech és Arami, 2000) 7. osztalyosok vettek
részt, akiket 4 f0s heterogén csoportokba osztottak. Fontos jellemz6 volt még, hogy a
részt vevo tanarokat alapos tréninggel készitették fel a modszer alkalmazasara, valamint
a tanoraknak meghatarozott idobeli, szerkezeti leirast kellett kovetniiik.

Az éltalunk 2004-ben elvégzett magyarorszagi fejlesztd kisérlet harmadik fontos
elézményének Mevarech és Kramarski 1997-ben publikalt irasat tekintjiik. Kétféle kisér-
leti koriilményt teremtettek: az egyik kisérleti csoport matematikadéran az IMPROVE
madszerrel tanult, a masik kisérleti csoport pedig a matematika mellett az angol mint
idegen nyelvi 6ran is az IMPROVE-ot hasznalta. Ez utobbi kisérleti koriillményt MMT-
nek, tobbszintli metakognitiv tréningnek nevezték, és azt talaltak, hogy a két kiillonb6zo
tantargyban megvaldsitott fejlesztés szignifikans hatassal volt a matematikai utdteszte-
ken elért teljesitményre. Emellett a csak matematikabol fejlesztett csoport ismét feliil-
multa a kontrollcsoport teljesitményét. Az okok kdzott nem elsésorban a mennyiségi
szempontu érv tiinik fontosnak (ti. hogy két tantargyban megvalosult fejlesztés az tobb,
mint egy tantargybeli fejlesztés), hanem a kétféle teriileten lezajlott metakognitiv tré-
ningbdl altalanosithato és transzferalhato stratégiak kialakulasanak nagyobb esélye.

A tanulok matematikaval kapcsolatos meggy6zddéseinek feltérképezését €s ezek fej-
lesztését tlizte ki célul Mason és Scrivani (2004) kisérletében. A kisérleti csoportokban a
tanulok a hagyomanyostol eltérd, kihivast jelentd, nyitott problémakkal talalkoztak, és
megbeszélték ezek tanulsagait és a felhasznalt megoldasi stratégidkat. A fejlesztd be-
avatkozast a gyakorlati oktatasi tapasztalattal is rendelkezé egyetemi kutato, Scrivani
végezte, harom honapon keresztiil, heti egyszeri masfél oras alkalom felhasznalasaval,
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Osszesen 12 tanegység keretében. A fejlesztd foglalkozasokon felhasznaltak a flamand
fejleszto kisérletben lefektetett metakognitiv stratégia-modellt, emellett azonban nagy
hangsulyt kapott a matematikai gondolkodasra, a matematikai képességekre vonatkozo
explicit kijelentések megbeszélése, vagyis a matematikai deklarativ metatudas tudatos
fejlesztése. A kisérlet eredményeképpen a tanuloknak a sajat matematikai tudasukrol al-
kotott képe pozitiv irdnyban valtozott, és emellett a hagyomanyos és az ujszerii matema-
tikai problémak megoldasaban is jobb eredményeket értek el.

Metakogniciora alapozott fejleszté kisérletek az olvasastanitasban

Osszehasonlitva a matematika és metakognicié kapcsolatara épiild kisérletekkel, az olva-
sas ¢és metakognicid kapcsolatarol szold kisérletek elsdsorban laboratoriumi jellegliek.
Mi lehet a magyarazata annak, hogy igen nehéz iskolai kdrnyezetbdl nyert adatokhoz
jutni? Véleményliink szerint ez magabdl az olvasasbol mint igen Osszetett jelenségbol
kovetkezik. Olvasasnak nevezziik az els6 osztalyosok olvasastanulasat, olvasas a kotele-
z0 olvasmanyok elolvasasa, ¢és olvasas az egyetemistak legtobb vizsgara felkésziilési
.kampanya” is. A matematika esetében eléggé pontosan sikeriilt az egyszerii aritmetikai
szoveges feladatok vilagat kijeldlni mint olyat, amely jol operacionalizalhato, és ugyan-
akkor mindenki eldtt nyilvanvalé modon relevans része a tananyagnak. Az iskolai olva-
sastanitasban a dekodolasi folyamatokat elsajatittatdo 1épéseken til nemigen lehet egy
zart részteriiletet azonositani, amely konkrét tanegységekhez rendelheté modon relevans
része a tananyagnak. A relevans szo6 azért fontos itt, mert olvasmanyszovegek tartalmara
alapozva, tankdnyvcsaladonként eltéré modon, lehetne ugyan idében lehatarolhatd egy-
ségeket kijeldlni, de olyan kisérletb6l igen nehéz lenne altaldnosithatdé eredményekre
jutni.

Egy masik probléma, amely neheziti iskolai olvasasfejlesztd kisérletek tervezését, az
a hiedelem, hogy a csaladi-kulturalis tényezok az olvasasi teljesitményt mintegy deter-
mindljak. A csaladi-kulturalis hattér jelent6ségét meggydzden kimutatta az IEA 2. olva-
sasvizsgalata, majd a PISA-vizsgalatok is, de a kulturalis eszkdztudds mas teriiletein is
szoros Osszefliggés van az oktatasi rendszert koriilvevo tarsadalmi-gazdasagi-kulturalis
hattér és a tanulo teljesitmény kozott. Abbol a hiedelembdl, hogy éppen az olvasasi telje-
sitményt determinaljak az oktatasi rendszeren kiviili tényezdk, az kovetkezik, hogy bar-
milyen empirikus eredmény megitélése attol fiigghet, hogy mennyire adekvat a hattérté-
nyezoOk leirasa. Ha kideriilne, hogy egyik (akar dekodolasi szinten értelmezett) olvasas-
tanitasi modszer jobb, mint valamelyik masik, akkor ezernyi tényezének lehetne tulajdo-
nitani a kiilonbséget, amely tényezoknek nincs kozvetlen kapcsolata az olvasas osztaly-
termi folyamataival (pl. a tanarok orai felkésziilésre forditott ideje, az adott modszerrel
tanulé didkok rekrutacios jellemzdi, egy remek, bar kissé dragabb munkafiizet).

Az olvasas stratégiai 6sszetevoinek fejlesztésére hivatott tréningeket leginkabb labo-
ratériumi koriilmények kozott lehetett elvégezni. Vegylik figyelembe azt is, hogy a fej-
lesztés nem kizarélagosan tanitdsmodszertani jellegli lehet, hanem oktatastechnologiai
jellegti is. Ez utdbbira Sanchez, Lorch és Lorch (2001) kutatdsa szolgaltat jo példat. 140
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pszicholdgiai kurzust hallgatd didk részvételével zajlott a vizsgalat, amelyben két ténye-
70t valtoztattak. Egyrészt a didkok egy része egy minddssze 15 perces tréningen vett
részt, amelyben a szdvegtagold alcimek (headings) szerepét mutattak be nekik egyszerre
szobeli és irasbeli utmutatassal. Masrészt a kisérletben szerepld, a résztvevok altal meg-
tanulandd, kozel 1500 szavas tudomanyos szdveg alcimekkel tagoltan és tagolas nélkiil
is megjelent. A kisérlet eredményei szerint akar a szoveg tagolasa, akar a szovegtagolast
kiemeld tréning pozitiv iranyban befolyasolta a felsdoktatasban tanulok felidézési telje-
sitményét. A két tényezo egylittes alkalmazasa ugyanakkor nem tett hozza tovabbi pluszt
a teljesitményhez.

A kovetkezokben harom olyan kutatasrol szamolunk be, amelyek kozvetlen oktatés-
mddszertani relevanciaval rendelkeznek. A kisérletek bemutatasa metakognicio-kézpon-
tu lesz. El6szor a meggydzodések (a deklarativ metatudas) formalasanak egy kisérletét,
utana néhany olvasasi stratégia fejlesztésének hatasat mutatjuk meg, végiil a csoportos
tanulas kisérleti vizsgalatat. Mindhdrom esetben altalanos iskolai tanulok a fejlesztése
volt a cél.

Anderman és mtsai (2001) vizsgalata nem valodi pedagdgiai kisérlet volt. Elsdsorban
azért nem, mert nem tortént kvantifikalhatod valtozokkal leirhato, fejlesztd célu beavatko-
zas. 3., 4. és 6. osztalyos tanuloktol tobb mérési alkalommal gytijtdttek adatokat mate-
matikara és olvasasra vonatkozo6 személyes véleményiikrél. Az ilyen kutatdsi témak ese-
tén szokasosan hasznalt kérdéiv-technika keriilt felhasznalasra, jelen esetben hét foku
Likert-tipusu kérdésekkel. A kutatas legfobb megallapitasa az, hogy az osztalytermi fo-
lyamatokbol eldre jelezhetd, hogyan fog valtozni a tanulok szemében a matematika €s az
olvasads megitélése. A két tantargyra vonatkozd kérdések a tanulmanyi éntudat
(academic self-concept) felmérésére vonatkoztak. A tanulmanyi éntudatnak a tanulmanyi
teljesitményben betdltott fontos szerepérdl az mondhato el, hogy longitudinais vizsgala-
tok tanulsagai szerint a késdobbi teljesitményt nagymértékben befolyasolta a korabbi ta-
nulmanyi éntudat [lasd Jozsa (2002), ahol a szerzd a tanulasi énkép kifejezést hasznalta].
A forditott iranytl kapcsolat, vagyis a tanulmanyi teljesitménynek az énképre gyakorolt
hatéasa kisebb mértéka.

Anderman és munkatarsainak legfontosabb megallapitdsa, hogy az osztalytermi tana-
ri gyakorlat egyetlen tanévnyi iddszakon belill is hatast gyakorol a tanuldk tanulmanyi
éntudatara. Mégpedig a teljesitmény-orientalt praxis negativ, a cél- (vagy elsajatitas-)
orientalt gyakorlat semleges hatést. Leegyszeriisitésnek tiinhet csupan kétféle tanitasi sti-
lusrdl beszélni, de a fenti dichotdémidban megragadhatd a Nagy Jozsef (2004) altal emli-
tett ,,letanitas stratégiaja” versus , kritérium-orientalt tanitas” kett6ssége. A metakogniciod
kifejezés felhasznalasaval megfogalmazva ezt az allaspontot: az olyan tanitasi gyakorlat,
amely kiilso elvarasoknak torténd megfelelésre épit, karosan befolyasolja azokat a tanu-
161 meggy6zodéseket (deklarativ metatudas-elemeket), amelyek egyszerre tekinthetk a
stratégiai tanulas kognitiv és affektiv alapjainak.

Brand-Gruwel, Aarnoutse és Van den Bos (1998) 4. osztalyos tanulok korében vég-
zett fejlesztd kisérletet, amelynek elsddleges célja a kiiszkddve olvasok segitése olvasasi
stratégidk tanitasa altal. A kisérleti csoport tanuldi 10 héten keresztiil heti két fejlesztd
oran vettek részt, amelyeken négy stratégiara dsszpontositottak: nehéz szovegrészeknél
megallas a megértés érdekében (clarifying), kérdések megfogalmazésa a szoveg infor-

134



Metakogniciora alapozott fejleszt6 kisérlet 4. osztalyos tanulok korében a matematika és az olvasas teriiletén

maciodtartalmaval kapcsolatban (questioning), 0sszegzés (summarizing) és annak elore-
jelzése, hogyan fog folytatdodni a szoveg (predicting). Valamennyi relevans teszten
sikeriilt kimutatni a program hatékonysagat. A kisérleti csoport az el6teszthez képest je-
lentdsen jobb teljesitményt nyujtott az utdteszteken, sét, a 3 honappal késobb felvett
emlékezetmegdrzési (retention) teszteken is eredményesebb volt.

A harmadik fejleszt6 kisérlet, amelyrdl az elméleti alapok targyaldsa soran szo ej-
tiink, kiilonb6zé kooperativ tanulasi helyzetek szerepét vizsgalta az olvasastanitas és
metakognicid szemszogébdl (Meloth és Deering, 1992). A vizsgalatban 3. osztalyos ta-
nuldk vettek részt, és a fejlesztés a Jacobs-Paris-féle IRA kérdéiv elméleti kategdriai
szerinti olvasasi stratégidkra iranyult. A részt vevd tanarok 6 oranyi felkészitd tréningen
lodott (értékelés, tervezés, szabalyozas, kondicionalis metatudas). A felkészités masik 3
oraja kétféle lehetett: a ,,jutalom” és a ,,stratégia” elnevezésti képzésekre bontottak szét.
Az els6 esetben a csoportos megbeszélésekben valo részvételre tortént felkészités, a ma-
sik esetben arra készitették fel a tanitokat, hogy hogyan nyujtsanak informaciot a tanu-
loknak a szovegértés kognitiv és metakognitiv aspektusairol. Mivel mindkét kisérleti
kondicioban csoportmunkéban folyt az oktatas, a 6 kutatasi kérdés az volt, hogy a ,,juta-
lom” csoportokban vagy a ,,stratégia” csoportokban jelentdsen valtozik-e a tarsak kozotti
kommunikéacié mindsége, és a kisérletben hasznalt teszteken nyujtott teljesitmény. Az
eredmények két pillérét érdemes attekinteni. Egyrészt a tarsak kozotti, az adott feladatra
vonatkoz6 kommunikacid (academic task talk) minéségének mérészamaiban mintegy fe-
le-fele aranyban bizonyult szignifikansnak a kiilonbség egyik vagy masik kisérleti cso-
port javara. Masrészt a szovegértésben és a Jacobs-Paris-féle metakognicio-katego-
ridkban a ,,stratégia” kisérleti csoport javara mutatkozott szignifikans kiilonbség a kisér-
let végére, noha a kisérlet megkezdése el6tt nem volt jelentds kiilonbség a csoportok ko-
zott. Ez a kisérlet is igazolta a metakogniciora vonatkozé ismeretek iskolai keretek ko-
z0tti explicit atadasanak lehetéségét és 1étjogosultsagat.

Gaskins (1994) harom érvet sorakoztat fel arra vonatkozoan, hogy a gyengén olvasok
(poor readers) szamara, amilyen koran csak lehet, olvasasi stratégidkat tanitsunk. Az el-
sO érv szerint a gyenge olvasoktol kevéssé varhatd, hogy az olvasasi folyamatot tudatosi-
to és kontrollalo stratégiak megjelenjenek. A masodik érv a motivacié erejére utal, ame-
lyet a ,,Mit? Miért? Hogyan? Hol?” kérdésekre adott valaszok hangstlyozasa jelent. A
harmadik érv a stratégiai oktatas minél korabbi megkezdése mellett sz6l, és azt fejti ki
Gaskins, hogy igy lehet esély a stratégia-hasznalat automatizalodasara. Ehhez azt tehet-
jik hozza, — a metakognicié fogalma feldl kozelitve a leirtakhoz — hogy a stratégia-
hasznalat automatizalddasa arra ad lehetdséget az élethosszig tart6 tanulas soran, hogy a
metakognitiv eréforrasokat példaul a stratégia-hasznalat rugalmassaganak optimalizala-
sara és fenntartasara forditsuk.
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A Kisérleti elrendezés és a méroeszkozok

A fejleszté kisérlet felépitése, a program implementaci6ja

A vizsgélatban négy kisérleti osztaly vett részt. A kisérleti osztalyok szamat tobb té-
nyez6 hatdrozta meg. Elsdsorban a kisérleti mintanagysag statisztikai alapokon nyugvo
elmélete (lasd Csikos, 2004b), masrészt az a torekvés, hogy foldrajzilag egymastol nem
tul tavoli helyeken, hasonld kisérleti koriilményeket valdsitsunk meg. Idealis mintanagy-
sagként 50—100 kozotti 1étszamot jelol meg a statisztikai szempontd megkozelités'; az
altalunk korabban elemzett kiilfoldi fejlesztd kisérletek is hasonldé mintanagysaggal valo-
sultak meg. A kontrollcsoportot legalabb ugyanolyan létszamura érdemes valasztani,
mert ha az elétesztek eredményein jelentds kiilonbség mutatkozna a kisérleti és kontroll-
csoportok kozott, akkor random modszerrel el lehet hagyni mintaclemeket a kontrollcso-
portbdl, mig az azonos kiindulo-allapot elé nem all. Fontos szempont, hogy a négy kisér-
leti osztaly négy kiilonboz6 iskolabol keriiljon ki, mert ezzel ndvelhetd az eredmények
altalanosithatosaga, és kisérleti osztaly iskolajabol ne keriiljon ki kontrollosztaly. A ki-
sérlet kvantitativ szemponti megitéléséhez felhasznalt méréeszk6zok elrendezését az
1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. Fejleszto kisérletiink mérdeszkozeinek elrendezése

Eléteszt Utoteszt Késleltetett utoteszt
Matematika tudasszintméré | Matematika tudasszintmérd ,,Realisztikus” matematikai
Szovegértés teszt dokumen- | Dokumentum jellegii szovegek | szoveges feladatok
tum jellegii szovegekkel 10 ,,problematikus” matematikai | Interjuk

szoveges feladat
,,Hagyomanyos” olvasasteszt

s

eszkozok rendszerébol adodnak. Téjékoztattuk a kollégakat arrdl, hogy a négy kisérleti
osztaly egyike az 6véké. A kisérleti és kontrollosztalyok felkérését kovetden a kisérleti
csoportokban tanitoknak atadtuk a fejleszté program anyagat, hogy tegyék meg azzal
kapcsolatos észrevételeiket. A beérkezett visszajelzések alapjan a matematikai fejlesztd
programban apr6 valtoztatdsokat hajtottunk végre: a tizedestorteket vegyes tortekkel he-
lyettesitettiik. A kisérleti program megkezdése el6tt azonos idben irtdk meg az eld-
teszteket a kisérleti €s a kontrollosztalyokban is. A szokasos oraszamokbol kovetkezden
a 15 oras fejlesztd program 45 hét alatt zajlott le, 2004 tavaszan, marcius-aprilis hona-
pokban. Az utdtesztek megirasara 2004 majusaban kertilt sor, a kisérleti és kontrolloszta-

! A hivatkozott frdsban az optimalis mintanagysag kérdését a statisztikai értelemben vett els6- és masodfaju
hiba, valamint az > kisérleti hatast becslé mutat6 fliggvényeként elemeztitk. Nagyobb minta vélasztasaval
kisebb kiilonbségek is statisztikailag jelentdsnek tinnének, am csokkenne az a szamérték, amely kifejezi,
hogy a kisérlet ténye milyen mértékben magyarazza meg a tanulok kozotti kiilonbségek alakulasat.
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lyokban egyarant. 2004 oktoberében — az akkor mar 6tddik osztalyba Iépett tanuloknak —
postaztunk egy ujabb szovegesfeladat-tesztet. Mivel az egyik kisérleti osztaly zaro évfo-
lyama volt az iskoldjanak, a tanuldi kiilonb6zo intézményekbe szétszorodva folytattak
tanulmanyaikat, és mas osztalyokban sem maradt valtozatlan a tanul6i 6sszetétel. Ebbol
adodoan a késleltetett utoteszt eredményeinek korlatozott az érvényessége. 2005 maju-
saban 20 gyermek részvételével 15—15 perces interjuk készitésére keriilt sor, amelyek
feldolgozasa jelenleg folyamatban van, és amelyrdl egy késziild publikacié szamol be
(Kelemen, Csikos és Steklacs).

Az elo- és utotesztek

Matematikai tudasszintmérdo teszt: A Nemzeti alaptanterv (1995) 4. osztalyos tanuldk
szamara eldirt kovetelményei alapjan szerkesztettiik a tesztet, amely nem kotédott szoro-
san egyetlen tankonyvcsaladhoz sem. Az adatfelvételi objektivitas biztositasa érdekében
két tesztvaltozat késziilt, amelyek teljesen azonos matematikai struktirdji, csupan a
szamadatokban eltérést mutato feladatokbol alltak. A fejlesztd kisérletben nem szerepel-
tek a tesztbeliekhez hasonl6 feladatok.

Szovegerteés teszt dokumentum jellegii szovegekkel: Négy olyan szoveggel kapcsola-
tos kérdésekbdl allt a teszt, amely szovegek a nemzetkdzi rendszerszinti mérésekben
dokumentum jellegliként vannak definialva (lasd Elley, 1994). Az ilyen szdvegek az in-
formacié strukturalt megjelenitésére szolgalnak, formai megjelenésiiket tekintve ide tar-
tozhatnak abrak, térképek, listak, hasznalati utmutatok stb. Ezeket az anyagokat ugy alli-
tottak Ossze, hogy a tanuldk keressék, lokalizaljak és kezeljék az informaciot, anélkiil,
hogy a teljes szovegeket sziikséges legyen elolvasniuk. Véleményem szerint a stratégiai
olvasastanitas hatékonyan képes javitani a dokumentum jellegli szovegek megértésének
szinvonalat. A kisérletben felhasznalt tesztet eldzetesen kismintas vizsgalatban kiprobal-
tuk, és az egyik feladatot ez alapjan modositottuk.

10 problematikus matematikai széveges feladat: A Verschaffel, De Corte és Lasure
(1994) altal publikalt feladatrendszer tigynevezett ,,parhuzamos” feladatai. Verschaffel,
Greer és De Corte (2000) szamos nemzetkdzi felmérés adatait ismerteti, amelyek a fel-
adatok kiprobalasa soran sziilettek. Ezekhez az adatokhoz csatlakozik a 2002 tavaszan
lebonyolitott hazai felmérés, amelynek adatait korabban mar kozoltiik. A tanul6i valasz
1 vagy 0 pontot ért itt is, aszerint, hogy felismerheté-e benne tigynevezett ,.realisztikus
reakcio” vagy nem. A realisztikus valaszok kodolasanak problémait Csikos (2003a) rész-
letezi.

Hagyomanyos olvasasteszt: A Dozsa Monika éltal készitett tesztben vegyes tipust
szovegek fordulnak eld, és valtozatos feladattipusok tesztelik a tanuldi szovegértést. A
dokumentum jellegli szovegeket tartalmazo feladatlaptdl abban kiilonbozik elsdsorban,
hogy a fejlesztd programban nem szerepld szovegtipusok talalhatok benne. Ilyen modon
a tantervi kdvetelményekre épiild matematikai tudasszintmérével analog a szerepe a ki-
sérletben.

Realisztikus matematikai széveges feladatok: A Kelemen Rita (2005) altal 6sszealli-
tott feladatlapon kiillonb6z0 nemzetk6zi mérésekbdl ismert matematikai problémak
mélystrukturalisan analdg valtozatai szerepeltek. A feladatsor sszeallitasakor a meta-
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kognitiv stratégiak alkalmazasanak tesztelése szerepelt elsddleges szempontként, de tobb
olyan feladat is szerepelt, amelyekhez hasonlé nem fordult el6 a fejleszt6 programban.

Interjuk: Hipotézislink szerint a fejlesztd kisérlet utdn egy évvel is felismerheték
olyan elemek a tanul6i problémamegoldasban, amelyek a metakogniciora alapozott fej-
leszt6 program hatasanak tudhatok be. Megitélésiink szerint ezek az elemek kvantifikal-
hatdk, de ugyanakkor sziikségesnek latszott egyénre szabott értékeld eljarast alkalmazni,
ami a 15 percnyi interjukban 6ltott testet. Az egyik kisérleti osztaly és az egyik kontroll-
osztaly 10-10 tanuldja vett részt ebben, az interju-protokollban szerepld feladatot
Kramarski, Mevarech és Arami (2000) tanulménya alapjan alkottuk meg. Az interjuk
eredményeirdl egy késobbi tanulmany szdmol be.

A teszteket fiiggetlen szakértdk javitottak és kddoltak, irasbeli itmutatd alapjan, dija-
zas ellenében. A teszteket javitd kollégaknak nem adtunk informaciét arra vonatkozodan,
hogy melyek a kisérleti osztalyok, azonban tudtak azt, hogy egy fejlesztd kisérlet ered-
ményességének megitélésében van szerepe a teszteredményeknek.

A fejleszt6 feladatok rendszere

Kisérletiink az egytényezds kisérletek kozé sorolhatd, mert egyetlen fiiggetlen valto-
zonk volt: valamely tanulocsoport részt vett-e a 2x15 oranyi metakognitiv tréningen
vagy sem. Egy jabb kisérletiinkben a két, onmagaban 15 o6ranyi program szeparalt hata-
sanak mérését tiztiik ki célul.

A matematikai fejleszté program szerkezete. A program kifejlesztésének els6 1épése a
fejlesztendé metakognitiv stratégiak szdmbavétele volt. Bar elképzelhet olyan probal-
kozas is, amely a metakognicio altalanos, teriilet-fliggetlen stratégidinak matematikai
megfeleldire fokuszal (Csikos, 2003Db), jelen esetben egy matematika-kdzpontu alapve-
tést tettlink. A Polya (1957) éltal leirt feladatmegoldo6 stratégia 1€pései vagy korabbi ma-
tematikai fejlesztd kisérletek szerkezete szolgaltathatnak kovetésre érdemes példat. A
program végiil négy matematikai metakognitiv stratégiat nevez meg. Ezek koziil harom
megfeleltethetd egy — mar kikristalyosodottnak tekintheté — harmas rendszer elemeinek:
a tervezes, a nyomon kovetés és az ellenérzés fazisainak. A flamand fejleszté program-
ban is 1ényegében azonosithato ez a harom fazis, am mig ott ebben a sorrendben, addig a
mi kisérletiinkben egy ,,forditott” sorrendiség érvényesiilt. Ennek alapgondolata az, hogy
a tilautomatizalodott készség-hasznalat kikiiszobolésére iranyulo torekvést célszerli az
eredményértelmezéssel kezdeni. A nyomon kovetésnek megfeleld fazis metakognitiv
stratégidja, hasonléan a flamand fejleszté programhoz, a ,hétkdznapi tudas felhasznala-
sa” nevet kapta. A fejleszté program a tervezési fazis harmadik szakasza. A negyedik
nagyobb egységben tobbféle feladattipus megtalalhatd. Meggy6zddésiink szerint ez a
szakasz elsdsorban a deklarativ metatudas fejlesztésére alkalmas. A fejleszté program
matematikai tanegységeinek szerkezetét a 2. tablazat mutatja be.
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2. tablazat. Fejleszto programunk matematikai moduljanak attekintése

Ora Stratégia Révid tartalmi leirds
| Egy osztasi miivelethez (100 : 8) t6bb, kiilonb6zd végeredményt
. ado feladat
Az eredmény
2 értelmezése Milyen szamadatokat érdemes kerekiteni?
3 »~Automatikus miiveletvégzés” — irredlis eredményre vezethet
4 A flamand fejleszté program hintas feladata
Hétko i . o
5 ¢ m(()izrslap ! A pénzzel banas, vasarlas stratégiai problémai
6 felhasznalasa Belatasos problémak, amelyeknél célszerl a jozan észt hasznalni a
rutinszerli miiveletvégzés helyett
7 A flamand fejlesztd program parkolohazas feladata
. Felesleges adatok kezelése; 6nallo feladatalkotas adott matematikai
8 A megoldas . <
X szOveg alapjan
megtervezese
9 A tervezési fazisban eldontjiik, becslést adunk majd a feladatra,
vagy pontos szamadatot szamitunk ki
10 Az esztétikum megjelenése a matematikaban
Megoldasok . . . .
11 i egro dEVlSO A flamand fejleszté program villanykortés hibakutatasos feladata
értékelése,
12 hibakutatas Az ,¢letkor” és ,,baratok” feladatok a 10 ismertetett pArhuzamos
feladat koziil
13 7., 8. és 9. ora feladatainak attekintd atismétlése
14 Integralas 4., 5. és 6. Ora feladatainak attekintd atismétlése
15 1., 2. és 3. éra feladatainak attekinté atismétlése

Az olvasasfejleszto program szerkezete. Kezdeti torekvésiink az volt, hogy olyan
metakognitiv stratégiakat azonositsunk, amelyek nem csupan elnevezésiikben, hanem 1é-
nyegi, a teriiletfiiggetlenséggel asszocialhato jellemzdikben is kdzosek a matematika és
az olvasas teriiletén (Csikos, 2003b). Bar vannak érdekes empirikus eredmények a
metakognici6 teriilet-altalanos jellegér6l (Veemman és Beishuizen, 2004), a kisérleti
program implementacidja szempontjabol célszerli volt kiilonbozé elnevezéssel, teriilet-
specifikus metakognitiv stratégidkat kijeldlni a két, 6nallé szerkezetli tréningben. Az ol-
vasasi stratégiak kivalasztdsanal is mar meglévo fejlesztd programok, elméleti rendsze-
rek stratégiai szolgalhatnak kiindulopontként. A nevezéktant A/masi (2003) konyvére
épitettiik, és az olvasasi programunkban is megfigyelhetd a gyakorlatban sokszor miiko-
doképes harmas felosztas: tervezés, nyomon kovetés, értékelés. Az olvasast megvalositd
kognitiv folyamatok sajatossigai a harmas felosztasban més ardnyokat jelentenek. fgy
hat egységet hasznaltunk fol a szdveg-anticipacios (lényegében: tervezési) folyamatok
fejlesztésére, négy egységet a szdvegkezeld (I1ényegében: nyomon kovetd) és kettot a
javitd (1ényegében: az értékelés-ellendrzés részteriiletét jelentd) stratégiak fejlesztésére.
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vitd (Iényegében: az értékelés-ellendrzés részteriiletét jelentd) stratégidk fejlesztésére.
Ujabb sajatossag a matematikahoz képest, hogy kevésbé valik szét egy-egy fejlesztd ora
esetén a deklarativ és a proceduralis metatudas fejlesztése. A program kiilsé jegyei, va-
gyis a rovidsége €és az egyes tanitasi egységekhez rendelt stratégidk, Brand-Gruwel,
Aarnoutse és Van den Bos (1998) idézett tanulmanyaban talalnak kdzvetlen szakirodalmi
elézményre. A fejlesztd program olvasasi tanegységeinek szerkezetét a 3. tablazat mutat-
jabe.

3. tablazat. Fejleszto programunk olvasasi moduljanak attekintése

Ora Stratégia Révid tartalmi leirds
1 Kérdések megfogalmazasa tankonyvi olvasmanyszovegrol
S.qu,e & Az olvasot érdekld informéacid kisziirése dokumentum jellegii sz6-

2 anticipacios bl

stratégiak 1. vegoho
3 Informacié kigyijtéséhez sziikséges id6 mérése
4 Szoveg Eldzetes tudas aktivalasa az olvasnivald cime alapjan

anticipacios T iz I L
5 stratégiak II. Szovegtipustol fliggd olvasdi elvarasok a megtalalhat6 informaciorol
6 (elézetes tudés, | Annak meghatérozasa, hogy milyen korosztalynak szél egy adott

skimming) szdveg
7 Tablazatok a szovegben vagy a szoveg helyett
3 Szovegkezeld A sz6veatagols

stratégidk szovegtagolas szerepe
9 Abrakészités célszerlisége adott szoveg esetén
10 Mentalis képek, tablai rajzok szerepe
Javito . ot s a1

11 stratégiak Az Gjraolvasas sziikségességének megitélése
12 A lelassitas sziikségességének megitélése
13 1., 2. és 3. ora feladatainak attekint6 atismétlése
14 Integralas 7. és 8. ora feladatainak attekintd atismétlése
15 11. és 12. o6ra feladatainak attekint6 atismétlése

A kisérlet eredményei

Az adatelemzés modszerei

A metakogniciora alapozott fejleszté kisérletek kutatdsmodszertana elterjedten hasz-
nal egyes statisztikai eljarasokat. Fontosnak tartjuk az alkalmazott mérdeszkdzok
reliabilitasanak vizsgalatat, a kiszamitott kozép- és szorddasi értékek szignifikancia-
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vizsgalatat, valamint a kisérleti hatds meghatarozasat. Az eredmények kozlését erre a ha-
rom pillérre épitjikk. A nemzetkodzi publikdcidkban megszokott eljarasmoddal szemben a
szegedi pedagogiai értékelési mithely hagyomanyait kovetjiik abban, hogy két minta 6sz-
szehasonlitdsa esetén a variancia-analizis F-statisztikaja helyett a kétmintas t-probat
hasznaljuk. Mivel statisztikai értelemben a két modszer ekvivalens (adott mintaclem-
szam mellett példaul ugyanaz az els6faji hiba elkdvetésének valdsziniisége), az alkal-
mazas az eredmény-interpretacido hangsutlyeltolodasat jelentheti inkabb: a megmagyara-
zott variancia meglehetdsen intuitiv fogalma helyett a kdzépértékek kozotti kiilonbség
tas F-statisztikan alapuld mutatoi segitségével végezziik majd el.

Mielétt az eredmények kozlésére ratérnénk, fontosnak tartjuk az elektronikus adatke-
zelés néhéany technikai részletét kozolni. Tobb olyan dontési helyzet allt ugyanis elo,
amelyben a kutatéonak szabadsagaban all tobbféle irany koziil valasztani, amennyiben a
dontés objektiv. A kisérleti osztalyokbol 6sszesen 88-an, a kontrollosztalyokbol 204-en
vettek részt a vizsgalatban. Tobben azonban hianyoztak egyik vagy tobb mérdeszkoz ki-
toltésének idOpontjaban, és dsszesen a kisérleti osztalyokbol 86-an, a kontrollosztalyok-
bol 158-an voltak, akik valamennyi el6- és utdtesztiinket megoldottak. (Az aranyokat te-
kintve elég nagy a kiilonbség a kisérleti és kontrollcsoport kdzott, amit részben megma-
gyaraz, hogy a fejlesztd programban részt vevo tanitok tobb esetben beszamoltak arrol,
hogy az éppen hianyzo6 tanulok egy-két nappal a tobbiek utan potolta a tesztkitdltést.) A
86 és 158 fore sztikitett mintakat 6sszehasonlitottuk a két eldteszt eredményei alapjan, és
igen jelentds kiilonbséget tapasztaltunk a kisérleti csoport javara (p<0,001).

Mivel a kisérlet eredményességének megitéléséhez fontos, hogy lehetdség szerint
azonos kiindul6 eredményeket érjen el a két csoport, egy olyan modszert valasztottunk a
minta szikitésére, amely objektiv és a véletlen kivalasztason alapul. A matematika tu-
dasszintmérd eldtesztet valasztottuk ki, és olyan teljesitménykategoriakat hoztunk létre
ennek pontszamai alapjan, amely kategoridkba megkozelitéleg egyforma 1étszamban ke-
riilnek bele a kisérleti és a kontrollcsoport tagjai. A kontrollcsoportbdl az alacsonyabb
teljesitménykategoriakbol kellett ahhoz elhagyni mintaelemeket, hogy a kisérleti és kont-
rollcsoport végiil azonos létszamll legyen és az azonos létszami csoportokban meg-
egyezzen a teljesitménykategoriak szerinti eloszlas. Az eloszlasok egyezésének vizsgala-
tara szolgalé Kolmogorov-Szmirnov-proba p=0,606 szinten mutatta az eloszlasok egye-
z¢sét. Fejlesztd programunk eredményeinek kiszamitasat tehat igy dsszességében 172 6
adataibdl szamoltuk, 86-an a kisérleti csoportbol, 86-an a kontrollcsoportbdl szerepeltek.
A kiindul6 teljesitményszintek azonossagat a matematikai tudasszintmérd teszt alapjan
biztositottuk, a lesztikitett 2x86 f&s mintan a masik eldteszt, a dokumentum jellegli szo-
veget tartalmazo olvasasteszt, atlagai kozott sem volt szignifikans kiilonbség.

Leir6 statisztikai megallapitasok
A leiré statisztika eszkoztaraba tartozé modszerek koziil elsoként a reliabilitas-muta-

tokat szamitjuk ki. Mivel a reliabilitas-mutatod populdciofiiggd jellemzéje a mérdeszko-
zoknek, a 4. tablazatban megadjuk a kiilon-kiilon vett mintadkon szamolt értékeket is.
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4. tablazat. Az elotesztek Cronbach-a reliabilitasmutatoi

Meéréeszkoz Kisérleti csoport Kontrollcsoport

Matematikai tudasszintméré teszt

,A” véltozat (36 item) 0,92 091
Matematikai tudasszintméré teszt

,,B” valtozat (36 item) 0,83 0,94
Szovegértés teszt dokumentum jellegii 0.77 0.81

szovegekkel (24 item)

A tudasszintmérd tesztek reliabilitasa megfelel az ilyen tipusi méréeszk6zoktol el-
vart értékeknek. A szovegértés teszt kevesebb itembdl all, az itemszamtol viszont fiigg a
reliabilitas értéke (lasd Horvath, 1990). Walsh és Betz (1990) szerint a képességtesztek-
t61 0,7 folotti reliabilitas mar elfogadhatd, kiillondsen, ha az adott képességteszt konstrukt
validitasa nehezen igazolhatd. Mivel a reliabilitasértékek korrelacios értékekként is defi-
nialhatok, a kozottiik 1évo kiilonbségek nagysaga is értelmezhetd. Az egyiitthatok kozotti
kiilonbségek — ilyen szemmel nézve — olyan csekélyek, hogy azt mondhatjuk, mindkét
mérdeszk6z mindkét populacioban megfelelden mért. Az 5. tablazat az utdtesztek relia-
bilitasmutatoit tartalmazza.

5. tablazat. Az utdtesztek Cronbach-a reliabilitasmutatoi

Mérdeszkoz Kisérleti csoport Kontrollcsoport

Matematikai tudasszintméro teszt

,»A” valtozat (36 item) 0,90 0,93
Matematikai tudasszintmér6 teszt

,,B” valtozat (36 item) 0,93 0,90
Szovegértés teszt dokumentum jellegii

szovegekkel (24 item) 0.82 0.80
Hagyoméanyos olvasasteszt (70 item) 0,96 0,96

10 problematikus szoveges feladat 0,82 0,64

A tablazatban kozolt reliabilitasértékek egyontetiien jelzik, hogy az utédtesztek mind-
két populacioban megbizhatéan mértek. Felvetodhet a kérdés, hogy az egyszer mar meg-
vizsgalt reliabilitasu tesztek esetében mi értelme van utotesztként is kiszamitani a meg-
bizhatosagot. Az is mondhat6 ugyanis, hogy ugyanazt a populéciot (s6t, ugyanazt a min-
tat) vizsgalta ugyanaz a mérdeszkdz. A valasz alapvetéen egy szemléleti probléma
megfogalmazasat jelenti: az ugyanazt az utotesztet megoldd tanuldcsoport valdban val-
tozatlan Osszetételli, de megengedhetd a feltételezés, hogy most egy masik populaciot
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reprezental. Elvileg lehetséges lett volna egy olyan valtozas, hogy példaul a kisérleti
csoportban nagymértékben lecsokken a reliabilitds, mert olyan magas atlag sziletik,
amely mellett mar a plafon-effektus reliabilitas-csokkentd hatdsa érvényesiil. Kiemelen-
d6, hogy a Dozsa Monika altal készitett olvasasteszt mennyire magas Cronbach-a
egyiitthatokkal rendelkezik mindkét populacidban. A minddssze 10 itembdl dsszeallt fel-
adatsor meglepden magas reliabilitasu a kisérleti csoportban, és nem megfelel6 megbiz-
hatosagt a kontrollcsoportban. Ugy fogalmazhatunk, hogy a Verschaffel és mtsai altal
egy jelenség illusztralasara, demonstralasara kifejlesztett feladatsor pszichometriai érte-
lemben tesztként kezd viselkedni olyan egy populacioban, amely részt vett egy metakog-
niciora alapozott fejlesztd tréningen. A 6. tablazatban az el6tesztek fontos leird statiszti-
kai mutatoit kozoljiik.

