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AZ 1956-OS BALATONFUREDI PEDAGOGUS-KONFERENCIA
ELO- ES UTOELETE A PEDAGOGIAI SAJTOBAN

Géczi Janos
Pannon Egyetem BTK Antropologia és Etika Tanszék,
PTE BTK Neveléstudomanyi Intézet, Nevelés- és Miivelédéstorténet Tanszék

Az 1956. oktober 15-én megjelent Koznevelésben masfél kolumnas, lelkes hanga besza-
molo jelent meg a honap elsé hetében lezajlott balatonfiiredi neveléstudomanyi taborrol.
A taborba csak meghivottak mehettek. S mert koztiik tartozkodott Bizo Gyula, 6t kérte
fel a szerkesztség, hogy tuddsitson az eseményrdl. Bizo anzikszja meg is jelent — mint-
egy bizonyitva, hogy a taborban hangsulyozott ,,neveléstudomanyi publikaciés monopo-
lium” nem igaz: Bizo nem tartozott a szakfolydiratok stirtin k6zolt szerz6i kdzé.

Bizo atfiilt beszamoldja arrdl gy6zi meg az olvasot, hogy Balatonfiireden valami fon-
tos esemény zajlott le. Olyan pedagogiai kérdések, problémak keriiltek felszinre, ame-
lyek még a beteg tudos, Mérei Ferenc szamara is életelixirként szolgaltak. Ahol szdba
keriilhetett a biirokracia pedagogiai illetéktelensége épplgy, mint a szakma mellozottei-
nek kutatashoz vald joga, s az, hogy a tarsadalmi osztalyok szerint mas az igazsag és er-
kolcs tartalma. A kommunista nevelés fundamentalis kérdései kertiltek elétérbe:

A tudomany viszonya a gyakorlé pedagégusokhoz, viszonya az oktatdsi minisztérium-
hoz, a tudomanyos kutatas modszerei, a hazai neveléstudomany hagyomanyainak teljes
feltarasa, az altalanos és kozépiskolak 6zon-problémaéja, tantervi kérdések, a nevel6k és
tanulok thlterhelése, a marxista oktatas kérdése az egyetemeken, ifjusagi szervezeteink
munkaja, a Kéznevelési Tanacs felallitasa, Egyetemes Taniigyi Kongresszus 6sszehiva-
sa, a NEKOSZ kérdései, a taniigyigazgatas atalakitasa, a nyugati neveléstudomanyi
eredmények felhasznalasa, a tudomanyos kutatas szabadsadgéanak biztositasa, a tanito- és
6vonoképzés reformja, a tanarképzés megjavitasa” (Bizo, 1956. 469. o.).

S mindez, miként a kéziratszerz tanar is figyelmeztetett ra, csak toredéke volt a

A fiiredi platform

Az 1956. oktdberi Ovodai Nevelés (Zaronyilatkozat a balatonfiiredi pedagogus tabo-
rozasrol, 1956) és a Koznevelés fentebb emlitett, Bizo kéziratat is megjelentetd szama az
oktober 1. és 6. kozott Balatonfiireden megtartott konferencia zardiilésén elfogadott plat-
formot tett k6zz¢. A tobbi pedagogiai lap az eseményrdl nem tudositott. Ennek oka, hogy
a legtdbb kiadvany e napok utan abban az évben mar nem jelent meg. Amelyik mégis,
annak a szerkesztése, a nyomdai atfutasi ido miatt, a korabbi honapban lezarult. Mas-
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részt az is igaz, hogy a konferencia elokésziileteit egyébként sem jelezte a sajtd, arr6l
nem tudott a széles szakmai kdzvélemény. A két minisztériumi kiaddsu folyoiratban
megjelent, A fiiredi platform cimmel ismertté valt allasfoglalas az egyediili nyilvanos-
sagra keriilt hiteles szoveg, amely a magyar neveléstudomany miveldinek és gyakorld
pedagdgusainak az 1948—1956 kozotti hazai szocialista pedagogia elmélete és gyakorlata
kapcsan 1956 oktoberére kiformalodott, konszenzusos modon kialakitott nézetét tiikkroz-
te. Az iskolak allamositdsa utdn mindenképpen a Balaton-parti alkalom mutatkozott az
egyetlen olyan értekezletnek, amelyen a magyar szocialista neveléstudomany valameny-
nyi irdnyzata képviseltette magat — s hosszu idén at az egyetlennek, amelyen a szocialis-
ta pedagogiaval, annak aktudlis tartalmaival szemben ébredt, a szakmai elit altal képvi-
selt ellenérzések felszinre bukkantak. A platform fogalmazoi, tal azon, hogy az ideologi-
ai kozeg szlogenjeit hasznaltak, a szocialista nevelés elkotelezettjei voltak, s annak foly-
tatasaban, illetve megujitasaban tigykodtek.

A tanacskozas plenaris iiléseken és szekciokban lezajlo vitdi nyoman megsziiletett
kozlemény néhany sarokpontra 6sszpontositotta a hazai pedagdgiaval szembeni kritikajat:

Az értekezlet megallapitotta, hogy az utobbi években 1izott, sokszor dogmatikus, gyak-
ran terméketlen forditdsokban kimeriilé elméleti munka elszakadt tarsadalmi valosé-
gunktdl, iskolaink gyakorlati munkajatol, a pedagégusok konkrét problémaitdl, a ma-
gyar iskolak, kollégiumok és a magyar pedagogia sok évszazados hagyomanyaitol [...]
minden tovabbi elérehaladas elengedhetetlen feltétele a neveléstudomanyi kutatas és a
tudomanyos kritika szabadsaga és a legszélesebb fronton minden alkotni tudé eré be-
kapcsolasa. A szabad ¢és felelsségteljes kutatomunkanak jogaiba torténd visszahelye-
tudomanyos és gyakorlati nevel6i munkaban gyiimolcs6zden hasznalhassuk fel az em-
beriség kulturalis 6rokségének egész gazdagsagat.

Pedagogiai szemléletiink alapja jeleniink, valosagunk, harcunk a tarsadalmi haladasért
¢és ennek a haladasnak szocialista perspektivaja [...]” (Balatonfiiredi Pedagogus Konfe-
rencia, 1956. Koznevelés, 1956. 20. borito 2. o.).

Néhany tézismondat, amelyet, eredeti szovegkornyezetével, 1958 utan sokaig nem
idéztek — mikozben ezekre reflektalva szervez4dott az elkdvetkezd évtizedek szinte tel-
jes szocialista allamparti kultirpolitikaja, oktatasiigye és pedagdgiai-nevelésiigyi tevé-
kenysége. Ha pedig idézték, mint 1957—1958-ban, akkor azért, hogy a felvet6dott prob-
1émakrol bebizonyitsak: mindezt még az oktdberi események eldtt exponaltak a vezetés-
re illetékes pedagogiai testiiletek.

Akadt egy mondat a platformban, amely, ha évnyi varakozas utan is, de a nyilt tama-
dasok aradatat inditotta el:

,.-Hivunk minden pedagdgust [...] a tartalmaban és formdjaban magyar, a tartalmaban és
formajaban szocialista nevelésligy megteremtésért.” (Balatonfiiredi Pedagdgus Konfe-
rencia, 1956. Koznevelés, 1956. 20. borito 2. 0.)

Az e kérdés koriili, 1957-1958-ban lezajlott, kiméletlen vita ugy is értelmezhetd,
mint a korabeli ,,ortodox és reformkommunistak™ egymassal megvivott harca, amelyben
a konzervativ fél gydz. E pozicié kivivasat azonban legkevésbé a szakmai érvelés rele-
vancigjaval magyarazhatjuk. Inkabb a forradalom utani, ehhez kedvezd politikai helyzet-
tel.
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A pedagégiai folyodiratok ujraindulasa

Az 1956. oktoberi fejlemények idején a magyar pedagogiai sajto lapjai felfiiggesztet-
ték megjelenésiiket. A fenntartok — minisztérium, szakszervezet, megyei tanacs — szama-
ra a propaganda és nevelés ezen eszkozének megtartasa is kétségesnek bizonyult, az
események ritmusat kovetd szaksajtdé milkodtetése fel sem vet6dott. Az oktatasi-
miivelddési kérdések helyett halasztast nem tiir6 politikai dontések keriiltek elétérbe.

1957-ben a kordbban és ekkor ugyancsak a Miivelddésiigyi Minisztérium folydirata-
ként miikodo Kozneveles latott el6szor napvilagot. Az impresszum szerint 20 000 (a tani-
toknak szol6 melléklet 14 000) példanyban. E szam koriilbeliil egyharmada volt a tana-
rok szdmanak, &mbar a lap legfobb vasarloi — ha maganemberként meg is rendelték va-
lahdnyan — az intézmények, azaz iskoldk, konyvtarak és szakmapolitikai iranyito-el-
lendrzd szervezetek voltak.

A februar 15-én olvasok elé keriilt szam élén Joboru Magda vetett szamot az okta-
tasiigy idoszeri kérdéseir6l. Ugyancsak ezt tette, a szakszervezeti eseményeket értel-
mezve, Lukdcs Sandor, a Magyar Pedagogusok Szabad Szakszervezetének fotitkara. In-
terja késziilt Kiss Arpdddal, az tjra miikodni kezdd Orszagos Koznevelési Tanacs éppen
lekdszont tigyvezetd igazgatdjaval. Ebben a szamban jelent meg Zibolen Endrének, a
Pedagogiai Tudomanyos Intézet igazgatohelyettesének a balatonfiiredi konferencia meg-
allapodasaira emlékeztetd cikke. Korabban egyetlen alkalommal, az 1956. oktober 15-én
kiadott lapszamban jelent meg a tandcskozasra utal6 szoveg, Bizo Gyula lelkes tollabol.

S ekkor keriilt napvilagra az a budapesti helyzetkép is, amely a fovarosi romos isko-
lak helyreéllitasaval, a fovarosi pedagégusok rehabilitalasaval foglalkozott. A lap mel-
1€kletében, az Alsotagozati oktatas, nevelés-ben kizarolagosan oktatasszervezési és mod-
szertani kérdéseket taglaltak.

Ett6l a pillanattol kezdve kéthetente rendszeresen jelentkezett a lap. Egységes éves
szerkeszt6i koncepciora utaltak a felvetett, idordl idére eldtérbe keriilt témak. A legna-
gyobb teret a szocialista kdzosségi nevelés kérdései kaptak, mint az uttérészervezet, a
diakszovetség, sziildi-neveldi kozos programok, illetve a KISZ és a szabadid6é pedagogi-
aja. A vitak, hozzaszélasok koziil tobb is e targykorbdl szarmazott. A tantargyi miivelt-
ségek, az osztalyfonoki és az etikai nevelés, a szovjet-magyar kapcsolatok és a nevelés-
tudomany aktualis — azaz szakmapolitikai — kérdéseir6l sz616 beszéd sem halkult el, mi-
kozben kisebb teret kapott a miniszterialis program propagandisztikus bemutatasa. A lap
a fenntartd képviseletén til valoban torekedett — modszertani, tantervi kérdésekben,
pszichologiai, filozofiai jellegli targykordkben, s a kisrovataival, mint amilyen a kdnyv-
bemutatd, lapismertetd, avagy a humoroldal volt — az olvasok elvarasanak eleget tenni.

A Koznevelés megjelenését kdvetden egymas utan jelentkezo folyodiratok is értelem-
szerten elvégezték a kozelmilt eseményeinek értékelését. Ezzel magyarazatul szolgaltak
a negyed-, illetve féléves sziinetelésiikre is. A szakszervezet kiadasaban megjelent Peda-
gégus Ertesitd (az egykori NevelSk Lapja) aprilisra igérte azt a szamat, amely az elnok-
ség marcius 25-1 ilésének vitdjat kozli. (Ennek ismertetdjét a Koznevelés aprilis kdzepi
szdma harangozta be. A juniusi szamban ugyanezt mint a Pedagogusok Lapjat ismertet-
ték.) A kiadvany azonban csak majus 29-¢n jelent meg.
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Marcius végén arrdl tudositott a Koznevelés, hogy a 100 éves hagyomannyal rendel-
kez6 s a természettudomanyos képzésben felhasznalhatd Természettudomanyi Kozlony
ismét megjelenik. Juliusi esemény, hogy a Pedagogiai Szemle havi folyodiratta alakulva
megkezdte VII. évfolyama kiadasat. A periodika kiaddja nem valtozott, az tovabbra is a
Pedagégiai Tudomanyos Intézet (PTI) maradt. Az \1j szamnak azonban 11j szerkesztoje
akadt, Szarka Jozsef személyében, aki programado bekdszontodt irt. A szamban az intéze-
tet és az altala képviselt eszményt reprezentald Agoston Gyorgy, Zibolen Endre, Garami
Karoly, Szabo Tibor tanulmanyai mellett a Szovjetszkaja Pedagogika programcikkének
forditasa is megjelent a gyermek-tanulmanyozas témakorérdl. A lap terjedelmes szemlé-
je és kronika-rovata arr6l tanuskodott, hogy a szerkesztéség szakmai irdnyado és a
torténd hozzajarulason.

A Csalad és Iskola ugyancsak juliusban, a megyei tanacsok miivelédései osztalyai
koziil pedig els6ként jelentkezé Baranya kiadvanya, a Baranyai Miivelédés augusztus-
ban, a fél évtizeden at Po Sztrdnye Szovjetov cimen kiadott ifjisagi folyoirat ujszerii
formaban s Képes Nyelvmester cimmel az iskolakezdésre jelent meg. Az évente 10 alka-
lommal, 16 oldallal megjelend lap eredetileg orosz, orosz-német, orosz-angol és orosz-
francia valtozatunak igérte magat. 1958 januarjaban azonban mar azt jelentették be, hogy
csak két valtozata, egy 16 oldalas orosz nyelvii, €s egy 32 oldal terjedelmi orosz-francia-
angol-német nyelvil kiadasa rendelhetd. 1957 oktoberében — az elsd, valdban 1j alapitasa
pedagogiai jellegii periodikaként — megjelent a felsé tagozati tanterv alapjan osztalyon-
ként 6sszeallitott tanmenetet is koz10 uj sportlap, a Sport és Tudomany 1. szama.

Majd csak 1958 aprilisaban jelent meg ismét a Miivelddésiigyi Minisztérium mod-
szertani kiadvany-csaladja. A modszertani folyodiratok (mint pl. a Torténelemtanitas, A
természettudomdnyok tanitdsa, Enektanitds, Idegen nyelvek tanitisa, A magyar nyelv és
irodalom tanitasa, A foldrajz tanitisa, A matematika tanitasa) nem tekintettek nagy
multra, s szerkesztéi szempontbol ugyancsak kezdetleges gondozasban részesiiltek. A
lapok minden esetlegessége ellenére a tantargypedagogidk iranti igény ujra életre hivta a
kezdetben kéthavonta megjelend fiizetszerti kiadvanyokat. Az eseményt a Koznevelés a
hats6 boritdjan hirelte.

A hirdetések és kozlemények, tovabba, hogy az eseményekrol a kiilonb6z6 szerveze-
tek, szervek és intézetek a minisztériumi kiadast periodikdban beszamoltak, holott tobb-
nek sajat kiadvanya miikodott, jelezte, hogy a pedagogiai kozélet a Koznevelést a legfon-
tosabb mérték- és irdnyado folyoiratnak tekintette. Ennek oka maga a kiadd lehet, nem a
szerkesztoségi tevékenység. A Koznevelés, megjelenési gyakorisaga alapjan, alkalmas-
nak mutatkozott erre a szerepre. De az 1956 el6tti kiadoi és szerkeszt6i hagyomany azt is
folvetette, hogy egyfajta szaktudomanyos lapra jellemz6 funkciot is fenntartson maga-
nak, amely — nem mellékesen — olvasoéi igényekkel-szokasokkal parosult.

A fiiredi talalkozas elokészitése

A balatonfiiredi konferencia jelentdségének folbecstilésére Zibolen Endre nem egy-
szer tett kisérletet. Legutobb 1989-ben, a Mérei Ferenc-emlékkonyvben megjelent visz-
szaemlékezésében, amelyben Mérei fiiredi jelenlétét és tevékenységét elevenitette fol. A
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szakmai kozéletbdl és munkdbol marginalis helyzetbe sodrodott Mérei Balatonfiireden
egy pillanat alatt tevékeny mddon lehetett jelen a pedagéguskonferencian, s ezzel a kul-
turpolitikan talmutatd szerephez is jutott. A taborba valdé meghivdsa nem csupan annak
volt a jele, hogy ujabb esélye nyilt a szélesebb szakmai korbe torténd méltd visszatérés-
re, hanem annak is, hogy tekintélye, minden elézmény — a kozéletbdl tortént eltavolitasa,
a kutatasbol valo kirekesztése — ellenére, megkérddjelezhetetlen maradt (Zibolen, 1989).

Zibolen 1956 utan egyszer mar folvetette a magyar nevelésiigy szamara oly nagy ha-
tasu, mert a politikai eseményekkel parhuzamosan futo, annak térekvéseivel némelykor
0sszefonodo, a rendszervaltas eldtt és utan egyarant leginkabb legendasnak lattatott fii-
redi torténet Gijraolvasasat. Torekvése akkor annyiban lehetett sikeres, hogy a politika, a
szakmapolitika képviseletére vallalkozok, ha megkésve is, retorikajukban egyértelmiien
elhatarolodtak a balatonfiiredi torekvésekt6l. Ugyanakkor az is tapasztalhatd, hogy a
hangos és egyre szellemtelenebb kinyilatkoztatasok mellett is figyelmeztetd példanak ta-
laltak a balatonfiiredi térekvést, olyannak, amelyet, ha nem kivanjak a pedagogusvilag
tamogatasat elvesziteni, minduntalan szem eldtt kellett tartaniuk.

Miként Zibolen Endre, gy Pukanszky Béla is a korabeli eseménytorténet onmagaban
val6 értelmezésre esélytelen részeként lattdk munkaikban a balatonfiiredi eseményeket.
Zibolen (1992) a Pet6fi-kor vitainak jegyzokonyv-kozlése eldszavaban fontos és sziiksé-
ges fejleménynek talalta a pedagdgusvitat. Pukdnszky szerint ugyancsak dontd funkcioji
a korabeli neveléstudomanyi események kozott a balatonfiiredi. Egyébként mindketten
azt hangsulyoztak, hogy maga Mérei volt az, aki személyében a Petdfi-kor vitait és a ba-
latonfiiredi konferenciat 0sszekapcsolta. Igaz, a baloldali beallitottsagu, de az otvenes
években kegyveszett Mérei betegsége miatt személyesen nem lehetett jelen a balatonfii-
redi talalkozast néhany nappal megeldzd, szeptember 28-1 Petdfi-kori pedagdgus-vitan,
de hogy az oda sz6l6 meghivast és folkérést elfogadta, mutatta, hogy irasban elkiildott
hozzaszolasat fololvastak. Meéreit, akit a dogmatikus szemlélet aldozatanak tartottak, Ba-
latonfiiredre jo okkal hivtak, mégpedig nyilvanvaloan a Pedagogiai Tudomanyos Intézet,
amelynek gépkocsijan érkezett a toparti telepiilésre.

Pukanszky (2004) az 1956-ban lezajlott pedagogiai disputdk koziil az emlitett kettd-
hoz hasonlé fontossaginak — s veliik szerves modon Osszefiiggdnek — talalta az akadé-
mia Pedagogiai Fobizottsaganak 1956. junius 30-i iilését. Az azonban jelentds kiilonbség
azonban a harom esemény kozott, hogy a fobizottsagi eseményrdl a szaksajtd és a napi-
sajto is tudositott (Géczi, 2006). A Pedagogiai Szemle 4. szama a vitat ismertette — s ek-
kor valt kdzismertté az is, hogy a szakmabol kiszoritott tekintélyeket — kdztiik Méreit —
tevékenykedni engedik (Zibolen, 1958).

A juniusi iilés anyagat, a rehabiliticié esélyeit széles kdrben elemezték, illetve vitat-
tak. A szeptemberi-oktdberi oktataspolitikai-szakmai események, mas-mas, foltaratlan
okbdl, a nyilvanossagig el nem jutva, nem keriilhettek ebbe a helyzetbe.

Szabolcs Eva (2006a) a fiiredi talalkozashoz vezeté események torténetének levéltari
dokumentumokon alapul6 rekonstrudldsara s a tanacskozason felvetett problémak koziil
két jelentdsebbnek a bemutatasara, a szovjet pedagogia kapcsan felvetddo kérdések fol-
Zibolen emlékezései alapjan a konferencia 6tletét Bogdan Suchodolski, varsoéi egyetemi
tanar 1955-0s magyarorszagi latogatasa jelentette, amely figyelmet kivalté alkalmon a
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professzor a lengyel pedagdgusok és pedagogiai kutatok kdzos nyari taborozasi szokasa-
16l szamolt be.

Masrészrol a pedagdgus-szakszervezetnél is szorgalmaztak a talalkozast. A szakszer-
vezet, még ha az allami érdekek szoszolojaként is tevékenykedett, a kozélet, a szakma-
politika formal6janak kivant mutatkozni. A szakszervezeti kiadvanyban, a Nevelok Lap-
jaban, amely a kozlony és a politikai-kozéleti napi sajtd keveréke, a pedagogus szakmat
¢és a szakmapolitikat ligyesen vegyitve nem egyszer megjelenitette a kozélet problémait,
illetve a kdzosségeket érintd tarsadalmi-nevelési elképzeléseket. Nem véletlen az sem,
hogy a megyei kiadvanyok mogott minden esetben szakszervezeti elképzelések és szak-
szervezeti funkcionariusok hizodtak meg.

A lengyel mintat kdvetve a kdzponti apparatus tagja, az MDP Kulturalis és Tudoma-
nyos Osztalya munkatarsa, az otvenes évek miivelodéspolitikdjaban mindvégig tevé-
kenykedd Székely Endréné készitette el6 az elsé hazai pedagdgustabor tervét. Munkajat
sajat ambicioja nem iranyithatta, hiszen, mint Szabolcs Eva hangsulyozta, a szakszerve-
zeti szerepvallalasra utal, hogy e targyban hamarosan levélvaltasra keriilt sor a szakszer-
vezet titkara és az oktatasi miniszter kozott.

A levélird Erdei Sandorné ugyan egy augusztusi, Pécsett megrendezendd konferen-
ciat kezdeményezett, amely helyett azonban a pedagdgiai kutatomunkak koordinalasat
szorgalmazd, azt attekintd partaktiva-gytlés szervez0dott. Az Andics Erzsébet vezette, a
nyilvanossag tajékoztatasara érdemesnek nem tartott vagy attol elzart talalkozason karol-
tak fel a szakszervezet altal szorgalmazott politika balatonfiiredi tervet. Ekkor hataroztak
el a tabor munkatervét és a program szakmai-politikai elokészitését.

Az eldkésziileteket 1958-ban Kronstein Gabor Gyorgy is ugy emlitette, mint amelyet
a szocialista pedagogia elkotelezettjei végeztek. Székelynére is utalt, amikor leirja:

... a konferencia eszméje honapokkal a XX. Kongresszus el6tt sziiletett meg, kommu-
nista kezdeményezésre” (118. o.).

Kronstein, a fiiredi konferencia jegyzokonyvét elemezve, azt is feljegyezte, hogy a
talalkozasrol Nagy Sandornak volt tudomasa.

,.Nagy Sandor referatuma beszamol az aug. 31-i kommunista aktivardl, amelyen a kuta-
tasi tematikat és a nyitvaallo kérdéseket beszélték meg. Ez volt a part elékésziilete a
konferenciara” (118. o.).

Farago LaszIo, aki ugyancsak PTI-munkatars volt, 1958-ban, a Pedagogia Szemle
marciusi szamaban azzal magyarazta a fliredi konferenciat, hogy a kovetkezd dtéves terv
pedagogiai kutatasainak koncepcidjat remélték ott megbeszélni. Ezt Nagy Sdndor
ugyancsak megerdsitette. Az ilyen jelentésnek szant szakmai-kozéleti eseményt csak az
az intézet szervezhette, amelynek a kutatasokhoz, illetve az allami/tarsadalmi program
szakmai elokészitéséhez kompetenciaja volt. Zibolen Endre (1958) a konferencia végsé
tartalmi meghatarozasat az 1956. augusztus 31-i partaktiva-értekezlet hatarozatabol ko-
vetkez6 munkatervhez kototte.

A fiiredi tanacskozas megszervezésének feladatat a Pedagdgiai Tudomanyos Intézet
kapta. A lebonyolité — a hely biztositoja — a szakszervezet. Az allamparti elvarasok alap-
jén tevékenykedd, de azokat a sajat szervezeti torekvéseivel kiegészitd szakszervezet bi-
zalmanak is megfeleld PTI kozremitkodése garancia volt arra, hogy az MTA Pedagogiai
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Fobizottsaganak 1956. junius 30-i iilésén kiélesitett problémakat politikailag konform,
konszolidalt koriilmények kozott tartja s vitatja majd meg a kivalogatott grémium. A PTI
¢s a szakszervezett harmonikus egyiittmiikodésére utal, hogy Erdei Sandorné a miniszter
szamara irt — szeptember 19-i keltezésii — levelében felsorolta azokat a szakmai tanacs-
kozéasokon korabban mar kdrvonalazott s a politika altal is legitimalt témakat, amelyek-
ben véleménynyilvanitast vart a minisztertol.

A miniszterhez intézett kérdések jobbara azokat a problémakat tematizaltak, ame-
lyekrdl az MTA Pedagdgiai Fobizottsaganak 1956. junius 30-i {ilésén, majd ennek nyo-
man a szaksajtoban is sz6 volt, mégpedig a ,,szocialista ember uj miiveltségi arculatad-
nak” kialakitasarol, a pedagdgiai tudomany ¢€s a kdzoktatas harmonizacidjarol, a nyilva-
nossag demokratizalasardl, a gyakorlati igények kielégitésére fokuszald, hasznosithato
pedagdgiai kutatasrol és a pedagdgiai és pszichologiai kutatdsok dsszehangolasarol.'

Nagy Sandor 1958-ban mindezért irhatta le azt, hogy az akadémia Pedagogiai Bizott-
saga is a fiiredi konferencia rendezdi kozott talalhato.

A partiranyitast szakma balatonfiiredi taldlkozasan nem csak a résztvevok, de a mi-
nisztériumi-intézeti hivatalnokok és szakemberek is vizsgaztak valosagismeretbdl, s nem
maradtak szégyenben. A vendéglatok és a meghivottak abban koézdsek, hogy mindegyi-
kiik a szocializmus kereteit elfogado, a szocialista eszmények megvalositasat feladatul
vallalé pedagodgia, a demokratikus szocializmus elkotelezettje. A kozelmult szektas
szakmapolitikdjanak atértékelésére utal, hogy a demokratizmus szélesedését jelzo,
ugyanakkor a szocialista eszmeiség kritériumat vallalo szakemberek impozans névsora
Balatonfiireden némileg bdviilt, amikor a plénum taviratilag néhany szakembert —
Prohdszka Lajost, Kiss Arpddot példaul — meghivott. Mindez azonban a tarsasag ideolo-
giai karakterét nem valtoztatta meg.

Tanulmanyunkban az emlitett szakkutatok altal foltart és bemutatott események utani
idészak szaksajtojanak azon vonulatdt mutatjuk be, amely a fiiredi tdborozas kapcsan
sziiletett meg.

A konferencia sajtévisszhangja
Kozneveles, 1957.

A tovabbra is a Miivel6désligyi Minisztériumhoz tartozd, havonta két alkalommal
megjelend folyoirat, a Koznevelés 1957-ben eldszor februar 15-én jelent meg. Foszer-
kesztéje valtozatlanul a miniszterhelyettes Joboru Magda, de a laptest Osszeallitdja
Petro Andras. Az évkezdd lapszam élén a fOszerkesztének a megyei osztalyvezetok ja-
nuar 29-i értekezleten elhangzott, szabadkozo, de higgadt oktatasiigyi attekint6je olvas-
hatd: a budapesti iskolak hosszu sziineteltetése és a fovaros vidéktdl vald tobb hetes el-
szakadasa lehetetlenné tette az iskoldk életében valo tajékozodast. Mindezen til a mi-
nisztérium dolgozoi ekkoriban kizarélagosan politikai kérdésekkel, majd az alakulé mi-
nisztérium szervezeti és miikddési kérdéseivel foglalkoztak. Joboru a legelsok kozotti a
nevelésiigyben, akik vezetoként az oktober 23. utani események értékelésére s az ellen-

' MOL XIX-1-2-j 3. doboz. 2865/1956. In: Szabolcs Eva, 2006b, 167-168.
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forradalomnak mindsitett idészak kialakuldsdhoz vezet okok értelmezésére vallalkoz-
tak.

A lap melléklete — az Alsétagozati oktatds-nevelés — a minisztérium Altaldnos Iskolai
Foosztalya kozleményét tartalmazta a tantervi anyag atmeneti modositasarol. A tanitas
idokiesése miatt egy 17 hétre tervezett tantervi anyagot tettek kozz¢, amelynek elvégzé-
sét minden iskola szamara kotelezové tették. Az év sok szempontbol az tijjakezdés, illet-
ve az atalakitas éve lesz: egymas utan jelezték 1étiiket az iskolan beliil 1étesitett politikai
jellegii szervezetek (Magyar Uttorék Szovetsége, Magyar Diakok Nemzeti Szovetsége,
Magyar Kommunista Ifjusagi Szovetség), s kezdték el az 0j évfolyamok kiadasat a mi-
nisztériumi, majd a szakszervezeti kiadast pedagogiai folyoiratok is.

A Kozneveles els6 1957-es szamainak kevés szdmu reprezentans szerzdje — Joboru
Magda, Lukacs Sandor, a Magyar Pedagdgusok Szabad Szakszervezetének fotitkara,
Vago Benoné, a TTIT torténeti szakosztalyanak munkatarsa, Mezei Gyula, Farago Lasz-
/6 — nem utaltak a balatonfiiredi eseményekre. A kdzleményekben, tajékoztatd anyagok-
ban, pedagoégusi tudoésitdsokban se esett sz6 minderrdl. Zibolen Endre Fiired tanulsaga
cimmel jegyzetet tett kozz¢, s mivel a kezdd szamban, a korszak szerkesztdi gyakorlata-
nak megfeleléen azt kérésre tehette. S erre a jegyzetre reflektalva jelent meg a 3. szam-
ban Hegediis Andras kOszegi igazgato a témat kiszélesito valaszlevele.

Zibolen néhany honappal a fiiredi talalkozas utan azzal a feliitéssel kezdte érzelmekre
apellalo, amugy alig masfél lapoldalnyi jegyzetét, hogy a zaronyilatkozat emléke is eltii-
nében van. Ugy vélte azonban, hogy a torténelmi hetek-honapok eseményei ellenére sem
szabad megfeledkezni a magyar szocialista pedagogiaban a fiiredi tdborozas eredményei-
rol, tartalmi és modszeres tanulsagairdl.

Hogy mi tortént a taborban, amelyrdl a széles pedagoégus tarsadalom a negyedévvel
korabban néhany helyen megjelent Zdronyilatkozat alapjan értesiilt, arr6l tuddsitott az
értelmezd-magyarazé jellegii — a laptest vezetd anyagaihoz képest feltlinben rovid —
cikk. Zibolen sajat allaspontjat elorebocsatva leszogezte, hogy korszakos jelentdségiinek
értékeli a Pedagogiai Tudomanyos Intézet ¢s a Pedagogus Szakszervezet kozos, hat na-
pos rendezvényét, amelyen hatvanegynéhany pedagogus vitatta meg a neveléstudomany
1956. oktoberében aktualis kérdéseit. Az elmélet (egyetemek és foiskolak pedagdgiai
tanszékeinek, tovabbképz6 intézeteknek és a PTI-nek a dolgozo6i) és a gyakorlat emberei,
tovabba az OM munkatarsai, s amint a Zdronyilatkozat leszdgezte: a ,,méltatlanul kire-
kesztettek tudomdnyunk teriiletérél” csoportjanak képviseli: Farago Ldszlo, Kiss Arpad,
Meérei Ferenc és Vajda Gydrgy egylittese szamos dologban értett és nem értett egyet.

Az elmult évek politikai viszonyaibol, nevelésiigyiink és kiilondsen elméleti pedagdgi-
ank helyzetébdl kovetkezik, hogy az éallasfoglalasokban tobb volt az egyontetii ,nem’,
mint az egyhangi ,igen’. Altalaban teljes volt az egyetértés abban, hogy mit nem aka-
runk tobbé csinalni, hogy hogyan nem szabad tobbé eljarni. Teljes volt az egység a te-
kintetben is, hogy pedagogiank torténelmi feladata hazanknak, dolgozé népiinknek
szolgalata a magyar ifjusag nevelése utjan.

(]

Meggyb6z6désiink, hogy a nézeteknek ez az {itkdzése, az egyéni allasfoglalas szabadsa-
ga nem kisebb vivmanya a fiiredi tdbornak, mint az alapkérdésekben megnyilatkozo
egység” (Zibolen, 1957. 13. 0.).
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Fiireden a ,,nem”-ek el6re mutattak — allitotta a szerzd, a résztvevok pedig oly szocia-
lista pedagogia mellett tették le a voksukat, amely sajatnak tekinthetd €s a magyar nem-
zet jelenét és jovOjét szolgalja. Zibolen frazeologiaja megfelelt a kornak, akkor is, ami-
kor a tabor — érvelése értelmében érvényes s utmutatd jellegii — megallapodasai mellett
érvelt.

,»A szocialista nevelés pedig szamunkra az a nevelés, amelyik ezek kozott a valésagos
feltételek kozott folyik a manak és a ma emberének atformalasaért és eldre elokésziti az
egymas nyomaba 1ép6 nemzedékek egyre nagyobb eredményekért megvivand6 harcait.
Természetes, hogy ettl a valosag talajaban gydkerezé pedagogiatol idegen minden
dogmaba mereviilt skolasztikus spekulacio. Ez a pedagogia nem lehet kdzombos-
érdektelen a gyermekkel, nem lehet ellenséges az igazi humanummal — az emberi sze-
mélyiséggel szemben” (13. 0.).

Amellett szolt, hogy egyediil a nemzeti elkotelezettségli pedagogia lehet szocialista.
Az egész ember képzése pedig alapfeltétele a szocialista nevelésnek. A nemzeti-
nemzetkdzi viszonyanak tisztazasara azonban, elismerte, nem feltétleniil a nevelésiigy az
illetékes.

Fiireden harom kiilonb6z6 bizottsagban folyt a munka. Igy valt lehetévé, hogy meg-
targyaljak a pedagogia tudomanyos munkajat, a kutatasi modszereket és mindennek kap-
csolodasat a kozneveléshez. Mindezen tal az értekezlet arr6l is dontdtt, mit tart helyes-
nek a partossag kérdésében, miféle modon alapozhatdé meg a szocialista erkolesi nevelés
elmélete és gyakorlata, s miként latja jonak 0jjaszervezni az Orszagos Kozoktatdsi Ta-
nacs munkajat.

E kiilonds miifaji kézlemény arrol tudositott, hogy szoszerinti jegyzokonyv késziilt a
tanacskozason, s annak kozlésére a Pedagdgiai Szemlében keriil majd sor. fgy valik majd
lehetévé a nyilvanossag biztositasa s az, hogy barmely pedagogus véleményt nyilvanit-
hasson.

Hegediis Andras A balatonfiiredi program 60000 pedagdgus programja legyen cim-
mel két szammal késébb kapcsolodott Zibolen uttord és szenvedélyes folvetéséhez. A
készegi igazgatd gyakorlo tanarként kapott meghivast a balatoni taborba. Vegyes érzel-
mekkel érkezett a fiirdovarosba, a neveléstudomany tudosaitol valé félelme azonban
alaptalannak bizonyult. Aggalya amiatt ébredt, hogy 6t, aki a diszciplindnak sem nem
miveldje, sem nem mély ismerdje, a tanacskozas allami és tudomanyos tekintélyei lené-
zik majd. Hamarosan megértette, félelme alaptalan, s a talalkoz6 centrumaba a koztanito
és a koznevelés keriilt, hiszen

,»A tanacskozas soha nem tért el attdl a vezérld elvtdl, hogy az 0ij magyar szocialista ne-
veléstudomanynak az éltet6 nedvet a magyar iskolakbol kell szivnia, és a magyar isko-
lakba kell pezsditd levegdt vinnie, a magyar iskolai nevelésnek kell tudomanyos inspi-
ralo célkitlizést adnia” (Hegediis, 1957. 74. 0.).

A stilaris ékitmények mellett a visszaemlékezés minden eleme egybevag az iilésrol
korabban megjelent kdzleményekben foglaltakkal. Hegediis els6ként hozta szoba, s mar
bekovetkezettnek allitotta a fordulatot, a magyar hagyomanyokhoz valo visszatalalast.
Ugyan kétséges maradt, mely okok indokoltak az iranyvaltast — a szovjet pedagogia for-
ditasirodalmanak tulzott jelenléte, illetve annak a magyar pedagogiara tett hatasa — de az
is bizonytalan, a szerz6 szerint mi a magyar. A magyar, a kézirat okfejtése alapjan,
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mindaz, ami a pillanatnyi helyi pedagdgiai valosagban, illetve ennek a valdsagnak a he-
lyi hagyomanyéaban gyokerezett. A nemzeti sajatossdgokra torténd ily jellegli és mértékii
hivatkozas az id6szak sajatossaga — amiben meghtuzodott, ha kontirtalanul is, egyfajta
athallas a szovjetellenességre. A szerzd szerint normava kell valnia, s éppen a fiiredi al-
megbecsiild és folytatd magyar neveléstudomanyt szorgalmazo magyar miivelédéspoli-
tika.

A folemlegetett és igényelt tudosi felel6sségvallalas felvetett néhany kérdést: minde-
nekel6tt azt az igényt, ami a helyzetfolmérést és a dontést a hozzaérték szdmara vindi-
kalta. A bolesek felismerték: a tulterhelés, a tanteremhiany, a tilszabalyozottsdg kovet-
keztében el6alld uniformizalds s az idolszerti célképzet miatt kialakult didakticizmus
kontra szabadsdg, magyarsag ¢s széps€g dichotomidiban a tanarnak a magyar kultira és
annak igényei mellett kell voksolnia. Tudoésaink azt is szorgalmaztak, hogy a fejlodés ér-
dekében szét kell tekinteni a nagyvilagban — azaz ne csupan a keleti, azaz szovjet ered-
mények valhassanak etalonna.

Két masik kérdés ugyancsak nagy sullyal jelent meg. Folvetddott, az iskolak neveldi
nem olvassak a pedagogiai irdsokat. Ennek magyardzatara oly valasz sziiletett, hogy az
Uj, az olvasok eszméihez illeszkedé tudomanyos értekezéseknek bizonyosan jobb lesz a
fogadtatasa. S arra a dilemmara valaszul, ami a gyakorlat és az elmélet neveléstudo-
manyt fejlesztd szerepének kapcesan ébredt, az 6sszefogast szorgalmaztak.

