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Ludanyi Lajos

Gyongy0s, Berze Nagy Janos Gimnazium —
Debreceni Egyetem, Kémia Doktori Iskola

Keémiai Babel
A magyar vagy torténelem ora metaforikus nyelvezete joval kdzelebb
dall a didkokhoz, akik ebben a nyelvben joval gyakorlottabbak, mint a

kémia végletekig preciz és sok esetben a kéznapi logika szabdlyait
feliiliro nyelvhaszndlatdban.

a nyelvek sokféleségére. Eszerint valamikor az egész Fold egynyelvii volt, és az,

hogy ma az emberek kiilonféle nyelveken beszélnek, Isten biintetésének kdvetkez-
ménye. A gbgds embereket, akik égig érd tornyot akartak épiteni, hogy neviiket megoro-
kitsék, Isten azzal biintette, hogy nyelviiket csodalatos €s hirtelen mdédon dsszezavarta,
ezért az épitkezést abba kellett hagyniuk. Az egymast nem értd emberek pedig szétszé-
ledtek, és elszakadtak egymastol.

A hianyz6 koz6s nyelv, a mondanival6 meg nem értésének egyértelmii kovetkezmé-
nye, hogy elszakadunk egymastol. Ervényes ez oktatasunkra, és benne fokozottan igaz a
kémia tantargyra. Amennyiben a tanulé nem tudja értelmezni, hogy a tanara mirdl beszél,
akkor nem jon létre megértés, €s a didk elébb-utobb eltavolodik a szamara egyre értel-
metlenebbé valé kémiatol.

Evek ota folyik a vita arr6l, hogy miként lehetne a kémia nyolcadik év végére beko-
vetkez6 népszerliségvesztését megallitani, miként lehetne igazan vonzova tenni a targyat
a tanulok szamara. A nehézséget nem az informaciok mennyisége jelenti elsésorban, hi-
szen magyar vagy torténelem 6ran joval tobb informéciot zaditanak a didkokra, évsza-
mokban, életrajzi adatokban, mtielemzésekben.

A targgyal kapcsolatos ,,nehézségek” koziil legfontosabb a kémia absztrakt fogalmi
rendszere. Ez az elsd olyan tantargy a didkok szamara, ahol egy olyan vilag fogalmaival
keriilnek kapcsolatba, amellyel kapcsolatosan nem hagyatkozhatnak a kdznapi tapaszta-
lataikra.

A masik ok a kémia tudomanyanak nyelvezetében rejlik. Ez a nyelv a targyunk szem-
pontjabol biiszkeségiink, erdsségiink, hiszen egyfajta intellektualis kihivast jelent megér-
teni, ugyanakkor ez a gyenge pontja is a kémianak, mikor arra kertil a sor, hogy megpro-
baljuk megtanitani a (kezd®) didkoknak. (Johnstone, 2000)

ﬁ bibliai 6storténet befejezd elbeszélése szol Babelrol. Ebben kapunk magyarazatot

A kémia szaknyelvi problémai

A kémia nyelve olyan specidlis csoportnyelvnek tekinthetd, amelynek tanuldsa minden
gyerek szdmara eld van irva. Bizonyos tanuloknal mér az is teher, hogy a kdznapi és az
iskolai oktatas nyelve kozott kiilonbség van; erre még rarakodik egy kiilon nehézség: a
szakterminoldgianak az elsajatitasa. A didkok olyan nyelvi kod felhasznalasara vannak
kényszeritve, amelyet korabban soha nem hasznaltak. A kiilonb6z6 természettudoma-
nyos targyaknak raadasul kiilonb6zok a kodrendszerei. A tanuloknak tehat nem pusztan
az a feladatuk, hogy a koznapi kdédrol a specialis iskolai kodra valtsanak, hanem az is,
hogy a kiilonb6z6 szaktargyak nyelvi kodjai kozott is allanddan valtogassanak.

Ezzel kapcsolatosan Prophet és Towse (1999) arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy
egyre nyilvanvalobb a természettudomanyok oktatasaval foglalkozok szamara, hogy a
targyak tanitasanak problémai hasonlatosak az idegen nyelv tanulasanak problémaihoz.
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Ugyanerre a kovetkeztetésre jutott Osborne (1996) is, aki a fizikatanulas nehézségeit ku-
tatva vonta le azt a kdvetkeztetést, hogy ,,problémaink sokkal kézelebb allnak a nyelvta-
nulas problémaihoz, mint példaul a torténelmi tények tanitasi problémaihoz.”

A nyelv kdzponti szerepet jatszik a természettudomanyos fogalmak fejlesztésében és
hasznalataban. Gondolataink nem puszta szavakbol allnak, hanem ezek a szavak egy
nyelvi rendszerbe agyazottan keriilnek napvilagra. Lemke (1982) szerint hibas feltételez-
ni azt, hogy az egyes szavak jelentéstartalommal birnak a didk szamara; attol, hogy va-
laki nagyon sok sz6t ismer, nem lesz megfelel6 a kommunikacioja.

1975-ben Gardner a kémia tanulhatosagat, a kémiakonyvek nyelvezetét a diakok tudo-
manyos széhasznalataval vetette dssze. Vizsgalatanak egyik eredménye volt, hogy a di-
akok nem pusztan a kémia szakkifejezéseit tanultdk meg, hanem a kifejezésekkel, fogal-
makkal egyiitt a tankdonyvekben megjelend kotdszavakat is, mint amilyenek példaul az
»akkor”, ,tehat”, vagy ,ellentétben” szavak. Ezek azok a szavak, amelyek logikailag ko-
tik Ossze a tudomanyos érveléseket, definicidkat. A szovegben torténd elhelyezésiiktdl
fuggden befolyasoljak a jelentést. A matematikai logika elemeinek a kémiai szovegkor-
nyezetben valo megjelenése a kémiai tanulmanyai kezdetén jard didk szamara tovabbi ér-
telmezési problémakat okoz.

Ugyanakkor Cassels és Johnstone (1980)
. o arra hivtak fel a figyelmet, hogy sok hétkoz-

Sok hetkéznapi szo, amelyet a napi sz0, amelyet a tandr magatol értet6do-
tandr magdtol értetddonek vesz, nek vesz, és hasznal az 6ran, nem a tartalma
és haszndl az ordn, nem a tar- miatt valik nehezen érthetévé a didk szama-

talma miatt vdlik nehezen érthe- ™ hanem mert nem tudja azt értelmezni a
kémiai kdrnyezetben. A didkok szamara nem

tové a didak szamdra, hanem pusztan a szakszavak jelentése problemati-
mert nem tudja azt értelmezni  kus, hanem az anyanyelv mas kontextusba
a kémiai kornyezetben. A did-  helyezése is.

kok o B A kémia az anyag leirasat harom szinten
OR szdmdra nem puszian a valdsitja meg (Johnstone, 2000):

szakszavak jelentése problemati- — makroszkopikus (a lathatd, ,,valo” vilag

kus, hanem az anyanyelv mds ~ jelenségei tartoznak ide);

P — szubmikroszkopikus (atomok, moleku-
kontextusba helyezése is. 14k, ionok, elektronok a szerepldi);

— szimbolikus (a képleteket, jeloléseket,

egyenleteket, képeket, diagramokat, modelleket értjiik e szint egyedei k6zé). (1. dbra)

A kémia nem véletleniil tartozik a legnehezebb targyak koz¢, hiszen fogalmainak nagy
része elméleti konstrukcio.

Kémia
Erzékeinkkel felfoghato ,,valodi” fogalmakkal dolgozik ~Krealt”, absztrakt fogalmakkal dolgozik
Makroszkopikus szint Szubmikroszkopikus szint ~ Szimbolumok szintje

1. abra. Az anyag leirdasdnak szintjei

Filozofiai fejtegetések nélkiil, pusztan praktikussagi szempontok alapjan, az altalanos és
kozépiskolai tanulok szintjén a szubmikroszkopikus szintet is az altalunk krealt vilag kate-
goridjaba sorolhatjuk, a tankonyvekben felbukkand elektronmikroszkdpos kép ellenére is.
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Hinton és Nakleh (1999) megallapitja, hogy

,.-.mig a hétkbznapok soran megszerzett, iskolan kiviili tapasztalataink segitenek a ’vald’ makroszko-
pikus vilagban torténd eligazodasban, addig ezek a tapasztalatok az osztalyteremben megkérddjelezdd-
nek. Ha [didkjaink] azt tapasztaljak, hogy a kémia harom szintjének [makroszkopikus, atomi és szimbo-
likus] kiilonbozdek a méretkategoriai, kiilonbozoek a rajuk vonatkozé eldirasok — és csaknem kiilonbo-
z6 a harom szint nyelve is — a lehetséges problémak azonnal érthetdvé valnak”.

Erdemes tehat megvizsgalni a kémia nyelvének felépiilését. Ez nyelv is feloszthat6
szintekre. (Jacob, 2001)

— Szimbdlumok szintje: Itt torténik meg a kémiai szimbolumok hasznalatara vonatko-
76 specidlis szabalyok, el6irdsok rogzitése, amely nyelvtani és jelentéstani szabalyokon
keresztiil valosul meg.

— Definiciok, fogalmak szintje: itt torténik a maganak a szokészletnek, a fogalmi rend-
szernek a megalkotasa. Itt definialunk olyan fogalmakat, amelyek alapvet6 fontossaguak
a kémia szamara. Ez a nyelvi szint a magyar nyelv alapvet6 szabalyaira épiil, de annak
egy modositott-specializalt valtozata. Ez a szint alapvet6 fontossagt a kémiai kommuni-
kacié szamara, ugyanakkor az itt definialt elemeket mas természettudomanyos agak is
felhasznaljak.

— Toérvények, modellek szintje: azokbdl az elemekbdl, amelyeket az el6z6 szinten de-
finialtunk, itt fogalmazhatjuk meg azokat a torvényeket €s azokat a modelleket, amelyek
segitségével vilagunk jelenségei kozott probalunk meg Osszefiiggéseket teremteni. Erre
a szintre is igaz, hogy a magyar nyelv szabalyaira épiil.

A harom nyelvi szint kapcsolatban van egymassal, és az egyes nyelvi szintek altal de-
finialt egyedeket a kovetkezo szint hasznalja. Példaul az els6 szint Na szimbdluma a méa-
sodik szint ,,elem” egységébe tartozik, és a harmadik szinten errdl az egységrol allithat-
juk fel azt a hipotézist (amit a gyakorlat eddig még nem igazolt), hogy ha létezne aszta-
ciummal vegyiilete, akkor az a NaAt képlettel lenne leirhato.

Hinton és Nakhleh (1999) a mar emlitett munkajukban arra hivtak fel a figyelmet, hogy:

,-..amikorra a diakunk megérti az egyik vagy masik szint reprezentansainak jelentését, és hasznalja
is azt; azt nem fogja érteni, miként lehet kapcsolatot teremteni a kiilonb6z6 szintek ugyanazon névvel jel-
zett reprezentansai kozott.”

A cimként valasztott nyelvi ziirzavar realizalddik didkjainkban, amikor ,,a kémia ne-
héz és érthetetlen tantargy” véleményt fogalmazzak meg. A nehézség oka, hogy a kémia
gyakorlatilag mindharom reprezentécios szintjére kivetiti ezt a nyelvtani felosztas, €s en-
nek kovetkeztében fogalmaz meg eltérd jelentést ugyanazon névvel jelolt fogalmakra.

A torony-hasonlatnal maradva, oktatasunk soran egy haromszintes tornyot épitiink
kémiabdl, amelynek legalso szintje a koznapi tapasztalatainkhoz legkdzelebb allo mak-
roszint. Erre épiil ra az atomok-molekuldk szintje, amelynek fogalmai az emberi képze-
let sztileményei, majd a torony harmadik emeletét képezi a szubatomi szint, ahol az ato-
mi szint jelenségeit tovabb lehet bontani az elemi részecskék szintjére.

A felosztéast segit megvilagitani az [. tablazat. A felsorolt példakbdl is lathatd, hogy
egy ugyanazon szoval jelzett fogalomnak a kiilonb6z6 szinteken mas-mas jelentése lehet.
Ilyen fogalom példaul az elem, amelynek definicioja mas atomi és szubatomi szinten. De
ami bonyolultabba teszi az értelmezést, ugyanazon a szinten értelmezett fogalmat is kii-
16nb6z6 mddon lehet definialni. Ilyen fogalom példaul az atom vagy a sav.

Az egyes szintek elemei k6zott a szimbolumok teremtenek kapcsolatot. Ezek sok eset-
ben bar ugyanazon jeloléssel rendelkeznek, az egyes szinteken mas €s mas a jelentésiik.
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1. tabldzat. A kémia dbrdzoldsi szintjei és annak nyelvtani felosztdsa

Példa a NaCl Példa a
keletkezése folyamatra
Példak sordan a alkalmazott
jeldlésre, és az torvényekre,
értelmezésre szabalyokra
Absztrak- | szubatomi | torvények | Bohr és Na>Na +¢ | toltésmegmaradis
cios szint szint modellek | Rutherford atommodellje | Cl1+e> CI torvénye
lonizacids energia
valtozasa a periodusokban
Sav Arrheneus vagy
Broensted szerint
fogalmak | Atom: protonokbol,
definiciok | neutronokbol és
elektronokbol felépiild
semleges toltésti kémiai
részecske
Atom: atommagbol és
elektronhéjakbol felépiild
semleges toltésti kémiai
részecske
Elem: azonos protonszami
atomok halmaza
atomi szint | torvények | Daltoni atommodell 2Na+Cl, = sztochiometriai
modellek | Hess tétele 2 NaCl szabalyok
Le Chatelier-elv
fogalmak | atom: kémiai
definiciok | modszerekkel tovabb nem
oszthato részecske
elem: azonos atomokbol
felépiild anyagi halmaz
makroszint | torvények | vegyiilo gazok térfogati | 23 g natrium | tdmegmegmara-
modellek | torvénye fém (jele Na) | das torvénye
tomegmegmaradas és35,5¢g
torvénye allapotegyenlet | klorgaz (jele
fogalmak | alkali fém Ch)
definiciok | periddus reakciojakor
58,5 g asztali
s0 nevil anyag
(képlete NaCl)
keletkezik

A kémia fogalmaival kapcsolatos nehézségek

A fogalmaink olyan gondolati képzetek, amelyeket szavakkal fejeziink ki, és a vilag
dolgainak egy csoportjara hivatkoznak. A kutya fogalma példaul a kutya szavunkon ke-
resztill jelenik meg, és a kutyak kategoriajat hivatott jeldlni a vilag dolgai koziil.

A kategorizalas, a koriilottiink 1€évo vilag jelenségeinek, egyedeinek osztalyozasa egy
mentalis sztikséglet ahhoz, hogy a kortilsttink 1év6 vilagot megérthessiik. Ha a vilagunk
olyan jelenségeit akarjuk magyarazni, amelyek kiviil esnek a kozvetlen érzékelhetdség
hatarain, akkor a kategorizalast megel6zendd, fogalomépitést végziink; azaz létrehozunk
egy Uj fogalmat, s felruhazzuk azt megfeleld gondolati képzetekkel.
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A kémia fogalmai olyan nem lathaté objektumokra hivatkoznak, mint atom, molekula
vagy elem. A természettudomanyos kutatasok egy kritikus pontja éppen az ilyen nem ér-
zékelhetd objektumokra vonatkozd fogalmak kialakitasa és fejlesztése. A kategorizalas
tehat tobb anndl, hogy a vilagot a benne talalhaté — megfigyelheté — dolgok tulajdonsa-
gainak segitségével felosztjuk; létre kell hoznunk olyan fogalmakat is, amelyek kelléen
mély magyarazattal szolgalnak ahhoz, hogy a feltételezett lathatatlan egyedek tulajdon-
sagainak segitségével valaszt adjanak a vilag miikodésére. Az dkori gorogok is ezt tet-
ték, mikor megalkottak az atomnak nevezett alapvetd fogalmat, amely aztan hasznalha-
tova valt a vilagunk szamos tényének magyarazatara. (Thagard és Toombs, 2005)

Piaget (1999) az értelmi fejlodés szakaszairdl szo6l6 tanitdsban a 7-11 éves korra teszi
a konkrét miiveletek, és 11-16 éves korra a formalis miiveletek szakaszat.

A konkrét miiveletek szakaszaban jar6 didk szamara nehéz megtanitani olyan fogalma-
kat, amelyek szemléletes-képi mddon nem érzékeltethetok. (Young, 2003) A hasznalt sza-
vakat, fogalmakat szamukra ,,kézzelfoghato” tartalommal kell megtélteni. E szakasz diak-
ja, ha feladatmegoldasra kerlil a sor, eldszeretettel hasznalja a képletekbe torténd behelyet-
tesitést, nem szeret tortszamokkal dolgozni. Gyakorlati megfigyelései soran az egyedit
elényben részesiti a tobbszordssel szemben, a mindségi dolgokat a mennyiségiekkel szem-
ben. Sikeresen birk6zik meg olyan fogalmakkal, mint tomeg, hosszlsag, id6, de a mol vagy
az olyan szarmaztatott egységek, mint a stly vagy sir(iség mar nehézséget jelentenek.

A formalis szakaszba tartozé diak szdmara a fogalmak mar elvont fogalmakként hasz-
nalatosak. Kezelni tudja, hogy ugyanazon fogalmat alkoté egyedek esetleg egymasnak
ellentmond6 sajatossaggal rendelkezhetnek. Példaul a kirdlyn6 fogalmaba beletartozhat
a Walt Disney altal sugallt mesebeli szépséges uralkodd, az angol kirdlynd és akar a sakk-
jaték figuraja is.

Ugyanezen az elven nem azonositja az atomot sem a milanyag gombcsonk, sem a
»hagymahéj-szeri” Bohr-modellel, tudja, hogy azok egyféle megjelenitései csupan az
atomnak. Tud valtani a megfeleld savbazis elméletek kozott, logikai kovetkeztetéseket
tud levonni bizonyos torvények megismerése utan, nem csupan képleteket keres a meg-
oldasa soran stb.

A szemléletes-képi fogalom elvont-differencialt fogalomma alakuldsa nem pusztan a
kortdl fiigg, hanem az érési folyamatot befolyasolja a fogalom tudasteriilet-specifikussa-
ga. Ha egy fogalom tapasztalatok hianyaban, értelmezés nélkiil rogziil, példaul a k6z16-
sulykolo oktatas hatasara, akkor az elvont fogalom ily mddon {ires marad, és a diak vagy
egyaltalan nem tudja hasznalni, vagy szemléletes-képi jelentést tulajdonit neki, vagy za-
varos képi tartalmakkal tolti fel. Az elvont fogalmi gondolkodas elmaradasa tehat nem
pusztan a didk értelmi képességeivel kapcsolatos probléma, hanem az adott tudasteriile-
ten mutatkozo6 konkrét-érzéki tapasztalatok hianya all a jelenség mogott.

Herron mar 1975-ben megfogalmazta, hogy a kémia egésze és az a fajta megkozelités,
amit mi a tanitasunk soran alkalmazunk, megkoveteli, hogy a didk a formalis szinten le-
gyen, tudja alkalmazni e szint miiveleteit, hogy felfoghassa azokat a fogalmakat, amelye-
ket elé tarunk.

Ugyanakkor a kémia fogalmait tekintve, Young (2003) tapasztalatai szerint az els6
éves — nem természettudomanyos szakiranyl — egyetemistak mintegy fele még nem éri
el a formalis szintet; és a természettudomanyos, de nem kémia szakos hallgatok esetén
sem sokkal jobb ennél a helyzet.

A szimbolumok szintjének nehézségei

»Kémiai abécénk” 110 szimbolumot hasznal. Ezen ,,elemi” szimbolumokbol képez-
hetiink aztan Ujabb szimbolumokat, ha megfeleld6 mdédon kombinaljuk azokat, példaul
NaCl, HCI, HO.
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A kombinalés soran figyelembe kell venni a szintaktikai szabalyokat. A szintaktikat olyan
fogalmak alapozzak meg, mint a vegyérték, oxidacios szdm vagy elektronegativitas.

A szintaktikai szabalyokon beliil célszerli megkiilonboztetni egymastdl a kémiai he-
lyesirast és a kémiai nyelvtant.

A kémiai szemantika a kémiai nyelv képviseldinek (szimbolumok, képletek, reakcid-
egyenletek) jelentését a kémiai gyakorlat szemsz6gébol szabja meg.

Szintaktika

A kémiai helyesiras tartalmazza azokat a szabalyokat (példaul vegyérték, oxidacios
szdm), amelyek meghatarozzak, hogy mely szimbdlumok €s milyen aranyban, miként
kombinalhatdk.

E szabdly szerint a k6so képletét a NaCl szimbdlummal jeloljiik, és nem lehet helyes
ugyanezen anyag jeldlésére a NayCl, mivel mind a Na, mind a Cl egységnyi pozitiv, illetve
negativ toltéssel rendelkezd ionként talalhatd a vegyiiletben, ami feltételezi az 1:1 aranyt.

Az elem periddusos rendszerben elfoglalt helyébdl viszonylag egyszer(i logikai mod-
szerrel kikdvetkeztethetd tanuldink szdmara, hogy milyen betli és szamkombinacio felel
meg egy adott anyagnak, azaz példaul az aluminium és az oxigén elemek milyen feldl-
lasban képezik az aluminium-oxid nevii vegyiiletet.

Mig a tobbi természettudomanyos targy szimbdlumhasznalata és szintaktikai szabalyai
tobbé-kevésbé racionalis tervezésen alapulnak, addig a kémiai szimbdlumok, képletek,
egyenletek, €s a kémiai szimbolizmus szintaktikai szabalyainak jo része gyakorlati ta-
pasztalatokon nyugszik.

A kémiai helyesiras altal megszabott szabalyrendszer meglehetdsen nagy szabadsagot
biztosit szamunkra, hiszen lehet6vé teszi, hogy akar olyan szimboélumokat is definial-
junk, amelyeknek a gyakorlat szemszogébdl nincs jelentése, nincs képviseldje (példaul
FrAt), de szintaktikailag teljesen helyes, és tudomanyosan is elfogadhat6. De mig 1étezik
a hidrogén oxigénnel képzett vegytiletei koziil a H-O-H , a H-O-O-H is, de a homolog
sor kdvetkez6 — egyébként szintaktikailag helyes — tagja mar nem irhaté fel (H-O-O-O-
H), mivel ez az anyag a gyakorlati tapasztalatok ismeretében nem létezhet (tartdsan).

Ugyanigy gyakorlati okokra vezethet6 vissza, hogy a periddusos rendszerben egymas
alatt 1évo hidrogén és natrium elemek klorral térténd reakcidjakor a didkok altal hama-
rabb elsajatitott

2Na + Cly = 2NaCl reakcié mintajara felirt 2H + Cly = 2HCI miért hibés.

A kémiai nyelvtan a reakcioegyenletekre ir eld szabalyokat. Ez szabja meg, hogy az
egyenlet két oldalan miként kell érvényesiilnie a sztochiometriai szabalyoknak.

Az eredeti példanal maradva ez szabja meg, miért nem helyes a

Na + Cl, = NaCl egyenlet, szemben a 2Na + Cly = 2NaCl egyenlettel.

A nyelvtani szabalyok irjak el tovabba, hogy nyilat vagy éppen egyenldségjelet
hasznaljunk.

A nyelvtan és a helyesiras egymast feltételezik, hiszen a reakcidegyenletben szerepld
képleteket a helyesiras feltételei szabjak meg.

Ez a szabalyrendszer teljesen logikus, és kovethetd a didkok szamara. Kell gyakorlat utan
helyes képleteket, sztochiometriailag helyes reakcidegyenleteket prezentalnak diakjaink.

Ezzel kapcsolatosan a felmérések azt mutattak, hogy a didkok tobbsége egy reakcio-
egyenletben csupan betlik, szdmok és miiveleti jelek kombinaciojat 1atja, és a felirt folya-
mat a szamdara nem jelenti a kotések felbomlasat, 0j anyagok Iétrejottét. A kémiai egyen-
let rendezése a didkok szdmara nem tobb egy matematikai puzzle-nél, amelynek soran
egy jol mikodoé algoritmus segitségével, a jelenség fogalmi megértésének hidnyaban is
j6 megoldashoz lehet jutni. (Wu, Krajcik és Soloway, 2000)
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Szemantika

Nehézség a kémia nyelvezetében a didkok szamadra a szemantikai jelentés ismerete is.

Minden hetedikes évfolyamra irédott kémia tankonyv felsorolja, hogy a vegyjelnek,
képletnek milyen mindségi €s mennyiségi jelentést tulajdonitunk, de annak begyakorol-
tatasara, elmélyitésére, hogy mikor melyik jelentését hasznaljuk, csak nagyon kevés fi-
gyelem iranyul.

Mivel a legt6bbszor a mindségi jelentését hasznaljuk, a tobbi jelentése lassan az enyé-
szeté lesz a diakok gondolataiban.

Amig a didkok nem szereznek kellé gyakorlatot a kémia tudomanyteriiletén, szamuk-
ra sok esetben érthetetlenné valik sok olyan szintaktikai szabaly, amely egy kémidban
jartas személy szamara magatol értetddik. Ilyen probléma példaul, hogy mikor kell
,»kl6r” kifejezés alatt a Cl, és mikor a Cl, jel6lést értelmezni. A tandri szohasznélatban
csak a legritkabb esetben hangsulyozodik ki az, hogy milyen megjelenitési szinten értel-
mezo6dik éppen az a fogalom, ez tobbnyire csak a szovegkdrnyezetbdl deriilhet ki.

Az egyenletekre is igaz, hogy csak azok az egyenletek értelmezhetok a kémia szdma-
ra, amelyek a szintaktikan ttl gyakorlati jelentéssel is birnak. Szintaktikailag nem lehet
kifogasolni az alabbi egyenletet Hy + 0Oy = HZOZ ugyanakkor szemantikailag hely-
telen, hiszen az egyenletnek nincs ilyen jelentése, a kiindulasi anyagok reakciojakor
ugyanis nem ez a termék képzodik.

A felsoroltak érzékeltetik, hogy a kémiai fogalmak absztrakt jellege €és a nyelv nagy-
foku specifikussaga miatt egy, az értelmi fejlddés konkrét szakaszaban tartozkodd didk
szdmara a kémia elsajatitasa Oriasi kihivas.

A megfelelni vagyas kényszere miatt a legrovidebb utnak a gépies magolas marad. A
hibasan vagy értelmezés nélkiil megtanult, tévképzetekkel terhelt fogalmak pedig nem
alkalmasak az egyre bonyolultabba valo kémia értelmezésére; megkezdddik a talélésre
berendezkedés. Nem alapokat, hanem olyan kliséket, sémakat tanulnak meg, amelyekbol
aztan Patyomkin-falvakként épitik fel ideiglenes fogalmi épitményeiket.

A Kkutatasunkrol

A Debreceni Egyetem Kémia Szakmodszertani Kutatdcsoportja 2003 majusaban és ju-
niusaban egy orszagos méretii, 726 tanuld bevonasaval t6rténd komplex, tobb szempont
szerinti — tobbféle felmérélapot tartalmazé — felmérést végzett. A felmérésben 17 hat- és
nyolcosztalyos gimnazium vett részt az orszag legkiilonfélébb részeibdl. A vizsgalt kor-
osztaly a kémia tantargy szempontjabol relevans 7-11. évfolyamos didkok voltak. A vizs-
galat hat- és nyolcosztalyos gimnazistakra szikitésének magyarazata, hogy ekkor nem
torténik a 8. évfolyam végeztével tanarvaltas. A kémiai fogalmak fejlddését folyamata-
ban vizsgalva nincs t6rés, azaz a didkok ugyanazon tanar ugyanazon modszerei szerint
haladnak tovabb tanulmanyaikban.

A kémia alapfogalmait vizsgald felmérdlap feladatai a kdvetkezok voltak:

1. feladat: Atom, molekula, elemmolekula, vegyiiletmolekula, ion, kation, anion, egy-
szerl ion, Osszetett ion fogalma

2-3. feladat: Vegyjel, képlet jelentése

4-5. feladat: Az egyes anyagokat alkotd részecskék ismeretének vizsgalata

6. Részecskék toltésének vizsgalata

7-8. Az anyag szervezddése

A kiértékeléshez a hagyomdanyos statisztikai modszereket és a tudastér-elméletet
(Knowledge Space Theory) is felhasznaltuk. Jelen irasban nem térek ki a feladatok rész-
letes kiértékelésére, azokat az eredményeket emelném ki, amelyek a kémiai fogalmak
absztraktsaga, illetve nyelvezete miatt érdekesek egy gyakorlé pedagdgus szamara.
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Fogalmakkal kapcsolatos eredmények

A kémia fogalmainak legfontosabbja az atomfogalom. Az elsé kémias év végére okta-
tasunk a demokritoszi atomfogalomtdl, a daltoni elemfogalmon at eljut a rutherfordi,
majd a bohri atommodellig. Parhuzamosan t6bb elméletet, tobb atomdefinicidt ismernek
a didkok, és ahogy az elméletek egymdasutanisaga létrehozta a tudomanyban a fogalmi
valtast, ezt a fogalmi valtast varnank diakjainktol is.

Sequeira és Leite (1990) felmérése alapjan példaul a nyolcadikosoknak 29%-a a tize-
dikeseknek 10%-a nem tudott valaszolni arra a kérdésre, hogy mi az atom.

Német kozépiskolas didkok 50 szazaléka egy gombnek rajzolta az atomot, kvantum-
mechanikai ismereteik ellenére is. (Bethge és Niedderer, 1996) Ugyanerre az eredmény-
re jutott Harrison és Treagust (1996) is. Felmérésiik szerint a didkok 55 szdzaléka csupan
egy gombként (korként) értelmezi (rajzolja) le az atomot.

Bethge és Niedderer (1996) vizsgalatai alapjan a diakok a modellek koziil azt tartjak
elfogadhatonak, amelyiket leginkabb el tudjak képzelni a valosagban.

A tanuloi valaszok csoportositasandl — praktikus szempontbol — az értékelhetd vala-
szokat az oszthatatlan atom, illetve az atom feléptilése kategdridkba soroltuk be. Feltéte-
leztiik azt, hogy az atomnak oszthatatlan részecskévé (gombbé) nyilvanitasa inkabb a fo-
galmi fejlodés konkrét szakaszara jellemzd, mig a az elemi részecskéket vagy az atom-
modelleket hasznalo definicidkat adok talléptek ezen a kezdeti szakaszon. A valaszok
megoszlasat mutatja a 2. dbra.

100% L O Rossz valasz
90% 1| — B O Nincs valasz
80% 1— B OAz (a) és (b) definici6 egyiitt
- B (b) Atom felépiilése

70% T T —
60% 11 M (a) Oszthatatlan atom
50%
40%
30%
20% ]
10%
‘ ‘ T T

0%
7. ¢évf 8. évf 9.¢évf  10. évf  11. évf

2. dbra. Az atom definicidinak megoszldasa

Mint lathato, a magyar didkok atomrodl alkotott elgondolasa fliggetlen att6l, hogy me-
lyik évfolyamra jarnak. Gyakorlatilag minden évfolyamon a didkoknak mintegy 50 sza-
zaléka oszthatatlan golyoként, az anyagok felépitdjeként kezeli az atomot. A tanuldk ko-
riilbeliil 30 szazaléka mar az atom felépitését is belevonja definicidjaba, mig didkjaink 20
szazalékanak egyaltaldn nincs az atomrdl értékelhetd elképzelése.

Ez utobbi is igen elszomoritd adat, de az, hogy az atomfogalom ennyire megreked a
kezdeti szinten, az azt mutatja, hogy az oktatasi folyamat nem eredményes, lényegében
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nem valtozik a kémia tudasteriiletén azon didkok szama, akik az absztraktabb atomfoga-
lomra térnének at.

A tanulmanyok els6 éven tali szakaszaban mar az atom-, molekula-, ionfogalom me-
morizalason tali értelmezése sziikséges. Ha a fogalmi szint még mindig az oszthatatlan
épitdelem atomnal rekedt meg, akkor nagyon nehéz olyan fogalmakat bevezetni, ahol
példaul elektronatadés, protonatmenet, oxidacios szdm valtozas torténik

Definiciokkal kapcsolatos észrevételek

A definiciok jelentds része nem felel meg a definidlas formai kdvetelményeinek. Sok
tanul6 adott csonka definiciot. Ezekbdl hidnyzik a besorolé fogalom, vagy a viszony,
sokszor a fogalom neve sem szerepel. Példaul ,,apro részecske”, vagy ,,Minden test ato-
mokbol all 6ssze”, vagy ,,A legkisebb anyagi részecske”. Sok valasz allt egy szobdl, vagy
csupan egy adott képviseld képletével, vegyjelével valaszoltak, hogy kikeriiljék a nyelvi
buktatokat.

A bevéso tanulas eredménye lehet, hogy a legkedveltebb — legel6szor rogziilt — atom-
definicio: ,,Az atom az anyagok legkisebb, oszthatatlan része” valtozatlan formaban, t6-
megesen kdszon vissza minden évfolyamon.

A mechanikus felidézés sematikussagara vezethetd vissza az is, hogy a kémia két kii-
16nb6z6 szintjére adott atomdefinicid egyesitésével allitanak el 6nellentmondasos atom-
definiciot:

»[Az atom] Oszthatatlan részecske, amely atommagbdl és elektronfelh6bdl épiil fel.”

Az els6 két kémias évfolyamon még nem birtokoljak egészében a kémia nyelvezetét,
ezért a koznapi szokészlettel probaljak meg koriilirni az adott fogalmat:

Atom

Legkisebb részegység, amit mar tovabb nem lehet bontani.” (7. évf.)

»Elemi parany” (7. évf.)

,»A legkisebb alkotoelem” (7.€vf.)

»Azonos fajtaju részecskék 6sszessége” (7. évf.)

LElblények paranyi eleme, része, az anyag kémiailag oszthatatlan része, atomréacs is van” (8.évf.)
A vilagmindenség legkisebb része” (8. évf.)

Molekula

,,Osszetett atomok” (8. évf.) azaz egymas mellé helyezett, dsszerakott atomok

»Atomok Osszessége” (9. évf.)

»~Atomokbdl osszeallt kémiai részecske” (8. évf.)

,, Tobb atom kapcsolatba 1épése utan jon Iétre” (8. évf) azaz tobb atom dsszekapcsolodasaval
»Atomokbdl all6 csoport” (8. évf)

Az anyag sz6 is egyfajta jokerként szerepel sok didk definiciojaban. Ezzel probaljak
meg kikeriilni, helyettesiteni az illetd egység konkrét megnevezését:

Elemmolekula: ,,Egy anyag kapcsolddott allapotban.” (8. évf.)

»Csak egy bizonyos anyagbol képzédstt molekula. P1: Hy” (9.évf.)

Egyszerii ion: ,,Azonos mindségli anyagot tartalmazé ion” (10. évf.)

Atom: ,,Olyan anyagok, amelyekre ugyanazon tulajdonsagok a jellemzoek” (9. évf.)
Vegyiiletmolekula:,, Amikor két kiilonboz6 anyag valami ujat hoz létre” (9. évf.)
Ion: ,,Olyan anyag, aminek toltése van” (9.évf)

Molekula: ,,Elemekbdl feléptil6 anyag” (8. évf.)

A legérdekesebb észrevétel, ami eddig a kémia tévképzeteivel kapcsolatos gyiijtemé-
nyekben nem szerepelt, az atom elemi részecskének nyilvanitasa.
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Példaul:

»[Az atom] Olyan elemi részecske, amely protonokbol, neutronokbodl €s elektronokbdl épiil fel”
10. évf.
»[Az atom] Elemi részecske, kémiailag nem bonthatd tovabb” 11. évf.

Az elemi jelz6 atomra értelmezett felbukkanasa a definicioban teljesen lerontja annak
értékét.
Az ilyen definiciokat adé tanulok szamat mutatja a 3. dbra.
30,00%

25,00%

20,00%

15,00%

10,00% -
5’00% .
0,00%

7.évfolyam 8. évfolyam 9. évfolyam 10. évfolyam 11. évfolyam

3. dbra. Az atomot elemi részecskének nyilvanito tanulok szdazalékos ardnya

A hibas valaszok mellett elenyészé azok szama, akik valdban az atomot felépitd ré-
szecskéket értik az elemi részecske alatt.

Az elemi sz6 népszerliségének magyarazata egyértelmiien nyelvi, értelmezési problé-
mara vezethetd vissza. Az elemi sz6 ugyanis nemcsak az atommal kapcsolatos definici-
okban bukkan fel.

A H vegyjel jelentése: ,,Elemi hidrogénrészecske” (10. évf.)
~Kation: pozitiv elemi t5ltéssel rendelkez6 elemi részecske” (10. évf.).
»Elemmolekula: a molekula kizarélag elemi részecskéket tartalmaz” (9. évf.).

Ugyanazon tanuldknal a definiciok, és a tobbi feladatra adott valaszok Gsszevetése so-
ran kideriilt, hogy az elemi sz6 a diakok tobbségénél nem a fizika altal hasznalatos ele-
mi jelz6t takarja. Ennek egyik oka, hogy az elemi részecske hangstulyos megjelenése a
12. évfolyam fizika tananyagahoz ko6tddik, kémiabol pedig nem forditunk kiilondsebben
nagy hangsulyt arra, hogy a protont, neutront, elektront nevezziik elemi részecskéknek.

Ennek kovetkeztében a didkok szdmara az elemi jelzd jelenti egyrészt az ,,alapvetd-
meghatarozo” jelzot:

,Legkisebb 0nallé elemi egység, a sz6 a gordg oszthatatlan (atomosz) szobol, ered”
(10. évf.) definicio példaul arra utal, hogy ez egy alapvetd egység. Egy 11. osztalyos di-
ak példaul a kovetkez6 definiciokat adta: ,,Az atom elemi részecske”, ,,A molekula t6bb
atombol felépiild elemi részecske”, és ,,Az ion toltéssel rendelkezd elemi részecske”. Te-
hat az anyagokat felépitd alapegységeket mindsiti az elemi jelzdvel.

Masrészt az ,,elembdl képzodott” jelzot:

»Elemmolekula: elemi atomokbol allo kémiai részecske.” (10. évf.)
»Elemmolekula: elemi részecskék kapcsolddnak molekuldva. P1 Oy, Ny, Hy (10. évf))

A példakbol egyértelmiien kideriil, hogy egy elemnek az atomjaibdl allo6 molekula ki-
fejezést érti rajta.
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A fentebb idézett els6 definicion atszlirddik, hogy ez a daltoni elemdefiniciobdl szar-
maz0, didkok altali rovidités. (Dalton elemdefinicidja: ,,Az elem olyan anyag, amely azo-
nos tipust atomokbol all.”)

A diakok a kovetkez6 logikai utat kovetik: annak mintajara, hogy példaul Budapest la-
koéi a budapestiek, ha az elemeket alkoto részecskéket atomoknak nevezziik, akkor ezek
az elemi részecskék — elemi atomok.

Ennek ismeretében érthetd, miért talaltunk olyan sok ,,A legkisebb elemi részecske, al-
koto részei: neutron, proton, elektron.” definiciét az atomra.

Az elemi sz6 jelentését tovabb bonyolitja, hogy egy Gjabb kémiai fogalomban jelenik
meg, az ,,elemi allapotu eléfordulds”-ban. Ez tovabbi értelmezési zavart kelt didkjaink
korében. (4. dbra)

Kiilonosen nyilvanvaléva valik ez az anndl a kérdésnél, ahol az elemmolekula defini-
cidjara kérdeztiink ra, ahol az elemi allapotua el6fordulast 6tvozni igyekeznek az elemmo-
lekula fogalmaval:

Az adott elem a természetben igy fordul eld, nem pedig atomként” (7. évf.)

»~Ami a természetben is el6fordul” (7. évf.)

»Egy adott elemnek a molekuldja, egy anyag elemi allapotban csak elemként fordul elé (8. évf.)
»Az elemek molekuldi, amiben természetes formaban eléfordulnak pl.: O” (9. évf.)

,»,1 molekula 1 atombol all, nemesgazokbol all” (11. évf.)

Lathato az igyekezet, hogy a természetben eléforduld elemi allapotd gazmolekulakra
vonatkoztassak a fogalmat.

A molekula, elemmolekula és vegytiiletmolekula fogalma egyébként lehetdséget teremt
arra, hogy a makro- €s az atomi szinten adott fogalmak keveredését megtapasztaljuk di-
akjainkban. Nagyon gyakori az elem és az atom, illetve a vegyiiletet €s a molekula fogal-
manak keveredése:

Elemmolekula:

Elemekbdl felépiild molekula” (7-11. évf.)

»A molekula csak elemekbdl épiil fel” (10. évf.)

»Két ugyanolyan elem &sszekapesolddasa Hy, O (10. évfl)

30,00% — — Molekula

Elemmolekula

/\ ....... Vegyliletmolekula
20,00% / \/

15,00% /

10,00%

5,00% —_—— =

0,00% —=
7. évf. 8. évf.

25,00%

9.¢évf.  10.¢évf.  11.¢évf.

4. dbra. Az atom — elem fogalmdnak keveredése az egyes definiciokban

Ugyanez a fogalmi keveredés el6all a vegyliletmolekula megfogalmazasanal is:

,,Kiilonbozo elemeket tartalmazé molekula” (7-11.évfolyam)
,»Kiilonboz6 elemeket tartalmazé molekula NaCl, HySOy4” (8. évfolyam)
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A vegyiiletmolekulanal nem nyilvanvald a didkok szamara, hogy melyik a nagyobb
egység: a molekulak alkotjak a vegyiiletet vagy a vegyiiletek alkotjak a molekulakat,
esetleg a két fogalom ekvivalens egymassal? Nem ritka az ilyen meghatarozas:

., Vegyliletek altal alkotott molekula (7—11.¢évf.)
,,Olyan molekula, mely vegyiiletekbdl épiil fel (7—11.évf.)

Maganak a ,,vegyiil” szonak a tovabbgondolasa jelenik meg a vegyiiletmolekula egyik
értelmezésében, amikor Uigy gondoljak, hogy ez a fogalom olyan molekulat jelenthet,
amely mas molekulak vegytilésével/reakciojaval allt elo:

»Példaul COy + HyO = HyCO3” (11. évf)
Kétféle molekula vegyiilete” (11. évf.)
,» Tobbfajta molekulat tartalmaz” (9. évf.)

Ugyanez a logika jelenik meg az dsszetett ion fogalmanal. Az 6sszetett sz6 a hétkoz-
napokban az egymashoz rakott, osszeillesztett értelmezést is jelenti, ezt tovabbgondolva
sziilettek meg az alabbi definiciok:

»Kation és anion is megtalalhaté benne” (10. évfolyam)

,, Tobbféle iont is tartalmaz pl.: NatOH",, (8. évfolyam)

,,Kiilonbozd toltéssel rendelkezd ionok dsszekapesoldodasa” (7-11. évfolyam)
Az 3sszetett ion tobb ionbol épiil fel pl.: Hg2+, Clz',, (10. évfolyam)

Maga a soszerli vegylilet jelenik meg a didkok definicioiban, hiszen az anion és kati-
on rendezédik egymas mellé, ,.tevédik 6ssze”.

Ennél Iényegesen egyszeriibb volt értelmezni azokat a valaszokat, ahol az egyszerii ion
jelentéseként az egyszeres, negativ vagy pozitiv toltéssel rendelkez6 iont jelolték, mig az
Osszetett ion fogalmaként — szintén rosszul, de kovetkezetes logikaval —, a tobbszoros tol-
téssel rendelkez6 ionokat adtak meg.

Kémiai jelrendszerrel kapcsolatos eredmények

Wu, Krajcik és Soloway (2000) a természettudomanyos oktatassal kapcsolatos talal-
kozdk egyikére készitett cikkiikben foglaltak 6ssze a tapasztalatokat. Szerintiik a tanulok
tobbségének kémiai megértését a koznapi életbdl szerzett tapasztalatai iranyitjak, ezért,
hajlamosak az érzékelhet6 [makro] szinten megrekedni. Ezaltal nem képesek megjeleni-
teni a részecskeszinten bekovetkezd jelenségeket, és azok szimbolikus leirasat. Vizsgala-
tokat végeztek azzal kapcsolatban, hogy milyen szinten [makroszkopikus-atomi-szu-
batomi] értelmezik a didkok az egyes kémiai jeloléseket, mint példaul Cu s) H >0 ) és
Cly (). A tapasztalat az volt, hogy a tanulok tobbsége sszekeveri az atom és a moleku-
la fogalmat. Sokan koziilik a viz képletére torténd kérdéskor annak makroszkopikus
szinten tapasztalt tulajdonsagait adtak meg. Az atomi-molekularis szint modelljeit hely-
teleniil hasznaltak fel a magyarazataikhoz. Példaul a tanuldk 20 szazaléka tanulmanyai
sordn anndl a gondolatnal maradt, hogy a viz képletében talalhaté Hy azt jelenti, hogy a
viz egy egységnyi Hy gézt tartalmaz. Néhany tanulé azon a véleményen volt, hogy a
HZO(k ésaCly ) egy részecske jelolése, és nem volt tudomasa arrol, hogy itt atomok
Osszekapcsolddasarol is szo van. A tanulok sikerrel ismerték fel a klor és a hidrogén je-
161ését, de jelentésében mar visszatértek a makroszintli tulajdonsagokhoz. Nagyon sok
tanulé még kémiai tanulmanyainak végeztével sincs tisztdban a képlet jelentésével, né-
hanyan csak a név roviditéseként értelmezik a képletet, és nem az illetd anyag felépiilé-
sére utald informaciot latjak benne. Masok a képletben talalhatd elemek szimbolumait
ugy értelmezik, hogy a képlet ezen elemek keverékébdl all eld.
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Vizsgalatunk arra iranyult, hogy milyen jelentést tulajdonitanak didkjaink a vegyjelnek
és a képletnek.

Tapasztalatunk szerint nagyon kevés volt az a didk, aki a H, a Hj, illetve a HT jelolé-
sek értelmezésénél kitért a mennyiségi meghatarozasokra is. A tobbség szamara a vegy-
jel és a képlet az illet6 anyagfajta nevének roviditését vagy egy entitasat jelenti csupan.
(5. dbra)

80,00% - — — hidrogén
s hidrogén atom

70,00% U .
/\ - = = .mennyiségi jelentés is
60,00%
\ K
50,00%

. \ /
=2 40,00%
g / \
~— 0,
30,00% 7\
20,00% —= ~ /
10,00% ~
0,00% : : R

7.6évf  8.évf  9.évf 10.évf 11.évf
5. dbra. A H vegyjel értelmezése

Minden évfolyamon el6fordult az a valasz, hogy a H jel6lés ,,az elemi hidrogént” vagy
»elemi allapotu hidrogént”, illetve ,,elemi hidrogénrészecskét” jelent. Ez korabbi értelmezé-
stink szerint a hidrogént mint elemet — téves szoéhasznalattal az ,,elemi hidrogént” jeldli.

A hidrogénmolekula esetén is a képlet mindségi jelentése szerepelt a legtobb valasz-
ban. (6. dabra)

80,00% ~

H, molekula
70,00% —_— H2 molekula és gaz

60,00% ~ - - - .mennyiségi jelentés is

50,00%

40,00%

tanuloi %

30,00%

20,00%

10,00% —_——

0,00% T T T = 1
7.évf 8.évf  9.évf 10.évf 11.évf

6. dbra. A H képlet értelmezése

A Hj jelentésére adott hibas valaszok kozott nalunk is megjelent a nemzetkdzi tapasz-
talatok altal leirt valasz, hogy ,,Molekula, a viz képletében is igy irjuk” (7. évf.). A didk
szamara ez a H jelentésében megegyezik a viz képletében szerepld Hy(O)-val.

Sokkal gyakoribb hibanak bizonyult, hogy a Hy képletet dsszekeverték a 2y vegyjel-
lel, a deutérium jelslésével.
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,Deutérium: a hidrogénizotop 1p+ és 1n© tartalmaz” (7. évf)
,»A hidrogén masodik izotopja deutérium (2 neutront tartalmaz)” (8. évf.)

Tanuloi részrol a legsikeresebb definiciok kozé tartozott az ion fogalma, hlszen na-
gyon egyszerien megadhaté a fogalom (,, Toltéssel rendelkez6 részecske”). De a H je-
lentésének értelmezésekor érzékelhetd volt egy kis bizonytalansag. (7. dbra)

80,00% - — — pozitiv toltésii hidrogén
70,00% /\

/ e hidrogén ion

60,00% /
- = = .mennyiségi jelentés is
50,00% visegt)

40,00%

tanuldi %

30,00%

20,00%

10,00% —_——

- ~$._,.—-‘ﬂ.__

0,00% . . . . {
7.évf  8.évf 9.évf 10.évf 11.évf

7. dbra. A H jelolés értelmezése

Mig a H jelolést kotni tudtak a periddusos rendszerben lathaté H vegyjelhez, vagy a
H, jel6lést a makroszint hidrogén gazahoz, addig az ionfogalomra nem talalhato ennyi-
re egyértelmii link a hétkoznapi dolgainkra. Ezért adtak sokan valaszként a H'-ra a po-
zitiv hidrogént, amelyr6l nem donthet6 el igazan, hogy mit is akar jelenteni, atomot, vagy
molekulat, esetleg gazt.

Ugyanez az értelmezésbeli bizonytalansag jelenik meg, a ,,Pozitiv t6ltésii egyatomos
hidrogén gaz” (10. évf.), illetve a ,,Hidrogén, csak mashogy van leirva” (8. évf.) valaszban.

A kémiai Jelolesrendszer vizsgalatanal a kovetkezokrol kellett eldonteni, ho ogy azok az
elem, molekula Va? ion kategoriajaba sorolhatok-e: C Ca2t H>O He Hg K™ Ny NHj3
OH" S Sg 2 SOy

A feladat ertekelesénél 5-6s volt a valasz értéke, amennyiben minden jelolést helyesen
sorolt be a tanulo, de ha kihagyott valamit, vagy rossz anyagot sorolt be, ez mind egy-e-
gy ponttal csokkentette a valasz értékét (0 pontig). (8. dbra)

6 —
atomok

5 = = = .molekulak
ionok

4

valasz értéke
(98]

7.evf 8.evf 9.évf 10.évf 11.évf

8. dbra. A vegyjelek, képletek besoroldsdnak sikeressége
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Lathatd, hogy az els6é kémids év értelmezési nehézségei utan egészen jo szinten ismer-
ték fel a diakok a jeloléseket. Kialakitottak egy értelmezési sémat, amely szerint, ha a jobb
alsoé sarokban van index, az molekulat, ha pedig a jobb felsé sarokban, az iont jelol.

Varhatoan akkor kovetkezik be probléma, amikor alul és foliil is megjelenik az inde-
xelés, amint az példaul a szulfat-ionban (SO42') lathaté. (9. abra)

16,00% -

14,00% //\\

12,00%
<
e H
2 10,00%
«
N
T 8,00% \
z AN
S 6,00%
=
T 4,00%
2,00%
0,00%

7. évf. 8. évf. 9. ¢évf. 10. évEm 11.évf.

9. dbra. Azon didkok szdzalékos ardnya, akik a szulfdat-iont molekulaként értelmezik

Az elsd két évben sokan mind a molekula, mind az ion kategoériajaba besoroltak a szul-
fat-iont, mert nem tudtak eldonteni, hogy melyik a magasabb rendii index, az ion vagy a
molekula jelolése.

Kovetkeztetések

A kémia fogalmi rendszerének és szaknyelvének egyidejii elsajatitasa oriasi kihivas
egy 7. évfolyamos didk szamara. Ez az els6 olyan targy, amelynek fogalmi rendszere ki-
viil esik a koznapi élet fogalmain, és a hozzatartozd nyelv elemei sem kovetik azt a logi-
kai sorrendet, amely a kéznapi nyelv esetében hasznalatos.

Hogy diakunk otthonosan mozogjon a kémia vilagaban is, az sziikségeltetik, hogy kel-
16 id6t forditsunk a fogalmi alapozasra. Ertelmes tanulas csak akkor torténhet, ha az Gj
fogalmak szervesen be tudnak épiilni a mar meglévd fogalmi készletbe, ellenkezd eset-
ben a tanulds mechanikus bevésddés lesz. Mivel ritkan teremtiink kdzvetlen kapcsolatot
a tudas elsajatitasa és alkalmazasa kozott, a megszerzett tudas a tanulok tobbségének ide-
gen ¢s érthetetlen, és éppen ezért megjegyezhetetlen is.

Tapasztalataink szerint a szaknyelv elsajatitasa is gondokat okoz. A nyelv a kommuni-
kacid eszkoze, s amennyiben nem megfeleld a kodrendszer, a tanuld nem képes kommu-
nikalni. A csokkend 6raszamok, a tanterv szoritadsa miatt még kevesebb a szobeli felelte-
tés, €s irasban sem az esszéjelleg domindl. Abbdl, hogy a didk hasznalja az elsajatitando
fogalmakat, még nem kovetkezik, hogy érti is a fogalom lényegét. Ha csak tesztjellegii
feladatokat, vagy rovid, egyszavas valaszokkal megoldhaté dolgozatokat iratunk, nem
feleltetiink, nem javitjuk ki a szaknyelvvel kapcsolatos hibakat, azzal mintegy rogzitjiik
a diak altal feltiletesen megtanult ismereteket. (7)

Jegyzet

(1) Készonetemet fejezem ki témavezetémnek, Toth | val, iranymutatasaval segitségemre volt e cikk meg-
Zoltannak, a Debreceni Egyetem Kémia Szakmod- irasdban. A munkat az OTKA (T-049379) tamogatta.
szertani Részlege docensének, aki szakmai tanacsai-
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Toth Zoltan — Kiss Edina

Debreceni Egyetem, TTK, Szervetlen és Analitikai
Kémiai Tanszék, Kémia Szakmddszertani Csoport —
Debrecen, Péchy Mihaly Epitdipari Szakkozépiskola,
Debreceni Egyetem, Kémia Doktori Iskola

A fizikai és kémiai valtozasok
azonositasaval kapcsolatos
tudasszerkezet

Fejlodik-e a tanulok fizikai és kémiai vdltozdsok azonositdsduval
kapcsolatos fogalmi rendszere az életkor elorehaladtdval? Miként
szervezodik a makro-, részecske- és szimbolumszinteken
megfogalmazott vdltozdsok azonositdsdval kapcsolatos tudds a
tanulok kognitiv rendszerében? Torténik-e kimutathato vdltozds
ebben a tuddsszerkezetben az iskolai tanulmdnyok sordan?

anyaga az iskolaban. A tantervkészitok és tankonyvirdk szerint ez a két fogalom
annyira alapvetd a kémia tanulasa szempontjabol, hogy a fizikai és kémiai valto-
z4s megfogalmazasaval, a két folyamat kozotti kiillonbségtétellel kell kezdeni a kémia ta-
nitasat és tanulasat. Sajnos, a tanitasi tapasztalatok nem igazoljak ezt az optimizmust. A
tanulok nemhogy kémiai tanulmanyaik kezdetén, de még érettségire késziilve sem min-
dig tudnak kiilonbséget tenni fizikai és kémiai valtozas kozott.
Makro-, részecske- €s szimbolumszinten megfogalmazott kémiai és fizikai valtozasok,
valamint oldési folyamatok azonositasaval kapcsolatos irasbeli teszttel vizsgaltuk 7-11.
osztalyos tanuldk teljesitményét és tudasszerkezet.

ﬁ kémia alapfogalmai kozé tartozo fizikai és kémiai valtozas az elsd kémiaorak

Elméleti hattér

A fizikai és kémiai valtozas fogalmat a kémia tudomanya hozta létre sajat elméleti
rendszerének leirdsara. Mint Un. tudomanyos fogalmak tavol allnak az emberek hétkoz-
napi életétdl és ezért nehezen is tanulhatok. Megértésiiket tovabb neheziti, hogy — a ké-
mia szdmos fogalmahoz hasonléan (76¢h, 2001, 2002a) — harom szinten lehet értelmez-
ni és definialni 6ket: az érzékelhetd valosag szintjén (makroszint), a részecskék (atomok,
molekulak, ionok) szintjén (szubmikro- vagy részecskeszint) és a kémia sajatos szimbo-
lumrendszerével (vegyjelekkel, képletekkel, reakcioegyenletekkel) (szimbolumszint).
(Toth, 1999, 2000, 2001, 2002a)

A fizikai és kémiai valtozas makroszintii értelmezése altalaban azzal kapcsolatos, hogy
a kémiai valtozas soran 1 tulajdonsagli anyag képzddik, illetve a kémiai valtozas az
anyag kémiai tulajdonsagait valtoztatja meg. A részecskeszintli meghatarozasok vagy az
elektronszerkezet megvaltozasara, vagy a részecskék kozotti (elsérendl) kémiai kotések
felbomlasara €s kialakulasara helyezik a hangsulyt. A szimbolumszint{i definicid pedig a
kémiai reakcidt a kémiai egyenlettel (reakcidegyenlettel) azonositja. Egy, a magyar tan-
konyvesaladok fizikai és kémiai valtozassal kapcsolatos targyaldsmodjat 6sszehasonlito-
elemzd tanulmany szerint (76th, 2002b) a legtobb tankonyv tobbszor is targyalja a kémi-
ai valtozast, altalaban el6szor makroszinten, majd részecskeszinten és végiil a szimbdlu-
mok szintjén, de igazan jol hasznalhato, minden esetben kielégitd definiciot egyik tan-
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konyv sem tud adni. A makroszintl definiciokkal az a legnagyobb probléma, hogy nem
jol definialt fogalmakkal (,,uj mindségii/tulajdonsagu anyag” képzddése, ,,az Osszes/ké-
miai tulajdonsag” megvaltozasa) probaljak leirni a kétféle folyamat lényegét. A részecs-
keszintli definiciok mar lényegesen kezelhetdbb leirast adnak (,,megvaltozik a részecs-
kék elektronszerkezete”, ,,0ij kémiai kotések bomlanak fel és alakulnak ki), csak az a
baj, hogy szdmos olyan folyamatot (példaul csapadékképzodési reakcid, cserebomlés,
ionracsos vegyiiletek oldasa, egy fémtargy széttorése vagy Osszehegesztése stb.) isme-
riink, amelynek besorolasa a részecskeszint(i definiciok alapjan nem ad helyes ered-
ményt. A besorolas szempontjabdl talan a legkritikusabb folyamat a hétkdznapi életben
is gyakran el6forduld oldas. Itt csticsosodik ki az a probléma, hogy a kémiai valtozas
makroszintl (,,4j tulajdonsagli anyag megjelenése”) és részecskeszintli (,,4j kémiai ré-
szecske képzddése”) értelmezése nem esik egybe. Ez eredményezi a tankonyvi targyalas-
moddok ellentmondasossagat vagy tjabb fogalmak (példaul ,,fizikai oldatok”, ,,kémiai ol-
datok”, valamint ,,fizikai-kémiai valtozas”) bevezetését.

A fizikai és kémiai valtozas kiilonbozd szintli értelmezése kozotti ellentmondasok miatt
Brosnan (1999) megkérdojelezte ezek tanithatosagat, illetve a kémiai tanulmanyok kezde-
tén vald targyalasat. Véleménye szerint a két
valtozas kozott csak az tud igazabol kiilonbsé-
get tenni, aki kelléen ismeri az anyag atalaku-

Valésziniileg meg kellene vdil-

toztatni a tanitdsi sorrendet is,
csak a fizikai és kémiai vdltozd-
sok alapos, minden szintre kiter-
Jed6 megismerése utdn célszerti

lasainak makro- és részecskeszintii jellemzdit.

A tanuloknak a fizikai €s kémiai valtozas
azonositasaval kapcsolatos problémairol és
tévképzeteirdl szamos tanulmany sziiletett,
melyek Osszefoglaldja olvashaté Taber

az olddsi folyamatokat tdargyal-
ni. Pozitiv jel viszont, hogy az
oldasi folyamatok azonositdsd-
hoz sztikséges tuddsban egyre

meghatdrozobbad vdlik a részecs-
keszintii értelmezés a kezdeti

makroszintii értelmezéssel
szemben.

(2002) és Barker (2000) munkajaban is. A
nagyszamu kiilfoldi tanulmanybol harmat
emeliink ki: Stavridou és Solomonidou
(1989) azt vizsgaltak, hogy a tanuldk hogyan
tesznek kiilonbséget fizikai és kémiai valto-
zés kozott. Megallapitottadk, hogy a tanulok
tobbsége a kémiai valtozast vagy az anyag
vissza nem fordithaté atalakulasaként, vagy
két anyag kolcsonhatasaként értelmezi.
Tsaparlis (2003) pedig azt talalta, hogy a ta-
nulok tobbsége kiilonbséget tesz kémiai val-
tozas €s kémiai reakcid kozott és olyan kiilsé jegyeket, mint példaul a gaz- vagy habkép-
z0dés egyértelmiien a kémiai reakcio jelének tartja. Solsona és mtsai (2003) a kémiai val-
tozasrdl két kiilonb6z6 idopontban irt tanuldi esszék elemzése soran arra a megallapitas-
ra jutottak, hogy a kémiai tanulmanyok eldrehaladdsa nem eredményezett kimutathato
fejloddést a tanulok kémiai valtozassal kapcsolatos gondolkodasaban. Egy korabbi tanul-
manyunkban (Kiss és mtsai, 2005) azt elemeztiik, hogy milyen jellemzdket tulajdonita-
nak a magyar 7—11. évfolyamra jaré tanuldk a fizikai és kémiai valtozasnak. A vizsgalt
25 jellemzd koziil 12 esetében (fényjelenség, halmazallapot-valtozas, az anyag visszafor-
dithaté atalakulasa, részecskék elektronszerkezetének megvaltozasa, elsérendli kotések
egyidejii felbomlasa és kialakuldsa stb.) tudtunk kimutatni pozitiv valtozast az életkor
elérehaladtaval. Ugyanakkor — elsdsorban a kémiai valtozas esetén — 32 tévképzetet ta-
laltunk (példaul a szinvaltozas kémiai valtozasra utal, elsérendli kémiai kotések csak ké-
miai valtozas soran alakulhatnak/bomolhatnak fel, csak a kémiai folyamatokat lehet
vegyjelekkel és képletekkel leirni stb.) a tanuldk jellemz6 hibas valaszai mogott.

A fizikai és kémiai valtozas megkiilonboztetése, kiilondsen az oldas besorolasa azon-
ban nemcsak a tanuldknak jelent problémat. Taber (2002) kémiai tévképzetekrdl szolo
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Osszefoglaldé munkajaban beszamol arrél, hogy a natrium-klorid vizben vald oldasanak
megitélése mennyire megosztotta a tanarokat. Voltak, akik fizikai valtozasnak itélték
mondvan, hogy ,,a NaCl fizikai modszerekkel visszanyerhetd” vagy ,,a viz szerkezete
nem valtozott meg” vagy ,,a kémiai 0sszetétel nem valtozott”. Masok ugy vélték, hogy a
folyamat nem kategorizalhato, hiszen bar valdban megfordithato, de benne elsérendt ko-
tések szakadnak fel, és ez a kémiai valtozas jele is lehet. Megint mésok, épp az el6zdek-
re hivatkozva mindkét kategdridba besoroltak a so oldasat. A kémiai valtozas mellett
voksolok az ionos kotés felszakadasat és a hidratalt ionok képzodését emelték ki.

Lathato tehat, hogy két, egyértelmiien nem definiadlhaté fogalommal allunk szemben.
Ezért is fontos €s érdekes megvizsgalni, hogy miként alakul a magyar altaldnos és k6zép-
iskolas tanuldk fizikai és kémiai valtozasok megkiilonboztetésével kapcsolatos fogalmi
rendszere, tudasszerkezete.

A kutatas célja

Ebben a tanulmanyban a fizikai és kémiai valtozas megértésével, fogalmanak fejlddé-
sével kapcsolatos vizsgalatunk néhany részeredményérél szamolunk be. Egy empirikus
vizsgalat eredményeinek értékelése soran a kovetkezo kutatasi kérdésekre kerestiik a va-
laszt:

— Fejlodik-e a tanulok fizikai és kémiai valtozasok azonositasaval kapcsolatos fogalmi
rendszere az életkor eldrehaladtaval?

— Miként szervezddik a makro-, részecske- €s szimbolumszinteken megfogalmazott
valtozasok azonositasaval kapcsolatos tudas a tanulok kognitiv rendszerében?

— Torténik-e kimutathat6 valtozas ebben a tudasszerkezetben az iskolai tanulméanyok
elérehaladtaval?

— Megfelel-e a tudas szervezddése annak a hierarchianak, amely a fizikai és kémiai
valtozas tanitasanak sorrendjében nyilvanul meg?

A vizsgalat eszkoze, alanyai és lebonyolitasa

A felméréshez egy harom feladatblokkbol all6 irasbeli tesztet készitettiink. Az els6
blokkban a fizikai és kémiai valtozas definicidjanak megfogalmazasaval, valamint pél-
dak megadasaval kapcsolatos nyiltvégi kérdéseket kellett a tanuloknak megvalaszolni. A
masodik blokkban (/. dbra) egy-egy kiilonb6z6 szinten (makro-, részecske- €s szimbo-
lumszinten) leirt tipikus fizikai és kémiai valtozast, valamint oldasi folyamatot kellett a
tanuloknak azonositaniuk, €s valaszukat szovegesen is indokolni. Ennek a 9 feladatbol
allo blokknak az elemzése képezi a jelen tanulmany targyat. Tanulményunkban azonban
nem foglalkozunk a zartvégii kérdésekre adott valaszok indoklasaval, ennek értékelése
még a jovo feladata. A harmadik blokkban 25 allitast kellett a tanuloknak besorolniuk an-
nak megfeleléen, hogy csak a fizikai, csak a kémiai, vagy mindkét, esetleg egyik valto-
zast sem jellemzi. Ennek a feladatblokknak a részletes elemzését korabban mar publikal-
tuk. (Kiss és mtsai, 2005)

A vizsgélatba bevont tanuldk 17 hat- és nyolcosztalyos gimnazium 7—11. évfolyamos
diakjai voltak, 6sszesen 776-an. A minta évfolyam szerinti eloszlasat az /. tdbldzat mu-
tatja. Felmérésiinket azért korlatoztuk csak a hat- és nyolcosztalyos gimnaziumokra,
hogy minimalisra csokkentsiik a 8. évfolyam utan az iskolavaltasbol adodo differencia-
l6das torzito hatasat. A felmérésre 2003 majusaban, juniusaban, tehat a tanév végeén ke-
riilt sor. A feladatlapokat a szaktanar feliigyelete mellett normal tanitasi oran toltotték ki
a tanulok. Minden osztalyban egyszerre négy kiilonb6zo témakorben elkészitett felmérés
megirasara kerdilt sor, igy a fizikai és kémiai valtozassal kapcsolatos feladatlapot az iilés-
rendnek megfeleléen minden negyedik tanuld t6ltotte ki, a mintavétel tehat a felmérés-
ben részt vett osztalyokon beliil véletlenszerlinek tekinthetd. A visszaérkezett feladatla-
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A kovetkezd viltozasokrol dontsd el, hogy fizikai vagy kémiai véltozdsok-e!
Vilaszodat a viltozis mellé irt megfelel§ betiivel jelild, majd indokold! by SR

el - e
—
1. vas rozsddsoddsa. ...... @@%

Indoklds:

2. tiveg Osszetdrése ...

Indoklds:

e — PR N
= SO |- &
3. cukor oldaui vighen ... "

Indoklés:

4. Nag;y +hé — Nag ...

Indoklds: 9.

5. A8 (ay + NO5 (g + Na* g + CT gy —> AgCliey + Na' pay + NO5 oy ...
- && B

6. NaCl) + viz — Na" gy + Clp ..

Indoklas:

1. dbra. A felmérdlap fizikai és kémiai vdltozdsok azonositasdaval kapcsolatos részlete

pok feldolgozasat (kddolas, a valaszok szamitogépes rogzitése, értékelés) mi végeztiik.
A felmérés megiratasakor — hattérvaltozoként — rogzitettiik a tanuldé nemét, évfolyamat,
valamint utolso félévi kémiaosztalyzatat.

1. tabldzat. A minta évfolyam szerinti eloszldsa

Evfolyam 7. 8. 9. 10. 11.
Létszam (N) 174 168 148 150 136

Ertékelési médszerek

Az eredmények feldolgozasahoz, statisztikai értékeléséhez EXCEL és SPSS progra-
mokat hasznaltunk. A tudésszerkezetet egy ma még kevéssé elterjedt modell, az ugyne-
vezett tudastér-elmélet alapjan vizsgaltuk.

A tudastér-elmélet olyan sokdimenzios modell, amely a tudas kognitiv szervezddését
jol tagolt tudastérrel probalja leirni. A tudastér egy adott témakor (példaul fizikai és ké-
miai valtozasok) megértéséhez sziikséges tudas Gsszessége. A természettudomanyokban
ez altalaban problémak (feladatok) olyan csoportjat jelenti, amelyet a tanulonak tudasa
alapjan meg kellene oldania. Ezek a problémadk, illetve a megoldasukhoz sziikséges is-
meretek tobbé-kevésbé hierarchikus rendszert képeznek. A tudastér-elmélet alapfeltevé-
se szerint ha egy tanulé meg tud oldani egy, a feladathierarchidban magasabb szinten al-
16 feladatot, akkor varhatd, hogy minden olyan feladatot meg tud oldani, amely a hierar-
chidban alatta helyezkedik el. Ebbdl az alapfeltevésbdl kiindulva megadhatjuk az egy tu-
dastérben 1évo ismeretek (feladatok) szakért6i hierarchidjat, és abbdl levezethetjilk a
szakértoi tudasszerkezetet. A szakértdi tudasszerkezet ismeretében megallapithatjuk az
egyes tanuldk legvaldszinlibb tudasallapotat (vagyis azon feladatok dsszességét, amelyet
a tanuld meg tud oldani) és megmondhatjuk azt is, hogy a tanulok eddigi tudasuk alap-
jan milyen Uj ismeret befogadasara vannak elokészitve. A tudastér-elmélet alapfeltevésé-
bol kiindulva, figyelembe véve a tudas instabilitasat (a szerencsés talalat és a véletlen hi-
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ba torzit6 hatasat) is, meghatarozhatjuk egy-egy tanuldcsoport jellemzo tudasszerkezetét.
A tudasszerkezet alapjan megkereshetjiik a tanulécsoportra leginkabb jellemzo tanulasi
utat, azaz a tudastérben 1év ismeretek tanuldsanak jellemz6 sorrendjét. Ugyancsak a tu-
dasszerkezet alapjan megalkothatjuk a tanuldcsoportra legjellemzébb feladathierarchiat,
a tudas szervezddésének legvaloszinlibb modelljét. A tanuldcsoport tudasszerkezetének,
a jellemz6 tanulasi Utnak és a tuddsszervezddését modellezd feladathierarchidnak az
elemzése, mas tanuldcsoportokéval, illetve a szakértdiével vald Gsszevetése lehetdséget
teremt a tudasszerkezet €s a tudas-szervezddés valtozasanak tanulmanyozasara is. A
szakért6i tudasszerkezet és a valaszszerkezet alapjan megallapithatjuk a tudastér legkri-
tikusabb feladatait, fogalmait, melyek elsajatitasahoz a tanulécsoport legtobb tagja ren-
delkezik a sziikséges eldismeretekkel. A tudastér-elmélet részletes ismertetésével szamos
angol nyelvi szakirodalom (Doignon és Falmagne, 1999; Falmagne és mtsai, 1990; Fal-
magne és mstai, ¢. n.; Albert, 1994; Taagepera és mtsai, 1997) és egy magyar nyelvii 6sz-
szefoglald tanulmany (76th, 2006a) foglalkozik. Alkalmazésara els6sorban a természet-
tudomanyok (kiilondsképpen a kémia) teriiletén taldlunk publikaciokat. (Arasasingham
és mtsai, 2004; 2005; Taagepera és Noori, 2000; Taagepera és mtsai, 1997; 2002; Toth,
2006b; Toth és Kiss, 2006)

A tudasszerkezet elemzéséhez a tanuldi valaszokat dichotém-skéalan —jo (1) vagy rossz
(0) — értékeltiik. A tanulok tudasallapotabol allitottuk 6ssze a tanuldcsoportra jellemzo
valaszszerkezetet, majd egy illesztéprogram segitségével (Potter, 2004) — a szerencsés
talalat és a véletlen hiba valoszin{iségét egyarant 10 szazaléknak becsiilve — megkerestiik
a kiindulasi valaszszerkezetet legjobban leiré tudasszerkezetet. A tudasszerkezetben a
leggyakoribb tudasallapotokat tartalmazo ut az tgynevezett jellemz6 tanulasi ut. A jel-
lemz6 tanulasi utat mas modszerekkel, példaul egy erre a célra kifejlesztett szamitogépes
eljarassal (Lloyd, é. n.) is meghataroztuk. A feladatok viszonylag nagy szama (9) és a ka-
pott tudasszerkezetek bonyolultsaga miatt be kellett érniink a tanulécsoportokra jellem-
z0 tanulasi utak meghatarozasaval, de a tudas szervezddését modellezo jellemzd feladat-
hierarchiak megallapitasa eddig még nem sikeriilt. Az elemzés részletes leirasa egy ma-
gyar nyelvl kdzleményben (76th, 2006) olvashaté.