6. tablazat. Az eldtesztek alapvetd leiro statisztikai mutatoi

Kisérleti csoport Kontrollesoport
Meérdeszkoz - -
Atlag Szoras Atlag Szoras
Matematikai tudasszintméro teszt 21,55 7.53 19.19 8.34

(elérhetd pontszam: 36)

Szovegértés teszt dokumentum
jellegli szovegekkel 14,95 3,64 14,02 4,29
(elérhetd pontszam: 24)

A matematika el6teszt A és B valtozatai kozott nem volt szignifikdns kiillonbség,
ezért a két valtozatot 6sszevontan kezeltiik. Leird statisztikai szempontbdl az mondhatd
el a tablazat adatair6l, hogy 50% folotti atlagos megoldottsagunak bizonyult mindkét
mérdeszkdz, és ez egybecseng a norma-orientdlt értékelés eszkoztarat felvonultatd
nagymintas mérések soran tapasztalt atlagokkal (1asd pl. Csapo, 1998). A szdrasértékek-
kel kapcsolatban azt allapithatjuk meg, hogy az 6sszpontszam %-aban kifejezett értékek
(21 és 23 a matematika tesztnél, 15 és 18 az olvasastesztnél) szintén a nagymintas méré-
seinkben megszokott értékek koriil ingadoznak. Az olvasasteszt eredményeinek kisebb
szorodasa szembetiinébb a relativ szords megadasa esetén: 35 és 43, illetve 24 és 31 a
megfeleld %-os értekek. A 7. tablazat az utdteszt fontosabb leird statisztikai adatait tar-
talmazza.

Az el6tesztként is szerepld két mérdeszkdz, a matematikai tudasszintmérd és a do-
kumentumszéveges olvasasteszt atlagairdl €s szordsairdl ugyanazokat a megallapitasokat
tehetjiik, mint korabban. A hagyomanyosnak nevezett olvasasteszt nehezebbnek bizo-
nyult a tanulok szamara (57 illetve 48%-o0s megoldottsaggal), és a matematika teszthez
hasonl6 magas szorasértékeket kaptunk, akar az elérhetd maximalispontszdmhoz, akar az
atlaghoz viszonyitunk. A 10 feladatbol all6 flamand feladatsor nem tekinthetd pszicho-
metriai értelemben tesztnek, az atlag és szoras nagysaganak értelmezése ezért mas vizs-
galatokhoz képest lehetséges. Az 6sszehasonlitast ebben az esetben is a feladatok szint-
jén célszerli megtenni. A 8. tablazatban feladatonként k6zoljiik a realisztikus tanuloi va-
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laszok %-os aranyat, és lehet6vé tessziik az dsszehasonlitast nemzetkdzi felmérések ada-

taival.

7. tablazat. Az utotesztek alapvetd leiro statisztikai mutatdi

Kisérleti csoport Kontrollesoport
Meérdeszkoz - -
Atlag Szoras Atlag Szoras
Matematikai tudasszintméré teszt
(elérhetd pontszam: 36) 23,57 7,85 21,06 7,93
Szovegértés teszt dokumentum
jellegii szovegekkel 16,55 4,17 15,13 3,84
(elérhetd pontszam: 24)
Hagyomanyos olvasdsteszt 39,95 15,02 33,34 12,30
(elérhetd pontszam: 70)
10 ,problwernatlku’s szdveges feladat 413 272 1.90 1,54
(elérhetd pontszam: 10)
8. tablazat. A 10 szoveges feladat dsszehasonlito adatai
Fejleszto ki- Fejleszto ki- , ,
sérlet (2004) | sérlet (2004) | MAGArorszi- | o harer s | E&VP
Feladat kisérleti kontroll- gi felmérés misai (1994) felmérések*
iwertett ontro (2002) (1993-1999)
csoport csoport

,,baratok” 40 3 18 11 5-23
,»deszkak” 50 13 14 14 0-21
,»Viz” 51 34 17 17 9-21
,,buszok” 56 34 36 49 11-67
,»futas” 26 3 2 3 0-7
»iskola” 15 7 7 3 1-9
,»16ggdmbok” 93 80 82 59 51-85
»Cletkor” 44 1 0 3 0-2
,.kOtél” 28 10 4 0 0-8
,edény” 10 3 1 4 0-5

*lasd Verschaffel, Greer és De Corte (2000)

A fejleszté program 6rain 5 feladat fordult el6 a fentiek koziil: ,,baratok”, ,,deszkak”,
,»viz”, 1éggdmbok”, életkor”. A program hatékonysagat és az elérhetd transzferhatast jel-
zi, hogy a tobbi feladatban is jobbak voltak a kisérleti csoport eredményei. A kontroll-
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csoport adatai a korabbi magyarorszagi vizsgalat adataihoz igen kozel allnak. Két eset-
ben, a ,,viz” és a ,,kotél” feladatoknal 1ényegesen jobb, a ,,baratok™ feladatban Iényege-
sen alacsonyabb a realisztikus valaszok aranya a korabbi felmérésiink adatahoz képest.

A Kkisérleti és kontrollcsoportok tesztteljesitményének 6sszehasonlitasa

Ebben a részben a kisérleti és kontrollcsoportok kiillonbdzo teszteken nyujtott atlag-
teljesitményeit hasonlitjuk 6ssze a matematikai statisztika eszkozeivel. Ez annyit jelent,
hogy a két csoportot egy-egy populacié reprezentansanak tekintve megfogalmazzuk,
hogy adott valoszintiségi szinten fonnall-e olyan mérvii kiilonbség a kisérleti és a kont-
rollcsoportok kozott, amely kiilonbség mar altalanosithatd egy-egy elvileg végtelen ki-
terjedésii alapsokasagra is. Kissé posztmodern megfogalmazasban: a két csoportunk biz-
tosan reprezental egy-egy nagyobb alapsokasagot, legfeljebb nehéz azokat pontosan ko-
rlilirni. Barmilyen jellemzdkkel is lehetne leirni ezt a két alapsokasagot, a kozottiik 1évo
kiilonbség gyokere az, hogy fejlesztd programban részt vettek vagy részt nem vettek al-
kotjak. Ha tehat az atlagok kozotti kiilonbség statisztikai értelemben szignifikans, akkor
annak értelmezése célszerlien a fejlesztd kisérlettel hozhatd Osszefliggésbe. Ezért volt
fontos ugy alakitani a kontrollcsoportot, hogy kozel azonosak, vagyis nem szignifikan-
san kiilonbozdek legyenek a kiindul6 atlagok. A 9. tablazatban az elétesztek eredménye-
inek Osszehasonlitésa talalhatd. Mindkét méréeszkoz esetén eldszor a szordsok Osszeha-
sonlitdsara szolgalé Levene-proba F' értéke és a hozza tartozé p, majd a kétmintas ¢
proba eredményei talalhatok.

9. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoportok 6sszehasonlitisa az eldtesztek alapjan

Levene-proba Kétmintas t-proba
Meérdeszkoz
F p l7| p
Matematikai tudasszintmér6 teszt 0,497 0,482 1,948 0,053
o K ¢
.Szove:gert"es teszt dokumentum 1,795 0.182 1,534 0.127
jellegli szovegekkel

A tablazat adataibol latszik, hogy valdban sikeres volt az a torekvésiink, hogy a telje-
sitmények eloszlasanak egyezését megtartva ugy hagyjunk el mintaclemeket a kontroll-
csoportbdl, hogy az atlagok kozott ne legyen szignifikans kiilonbség. Ezek utan azt a
kérdést fogjuk megvizsgalni, hogy az utdteszteken milyen kiilonbségek figyelhetok meg
a kisérleti és a kontrollcsoportok kozott, illetve kiilon-kiilon a két csoport esetén volt-e
jelentds valtozas az eredményekben az azonos el6- és utoteszteken. A két kérdést mint-
egy egyesiti majd a kovetkez6 szakaszban eldkeriilo kisérletihatas-vizsgalat. A 10. tabla-
zatban az utotesztek alapjan torténd statisztikai 6sszehasonlitas adatai talalhatok.
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10. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoportok 6sszehasonlitisa az utotesztek alapjan

Levene-proba Kétmintas t-proba
Meéréeszkoz
F P I P

Matematikai tudasszintmérd teszt 0,308 0,580 2,087 0,038
SZ?Yeg?ﬂes teszt dokumentum jel- 0,694 0.406 2.320 0,022
legli szovegekkel

Hagyomanyos olvasasteszt 3,476 0,064 3,161 0,002
10 problematikus szdveges feladat 39,427 <0,001 6,627* <0,001

Megjegyzés: A *-gal jelolt érték esetén az atlagok dsszehasonlitasdara a Welch-probat alkalmaztuk.

A 10 feladatbol allo feladatsor részletes elemzésével a tanulmany keretében nem fog-
lalkozunk. Amint a leiré statisztikai tablazat alapjan varni lehetett, a legtobb feladat ese-
tében a kisérleti csoport javara mutatkozott szignifikans kiilonbség (p<0,05 szinten). Két
kivétel adodott: az ,,iskola” és az ,,edény” feladatokban nem volt statisztikailag jelentds
az atlagok kiilonbozbésége.

A kisérleti csoport tovabbi jellemzdjeként az egyes teljesitménycsoportokba tartozo
tanulok teljesitményvaltozasat vizsgaljuk meg azon a két teszten, amelyek el6- és utod-
tesztként is funkcionaltak. Az egyenld 1étszamok és indul6 teljesitmények kialakitasa so-
ran Ot teljesitménykategoriaba soroltuk mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport tanuldit
— a matematika teszten nyujtott teljesitmény alapjan. Felmeriilt a kérdés, hogy a kisérlet
soran altalanossagban bekovetkezd teljesitményjavulés az alacsonyabb vagy a magasabb
indulé szinttel rendelkez6knél a kifejezettebb.
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A kisérleti csoport tanuloinak teljesitményvaltozasa a matematikai teszten
a matematikai eldteszt alapjan kepzett teljesitmenycsoportokban
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Hasonl6an, ugyanezen 6t csoport eredményvaltozasat a dokumentum-jellegii szove-
gek olvasastesztjén is nyomon kovettiik.
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A kisérleti csoport tanuloinak teljesitményvaltozasa az olvasas teszten a matematikai
eldteszt alapjan képzett teljesitménycsoportokban

Az olvasasteszten felcserélodott a matematika teszteredmények szerinti két legjobb tel-
jesitménykategoria, és a kiilonbség kovetkezetesen megmaradt. A két abra alapjan olyan
tendencia latszik kibontakozni, hogy az olvasas teszten altalaban véve néttek, a matematika
teszten pedig csdkkentek a csoportok kozotti kiillonbségek. A kontrollcsoport hasonld abra-
it itt nem kozoljiik, azokrol osszefoglaldan azt lehet megallapitani, hogy viszonylagosan, a
tobbi teljesitménycsoporthoz képest a leggyengébb tanuldk fejlédése volt a legkifejezet-
tebb a vizsgalt idészakban. Ebbdl addédoan az abrakrol ott mindkét esetben az altalanos-
sagban vett teljesitménykiilonbségek csokkenése lenne leolvashato.

A Kkisérleti hatas Kiszamitasa

Korabbi tanulmanyunkban (Csikos, 2004b) igyekeztiink részletesen bemutatni azokat
az alapelveket és konkrét képleteket, amelyek alapjan egy pedagogiai kisérlet eredmé-
nyességét egyetlen, dimenzid nélkiili szamba lehet siiriteni. A szamitas stratégiai alapja a
,megmagyarazott variancia” intuitiv fogalma, a konkrét képletek pedig a variancia-anali-
zisben szereplé mennyiségek (példaul a Fischer-féle F hanyados) felhasznalasaval be-
csiilheték. Az egyik legelfogadottabb becslési mod a kisérleti hatas vizsgalatara az o’
(omega-négyzet)-mutatd, amelynek becslésére Keppel (1991) a kovetkezd képletet adja
meg az egyik legegyszeriibb lehetdségként:

RN Clnd) N Cillnd VR
(a=)-(F-D+a-n
ahol a a kisérletben részt vevo csoportok szama, n pedig az egy-egy kisérleti csoportban
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talalhaté mintaelemek szdma. Ez a képlet a kisérleti és kontrollcsoport azonos 1étszamat
tételezi fel. Ez a feltétel esetiinkben teljesiil.

A kisérleti hatas kiszamitasa az utdtesztek esetében értelmes €s relevans dolog. Az
atlagok Osszehasonlitasaval mar megtudtuk, hogy a kisérleti csoport javara szignifikans
kiilonbségek vannak. A kisérleti hatas kiszamitasaval azt szamszerisitjiikk, hogy a kisér-
let végén a tanulok kozott megfigyelhetd kiilonbségek milyen mértékben vezethetok
vissza a kisérleti elrendezésre. Jelen esetben a kisérleti elrendezés egyszeriisége miatt
ugy fogalmazhatunk, hogy a tanulok kozott a kisérlet tényével magyarazhato kiilonbsé-
gek nagysagat hatirozzuk meg. A 11. tablazat bemutatja a Keppel képletével becsiilt o’
kisérletihatas-mutatok értékét.

11. tablazat. A kisérleti hatas értékei a négy utdteszten

Meéréeszkoz Kisérleti hatas (%)
Matematikai tudasszintmérd teszt 1,9
Szdvegértés teszt dokumentum jellegii szovegekkel 2,5
Hagyomanyos olvasasteszt 5,0
10 problematikus szoveges feladat 20,0

A kisérleti hatas nagysaganak megitéléséhez Cohen (1969) kutatdi tapasztalaton és
statisztikai megfontolasokon egyarant nyugvé allaspontjat kovetjiik. Ezek szerint az 1%-
nyi hatasméret kicsi, a 6%-os érték kozepes, a 15% pedig nagy. Verbalisan interpretalva
Cohen allaspontjat az mondhatoé el, hogy a kisérleti elrendezés a kisérlet végén a tanulok
kozott kialakulo kiilonbségek 15%-at magyarazza meg, és ez jelentds kisérleti hatasnak
nevezhetd.

Esetiinkben mind a négy méréeszkoz a kisérleti és kontrollcsoportok atlaganak jelen-
t6s kiilonbségét mutatta, a kisérleti hatds nagysaga azonban mas dimenzidoban mutatja a
fejleszté program eredményességét. A 10 szoveges feladat esetén jelentds, a hagyoma-
nyos olvasasteszt esetén kdzepes, mig az eldtesztként is szerepelt két tovabbi mérdesz-
koznél kicsi kisérleti hatas volt kimutathato.

A tovabbiakban egyenként tekintjiik at a 10 problematikus szdveges feladatnal ta-
pasztalt kisérletihatas-nagysagokat. Harom feladat esetében tapasztaltunk jelentds kisér-
leti hatast: ,,baratok”, ,,deszkak” és ,¢életkor”. Két feladat esetében 1%-os, vagyis kicsi
kisérleti hatas adodott: ,,iskola” és ,,edény”. A feladatonkénti részletes elemzés igazolja
azt a korabbi allitasunkat, mely szerint tobblet informaciot hordoz a kisérleti hatas vizs-
galata az atlagok kozotti kiilonbség szignifikancia-vizsgalatahoz képest. Az egyes fel-
adatokhoz tartoz6 hatasméret ugyanis nem egyszeri (,,linearis”) leképezése az atlagok
kozotti kiillonbségeknek. Ezen tilmenden harom esetben hogy a fejleszté programban
nem szerepld feladatokon is kézepes nagysagu kisérleti hatds mutathato ki.
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12. tablazat. A kisérleti hatas értékei a 10 matematika szoveges feladaton

Feladat Kiserleti hatas (%)
,baratok” 19*
,»deszkak” 16*
,,viz” 3*
,,buszok”

,futas”

,iskola” 1
,,1éggdmbok” 3*
Eletkor” 26*
,.kotél” 4
»edény” 1

Megjegyzés: A *-gal jelolt értékekhez tartozo feladatok szerepeltek a fejleszto programban.

Az eredmények megheszélése

Fejlesztd kisérletiink empirikus eredményeinek elemzése azt mutatta meg, hogy az
utoteszteken szignifikans kiilonbségek voltak a kisérleti €s kontrollcsoportok teljesitmé-
nye kozott. A kiilonbségek mértékének elemzése és a levonhaté kdvetkeztetések mérle-
gelése tovabbi megfontolasokat kivan. Az atlagok kozott kialakult, a tesztek dsszpont-
szamahoz viszonyitva 5 és 10% kozotti kiilonbségek (kivéve a flamand szoveges felada-
tokat) szakmai jelentdségének megitélése tilmegy a statisztika torvényszertiségein.
Nincs altalanos szabaly arra, hogy milyen nagysagu, atlagok kozotti kiillonbségek szami-
tanak szakmai szempontbodl relevansnak. Idézett tanulmanyunkban (Csikos, 2004b) ko-
riljartuk a kérdést, a mintaclemszamok problémaja fel6l indulva.

Amennyiben a kisérlethez kapcsolodo teszteken elért eredmények statisztikai elem-
7¢€sétol a fejlesztd program kvalitativ értékeléséig szeretnénk eljutni, tobb lehetséges al-
laspont megfogalmazhatd. A jelenség érzékeltetéséhez két szélsGséges allaspontot vizs-
galjunk meg. A szkeptikus allaspont szerint 5-10%-nyi atlagok kozotti kiilonbség ,,bar-
mikor” adodhat, és konnyen lehet, hogy nem is volt hozza sziikség a fejleszté programra.
Ha nem a vak véletlenre hivatkozna a szkeptikus birald, akkor placebo-hatast, Pygma-
lion-jelenséget vagy esetleg a gazdasagpszichologiabol ismert Hawthorne-effektust em-
lithetne. A masik sz¢éls6séges allaspont a fejlesztd program egyértelmii sikereként érté-
kelné a szignifikans kiilsnbségeket. Ervként hangozhatna el, hogy egy mindéssze 15
tanoras fejlesztd program esetén nagyfoku hatékonysag sziikséges ahhoz, hogy a fejlesz-
t6 hatas 1étrejojjon.

A szignifikans kiilonbségek ¢€s a kisérleti hatasok elemzése alapjan nagy valdszinii-
séggel kijelenthetd, hogy olyan valtozasok kovetkeztek be a kisérleti osztalyok tanuloi-
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nak tudasdban, amelyek a fejleszté programnak tulajdonithatok. Tovabbi kérdés, hogy
miben allnak azok a hatasok, amelyek mérhet6 teljesitményvaltozashoz vezettek. A fej-
leszt6 program felépitése, a raforditott id6 és a fejlesztd feladatok jellege alapjan a kisér-
let soran bekovetkezett valtozasok a metakognicio pedagogiai jelentéségének empirikus
igazolasaként tekinthetok. A kiilonféle mérdeszkdzokon és feladattipusokon jelentkezd
teljesitményvaltozas a metakognitiv ismeretek és stratégidk felhasznalasaval megmagya-
razhatok. A program rovid idétartama ugyanakkor a metakognitiv stratégiak valamilyen
szintli fejlesztése mellett a mar meglévo stratégiak felszabaditasat, hasznalatba vonasat
tette lehetdve.
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ABSTRACT

CSABA CSIKOS: A METACOGNITION-BASED TRAINING PROGRAM IN GRADE 4 IN
MATHEMATICS AND READING

The aim of the present investigation is to test the hypothesis whether the explicit teaching of
metacognitive strategies yields better achievement on various types of mathematical and
reading tasks. The use of the term ‘metacognitive’ is here restricted to conscious and
deliberate mental processes and the expression ‘metacognitive strategy’ is used in accordance
with the psychological definitions of procedural metacognitive knowledge. 4th graders from
8 different schools participated in the experiment reported. The schools were selected from a
larger number of schools involved in the project Differential treatment and evaluation of low
SES students. Four schools were labelled as ’experimental” and one class from each served as
experimental group. The other four schools were labelled as ’control’ and all of their 4th
grade classes were control groups. There were two pre-tests: a mathematical achievement test
and a reading test (with document texts), and four post-test: the two pre-tests re-administered,
a mathematical word problem test (10 parallel tasks from Verschaffel et al. 1994), and a
reading test with various types of texts. The metacognition-based training intervention
consisted of 15 mathematics and 15 reading lessons integrated into regular subject content.
The training aimed at developing student achievement on both strategy-level and drill-like
tasks by means of developing declarative and procedural metacognitive knowledge. The
results suggest that the training had a significant positive effect on student achievement.
These findings may point to the importance of the use of metacognitive strategies in basic
skill instruction.
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PEDAGOGUSOK SZAKEMBER- ES GYERMEKKEPE
(gondolatok a kognitiv fejlédésrol vallott nézetek
megismerése kozben)

Hercz Maria
Kodolanyi Janos Féiskola, Székesfehérvar

Az oktatas tényleg kockazatos, hiszen a lehetdség érzését taplalja.” (Bruner, 2004.
50. 0.) A kockazat vallalgja a pedagogus, akitdl a tarsadalom — sokszor szinte idealiszti-
kus — eredményességet var el. A siker titkat az elmult fél évszazadban szamos kutatd
igyekezett megfejteni. Az altaluk felhalmozott tudéds szinte attekinthetetlen, a valodi
megfejtés azonban varat magara. Talan kozelebb keriilhetiink hozza a pedagdgusok
gondolkodasanak tovabbi feltérképezésével, majd az empirikusan feltart osszefiiggésekre
épiild 1 szemléletli képzési — és tovabbképzési rendszer megvalositasaval.

Kutatasunk célja a pedagogusgondolkodas egy részteriiletének mélyebb megismeré-
se, a neveld-oktatd munka egyik f0 feladatara, a gyermekek kognitiv fejlédésére és fej-
lesztésére fokuszalva. Ot évvel ezeldtt kezdett munkankban a kognitiv pedagogia (Csa-
po, 1992) ismeretrendszere €s szemlélete alapjan kérdeztiik meg a pedagoégusokat, mind-
azon intézmények képviseldit, akiknek szakmai feladata a gyermekek kognitiv fejleszté-
se: ovondket, tanitokat, fels6 tagozatos tanarokat, szakképzésben és gimnaziumban dol-
gozokat.

Pedagogus-tovabbképzésben szerzett majd egy évtizedes tapasztalatunk azt mutatta,
hogy a pedagoégusok képzésiik soran elsajatitott szakismereteit feliilirni latszanak a ki-
alakult szokasok, sémak, rutinok (Eysenck és Keane, 1997), melyek a szamukra leghaté-
konyabb megoldasmodokat tartalmazzak. Korabbi vizsgalatunk megerésitette azt a fel-
tevést, hogy az ’intézménytipus’ — értsiik itt az egyes korcsoportokat tanitokat — rejtett
tanterve a pedagogusokban hasonlé gondolkodast alakit ki (Hercz, 2002). Eddig nem
volt médunk orszagos reprezentativ mintavételre, igy a késobbiekben ez az allitds még
moddosulhat. Ha igaz, akkor azonban nem lehet figyelmen kiviil hagyni sem a pedago-
gusképzésben, sem a tovabbképzésben.

Kutatasunk néhany eredményérél mar korabban beszamoltunk, érdekesnek mutat-
koztak azonban a fel nem tart rétegek, melyek részben a feldolgozasra eddig nem keriilt
adatokbol, részben a kapott eredmények Osszefiiggéseibdl adodtak. Golnhofer Erzsébet
(2001), valamint Golnhofer és Szabolcs (2005) munkainak olvasasa 6ta foglalkoztatott a
gondolat: a pedagdgusok gyermekképe mas nézdpontbdl a mi vizsgalatunkban is kirajzo-
lodik. Jelen tanulmany célja ennek bemutatasa, illetve 0sszefiiggés keresése a pedagogu-
sok szakmai énképe és gyermekképe, valamint a gyermekek kognitiv fejlesztésérol vald
gondolkodasa kozott.
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Feltételezésiink szerint:

— A pedagogusok pozitiv szakmai énképe és Onértékelése nagyobb mértékben fligg
az iskolan beliili, mint a kiils6, tarsadalmi tényezoktol. Alakulasaban jelentds sze-
repe van a gyermekekkel vald kapcsolatuknak. A kialakult szakmai énkép tovabb-
képzések hatasara modosul.

— Szakember-képiik jellegzetes csoporttipikus vondsokat mutat alapvetd pedagdgiai-
szakmai kérdésekben. Pedagogiai tudasukban a tanult elemek egységes rendszer-
ként jelennek meg, de az egyes tudaselemekrdl vald gondolkodasuk a tanitott kor-
osztalytol fiiggben kiilonbozik.

— Gyermekképiik a kognitiv fejlddésre / fejlesztésre fokuszalva pedagdgus-csopor-
tonként kiilonbozik.

Kutatasunkban valaszt szeretnénk adni a kovetkez6kre: Hogyan alakul a pedagogu-
sok szakmai énképe és gyermekképe? Hogyan vélekednek a szakmai tudasrol? A szemé-
lyes pedagodgiai tudas vizsgalatakor talalunk-e csoport-tipikus vonasokat, vagy az egyéni
kiilonbségek jelentdsek? Van-e eltérés a pedagogus-énkép és gyermekkép vizsgalt rétege
¢s a tanitassal kapcsolatos kiemelt nézetek esetében is? Ha igen, mely elemekben? Mi-
lyen tényez6k mentén kiiloniil el a pedagogusok egyes csoportjainak gondolkodésa a
gyermekek kognitiv fejlesztésével kapcsolatban?

Tanulmanyunkban a vizsgalat elméleti alapjainak és mdodszereinek ismertetését kdve-
tden bemutatjuk a pedagogusok szakmai énképének és gyermekképének néhany jellem-
z0 vonasat, majd ezek kapcsolatat.

Szakmai el6zmények

A pedagégus gondolkodas-kutatiasanak el6zményei és iranyzatai diGhéjban

Az iskola vilaga évszazadok oOta a tarsadalmi figyelem fokuszaban all, betdltendd
szerepe a vilag valtozasaval parhuzamosan folyamatosan alakul és modosul. Hogy kik és
milyen szempontbdl akarjak hatékonysagat, miikodését befolyasolni, titkait megfejteni,
az a tarsadalmi kdvetelményektdl és igényektol fiigg.

A pedagdguskutatas 110 éves torténetének kezddpontja egybeesett a pszichologiai
kutatasok szemléletvaltasaval: G. Stanley Hall (1894) folyoiratot inditott kutatasai meg-
kiilonboztetése végett Pedagogical Seminary cimen, igy ettdl kezdve a pedagdgiai kuta-
tasok elkiiloniilhettek a pszichologiaiaktdl. A hozza kapcesolodo kutatdi korben dolgozo
Kratz nevéhez fiizodik a tanari hatékonysagrol szo616 elsé publikacio (1896).

Ahhoz, hogy az iskola valoban a tudoméanyos megismerés terepe lehessen, szdmos
tudomanynak kellett kialakulnia, igy a mai értelemben vett pedagoguskutatés alig tobb
mint fél évszazados. Sziiletésétol tobb paradigmavaltast ért meg a kezdeti behaviorista
szemlélett6] a rendszerszemléleten at a kognitivig.

Kialakulasara jelent6s hatast gyakorolt a huszadik szdzad kozepén kialakult tarsa-
dalmi-politikai szlikséglet: az oktatas hatékonyabba tétele. Az els6 iddszakban a pedago-
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gusok személyiségét, tulajdonsagait kutattak vilagszerte, — mint az eredményesség felté-
telét. Bebizonyosodott azonban, hogy a személyiségtulajdonsagok csak a feltételeket
biztositjak. A kovetkezd évtized a folyamat-eredmény paradigma (Szivak, 2002) jegyé-
ben telt, behaviorista vondsok jellemezték. A gyakorlati technikai készségek megismeré-
se nagyon hasznos volt, de elsajatittatasa nem hozta meg a vart sikert. Erlel6dstt a
kovetkez6 paradigma, tobb kutatd rajott, hogy az eredményesség a tanarok gondolkoda-
saval is szoros kapcsolatban all (Andelson, 1968). A tanari személyiség egyes sajatossa-
gair6l kimutattak, hogy kozvetleniil is hatassal vannak a didkok munkéjara, ilyenek pél-
daul a pedagogus kognitiv stilusa, és elvarasai (Witkin és mtsai, 1977).

A pedagogusok gondolkodasanak kutatasa harom évtizede kezd6dott. Els¢ szakasza-
ban szorosan 6sszefonodott a rendszerszemlélettel: az oktatas rendszerként vald elképze-
Iése a kutatasok fokuszaba a pedagdgusok tevékenységének gondolkodasi hatterét he-
lyezte. Shavelson irdsa (1973) hivta fel a figyelmet arra, hogy a pedagdgiai munka ered-
ményességéhez legfontosabb pedagogiai készség a dontéshozatal. A kutatok figyelme az
elemzési, dontési készségek, a pedagogiai gondolkodas felé fordult (Eggleston, 1979;
Schon, 1987; Woods, 1990). Megallapitottak, hogy az oktatdomunka kiilonb6z6 szakasza-
iban mas-mas gondolkodasi mechanizmusok jellemzik a pedagdégusok gondolkodasat. A
dontéshozatal, mint magyarazo elv éppen felfedezésével kérddjelezodott meg, a sziiksé-
ges dontések szama és gyakorisaga miatt (Falus, 2001a).

A kovetkez6 szemléletvaltas Schon (1983) munkéja nyoman jelentkezett: az elméleti
és a gyakorlati tudas kozti kapcsolat atértékelése, a gyakorlat szerepének hangsulyozasa,
az értékeld rendszer (appreciative system) fogalmanak bevezetése. ,,A tanar értékeld
rendszerét a gyakorlata szempontjabol relevans nézetei, tapasztalatai, tudasa, értékei
alkotjak, amelyek lehetové teszik a gyakorlat strukturalasat és a kiilsé forrasbol szarma-
z6 ismeretek, elméletek értelmezését” (Zeichner és Liston, 1996. 23. 0.). Wubbels (1992)
szerint az elméleti ismeretek elsajatitdsdval nem befolyasolhat6é a gyakorlati tudas. Az
ujabb kutatdsok azonban nem ilyen kategorikusak, komplex mddon képzelik el a kapcso-
latot (Richardson, 1996).

A kognitiv tudomanyok eredményei a nyolcvanas évektdl alakitottak at a pedagogus-
kutatast. Kutatoi szervezetek alakultak, tudomanyos konferenciak foglalkoztak a tanarok
gondolkodasanak mibenlétével (Ben-Peretz, Bromme és Halkes, 1986). A kutatasok koz-
ponti témaja a pedagogusok tudasanak elemzése lett (Gudmundsdottir és Shulman, 1987,
Buchmann, 1987). Uj teriiletek jelentek meg, igy a tanari feltevések, nézetek (Bjornal,
1987), elozetes vélekedések megismerése €és hatasanak vizsgalata; a pedagdgiai gondol-
kodasi sémak, a szaktudas, és a szakértové valas folyamatanak és jellemzdinek feltérké-
pezése (Berliner, 1987; Tamir, 1988). A séma, a forgatokdnyv, a rutin fogalmak tartal-
maval a pedagogiai tevékenység egésze tokéletesebben megérthetévé valt (Eysenck és
Keane, 1997). Kiilonbséget kezdtek tenni a tudas és a nézet (Calderhead, 1996), vala-
mint az attitiid és a nézet kozott (Rokeach, 1968 idézi Falus, 2001b; Richardson, 1996).
Neézeteken altalaban vélekedést, elkdtelezettséget és ideologidkat értettek, kognitiv tar-
talmat tulajdonitva nekik.

Hazankban koézel negyedszazados multja van a pedagdgusok gondolkodés-kutatasa-
nak, melynek két f6 iranya a pedagdgusok képességeinek, mesterségbeli tudasanak felta-
rasa (Ungarné, 1968, 1981; Bagdy, 1994; Sallai, 1996; Dombi, 1999), és gyakorlati
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tudasuk, nézeteik vizsgalata. Utobbi foként az ELTE kutatocsoportjanak publikaciojabol
ismert (pl.: Falus és mtsai, 1989; Falus, 2001c). Golnhofer és Nahalka (2001) kdnyve
Osszegzi a pedagogusok nézeteit a gyakorlat szempontjabol fontos kérdésekben feltaro
vizsgalat eredményeit. Megallapitja, hogy a tanarok pedagogiai felfogasa tobb, egymas-
sal Osszefiiggést alig mutatd tudasteriiletbdl all, s mas-mas iskolai szituaciokban mas-
mas magyarazé elv miikodik.

Az elmult évtized egyéb pedagogus vizsgalatainak jelentds része dontés-elokészitést
szolgalt, vagy kdozvélemény-kutatds illetve szociologiai jellegli adatfelvétel és elemzés
volt. A kutatasok feltart teriiletei az oktatas decentralizalasanak hatasa, a tartalmi szaba-
lyozas, a helyi tanterv, a fejlesztés és mindségbiztositas, a tanari élet-¢s munkakoriilmé-
nyek voltak (OKI, 1997a, 1997b, 1998; Nagy, 1998).

Kutatasi médszerek - kozvetlen el6zmények

A pedagogusok gondolkodasanak kutatasi modszerei a kvalitativak fel6l a kvantitati-
vak felé tolddtak el, bizonyossa valt azonban az is, hogy barmelyik all is kozelebb egy-
egy kutatéhoz, vagy kutatocsoporthoz, a valdsagban egyik sem nélkiilozhetd. A kvalita-
tiv modszerek széles kore terjedt el a tamogatott felidézést6l a naplovezetésen és a han-
gosan gondolkodason, a repertoar-térkép készitésén, a nézetrendszer megragadasan at az
eset-elemzésig (Szivdk, 2002). Az évtizedek soran e modszervaltozassal parhuzamosan a
minték is egyre kisebbek lettek, a kutatas jelentds része az oktatds mikroszintjére helye-
z6dott at (Stoehenson, 1990; Copeland-Birmingham, 1993). Sajat kutatasunk a kvantita-
tiv iranyzathoz kapcsolodik, melynek oka, hogy a vizsgalt probléma altalanos jellemzoit
szeretnénk megallapitani.

A kutatas alapjaul szolgald kérdoiv készitését tobb — a szakirodalomban hozzaférhetd
— pedagbgus-kutatasra alkalmazott mérdeszkdz megismerése eldzte meg (Bagdy, 1996;
Falus és mtsai, 1989; Nagy, 1998; Nanszakné, 1998; Szabo, 1998). Szemléletének kiala-
kitasat Csapo Bend (1992, 2001), Falus Ivan (2001a, 2001b, 2001c), és Nagy Maria
kutatéasa (2000, 2001) hatarozta meg.

A kérddiv néhany kérdése korabbi kutatasok eredményeire €piil: a célrendszerrdl
sz010 (Halasz és Lannert, 2000), és a tanulok eredményes fejlesztéséhez sziikséges pe-
dagogiai szaktudasrol vald gondolkodasuk feltérképezését célzo. Ehhez a tanari haté-
konysagrol Shulman (1986) és Walbert és Mackey szempontjait (Zétényi, 1998) hasznal-
tuk fel, erre épitettiik sajat elgondoldsunkat, kiegészitve Falus Ivan és mtsai a pedagogiai
tevékenység elemzésével és értékelésével foglalkozd gondolataival (1989).

Fogalomértelmezés

A pedagoguscsoport fogalmat, mint gyiijtéfogalmat alkalmazzuk, mely az é6vondket,
tanitokat, a felss-, a gimnaziumi-, és a szakképzésben dolgozo tanarokat foglalja maga-
ba. Megeldzden hasznaltuk az intézménytipus, illetve a réteg szot osszetételben, de ha e
kifejezéseket sajat szaktudomanyuk alapjan értelmezziik, pontatlannak bizonyulnak.
Nem célszerli egységesen altalanos, vagy kozépiskolai pedagdgusokrol sem beszélni,
hisz a belsé differencialodas igen jelentds. Osszetettebbé teszi a helyzetet, hogy azonos
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helyeken kiilonb6zo végzettségliek dolgoznak, s azonos végzettséggel kiilonbozo kort
gyermekeket nevelnek. A pedagogiai gyakorlatban a négy — altalunk vizsgalt — iskolai
csoport egymastol jol megkiilonboztethetd.

A szakmai énkép és a szakember-kép az énképnek csak bizonyos aspektusai, a peda-
gbégusok énképe vagy vilagképe mas tartalommal és komplexitassal rendelkezik. Szak-
mai énképen értjik azokat a jellemzOket, amelyek a pedagdgusokat, mint egyéneket
jellemzik: sajat célrendszer, helyzetiikrdl, eredményességiikrél, elégedettségiikrdl alko-
tott kép. A szakember-kép fogalmaba azokat az elemeket soroljuk, melyek a pedagogust,
mint szakembert jellemzik, példaul szakmai kérdésekrél valé gondolkodasa, nézetei,
pedagdgiai tudasa.

Modszerek és eszkozok

A minta

Tanulmanyunkban a Fejér megye pedagogusai korében 2001-ben végzett vizsgalat
eredményeit mutatjuk be. A résztvevoket rétegzett véletlen mintavételi eljarassal valasz-
tottuk ki, koziiliik végiil 666 pedagoégusnak (akik az 6t fent nevezett pedagoguscsoport
tagjai) a gyermekek kognitiv fejlédésérdl valdo gondolkodasat hasonlithattuk ossze.

Minél szélesebb korti mintavalasztasra torekedtiink mind vertikalisan, mint horizon-
talisan: arra, hogy az intézmények székhelyének telepiiléstipusa, a kdzoktatasi intézmé-
nyek tipusa (6voda, altalanos iskola, kozépiskola), és az ott dolgozo kiilonb6zo é€letkorti
pedagdgusok megfeleld aranyban keriiljenek a mintaba. A teljes reprezentativitas eléré-
sénél vizsgalatunk szempontjabol fontosabb volt, hogy az egyes dsszehasonlitand6 cso-
portokba megfeleld szamu elem keriiljon. A kdzépiskolak tulreprezentalasara azért volt
sziikség, hogy a vizsgalt pedagoégusokat kiilon lehessen bontani gimnaziumokban és
szakképz6 iskolakban dolgozokra (az attanitasok miatt a szakkdzépiskolat és a szakisko-
lat nem kiilonboztettilk meg). A megye pedagogusainak 11,7%-a vett részt a felmérésben
(1. tablazat).

Az iskolai végzettség jellemzéséhez a legmagasabb iskolai végzettséget, az Osszes
megszerzett diplomat és a tovabbképzéseken valo részvételt vettiik figyelembe. Az dvo-
daban dolgozok kozott csak feliilképzetteket talaltunk, az altalanos iskolaban alig tobb
mint két szazalék az alulképzett, s a pedagogusok 24%-a az eldirtnal magasabb szintli
diplomaval rendelkezett. A kdzépiskolak két tipusa eltéré képet mutatott: a gimnazium-
ban 6%, a szakképzésben 39% volt a foiskolai végzettségli tanar.

Képzettség szempontjabol nem elhanyagolhato tényezo, hogy az egyes pedagogus-
csoportok elsé diplomajukat milyen képzési forméaban szerezték. Az dvodapedagodgusok
42, a gimnaziumi tanarok 89%-a végzett nappali tagozaton. Ahogy az egyre magasabb
presztizsii fokozatokat nézziik, ndvekszik a nappali tagozaton végzettek aranya a vizsgalt
mintaban.

A pedagbgusok képzettségének fontos jellemzdje az is, hogy hany és milyen diplo-
maval rendelkeznek. Egyetemi végzettsége a teljes minta negyedének, tobb diplomaja
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harmadanak van. A szakvizsgak szdma a magasabb életkoru gyermekeket tanité pedago-
gusok aranyaban ndvekszik, mig az ovonok 11%-a, az altalanos iskolai pedagégusok
25%-a, a kozépiskolai tanarok 34%-a tett szakvizsgat.

