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Csanyi Vilmos

Budapest, Magyar Tudomanyos Akadémia

Oktataspolitikai problémak egy
humanetologiai rendszerszemlélet

tilkrében

Aki manapsdg oktatdspolitikai problemdkkal foglalkozik, a
legkiilénbozobb tertileteken taldlkozik az oktatdsi intézmények
vdlsagjelenségeinek részletes elemzésével (Szildgyi, 2004 ). Sokan az
iskolarendszerek végleges és teljes kudarcdt taglaljak, mindezt
természetesen a modern tdrsadalom egyéb vdlsdgainak tiikrében.
Ebben a tanulmdnyban megRisérlem bemultatni ennek a
vdlsaghangulatnak az emberi természettel, az emberi viselkedés
biologiai 6sszetevdivel valo kapcsolatat. Az a véleményem, hogy nem
a meglevo rendszerek javitgatdsa vezet a problemdk megolddsdhoz,
hanem egy gybkeresen tij szemlélet, amely az iskola, az oktatds, a
nevelés, a tuddsdtadds problémdit elsésorban humdnetologiai
oldalrol kézeliti meg. (1)

Az ember mint rendszerszervezo lény

agyanak nagy komplexitasaval, széles memoriaterjedelmével és rendkiviil gyors

¢és hatékony tanulasi képességével is kiilonbozik az allatoktol. Az emberi viselke-
désbiologiat tekintve barmiféle fiatalkori tanulasi probléma értelmetlennek tiinik. Termé-
szetesen azt is tudjuk, hogy a bioldgiai meghatarozottsdgok mindig egy kultira széveveé-
nyeiben bontakoznak ki, és ebbdl egyenesen kovetkezik, hogyha baj, valsdg van, akkor
a biologiai adottsagok és a kultira kapcsolataban, kdlcsénhatasaiban kell keresniink az
okokat (Csanyi, 1999).

Az embert meghatarozé biologiai adottsagok kiilonb6z6 szervezddési szinteken mutat-
koznak, és a csoportszervezddés, szocialitds teriiletén abban jelennek meg, hogy az
ember, eltérden legkdzelebbi rokonaitdl, az emberszabasi majmoktol, s6t minden mas
emldstdl is, képes valddi kozosségeket l1étrehozni, mig az allatokndl csak egymassal
folyamatosan verseng6 egyedek csoportjait talaljuk. Az ember képes a csoportjait indivi-
dualizalni, az evollcié soran megjelent a csoportérdek mint az egyéni érdektdl kiilonbo-
z0 jegy, ¢s a kdzosség tagjai esetenként hajlandok a sajat egyéni érdekeiket a csoportér-
dek mogé sorolni. A természetes embercsoportokban minimalizalodik az egyének kdzot-
ti verseny. Ha sziikséges, az ember még ¢€letét is dldozza kozdsségért (Sober és Wilson,
1998; Csanyi, 1999).

A kozosségek kialakulasat szamos, alacsonyabb szervez6dési szinten megjelend tulaj-
donsag teszi lehet6ve, és igen erds genetikai determinacidja van. A kdzosségek kialaku-
lasaban szerepe van az emberi rangsornak, amely vegyes jellegli: nemcsak személyek,
hanem koz6sségi szabalyok is allhatnak az egyes poziciokban. Ez az allatoknal teljesen
ismeretlen jelenség. Lényeges tulajdonsag természetesen az ember nyelvi képessége,
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szexualitasanak kiilonleges formai, alacsony agresszios szintje és az ember konstrukcios
készsége, amely a nyelven kiviil szinte minden mas tevékenységében is megnyilvanul,
valamint a kiilonféle csoporttevékenységet szinkronizald viselkedési mechanizmusok,
amelyek nagy része szintén emberspecifikus (Tooby és Cosmides, 1989). A bonyolult
részleteket melldzve négy, a szocialis szervezddési szinten megjelend tulajdonsag fedi le
az ember kiilonleges kozosségteremtd, rendszerszervezd képességeit (Csanyi, 1999):

— az ember szivesen vesz részt kozosségének tagjaival kozos akciokban;

— az ember konnyen elfogadja kozossége hiedelmeit;

—az ember torekszik arra, hogy tevékenyen részt vegyen kozossége szocialis konstruk-
cidiban.

Ha ez a harom tulajdonsag megnyilvanul és egy bizonyos intenzitassal hosszabb ideig
(1-2 év) folyik, akkor megjelenik a negyedik
tulajdonsag is:

Az iskola, a tanitds, a tuddsdlt- az ember hiiséges kozOssegehez, ¢és sze-
adds vdlsdga azért is kiilénos mélyes érdekeit a kozosség érdekei mogé
sorolja.

Jelenség, mert az ember agyd- Barmilyen 1ényeges emberi szocialis kap-
nak nagy komplexitdsduval, szé-  csolatot vizsgalunk, a négy rendszerszervezo

P . P baratsagban, a parkapcsolatokban, a csalad
rendkiviil gyors és hatekony szervezOdésében és a legkiilonbozobb szer-

tanuldsi kepessegevel is Riilon-  vezett emberi kozosségek tevékenységében
bozik az dllatokiol Az emberi  (Durkheim, 1961; Wallace és Hartley, 1988).

viselkedésbiologict tekintve bar- Téargyunk szempontjabol a legfontosabb a

5le fiatalbori Lisi bié csaladi kozosség milkddése, hiszen innen
mifele fiatalkori tanuldsi problé- o iinek az iskolba a fiatalok, tehat példa-

ma ertelmetlennek tinik. Termé- mat is errdl veszem.
szetesen azt is tudjuk, hogy a Az a csalad miikédik jol, latja el neveld,

PSR p p védelmezd és szervezd funkcidjat, amelyben
biologiai meghatdrozottsdgok a csalad tagjainak kialakultak rendszeres

mindig egy kultiira szbvevenyei-  ygsz5s akcioik. Meg lehet szervezni négy-ot
ben bontakoznak ki, és ebb6l  ember egyiittélését a mai modern idékben

bai vdlsd Lkor a biologi cionalisan mikodo csaladban kialakulnak a
), vaisag van, arRor d DIoIOSE  ys,55 akciok, amelyeket a csalad tagjai

ai adottsagok és a kultiira Rap-  egyiitt végeznek: ezek lehetnek az életvitel-
csolatdaban, kolcsonhatdsaiban  lel kapcsolatos aktivitasok, fozés, takaritas,
kell keresniink az okokat. kiilonféle szorakozasok. De ha egyiitt kiran-
dulnak, nyaralnak, muzeumot, baratokat
egylitt latogatnak, akkor is megvalosul a
ko6zos aktivitdas, amelynek természetesen
része a csaladhoz tartozo gyerekekkel valo foglalkozas, ami nem csak utasitasokbol és
szamonkérésekbdl tevodik dssze. A kdzos akciok soran alakulnak ki a kdzos hiedelmek.
Igy van ez a csaladban is. A csalad felnétt tagjai megbeszélik a napi eseményeket, torté-
neteket mesélnek, elmondjak, hogy bizonyos helyzeteket hogyan helyes megoldani. A
figyeld gyermek igy szerzi meg a kozos hiedelmeket. A hiedelem egészen széles értelem-
ben értendd, tehat hiedelem a vallasos hit, a politikai vélemény, de hiedelem a babona és
a mindennapi tudds megannyi komponense. Tehat az is, hogy hogyan kell gyereket
nevelni, hogyan kell viselkedni idegenek jelenlétében, mi ,,jar” a gyereknek, felnéttnek,
mit szabad és mit nem. A csalad, ha jol miikddik, a maga hiedelmeivel a legfontosabb
tényezo6 a kultira kialakitasaban.
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Kevésbeé feltiing, de annal fontosabb jellemzdje a jo csaladnak a k6z6s konstrukceié. Ez
is sokféle lehet, de mindig abban nyilvanul meg, hogy valamilyen, a csaldd szamara
fontos esemény, folyamat, kdzos tevékenység elvégzésének modjardl dontenek. A dontés
lehet teljesen egyoldaltan a felnéttek altal kialakitva, és természetesen szamos eset van,
ami kizardlag az ¢ kompetenciajukba tartozik, kiilondsen, ha a gyerekek még kicsik.
Nagyon korai életkorban megjelenik azonban a gyerekek igénye a kozos konstrukciora:
arra, hogy megbeszéljék veliik a dontéseket, hogy legalabb nekik is legyen szavuk az
elhatarozasokhoz. Hogyan toltse a csalad a hétvégét, mire koltsék a megtakaritott pénzii-
ket, hogyan tinnepeljenek, kiket hivjanak meg és hasonlok. A kdzos konstrukeié tulaj-
donképpen valamiféle egyetértés a csaladban az élet megszervezésének kérdéseiben. A
kozos konstrukciok gyakran 6ltik szabalyok formajat, marpedig az ember fajspecifikus
tulajdonsaga a nagyfoku szabalykovetés. A szabalykovetésnek a gyakorlatban éppen az
a feltétele, hogy a szabaly kozos konstrukcioban alakuljon ki, vagy valamilyen kozos
hiedelem vonatkozzon ra (Schauer, 1991).

Ha a csaladban elegendd gyakorisaggal vannak kozos akcidk, kialakultak a kdzos
hiedelmek, és mitkodik a kozos konstrukeio, akkor megjelenik a hiiség tulajdonsaga a
sajat érdekeit a csalad érdekei mogé sorolni. Ez természetesen nem azt jelenti, hogy
mindig és mérlegelés nélkiil, hanem azt, hogy a fontos, a csalad szamara 1ényeges ese-
tekben. Ha a csalad a fenti feltételek mellett miikddik, akkor a gyermeki figyelem, sze-
retet kozpontjaként is funkcional, ami alapvetd fontossagu a megfelel6 kotddések kiala-
kuldsédhoz nemcsak a korai gyermekkorban, hanem a késobbi felnétt életben is, és ami
nélkiil a gyermek megfeleld tarsas kapcsolatai és teljes értékii személyisége nem alakul-
hat ki (Bowlby, 1969, 1973, 1980). Miutan a csalad csak hatéves korig biztosithat kiza-
rolagos kozosséget, nagyon fontos, hogy a tovabbi években is, legalabb a pubertasig, az
iskola csaladpoétlo kozosségként legyen képes miikodni.

A csaladok nem egyformdk, a k6zos akciok, kozos hiedelmek, kdzos konstrukcidk
nem mindegyike €piil ki egyforma intenzitassal, de az egyes alkotorészek bizonyos mér-
tékig képesek egymas hatasat pétolni (Berghe, 1979). Az eredd tulajdonsag, a hiiség
pedig nagyfoku variablitast mutat attol fiiggden, hogy az elsé harom tulajdonsag milyen
meértékben nyilvanul meg hosszabb idészakot tekintve.

Ha a csalad kozosség, akkor a csaladon beliil rangsor is kialakul, és a sziilok valami-
féle ,kulturalis” dominanciaval — amely nem fizikai er6szakon alapul — rendelkeznek a
csalad dolgainak megszervezését illetden, tehat a csalad fiatalabb tagjai elfogadjak meg-
hatarozo6 szerepiiket; ebben az esetben a gyermekek szocializacids folyamatai rendben
zajlanak. A majmoknal és az embernél is az egyedek, egyének csak dominans tarsuktol
tanulnak konnyen. Lehet erszakkal is tanulasra kényszeriteni valakit, de ennek hatasfo-
ka meg sem kozeliti a dominans személyt6l vald ismeretelsajatitas hatasfokat.

A késobb targyalando kérdéseink szdmara fontos hangstulyozni, hogy a rendszerszer-
vezd képesség minden emberi szocialis szervezddésben megnyilvanul. Miikddése kimu-
tathaté az archaikus tarsadalmak szervezddésében és a modern tarsadalmak minden
olyan csoportjaban, amely igényt tart a kozosség elnevezésre. Nem elég persze az elne-
vezés: ha a rendszerszervezd tulajdonsagok miikddése korlatokba titkozik, sem kdzosség,
sem hiiség nem alakul ki (Csanyi, 1992).

A rendszerszervezé-képesség erds genetikai hattérrel bir, és az ember megsziiletésekor
azonnal jelentkezik. Az emberi 0jsziilottek nemcsak taplalékot és védelmet igényelnek,
mint legkdzelebbi rokonainak ujsziiléttei, hanem azonnal kommunikécios igénye is van.
A babak az anyai, gondozo6i figyelem kdzpontjaba akarnak kertiilni, és kiilonféle kommu-
nikacios gesztusokkal igyekeznek ezt elérni (Gergely, Nadasdy, Csibra és Biro, 1995). A
sziiletéstdl folyo intenziv kommunikécio teszi lehetéveé a harmonikus szocializaciot, ami
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Adatokrol és készségekrdl volt eddig sz6, de ezekkel azonos jelentdsége van a tanulas
egy harmadik funkciéjanak, amelyrdl alig esik sz6. Az iskolaban tanult ismeretek segite-
nek abban, hogy majd megtalaljuk a megfeleld irodalmat, szakkdnyveket, honlapokat, ha
konkrét ismeretekre van sziikségiink. A matematika segithet logikusan gondolkodni, de
talan a legfontosabb, hogy az iskolai tananyag (barmilyen is egyébként — csak ne valtoz-
zon tul gyorsan) segit a szocialis kommunikacioban.

A tarsadalomban €16 ember szamara nagyon fontos, hogy felismerje azokat, akik hozza
hasonl6 miiveltséggel rendelkeznek, és maga is képes legyen csatlakozni egy kozosséghez
az ott sziikséges ismeretek kommunikacios készségével. Az iskolai ismeretek, mint ahogy
minden fajta fiatalkortiakat magaba foglalo kozosség sajat ismeretei is, a tars felismerését
szolgaljak. A k6z06s ismeretanyagu csoport segiti tagjait informacidval és mas egyéb modon
is. Nagyon jol lehet ezt 1atni, amikor a tananyag hirtelen megvaltozik. Néhany év mulva az
Uj anyagot elsajatitott generacio sokféleképen elkiiloniil a tobbitdl.

Az iskolai képzés, megint csak az irodalom segitségével, a mesék, a versek, a regények
bemutatasa €s jo részilk memorizaltatasa segitheti az embereket a tarsadalomba torténd
beilleszkedésben, a kapcsolati halok kiépitésében és miitkodtetésében.

Televizio, internet

Az iskolai tudasanyag Osszeallitasanak problémaja az is, hogy megvaltoztak a tudas-
forrasok. Szaz évvel ezel6tt az iskola, az egyetemek voltak a legkomolyabb forrasai az
ismereteknek, ha valaki meg akart tanulni valamit, csak ezektdl szerezhette meg.

Napjainkra ez teljesen megvaltozott. Magyarorszagon a televizionézésre forditott idd
atlaga eléri a napi 6t orat. Televiziot a gyerekek is néznek, sot: miiveltségiik alapforrasa,
¢és gyorsan zarkozik fel ehhez az internet. Tehat nem tiszta lapra ir az iskola! Sokféle és
zavaros tudas van a fejekben, és ez nemcsak helyet foglal, de a motivaciot is csokkenti.
Minden iskolanak el6szdr pontosan tdjékozddnia kellene, hogy mirdl mit tudnak tanuloi,
¢és csak a felmérés utan szerkeszthetné meg a tananyagot, ami egyre inkabb ismeretszer-
vezd és nem ismeretado anyag lenne. Ez olyan kihivas, amelynek a hagyomanyos iskola
képtelen lesz megfelelni.

Nevelni vagy oktatni?

Orok vitatéma, hogy az iskola neveljen vagy oktasson; a legtdbben azt gondoljak,
hogy valamennyire mindkett6t kéne tennie. Emogott is talalunk bioldgiai problémakat.
Az el6z6 fejezetekbdl talan vilagosan kitlint, hogy a szocializacié folyamataban az érzel-
mek, a motivacio, a dominans személyek szeretete, mintaadasa és iranyitasa a dontd. Az,
hogy mi a tartalma az atadott ismereteknek, teljesen kiilon kérdés. A vilagon sok ezer
kiilonboz6 kultara él egymas mellett, és a dominans személyek mindig a sajat kultarajuk
tartalmat kozvetitik (Eibl-Eibesfeldt, 1989). A gyors tarsadalmi fejlddés miatt gyakran
alakul ki az a téves vélemény, hogy az éppen adott kulttira ismeretei elavultak, és gyorsan
helyettesiteni kell ezeket valami 0jjal, massal. Hol van elegendé dominans személy az 01j
ismeretek atadasara?

Nyilvanval6éan nincsen. Ezért jelentek meg a tanulast kényszerité eszkozok, a fegyel-
mezés, tandij, vizsgak. Az ember parancsra is képes valamit megtanulni, de igen alacsony
hatékonysaggal. Szegény iskola a réerdltetett szaraz ismeretekbdl hidba igyekszik vala-
miféle vonzo, motivald koktélt varazsolni, ez lathatdan nem megy neki. Egészen ponto-
san: nem megy nagy sikerrel, de valamennyire mégis. Minél idésebb a gyerek, annal
inkabb képes a kényszeritett tanulasra. A komoly probléma tulajdonképpen nem az, hogy
kell-e kényszeritett tanulas — kell, mert ezt a modern tarsadalom nem tudja nélkiildzni —,
hanem az, hogy az érzelemgazdag, szeretd kozosségnek kellene az erészakot alkalmaz-
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nia. Ez természetellenes dolog, nem illik az emberi természethez (Ehrenpreis és Felbin-
ger, 1979). A két funkciot szét kellene valasztani!

Féiskola, egyetem, kutatas, oktatastechnologia

A kényszeritett oktatas tipikus példait a legkiilonbozobb fdiskolakban talalhatjuk meg.
Itt nem akarnak nevelni, tigy gondoljak, a hallgaté mar tul van ezen, az iskola megnevel-
te, és ide, hozzajuk azért jott, hogy gyorsan, hatékonyan megtanuljon egy eldirt anyagot,
¢és abbdl levizsgazzon. Ez a gyakorlatban miikddik is, sokféle oklevelet lehet szerezni,
amelynek megszerzése soran a hallgat6 legalabb azt megtanulta, hogy ezeket az ismere-
teket hogyan lehet karbantartani, a hianyokat kiegésziteni, hiszen ezek a diplomak is sok
évvel vannak elmaradva a gyakorlati élettdl.

Erdekes, hogy a klasszikus egyetemi rendszer nagyjabol megfelelt azoknak a kovetel-
ményeknek, amelyek magas szintii tudas megszerzését és alkalmazasat teszik lehet6ve.
Az egyetemen a hallgato talalt kozosségeket: a tanszékeket és a hallgatdi csoportokat,
taldlt dominans személyeket: kivalo professzorokat, és pontosan olyan kozegbe keriilt,
amely a konnyi, gyors tanulashoz sziikséges. A tudasanyag nem avult el, mert a tanitas
elvalaszthatatlan volt a kutatastol, a kutatasban a hallgato is részt vehetett, tehat a k6zos
akciok kialakultak, a tanszékt6l megszerezte a kozos hiedelmeket, s ha normalis egye-
temre jart, a k6zos konstrukciokban is lehetett része. Az 0] egyetemi reformok igyekez-
nek az egyetem kozosségi jellegét megsziintetni, és valamiféle oktatastechnoldgiai
miintézménny¢ alakitani 6ket. A tanszékeket beolvasztjak intézetekbe, amelyek nem
miikddnek kozosségként. A kutatast felesleges hobbinak itélik, és igyekeznek
elsorvasztani, ami megallitja a tanitott anyag gyors ¢s allando felfrissitését, és elveszi a
kozos akceiod lehetoségét a hallgatoktol. Mindezt betetézi az ididta kreditrendszer, amely
ugyan néhany személy kivansagainak valdsziniileg megfelel, de lehetetlenné teszi hall-
gatdi csoportok alakulasat és 0sszetartasat. A csoportkapcsolatok kialakulasa az egyetem
elvégzésének egyik legfontosabb eredménye. Az autoném individuum, amelynek érde-
kében ezt bevezetik, az egyetemi éveiben teljesen maganyos lesz, és a gyakorlati életben
sem lesz megfeleld kapcsolatrendszere, mert azt az egyetemen nem szerezhette meg.

Bizonyos, hogy amikor gyorsan és hatékonyan kell valamit sok embernek megtanitani,
érdemes a kényszeritett oktatasi formakat hasznalni, de komoly hiba, politikai biintett ezt
az emberi természethez maximalisan alkalmazkod6 modszerek felszdmolasaval tenni.

Oktataspolitikai javaslatok

Az én korszer(i iskolam két részbdl allna. Az egyik része egy meleg, szeretd, stabilis
kozosség lenne, ahova a gyerekek szeretnek jarni, és ahol a k6zos ritusok elvégzésén és
kozosen elfogadott szabalyok megtartasan kiviil nincsenek specidlis kivanalmak. Sok a
kozos akceid, amelynek soran persze sok mindent meg lehetne tanulni. A tanitok dominéans
személyiségek lennének, bent élnének az iskolaban, és szerveznék a kozos akciokat, kiran-
dulast, mozit, mizeumot, kdzdsségi gyakorlatokat, a civil tarsadalom segitését. A kdzos
akciok révén a gyerek példaul azt is megtanulna, hogy hogyan lehet valamit elintézni a
tarsadalomban, milyen a tarsadalom szerkezete, hatalmi, szervezeti felépitése stb. Termé-
szetesnek venné, hogy nem azért kell tudnia irni és olvasni, mert ez kotelezd, hanem azért,
mert csak igy tud kommunikdlni a tarsadalommal, konkrét sziiksége van ra. Nagyjabol
olyan érzelmi viszonyok kozott élne, mint ahogy egy archaikus torzsben éltek. Baratai
vannak, neveldi, tagja egy kellemes kozosségnek. Es mindenben segitenek neki.

Néhany év alatt, mikdzben csak irni, olvasni, kompjuterezni és angolul tanulna, rajonne,
hogy sziiksége van bizonyos rendszerezett ismeretekre, és akkor mehetne az iskolam masik
részébe, ahol modern oktatastechnikakkal rovid id6é alatt megtanitandk valami hasznos
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dologra, amelybdl azutan allami vizsgat tehetne. Fizikat, biologiat, motorokat, elektronikat,
barmit — persze egyikhez-masikhoz eldismeretek kellenek, de ezeket is meg lehetne szerez-
ni gyorsan és hatékonyan. Ezzel megvaldsulna a k6zosség és a kényszertanitas szétvalasz-
tasa, a nevelés és az oktatas elkiilonitése anélkiil, hogy barmelyik is hatranyba keriilne, és
az iskola koz0sségi része tovabbra is biztosithatna a szeretetet, segitséget, érzelmi stabili-
tast, amelyre a pubertas eléréséig minden gyermeknek sziiksége lenne.

Jegyzet
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Mészaros Gyorgy

ELTE, Pedagoégiai és Pszichologiai Kar,
Neveléstudomanyi Intézet,
Alkalmazott Neveléselméleti Tanszék

Uj episztemologiak kihivasa a
neveléstudomanyban

A magyar neveléstudomdnyban az utobbi idoben eltérbe keriiltek a
kutatdasmodszertanhoz kapcsolodo problémafelvetések, ritkdabban esik
azonban sz6 a mélyebben rejlo tudomdnyelméleti alapokrol és
alapkérdeésekrol. Ezzel ellentétben a killfoldi (példdul angolszdsz)
pedagogidban igen nagy irodalma van az episztemologiai jellegii
kérdéseknek, vitdknak. A tdarsadalomtudomdnyokban az utobbi
éuvtizedekben ismét komoly kérdéssé vdlt, hogy mit értiink
tudomdnyon és tudomdnyossdgon. Sokféle 1ij hang jelent meg, s ezzel
osszefiiggésben t6bb 1ij episztemologia tiint fel és kbvetel helyet
magdnak a pedagogiai kutatdsok vildgdban is, mint példdul a
poszistrukturalizmus vagy az ujmarxizmus. Ezek az elméletek
szdmos kihivdst hoznak a neveléstudomdn)y szamdra.

és Ujmarxista) narrativ doktori disszertacidhoz (Mészdaros, 2009) kapcsolodo, azt

megalapozé tudomanyelméleti fejezet atdolgozott valtozata. Célja, hogy egy tudo-
manytorténeti keretben, egyfajta tudomanytorténeti narrativa megirdsaval mutassa be a
neveléstudomany szamara is kihivast jelenté 0j episztemoldgiakat, ezek gyokereit és
kérdéseit. Kétségteleniil valogatd, csonka és bizonyos értelemben személyes, sajatosan
autonom narrativardl van szo. Bizonyos fajta (,,tradicionalis”) tudomanyossag ¢ szoveg
gyengéjeként értékelheti ezt a tényt, épp az itt felvazolt ,,mas” tudoméanyossag viszont
mindezt a tudoményos iras kikeriilhetetlen jellegzetességének tekinti, azt pedig egyene-
sen elénynek, hogy itt a tudoméanyban egyébként sokszor elrejtdz6 sajatossagok, mint a
»szubjektivitas”, a ,,csonkasag”, az értelmezés altal reflektaltta is valnak.

Ekihivésokat igyekszik megjeleniteni ez a tanulmany, mely egy (posztstrukturalista

A pozitivizmusig és azon tul

A nyugati tudomanyossag torténete jol felépithetd egy olyan narrativdba agyazva,
amelyben egyrészt bizonyos fordulopontokat beszéliink el, masrészt vitakat konstrualunk
a kiilonféle megkozelitésmodok kozott. Nincs mod arra, hogy a tudomanyossag egész
torténetét a kezdeteitél bemutassam e tanulmanyban, ezért az utdbbi idék fordulataira,
kihivasaira koncentralok, leginkabb a pozitivizmustol kezdve. Természetesen maga a
pozitivizmus is leginkabb torténeti beagyazottsagaban értelmezhetd. Nyiri Tamas (2003,
375.) szerint: ,,A pozitivizmus gyokere a francia szkepticizmus és materializmus, az
angol empirizmus és a kanti fenomenalizmus.” E gondolat mogott persze ott all egy
konnyen kinalkozo (vitakat konstrudld) narrativa, mely egyszeriien kettéosztja a nyugati
filozofia és tudomany torténetét Platon kovetdire, a metafizikusokra és a Platonnal szem-
benallokra, akik relativistak, nominalistak, szkepcitistak, s6t nihilistak. E leegyszeriisitd
kettdsség hatarozott elutasitasat maris szeretném jelezni elbeszélésem elején. A torténet
sokkal dsszetettebb. (1) Mindenesetre némi ugrassal — a kozépkorban egymassal ,,vitdz6”
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Platon és Arisztotelész torténetét atugorva — kikeriilhetetlen egy nagyon rovid ismeret- és
tudomanyelméleti vazlat megrajzolasa a 17. és 18. szazadtdl indulva, miel6tt a pozitiviz-
musrdl lenne sz0.

A skolasztika hanyatldsa utan a reneszansz értelmezhet6 az eddigi tudas felbontasdnak
korszakaként, mig a 17. és 18. szazad inkabb rendszerezd jellegii (Nyiri, 2003). A termé-
szettudomanyok felé fordulasnak nagyon fontos szerepe van a tudomanyelmélet alakula-
saban. A korabbiakkal ellentétben nem a teoldgia lesz ,,a” tudomany és a ,,tudomanyos”,
hanem a természettudomanyoknak nevezett teriilet, amely a megtapasztalhaté kutatasa-
ként jelenik meg a meg nem tapasztalhato (ezért kritikusan értelmezett) metafizikaival
szemben. Leegyszerusitden két irdnyzat jelenléte, ,,vitaja” hatarozza meg a korszakot: a
racionalizmusé €s az empirizmusé. Modszertanilag a deduktivitas és induktivitas szem-
benallasaként is olvashaté a két megkozelités vitdja. Az empirizmus a tapasztalast, a
racionalistak a gondolkodast tekintik megismerésiink utjanak, (elsédleges) forrasanak.
Minden ismeretelmélettel foglalkozo filozofus dhatatlanul e vita 6rokségét kapja és viszi
tovabb. fgy Hume is, aki gyakorlatilag kovetkezetesen végigviszi az empirizmusbél
fakad6 gondolkoddsmenetet, és eljut az oksag elvének tagadasaig. Maig hat6 — a poziti-
vizmust megalapozd — nézete szerint a tudomany feladata minél t6bb induktiv médon
szerzett torvény foltarasa, amely kozelebb visz az igazsaghoz, de azt sohasem érheti el.
Szerinte csakis az indukcidval (minél tobb esetbdl kovetkeztetve) juthatunk valdszinii
ismeretekhez.

Kant viszont kifejezetten kozvetiteni akar a két, altala szélsdségesnek tartott irdnyzat
kozott, pontosabban egy olyan elméletet ir le, amely szerint szerepet kap mind a tapasz-
talds, mind a gondolkodas (gondolatok, fogalmak) az emberi megismerésben. Kant sok-
szor hivatkozott és zsenialis ismeret- és tudomanyelmélete nem valaszthato el személyes
torténetétdl, érdeklodésétdl. A tiszta tudomany feltételezése — mely egyetemes €és sziik-
ségszerli Osszefliggésekre jut — értelmezhetd ugy, mint matematikai érdeklédésébol, sot
sajatos, rendkiviil rendszerezett életvitelébdl fakado eldzetes nézet (Nyiri, 2003). Azért
tartom lényegesnek ezt az értelmezést, mert tudomanyfelfogasa (rejtett formakban) a mai
napig kisért, sokszor reflektalatlanul, mikdzben szinte mindenki megfeledkezik errdl a
személyes eredetrél. A masik oldalon az, hogy Kant kiemeli a tudat szerepét a megisme-
résben, szintén kovetkezményekkel jart: a reflektivitas, a megismerési folyamatra, annak
hatéraira val6 koncentralés kikeriilhetetleniil része lett a tudomanyelméletnek; metafizi-
ka-kritikdja pedig alapul szolgalt a késobbi relativizalé kritikiknak. fgy valamilyen
modon Kant 6rokdseinek tekinthetdk mind a pozitivistak, mind a veliik vitatkozok. Alta-
laban is elmondhatd, hogy Kant utan a tudomanyos megismerésrél mar nem lehet ugyan-
ugy besz¢€lni, mint eldtte. Az egyik legmeghatarozobb irdnyzat, a pozitivizmus is a kanti
kételyek utan sziiletik, és abbol indul ki, hogy a dolgok Iényegét nem ismerhetjiik meg,
csak a tapasztalasban adott tényeket (jelenségeket) és Osszefiiggéseiket.

A pozitivizmus az a 20. szdzadi tudomanyelméleti iranyzat, mely alapvetd pro és kont-
ra vonatkozasi pontta valt. A pozitivizmus (€s a pozitivista) mint kifejezés (jelzd) a vitdk
soran tal is mutat a torténeti pozitivizmuson, ¢s egyfajta atfogd fogalomma lett minden
olyan elgondolas leirasara, amely a tények empirikus Giton valdé megismerhet6ségét, az
altalanosithato, igazolhat6 (verifikalhatd) tudomanyos igazsagok kimondasanak lehet6-
ségét feltételezi a (tarsadalmi-torténeti-nyelvi) értelmezés figyelmen kiviil hagyasaval.
Természetesen a hermeneutikai megkozelités képviseldi irjak le igy a pozitivizmust
(vagy egyszeriien hasznaljak igy a kifejezést) mint nagy ,,mumust”, amivel Gjra és ujra
szembe kell szallni. Ma mar gyakorlatilag senki sem nevezi magat pozitivistanak, mégis
sok kutatot ér ez a vad pontosan a fenti értelmezés fényében. Valdjaban nehéz feltarni,
bemutatni az ,,eredeti” pozitivizmust, mert a kés6bbi értelmezések €s tovabbgondolasok
ohatatlanul raterhelddnek a ,,torténeti pozitivizmus” ujraolvasdsara. Mindenesetre Comte
egy praktikus megoldasi médot kinal a kétely utani, mégis biztos tudomanyos ismeret
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megszerzésére: a pozitiv modszert, mely egy adott teriileten ismeri el az empirikus veri-
fikalhatosagot anélkiil, hogy mélyebb ,,Iényeget”, igazsagot keresne. Rabja marad azon-
ban az eldfeltevésnek, hogy a tudomanynak egyetemes, sziikségszerti igazsagokat kell
kimondania.

A neopozitivizmus fontos fordulatot jelent, mert ugyan tovabbra is az objektivitas és
az univerzalis érvényesség fogalmaihoz tartja magat, de csak egy adott nyelvi kereten
beliil. Kant a priorijat a logikai pozitivizmus a nyelvbe helyezi, s ezzel megnyitja az utat
a nyelvi fordulat el6tt. Nem véletlen, hogy a korai Wittgenstein ebbdl az iskolabdl indul
el, hogy a nyelvi meghatarozottsdg egyik legradikalisabb megfogalmazdjava valjon.

A feltarando ,valosdgos vilag”
valojaban a modernizmus
konstrukcioja, melyet kivétel nél-
kil feherek épitettek fel. Ahogy
Scheurich és Young dsszefoglal-
Jja: ,A modernizmus egy olyan
episztemologiai, ontologiai és
axiologiai hdlozat, amely olyan-
nd »teszi« a vildgot, ahogyan a
domindns nyugati kultiira isme-
ri és ldtja azt.” Ez nem azt jelen-
ti, hogy a fehér tudosok, filozofu-
sok rasszistdk lettek volna,
hanem csak azt, hogy a sajcit,
kulturdalisan-térténetileg

Carnap és a Bécsi Kor filozofidjanak racio-
nalitdsfogalma mar a relativizalas iranyéaba
mutat (Bourdieu, 2005).

Poppert (1997) sokan tekintik a pozitiviz-
mus kritikusanak. Rendszere valoban mar
nem az induktivitasra épiil, feladja a verifi-
kalhat6ésdg kritériumat, komolyan véve
Hume-ot. Mddszeres kutatasokbol sziiletd
tudomanyos modellekben és hipotézisekben
gondolkodik. A metafizikatol a tudomanyo-
kat elvalasztd demarkacios kritériumnak a
falszifikalhatosadgot teszi meg (Popper,
1997). Az elméletek mindig ideiglenes kor-
roboralasarol beszEl, nem végleges igazsag-
rol, igazolasrol. Meglatasom szerint azonban
valdjaban 6 is a pozitivizmus korén beliil
marad, annak ,,tovabbfejlesztdje”, mert — bar
a verifikalhatosag problematikus pozitivista
kritériuma helyett a falszifikalhatosag fogal-
mat vezeti be, rendszere, szemben a leegy-
szerlisitd induktivizmussal, hipotetiko-

konstitudlt szubjektivitdasuk nyil-
vdanvalbéan meghatdrozta tudo-
madnyepitéstiket, mint ahogy
maguk a tudomdnyos szévegek
is a fehér nyugati civilizdcio
kontextusdaban jottek létre és
interpretdlodtak.

deduktiv, s nagyobb hangsulyt helyez a
tudomanyos kodzegre, amelyben az allitasok
falszifikacidja megtorténik, mégis — alapve-
téen osztozik a pozitivizmussal abban, hogy
nem reflektal az értelmezés kérdésére, egy-
oldaluan a természettudomanybdl indul ki,
¢és gyakorlatilag teljesen kimarad a torténeti-
ség aspektusa elméletébol.

Jol latszik, hogy a tudoméanyon a fenti
episztemologidk kimondva-kimondatlanul a
természettudomanyokat értik. Dilthey (2004) munkassaga azért jelentds forduldpont
ezen a téren, mert az altala szellemtudomanyoknak nevezett nem természettudomanyos
episztémé tudomanyossagat igyekezett kimutatni, mikozben leirta ezek sajatossagait. Bar
a legtobben ma mar tulhaladottnak vélik meglatasait, illetve alapvetden sikertelennek
probalkozasat, irasai mégis jol ramutatnak arra, hogy a tudoményelmélet mennyire a
reneszansz ota nagyot fejlédo s végiil a tudomanyossagot (egyébként a mai napig) urald
matematikai alapu, a természet tényeit tanulmanyozé (természettudomanyosnak neve-
zett) iranyra épiil. (2) Dilthey (2004) valojaban szintén tekintheté a pozitivizmushoz
kapcsolodonak, hiszen a tarsadalomtudomanyok tényeinek igazolhatdsagat igyekszik
felmutatni akkor is, ha nala ezek a tények alapvetden kiillonbdzéek a természettudomany-
okéitdl, és a szellemtudomanyok kérdésfeltevése is mas.
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Dilthey felvetésein tul a tarsadalomtudomanyok feldl kiilondsen a torténetiség oldala-
rol érte komoly kihivas a pozitivista tudomanyszemléletet. Az els6 megemlitendé gon-
dolkod6 Marx. Alap- és felépitménytanaval a tudomanyt a tarsadalmi viszonyok termé-
kének tekinti, s torténeti oldalrél kozeliti meg, tovabba felhivja a figyelmet az ideologidk
szerepére a tudomanytorténetben, valamint a megismerés dialektikajara. Ezzel kikezdi az
empirista tudomany univerzalizmusat, naiv realizmusat (4/thusser, 1968). Marx kés6bbi
kovetoi erdteljesen kritizaltak a pozitivizmust. Gramsci (1970) szerint a tudomany min-
dig valamilyen ideologiaba burkolva jelenik meg. A Franfurti Iskola kritikai elmélete, tal
azon, hogy Ujra hangstilyozza a tudomany torténetiségét, hatdrozottan kritizalja a poziti-
vizmust, méghozza etikai oldalr6l (Horkheimer, 1976; Tar, 1986).

A masik tudomanytorténeti kihivas Kuhn (1984) részérdl érkezett, aki mintegy leran-
totta a leplet a tudomanyok alakulasar6l, megmutatva annak alapvetden torténeti és
konvencionalis gyokereit. Kuhn alapos elemzéssel mutatja meg miivében, hogy a tudo-
manytorténet paradigmavaltasai milyen nem ,,tudomanyos”, hanem tarsadalmi hajtéerdk
nyoman mentek végbe.

Feyerabend és a posztmodern episztemolégiak

Az egyik legradikalisabb kihivas nemcsak a pozitivizmust, hanem altalaban a tudoma-
nyossagot is Feyerabend (2002) részérdl érte. Sokat idézett kijelentése igazi ,,jobbegye-
nes” (szovegének stilusat kdvetve) a tudomany ,,papjainak”: ,Nincs tehat vildgosan
megfogalmazhatd kiilonbség mitoszok és tudomanyos elméletek kozott. A tudomany
egyike az emberek kialakitotta szamtalan életformanak, és nem is foltétleniil a legjobb.
Hangos, pimasz, draga és foltlin6skddo.” (Feyerabend, 2002, 475.)