Eredmények és értékelésiik

Amint az a 2. dbrabdl is kitlinik, a kiilonb6z6 folyamatok kategorizalasaban elért 6ssz-
teljesitmény 50-60% kozott valtozik, és az évfolyammal enyhén nd. Kivételt képez a 11.
évfolyam, ahol a 10. évfolyamhoz képest visszaesés tapasztalhatd. Ennek a teljesitmény-
csokkenésnek a valdszinii oka az, hogy a legtobb iskolaban 11. osztalyban méar nem tani-
tottak kémiat. A varianciaanalizis azonban azt eredményezte, hogy csak a 7. évfolyam és
a 8—11. évfolyamok teljesitménye k6zott van szignifikans kiilonbség, sem a 9-10. osztaly-
ban észlelt novekedés, sem a 11. osztalyban bekovetkezett visszaesés nem szignifikans.

70
60
; 50
< 40 -
N
=30 -
wn 20 i
10 A
0 - ! ! ! !
7. 8. 9. 10. 11.

Evfolyam

2. dbra. A folyamatok besoroldsdnak eredményessége évfolyamonként
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A 3. dbra a kiilonb6z6 szinteken (makro-, részecske- és szimbdlumszinten) megfogal-
mazott folyamatok azonositasanak eredményességét mutatja. Lathatd, hogy altalaban a
makroszinten leirt (1-3.) folyamatok azonositasa a legsikeresebb, és ennek eredményes-
sége gyakorlatilag nem valtozik az évfolyammal. Kis mértéki teljesitményndvekedést le-
het latni a részecskedbrakkal szimbolizalt (7-9.) folyamatok besoroldsaban. Szignifikans
és latvanyos teljesitményjavulés a szimbdlumszinten (kémiai egyenletekkel) leirt (4—6.)
folyamatok azonositasanal lathato, és ez 6sszhangban van a kémiai egyenlet tanitasanak
és hasznalatanak idobeliségével.

80 7
o 60 ﬁ"/_A‘%‘ —&— Makro
E 40 —— Részecske
% 20 Szimbolum
0 1

Evfolyam
7. 8. 9. 10. 11

3. dbra. A makro-, részecske- és szimbolumszinten megfogalmazott folyamatok azonositdsanak
eredményessége az évfolyam fiiggvényében

A 4. dbran lathat6 adatokbdl kitlinik, hogy minden évfolyamon a kémiai valtozas azo-
nositasa a legeredményesebb, és legkritikusabb az oldasnak mint fizikai valtozasnak a
besorolasa. Az is lathato, hogy a kémiai és a fizikai valtozas felismerése a kémiai tanul-
manyok eldrehaladtaval egyre sikeresebb lesz, bar a varianciaanalizis szerint mindkét
esetben csak a 8. évfolyamon kovetkezik be szignifikans teljesitménynovekedés. Ezzel
ellentétben az oldas megitélésének sikeressége gyakorlatilag fliggetlen az évfolyamtol,
tehat a kémiai ismeretek boviilése sem teszi tisztabba az oldasi folyamatok fizikai valto-
zéasként valo értelmezését.

100 -
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=4 —e&— Fizikai

=60

N —B— Kémiai

«w 40
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0

‘ Evfolyam
7. 8. 9. 10. 11.

4. dbra. Tipikus fizikai és kémiai vdltozdsok, valamint az olddas mint fizikai vdltozds azonositasdnak
eredményessége kiilonbozd évfolyamokon.

Az 5. abran egymas mellett latjuk a kiilonbodz6 szinten leirt folyamatok esetén kapott
valaszok eloszlasat, egymas alatt pedig a kiilonb6z6 tipusu folyamatok besorolasanak
adatai lathatok. Megallapithatjuk, hogy valamennyi évfolyamon sikeresnek tekinthetd
két makroszinten (,,a vas rozsdasodasa”, ,,az liveg Osszetorése”) és két részecskeszinten
leirt folyamat (,,a viz képzddése”, ,,a jég olvadasa”) azonositasa. Szintén az évfolyamtol
gyakorlatilag fliggetlen az oldési folyamatok (,,cukor oldasa”, ,,natrium-klorid oldasa”,
,kalium-klorid oldasa”) besorolasanak sikertelensége. A tanuldk — évfolyamuktdl és a le-
iras szintjétol fiiggetleniil — inkdbb kémiai valtozasnak tekintik az oldast, mint fizikainak.
Ez arra utal, hogy a folyamatok megitélésekor a kémiai valtozas makroszint jellemz6i
a meghatarozdak (,,4j tulajdonsagu anyag képzddik”, ,két anyag kdlcsonhatasa valosul
meg”). Megfigyelhetd, hogy a tanulok mindharom kémiai szimbdlumokkal leirt folya-

24




kezet

asszer)

1 kapcsolatos tud

asava

it

k azonos

asol

Itoza

émiai val

Téth Zoltan — Kiss Edina: A fizikai és k

WOopn} WAl —*—
wos NIAFo ——
Qnoypulll

TeIuoy —a—
IVIIZ1d —+—

(JO) esep[o pLop-wuniey

wWopn) WAl —*—
WS N1AZ9 ——
Qnoypul
Teruugy —=—
IVIIZId—*

(zSO) esgplo pLOP-WNLNEN

Wopn) WAl —*—
wos NIAFo —<—
Qnoypult

TeIugy —=—
IVIIZIA—*

wek[oJAg
Iror 6 8

rol

0T

0¢

oy

0s

weA[ojAg
oor 6 8

09

weA[0JAT
roor e 8

—

e

\
=~

<

(INO) esepio 103n)

J9rezezg

A[eZezS

vZS

P

Wopn) WAl —*—
was N1K30 —<
Qnaxpull

Teruugy —#—
IVIIZId

wopn) WU —*—
WS YIAZ9 —*—
Qnoypul
TRIUSY —=—
IVAIZIA—

wopn) Wou —*—
wos IAFo ——
onedpurt
ey —=—
IVIIZId—*

wek[ojAg

roor 6 8 L

— 0
0z ¥
0€ §
or &

PY ~
—
0L
(¥:1) esepeajo Sof
wek[ojA]
I 01 6 8 L
— 0
% o » (21
e A 0c @
— ~F S0 R
e
/l/n\l 09
0L
(zSd) esgpeAjo wnLneN
weAjoyag
01 6 8 L
R ——t——y— ()
0z .,
or &
— " " &
08
001
() 289103 3oAN)

YNl [a2qA8ou vdnso ubqzppA3vulal v
1zSpDPA S2M]2Y | YOIy ID] YaAUpAS3N/sp]Zs0]a jj0dpy Ud1asd YoIPUDA]Of (SPPIO (O ‘SPZOIDA 1DYIZL ] ‘SPZOJDA W12y 1Y) nsndly Souozp zv uasa3a]o33n/ 1419] (1Zs2ySI2Z5.4
[y MIZSWN]OQUIIZS (ZS TUIZSOAYDUL TJ\]) UDIUIZS SOUOZD ZD UDSIIUIZSZI/ UdQaAUPASINS wpAJofap z DSP|ZSOSaul YOZSPIPA 10]NUD] JJOPD DADIDPY]af dUd]ly 1ZS2) | "DAGD ¢

WOoPN) WAl —*—
was NIKZ0 ——
Qnaxpull

IVINGY —=—
reyizly ——

WOpN) WU —*—
WS Y139 ——
Qnaypul

IVINT =~
reyjzy ——

wopn) Wau —*—
WS NIAZ9 —+—
Qnoypui
IVINGY =
reyjrzy —e—

wek[0JAq
ror e 8 L
e 0
0C m
oy =
09 5
o~
e~ o 08 ~
001
(D) 2s9p9zday ZIA
weA[ojag
moor 6 8 L
= 1 (
= 0z
/ﬁ ©n
\\ owm“
FE—— e
08
(zS31) esepgzdoy propy-1snzy
weAjoyag
roor 6 8 L
| - MN
w
oy m
09 =
I/Flll\\l\l 08
001
(JAD]) ©SepoSepszol sep

25



Iskolakultara 2007/1

matot (,,eziist-klorid képz6dése”, ,natrium olvadasa”, ,,natrium-klorid oldasa”) kémiai
valtozasnak tekintik, és az ilyen valaszt ado tanuldk részaranya a 8. €s 9. osztalyban szig-
nifikansan n6. Ez dsszhangban van azzal a korabbi eredménytinkkel (Kiss, Sebestyén és
Toth, 2005), mely szerint eléggé gyakori az a tévképzet, hogy a kémia szimbdlumrend-
szerével (vegyjelekkel, képletekkel, reakcioegyenletekkel) csak a kémiai valtozasokat le-
het leirni. Az is megfigyelheto, hogy 7. évfolyamon a ,,nem tudom” valaszt addok részara-
nya a szimbdlumszintli folyamatok esetén a legnagyobb, és ez az arany a kémiai tanul-
manyok elérehaladtaval rohamosan csdkken.

A tudastér-elmélet alapjan meghatarozott jellemz6 tanulasi utakat mutatja a 6. dbra.
Ezen az abran lathatjuk a kémiatanitasban legnépszeriibb négy tankényvcsaladban eld-
forduld tanitasi sorrendet, az Gn. szakértdi tanulasi utat is. Az egyes feladatok megolda-
sahoz sziikséges tudaselemek linedaris hierarchigjat kifejezd tanulési utak 6sszehasonlitd
elemzése a kovetkezoket mutatja:

— A szakért6i (tankonyvi) tanulasi Ut, azaz az ismeretek tanitasi sorrendje 1ényegesen
kulénbozik a tanuldcsoportokra jellemzo tanulasi utaktol. A tankonyvek elészor a fizikai
valtozasok makro-, majd részecskeszintli értelmezésével foglalkoznak. Ezt kovetden tar-
gyaljak az oldasi folyamatokat (mint fizikai valtozast), majd a kémiai valtozasokat eld-
szor makro-, majd részecskeszinten. Végiil a kémiai valtozas, az oldas és a fizikai valto-
zas szimbolumszintli (kémiai egyenletekkel leirt) targyalasa kovetkezik. Ezzel szemben
a tanulocsoportok jellemzo tanulasi utjaban az oldasi folyamatok mindig a tanulasi ut vé-
gén szerepelnek, évfolyamtol fiiggetlentil.

— Megfigyelhetd, hogy 7. és 8. évfolyamon a tanulési ut minden esetben a fizikai és a
kémiai valtozas makroszintl leirasaval indul, és ezt kdveti a részecskeszint, majd a szim-
bélumszint.

— Figyelemre méltd, hogy a kémiai valtozas szimbolumszintii megfogalmazasa egyre
elorébb keriil a kiilonbozd évfolyamok jellemzd tanulasi Gtjaban, 10. évfolyamon az en-
nek azonositasahoz sziikséges ismeretek a legjobban rogziilt, leghasznalhatobb ismeretek.

— 11. évfolyamon a tanulasi utak eleje kuszava valik, bar még mindig megfigyelhet6 a
kémiai valtozasok el6térbe keriilése a fizikai valtozasokkal szemben.

— Bar az oldasi folyamatok azonositasaval kapcsolatos problémak minden évfolyam
esetén a tanulasi utak végén vannak, a kezdeti ,,makroszint » részecskeszint » szimbolum-
szint” sorrend 10—11. osztalyban kedvezden valtozik, amennyiben ezeknek a folyama-
toknak a helyes besorolasahoz sziikséges részecskeszint kertil el6térbe.

— Az egyes tanuldcsoportokra jellemz6 tanulasi utak szama a tanuldcsoport tudasszer-
kezetének osszetettségére utal. Igy példaul a 9. osztalyosok esetén talalt egy tanulasi Gt
meglehet6sen egységes, homogén tudasszerkezetet takar, ugyanakkor a 11. évfolyamo-
sokra jellemzd négy tanulasi ut a tudasszerkezet diffuz voltat sejteti.

Megallapithato tehat, hogy a tanuldkra jellemz6 tanulasi utak 1ényegesen kiilonboznek
a tankonyvek altal javasolt tanulasi Uttol, és a kiilonb6zd évfolyamra jard tanuldcsopor-
tok tanulasi atjaiban egyre elorébb keriil a kémiai valtozas szimbdlum- és részecskeszin-
td leirasa, valamint az oldési folyamatok esetén is megfigyelhetd egy pozitiv valtozas, a
makroszint elsédleges szerepét a részecskeszint valtja fel.

A tanuldcsoportok jellemzd tanulési utjainak sszehasonlitasat nemcsak az évfolya-
mok ko6zott végeztiik el, hanem az évfolyamokon beliil, a kémiajegyek alapjan képzett al-
csoportok kozott is (,,jo tanulok” és ,,rossz tanulok™). A kapott jellemzd tanulési utakat
terjedelmi okokbdl itt nem mutatjuk be, minddssze néhany figyelemremélto kiilonbséget
emlitiink meg.

Valamennyi évfolyamra igaz, hogy a ,,jé tanuldék™ alcsoport tudasszerkezete egysége-
sebb, mint a ,,rossz tanulok” alcsoporté, azaz utdbbiak jellemz6 tanulasi Gtjainak szama
mindig nagyobb, mint az elébbieké. (2. tabldzat)

26




Téth Zoltan — Kiss Edina: A fizikai és kémiai valtozasok azonositasaval kapcsolatos tudasszerkezet

2. tablazat. A kémiajegyek alapjan képzett alcsoportokra jellemzd tanuldsi utak szama évfolyamokra lebontva

Evfolyam 7. 8. 9. 10. 1.
,,J6 tanulok” 1 2 4 1 4
,,Rossz tanulok” 2 4 6 2 6

Szakértoi (tankonyvi) tanulasi Gt

F F » O (¢} » K K » K » O » F
M R M R M R Sz Sz Sz
7.0sztalyosok jellemzd tanulasi utjai
F » K
Sz Sz \
K » F » K » F (0) » O » O
M M R R / M R Sz
K » F
Sz Sz
8. osztalyosok jellemz6 tanulasi utjai
K » F (0) » O
/ Sz R R Sz
F K » K F » O
M M R Sz M
F » K (0) » O
R Sz Sz R
9.osztalyosok jellemzé tanulasi tjai
K » F » K » K » F » F o » O » O
M M Sz R R Sz M Sz R
10.0sztalyosok jellemz6 tanulasi utjai
K|l 3 F
/ = MIN
K » K F » F » O » O (6}
Sz R \ / R Sz R M Sz
F | K
M M
11.0sztalyosok jellemzd tanulasi utjai
K K
Sz R
F
M K K
R Sz
K F » F O O » O
M \ F K R Sz R M Sz
M R
K
Sz
K F
R M

6. dbra. A kiilonbdzd évfolyamii tanulocsoportok jellemzd tanuldsi utjai, valamint a tankényvek dltal kovetett
szakeértdi tanuldsi ut (K: kémiai valtozas, F. fizikai valtozds; O: oldds;, M: makroszint; R: részecskeszint; Sz:
szimbolumszint)
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A jellemz6 tanulasi utakban a kiilonb6z6 szinten leirt folyamatok rangszama alapjan
meghatarozhat6 egy szintekre vonatkozo dsszesitett tanulasi Gt. Amennyiben ezeket ha-
sonlitjuk Ossze a kémiajegyek alapjan képzett két alcsoport esetén, azt lathatjuk, hogy a
7. osztalyban még mindkét alcsoportra jellemzo ,,makroszint » részecskeszint » szimbo-
lumszint” tanulési ut a j6 tanulok esetén korabban — mar 8. évfolyamon — kezd atalakul-
ni, €s egyre elorébb keriil a folyamatok azonositasa szempontjabdl leghasznalhatobb ré-
szecskeszint. (7. dbra) Ugyanakkor az is megfigyelhetd, hogy mindkét alcsoport esetén
visszalépés jelentkezik 11. évfolyamon: a ,,jé tanuldk” tanulési atja a 10. évfolyamos
,»Tossz tanuldk” tanulasi utjahoz lesz hasonld, a 11. évfolyamos ,,rossz tanuloké” pedig
visszaesik a 9. évfolyamos szintre.

Jo tanulok Rossz tanulok
7. évfolyam: . . .
8. évfolyam: .<.—’.
9. évfolyam: .<=:..
10. évfolyam: B v 5

11. évfolyam:

alatstntingl

it

7. dbra. Az értelmezési szintek (M: makroszint; R: részecskeszint, S: szimbolumszint) jellemzdi tanuldsi utjai-
nak valtozdsa évfolyamonként a kémiajegyek alapjdn képzett alcsoportok esetén

Tovabbi érdekes kiillonbség, hogy 7. osztalyban — a tanulési utak fobb jellemzdinek ha-
sonlosaga mellett — a ,,j6 tanuldk™ tanuldsi utjaban viszonylag eldre keriil egy oldasi fo-
lyamat, a cukor oldasanak (3. feladat) besorolasa. Ez valdsziniileg inkdbb azzal magya-
razhatd, hogy a j6 tanuldk megtanultak, hogy a cukor oldésa fizikai valtozas, semmint az-
zal, hogy — a t6bbi évfolyammal ellentétben — tisztaban lennének az oldas makroszintii
értelmezésével.

Osszefoglalis

Makro-, részecske- €s szimbolumszinten megfogalmazott kémiai és fizikai valtozasok,
valamint az oldési folyamatok azonositasaval kapcsolatos irasbeli teszttel vizsgaltuk a
7—11. osztalyos tanulok teljesitményét és tudasszerkezetét.

Megallapitottuk, hogy a folyamatok azonositasaval kapcsolatos tudas sszességeben 8.
osztalyban fejlédik a legtobbet. Nincs kimutathato fejlodés viszont a tisztan fizikai és ké-

28




Téth Zoltan — Kiss Edina: A fizikai és kémiai valtozasok azonositasaval kapcsolatos tudasszerkezet

miai valtozasok makroszintli és részecskeszintli értelmezésében, noha ezeknek a folyama-
toknak a besorolasa bizonyult a legsikeresebbnek. Ertelmezési szintektdl és évfolyamtdl
fuggetleniil az oldasi folyamatok kategorizalasa jelentette a legnagyobb problémat. A ta-
nulok tobbsége mindharom szinten inkabb kémiai, mint fizikai valtozasként kezelte az ol-
dast. A szimbolumszintii értelmezés eredményességét 7. osztalyban még nagy mértékben
zavarta az, hogy a tanuldk jelentés hanyada még nem volt jaratos a kémiai egyenletek
hasznalataban. Nyolcadik osztalytol kezdve viszont mindharom szimbdlumszinten leirt
folyamatot kémiai valtozasnak mindsitették Gsszhangban azzal a korabbi tapasztalattal,
hogy a tanulok tobbsége szerint kémiai egyenlettel csak a kémiai valtozast lehet leirni.

A tudastér-elmélet alapjan elvégzett tudasszerkezet-vizsgalat soran kidertilt, hogy a ta-
nuldcsoportok jellemzd tanulasi Utja alapvetden kiilonbozik a szakért6i (tankonyvi) tanu-
lasi uttol. Mig a tankonyvek az oldasi folyamatokat kdzvetleniil a fizikai valtozasok utan
elemzik, addig a kiilonbdz6 korosztalyd tanuldcsoportok tanulasi utjanak végén, a fizikai
¢és kémiai valtozasok utan jelennek meg az oldasi folyamatok azonositasahoz sziikséges
ismeretek. Ez arra utal, hogy valdszintileg meg kellene valtoztatni a tanitasi sorrendet is,
csak a fizikai és kémiai valtozasok alapos, minden szintre kiterjedé megismerése utan
célszerli az oldasi folyamatokat targyalni. Pozitiv jel viszont, hogy az oldasi folyamatok
azonositadsdhoz sziikkséges tudasban egyre meghatarozobba valik a részecskeszintli értel-
mezes a kezdeti makroszintii értelmezéssel szemben. Megfigyelhet6 az is, hogy a kémi-
ai tanulmanyok el6rehaladtaval a tudasszerkezetben egyre alapvetobbé valnak a kémiai
valtozas szimbdolumszintii értelmezésével kapcsolatos ismeretek, de — amint azt mar em-
litettiik — e mogott altalaban az a tanuldi tévképzet huzddik meg, hogy kémiai egyenlet-
tel csak kémiai valtozast lehet leirni.

A kémidbdl jol tanuld didkok tudasszerkezetében kordbban kovetkezik be a makro-
szint{i értelmezésrol a részecskeszintiire vald attérés, mint a kémiabdl gyengébben telje-
sité tanulokéban. Ugyanakkor a gyengébb tanuldk tudasszerkezete minden évfolyamon
diffizabb, mint a jé tanuloké.

Mind a feladatok megolddsaban elért eredmények, mind a tuddsszerkezet valtozasa arra
utal, hogy a 11. évfolyamon a kémiai tanulmanyok befejezése miatt észrevehetd visszaesés
kovetkezik be a tanulok fizikai és kémiai valtozasok felismerésével kapcsolatos tudasaban.
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Budapest, Felsdoktatasi Kutatdintézet

Informatika az iskolaban, 1999-2006

Csaknem egy éuvtizede indult el a hazai iskoldk szdamitogépekkel
t6rtend felszerelésének mdsodik hulldma, amelynek valodi vijdonsdga
a kapcsolodds a vildghdlohoz. Egy 1999-ben késziilt empirikus
vizsgdlat 2005-0s megismétlése alapjan gy tinik, hogy
bar érzékelhetéen javult az iskoldk felszereltsége, nem tortént cttdrés
a tanorai alkalmazdsban, s a tandrok eszkoézhaszndlati
kompetencidja viszonylag lassui titemben fejlodik. A vdltozdsok kozott
az otthoni hozzdférés boviilése a leginkdabb szembetiind.

tott kutatas keretében arra kerestiik a valaszt, hogy a magyar kézoktatast érinté mo-

dernizacios program keretében elinditott informatikai fejlesztés milyen hatast gya-
korolt az iskolakra. Megkiséreltiik attekinteni, hogy a program induldsa utani években az
intézmények milyen modon hasznaljak a szamitogépeket az iskolai teenddk szervezésé-
ben, illetve az oktatasban. Dontden azt elemeztiik, hogy lehet6vé teszi-e a tanarok infor-
matikai felkésziiltsége a szamitogépek alkalmazasat munkaeszkozként. Akkor — 1999 ké-
s6 tavaszan — 265 intézményben sikeriilt adatokat gyijteni a szdmitastechnikai felszerelt-
ségrol, a fejlesztési forrasokrdl, a tanarok €s iskolavezetdk eszkdzhasznalati jartassaga-
nak szintjérdl, illetve arrdl, hogy milyen mértékig integralodott a szamitdgép a kiilonfeé-
le iskolai tevékenységekbe, és hogyan vélekednek errdl az érintettek. Az intézményveze-
tok mellett 1226 tanar is kitoltotte a kérddiveket, amelyekbol képet kaphattunk arrol is,
hogy az eltér6 iskolatipusokban, kiillonboz6 targyakat tanité tanarok koérében milyen jel-
lemzd kiilonbségek mutatkoznak az informatikdhoz vald viszonyban, és hogy az egyes
korcsoportok milyen szintre jutottak az eszkdzzel valo ismerkedésben. A kutatds eredmé-
nyei nyomtatott formaban is megjelentek, s az Iskolakultura is hirt adott a felmérésrol.
(T6t,2001a, 2001b, 2002)

A 2005/2006-0s tanévben egy ujabb projekt keretében lehet6ség nyilt arra, hogy meg-
vizsgaljuk, milyen valtozasok zajlottak le t6bb mint fél évtizednyi id6 alatt. E célbol
2005 tavaszan ujabb adatfelvételt szerveztiink. A két adatfelvétel eredményeinek 6ssze-
vetése alapjan képet kaphatunk arrél, milyen iranyu és mértéka valtozasok jellemzik a
magyar kozoktatds modernizalasi programjanak egy sajatos teriiletét, az informatikai
eszkozok iskolai alkalmazasat.

A kutatas ezuttal is egy iskolavezet6i és egy tanari kérd6ivre épiilt, amelyeket néhany
iskolavezet6vel készitett interju egészitett ki. Az interjuk egyike szerkesztett formaban
megjelent a Sulinet web-oldalan. (Merre tart az iskolai informatika, 2005) 2005-ben a
korabbinal valamivel kevesebb, Gsszesen 181 iskolabdl kaptunk kitoltott iskolavezetdi
kérdodivet, és 885 tanar vallalkozott arra, hogy id6t szan a kérd6iv kitoltésére.

A vizsgalat soran 6sszegyijtott igen sokféle adatbol az alabbiakban az eszkdzokre és
a tandrok eszkozhasznalati kompetencidira vonatkozd legfontosabb informaciokat,
illetve a tanari munkara, a tandrai hasznalatra vonatkoz6 adatokat mutatjuk be.

] 999-ben az Oktatasi Minisztérium és az MTA Pedagdgiai Bizottsaga altal timoga-

Az infrastruktiura béviilése

Ahhoz, hogy a diakok és tanarok jartassagot szerezzenek a szamitégép ¢s a hozza tar-
toz6 sokféle kiegészitd hasznalatdban, nyilvanvaléan megfelel hozzaférést kell biztosi-
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tani ezekhez az eszk6z6khoz. Az egy tanuldra jutd oktatasi célu szamitégépek szamanak
alakulasa jol jellemzi az iskola eszkozellatottsagat és annak valtozasat. Az alabbi adatok
mar csak a minta nagysagrendje miatt sem tekinthetdk a statisztikai adatokhoz hasonlit-
haté reprezentativ adatoknak, csupan arra alkalmasak, hogy jelzést adjanak az elmult
években végbement valtozas egyes jellemz6 iranyairdl. A vizsgalt iskoldk minden cso-
portjaban jelent6sen csokkent az egy gépre jutd didkok szama (hozzavet6leg felére, har-
madara). A legnagyobb arany a cs6kkenés a szakiskolai képzést is folytato intézmények
csoportjaban, és jol lathato, hogy a szakkozépiskolai képzést folytatd intézmények ko-
rabbi helyzeti eldnye mas szinten ugyan, de megmaradt. (1)

Az iskolai felszereltség korszerliségének masik mutatoja, hogy a szamitégépek milyen
aranyban érik el a vilaghalot. Kapott adataink azt jelzik, hogy e téren is a szakkdzépis-
kolai képzést folytatd intézmények allnak az élen, és az altalanos iskolak relativ lemara-
dasa az idok6zben megindult fejlesztések ellenére is igen jelentds maradt. (1. tabldazat)

1. tablazat. Az egy (oktatdsi célii) szamitogépre juto dtlagos diaklétszam képzési tipusok szerint (1999-2005)

Képzési tipus Egy sz.gépre 1999-es Internetes sz. gépre 1999-es adat
Jjuto diakok adat Jjuto diakok
atl. szama atl. szama

Altalancs iskolai atlag 15,36 30,1 31,07 37,5
N=58 szOras 5,73 48,96

Gimnaziumi atlag 12,99 17,7 14,86 23,6
N=38 szOras 10,44 10,24

Szakkdzépiskolai atlag 8,83 14,0 10,89 21,7
N=56 szOras 4,52 6,49

Szakiskolai atlag 9,61 28,9 12,45 37,5
N=40 SzOras 471 7,02

Osszes atlag 12,60 21,7 22,0 24,2
N=134 szOras 7,71

Az egy gépre jutd atlagos didkszam nem mutat dramai kiilonbségeket az egyes tele-
pliléstipusok kozott, eltérden az 1999-es vizsgalattol, ahol a ,.telepiilési lejtd” érvénye-
siilése jol kiolvashaté volt az adatokbol (Budapest, illetve a nagyvérosok elénye nyil-
vanvald volt). Igy tehat a felszereltség egyik kiemelt mutatdjat tekintve a telepiilésszin-
tek kozotti megoszlas viszonylag kiegyenlitettnek nevezhet6. Az internetelérésre ez
nem érvényes, ott tovabbra is egyfajta szakadas érzékelhetd a nagyobb és kisebb tele-
ptlések kozott, ami nyilvanvaldéan a halézati szolgaltatasok elérésének altalanos kii-
lonbségeivel is Osszefligg. (2)

Hat éve az iskolak kozel negyede-harmada modemmel érte el a vilaghalot, a 2005-6s
adatfelvétel szerint az iskolak 70-87 szazaléka ma mar a korszerlinek szamit6 széles sava
eléréssel rendelkezik. Az idokozben megvaltozott elvarasokat jellemzi, hogy még igy is
igen sok a panasz a haldzat sebességére, és jelentds a hianyérzet a hozzaférést illetden. A
szamitégépek hasznlati értékét, az iskolai munkaban valé alkalmazhatdsagat olyan mérté-
kig megnoveli, ha az adott gép halozati eléréssel rendelkezik, hogy lényegében ez kezd
alapvetd ,,normava” valni. A vizsgalatban résztvevo tanarok koziil sokan megfogalmaztak,
hogy ,,ma mar elengedhetetlen lenne a tanari szobaban, vagy a szakmai munkakdzosségek-
ben legalabb egy, internetes eléréssel rendelkezd gépet allandéan hozzaférhetévé tenni”. A
szobeli informaciok szerint ma elsdsorban a szélessavu szolgaltatds megbizhatosaga és al-
landdsaga, illetve a valoban széles savl adataramlés biztositasa és intézményen beliili el-
osztasa tekinthetd az iskolai internethasznalat kozponti kérdésének.

A rendszergazda léte, sziikségessége folyamatosan vitak targya volt az 1999-es vizs-
galat idején. Jelent6sége azdta nemhogy csdkkent volna, inkabb nétt, hiszen a fenti ada-
tokbol lathato, hogy ma mar inkabb iskolai gépek haldzatardl, mintsem szamitogépek
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egyszer halmazardl beszélhetiink, és ezek miikodésének folyamatossaga, a karbantarta-
si feladatok ellatasa tobbnyire specialis hozzaértést igényel, és az egész rendszer miiko-
dését meghatarozza. A vizsgalatba kerlilt altalanos iskolak 17 szazalékdban nem volt
rendszergazda, a kozépfoku iskolakban ez az arany 3 szazalék alatt volt. A legjellemzdbb,
hogy ezt a feladatot az (egyik) informatika tanar latja el megbizassal, illetve a kézépfo-
ki intézmények negyedében féallasu rendszergazda mikodik (mikozben az altalanos is-
kolak negyedének kiilsé cégeket kell igénybe venniiik).

1999 és 2005 kozott, 6t és félszeresére (9,6-rol 52,4 szazalékra) ndtt azoknak az altala-
nos iskolaknak az aranya, akik sajat web-lapjukon mutatkoznak be a vilaghalon, és 48—53-
rol 88-91 szazalékra nott azoknak a kozépfoku képzési programokat miikodtetd iskolaknak
az aranya, akik ilyen médon is hasznositjak az iskolai informatikai lehetdségeit. Rdadasul
ezeknek a web-oldalaknak a z6mét maguk az iskolék készitik €s tartjak karban.

Az iskolai informatikai-pedagégiai ,,filozofia” egyik jellemzdje, hogy milyen mérték-
ben és milyen modon torekszenek a didkok szamara az informatika 6rakon tul biztosita-
ni a hozzaférést. Az iskolai hozzaférés don-
téen azoknak a tanuldknak a szamara fontos,
akik otthon nem rendelkeznek szamitogép- Az 1999-es és a 2005-0s vizsgd-

pel, vagy csak nagyon korlatozottan hasznal- ;¢ eredmeényeinek dsszevetése

hatjak a csaladban meglévd eszkozoket. naovieptekii vdltozdst ieles az
Osszességében az iskolaknak kb. 5 szazalé- gviep J

kaban nincs méd arra, hogy a didkok hasz-  eleRironikus levelezés teren. A
naljak a szamitogépeket, illetve a halozatot.  hat évvel kordbbi helyzethez ke-

A legtipikusabbnak nevezhetd hozzaférési pest a sajdt elektronikus levél-
mod a tanari felugyelettel szervezett szakkor .

vagy délutani foglalkozas, ami tobbnyire az Clmn??l Vende{kezo/dlmm’/fos l‘f’
atlag-kovetelményeknél joval tobbet tudni Rolai igazgatok ardnya négy és
akar6 didkok (zommel fiuk) szamara bdvitia  felszeresére nétt. Valamivel meég

hozzaférés és az ismeretszerzés lehetdségeit. . ~ 2
. o 3 nagyobb aranyban nott az dlta-
Tobb mint az iskoldk harmada ugynevezett Y

szabad hozzaférést is biztosit, illetve képes  1AN0S iskolai tandrok kéreben
biztositani (ez nem egyszer tigynevezett ,in-  az e-mail cimmel rendelkezok
formatikai-dithongok™” létrehozasat jelenti, ardnya.

ahol a mar elhasznalt gépeken lehet jatszani
vagy egyszeriibb feladatokat elvégezni, illet-
ve sok iskolaban a konyvtarban alakitjak ki a szabad hozzaférést).

rrrrr

iskolajuk informatikai felszereltségét, mint az iskolaigazgatok, ugyanakkor kisebb arany-
ban nyilatkoztak gy, hogy a tanarok hozzaférése jonak mondhato. Ez is azt jelzi, hogy
az intézmény jo felszereltségi mutatdi nem feltétleniil garantaljak akar a tanarok, akar a
didkok szabad és az igényeknek megfeleld hozzaférési lehetdségét. A valaszado tanarok
91,7 széazaléka nyilatkozott ugy, hogy az iskolai internethez van hozzaférése. Hogy a
hozzaférés mennyire elégiti ki az igényeket, arra vonatkozoan 67,8 szazalék jelezte, hogy
amikor sziikséges, hozzafér, 6 szazalék szerint a kelleténél ritkabban van erre mddja ne-
ki, illetve a kollégainak.

Privat hozzaférés

Ma mar szinte magatdl értet6dd, hogy a szamitégépek az otthonokban is jelen vannak,
és jo néhany hozzajuk tartozo kiegészitd (nyomtatd, szkenner, CD-, illetve DVD-olvasék
és irok stb.) teszi lehetévé a sokoldalli felhasznalast (archivalast, illusztralt, illetve mul-
timédias programok hasznalatat vagy készitését). A gépek otthoni jelenléte — amely a
munka mellett a szorakozast is szolgalja — a tapasztalatok szerint komoly mértékben meg
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is noveli a szamitogép el6tt toltott idé mennyiségét és egyuttal hozzajarul, hogy a hasz-
nalat elsajatitasanak segitésébe ujabb szereplék kapcsoldodjanak be (csaladtagok, roko-
nok, baratok). Ugyanakkor mivel az iskolaban dolgozok elvileg naponta hasznalhatjak az
iskolai (munkahelyi) informatikai infrastrukturat, sokszor éppen azért nem ¢épitenek ki
otthoni elérést, mert nem tiinik ésszerlinek megkett6zni a hozzaférést (azaz jelentds sajat
forrast forditani gépre €s a haldzati eléfizetésre).

Az iskolavezetOk és tanarok jelent6s része szamara 1999-ben a szamitogép jol érzékelhe-
tden elsésorban a munkahelyen elérhetd eszkozt jelentett. Hat évvel ezel6tt tehat az iskolai
informatikai kultira dontéen az iskolai infrastruktirara épiilt, épiilhetett. Az elmult idoszak-
ban e téren jelentds valtozas zajlott le. A vizsgalt iskolakban a tanaroknak tobb mint a fele
rendelkezik sajat géppel, s a csalddban masokkal kdzosen hasznalt szamitdgépekkel egyiitt
90 szazalék koriil mozog az iskolatdl fliggetlen eszkdzhasznélat lehetdsége. (2. tablazat)

2. tdblazat. Van-e otthon a tandroknak sajat szamitogépiik Nemek szerint, %

Van-e otthon szamitogép? Férfiak N6k
Nincs 7.4 6,7
Nincs, de vasarlasat tervezi 1,2 23
Van, de csak masokkal kozosen hasznalt 23.0 34,0
Van, sajat 68,3 57,0
Osszesen 100,0 100,0

A kozoktatasban dolgozé tanarok jovedelmi szempontbdl bizonyosan nem tartoznak a
legjobb helyzetii csoportok kozé. Még ha feltételezziik is, hogy mintankba azok kertiltek,
akik azért voltak hajlandok kitolteni a kérddivet, mert valamilyen médon van érintettsé-
giik, érdeklodésiik a szamitastechnikai eszk6zok hasznalataban, akkor is igen fontos tény,
hogy a tanarok a hazai atlagot joval meghalad6é mértékben rendelkeznek otthon szamito-
géppel. Maga a jelenség mar az 1999-es vizsgalatban is jol érzékelhetd volt, annak elle-
nére, hogy nemzetkdzi 6sszehasonlito elemzések szerint Europaban altalaban — tapaszta-
latok és felmérések szerint Magyarorszagon is — jellemzd, hogy a szamitogép elterjedt-
sége és az internethozzaférés a haztartasokban csekély mértéki, s ezért a hozzaférésben
a munkahelynek jéval nagyobb szerep jut.

Tekintetbe véve a tanarok jovedelmi helyzetét, ez talan a legbeszédesebb bizonyitéka
annak, hogy a szamitogép ugyan az arat tekintve tartds fogyasztasi cikknek tekinthetd, de
legalabb ilyen mértékben a kulturalis fogyasztas része. A szamitogép emellett egyre in-
kabb munkaeszkozzé, illetve szinte-kotelez6 kulturalis statusz-tartozékka valik.

A szamitogéppel rendelkezd tanarok tobb mint fele digitalis fényképezdgépet is hasz-
nal, illetve ilyennel rendelkezik, ami a szamitogép hasznalat egy viszonylag 0j teriilete,
és a ,,privat” felhasznalas mellett szdmos kreativ lehetdséget is tartogat. Ugy tiinik, hogy
ahogyan korabban az elektronikus levelezés jelentett 5sztonzést a kezddk szamara a sza-
mitdgép kinalta lehetdségek megismerésére, ma a képalkotasnak ez a viszonylag egysze-
rli eszkoze tolti be ezt a szerepet.

2005-ben vizsgalt iskoldkban a tanarok 57,3 szézaléka rendelkezett otthoni internet
eléréssel. (3) (Az éltalanos iskoldban tanitok 56,1 szazaléka, a kozépfokt programokban
tanitok 58,4 szazaléka.) Az otthoni internetelérés technikéja azonban korszeriitlenebbnek
tekinthetd, mint az iskolai. Amig az otthon netez6k zome még a hagyomanyos telefonos
modemes eszkozzel éri el a vilaghalot, az iskolakban mar jellemzobb a széles savu halo-
zati elérés.

A vizsgalt iskolak vezetdinek korében is igen elterjedt az otthoni szdmitdgép. A tobb-
ség (80 szazalék) az iskolaihoz hasonlé felszereltségii gépeket hasznal, de minden 6t6dik
esetben ennél korszeriibb gépeken dolgozhatnak otthon. Ugyanakkor az intézményekhez
hasonléan az iskolavezetok kozott érzékelhetd kiillonbség van az otthoni internetelérés
aranyait illetéen. (3. tdbldzat)
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3. tdblazat. Van-e az iskola igazgatojdnak otthon internetelérése

Otthoni internet elérés Altalénos iskola N=75 Kozépfoku képzések N=101
Nincs 413 20,8
Van, hagyomanyos modemes 36,0 43,6
Van, szélessavi 22,7 35,6
Osszesen 100,0 100,0

Az altalanos iskolai vezetok korében kétszer olyan aranyban jellemzd, hogy nem ren-
delkeznek otthoni eléréssel, mint a kozépfokl programokat kinalé intézményekben.
Mind a hagyomanyos modemes, mind a szélessavu elérést illetden jol érzékelhetd a ko-
zépfoku programok vezetdinek eldnye.

Az eszkozhasznalati jartassagok

A hozzaférés jellemz6in tul a vizsgalat egyik legfontosabb kérdése az volt, hogy a ta-
narok és iskolavezetok tudjak-e hasznélni a személyi szamitdgépet? A vizsgalt jelenség
természetének az igen-nem tipusu valasz helyett jobban megfelelt egy kompetencia-ska-
lan torténd onértékelés. A szamitogéphasznalat elsajatitdsa ugyanis igen idéigényes fo-
lyamat. Rendszerint éveket vesz igénybe, mire valaki elmondhatja, hogy 6nallé haszna-
16ja az eszkdznek, vagyis segitség nélkiil is képes alkalmazasokat hasznalatba venni, az-
az a tovabbi tanulasi folyamatot mar egyediil, kiilsé segitség nélkiil ,,vezérli”. A folya-
matnak persze valdjaban soha nincs vége, hiszen az j programok, programelemek meg-
jelenésével még a professzionalis géphasznaldk is allanddan tanulni kénytelenek. Ezért
azt mondhatjuk, hogy a géphasznalati kompetencidk értékelésénél az ,,6nalloan is képes
hasznalni” kategoriat tekintjiik a vizvalasztonak, amikortol valakit valoban szamitogép-
hasznalonak minésithetiink.

Az 1999-es vizsgalat soran bar igen alacsony volt azok aranya, akik teljesen elutasi-
tottak ezt az Uj eszkodzt, mind a négy csoportban (altalanos iskolai igazgatok és tanarok,
illetve kozépfoku programok igazgatdi €s tandrai) akadtak ilyenek. A 2005-6s adatfelvé-
telben még ennél is kisebb aranyt az elutasitok vagy kiviilallok aranya, mikozben az 4l-
talanos iskolai igazgatdk koziil mar senki sem akadt, aki igy nyilatkozott volna.

1999-ben viszonylag népes volt azok tabora, akik nem tudtak hasznalni az eszkozt, de
a géphasznalati kompetencidk megszerzését tervezték, illetve épp tanultak, azaz felsza-
molandé ismerethianyként értékelték, hogy nem tartoznak a szamitogép hasznaldi koze.
2005-ben valamennyi csoportban 10 szazalék alatt van azok aranya, akik a gép haszna-
latara (még) nem képesek. (4. tabldzat)

4. tablazat. Tudja-e haszndlni a személyi szamitogépet (2005)

Tudja-e hasznalni a szamitogépet Alr. isk. Kozép- Alt. isk. tanar | Kozép-foki
igazga- fokui isk. (N=424) tanar
tok (N=85) igazgatok
(N=103)

Nem is tervezi, vagy nincs ra sziiksége - 1,9 0,9 0,2
Nem, de tervezi, hogy megtanulja 4,6 — 4.5 1,4
Most tanulja 3,4 — 3,3 2,0
Elemi, kezd§ szinten, alapfokon 19,5 14,6 15,8 11,5
Kozepes szinten, egyediil is elboldogul 333 35,0 40,1 40,1
Gyakorlott felhasznald 31,0 35,0 21,5 32,1
Igen, ez a munkdjéhoz tartozik 5,7 11,7 13,7 12,3
Egyéb, nincs valasz 2,3 1,9 0,2 0,4
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0
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A 2005-6s adatfelvétel valaszadoi kozott kisebb aranyban szerepelnek olyanok, akik
most tanuljak, és aranyosan tobben vannak azok, akik mar kezdd szinten maguk is elbol-
dogulnak, vagy éppen gyakorlott felhasznalonak itélik magukat.

Az 1999-es adatfelvétel jellegzetes kiilonbséget mutatott a két nem kozott. A két csoport-
ban csaknem ugyanolyan aranyban voltak, akik elutasitottidk az eszkdz hasznalatat, a ndk
korében valamivel magasabb volt az aranya az eszkozt hasznalni nem tuddknak, de na-
gyobb aranyban, azaz ,,lelkesebbek” voltak azt illetden, hogy meg akarjak tanulni. A koze-
pes szinten elboldogulok és a gyakorlott hasznalok is érzékelhetden kisebb aranyban vol-
tak jelen a nék korében (vagy csak joval szerényebben itélték meg sajat hozzaértésiiket).

Mivel a szamitégép hasznalatanak elsajatitasa idoigényes folyamat, és szamos ténye-
70 jatszhat szerepet benne, arra vonatkozdan is feltettiink kérdéseket, hogy milyen mé-
don szerezték meg a kérdezettek meglévd ismereteiket. Az atlagpontszamok alapjan ugy
tinik a legfontosabb szerepe az 6nallo probalkozasoknak (a proba-kudarc tipusu infor-
malis tanulasi mddnak) volt, a szervezett képzés és a munkahelyen, illetve otthoni kor-
nyezetben elérhetd gyakorlottabb személyek segitsége is fontos tényezd volt, ami vissza-
utal a hozzaférési €s a privat kdrnyezetre vonatkozo adatokra. (5. tabldazat)

3. tablazat. Ha tudja éndlldan haszndlni a szamitégépet, az elsajdtitasban milyen sulya volt az alabbi
tényezéknek? Atlagértékek egy tizfokii skdldan — Informatika tandarok nélkiil

Az elsajatitast segitd tényezék Az adott tényezd Szoras N
atlagos pontszama
Eldzetes képzettsége 3,42 3,230 617
Szervezett képzés, tanfolyam 6,03 3,716 392
Onéllo probélgatés 6,75 2,737 694
Szakkonyvek, kézikonyvek olvasasa 3,72 2,884 643
Csaladtagok segitsége 5,09 3,656 675
Kollégak segitsége 5,10 3,182 662
Baratok, ismer6sok segitsége 4,34 3,369 618
Egyéb tényez0k 1,31 3,009 165

Az alapfoku és a kozépfoku képzésben dolgozok kozott eltérés volt azt illetéen, hogy
az altalanos iskolai képzésben dolgozok ,,masodik helyen” a szervezett képzést jelslték,
mig a kozépfokon tanitok az 6nallé probalkozasoknak tulajdonitottak nagyobb jelentdsé-
get, ¢s csak a harmadik legfontosabbként jelolték a szervezett képzést. A férfiak a legma-
gasabb pontszammal a sajat probalkozasok szerepét jel6lték (a tapasztalati tanulasnak a
személyes segitséget nélkiilozé formajat, ami az adatok szerint csak egy bizonyos, mar
megszerzett kompetencia-szinttol kezdddéen miikddik). A nok korében a szervezett kép-
zésen vald részvétel kapta a legmagasabb atlagos pontszamot.

A tanari kompetencidkkal kapcsolatosan sokszor csak az elvarasok fogalmazddnak
meg. Altalanos kdvetelményként jelenik meg, hogy a tanarok sajatitsak el az j eszk6zok
hasznalatat, ismerkedjenek meg az 1j technikaval, gépekkel, szoftverekkel. A téma egy
fontos, és keveset targyalt nézdpontjat fogalmazta meg egy iskolavezetd, utalva arra,
hogy milyen mozgéstere van egy intézményvezetonek az dsztonzésben.

»A személyi feltételek is fontosak, példaul a tanarok hozzaallasa az elektronikus naplohoz, vagy pél-
daul, hogy meg tudom-e kovetelni, hogy a kolléga Excel tablaban adja nekem az informaciot az osztaly-
rol. Meg tudom kovetelni, de a munkakori leirdasdba nem tehetem bele. Marpedig, ha erre nincs jogi le-
het6ségem, hogy megkdveteljem, akkortdl ez opcionalis, akkor odajohet, hogy nézd, én ragyogdan tani-
tok magyart, de ehhez nem értek. Vagy ha azt akarod, hogy értsek hozza honoralnod is kéne.”

Annak mérésére, hogy milyen gyakran, és milyen mennyiségben hasznaljak az iskola-

vezetOk és tanarok a szamitogépeket, a szamitdgép elott otthon és az iskolaban eltsltott
idot vettiik alapul. Az &sszes tanar koziil azok, akik tudjak hasznalni a gépet (az informa-
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tikat is oktatok kivételével) hetente tobb mint 10 orat téltenek a gép eldtt, azaz ha csak a
heti 6t napos munkahét napjait szamoljuk, napi atlag két érat. Ha a tapasztalatot alapul
véve a hét minden napjara elosztjuk ezt az id6t (hiszen az otthoni géphasznalatot nem
korlatozza a munkaido, és a jelzett idodmennyiségbe nem csak a munkaval toltott orakat
szamitjuk bele), akkor 1,8 éra, azaz napi 108 perc jut a szamitdégép elotti tevékenységek-
re (kozvetlen munkafeladatokra, internetes keresésre, levelezésre, vagy minden masra,
jatékra vagy tanulasra). Az otthoni géphasznalat majd egy oraval t6bb (atlagosan) heten-
te, mint az iskolai. (6. tabldzat)

6. tablazat. Szamitogép haszndlattal toltott id6. Tandrok (datlagos oraszam/hét) — informatika tandrok nélkiil

N Atlag Szoras
Az iskolaban 675 5,80 7,288
Otthon 747 6,87 6,260
Egyéb helyen 55 4,42 6,394

Eletkori csoportonként is kiszamitottuk a szamitogép elétt toltott idé heti 6raszamban
mért atlagat. Ezek a szamok azt mutatjak, hogy a legfiatalabbak joval kevesebbet hasz-
naljak az iskolaban a szamitogépet, ezzel szemben 6k toltik a legtobb id6t otthon a sajat
gépiik eldtt.

Szamitégép a tanari munkiban

A targyi felszereltség mutatdi mellett ma még igen kiforratlan, hogy mi tekinthetd az in-
formatikai oktatas szempontjabol korszeriinek, illetve minimalis kovetelménynek. Szak-
emberek egy része ugy véli, hogy a szamitégépeknek, illetve a vildghalonak a tanoran tor-
ténd alkalmazasa, valamint ennek elterjedtsége egy adott intézményben fokmérdje a kor-
szer( oktatasnak, illetve az informatikai eszkozok megfeleld hasznositasanak. Ezt azonban
sokan vitatjak, hivatkozva arra, hogy tudomanyos elemzések is ramutattak mar, nem min-
den targyban és nem minden didk szamara hatékonyabb az oktatés, ha abba a szamitastech-
nikai eszkozoket is integraljak. Bemutatjuk azokat az adatokat, amelyek a tandrai haszna-
lat elterjedtségére, illetve intenzitdsara vonatkoznak, ezeket azonban csupan leiro jellegii-
nek tekintjiik, és nem kapcsolunk hozzajuk semmiféle értékitéletet, mindsitést.

Azt mondhatjuk tehat, hogy mikézben minimalisra szorult vissza a nyiltan elutasitok
aranya, €s a kezdo szinten ismerkedok aranya is igen alacsony, a nagy t6bbség az (egy-
elore) alacsonyabb szintii felhasznaloi ismeretek szintjén mozog, €s hozzavet6leg harma-
da a valaszaddoknak tekinthetd gyakorlott, de nem professzionalis felhasznalonak. A kér-
ddives vizsgalat arra is kitért, hogy feltérképezze, melyek azok a tertiletek, ahol a tana-
rok onalldan is képesek alkalmazni a szamitdgépet, és mely teriileteken mutatkozik kom-
petencia-deficit. Ez az informacio joval arnyaltabba teheti a gép tényleges hasznalatara
vonatkozo valaszokat. (7. tdbldzat)

7. tabldzat. A tandrok jdrtassdga a szamitogéphaszndlat egyes teriiletein, % (Infomatika tandrok nélkiil)

Még nem Csak segitséggel | Onalloan is
tudja tudja meg tudja
megcsinalni megcsinalni csindlni
Feladatlapok, tesztlapok készitése 7,0 12,8 80,3
Szamitasok, tablazatok készitése 12,5 299 57,6
Multimédias prezentacio készitése (pl. Power Point) 39,5 25,0 35,5
Internetrél file-ok, képek, programok letdltése 12,9 22,0 65,1
E-mailhez csatolt file-ok kezelése (kiildése, megnyitasa) 16,3 16,9 66,8
Egyszeriibb programok telepitése 30,2 24,1 45,1
Szkenner hasznalata (pl. képek digitalizalasa) 39,0 243 36,7
Digitalis fotok szamitogéppel valo kezelése (pl. letdltése) 36,5 22,6 40,9
Egyszerli web-oldalak készitése, szerkesztése 75,2 16,3 8,6
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A tanarok esetében a feladatlapok készitése (egy hagyomanyos, papir alapu munka egyik
fazisanak digitalizalasa) tiinik olyan teriiletnek, ahol a leginkdbb magabiztosan mozognak
a valaszadok. A tényleges hasznalatot illetden a levelezés és informaciogyijtés, illetve az
adminisztracio és az orara torténd informaciok gyijtése tiinik a legelterjedtebb felhaszna-
lasnak, €s az d6rai munkdban valé alkalmazas a legkevésbé elterjedtnek. (8. tdbldzat)

8. tablazat. Milyen gyakran haszndljdk a tandrok a szamitogépet (és az internetet) az aldbbi teriileteken?

A szamitogép haszndlat teriilete A haszndlat gyakorisaga %
Soha Ritkén Rendszeresen
Orara késziilés, anyag-gylijtés 7,1 51,2 41,7
Az oktatas soran az oran 54,4 36,3 9,3
Iskolai adminisztraciés munkéjahoz 14,3 38,3 474
Kommunikacioban (e-mail) 19,8 30,8 49,3
Altalanos tajékozodashoz (hirek, tjsagok) 7,6 42,8 49,6
Altaldban tanuldshoz 13,9 57,3 28,8
Jatékra, szorakozasra 334 51,2 15,5
Egyébre 39,0 36,3 24,7

Az iskolavezetok esetében természetesen mas szempontok keriilnek eldtérbe a gép-
hasznalati kompetenciakat illetéen. Az igazgatdéi munka soran az intézményvezetéshez
sziikséges 6nalld informacioszerzés, esetleg a prezentaciokészités fontosabb szempont,
mint a tanari munkahoz hasznos ismeretek. Tapasztalataink szerint az iskolavezetdk sok
esetben a kornyezetiikben dolgozo, asszisztensi feladatokat ellato kollégaik segitségét
veszik igénybe a rutinfeladatok elvégzéséhez, példaul jelentések, adatok Osszeallitasa-
hoz, informéaciok kereséséhez, vagy éppen az elektronikus levelezés kezeléséhez. Ebben
sokszor nem vagy nem csupan a kompetencia hianya, hanem inkabb az idékimélés szem-
pontja jatszik szerepet (ugyanakkor az is igaz, hogy a kevesebb hasznalat nem jarul hoz-
74 az egyes funkciok rutinszerii hasznalatanak kialakulasahoz). A kapott adatok alapjan
azonban ugy tlinik, hogy az elektronikus levelezés és az internetes informacidgyijtés az
a tertilet, ahol az igazgatok maguk gy vélik, hogy a legtobben teljes 6nallosaggal képe-
sek a szamitogép hasznalatara.

Az iskolaban nem csak targyi, felszereltségbeli korlatai vannak az ilyen torekvések-
nek, de szakmai megfontolasok is hatassal vannak arra, milyen mértékig halad egy isko-
lavezetés ebbe az iranyba. Ahogy az egyik gimnazium vezetdje fogalmazott:

»,Nem vagyok hive a ,,szamitogépet minden tanterembe, minden gyerek elé” mozgalomnak. Abban 1a-
tom az eldrelépést, hogy azok a specialis szakmai segédanyagok, modszertani Gitmutatok, tanari kézikony-
vek jelenjenek meg, amelyek segitik a tanarokat abban, hogy a meglévd eszkozoket hogyan lehet minél
hasznosabban integralni a napi munkaba. Azok, amik a tartalom és a modszertan fel6l nézik ezt a témat, az
informatika alkalmazasat. Es divat ide, divat oda, legyen mindenki szdméra egyértelmii, hogy ez a techni-
ka is csak egy eszkoz az oktatasban a sok koziil. Nagyon sokoldalu eszk6z, de tudni kell a hatérait, érezni
kell, hogy mikor nem szabad alkalmazni. A jo 6reg frontalis oktatast sem szabad még eltemetni.”

Kommunikacio

Mar az els6 adatfelvétel idején is kiemelt figyelmet szenteltiink annak, hogy az iskola-
vezetdk, illetve a tanarok milyen mértékben tekintik a szamitogépet kommunikacios esz-
koznek, és milyen intenzitassal hasznaljak szakmai munkaban, illetve az egymas kozotti
kommunikacidban. (76, 2001b) A vizsgalt iskolak vezetbinek talnyomo tobbsége (77,9
szazalék) rendelkezik e-mail cimmel, tobb mint haromnegyediik sajat cimen levelez(het).
A tanarok korében ez az arany 68,6 szazalék. Az 1999-es és a 2005-6s vizsgalat eredmé-
nyeinek Gsszevetése nagyléptékil valtozast jelez az elektronikus levelezés terén. A hat év-
vel korabbi helyzethez képest a sajat elektronikus levélcimmel rendelkez6 altalanos isko-
lai igazgatok aranya négy ¢€s félszeresére nott. Valamivel még nagyobb aranyban nétt az
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altalanos iskolai tanarok korében az e-mail cimmel rendelkezok aranya. A sajat elektroni-
kus postafiok Iéte és az elérhet6ség adatai azonban keveset mondanak a tényleges haszna-
latrol. A vizsgalatban résztvevoket, iskolavezetdket és tanarokat egyarant arra kértiik,
hogy becsiiljék meg, hany levelet kiildenek, illetve kapnak egy atlagos héten. A sajat elér-
hetdséggel rendelkezd tandrok korében a kapott levelek szama hetenként atlagosan 16
volt, amelynek negyede érkezett mas tanaroktdl, a kiildott levelek szama 7 koriil mozgott,
amelynek kevesebb, mint a felét, harmat kiildtek kollégaiknak a valaszadok.

Az iskolavezetok heti atlagosan 25 kapott levélszama a munkanaponkénti 5 kiilde-
mény fogadasat jelenti, ezeknek azonban csak egy kis része szarmazik a kollégaiktol. Az
elkiildott heti atlag 11 levélbol kb. 5 iranyult a kollégak (mas iskolavezetdk és tanarok)
felé. Ugyanakkor az is megfogalmazodik, miben jelent Gjat az elektronikus levelezésnek
a szakmai kommunikacidéban valé megjelenése.

»Egyre er6sebb a tanarok ko6zotti kommunikécids rendszerben a mail-forgalom, most mar vezetdi uta-
sitasokat is mail-ben adok ki, sajnos még parhuzamosan miikodik, papir alap hordozon itt a titkarsagon
is elhelyezziik, de mashol mar nem, és senki nem hivatkozhat arra, hogy neki a masik épiiletben van a
szobdja, €s nem volt itt, mert elvarhatd, hogy kapcsolja be a szamitogépét, ahol egyébként meg is marad
a dokumentum.”

Osszegzés

Bar a hat év elteltével megismételt vizsgalat adatai nem mérhetdk a teljes kori statiszti-
kai adatfelvételek pontossagahoz, fontos tendencidk azonositasara adnak modot mind a val-
tozasok iranyat, mind a jelenlegi helyzetet illetden. Az iskolak targyi felszereltségét tekint-
ve jol érzékelhetd a valtozas. Az egyik beszédes mutato, az egy szamitogépre jutd didkok
szamat tekintve az atlag csaknem a felére csokkent. Adataink szerint az altaldnos iskolédk re-
lativ lemaradasa a felszereltség tekintetében megmaradt, kiilondsen az internet elérésben.
Természetesen a tobb €s korszerlibb eszk6z az iskolaban nem garantalja automatikusan sem
a hozzaférést, sem a hozzaértok korének kiszélesedését. Viszonylag kevés iskola van, ahol
teljesen megoldottnak tekinthetd a tandri munkdhoz ma mar sziikségesnek itélt hozzaférés.

Az eltelt id6 egyik legfontosabb fejleménye a vilaghalé hasznélatdnak szélesebb kort-
vé valasa, a szélessavu szolgaltatasok megjelenése és terjedése. Ez érintette az iskolakat
is, amelyeknek jelentds részében ma elsdsorban a szélessavu szolgaltatds megbizhatosa-
ga ¢s allandosaga, illetve a valoban széles savu adataramlas biztositasa és intézményen
beliili elosztasa tekinthetd az iskolai internetelérés kozponti kérdésének. Jelentésen bo-
viilt az iskolak bemutatkozo jelenléte a vilaghalon, az altalanos iskolak is nagy aranyban
készitenek sajat weboldalakat. Ma mar az szamit kivételnek, ha egy iskola nem rendel-
kezik internetes jelenléttel. 2005-ben mar az altalanos iskolaknak is joval tobb mint fele
miikodtetett weboldalt.

Az informatikai eszk6zok hasznalatanak elmult hat évében bizonyosan az egyik legje-
lent6sebb fejlemény az otthoni infrastruktara kiéptilése és korszerlisodése volt. A vizsga-
latban szereplé tandrok zomének otthonaban van szamitégép. Ami a vilaghalot illeti,
2005-re az iskoldban dolgozok szamadra is normava valt a gyors internetelérés — a halo-
zat sebessége, az interneteléréssel rendelkezd szamitogépek hozzaférhetosége.

Jelentésen atrendez8dott a szamitégéphasznalati kompetencia, elsdsorban a tanarok,
de részben az iskolavezetdk korében is. Alig van mar olyan, akinek semmi koze a szami-
tdgéphez, és megnoétt az elemi, kezdd szinten hasznalatra képesek aranya. Mas kérdés,
hogy a kompetencianak ez a megnovekedett szintje sem lenne igazan elegend6 az 6nal-
16, innovativ szakmai céli hasznalathoz. Azt mondhatjuk, hogy mikdzben minimalisra
szorult vissza a nyiltan elutasitok aranya, és a kezdd szinten ismerkeddk aranya is igen
alacsony, a nagy t6bbség az (egyeldre) alacsonyabb szintii felhasznaloéi ismeretek szint-
jén mozog, és a valaszadoknak hozzavetdleg a harmada tekinthetd gyakorlott, de nem
professzionalis felhasznalonak.
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A gépek elérhetéségének javulasaval és a funkciok boviilésével, valamint az otthoni
elérhetdség kiszélesedésével Osszefliggésben jelentésen megndtt a gép eldtt toltott ido,
kozel kétszer annyi iddt toltenek a tanarok a szamitogép elott, mint hat évvel ezelott.

Az 1999-es és a 2005-0s vizsgalat eredményeinek dsszevetése jol érzékelhetd meny-
nyiségi valtozast jelez az elektronikus levelezés, azaz a szamitégép kommunikacids cé-

lokra torténo alkalmazasa terén.

A szamitogépnek és az internetnek a tandrai alkalmazasa nem nétt ugrasszeriien, ami-
nek nem csupan infrastrukturalis akadalyai vannak. A sziikséges kompetenciak hianya, a
modszerek kiforratlansaga miatt ezt a teriiletet csak szigetszert, lassu fejlédés jellemzi.

Jegyzet

(1) Természetesen ma mar nem beszélhetiink tiszta
iskolatipusokrdl, ezért a képzési programok szerinti
csoportositas atfedéseket tartalmaz.

(2) Az internetelérés aranya fiigg a telepiilések urban-
izaltsagi fokatol: a kozségekben csak a haztartasok
6%-aban lehet hasznalni az internetet, a varosokban
ez az arany mar tobb mint kétszer ekkora (13%), Bu-
dapesten pedig ennek is éppen a duplaja (26%).
(2004)

(3) Egy 2004-ben késziilt (évente ismételt) nemzet-
kozi felmérés szerint a magyarorszagi haztartasok 14

szazaléka rendelkezik internethozzaféréssel, ez a 14
év feletti lakossagra vonatkozoan 18 szazalékos ott-
honi internetelérési aranyt jelent. 40% modemes,
ADSL 24%. Ugyanebben az évben a 14 éves és id6-
sebb népesség 29 szazaléka hasznal internetet, de a
rendszeres hasznalok aranya, vagyis azoké, akik leg-
alabb hetente egyszer interneteznek, csupan 21%. A
25 év alattiak korében ez az arany viszont joval ma-
gasabb, 70%. (2004)
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Elhallgatas, beszéd, szubjektum
Kemény Zsigmond regényeiben

A ,posztmodern Petofi” mdr polgdrjogot nyert napjaink esszéisztikus
irodalomtérténeti gondolkoddsdaban. ,, Posztmodern” lenne Kemény
Zsigmond is? Aligha, de a jelen befogadoi tapasztalatai az életmii iij
kozelitéseit teszik nyomarteékossd.

gyar kozonség legnagyobb részérdl, mint valamely kortars amerikai regény?—

veti fel a kérdést 4 rajongdk tjraolvasoja, Brett Easton Ellis American Psycho
cim szovegére célozva. (1) A tanulmany cime az ujraolvasas ,kényszerér6l” szélva
ugyanakkor azt az esztétikai hatderét is feltételezi Kemény Zsigmond szovegeiben, mely
az elso olvasas horizontjan is — tehat példaul a kozépfoku és a fels6fokti oktatas szintje-
in — megszolitani képes a befogaddt. S6t, a leginkabb éppen akkor, ha sajat aktualis ta-
pasztalatai, koztiik akar a 20. szdzadi regények feldl kozelit a 19. szdzadi magyar epikus
tradiciohoz. E tanulmény a recepcionak ezekhez a varhatd ,,torténéseihez” kivan 6szton-
zést nyujtani a cimben jelolt fogalmakkal mint a modernitas meghatarozd, s egyuttal a
romantikaval parbeszédbe allithatd néhany formaelemének kiemelésével.

A recepcidtorténet Kemény Zsigmond préozapoétikaja egyik meghatarozé vondsanak
joggal tekint egy markans mifaji hataratlépést, a dramaisag felé mozdulo nyelvezetet. (2)
Az epikai és a dramai beszédmod viszonyardl az ird maga is értekezett, a 19. szazadi epi-
ka onértésének horizontjan vazolva az utobbinak az eldbbire gyakorolt sokoldalt hatasat,
melyet forditva nem latott érvényesithetonek. (3) Ha Kemény Zsigmond regényeinek in-
terpretacidjat a szerepl6i kolliziok és dialdgusok mentén kiséreljilk meg aktualizalni, ak-
kor a dramaisag fogalmat ki kell terjeszteniink a vendégszovegekkel és a miifaji hagyo-
manyokkal végrehajtott, ekként szinre vitt titk6zések felé. Mivel az elhallgatas természe-
tesen maga is beszédalakzat, a nyelvfliggd szubjektum szinevaltozasa, akar tragikusan el-
némuld metamorfozisa Kemény Zsigmond alkotasaiban szintén bizonyos beszédcselek-
vésekbdl szarmaztathatonak mutatkozik. A tovabbiakban harom mii harom — persze egy-
mast atfedd — jellegzetes eljarasa keriil réviden kifejtésre. Az Ozvegy és lednya kapesan
a szerepldi dialdgusok néhany kitlintetett formaja, A rajongok esetében a ,,nagy kodra”,
a Biblia szovegére tamaszkodo értelmezo stratégidk létesiilése, a Zord idot illetden pedig
egyes nagy hagyomanyu miifajok polaris elhelyezése johet szoba, mint bizonyos nyelvi
formaknak és elhallgatasuknak a poétikai forrésa.

A dialégus epikai mlivekben, miként az Eszmék a regény és drdma koriil cimii tanul-
many hangsulyozza, a dramai formatdl, a jelenetezés ottani gyakorlatatdl gyokeresen el-
téré format Slthet. A Kemény-életmiivon beliil a legdramaibbnak nevezett regény, az Oz-
vegy és lednya a szereplok ellentétekbe szervezddd viszonyrendjének igen érdekes mo-
dozatait alakitja ki a beszédtett vagy annak feltlind mell6zése, a szélamok hangja vagy
elhallgatasa tekintetében. Els6 kozelitésre két olyan kollizioval taldlkozunk, melyben a
két-két szembenalld szerepld — vagy csak az elbeszElt torténet szintjén — tehat minden
alanyi-nyelvi érintkezés nélkiil, vagy forditva, elsddlegesen a kozottikk zajléd dialdgus
szintjén keriil valamilyen kapcsolatba egymassal. Latszolag csak az utdbbi esetben be-
szélhetiink egy 6nmagat nyelvfuggoként meghatarozd, dialogikus alakképzés kidolgoza-

N em idegenebb-e Fay, Josika, Eotvos vagy akar Kemény legjobb miive a mai ma-
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sardl, de valojaban az elobbi esetben is szoveghagyomanyok parbeszédérdl van szo, s ép-
pen e relacionak — vagyis a nyelvi-torténeti mult megkeriilhetetlenségének — kideriilése
kelti a végzet benyomasat, a tragikus hatast. A torténet alapkonfiktusaban allo két szerep-
16, akiknek sikerétdl vagy kudarcatdl az egész cselekményvilag sorsa, a Mikes csalad
megmentése vagy pusztulasa fiigg, a hitbuzgd kalvinista 6zvegy Tarnoczyné, valamint a
hitében nem kevésbé elkotelezett, am jezsuita Mikes Mdric. E két szereplé ugyanakkor
sohasem talalkozik a regény lapjain, egyetlen szot sem valtanak egymassal.

A masik konfliktushelyzet paradox modon a szerelmespar — a Tarnoczy-lany, Sara, és
az egyik Mikes fiu, Janos — kozott alakul ki oly mdédon, hogy Janos, jo szandékkal bar, de
szerencsétleniil megtagadja szerelmét, Sara pedig ezutan a fejedelem el6tti kényszer( hall-

A szombatos szektdt ok nélktil
Qytilolo néptémeg éppuigy fana-
tikusnak bizonyul, mint
jonéhdny tild6ézott szombatos.
Persze a legitim hatalomnak
nincs sztiksége arra, hogy ma-
Qyardzatot adjon a beszédhan-
gokkal kifejezett jelentés, vala-
mint a lejegyzett irds k6z61ti vi-
szony adott dllapotdra. Ezt az
dllapotot a maga részérol terme-
szetesnek ismerteti el. Hatalom-
ban lenni itt annyi, mint irds és
beszéd viszonycdt reguldini és fel-
tigyelni. Hatalomhoz jutni pedig
annyi, mint e téren sikeres vdl-
toztatdasokat végrehajtani. Az el-
némitott hitijitokkal szemben
ezért a legitimdcio meg a nyilvd-
nosan kimondott szavakkal is
manipuldlhat, sot elfogult kom-
bindcioja a fenndllo rendhez
valo hiiség benyomadscit keltheti.

gatasaval pusztité eszkozzé valik anyja kezé-
ben a gyllolt csalad tonkretételéhez. Az 6
kapcsolatuk viszont kizarolag kiilonféle dia-
logusformakban sziiletik meg, s ami egzisz-
tencidlis tartalomnak nevezhetd, az éppen az
altaluk kibeszélt jelentésekkel azonosithato.