1. tablazat. A minta néhany jellemzoje

. . A megye y
o Pedago- Arar.zyu'k o pedagdgu- | Amegye
Intézmények gusok a minta- | Intézmények sainak intézményeinek

szama (f6) | ban (%)
k aranya a mintaban (%)

Ovoda 144 21,6 Ovoda 10,6 16,1
Alsoé tagozat 158 23,7 A 4

g A@talanos 10,0 18.4
Felsé tagozat 170 25,5 iskola
Szakképzd iskola 102 15,3 .

Kozépiskola 18,5 38,1

Gimnazium 92 13,8
Osszesen 666 100 Osszesen 11,7 19,5

Forditott irany figyelhetd meg a tovabbképzések tekintetében. Legalabb 30 o6ras id6-
tartamu tovabbképzésen az ovondk 95, az altalanos iskolai pedagdgusok 76, a szakko-
zépiskolai tanarok 75, a gimndziumi tanarok 65%-a vett részt.

Az intézményekben betoltott munkakor, illetve az ezeket kiegészité funkciok sok
szempontbol fontos mutatdi a mintanak. Intézményvezetdi funkcidban dolgozott a minta
14%-a, a pedagdgusokat segitoként 27%, gyermekek segitdjeként 54%, szaktanacsado-
ként vagy szakértdként 4%, egyéb allandé megbizatast vallalt 15%-a. A mintaban a
nemek szerinti eloszlas megkdzelitden azonos volt az orszagos atlaggal, az életkor sze-
rinti gdrbe normal eloszlasu.

Eszkozok és eljarasok

Vizsgalatunk fogalmi keretéiil a kognitiv pedagdgia szolgalt (Csapd, 1992). Az em-
pirikus kutatast 198 valtozot tartalmazo kérdoivvel végeztikk. A kérdések megfogalma-
zasanal arra torekedtiink, hogy a valaszadoknal ne kezdjenek mitkddni a sztereotipiak, ne
tudjak konnyen kitalalni, hogy mi a kérdés célja. Tobbségében feleletvalasztasos, illetve
Likert-skalara épiil6 kérdésbol, kisebb részben nyilt, fogalom-meghatarozast, illetve
asszociaciot tartalmazo kérdésbol allt a kérddiv. Az egyes kérdéiv-modulok megbizhato-
sadga Cronbach a = 0,72 és 0,97 kozott volt. A 0,8 alattiakat jelen tanulmanyban nem
elemezziik. Az adatfelvétel egy része személyes adatfelvétellel, mas része postai ton
visszakiildott kérddivekkel tortént. A kapott adatok feldolgozasa SPSS 11.0 statisztikai
programmal tortént.
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Pedagogusok énképe- és gyermekképe néhany aspektusbol

Pedagégusok szakmai énképe és szakemberképe

A pedagdgusok szakmai énképén beliill bemutatjuk Onértékelésiiket tarsadalmi és
anyagi elégedettségiikrdl, pedagogiai céljaik és szakmai ambicidik megvaldsulasarol és
iskolai kapcsolataikrol. Ezt koveti a szakember-kép felvazolasa: a pedagogusok célrend-
szerének, dnmagukrol és a tanitasrol-tanulasrol alkotott nézeteinek, pedagogiai tudasa-
nak bemutatasa.

Szakmai énkép

A pedagogusok énképének egyik mutatdja elégedettségiik eddig elért helyzetiikkel,
eredményeikkel. A napi munkat és annak szakmai tartalmara figyelést is befolyasolja a
pedagdgusok altalanos elégedettsége, melyet négy szempontbdl kdzelitettiik meg (1. ab-
ra). Szakmai céljaik és ambicidoik megvaldsulasat sokkal pozitivabban értékelték, mint
tarsadalmi presztizsiiket és anyagi helyzetiiket. Szakmai ambicidik és pedagogiai elkép-
zeléseik onértékelése pozitivabb (atlag: 3,6/3,6; szoras: 0,7/0,7), tarsadalmi és anyagi
helyzetiiké negativabb, bar utobbi természetesen az egyiitt él6 csaladtagoktol is fiigg
(atlag: 2,9/2.,4; széras: 0,6/0,8). Amikor egy Osszesitett értékkel kellett eredményessé-
giikkel és presztizsiikkel kapcsolatos helyzetiiket értékelniiik, a kapott eredmény a négy
részteriilet atlaganal magasabb lett (3,1 helyett 3,4).

A kovetkezokben megvizsgaljuk, milyen mértékben egységes a pedagogusok onérté-
kelése a bemutatott szempontbol. A pedagdguscsoportok onértékelése hasonlo, két eset-
ben taldlunk koztiik szignifikans kiilonbséget: anyagi helyzetiiket az altalanos iskola
fels6 tagozataban tanitdé pedagdgusok, pedagdgiai céljaik megvaldosulasat a szakképzés-
ben dolgozok értékelték a tobbiektdl eltérden sokkal negativabban. Végzettség szerint
csak az anyagiak megitélésében kiillonbozott a véleményiik, az egyetemet végzettek
atlaga tért el pozitivan a tobbiektdl (atlag: 2,7). A kiilonbozé méretii telepiiléseken €16k
értékei kizardlag a szakmai ambiciok terén térnek el: a kdzségekben €16 pedagdgusok
kevésbé érzik ugy, hogy sikeresek ezen a teriileten (p<0,05; atlag: 3,4). Nemek szerint
nincs kiilonbség az dnértékelésben.
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elégedetlen elégedett

1. abra
A pedagogusok elégedettsége tarsadalmi és anyagi helyzetiikkel (%)

A munkahelyi légkor és kapcsolatrendszer 6sszefiigg a teljesitménnyel, és a munka-
tarsak mentalhigiénéjével, ezért tartottuk fontosnak e teriileten is Onértékelésiiket (2.
tablazat). A pedagogusok tanitvanyaikkal valo kapcsolatukat tartottak legjobbnak, mas
vizsgalt kapcsolatteriiletekhez képest az eredmény atlagosan harom tizeddel jobb. A
munkatarsakhoz valo viszony — ami a szakmai egyiittmiikddés alapjaul szolgalhatna — a
kozépiskolaban a legrosszabb. Megfigyelhetd az is, hogy a tanitott gyermekek életkora-
nak novekedésével a vizsgalt kapcsolatrendszerekben csokkent a pedagdgusok pozitiv
megitélése, véleményiik egységessége is alacsonyabb lett.

2. tablazat. A pedagogusok onertékelése kapcsolatairol

Arminta A rflilea Kapesolata Ovoda A’l.tala'nos Kdzép— A Tukey—l? proba
dtlaga szordsa iskola iskola eredménye
43 0,6 Tanitvanyaival* 4.4 43 4,1 ALK <O
4,0 0,5 Kollégaival* 4,0 4,0 3,8 K <O, Al
4,0 0,6 | A sziilskkel* 4,1 4,0 3,9 K<O
3.9 0,7 Vezetbivel 4,1 4,0 3,9 K<O

Jelmagyardzat: *p<0,01 szignifikanciaszinten kiilonbség van a két csoport értékelése kozott;
<: a kiilonbség iranya; O: 6voda; Al altaldnos iskola; K.: kozépiskola
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Szakember-kép

A szakember-kép elsO eleme a pedagdgusok célrendszerének bemutatasa intézmé-
nylik célrendszerérdl alkotott képiikkel parhuzamosan (a 2. abran olvashatdak a valasz-
tott célok). Az eredmény: a pedagogusok sajat célrendszeriikben az idegen nyelvi képes-
ség fejlesztése kivételével minden egyes célt fontosabbnak tartottak (p<0,05), mint azt
intézményiikrol feltételezték (2. dbra).

ldegen nyelv -EA 3,90 [JAz iskola céljai
) [0 Sajat célok
Tanulési képesség 13,97 4,33
Ertelmi képesség - L4.23 | 4,35
Egyuttmukodési képesség 1 14,07 4,38
Egészséges életmod - 14.16 | 4,41
Egyéni képesség - 14.08 | 4,44
Anyanyelvi képesség - 14.35 | 4,49
Erkolcsi nevelés - 14.30 | 4,59
3,5 3:7 3:9 4:1 4?3 4:5 4?7 4:9
2. abra

A pedagogusok és iskolajuk célrendszerének atlagai (0tés skaldan)

A kognitiv fejlesztésrol valo gondolkoddasuk tudatossagat kiemelten is vizsgaltuk. A
kognitiv fejlodéssel kozvetleniil dsszefiiggd célok (anyanyelvi-, értelmi-, tanulasi-, egyé-
ni képességek fejlesztése) koziil a hatodik ranghelyen allo értelmi képességek fejleszté-
sének megitélésében a pedagogusok egységesek, a masik harom cél jelentéségét (szigni-
fikansan, p<0,001) kiilonbozden itélik meg. Az anyanyelvi és a tanulasi képességek
fejlesztését az altalanos iskoldban tanité pedagogusok, az egyéni képességekét a kis-
gyermekeket neveldk (11 éves korig) tartjak fontosnak, véleményiiktol a szakképzésben
dolgozoké tér el legnagyobb mértékben.

A pedagdgusok onmagukrol, mint szakemberekrdl szolo nezeteinek feltarasa koze-
lebb visz benniinket gondolkodasuk megismeréséhez. Az értékelt nézetek a pedagogus
személyiségével, tapasztaltsagaval, munkajaval kapcsolatos allitasokat tartalmaztak (lasd
3. tablazat). A nézetek a valaszadok gondolkodasaban azonban mas szempontok szerint
is rendezddtek, amit a klaszteranalizis flirtabrajan mutatunk be (3. abra). A két nagy fiirt
a tudaselemek tudatossaga szerint a deklaralt, illetve a nem deklaralt nézeteket kiiloniti
el. Az elfogadottsag mértéke jelent6sen kiilonbozott a két csoportban: mig a tanult és
deklaralt nézetek atlaga 4,1, a nem tanult, nem deklaralt csoporté 2,7.
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3. tablazat. Pedagogusok szakmai nézetei. A Tukey-B proba eredménye

A kiilonbségek vizsgalati szempontjai (p<0,05)

Pedagoguscsoport A palyan eltoltott év Telepiiléstipus
A nézet tartalma K M K M K M
1. Tanuldsszervezés
A, celmdato§sag oS az ade}p}wp 0:4,5 mas: 4,7 vi44 | e 48
tas szerepe jelentds a tanitasban
A tanitasra rendszeresen fel . . i . év<5 és . .
Kell késziilni. SZ,G:43 | A:4,7 5<¢év<35:4.4 &v>35: 4.7 v:43 | k:4,6
Az oszidly szervezeliségea | . 3 g misi 4,6 | 6v>30:4 | év<30:44 | v:40 | e:4.5
tanulas elemi feltétele.
1I. A pedagogus szakmai jellemzdi
A tapasztaltabb tanar érthe- )
tobben magyaraz, alkalmaz- 0:3,1 mas: 3,9 - v:34 | e 3.8
kodik a diakhoz.
A verblis és a nonverbalis 0:35 F:3.8 .

. N . ,, - v:3,6 | mjv: 4
hatasok sszhangja jelentds. F:3.8 A 42
Az az?nnall dontések szerepe 0:3.6 A:42 B Vi35 | e39
jelent6s.
A tanul.okat teljesen el kell B B 7 vi38 | e4d
fogadni.
1II. A tanitds kognitiv pszicholdgia dltal feltart jellemzoi
Az oktatasban sziikséges a )
sémak és rutinok kialakulasa 0,G: 2,5 mas: 2, 8 év>20: 2,5 év<19:29 | v:2,5 | kg:2,9
és hasznalata.
A szaktudomanyos ismeretek A,F:2,6
nem transzferalodnak automa- | G: 2,2 — — — —
tikusan. SZ:2,9
; - 0:2,4 A28 :

A gyaqulat tulzott rutinhoz, &v>35:22 5<¢év<20 k2,5 | mijv:2,9
automatizmushoz vezethet. A:2.8 SZ.G: 3.1 2,8
A gondolkodasi sémak segit- év>35:2,0 | 30<év<35:2,5-
ségével a tanar szinte automa- - -
tikusan dont. 30<¢év<35:2,5 | 0<év<5:3,2

Jelmagyarazat: K: legkisebb érték; M: legnagyobb érték;
mjv : megyei jogu véros; v: varos; k: kozseg; e: egyéb, az el8z6 oszlopban nem szerepld telepiilések;
O: 6vono; A: tanito; F: fels6 tagozatos tanar; SZ: szakképzésben dolgozo tandr; G: gimnaziumi tanar

A 3. abra részleteit megvizsgalva a fiirtokon a tanulasszervezéssel, a pedagogus szak-
mai, és a tanitas kognitiv pszicholdgia altal feltart jellemzdivel kapcsolatos nézeteket ta-

lalunk.
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(2) céltudatossag

(5) felkészultség I’—
(6) szervezettség

(11) tanuldk elfogadasa

(7) kovetkezetesség

(9) gyors dontések 4|
(1) tapasztaltsag (+)
(3) sémak rutinok (+)

(10) dontések automat. g
(4) szaktudomany (-)
(8) gyakorlat (-)

3. abra
A pedagogusok szakmdajukkal kapcsolatos nézeteinek fagrafja

A valaszadok legnagyobb mértékben a tanulasszervezéssel kapcsolatos megallapita-
sokat fogadtak el, ezen belill pedagogus céltudatossaganak és adaptivitasanak jelentdsé-
gét. Gondolkodasukban legtobb kiilonbséget a pedagdguscsoportok kozott talaltunk, de
jelent6s eltérés volt a telepiiléstipusok, illetve a pedagogus-palyan eltoltott id6 szerint is
(3. tablazat). A pedagoguscsoportok kozotti kiilonbségeket vizsgalva az 6vondk nézetei
sok tekintetben negativ iranyban tértek el masokétdl, vagyis az egyes tényezok szerepét
nem tartottak olyan fontosnak.

A pedagogusok kozel egységesen gondolkodnak a tanuldsszervezés vizsgalt kérdése-
irél, a kdzépiskolakban tanitok azonban kevésbé tartottdk 1ényegesnek a tanitasra valod
felkésziilést. Ez a palyakezddk és a nyugdijkorhatarhoz kornyékén 1évak, illetve a kisebb
teleptiléseken lakok szerint azonban fontos. Az osztaly szervezettségérdl, mint a tanora
keretérdl a (varosiak kivételével) a harminc évnél kevesebb gyakorlattal rendelkezék
nyilatkoztak pozitivan. A varosokban éléknek a vizsgalt nézetekkel vald egyetértése
szinte minden esetben szignifikansan negativ iranyban tért el a tobbiekétdl.

A pedagogusok szakmai jellemzoi kozil a gyors dontések szerepét, illetve a verbalis
¢és nonverbalis hatasok dsszhangjat a tanitok tartottdk a meghatarozonak, véleményiiktol
negativ iranyban jelentdsen kiilonboztek a felsd tagozatos tanarok, s még toliik is az 6vo-
nék. A kognitiv pszichologiai nézetekkel a minta sokkal kevésbé azonosult, mint a tobbi
nézettel. A sémakrol és a rutinokrol szold nézetek elfogadasa az iskolafokozatok ndve-
kedésével, illetve a pedagogusok koranak csokkenésével parhuzamosan nétt.

A palyan eltoltott évek figyelembe vételével kialakitott pedagdguscsoportok gondol-
kodasa kozott nem talaltunk kiilonbséget a szakmai jellemzok, a céltudatossag, és a
transzfer mértékének megitélésében, mas esetekben azonban igen. A tanitasra valo rend-
szeres felkésziilést palyakezddk és a 35 évnél tobbet a palyan t61té pedagogusok gondol-
tak ugyanolyan fontosnak. Az osztaly szervezettségének jelent6ségét a 30 évnél keve-
sebb tanitasi gyakorlattal rendelkez6k hangsulyoztak. A kiilonboz6 méretii telepiiléseken
¢l6 pedagdgusok nézeteinek Osszehasonlitdsa soran a varosban ¢l6k gondolkodasa a
nézetek 73%-anak megitélésében szignifikansan (negativ iranyban) tért el a tobbiektol.
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Pedagogiai tudas

A szakember-kép kovetkezo vizsgalt eleme a pedagogiai tudasrol vald gondolkodas.
A kognitiv pedagégia felfogasa szerint a gyermekek fejlodésének iranyitdja a pedagod-
gus, aki egyben az dket koriilvevd informacios kornyezet meghatarozo eleme, szervezoje
¢és hatotényezdje (Csapo, 1992). Tudas-valtozasuk egyik feltétele az 6vondk, tanitok és
tanarok pedagogiai tudasa. A fokuszba helyezett tudaselemeket (4. abra jobb oldalan) a
vizsgalat résztvevdi a szerint értékelték, hogy mennyire tartjak fontosnak a gyermekek
kognitiv fejlesztése soran.

A teljes mintat vizsgalva a pedagdgusok a 12 tényez6 koziil legmagasabbra a peda-
gbgiai (elméleti) tudas szerepét értékelték (atlag=4,6; szoras=0,5), ezt a tanuldk és saja-
tossagaik ismerete (atlag=4,6; szo6rds=0,6) kovette. A lista végén talalhatjuk a nevelési
kornyezet (atlag=4,0; szoéras=0,8), és a tanulok eldzetes tudasanak és véleményének
ismeretét (atlag=3,9; sz6ras=0,7).

Feltételeztiik, hogy egyes tényezok a pedagdgusok gondolkodasban rendszerként je-
lennek meg. Az egyes elemek (p<0,001 szinten) szignifikans, kézepesen szoros kapcso-
latban alltak egymassal. Klaszteranalizissel (a csoportok kozotti kapcsolat modszerével)
arra kaptunk vélaszt, hogy kimutathato-e az elemek kozott valamilyen altalanosabb 6sz-
szefiiggés, 0sszeallnak-e valamilyen rendszerré ezek a pedagégusok gondolkodasaban. A
kapott fagrafot (dendogramot) nem a szokasos moédon, hanem a fiirtok altalanos fogalmi
megnevezésével kiegészitve mutatjuk be (4. abra).

Magyarazat &z szemiétetés
Szakmiddszertani { Adlekvdt modszerek

izmeretek o .
L Targyitudas
Elméleti

M tuddselemek Pedagdgiai &5 pazichologial tudas
SZakmal Altalinos mivetsé
mikvettsen L,
Mevelesi célok ismerete
Pedagdgiai tudas Tanuldk &z sajdtossagaik izmerete

Atanitas atalanos Tantervi tudas és taneszkizik ismerete
fettételei
| Gyakorlati Mevelési kirnyezet ismerete

tudéselemek

Atantas aktualis Atanuldk eldzetes tudasza

feltetelei L i
Atananyag ertekelgése, kirdimények izmerete
4. abra
A pedagogiai tudas szerkezeti modellje a fagraf alapjan

A grafon elkiiloniilnek az elméleti és a gyakorlati tudaselemek, de még e rendszere-
ken beliil is megismétlddik a kettévalas az altalanos, illetve a gyakorlatban kdzvetleniil
felhasznalhatd tudaselemekre (szakmodszertani ismeretek, illetve a tanitas altalanos
feltételeinek ismerete). A pedagogiai tudas egyes teriiletei jelentdségének megitélésében
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feltételezett intézményekre jellemzo kiillonbséget variancia-analizissel vizsgaltuk meg (4.
tablazat).

4. tablazat. A részmintdk a pedagogiai tuddsrol alkotott véleményének 6sszehasonlitisa

varianciaanalizissel
A pedagogiai Variancia | Négyzetes | Szabadsag- L
tudas faktorai tipusa dsszeg fok Variancia F
kiils6 15,71 4 3,93 12,75
Szakmai miiveltség
bels6 203,69 661 0,31
kiils6 5,28 4 1,32 2,79
A tanitas altalanos feltételei
belsd 312,61 661 0,47
kiils6 11,82 4 2,96 5,12
A tanitas aktualis feltételei
belsd 381,48 661 0,58
kiils6 6,70 4 1,68 4,29
Szakmodszertani ismeretek
bels6 258,61 661 0,39

Megjegyzés: A tablazatban szerepld faktorok mindegyike p<0,01 szinten szignifikans.

A pedagogusok csoportjainak gondolkodasa mind a négy tudasréteg esetében szigni-
fikansan kiilonbozott egymastol p<0,01 szignifikancia-szinten. Tukey-probaval allapitot-
tuk meg, hogy mely csoportok gondolkodasa kozott talalhato 1ényeges eltérés. A kiilonb-
ségek aranyait az 5. tablazatban mutatjuk be. A pedagodgiai tudas minden teriiletét az also
tagozatos tanitok tartottak legfontosabbnak, a szakmai miiveltség jelent6ségét ugyan-
ilyen magasra értékelték az 6vonok.

5. tablazat. A pedagogiai tudas rétegeinek csoportonkenti kiilonbsége a TukeyB proba

alapjan

Pedagogus- Szakmai Szakmodszertani | A tanitas dltalanos | A tanitas aktuadlis
csoport miiveltség ismeretek feltételei feltételei
Ovoda 4,63 4,34 4,06 3,92

Also tagozat 4,64 4,58 4,28 423

Fels6 tagozat 4,55 4,46 4,19 4,08
Szakképzés 4,43 4,43 3,99 3,90
Gimnazium 4,36 4,38 4,07 4,02

Jelolés: alahtizas: magas értékek; dolt betii: alacsony értékek
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Szakmai miiveltség

A négy tudascsoportbol egyet, a pedagégusok szakmai miiveltségét néhany kiemelt
komponensén keresztiil részletesebben is megvizsgaltuk: a tovabbképzésen vald részvé-
tel hatasat, az oktataskutatashoz val6 viszonyt, illetve a szaktudas egy elemét, a kognitiv
fejlesztés két célfogalmanak ismeretét.

A szakmai tovabbképzésen és -innovdcioban valo részvétel a pedagogusok szakmai
megujulasanak, gondolkodasuk megvaltoztatdsanak két szervezett utja. Ezek valodi
hatasaro6l azonban tobbnyire nincsenek pontos informaciok. Vizsgalatunk soran tovabb-
képzésen részt vett pedagdgusok értékelték az altaluk végzett tanfolyamot a szerint, hogy
az milyen hatéssal volt nézeteikre, illetve, hogy a tanulokrol alkotott képiik atalakult-e
érzéseik szerint (6. tablazat).

Az eredmények megfigyelésekor két dolog tiint szembe. Egyik, hogy a magas iskolai
végzettségli pedagogusok koziil kevesebben vettek részt tovabbképzéseken, masik, hogy
szinte minden szempontbol dsszefliggés van az értékelés és az intézmények kozott: az
ovodatol a gimnaziumig a résztvevok pozitiv véleménye folyamatosan csokken.

A kiilonboz6 szempontokbdl Stfokozath skalan kapott értékek 4,2 és 1,9 kozé estek.
A képzések legnagyobb mértékben elméleti ismereteket nyujtottak (4,1), a pedagodgiai
gyakorlatban azonban kevésbé voltak alkalmazhatoak (3,5). A negativ tendencia ndvek-
szik, ha azt nézziik, milyen hatasa volt a tovabbképzéseknek a pedagégusok személyisé-
gére. Ezek a tényezOk a listazarok.

6. tablazat. A tovabbképzések hatasa a pedagogusokra, az értékelések atlagai

Ertékelési szempontok Ovoda taAgloSzéa / t::(iii p Szakképzés | Gimndzium| Minta
Uj elméleti ismeretek 4,0 4,2 4,0 4,2 3,7 4,1
Alkalmazhat6 tudas 3,6 3,8 33 3,2 3,0 3,5
Tudatosabb munkavégzés 3,5 3,6 32 2,5 2,7 32
Munkaja tervszeriibb lett 3,4 3,3 3,0 3,0 2,6 3,1
Onértékelésére hatott 32 29 2,5 2,4 2,2 2,7
Nézetformalo 2,9 2,7 2,6 24 2,1 2,6
Tanuloi kép atalakult 2,5 2,4 2,1 2,0 2,0 2,3
Szerepkép valtozas 2,5 2,3 2,1 2,0 1,9 2,2
Elemszam 137 119 132 76 60 524

Az oktataskutatashoz valo viszonyt nézetmegjelenitd, illetve -formald hatdsa miatt
vizsgaltuk, hisz a személyes tapasztalatok ¢s élmények kozismerten erésebb hatdsuak,
mint az olvasott vagy hallott szakismeret. A megkérdezettek 26%-a vett részt az elmult
0t évben oktatasfejlesztésben, kutatasban, 61%-uk szivesen részt venne, ha lehetdsége
lenne ra. A mai pedagogiai- illetve oktataskutatokat kevéssé ismerik. Arra a kérdésre,
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hogy fel tudnak-e sorolni harom mai magyar oktataskutatot, 68%-uk nemmel valaszolt.
158 név gyiilt 6ssze a valaszado alig 200 pedagogustdl, zommel tankdnyvszerzok, to-
vabbképzések tanfolyami eléadoi. A lista els6 felében szerepeltek azok a kutatok is, akik
elvarhatok voltak, de itt sem csak pedagdgiai kutatokat talalhattunk. A minta 3%-&nal
tobben ismerték (és oktataskutatonak tartottdk) a kdvetkezdket: Vekerdi Tamas (7%),
Nagy Jozsef (6%), Zsolnai Jozsef (5%), Porkolabné Balogh Katalin (4%), Zilahy
Jozsefné (4%), Ranschburg Jend (3%). A lista elsd 12 helyén allé név kozott talalunk ma
mar klasszikusnak szamité nevet (Mérei Ferenc), valdsziniileg felsGoktatasi tankonyv-
¢lménybdl szarmazot (Nagy Sandor) és néhany valdban mait (Bathory Zoltan, Csapo
Beno).

A szaktudds nehany eleme

»Ha a tudas kozvetlen alakitasaban meghatarozé szakembereknek nincsen kelléen
differencialt elgondolasuk a tudas kiilonbozé aspektusairdl, és nem rendelkeznek az
annak kifejezésére alkalmas terminoldgiaval, az megneheziti, vagy lehetetlenné teszi a
tudas mindségének javitasat.” (Csapo, 2001. 100. o.) A pedagdgiai és pszichologiai tu-
das része tehat a szakma fogalmi rendszerének pontos ismerete. Ennek két elemét emel-
tem ki: az ismeret és a képesség fogalmakat, melyek meghatdrozasat kértem a kérdéiv
kitolt6itol: ,,Naponta beszEliink, ..., ismereteikrol és képességeikrdl, de nem biztos, hogy
ugyanazt értjiik alatta. On mire gondol, amikor e kifejezéseket hasznalja 6ket?”

Az ismeret fogalom feldolgozasat a 7. tablazat bal oldala mutatja. A megkérdezettek
negyede rendelkezik a fogalom megkdzelitéen pontos tartalmaval, a tobbiek leirasabol a
valamikor megtanult ismeret és képesség fogalom 6sszemosodasa, illetve a tudas altala-
nos fogalmaval valo felcserélés latszik (35%). Valoszintlileg régi didaktika konyvek
fogalom-magyarazatai csengenek vissza a két leggyakrabban eléforduld elemnél, a ,ta-
pasztalatok, fogalmak Osszessége” és a ,,megtanult, megértett dolgok™ tipust megfogal-
mazasokban. Mindkét meghatarozast a pedagogusok tobb mint 6tdde irta. Jelentds azok
aranya is, akik az ismeret fogalmat mas értelmezési keretben magyarazzak, leirasukban
keverednek a tudasszerzés és ellendrzés 1épései (pl. megértett, megtanult, illetve felisme-
rés szintjén szamon kérhetd dolgok). A valaszok kozott voltak, amelyek tudasrendszer-
rel, vagy tajékozottsaggal azonositjak az ismeret fogalmat (13%), illetve az értelmezhe-
tetlen, vagy tagado valaszt adok (3%).

A képesség fogalmanak meghatarozasakor (7. tablazat jobb oldala) megkozelitéen a
minta fele ismerte pontosan a tartalmat. A megkérdezett pedagdgusok harmada a fej-
leszthetOség szerint, az 6roklés — kdrnyezet dimenzidban értelmezte. Nagyobb aranyban
voltak, akik oroklott adottsagként hataroztak meg (18%), mint akik a fejleszthetéség
szerint (14%), vagy a kettd egyiitteseként. Alacsony aranyban, de eléfordult a kizardlag
tanult tulajdonsagként valo értelmezés is. Ez esetben is voltak, akik mas tartalmat tulaj-
donitottak a képesség fogalomnak. Néhanyan altalanosan fogalmaztak, a tudas alap-
elemének tekintve a képességet, masok pedig személyiségvonasokkal azonositottak.
Magas (8%) volt a nem értelmezhetd, illetve a zavaros valasz (példaul ismeret, jartassag
és készség egyiitteseként leiras).
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7. tablazat. Az ,ismeret” és a , képesség” fogalom tartalmi jellemzdinek szdzalékos
megoszldsa a mintaban

Ismeret Szdzalékcgs Képesség Szdzalékcgs
megoszlas megoszlas
Informaciokent értelmezi Altalanos megfogalmazds
targyi, lexikalis tudas 11,4 a tudas alapeleme 1,5
informacio 6,9 A fejleszthetoség szerint értelmezi
tartalmi tudas 6,9 oroklott adottsag 18,2
verbalis informacid 1,9 fejleszthetd adottsag 13,9
A tudas fogalmaval azonositja tanult tulajdonsag 3,6
megtanult és megértett dolgok 21,3 tehetség ¢s tanulds eredménye 2,6
fogalmak, tapasztalatok sszessége 20,3 Az alkalmazas feldl kézeliti
elméleti és gyakorlati tudas 13,1 alkalmassag tevékenységre 38,2
tudasrendszer 6,8 ismeretek alkalmazasa 8,9
felismerés szintjén szamon kérhet6 1,2 sikeres cselekvés feltétele 4,1
Személyiségjellemzével azonositja Személyiségjellemzovel azonositja
tajékozottsag 6,3 hajlam, érdeklddés 1,8
Nem értelmezhetd vilasz 2,9 Nem értelmezhetd vilasz 8,4
ismeret és jartassag ¢és készség 6,5
egyéb 0,9
Megtagadott / hianyzo valasz 1,1 Megtagadott / hianyzo valasz 0,9

A pedagégusok gyermekképe

A pedagogusok gyermekképének vizsgalatakor a kognitiv fejlodéssel és -fejlesztéssel
kapcsolatos gondolkodasukra fokuszaltunk. Tanitvanyaik fejlodésérdl szold prekoncep-
cioik jelentds hatassal vannak gyakorlati tevékenységiikre (Falus, 2001a), ezért kiilono-
sen fontos megismerésiik. A kérdések arra iranyultak, hogy mit gondolnak a fejlodést
befolyésold tényezdkrol altalaban, mi a véleményiik a fejlesztés eredményességérol.

A gyermekek fejlodésének feltételeirdl

Els6ként arra a kérdésre kerestlink valaszt, hogy a gyermekek kognitiv fejlédésében
mely tényezOknek milyen mértéki hatast tulajdonitanak a pedagogusok. A kérdésbe a
kognitiv pedagogia felosztasat figyelembe véve a kornyezeti feltételeket valogattuk
Ossze (Csapo, 1992), melyeket kiegészitettiink egy jelentds valtozoval, a gyermek gene-
tikai adottsagaival. A tényezdoket (melyek a 8. tdblazatban olvashatok) otfoku skalan
értékelték a pedagogusok. Ezek koziil legjelentdsebbnek a tanuldk informacios kornye-
zetét, ezen belil a pedagdgust, mint a személyi kdrnyezet meghatarozd hatdtényezdjét
tekintették. Az egyes elemek stlyanak megitélésében azonban jelentds volt az eltérés.
Egységesen fontosnak gondoltdk a pedagdgus személyiségének hatdsat a gyermekek
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fejlodésére (8. tablazat 5. tényezd), a tobbi elemrdl kiillonbdzden, csoport-tipikusan gon-
dolkodtak (8. tablazat 5., 6., 7., 8. tényez0).

A masodik legjelentosebbnek a szocialis kdrnyezetet tartottak. Elemeit a sziilék ne-
velési modszerei kivételével egységesen itélték meg, itt a 15 évesnél fiatalabbakat neve-
16k és a szakképzésben tanitok kozott volt szignifikans a véleménykiilonbség. A gyer-
mekek genetikai adottsagait az informaciods kdrnyezet szervezeti feltételeiként megneve-
zett elemekkel egyforma hatastunak tartottak.

A varttdl eltérd a szocio-Okondmiai feltételek utols6d helyezése, hisz a legtobb hazai
¢és nemzetkozi kutatas (pl. Monitor-vizsgélatok, PISA) — amiket a valaszadoknak ismerni-
ik kellett, ha masért nem, mert haromnegyediik a kozelmultban vett rész tovabbképzésen —
ellentmond ennek (8. tablazat).

8. tablazat. A kognitiv fejlodést befolyasolo tenyezok megitélése

A pedagogus-csoportok
Tényezok y? lag Szign, kozotti kiilonbségek
szint | Legmagasabb | Legalacso-
értékek nyabb értékek
Kornyezet (Tukey B proba eredményei)
Szocio-0konomiai feltételek
§3 1. Telepiiléstipus 3,1 | p>0,05 - -
S 2. A csalad szocialis statusza 3,5 p<0,05 1,2,5 4
3. A sziilok iskolai végzettsége 3,5 p<0,05 1,2,3 4
A személyi kornyezet: a pedagogus
4. meger6sito stratégiaja 4.5 p<0,001 1,2 3,4,5
5. személyisége 43 p>0,05 - -
t§ 6. értékelési stilusa 4,1 p<0,05 1,5 4
T | 7 kérdéskultiraja 3,9 | p<0,001 1,3,4,5
“E\ 8. tervezési stilusa 3,8 p<0,001 1,3,4,5
Szervezeti feltételek
9. Tanulasi id6keret 3,7 p<0,05 4 1
10. Pedagodgiai program 3,6 p>0,05 - -
Az iskola, mint szocialis kérnyezet
§ 11. A tarsak hatdsa 3,9 p>0,05 - -
g 12. A csoport klimaja 3,8 p>0,05 - -
“ 13. A sziilék nevelési modszerei 3,5 p<0,05 1,2,3 4
Adottsag
14. A gyermek genetikai adottsagai 3,7 p<0,05 1,2,3,4 5

Jelmagyarazat: 1: 6vodapedagogusok, 2: tanitok, 3: altalanos iskolai tanarok, 4: szakkozépiskolai

tanarok, 5: gimnaziumi tanarok
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Nezetek a tudas valtozasarol

A pedagogusok gondolkodasanak vizsgalatakor nézeteik feltarasahoz kiilonféle pszi-
chologiai és didaktikai koncepcidkat tartalmazé allitasokat valogattunk ossze. A kovet-
kezbkben a gyermekek tudasanak valtozasaval kapcsolatos nézeteket elemezziik.

Az alabbiakban hires vagy kevésbé hires pedagogiai gondolkodok nézeteit olvashatja.

Kérjiik, osztalyozza Gket 1-5-ig aszerint, hogy mennyire egyeznek az On véleményével!
Valaszat a kérdés utan allo vonalra irja! (1= egyaltalan nem; 5= teljesen)

a) A tanulas nem mas, mint ismeretek szerzése, és azok ismétlése, gyakorlasa.

b) A megértés elsésorban azt jelenti, hogy valamilyen ismeretet sikeriil beilleszteniink tudasunk
meglevo rendszerébe.

c) Az elméleti ismereteket a tanulok nem tudjak automatikusan a gyakorlatban alkalmazni.

d) A gondolkodasi képességek nem tanithatok 6nalldan, tantargyi tartalom nélkiil is.

e) A tudas valtozasanak egyik legfontosabb meghatarozoja a mar meglevé tudas.

f) A tanuldk affektiv jellemz6i (motivacio, énkép, stb.) jelentdsen befolyasoljak a sikert.

g) A kialakult képességek kotdédnek azokhoz a tartalmakhoz, amelyeken kialakultak.

h) A képességek fejlesztése csak megfeleld ismeretek alkalmazasara épiilhet.

i) A fogalmak sikeresebb tanitasat segitené, ha diagnosztizalhatnank a tanulok eldismereteit.

j) A gondolkodasi strukturak kialakulasanak feltétele a gyermek cselekvése.

5. abra
A tudas valtozasaval kapcsolatos nézetek — a kérdoiv 2. kerdése

Feltételeztiik, hogy a nézetek rendszert alkotnak a pedagogusok gondolkodasaban.
Az allitasokat faktoranalizissel, fékomponens-elemzéssel harom faktorra alakitottuk,
majd Varimax matrixrotacios eljarast alkalmaztunk. A faktorok koziil kettdben a peda-
gbégusok gondolkodasanak modern, kognitiv tudomanyos ismereteket tartalmazo, egyben
hagyomanyos didaktikara jellemz6 vonasai jelentek meg. A harom faktor Osszesen
55,4% magyarazo erével rendelkezett.

A pedagdguscsoportok véleményét variancia-analizissel dsszehasonlitva a kognitiv
pedagdgiai nézetek esetében nem volt eltérés, a kognitiv pszicholdgiai és a hagyomanyos
didaktikai nézetek esetében azonban csoport-specifikus vonasok mutatkoztak (9. tabla-
zat).

A tudas valtozasaval kapcsolatos, a tanitasi folyamatra, illetve a tanuldi személyiség
fejlesztésére vonatkozo nézetek értékelésekor a pedagdgusok egységesen gondolkodtak
az affektiv tenyezok szerepérol (5. abra f), nagy jelentéségilinek tartottdk a tanitasban. A
kepességekrdl sz016 nézetekkel (5. abra g, h) alacsonyabb aranyban értettek egyet, de
véleményiik egységes volt (10. tablazat).
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9. tablazat. Nézetek a tudds valtozasardl 1. — A neézetek ujszeriisége; a Tukey B proba

eredményei
Ovod Also Felso Szakké- | Gimna- Minta
voad tagozat | tagozat |zép-iskola| zium N=657
Hagyoméanyos didaktikai né- 371
zetek a tudés valtozasarol ’
1. 3,35
2. 3,73 3,62 3,72
3. 4,09
Kognitiv pszichologiai néze- 276
tek a tudas valtozasarol ’
1. 2,54 2,79 2,84 2,69
2. 2,9 2,79 2,84 2,69

A kiilonbség minden esetben p<0,05 szignifikans.