Egy tudomanyos szoveg mit tehetne mast, mint gyorsan elhatarolodik egy ilyen
mitoszt, vallast, boszorkanysagot és tudomanyt egy szintre hozo, ,,tudomanytalan” meg-
allapitastol. Ezzel azonban furcsamdd pont Feyerabend kijelentését igazolnd. Hiszen ez
nem lenne mas, mint merében autoriter gesztus, mely nem vet szdmot a szoveg kérdés-
folvetésével. Erdemes pedig szamot vetni. MielStt boszorkdnyként megégetnénk
Feyerabendet, illetve szovegeit, artalmas relativizmussal vadolva, érdemes komolyan
venniink ironidjat. A kollazsszerien 6sszeallitott A modszer ellen szovege, torténete mint-
egy eld is segiti az Bijraolvasas-irds szilinteleniil fenntartandé folyamatat. Valojaban maga
a szoveg ad kulcsot (jra)olvasasahoz, értelmezéséhez. A kinai kiadas eldszavaban fogal-
mazodik meg a vilagos tétel: ,,azok az események, eljarasok és eredmények, amelyekbdl
a tudomany fo6lépiill, nem rendelkeznek egységes struktaraval”, amely tételt az
»antiracionalista” Feyerabend tobb szaz oldalon, rendkiviil meggy6z6 érvekkel, torténeti
megkozelitésben, ha ugy tetszik: értelemre hatdan, ,racionalisan”(?) kifejti. Vagyis a
»~tudomanyellenes” mii olvashaté tudomanyosként. Feyerabend értelmezdi és kritikusai
gyakran felejtik el az 1982-es kiadas eldszavanak elejét, amely a miir6l mint Lakatos
Imrének irott levélrdl, a kdzos vallalkozasrol mint pokolian jo mulatasrol, valamint az
anarchizmus maszkjarol beszél, melyet a szerz6 szivesen 61t magara. Késobb, a 3. angol
kiadasban implicite dekonstruktérnek nevezi (ki) magat a szoveg szerzdje. Ha ezeket a
kontextualis elemeket komolyan vessziik, akkor Feyerabend szovegkollazsa értelmezhe-
térakérdezo jatékként, gondolkodasrakésztetésként (ahogy 6 magairjaa dekonstrukciorol),
ironikus paradoxonok megfogalmazasaként. gy szemlélve semmiképpen sem
antiracionalista dmokfutds a mi, sokkal inkdbb az ironidn és szerepjatékon keresztiil
kényelmetlen, de valodi kérdések felvet6je. Nem arr6l van szo, hogy minden mese elfo-
gadhato és hasznos lenne: az ,anything goes” nem ezt jelenti. Sokkal inkabb annak
veszélyére hivja fel a figyelmet Feyerabend, hogy a nyugati tudomanyossag egyfajta 11
vallas(ossag)ként jelenik meg, aldzat nélkiil kdvetel magéanak tarsadalmi hatalmat,
mikozben szamos — a sajat (valojaban egzaktul sohasem miikodd) mércéi szerint — nem
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racionalis folyamat vezérli. Feyerabend anarchizmusa a tudomanyossag egyfajta demok-
ratizalodasat, pontosabban a demokratikus tarsadalmi rendbe beépiilését kivanja meg és
segiti eld, a koré épiilt mitosz ironikus, de nem irracionalis lerombolasaval. McCloskey
(2007, 98.) a tudomany retorikussagarol irva veszi védelmébe Feyerabendet, s szall
szembe az irracionalitas bélyegét rasiitékkel. Igy ir: ,,A retorikara val6 felhivas ugyanak-
kor nem jelent irracionalis érvelésre valé felhivast. Epp ellenkez6leg. Annak az irracio-
nalitasnak a hatrahagyasara szolit fel, ami mesterségesen leszlkiti az érvek palettajat.
Arra buzdit, hogy kezdjiink emberi lényekként érvelni.”

Akik irraciondlisnak titulaljak Feyerabend érveld szdvegeit, azok egyfajta, jol kortilha-
tarolhat6 racionalitds jegyében teszik ezt. A fenti, torténetiként aposztrofalhat6 kihivasokon
tul tobb 20. szazadi episztemoldgia ramutat arra, hogy a nyugati, (poszt)pozitivista racio-
nalitas-értelmezés csak egy a lehetséges interpretaciok koziil. Azért, mert egy megkozelités
nem illeszkedik egy specifikus racionalitas-felfogashoz, még nem irracionalis.

A feminista és posztkolonialista kritika erdteljesen megkérddjelezi, sot megtamadja a
nyugati modern tudomanyossagot, rakérdezve annak gyokereire. Feminista oldalrol (pél-
daul: Cixous, 1997; Hooks, 2003; Haraway, 2003; Scheurich és Young, 1997; Sprague és
Kobrynowicz, 1999) tobben ramutatnak a mainstream tudomanyfelfogésok patriarchalis
természetére. Egyrészt a tudas mindig kontextushoz, tarsadalmi-kulturalis szituaciéhoz
kotott (’situated knowledge’) és testen keresztiili, kikeriilhetetlenil ,testi” ("embodied
knowledge’). Ha pedig igy tekintiink a tudésra — és az érzékelés kdzéppontba allitasaval
még maga a pozitivizmus is testinek tekinti azt —, akkor a fehér kdzéposztalybeli férfi
testébdl, testén keresztiil sziiletd tudéasrol kell beszélniink a nyugati tudomanyossag ese-
tében (Haraway, 2003; Sprague és Kobrynowicz, 1999). Masrészt, ha a kutatasokra
tekintlink, akkor a természeti vagy tarsadalmi jelenségek egzaktnak titulalt foltarasa
mogott — a feminista kritika szerint — az uralas patriarchélis logikaja rejtézik: a
dichotomikusan rajtam kiviilalloként tételezett ,,vilagot” meg kell ragadnom, magaméva
kell tennem, hogy megfoghatd, uralhat6 legyen. A posztkolonializmus hasonloképp lep-
lezi le a nyugati tudomanyossag masik rejtett (hatalmi) arcat (Scheurich és Young, 1997;
Bhabha, 1994; McLaren és Farahmandpur, 2005; Fine, 1998; Kende és Vajda, 2008): a
fehér civilizaciohoz kotottségét. A feltarando ,,valdsagos vilag” valdjaban a moderniz-
mus konstrukcidja, melyet kivétel nélkiil fehérek épitettek fel. Ahogy Scheurich és
Young 0sszefoglalja: ,,A modernizmus egy olyan episztemoldgiai, ontologiai és
axioldgiai haldzat, amely olyannd »wteszi« a vilagot, ahogyan a dominans nyugati kultara
ismeri és latja azt.” (Scheurich és Young, 1997, 138.) Ez nem azt jelenti, hogy a fehér
,tudosok, filozofusok rasszistak lettek volna, hanem csak azt, hogy a sajat, kulturalisan-
torténetileg konstitualt szubjektivitasuk nyilvanvaléan meghatarozta tudomanyépitésii-
ket, mint ahogy maguk a tudomanyos szdvegek is a fehér nyugati civilizacié kontextusa-
ban jottek I1étre és interpretalodtak. Mas rassz-alapu episztemologiak (példaul: Collins,
2003) kritizaljak a nyugati tudomanyossag technicizaltsagat, személytelenségét, 1atszo-
lagos érzelemmentességét, egyoldaliisagat, amely az altalanosnak a partikularissal szem-
beni nagyobb igazsagértékét allitja, megfeledkezve arrdl, hogy az ,,altalanos” mennyire
nem az valdjaban, illetve hogy az altalanossag (s az altalanositas kritériuma) szintén
tobbértelmii konstrukcio.

Az, hogy ezek a kérdések ilyen modon folvetddnek, elhelyezhetd a posztmoderniz-
mus névvel illetett szellemi iranyzat (?), gondolkoddsmod (?), megkozelitésmaod (?),
ismeretkritikai allaspont (?) kontextusaban. Ugy is értelmezhetd: ezek a kérdések
posztmodern néz&pontbdl vethetdk fel, az teszi lehetdvé a problémak ilyen megfogal-
mazasat, illetve (részben) maguk ezek a felvetések a posztmodernizmus megteremt6i.
Lehetne tehat posztmodern fordulatrol, kihivasrdl is beszélni. Nagyon nehéz azonban
meghatarozni, mit is tekinthetiink posztmodernnek. A posztmodernizmus mint filozo-
fiai gondolkodasmad (?), pontos koriilirasaba épp ezért nem megyek bele. Mint mun-
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kadefinicié elfogadhato, hogy egy olyan ,,irdnyzatrol” van szo, amely erdteljesen a
modernitasban gyokerezik, de tullép azon, és végs6 soron annak megkérddjelezését
jelenti. Lyotard (1993) szerint a posztmodern allapot a nagy, nyugati, magyardzo
narrativak kihunyésat jelenti, amelyek helyébe partikularis narrativak 1épnek. A poszt-
modern kérdéskor itt és mas szovegekben erdteljesen kotédik a nyelvi fordulathoz a
filozofiaban, amely Osszekapcsolodik a hermeneutikai fordulattal. Sajat ujraolvasa-
somban ¢én ezt az irodalomtudomany provokacidjaként beszélem el a kovetkezo feje-
zetben. A posztmodernizmus leirdsa helyett valasztdsom szerint tehat annak egyik
kiemelked6 aspektusat (gyokerét?) jarom kortl.

A posztmodern tudomanyossagot kritizaljak, vagy legaldbbis a fenti felvetésekre
hagyoményos posztpozitivista oldalrol probalnak valaszolni Bourdieu és Lakatos. Utke-
resésiik hasonldo. Mindketten az Gigynevezett racionalitast akarjak ,,megmenteni”. Laka-
tos (1997a) tigy véli, hogy a racionalitast kizaro, illetve hattérbe szoritd tudomanytorté-
neti és -filozofiai elméletek konvencionalistak, tehat alapvetd kritériumként a konvenci-
Ot hatarozzdk meg a tudomany alakuldsdban. A racionalitds ilyen kizarasat azonban
Lakatos veszélyesnek tartja, ugyanakkor belatja, hogy a torténeti kihivasra Popper nem
ad megfeleld valaszt. Ezért, szembehelyezkedve Feyerabend szkeptikus anarchizmusaval
és Kuhn irracionalisan valtozo racionalis autoritas-koncepciojaval, 6 egy racionalis tor-
téneti rekonstrukciora torekszik: a torténeti elemzés racionalitasanak felmutatasaval
igyekszik koztes allaspontot elfoglalni. Nem paradigmakrol, hanem kutatasi programok-
ol beszél, amelyek elbiralasa sem nem a tekintély, sem nem pusztan a jozan ész alapjan
torténik meg, hanem akkor tekintjiik elérehaladonak 6ket, ha elméleti ndvekedésiik anti-
cipalja empirikus ndovekedésiiket, vagyis sikerrel josolnak meg 0j tényeket.

Lakatos (kozvetitd) probalkozasa figyelemremélto, de erételjesen kritizalhatd, mert
kihagyja a hermeneutikai dimenziot, valamint az érdekek és értékek dimenzidjat, nem
reflektal racionalitas-felfogasara, és alapvetden természettudomanyos alapon szo6l a
tudomanyrol.

Ez utobbi nem jellemzd viszont Bourdieu-re, aki kifejezetten tudoményszocioldgiai
nézépontbol kozelit a kérdéshez. Irasdban (Bourdieu, 2005) egyensilyoz a torténeti,
tarsadalmi és filozofiai megkdzelités kozott. Kantot ujrairva Bourdieu a tudomanyos
tudas szocio-transzcendentalis feltételeit igyekszik feltarni. A tudomany szerinte egy
olyan tarsadalmi mez6, amelyben az interszubjektivitas, az univerzalizaciés mechaniz-
musok révén az elismert igazsag nem lesz csupan torténeti-tarsadalmi kényszertiségek
altal kialakitott konstrukcié. Epp a szimbolikus erdviszonyok és az érdekkiizdelmek
jarulnak hozza ahhoz, hogy a (habermasi) legjobb érv ereje érvényesiiljon: az igazsagnak
ki kell allnia a szabalyozott interszubjektiv vita probajat. Ugy véli ezen kiviil, hogy a
gyenge autonomiaval rendelkez6 tarsadalomtudomanyok ugy keriilhetik el a relativitast,
¢és ugy lehetnek tudomanyosak, ha a sajat eszkozeikkel reflektalnak magukra. Objektiva-
cios folyamatra van sziikség, amely —ismét nem csupdn egyénileg, hanem interszubjektiven
— objektivalja a kutatds alanyat, targyat, nézépontjat. Bourdieu (2005) e folyamatot
példajat is adja kdnyvének utolso fejezetében.

Bourdieu meggy6z6 modon rajzol meg egy olyan tudomanyossagot, amely az
interszubjektivitas és a reflexivitas révén keriili el a relativizmust. EIméletének gyen-
ge pontja azonban, hogy gyorsan lesopri a nyelvi (és textualis) fordulat, az értelme-
zés kérdését; azt az illuzidt teszi magaéva, hogy az objektivalassal mintegy ki lehet
1épni a tarsadalmi-kulturalis hatasok alol, valoban objektivva lehet tenni a kutatasun-
kat. Egy alkalommal éppenséggel onellentmondasba keriil, amikor érzelmi (-vallo-
masos) alapon veti el a tudomanyossag érzelmi-vallomasos oldalat (err6l bévebben
lasd: Mészaros, 2009).
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Az irodalomtudoméany provokacioja

A fentiekben bemutatott torténeti kiindulast kérdésfelvetés, megkdzelités mellett a 20.
szazad filozofiajat (annak egy részét) s igy tudomanyelméletét meghatarozza a nyelvi-
hermeneutikai problémafolvetés, amit mar-mar kdzhelyesen ’linguistic turn’ (a nyelvi,
nyelvészeti fordulat) néven emlegetnek. Ez a nyelvet és az értelmezés kérdését kdzép-
pont allitd gondolkodas dsszekapcsolodik egyfajta irodalomtudomanyi fordulattal is.
Kétféle értelemben beszélhetiink fordulatrol: egyrészt a tarsadalomtudomanyokban
egyre inkdbb megjelenik a szovegiség, szovegértelmezés megkdzelitése, modszertana,
tehat ahogy a fejezet cime is mutatja: a tdrsadalomtudomanyok reagalnak az irodalomtu-
elkiilonithetoségének kérdésességével; mas-
részt magaban az irodalomtudomanyban
megy végbe tobb fordulat, s pontosan ezek
révén lesz az irodalomtudomany a sajat hata-
rain tallépd episztemologiai, metodologiai
kihivas. Ezek a fordulatok a korabbi poziti-

A szoveg textus, szottes, amely-
nek alapuveto pluralitdssal ren-
delkezik, és mindig mds széve-

gekkel van kapcsolatban, de
16bbé mdr nem a filologiai
leszdrmazds értelmeben, hanem
mert dllando, idéezojel nélkiili
idezetek alkotjdk. Ez az
intertextualitds jelensége. A szo-
veg keresztiilvdag a miiveken, és
a szerzdje sem bir felette autori-
tdssal, csak mintegy — ahogy
Barthes mondja — vendégként
térhet vissza. Nem kivdn meg
tiszteletet, mint a mil, ezért szét-
zuzhato. A szdveg kézéppont
nélkiili, a jel6lok vég nélkiili jdte-
ka jellemzi, s6t maga is jdatek: az
olvaso mint egy partitiirdt jetsz-
sza. Igy eltorlddik az irds és az
olvasds tdvolsdga is.

vista szemléletii, genetikus-filologiai vizsga-
lodasoktol vald eltavolodast jelenti. (3)

Ennek az eltavolodasnak az elso képvise-
161 az orosz formalistak, akik gyakorlatilag
az 6nallo irodalomtudomany uttoérdi voltak.
Meglatasaikat azonban altalaban mara mar
talhaladottnak, ,.kevésnek™ is tekintik (vesd
Ossze: Jefferson és Robey, 2003). A mai
napig (tovabb) él viszont a 20. szazadi iroda-
lomelméletek masik nagy vonulata, az iro-
dalmon messze talmutatod strukturalizmus.
Ez utébbi kiinduldpontja és alapja Saussure
elmélete, amely a mar emlitett nyelvi fordu-
lat egyik legnagyobb megtermékenyitdje.

A saussure-i nyelvelmélet meghatarozo
volt az egész 20. szdzadban, mara pedig
beépiilt a kanonizalt kézépiskolai nyelvtan-
tanitasba is. Saussure a korabbi torténeti
kutatasokkal szemben a nyelv szinkrén vizs-
galatara iranyitotta a figyelmet. A nyelvet
jelek rendszereként irja le. Ezek a jelek
onkényesek ¢s differencialisak. Ez a felisme-
rés egyrészt azt hozza magaval, hogy a
nyelvre tobbé nem tekinthetiink gy, mint a
valosag tiikrozésére: a jelek a jelolok és

jeldltek konvencionalis egységét teremtik meg azaltal, hogy a gondolatok és hangok
kusza kotegét artikulaljak; masrészt hogy a nyelvi elemeket egymastol valo kiilonb6zo-
ségiik alapjan azonosithatjuk, és a nyelv tanulmanyozéasaban a jelek kapcsolodasa, rend-
szerben elfoglalt helye kap kozponti szerepet.

A strukturalistak a nyelvi jelek rendszereként tanulmanyozzak a szévegeket, tallépve
ezzel a formalistaknal oly 1ényeges ,,irodalmi” és ,,nem irodalmi” széveg megkiilonboz-
tetésen. A francia strukturalizmus pedig eleve az emberi jelenségek, a kultara vilagara
alkalmazzak a saussure-i szemiologiat: abbol kiindulva, hogy minden kultura jelekbdl
all, és azok rendszerét, strukturdit kell tehat tanulmanyozni. Maga a strukturalista ,,isko-
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la” korantsem egységes, szamos iranyzata, formaja van. A fenti alapgondolat és a tanul-
manyozasnak egy sajatos, jelekben, struktirakban gondolkodé médja az, ami mindezek-
ben k6z0s.

A strukturalizmus hamar utat nyit a posztstrukturalizmusnak, amely tovabb viszi, ugy
is mondhatjuk: kdvetkezetesesen a végsokig elviszi ,,a referencialitas eltorlése” saussure-i
alapgondolatanak kovetkezményeit. A posztstrukturalizmus alapvetéen a strukturaliz-
musbdl indul. Tobben vannak, akiknek korabbi miiveit strukturalistanak, a késébbieket
posztstrukturalistanak cimkézik. Nem is mindig egyértelmii, hogy hova sorolhat6é egy-
egy szoveg. Barthes az egyik ilyen elméletalkoto, akinek az S/Z (Barthes, 1997) cimi
miivét hataron allénak szoktak tekinteni, viszont elég egyértelmiien a posztstrukturalista
kategoriaba tartozonak vélik 4 széveg 6rome (Barthes, 1996) cimi irasat. Ebben Barthes
a szoveget helyezi kdozéppontba a mii helyett. Ez az elmozdulas nagyon 1ényeges 1épése
a posztstrukturalizmusnak. A szdveg textus, szottes, amelynek alapvetd pluralitassal ren-
delkezik, és mindig mas szovegekkel van kapcsolatban, de tobbé mar nem a filologiai
leszarmazas értelmében, hanem mert allando, idézdjel nélkiili idézetek alkotjak. Ez az
intertextualitas jelensége. A szoveg keresztiilvag a mtiveken, és a szerzdje sem bir felette
autoritassal, csak mintegy — ahogy Barthes mondja — vendégként térhet vissza. Nem
kivan meg tiszteletet, mint a mii, ezért szétziizhatd. A szoveg kozéppont nélkiili, a jel6l6k
vég nélkiili jatéka jellemzi, s6t maga is jaték: az olvasd mint egy partiturat jatssza. fgy
eltorlddik az iras és az olvasas tavolsaga is.

Posztstrukturalistanak szoktak tekinteni (féleg a kései) Foucault-t (1990, 1996, 2000,
2001, 2004) is, aki a mara mar kozhelyszertivé valt *diskurzusok’ fogalmat hasznalja.
Ezek ,,beszédmodok”, ,,megnyilatkozasok”, melyek ott vannak a tarsadalmi intézmény-
rendszerek alakulasanak gyokereinél, és mintegy ezekbdl épiil fel a torténelem, egészen
az aktudlis folyamatokig, kijelentésekig. Foucault munkaiban valamiféle ,,torténész
dekonstruktdrként™ (4) a torténelem partikularis dokumentumait elemzi, illetve az intéz-
ményrendszerek kialakuldsanak diszkurziv gydkereire kérdez ra, kimutatva és lebontva
a hatalmi mukddéseket. Poszthumanistaként az isten haldla utan az ember halalarol
beszél, akit valdjaban a diskurzusok konstitualnak (Foucault, 2000).

A posztstrukturalizmus egyik legnagyobb hatast iranyzata napjainkban kétségteleniil a
sokat emlegetett, kedvelt és tamadott dekonstrukcio. Miel6tt azonban ennek részletesebb
ismertetésébe fognék, mindenképpen emlitést kell tenni az irodalomtudomany masik
(mondhatni szinte verseng0) irdnyzatarol, a hermeneutikarol, amely ugyan szintén kapcso-
l6dik a nyelvi fordulathoz, de alapvetden mas utat jar, mint a (poszt)strukturalista kritika.

Az értelmezés tudomanya nagyon régi multra tekint vissza, mégis a 20. szazadban
nyert meghatarozo filozofiai jelentéséget a hermeneutika. Heidegger (2004) teremti meg
ennek alapjat, mivel szembehelyezkedve a szubjektivitastol elhatarolodni igyekvo felvi-
lagosodassal, az emberi 1ét alapvetd tényezdjének teszi meg a megértés, értelmezés
mozzanatat. Ennek legteljesebb végiggondoldsa azonban az 6 nyomdokain jaré Gadamer
érdeme. Alapmiivében (Gadamer, 1984) nem egyszeriien egy értelmezésmaddszertani
értekezést akar adni, hanem arra vallalkozik, hogy az igazsagra, annak megismerésére
vonatkozo6 kérdést irja ujra a mlivészeti és torténelmi tapasztalat fel6l. A hermencutika
tehat filozofiava valik, és nem csupan mesterség nala. Heideggert kovetve kiemeli a
megértés torténetiségét és eldzetesség-struktirajat. Az értelmezés folyamataba mindig
prekoncepcidkkal 1épiink be, amelyek a hagyomany részei, amelyhez tartozunk, és ami-
bdl nem tudunk kiviil helyezkedni. A kérdéseinket is mar eleve meghatarozza a hatastor-
ténet, amivel szamolnunk kell. Nincs hagyomanytol, hatastorténettol fiiggetlen megértés.
A prekoncepciok nem kikeriilendd és kikeriilhetd mozzanatok, hanem az értelmezés
részei. Atértelmezve a hermeneutikai kort, Gadamer azt a hagyomany és az abbél kiin-
duld, de egyben azt aktivan alakitd, értelmez6 mozgasanak korkords egymasba jatszasa-
ként irja le. Ez nem lezarhat6 folyamat, nincs végleges értelmezés. A megértés nala —
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folytatva a hermeneutikai hagyomanyt — mindig 6sszekapcsolodas, dialogus, amelyben
az ismerdsség és idegenség kettdssége rejlik. A hagyomanyba agyazott szoveg és a jelen
azonban csak latszolag két teljesen elkiiloniilo és Osszekapcsolandd horizont. Sem a
’jelen’, sem a ’torténeti’ horizontja nem Ilétezik kiilon. A megértésr6l mégis mint
horizontdsszeolvadasrol beszél Gadamer a meglevo fesziiltség miatt: a jelen massaganak
tapasztalata miatt, melyet a hermeneutika kibont, vallal, de rogton jbol egyesiti is a két
horizontot, mintegy megsziintetve a torténetit. Latszik ebbdl, hogy a sokszor elhanyagolt
applikéci6, alkalmazas mozzanata kap elsddleges szerepet elméletében. A megértés
ugyanis mindig onmegértés, onmagunkra rakérdezés is egyben, és igy a sajat l1étiink
Ujraértelmezése.

Bar a dekonstrukciot a hermeneutika melletti, s6t azzal szembeni iranyzatnak szoktak
tekinteni, lehetséges olyan értelmezés is, amely azt a hermeneutika radikalizalodasaként
irja le (Caputo, 1996a). Kiilondsen, ha Caputdval a hermeneutikat a kdvetkezéképpen
hatarozzuk meg: ,,...az élet eredendd nehézségéhez valo ragaszkodas kisérlete, a metafi-
zikaval valo elarulésa helyett.” (1996a, 13.) Ennek folytatoja a hermeneutikat a szakadék
szélére sodr6 (Caputo, 1996a, 18.) Derrida és a dekonstrukcio.

A dekonstrukcio

Lehetetlen vallalkozasnak tiinik a dekonstrukciordl valamiféle atfogd Osszefoglalot
irni, hiszen egy olyan iranyzatrél van sz6, amely inkabb rakérdezés, mint kategoriak
mentén koriilhatarolhato elmélet. Nem 1j filozéfiai programrdl, 4j vilagképrél van szo,
ahogy Caputo (1996b, 23.) egy masik tanulmanyaban irja: ,,A dekonstrukcié nem kivan-
ja magat a legljabb metafizikaként felallitani, hogy aztan beletelepedhessiink. Eppen
ellenkezdleg: ki akar minket vagni a hora, meg akar minket fosztani a filozofia kényel-
métdl, kedvét leli az egész remegésben, vissza akarja allitani a dolgok nehézségét.”
Mindennek ellenére megkisérlek egyfajta 6sszefoglalast irni — elsdsorban Derrida szove-
geire fokuszalva —, ahogy ezt masok is megteszik (példaul Orban, 1994; Culler, 1997),
tudva, hogy a mélyen gyokerez6 metafizikai és strukturalista hagyomanyt nem lehet
egészen kiiktatni, és jelezve, hogy a dekonstrukcio a szovegekre rakérdezésben él, ez
pedig csupan csonka elemzés lesz.

A dekonstrukci6 tehat nem egy diszciplina (5), ahogy Derrida mondja egy Orban Jolan
(1994, 47.) altal idézett beszélgetésben: ,,Nem filozofia, kérdések a filozofidhoz.” A jol
definialt tudasra kérdez ra, ahhoz intéz kérdést; de nem ellendefiniciot ad, és nem is egy
ujfajta metodologiat akar teremteni, hanem épp a végérvényes metodikakat, a definialha-
tosagot, a nyelvek teremthetdségét vonja kétségbe. (6) A modern nyugati tudomany és
metafizika kozpontosito, altalanosito, integralo jellegével szemben egyfajta differencialo
gondolkodasmodot képvisel. Az atmenet, a pillanat, a jelenlét keziink koziil kicsuszo
hianyara, a jelenlét és hidny egymasba jatszasara fokuszal. Mig a strukturalizmus logika-
ilag koherens, leirhatd rendszereket feltételez, addig a posztstrukturalista dekonstrukcid
ugy véli, a jaték kikezdi a strukturat. Derrida (1994) a struktara strukturalitasara, igy
kozéppont-nélkiiliségére hivja fel a figyelmet.

Mig az egész nyugati filozofiat meghatarozta az a feltételezés, hogy a jelentés adott,
megragadhatd, mintegy jelen van, addig Derrida (1991, 1998) kovetkezetesen végigviszi
Saussure elgondolésat, aki a nyelvet kiillonbségek rendszereként irja le. A jel a masokkal
vald kiilonbozdségében 1étezik, és igy valdjaban nem mondhato, hogy jelenvalova tesz
egy jelentést. A kiilonbségek jatékaban semmi sincs kdzvetleniil jelen. A jel valojaban
nyom, nincs egyértelmi referencialitésa. A jelol6nek a kiilonbségek e rendszerében tehat
nincs egy megragadhato jeldltje, hanem csak utal egy tovabbi jelolére. Igy a jelentés
valdjaban elcstszik a jelolok jatékan a végtelenbe, elhalasztodik anélkiil, hogy kijel6lhet-
nénk egy kozéppontot. Ez a disszeminacid. A metafizikai hagyomany platoni gyoker(i
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hamis jelenlét-illizioja tobbek k6zott abbol ered Derrida szerint, hogy a beszéddel szem-
ben az irast masodlagosnak tekintették. A platoni ,.fonocentrizmus” a beszédet ugy
mutatja be (Derrida, 1991), mint ami mintegy kozvetleniil ragadhatja meg a jelentést,
szemben az irassal. Derrida kimutatja Platon érvelésének onellentmondésat, és az iras
els6dlegességét allitja. Az iras nem a beszéd megjelenitése.

A fonocentrizmussal szorosan dsszefonodik a ,,logocentrizmus”, amely az alap(vetd)
ként elgondolt jelentést (logoszt) keresi. A metafizika probalkozasaiban mindig az alap-
vet6t, kdzpontit keresi, s igy az olyan hagyomanyos oppozicidkban, mint 1élek/test, ter-
mészet/kultura, transzcendentalis/empirikus, szo6 szerinti/metaforikus, jelentés/forma stb.
az egyik fogalom prioritasat tételezi fel: az egyik a logoszhoz tartozik, a masik szarma-
z€k vagy tagadas, mindenesetre alacsonyabb rendli (Culler, 1997). A dekonstrukcid
pontosan ezeketa hagyomanyos metafizikai hiearchikus oppoziciokat akarja dekonstrualni,
mikdzben tudataban van annak, hogy mennyire meghatarozo ez a logocentrikus nyelve-
zet a nyugati filozofidban, amelybdl nem tudjuk egészen kivonni magunkat.

Derrida szamos filozéfust tjraolvas-ujrair. F6 fogalmai ezen ujraolvasasok kapcsan
tinnek fel. Austin beszédaktus-elméletét irja példaul ujra (Culler, 1997) (7), amikor
koveti Austint a performativitas elsdédlegességének allitasaban: valdjaban minden allitas
performativ, de lebontja a komoly és komolytalan allitasok austini megkiilonboztetését.
Austin és Searle érvelése szerint a komolytalan (példaul szinlelt vagy fiktiv)
performativumok ugy johetnek létre, hogy vannak ,komoly”, valosagos, ismételhetd,
idézhetd, iterabilis formulak. Derrida azonban megforditja ezt a viszonyt, és azt mondja,
hogy épp a ,.komolytalan” iterabilis allitdsok ismétlései, specialis esetei a ,,komolyak”.
Ez a messzire hato folvetés azt is magaval hozza, hogy nem beszélhetiink az eredetir6l
€és utanzatairdl hierarchikus moédon (egy ujabb lebontandd oppozicié tehat), sot épp az
utanzatok, parodiak, torzitasok teszik lehetdvé, hogy valami eredetiként hatarozodjon
meg az iterabilitas révén. Tovabba Derrida Austin-kritikdjaban a szandék révén uralhato
jelentésképzodést is lebontja, és kimutatja, hogy a jelentés kontextudlis tényezoktdl fiigg,
a kontextus azonban kimerithetetlen, uralhatatlan.

Derrida tehat szovegeket elemez, azok fesziiltségpontjait, oltvanyait tarja fel, mikoz-
ben maga is az oltas miiveletével hoz létre oltvanyokat: tulburjanzo, illeszkedo elagaza-
sokat (Derrida, 1998). Lebontja a szovegeket, és ujraépiti, a tematikus allitdsaival szem-
ben, épp a szoveg felhasznalasaval, annak retorikai olvasatat adja. Ertelmezés helyett
olvasasrol beszél.

Itt fontos egy olyan oppozicid lebontasarol emlitést tenni, amely az episztemoldgiai
kérdésfoltevés szamara kiilondsen kiemelkedé. Harold Bloom (idézi: Culler, 1997)
dekonstrualja az olvasas-félreolvasas, a megértés-félreértés hierarchikus szembenallitasat
azzal, hogy kijelenti: minden olvasas félreolvasas. A megértés valdjaban a félreértés egy
formaja, hiszen nincs valami eredeti, megértendd és megértett, és minden olvasat egyol-
dalu, nincs ,totalis olvasds”. Ez természetesen azt jelenti, hogy az intézmények altal
szavatolt jelentésfogalmak, a ,,megértés, hiteles értelmezés” tekintélye megkérddjelezo-
dik. A dekonstrukci6 vallalja ezt, és batran kérdez ra intézményrendszeriinkre. Ezzel lesz
tudomanyos szempontbdl is forradalmi, ha ezt a marxistak nem is ismerik el.

Amirdl még e csonka ¢és lehetetlen bemutatasban szot kell ejteni, az a relativizmus vadja
a dekonstrukcioval szemben. Szamosan kritizaljak és tdmadjak a dekonstrukciot, és az
egyik legfontosabb vad a relativizmusé, illetve a szovegkozpontusagé. Derrida elhiresiilt
mondata (,,Il n’y a pas de hors-text.””), ahogy Orban Jolan (1994) rdmutat, nem azt jelenti,
mintha tagadna a szovegen kiviili vilagot. Egyszeriien Derrida egy olvaso-iro, aki a végso-
kig komolyan veszi a szovegek szovegiségét, és nem 1ép tul textualis kompetencidjan. Az
0 feladata a szovegek elemzése, oltasa, Ujraolvasasa-irasa. Masrészt a szovegen kiviiliség
tagadasa azt jelenti: minden ’valdsagos’ (tarsadalmi, torténeti folyamatok) az ,.altalanos
szoveg” része, vagyis elvalaszthatatlan a jelentésképzddés diszkurziv strukturditol, sza-

23




Iskolakultara 2010/1

munkra pedig csakis szovegben adott, amikor beszéliink, irunk roéla stb. S nem arrél van
sz0, hogy a szoveget megeldzi valami (élmény, valosag stb.), amibdl az szarmazik. Ugyan-
akkor van valami a szévegen kiviil, az van igazan, csak a vilag és az azt leképez0 szoveg
oppozicidja nem tarthatd. Nem is az igazsag fogalmanak tagadasardl van szo, ahogy Bar-
bara Johnson kifejti (idézi: Culler, 1997), hanem az 6nmagat helyesnek tekint6 olvasat
vaksagaira mutat ra a dekonstrukcio, mikdzben elismeri, hogy nem lehet egykdnnyen mel-
16zni az igazsag fogalmat. ,,Még ha az igazsag csupan a hatalom akarasanak fantaziaképe
is, valami tovabbra is jelzi azt a pontot, ahonnan a nemén parancsai hallatjak hangjukat.”
(idézi: Culler, 1997, 255., kiemelés a szovegben).

A dekonstrukcionak nincs természetesen szisztematikus episztemologiai programja,
vagy akar alternativaja. Viszont ahogy a filozofianak kérdéseket tesz fel, ugy az
episztemologianak ¢és altalaban a tudomanyoknak, a nyugati tudomanyossagnak is. A
derridai inverziok koziil az egyik legalapvetébb (amely ott van mindegyik masik mogott)
a tudomanyokban oly fontos ok-okozat oppozicié dekonstrualasa. Valdjaban az okozat az
eredeti, és az ok a szarmaztatott — allitja Derrida Nietsche nyoman, aki retorikai miive-
letnek véli ezt a kapcsolatot (errdl 1lasd: Culler, 1997). Nem Hume szkepticizmusa ¢él itt
azonban tovabb, mert az inverzid a megtartas-eltorlés ketts gesztusaban jon 1étre. Talan
vagy a hozza kdthetd episztemologiai nézépontnak is kulcsmozzanata. A dekontrukciod
alkalmazza azokat a fogalmakat, amelyeket lebont, s igy a kritikus nem az eltavolodas,
mégis megvonva tdlilk a szigoru igazolas lehetdségét (vesd Ossze: Culler, 1997).

A tudomanyos szovegek ugyan a ,klasszikus” dekonstrukcids ,.elemzéseknek” nem
targyai, de a dekonstrukcidé megjelenik szamos tudomanyban, felteszi a maga kérdéseit,
és a kutatasok kezdik komolyan venni a szdvegiséget, valamint a kozéppont, a jelentés
elcstiszasat. A pszichologiaban, kdzgazdasagtudomanyban, pedagodgidban talalkozunk a
dekonstrukcios megkozelitéssel. Mindenképpen megemlitendd ezen a ponton, hogyan
jelenik meg a dekonstrukcié a neveléstudomanyban. Az angol nyelvl szakirodalomra
tamaszkodva elmondhato, hogy semmiképpen nincs sz6 arrél, hogy ez mainstream irany-
zat lenne a pedagogiaban, de a magyar kutatasokkal ellentétben kiemelked6 helye van e
megkozelitésnek a kiilfoldi (angol nyelvil) publikaciokban (vesd 6ssze: Trifonas, 2003;
Lather, 2003; Peters, 2003; Biesta és Egéa-Kuehne, 2001; Blake és mtsai, 1998). A
modernitashoz alapvetéen kot6dé pedagodgia ujraolvasasardl és ujrairdsardl van szo,
anélkiil azonban, hogy ez valamiféle teljes eltorlés lenne, a nevelés kérdésének kiiktata-
sa. Epp ellenkezbleg: termékeny tjrairas ez, mely a hagyoméanyos fogalmak kikezdése
altal kinalja a meguijulas lehetéségét a pedagdgia szamara. Egy 1j etika kdrvonalai jelen-
nek meg az irdsokban: a fix struktirak, sztenderdek visszautasitasanak, az itélkezés
elitélésének, a le nem zarhatd jelentésadasnak és foleg a felelosségnek az etikdja. A
nevelt és a nevel6 nem vildgosan meghatdrozhato s persze kontrollalhatd szubjektumok
tobbé, hanem ,,folyamatban 1év6k™, Gjrair6do ujrairdk. A nevelés (oktatés, tanarképzés,
tanarra valas, tananyagok stb.) szintén a folyamat, az atmenetiség és (inter)textualitas
koncepcidi mentén ,,irddnak el”. A pedagogia mindig is iras volt, és folyamat, a
tematizalds, tudomannya valas soran valt struktarava és sztenderddé, a dekonstrukcio,
mely maga is a szoveg pedagogiaja (Trifonas, 2003), ezért talan olvashaté ugy is, mint
ami a pedagogiat visszahelyezi a maga soha nem meghatarozhat6 helyére.

A posztstrukturalizmus és posztmodernizmus marxista kritikaja

Azujmarxista kritikai irdnyzat alapvetden kétféle poziciot vett fel a posztstrukturalista,
posztmodernista, dekonstrukcios episztemologiakkal szemben: egy dialogikusat és egy
mereven elutasitot. A disszertdciomat (Mészdros, 2009) meghatarozza a kritikai pedago-
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gia irdnyzata, s ezért ebben a részben e megkozelités kiemelkedd elméletalkotdi esetében
mutatom be ezt a két poziciot, amelyek egyben kronologiailag is elkiilonithetdk.