A Hegediis-féle levélben erbteljesen megnyilatkozott a nemzeti fiiggetlenedés eszmé-
je és a magyar pedagogia, mint szakma Osszefonodasa. A jo szdndéku és lelkesedd tanar
annak a hagyomanynak a kovetdje, amelyben a nevelés nemzeti jellegli maradhat. Mas-
részt a szerzOt nem hagyta el a realitdsérzete sem: a ,,magyar szocialista” neveléstudo-
many megteremtését mint elérendd célt 6tszor is hangsulyozta. A legtobb szakszerzo,
miként Hegediis tanar is, a nevelésiigyet olyannak képzelte, amelyben a nemzetk6zi szo-
cializmus eszményével dsszefonddhatott a ,,magyar” eszmény.

Zibolen Endre és Hegediis Andras egymastol fliggetlennek nem latszo felszolalasat
1957-ben a Koznevelés lapjain nem kovette tovabbi, a balatonfiiredi programot folemle-
getd kozlemény. A partpolitika, a kultarpolitika és az oktataspolitika szamara az altaluk
jelzett gondok, fiiggetleniil attol, hogy a XX. kongresszust kovetd onvizsgalat, a magyar
vezetd pedagdgusok balatonfiiredi allasfoglalasa vagy az oktoberi események pedagogiai
kovetelései nyoman tudatosultak, megvalaszolandéak maradt.

Pedagogiai Szemle, 1958

Az 1956/1957. tanévben az oktatasban 1 399 600-an részesiiltek, ebbol 1229 097
volt altalanos iskolai tanuld, kozépiskolai mintegy 140 000, foiskolai-egyetemi pedig
32 000 kornyékén (Erdész Tiborné, 1957). E tanuldlétszam képzését 60—70 000 pedago-
gus latta el. Szamukra késziilt a Pedagogiai Tudomanyos Intézetben szerkesztett, az is-
kolatigy pedagodgiai kérdéseit tudomanyos keretek kozott taglaldo Pedagogiai Szemle. Az
elméleti megkdzelités és a kortars szaktudomanyi igény szempontjabol — a hazai neve-
Iéstudomanyi sajtotermékek koziil egyediiliként — tiszta profila periodika 1957 kdzepétol
havilapként jelentkezett, s ekkor 6200 példanyban adtak ki.
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A havi megjelenés els6 évében alakult ki a rovatstruktira, amelynek élén ,,A nevelés
elmélete és gyakorlata” allt. Rendszeresen jelentkezett a Neveléstorténet és a Pszicholo-
gia rovat, tovabba a Szemle, a Konyv-, a Folyoiratismertetd s az eseményeket rogzitd
Kroénika, illetve a kiadvanyozashoz sziikséges Bibliografia. Egy év alatt ugyancsak
megnovekedett, 130-ra nétt a kozlemények szdma, emdgott azonban ennél a szamnal
kevesebb szerzé huzodott meg. S a kozlemények kozott megtalalhatok a kordbban meg
sem tlirt pszichologiai érdeklddésre utald szovegek is.

1958 januarjaban, megkésetten, de annal hevesebben kezdte el a lap szerkesztdsége,
nyilvan kiaddi és fenntartoi egyetértéssel, a balatonfiiredi tanacskozas kritikai értékelé-
sét. Ennyi id0 kellett ahhoz, hogy a tanacskozasrol alkotott vélemény politikailag kikris-
talyosodjon és intézményesedjék. A fliredi vita marxista folbecsiilésének els6 1épésére
Agoston Gyérgy vallalkozott. Miként 1956 elsé felében és még korabban a szakmai fo-
rumokon nem egy alkalommal megtette, a Mérei Ferenc altal képviselt nézetet ismét
erdteljesen tamadta. Most azért karhoztatta Méreit, mert annak felfogasa szerint hazai
szocialista kultaranknak

»... formajaban és tartalmaban egyarant mélységesen nemzetinek kell lennie.” (idézi
Agoston, 1958. 6. 0.)

Agoston allasfoglalasahoz hasonlatosan ugyancsak megbélyegezte Méreit a 2. szam-
ban Bence Gyula, majd az 5., a vitat lezar6é szamban Nagy Sandor (Bence, 1958; Nagy,
1958). A teoretikusok szerint a nemzeti jellegnek ilyenfajta szerepet juttatni antimarxista
nézetre vall, vagyis revizionizmus. Agoston a marxista 6rokség értelmében kijelentette:

,»A kultira szocialista tartalmarol és nemzeti formajarol sz6ld formula tehdt a marxiz-
mus helyes allaspontjat fogalmazza meg a kultura kérdésében, alkalmazva egy adott je-
lenségkorben az altalanos és kiilonds dialektikajat. Mérei szemfényvesztd modon a
dogmatizmus ellen akart timadast intézni a dialektika oldalardl. De ime, valdjaban a di-
alektika ellen intéz tAmadast a dogmatizmus oldalarol. Sziikségképpen jar igy minden-
ki, akinek nem a dogmatizmus f4j igazan, hanem a marxizmus-leninizmus [...]” (1958.
7.0.)

Amikor Agoston Gyorgy tanszékvezetd docens iratat kozolte a Pedagégia Szemle,
nem a szakma tudomanyos problémajat megoldani akaré maganyos tudos lépett a nyil-
vanossag ¢lé, hanem egy ideoldgia propagatora.

Koréabban 250 példanyban sokszorositottak s a hatalomban maradottak a kivalasztot-
tak szamara megkiildték a fliredi tanacskozas felszolalok altal autorizalt, mellékletekkel
kiegészitett, ambar roviditett jegyzOkonyvét.. Arrdl azonban nincs feltart foljegyzés,
hogy az eredeti kézirat szovege miféle korrekciokon mehetett keresztiil.

A véglegesnek tekinthetd jegyzokonyv varhatd kozlésére amagy Zibolen Endre 11
hénappal korabban utalt (Zibolen, 1958). A dokumentum nyilvanossagra hozatala ugyan
elmaradt, de mindazok, akik véleménye irant érdekl6dott a pedagogiai kérdésekben ille-
tékes szakmai-politikai elit, részesedtek a stencilezett anyagbol. E munka néhany részle-
térol utolag, a Pedagogiai Szemle lapjain lezajlott vita végeztével Szarka Jozsef tudosi-
tott a Koznevelés 1958/12., azaz nyér elején megjelent szamaban.

Szarkdnak hatérozott elképzelése lehetett a vita végeredményérdl. O az, aki, szocia-
lista elkotelezettsége okan, vagy mert vallalta, vagy mert feladataul kapta, a Pedagogiai
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Szemle j szerkesztSje lett. S & lehetett az, aki a lap Fiired-vitajanak tonusat add Agos-
ton-cikkhez az aldbbi labjegyzetet fiizte:
»Sziikségesnek tartjuk, hogy a balatonfiiredi konferencia anyagéaval — kritikai értelme-
zés forméajaban — foglalkozzunk. E célt szolgélja Agoston Gydrgy irasa, melyet — el-
gondolasunk szerint — tovabbi cikkek kovetnek. (Szerk.)”?

Agoston s a fiiredi taldlkozas biraloi vagy mint résztvevok, vagy/és a jegyzOkonyv
alapos ismerdiként keltek a hagyomanyos szocialista pedagogia védelmére, s tamadtak a
revizionistak vezéralakjanak tekintett s Agoston altal a Nagy—Losonczy csoport tagjaként
folemlitett, nyelvi formulai miatt nacionalistinak mondott Mérei Ferencet. A vitaban
olyan, a jegyzOkonyvet ismerd tanar is megszolalt — Kronstein —, aki vitairata appendi-
xeként tette kozz¢é vallomasat, mely értelmében észrevételeinek nincs szubjektiv mozza-
nat, a részvevok koziil senkit nem ismer személyesen, iranyukban nincs benne sem von-
z6das, sem ellenszenv, s csak egy forrasbol, a konferencia jegyzokonyvébodl szarmaztak
a konferenciara vonatkoz6 ismeretei.

Agoston januari vitairatdban mindvégig amellett érvelt, hogy Mérei nem csupan egy
marxista tételt vetett el, hanem a dogmatizmus €s a sztalinizmus elleni harc {irligyével a
marxizmus és a lenini 6rokség ellen fordult (Agoston, 1958). S a szocialista értékeket
tamado fél sikerességének oka ebben rejlett — emiatt feleltek meg teoriava 6sszealld kije-
lentései sokak izlésének. Méreinek a marxizmus-leninizmus eszméjét lejarato fejtegeté-
sei, szovjetellenessége, nemzeti aggodalmanak thlzasai ugyszintén ezzel az attitiidjével
magyarazhatoak. Agoston kovetkeztetése ezért az, hogy a Mérei altal levezényelt fiiredi
megnyilatkozas az ellenforradalom nyilt el6készitésének tekinthetd.

A balatonfiiredi negativ megnyilvanulasok karmestere, vonta le a kovetkeztetést
Agoston, nem mas, mint Mérei; de mindaz, amit kimondott vagy sugalmazott, hamissag:

»Egészen természetes, hogy ez a szemlélet 1956. oktdber 23-a utan a felszabadulas uta-
ni egész korszak kozoktatasiigyi, pedagogiai eredményeinek elutasitasava, az elmult 12

esztends’i kozoktatasiigyi politikajat teljes egészében biindgsnek bélyegzé deklaraciova
valt” (Agoston, 1958. 12. 0.).

Agoston Gyorgy, Bence Gyula, Kronstein Gabor Gyorgy, Nagy Sandor, Palffy Zoltdn
tanar és masok, a résztvevok szinte valamennyije kényszeriien s a maguk jol felfogott
érdeke szerint elismerte, esetleg méltanyolta a fiiredi konferencia pozitivumait, de min-
denki ramutatott valamiféle, a marxizmus ideologiajaval szembenalld, ellenséges, a kon-
ferencidn feler6sodo s ott vissza nem utasitott nézetekre. Ez a korbetekintés és ovatossag
a korszak sajatja. Az értékek megnevezését a vitazard szerkesztOségi megjegyzés se ke-
rlilhette el. Az értékeket ugyancsak hangstlyoz6 Farago és Zibolen pedig inkébb konst-
ruktivnak, semmint felforgatonak vélte a konferencian részt vevok megnyilvanulasait.
Ezt a lelkesedést fel is rotta szamukra a szerkesztOségi utdszo szerzdje, illetve a vitat
0sszegz6 Nagy Sdndor.

Bence Gyula budapesti altalanos iskolai igazgatd a 2. szamban a vita egyik legterje-
delmesebb hozzaszolasat tette kozzé. Irasa elején leszogezte, hogy a konferencia meg-
rendezését a hazai pedagogia eredményeinek folismeréséhez és a tovabblépéshez elen-

2 A Pedagogiai Szemle, 8. 1. sz. 5. 0. ,,A nevelés elmélete és gyakorlata” rovat kezddoldalanak labjegyzete.
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gedhetetlennek talalja. A konferencia sorsdont6en meghatarozé referatuma Meérei Fe-
rencé volt — s a tovabbiakban Bence Meérei gondolatait mutatta be, nyersen biralva azo-
kat. Mégpedig azért, mert Mérei a Rajk-ligy kifejlésével bezaroéan igy tekintett a felsza-
badulas utani korszakra, mint amelyben megsziint az 6nallé magyar miivelodésiigy, s igy
az annak részét képezo nevelésiigy is. Mérei — Lukdacs Gyorgyre hivatkozva — a dogma-
tizmus megjelenését abban a sztalini elvben latta, amely szerint a szocialista kultura tar-
talmaban szocialista, formajaban pedig nemzeti. A miivelddés tartalma ezért nem lehetett
magyar iigy — ami abban magyarnak tiinhetett, az csupan formaja. Bence nem talalta
igaznak Merei végkdvetkeztetéseit s a beldle fakado feladatokat sem. Meérei allasfoglala-
saval szemben azt képviselte, hogy a nevelésiigy valsagat a part kdzoktatas-politikaja
okozta, nem pedig az eredeti, szovjet eredetii eszme.

A hazai pedagdgiai munka meglétére bizonyitékokat is sorolt. Az 1950-ben kezd6dd
nevelésfejlesztésnek nem lehetett elegendé municidja, s az elvhiiség biztositasara a szak-
emberek a forditasirodalmat javalltadk. A szovjet pedagogia torténeti és kortars eredmé-
nyei hasznosultak és a hazai munkara 6sztonzéként hatottak. Ertékesedését tamogatta a
Pedagdgiai Tudomanyos Intézet mitkddése, de Bence azt is hangsulyozta, hogy a fiiredi
hozzaszo6lok destruktiv csoportjanak néhany tagja — ki masokra, ha nem Faragora és
Zibolenre célzott ekkor — ebbdl az intézetbol keriilt kik. S adatai kozott azt is a bizonyi-
tékok kdzé sorolta, hogy a part és a kormany mekkora anyagi erdfeszitésébe keriilt a fia-
tal szakemberek képzése. Végezetiil Bence — szinte megismételve a legkiilonbozobb fo-
rumokon elhangzott érvrendszerek adatait — a miivelédéspolitika 1étének bizonyitasat is
elvégezte: koznevelési parthatarozatokat, a II. Kongresszus altal is elismert nevelési
eredményeket citalta.

Bence az apologetika eszkozéhez nyuld Meéreit a népiskola €s a népoktatas helyett a
kozépiskolaztatast eldtérbe allitd fasiszta eszmeiség meghatarozottjdnak, annak érdeké-
ben felléponek allitotta. Ezen tl felrdtta neki, hogy mindazokra a hibakra, amelyeket
elévezettek, mar az 1954-es kdzponti vezetdségi hatarozat is ramutatott, amikor

,Els6 helyen sz6l a kozoktataspolitika elvi, tudomanyos megalapozottsaganak hianyos-
sagairdl. Kiemeli az altalanos iskolak fejlesztése terén mutatkozo lemaradast, az oktatas
tartalmi hidnyossagait, a szovjet példa mechanikus masolasabol ered6 hibakat, valamint
torténelmiink, nemzeti kultirank értékeinek megfeleld oktatasa és megszerettetése, ifji-
sagunk hazafias nevelése terén fennallo hianyossagokat.” (Bence, 1958. 106. o.)

Meérei, amikor tényekkel érvelt, a foltart hianyossagokat ismételgette. Megbocsatha-
tatlan hibaja azonban az, hogy elvetette a ,,szocialista tartalom és nemzeti forma” mar-
xista tételt. S ebbdl kovetkezik, hogy Mérei 6nalld magyar miivelédéspolitikat felvazolod
tanacsaival nem kell érdemben foglalkozni.

Bence gondolatmenetét szinte folytatta Kronstein Gabor Gyorgy (1958). A budapesti
altalanos iskolai tanar Pedagdgus-gondolatok Balatonfiiredrél kozleménye ama Agoston
Gydrgy-i hang Ujraintonalasa, mely szerint a revizionista, nacionalista, ellenforradalmi
eszmék azokra a pedagogusokra hathatnak, akik szamara a part politikdja nem kellden
megvilagité erejli. S kritikus modon ravilagitott arra, s ez kedvelt toposza ennek az id6-
nek, hogy a Fiireden intonalt problémak oka abban rejlik: a minisztérium és a szakszer-
vezet a part és a pedagogusok kozti kozvetitd, illetve felvilagositd munkéja korabban
nem volt tokéletes.
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Kronstein szerint a konferencian elhangzott, szerinte a politikai alapon szervezddd
jobboldaliak, tovabba a tlhajtott, egyoldali tagadas altal revizionistava valtak, valamint
az alapjaban marxista, de részleteiben revizionista befolyasoltsaguak véleménye Ossze-
fiiggott egyéb megnyilvanulasokkal. A Tancsics-kdrben hangsulyoztak mar, hogy a revi-
zionizmus Fiiredre lokalizaldsa hiba, hiszen az éppugy megeldlegez6dott az Akadémia
Pedagogiai Fébizottsdga junius 30-i {ilésén, mint késobb a Petdfi-kor elsé pedagogia-vi-
tajan (Kronstein, 1958). A szerz6 tanulsigos jegyzokonyv-elemzésének megallapitasa
az, hogy a fliredi konferencia téziseinek tartalma korabban — s a kommunista nevelési
szakemberek jovoltabol — korvonalazodott, s a revizionistak a taborban fondorlatosan
tuldimenzionaltak azokat.

A két pedagogus ideologiai értelmezésekre Osszpontositd vitairata utdn a Pedagogia
Szemle 3. szamaban a PTI munkatérsa, az FPSz matematika tanszékének vezetdje, a fii-
redi tanacskozason részt vett, Kronstein altal a jozan tudomanyossagot megvédo vitave-
zetoként értékelt Farago LaszIo szblalt meg.

Farago a vitaban korabban jelentkezettekkel s a nyilvanossag sziikebb forumain ha-
sonloképpen vélekeddkkel szemben a fiiredi konferencia és az oktoberi események kozt
lattatott kapcsolat eloszlatasara torekedett. Ertheté ez, hiszen — akércsak Zibolen — 6 is a
PTI munkatarsa. Kettdjiiket a vitatarsak hol nyiltan, hol burkoltan a revizionistak usza-
lyaba keriiltekként lattattik. Farago nyilvan Agostonnak valaszolt, amikor azt allitotta,
hogy a fiiredi eszmék nem hathattak széles korben, ha a jegyzokonyvet nem tették meg-
ismerhetdové:

,De Fiired objektive sem jatszotta az oktdberi-novemberi események elokészitdjének
szerepét, hiszen semmiféle negativ hatast sem gyakorolt a széles tdomegekre — még a
pedagogustomegekre sem, akik a fiiredi eseményeket €s téziseket még ma sem ismerik
pontosan” (Farago, 1958. 212. o.).

Farago javaslataira, melyekben szamba vette a fliredi problémafelmérésbol kovetke-
z6 feladatokat, legalabbis a lap teremtette nyilvanossag elott senki nem reflektalt. A fii-
redi referatumokat és vitdkat nem ismer6, azokrol csak a vita kapcsan nyilvanossagra ke-
rilt szemelvényekbdl tajékozodo Pdlffy Zoltan budapesti tanar, Farago érvei ellenére,
tovabbra is az ellenforradalmi események egyik elézményének tartotta az eszmecserét, s
e véleményének hangot is adott (Pdlffy, 1958).

A vita vége kdzelében megnyilvanult Zibolen Endre (1958) reflexioi koziil e tanul-
manyunk targyat illetden csupan két mellékes vonas hangstlyozhato. Az, hogy az orszag
kozponti szakmai intézetében jelentds szerepben dolgozo szerzd ,.élni kivant a lehetd-
séggel”, amikor kéziratat elkészitette, arra mutat, hogy a lapszerkesztdség kozremiiko-
dott a vita résztvevoi megvalasztasaban, valamint arra, hogy a Zibolen szamara megada-
tott jelenlét — meglehet, a nyilvanossag miatt — egyben esélyteremtd alkalom is. Pontos-
nak szant eseménytorténeti megkdzelitése, 6nallo tapasztalatai és hatasosan kifejtett ér-
vei azonban nem talaltak meghallgatasra — s a szerz6 belatta, hogy egéruthoz csak a szo-
cialista nevelés melletti hatarozott allasfoglalasaval juthat.

A Pedagogiai Tudomanyos Intézet igazgatoja, Nagy Sandor vitazardjaban dsszegezte
a vitaanyagot. Hiteles lapnyilvanossagot kapott, hogy a balatonfiiredi konferenciat az
akadémiai Pedagogiai Bizottsag, a PTI, a Pedagogus Szakszervezet egyiittesen rendezte
az Oktatasiigyi Minisztérium képviseldinek bevonasaval, azért, hogy a II. 6téves terv
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szamara a neveléstudomany el6tt all6 megoldandé feladatokat vitdk sorozataban tisztaz-
zak (Nagy, 1958). S ugyan a konferencia programja egy augusztus végi partaktiva hata-
rozata nyoman allt 6ssze, a konferencia kezdetekor a munkarendet megvaltoztattak. En-
nek kovetkezménye, hogy a pozitiv fejlemények mellett sajnalatos antimarxista és revi-
zionista torekvések is a tabori forumra keriiltek, amelyek annulldlasara a résztvevok nem
voltak képesek.

Nagy kedvezden itélte meg a magyar neveléstudomany hibairol elhangzott birlatot,
altalaban az ahistorizmus elutasitasat s a nemzeti hagyomanyok évtizedes elhanyagoltsa-
ganak szoba keriilését, a vulgarizmus ellen tortént f6llépést, amellyel a korabbi vizsgala-
tok a kiilonbozd szerz6k munkassagahoz kozeledtek. Maga is egyetértett a ,,stemplizd
pedagdgia” okozta torzitasok elleni allasfoglalassal. A kutatod és gyakorld pedagdgusok
kozti tavolsag csokkentése, a pedagogiai kutatas mindkét oldal szamara torténd megnyi-
tasa, az eredmények kolcsonos felhasznalasa ugyancsak olyan konferenciatézis, amely
Nagy — meghataroz6 — véleménye szerint is tAmogatando6 volt. A nevelomunka szabad-
saganak ujradefinialdsa is elfogadhatonak mutatkozott szamara, miként az is, hogy a tul-
sulyban 1év6 elméleti kutatomunka mellett novelni érdemes a kisérleti kutatdsok szamat.

Nagy a progresszivként haté nézetek mellett ugyancsak felsorakoztatta azokat a vé-
leményeket, amelyeket hibasnak, netdn antimarxistanak és revizionistanak tekintett. A
tartalmaban szocialista, formajaban nemzeti kultira” tétel pedagdgiai értelmezését szin-
tén elvégezte. E karhoztatott kérdéskorhoz kapcesoltnak latta azt a hamis érzékenységet,
amely a nemzeti hagyomanyok elvékonyodasara figyelmeztetékre volt jellemzd. Mind-
ezt Mérei Ferencnek a konferencian elhangzott okfejtése kapcsan mondta el.

Az elutasitott nézetek masodik korét Zibolen tanacskozasi tevékenységéhez — neve-
1éstorténeti jelleglh periodizacidjahoz — kapcesolta, s ramutatott annak negativ optikajara.
Kisebb teret kapott a konferencian Pataki Maria szerepléséhez kapcsolt szovjet pedago-
gia elleni tdmadas jellemzése s a pedagdgia cél- €s eszkdzrendszerét ért biralat.

Konkluzidja — annak az eseménymagyardzati algoritmusnak megfelelve, amelyet
1957-58-ban a partos értelmiség fejlesztett ki — baljos és ugyanakkor dnaltato:

»|...] mindezek Osszefliggésiikben az abban az id6ében kibontakozd, 1ényegében revizi-
onista allaspont és magatartas behatolasat mutatjak a balatonfiiredi konferencia anyaga-
ba. Nem kétséges kapcsolatuk olyan allaspontokkal, amelyek abban az id6ben a tudo-
many széles teriiletén orszagos viszonylatban hatni torekedtek, s amelyek Osszefligge-
nek a tragikus ellenforradalmi eseményekkel” (Nagy, 1958. 415. o.).

Baljés, mert fixalta a kommunista nézépontot. Onaltatd, mivel tilértékelte s kiterjedt
halozatban lattatta az ellenzékiesen gondolkodok — amugy baloldali s rendszerkonformi-
tasra torekvo — tevékenységét.

A vitat lezard szerkeszt6i utdszo a Nagy Sandoréinal joval nagyobb Osszefiiggések
folrajzolasara vallalkozott. S a vita kimenetelét a szocialista pedagdgia alakjai jelentds
Osszefogasanak és gy6zelmeként lattatta.

A fiiredi vita arra mutat, hogy tudomanyunk teriiletén a marxista-leninista allaspont
védelmében olyannyira kivanatos eszmei harc kibontakozéban van. Nem allitjuk, hogy
a revizionista és polgari nézeteket a pedagogia teriiletén sikeriilt teljes mértékben fel-
tarni, leleplezni, vagy éppen megsemmisiteni, de ezen nézetek egy meghatarozott koré-
b6l sikeriilt szokimondé és félreérthetetlen biralatot mondani. Talan nem tulzas Agos-
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ton Gyorgy, Bence Gyula, Szokolszky Istvan, Szarka Jozsef, Nagy Sandor irasaiban
egy ideoldgiai offenziva tendencidjat felfedezni. Mert csak {idvozolni lehet azt, hogy a
fliredi vitdban a személyeskedéseket lehetdleg keriilve, s adminisztrativ eszk6zokre
nem sanditva, a hozzaszo6lok eszmei, tudomanyos fegyverekkel igyekeztek felsorakozni
a marxista poziciok védelmére. Meggy6z6désiink, hogy tovabbra is ez lesz az utja tu-
doményunk, egész szocialista kultirank egységes tovabbfejlodésének” (A szerkesztd-
ség zaroszava, 1958).

A legtekintélyesebb pedagogus szakmai kozéleti forumon lezajlott tehat egy éles
hangu, kiméletlen vita. E vita értékeléséhez érdemes tekintetbe venni, hogy az elkesere-
dett eszmecserének teret ado folyoirat minden szakmaisaga ellenére allamparti befolyast
szakma-, oktatas-, miivelddés- és kulturpolitikai jatéktér volt. S a szerkeszt6k és megszo-
lalok lényegében ugyanannak a jatéktérnek a jatékosai. A vita kimenete ugyan tanulsa-
gos a szocialista pedagogia tovabbi alakulasa szempontjabdl, de annak 1éte nem valt kér-
désessé.

Koznevelés, 1958

A Koznevelés 1958-as évfolyama elsd szamaban az igazgatok eldadassorozatanak
masodik témajahoz, azt gazdagitando, alig oldalnyi tajékoztatot tett kozz¢ a szerkeszto-
ség. A kartarsaknak sz016 sillabusz készitGje — a szerkesztdségi stab és feladat ismerdje,
nyilvan a célfeladatat végz6 minisztériumi vagy akozeli munkatars — névtelenségben ma-
radt. A dogmatizmus és revizionizmus egyes megnyilvanuldsait és a magyar népi de-
mokracia torténetét vazolod eldadastervben szo esett annak 1956-os megnyilvanulasi
formajarol:

,,Kiilondsen rombolod hatassal volt a sajatos *magyar Gt” hirdetése, amely felelevenitette
és szitotta a mélyen gydkerez6 nacionalizmust, és egyben a szovjetellenesség fokozasat
is jelentette” (Dogmatizmus és revizionizmus, 1958).

A szerkesztési elveiben és tartalmaban erdteljesen atalakult miniszteridlis folyoirat-
ban az évfordulok kapcsan terjedelmes hagyomanyfenntartd szovegek, a kulturalis tradi-
cidra utald, annak jelenlétét demonstralo kozlemények és fényképek, miivészi reproduk-
ciok, 0j pedagogiai témakorok — kollégiumi nevelés, KISZ, napkdzi otthon, uttérdk, ér-
telmi és testi fogyatékosok, csaladi és iskolai nevelés dsszhangja — és a nemzetk6zi neve-
léstudomanyi kapcsolatok eredményeirdl beszamol6 irdsok tdmege jelent meg. A kdzos-
ségi élet kiilonbozd szintjeinek megjelenitése, leirasa és az ezzel foglalkozok tajékozta-
tdsa, modszertani segitése valt feladattd. A szakcikkek pedig a pedagogiai tajékoztatas-
nak, illetve ismeretterjesztésnek megfeleld szerkezeti, stilaris és érvelési eljarasuakka
valtak.

Kallai Gyula miivelddésiigyi miniszterbdl allamminiszterré nevezése s az ij minisz-
ternd, az eredeti foglalkozasa szerint tanitond, a Magyar Radio volt elndke, Benke Vale-
ria személyiikben a miivelédéspolitika megerdsodését jelezték. A népfontos €s a propa-
gandamunka szerephez jutott a nemzet kulturalis atalakitasaban, s mindebben sziikség
volt a pedagégusok kozremitkddésére. A kormany februar 14-i iilésén Joboru Magdat
felmentették miivel6désligyi miniszterhelyettesi tisztségébdl, s helyére a Kozponti Bi-
zottsag frissen kinevezett rendes tagjat, Ilku Palt iltették. A kinevezéssel egyidejlleg
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Joborut Ilku valtotta fel a Koznevelés foszerkesztdjeként is: mindez tovabb gyorsitotta a
lapnak a korabbinal a kor szoéhasznalata szerint demokratikusabb, de inkabb csupan ar-
nyaltan kozéletibb jelleglivé alakulasat.

Az egyetlen jelentds — pontosabban: exponalt helyzetben 1évé — magyar szaktudoma-
nyi lapban, a Pedagogiai Szemlében 6t szamon keresztiil lezajlott balatonfiiredi konfe-
rencia-vita egyetlen alkalommal gytiriizott at a Koznevelés lapjaira, s éppen ez mutatja,
milyen szoros szalak hizédtak meg a két lap kozott, s hogy a lapok altal képviselt néze-
tek €s szerkesztOségi elvek kozott ugyanugy nem volt kiilonbség, miként a vezeté mun-
katarsi garda is egyazon korbdl toborzodott. A junius kdzepén megjelent cikk azonban
hatarkének szamit: ezek utdn a szaksajtd nyilvanossiga el6tt szalonképtelenné valt a
kérdés folemlegetése.

Szarka Jozsef — a Pedagogiai Szemle f0szerkesztdje — a Koznevelés olvaséi szamara
roviden bemutatta és Osszefoglalta a lapjaban lezajlott, éles hangt s véleménye szerint
kés6én megkezdddott eszmecserét. Kivonatos ismertetését és értékelését azzal indokolta,
hogy korabban éppen a Kéznevelés hasabjain jelent meg két-harom, a balatonfiiredi kon-
ferencidval kapcsolatos — az olvasokban hamis kovetkeztetéseket kivalto — iras, amelyek
szerzOit azonban nem nevezte meg. Megmagyarazza viszont, miért maradt el (az amigy
Zibolen Endre altal bejelentett) a konferencia a felszolok altal atnézett és jovahagyott
jegyzokonyvének publikalasa, kiilondsen, hogy abbdl a PSz-vitdban részt vevok gyakor-
ta — sz0 szerint éppugy, mint tartalmilag — idéztek.

,»A konferencia jegyzékonyvét 250 példanyban sokszorositottuk és megkiildtiik a peda-
gogiai kérdések irant leginkabb érdeklddok €s leginkabb érdekeltek egy csoportjanak: a
pedagogia kutatdinak, oktatdinak, a miivel6édésiigy iranyitdinak. Szélesebbkori terjesz-
tésére nem volt lehet6ség, amellett ez nem is lett volna céliranyos. Az egész anyag koz-
zétételével minden bizonnyal csak zavart okoztunk volna, ennek eldidézése, illetve fo-
kozasa pedig nem lehetett célunk. Hogy miért vitatkoztunk mégis az ott elhangzottakkal
¢és miért idézziik az ott elmondottakat? Azért, mert veszélyes, revizionista, a szocialista
pedagogiai koztudatot bomlasztd nézetek lattak napvilagot Balatonfiireden” (Szarka,
1958. 269. 0.).

Szarka allitasa szerint a pedagogus kozvélemény egy részében tovabb éltek a Fiire-
den elmondott, el6zményekkel rendelkez6 (¢s természetesen utdrezgd) vélekedések. Le-
leplezésiik, biralatuk, elitélésiik pedig jogos, idGszerli és sziikséges.

Szarka vitaismertetésében, miként a folyodirat-vitaban, célpontul Merei, Zibolen End-
re és a firedi konferenciat homogén szellemiségiinek allitd Farago LaszIo eszmeisége és
magatartasa allt. Mérei Ferencet revizionistaként mutatta be. Zibolen Endrének biineként
rotta a balatonfiiredi konferencian elmondott, a hazai pedagogia 1950 utani fejlodését
bemutatd, karhoztatd értékelését. Mivel a bemutatott szakasz a marxista pedagogia tér-
hoditasanak az idészaka — allitotta Agoston, Bencze, Nagy és Szarka —, ezért minden tor-
zulasa ellenére értéknek lathatd. Ugyanakkor az a miivelddéspolitika, amely magaba fog-
Szarka azzal is gyengiteni vélte, hogy folemlegette: 6 volt az, aki bizonyos kérdésekben
modositotta, illetve kiegészitette Fiireden képviselt allaspontjat.

Szarka megszolalasa tehat abban a minisztériumi folyoiratban tortént, amely korabban
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»lényegében helyteleniil tajékoztatta, e kérdésben bizonyos fokig dezorientélta olvaso-
it” (Szarka, 1958. 270. 0.).

Azon kevés alkalmak egyike ez, amikor a pedagogusok szamara kizarélagos tekin-
télyként megjelend oktataspolitikai lapot visszavonulasra kényszeritette egy, a tudo-
manyt hivatalbdl inkabb képviseld intézet, illetve annak szakembere. A hivatalnok-
szerkeszté a politikusok és a pedagodgiai szakemberek dsszefogasa eredményeként visz-
szavonuldt fijt’.

Szarka, a foigazgato, a foszerkesztd, a szakember-publicista véglegesen lezarta a fii-
redi konferencia ligyét:

,»A fiiredi konferenciarél nyilvanosan ezutan mar valosziniileg nem fogunk vitatkozni”
(1958. 270. 0.).

Mindezek utan Szarka Jozsef keriilt abba a helyzetbe, hogy kanonizalhatta a konfe-

rencia pozitivumait is:
A konferencia pozitivumait targyilagos, mértéktartdé modon leginkabb Nagy Sdandor
foglalta dssze [...] Ezek: [...] a nemzeti hagyomanyok elhanyagolasanak, az ahistoriz-
musnak, a provincializmusnak, az Ggynevezett ,,stemplizé-pedagogianak™ az elitélése.
Helyes volt a kritika etikajanak kérdését felvetni és targyalni, a gyakorld pedagdgusok-
nak a tudomanyos kutatbmunkaba valdé minél szélesebb bevonasat siirgetni. Hasznos
volt, hogy szdba keriilt az oktatismodszertani szabadsag helyes értelmezése, a kutatasi
tematika kivanatos aranyainak kialakitdsa, az 6vodai nevelés, az aspiransképzés prob-

1émai, a neveléstudomany és az oktatasligy viszonya” (Szarka, 1958. 270. o.; Nagy San-
dor, 1958. 407-415. 0.).

A Pedagogiai Szemle 1956/5. szamanak szerkeszt6i utészava és az elobb elemzett,
Szarka Jozsef nevével fémjelzett kozlemény szoéfordulatai, mondatszerkesztései kozott
nagyfokl a hasonlosag (A szerkesztOség zaroszava, 1958.). Nem tilzas azt allitani, hogy
ennek oka a szerz6i azonossag.

Osszegzés

A szaksajto vezetd két lapja nem egységesen lépett fol a Balatonfiireden torténtek értel-
mezésében. A Koznevelésben 1956-ben megjelent kdzlemények szerzdi pozicidja — a ku-
tatd Zibolené és egy gyakorld tanaré — egy pillanatra az elméleti-gyakorlati polus ahitott
egymassal jarasat bizonyitotta. Mindkét megszolalt, a szerkeszt6ség tekintélye jovoltabol
hitelesnek itélt személyiség részese volt a tanacskozasnak, s emiatt tobb moédon megitél-
hetéek. Masként lathatjak Oket azok, akik ugyan tdmadtak a fiiredi progresszivitast
Zibolen mddjan képviseloket, am maguk is jelen lehettek a konferencian (pl. Nagy Sdan-
dor), s masként, akik nem voltak jelen.

A konferencia, kdszonhetden a PTI 250 példanyos jegyzokonyv-sokszorositasanak és
a Pedagogiai Szemlében ugyancsak megkésve kirobbano vitanak, elhiresiilt. Hogy ér-

3 A kéziré szerepében tetszelgd tévedhetetlen 0jsagird eszményét, januar 27-1 orszaggyiilési beszamoldjaban,
majd a Koznevelésben, mint a megfelelé szakmai forumon maga Kddar Janos is megtépazta. V.6. Kozneve-
lés 1958. 4. 73-75.
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deklédéssel tekintettek ez ideologiai problémava valt szakmai kérdésre, azt a vitazar6 5.
szamban megjelent rovid hozzéaszolas bizonyitja. Palffy Zoltan fel is rotta a kdztanarok
beavatatlansagat a problémaba:

»| ... ] fajlaltuk mi ,,sziirke” pedagdgusok, hogy a fiiredi tabor referatumait €s vitait an-

nak idején sajat fiiliinkkel nem hallhattuk, és amennyire nehezményeztiik, hogy a fiiredi

anyag ilyen késve és most is csak ,,szorvanyos szemelvényekben” keriilt nyilvanossag-

ra, éppen annyira Oriiliink a kérdést targyalo cikksorozatnak” (Palffy, 1958. 417. o0.).

A Pedagogiai Szemle, amelynek szerkeszt6i joggal érezhették magukat érintettnek az
iigyben, mivel tobbnyire meghatarozé alakitoi voltak az 1956 el6tti magyar pedagogia-
nak, hosszas kivarassal, csak 1958-ban lendiiltek ellentdmadasba. Az események utan
tobb mint egy évvel; a miniszterialis atalakulas és a nevelésiigy belsé hangstlyainak at-
tevédése nyoman, amikorra egyértelmiivé valt, hogy az oktoberi események ellenére sem
a poziciojuk nem valtozott meg, sem a szocialista pedagogia statusza. Az a pozicio,
amelynek egyszerre politikai, szakmapolitikai és tudomanyos stlya volt. A Pedagogiai
Szemle 6t szamaban ideoldgiai indokokkal szertezuztak a hivatalos szakman kiviil ébre-
dezd Fiired-mitoszt, nemzeti karaktertinek latott — azaz a politikailag legkényesebb — to-
rekvések koziil a revizionizmus cimkéje segitségével levalasztottak néhany szakembert
és nézetet, s ¢ mivelet eredményeként joggal tekinthettek magukra a vitdban allva ma-
radt gydztesként, akik kisajatithatjadk a tanulsagokat. S hogy mindez megtortént, azt
Szarka Jozsef 1958-as Kéoznevelés-beli cikke reprezentalta.