Az intrikus Tarndczyné €s a segitd Mikes
fia funkcidjat a sziizsében tehat nem pusztan
egy-egy individualis tavlat, hanem az erdélyi
kalvinista és katolikus diszpozicio kiilénbsé-
ge hatarozza meg. Mindkett6 a bibliai tradi-
ci6 meghasadasabol, a Szentirds szovegének
eltérd értelmezésébol fakad. A két szerepld
beszéde ennek a kétféle exegézisbdl fakadd
szubjektumfeletti {itkzésnek a nyomait vi-
seli magéan, olyannyira, hogy egyéni arcula-
tukbol barmi csak azokban a paradox helyze-
tekben rajzolédik ki az olvaso eldtt, amikor
valamilyen okbdl kiszorulnak a sajat nyel-
viikbdl, mely addig egyaltalan hangot adott
nekik. Nyelviség és individualitas tehat egy-
masnak fesziilnek, szinte kizarjak egymast: a
nyelv és a tragikumhoz nélkiilézhetetlen
individudcié ellentmondasba keriil. A legsa-
jatabb szubjektivitas sziiletése ekkor egyet
jelent elhallgatasaval. Amikor példaul
Tarndczyné, hite nevében, fanatikus elszant-
saggal koveteli Csulai kaplantol az ellenfele-
it legazold intézkedéseket, az egyébként
szintén harcias jezsuitavadasz lelkész — az
Ujszovetségre hivatkozva — mérsékletre inti.
Ezzel a kalvinista hitvallas tekintélye va-

lasztja le az 6zvegy szavait arrol a tradiciordl, melyre az asszony hivatkozik. Tarndczyné
gytlolete ebben a pillanatban a k6z6s szoveghagyomanytol elszakitva valik teljesen
egyéninek nevezhetd, am egyuttal kifejezhetetlen érzelemmé: ,,ajkai mozogtak hang nél-
kul; talan azért, hogy olyan atok orvénylett fol kebelébdl, milyet még senki sem mondott,
¢s a szlik emberi nyelvben a szavak hianyoztak ra.” (4) Aligha lehet tilbecstilni azt az
Osszefliggést, mely az elnémulas és a kimondhatatlannak tételezett jelentés kozott 1étesiil
ebben a mondatban. Ami kimondhatatlan, az éppen az atok, vagyis a masokat kik6zosi-
tés szandékanak retorikdja, mely ugyanakkor magasabb hatalomra hivatkozik. De erre az
atokra nincs szd, vagyis a nyelv nem engedélyezi egy ilyen jelentés megformalasat, s
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nem a megtamadottat, hanem a tdmadot taszitja ki onmagabdl. (5) A tragikus vétség igy
e relacioban nem mas, mint egy képtelen jelentés megalkotasanak kisérlete, a nyelvet
eszkozként — mégpedig a kitaszitas eszkézeként — hasznalni akard probalkozas, mely
szemantikai ellentmondasnak bizonyul, s visszahull a merényldre. Jellegzetesen roman-
tikus attitlidre — bar ezen beliil a klasszikus tragikumfelfogés folytatasara is — vall, hogy
a nyelv vilaga itt még ovni képes az ember vilagat: a beszéd akkor miikodhet kommuni-
kacidként, ha szemben all a semmisités gesztusaival. Ha a tragicitast nyelvi jelenségként
kommentaljuk, akkor a hiibrisz sem mas eszerint mint ldzadas a nyelv normai és azok
szubjektumfolotti eredenddsége ellen, a katarzis pedig egy rendelkezésre allo nyelv visz-
szanyerése, annak horizontjahoz valé ujracsatlakozas.

A szerelmespar, Tarn6czy Sara és Mikes Janos kapcsolatat ezzel szemben a kozvetlen
dialogikus formék hatarozott kidomborodasa jellemzi. Olyannyira, hogy a két szereplo-
nek a puszta 1étezése, egymasrol tudasa is totalisan kiviil reked az elsddleges nar-
rativaban elbeszélhetd szerepkoriikon. Ugyanis érzelmeik egy maésik sziizsében, egy
intertextus szinre vitele soran sziiletnek, amikor Raskai Gaspar széphistoriajanak, a Vi-
téz Francisconak dramatizalt valtozatat probaljak €s adjak eld Bethlen Istvanné udvara-
ban, Iényegében semmit sem tudva a masiknak a regénybeli cselekmény egészében elhe-
lyezhetd személyiségérdl. A tovabbiakban pedig maguknak a vendégszovegnek az idézé-
se vesz varatlan (tragikus) fordulatot, mivel a kovetkez6 dramai jaték eldadasa szétziz-
za az el6z6 kezdeményezéseit. A Mikes rokonsag két tagja, Mihaly és Janos, egy félreér-
tés nyoman, megszokteti — azaz elrabolja — Sarat. Csikorgd pancélos jelmezekbe bujva
jatsszak el a lanyrablas szertartasat mint egy tréfas népszokast abban a hiszemben, hogy
csak a zsarnok sztild karmaibdl menekitik ki a lanyt, aki felismervén szerelmét a sisak-
rostély mogott, felhagy a tiltakozassal és diplomatikusan elajul. Amikor Mikesvarban ;-
ra talalkoznak, mar Janos is felismeri 6t, s a szerelmesek a Vitéz Franciscoban jatszott
szerepeik szerint szolitjdk meg egymast. ,,Sara kialta: — Francisco! — Szent ég!, ez a
Lorant kis aprodja!” De a széphistdria romanca nem folytatodhat, a lanyszoketetés mas
kontextusba keriilvén merd bilincselekménynek mindsiil, szcéndja megakasztja a nar-
rativak egymasba nyilo6 folytonossagat. A kimondott sz6 tokéletes ellentéte lesz az elhall-
gatott szénak, s késébb Sara az anyjaéhoz hasonlé médon vesziti el a beszéd képességét:
»ajkai mozogtak, mintha a gondolat és érzés szavait leszedte volna egyenként rolok va-
lami varazslat, csak a beszéd kiiljeleit hagyvan meg...”

Mindebben kiilonos figyelmet érdemel a vendégszovegek megdolgozasa a felidézett
szoveg medialis attevédéseinek soraban. (6) A metamorfézisok azzal vették kezdetiiket,
hogy Tarndczyné szigoru gyanakvéssal figyelte Sara lanyat, aki minden kegyessége mel-
lett szeretett volna valamivel tobb vitézi jatékot megtekinteni €s valamivel kevesebbet ol-
vasni Habakuk préféta konyvébol. Ezért az 6zvegy egyszeriien elégette a hazban fellel-
hetd széphistoriakat, mint a blinds abrandozas legfobb okait. De hiaba, az ifju lany sze-
mei el6tt valtozatlanul ott lebegtek a tiltott sorok, melyek betiii ,,vigyorg6 tekintettel erd-
sitették, hogy nem haltak meg, nem égtek el.” Tarndczy Sara is megtapasztalta tehat ma-
ga modjan a késobbi szentencidt, miszerint ,,kézirat sohasem ég el”. Legfeljebb mas ko-
zegbe tevddik at: a betlik, elégetddvén, elveszitik ugyan anyagisagukat, de az emlékezet-
ben fantasztikus megszemélyesiiléssel adnak életjeleket magukrdl. Az irasjelek és jelen-
téseik immaterializalodéasa tehat egyben megszemélyesitésiik pillanata: e konstellacid
horderejét és kiilonosségét manapsag aligha lehet tilbecsiilni. Hogy a prozopopeia alak-
zata éppen az anyagtalanitds — az elégetés — mozzanatanak kovetkezménye legyen, talan
még a szoros olvasas sokat probalt hiveit is meglepheti. E figuraldssal megsejthetévé va-
lik a megsemmisités révén antropomorfizalt irasjelek poétikajanak vészjosld karaktere.
A két szerelmes, mig teheti, ezeket a fantazia-betiiket olvassa és jatssza tovabb kozosen
a szinpadon, de nem folytathatjak a boldogit6 sziizsét, mert Mikes Janos eltéved a felki-
nalkozé szovegek kozott. A badogjelmezes lanyszoktetés masik széphistoriai jellegl epi-
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z6dja nem megoldast kinal, hanem katasztrofat idéz eld, ellenséges testként tolakodik Sa-
ra és Janos torténetébe. S amikor 6k azt hiszik, a régi meséhez csatlakozhatnak, s Gjra
Francisconak és kis aprodnak szélitjak egymast, e szavakkal mar nem tudnak a széphis-
tdria eredeti kozegéhez, lejegyzett szovegéhez, onnan tovabbjatszhatd fikcidjahoz visz-
szacsatlakozni. Ezek a hangok, immar ugy beszélik ki az Osiras elpusztitott jeleit, hogy
azok elszakadnak Raskai Gaspar miivének kontextusatdl, s oda soha tobbé nem talalnak
vissza. A vigyorgo betiik pedig éppen lejegyezett formajuk elégetése nyoman idézték eld
ezt az eltavolitast. Ezért immar egy egészen masik torténetet reprezentalnak: azt, amelyik
a szerelmesek halalaval fog zarulni. Tehat a hangzassal reprezentalt jelentés a szerelme-
sek mikesvari talalkozasakor ugy keresi a lejegyzett betit, a széphistoria eljatszhat6 szo-
vegét, ahogy mas alkalommal a két né beszédszervei keresik a hangot. Sara ott ,,nem ta-
14l szavakat”, itt nem talal irast. Raskai Gaspar Osirasa olyan archivalt szoveggé valik,
amely immar hozzaférhetetlen szubjektivitdsa ujra kimondasédhoz. Talan a tragikum el-
méletére kitekintéssel, altalanositva is elmondhato, a tragikus hds sohasem tudja vissza-
keresni hangjanak kulturalisan jovahagyott hordozdjat, a hangzashoz kotott jelentések
archivumat. Részben ez a hasadas, ez a medialis diszfunkcio teszi 6t a klasszikus tragi-
kumfelfogas szerint a vilagrendet megsérto, vétkes individuumma, a romantikus felfogés
szerint pedig egy hang transzcendentalis igazsagat az irds korlatozo térvényével szemben
is kimondd, de mégis pusztiton 1azado hossé. A klasszicitas esetében annyi pontositasra
van sziikség, hogy ez a visszatalalas a hiibrisz okozta katasztrofak utan végiil megtortén-
het: a jelek kozt olvasni tudés visszanyerése — az Osirdsra vetett tekintet tisztulasa — illet-
het6 a katarzis antik fogalmaval. A modernizalddoé irodalom torténeti sajatossaga pedig e
diszfunkcio terén nem a blin vagy az igazsag szerepl6i képviselete, hanem a szerepl6i
szubjektivitas egyre radikalisabb dekonstrualasa felé mutat, s6t végiil magat a tragicitast
{izi ki a mlivészi formaalkotas alapelvei koziil.

A Mikes csalad megmenekiilését és 6romét — éppen a mondottak miatt — az emlékek
ritualis Ujrajatszasa fogja jelenteni. A fejedelem kegyelme modot adott nekik az egykori
szovegek — zenemiivek, énekek, historidk — reszitualasara, ismételhetd-folytathato ,,fel-
olvasasara” mint Ujrajatszasara. A hang, s az éltala reprezentalt immaterialis értelem ek-
kor nem a semmibe hull, hanem visszatalal egy lejegyzett archivumhoz: régi helyéhez €s
instrumentumaihoz. A katasztrofa veszélye elharult. Amikor pedig az 6rjongve zsoltéro-
706 — tehat bosszuszomjat ekkor még az Irasokhoz koétni tudé — Tarndczyné Mikesvarba
hajt, eldszor nem hiszi el a kegyelem hirét, de mikor meghallja a hazbol kicsendiilé mu-
zsikat, az egykori medialitdsukhoz visszatérd hangokat, az mar donté bizonyitékul szol-
gal. Az 6 hangja viszont ebben a pillanatban vesziti el a zsoltarok dallaméhoz és szove-
géhez csatolhato, intondlhaté jelentését, s artikulalatlan tivoltéssé valik. Innen pedig
nincs visszatérés. Az arva 6zvegy tagolatlan sikoltasa és halala a regény végén ugyanaz
a mozzanat. A torténet tehat a betiik elégetésével kezdddik, és a szerepl6i hang gyilkos
erejii deszemantizalodasaval zarul. Mivel kézirat sohasem ég el, s6t a modern eurdpai
kultura szimbolikaja szerint a konyvégetés maga a hiibrisz medialis prototipusa, ezért az
onnon kozegiikbdl és kontextusaikbdl kilizott betlik vjrakondicionalésa, ujraszeman-
tizalasa — mondhatni rearchivalasa — az 6ket onnan kitiz6 merényl6t biinteti meg a sajat
blinével. Tarndczynét az a helyzet 6li meg, melyben a hangja végleg elvesztette a zsolta-
rok archivumanak irasos kozegét.

A rajongok cimi regényben az immaterialis jelentésrétegek onkényes hozzarendelése
egyrészt a hangzashoz, masrészt a Szentiras betiiihez kiilondsen fontos szerepet kap ma-
ganak a torténelmi tavlatnak a megteremtésében is. A cselekmény a reformécio kordban
jatszédik és maganak a reformdacio exegézisének metodikajat — a lutheri szentiraselvet —
jatszatja Gjra a szereplok tobbségének onértelmezésében. Tudvalevo, ez a protestans teo-
logia a Szentiras vilagossagat, onmagat magyarazo, sajat eredeti jelentését feltaréo mivol-
tat vallja, szembesiilve a megértés torténeti feltételezettségével. Szondi Péter szavaival:
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a grammatikai interpretaciot részesitette elényben az allegorikus interpretacioval szem-
ben. (7) Igy valik példaul az Ujszovetségnek, féleg Szent Janos jelenéseinek néhany ele-
me a szereploi értelmezések sikjan katasztrofalisan téves kovetkeztetések hivatkozasi
alapjava. A szombatos pap Laczkd Istvan, balsorsat a Jelenések konyvenek 9. fejezetére
vetiti vissza, agy €rzi, 6 az a kivalasztott, aki az 6todik angyal trombitdjanak felharsana-
sat kovetden megjeloli az Antikrisztus személyét, természetesen Kassai Istvant. De mar
a jelolési képesség maga is biintetés: egy védelmezd isteni irasjelnek hianya a testen.
»Mit vétettem, hogy homlokomon nincs az Isten pecsétje, mely védelmezzen a satan kor-
meitdl?” Az Ujszovetség tehat maga is az irasossagbol kilizott, ekként kiszolgaltatott po-
zicio jelolo gesztusaként hatarozna meg ezt az eseményt, Laczkd Istvan pedig egy onké-
nyes attétellel magara ismerne benne.

A betlik e mechanikus tiikkr6zésének elve a tobbi foszereplonél is megfigyelhetd. Kas-
sai voluntarista machiavellizmusara éppuagy kihat, mint Pécsi Simon asztroldgiai fataliz-
musara. Kassai szovevényes politikai spekulacioi a torvénykonyv paragrafusait, a jus li-
gatum és a honesta custodia bekezdéseit rakosgatva szinte elére megirnak a sajat logika-
juk szerint a regényt, persze tokéletesen eltévesztve a kifejletet. Pécsi a csillagok allasat
tekinti olyan szévegnek, melyb6l kiolvashato lenne a jovo, am ezek a sorsinterpretaciok
mindkét esetben kudarcot vallanak.

A szombatos szektat ok nélkiil gylolo néptomeg €ppugy fanatikusnak bizonyul, mint
jonéhany 1ld6zott szombatos. Persze a legitim hatalomnak nincs sziiksége arra, hogy ma-
gyarazatot adjon a beszédhangokkal kifejezett jelentés, valamint a lejegyzett iras kozotti
viszony adott allapotara. Ezt az allapotot a maga részérdl természetesnek ismerteti el. Ha-
talomban lenni itt annyi, mint irds és beszéd viszonyéat regulélni és feliigyelni. Hatalom-
hoz jutni pedig annyi, mint e téren sikeres valtoztatasokat végrehajtani. Az elnémitott hit-
ujitdkkal szemben ezért a legitimacié még a nyilvanosan kimondott szavakkal is mani-
pulalhat, st elfogult kombinacioja a fennallé rendhez valo hiiség benyomasat keltheti. A
szonoklat beszédhelyzete példaul tipikusan a nyilvanosan kimondando, s ezzel igazsag-
érvényre szamot tarto kijelentéseket sorjazza, a hallgatok tamogatd, lelkes egyetértése
kozben. Dajka ptispoknek a magyarorszagi vallashaboru kirobbantasa mellett érvel be-
szédét leird jelenetben az oOridsi tomeg kiszorul a gyulafehérvari templombdl, a kiviilal-
16k csak értelmetlen hangsorokat vagy néhany szavas mondatfoszlanyokat hallanak a
szonoklatbol, de felheviilt fantaziajuk, hitsorsosaik szornyl martiriumat vetiti eléjiik. A
szavak és a mondatok szemantikdjanak elkiilonitése, sot szembeallitasa a romantikus po-
ézisnek is kedvelt eljarasa: mast mondanak kiilon-kiilon a szavak és mast jelentenek — va-
ratlanul ujjasziiletnek — nagyobb egységekbe, mondatokkd szervezddve. Azaz mindkét
esetben masként alakul magahoz a nyelvhez valo6 viszonyuk. A dialogus diszharmoéniaja
— a kolcsonds értés hianya — csak a mondatok szintjén kdvetkezik be, mivel akkor valik
nyilvanvalova a szavaknak a tradiciotol teljesen eltéré nyelvi rendbe illesztése. Ahogy a
tébolyult Agnes asszonyrol olvashatd Arany balladajaban: ,,Hallja a hangot, érti a sz6t”,
csak éppen az egészet nem érti, amit mondanak neki a birak. Eppen ez minésiil ériilet-
nek: a szintakszis hidnya, vagy a legitimaciétol nem igazolt alkalmazasa. A gyulafehér-
vari templom hallgatésaga szintén csak a hangot hallja, csak a szavakat fogja fel, de a
szintakszissa szervez0do értelmet 6k maguk teszik hozza. A regény t6bbi rajongodja, a fa-
natikus prédikatorok és a tortetd6 maniakusok pedig csak a betit 1atjak és olvassak, és azt
hiszik, szabadon kombinalhatjak ezeket a jeleket, hogy uj, 6ket igazold jelentésekhez jus-
sanak. Ez a rajongas poétikai értelme e szovegben.

A Zord idé cimii regénybdl az elhallgatds mufaji szint vonzatait emelném ki, az archi-
textusok valtozasat mint egyikiik elfojtasat, azaz a mese dekonstrukcidjanak jelen-
tésességét. (8) A mese morfologusai tokéletes példatarat talalhatjak itt a Kemény Zsig-
mond-szakirodalomban mar észrevett miifaji funkcioknak: ilyen a hésoket illet6 feladat
kiosztasa, az eszkdzok (pénz és fegyverek) adomanyozasa, a segitd és a rivalis megjele-
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nése, a probatétel, a felderités, a valaszut, a felemelkedés és a diadal célképzete, egyiitt a
szeretett lany kezéért folytatott kiizdelemmel. De latni kell azt is, hogy a két lovag — a
démoni Barnabas didk és az angyali Komjathi Elemér — Budara érkezése, vagyis a vonat-
koz6 mesei funkciok mélyén mas torténetek matrixa rejlik, mely befolyasolja és a szét-
rombolja a szerepl6i indentitast képzd narrativat. Ezeket a histéridkat a Dedk csalad kul-
csarndje, a boszorkanyként feltind Dorka asszony mondta el korabban a még gyermek
Barnabasnak. Ahogy késobb bevallja, Barnabas t6le kiskoraban ,,dajkamesék helyett” (!)
hallgatta ezeket a rémtérténeteket, a torok kapcsolatokkal vadolt atyja borzalmas meg-
gyilkolasanak és anyja szenvedésének eseményeit. Ez a hattérnarrativa, a Kinizsi Paltol
végrehajtott kegyetlen gyilkossag, az apa felnyarsaldsanak, megsiitésének és megetetésé-
nek horrorja pedig attori az elsddleges mesei narrativa szovetét olyképp, hogy egyes je-
lei megismétlodnek a két vitéz sorsaban és feliilirjak ottani értelmiiket. Emlékezziink
csak a Boldogasszony templomanak sokszor felidézett keresztjére — e templomban ta-
gadtak meg az igazsagszolgaltatast a meghurcolt csaladtol. Az dstorténet motivumai ugy
rajzoljak at az eléttiink jatszodé mesét, hogy annak morfémait anagrammanak tekintik és
magukhoz hasonitjak. Vagyis a sajat torvényeik szerint figuraljak at a mesebeli sszeflig-
géseket. A legalapvetdbb figurdcioban az anagramma mar lavadnyosan paronomaziaba
hajlik, s természetesen a betiik szintjén 6tlik megkeriilhetetleniil az olvasé szemébe. A
horrort eléadd vénassszonyt Dorkanak, az
elsédleges mesei sziizsében imadott szép fi-
A regény t6bbi rajongoja, a fa-  atalt lanyt Doranak hivjék. Ezzel grammati-
natikus prédikdtorok és a torte- kailag is megnyilik a két sziizsé kozotti inter-

o . akcio csatorndja, s a két vitéznek Dora iranti
16 mdanidkusok pedig csak a be- ", . . o
végzetes szerelmi szenvedélye el6hivja a

wit ldtjak és olvassdk, és azt hi-  Dporka altal programozott végkifejletet. En-
szik, szabadon kombindlhatjdk nek megfelelden torténik a szerepkorok at-
ezeket a jeleket, hogy 1ij, Gket funkcionalasa: a mesei mifaj elnémuldsa,

. 16 iclentésekh . b tragikus kioltédasa, a ,,gothic novel”, a rém-
18AZ0L0 JEICNIESCRNCZ JUSSANAR.  reoény mintajara torténd atvéltozasa. E mi-

Ez a rajongds poétikai értelme e  faji transzpozicié a kiildé személy és a kiil-

szévegben. detéses hds mesei viszonyanak mddosulasa-
ban érhet6 a legmarkansabban tetten. Barna-
bas didkot a Dedk testvérpar, Komjathi Ele-
mért Dorka asszony kiildte csataba. Ok ketten hol ellenségként, hol egymas segitéiként
viselkednek. S a mesei sziizsé kiforditasat kdzvetleniil megint csak egy irds megsemmi-
sitése okozza. Elemér a torokok fogsagaban széttépi Werbdcezi levelét, kimélni akarja a
paranoias Barnabast e nehéz helyzetben a hirektdl, a szerelmi csalodastdl. Barnabas csel-
vetést sejt, s a széttépett levél darabkait 6ssze-vissza montirozva vizional kombinaciokat
arulonak hitt tarsarol. A papirdarabok cserélgetése utan pedig maga is végrehajtja az at-
valtozas gesztusait: atall a t6rokhoz, muzulmanna lesz, leveri az dstorténetbeli Boldog-
asszony templomanak keresztjét, s bosszutdl ittasan, csapata élén megoli, lefejezi Ele-
mért. E tumultudézus jelenetben az Elemért harcba kiildé6 Dorka iszonyodva latja tette
végeredményét, majd megatkozza a tdle rettegd és lelkileg fiiggd, pszichikusan altala
krealt Barnabast, 6t magat pedig agyontapossak az ellovagld szpahik. Mesei gy6zelem
helyett tehat mindketten odavesznek. De Barnabas és ,,partfogd” kiildoje hasonloképp
végzi. A regény egyik legszuggesztivebb epizddjaban a budai pasa szolgéja egy letakart
targyat visz talcan Dedk Daniel lakdsara. Mély bdkokkal kozelit az ijedten hatrald idos
emberhez, azt hiszi, ez a szertartds rendje. A csodalkozé Daniel végiil az irdasztal mogot-
ti székbe huppan, a hajlongo futar pedig leteszi eléje a furcsa kiildeményt. A rossz sejtel-
mektol gyotort hazigazda, er6t véve magan, leveszi a leplet és megpillantja a talcan az
altala csataba kiildott Barnabas diak levagott fejét, a hulla rameredd szemeit. Ebben a pil-

46




Eisemann Gyorgy: Elhallgatas, beszéd, szubjektum Kemény Zsigmond regényeiben

lanatban megiiti 6t a guta, s a két holttest, kiild6 €s hdse dermedten bamul egymasra, hor-
rorra deformalt meséjiik végén.

Nem csoda, ha a masik Deak testvér, a dobokai otthonaban maradé Istvan, nem haj-
lando t6bb levelet olvasni. A korabbi kedvezd tizenetek utan fél a rossz hirektol, ezért
megszakitja a kommunikéciot a kiilvildggal. De az immar mindenen attord irds pusztito
erejétdl 6 sem menekiilhet: a szamara kiildott levél a maga olvasatlan anyagszertiségében
is halalosztoként miikodik. Hiaba tiltja meg tehat Istvan a pecsét feltorését, amikor Flo-
rian pater a levelet az asztalara helyezi, ,,nagy 1élegzést von, s azzal meg is halt”. Meg-
halt, bar fogalma sem volt a levél iszonyu tartalmardl. Mondani se kell, e szitudcioban
megismétlddik az iménti budai jelenet: az asztal mogott il6 Istvan Daniel helyzetét, F16-
ridn pater pedig a pasa szolgdjanak miiveletét imitalja. Ugyanazt teszi a levéllel, mint a
torok futar Barnabas fejével. Az olvaso ugyanakkor tudja, a levél Elemér és Barnabas f6-
vesztésérdl szdl, vagyis az lizenet tartalmara rimel az {izenet hordozdjanak mikodése:
Istvan sem kerili el Daniel sorsat. A kiilonbség, hogy Daniel megnézi a kiildemény tar-
talmat, Istvan pedig nem meri ezt megtenni. Ekkor mar tehat a levagott fejrol beszamo-
16 irds, maga a puszta papir képes az lizenet ismeretlen tartalmahoz hasonlé hatast kival-
tani, parhuzamosan azzal, ahogy a mesét kiszoritotta a rémtorténet. Ez az a pillanat te-
hat, amikor a jelentés hordozdja atveszi a jelentés funkcidjat. Pontosabban az informacié
kozege szabhatja meg a bennefoglalt hir hatasat.

A beszéd és az elhallgatas ilyen relacidjanak felvillantasa, a médium és az informacio vi-
szonyanak, valamint e viszony mindig valtozo és Ujraértelmezendd karakterének jelzése a
beszéd és az elhallgatas poétikajanak szemszogébdl, a néhany fentebb felvillantott 6sszefiig-
géssel egyiitt talan eldsegitheti annak a fentebb emlitett interpretacids tavlatnak a felnyila-
sat, melyen Kemény Zsigmond alkotasai napjainkban megszdlaltathatoknak latszanak. (9)
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Simonné Pallos Piroska

Kaposvar, Kaposvari Egyetem, Miivészeti Féiskolai
Kar, Szinhaz Tanszék

s»Hazanak hasznalj!”
A fiumei tengerészképzésrol

A Magyar Kirdlyi Tengerészeti Akadeémial919-ig az egymdst kbveto
oktatdsi reformok révén a magyar hajozds biztos hdtorszdga volt. 1871-
ben az Orszdggyiilés pénziigyi bizottsdga kezdemeényezte, hogy az
orszdg minden tanintézetét, minden tudomdnyos és kozmiivelodesi
intézmeényét a szakminisztériumor feltigyelete alol vonjdk ki, s
helyezzék a kozoktatdsi minisztérium vezetése ald. Fiumében a hir
hallatdn a hajozdssal foglalkozokat aggodalom téltétte el, vajon az 1ij
minisztérium figyelemmel lesz-e a ,helyi viszonyok és érdekek igényeire,
melyek kozvetlen befolydst gyakorolnak a tengeri hajozds fejlodéseére”.

’
gy vélték, sokkal eredményesebben mitkddne egy, a helyszinen megszervezendo,
U a koriilményeket kozelrdl ismerd és a hajozassal folyamatosan kapcsolatban 1¢é-
vo6 tengerészeti hatosag, amelyet a Kereskedelemiigyi Minisztériumon belil mi-
kodo osztaly irdnyitana, mintsem a hajézastél oly messze allo Vallas- €s Kozoktatasiigyi
Minisztérium.

A helybelieket természetesen erdsen foglalkoztatta a tengerészképzés sorsa. Kezdemé-
nyezték is, hogy a tengerészeti iskolak feliigyeleti jogat a Kereskedelmi Minisztérium
kapja meg. Abban is egyetértettek, hogy a szent korona orszagaiban egyforma jogsza-
balyoknak kell érvényestilnitik, €s hogy a magyarok és horvatok tengerészeti bizonyitva-
nyait mind a két orszag teriiletén, azaz Magyarorszagon és Horvatorszagban is el kell fo-
gadni, s természetesen a tengerészeti szaknevelésnek és a tengerészeti iskolak szerveze-
tének is a birodalom két felében, Ausztriaban €s Magyarorszagon egyformanak kell len-
nie. Ezért sziikségesnek tartottak egy Magyarorszag és Horvatorszag altal miikodtetett
hatésag megszervezését, amely a szent korona orszagaiban egységesen iranyitana a ten-
gerészeti szaknevelést. A hajozasi szakemberek ugy vélték, ha a tengerészeti iskolak
tigyeinek kezelését a Kozoktatasiigyi Minisztériumra bizndk, a horvat tengerparton mar
1étez6 vagy a jovoben felallitand6 hasonlé tanintézetek vezetését pedig az autonom hor-
vat kormanynak engednék at, a tengerészei szaknevelés egységes elvek alapjan torténd
szervezese és vezetése lehetetlen volna. (7)

Elézmények

A tengerészképzeés Fiumében ekkor mar tobb mint szazéves multra tekintett vissza. A
18. szazad masodik felében is létezett mar olyan tanintézet, jobban mondva tanfolyam,
amelynek az volt a feladata, hogy azok a fiatal tengerészek, akik tobbnyire apjuk, nagy-
batyjuk vagy mas rokonuk parancsnoksaga alatt mar kelld gyakorlati ismeretre tettek
szert, elméleti ismeretet is szerezzenek. Ezeken a tanfolyamokon Triesztbdl Fiumébe
koltozott jezsuitdk oktattak. S amikor XIV. Kelemen papa 1773-ban feloszlatta a jezsui-
ta rendet, s a jezsuitaknak el kellett kolt6zniiik a varosbdl, Fiume tengerészeti iskola nél-
kiil maradt.

A 19. szazad elso felében id6rdl idére szerveztek ugyan tengerészeti tanfolyamokat,
azonban egészen a szazad kozepéig 6nallo tanintézet nem volt a varosban. Ezen idékoz-
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ben az ifji tengerészek képzése valdsziniileg ugy tortént, mint korabban, azaz maguk a
hajéparancsnokok tanitottak meg a legsziikségesebb elméleti ismereteket a hajojukon
szolgalatot teljesitd ifjaknak, akik tovabbra is elsésorban gyermekeik vagy rokonaik ko-
ziil keriiltek ki. A hajok parancsnoksaga — lehet mondani — apardl fidra szallt.

A véaros 1825-ben ismét lehetdséget latott az intézményesitett oktatas megteremtésére.
A felallitott tengerészeti iskola 1835-ig a fiumei nemzeti foiskolahoz, majd hat éven at a
fiumei gimnaziumhoz kapcsolva mikodott.

1841-ben jelentds valtozas allt be a tanintézet életében: az iskola 6nallo életet kezdett
élni és fejlodésnek indult. Ennek okat a reformkor gazdasagpolitikai elképzeléseiben kell
keresni, hiszen a magyar kereskedelem sziikséges fejlesztése felvetette az 6nallé magyar
tengerhajozas megteremtésének gondolatat is.

Az abszolutizmus koraban, amikor Fiume horvat kdzigazgatas ala kertilt, Matkovich An-
tal igazgatasa alatt Ujra megnyilt egy kétévfolyamos tengerészképzo iskola, amely kbzvet-
lentll a fiumei révkapitanysagnak, kozvetve a bani kormanynak volt alarendelve. Az oktatas
nyelve az olasz volt, de a belsé adminisztracioban a németet hasznaltak. Az iskolanak mar
magyar novendékei is voltak. A tanintézetbe torténé felvételnél nem koveteltek magas el6-
képzettséget, elegendd volt négy elemi osztaly elvégzését igazolni.

A magyarok megjelenése a hajos iskolaban és a tengeri hajozasnal ellenérzést valtott
ki a hagyomanyosan tengeri hajozast folytatd dalmatok €s horvatok korében. Akkoriban
sziiletett meg az a késdbb magat erdsen tarté gondolat, hogy magyar ember nem valé ten-
gerészpalyara. (Addig a vitorlasok tisztjei kizarolag horvatok és dalmatok voltak.) A hor-
vat vagy dalmat parancsnoksag alatt all6 hajokon alkalmazott magyar ndvendékekkel a
hajésinasok munkajat végeztették, hangoztatva, a gyakorlati képzésnek nem a szakszerii
foglalkoztatassal kell kezdddnie, hanem meg kell ismerni minden beosztas nehézségét.
Ennek aztan az lett a kovetkezménye, hogy a magyar tisztjeloltek koziil néhanyan id6
elott elhagytak az iskolat. A tobbség azonban a megprobaltatasok ellenére kitartott, telje-
sitette az eldirt gyakorlatot, megszerezte a hadnagyi, majd a hosszajarata hajoskapitanyi
mindsitést. A magyar tengerészek, akarhol szolgaltak, becstiletet, hirnevet szereztek a
magyar tengerhajozasnak.

Fiume Magyarorszdghoz tortént visszakapcsoldsa (1870) utan bezarta kapuit a
Matkovich Antal vezette tanintézet. A varos azonban nem maradhatott sokaig tengerész-
iskola nélkiil. Még 1870 6szén dr. Zamara Robert igazgatasa alatt megnyitotta kapuit egy
Uj tanoda, s ugyanabban az évben megkezdhette tanulmanyait az elsé magyar évfolyam.
(2) Emellett, mintegy a megsziint iskola jogutédaként is, hiszen atvette annak felszerelé-
sét, irattarat, gréf Domini Vince (conte Vincenzo de Domini) igazgatasa alatt magén ten-
gerésziskola miikodott.

Az intézetbe felvettektdl tovabbra is nagyon alacsony el6képzettséget koveteltek, s a
tananyag is csak a szakismeretekre szoritkozott. A tanarok sem torddtek a novendékek al-
talanos miiveltségének fejlesztésével, az intézetbdl kikeriilt tengerésztisztek miiveltsége
nem felelt meg a kor kdvetelményeinek. Néhanyan azonban megkisérelték 6nszorgalom-
bdl hidnyossagaikat potolni. Vallottak: a tengerésztisztek bejarjak a vilag 6sszes tengere-
it, érintkezésbe keriilnek a f6ld minden nemzetével, s el6ttikk 6k hazajuk miiveltségének
a képviseloi.

Tengerészképzés a provizérium koraban

A fejlesztés érdekében az 1870-ben alapitott iskolat az ugyanabban az évben felallitott
Tengerészeti Hatosag feliigyelete ala helyezték, amely aztan szakmai tanacsaival segitet-
te az atalakuldast.

Korszerisitésre nagy sziikség volt. A terjeddben 1év6 gyorsabb, gazdasagosabb, speci-
alis ismereteket megkdveteld gézhajozas masféle felkésziiltséget kivant, mint a vitor-
lashajok. Nemcsak a hajok szallitasi kapacitasa novekedett meg, hanem a szolgalatot tel-
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jesitd legénység szama is emelkedett. A megvaltozott helyzetben a tiszteket joval na-
gyobb feleldsség terhelte.

1871-ben Zamara Rébert helyét Domini Vince vette at és maradt a tengerészképz6
¢élén egészen 1893-ig. Domini hivatala elfoglalasa utdn nyomban hozzakezdett az iskola
atalakitdsdhoz. Mivel a kétéves tanulmanyi id6t nem tartotta aranyosnak az elsajatitandé
tudnivaldkhoz, egyes tantargyakbol esti tanfolyamokat szervezett. Hamar megsziiletett
egy harmadik évfolyam terve is, amely csak évek mulva indulhatott meg. A magyar kor-
many tamogatasaval (1881) tovabbi valtoztatasok 1éptek életbe. Emelték a felvételi vizs-
ga szinvonalat, 6sztondijat adtak a tehetséges novendékeknek, és nyaranta a vitorlasok
mellett gézhajokon is gyakorlatozhattak a fiatalok.

A tanintézet 1893-ban akadémia elnevezést kapott, majd az 1894/95-6s tanévben, Ba-
ross Gabor minisztersége idején megindult az iskola életében a legmélyebbre hato, leg-
gyOkeresebb atszervezési folyamat.

Az 1j iskola élére a miniszter egy kivalo felkésziltségili, elméletben €s gyakorlatban
jaratos, elismert szakembert allitott. Kotan Dezs6 az elomenetellel kecsegtetd haditenge-
részetet hagyta ott, hogy tehetségét, tudasat, energiajat a szinvonalas kereskedelmi ten-
gerésztisztképzés megteremtéséért folytatott munkaba fektesse. (3)

. J A tengerészeti szakoktatas Atszervezése
Az akademiai oktatdst meg kell

eléznie egy év hajon toltott gya- A kereskedelmi tengerészeti szakoktatas

korlatnak " bai atszervezésérol hosszl ideig folyt a vita. Az
oranae, ,mert az nagy bdj, oktatds megreformdlasanak sarkalatos pont-

ha az ifju csak kRéson ismeri meg  jat a hadnagyi és a hosszijarata kapitanyi
vdlasztott hivatdsdanak nyomo-  vizsgadk megujitasaban lattak. Mivel az
riisdgat’. Figyelmezitetiek azon- Ausztridval akkoriban fennallé vadmszerz6-

b < 16 b dés értelmében a magyar és az osztrak keres-
an arra is, hogy az elozeles be-  yqdelmi tengerészetet szabalyozo torvények-

hajozds célja ne az elijeszlés le-  nek és rendeleteknek a Monarchia mindkét

gyen, hanem az eréproba. allamaban azonosaknak kellett lenniiik, a
magyar allami tengerészeti szakképzés at-
szervezése a Monarchia egészének tengeré-
szeti ligyeit érintette. A magyar orszaggytlés csak 1894 tavaszan targyalta a kereskedel-
mi tengerészeti rendtartasrol benyujtott térvényjavaslatot. A tanintézet ujabb megrefor-
malasa csak ezt kovetden indulhatott meg.

Miért valt égetden sziikségessé az atszervezés?

Az ipar és a kereskedelem fejlodésével, atalakulasaval megvaltoztak, atalakultak a hajo-
zas technikai feltételei is. A kis tonnatartalmt €s lassu vitorlasok helyébe a nagy szallitoké-
pességli, gyors gézhajok 1éptek. Azok, akik addig egy vitorlast konnyen elvezettek, nem biz-
tos, hogy alkalmasak voltak egy g6zhajo iranyitasara. A parancsnokok szama is csokkent,
ami azzal volt kapcsolatos, hogy a g6z6sok nagy tonnatartalma miatt kevesebb hajora volt
sziikség. A legképzettebb tisztek érdekében is neheziteni kellett az oklevelek megszerzésé-
nek feltételeit. Mindenekel6tt meg kellett sziintetni az 1858 6ta érvényben 1€vo kapitanyi és
hadnagyi vizsgalati szabalyzat hatalyat, miszerint a vizsgara bocsatas feltételét nem kototték
a tengerészeti szakintézetben folytatott eredményes tanulashoz. Ugyanakkor a szabalyzat
elonyeként értelmezték azt, hogy a rendszeres oktatasban részesiiloknek két, mig a tanulma-
nyokat nem folytatd jeldlteknek négy évi hajozas utan lehetett vizsgara jelentkezni. Tehat
feltételként kivantak szabni, hogy oklevelet csak azoknak adjanak, akik rendszeres oktatés-
ban részesiiltek. Ezzel a ngvendékek altalanos miiveltségén is kivantak javitani.

A szakmai és a kozismereti targyak tananyaganak elsajatitasra a Magyar Kiralyi Ten-
gerészeti Akadémian, egy 1894-ben kiadott rendelet szerint, harom év allt rendelkezésre.
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A szerzett tapasztalatok azt mutattak, ez az id6 elégtelen volt. A tengerészeti szaktudas
alapjat ugyanis a realtantargyak adtak, kiilonosen mennyiségtanbol kivantak meg terje-
delmes és alapos ismereteket. A szakoktatast addig meg sem tudtak kezdeni, mig az el6-
irt tananyag nagyobbik hanyadat el nem sajatitottdk, hiszen annak jé néhany tételét a
gyakorlatban 6nalldan kellett (volna) alkalmazni.

Nehézséget okozott az oktatasi nyelv is. A kereskedelmi tengerészet gyakorlati €s iiz-
leti nyelve az olasz volt, ebbdl kdvetkezden az oktatas is olasz nyelven folyt az Akadé-
mian. Ezt diktaltak még mas praktikus okok is, tobbek kozt az, hogy ha a magyar nyel-
vet tették volna meg tannyelviil, az intézet latogatottsaga minimalisra csokkent volna.
Emellett a filumeiek irdnti jéakarat kinyilvanitasa jeléill is az olasz nyelvet tamogattak.
Ugyanakkor az Akadémidra felvett magyar fiatalok az elsd évfolyamon nyelvi nehézsé-
gekkel kuizdottek, ezért az els6 évfolyam tulajdonképpen — legalabb az els6 szemeszter-
ben — elokészitd tanfolyam volt.

A harom évfolyambol kiszakitott félév mégis onallé egységet képezett, hiszen az ok-
tatasi nyelv elsajatitasa mellett a mennyiségtani ismeretekbol is felzarkdztattak a néven-
dékeket. Hogy a harom év ne csorbuljon, az 1894/95-6s tanévtdl megszervezték a kiilon
elokészitd tanfolyamot. Az elokészitd osztaly feladatat abban hataroztdk meg, hogy a kii-
16nb6z0 intézetekbdl jovo és nagyon kiilonbozo felkésziiltséggel bird jelolteket felkészit-
se a tényleges tanulmanyok megkezdésére. A tanfolyam latogatasat nem tették kotelezo-
vé, de beinditasaval megteremtették annak a feltételét, hogy a szakintézet els6 évfolyam-
ara olyan novendékeket iskolazzanak be, akik minden tekintetben megfelelnek a felvéte-
li vizsga kovetelményeinek.

Az 1894-ben életbe léptetett ideiglenes tanterv szorosabb értelemben vett tantervet
nem tartalmazott, csak az el6éadando tantargyakat nevezte meg, és az elérend6 célt fogal-
mazta meg. A tanari kar addigi tapasztalatara bizta, hogyan, milyen iitemben, milyen
részletességgel tanitjak a tananyagot. Ezt az eljarast azért tartottak eldnyodsnek, mert el-
tekintve attdl, hogy a reformot feliilrél kezdeményezték, a legalaposabban kidolgozott
tanterv is papiron maradt volna a sziikséges eszkozok, feltételek hianydban. Ezzel pedig
sikertilt elkeriilni, hogy a tényleges reform mar életbe lépése el6tt végrehajthatatlannak
bizonyuljon. A ndvendékeknek a kdvetkezo targyakat oktattak az Akadémian. Altalanos
targyak: vallastan, mennyiségtan, mértani rajz, természettan és vegytan, természetrajz,
foldrajz, térténelem, magyar nyelv, olasz nyelv, angol nyelv, szépiras; szaktargyak: hajo-
zastan, tengerrajz ¢s légtiinettan (légkortan), hajéépitéstan és felszereléstan,
hajomiivelettan, gézgéptan, hajoszamviteltan, tengeri-, kereskedelmi- és valtojog, egész-
ségtan. A fizikai erdnlét fejlesztésére eldirtak ugyan a testgyakorlatot, az uszast €s az eve-
zést, de a koriilmények nem vagy csak részben tették lehetévé mivelésiiket.

A szaktargyak megvalasztasaban az 1881. évi atszervezés elveit kovették, az eltérés az
oktatas modszerében volt. A tanarok Oszinte ellenségei voltak a betanitasnak, megkivan-
tak, hogy a novendékek ,,azt, a mit tudni kell, mert nélkiilézhetetlen alap, tudjak; azt a
mit érteni kell, mert nélkiile a tudas nem érvényesithetd, foltétlentil értsék.”

Mivel a tantargyak szdma nétt, a tananyag terjedelme gyarapodott, a tanari karnak is
valtoznia kellett. Mint minden magyar allami iskola Fiumében, az Akadémia is allandé
tanarhiannyal kiiszkddott. Tulajdonképpen, ha a fels6 kereskedelmi iskola és a fogimna-
zium tanarai nem lettek volna olyan segit6készek, vagy ahogy fogalmaztak, el6zékenyek,
az Akadémia nem egyszer mikodésképtelenné valt volna. Kivalo tanarok oktattak a tan-
intézetben, akik nemcsak szakmai felkésziiltségiikkel, de emberségiikkel is példaul szol-
galtak a novendékeknek: Kotan Dezsd, Szabd Samu, Piazzetti Rokus.

Az 1894-es atszervezéskor a kereskedelemiigyi miniszter tdmogatasaval internatust is
létesitettek s a koltségekhez az Adria Tengerhajozasi Részvénytarsasag is hozzajarult.
Tovabba az Adria Rt. hajoin szegény sorsu ndvendékek szamara 3—6 hetes ingyenes nya-
ri tanfolyamot szerveztek. A vitorlashajokon teljesitett gyakorlatok alkalmaval a jeloltek
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nemcsak az Adriat és a Foldkozi tengert jartak be, de eljutottak Lisszabonba, Antwerpen-
be, Londonba, Glasgowba. Ezt a felajanlasat valoszinlileg a részvénytarsasag nemcsak
emberbarati cselekedetbdl tette, hanem a fejlesztések érdekében is, hogy tudniillik a jo
képességii tisztjeloltek koran megismerjék az Adria Rt. miikodését.

1909-ben eltorolték a vitorlasokon teendd kotelezd gyakorlatot, mivel a rajtuk toltott
gyakorlati id6 nem igazan jutatta praktikus ismeretekhez a résztvevoket. Viszont megfe-
lelé szamu g6zhajo nem allt rendelkezésre, ezért csak a szerencsések mehettek gézosre
egy-egy rovidebb-hosszabb behajozasra. Ezen a helyzeten kivantak valtoztatni, amikor
kezdeményezték 6nallo iskolahajo felszerelését. 1902-ben meg is szervezték az orszagos
gyljtést, az akcid sikeres is volt, de a hajo soha nem épiilt meg.

A gyorsan fejlodd €s gyarapodo intézet mélto elhelyezésérol is gondoskodni kellett. Az
Akadémia j épiiletének megtervezésére kiirt nyilvanos palyazatot Petz Samu miegye-
temi tandr nyerte meg. Az épitkezés 1901-ben kezdddott, miutdn a Kereskedelemiigyi
Minisztérium eld 1épésben 120 ezer koronat bocsatott az épitkezdk rendelkezésére. Ezt
az Osszeget két év mulva tovabbi 120 000, majd tiz év mulva Gjabb 185 000 korona ko-
vette. A novendékek 1903-ban vehették birtokba az elkésziilt, neoreneszansz stilusu
épiiletet. (4) Az 1j épiilet az oktatds kortilményein és targyi feltételein oridsit javitott, de
tovabbra is gondot okozott a novendékek fizikai alloképességének fejlesztése. Az uj épii-
let tervezésekor kimaradt a tornaterem €s az uszomedence. (Ebben valdsziniileg kozre-
jatszott az épiilet elhelyezkedése.) Ezért a jeloltek a heti kétszeri 3—4-5 oras edzésekre a
polgari fitiskola tornatermét vették igénybe.

A megnovekedett ismeretek mennyisége a szazad elején Ujra felvetette a tanulmanyi
idd tovabbi meghosszabbitasat. A szakemberek az ismeretek alapos elsajatitasara négy
esztenddt tartottak sziikségesnek. Az Akadémia négy évfolyamossa tételére 1903-ban,
akkor, amikor az 1j épiilet lehetévé tette a nagyobb 1étszamu hallgatdsag befogadasat, a
kereskedelemiigyi miniszter 1903. évi 69335. szamu rendelete alapjan keriilt sor.

1905-ben az Akadémian tovabbi reformokat akartak €letbe I€ptetni. A valtoztatasok érin-
tették volna az iskola szervezetét, a tengerészeti oktatas gyakorlatiasabba tételét, valamint
az Akadémidrdl kikeriild tengerészek magyar hajokon torténd alkalmazasat. A kereskede-
lemiigyi minisztériumban megtartott értekezleten politikusok, kozigazgatasi €s taniigyi
szakemberek, valamint a tengerhajozas kivald személyiségei voltak jelen. Valamennyien
jol ismerték a fiumei akadémidrol kikeriild tengerészek €s a tengerhajozas helyzetét.

Altalanos jelenség volt, hogy az Akadémiarol kikerilt fiatal tisztek néhany év utan el-
hagytak a palyat. Sokan gy vélték, erre a palyara sziiletni kell, ezért elsésorban a ten-
gerparti lakossag alkalmas ra. Az orszag belsejébdl érkezo fiatal, allitottak, csak akkor
marad tengeren, ha valdban elhivatottsagot érez. De tartotta magat az a vélemény is,
hogy a ,,magyar rondkrol és bércekrdl odavetddott ifjak” koziil tobben jol bevaltak, sét
jobban, mint a tengermellékick egy része. Javasoltak: az Akadémiara vald felvétel el6tt
megfeleld kivalasztas sziikséges, ezt pedig tigy lehet elérni, ha a jelentkezok egy évet
tényleges matroz szolgalatban t6ltenek el. Aki az egy évet kibirja, az mar a palyan ma-
rad. A hajozasi tarsasagok szempontjabdl is jobban megfelelt volna a kivalasztasnak ez a
rendszere, mert igy eleve ,,jobb anyagot” kaptak volna. (Kivanatosnak tartottak, hogy az
allast keres6 tengerészeket nyilvan tartsak, mert siirgés behajozas esetén, informacid hi-
anyaban, idegen tiszteket voltak kénytelenek alkalmazni. Az alkalmazas kérdése amiigy
is stilyos probléma volt, a nem allami vallalatoknal nagyon kevés magyar tisztet és gé-
pészt alkalmaztak, a szabadhajozasi vallalatok pedig egyaltalan nem szerzddtettek ma-
gyar dllampolgarokat. Még az Adria Tarsasag idosebb tagjai is idegen allampolgérok vol-
tak, bar a provizérium iddszakaban mar megjelentek hajoikon akadémiat végzett fiatal
magyar tisztek.)

Egyesek véleménye szerint tul magas iskolai végzettséget kivantak a tengerésztisztek-
tdl. 4 elemi, 4 kdzépiskolai és 4 akadémiai osztaly, vagyis 12 év elméleti oktatas soknak
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talaltatott. Ugy vélték, elegendd volna 4 elemi és 2 kdzépiskolai osztalyt elvégezni, s uta-
na toltsenek a jeloltek 2 évet hajon, s csak azutan részesiiljenek 2-3 éves elméleti okta-
tasban. Masok nem értettek egyet a tanulmanyi id6 leszallitasaval, mondvan, semmilyen
palyan nem lehet eleget tanulni. De azzal egyetértettek, hogy az akadémiai oktatast meg
kell eléznie egy év hajon toltott gyakorlatnak, ,,mert az nagy baj, ha az ifji csak késén
ismeri meg valasztott hivatasanak nyomoruasagat”. Figyelmeztettek azonban arra is, hogy
az eldzetes behajozas célja ne az elijesztés legyen, hanem az erdproba. Javasoltak, hogy
a gyakorlatot ugy szervezzék meg, hogy a tisztjeldltek olyan hajokra keriiljenek, amelyek
rendes utakat tesznek (és ne iskolahajokra!), ahol megismerkedhetnek az aruszallitassal,
a berakodassal és a kirakodassal, mert ilyen hajokon tudndk megtanulni a tengerész va-
lodi életét. Raadasul az el6zetes behajozasok soran a fiatalok megtanulhattak ,,gyorsan
latni és gyorsan intézkedni”, és masok vagyonat kezelni, emellett megismerhették sajat
lelki és fizikai erejiiket. Hangstlyoztak azt is, hogy a novendékeket kizardlag gyakorlat-
tal rendelkezd tengerészek neveljék €s tanitsak

A magyar tengerészképzés kiillonbozott a nagy hagyomanyokkal rendelkez6 hajos né-
pek hajos iskolaitél. Magyarorszagon sokkal alaposabb képzést akartak teremteni.

De megfelelt-e a 1étezd rendszer az elvarasoknak? Erre egyértelmt nemmel lehet va-
laszolni, mert az az Akadémia, amely altalanos kdzépiskolai végzettséget is nyujtott, nem
felelhetett meg a tengerészeti iskolak tamasztotta kovetelményeknek annak ellenére,
hogy a kibocsatott tisztek elméleti felkésziiltsége felette allt az angol vagy akar a német
tisztek felkésziiltségének.

A sarkalatos problémat azonban a tényleges tengerész élet jelentette. A végzett novendé-
kek nem tudtdk a hajdséletet megszokni, mely sokkal rosszabb kortilményeket nyujtott,
mint a kiilfoldi hajok. A hazai hajok kapitanyai nem teremtettek alkalmat arra, hogy a fia-
talok tovabbképezhessék magukat, de azon kiviil is megtagadtak t6lilk minden erkdlcsi ta-
mogatast, emberi segitséget, amire annyira sziikségiik lett volna. (5) Rdadasul kevés olyan
hajo allt rendelkezésre, amely hosszu utakat tett, ahol a gyakorlatot igazan megszerezhet-
ték volna, ahol az elméleti tudasukat gyakorlati ismeretekkel felvértezhették volna.

Az oktatas megreformalasarol dontés nem sziiletett. Azt minden résztvevo elismerte,
hogy a fiumei akadémian folyd képzés jo, de a f6 kérdés megmaradt: maradjon-e a régi
rendszer, vagy teljesen atalakitsak.

1905-ben azonban mar nem csak az oktatas megreformalasa volt a cél, hanem a ten-
gerészet elmagyarositasanak sziikségessége is felvetddott.

Ebben az esztenddben igazgatovaltas tortént az Akadémian. Az intézmény iranyitasa-
val Solymassy E. Oszkér tengeri hajozéasi magyar kirdlyi fofeluigyel6t biztak meg, aki
azonnal hozzalatott ,,tengerészeinknek nemzeti szempontbdl is helyesnek mutatkozé ki-
képzést magaba foglalo irany felsébb helyrdl elrendelt tanulmanyozasahoz”. Elképzelé-
seit, vagy ahogy 6 fogalmazott ,,eszméit” az Akadémia 1905-1906-os értesitdjében tette
kozzé, s vitairatnak szanta.

Solymassy a legnagyobb problémanak azt tartotta, hogy a magyar hajokon nagyon ke-
vés fiumei szolgal (az 6sszes hajokon szolgalatot teljesiték 10 szazaléka), a kapitanyok
nagy része magyar polgarokka ,,atvedlett” osztrak alattvald volt, a személyzet pedig a vi-
lag minden népébdl verbuvalodott 6ssze. Csak magyarbol volt kevés. Igy, irta Solymassy,
nemzeti €rzés a magyar tengerészetben nem talalhato.

A cél eléréséhez két eszkozt tartott igen fontosnak: az iskolahajot gyakorlati képzésre és
szakiskolat magasabb elméleti ismeretek elsajatitasara. Ugy vélte, mindkettének teljesen
magyarnak kell lennie és a kiképzendd személyzetet magyar szellemben kell nevelnie.

Az iskolahajé megteremtése utan a tengerészek kiképzését a kovetkez6 modon képzelte:
A kapitanyi palyara késziild ifjak a kozépiskola negyedik osztalyanak befejezése utan
egy ¢vig az iskolahajon szolgalnanak, ahol altalanos tengerészeti ismereteken kiviil ma-
gyar és olasz nyelvbdl, mennyiségtanbol és f6ldrajzbol szereznének ismereteket. Egy év
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elteltével azok, akik alkalmasak a tengerészeti palyara, harom esztendét az Akadémian
toltenének, s ott kilenc honapig elméleti, két honapon keresztiil pedig gyakorlati okta-
tasban részesiilnének. A Tengerészeti Akadémia harmadik évfolyamat sikeresen végzett
novendékek egy év idtartamra Ujra iskolahajora keriilnének, ahol feliigyelet mellett a
szakszerl gyakorlati képzés keretében 6nallo kapitanyi teenddket végeznének. A gyakor-
lati év befejezését kovetden a bevalt novendékeket hadnagyi mindségben lehetne a hajo-
kon alkalmazni. Igy a tisztjelsltek nem lennének magukra hagyva, nem kellene oriasi ne-
hézségekkel megkiizdeniiik, hogy a hadnagyi mindsitéshez sziikséges hajozasi id6t 6sz-
szeszedjék.

A magyarositds egyik lehetséges modjanak azt tartotta Solymassy E. Oszkar, ha mat-
rézképzésre minden évben megfeleld szamu 14—15 éves ,,suhancot”, lehet6leg arva fiu-
kat tennének a hajokra, ahol magyarul tanulnanak irni és olvasni, esetleg idegen nyelve-
ket is elsajatitananak, és 3 évi gyakorlat utan
magyar kereskedelmi hajokra osztanak be
Oket. A legalkalmasabbakat pedig akar fi-
tokké vagy altisztekké lehetne kiképezni —
vélte Solymassy.

Kis- és nagyparthajozasi kapitanyok és gé-
pészek kiképzésére az Akadémiahoz kapcso-
16d6 tanfolyamok 1étrehozasat tartotta sziiksé-
gesnek. Tovabba fontosnak tartotta egy altala-
nos tengerészeti nyugdijintézet megteremté-
sét is. Elképzelése szerint a nyugdijintézetnek
a tengerészeti palyara 1épok azonnal tagjai let-

A magyar tengerészképzeés kii-
lonbozott a nagy hagyomdnyok-
kal rendelkez6 hajos népek ha-
Jos iskolditol. Magyarorszdagon
sokkal alaposabb képzést akar-
tak teremteni. De megfelelt-e a
létez6 rendszer az elvdrdsok-
nak? Erre egyértelmii nemmel

lehet vdlaszolni, mert az az Aka-
demia, amely dltaldnos k6zépis-
kolai végzettséget is nyuijtott,
nem felelhetett meg a tengere-
szeti iskoldk tamasztotta kovetel-
ményeknek annak ellenére,
hogy a kibocsdtott tisztek elméle-
ti felkeésziiltsége felette dllt az an-
gol vagy akdr a német tisztek fel-
késziiltségenek.

tek volna, mihelyt 6nallo keresettel rendelkez-
nek, és 30 évi hajoszolgalat utan teljes nyug-
dijat élveztek volna. (6)

A tengerhajozas masik fontos kérdése a
gépészek képzése volt. A gbzhajok elterjedé-
sével a szakemberigény megnott, de a hajo-
gépészi képesités megszerzése Magyaror-
szagon sulyosabb feltételekhez volt kotve,
mint példaul Ausztridban. A gyakorlati id6
egy esztend6 volt, amit 1905-ben 6 honapra
csokkentettek.

A kiképzett gépészek csak vezetd allasok-
ba tudtak elhelyezkedni, mivel a lakatos

munkakhoz egyaltalan nem értettek. (Ha a hajon valamilyen meghibasodas tortént, nem
voltak képesek megjavitani. A gépészek kiképzésére szolgald program jé volt, csak a
megvalositasa volt rossz, mert a gépészek semmilyen gyakorlati tudassal nem rendelkez-
tek. Ugyan terveztek Fiumében gépészek szamara esti tanfolyamot, ez azonban a nyelvi
nehézségek miatt nem valosult meg.)

A fiumei hajdzasi tarsasagoknal alkalmazott gépészek mind angolok voltak. Ezt a je-
lenséget azzal is magyaraztak, hogy

»a mi gépészeink okleveliikkel képesitve vannak III., 1I., 1., azaz minden gépészi allasra, de mind-
egyik mindjart els6 gépész akar lenni, tényleg azonban nem tud semmit, mert a 6 honap oly kevés, hogy
ez alatt nem lehet semmit sem tanulni. — Azért oly hajon, mely hossza utakat tesz, a melyen tehat a tar-
sasag gépészeti felligyeldje nem vizsgalhatja meg minden két honapban a hajogépezetét, mint az az
’Adria’ és a "Magyar-Horvat’ hajoinal lehetséges, magyar gépészt alkalmazni nem lehet. Angliaban el6-
szor csak I11. gépészi allasra nyeri a képesitést és csak folytonos gyakorlat és Gjabb vizsga alapjan szer-
zi a képesitést a II. illetdleg az 1. gépészeti allasra. Nem lehet Anglidban I. gépész az, a ki nem szolgalt
legalabb 10 évig hajon.” (7)
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1913-ban nyilt meg a fiumei allami hajogépipari szakiskola. Az oktatast két intézeti ta-
nar, egy oraado tanar, két hitoktatd és egy miivezetd latta el. A felvett didkok k6z6tt a ma-
gyarok mellett olaszok, németek és torokok is latogattak az iskolat. A haboru kitorésével
létszamuk a behivasok miatt folyamatosan apadt, s az intézet személyzetének nagyobbik
része is katonai szolgalatot teljesitett.

A hajégépipari szakiskola alapitasakor céljat abban fogalmazta meg, hogy rendszeres
miihelygyakorlatokkal, szakszerii elméleti és rajzoktatassal képzett iparossegédeket ne-
veljenek, akik majdan az elsajatitott mesterségiiket miivelni és folyamatosan fejleszteni
tudjak. Az iskola egész miikodésében azt a célt szerette volna elérni, hogy az iskolaban
kiképzett tanuldk ,,az ipari munkéban ismerjék fel és szeressék meg hivatasukat.”

A négy évig tartd tanulmanyok lezarasaként a didkok elméleti és gyakorlati vizsgat tet-
tek, s ha eredményeiket a vizsgabizottsag elfogadhatonak taldlta, ,,Végbizonyitvanyt”
kaptak. A bizonyitvany feljogositotta 6ket munkakonyv valtasara és az iparban eltoltott
két évig tartd segédi miikodés utan az ipar (géplakatos, kovacs) 6nallo gyakorlasara.
Ugyanakkor az iskola elokészitd volt azok szamara, akik hajogépészek akartak lenni. (8)
A Magyar Kiralyi Tengerészeti Akadémia 1919-ben besziintette miikodését Fiumében. Utod
intézményében még tanultak magyarok, akik hazatérésiiket kovetéen az Akadémia szellemi-
ségét éltették, és a magyar tengerhajozas hirnevét dregbitették.
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Doktori Iskola

Kooperativ modszerek alkalmazasa
a felsooktatasban

Sikeres dlldaskereséshez, a munkahelyre valo beilleszkedéshez
nemcsak jo szakmai tuddsra van sztikség, hanem megfeleloen fejlett
szocidlis készségekre és motivumokra is, igy hasznos lenne, ha a
Jfelsooktatds 1ij, ezeket fejleszt6 oktatdsi modszereket tudna
meghonositani.

tatok a belépd hallgatok képességeinek, tudasdnak hianyossagai mellett gyakran

teszik szova a hallgatok motivalatlansagat, a tanulds irant mutatott alacsony érdek-
16dését. A problémakat tovabb mélyitik a féiskola hagyomanyos oktatasi modszerei, a
nagy hallgatosagra tervezett el6adasok, a gyakran eléadashoz hasonldan zajlé gyakorla-
tok. Az utdbbi években altalanossa valt kreditrendszerli képzésben csak ritkan alakulnak
ki a régi tankorokhoz hasonld kozosségek, amelyek lehetdvé tették a tarsas tanulds élmé-
nyének, segitd erejének megtapasztalasat.

Az utdbbi évtizedekben a pedagogiai kutatds egyre nagyobb figyelmet szentelt a kii-
16nbdz08 innovativ modszerek, igy a kooperativ tanulds vizsgalatanak. A Nyugat-Eur6pa-
ban és Eszak-Amerikaban az 1970-es évek ota dinamikusan fejléddoé tanulasszervezési
modszer (Slavin, 1995) Magyarorszagon is terjed, foként a kdzoktatasban. Hazai megje-
lenése els6sorban Benda Jézsef nevéhez kothetd (Benda, 2002a), az altala kialakitott Gn.
humanisztikus kooperativ pedagdgia nem csupan a csoportok osztalyon beliili egytittm{i-
kodésére épiil, hanem teljes iskolamodelljét a kooperacio koré szervezi. A kooperativ ta-
nulds magyarorszagi elterjedéséhez els6sorban Spencer Kagan modszertani konyve
(2004) nyujtott segitséget. A kdzoktatas minden korosztalyaban szamos kiadvany jelent
meg a kooperativ tanulds alkalmazasanak lehet6ségeirdl, mddszereirdl. A modszert ki-
probald pedagdgusok altalaban kedvezd benyomasokrdl szamolnak be.

Tanulmanyunkban roviden bemutatjuk a kooperativ tanulds alapvetd fogalmait, a ta-
nulasi motivumok és szocialis készségek szerepét és fejleszthetdségét a kooperativ tanu-
lasban. A tanulmany e részeiben altalaban a kézoktatas nyelvén fogalmazunk, tehat tanu-
16krdl és osztalyokrol beszElink, de a legtobb megallapitas a felsdoktatas szerepldire, a
hallgatokra, a tanulécsoportokra vagy a tankodrdkre is helytalld. Kitériink a modszer ha-
tasait vizsgald hazai empirikus vizsgalatok legfontosabb eredményeire. Végiil megoszt-
juk a miiszaki felsGoktatas egyik tantargya, a webprogramozas tanitasa soran alkalmazott
kooperativ mddszerekkel kapcsolatos tapasztalatainkat, betekintést adva kismintas vizs-
galatunk empirikus eredményeibe.

ﬁ hazai oktatds szamos problémajat a fels6oktatdsban dolgozok is érzékelik. Az ok-

A kooperativ mddszerek és hatasaik
A kooperativ tanulds alapfogalmai

A kooperativ tanulas soran a pedagogus szerepe jelentésen megvaltozik a frontalis ok-
tatashoz képest. A cél nem csupan az ismeretek atadasa és a sziikséges kognitiv készsé-
gek, képességek kialakitasa, hanem ezzel egyidejileg a tanulok szocialis motivumainak
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és készségeinek, tanuldsi motivumainak fejlesztése is. Ennek érdekében igyeksziink a ta-
nulok motivumai ko6ziil minél tobbet aktivalni, hiszen ezzel ndvelhetjiik a tanuldkban az
aktiv részvételre iranyulo torekvést. A pedagogus ezért tigy kezdeményezi €s iranyitja a
kooperativ csoportok munkajat, hogy a tanuldk csak akkor boldoguljanak az adott fel-
adattal, ha egymas tudasat felhasznaljak. A kooperativ tanulds fontos alapelve tehat a ta-
nuldk épitd egymasrautaltsaga, a munkaban valé egyenld részvétele. Az aktiv részvétel-
hez az is sziikséges, hogy a csoporton beliil minden csoporttag egyénileg is felelds legyen
a csoport sikeréért. (Kagan, 2004) A kooperativ tanulassal szemben tehat tobb kovetel-
ményt timasztunk, mint az egyszer(i csoportmunka esetén. Csoportmunkanal az egyéni
feleldsség és az épitd egymasrautaltsag nem feltétleniil all fenn, ezért az egyenld részvé-
tel konnyen sériilhet: a csoport egy-két aktiv tagja mentesiti a tobbieket a munka alol.

A pedagbgus feladata a kooperativ tanuldsnal nem elsdsorban a tananyag kozvetitése
— ezt a szerepet sok kooperativ modszer esetén atveszik a tanulok —, hanem inkabb a ta-
nulok tevékenységének olyan modon vald szervezése és iranyitasa, amely a tanuldk par-
huzamos interakciotival lehetévé teszi a fenti elvek megvaldsulasat.

A kooperativ tanérak elékészitése ezek szerint sok munkéval jar. Milyen eredménye-
ket véarhatunk, amelyek miatt érdemes tobb energidt fektetni a tanitdsi folyamatba?

A kognitiv motivumok, a szocidlis készségek szerepe és fejlodése a kooperativ
tanuldasban

A tanulasra késztetés akkor a legerésebb a tanuldkban, ha egyidejlileg t6bb motivum
is mikodik. A frontalis és individualis tanulds sordn is tobb motivum segiti a tanulasi fo-
lyamatot. Mikodhet az elsajatitas 6romének atélése, a tanari elvarasoknak valo megfele-
Iés vagya, a versengés motivuma, a jutalom mint kiilsé6 motivum stb. A kooperativ tanu-
lasi helyzetben azonban tovabbi tanulasi €s szocialis motivumokat is tudatosan aktival-
hat a pedagdgus.

Felndttként is tapasztalhatjuk, hogy amikor (példaul egy unalmasabb értekezleten) az
aktivacids szintlink leesik, azonnal megindul az ingerkeresés (Nagy, 2000): firkalunk,
mocorgunk, esetleg egy kicsit beszélgetiink. Hasonlo jatszodik le a tandran is, a tanuldok
ingerkeresését azonban a pedagogus sokszor egyszeriien fegyelmezetlenségnek mindsiti.
A tanulok ingersziikségletét, aktivitasra késztetését azonban megfeleld tanulasszervezés-
sel a tanulasi célok szolgalataba allithatjuk. A tarsas, cselekvésre épiild tanulas soran az
ingersziikséglet motivumai természetes mddon aktivalodhatnak, és segithetik az ismere-
tek elsajatitasat, a képességek fejlodését. (Jozsa és Székely, 2004)

Az ingersziikséglethez hasonldan a tanulékban miikodé kommunikacios késztetés is
magatartasi problémaként jelentkezhet egy frontalis vagy individualis szervezésl tan-
oran. Tarsas tanulasi helyzetben ezt a motivumot is kiaknazhatjuk, hiszen a kommunika-
cid, a parhuzamos interakcio gyakori eleme a kooperativ tevékenységnek.

A kooperativ tanulasi helyzetek lehetévé teszik a tudas gyarapodasanak, a felfedezés
oromének kozos atélését, és segitenek 1étrehozni azt a tanulésra irdnyul6 aktivacios szin-
tet, amelynek soran a tanulok belefeledkeznek a k6z6s munkaba. Ez a Csikszentmihalyi
(2001) altal flow-nak nevezett allapot jelentésen névelheti a tanulas hatékonysagat, gyor-
sithatja a készségek, képességek fejlodését, hiszen nagyon erds motivumként miikodik.
(Jozsa és Székely, 2004) Mindehhez hozzajarul, hogy a jol szervezett kooperativ tanulés
soran valamennyi tanulé szamara optimalis lehet a tanulasi feladat kihivo ereje, és ez le-
hetévé teszi a készségek, képességek fejlodésében alapvetd fontossagu elsajatitasi moti-
vum mikodését és fejlodését. (Jozsa, 2005)

A motivumok eréssége, a motivumrendszer kiilonb6z6 elemeinek fejlettsége az egyes ta-
nuldknal jelentdsen eltérd lehet. Ugyanakkor minél tobb motivum miikodik egyszerre, an-
nal nagyobb ko6lcsonds erdsitd hatast gyakorolhatnak egymasra, és ez a tanulast sokkal si-
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keresebbé teheti. (Jozsa, 2002) A sikeres és élvezetes tanulas — a jobb tanulmanyi eredmé-
nyek mellett — a tanulasi és tarsas motivumok fejlodését, a szocialis készségek javulasat
eredményezheti. ,,A kooperativ tanulasban rejld dridsi lehetéség, hogy egyidejiileg valosit-
ja meg a szocialis és a kognitiv kompetencia fejlesztését. Mindezt a tanulok szamara élve-
zetes és életszer(i modon teszi. Ugy miikddteti a készségeket és motivumokat, ahogyan a
valé életben is hasznéljuk azokat.” (Jozsa és Székely, 2004, 343.) Miért fontos mindez?

A longitudinalis vizsgalatok tapasztalata, hogy spontan médon sem az alsé tagozat vé-
gén (Zsolnai és Jozsa, 2002), sem a fels6 tagozaton (Jozsa és Zsolnai, 2005) nem fejlod-
nek a szocialis készségek. A fels6foku oktatasban tanuldk szocialis készségei sem érik el
altalaban a megfeleld fejlettséget. (Csizmds és Pap-Szigeti, 2006) Erre az oktatasnak
azért is figyelnie kellene, mert az amerikai statisztikai adatok szerint az els6 munkahe-
lytiket gyorsan elvesztok kozott joval nagyobb azoknak az aranya, akik szocialis készsé-
geik hianyossaga miatt valnak munkanélkiilivé, mint azoké, akik szakmai hianyossagaik
miatt. (Kagan, 2004).