10. tablazat. Neézetek a tudas valtozasarol Il — A nézetek tartalmi csoportjai; atlagok

A nézetek A nézetek tartal Ovod Also | Felsé | Szakké- | Gimna- | Minta
vonatkoznak: fezeter tartaima vodd tagozat | tagozat | zépiskola | zium | N=657
A tanitasi az elGismeret szerepe* 3,3 3.7 3.6 3.8 3.7 3,6
folyamatra i o etelsajatitas* 28 | 32 3,0 3,1 34 3,1

affektiv tényez6k 4.4 45 43 4.4 43 4.4

A tanuloi képességfejlesztés 3,5 3,7 3,7 3,7 3,7 3,7
szemelylseg o folkodds-fejlesztés® | 3,1 | 2.8 3,1 3,0 34 | 3,1
fejlesztésére

Jelolés: alahtizas: magas értékek; dolt betii: alacsony értékek. *: A kiilonbség szignifikancia-
szintje: p< 0,05

A tanulok egyeni kiilonbségerol

A pedagogusok tanitvanyaikkal szembeni prekoncepciojat a ndvendékeiket jellemzo
tulajdonsag-parok dsszegytijtésével kivantuk megismerni. Kérdésiink arra iranyult, hogy
a tanitas tervezésekor a gyermekek mely tulajdonsagait veszik figyelembe (11. tablazat).
Ha a kapott tulajdonsagokat az sszes jellemzo figyelembe vételével kizarolag a kognitiv
— affektiv — szocialis dimenzidban vizsgaljuk, feltiinik, hogy a pedagogusok jellemzéen
kognitiv tulajdonsagokat vesznek figyelembe (6. abra). A pedagdguscsoportok kdzotti
gondolkodasbeli kiilonbség elhanyagolhatd. A minta alapjan a kozépiskola latszik sze-
mélyiség-kdzpontubbnak, a kognitiv — affektiv arany itt Iényegesen jobb.
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0 0voda 0 Altalénos iskola & Kozépiskola
%
40

35+
30

20

10

Kognitiv Affektiv Szocialis
6. abra

A tanuloi kiilonbségek jellemzésére szolgalo szempontok intézménytipusonkénti megosz-
lasban a valaszadok szazalékaban

A kapott valaszok részletes elemzésekor két jol elkiilonithet egység bontakozott ki:
a személyiségdimenziokat (kognitiv, affektiv és szocialis), és a tanulasi folyamatban va-
16 részvétel jellemzait figyelembe vevo valaszok. Utobbi csoportba a gyermekek a tanu-
lasi folyamatban megnyilvanulé tulajdonsagait soroltuk: a tanulds hatteréiil szolgald
kognitiv és affektiv jellemzdket, tanulasi tevékenységiik jellemzdéit, illetve a kis aranyban
eléfordulo érdeklédési kort, tanulasi stilust, illetve egészségi allapotukat (11. tablazat).

@ Személyiség-dimenziok OA tanitasi folyamat jellemzdi

kodzépiskola

altalanos iskola

ovoda

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

7. abra
A tanulok jellemzése intézménytipusonként szazalékos megoszlasban

A pedagogiai munka tervezésekor az alacsonyabb életkora gyermekeket tanitok ta-

nitvanyaik személyiségtulajdonsagait, az idésebbeket tanitok a tanitasi-tanulasi folya-
matra jellemz6 tulajdonsagokat veszik nagyobb mértékben figyelembe (7. abra).
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A tanarok szdmara a gyermekek jo értelmi képessége, tartos figyelme és gyors felfo-
gasa a legfontosabb, az 6vondk szamdara a magabiztossag, a nyitottsag €s a logikus gon-
dolkodas (11. tablazat).

11. tablazat. A tanuloi kiilonbségek jellemzésére szolgalo szempontok intézménytipuson-
kenti szazalékos megoszlasban

Személyiségdimenziok
Kognitiv O | Al | K |Affektiv O | Al | K | Szocidlis O | 41| Kk
Jo értelmi képesség | 2 | 10 | 11 [Magabiztossag | 18 | 2 0 | Nyitottsag 8 2 3
Figyelem tartossaga | 2 | 7 8 | Erzékenység 0 1 1 | Turelmesség 3 3 1
Felfogés gyorsasaga | 2 | 9 3 | Oszinteség 1 0 0 | Tarsasagi 0 2 2
Logikus gondolkodas| 10 | 2 1 |[Megbizhatosag | O 1 2
Logikai képesség 91 2 1
Osszesen: 25| 30 | 24 9] 4] 3 || 756
A tanitasi-tanulasi folyamatban valo részvétel jellemzdi
Erdeklédési kor O | Al | K | Tanuldsi stilus O | AI | K |Fizikai dllapot O | A1 | K
g‘ﬁﬁ‘;g’:fy redl ol é;;ﬂ;tlllvs e 0 | 1| 1 |Egészségidllapot| 2 | 2 | 1
i towit [ | iy | i [aramtioares | o [ | [ttt | o | it |
Felkésziiltség 2 1 2 | Erdeklsdés 5 | 10 | 18 | Aktivitas 18 | 20 | 14
Tajékozottsag 1 2 2 [Motivalhatosag | 9 | 2 2 || Szorgalom 2 3 11
Ugyesség 0] 0 1 [ Monoténia-tirés | 2 1 0 | Fegyelem 2 4 3
Onallosag 3 6 2
Munkatempd 0 2 1
Osszesen: 3] 3]s | 16| 13| 20 25 | 35 | 31

Megjegyzés: Minden pedagdgus két tulajdonsagpart jelolhetett meg. Az 6vodéban dolgozok 1,
altalanos iskoldban tanitok 5, a kozépiskolaban tanitok 9%-a nem valaszolt.

A tanulési-tanitasi folyamatban val6 részvétel jellemzdi kozil a tanulas affektiv hat-
teréiil szolgalo érdeklddés, a tanulasi tevékenység személyiségjellemz6i koziil az aktivi-
tas és a szorgalom a legfontosabb a tanarok szamara pedagogiai munkajuk tervezésekor.

Az értelmi képességek ket polusat a hétkoznapi fogalomhasznalat okossdgnak és bu-
tasagnak nevezi. E magukban gyakran hasznalt, de ilyen formajaban nyiltan ki nem
mondott, érzelmi toltéssel rendelkezd szavakat alkalmaztuk *hivoszonak’ a pedagogusok
a tanuloi képességek kiilonbozdségére vonatkozéd gondolkodasanak, nézeteinek feltara-
sahoz.

A kovetkez6kben el6szor az ,,0kos”, majd a ,buta” kifejezéssel kapcsolatos magya-
razatok eredményeit mutatjuk be (12. és 13. tablazat). Mindkét szot kognitiv, illetve
affektiv jellemzdkkel hataroztak meg. Az okos gyermekek jellemzésére adott magyara-
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zatokban szereplé tulajdonsagok csoportosithatok a szerint is, hogy altalanosak, vagy
konkrét, illetve kifejezetten tanulasi képességgel hataroztak meg.

12. tablazat. Az ,,okos” fogalom tartalmi jellemzdinek szdzalékos gyakorisaga

llopegye | Adosalomtaralna Owda 5 B0 i
2 Altalanos miiveltsége magas 14,0 14,7 10,7 23,8 12,0
% J6 értelmi képességli 5,6 4,0 7,1 7,9 2,2
< Tehetséges 5,6 13 2,4 3,0 0,0
Gyors felfogasa 11,2 22,3 27,2 16,8 42,6
= 2 Logikus gondolkodast 16,1 11,5 10,1 5,0 18,5
£ %” Kreativ 11,3 42 3,3 3,3 2,4
i E Problémaérzékeny 7,6 3,4 2,6 2,6 2,0
£ 5 Gondolkodasa koranak 8,4 1,9 1,8 3,0 0,0
§0 é megfeleld 0,0
M| M Tartés a memoéridgja 0,0 1,3 3,6 0,0 0,0
Tartos a figyelme 2,1 0,0 0,0 0,0 0,0
o El6zetes ismereteire épit 8.4 7,6 12,4 15,8 4.4
Lé Ismereteit képes alkalmazni 2,8 7,0 6,5 13,9 5,4
= Ertelmesen tanul, felel 2,1 0,6 3,6 1,0 1,1
Affektiv Erdekl3d8, aktiv 3,5 6,4 5,9 2,0 4.4
jellemzok Véleménye, kérdése van 1,4 3.8 2.4 2.0 54

Megjegyzés: Vastagon kiemelve az egyes tartalmak legnagyobb gyakorisagu eleme, dontve az
egyes pedagoguscsoportokra legjellemzébb két-két adat.

A pedagoguscsoportok gondolkodasa e kérdésben jellegzetes vonasokat mutatott.
Okosnak altalaban azt a gyermeket gondoljak, aki gyors felfogasu, és altalanos miivelt-
sége is jelentds. Az altalanos iskolaban tanitok és a gimnaziumi tanarok a gyors felfogast
(atlagosan 25, illetve 43%), a szakképzésben tanitok az altalanos miiveltséget (23%)
tartottak jellemzdébbnek az okos gyermekekre. Az okos gimnazista gyors felfogasi, logi-
kus gondolkodast és miivelt, a szakkozépiskolas miivelt, gyors felfogast, és altalanos jo
értelmi képességekkel rendelkezik, tanuldsaban elézetes ismereteire épit, és a megszer-
zetteket alkalmazni is tudja.

Eltér az elvarttol, hogy a deklaraltan magas altalanos miveltséget ad6é gimnaziumok-
ban feleannyian adtak meg az altalanos miiveltséget, harmadannyian az eléismeretek
szerepét és az alkalmazasképes tudast, mint a szakképzésben. Ez azt is jelentheti, hogy a
gimnaziumokban jellemzobben oroklott, mig a szakképzésben szerzett (fejleszthe-
td/fejlesztett) adottsagkeént értelmezik a gyermekek magas értelmi képességeit.

A kognitiv tulajdonsagok masik végletével (,,buta”) jellemezhetd gyermekek lasst
felfogasuak, felszinesek, gyenge értelmi képességekkel rendelkeznek a minta alapjan
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(13. tablazat). Jelentdsen eltér azonban az egyes csoportok véleménye az aranyokban. A
tanitok fontosnak tartjadk még a gyermek alkalmazasképes tudasat, a felsés tanarok elité-
lik a mechanikus tanulast. A kdzépiskolai tanarok mindkét csoportja arnyaltabb képet
mutat, egymastol azonban a 6 jellemzokon tul kiillonbozot.

13. tablazat. A, buta” fogalom tartalmi jellemzoinek szdazalékos gyakorisaga

4f ogal?rn A fogalom tartalma Ovoda Also Felsd S,Zak,_ Gimnd—
Jjellemzdje tagozat  tagozat  képzés zium

Lassu felfogasu, felszines 26,3 29,1 43,7 28,4 30,4

Ertelmi képességei gyengék 14,6 18,4 11,4 10,8 12,0

Gondolkodasra képtelen 19,7 3,2 3,6 2,0 5,4

El6ismeretei hidnyosak 4.4 32 6,6 11,8 5,4

Alkalmazasra képtelen 2,2 7,6 6,0 2,9 3,3

Kognitiv Segitségre szorul 2,2 5,1 42 6,9 0,0

jellemz8k Nehezen tanul 0,0 5,1 0,6 2,9 9,8

Ismeretei rendszertelenek 2,9 0,0 2,4 0,0 0,0

Figyelme szort 0,7 0,0 0,6 0,0 0,0

Mechanikus tanulasra képes 2,2 1,9 7,8 2.9 3,3

Szoébeli feleletre ritkan képes 2,9 10,8 6,6 12,8 10,9

Hanyag 8,8 3,8 1,2 10,8 16,3

Affektiv K6z6mbos 10,2 8,9 42 5,9 2,2

Jellemzdk Nem akar gondolkodni 23 1,3 0,0 0,9 11

Meggondolatlan 0,0 1,9 1,2 0,9 0,0

Megjegyzés: Vastagon kiemelve az egyes tartalmak legnagyobb gyakorisagu eleme, dontve az
egyes pedagdguscsoportokra legjellemzébb két-két adat.

A pedagégus-énkép és a gyermekkép osszefiiggése

A pedagogus-énkép és gyermekkép kapcsolatat tobb szempontbdl kivanjuk bemutat-
ni: elészor elégedettségiik tényezdinek kapcsolatdit megvizsgalva, majd a gyermekek
fejleszthetdségébe vetett hit szempontjabol.

A pedagdgusok elégedettsége tanitvanyaik teljesitményével intézménytipusonként és
pedagdguscsoportonként eltérd (14. tablazat). A tanitok véleménye minden csoportnal
szignifikdnsan jobb, legkevésbé a szakképzésben dolgozok elégedettek. Iskolatipuson
beliil is jelentdsek a kiilonbségek: a tanitok és a gimnaziumi tanarok gondolkodnak pozi-
tivabban.

Feltételeztiik, hogy a pedagogusok altalanos elégedettsége szoros kolcsonhatasban all
tanitvanyaikkal val6 elégedettségiikkel. A korrelacio-szamitas eredménye: az egyes
teriiletek szignifikans kapcsolatban allnak egymassal, a korrelacios értékek azonban csak
néhany esetben magasak. A vartnak megfelelden szorosabb az Osszefiiggés a tarsadalmi
statusz és az anyagi helyzet megitélése, illetve a pedagogiai célok és a szakmai ambiciok
megvalosulasa kozott (15. tablazat).
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14. tablazat. A pedagogusok elégedettsége tanitvanyaik teljesitményével

Kiilonbségek
(a variancia-analizis és Tukey B-proba eredménye)
Atlag | Szords Ovoda tﬁglsjat tfgészit szazkélzép- GZIIIEII:? -
3,12 1,33 | Ovoda
3,46 0,64 Also tagozat *
3,04 0,57 |Felso tagozat *
29 0,50 Szakképzés *
3,22 0,62 Gimnazium * *
* : E csoportok kozott a kiilonbség szignifikans p<0,05 szignifikanciaszinten.
15. tablazat. A pedagogusok elégedettségének korreldcios matrixa
Elégedettség teriiletei Td,rsadalmi Anyagi Szakmqf Igagfgi;za_i
statusz helyzet ambiciok Elok
Anyagi 0,516
Szakmai ambiciok 0,121 0,229%*
Pedagodgiai céljai megvalosuldsa 0,144 0,171 0,575
Tanitvanyai eredményei 0,112 0,090 0,193 0,385

A tablazatban szereplé mutatok p<0,01 szinten szignifikdnsak. A *-gal jel6lt korrelacios mutatod

p<0,05 szinten szignifikans.

Megvizsgaltuk, hogy mely — altalunk ismert — tényezok vannak hatassal a pedagogu-
sok tanitvanyaik teljesitményével valo elégedettségére. A 1épésenkénti regresszio-ana-

lizisbe vont 110 valtozobol kilenc figyelembevételével a hatasok tobb mint harmada

azonosithat6 lett (16. tablazat). A tanitvanyaival elégedett pedagogus a gyermekekkel jo
kapcsolatban van, szakmai énképének fontos eleme a céltudatossag, kovetkezetesség €s a

gyors, feleldsségteljes dontés képessége. Gyermekképének fontos eleme, hogy a sikert a

tanul6 tantargyi motivacidjahoz, a kudarcot a sajat maga altal is befolyasolhato ténye-
z0khoz koti (kovetelményszint, a gyermek viselkedése, a tarsak hatasa). Szoros a kol-
csOnhatas a sajat pedagogiai céljainak megvaldsulasaval és a tanitvanyokkal valo elége-

dettség kozott.
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16. tablazat. Kiilonbozo tényezok hatasa a tanitvanyokkal valo elégedettségre (a linedris
regresszioanalizis eredmeényei)

Tényezok r p r*p t Telje(;}})zatds
S: A magas tantargyi motivacioju tanul6 sikeres. | 0,75 0,11 0,08 3,55 8,5
N: A j6 tanar nem csak azt tudja, amit tanit, ha-
nem azt is, hogy kiknek és miért. 0,32 0,25 0,08 6,56 8,1
Kapcsolata tanitvanyaival jo 0,30 | 0,20 | 0,06 | 6,25 5,5
Elégedett pedagogiai céljai megvaldsulasaval 0,28 | 0,14 | 0,04 | 530 3,7
N: A tanari munka hatékonysaga a verbalis és
nonverbalis lizeneteinek 6sszhangjan mulik 0,25 0,10 0,02 2,94 2.4
N: Az azonnali reakcié médja dont6 jelentéségii | 0,23 | 0,09 | 0,02 | 3,64 2,2
E: Oka a magas kovetelményszint 0,13 | 0,11 0,02 | 3,26 1,5
E: Oka a viselkedészavar 0,09 | 0,16 | 0,02 | 2,47 1,5
E: Oka a tarsak hatasa 0,10 0,13 0,01 2,43 1,3
R=0,59 R*=0,35 0,3

Megjegyzés: A tablazatban szerepl6 egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.

Jelmagyardzat: A nyomtatott nagybetiis roviditések azt mutatjak, hogy az egyes elemek mely kér-
déscsoportbdl szarmaznak: N: nézetek; E: tanitvanyai eredménytelenségének okai; S: tanitva-
nyok sikerének okai

A pedagogusok gondolkodasa a gyermekek fejleszthetoségerol

A vizsgalat tobb pontja érintette valamilyen médon a gyermekek fejleszthetésegének
és a fejlesztés modszereinek kérdését. Az ezen elemekbdl létrehozott komplex valtozo
értékei alacsonyak (15. tablazat bal oldala). A tanitok hisznek legnagyobb mértékben a
gyermekek fejleszthetdségében, ezt mind a komplex valtozd, mind a nézetek értékelése-
kor kitlinik, azonban az ¢ atlagértékiik is csak 2,9 (6tos skalan értékelve).

A kognitiv fejlédésre vonatkozo nézeteket killon vizsgalva tartalmuk szerint két szem-
pontbol kiilonithetjiik el 6ket: a gyermekek fejleszthetéségében vald hit alapjan, illetve a
fejlesztés modszereinek értékelésekor (15. tablazat Nézetek c. része). Az elsé szerint elé-
itéletekre épiild, elavult, illetve modern, fejlesztésben hivé pedagdgusokat kiilonboztet-
hetiink meg a nézetvalasztas alapjan.

A pedagodguscsoportok kozott egyediil az elditéletekre épiilé nézetek valasztasaban
nem volt kiilonbség: elutasitotta 6ket 69%, teljes mértékben azonosult veliik 7%. Mo-
dern, a fejleszthetGségben hivé nézeteket a minta 56%-a vallott, ez esetben az altalanos
iskolai, és szakképzésben dolgozo pedagdgusok gondolkodasa tért el szignifikansan,
pozitiv iranyban a tobbiekétdl. A gimnaziumban tanitok és az 6vondk elutasitottak a
fejleszthetdségbe vetett hitet, s a fejlesztés modern nézeteit. Az Gjszeri fejleszté modsze-
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reket a pedagogusok 30%-a tekintette sajat gondolkodasara jellemzdének, 6%-uk utasitot-
ta el egyértelmiien.

17. tablazat. Pedagoguscsoportok gondolkodasa kozotti kiilonbség variaancia-analizis-
sel: a tanulok fejleszthetoségebe vetett hit (Tukey B-proba eredményei)

Komplex valtozo Neézetek
Pedagogus |4 tanulok fejleszthetéségébe Modern, hisz a A fejlesztés modszerei
csoportok vetett hit fejlesztésben
1 2 1 2 3 1 2 3

Also tagozat 29 0,74 0,56
Fels6 tagozat 2,8 0,68 0,68 0,53
Szakképzés 2,8 0,63 0,50 0,50
Gimnazium 2,7 0,56 0,44 044
Ovoda 2,8 0,56 0,42

N=637; A kiilonbségek minden esetben szignifiknsak (p<0,05).

Az, hogy egy pedagogus hisz-e a gyermekek fejleszthetéségében, legnagyobb mér-
tékben attdl fiigg, hogy a gyermekek fejlédésére hatd tényezdket hogyan itéli meg, s
hogy milyen szakmai énképpel rendelkezik. A megvizsgalt 120 valtozo6 koziil kilenccel a
hatasok 68%-at azonosithatjuk (18. tablazat).

18. tablazat. A tanulok fejleszthetoségébe vetett hitre hato tényezok. A regresszio-anali-
zis eredménye

Tényezdk r I r*g t ZZI{;‘;
BT: A pedagdgus megerdsitési stratégiaja 0,61 029 0,18 530 17,8
BT: Csoport klimaja 0,50 0,24 0,12 563 122
BT: Pedagogus személyisége 0,54 0,22 0,12 3,19 11,8
BT: A pedagodgus értékelési stratégiaja 0,55 0,19 0,11 3,33 10,5
N: A tanarnak rendszeresen késziilnie kell az oréaira. 0,34 0,12 0,04 3,61 42
N: Az évek mulasaval érthetobb és diakra szabot- 0,29 0,12 0,04 3,48 3,6

tabb lesz a tanar is, kzlenddje is.
PT: Magyarazat, szemléltetés alternativainak ismerete 0,32 0,11 0,03 3,12 3,4
N: A tanulokat a maguk teljességében kell elfogadni. 0,31 0,10 0,03 291 3,2
Elégedett pedagogiai céljai megvaldsulasaval 0,13 0,12 0,02 3,28 1,5
R=0,83 R?=0,682 0,68 68,2%
Megjegyzés: A tablazatban szereplé egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.
Jelmagyardzat: A nyomtatott nagybetiis roviditések azt mutatjak, hogy az egyes elemek mely

kérdéscsoportbol szarmaznak. BT: A gyermekek kognitiv fejlédését befolyasold tényezdk;
N: nézetek; PT: a pedagdgiai tudas elemei
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Néhany kiemelt osszefiiggés

A kutatas elején felmeriilt kérdések koziil j6 néhanyra vélaszt kaptunk az eredmények
bemutatasa kézben. E részben a hipotézisek hadrom témakdre alapjan mutatjuk be a pe-
dagogusok énképével, szakember-képével, majd gyermekképével kapcsolatos fobb 0sz-
szefiiggéseket és gondolatokat.

Szakmai énkép

A pedagogusok presztizsképének elemeit vizsgalva bebizonyosodott, hogy azok kol-
csonhatasban allnak egymassal: a tarsadalomban elért presztizs €s anyagi helyzet igen
negativ megitélése ellenére a szakmai célok, illetve ambiciok megvaldsuldsa dsszességé-
ben pozitivabb Osszértékelést eredményezett, mint az elemek atlagabol varhaté lett vol-
na. Az intézményen beliili tényezok hatdsa (kapcsolatok, 1égkor, stb.) tehat jelentdsebb,
mint a kiilsé megitélés. A szakmai ambicidk és a pedagogiai célok megvalosulasanak
értékelése szorosan Osszefligg, s jelentds kdlcsonhatasban all a tanitvanyok eredményes-
ségének megitélésével. A presztizskép bizonyos mértékben befolyasolja a pedagdgusok
gyermekképét is: mind a tanitvanyok fejleszthetoségében valo hit, mind a velikk vald
elégedettség esetében kimutathat6 volt hatasuk.

A kialakult szakmai énképet és gondolkodast — feltételezésiinkkel ellentétben — alig
befolyasolja a szakmai tovabbképzés. A tobb mint félezer valaszadd ezek hatékonysagat,
eredményességét meglehetdsen negativan értékelte. A tudatos, tervszerli munkavégzésre,
vagy a kutatas szempontjabol fontos nézetformalasra szinte alig voltak hatassal: gyer-
mekképiikrol, illetve az onmagukrol és sajat pedagogiai szerepiikrdl alkotott nézeteik
szinte nem valtoztak.

Szakember-kép

Feltételezésiink, hogy a pedagdgusok szakemberképe csoporttipikus vonasokat mu-
tat, a vizsgalt teriileteken igaznak bizonyult, annak ellenére, hogy egy-egy olyan rész-
kérdés is akadt, ahol nem kiilonbozott jelentésen a gondolkodasuk.

E kivételek kozé sorolhatjuk a pedagogiai célrendszer vizsgéalatakor kapott ered-
ményt, miszerint a nevelési célok jelentdségérdl alkotott egyéni érték minden esetben
magasabb az iskolanak tulajdonitottaknal, illetve az értelmi képességek fejlesztésének,
mint célnak igen alacsony ranghelyét. Az egyes céltipusok, célok esetében azonban mar
jelentkeztek a kiilonbségek.

Szakmdajukkal kapcsolatos nézeteik nem csak csoportonként, de a palyan toltott ido,
illetve telepiiléstipus szerint is jellegzetes vondsokat mutattak. Az okok feltarasa késébbi
kutatas feladata lehet.

A pedagogiai tudasukrol feltételezett struktirat az elemzés sordn kialakult szerkezeti
modell is bizonyitja, melyen egyben az is lathatd, hogy a pedagdgusok gondolkodasaban
tobbszordsen elkiiloniilnek az elméleti €s a gyakorlati tudaselemek (4. dbra). Ezek rang-
soranak felallitasakor a minta egységesen az elméleti tudas mellett dontdtt. Az egyes
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tudasteriileteken beliil is nagyobb jelentdséget tulajdonitanak az elméletnek, mint a gya-
korlatnak, a szakmai miiveltséget példaul fontosabbnak tartjak a gyakorlatban kdzvetle-
niil alkalmazhaté szakmoddszertani tudasnal. A gyakorlati tuddselemek korén beliil a
tanitas altalanos feltételei elozték meg a tanitas aktualis feltételeinek (tanuldk, tananyag,
koriilmények) ismeretét. A szakmai miiveltség jelentdségének megitélése soran az egyes
pedagdguscsoportok latens tarsadalmi presztizsének novekedésével ellentétes iranyu
folyamatos csokkenés mutatkozott (5. tablazat).

Nem volt kimutathat6 0sszefiiggés a szakmai innovacidban valo részvétel €s szakmai
tajékozottsag kozott. Annak ellenére, hogy minden negyedik pedagdgus részt vett vala-
milyen innovacioban, de csak minden harmadik valaszad6 ismert kutatokat. Ok azonban
150 kiilonb6z6 nevet soroltak fel, de ezek koziil alig 10% felel meg a kért kritériumnak:
mai pedagdgiai kutatd legyen. A neveléstorténet hires alakjai és napjaink népszerii pszi-
chologusai egyarant szerepeltek a listdn. Felmeriilhet a kérdés: eljutnak-e a gyakorlo
pedagdgusokhoz a szakma tudomanyos eredményei, olvassak-e — van-e ra lehetdségiik —
azokat a konyveket, tanulmanyokat, amik hozzajuk (is) szeretnének szolni.

A minta jellemzdi koziil annak bemutatasakor azért emeltiik ki a képzettséget, hogy e
kérdéskor elemzésekor figyelme vehessiik: jol képzett, szakmai tudasukat fejlesztd pe-
dagogusok keriiltek a mintaba, a kutatas tobb pontjan ennek ellenére meglepd bizonyta-
lansagok ¢és tévedések kertiltek felszinre. Ezek koz¢é tartozik a mar leirtakon feliil a kog-
nitiv fejlesztés alapfogalmainak meghatarozasa. Elgondolkodtato, hogy szakmailag jol
képzett gyakorld pedagogusok korében is problémat okozhat alapfogalmak értelmezése.

Gyermekkép

A pedagoguscsoportok gyermekképének kiillonbozdségét feltételeztiik vizsgalatunk
egyik kiindulasi pontjaként. A kiilonbségek valoban fennallnak, azonban bizonyos ese-
tekben a pedagdgiai kozgondolkodassal ellentétes részeredmények sziilettek. A gyerme-
kek kognitiv fejlodéseérdl, fejleszthetoségerol alkotott kép néhany vonasa jellegzetes.

A gyermekek tuddsanak valtozasaval kapcsolatos nézetek jelentdsen elkiiloniiltek
egymastol a hagyomanyos — modern dimenzié mentén. Az elfogadds mértéke erdsen
fliggott attol, hogy ismert, megszokott, vagy Gjszerti dolgot itéltek-e meg. Ugy tiinik,
hogy ezen nézetek esetében az dvondk gondolkodésa a legtradicionalisabb, a tanitoké a
legmodernebb — bar ezt a kozgondolkodas alapjan a kdzépiskolai neveloktdl varhattuk.
Tartalmi vonatkozasban is csoport-tipikus vonasok mutatkoztak, egyediil az affektiv
tényezok jelentdségének pozitiv megitélése volt egységes (10. tablazat).

A gyermekek egyeni kiilonbségeirsl alkotott fogalomparok alapjan kialakitott szem-
pontrendszer elsddlegesen a személyiségdimenziok és a tanuldsi-tanitdsi folyamatban
val6 részvétel szerint osztotta fel a gyermeki jellemzoket. A kapott eredmények alapjan
megallapithatd, hogy a személyiségdimenziok figyelembevétele az oktatasban a gyer-
mekek életkoranak novekedésével csokken, a tanuldsi-tanitasi folyamat jellemz6ié pedig
novekszik. Utobbinal mindharom intézménytipusban a kognitiv vonasokat veszik figye-
lembe leginkabb, ezt az 6vodaban az affektiv, az iskolaban a szocidlis jellemzoké koveti.
A pedagoguscsoportok kozott jelentds volt az eltérés a gyermekekkel valo elégedettseget
vizsgalva: a tanitok leginkabb, a szakképzésben dolgozok legkevésbé elégedettek.
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A gyermekek fejleszthetoségébe vetett hit alacsony atlagértéket mutatott, viszonylag
magas volt azok aranya, akik — mint indirekt médon kideriilt — nem hisznek a gyermekek
fejleszthetdségében. A pedagoguscsoportok koziil legjobban a tanitok, illetve az altala-
nos iskolai tanarok biztak a gyermekek fejleszthetdségében, s 6k tudtak leginkabb elfo-
gadni a fejlesztés modern nézeteit. Ez legkevésbé az 6vondkre és a gimnaziumi tanarok-
ra volt igaz, az 6 gondolkodasukra — jelen vizsgalat tapasztalatai alapjan — a tradiciok
tisztelete és hatékonysagukban valo hit nagyobb mértékben jellemzd.

A pedagogusok gyermekképe a kutatds tanusdga szerint csoporttipikus, a jelenlegi
adatok alapjan azonban nem lehet még pontosan jellemezni az egyes csoportokat. Legin-
kabb a tanitok gondolkodasa latszik egységes pedagogiai alapokra épiilének és optimis-
tanak. Gondolkodasuk sok esetben eltér mas csoportoktol, példaul a pedagogiai tudas
szerepét minden szempontbdl fontosabbnak tartjak, a pedagogus személyes hatasanak
nagy jelentdséget tulajdonitanak (tervezésben, megerdsitésben, kérdéskultiraban), s a
pedagdgus verbalis és nonverbalis hatdsdnak 0sszhangjat, illetve a tanérakra vald rend-
szeres felkésziilést is sziikségesnek tartjak. A gyermekek fejleszthetdségével kapcsolat-
ban a legoptimistabbak.

Zar6 gondolatok

Tanulmanyunkban a pedagégusok gondolkodasanak egy aspektusat mutattuk be: hogyan
gondolkodnak énmagukrél és az altaluk fejlesztendd gyermekrdl. A kutatas eredménye-
ként megallapitast nyert, hogy a pedagoguscsoportok gondolkodasa jelentdsen eltér
egymastol mind szakmai énképiik és szakemberképiik, mind gyermekképiik esetében.

A pedagogusok gondolkodéasa kozotti kiilonbség kizardlag pedagodguscsoportok (il-
letve az intézmények) kdzott volt jelentOs, beosztas, végzettség, a tovabbképzésekben
val6 részvétel, illetve a palyan toltott évek mentén csak egy-egy részkérdésben kiiloniilt
el gondolkodasuk a gyermekek fejleszthetéségével, kognitiv fejlesztésével kapcesolatban.

Tovabbi kutatds témdja a miértek feltarasa, illetve az egyes pedagdguscsoportok
jellemzodinek azonositasa, melyeket a képzés, illetve a szakmai tovabbképzések soran
hasznositani lehetne. A vizsgalat tapasztalatai alapjan megallapithatjuk, hogy sziikséges
a tovabbképzések céljainak tudatosabb és pontosabb meghatarozasa, hatékonysaganak
novelése és mérése, hiszen a ,.kozoktatdsban és a pedagodgusképzésben is csak akkor tud
érvényesiilni az 11 tanulasi felfogasra tAmaszkodo6 pedagogiai, modszertani kultira, ha a
gyakorld pedagogusok, és a tanarképzésben miikodd oktatok megfeleld tudassal rendel-
keznek e téren.” (Golnhofer, 2003. 106. 0.)
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ABSTRACT

MARIA HERCZ: TEACHERS’ CONCEPTS OF EXPERTS AND CHILDREN
(REFLECTIONS ON EXAMINING INTERPRETATIONS OF COGNITIVE DEVELOPMENT)

The present paper aims at contributing to a deeper understanding of teachers’ thinking on the
cognitive development of children, a fundamental domain in education. Cognitive pedagogy
provided the theoretical basis for mapping the self-perception of nursery, elementary and
secondary school teachers as experts, as well as their child-concept. Approximately 700
educators responded to a questionnaire containing open tasks that asked for associations and
definitions. The results revealed that the positive self-concept and self-evaluation of the
educators examined depend mainly on intra-institutional factors, among which contact with
children plays an essential role. The type of institution where educators work was the only
significant aspect that produced marked differences in their thinking with respect to their
professional self-concepts, expert-concepts and child-concepts. Rank, qualification, in-
service training or the number of years spent practicing the profession influenced educators’
thinking only in minor issues of children’s cognitive development or of facilitating this
development.
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A csaladi hattér és a tanulok iskolai sikeressége kozotti kapcesolatot kutatasok sora iga-
zolta. Ismert, hogy az eltérd szociokulturalis kornyezetbdl szarmazo gyermekek készsé-
geinek, képességeinek fejlettségében jelentds kiilonbségek vannak (1asd példaul: Csapo,
2003; Jozsa, 2004), a kiilonbségek okai azonban csak részben feltartak. Kevés empirikus
tapasztalattal rendelkeziink arr6l, hogy a csaladi, otthoni kornyezet hatdsa milyen me-
chanizmusokon keresztiil érvényesiil. Nem ismertek olyan hazai kutatdsok, melyek a
csaladi hattér és a tanuldsi motivacio Osszefliggésére fokuszalnak, jollehet az utobbi évek
kutatasai egyértelmiivé teszik, hogy a tanulasi motivacionak mind a képességek fejlodé-
sében (Jozsa, 2005), mind az iskolai tanulds eredményességében meghatarozo szerepe
van (Jozsa, 2002b).

Tanulmanyunkban a csaladi hattér és a tanulasi motivacio osszefiiggésének vizsgala-
tara vallalkozunk, hatranyos helyzetli tanulok tanulasi motivumainak jellegzetességeit
kivanjuk feltarni. A hatranyos helyzet harom dimenziojat vizsgaljuk: anyagi, érzelmi és
nyelvi szempontbol hatranyos helyzetii tanulok motivumait hasonlitjuk 6ssze megfeleld
koriilmények kozott €16 tarsaikéval. Emellett megvizsgaljuk a sziil6k iskolai végzettsé-
gének, illetve munkanélkiiliségének tanuldsi motivaciora gyakorolt hatasat. Felméré-
stinkben 246 hetedik osztalyos tanuld vett részt. Tanulmanyunkban az elméleti hattér ro-
vid Osszefoglalasat kovetden empirikus vizsgalatunk eredményeit ismertetjiik.

Hatranyos helyzet

A hatranyos helyzet kifejezés a hatvanas években szocialpolitikai terminusként indult ut-
jara (Papp, 1997), majd szamos tarsadalomtudomanyi teriileten és a koznyelvben is
megjelent. A fogalmat Kozma Tamds (1975) vezette be harom kiadast megért konyvével
a pedagogiai koztudatba, és napjainkban talan ezen a teriileten hasznaljak a leggyakrab-
ban. A hatranyos helyzet fogalma nehezen ragadhaté meg egzakt, tudoményos modon.
Els6sorban a tarsadalmi-gazdasagi kornyezet altal meghatarozott kategoria (Lisko, 1997),
melynek értelmezését az adott targyaldsmaod, kutatési cél is alapvetden befolyasolja.
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A pedagogia szemszogebol a hatranyos helyzet azokat a gazdasagi, tarsadalmi és kul-
turalis koriilményeket jeloli, melyek az iskolai elérehaladas szempontjabol a tobbséghez
képest kedvezdtlen helyzetet eredményeznek. Hatranyos helyzetlinek tekintend6 a gyer-
mek, ha a helyzete a szokasosnal, atlagosnal nehezebb koriilményeket idéz el6, mely ki-
hathat a személyiségfejlodésére, tanulasara, életmindségére. Egy jo anyagi koriilmények
kozott €16 gyermek is lehet tehat hatranyos helyzetii, ha példaul nyelvi hatranyban van,
diszfunkcids csaladi szocializacioban é€l, elGitéleteknek van kitéve, kirekesztddik stb.
(Réthyne, 2004; Réthyne és Vamos, 2000).

A hatranyos helyzetli csoportok behatdrolasanak nehézségét egyrészt a fogalom rela-
tiv jellege adja, masrészrdl gyakran 6sszemosodnak az okok (pl. sziilok alacsony iskola-
zottsaga) ¢és a tiinetek (pl. lemorzsolddas), illetve a csaladi, tarsadalmi hattérnek (pl. ala-
csony jovedelem) és az oktatasi rendszernek tulajdonithatd koriilmények (pl. szegrega-
ci0). Kivaldan alkalmazhat6 e fogalmi zavar tisztazasara Imre (2002) koncepcidja, ami
harom 0sszetevore bontja az iskolai hatranyt: (1) oktatési rendszeren kiviili egyenldtlen-
ségekre, (2) oktatasi rendszeren beliili egyenldtlenségekre és (3) kimeneti jellemzokre.
Ez a csoportositas jelenik meg N. Kollar Katalin (2004) attekintésében is.

Tanulmanyunkban az oktatasi rendszeren kiviili egyenl6tlenségek, ezen belill is a
csaladi hattérbdl eredeztethetd tényezdk feldl kozelitjiik meg a hatranyos helyzetet. E té-
nyez6k megragadasara szamos valtozot talalunk a szakirodalomban (Lisko, 1997; Papp,
1997; Tot, 1997; Varnagy és Varnagy, 2000), melyben attekintésiink alapjan két valtozo-
csoport rajzolodik ki. Az egyik dimenziéra az anyagi hatrany elnevezés hasznalhato, és
az alacsony jovedelem, alacsony iskolazottsag, gyenge kulturalis ellatottsag ¢s nem meg-
felelo lakaskorilmények jellemzoek leginkabb. A masik dimenzid érzelmi hatranynak
nevezhetd, a csalad vagy az ép csalad hidnya, a csaladi szocializacid zavarai €s a sziilok
deviancidja jellemzi. Az emlitett vonulatok Papp (1997) irasaban is kiemelkednek, mely-
ben a hatranyos helyzetet elsddlegesen a szegénységre vezeti vissza, €s a hatranyos hely-
zeten beliil kiemeli a veszélyeztetettséget, melynek okaként a csalad életmodjat, antiszo-
cialis jelleget, érzelmi sivarsagat, rendezetlen belsd viszonyait €s a sziilok gyermekiikkel
kapcsolatos felel6tlenségét emliti. A szegénység gyakran kdvetkezménye a kisebbségi
létnek, szubkulturahoz tartozasnak, aluliskolazottsdgnak, munkanélkiiliségnek. Megje-
gyezziik ugyanakkor azt is, hogy a szegénység nem feltétlentill jar egyiitt a gyermek ve-
szélyeztetettségével.
kiilonbozteti meg: inadekvat hatrdnyos helyzetben 1évok, inadaptiv magatartasuak,
diszocialis korlilmények kozott €16k és antiszocidlis magatartasuak. Az okok tanulma-
nyozasakor ugyancsak a korabban emlitett két dimenzid (anyagi és érzelmi hatrany) lat-
szik meghatarozonak.