Mivel lehet indokolni a balatonfiiredi konferencia eseményeinek atértékelését, ha a
szaksajtoban lezajlo vita kimutatta, korabbra datalhatéak az ottani kritika elemei, s ha
csupan a szocialista nevelést amugy maguk is vallok egyik csoportja kényszeriilt partvo-
nalon kiviilre? Erre egyetlen ésszerli magyarazat lehet: a nyilvanossagban meg nem jele-
né — forrashiany miatt egyeldre azonosithatatlan — kdrokben karakteresen masként érté-
kelték az eseményt. Avagy, mindezek hijan: a hivatalos, a szocialista pedagogia bastyait
védok egy némileg sajat maguk altal krealt fantomképpel vették fel az ideologiai harcot,
és statualtak végiil — példat sajat belso ellenzékiik szamara.
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ABSTRACT

JANOS GECZI: THE PEDAGOGICAL CONFERENCE AT BALATONFURED IN 1956:
ITS ANTECEDENTS AND AFTERLIFE IN THE PEDAGOGICAL PRESS

After long professional preparations supervised by the union and the communist party, a
conference was held at Balatonfiired in the fall of 1956 for educational officials and experts
believing in Socialist ideals. At the time, there was only scant information on the meeting in
the professional periodicals. Following the revolution, at the beginning of 1957, the meeting
of radical representatives of Hungarian pedagogy was initially seen as a display of
democratic endeavors. Later on, however, after the uprising was denounced as a counter-
revolution, it was branded as an antecedent to the events. By 1958, the final verdict was
passed in the journal Pedagégiai Szemle [Pedagogical Review], claiming that the conference
was a concerted attack against Socialist pedagogy. This study presents and evaluates articles
published at the time in Hungarian pedagogical periodicals.
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EGESZSEGNEVELESI PROGRAMOK AZ ISKOLAI
EGESZSEGFEJLESZTES SZOLGALATABAN

Nagy Judit
Szegedi Tudomanyegyetem, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A magyar iskolék legalapvetébb dokumentumai, a pedagogiai programok az elmult évti-
zedben tobb alkalommal is atdolgozasra keriiltek, és gyakran béviiltek az iskola szamara
el6irt ujabb feladatok pedagodgiai rendszerével is. Legutobb a Kozoktatasi torvény irta
elé 2004. szeptember 1. napjatol a pedagdgiai programok egészségnevelési programok-
kal torténd kiegészitését. Indokolt volt e valtozas, ugyanis szamos magyar egészségszo-
ciologiai és epidemiologiai mutatd, a sziiletéskor varhatd atlagos élettartam, valamint a
vezetd haldlokok és kiemelt népbetegségek (a keringési rendszer betegségei, rosszindula-
tu daganatok, krénikus majbetegségek, mentalis betegségek stb.) a magyar lakossag
egészségi allapotardl lesujto képet nytjtanak. Ezen mutatdk értékei tobbszordsei az Eu-
ropai Unios atlagértékeknek, s6t az Gjonnan csatlakozott orszdgok mutatoit is jelentdsen
meghaladjak. Europai Unios tagsagunk kovetelményei, de a hétkéznapi élet tapasztalatai
is rendszeresen megerdsitik, hogy a feltart problémak csak tobb szakmai teriilet 6sszefo-
gasaval, agazatkdzi egytittmiikodéssel oldodhatok meg.

Az egészségfejlesztésben a neveléstudomanynak is van feladata, hiszen a szocialpoli-
tika, az egészségiigyi ellatorendszer, valamint a média eszkdzei mellett az iskola, mint a
gyermek szocializaciojaban jelentGs szerepet jatszo intézmény lehetdségei is széleskori-
ek. Az iskola az egészséges életmodra nevelés, a mindennapos testedzés és a kdrnyezeti
nevelés révén hatékonyan befolyasolhatja a gyermekek szemléletét, viselkedését, s ezal-
tal hozzajarulhat ahhoz, hogy a kor kdvetelményeinek eleget téve, szellemileg és fizikai-
lag is egészségesebb felnbttekké nevelje tanuldit.

E célkitiizések eléréséhez interdiszciplinaris megkdzelitésmodra van sziikség, s bar
az iskola vilagatol korabban sem allt tavol a kornyezeti nevelés, és néhany ora keretében
az egészségnevelésre is sor keriilt, a meglijuld, kompetencia alapu oktatasban az egész-
séges életmddra is komplex szemlélettel kell felkésziteni a gyermekeket. A tanulmany
keretében kitériink a legjelentésebb tendencidkra, amelyek Magyarorszag gyermekné-
pességének egészségi allapotat és egészségkulturdjat jellemzik. Egy megyei jogl varos
altalanos iskolaiban elkésziilt egészségnevelési programok elemzése révén ismertetjiik
azokat a torekvéseket, amelyek az egészségfejlesztés — nevelés — megdrzés témakorében
altalanosan elfogadotta valtak, s meghatdrozzak napjaink iskolai egészségfejlesztési te-
vékenységét.
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A magyar populacio és a gyermekkorosztaly egészségi allapota

A magyar népesség demografiai helyzete a nyugat-eurdpai orszdgokhoz hasonl6 az
élvesziiletések szamanak csokkenését tekintve, azonban hazankban a halalozasi adatok
joval kedvez6tlenebbiil alakulnak, mint a legtdbb EU-s orszagban (Addny, 2003). E fo-
lyamatok a magyar népesség fogyasanak tartossagat is elorevetitik, igy a tovabbiakban is
arra szamithatunk, hogy a haldlozasok éves szama meghaladja az élvesziiletések szamat,
s folytatodik a magyar tarsadalom eloregedése. Az epidemiologiai jellemzok sem nyt;j-
tanak kedvezobb képet, hiszen kiilondsen az életmoddal szoros Osszefiiggést mutatd be-
tegségek egyre fiatalabb korosztalyokat érintenek, s a megbetegedések szama is ag-
gasztd. ,,A magyar lakossag korai halalozasanak ndvekedése mértékében messze megha-
ladta a kozép- és dél-kelet-eurdpai orszdgokban zajlé hasonld valtozast” (Addny, 2006.
21. o.; Fiizesi, 2004).

Annak ellenére, hogy az ezredforduld utani években kis mértékii javulas észlelheto, a
sziiletéskor varhato atlagos élettartam drasztikus elmaradast mutat a szomszédos, illetve
a hasonl6 gazdasagi folyamatokat megéld orszdgokhoz viszonyitva. A megelézés terén
fontos feladat a vezetd halalokok értelmezése is, hiszen a daganatos betegségek, a kerin-
gési rendszer és az emésztérendszer betegségei mindkét nem esetében jelentésen novelik
a korai halalozas relativ kockazatat. Komoly probléma a kronikus népbetegségek riziko-
tényez6i kozott emlithetd elhizas, alkoholizmus és dohanyzas el6fordulasi gyakorisaga
is, tovabba, hogy az orvoshoz fordulasi gyakorisag, sziiréprogramokon vald részvétel
sem megfeleld (4ddny, 2003).

A magyar gyermekek egészségi allapotat jellemz6 adatok sem kedvezdbbek. A csok-
kend sziiletésszam kedvez6tlen demografiai folyamatok forrasa, annak ellenére is, hogy
a csecsemOhaldlozasi adatok folyamatos javulast mutatnak, és a korasziiletések aranya
stagnal (Adam, 2006). Az ujsziilottek nagyobb eséllyel érik meg a felnéttkort, mint évti-
zedekkel korabban, azonban a sziiletéskor varhat6 atlagos élettartam elmarad a szomszé-
dos orszagokéhoz viszonyitva. A morbiditasi adatok is meger6sitik, hogy az életmoddal
¢és kornyezeti viszonyokkal 0sszefiiggd megbetegedések mar gyermekkorban jelentkez-
nek, s igen gyakoriak az allergias betegségek, pszichoszomatikus panaszok, taplalkozasi
problémak, a mozgasszegény ¢letmoddal 6sszefiiggd tiinetek. Komoly gondot jelent a
serdiilokori riziko-magatartasformak (dohanyzas, alkohol- és drogfogyasztas) elterjedt-
sége (Szauer, 2005).

Az egészségi allapotot meghatiarozé tényezék

Az Egészségiigyi Vilagszervezet (World Health Organization, WHO) t6bb mint fél
évszazaddal ezelott megfogalmazott egészségdefinicidja altalanosan elterjedt, s kimond-
ja, hogy az egészség teljes fizikai, lelki és tarsadalmi jolétet jelent, nem egyszertien a be-
tegség vagy fogyatékossag hidnyat. Az Ottawai Charta tovabbfejlesztette ezt a felfogast,
s az egészséget a tarsadalmi, gazdasagi és egyéni fejlodés erdforrasaként értelmezte.
Hangstlyossa valt, hogy az egyén jolétéhez nélkiilozhetetlen annak képessége, hogy
megfogalmazza és megvalositsa vagyait, kielégitse sziikségleteit, és kornyezetével val-
tozzEk, vagy alkalmazkodjon ahhoz (WHO, 1986). ,,A jolét ennek megfelelden relativ
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egyensulyt jelol, azaz harmoniat, amely bioldgiai, pszichikai és szocidlis szinten egy-
arant érvényesiil. Ez az 0j koncepcié mar elfogadja a definicid relativitasat, vagy ha ugy
tetszik, szubjektivitasat” (Piko, 2005. 29. o.).

E ,relativ megkozelités” jelenti a modern egészségfogalom alapjat, s szoros Ossze-
fiiggését az életmindség relativitdsaval is. Az egészséget meghatarozo tényezdk koziil a
leggyakrabban a genetikai adottsagokat, a kiils6 tényezoket, az életmddot, a tarsas kdzeg
hatasait és az egészségiigyi ellatas Osszefiiggéseit emelik ki (Piko, 2006). ,,Az Egészség-
iigyi Vilagszervezet szerint az ipari orszdgokban a népesség egészségi allapotanak 43
szazalékaért a tarsadalmi kdrnyezet (€s az altala befolyasolt, valasztott életmod), 27 sza-
zalékaért a genetikai tényezok, 19 szazalé¢kaért a természeti €s épitett kdrnyezeti hatasok
és csupan 11 szazalékaért felelds az egészségligyi ellatas” (Forgacs, 2004. 84. o.).

Kamards Ferenc hangsulyozza, hogy ,,egy orszag népességének egészségi allapotat
alapvetden befolyasolja a lakossdg egészségi kulturdja, torténelmileg kialakult intéz-
ményrendszere, a tudomany élenjard vivmanyainak alkalmazéasa, a gazdasagi koriilmé-
nyek és lehetdségek, amelyek a politikai akarattal parosulva segithetik a kivanatos valto-
zasokat” (Kamardas, 2004. 9. 0.).

A legujabb kutatasok azonban az egészségi allapotot meghatarozé tényezok vizsgala-
takor legfontosabb feladatuknak sokkal inkabb az életmindség relativitdsabol megérthetd
elemek feltarasat tartjak (pl.: Antonovsky, 1987; Benko és Tarko, 2005; Csikszentmihalyi,
1997; Helman, 2003; Kopp, 2001, 2003; Kopp ¢és Skrabski, 2000, 2001; Kopp, Réthelyi,
Stauder, Csoboth és Purebl, 2003; Kopp és Piko, 2004; Novak, Stauder és Mucsi, 2003;
Piko, 1996, 1999, idézi Kopp és Piko, 2003, 2004, 2006; Piko és Bak, 2004; Piko, Bara-
bas és Boda, 1997; Skrabski és Kopp, 1999). Tovabba hangstlyozzak, hogy az egészség-
fogalom dimenzidinak meghatarozasa az egyén pszichoszocialis allapota, egészségi alla-
potanak onértékelése, valamint a megkiizdés képességének sajatos dsszefliggései mentén
lehetséges, s a megfeleld eredmények értelmezéséhez pozitiv paradigmavaltas sziiksé-
ges.

Az egészségnevelés és az egészségfejlesztés elméletei

A kovetkezokben ravilagitunk az egészségnevelés, egészségmegdrzés, egészségfe)-
lesztés kifejezések kozotti kiilonbségekre. A fogalmak jelentéstartama iddben valtozott
Magyarorszagon is, s vilagszerte leginkabb az egészségfogalom elméleteivel mutat szo-
ros kapcsolatot (Ratalics, 2002; Rokusfalvi, 1997; Métneki, 2001; Székely, 1997).

Bunton és Macdonald (1992) az egészségnevelés kialakulasat a XIX. szadra teszik,
amikor is a varosi intézkedések azt a célt szolgaltak, hogy ismeretkdzléssel megfékezzék
a gyakori jarvanyokat az ipari forradalom talzsufolt varosaiban. A népegészségiigyi
mozgalmak munkdjat az 1920-as évektol kiegészitette a betegbiztositod tarsasagok felvi-
lagositod tevékenysége, s boviilt a megeldzendd betegségek kore is. A hetvenes évektol
nagyszabasi médiakampanyok kezddédtek az Egyesiilt Kirdlysagban, s a kilencvenes
évekre kristalyosodott ki az 1j szemléletli egészségfejlesztési tevékenység, amely kam-
panyokban hivja fel a figyelmet arra, hogy az egyének feleldssége is jelentds a betegsé-
gek kialakulasaban.
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Az egészségnevelés (health education) informacionyujtast jelent specidlis betegségek
(nemi betegségek, cseppfert6zéssel terjedd betegségek, drogfiiggdség, stb.) megeldzésé-
re a leginkdbb veszélyeztetett célcsoportban. Az egészségnevelés harom szinten zajlik:

(1) a primér prevenci6 a veszélyeztetett csoportok felkutatasaval, sziirésekkel, védo-
oltasokkal kivanja megel6zni a betegség kialakulasat,

(2) a szekunder prevencid a koran felismert megbetegedések kezelését kivanja rovi-
diteni (pl. mitét utani utdkezelés, diétazasi tanacsadas stb.),

(3) a tercier prevencio az irreverzibilis folyamatokat lassitja az esetleges allapotrosz-
szabbodas, komplikacié elkeriilésére (pl. ,,egylittélési stratégia” kialakitdsa a beteg és
hozzatartozd részére). Az egészségnevelés készségeket fejleszt, életmodvaltoztatasra
0sztondz meggyozéssel, a tomegkommunikacio eszkozével.

Az egészségnevelés lehetdségei egy szlikebb teriiletre (ismeretterjesztés, felvilagosi-
tas) korlatozoédnak. Az egészségneveléssel nem lehet hatni az egészséget befolyasolo té-
nyezokre, csupan arra alkalmas, hogy felkészitse az embereket, hogy tervszertien, kdzos-
ségi vagy egyéni dontések alapjan tudjanak gondoskodni egészségiikrdl (French, 1990).
Az egészségnevelés az orvoslashoz kapcsolodott évtizedeken keresztill, s arra az onfe-
gyelemre kivant épiteni, amely révén azt feltételezték, az egyén felelsséget érez egész-
ségi allapotaért, s ha megfeleld ismeretekkel rendelkezik a kockazati tényezokrol, le-
mond egészségkarosito tevékenységérol.

Az egészségfejlesztés vagy egészségmegbrzés (health promotion) fogalmat Marc
Lalonde, kanadai egészségiigyi miniszter hasznalta el6szor, abbol kiindulva, hogy a kor-
nyezeti hatasok, valamint az egyén életmodja és viselkedése all a legfébb haldlokok mo-
g6tt (Naidoo és Wills, 1999).

Az Ottawai Charta olyan folyamatként definidlta az egészségfejlesztést, ,,amely mo-
dot ad az embereknek, kdzosségeknek egészségiik fokozott kézbentartasara és tokéletesi-
tésére. A teljes fizikai, szellemi és szocidlis jolét allapotanak elérése érdekében az
egyénnek vagy csoportnak képesnek kell lennie arra, hogy megfogalmazza és megvalo-
sitsa vagyait, kielégitse sziikségleteit, és kdrnyezetével valtozzon, vagy alkalmazkodjon
ahhoz.” (WHO, 1986. 9. 0.) E felfogas értelmében az egészségfejlesztés nem csak az
egészségligyl agazat kotelezettsége. A Chartaban rogzitették azt is, hogy a lakossag
egészségének fejlesztése Ossztarsadalmi Osszefogast kivan meg, az allam, az Onkor-
manyzatok és a lokalis kozosségek (csaladi, munkahelyi, szabadidds stb.) egyiittmiko-
dése nélkiil elképzelhetetlen lenne.

A Charta szerint az egészségfejlesztés 3 komponensii: (1) felvilagositas; (2) tudatosi-
gitséget kell nytjtani; (3) legyen egyeztetés és kozbenjaras a kiilonbdzo szféraban tevé-
kenykeddk munkajanak harmonizalasara.

A Dzsakartai nyilatkozat az egészségfejlesztés XXI. szdzadi prioritasait hatarozta
meg, amelyek kozil ,,a kozosségi kapacitasok fejlesztése €s az egyén megerdsitése” igen
fontos az iskolai egészségfejlesztés szempontjabol (WHO, 1997).

A fenti prioritdsok megvalositasa érdekében, a World Health Report 2002 eredmé-
nyeit figyelembe véve, a WHO kozgytilése 2004. méjus 22-i genfi hatarozatai koziil ki-
emelendd, hogy a mentalis egészségfejlesztési stratégiak az egészségfejlesztés részét ké-
pezik, tovabba a modellek és mddszerek nem témara, hanem népcsoportokra, rizikoté-
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nyezokre és betegségekre kell, hogy vonatkozzanak, s a kulturalis, kdrnyezeti adottsa-
gokhoz kell, hogy igazodjanak (World Health Assembly, 2004).

Az egészségfejlesztéssel kapcsolatos szemléletmodok igen valtozatosak. A tovabbi-
akban Naidoo és Wills (1999) csoportositasat ismertetjiik. Az orvosi szemléletmdd a be-
tegségbdl indul ki, annak megeldzésén alapul. Olyan preventiv tevékenységeket foglal
magaban, amelyek segitenek kiszlirni az esetleges megbetegedéseket, vagy pedig az or-
vosi intézkedésekkel kivanja megelézni a megbetegedést (lasd véddoltasok), az egész-
ségromlast, elhalalozast. Ez a szemlélet megfelel az egészségnevelési prevenciéo modsze-
reinek.

Az ¢életmdd-valtoztatas szemlélete az egészséget egyéni sajatossagnak €s jogosult-
sagnak tekinti, igy alkalmazoi az egészségnevelésbdl is jol ismert kampanyokkal azon
faradoznak, hogy az egyéneket megnyerjék. E felfogas a betegre koncentral. A nevelési
szemléletmod az ismeretatadasra, az egészséges életmodot lehetévé tevd készségekre fo-
kuszal. Az ontevékenységi szemléletmod alulrdl épitkezé kezdeményezéseken alapul
(ezek szadma igen alacsony). A tarsadalmi valtozas szemlélete pedig az egészségiigyben
tapasztalhatd egyenldtlenségekre fokuszal (Naidoo és Wills, 1999). Ezek az elméletek
azonban a legtobbszor figyelmen kiviil hagyjak a szocidlis-gazdasagi tényezoket, s azt
feltételezik, hogy az egyén tenni akar egészségéért.

Az egészségfejlesztés modern elméletei ma mar modellekben, projektekben gondol-
kodnak, s bar tartalmilag nem kiilonboznek jelentdsen egymastdl, terminologiai kiilonb-
ségeket mindenképpen tapasztalhatunk.

A Caplan-Holland modell (1990) szerint az egészségfejlesztést két dimenzidé mentén
elhelyezkedd négy paradigmaval lehet leirni. Az egyik dimenzié az ismeretek dimenzio-
ja, amely mentén az ismeret a szubjektiv gondolatoktdl a megértésen at eljut az objektiv
tudasig, a masik dimenzid a tarsadalom szabalyozottsagatol a radikalis valtozasok tarsa-
dalmaig huzodik. E két dimenzié mentén négy perspektivat jelolnek meg a szerzok: (1) a
szubjektiv — szabalyozott tarsadalom a humanista perspektiva paradigmajat adja, mely
ismeretbdvitést jeldl ki feladatul. (2) A szabalyozott tarsadalom — objektiv tudds dimen-
ziok egyiittes érvényesiilése az orvos szerepét hangsulyozza, s az informaciokozvetités a
legmarkansabb egészségvédd modszer. (3) Az objektiv tudas — valtozo tarsadalom di-
menzi6 a radikalis strukturalista perspektivat hatdrozza meg, melyben a valtozo tarsada-
lom valtoz6 viszonyainak 4thidalasa, a tarsadalmi egyenldtlenségek kikiiszobolése a cél.
(4) A radikalis valtozas — szubjektivitads dimenzi6 pedig a radikalis humanista perspekti-
vat eredményezi, amelyben az onsegités kap nagy szerepet, s a személyes felelosség ke-
riil elétérbe. Az iskolai egészségfejlesztés szamara e modell komoly alapot kell, hogy je-
lentsen, hiszen az oktatas révén a szubjektiv tudas objektiv tudassa alakitasa tradicionalis
feladata az iskolanak, tovabba mikddik az iskolai egészségszolgalat, amely a tanari
kompetenciak mellett egészségiigyi szakértelmet is biztosit. A tarsadalmi egyenldtlensé-
gek csokkentésében nem elég hatékony oktatasi rendszeriink, ezt segitheti az egészség-
fejlesztési tevékenység.

A Beattie-modell (1991) két dimenzié mentén alakitja egészségmegdrzd tevékenysé-
gét: az intézkedés maddja (szakiranyitas/parbeszéd) és az intézkedés célja (egyéni/kollek-
tiv) kiilonbozteti meg a négy tevékenységet: (1) kdzosségfejlesztés (parbeszéd és kollek-
tiv célok), (2) személyes tanacsadas (parbeszéd és egyéni célok), (3) meggy6zés, felvila-
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gositas (egyéni célok szakiranyitassal), valamint a térvényes rendelkezések (kollektiv cé-
lok szakiranyitassal). E modellben az iskola mint k6zdsségi szintér lehetoségét kell fel-
térképezniink.

A French-Adams-modell (1986) haromfazisu, hierarchikus modell: (1) a viselkedés-
valtozasi fazis célja az életmddvaltoztatas; (2) az egyéni Ontevékenységi fazisban az in-
dividualis autonoémia, a jobb megértés és szabalyozas a cél; (3) a harmadik fazis a kol-
lektiv akciok modelljét jelenti, amelyben a tarsadalmi és kdrnyezeti valtozasok elérése a
cél. A szerzok szerint e harmadik fazisba kellene eljutniuk az egészségmegdrzoknek.

A Tones-modell (1990) egy egyenleten alapul: az egészségfejlesztés a kozérdek ¢és az
egészségnevelés szorzata. E modellben az egészségnevelés két f6 kovetelménye a terv-
szeriség €s a tudatossdg, amely az dntevékeny kozosségek révén befolyasolhatja a koz-
érdeket. Amennyiben sikeriil a kdzérdekre nyomdst gyakorolni, az hat az egyénre és
kornyezetére is, ami altal javulhat az egyén egészségi allapota.

A bemutatott egészségfejlesztési modellek alapjan is megallapithat6, hogy a modern
elméleteken alapuld egészségfejlesztésben is van szerepe az iskolanak, azonban az isko-
lai egészségfejlesztést is egyre komplexebb rendszerben célszerii végezni, s a hatékony-
sag novelése érdekében igen tudatos dontések és koncepciok mentén szabad a tevékeny-
séget elkezdeni. Az iskolai egészségfejlesztés tervezésekor mindenekeltt eldontendd,
hogy milyen szinten, mely dimenzidk szerint képes az érintett iskola tevékenykedni
adottsagaitol fiiggéen. A Caplan-Holland modell logik4janak megfelelden tervezett is-
kolai egészségfejlesztés érdekében végig kell gondolni, hogy miként segitheti a szubjek-
tiv—objektiv dimenzié mentén torténd elmozdulas a korunk valtozo vilagahoz jol alkal-
mazkodé egyének nevelését, s a konkrét egészségfejlesztési program kidolgozasakor
meg kell vizsgalni, hol, mely korben épitheti egy iskola egészségfejlesztési munkajat a
személyes feleldsségre. A Beath-modell pedig alapot teremt arra, hogy a pedagoégusok és
egészségiigyi szakemberek kozotti feladatmegosztas szempontjabol elemezziik az iskolai
egészségfejlesztd tevékenységet, tovabba vizsgalhatd, hogy egyéni vagy kollektiv célok
mozgatjak-e a feladatvégzést.

E néhany felvetés is kifejezi, hogy az iskola szerepe milyen sokrétli az egészségfej-
lesztés gyakorlataban, s a kordbban targyalt elméletek is felismerheték a WHO-tanacs-
kozéasokon kiemelt egészségfejlesztési tevékenységekben: az ismeretatadas, az attitlid-
formalds, a magatartas-alakitds, valamint az Ontevékenységre 0Osztonzés. Az egész-
ségfejlesztés komplex feladatat az iskola nem tudja egyediil ellatni, fontos, hogy az
egészségiiggyel, a civil szervezetekkel egyiittmiikodjon ebben.

A fenti célokbol néhany mar megvaldsult (jogszabalyi hattér, tananyagkidolgozas),
azonban az intézmények hétkdznapjaiban jelentds valtozasok nem érzékelhetdek. Mar
2003-ban is 20-25 olyan akkreditalt pedagogus tovabbképzo program létezett, amelyek a
korszerii egészségnevelési programokhoz kapcsolodtak, és rendelkezésre alltak olyan
egészségfejlesztési programok, amelyek korszerli egészségfejlesztési szemléletet tiikkroz-
nek, ezek elterjedtsége azonban igen kedvezétlen képet mutatott, hiszen a magyar altala-
nos iskolak mintegy 4—5%-aban zajlott eszerint az egészségfejlesztés (Egészség Evtize-
dének, 2003. 7-14. 0.) Az Orszagos Tisztiféorvosi Hivatal 2002. évi orszagos vizsgalata
alapjan az iskolak 36,7%-a rendelkezett atfogd, minden tanulora kiterjedd egészségfej-
lesztési pedagogiai programmal (Ulveczki, 2004).
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Egészségnevelési programok a gyakorlatban

A korabbiakban bemutatott elméletek alapjan kezdtiik meg vizsgalatunkat a hodmezdva-
sarhelyi altalanos iskolak egészségnevelési programjainak elemzésével. Kutatdsunkban
arra kerestiik a valaszt:
1) milyen tartalmakkal t5lti meg a ma iskolaja, €s hogyan transzformalja az egészség
fogalmat nevelési feladatta;
2) milyen szerepet vallalnak fel a pedagogusok a program kidolgozéasa soran, kik
vettek részt a program kidolgozasaban;
3) hogyan kivanjak beépiteni a mar meglévd programba, a helyi tantervbe a nem ki-
fejezetten egy tantargyhoz kothetd tudas atadasat;
4) hogyan felelnek meg a kor kdvetelményeinek egy ,,régi-uj” pedagdgiai feladat el-
latasakor;
5) miként jelenik meg az egészségnevelés rejtett tanterve az iskolai foglalkozasokon;
6) hogyan értelmezik a pedagdgusok sajat szerepiiket az egészségnevelés folyama-
taban?

A kutatas modszertani alapja

A 2003. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol eldirja, hogy 2004. szeptember 1. napjatol
,,Az iskola nevelési programjanak részeként el kell késziteni az iskola egészségnevelési
¢és kornyezeti nevelési programjat. Az iskolai egészségnevelési programnak tartalmaznia
kell az egészségfejlesztéssel Osszefliggd iskolai feladatokat, beleértve a mindennapi test-
edzés feladatainak végrehajtasat szolgald programot is. Az iskolai egészségnevelési
program elkészitéséhez be kell szerezni az iskola-egészségligyi szolgalat véleményét.”
Kutatasunkban Hodmezdvasarhely 11 altalanos iskolajaban 410 pedagdgus 3996 tanulot
érintd egészségnevelési tevékenységét, egészségnevelési szemléletét, szemléletvaltd haj-
landdsagat, a tanulok szociokulturalis hatterét, az abbol adodo egészségnevelési leheto-
ségeket, és az egészségfejlesztési munka hatékonysaganak mérési lehetségeét tartuk fel.

A tovéabbiakban az egészségfejlesztést meghatdroz6 pedagdgiai programok tartalmi
elemzése révén nyert eredményeket mutatjuk be. Az egészségnevelési programokat' do-
kumentumelemzés modszerével dolgoztuk fel. A vizsgalt programok szama 11. A vizs-
galt intézmények révén jol jellemezhetd valamennyi intézménytipus, hiszen az iskolak
jellemzoi miikddési helyiik, tanul6létszamuk, és tanuldik sszetétele szerint igen sokrétii:

— 1 tanyasi iskola 4 telephellyel: 116 £6;

— 1 specialis tanterv szerint, csak sajatos nevelési igényli tanuldkat oktatd, gydgype-

dagoégiai iskola: 123 {6;

Az egészségnevelési program” elnevezés a Kozoktatasi térvény szohasznalata, amelynek tartalmi elemei-
bol azonban egyértelmiien megallapithatd, hogy e programok az egészségfejlesztési munka alapjat képezik.
Igy a tovabbiakban a torvény szohasznalatahoz igazodunk, azzal a kiegészitéssel, hogy minden esetben
.egészségfejlesztési program”-ként értelmezziik azt.
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— 1 elsésorban halmozottan hatranyos helyzetii tanuldkat oktaté iskola: 217 £6;
— 2 varosszéli iskola: 266+328=594 fo;

— 2 varosi beiskolazast iskola: 462+515=977 16,

— 3 belvarosi iskola: 610+430+526=1566 f6.

Eredmények

A programok elkészitése is nagy jelentdséggel bir, hiszen helyzetelemzésre sarkallta az
intézményeket, tovabba a szervezeti szintli fejlesztésre is hatott azaltal, hogy a mindség-
biztositasi tapasztalatok alkalmazasaval sor keriilt a gyermekek egészségi allapotardl ed-
dig ismert adatok Osszesitésére. Az egészségnevelési programok valamennyi intézmény-
ben cselekvési tervként miikodnek, a program Osszeallitdsanak sziikségességére meg-
kezd6dott az egészségtudatos magatartds modszertani alapjardl vald gondolkodas. Az
egészségnevelési programok egyik legfontosabb funkcidja, hogy segitik a megeldzést

Az ujonnan elkészitett dokumentumok alkalmat teremtettek az iskolaknak arra, hogy
az eddig egymastol elszigetelten végzett egészségnevelési munka keretét is megfogal-
mazzék, azaltal, hogy kiindulasul mindegyik (1 program kivételével) tartalmazza azt az
egészség-fogalmat, amellyel meghatirozza az intézmény az egészségfejlesztés alapjat,
céljat, keretét. Az egészség-fogalom elemzése 1ényeges feladat, mert ezaltal képet nyer-
hetiink az intézmények altal valasztott egészség-elemekrdl, amelyek jelentdsen meghata-
rozzak a pedagdgusok tovabbi munkajat, szemléletét.

A tiz, egészség-fogalmat tartalmazd egészségnevelési program kozil nyolcban a
lelki, szocialis jollétként” értelmezték (1. abra). Ugyanazon WHO-definicio kiegészitd
elemét, a ,,nemcsak a betegség hianya”-gondolatot azonban mar csak hat intézményben
emlitettétk meg. Két hivatkozast kapott a pozitiv életszemlélet, egy-egy utalast a
stresszmentesség €s az egészséges életvitel. Ez utdbbiak megjelenése az egészségfoga-
lom meghatarozasakor biztatd, azonban az emlitések szama egyben arra is figyelmeztet,
hogy az egyén egészséges életmodjahoz szervesen kapcsolodo tényezdkre az intézmé-
nyeknek tobb figyelmet kell forditaniuk.

Az egészségnevelési programok elkészitésének komoly hozadéka, hogy valamennyi
intézménynek meg kellett fogalmaznia az egészségfejlesztés soran kovetendd céljait. Ez
a mozzanat jelentds eldrelépést jelent az egészségnevelés hatékonysaganak mérési lehe-
toségeit tekintve. Kutatdsunkban arra toreksziink, hogy meghatarozzuk azokat a dimen-
ziokat, amelyekben az iskolai egészségfejlesztés hatékonysagmérésére a pedagdgiai ku-
tatismodszertan eljarasait eredményesen alkalmazhatjuk. E szempontok kiindulasi alap-
jat mindenképpen az egészségnevelési programok jelentik, igy igen fontos megvizsgal-
nunk a kitizott célokat. Az elsé eredmények feldolgozasat kovetden, a kutatas egy ujabb
fazisaban azt vizsgaljuk meg, miként kapcsolodik dssze az egészségnevelési program az
intézmény pedagogiai programjanak egyéb részeivel, kiilonos tekintettel a helyi prog-
ramra és a kornyezetnevelési programra.
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Fogalmi elemek
eqésaséges dietvitel /77
pozitiv életszemiéiet 7777777777777
betegség hiénya 77
Kiegyensilyozott kapcsolatok
stresszmentesség (77777777722
test, lelki, szocidlis 11t )

0 1 2 3 4 5 6 7 8
Emlitések szama

1. abra
Az egészségfogalom elemei a vizsgalt egészségnevelési programokban

Célok

egészségkarosito magatartésformak elutasitésa 7
egészségiigyi alapismeretek dtadasa, beépitése a magatartasba
stabil kapcsolati hélo miiksdtetésére képes didkok nevelése 7777777777777
stabil értékrendek kialakitésa a diakok kérében 777777777

harmonikus személyiség, lelki egyensily megteremtése
személyes és kornyezeti higiénia iranti igény 2
testedzés irénti igény Kalakitdsa 7777777777777
egészségi dllapot felmérése, megéraése 7777777777777 )

egészségtudatos életmaod kialakitasa

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Vélaszadasi aranyok %o
2. abra
Az egészségnevelés céljai a vizsgalt programokban
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A leggyakrabban megfogalmazott egészségnevelési cél az a tradicionalis egészség-
nevelési teriilet (2. abra), amely (1) a személyes és kornyezeti higiénia iranti igény felkel-
tésében és kialakitdsaban korvonalazhatd. Figyelemre mélto, hogy ez a cél az 6voda éle-
tében mindennapos gyakorlat, kiemelt feladatként jelenik meg az 6évodai nevelési prog-
ramokban. E cél deklaralasaval egy olyan tevékenységet vallal fel az iskola, ami a gyer-
mek szdmara mar az 6vodabol jol ismert, s kivanatos lenne, hogy az 6voda-iskola atme-
netben e tevékenység kiemelt szerepet kapjon.

A megfogalmazott célok tovabbi adatait elemezve megallapithatjuk, hogy az iskolak
abbol a tevékenységkorbdl meritették tovabbi feladataikat is, amelyek az életiikben ed-
dig is jelen voltak. Hiszen az iskola-egészségiigyi szolgalat legfobb prevencios feladata,
hogy a rendszeres sziirések révén (2) megismerje a gyermek egészségi dallapotat, s hozza-
jaruljon ahhoz, hogy meg is 6rizze azt (pl. iskolafogaszat). Tovabbi, az iskolak 80 szaza-
1ékara jellemz6 célkitiizés (3) az egészsegkarosito magatartasformak elutasitisara neve-
lés, mely valoban indokolt is, hiszen az egészségtelen taplalkozas, a dohanyzas, az alko-
holfogyasztas €s a droghasznalat egyre rosszabb tendenciat mutat orszagszerte. E prob-
Iémat felismerve az intézmények helyt adnak felvilagosito, a karos szenvedélyek veszé-
lyeirdl korszerti ismereteket kozvetitd programoknak, s ezt a gyakorlatot a tovabbiakban
is folytatni kivanjak.

E fenti hdrom célt kdveti (4) az egészségtudatos életmod kialakitasanak célkitiizése,
valamint a (5) harmonikus személyiség, lelki egyensuly megteremtésének célja. E két
komponens megjelenése 6romteli, hiszen mindkét torekvésben a hagyomanyos egész-
ségnevelési szempontok mellett a modern egészségfejlesztd szemlélet is felfedezhetd (az
¢életmod-valtoztatas szdndéka, a hétkdznapi tudas preferaldsa, valamint a mentalhigiéné
sziikségessége). Biztato, hogy e két elem a vizsgalt pedagodgiai programok 70 szazaléka-
ban megjelenik. A vizsgalt iskolak kozel kétharmada egészségnevelési programjaban
egészségfejlesztési célokat is megfogalmazott.

A vizsgalt intézmények tobb mint felének programjai az egészségiigyi alapismeretek
kozvetitése mellett kiemelik (6) az ismeretek magatartasba torténd beépitésének céljat,
tovabba (7) a mindennapos testedzés iranti igény kialakitasat. E két célkitlizés olyan
kompetencidk fejlesztését el6legezi meg, amelyek az iskolan kiviili életre készitenek fel.

Valamennyi intézmény szdmara a tovabblépés lehetdségét rejti az a két célkitlizés,
amely kevesebb emlitést kapott. (8) A stabil kapcsolati halo miitkodtetésére képes didkok
nevelése célcsoport, valamint (9) a stabil értékrend kialakitasa is els6dlegesen azt a célt
szolgalja, hogy a didkok kozdsségi kotodését, stabilitasat, egészséges értékrendjét meg-
erbsitse. A legtijabb kutatasi eredmények szerint (Kopp, 2001; Kopp és Piko, 2004),
mindkét tényezd igen komoly szerepet jatszik az egyén jo kdzérzetének, sikerességének,
kozosségi szerepeinek megélésében, s egyben egészségtudataban is. Az iskolak tobbsé-
ge, annak ellenére, hogy a kompetenciafejlesztés elvarasaval az évenkénti orszagos mé-
rések kapcsan rendszeresen szembesiilnek, egészségnevelési célkitiizéseikbe a fenti két
komponenst nem ¢épitik be. Ez jol mutatja azt az altaldnos problémat, hogy a pedagogiai
programok térvény szerinti, id6r6l idére megkovetelt valtoztatdsa nem egy egységes do-
kumentum egyre mélyebb nevelési-pedagogiai rétegeket, mélységeket eléré rendszerét
eredményezi, hanem az egymas mellé rendelt, kiilonbozé pedagogiai feladatok, tevé-
kenységek felsorolasat tartalmazoé feladathalmazt alkot.
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A fenti tendencia tapasztalhaté az esetben is, ha megvizsgaljuk, mely szintereket je-
16lik meg a programok az iskolai egészségnevelés szamara, tovabba kik azok, akik e fel-
adatban szerepet kapnak.

nevelBtestileti értkezlet 77777777777
szUil6i értekezlet Z)
napkézis foglalkozas
rendkiviili 6ra kilsé helyszinen
versenyek, kidllitdsok szerv. ZZZZ7777777777777777777777 7777777777 777777777
sportrendezvények 77
erdei iskola, kirandulds 2777777777777/ 7/ 7
egészségnap, -hét, -honap 7
egészségklub (7727777777777 /7777
egészség-tanfolyam [ZZ7777777777777777777)
védéndi fogaddora

szakkor 2

0 10 20 30 40 50 60 70 80
az emlitések gyakorisaga (%0)

3. abra
Az iskolai egészségfejlesztés szinterei

A 3. abra adatait elemezve egyértelmiien kiemelend6 az erdei iskola és a tanulmanyi
kirandulasok, mint egészségfejlesztési alkalmak. Az intézmények tobbsége altal emlitett
egészségnap/hét/honap, illetve az iskolak 40 szazaléka altal megjeldlt versenyek, kialli-
tasok, sportrendezvények is azt erfsitik meg, hogy az egészségfejlesztési tevékenység
akciok formajaban jelenik meg a didkok szamara. Ezekre idGszakosan késziilnek a gye-
rekek és a pedagogusok egyarant, sot, alkalomadtan a sziilok bevonasara is torténik ki-
sérlet, de nem beszélhetiink egész éven ativeld, folyamatos, naponta ismétl6do, rendsze-
res aktivitasrol, mely az egészséges életmod kialakitasat szolgalna. Ellentmondasosnak
tlnhet a szakkorok emlitésének magas aranya, azonban a programok nem tartalmaznak e
vonatkozasban konkrétumokat, s annal is inkabb megkérddjelezheté a szakkorok folya-
matos miikddése, hogy a sziikds finanszirozas miatt létiik esetleges, s az sem elhanya-
golhato tény, hogy inditasuk a tanarok draszamhianyatol is fiigg.