A tanulas iranti motivumok erdssége az iskolai évek soran altalaban csékken (Jozsa,
2002), a csokkenés megallitdsdhoz, vagy legalabb lassitasahoz hozzajarulhatnak az inno-
vativ pedagdgiai mdédszerek. A kooperativ 6rak emellett csokkenthetik az iskolaval, a ta-
nulasi helyzetekkel kapcsolatos szorongasokat is. Mig a hagyomanyos tanitasi 6rakon a
tanari kérdésre adott rossz valasz azonnal értékelésre keriil (arr6l nem is beszélve, hogy
az osztaly teljes nyilvanossaga el6tt hangzik
Az amerikai statisztikai adatok eb), add,i ga kof)p erativ csopo r,tOkba,n. még j6-

o 3 val az értékelés eldtt lehetdség nyilik a tan-
szerint az elsé munkahelyiikel  anyag megvitatasara, az esetleges hibak javi-

gyorsan elvesztok kozott joval — tasara. (Kagan, 2004)

nagyobb azoknak az ardnya, Természetesen a kooperativ mddszereket

) T alkalmazé pedagogusok sem vitatjak, hogy
akik szocidlis keszsegeik hid- nem sziikséges és nem is szerencsés, ha a ta-
nyossdaga miatt vdalnak munka-  nulas teljes folyamata az egyiittmiikodésre
nélkiilive, mint azoké, akik szak- €pil. SZﬁkS?% lehet il((iénkém a pedagdgus
S g P . Osszegzd,a félreértéseket tisztazd magyara-
mai hidnyossdgaik miatt. zatara. Fontos, hogy a tanuldkban kialakulja-
nak azok a készségek is, amelyek az — élet-
kor elérehaladtaval — egyre hosszabb eldadasok kovetését, megértését, jegyzetelését te-
szik lehetévé. A mindennapok problémaival valé megkiizdéshez elengedhetetlenek a ver-
sengo stratégiak is. (Merd, 1996) Az iskolanak tehat minél szélesebb motivacios bazist,
a kiilonbozo élethelyzethez valo alkalmazkodast lehetdvé tévo készségeket, képessége-
ket kell kialakitania. Ehhez a kiilonb6z6 tanulasszervezési modok optimalis aranyat kell
kialakitania. (Kagan, 2004) Ez az optimalis arany a hazai koz- és felsdoktatasban felté-
telezhetéen még nem alakult ki.

A pedagdgus megvdltozott szerepe a kooperativ tanuldsban

A kooperativ tanulas soran a pedagégus nem elsdsorban tudasforrasként van jelen. Mi-
vel felszabadul a tudaskozvetités allando feladata aldl, energidit a tanulasszervezésre, a
tanulok munkajanak megfigyelésére, az esetleges beavatkozasokra fordithatja.

A pedagogus tovabbra is felel a tantargyi és szocialis célok kitlizéséért, de tovabbi don-
téseket is meg kell hoznia. A megvaldsitas érdekében kialakitja a csoportokat (a csoport-
alkotas szempontjait €s modszereit részletesen targyalja Kagan [2004]), meghatérozza a
tanulok csoporton beliili feladatat, a tanulasi kérnyezetet, a segédeszkozoket. (Ohidy,
2005) Mindegyik tevékenység alapos atgondolast, és ennek megfelelden sok id6t igé-
nyel. Ugyancsak idoigényes a sziikséges segédeszk6zok eldallitasa.
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A kozvetlen tanulasszervezés lényeges eleme a feladatok olyan modon torténd adasa,
amely segit kialakitani a csoport tagjai kozotti pozitiv fliggést és a tanuldk egyéni fele-
16sségét. Ehhez egyértelmiien meg kell fogalmazni a sikeres munka kritériumait és a ta-
nul6i viselkedéssel kapcsolatos elvarasokat. (Ohidy, 2005) A hatékony feladatadast segit-
heti a tanari bemutatas, illetve ha az életkorhoz illeszkedik az egyszerre megfogalmazott
utasitasok mennyisége €s hossza. Mindig érdemes meggy6zddni arrdl, hogy mindenki
megértette az utasitast. (Kagan, 2004)

A kooperativ tanulassal t61tott iddben — ahogyan azt korabban megfogalmaztuk — a pe-
dagdgusnak nem a tananyag atadasara kell figyelni, hanem a tanulasiranyitasra. (Kagan,
2004) A csoportok, tanulok viselkedésének és interakcidinak megfigyelése és iranyitasa,
feladatmegoldas kozben a sziikséges segit6 beavatkozasok, a munkafeltételek fenntarta-
sa természetesen ilyenkor is sok munkét igényel. (Ohidy, 2005) A tanulok aktiv tevé-
kenysége azonban lehetdséget ad a tanulas, a kommunikacié problémainak azonnali ész-
lelésére (szemben példaul a frontalis oktatassal, ahol sokszor csak a szummativ értékelé-
sek kapcsan deriilnek ki ezek a problémak).

Mindez a tanuldk értékelésében is Uj lehetdségeket teremt. A csoportokban kialakult
kommunikécio lehet6vé teszi a tanulok dnértékelésének fejlesztését a sajat €s a csoport
munkajanak elemzésével. (Ohidy, 2005) Az értékelés nemcsak a tananyag elsajatitasara
terjedhet ki, hanem a szocialis célok elérésére is (,,Mennyire tudtam részt venni a csoport
munkajaban?”, ,,Megértettem-e tarsaim kérdéseit, problémait?” stb.). A pedagogus érté-
kelheti a csoport teljesitmény€t, a csoportokban zajlo kommunikaciot és tevékenységet,
de a teljes osztaly eredményeit is. (Ohidy, 2005) A csoportok versengése mellett az is
meglepden motivald hatdsu, ha nem csak csoportonként tiiziink ki célt, hanem a teljes
osztaly vagy tanuldcsoport elé is. A késobb bemutatasra keriil puzzle-mddszer (Clark és
Wideman, 1989) alkalmazasakor az osztalycél jelenlétekor az egyes csoportok ,,szakér-
t6i” k6zott akkor is megindul a kommunikacid, ha erre kiilon nem biztatjuk a tanuldkat.

A kooperativ mddszerekkel vald oktatas a pedagdgus munkéjanak minden fazisara ha-
tassal van. Biztosan allithatjuk, hogy a kooperativ tanulas megtervezése, eldkészitése,
irdnyitasa és értékelése tobb munkat igényel a pedagdgustol, mint a mar jol begyakorolt
frontalis tanitas. Kiillondsen igaz ez a modszerek kiprébalasanak elsd idoészakaban, amig
egyrészt kevés kooperativ tananyag all a pedagdgus rendelkezésére, masrészt kevésbé
gyakorlott a médszerek alkalmazasaban. A soktucatnyi kiilfoldi €s a néhany hazai empi-
rikus vizsgalat tapasztalatai azonban azt mutatjak, tanitvanyaink jovoje érdekében érde-
mes energiat fektetni a modszerek elsajatitasaba ¢és hasznalataba. (Box és Little, 2003;
Ghaith és Bouzeineddine, 2003; Humphreys, Johnson és Johnson, 1982; Jozsa és Székely,
2004; Klein és Shnackenberg, 2000; Slavin, 1983; Wehrs, 2002)

A kooperativ tanulds empirikus vizsgalatanak néhany hazai eredménye

A nemzetkozi kutatasban a kooperativ tanulds médszertananak és hatékonysaganak vizs-
galata népszerti témanak szamit, az ERIC keres6rendszere 7000-nél tobb tanulmanyt kindl
fel, ha a ,,cooperative learning” kifejezésre keresiink. A kiilonb6z6 kooperativ mddszerek
eredményességének vizsgalatat szamos tantargyban, t6bb életkorban végezték, az elemzések
kiterjedtek az iskolai eredményességre éppigy, mint a tanulasi motivumok ¢és a szocialis
kompetencia fejlodésére, kapcsolatara (Id. az el6z6 fejezet végén felsorolt irodalmakat).

A kooperativ tanulas hatékonysagat viszonylag kevés hazai empirikus vizsgalat ele-
mezte. Benda Jozsef (2002b) tanulmadnyaban bemutatott, 9-11 év kozotti gyerekekrol
sz016 esettanulméany azt jelzi, hogy a készségek fejlodésében, az iskolahoz valo viszony-
ban kedvez6 valtozasokat okozhat a kooperativ tanulas.

Jozsa Krisztian és Székely Gyorgyi (2004) kilencedikes gimnazista tanulokkal végez-
te kontrollcsoportos kisérletét. A szoveges feladatok tanitdsanak témakorében alkalmaz-
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tak kooperativ modszereket a kisérleti csoportnal, mig a kontrollcsoportban frontalis tan-
anyag-feldolgozas tortént. Kisérletiikben azt vizsgaltak, hogy a széveges feladok megol-
dasanak készsége kooperativ tanulas soran eredményesebben fejlodik-e, mint a hagyo-
manyos tanulas soran. Vizsgaltak emellett azt is, hogy a viszonylag révid id6t atoleld ki-
sérlet sordn hogyan valtozik a tanuldk egytittmiikodési készsége, elsajatitdsi motivuma,
matematika énképe, és milyen kapcsolat all fenn e tényezok és a szoveges feladat-meg-
oldé készség fejlettsége kozott. Osszegylijtotték azokat a tapasztalatokat, élményeket,
véleményeket is, amelyekrdl a résztvevd pedagdgusok és tanuldk szamoltak be. A kisér-
let soran a tanuldi csoportok 6sszetételét tobb alkalommal megvaltoztattak a pedagogu-
sok. Nemcsak a tanulas soran alkalmaztak valtozatos modszereket, hanem az értékelés is
tobbiranyt volt: a legjobban teljesitd csoporttag mellett kiemelték a csoportok azt a ta-
nuldt is, aki a legtobbet segitett a k6z6s munkaban. Az értékelésnél azt is figyelembe vet-
ték, hogy az egyes csoportok és az egyes tanulok mennyit fejlddtek a kisérlet soran,
emellett a tanuldk megismerhették a tobbi osztaly teljesitményét, fejlddését, és dsszeha-
sonlithattak a sajat eredményeikkel.

A 12 egymast kovetd tandran zajlo kisérlet rovid idétartama alatt a tanuldsi motivumok
— pl. az elsajatitasi motivum, a versengés, a matematika énkép — nem valtoztak jelent6sen
(v0. Box és Little, 2003; Kovdcs, 2004). Néhany, a matematikahoz valé viszonyt vizsgalo
kérdésben (,,Ra se szeretek gondolni a matematikatanulasra.”, ,,J61 érzem magam a mate-
matika orakon.”) ugyanakkor szignifikans javulas tortént, €s ez a valtozas dnmagaban is
kedvezd. A kisérleti idoszak alatt az egylittmiikodési készség is szignifikansan javult.

A kooperativ modszerrel tanuldk széveges feladat-megoldd készségének fejlodése jelen-
tésen meghaladta a kontrollcsoportét (hatasméretként o = 0,49), emellett a kisérleti cso-
portban a relativ szoras joval nagyobb mértékben csokkent, mint a kontrollcsoportban. A
kisérleti és kontrollcsoportban egyarant jelentds valtozasok torténtek a tanuloknak a szove-
ges feladat-megoldo készség fejlettsége alapjan mutatott sorrendjében, ez azt mutatja, hogy
mind a hagyomanyos, mind a kooperativ tanulasnak jelentds hatasa lehet a tanulok egyéni
fejlodésére. A kisérleti mintaban az eldmérés soran legjobban teljesitok eredménye a teljes
mintahoz hasonl6an javult. Ez valaszt ad a pedagogusok gyakran megfogalmazott kérdésé-
re: vajon a kooperativ tanulas soran a kezdetben gyengébben teljesitd tanulok nem a ,,job-
bak” rovasara fejlodnek? (Kagan, 2004) E kérdésben egyetértiink Kagan véleményével:
,» lanarokként tudjuk, hogy tanitva magunk is tanulunk. (...) Mikoézben azon gondolko-
dunk, hogyan tehetjiik érthetdbbé, feldolgozhatobba a tananyagot, magunk is elmélyiiltebb
tudast szerziink réla.” (Kagan, 2004, 2.) A tars tanitdsa 6nmagaban is motivalo helyzet, s
ez lehet6vé teszi a hatékony tanulést a ,tanitd” szamara is.

Kooperativ modszerek a webprogramozas tanitasaban

A bevezetoben mar emlitettiink néhany alapvetd problémat, amelyek megoldasahoz
érdemes a felsdoktatasban is Uj oktatasi modszereket segitségiil hivni. A kooperativ tanu-
las alkalmazéasanak lehetdségét foként azért kezdtiik el vizsgalni, mert egyre inkabb ugy
éreztiik, a hallgatok koziil sokan nem mutatnak érdeklddést sem a tanulés, sem a tarsaik
irant. Szocialis, kommunikacids készségeik hianyossagat idonként a gyakorlatokon,
vizsgakon val6 viselkedéstik is jelzi. Tarsas és tanulasi motivumaik ugyanakkor nem fel-
tétlentil olyan fejletlenek, mint azt idénként oktatdik feltételezik (Csizmds és Pap-Szigeti,
2000), igy a kooperativ tanulds soran e motivumokat is mozgoésithatjuk.

A kooperativ médszerek alkalmazéasat a weblapok programozéasanak tanitdsa soran
prébaltuk ki. Célunk elsésorban nem a konkrét tantargy eredményességének javitasa, ha-
nem a mddszerek felsdoktatasban valo alkalmazasi lehetéségének vizsgalata volt; olyan
tapasztalatok gytjtése, amelyek kedvezd eredmények esetén segithetik a mas tantargyak-
ban val6 alkalmazast is.
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A tantargy kooperativ mddszerekkel vald tanitasa soran hosszabb tavra azt tiiztiik ki
célul, hogy a tanulas eredményességének megtartasa, esetleg javitasa mellett érzékelhe-
t6 valtozasok torténjenek a tarsas viselkedésben, a targy tanulasahoz valo viszonyban, a
tanulasi motivumokban. Mivel a kisérlet elsé félévében csak szlik minta allt rendelkezés-
re, elsd 1épésként a kooperativ tananyagok kidolgozasat, kiprobalasat végeztiik el. Félév
kozben és a félév végén Gsszegylijtottiik a hallgatdk visszajelzéseit, élményeit, tapaszta-
latait. A fejezet végén kozoljik a szocialis készségek és a tanulasi motivumok valtozasa-
ra vonatkozd empirikus adatokat is.

A tantdrgy bemutatdsa

A dinamikus tartalma weblapok készitésével hallgatéink az ,,Adatbazis alapt web-al-
kalmazasok” elnevezésii, szabadon valaszthato tantarggyal ismerkedhetnek meg. A prog-
ramozas php nyelven torténik, az adatok tarolasara MySQL adatbazis-szervert haszna-
lunk. A tantargy erdsen integral¢ jellegii, tiamaszkodik a C nyelvii programozasban és az
adatbazis-kezelésben korabban megszerzett ismeretekre €s készségekre. A tantargyhoz
nincsen el6adas, a sziikséges elméleti ismereteket a korabbi félévek soran a gyakorlatve-
zet0 altalaban frontalis munkaval, eldadasszeriien tanitotta.

A targyat gyakran kiilonb6z6 évfolyamokra jaro hallgatok veszik fel, ezért egyrészt je-
lentdsek az eloképzettségiikben meglévd kiilonbségek, masrészt az egy csoportban tanulok
kozott kevés kommunikacio alakul ki a félév soran. Ugy gondoljuk, az egyéni kiilonbségek
csokkentéséhez, a csoportokon beliil meglévo tobblet-tudas kiaknazasahoz jo kereteket ad
a kooperativ tanulds. Ugyanakkor azt is reméljiik, hogy a hallgatok k6zo6tti kommunikécid
megnovelésével hozzajarulhatunk egytittmikodési készségeik fejlodéséhez.

A tanitdas sordan alkalmazott modszerek

A félév soran a kooperativ tanulas egyre boviild eszkdztarabol néhany alapvetd mod-
szert alkalmaztunk. Nem minden tananyag feldolgozasa tortént kooperativ modszerek-
kel, a tananyag begyakorlasa soran is alkalmaztunk egyéni tanuldst. Ebben a fejezetben
olyan konkrét megoldasokat mutatunk be, amelyek alapjan a tananyag feldolgozasat,
gyakorlasat, ismétlését, alkalmazasat megszerveztiik. A modszerek bemutatasanal Kagan
(2004) elnevezéseit hasznaljuk.

A kooperativ csoportok kialakitasa az oktatd iranyitasaval zajlott. Mivel a hallgatok
tobbsége nem ismeri a vele azonos 6rara jarokat, illetve az oktaté sem ismeri a hallgatok
tobbségét, ezért a véletlen csoportkialakitas mellett dontottiink. A csoportok 1étszdma-
ként Benda Jozsef (2002a) harom-6t f6t, Spencer Kagan (2004) négy {6t javasol. A rog-
zitett szamitogépes asztaloknal vald csoportos munkavégzés lehetdségének megteremté-
séhez (a teremelrendezés €s a képerny6re vald ralatas miatt) harom f6bol allé csoporto-
kat alakitottunk ki. A csoportok a félév soran allandéak maradtak. Az els6 dolgozat ered-
ményei alapjan lehetdség lett volna 1j, heterogén csoportok kialakitasara, a hallgatokkal
azonban nem sikertilt elfogadtatnunk ennek sziikségességét.

A csoportok tevékenységét interjukészitéssel kezdtiik. A csoport egyik tagja rovid in-
terjut készitett egy masik taggal, amelynek soran kideriilt a csoporttars neve, szakiranya
stb. A megismert adatok alapjan az interju készitdje bemutatta tarsat a harmadik csoport-
tagnak, aki nem hallotta az interjat. Ezutan a szerepek cseréje kovetkezett. Az interjuk le-
hetéséget adtak arra, hogy a csoporttagok a kés6bbiekben néven szdlithassak egymast.

Az 1j tananyagok elsajatitasara leggyakrabban a puzzle-mddszer egyik valtozatat al-
kalmaztuk. (Clark és Wideman, 1989; Kagan, 2004) Az aktualis tananyagot harom, &nal-
l6an is megérthetd részre osztottuk. Igy példaul a tombokrdl és fajlkezelésrdl szold tan-
oran minden csoportbol az egyik hallgaté a php-tombok 1étrehozasardl, felépitésérdl és
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feltoltésérdl olvashatott. A csoport masik tagja a tombok bejarasi madjairol (pl. a C-ben
nem tanult bejaré ciklusrol), a harmadik tag pedig a fajlok megnyitasarol, az olvasas-iras
megvalositasardl, a legfontosabb fajlkezeld fliggvényekrdl kapott szoveget. A rendelke-
zésre 4ll6 id6 elsd részében mindenki tanulmanyozta a szoveget, amelynek elemeit a sza-
mitdgépen is kiprobalhatta. Ekkor mindenkinek lehet6sége volt arra is, hogy ,,konzultal-
jon” a tobbi csoportban vele azonos szoveget kapott ,,szakértokkel”. Az idé masodik ré-
szében mindenki a sajat csoportjdban megtanitotta a tébbieknek mindazt, amit tanult. A
tanitas soran is élhetett a szamitogépes bemutatas lehetéségével, de a szoveget nem volt
szabad a csoporttarsaknak atadni, illetve felolvasni. Az id6 harmadik részében minden
csoport igyekezett kérdések segitségével meggy6zddni arrdl, hogy a csoport minden tag-
ja jol megértette-e valamennyi anyagrészt. Ezutan a csoport olyan kozos feladatot kapott,
amelynek megoldasahoz mindegyikiik ,,szakértelmére” sziikség volt. A példaként emli-
tett téma feladatat az /. dbra mutatja be.

A p:\feladat mappaban 6t szovegallomanyt talalnak (negyzetl.txt stb.). Minden fajl 9 szamot tartalmaz
3 sorban, egy soron beliil a szamokat pontosvessz6 valasztja el. A szamokat 3x3-as matrixként hasznaljuk.

1. Készitsenek egy tirlapot tartalmazé oldalt (pl. valaszt.php), amely egy legérdiil6 listaban lehetové
teszi a valasztast a négyzetek kozott, majd a kivalasztott fajl nevét tovabbkiildi a determ.php oldalnak!
(A lista késziilhet ciklussal, a listaban atadott értékek lehetnek a fajlnevek.)

2. A determ.php vegye 4t a fajl nevét, majd ellendrizze le, hogy létezik-e a fajl (ha nem, irjon ki hiba-
tizenetet)! Ha létezik, akkor olvassuk be a fajl tartalmat, az egyes sorokat tordeljiik szét a pontosvesszdk
mentén, a szamokat helyezziik el kétdimenzids tombben! Tablazatban jelenitsiik meg a matrixot, majd ir-
juk ki a matrix determindnsat!

1. abra. A tombok és fajlok téma kooperativ feladata

Az értékelésnél alkalmaztuk a csoportok kozotti versenyt is, de a hallgatok sokkal
motivaltabban dolgoztak, ha a ,,jutalom” feltétele az 6sszes csoport programjanak mi-
kodése volt.

A villamkartya modszerét (Kagan, 2004) alkalmaztuk a programnyelvi elemek, a legfon-
tosabb fliggvények jellemzdinek elsajatitasara. A kartyak egyik oldalan a nyelvi elem vagy
a fliggvény neve all, a masikon pedig a funkcidja, argumentumai stb. (2. abra) Minden hall-
gato 2-3 kartyat kapott. Az els6 korben az egyik hallgatd felolvasta a nyelvi elem illetve a
fliggvény nevét, majd megforditotta a kartyat, és felolvasta az ott talalhato informaciokat.
Ezt a csoporttarsa azonnal elismételte. A szerepek cserélddése utan, a masodik korben a
hallgaté mar csak a nevet olvasta fel, ekkor tarsanak — ha sziikséges volt, kis segitséggel —
fel kellett idéznie a 23 perccel korabban hallott és elismételt informaciét. A harmadik kor-
ben mar segitség nélkiil kellett elmondania a tanultakat. Természetesen minden ismétlés no-
veli a berdgzités és a sikeres felidézés valdszinliségét. A kartyakat tanora végén vagy a ko-
vetkezd tanora elején, az ismétlés soran ujra eldvehetjiik.

explode() fuggvény A fliggvény a masodik argumentumban megadott sztring -et az elsd
argumentumban megadott un. szeparator -karakter ismétlodései mentén
darabokra vagja. A darabokat tombben adja vissza. A szeparator -karakterek
egyik darabban sem szerepelnek.

2. dbra. Példa a villamkdrtydra

A gyakorlatok végén és a kovetkezd gyakorlatok elején, az ismeretek ellendrzésére
hasznalt didkkvartettben az ismétld kérdések elhangzasa el6tt minden csoportban mind-
egyik hallgaté kapott egy szamot. Minden kérdés elhangzasa utan a csoportnak lehet6sé-
ge volt a valaszt megbeszélni, illetve meggy6zddni arrdl, hogy mindenki tud a kérdésre
valaszolni. Ekkor még nem tudtak, hogy ki fog valaszolni, tehat az volt a csoport érde-
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ke, hogy megosszak tudasukat. A révid tanacskozas utan az oktatd ,,felszolitott” egy sza-
mot, minden csoportbdl az ezt a szamot viseld hallgatd jelentkezett, majd az oktato szo-
litasa utan valaszolt (Kagan, 2004). Miért kedveziink ezzel annak a hallgatonak, aki eset-
leg kevéssé figyelt az oran, illetve nem ismételte at az el6z6 ora anyagat?

A hazai oktatasi gyakorlatban sokszor eléfordul, hogy az ellenérz6, ismétlé kérdése-
ket frontalisan teszi fel a pedagogus. Altalaban minden kérdésére helyes valaszt is kap,
ha nem a felszodlitott tanul6tdl, akkor az 6t kijavité masiktdl (Slavin, 1995) (ez természe-
tesen a rosszul valaszol6 tanulo énképére, szorongasara nem lesz kedvez6 hatasu). A sok
helyes valasz azt az érzetet keltheti a pedagdgusban, hogy igen sikeresen megtanitotta a
tananyagot. Sokszor csak a kovetkezd oran, szerencsétlenebb esetben a szamonkérések
alkalmaval dertl ki, hogy ez illazi6 volt, és a valésagban csak a tanuldk egy kisebb ha-
nyada tudja a tananyagot. A didkkvartett alkalmazasakor nem az a célunk, hogy a gyor-
san gondolkodo hallgatok hamar valaszolja-
E?}(’ ©s nem 15 az, hqu a ,lazit6” hallgatét A sok helyes vdlasz azt az érze-

ianyossagaért megrojuk, hanem hogy min-
denki tudja a valaszt a kérdésre, még akkor tet keltheti a pedagogusban,
is, ha korabban nem figyelt eléggé. hogy igen sikeresen megtgnﬂot—

A memoériat, a figyelmet, a rendezés kész-
séedt fojlesat 2 vak héz jatek, (Kagan, 2004y 1@ & lananyagol. Sokszor csak a
A csoport minden tagja egy rovid program Rkovetkezd ordan, szerencsetle-
egy-két programsorat kapta. Minden csoport- ~ 12ebb esetben a szdmonkérések

tag elmondta a tobbieknek, hogy az 6 prog-  alkalmduval deriil ki, hogy ez illii-

rar’nreszlete’: n}'llyen tevekeny§eget végez. Ez- 50 olt, és a valésdgban csak a
utan — anélkiil, hogy egymasnak segitettek

volna — a programrészeket tartalmazé cédulat tanulok egy kisebb hanyada
leforditva, sorrendben kellett az asztalra he- tudja a tananyagot. A

lyeZniﬁk. Ha Valamennyien elhelyeZték acé- dldkkvartett al/ealmazdsak()r

dulajukat, ellendrizhették, hogy megfeleld slunk. h
sorrendet alakitottak-e ki. Eleinte a feladatot nem az d celunr, nogy a gyor

konnyithetjilk azzal, ha a csoport megbeszél-  san gondolkodo hallgatok ha-
heti, hogy a teljes program milyen tevékeny- mar vdlaszoljanak, és nem is

séget végez. Azzal is konnyithetjiik a hallga- - 4, 0gy a ,lazité” hallgatot hid-

tok feladatat, ha a programrészeket egy hia- iy siuk. b
nyos programkédba kell beillesztenitik. nyossagaert megrojur, hanem

Gyakori, hogy a php-szkriptek bemens h0gy mindenki tudja a vdlaszt a
paramétereiktol fliggben tobb hasonlo vagy  kerdesre, meg akkor is, ha ko-

kiilonbdzé funkciot is ellatnak. A kerekasz- P . L
talt (Kagan, 2004) hasznalhatjuk az ilyen '@0ban nem figyelt elegge.

szkriptek megtervezére. A kerekasztal soran

egy kezdetben iires papirlap korbejart, és sorban egymas utan mindenki felirt egy funk-
ciot, amelyet a szkriptnek el kell latnia. Amikor az 6sszes funkciot felirtdk a hallgatdk,
akkor a papir (mas hallgatétol inditva) ismét korbejart, és ekkor mar azt kellett a soron
kovetkezd hallgatonak a papirra irnia, hogy az adott funkcid a paraméterek mely értéke
alapjan azonosithat6. Ez a mddszer segitséget nyujt a szkriptek kezdeti paraméterfeldol-
gozasaban, az esetek, funkciok szétvalasztasaban.

A csoportok és a hallgatok munkajanak értékelése soran els6sorban a kooperacio, a
tarsas tevékenység kertilt eldtérbe. A csoportokon beliil elsdsorban onértékelést alkal-
maztak a hallgatok, a gyakorlatvezetd foleg a csoportok tevékenységét értékelte. Alkal-
manként a csoportok elé kzosen elérendd célt tliztiink ki, ilyenkor a csoportok egymas
munkajat is értékelték.
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Az ebben a fejezetben bemutatott modszerek mellett valdsziniileg tovabbiak alkalma-
zésara is lehetdséget nyujt a tantargy tananyaga. A tervezett nagymintas kisérletet meg-
el6zéen ismételten sziikség lesz a tananyag és a kdvetelmények elemzésére, az ujabb
modszerek beillesztési lehetdségének vizsgalatara.

A vizsgdlat mintdja, eszkozei, legfontosabb eredményei

A vizsgalat soran nem volt célunk kontrollcsoportos elrendezéssel sszehasonlitd vizs-
galatot végezni, hiszen mind6ssze két hallgatoi csoporttal indult a targy oktatasa. Célunk
olyan kismintas vizsgalat inditasa volt, amelynek soran kiprobalhattuk a kooperativ tan-
anyagok készitését, a kooperativ tanuldsnak az oktatas hagyomanyos folyamataba vald
beillesztését. A tovabbiakban a vizsgalat eredményeit, tapasztalatait ismertetjiik, megbiz-
hat6 kovetkeztetések levonasara csak a kisérlet nagymintas, kontrollcsoportos megismét-
lése utan vallalkozhatunk.

A két csoportban Gsszesen 26 hallgato vette fel a targyat, koziiliik 24 teljesitette a tan-
targyi kovetelményeket. A hallgatok mindegyike részt vett a félév kezdetén a 286 hallga-
toval zajlott kari vizsgalatban. Ennek soran a hallgatdk induktiv gondolkodésat mértiik
fel Csapd Bend (2002) tesztjével, tovabba Jozsa Krisztian, illetve J6zsa Krisztian €s Zsol-
nai Aniké kérdoive alapjan a tanulasi motivumokat (Jozsa, 2002, 2005), és a tarsas kész-
ségeket (Jozsa és Zsolnai, 2005) mérd kérddivet vettiink fel. A kérddiv kérdései 6tfok,
Likert-skalas kérdésekbdl alltak, amelyekbdl faktoranalizis segitségével tobb Osszetett
valtozot képeztiink. (Csizmds és Pap-Szigeti, 2006)

A kisérleti csoportok hallgatoi a félév kezdetén sem a sziil6k iskolai végzettsége (x2 =
2,93, p > 0,05), sem az induktiv gondolkodas (i = 61,9 %p, 6 = 14,9 %p, X = 62,2 %p;
u=20,10, p > 0,05), sem a szocialis készségek (1 = 65,9 %p, c = 11,4 %p, X = 63,8 %p;
u= 0,91, p > 0,05), sem az elsajatitasi motivum eréssége (i = 58,7 %p, c = 12,1 %p,
X =59,8 %p; u= 0,45, p > 0,05) szerint nem kiiloniiltek el a kari mintatol.

A kisérleti csoportokban a kérddivet a félév végén ismételten felvettiik. Feltételezhet-
jiik, hogy a révid, harom hénapot fellel6 iddszakban a hallgatok tanuldsi motivumainak
és szocialis készségeinek spontan valtozasa nem jelentOs (Jozsa és Székely, 2004), igy
csak a kisérleti csoport mutatdinak valtozasat vizsgaltuk. Ebben a félévben nem volt cé-
lunk a tantervi kovetelmények elsajatitasanak kontrollcsoporttal valé Gsszehasonlitasa.
Mindossze arrdl kivantunk meggy6zddni, hogy a félév végi dolgozatok eredménye nem
rosszabb, mint a korabbi félévekben, azaz a kooperativ modszerek alkalmazasa nem
rontja a tanulés hatékonysagat. A kiilonbozo félévek végén egymassal ekvivalensnek te-
kinthet6 dolgozatok irdsara keriil sor, a vizsgalat félévében nem tapasztaltunk gyengébb
eredményeket, mint a korabbi félévekben.

A harom hoénap alatt a szocialis készségekben tortént kismérték, 3,4 %opontos, szigni-
fikans valtozas (x; = 63,8 %p; X, = 67,6 %p; t = 5,62; p < 0,05). A tanulasi motivumok-
ban, igy pl. az elsajatitasi motivumban és a programozas énképben nem volt szignifikans
valtozas (a programozas énkép jelent6s hatast gyakorol a hallgaté programozasi targyak-
ban elért eredményére). (Csizmds és Pap-Szigeti, 2006)

A kérdéiv egyes mondatai koziil kiilon is érdemes kiemelni a ,,Szeretek masokkal
egylitt tanulni” allitasra adott valaszokat. A kérdésre adott valaszok atlaga a kisérleti cso-
portban az elémérésben mért 2,89-rdl az utomérésben 3,36-ra nott. A szignifikans nove-
kedéssel egytitt a valaszok mddusza a ritkan (2) értékrol a kdzepesen (3) értékre valtozott.

A gyakorlatokkal kapcsolatos hallgatéi visszajelzések egy része a hatranyokat, nehéz-
ségeket emelte ki. Ezek elsdsorban arra vonatkoztak, hogy a hallgatotarsak nem fogal-
maztak olyan pontosan, mint ahogyan azt a hallgatok az oktatoktol megszoktak. Erkezett
visszajelzés arra is, hogy a hallgatok kevesebbet tudtak jegyzetelni a gyakorlatok soran.
Erre a jovoben az orak szervezésekor nagyobb figyelmet kell forditani. Megfogalmazé-

64




Pap-Szigeti Robert: Kooperativ modszerek alkalmazasa a felsdoktatasban

dott néhany hallgatdi szorongds is. Az egyik hallgat6 arrol szamolt be a félév kozben,
hogy ,,mindig attél félek, hogy nem tudom elég jol elmondani a tobbieknek a tananya-
got”. A félév végi visszajelzések tobbsége pozitiv volt. Tobb hallgatd véleménye volt,
hogy a leendd munkahelyén nagy sziiksége lehet majd a kdzosen végzett munka tapasz-
talataira. Azt is tobben érezték, hogy a kooperativ tanulds soran konnyebb volt szamuk-
ra a tananyag elsajatitasa. Az egyik hallgato igy fogalmazott: ,,igy konnyebb volt otthon
tanulni, mert sok mindenre emlékeztem, amit nekem kellett elmondanom”.

A kevesebb hianyzas és a nagyobb Orai aktivitas szembet(ind volt. Ennél is nagyobb
orommel tapasztaltuk a tarsas viselkedésben észlelheté kedvezo valtozasokat. A hallga-
tok koziil sokan akkor is szivesen kértek vagy nyujtottak segitséget, amikor nem hangst-
lyoztuk ennek lehetdségét. A csoportok tagjai kozott joval tobb személyes kommunika-
ciot figyelhettiink meg, mint a korabbi félévekben.

A kooperativ tanulas soran a korabbi félévekben targyalt tananyagnak csak egészen kis
részére nem kertilt sor. A félév fontos eredménye, hogy a tananyag nagy részéhez késziil-
tek kooperativ tananyagok, kooperativ gyakorlast lehet6vé tévo feladatok, segédeszkozok.

Osszegzés

A kooperativ tanulas fejlodé modszertana a fels6oktatasnak is hasznos segitséget ad-
hat az oktatas néhany problémajanak kezelésében. Megmutattuk, hogyan hasznaljak fel
a kooperativ modszerek a hallgatok motivumainak széles skaldjat egyrészt a tanulés
eredményesebbé tételére, masrészt a tanulasi motivumok és a tarsas készségek fejleszté-
sére. A moddszertani €s empirikus vizsgélatok tapasztalataira épitve inditottuk harom ho-
napig tarté kisérletiinket, amelynek soran a felsoktatas gyakorlataba igyekeztiink integ-
ralni a kooperativ tanulas egyes modszereit. Példakat adtunk a gyakorlatokon alkalma-
zott modszerekre, és az empirikus adatok bemutatasa mellett kitértiink a hallgatdi és ok-
tatoi tapasztalatokra is. Kedvezd valtozasokat érzékelhettiink a hallgatok tarsas viselke-
désében, orai aktivitasaban, motivaltsagaban. Bar a kis minta nem ad lehetdséget meg-
bizhaté kovetkeztetések levonasara, mindenképpen biztatd, hogy egyetlen vizsgalt muta-
tdban sem tortént visszaes€s, a szocialis készségekben pedig fejlddést mérhettiink.

A félév tapasztalatai alapot ny(jthatnak tovabbi kooperativ modszerek kiprobalasahoz,
és segitséget adhatnak mas tantargyak tananyaganak kooperativ modszereket is alkalma-
76 feldolgozasahoz.

A kisérletet terveink szerint nagyobb mintan, kontrollcsoportos elrendezéssel ismétel-
jik meg, amelynek soran tovabbi kooperativ modszerek bevezetését tervezziik. A na-
gyobb minta lehetdséget ad egyrészt a modszer hatasanak, oktatéfliggésének, a készsé-
gek és motivumok fejlodésének részletes vizsgalatara, masrészt — a hattéradatok figye-
lembe vételével — a fejlddést befolyasold tagabb Osszefiiggésrendszer elemzésére.
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Mayer Jozsef

Budapest, OKI, Iskolafejlesztési és Integracios Kozpont

Az iskolai rendszeru felnottoktatas
fél évtizede

Az ezredfordulon az iskolarendszerti felncttoktatds betéltotte a
torténelmi hivatdsdt, amennyiben potlo és felzdrkoztato funkciot
vdllalt azoknak a tdrsadalmi csoportoknak az iskoldztatdsdban,

amelyek ezt a hagyomdnyos életkorban valamiért nem tudtcdk

teljesiteni.

oktatas a kilencvenes évek masodik felében — 6sszefiiggésben az élethosszig tartd

tanulds globalis vizidjanak a megjelenésével — felértékelddott az oktatasiranyitds
szamara. Ezt olyan események jelzik, mint az, hogy az Orszagos Kozoktatasi Intézet ke-
retei kozott 1999/2000 soran 6nallo szervezeti egységként Felndttoktatasi Koézpont ala-
kult, majd pedig az, hogy ennek a kdzpontnak az er6forrasaira alapozva az Oktatasi Mi-
nisztérium 2001-es bevezetéssel kidolgoztatta az alap és kozépfoku felndttoktatas onal-
16 kerettantervét. (1)

Ez a folyamat a 2004/2005-6s tanévben tjabb kulcselemmel gazdagodott, mert hosszas
egyeztetéseket kovetden eldolt, hogy az érettségi kvetelmények — szemben az elmult év-
tizedek gyakorlataval — egységessé valnak a kdzoktatasban, fliggetleniil attdl, hogy az érin-
tett személy milyen munkarendben (milyen tagozaton) végzi tanulmanyait. (2)

Ugyanakkor az is tapasztalhatd volt, hogy sem a Lisszabonhoz kétethetd stratégiai do-
kumentumoknak, sem pedig az ezekhez adaptalddni kivand hazai LLL-stratégiaknak nem
volt olyan hatésa a kozoktatas e szektorara, amely mind tartalmi, mind modszertani szem-
pontbdl elindithatta volna a feln6ttek oktatasanak mélyrehatd, intézményi szinten realiza-
16d¢6 fejlesztését. A kutatasok egyértelmiien bizonyitottak, hogy a felndttek oktatasat val-
lalé intézmények talnyomo tobbségében ez a teriilet még mindig szakmailag kevéssé ér-
tékelt elemként volt jelen, ami alapvetden akadalyozta azt — elsdsorban a korabbi évtized-
bol 6rokolt szemlélet rigiditdsa miatt —, hogy az intézmények menedzsmentje és tantestii-
lete harmonikusan térhessen at az e teriilet fejlesztését szolgald innovacios palyakra.

Ami az iskolatipus irdnti tarsadalmi igényeket illeti, valosziniisithetd, hogy a k6zépfo-
ku oktatas expanzidja lecsokkentette azoknak a diakoknak a szamat, akik a tankételezett-
ségi kort megeldzoen hagytak el az oktatasi rendszer kiralyi utjat és keriiltek at a felnott-
oktatasba. Az érintett korosztalyokban tanuldk tilnyomo tobbsége nappali tagozaton be
tudta fejezni tanulmanyait és/vagy tovabbtanult a fels6oktatasban, vagy pedig megprobalt
a munkaerdpiacon poziciokhoz jutni. Igy ezen a teriileten az ,,utanpétlast” a csekély sza-
mu, a kdzoktatés érettségit is nyu;jto teriiletérdl érkezo6 tanuldk mellett a szakiskolat vég-
zettek jelenthették, valamint azok a tankételezettségi korhataron tul 1évo csoportok képvi-
seloi, akik valamilyen ok miatt fontosnak tartottak azt, hogy érettségi vizsgat tegyenek.

A hangsulyok az elmult évtizedben egyre inkabb arra helyezddtek, hogy a felnottokta-
tas azokhoz a tarsadalmi csoportokhoz tartozoknak nyujtson esélyt, amelyek akar az
alap-, akar pedig a kozépfoku iskola elvégzése hidnydban stlyosan veszélyeztetett hely-
zetbe keriiltek mind a tarsadalmi, mind pedig a munkaer6-piaci integracio tertiletén. Ez
a magyarazata annak, hogy sokan a felnéttek iskolarendszer(i oktatasat egyre inkabb a
masodik esély iskolajaként értelmezik, ahol a legfontosabb elemnek a hatranykompenza-
ciot és esélynovelést biztositdo komplex iskolai gyakorlat mutatkozik. (3)
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A felnottek altalanos iskolai

A rendszervaltas kdvetd masfél évtized a legjelentdsebb valtozasa a felnéttek alapfo-
ku iskolai teriiletén tortént. A hagyomanyos dolgozok altalanos iskolai tobbségében meg-
szlintek vagy atalakultak, az eredeti funkcionak megfeleléen ma mar csak néhany miiko-
dik az orszagban. A valtozas egyik el6idézdje ezen a teriileten az volt, hogy az altalanos
iskolak tobbnyire mar nem mentették fel olyan kénnyen a talkoros tanuldikat, hanem
megprobalkoztak maguk eljutatni 6ket az alapfoku végzettség megszerzéséhez. Nyilvan
kozrejatszott ebben az is, hogy a rendszervaltast kovetd évekre mar érzékelhetdvé valt a
beiskolazhaté korosztalyok 1étszamanak drasztikus csokkenése, igy az altalanos iskoldk
szdmara finanszirozasi szempontok miatt a korabban nehezen kezelhetének (vagy kezel-
hetetlennek tartott) tanuldk is felértékelddtek. Jol lathatdé mindez az /. tabldazat adataibdl,
amely szerint az ezredforduldt kovetden egy-egy korosztalybdl mind6ssze a tanuldk né-
hany szazaléka nem fejezi be altalanos iskolai tanulmanyait és nem tanul tovabb valami-
lyen kozépfoku intézményben.

1.tabldazat. A képzésben részt vevék aranya (%) az oktatds formdja szerint a 15-74 évesek korcsoportjaiban

Korcsoport, év Iskolarendszerii oktatdas Iskolarendszeren kiviili Informalis tanulas
oktatas
15-24 92,5 9,5 18,9
25-34 40,7 36,8 41,0
35-44 17,9 48,6 51,8
45-54 6,6 44,3 64,1
55-64 1,1 29,9 85,2
65-74 0,0 7,6 95,7
Osszesen 63.9 22,1 333

Forrds: Az élethosszig tarté tanulds. KSH, 2004

A masik ok — és ez is olvashato az /. tdbldzat adataibol — az volt, hogy ezekre az évek-
re a tankotelezettségi koron tul 1évo korosztalyokbdl, akinek erre sziiksége volt vagy ép-
pen ra volt kényszeritve, potolta az alapfokt iskolaztatassal kapcsolatos hidnyossagait.

Ha id6sorosan nézziik végig ennek az iskolatipusnak a torténetét, érzékelhetjiik, hogy
az eddig elmondottak mind az intézmények, mind pedig a hallgatok szamanak rohamos
csOkkenését eredményezték. Az évtized végére gyakorlatilag harmadara olvadt azoknak
az iskolaknak a szama, amelyek (elvben) még vallaltak a felnéttek oktatasat. (1. dbra)
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1. abra. Felnétteket (is) tanito dltaldnos iskoldk szama (db) a kilencvenes években. Forrds: MKM Statisztikai
Tdjékoztatok. Alapfoki és Kozépfoku Oktatds

Az ezredfordulét kdvetden azonban a zuhanas megallt, s6t némi emelkedés volt ta-
pasztalhat6. Nyilvanvalo azonban, hogy ezekre az évekre ezek az intézmények mar nem
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eredeti céljaiknak megfelelden funkcionaltak, sokkal inkabb — a kor erdsen valtozo igé-
nyeihez alkalmazkodva — lettek a hatranyos helyzetii (tobbnyire tulkoros és roma szar-
mazasu) didkok gyiijté iskolajava.

Ezzel magyarazhat6 az intézmények szamanak az emelkedése, noha bizonyos, hogy
tiszta profilrél — mint felndttek iskoldja! — az esetek tilnyomo tobbségében nem lehet be-
sz¢Ini. Masképpen megkdzelitve ezt a jelenséget, Ggy latjuk, hogy kialakult egy olyan is-
kolatipus, amelynek a lehetdségei két iranyba mutatnak:

— a pesszimista forgatokonyv szerint ezek az iskolak szegregald, lepusztult, szakmai-
lag alacsony értéki, csekély hatékonysaggal bird tevékenységet folytatva a leghatranyo-
sabb helyzetli (tulkoros és felndtt korba 1€pd) tanuldk iskolaiként fognak funkciondlni;

— mig ez pozitiv forgatokonyv esetén ezekben az intézményekben esélynoveld és hat-
ranykompenzalé mechanizmusok kezdenek el miikddni annak érdekében, hogy az itt ta-
nuldkat is eljuttassak a kozépfoku oktatasba.
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2. dbra. Felndtteket (is) tanité dltaldnos iskoldk szama (db) 2001/02—2004/05 kozott.
Forras: AZ OM 2001/02—-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szamitdsai

A 3. dbra jelzi, hogy ezeknek az iskoldknak az aranya még a felnéttoktatassal foglal-
koz6 intézményrendszer egészéhez viszonyitva is csekély, ami szamos problémat vet fel,
elsdsorban a tanulasi programok elérhetdsége és hozzaférhetésége kapcsan.
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3. dbra. A felnétteket (is) tanito dltaldnos iskoldk az dsszes felndttoktatdssal foglalkozo intézmény
szazalékaban 2001/02-2004/05 kozott. Forrds: AZ OM 2001/02—-2004/05. tanévi statisztikai adatbazisai
alapjan. Garami Erika szamitdsai

Ami a tanulok szamat illeti, azt lathatjuk, hogy az a kilencvenes évek soran végig erds
ingadozast mutatott. Az évtized végére és az 01j évezred elejére ez az ingadozas csillapult,
és éves szinten haromezer f6 koril stabilizalddni latszik. (2. tdbldazat)
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2. tdblazat. A tanulok létszama a felnéttek dltaldnos iskoldiban a kilencvenes években

1990/91 1153
1991/92 1172
1992/93 1094
1993/94 8982
1994/95 6558
1995/96 5205
1996/97 4099
1997/98 3165
1998/99 3016
1999/00 3146

Forras: MKM Statisztikai Tajékoztatok, Alapfokii és Kozépfokii Oktatds

A legfontosabb kérdés, amelyre egyelore adatok hianyaban nem tudunk valaszolni: ho-
gyan folytatodik ezeknek a tanuldnak a tanulasi utvonala? Folytatddik-e egyaltalan?
Nyilvanvalé ugyanis, hogy 6nmagaban az alapfoku iskolai végzettség tulajdonosanak
gyakorlatilag semmiféle lehetdséget sem nyujt ahhoz, hogy pozicidkat szerezhessen on-
maga szamdara a munkaerd-piacon.
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4. dbra. A tanuldk szama (f6) a felndttek dltaldnos iskoldiban2001/02—2004/05 kozott. Forrds: Az OM
2001/02-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szdmitdsai

Tartalmi tekintetben ezért kulcskérdés, hogy milyen programok zajlanak ezekben az
iskolakban?! Az iskolak bels6 vilagarol e tekintetben csekély ismereteink vannak. Noha
a felnéttek szamara késziilt kerettanterv meghatarozta ezeknek az iskolaknak a program-
jat, nem tudjuk, hogy azokat az iskolak mennyire érvényesitették helyi tanterveikben. (4)
Kevéssé valdszinii, hogy az iskolak tobbségében a kerettantervet alapvetden ,,feliilir6”
helyi szintli program sziiletett volna. Sokkal valdszinilibb az — ahogy ezt a korabbi tapasz-
talatok mar megmutattak — hogy az iskolak ,,minimalizalni” igyekeztek a kdzponti jel-
legli programokat.

A felnéttek altalanos iskolai, mint ahogy ezt mar korabban jeleztiik, jelentésen meg-
valtozott funkciokkal ma mar az esetek talnyomo tobbségében a tulkoros, az altalanos is-
kolat nappali tagozaton befejezni nem tudo, vagy onnan (éppen a tilkorossaga miatt) eb-
be az iskolatipusba atlép6 tanulok iskolajava valt.

Azt, hogy pontosan hanyan vannak a tulkorosok a felnéttek altalanos iskolaiban, to-
vabbi pontositasok utan tudjuk majd megmondani. De az aldbbi adatok alapjan két ten-
denciat valosziniisithetiink:
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— az egy-két évvel talkoros fiatalok felmentése és atiranyitasa ebbe az iskolatipusba
nem valt az utdbbi években (sem) tomeges jelenséggé, azok(rol), akik mégis ide keriil-
nek, tobbnyire magatartasi és anyagi (egzisztencialis) kényszerek nyoman dontenek ily
modon; (5)

— ugyanakkor az is lathatd, hogy a tizenhatodik életévet kdvetden a fiatalok, éppen a
felnotté valast megel6z6 években jelennek meg a felndttoktatasban, jelezve azt, hogy az
altalanos iskolak tobbségében az ilyen életkoru (és ,,élethelyzeti”) tanuldkkal az iskoldk
mar nem tudnak mit kezdeni (a tankotelezettségi kor hataran tapasztalhato erételjes no-
vekedés oka az az atfedés is, amelyrél mar emlitést tettiink).
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5. dbra. A legfiatalabb korcsoportokba tartozo tanuldk létszama (f6) az iskolai rendszerii felndttoktatdsban
2001/02-2004/05 kozott. Forrds: Az OM 2001/02-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami
Erika szamitdsai

Ha e tanuldk aranyat vizsgaljuk az 6sszes, felndttoktatasban résztvevo tanuléhoz vi-
szonyitva, konnyen kiszamithatjuk azoknak a tanuloknak az aranyat, akik altalanos isko-
lai tanulmanyaikat nem a kiralyi uton fejezik be.

Azt mindenképpen fontos megéallapitani, hogy az iskolai rendszerii felndttoktatasnak
tovabbra is van poétlo és korrekcios funkcidja, amelyre éppen a most targyalt koroszta-
lyok esetében van talan a legnagyobb sziikség. A kérdés csak az, hogy az itt tanulok ko-
ziil kik azok és hanyan vannak, akik ebben az iskolatipusban sem tudjak tanulmanyaikat

eredményesen befejezni?!
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6. dbra. A legfiatalabb korcsoportokba tartozo, felndttoktatdsba jaro tanulok ardnya az dsszes tanulohoz
viszonyitva (%) 2001/02—2004/05 kozott. Forrds: AZ OM 2001/02-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai
alapjan. Garami Erika szamitdsai
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Nem kelt meglepetést az, hogy az altalanos iskolabol , kikeriil6” 15-17 éves korcso-
portokban tobbségben vannak a fiutanuldk. Mindez alatdmasztja azt, amit korabban az
okok kapcsan mar emlitettiink: a magtartasi és az egzisztencialis problémak (példaul ko-
rai munkavallalds, részvétel a csaladi munkamegosztasban) tébbnyire a fitkat érinti. A
18 éves korcsoportban megugrik a feln6ttoktatasba keriild lanyok aranya. Ez tobb ténye-
zOvel magyarazhato, igy elsdsorban (nagy valdszintséggel) a csalddalapitassal, sziilés-
sel, gyermekneveléssel kapcsolatos feladatokkal, amelyek (tobbnyire) nem teszik lehet6-
vé azt, hogy e tanuldk nappali tagozaton folytassak tanulmanyaikat.

A felnéttek kozépiskolai

A felndttek szamara készitett kerettanterv tartalmi tekintetben egységes kdzépiskola-
ban ,,gondolkodott”, amely a gyakorlatban gimnaziumként és szakkozépiskolaként mi-
kodhetett. Ez a koncepcio arra épiilt, hogy minden felnétt szamara, aki akar a tovabbta-
nuldst véalasztja, akar pedig a munkaerd-piacra kivan belépni (vagy a megszerzett pozici-
6jat megerdsiteni), egységes miiveltségtartalmat biztositson. Ami a tartalmat illeti, az el-
képzelés szerint a hagyomanyos kozépiskolai miiveltséget biztositd tantargyi kanonra
olyan ,,modularis” programok épiiltek volna, amelyek a klasszikusnak tekintethetd ko-
zépiskolai tudast korszeri, piacképes (és praktikus) ismeretekkel egészitették volna ki.
(6) A koncepcid masik kulcselemét az az elképzelés alkotta, hogy a tartalmaban a NAT-
kovetelményekhez kozelalld tanterv esetében nem okoz majd kiilondsebb nehézséget az
egységes érettségi kovetelményekhez torténd alkalmazkodas. (7)

A kerettanterv tartalmi vonatkozasokban egyébként szamos tekintetben visszanyult az
eredeti, a negyvenes évek soran kialakitott, felnéttek szamara késziilt koncepcidhoz. (8)
A legfontosabb elemek ebbdl a szempontbol a kdvetkezok voltak:

—Ujra a program részévé valt az idegen nyelv, immar kotelezo jelleggel egy nagyobb
kommunikacios blokk részeként (informatika, kommunikacio, vizualis kultura);

— a korabbiakhoz képest stratégiai/integrald szerepet kapott a tarsadalomismeret cimi
tantargy;

— mindezek mellett csokkent az az drakeret, amelyet a természettudomanyos és a hu-
man targyak oktatasara lehet forditani.

A kerettanterv bevezetése mas szempontbol okozott nehézséget az iskolak szamara: a
tantervkészitok a hagyomanyos tantargyszerkezetet megbolygatva 1ij, az innovaciot és a
modernizaciot serkentd tantargyakat helyeztek el a rendszerben, ezzel kivantak rakény-
szeriteni az egyes intézményeket az immar elkeriilhetetlen, az iskolak életét tobb teriile-
tén érintd, tovabb nem halogathaté megujulésra. (9)

A szlikebb szakmai kozvélemény két sarkalatos pontban fogalmazta meg kételyeit:

—ugy vélték, hogy a nyelvtanitas az adott koriilmények kozott, felndttek és szamos te-
kintetben hatranyos helyzetlinek mindsithetd tanulok esetében nem vezethet sikerre;

— gy gondoltak, hogy éppen a modernizacio kulcselemének tekintett tantargyak ese-
tében (informatika, idegen nyelv, kommunikécio, tdrsadalomismeret stb.) nem lesz meg
az érintett intézményekben az a szakmai hattér, amely a sikeresség alapkritériumanak
tekinthetd.

A bevezetés ota eltelt id6 ezeket a véleményeket nem igazolta. A probléma mas teri-
leten jelentkezett. Az intézmények tobbségében a felndtt tanulok a kerettanterv beveze-
tését megel6z6 idészakban levelezd tagozaton (munkarendben) végezték tanulmanyai-
kat, s ehhez képest elenyészd szamban mtikodtek esti tagozatok. A kerettantervben meg-
fogalmazddott igények (0j tartalmak) bevezetése mindenképpen tobblet drakat igényelt s
ezért sok helyiitt at kellett allni az intézményeknek az esti tagozatos munkarendre. Ezek-
nek a miikddtetése azonban finanszirozasi nehézségekbe {itkdzott, ami ha nem is lehetet-
lenitette el az oktatast, de megfeszitette annak kereteit. [gy mar eldre vetitddott annak a
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képe, hogy a program tovabbi mindségi-tartalmi javitasa csak mas forrasok igénybevéte-
1ével (tanuldi hozzajarulas, tandij stb.) valik majd megoldhatova.

A harom napra b6viilé program az iskolat igénybe vevd tanuloknak jelentds nehézséget.
okozott. Sokan jelezték, hogy a munkaltatok egy ilyen idétartamu iskolazast nem tudnak to-
leralni, s ezért nincs modjuk arra, hogy minden alkalommal megjelenjenek a tanitasi 6rakon.

A tartalmi modernizéciot az iskolak tobbsége elfogadta, de igyekezett ebben az eset-
ben is minimalizalni azt. Ugy vélték, hogy akkor segitik a legjobban tanitvanyaikat, ha a
kozépiskolai programot ,,lesziikitik” az érettségi tantargyak oktatasara. Ez tobb szem-
pontbdl sem bizonyult szerencsés megoldasnak. Részben azért nem, mert az oktatas na-
pi gyakorlataban tovabbra is meghatarozé maradt az egyoldala ismeretatadas, amely sok
helytitt a képzési id6 megroviditése (10) miatt gyakorlatilag a tantargyi tételek meg-
tanitasara/megtanulasra szoritkozott. Ezért aztdn nem valdsulhatott meg a kivant mérték-
ben sem azoknak a tartalmaknak az atadasa, amelyek e tanulok versenyképességét novel-
ték volna, sem pedig az 0 tartalmakhoz kapcsolhaté kompetenciafejlesztés.

Kozépfoku intézmények és tanuloik

Az iskolai rendszert kozépfoku felndttoktatasban a kilencvenes években, majd az ez-
redforduldt kovetden is ,,megszokotta” valt azoknak a feln6ttkorti tanuloknak a tomeges
jelenléte, akik a kiilonféle torvényi eldirasok, az érettségihez kapcsolodd képzetek
(,,alapnak tekinthetd”) és mas szempontok miatt gyorsan akartak pétolni e téren mutat-
kozo hianyossagaikat. Ezt a konjunkturalis hatést kihasznalva egyre tobb intézmény ha-
tarozott Ugy, hogy bekapcsolodik a felndttek oktatdsaba. Ez gyakorlatilag az intézmény
profiljanak a bovitésével tortént (tagozati jelleggel) s kevésbé oly modon, hogy 6nallo, e
célra kialakitott intézményt hoztak 1étre az egyes fenntartok. A 7. dbra jol tikrozi ezt a
folyamatot. (11)
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7. dbra. A felnéttoktatdsi intézmények szama a kilencvenes években. Forrds: MKM Statisztikai Tdjékoztatok,
Alapfoku és Kozépfoku Oktatds

A tendencia az ezredforduldt kdvetden sem valtozik, bar az egyes évek kozott erdtel-
jes (és hektikus) valtozasok tapasztalhatok. Az eltérések okai mogott a megroviditett kép-
zési iddvel (az ugynevezett intenziv tagozatok tomeges megjelenése) miikodd tagozatok
léte vagy pedig a tagiskolakat miikodtetd iskolai halozatok piaci térnyerése all.

Az igazi kérdés természetesen az, hogy a rendelkezésre allé intézmények elérhetdsé-
ge hogyan alakult az elmult fél évtized soran? (12)
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8. dbra. Az dsszes intézmény szamdnak alakuldsa 2001/02—2004/05 kozott. Forras: AZ OM 2001/02—

2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szdmitdsai

Ha a 9. abrat szemiigyre vesszik, azt tapasztalhatjuk, hogy a korabbi évtizedbdl 6ro-
kolt szerkezetnek megfeleléen tovabbra is Budapesten talalhato az iskolak tobb mint egy
otode. Ezt Pest megye koveti, ami jelzi, hogy a regionalis megoszlasban is a kozép-ma-
gyarorszagi régio talsulya érvényesiil, s ez nem tekinthetd véletlennek. Az okok a gazda-
sagi folyamatokban keresendok (beruhazasok, vallalkozasok, tudasigényes munkahelyek
aranya stb.), ezek 6nmagukban felértékelhetik a tanuldsi tevékenységet.
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9. dbra. A felndttek kozépiskoldinak megyei megoszidsa (db) 2001/02-2004/05 kozétt. Forrds: Az OM
2001/02-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szamitdsai
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Ezzel szemben a hatranyos helyzetli megyékben talalhato intézmények szama rendki-
viil alacsony, ami — figyelembevéve az e teriileteken él6k atlagos iskolazottsagat — min-
denképpen gondot jelent. Nem csak arrol van szo, hogy az iskolakbdl a tanulméanyok be-
fejezése elott kilépd tanuldk szdmara kellene tobb lehetdséget biztositani, hanem azok-
nak a tankdtelezettségi koron tallévoknek is, akiknek az iskolai végzettsége a mai mun-
kaerdpiaci igényeket figyelembe véve alacsonynak tekinthet6. (73)
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10.. dbra. A hatranyos helyzetii megyékben taldlhato felndtteket (is) oktaté intézmények szama (db) az dsszes
Selnéttképzést nyujto iskoldhoz viszonyitva 2001/02—2004/05 kozott. Forrds: Az OM 2001/02-2004/05. tanévi
statisztikai adatbdzisai alapjdn. Garami Erika szamitasai

Nem valtozott az elmult iddszakban az érintett intézmények telepiiléstipus szerinti
megoszlasanak a jellege sem. Kozismert, hogy Magyarorszagon a kézépfoku intézmé-
nyek talnyomd tobbsége varosokban talalhatd, igy — mint lattuk — a tagozati jelleggel
mikodtetett felndttoktatas teriiletén sem lehet ettdl eltérést tapasztalni. A 11. dbrardl jol
leolvashato, hogy a mar korabban jelzett févarosi ,talsuly” itt is megjelenik. Az egyes
keriiletekben talalhaté intézmények tobbsége a fovaros fenntartdsdban mukodik, a kerii-
letek ilyen tipusu intézmény fenntartasara — nincs is erre kotelezettségiik! — nem vallal-
koznak. Az is lathato, hogy a Budapesten kiviili intézmények t6bbnyire a varosokban ta-
lalhatok, azok koziil is nagy szamban a megyeszékhelyeken vagy a megyei jogu varosok-
ban. A tavolabbi telepiilésekrol tehat mindenképpen gondot okoz az intézmények eléré-
se, a személyes jelenlét biztositasa a tanitasi id6 teljes idétartamaban. (74)

A nem varosi jellegli teleptiléseken talalhato iskolak tobbsége ugynevezett tagiskola,
amely szinte mindig egy varosban talalhatd ,térzsintézmény” szervezetének a része.
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11. abra. A felnéttoktatassal foglalkozo intézmények telepiiléstipus szerinti megoszlasa (db) 2001/02—-2004/05
kozott. Forrds: Az OM 2001/02—2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szamitdsai
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Az elmondottaknak a kdvetkezményeit lehet latni a /2. dbran. A varosokban elhelyez-
ked6 intézmények tanuldinak a tobbsége — szinte térvényszerli modon — azok koziil ke-
rlil ki, akik a varosokban élnek. Nem sziikséges hosszan ecsetelni, hogy ez miért jelent
kiilondsen sulyos problémat a falvakban €16 (altaldban joval alacsonyabb képzettségii)
felnotteknek.
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12. dbra. A felndttoktatdsi intézményekben tanulok (f0) telepiiléstipus szerinti megoszldsa 2001/02—2004/05
kozott. Forrdas: Az OM 2001/02-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szdmitdsai

Ha az utolsé tanév adatait vizsgaljuk, még plasztikusabb képet kapunk errdl a probléma-
rél. Ebben a tanévben a tanuldk tulnyomd tobbsége, 89 szazaléka (1) varosi telepiiléseken
élt s vette igénybe az iskolak szolgaltatasait. A tanulok 11 szazaléka kozségekbdl jart az is-
kolakba, valésziniileg azokba az intézményekbe, amelyeket , tagiskolaként” jeloltiink. igy
elmondhato, hogy a felndttek kozépiskolai gyakorlatilag a varosokban ¢€lok iskoldi.
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13. dbra. A felndttoktatasi intézményekben tanulok telepiiléstipus szerinti megoszldsa (%), 2004/05-ben
Forrdas: Az OM 2004/2005. évi statisztikai adatbdzisa alapjdn. Garami Erika szamitasai

Ami a kozépfoku felnéttoktatasban tanulok életkori megoszlasat illeti, kettds tenden-
ciat figyelhetiink meg. Egyrészt tovabb folytatddott a felndttek iskoldiban a tanuldk at-
lagéletkoranak immar két évtizede tartd folyamatos csékkenése. Ez mindenképpen jelzi
azt, hogy a tankoételezettségi koron tallépok amilyen hamar csak lehet, igyekeznek isko-
lai végzettségiik mindségét javitani, vagy a (korabban) félbeszakitott tanulmanyaikat be-
fejezni. E tanuldk tanuldssal kapcsolatos célkitiizései harom iranyba mutatnak:
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— az iskola befejezését kdvetden sokan a felsGoktatas iranyaba tesznek lépéseket;

— masok azokat a szakmakat keresik, amelyeknél a belépési kovetelmény az érettségi
vizsga;

— mig masok az érettségi megszerzésével szeretnének kozvetleniil belépni a munka-
erdpiacra vagy megerdsiteni a mar megszerzett poziciot.

A kilencvenes években a tanuldk zome a 20-30 év kozotti korcsoportokbol keriilt ki,
a tanuldk jelentos része szakmai végzettséggel (szakmunkas-bizonyitvannyal) rendelke-
zett, masok altalanos iskolai végzettséggel, s voltak olyanok is, akik korabban félbeha-
gyott kozépiskolai tanulmanyaikat kivantak befejezni.

A masik jellegzetes tendenciat az jelenti, hogy stabilizalddott a 30-40 év kozotti kor-
csoportok 1étszama. Jellemzden itt azokrol a tanuldkrdl van sz, akiknek a tobbsége
szilard(nak latszd) munkahelyi poziciokkal rendelkezik, am Ugy véli, hogy ezt tovabbi
tanulmanyok folytatasaval kell megerésitenie. (715)

Az elmult két évtized trendjeinek megfelelden a 40 év feletti korcsoportok tanulasi ak-
tivitasa erételjes csokkenést mutat. Korabban ezt problémaként érzékeltiik, de valoszind-
leg csupan arro6l van szo, hogy az ,,id6sebbek™ valasztasai a kevésbé kotott és rovidebb
iddtartamu tanulasi formakra esnek. Nyilvanvalo, hogy ha a felnéttek esetében realizal-
hat6 lesz a korabban (akar informalis kdzegben) megszerzett tudas beszamitasa az isko-
larendszer(i oktatasba, akkor lehet szdmolni e korosztalyok esetében is bizonyos
novekedéssel. (16)

A legiddsebb korcsoportok esetében feltételezhetd, hogy koriikben — néhany extrém
esetet leszamitva — megjelenik a hobby-tanulas, amely a szabadidd-elt6ltésnek és az élet-
mindség javitasanak lehet az egyik leghatékonyabb madja.
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14. dbra. A kozépfoku felndttoktatasban tanulok életkori megoszidsa (%) 1996-ban, 1998-ban és 2000-ben

Ha az ezredfordulé utani években részletesebb ,,felbontasban” vizsgaljuk a feln6ttok-
tatasban részt vevo fiatalok korcsoportos aranyat, akkor két stirisédési pontot figyelhe-
tiink meg. Megugrik a tanulok létszama a tankotelezettségi kort éppen meghaladok ese-
tében. Itt egyrészt azokrol a tanuldkrol van sz, akik befejezték az érettségit nem nyjtd
szakmai tanulmanyaikat (szakmunkasképzd, szakiskola), és azonnal (sok esetben a sza-
mukra szervezett nappali munkarendben zajlo képzés keretei kozott), a tanulmanyok
megszakitasa nélkiil kivannak érettségi vizsgat tenni. Megjelennek itt azok is (bar cseké-
lyebb létszamban), akik talkorosként fejezték be az dltalanos iskolat s most ebben az is-
kolatipusban folytatjak tanulmanyaikat. S végiil itt szamolni kell azokkal a fiatalokkal,
akik kozépfoku tanulmanyaikat nappali tagozaton kezdték el, am valamilyen ok miatt
félbehagytak tanulmanyaikat. Tobbségiik idokozben raddbbent arra, hogy érettségi nél-
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kiil sem a tovabbtanulasra, sem pedig a munkavallalasra nincs realis esélyiik, s ezért a ta-
nulmanyok folytatasa mellett dontenek.

Ez a magatartas a huszas évek kozepéig tart, ezt kovetden mar lassu csokkenést mutat
a tanulasi hajlanddsag. Vizvalasztonak tlinik a 25 éves kor, mert eddig az ambiciozus fi-
atalok tobbsége egyrészt lezarja kozépfoku tanulmanyait, masrészt pedig elkezdi a fels6-
fokt tanulmanyokat. Feltehetd, hogy ezt a kort kovetéen mar szamos ok miatt (csalad-
alapitas, munkakdoriilmények, tanulassal kapcsolatos attit(idok valtozasai) nehezebbé va-
lik a tanulmanyok elkezdése/folytatasa.

Az iddsebb korcsoportok esetében a korabban leirtakhoz képest 1ényeges valtozasokat
nem tapasztalhatunk.
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15. dbra. A felnéttoktatdsi intézményekben tanulok (f6) életkori megoszldsa 2001/02 és 2004/05 kozott.
Forrds: Az OM 2001/02—-2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjdn. Garami Erika szamitdsai

A kozépiskolai felnottképzés eredményessége

A felndtt tanuldk iskolai sikerességének két legfontosabb mércéje a képzésben vald
bennmaradas és a zardvizsgan elért tanuloi teljesitmény.

A felndttképzés megtarto-képessége a korabbi évtizedekben tapasztaltakhoz képest ja-
vult, de még mindig nagyaranyu a felndtt tanuldk id6 el6tti iskolaelhagyésa, a tanulés fel-
fiiggesztése vagy végleges abbahagyasa.

A kimaradas okait egy korabbi kutatas soran feltart iskolai vélemények (717) alapjan
két csoportba sorolhatjuk. Legnagyobb sullyal az iskola kudarcok esnek a latba, amelyek
a rossz tanulmanyi eredmények (sok esetben elégtelen vizsgak) nyoman jelennek meg, s
gyakran tartdsitjadk a tanuldkban a sikertelenség érzetét, vagy szorongast indukalnak.
Ezek iskolai eredetli problémak, amelyekre pedagégiai-szakmai jellegli valaszok adha-
tok. A tanorakon alkalmazott modszerek, illetve az iskolai tanulast tdimogatd programki-
nalat alapvetden jarulhatnak hozza a kedvezétlen aranyok csokkentéséhez. Ehhez a cso-
maghoz sorolhatdk a lemorzsolodast el6idézo ,,iskolai konfliktusok” is, amelyek mogott
tobbnyire az oralatogatasok elmulasztasa s az azokra vonatkozo ,,hidnyzasok igazolasa”
kortli problémék allhatnak.

Az iskolan kiviil kialakul6 akadalyok koziil elsé helyen a tanuléi munkavallalas all,
amely gyakran kizarja a tanulmanyok folytatasat. Ennek az igen tipikus problémanak a
megoldasat alapvetden csak a jelenleginél kedvezdbb torvényi szabalyozas segithetné.

(18) Gyakran akadalyozé tényez6 a tanulok kedvezodtlen szocidlis helyzete és csaladi ko-
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rilménye. A megoldast ez utdbbi esetekben — a tarsadalmat athatd, a kooperaciora és a
szolidaritas eszméjére épiild Uj szemlélet elterjedésén tal — az 01j képzési formaknak, vala-
mint az ehhez kapcsolodo finanszirozasi rendszereknek a kialakitasa jelentheti. A cél
azoknak az esélyt ado oktatasi és képzési programoknak a megszervezése lenne, amelyek
alkalmasak lehetnek a tarsadalmi kohézid er6sitésére, a sziikséges tarsadalmi integraciod
biztositasara. A komplexitasra torekvd megkozelités 1ényegét az alapproblémat kezelni
képes tanulasi kérnyezeteknek a kialakitasa jelenti, amelyek ott és akkor teszik lehetové a
tanulasi szituaciok kialakitasat, ahol és amikor a résztvevok szamara az a legoptimalisabb.
Ezt csak a hagyomanyos oktatasi keretek (évfolyamokhoz ko6totten hozzarendelt tantar-
gyak) felbontasa vagy legalabb rugalmasabb alkalmazasa teszi lehetévé, amelyhez nélkii-
16zhetetlennek latszik a tarsadalmi és szocialis partnerek bevondsa az iskolak vilagaba.

Ha megvizsgéljuk, hogy az iskoldk milyen eszkdzokkel és modszerekkel probalkoz-
nak a tanuldi kudarcok csokkentésre, azt latjuk (7. dbra), hogy — ott, ahol egyaltalan er-
re lehetdség kinalkozik — els6sorban azok a megoldasok jelennek meg, amelyek pedagd-
gushoz és iskolahoz (tanteremhez) k6tddnek. Ez azért jelent problémat, mert az amugy
is nagy terhet jelentd iskolai jelenlétet noveli, s igy szinte elére megjosolhato az, hogy az
érintett tanulok tobbsége elmarad ezekrdl a foglalkozasokrdl. A megoldast ebben az eset-
ben is azoknak a korszerii eszkdzoknek és modszereknek (interaktiv e-learning tananya-
gok, specialis tanulast tamogatd szoftverek stb.) az alkalmazasa jelentené, amelyekkel je-
lenleg az iskolak tobbsége nem rendelkezik, illetve ezeknek a haszndlata nincs ,,beépit-
ve” a pedagogusok modszertani kulturajaba.
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16. dbra A lemorzsoloddst megeldzd (tanuldst tdmogato) iskolai eszkozok alkalmazdsa a felndttképzésben (%)
Forrds: Mayer Jozsef: A felnéttek iskoldai. OKI, 2005

A masik problémat az jelenti, hogy a tandrakon zajl6 oktatas éppen a pedagogusok al-
tal alkalmazott egysikti modszertani megoldasok miatt kevéssé tlinik hatékonynak. (79)
Egy korabbi kutatdsunkban ramutattunk a tandrak szintjén megjelend problémakra. Alap-
vetden azt lehetett tapasztalni, hogy az orak tobbségén a pedagdgusok szerepe volt a
meghatarozo, 6k voltak azok, akik a ,,tudast”, a tananyagot egyoldaltian (frontalisan)
kozvetitették a tanuldknak. A tanuldi aktivitasra csekély mértékben apellalo oravezetés —
kulonosen a késo esti orakban — csekély mértékben lehetett hatékony, amit a vizsgaered-
mények pontosan jeleznek is.