Giroux ¢és McLaren a "90-es évek végéig inkabb a parbeszéd jegyében kozeledtek a
posztmodern episztemoldgidkhoz. Sokmindent felhasznaltak a mar idézett szerzok meg-
latasaibol szovegeikben, kiilondsen az interpretativitds iranti nyitottsag érzékelhetd.
Osztoztak a modernitasbeli illiziok lebontasanak projektjében is a posztmodernizmussal.
Ugy is mondhatnank: egy ,.alternativ” posztmodern diskurzus kialakitasat tiizték ki célul:
példaul posztmodern pedagogia (Aronowitz és Giroux, 1985), ellenalldo vagy kritikai
posztmodernizmus (McLaren, 1995), hatdrpedagdgia (Giroux, 1993), amelyekben jelen
vannak a textualis és feminista kritika diskurzusanak f6 elemei, mint a modernitas
narrativainak lebontasa vagy a diskurzusok konstrualodasi folyamataira vald odafigye-
Iés. Ez az alternativ beszédmod teszi lehetdvé, hogy a kritikai pedagodgia valoban
emancipatorikus pedagogiai diskurzus tudjon maradni, de egyben rakérdezzen a pedago-
gia mint tudomany és mint cselekvés konst-
ruald narrativaira is. Ez az, amit a dominans,

inkabb még a modernitashoz k6t6dd nevelési
elméletek nem tesznek meg (Giroux, 1998).

Ebben a parbeszédes hozzaallasban is
jelen van azonban a kritika, ahogyan ezt mar
korabbi tanulmanyomban bemutattam
(Mészaros, 2005). Az ujmarxista elmélet tul
is akar lépni a posztmodernizmuson: ugy
véli, tobbet mond annal. A kritikai pedagogia
kifogésolja ugyanis, hogy a posztmodern
szovegek megmaradnak a textualis analizis-
nél. McLaren (1995) jatékos (’ludic’) vagy
fantom-, kisérteti (’spectral’) posztmoderniz-
musnak nevezi a dekonstrukciés gondolko-
das- és beszédmodot, jelezve e kifejezések-
kel ennek ,elégtelenségét”. A kritikai peda-
gogiat miiveld szerz6k mar ebben az ido-
szakban tigy vélik, a totalitas minden forma-
jat elvetd, csak ,széttoredezetten olvasd”

Rendkiviil veszélyesnek gondo-
lom a dekonstrukciot, ha akade-
miai vdrdba burkolozva elfeled-
kezik az elnyomottakrol, az
intézményes, strukturdlis elnyo-
mds alatt gérnyedokrol, a valo-
sdgos, hiisba vdgo szenvedésrol,
a gazdasdgi alaprol, de rendki-
viil veszélyesnek tartom a mar-
xizmust is, ha visszatér egy egy-
értelmii jelentéstulajdonito,
hegemon diskurzus hagyomd-
nydahoz, s nem hagyja, hogy a
szovegeit, elképzelt vagy megua-

lositott forradalmi intézmeény-
rendszerét kikezdjék, kérdések-
kel hivjdk ki.

posztmodernizmus nagyon nehézzé teszi
altalaban az emancipacios és etikai diskurzu-
1988a, 1988b; McLaren, 1995, 2003).

A ’90-es évek végétdl hatarozott eltolodas
kovetkezik be mindkét kiemelt szerz6 munkassagaban. Giroux-nal ez joval kevésbé latva-
nyos. Uj miiveiben (példdul Giroux, 2003) a textualis kritikatél valo elszakadas érhetd
tetten, és a konkrét politikai helyzet elemzésének kozéppontba helyezése, ami nyilvan
kdszonhetd a megvaltozott amerikai helyzetnek is. McLaren azonban nagyon vilagosan
valt (McLaren, 2005; McLaren és Farahmandpur, 2005). Tobbé mar nem Gjmarxistaként,
hanem marxista-leninistaként hatarozza meg magat, és az angol marxistak tabordhoz csat-
lakozva nagyon kemény tdmadast indit a posztmodernizmus ellen (vesd ssze: Hill, 2003).
A magukat marxistanak (marxista-leninistanak) vallé értelmiségiek vilagszerte hasonlo-
képpen reagalnak manapsag a posztmodernizmus térnyerésére (Callinicos, 1989). Ugy
vélik, hogy akadémiai kordkben ez lett az uralkodd nézbpont, és ez igaz a neveléstudo-
manyra is. Ez a hegemonia pedig rendkiviil artalmas, mert példaul Rikowski és McLaren
szerint (2003, 3.): ,,A posztmodernizmus akadalyozza radikalis €s nyitott perspektivak
kialakulasat, amelyek kihivast jelentenének az egyenl6tlenségekkel és a toke uralmanak a
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tarsadalmi élet minden teriiletén végbemend elmélyiilésével szemben.” A dekonstrukcios
kritika aladssa a reményt egy jobb jovoben, a felvilagosodas racionalis projektjét, szkepti-
kus, kritikus, relativista és bevallott szandékai ellenére az 0j konzervativizmus timogatoja
lesz. Igy valdjaban a téke uralménak novekedését segiti el6. A kiilonbségek, a toredezettség
hangstlyozasaval, és az ,,éteri” textualis, diszkurziv kritikaval szemben ugyanis inkabb az
Osszefogasra, egységes fellépésre, a valosagos politikai ellenallasra van sziikség — valljak a
marxista kritikusok. Kitlinik, hogy a posztmodernizmus negativ értékelésének van egy
vilagosan pragmatikus-praktikus oldala: a mélyiilé igazsagtalansagok koraban a ,,jatékos-
sag”, a megkérddjelezés nem hasznos stratégia; és a téke globalis, ragadozé térhoditasdban
rendkiviil aktudlissa valik a visszatérés egy hagyomanyosabb, radikalisabb marxista elem-
zéshez. Ez a visszatérés — amely vilagosan kifejezésre jut McLaren miiveiben — hozza
magaval a radikalis szembenallast a reakcidsnak tekintett ,,poszt” megkdzelitéssel. Egy a
felvilagosodashoz ko6t6do, strukturalista iranyzat allitja itt magat szembe egy ezeken tallé-
povel. A posztmodernizmus-ellenes szovegekben azonban nemcsak a kritika jelenik meg,
hanem kirajzolodik egy lehetséges marxista episztemologia is.

Ez a marxista episztemologia a marxi 6rokség fényében egyetért azzal, hogy nem lehet
az igazsagot egy metafizikai, a torténelmi tényez6ktol fiiggetlen fix jelentésként elgon-
dolni, de elutasitja azt, hogy minden igazsag érvényességre tarthat szamot, mert vannak
igazsagok, amelyek aszimmetrikus viszonyokat rejtenek. Elutasitando a fikcio és valosag
kiilonbségének elmosasa is, mert a mindennapi élet materialitisinak elkenését hozza
magaval, amely akadalyozza a harcot az igazsagtalansaggal szemben, akarcsak a torede-
zett, partikuldris, lokalis igazsagok kiemelése szemben az egyetemessel, pont ma, amikor
a nemzetk6zi kapitalizmus imperializmusaval szemben egységes, globalis fellépésre
lenne sziikség. McLaren és Farahmandpur egy masik szerz6t idéznek (Ebert, 1996; idézi
McLaren és Farahmandpur, 2005), aki mind a metafizikai, mind a posztmodern nyelv-
jatékok igazsagfogalmat elutasitja, és azt irja, hogy az igazsag a kiilonféle dinamikus
viszonyok kozotti dialektikus megértés kérdése: mint az alap és felépitmény, az ideologia
¢és a termelderdk, termelési viszonyok miikddése kozotti kapesolat. Kozépponti e dialek-
tikus tudasban az ideoldgiakritika, amely segit az osztalytudat kialakitasaban.

Ez a marxista episztemologia tehat visszatér a tke, a kizsakmanyolas, az alap és fel-
épitmény, az ideoldgia, az imperializmus, az osztaly hagyomanyos marxi fogalmaihoz.
Modszertanilag pedig — amint az latszik példaul McLaren uj koteteiben (McLaren, 2005;
McLaren és Farahmandpur, 2005) és az internetes The Journal for Critical Education
Policy Studies tanulmanyaiban — atfogd tarsadalmi-politikai elemzéséket kinal a jelenle-
gi helyzetrdl, ezzel kivanva elérni a célt, hogy felrazzak az embereket, az elnyomottakat,
s a toke és a neoliberalis gyakorlat elleni politikai aktivitas felé mozditsak 6ket, hiszen
nem csak diszkurziv, de valdban strukturalis, forradalmi valtozasokra van sziikség
(McLaren és Farahmandpur, 2005).

Ezen a ponton érdemes megemliteni, hogy a marxi értelmezés (s az ebbdl kovetkezd
episztemologia) szemlélhetd igyis, mint egy paradigmatikus valtds a dolgok elemzd
megértésében, tehat a tudomanyos megértésben. El6szor Althusser (1968) beszéli igy el
Marx gondolatait: értelmezésében eltorlédik a marxi szubjektum-objektum szembenal-
las. Nemrégiben pedig Allman, McLaren és Rikowski (2005) épitik fel mint uj
episztemologiat a dialektikus filozofia és tarsadalomelemzés ,torténetét”. Elbeszélésiik
szerint Marx a kategorikus, eredményekben gondolkodas helyett egy mélyebb elemzést
kinal. Az els6 (kategorikus) gondolkoddsmdd valdjdban az interakciobol szarmazé ered-
ményentitasokat veszi figyelembe (vagyis a jelenségeket kiilsé kapcsolatukban vizsgal-
ja), a masodik, Marx altal kinalt megkdzelités viszont az eredetnél 1év6 dolgokat tarja fel,
melyek nem izolaltan, hanem kapcsolatban Iéteznek: ez a bels6 viszonyok vizsgalata. Ez
utobbi kapcsolaton alapuld megértésmod nagyobb reflexiv, kritikai és elméleti eréfeszi-
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tést kivan. Ennek egyik kivalo példaja a munka és téke viszonyanak feltarasa és ezen
keresztiil a kapitalizmus természetének elemzése Marxnal.

A két iranyzat ,,vitaja” kapcsan elgondolkodtatd egyrészt, hogy a posztstrukturalista
szerzOk vajon valdban szdmolnak-e a marxista kihivassal, megkérdezik-e, tevékenységiik-
nek milyen a tarsadalmi megtermékenyitd ereje, masrészt azonban azt is, hogy a poszt-
strukturalizmus marxista kritikaja vajon valoban megértette-¢ a dekonstrukcios kritika
lényegét. Meglatasom szerint a szovegiségre vald radikalis rakérdezés kikeriilhetetlentil
fontos egy ,,materialisan” igazsagtalan vildgban is, ¢s nem hozza magaval feltétleniil a
teljes szkepticizmust, relativizmust, reménytelenséget. A talan mindkét oldal altal vallott
Osszemérhetetlenséggel szemben én sokkal épitébbnek latok egy olyan korkoros narrativat,
amely a strukturalista marxizmust és mas iranyzatokat lebontd, mégis a strukturalizmushoz
kotéddé dekonstrukeiorol szol, amit aztan szintén dekonstrudl egy a valds igazsagtalansa-
gokra, strukturalis problémakra figyel6 marxizmus, de ez utobbi a dekonstrukciot mintegy
megtartva 1ép tal rajta, nyitva aztan egy tovabbi dekonstrukciora. Ugy is mondhatom, hogy
rendkiviil veszélyesnek gondolom a dekonstrukciot, ha akadémiai varaba burkolozva elfe-
ledkezik az elnyomottakrol, az intézményes, strukturalis elnyomas alatt goérnyeddkrol, a
valosagos, hisba vagd szenvedésrol, a gazdasagi alaprol, de rendkiviil veszélyesnek tartom
a marxizmust is, ha visszatér egy egyértelmi jelentéstulajdonitd, hegemon diskurzus
hagyomanyahoz, s nem hagyja, hogy a szdvegeit, elképzelt vagy megvaldsitott forradalmi
intézményrendszerét kikezdjék, kérdésekkel ostromoljak.

A narrativ fordulat

Az episztemologiai fordulatok soraban feltétleniil emlitést kell még tenni végiil a nar-
rativ fordulatrol. Ez természetesen szoros dsszefiiggésbe hozhato a nyelvi-hermeneutikai
fordulattal és az irodalomtudomany kihivasaval.

Magéban az irodalomtudomanyban az utébbi évszazadban erdteljes figyelem fordult a
torténetmondasra, a torténeteket leird szovegekre. A 20. szdzadban pedig kialakult ezek
tanulmanyozasanak metodoldgiaja, szinte 6nalld diszciplingja: a narratologia. Ezt jo
ideig meghatarozta az elbesz¢élés mint egyfajta rendszer értelmezése. Ezt a Currie (1998)
altal formalistanak nevezett elméleti keretet aztan kikezdte egyik oldalon a marxista
kritika, amely a szubjektumot szélesebb tarsadalmi kontextusaba helyezte, és a narrativak
mogotti ideologidk leleplezését tekintette feladatanak, a masik oldalon a dekonstrukceio,
amely arra mutatott ra, hogy a struktira az olvasas altal jon létre, és nem valami adott,
amit az olvasas kihamoz a szovegbdl. A narrativara mar nem gy tekintenek a
posztstrukturalista és/vagy Gjmarxista értelmezések, mint az élet tiikkrozodésére, hanem
mint ami altal az ideologiailag meghatarozott szubjektum felépiil. A dekonstrukcio pedig
lebontja az egyértelmd, linedris, torések nélkiili, a szubjektumot vagy ’igazsagot’ kohe-
rensen felépiteni akard elbeszéléseket, kiilondsen a nagy metanarrativakat, valamint a
narrativa és kritika, narrativa és elmélet, fikcios és nem fikcios narrativa kdzotti megkii-
16nboztetéseket. Kiilonos figyelmet szentelnek a dekonstrukcids szovegek a kizaras
narrativaira. A kovetkezetes felépiilés helyett a dekonstrukcid a narrativ szoveg mozgas-
ban levését allitja kdzéppontba, a meghatarozhatatlan kezdetet és véget.

Irodalomelméleti szempontbol Ricoeur (1999, 1999a, 1999b, 2006) — valahol a poszt-
modern ¢és formalista megkozelités kozé elhelyezhet6 — irasai foglalnak el fontos szere-
pet a narratologia torténetében. Szdvegei til is mutatnak azonban a pusztan irodalmi
kérdéseken, és inkabb filozofiai problémakhoz kapcsoldodnak. Ricoeur oriasi szoveg-
anyag ujraolvasasaval von parbeszédbe egymastdl egészen tavol allo szerzoket, s igy
alakit ki egy igen részletes narratologiat. Ramutat bizonyos fesziiltségteli paradoxonokra:
mint a ,,dolog” és 1ét cselekvésként valo értelmezésének lehetéségére és implikacioira; a
»van” kopuldra mint lenni és nem lenni egyiittes kifejezésére (,,egyszer volt, hol nem
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volt”); az emlékezés és felejtés kettdsségére; a torténelem ¢s fikciod keresztezodésére;
végiil az azonossag és a valtozékonysag dsszekapcsolodasara az dnmagasag (’ipse’) és
az ugyanazonossag (’idem’”) dialektikajaban. Ez utobbi kettdsség vezet el narrativ iden-
titds fogalmahoz. Ricoeur itt kapcsolddik egy masik filozofus, MaclIntyre (1999) gondo-
latahoz, aki elutasitva az én esszencialista felfogasat, egy olyan etikat, uj erénytant vazol
fol a széttoredezettség koraban, amely az élet elbeszélt egységére épit. Az emberi csele-
kedet mindig egy narrativ keretben lesz értheté és beszamoltathato, vagyis etikailag
~megmérhetd”. Az irodalomtudomanyban és a filozofidban tehat elétérbe keriilt a
narrativitds kérdése, s ez nem hagyta érintetleniil a tdrsadalomtudomanyokat sem. A
‘narrativ fordulat’ kifejezés sokkal inkabb arra vonatkozik, ami ezekben a tudoményok-
ban végbement a narrativum kérdésével valo talalkozas nyoman. Egyrészt a szociologia,
a pszicholdgia, a torténettudomany és az antropologia elkezdett odafigyelni a torténet-
mondasokra, szerepilikre az egyén ¢és a kozosség €letében, a narrative megfogalmazott
igazsagokra; s kiillondsen arra, hogy mennyire alapvet, mindent atfogd antropologiai
tény a torténetmondas (Ldsz/o, 2005). Masrészt ennek nyoman altalaban a tudés, a tudas-
szerzés, tudaskozvetités narrativ voltdra figyeltek fel a kutatok, s igy a tudomany
narrativitdsara. Mig korabban a kategorikus, absztrakt, struktirak mentén felépithetd
tudast, igazsagot magasabb rendiinek tekintették az elbeszélt, elbeszélésben 1étrejovo
(ezért — szolt az érvelés — nem igazolhato, a fikcioval rokon) tudasnal, igazsagnal, addig
a pozitivizmus hermeneutikai vagy textualis lebontdsdval Osszhangban a kutatok egy
része épp az elbeszélés egyenranglsagat, s6t els6dlegességét kezdte vallani. Ebben a
szemléletben egyfajta ismeretelméleti kategoriaként tekinthetiink a narrativ megismerés-
re, a narrativ igazsagra. McLaren (1995) felhivja ra a figyelmet, hogy a ’narrare’: elmon-
dani és a ’gnare’: tudni ige egyazon gyokbol szarmazik: az indoeurdpai ’gna’-bol, és
idézi Conquergoodot (1993), aki szerint a narrativa egy sajatos megismerési mod, mely
az absztrakttol eltérd jelentést ad az emberi tapasztalatnak: cselekvd, mozgésban 1évo,
,11zikét hordoz6” jelentést. Dhunpath (2000) a ’narradigma’ ("Narradigm’) kifejezést
alkotja meg, hogy kifejezze: az ember alapvetden narrativ mdédon tapasztalja meg és
reprezentalja a vilagot; az életiink narrativ.

A narrativitas kdzéppontba allitasa terén egyik legmesszebb Brown (1992) megy, aki
szerint a narrativ logika megeldzi a technikai racionalista tudomanyost, amely az eldbbi-
bol szarmazik. A narrativ logika univerzalis, hozzatartozik az emberi lényhez. Ennek
fényében arra a megallapitasra jut, hogy valdjaban az episztemologiai fordulatok mogott
narrativ hagyomanyok kozotti konfliktus rejlik, a paradigmatikus valtdsok pedig nem
masok, mint a kognitiv tradiciok narrativ logika szerinti Gjrairasai. Ezt nem értelmezte
igy — allitja Brown — egyik tudomanyelmélettel foglalkozd korabbi kutaté sem, mint
Kuhn, Polonyi, Feyerabend.

White (1997) a torténetirasban, McCloskey (2007) a kozgazdasagtudomanyban értel-
mezte Ujra a tudomdnyos moédszertant, a diszciplindhoz tartoz6 szovegek alapvetden
retorikai, metaforikus — s igy narrativ — természetére iranyitva a figyelmet. Az akadémi-
kus pszicholdgia és pedagdgia ellenallobbnak bizonyult — kiilonsen Magyarorszagon —
e fordulattal szemben. A pszicholdgidban Jerome Bruner (2005) nevével fémjelezhetd a
narrativitas kérdéskorének hangsulyos megjelenése. O azonban inkabb a narratologia
strukturalista hagyomanyaihoz nytl vissza, és ¢élesen megkiillonbozteti az altala
paradigmatikusnak nevezett gondolkodast a narrativtol. Az eldbbi a matematikara €s a
természettudomanyokra jellemz6 okkeresd, logikai érveket felsorakoztatd, bejosolhato-
sagot ¢és ellendrizhetéséget hordozé megismerési és ismeretkozvetitési mod, mig az
utobbi a jelentésadas-értelmezés €s a szandékok keresése, a temporalitas és a nem ellen-
Orizhetd valosziniiség fogalmai mentén irhat6 le. Egy ilyenfajta, inkabb a modernhez,
mint a posztmodernhez kothetd dvatos ,,narrativa-megkozelités” jellemzi a témaban pub-
likalé magyar pszichologusokat (példaul Ehmann, 2002; Péley, 2002; Laszlo, 2005) is,
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akik az elbeszélést inkabb forrasként, a narrativitast modszertani szervezd elvként hasz-
naljak, de nem azonosulnak semmiféle narrativ episztemologiaval, s6t az eredményeket
tekintve tudoméanyosnak (vagy gy is mondhatnam: legtudoményosabbnak) tovabbra is
a kvantitativ alapu elemzéseket tartjak.

Ezt az éles, egyértelm{i szembeallitast a narrativ és paradigmatikus tudomanyos gon-
dolkodas kozott azonban tobben megkérddjelezik. fgy példaul kézenfekvd médon a fent
bemutatott posztstrukturalista megkozelités is. Ebbe az iranyba mutat Brown (1992) fent
idézett gondolata a narrativitas univeralizmusarol, valamint McCloskey (2007) vélemé-
nye, aki ugy véli, hogy a kozgazdasagtudomany terén még a matematikai alapti érvelés
is (fiiggvényekkel) metaforikus, irodalmi. Nagyon érdekes ezen a ponton Franco Cambi
€s Maria Piscitelli (2005), valamint tarsaik kisérlete, akik a narrativitas episztemologiai-
antropologiai kritériumat és principiumat pedagogiai, oktatasi alapelvvé teszik, mely
transzverzalisan atjarja az sszes iskolaban tanitott targy tanitasat, mindegyiket narrativ
moddon Ujrairva, beleértve a természettudomanyokat és a matematikat is.

A pedagdgidban is megjelenik tehat a
narrativitds. A nemzetkozi szakirodalomban
szinte divattémava lett. Tobb folyodirat szentelt L , ) .
kiilonszamot a narrativa kérdésének, s renge- A pedagogiaban is megjelenik
teg publikacio jelenik meg a témaban. (8)  fehdt a narrativitds. A nemzer-

A narrativ fordulat igéretes perspektiva egy kézi szakirodalomban szinte

olyan tudomanyban, amely alapvetéen a divattémduvd lett. Tébb folycirat
valamivé valasrol, az ember alakulasanak )

torténetérél szol, raadasul egy interakcios szentelt Riilonszdamot a
keretben (neveld személy, intézmény, (kon)- narrativa kérdésének, s rengeteg

textus — nevelt). Ennek ellenére elmondhato, publikdcio jelenik meg a témd-

hogy ellentmondasos a neveléstudomanyi p o
k"gy . . © NN pan. A narrativ fordulat igéretes
0zegben mind az interpretativitds, mind az

ezen beliil elhelyezhetd narrativitds mint Dperspektiva egy olyan tudo-
episztemoldgiai megkdzelitések helyzete. A mdnyban, amely alapvetéen a

(poszt)pozitivista tudomanyossag — melyet ,, 7.050,5 vdldsrol, az ember ala-

olyan nemzetkdzi forumok képviselnek, buldsdanak 16116 5161 5261
mint a Learning and Instruction folyobirat és uiasanar torteneterot szoy,

az EARLI — nem fogadja be ezt az episzte-  rdaddsul egy interakcios keret-
mologiai ?gra(liigmét; mas kéze}gek ViSZOH} ben (neveld személy, intezmeény,
— mint példaul az International Journal o _

Qualitative Studies in Education — épp az (kon textus ~ nevelt).
0jitd, az eddigi tudomanyossagot kikezdd
kutatasokat, publikaciokat batoritjak. A
magyar neveléstudomanyban szintén kezd foltiinni a narrativak témaja. Feltétlentl meg-
emlitendé ennek kapcsan Szaboles Eva (2004) és Golnhofer Erzsébet (Golnhofer és
Szabolcs, 2005) neve, valamint Vamos Agnesé (2008).

A narrativa egyfajta hivoszova valt a tarsadalomtudomanyokban, amely a szdovegek
megkonstrualtsagara, metaforikussagara, allegorikussagara, megszemélyesito jellegére,
fikcidhoz kozel alld vagy attodl nem teljesen elvalaszthatd mivoltara hivja fel a figyelmet,
szembendllasban egy logikai, pozitivista gondolkodasmod megkozelitésével. Végsd
soron kérdésessé valik, hogy létezhet-e a narrativtol teljesen eltéré gondolkodas, vagy
kimondva-kimondatlanul mindig elbeszéliink, akar a legmerevebb logikai strukturakat
hasznalva is, mert mi, emberek, mindig a ,,valamivel/valakivel torténik (tértént) valami”
logikaban értelmeziink, s nincs szoveg, amely ebbdl teljesen kiléphetne. Megemlitendd
azonban, hogy posztstrukturalista szemszogbol akar az ellenkezd kérdést is foltehetjiik.
Ahogy megbontjuk a narrativa 6sszes konstitutiv komponensét: szerepld, id6, folyamat,
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egymasra épiilés stb., folmeriil a kérdés: vajon van-e narrativa, vajon nem csak mechani-
ka van-e, a részek, és soha nem az egész. Ahhoz azonban, hogy ezt a kérdést foltegyiik,
egyrészt feltételezniink kell egy megbontott narrativ szerkezetet, melyet a megkérddjele-
z¢€s nem tordl el teljesen, vagy legalabbis eltordlve ir ujra, masrészt paradox modon e
problémafelvetéshez épp a ,,logikai mechanikatol” idegen megkozelitésre van sziiksé-
giink, a (végleges) meghatarozhatdsag visszautasitisara, amelyet az emberi értelmezd
narrativa egyszerre tagad és hordoz. A narrativaban veszély rejlik, amikor totalizal,
ugyanakkor épp a monolit totalitds megbontasanak az eszkoze is lehet.

Ezen a ponton érdemes visszatérni McLaren (1995) kritikai megkdzelitésére a
narrativaval kapcsolatban. A szerz6 tarsadalmi érzékenységgel elhelyezi a kérdést a mai
poszt-fordista kapitalista rendszerben, amelyben éliink, és amelyben szamos narrativa
1étezik az emberrdl, haladasrodl, vilagrol stb. Ezek koriilvesznek minket, alakitjak nevelé-
si tevékenységeinket €s torténeteinket. Az identitasképzésre, és a narrativak torténetisé-
gére helyezve a hangsulyt egy pedagogiai szempontot allit kdzéppontba: ,,sziikséglink
van arra, hogy képesek legyiink kritikusan olvasni a narrativakat, amelyek mar olvasnak
minket” (McLaren, 1995, 89.). igy ir: ,,A narrativak segitenek benniinket, hogy reprezen-
taljuk a vilagot. Segitenek abban is, hogy emlékezziink és egyben megfeledkezziink a
vilagnak mind az 6romeirdl, mind a borzalmarol. A narrativak strukturaljak almainkat,
mitoszainkat, latomasainkat... Hozzajarulnak ahhoz, hogy megosszuk szocialis valosa-
gunkat azaltal, amit abbol kizarnak és abba bennfoglalnak. Egy olyan diszkurziv eszkozt
adnak keziinkbe, amellyel a megismerés sulyat az elmondés aktusava valtoztathatjuk.
Egy tapasztalatot torténetté atforditani talan az emberi megértés legalapvetdbb cselekvé-
se.” (McLaren, 92.)

Egy baloldali megkdzelitésben tehat a narrativa és a technikai-racionalissal szembenallo
narrativ diskurzus egyrészt arra szolgal, hogy a tarsadalmi életet egyfajta dialektikus ironi-
aval ujraértelmezze, masrészt arra, hogy az aktiv szembenallas tere legyen. Megkérddjele-
70, lazado és felszabaditd narrativakat kell 1étrehoznunk, melyek a kés6é-kapitalizmus piaci,
fogyasztoi identitasai helyett a hataridentitasok kialakitasat teszik lehetévé. Jol kapcsolhatd
ide Dhunpath (2000) cikke, amely a biografiai (narrativ) kutatast mint ellenkultirat mutat-
ja be. A tudomanyon beliil maga az ilyen jellegii iras a szembenalld atalakitas gesztusa. E
kritikai pedagogiai program az, amelyet én is magaméva teszek, nem elvetve a posztstruk-
turalizmus, kiilondsen a dekonstrukcid sziintelen mozgasban levését.

Jegyzet

(1) Ha mar felosztasokrol van sz6, akkor elgondol-
kodhatunk egy platoni (idealista) hagyomanyt, mely-
ben ott van Kant is, és egy arisztotelészi realista
hagyomanyt, amelyben bizonyos értelemben — meg-
lepd mdédon — egymas mellé helyezhetjiik Aquinoi
Szent Tamast és a pozitivistakat.

(2) S6t, mint lattuk, erre raerdsit Kant személyes tor-
ténete, s az ebbdl fakado tudomanyfelfogas.

(3) Nem lehet nem megemliteni ezen a ponton, hogy
milyen sajnalatos: a kozépiskolai (s6t néhol az egye-
temi) irodalomtanitaisban még mindig érvényesiil a
pozitivista szemlélet, ami miatt a didkok és tanarok
nagy része még mindig a ,,Mit is akart mondani a
szerzG?” bugyuta kérdését teszi fel, ha értelmezésrol
van szo.

(4) Mell6zom itt most a sokat vitatott kérdést, milyen
a viszonya a dekonstrukcionak és a foucault-i
ujhistorizmusnak. Vesd ossze: Currie, 1998, 79-91.
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(5) Bar paradox (ahogy ezt a marxista és egy¢€b kriti-
kusok a szemére is vetik), hogy kezd mégis egyfajta
akadémiai statust diszciplinava vagy legalabbis isko-
lava valni.

(6) Eppen erre hivatkozva utasitjik el a dekonstrukcio
képviseldi a fogalmi-elemz6 kritikakat, mert szerin-
tilk ez nem lehetséges. Koherens érvelés ez, mely az
inkommezurabilitas posztmodern érvét veszi tjra eld,
de ugyanakkor nagyon veszélyes is, mert a dekonstruk-
ci6 kritikdjanak elutasitidsa hatalmi, metakritikai
poziciot kolecsondzhet neki.

(7) Culler (1997) idézi Derrida tobb magyarul még
meg nem jelent miivét. Az sszefoglalast innen vet-
tem.

(8) Példaul a Teaching and Teacher Education 1997.
évi 1. szama a narrativitasrol.
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Munkaerodpiaci esélyek és
palyaelhagyas a szakmai képzés
végzoseinek korében

A palyaelhagyds fogalma értelmezésre szorul. E kifejezés csengése —
ismereteink szerint - negativ. A mindennapi szohaszndlatban e
Jogalom normativ, azaz egy elvdrdst rogzit: aki egyszer egy szakmdit
megtanult, az ,helyezkedjen is el a szakmdban”. Ha nem ez térténik
- kivdlt, ha tomegesen -, akkor ez a normativ felfogds e folyamatot
kedvezotlennek itéli. Ennek t6bb raciondlis, 6konomikus
magyardzata is van. Az egyik, hogy a kézpénzbdl finanszirozott vagy
tamogatott képzés nem vdlhat folosleges pénzkidobdssd. Mdsfelol a
pdlyaelhagyds a nem megfelel6 képzési kibocsdtdsi szerkezet
indikdtordnak is tekintheto: azért kovetkezik be, mert az érintett
szakmdra mdr vagy még nincsen sziiksége a munkaeropiacnak. (1)

Ertelmezési keretek

tervezetthez képest hiany keletkezhet valamely szakméban, hanem azért, mert azt

a vesz€lyt hordozza magaban, hogy a palyaelhagyo késébbi karrierje soran nem
lesz képes olyan munkatevékenységet végezni, amellyel személyesen is tud azonosulni.
A szakmatanulas, egy-egy szakma elsajatitasa révén — fliggetleniil attdl, hogy kék- vagy
fehérgalléros szakmakrol van-e sz6 — olyan, az azonosulés lehetdségeit magaban rejtd
»eszkozre” tesz szert az egyén, amely hidat képez a tarsadalmi hasznossag, az 6nbecsiilés
¢és a tarsadalmi megbecsiiltség felé. Ha azt tapasztaljuk, hogy egy-egy szakma feladéasat
kovetéen az egyén egy masik ,,tudas- és képesség-csomagot” alakit ki, és ennek révén
talalja meg a helyét a munkaerdpiacon, akkor ,,csak” ,korlatozott mértékii” veszteség
érte a tarsadalmat. Ha azonban ez a ,,masik” nem jon létre, akkor az egyén és a tarsada-
lom vesztesége totalissa valik.

Azért is sziikséges a palyaelhagyas fogalmanak tisztazasa, mert a rendszervaltast
kovetden a vallalati szektorban jelentds mértékii technikai-technologiai valtozasok men-
tek végbe, €s a munkakorok gyakorlat- €s szaktudas-igénye is megvaltozott. Az 1j nagy-
vallalati technologidk miikddtetése mar nem feltétleniil igényli a hagyomanyos értelem-
ben vett, az adott szakmaban oklevelet szerzett szakmunkasokat, helyettiik sokszor olyan
munkavégzoket valasztanak, akikr6l kiprobalas tjan meggy6zodnek, hogy képesek
lesznek-e az adott tevékenység megtanulasara és folyamatos elvégzésére, és nem a szak-
iranyu végzettséget igazolo oklevél, hanem a tényleges munkavégzé képesség, alkalmas-
sag az alkalmazas kritériuma. Ezzel a betanitott munka (ehhez kapcsoloddan pedig a
palyaelhagyas) a korabbiakhoz képest egészen 1ij jelentést nyert.

A palyaelhagyas kérdését az alabbiak miatt is érdemes megvizsgalni:

Az elmult évtizedben jelent6s szamura duzzadt az a fiatal generacié, amely szakkép-
zetleniil 1épett ki az iskolakoteles korbdl. E réteg reprodukcioja folyamatos.
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Az elmult évtizedben jelentds munkaeréhiany alakult ki a kékgalléros szakmakban.
Ennek ellenére csekély e hidnyszakmak vonzereje, €s jelentés mértékli a lemorzsolodas,
valamint a palyaelhagyas.

Véleménylink szerint a magyar gazdasadg els6sorban a nagy szakértelmet igényld
egyedi, kisszérias termékek eldallitasaval foglalhat(na) el a mainal jovedelmezébb pozi-
ciét az eurdpai és hazai gazdasagban. Ehhez jol felkészitett, kékgalléros szakmunkasok-
ra van sziikség. Vagyis azon a teriileten kell munkaerd-fejlesztésbe fogni, ahol ma a
legnagyobb hiany van, ami eldl a fiatalok menekiilnek, ami még azok szdmara sem jelent
vonzero6t, akik egyébként mindenféle képzésbdl kimaradnak.

Ezen tényez6k miatt fontos, hogy kozelebbrdl is megismerjiik és megértsiik a palyael-
hagyast meghatarozo dimenziokat. Ezek ismeretében arra nézve vonjunk le kdvetkezte-
téseket, hogy mit tehetnek a szakképzd intézmények a palyara 1épd fiatalok
»~munkaer6piaci értékének”, alkalmassaganak, esélyei ndvelésének és ezzel egyiitt a fog-
lalkoztatdi igények — a mukaerd kinalat — javitasa érdekében.

Altalaban a palyaelhagyas fogalmat a tanult szakma elhagyasaval szoktak azonositani.
Bar e kutatdsban nem kényszeriiltiink a fogalom statisztikai alkalmazasara, mégis meg-
jegyezziik, hogy a tanulhatd szakmak tilnyomo tobbsége a munkakorok olykor sziikebb,
maskor szélesebb skalajan alkalmazhat6. Vagyis ha a jelenséget mérniink kellene, akkor
azt kellene mérniink, hogy a szakképzettséggel palyara 1épé személy hasznositja-e kép-
zettségét, és ha igen, milyen mértékben. Végso soron a képzés akkor valik ,,haszontalan-
na”, ha ennek soran a tanul6 nem taldlja meg azt a szakmai identitasat, amelynek alapjan
a ,,szakember” munkaerdpiaci poziciot, tdrsadalmi statust tud elfoglalni. Egy mésik kér-
dés a munkaerdpiaci kereslet, a szakmak iranti sziikséglet szamitasa szempontjabdl a
szlikebb értelemben vett palyaeclhagyas mértéke: ha példaul 50 szazalékos a palyaelha-
gyas, akkor a képzési sziikséglet megkétszerezodik. A problémak megoldasanak utja nem
ez. Ezért kutatasunkban elsdsorban azt a kérdést vizsgaljuk, hogy milyen tényezok men-
tén alakul ki, illetve erdsithetd a szakmahoz vald kotdédés. Vagyis a nappali rendszer(i
szakképzésben részt vevd tanulok mit varnak a képzettség megszerzésétdl, milyen mér-
tékben valosziniisithetd, hogy ezt el is érik, milyen tényezok vonzzak a szakmahoz,
illetve melyek taszitjak oket, s a szakképzést koriilvevo szereplok mit tesznek/nem tesz-
nek azért, hogy a palyara 1épok megtalaljak helyiiket szakmajuk munkaerépiacan.

Szakiskolai képzés: kényszer vagy lehetéség?

Munkank kezdetén két hipotézist fogalmaztuk meg:

(1) Minél sikeresebb a szakiskolai képzési folyamat a szakképzésbe belépd (tobbségé-
ben hatranyos helyzetii, korabbi iskolai palyafutasa soran sikertelen) fiatalok szakmai
képzése, dnbecsiilésiik helyreallitasa, tarsadalmi-munkaerdpiaci integraciéjuk megalapo-
zésa terén, annal csekélyebb lesz azok szdma (aranya), akik, bar megszerezték a szakkép-
zettséget, mégsem ennek mentén helyezkednek el a munkaerdpiacon.

(2) A palyaelhagyasi szandék mértékét a relevans helyi munkaerdpiac személyessé
valo érzekletes ismerete, a képzési folyamat soran kialakult kapcsolatrendszer megléte,
illetve annak hianya hatarozza meg.

E hipotézisek szerint az elhelyezkedést megalapozé munkaerdpiaci kapcsolatot a kép-
z¢si folyamat részeként sziikséges megalapozni. Ha ez nem torténik meg, akkor a palya-
elhagyds mértéke is magasabb. A kutatasban tehat a képzési folyamatot vizsgaltuk az
oktatdk, a tanuldk és a munkaadok nézépontjabdl. Tobb kérdésre is valaszt kerestiink: A
képzési folyamatban sikeriil-e helyreallitani az altalanos iskolai sikertelenségek miatt
frusztralt tanulok Onbecsiilését, s ezzel befogadoképessé tenni Oket? Kialakulnak-e a
szakmaval szembeni pozitiv attitlidjeik, vannak-e sikerélményeik, és mit tekintenek
annak?
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A szakmahoz vald kotddést, illetve ennek kialakulasat kiilondsen fontos tényezének
tekintjilk a szakmunkastanulok esetében, mivel tobbségiik szamara sziileik, csaladjuk —
mas tanuldcsoportokéhoz képest — kevés, gyenge tdmogatést tudnak nyujtani mind a tanu-
lashoz, mind jovokép kialakitdsdhoz s ami a legfontosabb, a tarsadalmi integracidhoz.