Az iskolak harmada tovabbi egészségnevelési szintérként a védondi fogaddorakat,
kiils6 helyszinen tartandé rendkiviili 6rakat, az egészségklubokat, valamint a napkozis
foglalkozasokat jelolt meg. Utobbi alkalmat teremthet arra, hogy az iddszakos akcioktol
elrugaszkodva, az iskola hétkoznapi életébe beépiiljon az egészségfejlesztés, azonban a
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napkozivezetok tdbbsége vagy palyakezdd, gyakran kevés tapasztalattal biré pedagogus,
vagy a hidnyz6 oraszdmok kiegészitése céljabol latja el délutani feladatat. Ilyenkor na-
ponta valtjak egymast a pedagdgusok, igy a gyermek a szamara naponta ismétlédo hely-
zetekben nem ugyanazzal a mintaval taldlkozik, ezaltal az egészségnevelés hatékonysaga
csokkenhet. A kiilsé helyszinek (pl. védondi fogadddra) megjelenése kétféleképpen ér-
telmezhetd. Egyrészt a pedagoégusok szivesen bevonnak szakértdket, szakembereket e
tevékenységbe. Masrészt azonban ez azt a kérdést is felvetheti, hogy 6k maguk mennyire
aktivan vesznek részt e feladatban: nem gyakoribb-e, hogy kiils6 szakértelemre hagyat-
koznak, ahelyett, hogy tovabbképzések révén a belsd szakismeretekre helyeznék a hang-
sulyt (lasd 1. tablazat).

Az egészségtanfolyam, valamint a sziildi és nevelGtestiileti értekezletek alacsony em-
litési szintje azt mutatja, hogy bar az egyiittmiikodésre kész, a teljes iskolai tantestiiletet
érintd atfogd program miitkodtetése lenne kivanatos, és a sziilokkel vald szoros kapcsolat
nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy az iskola tevékenysége eredményes lehessen, az iskolak
igen nagy tobbsége e lehetdséggel nem kivan élni. Tovabba a programokban igen jelen-
tds szerepet toltenek be a felvilagositd eléadasok, ismeretterjesztd kiadvanyok, amelyek
hatékonysaga Osszehasonlithatatlan az élményszertiségre épiild, korszeri pedagogiai
mddszereken nyugvo tanulasi, személyiségfejlesztd technikakkal.

1. tablazat. Az egészségfejlesztésre megjelolt felelosok a vizsgalt programokban

Felelds Emlités

Védéno és iskolaorvos 11
Sziild, sziil6i munkak6zosség, iskolaszék
Minden pedagogus

Iskola vezetdsége

Osztalyfonok

Szakpedagogus

Diakonkormanyzat vagy segitdje

Kiils6 szakember

Mentalhigiénés szakember
Ifjisagvédelmi felelds

Drogkoordinator

Fejlesztépedagogus

Egészségneveld team

Kortarssegitok

Iskolapszichologus
Munkak6zosség-vezetok

Egykori didk

Civil szervezetek

—_— = = NN W W WYY ) 0
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Az elbadasok népszeriiségét mutatja az 1. tablazatba foglalt vizsgalati eredmény is.
Az egészségnevelésre megjeldlt felelosok korében a legtobb emlitést a védondk és az is-
kolaorvosok kaptak. Egy komoly ellentmondasra hivja fel a figyelmiinket az 1. tablazat
eredménye. Annak ellenére, hogy a sziilok és a sziildi munkak6zosség egészségnevelési
felelosségét kiemelik az intézmények, a sziiloértekezleteket mégsem tartjak az egészség-
nevelés fontos szinterének.

Az egészségnevelési tevékenységet az iskolak kétharmadédban jeldlik meg valameny-
nyi pedagdgus és osztalyfonok feladataul (1. tablazat). Ennél kevesebb intézményben
emelik ki e célbdl a didkonkormanyzatot segitd pedagogust, vagy magat a didkonkor-
manyzatot. Mentalhigiénés szakembert az intézmények kevesebb, mint fele jelolt meg e
feladatra, ami kett6s folyamatrol tanuskodik. Egyrészt megallapithato, hogy a tovabb-
képzési lehetdségek kihaszndlasaval megkezdddott a mentalhigiénés ismeretek bearam-
lasa az intézményekbe, masrészt pedig jelzi, hogy e teriiletre a tovabbiakban is hangsulyt
kell fektetni, hiszen az egészségfejlesztés sikerességében, valamint az iskoldkban tanulo

sty

NEVELESI GYERMEK-

TANACSADO JOLETI
SZOLGALAT

Egészséguigyi Rendészeti
intézmények szervek

4. abra
Az iskola dltal megjelolt kapcsolatok az egészségnevelés szolgadlatiban a vizsgalt
programokban (a kapcsolatot jelz nyil mellett az emlitések szama)

A programok elemzése révén megallapithato, hogy bar a drogkoordinatorok képzése
megtortént, s a szakemberek jelen vannak a tantestiiletekben, mégsem épitenek kellen e
szakmai tapasztalatokra az intézmények. Minddssze az iskoldk negyede kezeli kelld
komplexitassal az egészségfejlesztés folyamatat ahhoz, hogy az ifjusagvédelmi feleldsok
¢és drogkoordinatorok feleldsségét is megfogalmazza. A fejlesztdpedagogusok emlitésére
foleg azokban az intézményekben keriilt sor, ahol igen magas a sajatos nevelési igényli
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gyermekek ardnya, s a tantestiiletben a tovabbképzési keretet hasznalva tijabb diploma
megszerzése révén hangsulyt fektetnek e szakemberek biztositasara.

Mindossze két egészségnevelési program emlit egészségneveld teamet, annak ellené-
re, hogy az egészségneveld munka csak minden érintett szerepld, folyamatos, minden te-
vékenységre kiterjedd részvételével, 6sszehangolt team-munkaban valhat eredményessé
(Meleg, 2001). Ez arra kell, hogy 0sztondzzon minden oktatasi intézményt, hogy atgon-
dolja lehetdségeit, koriilményeit, s a tantestiiletekben a kiilonféle ismeretekkel ¢és hatas-
korokkel rendelkezok kozotti belsd egyiittmiikddésre nagyobb hangsulyt fektessen. Ha-
sonlo feladat a kortarssegitok szerepének erdsitése is. A belsé munkamegosztas és kzos
feladatvallalas mellett a kiils6 partnerek segitségnytjtasa is kiemelkedd fontossagu.

A 4. abra bemutatja, hogy az egészségnevelési feladatok ellatasahoz kikkel 1étesite-
nek kapcsolatot az iskolak, s az emlitett szervezetre hany pedagdgiai program épit. A
legmagasabb értékeket a tradiciondlis, egészségnevelésben régota szerepet vallald in-
tézmények kaptak, mint az iskola-egészségligyi szolgalat, valamint a nevelési tanacsadd
és gyermekjoléti szolgalat. Az egészségnevelésnél komplexebb tevékenység felvallalasat
jelzi az alapitvanyokkal és egyhdzakkal torténd kapcsolatfelvétel, igaz, hogy e nexus
egészségfejlesztésben hasznosithatd aspektusat az intézmények mintegy harmada ismer-
te fel. Az iskolak negyede a drog- és blinmegel6zésben mar jol miikodd kapcsolatat az
egészségnevelés perspektivajabol is kamatoztatni kivanja, s ugyanennyien utaltak az
egészségiigyi intézményekkel torténd egyiittmiikodés lehetdségére, illetve a média sze-
repének figyelembevételére is. Minddssze két intézmény jeldlte meg kapcsolati haloja-
ban a csaladot, amely szintén azt a megallapitasunkat/hipotézisiinket erdsiti meg, hogy
az iskolak az egészségnevelés teriiletén nem fektetnek elég hangstlyt arra, hogy a gyer-
mekek csaladi hatterét is megmozgassak, informacidkkal, programjaikkal a sziiloket el-
érjék, megszolitsak.

A tradicionalis értelemben vett egészségneveléshez szervesen nem kapcsolodo varosi
konyvtar, helyi miivészek és a tarsiskolakkal kozds programok jelentek meg egy peda-
gbgiai programban, ami jelzi, hogy az adott intézmény ismeri a miivészeti nevelés és az
egészségnevelés 0sszekapcsoldsaban rejld lehetoségeket és eredményeket. Ez iranyban
azonban nagyobb aktivitassal kellene valamennyi iskolanak elmozdulnia.

Az egészségnevelési programok amellett, hogy helyzetértékelésre sarkalltak az in-
tézményeket, komoly feladattervekként is funkcionalnak. Dokumentumelemzésiink so-
ran kiilon figyelmet szenteltiink annak, hogy megvalaszolhassuk, mely feladatokat val-
laltdk fel az intézmények az egészségnevelésben. A kozel 40 feladatmeghatarozast 9
fobb kategoriaba soroltuk. A tovabbiakban e kategdridk attekintésével képet nyerhetiink
arr6l, hogy milyen sokrétli tervek késziiltek az egészségfejlesztés szolgalataban.

1) Az elsd 1épcsdfokot és feladatrendszert az egészségi dllapot felmérése, megorzése
kategoria-névvel illettiik. Ez a tanulok egészségi allapotanak felmérését, a gyermekek
csaladi hatterének elemzését, esetlegesen feltart betegségekben a sziikséges kezelések
tamogatasat jelenti. A megjelolt vizsgalatok elvégzéséhez kiilondsen az iskola-egész-
ségiigyi szolgalat szakembereire, a testnevelés o6rai mérésekre, a kisziirt gyermekek
gyogytestnevelési ellatasara, a sajatos nevelési igényl gyermekek szamara megfeleld
szakember biztositasara (pl. fejlesztdpedagdgus, logopédus), illetve a mindségbiztositas-
ban megismert kérdéives vizsgalati modszerekre koncentraltak a programok.
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2) A személyes és kornyezeti higiénia iranti igény kialakitasa kategériaban a tisztal-
kodasi, 0ltozkddési szokasok megtanitasa mellett az iskoldban egészséges, tiszta kornye-
zet megteremtése, tovabba az iskola tagabb kornyezetének tisztantartasa, valamint a biz-
tonsagos kornyezet fogalmazodott meg, kiilonds tekintettel a baleset-megel6zés €s elso-
segélynytjtas megtanitasara.

3. a) Kiemelt teriilet tovabba az egészségiigyi alapismeretek ataddsa és beépitése a
magatartdasba kategoria, amely az egészségnevelésbol megszokott ismeretkdzlés mellett
sokkal komplexebben kozeliti meg a kérdést, és a prevencio jelentéségét, a rendszeres
orvosi vizsgalatokon, szliréseken vald részvétel fontossagat és lényegét, valamint a
gyogyulasba vetett bizalomra nevelést is magaban foglalja. E jegyek mutatjak, hogy az
egészségfejlesztés modern szemlélete megjelent az iskolakban, a primér prevencid isme-
retterjesztését meghaladjak a tervek, de e teriileten még komoly odafigyelés sziikséges
ahhoz, hogy az egészségmegOrzés napi gyakorlattd valjon. Annak ellenére, hogy megfo-
galmazodik az elvaras, hogy minden tantargynak legyen ez feladata és ki kell hasznalni
az egészségfejlesztési lehetdségét, sem a helyi tantervekben, sem az egészségnevelési
programokban nem jelenik meg ennek gyakorlati kritériumrendszere, modszertani szintii
kidolgozottsaga.

3. b) A modern szemlélet megjelenését mutatja az egészségtudatos életmod kialakita-
sa kategoria is, amely nem csupan ismeretek kozlésére, hanem az élményszeriségre,
¢életmod-valtoztatasra helyezi a hangsulyt. Kiilondsen az egészséges €s kulturalt taplal-
kozas, életvezetési megujulas jelenik meg célkitlizésként, amelyhez az egészséges tap-
lalkozast timogato biifé és menza mellett f6zési gyakorlatok, taplalkozasi forumok szer-
vezése révén kivannak eljutni. Ide soroltuk az egészségnevelési taborok, illetve az erdei
iskola programjait is, ahol szintén kiemelt feladatként kezelik a teljes Orlésti pékaruk,
gyltimdlesok, zoldségek, tejtermékek megismertetését, megszerettetését a gyermekekkel.

3. ¢) Az életmod-formalast szolgalja a testedzés iranti igény kialakitasa kategoria is,
amely a mindennapos egészségfejlesztdé mozgast, az 6romteli testnevelésorak kovetel-
ményét, a didksport és egyesiileti sport erdsitését, a sport megszerettetését, a mozgaskul-
tura bovitését tlizte ki. E célok eléréséhez a modszertani megtijulas és sokszintiség mel-
lett a szabadidds programok szervezését is kiemelték az intézmények.

4) Az egészséghkarosito magatartasformak elutasitisa kategériaban a karos szenvedé-
lyek megeldzése mellett f6 célként az egészségkarositdé magatartasformak felismerése €s
elkeriilési mechanizmusainak megtanitisa a cél, amely teriiletén a tarsintézményekkel,
varosi Osszefogassal, a sziilok bevonasaval kivannak eredményeket elérni.

5) Az egészségfogalom lelki dimenzidinak figyelembe vételérdl tantiskodnak azok a
tevékenységek, amelyeket a harmonikus személyiség, lelki egyensuly megteremtése kate-
goriaba soroltunk. Itt f6 célként az egészséges Onbizalom, a problémamegoldas, donteni
tudas készségének kialakitasa, stresszkezelési mechanizmusok megtanitasa, stabil iskolai
1égkor biztositasa kertil elotérbe. Kiilondsen a csoportba tartozas 6romének megtanitasa,
a versenyhelyzetben stabilitdas megorzése, és a tantestiilet mentalhigiénéjének javitasa je-
lenik meg, mely komoly sziikséglet a XXI. szdzad iskoldiban, azonban a feltételek hia-
nya (pl. nincs mentalhigiénés szakember a tantestiiletben, s finanszirozasi nehézségek
miatt, meghivni sem tudnak) még komoly gondot jelent.
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6) A tervek kozott azokat az elemeket is megtalaljuk, amelyeket a stabil értékrend
kialakitasa a diakok korében kategoridba sorolhattunk. Itt a neveld iskola, tiirelmes 1ég-
kor, igényes szabadidds programok, s a pedagdgus modell-szerepe is emlitést kapott.
Cél, hogy a didkok az egészséget értékként, a felmeriild nehézségeket ne problémaként,
hanem megoldand¢ feladatként kezeljék.

7) A stabil értékrend kialakitasa mellett a stabil kapcsolati halo miikodtetésére képes
diakok nevelése is komoly feladat az intézmények szamara, amely kiterjed a kortarsak-
kal, felndttekkel valo kapcsolattartds képességének erdsitésére, a fogyatékosokkal szem-
beni tolerancia novelésére, a parkapcsolati és csaladi életre nevelés feladatara, az agresz-
szi6 kezelésére.

A felvallalt feladatok igen sokszintiek és dsszetettek, ennek ellenére megvalosithato-
sag feltételeit két program kivételével nem vizsgaltak. Az egészségfejlesztés modszereit
tekintve kevés informacid talalhatod az egészségfejlesztési programok nagy tobbségében,
minddssze két intézmény foglalkozik e kérdéssel részletesebben. E teriileten is megalla-
pithato, hogy az iskolak elsésorban ,,egészség-akciokban” gondolkodnak, ilyenkor kiilsé
eléadok meghivasat, filmvetitést, plakatkészitést, referatumok tartasat, versenyek szer-
vezését, dramapedagogiai modszerek alkalmazasat, élménybeszamolot terveznek, mely
altalaban egy egészségnap/hét kereteit tolti ki. Egy program emliti a személyes példamu-
tatas, a kortarsképzés és a kooperativ tanulas lehet6ségének alkalmazasat. Valamennyi
iskola az osztalyfonoki orak, illetve a biologia tantargy tematikaira koncentralva kivan
eleget tenni az egészségnevelés orarendbe iktatott kdvetelményének.

Az eredmények elemzése

A pedagdgiai programok 0sszességében megfelelnek a torvényi eldirasoknak, tartalmaz-
zak az Egészségnevelési programot, s annak minden elemét azonban az egészségnevelés
keretében felvallalt feladatok megvalositasara elsdsorban az osztalyféndki o6rdkhoz kap-
csolédva hataroznak meg konkrét tevékenységeket. Altalanos cél, hogy az egészségiigyi
alapismeretek beépiiljenek a tanuldéi magatartasba, s megjelenik az a szemlélet is, hogy
az egészségtudatos életmdd kialakitasa a prevencid mellett a személyes példamutatassal
valésithaté meg.

Az iskola az egészségnevelést tovabbra is elsésorban az iskola-egészségiigyi szolga-
lat szakembereire bizza, a pedagdgusok gyakorlatiba az ,.egészséges akcioprogramok™
épiiltek be a mindennapi, folyamatos és interdiszciplinaris tevékenységek helyett. Ezt bi-
zonyitja az is, hogy egészségkarosité magatartasformak elutasitasara sarkallé programo-
kat kiils6 szakemberekkel, szervekkel rendszeresen szerveznek az intézmények, amelyek
fontos szereppel birnak, azonban e tevékenységgel a korszerli, komplex egészségfejlesz-
tés folyamatanak csak egy sziik metszetét fedik le.
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Kiemelend6, hogy a mentalhigiéné iranti sziikséglet valamennyi egészségnevelési
programban megjelenik, de csak altaldnos alapelvek megfogalmazasa szintjén, igy az in-
tézmények nem rendelkeznek egész tanéven ativelé mentalhigiénés fejlesztési tervvel.”

A pedagogiai programok hangsulyozzak, hogy a didkok szociokulturdlis hatterére
épitve, a sziilovel egylittmiikddve lehetséges a hatékony egészségnevelés, ennek ellenére
nincsenek kidolgozva e kapcsolattartas formai, s az egészségnevelési munka terveiben,
szinterein sem jelennek meg a sziilok sem célcsoportként, sem egyiittmiikodo partner-
ként.

Egyediilallo lehetdség, hogy Hodmezbvasarhelyen valamennyi dnkormanyzati fenn-
tartasu iskoldban miikddik a mindennapos testedzés programja, igy a didkok also tagoza-
ton heti 6t, felsobb évfolyamokon heti négy oraban vesznek részt orarendbe illesztett
testnevelés-, illetve tszasoran. Minden iskolaba miikédik az erdei iskola- és a D.A.D.A
program tovabba néhany iskolaban, az Egészségesebb Iskolakért Halozat is. Az intéz-
mények tudataban vannak az egészségfejlesztés fontossaganak. A tovabbi fontos feladat,
hogy az egészségnevelési programokban kifejtett célok elérése érdekében az egészség-
fejlesztés interszektoralis és interdiszciplinaris folyamatat egész tanévben a gyermekek
aktiv részvételével, valamennyi pedagodgus kozremiikodésével és a sziilok bevonasaval
végezzek.

Kutatasunk tovabbi szakaszaban e munka eredményességét, hatékonysagat kell meg-
vizsgalnunk, amihez kérddives adatfelvétel, és mérési eredmények elemzése nytjt szé-
leskorti lehetéséget. Jelen eredményeink oktataspolitikai jelentdsége abban foglalhatd
0ssze, hogy atfogd képet nyerhettiink az iskolai egészség-fogalom tartalmi komponens-
rendszerérdl, az iskolai egészségnevelési prioritdsokrol és gyakorlatrol, a pedagégusok
egészségnevelésben felvallalt szerepérol.

Az egészségnevelési programokat Osszevetve az egészségfejlesztési modellekkel
megallapithatd, hogy az iskolak tobbsége a Caplan-Holland modell szabalyozott tarsada-
lom — objektiv tudas dimenzidjaban az orvosok prioritasara épitenek, a Beattie-modell-
ben az egyéni célok és szakiranyitds dimenzidban gondolkodnak, holott a parbeszéd és
kollektiv célok dimenzid kdzosségépitésére is meg lehetnének az adottsagaik, a French —
Adams modell értelmében pedig jelenleg még csak viselkedésvaltozasi fazisban vannak.
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ABSTRACT

JUDIT NAGY: HEALTH EDUCATION PROGRAMMES FOR SCHOOL-BASED HEALTH PROMOTION

Many international comparative studies concluded that the health status of the Hungarian
population is extremely bad. The discovered problems are very complex and only an
interdisciplinary approach could lead to a solution. Consequently, the schools as settings for
socialization play a more and more important role in health promotion. In 2004, the
Hungarian Public Education Law made it compulsory for schools to include health promoting
tasks in their pedagogical programmes. We analysed the health promoting programmes of
eleven elementary schools in South of Hungary. Our aim was to research the embedding of
the concept of health in educational activities.

Our results show the pedagogical programmes comply with the legal requirements and
include a health promotion programme with all of its elements and schools also reviewed
their pedagogical practices. Besides the promising results, schools’ faculties continue to use
the help of external experts like the members of the school health service and other
professionals, rather than taking action themselves; they are running campaigns, and miss the
concept of properly planned and coordinated interdisciplinary programme activities. The goal
of health promotion is not merely the transfer of knowledge ,.rathes, it is concerned mainly in
the shaping of the children’s attitudes and behaviour. The importance of mental health care
and the necessity of considering the children’s socio-cultural background was identified, but
no specific action was taken and the teacher-parent relationship is not a priority. Schools
organise programmes promoting the refusal of health damaging forms of behavior on a
regular basis with the help of external experts and, in accordance with the regulations, all of
the schools ensure everyday physical activities and open-air education.
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TARSADALMI SZEREPEK A VIZUALIS KOMMUNIKACIO
FOLYAMATAIBAN ES VIZUALIS NEVELES

Strohner Jozsef
Kecskeméti Foiskola Tanitoképzo Foiskolai Kar, Miivészeti Intézet

»[A]z iskola feladata a személyiség épitése, kompetencidinak, képességeinek feltarasa, fejlesztése, alkal-
massa tétele mindarra, mire lehet6ségei, adottsagai alapjan képes lehet. Komplex modon, a személyiség
egészére vonatkozo és egymastol el nem kiilonithet6 rendszerben” (Gajdics, 2003. 4. o.).

Uj pedagogiai teleosz van sziiletében, mert a tarsadalom atalakulasanak iranyvaltasa, az
eurdpai integraciohoz valo csatlakozas a tudas fogalomkorének tjfajta értelmezésére ira-
nyitja figyelmiinket. A kilencvenes évek elejének paradigmavaltast kikdveteld tarsadal-
san zart rendszerének oldasara miiveltségi teriiletek kijelolése tiint a legalkalmasabb
megoldasnak.

Mikozben jeleniink pedagogiai gyakorlataban kitartéan munkalkodik a régi, ,,jol be-
valt” rendszer, mikdzben jo egy évszazada folynak alternativ iskolamodellek kialakita-
sanak elméleti és gyakorlati munkai (Pukanszky és Németh, 1994) és mikdzben kis cso-
portok, kutatdiskoldk és megszallott maganzok kisérleteznek 1j szemléletli oktatassal,
keveset tudhatunk arrél, mit is értsiink a tudas tarsadalman. Izlelgetjiik ezt az 0j sz60sz-
szetételt €s Osszehasonlitasokat tesziink vélt tartalma és a valdsag kozott, amelyben
éliink. Erezziik, hogy az, amit keresiink, nem kovetkezik egyenesen abbol, amilyen ala-
pokon ¢s ahogyan ma végezziik dolgunkat mi, pedagdgusok. Az 1j feltételrendszer mas,
mert nem kdtédik hozza a tarsadalmi 1€t olyan szintli (ideoldgiai) determinaltsaga, mint a
megel6z6 idészakokéhoz. Es més, mert pillanatnyilag nem igazan tudjuk, mi is az, ami
valdjaban kotédik hozza (Trencsényi, 2005; Hoffmann, 2005; Dobos, 2005). Az az in-
formacids tarsadalom, amely ennek a paradigmatikusan {1j kultaranak a hordozodja lehet,
még csak szarnyait bontogatja.

A kérdéskort a vizualis nevelés nézépontjabol kivanom megvizsgalni, kiilonds tekin-
tettel az alkotdi és befogadoi szerepekre, a tudas kérdésére, a kommunikacié problemati-
kajara, az alkotas, a kreativitas pedagogiai vonatkozasaira, valamint a nevelési folyamat
szereploinek kortars értelmezésére. Az esztétikai nevelés vonatkozasaban felvazolom
egy komponensrendszer-elvii alternativ vizualisnevelés-modell alapvonalait.
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Az alkotoi és befogadoi szerepek tarsadalmi természete és
leképezodése a vizualis nevelésben

,Napjainkban egyesek ugy vélhetik, hogy a festmények presztizsokokbdl, vagy kedvte-
1ésbdl vasarolt aruk; mas korokban és masutt esetleg magikus jelentési ritualis targyak,
megformalt mitoszok és legendak, avagy a lelki elmélytilést el6segitd eszkdzok voltak;
kifejezhettek elvagyodast [...] Szent Bonaventura szamara a kozépkorban a kép olyasva-
lami volt, ami tanit, kegyes érzelmeket ébreszt és emlékeket kelt életre. [...] a 19. szaza-
di realista Zola szamara a kép az egyéniségen atsziirt természet egy darabkdja. [...]
1890-ben egy huszéves festd, Maurice Denis mar azt a tételt fogalmazta meg, amelyet a
kovetkezd, a 20. szazadban olyan sokan vallanak majd (bar tavolr6l sem mindenki): »a
festmény — abrazoljon bar csatamént, aktot, vagy jelenetet — elsdsorban sik feliilet, me-
lyet meghatarozott rendben csoportositott szinek fednek«” (Piper, 1984. 9. 0.). Végtelen
gazdagsag vesz koriil minket a miivészet altal. E gazdagsag rendkiviil finoman rétegezett
¢és személyes. Ahany, az alkotasban megfogalmazddo nézer adhat hiteles képet emberrdl
¢és vilagarol, ugyanannyi hiteles olvasata lehet maganak a miinek a szemléld, miiélvezo
(befogadd) oldalarol.

A képalkotd miivészetek kaput tarnak egyfeldl a kiilonbozé kultirdk, masfeldl a tu-
domanyok (geometria, szintan, informatika stb.) irdnyaba. A torténeti tavlatok képi nyel-
vezetének vertikalis (kronoldgiai) és horizontalis (esztétikai) értelmezésére, személyes
dimenzioinak (kreativitas és elhivatottsag) megértésére iranyuld szdndékok egységessé-
gével az objektivaciok legteljesebb technikai diverzitasa képes egyiitt élni. ,,Megfigyel-
ték, hogy azoknal a torzseknél, ahol az irasbeliség hordozdja ma sem a papir és a gyer-
mekeknek nincsenek rajzlapjaik és flizeteik, homokba huzzak, foldbe vésik vagy fa kér-
gébe karcoljak abraikat a gyermekek” (Kdrpati, 2001. 7. 0.). Vagyis a folyamat mar
gyermekkorban a bels6 vilagmodellezési sziikséglet és indittatas, ugyanakkor az eszkoz-
fiiggetlenség jegyében kezdddik el. Ennek a vizualis vilag-megjeldlési motivumnak leg-
fobb jellemzoje €s jellegzetessége a szabadsag és a személyesség (mindketto a kreativi-
tas szubsztancidja). Ennek értelmében, ha vizualis nevelésrdl beszéliink, akkor a fenti
sziikségletek kielégitésének forrasait és a sematizald technika-kdzpontusagtol valo flig-
getlenségét kell els6sorban feltarni és megteremteni.

A miivészetek tarsadalmi megitélése, ahogyan arra Bornstein Gardner kettds véleke-
désére utalva ramutat, kiilonos, paradox képet mutat: ,[...] ahhoz, hogy valaki miivész
legyen, nem sziikséges hosszadalmas és gondosan kidolgozott kognitiv fejlédés [...] a
gyermekek, a »primitivek«, a visszamaradottak és még a csimpanzok is »miivészetet«
produkélnak [...] mig a miivészet csak mint kozonség szamara férhetd hozza”
(Bornstein, 1984. 331. 0.).

Egyfeldl a tarsadalmi konvencio értékitélete fogalmazddik meg miivész és miivésze-
te, valamint egyiittesiik megitélése vonatkozasdban. Ennek gyokere és valodi tartalma a
polgari értékrenddel torténetileg szembe allitott miivészi 1€hasag és annak kovetkezmé-
nyeként feltételezett sekélyesség és felszinesség. Ugyanakkor a miivészetekhez érteni
sikk. A miiértok szamara minden miivészeti aggal ¢s irdnyzattal kapcsolatos vélemény-
formalashoz tarsadalmilag hagyomanyozodott sémak kapcsolddnak. Ezek a sémak éppen
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nem az alkotas folyamat-jellegének 1épéseire, stacidira, annak megértettségére utalnak és
vonatkoznak, hanem a mil tematikéjara és formai sajatossagaira. ,,A szakértd, aki csak az
alakzatot keresi, ugyantigy nem fogja fel a mil igaz valdjat, mint az olyan laikus, akit
csak a téma foglalkoztat. [...] Sem a formalis alakzat, sem a téma nem végso tartalma a
miinek” (Arnheim, 2004. 277. 0.).

Ami a kdzonségszerepben ¢€s az alkotészerepben megjelend ember attitiidbeli kdzele-
dését jelentheti, az az alkotas folyamat-jellegének tanulason alapuld megértése lehet. Az
elkésziilt alkotas, a mii mint objektivacid egyszeri, egyedi, komplex, totalis. Megalkota-
sanak folyamata induktiv (akkor is, ha kiindul6 premisszai, intuicidja az altalanosbol ko-
zelit és levezetO jellegii). Az alkotas mint épitkezés szeridlis jellegli.

Az észleleti befogadas dominansan parallel jellegli. Rendszerint az 6sszhatasbol in-
dul ki, j6 esetben a részletek feltarasaig jut el; altalaban az ismert sémak felmutatasaban
elvesz6é dedukcid. A képi, szerialis €s induktiv folyamatban sziiletett vizualis teljesség
észleletének parhuzamos, dedukcion alapuld kognitiv feltarasa, majd a nyelvi kommuni-
kacid sémaiban vald direkt és ismét szeridlisra valtd nyelvi transzformdacidja is egyben.
Ezen a ponton valik a befogadas alapvetden intellektualis problematikava és nem annyi-
ra a kép iranti érzékenység, mint a fogalmi és nyelvi kompetenciak (itt: korlatok) azok,
amelyek meghatarozzak a képrdl elgondolhatot és elmondhatot. Ha tehat csak magarol
az objektivaciordl van szo, a kognitiv eljaras mindig a specialis szakmai teriiletbdl meg-
ismert sémakra, tanult mintdkra fog mutatni.

A vizualitas tanuldsanak ez a modell az alapja: gondosan kivalasztott és a tananyag
szigoru belsé logikajat kovetd targyi vagy jelenségminta, szemléleti analizis irdnyitott
vitdk vagy utasitdsok alapjan (verbalis megerdsités), vizualis analizis (részlettanulma-
nyok) és ujbol verbalis transzfer (szobeli véleményalkotas). Ez a sokszoros forditas ab
ovo formalissa teszi a tanulasi folyamatot. A vizualis feladatokon keresztiili befogadd—
alkot6 folyamat pedagodgiai paradoxona éppen ez. ,[Flormalis mikodések kialakulasa
ténylegesen a mivészi fejlodés ellensége, minthogy az absztrakcid, a feladat
konformitasa, [...] a szisztematikussag és megértés elmozditja a gyermeket eredeti pri-
malis mikodések technikait, mintait a tarsadalmi akarat juttatja el az emberekhez mind
az iskolai képzésben, mind a kozkulturaban (médiumok). igy a vizualitas kiilonféle tdr-
sadalmi szerepek hordozojava valik. A réla altalanositott szerepértelmezésben az alko-
tomiivész spontan zseni, alig-alig tudatos 6s-alkotd, mig kdzonsége kifinomult izléssel,
teljes tudomanyos ralatassal kell, hogy rendelkezzék ahhoz, hogy ezt az éseredetiséget
képes legyen befogadni, feldolgozni és — nem utols6 sorban — magyarazni. Ez a parado-
xon és a hozza kotédo paradox helyzetek és itélkezések sora kiséri a képzomiivészet és
altalaban a miivészetek torténetét. A megosztottsag alapvetd okaként azt feltételezhetjiik,
hogy a kiilonbdz6 — alkotd és befogadd — szerepekben mds és mds kompetenciak mas és
mas komponenseinek jellemzo aktivitasa sziikséges a tarsadalmi szerepekben valdé meg-
nyilvanulashoz. Az alkoto kiilonos adottsagai, affektiv beallitodasa, sajatos vilaglatasa és
képessége az elvonatkoztatasra, szocialis attitlidje €és motivumai, valamint kimunkalt
specialis képességei révén alkotja miiveit. A szemlélo leginkabb és altalaban kognitiv
képességei (emlékez0, absztrakcids, analdgiai stb.) miiveltsége mértékében értékel. Ez a
trend torvényszeriien vezet oda, hogy a miialkotasnak a szemlélé szempontjabol szinte
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kizarolag formai tulajdonsagai lesznek. Ez kozvetleniil is magyarazza talan a format el-
hagy6é miivészeti irAnyzatokkal szembeni értetlenséget és sokszor indulatos elutasitast,
jollehet a befogadoi attitid megvaltoztatasara kozel szaz esztendd allt rendelkezésre a
nevelés szamara a fin de siecle vizualis forradalma o6ta.

A fentiekbdl kovetkezdleg hihetjiik akar azt is, hogy a miialkotas létrehozasanak
szintén és legfoképpen strukturalis — tehat a tiszta kognicion —, illetdleg a forma képalko-
t6 szerepeinek értelmezésén alapuld torvényei vannak. Evszizadok miivészetoktatisa
vallotta ezeket az elveket, és a makacsul tGléld herbarti oktatasi modellbe kitiinden si-
mult az ezzel kapcsolatos oktatasi attitlid — mikdzben folyamatosan és egyre kovetel6b-
ben fogalmazunk a személyességrol, a kreativitasrol, az affektiv és konstruktiv attitiidrdl
¢s a vizualis kommunikaciordl (1asd NAT 1995; NAT 2003).

Mindent 0sszevetve képszerlien azt is mondhatnank: a tarsadalom elvesztette a fona-
lat a miivészetekkel kapcsolatosan, hiszen a miivészet szabadsagfokanak multiplikaloda-
sa folytan félelmetes gyorsasaggal sokasodnak (és avulnak el) azok az esztétikai, formai
kategoridk, amelyekkel érteni lehetne akarcsak a huszadik szazadi miivészetet, igy hat
maradnak a szellemileg a reneszanszhoz, a tér, a forma, képi-kompoziciés mindségeihez
kapcsolddo sztereotipidk és formalitdsok. Ha igaznak tételezziik fel mindezt, sokszoro-
san igazolva kell latnunk a jelenséget a vizudlis neveléssel kapcsolatosan. ,,Sok rajztanar
erdfeszitése ellenére 6rdogi korbe 1épett az iskolai vizualis nevelés: a tanitds mindségé-
nek romlasaval romlott a tantargy megbecsiiltsége, ami tovabb csokkentette a tanari
munka hatékonysagat. Az alacsony 6raszamok miatt a rajzorak ma mar csak a szelekciot
szolgaljak: az »érdeklddd«, tehetségesnek itélt tanuldkat a gyorsan szaporodo tagozatos
osztalyokba vagy szakiskolakba iranyitjak. Ez nem csupan azért kedvezétlen, mert a ko-
rai szelekcio altalaban karos az egyén szempontjabodl: talzottan korai beszikiiléshez, —
Moholy-Nagy LaszIlo szavaival élve — »szelet emberek« kialakulasdhoz vezet.” (Bodocz-
ky Istvan, 2002. 3. 0.). Az elvesztett fonal ujra felvételére e trend lattan vajmi kevés az
esély. Feltétleniil sziikségesnek latszik tehat értékelni a tarsadalmi szerepek huszadik-
huszonegyedik szazadi jellemzodit, mert a hagyomanyos alkot6 és befogadd szerepek
mint a tarsadalmi viselkedés kategoriai mar nem kompatibilisek a korral és nem alkal-
masak az 0] szerepll vizualitdas kommunikacios folyamatainak integralasara.

A XXI. szazadra a kultira fogyasztoiva véltunk. Ennek kovetkeztében egyrészt a
minket ért hatasok erdssége, masrészt reagald, reflektald képességeink szerint valunk
egyre tobblelkiivé. Nem is olyan régen kett6s nevelésrdl beszéltiink. Mara ez harmas ne-
veléssé bonyolodott: csaladi (mikrokdzosségi), iskolai (tarsadalmi, a kdznevelés értel-
mében) és medidlis (virtualis) neveléssé. Ugy is tekinthetnénk, mintha a durkheimi csa-
lad-haza-emberiség modellszerti tarsadalmi kategoridi (Durkheim, 1922) modern utani
parafrazisaval allnank szemben egy planetéaris koncepcioban. Csakhogy a modell cso-
portjaihoz rendelhetd tartalmak és karakterisztikak az eltelt kozel szaz esztendében gyo-
keresen 4talakultak.

A csalad mint tarsadalmi alapegység valsagjelenségei kovetkeztében a szocializacid
legfontosabb, legdont6bb pillanataiban nincs jelen kelld mértékben mint a leghathato-
sabb nevelési forum, kdzvetlen mintaadas és sziikségletépités. Egyre szélesebb réteg ese-
tében hianyzik tehat a motivacid alapvetd készség-strukturajanak természetes kozegben
valod szervezddése.

286



Tarsadalmi szerepek a vizualis kommunikacio folyamataiban és vizualis nevelés

A masodik nevelést, az iskolait kvazi-tarsadalmiként lehet aposztrofalni: egyrészt
teleosza és praxisa nagyon erdsen szétvalik, masrész a haza-nemzet szubsztancia-fogal-
mainak erds relativizalasat tapasztaljuk valtozékony tarsadalmi kozegilinkben, jollehet a
koézelmult tdrvényerejli tantervi dokumentumai is a ,,Nemzeti” jelzot kaptak. Kivanatos
pedagodgiai konszenzusrél nem beszélhetiink sem térben, sem az élethosszig vald tanulas
értelmében az idében.

A harmadik ,,nevelés”, a média kérdéskore, ha lehet, még az el6zdeknél is problema-
tikusabb, mert hatasait gyakorlatilag kontrollalatlanul és, ami még kritikusabb, tarsadal-
mi dimenzidban fajsulyos versenytars (pl. konyvtar, mozi, szinhaz stb.) nélkiil fejti ki.
Az emberformal6 szerepiikben foként a fiatalabb korosztalyokra nagy hatdsu (és sok
esetben tudatosan éppen e korosztalyokat megcélzd) kereskedelmi médiumok tobbsé-
giikben (jo esetben) kozombdsek a csalad, az iskola nevelési (proszocialis, konstruktiv,
inkluziv stb.) torekvéseivel szemben. Kiilondsen igaz ez a kiilonféle szubkulturak érték-
rendjét valldo médiumokra. Miutdn a média sok szempontbdl €s iranybdl differencialt
(ami alapvetden jo), hatékonysagban latszolag behozhatatlan elonyre tett szert a fogyasz-
tova nevelés konstruktiv attitlidjei kialakitasahoz rendelkezésre allo és sokszor differen-
cialatlan probalkozasokkal szemben. Pedagogiai szempontbol nem a piacra keriilé me-
dializalt informacio sokféleségével van baj, hanem a létiiket és egzisztencidjukat (tehat a
piacot) meghataroz6 fogyasztoi korok tarsadalmilag relevans (és torvényekben kodifi-
kalt) értekek szempontjabol értelmezett differencialatlansagaval.