A 17. dbran az elmondottak j6l nyomon kovethetdek.

Mindebbdl kovetkezik, hogy a tanoran alkalmazott modszerek sem lehetnek masok,
mint amelyek a bemutatott tanodrai stratégiakbdl kovetkeznek. Az oérakat olyan ,tan-
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anyag-atadasi” megoldasok uraljak, amelyek kevéssé tamaszkodnak a kooperacios lehe-
téségekre és mas hatékonyabbnak tartott megoldasokra. (18. dbra)

H Frontélis
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40/ ~
O Egyéni és paros
301 O Frontalis és paros
O Egyéb
201 W Fronalis és csoport
[0 Egyéni és csoport
104
O Paros
0! l Csoport

17. dbra. A felnéttképzésben oktaté pedagdgusok dital a tandrdkon alkalmazott stratégidk (%)
Forrds: Mayer, 2005

m Eléadas+magyarazat+szemléltetés
m El6adas+magyarazat

o Nem értékelheté modszerek
m Magyarazat

m Magyarazat+megbeszélés

m Eldadas

m Megbeszélés a tanulok kozott
m Szerepjatck

o Szemléltetés

o Magyarazat+szemléltetés

0 Tanulok kiseloadasa

m Magyarazat+szerepjaték

m Projekt-modszer

0 10 20

18. dbra. A pedagégusok dltal a tandrdkon alkalmazott médszerek (%) Forrds: A mdsodik esély iskoldi. OKI,
2005. Szerk.: Mayer Jozsef

A bennmaradés mellett — mint mar emlitettiik — a masik fontos sikerkritérium a tanu-
16k zardvizsgai eredményessége. Mint a /9. dbrdn lathato, az érettségire jelentkezett, fel-
nottképzésben részt vevod tanuldk talnyomo tobbsége megfelelt a vizsga kovetelményei-
nek. Az elmult években a sikertelentil vizsgazott tanuldk ardnya nem ndvekedett. Ennek
azért van kiilongsen nagy jelent6sége, mert a 2004/05-6s tanévben mar az 0ij érettségi ko-
vetelményrendszer volt érvényben s ett6l — mint erre mar korabban utaltunk — sokan fél-
tették a felnott tanulokat. Az adatok alapjan joggal kijelenthetjiik, hogy a felnéttek nem
vallottak kudarcot az els6 kozos kovetelményeket tdmaszto érettségi vizsgan.
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19. dbra. Erettségi vizsgaeredmények a felnéttoktatdsi intézményekben 2001/02 és 2004/05 kozott.
Forrdas: Az OM 2001/02—2004/05. tanévi statisztikai adatbdzisai alapjan. Garami Erika szamitdsai

Megallapithatd, hogy azok a tanuldk, akik eljutnak az érettségi vizsgaig, tilnyomd tobbsé-
giikben teljesitik a vizsga kovetelményeit, legfeljebb nem az els6 alkalommal. Lathato a 79.
abran, hogy az utols6 években a potérettségi vizsgakon mar gyakorlatilag mindenki megfelelt.

Az érettségi vizsgan sikerrel szerepelt tanulok tovabbi sorsardl egyelére nincsenek
pontos informaciok. A korabban idézett kutatas adatai alapjan azonban bepillantast nyer-
hetiink erre a teriiletre is. (3. tabldzat) Nem megnyugtatd, hogy a tanuldk harmadarol
nincs az iskolaknak informacidja, réluk nem tudjuk, hogy mihez kezdenek az érettségi
bizonyitvany megszerzését kdvetden.

3. tdbldazat. Az érettségizett felndtt tanulok tovabbhaladdsa dditum

A tovabbhaladds irdnya %
Egyetem 5
Foiskola 10
OKJ-s képzés 10
Szakiskola 4
Munkat vallal 25
Nem tanul, nem dolgozik 18
Nincs informéacio 28
Osszesen 100

Forrds: Mayer Jozsef: A felnéttek iskoldi. OKI, 2005

A tanuldk 15 szazaléka a felsGoktatasban folytatja tanulmanyait. Ez korabban nem volt
ilyen mértékben jellemzo, de ma mar tipikus tanulasi utnak kell ezt a jelenséget tartanunk.
(20) Ehhez a kategoriahoz kell azokat is sorolnunk, akik OKJ-s szakmat tanulnak, hiszen eb-
ben az esetben éppen ez lehetett az érettségi megszerzésének a célja. A szakmatanulas magas
belépési kovetelményeinek (érettségi vagy ennél magasabb iskolai végzettség megléte) meg-
jelenése korabban nem tapasztalt tanulési iranyok tomegessé valasat hozta magaval. Szem-
ben a korabbi gyakorlattal, amikor a szakmunkasképzot végzettek igyekeztek érettségi vizs-
gat tenni, most megfordulni latszik az irany: érettségizettek (és egyre tobb alkalommal fois-
kolai és egyetemi végzettséggel rendelkezok) kapcsolddnak be a szakmai képzésekbe, igye-
keznek a magas szintli kozismereti képzettségiiket a szakmatanulasnal kamatoztatni.

JOl latszik a 3. tabldazarbdl az is, hogy a tanuldk negyede szamara az érettségi a mun-
kavallalashoz volt sziikséges, a bizonyitvany megszerzését kvetden beléptek a munka-
erdpiacra, vagy ha mar ott voltak, igyekeztek munkahelyiiket olyanra cserélni, amelyhez
mar felhasznalhatjak a frissen szerzett tudasukat.

81




Iskolakultara 2007/1

A kozépiskola befejezését kovetden az azonnal tovabb nem tanulok esetében fel kell
tételezniink, hogy eldbb vagy utdbb 6k is rakényszeriilnek arra, hogy ismét bekapcsolod-
janak valamilyen tipusu képzésbe.

Szakképzés az iskolai rendszerii felnéttoktatasban

Egy korabbi kutatas (21) soran igyekeztiink feltarni azt, hogy az iskolai rendszerti fel-
néttoktatas milyen szerepet tolt be a szakképzés teriiletén.

A feln6ttképzést folyatd szak-, illetve szakkozépiskolak megyénkénti megoszlasanak
az alakulasat mutatja a 20. dbra.
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20. abra. Az iskolarendszerii felndtt szakképzést folytato iskolak megoszldsa megyénként 2003/2004-es tanév-
ben (db). Forrds: Garami Erika szamitdasai (OKI IIK dokumentumtdr)

Jol lathatd, hogy a fovaros és az orszag egyéb részei kozott a megoszlas kiugroan
egyenetlen. Az intézményeknek csaknem az egyharmada Budapesten talalhatd. Tovabb
noveli a kdzépsd régid dominancidjat, hogy Pest megye, amelybe a fovaros ,,beleagyazo-
dik”, a megyék sorrendjében az els6 helyet foglalja el. Ez a megoszlas 6nmagdaban is fel-
veti az oktatas és képzés hozzaférhetdségének kérdését, kiilonosen a hatranyos helyzet,
nehéz szocialis koriilmények kdzott é16 csoportok esetében.

A nyugati és keleti részek esetében az intézményi megoszlas elsé megitélésre — tul az
alapprobléman — latszolag kiegyenlitett, am ha a teriileten beliili eloszlast nézziik, azonnal
feltiinik a ,,perifériak” és a ,,bels6 perifériak” egy részének sulyos lemaradasa a képzohe-
lyek szamat illetden. A 20. dbran jol lathato, hogy kiilondsen aggasztdé a nogradi és
Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei helyzet. Ami az orszaghatartol tavolabb es6 tertileteket
illeti, ott Heves és Bacs-Kiskun megye mutatoi a legrosszabbak. Erdemes megjegyezni,
hogy ezeken a képzéshianyos teriileteken, kiilondsen a falusias térségekben rendkiviil ked-
vez6tlentil alakult az utobbi évtizedben a lakossag munkanélkiiliségének aranya.

A Dunatél nyugatra részben hasonld helyzet figyelheté meg. Egyrészt tudjuk, hogy a
térség egésze Osszességében kedvezd(bb) helyzetben van, mint az orszag keleti fele,
ugyanakkor az is lathato, hogy a hatranyosabb helyzeti kistérségek itt is hasonlé gondok-
kal, az intézményi ellatottsag hidnyaval és (relative) magas munkanélkiiliséggel kiizde-
nek. Ebbol a szempontbodl kiugroan rossz aranyt Tolna megye mutat fel, de kedvezotlen-
nek tekinthet6 a baranyai, a somogyi és a zalai helyzet is.
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A bemutatott tendenciak szoros sszefiiggést mutatnak azzal a ténnyel, hogy mint lat-
tuk, Magyarorszagon a k6zépfoku intézmények tulnyomo tobbsége varosi (jellegii) tele-
plléseken helyezkedik el. Az elérhetdség és hozzaférhetség tekintetében — mint ez mar
korabban jeleztiik — kiilondsen rossz helyzetben vannak a szocidlisan hatranyos helyze-
tiiek és a sajatos nevelési és képzési igényekkel rendelkezdk. (22) Nincs ez masképpen
a felndttek szakképzd intézményeinek esetében sem. Az a tény, hogy minden intézmény
varosban helyezkedik el, (legalabb) két problémat vet fel. Egyrészt azt, hogy mindazok-
nak, akik az egyes képzési programokon részt szeretnének venni, valahogy el kell jutni-
uk a képzés helyszinére (ami a kedvezmények ellenére nem jelentéktelen anyagi, vala-
mint idéraforditast igényel), mivel az iskoldk tobbsége nem rendelkezik sem tavoktato,
sem pedig e-learning tipusu tananyagcsomagokkal a szakképzés teriiletén sem. Masrészt
figyelembe véve a munkaltatok dolgozoi képzésekkel kapcsolatos attitiidjeit, valamint a
hazai tomegkozlekedéssel kapcsolatos tapasztalatokat, ezek alapjan eleve megneheziil
azoknak az intézményeknek a kivalasztasa, amelyek optimalis lehetdséget nydjtananak a
hallgatoknak tanulmanyaik folytatasara. (23)
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21. abra. Az iskolarendszerii felndtt szakképzést folytato iskolak megoszldsa (db, %) telepiiléstipus szerint

datum. Forras: Garami Erika szamitdsai (OKI 1IK dokumentumtdr)

Az iskolak tobbségében szakkozépiskolai képzés torténik, ami megerdsiti azt a felte-
véstinket, hogy a tanulni vagyok tobbsége érettségit (is) nyujtd képzésben kivan részt
venni, mert e nélkiil csekély esélyt lat arra, hogy munkahelyét megtarthassa, vagy ujat
szerezhessen.
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22.dabra. Felndtt szakképzést folytato iskoldk megoszlasa (db, %) a képzés tipusa szerint datum. Forrds:
Garami Erika szamitdsai (OKI IIK dokumentumtdr)
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A képz6 intézmények telepiiléstipus szerinti megoszlasa azt mutatja, hogy alapvetden
minden fenntart6 arra torekszik, hogy a képzés helyszinéiil varos(i) jellegii telepiilést va-
lasszon. A tendenciaban, mint jeleztiik, érzékelhetd az, hogy az iskolarendszerben miiko-
do, felnbttek (altalanos €s) szakképzesét vallald intézmények egyfajta ,,centralizacioja”
valdésuljon meg. E szandékok mogott tobbszorosen is koltségtakarékossagra torekvo in-
tézkedési torekvések (példaul a rendelkezésre allo épiiletdlloméany piaci hasznositasa)
htazédnak meg.
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23. dabra. A felndtt szakképzést folytato iskoldk fenntarto és telepiiléstipus szerinti megoszlasa (db vagy %),
datum. Forrds: Garami Erika szamitdsai (OKI IIK dokumentumtar)

Az iskolak megoszlasa a képzés tipusa szerint valtozatos képet mutat. (23. dbra) Az
esetek tulnyomd tobbségében ott, ahol folyik felnéttek kozismereti képzése, igyekeznek
szakképz6 évfolyamokat is fenntartani, annak érdekében, hogy a tanulokat (tul az érett-
ségi) megszerzésén piacképesebb végzettségekhez juttathassak.

Forditva is igaz. Ahol szakiskolai képzés zajlik, ott az intézmény lehetéséget biztosit
arra, hogy a végzettek tovabbléphessenek az érettségi vizsga iranyaba, illetve az erre épii-
16 szakképzési programokba is bekapcsolodhassanak.

Gondot itt azoknak az iskoldknak a helyzete jelenthet, ahol csak és kizardlag szakis-
kolai (tehat nem érettségire épiild) szakképzés folyik. Nagy a veszélye ugyanis annak,
hogy ha az ilyen iskolak nem tudnak ,,piacképes” szakmai ismereteket nyujtani, akkor
ezek az intézmények is (hasonldan a tankételes korcsoportok szakiskolai képzéséhez) e
terlilet ,,zarvanyaiva”, a hatranyos helyzetii, tobbnyire szakképzetlen roma csoportok
gyljtohelyeivé valhatnak, amelyek nem kinalnak sem az oktatas, sem pedig a munka vi-
laga felé tartd integracids utakat, lehetdségeket. A szegregacid veszélyét ebben az eset-
ben az intézmény ,,egyprofilisaga” felerdsitheti.

Erdekes tendencia latszik kibontakozni a iskolafenntarté és az adott iskola képzési ti-
pusa (kinalata) k6zott. Ami érzékelhetd: a megyei fenntartasu intézményeknél nincs csak
érettségi utani szakképzés pedig ez keresett dolog, jelentds bevételi forrasok szarmazhat-
nak beldle. Ha ez nem igy lenne, akkor érthetetlenné valna a nem allami fenntartasu in-
tézmények jelentds feliilreprezentaltsaga ezen a teriileten. (24. abra)

A vegyes képzési profil tovabbra is a megyei gyujtdiskolakat jellemzi, 6sszhangban
azzal a tendenciaval, amelyet a képzés helyszineinek ,,centralizacidjaval” kapcsolatban
mar elemeztiink. Ugyanakkor a t6bb képzési Gtvonalat (is) kinal6 intézmények jelentds
elonyokkel kecsegtethetik azokat, akik az adott intézmény tanuldjava valnak.
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24. abra. A felndtt szakképzést folytato iskoldk megoszidsa (db vagy %) a képzés tipusa szerint.
Forras: Garami Erika szamitdsai (OKI IIK dokumentumtdr)

A felnéttek szakiskolai tobbnyire nem allami fenntartasu intézményekben miikodnek,
ami sejtetni engedi, hogy ezekben az intézményekben tilnyomdan hatranyos helyzeti tar-
sadalmi csoportokhoz tartozok képzése folyik, vélhetden a képzési programon tal erételje-
sebb mértékili — az allami iskolak lehetdségeit meghalad6 — szocidlis timogatés mellett. (24)
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25. abra. A valaszol6 iskoldk fenntarto és képzéstipus szerinti megoszldsa (db vagy %). Forrds: Garami
Erika szamitdsai (OKI IIK dokumentumtdr)

Osszegzés

E rovid attekintésben igyekeztiink bemutatni az iskolai rendszer(i felnéttoktatas hely-
zetét az elmult fél évtized adatai alapjan. Megallapithatd, hogy ez az iskolatipus alapve-

téen betdltotte ,,torténelmi hivatasat”, a tankotelezettségi koron tal 1évok tomeges alap-
foku iskolai végzettséghez és érettségihez juttatasat. Ma mar sem az alapfoka végzettség,
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sem az érettségi nem cél (vagy kevésbé élesen fogalmazva ,,rész-cél”), hanem olyan esz-
kozok, ,,belépdkartyak” ezek, amelyek nélkiil nem nyilnak meg a felsdoktatas, a szak-
képzés és a munkaerdpiac kapui. A felnéttek iskolai, osszefliggésben azzal, hogy varha-
téan javulni fog a kozoktatas iskoldiban, a nappali tagozatokon zajlé munka hatékonysa-
ga és eredményessége, olyan iskoldkka alakulhatnak, amelyek csekélyebb mértékben be-
toltik ugyan tovabbra is azt a potldé funkciot, amely rendelkezésére all majd azoknak a
felnétteknek, akik kordbban (még) nem szereztek érettségit, de tobbségiikben specialis,
az egyéni igényekre jobban reflektald tanulasi Gtvonalakat, tanulasi lehetoségeket kinal-
nak majd azoknak a tanuldknak, akik valamilyen ok miatt a ,kiralyi ut” lehetdségével
nem tudtak (akartak) élni. Valoszintsithetd, hogy az atalakulas eredményeként olyan
»masodik” vagy ,,X-edik” esélyt nyujtd programok mitkodnek majd ezekben az intézmé-
nyekben, amelyek — a tomegoktatds mindséget és eredményességet eldtérbe helyezd
szemlélete mellett — ,,az egyetlen tanulordl sem mondjunk le” elve alapjan képviselik az
inkluzivitas és integrativitas komplex szemléletét és gyakorlatat.

Jegyzet

(1) Kerettanterv az iskolarendszerii alap- és kozépfo-
kui felndttoktatds szamdra. OM (2001) és OKI (2001)
CD-véltozat.

(2) Az elsd ,,k6z6s” érettségi eredményei nem igazol-
tak azoknak a borulatasat, akik ugy vélték, hogy a
felnéttek a nappali tagozatos tanulok szamara készi-
tett kovetelményekkel nem fognak tudni eredménye-
sen megbirkdzni s ez tomeges ,.katasztrofakat”, bu-
kasokat idéz majd el6 a vizsgakon. A kialakult hely-
zet gyakorlatilag értelmetlenné tette azokat a tobb év-
tized Ota tarto vitakat, amelyek a nappali €s esti tago-
zatokon szerzett bizonyitvanyok ekvivalenciajardl
szbltak.

(3) Lasd errdl: Mayer Jozsef (2005, szerk): 4 mdso-
dik esély iskoldi. OKI.

(4) A kerettantervek bevezetése annak idején rendelet
formajaban valdsult meg, amelyet a késdbbiekben
visszavontak.

(5) Természetesen az adatokban lehetséges némi atfe-
dés azokkal a kozépiskolai tanulokkal, akik ebben az
életkorban keriilnek (noha tobbnyire szabalytalanul)
a felnottek kozépiskolaibal!

(6) Maga a kerettanterv NAT-kompatibilis volt, illet-
ve lett volna, ha az id6 (és az oktatasiranyitas) lehe-
tové tette volna az 0j tartalmak kidolgozasat és rend-
szerbe allitasat.

(7) Ez azdta mar megvalosult, és mint ezt mar jelez-
tiik, a proba-érettségi ijesztoé eredményeit kovetden
az els ,,éles” megmérettetés nem okozott kiilons-
sebb gondot a felndttek szamara.

(8) Lasd errdl: Mayer Jozsef (2005): 4 felndttek isko-
lai. OKI, Tantervi koncepciok cimii fejezetet
(9) Lasd err6l: Kerettanterv az iskolarendszerii fel-
néttoktatas szamdra. OM (2001) és OKI FKK
(2001), CD-valtozat és Mayer, i.m.

(10) Az iskolarendszer(i képzés ,,kotott” idétartama
nem kedvez az idésebb korcsoportoknak. Kozismert,
hogy az életkor eldrehaladasaval az emberek tobbsé-
ge egyre inkabb a rovidebb iddtartamu és a kotetle-
nebb (non-formalis) képzésekhez vonzodik.
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(11) 1tt persze az is lathatd, hogy az 6nallo felndttok-
tatasra specializalodott intézmények szama ugyan-
ezen idoszak alatt valamelyest csokkent. Ez minden-
képpen problémat jelent egy olyan idészakban, ami-
kor e teriileten — a nemzetkozi tapasztalatok is erotel-
jesen ezt tamasztjak ala — jelentds felértékelodés (ex-
panzio) mutatkozik. Az okok feltarasa egy masik ta-
nulmany témaja lehet.

(12) Az elérhetéségnek oriasi jelentdsége van a fel-
néttoktatasban, hiszen a tanitas tulnyomorészt a sze-
mélyes jelenlétet igényld tantermi folyamatokra €pit.
A szigorodo feltételek miatt igy az utazassal elt5ltott
ido felértékelddik, amelyet rugalmasabb tanrenddel le-
hetne ellenstilyozni. Erre azonban egyeldre kevés pél-
dat lathatunk. Alapvetden mas lesz a helyzet akkor,
amikor az iskolak rendelkeznek majd az e-learning-
jellegi oktatashoz sziikséges feltételrendszerrel.
(13) Nem véletlen tehat, hogy a nem allami fenntar-
tasu intézmények éppen ezeken a teriileteken épitik
ki felndttoktatasra specializalodott iskolai haldzatai-
kat éppen abbdl a célbol, hogy lehetdséget biztositsa-
nak a hatranyos helyzetii tarsadalom csoportokhoz
tartozok szamara ahhoz, hogy bekapcsolodhassanak
a kozépfoku oktatasba. Lasd errdl: Mayer Jozsef: A
SZILTOP-jelenség. Mentor, (2005) aprilis-majus.
(14) Nem akarjuk tobbszor is elismételni ezt a problé-
mat, de fontosnak tarjuk jelezni, hogy a hazai (vidéki)
tomegkozlekedés jelenlegi szerkezete egyaltalan nem
tekinthet6 e szempontbdl (sem) felhasznalobaratnak.
(15) Jellemzo tipusa ezeknek a korcsoportoknak az a
munkavallalo, aki dnkormanyzatoknal, a kozigazga-
tas és a kozszolgaltatas kiilonféle szintjein végzi
munkajat. Figyelemre mélto, hogy e tanuldk egy ré-
sze az érettségi megszerzését kovetden azonnal a fel-
sOoktatasban folytatja tanulmanyait, tébbnyire miive-
16désszervezd, személyiigyi intéz6, kommunikacid
szakokon.

(16) Nehéz ezen a téren kiszamitani, hogy milyen ha-
tasa lesz a kozépszinten folytatand6 tanulasi hajlan-
dosag novekedésére a nyugdij-korhatar emelésének.




Mayer Jozsef: Az iskolai rendszerii felndttoktatas fél évtizede

(17) A kerettantervek bevdldasa az iskolarendszerii
felndttoktatasban. (2004-2005) OKI. (Iskolafejlesz-
tési és Integracios Kozpont dokumentacio)

(18) Ttt annak a problémanak a kezelésérdl van szo,
amely a munkavallalo jogainak pontosabb és hatéko-
nyabb érvényesitésére vonatkozna, olyanra, amely le-
hetdvé tenné a jelenleginél Iényegesen kedvezdbb fel-
tételeket tartalmazo tanulasi kornyezet kialakitasat.
(19) Az okoknak az ismertetése meghaladja e tanul-
many kereteit. Lasd err6l: Mayer Jozsef (2005): 4
felnéttek iskolai. OKI. valamint Mayer Jozsef
(20006): Gyorsjelentés az iskolai rendszerii felndtt
szakképzésrdl. NSZI.

(20) Egyre tobb tanul6 esetében lehet tapasztalni azt,
hogy a kozép- és fels6foku tanulmanyait egyarant
esti vagy levelez6 tagozaton végzi. Korabban a nem
nappali tagozaton végzett tanulmanyokhoz minden-
képen hozzatartozott valamifajta pejorativ mellékiz,
ma mar ennek nincs nyoma. Ellenkezdleg, az egyéni
karrierépités egyik legsikeresebb valtozatat kell eb-
ben a szituacioban latnunk.

(21) Lasd errdl: Mayer, 2005.

(22) Lasd err6l: Mayer Jozsef (2005, szerk): Munka
és tanulas. OKI.

(23) Kozismert, hogy 19,00 6ra utan a varosokbol a
tomegkozlekedési eszkdzok mar csak csekély mér-
tékben indulnak a kisebb telepiilések iranyaba. Ez azt
jelenti, hogy az esetek t6bbségében 16,00 ora elétt a
munkahelyi problémak miatt még nem, 19,00 o6rat
kovetéen pedig mar nem lehet mindenki szamara
képzési programot szervezni. Hétvégeken még nehe-
zebb a helyzet, hiszen ugy a vonat-, mint a tavolsagi
autobuszjaratok szama ezeken a napokon sokkal ke-
vesebb.

(24) Kulcskérdés lenne annak a felderitése, hogy az
egyes képzési programok (és az azon résztvevok sza-
ma), valamint a munkaerdpiac igényei hogyan talal-
koznak. Azt is célszerli feltarni, hogy a képzési prog-
ramok eredményességét, hatékonysagat, idtartamat
és forrasigényeit milyen mértékben ndvelné meg
azoknak az elemeknek a programokba t6rténd illesz-
tése, amelyek a szakmai tartalmakon tul a tartds
munkaer6piaci jelenléthez nélkiilozhetetlen szocialis
és ,kapunyitogatd” kompetenciakat biztositanak.

JOZSEF ATTILA
LEVELEZESE

Aaas it

Az Osiris Kiado konyveibdl
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Bogndr Jozsef — Kovdcs T. Ldszlo

Semmelweis Egyetem, Testnevelési és Sporttudomanyi
Kar, Testnevelés-elmélet és Pedagogia Tanszék —
Eo6tvos Jozsef Foiskola, Miivészeti, Technikai, Testi
Nevelési Tanszék

Ertékelés a testnevelés oran

Felso-tagozatos tanulok tapasztalatai

A tanulmdny bajai és Baja kérnyéki felso tagozatos dltaldnos
iskoldsok véleményét és tapasztalatait vizsgdlja a tesineuvelés ora
céljaival, valamint az értékelési folyamatokkal kapcsolatosan.
Eredményeink szerint a didkok a testnevelést fontosnak tartjdk az
oktatdsban, és elsosorban kondiciondlis képességeket és mozgdsos
tapasztalatokat tarsitanak a tantdrgyhoz.

jaels6sorban a visszacsatolas, visszajelentés. (Bdthory, 2000) Minden érintett sza-

mara nyilvanvalo, hogy értékelés nélkiil az oktatas legfontosabb tényezdjérél, va-
gyis a tanulok fejlodésérdl nem tudnank bizonyosat allitani, azonban a mintaszera és cél-
tudatos értékelés révén egyértelmiien elobbre megy az iskolai munka. (Vdamos, 2001) Mi-
vel az oktatas a tarsadalmi elvarasokat is magaba foglalja, valamilyen szinten tiikkr6znie
is kell a tarsadalmi értékeket és normakat. (Szabd, 1999)

Az értékelés akkor éri el igazan a céljat, ha a tevékenység valds Gsszképét tiikrozi.
Egyértelmi, hogy az értékelés soran, illetve eredményeképp a pedagogiai munkank ered-
ményét lathatjuk viszont. (Ranschburg, 2004) Az empirikus pedagdgiai kutatasok alap-
jan az a mérési-értékelési rendszer latszik a leghatékonyabbnak, amelyik képes nemcsak
végeredményt nyilvanitani és tudast fejleszteni, hanem inspirdlni és megfelelden moti-
valni is. (Czeglédy, 2002)

A pedagogustarsadalom ma sokat foglalkozik az értékeléssel, melyben a mindsités,
szelekcio, palyavalasztas, szabalyozas és értékmegallapitas témakorei is szerepet kap-
nak. (Golnhofer, 2003) Jogos vagy kevésbé jogos észrevételek, javaslatok és kritikak hal-
latszanak a résztvevok tobbségétdl, melyek elsdsorban a jelenleg miik6dd pedagogiai ira-
nyultsaggal, célokkal, formakkal és mddszerekkel kapcsolatosak.

A kritikak egyik alappillére, hogy valtozott, illetve folyamatosan valtozik az oktatas
tartalma, a tandrak aranya, nétt a tudasbeli kiilonbség a tanulok kozott. A kornak megfe-
leléen valtozott, illetve valtozik a tarsadalmi elvaras is, és nem szabad megfeledkezniink
a csalad viszonyuldsanak valtozasarol sem az iskolat illetéen. Az osztalyozas mellett sz6-
16 érvek, mint példaul a hagyomanyok és a konnyebb értékelési mdd, egyre kevésbé
hangsulyosak €s egyre kevésbé tamogatottak. (Rajnai, 2003)

A pedagogiai értékelés elmélete és gyakorlata els6sorban azt mutatja, hogy napjaink-
ban bdviil az értékelésbe bevont tényezdk kore, novekszik a képesség- és készségszintek
jelentdsége és az értékelés nyilvanossaga, valamint megnyilvanul a tudas Gjraértelmezé-
sének ¢s az értékelési kritériumok egyezményes kialakitasanak igénye is. (Horvdth,
2004) Mindezek mellett altalanosan elmondhatd, hogy a magyar osztilyzas rendszere
nem felel meg a vele szemben tamasztott elvardsnak, mert nem tikkr6zi megfelelden a tu-
daskiilonbségeket, s nem azt értékeli, amit igazabdl kellene. (Csapd, 2002)

A testnevelés és sport miiveltségi teriilet elsddleges célja, hogy az iskolaban egészsé-
get fejlesszen, a gyermekek egészséges testi fejlodését tamogassa, edzettséget, a testi és

ﬁ z értékelés a pedagdgia teriiletén az oktatd-, nevelémunka szerves része, funkcio-
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lelki alkalmazkodast, a fizikai és lelki kondicidt fejlessze, a sport- és mozgaskultiraval
Osszefliggd ismereteket atadja, valamint (4) szorakozast, oromkeltést, a versenyzési vagy
kiélését biztositsa. (NAT, 2003)

A testnevelés oran torténd ellendrzés alapvetd funkcidi koziil a didaktikait, nevelésit
és a tarsadalmi funkciét érdemes kiemelni. (Bdthori, 1985) Az ellen6rzés ezt a sokrétii
funkcidjat akkor képes megfelelden ellatni, ha folyamatos és idészakos ellendrzést
egyiittesen alkalmazunk. (Makszin, 2002)

A testnevelés ellendrzo-értékeld tevékenységét a sporttudomany altal meghatarozott
kritériumok alapjan Osszeallitott tesztek segitik. (Hamar, 1998) Azonban a testnevelés
nem csak motoros tesztek segitségével mér, a tantargy keretein beliil a pszichomotoros,
kognitiv, affektiv és szocialis teriileten is szamottevo a fejlodés. (Berkes, 2005) Az drai
munka alapjan formativ és szummativ értékelést is végeznek a testneveldk, melyek ide-
alis esetben személyre sz616 fejlodésrdl is szamot tudnak adni. (Hamar, 1999)

A testnevelés tantargyat illetden kiilondsen érzékelhetd a teljesitmények, illetve a tel-
jesitmények fejlodésének kiilonbsége. Kérdésként meriilhet fel, hogy mennyire mitkodik
hatékonyan a jelenlegi ellendrzési-értékelési gyakorlat, illetve a tarsadalmi elvarasoknak
megfelelden hogyan kell fejleszteni? Természetesen nehéz erre konkrét feleletet adni,
mert a kiilonbdzd szakirodalmak az osztalyozas kérdését illetben megoszlanak. Taldn se-
git ebben, ha t6bb oldalrol is informaciokat, véleményeket gydjtiink, és ennek egyik le-
hetséges teriilete a gyerekek véleményének megismerése.

A testnevelés orai ellendrzéssel és értékeléssel kapcesolatos empirikus kutatasra €piild
publikéciok szama elenyész6. Az eddig megjelent kevés szamu, a tanulokat megszolalta-
t6 empirikus tanulméany egyike Bognar és munkatarsaitdl (2005b) szarmazik, akik tanu-
16i véleményre épitve vizsgaltak a testnevelés ora céljait, tartalmat és ezek megvaldsula-
sat. Ezen kiviil Bognar és tarsai (2005a) feldolgoztak a testnevelés orai értékelés kérdé-
seit, és azt talaltak, hogy a tanulok tobbsége azonosulni tud a testnevelés értékelésének
jellegével és folyamataval, valamint a tobbség elfogadja sajat testnevelés érdemjegyét.

Mindezek alapjan célunk az volt, hogy a tanuldk tapasztalatai alapjan megismerjiik a
10-14 éves tanulok véleményét a testnevelés ora céljaival kapcsolatban, a testnevelés ora
fontossagarol, a testnevelés 6ra osztalyozasanak irdnyultsagardl, valamint ennek elfoga-
dasanak mértékérol, sajat érdemjegyiikrdl és ennek elfogadasanak mértékérol.

Moédszerek
A minta

Hogy a kérdéseinket megvalaszolhassuk, Baja és kornyéke hét iskolajabol 1 218 felsé-ta-
gozatos tanulot kérdeztiink meg 6nkit6ltos kérddives modszerrel. Az iskolakat ugy valasz-
tottuk ki, hogy a minta jellemz6i minél kozelebb legyenek a populécio jellegzetességeihez.

A mintaban fiuk és lanyok megkozelitdleg azonos szamban képviseltették magukat
(fiu: 51,6, leany: 48,4 szazalék), mig az osztalylétszamok is hasonléan alakultak (5. osz-
taly: 25,1; 6. osztaly: 24,5; 7. osztaly: 25,2; 8 osztaly: 25,2 szazalék). Ugyanigy a kuta-
tasban részt vev tanulok testneveld tanarinak megoszléasa is a populacié ardnyahoz ko-
zeli (férfi: 58,9 és n6: 41,1 szahalék).

A részt vevo osztalyok heti testnevelésorainak atlaga 2,493 (0,3445 szoras), a tanulok
tobb mint felének (52,5 szazalék) heti két és fél testnevelés oraja van, és nagyjabol meg-
egyezik a heti kettd (24,5 szazalék) €s a heti harom (23,0 szazalék) testnevelési orat vég-
70 tanulok szdma.

Azt is fontosnak tartottuk megkérdezni, hogy a mintdb6l mennyi a sportoldk aranya.
Mi itt nem a versenysportot vettiik alapul, hanem a legalabb heti haromszori rendsze-
res testmozgast végzoket, természetesen az iskolai testnevelés kivételével. Igy mind-
azokat a tanuldkat ide soroltuk, akik versenyszeriien, hobbiszinten vagy éppen egész-
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ségmegorz6 célzattal rendszeresen sportolnak. Ennek alapjan a minta 42,0 szazaléka
sportolonak szamitott.

A kérdoiv

Kérdoiv segitségével elsdsorban a 10—14 éves tanulok testnevelés tantargy érdemje-
gyeivel és értékelésével kapcsolatos véleményére és tapasztalataira voltunk kivancsiak.
Kérdéseinkkel a testnevelés tantargyrdl alkotott tanuldi véleményeket szerettilk volna
megtudni, mint példaul, hogy mi a testnevelés célja az iskoldban és fontos-e a testneve-
1€s az iskolai programban. Ezek utan tériink ra a f6 kérdéseinkre, nevezetesen, hogy a ta-
nulok véleménye szerint mit osztdlyoznak a testnevelés dran, valamit hogy evvel 6k
mennyire értenek egyet. Azt is érdemesnek tartottuk felmérni, hogy milyen a tanuldk
testnevelés érdemjegye.

Az adatok elemzése

A kérdoéivvel kapcsolatos tudnivalokat a tanulmany tarszerzdje személyesen tolma-
csolta és hangsulyozta, hogy 6szinte valaszokat kériink. Az adatok értékelése az egyes
valaszok elemzésével kezdddott. Mivel foleg nyilt végli kérdéseket hasznaltunk, el6szor
az adott kérdésre vonatkozd valaszokat vizsgaltuk meg, majd bizonyos szempontok sze-
rint csoportokat hoztunk Iétre. A csoportokat a jellemz6 jegyek alapjan kddoltuk. Az igy
kialakitott numerikus kodok lehet6vé tették, hogy az eredmények nemparametrias sta-
tisztikai 6sszehasonlitasa megtorténhessen. Ehhez az SPSS 13.0 for Windows statisztikai
programot hasznaltuk.

Eredmények
Testnevelés ora az iskoldaban

Arra a kérdésre, hogy mi a testnevelés célja, megkozelitdleg a didkok egyharmada va-
laszolta, hogy kondicionalas (36,5 szazalék), ami a kornak és képességszinteknek meg-
feleld altalanos és specialis er6-, alloképesség-, gyorsasag- és iziileti mozgékonysag fej-
lesztését jelentette. (1. tdbldzat) A minta 35,3 szdzaléka szerint elsdsorban olyan mozga-
sos lehetdséget ad szdmukra a testnevelés, amit mashol nem kapnak meg. Itt megjelen-
tek a mozgasra, mozgastanulasra €s az energia levezetésre vonatkozo tapasztalatok is. A
tanuldknak valamivel t6bb mint az egy6tode (20,5 szazalék) az egészséget, az egészsé-
ges életmoddot, valamint az egészségtudatos magatartds megalapozasat emelte ki a test-
nevelés céljaként. Emellett megjelent még a ,,kikapcsolodas” és ,,hogy jol érezzék magu-
kat” valasz is 5,0 szazalékban. A minta 2,7 szazaléka tébbféle, nem feltétlen ide vonat-
kozé vélaszt adott, vagy nem tudott a kérdésre valaszolni. Erdemes megemliteni, hogy a
tanulok mintegy 8,0 szazaléka nem valaszolt a kérdésre. A valaszok kozott statisztikailag
szignifikans eltérés mutatkozott (chi2=702,424 p<0.0001).

1. tabldzat. Mi a testnevelés célja?

Darabszam Abszolut szazalék Relativ szazalék
Kondicionalas 409 33,6 36,5
Mozgas jellegii informacid 395 324 35,3
Egészséges életmod 230 18,9 20,5
Kikapcsolodas, jol érezzék magukat 56 4,6 5,0
Nem tudja, nem a kérdésre valaszolt 30 2,5 2,7
Hianyz6 vagy felhasznalhatatlan adat 98 8,0 100,0
Osszesen 1218 100,0 —

Arra a kérdésre, hogy fontos-e az iskolai testnevelés ora, a tanuldk tulnyomo tobbsé-
ge szerint egyértelmiien igen (90,8 szazalék), mig 7,0 szazalék szerint egyértelmlien
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nem. A kérdésre statisztikailag szignifikansan tobben valaszoltak, hogy egyértelmien
fontos a testnevelés, mint ahdnyan mas véleményen voltak (chiz=3568,921 p<0.0001).

Mindkét kérdés tekintetében végeztiink kiilonbozdség vizsgalatokat a kovetkezd val-
tozok mentén: évfolyamok, a tanulok neme, testneveld tandr neme, heti 6raszam €s spor-
tol vagy sem. Az évfolyamok, a tanul6k neme és a sportolé-nem sportold tanuldk kdzott
egyik kérdésben sem talaltunk szignifikans kiilonbséget.

Erdekes, hogy csak a heti 6raszam tekintetében volt talalhaté statisztikai kiilonbség a
testnevelés céljét érint6 valaszokban. E szerint azok a tanulok, akiknek heti harom test-
nevelés 0raja van, szignifikansan kevesebbszer emlltettek a mozgast, mint f6 célt és szig-
nifikansan tobbszor az egészséges életmddot (ch1 =37,270 p<0,0001).

Arra a kérdésre, hogy fontos-e a testnevelés, csak a testneveld tanar neme valtozéd
mentén volt szignifikans kiilonbség. A n6 testnevelok didkjai statisztikailag szignifikan-
san t6bben Jeleztek hogy egyértelmiien fontos a testnevelés ora, mint a férfi testneveldk
osztalyai (Chl =20,808, p<0.0001).

Osztdlyozds és értékelés a testnevelés drdn

A 2. tablazat arra a kérdésre mutatja meg valaszokat, hogy a tanuldk szerint a testne-
velok mit osztalyoznak a testnevelés oran. A relativ szazalékokat tekintve lathato, hogy
a ,konkrét versenyszamok, sportigak mozgasanyaga” (45,3 szazalék) emelkedik ki,
amin a tantervben talalhato egyes sportagi technikak és taktikdk bemutatasa, valamint a
sportagi kondicionalis, illetve koordinacios képzes érthetd. Az is jellemzd volt a kérdés-
re adott valaszokat illetden, hogy mennyire sikeresen tudnak a tanuldk az adott sportag-
ban dobni, ugrani, futni, vagy éppen milyen pontosan ragni.

Ezt kdveti 35,3 szazalékkal ,,mindent, amit a testnevelés o6ran csinalunk”, majd joval
kisebb aranyban az ,els6sorban teljesitményt, kimenetet” (12,9 szazalék) valaszok. A
mindent megjellok ténylegesen a testnevelés oran torténteket értették valaszuk alatt. Ide
tartozott példaul a szorgalom, hozzaallas, technikai és taktikai bemutatdsok, motoros
tesztek és felmérések, mellyel a tanuldk a testnevelés 6ra komplex tevékenységrendsze-
rét hangsulyoztadk. A teljesitmény és kimenet elsdsorban a sportagakhoz kapcsoldédd
tobbnyire objektiven mérhet6 norma- és kritérium-orientalt eredmények, valamint a mo-
toros tesztek eredményeibdl adodik Gssze.

A héarom legjelentdsebb valaszt emeltiik ki, a tobbi 6t szazalék alatti adatok a tablazat-
bol kivehetok. Jelentds még azon tanulok szama, akik nem valaszoltak a kérdésre (6,0
szdzalék). A kérdésre adott valaszok koziil statisztikailag szignifikdnsan tobbszor jelent
meg a ,,konkrét versenyszamok, sportagak mozgasanyaga”, mint a tobbi valasz (chi
1251,599 p< 0.0001).

2. tablazat. Mit osztalyoznak a testnevelés ordn?

Darabszam Abszolut szdazalék Relativ szazalék

Elsésorban teljesitményt (kimenet) 148 12,2 12,9
Mindent, amit 6ran csinalunk 404 33,2 35,3
Konkrét versenyszamok, sportagak 519 42,6 453
mozgasanyagat

Magunkhoz képest a 51 4,2 4,5
teljesitményjavulast

Orai munkat 13 1,1 1,1
Nem tudom 10 0,8 0,9
Osszesen 1145 94,0 100,0
Hianyz0 vagy felhasznalhatatlan adat 73 6,0 -
Mindosszesen 1218 100,0 -
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Ahogy a 3. tdbldzatban lathato, a valaszadok 84,3 szazaléka egyetértett a testnevelés
osztalyzas jelenlegi formajaval Ez szignifikansan tobbszor jelent meg a valaszokban,
mint a tobbi valasz (chl =1311,643 p< 0.0001). Szamunkra azért az is lényeges infor-
macid, hogy a tanulok 15,6 szdzaléka mas véleményen volt. Ebbdl 13,9 szazalék egyér-
telmiien nem ért egyet az osztalyzas jelenlegi formajaval, és 1,7 szazalék nem tudta el-
donteni, vagy részben értett egyet.

3. tablazat. Egyetértesz-e az osztdlyzas lényegével, formdjaval?

Darabszam Abszolut szazalék Relativ szdazalék

Igen 927 76,1 84,3
Nem 153 12,6 13,9
Nem tudom, részben 19 1,6 1,7
Osszesen 1099 90,2 100,0
Hianyz6 vagy 119 9,8 -
felhasznalhatatlan adat

Mindosszesen 1218 100,0 —

Hangsulyozzuk, hogy a tanuldk nagy része valaszat nem indokolta, ezért itt most nem
tériink ki részletesen ezekre, hanem csak a f6 iranyokat kozoljiik. Az osztalyzassal egyet-
értdk, elsdsorban tanari rugalmassagot, az egyéni fejlodés értékelését és az igazsagossag-
ra valé torekvést emelteék ki. Az a kisebb réteg, akik nem értettek egyet a jelenlegi osz-
talyzasi formakkal, foleg rosszul megvalasztott norma-orientalt tesztekre, unalmas és a
jovo szempontjabdl lényegtelen tananyagra €s a szubjektivitasra helyezte a hangsulyt.

A 4. tabldzat a tanulok testnevelés érdemjegyét foglalja 6ssze, mely szerint 83,6 sza-
zalék rendelkezik négyes vagy jobb osztalyzattal. Ebbdl 41,7 szazalék a jeles, 12,1 sza-
zalék jo és jeles kozott, mig 33,3 szazalék jo érdemjeggyel rendelkezik. Az osztalyzatok
atlaga magasnak mondhaté (atlag=4.338), aranylag alacsony szdoras mellett (0.7025).
Azért a testnevelés érdemjegye sem minden esetben kivalo, a tanulok 12,9 szazaléka har-
mas vagy kettes érdemjegyet kap testnevelésbol.

4. tabldazat. Hanyasod van testnevelésbdl?

Atlag: 4.338 Darabszam Abszolut szazalék Relativ szdzalék
Szorés: 0.7025

Elégséges 12 1,0 1,0
Kozepes 139 11,4 11,9

Jo 389 31,9 333

Jo — jeles 141 11,6 12,1
Jeles 488 40,1 41,7
Hidnyz6 vagy felhasznéalhatatlan adat 49 4,0 100,0
Mindosszesen 1218 100,0 —

Az 5. tdbldzatban azt mutatjuk be, hogy a tanulék mennyire értenek egyet, illetve
mennyire fogadjak el sajat testnevelés osztalyzatukat. Lathatd, hogy a didkok tilnyomo
tobbsége egyetért (93,5 szazalék), illetve elfogadja a sajat érdemjegyét. Egyértelmiien
nemet valaszolt a kérdésre 4,7 szazalék és hatarozatlan volt 1,8 szazalék. A kérdésre szig-
mﬁkansan tobben fejezték ki egyetértésiiket, mint ahanyan mas valaszt adtak
(ch1 =1871,452 p<0.0001).

Az indokok nagyrészt itt teljes egészében elmaradtak. Igy a miértekre csak talélgatni
tudnank. Legfobb érvnek az tlinik, hogy a jé jegyet altalaban elfogadjuk.

Az értékelésre és az érdemjegyekre vonatkozé kérdések szempontjabol szintén végez-
tiink kiilonboz6ség-vizsgalatokat az évfolyamok, a tanuldk neme, testneveld tanar neme,
heti 6raszam és sportol vagy sem valtozok mentén.
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5. tdblazat. Egyetértesz-e, elfogadod-e a sajat osztdlyzatodat?

Darabszam Abszolut szdazalék Relativ szazalék

Igen 1074 88,2 93,5
Nem 54 4.4 4,7
Igen is, nem is, nem tudom 21 1,7 1,8
Osszesen 1149 943 100,0
Hianyzo vagy 69 5,7 -
felhasznalhatatlan adat

Mindosszesen 1218 100,0 —

Az évfolyamok kozott mind a négy kérdésben szignifikans kiilonbséget talaltunk. Az
otodikes tanulok szignifikansan tobben irtak, hogy szerintiik konkrét versenyszamok moz-
gasanyagat osztalyozza a testneveld, mint a masik hdrom évfolyam tanul6i (chi2=13,430
p=0,037). Az eredmények alapjan az is elmondhatd, hogy a hetedikesek és a nyolcadiko-
sok szignifikansan tobben nem értenek egyet az osztalyzas 1ényegével, mint az 6tddike-
sek és hatodikosok (Chl =16,449 p=0,012). A testnevelés érdemjegyét illetden szintén
szignifikans kiillonbség mutathatd ki az 6todikesek és a 7-8. osztalyos didkok kozott
(F=6,559 p=0,004). Ezen kiviil a nyolcadiko-
sok szignifikdnsan tobben nem értenek egyet,
illetve nem fogadjak el sajat érdemjegyiiket,
mint ahanyan igen (chl =13,430 p=0,037).

A fitk és lanyok kozott két kérdés muta-
tott szignifikans kiilonbséget. Nem volt sta-

Elgondolkodtato, hogy a testne-
velés ora céljdra, fontossdgdra,
illetve az értékelésre és az ér-

tisztikailag szignifikans kiilénbség az
»egyetértesz az osztalyzas lényegével”, és az
»egyetértesz, illetve elfogadod a sajat osz-
talyzatod” kérdésekben. Azonban a fiuk
szignifikdnsan tobben jel6lték, hogy elsdsor-

demjegyekre vonatkozo kérde-
sek szempontjabol lényeges kii-
lonbséget taldltunk az egyes év-
Jfolyamok, a tanulok neme, test-

neveld tandr neme, heti ora-
szdm és a sportolok-nem sporto-
lok kozétt. Ezek a kiilénbségek
sokszor kikiiszébolhetoek, gon-
dolhatunk itt a fitik és ldnyok,
valamint a férfi és no testneve-
6k kérdéskorere.

ban teljesitményt, kimenetet osztalyoznak a
testnevelés 6ran, mint a lanyok (chi<=11,937
p=0,036), valamint a fiak szignifikansan tob-
ben rendelkeznek 6tds osztalyzattal, mint a
lanyok (F=6,275 p=0,012).

A testnevel6 tanar nemét szintén megvizs-
galtuk a négy kérdésben, és minddssze egy
kérdésben taldltunk szignifikans kiilonbsé-
get. Ezek szerint azok a tanuldk, akiket n6
testneveld tanit, szignifikansan tébben jell-
ték, hogy els6sorban magukhoz képest értékelik magukhoz a dlakokhoz viszonyitva ér-
tékelik a teljesitményt oran, mint a férfi testnevelok tanuloi (ch1 =61,021 p<0,0001).

A heti 6raszamok mentén két kérdésben talalhato szignifikans kiilonbség. Azok a ta-
nulok, akiknek heti harom testnevelés drajuk van szignifikansan tobben mondték, hogy
a testnevelok mindent osztalyoznak, amit a testnevelés 6ran csinalnak, mint a kevesebb
heti 6raval rendelkez6 diakok (chi“=74,863 p<0,0001). Hasonl6an, a harom testnevelés
oras tanulok érdemjegyei szignifikansan kilonbdznek a heti két oras tanuldk érdemje-
gyeitdl (F=14,733 p<0,0001). A statisztika alapjan elmondhatd, hogy a t6bb testnevelés-
oraval rendelkezd didkoknak jobb az érdemjegye.

A sportoldk és nem sportoldk kozott szintén két kérdésben mutatkozott szignifikans
kiilonbség. A nem sportoldk szignifikansan tobben nem értenek egyet az osztalyozas 1é-
nyegével és formajaval, mint a sportoldk (chi<=8,334 p=0,015). Ezen kiviil a sportoldok
érdemjegye szignifikansan jobb, mint a nem sportoloké (F=79,227 p<0,0001).
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Osszegzés

A pedagogiai értékelés hazai gyakorlatat nem ismerjiik kello pontossaggal, altalaban
kevés tudomanyos igényt publikacio talalhaté a témaban. (Csikos, 2002) Ami fellelhetd,
az inkabb a tanarok véleményét tiikr6zi. Mi most egy empirikus tanulmany segitségével
mutattuk be, hogy a 10-14 éves bajai és Baja kornyéki tanulok miként vélekednek az is-
kolai testnevelés céljardl és az osztalyozasrol.

Az eredmények megerdsitik, hogy érdemes egyiitt gondolkodni diakokkal a testneve-
1és helyzetének felmérésében és ezen keresztiil, jobbitasaban. Véleményiikkel megmutat-
tak, hogy miben kell tobbet nyujtani a mozgasanyagot illetden. Megtudhattuk, hogy az
osztalyzassal a tanuldk nagy részének nincsen kiilonosebb gondja, elfogadja azt.

Ismételten megjegyeznénk, hogy a tilnyomé tobbségiik 6tos, illetve négyes osztalyza-
tot kapott, az atlag pedig 4,3. A tapasztalataink és ezek az adatok is arra engednek kovet-
keztetni, hogy a tandrok hajlanak a tanuldk képességeit figyelembe venni és az ahhoz
mért fejlddésiiket értékelni, amit a tanulok nem érzékelnek hangsulyozottan, illetve ke-
vesen utaltak erre valaszaikban. Természetesen mas, szubjektiv tényezok is hatnak a fo-
lyamatban, de ezek nem voltak most meghatarozok.

Ugy gondoljuk, a testnevelés tantargy értékelésének a jelenlegi formdja megfeleld. A
tanulok mintegy kétharmada egyetért és tamogatja az eddigi osztalyozasi format, ami ar-
ra enged kovetkeztetni, hogy érthet6 és megfeleld ez a szamukra. Varakozasainknak
megfelelden a valaszok jol hasznalhatdak az osztalyozas kérdését eldontendd vitdban,
noha most nem volt szandékunk konkrét javaslatokat tenni ennek érdekében. Ertékes in-
formacidkhoz jutottunk, de érdekes lehet mas oldalrol is megkozeliteni a kérdéskort a jo-
voben. Természetesen munkankban nem térhettiink ki minden részletre. Ezekre és a fel-
dolgozas soran felmeriilt gondolatainkra érdemes lesz még visszatérni.

Elgondolkodtatd, hogy a testnevelés Ora céljara, fontossagara, illetve az értékelésre és
az érdemjegyekre vonatkozd kérdések szempontjabdl 1ényeges kiilonbséget talaltunk az
egyes évfolyamok, a tanulok neme, testnevel tandr neme, heti éraszam és a sportolok-
nem sportolok kozott. Ezek a kiilonbségek sokszor kikiiszobolhetdek, gondolhatunk itt a
fitk és lanyok, valamint a férfi és n6 testneveldk kérdéskorére. Az évfolyamok adta kii-
16nbség sokszor magatol értet6do, hiszen az évek tapasztalata sokat jelenthet a vélemé-
nyek formalasaban, valtozasaban. A heti éraszam ¢és a sportoloi kérdéskor szintén érthe-
téen adja a kiilonbséget, hiszen eltérd intenzitassal, helyzetben és szituacidoban eltérd vé-
lemények és élmények adddhatnak. Ezek nem feltétlen kotelezd érvénytiek, viszont a
kontextus miatt konnyebben magyardzhatéoak, mint a nemek kozotti kiilonbségek.
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Szemszogek

Az Iskolakultiira 20006 julius-augusziusi szamdban jelent meg

F. Ddrdai Agnes és M. Csdaszdr Zsuzsanna ,Magyar térténelem és

Jfoldrajz tankdnyvek Balkdn-képe” cimii irdsa (tovabbiakban: BR).
Erre szeretnék reagdlni, mint az abban elemzett egyik tankdnyv
(D. Cs. - RepdrszRy 1ldiko. , Tortenelem 1V, Rozépiskoldak szamdra’,
Miiszaki Kiado, 2004, tovdabbiakban.: T. 1V.) tarsszerzoje. Irdasomat
nem ,visszavdgdsnak” szanom, hisz’ a szerzok részérol sem éreztem
tamado, munkdnkat félreinterpretdlo szandeékot.

kell, hogy tankodnyvszerzoként milyen dilemmakkal szembesiiltiink egy 20. szaza-
di torténelmet targyald kozépiskolai tankonyv kapesan.

,»A torténelmi tavlat viszonylagos hidnya és az érzelmileg-politikailag »kényes« témak
sokasaga” — a legtobben ezt emlitették elsoként a lehetséges problémak kozott, amikor
meghallottak, min dolgozunk. A munka megkezdése elott mi magunk is igy gondoltuk,
de aztan kideriilt: a legtébb gondot a terjedelem okozza. Mert:

— alkalmazkodnunk kellett az id6beli korlatokhoz: a 12. a legrovidebb tanév (az érett-
ségi miatt), ugyanakkor a tananyag folyamatosan ,,duzzad”. Mar a mi altalanos iskolas
korunkban is 1914-gyel kezdddtek a nyolcadikos, illetve tizenkettedikes konyvek, noha
mar a hatvanas évekrdl is meglehetdsen elnagyoltan széltak; a mi konyviinkben szerepel-
nek 2004-es események is. (Teljes tankonyvsorozatokat kellene radikalisan atszerkeszte-
ni, amelyekben — az 0j érettségi kovetelményeknek megfelelé6 modon — a teljes terjede-
lem 50%-4t a 19. és 20. szazad torténelme tenné ki; kovetkezésképpen az elsds kotetek a
kozépkor végével zarulnanak stb. Tapasztalataink szerint azonban a kiadok nem szivesen
vagnak bele egy ekkora vallalkozasba, sejtéseink szerint pedig a tandrkollégak tobbsége
reflexbdl elutasitana egy ilyen mértékii valtozast.)

— A lehetdségekhez mérten szakitani akartunk a hagyomanyos Eurdpa-centrikussaggal,
s kitekinteni mas kontinensekre is.

— Szerettiik volna tananyagként, méghozza részletes és kidolgozott tananyagként meg-
jeleniteni az utolsé évtizedek, s azon belill is az utolsé masfél évtized magyar torténel-
mét; elvégre lassan olyan generacio fogja forgatni konyviinket, amelynek tagjai a rend-
szervaltas éveiben sziilettek. (Végiil tankonyviink 53 leckéjébdl kilenc foglalkozik Ma-
gyarorszag 1956 utani torténelmével, ebbdl négy az 1988 utani magyar térténelemmel).
Fontosnak tartottuk mind a hataron tuli magyar kisebbségek, mind a hazai kisebbségek
bemutatasat, kiilonos tekintettel a romakra, akik 1945 6ta a legnépesebb €s ugyanakkor
a legkevésbé ismert hazai kisebbséget alkotjak.

— Nem akartunk tisztan politikai-torténetet irni, mindenképpen fontosnak tartottuk,
hogy helyet kapjon a miivelddéstorténet, mentalitastorténet, tarsadalomtorténet, gazda-
sagtorténet vagy a hétkéznapi élet torténete is.

— Trivialisnak tind, de a gyakorlatban nehezen érvényesithetd szempont volt, hogy a
leckéknek nagyjabdl egyenld hosszusaguaknak kellett lenniiik (5, kivételes esetben 6 ol-
dal), s ugyanez allt, noha kevésbé szigortan, a fejezetekre is (ezek leggyakrabban 6t lec-
kébol alltak, de volt két kivétel, egy négy- és egy tizleckés fejezet is).

Mindehhez tarsult még az a szempont is, hogy szerepeljen a tankényvben mindazon
tényanyag, amit a kerettanterv megkovetel, s ugyanakkor a tankényv alkalmazkodjon az
0j, kétszintli érettségi kovetelményeihez is. Végiil olyan megoldasokra kényszeriiltiink,

ﬁ hhoz azonban, hogy erre a kritikara érdemben valaszolni tudjak, eldszor vazolnom
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amelyeket tankényveink irdsa elétt magunk is hajmeresztének talaltunk volna (példaul
egyetlen leckében ,elintéztiik” a hideghaboru politikatorténetét, és igy tovabb).

A konyv fizikai terjedelmét illetoen elértiik (kialkudtuk) azt a maximumot, amelyet a
kiadonk még el tudott viselni, pontosabban: amelyet — kiadonk szerint — a piac még el tu-
dott viselni. Ennek ellenére gyakran mar lektorainknal talalkoztunk egy tipikus kritikai
fordulattal: altalaban véve sokalltak a terjedelmet, konkrétan viszont kevesellték,’amit er-
rol vagy arr6l a targyrdl irtunk. Nem talaltuk meglepdnek tehat, hogy F. Dardai Agnes és
M. Csaszar Zsuzsanna sem érzékelte a terjedelmi problémak jelentségét (legalabbis, ab-
ban a formaban, ahogy azok szamunkra felmeriiltek). (/) Példanak okaért, egy alkalom-
mal a szerzéparos hianyolta, hogy tankonyviinkbdl ,teljességgel hidnyzik” a foldrajzi vi-
szonyok leirasa (2), még ott is, ,,ahol kiilonben a targyalt események megértéséhez szin-
te elengedhetetlen... (mint példaul a Hitler elleni partizdnhdborunal).” (3) ,,Ez a sulyos
deficit talan azzal magyarazhato, hogy a tankényvirdk tgy vélik, az ide vonatkozo ter-
mészeti foldrajzi ismereteket a didkok mar... foldrajzordkon elsajatitottak, igy nem kell
kulon kitérniiik ra.”(4) Ha F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna is értette a magya-
razatot, akkor miért ,,sulyos deficit”? Ez a tézistik visszatért, amikor hianyoltak a valla-
si-kulturdlis kiilonbségek megjelenitését a Balkdnon. A konkrét kifogast illetéen igazuk
lehet, nyugtalanité azonban, ahogyan ebbdl a példabol altalanositottak: ,,Ezt a sulyos hi-
anyossagot véleményiink szerint nem legitimalhatja azt sem, hogy a korabbi évfolya-
mok tananyagéaban ténylegesen megjelennek erre vonatkozé ismeretek.”(5) Tisztaban
van vele a szerz6paros, milyen konzekvenciai vannak, ha még a torténelemtankényv-so-
rozat korabbi koteteiben megjelend anyag ismeretével sem szamolhattunk volna? A Bal-
kan 20. szazadi viszonyait illetden nagy jelentdsséggel bir példaul az oszméan mult 6rok-
sége. Erre is vissza kellett volna térntink?

F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna azonban, ha jol értem, nem is elsdsorban azt
kritizalta, hogy milyen terjedelemben foglalkoztunk a Balkénnal, mint inkabb azt, hogy
milyen szerkezetben. Véleményiik szerint ,,a Balkan targyalasat” a mi konyviink is
nrendkivill toredezetten valositja meg”: ,,34 alkalommal olvashatunk a balkani torténe-
lemrdl — legtobbszor csupan néhany soros szovegeket”. Osszegezve: ,,a toredezett tér-
gyalas miatt egyaltalan nem alakulhat ki a tanuléban az egységes Balkan-kép. Ezen va-
16szintileg az segithetne leginkabb, ha lenne mindegyik tankényvben legalabb egy olyan
fejezet, amely kizardlag a Balkannal foglalkozik és azt tobb szempontbdl mutatja be.”(6)

Lehet, hogy ahhoz a mindenkori kormanyparti képviseléh6z hasonlitok, aki a minden-
kori ellenzék ,, Tobb pénzt X teriiletre!” felszolitasara azt feleli: ,,J6, de mondja meg, hon-
nan vegyem el azt a pénzt!”, mégis nehéz ellendllni a kisértésnek, hogy megkérdezzem:
mivel egy vagy két 6nallé Balkan-lecke csak ugy képzelhet6 el, hogy egy vagy két, a ko-
tetben jelenleg szerepld leckét felszamolunk — melyik legyen az? Kevésbé demagdg moé-
don: barmilyen fontos hazank szemsz6gébdl a Balkan, csak az egyik fontos nagyrégio,
amelynek torténetét be kellett illeszteni a tankonyviink egészébe. Legalabb olyan fontos
— a szlikebb vagy tagabb értelemben vett — Ko6zép-Eurdpa is, a mindenkori német alla-
mok, a szlikebb — nem hideghaborts — értelemben vett Nyugat-, illetve Kelet-Eurépa is.
(Es még mindig csak Europaban vagyunk, ugy, hogy a Mediterraneumot vagy szegény
skandinavokat nem is emlitettiik). S nem csak terjedelmi kérdésrél van szé: ha a kiilon-
boz6 régidk és/vagy allamok torténetét kiilon-kiilon leckékben targyalnank, akkor a vi-
lagtorténet — mar a ,,globalizacio” divatkifejezésének felmeriilése el6tt is meglehetdsen
Osszefliggd entitast alkotd — szovedéke jelenne meg ,,rendkiviil toredezett” formaban. Ar-
rol nem is beszélve, hogy minimum két ilyen lecke kellene térségenként, hiszen maga a
képtelenség a Balkan torténetét sszefoglalni 1914-t61 2004-ig, majd a kovetkezd egy-
ségben elkezdeni egy masik teriilet térténetét, ugyancsak 1914-t4l.

Egy ilyen, ,tisztan regionalis/orszagos” elrendezés persze csak az egyik lehetséges,
extrém véglet lenne. A masik lehetséges véglet, egy ,.tisztan kronoldgikus” elrendezés
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legalabb ennyire attekinthetetlen széveget eredményezne. Kénytelenek voltunk egy hib-
rid szerkezetet alkalmazni, ahol kiilén-kiilon kellett donteni minden egyes lehetséges ki-
vételrdl. Példanak okaért: az elsé vilaghabori eseménytorténete érthetetlen lenne, ha
nem emlitenénk meg, hogy 1917-ben forradalom tort ki az egyik fontos hadviseld or-
szagban. Az orosz forradalom azonban tarsadalmi, politikai, ideoldgiai elézményeivel, il-
letve kimenetelével, egészen a polgarhabora és intervencié lezaruldsaig, kiilon leckét
igényelt. Méghozza lehetbleg az 1919-es magyarorszagi események leirasa el6tt, hiszen
a Tanacskoztarsasag vezetdi szdmara a legfontosabb inspiraciot és mintat a bolsevik
rendszer jelentette. Csak ezt kovetden térhettiink vissza a vilaghaborut lezaré békerend-
szer altalanos problémaihoz és megoldasi kisérleteihez — legalabbis, mi erre a megoldas-
ra jutottunk. Ha egy ,,0mlesztett” vilagtorténetet nyujtunk, ahol az események kro-
noldégikus rendben kovetik egymast 1914-t61 1922-ig, vagy ha az egyes nagyrégiok tor-
ténetét elkiilonitve, egymas utan targyaljuk ugyanezen korszakban, akkor — véleményiink
szerint — éppen azt lett volna a legnehezebb megérteni, hogy mi is tértént egyaltalan eb-
ben a korszakban a vilagban.

A ,toredezettséget” mi magunk is észlel-
tiikk; példanak okaért, a ,,civilizaciok Ossze-

A ,nagyhatalmi szemszdg” moti-
vuma fontos elemét alkotja a
szerzopdros kritikdjdanak, mivel
ebbdl lepnek tovdabb mds, dlta-
luk birdlt szempontokhoz is. ,Va-
losziniileg ebbdl az egyoldalti
szemléletbol adodik az is, hogy
a tankényvek a Balkdnnal kap-
csolatban még mindig sok szte-
reotipict kézvetitenek. Ilyen pél-
ddul a Balkdn mint »l6poros
hordo« képe, amely sértéen le-
egyszertisito ugyan, megis rend-
kiviil sokszor megjelenik...”

csapasarol” szolo, nagyon elterjedt diskur-
zus (7), az un. ,terrorellenes habor(” és az
ujra meg Ujra kirobband kozel-keleti habo-
rik idején fontosnak éreztiik, hogy arnyalt
és lehetdleg részletes képet nyujtsunk az isz-
lam vilagrdl is. Ezt azonban sehol sem sike-
rilt kiilon leckében targyalnunk:

— a két vilaghaborua kozotti iszlam vilagot
Indiaval ,,vontuk 3ssze”;

— 1945 utan ,,A harmadik vilag” cim lec-
kén beliil kapott kiilon, 6sszefiiggd szdveg-
részt ,Pakisztan és India”, illetve ,,Az arab
vilag”;

— sziiletett egy ,,A kozel-keleti kérdés
[1945 utan]” cimi lecke;

— az ,arab szocializmusrél”, illetve az
»iszlam 1jjasziiletésrél” (Gjzsurnaliszta

nyelven: az ,,iszlam fundamentalizmusrdl”)
sz016 részletek az ,,Eszmék, partok, rendsze-
rek [1945 utan]” cimii leckében kaptak helyet.

Es igy tovabb: 6sszesen 8 leckében volt a témarol f6szoveg + forrasok, valamint egy
tovabbi leckében csak forras. Nem tartjuk ezt j6 megoldasnak — kényszeri megoldasnak
tartjuk, amellyel a fent emlitett korlatok kényszerére probaltunk reagalni.

Van azonban egy pozitiv érviink is ezen ,.toredezettség” mellett — mégpedig az, hogy
éppen ezaltal probaltunk differencidltabb Balkan-képet megjeleniteni. Maria Todorova
alapmive, az Imagining the Balkans (8) ,,balkanizmusnak” nevezi azt a leegyszerisito,
sértden sztereotip Balkan-képet, amely a 19. szazadban sziiletett meg, s valt szinte telje-
sen fliggetlenné a Balkan tényleges viszonyaitol. A sztereotip képalkotasrol szo6lo iroda-
lom azonban arra is figyelmeztet, hogy az ilyen ,,balkanizmus” egyaltalan nem ,,igényel”
hamis, torz, igazsagtalan informacidkat vagy elfogult eléadasmddot — a tények, esemé-
nyek rovid, objektiv ismertetése is hozzajarulhat ezen kép megerdsitéséhez. Egy vazla-
tos attekintés a Balkan torténetérdl — barmennyire is igaz minden elemében, barmennyi-
re is targyilagos — akarva-akaratlanul alkalmas annak a sztereotip képnek a megerdsité-
sére, mely szerint a Balkan ,,gazdasagilag elmaradott, mély nemzetiségi-politikai-tar-
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sadalmi ellentétekkel terhelt, az er8szak hagyomanyai altal athatott, szegmentalodésra €s
konfliktusokra hajlamos” régid. Ennek a dilemmanak érezhetden F. Dardai Agnes és M.
Csaszar Zsuzsanna is tudataban van, csak 6k mas stratégiakat kértek rajtunk szdmon a
sztereotipiak oldasa érdekében: a mar emlitett ,,foglalkozzunk bévebben a térséggel”-ér-
ven kiviil mintha azt javasolndk, hogy (elnézést kérek, ha tulzottan leegyszerlisitem gon-
dolatmenetiiket) 1. ,,mondjunk réluk jot is!”, illetve, 2. ,jismerjiik meg a dolgokat az 6
szemszogiikbol is!”

Kezdjiik a masodik kivanalommal: ,,az a szempont, hogy a balkani ember hogyan lat-
ta a targyalt dolgokat, nem jelenik meg.” — irjak. (9) Komolyan létezne olyan, hogy ,,a
balkani ember”? A szkopjei macedon hivatalnok, a bukaresti roman-magyar hazassagbol
sziiletett egyetemista, a bolgar-térok, jelenleg munkanélkiili rozsakertész, a Seselj-ra-
jongo szerb Ujsagird, a gorog hajogyaros, a poszttraumatikus stresszel kiizdd bosnyak
talélé, a montenegroi pasztor, az olaszul és angolul publikald tiranai egyetemi oktato, az
olasz felmendkkel is bird horvat vendéglos szemszogeében van valami k6zos, valami
,»balkani”, ami 1ényegesebb, mint a kiilonbségek? (Egyébként: 6sszesen hét olyan forras
szerepel a konyvben, amely nem pusztan a Balkanrdl szol, de a szerzéjiik, vagy a riport-
alanyuk is balkéni). (70) Tartok téle, hogy az ilyen, ,,a balkani embert” megjelenitd pro-
balkozasok inkabb a sztereotip, tilegyszeriisit6 ,,balkanizmusok” megerdsitéséhez, mint
oldasahoz vezetnének.

Az els6 kivanalmat pedig jol illusztralja a kovetkezo idézet: ,,...a balkani nemzetek
egymas kozotti ellentétei...egyfajta o 6sszekotdé motivumkeént jelentkezik. (...) Ugyan-
akkor a balkani allamok egyiittmiikodése (példaul Jugoszlavia, kisantant, stb.), valamint
az egyes orszagok belpolitikaja csak ritkan és mélyebb magyarazatok nélkiil jelenik
meg.” (11) Igazan sajnalom, de ha pozitivista precizitassal tabladzatba foglalnank vala-
mennyi balkani nemzetet (72), mindsitenénk és besorolnank egymashoz valé kapcsola-
taikat évrél évre, valoszinilileg akkor sem tudnank mast megallapitani: barmely balkani
nemzetet vesszik is, a veliik szomszédos nemzetek tobbségével a korszak nagyobbik ré-
szében baratsagtalan vagy kifejezetten ellenséges volt a viszonyuk. Ami a példaként em-
litett Jugoszlaviat (13) illeti: azok kozé tartozom, akik szerint az orszag szétesése nem
volt térvényszert, elére determinalt, de — utdlagos bolcsességgel — mégis a legvaldszi-
nlibb kimenet lehetett. A kisantant pedig kiilondsen rossz példa: ez az egylittm{ikodés
csak részben volt balkani, nem terjedt ki gazdasagi, kulturalis vagy tarsadalmi vonatko-
zasokra, kizardlag egyetlen célra korlatozodott — a magyar Gjrafelfegyverkezés és revizio
megakadalyozasa (s még ebben is kudarcot vallott). Tobb példat a cikk szerz6i nem em-
litettek, s sajnos, sikeresebb és tartdsabb balkani egylittmtikddési formakat tényleg nem
igazan lehet talalni — csak errdl sz6l6 felhivasokat, terveket, almokat.