Empirikus kutatdsunkban a hatranyos helyzet e két dimenzidjara koncentralunk,
emellett figyelmet forditunk a nyelvi hatranyra, mely a szociolingvisztikai nézépont sze-
rint az anyagi hatrany ala sorolhaté (Olih Orsi, 2005; Réger, 2002). A kitiintetett figye-
lem oka az, hogy a nyelvi készségek, a nyelvi fejlettség iskolai eldmenetelben jatszott
meghataroz6 szerepére tobb kutatas is felhivja a figyelmet (N. Kollar, 2004). Nagy Jo-
zsef (1980) vizsgalata szerint az iskolaéretlenség egyik jellemz6é oka a nyelvi deficit.
Emellett a verbalis képességek jelentdségére utalnak az iskolai osztalyzatok dsszefiiggé-
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seinek elemzései is, melyek a kiilonbozo tantargyak osztalyzatait magyarazo tényezok
kozott az irodalomjegy kdzponti szerepérdl szamolnak be (Csapo, 2002b; Saska, 1991).
Tudomasunk szerint a nyelvi lemaradés és a tanuldsi motivacio osszefliggésének feltara-
sara még nem végeztek hazai vizsgalatot, ezért az anyagi és érzelmi hatrany mellé a
nyelvi lemaradés ismérvét is beillesztettiik.

A tanulasi motivumok értelmezése, kutatasi iranyai

Motivumok alatt a személyiség azon komponenseit értjiikk, melyek viselkedésiink viszo-
nyitasi pontjaiként funkcionalnak, melyek alapjan tudatos vagy tudattalan dontést ho-
zunk egy viselkedés megkezdésérdl, folytatasarol (Jézsa, 2002b; Nagy, 2000). Eletiink
soran szerzett specialis tapasztalatok eredményeként a motivumok bizonyos kore a direkt
iskolai tanulashoz kapcsolodik, ezeket nevezziik tanulasi motivumoknak.

A tanuldsi motivumok vizsgalata a tanuldssal-tanitassal foglalkozé kutatasok egyik
kozponti teriilete napjainkban (Pintrich, 2003). A dinamikus fejlédés ellenére terminold-
giai eklekticizmus, parhuzamosan futé elméletek sokasaga jellemzi a motivacié tanul-
manyozasat (Murphy és Alexander, 2000; Réthyne, 2003; Schunk, 2000). Ugyanakkor
szamos ponton konszenzus alakult ki a tanulasi motivacié elméleti kereteit illetéen, me-
lyet a kutatasi irdnyok szemléletesen kirajzolnak.

Mar a nyolcvanas években megkezdddott az integraciora torekvés, az egységes moti-
vacidelmélet kialakuldsa azonban még varat magara (Nagy, 2000). A torekvés jelentdsé-
gét az utdbbi évek nemzetkozi kutatdsaiban megjelend szemléletmod tovabb erdsiti. A
korabbi megkdzelitéseket felvaltjak a motivumok 6tvozodésére, a kiilonb6zé motivumok
egymasra haté miikddésének, fejlodésének integralt vizsgalatara iranyuld kutatasok (De-
ci, Koestner és Ryan, 2001; Hidi és Harackiewicz, 2000; Pintrich, 2001). Egyre nyilvan-
valobba valik, hogy a fejlett tanulasi motivaciot nem egy-egy motivum domindns volta
adja, hanem egy tobbkomponensti, optimalisan fejlett motivumrendszer, mely lehetdvé
teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanulési kornyezethez vald adaptiv alkalmazkodast.

A motivaciokutatasok eldretdrése részben annak kdszonhetd, hogy a kognitiv és af-
fektiv folyamatok korabbi merev elhatdroldsa tarthatatlanna valt, a ,,htivos” és ,,forrd”
magyarazatok egyre tobb ponton kapcsolddnak 6ssze (Csapo, 2002a; Forgacs, 2001). A
kognitiv és nem kognitiv faktorok integralasanak igénye az oktatasban leginkabb ugy
mertiil fel, hogy a kognitiv teriilet belsé Osszefiiggéseinek elemzése nem ad teljes korli
magyarazatot a tanuldi teljesitményeket illetden, illetve egyre nehezebb uj kapcsolatokat
feltarni a kognitiv tényezok kozott. Emellett az is elorelépéseket general, hogy a kognitiv
oldal kutatasaban kialakult modszerek mar rendelkezésre allnak (Csapo, 2000).

A személyiség kognitiv és nem kognitiv tényez6i minden kétséget kizaréan atszovik
egymast, a kapcsolodasokrol azonban még keveset tudunk, a tanuldsi motivumok és a
kognitiv tényez6k egymast befolyasolo hatasanak, finomszerkezetének feltarasa alapvetd
feladatként jelentkezik a jovében (Pintrich, 2003). A kapcsolddasi pontokat illetéen ha-
zai eredményekrdl is beszdmolhatunk. A Nagy Jozsef-i (2000) — a személyiséget moti-
vumrendszerre és képességrendszerre osztd — paradigma alapjan végzett korabbi kutata-
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saink egyértelmiien bizonyitottak, hogy a motivumok és képességek kdlcsondsen segitik
egymas fejlodését, mikodését, vagyis a tanuldsi motivumok tudatos alakitisa a hidnyzd
vagy fejletlen készségek, képességek elsajatitasahoz, fejlesztéséhez is hozzajarulhat
(Jozsa, 2005).

A kognitiv és affektiv oldal kozotti tavolsag athidaldsaként értelmezhetd a ,,készség
¢s akarat” fuzidjaként is emlegetett (McCombs és Marzano, 1990; Pintrich és DeGroot,
1990) 6nszabalyozo6 tanulds megjelenése is. Bar az elméleti keretek tisztdzasa még ko-
rantsem fejez6dott be, a motivacio kdzponti jelentdsége az dnszabalyozo tanuldsban nem
kérdéses, a legtobb megkdzelités alapvetd szerepet tulajdonit a tanuldsi hajtéerének
(Molnar, 2002a), amit empirikus eredmények is megerdsitenek (Molnar, 2002b). Az 6n-
szabalyoz6 tanulas tovabbi nézéponttal bdvitette a tanuldsi motivacio értelmezését, mi-
vel a motivacié onszabalyozast befolyasolo hatasanak elemzésén til megjelent az 6nsza-
balyoz6 motivacio fogalma, vizsgalata, amely arra hivja fel a figyelmet, hogy a motiva-
ci6 dinamikus 6ndeterminald folyamat, nem pusztan a kiils6 és bels6 tényezdkre adott
valaszok egyiittese (Réthyné, 2001a).

A kognici6 és motivacid viszonyanak ujrafogalmazasaval egyre inkabb a motivumok
tanulasa kertil el6térbe. Ebbdl az iranyzatbol kiemelkedik az elsajatitasi motivumok fel-
fedezése, melyek a tanulasi késztetés 6roklott részét jelentik (Nagy, 2000). Az elsajatitasi
motivacio a tanuldsi motivumrendszer alapja, készségek, képességek elsajatitdsara 0sz-
tonoz. E késztetés addig miikddik, mig az egyén el nem éri a teljes, optimalis elsajatitast,
begyakorlottsagot, igy a készségek, képességek fejlodésének kulcsfontossagli meghata-
rozoja (Jozsa, 2002a).

A motivacidkutatasok valtozasanak tovabbi jellemzdje a tarsas tényezok szerepének
elétérbe keriilése. Mig a klasszikus elméletek a motivumok miikodését az egyén szemé-
lyes jellemzdjeként kezelték, napjaink megkozelitései arra mutatnak ra, hogy a motivu-
mok mikddése nem ragadhatd ki abbdl a koérnyezetb6l, amelyben a tanulas zajlik
(Réthyne, 2001a; Rueda és Moll, 1999). A motivacio szociokulturalis megkdzelitése sze-
rint a tarsas interakcioknak, illetve a kulturalisan megalapozott tudasnak kiemelkedo je-
lentdsége van a tanulasi motivumok fejlédésében, az eltérd szocialis, kulturalis kdzeg
eredményeként jellegzetes kiilonbségek alakulhatnak ki a tanuldok motivumrendszerei
kozott (Fejes, 2005; Rueda és Moll, 1999).

Tarsadalmi, csaladi kornyezet és tanulasi motivacio

Tudasunk a koérnyezeti tényezok és a tanulasi motivumok kozott lejatszodod kolesonha-
tasokrol elsésorban iskolai kontextushoz kotddik, a csaladi-otthoni kdrnyezet befolyasa
az eddigi kutatasokban relative kevesebb figyelmet kapott. Ugyanakkor a tanulasi moti-
vumok fejlédésben mar az iskolaskor eldtti idoszaknak is jelentds szerepe van, emellett
minden bizonnyal az iskolai évek alatt is alapvetd szerepet jatszik a motivumok alakita-
saban a csalad (Jozsa, 2003a; Reglin, 1993).

A csaladnak, a csaladon keresztiil a sziikebb-tagabb tarsadalmi kornyezetnek tulajdo-
nit meghatarozé jelentdséget a hatranyos helyzeti tanulok gyenge iskolai eredményeit
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tanulmanyozo6 szakirodalom, mely a hidnyz6 motivaciot kulcsfontossagu tényezoként
tartja szamon (példaul: Lawton, 1996; Mollenhauer, 1996; Reglin, 1993; Tot, 1997; Vaj-
da, 2001). Ezt tamasztja ala Rethyné (2001b) kutatasa is, melyben a megkérdezett tana-
rok legnagyobb aranyban a csaladd érdektelenségét jelolték meg elsé helyen a motivalat-
lansag okai kozott, emellett a sivar csaladi életet is nagy szamban emlitették.

A hazai vizsgalatok koziil kevés iranyult a csaladi hattér tanulasi motivaciora gyako-
rolt hatasanak feltarasara. Feltételezett, hogy a hatranyos helyzetli tanulok motivacioja
alacsonyabb, empirikus bizonyitékok ugyanakkor nem allnak rendelkezésre. Nem is-
mert, hogy az elényds kortiilmények kozott €10, valamint a hatranyos, veszélyeztetett ta-
nulok motivumainak fejlettsége kozott mekkorak az eltérések. A nemzetkozi szakiroda-
lom sem til gazdag a kedvezétlen koriilmények kozott nevelkedd, illetve az iskolatol,
tanulastol eltavolodo tanulok motivumainak feltarasat illetéen (Pogrow és Londer, 1999;
Réthyné, 2001a; Howse, Lange, Farran és Boyles, 2003).

Stipek és Ryan (1997) 6vodas és elsé osztalyos gyermekeknél vizsgalta az énképet,
az iskola, iskolai tevékenységek, tanulds és tanarok iranti attitlidot, a szorongasszintet és
az elsajatitasi motivacio néhany elemét. Megallapitasaik szerint nem fedezhetd fel moti-
vacids deficit az alacsony szociodkonomiai statusszal rendelkezd csaladok gyermekei-
nél. Howse ¢és munkatarsai (2003) a motivacid és az 6nszabalyozas kapcsolatdnak meg-
ismerése céljabol Iényegében megismételtek Stipek és Ryan kutatasat, és hasonld kovet-
keztetésekre jutottak.

Gottfried, Flaming és Gottfried (1998) 9, 10 és 13 éves korban vizsgalta a szocio-
okonomiai statusznak, valamint az otthoni intellektualis ingereknek az iskolai tanulashoz
kapcsolddo onjutalmazé (intrinzik) motivumokra gyakorolt hatasat. Eredményeik szerint
ez utobbi befolyasa meghatarozo, a szociodkondmiai statusz azonban csak attételes kap-
csolatban 4all a motivacioval: magas értéke intellektudlisan 6szténzé otthoni kornyezet
valészinliségét jelzi. A szociodkondmiai hattér hasonld szerepérdl szamol be Stevenson
és Baker (1992) is: az iskolan kiviili ,,arnyék oktatasban”, masodik iskolaban nagyobb
valészinliséggel szereznek pozitiv tanulasi tapasztalatokat a magas szociodkondmiai hat-
térrel rendelkez6 tanulok, ez pedig a tovabbtanulasi szandékot jelentésen meghatarozza.

A matematika targyhoz kot6do sikerek és kudarcok attribticiojat tanulmanyozta hete-
dik osztalyos tanulok kdrében Mooney és Thronton (1999). A siker okainak magyaraza-
taban fedeztek fel eltéréseket az alacsony és magas szociodkondmiai statuszu tanuldk
kozott: az alacsony szociookonémiai hatterti tanuldk nagyobb aranyban tulajdonitottak
sikereiket a tanarukkal kialakult kapcsolatnak és kisebb jelent6séget tulajdonitottak sajat
erofeszitéseiknek.

Annak ellenére, hogy a leszakadok felzarkoztatisa, a méltanyossag kérdése mind az
oktataspolitikdban, mind a neveléstudomanyban folyamatosan napirenden van hazank-
ban, a hatranyos helyzetli tanulokkal foglalkoz6 empirikus kutatasok szama egyelére
nem tul magas. Ugyanakkor a hatranyos helyzetliek jelentds részét kitevo roma tanuldk
esetében éppen ellenkezd a helyzet, szdmos vizsgalat fokuszal e kisebbség gyermekeire.
A ciganysaggal kapcsolatos kutatasok legerdsebb iranyvonala jellemzden tarsadalmi ré-
tegként kezeli a hazai roma kisebbséget, ennek eredményeképpen a szegénységi kiiszob
felett ¢10 ciganyok sajatossagai altalaban nem jelennek meg, a szegénység pedig kiemelt
jelentéségre tesz szert (Forray, 1998). Példaul Lisko (1997) a roma etnikai kisebbséghez
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tartozast onmagéaban a hatranyos helyzet ismérveként emliti. Ugy véljiik, hogy az oktatas
teriiletén e megkozelitésmod védheto lehet, hiszen ha anyagi szempontbdl nem is tekint-
heté kedvezodtlen helyzetinek minden cigany tanuld, a gyakori szegregacid (Havas,
2002), illetve részben ennek kovetkeztében kialakuld ,,csokkentett” mindségii oktatas
(Lisko, 2002) vagy a roma iskolasokat érd elditéletek (Forray és Hegediis, 2003) meg-
alapozotta tehetnek egy ilyen kiinduldpontot.

A szegény ¢és kisebbségi szubkulturdk hatdrvonalainak problémajara Vajda (1994) is
ramutat, szakirodalmi attekintése egyértelmiivé teszi, hogy a jovedelmi szempontbol
kedvezotlen helyzetben ¢é16 kisebbségek csaladi életét és gyermeknevelési szokasait ille-
tden szamos hasonl6 vonas fedezhetd fel, vagyis a kiilonbségek elsdsorban az anyagi ko-
riilményekbdl adodnak.

A vizsgalat kérdései, hipotézisei

A hatranyos helyzetli tanuldk tanuldsi motivaciojara vonatkozdan a szakirodalomban
szamos elméleti hipotézis megfogalmazddik, hazai empirikus kutatast azonban eddig
még nem végeztek. Munkank célja annak felderitése, hogy a hatranyos helyzetnek mi-
lyen szerepe van a tanuldsi motivumok alakuldsaban. A hatranyos helyzetnek harom di-
menzidjat vizsgaltuk: anyagi, érzelmi és nyelvi hatranyt.

Feltételezziik, hogy a hatranyos helyzetii tanulok tanuldsi motivacidja kimutathatéan
gyengébb, mint a kedvezd koriilmények kozott nevelkedd tarsaiké. Ugy gondoljuk, hogy
a hatranyos helyzetii tanulok korében az olvasashoz és szamolashoz kapcsolodd énkép
kevésbé fejlett, az elsajatitasi motivacid dsszetevOi gyengébbek, a tanulési elismerésva-
gyuk alacsonyabb szintii, és a tanulas gyakorlati értékét kevésbé latjak fontosnak.

Az alabbi kérdésekre keresiink elsdsorban valaszt:

— A hatranyos helyzet hdrom vizsgalt dimenzidja milyen mértékben befolyasolja a

tanulasi motivumokat, milyen mértékben magyarazza a tanulasi motivacio eltéréseit?

— A sziil6k iskoldzottsaga, illetve munkanélkiilisége hogyan befolyasolja a tanulési

motivumok fejlettségét?

Adatfelvétel, méroeszkozok

A mérést 2006 februarjaban végeztiik, adatainkhoz zart kérdésekbdl felépiild tanuldi és
tanari kérd6iveken keresztiil jutottunk. A tanuldktol dnjellemzést kértiink, a tanarok (leg-
tobb esetben az osztalyféndk) minden tanulordl kitoltdttek egy-egy kérddivet. A kérdo-
iveket névteleniil valaszoltdk meg, a tanari és tanuloi kérd6ivek dsszekapcsolasat anoni-
mitast biztositd sorszamok hasznalatdval oldottuk meg. A motivumok fejlettségét a
gyermekek Onjellemzése alapjan, tanuldi kérddivek segitségével vizsgaltuk. A tandri
kérdoivek, valamint a tanuldi kérdéivek tovabbi tételei a gyermekek otthoni-csaladi ko-
riilményeire vonatkoztak.
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A motivumok vizsgalata soran a tanuldknak otfoku Likert-skalan kellett kifejezniiik,
hogy egy-egy allitdst mennyire éreznek igaznak dnmagukra nézve, illetve mennyire ér-
tenek vele egyet. Egy-egy motivumra 5-9 tétel vonatkozott. Mérdeszkoziinket a kovet-
kezé motivumok feltérképezésére allitottuk Ossze: elsajatitasi motivumok, olvasasi és
szamolasi énkép, tanulasi elismerésvagy, tanulds gyakorlati értéke. Az elsajatitasi moti-
vumok (értelmi, felnott-kapcsolat és kortars-kapcsolat, részletesebben lasd: Jozsa,
2002a) tanulmanyozasara Morgan és munkatarsai altal készitett (DMQ - Dimensions of
Mastery Questionnaire) kérdo6iv korabban altalunk adaptalt valtozatat hasznaltuk (Jozsa,
2003a). A képességhez kotddd énkép-Osszetevok (olvasas, szamolas) vizsgalatara ira-
nyulo6 tételmondatok megfogalmazasahoz a tantargyi énképre vonatkozd korabbi méro-
eszkoziink szolgalt alapul (Jozsa, 2002b). A tanulasi elismerésvagy elemzésénél igye-
keztlink a szocialis kornyezet tanulashoz k6t6d6 legfontosabb dsszetevoinek — osztaly-
tarsak, tanarok és sziilok — megjelenitésére. A tanulds gyakorlati értékével kapcsolatos
allitasok harom csoportba sorolhatdak: az allitasok egy csoportja a tanulds értékét a je-
lenben, egy masik csoportja a jovoben, egy pedig atfogdan jellemzi.

A kérdéiv tételeinek motivumokhoz rendelését faktoranalizissel igazoltuk, KMO-
index: 0,84. A szamitdsok szerint a motivumok vizsgalatara 1étrehozott méréeszkoz jo
megbizhatdsdgu, a tanulasi motivacid Osszetett mutatdjanak Cronbach-a értéke 0,90. A
mérdeszkdz az egyes motivumok esetében is jo megbizhatésagot ad.

Kérdoéiviink a tanuldsi motivumoknak csak egy szeletét fedi, Osszetettsége miatt
azonban alkalmasnak véljiik a tanulok kozotti kiilonbségek jellemzésére. A vizsgalt mo-
tivumok sulyozatlan atlagaval egy 0sszegzett mutatdt hoztunk 1étre, ezt a valtozot tekint-
jik a tanulasi motivacio mérdszamanak. Az elemzések soran, az adatok értelmezésénél
tanuldsi motivacio alatt ezt az d6sszevont valtozot értjiik. Regresszio-analizissel megvizs-
galtuk az egyes motivumok relativ sulyat a tanuldsi motivacio valtozdban, e szerint nincs
szamottevo eltérés az egyes motivumok kozott. Az olvasasi énkép €s a tanulasi elisme-
résvagy magyarazo ereje kissé kiemelkedik, mindketto értéke 17%, mig a tobbi motivum
relativ sulya kicsit alacsonyabb, 12—14% ko6z6tt van.

A minta jellemzoi

Mintankban Csongrad, Bacs-Kiskun, Békés és Jasz-Nagykun-Szolnok megye 6 iskolaja-
nak 12 osztalyabol 246 hetedik osztalyos tanulé szerepelt. A minta atlagos életkora 13,9
év, a fiuk aranya 49%. Telepiiléskategoridk szerinti bontdsban egy nagyvarosi, harom
kisvarosi és két kozségi iskolaban vizsgalodtunk.

A mintavétel soran elsdsorban arra torekedtiink, hogy a tanuldi Osszetételt tekintve
egyarant megjelenjen kedvezotlen, atlagos és elonyds helyzetben 1€v0 intézmény is.
ra azonban alkalmasnak véljiik, hogy megmutassa az eltérd csaladi hatterti tanulok moti-
vumai kozotti kiilonbségeket.

Az osztalyfonokok megitélése alapjan a tanuldkat almintdkra osztottuk: anyagi, ér-
zelmi és nyelvi szempontbdl hatranyos, illetve nem hatranyos almintat kiilonboztetiink
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meg. A hatranyok el6fordulasanak aranyat ¢s halmozodasat az 1. tablazat kozli. Eszerint
a hatranyos helyzet mindharom ismérve szerinti 6sszehasonlitashoz statisztikai szem-
pontbol megfeleld nagysagu alminta all rendelkezésiinkre (v6. Csikos, 2004).

1. tablazat. Hatranyos helyzetii tanulok aranya az osztalyfonokok megitélése alapjan (%)

Hatrdanyos helyzet szempontja IZ:Z; fﬁ;)ﬁf nei"ig‘f;éiﬁos Osszesen
) Nyelvileg 7 0 ;
Erzelmileg hatranyos
hatranyos Nyelvileg 3 ; -0
nem hatranyos
Nyelvileg 3 5 s
Erzelmileg hatranyos
nem hatranyos — Nyelvileg 16 5 o
nem hétranyos
Osszesen 39 61 100

A szociodkondmiai statusz egyik jellemzdjének a sziilék iskolai végzettségét tekin-
tettiik. A tanuldk sziileinek iskolai végzettség szerinti megoszlasat a 2. tablazat mutatja.
Az orszagos reprezentativ adatok és mintank jellemzdinek Osszehasonlitdsa alapjan
megallapithatd, hogy a mintaban szignifikansan nagyobb aranyban vannak a legfeljebb
alapfoku végzettségli sziilok gyermekei, és emellett szignifikansan alacsonyabb a felso-
foku végzettségii sziilok aranya is, mint orszagosan. A minta tanuldi tehat a sziileik isko-
lai végzettsége szempontjabdl az orszagosan jellemzdénél kedvezoétlenebb helyzetben
vannak. Ez az eltérés mintank kivalasztasanak kritériumaibdl adodik: az volt a célunk,
hogy a mintaban kelléen nagy legyen a hatranyos helyzet(i tanulok szdma, 1étszamuk el-
érje a megbizhato statisztikai elemzések elvégzéshez sziikséges nagysagot.

2. tablazat. A tanulok megoszldasa a sziilok iskolai végzettsége szerinti bontdasban (%)

Sziilé Lz{eﬁjszbb Szakmunkas Erettségi Fdéiskola Egyetem
Minta
Anya 32 24 22 14 8
Apa 26 36 18 11 9
Orszagos*
Anya 8 22 40 22 18
Apa 5 38 32 13 12

* Orszagos reprezentativ minta (Jozsa, 2003b).

A hatranyos helyzetdi tanulok aranyat az anya iskolazottsaganak fiiggvényében a 3.
tablazatban adtuk meg. A tendencia jo kozelitésben az, hogy az iskolai végzettség nove-
kedésével csokken a hatranyos helyzetli tanulok aranya. Ett6l a tendenciatol némi elté-
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rést mutat, hogy az érettségivel rendelkez0 anyak gyermekei kozott a nyelvileg hatra-
nyosnak {télt tanulok tobben vannak, mint a csak szakmunkas bizonyitvannyal rendelke-
26k gyermekei korében. Erdekes az is, hogy az érzelmi veszélyeztetettség szempontjabol
az anyak foiskolai végzettsége nem jelent szamottevd elonyt az érettségihez képest. Fel-
tételezhetd, hogy ez a két anomalia csak ennek a mintanak jellemzoje.

3. tablazat. A hatranyos helyzetii tanulok aranya az anya iskolai végzettsége szerinti
bontasban (%)

Legfeljebb

Hatranyok alt isk Szakmunkas Erettségi Foéiskola Egyetem
Anyagi 52 26 18 2 2
Erzelmi 49 22 14 12 3
Nyelvi 44 19 23 7 7

Az iskolai sikerességet illetden fontos hattértényezdként tartja szamon az oktatasszo-
ciologia a sziilok munkanélkiiliségét. A felmérésiinkben szerepld tanulok 32%-anak csa-
ladjaban legalabb az egyik sziil6 munkanélkiili vagy nem rendelkezik allandé munka-
hellyel. A 4. tablazatban e szempont szerint tiintettiik fel a hatranyok megjelenésének re-
lativ gyakorisagat. Varakozasainknak megfeleléen a munkanélkiiliség meghatiroz6 az
anyagi és érzelmi hatranyok tekintetében. A munkanélkiili sziilok gyermekeinek kozel
felét a pedagodgusok érzelmileg hatranyos helyzettinek itélik, jollehet ezeknek a sziilok-
nek lenne idejiik foglalkozni a gyermekiikkel. Ugy tiinik tehat, hogy a munkanélkiiliség
nagyon sok esetben ranyomja bélyegét a csalad érzelmi viszonyaira is. Megallapithat6 az
is, hogy a munkahellyel rendelkez0 sziilok gyermekeinek anyagilag a harmada, érzelmi-
leg az 6tdde hatranyos helyzetli. A nyelvi lemaradast illetéen ezek az adatok tovabb ar-
nyaljak az imént kapott képet: a fels6foku végzettséggel rendelkezd sziildk gyermekei-
nek kivételével a szociodkonomiai helyzet nem befolyasolja oly modon a tanulok nyelv-
hasznalatat, hogy az az iskolai munka soran feltlinne a pedagdgusoknak.

4. tablazat. A hatranyos helyzetii tanuldk ardnya a sziilok munkanélkiilisége szerinti
bontasban (%)

.y Legalabb az egyik sziild Egyik sziilé sem munkanélkiili
Hatrdnyok munkanéliiili (n=79) (n=166)
Anyagi 52 34
Erzelmi 47 19
Nyelvi 11 12
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Eredmények

Anyagi hatrany szerinti eltérések

Az osztalyfonok altal anyagilag megfeleld, illetve kedvezotlen helyzetlinek itélt tanu-
16k motivumai kozotti kiilonbségeket az 5. tablazat tartalmazza. A tanulasi elismerés-
vagy ¢és a tanuléds gyakorlati értéke kdzott nem talaltunk szignifikans eltérést a két tanu-
locsoport kozott. Szignifikans, 5—6 szazalékpontnyi kiilonbségek jelennek meg az elsaja-
titasi motivacio 0sszetevoinél, a tanulashoz kozvetlenebbiil kotédo olvasasi és szamolasi
énképnél pedig jelentdsebb, 12 és 11 szazalékpontnyi a kiilonbség. Az olvasashoz, sza-
molashoz kapcsolodd énképek mint tanulasi motivumok alapvetéen meghatarozzak az
iskolai munka eredményességét, hiszen az olvasast, szamolast igényl6 helyzetekben vi-
szonyitasi pontként funkcionalnak, ezek alapjan donthet példaul a tanulé egy olyan fel-
adat elvégzésére forditott energiardl, mely a szoban forgd tevékenységeket igényli
(Jozsa, 2002b).

Az anyagilag hatranyos és nem hatranyos tanulok kozott a tanulasi elismerés-
vagyban ¢€s a tanulas gyakorlati értékének megitélésében — eldzetes feltevéseinket meg-
cafolva — nem mutatkozik lényeges eltérés. Ugy tiinik, hogy az anyagi szempontbol hat-
ranyos tanulok kornyezete nem feltétleniil kozombos a tanulasi teljesitmény irant, hiszen
ellenkez0 esetben elsorvadna e motivum (Nagy, 2000). Feltételezhetd, hogy az anyagilag
elénytelen hattérrel rendelkezé gyermekek is tisztaban vannak a tanulas hasznaval.
Ugyanolyan mértékben vélik ezt fontosnak a mindennapi életiik, jovojiik szempontjabal,
mint nem hatranyos tarsaik. Vagyis a motivaci6 tekintetében nem magyarazhatoak a ta-
nulési sikertelenségek e tényezOok belatasanak a hianyaval az anyagilag hatranyos helyze-
ti tanulok esetében.

5. tablazat. A motivumok fejlettsége anyagilag hatranyos és nem hatranyos helyzetii ta-
nulok korében (%-pontban)

Hatranyos Nem hatranyos
Levene Kétmintas t/d
Tanulok aranya (%) 39 61
Motivumok atlag  széras  atlag  szoras F P t/d p

Elsajatitasi motivumok

Ertelmi 59 14 65 15 0,67 n.s. -3,39 0,00

Szocialis felndtt 55 17 61 18 0,16 ns.  -254 0,01

Szocialis kortars 70 17 75 14 6,01 0,01 -3,07 0,00
Olvasasi énkép 60 21 72 21 045 n.s. -450 0,00
Szamolasi énkép 47 16 58 20 6,28 0,01 -449 0,00
Tanulasi elismerésvagy 52 21 56 21 0,00 ns. -1,65 ns.
Tanulés gyakorlati értéke 79 16 79 17 0,42 n.s. -0,05 n.s.
Tanulasi motivacio 60 11 67 12 0,39 0,53 -4,34 ,00
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Erzelmi hatrany szerinti eltérések

Az érzelmileg hatranyos helyzetl tanulok tanulasi motivacioja lathatéan joval gyen-
gébb, mint nem hatranyos helyzetl tarsaiké (6. tablazat). Szembetlinek az elsajatitasi
motivumokban megmutatkozo kiilonbségek, azon belill is els6sorban a tarsas dsszetevok
kiilonbségei. Az anyagi helyzethez képest a tanulasi hajtoerd tovabbi elemi, a tanulasi el-
ismerésvagy és a tanulas gyakorlati értéke is szignifikans eltérést mutat. Az olvasasi én-
kép atlagainak tdvolsdga nem tér el 1ényegesen az anyagi szempontu elemzéshez képest,
ebben az esetben is jelentds a kiilonbség. A szamolasi énképnél viszont nem latunk ak-
kora kiilonbséget, mint az anyagi szemponti dsszevetésnél.

Az elsajatitas szocialis komponenseinek fejlettségében feltaruld jelentds tavolsag
minden valoszinliség szerint arra az ismert dsszefliggésre utal, amely a kotddés és a szo-
cilis kompetencia kozott 1étezik (Zsolnai, 2001). Az elismerésvagy fejletlenségét az ér-
zelmi biztonsag hidnya egyértelmiien megmagyarazhatja, mivel az elismerés csak akkor
0sztondz, ha az elismerd és az elismert kapcsolata jo, ha az elismerd, illetve véleménye
fontos a tanuld szamara (Nagy, 2000), vagyis a megfeleld érzelmi kapcsolat eléfeltétel.
A tanulds gyakorlati értékének alacsonyabb volta nehezebben értelmezhetd, de feltéte-
lezhetden a sziilok szerepe itt is meghatarozd. A szocializacié folyamataban, az értékek
atadasanal sejthetiink magyarazd okot. Az eredmények megerésitik azt az alaptételt,
mely szerint a sziil6i szeretet alapvetd szerepet jatszik a sziiloi nevelés hatékonysagaban
(Vajda és Kosa, 2005).

Osszességében megallapithatd, hogy a gyermekek érzelmi héatranyat vizsgalva na-
gyobb kiilonbségeket taldlunk az elényos €s elénytelen helyzetii gyermekek kozott, mint
az anyagi hatrany szerint képzett tanuldcsoportok kozott (vo. 5. és 6. tablazat).

6. tablazat. A motivumok fejlettsége érzelmileg hdatranyos és nem hatranyos helyzetii ta-
nulok korében (%-pontban)

Hatranyos Nem hatranyos
Levene Kétmintas t/d
Tanulok aranya (%) 27 73
Motivumok atlag  szoras atlag szoras F p t/d p
Elsajatitasi motivumok
Ertelmi 58 14 65 15 1,01 n.s. -3,54 0,00
Szocialis feln6tt 53 16 61 18 4,06 0,04 -3,60 0,00
Szocialis kortars 67 17 76 14 4,26 0,04 -4.21 0,00
Olvasasi énkép 58 19 71 21 4,53 0,03 -4,51 0,00
Szamolasi énkép 50 15 56 20 8,36 0,00 -2,11 0,04
Tanulési elismerésvagy 49 20 57 21 0,70 n.s. -2,91 0,00
Tanulas gyakorlati értéke 74 17 81 16 0,70 n.s. -2,67 0,01
Tanulasi motivacid 58 10 67 12 2,14 0,14 -5,44 0,00
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Nyelvi hatrany szerinti eltérések

Kovetkezd 1épésben a nyelvi hatrany szerinti 6sszehasonlitast végezziik el, az alap-
statisztikakat a 7. tdblazat kozli. Az e szempontbol képzett két részminta kozotti tdvolsag
hasonlo6 az el6zd két elemzésekben feltarthoz, a tanulasi motivacid eltérése 7 szazalék-
pont. Az egyes motivumok esetében azonban — a korabbiakhoz képest — kisebb eltérése-
ket latunk a nyelvi lemaradas ismérve szerint képzett részmintak kdzott. Mig az anyagi
hatrany esetében 6t motivumnal volt legalabb 7 szazalékpontos kiilonbség, addig a nyel-
vi hatrany esetében ez harom &sszetevore sziikiil. Az eltérés jorészt az olvasasi énképben
megmutatkoz6 szakadékra vezethetd vissza, amely a nyelvi fejlettség és az olvasasi ké-
pesség, olvasasra motivaltsag szoros kapcsolatat is sejteti. Emlitést érdemel, hogy az el-
sajatitasi motivumok koziil csak az értelmi 0sszetevonél taldlunk szignifikans eltérést, a
szocialis motivumokban nem. Nincs szignifikans eltérés a tanulasi elismerésvagyban és
a tanulas gyakorlati értékének megitélésében sem a két részminta kozott.

7. tablazat. A motivumok fejlettsége nyelvileg hatranyos és nem hatranyos helyzetii ta-
nulok korében (%-pontban)

Hatranyos  Nem hatrdnyos

Levene Kétmintas t/d
Tanulok aranya (%) 12 88
Motivumok atlag szoras atlag  szoras F P t/d p
Elsajatitasi motivumok
Ertelmi 58 12 64 15 334 ns 244 0,02
Szocialis feln6tt 54 15 60 18 2,70 n.s. -1,84  n.s.
Szociélis kortars 69 18 74 15 3,10 n. s. -1,30 n.s.
Olvasasi énkép 55 21 69 21 0,06 ns. -3,22 0,00
Szamolasi énkép 48 12 55 20 7,54 0,01 -1,97 0,04
Tanulasi elismerésvagy 50 20 55 21 0,54 ns. -1,41 n.s.
Tanulas gyakorlati értéke 76 17 79 17 0,00 n.s. -1,10 ns.
Tanulasi motivacio 58 11 65 12 0,03 n.s. -3,00 0,00

Hatranyok halmozdédasa

Eddigi vizsgalataink alapjan azt mondhatjuk, hogy a tanulok motivacidés mintdzata-
ban kiilonbségek érhetdk tetten a hatranyos helyzet mindharom szempontja alapjan. Az
elézéekben kozolt elemzésekbol emellett az deriil ki, hogy a motivumok fejlettsége
szempontjabol a legnagyobb veszélyt az érzelmi biztonsag hianya jelenti.

Egy-egy tanul6 sok esetben tobb ismérv alapjan is a kedvezobtlen hatterti gyerme-
kek csoportjaban szerepel (lasd 1. tablazat). A hatranyok 6sszekapcsolodasat, halmozo-
dasat mutatjak a kozottiik 1évo gyenge-kozepes korrelacios egyiitthatok is (8. tablazat).
Legszorosabb egylittjarast az érzelmi és anyagi hatrany kozott latunk, legkevésbé — de
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szignifikdns modon — pedig a nyelvi és érzelmi hatrany jar egyiitt. A kovetkezdkben
ezért megvizsgaljuk, hogy a kiilonbozé hatranyok egyiittes jelenléte, halmozodasa mi-
ként hat a tanulasi motivumokra.

8. tablazat. A hatranyos helyzet kiilonbozo szempontjainak egyiittes megjelenése

Korreldcio Erzelmi hdtrdny Nyelvi hatrany
Anyagi hatrany 0,44 0,33
Erzelmi héatrany 0,28

Megj.: A tablazatban minden korrelacios egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans.

A hatranyos helyzet dimenzidinak tanuldsi motivumokra gyakorolt hatasat regresszios
modellben teszteltiik (9. tablazat). Az eredmények megerésitik a fenti elemzéseket: a ta-
nulok érzelmi hatranya a tanuldsi motivaciora nagyobb hatassal van, mint az anyagi jel-
lemzdk. A nyelvi hatranynak nincs kimutathato szerepe a tanulok motivumainak fejlodé-
se szempontjabol. A regresszios modellel a tanuldsi motivacié varianciajanak alig tobb
mint tizedét tudjuk megmagyarazni. Ez az arany nem tul magas, ami arra utal, hogy az
érzelmi és az anyagi hatranynak fontos szerepe lehet a motivumok alakulaséban, de
emellett egyéb tényezok is jelentds szerepet kapnak a tanulasi motivumok formalasaban.

9. tablazat. Az anyagi, érzelmi és nyelvi hatrany regresszio-analizise a tanuldasi motiva-
cioval mint fliggd valtozoval

Fiiggetlen valtozok r i) rf(%) Szign.
Anyagi hatrany 0,26 0,14 3,7 p<0,05
Erzelmi hatrany 0,31 0,23 72 p<0,01
Nyelvi hatrany 0,18 0,07 1,2 n.s.
Hatés (R?) 10,9

Ismereteinket a hatranyos helyzet és a tanulasi motivacio kapcsolatarél tovabb ar-
nyalja az egyes motivumokra kiilon-kiilon elvégzett regresszidanalizis (10. tablazat). A
megmagyarazott variancia aranya minden esetben 10 szazalék alatti, az egyes motivu-
mok esetében némi eltérést lathatunk. Az érzelmi hatrany a szamolasi énkép kivételével
szignifikdns magyarazo erével bir. Az anyagi hatranynak csak az olvasasi és szamolasi
énkép esetében van szignifikans magyarazo ereje. A nyelvi lemaradas egyik vizsgalt mo-
tivum alakulasat sem befolyasolja szignifikans mértékben.
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10. tablazat. Az anyagi, érzelmi és nyelvi hatrany regresszio-analizise a tanulasi moti-
vumokkal mint fiiggd valtozokkal

Fiiggetlen Elsajatitasi motivumok Enkép Elismerés-  Gyakorlati
valtozok értelmi  felndtt  kortars  olvasds  szamolds vagy érték
A'ny:clg1 n.s. n.s. n.s. 4,6 7,4 n.s. n.s.
hatrany
Erzelmi 3,1 42 5,7 49 n.s. 29 3,6
hatrany
Nyelvi

o n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
hatrany
Hatas
R 3,1 4,2 5,7 9,5 7,4 29 3,6

A tablazatban szerepl6 értékek p<0,05 szinten szignifikansak.

A regresszidanalizis eredményei megmutattak, hogy az anyagi és az érzelmi hatra-
nyok szerepe lényeges, a nyelvi hatrany nem meghataroz6 a tanulasi motivumok alaku-
lasa szempontjabol. Ezért a hatranyok halmozddasa szerint megvizsgaltuk, hogyan ala-
kul a mindkét szempontbdl — anyagilag és érzelmileg is — hatranyos helyzetii, valamint a
semmilyen vizsgalt szempontbol sem hatranyos tanulok motivumainak fejlettsége (11.
tablazat).