Gyermekeink XXI. szdzadi szocializacidjanak egyre inkabb fogyasztéi magatarta-
sokban megnyilvanuld jelenségei vannak és lesznek. A fogyasztoi attitiid felépitése és
formalasa éppen e ,hatartalansagi feltételek” (pl. értékrelativizmus) mellett paradigmati-
kusan mas értelmi feladat, mint a zart rendszerként t0lél6 herbarti pedagdgiai gyakorla-
té, amelyben ,,a tanarok tobbsége [...] elsésorban nem az 1j igényekhez igazodo6 diffe-
rencidlt tanitdsszervezési eszkozoket, hanem a hagyomanyos pedagogiai modszereket
ismeri és hasznalja” (Imre és Nagy, 2003. 274. o.; lasd még Golnhofer és Szekszardi,
2003; Babosik, 2004).

A fogyasztoi attitiid mint nevelési kérdés és az j képi vilag

Az 1j képiség egy jellegzetesen felhasznaloi, alkalmazoi (fogyasztoi) attitlidnek a szemé-
lyiségfejlesztés folyamataiban valdé markansabb megjelenitésével valhat értelmezhetové
a vizualis nevelés szakemberei szdmara (Dobos, 2005). Ennek megértése és a pedagogiai
programokba torténd beépitése jelentheti egyszersmind kultura(i)nk torténelmiinkbe ko-
dolt értékeinek tovabbélését is. Az, hogy befogaddokénti szerepiink sziikségszeriien kon-
vencionalisabb (és konzervativabb) és tartdzkodobb, mint a kortars miivészet progresz-
szivnak tekintett alkot6ié, természetes (Nyiri, 2000; Horanyi, 1997). Nyilvanvalo, hogy a
feltart uj képnyelvi lehetoségeket eloszor meg kell ismernie és meg kell értenie a befo-
gadonak. Ez azonban nem jelentheti, hogy a befogadova nevelés sziikségszeriien kon-
vencionalis. Arra az esetre igaz ez, amikor pedagogiai kiindulasunk maga a (vizualis)
Sforma (itt természetesen nem targyi értelemben) és annak hordozoja, burkolata, a tan-
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anyag. Amennyiben a fogyasztdi magatartas befolyasolasa a feladatunk, mar a személyi-
ség egészére iranyuld konstruktiv hatds lehet csak érvényes. Ezek a hatdsok természet-
szerileg a kultura szellemi és targyi kozegébe vannak csomagolva és, mint ilyenek, a
személyiség alkalmassdgainak szervezddéseire tdmaszkodd, tervszeriien strukturalt fej-
lesztés tartalmi bazisat fogjak adni: a tananyagbo6l a kultira négydimenzios terét (torté-
neti, szocialis, személyes, mentalis) add, a motivalt aktivitas targyi relevanciajat. ,,Az is-
kolai nevelés feladata, hogy [...] a gyermekek vizualis élménysziikségletének kielégité-
sét folyamatosan tegye lehetdvé, teremtse meg a vizualis kultura fejlesztd erejének érvé-
nyesitéséhez, elsajatitasahoz, az esztétikai dontésekhez és cselekvésekhez sziikséges felté-
teleket” (Nagy Jozsef, 2000. 267. o.; kiemelés az eredetiben). Mindezekbdl kdvetkezoleg
a pedagogus szerepét tekintve a jelen gyakorlatanal dsszehasonlithatatlanul arnyaltabb
képet kell, hogy alkossunk. Meggy6zddésem, hogy az otletek kora elvi-pedagogiai vo-
natkozasban lejart.

A vizualis neveléssel kapcsolatosan a sokszor elhangz6 laikus kritika a ,,miivészke-
dést” veti a szemére a rajztanarnak, szakmai oldalrél pedig az alkotdsra fordithato id6
korlatozottsagabol fakado felszabadultsag-hianytol, illetve a mas tudomanyteriiletek il-
lusztratorava valastol féltik (féltjiik) leginkabb a targyat. A formahoz mint programhoz
ko6t6dd problémak logikus mddon vonjak maguk utan a fenti szerep-értelmezési dichoto-
miat. Amennyiben a képességek miikddésének iranyabol kozelitiink a kozonségszerep és
kiilonosen a miivész és kozonség megkiilonboztetése felé, annak alternativ megoldasi le-
hetdségei talan konnyebben lennének megteremthetdk a vizudlis tanulas deduktiv 1épé-
seinek parallel jellegli bejarasa mellett, a vizudlis alkotasra vonatkozo esztétikai donté-
sek és cselekvések szerialis, induktiv irdnya 6nallo projekcioi révén. Mindezek mellett a
sajat vagy a tarsak vizualis alkotasa dnmagaban is lehet tovabbi vizualis dedukciok kiin-
duldpontja, vagyis a vizualisan feltett kérdésre célszerli vizualis valaszt adni. Amivel
természetesen nem azt akarom sugallni, hogy a vizudlis nevelés mithelymunkaibol
szamiizendd a verbalitds, minddssze azt, hogy az annak transzfer vonatkozasaibol szar-
mazo torzitd és konformizald hatasokat optimalis szinten lehet tartani, egyszersmind igy
lehet optimalizalni a vizualis nevelésben a vizualitas szerepét. Az igy keletkezo, egysé-
gesnek tekinthetd és valoban az alkotds mint kommunikacio iranyabol kozelitd ujszert
értelemben a megformalashoz két6dé tudas egyben a (vizualis) kultiraltsag relevancia-
jat is adna, hiszen: ,,az értd kritika és a miiértdség [...] igénylik a formalis mitkodéseket”
(Arnheim, 1979. 131. 0.).

Jollehet a vizudlis kultira térvényben megfogalmazott miiveltségi teriilete (NAT,
1995; NAT, 2003) a képzomiivészet, a targy- és kornyezetkultira €s a vizualis kommu-
nikacié és vizualis nyelv tartalmi koreit integralja, napjaink gyakorlati pedagogidja a
rajztanitas tobbé-kevésbé szélesen értelmezet vonalat kdveti (Szalontay, 1994). Fontos
dilemma érhet6 tetten ezen a ponton. A kozfelfogasban, ahogyan azt korabban értelmez-
tik, a képzémuvészekkel kapcsolatos altalanos vélekedés szerint az alkotd a legjobb
esetben legalabbis excentrikus antipolgar, mig a befogadé miivelt, e miiveltségére biisz-
ke, itéletalkotd citoyen: igy hat ne miivészt, hanem miiértot neveljiink. A ,rajztanitas”
Iényegében csapdaban vergddik: a ,,gyermek-miivészt” elrontja a konvencionalitas alap-
jén miik6do tanulds, mert az valdjaban nem alkotot, hanem befogadot nevel, tehat alkoto
személyiségeket kell nevelniink. Tarsadalmi méretekben azonban sokkal tobb a befoga-
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d6, miivészethasznalod (pl. design stb.), mint az alkotd, tehat neveljiink mégis inkabb
citoyent... Sajatos helyzetben talaljuk magunkat, hiszen deklaraltan a kreativitas, tehat
az alkotoképesség kialakitdsa, miikodtetése és fejlesztése a célunk. (Lasd még: NAT,
1995; NAT, 2003; Kdrpati, 1995a, 1995b; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor,
2000; Zombori, 1995; Szalontai, 1994; Bodoczki Istvan, 2002.)

Ezen a ponton érhetd talan leginkabb tetten a kutatd €s a gyakorlati szakember (okta-
t0) egyetemleges célja és feleldssége: vajon a személyes dseredetit vagy a szocialis kon-
vencionalitast tegyilk meg munkank vezérfonalanak? Fel kell tételezniink, hogy létezik
olyan atfogo, keret jellegi (pedagdgiai-pszichologiai, kognitiv idegtudomanyi, human-
etologiai, komputacionalis, tudomanyos eredményeket rendszerezd) dsszegzd, de a min-
dennapok pedagdgiai gyakorlata szamara is érthetd megoldas, amely mindkét, a vizualis
alkotassal kapcsolatos tarsadalmi szerepre képes felkésziteni a gyermeket — az emberi
személyiség milkodésének megértésén keresztiil.

A (vizudlis) pedagogiai kozéletben érezhetd az aggodalom a ,.tiszta miivészet” érté-
keinek elvesztésével kapcsolatosan. Mindazonaltal érezniink kell ebben megfogalmazas-
ban a lesziikito trendet is. Azt, hogy a miivészet értelmezésének az egész vizualitast a
mivészi 1éttel azonositd és azon keresztiil értelmezni szandékozo attitlidje mennyire tisz-
tan vezet a gyermek-miivészi koncepcio romantikus gondolatvilagahoz. Es azt is, hogy
az mennyire értelmezhetetlenné teszi a vizualis fogalmazasok sokasaganak kommunika-
cios tényeit, szandékait, medialis és intermedialis és multimédias sokféleségét.

Nézetem szerint miivész abbdl lesz, aki szamara a teljesség és az ember-vilag vi-
szonyrendszerrdl alkotott mentalis kép sajatosan, és csakis a miivészet sajatsagos, va-
lasztott eszkdzrendszerével projektalhatd. Az 6sztonods raérzés csak az alkotas aktiv ope-
racidinak folyamataban elmélyiilt ember szamara adatik meg, nem valosulhat meg igaz
¢és relevans modon ismeretekkel végzett tiszta kognicidként, de annak teljes hianyaban
sem. Pascallal sz6lva: a véletlen a felkésziilt szellemet preferalja.

»Az, hogy a kozoktatas és kdznevelés, mint a tdrsadalom legnagyobb kozszolgaltato-
ja, a személyiségre, hangstlyozottan minden egyes személyiségre és képességeik kibon-
takozasara dsszpontositsa szellemi és anyagi energiait, az korunk legnagyobb koncepci-
ondlis pedagogiai problémaja és kihivasa. Egyben a tarsadalmi egyenléség feltétele is”
(Gajdics, 2003. 3. 0.). Valojaban az ember csak akkor lesz képes olvasni a vizualitas kii-
l16nféle teriileteinek képi kozléseiben, ha mint aktiv és motivalt résztvevo a képi kommu-
nikdcié modszerének, eljarasainak, technikainak, modalitasainak és ténybeli ismeretei-
nek birtokaba keriil. Egyszeriibben szolva: szocializalodik a (vizualis) kultaraba. Infor-
macios tarsadalom felé igyekvd korunkban mi sem szemléltetheti ezt jobban, mint a
szamitogépes jatékok képi vilaga, amelynek ikonografiajat, szemantikai rendszerét meg
kell tanulni ahhoz, hogy banni tudjunk veliik, eredményesek legyiink alkalmazasukban,
De ez a tanulasi folyamat az informatika képi vilagara vonatkoz6 motivumaiban és isme-
reteiben segitheti az alkalmazot abban is, hogy értékek mentén legyen képes valasztani a
képdomping mindségi differencialasaval.

Paradigmavaltasrol beszéliink. ,,A tudoméanyag paradigmaja nem egyszeriien az ural-
kodo, elfogadott elméletet jeloli. Annal tobbet, a gondolkodas rendszerezd elvét hataroz-
za meg. Arrol a keretrél van sz6, amelyen belill a tudomanyos kérdéseket felvetik, a va-
laszokat feldolgozzak™ (Vegh, 2002. 126. o.). Ha ez a keretrendszer megvaltozik, a ben-
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ne megfogalmazott és relevansnak tartott viszonyok atalakulasa gyokeres valtozasokat
idéz, idézhet elé magaban a hordozé szerkezetben is. Kiilonosen igaz ez a bioszocidlis
komponensrendszerekre (Nagy Jozsef, 2000), amelyek mint Osszetevok szervezodeései
onmodositd és replikativ tulajdonsaggal rendelkeznek, vagyis végtelen variabilitassal
képesek alkalmazkodni és az alkalmazkodas tartalmait a kovetkezo szinteken tovabbad-
ni, orokiteni. A paradigmavaltas célja éppen ennek az adaptivitasnak a kiilsé feltétel-
rendszer (itt: pedagogiai teleosz) viszonylataban valo gyokeresen 1 megfogalmazasa.

Nem prioritas-valtasrol kell tehat beszélniink, nem a hangsulyok athelyezésérol, ha-
nem a (vizualis) kommunikacid szerepldinek a tarsadalomban elfoglalt helyérél és sze-
repiik meghatarozasarol, a médiumok jellemz6i és funkcidi feltarasarol, referenciaikrol,
hatadsmechanizmusukrol: valdjaban a teljes struktura minden elemének az ujra- és atér-
telmezésérol, atrendezésérol.

A gyermek szocializacioja és a kulturalis nyilvanossag

Az emberi kultira megtartdsdnak relevans tartalmai azok lesznek, amelyeket értékmeg-
0rz0 tudatossagunkban és eltokéltségiinkben az 11j generaciok dontési €s cselekvési terii-
leteiként kijeloliink. Amennyiben elfogadjuk, hogy az emberi mindséget a tarsas létre
valé személyes alkalmassagok adjak — mint ahogy mindig is azok adtak — el kell fogad-
nunk a személyiségnek a jogat a képességei teljes korli mikddtetéséhez és kimiivelésé-
hez és kultiraja kommunikaldsadhoz.

Ezek a jogok 1), reflektiv pedagdgusszerep (76kos, 2006) és 1j Osszefliggések megér-
tését, 1) kotelezettségeket kell, hogy jelentsenek a tanar szdmara, hiszen a paradigmaval-
tast nem csak a (vizualis) nevelés belso fesziiltségei, tartalmi vagy pedagodgiai tulhala-
dottsaga teszik elsdsorban elkeriilhetetlenné, hanem a kulturalis koztér valtozasai és a
beldliik kdvetkezd tarsadalmi igény és elvarasok atalakuldsa kovetkeztében keletkezett
uj feltételrendszer is (Brezsnydnszky, 2001).

A vizualis nevelés tekintetében a pedagogusnak olyan modon kell tehat szervezni és
vezérelni a vizualis kommunikacidos—miivészeti folyamatokat, hogy a képnyelvi sajatos-
sagok felfedezése, a képzetgyiijtés 1dOigényessége, a konvenciok és tradiciok feltérképe-
zése, a belso sziikségletekbdl adodo és késztetések altal motivalt alkotas és a kommuni-
kacié médiumainak és technikainak megértése, vagyis a belso felkésziilés megtorténhes-
sen. A vilag valdsagossagaban vald eligazodashoz a kisgyermek szamara nem elegendd
az arrdl sz0l6 szovegek vagy képek megismerése és megértése. Feltétleniil sziikséges vi-
szont az ezek terében megélt aktiv és tanulni vagyo lét, a tajékozodas, kisérletezés,
anyaggyujtés. A folyamatnak természetesen feltétleniil része a fogalmakkal végzett
absztrakcio, az Osszetartozok Osszerendezése (kombinalas), a kiillonbozok kiilonvaloga-
tasa (differencialas), azok kozreadasa (kommunikécid), megvitatasa (kozvetlen interak-
ciok) és feliilvizsgalata (értékelés és onreflexio).

A motivumok altal inditott és a képességek komponensrendszerében iranyitott, tuda-
tosan alkalmazott kozvetlen és kozvetett tapasztalatgytijtés és a viszonyrendszerekbol
feltart, megmutatott tanulsdgok egyiittese (ismeret) és az azokkal végzett miiveletek
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(praxis) beliilrdl fakadd biztonsadga valhat az emberi élet szamara — igy természetesen
tarsadalmilag is — relevans tudassa. ,,A kompetencia a tudasnak arra a formajara utal,
amelynek elsajatitdsa természetes kdzegben, életszerii tapasztalatok révén torténik [...]
Ebben a tekintetben a kompetencia az értékes, érvényes, hasznosithato tudas egyik kate-
goriaja” (NAT, 2003. 168. o.).

A vizualis nevelés pedagogiai folyamataban mindezek a feltételek akkor valosulhat-
nak meg, ha kozvetleniil az aktivitas folyamatat, az aktiv cselekvést szervezziik és vezé-
reljiik. A folyamat legfobb értékhordozdjanak a motivumrendszert kell tekinteniink, 1¢-
vén hogy a kiviilr6l oktrojalt folyamatinditasok nem tartalmazzak azokat a belsd érdek-
értékelési €s érdekeltségi dontésbeli komponenseket (Nagy Jozsef, 2000) amelyek a sze-
mélyes aktivitas rdiranyulasahoz nélkiilozhetetlenek. Ezek sziikségleteken alapulnak,
amelyek az alkotd aktivitasra késztetd belso fesziiltség forrasai. A motivaltsagban mint
értékben gondolkodd projektumaik lehetéséget adnak a gyermek szamara a személyes
vizualis felkésziilésre és az abbol taplalkozoé alkotasra. Kozvetett hatasként pedig ,,a krea-
tiv aktivitds 6nmagaban is attereli és atalakitja a destruktiv vagy mas késztetéseket
konstruktiv kifejezésekbe, illetve formakba” (Refsnes Kniazzeh, 1981. 354. 0.). gy az a
pszichés és szocialis eredetli problémak megoldas felé tett 1épések szintere is lehet egy-
ben.

A vizualis kommunikacié nyelvi sajatossdgainak beépitése az aktivitds folyamataiba
lehet6séget ad a vizualis mindségek esztétikai kategoéridinak megtartva-megujitasara.
Ebben az értelemben beszélhetlink érvényes ismeretekrol. Ezek a célszerti és atgondolt
vizualis transzformacid eljarasaira, olyan iizenetek megfogalmazasara készitenek fel,
amelyek nem egy pusztan hipotetikus €s esetleges nézo, befogado6 (vagy éppen a tanar)
az lizenet egyetlen lehetséges olvasdja szamara érthetdek, hanem célzottan, akar sze-
mélyre szabott vizualis fogalmazasok, lizenetek, portfoliok elkészitésére is képessé tesz-
nek.

Mindehhez a klasszikus ¢és kortars médiumok sokféle nyelvezete és technikdja all
rendelkezésiinkre: ,,a 1atas nyelvének szabdlyaira éppolyan nagy sziikség van, mint vala-
ha [...]. A gépek sohasem teszik feleslegesé az ecsetet, ahogyan a CD-ROM-ok sem a
nyomtatott konyvet. A baj csak az lenne, ha az ecset nevében kiutasitanank a gépet a
rajzterembdl ahelyett, hogy a vizualis kultira klasszikus értékeit »kodolnank be« az 1j
médiumba” (Karpati, 1998. 3. 0.).

A vizudlis pedagodgiai tervezoOmunkaban évtizedeken keresztiil a mivészeti diszcipli-
na korcsoportos, kronologikus, és a tevékenységformak szervezésében az egyszeriibbdl a
bonyolultabb fel¢ vezetd, valdjaban leginkabb a formalis logika szabalyszeriiségeinek
megfeleld leosztasat, ujabban tematizalt strukturalasat végeztik (1. 4 vizudlis kultiura
tanterve, tematikus tanmenete, 1998). {gy, ha a gyermeket mint ,,miivészt” értelmeztiik, a
kovetkezoket lattuk: ,,ndvekszik a kompetencia a megeléz6 allapotokhoz képest és egy
fejlettebb allapot integralja az elébbieket” (Bornstein, 1984/1997. 333. o.), vagyis fejo-
dés mutathato ki. Mindezt természetesen a miivészet-oktatas akadémikus hagyomanyai-
nak néz6pontjabol és a formara irdnyitott megismeréstdl az alkotasnak valamilyen kddos
megfogalmazasu ¢és valdjaban csak kevesek szamara elérhetd szintjéig huzodo linearis
elv szerint. Valdjaban a ,,mester” keze nyomat magan viseld mtivészeti ,,klonozas” kisér-
letei torténtek (lasd még Boddczky LaszIl6, 1998). Ertelmezésem szerint akkor beszélhe-
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tiink valodi paradigmavaltasrol a vizualis nevelés teriiletén, ha a személyiség aktivitasa-
nak vizualis jellegzetességeit és kommunikdcios folyamatait (Bdlvanyos és Santha, 1998;
Karpati, 1995a, 1995b; Bakos, Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000; Nagy Jozsef,
2000; Kornyeiné, 2001; 2002) lesziink képesek, az alapkutatasok eredményeire tamasz-
kodva, megérteni és rendszerré szervezni. Még pontosabban: ha a tevékenység tervezése
nem a tananyagba szervezett ismeretek valamilyen szempontok szerint rendezett gondo-
latsorainak logikajan, hanem az elvégzéséhez sziikséges és nelkiilozhetetlen képesség-
szervezodes meg- és felismerésén alapul. Ebben az értelemben kell a hasznosithatosag
fogalomkdrét értelmezniink.

Alapelviink, hogy a vizudlis problematika kommunikécios, tény-, tdrgy- és jelenség-
vilagat alkotd Osszefiiggéseket és dsszetevoket kell integralni a gyermeki személyiség
adott statuszanak (életkoranak, személyes, kognitiv, affektiv, szocialis) és az ezeket al-
koto6 képességeinek rendszerébe.

Vizsgaljunk meg egy analdgiat. A tanchaz a hagyomanyorzés helye. Formailag:
mozgassorok megtanulasa, gyakorlasa, atadas-atvétele. Tartalmilag ugyanakkor ismere-
tek 0sszegylijtése is az adott kulturardl, szovegek memorizalasa, adomak, mesék, énekelt
¢s hangszeres zene hallgatdsa és tanuldsa, esetenként viselet- és targykészités stb. Ezek
mind gazdagitjak, hitelesitik az adott tanclépésekbdl lassan-lassan 0sszealld mozgassort.
Ismeretek €s alkalmazasok 6tvoz6dnek tudassa. A tanchaz emberi lényege azonban to-
vabbra is a tdnc mint élmény és mint kultura, annak a sodro, atlényegité kozosségi,
ugyanakkor rendkiviil személyes ereje.

Ebbol megérthetd, hogy a vizualis nevelés funkcioja nem miveltséganyag keretbe
foglalasa és eltokélt atszarmaztatasa. Az a gyermeki személyiségnek az egyetemes kultu-
ra teremté-megorzo folyamataiba val6 integralasa kell, hogy legyen. Lényegi mozzanata
nem valaminek a megalkotasa, hanem az alkotas jelentéseinek a megértése. Ez nem va-
losulhat meg alkalmazott ismeretek rendezett kozege (tudas) nélkil, hiszen a vizualis-
mivészeti aktivitas mentdlis teljesitmény.

A vizualitas az emberi tanulas, kulturalis kommunikécio6 relevans formaja, feltétlentil
sziikséges ezért, hogy a fanulo személyiséggel kapcsolatos alapkutatasok szolgaljak és
tamogassak a vizualis onkifejezés formainak feltardsat. Ez adhat megfeleld teoretikus
alapot ahhoz, hogy a vizualis nevelés metodikajat kutatok képesek legyenek minél széle-
sebb értelmezésben Osszekapcsolni a vizualitas specidlis kommunikécios (miivészeti) vi-
lagat a szocialis meghatarozottsagaban €16 ember koznapi (4ltalanos, vagy gyakorlati)
kommunikacios elvarasaival és lehetdségeivel. A rajztanitasi fazisbol kilépd vizualis ne-
velés csak ezen az Uton nyerheti el a XXI. szazad emberének mentalis terében azt a ki-
tiintetett helyet és kommunikacios szerepet, amelyet szamara a valdsag latasa és vizualis
felfogasa gyorsasagban, tényszertiségben, ugyanakkor egyediil az emberre jellemzd mo-
don affektiv vonatkozasban is magaban hordoz.
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Bizalmi légkor és cselekvo attitiid

Akik kisgyermekek kdzelében élnek €és dolgoznak, tudjak, hogy mennyi bizalom ¢l egy
gyermekkdzosségben. Tudjak, hogy milyen lendiilettel és elszantsaggal vallalkoznak a
feln6tt szamara legképtelenebbnek tiing feladatok megoldasara is, ha azt a bizalmukba
fogadott személy (tanar) kéri. A bizalom tehat a konstruktiv tanulasi tipus megvalosita-
sanak egyik nélkiilozhetetlen feltétele. Az erre épitett pedagdgiai folyamat, mint valasz-
tasok ¢és dontések nyujtotta sikerek és kudarcok sorozata, felkészitheti gyermeket arra,
amit a mivészetekben atéltségnek nevezhetiink. Fel kell tudnunk épiteni a motivumok
rendszerét a személyiség miikodésének pedagogiai tervezésekor, mert ez az alapja és
motorja az aktiv cselekvésnek. A motivacié tehat nem mutatvany, hanem motivator (in-
dit6 inger), érték és emocio és akarat egymasra szervezddése, az érdekértékelés és dontés
viszonyrendszere, valamint annak explicit formaja (lasd. még err6l: Nagy Jozsef, 2000;
Csanyi, 1994). A kreativitas az aktivitds kommunikativ folyamata miikodésének min6-
ségi ismérve ¢és egyben gradiense: a vizualisan megragadhato vilag személyiségen valod
atsziirtségének relevans mutatdja. A mivészi-kommunikacios kreativitas folyamataban,
amelyben jelent6s mértékben jelen van a gyakorlatiassag, nyilvanvaloan nem képzelhetd
el (természetesen az életkorbol adodo mértékben) kimiivelt intellektus nélkiil. Feltételei
a kovetkez6kben fogalmazhatok meg:
— a kutat6-alkotd aktivitdson keresztiili (maga a kutatas is alkoto tevékenység) alkoto
befogadas (4t- vagy megglés) lehetOsége;
— az analogiakon alapul6 logikai és perceptualis metodusok beépithetdsége a szemé-
lyiségfejlesztés pedagogiai komponensrendszerébe;
— a séma-atadas kotelezéen valasztott jellegének atépitése a belso fogalmi épitkezés
személyre szabottsagavad;
— az ezekkel a tudasokkal kiilonféle szocio-kommunikécios szituaciokban valo krea-
tiv és relevans argumentacio képességei.
Ezek a zomében még kihasznalatlan és még semmiképpen sem megfeleléen kon-
centralt energiak adhatnak 16kést az 1ij paradigma megfogalmazasahoz (lasd még Nagy
Laszloné, 2000. 275-302. o.; Csapo, 2003).

Az esztétikum hagyomanyos atadasa: sziik keresztmetszet

Stevan Harnad szerint: | érték-kritérium az esztétikai érték, amit néha érzelmi vagy af-
fektiv kritériumok formalnak at varatlanul intellektualis kreativitassa” (2001. 4. 0.). A
kreativitas tehat hajlamoktol és érzelmektdl befolyasolt mentalis tevékenység. Ennek az
intellektus vezérelte aktivitasnak az objektivacidit esztétikai értékitéleteknek vetjiik ala.
Ha kizardlag miivészet-oktatasrol beszélnénk, mindez igaz is lehetne. Sajatsagos lesziiki-
tése lenne azonban tevékenységiink céljanak, ha eredményét, tanulsagait kizardlag az
esztétikum kritériumaival, ezek koziil legfoképpen a szépség fogalmaval irnank le. A vi-
zualis nevelés mint kulturalis komponensrendszer nyilvanvaldan tobb kell, hogy legyen
ennél. Vissza kell, hogy kapja eredeti funkcigjat a vilag totalitdsa megértésének, leirasa-
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ben. Ha a vizudlis kultira—kommunikécié széles értelmét tekintjiik elsddlegesnek mun-
kank, stratégiank megfogalmazasakor, ki kell, hogy jelentsiik: jelenlegi pedagégiai vi-
szonyaink kozott az esztétikum mint jelenléviség kritériuma az elkésziilt munka formdn
keresztiili értékelését jelenti. Ha az esztétika kategoridi a targyi reprezentaciora, a for-
mara vonatkoznak, belathat6, hogy azok a percepcid—kognicio—operacio leegyszertsitett
modelljére vetitve sem lesznek képesek az alkoto folyamatot, vagyis az alkotds modsze-
rét értékelni, hiszen csak annak targyiasuldsat, valamely allapotban befejezettnek nyil-
vanitott stadiumat hivatottak mindsiteni.

A forma a vizualis tanulasnak foként a technika, a know-how altal kozvetitett teriile-
teként van jelen, mint feladatsorokban megfogalmazott alternativ koncepcié. Ezekben a
feladatsorokban minden feladat kiilon-kiilon probléma elé allitja a tanulét. Ez jellemzden
a ,,mesterhez” kotott tanuldsi modell, amelynek személyiségtejleszto hatdsa vitathatatlan
a miivészeti nevelés, a miivésszé nevelés teriiletén, de erdsen szegregald hatdsa miatt
nem relevans a vizualis kommunikécid egészét atfogd, széles kdrben érvényes vizualis
tapasztalatokkal gazdalkodé (koz)oktatasban. Lényegében még mindig ez tekinthetd
azonban a kortars ,,vizualis 6ra” uralkod6 iranyanak (Szalontay, 1998; Bodoczky LaszIo,
1998). Oka ennek egyfeldl maga a herbarti oktatasi konstrukcid, masfel6l a miivészet-
oktatasban meglévo, fentebb vazolt kettds szerepértelmezés.

Természetesen a modellhelyzetben 1év6 valosag primer jellegli kozlések esetén is
hordoz élményeket, ha a felfedeztetés valoban kozds élményhelyzeten alapul és az ilyen
tanulmanyozasi problémakat a tanulok varjak is, mert azok valamilyen formaban rezo-
nalnak a belsd érzékenységiikkel, intuicioikkal. A tapasztalati személyiség komponens-
rendszerének kialakitasa vonatkozasaban ez a kozeg nélkiilozhetetlen. Nem a tanulmany-
rajzoltatas jelenlétével van tehat baj, hanem szinte-kizarélagossagaval, a megismerés ki-
zardlagos forrdsaként valo megjelolésével, illetve a gyakorlaton és az értékelésen elural-
kodo szerepével. Ebben az esetben tanari munkank és a tanuld gyermek tevékenységé-
nek eredményességét azonositjuk a végeredménynek tekintett objektivaciora vonatkozta-
tott spekulativ és relativ ,,esztétikai” (pl. ,,sz€p, tiszta nivos munka” stb.) sajatossagaival,
kvalitasaval — esetleg mennyiségével. Onall entitasként értékeljiik azt, kdvetkeztetése-
ket vonunk le a mindséggel kapcsolatos elvarasaink, (sokszor szubjektivizmusba hajlo)
elveink viszonyrendszerében. Azutan kivetitjiik mindezt a tanul6é személyére egy 6tfoku
skala kozbeiktatasaval. Adott pedagogiai struktirankban nincs mas valasztasunk, mint-
hogy a targy rogziilt statuszaban megfogalmazo6do szakmai kételyeinket vagy lelkesedé-
stinket az alkotorol kialakitott képlettel azonositsuk. Ez képezi azutan a pedagogiai érte-
kelés alapjat. A személyiségfejlesztés azonban ennél tobb: a képessé valas lehetOség sze-
rint személyre szabott megszervezése. Mégpedig ugy, hogy e szervezés nem kiviilr6l
oktrojalt, teleologikusan meghatarozott 1épésekben zajlik, hanem maga a folyamat, a
benne megfogalmazott kritikus képesség-elemek kovetkeztében és segitségével ,,0nsza-
balyozza” magat. A folyamatinditas az érvényesség, érték és hatékonysag rendszerszem-
léletti elvei szerint kell, hogy torténjen. A személyiség egészének komponensrendszerei
a mindenkori kihivasokhoz val6 viszonyulasi stratégiait és taktikait jelentik. Ha a vizua-
lis aktivitas folyamataban a motivaltsagon mint sziirén keresztiil szemléljik a vald vila-
got, olyan komponenseket jeldlhetiink meg, amelyek fontos hatassal lehetnek dontése-
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inkre és cselekedeteinkre. Ezek a képességkomponensek, szellemi és fizikai tevékenysé-
gek céliranyos aktivitdsanak garanciai.

Gyakorlatilag mind az egyéni projekcié lehetésége, mind a projektmédszer valtoza-
tos tipusai (Hegediis, 2002) relevansak lehetnek a vizualitds altal a bejarhat6 vilag za-
pasztalati tokéjének felhalmozasa, a korosztalyonként mas- és mas motivumkészlettel,
iskolazottsaggal vald alkoté alkalmazéasa érdekében. Iskoldzottsagon ebben az esetben
ennek a tapasztalati tokének a motivumok és ismeretek komponensrendszerében, az ér-
dekértékelések és érdekeltségi dontések megfogalmazasaban vald differencialtsagat kell
érteniink. Ennek 1étrejotte elére megtervezendd feladat, projekcio, a tanar altal feltétele-
zett és a varhatd kovetkezmények elorevetitése. Ez az épitkezési mod tendencidjat tekint-
ve iranyitottan deduktivnak, mig az elébbi modell iranyultsdgara nézve induktivnak te-
kinthetd. Els6 esetben a tanuld elbatortalanodasanak okai kozott emlithetjiik a (relativ)
passzivitast és a folyamatos szembesiilést a latszattal, a spekulativval, amelyet egy vég-
telen hosszusagu tanulasi spiralba iranyitunk. A valdsag szurrogadtumat azutan technikak
preciz és ,,nivos” alkalmazéasanak rogos €s allandoé ismétlégyakorlatokat igényld csapda-
jéba zarjuk.

Hogy a tanul6 probalkozasaiban megélje a vilagot, tanara elinditja 6t egyfajta cselek-
vésre vald Osztonzéssel. Olyan kisérletek ¢és kutatdsok indulnak meg ennek hatasara,
amelyek a vizualitds valamely problémajara irdnyulnak. Ezeknek a kisérleteknek tehat
nem az az elsddleges célja, hogy a latott vilagrol tudhatokat ismételje és igazolja, hanem
az, hogy az ¢életkorhoz adekvat mélységli tapasztalat-feldolgozasokat tegyenek lehetve.
Igy a tanuldk informaciot, cselekvési modozatokat keresnek a tanar és kortarsi interakci-
oik (vita, kolesonds segités, kolcsonds birdlat stb.) segitségével. Ennek kovetkeztében
olyan portfoli6 keletkezik, amely megmutatja az eredeti problémaval kapcsolatos eredeti
allapot és a haladvany kozotti kiilonbséget. Ez a tudatosan meghatarozott cselekvésfor-
ma készség- és képesség-komponenseinek strukturaltsagaban hordozza a személyiség
fejlodésének lehetoségét. Olyan, onellendrzésre is alkalmas rendszer alakulhat igy ki,
amely a kultirat nem szegmenseiben, dnkényesen Osszevalogatott elemeiben vizsgalja,
hanem genezisében, fejlddésében. A vizsgalodasnak szamtalan szintje adhat az adott
¢életkorban relevans tanulsagot, illetve csak ez adhat az adott életkorban biztosan megeért-
het6 és alkalmazhato és alkalmazott ismereteket, vagyis: tudast.

Az igy szerzett tapasztalatoknak meg kell jelennie az értékelés teriiletén is. A vizualis
aktivitds eredménye nem csak a vizualis forma, hanem, vele egyenértéklien, az azzal
kapcsolatosan szerzett tapasztalat, tudas, nézet ismeret, gyakorlat és motivum. A formai
tokéletesség és a mivesség vagy a sz€pség kategoriait az aktivitastol fiiggetlenitve, de
nem elkiilonitve kell tehat kezelni, hiszen azok mint esztétikai kategoridk egyfeldl a
forma mindsitésére, masfeldl az alkotds modszerére is kell, hogy vonatkozzanak. Jelen-
legi értékelési-osztalyzasi metodusunkkal ugyanakkor a gyermek teljesitményének ege-
szét mint targyi minéséget jellemezziik. Erteniink kell azonban, hogy a vizualis nevelés-
nek nem lehet egyediili célja ismereteket a targyban objektivalni. Forditva igen: a vilag
latason keresztiili megtapasztalasanak és megértésének eredményei (pl. fogalmak) meg-
jelenhetnek targyiasult vetiiletekben. De masban is: példaul kutatdsokban, transzferek-
ben, intermedialis megoldasokban stb. Az informatika segitségével az 11j képalkotd rend-
szerek alkalmazésaiban, az 0j képi nyelv lényegéhez valo eljutasban, az azon valo egyre

295



Strohner Jozsef

autentikusabb nyelvhasznalatig vezethet az Gt. Pedagdgiai értékelési gyakorlatunk azon-
ban mégis az elébbi nézetrendszerhez kapcsolodik; magam nagyon nehezen tudok el-
képzelni példaul egy otos osztalyzattal értékelt honlaptervet. A személyiségfejleszto pe-
dagogia szamara az osztalyzat ma mar nem mondhat eleget a gyermekrol €s legféképpen
nem fejlodése iranyardl és jellegérdl. Fontos érteniink, hogy ,,az értékelés szempontjabol
meghatarozo az a pedagogiai kozeg, szellemiség, etikai rendszer, amely a tevékenysége-
ket éveken 4t szervezi, motivalja” (Gajdics, 2003. 5. 0.). Ha az osztalyzattal a targyiasu-
last ¢s a targyiasitot egyszerre helyettesitjiik egy szammal, ez a szdm mint szurrogatum
nem képes leirni a motivaltsag, a kognicio, az affektiv elemek, a szocialis érzé¢kenység, a
személyes sajatossagok (pl. tehetség) jellemzdit is, amelyek a portfolio mint szurrogatum
megsziiletéséhez nélkiilozhetetlenek voltak. Annal is kevésbé, miutan az osztalyozassal
értekelendd feladatkonstrukciokban sincsenek differencidlva és megfogalmazva ezek a
jellemzdk. Nem ismerjiik ebben az esetben a pedagodgiai munkank hatasat a személyiség
egészére, annak képességstrukturai mitkddésére, aktivitasa iranyaira vonatkozé elemeit,
holott (térvényben) deklaralt célunk a személyiségfejlesztés. Magatol értetddden idetar-
tozonak tekintve a pedagoégus Onfejlesztését is: ,,a tanar gyakorlati kompetenciajahoz
[...] személyiségén at vezet az Ut [...] alapja a reflektiv tanitds megtanulasa, mely alatt a
pedagogiai tevékenységet tudatosan elemzd gondolkodast és gyakorlatot kell érteni,
amely biztositja a nevel6-oktatd tevékenység folyamatos onellendrzését és az ezen ala-
pulo fejlesztést” (Tokos, 2006. 4. 0.).