Pontosan ez a helyzet egyébként a sokat emlegetett ,,k6zép-eurdpai 6sszefogassal”
(14) is. S itt most mar tegyik vilagossa: a Balkan ,,szétdarabolt” targyaldsa nem csak
kényszer, hanem részben tudatos dontés kovetkezménye is. Igy, nagyobb egységekbe
vagy a nemzetkozi események menetébe illesztve — véleménylink szerint — jobban ,,at-
ment” az az lizenet, hogy a balkani emberek és a balkani tarsadalmak sokkal jobban ha-
sonlitanak hozzank, mint ahogy azt a ,,balkanizmusok” sejtetni engedik. Nem csupan a
leckeszam csokkentésének kényszere miatt vontuk 6ssze a két vilaghaboru kozotti feje-
zetben egy leckébe az egész hatalmas térséget, a Balti-tengertdl a Peloponnészosz és Szi-
cilia déli csticskéig, ,,Olaszorszag és Koztes—Eurdpa” cimmel. Méghozza nem ugy, hogy
»hévsorolvasast” tartottunk, egy-egy bekezdést szanva egy-egy orszdgra, hanem ugy,
hogy véazoltuk a térség kdzos problémait, a hasonld megoldasi kisérleteket, a tobbieket
inspiral6 mintakat, illetve a kivételeket, kiilonutakat is. Ekozben példakat az egész tér-
ségbdl emlitettiink — idonként, de tudatosan csak idénként, magyar példakat is. Példanak
okaért, a ,,nemzetiségi ellentétek” fejtegetése apro betiis ,,hattérinformacioként” kezd6-
dott: itt felsoroltuk a lengyel-ukran, a cseh-német, a szlovak-magyar, a szerb-alban ellen-
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téteket; majd — mint némileg mas jellegli problémat —, a cseh-szlovak, illetve a szerb-
egyéb délszlav fesziiltségeket. Ezt kovetéen a foszovegben ennyit irtunk: ,,A teriileti és
nemzetiségi ellentétek miatt a térség allamai kozott nem tudott sem gazdasagi, sem poli-
tikai egytittmiikodés kialakulni, s az ellentétek a nemzetko6zi kapcsolatokra is ravetiiltek.
Az egylittmlikodés egy ritka példaja volt a kisantant, amely a k6zos ellenségnek kikial-
tott Magyarorszag ellen iranyult, s igazan csak katonai egyiittmiik6désre korlatozddott.”
(15) Majd ismét apro betlis rész ben: ,,Lengyelorszagnak 6t szomszédjabdl néggyel, Ma-
gyarorszagnak négy szomszeédja kozil harommal, Romanianak hat szomszédjabol négy-
gyel, Csehszlovakianak pedig mind a négy szomszédjaval ellentéte, vitaja, konfliktusa
volt.” F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna interpreticidjaban ez a megkozelités
mintegy a Balkén ,,lefokozasat” jelképezte — szerintlink viszont sokkal jobban hozz4;ja-
rulhat a ,,balkanizmus” oldasdhoz, mint egy ,,tematikus gett6”-lecke, kiilon a Balkanrdl.

A fenti 6n-idézet a ,,K6ztes-Eurdpa”-leckébol egy bekezdés erejéig ugy folytatddott,
hogy hogyan csapodtak le az ellentétek a gazdasag tertiletén — sajnos, itt sem a kelld ter-
jedelemben és tavlatban. A Monarchia gazdasagpolitikusai mar az 1910-es években pa-
naszkodtak arra, hogy ,.természetes kiillgazdasagi tereplinkon, a Balkanon” egyre jobban
hattérbe szorit minket a német konkurencia. (76) Az 1918-as atrendez6déstdl — kisebb-
nagyobb megszakitasokkal — napjainkig egyre er6sodo tendencia, hogy a balkani és kar-
pat-medencei allamok relative egyre kevesebb arut forgalmaznak egymas kozott, s egy-
re nagyobb szerepet kap kiilkereskedelmiikben Eurépa nyugati fele, azon beliil is kiil6-
nosen Németorszag (17); ha jol tudom, az elmult masfél évtizedben hasonlo folyamat jat-
szodott/jatszodik le a volt jugoszlav allamok kozott is. Ez csak egyetlen példa, egyetlen
tertileten arra, ami szerintlink altalanos tendencia: a balkani (és a kdzép-eurdpai) allamok
minden szempontbol, a gazdasag, a politika, az eszmék, az életviteli minték, a kultura,
stb. terén egyarant a Nyugat felé orientalodnak, egymassal szemben pedig — barmennyit
is irtak joszandéku értelmiségiek az elmult masfélszaz évben a ,tejtestvérségrol”, ,,k6zos
multrél”, ,,egymasrautaltsagrol” — jobb esetben érdektelenek voltak, rosszabb esetben pe-
dig ellenségesek. Félreértés ne essék, mindez szerintem is tragikus dolog, de ettdl még
létezik, s ezt probaltuk leirni. F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna kritikajanak
egyik — szamunkra legf4jobb — pontja, hogy ezt a leir¢ attitlidot azonosuldsként értelmez-
te (raadasul Ugy, hogy a nemzetkozi kontextust ,,nagyhatalmi latoszogként” definialta,
ami korantsem mindegy): ,,Jellemz06 tehat a tipikusan nagyhatalmi 1atdszog, azaz annak
a torténelmi szemléletnek az érvényesiilése a torténelmi események targyalasanal, hogy
a balkani kis népek hazaja az eurdpai nagyhatalmak szamara fontos gazdasagi, politikai,
katonai események szintere, az eurdpai nagyhatalmi befolyas targya, a térségnek azon-
ban sajat torténete szinte nincs.” (18)

A ,,nagyhatalmi szemszdg” motivuma fontos elemét alkotja a szerzdparos kritikajanak,
mivel ebbdl 1épnek tovabb mas, altaluk biralt szempontokhoz is. ,,Valosziniileg ebbdl az
egyoldalu szemléletbdl adédik az is, hogy a tankonyvek a Balkannal kapcsolatban még
mindig sok sztereotipiat kozvetitenek. Ilyen példaul a Balkan mint »l6poros hordd« ké-
pe, amely sértden leegyszertsitd ugyan, mégis rendkiviil sokszor megjelenik...” (79)
Megjelenik, mivel ez a kép olyan gyakran megjelent a torténelem folyaman, hogy maga
is a torténelem része lett. Ett6l fiiggetleniil azonban, lehet, hogy érzéketlen vagyok, de
egyszerlien nem értem, miért lenne ez a metafora ,,sértden leegyszer(isitd”. (20) Ebben a
logikaban, ha mondjuk a 19. szazad végi agrarmozgalmak kapcsan hasznaltuk volna a
,» Viharsarok” kifejezést, akkor ,,sértden leegyszerlisit6”, negativ sztereotipiat alkalmaz-
tunk volna a Békés megyeiekkel vagy a ,,magyar parasztokkal” szemben? Vagy: ,,Egy
masik példa lehet a »keleti kérdés« kifejezés...” — de az ég szerelmére, a kortarsak a 19.
szazadban és a 20. szazad els6 két évtizedében igy nevezték azt a problémakort, hogy mi
lesz a felbomlofélben 1évé Oszméan Birodalom sorsa! Mellesleg, a példat azért is rossz-
nak taldlom, mivel a , keleti kérdés” korantsem csak balkani kérdés volt: a krimi habo-
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rat, a nagyhatalmak egyiptomi beavatkozasait, a szentfoldi konfliktusokat, a tengerszo-
rosok problémajat stb. egyarant a ,keleti kérdés” problémakomplexumaba soroltak.

Ennél lényegesebb azonban, hogy a cikk szerzdi torténelmi terminusokon kérik sza-
mon a ,,politikai korrektség” szempontjait — ha konzekvensek vagyunk, akkor ezen az
alapon szamon kérhetd lesz példaul a ,.kirdlypuccs”, a ,,kuldk”, a ,,frizsiderszocializmus”
kifejezések haszndlata, mert sérti a mai Habsburg-partiak, mai kisgazdak vagy a mai
kommunistak érzékenységét. Talan sztalinistak lettiink, mert kozoltiink egy (1949-es) ka-
rikaturat ,, Titordl, az imperialistak lancos kutyajardl”? (27) Arrdl nem is beszélve, hogy
barmekkora irodalma is van manapsag a nyugatiak fels6bbségét sugarzo ,,orientalizmus”
elitélésének (22), talan mégsem kellene pusztan a ,keleti” jelzot sértdnek tartani.

»---Az ilyen és hasonld sztereotipidk hangsulyozasa miatt a tankonyvek nagyjabdl azt
az lizenetet kozvetitik a didkok felé, hogy a Balkan valamiféle leszakadt régi6 valahol
Eurdpa peremteriiletén, mely a mai napig allandé belsé fesziiltségek foldje, ahol a kiilon-
bo6z6 népek elvakult nacionalizmustél hajtva, sosem tudnak nyugalomban maradni, és
ahol csak a »tisztan laté« nyugati nagyhatalmak alland¢ feltigyelete képes a békét és ren-
det fenntartani (Lasd példaul a berlini kongresszus 1878, Dayton 1995, stb.).” (23) Nem
elszor idézek F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna irasabol hasonlé megoldast: két
példat hoznak, s éreztetik, hogy még sok hasonlé példat is lehetne emliteni. Ebben az
esetben kivancsian varnam ezeket a tovabbi példakat — ennyire dicséitettiik volna a fél-
szigetre benyomuld kézponti hatalmak ,koriiltekintését”? A 1919-22-es békecsinalok
»tisztan latasat”? Az olasz fasizmus €s a nacizmus balkani ,,rendteremtését”? A jugoszlav
kulonutat megfojtani akaro sztalini politika ,,fesziiltségenyhitd hatasat”?

Ami pedig a ténylegesen emlitett két példat illeti: Berlint és Daytont egy nevezdre hoz-
ni csak egy ,,sértoen leegyszerlsitd, sztereotip” Nyugat-kép alapjan lehet. Mivel a berli-
ni kongresszust Szaray Miklos kollégank irta meg, illetéktelennek érzem magam. Viszont
F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna Dayton-olvasata mellett nem tudok szé nélkiil
elmenni. Miutan kényviinkben leirtuk a habort elézményeit, kirobbanasat s lefolyasat
1995-ig, azt fejtegettiik, hogy a nagyhatalmak — a rajuk nehezedd, tobbiranyt nyomas el-
lenére — harom és fél éven at képtelenek voltak donteni a ,,beavatkozni vagy nem beavat-
kozni” dilemmajaban. (Errdl szolt egyébként az egyik — a nagyhatalmakkal szemben ke-
ményen kritikus — 304 szavas forras is.) Napjaink perspektivajabdl visszatekintve nem
art figyelmeztetni: 1995-ben (maés kérdés, mi lett volna egy 1991-92-es beavatkozas ese-
tén) tényleg néhany, méghozza csak katonai célpontokat leromboldé NATO-légicsapas el-
vezetett a daytoni békéhez. Ezt kbvetéen azonban ki kellett térniink a horvatorszagi etni-
kai tisztogatasokra, a koszovdi Osszecsapasokra, a NATO-Szerbia habortra, s végil a
lecke utols6 mondataban kitértiink a macedon-alban 6sszecsapasokra, mint a tankdnyv
lezarasakor is tartd folyamatra. (24) Valoban ez a targyalas sugallnd azt a felfogast, hogy
a ,tisztan laté nyugati nagyhatalmak” feliigyelete képes a ,,békét és rendet” fenntartani a
Balkéanon?

»Hasonldan egyoldalu abrazolas az is, hogy a tankonyvek a Balkannal kapcsolatban
mindig csak a konfliktusokrol, gytil6lkodésrol és az elmaradottsagrol irnak.” — irjak. (25)
,Mindig”? Vegyiik sorra:

— a balkani allamok kozotti, illetve balkani allamokon beliili konfliktusrol irtunk az el-
s6 vilaghaboru kapcsan (nem tehetiink rola, de a kiilonb6z6 balkani allamok kiilonb6z6
oldalakon harcoltak);

— a vilaghaboru lezaré békerendszer kapcsan (elégedetlenek voltak a békével — mint
gyakorlatilag az 6sszes érintett, gydztesek és vesztesek egyarant) (26);

— a mar emlitett ,,K6ztes-Europa”-leckében (27);

— a hatarokon talra keriilt magyar kisebbségek helyzete kapcsan. (28)

A maésodik vilaghaboruban — itt az a tény, hogy Jugoszlavia teriiletén 1940—45-ben
nem csak a nacik gyilkoltak, hanem t6bbszazezer aldozatot ,honfitarsa” 6lt meg egy (a
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vilaghabora miatt szinte rejtett) polgarhaboruban, nem egy kiilon ,,Balkan” leckében, ha-
nem a ,,Népirtas a masodik vilaghaboriban” cimii leckében szerepel, egy mondatban.
(29) A szerb partizanok altal 1945-ben legyilkolt magyarok kapcsan utaltunk a megszal-
16 magyar hatésagok altal elkovetett 1942-es 0jvidéki mészarlasra is (a megfogalmazas-
sal igyekeztiik persze kikerlilni annak sugallatat, hogy ez ,,felmenti” barmelyik oldal el-
kovetoit). (30)

A gorog ,,ezredesek dikturajardl” (31) szold leiras, elismerjilk — de nem sajnaljuk —,
valéban nem annyira ,,a Balkanrdl” sz6lt, mint inkabb ,,a nyugati tombrol”: azt kivantuk
illusztralni, hogy a hideghabort legnagyobb részében a ,,nyugati tomb” sem csupa de-
mokraciabol allt.

A volt Jugoszlavia teriiletén kirobbant
habortkdl. Itt taldlhato a legbrutalisabb, bal-

A gytildlkédes” szot vagy szi-

nonimdjdt mi a f6szévegben a
Balkdnnal kapcsolatban egyszer
nem irtuk le, s meggyozodésem
szerint nem is sugalltuk. Egy for-
rdsunk kapcsolja éssze a kettot,
amelyben a ndci Rorszak egyik
német ,keleti-térség szakértoje”
beszélt ,a 8 millios gyiil6lkodo
kis, nyomorult, balkdni Ma-
gyarorszdg rol. F. Ddrdai Ag-
nesnek és M. Csdszdr Zsuzsan-
ndnak abban, sajnos, igaza
van, hogy a Balkdn gazdasdagi
életerol - az egyetlen, mdr ide-
zelt kiilkereskedelmi utaldson ki-
viil, valamint a Balkdnt is ma-
gdba foglalo nagyobb térségek-
r6l szolo dltalanossdgokon kivtil
- semmit nem irtunk. Igaz, ezt
a beismerést meg is tudom fordi-
tani: eppen ezeért egyszer sem ir-
tunk ,elmaradott” vagy ,sze-
géeny” Balkdnrol sem.

kani erszakrol szo6l6 forras, egy boszniai lany
visszaemlékezése csaladja legyilkolasarol —
de ezt éppen F. Dardai Agnes és M. Csaszar
Zsuzsanna mindsitette elismerden a , multi-
perspektivikus szemlélet csirdjanak”. (32)

A ,,gyllolkodés” szot vagy szinoniméjat
mi a foszovegben a Balkannal kapcsolatban
egyszer nem irtuk le, s meggy6z6désem sze-
rint nem is sugalltuk. Egy forrasunk kapcsol-
ja Ossze a kettét, amelyben a naci korszak
egyik német ,keleti-térség szakértdje” be-
sz€lt ,,a 8 millios gylolkddo kis, nyomorult,
balkani Magyarorszag”-rél. (33) F. Dardai
Agnesnek €s M. Csaszar Zsuzsannanak ab-
ban, sajnos, igaza van, hogy a Balkan gazda-
sagi életérol — az egyetlen, mar idézett kiilke-
reskedelmi utalason kiviil, valamint a Bal-
kant is magaba foglald nagyobb térségekrdl
sz616 altalanossagokon kiviil — semmit nem
irtunk. Igaz, ezt a beismerést meg is tudom
forditani: éppen ezért egyszer sem irtunk ,,el-
maradott” vagy ,,szegény” Balkanrdl sem.
(Viszont idéztiink egy Sztambolijszki-cikket,
a korméanyzata alatt megvalésitando, viragzé
Bulgariarol). (34)

Egyébként, ha elfogadjuk a fent emlitett
naci ,,szakérté” Magyarorszag-besorolasat,
akkor a ,,balkani konfliktusok” szdma gyara-
podott a konyviinkben, elvégre az altalunk
megirt torténelmi korszakban Magyarorszag

haromszor vett részt a délszlav allam elleni katonai tdamadasban (nem beszélve az 1949—
1953 kozotti fesziilt, hideghaborus helyzetrdl). ,,...Magyarorszag és a Balkan kozott
minden esetben csak az ellentétek jelennek meg, és a szerzok teljesen érintetlentil hagy-
jak a két tertilet kozott fennallé — manapsag egyre fontosabb szerepet jatszo — gazdasagi
és kulturalis kotédéseket, dsszefonodasokat.” (35) Igy igaz. Ugyanis torténelem tankony-
vet irtunk (36), nem pedig egy, a ,,Forduljunk a Balkan felé!” cimi ropiratot. (37) A ,,fon-
tos gazdasagi és kulturalis k6tddések” pedig, nem csak a 20. szazadi térténelemben, de
napjainkban is inkabb csak programot jelentenek (meglehet, igen rokonszenves progra-
mot), de nem realitast. Csak egyetlen adat: 2004-ben a balkani orszagokbol (38) jott Ma-
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gyarorszag behozatalanak 2,9%-a — igaz, kivitelének 7,4%-a ment ugyanide. Import
szempontjabol Csehorszag, Lengyelorszag, Nagy-Britannia vagy Japan hasonlé sullyal
jelenik meg kiilkereskedelmi mérleglinkben, mint az egész Balkan —, Hollandia mintegy
kétszeres, Ausztria haromszoros, Németorszag csaknem tizszeres sullyal. (39)

F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna cikkében is ,,utolsé tartalmi sulypontként” je-
lent meg ,,Magyarorszag és a Balkan”. ,,Magyarorszag és a Balkan kapcsolata a 12. osz-
téalyos tankdnyvben sem jelenik meg. Inkabb azt mondhatnank, hogy Magyarorszag €s az
egyes balkani allamok kapcsolatardl olvashatunk t6bb helyen...” (40) Igy van. Jomagam
egy konyvet szenteltem a ,,Magyarorszag ¢s a Balkan” témanak, pontosabban, a magyar-
orszagi Balkan-képeknek (47), s hattértanulmanyaim soran arra jutottam: Magyarorszag
és ,,a Balkdn” viszonya mindig csak a szolamok szintjén mertilt fel (0gy viszont elég gyak-
ran); a ténylegesen 1étez6 balkani orszagokhoz fiz6d6 kapcsolatok pedig mindig nagyon
differencialtak volt. Egyébként masfél évszazad ota jellemz6, hogy a magyarul publikald
Balkan-szakértdk azzal kezdték irasukat, hogy mennyire fontos Magyarorszag szempont-
jébol ez a régié — majd szinte mindig azzal folytattak, hogy ennek ellenére a magyar koz-
vélemény még ,,egzotikus”, tavoli tajakrol is tobbet tud, mint errdl a szomszédos tertilet-
rol; hogy igény sincs az alaposabb megismerésre; s hogy ebben az érdektelenségben alap-
jaban véve osztoznak a politikai és a gazdasagi élet meghatarozé szerepldi is.

Konyvemet, illetve mas, labjegyzetekben hivatkozott irasaimat elsésorban azért idéz-
tem fel, hogy megprdobaljam bizonyitani: jomagam nem osztozom ebben az érdektelen-
ségben a Balkan irant. Tankonyviréként azonban nem engedhettem, hogy egyéni érdek-
16désem hatdrozza meg a témakat, azok terjedelmét és szerkezetét. Igazan sajnalom.

Végezetiil még néhany modszertani megjegyzés. F. Dardai Agnes és M. Cséaszar Zsu-
zsanna dsszesen 3 foldrajz- (7., 9. és 10. osztaly) és 2 torténelemkonyvet (11., 12. osztaly)
vont be az elemzésébe. ,,Igyekeztiink olyan tankdnyveket valasztani, amelyek a tanuldk
legszélesebb korei altal hasznaltak, igy kdvetkeztetéseinkben megnyugtaté moédon mutat-
hatjuk be, hogy a magyar kozoktatasbdl kikerilo fiatalok foldrajz- és térténelem tanulma-
nyaik soran milyen ismereteket szerezhetnek a Balkanrol.” (42) Sajnalom, de egyaltalan
nem gondolom, hogy ,,megnyugtaté modon” lehet 4ltaldnositani az igy nyert tapasztalata-
ikat. Hadd hozzak egy példat: Terestyéni Tamas egy kutatasaban a kdzépiskolai tankony-
vek ciganysag-képét vizsgalta. (43) Mintajaba dsszesen 83 torténelem és tarsadalomisme-
ret-tankdnyvet vont be, ebbdl 9 — témajabol kovetkezéen — nem is tartalmazhatott cigany
vonatkozast. Maradt tehat 74 konyv, amelyeknek mindossze 28%-aban emlitették a ciga-
nyokat; rdadasul ,,a roma emlitések harmada csak egyetlen mondatnyi volt, és mindossze
7 olyan konyv fordult el a mintdban, amely 2-3 bekezdésnyi vagy ennél hosszabb sz6-
vegrész(eke)t kozolt a ciganysagrol”. (44) Ez azt jelenti, hogy ha arra vagyunk kivancsi-
ak, hogyan abrazoljak ,,a tankonyvek” a magyarorszagi ciganysagot, akkor egy-egy konyv
kiemelésével nagyon kiilonb6z6 — s az egészre nézyve hamis — képeket kaphatunk.

Igazan hizelgd, hogy belekertiltiink a F. Dardai Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna tanul-
manya altal 1étrehozott exkluziv korbe, de valoban lehet csak ennek alapjan vizsgalni ,,a
magyar koézoktatasbol kikeriild fiatalok™ elé kertilt térténelmi ismereteket?

Jegyzet
(1) Noha egyszer utalnak ra, Bk. 189. (7) S szerintem alapjaban véve redukcionista és téves
(2) Kezdve ott, hogy nem definialjuk, mit értiink Bal- diskurzus, 1d. b&vebben: Osszecsapva. Samuel P.
kan alatt (Bk. 184.) — ironikus modon, ezt F. Dardai Huntington (2002): A civilizaciok dsszecsapasa €s a
Agnes és M. Csaszar Zsuzsanna cikke sem tette meg. vilagrend atalakuldsa. Holmi, 8. 1085-1095.
(3) Bk. 184. (8) Todorova, Maria (1997): Imagining the Balkans,
(4) Bk. 184. Oxford University Press. Magyar nyelvil részlet: A
(5) Bk. 185. Balkan. 2000, 7-8, 75-87. Todorova kdnyvérdl rész-
(6) Bk. 188. letesebben is irtam: Kisértethdz. Maria Todorova:
Imagining the Balkans. Regio, 4, 202-210.
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(9) Bk. 188.

(10) T IV, 62., 63., 65., 169., 172., 236., 259.
(11) Bk. 185.

(12) A konfliktusok mar ott kezdddnének, hogy kik
tartoznak ide, példaul mit szolnak a gorogok és bol-
garok a macedon nemzet fogalméhoz? Vagy példaul
midta létezik bosnyak nemzet?

(13) Noha, éppen mint példat, nem értem — szerintem
Jugoszlaviat allamnak, nem pedig ,,balkani allamok
egyiittm{ikddésének” tartottak, mind hivei, mind el-
lenfelei.

(14) Ld. Az eurdpai régiok felfogasai és a Kozép-Eu-
ropa-vita a nyolcvanas években. (1997) 2000, 8.
8-19.

(15) T IV, 62.

(16) Kereskedelmiink a Balkan-orszdgokkal. A Bal-
kan-statisztika tanulsdgai. (1916) A Magyar-
Bosnyak és Keleti Gazdasagi Kozpont kiadvanyai,
Uj sorozat 2. szam, Markus Samu konyvnyomdaja.
(17) Magyarorszag fontosabb kiilkereskelmei partne-
reir6l, 1920 és 1944 kozott (7. 1V, 110.) és 1970-2001
kozott (T IV. 274.) azért beloptunk két diagramot.
(18) Bk. 184.

(19) Bk. 188.

(20) Bar kétségkiviil alkalmas a kritikai hang érzé-
keltetésére, 1d. Goran Paskaljevic 1998-as jugoszlav-
francia-horvat (!) filmjét: Ldporos hordo (Bure baru-
ta).

(21) T IV. 170.

(22) A ,miifaj” alapmiive: Said, Edward W. (2000):
Orientalizmus. Europa Konyvkiado. Ismertetése €s
kritikaja bévebben: ,Edentdl keletre. Said, Edward W.
(2001): Orientalizmus. Holmi, 4, 533-541.

(23) Bk. 188-1809.

(24) T. IV. 259-260.

(25) Bk. 188.

(26) T. IV, 35-36.

(27) T. IV, 62-65.

(28) T IV, 120-121., 236.

(29) T. IV, 137.
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(30) T. IV, 236.

(31) T 1V, 167.

(32) Bk. 189.

(33) T 1V, 120.

(34) T. IV, 65.

(35) Bk. 186.

(36) Amit a szerzOk idénként mintha nehezményez-
nének: ,,A torténelem tankdnyvek... erésen tilhang-
stlyozott torténelmi attitiiddel kozelitik meg a
témat...” (Bk. 190.) Koszonjiik, ezt inkabb boknak,
mint kritikanak tekintjiik!

(37) A fenti megjegyzés felesleges élcelddésnek tlin-
het, de a szerzoparos idénként valoban mintha egy
ropirat attitiidjeit kérnék rajtunk szamon. Példaul:
., Ugy tiinik, hogy a térség fizikai-természeti kozelsé-
ge nem jelent olyan motivalo tényez6t a tankonyv-
szerzOk szamara, amellyel 6k maguk is 6sztondznék
a térség iranti érdekl6dést, kulturalis kotddéseink
sziikségességét és hasznossagat.” (Bk. 190.) Nagyon
szivesen Osztondznénk — de az ismeretkozvetités
szempontjait elobbrevalonak tekintettiik.

(38) Ha ide szamoljuk Szlovéniat és Romaniat is;
Bosznia-Hercegovinardl, Macedoniarél és Albania-
r6l nem szerepelt adat a Statisztikai Evkinyvben.
(39) Magyar Statisztikai Evkonyv, 2004. 332-339.
(40) Bk. 185.

(41) A Balkdn képe Magyarorszdgon a 19-20. szd-
zadban. (2005) Teleki Laszlo Alapitvany.

(42) Bk. 179.

(43) Terestyéni Tamas: Kozépiskolai tankonyvek et-
nikai tartalmai. In Neményi Maria — Szalai Julia
(2005, szerk.): Kisebbségek kisebbsége. A magyaror-
szdgi cigdnyok emberi és politikai jogai. Uj Manda-
tum Konyvkiado. 283-315.

(44) Bk. 286.

Dupcsik Csaba
MTA, Szociologiai Kutatdintézet




Uj eszkoz a nyelvtanitasban:
a szamitogépes csevegés (chat)
Miért és hogyan csevegjenek didakjaink a nyelvordn?

Irdsom az elmuilt évtizedben népszeriivé vdlt, szamitogep dltal
kézvetitett kommunikdcios eszkéz, a csevegés dltal nyujtott
lehetoségeket vizsgdlja a kézépiskolai nyelvordn. A szerzo egy
iskolaéven dt folytatott kutatdst egy angolt tanulo gimndziumi
csoportban.

fokuszaban az U eszkoz hatasa allt a nyelvtanulok nyelvi fejlodésére, nyelvtanu-

lasi szokésaira, motivacidjara és a csevegés kozbeni nyelvhasznalatara. A kutatas
eredményei azt mutatjak, hogy a csevegés pozitivan befolyasolta a résztvevok nyelvta-
nulasat, az eredményesség érdekében azonban néhany ,,aranyszabalyt” mindenképpen
érdemes betartani.

ﬁ didkok heti rendszerességgel végeztek csevegd feladatokat parokban. A vizsgalat

Nyelvoktatas és szamitogép

Az elmult évtizedben igen jelentds szerepet kapott életiinkben a szamitogép. A kiilon-
b6z6 szamitdgéppel végzett tevékenységek, mint a szovegszerkesztés, az internetezés,
vagy az e-mail megjelentek a munkahelyeken, az iskoldkban és az emberek otthonaban
egyarant. A nyelvoktatasban is sziiletett egy 0j iranyzat, a szamitogéppel segitett nyelv-
tanulés, melyet az angol nyelvii szakirodalom computer-assissted language learningnek
(CALL) nevez. (Chapelle, 2000) A teriilet magaba foglalja a szamitogépes nyelvoktatd
szoftverek hasznalatat, illetve a szamitogép altal kdzvetitett kommunikacio kiillonb6zo
formadit: az e-mailt, az internetes férumokat és a szdmitdgépes csevegést.

A szamitégépes csevegésrol roviden

A cseveggs irasban folytatott parbeszéd, igy interaktivitast és gyors reakciokat kovetel
meg a résztvevoktol. Mivel azonban az tizeneteket a résztvevok nem kimondjak, hanem
gépelik a szamitdgép billentytin, a diskurzus tempoja lassabb, mint a szébeli kommuni-
kacio esetében. Az elhangzott megnyilvanulasok helyett a csevegOk tizenetei a kozos
képernyodn jelennek meg, €s barmikor Gjra olvashatdak a parbeszéd folyaman.

A kommunikécio ezen formaja igen népszeri a kozépiskolas koruak korében. Kiilonbs-
z0 interneten talalhato programok segitségével, mint példaul az IRC, az ICQ vagy az MSN
szamitdgépes csevegést tudnak folytatni barataikkal és ismeretlenekkel egyarant. Az eléb-
bi két program haszndlata egy intézmény belsd halézata (intranet) segitségével is lehetsé-
ges. A jelen tanulmany soran az IRC (Internet Relay Chat) csevegd programot hasznaltam.

A csevegésben résztvevok szamitogépiik képernydjén két mezot lathatnak. Az also
mezdbe gépelhetik tizenetiiket, és a ’kiild’ vagy *mehet’ gombra kattintva elkiildhetik azt
csevego-partnerilknek. Az tizenetek a képernyd felsd, kozos mezdjében jelennek meg
minden résztvev) szamitogépén.

Hogyan fejlesztik a parbeszédek a nyelvtudast?

A jelen kutatds a nyelvtanulas folyamatat a parbeszédben résztvevok kozti interakcio
szempontjabdl vizsgalja. A nyelvtanuld szdmara kulcsfontossagu, hogy az idegen nyelven
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megfeleld mennyiségli és nehézségli bevitelt (input) kapjon, és lehetdsége legyen a nyelv
gyakorlasara is, besz¢€lt és irott formaban (output). Idegen nyelven folytatott parbeszéd so-
ran a nyelvtanul6 keriilhet olyan helyzetbe, hogy nem érti, amit partnere mond, vagy part-
nere nem ¢érti 6t. Az ilyen helyzetek, ahol a nyelvtanul6 arra kényszeriil, hogy mddositsa
izenetét, vagy partnerének iizenetét probalja megérteni, nagyon hatékonyak lehetnek a
nyelvtanul6 fejlddése szempontjabdl, mivel tudatositjak, hogy mely pontokon hidnyos még
a tudasa. Az interakcid soran torténd modositas-javitas jelensége (negotiation of meaning),
és a kérdés, hogy a nyelvtanuld mely helyzetekben kényszeriil a leggyakrabban modositas-
ra, nagy figyelmet kapott az idegen nyelvek tanulasanak és tanitasanak szakirodalmaban.
(Swain, 1985; Long, 1983; Varonis és Gass, 1985; Pica, Kanagy és Falodun, 1993; Gass,
1997) A kutatasok tanulsaga szerint a nyelvtanulokbol allo parok, mivel nyelvtudasuk ha-
sonldan hianyos, egymassal gyakorolva gyakran keriilnek olyan helyzetbe, hogy modosita-
ni kell tizenetiiket. Anyanyelviiekkel kommunikalva a nyelvtanul6 és az anyanyelv(i kozti
statuszbeli kiilonbség miatt a nyelvtanul6 gyakran gatlasokkal kiizd, és inkabb nem prébal
modositani. (Varonis és Gass, 1985) A tanulasi lehetdségek fliggnek még a parbeszéd, illet-
ve nyelvoran a feladat tipusatol. A zart végl, egy lehetséges megoldas vagy cél elérésére
iranyulo feladatok a kutatasok eredménye szerint tobb alkalmat adnak a mddositasra, mint
anyilt végi, kotetlen parbeszéde. (Pica, Kanagy és Falodun, 1993; Doughty és Pica, 1986)

Mivel a csevegés a szobeli parbeszédhez hasonloan interaktiv, a csevegd nyelvtanuld
értelmezi a bevitelt, €s valaszol arra a célnyelven, igy gyakran keriilhet olyan helyzetbe,
hogy mddositania kell az {izenetét az érthetdség érdekében. Igy a csevegés soran fejlod-
het a nyelvtudasa. Az interakcioban rejl6 fejlodési lehetdség azonban csak egy a szami-
togépes csevegés elonyei kozil.

Mit mond a nyelvtanitas szakirodalma a csevegésrél?

A csevegéssel foglalkozd szakirodalom az eszkoz nyelvtanulasban valé alkalmazasa-
nak a kovetkez6 értékeit emeli még ki:

— Mivel a szamitogépes csevegés autentikus, a mindennapi életben is hasznalt médja a
kommunikacidnak, a nyelvtanuldsba valé bevonasa motivaldéan hat a nyelvtanuléra, kiillono-
sen a fiatalabb generacid esetében. (Beauvois, 1992; Poulisse, 2002; Toorenaar, 2002)

— Az idegen nyelven val6 csevegés soran a nyelvtanul6 sokat és valtozatosan hasznal-
hatja, gyakorolhatja a célnyelvet. (Beauvois, 1992; Negretti, 1999)

— A csevegd parbeszéd folyaman a nyelvtanulonak lehet6sége van sajat és partnere
tizeneteinek mddositasara és elemzésére, ami fejleszti nyelvtudasat. (Kern, 1995; Pellet-
tieri, 2000)

— A csevegd parbeszéd folyaman a nyelvtanuld sajat tempojaban hasznalhatja a cél-
nyelvet, és tobb ideje van sajat izenetei megfogalmazasara és a kapott {izenetek értelme-
zésére, mint egy beszélgetés folyaman. (Pellettieri, 2000; Poulisse, 2002)

— Mivel a szamitdgépes csevegés soran a nyelvtanuld nem latja és hallja partnereit, a
vizualis és auditiv jelek hianyanak kompenzalasa érdekében pontosabban kell megfogal-
maznia iizenetét a célnyelven. (Toorenaar, 2002)

— A csevegés soran nem jut szerephez a kiejtés, igy a kiejtésiik miatt szorong6 és a
nyelvéran inkabb hallgaté nyelvtanulok is esélyt kapnak a gyakorlasra. (Poulisse, 2002)

— A paros és kiscsoportos csevegések soran egyenldbb a didkok részvétele a beszélge-
tésben, mint a szoban végzett feladatok esetében. (Warschauer, 1996)

— A cseveg0 parbeszédek szovegét el lehet menteni a szamitdgépen, és késobb a tanu-
16 és a nyelvtanar atnézhetik €s javithatjak a beszélgetést. (Lee, 2002; Toorenaar, 2002)

— Mivel a csevegésben t6bb ideje van a nyelvtanuldnak, hogy megfogalmazza iizene-
tét, mint a beszédben, a csevegésben hasznalt nyelv komplexebb, valtozatosabb, mint a
szobeli nyelvhasznalat. (Warschauer, 1996)
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Tekintve, hogy Magyarorszagon igen kevés empirikus tanulmany jelent meg a szami-
togép nyelvorai alkalmazasarol (tudomasom szerint eddig csak Blasszauer (2000) kuta-
tasa az e-mail hasznalatarol, és Bujdoso6 (2001) cikke a csevegésrdl), kutatasom célja a
szamitogépes csevegés nyelvorai alkalmazhatdsaganak feltarasa volt.

A kutatas célja

A kutatas a kovetkezd kérdésekre keresett valaszt:

— Hogyan illeszthetdk a csevego-feladatok a kozépiskolai nyelvorakba?

— Hogyan befolyasolja a csevegd-feladatok bevondsa az angoldrakba a résztvevok an-
gol nyelvtudasat és a tanulasi stratégia hasznalatat?

— Hogyan befolyasolja a rendszeres nyelvérai csevegés a résztvevok angoltanulas iran-
ti motivacidjat és a csevegd-feladatok iranti attitidjét?

— Milyen hatéassal van a rendszeres csevegés a résztvevok nyelvhasznalatara a cseve-
g6-parbeszédekben?

A kutatas modszertana

A kutatds egy kozépiskolds angol csoport esetét tanulmanyozza. Az esettanulmany célja,
hogy egy kozépiskolas csoport nyelvtanulasi folyamatait mutassa be egy iskolai tanév idoke-
retein beliil. A kutatds médszertana kombinalta a kvalitativ és kvantitativ mddszereket (com-
bined methodology, Creswell, 1994). A kombinalt mddszertan eldnye, hogy a kutatési prob-
Iéma t6bb aspektusat fel lehet tarni vele, és a vizsgalt jelenségre jellemz6 folyamatok kvali-
tativ leirdsa és a kvantitativ eredmények kiegészitik egymast. A kvalitativ mdédszereket a he-
urisztikus, feltard6 megkozelités jellemzi, és jol alkalmazhaték még alig feltart teriileteken,
mint amilyen a csevegés alkalmazasa a kozépiskolai nyelvoran a magyar kontextusban. A
csevegés-orak és a tanulok motivacidjanak valtozasait a tanév soran kvalitativ modszerekkel,
orai megfigyeléssel, nyelvtanari naploval és interjuk segitségével vizsgalta a kutatas.

1. tabldzat. A kutatdsi kérdések, a gyijtott adatok és a feldolgozds tipusa

Kutatasi kérdés Gyuijtott adatok Analizis
1. Hogyan illeszthet6 a csevegd-feladat a kérdoiv a nyelvtanuld kvalitativ
kozépiskolai nyelvorakba? hatterérdl analizis
a csevegl-parbeszédek kvalitativ
szovege analizis
nyelvtanari naplo kvalitativ
analizis
évkozbeni interjuk a kvalitativ
résztvevokkel analizis
2. Hogyan befolyasolja a csevegé-feladatok angol nyelvi ‘proficiency’ kvantitativ
bevonasa a résztvevok angol nyelvtudasat és teszt (el6- és utoteszt) analizis
tanulasi stratégia hasznalatat? nyelvtanulasi stratégia kvantitativ
kérddiv (eld- és utoteszt) analizis
3. Hogyan befolyasoljak a csevegd-ciklusok a — beavatkozas elott: kvalitativ
résztvevok angoltanulds iranti motivaciojat és kérdoiv a nyelvtanuld analizis
a csevego-feladatok iranti attit(idjét? hatterérol
— beavatkozas kozben:
nyelvtanari naplo,
a csevegl-parbeszédek
szovege
— beavatkozas utan:
évvégi értékeld interju
kérddiv a cseveg6- kvantitativ
feladatok iranti attitlidokrol analizis
4. Milyen hatassal van a rendszeres csevegés a | a csevegd-parbeszédek kvantitativ
résztvevok nyelvhasznalatara? szovege analizis
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A kvantitativ modszerek alkalmazésakor a kutato elére meghatarozza, hogy milyen
eszkozoket (teszteket, kérdoivet) fog alkalmazni a vizsgalt valtozok mérésekor, és az
eredmények alapjan von le kovetkeztetéseket a valtozasokrol. A résztvevok angol nyelv-
tudasat, tanulasi stratégiait, a csevego-feladatok iranti attitiidjét és a csevegdk nyelvhasz-
nalataban tortént valtozasokat kvantitativ mdodszerekkel vizsgalta a tanulmany. Az /. tdb-
lazat bemutatja a kutatési kérdések megvalaszolasahoz gytijtott adatokat és azok feldol-
gozasanak modjat.

Résztvevok és lebonyolitds

A tanulményban részt vevo ,,csevegd csoport” nyolc tanulobdl allt, hat fiabol és két lany-
bél, koruk 17 év volt, €s egy budai hatosztalyos gimndzium 5. évfolyamara jartak a tanul-
many idején. A csoport angol nyelvtudasa a tanulmany kezdetekor B1-es szintii volt az eu-
répai referenciakeretben. (Kozds Eurdpai Referenciakeret, 2002) A jelen tanulmany szer-
z6je a tanulmany évében angolra tanitotta a csoportot heti 5 raban. Ebbdl hetente egy dup-
la (90 perces) orat toltottiink csevegd feladatokkal, a gimnazium szamitégéptermében. A
tanév soran 23 alkalommal volt csevegd-ora. A didkok az esetek nagy részében egymaéssal,
parokban csevegtek, illetve néhany alkalom-
mal harmas csoportokban. A feladatok befe- Az esettanulmdny célja, hogy egy

jezése utan a didkok floppy lemezekre men-  kezépiskolds csoport nyelvtanuld-

tették a parbeszédeket. Ezeket o6ra utan ki- . . )
nyomtattam, elolvastam és kommentaltam. A si folyamatait mutassa be egy is

didkok a kovetkez oran visszakaptak és ki-  &olai tanév idokeretein beliil. A
javitottak a szovegeket. Minden hénapban kutatds modszertana kombindlta
Jeggyel értékeltem a tanuldk addigi munka- 4 Loalitativ és kvantitativ modsze-
jat. reket. A kombindilt modszertan
A feladatok e“lonye, hogy a kutatdsi p;/fobl‘emcl
16bb aspektusdit fel lehet tdarni vele,

A tanév soran tobb tipusu feladat kiproba- ; Te 5 ; “
. és a vizsgdlt jelensegre jellemzo fo-
lasara is lehetdség nyilt. A feladatok egy 8] srel I

része zart végii volt, és a diakoknak az egyet- lyamatok kvalitativ leirdsa és a

len lehetséges megoldashoz kellett eljutniuk.  Rvantitativ eredmeények Riegészi-
Ilyen volt példaul a keresztrejtvény, aminek tik egymdist.

figgdleges szavait az egyik, vizszintes meg-
oldasait pedig a masik csevegd kapta meg, és egymasnak kiildott definicidk segitségével
toltotték ki a hianyzo részeket. Ezt a feladatot csevegve megoldva az egyik paros (T1 és
T2) a kovetkez6 szovegrészletet produkalta. A szovegrészleteket eredeti formaban, az eset-
leges hibakkal egyiitt idézem. A szoveg melletti oszlopban olvashaté a parbeszéd forditasa.

1. Sz6vegrészlet Magyar forditas

[T1] 12 down: white powder, which is bread made of [12 fuggdleges: fehér por, amibdl a kenyér van]
<T2> um...i dont understand... [hm...nem értem...]

[T1] what is the main content of bread? [mi a kenyér o tartalma?]

<T2> flower [virag]

<T2> ?[T1] you pronounce it the same way,

but the spellling... [ugyanigy ejted ki, de a helyesiras...]

<T2> flour...i really dont know how to spell this  [liszt...tényleg nem tudom, hogy kell ezt irni]
[T1] yes, thats it [igen, ez az]

A kitalalando szo6 az angol flour (liszt) volt, amit T1 koriilirt, T2 pedig, kisebb nehéz-
ségek megoldasa utan (angolul azonos a virag (flower) és liszt (flour) szavak kiejtése),
kitalalt. A csevegésrdl sz6lo szakirodalom elsdsorban az ilyen tipusu feladatok hasznos-
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sagat hangsulyozta, mivel ezekben a nyelvtanuldk gyakran kényszeriilnek mondanivalo-
juk moédositasara, javitasara. (Pellettieri, 2000; Blake, 2000)

A feladatok kozt voltak nyilt végliek is, ahol nagyobb szerephez jutott a didkok kreativita-
sa, példaul szerepjatékok vagy az oran vett szovegek témajaban interjuk készitése egymassal.
A kovetkezd szovegrészlet egy szerepjatékbol vald, amelyben a két csevegd nyomozot jat-
szott, és feladatuk egy veszélyes biinoz6, Lord Lucan elfogasanak megszervezése volt.

2. Szovegrészlet Magyar forditas

[T3] What are the plans? Or just one plan! [Mik a terveid? Olyan ideges vagyok!

I’m so nervous now! ARGHHHHHHH ARGHHHHHHH]

<T4>1 don’t have a plan now, we must think of one.  [Most nincs tervem, ki kell talalnunk egyet.]
<T4> So, what I know, that he was in a pub last [Tehat, azt tudom, hogy egy kocsmaban volt
Tuesday mult kedden.]

<T4> He was looked like a simple civilian [Ugy nézett ki, mint egy egyszerii civil.]
[T3] What was he doing? [Mit csinalt éppen?]

<T4> Then somebody recognized him, and he [Aztan valaki felismerte, és

escaped, begfore, so I couldn’t catch him elmenekiilt, igy nem tudtam elkapni.]

A szerepjatékok szdvege, mint a példa is mutatja, nyelvileg dsszetettebb, és a megnyi-
latkozéasok hosszabbak, mint a zart végl feladat esetében.

A tanév soran elvégzett 23 csevegd feladatot nem hataroztam meg elére. A feladatok
kivalasztasaban, illetve kigondolasaban nagyban befolyasoltak a szakirodalomban java-
solt csevegd feladatok, a hagyomanyos, nem csevegd orakon vett anyagok (az 6rakon a
Language in Use cimi tankonyvet hasznaltuk, Doff és Jones, 1995, 1997), a résztvevok
visszajelzései az el6z6 csevegd-feladatokrdl, €s a résztvevok otletei a kovetkezo cseve-
g06-orakra.

A Kkutatas eredményei

A kutatas négy teriileten vizsgalta a nyelvdrai csevegés hatasat a résztvevok nyelvtanu-
lasara. Az elso teriilet a csevegés beépitése volt a nyelvorakba, amely a tanév soran szer-
zett tapasztalatok szerint hét 1épésben valdsithaté meg. A masodik teriilet a csevegésnek a
résztvevok nyelvtudasara €s tanulési stratégidira gyakorolt hatdsa volt. Ezen a teriileten ar-
ra utalnak az eredmények, hogy a csevegd-feladatok hasznossdga nem marad el a hagyo-
manyos nyelvorai tevékenységeké mogott. A harmadik vizsgalt teriilet a rendszeresen cse-
vegd nyelvtanulok motivacidja és a nyelvorai csevegés iranti attitiidje volt. Az eredmé-
nyek azt mutattdk, hogy a résztvevok a csevegés 1épéseinek megértése €s begyakorlasa
utan nyelvtudasuk fejlesztésére tudtak haszndlni a csevegést, €s szivesen végezték a fel-
adatokat. A csevegést csak néhany alkalommal kiprobalo didkok, bar tobbségiik élvezetes-
nek talalta a tevékenységet, mint nyelvtanulasi tevékenységet nem talalta azt kiilonoseb-
ben hasznosnak. A negyedik teriilet a résztvevok nyelvhasznalata volt a csevegd-parbeszé-
dekben, melyet a szovegekben talalhato, a kommunikacio ’tamogatasara’ iranyulé meg-
nyilvanulasok elemzésével vizsgaltam. Az eredmények azt mutatjak, hogy minél nagyobb
gyakorlatot szereznek a csevegdk a médium hasznalataban és a feladatok k6zos megolda-
saban, anndl kevesebb sziikség van a tdmogatd és jelentést tisztdzd megnyilvanulasokra.
A kovetkezo négy alfejezet a négy teriilet vizsgalatat és eredményeit irja le részletesen.

A csevego-feladatok bevondsa a nyelvordba

Az 1. dabra a cseveg6-feladat angoldrai alkalmazasanak 1épéseit abrazolja. A fel-
adat megtervezése, végrehajtasa, a parbeszédek szovegének javitasa és értékelése utan a
tanar az el6z6 1épések tanulsagait felhasznalva Gjabb feladatot tervez. A csevego-ciklus
hét 1épésével a nyelvorai csevegés eredménye attekinthetévé valt a nyelvtanulok és a
nyelvtanar szdmara egyarant. A ciklus 23 alkalommal ismétlodott a tanév folyaman.
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1) a tanar megtervezi a

/,_} csevegd-feladatot \4

7) a tanar értékeli a 2) a feladat
szovegeket bemutatdsa oran
Y
y

6) a tanulok kijavitjak 3) a tanulok megértik
a szovegiiket a feladatot, kérdéseket

tesznek fel

5) a tanar elolvassa a 4) a tanulok
szovegeket, < végrehajtjdk a
visszajelzést ir ra feladatot

1. abra. A csevegd ciklus hét lépése (a dolt betiivel irt lépések a nyelvoran torténnek)

Az ismétlddo ciklusokban a résztvevok €s sajat megfigyeléseim alapjan folyamatosan
valtoztattam a cikluson, hogy a feladatok minél inkdbb segiteni tudjak a résztvevok
nyelvtanulasat. A csevegés nyelvorai alkalmazasanak négy aspektusa bizonyult donto je-
lentdséglinek: a csevegd feladat, a csevegd-parok vagy kis csoportok Gsszetétele, a tech-
nikai feltételek és a tantermi kodrnyezet.

A csevegd-feladatokbdl levonhatd f6 tanulsag, hogy bar a szakirodalom az egy bizo-
nyos cél elérésére irdnyuld feladatokat tartja a leghasznosabbnak a nyelvi fejlodés szem-
pontjabdl, a csoport szamara mégis a nyitottabb, kreativitast igénylo feladatok bizonyul-
tak hasznosnak, amelyekben a tanul6 sajat 6tletei, mondanivaldja kapott szerepet. A dia-
kok véleményének figyelembe vétele a csevegd-feladatok kivalasztasaban pozitivan be-
folyasolta az 6rai munkat. A csevegd-parok dsszetétele szempontjabol szintén donto je-
lentdségli volt a résztvevok visszajelzése. Mig a szakirodalom (Warschauer, 1996; Toore-
naar, 2002) a nyelvi szint és a szamitégépes kommunikacidban vald jartassag figyelem-
be vételét javasoljak a parok beosztdsakor, a vizsgalt csoport esetében a tanuldk kozti
szimpatia jatszotta a dontd szerepet. Két azonosan biztos nyelvtudast és szamitogépet
tigyesen kezel6 didk kozti rivalizalas példaul elterelhette a csevegdk figyelmét a feladat-
rol. Példa erre az egyik résztvevo altal az évvégi interjuban elmesélt eset:

~Kutatd: Milyen szerinted az idealis chat partner?

Tanulé: Idedlis chat partner? Hat a Bennel kapcsoltban, vele csinaltam kétszer vagy haromszor is
chatet. Vele egyetlenegy baj van. Nagyon j6 a szokincse, nagyon jol beszél angolul, az angoltudasa ma-
gasan folottiink all, viszont néha, néha olyan a személyiség, amit valaszt, az egy ilyen por, alantos és ag-
ressziv, ezek utan a chatben is agressziv, és koriilbeliil 8-9—10 mondat utan kapasbol elkezdiink durvul-
ni, és elkezdjiik az angol karomkodasi fajtakat szorél-széra kielemezni, és ez a Ben miatt van. Es nem
tudtam ellene mit csindlni.”

A technikai feltételek esetében egyértelmiien megmutatkozott, hogy a csevegéshez
hasznalt szoftver ismerete és a résztvevok jartassaga a szamitogép kezelésében jelento-
sen fejlddik a rendszeres csevegés eredményeképpen, és ez a fejlodés hozzajarul a cse-
veg0-ciklusok sikeréhez. Fontos, hogy a tanar jartas legyen a hasznalt program kezelésé-
ben, a technikai problémak megoldasaban, a csevegok orakon azonban a diakok techni-
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kai problémaikat elsésorban egymas segitségével oldottak meg. A optimalis tantermi kor-
nyezet biztositasa szintén fontos volt a csevegd o6rak folyaman, hiszen a feladatokat a
résztvevok partnereikkel egy teremben oldottak meg, a csevegésen kiviil azonban egyéb
csatorna hasznalata nem volt megengedett. Igy az adott 6ran egyiitt dolgoz6 tanuldkat le-
hetdleg egymastdl tavoli szamitogépekhez kellett iltetni.

Viltozasok a nyelvtudasban és a nyelvtanuldsi stratégidak haszndlataban

A cseveg0 csoport nyelvtudasaban és stratégiahasznalataban tortént valtozasok vizsga-
lata el6- és utdtesztekkel tortént, melyek eredményeit egy kontroll csoportéval vetettem
Ossze. A nyelvtudas mérésére a The European Language Certificates (TELC) B1-es szin-
t prébavizsgdit hasznaltam. A vizsga a kdvetkezd részekbol allt:

— olvasasértés teszt;

— nyelvi elemek teszt;

— levéliras (iraskészség);

— hallas utani értés teszt;

— szobeli vizsga (beszédkészség).

A nyelvtanulési stratégiak valtozasait Oxford (1990) Strategy Inventory of Language
Learning tesztjével mértem (7.0-as verzid). A kontroll csoport szintén 6tddik évfolyamos
didkokbol allt. A mérésekre ebben a csoportban egy tanévvel késdbb keriilt sor.

A 2. tdbldazat a nyelvi teszt eredményeit mutatja. Az eld- és utd-tesztek eredményeit cso-
portonként paros t-tesztek segitségével hasonlitottam 6ssze. Mindkét csoport szignifikansan
fejlodott az egész teszt eredményét tekintve, és a teszt nyelvi elemeket tartalmazo részén. A
produktiv készségekben a csevegd csoport iraskészsége, mig a kontroll csoport esetében a
beszédkészség fejlodott szignifikansan. Az eredmények azt mutatjak, hogy a csevegd-fel-
adatok hatasa hasonlé a hagyomanyos kommunikativ nyelvorai feladatokéhoz, azonban mi-
vel a csevegés soran a tanulok irasban kommunikalnak, ez a készségiik fejlédik jobban.

2. tdbldzat. EIG- és uto-teszt eredmények a nyelvi teszten (az eredmények szdzalékban megadva, a maximum 100%)

Csoport Csevegd (kisérleti) csoport Kontroll csoport
elo- uto- t-érték p-érték elo- uto- t-érték p-érték
teszt teszt teszt teszt
Olvasas 81 87 - 1,722 n.s. 80 72 0,056 n.s.
Nyelvi elem. 69 76 - 2,495 0,041 52 72 - 5,497 0,000
Iras 50 71 -3,770 0,007 59 62 -0,819 n.s.
Hallgatas 80 79 0,025 n.s. 71 73 -0,564 n. s.
Beszéd 60 65 -2,196 n.s. 61 70 - 2,656 0,017
Osszes 67 75 - 5,257 0,001 63 71 - 4,946 0,000

3. tdbldzat. ElG- és uto-teszt eredmények a stratégia kérddiven (1-t61 5-ig terjedd skdldn)

Csoport Csevegd (kisérleti) csoport Kontroll csoport
Stratégiak elo- utod- t-értek p-érték elo- uto- t-értek p-érték
teszt teszt teszt teszt
Memoria 2,57 2,29 1,561 n.s. 2,10 2,37 - 1,843 n.s.
Kognitiv 2,54 2,73 - 5,160 0,001 2,33 2,82 - 3,815 0,002
Kompenzacids 2,9 2,82 0,361 n. s. 3,39 3,36 2,424 n. s.
Szervezés 2,92 3,82 0,499 n.s. 2,75 2,95 - 0,409 n.s.
Erzelmi 2,86 1,90 3,184 0,015 2,75 2,29 1,248 n.s.
Tarsas 3,04 2,92 0,552 n.s. 2,58 2,80 - 1,403 n.s.
Osszes 2,83 2,61 0,772 n.s. 2,68 2,75 - 0,804 n.s.

A nyelvtanulasi stratégidk valtozasait mérd teszt hat teriileten vizsgalta a stratégiakat:
memoria-, kognitiv, kompenzacios, tanulas-szervezési, érzelmi és tarsas stratégiakat tar-
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talmazott a kérdoiv. A résztvevok 50 stratégiat értékeltek hasznalatuk gyakorisaga sze-
rint, 1-t8l (soha nem hasznalt stratégia) 5-ig terjed6 skalan (nagyon gyakran hasznalt
stratégia). A 3. tabldzat a két csoport eld-teszt (pre), illetve utd-teszt (poszt) eredménye-
it mutatja. Az el6- és utd-teszt kozotti kiillonbségeket paros t-tesztekkel vizsgaltam.

Mindkét csoport szignifikans fejlddést mutatott a kognitiv stratégidk hasznalataban.
Ezek a stratégiak jelen vannak a legtobb nyelvtanulasi tevékenységben. A kategoria gya-
korlast és ismétlést magaba foglald stratégiakat tartalmazott, példaul:

Az éaltalam ismert angol szavakat kiilonbozoképpen probalom hasznélni. Anyanyelvemben keresek
olyan szavakat, amelyek az Gjonnan tanult angol szavakra hasonlitanak.” (Oxford, 1990, 295.)

A valtozés lehetséges magyarazata, hogy mindkét csoport tagjai rendszeresen gyakorol-
tak a célnyelvet a tanév soran. A cseveg6 csoport foleg a szamitogép kozvetitésével, a kont-
roll csoport pedig beszédgyakorlatok keretében. A résztvevok memoria-, kompenzacios,
tarsas és tanulas-szervezési stratégiai nem valtoztak, a négy kategoria stratégiai mindkét
méréskor a kozepesen gyakran hasznalt stratégiak kozé tartoztak. Mivel az eld- és a uto-
teszt kozott egyik csoport sem kapott semmi-

A szévegek elemzésébdl egyériel- lyen tre?’nlnget ezeker'} a terurletek,en, nem is
meglepd, hogy nem tortént valtozas. A cseve-

miive vdlt, hogy a nyelvtanulok gb csoport esetében azonban szignifikans
csevego-feladatok megolddsa so-  csokkenés volt az érzelmi stratégiak hasznéla-

rdn erdfeszitéseker tettek egymds taban, ami azt sugallja, hogy a csevegt orak
megértése érdekcben fgy 4 cse- folyaman a tanulok szorongas nélkiil, szaba-
' don gyakorolhattak nyelvtudasukat.
vegés sordn nyelvtuddsuk és

problemamegoldo-keszsegiik Motividcid és csevegés irdnti attitiidok
egyardnt fejlodhetett. A nyelvi ; . o
o .y . A csevegd csoport tagjainak motivaciojat

Jorma alapozdsdra irdanyulo harom szakaszban vizsgaltam Dornyei €s Ot-
stratégidk csokkenése viszont 16 (1998) folyamat-kézpontl motivacié mo-
azt multatja, ho gy az idé muld-  dellje alapjan: a tanév kezdetekor (beavatko-

sdval a feladatok nyelvi részét zais/tanulés’elélt'ti éllgpot), a tfmév ké}zbe’n
) . (beavatkozas kozbeni allapot) és a tanév (és
érdemes neheziteni. a tanulmany) végén (beavatkozas utani alla-
pot). A cseveg6 projekt két szakaszra oszlott,
mivel a hosszabb téli sziinet utan a beavatkozas Gjra kezd6dott. A harom szakasz megfi-
gyeléséhez gylijtott adatokat az /. tdbldzat tartalmazza.

A tanév kezdetén a csoport tagjainak egyértelmi céljai voltak az angol nyelvvel, és sa-
jat elmondasuk és a hattér-kérddiv tanulsagai szerint céljaik kozt szerepelt a kozépfoku
nyelvvizsga letétele, illetve tobb készségiik fejlesztése a tanév soran. A tanév kozbeni
motivacio leirdsa azt tanusitja, hogy a tanulok motivacidja, és ennek megnyilvanulasa az
angol o6rdkon igen valtozo volt. Az akcios allapot elsé fazisa utan lehetésége volt a dia-
koknak ujragondolni sajat tanulasi terveiket, €s a csevegés ,,rendszerének” ismeretében
folytatni a tanulast a masodik fazisban. A csevegd ciklusok céljainak megértése, és a 1¢é-
pések rutin tevékenységgé valasa nagyban segitette a diakokat, hogy a csevegéssel toltott
orakat sajat nyelvtanulasuk szolgalataba allitsak.

Voltak résztvevok, akik pontosan, figyelmesen hajtottak végre a feladatokat, ahogy azt a
hagyomanyos nyelvorakon is tették, mig masok értékelték a cseveg6 feladatok szabadabb,
kétetlen jellegét, de nem forditottak figyelmet a szovegek javitasara. Két résztvevo eseté-
ben a néhany hénapos kezdeti szakasz utan lett csak egyértelmii, hogyan vezethet angoltu-
dasuk fejlédéséhez egy csevegd-feladat. Ez azt mutatja, hogy a feladatok testre szabasa, és
arésztvevok véleményének figyelembevétele a csevegd-orak tervezésekor pozitiv iranyban
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befolyasolta a résztvevok motivaciojat. Az egyik résztvevo a kovetkezoképpen irja le a val-
tozast az évvégi interjliban (az ,,identity-s dolgok™ a szerepjatékra utalnak):

»Kutatd: Mi volt az, amit nem szerettél esetleg az 6ran?

Tanul6: Hu, hat nem is tudom. Néha, hat még az elején, amikor nem voltak még ezek az identity-s
dolgok, akkor az elején ilyen érdekes, hat épp az, hogy nem érdekes, hanem hogy szerintem nem annyi-
ra jo témak voltak az elején, és ebbdl, év elején a véleményiink errdl a chatrdl 1ényegesen mas volt, mint
most. Legalabbis az enyém. Akkor még annyira nem tetszett ez az egész dolog, de id6vel, ahogy a témak
egyre jobbak lettek, és egyre jobban el lett talalva az a szint, amirdl tudunk is beszélni, mert szeretnénk
is, ugy egyre jobb volt, és mar nem csak az volt, hogy hat ezt most meg kell csinalnunk, és essiink ttl
rajta, hanem tényleg élvezetes is volt.”

A szerepjaték tipusu feladatok népszeriinek és igen hasznosak is bizonyultak a csoport-
ban. A tanévvégi értékeld interjiban a nyolc részvevobol hét pozitivan nyilatkozott a
nyelvorai csevegésrol, az értékeld kérdbivben pedig mind a nyolc résztvevo azt irta, hogy
szivesen vett részt a csevegO-projektben. A visszajelzésekbol kideriilt, hogy a cseveg6-
ciklusok mddositasai, és az . dbrdn mutatott 7 1épés megismerése és begyakorlasa po-

A résztvevok csevegés iranti attitlidjeit egy kontroll csoportéhoz hasonlitottam, mely-
nek tagjai a tanév soran két alkalommal csevegtek az angol 6rdkon. Az 6sszehasonlitas
egy altalam Osszeallitott kérddiv segitségével tortént. A két csoport véleménye hasonlo-
an pozitiv volt a nyelvorai csevegésrol: érdekes, szorakoztatod, kotetlen és onalld6 modja
a nyelvtanulasnak. A csevegés hasznossagat azonban a csevegd csoport szignifikansan
magasabbak értékelte. A csevegd csoport egyik tagja a kovetkezOképp magyarazza a cse-
vegés hasznat:

»Tanuld: Leginkabb ez a szerepjaték volt szerintem, ami Ugy tényleg jo.

Kutat6: Mennyire érezted ezeket a szerepjatékokat hasznosnak? Hogyan illeszkedett ez a te nyelvta-
nulasodba?

Tanuld: Hat az hogy, egyrészt itt azért a nyelvtanra is figyeltem, foleg, amikor ketten voltunk. Meg
probaltam igy normalisabban fogalmazni, szerintem (nevet).

Kutat6: Aha.

Tanul6: Nem olyan alparian.

Kutat6: Mondjuk hogyha 6ran kapnatok ugyanezt a feladatot?

Tanulo6: Hat igy beszélni 6ran, akkor az Gigy tok mas. Tehat akkor igy mikozben beszélek nem fogok
arra figyelni, hogy most hasznalok-e xy szorendet, hanem beszélek. Ott meg lehet erre figyelni.”

A vizsgalat tapasztalatai azt mutatjak, hogy a csevegés akkor valhat motivalo eszkoz-
z¢ a nyelvoran, ha

— a tanulok ismerik a csevegd-orak menetét, és tisztaban vannak annak céljaival (tehat
van egy allando kerete a csevegésnek, lasd /. dbra;

— a tanar figyelembe veszi a tanuldk visszajelzéseit a feladatok megtervezésekor;

— €s a tanuldk rendszeres visszajelzést kapnak 6rai munkajukrol, szovegeikrol.

A fenti 1épések hozzasegitik a nyelvtanulot sikeres akciok tervezéséhez, és mint az a
tanulméany résztvevoi esetében is kideriilt, sajat tanuldsi stratégidik kialakitdsdhoz.

Nyelvhaszndlat a csevegi-pdarbeszédekben: alapozo stratégiak

A tanulok nyelvhasznalatat a csevegd-parbeszédekben Clark (Clark és Schaefer, 1989;
Clark, 1996) alapozé elméletének segitségével elemeztem (a részletes tanulmanyt 1asd
Eszenyi és Van der Wijst, 2006). Clark elmélete szerint a parbeszédben résztvevd felek
beszélgetésiik soran a koztiikk meglevo kozos alapra tamaszkodnak, €s annak kibovitésé-
re torekednek. A k6z0s alap tartalmazza a beszélgetd felek altal birtokolt informaciokat,
tudasukat, elképzeléseiket. A szovegekben az olyan megnyilvanulasokat vizsgaltam, me-
lyek nem a parbeszéd témajardl szolnak, hanem a kommunikacié folyamatat, €s a felek

113




Iskolakultara 2007/1

kozti k6zos alap alakulasat tamogatjak. A 6 szerepjaték tipusa szoveg-csoport (egy adott
alkalom Osszes szovege) vizsgalata soran 17 kiilonb6z6 tipusu alapozo stratégiat kiilon-
boztettem meg. A stratégiakat 4 csoportba osztottam:

— a parbeszéd tartalmara iranyul6 stratégiak,

— a parbeszéd nyelvi forméjara irdnyuld stratégiak,

— a parbeszéd menetét tdmogatd stratégiak,

— a feladat menetét tamogatd, valamint a csevegés médiumara jellemzo stratégiak.

A stratégiak longitudinalis valtozasait a tanulmany elsé harmadéaban (7. és 9. alkalom)
és végeén (21. és 23. alkalom) tartott 2—2 csevegd-ora szévegeiben azonositott stratégidk
Osszevetésével vizsgaltam. A szovegekben a nyelvi format, illetve a feladatot és csevego-
médiumot alapozé stratégidk szama szignifikansan csokkent. Ennek magyarazata, hogy a
rendszeres csevegéssel nott a tanuldk kozos alapja, és ezeken a teriileteken kevesebb ala-
pozasra volt sziikség. A tartalom és a parbeszéd menetét alapozd stratégiak szama azon-
ban nem valtozott, ami azt mutatja, hogy a résztvevok minden 0j parbeszédben 11j kdzos
alapot teremtenek, és stratégiakat alkalmaznak a sikeres kommunikacié érdekében.

A szovegek elemzésébdl egyértelmiivé valt, hogy a nyelvtanulok csevegd-feladatok
megoldasa soran eréfeszitéseket tettek egymas megértése érdekében. igy a csevegés so-
ran nyelvtudasuk és problémamegoldd-készségiik egyarant fejlodhetett. A nyelvi forma
alapozasara iranyuld stratégiak csékkenése viszont azt mutatja, hogy az idé mulasaval a
feladatok nyelvi részét érdemes neheziteni, tehat az /. dbra (a csevegd ciklus 7 1épése)
els6 1épésénél a tanarnak arra is kell gondolni, hogy az Gjonnan tanult, vagy esetleg a szo-
vegekben gyakran problémasnak bizonyuld nyelvi elemek (szokincs, nyelvtani szerkeze-
tek) hasznalatat is magéaba foglalja a feladat.

Osszefoglalas

Kutatasom eredményei azt mutatjak, hogy a csevegés bevonasa a kézépiskolai nyelv-
orakba pozitivan befolyasolja a tanuldk nyelvtanulasi folyamatat. A tanulmany egyik cél-
ja, hogy bemutassa, hogyan alkalmazhat6 a csevegés a kozépiskolai nyelvora keretein
beliil, és milyen Iépések elézzék meg €s kovessék a feladatok végrehajtasat. A tanul-
manyban bemutatott csoport esetén keresztiil feltarja a kutatas, hogy a csevegés mely as-
pektusait kell a nyelvtanarnak figyelemmel kisérnie és folyamatosan a csoporthoz igazi-
tania annak érdekében, hogy a kommunikacié e modern, sok kdzépiskolas altal igen ked-
velt formaja motivalo és hasznos eszkdzként funkcionaljon a nyelvoran, és a tanuldk
nyelvi fejlodését szolgalja. A cimben olvashatd kérdésre valaszolva, hogy miért cseveg-
jenek diakjaink a nyelvoran, a tanulmany elején kilenc pontban 6sszefoglalva leirtam a
csevegés {0 értékeit. Lezarasként szeretnék a hogyan kérdésre is kilenc pontban valaszt
adni az 0j eszkdz nyelvorai alkalmazasa irant érdeklddéknek.

Hogyan épitsiik be a csevego-feladatokat a nyelvordkba?

Legyen kerete a nyelvorai csevegésnek, amit a didkok is ismernek

A mddszer megismerése, megszokasa idot igényel. Sok didk szamara a szamitogép ke-
zelése is nehézséget okozhat eleinte. Igy az elsé egy-két alkalomtdl ne varjunk tokéletes
eredményeket!

Legyen jartas a nyelvtandr a csevegd-program haszndlatdban )

Az els6é néhany alkalmon legyen ott a szamitdstechnika tandr is, ha ez megoldhaté. Igy
nem veszélyeztetik az ora sikerét a kisebb technikai problémak. A nyelvtanar mellett a
didkok is tudnak egymasnak segiteni, ha problémak adddnak példaul a programba vald
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belépéssel, vagy a szoveg mentésével. Erre érdemes biztatni is 6ket, hiszen a tarsak koz-
ti egytittmiikodés jotékonyan hat a csoport kozos munkajara.

A feladatokat pdarokra, esetleg harmas csoportokra tervezziik

fgy biztosithatjuk, hogy mindenki részt vesz a parbeszédben, és nem valik kovethetet-
lenné a parbeszéd, mint ahogy az gyakran el6fordul a nagyobb csoportok csevegd-parbe-
szédeiben. (Herring, 1999)

A csevegd feladatok eldtt érdemes egy olyan feladatot beiktatni, ami rahangolja a

didkokat az adott téemdra, és aktivizdlja az ehhez sziikséges szokincset

A cseveg0 feladat utan a feladathoz k6tddo irds-, esetleg beszédfeladatot lehet adni. Az
elébbit a szamitdégépen is végezhetik a didkok. A tanar ezzel is arra motivalja a csevegd-
ket, hogy figyelmesen végezzék a feladatot. A harom egymas utani feladat, kiilondsen a
kezdeti szakaszban, mikor a didkoknak még nincs gyakorlata a csevegésben, tobb id6t
vehet igénybe, mint egy 45 perces ora. Ezért érdemes dupla 6ran csevegni.

A csevegéb-feladatok témdi kapcsolddjanak a hagyomdnyos nyelvordk témdihoz,

és a didkok vildgdhoz

A diék talaljon ki maganak egy személyiséget, akinek a bérébe bijva elvégzi majd a
szerepjaték-feladatokat. A tankdnyv szovegeihez kapcsolddva is kigondolhat a nyelvta-
nar csevegd-feladatokat, példaul szokincs-rejtvényt, interju-készitést vagy szerepjaték-
feladatot. A tankonyv feladatai kozt is akadnak csevegve elvégezhetdk. Sajat csoportom-
ban az egyik legsikeresebb feladat a tankoényvbdl jott: a didkok harmas csoportokban cse-
vegve mesélték el a legijesztébb, legmulatsagosabb, legszerencsésebb dolgot, ami vala-
ha tortént veliik. (Doff és Jones, 1997, 9.)