Hipotézisiink szerint, ha a diakokban kialakul a szakmajuk iranti k6tédés, a palyaelha-
gyas esélyei csokkennek. Ez a tarsadalomszerkezet jovobeni alakulasa szempontjabdl is
kulcskérdés. Ugyanis az iskolahierarchia aljara cstszott szakképzés mentohalot

Ha o6sszevetjiik a didkok fentiek-
ben bemutatott célrendszerét a
tandrok, szakoktatok véleme-
nyével, akkor azt kell valoszinii-
sitentink, hogy az oktatok igen
kevéssé ismerik és értékelik a
didkok tébbségenek — egyértel-
milen pozitivnak tekintheto -
t6rekuvéseit. Az a megldatdsunk,
hogy e térekvésekre t6bbnyire
nem reflektdl az oktatds. Pedig
mint ldattuk, az éndllésdagra
torekues, illetve a jol végzett
munka sokukndl jelenik meg
ertéektéenyezoként. Bizton dllitha-
16, hogy léteznek olyan pedago-
giai modszerek (erre a késobbi-
ekben visszatériink), amelyek
ennek figyelembeuvételével képe-
sek eredményesen megszolitani
a didkokat, ha mégoly ,proble-
mdsak” is. Mindezt az sem teszi
indifferenssé, hogy a didkok
kozel dtéde szemmel lathatolag
valoban motivdlatlannak tiinik
(bulizds, haverok
preferencidja).

jelenthet(ne) a mar leszakadt vagy ezen uton
,halad6” tarsadalmi csoportok gyermekei
szamdara. Végs6 soron ez az az ,allomas-
hely”, ahol utoljara, még rendszerszerii,
intézményesitett modon, lehet valamit tenni
a tarsadalmi leszakadas reprodukcidjaval
szemben.

A szakképzésben részt vevé diakok szak-
mavalasztasi motivumai

Fontos kérdés, hogy a szakmat valaszto
didkok milyen szandékkal érkeznek a szakis-
kolékba, illetve szakkozépiskolakba, milyen
kép ¢l benniik valasztott szakmajukkal kap-
csolatban. Amennyiben e diakok sajat donté-
siikbol, érdeklédésiiket kdvetve valasztanak
egy-egy szakmat, és a képzési folyamat
soran e kotodésiikben megerdsitik Oket,
akkor jo eséllyel feltételezhetd, hogy a kép-
z¢s befejeztével a szakmajukban helyezked-
nek el. Mas a helyzet abban az esetben, ha a
diakok csupan valamiféle kényszer (elérhetd
iskola, érdemjegyek ezt tették lehetéve, szii-
161 befolyas stb.) hatisara ,valasztanak”
szakmat. Ilyenkor 1ényegében teljes mérték-
ben az iskola feladata az, hogy e diakok
szamara lehetévé tegye a korabban emlitett
pozitiv kotédés kialakulasat; ha e folyamat
sikertelen, okkal tekinthetd a palyaelhagyas-
hoz vezetd elso 1épésnek.

Kutatasunk els6 fazisdban végzett pilot-
felmérésiinkben az egyik székesfehérvari
TISZK-hez tartozé intézményekben meg-
vizsgaltuk, hogy a kilencedikes szakiskolai,
illetve szakkdzépiskolai didkok minek alap-
jan valasztottak szakmajukat. Eredményeink
értelmében kijelenthetd, a tanuldk elsésor-

ban sziileikre tamaszkodtak a palyavalasztasi dontésben: az Osszes valaszadod 72 szazalé-
ka jelolte ezt meg indokként. A masodik legfontosabb tényez6 — messze elmaradva a
sziil6i befolyas mogott — a sajat tapasztalat, ami azt jelenti, hogy a valaszolo diak latott
mar valasztott szakmajaban dolgozo szakembert: az dsszes valaszadé majd’ egyharmada
ezt a valaszt (is) megjeldlte. A legkevesebben a tanari befolyast emlitették. A nemek
tekintetében 1ényeges eltérés alig tapasztalhat6: a fitk tobben nyilatkoztak kozel allo
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szakember befolyasarol, mig a lanyok a baratok, ismerdsdk nagyobb befolyasarol sza-
moltak be. Osszességében a valaszok alapjan elmondhato, hogy a sziilék és rokonok
befolyasa dominans e tekintetben.

Arra a kérdésre, hogy milyen nem személyes informacidforrasok segitették a valaszo-
l6kat a szakmacsoport-valasztasban, a fiuk és a lanyok némileg eltéré valaszokat jeldltek
meg. Mindkét nem szamara a legkiemelked6bb informacidforrast a palyavalasztasi por-
talok ¢és az iskola tajékoztatd flizetei jelentették, azonban mig a fitk szamara ezek
kiemelkedden fontos tényezdk voltak a tobbivel szemben, addig a lanyok szinte egyen-
ranguan kiemelték a TV-misorok, a magazinok és az internetes oldalak jelentdségét is.
Mindenképpen figyelemreméltd — és a palyaorientacios tevékenységek alacsony haté-
konysagar6l arulkodik —, hogy az lizemlatogatasok és az iskola bemutato tanitasa szami-
tott a legkevésbé megfeleld informacioforrasnak. (Ennek megitélése a két nem kodzott
azonos.) Ez nem azt jelenti, hogy ezek feltétleniil érdektelenek a szamukra, vagy elkerii-
lik a figyelmiiket, sokkal inkdbb szamuk, mindségiik, esetleg iranyuk nem megfeleld: az
iizemlatogatasokat a diakok keveslik.

Az a tény, hogy a didkok szakmavalasztasat befolyasolo tényezok koziil a sziilék sze-
repe a legbefolyasosabb, elsdsorban azért problematikus, mert az elmult évtizedekben
kiilonosen a szakiskoldkba jelentkezé gyerekek sziileinek munkaerdpiaci-tarsadalmi
tapasztalatai erdsen megkoptak. Amig korabban, a 1980-as évek végéig szinte mindvégig
organikus utja volt a palyara 1épést megel6z6 ismeretszerzésnek, amely elsdsorban a
munkahely ¢és a lakohely mainal sokkal szorosabb kapcsolatan nyugodott, addig a rend-
szervaltast kovetden a palyaorientacid jellemzden az intézmények (altalanos iskolak)
falai koz¢ szorult. A helyi tarsadalom és a munka vilaga k6zotti kapcsolatok 1ényegében
megsziintek. Ennek kdvetkeztében az addig jol ismert és kiszamithatd munkaerdpiaci
viszonyok is egyik pillanatrol a masikra atalakultak, és az emberek (azaz a sziilok) elve-
szitették azon igazodasi pontjaikat, amelyek alapjan korabban tijékozodni tudtak a
munka vildgaban. Mindezt tetézi, hogy a jelek szerint az oktatdsi rendszer nem képes
hatékonyan ellatni a palyaorientacié terén rea haruld feladatokat, és nem alkalmas arra,
hogy megalapozott palyavalasztasi stratégiakat tarjon a diakok és sziilok elé, megalapo-
zando a relevans szakmavalasztasi dontéseket.

A didkok szamara egy szakma kivalasztasakor elsésorban a magas jovedelem, az elhe-
lyezkedési lehet6ség, illetve a kiilf6ldi munkavallalas jelent kedvezo kilatast. E dimenzio a
valaszolo tanulok csaknem kétharmadat a kdzepesnél erdsebben befolyasolta a valasztas-
ban, csaknem egyotddiikre pedig erdsen hatott. Mindezt érdemes megvizsgalni a csaladi
hattér tekintetében is. Az adatok arr6l arulkodnak, hogy a magasabb status nagyobb mérté-
ki jovOorientaltsagot is takar, tehat e csaladok inkabb mérlegelnek a szakma varhaté jovo-
je, elhelyezkedési esélyei, a magasabb varhaté jovedelem mentén, mig az alacsonyabb
statusu csaladok esetében ez kevésbé jellemzo. Ugyan a megkérdezett tanulok mintegy fele
allitotta azt, hogy a szakmavalasztaskor szakmai elhivatottsag alapjan igyekezett donteni,
de ebben az esetben is az eldbbihez hasonld Osszefliggést taldlunk: a magasabb statusza
hattérrel rendelkezék Osszetettebb képpel rendelkeznek lehetségeikrél, tobb szempont
mentén mérlegelnek, mint az alacsonyabb statusu csaladok gyermekei.

Ennek ismeretében kijelenthetd, hogy a tanulok egy része minden lehetséges szempont
mentén mérlegelte szakma- ¢€s iskolavalasztasat, mig masok a szdmukra vélhetéleg
jegyeik alapjan kijelolt palyara léptek, és emdgott jol lathatdan megjelenik a csaladi
hattér és a csalad tarsadalmi statusa.

Adataink arrol is arulkodnak, hogy a szakma- és iskolavalasztast nem a racionalitas,
az clhivatottsag hatarozza meg legféképpen, hanem vélhetéleg a csalad, a sziilok hozza-
allasa, motivacioja, példamutatasa, tehat a csaladi hattér, értékrend, status. Lathato, hogy
a szakiskolasok érzik inkabb ,.kényszerpalyanak”, nem igazi dontésnek a szakmavalasz-
tast, mint a szakkozépiskolasok. A szakképzésbe keriilok nagyon nagy szazaléka egy
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»hehézségi erdt” kovetve keriil be az intézményekbe, nem pedig sajat érdeklodését
kovetve valaszt maganak szakmat és iskolat. Ennek (is) eredménye az, hogy a szakisko-
lakba belépd didkokat a pedagdgusok ,,motivalatlanoknak™ tartjak.

A diskok életcéljai (2)

Kolt6i a kérdés, hogy vajon mennyire motivalatlanok a szakiskolak-szakkdzépiskolak
didkjai. Milyen célokat fogalmaznak meg a szakmatanulassal kapcsolatban? Valoban
megallja a helyét a szakoktatok azon panasza, hogy ,.ezekkel a gyerekekkel nem lehet
semmit se kezdeni”? Vannak-e olyan értékeik, amelyekre alapozva eredményesen lehet
Oket oktatni? Megvizsgaltuk tehat a diakok életcéljait.

,»Azért tanulok, hogy legyen majd munkam” (4,3), ,,Arra késziilok, hogy 6nalloan élhes-
sek” (4,1), ,,Dolgozok azért, hogy magam donthessek vasarlasaimrol” (4,0): ezek a kijelen-
tések mint életcél-megfogalmazasok azt mutatjak, hogy a szakmai oklevél megszerzése
el6tt all6 tanuldk az 6nalld egzisztencia megszerzését tartjak a legfontosabbnak. Ezt mutat-
jék a zarojelbe irt, 5-0s skalan adott pontértékek. Egységes valasztasrdl van sz6: valameny-
nyi szakmacsoport tanuldira ez az atlag jellemz6 (ideértve a technikusokat is). A szakisko-
lai didkok Osszetételéhez mindenképpen figyelemre méltod adalék, hogy ,,A ram bizott fel-
adatokat szeretem jol elvégezni” allitasra igen magas (4,2) atlagot adtak a tanulok.

Azonban vannak, akik az 6nallo egzisztencia megteremtésénél kicsit fontosabbnak
tartjak, hogy megfeleljenek sziilei elvarasainak. Felismerheté az a tanuldi csoport is ,
amely még nem besz¢l 6nalld életrdl, a tanulassal vald kiizdelem kéti le az erejét, no meg
a sziil6i fenyegetettség kezelése, hiszen nap mint nap hallja, hogy azért kell kiizdeni,
hogy azok koz¢ tartozhasson, akik jobban €lnek (,,Fontos nekem, hogy sziileim elismer-
jenek” [4,0]; ,,Erzem, hogy masok jobban élnek” [3,2]).

E két csoport mellett a harmadik gyerektipus cselekedeteit a kellemes életvitel, a
,haverok, buli, fanta” életeszménye rendezi: 6k a ,,Szeretek bulizni” (3,6), ,,A haverjaim-
ra hallgatok” (2,4), ,,Ha lehet, elmegyek otthonr6l” (3,5), ,,Keriilom a tanulast” (2,7)
allitasokat értékelték a legmagasabbra.

Az 6nallo egzisztencia megteremtését a szakképz6 intézmények tanuldinak 61 szaza-
léka, mig a sziilék elvarasainak, mas mintak figyelembevételének fontossagat a vizsgalt
tanulok 22 szazaléka tekinti els6dlegesnek. Mellettiik azonban 18 szazalékos a bulizast
¢életcélnak vagy legalabbis jelenleg belathato életiiket meghatarozd célnak tekintd cso-
port nagysdga. E harom tipus nem egyenlé aranyban taldlhatod az érettségit igényld és
nem igényld szakmacsoportokban. A technikusok kozott magasabb értéket kapott mind
az 6nallo egzisztencia megteremtését, mind a sziil6i és mas elvarasoknak valo megfele-
lést elsodlegesnek tartd célkitiizéseket kovetdk csoportja, illetve a bulizast, a sziiloktol
valé menekiilést els6dleges célnak tekinték aranya is kisebb koriikkben. A fentiekben
bemutatott életcél-tipusokba tartozasra nem ad magyarazatot a sziilok iskolai végzettsé-
2¢bdl és a tanulok lakohelyébdl gyurt statusvaltozd. A tanuldk — legalabbis e két tényezd
alapjan kialakitott — statusa nem magyarazza meg, hogy miért is valasztjak az egyik,
masik vagy éppen a harmadik életcélt.

Ha 06sszevetjiik a didkok fentickben bemutatott célrendszerét a tanarok, szakoktatok
véleményével, akkor azt kell valosziniisiteniink, hogy az oktatok igen kevéssé ismerik és
értékelik a didkok tobbségének — egyértelmiien pozitivnak tekinthetd — torekvéseit. Az a
meglatasunk, hogy e torekvésekre tobbnyire nem reflektal az oktatas. Pedig mint lattuk, az
onallosagra torekvés, illetve a jol végzett munka sokuknal jelenik meg értéktényezdként.
Bizton allithato, hogy 1éteznek olyan pedagdgiai modszerek (erre a késébbiekben visszaté-
riink), amelyek ennek figyelembevételével képesek eredményesen megszolitani a didkokat,
ha mégoly ,,problémasak” is. Mindezt az sem teszi indifferenssé, hogy a diakok kozel 6tode
szemmel lathat6lag valoban motivalatlannak tiinik (bulizas, haverok preferencidja).
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A szakmai kotédés kialakitasa

Milyen kapcsolat alakult ki a didk és a szakma kozo6tt? Mi koti a tanulokat szakmajuk-
hoz, s tanulmanyaik, gyakorlati munkdjuk soran megszerettek-e benne valamit? Az
interjuk soran szamtalan valaszt kaptunk. Voltak, akik tényleg a szakmarol kezdtek el
beszélni, s a gépeket, azok hasznalatat emlitették, amit meg lehet kedvelni, esetleg jol,
»szakoktatoi dicséretre méltoan” is lehet csinalni. Masok a munkakoriilményekrdl, egy-
egy munkatevékenységgel kapcsolatos sikereikrél szamoltak be, vagy éppen arrol, hogy
az adott munkaval megbecsiilést lehet kivivni. A kérd6iv megszerkesztéséhez az interjuk-
bol dsszegylijtott valaszok alapjan attitiid-skalakat készitettiik, s ezek értékelésére kértiik
a megkérdezett diakokat. A kérdés a kovetkez6 volt: Mit és mennyire szerettél meg a
most tanult szakmadban? A kérdés megfogalmazasakor abbol a feltételezésbdl indultunk
ki, hogy amit megszeret a diak, az koti is a szakmahoz, és csokkenti annak elhagyasanak
valdsziniiségét.

Kérdéiviinkben a szakmaban végzett munka jellemzdinek értékelésére kértiik a tanu-
l6kat. E munkajellemzdk kiterjedtek az adott szakma technikai feltételeire, az alkalma-
zott gépekre, eszkdzokre, a munkavégzés fizikai korilményeire, a munkavégzéshez
kapcsolodo tarsas €s munkaszervezeti jellemzokre. (Abbol indultunk ki, hogy a gyakor-
lati munkat is végzo didkok mar szereztek tapasztalatokat szakmajuk vonzo és taszitd
jelenségirdl, melyek gyengithetik, illetve erdsithetik kotddésiiket.) Az e tényezokre adott
atlagértékek az Otfoku skalan meglehetésen szlik intervallumban, 2,9 és 4,2 kozott
mozognak. Tovabb neheziti az adatok értékelését, hogy az egyes szakmak tanul6i kozott
alig érzékeliink magyarazhato kiilonbségeket. Ezért faktoranalizist alkalmaztunk annak
érdekében, hogy megtudjuk, a megkérdezettek altal elvégzett értékelés-értékadas mogott
meghtzodik-e valamilyen rendezdelv. A faktorokat értékcsoportokként elnevezve jutot-
tunk el a szakmaval és annak gyakorlasaval kapcsolatos értékek megragadasahoz.

Korabban lattuk, hogy a didkok a tanulas elsddleges céljanak az 6nallé egzisztencia
megteremtését tartjak. Ez jellemzd a tanulok — szakmacsoportonként eltéréen — 6070
szazalékara. Most lathatjuk, hogy ezt a célt miként kotik Gssze a jovobeli munkaval, ahol
a tanulok technikai-tarsadalmi kézegbe helyezik magukat, s a pontszamokkal az egyes
elemek sulyat, fontossagat is megjeldlik. A sikerorientaltsag, a szakmai kihivas, amely
soran az erd, a kitartas és a talalékonysag vezet a munka eredményéhez, kapta a legma-
gasabb pontszamot. Pozitiv kamaszos életszemlélet, ,,eréfitogtatas™ jelenik itt meg. Fon-
tos tulajdonsdgok, amelyekre nemcsak oktatast, hanem pedagodgiai programot is lehet
épiteni, ha felismerik ezt a sok iskoldban, sok oktatd eldtt rejtve marado értéket. Ezt
koveti a statusz-biztonsagra vald torekvés az el6bbihez hasonlé mértéki ,,tamogatottsa-
ga”, amely arra a bizodalomra épiil, hogy a szakma gyakorlasaval, valaminek a létreho-
zasaval a munkaszervezeten beliil €s azon kiviil tarsadalmi megbecsiilés és tisztes meg-
¢lhetést biztositd jovedelem jar.

A kovetkez0 harom értékcsoportnak, amelyeket a tanuldk a munkaban keresnek, igy
,»a maganak vald 6népités”, ,,az ontdrvényli munkavégzés” és ,,a szamitogép-rajongas”
koré szervezett sajatos maganyossagnak az el6z6knél csekélyebb a tamogatottsaga, de
mint latni fogjuk, az ilyen fajta beallitddottsag elterjedtsége nem jelentéktelen.

Annak fiiggvényében, hogy a didkok mely értékcsoportra adtak a legmagasabb pont-
szamot, kialakitottuk a szakmai k6tddés tipusait. Eszerint a didkok egydtode a szakmat,
a munkat 6nmaga épitésére, kiprobalasara , hasznalja”. Egyhetediik a szakmat, a munkat
a tarsadalmi statusteremtés eszkozének tekinti. Kozel 15 szazalékuk értékrendje szerint
a szakma egyenld a technika vilagaval, annak aktiv hasznalataval. Masik kozel 15 szaza-
lékuk szamara a szakma azzal a szlikebb tarsadalommal egyenld, amelyben azt gyakorol-
ni lehet: a hangsuly ez esetben a munkavégzés emberi kdrnyezetén van. E négy csopor-
tot, amely egyiittvéve a didkok kétharmadat jelenti, olyanoknak tekintjiik, akik — érték-
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rendjiik alapjan — jo uton vannak ahhoz, hogy megtalaljak a helyiiket a tevékenykedo-
termeld tarsadalomban. Azonban a didkok egyharmada még nem jutott el ide. Jol
ismerjiik ezt a gyerektipust: ,,p0szmdg” valamivel, hobbijanak él, tan kiss¢ ontorvényt,
akar annak ellenére is, hogy képes értékes munkara.

Az egyes értékcsoportok mentén kialakult szakmahoz vald kotddés alapjan 1étrejott
didkcsoport-tipusok nem mutatnak szoros kapcsolatot a didkok szocialis-tarsadalmi hat-
terével, igy a szakmai ko6tddés alapvetden nem a tanulok hatterével fiigg dssze.

Osszefoglalasként elmondhat6, hogy a didkok elsédlegesen nem a szakképzés sordn
tanitott szakmai fogasok alkalmazasaban lelik 6romiiket, hanem a munka targyi és tarsa-
dalmi eredményeiben: egyrészt a munka ,,kézzel foghatd” eredményét, masrészt a mun-
kaért jaro megbecsiilést és a munka révén megszerezhetd ,,megélhetést” tartjak a legfon-
tosabbnak. A szakmai k&todés erdsitését (is) megeélzo szakoktatasnak arra kell toreked-
nie, hogy a szakmatanulas sokszinli motivumainak mindegyikét érvényesnek tartsa,
olyannak, amelyet egyszerre sziikséges erdsiteni, illetve arra is torekedni, hogy a didkok
mas motivumok irdnyaba is nyitottabbakka valjanak. Ezzel a palyaelhagyas valdszintisé-

ge csokkenthetd.

dM,e/egézl;P l/Zl&ll‘O teh,a;’ lh O%);ea/p A képzés soran alkalmazott modszerek és
IAROR jejeven egyerielmu Re, az oktatas sikertényezéi (3)
él munkaeropiaci igényeikrol o ,

) o . Kutatasunk egyik kiindulopontja az volt,
(stabil, legdlis munkaviszony, h PP .
R o e ogy a szakma iranti kotédés és a palyaelha-

kiszamithato ber, megbecsiiliség,  oyas kozott erds kapesolat fedezhetd fel, azaz
Jo tdarsasdg, jo [6ndk); ezzel ha a képzés soran pozitiv kotddés alakul ki a
szemben a szakképzés sordn dlékokbim szakma’quk irant, akkor okkal felté-
megszerzett ismereteik — melyek telezhetd, hogy igyekszenek is abban elhe-

S ‘ lyezkedni. Emiatt valik fontos kérdéssé, hogy
elsésorban a szakmai gyakorlat  a szakma megszerettetése milyen eszkdzok-

tapasztalataira tamaszkodnak kel lehetséges az iskola részérdl. Ezért a meg-
— alapjdn nem képesek differen- keresett iskolakban megvizsgéltuk az alkal-

. . . _ mazott pedagdgiai modszereket. A vizsgalat
cidlt kepet alkotni a munkaero- ,»szdmara” 15 pedagogiai-képzési modszert

piacrol, azokrol a viszonyokrol, — definialtunk. A moédszerek egyik csoportja

melyek rdjuk vdarnak. tisztan pedagogiai jellegli, azaz kozvetleniil a
tanulok személyiségének fejlesztésére ira-
nyul. Ilyenek a dicséret és a személyes, illetve
szakmai példamutatas, valamint a kdvetkezetesség. A modszerek masik csoportja altalaban
a pedagdgusi-képzoi munkahoz kapcsolodik. Ezek a meggy6z6 magyarazat, a gyakorlati
példakra épiild magyarazat, valamint az életszeri példakra épiilé magyarazat.

A harmadik csoportba tartozé mddszerek a gyakorlati képzés soran végzett feladatok
koré csoportosulnak. Arra épitenek, hogy a tanuld megérti-megtapasztalja-e magat a
munkat, annak értelmét, illetve a munkan keresztiil felismeri-e sajat értékeit. A szakok-
tatok sokéves tapasztalatai jelennek meg ebben: felismerték, hogy a munkamozdulatok
begyakorlasa, részfeladatok elvégzése nem elegendd a tanulok motivalasara. Ezért ugy
gondoljak, hogy az értelmes, valtozatos ¢és feleldsséggel jaro feladatok elvégeztetésével
kiilonosebb magyarazat nélkiil is megértik a tanuldk, hogy az, amit csinalnak, fontos: ez
hozza 1étre a motivaciét, a munkahoz valo pozitiv hozzaallast.

A kérddivben arra kértiik a szakoktatokat, hogy néhany kompetencia-csoporthoz (pél-
daul: tanulashoz valo viszony; dnbizalom; a munkahoz vald hozzaallas fejlesztése) ren-
deljenck hozza olyan moddszereket, amelyekkel azok — szerintiik — eredményesen fej-
leszthetdk.
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Az adatok elemzése, az interjuk feldolgozasa soran azt tapasztaltuk, hogy a szakokta-
tok a tanulashoz vald viszony és az 6nbizalom fejlesztése kompetencidk esetében egy-
arant jelentds szerepet tulajdonitanak a kozvetleniil a tanuld személyiségére hatd
,beavatkozasnak™ a dicséret formajdban, s ezzel egyiitt fontos eszkdznek tekintik az
»eles”, felelésséggel jard feladatok kiadasat, elvégeztetését. Amig azonban a tanulashoz
valo pozitiv viszony kialakitasanal olyan tovabbi, viszonylag kozvetlen ,,eszk6zok™ hata-
saban biznak, mint a szakmai és személyes példamutatas, addig az dnbizalom fejleszté-
sénél a dicséret mellett arra épitenek, hogy a tanuldk a feladat értelmét, céljat ismerve,
sajat — a szakoktato altal elismert — munkajuk eredménye alapjan épitik fel dGnmagukba
vetett bizalmukat. A hangsuly a munkéhoz valé hozzaallas fejlesztése esetén is a dicsé-
reten és a felelds (termeld) munkafeladatokon, illetve ezen keresztiil a munkahoz valo
viszony pozitiv alakulasan van. Fontos kiemelni a tanitas ezen, a kisipari tanoncoktatas
hagyomanyaira visszamutaté modszerének 1j formaban valo tovabbélését. Ilyenkor a
szakoktato a ,,mester” szerepét is betolti, €s a feladat értelmét, a mindségre valo torekvést
nem kell kiillondsebben magyarazni: a tanuld valddi termeld-szolgaltatod ,,pozicidba”
kertil. A szakoktatok a tanitds-tanulas ezen formajat tekintik a leghatékonyabbnak. Ekkor
ugyanis a szakmai Ujdonsagok olyan megismertetésére van mod, amikor ,latni is”,
»fogni is”, ,.csinalni” és kell magyarazat alapjan ,,megérteni” is lehet a technikai Gjdon-
sagokat. A tanulokat ez jobban vonzza, mint a hagyomanyos, frontalis oktatas, ilyenfor-
man ez a modszer a szakma iranti elkotelez6dés fontos ,,eszkoze”. (Hamarosan arnyal-
tabba tessziik a képet, és bemutatjuk, hogy nem mindegyik szakoktatd és nem minden
esetben tulajdonit ekkora szerepet a gyakorlati oktatasnak.)

A szakoktatoktol megkérdeztiik azt is, hogy szerintiik mi jarul hozza leginkabb a szak-
ma sikeres tanitdsahoz. A tanitas 15 sikertényezdjét értékeltettiik a szakoktatokkal (pél-
daul: tanulok nyitottsaga; tanulok érdeklddése; iskola felszereltsége; szakoktatok felké-
sziiltsége). A lehetd legmagasabb értékeket kaptak a sajat felkésziiltségiikkel kapcsolatos
allitasaik. Fontos megjegyezni, hogy ezek kozott éppugy talalni a szakoktatd pedagdgiai
érzékével kapcsolatos, mint a szakmai tudasra vonatkoz¢ allitasokat. A valaszok szerint
ugyanis a szakma eredményes tanitasat mindenekel6tt a tanarok elméleti felkésziiltsége
(otfoku skalan 4,3), a szakoktatoi példamutatas (4,2), a szakoktatok motivaltsaga (4,0)
hatarozza meg. Ezzel szemben az iskola targyi felszereltsége kevésbé hangsuilyos ténye-
70 a sikeres oktatast illetéen (3,5-3,6) a szakoktatok szerint, és legkevésbé a tanulok
nyitottsaga ¢s felkésziiltsége a meghatarozo.

Az arnyaltabb kép kedvéért e sikertényezdket faktoranalizis segitségével csoportosi-
tottuk, ennek alapjan a tanitasi siker négy tényezdécsoportjat allapithatjuk meg. Eszerint
szinte minden a szakoktatok elkotelezettségén és szakmai felkésziiltségén mulik. Korab-
ban lattuk, hogy jelentds szerepet tulajdonitanak a személyes jelenlétnek, példamutatas-
nak, dicséretnek, de ugyanakkor maganak a munkafeladatnak, illetve a munkafeladat
(projekt) koré szervezett tanitdsnak-tanulasnak is. A diakok szerepét valoszintileg azért
értékelik alacsonyabbra, mert nehezen birkdéznak meg veliik. De miért értékelik le a gya-
korlat szerepét (1. abra), hogyha a fentiekben lattuk, hogy tevékenységiik 1ényegének
tartjak azt? Talan azért, mert a gyakorlatok szervezettsége, feltételei, eszkozei, a felada-
tok megteremtése mind-mind napi leleményiikon mulik?

A szakoktatok altal alkalmazott, véleményeik szerint sikeres pedagdgiai modszerek
vizsgalatanak megdobbentd, ellentmondasos tapasztalata a pedagdgiai szemlélet
paternalizmusa: a didkokat passzivnak, motivélatlannak, fegyelmezetlennek ,,képzelik
el”, s ezzel szembeallitjak sajat elkotelezettségiiket és szakmai tudasukat.

Kutatasunk soran ezzel szemben arra a meggy6zddésre jutottunk, hogy e didkok kiiz-
denek azért, hogy megformaljak céljaikat, tanult szakmajukban megtalaljak céljaik meg-
valositasanak eszkozét. Ugyanakkor nemcsak mi, hanem a szakoktatok is latjak, hogy a
didkok passzivitasa és motivalatlansaga kiillondsen akkor jelentkezik, amikor a szakmai
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oktatas (most figyelmen kiviil hagyva a 9-10. osztdly megprobaltatasait) felaprozott
munkamozdulatokra korlatozodik ahelyett, hogy valamilyen kész terméket, azaz értéket
hozna létre. Ehhez persze sokszor hianyoznak a technikai és pénziigyi feltételek.
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1. abra. A tanitas sikertényezdi a szakoktatok szerint

A diakok vélaszai is megerdsitik az eddig irottakat. Nagy résziik els6sorban a gyakor-
lati képzést tartja sikeresnek, és sokan egyenesen elvesztegetett idonek tartjak az elméle-
ti képzést. Nagyra értékelik, ha olyan munkat végezhetnek, amelynek eredményét ,,meg-
foghatjak”, és masoknak is megmutathatjak (példaul sziileiknek), és azokat a pedagogiai
modszereket értékelik eredményesnek, amelyek erre lehetdséget adnak. A szakoktatd
személyiségével kapcsolatban alapvetdnek tartjak, hogy ismerje a szakmajat, de nem
elégszenek meg azzal, ha csak elmagyardzza nekik az egyes munkafolyamatokat, hanem
elvarjak t6le, hogy meg is tudja azokat csinalni.

Osszességében elmondhatd, hogy a szakoktatok igen nagy jelentéséget tulajdonitanak
6nnodn szerepiiknek a szakmatanitas soran. Mindezt némileg alatamasztjak a didkok elva-
rasai (felkésziiltség) is, de a szakoktatok azon véleményének megalapozottsaga, miszerint
els6sorban az ¢ felkésziiltségiik a sikeres oktatas legfobb letéteményese, nem allapithatod
meg egyértelmiien. Az a kép mindenesetre kirajzolddik, hogy a szakoktatok felismerik a
gyakorlati oktatas jelentéségét: azt, hogy a didkok elhivatottsaganak, munkakedvének
befolyasolasara a gyakorlatias jellegli foglalkozasok, az értékteremté munka a legalkal-
masabb eszkoz. Tapasztalataink szerint ezen keresztiil ,,megfoghatok™ a diakok, hiszen
sikerélmények érik 6ket, amely a szakma megszeretésének egyik kulcsmozzanata.

A didkok munkaerépiaci ismeretei

Kutatasunk egyik alapkérdése volt, hogy a tanulok mennyire ismerik vallalati-gazda-
sagi kornyezetiiket, egyszoval a munkaerdpiacot, ahol végzettségiik megszerzését kove-
tden nagy valoszinliséggel megprobalnak majd elhelyezkedni. Arra voltunk kivancsiak,
ezek az ismeretek mennyiben hatdrozzak meg a tanult szakméajukon beliili, avagy azon
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kiviili elhelyezkedési szandékaikat. E szandékokbdl, hipotézisiink szerint, ha megallapi-
tani nem is, de val6szin{isiteni mar lehet palyaelhagyasi szandékaikat. A palyaelhagyas
szempontjabol tehat kulcskérdés, hogy az elhelyezkedés eldtt allo fiatal szakemberek
iskolaéveik alatt milyen képet alakitottak ki magukban munkaerdpiaci kdrnyezetiikrdl, és
hogy annak viszonyrendszerében hol helyezik el magukat.

Megvizsgaltuk, hogy a tanulok milyen munkatapasztalatokat szereztek eddig szakma-
jukban, mindenekel6tt a gyakorlohelyeken. A didkok e munkaerdpiaci tapasztalatok
tilkrében mar képesek feliilvizsgalni elvarasaikat, céljaikat, azaz realis kép alakul ki ben-
niik arrol, hogy a megtapasztalt kdrnyezetben lehetséges-e céljaikat, elvarasaikat megva-
l6sitani. Amennyiben e kérdésre nemleges valaszt adnak, akkor nagy valoszintiséggel a
palya elhagyasa mellett dontenek. Okkal feltételezhetd ugyanis, hogy a didkok, palyakez-
dok személyes és szakmai céljaik realizalasat ott kivanjak megkezdeni, ahol erre a leg-
nagyobb esélyt remélik. Lattuk, hogy a diakokat az anyagi szempontokon tul az 6nallo-
sag, a szakmai kiteljesedés vagya is hajtja, és els6, szakmajukkal kapcsolatos tapasztala-
taikat elsédlegesen olyan szempontbol értékelik, hogy az altaluk megismert kornyezet
mennyiben teszi lehet6vé, hogy céljaikat megvalositsak. Adatfelvételiinkben megvizs-
galtuk, hogy a didkok milyen koriilmények kozott toltik/toltotték szakmai gyakorlatukat,
és ez lehet6vé tette a didkok benyomasainak vizsgalatat.

A diakokkal készitett interjuk alapjan ismertiik meg azokat a szempontokat, amelyek
teljesiilését elsod, illetve tovabbi munkahelyeiktdl elvarjak. Ennek alapjan fogalmaztuk
meg a kérdoiv kérdéseit (1. tablazat).

1. tablazat. A kérddiv kérdései

Megitélésed szerint, ha munkdba lépsz, mennyire bizhatsz az alabbiakban?

1. Tartos munkahelyre talalsz

2. Bejelentett/szerzodéssel foglalkoztatnak

3. Méltanyos bért kapsz

4. Bizhatsz abban, hogy megkapod a béredet

5. Nem kell tobbet dolgozni a napi 8 6ranal

6. Kimélik egészségedet

7. A szakmadnak megfeleld tevékenységet folytathatsz

8. Lesz munka folyamatosan

9. Megbecsiilnek munkadért

10. Teljesitményedet elismerve emelik béredet

11. Ha jol dolgozol, felelGsségteljesebb munkat kapsz

12. Ha bizonyitasz, 6nalléan végezheted munkadat

Faktoranalizissel megvizsgaltuk, a véalaszok mogott vannak-e ,rejtett” szempontok,
rendezéelvek. Kialakulnak-e valaszcsoportok, amelyek dsszefliggésbe hozhatok példaul
a diakok szakmai kotédés-tipusaival? A feltételezés az volt, hogy a didkok kiilonféle
képet alkothatnak a munkaerépiaci viszonyokrol attitidjeik és a rendelkezésiikre allo
(korlatozott mértékil) sajat ismeretek alapjan. Azonban a faktoranalizis nem hozott 1étre
6nallo, egyiitt jar6 valaszcsoportokat. Ennek alapjan azt allapithatjuk meg, hogy ugyan a
didkok egyes csoportjai mas mértékeket (pontszamokat) adtak az egyes kérdésekre,
vagyis mas mértékben ,,biznak” abban, hogy szamukra kedvezok lesznek a munkaerdpiaci
viszonyok, de rejtett értékelé szempontjaik nincsenek. igy csak annyit allapithatunk meg,
hogy a diakok szamara legfontosabb tényezok a munkaerdpiacon a kdvetkezdok: a szer-
z0dés biztonsaga; a bérezés biztonsaga; megfeleld munkakoriilmények; megbecsiiltség;
elémenetel.
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A diakok &tfoku skalan adott valaszai munkaerdpiaci kilatasaikat illetéen arrol arul-
kodnak, hogy a tanuloknak nincsenek differencialt munkaerdpiaci ismereteik. A vala-
szokra kapott atlagok jellemzden 3,0 koriil alakultak, ami azt jelenti, hogy a didkok leg-
tobb esetben a ,.kdzepes”, ,,sem-sem”, ,,is-is” valaszlehetéségekkel éltek. Ez arrol arul-
kodik, hogy fejiikkben nem él tiszta kép a munkaerdpiaci lehetdségekrdl. Kiilondsen
figyelemreméltd, hogy a teljesen mas foglalkoztatasi hattérrel rendelkezd gépipari €s
épitdipari szakmak tanuloi is egyként adnak ilyen ,,semleges” valaszokat.

A didkok valaszait egybevetettiik a szakoktatok altal ugyanerre a kérdésre adott vala-
szokkal. Elegend6 ranézni az alabbi, a szakoktatok véleményének értékelését kozlo tab-
lazatra. Amig a didkok valaszai az 5 foku skélan 3,0 és 3,8 kozott mozognak, addig a
szakoktatok sokkal borulatobbak a didkokra varé munkaerdpiaci viszonyok megitélésé-
nél, ugyanis valaszaik az 1,9 és 3,1 kozotti intervallumban helyezkednek el.