Ha esztétikai alapon értékeliink, olyan, tradiciokra vagy konvenciokra nézve objektiv
ismérvekkel rendelkez6 elv, filozofia, definicid szerint jarunk el, amely az alkotasban
targyiasul formai jegyeket egyben a tanulot személyében reprezentald tulajdonsagkent
ezen elveknek, filozofianak, vagy definicionak teleologikusan megfelelteti. Amennyiben
z0 rairanyulas mélységérol szeretnénk informalodni, az érzékenységet kell értelmezniink.
Ez nem a targyhoz mint célobjektumhoz, hanem annak /étrehozdasa folyamatahoz, meg-
alkotdsa miiveletsoraihoz kapcsolddo és motivumaiban meghatarozhaté viszonyrendszer.
Ez a viszonyrendszer mint attitlid és mint a rendelkezésre all6 rutinok, készségek és ké-
pességek komponensrendszere, valamint a kommunikécios stratégiak és taktikak alkal-
mazasanak a mentalisan vezérelt dsszerendezettsége képes megmutatni a gyermek kulta-
raba valo illeszkedésének személyes szervezddési szintjét. A gyakorlatban ennek azt kell
jelentenie, hogy kritériumok mentén kell vizsgalnunk a pedagogiai folyamatra vonatko-
zb6an azt, hogy a célkitlizéseinkben megfogalmazott képességmiikodések egyénenként és
csoportosan miként teljesiilnek, mi a viszonyuk a feltételezett optimalis cselekvési stra-
tégiahoz. Praktikusan: csak pedagdgiai munkank eredményességét értékelhetjiik. Valo-
jéban sohasem a tanulot mindsitjiik, hanem sajat pedagogiai eredményességiinket. Az,
hogy a pedagogus altal generalt folyamat targyiasulasokban végzddik, az a tantargyi
strukturabol és a miiveltségteriilet specialis sajatossagaibol kovetkezik (vannak tantar-
gyak, ahol ez az objektivacio egy felelet vagy esszé, esetleg egy tornagyakorlat). Min6-
sége szignifikans jellemzoje a tanar elokészitd, inspiracids és oravezetési cselekvéseinek.
Es természetesen onreflexidjanak; kozvetve, de akar kozvetleniil is. A korszer(i pedagd-
giai teljesitményvizsgalatok sora all a pedagogus rendelkezésre (pl. Kdrpati, 1995). Eze-
ket azonban akkor hasznalja jol, ha kovetkeztetéseit sajat teljesitményére nézve is levon-
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ja. Valdjaban az egész kommunikaciés folyamatot nem a tanul6 inditja el és vezérli, ha-
nem a pedagogus, tehat az értékelésben is tiikkrozédnie kell a folyamat komplexitasanak.

Amennyiben nyitni szeretnénk a vizualitas iskolai alkalmazasaiban a kortars vizuali-
tas, a ,,poszt” miivészetek iranyaba, meg kell kisérelniink azon a nyelven (nyelveken) be-
sz¢Ini, amelyen (amelyeken) az utdbbiak. A folyamat-jellegli miivészetek korat éljiik (a
hagyomanyos miivészeti teriiletekkel, agakkal és miifajokkal erés konkurencidban). Ami
mégis hianyzik a vizualis nevelés jelenébdl, az az iddszerii médiumok és elemek megje-
lenitése nem csak objektivaciokban, de a személyiség mérésében ¢és értékelésében, ér-
telmezésében is. Az Uj targyiassag, a fluxus, a performance, a land-art, vagy az
environment és az animdcio szabadkézi és szamitogéppel segitett valtozatai szinte kime-
rithetetlen lehet6ségeket adnak a vizualis nevelés alternativ megoldasai és transzfer-
lehetdségei szamara.

Vég nélkiili felfedezések

A vilag reprezentacidinak barmely formajaval vald szembesiilés minden, cselekvési szi-
tuaciokban megfogalmazott formaja a személyiség kompetencidinak sajatos receptorait
¢€s operatorait mozgositja (Strohner, 2006). Ezek bonyolult 6sszekapcsolodasi rendszere-
ikben analizaljak és szintetizaljadk a tapasztalatok vonatkozésdban a mentalis terében
koédolodott déja vu-ket, presque-vu-ket, és jamais-vu-ket, amelyek valdjaban a szemé-
lyiség cselekvéstorténetének (aktivitas-torténetének) ujjlenyomat-rajzolatait adjak. Ezek
minden kétséget kizaréan és mindig személyesek. Az adott vizualis problematika altal
mikddtetett képességkapcsolatok aktivitasi szintjében az adott személyiségre vonatkoz-
tatva a konkrétnak az optimalishoz valo viszonyat kell keresniink. Kompetencian ebben
az értelmezésben valos hozzaértést kell értenilink, ami egy komponensrendszer elvii sze-
melyiségmodell szervezOdésben a tapasztalati személyiség kialakulasanak elsdsorban
perszonalis és specialis komponenseit, az ezek korébe tartozo készségek kialakulasat je-
lenti.

Mindsitésiink vonatkoztatasi rendszere legyen tehat a képességmiikodések optimu-
manak az adott gyermek aktivitdsdban megnyilvanul6 konkréthoz vald viszonya. Ebben
az értelemben beszélhetiink a képességmiikodések méréséhez és értékeléséhez rendelhetd
kritéeriumokrol (Nagy Jozsef, 2000, 2001a, 2001b, 2005).

Nekiink, tanaroknak, kotelességiink valoban a kor szellemének megfelel6 — és nem
csak kor-szerii — programmal rendelkezni. A kommunikativ alkotas ne legyen tehat va-
lamely eszme, totalitas illusztracioja és ne legyen a kiils6 vilag valamiféle egyenes fordi-
tasa, de az ,,élethosszig tartd tanulas” teleologikus modusza sem. ,,A tanar minden téves
beavatkozasa félreviheti a tanuld vizualis itélkezését, vagy megfosztja a felfedezés lehe-
t0ségétdl, noha a tanuld tobbet nyerne beldle, ha 6 maga végzi a felfedezést” (Adrnheim,
1979. 132. 0.). A tanulas legyen a vég nélkiili felfedezések lehet6ségének a feltart forra-
sa: ,[t]lermészetes a miivész és a miivészeti oktatd szamara az a gondolat, hogy teriilete
6nallo, ontérvényl és oncélt” (Arnheim, 1979. 135. 0.). Ez utdbbi megjegyzés értelme-
zésemben a személyesség elemének hangsulyozott jelenlétére utal, ami nem mond ellent
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semmiféle kommunikécios elvarasnak. Ez az alapja ugyanis az azonos tartalmak mentén
elvarhato kiillonbozdségeknek; a szocialis elvarasokon keresztiili integralédasanak ez
egyénibe ¢és megforditva: az egyéniség hangsulyozott jelenléte a szocidlissal valdo kom-
munikécidban.

A vizualis aktivitas mint a specialis kompetenciik egyik teriilete:
egy lehetséges pedagégiai modell vazlata

Olyan vizudalis nevelés modellt kivantam 1étrehozni, amely képes integralni a személyi-
ség komponensrendszerébe a vizudlis kommunikacié altal meghatarozott viszonyrend-
szereket (kommunikacios szdndékokat) mint komponenseket. Ennek értelmében készi-
tettem el a vizualis nevelés egy lehetséges koncepciojat. ,,A vizualis aktivitds miikddése
szempontjabol relevans lehet olyan dinamikus modell feltételezése, amelyben az opera-
ciok valodi észleleti gazdagsagot igényelnek, kiilonféle szintli informacidkat, melyeknek
koszonhetden a kognitiv rendszer folyamatosan késziti ezekhez a kiilonféle szintii repre-
zentaciokat, amelyek eredményeként lehet6vé valik egy-egy jelenség sajatos vizualis
reprezentacioja” (Strohner, 2006. 59. 0.). Modellemben igyekeztem felrajzolni a szemé-
lyiség kompetenciateriiletei és a vizualisan érzékelhetd vilag kapcsolatrendszerét.

Az elsé természet, a valosag forma és jelenségvilagat elsésorban azokkal a rutin- és
készségkorokkel tartom feltarhatonak, amelyek specidlisan a vizualis miivészetekben
gyokereznek — elsésorban rajzolas, festés —, de amelyekre meghatarozé befolyassal van a
személyes (perszonalis) kompetenciateriilet — adottsagok, hajlamok stb. — és a kognitiv
kompetenciateriilet — pl. a konvenciok alkalmazasa.

A masodik természet, az emberi kultira tdrgyakban megfogalmazott vilaganak alko-
to folyamatai nézetem szerint elsdsorban a perszondlis és szocialis kompetenciateriiletek,
valamint a specidlis komponensek — pl. fazekassag, szobraszat, targyalkotas stb. —
egyiittmikodésével értelmezhetdek, attol fiiggben, hogy azok a kollektiv identitas, vagy
a személyes targykultura kdrében miikodnek.

A harmadik természet, a medializalt, virtualis vildg kommunikacids kapcsolatait,
mint vizualis nyelvi jelenségeket értelmezve leginkabb a kognitiv és szocidlis kompeten-
ciateriiletek szervezését tartom elsddlegesnek (szemben a jelenlegi tulzottan identifikaci-
0s célokra hasznalt média-alkotassal és fogyasztassal).

A modell segitségével megvaldsithatonak tartok egy olyan, kifejezetten a vizualis
képességekre vonatkozo alapozo és épitkezé munkat, amely a specialis rajzi, plasztikai,
szinérzékelési stb. képességeket a gondolkodas, a szocidlis érzékenység és a személyes
indittatas dnismereti rendszereinek hatasa alatt képes mitkodtetni.

Olyan rendszer megfogalmazasanak lehetdségeit kerestem, amelyben a személyiség
kompetencidinak milkodése a vizualis nevelés folyamataiban, de tdgabban értelmezve az
oktatas tartalmi vonatkozasait leird specialis kompetenciateriiletekre is értelmezhetd. ,,A
kompetencia a személyiség motivum és tudasrendszere; az aktivitas, a dontés és kivitele-
z¢&s egységes pszichikus feltétele, eszkoze; a motivum és a tudas atfogd funkcionalis
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komponensrendszere [...] a motivumrendszer fejlodésének segitése [...] a nevelésnek, a
tudasrendszer fejlesztése pedig az oktatasnak felel meg” (Nagy Jozsef, 2005. 13. 0.).

A modell forrasait foként kortars hazai, francia, és angol kutatok szaktudomanyos
munkai jelentették (Csapo, 2001; Csanyi, 1994; Bathory, 2002; Bodoczky Istvan, 2002;
Gabora, 1997; Harnad, 2001; Jacob és Jeannerod, 2001; Knausz, 2002; Karpati, 1995a,
1995b, 2001; Nagy Jozsef, 2000, 2001a, 2001b, 2005; Ndnay, 2000; Nyiri, 2000a,
2000b, 2000c; Piaget, 1966; Pléh, 2001, 2002; Souza, 2000). Az értelmezési keretet
Nagy Jozsef' (2000, 2001a, 2001b, 2005) kompetenciaalapt személyiségfelfogésa adja.

A személyiség komponensrendszere alap- €s specialis funkcidkra valé alkalmassag-
csoportok egymassal és egymasért miikodése. Ennek az 0sszehangoltsagnak a dinamika-
ja jelenti a személyiség vildghoz vald viszonyulasaban a mindséget, harmoniat és az ér-
tékteremtd sokszintliséget.

Az embert aktiv viszonyulasra alkalmassa tevé kompetencidi egymasba oldodoan és
egymas kibontakozasat erdsitve egyliittesen mitkddnek, jollehet az egyes tevékenységek-
re lebontva indikalhaté egyes komponensek jol kdriilhatarolhatd iranyit6d szerepe. Iranyi-
to, de nem egyeduralkodd szereprdl van itt sz6. A kognitiv képességek dominancidjara
¢épitd pedagdgiai folyamatban a verbalitas, a fogalmi miiveletvégzés a specialis (itt: vizu-
alis) képességstruktira rovasara torténik, hiszen elmondaté az, amit képekben kellene és
lehetne (akar képi vélemény formajaban is) megfogalmazni. Blokkolhatja a pszichikus
komponensrendszeren (Nagy Jozsef, 2005. 15. o.) beliil személyes és szocialis motivu-
mok miikddését, sét, annak megnyilvanulasait esetenként destruktivnak értelmezi és ki-
egyensulyozatlan fejlodést eredményez. A kiegyensulyozott fejlesztés egyetlen Osszete-
vére nézve sem lehet statikus, mert nézetem szerint a személyiség komponensrendszere
erds belso dinamikaval, a hangsulyok szinte mérhetetleniil gyors athelyezési képességé-
vel kell, hogy rendelkezzék. Ebbol kovetkezik, hogy ennek a gyors athelyezddési képes-
ségnek a kiszolgalasahoz érvényes feladattartalmakat kell rendelni.

Az alabbiakban roviden tekintsiik 4t azokat a jellegzetes teriileteket, amelyeket az
egyes kompetencidk miikodései lefednek (értelemszeriien a rendszeriikbe tartozo rutin,
készség, képesség, valamint fogalom- és képzetstruktiraikkal, tovabba a miikddéstik fel-
tételeit és egyben szintereit is jelent kontextusokkal és motivumokkal 1asd Nagy, 2000).

Perszonalis kompetencia: 1ényegében az 6roklodés bazisan képzddd és formalodo
identitas finomszerkezete kialakitasaban jatszik dontd szerepet. Pedagdgiai fontossaga a
szocializal6do egyed (gyermek) tudatos énné, értelmezo €és onértelmezésre képes ember-
ré formalasban van.

Szocidlis kompetencia: az emberi 1ét kontextusai mindig szocidlis tartalmiak. Az em-
beri identités sajatossaga és egyben paradoxona is, hogy csak valamilyen mas emberi in-
dividuumokkal alkotott koegzisztencidjaban képes emberként élni. Valojaban az ember
minden még emberinek nevezhetd szinten képes szocializalodni; napi gyakorlatunkban a
csalad, a kozlekedés, a munkahely, a hivatalok, a média stb. hatasai alatt allunk és igyek-
sziink ezen hatdsoknak megfelelni azzal, hogy adekvat modon alkalmazkodunk. Létiinket
a csoportok kiilonféle méretii, akarata és felkésziiltségii tipusaiban éljiik: alkalmazkoda-
sunk dinamikdja és az azzal parosuld komfortérzetiink nagymértékben fiigg a szocialis
kozeg értékitéleteitdl, és az egyénnel szemben megfogalmazott elvarasoktol, mindségé-
tol.
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Kognitiv kompetencia: viszonyuldsunk a vilaghoz a kimodoltsag, a tervezettség és a
kovetkezetesség gondolkodasi miiveleteinek bonyolult ldncolataival torténik. Szellemi
erdfeszitésekkel, amelyek a vilagrol szerzett tudas kozvetitettségeinek folyamatos tanu-
lasaval, ujratanulasaval és alkotd alkalmazasukkal mennek végbe. A kognicidé képessé
tesz a realitdsok igazsagainak felismerésére, ugyanakkor rejtélyes mitkodései lehetévé
teszik szdmunkra a transzcendens, vagy az irrealis szellemi megragadasat is, valamint a
veliik val6 operaciot.

Specialis kompetenciak: Sajatos szakmai jellegli alkalmassagok. Ezek képesség- és
ismeretrendszerei alkotjak a személyiség komponensrendszerének negyedik csoportjat.

Amennyiben a vizudlis nevelés szakirodalmaban (Bdlvdanyos €és Santha, 1998; Bakos,
Balvanyos, Preisinger és Sandor, 2000) és az ezen a téren elvégzett kutatasok (Kor-
nyeiné, 2001a, 2001b, 2001c, 2002) publikacioiban fellelhetd képességfogalmak sokasa-
gabol tartalomelemzéssel a fenti elveknek megfeleld csoportokat a vizualis aktivitisra
értelmezem, olyan képességstruktirat kapok, amely lehetévé teszi a vizualis alkotas fo-
lyamatainak kompetencia-alapt differencidlasat. Ez azt jelenti, hogy a vizualis kommu-
nikéci6é kozlésformainak (primer, direkt, indirekt, személyes) tartalmi sajatossagaihoz
hozzarendelhet6 az a képességstruktira, amely a személyiségnek optimalis lehetdséget
biztosit adott szitudciokban valo adekvat és elmélyiilt aktivitasra.

A vizualis aktivitas komplex képességei tehat azokat az altalam tartalomelemzéssel
meghatarozott képességcsoportokat jelolik, amelyeket a vizualis aktivitas iranyultsigaira
¢s tartalmaira nézve egyértelmiien életszertinek tartok. Koncepciomban a Vizualis Aktivi-
tas Specialis Kompetencia harom komplex képességcsoport feliiletén jelenik meg. (A
komplex képességek dnmagukban nem hordoznak konkrét tevékenységre vald alkalmas-
sagokat, dsszefoglald kategoriak, amelyek trendeket jelolnek: fogalmilag rendezik a vi-
zualis aktivitas cselekményeinek iranyultsagait.)

1. Vizsgalodas — kisérletezés — kepzetgyiijtés komplex képessége (VKK)
Ez a komplex képességcsoport tartalmat tekintve a perszonalizalt kutatasok a szinte-
re. Célként megjelenhet mindharom vizualis inger-modalitas (modulalt, targyiasitott,
nem modulalt).

Kritikus képességei:

1. a felismerés (kritikus) képessége

2. az azonositas (kritikus) képessége

3. atipizélés (hasonl6 jegyek realizalasa) (kritikus) képessége
4. az analogiaképzés (kritikus) képessége

2. Megfeleltetés — megformalds — megvalositas komplex képessége (MMM)
Képességei, rutinjai és készségei altal e képességcsoport képessé tesz sajatosan vizu-
alis valaszokra, amelyek természetesen lehetnek technikai-technoléogiai, kivitelezési
stb. jellegliek, de a megfeleltetés vagy megvaldsitas alatt értem a verbalis projekciot
is, vagyis a gondolati szinten miivelt bels6 vizualitast.
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Kritikus képességei:

1. abeleélés (kritikus) képessége

2. azelemzés (kritikus) képessége

3. az értelmezés (kritikus) képessége
4. alétrehozas (kritikus) képessége
5. akonvertalas (kritikus) képessége

3. Informaciokezelés, iizenetkozvetités és -fogadas komplex képessége (IKF)
Meédia-tipustt képességcsoport, amelynek célja a kod sajatossagainak feltarasa,
(inter)kulturalis meghatdrozottsagainak megértése, a vizualis kommunikécié formai-
nak értelmezése, hagyomanyok és megallapodasok értékelése.

Kritikus képességei

1. atradicid-kezelés (kritikus) képessége

2. akonvencio-kezelés (kritikus) képessége

3. akddolas (kritikus) képessége

4. adekodolas (kritikus) képessége

A kritikus képességek feldolgozasa kutatasom jelenlegi allapotaban mintegy 180 el-
kiilonitett egyszerti képességkomponenst tartalmaz. Miutan az elemzés a vizualis aktivi-
tas tipikus folyamataibol indul ki, deduktiv uton kell eljutni a részképességek, készségek,
részkészségek €s rutinok feltarasaig és elkiilonitéséig a kompetenciateriiletek €s pszichi-
kus miikodéseik dsszességére nézve. A képességek elkiilonitését és kategorizalasat tehat
az adott kozlésforma vizualis cselekvéstipusaiban, a vizualis operacid kritikuskent kezel-
hetd képességeinek komponensrendszerére nézve kell elvégezni. A kritériumok (kiépii-
Iési, bonyolultsagi, szabalyozasi, tartdossagi, hasznalhatdsagi) teljesiilése érdekében fel
kell tarni a kritikus képességek, és kritikus ismeretek (Nagy Jozsef, 2005) valamint kom-
ponenseik konkrét cselekvéssorokkal kapcsolatos koegzisztenciajanak funkcionalis saja-
tossagait.

Mindezek megvalositasara olyan 6tlépesds tantervi koncepciot dolgoztam ki, amely a
hétévestol tizennyolc éves korig egységes személyiségértelmezési elvek szerint épitke-
zik. (A tantervi program fentiekben vazolt tartalmi rendszerezése, modszertani és mérés-
értékelési rendszereinek kidolgozasa, elsd kisérleti alkalmazasai folyamatban vannak) A
koncepcid értelmében ketéves periodusokban foglalkozunk a tanuldk a vizudlis proble-
matikak sajatos teriileteivel, feldolgozva a kommunikacio és vizualis vilag fentebb va-
zolt jelenségeit.

A modell 6t szinten, négy zart, két évfolyamot feldleld és egy nyitott ciklusban ter-
vez. Elénye, hogy nagyobb szabadsagot ad a kritérium-feltételek teljesiiléséhez és a ta-
nari onértékeléshez, targyi értelemben a projektszerti gondolkodashoz, tervezéshez és
komplex portfolidk elkészitéséhez.
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Osszegzés

A vilag értelmes megélése nem mas, mint a jovore iranyuld adekvat képességmiikodés, a
személyiségek komponensrendszereinek a kiilvilaggal mint aktiv 1énnyel (mind szocia-
lis, mind természeti értelemben) fenntartott, 6sszességében mindenkor harmonidra to-
rekvé kapcsolata. A személyiség olyan replikativ haldzat, amely folyamatosan megujul,
ujjaépiti szervezodéseit (Csanyi, 1994; Nagy, 2000), rendszereit. Mar csak ezért sem
folytathatunk olyan pedagdgiai munkat, amely az egyformasag modszertanara épiil. A
komponensrendszerekben kialakuld szervezédéseket a komponensek tulajdonsagai hata-
rozzak meg, pontosabban a komponensek azon tulajdonsagai, amelyek az adott hierar-
chikus szervez6édést (Nagy Jozsef, 2000) éppen lehetévé teszik. Ez azt jelenti, hogy a
komponensek tulajdonsagai és a bel6liikk kialakuld funkciondlis halozat kolcsondsen
meghatarozza és feltételezi egymast (Csanyi, 1994). A képességek rendszerei, vagyis ,,az
alapkomponensek mikodtetése csak konkrét tartalmu tapasztalatokkal, ismeretekkel le-
hetséges [...] a személyiség barmiféle aktivitasa lehetetlen informaciofeldolgozas, in-
formacidhasznositas nélkiil” (Nagy Jozsef, 2000. 35. o.). Ezek korét kritikus ismeretként
(Nagy Jozsef, 2005) kell kezelniink és a (vizualis) pedagdgiai tervezés soran is az aktivi-
tason alapulo adekvat személyiségmiikodés egyik feltételeként kell tekinteniink.

Szeretném, ha a vizualis megismeréssel €s a vizualis neveléssel kapcsolatos kutatasa-
im (Strohner, 2006) eredménnyel szolgalndk az oktatds —nevelés megujitasat és részét
képezhetnék ,,[...] az intézményes nevelés kompetenciaalapuva fejlesztésének, kutato,
fejlesztd, applikacios [...]” (Nagy Jozsef, 2005. 34. 0.) munkalatainak.

Osszegzésképpen megéllapithatjuk, hogy kortars és hiteles vizualis nevelésrdl csak
az alkotd személyiség komponensrendszere miitkdodésérdl valo atfogd tudas birtokaban és
feltételével, valamint a vizudlis kommunikacié egészének az emberi vizualis befogado
¢és kozl6 szandékok és formak minden vonatkozasa iranyaba kiterjedd ismeretében lehet
€s érdemes beszélniink.
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Térsadalmi szerepek a vizualis kommunikaci6 folyamataiban és vizualis nevelés

ABSTRACT

JOZSEF STROHNER: VISUAL EDUCATION AND SOCIAL ROLES IN THE PROCESSES OF VISUAL
COMMUNICATION

As a result of a new understanding of the notion of knowledge, a new vision of education is
in the making, due, a change in the direction of social transformations and the effects of
European integration. This issue is examined from the point of view of visual education, with
special emphasis on creative and interpretative roles, the problems of knowledge and com-
munication, the pedagogical aspects of creation and creativity, as well as the contemporary
understanding of the participants in the educational process. The outlines of a model of visual
education are presented, in line with the principles of component systems. Consequently, the
model is structured corresponding to the nature and contents of visual images and is based on
a concept of personality that is appropriate for integrating special visual components. Not
simply an instructional program, it is a representation of the characteristics of the visual key
competence in the hierarchical system of the personality.

Sensibly experiencing the world requires the use of our abilities adequately, in a future-
referenced manner. It is the relationship between the component systems of personalities and
the world as an active being (both in the social and the natural sense), a constant thriving for
harmony. Therefore no pedagogical endeavours are feasible that would be based on a meth-
odology of uniformity. Organisations in a component system are defined by those character-
istics of their components which make them possible. This means that the characteristics of
the components and the functional network these create are mutually define and presuppose
each other. Contemporary and creditable visual education is possible and worthwile only
when it is based on comprehensive knowledge of the operation of component system of the
creative personality and of visual communication, including all intentions and forms of send-
ing and receiving visual information.

Magyar Pedagogia, 105. Number 3. 283-305. (2005)
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AZ ANGOL ES NEMET NYELVI KESZSEGEK
FEJLETTSEGET BEFOLYASOLO TENYEZOK

Jozsa Krisztian* és Nikolov Marianne™**
* Szegedi Tudomdnyegyetem, BTK, Neveléstudomanyi Tanszék,
MTA-SZTE Képességkutato Csoport
** Peécsi Tudomdanyegyetem, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Az 1990-es évek oOta hazai viszonyok kozott is komoly elvarasok fogalmazodnak meg az
idegennyelv-oktatassal szemben. Ezek az elvarasok egyarant érzékelhetoek a tarsadalom,
az iskola és a témaval foglalkozo szakemberek részérdl. Feltételezték, hogy az 1989-es
valtozasok, amelyek lehetové tették a szabad idegennyelv-valasztast, belathatd idén be-
lil emelni fogjak az idegennyelv-oktatas szinvonalat. A kedvezd valtozéasok jelei megfi-
gyelhetdek, a nyelvoktatds dinamikus fejlddése azonban még varat magara. Az eltelt
iddszak alatt meghdromszorozédott azoknak a magyaroknak a szama, akik sajat bevalla-
suk szerint beszélnek idegen nyelven: a legutobbi Eurobarometer felmérés szerint a ma-
gyarok 29%-a allitja, hogy képes idegen nyelven parbeszédet folytatni (Europeans and
Languages, 2005). Ez azonban egyuttal azt is jelenti, hogy tizbdl hét magyar nem képes
erre. Az eurdpai nyelvpolitika célja szerint az iskolai nyelvtanulas soran minden allam-
polgar szamara elérhetdvé kell tenni, hogy olyan tobbnyelvii egyénné valjon, aki az
anyanyelvén kiviil még két idegen nyelven is beszél (Common European Framework of
Reference, 2001). Az eurdpai emberek tobbsége tgy véli, hogy hasznalhat6é nyelvtudast
a kozoktatasban lehet szerezni (Europeans and Languages, 2005). Mindezeket figye-
lembe véve egyértelmiien megfogalmazhatd: béven van még lehetdség a fejlodésre. Ta-
nulmanyunk legaltalanosabb célja, hogy informaciot adjon arrdl, mennyiben realis ez az
elvaras a magyar iskolakkal szemben.

Az utobbi években tobb kutatas is foglalkozott az iskolai nyelvoktatast érint6 témak-
Csizér és Németh, 2006, Nikolov, 2003), nyelvérzékét (Orto, 2003; Otto és Nikolov,
2003), a nyelvi elokészitd évfolyamok eredményességét (Nikolov és Otto, 2006). Sajat
kutatasunkhoz hasonld két korabbi projektben a tanulok idegen nyelvi készségeinek fej-
lettségét vizsgaltadk angolbol és németbdl (Csapo és Nikolov, 2001, 2002; Nikolov és
Csapo, 2002). Egy harmadik, szintén nagymintas kutatast 2003-ban inditottunk (Nikolov
és Jozsa, 2003). Jelen tanulmanyunkban ez utobbi vizsgalat eredményeirdl szamolunk be.
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A kutatas fobb kérdései

Kutatasunk célja az volt, hogy betekintést nyerjiink az angolt és németet mint idegen
nyelvet tanuld didkok nyelvi készségeinek fejlettségi szintjébe 12 éves (hatodik oszta-
lyos) és 16 éves (tizedik osztilyos) korban. Az iskolaval, nyelvtanuldssal kapcsolatos
valtozok és az angol, valamint német nyelvi teljesitmény kozotti kapcsolatot vizsgaltuk.
A kovetkezd kutatési kérdéseket fogalmaztuk meg:

— Mi az Osszefiiggés az iskolatipus és a tanuldk angol és német nyelvi fejlettségi
szintje k6zott? Mennyiben hasonlit egymashoz a kiilonb6z6 iskolatipusba jard ta-
nulok nyelvi készségének fejlettsége?

— Kiilonbozik-e a fiuk és lanyok eredménye az évek és a nyelvek keresztmetsze-
tében?

— Milyen az 6sszefiiggés a tanulok teljesitménye és akozott, hogy elmondasuk szerint
milyen gyakran talalkoztak a tesztekben 1év6 feladatokhoz hasonloakkal?

— Milyen az 6sszefiiggés a feladatokon nyujtott teljesitmények és a feladatok tanulok
altal vélt nehézségi foka kozott?

— Hogyan befolyésolja az eredményeket a nyelvtanulassal toltott évek szama?

— Hogyan hat a nyelvtanulds intenzivitdsa (nyelvorak heti gyakorisdga) az eredmé-
nyekre?

— Milyen az 6sszefiiggés a maganorak €s a teszteken nyujtott teljesitmény kozott?

— Mi a tanulok hossza tavu célja a nyelvtanulassal?

— Milyen az 6sszefiiggés a nyelvi készségek fejlettsége €s a tanuldk szociodkondmiai
statusza kozott?

— Milyen eltérések és hasonldosdgok vannak az angol és német nyelv, valamint a két
vizsgalt korosztaly esetében feltart 6sszefliggéseknél?

Moédszerek

Minta

Osszesen 162 814 hatodik és tizedik osztalyos tanuld toltdtte ki az angol és német
nyelvi teszteket. Elemzéseinkhez ebbdl az adatfelvételbol véletlen mintavétellel valasz-
tottunk tanuldkat. E sziikitett mintaban 20 804 angol és német nyelvet tanul6 diak adatait
dolgoztuk fel, 236 altaldnos és 86 kdzépiskola 1 405 tanuldcsoportjabol. E minta megfe-
lel6 orszagos lefedettséget ad, reprezentalja a képzési tipusokat (&ltalanos iskola, gimna-
zium, szakkozépiskola, szakiskola). A sziilok iskolai végzettsége €s a tanuld neme sze-
rint reprezentativnak tekinthetd. Az adatelemzésiinkben részt nem vevd tanuldk mérési
eredményeit a nyelvtanarok helyi szinten értékelték a kdzponti megolddkulcsok segitsé-
gével.
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Méroeszkozok

Papir-ceruza tesztekkel vizsgaltuk harom nyelvi készség fejlettségét (hallott szoveg
értése, olvasott szoveg értése és irds) a tanuldk altal megszokott tantervi koriilmények
kozott. Az angol és német nyelvi tesztek a Nemzeti Alaptanterv altal eldirt célokon ala-
pultak. A két nyelv tesztjeinek azonos volt a szerkezete, felépitése, szovegtipusai, fel-
adattipusai, hosszlisaga, itemszama. A szovegek hosszabbak és bonyolultabbak voltak ti-
zedik osztalyban, mint hatodik osztalyban (minden feladatlapot k6z01 Nikolov és Jozsa,
2003). A méroeszkdzok felépitése, a feladatok, valamint a szovegek tipusa hasonloé volt
a 2000-ben és a 2002-ben hasznaltakéhoz (Csapo, 2001; Nikolov, 2003), de maguk a
szovegek ¢és a feladatok masok voltak. Feltételeztiik, hogy a feladattipusok ismerdsek a
résztvevok nagy része szamara, mivel nagyban hasonlitanak az iskolaban hasznalt nyom-
tatott tankonyvekben 1évokhoz.

Minden feladat a tartalomra (és nem a formara) dsszpontositott, a szovegek autenti-
kusak voltak, kivételt ez aldl csak a hallas utani értés feladatai képeztek, ahol a tanulok
szamara anyanyelvi beszélokkel készitett szovegeket hasznaltunk, mert korabbi kutatasa-
ink szerint a hallds utdni értés a legritkdbban gyakorolt készség az iskolakban (vo.
Nikolov, 1999, 2003). A hatodik évfolyamon az irds feladatok integraltdk az irast és az
olvasast: a tanulok megadott szavak koziil valasztottak ki azok jelentése alapjan az odail-
16ket, majd pedig bemasoltak azokat egy iires helyeket tartalmazé meghivoba. Ezen ki-
viil egy rovid szoveg alapjan személyi adatokkal kitoltottek egy formanyomtatvanyt. Ti-
zedik évfolyamon a tanulok iranyitott fogalmazast irtak alomvakacidjukrol hat tartalmi
pont alapjan.

Mindkét évfolyamon parhuzamosak voltak az angol és német feladatlapok: azonos
szovegtipusokra, feladattipusokra és itemszamra épiiltek. A rovid szovegeket tartalmazo,
egymastol fiiggetlen itemekbdl allo, hallott és olvasott szoveg értését mérd feladatokban,
valamint a hatodikos integralt feladatokban a felhasznalt autentikus és adaptalt szovegek
lényegiikben azonosak voltak, bar voltak a megfogalmazasban apré eltérések (nem tore-
kedtiink tiikorforditasra). A hosszabb Osszefiiggd autentikus szovegre épiilé feladatok
szintén hasonld részkészségeket mértek, azonos vagy igen hasonlo feladattipusokkal. A
feladatok értékelése azonos alapelvek alapjan, kozos tréninget kdvetden tortént. A 10.
évfolyamos fogalmazasok esetében az értékelési szempontsor és a tréning szintén azonos
volt. Mindezek alapjan jogosan feltételezhetd, hogy az angol és német tesztek azonos
konstruktumot mértek, igy az eredmények egybevethetdek.

A feladatlapok két valtozatban késziiltek el, amelyek csak a feladatok sorrendje sze-
rint kiilonboztek. A tizedikes iraskészség kivételével a tesztek 0-1 itemekbol alltak. A
méroeszkdzok megbizhatoésaga (Cronbach a) 0,90 és 0,93 kozott volt mind az angol,
mind pedig a német olvasasi ¢s irasfeladatok esetében a hatodik évfolyamon, mig 0,72 és
0,85 kozott a hallds utani értés esetén. A tizedikes iraskészséget mérd feladatokat rang-
skalan értékelték a javitok, ennek az értékelésének megbizhatdsagat két értékeld kozotti
egyezéssel (korrelacioval) vizsgaltuk. Ez a megbizhatosag a 10. osztalyban 0,91 volt az
angol és 0,95 a német teszten. Minden tanul6 esetében képeztiik a harom nyelvi készség
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fejlettségét vizsgalod teszten nyujtott teljesitmény atlagat. Ezt az atlagot tekintjiik elemzé-
seink soran az angol, illetve német nyelvi készségek fejlettségi mutatdjanak.

A nyelvi tesztek mellett egy kérdoivet is felvettiink. Ez a tanulok csaladi hatterét, az
angol és német nyelvbdl kapott év végi osztalyzatokat, a heti draszamot, a nyelvtanulas
éveinek szdmat, a nyelvtanulassal kapcsolatos terveket és a nyelvtanulashoz kapcsolddd
iskolan kiviili tevékenységeket tarta fel. A kérddiven két kérdés kapcsolddott kozvetle-
nill a felvett tesztekhez: a tanulok 6tfoku skalan jeldlték, hogy (1) mennyire tartottak ne-
héznek a feladatokat, (2) milyen gyakran oldottak meg a feladatlapon 1év6khoz hasonld
feladatokat angol- illetve németoran.

Adatfelvétel

A papir-ceruza teszteket az iskoldkban kiilsé mérdbiztosok segitségével 2003 maju-
séban vettiik fel. Az olvasas tesztet, amely 6t feladatot tartalmazott, egy negyvenot per-
ces tanoran toltotték ki a didkok, a hallas utani értés és az irds pedig egy masik ugyan-
ilyen hosszisagl orat igényelt ugyanazon a napon. Egy harmadik tanéran a kérddivet
toltotték ki a tanulok. Az iras feladatokat kozpontilag értékeltiik. A javitok képzésen vet-
tek részt, kozos standardok alapjan dolgoztak. Az iskoldk a kovetkezd tanév 0szén visz-
szajelzést kaptak sajat tanuloik teljesitményérol. A teljes beszamolét az Interneten és
nyomtatasban is megjelentettiik (Nikolov és Jozsa, 2003).

Az iskola tipusanak és a készségek fejlettségének osszefiiggése

A hatodik évfolyamos tanuldok két iskolatipusba jarnak: a tanulok tobbsége a hatodik év-
folyamot nyolcosztalyos altalanos iskoldban végzi, mig néhanyuk (az angolul tanuldk 7,
a németiil tanulok 5%-a) nyolcosztalyos gimnaziumba jar. A két kiilonb6z6 intézményti-
pusba jar6 tanulok teszteken elért eredményei szignifikdnsan eltéréek. Az angol teszte-
ken az altalanos iskolaba jarok atlagpontszama 56,3 %p, mig a kozépiskolaba jaroké
75,7 %p. A kiilonbség igen jelentds, kozel akkora, mint a minta szorasa (20,5 %p). A
német teszteken elért eredmények ehhez hasonlé modon alakulnak: 44,0 és 60,0 %p. A
minta szorasa a német esetében 18,8 %p, a képzési tipusok atlagteljesitményének eltéré-
se tehat a német esetében is kozel szorasnyi. Az angolt tanulok mindkét korcsoportban
szignifikdnsan jobban teljesitettek németet tanulo tarsaiknal.

Az 1. és a 2. abra mutatja a hatodik osztalyok atlagteljesitményét angolbol és német-
bol; az abrakon minden pont egy-egy tanulécsoportot reprezental. Angolbdl és németbol
is hasonl6 jelenséget tapasztalunk: az osztalyok kozotti kiilonbségek mindkét nyelv ese-
tében szélsOségesen nagyok. A legkevésbé fejlett osztilyok atlagteljesitménye szinte
Ossze sem hasonlithat6 a jol teljesitokével. Egyértelmiien megallapithatd, hogy a tanuldk
idegen nyelvi készségének fejlettségbeli kiilonbségei tanuldcsoportok kdzotti kiilonbsé-
gekben is megjelennek. A tanuldcsoportok 1étrehozasakor miikodé szelekciés mecha-
nizmus az abrakon markansan megmutatkozik.
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A tizedik osztalyos tanulok esetében a helyzet még arnyaltabb, ugyanis 6k haromféle
képzési tipus kozil valaszthatnak. A legnagyobb presztizzsel rendelkezé gimnaziumok
vonzzak az ambicidzusabb és jobb képességekkel rendelkez6 tanuldkat, akik majd a fel-
sOoktatasban is szandékoznak részt venni. A szakkozépiskolak a képzések egy szélesebb
korét nyujtjak, mivel a szakképzés mellett itt lehetéség nyilik a hagyomanyos kdzismere-
ti képzésre is. A szakiskolak jorészt az altalanos iskolaban gyengébb eredményeket elérd
tanulokat szolgaljak, és nem nyitjak meg az utat a tovabbi tanulmanyok szamara. A 3. és
a 4. abra mutatja e harom képzési tipus tanuldinak atlagteljesitményeit, amelyeket szig-
nifikans kiilonbségek jellemeznek mindkét nyelv esetén. A gimnazium angolos tanul6i
atlagosan 63,5 %p-ot értek el, a szakkozépiskolakban 44,0 %p, mig a szakiskolakban
25,4 %p az atlag. A hatodikos tanulok eredményeihez hasonloan a német teszteken nyuj-
tott teljesitmények szignifikansan alacsonyabbak: az atlagpontszam a harom iskolatipus
esetén itt 54,2, 39,7 és 23,1 %p. A szakiskolak leszakadasa latvanyosan megmutatkozik,
a legjobban teljesitd szakiskolak osztalyai azonban elérik azt a fejlettségi szintet, ahol a
gyengébben teljesitd szakkodzépiskolai és gimnaziumi osztalyok vannak. A szakkozépis-
kolai és gimnaziumi tanuldcsoportok atlagteljesitményei kozott atfedéseket lehet latni.
Szamos olyan szakkdzépiskolai osztaly akad, ami atlagosan jobban teljesit a gimnaziumi
osztalyok egy részénél.