11. tablazat. A motivumok fejlettsége az anyagilag és érzelmileg is hatranyos és a ha-
rom szempont egyikében sem hatranyos helyzetii tanulok korében (%-

pontban)
Motivumok Hatranyos Nem hatranyos
Levene Kétmintas t/d
Tanulok aranya (%) 20 52
Motivumok atlag  szoras  atlag  szords F P t/d P

Elsajatitasi motivumok

Ertelmi 56 13 66 15 1,61 n.s. -445 0,00

Szocialis felndtt 52 14 62 17 3,57 n.s. -3,98 0,00

Szocialis kortars 66 19 77 14 560 0,02 -430 0,00
Olvasasi énkép 55 20 73 21 224 n.s. -529 0,00
Szamolasi énkép 47 14 59 20 9,04 0,00 -3,66 0,00
Tanulasi elismerésvagy 47 21 57 21 0,60 n.s. -2,76 0,01
Tanulas gyakorlati értéke 76 17 80 17 0,51 n.s. -1,56 n.s.
Tanulasi motivacio 57 10 68 12 1,12 n.s. -586 0,00

Az dsszehasonlitas azt mutatja, hogy a tanulas gyakorlati értékének kivételével min-
den motivumnal szignifikans eltérések adodnak. Az atlagok tavolsagai minden esetben
elérik a 10 szazalékpont, illetve az énképek, az elsajatitasi motivaciod szocialis 0sszetevo-
je €s a tanulasi motivacié atfogd mutatdja esetében meg is haladjak ezt az értéket. A ko-
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rabbi dsszevetések soran ilyen mérvi eltérések csak elvétve fordultak eld, igy azt az alli-
tast fogalmazhatjuk meg, hogy az anyagi €s érzelmi hatrany 6sszeadddéasa egyértelmiien
¢s jelent6s mértékben visszaveti a tanulasi motivumok fejlédését.

A sziilok iskolazottsaganak és munkanélkiiliségenek hatdasa

A tanulok csaladi-kulturalis helyzetérdl kozelit6 képet ad a sziildk iskolai végzettsé-
ge, ezért a pedagogiai vizsgalatok soran gyakran alkalmazzak e valtozot a csaladi hattér
jellemzésére. Korabbi vizsgalatunkban hetedik és kilencedik osztalyos tanulok korében
csak gyenge kapcsolatot talaltunk a sziilok iskolazottsaga és a tanuldsi motivacid kdzott
(Jozsa, 2000).

Jelen vizsgalatunkban az anya és az apa végzettsége szempontjabol is négy-négy ka-
tegoriat alakitottunk ki: (1) legfeljebb altalanos iskolat végzettek, (2) szakmunkas bizo-
nyitvannyal rendelkezdk, (3) érettségizettek és (4) fels6fokll végzettségliek. A részmin-
tak kozotti kiillonbség a tanulasi motivacié szempontjabol mindkét sziild esetében szigni-
fikans (12. tablazat).

12. tablazat. A motivumok fejlettsége az anya iskolazottsaga alapjan képzett részmintak-
ban (%-pontban)

Motivumok LZ%{efszbb Szakmunkds — Erettségi  Felsdfok F* P

Tanulok aranya (%) 32 24 21 22
Elsajatitasi motivumok

Ertelmi 61 (14) 60 (15) 62 (17) 71 (12) 6,06 0,00

Szocialis felndtt 59 (16) 57 (19) 59 (20) 62 (17) 0,83 n.s.

Szocialis kortars 70 (17) 74 (14) 73 (14) 81 (13) 5,50 0,00
Olvasasi énkép 65 (20) 65 (20) 66 (24) 79 (19) 6,01 0,00
Szamolasi énkép 51 (16) 54 (18) 53 (22) 61 (22) 2,74 0,04
Tanulasi elismerésvagy 57 (20) 48 (18) 53 (22) 61 (21) 4,65 0,00
Tanulas gyakorlati értéke 80 (16) 77 (18) 76 (19) 81 (13) 1,18 n.s.
Tanulasi motivacid 63 (11) 62 (12) 63 (14) 71 (10) 6,21 0,00

* Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancija. Zarojelben a szérasok lathatok.

Az anya fels6foku végzettsége jelentds eldény a tanuldsi motivacio alakulasaban, a ha-
rom also iskolai végezettség kategoria kozott nincs szamottevo kiilonbség. Az anya isko-
lai végzettsége szempontjabdl az értelmi és kortars-kapcsolat elsajatitdsi motivumok, az
olvasasi €és szamolasi énkép valamint az elismerésvagy esetében van szignifikans kii-
16nbség a részmintak kozott. A szamolasi énképnél harom csoport szignifikans eltérését
fedeztiik fel: a legfeljebb altalanos iskolai bizonyitvannyal rendelkez6é anyak gyermekei
szignifikdnsan erdsebb énképpel rendelkeznek a szakmunkasok és érettségizettek gyer-
mekeinél, és ezeknél is fejlettebbel a fdiskolat vagy egyetemet végzetteké. Emlitést ér-
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demel a tanulési elismerésvagy, ez esetben a szakmunkas bizonyitvannyal rendelkezd
édesanyak részmintajanak atlaga szignifikdnsan alacsonyabb, mint a tobbi részmintaé. A
legfeljebb 8 altalanost végzettek gyermekeinél az elismerésvagy a felséfoku vagy érett-
ségizett anyak gyermekeivel megegyezd. Ez utalhat arra, hogy az anya iskolazottsaga
szerint a sor végén allo tanulok elismerésre ,,éhesek™, feltehetéen ritkabban van résziik
benne. Ez tovabb erdsiti annak valoszinliségét, hogy a tanulasi elismerésvagy elsorvada-
sa nem lehet jellemz6 vonds az anyagilag hatranyos helyzetli iskolasoknal, mivel ez a
végzettség szerinti kategéria adja mintankban az anyagilag kedvezotlen tanulok tobb
mint felét.

Nagyon hasonl6 kép tarul elénk, ha a motivumokat az apa iskolai végzettsége szerint
tanulmanyozzuk (13. tablazat). Az egyes motivumokat illetéen ismét a felséfok jelentke-
zik valasztévonalként, de a motivumok atlagai kozotti tdvolsagok az el6zd 0sszevetésnél
kisebbek, az érettségizett és fels6fokkal rendelkezd apak esetében nem szignifikans a kii-
lonbség. Az apak esetében a tanuldsi motivacid fejlettségében mar az érettségi bizonyit-
vany is ugyanazt a kedvezd hatast gyakorolja a motivaciora, mint az anyak esetében a
felséfoku oklevél. Kiemelhetdé még, hogy az F-érték az olvasasi énkép esetében kiugroéan
magas, amibdl arra kovetkeztethetiink, hogy az apak iskolazottsiga e motivumot befo-
lyasolja leginkabb, de az apak szerepe rendkiviil fontosnak mutatkozik az elsajatitasi
motivaciod értelmi 6sszetevojének fejlettségében is.

13. tablazat. A motivumok fejlettsége az apa iskolazottsaga alapjan képzett részmintdk-
ban (%-pontban)

Legf. Szakmun-

I3 - r . ” *
Motivumok alt. isk kdis Erettségi Felsofok F P

Tanulok aranya (%) 26 36 18 20
Elsajatitasi motivumok

Ertelmi 58 (16) 61 (14) 68 (16) 69 (12) 7,59 0,00

Szocialis felndtt 57 (16) 59 (18) 60 (21) 63 (15) 1,11 n.s.

Szocialis kortars 69 (18) 73 (14) 77 (14) 78 (13) 4,06 0,01
Olvasasi énkép 63 (21) 63 (19) 73 (23) 80 (19) 9,36 0,00
Szamolasi énkép 51 (16) 52 (18) 56 (21) 62 (22) 348 0,02
Tanulasi elismerésvagy 55 (21) 51 (19) 56 (19) 61 (22) 2,84 0,04
Tanulas gyakorlati értéke 79 (19) 76 (16) 84 (16) 79 (14) 2,22 n.s.
Tanulasi motivacié 62 (12) 62 (11) 68 (13) 70 (10) 7,45 0,00

* Varianciaanalizis F-probajanak értéke és szignifikancidja. Zardjelben a szorasok lathatok.

Mind az apa (0,29), mind az anya (0,20) iskolazottsaga szignifikansan korrelél a ta-
nulasi motivacidval. Az dsszefiiggést ebben a vizsgalatunkban is gyengének, de nem el-
hanyagolhatonak talaltuk.

Mintankban a tanulok koriilbeliil harmadanak legalabb az egyik sziil6je munkanélkii-
li. Feltételeztiik, hogy a munkanélkiiliség kedvezotlen hatast gyakorol a tanulasi motiva-
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ci6 alakuldsara. Az adatok ezzel szemben azt mutatjak, hogy nincs szignifikans eltérést a
tanuldsi motivacidban a munkanélkiili és nem munkanélkiili sziildk gyermekei kozott
(14. tablazat). Nincs szignifikans kiilonbség az elsajatitdsi motivumokban és a tanulasi
elismerésvagyban sem. Azoknak a tanuloknak azonban, akiknek mindkét sziiléje dolgo-
zik, szignifikansan fejlettebb az olvasasi és szamolasi énképe.

14. tablazat. A motivumok fejlettsége a sziilok munkanélkiilisége szerinti bontasban (%-

pontban)
Legalabb az g
egyik sziil6 Egyik szu{o sem Levene Kétmintas t/d
J munkanélkiili
munkanélkiili
Tanulok aranya (%) 32 68
Motivumok atlag  szoras  atlag  szoras F p t/d P
Elsajatitasi motivumok
Ertelmi 62 14 64 16 0,60 n. s. -1,07 n.s.
Szocialis feln6tt 59 15 59 19 3,93 0,05 0,13 n.s.
Szociélis kortars 71 17 75 15 1,47 n.s. -1,76 n.s.
Olvasasi énkép 61 20 70 22 2,11 n.s. -3,15 0,00
Szamolasi énkép 50 14 56 21 11,68 0,00 -2,14 0,03
Tanulési elismerésvagy 54 20 55 21 0,11 n.s. -0,50 n.s.
Tanulas gyakorlati érték 82 15 77 17 0,02 n.s. 2,04 0,04
Tanulasi motivacio 63 12 65 12 0,07 n.s. -1,50 n. s.

A tanulas gyakorlati értékével kapcsolatosan a szakirodalom alapjan gy véltik,
hogy az iskolaban megszerezhetd tudas értéke a munkanélkiiliség miatt devalvalodik,
helyette a gyakorlati ismeretek atadasa keriil eldtérbe (Girdan és Kardos, 1997). Eredmé-
nyeink szerint a tanulasi motivacio esetében éppen ellentétes a helyzet: a munka hianya-
nak érzékelésével felértekelddik az iskolai tudas haszna a tanulok korében. Azok a tanu-
1ok, akik csaladjaban legalabb az egyik sziilé munka nélkiil van, szignifikdnsan maga-
sabbra értékelik a tanulas hasznat.

Osszegzés

A csalad tarsadalmi, gazdasagi és kulturalis jellemzdire valé hivatkozas a tanulok moti-
valtsaganak vagy motivalatlansaganak magyarazataban kdzponti helyet foglal el a peda-
gogiai szakirodalomban, mikzben az empirikus bizonyitékok mennyisége meglehetdsen
szerény ezen a téren. Tanulmanyunk e hiany potlasanak iranyaba tett 1épésként értel-
mezhet6. Empirikus vizsgalatunkban hetedik osztalyos tanulok tanulasi motivaciojat
meértiik fel, sszefliggéseket kerestiink a tanulasi motivumok fejlettsége és az anyagi, ér-
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zelmi, nyelvi hatrany, illetve a sziilok iskolai végzettsége, valamint munkanélkiilisége
kozott.

Eredményeink szerint a tanulasi motivumok fejlettségében megmutatkozik az anyagi
¢és érzelmi hatrany, ezzel szemben a nyelvi hatrany nem befolyasolja szaimottevé mér-
tékben a tanulési hajtéerdt. Az elsajatitdsi motivumok és a képességekhez kapcsolodo
énképek kevésbé fejlettek az anyagilag kedvezdtlen helyzetli gyermekeknél, mig a tanu-
lasi elismerésvagy ¢és a tanulas gyakorlati értékének gyengeségeit illetden nem igazolod-
tak el6zetes feltevéseink. Az érzelmi hatrany az anyaginal jelent6sebb mértékben befo-
lyasolja a tanulasi motivumok fejlettségét, hidnya minden vizsgalt motivum fejlédésében
lemaradast eredményezett.

A sziilok iskolazottsaga és a tanulok motivaltsaga kozott adataink gyenge kapcsolatot
jeleztek. Eredményeink szerint az anya esetében a fels6foku végzettség egyértelmiien
kedvezo hatast gyakorol a tanuldsi motivaciora, az apa esetében pedig mar az érettségi is
hasonl6 elény forrasa.

A kiilonb6z6 hatranyok egytittvéve alig tobb mint tizedrészét hatarozzak meg a tanu-
lasi motivacid jellemzésére 1étrehozott valtozo varianciajanak, vagyis a vizsgalt hatra-
nyok jelent6sen befolyasolhatjak a tanulasi hajtderdt, de nem latszanak olyan jelentségli
tényezének a motivalatlansdg kialakulasaban, mint amilyennek a szakirodalom alapjan
tételeztiik.

A kutatas az OTKA T043480 tamogatasaval a Szegedi Tudomdanyegyetem, Oktataselméleti Kutato-
csoport és az MTA-SZTE Képességkutato Csoport keretében valosult meg. Koszonettel tartozunk a
tanulmany korabbi valtozatardl irt biralataért Réthy Endrénének. A tanulmany megirasa alatt Jozsa
Krisztian Bolyai Janos Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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ABSTRACT

JOZSEF BALAZS FEJES AND KRISZTIAN JOZSA: THE CHARACTERISTICS OF LEARNING
MOTIVATION AMONG DISADNVATAGED STUDENTS

We have little empirical evidence of the effect of family environment on learning motivation
in Hungary. The aim of our research is to reveal how the disadvantaged status of students
influences the development of learning motives. Three dimensions of the disadvantaged
status were examined: financial, emotional and linguistic. The effects of the education and
the unemployment of parents on learning motivation were targeted as well. The sample
included 246 students in grade 7 (13-year-olds), half of whom were disadvantaged in at least
one dimension. Data were collected through teacher and student questionnaires containing
closed questions only, designed to cover the following motives: mastery motives, reading
self-concept, math self-concept, desire of positive feedback for learning, and the practical
value of learning. Although the questionnaire addresses only a small number of possible
learning motives, its complexity makes it an appropriate instrument for mapping the
differences between individual students. A factor analysis confirmed the sub-scales of the
questionnaire and the reliability values are good.

The results suggest that both financial and emotional disadvantages are highly reflected in
learning motivation, while linguistic disadvantage does not seem to exert much influence.
Emotional disadvantage hinders the development of learning motives more significantly than
does financial disadvantage. The lack of emotional security results in falling behind in the
development of each examined type of motive. There seems to be a weak correlation between
parents’ education and students’ motivation. While the mother’s university or college degree
has a marked positive effect on the child’s learning motivation, the secondary school leaving
exam of the father already produces a similar effect. The disadvantaged status explains about
10% of the variance of learning motivation. The unexplained 90% suggests that other factors
could also have a significant impact on the development of learning motivation.
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Kutatasi el6zmények

A zenei képességek

A zenepszicholdgidban nagy hagyomanya van a zenei képességek vizsgalatanak. En-
nek ellenére a zenei képességek rendszerezésében, definidlasaban nincs egységes allas-
pont. Mivel a zenei tevékenység is sokrétii (példaképpen hasonlitsuk 0ssze a zeneszerzo,
a karmester, az énekes, a zenekritikus vagy éppen a popzenész tevékenységét), ezért az
ehhez sziikséges képességek meghatarozasanak kozds pontja éppen az Osszetettség
hangstlyozasa. Az dsszetevok egyik legteljesebb és egyben legelfogadottabb felsorolasat
Gembris meghatarozasaval illusztraljuk: ,,Zenei képességen sok faktor dsszessége érten-
do6. Idetartoznak a hangszeres és éneklési képességek, a zenespecifikus kognitiv folya-
matok, az érzelmi és zenei tapasztalatok, a motivacid, a zenei preferenciak, attitlidok és
érdeklodés.” (Gembris, 1997. 488. 0.) A zenei képességstrukturat vizsgald kutatdsok
egyike sem vallalkozhat arra, hogy mindezen aspektusokat atfogja.

Ezzel egyiitt is gazdag a kutatési eredmények kore, s ezek sok kapaszkodot nyjtanak
a zenei neveléshez. Tobb feltaratlan teriilet is van. A Koddly Zoltan nevével fémjelzett
magyar zenei nevelés egyedi vonasa a kdzoktatasban a zenei iras-olvasas fontossaganak
hangsulyozasa és korai oktatasa, valamint a kizarélag vokalis megkozelités. Ezt alapul
véve kutatasunk a magyar zenepedagdgiai hagyomanyok talajan a hallas utani megkii-
lonboztetés, az éneklés és a zenei iras-olvasas képességét vizsgalja. Feltaratlan ezek
harmas Osszefiiggése, rendszere. Nem folytak kutatasok az als6 tagozatos korosztalyban
sem, amelyek az éneklés és a zenei iras-olvasas képességét céloznak. Fontosnak kell tar-
tanunk ezt a korosztalyt azért is, mert a zenei szenzitiv periddus éaltalanosan elfogadott
vélemények szerint kilenc-tiz éves korban lezarul. Hidnyoznak azok a vizsgalatok, amely
a kiilonbozo zenepedagogiai kultiraknak, modszereknek a képességek fejlédésére gya-
korolt hatasat hasonlitandk ossze.

Tanulmanyunkban az ezen képességekkel kapcsolatos kutatdsi elézményeket foglal-
juk 0ssze. Azokat a fobb eredményeket tekintjiik at, amelyek a fejlédést a kisiskolas kor
végéig jellemzik. Célunk ezzel a sajat kutatdsunk beagyazasa a fejlédés vonaldba, meg-
ismertetve az olvasot a megel6z6 periodusok (07 éves korig) jellemzéivel is. Igy az el-
méleti attekintés joval nagyobb ivii, mint amit sajat kutatasunk atfog. Bemutatjuk tovab-
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ba a fejlodést hét és tiz éves kor kozott vizsgald longitudinalis kutatasunkat, valamint el-
s0 két évi eredményeink bizonyos fobb tanulsigait elemezziik.

A hallas utani megkiilonboztetés képességének fejlodése

A zenei képességek rendszerezdi (Seashore, 1919; Hicker és Ziehen, 1922 idézi
Erdsné, 1993; Michel, 1964, 1974; Gordon, 1971, 1981) kiilonb6zé konstruktumaikban
egyarant a hallas utdni megkiilonboztetés képességét tartottak a tobbi képesség alapja-
nak, amit a zenei azonossag-kiilonbozdség észlelésével azonositottak.

Az azonossag-kiilonbozdség megallapitasan beliil altalanos az, hogy a zenei hang tu-
lajdonséagai alapjan tovabbi teriileteket kiilonitenek el. A zenei dimenzidk definialasaban
Moles (1966) rendszerét vettiik alapul (v.6. Erdsne, 1993), amely szerint a zenei hang
harom alapvetd tulajdonsdga a magassdga, idotartama és erdssége. A zenei folyamat az
egyes zenei hangok sorozataként ezekbdl, illetve ezek kombinacioibol vezethetd le. A
zenei hang 6t paraméterrel irhat6 le. A dallam (id6tartam+magassag) a kiilonb6z6 ma-
gassagu és idotartamu hangok sorozata. Ez a dimenzié magaba foglalja a tonalitast, azaz
a hangrendszer vonzasi torvényeit is. A ritmushoz (id6tartam) tartozik a hangok idétar-
tamanak egymashoz viszonyitott aranyan kiviil az {itemfajta és a temp0 is. A harmonia
(magassag) tobb, egyszerre megszolalo, kiilonbozé magassagu hang. A hangszint (ma-
gassag+erdsség) a felhangok mennyisége és erdssége adja. Természetes koriilmények
kozott a zenei hangban nemcsak a magassagat meghatarozo frekvencia van jelen. Emel-
lett megszolalnak felhangjai is, amelyeket nem érzékeliink elkiiloniilé hangként. A
hangerd (er6sség) a hangerd €s a hangerévaltozas dsszefoglalo neve. Bar a zenei para-
meéterek kategorizalasanak ez csak az egyik lehetséges modja, a masfajta felosztasok sem
térnek el ettdl 1ényegesen.

Az alabbiakban a hallds utani megkiilonboztetés (diszkriminacio) fejlédésének élet-
kori sajatossagait mutatjuk be az egyes teriileteken. Ezek értelmezésekor természetesen
figyelembe kell venniink, hogy az itt kozolt adatok az altalanos tendencidkat fogalmaz-
zak meg, azonban a kiilonb6z6 adottsdgok és a célzott fejlesztés — vagy éppen az inger-
szegény zenei kornyezet — hatasara az egyéni eltérések jelentdsek lehetnek. Ennek elis-
merése mellett, mint alabb latni fogjuk, a legtobb kutatds a korai fejlédésben az
enkulturacio szerepét is hangsulyozza.

A dallam

A hangmagassag korai megkiilonboztetésének képességét vizsgalva kiillonbozo ered-
mények sziilettek. Netschajewa (1954 idézi Michel, 1974) arr6l szamol be, hogy 3—4 ho-
napos korban az oktav, egy honappal késobb a kvint, majd 7-8 honapos korra egyénen-
ként eltéréen a kis szekundtdl a kis tercig terjed6 hangk6zok megkiilonboztetésére képe-
sek a csecsemOk. Bridger (1961 idézi Bruhn és Oerter, 1993) vizsgalatai szerint egyes
csecsemdk egy — 6t napos korukban képesek a kis terc kiilonbség észlelésére is. Osszes-
ségében feltehetd, hogy a kiillonb6z6 hangmagassagokra vald fogékonysag velesziiletett
képesség, ami mint egyes velesziiletett reflexek, a késObbiekben kialszik, de a
kognicioval ujra felépithetd (Bruhn és Oerter, 1993). A csecsemok jobban meg tudjak
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kiilonbdztetni a hangmagassagot a magasan fekvé hangok esetében, mint a mélyeknél,
sOt, ebben a fekvésben a felndttekénél érzékenyebb a hallasuk. A magas hangoknal egy-
két szazaléknyi hangmagassag-valtozast is képesek megkiillonboztetni. A hangmagassag-
kiilonbségre valo érzékenység mar a magzati korban jelen van, és a csecsemdkorban el-
éri azt a szintet, amely képess¢ tesz a diatonikus hangrendszer legkisebb hangk6zének, a
kis szekund tavolsagnak az észlelésére. Az ennél kisebb frekvenciakiilonbségek észlelé-
sének képessége jellemzoje lehet az észlelés finomsaganak. Megjegyzendd, hogy ez a
vizsgalat a zenei kontextusbdl kiragadva vizsgalta a jelenséget. Zenei kontextusban a kis
szekund kiilonbség észlelése 5—6 éves korra valik altalanossa (Cohen, Trehub, Thorpe és
Morrongiello, 1989).

A hangmagassag-kiilonbséget a nyugati kultirdban hagyoméanyosan a magassag-
mélység fogalmakkal fejezziik ki, ami kulturalis konvencié eredménye, és arra utal, hogy
a kiilonbo6z6 frekvenciaji hangokat a kottaban fiiggéleges sikon magasabban, illetve mé-
lyebben helyezziik el. Jollehet az iskolaba 1ép6 gyerekek szoban mar jol ki tudjak magu-
kat fejezni, azonban a fogalmak helyes hasznalata ebben a korosztalyban még altalanos
probléma. A magas-mély, folfelé-lefelé, hosszabb-rovidebb fogalmaknak a zenére vald
alkalmazésa 11 éves korra szilardul meg. Ugyanakkor a megfeleld zenei jelenségek azo-
nositasa nonverbalis tesztekkel sokkal eredményesebb (Cooper, 1994). A nehézséget a
téri t4jékozodas okozza, ami a konkrét miiveleti gondolkodés szakaszaban valik eredmé-
nyesebbé.

A dallam észlelése kezdetben a dallam korvonalaira épiil, azaz nem a dallamot alkotd
hangkz6k nagysaga, hanem a mozgés irdnya a meghatarozo. A fejlddés abban all, hogy
idovel egyre tobb egyéb részletet képesek pontosan megfigyelni a gyermekek.

Hat hénapos csecsem6k képesek felismerni a mar ismert dallamhoz hasonlé olyan
valtozatot, amelynek kontlrjai azonosak a mar hallott dallammal, csak a konkrét hang-
kozok nagysagéban kiilonboznek egymadstol (Dowling, 1984 idézi Bruhn és Oerter,
1993). Két honapos csecsemok jol ismert dallamot hallgatva észreveszik, ha a dallamban
egy hang megvaltozik, tigy, hogy mas iranyba 1ép, vagyis a dallam konturja is megvalto-
zik. Ugyanakkor nem tekintik valtozasnak, ha a dallamnak egy hangja helyett annak ok-
tavja szdlal meg, amennyiben a mozgdas iranya nem valtozik. Ebbdl az kdvetkezik, hogy
az oktav-ekvivalenciat, ami nem fizikai, hanem zenei jelenség, mar megtanultdk. Ha egy
dallam transzponalva, azaz mas magassagokon szdlal meg, azt ismerdsnek értékelik,
aminek feltétele szintén az, hogy a dallamot ne az egymast kovetd, adott frekvencidju
hangok sorozataként, hanem zenei Osszefiiggésiikben halljak (Demany és Armand, 1984
idézi Bruhn és QOerter, 1993).

Lamont (1998) azt vizsgalta, hogy a dallami észlelés fejlettségében milyen szerepe
van a formalis zeneoktatdsnak. Kutatdsai alapjan arra kdvetkeztetett, hogy 6—11 éves
korban nagyobb szerepe van az enkulturacidnak, mint az iskoldnak, 11 és 16 éves kor
kozott azonban a dallami észlelés csak azoknal fejlédik, akik célzott zenei képzésben ré-
szestlilnek. Schwarzer (1997) kutatdsdban azt allapitotta meg, hogy az 6t-hét éves gyere-
kek mas modon észlelik a dallamot, mint a felndttek. Mig a felndttek egy dallam felis-
merésében a dallam vonalara hagyatkoznak, addig a gyerekek nem tudnak csak a dallam
vonalara fixalni, hanem a hangszinre, a hangerére, a tempora is hagyatkoznak a felidé-
zésben.

209



Turmezeyné Heller Erika, Math Janos és Balogh Laszlo

A tonalitas kulturalis képz6dmény, amelynek kultiranként és koronként rendkiviil el-
térd szabalyai lehetnek, és ez magyarazza azt is, hogy a tonalis érzék csak késobb alakul
ki. Trainor és Trehub (1993) kisérlete azt bizonyitotta be, hogy a csecsemék még bar-
mely kultra hangrendszerére egyforman fogékonyak. Tobb kutatds is megallapitotta
(Lynch, 1993; Trainor és Trehub 1993; Demany és Armand, 1984 idézi Gembris, 2002),
hogy a dur-moll hangrendszert a nyugati kultirkérben felnovekvd gyermekek barmiféle
céliranyos fejlesztés nélkiil, az enkulturacio eredményeképpen mar az els6 életévben is-
merdsnek érzik.

Ebben a témakdrben Lynch és Eilers (1991) kutatasa arra vilagitott ra, hogy fél év
koriili csecsemdk operans kondicionalas eredményeképpen egyforman jol képesek azo-
nositani a dur-moll hangrendszer és a javai pelog-zene hangrendszerét. Ugyanebben a
feladatban a javai hangsor hangjainak megkiilonboztetésekor a kontrollcsoportként szol-
gald felnbttek korében még a hivatasos zenészek is gyengébb eredményt értek el, mint a
csecsemOk. Ez az eredmény mutatja azt a rendkiviili fogékonysagot, nyitottsagot, amely-
lyel a csecsemd képes barmely kultira zenei nyelvének elsajatitasara.

A kiilonboz6 kutatasok egyetértenek abban, hogy a dallami képességek koziil a tona-
lis érzék alakul ki legkésébb. Mint korabban utaltunk ra, a dallam észlelésében elészor a
kontirok a meghatarozok, ezutan valnak egyre pontosabba az azt alkotd egyes hangkd-
70k, majd ennek kialakuldsa utan valik ki a rendezbelv, ami a dallam hangjainak hierar-
chigjat, azaz a tonalitast adja. Egyes kutatdsok a tonalitdsérzék kialakulasat 7-8 évre
(Minkenberg, 1991; Lamont és Cross, 1994), s6t 9-10 évre (Imberty, 1969 idézi
Minkenberg, 1991) teszik, mas kutatasok 5—6 éves korban, ha nem is mindenkinél, de
megtalaljak (Dowling, 1982).

Ritmus

A ritmus iranti fogékonysag mar kozvetleniil a sziiletés utan megnyilvanul. Az 0jszii-
16ttek masképp reagalnak az egyenletes, mint a szabalytalanul kovetkezd koppantasokra.
(Spiegler, 1967 idézi Gembris, 1997). Képesek megkiilonboztetni az egy hosszu-egy ro-
vid hangkombinéciot ennek forditottjatdl. Két-harom honapos korban észreveszik a hat
hang hosszisagl dallam ritmusanak valtozasat (Demany, McKenzie és Vurpillot, 1977
idézi Bruhn, 1993).

A csecsemoOk is rendelkeznek ritmikai képességekkel, azonban mivel figyelmiiket a
jelen pillanatra fixaljak, azaz szdmukra csak a jelen id6 1étezik, ezért az id6 strukturala-
sanak képessége, ami pedig a ritmus lényege, csak sziik keretek kozott érvényesiilhet. Az
id6 kontinuitasanak felfogasa az altalanos fejlédés része, amiben szerepe van a verbalis
képességek fejlodésének is. A ritmikai képességek fejlodésében tampontot jelentenek
Piaget-nak (1954) az id6érzek kialakulasara tett megallapitasai. Ezek szerint az id6 tago-
lasara masfél éves koraig nem képes a gyermek. Kétéves kora kortil képes az eseménye-
ket idérendben szemlélni, és hatarolja el a jelen pillanatot a multtol és a jovotol. Az
egyenletes liktetésnek megfeleld mozgasra a masodik életévben valnak képessé, azon-
ban csak rovid ideig képesek a szinkront fenntartani, ami még egészen négy éves korig
nehézséget okozhat (Moog, 1968 idézi Bruhn, 1993).
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Héarom éves korig csak két kiilonbdzé hossziisagi hangot hasznalnak, amit a lejegy-
zésnél hagyomanyosan negyed és nyolcad értékekként értelmeziink (Moog, 1968 idézi
Bruhn, 1993). Ebben a korban a gyermekek negyede képes egy ritmus eltapsoldsara,
azonban a besz¢€It ritmus utanzasa szinte egyikiiknek sem okoz mar nehézséget (Rainbow
és Owen, 1979 idézi Gembris, 1997).

Négy éves korban képesek egy ijonnan tanult dal szovegének ritmizalasat 6nalldan
kitalalni (Bromse, 1966 idézi Bruhn, 1993). A spontan improvizalt éneklésben és ritmi-
zalasban megjelenik a harmadik €s a negyedik féle hanghosszusag (Moog, 1968 idézi
Bruhn, 1993). Ekkorra a gyermekek haromnegyede tud egy ritmust eltapsolni. Lassabb
tempoban kevésbé jol teljesitenek. A legkdnnyebbnek a 112—136 metronomjelzésii tem-
p6 bizonyul (Christianson, 1953 idézi Bruhn 1993). Kiilonbséget tudnak tenni a gyors és
a lassu kozott, sot, a tempd gyorsasagat vagy lassusagat tartjak a zene legjellemzdébb tu-
lajdonsaganak (Young, 1982 idézi Gembris, 1997).

Ot éves korara minden gyermek képes az egyszeriibb ritmusok eltapsoldsara. Massal
egyszerre tapsolni azonban nehezebb szamukra, mint egy hallott ritmust visszhangozni.
Bonyolult ritmusokat akkor tudnak eltapsolni, ha a ritmus szoéveghez kapcsolodik
(Davidson és Colley, 1987). Ebben a korban még nem mindig pontos a hangok ¢és kiilo-
ndsképpen a szlinetek hosszisaga (Motte-Haber, 2002). Az egyenletes liiktetés iranti ér-
z¢€k megszilardul (Zenatti, 1993). Ekkorra képesek a gyerekek a zenére jarni.

A fejlédés hat éves korban ugrasszeri. Nagy biztonsaggal képesek mar a hosszabb
ritmussorok, haromféle ritmusértéket tartalmazo, valamint szinkdpalt ritmusoknak allan-
d6 tempdban vald visszatapsolasara is (Minkenberg, 1991). Hétéves korra ehhez mar a
szoveg segitségére sincs sziikség (Davidson és Colley, 1987).

A ritmikai képességek lényegében hét éves korra kialakulnak, a fejlodés ett6l kezdve
lelassul. A tizenegy évesek teljesitménye nem jobb a kilenc évesekénél (Shuter-Dyson,
1982). Gembris (2002) megallapitasa szerint az utdbbi idokben végzett vizsgalatok a
ritmikai képességek fejlodésének felgyorsulasat mutatjak a kordbban mért adatokhoz ké-
pest. Az e teriileten is 1étez6 akceleracié a média korai hatdsanak tudhato be, és mértéke
a ritmikai képességek teriiletén két-harom évre tehetd.

A harmonia

A harmoniai érzék elsé megnyilvanuldsa a konszonancidnak a disszonancidval szem-
beni preferalasa, ami 6t éves korban jelenik meg (Zenatti, 1993). Két akkord azonossagat
vagy kiilonbozoségét a gyermekek hét éves kortdl tudjak megfigyelni (Minkenberg,
1991). A konszonancia és disszonancia megkiilonbdztetési képességének kialakulasaban
egyértelmien megfigyelhetd az akceleracio, ami annak tudhaté be, hogy a médian ke-
resztiil mar a sziiletést6l kezdve folyamatosan egyiitt élnek a felnbttek zenei vilagaval.
Imberty (1969 idézi Shuter-Dyson, 1993) harmoéniai képességvizsgalatanak megismétlé-
se soran az akkori hét évesek szintjét mar az 6t évesek teljesitik (Zenatti, 1993).

Azt, hogy a harmoénia az adott kultara terméke, jol szemlélteti az a kisérlet, amely 6t
¢s tiz éves kor kozott vizsgalja egy adott dallam haromféle kiséretével szembeni prefe-
renciat (Zenatti, 1993). Az egyik kiséret a nyugati funkcios zene szabalyai szerinti, a ma-
sik atonalis, a harmadik bitonalis. Az 6tévesek dontése még teljességgel esetleges. Hat
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éves kortdl ugrasszeriien novekszik a konszonans kiséret valasztasa, majd a tiz évesek-
nek mar 95%-a ezt valasztja, tehat kijelenthetd, hogy ekkorra megy végbe ezen a teriile-
ten az enkulturacio.

A hangszin

A hangszin (és természetesen a hangerd is) észlelése nemcsak zenei képesség, hiszen
evoltcios jelentdsége nyilvanvald, amennyiben a kornyezet hangjainak felismerése, az
altaluk hordozott informacid értékelése adott esetben a tilélést jelenthette. Az alabbiak-
ban a hangszint és hanger6t csak zenei vonatkozasban kezeljiik.

A hangszinekkel szembeni érzékenység is veliink sziiletett képesség, mint azt az 1j-
szilotteknél latjuk, akik megismerik anyjuk hangjat.

A legkorabbi életkor, ahol hangszerek hangszinének eredményes megkiilonboztetési
képességét talaltdk, a hat-tizenkét honap (Clarkson, Clifton és Perris, 1988; Trehub,
Thorpe és Trainor, 1990). Ennek a képességének a késébbi alakuldsa nagyban fiigg a
pedagdgus — 6vond, tanitd — ezzel kapcsolatos fejlesztd tevékenységétol. Schellberg
(1997 idézi Gembris, 2002) fejlesztd programban részt vett gyermekeknél végzett kuta-
tasaiban azt allapitotta meg, hogy ez a képesség négy és hat éves kor kozott fejlodik ro-
hamosan, és 6t-hat év kozott a legtobb gyermek képes felismerni a tanult hangszerek
hangjat és azok kombinacioit is. Pick és Palmer (1993) kutatasai soran azt allapitottak
meg, hogy harom-négy éves korban meg tudjak feleltetni az egyes hangszerek hangjat a
megfeleld hangszercsaladdal, majd 6t és hat éves kor kozott a hangszercsalad egyes
hangszereit is meg tudjak kiilonboztetni.

A hangeré

A hanger6 érzékelésében a sziiletés utan kozvetleniil az ujsziilotteknél a felndttekhez
képest 25-30 decibellel magasabban van az a hatar, amelytdl a hangokat meghalljak
(Bredberg, 1985 idézi Bruhn és Oerter, 1993). Masfél éves korban még mindig 15—
20 dB a kiilonbség, ami csak két éves korra tiinik el. A hangerdvel szembeni magasabb
ingerkiiszob a hallészervek érési folyamatanak sajatossagaival magyarazhat6. A csecse-
mok féléves korukra 3 dB hangerdkiilonbséget képesek megkiilonboztetni, ami az egyéni
kiilonbségektdl eltekintve a késobbiekben ezen a szinten marad.

Az éneklési képesség fejlédésének folyamata

A sajat hangunk ¢és sziileink hangjanak élménye a legkorabbi tapasztalataink kozé
tartozik. Mieldtt a kisgyermek megtanulna beszélni, mar jol mitkodik a hanggal valo
kommunikacio kozte €s édesanyja kozott. Ez a fajta nonverbalis kommunikécio a hang-
szin, hangmagassag, hanglejtés, hangerd, temp6 eszkozeivel él, amelyek egyben a zene
kifejez6eszkozei is. Ebbdl a kozos gyokérbdl eredeztethetd a beszéd és az éneklés, ami
ebben a fazisban nem valik még el egymastol. Az éneklési képesség a késobbiekben a
zenei-kognitiv és az észlelési képességek, valamint a hangképz6 szervek finommozgasi
mechanizmusanak fejlédésével tokéletesedik.
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A csecsemd hangadasaban egyéves kor koriil valik szét az ének és a beszéd. Az ének-
Iés kezdetben mint a hanggal val6 jaték jelenik meg. Dowling (1985 idézi Gembris,
2002) megfigyelése szerint a gbgicséléstdl és a beszédtol 18 honapos kor koriil mar hata-
rozottan megkiilonbdztethet az éneklés. Kezdetben a gyermek énekét a sokszor ismét-
16d6, azonos dallamvonalti motivumok jellemzik, azonban az ismétlések soran a hang-
magassag allandodan valtozik. A dallam iranya jol kivehetd, de a hangkdzok esetlegesek,
barmikor megvaltozhatnak. Az egyes hangokat gyakran glissandéval koti 0ssze. A ma-
sodik ¢életévben lesz képes a gyermek a daltanuldsra. A dalnak egy-egy rovid részlete ra-
gadja meg, ezt énekelve gyakran atcstszik improvizalasba. A daltanuldssal parhuzamo-
san visszaszorul az éneklés-szerli spontan gégicsélés, a hangk6zok egyre inkabb hasonli-
tanak a diatonikus hangrendszer hangkdzeire.

Harom éves kortdl egyre jobban sikeriil egy dallam hallds utani éneklése.
Klanderman (1979 idézi Motte-Haber, 2002) a daltanulas folyamatanak jellegzetességeit
3 és 5 éves kor kozott vizsgalva arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ennek a korosztaly-
nak még nehézséget okoz, ha egy dal folyaman t6bbszor ismétlddoé dallamu motivumok
utan megvaltozik a dallam iranya. Ilyenkor hajlamosak az elébbi motivumok dallamaval
folytatni a dalt.