2. tablazat. A szakoktatok véleménye a kérddiv kérdéseivel kapcsolatban

Mennyire bizhatnak a didkok abban, hogy...
1. Tartdos munkahelyre talal 1,9
2. Bejelentett munkahelye lesz 2,4
3. Méltanyos bért kap 35
4. Megkapjak bériiket 3,1
5. Nem kell tobbet dolgozni a napi 8 6ranal 2,4
6. Kimélik egészségét 2,3
7. A szakmajanak megfelel6 tevékenységet folytathat 2,9
8. Lesz munkaja folyamatosan 2,5
9. Megbecsiilést kap a jo munkaért 2,6
10. Teljesitményét elismerve emelik bérét 2,5
11. Ha jol dolgozik, feleldsségteljes munkat kap 3,1
12. Ha bizonyit, 6nalléoan végezheti munkajat 3,1

Az adatok alapjan megallapithato, hogy a didkok nemcsak dertilatobbak, mint tanaraik,
hanem differencialatlanabbul is latjdk a varhat6 viszonyokat. A valaszok egysiklisagabol
csupan a munkakoriilmények emelkednek ki, hiszen 4—6 tized ponttal alacsonyabbra itélik
azokat a tobbi szemponthoz viszonyitva. Az interjuk alapjan altalanossagban azt mondhat-
juk, hogy a didkok sziileiktdl, mar dolgozé barataiktol, sajat munkahelyi gyakorlati tapasz-
talataik alapjan vagy éppen szakoktatoiktol tudjak, hogy a rajuk varé helyzet nem rozsas,
de nem latjak at a részleteket, ellentétben a szakoktatokkal, akik, mint az adatokbol lathat-
juk, a didkok varhatdé munkaerdpiaci helyzetét negativan latjak, és ezen belill a legélis,
szerzddéses €s tartds munka teriiletén latjak a legstilyosabbnak a helyzetet.

A munkaerdpiaci viszonyok értékelése szamitasaink szerint nem magyarazhato a szii-
16k iskolai végzettsége és a megkérdezett lakohelye alapjan kialakitott statushoz vald
tartozassal, annak nincsen szerepe a vélemények alakulasaban. Ellenben, miutan az isko-
lakat teriileti-munkaerdpiaci pozicioik alapjan harom csoportba soroltuk — kedvezdtlen
(Miskolc), atmeneti (Kecskemét) és kedvezo (Budapest, Székesfehérvar) térségi pozicio-
megallapitottuk, hogy a didkok értékelésének iranya és a térség objektiv munkaerdpiaci
pozicidja kozott van Osszefliggés. Ez egyértelmiien latszik a kedvezétlen és atmeneti
munkaerdpiaci poziciok dsszevetésénél: az objektive kedvezoétlen munkaerdpiaci pozici-
oban 1évo térségek didkjai kdrnyezetiik munkaviszonyait is kedvezétlenebbeknek 1atjak.
Nem ilyen egyértelmii az dsszefliggés a kedvezdtlen és a kedvezo térségek 0sszehason-
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litasanal, egyrészt mert az eltérések csekélyebbek vagy nincsenek, masrészt mert egy-
egy esetben az iranyok is eltérok.

Foltehet6 a kérdés, hogy vajon van-e kapcsolat a didkok szakmai gyakorlata soran
gyljtott tapasztalatai és a munkaviszonyok értékelése kozott. Vizsgalatunk alapjan nem
allithato, hogy a munkaerépiacon szerzett tényleges tapasztalatok alapjan kialakitott
véleménykiilonbségek jelennek meg a didkok munkaviszonyokra vonatkozé itéleteiben.
Ebbdl az a kdvetkeztetést vonhato le, hogy a tanulok nem sajat tapasztalataikra épitették
valaszaikat. Ha van egyaltalan valamilyen magyarazat a kiilonbségekre, akkor annak
alapja vagy az iskola, a szakoktatok altal atadott tapasztalat, vélemény vagy a sziiloké,
illetve a kortars csoportoké. Azt mar lattuk, hogy a szakoktatdk és a tanulok értékelése
kozott jelentOs az eltérés: a tanuldk pozitivabb véleményt alkottak. Sajnos a két kiilon
kérdbives felvétel nem teszi lehetévé, hogy egy-egy szakoktatohoz hozzakapcsoljuk
tanuloikat, s igy vizsgaljuk meg hatasukat. Ezért a szakoktatoi vélemények kozvetlen
hatasait nem tudjuk nyomon kovetni.

Megallapithat6 tehat, hogy a didkok fejében egyértelmi kép ¢l munkaerdpiaci igénye-
ikr6l (stabil, legalis munkaviszony, kiszamithatdé bér, megbecsiiltség, jo tarsasag, jo
fonok); ezzel szemben a szakképzés soran megszerzett ismereteik — melyek elsGsorban a
szakmai gyakorlat tapasztalataira tamaszkodnak — alapjan nem képesek differencialt
képet alkotni a munkaerdpiacrol, azokrol a viszonyokrol, melyek rajuk varnak. Mindeb-
bol tobb dolog kovetkezik. Egyfeldl megallapithatod, hogy a szakképzés jelenleg nem
képes hatékony munkaerdpiaci szocializacidt biztositani a didkoknak. Masfeldl pedig,
mivel a tanulok nincsenek pontosan tisztdban szakméajuk véallalati-gazdasagi kdrnyezeté-
vel, ezért céljaik megvalosulasat sem latjak pontosan ebben a térben. Ez konnyen ered-
ményezheti, hogy amennyiben egy masik szakmaban akadnak olyan lehetéségre, amely
ugyan szintén kevés informacié alapjan, de vonzonak tlinik, akkor nagyobb val6szini-
séggel hoznak meg egy feliiletes dontést — azaz azeldtt hagyjak el tanult szakmajukat,
miel6tt igazdn megismerték volna azt.

A szakmaelhagyas mérlegelése és mogottes motivumai

Miutan megvizsgaltuk a diakok célrendszerét, a szakmahoz vald kotodésiiket, vala-
mint azt, hogy milyennek latjadk a munkaerdpiacon rajuk varé munkaviszonyokat; a
tanuloknak feltettiik a cimben megfogalmazott kérdést: vajon gondoltak-e arra, hogy ne
a szakmajukban helyezkedjenek el, azaz gondoltak-e a palyaelhagyasra? A didkok igen
nagy része — lényegében valamivel tobb mint feliilk — kacérkodik azzal a gondolattal,
hogy elhagyja tanult szakmajat; legnagyobb aranyban a technikusok nyilatkoztak igy.

Figyelemremélto, hogy a didkok tulnyomo tobbsége nem azért latolgatja a palyaelha-
gyast, mert tanulmanyai 3—4. évében rajott volna arra, hogy rosszul valasztott szakmat,
sokkal inkabb arr6l van szo, hogy mai tudasaval, értékrendjével szakmacsoportjan beliil
mast vélasztana — olyat, ami személyes érdeklédésének, vonzalmanak jobban megfelel.

Néhany bekezdéssel feljebb azt allapitottuk meg, hogy a diakok munkaerdpaici isme-
retei feliiletesek, mi tobb, ¢ képiik nem sajat tapasztalataikon alapul, inkabb a kérnyeze-
tiikbol elesipett informaciok, kozvetett tapasztalatok alakitjak. Most azt kérdezziik: vajon
e bizonytalan (akar pozitivabb, akar negativabb) kép kdzrejatszik-e palyaelhagyasi szan-
dékaik alakulasdban? Logikus lenne, hogy azok, akik negativabban latjak a munkaerdpiaci
v1szony0kat inkabb gondolnak a palyaelhagyasra. A kérdés megvalaszolasara egy egy-
szeri metodust alkalmaztunk: a palyaelhagyast tervezok csoportjanak munkaerdpiaci
viszonyokra vonatkozo osztalyzataibol kivontuk a palyaelhagyast nem tervezok osztaly-
zatait. [gy lathatjuk a két csoport osztalyzatai kozotti kiilonbséget. Ha ez az érték negativ,
akkor elmondhatd, hogy azok, akik tervezik a palyaelhagyast, negativabban itélik meg a
rajuk varé munkaerdpiaci viszonyokat.
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Az igy kapott értékek azt mutatjak meg, hogy a lehetséges palyaelhagyas milyen mér-
tékben magyarazhat6 a tanulok munkaerdpiaci ismereteivel €s tapasztalataival. A kérdés
az, hogy vajon a kdrnyezetiikben 1évé munkaerdpiac negativ iizenetei novelik-e annak
esélyét, hogy azok a tanulok, akik ma még csak gondolkoznak arrél, hogy inkébb nem a
szakmajukban helyezkedjenek el, igy is fognak-e tenni. Vizsgalatunk azt mutatja, hogy a
munkaerdpiac diakpercepcidja és a palyaeclhagyas, illetve ennek latolgatasa kozott szoros
Osszefliggés van.

A potencialis palyaelhagyast, azaz a palyaelhagyas valoszinliségét legerdsebben a
munkaerdpiacon eluralkodott bizonytalan bérezési viszonyok hatdrozzdk meg. A dia-
kok a legkevésbé abban hisznek, hogy munkajukért meg fogjak kapni az 6ket megille-
t6, kialkudott bért, illetve hogy az méltanyos is lesz, azaz aranyban lesz munkajukkal,
Osszhangban lesz a megélhetési viszonyokkal. Szomoru érdekesség, hogy a munka-
szerzddés koriili bizonytalansag kisebb mértékben hat a palyaelhagyas gondolatara a
bérezés bizonytalansaganal. Vagyis a bért, a munkaadd bérfizetési kotelezettségét a
diakok nem a munkaszerz6désbdl eredeztetik. Ez azt jelenti, hogy nagyon sokan kozii-
lik elfogadjak, természetesnek tartjak a fekete vagy sziirke foglalkoztatast — kivalt az
épitdipari tanulok.

Altalaban mar az altalanos iskolat koveté tovabbtanulas iranyainak megvalasztasa-
ban kiemelked6 szerepet tolt be a munkakdriilmények megitélése. A munkakoriilmé-
nyekt6l vald félelem, ezen beliil elsésorban a piszkos, olajos, malteros kéz, ruhazat,
illetve az ilyen kornyezet, valamint a fizikai értelemben vett nehéz munka alapvetéen
taszitd szerepet tolt be a palyavalasztasnal. Ha nem célozhatjdk meg az érettségit,
akkor szivesebben valasztanak ,tiszta” munkaval jaré szakmakat. Els6dlegesen ilyen-
nek tekintik a kereskedelmi szakmakat, ahol akar csinos utcai ruhaban is lehet dolgoz-
ni. Azok azonban, akik mégis az altalunk vizsgalt szakmakat tanuljak, azt kdzelebbrol
is megismerve tudjak: ma mar nem olyan piszkosak e munkak, mint az a kdztudatban
¢l. Ha valamilyen mértékben mégis, akkor e ténnyel iskolai-munkaerdpiaci gyakorla-
taik soran megbaratkoznak.

Korabban lattuk, hogy a didkok megfogalmazott életcéljai és a szakmahoz kotédés
motivumai kdzott kiemelkedd szerepet tolt be munkaszervezeten beliili és azon kiviili
megbecsiiltség megszerzése. Kérdés, hogy a palyaelhagyas latolgatasaban milyen szere-
pet tolt be az a félelem, hogy a szakmai munkavégzés révén sem lehet elérni a kivant
megbecsiiltséget. Szamitasaink azt mutatjak, hogy mindharom vizsgalt szakma diakjaira
erdsen hat ez a negativ jovokép, vagyis a megbecsiiltség hidnyatol vald félelem. Kiugro-
an magas ez az épiiletgépészeknél, akik sem a szerzddés, sem a bérezés bizonytalansagat,
sem a munkakoriilményeket nem értékelik olyan riasztonak, mint az olyan munkaszerve-
zeti viszonyokat, amelyekben csak korlatozott lehet6séget latnak onbecsiilésiik és az
ehhez szorosan kapcsolddo , kiils¢” megbecsiiltség felépitésére.

Vizsgaltuk azt a kérdést, hogy a palyaelhagyast latolgatok milyen alternativ célokat
tiznek maguk elé, illetve mivel magyardzzak szandékaikat. Megallapithattuk, hogy két
uralkodé motivumcsoport van. Az egyik pozitiv abban az értelemben, hogy az élet- és
palyalehetdségek kitagulasat eredményezheti, mint példaul a tovabbtanulas és a vallalko-
zova valas; a masik negativ, azaz kényszerek sziilik, olyanok, mint a vagyottnal alacso-
nyabb bér, illetve elérheté megbecsiiltség, a rossz munkaviszonyok vagy éppen a mun-
kaer6-kereslet vélt vagy valds hianya. Kutatasunk szerint nagyobbrészt ez utdbbi valasz-
csoporthoz kapcsolodik a kiilfoldi munkavallalas terve mint megoldéas. Fontos megje-
gyezni, hogy a valaszok k6zott elenyészd szerepet kap a szakmaszeretet hianya. Vagyis
nem a téves szakmavalasztas, hanem a széles értelemben vett munkaerdpiaci kinalat
gyengeségei, ellentmondasai 16kik a didkokat a palyaelhagyas iranyaba.
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Kovetkeztetések és javaslatok (4)

Vizsgalodasunk eredményeképpen a kovetkezoket allitjuk:

A palyaelhagyas gondolataval a szakiskolai tanulok 50-60 szazaléka foglalkozik.

Minél erésebb a diakok kotédése szakmajukhoz, annal kevésbé valoszinii, hogy gon-
dolkodnak a palyaelhagyason.

A tanulok szamara a ,,magas kereset” és a ,,gyors elhelyezkedés” mellett hasonléan
fontos, hogy munkajuk révén mind tarsadalmi kornyezetiikben, mind a munkaszervezet-
ben megbecsiiltséget vivjanak ki.

A pélyaelhagyas latolgatasa és a munkaerdpiaci viszonyok megitélése kdzott szoros az
Osszefliggés: a munkaerépiacon tapasztalhato olyan anomaliak, mint a fekete foglalkoz-
tatds, a bérfizetés bizonytalansaga és a munkaszervezetek ,humanus” miikddésének
hianyai, erdsen taszitjak a tanulokat a szakmajukban valé elhelyezkedést illetéen.

A zavaros munkaviszonyokra utald ismeretek, hirek manapsag erésebbek, mint az
ugyanazon munkaerdpiaci kornyezet foglal-
koztat6itol érkezd pozitiv, vonzé munkavi-
szonyokrol szolo lizenetek. Nem tapasztal- P . . .
haté — még ha munkaerdéhiany is van egy-egy A pedagogidban is megjelenik
szakmaban —, hogy a vallalkozok térekedné-  fehdt a narrativitds. A nemzet-
nek vonzoé iizenetek kibocsatasara, és hogy kozi szakirodalomban szinte

részt kivannanak vallalni a munkaer6-neve- di S A - iy
ivattémduvd lett, Tobb folyoirat
Iés feladatabol, ezzel is kifejezve, hogy fon- e W{O tj;

tos szamukra a palyakezdé munkavallalo. ) Pt
A pélyara 1ép6 diakok kétharmada a palya- narrativa kérdésének, s rengeteg
ra 1épés pillanatdban nem tudja, hogy hol is publikdcio jelenik meg a temd-

helyezkedhetne el, alig tamaszkodhat az isko- ; o
lan keresztiil megszerezett kapcsolatokra. ban. A narrativ fordulat igeretes

A palyara 1ép3 didkok tilnyomé tobbsége ~ Perspektiva egy olyan tudo-
nem rendelkezik a munkakeresés, sajat maga ~ mdnyban, amely alapvetéen a

’velid"i§f‘nal<1; tec}}“ﬂf""“’zl,;k 4 ékogatl valamivé vdldsrol, az ember ala-
alyaelhagyas és a diakok tajékozatlan- iy R
séga,p Vglamin%ya pélyaelhagyésj, illetve a Ruldsdanak torténeterol szol,
,csodavéras” (irrealis elhelyezkedési lehets-  rdaddsul egy interakcios keret-
sége.k) 520108 6s§zeﬁiggést mutatnak. ben (neveld Személy, in[ézmény}

_H}yanymk" az ,}Slf()l,a’ a foglalkoztatok’, a (kon)textus — nevelt).
szllok egyiittmiikddése mellett megvalosi-
tott munkaerdpiaci szocializacio.

A palyara 1épok felkésziiletlenségét csak
erdsiti, a palyaelhagyas valdszintiségét noveli az a kdriilmény, hogy a palyara 1€pok tal-
nyomo tobbsége mogott hatranyos helyzetii, sem tanulasi, sem életcélképzési, sem elhe-
lyezkedési tamogatast nyGjtani nem képes csaladok allnak.

A palyara 1épok tajékozatlansagat, bizonytalansagat néveli az iskolai kérnyezet, maga
az iskolarendszer, valamint a tarsadalmi kdrnyezet negativ értékitélete azokrol a rétegek-
rol, amelyek ,,abba a helyzetbe keriilnek”, hogy gyermekeiket kékgalléros munkara
készitsék fel.

A diakoknak erdsen elnagyolt, differencialatlan képe van a munkaerdépiaci viszonyok-
rol. Az altaluk kialakult kép csak igen gyengén épiil objektiv tapasztalatokra.

A didkok munkaerdpiaci viszonyok tekintetében kialakult értékpreferenciai tikkrozik a
hazai munkaerdpiaci viszonyok sulyos torzulasait, bar a diakok sokkal pozitivabbnak
latjak, gondoljak kdrnyezetiik munkaerdpiaci viszonyait, mint a naluk tapasztaltabb
szakoktatok.
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A palyaelhagyas komplex valsagtiinet, amely az iskolarendszerli szakképzés egészét
érinti. E valsagtiinetek enyhitésére, illetve megel6zésére meglatasunk szerint az alabbi-
akra van sziikség:

1. A szakképz6 iskolaknak tudomasul kell venniiik, hogy naluk csapddnak le a
szegregalt oktatasi rendszer negativumai, azaz hozzajuk az adott évfolyamok legtdbb
problémaval kiizd6 diakjai keriilnek. Ezt meg kell probalniuk kezelni, ellenkez6 esetben
még nehezebb helyzetbe keriilnek. Ha nem kezdik meghonositani e hatranyos helyzetti
didkokkal torténd egylittmtikodés jelenleginél hatékonyabb modszereit, akkor aligha
varhatd, hogy sikeresek legyenek a szakmai elkotelezettség, az 6nalld, megbecsiilésnek
orvendd, pozitiv 6nértékelési fiatal szakemberek kibocsatasaban, és ezaltal a munkaerd-
piac szakember-igényeinek kielégitésében. A tovabbi szakiskolai fejlesztéseknek tehat
ebbe az irdnyba is hatniuk kell. Ehhez a szakképzd iskolaknak kiilonféle hattérszolgalta-
tasokat is nyujtaniuk kell. A szakiskoldkra harul(na) tehat az a feladat, hogy a tanulésra,
illetve munkavégzésre alkalmassa tegyék a hatranyos helyzetli gyerekeket.

Mit is értiink ,,alkalmassé tevés” alatt? Azt, hogy a szakképzé iskoldk tudomasul
veszik, hogy didkjaik nagy része olyan kdrnyezetbol érkezik, amely nem teszi lehetévé a
hagyomanyos tanitasi utak kovetését (otthoni tanulds, sziilék egyiittmiikodése stb.);
pedagdgiai tevékenységiiket ennek megfeleléen szervezik meg, oktatasi modszereik iga-
zodnak e didkok képességeihez, hatteréhez.

E felkészitésnek két {6 iranyra kell koncentralnia.

Mentdlis felkészités: Iskolai szocidlis munkasok alkalmazésa, akik a didkok csaladi
koriilményeit térképezik fol, és tajékoztatjak a pedagdgusokat, szakoktatokat, illetve
adott esetben az iskola vezetését a didkok otthoni problémair6l annak érdekében, hogy
kialakithatok legyenek az egyéni tanulasi utak. E diakok képességeit €s otthoni koriilmé-
nyeit figyelembe vevd megkdzelités, amely az egyéni eldrehaladas segitését jelenti,
egyben nagy 1épés a felzarkoztatas, a lemorzsolodas csokkentése felé, valamint a tanula-
si nehézségekkel és magatartasi problémakkal kiizd6é didkok integralasara.

Ugyanezt segithetik el6 a fejleszté pedagogusok, gyogypedagdgusok, akik magat a
tanulasi folyamatot tdmogathatjak.

Szakmai felkészités: A szakképzésbe keriilé diakok érdeklddését nagyon nehéz felkel-
teni a 9-10., illetve 9—12. évfolyamok alatti elméleti oktatassal. Ezért az iskolaknak az
elméleti oktatasba a lehetd legtobb gyakorlati elemet kell bevezetnitik. Erre kivalo lehe-
tdséget nyujt a modulrendszer(i oktatas, amennyiben az egyes elméleti moduloknadl a
gyakorlati megkdzelités is nagy hangsulyt kaphat.

A gyakorlati képzés soran mddot kell taldlni arra, hogy a didkok tényleges termeld
munkat, értékteremt6 tevékenységet végezzenek. A produktiv munka kialakitja benniik a
felelosségérzetet, és a diakok szamara lehetdség nyilik arra, hogy sikerélményeket sze-
rezzenek. A kézzelfoghaté manipulativ tevékenység a legalkalmasabb eszkoz arra, hogy
a didkok megszeressék szakmajukat.

2. Elengedhetetlennek tartjuk, hogy a szakképzd intézmények a szakmatanitas mellett
tudatosan vezetett munkaerdpiaci szocializaciot is folytassanak. Ez akkor lenne a legha-
tékonyabb, ha az iskolak a vallalatokkal kardltve szerveznék. (5) Ennek keretében valo-
sulhatna meg, hogy a didkok objektiv, redlis informacidkat kapjanak a rajuk vard
munkaerdpiaci viszonyokrdl, igy lehetdségiik lenne sajat elvarasaik és a valosag kozott
hidat épiteni. Ezzel a foglalkoztatok is szembesiilnének egy szamukra is fontos feladattal:
rakényszeriilnének, hogy megfogalmazzak azokat a viszonyokat, amelyek kozott ok,
illetve munkavallaloik tevékenykednek. Szembesiilhetnének azzal, hogy az altaluk
mitkddtetett viszonyok vonzok avagy taszitok-e. Igy azt is megtapasztalhatjak, hogy
milyen szerepet sziikséges vallalniuk az utanp6tlas nevelésében.
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A munkaerdpiaci szocializacionak nemcsak a konkrét szakma megtanitasara, az egyes
munkafolyamatok ellatasara kell felkésziteni a didkokat, hanem meg kell ismertetnie
veliik szakmajuk helyi és orszagos (akar nemzetko6zi) technikai-vallalati-tarsadalmi kor-
nyezetét is, mert a képzés soran atadott/1étrehozott relevans munkaerdpiaci ismeretek és
foként tapasztalatok csokkenthetik a palyaelhagyas valdsziniiségét.

3. A palyaorientacios tevékenységeknek mar az alapfokt oktatas soran meg kell kez-
dddniiik. Ennek soran a gyerekeknek képet kell kapniuk a kérnyez6 tarsadalmi vilagrol,
azaz szikebb és tagabb kornyezetik miikodésének torvényszeriiségeirdl, mikodési
mechanizmusairdl, szervezddési elveirdl, dinamikajarol stb. Ennek egyik legfontosabb
eleme, hogy az iskolanak teret kell biztositania olyan forumok szdmara is, ahol a gyere-
kek kozelebbrol is megismerkedhetnek tobbféle foglalkozasnak legalabb az alapfogasa-
ival (példaul szakkorok). Rendkiviil fontos, hogy ezen tevékenységek, foglalkozasok
soran ne csak a technikai fogasok elsajatitasara helyezzék a hangsulyt, hanem legalabb
ugyanekkora jelentdséget tulajdonitsanak a fiatalok késébbi munkavégzési kulturajat,
munkamoraljat megalapozo6 élmények, normak és tudaselemek atadasanak.

Mihamarabb valtoztatni kell azon a kézgondolkodasban is megszilardult vélekedésen,
hogy a miiszaki szakmak lesajnalt, alacsony presztizsii foglalkozasoknak szamitanak. A
miiszaki-fizikai teriileten sikeres gyerekeknek — kiilondsen a hatranyos helyzetiieknek —
meg kell adni azt a pozitiv visszacsatolast, ami a késébbiekre (példaul a szakmavalasz-
tasra) nézve is meghatarozd lehet szamukra. Addig is, amig ez nem oldédik meg, a
szakképzoknek meg kell talalniuk a mddjat a hatékony palyaorientacionak, amellyel
megteremthetd a szakmai kotddés, az onbecsiilés, a sajat képességek felismerése és e
képességek tarsadalmi elismerésének megalapozasa.

Elengedhetetlen ehhez a vallalatok szerepvallalasa is. Az iskolaknak és a vallalatoknak
Ossze kellene fogniuk; az utobbiaknak meg kellene érteniiik, hogy szakember-igényeikért
nekik is tenniiik kell bizonyos erdfeszitéseket.

Jegyzet

(1) A tanulmany teljes szovege az alabbi linken érhe-
t6 el: http://www.3kconsens.hu/files/Munkaeropiaci%
20eselyek%20es%20palyaelhagyas.pdf

(2) A tanulmany tovabbi részeiben bemutatott adatok,
Osszefliggések Székesfehérvar, Miskolc, Kecskemét
osszes (valamint Budapest néhany) gépipari, épiilet-
gépészeti és hagyomanyos épitdipari szakiskolajanak
11-12. osztalyos, Osszesen 2200 tanulojatol és az
iskolak 77 szakoktatojaval kérddivvel gytijtott adato-
kon nyugszik. Az adatok értelmezéséhez javito-szere-
16 és gépésztechnikus kontrollcsoportokat is képez-
tink. A vizsgalat soran tanulokkal, kozismereti és
szakoktatokkal is készitettiik interjukat.

(3) Az adatok a szakoktatokkal készitett kérdéivekbol
szarmaznak.

(4) E tanulméany terjedelmi keretei nem teszik lehetd-
vé, hogy a vizsgalat minden megallapitasat igazoljuk.

Mégis fontosnak tartjuk, hogy a tanulmanyban nem
érintett Osszefiiggésekre vonatkozd kovetkeztetése-
ket, javaslatokat is bemutassunk.

(5) A jelenlegi rendszerben az iskolak (szakoktatok)
kirekesztddtek a tanuldk iskolan kiviili gyakorlatanak
nyomon kovetésébdl. Megsziintek erre fordithato
kapacitasaik is. Elveszitik a pedagogiai kapcsolatot
diakjaikkal. Nemcsak szakképzési szempontbol karos
ez a folyamat, hanem pedagdgiai szempontbdl is, a
munkaerdpiaci szocializacio eldsegitése pedig lehe-
tetlenné valik. E keretek kdzott nem térhettiink ki arra
a problémara, amelyet a foglalkoztatok a palyakez-
dok ,,munkdhoz valdé hozzaallasanak” gyengeségei-
ként fogalmaznak meg. E jelenség mogott is a mun-
kaerd-piaci, munkaszervezeti szocializacio megoldat-
lansaga huzodik meg.
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Lakatosné Torok Erika

Kecskeméti Féiskola Gépipari és Automatizalasi
Miiszaki Féiskolai Kar — SZTE, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Az innovacio értelmezése az

oktatasban az informacios és

kommunikacios technologia
vonatkozasaban

A tudomdny és a gazdasdg vildgdban, valamint a mindennapi
életben is gyakran haszndlatos az innovdcio fogalma, melyet a
hétkoznapi szohaszndlatban az 1ij 6tletek, 1ij eszk6zbk bevezetéséhez,
haszndlatdhoz, egy folyamat, rendszer megijitdsdahoz kétiink. Az
innouvdcio jelentheti a dolgok dtalakitdsdt, meguijitdsdt, 1ij termeékek,
produktumok létrehozdsdt, de mindenképpen tartalmazza a vdltozds
mozzanaldt. A fogalom meghatdrozdsakor fontos figyelembe venni
azt a kulturdlis és torténeti kontextust, melyben vizsgdalodunk, mert
ami az egyik tdrsadalmi kornyezetben innovdcionak mindstil, lehet,
hogy a mdsikban nem az.

Az innovici6 fogalma

vannak az 1j gondolatok, gyakorlatok, technikai ujitasok bevezetésének.

Schumpeter (1939) a termelési tényezok vonatkozasaban foglalkozik az 1jitas,
az innovacio fogalmaval. Azokat az ugrasszerii, mindségi valtozasokat tekinti innovaci-
onak, melyek a fejlddés mozgatdrugdi. Az 4j kombinaciok 1étrehozasa mindenekeldtt a
gazdasagban ¢és a tdrsadalomban meglévd energiak, eszkdzok és tudasbazis ujfajta egye-
sitését, egymashoz rendelését, valamint a gazdasag meglevo termeléeszkoz-allomanya-
nak, kapacitasainak és az emberi képességeknek uj modon, a megszokottol eltérd célok-
ra torténd alkalmazasat jelenti.

A kulturalis valtozasok terjedésével kapcsolatban Tarde (1903) két fontos Osszetevore:
az invencidra, vagyis az uj gondolat megsziiletésére, és az imitaciora, vagyis az utanzasra
hivja fel a figyelmet. Véleménye szerint az ujitasok az adott tarsadalom elitjének kdrében
sziiletnek, és koncentrikus korok mentén terjednek az utanzas, masolas, vagyis imitacid
révén. A kezdeti lassu terjedés idészakaban a befogadok szama kicsi, de amennyiben az
ujitas egybeesik az adaptalok értékeivel, normaival, érdekeivel, vagy legalabb kozel all
azokhoz, ezt a szakaszt egy fellendiilés koveti. Ezutan lelassul, majd le is allhat a noveke-
dés, tehat a folyamat egy normal S-gorbével irhatd le (Dessewffy és Galacz, 2003).

V4

ﬁ tarsadalomkutatokat igen régen foglalkoztatja az a kérdés, hogy milyen jellemzdi

saban latja, és véleménye szerint nem egyértelmi, hogy a kiindulépontot mindig az elit
korében kell keresni, mert azok jitasokat ,,importalhatnak™ az alacsonyabb statust cso-
portoktol.

Az innovacié folyamataval, mechanizmusaival kapcsolatban Kline és Rosenberg
(1986) az ugynevezett lancszem-modellben azt fejti ki, hogy az innovacié soran hangsu-
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lyos szerepe van az egyes fazisok kozotti allando visszacsatolasnak, tehat a folyamat nem
linedris. Az innovacié nem egyszeri, befejezett cselekmény, hanem egy szinte végtelen
folyamat. A lancszertien felépitett modellt igyekszik teljesebbé tenni az innovaciods kor
modellje, melyben a folyamat elemei megegyeznek az el6z6 modell elemeivel, de fontos
tényezoként szerepel az egyes elemek akar egyidejii és nem egymas utani jelenléte, egy-
masra gyakorolt hatasa. Mig a lancmodell a szakaszok idébeli sorrendjét tartja meghata-
rozonak, addig a kormodell a kdlcsonhatasok rendszerét hangsulyozza.

Rogers (1995) diffuziés elméletében az innovaciot olyan gondolatként, gyakorlatként
vagy targyként definialja, amelyet az egyén vagy mas alkalmaz6 ujnak értékel. Az inno-
vacios folyamat fazisai szerinte a felismerés, a lehetséges problémak feltarasa, az Gtlettdl
a megvaldsitasig torténd fejlesztés, az iizleti alapokra helyezés és végiil a terjesztés és
adaptalas.

A diffuzios folyamatban fontos dsszetevé maga az ujitas, azok a kommunikacios csa-
tornak, melyek az elterjedésében szerepet jatszanak, az id6, mely alatt a valtozas végbe-
megy, és az adott tarsadalmi rendszer.

Meglatasa szerint az adaptalas iitemét jelentds mértékben meghatarozza, hogy a poten-
cialis felhasznalok szempontjabol az adott ujitas rendelkezik-e a kdvetkezo tulajdonsa-
gokkal:

— relativ eldny,

— kompatibilitas,

— a kiprobalhatosag mértéke,

— komplexitas,

— megfigyelhetdség.

A relativ el6ny arra vonatozik, hogy az ujitas mennyivel jobb a mar meglévé rendszer-
nél, eljarasnal, tehat megéri-e bevezetni. A kompatibilitas a lehetséges alkalmazok érték-
rendjével, normaival kapcsolatos illeszkedést mutatja. Amennyiben til nagy az eltérés a
kialakult gyakorlathoz, forméhoz képest, akkor ez 1ényeges akadalya lehet az 1jités ter-
jedésének. A kiprobalhatosag alatt a minél kisebb kockazattal jar6 kisérleti lehetdségek
alkalmazasat értjiik. A komplexitas az 0jitas érthetdségére, hasznalhatdsagara vonatko-
zik, mert amennyiben tal bonyolult, nehezen atlathato az ujitas, akkor az adaptalas iiteme
lassabb, mint az egyszeri mechanizmusok esetében. A megfigyelhetéség az tjitas kovet-
kezményeinek, eredményeinek mértékére vonatkozik, tehat amennyiben rovid id6 alatt,
jol lathatéan mutatkoznak az eredmények, akkor az adaptalas sebessége is megno.

Rogers az innovacids folyamat harom tipusat kiilonbozteti meg. A folyamatos meguji-
tas ("continouos innovation’) egy mar meglévd termék megvaltoztatasa, az el6z6khoz
képest uj modon vald alkalmazasa. A dinamikusan valtozoé ujitas (’dynamically
continouos innovation’) jelentheti a termék jelentés megtjitasat vagy radikalis atalaki-
tast, de ezt a felhasznalok a mar meglevé ismereteik birtokdban tudjak alkalmazni, hasz-
nalni. Az ugrasszerti innovacié (’discontinuous innovation’) esetében olyan mértékii a
valtoztatas, hogy a fogyasztoknak teljesen 0j hasznalati modot kell megtanulniuk
(Forkosh-Baruch, Mioduser, Nachmias és Tubin, 2005).

Rogers (1995) a potencialis felhasznaldkat 6t kategoriaba sorolja a szocio-6kondomiai
status, a kommunikacios viselkedés €s a személyes jegyek alapjan. Az altala felallitott
idealtipusok a kovetkezok: 1jitok, korai adaptalok, korai tobbség, kései tobbség és
lemaradok.

Az tjitokra (az Osszes adaptald 2,5 szazaléka) jellemzd a kockézatvallalas, a széles
kapcsolatrendszer. Altalaban rendelkeznek az anyagi, technikai forrasokkal és szellemi
tékével. Kapcsolataik révén 6k azok, akik masokat is bevonnak a diffuziés folyamatba.

A korai adaptalok (az dsszes adaptalo 13,5 szazaléka) a tarsadalom meghatarozo sze-
mélyiségei, és ebbol adéddan a tobbiek szamara mintat, mércét jelentenek. Az atlagnal
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tobbnyire magasabb tarsadalmi statusszal és iskolazottsaggal, valamint nagyobb jovede-

lemmel rendelkeznek.

A korai tobbség (az Osszes adaptald 34 szazaléka) tagjai az elGzetes tapasztalatok
alapjadn dontenek a csatlakozasrdl, ritkan foglalnak el a tadrsadalomban meghatarozo,

iranyado poziciokat.

A kései tobbséget (az 6sszes adaptald 34 szazaléka) gazdasagi vagy szocialis sziikség-

lete 0sztonzi az 0jitas adaptalasara.

A lemaradok (az 6sszes adaptald 16 szazaléka) igen nehezen fogadjak el az Gjitasokat,

Az ujitokra (az 6sszes adaptdlo
2.5 szdzaléka) jellemzo a kockd-
zatvdllalds, a széles kapcsolat-
rendszer. Altalaban rendelkez-
nek az anyagi, technikai forrd-
sokkal és szellemi tokével. Kap-
csolataik réven 6k azok, akik
mdsokat is bevonnak a diffiizios
folyamatba. A korai adaptdlok
(az osszes adaptdlo 13,5 szdza-
leka) a tdarsadalom meghatdro-
26 személyiségei, és ebbol ado-
doan a t6bbiek szdmdra mintdt,
meércét jelentenek. Az dtlagndl
tobbnyire magasabb tarsadalmi
statusszal és iskoldzottsdggal,
valamint nagyobb jovedelemmel
rendelkeznek.

A korai tébbség (az Osszes adap-
talo 34 szdzaléka) tagjai az elo-
zetes tapaszialatok alapjdan don-
tenek a csatlakozdsrol, ritkdn
Joglalnak el a tarsadalomban
meghatdrozo, iranyado
poziciokat.

mert ragaszkodnak a kialakult viszonyok-
hoz, gyanakvassal fogadjdk a véaltozasokat,
keriilik a bizonytalan helyzeteket.

Az utdbbi évtizedekben a fogalom
multidiszciplinaris értelmezésére kertilt sor,
¢s szinte nincs is olyan tarsadalomtudomany,
amelynek ne lenne érdemi mondanivaloja az
innovaciordl (Gaspdr, 1998).

Az innovacidé Gaspar Laszlo (2002) sze-
rint céliranyos, szakszer(, intenziv fejlesztd
tevékenység. Hatasara a szervezet, a strukti-
ra, a mikodés, a technologia, a ,termék”
(szolgaltatas), az elterjesztés, a felhasznalas
stb. megujul. Az innovacié kiinduldpontja az
Uj lehetOség felismerése, végpontja pedig a
felhasznaloi kor altal elismert, sikeres meg-
valositas. Az innovacios lanc Iépései Gaspar
(1992) szerint a kovetkezok:

— az uj felismerése,

— gyakorlati kiprobalasa,

— viszonylag széles korii adaptacioja,

— a kisérleti ¢s adaptacids tapasztalatok
elemzése és altalanositasa,

— modelljegyek megallapitasa a sziikséges
korrekciok figyelembevételével,

— tdmeges bevezetés,

— korrekciok a felhasznaloi visszajelzések
alapjan.

Fullan (2001) az innovacids folyamatban
az egyes események meghatarozott sorrend-
jét hangsulyozza, mely szerint az innovacid
els6 fazisa a bevezetés idOszaka, amikor
elhatarozzak, hogy meggjitjdk a mikodé
gyakorlatot. A masodik fazis az implementa-
ci6, a megvalodsitas iddszaka. A harmadik

fazisba a megujitott gyakorlat fenntartasa, folytatdsa, mindennapi alkalmazasa tartozik.
Az innovacid tehat olyan valtozas, valtoztatas, amelynek célja a kialakult gyakorlat
meghaladéasa, a fennall6 rendszer, mddszer, eszkoz, termék fejlesztése, pozitiv iranya
befolyasolasa. Olyan alulrél vagy oldalrél induld folyamat, mely a ,,célkitiizés—hatdsagi
értékelés—bevezetés” helyett a ,,felvetik—kigondoljak—terjed” evoliicid mentén irhato le
(Dobos, 2002). Kezdeményezdi a realfolyamatokkal kozvetlen kapcsolatban levd, a
sziintelen valtozo gyakorlat kivanalmaival 1épést tartd személyek. Az innovacios folya-
mat lételeme a halozat, a partnerség. Ahhoz, hogy terjedni tudjon, sziikség van az inno-
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vaciot tamogato, kiprobalo, fejleszté egyénekre, intézményekre, intézmények haldzatara,
amely lehet virtualis halozat is. Az innovacio sikerét a hasznalhatdsag, hasznossag,
vagyis a valtoztatds, atalakitds elfogadasa, terjedése, beépiilése mutatja, legitimalja.
Eredménytelensége a visszautasitasban, a régi mechanizmusok valtozatlan alkalmazasa-
ban érhetd tetten. Ertékelése folyamatos, a visszacsatolasokon keresztiil torténik. Az
innovatorok, még ha latens mddon is, de megkérddjelezik a miikddo rendet, felfedik a
hianyossagokat, tehat érzékelik a problémakat, igényiik van a valtoztatasra, probalnak
egyezkedni, megfogalmazzak a jovore vonatkozo elképzeléseiket, megoldasi javaslato-
kat készitenek és probalnak ki.