Az eredmények Osszhangban allnak az iskolai teljesitménnyel kapcsolatos korabbi
kutatasi adatokkal (Csapo, 1998, 2002), és az angol és német nyelvi készségek vizsgala-
tara irAnyuld korabbi kutatasok eredményeivel (Csapo, 2001; Csapo és Nikolov, 2001,
2002). Szignifikans kiilonbségek jellemzik a kiilonbdzé képzési formakban résztvevo di-
akokat, a gimnazistak felillmuljak mas intézményekben tanuld tarsaikat. Az angol és
német teljesitmények kozott kimutatott szignifikans kiilonbségeknek feltehetéen nyelvé-
szeti magyarazata nem lehet, hiszen mindketté idegen nyelv, és egyik sem rokonnyelv a
magyarral. Valoszinisithetd, hogy egyéb mogottes tényezok huzédnak meg a teljesitmé-
nyekben kimutatott kiilonbségekben — ennek magyarazatara a kés6bbiekben még részle-
tesen visszatériink.

A fiuk és lanyok eredményeinek 6sszehasonlitasa

Nagymintas felmérésekben gyakran vizsgaljuk a tanulok neme és teljesitménye kozotti
Osszefiiggést. Az iskolaskor kezdetén az elemi alapkészségek fejlettségében nincs 1énye-
gi kiilonbség a fitk és a lanyok kozott (Jozsa, 2004). A lanyok ugyanakkor altalaban
jobb teljesitményt érnek el az iskolai tantargyakbol (Csapo, 1998, 2002). Korabbi vizs-
galatok szerint a lanyok idegen nyelvbél is jobban teljesitettek, mint a fitk (Bors,
Lugossy és Nikolov, 2001; Csapo, 2001). Ennek megfelelden jelen kutatasban is azt var-
juk, hogy a lanyok idegen nyelvi készségei fejlettebbek.
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1. tablazat. Nemek kozotti kiilonbségek az idegen nyelvi készségek fejlettségben (%p-ban
megadott atlagok, zardjelben a szordsok)*

Evfolyam
Készségek 6. 10.
Angol Német Angol Német

Lany 53 (22) 43 (19) 37 (24) 34 (22)
Olvasés

Fit 51(23) 38 (19) 36 (24) 32 (22)
e Lany 66 (23) 54 (24) 36 31) 21 (29)
ras

Fit 59 (26) 44 (26) 293D 13 (23)

Lany 60 (20) 46 (21) 78 (17) 69 (22)
Hallas

Fia 59 (22) 43 (21) 79 (16) 67 (22)

Lany 60 (19) 48 (18) 50 (22) 41 (21)
Tesztek egyiitt

Fit 56 (21) 42 (19) 47 (21) 37 (20)

*A nemek kozotti kiilonbség minden esetben p<0,001 szinten szignifikans.

Elézetes varakozasaink igazolddtak: a lanyok eredményei szignifikdnsan magasab-
bak a fitkénal mind az angol, mind pedig a német esetén, és mindkét évfolyamon (1.
tablazat). Az angol teszteken nyujtott teljesitmény mindkét nemnél magasabb, mint a
németen elért eredmény (Nikolov és Jozsa, 2003). A legnagyobb eldnnyel az irds esetén
rendelkeznek a lanyok mindkét évfolyamon, mig az olvasas €s a hallas utani értés esetén
kisebb a kiilonbség a lanyok és a fiuk kozott. Az angol nyelv esetében a hatodikos és a
tizedikes tanulok esetében is olyan kismértéki (1-2 %p) a nemek kozotti eltérés, hogy
ennek szakmai jelentdsége elhanyagolhato. A fiuk teljesitménye az idegen nyelvi irasban
— a felmérésben szerepld egyetlen produktiv készségben — a német esetén nagyon ala-
csony (13 %p), és bar a lanyok jobban teljesitettek naluk, az 6 eredményeik is gyengék
(21 %p). A szorasok nagyok, ami azt jelzi, hogy nagyon sokféle teljesitményt produkalt
mindkét nem. A fiuk és a lanyok kozott a legnagyobb eltérést a német iraskészség esetén
talaltuk. Ez az eredmény dsszhangban all egy angol és német nyelvi teljesitményt vizs-
galo 2000-ben végzett nagymintas felmérés eredményével (Csapo, 2001). Mindkét mé-
résben feliilmultak a lanyok a fitikat minden készség esetén, ¢és a legnagyobb kiilonbsé-
get az iras esetén mérték.

A teljesitmény és a teszt feladattipusainak ismeréssége kozotti
osszefiiggés

Fontos kérdés, hogy a feladattipusok ismerdssége, illetve a feladattipusok szokatlansa-
ganak hatédsa befolyasolja-e esetleg az eredményeket. Korabban emlitettiik mar, hogy a
felmérésben szerepld feladattipusok hasonléak voltak a széles korben hasznalt tankony-
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vekben el6forduld feladatokhoz. Olyan tipust feladatok voltak koztiik, mint példaul a
parositas, szovegkiegészités, feleletvalasztds kérdés, rovid szoveg alkotasa. A tanuldk a
tesztek kitoltését kovetden egy kérddiv Stfoku skalajan jelolték, hogy milyen gyakran
volt alkalmuk a tesztekben 1évokhoz hasonld feladatok megoldasara. Kiilon kérdés ira-
nyult a hallas, az olvasas és az iras feladatokra.

A 2. tdblazat megadja a tanuldk szdzalékos megoszlasat aszerint, hogy sajat megité-
1éstik szerint milyen gyakran taladlkoztak a tesztekben szerepld feladatokhoz hasonldak-
kal tanoran. Az adatok egyértelmii tendenciat mutatnak: az angolos osztalyokbdl tobb
tanul6 allitja, hogy a tesztekben szereploekhez hasonlé feladatokat gyakran vagy nagyon
gyakran oldottak meg, mint a németes osztalyokbol. Szignifikansan tobb tanuld valasz-
totta a soha, a néha vagy az alkalmanként kategoriat a németet tanulok, mint az angolt
tanulok koziil. Osszhangban az 6rai megfigyelésekkel (Nikolov, 1999) és a tandrai tevé-
kenységek gyakorisagaval (Nikolov, 2003) kapcsolatos vizsgalatok adataival, az olvasas
¢és az iras feladatok gyakorisaganak atlagai ebben a vizsgalatunkban is konzisztens mo-
don magasabbak, mint a hallas utani értésre vonatkozo feladatoké.

2. tablazat. A tesztekben szereploekhez hasonlo feladatok tanorai eldfordulasanak gya-
korisdaga

Tanulok aranya (%)

Evf Nyelv  Készség Milyen gyakran oldanak meg ilyen feladatokat? Atlag Szé-
Soha  Ritkdn Néhany-  Gyak-  Nagyon ras
zor ran gyvakran
Hallas 9 23 32 28 8 3,02 1,09
Angol  Olvasas 4 14 24 38 19 3,54 1,08
6 fras 4 10 18 36 32 3,81 1,10
Hallas 12 31 31 21 5 2,75 1,07
Német Olvasas 5 15 27 36 17 3,45 1,10
fras 5 11 21 35 28 3,71 1,13
Hallas 11 26 32 26 5 2,88 1,08
Angol  Olvasas 8 19 28 35 10 3,21 1,10
10. fras 10 23 28 29 10 3,07 L15
Hallas 14 34 30 18 4 2,63 1,06
Német Olvasas 11 23 28 31 8 3,03 1,13
fras 14 28 24 25 10 290 1,21

Az atlagok mindegyike magasabb az angolnal, mint a németnél, ezért valdsziniisithe-
t0, hogy az angol teszteken nyujtott jobb teljesitmény Osszefiiggésben all a hasonl6 tipu-
su feladatok gyakoribb orai el6fordulasaval, hiszen ez tobb gyakorlasi lehetéséget jelent.
Mas szoval, lehetséges, hogy az angolt tanuld didkok tobb elényhdz jutnak az orai gya-
korlasok révén, az 6 tandrai tapasztalataik jobban kapcsolodnak a tesztek felépitéséhez.
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A hatodik ¢és tizedik évfolyam Osszevetése fényt derit arra, hogy mindharom készség
feladatai a tanuldk szerint gyakrabban fordultak eld hatodik évfolyamon, mint tizedik év-
folyamon, mindkét nyelv esetén. Leggyakrabban az irast és olvasast integral6 feladatok
fordulnak el6 (a hatodikosok tesztjei tartalmaztak ilyeneket), amikor a didkoknak szava-
kat kell beilleszteni egy szovegbe a jelentésiik alapjan: az angol nyelvet tanuld hatodiko-
sok 68, mig a németesek 63%-a mondta, hogy ilyen jellegli feladatokat gyakran vagy
nagyon gyakran oldottak meg az 6rdkon (atlagok: 3,81; 3,71; 1. 2. tablazat).

A 3. tablazat a tanuldk teszteken elért teljesitményét abban a bontasban adja meg,
hogy sajat megitélésiik szerint milyen gyakran oldanak meg ilyen jellegii feladatokat. A
tendencia egyértelmii: a tobb gyakorlas fejlettebb nyelvi készségekhez vezet mindharom
készség és mindkét nyelv esetén. A szorasok azonban jelentdsek, ami arra utal, hogy a
nyelvi fejlédéshez tobb kell, mint a feladattipusok rendszeres gyakorlasa. A feladatoknak
a tanulok szintjéhez kell igazodniuk ahhoz, hogy hatékonyak legyenek.

A varianciaanalizisek F-értékei alapjan a tizedik évfolyamosok irdskészségénél a
legmarkansabb a kiilonbség a feladattipus ismertsége szerinti részmintak kozott (3. tab-
lazat). — Ugy véljiik, a tandrok egy része azt feltételezi, hogy 1étezik egyfajta kiiszobérték
az irasnal: a tanuloknak el kell érniiik egy bizonyos nyelvi szintet, hogy képesek legye-
nek a szovegalkotasra egy idegen nyelven. Elég egyértelmiinek tiinik, hogy azoknak,
akik soha nem probaltak még rovid iranyitott fogalmazast sem irni, nincs jo esélyiik si-
keresen teljesiteni a tesztet.

3. tablazat. A nyelvi készségek fejlettsége a hasonlo feladatok orai eléforduldasa szerint

Atlag (Szords)
By Nyelv Készseg Soha Ritkan ~ Néhanyszor Gyakran g/izgk}:fz)z’; F
Hallas 55(21) 57 (21) 61 (21) 62 (20) 64(21) 26
Angol  Olvasas 46 (23) 47 (23) 48 (23) 54 (21) 58(21) 55
6 fras 52 (26) 55(25) 59 (25) 65(23) 67(23) 53
Hallas 42 (21) 43 (20) 45 (21) 49(22) 4925 13
Német  Olvasas 35 (20) 36 (19) 39 (19) 43(19) 47(20) 42
fras 39 (26) 40 (25) 46 (25) 53(24) 56(25) 50
Hallas 68 (20) 76 (18) 80 (15) 84 (14) 84(14) 100
Angol  Olvasas 23 (18) 30 (21 36 (23) 41(24) 46(26) 74
0. fras 10 (20) 20 (26) 34 (30) 44 (31) 48(33) 182
Hallas 59 (22) 65 (21) 71 (21) 76 (21)  82(18) 76
Német  Olvasas 24 (15) 29 (19) 33(22) 37(22) 43(27) Sl
fras 5(14) 10 (20) 16 (26) 28(31) 30(32) 113

* A variancia-analizis F értékei minden esetben p<0,001 szinten szignifikansak.
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A teljesitmény és a feladatok relativ nehézsége kozotti dsszefiiggések

Vizsgalatunkban megkértilk a tanulokat, értékeljék a feladatok nehézségét egy otfoku
skalan (4. tablazat). Az adatok szembetiing kiillonbségeket mutatnak: a hatodikos tanuldok
a hallas utani szovegértést talaltak a legnehezebbnek mindkét nyelvbdl, mig tizedik évfo-
lyamon ez tlint a legkdnnyebbnek. Mas szempontbol az adatok 6sszhangban vannak a
tobbi teriileten is megmutatkozé tendencidval: a németes tanulok nagyobb aranyban so-
roltak be mindharom készséget a nehéz vagy a nagyon nehéz kategoridba, mint az ango-
los tanulok, és koziiliik kevesebben talaltak a feladatokat egyszeriinek vagy nagyon egy-
szerinek. Az atlagok az angol esetén mindig magasabbak, mint a német esetén, ami azt
jelzi, hogy az angol feladatokat kdnnyebbnek érezték a tanulok. Bar az angol esetén a
nagyobb gyakorisagok az éppen jo vagy a kdnnyl kategoriaba esnek, tizedik évfolyamon
az olvasas kivétel ez alol: a tanulok 41 szazaléka talalta az olvasasfeladatokat nehéznek.
A tizedik évfolyamon a hallas utani értés feladatait 67% talalta egyszertinek vagy na-
gyon egyszerinek. Ami a németet illeti, gy tlinik, a feladatok kevésbé feleltek meg a
tanulok szintjének: a feladatok tobbnyire a skala az éppen jotol nehézig tartd oldalan he-
lyezkedtek el, kiilondsen a tizedik évfolyamosoknal az olvasas €s iras teriiletén. A szora-
sok meglehetdsen magasak, 0,98 és 1,26 kozotti értékek koriil mozognak, ami arra utal,
hogy a tanulok kozott elég nagy kiilonbségek vannak.

4. tablazat. A tesztekben szereplo feladatok nehézsége a tanulok megitélése szerint

Tanulok aranya (%)
A megoldott feladatok mennyire voltak kénnyiiek

Evf  Nyelv Készség vagy nehezek szamodra? 2112 ‘S;;O;
I\ilaegi;(;n Nehéz  Eppen jo Kénnyii JZSEZ;Z

Hallas 8 23 32 26 11 3,10 1,11

Angol Olvasas 3 16 35 32 14 337 1,02

6 fras 2 8 25 35 29 3,81 1,01

Hallas 18 33 29 14 6 2,56 1,10

Német Olvasas 7 21 38 25 8 3,07 1,04

fras 5 12 29 33 21 3,54 1,10

Hallas 5 8 20 32 35 385 1,13

Angol Olvasas 16 41 29 10 3 2,42 0,98

0. fras 23 23 27 18 9 2,69 1,26

Hallas 12 18 28 24 18 3,18 1,25

Német Olvasas 20 43 26 8 3 2,32 0,99

fras 31 28 23 13 5 233 1,19
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A tanulok németb6l mindkét évfolyamon alacsonyabb szinten teljesitettek, mint an-
golbdl. Ebbol a szempontbol a tanulok meglatasa a feladatok nehézségét illetden Ossz-
hangban van az eredményekkel: a németes tanuldk angolos tarsaiknal nehezebbeknek
vélték a feladatokat, és azok valobban nehezebbek is voltak szamukra.

A feladatok nehézségének megitélése konzisztens Osszefliggést mutat a teszteken el-
ért teljesitménnyel. Mindkét évfolyam és mindkét nyelv esetén igaz, hogy minél kony-
nyebbnek észlelték a feladatokat a tanuldk, annal jobban teljesitettek azokon, és forditva
(5. tablazat). A legszélsdségesebb eredményeket angolbol és németbdl is az iras teriiletén
talaltuk tizedik osztalyban: azoknak az angolos és németes tanuldknak az atlagos telje-
sitménye, akik az iraskészség feladatait talaltdk a legnehezebbnek, 7 és 3 %p, mig azon
tarsaiké, akik ezeket a feladatokat a nagyon konnyt kategoridba soroltak, 61 és 43 %p.

A varianciaanalizis F értékei, amelyek nagy kiilonbségeket jeleznek a részmintak ko-
z6tt, mindkét évfolyamon magasabbak az angol esetén, és kifejezetten magasak a tizedik
évfolyam angolos tanuldinal az iras teriiletén. Az eredmények azt mutatjak, hogy a tanu-
16k nagy része redlis és egyértelmli képpel rendelkezik arrél, mekkora kihivast jelent
szamara egy-egy feladat, és ezzel kapcsolatos megfigyeléseik dsszhangban allnak telje-
sitményiikkel.

5. tablazat. A nyelvi készségek fejlettsége a feladat nehézségeének tanuloi megitélése sze-

rint

Atlag (Szérds)
By Nyelv Készstg l\ilaeg}'lyéozn Nehéz  Eppenjé  Konnyii ]]\Cfgf’): ;Z F
Hallas 46 (19) 50 (19) 59 (19) 67 (19) 75(19) 295
Angol  Olvasas 37.(19) 42 (20) 47 (2D 58 (21) 68 (21) 263
6 fras 33 (20) 43 (23) 54 (22) 65 (21) 77 (20) 399
Hallas 37 (18) 41(19) 46 (20) 56 (21) 62(26) 119
Német  Olvasas 31 (17) 35(17)  40(18)  47(20) 53(20) 106
fras 29 (21) 36 (24)  44(23) 55 (24) 64 (23) 180
Hallas 5521 60 (20) 73 (16) 81 (12) 87 (11) 477
Angol  Olvasas 24 (15) 31(19)  41(24) 57 (28) 59(32) 234
10, fras 7 (16) 18(23) 41(27) 58 (26) 61 (29) 761
Hallas 50 (20) 54 (19) 66 (19) 77 (16) 88 (14) 468
Német Olvasas 23 (13) 29 (17) 38 (22) 55 (30) 55(35) 200
fras 3(11) 9(17) 27(29) 43(31) 43(33) 400

*A variancia-analizis F értékei minden esetben p<0,001 szinten szignifikansak.

A teszteken elért teljesitmény és az észlelt feladatnehézség korrelacioi 0,31-0,64 ko-
zottiek, gyengétdl az erdsig terjedd Osszefiiggéseket jelezve ezzel a két valtozo kozott.
Az 0sszefliggések a hatodikosoknal az angol esetén valamivel erdsebbek. A tizedikesek-
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nél az irasndl nincs kiilonbség az angolosok €s a németesek kozott a korrelaciok erdssé-
gében, a hallas utani értés esetén pedig a német esetén magasabb a korrelacié. A hdrom
készség korrelacioi kozott mindkét nyelvnél, mindkét évfolyamon szignifikans kiilonb-
ség van: az iras esetén a leggyengébbek a korrelaciok, a leger6sebbek pedig az olvasés-
meggértés esetében (6. tablazat).

6. tablazat. A nyelvi készségek fejlettségének osszefiiggése a feladat nehézségenek tanu-
160 megitélésével, valamint a hasonlo feladatok tanorai eldfordulasanak

gvakorisagaval
Evfolyam
Készségek 6. 10.
Angol Német Angol Német
A teljesitmény és a feladatnehézség megitélésének korrelacioi
Hallas 0,42 0,32 0,55 0,59
fras 0,39 0,31 0,42 0,42
Olvasas 0,47 0,39 0,64 0,54
A teljesitmény és a hasonlo feladatok orai el6fordulasanak gyakorisaga kozotti korrelaciok
Hallas 0,13 0,11 0,28 0,28
fras 0,18 0,20 0,26 0,23
Olvasas 0,19 0,22 0,38 0,33

A feladat nehézségének megitélése és a hasonlo feladatok orai eléfordulasanak gyakorisaga ko-
z6tti korrelaciok

Hallas 0,26 0,32 0,36 0,42
fras 0,31 0,35 0,45 0,48
Olvasas 0,30 0,33 0,27 0,27

Minden korrelacios egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans.

A tanulok teljesitménye €s a feladatok tanorai eléfordulasanak gyakorisaga kozotti
korrelaciok szignifikansak, a gyengétdl a kdzepesig terjedd Osszefiiggéseket tiikroznek
(0,11-t61 0,38-ig). A korrelaciok szignifikansan alacsonyabbak hatodikban, mint tizedik-
ben; hasonléan alakulnak a két nyelv esetén. Ez azt sejteti, hogy a feladattipus ismerds-
ségénck magasabb évfolyamon erésebb befolyasa van a teszten elért eredményre.

A feladatok észlelt nehézsége és a tanodrai eléfordulas gyakorisaga kozti korrelaciok
kozepes erdsségiick, 0,26-0,48 kozott vannak, a német esetén (a tizedikes olvasas kivé-
telével) szignifikansan erésebbek. Az eredmények aldtamasztjak, hogy a tesztben szerep-
16 feladatokat konnyebbnek itélik a tanulok abban az esetben, ha a tanérakon is talalkoz-
nak hasonloakkal (6. tablazat).
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A nyelvtanulassal toltott idoé és a nyelvi készségek fejlettsége kozotti
osszefiiggések

Az eddigiekben a tanulok megitélésére alapozva a tesztekben el6forduld feladattipusok
tandrai el6forduldsat, nehézségét, valamint a tanuldk teljesitményét vizsgaltuk. Az itt
kovetkezd elemzésekben a nyelvtanulassal eltoltott ido szerepével foglalkozunk. Két
kérdésre keressiik a valaszt: hogyan befolyasolja az eredményeket a nyelvtanulas évek-
ben mért hossza, illetve a heti 6raszam?

A 7. tablazatban kozolt korrelaciok mutatjdk a nyelvtanulassal toltott évek és a tanu-
10k teszteken nytjtott teljesitménye kozotti dsszefliggéseket. A korrelaciok szignifikans,
de gyenge 0Osszefiiggést tiikroznek mindkét évfolyamon és mindhdrom készség esetén.
Kutatési hipotéziseinkben erdsebb Osszefiiggést vartunk a tanuldssal eltoltott évek és a
teljesitmény kozott. Bar a kotelezo idegennyelv-oktatas a negyedik évfolyamon kezdo-
dik, a tanuldk tobb mint fele az altaladnos iskola alacsonyabb évfolyaman kezd el nyelvet
tanulni (Vago, 2005). Ez azt jelenti, hogy a hatodik osztalyos tanulok koziil néhanyan
mar hat éve tanulnak angolt vagy németet, mig masok csak 6t, négy vagy harom éve.

Tizedik osztalyban a helyzet még komplexebb, mivel itt a nyelvtanulds leghosszabb
idészaka akar tiz év is lehet, mig a legrovidebb csupan két év. Ez utdbbi esetben a tanu-
16k a kilencedik osztalyban kezdték el tanulni a célnyelvet, altalanos iskolaban valoszi-
nilileg egy masik nyelvet tanultak. — Utalunk itt arra, hogy bar a Nemzeti Alaptanterv
(2003) egy idegen nyelv tanuldsat minden tanuld szadmara kotelezden eldirja negyedik
osztalyos (tiz éves) kortdl, valojaban a populacioé tiz szazaléka nem kezd el ekkor egy
nyelvet sem, és még a kilencedik évfolyamon is talalhatd hat szazalék, akik semmilyen
idegen nyelvet nem tanulnak, mivel felmentésiik van aldla (Vago, 2005).

A 7. tablazat korrelacidi — alacsony értékeik ellenére — megerdsitik, hogy minél ré-
gebb 6ta tanul valaki angolul vagy németiil, annal jobban teljesit a teszteken. Az ala-
csony korrelaciok egyuttal azon programok erds kritikajat is maguk utan vonjak, ame-
lyekben a tanulok részt vesznek. A hallas utani szovegértés esetén is erésebb Osszeflig-
gés lett volna varhato, ugyanis ennek a fejlesztése a kezdeti évek elsddleges célja.

7. tablazat. A nyelvi készségek fejlettsége és a nyelv tanulasaval téltott évek szamanak

korrelacidja
Evfolyam
Készségek 6. 10.
Angol Német Angol Német
Olvasas 0,24 0,29 0,23 0,23
fras 0,21 0,19 0,22 0,19
Hallas 0,23 0,22 0,25 0,25
Készségek egyiitt 0,25 0,27 0,26 0,25

Minden korrelacids egyiitthatd p<0,01 szinten szignifikans.
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A 8. tablazat a hatodik osztalyos tanulok szdzalékos megoszlasat mutatja aszerint,
hogy héany éve tanuljak a nyelvet. A két nyelv esetén az eloszlasok nagyon hasonldak: az
angol vagy német nyelvet tanulok 45%-a tanulja a célnyelvet harom éve, azaz a kotelezd
ideje. A tanulok nyolc szazaléka tanulja a nyelvet rovidebb ideje, mint az kotelez6 lenne,
mig a tizenkét évesek 47%-a tanulja az angol vagy német nyelvet régebb 6ta, mint az el-
vérhato lenne, azaz négy vagy tobb éve. Erdemes megjegyezni, az angolos tanulok 4, a
németeseknek pedig 2 szazaléka mar az dvodaban elkezdett ismerkedni az idegen nyelv-
vel. Ezek az adatok azt mutatjak, hogy az iskolak mar egy, két vagy harom évvel a kote-
lez6 kezdés el6tt (ami a 4. osztaly) inditanak idegen nyelvi programokat. Az ok egysze-
rii: minden iskola a tanuldi szama alapjan kap tamogatast, éppen ezért minél tobb tanulot
(sziilot) képes az iskola vonzani, annal tobb anyagi tdmogatasban részesiil. Mivel a korai
idegen nyelvi program a sziilok szamara kdzponti fontossagli annak eldontésében, hogy
melyik iskolat valasszak gyermekiik szamara, egyre tobb iskola biztositja annak a lehe-
toségét, hogy a tanuldok egy idegen nyelvet minél elébb megismerhessenek. Ezen altala-
nos tendencia mellett a német mint kisebbségi nyelv extra timogatast is kap, éppen ezért
a német nyelv tanitasara még tobb pénzt forditanak (/mre, 1999).

8. tablazat. A hatodikos tanulok megoszlasa az idegen nyelv tanuldsaval téltott évek
szama szerint (%)

Nyelv <2 3 4 5 6 7<
Angol 8 45 19 6 18
Német 8 45 17 6 22

A 9. tablazat tartalmazza a hatodik osztalyos tanulok teszteken elért eredményeit an-
nak fiiggvényében, hogy hany éve tanuljak az angolt vagy a németet. Azok a tanulok,
akik negyedik osztalyban kezdtek el angolt vagy németet tanulni, némileg alacsonyabb
teljesitményt értek el, mint tarsaik négyévnyi tanulas utan, majd ket kvetik a sorban az
ot, illetve hat éve tanuldk. Ez utobbi csoportba tartoznak azok, akik els6 osztalyban, hat
éves korban kezdték el tanulni az idegen nyelvet. Erdekes modon, azon tanulok, akik
mar dévodaban kezdték a nyelvtanulast (azaz tobb mint hét éve tanuljak a nyelvet) nem
rendelkeznek elénnyel a tobbiekhez képest (kivétel ez alol az olvasaskészség a német
esetén), ami azt jelenti, hogy az iskolaskor el6tti idegennyelv-oktatds nem tlinik haté-
konynak. Eppen ellenkezéleg: a csoportbél azok a tanulok, akik hat éve tanuljak a nyel-
vet, valamivel jobb eredményeket értek el. A két vagy ennél kevesebb éve nyelvet tanuld
diakok eredményei elgondolkodtatoéak, ugyanis az atlagok itt magasabbak, mint a hdrom
éve tanulok esetében. A legvalosziniibbnek tind magyarazat ez lehet, hogy ezek a dia-
kok masodik idegen nyelvként tanuljak az angolt vagy a németet. Korabbi kutatasokbol
azt is tudjuk, hogy bar csak egy idegen nyelv kotelezo altalanos iskolaban, néhany tanuld
tobbet is tanul. Ok jobban teljesitenek tarsaiknal, altaldban jobb kognitiv képességekkel,
jobb tanulmanyi eredménnyel rendelkeznek (Bors, Nikolov, Pércsich és Szabo, 1999).

Mindazonaltal a 9. tablazat eredményei ugyanazt mutatjak, mint a 7. tablazat ala-
csony korrelacidi. A teljesitmények szisztematikusan valtoznak a nyelvtanulds éveinek
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szamaval, de az 0sszefiiggések nem tul erdsek. Ez nem meglepd, ugyanis korabbi kutata-
si eredmények mutatjdk, hogy a fiatal tanulok nagyon lassan fejlddnek (Nikolov és
Mihaljevic Djigunovic, 2006), éppen ezért nem lenne realis példaul azt varni, hogy hato-
dik osztalyos tanulok hatévnyi tanulds utdn kétszer annyi pontot érjenek el, mint harom
éve tanulo tarsaik.

9. tablazat. A hatodikos tanulok idegen nyelvi készségenek fejlettsége a nyelvtanulas éve-
inek szama alapjan képzett részmintak szerinti bontasban (%op)

Hany éve tanulja a nyelvet?

Nyelv  Készség

<2 3 4 5 6 7<

olvasds 49 (25)  45(20) 56(22) 58(22)  60(22)  58(23)

Angol fras 58(28) 57(23) 68(23) 70(23) 70(23)  68(25)
hallas 56(24)  55(19)  64(20)  63(22)  68(20)  66(21)

egyiitt 54(24)  52(18)  62(19)  64(20)  66(19)  64(21)

olvasds 36(19)  36(18)  42(19) 44(21)  50(19)  52(22)

Neme TS 46 (28)  45(25) 51(26) 52(26)  58(23)  53(26)
hallas 45(25)  41(19) 44(19) 49(23) 53(21)  53(22)

egyiitt 4221)  41(17)  45(18)  48(20)  54(18)  52(20)

A tizedikes tanulok tobbsége hat, hét (32 és 35%), vagy tobb mint nyolc éve (35 és
43%) tanul mar angolul vagy németiil (10. tablazat). A nyelvtanulassal t6ltott évek sza-
ma szignifikansabb magasabb a német esetén: 82% t6ltott hat vagy annal is tobb évet
német tanulassal, mig ugyanez az arany az angol esetén 67%. Ez alapjan az lenne varha-
t6, hogy a németes tanuldk jobbak az angolos tanuloknal, de ahogyan ezt mar bemutat-
tuk, nem ez a helyzet: az angolosok teljesitménye minden esetben magasabb. Ezért felté-
telezhetd, hogy mas tényezok feleldsek a kiilonbségekért.

10. tablazat. A tizedikes tanulok megoszlasa az idegen nyelv tanuldsaval téltott évek
szama szerint

Nyelv Legfeljebb 2 3/4/5 6/7 Legalabb 8
Angol 23 10 32 35
Német 10 7 39 43

Minél hosszabb ideje tanuljak a tizedikesek az idegen nyelvet, teljesitményiik atlago-
san annal jobb (11. tablazat). A kiilonb6z6 ideje nyelvet tanulok kozott szignifikans kii-
16nbségek vannak. A kiilonbségek a hallott szoveg értésében a legnagyobbak.

Elemzéseinkben megvizsgaltuk, mekkora kiilonbségek vannak az eltérd heti oOra-
szamban idegen nyelvet tanuld diakok nyelvi készségeinek fejlettsége kozott (5-8. abra).
A hatodik osztalyos tanulokat harom részmintara osztottuk, mig a tizedikesek szamara
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négy kiilonbozo kategoriat hoztunk 1étre a heti draszam szerint. A tendencia azonos: mi-
nél gyakrabban taldlkoznak a tanulok az idegen nyelvvel, annal magasabb az atlagtelje-
sitményiik, habar a részmintdk kozott nagy atfedések vannak. Nagyon fontos jelenség,
hogy az alacsonyabb 6raszamban nyelvet tanuld osztalyok koziil soknak a teljesitménye
jelentds mértékben feliillmulja a magasabb 6raszamban nyelvet tanuld csoportokét (11.
tablazat).

11. tablazat. A tizedikes tanulok idegen nyelvi készségének fejlettsége a nyelvtanulas éve-
inek szama alapjan képzett részmintak szerinti bontasban (%op)

Hany éve tanulja a nyelvet?

Nyelv Készsé F*
4 g <2 3-5 6-7 8<
olvasas 27 (18) 34 (23) 37 (23) 43 (206) 94
iras 21 (25) 29 (30) 33 (31) 40 (33) 81
Angol
hallas 71 (20) 78 (17) 79 (16) 83 (13) 110
egylitt 40 (18) 47 (20) 49 (21) 55(22) 117
olvasas 23 (15) 27 (20) 31 (20) 38 (24) 64
. iras 6 (16) 11 (23) 16 (26) 21 (29) 43
Német
hallas 56 (22) 63 (24) 67 (21) 73 (21) 72
egylitt 28 (15) 34 (19) 38 (19) 44 (21) 76

* A variancia-analizis F értékei minden esetben p<,001 szinten szignifikansak.

A tizedikes németet tanulok esetében (8. abra) azonban van egy jol észrevehetd elté-
rés a tobbi abrahoz képest: azon németes tanulocsoportok atlagteljesitményei, akik tobb
mint hat 6raban tanuljak a nyelvet, alacsonyabb, mint azon tarsaiké, akiket hat 6raban
tanitanak. Ez figyelemremélto és egyben elgondolkodtatd eredmény, de szinte lehetetlen
megmagyarazni, hogy miért ez a helyzet. Elképzelhetd, hogy a tanulok alacsonyabb mo-
tivacidja és képességei, valamint az oktatas mindsége is szerepet jatszhat benne.

Osszegezve megallapithat6, hogy a nyelvtanulds éveiben mért idé, a heti draszdm és
a tanulok teljesitménye kozotti kapcsolatokat szisztematikus, de gyenge 0sszefiiggés jel-
lemzi. Egy kivétel azonban van: a tizedik évfolyamos tanulok koziil azok, akik a német
nyelvet a legintenzivebben tanuljak, alacsonyabb szinten teljesitettek, mint a kevesebb
oraszamban tanul6 tarsaik.
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A kiilonorak és a nyelvi készségek fejlettsége kozotti osszefiiggés

A nyelvtanulassal kapcsolatos iskolan kiviili tevékenységekrol altalaban azt feltételezik,
hogy hozzéjarulnak a tanuldk iskolai teljesitményéhez, hiszen éppen ezért fizetnek a szii-
16k a maganorakért. Annak érdekében, hogy felderitsiik az effajta segitség és a teljesit-
mények kozotti Osszefliggést, a didkokat arrdl kérdeztiik, jarnak-e idegen nyelvbdl kii-
l6ndrakra. A hatodik osztalyos angolos tanulok 30, a németeseknek pedig 23%-a véala-
szolt igennel. Ugyanezek az aranyok tizedik osztalyban 27 és 24%. Az adatok tehat ha-
sonloak a két célnyelv és a két évfolyam esetében. Megallapithaté azonban, hogy mind-
két évfolyamon az angolbol kiilonora jard tanuldk aranya szignifikdnsan magasabb.

Hatodik osztalyban angol nyelvbél mindhdrom készségteriileten szignifikans a ma-
gannyelvordk hatasa, bar az atlagteljesitmények kozotti kiilonbségek elég kicsik (12. tab-
lazat). Nem ez a helyzet viszont német nyelvbdl: a két csoport tanuldinak teljesitménye
itt nagyon hasonlé. A tizedik évfolyamos tanulok magasabb szinten teljesitettek, ha ma-
ganorakra jarnak, és ez mindkét nyelvre igaz. A kiilonbségek a tizedikes kiilonorara ja-
rok és nem jarok kozott szignifikansak és nagyok. A maganérak hatasa a legnyilvanva-
lobban az iraskészség — a vizsgalt egyetlen produktiv készség — fejlettségében érhetd tet-
ten. A tizedik osztalyos kiilonorara jaré angolos tanulok atlagteljesitménye 43, mig isko-
lan kiviili oktatasban nem részesiilo tarsaiké 28 %p. A németet tanulo tizedikesek telje-
sitményei kozotti eltérés hasonlo: a kiilonoraban részesiilo didkok atlagteljesitménye 27,
maganorak nélkiil pedig 14 %p. A maganorak jelentésége valosziniileg az oktatas egyéni
igényekre valo hangolasaban rejlik, mig az iskolai 6rak az egyén helyett a csoport sziik-
ségleteire Osszpontositanak.

12. tablazat. A nyelvi készségek fejlettsége a nyelvbdl kiilonorara jarok és nem jarok ese-
tében (%p-ban megadott atlagok, zardjelben a szérdsok)

Evfolyam
Készségek Jar-e kiilénorara? 6. 10.
Angol Német Angol Német

igen 55(22) 42 (20) 44 (24) 41 (23)
Olvasas

nem 50 (22) 41 (19) 34 (23) 312D
e igen 65 (24) 49 (26) 43 (30) 27331
ras

nem 61 (24) 49 (26) 28 (30) 14 (24)

igen 62 (21) 44 (21) 83 (14) 75 (20)
Hallas

nem 59 (21) 45 (21) 77 (17) 66 (22)

igen 61 (20) 45 (19) 56 (21) 48 (22)
Tesztek egyiitt

nem 57 (20) 45 (19) 46 (21) 37 (19)

Megjegyezziik emellett, hogy szamos egyéni kiilonbség lehet akdzott, hogy ki mit te-
kint maganoktatasnak. A tanulok koziil néhanyan tobb éven keresztiil rendszeresen is
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részt vehettek maganoérakon, mig masok csupan csak egy-egy problémas hazi feladat
megoldasaban vagy egy-egy hangsulyosabb dolgozatra valo felkésziilésben kértek segit-
séget. A szililok gyakran a kivaloan teljesitd gyermekiiket szeretnék még jobb szintre fej-
leszteni magandrak segitségével, mig masok a bukas elkeriilését remélik az egyéni fog-
lalkozastol.