Kapjon szerepet a didkok visszajelzése a csevegd-ordk tervezésében
A nyelvtanulok bevonasa sajat tanulasi tevékenységeik megtervezésébe novelheti a
nyelvorak hatékonysagat és a résztvevok motivacidjat, hogy jol teljesitsenek.

Kapjanak a didkok rendszeres visszajelzést csevegl-pdarbeszédeik tartalmdra és

nyelvhaszndlatdra

A kinyomtatott parbeszédeket a cseveg6-ora utan minél hamarabb mutassuk meg a di-
akoknak (ha lehet, a kovetkez 6ran), jeloljiik meg a nagyobb, esetleg mindig visszatérd
hibakat (de ne minden hibat, ez demotivalo lehet!), és kérjilk meg 6ket, hogy probaljak
kijavitani azokat. Ertekelje a nyelvtandr a kijavitott szovegeket. Igy a nyelvtanuld érté-
kelni tudja sajat 6rai munkajat, nyelvi haladasat is.

A csevegé-feladatok jelentsenek nyelvileg kihivdst a nyelvtanulo szamdra

A nyelvtanar épitse be a feladatokba az Gjonnan tanultakat, és a feladat bevezetésekor
hivja fel a nyelvtanuldk figyelmét a feladat fokuszara. A csevegés kozben kisérje mindig
figyelemmel a parok vagy csoportok munkajat. A csevegés kdzben gyakran meriilnek fel
nyelvvel kapcsolatos kérdések a nyelvtanulokban, hasznaljuk ki ezeket a lehetoségeket,
¢és tamogassuk a csoporttarsak kozti beszélgetést is csevegés kzben, ha nyelvi kérdések-
rél van szo6. Csevegés kozben nem kell feltétlentil csondnek lenni az osztalyban.

Ha van a csoportnak cserekapcsolata, vonjuk be Sket is a csevegésbe néhdany alkalommal
Mivel didkjaink rendszeresen csevegnek a nyelvoran, a feladat technikailag €s tartalmi-
lag sem jelent majd problémat. A kuilf6ldi partnerrel vald csevegést praktikus a nyelvora ke-
retein kiviil végezni, otthon, vagy iskola utan. Idealis téma lehet a didkok életmddja, a véa-
ros, ahol laknak, de akar egy épp aktualis téma megvitatasa is. Az ,,interkulturalis” cseve-
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gob-feladathoz is batran hasznalhatjuk az orai csevegés néhany 1épését: biztassuk a diakokat
a szoveg elmentésére, és felajanlhatunk jo pontokat, vagy jegyet azok beadasaért! A nyelv-
ora keretében megoszthatjak a nyelvtanulok egymassal szovegeiket és élményeiket. (1)
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(1) A jelen tanulmany alapjaul a 2006 aprilisdban be-
nyujtott doktori disszertaciom szolgalt, lasd az iroda-
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A forditas és az értelmezo kozosségek

»Europaban a forditasok azért drvendenek komoly
elismertségnek, mert a mindenkori kultara identitasat
biztositd bevalt eszkozok.”

(Wolf Lepenies) (1)

Beszélhetiink-e értelmezo kozosségekrol a forditds kapcsdan,; és
megforditva, az értelmezo kézosségek kontextusaban milyen
tevékenységet nevezhetiink forditdsnak. A dolgozat erre a két
kérdesre keresi a vdlaszt, vagyis a fordilds és az értelmezd kozosségek
osszeftiggéseit, problematikdjdt probdlja vdzlatosan ismertetni.

ma szamos vitat indukalt a hazai elméleti gondolkodok korében (és ez a folyamat

nem tekinthet6 lezartnak), (2) amelyek tétje tobbek kozott a fogalom jelentésének
és érvényességi korének meghatarozasa volt. (3) A problémafelvetés jelentosége, aktua-
litisa azonban mégsem elsGsorban az elméleti koncepciok kidolgozasaban all, hanem
sokkal inkabb gyakorlati természeti, erre mutat ra Kalman C. Gyorgy Elméletalkotoi ko-
zosségek cimi tanulmanyanak bevezetdjében: ,,Az értelmez6 kozosségek problémaja (1é-
tik, id6-, térbeli és szocialis kiterjedésiik) tobb évtizede jelen van az irodalomelméleti
diskurzusban. A diskurzus szempontjabdl ennek a problémakomplexumnak nem a meg-
oldéasa, megvalaszolasa lényeges (ha ez egyaltalan lehetséges volna), hanem sokkal in-
kabb a jelenléte; az, hogy athatja a diskurzus egy részét, hogy Gjra meg ujra atfogalma-
zodik, lebontddik és megint felépiil, félretolhaté és minduntalan visszafurakszik, az
egyes elméleti iskolak kénytelenek vele (elutasitd vagy problematizald, megkeriilé vagy
szembenéz0, atalakité vagy megd6rz6) viszonyba lépni.” (4)

Ez a megallapitas lehet6vé teszi szamunkra (s6t arra 6sztondz), hogy a kiilonb6zo tu-
domanyagak, elméleti iranyzatok, illetve metddusok 1étmodjat az értelmezd kozosség
(meghatarozhatatlan, de jelenlévd) fogalma mentén ujragondoljuk. Ilyen Gjragondolas/
értelmezés apropdjaul szolgalhat a forditastudomany (vagyis a forditaselmélet és a fordi-
tastechnika) terminoldgiaja, modszertana.

ﬁ z értelmezd k6zosség (interpretative community) Stanley Fishtél szarmazo fogal-

Forditas: kozvetités

A kiilonb6z6 filozoéfiai, nyelvészeti vagy irodalomelméleti alapozasu forditaselméle-
tek k6zott nehéz olyan pontot talalnunk, amely mindegyik szemlélet szerint elfogadhato.
Mégis, kisebb-nagyobb altalanositasok révén fellelhetiink egy ilyen mozzanatot, ez pe-
dig a ,,kozvetités” jelenléte az egymastol elkiilonb6zddo elméletekben (persze el kell te-
kinteniink att6l, ahogy az egyes iranyzatok, nyelvek vagy kultarak, szévegek vagy befo-
gadok kozott értik ezt a tevékenységet).

Ahogy a ,kdzvetités” milyenségérol, gy a lehetdségeirdl is megoszlanak a vélemé-
nyek. Az ekvivalencia fogalmaval operald elméletek (a kovetkezékben csak a német
nyelvészeti forditdselmélet alapmiivére, Werner Koller Einfiihrung in die Uberset-
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zungswissenschaft ¢iml konyvére hivatkozunk) (5), megkiilonboztetik a célnyelvet
(Zielsprache) és a forrasnyelvet (Ausgangssprache), amely kozott ,,atjarhatdsagot” téte-
leznek: a célnyelvi szdveg kiilonb6zd, rendszerezhetd ,,atvaltasi miveletek” mentén a
forrasnyelvi szovegbdl jon 1étre: a forditd feladata az, hogy megkeresse, fellelje a cél-
nyelvben a forrasnyelvi szoveg kifejezéseivel ekvivalens elemeket, szemantikai, foneti-
kus, szintaktikai €s grammatikai szempontok szerint. Ezzel szemben Walter Benjamin
Die Aufgabe des Ubersetzers cimii, gyakran idézett esszéjében a feladat kettds értelem-
ben szerepel: jelenti a teljesitendd penzumot, ami ,,fel van adva”, és a teljesithetetlen célt
is, amit ,,fel kell adni” (6), hiszen ,,ahogy a tangens a kort futélag és csak egyetlen pont-
ban érinti, és ahogy bizonnyal ez az érintés, de nem a pont, irja el6 térvényét, mely sze-
rint egyenes palydja ivel tovabb végtelenbe, ugy érinti a forditas illékonyan, s az értelem-
nek csak végtelen apro pontjan az eredetit, hogy a hliség toérvénye szerint a nyelvmozgas
szabadsagaban kovesse legsajatabb palyajat.” (7)

Walter Benjamin metaforaja, az egymast egy pontban érint6 sikidomok képe, valamint az
ekvivalencia-fogalmat tételez6 forrasnyelv-célnyelv oppozicié kozott azonban — barmennyi-
re ,,masrol” beszé€l is a két elmélet — talalunk

egy lényeges k6z0s vonast, ez pedig az ere- A forditds, amely alapvetéen

deti és a forditas jol érzékelhetd elkiilonitése. Ivészeli 1 ; bont keriilt
Mindkét szerz6 fogalomhasznalata a térbeli- nyetveszert lerninusgent keru

séggel fligg 6ssze: Kollernél az eredeti miivet ~ be a Roztudatba, tagabb érte-
tekintve kiindulopontnak (Ausgang) miivele-  Jemben az értelmezd kozisségek

tek ovezte l:ltyVOl’.l.E.llon.]utu,l’lk el a f?rditésl}qz, elméleteben is helyet kaphat (és
amelynek 1étrejotte tevékenységlink célja; B ) .
természetesen az értelmezo ko-

Benjamin pedig a sikgeometria fogalmai se-
gitségével teszi nyilvanvalévé, hogy mi és  z0sség fogalman is ldtensen jelen
atliltetése kozott tfedésrol, részleges azonos- ;411 g Jforditdstudomdnyokban).

sagrol, kozos teriiletr6l nem beszélhetiink. Véoesetill minteoy zdréielesen
Vagyis, nem tulzas azt allitanunk, hogy & ’ & Jere:

mindkét forditaselmélet ,nyelvteriileteket” megjegyezhetjiik: ugy tinik, a
kiilonit el egymastol, ezt a tézist tovabb gon-  globdilis vildg felé valo elmozdu-
dolva pedlg" azt r’nondha‘gulf, az elkulomte}t lds a tudomdnyok nyelvének au-
nyelvek ,,k6zosségeket” is jelolnek: a fordi- T P .

tas alapvetden funkcionalis miifaj, amely a tonomidjat is felszamolni
célnyelvi (olvaso)kdzonség igényeit hivatott hivatott.
kielégiteni: a nem anyanyelvi befogadok ko-
re teszi sziikségessé a forditas létrejottét, és hatarozza meg létmodjat. A forditas alapvetéen
»Szamara” kozvetit, Koller és Benjamin pedig az idegen nyelvi olvaso eldismereteit, szoka-
sait veszik figyelembe akkor, amikor megkisérlik szabalyokkal leirni példaul a személyne-
vek forditasat; vagy épp ellenkezbleg, a forditas ,,feladasardl” beszélnek.

Nyelv, kozosség, értelmezés

,»A nyelv ismerettar, amennyiben kozos emlékezet és kozlés (kommunikacid), amely
képzeletbeli kdzosséget teremt.” (8) Szegedy-Maszak Mihaly megallapitiasa szamunkra
azzal a tapasztalattal jar, hogy a ,,nyelvkozottiségben” elgondolt forditast ,.képzeletbeli”
kozosségek kozti kapcsoldelemként is értelmezhetdve teszi. A szerzé A megértés modo-
zatai: forditds és hatastorténet ciml konyvében a hatoldalon talalhaté ajanlés szerint ar-
ra keresi a valaszt, mi jellemzi a miialkotasok 1étmodjat, pontosabban milyen tapasztala-
tokat konyvelhetiink el az 0j nyelvi kérnyezetbe helyezett m{i pozicionaltsagara vonatko-
zoan. Ennek feltérképezése harom fogalom kiemelésével, magyarazataval torténik:
Szegedy-Maszak a nemzet, a nyelv és az irodalom szoros viszonyat, egymasbol vald
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szarmaztathatdsagat tételezi: kiinduldpontként szolgal szamara az (anya)nyelv fogalma,
amely segitségével értelmezhetd az irodalom €s a nemzet is. A nyelv altal 1étrehozott ko-
z0sség, amely identitassal rendelkezik, maga a nemzet: ,,A nemzetallamok Iétrejovetele
az irodalmat s bizonyos mértékig altalaban a mtivészeteket a nemzetjellemnek, valamely
(elképzelt) kozosségnek, sot az allam Onallosagdnak megtestesiilésévé alakitotta.” (9)

Ha pedig a k6zos nyelv identitasképzo funkcidval bir, akkor minden mas nyelvi szo-
veggel, kulturaval valo talalkozas az ,,idegenség” felismerése: ezt kell(ene) athidalnia a
forditasnak, amely kiilonbozo nyelvkozosségek talalkozasa mentén jon 1étre. A forditas
minden esetben az idegen kultirahoz val6 hozzaférésre tesz kisérletet, és — ha az identi-
tast Szegedy-Maszak nyoman a nyelv képzédményeként értjik — minden esetben kudar-
cot vall. Vagyis két nyelv, k6zosség, kultura kiilonbségét jelzi, tovabb lépve pedig az ér-
telmez6 kozosségek elkiiloniilése érzékelhetd benne, hiszen Veres Andras Stanley Fish-
olvasata szerint ,.értelmezés és kozosség végso soron feltételezik egymast”. (10) A fordi-
tas ilyen értelemben értelmezokozosségek kozti kapcsolatteremtés, egyfajta hid a kiilon-
boz06 szitualtsag olvasoi/szerzdi csoportok kozott. A forditdi tevékenység soran el6tér-
be keriilnek a ,,célnyelvi csoport” eldismeretei, prekoncepcioi, szokasai, nyelvhez valo
viszonya stb. (Esterhazy Péter példdul Hans Magnus Enzensberger, Irene Dische és
Michael Sowa mesekonyvének (7/) forditdsa sordn a mese utaldsait a német nemzeti
multra, amelyek a fohds nyual személyiségét, vilagnézetét, kalandjait nagy mértékben be-
folyasoljak, a magyar mult elemeivel helyettesitette, és egyfajta 6nmitologiaval dusitot-
ta az eredeti szoveget, hiszen a magyar olvasoban a mii cime a ,,sztarir6” kultuszaba il-
leszkedé mii prekoncepciojat idézte eld. S egy hasonld példat olvashatunk Szegedy-
Maszak Mihaly egy tanulméanyaban: Eliot Daniel Deronda cimi konyvét emliti, amelyet
a magyar anyanyelvii olvasé tévesen beszél6 névként értelmezhet.) (12)

A fentiek alapjan azt mondhatjuk, nemcsak a forditas értelmezés, hanem az eredeti mii
és a forditas befogadoi is értelmezo kozosségeknek tekintendok.

Kanon, forditas, kultira

Odorics Ferenc szemlélete szerint a kdnon fogalma az értelmezd kozosségek kontex-
tusaban jelenti az interpretacié mogott meghiizodo alapot, engedélyezés és tiltas legiti-
macios szabalyrendszereként a hivatasos olvasok révén mikodik. (73) Szegedy-Maszak
a forditas kontextusaban értelmezi ezt a fogalmat: szerinte az idegen nyelvre forditott, il-
letve nem forditott miivek elkiiloniilése a vilagirodalmi kdnonképzés jelentdés motivuma:
a magyar irodalom az idegen nyelvi (angol nyelvi) olvasé szamara csak forditasokbol is-
mert. A (tegylik hozz4: jol) leforditott magyar mivek ,,listdja” azonban nem esik egybe
a magyar irodalom intézményrendszerén beliil kanonizalt miivekkel, ezért fordulhat eld,
hogy példaul Harold Bloom The western canon cimii miivében a legelismertebb magyar
szerz6 Németh Laszlo, akinek kanoni pozicidja a magyar irodalomtérténetben ma igen-
csak kérdéses. (14) A két szemléletet 6sszevonva, a kdnon—értelmezd kozosség—forditas
viszonyrendszerében tételezniink kell a forditdi tevékenység mogotti ,,alapot”, vagyis
feltételezniink kell, hogy a forditandé muvek kivalasztdsa, valamint a forditéi eljarasok
valamely meghatarozott (kanoni) elv szerint mennek végbe, amely lehet valamely elmé-
leti bazis, ,,csoportnorma” és az adott mirdl/nyelvrdl/néprol kozvetiteni kivant kép altal
meghatarozott szandék is.

Ezen a ponton indokoltta valik, hogy a forditas fogalmat tdgabban, a kulturak kozotti
interakciok feldl értelmezziik. Hiszen ez a miifaj kozvetleniil a nyelvek kozott kdzvetit,
indirekt modon azonban egyes olvasok, nyelvkozosségek, népek kozotti kommunikacid,
hid 1étrejottét szolgalja. Nem véletlen, hogy a ma aktualis kultiratudomanyok (cultural
studies) a forditas fogalmat atemelték sajat terminoldgidjukba, az antropologiai, szocio-
logiai tevékenységet ezzel jellemezve, illetve a forditdas modszertananak sémait alkal-
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mazva, vagyis N. Kovacs Timeat idézve ,,az az elképzelés, hogy a szavak, szovegek mé-
lyén van valami, ami atvihetd egy masik nyelvbe, tarsult a nyelvekkel és helyekkel 6sz-
szekotott kultura fogalmaval [...] Jelentésnek, szovegnek, irodalomnak, és a kultaranak
az ilyen modon egyformara szabott fogalmai egymasra rétegzddtek.” (15) A mddszer,
amit a tarsadalomtudomanyok ,,forditdsként” értékelnek, nem mas, mint az antropolo-
gus/szociologus torekvése arra, hogy az altala vizsgalt terep (csoport, nép, nemzetiség,
tarsadalmi réteg) mikodésmodjat feltérképezze és a sajat kulturdja, tarsadalma szamara
értelmezhetdvé tegye. A forditdi tevékenység a tarsadalomtudomanyok esetében is ,,de-
kédolas”: a mindenkori ,,masik” l1étmoddja ugyanis az egyén szamara hozzaférhetetlen,
ennek ellensulyozasara tesz kisérletet a forditas mint kulturalis gyakorlat, amikor az ér-
telmezd kozosségek egymastdl vald elkiiloniilését akceptalja és magéara véllalja a
kozvetitést. (16)

A forditas tehat, amely alapvetden nyelvészeti terminusként keriilt be a kdztudatba, ta-
gabb értelemben az értelmez6 kozosségek elméletében is helyet kaphat (és természete-
sen az értelmez6 k6zosség fogalma is latensen jelen van a forditastudomanyokban). Vé-
gezetiil, mintegy zardjelesen megjegyezhetjiik: tigy tlinik, a globalis vilag felé valo el-
mozdulas a tudomanyok nyelvének autonémidjat is felszamolni hivatott.
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Az esztétikan innen és tul?

A tomegfilm esztétikai megkozelitése

mozgoképi kifejezésmadd a tomegkultira alapvetd jelentdségii alkotoeleme. A film

mint tdmegmiivészet — €s mint médium — nagymértékben oka annak, hogy manap-

sag sok szé esik a képek invaziojardl, az ikonoszféra kiépiilésérol és hatalmarol.

Szemléletmddom és vizsgalati mddszerem talan sokak szdmara magatdl értetddo, és ezért

is ugy gondoljak, nem igényel kiilongsebb batorsagot a téma felvetése. Vitathatatlan, hogy
a film legjellegzetesebb sajatossagai kozott tartjuk szamon az alabbiakat:

— felhasznalja és szintetizalja a korabbi kifejezésmodokat (a ,hetedik miivészet”);
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— csaknem minden esetben team hozza létre, tehat tébbnyire nem az individuum, ha-
nem egy alkotoi kollektiva tizeneteit hordozza;

— technikai eszk6zok révén sokszorositott, olyannyira kopidkban 1étezé6 médium, hogy
nem is tartjuk szamon az eredetijét; Walter Bejaminnal egytitt tehat feltehetjiik a kérdést,
van-e, lehet-e egyaltalan igazi aurdja (Benjamin, 1969);

— a filmek domindns hanyada tomegfogyasztasra szant; igen hamar — mar a genezist
kovetd években — kiéplilt és ma is viragzik a mozgokép-ipar.

A film tomegmédium-jellegét bizonyito érveim sora egyaltalan nem teljes, mégsem a
felsorolas hianyos volta okoz megértési zavarokat bizonyos korokben. Sokkal inkabb az,
hogy a klasszifikalodott, akadémista esztétikaban, filmtorténet-irasban, de még a filmkri-
tika mindennapos gyakorlatdban is az ugynevezett egydimenzids esztétikai szemlélet-
mdd kanonizalddott.

A felsorolt szempontok alapjan fdleg Flusser (1990), Virilio (1992), Tillmann (1992),
Lanyi (1998) munkéja érdemel figyelmet. En magam szintén tobbszor publikaltam e té-
makorben. (Tordok, 1997, 2000)

Az egydimenzios (film)esztétikai szemlélet modellje

A latszdlag kétpdlusi modell valojaban egypdlust, mert csak az autondm filmmivé-
szetre mond igent, de ami ,,alatta” van, azt artalmas giccsnek tartja, elutasitja, kirekeszti
a filmesztétikai vizsgalatok korébol. Meggy6z6désem, hogy a ,,jo filmek” és a ,,rossz fil-
mek” cimkézés ugyantigy elhibazott, mint ahogy a jatékfilm-termés miivészetre €s giccs-
re torténd redukalésa is!

Az egydimenziods (film)esztétikai szemlélet bizonyitasa

A tomegkultira moduljaibol épitkezé mozgoképfajtak — pl. a kozonségfilmek — esztéti-
kai megkozelitése hazankban egyaltalan nem elfogadott. (Kivételes helyzetben legfeljebb
néhany televizios miifaj van, de az elemzések tobbsége leragad a publicisztika szintjén.)

A filmmel mint tomegmiuvészeti jelenséggel, mint mozifolklorral nalunk csupan Ki-
raly Jend és néhany tanitvanya — ide sorolom magamat is — foglalkozik a fontossaganak
megfeleld felelosséggel €s alazattal. A tomegfilm-elmélet uttord jelentdségii miiveit ha-
zankban kivétel nélkiil Kiraly Jend jegyzi. (Kirdly, 1981, 1982, 1983, 1993, 1998)

Vajon miért jar ennyire gyerekcipdben a tomegfilmek esztétikai elemzése? Miért ilyen
nagyfoku az esztétika és a filmtudomany mtiveldinek 6dzkodasa?

A filmelméleti szakemberek sznobizmusa, elditéletes gondolkodésa, a szdérakoztato-
ipar alacsony tarsadalmi presztizse, a hazai kozonségfilmek sikertelensége egyarant oka
a lemaradasnak. A tomegfilmek esetleges rehabilitalasa miatti ijedelem is jelen van a
kozgondolkozasban. Néhany filmteoretikus ma is ugy véli, hogy a téma tudomanyos ku-
tatasa, illetve a kutatdsi eredmények kozzététele noveli a tomegfilmek elismertségét,
ugyanakkor csokkenti az autondm miivek iranti érdeklédést. En tgy latom, hogy a moz-
gokép-kultara legismertebb magyar kutatdi — esztétak, filmtorténészek, kritikusok — ugy
félnek a tomegfilmektol, mint a tiztol! Ezért vagy nem foglalkoznak a filmtermés 90-95
szazalékat kitevo produktumokkal, vagy lekezelden viszonyulnak a kommersz mozi-da-
rabokhoz. Eskiisznek a forma eredetiségére, de ,,gyanus” nekik a forma tokélye, dijazzak
a kockazatvallalas merészségét, de elutasitjak a biztonsagos hataskivalasztast, tiszteleg-
nek a nagy szerzok elétt, de megfricskazzak a részfeladatokat profi médon megoldo spe-
cialistakat, a szdndékesztétika blivoletében lebecsiilik az eredményesztétikat. Ilyen pél-
dak tomkelegét produkalja a legolvasottabb szakfolydirat, a Filmvilag ,,Lattuk még” és
,Ol16z6” rovata. Megfigyelhet6 a lapban, hogy a kritikusok a legtébb hollywoodi k6zon-
ségfilmet nem esztétikai struktiraként elemzik — ha egyaltalan emlitést tesznek roluk —,
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hanem Ugy tesznek, mintha a tomegfilmeknek semmi k6ziik sem volna az esztétikai szfé-
rahoz. Marpedig ha tetszik, ha nem, a tomegfilmek ugyantigy korunk esztétikai lenyoma-
tai, mint ahogy Bergman, Fellini vagy Tarkovszkij alkotasai.

Filmes szocializacidm meghataroz6 szakasza egybeesett a magyar filmmiivészet vi-
ragkoraval, az 1960-as évekkel. Ezért kezdetben én is az autonom miivészet és az egydi-
menzids esztétikai szemlélet elkotelezett hive voltam. Azonosultam egy Goethének tulaj-
donitott gondolattal, amely szerint az embereknek nem azt kell adni, amit kérnek, hanem
amit kérniiik kellene. Két évtizeddel késdébb mar jobban odafigyeltem a miifaji sokszinii-
ségre, ¢s mint filmpedagogus, a popularis miivekhez sem kozeledtem el6itélettel. Egyre
inkabb meggy6z6désemmé valt, hogy a jatékfilmek két f6 dga — a szerzoi és a tomegfilm
— egyarant fontos, mert mindegyiknek mas a funkcidja. Nagy hiba tehat, ha az egyiket ki-
jatsszuk a masik ellen. Mindegyik ,,gytimdlcs,” noha az egyik ,,alma,” a masik ,,korte.”
Eltéroek az izeik! Ma mar tudom, hogy badarsag az egyik gyiimélestdl egy masik gyii-
molcs izeit megkovetelni. De ami szdmomra evidens, az még egyaltalan nem olvashato
ki az esztétikai lexikonokbdl, mert nem valt az enciklopédikus tudas részévé.

Természetesen elismerem, hogy a nagy szerzok nagy miivei uj vilaglatasra sarkalljak
a nézdt, a tomegfilmek viszont csupén a tarsadalmi beépiilés — esetenként persze a leépii-
1és — modelljei. Mégsem vitathatd, hogy
sziikség van az eltérd iz(i gylimolcsokre. Ra-
addsul a popularis filmek kozonségének re-  Mtivészetpedagoguskent nem

akcioja a bumerangeffektust juttatja eszem-  folyrathatok struccpolitikdt. Mo-

be. A kritikusok tamadjék kedvenc filmjei- Py y . "
ket? A tomegfilm fogyasztéi fityiszt mutat- rdlis kotelességem a kozvetités, a

nak a kritikusok felé. A miibiralok arisztok- 1tvek befogaddsdnak és megeér-
ratizmusénak és felelotlenségének szomort  tésének segitése, nem pedig az,

kovetkezménye a tomegkultaraban, hogy a hogy falakat hiizzak a nézok és

mialkotas és a befogadd kapcsolatabol kiik- , B oo
tatddnak a kozvetitok. A naiv néz6 nem olvas biz 01yos alkotdsok kize. Filmre

szakirodalmat, nem késziil fel a miivel valo ~ ©gyanis csak filmekkel lehet szo-
talalkozasra, sokszor azt sem tudja pontosan, cializdlni. Olyan fz’lme/e/eel, anii-
m1t is néz. I?n}ek‘Jo mlqdez‘? A’z ocska fére- lyeneket néznek.

miivek mecénasainak mindenképpen.

En tehat mivészetpedagdgusként nem
folytathatok struccpolitikat. Moralis kotelességem a kozvetités, a miivek befogadasanak és
megértésének segitése, nem pedig az, hogy falakat hiizzak a nézdk és bizonyos alkotasok
koz€. Filmre ugyanis csak filmekkel lehet szocializalni. Olyan filmekkel, amilyeneket néz-
nek, nem pedig olyanokkal, amilyenekkel kizarélag csak a ,,szakértdk” biiszkélkednek.

A filmalkotasok rohamléptéki differencialédasa az eddigieknél sokkal arnyaltabb esz-
tétikai szemléletmod meggyokereztetését és elterjesztését teszi szitkségessé. A film sok-
szinlisége, sokszolamusaga ellenére is jol érzékelhetéen kirajzolodik két f6 tendencia: a
stilusvezérelt miivészfilmek és a mifaji kotottségeket jobban elfogadd tomegfilmek tar-
tomanya. A korabbiakban jelzett okok miatt hangstilyoznom kell, hogy nem csupéan a sti-
lusok, hanem a miifajok is a tarsadalmi-esztétikai tudat differencialddasi formai, a térben
és/vagy id6ben eltérd szociokulturalis feltételek kozott megsziiletd, és a sajatossagaik
alapjan elkiloniilé miivek csoportjai.

A stilaris és mifaji jellemzok koziil szamomra az alkotok valdsaghoz fliz6do attitlidje
a legfontosabb, mert az alkotd bedllitodasa meghatarozza a munkamoédszerét, szabalyoz-
za a valosag birtokbavételének és atmindsitésének miveleteit, miivészi transzformacioit.
Ugy latom, a mozgdképirdk mai viszonyuldsa a valosaghoz a kovetkezetesen végigvitt
alkotdi modszerek titkrében, két sajatsagos jegyekkel leirhaté filmtipus kialakulasahoz és
dominans jelenlétéhez vezet:
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— A tobbnyire fiktiv kommunikacion alapuld, az egyéni problémalatast, az eredetisé-
get, a szerzoi Onkifejezést, a kisérletezést, a formanyelvi kanon merész megujitasat eld-
térbe allito, a teljes univerzum egy részét eleve ,letakard,” inkomplett, a megragadott
részteriileteken viszont felfedezésre késztetd, helyzetelemzo (analitikus), modellalo, au-
tonom, individualis, szerzdi filmek, melyeket Astruc nyoman méltan nevezhetiink kame-
rat6ltétoll-szervezddési alkotasoknak. Sajnalatos, hogy a fenti elvek figyelembevételé-
vel késziil6 mozgoképfajtak szama vészesen csokken a I11. évezredben, noha kiemelt je-
lent6ségiik aligha vitathato.

— Legtobbszor a mitoszokban testet 61t6 kollektiv képzeletkincsre, az archetipusok hal-
mozasara, osszetettségre (teljességre?) torekvo, tehat komplett, a hétkoznapi €s az irraci-
onalis témakat is bandlisan abrazold, realis kommunikacion alapuld, a szerzdi onkifeje-
zést hattérbe szoritd — bar nem kizar6 —, a miifaji determinaciot onként elfogadé és biisz-
kén vallald, a popularis témamotivumokat és kddokat elonyben részesitd, kozérthetd,
esetenként az aktualis lizeneteket didaktikusan hangsulyozé miifaji vagy szérakoztato t6-
megfilmek egyre expanzivabb, a szupertechnikai vivmanyoknak kszonhetden 1j mutan-
sokat felvonultatd, roppant népszerli csoportja. A populdris filmek gytjtéfogalmanak
megnevezésére ma sem talalok jobbat, mint annak idején Balazs Béla. Altala inspiraltan
javaslom a mozifolklor kifejezés leporolasat €s ismételt hasznalatba vételét a filmelmé-
letben és a publicisztikaban egyarant.

A két 16 tendencia ellenére jelzésérték(i, hogy mar a tébbdimenzids esztétikai szemlé-
let legegyszeriibb modelljében is harom szintet kiilonboztetek meg.

A tobbdimenziés (film)esztétikai szemlélet harompoélusu modellje

Nem allitom, hogy a gtla harom szegmensébe azonos értékii alkotasok tartoznak, azt
viszont igenis allitom, hogy az esztétikai szempontbdl értékhianyos tomegfilmek — még
a gicesek is! — fontos adalékokat szolgaltatnak a minket koriilvevo tarsadalmi miliérol.
Természetesen elismerem, hogy a kamerat balzaci vagy tolsztoji szinvonalon miikddtetd
rendezdk, az autondm szerzok filmjeiben a valdsag esztétikai atmindsitése sikeresebb, a
mivek esztétikummal val6 telitettsége domindnsabb, mint a tomegfilmekben. De stulyos
hibanak tartom az individualis miivek és az igényes belletrisztika — a j6 mozi-lektir —
szembeallitasat és egymas elleni kijatszasat. A miivészfilmeket nem a mifaji konvenci-
ok paneljeivel tigyesen safarkodé alkotok banalis remekmiveitdl kell megvédeni, hanem
a giccsaradattol! De nem csupan a dilettans féremiivek artalmasak, hanem a nem egyszer
avantgardista kontdsben pompazo, kiilonlegességekkel hivalkodd, ezoterikus miivész-
giccsek is. Egy pillanatra sem feledhetd, hogy a tucat-miivek jelentés hanyada nem csu-
pan a kasszasikert misztifikalja, hanem a sznobizmusban bizva a szakmai elismerést cé-
lozza meg. Az ilyen filmeknél a dekorativ kivitelezés, a barokkos, rokokos, romantikus,
ujmanierista érzékenység és a pszichologizalo hajlam egyarant tigyes alca, az Oscar- és
fesztivaldijak bezsebelésének rafinalt eszkoze. Az igénytelen tomegfilmek nem mindig a
hollywoodi ,,alom- és méreggyar” kulisszai koziil keriilnek ki, hanem sok esetben éppen
az un. ,,nagy szerz0k” mihelyeiben késziilnek. Am ilyenkor a mubiraldk tobbsége néma
marad. A hallgatés bizonyitéka az {rastudok arulova valasanak!

Allaspontom — remélhetdleg — vilagos. A ,,szabadon teremté miivészi fikcio”, avagy az
individualis mozi-darabok, az art-filmek hive vagyok, de nem feltétel nélkiil. A rossz mii-
vészfilmeket ugyanis alacsonyabbra taksalom, mint a profi médon megcsinalt szorakoz-
tato tomegfilmeket.

Ezért is illendé megnyugtatdé moddon tisztaznunk, hogy uj-Hollywood dramaturgiai
szabalyainak mesteri alkalmazasa nem feltétleniil jelent miivészi megformalatlansagot,
tokéletlenséget. A siker-mozi mai fenegyerekei egyaltalan nem vadolhatok a III. évezred
problémai iranti érzéketlenséggel sem. Eppen ellenkezdleg! A mifaji sztereotipiakat

123




Iskolakultara 2007/1

mesteri modon hasznositd tomegfilmek legjava tartalmi és formai szempontbdl is toké-
letességre torekszik.

A mozifolklor hatasmechanizmusanak titka, hogy hattérbe szoritja a szerz6i onkifeje-
z¢ést, és szinte kizardlag a miifaji determindciora, a konvencionalis filmtipusok altal szen-
tesitett és felerdsitett, a variaciok sokasagaban tovabbéld tradiciokra, a kollektiv képze-
letkincsre — példaul mitoszokra, jabban magara a mozi-mitoszra is —, a kiteljesedett ma-
faji hagyomanyokra, és természetesen a sztarokra alapoz. A felsorolt sajatossagok alap-
jan a tomegfilm hatdsmechanizmusa a kdvetkezo képletbe foglalhato.

A tomegfilm (miifajfilm) formalis képlete

Miben kiilonboznek akkor a mivészi €s a popularis filmek? — teheti fel joggal barki a
kérdést. A valasz nem is olyan egyszer(i. Az individualista szerz6i film a forma eredeti-
ségét, a miifaji film a forma tokélyét abszolutizalja. Az autonom filmes az 6tlet kultuszat
tartja fontosnak, a tomegfilm alkotdja a hataskivalasztas biztonsagara szavaz, ¢s a kivi-
telezés kultusza jellemzi. Ott a szandék, itt a pénztarablakoknal azonnal mérhetd ered-
mény szdmit. A miivészfilmeknél a rendezd, a tomegfilmeknél a sztar az Isten. A film-
miuvészet nagy individualistai kovetkezetesen épitik fel életmiiviiket. Szinte egész életiik
soran ugyanaz a mania foglalkoztatja 6ket. Rajuk is foghatjuk, hogy csak egyetlen — sok
fejezetbdl allo — filmet rendeznek. A tomegfilm-készitoknek nem egy, hanem t6bb mani-
4ja van. Legtobbjiik — lasd Spielberg — egyik miifajbol a masikba vandorol, és mindegyik
»allomashelyén” sikerre visz egy témat. Foként azért sikeres, mert mindeniitt j6 szakem-
bereket, specialistakat foglalkoztat. A szerz6iség kultusza tehat leginkabb a kivitelezés
kultuszaval allithat6 szembe. Az intellektudlis és popularis filmek kiilonbsége ezen a té-
ren a legkiélezettebb. Mindennek kovetkezményeként a miivészfilm csak a szakért6 be-
fogadok vékonyka rétegére szamithat, a miifaji filmet viszont a mozirajongok széles ta-
bora tamogatja. Az elitkultiraba sorolhato filmek altal kivaltott élmények donté modon
a tudast, ill. a tudat valtozasat mozditjak el6. A tomegfilmek szenzaciot, megrazé élményt
kovetelnek, mert a popularis esztétikum befogadéasa elsédlegesen nem a tudatot, hanem
a cselekvésrendszert mddositja. Nem véletleniil nevezik sokan a miifajfilmet kozonség-
filmnek: a kultura eme birodalmanak ,,fészerepldje” ugyanis a befogadok népes tabora.

Az is igaz persze, hogy a tomegfilmek jellegzetességeinek konkrét miivekben testet 61-
t6 tokéletes transzformacidira nem csupan a naiv nézok, hanem sok esetben az art-mozik
latogatdi is kivancsiak, mert a vetitdtermek sotétjében oket is ,,megszolitjak” a popularis
alkotasok.

Nem kevesebbet allitok tehat, mint azt, hogy vannak olyan popularis (trivialis, vulga-
ris) remekmiivek, jo kozonségfilmek, amelyek nem ,,innen” és nem ,,tul” vannak az esz-
tétikai szféran, hanem igen fontos alkotéelemei a tarsadalmi-esztétikai tudatnak.

A tobbdimenzios esztétikai szemléletmod eddigieknél sokkal arnyaltabb modellalasa-
ra az idd rovidsége és a terjedelmi korlatok miatt ezattal nem vallalkozhatom. De két to-
vabbi modell bemutatasara €s rovid értelmezésére még feltétlentl ki kell térnem.

A szerzdiség és a mitfajisag elkiiloniilése és osszefiiggése a filmmiivészetben

A szerzo6i film (amely nem mifajfilm): kotott, tradiciondlis miifaji hagyomanyon kiviil
fejezi ki magat az erds szerzdi személyiség.

A mifajfilm (amely nem szerzéi film): erds szerzoi személyiség kozvetitése nélkiil, ki-
vitelez6i kozvetitéssel érvényesiilnek a popularis fantdzia mufajfejlédést hordozé transz-
formacioi.

A szerz6i mifajfilm: az er6s, kotott miifaj egyben az erds szerzdi egyéniség onkifeje-
zésének is eszkoze.
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Lathatjuk tehat, hogy a szerz6iség nem a miivészfilmek privilégiuma. A tdmegfilmek-
nek féleg azért lehet eredetisége, egyedisége, mert az alkotoi kollektivat iranyitd nagy
formatuma mester — példaul Hitchcock, Coppola, George Lucas, Scorsese, Spielberg,
Cameron, Brian DePalma — egy adott miifaj korabban felhalmozott paneljeit érintkezteti
a sajat kozegében éppen aktualis tarsadalmi problémakkal. Igaz persze, hogy a posztmo-
dern korszakban a szerz6i miifajfilmesek mar nem csupan egy, hanem sok miifaj koteg-
jegyeivel sakkoznak sikeresen, és egy miivon beliil is batran vallaljak az eklektikat. Az
akciofilm példaul olyan ,,mutans,” amely a lovagregény, a kalandfilm, a western, a me-
lodrama, a roméanc, a krimi, a horror, a thriller, a sci-fi, a katasztrofafilm és mas miifajok
témamotivumait és kodjait olvasztja magaba. A nagy mesterek eredetisége nem egy eset-
ben ,,csak” a szerkesztésben, a sablonok életképessé tételében rejlik. (Umberto Eco szel-
lemes megjegyzése szerint a Casablanca eredetiségét semmi mas nem biztositja, csak az,
hogy nincs benne semmi eredeti.)

Befejezésiil a tobbdimenzids esztétikai szemléletmod egyik legarnyaltabb modelljével
szeretném bizonyitani a tomegfilmek esztétikai megkozelitésének 1étjogosultsagat.

A filmek kultaratipusok és értékszintek alapjan torténo rendszerezése

A modell legfigyelemreméltobb momentuma az, hogy a kultura szegmensei az eszté-
tikai nivéval, tovabba a stilusbeli és miifaji szempontokkal egyarant dsszefliggésbe hoz-
hatok. Raadasul nem csak a film, hanem a mozgoképek fogyasztdinak népes tabora is sok
szempont — kulturatipusok, esztétikai értékek, miifajok és stilusok iranti vonzalom —
alapjan rétegzddik. A harmadik évezredben egyre veszettebb tempdban differencialodik
— olykor asszimilalédik — a film, de fokozott iitemben rétegzddik a kozonség is. Ezért tar-
tom abszurd jelenségnek, hogy a mozgoképek mennyiségi névekedésével, sokszinliségé-
vel, a filmmivészet ,,nagykorava valasaval”, autonomidjanak kialakulasaval a filmtudo-
many nem képes lépést tartani még abban az orszagban sem, amelyik Balazs Béla,
Hevesy Ivan vagy éppen Body Géabor formatumt mozgdkép-teoretikusokat adott a vilag-
nak. A mufajelmélet és filmtipologia nalunk is gyerekcipdben jar. Pedig a filmfajtak
rendszerezése az alkotok, a kdzvetitok — pl. a kritikusok, a mozgdkép-pedagdgusok — €s
a nézdk eligazodasat is segiti, mert a mozgoképrendszertan felmutatja a tarsadalomban
nyiltan vagy latens modon funkcionalo filmes esztétikai tudat differencialodasi formait,
valamint a mozgoképiras konkrét miivekben testet 6ltd €s csoportosithatd szabalyait.

Nem elég tehat a sokféleség passziv tudomasulvétele. A jelenkor €s a kdzeljovo tisz-
tabb és szinvonalasabb mozgdkép-kulturaja érdekében sziikség van a régi €s legujabb
képfajtak rendszertani megkozelitésére €s a rendszerez6 magatartasi normak kialakitasa-
ra. A magyar filmkultura, és foleg a mozgokép-pedagdgia érdekében a foiskolan oktatott
targyaimmal és ezzel a tanulmannyal egyarant erre tettem szerény kisérletet.
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Mulo epizod vagy a visszatapsolt
epizodista?

Az ember és erkilcs tanitasat szolgdlo magyarorszagi
pedagdgiai innovdciorol
A tokaji aszii és a fiitytilos barack, Puskds 6csi és Janics Natasa, a
Mefiszto és a Sorstalansdag mellett az emberismeret nevii tantdrgy is

hungaricum, hazai innovdcio, melynek a maga nemében nincsen
pdrja a nagyvildg oktatdsiigyében.

retet, vilagi etikat, allampolgari ismeretet, kommunikaciot, tarsadalomismeretet és

hasonldkat, de hazankon kiviil mashol nincsen olyan targy, mely egybeépiti a leird és
normativ embertudomanyokat, és ezzel elkeriili a pszichologizalas, a szociologizalas €s
a moralizalas csapdait, mely az emberr6l mint bioldgiai, pszichikus, torténeti-tarsadalmi
és szellemi lényrol egyszerre szol.

I-ajtén innen és Lajtan tul a katekézisen és a vallaserkolcson kiviil talalhatunk 6nisme-

Vilagunk emberkép-kinalata és emberismeretiink emberképe

Nem csak a reklamokbdl, a politikai nyilatkozatokbol és az élménykultira (1) tomeg-
termékeib6l, hanem igen gyakran a tankdnyvekbdl, a tantervekbdl, a tudomanyos kozle-
ményekbdl, a birosagi dontésekbdl és a templomi igehirdetésbol is olyan emberkép ol-
vashaté ki, mely erételjesen redukalt emberképek rész- és féligazsagaira épiil. Az ember-
nek van kémiai-bioldgiai, pszichikus, tarsadalmi-kulturalis és pneumatikus-szellemi di-
menzidja, de nem egyszerUsithetd le ezen lételvek egyikére sem. Az ember ezen (és
egyéb) lételvek igen bonyolult szerkezetet alkotd egysége, egész-sége, amely végsd so-
ron titok, a tudomany szamara csak megkozelithet6. A redukalt emberképek ,,az ember
nem egyéb mint”-tipusti definicidk csabito igézetében sziilettek. Az ember 1ényegének
megkozelitésére sokkal inkabb alkalmas ,,az ember egyéb, mint”-tipusu megkozelités, ez
azonban korantsem zarja ki a tudomanyos erdfeszitést, csakhogy ehhez olyan habitus
sziikséges, mely szdmol azzal, hogy az ember egyéb, mint ahogyan 6t mi az 6sszes em-
bertudomany eredményeit felhasznalva elképzeljiik az emberismeret nevl tantargyban

Az emberrdl valo tudas, onmagunk ismerete és a miiveltség egymast nagy részben at-
fed6 halmazok. A miivelt ember ugyis meghatarozhato, mint aki bensdséges és reflektiv
viszonyban van 6nmagaval, természeti, tarsadalmi és szellemi kérnyezetével, tovabba a
transzcendenssel is (€s ez arra is vonatkozik, aki mivelt ateistaként végiil is tagadja). Ez
a bensoséges és reflektiv viszony tobbféle, egymast kiegészitd tudast jelent, melyek a
mindennapi tudasra épililnek, abbodl taplalkoznak, arra reflektalnak, azt gazdagitjak. A
mindennapi életben felvet6do ,,ki vagyok én?” kérdésen a tudomany a ,,mi az én?” kér-
désre adott valaszaival probal segiteni. Mig a mindennapi életben az emberszubjektum,
a tudomany szamara objektum, itt az ember létezése, ott a l1énye a vizsgalodas targya. Itt
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kiilongs, ott altalanos vonasai, itt inkabb ami benne valtozo, ott inkabb ami benne allan-
do, itt élményekben éljiik at, ott fogalmakban hatarozzuk meg. A mindennapi életben a
vizsgalodas irdnya onmagamtol a masikig, mig a tudomanyos vizsgalodas éppen ellen-
kezd iranyultsagu. Az emberismeret e két irdnyt probalja 6sszekapcsolni.

A homo oeconomicus, a homo technikus, a homo politicus, a homo aestheticus, a homo
ludens, a homo ethicus és a homo religiosus megismeréséhez sziikséges nem mindennapi
tudasnak meghatarozo, de nem kizarolagos €s nem is feltétleniil a legfontosabb eleme az
alapvet6en, de nem kizarolag episztemikus természettudomanyi tudast a joval inkabb do-
xa-jellegli tarsadalomtudomanyi tudas, valamint az ezekhez képest meta-szintet jelentd fi-
lozofiai tudas. A ,,tudomanyos” €s a praktikus-technoldgiai” tudasokon kiviil fontos eleme
még az emberrel kapcsolatos dssztudasnak (vagyis a miveltségnek, az emberképnek és az
Onismeretnek) a mitikus, a vallasi, a misztikus, a miivészeti, a gnoszisz-jellegli, az empati-
kus-megért6 és a kontemplativ jellegli tudas is. Olyan tudasra van sziikségiink, mely képes
egységben latni az egyszerre meghatarozott és nyitott, véges és végtelen, biztonsagra torek-
v és kockaztatd, maradando é€s torténeti Iényt. Ilyen tudast kinal az emberismeret.

Emberismeret: uj tantargy a kilencvenes évek elején

Mar a rendszervaltas eldtti évben is felmeriilt az emberismeret mint altalanos-, k6zép-
iskolai tantargy, és mint fiskolai és egyetemi szak lehetdsége. (2) Az emberismeret tan-
targy nem tudomanyos miihelyben sziiletett, hanem gyakorlatias valaszként arra a kihi-
vasra, amit egyfeldl az iskoldban tapasztalhaté akut emberrel kapcsolatos tudashiany,
masfeldl az 1989-es politikai rendszervaltozas kovetkeztében megnétt kezdeményezési
és cselekvési lehetdség jelentett. Az j targy gyakorlati megvalositdsaban fontos szerepet
jatszott a Borsod Megyei Pedagogiai Intézet Az osztdlyféniki munka megujitdsa cimi pa-
lyazata, amelynek zstirizéskor meglepddve kellett megallapitanom, hogy a palyazok na-
gyobb része az osztalyfonoki 6ra megujitasa cimén ugyanazt az emberismeretet javasol-
ta, melyet az Orszagos Kozoktatasi Intézet boszorkanykonyhajaban féztiink ki. A leird és
normativ embertudomanyokbol 6ssze6tvozott emberismeretet mar 1990-t61 tanitottak tu-
catnyi, 1993-ban mar &Stven-hatvan altalanos- és kozépiskolakban. (3) 1989-t61 két
tanitoképzoben (4) (a Zsolnai Jozsef és Kocsis Mihaly altal iranyitott felsdoktatasi kisér-
let keretében) (5), majd a kdvetkezod években mas foiskolakon, 1993-t61 pedig mar a Pé-
csi Tudomanyegyetemen is. Mivel a rendszervaltas utan nem varhattuk, hogy pedagogus-
képzo féiskolakon a meglévd, nem til magas szinvonalu fejlddéslélektanon kiviil rovid
iddn beliil j6 mindségli személyiséglélektant, szocidlpszicholdgiat, szociologiat, etikat,
filozéfiai antropologiat, vallastant, kulturdlis antropologiat, 6kologiat és politologiat le-
het tanulni, ezért — emberismeret néven — egy olyan targyat dolgoztam ki, melyben szin-
tézist alkottak a leird (elsdsorban pszichologia €s szocioldgia) és a normativ (filozofiai
antropologia, etika) embertudomanyok. (6)

Mint az ember- €s tarsadalomtudomanyokért felel6s munkacsoport tagja mar a politi-
kai rendszervaltozas eldtt egy évvel részt vettem a Nemzeti Alaptanterv (tovabbiakban:
NAT) kidolgozasaban. Akkor még a torténelem mellett a gazdasag- és haztartastan, az
Onismeret (pszicholdgia), a tarsadalomismeret, az erkolcsismeret €s a vallasismeret (7)
képviselték az 0j targyakat. A kiillonb6z6 embertudomanyok szempontjait és eredménye-
it 6tv0z0-0sszegezd emberismeret nevil targyra tett javaslatomat — mint rokonszenves
utdpiat — akkor még csak kis tobbséggel ugyan, de elvetették. Volt ennek a munkanak egy
hallatlanul izgalmas mozzanata. Egyszerre tartom kisebb fajta csoddnak, ugyanakkor ma
is megvalosithatd lehetdségnek, ami akkor tortént: a nyolc f6s, nagyon kiilonb6zd sorsu,
vilagnézetl, izlésli és partallasu szakemberekbdl allo munkak6zosség képes volt meg-
egyezni olyan alapértékekben, mint a szabadsag, a tudas, az erkélcs, az élet, a munkal-
kodas-alkotas, a szépség és a szeretetre épiild egység.
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A ,,mozgalmi” jellegii innovaciok és az intézményes kezdeményezések a Zsolnai Jo-
zsef altal igazgatott Orszagos Kozoktatasi Intézet altalam vezetett Embertan-miithelyében
taldlkoztak ossze. Ot éven keresztiil itt talalkozott az embertan tanitasaval foglalkozo 40-
50 pedagdgus (koztiikk néhany gyogypedagogus, néhany hitoktatd és egy katolikus pap),
akik Embertan mihely néven rendre taldlkozhattak az embertudomanyok legjobbjaival
(Balassa Péterrel, Nyiri Tamdssal, Téth Gézaval), és bekapcsolddhattak a kiillonbozé em-
bertudomanyokat képviseld tuddsok kerekasztal-beszélgetéseibe. Az Embertan mihely-
ben késziiltek az elsd tantervek (8), tankdnyvek (9), tanuléds- és modszertani Gtmutatok
(10) egyéb oktatasi segédletek. (11) Itt keriiltek kidolgozasra a Zsolnai-féle Ertekkozve—
tité és Képességfejlesztd Program (EKP) embertan, etika és vallastan tantervei. Az EKP
szdmara kidolgozott emberismeret els6sorban azokra a konszenzus-értékekre épiilt, ame-
lyek, mint emlitettem, 1989 elején rovid iddre felbukkantak a NAT-ban. A mihely veze-
toje kezdett el 1991-t61 négy-6t foiskolan, majd két egyetemen embertant tanitani. E m{i-
helyben sziiletett meg a NAT Emberismeret nevii miveltségteriilete is.

Az emberismeret tantargy legfébb jellemzdéi

Annak ellenére, hogy a NAT-ba bekeriilt
emberismeretet a dokumentumot vélemé-
nyez0 pedagogus-tarsadalom dontd tobbsége
elfogadta, felvethet6 az a kérdés, hogy vilag-
nézeti szempontbol mennyire kényes targy
az emberismeret. Masképpen: melyik em-
berkép alapjan miiveljiik az emberismeretet.
Az emberismeret nem kényesebb vilagnéze-
ti szempontbol, mint az irodalom vagy a tor-
ténelem. Természetesen minél magasabb év-
jaratoknak tanitjuk az emberismeretet, annal
inkabb lehet és kell is jelezni a kiilonb6z6 —

A mi emberismereltinkben a bi-
ologiai, lélektani, szociologiai,
etikai, kulttirantropologiai, filo-
zofiai, teologiai, 6kologiai, poli-
tologiai és egyéb nézépontok
mellett egyenrangii megkozeli-
téskent szerepel a miivészet is,
hiszen olyan kérdések esetében,
mint a szerelem, a szabadsdg, a

és valaszthato — felfogdsokat olyan kérdé-
sekben, mint a test és 1élek kapcsolata, mint
a szabadsag vagy a végesség.

remeény, a rend, a végesség, jol
érezhetok az embertudomdnyok
korldtjai, s a miivészet vdlaszait

Mivel az ember értékeld €s értelmezd
lény, semmiféle emberi tevékenység, igy az
emberismeret tanitasa sem lehet ,,értéksem-
leges”, sOt az emberismeret kitiintetetten
olyan muveltségi teriilet, ahol a semlegesség szinte lehetetlen, de értelmetlen is. Ez per-
sze nem jelentheti azt, hogy az emberismeret tanitasa kzben eldnyben lehetne részesite-
ni valamelyik nézet- és eszmerendszert, vilagnézetet, ideologiat a tobbiek rovasara.
Ugyanakkor e targy tanitasa kézben jo lehetdség nyilik az emberrel kapcsolatos kiilonfé-
le felfogéasok és nézetek szembesitésére és parbeszédére. Ennek a konszenzus-emberis-
meretnek az emberképe a biologikum, pszichologikum, szociologikum és a szellem di-
menzidibdl sszealld és szerves egységet alkotd, tobb dimenzidos ember. Ez a té6bbszdla-
mu emberkép jo lehetdség arra, hogy ki-ki sajat vilagnézete szerint valassza ki és rang-
sorolja a kiilonb6z6 dimenzidkat.

Ebben az elképzelésben szintézisbe keriil mindaz, ami az emberben egylitt van, amit
az egyes embertudomanyok — mert ez a dolguk — sajat (partikularis) szempontjaik szerint
vizsgalnak, ennek Osszes eldnyével és hatranyaval. A mi emberismeretiinkben a biologi-
ai, 1élektani, szocioldgiai, etikai, kultGrantropologiai, filozofiai, teoldgiai, 6kologiai, po-
litologiai és egyéb nézdpontok mellett egyenrangli megkozelitésként szerepel a miivészet
is, hiszen olyan kérdések esetében, mint a szerelem, a szabadsag, a remény, a rend, a vé-

ilyenkor hitelesebbnek tarthat-
juk.

128




Szemle

gesség, jol érezhetdk az embertudomanyok korlatjai, s a miivészet valaszait ilyenkor hi-
telesebbnek tarthatjuk.

Ebben a tematikdban a felsorolt néz6pontok tobbé-kevésbé egyenrangliak, am az
egyes témakban ¢€s altémakban értelemszerien adédnak dominanciak. Természetesen 1ét-
rejohetnek masfajta irdnyultsagok €s hangsulyok az egyes iskolak helyi tanterveiben is.
A targyat tanit6 tanar egyéni hangsulyai is jogosak, miként a didkok igényei is sajatos
hangsulyokat hozhatnak be. Az egyenldk kozott elsok lehetnek a metaszintet képviseld
embertudomanyok. Ilyennek elsésorban a filozéfiai antropoldgia tekinthetd. (A bioldgi-
ai, pszichologiai €s szocioldgiai megkozelitéshez képest természetesen metaszint az eti-
kai is.) Hangsulyt kaphat az 6n-, a kapcsolat- és a tarsadalomismeret, valamint az otthon-
alakitasra és a csaladalapitasra vald felkésziilés is. Kétségkiviil méasféle emberismeret ki-
vankozna abban az iskolaban, ahol a j6 csaladanyat és csaladapat, masmilyent, ahol a
vallalkozot, masmilyent, ahol a jo haziasszony, masmilyent, ahol a magabiztos és empa-
tikus kapcsolatteremtdt, masmilyent, ahol a homo politicust célozzak meg.

A kiilonbozé embertudomanyokat szintetizalo emberismeret részeként joval hatasosabb
lehet az erkolcstan, mint 6nmagéban, amikor is kénnyen valhat moralizalassa. Ugyanez all
az Onismeretre is, amely 6nmagaban kdnnyen valhat pszihologizalassa vagy lelkizéssé, va-
lamint a tarsadalomismeretre is, amely mas ember-tanok tarsasagat nélkiilozve konnyen be-
leeshet a szociologizmus, a szociologizalas vagy az atpolitizalodas blinébe.

Abban, hogy feladata-e az iskolanak az erkolcesi nevelés, sokkal ersebb az egyetértés,
mint abban, hogy tanithat6-e az erkélcs. Jo néhany neves filozofus, pszichologus és pedago-
gus — koztiik J. Piaget, L. Kohlberg , L. Goldmann — hatarozottan allitja, hogy igenis tanit-
hat6 az erkdlcs, azaz pedagdgiai tevékenységgel is befolyasolhato az erkdlesi személyiség
kialakulasa. Heller Agnes szerint erkolcsot tanitani annyit jelent, mint tartalmat adni a jot és
a rosszat megkiilonboztetd képességiinknek (amely mentalis képesség, logikus gondolko-
das, problémamegoldas, alkalmazd itélet, képzelderd, affektus, orientald érzések, lelkiisme-
ret, odaadas, lelkesedés €s szenvedély 6tvozete), erkolesot tanulni pedig: e tartalmat benso-
vé tenni. (12) Keresztény pedagdgusok kozott is akadnak szép szammal, akik szerint lehet-
séges egyetemes etika, konszenszus etika. A katolikusok 4ltaldban a lex naturalisra, a protes-
tansok pedig az altalanos kegyelemre hivatkoznak. (73) Egyetemes etikat tanitanak tobbfe-
1¢ a vilagon ,,vilagi etika”, ,természetes erk6lcstan” néven. (14) Tehetik ezt azért is, mert az
ember torténetiségébol és szabadsagabol kovetkezden a legljabb korban létrejohettek nem
vallasi alapa erkolcesi rendszerek is, amelyek — még ha valamiképpen kapcsolddnak is a
vallasos etikakhoz — valasztasi lehetdséget jelentenek a vallaserkolcsokhoz képest.

A konszenzus eldszor is azon az alapon johet 1étre, hogy az ember egyetlen faj. Ma-
sodszor azért, mert a kiilonbdzo erkdlcsokben és etikakban eléggé sok a k6zos pont. Har-
madszor azért, mert eléggé kiillonbozd vilagnézetli gondolkoddk szamolnak egyarant
alapértékekkel. Negyedszer azért, mert az emberi jogok nyilatkozata és egyéb mai alap-
dokumentumok is szamolnak alap-értékekkel és alap-erényekkel. A konszenzus-etika
nem valamiféle ,,szintelen-szagtalan”, steril lekerekités, hanem érzékelteti az ereddket, a
kozos nevezore hozott massagokat, a konszenzus nehézségeit és tokéletlenségeit. Lehe-
téséget ad arra, hogy a tanulok és a tanarok eltérjenek a konszenzustél. A kisebb gyere-
kek szamara természetesen azokat a kérdéseket célszer(i feldolgozni, ahol leginkabb egy-
értelm{i a konszenzus. Az erkélcstan iskolai oktatasara a mar masfél évtizedes hazai gya-
korlat altal is igazoltan az embertudomanyokba agyazott etikat, vagyis a mi emberisme-
retlinket tartom a lehetetd legjobb megoldasnak.

Az emberismeret mint a nemzeti alaptanterv egyik specifikuma

Az EKP szamara elkésziilt emberismeret-tanterv roviditett valtozata keriilt be 1996-
ban a szocialista és liberalis partok koaliciojara épiilé kormany altal elfogadott és beve-
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zetett NAT-ba. (15) Igy tehat az emberismeret lett a hivatalos curriculum egyik legmar-
kansabb tantargya (716), mely — az oktatasszociologiai felmérések szerint — elfogadhato
volt a kiilonb6z0 vilagnézetli pedagogusok, sziilok és tanulok nagy tobbsége szamara. Az
ilyen mértékii tdmogatas elsdsorban annak a tobb dimenzids (bioldgiai, pszichikus, tor-
téneti-szocioldgiai és szellemi) emberképnek volt koszonhet6, melynek ,,altalanos em-
beri” alapja koriil olyan mértékli konszenzus képzddott, amelyet mind a keresztény, mind
a szocialista, mind a liberalis értékrendet vallok tobbsége el tudott fogadni. Sok diak,
sziil6 és tanar latta, illetve egy-két éves oktatasi tapasztalat birtokaban mar tapasztalhat-
ta is, hogy ez az emberfelfogas sikeresen szolgalhatna egy olyan nevelési gyakorlatot,
mely hozzasegitené a fiatalokat, hogy a vilag jelenségeit az Egészre vonatkoztatva ismer-
jék meg, hogy képesek legyenek az okos (mégsem szamitod, hanem odaadd) szeretetre,
valamint az adasra és felelosségre épiild tdrsadalom megvaldsitasara.

A NAT bevezetésekor az iskolak egyharmadaban hetediktdl kezdve legalabb heti egy
oraban 6nallo targyként (akkor még leggyakrabban embertan vagy emberismeret néven)
tanitottak (€s volt csaknem szaz olyan iskola is, ahol harmadiktol vagy 6todiktdl kezdték
a targy tanitasat). Az iskoldk masik harmadaban az osztalyfonoki orat engedték at a targy
céljara. A harmadik harmadban elmismésoltak (nevezziik nevén nyiltan vagy burkoltan
szabotaltak) az uj targy bevezetését. Tehették, hiszen a NAT hamarosan politikai kam-
pany témaja lett.

A kilencvenes évek masodik felében — kiilonb6z6 el6adasokon, tovabbképzéseken és
tanfolyamokon — rogtonzott kozvélemény-kutatasokat tartva mintegy 2000 pedagogus
véleményét ismerhettem az emberismeret tanitdsaval kapcsolatban. Dontd tobbségiik
(95-98%-uk) egyetértett azzal, hogy az emberrel kapcsolatos tudast tekintve az iskolai
deficit igen jelentds, hogy az egyéb — a jelenlegi tantargyakkal képviselt — tudastertile-
tekhez képest az emberre vonatkozé tudas jocskan elmarad. Egyetértettek azzal is, hogy
ez ligyben siirgdsen tenni kellene valamit, valamint azzal is, hogy erre j6 megoldasnak
kinalkozik a NAT-ban szereplé emberismeret helyi koriilményekhez igazitott valtozata.
Amikor azonban a gyakorlati kivitelezésre keriilt volna sor, részben makacs ellenallast,
részben tehetetlenséget tapasztaltam: ki tanitsa, honnan és kit6l vegyenek el orat, kérdez-
ték, els6sorban az igazgatdk. Sajatosan kettds (skizoid) ,,elvben igen, gyakorlatban nem”
magtartas alakult ki, és a mérleg nyelve az esetek jelentds részében a ,,nem” felé billent.
A végso o érv — az alibi-keresés logikaja szerint — az lett, hogy az 0j kormanyzat majd
ugyis eltorli az el6z6 kormanyzat NAT-jat, az emberismerettel egyiitt.

Mindezzel egyiitt a magyar innovacio sikertdrténetként indult. Nem tlzas annak ne-
vezni hiszen 1994-96-ban kozel ezren végeztek ez az Orszagos Kozoktatasi Intézet majd
a Pécsi Tudomanyegyetem Pedagdgiai Intézete (ide keriiltek at az embertan folott
babaskddd OKI-munkatarsak) szervezésében 30-40—60 6ras emberismeret tanfolyamo-
kat. A Janus Pannonius Tudomanyegyetem pedagégiai szakan legalabb négyszazan hall-
gattak 12 éranyi antropologiat. Mintegy ezer lelkes (és bizonyos kompetenciaval is ren-
delkezd) hive volt még 1997-98-ban az emberismeretnek, de nagyobb résziik képtelen
volt sikeresen alkudozni kollégaival és/vagy igazgatojaval, hogy legalabb heti egy orat
kapjanak legaldbb két évfolyamon.

Az 6sszkép kétségkiviil értelmezhetd Ggy is, hogy az iskolak tobbségének nem igen
kell az emberismeret: vagy azért, mert eleve elzarkoznak az 1j eldl, vagy azért, mert ne-
héz feladatnak tartjak, vagy azért, mert nem akarjak felboritani az érarendet, vagy azért
mert ideologiai alapon nem azonosulnak az el6z6 kormanyzat NAT-javal, vagy azért mert
pragmatista és utilitarista értékrendjiikbe nem illik bele sem az ember, sem az erkélcs. Ez
azonban csak része, és talan kisebbik része az igazsagnak. Tény, hogy volt legkevesebb
Otszaz, ahol komolyan belevagtak az emberismeret miivelésébe.
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Az emberismeret torténetének leszallé aga

Mivel a pedagdgusok egy része ugy értelmezte a gy6ztes part valasztasi programjanak
oktatasi elképzeléseit, hogy a NAT majd eltoroltetik, sok iskola egyszerlien szabotalta a
NAT-ban szerepld Gj miiveltségi teriileteket megjelenitd targyak helyi tantervbe vald
beemelését, vagy oktatasanak elkezdését. Ennek a ,,passziv ellenallasnak” egyik legna-
gyobb vesztese éppen az emberismeret lett. Habar az Gj oktatasiigyi iranyitas — bolcsen
— nem torolte el a NAT-ot, hanem éppen a késziild kerettanterv elvi alapjanak tekintette,
ez a tény dnmagaban nem javitott az emberismeret helyzetén, s6t az idé6 mulasaval még
azokbol az iskolakbol is ,,kikopott” az emberismeret, amelyekben 1998 8szén tisztesség-
gel elkezdték. Ennek egyik oka az volt, hogy ,taniigyi berkekben” azt beszélték, hogy
emberismeret helyett majd etika lesz az iskolaban.

Az 1998-ban hatalomra keriilt jobbkozép kormany oktatasiigye nem torélte el NAT-ot,
de er6teljesen megkototte az iskolak szabadsagat egy kozponti kerettantervvel. A kerettan-
tervi munkalatok idején (1999-2000) valdban felvetddott az a gondolat, hogy az emberis-
meret helyett etikat kellene tanitani. Ezzel az oktatasiigyi miniszter altal felkért etikaokta-
tasi szakbizottsdg (17) is szembesiilt. A kiilonféle embertudomanyokat (koziilik is elsd-
sorban az etikat) képviseld, kiilonb6zd vilagnézetii (18) tagjai az emberismeret védelmé-
re keltek, és elképzelhetdnek tartottak az etika el6tt és mellett torténd oktatasat, de még
inkabb azt az elképzelést tamogattak, hogy egyetlen targyban egyesiiljon a leird emberis-
meret és a normativ etika, hogy ez az etika az embertudomanyokra, az emberismeretre
¢épiiljon, abba dgyazodjon bele. A bizottsag teljesen egyetértett abban, hogy az erkdlcsi ne-
velés segiti a minden emberben meglévo erkolesi érzések kimiivelését, alkalmazkodva a
személyiségfejlddés folyamatos és a tanul6 korosztalyok sajatos problémavilaghoz, az eti-
ka oktatasa pedig a helyes magatartas (vagyis az értékekhez valé megfeleld viszony) alap-
elveivel ismerteti meg a tanulokat, és feltarja azokat az érték-dilemmakat, amelyek az em-
ber sorsatdl elvalaszthatatlanok. Ezek megértéséhez viszont nélkiilozhetetlen a helyes em-
ber- és tarsadalomismeret. A szakbizottsag hatarozottan gy itélte, hogy az ember- és er-
kolcsismeret €s a hittan (illetve a hittanba beépitett vallasi alapu erkdlcstan) nem helyet-
tesithetik egymast, hogy sem ellenldbasai, sem versenytarsai egymasnak, valamint abban
is egyetértettek, hogy hittan jol épithet az ember- és erkdlcstanra.

Végiil is Ember- és tarsadalomismeret, etika néven (valtozatlan tartalommal és
emberképpel) (19) olyan targy keriilt be a kerettanterv altalanos iskolai részébe, mely tar-
talmat tekintve valoban a NAT alapjan all, terjedelmét illetden azonban erdteljes elégedet-
lenségét fejezte ki mind a szakbizottsag, mind azok a pedagdgusok, akik ezt a targyat t6bb
évfolyamon és nagyobb éraszamban tanitottak volna. Ebben a rendkiviil alacsony 6raszam-
ban (mely mar szinte az eredeti elképzelés parodigjat jelentette) és a sokak altal tobb-keve-
sebb joggal melléktantargyként értelmezett modul-statuszban nem valdsithaté meg sem a
NAT-ban, sem az etikaoktatasi szakbizottsagban megfogalmazott kovetelmény, de annak a
keresztény és humanista erkolcsi értékrendnek sem felel meg, amelyet az orszag akkori,
magat kereszténydemokratanak deklaralt vezetése képviselt. Az ilyen mértéki kicsinyités-
ben az emberbdl csak gném marad, hiszen miféle tudas adhat6 at, mondjuk, a nemiségrol,
férfi-n6 szerepekrol, a szerelemrdl, a parvalasztasrol, a hazassagrol és a csaladrol, ha mind-
erre mindgsszesen két-harom tanora jut. Az iskoldknak ugyan lehetdsége van arra, hogy
olyan helyi tantervet készitsen, amelyben akar els6tdl tizenkettedikig szerepelhetne az em-
berismeret, de még olyan iskola is csak elvétve akad (20), amelyben a szégyenletesen ala-
csony kotelezd draszam kétszeresében terveznék tanitani ezt a targyat.

A minimalisra csokkentett terjedelem kdvetkeztében atharitddott az erkélcsi felelosség
az iskolakra. Az iskolaknak kétségkiviil lehetdségiik van arra, hogy — amennyiben fon-
tosnak tartjak az embert és az erkolcsot — olyan helyi tantervet készithetnek, amelyben
ezt a targyat tobb évfolyamon és/vagy nagyobb éraszamban szerepeltetik. Mivel a sza-
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bad sav oraszama igen csekély, s erdteljesen tamogatott targyak allnak versenyben az em-
ber- és erkolcsismerettel, varhatéan nem sok helyen keriilhet ez a targy az 6t megilletd
helyzetbe. Ez a sajatosan magyar, ugyanakkor izig-vérig europai pedagdgiai innovacio
nem valhatott sikertorténetté, mert sajnalatos modon aldozatava valt a redukalt emberkép
jegyében sziiletett ideologikus és pragmatikus-racionalista gondolkodasnak, mely egy-
arant athatja mind a ,,nagypolitikat”, mind az oktataspolitikat. (2/) Ezutan az iskoldk ér-
tékrendje dontotte el azt, hogy az ember €s az emberismeret halvany epizodista marad-e
vagy — ha nem is f6-, de legalabb fobb szereplévé valik. Ugy tlinik, hogy az iskolak don-
t6 tobbsége ma még Krisztust gondol €s Barrabast kialt. Hogy mire alapozom ezt? Az el-
mult hat-hét évben legalabb kétszaz iskola tantestiiletével beszélgethettem az ember- és
erkolesismeretrol, s rajtuk kiviil még legalabb félezer pedagdgussal ugyanerr6l masfajta
férumokon. Mindeniitt nagyjabdl ugyanazt tapasztalhattam. Teljes volt az egyetértés ko-
z6ttiink abba, hogy iskolajukban sincsen ér-
demben sz6 az emberr6l, hogy ott is aranyta-

lanul kevesebbet tudnak a didkok a értékek-
rol, mint a vegyértékekrdl, az érzésekrdl és
érzelmekrdl, mint Dél-Amerika asvanykin-
cseir6l, a személyiség ,,szerkezeti képleté-
r61”, mint az etil-metil-ketonérdl. Abban is
egyetértettiink, hogy az iskola egyik legfon-
tosabb feladata segitséget adni az 6nismeret
¢és a kapcsolatkultura fejlesztésében. Abban
is, hogy erre a célra remekiil megfelelne a
NAT-ban szerepl6é és a néhany szaz iskola-
ban sikeresen és hatdsosan oktatott emberis-
meret. Amikor azonban arra keriilt a sor,
hogy akkor mikortol, melyik évfolyamon,
mekkora 6raszamban fogjak tanitani az em-
bertant, vagy nagy csend lett, vagy pedig ki-
tort a kenyér- és testvérharc: senki sem volt
hajland6 akarcsak egy negyedodrat felajanla-
ni tantargyai 6raibol, hogy 0sszejojjon leg-
alabb heti egy ora az emberismeretnek. Azok
pedig, akik lelkesen vallalkoztak az emberis-
meret megtanuldsara €s tanitdsara, néhany
nap vagy hét mulva felhivtak, s szomoruan
kozolték, hogy ,,nem jott Gssze a dolog”.