A daltanulas folyamatanak megismerését tizte ki vizsgalata céljaul a Davidson és
munkatarsai altal (Davidson, McKernon és Gardner, 1981 idézi Gembris, 1997) végzett
kisérlet, amelyet az 6t évesek korében végeztek. A tapasztalatok alapjan négy szakaszra
osztottak a daltanulds folyamatat. Az els6 szakaszban a dal ,,topologidja” rogziil, azaz a
korvonalak mar latszanak, de a részletek, mint példaul a hangkdzok pontossaga még nin-
csenek a helyiikon. A masodik szakaszban a hangmagassagok megkozelitéen pontosak,
azonban a tonalitas nem allandé a dal folyaman. A harmadik fazisban egyre pontosabbak
a hangmagassagok, de a dal tobbszori ismétlésénél még megvaltozhatnak. Az utolso
szakaszban stabilizalodik a tonalitas és az egyes hangkozok. Ebben a fazisban mar az
eléadas tempdjaval és dinamikajaval is tud manipulalni a gyermek.

Az éneklési képesség szenzitiv periddusa nyolc éves kor koriil lezarodik, ekkorra va-
lik képess¢ a gyermek egy hallas utan tanult dal helyes eléneklésére. Tovabbi fejlesztés
nélkil a képesség ezen a szinten reked meg. A gyakorlatlan felnéttek éneklése nem kii-
l6nbdzik a nyolcévesekétdl (Davidson és Scripp, 1990 idézi Gembris, 2002).

A zenei iras-olvasas képességének fejlodése

Edwin Gordon az amerikai zeneoktatas legnagyobb tekintélye, akinek munkassaga
tobb teriileten is ativel. Az altala bevezetett terminologiat nem csak az Egyesiilt Alla-
mokban, hanem viladgszerte hasznaljak. Magyarorszagi latogatasan tartott eléadasai alap-
jan munkassagara a honi szakma is felfigyelt. Gordon (1971, 1981) a zenei képességek
alapjat a hallasnak abban a modjaban latja, amikor valaki hallja és megérti a zenét akkor
is, amikor zenei hangok fizikailag nincsenek jelen. A zenei hallasnak erre a szintjére sa-
jat szot alkotott, hogy ezzel is megkiilonboztesse a hangok fizikai érzékelésétol. Az
Laudiacio” (audiation) fogalmat széles kdrben elfogadtak, és mas nyelveken is leforditas
nélkiil hasznaljak. Az audiaci6 folyamatat a nyelvvel allitotta parhuzamba. Ahogy gon-
dolkodni szavakkal lehet, ugyanugy a zenérdl a sokszor hallott dallami és ritmikai min-
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takbol kialakitott ,,szotar” segitségével gondolkodhatunk. A zeneoktatds ennek a szotar-
nak a folyamatos gazdagitasat célozza. A kottairas-olvasas szabdlyait tiz éves korig — a
magyar zenepedagdgiai megkdzelitéssel ellentétben — nem magyarazzak el, hanem a
hangzas és a lejegyzés latvanya kozti asszociacio fel6l kozelitik meg. Gordon szerint a
zenei iras-olvasas elsajatitdsa nem fejleszti a zenei hallast, s6t, id6 eldtt tanitva akada-
lyozza azt. Tanitasanak céljat a zenei kultirtechnika elsajatitasaban latja.

Bamberger (1991) ezzel szemben azt hangsilyozza, hogy a zenei iras-olvasas nélkii-
16zhetetlen a zenei formalis miiveleti szakasz eléréséhez. Ezt a meggy6zodését a zene
gyerekeknek azt a feladatot adta, hogy egy egyszerli dallamot illetve ritmust sajat kitala-
lasu jelekkel probaljanak meg ugy abrazolni, hogy az is, aki nem ismeri a dalla-
mot/ritmust, ennek alapjan el tudja majd énekelni/tapsolni. A zenei iras-olvasas tanitasat
azért tartja fontosnak, mert mas oldalrdl ragadja meg a zene jellemzo6it, mint a tobbi ze-
nei tevékenység. Az 11j irdnybol nyert szemléletmdd hatasara kialakul a ,,t6bbszoros hal-
las”, aminek eredményeképpen a zenei struktirak tobb dimenziobol szemlélhetdk, és a
kiilonb6z6 aspektusokbol nyert informaciokbol kialakult zenei kognitiv struktarak 6sz-
szeadodnak. Ez teszi lehetové a tovabblépést a fejlédésben.

Gordon nézetével ellentétben Bamberger azt allapitotta meg, hogy a zenei iras-
olvasas 4-8 éves kor kozott rohamosan fejlodik, majd célzott fejlesztés nélkiil ett6l
kezdve stagnal. Ezt tAmasztja ald Davidson és Scripp (1990) vizsgalata, amelybdl kide-
riilt, hogy még hangszeres-énekes képzés mellett is a zenei iras-olvasas képessége célzott
gyakorlas nélkiil meglepden alacsony szinten reked meg.

Gromko (1994) is ugy véli, hogy a grafikus reprezentacio segiti a zenei képességek
fejlodését. Meglatasa szerint ehhez nincs sziikség a hagyomanyos zenei iras-olvasasra,
sOt, az ikonikus szint fejlesztése a donté momentum, nem a zenei szimbolumok tanitasa.
Mig a gyerekek altal kitalalt lejegyzést Bamberger a gondolkodasi folyamat megértésé-
hez hivta segitségiil, addig Gromko a fejlesztés legjobb modjanak azt latja, ha a gyerekek
minél tobb manipulacioval — firkalassal, gyurmaval, palcikakkal — maguk fedezik fel a
zenei folyamat leképezési lehetdségeit. A gyermekekben igy valnak bels6vé a szimbo-
lumok altal megtestesitett zenei tartalmak. Bamberger és Gromko is nagy fejleszto hatést
tulajdonitanak a zenei jelenségekkel kapcsolatos fogalmak (magas-mély, rovid-hosszu,
gyors-lassu) kialakitasanak.

A zenei képességek fejlesztése a magyar kozoktatasban

A magyarorszagi zenei nevelés célja — mint a vildgon mindeniitt — a zenei élmény
nyujtasa. Ahogy a NAT is ramutat: ,,A cél a zene megszerettetése, a zenei kifejezdesz-
ko6zok megismertetése révén olyan motivaciok kialakitdsa, melyek lehetové teszik a ta-
nulok aktiv részvételét a zenei kommunikécidban.” Az egyes orszagok, kultirkorok, ze-
nepedagodgiai koncepciok azonban nagymértékben kiilonboznek a cél eléréséhez sziiksé-
ges fejlesztési teriiletek prioritasaban. (vo. Szonyi, 1988; L. Nagy, 1997; Laczo, é. n.)

A magyar zenei nevelés fontos sajatossaga a zenei fejlesztésben a kizardlag vokalis
megkozelités. Amig a legtobb orszag kdzoktatasaban hangszeres képzés is szerepel az
iskolai énekorakon, addig a magyarorszagi zenei nevelés a kodalyi alapelveknek megfe-
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leléen hagyomanyosan az énekhangra épiil. ,,A zene gydkere tudniillik az ének.” (Ko-
daly, 1964a. 287. 0.) Az emberi hang mint mindenki szdmara hozzaférhetd , hangszer”, a
legkézenfekvobb eszkdze a zenei élménynyujtasnak és ismeretszerzésnek. Az éneklés
kiemelked6 szerepe részben kulturalis hagyomanyainkon — a magyar népzene elsdsorban
vokalis —, részben annak felismerésén alapul, hogy ,,az emberi hang [...] mindenkié”
(Kodaly, 1964b. 91. 0.), azaz a tomeges zeneoktatas szamara ez a legjobb lehetség. E
madszertani elgondolés szerint az éneklés a zenei hallas fejlesztésének leghatékonyabb
madja, és igy ez alapozza meg mind a zenei irds-olvasas képességét, mind az erre épiild
hangszertanulast.

Kodaly a magyarsag kulturalis felemelkedésének zalogaként tekintett az ifjisag zenei
nevelésére. A zenei iras-olvasas jelent0ségét abban latta, hogy ,,az irdsos kultara [...] el-
engedhetetlen a magasabb zenébe vald behatolashoz.” (1964a 287. 0.) Szamos irdsdban
ostorozta a ,,zenei analfabétizmust”, nyilvanvalova téve ezzel, hogy a zeneoktatas fontos
feladata a zenei iras-olvasas elsajatittatasa. A cél eléréséhez vezetd utat is megtervezte
munkatarsaival egyiitt. Forrai Katalin (1974, 1991) az 6vodai zenei nevelés modszerta-
nat dolgozta ki, Addm Jend (1944), Kerényi Gyirgy és Rajeczky Benjamin (1940) az al-
talanos iskolai oktatds szamara iiltette at a gyakorlatba az alapelveket. Szabo Helga
(1981a, 1981b, 1982, 1993, 1984, 1987) — részben Dobszay Laszloval egyiitt (1985,
1986) — az ének-zenei osztalyok, Szonyi Erzsébet (1954), majd Dobszay Laszlo (1966,
1972) a zeneiskolai szolfézsoktatds magas szinvonalu tankonyveinek kidolgozasaval
igazoltak, hogy a koztudatban ,,Kodaly-modszerként” ismert zenepedagdgiai koncepciod
az oktatas szinterétdl, oraszamatol fiiggetleniil iranyado a fejlesztésben. A Kodaly kon-
cepcidja alapjan kialakitott zenei nevelés és annak modszertana kiemelkedett korabol,
méltan lett vilaghirQ, és ma is megallja a helyét. Az alabbiakban ezt a megkozelitést is-
mertetjiilk. Nem elfelejtve, hogy zenei nevelésiink céljaiban, feladataiban joval komple-
xebb, témank sajatossaga miatt azonban csak a képességfejlesztéssel kapcsolatos jellem-
zoket tekintjiik at.

Az 6vodai zenei nevelés tervszerien és modszeresen fejleszti a hallas utani megkii-
16nboztetés és az éneklés képességét, valamint ezeken keresztiil el6késziti a zenei iras-
olvasast is. Az 6voda zenei anyaga a magyar népi énekes jaték és mondoka. Az éneklés
¢s a hozza kapcsolodo jatékos mozgids a zenei tapasztalatszerzés alapja és eszkoze,
amely egyben az éneklési képesség — és természetesen a mozgaskoordinacid — fejleszté-
sének modja. Erre épiil a zenei fogalmak kialakitdsa, ami az 6vodas korban kezdddik. A
ritmus fogalmanak kialakitdsa, annak megkiilonboztetése az egyenletes liiktetéstol teszi
lehetdvé késobb a ritmusértékek tudatositasat. A magas-mély hangok megfigyelése, sajat
mozgassal valo megjelenitése a kottairas-olvasas elokészitését szolgdlja, hiszen ezek
nem a hang fizikai tulajdonsagat, hanem a notacidoban szokasos térbeli elhelyezését kife-
jez6 fogalmak. A halk-hangos, gyors-lassu ellentétparok szintén a zenei fogalomhaszna-
latot segitik. A kiilonbdz6 hangszinekre valé fogékonysag fejlesztése a hallas finomsagat
célozza. A belsé hallas fejlesztésével a zenei kognitiv sémak aktivizalodnak (Forrai,
1974, 1991).

Az iskolai zenei nevelés az 6vodara épit, zenei anyaga kezdetben szintén a népi éne-
kes jatékok dalkincse, amelyek mellett az életkor elérehaladtaval megjelennek a népda-
lok is. Amikor az iskolaba 1épés idején a gyermek mar kialakult mentalis struktiraval
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rendelkezik az adott zenei jelenségrol, megtorténik a mar sokoldalian megtapasztalt je-
lenségek fokozatos tudatositasa, ami a szolmizacioés hangok és ritmusértékek szimbodlu-
mainak — nevének, jelének — megismerését jelenti. Az egyre gazdagodd zenei ismeretek
tudatositasa mindig ezekhez az alapokhoz tér vissza, azaz a hallas utani megkiilonbozte-
tésen keresztiil torténd szisztematikus megfigyelés mindig megel6zi az 0j ismeretet. Az
igy elsajatitott zenei ismeretek gyakorlasa az a 1épcs6, amelyrdl tovabb lehet 1épni a kot-
tairas-olvasasban val6 alkalmazasra.

A zenei fogalmak kialakitdsanak fontossdga mint a zenei irds-olvasas alapja, a ma-
gyar zenepedagogianak is sarokkdve. Bamberger elméletére rimel a kottaismeret jelentd-
ségének Koddaly altali meghatarozasa: ,,...az irds-olvasas alapos elsajatitasa nélkiil a zene
tovabbra is megfoghatatlan, misztikus valami marad. A ‘zenei valosag’ csak biztos iras-
olvasas révén lehet tudatos.” (Koddly, 1964c. 330. 0.) Bar Gordon a zenei iras-olvasas
elsajatitasanak nem tulajdonit jelentdséget, és oktatasanak folyamatat is mas ton kozeli-
ti meg, a képesség 1ényegét 6 is a kottakép és a hangzas kdzotti asszociacios kapcsolat
kiépiilésében latja, Kodalyhoz hasonldan, aki igy ir err6l: ,,...a latott kotta azonnal hang-
g4, a hallott hang azonnal kottaképpé valtozik.” (Kodaly, 1964d. 278. 0.) Az ezt lehetdvé
tevo kognitiv sémakat nevezi Gordon ,,audiacio”’-nak, aminek megfeleldje a magyar ze-
nepedagogiaban a ,,belso hallas”.
toknak megfelel6 gyakorlatnak is van hagyomanya zenei nevelésiinkben. A Gromko
(1994) altal a képességfejlesztésben fontosnak tartott ikonikus abrazolast hazankban is
tobben alkalmazzdk, jellemzOen a zenemiivek formai Osszefliggéseinek feltarasara.
Apagyi Maria (1984) és Székdacsné Vida Maria (1980) e tevékenységben elért tapasztala-
tokat, eredményeket tettek kozzé.

Osszevetve a Kodaly itmutatasa nyoman kialakitott zenepedagogiai megkozelitést a
zenei képességének fejlodésének fent bemutatott pszicholdgiai hatterével, tobb kdzos
pontot is talaltunk. Egységesen elfogadott allaspont, hogy a zenei megismerési folyamat
az éneklési képesség és a zenei észlelés képességének fejlesztésén keresztiil megy végbe.
Erre épiilhet a zene grafikus reprezentacidja. Az egyes zenei nevelési koncepciok kozti
legalapvetébb kiilonbségek azonban a zenei irds-olvasas képességének fejlesztésében ta-
pasztalhatéak. Bizonyos iranyzatok — legkdzelebbi példaja ennek a német nyelvteriileten
joszerint egyeduralkodod Orff-modszer — a zenei notacio tanitasanak hatasat kifejezetten
karosnak tartjak a kreativ zenei tevékenységre. Mas iranyzatok, ahogy Gordon megkoze-
litésénél olvashattuk, til korainak talaljak a nalunk az iskoldba 1épéskor megkezd6do
eziranyu fejlesztést. A magyar zenepedagogiai gyakorlat szerint a kozoktatasban a zenei
iras-olvasas tanitasa hagyomanyosan része az ének-zene oraknak az elsd osztalyos kor-
tol.
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A Kkutatas ismertetése

A kutatas célja

Sokféle eredmény sziiletett a hallas utani diszkriminacid, az éneklés és a zenei iras-
olvasas képességével kapcsolatban. Feltaratlan azonban ezek harmas dsszefliggése, rend-
szere. Ugyanakkor a fent bemutatott kutatasi eredmények témank vonatkozasaban sok
hiatusra utalnak. Kutatasunknak kdzvetlen elézménye azért sem lehetett, mert a képessé-
gek fejlodését elsésorban az iskolai ismeret-elsajatitassal dsszefliggésben vizsgaljuk, ami
az egyes orszagok oktatasi sajatossagainak kiilonbdzdsége miatt lehetetlenné tenné a tel-
jes korti 6sszehasonlitast. Nem folytak kutatdsok az alsé tagozatos korosztalyban sem,
amelyek az éneklés és a zenei irds-olvasas képességét céloznak.

Kutatasunk 6 célja a hallds utani megkiilonboztetés, az éneklés és a zenei iras-
olvasas képességek fejlodési sajatossagainak, egymasra hatdsanak feltarasa 7—10 éves
korban, a magyarorszagi zenei nevelés kontextusaban. A fejlédést 3 éves longitudinalis
vizsgalattal kovetjilk nyomon, a 2—4. osztalyos gyerekek korében. Az alabbi kérdésekre
keressiik a valaszt:

1. Melyek a jellemz6i az egyes zenei képességek fejlodésének?

2. A hallas utani diszkriminacidban elért teljesitmény mennyiben pontos elérejel-
z6je az éneklési és a zenei iras-olvasasi képességnek?

3. Lehet-e kovetkeztetni az éneklési képesség fejlettségébdl a masik két teriilet
szinvonalara?

4. Milyen hatdssal van a zenei iras-olvasas fejlddése a hallds utani diszkriminacio-
ra és az éneklési képességre?

5. A kozoktatasban rendelkezésre allo heti 1-1,5 ora alatt milyen szintet ér el a
hallas utani diszkriminacid, az éneklési képesség és a zenei irds-olvasas?

6. Milyen Osszefiiggés van a zenei és az altalanos intellektudlis képességek (intel-
ligencia, memoria, figyelem, vizudlis €és matematikai problémamegoldas) ko-
z0tt?

7. Milyen szerepe van a tanulds motivaltsdganak és a tantargy iranti attitiidnek a
zenei képességek fejlodésében?

(Az 6-7. kérdéseket vizsgald mérések jelenleg zajlanak, megvalaszolasuk majd csak
késébb lesz lehetséges, ezért jelen tanulmanyban nem tériink ki a tovabbiakban ezekre.)

Minta

A mintat nyolc iskola [Debrecenben a Vénkerti és Békéssy Béla altalanos iskolak
(utobbibdl az osztalyok idkozben atkeriiltek a Bolyai Janos Altalanos Iskolaba),
Koroknay Daniel Altalanos Iskola Madon, Méricz Zsigmond Altalanos Iskola Matészal-
kéan, Benka Gyula Evangélikus Altalanos Iskola Szarvason, Bolyai Janos Altalanos Isko-
la Szerencsen, Apéaczai Csere Janos Altalanos Iskola Taktaharkanyban, Bethlen Gabor
Reformatus Altaldnos Iskola Torokszentmikloson] 17 osztalya adja. A fejlédést 2. osz-
talytol 4. osztalyig évente mérjilk. Az els6 évi vizsgalatban 348 gyerek vett részt. A ma-
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sodik évben ez a szam 318-ra csokkent. A résztvevd iskoldk kozott egyarant vannak
nagyvarosi, varosi és falusi; vilagi és egyhazi iskolék is.

A kutatasba bevont valamennyi iskola az ének-zene tantargyban a kerettanterv sze-
rint oktat, a helyi pedagdgiai programban egyikiik sem fogalmazott meg ettdl eltérd vagy
ezt modositd helyi tantervet. A forgalomban 1év6 tankonyvek kozil az Apaczai Kiadd
,,Daloskdonyvem” tankonyveibdl tiz osztaly, a Nemzeti Tankonyvkiado ,Enek-zene” so-
rozatabol ot osztaly, ,,Miivészetek, mesterségek™ sorozatabol két osztaly tanul. Vizsgala-
tunk szempontjabol ennek a kiillonbségnek azért nem tulajdonitunk jelentdséget, mert a
vizsgalt képességek teriiletén az altalunk nyomon kovetett évfolyam szamara iranyadd
kerettanterv kdvetelményeinek mindharom tankdnyvesalad megfelel. A tankdnyveken
kiviil mas kiadvanyt, segédanyagot nem hasznalnak.

A vizsgalat alapjaul szolgalo képességstruktiira bemutatasa

Rendszeriink 1étrehozasanak kiinduldpontja a tapasztalati Gton és a formalis oktatés-
sal megszerezhetd tudas elkiilonitése. Tapasztalati tudasnak kell tekinteniink azokat a
zenei kognitiv struktirakat, amelyekkel a zenei hangzas altal kozvetitett informacio fel-
dolgozhato. Ezek a zenei kognitiv struktirdk a hang fizikai tulajdonsagainak megfelel6
zenei jelenségek reprezentacioi, amelyek az enkulturacié soran alakulnak ki. Csak for-
malis oktatdssal sajatithato el ellenben a zenei irds-olvasas szimbolumrendszere. Ennek
egyarant feltétele az ezt megel6z6 zenei tapasztalat, amely részben spontan moédon, rész-
ben az 6vodai zenei nevelés soran halmozddott fel (az 6voda befolyasanak mértékére
vonatkoz6 adatokkal nem rendelkeziink), valamint a kottazassal kapcsolatos ismeretek,
amelyeket az iskolai oktatds kozvetit. Szétvalasztottuk tovabba a zenei tevékenységet
nem igényld, pusztan intellektualis Gton is megkozelithetd, a zenei iras-olvasassal kap-
csolatos ismereteket a zenei tevékenységektol.

Erre a megkdzelitésre épitettiik vizsgalatunkat. Nulladik szintként definidltuk az is-
meretek szintjét. Idetartoznak a zenei irds-olvasassal, azaz a notacioval kapcsolatos is-
meretek: a vonalrendszer ismerete, a szolmizacios hangok neve, jele, elhelyezése kiilon-
b6z6 do-helyekkel a vonalrendszerben, a ritmusértékek neve, jele, ritmussoroknak az
iitemfajta szerinti tagoldsa. (A konkrét szolmizacids hangokat és ritmusértékeket a keret-
tanterv hatdrozza meg az adott évfolyamra.) Ebben a kategoridban nem kapcsolodik a
feladatokhoz zenei hangzas. Az elsé szint a zenei tapasztalati tudast vizsgalja. Kodaly
tobb irasaban, tobbféle megfogalmazasban is hangoztatta, hogy ,,... a lelki folyamat ez:
[...] kottakép, hangelképzelés, megvalositas.” (Kodaly, 1964e. 192. 0.) Ezért a rendszer
hierarchidjaban a masodik szint a Kodaly altal meghatarozott , kottakép, hangelképzelés”
szintje. Efolott helyezkedik el a harmadik szinten a ,,megvalositas”, ami a magyar zene-
pedagdgiai hagyomanyoknak megfelel6en a kozoktatasban énekléssel torténik.

Az 1. dbra mutatja, hogy a zenei megismerés folyamataban az 1-3. szintek bar egy-
masra épiilnek, ugyanakkor az egyiken elért fejlédés visszahat az alatta 1év0 szintekre,
mintegy Uj ablakot nyit ki a zenei megismerésnek.
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3. szint:
éneklésjel
y'y
v
2. szint:
hangzas<jel
1. szint:
zenel tapasztalatok
0. szint:
ismeret
1. abra

A zenei tanulas folyamata

Az 1-3. szinteket két részre bontottuk (1. tablazat). Az els6 szinten belill a zenei tesz-
tekben szokdsos modon az azonossag-kiilonbozdség hallas utdni megkiilonboztetése (1/a
alszint), valamint a hallott dallam visszaéneklése (1/b alszint) volt a feladat. A masodik
szinten a zenei irast (2/a) és olvasast (2/b) kiilonitettiik el. A mar emlitett Kodaly-i meg-
kozelités alapjan ezen a szinten kikapcsoltuk az éneklést. Célunk az volt ezzel, hogy a
ségtdl fiiggetleniil vizsgalhassuk, fényt deritve igy ezek kapcsolatara. A zenei olvasashoz
ezért olyan feladatokat adtunk, amelyekben a gyerekdalok tipikus dallam-, illetve ritmus-
fordulatainak képét kellett dsszevetni a hallott dallammal/ritmussal. Ennek alapjan kel-
lett eldonteni a latott és a hallott dallam/ritmus azonossagat vagy kiilonbozdségeét.

A harmadik szinten az éneklés és a jel kapcsolatdnak mobilizalhatosagat vizsgaltuk.
Az iskolai gyakorlatban a hangzas és a jel kozé kozvetitdként beékelddik a név, tehat a
kapcsolat haromtagu: hangzas-név-jel. Ennek didaktikai oka van, és az a célja, hogy
megkonnyitse az altalanositast. A folyamat tobb iranyt megkdzelitésére a jel — a vonal-
rendszeren valé hagyomanyos rogzités — mellett a név és a jel kombinacidjabol a peda-
gbgiai gyakorlatban atmeneti jelrendszereket is — kézjelezés, betlikotta — hasznalnak. A
zenei tevékenység 1ényege a hangzas — név kozotti asszociativ kapcsolat kiépiilése, a név
— jel kapcsolat mar nem igényel zenei képességet (Papp, 1981). Ennek értelmében a 3/a
szinten a hallott dallam ut6szolmizalt éneklését a zenei irassal rokon tevékenységnek te-
kintjiik. A 3/b szint a betiikotta utani éneklés.

A tanterv az altalunk vizsgalt valamennyi szint fejlesztését tartalmazza, azonban mig
a nulladik és els6 szintiink esetében feladataink nehézsége megfelel annak, amit a gyere-
kek a tanéran megszoktak, addig a 2-3. szinteken a szokasosnal nehezebb feladat elé
kellett 6ket allitanunk. Ugyanis a tanterv szerint a kottairas-olvasassal kapcsolatos tevé-
kenységeket csak tanitoi segitséggel kell végezniiik, azonban a képesség mérése csak az
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0nalldo megoldason keresztiil torténhet. A zenei dimenzidk koziil a harmoéniai képesség
fejlesztése az egyetlen, amelyet a tanterv nem tartalmaz. Azért vizsgaltuk mégis, mert
feltételeztiik, hogy az e teriileten elért eredmények segithetik tovabbi Osszefiiggések fel-
tarasat. Ezen keresztiil a zenei hang tulajdonsagai szerint elkiilonitett képességcsoportok
fejlodésének kapcsolatara probaltunk fényt deriteni.

A vizsgalati modszer bemutatisa

Az el6zdekben bemutatott képességstruktira alapjan dolgoztuk ki a feladatrendszert,
amely vizsgalatunk alapjaul szolgdl. A zenei tesztek a zenei képességeket a zenei hang
OsszetevOinek dimenzidjabol csoportositjak. Feladatrendszeriinket a zenei tevékenységek
¢s a zenei hang tulajdonsagainak matrixaként értelmeztiik (1. tablazat).

1. tablazat. A zenei képességeket vizsgalo feladatrendszer strukturdja

Tevékenység | 0. szint: 1. szint: 2. szint: 3. szint:
Ismeret | Zenei tapasztalatok | Hangzds atalakitisa | Eneklés atalakitasa
jellé ill. jel atalakita- | jellé ill. jel alapjan
sa hangzdssa éneklés
a) b) a) b) a) b)
. hallas hallas iras olvasas utészolmi | kotta
A zenei uténi uténi zcid uténi
hang diszkri- | éneklés éneklés
tulajdonsagai minécié
A) Dallam 2 2 3 3 1 1 2
B) Ritmus 3 koo 1 2 sokskkkk | kkkak
C) Harmonia | * 2 1 1 & 1 g
D) Hangszin seokkok 3 sk sokkk sokkok sk sk
E) Hangeré' skoskoskosk 1 sksksk skskoskosk skskskosk skskokok skskokok

Megjegyzés: Az egyes képességeket vizsgalo feladatok szamat feltiintettiik. A megjeldlt mez6khoz nem tartoz-
nak feladatok. Ennek magyarazata a kovetkezd:

*: A harmoniai ismeretek nem szerepelnek az alsdés tananyagban. Ezért a harmoniai sorban csak
azokban a mezdkben taldlhatéak feladatok, amelyekben a megoldashoz elegendd ismeret all a
gyerekek rendelkezésére.

** . Az énekhang hangszine adottsag.
*E%k A kiilonbozo hangerdvel torténd hangadas nem tartozik a zenei képességek kozé.
***% A hangszinre és a hangerdre utal6 jelek nem részei a zenei notacioénak, ezek csak szavakkal a kot-
taba beirt utalasok.
*AkIx A ritmussorok megszolaltatasa tapsolassal torténik, nem énekelve.
FHAAAE - Az utdszolmizacié fogalma a dallamra vonatkozik.

Az egyes teriileteket vizsgald feladattipusok meghatarozasahoz Erds Istvanné (1993)
képességvizsgalatabol meritettiink. Erds Istvanné kutatasa céljaban, rendszerében és a
vizsgalt korosztalyban is kiilonbozik a miénktdl, ezért feladattipusait csak részben vettiik
at, valamint az atvett feladattipusokat is mas, az altalunk vizsgalt korosztalyhoz illeszke-
do6 tartalommal toltottiik meg. Az igy létrehozott feladatrendszer 31 feladatot tartalmaz.
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Az egyes képességteriileteket 1-3 feladattal, feladatonként 3—14 nehezedd itemmel vizs-
galjuk, attol fiiggden, hogy nyitott vagy zart kérdést alkalmaztunk. A feladatok itemsza-
ma, a gyerekek ismereteinek gyarapodasaval parhuzamosan évenként boviil. A zenei
anyaghoz hangfelvételt készitettiink, ahol a dallami feladatok énekhangon, a ritmikai fel-
adatok furulyan és zongoran, a harmoniai €s dinamikai zongoran, a hangszinre vonatko-
z6ak pedig akusztikus hangszereknek elektronikusan szimulalt hangjan sz6lalnak meg. A
tempo- €s hangerdvaltozas észleléséhez szamitdogéppel allitottuk be a pontos kiillonbsé-
geket, amivel lehetové valt ezekben a feladatokban is tobb nehézségi szint egzakt meg-
kiilonboztetése. A felvétel az egyes feladatok eldtt példat is tartalmaz, ahol ez sziikséges
a megértéshez. A feladatlapon a feladatok sorrendjét ugy allitottuk Ossze, hogy a kony-
nyebbek ¢és a nehezebbek valtakozzanak. Bizonyos feladatokat varhatéan csak néhany
gyerek képes megoldani, ezért ennek frusztrald hatdsat mindig nagyobb sikerélményt
ado feladatok kornyezetével igyekeztiink feloldani. A felvétel csoportos és — az énekes
feladatoknal — egyéni modon tortént.
A kovetkezokben az egyes teriileteket vizsgald feladattipusokat mutatjuk be.

Nulladik szint: Ismeret

Dallam: Otvonalas kotta ald a hangok szolmizacids nevének beirasa; betiikottds dallam
elhelyezése a vonalrendszerben.

Ritmus: a megadott iitemmutatonak megfeleld, titemnyi ritmusok alkotasa; valamint rit-
mussoroknak titemvonalakkal val6 tagolésa.

1/a szint: Hallas utani diszkrimindcio

Dallam: Két-két, felbontasban megszolaldo hangkozrdl, illetve dallamroél az azonossag-
kiilonboz6ség megallapitasa.

Ritmus: Egymas utdn megszo6lald dallamok ritmusanal az azonossag-kiilonb6zdség meg-
allapitasa, illetve zenei részletek tempojanak Osszehasonlitdsa az azonos-lassabb-
gyorsabb temp6 azonositasaval. Hallott dallam ritmuséanak eltapsolasa.

Harmoénia: Egyszerre megszolaldé hangkozok, illetve akkordok azonossagéanak-
kiilonbozoségének megallapitasa.

Hangszin: Egymas utdn felhangzd, egy hangszercsaladba tartozo hangszerek hangjanak
elkiilonitése azonossag-kiilonb6zdség alapjan (a hangszereket nem kellett megnevez-
ni); egyszerre ugyanazt a dallamot jatszé hangszerek szamanak megallapitasa.

Hangerd: Egymads utdn megszolaloé dallamok hangerejének dsszehasonlitdsa, az azonos-
halkabb-hangosabb megallapitasa.

1/b szint: Hallas utani éneklés
Dallam: Enekhangon megsz6lalé két hang, illetve szovegtelen dallam hallas utani visz-

szaéneklése; el6énekelt dallamhoz megfeleld tonalitasu zaromotivum éneklése.
Harmoénia: Zongoran egyszerre megszolalo két hang énekes reprodukalasa.
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2/a szint: Zenei iras

Dallam: Felbontasban megszdlalé hangkdzok szolmizacidés névvel megadott elsd tagja-
hoz a masodik hang szolmizaciés hanggal valé megnevezése, illetve a vonalrend-
szerben megadott els¢ hang mellett a masodik elhelyezése. Kétiitemes, a gyermek-
dalokbdl jol ismert fordulatokat tartalmaz6 dallamok lekottazasa hallas utan a meg-
adott ritmus szerint.

Ritmus: Dallamok ritmusanak lejegyzése a megadott itemmutatd és litemvonalak segit-
ségével.

Harmoénia: Egyszerre megszolalé hangkézok mélyebb tagjanak megadott szolmizacios
nevéhez viszonyitva a magasabb hang megnevezése.

2/b szint: Zenei olvasas

Dallam: Kétiitemes, tipikus fordulatokbdl all6 dallamok kottaképének Gsszehasonlitasa a
hangz6 dallammal. Ennek alapjan az azonossag ¢és az — 1 hangban val6 — kiilonb6z6-
ség megallapitésa.

Ritmus: Kétiitemes dallamok ritmusanak Osszehasonlitdsa, a kottaképen lathatd és a
hangzo ritmus azonossaga-kiilonbozésége alapjan.  frott  ritmusmotivumok
megszolaltatasa tapsolassal.

3/a szint: Utoszolmizdcio

Dallam: Fléénekelt szovegtelen dallamok utészolmizacidja.

Harmoéna: Zongoran egyszerre megszolaldo hangkdzok mélyebb hangjat a vizsgalat vég-
z0je szolmizalva énekli, ehhez kell a magasabb hangot szolmizalva hozzéénekelni.

3/b szint: Kotta utani éneklés

Dallam: Betiikottar6l megadott hangparok (hangk6zok), illetve dallamok éneklése.

Eredmények

Rendszeriink terjedelmessége miatt az eredmények teljes korti ismertetése meghaladna
kereteinket. (Az els6 évi vizsgalatnak a dallami képességek teriiletén kapott eredményeit
bévebben lasd Turmezeyné, 2005.) Ezért most az egyes teriiletek fejlodését és az egyes
teriiletek egymassal valo kapcsolatat mutatjuk be.
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Az egy év alatt elért fejlodés

Elsoként attekintsiik az egyes teriileteken végbemend fejlodés mértékét. Ehhez azok-
bol a képességteriiletekbdl, amelyeket tobb feladattal kozelitettiink meg, fékomponense-
ket képeztiink, mig az egy feladattal vizsgalt teriileteken az eredményt standardizaltuk.
Az els6 mérés eredményeinek atlagat nullanak tekintve a masodik mérés atlagainak val-
tozasat mutatja a 2. tablazat.

2. tablazat. A masodik és az elsé mérés atlagos eltérései az egyes zenei képességek tekin-

tetében
0.szint | 1/aszint | 1/bszint | 2/aszint | 2/bszint | 3/a szint | 3/b szint
Dallam 1,38 0,41 0,33 0,58 0,87 0,30 0,01
Ritmus 0,14 0,57 0,66 1,15
Harmoénia (n.s.) (n.s.) (n.s.) (n.s.)
Hangszin 0,28
Hanger6 0,26

Megjegyzés: Az eltéréseket paros t-probaval vizsgaltuk, melyek a harméniai képességek kivételével p<0,05
szinten szignifikansak voltak.

A fejlédés mértékének értelmezésekor figyelembe kell azt is venniink, hogy az egyes
teriileteken mennyire voltak eredményesek a gyerekek, azaz az adott képesség milyen
szinten all a vizsgalt korosztalyban. Ahogy rendszeriink hierarchiajabol kovetkezik, a
szinteken feljebb haladva az atlagos teljesitmény egyre csokken, hiszen minden szint az
alatta 1évokre épiil, vagyis a sikeres megvalositashoz sziikség van az alsobb szinteken
elhelyezkedd képességek megfeleld fejlettségére.

A legnagyobb fejlédés a nulladik szinten, a dallami ismeretekben tortént, mig a rit-
mikai ismeretek kis értéket mutatnak. Ennek értelmezéséhez figyelembe kell venniink,
hogy a ritmikai ismeretekben elért teljesitmény volt az elsé év mérései koziil a legmaga-
sabb: 83% a teljes minta atlaga. Ennek oka, hogy a ritmikai ismeretek kevésbé dsszetet-
tek, konnyebben levezethetéek a dalokhoz kapcsolodo jatékos mozgasbol, ezért hama-
rabb értették meg a gyerekek. Az elvontabb, tobb elemet tartalmazé dallami ismeretek az
el6z6 évben ennél joval alacsonyabb szinten alltak, 48%-os értékkel. A nagymértéki fej-
16dés azt mutatja, hogy a hamarabb elsajatitott ritmikai ismeretek szintjét gyors iitemben
kovették a dallami ismeretek is, amelyek csak késobb ,,értek be”. Az els6 évben a dalla-
mi ismeretek teljesitményének gyakorisagi eloszlasanak abrazolasan a vart haranggdrbé-
vel ellentétesen a két szélen voltak a legtdbben, vagyis legkevésbé az volt jellemzd, hogy
valaki atlagos mértékben birtokolja az ismereteket. Az els6 évben a gyerekek egy része
szinte egyaltalan nem tudta a dallami ismeretekkel kapcsolatos feladatokat megoldani,
mig a masik szélen 1évok maximalis vagy ahhoz kozeli teljesitményt nyujtottak. A ma-
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sodik évre ,helyredllt” az eloszlés, tehat a nagy mértéki fejlédés a kordbban gyengén
teljesitok felzarkozasanak kdszonhetd elsdsorban.

A zenei tapasztalatokat egyrészt a hallas utani megkiilonbdztetés (1/a szint), masrészt
a hallas utani éneklés (1/b szint) tevékenységén keresztiil vizsgaltuk. El6szor a hallés
utani megkiilonboztetés eredményeit tekintjiik at. Itt mindegyik kategoridban fejlédés
mutatkozik, bar ezek az értékek nem tartoznak a legmagasabbak kozé. Szerepet jatszik
ebben, hogy ez a tipust tevékenység volt korabban is a legeredményesebb. A dallam hal-
las utani megkiilonbdztetésében néhany gyerek mar az elsé évben is hibatlanul oldotta
meg egy-egy — bar nem mindegyik — feladat sszes itemét. Az 6 esetiikben tehat, jollehet
feltételezheto a képesség gyarapodasa, ezt mar nem tiikrozheti a mérési eredmény. (A
két feladat egyikében 35, illetve 2%-uk teljesitett hibatlanul. A kovetkezd évben az elsé
értek 11%-ra nétt, a masodik valtozatlan maradt.) Az elérheté pontszamhoz képest a tel-
jes minta atlaga 68%-rol 75%-ra emelkedett. A ritmus esetében az elsé év 59%-os atlaga
70%-ra emelkedett. Itt tehat éppen forditott folyamatot tapasztalunk, mint az ismeretek
esetében. Mig korabban az ismeretekben a ritmikai teriileten lattunk magasabb teljesit-
meényt, amit a dallami ismeretek a kovetkez6 évben gyorsabb fejlodéssel kovettek, addig
a dallam hallas utani megkiilonboztetésében a hamarabb jelentkezd jo teljesitményt a
ritmikai teriilet felzarkozasa koveti.