Osszefoglalva, az egyéni nyelvi foglakozas tanuldi teljesitményben is megmutatkozo
hatdsa arra enged kovetkeztetni, hogy a tanarok az iskoldkban nehéznek talaljak az
egyéni igények kiszolgalasat, és ezért sok sziild felismeri, hogy megfelelébb modon
hangolt segitség sziikséges gyermeke szamara. Emellett kutatasok bizonyitjak, hogy a
magyar iskolakban nem gyakori a par- és csoportmunka, a tanarok leggyakrabban fronta-
lis osztalymunkat alkalmaznak, amely kevéssé alkalmas az egyéni igények figyelembe-
vételére (Nikolov, 2003; Nikolov és Otto, 2006). A tanoran eléforduld egyéni munka
tobbnyire nem olyan feladatok megoldasat takarja, amelyek a tanulok egyéni igényeihez
szabottak, hanem azt jelenti, hogy mindenki ugyanazon a feladaton dolgozik 6nélloan, a
sikerhez pedig azonos eredményeket kell elérniiik. Annak ellenére, hogy a tanulokat
tobbnyire a lehetd legkorabban képességeik szerinti csoportokba soroljak, a tanarok el-
varjak, hogy mindenki ugyanazon a szinten legyen, és nehezen boldogulnak az egyéni
kiilonbségekkel. A tanarok ugy vélik, hogy a csoportoknak homogéneknek kell lennitik,
hogy a tanulok azonos iitemben fejlédhessenek (Nikolov, 2002).

A tanulék nyelvtanulassal kapcsolatos hosszu tava céljai

Egy cél kitlizése a nyelvtanulds egyik meghataroz6 tényezdje. Befolyasolhatja, hogy
mennyire kitartdan kiizdenek majd a tanuldk a fejlédésért (Dérnyei, 2001). A tanuldkat
arra kértiik, jeloljék a kérddiven, milyen hossza tava céljaik vannak a nyelvvel, amelyet
tanulnak. Hat, tipikus célokat tiikr6zé opcid kozill valaszthattak, amelyekkel a magyar
tanulok altalaban azonosulnak (13. tablazat).

Idegen nyelvbdl érettségi vizsgat barki tehet, de ez nem tekinthet6 feltétleniil a fejlett
idegen nyelvi készségek mutatodjanak, bar a napjainkban is zajlo érettségi reform feltéte-
lezhet6en valtoztatni fog ezen a helyzeten (Fekete, Major és Nikolov, 1999). A kdzépfo-
ku és a fels6foku kiils6 vizsgakat viszont tarsadalmilag nagyra értékelik: az iskolak, a ta-
nulok, a sziilok és a munkaerdpiac is nagy értéket tulajdonit nekik. A célnyelvekbol
szerzett diploma nem csupan gyakorlati értékkel bir (példaul jobb munkalehetéségeket
nyithat meg), de tiikrozheti a tanul6 részérdl is az elkotelezettséget, példaul hogy dromet
jelent szamara maga a nyelvtanulas. A négy- vagy otéves egyetemi diplomat angolbol
vagy németbdl a nyelvtanulas legfels6 szintjének tekintik, mig a féiskolai diploma vala-
mivel alacsonyabb presztizzsel rendelkezik.

A 13. tablazat a tanulok szazalékos megoszlasat mutatja aszerint, hogy milyen terve-
ket vallanak magukénak. Az eloszlasok eltéré mintazatot tiikréznek a két nyelv esetén:
az angolos tanuldknak magasabb célkitlizéseik vannak. Angolbol magasabb azoknak a
tanuloknak az aranya, akik kiilsé nyelvvizsgat szeretnének tenni. Hatodik osztalyban az
angolosok 62%-a, mig a németet tanulok 51%-a tlzte ki célul kozép- vagy fels6foku

327



Jozsa Krisztian és Nikolov Marianne

vizsga letételét, mig ugyanezek az aranyok 10. osztalyban 66 és 52%. A fiatalabb tanu-
16k optimistabbnak tiinnek, mivel koziiliik tobben tartottdk magukat képesnek a felséfok-
ra, mint a felsébb évfolyamos tanulok koziil. Mas szoval, a tizedik osztalyos tanulok,
ugy tiinik, realisabban latjak a lehetségeket.

13. tablazat. A tanulok megoszlasa az idegen nyelvvel kapcsolatos terveik alapjan (%)

Evfolyam
Milyen tervei vannak a nyelvvel? 6. 10.
Angol Német Angol Német
Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 10 16 10 18
Erettségit tenni bel8le 18 25 19 26
Kozépfoku nyelvvizsga 34 34 47 42
Fels6fokt nyelvvizsga 28 17 19 10

Féiskolai diplomat szerezni beldle

Egyetemi diplomat szerezni beldle

Ami az érettségit célul kitiz6 tanulok aranyat illeti, tobb németes tanulo valasztja ezt
a lehetdséget, és ezek az aranyok nagyon hasonldak a két életkori csoportban. A nyelv-
tanulas iranti lelkesedés legmagasabb foka a fiskolai vagy egyetemi diploma megszer-
z€se iranti vagyban nyilvanul meg. Az adatok itt is a fiatalabb tanulok magasabb foku
optimizmusat jelzik, emellett pedig az angolos tanuldk azok, akik valamivel ambiciozu-
sabbnak tiinnek. A tanuldk a két nyelv irant ugyanolyan foka érdeklédést mutatnak tize-
dik osztalyban.

Azoknak a tanuloknak az aranya, akik a lehetd legkorabban szeretnének felhagyni a
nyelvtanulassal mindkét évfolyamon meglehetésen magas. A német esetén még az an-
golnal is szignifikansan kedvez6tlenebb kép mutatkozik. Hatodik és tizedik osztalyban
tiz angolos tanulobdl egy semmiféle értelmes célt nem tlizott ki maga elé. A hatodik osz-
talyos tanuldk 16, a tizedik osztalyosaknak pedig 18%-a szeretné a lehetd leghamarabb
abbahagyni a német tanulasat. Ez nagyon magas arany, ami a nyelvtanuldssal kapcsola-
tos negativ attitlidre utal, és problémassa teszi az eurdpai és magyar nyelvpolitikai do-
kumentumokban megfogalmazott célkitizéseket is. A tobbnyelvil egyénné valas kétség-
kiviil megalapozatlan cél e didkok szdmara.

A németes tanulok egy része feltehetden nemcsak azért szeretné feladni a német
nyelv tanulasat, mert kevés sikerélményiik volt, hanem azért is, mert angolt szerettek
volna tanulni, ezért kevésbé motivaltak. Ez egy 0j keletii, de egyre stlyosbodd problé-
manak tlinik a magyar iskoldkban: mivel a nyelvtanarokat hatarozatlan idére kinevezik
az adott allasba, és sok nyelvtanart képeztek at angol- vagy némettanarra a kilencvenes
években, az iskoldk csapdaban vannak. Az egyre novekvo lelkesedés az angol irant
(Dérnyei, Csizér és Németh, 2006) arra készteti az iskolakat, hogy meghatarozzak azokat
a kritériumokat, amelyek alapjan kivalasztjak az angolos csoportba keriil6 tanulokat, mig
a tobbieknek németet kell tanulniuk. Az alkalmazott kritériumok kozott szerepel a tanu-
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16k tanulmanyi atlaga és/vagy kognitiv készségtesztek eredményei, amelyek tiikrozik a
tanulok tanulasi képességeit és részben motivacidjat is. Ez az 6rdogi kor lehet részben
felelds a németes tanulok alacsonyabb teljesitményéért és kozottiik a csalodott tanulok
nagyobb aranyaért. A németes tanuldk rosszabb képességekkel rendelkeznek, kevésbé
motivaltak, és szociodkonomiai helyzetiik is kevésbé kedvezd, mint angolos tarsaiké
(Csapo és Nikolov, 2002; 1. még tanulmanyunk tovabbi elemzéseiben).

A tanulok nyelvtanulasi céljaival kapcsolatos kutatasi eredményeink 6sszhangban
vannak egy korabbi nagymintads vizsgalat eredményeivel: 2000-ben a mostanihoz na-
gyon hasonlé mintazatok voltak azonosithatok a hatodik, nyolcadik és tizedik osztalyos
angolos és németes tanulok reprezentativ mintai alapjan, hasonl6 adatgytijtési eszkdzok
segitéségével (Nikolov, 2003, 65-67. 0.). Néhany kiilonbség azonban felfedezhetd. Jelen
felmérésben mindkét nyelvbdl magasabb azon tanuldk aranya, akik szeretnék abbahagy-
ni a nyelv tanulasat (a 2000-ben végzett vizsgalatban ez rendre 12, 14 és 12%), mig azon
tanulok aranya, akik fels6fokt diplomat kivannak szerezni, csak koriilbeliil a fele annak,
mint ami 2000-ben volt. A harom év alatt a hatodik osztalyos tanulok optimistabba val-
tak a nyelvvizsgakkal kapcsolatban, de a torekvések a tizedik osztalyban ugyanazok ma-
radtak. Mas szoval, a két sz¢éls6 kategoriaban kismértékii valtozas azonosithato: tobben
kivannak felhagyni a nyelvtanuldssal, és kevesebben szeretnének a felsdoktatasban
nyelvszakosként részt venni.

Ez a negativ iranyba val6 elmozdulas nagyon fontos a sikertelen tanulok esetében,
ezért sziikséges lenne ezt a tendenciat kdzelebbrdl is megvizsgalni, méghozza osztaly-
termi keretek kozott. Az alacsonyabb érdeklddés a nyelvi diplomék irant viszont érthetd.
Egyrészt az, hogy valaki idegen nyelven beszél, ma mar eszkdzzé valt, alapvetd fontos-
sagu ahhoz, hogy mas tudomanyteriileteket tanuljon az egyetemen, vagy hogy j6 mun-
kahelyet talaljon. Azok, akik jol beszélnek idegen nyelveket, mas kihivasokat is keres-
nek (lizlet, jog, szamitastechnika, orvostudomany), ami kedvez6 tendencia. Masrészt az
angolbol vagy németbdl szerzett diploma alacsony presztizsii, mivel alig van tanari allas,
¢és ez a diploma kevéssé nyitja meg az utat mas allasok felé.

Osszevetettiik a tanulok nyelvtanulassal kapcsolatos céljait és a teljesitményiiket (14.
tablazat). Szisztematikus tendencia figyelhetd meg: minél sikeresebbek a tanulok, annal

crer

cres

esnek mindkét nyelv és évfolyam esetén. A legalacsonyabb szinten teljesitok szeretné-
nek minél elébb felhagyni a nyelvtanulassal; nyilvanvaléan ennek oka Osszefiiggésben
van az alacsonyabb teljesitménnyel. Angolbdl a részmintak kozotti kiilonbségek na-
gyobbak, mint németbdl.

Az adatok alatdmasztjak azt az allitast, miszerint a Gardner-féle (Gardner, 1985;
Gardner és Maclntyire, 1993) nyelvtanuldsi motivacios modellbdl hidnyzik egy fontos
kapocs: a nyelvtanulasban elért sikerek és a motivalt viselkedés kozotti kapcsolat.
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14. tablazat. A tanulok idegen nyelvi készségeinek fejlettsége a tovabbtanulasi szandékuk
alapjan képzett részmintdk szerinti bontasban (%op-ban megadott atlagok,
zarojelben a szorasok.)

Evfolyam

Milyen tervei vannak a nyelvvel? 6. 10.

Angol Német Angol Német
Abbahagyni, amilyen hamar csak lehet 37 (16) 31 (14) 26 (11) 24 (11)
Erettségit tenni beléle 46 (17) 38 (16) 34 (12) 30 (12)
Kozépfoku nyelvvizsga 58 (18) 48 (16) 52 (18) 45 (19)
Fels6fokt nyelvvizsga 71 (17) 59 (17) 67 (19) 64 (21)
Féiskolai diplomat szerezni beldle 64 (18) 51(19) 58 (19) 52 (21)
Egyetemi diplomat szerezni bel6le 65 (19) 56 (19) 66 (23) 61 (26)
F* 446 256 530 398

*A variancia-analizis F értékei minden esetben p< 0,001 szinten szignifikansak.

A szociookonomiai statusz szerepe

Az eddigiekben azt vizsgaltuk, hogy a nyelvtanulassal kapcsolatos kiilonféle valtozok
hogyan befolyasoljak a tanulok eredményeit. Ahogyan az mar korabbi kutatasokbol is-
meretes (Andor, 2000; Csapo, 1995, 2002; Nikolov és Jozsa, 2003) a tanulok iskolai
elémenetele nem csak attol fiigg, hogy az osztalyteremben mi torténik, hanem 6sszefiig-
gésben van a tanulok szociodkondmiai statuszaval is. A magyar tanulok iskolai teljesit-
ménye és szociodkonomiai statusza kozotti viszonnyal foglalkozé tanulmanyok indika-
torként leggyakrabban a sziildk iskolazottsagat hasznaljak. Ebben a részben mi is ezt
vizsgaljuk meg.

A magasabb végzettségli sziilék gyermekei nagyobb aranyban tanulnak angolt, mint
németet (15. tablazat). Mas megfogalmazasban: minél magasabb a tanulok szociookono-
miai statusza, annal val6sziniibb, hogy angolt fognak tanulni, mind a hatodik, mind pe-
dig a tizedik évfolyamon. Azoknak az angolul tanul6é didkoknak az aranya, akiknek a
sziilei egyetemet végeztek kétszerese a németesekének. A harom legmagasabb végzett-
séget jelolo részmintaban 1évo sziilok gyermekei kozott szignifikdnsan nagyobb arany-
ban vannak az angolosok, a legalacsonyabb végzettséget jel6ld részmintaban 1évo sziilok
gyermekei pedig szignifikansan nagyobb aranyban tanulnak németet. Ennélfogva tobb
angolos tanuld rendelkezik kedvezobb csaladi koriilményekkel, és tobb németes tanuld
kaphat kevesebb segitséget otthonrol.
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15. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének megosziasa (%) és a sziilok iskolazottsaga-
nak atlaga, szordsa

. Anya Apa
fé]fgozle“t’tség 6. évf. 10. &vf, 6. évf 10. évf.
Angol  Német  Angol  Német  Angol  Néemet  Angol  Német

Legf. 8. alt. 15,3 24,8 11,8 16,6 10,3 16,4 8,0 9,3
Szakmunkas 244 28,9 22,8 30,9 40,2 48,1 38,6 49,3
Erettségi 33,9 30,0 36,8 34,8 26,9 21,5 29,1 26,3
Foiskola 17,5 11,9 19,8 13,6 11,2 7,6 12,5 8,4
Egyetem 8,8 4,4 8,7 4,1 11,4 6,4 11,7 6,6
Atlag 2,80 2,42 2,91 2,58 2,73 2,39 2,81 2,54
Szoras 1,16 1,12 1,14 1,05 1,15 1,05 1,13 1,00

A sziilok iskolai végzettsége és a nyelvi teszteken elért eredmény, valamint az idegen
nyelvi osztalyzat kozott szisztematikus osszefliggéseket talaltunk: minél magasabb vég-
zettséggel rendelkezik a sziild, az atlagteljesitmények annal magasabbak mindkét nyelv-
b6l, mind a teszteken elért eredményeket, mind pedig az osztalyzatokat tekintve (16. és
17. tablazat).

Jelentds kiilonbségek vannak a nyolc altalanost és egyetemet végzett anyak gyerme-
keinek részmintdja kozott: az egyetemi diplomaval rendelkezd sziilék gyermekei atlago-
san kétszer nagyobb atlagteljesitményt értek el, mint a nyolc altalanos iskolai osztalyt
végzett sziilok gyermekei. Példaul tizedik osztalyban azon angolos tanuldk atlaga, akik-
nek a sziilei egyetemet végeztek 66,8, mig a legkevésbé képzett sziilok gyermekeié 31,3
%p (17. tablazat).

16. tablazat. Az idegen nyelvi teszteredmények (%p) és nyelvi osztilyzatok atlagai az
anya iskolai végzettsége szerinti bontdasban, 6. évfolyam

Atlagok 8 alt. Szakm. Erettségi  Féiskola  Egyetem
Tesztek egyiitt 40,6 50,5 61,4 68,7 75,7
Angol .
Nyelvi osztalyzat 3,0 3,5 3,9 42 4.4
Tesztek egyiitt 33,8 43,1 49,6 56,3 63,2
Német
Nyelvi osztalyzat 2,8 33 3,8 42 42

A 17. tablazat arra is ramutat, hogy az iskolai osztalyzatok németbdl altalaban véve
alacsonyabbak, mint angolbol, még a sziilok végzettsége szerinti azonos csoporton beliil
is. Ez a tendencia bizonyara olyan tényezokkel magyarazhatd, amelyek vizsgalata tallép
ennek a tanulmanynak a keretein, és amelyek valdsziniisithetden attitidbeli, motivacios
vagy médszertani kérdésekkel hozhatok 6sszefiiggésbe.
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17. tablazat. Az idegen nyelvi teszteredmények és nyelvi osztalyzatok atlagai az anya is-
kolai végzettsége szerinti bontdasban, 10. évfolyam

Atlagok 8 alt. Szakm. Evettségi  Féiskola  Egyetem
Tesztek egyiitt 31,3 38,7 51,3 59,7 66,8
Angol .
Nyelvi osztalyzat 3,0 3,1 3,5 3,7 4,0
) Tesztek egyiitt 28,1 332 43,5 51,4 60,4
Német
Nyelvi osztalyzat 2,8 2,9 3,2 3,5 3.8

Végiil érdemes megvizsgalni a tanulok szociodkonomiai statusza €s néhany mas té-
nyez0 kozotti Osszefliggést is. A 18. tablazat a sziilok iskolazottsaga, a tanulok teszteken
nyujtott teljesitménye, az iskolai teljesitményt tiikkr6z6 osztalyzatok, a heti draszam és a
tanult évek szama kozotti korrelaciokat mutatja. Az elsé fontos tényezd, hogy minden
Osszefiiggés szignifikans. Masodsorban ki kell emelniink, hogy a korrelaciok minden
esetben magasabbak az angol, mint a német esetén mindkét évfolyamon. Erds sszeflig-
gés jellemzi a tanulok szociodkondmiai statusza és a teszteken nyujtott teljesitményiik
kapcsolatat. Némileg gyengébbek a korrelaciok az osztalyzatok esetén, és végiil gyenge,
de szignifikans Osszefiiggés jellemzi a heti éraszamokat és a tanulassal tolt6tt id6t mind-
két évfolyamon és mindkét nyelvbél. Erdekes médon a német esetén a korrelaciok vala-
mivel magasabbak a két utdbbi id6vel kapcsolatos kategdriaban a hatodik évfolyamon,
azt tekintve pedig, hogy hany éve tanuljak a didkok a nyelvet, a tizedik évfolyamon a
korrelaciok nagyon alacsonyak. Ezek az dsszefliggések azt jelentik, hogy valdsziniisithe-
téen minél iskolazottabbak a sziilok, annal intenzivebben és annal régebb Ota tanuljak
gyermekeik az angol vagy a német nyelvet.

18. tablazat. A sziilok iskolai végzettségének korrelacioi a nyelvtanulas néhdany valtozo-

javal

Valtozék 6 10

Angol Német Angol Német
Olvasas 0,53 0,46 0,50 0,43
Hallas 0,45 0,32 0,47 0,40
fras 0,49 0,40 0,48 0,36
Készségek egyiitt 0,55 0,47 0,54 0,45
Nyelvi osztalyzat 0,41 0,41 0,29 0,24
Heti 6raszam 0,22 0,24 0,21 0,18
Nyelvtanulas ideje 0,16 0,21 0,17 0,06™

A nem jeldlt korrelacios egyiitthatok p<0,01 szinten szignifikansak.
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A nyelvtanulassal kapcsolatos hattérvaltozok és a nyelvi készségek
fejlettsége kozotti osszefiiggések

Az eddigiekben kiilon-kiilon vizsgaltuk az egyes valtozok kozotti sszefiiggéseket. An-
nak érdekében, hogy egy atfogdbb képet kapjunk, az Osszefiiggéseket egy regresszios
modellben foglaljuk 6ssze. Ehhez els6 1épésként a nyelvi készségek fejlettségének korre-
lacioit elemezziik.

A legerdsebb korrelaciok az iskolai érdemjegy és a teljesitmény kozott figyelhetdek
meg (19. tadblazat). Ez azt jelzi, hogy a tesztek jobbdra ugyanazokat a készségeket érin-
tették, amelyeket a tanuldk az iskoldban fejlesztenek, és hogy a tanarok értékelései bizo-
nyos mértékig d6sszhangban vannak a tanuldok nyelvi teszteken nyujtott teljesitményével.
A korrelaciok azonban nem til magasak, és a német esetén alacsonyabbak, mint az angol
esetén. Ugy véljiik, hosszl tavon is sziikségszerti lenne biztositani, hogy a tanorai gya-
korlatok és az értékelés jobban hasonlitsanak a kiils¢ értékeléshez.

A tanuldk sziileinek iskolai végzettsége €s a nyelvi készségek fejlettségnek korrela-
cioi figyelemreméltoéak. A korrelaciok a két évfolyam esetén hasonldak, de az angol ese-
tén szignifikansan magasabbak. A szamok erdsebb Osszefliggésre utalnak jelen vizsgala-
tunkban, mint az ezt megelézd, 2000-ben végzett, szintén nagymintds vizsgalatban
(Csapo, 2001, 33. 0.). A nyelvi készségek fejlettségének és a heti éraszamnak a korrela-
cioi kozepesek (0,39-0,43), mig a nyelvtanulassal toltott évek szamaval alacsonyabbak
(0,25-0,29). A kiilonorakkal kapcsolatos adatok gyenge dsszefliggést mutatnak tizedik-
ben, hatodikban pedig szinte semmilyet.

19. tablazat. A nyelvi készségek fejlettségenek korreldcioi

Evfolyam
Hattérvaltozok 6. 10.
Angol Német Angol Német

Nyelvi osztalyzat 0,61 0,58 0,56 0,49
Heti 6raszam 0,42 0,39 0,43 0,42
Nyelvtanulassal toltott évek 0,29 0,28 0,26 0,25
Kiilonorak 0,09™ 0,00™ 0,22 0,22
Sziilok iskolazottsaga 0,54 0,47 0,54 0,45

A nem jelolt korrelacios egyiitthatok p< 0,01 szinten szignifikansak.

A regresszidanalizisek eredményei szerint négy valtozonak van szignifikans magya-
razé ereje, 31 és 44% kozotti varianciat fednek le (20. tablazat). A valtozok koziil 1énye-
gében kettd felelds a magyarazott variancidban észlelhetd szignifikans kiilonbségekért a
két nyelv kozott: a tanulok szociodkondmiai statusza €s a heti 6raszam. Mind a négy
regresszidanalizisnél a variancidt legnagyobb aranyban dnmagéban a sziil6k iskolazott-
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sdga magyardzza meg, ¢és egyértelmiien nagyobb hatasu ez a valtoz6 az angolos tanulok
esetében.

Figyelemremélto, hogy az iskola altal nyujtott tanulési idével kapcsolatos két valtozo
(a tanuléssal toltott idO €s a heti draszam) egyiittesen kisebb ardnyban magyarazzak a
varianciat, mint a sziilok iskolai végzettsége onmagaban. A tanulassal t6ltott idével kap-
csolatos adatok kiillondsen meglep6ek a koran kezd6d6 nyelvi programok szempontjabol,
mivel ugy tlinik, ezek nem sokban jarulnak hozza a sikerességhez hossza tavon. A kii-
lonorak fontos szerepet jatszanak, de csak tizedik évfolyamon; a hatodik osztalyban a
magyarazott varianciahoz nem jarulnak hozza szignifikans mértékben.

20. tablazat. A nyelvi készségek fejlettségét meghatarozo néhany hattérvaltozo hatasa,
regresszioanalizis (rf%)

Evfolyam
Hattérvaltozok 6. 10.
Angol Német Angol Német

Sziilék iskolazottsaga 25 18 24 17
Heti 6raszdm 13 10 14 13
Nyelvtanulassal toltott évek 3 3

Kiilonorak ns ns

Megmagyarazott variancia (%) 41 31 44 36

A regresszid soran a variancia tobb mint fele maradt lefedetlen. A nyelvoktatas mi-
ndsége, a vizsgalatba be nem vont tovabbi affektiv és kognitiv tényezok lehetnek tobbek
kozott felelsek a variancia ezen részéért. Ezek vizsgalatahoz tovabbi kutatasok sziiksé-
gesek. Egy masik, hasonldan fontos kutatasi iranyvonal lehet annak felderitése, hogyan
ellensulyozhatja a kiscsoportos nyelvoktatds azt, ami az évek soran dontdnek bizonyul —
a tanuldk szociodkondmiai statuszanak jelentds szerepét.

Osszegzés

Az angolt tanuldk feliilmaltak németes tarsaikat mindkét évfolyamon és mind a harom
mért készség esetén; a lanyok jobban teljesitettek a fiuknal; tovabba szamottevo kiilonb-
ségek talalthatoak a csoportok és az iskolak kozott is. Ahogyan lathattuk, a tanulok angol
és német nyelvi teszteken nyujtott teljesitményét szamos valtozo alakitja, amelyek koziil
néhanyat képes az iskola befolyasolni, méasokat pedig nem. A két legszélesebb korben el-
fogadott szamszertisithetd valtozo a nyelvtanulassal t6ltott évek szama €s a nyelvoktatas
intenzivitdsa, azaz, hogy heti hdny 6raban tanuljédk a didkok az adott nyelvet. Vizsgala-
tunkban gyenge Osszefiiggések jellemzik ezen valtozoknak az eredményekhez vald vi-
szonyat. Az iskolan kiviili oktatds szintén nem jatszik fontos szerepet abban, hogy ho-
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gyan teljesitenek a tanulok a teszteken. Ami a tandrai gyakorlatokat illeti, az angolos ta-
nulok, gy tinik, jobb mindségli nyelvoktatasban részesiilnek. A feladatoknak a tanulok
megitélése szerinti el6forduldsi gyakorisaga és nehézsége dsszhangban van a tanuldk
eredményeivel mindkét nyelvbdl és évfolyamon. Az eldbbiekben emlitett valtozokon ki-
viil a résztvevok nyelvtanulassal kapcsolatos hosszu tavu céljait és szociodkonomiai sta-
tuszat is vizsgaltuk. Az angol nyelvet tanul6 didkok magasabb célokat tliznek ki maguk-
nak, szociokonomiai statuszuk szignifikdnsan kedvezébbnek bizonyult, és erdsebb 0sz-
szefiiggést azonositottunk e statuszuk és mas valtozok kozott, mint a németes didkok
esetén.

Kvantitativ kutatasunk lehet6séget ad arra, hogy rdmutassunk, mely teriileteken sziik-
séges tovabbi kutatdsokat folytatni. Feltételezhet, hogy az oktatdsi folyamatok és az
eredmények Osszefliggésben vannak a tanuldk attitiidjeivel, motivacidjaval, szorongasa-
val, és legfoképp a tanulasi lehetdségeik mindségével. Egyértelmtinek tlinik, hogy a ta-
nuldkat nem csupan iskoldkba soroljak, hanem képességeik szerint csoportokba is. E
tendencia miatt a jobb képességiick és motivaltabbak koziil tobben tanulnak angolt in-
tenzivebb és egyénre szabottabb kurzusok keretében — nem csoda tehat, hogy sikereseb-
bek.

A tanulmany korlatai sokrétiiek, €s ezek a problémak egyben mutatjak is az utat a jo-
vOre nézve: sem a tanarok, sem pedig a didkok e témakkal kapcsolatos nézeteit nem
vizsgaltuk, 6rai megfigyeléseket nem végeztiink, kutatasunk keresztmetszeti. Egyértelmii
tehat, hogy tovabbi kutatasok sziikségesek.

Koszonetnyilvanitas

A kutatasi projektet az OKEV finanszirozta; a tanulmany elkészitése soran felhasznaltuk a MTA-
SZTE Képességkutatd Csoport infrastrukturdjat. Koszonjiik a kozremiikodést Pap-Szigeti Robert-
nek és Szenczi Bedtdnak. Jézsa Krisztian a tanulmany megirasakor a Bolyai Janos Kutatdsi Osz-
tondijban részesiilt.
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ABSTRACT

KRISZTIAN JOZSA AND MARIANNE NIKOLOV: FACTORS INFLUENCING ACHIEVEMENT IN
ENGLISH AND GERMAN AS FOREIGN LANGUAGES

In this paper we analyze a large database collected in a nation-wide project enquiring into
learners’ performances in English and German as a foreign language in Hungarian schools. A
representative sample of 6" and 10" graders (n=20,804) was involved in a survey imple-
mented by OKEV in May 2003. In the first part of the paper, we draw the background to the
project; then, we analyze the relationships between students’ gender, school type, number of
weekly classes, years of language study, students’ socioeconomic status, and their achieve-
ments on proficiency tests. We discuss how extracurricular language study impacts on out-
comes and examine how familiarity and frequency of task types relate to performances on
tests and learners’ self-assessment. Finally, we model how background variables contribute
to outcomes. Findings indicate that the type of school students attend has a strong relation-
ship with their achievements and the correlations between weekly hours and years of study
show a controversial picture for English and German. Frequency of task types and familiarity
with them show a strong relationship with achievements, similarly to students’ perceptions of
task difficulty and their performances on them. Modest relationships were found between
outcomes and length of study, whereas the strongest relationships were found between school
grades and achievements, and students’ socio-economic status and their performances on
tests. Regression analyses indicate that parents’ educational level and number of weekly
classes explain about one third of variance in language achievements in both languages.
These relationships, however, are weaker for the younger age groups and for German in both
age groups.
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KONYVEKROL

Kovecses Zoltan: A metafora. Gyakorlati bevezetés a kognitiv metaforaelméletbe
Typotex, Budapest, 2005

A kognitiv nyelvészet nemzetkozileg is legismertebb hazai képvisel6jének, Kovecses Zoltannak ez az Gjabb
kotete a szakmai kozvélemény szamara mar részben ismert, hiszen, ahogy ez a fiilszovegb6l és a bevezetdbdl
kidertiil, el6bb az Oxford University Press-nél 2002-ben megjelent, majd egy évvel kés6bb koreai forditasban is
kiadott Metaphor: A Practical Introduction cimii kényv magyar forditasa. A forditast Virhelyi Gabriella és
maga a szerz készitette. A részbeni ismertség ellenére Kovecses Zoltan konyve nemcsak a metafora kognitiv
szemantikai kutatasdval most ismerked6k szamara lehet fontos, hanem a téméban jartas hazai szakembereknek
is — az utobbiak szadmara nem utols6 sorban azért, mert kisérletet tesz a vonatkozé magyar nyelvii terminoldgia
egységesitésére. Eloljaroban még meg kell jegyezni, hogy ez a konyv, amellett, hogy az angol eredeti forditasa,
bizonyos tekintetben adaptacio is, mert az eredeti angol példak helyett a szerzének tobbszor kellett a magyar
nyelv sajatossagainak jobban megfeleld magyar példakat szerepeltetnie.

A kotet az elészon kiviil tizenhét fejezetbdl all, amelyek felépitése a bevezetd jellegbdl kovetkezéen egy-
séges: minden fejezetet egy rovid Osszegzés zar, amelyet szakirodalmi annotacio kovet, majd végiil a fejezet-
ben targyaltakhoz kapcsolddd feladatok kovetkeznek, amelyek megoldasai a konyv végén a fontosabb szakki-
fejezéseket tartalmazo glosszarium utan talalhatok. A bibliografia valamint a név- és targymutatd utan a kotet
egy abécé sorrendbe szedett metafora- és metonimia-mutatoval fejez6dik be. Az eredeti angol nyelvii kiadas-
hoz hasonlo didaktikus felépitése és nyelvezete alkalmassa teszi arra, hogy fdiskolakon, egyetemeken tan-
konyvként is hasznaljak.

Az elBszoban a szerz altalanossagban targyalja a hagyomanyos, a metaforat a szavak tulajdonsaganak,
fogalmak hasonldsagan alapuld, tudatos, f6ként esztétikai és retorikai eszkdznek tekinté valamint a kognitiv
metafora-felfogas és -elmélet kozotti killonbséget, az utdbbi mellett érvelve annak atfogo, altalanos és empiri-
kusan tesztelt volta miatt. Az elsésorban George Lakoff és Mark Johnson munkassagaval kezd6dd kognitiv
metaforaelmélet radikalis szakitas az el6bb jellemzett hagyomanyos felfogassal, amennyiben a metaforat nem a
szavak, hanem a fogalmak kozotti viszonynak tartja. A metafora alkalmazasanak a célja nem valamilyen eszté-
tikai vagy retorikai cél vagy hatas elérése, hanem bizonyos fogalmak megértésének segitése. Mindezeken til, e
felfogas szerint a metaforak igen sokszor nem hasonlosigon alapulnak, azokat nemcsak miivészek, hanem
minden beszélé folyamatosan hasznalja, mert az emberi gondolkodas nélkiilozhetetlen eszkozei. Hétkoznapi
jellegiiknél fogva uraljak az emberi gondolkodast, ezért minden metafora é16; a kognitiv felfogas szerint holt
metaforak nincsenek. Az elmélet atfogo, altalanos jellege azt is jelenti, hogy a metaforaval kapcsolatos tuda-
sunkat dsszekapcsolja a fogalmi rendszer és a kultira mitkodésével kapcsolatos tudassal. Az elmélet fontos to-
vabbi jellemzdje az empirikusan bizonyitott pszichologiai megalapozottsag. Ez utobbibol adoddan a metafora
gyakorlati problémak megoldasaban is segithet példaul az idegen nyelvek tanitasban, ahogy ezt az ididmakkal
foglalkozo tizennegyedik fejezetben be is mutatja a szerzo.

Az elsb fejezet roviden vazolja a metafora kognitiv nyelvészeti értelmezését, amely szerint a metafora egy,
rendszerint elvont, fogalmi tartomanynak, példaul a szerelemnek vagy az érvelésnek egy masik, konkrét fo-
galmi tartomany, példaul az utazas vagy a habort altali megértését jelenti. Az igy miikodé metaforat fogalmi
metaforanak nevezziik, amely tehat két fogalmi tartomany, egy céltartomany (SZERELEM, ERVELES) és egy for-
rastartomany (UTAZAS, HABORU) Gsszekapcsolasabol all. Az eddigi példak alapjan két fogalmi metaforat téte-
lezhetiink: A SZERELEM UTAZAS és AZ ERVELES HABORU. Koznyelvi példak, Gn. metaforikus nyelvi kifejezések
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egész sora bizonyitja, hogy a szerelemr6l sokszor ugy beszéliink, mint egy utazasrol, példaul Elvdlnak utjaink,
Hova vezet ez a kapcsolat? Hasonloképpen, az érvelést, vitat sok esetben habortnak véljiik, példaul Nehezen
tudta megvédeni az dallaspontjat, ellenzéki ossztiiz a kormany javaslatara. (Nem mindegyik példa szarmazik a
konyvbél.) A fejezet végén a metafora témakorébdl a szerzd tizenét kérdéskort emlit, amelyek a kovetkezd ti-
zendt fejezet tematikajat is kijeldlik. Erthetd modon mind a tizendt fejezetet részletes targyalasara nincs lehet-
ség, ezért a kovetkezokben, némi szubjektivitast is felvallalva, csak egy-egy kérdéskor vazlatos bemutatasara
vallalkozunk.

A leggyakoribb forras- és céltartomanyok szambavétele utan a harmadik fejezet a metaforak fajtaival fog-
lalkozik, aszerint, hogy mennyire konvencionalisak (=hétkoznapiak), mi funkcidjuk, milyen a természetiik, il-
letve mennyire altalanosak. Igy a konvencionalitas szerint megkiilonbéztethetiink hétkoznapi (1. fentebb) és uj-
szerli (kolt6i) metaforakat, funkciojuk alapjan szerkezeti (pl. AZ IDO MOZGAS; a forrastartoméany rendszerezett
tudast biztosit a céltartomany szamara), ontoldgiai (AZ EMBERI ELME EGY GEP; a céltartoméanyba tartozo fogal-
mak altalanos kategoraikba [pl. targy, tartaly] sorolasa) és orientacios (A TOBB FELFELE IRANYULTSAG; a meta-
fora alapja valamely alapvetd térbeli irany) metaforakat. A fogalmi metaforak nagy részének olyan a természe-
te, hogy a forrastartomany tudastartalma vetiil ra a céltartomanyra. Az agynevezett képiséma-metaforak eseté-
ben azonban a forrastartomany bizonyos képi elemei adaptilodnak a céltartomanyra, mint példaul a mozgas
képi sémaja a Teljesen tonkrement metaforikus kifejezés esetében.

Ezek utan a szerz6 egyebek mellett az irodalmi metaforaknak, a metaforak alapjainak, hatokorének, kultu-
ralis kiilonbségeinek, a metaforarendszereknek, a metonimianak a targyalasa utan jut el a mar emlitett tizenne-
gyedik fejezethez, amelyben az idiomak és a metaforak, metonimidk kapcsolatat, masképpen fogalmazva az
idiomak motivacioit veszi szemiigyre. A szerz9 szerint az ididma-tanitas altalanos nehézségei abbol adodnak,
hogy az idiomakat hagyomanyosan a fogalmi rendszert6l fliggetlen nyelvi kifejezéseknek tekintjiik. A kognitiv
nyelvészeti megkozelitésben, amelyet pszichologiai kisérletek is megerdsitenek, az idiomak nem megkoviilt
nyelvi szerkezetek, nem vagy nehezen kikovetkeztethetd jelentésekkel, hanem nagy résziik fogalmi metafora,
metonimia vagy a beszél6k hétkoznapi tudasa altal motivalt. Ezt a szerz0 a tiizzel kapcsolatos idiomak elemzé-
se alapjan mutatja be. Alldspontja szerint, amelyet egy kisérlet rovid leirasaval tamaszt ald, az idiomak motiva-
cios hatterének feltarasa hatékonyabba teszi az ididomak tanulasat, tanitasat az anyanyelvi és idegen nyelvi 6ra-
kon egyarant.

Az utolso el6tti két fejezetben a metafora és a nyelvészet, valamint a jelentésintegracié meglehetsen bo-
nyolult problémajanak targyalasara keriil sor. A Hogyan fiigg 6ssze mindez? cimii zar6 fejezet a fogalmi meta-
fora kognitiv kutatdsanak harom szintjét, az egyén felettit, az egyénit és az egyén alattit elemzi, 6sszefoglalva
¢és egyben kiemelve a korabbi fejezetek lényeges megallapitasait.

Kovecses Zoltan konyve egyéni és csoportos tanulmanyozasra egyarant alkalmas. A konyv szerkezete jol
szolgalja a szerzd céljat, hogy az érdekl6dé olvasot fokozatosan vezesse be a kognitiv metaforaelmélet rejtel-
meibe. Az olvaso hamar rajon arra, hogy ezt a konyvet csak fejezetrél fejezetre haladva lehet olvasni. A kony-
nyebb elérehaladast mindenképpen elésegiti a fejezetek végén talalhatd feladatok megoldasa. Az egyéni ta-
nulmanyozast segiti tovibba a konyv végén talalhaté megoldasi kulcs. Osszegzésiil elmondhaté, hogy a téma
jellegébol kovetkezden ez a konyv nem konnyl olvasmany, de maradandé szellemi élményt kinal mindazok
szamara, akik érdeklodnek a metaforikus és altalaban a képes nyelvhasznalat irant.

Martsa Sandor
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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, szintetizal6 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
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

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

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

A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapesolatos ird-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
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search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international authors to
submit their manuscripts for consideration.

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

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
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