Az innovacié mikroszinten zajlé fejlesztés, azaz nem atfogd modernizacids eljaras,
tehat meg kell kiilonboztetni a reformtol, mely makroszintd, feliilrél lefelé iranyulo,
tobbnyire hatésagi, adminisztrativ dontés hatasara inditott folyamat.

A tovabbiakban az innovacio6 fogalmat pedagogiai szempontbol kivanjuk meghataroz-
ni, és az informaciods tarsadalom, valamint az egész életen at tartd tanulas kontextusaba
helyezziik.

Nemzetkozi kutatasok az IKT pedagogiai innovacids hatasara vonatkozoan

Mar a ’80-as években felvetddott, hogy az IKT-eszk6zok jelentds hatassal vannak az
oktatasi folyamatra, az oktatas szervezésére, a tananyagok tartalmara, a tanitds modsze-
reire (Gibson, 2002). Megfigyelhet6 az is, hogy egyre erdsodik a nyomas a tantervek és
tanitasi modszerek szisztematikus atalakitdsara, megtjitasara, melynek hatéséra a figye-
lem az oktatasban jelentkez6 innovaciora iranyul (Kozma és Anderson, 2002). Mindezek
kovetkeztében a pedagogiai kutatasok egyre hangsulyosabb teriilete az oktatasban jelent-
kezd innovacio vizsgalata.

Az innovaci6é fogalmat az oktatds teriiletén tobbnyire egyértelmli Gsszefiiggésben
emlitik az informdciés és kommunikacids technoldgidk térnyerésével €s a technoldgia-
hoz kapcsolddo pedagogiai reformokkal (Balanskat, Blamire és Kefala, 2006, Pelgrum
és Anderson, 1999; Pelgrum és Voogt, 2007; Westera, 2004). Az oktatasi reformok, ame-
lyek egyarant vonatkoznak a pedagogiai célok és a pedagdgiai gyakorlat megujitasara,
szamos orszagban szorosan &sszekapcsolodnak az IKT-hasznalat timogatasaval a tanu-
lasi-tanitasi folyamatban (Condie és Munro, 2007; Kozma és Anderson, 2002).

Az oktatasban jelentkezd innovécié meghatdrozasakor fontos kérdés, hogy milyen
természetl a valtozas, valtoztatds, milyen megnyilvanuldsai vannak az innovacio térnye-
résének a pedagogiai gyakorlatban, van-e befolyasa a tanari tevékenységre és a tanulasi
folyamatra (Fullan, 2008).

Az IKT-val tAmogatott innovaciot szamos kutaté a hagyomanyos oktatasi paradigma
meghaladasara és a tanulokdzpontu és konstruktivista szemléletli pedagdgia kialakitasara
alkalmas folyamatként, valamint az egész életen at tartd tanulasi képesség tdmogatoja-
ként definialta (Mioduser, Nachmias, Tubin és Forkosh-Baruch, 2003; Pelgrum,
Brummelhuis, Collis, Plomo és Janssen, 1997). Az elérendd képességek kozott emlitik

— az 6nallo, onszabalyozo tanulast, amelynek soran a tanarok és a tanulok feleldsséget
vallalnak sajat tanulasi céljaikért, onalloan alakitjak sajat és/vagy tarsaik tanulasi folya-
matat,

— a kollaborativ modszerek alkalmazasat, melyek segitségével képesek tarsaikkal
egylittmiikddni, projektekben dolgozni, a valds élethez kapcsolddd redlis és komplex
problémakat megoldani,

— az Uj, tanulast segit6 eszk6zok adaptalasat, a technologiaval tamogatott kdrnyezet-
ben az informaciok megszerzésének, elemzésének, értekelésének képességét,

— a kiilonboz6 diszciplindk 0sszekapcesolasat,
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— valamint a tananyagnak ¢€s a tanulasi szituacionak megfelel6 tanulasi stratégiak meg-
vélasztasat (Knapper és Cropley, 2000).

Mindezek alapjan ugy tiinhet, hogy a technoldgia fejlodése/fejlesztése mint hajtoerd
sziikséges az innovaciohoz. Figyelembe kell azonban venni, hogy milyen célt fogalmaz-
tunk meg, és ennek vonatkozasaban kell szemlélniink a technologia hatasat, azt, hogy
valdban innovaciorol van-e szo. Ugyanis az a veszély is fenyegethet, hogy a technologia
fejlesztésével nem jar egyiitt az eredeti cél — jelen esetben a tanitas/tanulas folyamatanak
megujitasa — elérése (Mioduser, 2005).

1999-2003 kozott az IEA (The International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) nemzetk6zi kutatocsoportja a SITES M2 (The Second
Information Technology in Education Study: Module 2) programban 28 orszagot bevon-
va készitett 0sszehasonlitd vizsgdlatot az innovativ pedagogiai gyakorlat feltarasara
(http://sitesm2.org/), az innovaciod jellemzdinek, illetve az innovacio ,,szintjeinek” meg-
hatarozasara (Kozma, 2003).

Az oktatasi folyamathoz kapcsoldéddan az innovacids folyamatokat pedagogiai/mod-
szertani és intézményi szinten is vizsgalhatjuk. Az SITES M2 kutatés a pedagogiai szint
elemzésére fokuszalt, és azt vizsgalta, hogy

— milyen moédszertani megkozelitések jellemzok a technologiaval timogatott oktatas
soran,

— milyen tényezok mentén hasonlithat6 6ssze az innovacio,

— és hogyan lehet meghatarozni az innovacio szintjeit a pedagdgiai folyamatok vonat-
kozéaséaban.

A kutatas (Kozma és McGhee, 2003) tehat az IKT-eszkozokkel tamogatott oktatasi
kornyezetben az innovativ pedagdgiai gyakorlatot vizsgalta, és a modszertani kihivaso-
kat vette szamba. Négy teriiletre, a tanari gyakorlatra (beleértve a tanitasi modszereket,
moddokat, tanari szerepeket), a tanuldi magatartasra (tanuloi szerepek, tanuldi aktivitas),
altalanos IKT-hasznalatra és az IKT iskolai haszndlatara fokuszalt. Ebbdl a négy ténye-
z0bdl az els6 kettd a tanulok és tanarok vonatkozasaban az altalanos pedagogiai gyakor-
latrdl, az IKT-hasznalat és az IKT-hoz kapcsolodo pedagdgiai gyakorlat pedig a techno-
lo6giaval tamogatott innovacios folyamatrol tantiskodik.

Nachimias (Mioduser és mtsai, 2003; Tubin, Mioduser, Nachimias és Forkosh-Barush,
2003) vezetésével végeztek kutatast Izraelben, valamint Hongkongban (Law, 2003,
2004; Law, Yuen, Chow és Lee, 2003).

Az izraeli kutatok (Mioduser és mtsai, 2003) az IKT iskolai folyamatokra gyakorolt
hatasat vizsgaltak, beleértve a mindennapi iskolai rutint az IKT kezdetleges hasznalatatol
a jol begyakorlott, széles korti, profi hasznaldi szintig. A kutatas alapjan négy teriiletet
kiilonboztettek meg, melyek mindegyike fontos abbdl a szempontbdl, hogy az IKT
milyen hatést gyakorol az iskolai miliére. Az elsé az id6/hely tényez6 (fizikai tér/hely-
szin és digitalis tér/helyszin, az id6 dimenzidja a tantervhez kapcsoldddan), a masodik a
tanuloi szerepek, a harmadik a tanari szerepek, a negyedik pedig az IKT hatasa a tan-
anyagra, annak tartalmara, a pedagdgiai programra ¢s az értékelésre. Az innovacio szint-
jére vonatkozoan az IKT-val tamogatott pedagogiai gyakorlatot alkalmazo 10 eset elem-
zése alapjan harom szintet hataroztak meg, melyek koziil az els6t a technoldgia adapta-
lasa jellemzi, melynek hatdsara minimalis valtozasok figyelhetdk meg a pedagodgiai
gyakorlatban. A masodik szinten mar jelentdsebb atalakitasok tapasztalhatok, mig a har-
madik szinten mindenre kiterjed6 a valtozas, valtoztatas. A kutatas soran megallapitottak,
hogy nincs feltétlen dsszefliggés az innovacio szintje €s a vizsgalt négy dimenzié mind-
egyike kozott.

Law és munkatarsai (2003) az IKT osztalytermi vonatkozéasaira Osszpontositottak
figyelmiiket. Ez a kutatécsoport tobb modszer segitségével igyekezett meghatarozni az
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IKT-hasznalat innovativ hatasait. Hat szempontbol vizsgaltak a jellemzoket: oktatasi
célok, tanari szerepek, tanuloi szerepek, IK T-hasznalat kifinomultsaga, tananyagban vald
megjelenés, a tanitas/tanulds életszerlisége (kapcsolodasa a mindennapi élethez). Kutata-
saik alapjan megallapitottak, hogy a tantervi innovacié egyiitt jar az IKT-hasznalattal. A
felsorolt hat tényez6 koziil a legerésebb Osszefliggést az IK T-hasznalat mindsége, kifino-
mult, sokrétii hasznalata kozott talaltak a pedagogiai innovacioval. Az innovacios ténye-
z6k kapcsolatat vizsgalva a kifinomult IKT-hasznalat és a tanari szerepek, valamint a
mindennapi élethez vald kapcsolodas korrelalt egymdssal. Az dsszes tényezd kozil a
tanari szerep mutatta a legmagasabb korrelacidt a tobbi tényezdvel, jelezve, hogy ennek
a dimenziénak kulcsszerepe van az innovacids szintek elemzésekor.

A kutatasok megallapitottak, hogy a tanarok nagy részét még mindig a hagyomanyos
tanari szerep jellemzi, és a tanitasi modok kozott tovabbra is jellemzo a frontalis, a tanar
altal szervezett és vezetett osztalymunka. Az 1j technologiai és az 0j tanitasi modszerek,
tanulasszervezési modok megjelennek ugyan a tanitasi gyakorlatban, de szerepiik még
nincs eléggé tisztdzva az innovacidval kapcsolatban. Az IKT-eszkozhasznélat hozzajaru-
lasa az innovacid kibontakozdsdhoz inkabb altalanossagban értendd, és nem kotodik
specialisan az oktatas bizonyos szakteriileteihez (Law és mtsai, 2003). A leggyakrabban
hasznalt digitalis forrasok két kategoriaba sorolhatok: az egyik az 6nalldé kutatomunka
tamogatasa, mint példaul a szimulaciok, modellek, elemz6 eszk6zok hasznalata, a masik
a hagyomanyos pedagodgiai gyakorlat timogatasa, mint példaul a tananyagokhoz gytijtott
forrasok felkutatasa vagy a gyakorlofeladatok adaptalasa.

Annak ellenére, hogy mind a két kutatas témaja a pedagdgiai innovacid, a valtozas/
valtoztatas kiilonbozé dimenzidit vizsgaltak a kutatok. Mig a Mioduser €s munkatarsai
(2003) altal vezetett kutatas globalisan igyekszik megragadni az IKT iskolara és azon
beliil a tanulas/tanitas folyamatara gyakorolt innovativ hatast, addig Law és munkatarsai
egyértelmiien a tananyag és az osztalytermi folyamatok elemzésére alapozzak megalla-
pitasaikat az innovacioval kapcsolatban.

Law, Kankaanranta és Chow (2005) az IEA SITES M2 kutatds hongkongi és finn
adatait elemezve az innovaciés folyamat jellemzdit vizsgalta. Megallapitottak, hogy
szignifikans eltérés mutatkozik az IKT-val tdmogatott pedagdgiai innovacios folyamat
Fullan (2001) altal meghatarozott fazisaiban. A kiilonb6z6 kultarakban eltérd jellegzetes-
ségek tapasztalhatok a bevezetés, implementacio és a fenntartas, alkalmazas id6szaka-
ban. Szintén 1ényeges kiilonbségeket tartak fel az IKT pedagogiai hatasaira vonatkozoan,
mert a finn vizsgalat az IKT-hasznalat és a kommunikaci6 kapcsolatat emelte ki, a hong-
kongi kutatok az IKT alkalmazasat mint a tanulési folyamatot segitd, tamogato eszkoz-
rendszert elemezték. A finn innovaciés tevékenység szorosan Osszekapcsolddott az
online tanulasi kornyezetek kommunikacios lehetdségeinek kihasznalasaval, a kollabo-
racion és interakciokon alapuld tanulasi modokkal. A Hongkongban vizsgalt esetekben
az innovacid inkdbb az eszkdzok hasznalatat €s a tanari kompetencia fejlesztését jelen-
tette, és nem volt jellemzd a kollaboracio. A kiilonbségek oka valdszinileg az eltérd
kulturalis és oktatastorténeti hattérben, érték- és normarendben, valamint oktataspolitika-
ban, oktatasi rendszerben, IKT-stratégiaban keresendo.

Az IEA SITES M2 adatainak masodelemzése alapjan Forkosh-Baruch és munkatarsai
(2005) harom szintjét kiilonitik el az innovacionak. Az asszimilacié (*assimilation”)
szintjén a pedagdgiai folyamat feltételei megvaltoznak ugyan, de sem a tanterv, tan-
anyag, tanitasi cél, sem a tanitési folyamat szervezése (példdul: orabeosztds), sem a
tanitasi kornyezet (példaul: osztalyterem, szaktanterem), sem pedig a tanitashoz hasznalt
forrasok (példaul: tankonyv, munkafiizet) nem valtoznak. Az Ugynevezett atmeneti
(’transition’) szinten az IKT-val tamogatott kdrnyezetben {j és hagyomanyos oktatasi
modszerek, tartalmak és oktatasszervezési modok egyiitt vannak jelen. A transzformacio
(’transformation’) szintjén alapvetden megvaltozik az oktatds egész rendszere. A hagyo-
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manyos megkozelités mellett Uj tanuloi €s tanari szerepek jelennek meg, 0j tipust tanu-
lasi tartalmak, 0j tanitasi modszerek, 01j id6- és térkihasznalas jellemzi az oktatast. Ez a
dinamikusan valtozo és az ugrasszerti innovacio tipusainak.

Vizsgalatukban azokat az iskolakat, ahol az IKT-val tamogatott innovativ pedagdgiai
gyakorlat a tanarok és/vagy didkok csak egy meghatarozott részénél (15 szazalék) van
jelen, ,,innovacids szigeteknek™ nevezik. Itt jellemz6 az j mddszereket alkalmazo tana-
rok és didkok magas szintli motivacidja, mely faktor nagymértékben hozzéjarul az inno-
vacios folyamat felgyorsuldsahoz. A hely- €s id6tényez0, a tanuloi szerep, a tandri szerep,
a tananyag tartalma, a didaktikai cél, az alkalmazott modszer alapjan a pedagégiai folya-
matot az atmeneti ("transition’) szinthez soroltak. Ennek megfeleléen a hagyomanyos és
Uj tényezok egylittes jelenlétét allapitottak meg. Azokat az iskolakat, ahol az innovacio a
teljes pedagogus- és/vagy didklétszam 50 szazalék folotti részére jellemz6 volt, az ,,isko-
la egészére kiterjedd innovacid” megneve-
zéssel illették. Ezekben az iskolakban erétel-
jes vezetdi 0Osztonzés nyilvanult meg az
innovéaciora vonatkozoan, és ez formalisan is
megjelent az iskola céljai kozott. Jellemzd
volt a tanar-tanar és tanar-diak kollaboracio
is. Megallapitottak, hogy az iskolavezetdk és

Az innovdcio, a vdltozds/vdltoz-
tatds igénye szdmtalan forrds-
bol szdarmazhat. Az IKT-
eszkoz Ok oktatdsban tortend

alkalmazdsa nemcsak technikai
adaptdciot kivdn, hanem olyan
Jolyamatokat gerjeszt, melyek

hatdsdra 1ij feltételekhez kell iga-

dontéshozok szamara igen nagy kihivast
jelent megtalalni az egyensulyt az ujszeri
pedagbgiai gyakorlat és a hagyomanyos
iskolai funkciok kozott.

A pedagogiai innovacidra vonatkozo kuta-

tasok egy része az oktatas intézményrend-
szerének vizsgalatara iranyult (Yuen, Law és
Chow, 2004), és a Fullan (2001) altal java-
solt kovetkezé harom faktort vizsgalta:

— a valtozas komplexitasa, megnyilvanu-
lasa, 6sszeegyeztethetdsége;

— a lokalis kornyezet, tehat az iskolai kor-
nyezet, az iskolavezetés és a tandrok
jellemzdi;

— externalis faktorként pedig a kormany-
zat, az lizleti vilag és a szakértdi szervezetek hatasa.

Megallapitottak, hogy az iskola vezetése és az iskola stratégiaja meghatarozo szerepet
tolt be a diffuzios folyamatban (Granger, Morbey, Lotherington, Owston és Wideman,
2002). Az innovacid ilyen jellegi timogatasat elengedhetetlennek tartjak a sikeres gya-
korlat elterjedésében. Javaslatukban az ujitasok sikeres adaptacidja érdekében kiemelték
nemcsak a tanarok, de az iskolavezetdk €s -fenntartok képzését, valamint a financialis
tamogatas jelentdségét.

zodni az intézmeényvezetoknek,
tandroknak. Az innovdcios
mechanizmusok leirdsa, megeér-
tése segitheti a tanitds-tanulds
Jfolyamatdanak, modszereinek,
tartalmdnak megiijitdscdit.

Hazai kutatasok az IKT pedagégiai innovaciés hatasara vonatkozéan

Az IKT pedagdgiai innovacios hatasat hazankban is tobb vizsgalattal igyekeztek fel-
tarni (K6rosné, 2001). Az Oktataskutato Intézet Ertékelési Kozpontja részt vett az 1999-
es SITES (Second Information Technology in Education Study) felmérésében (Pelgrum
és Anderson, 1999), melynek soran reprezentativ minta alapjan kivalasztott 260 iskola-
ban vizsgaltak az informatikai eszkdzhasznalatot és a hozza kapcsolodd pedagodgiai
gyakorlatot. A kérddives adatgytijtésben az iskolak igazgatdi €s az informatika oktatasa-
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ért felel6s pedagdgusai vettek részt. A vizsgalat eredményei szerint a nemzetkdzi dssze-
hasonlitasban a magyar intézményvezetok élen jarnak az IKT intézményi és osztalytermi
alkalmazéasanak tdmogatisdban, és a hagyomanyos modszerekkel szemben eldnyben
részesitik az 11j tanuldsi mddokat.

Korosné (2000) kutatasaban a pedagdégusok innovativ gyakorlatrdl alkotott vélemé-
nyére volt kivancsi. Arra keresett valaszt, hogy a tanarok az 0j technika alkalmazasat is
feltételezve mikor neveznék innovativnak a pedagogiai gyakorlatot. A valaszokbol kide-
riilt, hogy az innovacid fogalmat tobb témakorhdz kototték, melyek természetesen dssze-
kapcsolddnak, egymasba mosddnak. Ezek kozott szerepelt az IKT-eszkozokkel tAmoga-
tott tanulasi kornyezet képesség- és személyiségfejlesztést segitd szerepe, a tanuldsi
modszerek valtozasa, a tananyaghordozok strukturajanak atalakulasa. A tanarok sajat
tanitasi tapasztalataik alapjan mindannyian a pedagogiai innovacio egyik kulcsszerepld-
jének tartjak a tanar személyét.

2000-ben az Oktataskutatd Intézet és az Informatika- és Szamitastechnika Tanarok
Egyesiilete (ISZE) az innovacid megjelenési formajaként vizsgalta az iskolai honlapokat.
Reprezentativ minta alapjan kivalasztott 100 kozépiskola honlapjat elemezték a design
és interaktivitas, a tartalom és a biztonsagi és technikai megoldasok szempontjabol (A4zs,
Bondor és Kovdcs, 2000), és megallapitottak, hogy az iskolak még nem élnek igazan az
interneten valo jelenlét lehetéségeivel. Ennek egyik okaként az informatikai fejlesztések
hianyossagait, masikként pedig a pedagdgusok nem elégséges informatikai képzettségét,
felkésziiltségét emlitik.

2007-ben a CEDEFOP megbizasabdl az Oktatasfejlesztési Observatory munkatarsai
(Kdpeczi-Bocz, Biikk és Vinczéné, 2007) vizsgaltak a szakképzésben oktatd tanarok koré-
ben az ugynevezett innovativ pedagogiak megjelenését, térnyerését. Az eredmények azt
mutattak, hogy a tanarok tobbsége még mindig vonakodik bevezetni az 6rain az ugyneve-
zett innovativ pedagdgiai modszereket és eszkozoket. Sokan fogalmaztak meg ellenérvként
az 1d6- és forrashianyt, ami a kutatok véleménye szerint jol mutatja, hogy a megkérdezett
pedagdgusok tobbsége nincs igazan tisztaban a fent emlitett modszerek 1ényegével.

Ahogyan a nemzetk6zi gyakorlatban, ugy a hazai kutatasokban is gyakori, hogy nem
vizsgaljak szisztematikusan az innovacios folyamatot, hanem Osszegy(jtik, leirjak a
,»best practice” korébe sorolhatd innovativ gyakorlatokat, és kovetendd vagy kovethetd
példaként tarjak azokat az oktatas résztvevoi elé.

A masik gyakran hasznalt mddszer, hogy platformot teremtenek azoknak az iskolak-
nak, amelyek torekszenek arra, hogy az 0j kommunikacios és informaciotechnikai esz-
kozrendszert beillesszék az iskola tanulasi kornyezetébe. Ilyennek tekinthetd az Innova-
tiv Eurépai Iskolak Haldézata (European Network of Innovative Schools), mely 2000
juniusatol 20 eurdpai orszag tobb szaz megfeleld informatikai infrastruktiraval és
tapasztalatokkal rendelkez6 iskolajat foglalja magéaba. A halézat keretében az iskolak
egységes keretrendszerben mutatjak be eredményeiket a kovetkezd témakorok szerint:
technikai infrastruktaira és kapcsolatrendszer; pedagdgiai és oktatasszervezési eszk6zok
és moddszerek; korszeri tudas és képességek. A kapcsolddott iskolaktol elvarjak, hogy
folyamatosan fejlesszék tanulasi kdrnyezetiik informatikai infrastruktarajat, korszertsit-
sék pedagogiai modszereiket, valamint osszak meg a rendelkezésiikre allo relevans
informaciokat és tapasztalatokat. Késznek kell lenniiik 0j projektpartnerekkel vald
egylittmiikddésre, de szamitanak részvételiikre j kezdeményezések elinditasaban, kipro-
balasaban is.

Osszegzés

A pedagobgiai innovaciora vonatkozo kutatasok attekintése alapjan megallapithato,
hogy a nemzetkdzi vizsgalatok tobbnyire elméleti megkdzelitésbol kiindulva igyekeznek
feltarni az innovacios folyamat jellemz6it, mechanizmusait (Kozma és McGhee, 2003;
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Forkosh-Baruch és mtsai, 2005). Vizsgaljak az innovacio fazisait, szintjeit, az innovaci-
oban részt vevok tipusait, egyrészt mikroszinten, a pedagdgiai gyakorlat szempontjabol
(Law és mtsai, 2003; Law, 2003, 2004), masrészt pedig makroszinten, intézményi, szer-
vezeti, stratégiai megkozelités alapjan (Granger és mtsai, 2002; Mioduser és mtsai,
2003; Tubin és mtsai, 2003; Forkosh-Baruch és mtsai, 2005). A nemzetkozi 6sszehason-
lit6 vizsgalatok felhivjak a figyelmet a kulturalis kiilonbségek jelent6ségére, amelynek
kovetkeztében 1ényeges eltérések vannak a pedagogiai innovacios folyamat bevezetése,
implementacioja, fenntartasa, alkalmazasa soran (Law és mtsai, 2005).

A hazai kutatasok tényfeltaro jelleggel irjak le az innovécios gyakorlatot (Ats és misai,
2000; Kopeczi-Bocz és mtsai, 2007), az innovaciora vonatkozo, tobbségében az iskola-
vezetOk és pedagogusok onreflexion alapuld nézeteit (Kérasne, 2000, 2001).

Az innovacid, a valtozas/valtoztatas igénye szamtalan forrasbol szarmazhat. Az IKT-
eszkozok oktatasban torténd alkalmazasa nemcsak technikai adaptaciot kivan, hanem
olyan folyamatokat gerjeszt, melyek hatasara uj feltételekhez kell igazodni az intézmény-
vezetOknek, tandroknak. Az innovacids mechanizmusok leirasa, megértése segitheti a
tanitas-tanulds folyamatanak, modszereinek, tartalmanak megtjitasat.
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Toth Edit

SZTE, Neveléstudoméanyi Doktori Iskola

Tesztalapu elszamoltathatosag a
kozoktatasban

Az elmuilt hiisz évben a legtébb fejlett orszdg kozoktatdsi
rendszerében felértékelodott az elszdamoltathatosdg funkcioja. A
Jogalom szinte jelszovd vdlt, igen gyakran meghatdrozza a hazai
oktatdaspolitika vildit is, és szamos diskurzus targya egy jol muikodo
kozoktatdsi elszamoltathatosdgi rendszer kialakitdsa és miikddtetése.
A tanulmdny a standardizdlt teszteken alapulo elszamoltathatosag
Sfolyamatdt és modelljeit mutatja be nemzetkézi szakirodalom
alapjdan. Ismerteti a tanuloi teljesitményeken alapulo
elszamoltathatosdg mérési gyakorlatdt, a mérési informdciok
értelmezési és felhaszndldsi lehetoségeit, valamint ésszefoglalja az
Amerikai Egyesiilt Allamokban bevezetett szbvetségi
elszamoltathatosagi rendszer fobb jellemzdit. A tanulmdny nem
értékeli az elszamoltathatosdgi rendszereket és a tanitdasi-tanuldsi
Jolyamatra gyakorolt hatdsukat, ugyanakkor megfelelo elméleti
keretet nyijt a szertedgazo nemzetkozi gyakorlatok és tapasztalatok
megismeréséhez.

kozé tartozik. Az allamnak intézményein keresztiil szamot kell adnia a kozoktata-
si rendszer miikddésérdl allampolgarainak, be kell szamolnia a kitizott célok és az
elért eredmények viszonyardl. Az értékelés ezen okbol torténd lebonyolitasat a kdzokta-
tasi rendszer elszamoltathatésaganak ("accountability’) biztositasa hivja életre. Az érté-
kelésbdl nyert, mindenki szamara hozzaférhetd informacidk birtokaban az dllampolgarok
befolyassal lehetnek a kdzoktatas alakulasara, az oktataspolitikusok nagyobb mértékben
tudjék igazitani a kozszolgaltatast a tarsadalmi igényekhez, elvarasokhoz, és a mérési-
értékelési informaciok birtokaban a kozoktatas dontéshozoi szamara is megnyilik a kor-
rekciods 1épések iranyaba hatd 6sztonzési rendszerek kidolgozasanak lehetdsége.
Az oktatasban a feleldsség és a miikodtetés decentralizalasa egyre inkabb megkdvete-
li az iskolak értékelésének és elszamoltathatdsdganak sziikségességét a fejlett orszagok-
ban. Az iskolak szamara a tanitds soran biztositott nagyobb szabadsag az elmult évtize-
dekben létrehozta az allam részérdl az iskolak teljesitményének értékelése iranti igényt a
megfogalmazott tartalmi és teljesitmény-standardok betartasa, a didkok fejlédésének
nyomon kovetése és eldsegitése érdekében. A tanfeliigyeleti rendszert szamos orszag
régota hasznalja az iskolak teljesitményének monitorozasara és értékelésére. A tanulok
standardizalt tesztekkel torténd értékelése az OECD-orszagokban egyre nagyobb és alta-
lanosabb szerepet kap az oktatas értékelési és elszamoltathatdsagi rendszereiben (OECD,
2007). A standardizalt teszteken alapuld elszamoltathatosag (’standard based
accountability’ vagy ’test based accountability’) biztositasa a vilag egyre tobb allamaban
kertil az oktatasi reformok kozéppontjaba, és/vagy mitkodtetnek — els6sorban az angol-
szasz teriileteken (lasd példaul Broadfoot, 1996) — ilyen rendszereket. Magyarorszagon
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az Orszagos Kompetenciamérés szintén ezen koncepcid szerint formalodik és miikodik,
ezért is aktudlis a teriilet targyalasa hazai kdrnyezetben.

A téma kutatasa vilagszerte tobb évtizedes multra nyulik vissza, ugyanakkor a magyar
pedagogiai és kozgazdasagi szakirodalomban szembetlind azon elméleti munkak hidnya,
amelyek a tesztelésen alapuld elszamoltathatosag miikddési mechanizmusait, lehetdsége-
it és kockazatait mutatjak be. Rado Péter (2007) tanulmanyaban arra keresi a valaszt,
mely eszkozok alkalmasak hazai kontextusban az elszamoltathatosag biztositasara.
Kertesi Gabor (2008) az Oktatas és Gyermeksegély Kerekasztal szamara készitett tanul-
manyaban attekinti az iskolai mérési-értékelési-elszamoltathatosagi rendszerek megter-
vezésekor felmeriild elméleti kérdéseket, illetve bemutatja a jelenleg érvényben 1évd
magyar értékelési rendszer sajatossagait. Halasz Gabor (példaul: 2002, 2004) munkaiban
az értékelésben, ellendrzésben megmutatkozd nemzetkdzi tendencidkat ismerteti €s
hasonlitja 6ssze. Tobb hazai tanulmany jellemzden a téma egy-egy részteriiletét targyal-
ja. ElsOsorban a hozzaadott pedagogiai érték teriiletén talalunk elméleti és empirikus
kutatasokat (példaul: Kovdcs, 2000; Csapo, 2002; Baldzsi és Zempléni, 2004). A kdzok-
tatdsban alkalmazott teljesitmény-alapu 6sztonzérendszereket foglalja 6ssze Murakodzy
Balazs és Horn Daniel (2005) tanulmanya, Vigh Tibor (2007) a vizsgak tanitasi-tanulasi
folyamatra gyakorolt hatasat mutatja be.

Jelen tanulmanyunk szakirodalmi elemzésen alapul, célja, hogy a tesztalapu elszamol-
tathatosag értelmezésével egy lehetséges atfogd elméleti keretet adjon a szertedgazo
nemzetko6zi gyakorlatok €s tapasztalatok 0sszegzéséhez. A tanulmény nem terjed ki az
elszamoltathat6sagi rendszerek értékelésére, tanitasi-tanulasi folyamatra gyakorolt hata-
saik leirasara. Az els6 részben a fejlett orszagokban az elszamoltathatosag el6térbe kertii-
1ésének okait 6sszegezziik. Ezt kdvetden értelmezziik az elszamoltathatésag fogalmat,
kiemelve a tesztalapu elszamoltathatosagot. A harmadik részben targyaljuk a tanul6i
teljesitmények mérési és értelmezési lehetségeit, a kdvetkezd tartalmi egységben pedig
az interpretalas és a felhasznalas modjait. Az 6todik részben az Amerikai Egyesiilt Alla-
mokban mikddo elszdmoltathatosagi gyakorlatot mutatjuk be példaként. A tanulmany
Osszegzéseként a téma oktataspolitikai jelentdségét fogalmazzuk meg.

Az elszamoltathatésag megjelenése a kozoktatasban

A kozszféraban az elszamoltathatosag eldtérbe keriilése része annak a nemzetkdzi
trendnek, hogy egyre tobb allamban kap hangsulyt a kozszféra egyes szektoraiban a
hatékonysag és az eredményesség kérdése, valamint teljesitményének ezen szemponti
mérése (OECD, 2008a). Az allamok azzal a céllal miikodtetnek elszamoltathatdsagi
rendszereket, hogy eldsegitsék az eréforrasok felhasznalasa, az eredményesség, a terme-
lékenység Osszehasonlithatosagat az egyes intézmények kozott — példaul az egészség-
iigyben vagy az oktatdsban (OECD, 2008b). A kdzoktatasban az elszamoltathatdsag
erdsitése mellett sz0l az az aggodalom, hogy az egyes iskoldk teljesitményében nagyfoku
a heterogenitas és a kiilonbozo részesoportok kozott szintén jelentds killonbségek mutat-
hatok ki a teljesitmény terén (OECD, 2007). A vilag legjobban miikddé oktatasi rendsze-
reit elemz6 McKinsey-jelentés (2007) ravilagitott arra, hogy az OECD-orszagok jelentd-
sen novelték az oktatdsra forditott kiadasokat, 0j oktatasi programokat inditottak el,
ennek ellenére szdmos orszdgban nem javult az oktatasi rendszer teljesitménye, sét,
akadt olyan is, amelyben romlott (Barber és Mourshed, 2007).

A kozoktatas szabalyozasa és az elszdmoltathatosag a hatvanas évekt6l kezdédben a
kilencvenes évekig a gazdasagilag fejlett orszagok legtobbjében jellemzden direkt uton
tortént, az er6forrasokra, a bemenetre (példaul a tanar-tanulo arany, az adott képzettség-
gel rendelkez0 tanarok aranya, a tanérak szama, az egy tanulora jut6 kiadas nagysaga) és
a folyamatokra iranyult. Torvények szabalyoztdk az oktatasi intézmények miikodésének
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koriilményeit, s meghataroztdk a kovetendd gyakorlatot (Weiss, 2005). A forrasokat
kiilonb6z6 oktatasi programokra adtak, és ezekt6l vartak a kimeneti eredmények javula-
sat. A szabalyozasok viszonylag kevés informacion alapuld dontések eredményei voltak,
mégis valoszintsitették — kiilondsen egy-egy reformiddszak elején —, hogy azok a javulas
iranyaba hatnak (példaul: Linn, 2000, 2005a; Hamilton, Stecher és Klein, 2002). Ugyan-
akkor az iskolai er6forrasok megvaltoztatasaval, az oktatasra forditott kiadasok novelé-

A piaci elszamoltathatosdg
miikodése esetén az oktatdsi
rendszert a szabdlyozolt piacon
a kereslet és a kindlat t6rvényei
hatdrozzdk meg. A szakiroda-
lom szerint az ilyen rendszerek-
ben juttathatok érvényre legin-
kdbb a fogyasztok jogai, és ez a
modell érzékeny leginkdabb az
egyes fogyasztok igényeire.
Darling-Hammond (2000) sze-
rint e modell alkalmazdsa azok-
ban az esetekben a leggyako-
ribb, amikor az oktatdsi rend-
szeren beliil a fogyasztoi prefe-
rencidk jelentosen eltérnek egy-
mdstol, és az dllamnak nem
[frizodik érdeke ahhoz, illetve
nincs megfelelo kapacitdsa arra,
hogy ezeket kontrolldlja vagy
kielégitse. Ilyen indittatdsbol jor-
tek letre az Amerikai Egyestilt
Allamokban példdul a magan,
alapitvanyi ("charter’) iskoldk,
iskoldzdsi utalvdnyokat
(‘vouchers’) elfogado iskoldk.

sével a tanulok teljesitménye sok esetben
elmaradt a varttol.

A kilencvenes évektdl a teljesitmények
stagnalasa mas eszk6zok bevezetését tette
sziikségessé: egyre inkabb el6térbe keriilt az
eredményesség vizsgalata, a raforditasok és
az eredmények kapcsolata. Az oktataspoliti-
ka figyelme az oktatési inputok és a folya-
matok eléirdsa helyett az oktatasi programok
hatdsa, a tanulményi eredmények (’out-
comes’) felé fordult. Az 10j, indirekt szaba-
lyozo6 keret az eredményeket emelte a kdzép-
pontba, ugyanakkor az iskolak kezébe adta a
dontési lehetdséget, hogyan kivanjak azokat
elérni (milyen osztalylétszammal, tanar-diak
arannyal stb.). E szabalyozas alapelve szerint
a nyilvanos ellendrzés, az eredményekrol
vald beszamolas kotelezettsége megujulast,
versenyt indukal az oktatasi intézményekben
¢és az intézmények kozott, ndvekedést idéz
eld a teljesitményekben. Elofeltevése, hogy a
tanulok eredményeinek kodzéppontba allita-
sa, a rendszeres visszajelzés ugy valtoztatja a
tanulok, tanarok és iskolak viselkedését,
hogy az a kijeldlt célok iranyaba hat
(Hanushek és Raymond, 2002).

Az elszamoltathatésag fogalma

A kozoktatasban érvényesithetd elszamol-
tathatosagnak szamos definicioja ismert,
illetve szdmos tanulmany hasznalja e fogal-
mat annak pontos meghatarozasa nélkiil.
Heim (1995) szerint az oktataskutatds és az
értékelés szakirodalma abbol indul ki, hogy
az elszamoltathatésadg intuicion alapulo,
mindenki szamara egyértelmii fogalom,
ugyanakkor kontextualis, fluid és pervaziv

természete miatt adekvalt meghatarozasa nehézkes.
A fogalom egyik els6 meghatarozasat Lessing, Parnell és Kaufman (1971) adja, akik a

felelosséget (responsibility”) allitjak a kozéppontba. Leirasuk alapjan, ha valamiért elszamol-
tathato valaki, akkor az felelds azért, s felelos valakivel szemben. Ez azt jelenti az oktatasban,
hogy a pedagogusok felelosséggel tartoznak egyrészt a sziiloknek azért, hogy milyen haté-
konysaggal tanitottak gyermekeiket, masrészt az adofizetéknek azért, hogy milyen hasznosan
koltotték el a koltségvetési forrasokat (Lessinger, Parnell és Kaufman, 1971).
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Stecher (2002, 5.) rovid megfogalmazasaban ,,az elszamoltathatésag az oktatasban
az oktatasi rendszer feleldsségre vonasa az altaluk eléallitott termékek (példaul: tanu-
16k tudasa) mindségéért.”. Heim (1995) szerint az elszamoltathatdsag olyan Osszetett
jelenség, amely egyszerre foglalja magaba a feleldsség, az ellendrzés és az értékelés
jellemzait.