A hangszinek hallas utani megkiilonboztetése szintén meglehetésen eredményes volt
mar az els6é évben 67%-kal, ami a kovetkezd évben 70%-ra ndtt. J6 eredmények sziilet-
tek a hanger6 megkiilonboztetésében is: 60, illetve 67% volt a teljesitmény a két egymast
kovetd mérés soran.

Osszességében elmondhato, hogy — csak a megfelelé szignifikancidju adatokat atte-
kintve — a hallas utani megkiilonboztetés valamennyi teriiletén magas teljesitményt mu-
tattak a gyerekek mar az els6 méréskor, ami a kovetkezo évben tovabb fejlédott. A hallas
utani megkiilonboztetés képessége a vizsgalt korosztalyban fejlettnek mondhato.

A harmoniai képességek fejlodési folyamata — mint varhatd volt — ebben az életkor-
ban még csak kevés gyereknél vette kezdetét, ezért az itt elért eredmények altalanosan
alacsony szinvonala mutatkozik meg a szignifikancia hidnyaban. Egyarant érvényes ez
valamennyi szinten. Ezen a teriileten varhatoan a 4. osztalyos mérés soran talalunk majd
kovetkeztetésre alkalmas eredményeket.

A masik, a zenei tapasztalatokat tiikr6z6 tevékenység a hallas utani éneklés (1/b).
Ennek feladataiban mar joval alacsonyabb teljesitményeket latunk. Az elérhetd pontszam
45%-a volt a teljes minta atlaga az els6 méréskor, ami a kovetkezd évben 49%-ra emel-
kedett. Erdekes, hogy nem valtozott 1ényegesen az egymast koveté méréseken azok aré-
nya, akik minden feladatot hibatlanul énekeltek, illetve akik egyaltalaban nem értek el
egy pontot sem. A legjobbak ¢és a leggyengébbek aranya mindkét évben egyarant 3—3%.
Ennek a jelenségnek a hatterében a korabbi éneklésbeli tapasztalatok hatdsat gyanitjuk.
A kivaloak taborat az egy éves fejlesztés nem tudta gyarapitani, a leggyengébbek pedig a
korabban kimaradt tapasztalatok miatt nem értek el az életkoruk alapjan elvarhat6é mini-
malis teljesitményt sem, amit, ugy latszik, az énekorak nem tudtak potolni. Hogy tényleg
behozhatatlan-e a legjobbak elénye, illetve a leggyengébbek hatranya, arrdl a harmadik
mérésnél tudhatunk meg tobbet.
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Jelentds a 2/a (iras) és 2/b (olvasas) dallami és ritmikai vonatkozasu fejlddése is. A
zenei irasban elért eredmények értelmezésekor azt is figyelembe kell venniink, hogy a
hallas utani onallo lejegyzés nem tartozik a tantervi kovetelmények koze, a gyerekek az
orakon nem szereztek ebben gyakorlatot, mivel a kdvetelmények szerint ezt csak tanari
segitséggel végzik. (Fokozottan igaz ez a harmoéniairasra, mivel az egyiitthangzas megfi-
gyeltetése nem szerepel az alsos fejlesztési tevékenységek kozott.) Ennek ellenére a rit-
musiras esetében a gyerekek 13%-a hibatlanul oldotta meg a feladatot az elsé évben va-
lamennyi itemben, ugyanez a dallamirds esetében 0,3%-r6l mondhat6 el. Ez a teljesit-
ménykiilonbség jelzi, hogy a ritmusiras képességének fejlettsége joval elobbre jar, mint a
dallamirasé. Az egyik dallamirasi feladatnak abban az itemében, ahol két, egymas utan
megszolalo, azonos magassagu hang masodik tagjat kellett a megadott elsd hang mellé
elhelyezni a vonalrendszerben, az els6 évben a gyerekek 50, a masodik évben 40%-a
nem vette észre, hogy egyforma hangokat hallott. (A ,,folfelé” illetve ,,lefel¢” iranyt va-
lamivel eredményesebben kezelték.) A zenepedagdgiai gyakorlat szamara figyelmeztetés
ez, hiszen a ,,magasabb-mélyebb-azonos” biztos tudasa az az alap, amelyre a zenei iras-
olvasas épiil. Annak ellenére, hogy az 6vodai zenei nevelés a kiscsoporttol kezdve fontos
feladatként kezeli ennek megfigyeltetését, ugy latszik, az alsé tagozatos korosztaly ese-
tében ez még tovabbi teendoket tesz sziikségessé. A tanterv ezt nem tartalmazza, mivel
magatol értetédének veszi ennek biztonsagos alkalmazasat.

Azokban az olvasési feladatokban, ahol a kottaképet kellett a hangzo dallammal, il-
letve ritmussal 0sszevetni, a dallam esetében 52-r61 59%-ra nétt a teljesitmény, a ritmus-
nal ellenben az érték: 78 és 77%, bar joval magasabb, mint a dallam esetében, de gyakor-
latilag nem valtozott. A magas értékek azonban nem tiikrozik hiien ennek a képességnek
a szinvonalat, mivel az ezt vizsgal6 feladatok zart kérdéseket alkalmaztak, igy talalgatas-
sal is lehetett eredményt elérni. Ezért az 6tven szazalékos atlagos teljesitmény folotti
részt tekinthetjiik csak valodinak. Jelentdsen ndtt azonban az eredmény a ritmus kotta
utani tapsoldsakor: 58-r6l 75%-ra. Osszességében kijelenthetd, hogy nemcsak a ritmus
irasa, hanem olvasasa is magasabb szinten all, mint a dallamé. Mint a zenei ismereteknél
utaltunk ré, a dallam irdsa-olvasdsa magasabb szintli absztrakciot kivan, mint a ritmusé.
Mig a ritmus jobban megkdzelithetd a mozgéson és az id6 tagolasan keresztiil, addig a
dallam lejegyzésére hasznalt magasabb-mélyebb irdnyok, a pontos tavolsagokat kifejezo
szolmizacids hangok kevésbé kézzelfoghatoak.

Az utészolmizalas (3/a) a kotta utani olvasas elkészitéseként kiemelt feladata az
énekdraknak, hiszen ezen keresztiil épithetd ki a jel és a hangzas kozotti asszociacios
sakor. Ennek ellenére ezen a teriileten tapasztaltuk a legalacsonyabb eredményeket. A
teljes minta atlaga az elsé évben csak 6% volt, ami a masodik évben 9%-ra nétt. A nove-
kedés azonban nem a leggyengébbek felzarkdzasabol eredt, hanem a jok lettek még job-
bak. A gyerekek nagyjabodl kétharmada egyik évben sem ért el pontot ebben a feladat-
ban, azaz a két és fél évnyi oktatas ellenére nem ismerte fel a sz6-mi dallamfordulatot
sem.

Semmi eldrelépést nem jelez ellenben a kotta utani éneklés (3/b). Az e teriileten még-
is meginduld fejlodésnek azért vannak jelei. A kotta utani éneklést vizsgald egyik fel-
adatban gyerekdalok fordulatait kellett betlikottardl énekelni. Mig az elsé mérés soran a
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gyerekek 66%-a egyaltalan nem ért el ebben pontot, azaz a sz6-mi dallamfordulatot sem
tudta elénekelni, addig a kdvetkezd évben ez 58%-ra csokkent. (Osszehasonlitasképpen:
az 1/b szinten, amelyben hasonl6 nehézségli rovid dallamokat kellett, de hallas utan éne-
kelni, a gyerekeknek mindkét évben egyarant csak 3%-a nem ért el pontot.) Ezek az ada-
tok azt jelzik, hogy a kotta utani éneklés képessége a legbsszetettebb, amely az alatta 1¢é-
v6 szintekre épiil. Mivel az utészolmizacid képessége is kialakulatlan a tobbség eseté-
ben, ezért nem csoda, hogy az arra épiil6 kotta utani éneklés nem indult fejlédésnek. A
kotta utani éneklésben jelentds javulast lehetne elérni, ha az utészolmizaci6 gyakorlasara
fokozottabban épitenének a pedagdgusok.

Az els6 mérés alapjan kialakult faktorstruktira

Kovetéses vizsgalatunk elso két évének eredményeit jelen irdsban abbdl a szempont-
bol is elemezziik, hogy milyen az egyes teriiletek egymashoz vald viszonya, €s a fejlodés
soran milyen atrendez0dést tapasztaltunk. Ehhez a faktoranalizis modszerét alkalmaztuk.

Az elsé mérés soran kirajzolodott képet a 3. tablazat mutatja be.

3. tablazat. Az elsé mérés valtozoinak faktorstrukturdja

Faktorok
1 2 3
ritmus 0. szint 0,840
ritmus 2/a szint 0.833 ismerettartalom
dallam 0. szint 0,805
harmonia 2/a szint 0.624 , ,
> éneklés
ritmus 2/b szint 0,425 0,255
dallam 2/a szint 0,382 0,263
harmonia 3/a szint 0,869
harmoénia 1/b szint 0,801
dallam 1/b szint 0,651
dallam 3/a szint 0,627
dallam 3/b szint 0,328 0,478
harmoénia 1/a szint
hanger6 1/a
ritmus 1/a szint
hangszin 1/a
dallam 1/a szint 0,253
dallam 2/b szint

Megjegyzés: Az alkalmazott eljaras: f6komponens analizis, promax rotdacio.
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A kiilonboz6 képességek harom faktorba rendezddnek. (A faktorok a valtozok va-
riancidjanak 50%-at magyarazzak meg.) Az egyes faktorokban megjelend képességek
kozti kapcsolatot interpretaljuk a kovetkezokben. Eldszor a faktorstruktirabol levonhato
egyértelmil kdvetkeztetéseket mutatjuk be, az igy kialakitott képbe els6 latasra nem illé
Osszefiiggéseket, illetve nyitva maradt kérdéseket ezek utan targyaljuk.

A legfontosabb faktorban talalhatd teriiletek kozott jelenik meg nagy faktorsullyal a
zenei képességet nem igényld, pusztan intellektudlisan is megkozelithetd dallami és rit-
mikai — altalunk nulladikként meghatarozott — ismeretek szintje. Ennek alapjan az els6
faktort az ismeretek faktoraként definialjuk.

Itt jelenik meg valamennyi zenei irasos (2/a) szint. A ritmusiras magas faktorsulya
arra utal, hogy az adott korosztalyban a fejlédésnek ezen a teriiletén az ismereteknek van
a legnagyobb szerepe. A dallamiras (2/a) elhelyezkedése nem egyértelmi. Erre a késéb-
biekben visszatériink. A ritmusiras-olvasasnak, valamint a dallamirasnak az illeszkedése
az ismeretek faktorahoz azt jelzi, hogy e tevékenységeket a gyerekek elsdsorban az is-
meretek fel6l kozelitették meg, azaz nem az éneklésen és a hallds utani diszkriminacion
keresztiil, ami pedig zenei nevelésiink szellemében kivanatosabb lett volna. Feltehetd,
hogy az uj ritmusértékek €és szolmizacios hangok tudatositasat megel6z6 periodusban a
zenei jelenségeknek ezeken keresztiil valo alaposabb megfigyelése jobb eredményt hoz-
na, mint az ismeret fel6li megkdozelités.

A masodik faktorban talalhatd — egy kivételével — valamennyi énekes tevékenység,
igy ezt az éneklés faktoraként értelmezziik. A kottarol vald szolmizalt éneklés (3/b) mel-
letti szerényebb érték és az ismeretfaktorban valdé megjelenés jelzi, hogy mivel ez a szint
talalhato a legmagasabban, az énekes tevékenységek koziil ez fiigg az ismeretektdl leg-
inkabb.

A harmadik faktort a hallas utani diszkriminacio6 faktoranak nevezziik. Ide keriiltek —
szintén egy kivétellel — az ezt vizsgalod teriiletek (1/a szint), azonban az éneklést is tar-
talmazo 1/b szint nem mutat illeszkedést ezzel a faktorral. Ennek azért tulajdonitunk je-
lentdséget, mivel zenepedagdgiai gyakorlatunkban altalanos, hogy az éneklési képesség-
b6l vonunk le kovetkeztetést a zenei hallasra. Ez a szemlélet mélyen gyokerezik a tana-
roknak a didkok zenei képességeirdl alkotott véleményében. Ezzel ellentétes képet mutat
a hallas utani éneklésnek a faktorstruktiraban elfoglalt helye. Meger6siti feltételezéstin-
ket, hogy a hallas utani diszkriminaci6 szintje nem feltétleniil fiigg 6ssze az éneklési ké-
pességgel.

Az altalunk felallitott képességstruktira négy szintet feltételezett. Az elsé éves mérés
alapjan a faktorok ezt részben visszaigazoltak, azonban a zenei irds-olvasas (2. szint)
nem kiiloniilt még el 6nallo faktorrd. A 2. szint teriiletei — tobbnyire gyengén — az isme-
retfaktorhoz, illetve a hallas utani diszkriminacid faktorahoz illeszkednek. A zenei iras-
olvasas képessége — a ritmusiras kivételével (2/a) — bar még nem alakult ki a vizsgalt
korosztalynal, de latensen jelen van, amit a gyenge illeszkedések ¢és a két faktorban vald
megjelenések mutatnak.

A faktorok azonositdsa utdn tekintjiik at azokat a pontokat, amelyek kérdéseket vet-
nek fel az ennek alapjan feltételezett strukturar6l. A legtobb nehézséget az elsd, vagyis
éppen a legjelentdsebb faktorban latjuk. A dallamiras (2/a) faktorsulyanak érékét az ron-
totta le, hogy mivel az iskolai kovetelmények kozott nem szerepld, viszonylag nehéz fel-
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adatr6l van sz6, sokan (18%) hozza sem tudtak még érdemben kezdeni. Varatlan az
éneklés faktoraban megjelend — bar alacsony — érték, hiszen ebbdl a szintbdl az éneklést
szandékosan kizartuk. Ennek értelmezéséhez tampontot adhat az énekes tevékenységek
¢s a dallamiras Osszefliggését vizsgald gyakorisagok Osszehasonlitdsa. A hallas utani
éneklés (1/b) osszefiiggésében vizsgalva a gyakorisag eloszlasat, az tiinik kdzos pontnak,
hogy az egyik teriileten gyengén teljesit6k a masikon is jellemzden alacsony eredményt
értek el. Ez az alapvetd tendencia, de az adatokbdl arnyaltabban is lehet fogalmazni: a
leggyengébben éneklok esetében a dallamirasban maximum jo kdzepes értékek fordul-
nak eld, ugyanakkor az egyikben valé magas teljesitmény barmilyen értékkel tarsulhat a
masik teriileten. Arra kovetkeztetlink ebbdl, hogy a sajat énekhangon keresztiil szerzett
zenei tapasztalat a dallamirds képességének eléfeltétele, vagyis a gyengén énekldk ese-
tében nehezebben alakulnak ki a dallamirashoz sziikséges zenei kognitiv strukttrak.

A harmoniairas (2/a), mint a tablazatbol leolvashato, a hallas utani diszkriminacioval
negativ 0sszefiiggést mutat. Ezt a kdvetkezd torzitd hatasnak tulajdonitjuk: Az ezt vizs-
gald feladatban két egyszerre megszolald hang koziil a mélyebbiknek a szolmizaciods ne-
vét megadtuk, a gyerekeknek a magasabb hang nevét kellett megallapitaniuk. Ez a fel-
adat a tobbség szdmara megoldhatatlannak bizonyult. Az eredmények azt tiikr6zik, hogy
sokan taldlgatassal probalkoztak. Mivel ismereteik kdre még csak a pentatonia 6t hangja-
ra terjedt ki, ezért a ,,rahibazassal” elérhetd teljesitmény 20%-os. A 26%-o0s (sd=1,06)
eredmény alig haladta meg ezt a szintet. Az elérhetd 6t ponthoz képest négy vagy 6t pon-
tot is csak hét gyerek ért el, vagyis nagyon kevesen alltak azon a szinten, hogy az egy-
szerre megszolald hangokat nemcsak szétvalasztani, hanem azonositani is tudjak. Az 1.
faktorba a harmoniairas (2/a) csak a szolmizacids hangok nevének puszta ismeretével
kertilt be. A 3. faktorban val6 negativ értékii megjelenés mogott a talalgatas szerepének
torzitd hatdsa gyanithatd, ami kiilonosen azoknal hozhatott hamis teljesitményt, akik a
hallas utani diszkriminacidban alacsonyabb szinten vannak. A negativ Osszefiiggés azo-
kat jeleniti meg, akik az ismeretekben gyengének, a talalgatasban pedig szerencsésnek
bizonyultak.

Nyitottnak érezziik a dallam 1/a szintjének kérdését. A dallam 1/a szintje a hallés
utani diszkriminacidhoz val6 illeszkedés mellett megjelenik az ismeretfaktorban is. Az e
teriiletet vizsgalo két feladat itemeiben két-két egymas utan megszolald hangparrol, va-
lamint két egymas utan megszolald rovid, a gyermekdalok tipikus dallamfordulatait tar-
talmazo dallamrol kellett megallapitani, hogy azonosak, vagy kiillonbozéek voltak-e. Kii-
londsen ez az utdbbi feladat kapcsolodik a tantervi kovetelményekhez, mivel a dallam-
iras-olvasas alapjaul szolgald szolmizacid elsajatitasa a dallam vonaldnak tudatos megfi-
gyelésére épiil. fgy a tobbi teriilet 1/a szintjével szemben a hallas utani diszkriminacié
mellett ennek a tevékenységnek tobb a kdzos pontja az iskolaban gyakorolt tevékeny-
séggel.

A masodik mérés alapjan kialakult faktorstruktira

Az els6 év tanulsagainak ismeretében attekintjiik a masodik vizsgalatban kialakult
faktorstruktarat 4. tablazat.
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4. tablazat. A masodik mérés valtozoinak faktorstrukturdaja

Faktorok

1 2 3 4
harmonia 3/a szint 0,804
dallam 1/b szint 0,734 éneklés
dallam 3/a szint 0,728
dallam 3/b szint 0,727 ismerettartalom
harménia 1/b szint 0,677
ritmus 1/a szint 0,346 0,346 -:
ritmus 2/a szint 0,869
ritmus 0. szint 0,801
hanger6 1/a szint 0,651
ritmus 2/b szint 0,627
dallam 0. szint 0,358 0,478
hangszin 1/a szint
dallam 1/a szint
harmoénia 1/a szint
dallam 2/b szint
harmoénia 2/a szint
dallam 2/a szint

Megjegyzés: Az alkalmazott eljaras: f6komponens analizis, promax rotdacio.

A képességteriiletek ebben az esetben négy faktorba rendezddnek. (A faktorok a val-
tozok varianciajanak 59%-at magyarazzak meg.) Kevesebb a tobb faktorhoz is tartozo,
az értelmezést nehezitd képességteriilet. Az egyes faktorok tartalmat vizsgalva azt latjuk,
hogy az elsé faktorban talalhaté az énekléssel kapcsolatos valamennyi képesség. Az
éneklés faktorahoz korabban szintén magas faktorsullyal illeszked teriiletek tovabbra is
itt maradtak, s6t, értékiik jellemzéen még magasabb lett. Ez jelzi az éneklés fontossagat,
ami a zenei tapasztalatok szerzésének alapja. Ez a hatasa a ritmus hallas utani megkii-
I6nboztetésére (1/a) €és a ritmusolvasasra (2/b) is kiterjedt, amelyek a masodik évre eb-
ben a faktorban is megjelentek.

Ugyancsak tobb meggy6z0 értéket talalunk a masodik, azaz ismeretfaktorban az el6-
z6 évhez képest. A ritmus irdsa-olvasasa egyértelmiien a zenei képességet nem igényld
ismeretekhez kapcsolodik. Feltételezhetd tehat, hogy a ritmikai iras-olvasas megkozeli-
tése sok gyereknél elsdsorban intellektualis uton torténik. Alacsonyabb értékkel ugyan,
de a ritmusolvasas (2/b) megjelenik az éncklés faktoraban is, ami ujdonsag a korabbi év-
hez képest. Ennek értelmezéséhez tampontot ad az ebben elért teljesitményeknek az éne-
kes tevékenységekkel Osszefiiggésben vizsgalt gyakorisaga. Ennek alapjan megallapitha-
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to, hogy a harmadik osztalyosok kozott a legjobban énekldk jok a ritmusolvasasban is.
Ugyanakkor a ritmust jol olvasok kdzott barmilyen énekes teljesitmény el6fordulhat. Ez
a sajatossdg nem vonatkozik az el6z6 évre. Akkor a magas énekes teljesitmény nem jart
egylitt magas szintli ritmusolvasassal. Ez az 0sszefiiggés, valamint a két faktorban vald
megjelenés azt sugallja, hogy a ritmus olvasasa egyeseknél — foként az els6 évben — el-
sOsorban intellektualis és kevésbé zenei tevékenység, de a sajat énekhangon keresztiil
szerzett ritmikai tapasztalatok felgyorsitjak a képesség fejlodését.

A harmadik faktor, mint az el6z6 évben is, a hallas utani diszkriminacioé. Ahogy ko-
rabban utaltunk, az idetartozé tevékenységek azok, amelyek legkevésbé kothetoek az is-
kolai tudashoz. A zenei ismeretek novekedésével egyre kevesebb képességteriilet tarto-
zik ide, és joval kevesebb azoknak a szama, amelyek kordbban ebbe is ,,belelogtak”. A
ritmus 1/a szint korabban egyértelmiien ebbe a faktorba tartozott, most ellenben hasonlé
értékekkel megjelent az éneklés és az ismeretek faktoraban. Az éneklés faktoraval vald
kapcsolatot tigy értelmezziik, hogy az énekléssel valod zenei tapasztalatszerzés nemcsak a
ritmusolvasasra hat ki, hanem a ritmus hallas utani diszkriminacidjanak fejlddésére is.
Az ismeretek faktordhoz vald illeszkedést annak tudjuk be, hogy az oktatds hatasara a
ritmikai megkiilonboztetés a korabbiakhoz képest tudatosabba valt. Ugyanez tortént a
hangerd diszkriminacidjanak esetében is.

Amint bemutattuk, az elsé harom faktor jelen volt az el6z6 év faktorstruktirajaban.
A fentiekbdl kovetkezik tehat, hogy a 4. faktort kell Gjnak mindsiteniink, amelyet a hoz-
zatartozo6 teriiletek alapjan a kottairas, -olvasas faktoraként azonositunk. A ritmusiras és
olvasas egyaltalan meg sem jelenik itt, még alacsony értékkel sem. A fejlodésnek ezen a
pontjan a hangok id6étartamanak, illetve magassaganak irdsa-olvasasa hatterében eltérd
kognitiv folyamatok feltételezhetok. Jelentdséget tulajdonitunk annak is, hogy az uto-
szolmizalt éneklés (3/a) és a kotta utani éneklés (3/b) egyaltalan nem kapcsoldodik ehhez
a faktorhoz. Ha 2. és 3. szinten elért teljesitmények Osszefiiggésében vizsgaljuk a gya-
korisagi eloszlast, azt tapasztaljuk, hogy a 2. szinten (kottairas, -olvasas) kozepes vagy
jobb eredményt elérék zome a 3. szinten alacsony eredményt ért el. Megerdsiti ez azt a
feltételezésiinket, hogy szamos olyan gyerek van, akik gyengébb pszichomotoros képes-
ségeik miatt nem képesek a zenei kognitiv strukturadiknak megfeleld énekes tevékenység-
re. Az altalunk vizsgalt képességek a gyakorlatban dsszefonddnak, az egyiken szerzett
tapasztalatok a masikat is erdsitik. Ezért meggydzddésiink, hogy a kottairas, -olvasas fej-
16désével az énckléssel vald 0sszekapcesolas képessége is erésddni fog.

Osszegzés

A vizsgalt korosztaly a kottairds-olvasas ismereteit az iskolai kovetelményekhez képest
jol elsajatitotta, és a hallas utani megkiilonboztetés tevékenységében is eredményes volt.
A hallas utani éneklésben tapasztalt fejlodés ellenére emlitésre méltd, hogy a kivaléan
éneklok és az értékelhetd teljesitményt nem mutatok aranya valtozatlan volt a két év so-
ran. Eltér6é a dallami és a ritmikai képességek fejlodésének mértéke. Mig az ismeretek-
ben a ritmikai teriilet ért el magasabb szintet a dallaminal, addig a hallas utani diszkrimi-
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nacidban éppen forditva: a dallam terén sziiletett magasabb teljesitmény. A zenei iras-
olvasés feladataiban viszont megint a ritmikai teriilet el6zte meg a dallamit. Az utdszol-
mizalas és a kotta utani éneklés mindkét évben csak nagyon kevés gyereknek volt meg-
oldhato, vagyis ez a képesség kialakulatlannak mondhat6 mintank esetében.

Az elsd évi vizsgalat (2. évfolyam) mérési eredményei alapjan a vizsgalt képességek
struktarajarol kaptunk képet. Eszerint a képességek harom faktorba rendezddtek, ame-
lyek koziil a zenei ismeretek faktora volt a legjelentésebb. Masodik helyen az éneklés
faktora allt, a harmadikon a hallds utani diszkriminaci6éé. Az értelmezés problémai az el-
sO faktorban jelentkeztek, amit bizonyos esetekben az adott képesség alacsony fejlettségi
szintje okozott, valamint az, hogy a zenei iras-olvasas nem jelent meg 6nall6 teriiletként,
hanem a masik két faktorban is felbukkant, ha nem is jelentds faktorstllyal. Ezt a zenei
iras-olvasas kialakulatlansagaként értelmeztiik.

A masodik évben (3. évfolyam) a zenei képességek terén az éneklés jelentdsége
emelkedett a zenei ismeretek, valamint a hallas utani diszkriminacio f6lé, ¢és valt igy a
legfontosabb teriiletté. Bar az énekes tevékenységek fejlodésének mértéke nem tartozik a
legnagyobbak koz¢é, sot, van olyan teriilet, ahol nem is nétt (dallam 3/b), mégis a faktor-
struktara alapjan a legmeghatarozobb az altalunk vizsgalt zenei képességteriileteken. Az
éneklés a zenei tapasztalatok szerzésének a legfontosabb eszkoze, és fontossagat a zenei
kognitiv fejlodés tovabb fokozta. Az éneklés és a zenei ismeretek kdlcsondsen erdsitik
egymast, mivel lehetdvé teszik egymas 1j aspektusbol vald szemlélését. Az éneklési ké-
pességbol Osszetettsége miatt az esetek szamottevo részében mégsem lehet kdvetkeztetni
a zenei megértés szinvonaldra, hiszen a tobbi teriileten jol teljesitok koziil sokan arra
nem képesek egyeldre, hogy tudasukat az énekes tevékenységgel dsszekapcesoljak.

A fejlédési folyamat legfontosabb eredménye, hogy a masodik évre (3. évfolyam)
megjelent a valddi kottaértelmezés és — lejegyzés 6nalld tényezoként. Hatdsa megjelent a
ritmikai képességek terén is, a fejlédésnek ezen a pontjan tovabb csdkkentve a hallas
utani diszkrimindcid szerepét, amelyet az altalunk vizsgalt zenei képességek hierarchia-
jaban a legalacsonyabb szinten helyeztiink el.

A vizsgalt korosztalynal a kotta és a hangzas kozti asszociacios kapcsolat bar kiala-
kuldban van, azonban ez a kapcsolat az énekes tevékenységben csak kevesek szamara
mobilizalhatd, ami pedig a kottairds-olvasas tanitasanak kozvetlen célja. A gyerekek je-
lentds része a legalapvetdbb, masfél éve gyakorolt szolmizacios hangokat nem tudta sem
a hangzassal tarsitani, sem éneklésében felidézni. A vizsgalt képességteriiletek egymas-
hoz val6 viszonyanak valtozasat latva mégis kijelenthetjiik, hogy a zenei iras-olvasas ta-
nitasa dnmagaban is pozitiv hatassal van a zenei kognitiv fejlodésre.

Eredményeink lattan Koddaly szavai kivankoznak ide, aki igy latta a jov6t 1947-ben:
,,-.-bizton remélhetjiik, hogy mire 2000-et irunk, minden altalanos iskolat végzett gyer-
mek folyékonyan olvas kottat.” (Koddly, 1964f 209. o0.) A kijeldlt cél az altala kivana-
tosnak tartott mindennapi énekorakkal és az iskolai korusmozgalomban valo részvételen
keresztiil el is érhetd, amint azt a zenei tagozatos iskolak példaja bizonyitja. A kotta uta-
ni éneklés képességének kialakulasahoz kevés a kozoktatasban erre szant heti 1-1,5 6ra.
L. Nagy Katalin (2003) kutatasa szerint az éneket tanitdé pedagogusok koziil sokan latjak
ugy, hogy a zeneelméletet és a kottairast az alacsony 6raszam miatt tovabb kellene szii-
kiteni. Kutatasunk eredményei alapjan a zenei képességek fejlodésében a zenei iras-
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olvasas azért meghatarozo6, mert ennek elsajatitasa segiti a zenei megértés kognitiv fo-
lyamatat, lehetové téve a korabban tapasztalati uton megszerzett tudas uj szempontu ren-
dezését. Igy, bar a Koddly altal zenei analfabétizmusnak nevezett allapot felszamolasa az
adott orakeret mellett egyre reménytelenebb, a zenei iras-olvasas fejlesztd hatasarol a
mindinkabb szorit6 id6hiany ellenére sem szabad a kdzoktatasban lemondani.
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ABSTRACT

ERIKA HELLER TURMEZEYNE, JANOS MATH AND LASZLO BALOGH: MUSICAL ABILITIES AND
THEIR SCHOOL-BASED DEVELOPMENT

The present paper reports the most important results of the first two years of a thre year
longitudinal study exploring the characteristics of the development of musical abilities
between the ages 7 and 10 on a sample of approximately 300 pupils. A hierarchic system
model and a corresponding task battery were constructed for the examination of the
relationships between auditory discrimination, singing and music reading and writing
abilities. As related to curricular requirements, the targeted age-group has been successful in
acquiring the basic principles of music reading and writing as well as in auditory
discrimination. The associative connection between sheet music and its sound developed
dynamically in the second year of the project. However, reproduction by singing was
possible only for a few children. The developmental pace differs for melodic and rhythmic
abilities, therefore different cognitive processes can be assumed to provide their bases. A
factor analysis was performed to examine the relations of the development of the individual
domains. In the first year of the project, the different abilities could be grouped into three
factors, of which the factor of musical knowledge was the most relevant, followed by singing
and auditory discrimination. In the second year, however, singing became the most
influential factor. By this time, an independent fourth factor also appeared, namely, music
writing and interpreting. The importance of auditory discrimination decreased and the
process of recognition was becoming more conscious in every field. The analysis of the
factor structures revealed that music reading and writing has a positive effect on the
development of musical cognition.
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Géczi Janos: Pedagégiai tudasatadas
Iskolakultiira, Pécs, 2005. 102 oldal

A tanulmanykoétet a pedagogiai jellegii tudasatadas két teriiletével foglalkozik, két olyan témakorrel, melyben a
szerz6 mint miivel6déstorténész eminensen kompetens: egyfeldl a neveléstudomany és a miivelodéstorténet — a
szerz6 altal bensdségesebbnek Ohajtott — viszonyaval, masfelol a magyar pedagogiai szaksajtoval, melynek —
mint az Iskolakultura f6szerkesztdje — egyik meghatarozo személyisége.

Az els§ harom iras jocskan atfedi egymast, mondhatni notériusan ugyanazt mondja, de — mar csak azért is,
mely ugyanabban a folyoiratban (Uj Pedagégiai Szemle) jelentek meg —, sajatos ,,b6vitményekkel” is rendel-
keznek. A neveléstudomany torténeti dimenzidi cimii irsaban a szerz6 a neveléstudomany és a miivel6déstor-
tének egymast atfedé halmazaban helyezi el a szerzd: a miivelddéstorténeti szemléletii neveléstorténetet, ami a
hazai felsGoktatasi gyakorlatbol még jobbara hianyzik, noha Hazankban is elég sokan szorgalmaztak, mind a
neveléstudomany, mind a miivelddéstorténet jeles képviseldi Karman Mortél R. Mészdros Istvanon és Zsolnai
Laszlén keresztiil Virkonyi Agnesig. Ezek a neveléstorténetek nyugati torténetek, melyekbél hianyzik mind a
bizanci keresztény, mind az iszlAm vonatkozas és az dsszehasonlitd kurzusok, nem vilagképekbdl vezetik le a
gyermekképet, nem foglalkoznak az intézményen kiviili neveléssel, nem kap benniik egyenldé mértékii stlyt az
egyidejii és a torténeti targyalas. A hiany potlasara a Pécsi Tudomanyegyetem Tanarképzo Intézetében tortént a
legmeggy6z6bb kisérlet az egyidejiileg felveendd neveléstorténet és miivelddéstorténet kurzusokkal, valamint
az Oket kiegészitd forraselemezd gyakorlatokkal. A pécsi innovacio személetét és részben tartalmat is érzékel-
teti a Vilagkép — emberkép — pedagogikum cimii iras, mely nyomatékkal arra a figyelmeztet, hogy torténeti vi-
lagképeknek szerves része az embernek a természethez valo viszonya és az élettudomanyi ismeretek, és ez a
kozmologia és természetkép kimutathatd a pedagogikumban: mind az iskolan kiviili nevelésben, mind az in-
tézményes oktatasban. Mindezt a szerzé Arisztotelész példajan mutatja be, vagyis a filozofus természetismere-
valamint a vilagkép- és gondolkodas-torténetnek a pedagogus-szakképzésbe vald beépitését szorgalmazza,
ugyanakkor ennek egyik akadalyat is diagnosztizalja: ,,A tudasatadas tarsadalmi algoritmusardl, a taneszkoz-
rendszerben kivonatolt tudas jellemz6irdl, az iskola szintjén megvalosulo civilizacids mintakrol, a jovo érde-
kében megkonstrualt multtudatrol vajmi keveset tudtunk meg”.

Annak ellenére, hogy a szerz6 kétségkiviil ,,tovabbgondolja” a témat (vagyis a sz legjobb értelmében vett
rogeszméjét”), a Neveléstudomany — neveléstorténet cimi iras az el6z6 kett6hoz képest mar elég kevés ujat
mond. Zavar6 kifejezések is elébukkannak eben az irasban, példaul, amikor a nyugat-eurdpait a katolikussal
azonositja, és amikor ,,g6rog-romai-keresztény-nyugati katolikus” hagyomanyrol, majd ,nyugati katoli-
kus/protestans megbontas”-r6l beszél. A tanulmany zarofejezetében Géczi Mészdaros Gyorgy Iskolakultaraban
megjelend tanulményzit1 mint a nevelési kultirtorténet figyelemre mélto teljesitményét emliti. Mészdros valo-
ban szenzacios irasa (melynek felfedezdje az Iskolakultira f6szerkesztdje) szerintem két tipikusan mai jelen-
ség (a techno-houes party és a ma magyar kozépiskola) miivelédésszociologiai és szocialpszichologiai mércé-
vel mérve is igen mély, alapos és egészen 0] tényeket és Gsszefiiggéseket feltard, a stirti leirast is kivaléan al-

1 Techno-house szubkultira és az iskolai nevelés, Iskolakultira, 2003. 9. sz.
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kalmazo kulturalis antropoldgiai kutatason alapuld ,,jelen-jelentés”. A tanulmény lezaré kérdésekkel és prob-
Iémakkal mar az el6z0 irasok is foglalkoztak, s részben valaszt is adtak ezekre.

A kotet sokak szamara valoszintileg majd legérdekesebbnek talalt irasa (Moszlim emberképek és pedago-
gidk), mely a moszlim emberképekkel és pedagogiakkal foglalkozik, példat kinal az ezt megel6z6 tanulmany-
ban regisztralt hiany potlasara és jelezve, hogy a pécsi egyetemi tanarképzésbe mar belekeriilt a moszlim neve-
1éstorténet vazlatos bemutatasa. Ebbél az irasbol megtudjuk, hogy mediterraneum, és az 6t korbevevd vilag el-
kiiloniilése utani masodik (a két egyhazszakadast megel6z6) kulturalis hasadas éppen a moszlim—keresztény
elvalasztodas volt. Bar a két vallas gyokere kozos, és filozofiai vilagképe hasonlod és mindkett6t a szakralis
gondolkodas jellemzi, mégis kétféle tudas jon létre. A teologiai-kdzpontl nyugati keresztény tudas mellett —
térben is egészen kozel — megjelenik az alternativa: a racionalis tudomanyokbol gazdagabban épitkezé mosz-
lim tudas, és az ennek megfelelé ember- és gyermekkép.

A mai magyar pedagogiai szaksajtoval foglalkozo irasok koziil az elsd igen érdekes modszert valaszt:
Nagy Jézsef munkassaganak a pedagogiai szaksajtoban mutatkozd lenyomatanak tikkrében elemzi a hazai szak-
sajtot, részletesebben a Pedagodgiai technologiat, az Edukaciot és az Iskolakultirat. A pedagdgiai sajté szerep-
melynek fobb dimenzidi a szakmai kozéletiség és tudomanyossag, a jelenre és a jovére vonatkoztatottsag, a
gyakorlatiassag és a teoretikussag. A szerz a tarsadalmi és diszciplinaris erétér sajatos vonasaival probalja
magyarazni, hogy miért lehet sziikség a 160.000 pedagdégus szamara 100 szaklapra. A hagyomanyos,
herbartianusnak jellemezhetd, normativ hagyomanyoknak és a kisérleti pedagdgia hagyomanyoknak, valamint
az aktualis pedagogiai problémak foltérképezésére és megoldasara vallalkozo iranyzatoknak is megvannak a
maguk lapjai, és ezen kiviil még mas, sokszor merében pragmatikus szempontok és érdekek is alakitjak a lap-
strukturat. Legalabb ennyire fontos megallapitasa ennek a tanulmanynak, hogy a tudomany és a szaksajto, va-
lamint a pedagogiai gyakorlat bizonyos teriiletei és a szaksajtd kozott ma még — ha egyaltalan 1étrejon — aka-
dozik a parbeszéd, az oda-vissza hivatkozas. A sokat igéré Folydiratok szerepe a tudds kézvetitésében cimii
iras némi csalodast okoz a tobbet vard olvasonak, ugyanis ebben — el kell ismerni, igen kulturaltan — a szerez6
sajat folydiratat propagalja, vagyis, bocsanat, tudomanyfilozofiai és tudasszociologiai kontextusban probalja
lattatni. Kar, hogy a kotet kivalo szerkesztéje (Sz. Molndr Szilvia) a végére kissé ellankadt, s nem figyelmeztet-
te a szerz6t, hogy az Iskolakulturarél mar (igaz, kissé mas kontextusban, de hasonlé terjedelemben) esett szo
egy el6z6 irasban, és ahhoz képest ebbe kevés ,,bovitmény” jutott.

Nem vitatva az el6szot ir6 Nagy Péter Tibornak azt a megallapitasat, hogy ,,a kotet hét tanulmanya — a te-
matika kiilonbozoségek ellenére egységes szemléletet hordoz s kultirhistorologiai jellegli”, megkockaztatom
megallapitani, hogy két eléggé kiilonboz6 ,,historia” kertilt ebbe a ,kolligaitumba”. Az is igaz, vitatkozom on-
magammal, ugy is lehet értelmezni ezt a konyvecskét, hogy betekinthettiink a szerz6 miihelyébe, az el6leget
kaptunk az eljévendé ,,homogén” opuszokbol. Maradjunk ennél a hipotézisnél.

Kamaras Istvan
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KOZLESI FELTETELEK

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

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
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 eldzetes publikdcionak a zart kdrben, 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
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