Mig a NAT nagy vesztes a filozofia és val-

Az iskoldk tobbségenek nem
igen kell az emberismeret: vagy
azert, mert eleve elzdrkoznak
az uj elol, vagy azert, mert ne-
heéz feladatnak tartjdk, vagy
azert, mert nem akarjdk felbori-
tani az orarendel, vagy azert
mert ideologiai alapon nem
azonosulnak az elozo kormdmny-
zat NATjdval, vagy azért mert
pragmatista és utilitarista érték-
rendjiikbe nem illik bele sem az
ember, sem az erkélcs. Ez azon-
ban csak része, és taldn kisebbik
része az igazsdgnak. Tény, hogy
volt legkevesebb 6tszdz, ahol ko-
molyan belevdgtak az emberis-
meret miivelésébe.

lastan voltak, a kdzponti kerettanterv els szamu vesztese az ember- s erkdlcsismeret lett,
ugyanis az ember- és erkolcsismeret sajnalatos mddon aldozatava valt a redukalt emberkép
jegyében sziiletett ideologikus €s pragmatikus-racionalista gondolkodéasnak, mely, ugy ti-
nik, egyarant athatotta (és maig 4thatja) mind a ,,nagypolitikat”, mind az oktataspolitikat.
Rendkiviil rovid id6 alatt téredékére csokkent azoknak az iskoldknak a szama, ahol tlirhet6
oraszamban megmaradt az ember-és erkolcsismeret. Sok helyiitt a targyat lelkesen tanito pe-
dagogusok akarata ellenére szamoltak fel a targyat, vagy zsugoritottak minimalisra.

A mai (22) szomoru helyzet és a Kitorési lehetoségek

A 2002-es valasztasok utan az oktatasiigy élére ugyanaz a Magyar Balint keriilt, aki-
nek idején a NAT-ot bevezették. Ez az oktatasiranyitas kétségkiviil nagy dilemma el6tt
allt, hiszen egyfeldl felszabaditotta az iskoldkat az 6nallosagukat erdsen korlatozo keret-
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tanterv ,,igaja” aldl, masfeldl el kell dontenie, hogy vallalja-e az identitast sajat magaval,
vagyis azzal a NAT-tal, mely az 1994 és 1998 kozott miikodo szocialliberalis oktatasira-
nyitas iddszakaban sziiletett, amelybdl eléggé markans értékrend olvashatd ki, s ennek
egyik legszembetlindbb specifikuma éppen az emberismeret. Egyel6re nem igen érzékel-
ni jelét annak, hogy a nagyobb szabadsag mellett az erdsen megcsonkitott emberismeret
becsiilete is helyreallna.

Hiaba all rendelkezésre megfeleld szinvonal( oktatasi segédletek arzenalja, hidba je-
lentek meg az elsé diplomaval rendelkez6 tanarok, s késziilnek a kiilonb6z6 felsGoktata-
si intézmények alap- és posztgradualis képzései keretében félezren, hidba 4all rendelke-
zésre most mar elég gazdag — nem egy esetben tiz-tizendt éves tanitasi tapasztalat, fé10,
hogy ez a hungaricum, ez a valoban emberkdzpontu magyar oktatasi innovacio (amely-
ben egy valdban szép vilag felépitését segitd emberkép és embertan taldlkozott 6ssze),
amely nélkiil az iskola csak 6svény- és recept-tudassal lathatja el a jové nemzedékét, igen
konnyen a redukalt emberkép jegyében fogant, révidre zard racionalis-pragmatikus
szemlélet zatonyara futhat, jobbik esetben a féllegalis mozgalom szintjére szorulhat visz-
sza. Jelenleg ezt a targy a legtobb iskolaban erdsen csokkentett izemmodban miikodik,
az igéret-foldje elsivatagosodasanak lehetiink tanui, s az oazisok lajstromozasaval vi-
gasztalhatjuk magunkat. Az a baj, hogy azok az iskolak, ahol komolyan veszik az ember-
és erkolesismeret jellegli targyakat, nem keriilnek reflektorfénybe, nem valhatnak a tob-
biek szamara példava. Legalabb is eddig igy volt. Pedig lenne mit csodalni és/vagy el-
gondolkodni példajukon, ugyanis ahol ez jol megy, ott nagyon szeretik ezt a targyat mind
a didkok, mind a targyat tanit6 tanarok, akiket tanartarsai jocskan irigyelnek. Akad olyan
iskola, ahol t6bb tucatnyian ebbdl akarnak érettségizni.

Az eléggé reménytelen helyzetbdl hétféle kitorési lehet6séggel szamolok. Az egyik ter-
mészetesen az oazisok felkutatasa és propagalasa. A masodik az ember-, erkdlcs- €s tarsa-
dalomismeret tanitasara jogositd diplomat szerzok — egy-két éven belill mar mintegy
félezren lesznek — ,,eldorenyomulasa”. A harmadik kitorési lehet6ség az ugyancsak veszély-
helyzetbe kertiild osztalyfonoki orak és a mi targyunk egymast erdsitd 6sszefogasa. Az osz-
talyfonokre, az osztalyfonok €s az osztaly értékkozvetitd és készségfejlesztd kapcsolatara
tovabbra is sziikség van, ugynevezett specidlis osztalyfénoki tematikékra viszont nem,
ugyanis ezek kivétel nélkiil beépithetdt az ember- és erkdlcsismeretbe. A negyedik a feliil-
rol jovo segitség, és most nem az Egek urara, hanem az oktatasiigy fels6 iranyitasara gon-
dolok. Be kell latnunk, sem rendelettel, sem valami latvanyos pozitiv diszkriminacioval
nem orvosolhat6 az emberismeret €s etika jellegli targyak enyhén szdlva hatranyos, valojé-
ban mar-mar tragikus helyzete. Ex-miniszteriinknek abban igaza volt, hogy barmelyik is-
kola készithet olyan helyi tartervet, amelyben az ember és az erkdlcs immar nem mellék-
szerepld, s be lehet iktatni a targyat els6 elemit6l érettségiig, akar heti két 6raban, de jol tu-
dom, mert beszélgettem errdl vele, hogy az ember ¢és erkolcs iskolainkban elfoglalt pozici-
6ja szempontjabdl kedvezonek tekinthetd folyamatokat valamiképpen feliilrdl is katalizal-
ni kell. Ebben eddig még az Oktatasi Minisztérium nem mutatkozott eléggé hatarozottnak
¢és kreativnak, pedig ez 6nérzet és dnbecsiilés kérdése is, hiszen annak idején ugyanez a
szocialdemokrata-liberalis iranyultsagu oktatdsi iranyitds emelte a NAT-ban térvényerdre
ezt a hungaricumot. Az 6todik kitorési lehetdség az egyhazi iskolak, amelyek tobbségében
a legutobbi idokig afféle vilagias huncutsagnak és a hittan nem kivant konkurensének te-
kintették az emberismeretet, am az utdbbi idében, Ggy tlinik, valtozott a helyzet. Egyre tob-
ben valljak ebben a korben, hogy a keresztény iskola egyik differencia specifikaja, hogy ott
az istenképmas ember nem lehet afféle mellékszereplo, s ,,a kegyelem a természetre épit”
klasszikus elv alapjan jol épithet a keresztény katekézis az ember- és erkdlcsismeretre. A
hatodik kitorési lehetdség a tajékoztatas, ugyanis a targgyal kapcsolatban nem csak az alul-
, hanem a félretajékozottsag is jelentds mértékii. Hogy az egykori lajosmizsei parttitkart
idézzem: ,,ebben a viszonylatban nagy kavar van am a fejekben”.
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Sokak szamara nem vilagos, hogy milyen keretben, déraszamban, hogy ki tanithatja a
targyat, ki érettségizhet és ki érettségiztethet. A hetedik kitdrési lehetoség — ,,a hetedik te
magad légy” — természetesen az ember. Es az erkolcsismeret jellegii targyakat oktatok
egyestilete, mely abban a reményben alakult, hogy az ember- és az erkdlcsismeret — ha
egyelore még nem is lehet f0szerepld iskoldinkban —, legaldbb annyira megbecsiilt epi-
zodista lesz, mint a szinhazi vilag epizodistai, akik sajat jogon visznek el komoly dijakat
évente. Mint a fohivatast epizodistak egyike, gy vélem, joggal érzem gy, hogy van mit
féltentink, van miért perelniink, van miben reménykedniink. Az Emberismeret és Etika
Tanarok Egyesiilete kindlkozo lehetdség a féltés, a perlés és reménykedes jegyében tor-
ténd munkalkodasra, mind a fejlesztd, mind az érdekérvényesitd tevékenységre. Hat ak-
kor tagtarsak, nosza, rajta, lassunk hozza.

Orkény Istvan Magyar Pantheon cimii novellajaban az éppen zarva tarté mizeum por-
tasa — megsajnalva a pestre kirdndulo vidéki gimnazistakat — az éppen iiresen kongd
csarnokban megrendezi a Hubauer Sandor Emlékkiallitast: a tarlokba sajat kis dolgait he-
lyezve bemutat egy magyar atlagembert, a maga atlagos €s rendkiviili rekvizitumaival €s
vagyaival. Hazatérve a lanyok dolgozatot irnak ,Mit lattam a budapesti tanulmanyi
kirandulason?” cimmel. Orkény igy fejezi be a novellat. ,,Az ifjusagot csak latvanyos
dolgok lelkesitik: oldalakat irnak a Matyas-templomrol, egy onkiszolgalo biiférdl, az Or-
szagzaszlorol (...) A Hubauer Sandor Emlékkiallitasrdl alig valamit. Ilyenek ezek a mai
fiatalok.” Bizva az emberismeret fokozatos meghonosodasaban abban reménykedem,
hogy akar mar a kozeljovoben sokaknak jelent majd igazi szenzaciot egy ilyen kiallitas,
vagyis hat maga az ember, aki olyan, mint minden ember, olyan mint sokan masok, és
olyan, aki senki mashoz sem hasonlit, mert egyedi, mert titok, s ha nem is fejthetd meg,
de legalabb megsejtheto, és — Karinthyval szélva — ,,mert nem mondhat6 el senkinek, el-
mondhaté mindenkinek”, a didkoknak is, kezdoknek és haladdknak, egyarant nem kis
részben egy hazai innovacio jovoltabol.
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ték el tanitani ezt a targyat, a kovetkezd években
azonban a késziil6 kerettanterv hirére oktatasa a leg-
tobb iskolaban abbamaradt, pedig 1998-ra mar 800
tanar végzett el 30-60 oras felkészité tanfolyamot.
(22) 2006 januarjaban irom ezt.

Kamards Istvan
Pannon Egyetem, BTK,
Antropologia és Etika Tanszék

Miskolci és pécsi tanarjeloltek
értékelési ismeretei és attitudjel
Egyéni kérdoives vizsgalatunk sordn elsésorban arra kerestiik a
vdlaszt, hogy a tandrjeldltek tanulmdnyaik sordan hogyan késztilnek
fel az értekelesi feladatokra, illetve hogyan itélik meg a képzést és
sajdat kompetencidikat ebben a vonatkozdsban. S arra is kivdancsiak
voltunk, hogy a vdlasztott két intézmeényben megvalosulo

tandrképzésben részvevok értékelési szemléletmodja kozott milyen
hasonlosdgok és killénbségek mutathatok ki.

apjainkban egyre nagyobb jelentdsége van az iskola teljes tevékenységrendsze-
rét atfogo értékelési feladatoknak, amelyek a tanari értékeld szerep atalakulasat
is megkivanjak. A hatvanas évekig visszatekintve megallapithatd, hogy a kuta-

tok a tanari munka hatékonysaganak vizsgalata soran foglalkoztak az értékelés egyes as-
pektusaival (Cooper, Berliner: készségfejlesztd programok; Evans, Falus: tevékenység-
koézpontu programok; Schon, Shulman: reflektiv képzési modell). (Falus, 1986; Szivdk,
1999) Bar ezeket a kutatasi eredményeket a tanarképzés igyekezett beépiteni, mégis a
nemzetkozi és a hazai képzés egyoldalusagardl beszélhetiink, hiszen altalaban a ,,tanuloi
teljesitmény értékelésének” témajat preferalja.

A mintat — témank szempontjabdl leginkabb relevans tudassal rendelkezé — V. éves
nappali tagozatos tanar szakos hallgatok alkottak, akik a Miskolci Egyetem esetében va-
lamennyien bolcsész hallgatok voltak (102 £6), a Pécsi Tudomanyegyetemen pedig a bol-
csész mellett természettudomanyi, miivészeti és testnevelés szakosok (61 f6).

A Miskolci Egyetemen az 1990-es évek elején megindult bolcsészképzés keretében a
Neveléstudomanyi Tanszéken folyik tanarképzés, melynek legfobb sajatossaga a kiilonfé-
le pedagogiak egymasmellettiségét hangstlyozo alternativitas hirdetése. A tanari szakmat
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hivatasszer(i professzidoként értelmezd koncepcid alapjan a hangsuly a mesterségbeli tu-
dasra és a tanitasi képességek fejlesztésére helyezddik; a praxisra valo felkészités szem-
pontjabdl pedig az Un. felvilagosité modell megvaldsitasara esik. E szemléletmdd jelleg-
zetessége, hogy a pusztan tantargykozpontt pedagdgiat funkcionalitassal ,,tolti meg”: a
személyiség- és képességfejlesztés — egyenrangu tényezdként valé — preferalasaval.

A joval régebbi multra visszatekintd pécsi tanarképzés a bolcsészettudomanyi mellett
a természettudomanyi és a miivészeti kar hallgatoira is kiterjed. Az 1970-es évektol kez-
dédéen az egyetem a személyiségfejlesztést/onfejlesztést kozéppontba allitd személyi-
ségkozpontu tanarképzés megvaldsitasat tlizte ki célul; a targykozpontu képzésrol a funk-
cionalis képzésre tért at. A szakmatanulast ismeretszerzes, képességfejlesztés, szemlélet-
formalas egyiitteseként értelmezték, amelynek kovetkeztében a pedagogiai gyakorlat, a
kiscsoportos formak, a tréningek, a tapasztalati, sajat élményl tanulds keriilt elétérbe.

Tanarjeloltek értékelési szemléletét meghatarozé tényezék

Empirikus kutatasunk soran — a pedagdguskutatasok egyik tjabb iranyvonalat kovet-
ve — fontosnak tartottuk a hallgatdk értékelési felfogasat meghatarozo tényezdk attekin-
tését. Feltételezésiink szerint ugyanis a tanarjeloltek elézetesen kialakult szemléletének
elsddleges forrasa a sajat diakkori tapasztalatok tarhaza; s mindez értékelési tevékenysé-
giiket is jelentds mértékben befolyasolja: adott helyzetben nem az elsajatitott pedagogi-
ai, pszichologiai ismereteiket iiltetik at a gyakorlatba, hanem ugy értékelnek, ahogy an-
nak idején didkként oket is értékelték tanaraik. (1. tabldzat)

1. tabldzat. Az értékeld feladatokrdl valo felfogdst alakito tényezék

Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
N=163 N=102 N=61

kozép | rang- | szoras | kozép | rang- | szoras | kozép rang- sz0Oras

érték sor érték sor érték sor
1. alt. és kozép- 3,66 2. 1,068 3,46 4. 1,050 3,98 1. 1,025
isk. élmények
2. egyetemi 3,06 9. 1,217 3,30 7. 1,241 2,63 9. 1,057
élményei
3. alt. és kozép- 3,47 5. 1,062 3,34 6. 1,104 3,69 4. 0,958
iskolai tanarai
4. egyetemi 3,04 10. 1,162 3,42 5. 1,076 2,41 10. 1,023
oktatoi
S. gyak. isk. 3,13 8. 1,255 3,21 8. 1,289 2.98 8. 1,192
vezetdtanara
6. hallgato- 2,17 11. 1,101 2,26 1. 1,172 2,03 1. 0,966
tarsai
7. ped+pszich. 3,26 6. 1,193 3,16 9. 1,189 3,43 7. 1,190
szakirodalom
8. pedagogiai 3,61 4. 1,099 3,54 3. 1,091 3,72 3. 1,113
orak
9. pszichologiai 3,62 3. 1,172 3,72 2. 1,102 3,46 6. 1,272
orak
10. szakmod- 3,18 7. 1,309 2,89 10. 1,319 3,67 5. 1,145
szertani Orak
11. tan. gyak. 3,83 1. 1,147 3,88 1. 1,085 3,74 2. 1,250
tapasztalatai

"oz

A tanari ellendrzé-értékeld feladatokrdl vallott felfogast alakito tényezok rangsora alap-
jan a teljes minta esetében az elsé harom helyre a tanitasi gyakorlaton szerzett tapasztalatok,
az altalanos- és kozépiskolai diakkori élmények, valamint a pszichologia érak keriiltek. A
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kapott eredmények alapjan Ggy tinik, hogy a didkkori élmények — mas kutatasokban szin-
tén kimutatott — nézetformald szerepe az értékelés vonatkozasaban is helytallo. Ugyanakkor
a péesi tanarjeldltek esetében ez a tényezo joval kiemeltebb (1. ranghely), mint miskolci
hallgatétarsaiknal (4. ranghely). Az ltalanos- és kozépiskolai élményekhez viszonyitva ki-
sebb jelentdséggel bird egyetemi hallgatdi élmények befolyasold hatdsat viszont a miskolci
hallgatdk értékelték tobbre; csaktigy, mint az egyetemi oktatok szerepét. Ezzel parhuzamo-
san, a pécsiek konzekvens valaszadasanak bizonyitéka, hogy naluk az altalanos- és kdzépis-
kolai tanarok jelent6sége nagyobb. Ebbdl is kitlinik, hogy az ,,élmény-fogalom” nem vé-
laszthat6 el a vele kapcsolatos személyekt6l, helyzetektdl, amelyek a tanarjeloltek értékelés-
ol vallott felfogasat is szamottevd mértékben meghataroztak. Mivel azonban ez a kérdés
nem tartalmazott adatkdzI6i indoklast, ezért nehezen fejthetd meg, milyen okok allnak a
miskolci s a pécsi hallgatdk eltérd vélekedése mogott. Eppen ezért a jovoben lényeges len-
ne annak feltarasa, hogy konkrétan milyen élmények érik a hallgatokat tanulméanyaik soran,
¢és azok hogyan és milyen mértékben alakitjak eldzetes tudasukat, befolyasoljak nézeteiket,
hiszen ezt a képzok képzése soran mindenképpen célszerii figyelembe venni. A tobbi rang-
helyen ,,szabalytalanul” kovetik egymast a ,,személyek-¢lmények-tapasztalatok”, ill. a ,,ta-
narképzési tanulmanyok” kategoridk ala besorolhatd elemek; amelyek koziil az ,,élmény”
valtozok (1., 2., 3., 4., 5., 6., 11. tényezok) szempontjabol a két csoport kdzott szignifikans
eltérést tapasztaltunk (az F-préba eredménye 0,0028). Ebbdl arra a kovetkeztetésre jutot-
tunk, hogy az élmény a miskolci hallgatdkat jobban befolyasolja, mint a pécsieket. A teljes
¢s a rész mintakra vonatkozdan mindenképpen figyelmet érdemel az, hogy a hallgatok meg-
latasa szerint tarsaiknak van a legkisebb szerepe értékelési nézeteik alakitasaban. Ugy vél-
jik, hogy az ebbéli vélemény megfogalmazasa kiilonbozd okokra vezethet6 vissza. Egyfe-
161 megemlithetdk a képzési struktira sajatossagai: az eldadasok még mindig jelentds ara-
nya, a szeminariumokon az efféle pedagogiai nézetek kicserélésére kevés id6 all rendelke-
zésre, ugyanakkor nagyok a hallgatoi 1étszamok, a parhuzamosan tobbféle képzésben részt-
vevOk szamara gyakorta még az oralatogatas is nehezen megoldhat6. Masfeldl talan a hall-
gatok passzivitasanak kovetkezménye is: kevéssé érdeklddnek egymas pedagogiai tevé-
kenysége irant (pl. hallgatétarsak gyakorldtanitasi 6rain valo részvétel).

A hallgaték altal preferalt értékelési funkciok

A kutatas egyik kiemelt teriilete a hallgatdk altal az oktatasi-nevelési folyamatban fon-
tosnak itélt értékelési funkciok feltarasa volt. Ezzel 6sszhangban kérddiviink egyik nyilt
kérdése arra vonatkozott, hogy a hallgaték milyen funkciokat tulajdonitanak az értéke-
lésnek. (2. tabldazat)

2. tablazat. Az értékelésnek tulajdonitott funkciok * funkciot megnevezd szama

Ertékelési funkciok Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
* % rang- * % rang- * % rang-
sor sor sor

1. diagnosztikus 15 9,20 7. 11 10,78 6. 4 6,56 8.
2. formativ 28 17,18 S. 20 19,61 4-5. 8 13,11 6.
3. szummativ 7 429 10. 7 6,86 9. 0 0,00 10.
4. visszacsatolo 42 25,77 4. 20 19,61 4-5. 22 36,07 1-2.
5. neveld 25 15,34 6. 6 5,88 10. 19 31,15 | 4-5.
6. tajékoztatd 64 39,26 2. 44 43,14 1 20 32,79 3.
7. motivalo 65 39,88 1. 43 42,16 2. 22 36,07 1-2.
8. megerdsitd 11 6,75 9. 9 8,82 7-8. 2 3,28 9.
9. mindsitd 57 34,97 3. 38 37,25 3. 19 31,15 | 4-5.
10. szelektald 14 8,59 8. 9 8,82 | 7-8. 5 8,20 7.
11. nem valaszolt 14 8,59 - 10 9,80 — 4 6,56 —
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Az adatk6zIlok valaszai alapjan egyfeldl lehet6ségiink nyilt a megnevezett funkcidk
szam szerinti 0sszesitésére, masrészt a funkciok tipizalasara. A kapott eredmények nyo-
man megallapithatd, hogy a hallgatok tilnyomo tobbsége 1-3 funkcidt jelolt meg, s a tel-
jes mintanak kevesebb, mint 10 szazaléka nevezett meg 4 vagy annal tobb funkciot. Ki-
csi volt tehat a vélemény-kifejtés alapjaul szolgdld meritési bazis. A téredékes tudas hat-
terében vélhetden az értékelés-téma hatranyos helyzete all. A vizsgalat idején ugyanis —
kitekintve mas tanarképzési intézményekre is — a Miskolci Egyetemen kiviil az ELTE-n,
a Debreceni, a Szegedi és a Veszprémi Egyetemen szerepelt valaszthato targyként az ér-
tékelés, a pécsi hallgatok szamara viszont nem hirdettek ilyen kurzust. Ebbdl kdvetkezo-
en a tanarjeloltek tobbsége 1-1 targy (altalaban a didaktika) keretében elszigetelten fog-
lalkozott értékelési kérdésekkel. Talan ezzel is magyarazhato, hogy a miskolciak 54 sza-
zaléka, a pécsieknek pedig 74 szazaléka szerint kotelezo targy keretében kellene foglal-
kozni ezzel a kérdéskorrel.

Az értékelésnek tulajdonitott funkcidk sorabol mind a miskolci, mind a pécsi hallgatok
valaszai alapjan kiemelkedik a motivalé funkcio. A tanarjeloltek valasztasat magyarazo
érvek egyrészt a motivalasnak a tanulashoz vald viszony kialakitasaban, a jobb teljesit-
ményre/tovabbi tanulasra serkentésben betoltott szerepének elismerését jelzik; masrészt
gyakorlati megvalositdsanak problematikus voltara hivjak fel a figyelmet. Vélhetden e
funkcio preferalasa szorosan k6todik a gyermekkodzponta pedagdgiak elterjedéséhez és a
facilitald tanari szerep felértékelodéséhez. A — teljes mintat tekintve a 2. ranghelyre ke-
riilé — tajékoztatd funkcio elsdsorban a tanuld és kdrnyezete informalasaban, a palyava-
lasztasban, a komplex értékelésben, valamint a tanari munka eredményességének tudato-
sitdsaban jatszott szerepe altal valt hangstlyossa. E funkcié szerepének novekedéséhez
minden bizonnyal az iskolahasznaldk és a tarsadalom fokozott informalédas iranti igé-
nye is hozzéjarult. A 3. helyen allé mindsitdé funkcio kiemelését részint tradicionalis sze-
repe indokolja, részint az, hogy maguk a hallgatok is a folytonos megmérettetés iskolai
vilagaban errdl szerezték a legtobb tapasztalatot. Elismerik ugyan sziikségességét a tanu-
161 tudas adott idépontban valo objektiv megitélésének fontossaga szempontjabdl, de ne-
gativ hatésait is gyakorta jelzik — amint ez szamos véleménybdl kideriil. Az egyes funk-
ciokra vonatkozo tipikus indoklasokat szdmba véve megallapithat, a miskolci és a pécsi
hallgatok érvelésiikben egyarant a szakirodalomban is felsorakoztatott sajatossagokat
foglaljak 6ssze; alapvetéen didaktikai alaprdl kiindulva, a tanuldk tantargyi teljesitmé-
nyeihez szorosan kotédve. Egyetlen Iényeges killonbségnek a neveld funkcio — a pécsi
hallgatok altali — nagyobb mérvii kiemelése tekinthet6 — a tanulok egymashoz valé vi-
szonya, illetve az értékelési hatdsokban rejlé perspektivikus hatasok jelentéségének ki-
emelése szempontjabol.

Kérddiviink két masik kérdése szintén a funkciok problematikajat érintette. Az egyik
esetben a konkrétan megjeldlt értékelési feladatok fontossaganak megitélését, a masik al-
kalommal pedig ugyanezen feladatok rangsorolasat kértiik. (3. tdbldzat)

A fontossag mérlegelésére vonatkozo valaszok nyoman — a kézépértékek alapjan — a ta-
narjeldltek altal korabban kiemelt funkciok némiképp hatrabb keriiltek a rangsorban (mo-
tivalé: 3., tdjékoztatd: 4.; mindsitd: 6. ranghely). Ugy véljiik, tobb — egymassal nem is
mindig 6sszefliggd — okra vezethetok vissza a véleménykiilonbségek. Szamos pedagdgus-
kutatas altal beigazolddott, hogy a mindsité funkcid preferalasat a ,,a kutatoi elvarasoknak
vald megfelelés” szandékabol kovetkezden, direkt modon elutasitjak a pedagdgusok. Mas
pedagogiai tényezdkkel kapcsolatos valaszaik viszont gyakorta ellentmondanak ennek. Az
eltér6 hallgatoéi megitélések hatterében is ez lehet az egyik magyarazat. Ugyanakkor a
konkrétan megnevezett értékelési feladatok tagabb kontextusba helyezték a hallgatok ér-
tékelési feladatokrdl vallott felfogasat, s ez a gazdagabb kinalat véleményiik modosulasa-
hoz is hozzéjarulhatott. Mindezekbdl kdvetkezden a rangsor elején szerepld értékelési fel-
adatok a segitd/fejlesztd tanari attitlid hangstilyosabba valasat mutatjak.
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3. tdbldazat Az értékelési feladatok fontossaga

Teljes minta N=163 Miskolci részminta N=102 Pécsi részminta N=61
kozép- rang- sz0- kozép- rang- sz0- kozép- rang- sz0-
értek sor ras érték sor ras érték sor ras

1.személyi- 4,61 1. 0,766 4,59 1. 0,802 4,64 2. 0,708
ségfejlodés
elésegitése
2. ped. tev. fejl, 4,08 S. 0,952 3,92 5. 0,997 4,34 3-4. 0,814
tanari
hatékonysag
novelése
3. tanuloi palya- 4,14 4. 0,884 4,15 4. 0,899 4,13 5. 0,866
és isk. val.
elésegitése
4. tehetség- 4,58 2. 0,729 4,52 2. 0,756 4,68 I. 0,676
felismerés,
felzarkozt.
5.belsé/kiil-s6 4,34 3. 0,744 4,34 3. 0,797 4,34 3-4. 0,655
motivaci-ok
fokozdsa
6. tanulok 3,48 6. 1,023 3,49 6. 1,083 3,48 6. 0,924
tudasanak
mindsitése
7. tanulok csop. 2,54 7. 1,137 2,57 7. 1,117 2,48 7. 1,178
sorol. tantargyi
telj. szerint

Az értékelési feladatok rangsorolasat kérd feladat eredményei — a teljes mintara vonat-
kozoban — konzekvensen illeszkedtek a fontossag mérlegelését kérd feladatéhoz. Kivételt
a 2. és a 3. ranghely elemeinek felcserélodése jelent. E kérdés vonatkozasaban érdemes
arra is kitérni, hogy a miskolci és a pécsi hallgatok vélekedése kozott a motivald
(p<0,05), valamint a szelekcios funkcié (p<0,01) vonatkozasaban szignifikans eltérés
van. A motivacid jelentdségét a pécsi hallgatdk értékelték tobbre, a szelekcidt viszont a
miskolci tanarjeloltek tartottak valamivel 1ényegesebbnek, bar mindkét intézmény hall-
gatdi ezt a funkciot érezték a legkevésbé fontosnak. A motivalas szerepét vélhetden azért
is emelték ki jobban a pécsi hallgatok, mert ,,A kritikai gondolkodas fejlesztéséért” c. tré-
ning keretében kapott ,.tanitasi feladataik™ soran fokozottabb figyelmet kellett forditani-
uk ,.tanitvanyaik” Gtletesebb motivalasara. A miskolci hallgaték valaszadasat pedig az
inspiralhatta, hogy szamukra konnyebb feladatnak tiinik a homogén csoportokkal valo
foglalkozas, ezért az ilyen célu értékelés szerepét is elismerik.

A Scriven-féle értékelési tipusok megvalositasat feltard kérdés alapjan megallapithato,
hogy a tanitasi gyakorlat a hallgatok tobbsége szamara lehetdvé tette mind a harom érté-
kelési tipus alkalmazasat. Ugyanakkor az egyes értékelési funkciok leegyszeriisitett ér-
telmezése a jovdre vonatkozoan azt a kérdést is felveti, hogy a tanulécsoportok novekvo
heterogenitasahoz, az egyes tanuldk igényeihez jobban alkalmazkodd diagnosztikus és
fejleszto értékelést hogyan fogjak a hallgatok szakszerlien megvaldsitani. A miskolci €s
pécsi hallgatok altal felvonultatott példak alapjan a diagnosztikus értékelés az osztaly
elozetes tudasanak széban vagy irasban valo feltarasat, a pécsieknél ezen kiviil még a ve-
zet6tanartol az osztaly képesség-szintjérol valo eldzetes tajékozodast, valamint a tudas-
szint-felmérést jelenti. A formativ értékelés a tanuldk altal elkdvetett hibak folyamatos
korrigalasat, a segitségnyujtas kiilonféle lehetdségeit foglalja magaban, mig a szummativ
értékelés a témazard dolgozat megiratasat €s értékelését. A sztereotip értékelési gyakor-
latot tiikr6z6 valaszok egyértelmiien jelzik, hogy a tanarjeldltek szinte kizardlag a tradi-
cionalis értékelési gyakorlathoz kdtddden érvényesitették a scriveni funkcidkat; a felvo-
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nultatott példak egyt6l egyig az oktatoi feladok oldalardl kozelitették meg a harom érté-
kelési tipust, a nevel6i szerepkor viszont teljesen hattérbe szorult.

A tanarképzési tanulmanyok soran elsajatitott értékelési kompetenciak

Kérddives vizsgalatunkban lényegesnek tartottuk annak feltarasat is, hogy a tanar sza-
kos egyetemi hallgatok hogyan vélekednek a pedagogiai értékeléssel kapcsolatos isme-
reteikrol és képességeikrol. Az erre vonatkozé véleményiiket a megjelolt kompetenciak
1-5-ig terjedd osztalyozasaval fejthették ki. (4. tdbldzat)

4. tabldazat A tanulmdnyok sordn elsajdtitott értékelési ismeretek, képességek rangsora

Ertékelési ismeretek, képességek Rangsor Rangsor Rangsor teljes
Miskolc Pécs minta

1. Tanulok értékelésével Osszefliggod alt. pedagogiai és 3. 9. 4.
pszicholdgiai ismeretek
2. Tantervek valasztasaval, készitésével kapcsolatos 14. 14. 13.
tudas
3. Tankonyvek, taneszkozok értékelése 12. 8. 10.
4. Pedagogiai célok értékelése S. 6. 5.
5. Nevelési-oktatasi folyamat komplex értékelése 8. 10. 9.
6. Iskola mint szervezet értékelése 13. 12-13. 14.
7. Oktatasi rendszer értékelése 11. 11. 12.
8. Tudasszintmérd eszkdzok kivalasztasa, alkalmazasa 7. 4. 6.
9. Tudasszintmérd eszkoz készitése 10. S. 8.
10. Neveltségi szintet mérd eszkozok kivalasztasa, 15. 15. 15.
alkalmazasa
11. Neveltségi szintet mérd eszkoz készitése 16. 16. 16
12. Tanulok értékelése osztalyozassal 2. 2. 2
13. Tanulok egyéb eszkozokkel valo értékelése 4. 3 3
14. Ertékelési modszerek valtozatos alkalmazasa 1. 1. 1
15. Vizsgaztatdi feladatokra valo felkésziiltség 9. 12—-13. 11
16. Sajat tanari tevékenység értékelése 6. 7.

A teljes mintaban a kozépértékek nyoman kialakult rangsor elején a tanuloi értékelés-
hez kot6dd modszerek, eszkozok, az ezzel kapcsolatos pedagdgiai, pszichologiai tudas
all. A rangsor végén levd helyeket a rendszer-, tanterv-, iskolaértékelés, valamint a ne-
veltségi szintet mérd eszkozokre vonatkozo kompetencidk foglaljék el. Természetszeri-
leg a tanuloi értékeléssel osszefliggd teriiletek kozott is vannak olyanok, amelyekben a
hallgatok kevésbé jonak itélik magukat (pl. a tudasszintmérd eszkozok alkalmazasa és
készitése). Bar az objektivitas iranti fokozott igény és a mérhetdség problematikaja egy-
re inkabb felértékeli az ebbéli jartassagokat. Ebbol a szempontbdl bizonyos ellentmon-
das is megfigyelhetd. A tanarjeldltek ugyanis a modszerek valtozatos alkalmazasa szem-
pontjabol igen jonak tartjak felkésziiltségiiket; a tudasszintmérd eszk6zok alkalmazésa és
készitése vonatkozasaban viszont joval mérsékeltebbnek itélik tudasukat. Ebbol kdvetke-
z6en tehat a modszerek valtozatos alkalmazasa a tesztek nélkiil értend6. A miskolci és a
pécsi mintaban szamos ranghelyen azonos kompetenciak szerepelnek; igy az 1., a 2., a
11., a 14. a 15. és a 16. helyen. Két kompetencianal — a pedagogiai és pszicholdgiai is-
meretek (p<0,01) és az osztalyozas (p<0,05) esetében — a két intézmény hallgatoinak vé-
leménye kozott szignifikans eltérés talalhatd. Mindkét teriileten a miskolciak érzik ma-
gukat felkésziiltebbnek. Vélekedésiik feltehetden tobb okra vezethetd vissza. Egyrészt ta-
nulmanyaik soran joval tobb, a tanuldk értékelésével kozvetleniil 5sszefliggd kérdéskor-
rel talalkoztak (pl. osztalyozas), masrészt ,,Az értékelés pedagogiaja” kurzus felvételére
is lehetdségiik nyilt; ill. a miskolci tanarjelsltek egyébként is fontosabb szerepet tulajdo-
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Talan ez a pozitivabb attitiid jellemzi az értékelési tanulmanyokhoz vald viszonyulast is,
amely alaposabb értékelési felkésziilésre 6sztonzi a hallgatokat. Az is lehetséges azon-
ban, hogy a pécsiek szigorubban itélték meg sajat felkésziiltségiiket, €s ebbdl eredt a két
hallgat6i minta kozotti kiillonbség.

A tanarjeloltek altal szivesen alkalmazott értékelési eljarasok és médszerek

A tanar szakos hallgatok altal elényben részesitett értékelési modszerek egyértelmiien
arra utalnak, hogy a tanarjeloltek a hagyomanyos modszertani repertoar alkalmazasanak

hivei. (5. tablazat)

5. tablazat. A szivesen alkalmazott értékelési eljdrdsok, modszerek rangsora

Rangsor Teljes minta Miskolci részminta Pécsi részminta
1. Feleltetés 88* Feleltetés 54 Feleltetés 34
2. Kisel6adas 81 Kiseléadas 52 Kiseléadas 29
3. Esszédolgozat 72 Esszédolgozat 51 Esszédolgozat 21
4. Gyakorlati (manualis) Gyakorlati (manualis) Feladatlap 21
feladat 48 feladat 30
5. Feladatlap 44 Répdolgozat 25 Gyakorlati (manualis)
feladat 18
6. Ropdolgozat 38 Tantargyteszt 25 Hazi feladat 15
7. Tantargyteszt 38 Feladatlap 23 Ropdolgozat 13
8. Beszamolo 28 Beszamold 20 Tantargyteszt 13
9. hazi feladat 24 Szamitogéppel segitett Beszamolo 8
értékelés 12
10. Vizsga 14 Hazi feladat 9 Vizsga 8
11. Szamitogéppel segitett Vizsga 6 Szamitogéppel segitett
értekelés 14 értékelés 2
12. Programozott oktatds 4 Programozott oktatds 4 Programozott oktatas 0

* az adott modszert vdlasztok szama

A miskolci és a pécsi hallgatok altal leginkabb preferalt modszerek a korabbi valaszo-
kat athatd tradicionalis oktatasi gyakorlathoz k&téd6 szemléletmddot tiikréznek. Ebbol
kovetkezden igen népszerliek koriikben az évtizedek ota bevalt modszerek; amelyek mel-
lett a gyakorlati, manualis feladatok alkalmazasa értékelddott még fel. Az indoklasok
szerint a képességfejlesztés altaldnos igényébdl fakadoan, illetdleg a verbalis tanulasban
kevésbé sikeres tanuldék szempontjat szem el6tt tartva. A két intézmény hallgat6i kozott
egyediil a hazi feladat vonatkozasaban van szignifikans eltérés (p<0,01). Ez az értékelé-
si modszer a pécsi tanarjeloltek korében kedveltebb, bar 6sszességében szerepe nem iga-
zan kiemelkedd. Ennek hatterében valdsziniileg az 6nall6 feladatmegoldas ellendrizhetd-
ségének problematikdja; valamint a hazi feladatnak foként az ismeretek elmélyitésében
¢és a gyakorlasban betoltott szerepe 4ll.

Az egyes modszerekhez kotddo indoklasok mind a miskolci, mind a pécsi tanarjelol-
tek esetében altalaban a didaktikai szakirodalom megallapitésain alapulnak. Szdmos eset-
ben hasonldsagot, atfedést mutatnak. Igy példaul az alabbiakban roviden bemutatasra ke-
rulé 1scriveni4. ranghelyen allo6 modszereknél.

A leginkabb kedvelt feleltetés elonyeit a hallgatdk elsésorban a tantargyakon ativeld
,»eszkdztudas”, a kommunikacids képességek fejlesztésében latjak. Ezen kiviil a folyama-
tos késziilésben, az aktualis tudas feltarasaban betoltott szerepét emelik ki; ill. a személy-
re szabott értékelés és a folyamatos visszajelzés jelent6ségét hangsilyozzak. Tavlatilag a
koncentraltabb értékelési helyzetekre valo felkészités szandéka is megfogalmazddik.
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A kiseldadas pozitivumaként a tanuld érdekl6désébdl fakadd, magasabb rendu értel-
mi miiveleteket végzésére is alkalmat ado, 6nallé kutatdbmunka motivald erejét emlitik.
Ezen kiviil az eldadoi és a rendszerezd képesség fejlesztésének, a gyengébb tanuldok sza-
mara pedig a téma iranti pozitivabb attitlid kialakitdsanak lehet6ségét hangsulyozzak. A
tanarjeloltek tehat mindenekel6tt a szaktudoméanyos elmélyiilés ,,el6szobéjanak” tekintik
ezt a modszert, a szerényebb képességli tanuldk szempontjabdl pedig a munkara inspira-
las egyik formajat latjak benne.

Az esszédolgozat preferalasa mindenekel6tt az egyes témak komplex feldolgozasanak
igényébdl taplalkozik. Alkalmazasaval nyerhet ugyanis a legteljesebb kép a tanulok
Onallésagarol, kreativitasarol, asszocidcidirdl, a gondolatok koherens megfogalmazasa-
nak képességérdl. E mddszer kiemelt szerepével kapcsolatban érdemes megemliteni,
hogy mintankban a bolcsész adatk6z1ok feliilreprezentaltak voltak. Ezért a hallgatdk sza-
kossagat ebben az esetben a valaszadast dontden meghatarozo tényezonek tartjuk.

A gyakorlati feladatok — a tanarjeloltek megitélése szerint — a ,,hasznos” tudas létrejot-
tében jatszanak kiemelt szerepet motivald, készségfejlesztd, olykor kreativitast igényld
jellegiiknél fogva, a ttlzott elmélet-centrikussag kiegyensulyozasara, az egyoldalu érté-
kelési eljarasok szinesitésére. A pécsi hallgatdk szakos sokszinilisége kiilondsen e mod-
szer indoklasdnal mutatkozott meg: tantargyaik sajatossagaibdl adodoan tobb indokot so-
rakoztattak fel miskolci hallgatotarsaikhoz képest (pl. laboratoriumi gyakorlat, terepgya-
korlat, mozgassorozatok begyakorlasa).

A miskolci és a pécsi minta §sszevetése alapjan elmondhato, hogy a metodika valasz-
tasdhoz kapcsoldddan altalaban tantargyaktdl fuggetlen indokokat (kivétel a gyakorlati
feladat) soroltak fel; tobbnyire ,,a képességfejlesztés, az értékelés objektivitasa és az ido-
tényezOk” kategoéridk mentén értékelve az egyes modszerek hasznossdgat. A tartalmi
elemzés soran érzékelhetd arnyalatnyi kiilonbség abban nyilvanult meg, hogy a pécsihall-
gatok megfogalmazasanak modja a tanulési folyamat tagabb értelmezésére utalt, a teljes
személyiség fejlesztésével osszefliggésben. Ugy véljiik, ebben ,,A kritikai gondolkodas
fejlesztését” célzo kurzus keretében folytatott tanulmanyok szintén szerepet jatszottak.

A kutatasi eredmények dsszegzése

A miskolci és pécsi tanar szakos hallgatok korében lefolytatott empirikus kutatasunk
eredményei a tanarjeldltek nem megfeleld értékeléselméleti €s értékeléstechnikai felké-
sziiltségére, az elméleti tudas gyakorlatra vald adaptalasanak problematikus voltara egy-
arant ravilagitottak. Az értékelési szemlélet formalasaban a tanarképzési tanulmanyoknal
lényegesebb szerepet jatszé didkkori élmények hatasa, az értékelési funkcidknak elséd-
legesen a tanuldk tantargyi teljesitményeihez kt6do értelmezése, a tanitasi gyakorlaton
szerezhetd sziikkori értékelési tapasztalatok, az értékelési kompetenciakkal kapcsolatos
hianyossagok, valamint a valtozatos modszertani repertoar hianya egyarant felhivjak a fi-
gyelmet az értékelési funkciok szélesebb korét érvényesitd, a tanulok értékelésén til mas
tertiletekre is kiterjedd felkészités sziikségességére. Mindez magéaban foglalhatna a hall-
gatok értékelésre vonatkozo prekoncepcidinak feltarasat, az értékelési helyzeteket komp-
lexen kezeld szemléletmod kialakitasat, illetve az alternativ tevékenységek kozotti tuda-
tos valasztas és dontés képességeinek kialakitasat.

Irodalom
Falus Ivan (1986): 4 mikrotanitds elméleti és gyakor- Szivak Judit (1999): 4 kezdé pedagogus tapasztalat-
lati kérdései. Tankonyvkiadd, Budapest. szerzd folyamatanak vizsgdlata. Ph.D disszertacio.
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A gazdasag mint kultiara

A magyarorszagi Alkalmazott Filozofiai Tarsasdg jo érzékkel nytilt a
gazdasdg téemdjdahoz, nem sok idoszertibb tdargyat taldlhattak volna
egy olyan korszakban, amikor minden a gazdasdgi névekedésrol,
gazdasdgi ossztermékrol, finanszirozhatosdagokrol vagy éppen
megszoritdsokrol, megszorithatosdgokrol szol.

gazdasag egészen a modern techni-

ka vagy a felvildgosodas kordig a

gondolkodok mostohagyermeke
volt, ha egyaltalan gyermekének tekinthe-
td. A klasszikus korszakban a gazdasagi
termelés a termelésiranyitok és a fizikai
munkat végzok tevékenységeként jelent
meg. Az emberek nagy részének ideje ki-
merilt a taplalék megszerzésében és a
mindennapi élet fenntartasaban. A szik,
ugynevezett uralkodd réteg és az egyéb-
ként vagyonnal rendelkezok a gazdasagot
az életmod-fenntartas feltételének tartot-
tak, és a gazdasagban tevékenykeddkrol
jobbara tudomast sem vettek. Nicolaus
Cusanus (1401-1464) még az ujkor hajna-
lan is a gazdasagot a kereskedelemmel és
a pénzvaltassal azonositja, a pénzforgalom
értékado fogalmaival magyarazza az em-
beriség teremtését és az ember tevékeny-
ségét a vilagban. Gabriel Biel (1484-t6l a
tilbingeni egyetem professzora) pedig a
koldulds gazdasagi és moralis szerepérol
értekezik anélkiil, hogy a gazdasagnak az
egyén tidvére vald hatasanak vizsgalatan
tullépne. Természetesen mindez teljesen
megvaltozott az Gjkorban, amikor is a mo-
dern tudomany ¢és technologia, tovabba a
vele egyiitt jard pénziigyi és tarsadalmi at-
alakulasok a gazdasagi szemléletben is
valtozast hoztak. A technika és a tudoma-
nyok, kordbban gazdagok passzidinak tar-
gyai, egyszerre csak termeldvé valtak, a
gazdasag alapvetd OsszetevOivé. A termé-
szettudomanyos és technikai tudas a ter-
melés legfontosabb ereje lett, a tudoma-
nyok, amelyekkel tobbé nem néhany privi-
legizalt gazdag ember vagy iskola foglal-
kozott, els6é szamu termelokké valtak. Ez-
zel egyiitt jart az emberek felszabadulédsa a
létfenntartasnak valod kiszolgaltatottsag
alél, megjelent a munkaidé korlatozasa, a

szabadido, arrdl nem is beszélve, hogy az
iskolazas altalanossé valasaval a kulttra is
demokratizalodott.

Ugorva nagyot az idében, nem bocsat-
kozva sem torténeti, sem torténetfilozofiai
fejtegetésekbe, megallapithatjuk, hogy
mara eljutottunk a modern demokracidkba
és ezek modern gazdasagaba, ahol mond-
hatni minden a gazdasagtol fiigg, ha nem
is minden a gazdasagtol ered. Ha ezt vala-
ki tal er6s allitasnak tartja, az & szamara
ezt a kijelentést ugy moddositom, hogy
napjainkban minden a gazdasaggal van
osszefuiggésben. Ennek megfeleléen a
gazdasag és a kultira egymashoz val6 vi-
szonyardl alkotott felfogasunkat is at kell
értékelniink, és nyilvanvaléan e viszony-
rendszer Ujra-Gjraértelmezéseinek hosszl
egymasra kovetkezése kozben vagyunk.

Nem tenném 6l a kérdést, hogy van-e
hatar a gazdasag és a kultara kozt, hanem
a kett6t szoros Osszefiiggésben, koleson-
hatasban értelmezném. Azt sem kérdezem,
hogy melyik volt elbb, a gazdasag vagy a
kultira, azért sem, mert a kérdés eldonté-
séhez archeoldgusokat kellene hivnunk, és
valésziniileg minden régész mas valaszt
adna kérdésiinkre. Azt allitom inkabb,
hogy a gazdasag és a kultura ,valami
ugyanannak” a megnyilvanulasa, tevé-
kenysége, életmddja. Konnyen kitalalhat-
juk, hogy ez az ,,ugyanaz” az ember maga,
az €16 és élni akaro ember. A gazdasag és a
kultara az ember tevékenysége, azé az em-
beré, aki miutan belesziiletett a vilagba és
itt talalja magat, valamilyen modon el kell
jutnia egyik pillanatbol a masikba, egyik
napbol a masikba, egyik hétbol, honapbol,
évbol a masikba, ameddig él, mikdzben
ezt az idoben valo haladast atadja gyerme-
keinek, hogy aztan azok is tovabbadjak
ezt, nemzedékek sokasagan keresztiil. Va-
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lamennyi emberi tevékenység ennek az
egyik idépontbol a masikba valo atjutas-
nak a strukturajat hordozza, €s valamilyen
moddon — kivételek persze vannak, mint a
rombold, destrukcios tevékenységek
szamtalan valfaja — az emberi egyed és faj
tovabbéléséhez, fennmaradasahoz van ko-
ze. Konny latni és belatni, hogy a nem-te-
vékenykedd ember rovid uton képtelen
lenne az életre és a tulélésre, s6t az ember
antropologiailag is sajat aktivitasa 1évén
talélé ember, ha meggondoljuk, hogy ter-
mészetes adottsagaink nem tesznek alkal-
massa benniinket arra, hogy tevékenység
nélkiil, a puszta természetben, az allatok-
hoz hasonléan fennmaradjunk. (Tovabb
lehetne vinni itt a gondolatmenetet az ido,
az egyéni és a tarsadalmi idd strukturaja-
nak analizise felé, ahol rdmutathatnank,
hogy mikozben az idé nem tekinthet6 fizi-
kai entitasnak, legfeljebb a fizika koordi-
natarendszerének, valdjaban az az ido,
amir6l emberi vagy tarsadalmi viszonylat-
ban beszéliink, a széles értelemben vett,
tehat individualis €s tarsadalmi emberi te-
vékenység strukturajaval rendelkezik,
hogy ne mondjuk, az id6 maga az emberi
tevékenység, ¢és azon kiviil semmi.)

A maga altal 1étrehozott és strukturalt
idében fennmarad6 és gyarapodd ember
maga az aktivitas, és ennek az aktivitasnak
a neve tobbek kozott gazdasag ¢s kultura.
A vilaggal és onmagaval folyamatos kap-
csolat, a vilaggal valé megkiizdés, annak
megszerzése, amire sziiksége van, ez gaz-
dasagi és kulturdlis tevékenység egyszer-
re. A kultiura emberi tevékenység, a kultu-
ra sokfélesége, ami a kulturat kultarava te-
szi, az emberi tevékenység sokfélesége.
Az étel készitése és az evés kozvetlentil
gazdasagi és bioldgiai létfenntartd tevé-
kenység, de azzal, hogy az élelem nem he-
ver ott, mint az allatok szamara, hanem
maganak kell azt 1étrehoznia vagy eloalli-
tania, mar kulturava is valik. Nem csak
egyes torzsek készitik masként, mas recept
szerint kedvenc ételeiket, de amikor kiala-
kulnak a kiscsaladok, azok is, sot minden
egyes ember masként késziti el ételét még
egyetlen csaladon belill is. A vadaszati, ha-
laszati, mezdgazdasagi szerszamok alakja
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nem csak népcsoportrol népcsoportra tér
el, hanem egyes kozosségeken beliil az
egyes emberek bar hasonld, de eltérd nyi-
lakat, halfogd halokat és asokat, kapakat
készithettek. Az eltérd étkezési szokasok-
ban, az eltérd szerszamokban, mas szoval
az egyedi emberhez a lehetd legkodzvetle-
nebbiil kapcsolddd gazdasagi tevékeny-
ségben (élelmiszer megtermelése, eldalli-
tasa, elkészitése, fogyasztasa) azonnal el-
térések, nem-oksagi, az egyes emberre jel-
lemz6 Osszefiiggések jelentkeznek. A
nem-oksagi Osszefliggést pedig szabad-
sagnak nevezzilk, a gazdasag és a kultura
az emberi szabadsag megnyilvanulasa és
artikulacioja.

Az emberi szabadsag megnyilvanulasa-
iként a gazdasag és a kultira szétvalaszt-
hatatlanok. Ennek megfeleléen nem az a
kérdés, hogy van-e hatar a kettd kozt, ha-
nem az, hogy ha van hatar, akkor egyalta-
lan miért van és hogyan lehetséges az.
Mindezzel nem azt akarom allitani, hogy
ne volna kiilonbség egy banya vagy vasko-
haszati tizem mkddésmodja és egy klasz-
szikus zenei hangverseny vagy egy szob-
raszmiihely mindennapjai kozt, és hogy a
pénziigyi logika ne térne el a versiras logi-
kajatol, és hogy ne lennének ezek 6ntérveé-
nyl tevékenységek, hozzajuk kapcsoldédd
tudds, technikus vagy kritikai-értelmez6
kozosséggel. Azt sem kivanom allitani,
hogy a gazdasagi-kulturalis folyamatok-
ban a pénz birtoklasa és/vagy elosztasa f6-
16tti hatalom ne jatszana dontd szerepet.
De azt allitom, hogy e széttagolodasok €s
az értelmezés széttagoltsaga nem indok ar-
ra, hogy ne lassuk e tevékenységek kozos
eredetét, és ennek megfeleléen ne feltéte-
lezziik eleve az atjarhatosagot a két tarto-
many kozt.

Olvasatom szerint a Kariké6 Séandor
szerkesztette konyv — amely a Kecskemé-
ten 2005-ben rendezett konferencia anya-
ga nyoman allt dssze, és amely Magyaror-
szagon uttord vallalkozas, mint ahogy az
maga az Alkalmazott Filozéfiai Tarsasag
is — ezt a tézist képviseli, vagy legalabbis,
akar szandéka ellenére, ezt a tézist jeleniti
és er6siti meg. Azért mondom, hogy szan-
déka ellenére, mert mikdzben a kotetben
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azt olvashatjuk, hogy ,,a gazdasig- és a
kulturaszféra kozott végsd soron a hetero-
genitas dominal”, akkor ez a megjegyzés a
konyv Osszefiiggésében inkabb modszer-
tani, diszciplinaris, semmint ontologiai
megjegyzésként értelmezendd. Természe-
tes, hogy mas nyelvet hasznal az dkond-
mus, a kohomérndk, a zeneesztéta és az
irodalomkritikus, nyelviik valoban hetero-
gén. Masrészt viszont mindannyiuk tevé-
kenységében a tarsadalomban €10, igénye-
it abban megfogalmazé és kielégit6, kom-
munikalo, indokokat kérd és add, anyagi
javakat eldallité és igénylo jelenik meg, és
mint ilyen végsd soron a tarsadalomban
€16 ember vilagviszonyanak kifejezddései.
Ha szaktudomanyokat miiveliink, sziiksé-
glink van az elkiilo-

polgarjogot nyert a filozéfiai gondolkodas-
ban és kulturaban, de egyenesen az egyik
ismeretelméleti és tudomanypragmatikai
alapfogalomma valt. Teljesen temporalizalt
gondolkodasunkban nem is tudunk értelmet
adni altalanos és orok emberi céloknak.
Egyrészt minden embernek mas céljai van-
nak, és ezek sem az egyén életében, sem a
tarsadaloméban nem allandok, arrdl nem is
beszélve, hogy nem oOrokérvényiiek. Az
,,0rok” fogalma egyébként is teljesen értel-
mezhetetlenné valt napjainkra. Mindeddig
raadasul az eurodpai kulturan beliil marad-
tunk, és nem utaltam arra, hogy az eurdpa-
in kiviili vilagokban egészen mas célokrol
beszélnek, és az ,,emberi” fogalma sem
ugyanazt jelenti, mint szamunkra. A kultu-

ra, a modern kultara

nitésekre, am ha al-

igen is hasznos sza-

talanos, filozofiai
Osszefliggéseket ke-
resiink, legalabb

annyira figyelntiink
kell a kozds vona-
sokra. Amikor Kari-
ké Sandor azt mond-
ja, hogy ,a kultira
(...) Osszetartd egy-
ség, szerves organiz-
mus, amely nemcsak
a mivészetet, tudo-
manyt, filozofiat, de
a technikat, vala-

Azt sem kivdanom dllitani, hogy
a gazdasdgi-kRulturdlis folyama-
tokban a pénz birtokldsa és/
vagy elosztdsa folotti hatalom
ne jatszana donio szerepel. De
azt dllitom, hogy e széttagolodd-
Sok és az értelmezés széttagoltsd-
ga nem indok arra, hogy ne lds-
suk e tevékenységek kézds erede-
tét, és ennek megfeleloen ne fel-
tételezziik eleve az dtjdarhatosd-
got a két tartomdn)y kozt.

munkra, és mindany-
nyian, mindig, folya-
matosan azt keressiik,
ami hasznot, ami pro-
fitot eredményez sza-
munkra. Mit is jelen-
tene valamiféle 6rok
értéekkel toltekez-
niink? Azt, hogy ez
nem iddben torténne?
El tudunk képzelni
idén kiviili tolteke-
z€st, vagy az idén ki-
vili értékekkel vald
feltoltodést? A kulta-

mennyi anyagi fo-

lyamatot, szokas-

rendszert, életmoddot, erk6lcsot, mitoszvi-
lagot, magat a népet ’egységes torténelem-
mel biro, egységes formanyelv hordozdja-
va teszi’”, akkor elismeri, hogy a kultura
az emberi aktivitas totalitasat lefed6 dssze-
foglalé fogalom.

Kariké Sandor harom szemléletes érvet
emlit a gazdasag és a kultura szembeallita-
sara. Szerinte a gazdasag hasznossag-elve
szemben all az altalanos, 6rok emberi cé-
lokkal. Igen erds allitas, adés marad azon-
ban a hasznossadg fogalmanak vizsgélata-
val, és a tobbi fogalom megvilagitasaval is.
A hasznossag, az alkalmassag, a jol miko-
dés, a sikeresség fogalma a pragmatizmus
megjelenésével és térnyerésével nem csak

ra mint aktivitds nem
mas, mint a pillanat jobba-tételére valo t6-
rekvés: ez a dinamizmus a Nyugat modern
kultarajanak veleje, ez a felvilagosodas, ez
az, ami Osszehozza a modern gazdasagot a
kultaraval, amibdl maga is szarmazik. Téte-
lem szerint tehat, szemben Karikoval, a
gazdasag és a kulttra éppen nem ,,ellentétes
célt s iranyultsdgot kovet”, hanem kéz a
kézben jarnak, és egymastol nem elvalaszt-
hatoan atjarjak egymast anélkiil, hogy fel-
tennénk a kérdést, melyik volt elébb, me-
lyik szarmazik a masikbol, vagy melyikre
redukélhat6 a masik.
Kariké szerint a gazdasag id6strukturaja
vertikalis, mig a kultara, az ,egyetemes
emberi értékek” horizontalis ,,idéparamé-
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terrel” rendelkeznek (v.6. 26.) Tual azon,
hogy az ,,egyetemes emberi” értelmezhe-
tetlen, az iddsikok ilyen szembeallitasa
sem fogadhato el. Egyrészt a gazdasagban
is megjelennek a rovid és hosszatavu cé-
lok, példdul az orokhagyas, az utédok
iranti felel6sség vallalasaban, masrészt a
modern mivészet, irodalom és tudomany
masrol sem sz4l, mint a kultara temporali-
zalasardl, instantta tételérdl. Ahogy instant
kavét iszunk, ugyanugy instant fogyaszt-
haté kulturdlis termékekkel is koriil va-
gyunk véve, melyek adott esetben ugyan-
ugy pillanatszerii megjelenésiick és ujra
meg Ujra fogyaszthatok, mint példaul ma-
ga az instant kavé. Ahogy nem tessziik fol
a kérdést, hogy ezt a pillanatok alatt elké-
szithetd kavét az orokkévaldsagnak talal-
tak-e 161, mégis el tudjuk képzelni, hogy
évszazadok mulva is fogjak f6zni a pilla-
nat-kavét, ugyanigy azt sem kérdezziik
meg, hogy Mozart zenéjét az drokkévalo-
sagnak irta-e, amikor Ujra meg ujra, a je-
lenben, a mostani pillanatban Gjra meg 0j-
ra meghallgatjuk — és egy rovid idore
ugyanugy feldobodunk tdle, vagy még
jobban, mint a kavétol.

Azzal is vitatkozhatunk, hogy a ,toke
mikodése és hatdsa parcidlis, egyoldalu,
az emberben csupan piaci tényezot és po-
tencialis fogyasztot lat”. A toke ezt is teszi,
és ezt is latja. A téke azonban mast is tesz,
mast is 1at. A téke bizonyos értelemben mi
magunk vagyunk. Nem mas, mint maga az
ember a tulajdonosa és miikodtetdje a t6-
kének; ahogy a sajat pénziinket nem akar-
juk elvesziteni, a sajat hazunkat, sajat au-
téonkat szeretnénk mindig jo vagy egyre
jobb allapotban tudni, a toke ndvekedése
¢és ondinamikaja eredetében ezek az egy-
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szer(i emberi vagyak és torekvések allnak.
Az emberhez nem hogy nem ,méltatlan
(...) a parcialishoz valé rogzitettség”, ha-
nem csak ez létezik az ember szamara.
Mindannyian parcialis lények vagyunk,
pontosan az a nagysagunk, hogy ezt elfo-
gadjuk, és cselekvéseinkben tul tudunk
mutatni az adott pillanaton, az adott térbe-
li kereteken.

Ugy vélem, hogy ezzel a kényvvel a szer-
kesztd és a szerzd pontosan erre toreksze-
nek. A konyv tizenkilenc szerzdje (Gabriel-
la Farina, Kariké Sandor, Czirjak Jozsef,
Kokai Karoly, Szécsi Gabor, Losoncz Alpar,
Daubner Katalin, Garaczi Imre, To6th 1. Ja-
nos, Tamas Pal, Egyed Péter, Tibori Timea,
Koncz Gébor, Szabé Tibor, Szlics Olga,
Magyari Beck Istvan, Dombi Alice, Polonyi
Istvan, Vass Vilmos) a gazdasag, a kultara, a
filozofia, a globalizacid, a digitalizacio, a
kultartorténet, kultarpolitika, kultirszoci-
ologia, politologia Osszefuiggéseit vizsgalja
a tematikdk és megkozelitésmodok olyan
kozos nevezére hozhatd sokszintiségében,
hogy egy rovid konyvbemutatoban lehetet-
len lenne még csak atfogd ismertetésre is
vallalkozni. Valamennyi irds egy partikula-
ris témaval foglalkozik, és valamennyien
talmutatnak azokon a konkrét kereteken,
amelyekben Iétrejottek. Remélhetjiik, hogy
a gazdasaggal valo 0j tipust foglalkozas, a
kultara és a gazdasag, vagy akar a filozofia,
az etika és a gazdasag kozelitésének egyik
hazai kezdetét jelzi ez a konyv.

Kariko Sandor (szerk., 2006): Gazdasdg és/vagy kul-
tura? Gondolat, Budapest.

Boros Jdnos
Pécsi Tudomanyegyetem, BTK, Filozofia Tanszék




Patru 1n unu

A Romdn nyelvvizsga irdsbeli feladatok cimii kotet az ELTE
Idegennyelvi Tovdbbképz6 Kozpontja (népszerii nevén: Rigo utca)
B tipusii (azaz irdsbeli) vizsgdjdra és mindhdrom szintre (alapfok,

kozeépfok és felsofok) készit elo.

kézikonyv jellegében is 0j. Tobb

évtizedes nyelvoktatoi és vizsgaz-

tatoi tapasztalattal a hata mogott
(és remélhetdleg maga el6tt is...) a szerzd
»four in one”, vagy stilszeriibben ,,patru in
unu” miivet irt:

— részletesen leirja, milyen feladattipu-
sokbdl all a vizsga mindharom szinten,
mik a kdvetelmények, mennyi id6 all ren-
delkezésre, hogyan pontoznak;

— minden feladattipusra ad példat;

— megadja a feladatok megoldasat;

— az elsd rész nyelvtani tesztjeinél meg-
magyarazza, miért j6 vagy rossz mind-
egyik felajanlott lehetdség.

Ezzel a kombindlt megkozelitéssel je-
lentésen megkoénnyiti a tanuld/vizsgazd
dolgat, mert a mi tanulasra, tudasszint-fel-
mérésre és a vizsgaval kapcsolatos tajéko-
zodasra egyarant hasznalhato.

A konyv nemcsak a megkdozelitésében
modern, hanem a helyesirasaban is: a leg-
Ujabb, 1993. évi szabalyokat koveti (pél-
daul az ,,4” hasznalatanak kiterjesztése).
Ugyanez mondhatd el réla lexikai szem-
pontbol: a kdtet a Dictionarul ortografic,
ortoepic §i morfologic alig néhany hdénap-
ja megjelent legujabb, mddositott és bovi-
tett kiadasanak felhasznalasaval késziilt,
és tudatosan alkalmaz a publicisztikabol
vett neologizmusokat, amelyeket szotarbol
még nemigen lehet megismerni.

A konyv elso, ,,bemelegitd” része nyelv-
tani teszteket tartalmaz, segitendd a tanulét
abban, hogy tanar nélkiil is fel tudja eleve-
niteni és mérni tudasat. Kivald o6tlet, hogy
a teszt széfajok szerint halad. A ,,megol-
das” tobb mint megoldas: elmagyarazza,
melyik valasz miért valasztand6 vagy ke-
rilendd. Az elején valamennyi — késdbb
csak néhany — mondat magyar forditasat is
megadja. A szofajokat talan érdemes lett
volna ugy csoportositani, hogy az ige ne el-

valassza a fonévi csoport szofajait, hanem
azok utan vagy eldtt keriiljon sorra.

A konyv a tovabbiakban a nyelvvizsgara
koncentral. Minden szint minden feladatti-
pusa megtalalhatd benne. A 2., 3. és 4. rész
egy-egy minta irasbelit mutat be megolda-
sokkal (kiilon-kiilén a harom szinten), mig
az 5. és a 6. tovabbi 4, illetve 17 feleletva-
lasztés nyelvtani tesztet tartalmaz, ugy-
szintén megoldasokkal, a kozép-, illetve a
felséfoku vizsgara késziilok szamara. Ez-
zel a kotet a hangsulyt a tesztfeladatokra
helyezi, azon belil is a felsdfokuakra.

A konyv végén ,levezetd gyakorlat-
ként” egy jatékteszt talalhatd, amelyet be
lehet kiildeni a kiadonak, s az vallalja,
hogy kijavitva visszakiildi.

A technikai kivitelezés is szerencsés: a
feladatok és a megolddkulcsok egyarant
attekinthet6ek, az igen kotott mifaj lehe-
tdségein beliil valtozatos a konyv, pl. inter-
netes honlapot is abrazol.

Az els6 részt nevezhetnénk akar ,,a he-
lyes €s hibds roman nyelvtani megoldasok
értelmezd vazlatd”-nak. Erdemes lenne
egyrészt kiterjeszteni ezt az eljarast mind-
harom vizsgaszintre, masrészt pedig 0sz-
szeéllitani ugyanilyen gyakorlatias szel-
lemben egy nyelvtankdnyvet, amely nem
ex cathedra kijelent, hanem a magyar
anyanyelv{ tanuldkra szabott, s amelynek
feladatait kommentalt megoldasok kisérik.
A mifaj létezik: ,hibdk nyelvtand”-nak
nevezik (grammaire des fautes, error
grammar). A jelen tesztkonyv felfoghatd
egy kontrasztiv szemléletdi, jovobeni ,,Ro-
man nyelvi hibak nyelvtana” el6futaranak.

Farkas Jend (2005): Romdn nyelvvizsga irdsbeli fel-
adatok — alapfok, kozépfok, felséfok — 1200 teszt. Pa-
lamart Kiado, Budapest.

Barta Péter
ELTE, BTK, Francia Nyelv és Irodalom Tanszék
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Toth Zoltan — Kiss Edina
A fizikai és kémiai
valtozasok azonositasaval
kapcsolatos tudasszerkezet

Fejlodik-e a tanulok fizikai és kémiai
valtozasok azonositasaval kapcsolatos
fogalmi rendszere az életkor
elorehaladtaval? Miként szervezddik a
makro-, részecske- és
szimboélumszinteken megfogalmazott
valtozasok azonositasaval kapcsolatos
tudas a tanulok kognitiv rendszerében?
Torténik-e kimutathaté valtozas
ebben a tudasszerkezetben az iskolai
tanulmanyok soran?

Tét Eva
Informatika az iskolaban,
1999-2006

Csaknem egy évtizede indult el a hazai
iskolik szamitogépekkel torténd
felszerelésének masodik hullima, ennek
valodi ijdonsiaga a kapcsolodas a
vilaghalohoz. Egy 1999-ben késziilt
empirikus vizsgalat 2005-6s megismétlése
alapjan gy tiinik, hogy bar
érzékelhetden javult az iskolak
felszereltsége, nem tortént attorés a
tanorai alkalmazasban, s a tandrok
eszkozhasznalati kompetencidja
viszonylag lassi iitemben fejlodik. A
valtozasok kozitt az otthoni

hozzaférés boviilése a leginkabb
szembetiind.

Eisemann Gyorgy
Elhallgatas, beszéd,
szubjektum Kemény
Zsigmond regényeiben

A ,,posztmodern Pet6fi” mar polgarjogot
nyert napjaink esszéisztikus
irodalomtorténeti gondolkodasdban.

»Posztmodern” lenne Kemény Zsigmond
is? Aligha, de a jelen befogadoi

tapasztalatai az életmii 0j kozelitéseit teszik

nyomatékossa.

»Nem idegenebb-e Fay, Josika, Eotvos vagy
akar Kemény legjobb miive a mai magyar
kozonség legnagyobb részérél, mint
valamely Kortirs amerikai regény?” — veti
fel a kérdést A rajongok ujraolvasdja, Brett
Easton Ellis American Psycho cimii
szovegére célozva. A tanulmany cime az
ujraolvasas ,kényszerérol” szolva
ugyanakkor azt az esztétikai hatéerdét is
feltételezi Kemény Zsigmond sziévegeiben,
mely az elsé olvasas horizontjan is — tehat
példaul a kozépfoku és a felséfoku oktatas
szintjein — megszolitani képes a befogadét.

Mayer Jozsef
Az iskolai rendszeri
felnottoktatas fél évtizede

Az ezredforduléon az iskolarendszeri
felnéttoktatas betoltitte a torténelmi
hivatdsat, amennyiben pétlé és felzarkoztaté
funkciot vallalt azoknak a tarsadalmi
csoportoknak az iskolaztatisaban, amelyek
ezt a hagyomanyos életkorban valamiért
nem tudtak teljesiteni.

Boros Jdanos
A gazdasag mint kultira

A magyarorszigi Alkalmazott Filozofiai
Tarsasag jo érzékkel nyult a gazdasag
témajahoz, nem sok idészeritbb targyat
talilhattak volna egy olyan korszakban,
amikor minden a gazdasagi novekedésrdl,
gazdasagi ossztermékrol,
finanszirozhatésagokrol vagy éppen
megszoritasokrol,

megszorithatésagokrol szél.
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