Caldwell (2002) leirasaban az iskolak elszamoltatasa egy rendszerszintli monitoring és
szabalyozas része, amit jellemzden az allam oktatasért felelds minisztériuma ald tartozo
hivatal végez. A monitoring magaba foglalja azokat a mechanizmusokat, amelyek segit-
ségével a hatésagok nyomon kovetik a rendszer miikodését, illetve kiterjed a visszacsa-
tolasra az iskolak, érintettek és a nyilvanossag felé.

Darling-Hammond és Ascher (1991) az elszamoltathatosagot a kdzoktatas alapfogalma-
nak tekintik, amelynek meghatarozasarél és megvalositasardl az elképzelések folyamato-
san valtoznak. Az elszamoltathatosag kétiranyu természetét hangsulyozzak, miszerint
nemcsak az iskoldk és a tanarok tartoznak feleldsséggel a sziilok, a nyilvanossag €s az
oktataspolitika felé, hanem a sziilok is elszamoltathatok gyermekeik iskolaba jaratasaért.

A szakirodalom jelentds része a definicidalkotas helyett az elszamoltathatosagot altala-
ban harom-négy kérdés megvalaszolasan keresztiil kozeliti meg, és gyakran ezek mentén
hatdrozza meg egyes tipusait. Wagner (1989) szerint az elszamoltathatosagnak azt kell
tisztaznia, milyen szintli a beszamolas; ki szamol el kinek; kik vonjak feleldsségre a koz-
oktatasi rendszert; mi az elszamolas tartalma; és milyen kdvetkezményekkel jar a besza-
moltatas. A legegyszertibben és leggyakrabban megfogalmazott négy kérdés: Ki a felelds?;
Miért, milyen tertiletért felelés? ("For what?”); Ki felé kell elszamolnia? (lasd példaul:
Darling-Hammond és Ascher,1991; Darling-Hammond, 2000; Leithwood, 2001); Milyen
kovetkezményekkel jar az elszamoltathatosag? (Stecher és Kirby, 2004). A fent kiemelt
néhany definicio-valtozat is az ezekre a kérdésekre adott valaszokat 6sszegzi.

Az elszamoltathatésag tipusai

Attol fuggden, milyen hangstlyt kapnak az oktatasi rendszerekben az elszamoltatha-
tosag egyes eszkozei, eltérd rendszerekrdl beszélhetiink. Az els6 klasszifikaciot Becher
és munkatarsai alkottak meg, 6k a moralis, a szakmai és a szerzddéses elszamoltathato-
sag csoportjait kiilonitették el (idézi Robertson, 2003). Darling-Hammond és Ascher
(1991) ot tipust hataroztak meg: a politikai, a jogi, a biirokratikus, a szakmai és a piaci
elszamoltathat6sagot. Ezt a tipologiat Adams ¢és Kirst (idézi Stecher és Kirby, 1998) a
moralis tipussal egésziti ki. Stecher és Kirby (2004) osztalyozasa az oktatasban érvénye-
siilé elszamoltathatosag négy modelljét tételezi: a tesztalapti (test-based’) vagy teljesit-
mény-alapu ("performance-based’), a biirokratikus, a piaci és a szakmai elszamoltathato-
sagot. Leithwood (2001) az elszamoltathatosag négy megkozelitését kiillonbdzteti meg a
lehetséges vezetési stilusokat figyelembe véve: a piaci, a szakmai, a decentralizalt és a
menedzsment-szemléletet érvényesitd elszamoltathatdosdgot. Az aldbbiakban Darling-

Heim (1995) leirasaban a politikai elszamoltatas esetén a politikai hatalom a demok-
ratikus kontroll eszkdzeit hasznalja fel a kinevezett hivatalnokok hatalmanak befolyaso-
lasara és kikényszeritésére. A rendszer éppen a demokratikus kontroll miatt érzékeny a
valasztok igényeire; gyakran maguk a kliensek is kozvetetten részt vesznek az elszamol-
tatdsi folyamatokban. Ugyanakkor a kozelvaras megfogalmazasanak pontatlansaga, az
eltér6 igényl, pluralista kozosségek érdekeinek valdé megfelelés nehézsége akadalyoz-
hatja az elszamoltathatosag biztositasat. Darling-Hammond és Ascher (1991) e tipus
hatranyaiként emlitik, hogy egyrészt a politikai érdekek miatt a kisebbségek jogai jellem-
z6en figyelmen kivill maradnak, masrészt a valasztoknak altalanos esetben 4-5 évenként
van lehet6sége a dontéshozok dontéseinek helyességét megitélni.
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A jogi elszamoltathatosag esetén — Heim (1995) megfogalmazasaban — a torvények, ren-
deletek betartatasan keresztiil torténik az érintettek elszamoltatasa. Formalis keretek kozott
minden szereplé panasszal €lhet, ha vélelmezi, hogy jogai sériiltek; jogorvoslatra pereken,
hatarozatokon keresztiil van lehetdsége. Egy ilyen modellben az egyének és csoportok jogai
és kotelezettségei pontosan definialtak. A jogi elszamoltathatosag hatranya, hogy koltségei
viszonylag magasak, biintetésekre tamaszkodik, és a feleket egymassal szembenallonak
tekinti. Darling-Hammond és Ascher (1991) szerint az elszamoltathatosag e tipusa rugalmat-
lan: nem minden oktatasi dontés és sérelem képezheti jogorvoslat, perek targyat, tovabba nem
minden allampolgar képes arra, hogy jogait ténylegesen érvényesitse a birésagon.

A biirokratikus elszamoltathatdsagot a hierarchikus szerkezet, az ala- és folérendeltsé-
gi viszonyok pontos meghatarozasa jellemzi, és az elszamoltathatosag megvalositasa a
szabalyok és utasitasok betartatasan alapul (Heim, 1995). Stecher és Kirby (2004) szerint
a modell abbol indul ki, hogy mind a cél, mind a gyakorlat standardizalhat6. Darling-
Hammond és Ascher (1991) leirasaban a modellt szamos standardizalt tevékenység és
szabalyszerliség jellemzi. A célokat a hierarchia fels6 fokan allok jeldlik ki, és az alsobb
szinteken forditjak le azokat szabalyokra, konkrét cselekvésekre. A tanarok e konkrét
szabalyok (példaul tantervek, iitemtervek, kézikonyvek, tankdnyvek) szerint végzik
munkajukat. A tanarok arr6l szamoltathatok el, megvalositottak-e a szamukra eldirt célo-
kat, elvégezték-e a kijelolt feladatokat. Nem azt kérik szamon rajtuk, mennyire elégitet-
ték ki a tanulok sziikségleteit, hanem azt, mennyire kovetik az eléirdsokat. Heim (1995)
a modell hatranyanak tekinti, hogy az nem kezeli a kliensek egyéni igényeit, valamint
korlatozza a személyzet szakmai fliggetlenségét.

A szakmai elszamoltathatosag esetén a pedagogus tarsadalom belsé normain keresztiil
torténik az oktatasi rendszer elszamoltathatosaga. A szakman beliili gyakorlaton alapul a
kollégak altal végzett ellenérzés. A modell biztositja a szakmai fiiggetlenséget, onallosa-
got, mivel a kliensek valtoz6 igényeire leginkabb a veliikk kdzvetlen kapcsolatban 1évé
tanarok tudnak reagdlni (Heim, 1995). Darling-Hammond és Ascher (1991) szerint a
kliensorientalt, tudason alapul6 gyakorlat és az egyéni tanuloi sziikségletek tal komple-
xek ahhoz, hogy konkrét eléirasokat lehetne megfogalmazni az kiilonbozo esetek megol-
dasara. Arra kell felkésziteni a tanart, hogy képes legyen felelds dontéseket hozni a kli-
ensek szolgalata érdekében. Ennek biztositasahoz azonban megfeleld képzés, kivalaszta-
si mechanizmusok sziikségesek. A modell alkalmazasanak hatranya egyrészt, hogy a
szakmai elszamoltatashoz sziikséges megfeleld szakmai kultura kialakitasa és fenntartasa
nehéz és koltséges, masrészt eléfordulhat, hogy az oktatas és a tarsadalmi igények 0ssz-
hangja felborul, és figyelmen kiviil maradnak kozcélok, példaul az oktatasi rendszer
koltséghatékonysaga (Darling-Hammond és Ascher, 1991).

A piaci elszamoltathatosag miikddése esetén az oktatasi rendszert a szabalyozott pia-
con a kereslet és a kinalat torvényei hatarozzak meg. A szakirodalom szerint az ilyen
rendszerekben juttathatok érvényre leginkabb a fogyasztok jogai, és ez a modell érzé-
keny leginkdbb az egyes fogyasztok igényeire. Darling-Hammond (2000) szerint e
modell alkalmazasa azokban az esetekben a leggyakoribb, amikor az oktatasi rendszeren
beliil a fogyasztoi preferenciak jelentdsen eltérnek egymastol, és az allamnak nem fiiz6-
dik érdeke ahhoz, illetve nincs megfeleld kapacitasa arra, hogy ezeket kontrollalja vagy
kielégitse. Ilyen indittatasbol jottek létre az Amerikai Egyesiilt Allamokban példaul a
magan, alapitvanyi (’charter”) iskolak, iskolazasi utalvanyokat (’vouchers’) elfogadd
iskolak (példaul: Kertesi és Kézdi, 2005; Gamoran, 1996; Ladd, 2002). Leithwood
(2001) feltételezi, hogy egyrészt a ndvekvd verseny a szolgaltatokat a szolgaltatasok
mindségének novelésére kényszeriti, masrészt a szabad iskolavalasztasnak koszonhet6en
a sziilok és a tanulok kivalaszthatjak azt az iskolat, amely leginkabb megfelel igényeik-
nek. Azok a sziilok, akik elégedettek az iskolak szolgaltatasaival, nagyobb tamogatast és
egylittmiikddést hajlandok nyujtani az intézménynek, ugyanakkor a tanuldk is motival-
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tabbak, ha a szamukra leginkabb tetsz6é koriilmények kozott részesiilnek oktatasban. A
tanarok jellemzdéen nagy autonémiaval rendelkeznek, amely jelentheti a tantervi progra-
mok 6nall6é kidolgozasanak, a modszerek és eszkdzok megvalasztasanak lehet6ségét.
Azonban az ilyen rendszerek esetében nem biztosithatod, hogy mindenki azonos mérték-
ben férjen hozza nagyon jo mindségl, a szamara leginkabb megfeleld szolgaltatasokhoz,
valamint a szolgaltatok is hajlamosak csak sajat klienseik érdekeit figyelembe venni, és
az atfogobb, tarsadalmi, rendszerszintii célokat figyelmen kiviil hagyni (Heim, 1995).

Az egyes elméleti modellek kozotti legnagyobb kiilonbségek négy szempontbol ragad-
haték meg: (1) Mennyire tartjak szem el6tt a kozosségi, illetve az egyéni érdekeket? (2)
Mekkora autondmiat biztositanak a tanaroknak, iskolavezetésnek? (3) Mennyiben az
egyéniesités és mennyiben a standardizalt tevékenységek preferencija érvényesiil? (4a)
Kik azok, akik az elszamoltatast végzik, (4b) miért szamoltatnak el és (4c) kiket?

A tesztalapu elszamoltathatosag

Stecher és Kirby (2004) ramutat arra, hogy a kdzoktatasban a tanuloi teljesitményekre
alapozott elszamoltathatésagi rendszercket ugy alakitottak ki, hogy a maganszféra
menedzsment-gyakorlatat és tapasztalatait vették figyelembe. Az analogia alapjan abbol
indulhatunk ki, hogy a tanulok tudésa akkor fog ndvekedni, ha a tanarokat a tanuloi tel-
jesitmények alapjan itélik meg, a meghatarozott 6sztdnzorendszert az eredményekkel
kapcsoljak ossze.

Az angol nyelvi, jellemzben angolszdsz szakirodalomban ugyanarra a jelenségre
gyakran hasznaljak szinonimaként a teljesitményalapti vagy teljesitményorientalt elsza-
moltathatosag (’performance-based accountability’), a standardalapu elszamoltathatdsag
(’standard-based accountability’) és a tesztalapu elszdmoltathatosag (’test-based
accountability’) kifejezéseket. Mindharom meghatarozas a jelenség egy-egy lényeges
aspektusat emeli ki.

A teljesitményorientalt elszamoltathatdsag kifejezés esetében a hangsuly a tanuloi
teljesitményeken, eredményeken (outcomes’) van. Ezek az eredmények azt mutatjak,
milyen célt elégitett ki az elvégzett tevékenység és milyen mértékben. Az eredményesség
pedig valamilyen tevékenység szandékolt céljainak (példaul a tanulok tudasanak ndve-
kedése) teljesitését jelenti (Vigvari, 2002). A standardalapt elszamoltathatésag hasznala-
takor a tanitasi-tanulasi folyamat végére a tanuloktol elvart teljesitményekre vonatkozo
kovetelmények, a standardok, a tudés, a képességek tartalma és szintje all a kézéppont-
ban. A tesztalapt elszamoltathatdsag esetében a fokuszban a tanuldi teljesitmény méré-
sének eszkoze all, a standardizalt teszt. A rendszer az elszamoltathatosagot a tanulok
teljesitményének standardizalt tesztekkel torténé mérésén keresztiil biztositja, és a mért
teljesitmények ismeretében dolgozza ki az 8sztonzoket altaldban az iskolak, szamos
esetben kozvetleniil a tanarok és a tanulok szamara (1. abra).

Standardok . Ertékelés — 5| Osztonzok

Tanitas > Tanuldk
tudasa

1. abra. A tesztalapi elszamoltathatosag modellje (Stecher és Kirby, 2004, 23.)
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A ma miikddo tesztalaptl elszamoltathatosagi rendszerek szamos dimenzioban kiilon-
boznek egymastol (Linn, 2001a). Eltérnek abban, hogyan hasznaljak fel a mérési-értéke-
1ési rendszerbdl nyert informaciokat, az eredményekkel 0sszekapcsolt tétek mértéke, az
eredményeket kifejezd teljesitménystandardok szerint. Tovabbd megkiilonboztethetdk
aszerint, mekkora hangsulyt fektetnek az allapot, illetve a valtozas mérésére; mely évfo-
lyamokon torténik a tanulok tesztelése; milyen képesség- és tudasteriileteket, tantargyi
tartalmakat vonnak be a vizsgalatba; mi az értékelés viszonyitasi alapja; figyelembe
veszik-e a tanulok szociookonomiai statusat. A tovabbiakban a tesztalapt elszamoltatha-
tosagi modellek jellemzoit targyaljuk.

A tanuldi teljesitmények mérési és értelmezési lehetdségei

A tanuloi teljesitmény kozéppontba dllitisa

Egy elszamoltathatdsagi rendszer esetében, amennyiben az a tanul6i teljesitményeket
allitja kozéppontba, elkeriilhetetlen annak pontos meghatarozasa, mit értenek teljesitmé-
nyen, mi a teljesitmény tartalma és mekkora teljesitményt varnak el a tanuloktol. Ennek
leirasara szolgalnak a pontosan definialt tartalmi ("content standards’) és teljesitmény-
standardok ("performance standards’ vagy ’academic achievement standards’). A tartalmi
standardok azon ismereteket és készségeket, képességeket foglaljak magukba, amelyeket
adott évfolyamon vagy életkorban a tanul6tdl elvarnak. A teljesitménystandardok a tar-
talmi standardok formajaban rogzitett ismeretek és készségek tanuloktdl elvart szintjét
vagy szintjeit rogzitik (Linn, 2006).

A tesztalapt elszamoltathatosagi rendszerek funkcidja elsdsorban az 6sszegzo értéke-
1és, célja a tanulok, tanulocsoportok, iskolak mindsitése norma- vagy kritériumorientalt
tesztek segitségével. Ahogy az a szakirodalombol altalanosan ismert, a norma- és krité-
riumorientalt tesztek elsddlegesen az eredmények értelmezési modjaban térnek el egy-
mastol. A normaorientalt tesztek hasznalatakor valamilyen egység (tanuld, osztily,
iskolakorzet, orszag) eredményei egy viszonyitasi csoport, példaul a tobbi, az adott rend-
szerben részt vevo egység eredményeinek atlagahoz viszonyitva irhatok le. Alkalmaza-
sanak feltétele, hogy a vizsgalt tulajdonsag vonatkozasaban a mintakat a normalis elosz-
lastinak tekinti, ezzel megteremtve a lehetdséget az atlaghoz vald viszonyitas, a katego-
rizalas formainak, modszereinek kidolgozasara (Vidakovich, 1990; Nagy, 2007). Kritéri-
umorientalt teszteléskor a teszteken elért eredményeket valamilyen, a mérés eldtt defini-
alt tudasszinttel hasonlitjak 6ssze (Hamilton és Koretz, 2002). Az egyén teljesitményét
— fliggetleniil a tarsaiétol — aszerint itélik meg, milyen eredményekkel rendelkezik a mért
teriileten, és ennek mértéke hogyan viszonyul egy vagy tobb megadott értékhez, a
kritérium(ok)hoz. A méréssel azt lehet meghatarozni, hol tart az egyén adott tulajdonsa-
ganak fejlesztése/fejlodése, kialakult-e a tulajdonsag a sziikséges szinten vagy tovabbi
fejlesztésre van sziikség (Csapo, 1987). Price és Koretz (2006) a normaorientalt és a
kritériumorientalt teszteken tul megkiilonboztet standardorientalt vagy standardalapt
teszteket (“standards-referenced’ vagy ’standards-based test’) is. Ertelmezésiikben mig a
kritériumorientalt tesztek esetében egy tudasszintet hataroznak meg, az elérendd kritéri-
umot, amihez viszonyitjak a tanuldi teljesitményt, addig a standardorientalt tesztek ese-
tében harom-négy kritériumszintet specifikdlnak (példaul elemi [’basic’], halado
[’advanced’], teljes elsajatitas [’proficient’]).

A kétféle viszonyitasi alap kétféle visszacsatolasi format, a kimenet kétféle szabalyo-
zasat teszi lehetévé. A masok eredményeivel vald Osszevetés, az eltérések okainak tisz-
tazasa abban segithet, hogy megvaltoztassuk, javitsuk az elmaradashoz vezetd tanitasi-
tanulasi stilust, modszereket stb. Az eredmények kovetelményekkel vald 6sszehasonlita-
sa azt mutatja meg, milyen kozel jutott a tanul az elvart kovetelményszinthez. A kétféle
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Osszehasonlitasi forma nem zarja ki egymast, igy a kritériumorientalt értékelést megva-
l6sitva ellathatok az elso tipus feladatai is (Vidakovich, 1990).

A tanulok teljesitményérol kapott adatok értelmezése

A tanulok tesztjeinek pontszamaibol kdvetkeztetni lehet a tanulok tudas- és képesség-
szintjére vagy annak valtozasara, illetve megbecsiilhetd az iskolak €és a tanari munka
eredményessége. A teszteken nyujtott teljesitmények leirasara, a fejlédés meghatarozasa-
ra hasznalhat6 a keresztmetszeti €s a longitudinalis megkdzelités (Hanushek és Raymond,
2003). Egy masik csoportositas szerint, attol fiiggéen, hogy mennyire tulajdonitanak
jelentéséget a valtozasnak, megkiilonboztetik az allapotmodelleket (’status model’) és a
novekedési modelleket (’growth model’) (Hamilton és Koretz, 2002; Linn, 2005a;
Goldschmidt és Choi, 2007; Ladd és Walsh, 2002).

Hanushek és Raymond (2003) a keresztmetszeti vizsgalatokon beliil megkiilonbozteti
az allapotmodellt (’status model’, ’current status modell’, ’school-mean performance
approach’) és az allapotvaltozas-modellt (’status change model’, ’grade level change’,
’cross sectional approach’, ’school improvement model’, ’successive cohort approach’),
a longitudinalis modellek kdzott pedig a kohorsz-szintii novekedésen alapulét (’cohort
gain model’, ’quasy longitudinal approach’) és az egyéni szintli novekedésen alapulot
(’individual gain score model’, ’longitudinal model’). Az elsé modell allapotfelmérésre
alkalmas, a tovabbiak pedig a teljesitményben bekovetkezd valtozas szamszeriisitését
teszik lehetové.

Az els6 modellel, a keresztmetszeti allapotmodellel a tanulok teljesitményszintje mér-
het6 egy adott idépontban felvett adatok alapjan, és ez az egyszeri adatfelvétel szolgal az
értékelés alapjaul. A vizsgalatok soran gytijtott adatokat, a teszten nyujtott atlagteljesit-
ményt valamilyen eldre definialt, minden érintettre érvényes teljesitménycélhoz viszo-
nyitjak. Egy adott teljesitménycélhoz hasonlitva az elért teljesitményeket lathato, hogy
azok a sikerkritériumhoz képest hol helyezkednek el, mennyivel haladjak meg meghata-
rozott célt, vagy maradnak el attdl. A modell alkalmazasa valaszt ad arra is, milyen a
tanulok teljesitménye atlagosan a tanév egy adott idépontjaban, tovabba ezeket az ered-
ményeket az iskolak Osszehasonlitasara, rangsorolasara is hasznaljak (Choi és
Goldschmidt, 2007).

A tovabbi modellek alkalmazéasakor két vagy tobb év mérési adatait hasznaljak, adott
idépontban nyert adatokat hasonlitanak korabbi teljesitmények adataihoz, s a mérés célja
a teljesitményvaltozas megragadasa (Ladd és Walsh, 2002).

A masodik modell, a allapotvaltozas-modell esetében megragadhato, hogy egy kiva-
lasztott mindenkori évfolyamon (példaul harmadik évfolyam) az egymast kovetd csopor-
tok, osztalyok eredményei hogyan valtoznak (példaul valtoztak-e a 2006-ban harmadik
osztalyos tanuldk eredményei a 2005-ben harmadik osztalyos tanulok eredményeihez
képest). A valtozas kifejezhetd az abszolut valtozas nagysagéaval, megadhatd a valtozas
szazalékpontos formaban, vagy egy kiils6 standardhoz viszonyitva. Ezt a mddszert alkal-
mazzak példaul Kentucky allam elszamoltathatdsagi rendszerében, és erre épiil a Kali-
fornidban alkalmazott Academic Performace Index (API) is (Flechter és Raymond,
2002). A kovetkeztetések validitdsa megkérddjelezhetd, kiillondsen azon iskolak eseté-
ben, ahol egyes évfolyamokon eltéré demografiai jellemzoékkel bird tanuldk jarnak, vagy
alacsony az egyes évfolyamokra jaro tanuldk szama (Linn, 2001b).

A harmadik modellel — a kohorszszintii novekedésen alapuldo modell — egy adott évfo-
lyamra jaré tanulok eredményei hasonlithatok 6ssze az el6z6 évben eggyel alacsonyabb
évfolyamra jaré tanulok eredményeivel. E vizsgalat soran a teljesitmény nyomon kove-
tése kohorszok szintjén valosul meg, tehat egy évfolyam tanuldinak az egyes tanévben
elért teljesitményét kdvetik nyomon. Ennek alapjan megadhato, hogy a szazalékos telje-
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sitményben mekkora az eltérés az egyes évek teszteredményei kozott az évfolyamon
(Hanushek és Raymond, 2003). Ez az eljaras az iskolak €s a tanarok elszamoltatasara
abban az esetben megfeleld, ha az orszag, keriilet iskolaiban a fluktuacid jelentds (Linn,
2001a). Ezt alkalmazza a teljesitmények nyomon kovetésére példaul Eszak-Karolina és
Uj-Mexiko (Flechter és Raymond, 2002).

A negyedik modell, az egyéni szintli ndvekedésen alapuldé modell esetében a vizsgalat
soran adott tanul6 teljesitményét kdvetik nyomon tobb éven keresztiil, tehat egyéni szin-
tl adatokat hasznalnak fel, igy megfigyelhetd az egyes tanuldé eredményeiben bekovet-
kezd valtozas. Az egyéni szintli adatokbol iskolai szintti mutatok képezhetdk, amelyek a
tanulok adott iskoladban elért aktudlis tesztpontszamanak valtozasat szintetizaljak. Az
adatgyijtés és a feldolgozas bonyolultsiga miatt ez a megkozelités a legritkabb a gyakor-
latban. Ezen modell alkalmazasanak leghiresebb példaja a Tenessee Value-Added
Assessment System (TVAAS) (példaul: Sanders, Saxton és Horn, 1997; Sanders és
Horn, 1994, 1998).

A hozzdadott érték vizsgadlata

Az iskolai hozzajarulds mérésének problémakdre és ezzel a hozzaadottérték-
vizsgalatok az elszamoltathatosag jelentdségének novekedésével keriiltek eldtérbe. A
tudas kozvetlen mérésével valaszt kapunk arra, hogy a tanulok milyen tudas- és képes-
ségszintre jutottak az Oket érd Osszes hatds eredményeként. Ugyanakkor ebbdl nem
kovetkeztethetiink arra, mekkora a teljesitményt befolyasold egyes tényezdk hatasa
(Csapo, 2002). A tesztalapi elszamoltathatdsagi rendszer egyik sarkalatos pontja, hogy a
teljesitményekbdl 1étrehozott teljesitménymutatokat az intézményekkel és azok tagjaival
képes legyen 0sszekotni, meghatarozva azok hozzajarulasat a tanulok fejlddéséhez.

A hozzaadott értéket és modellezését (value added models’) a neveléstudomany a
kozgazdasagtanbdl emelte at a fogalomkdrébe. Az elszamoltathatdsadg szempontjabol az
iskoldk és a tanarok hozzaadott értékének meghatarozésa bir jelentéséggel, az utdbbi
vizsgalata pedig egyre nagyobb hangsulyt kap mind a kutatok, mind az oktataspolitiku-
sok korében, tekintettel az oktatasi beruhazasok hatékony felhasznalasa és az egyes
orszagok gazdasagi versenyképessége iranti aggodalomra (McCaffrey, Koretz, Lockwood
és Hamilton, 2003). Az iskolak elszamoltathatosaganak alapja az iskoldk teljesitményé-
nek pontos meghatarozasa, amely egyrészt a tanulok egyes tudas- és képességszintjének
elérését meghatdrozo tényez6kon, masrészt a tanulok tuddsaban megmutatkozé valtoza-
son keresztiil ragadhaté meg.

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban a Coleman-jelentéssel (1966) keriilt elészor el6tér-
be az iskolak tanuloi teljesitményre gyakorolt hatdsanak kérdése. A kutatds, amely az
oktatasi termelési fliggvény leirasara vallalkozott, megallapitasokat tett a csaladi és az
iskolai hatasok mértékére a tanulok teljesitményére nézve is. Eurdpaban az egyes gene-
raciok eredményei kozotti 6sszehasonlitas vizsgalataval kezd6dott a teljesitményre hatd
tényezok feltarasa. A késobbi elemzések iskolak kvantitativ alapt 6sszehasonlitasan ala-
pultak. A legjobb tanuldi teljesitményeket felmutato iskolakat vizsgaltak meg annak
érdekében, hogy azonositsak azokat a tényezdoket, amelyek hatdsa meghatarozo a tanulok
eredményeire (OECD, 2008a).

Mar koran megallapitottak a nyerspontszamokon alapuld kiilénb6z6 iskolarangsorok
vizsgalatakor, hogy a teljesitményben mutatkozd kiilonbségek jelentdsek az iskola
tanuldinak szociodokonémiai statusanak fiiggvényében (McCall, Kingsbury és Olson,
2004, idézi: OECD, 2008a). Azért, hogy az iskolak tényleges hozzajarulasat a tanulok
tudasahoz mérni lehessen, azt kiilon kell valasztani minden mas lehetséges tényezo
hatasatol. Hanushek és Raymond (2003) a tanuldk tudasat meghatarozoé tényezoket két
csoportba sorolja, megkiilonbdztetve az iskolai hatasokat €s az egyéb tényezdket. Az
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utobbiak kozé soroljak a velesziiletett képességeket, a csaladi kornyezet és a kortars-
csoport hatasat, a multbeli raforditasokat, ugyanakkor felhivjak a figyelmet ezek szam-
szerlsitésének nehézségére — minden esetben szamolni kell a hiba lehetdségével
(Hanushek és Raymond, 2003).

A hozzéaadott érték vizsgalata mint az iskolak teljesitményre gyakorolt hatasat becsld
egyik alapeljaras tobb év tanuldi szintli teszteredményeit, longitudinalis adatbazisokat
hasznal fel az elemzések soran (Goldstein, Rasbash, Yang, Woodhouse, Pan, Nuttall és

Thomas, 1993; Sanders ¢és mtsai, 1997,
McCaffrey és mtsai, 2003; McCaffrey,
Lockwood, Koretz, Louis és Hamilton, 2004;
Amprein-Beardsley, 2008).

A longitudinalis adatokat felhasznalo
modellek segitségével, mivel azok az egy-
mast kovetd mérések eredményeinek valto-
zasat tekintik at, jobban kikiiszobolhetdk a
teszteredményeket jelentésen befolyasold,
mar emlitett iskolan kiviili hatasok. A
hozzaadottérték-modellek egy része a ponto-
sabb becslés érdekében nem csupan a két
mérési pont kozotti killonbségeket hasznalja
fel, hanem beépit a modellbe kontextualis
jellemzdket is, esetenként tobb tantargy
mérési eredményét (OECD, 2008a). A mdd-
szer kifinomult adatgyiijtési rendszert igé-
nyel, hiszen a tanulok adatait idében dssze
kell kotni, s6t szdmolni kell azzal is, hogy a
tanulok intézményt valtanak (Crane, 2002).
Ez az eljaras a keresztmetszeti modellnél
pontosabb becslést ad (Kertesi, 2008), ugyan-
akkor nem tudja kezelni azt, hogy a kiilonbo-
z0 szintr6l indulé tanuldkra, osztalyokra
eltéréen hat ugyanolyan szintli oktatas
(Csapo, 2002).

Az iskola hatdsanak meghatarozasara
alkalmasak a keresztmetszeti vizsgalatok
adatbazisai is, amennyiben hozzaférheték
olyan kiegészité adatok, amelyek segitségé-
vel becsiilhetd, hogy a tanuldk tudasuk mek-
kora részét szerezték az iskolan kiviilrdl.
Minél tobb adat all rendelkezésre, annal pon-
tosabban lehet korrigalni a tesztekkel felmért
tudast, és annal pontosabban becsiilhetd a
nem iskolai tényez6k hatasa, igy az iskola
hatdsa a teljesitményekre (Csapo, 2002). A

Mdr kordn megdllapitottdk a
nyerspontszdamokon alapulo
ktilonbozo iskolarangsorok vizs-
gadlatakor, hogy a teljesitmeén)-
ben mutatkozo kiilonbségek
Jelentosek az iskola tanuloinak
szociobkonomiai stdatusdanak
Jriggvényeben. Azeért, hogy az
iskoldk tényleges hozzdjdruldsdt
a tanulok tuddsdahoz mérni
lehessen, azt kiilon kell vdlaszita-
ni minden mds lehetséges ténye-
20 hatdsdtol. Hanushek és
Raymond (2003) a tanulok
tuddsdt meghatdrozo tényezoket
két csoportba sorolja, megkiilén-
boztetve az iskolai hatdsokat és
az egyeéb tényezoket. Az utobbiak
kozé soroljdk a velesziiletett
képességeket, a csalddi kornyezet
és a kortdrscsoport hatdsdit, a
multbeli rdforditdsokat, ugyan-
akkor felhivjdk a figyelmet ezek
szdamszertisitésének nehézségére
- minden esetben szdmolni kell
a hiba lehetoségevel.

mobdszer statisztikai eljardsa a regresszidelemzés, amelynek segitségével korrigaljuk a
nyerspontszdmokat a kontextualis jellemz6k bevonasaval, és ezzel kontrollaljuk az isko-
la hozzajarulasa mint fiiggetlen valtozo hatasat. Igy az iskolak a regresszidanalizis segit-
ségével, a reziduumok alapjan rangsorolhatok. Az ezen az eljarason alapuléo modelleket
a nemzetkozi szakirodalom a kontextualizalt gyarapodasi keresztmetszeti modell (’cross-
sectional contextualised-attainment models’) elnevezéssel jeloli (OECD, 2008a). A
modell alkalmazasanak veszélye, hogy szinte lehetetlen az iskolan kiviili hatdsok mind-
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egyikét kiszlirni, igy példaul a korabbi, az iskolaskor elétti, az iskolaban eltoltott évek
hatésait (’prior factor’), ami torzitja a becslést, ezaltal a kdvetkeztetések validitasa csok-
ken (Hanushek és Raymond, 2003).

A pedagogiai hozzdadott érték meghatdrozasara kialakitott modellek segitik az
Osztonzorendszerek megtervezését is, hiszen azonosithatova teszik az intézmények, tana-
rok hozzajarulasanak nagysagat a tanulok tudasdhoz. A magas hozzaadott értékkel ren-
delkez6 iskolak, tanarok jutalmazasban részesiilhetnek, mig az alacsonyabb hozzajaru-
last nyijtok 0sztondzhetdk a jobb teljesitmény elérése érdekében.

Az eredmények bemutatasa és felhasznalasa az érintettek osztonzésére

Az eredmények bemutatdsa

Az elszamoltathatosag kdzéppontba allitasakor az értékelésbol nyert informaciok fel-
hasznal6ja nemcsak a szolgaltatd szervezet, hanem az elszamoltathatdsagi kapcsolatok
minden egyes résztvevdje (Rado, 2007). Hiszen példaul ezek alapjan tdjékozddhatnak
arrdl a szlil6k, hogy az iskola, ahol gyermekiik tanul, mennyire eredményes, vagy a nyil-
vanossag, hogy a befizetett adot hogyan hasznaljak fel. Ezért is elengedhetetlen az elsza-
moltathatdsagi rendszerek hatékony miikddtetéséhez az értékelés eredményének pontos
¢és érthetd bemutatdsa. A beszamolo jellege, tipusa befolyasolja egyrészt az érdekeltek
szdmara az informaciok hasznosithatdsagat, masrészt az elszdmoltathatésagi rendszerek
alkotta 0sztonzok kialakitasat és hatasait (Hamilton és Koretz, 2002).

Az elszamoltathatosag biztositasa érdekében eltéré beszamolok késziilnek az egyes
célcsoportok, altalaban a sziilok, tanarok, fenntartok, oktataspolitikusok és a nyilvanos-
sag szamara. Ezek kiilonboznek egymastol tobbek kozott terjedelmiikben, formajukban,
a kozolt adatok mennyiségében, az elemzések és kovetkeztetések mélységében, hiszen az
egyes €rintettek nem ugyanarra a célra hasznaljak fel az elemzéseket, és eltérd hattérrel
rendelkezhetnek az adatok értelmezéséhez. A nyilvanossagnak szant értesiték (’report
card”) példaul az USA szamos allaméaban nemcsak a tesztelésen elért iskolai szintli ered-
ményeket teszik kdzz¢ és elemzik, hanem olyan egyéb adatokat is, amelyek a nyilvanos-
sag véleményére hatassal lehetnek: ilyenek példaul az iskolai lemorzsolodas mértéke, a
hianyzéasok aranya, az osztalylétszam vagy akar a tanarok jovedelme, az iskola bevételei
(Lashway, 2001). Az egyes iskoldk eredményeit részletesen bemutatd értesiték (’school
specific report card’) foként a sziilok tajékoztatasat szolgaljak.

Az eredmények kozlésére a nyerspontszamok, a szazalékpontban kifejezett pontsza-
mok, valamint az elére meghatarozott szintnek valé megfelelés (’cut score’) és a teljesit-
ményszintek formajaban kifejezett adatok szolgalnak alapértelmezésben (Price és
Koretz, 2006), de hasznalnak kategorizalasi, mindsitési rendszer alapjan torténd adatér-
telmezést is (Hanushek és Raymond, 2002).

Az eredmények felhaszndldsa az érintettek osztonzésére

A mérésbol nyert informaciok felhasznaldsa az érintettek Osztonzésére széles skalan
mozog. A mérési eredmények nemcsak visszajelzésiil szolgalnak, hanem képezhetik a
tanul6i eredményesség érdekében hatd jutalmak és szankcidk alapjat is. Az 0sztonzok
jellemzden az oktatasi intézményt, a tanarokat, az iskola vezetését, esetenként a tanuldkat
célozzak meg. Attol fiiggden, hogy milyen kovetkezményekkel jar a fent emlitettekre
nézve az informaciok felhasznalasa, megkiilonboztethetd puha, illetve szigoru (kemény)
elszamoltathatosag (Kertesi, 2008).

A puha elszdmoltathat6sagi rendszerek alkalmazasakor — vagy ahogy a szakirodalom
nevezi az eredmények hatdsara utalva, gyenge kovetkezménnyel jar6 tesztelés (’low
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stakes testing’) esetén — az értékelési eredményekhez nem kapcsolodik kézzelfoghato,
direkt kovetkezmény (Hamilton és Stecher, 2002). Az eredmények és az azokbol levont
kovetkeztetések informacioul szolgalnak az érintetteknek (’stakeholder’): a tanaroknak,
tanuloknak, sziiléknek, a nyilvanossagnak, az oktataspolitika dontéshozoinak. A rendszer
mitkodtetdi azzal a feltételezéssel €lnek, hogy az informacié dnmagaban megfeleld 6sz-
tonzo erdvel bir, a kiilonboz6 érdekelt csoportok viselkedésére hatassal van, és azok az
informaciok ismeretében hozott dontéseikkel befolyasolhatjak az iskolak, tanarok mun-
kajat (Hamilton és mtsai, 2002). Az érintettek nagyobb mennyiségli informacid birtoka-
ban értékleteiket, dontéseiket nagyobb biztonsdggal hozzdk meg (Lashway, 2001). Az
adatok nyilvanossaga nyomasgyakorld eszkdz: a nyilvanossag ereje hozzajarulhat ahhoz,
hogy az elvarasokhoz jobban igazodd oktatasi szolgaltatas jojjon 1étre (Weiss, 2005).
Ehhez persze elkeriilhetetlen, hogy a standardizalt tesztek megbizhatoéan és érvényesen
mérjék a tanuloi teljesitményt, és az informaciok célcsoportja is ugy érzékelje, hogy a
teljesitménymérési adatok megbizhatdk (McDonell, 2002). A sziilok tajékoztatasa iskolai
értesitokon, az allampolgarok tdjékoztatdsa a sajton, interneten keresztiil (példaul az
amerikai kozoktatasi torvény ezt eldirja; vesd Ossze: a magyar Orszdgos Kompetencia-
mérés adatainak internetes elérhetdsége) lehetévé teszi az iskolak, fenntartok Gsszeha-
sonlitasat is. Az alulteljesitd iskolakbol a szabad iskolavalasztast megengedd orszagok-
ban a sziiloknek lehetdségiik nyilik arra, hogy gyermekeiket a jobbnak itélt iskolakba
vigyék, az eredményekkel elégedetlen adofizetdk pedig megvonhatjak bizalmukat és
anyagi tamogatasaikat az iskolaktol. A jol teljesitdk jutalma a nyilvanos elismerés, tAmo-
gatasok elnyerése, a mintava valas, mindez pedig motivald erdvel hat a magas teljesit-
ményszint megtartasara, ndvelésére (Lashway, 2001a).

A szigoru elszamoltathatdsag — a kemény kovetkezményekkel jaro tesztelés (Chigh stakes
testing’) — arra a feltételezésre épit, hogy az informacio nyilvanossagra hozasa 6nmagaban
elégtelen eszkoz arra, hogy motivalja a tanuldkat a jobb tanulasra, a tanarokat a jobb tani-
tasra, az iskoldkat eréforrasaik hatékonyabb elosztasara, ezért célzott beavatkozasra van
sziikség. McDonell (2002) szerint egyrészt a jutalom igérete, a pozitiv gyakorlat megerdsi-
tése, masrészt a szankciok fenyegetése — ami a kevésbé hatékony gyakorlat modositasat
kivanja elérni — képes csak a valtozas iranyaba hatni. A szigort elszamoltathatosag alapel-
ve, hogy a tanitds mindsége és a tanulok tudasa akkor ndvekszik, ha a tanuldkon, a tanaro-
kon ¢és az iskolakon szdmonkérhetdk az elért teljesitmények. Hanushek (2003) a negativ és
a pozitiv 0sztonzok sziikségességét azzal indokolja, hogy az emberek eltéré mddon reagal-
nak az egyes 0sztonz6 elemekre. Aki inkabb sikerorientalt, azt jellemzden a jutalom moti-
valja, aki inkabb kudarckeriild, azt a szankciok elkertilése.

A tanulok teljesitményén alapuld tanari jutalmazas esetén az iskolak, tanarok teljesit-
ményét a tanulok tudasan keresztiil hatarozzak meg, a kovetkezményeket kozvetleniil a
mérés eredményeihez kapcsoljak. Azok az iskolak és tanarok részesiilnek jutalmakban,
akiknek tanul6i vagy magas teljesitményt, vagy jelentds eredményjavulast értek el adott
idészakban a tesztelés adatai alapjan (Clotfelter és Ladd, 1996; Lashway, 2001).

Az OECD Measuring Improvements in Learning Outcomes cimii tanulmanya (2008a)
a teljesitmények négy lehetséges kdvetkezményét sorolja fel, amelyek jelentésen befo-
lyasoljak az intézmény s azon beliil a munkavallalok jovojét. Lehetnek a méréseknek (1)
kozvetlen pénziigyi, (2) nem pénziigyi kovetkezményei, tovabba (3) hatassal lehetnek
ezek a munkahelyi és iskolai kilatasokra, valamint (4) a pedagégusok karrierjére.

A pénziigyi 0sztonzok kozvetleniil az iskoldk alkalmazottait érintik, &m a pénziigyi
jutalmak és szankciok cimzettjei lehetnek a tanarokon, iskolavezetokon tal az iskolak
vagy az egy-egy tantargyat oktatok csoportjai. Azon pénziigyi jutalmazasi rendszerek
esetében, ahol a dijazas jogosultja az oktatasi intézmény, amely a tanari kar dsszeallita-
saért felelds, az intézmények vezetdire nagy felelosség harul, hiszen gy érdemes elosz-
taniuk a jutalmakat, hogy az alkalmazottak a késdbbiek soran is hajlandok legyenek
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egyiittmikddni a k6zos célok érdekében, €s a tanarok kozotti kapcsolat mindsége ne
romoljon (Lashway, 2001).

Harvey-Beavis (2007) a teljesitményalapt dijazési rendszerek harom csoportjat kiilon-
bozteti meg: az érdemalaput ("merit pay’), az iskolaalaptt és a tudés- és képességalaput. Az
érdemalapu dijazasi rendszer az egyéni tanari teljesitményre fokuszal, jellemzden anyagi
juttatasokat jelent, és a tanulok teljesitményén keresztiil értékeli a tanari munka mindségét.
Az értékelésnek kiilonbozo szintjei lehetnek: egyrészt a kiilso értékelés, masrészt az iskolai
vezetés altali, szakért6i birdlatok. Az iskolai alapu értékeléskor a kiils6 értékeld rendszer a
csoportos teljesitményt értékeli a tanulok teljesitményei alapjan. Mindezek altaldban kiegé-
szitik a bérskalat. A tudés- és képességalapu rendszerek is az egyéni teljesitményt vizsgal-
jék, de a tanari munka mindségének meghatarozoja ebben az esetben a végzettségekben
mért tanari képességek, tudas, amelyet az elvégzett tovabbképzések, a szakmai tapasztalat
alapjan hataroznak meg leggyakrabban, éppen emiatt a tesztalapt elszamoltathatosagi
rendszerek esetében nem alkalmazzak ezt a
dijazasi format.

A harom emlitett teljesitményalapt jutal-
mazasi tipus koziil az iskolai alapu rendsze-

Az elszamoltathatosag jelentds

hatdssal van a tanulok teljesit-
meényére, a tanitdsi-tanuldsi
Jolyamatra, a pedagogusok

rek esetében nyilik lehetdség a tanarok min-
dennapi munkdjara kozvetlen hatast gyakor-
16 nem anyagi 6sztonz6 eszkozok foganato-

sitdsara. Ennek legéltalanosabban elterjedt
gyakorlata Lashway (2001) szerint az isko-
lak autondémiajanak sztikitése vagy bovitése.
A rendre jol teljesitd iskolak szélesebb jog-
koroket, tovabbi autonomiat kapnak, mig a
gyengén teljesiték szorosabb feliigyelet ala
keriilnek. A szankcidk sulya jellemzéen az
alulteljesitett évek szamaval ardnyosan
novekszik. Kezdetben az iskolak szamara
szakért6i tamogatast nyujtanak, késébb elva-
rasként jelolhetik meg az iskolak szamara a
fejlesztési terv kidolgozasat, tovabbi eszkdz
lehet a mentoralas eldirasa, illetve a tanulok
szamara mas iskolaba jards lehetOségének
biztositasa. A szankciok érinthetnek szemé-
lyi kérdéseket is: ilyenkor sor keriilhet az
iskola vezetésének levaltasara, vagy atveheti
az iskolat valamilyen szakmai iranyit6 szer-
vezet (’takeover’), Gjra/tjjaszervezhetik ("reconstitution’) vagy bezarhatjak (Lashway,
2001; Ray, 2006). A tandrok karrierjét — munkaerdpiaci kilatasait, szakmai presztizsét —
befolyasolja 6nmagéban az a tény, hogy mennyire eredményes az az iskola, ahol tanita-
nak (Ladd és Walsh, 2002). Az USA-ban az Education Commission of the States diagno-
zisa szerint a beavatkozasokat leggyakrabban a pedagodgiai ismeretek és a munka elégte-
lensége, ritkdbban az alkalmatlan vezetés, a fiskalis fegyelem hidnya, a visszaélések
teszik sziikségessé (Education Commission of the States, 2000, idézi Lashway, 2001).
Lazear (2000) szerint a megfelelden kialakitott 6sztonzOrendszerek azokat a tanarokat
vonzzak a palyara, akik hisznek abban, hogy munkajukkal hozzéajarulhatnak a tanulok
eredményességéhez. Hatassal lehet ugyanakkor a palyakezddok Gsszetételére is, hiszen
akik nem mutatnak fel eredményeket, hamar a tanari palya elhagyasara kényszeriilnek
(Lazear, 2000). Jol megvalasztott 0sztonzokkel a dontéshozé hatassal lehet a tanari
palyara jelentkez6k negativ szelekcids folyamataira. Befolyasolhatja azt az altalanos

munkdjdra. Ezeknek a nemzet-
kozi szakirodalomban mdr szé-
les kérben targyalt hatdsoknak
— amelyek lehetnek pozitivak és
negativak, torzitoak egyardnt —
a leirdsa tovdabbi kutatdsokat
kivdn egy jol miikodo hazai
elszamoltathatosdgi rendszer
megalkotdsakor. Ezzel pdrhuza-
mosan érdemes megismerni az
egyes dllamok elszdamoltatdsi
gyakorlatdt.
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tendenciat is, hogy a nagyobb tapasztalatokkal rendelkez6 tanarok és vezetdk olyan isko-
lakban helyezkednek el, ahol magas szociodkondmiai statusu gyermekek tanulnak, igy
kihasznalatlan marad potencidlisan magas pedagogiai hozzaadott értékiik (OECD, 2008;
Varga, 2008). Napjainkban sok allam s a magyar oktatasi rendszer szdmara is nagy kihi-
vas, hogyan tudja a tehetséges fiatalokat a palyara vonzani, illetve a hatranyos helyzet(i
térségek tanuldi szamara a megfeleld szakmai szinvonala képzést biztositani (Kdrpati,
2008; Varga, 2007, 2008).

A tanulok érdekeltségének fenntartisa egyrészt azért fontos, hogy minél inkabb tore-
kedjenek tudasuk és képességeik gyarapitasara, masrészt hogy érezzek, a tesztelésnek
sulya van, legyenek érdekeltek a tesztek kitoltésében. Ennek érdekében a tesztelések
eredményeitdl fiiggévé lehet tenni a felsobb évfolyamba 1épés lehetdségét, de lehet az
egy iskolai szakasz lezarasanak feltétele is. Az USA szamos allaménak iskolakorzetében
van példa arra, hogy kiemelked6 teljesitményt nytjto tanulok korében pénzjutalmakat,
szamitogépeket, étkezési utalvanyokat osztanak, ezzel 0sztondzve Oket a tanuldsra,
egylittmikodésre (Lashway, 2001).

Az OECD-orszagok koziil hdromban mukddtetnek kemény elszamoltathatdségi rend-
szert. Korea és az Egyesiilt Allamok hasznalja fel az értékelésbdl nyert informéaciokat
pénziigyi jutalmazasra, ugyanez a két allam és Belgium szankciok foganatositasara
(OECD, 2007).

A No Child Left Behind torvény elszamoltathatésagi aspektusai az Amerikai
Egyesiilt Allamokban

Az Amerikai Egyesiilt Allamok tagallamai az elmult huszonét évben folyamatosan
vezettek be tanul6i teljesitményteszteken alapuld elszamoltathatosagi rendszereket.
Tanulmanyok sokasaga olvashato a sok év alatt 6sszegytijtott tapasztalatokrol, ezek rész-
letesen bemutatjak a miikddés hibait és a benne rejld lehetdségeket (lasd példaul: Koretz,
1988; Koretz és Barron, 1998; Klein, Hamilton, McCaffrey és Stecher, 2000; Raudenbush,
2004; Koretz és Barton, 2004; Sims, 2006; Driscoll, Halcoussis és Svorny, 2008).

Az Amerikai Egyesiilt Allamokban 2002-ben érvénybe 1éptetett kozoktatasi torvény, a
No Child Left Behind Act (Egy gyermeket se hagyjunk hatra, NCLBA) szovetségi szinten
megszilarditotta az egyes allamok legtobbjében mar korabban is miikddé trendet, misze-
rint az 4llami iskolakat a tanulok tesztelésén keresztiil értékelik. A NCLBA az els6 koz-
oktatasi torvénynek, az Elementary and Secondary Education Actnek (1965) a megujita-
sa, amely a legatfogobb K-12 [Az Amerikai Egyesiilt Allamokban, Kanadaban és Auszt-
ralia egyes részein az altalanos és kozépiskolai oktatds meghatarozasa. A rovidités a
kozoktatas elsé (Kindergarten) és utolso (12) fokat jeloli, tehat az 6vodatol a 12. évfo-
lyamig.] szovetségi oktatasi torvény (Hamilton és Stecher, 2002). A torvény elsddleges
feladatanak tekintette a hatranyos helyzetli gyerekek iskolaztatasanak kérdését: a rendel-
kezésre allo koltségvetési felhatalmazas 80 szazalékat szantak felzarkoztatasuk finanszi-
rozasara (Zsigmond, 2002).

Hanushek és Rivkin (1994) vizsgalatai kimutattak, hogy a hatvanas évekt6l kezdddéen
az Amerikai Egyesiilt Allamokban az oktatasra forditott kiadasok jelentésen emelkedtek,
de a tanuloi eredményekben nem mutatkozott pozitiv iranyu valtozas. A reformkezdemé-
nyezések abbdl indultak ki, hogy a kemény kovetkezményekkel jard elszamoltathatdsagi
rendszerek bevezetésével — kiilondsen az 6sztonzéprogramok segitségével — megvalosit-
hatd, hogy a kiadasok csak kis mérték(i emelkedésével lehessen a tanuldi eredmények
javulasanak iranyaba hatni. A szdvetségi allamok legtobbjében a kilencvenes években
bevezetett elszamoltathatosagi rendszerek és a NCLB torvény a dontéshozok és a mun-
kaadok azon kifejezett meggy6zddésére adott valasz, hogy az oktatasi rendszer mitkodé-
se elégtelen, a tanuldk tudasa nem felel meg a munkaerdpiaci elvarasoknak.
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A torvény altal keretezett No Child Left Behind elnevezésii oktatasfejlesztési program
egyik alappilléreként szovetségi szinten is kotelez6en megjelent a standardizalt tesztekre
alapozott elszamoltathatosag; a pillér neve Stronger Accountability for Results (Az ered-
ményekkel valo szigoriibb elszamoltathatosag) (Four Pillars of NCLB, 2009). A térvény
két legfobb célja a tanulok altalanos tanulmanyi eredményének ndvelése és az eltérd
hatter(i tanulok kozotti teljesitménykiilonbségek csokkentése, felszamolasa. A térvény az
oktatasi rendszert ugy kivanja atformalni, hogy minden tanul6 lehetdséget kapjon a sike-
res, eredményes tanuldsra.

A torvény tekintettel van az egyes allamok jogara, hogy sajat oktataspolitikajat és
kovetelmény- és tesztelési politikdjat maga hatdrozza meg, ugyanakkor minden allamtol
megkdveteli, hogy tantervalapu értékelési rendszereket (’curriculum based assessment”’),
valamint tantervi standardokat dolgozzon ki és miikddtessen. Szintén elvaras, hogy tanu-
16it évente tesztelje, a teljesitményekrdl egy meghatarozott metrika szerint jelentést
adjon, és mitkodtesse a szankciok egy altalanos készletét, amelyeket azon iskolak eseté-
ben érvényesitenek, amelyek nem mutatjdk fel az elvart eredményeket (Hanushek és
Raymond, 2005; Kinney, 2006).

A reform értelmében az egyes allamokban a tanulok tudasat kezdetben matematikabol,
angol nyelv és irodalombol, valamint 2006-t61 természettudomanyos ismeretekbdl is
évente, harmadikos kort6l kezdddden nyolcadik évfolyamig mérik fel, adatokat szolgal-
tatnak a szovetségi hatésagoknak aggregaltan és a tanulok meghatarozott részcsoportja-
ira (faji és etnikai kisebbség, fogyatékkal é10k, nem angol anyanyelvii tanulok, gazdasa-
gi szempontbdl hatranyos helyzetliek, bevandorlok és nemek szerinti bontasban) kiterje-
déen (Figlio és Gletzer, 2002). A tagallami szintli beszamoldk nemcsak arra terjednek ki,
hogyan teljesitettek a tanulok, hanem arra is, mennyire sikeresek az iskolak a hatranyos
helyzetli és mas csoportok tanuldi kozotti teljesitménykiilonbségek csokkentésében
(Hamilton és mtsai, 2004). Az eredmények részmintdkra és csoportokra bontott kozlése
lehetOséget ad arra, hogy az alacsonyan teljesitd csoportokat azonositsak, fokozott
figyelmet forditsanak rajuk, valamint hozzéjarul a tanuldk teljesitményében megmutat-
kozo6 kiilonbségek csokkentéséhez (Linn, 2005b).

Az iskola teljesitményérdl és a tagallami fejlodésr6l szamot ado értékelési adatok
elérhetok a sziilok, az allampolgarok, a tanarok, a fenntartok és a politikusok szamara
éves iskolai értesitok formajaban. A negyedik és a nyolcadik osztalyos tanulok reprezen-
tativ mintdja minden allambol részt vesz a szovetségi szintii NAEP (2009) — National
Assessment of Educational Progress — mérésen matematikabdl és olvasasbol minden
masodik évben, hogy a szovetségi Oktatasi Minisztérium ellendrizni tudja az allamon-
kénti mérések eredményeinek érvényességét, hogy ezaltal lehetévé tegye a tagallamok
mérési rendszereinek auditalasat (Hamilton és mtsai, 2004).

A NCLB célul tiizte ki, hogy az allami iskoldk minden tanuloja, tehat a definialt rész-
csoportok tanuldi is a 2013/14-es tanévre elérjék az optimalis tudasszintet (’proficiency
level’). A szovetségi politika minden allamnak eldirja, hogy évente meghatarozza az
allami standardizalt tesztelések eredményeinek meghatarozasakor alkalmazott elvart
fejlettségi szinteket (’standards of proficiency’), noha az aktualis kiiszobszint, az egyes
szintek mogott meghuzodo tudas allamonként kiilonbozo lehet (Hanushek és Raymond,
2005). Az iskolakkal szemben elvaras, hogy minden évben ndvekedjék azon tanulok
aranya, akik teljesitik a kijelolt optimalis szintet az allam altal meghatarozott iitemterv
szerint (Jacob, 2005).

Az iskolai fejlodés mérésére a megfeleld éves fejlodés (Adequate Yearly Progress,
AYP) mértéke szolgal. Minden évfolyamra kijel6li a tanulok azon minimalis aranyat,
akiknek az optimalis szintet el kell érniiik egy allamban, iskolakdrzetben, iskolaban min-
den évben. A megfelel éves fejlodés nagysagat minden allamban allapotmodellek segit-
ségével hatarozzdk meg, de vannak olyan allamok is, amelyek elszamoltathatosagi
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rendszere az allapot- és a novekedési modell kombinaciojat alkalmazza az iskolak sike-
rességének meghatarozasahoz (példaul Kentucky, Florida, Massachussets) (Linn, 2006).

A rendszeres értékelés lehetdvé teszi, hogy az iskoldk reagalni tudjanak a felmeriild
problémékra. Amennyiben egy iskola nem teljesiti az elvart kdvetelményeket, évrol évre
szigorabban szankcionaljak. A szovetségi kormany miikddtet egy kdzponti pénzalapot,
és az az allam, amelyik nem éri el a vallalt teljesitményszintet, elveszitheti a szovetségi
tamogatast, ugyanakkor a legjobb eredményeket felmutato iskolak tovabbi szdvetségi
pénzekhez juthatnak.

Ha az iskolak két egymast kdvetd évben elmaradnak a vart szinttdl, akkor kotelesek
fejlesztési tervet késziteni, és a tanuloknak felajanlani az iskolavaltas lehetdségét, amely-
nek koltségeit az iskolakorzet finanszirozza. Amennyiben harom egymast kovetd évben
elmaradnak az eredmények az elvarasoktol, az elobbieken til felzarkoztatd oktatast kell
biztositani igény szerint iskolan kiviil, amelynek koltségei szdvetségi tamogatasbol
finanszirozhatdk. Tovabbi eredménytelen év utan kényszerintézkedéseket foganatosit az
iskolakorzet, amely jelentheti 0j tanterv kidolgozasat, az intézmény tanarainak elbocsa-
tasat. Ot sikertelen év utan az iskolat az el6zé évben kidolgozott terveknek megfeleléen
at kell szervezni, vagy alapitvanyi iskolava, tagiskolava alakitani, vagy kozvetlen allami
iranyitas ala helyezni, az iskolavezetést levaltani, esetleg magancégre bizni a vezetést
(Zsigmond, 2005).

Osszegzés

A tanulmany a fejlett orszagokban miikodd elszamoltathatosagi rendszerek eldtérbe
kertilésének okait és jellemzo6it mutatta be. Az elszamoltathatosag témajat targyald nem-
zetkozi szakirodalom alapjan egyértelmii, hogy a téma mara jelentds szakteriiletté valt.

Az elmult husz évben az elszamoltathatosag funkcidjanak felértékelddésével talalkoz-
hatunk a legtobb fejlett orszag kozoktatasi rendszerében. A fogalom az oktatasban szinte
jelszova valt, tematizalja a hazai oktataspolitika vitdit is — hiszen diskurzus targya egy
lehetséges elszamoltathatsagi rendszer kialakitdsa — a nemzetkdzi szakirodalom ¢és a
tapasztalatok szisztematikus feldolgozasa nélkiil. Eppen ezért szamos elvaras és félelem
fogalmazddik meg a tanarokban, a tanulokban, a sziilékben, az iskolafenntartokban és az
oktataspolitikusokban, ugyanakkor tisztazatlanul maradnak lehetdségek és valos dilem-
mak. A tanulmany a szertedgaz6 nemzetkozi gyakorlatok és tapasztalatok feltarasahoz
kivant atfogd elméleti keretet nytjtani a tesztalapu elszamoltathatésagi rendszerek jel-
lemz6 aspektusainak bemutatasaval. Az elszdmoltathatosagi rendszerek szdmos dimenzi-
oban eltérnek egymastol, kezdve onnan, hogy mit valasztanak az értékelés targyanak, mi
az értékelés modszere, milyen kovetkezményekkel jar a tesztelés, és kikre nézve van
kovetkezménye. Kiilonboznek tovabba abban, hogy a mérés-értékelés soran az allapot
felmérésére vagy a valtozas, a fejlédés mérésére helyezik a hangsulyt. Mérlegelés targya,
hogy az elszamoltathatdsag céljait egy-egy allamban milyen elemekbdl felépitett rend-
szer szolgalja leginkabb.

Az elszamoltathatdsag jelentds hatassal van a tanuldk teljesitményére, a tanitasi-tanu-
lasi folyamatra, a pedagogusok munkajara. Ezeknek a nemzetkozi szakirodalomban mar
széles korben targyalt hatasoknak — amelyek lehetnek pozitivak és negativak, torzitok
egyarant — a leirasa tovabbi kutatasokat kivan egy jol miikddo hazai elszamoltathatosagi
rendszer megalkotasakor. Ezzel parhuzamosan érdemes megismerni az egyes allamok
elszamoltatasi gyakorlatat.
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Géczi Janos

Pannon Egyetem, Antropologia és Etika Tanszék

A szocialista nevelésiigy ket képi
hangsulya
Az 1960-as és ’80-as évek magyar pedagdgiai szaksajtojaban

A modern torténelemtudomdny mentalitdstorténeti vizsgdlatai révén
elotéerbe kertilt antropologiai iranyultsdgii kérdések az ember
individuumdnak kapcsdan kérvonalazodnak. Az ember személytelen,
diszciplindrisan hagyomdnyosan megkozelithetobb oldaldnak
leirdsabol, a kiilénbézo tarsadalmi csoportok képebol dsszefriggések
gazdag tarhdzdt alkottdk meg a kiilonbozo tdarsadalombkutatok,
kevesebb tér jut azonban annak a kutatdsnak, amelyben a kR6z6sség
személyiséget meghatdrozo, illetve a személyiség 6nmeghatdrozo
eljardsairol, ontudatdnak kifejtésérol esik szo (Gurevics, 2003).

intézményes tudasatadas szinterét, miként képviselteti abban sajat magat, tovabba

milyennek latja (és lattatja) a benne résztvevoket. Dolgozatunk a pedagogiai tér
egyetlen helyszinére, az iskolai tér osztalyterére, illetve a tér egyik szerepldjére, a gyer-
mekre fokuszal, mégpedig tigy, hogy a tér és a gyermek képi megjelenitését vizsgalja,
forrasul a szocialista nevelésiigy szaksajtojat valasztva. Abbodl az idészakbol, amikor
Magyarorszdgon nem csupan elfogadésra talalt a szovjet allamrendszer, hanem a szovjet
minta nyoman kialakuld hazai szocializmust s az azt képviseld pedagdgiat is megtapasz-
talhattak az allampolgarok.

ﬁ ntropoldgiai kutatdsok folynak arrdl, hogy miként hatdrozza meg a tdrsadalom az

A pedagdgiai tér

A pedagoégiai intézmények épitményeivel, az iskola architektarajaval, téri elképzelése-
ivel, a térszervezés és a pedagogiak szoros egylitt jarasaval néhany évtizede mind a
nemzetk6zi, mind a hazai tudomany intenziven foglalkozik, s e problémakar, til a torté-
neti vizsgalatokon, az dsszehasonlitdé neveléstudomany részévé kezd valni. Az 1990-es
években a tudasfejleszto iskola helyett a képesség és gondolkodas fejlesztését szorgalma-
z6 EARLI kutatéinak beszamoldi, majd a térszervezéssel kapcsolatos okfejtések révén
emelkedett az érdekl6dés a tanitas tere irant (Jelich és Kemnitz, 2003; Kemnitz, 2001,
Géczi, 2006a; Hercz és Santha, 2009; Sanda, 2008). Vizsgalatunk e torekvések jegyében
hasznal olyan — a kulturalis antropologia térfogalmaival konnyen azonosithato — térfogal-
makat, mint a pedagogiai tér, az idealis pedagogiai tér, az iskolai tér és a pedagogiai
architektura.

Jelen tanulmany egyik targya: a pedagogiai tér. Annak is csupan egyetlen formaja, az
iskolai tér, mégpedig amely képek révén tobbnyire megjelent az 1960-as évek magyar
pedagogiai szaksajtéjaban: az osztalytér. Ennyiben tehat a harom lehetséges antropologi-
ai tér koziil kevésbé foglalkozik az elsé antropologiai térként ismert jelenséggel: az
ember testét hatarolo ruhazattal, dltdzettel, eszkdzokkel, s ugyancsak kiesik vizsgalata
kozvetlen targyabol az iskola intézményét magaba foglald kultartaj, amely mar a harma-
dik antropologiai tér egyik rétege.
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Ugyan e terek elemei is feltiinnek a pedagogiai folyodiratok kiilonbo6z6 illusztraciotipusain,
de koziiliik csak némelyik épiil be a térszimbolizacioba, mint példaul a tanar attributumaként
megjelend ruhdzat vagy az egykor oly szivesen hasznalt mutatopalca (Geéczi, 2008).

A gyermekkép

A gyermekképet vizsgald kutatasok tobbsége a vilagképet, az emberképet és a
miiveltségeképet elkiilonitve, illetve a gyermekképet az emberkép felndttképétdl elhata-
rolva ragadja meg. Néhany esetben, a régebbi korok antropoldgiai sajatossagainak tanul-
manyozasakor, a képek kozotti kapcsolatrendszer is korvonalazodik.

Hazankban a gyermekkép historiai bemutatasaval tobb monografia (Szabolcs, 1999;
Pukanszky, 2001) és tanulmanykoétet (Pukanszky, 2000, 2003) foglalkozott. Ezek az irasok
a szocialista pedagogiaban megjelend gyermekképet s e gyerekkép valtozasait tarjak fel. A
kevés vonatkozo iras kozé tartozik Kéri Kata-
lin (2003), Kis-Molnar Csaba ¢s Erdei Helga
) . . (2003), Saska Géza (2004), illetve Géczi
Valamennyi bemutatott isRold-  ys,." 2006b) néhény koézleménye. Kéri
ban a centrdlis pedagogiai tér  Katalin a N6k Lapja és az Ovodai Nevelés
az osztdlyterem. Az osztdlyte- tartalomelemzésen alapuld bemutatasaval,

remhez vezeld kézlekeddk révén Géczi Janos pedig a szocialista gyermekfelfo-
gas ikonografiai megjelenitésével foglalko-

kénnyen el lehet jutni a Risegito ot 4 Koznevelés cimi folydiratban.
terekhez: ezek koziil egyetlenegy

alkalommal sem mutattdk be a Ikonografiai eljaras

Jeldolgozott lapok a mosdckat, A neveléstorténeti-ikonografiai kutatas

WCket, egyeb mellekhelyisége-  modszerei egyéb diszeiplinak ilyen iranyd
ket, anndl tébbet az épitészetileg gyakorlatabol szdrmaznak; a képelemzés-
tanterem- vagy folyosc-kinézetii értelmezéshez foként a miivészettorténet, a

> B 1 fel It d tarsadalomtorténet és a vizualis miivészetek
onyvidrat, a jol felszerelt, de jarultak hozza. Vizsgalatunk soran elséként

zsufolt szertdrakat, a tandri, elkiilonitettiik a fényképészeti eljarassal

illetve igazgatoi iroddkat. késziilt dokumentumképeket és a miivészeti

nevelést szolgadld (tobbnyire képzOmiivé-

szekt6l szarmazo) illusztraciokat. A késobbi-

ek soran kizarolag a fényképek elemzésére

vallalkoztunk. E képek szerzéinek tobbsége ismeretlen, masoké, mivel az MTA fotosai,

ismert vagy azonosithatd, s akadnak olyanok is, amelyeket az egyes kdzlemények szerzoi
allitottak eld.

A képek elemzéséhez a korszak torténetéhez kapcsolt személyes, illetve masoktol
szerzett ismereteink jelentik a hattértudast. A képi kozlés leirasa az alabbi algoritmus
alapjan tortént:

(a) a kép eldallitasaban szerephez jutd szakemberek feltarasa (a felvétel készitdje,
szerkeszt6, képszerkesztd, szerkesztoségi feliigyelet, kiado stb.), a kép adatolasa;

(b) a képi elemek azonositasa (helyszin, targyi elemek, részt vevé emberek, antropo-
logiai teret képez6 dolgok);

(c) a képen bemutatott jelenség, tevékenység, cselekvés targyszerii rogzitése, leirasa;

(d) az eldismeretekkel azonosithato, a felvételeken megragadhatd szimbdolumok leirésa;

(e) a képi kozlemény jelentéssikjainak, egylittesének kibontasa;

(f) a képi kozleményhez tarsult nyelvi elemek, tipografiai jegyek bemutatasa, az alta-
luk kitett hangsulyok szambavétele;
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(g) a laptestekben képviselt, ugyanakkor a lap megjelenésekor a tarsdalomban, a lap
olvasoéiban is meglévo konnotaciok megnevezése, amelyek a dokumentumfotok észlelé-
sekor hathattak a nézokre;

(h) s lehetséges megkozelitések kozotti, ikonologiailag/ikonografiailag ellendrizhetd
eljarasokon alapuld dontés; a valosaghti fénykép és a meta-jelentések megjelenitése.

A forrasok: a képes neveléstudomanyi és pszichologiai lapok

Elemzésre a szocialista pedagogia 1960-1980 kozé esO szakaszainak a szaksajtojat
valasztottuk, annak is azon részét, amely a kiilonb6z6 miifaju kozleményei kdzott képe-
ket, illetve illusztraciokat tartalmaz. A vizsgalt, iskolaligyet megjelenitd pedagogiai
kiadvanyok a kovetkezoek: A Tanito, Koznevelés, Ovodai Nevelés. A nagy példanyszam-
ban megjelent nyomdatermékek koziil azokat a képeket és tanulmanyokat vetettiik tiize-
tesebb vizsgalat ala, amelyek az osztalytérrdl, a gyermek megjelenitésérdl, illetve az
iskoldztatasba kertilt gyermek jellegzetességeirdl referalnak.

E kiadvanyok mindegyikérdl elmondhatd, hogy az oktataspolitika feliigyelete alatt all-
tak, hiszen mindegyik folydiratban megtalalhato a ,,...Minisztérium folyoirata” kitétel.

Elemzésiink tarhazava valt az Uttérévezets cimii folyoéirat is, amely mind széveg-, mind
képi vilagaban bdségesen szamot ad a korabeli gyermekvilagrol. Valasztasunkat befolya-
solta az a tény, hogy a lap célkdzonsége, a cimbol kovetkezden is, az Gttdrd koru gyerme-
kek fiatal és feln6tt kort neveldi kozé tartoztak; feltételezziik, hogy olyan kutfoére talaltunk,
amely relevans tényekkel rendelkezhet a gyermek dbrazolasanak tekintetében.

Ovodai Nevelés (1948/1953-)

Az Ovodai Nevelés a Miivelédésiigyi Minisztérium folyoirata, 1953-t61 adjak ki, a
Magyar Pedagégusok Szabad Szakszervezete altal 1948-ban alapitott Gyermeknevelés
jogutddjaként (Bdthory és Falus,1997,111. 92.). A folydirat felelés szerkesztdje Kovasznai
Jozsefné.

Az Ovodai Nevelés néhany ezres példanyszamban megjelentetett tudomanyos-isme-
retterjesztd havi periodika, az 6tvenes években a szovjet mintat kovetd gyermekszemlélet
nyilt propagatora. A cikkek tudomanyosnak szant jellegérol referal, hogy a tanulmanyok
végén irodalomjegyzék, az egyes lapok aljan jegyzetapparatus talalhato.

A tanité munkdja (1963-1968), A tanito (1969-1991)

A Pedagogiai Lexikon (Bathory és Falus, 1997) szocikkiroja szerint a periodika az
also tagozatos neveldk szaklapja. 1963—1968-ig A4 tanito munkdja, majd 1969-1991-ig A
Tanito cimmel jelenik meg. A Miivelddési Minisztérium modszertani folydirata. A szer-
keszt6 bizottsag elndke: Kalman Gyorgy (1968—1976), majd Munkdcsy Gyulané (1981),
illetve Kelemen Elemér (1987-1990). A lap felelds szerkesztéje Szabo Odénné (1963—
1974), majd Kerényi Janosné (1974-1991). A szerkeszt6bizottsag tagjai kozott talalhato
Majzik Laszloné, aki a Févarosi Neveléstudomanyi Intézetben a pedagogia eldadoja
(1945-), a Budapesti Pedagogiai Féiskola pedagogiatanara (1948-), a Pedagdgiai Tudo-
manyos Intézet munkatarsa (1954-), az Orszagos Pedagogiai Intézetben foiskolai tanar
(1962-) (Nagy, 1978, 111. 97.).

Koznevelés (1945-)

A Koézneveles mindenekel6tt politikai, oktataspolitikai funkciot tolt be az erésen pro-
pagandisztikus és internacionalista szemléletet érvényesitd neveléstudomanyi szaksajtd
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taboraban. Ezt igazolja a periodika alcime is: Oktataspolitikai Hetilap. Gyakorlatilag a
vizsgalt idészakban a magyar (oktatas)politikai élet valamennyi hangstlyos szerepldje
megnyilatkozik, akar interju formajaban, akar kdzleménnyel, esetenként pedig egy-egy
politikai beszéd sz6 szerinti kozlésével (példaul: Pozsgay, 1981; Aczél, 1988). A part-
kongresszusok és egyéb politikai forumok torténéseinek és dontéseinek kozlése is a lap
kotelességei kozé tartozott.

Uttorévezetd (1956, 1958-1990)

Az Uttérévezetd cimii periodika az el6z6é kiadvanyokhoz képest sajatos helyet foglal
el a neveléssel foglalkozo szocialista szaksajto er6terében, hiszen a kozdsségi nevelés
szinterével, az uttdrék és uttorévezetdk tanitasaval, oktatasaval foglalkozik. Erre a bels6
boriton tallhat6 ,,A Magyar Uttorék Szovetségének lapja” kitétel is utal.

Az Uttérévezetd ideologiai és propagandakozvetité lapként funkcional, ezért elmond-
hatd, hogy leginkabb mozgalmi ismeretterjesztd jellegii. Még akkor is, ha idénként
vezetd neveléstudomanyi szakemberek nyilatkoznak benne — Vastagh Zoltan, Kozma
Tamas, Kozéki Béla, Dombi Alice. A szakértok feladata abban meriil ki, hogy a ,,kemény”
tudomanyos tényeket az uralkodé ideologiatol atitatva ,,laggya”, az Gttérok és uttorove-
zetOk szamara (is) fogyaszthatova tegyék. Ezen a ponton megallapithato, hogy az eddig
vizsgalt lapok kozotti hierarchiat tekintve az Uttorévezetd a leginkabb ideologisztikus-
propagandisztikus Ujsag, és egyben ez a nyomtatvany az, amelyik tudomanyos szem-
pontbol a legalacsonyabb szinvonalt (Géczi és Darvai, 2009).

Az iskolai tér

Amig az iskolaépitészet architekturalis kérdésekkel foglalkozik, a teret berendezo, a
nevelés-oktatasban hasznalatos targyakat a kozosségi térbe beemeld szakemberek nyil-
vanvaldan szembetaldljadk magukat azzal, hogy mi lathatja el e terek reprezentalasat,
masként mondva: a terek mely szimbdlumokkal uralhatok. Hogy ez a kérdés komolyan
felvetddott, arra példa egy illusztracio: 1960-ban, a Koznevelés egyik belsd boritdjan,
neveléstorténeti illusztracioként jelenik meg egy 19. szazadi rézkarc. A Koznevelés eddig
is, a késobbiekben is gyakorta él a mult és a jelen Gsszevetésével, e kép is e tendencia
bizonyitéka.

A masodik és harmadik antropologiai teret abrazold grafikan a vidéki iskola szellemi-
ségére, kettés funkciojara az épiilet el6tt allo kereszt s az iskola udvaraban magasodd
haranglab utal. Hasonlo erésségii jelekre van sziiksége a szocialista pedagogianak is — de
vajon melyek valnak kdzponti szerepliekké?

Amig a vizsgalt idészakban az Ovodai Nevelés illusztracioi alapjan az ember — tobb-
ikonografia irdnt érdekl6do kulturalis antropologus 0sszeallitani, A Tanito olvaséi szama-
ra feltarul, hogy az iskolai tér szervezésében milyen szerephez jut a pedagogus, s miféle
moédokon fejti ki pedagodgiai hatasat. 4 Tanito képein a gyermekekkel korbevett tanar all
a centrumban, aki, mindenekel6tt a testével, egyben a pedagogiai tér uraldja. A téri ele-
mek mindegyike a biztonsaggal birtokolt, hatasos eszkozrendszer funkcidval bird része.
A tanitast-tanulast szolgalja valamennyi: vagy gy, hogy annak értékét hangstlyozza,
vagy pedig hasznalojanak kivételes értékeire figyelmeztet.

A Koznevelés vizualiai, ha alacsony szamuak is, az iskolatér, az iskolai térelrendezés,
az iskola architektirajat dsszetett modon jelenitik meg. Ez a periodika egyediilallo a képi
bemutatasban: a merev-hivatalnoki iskola- €s tanarképt6l a bensdséges intézmény, a
megértd-szerethetd tanarkép iranyaba valtozik.
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1. abra. Pusztai iskola. Egykori rézkarc (A magyar nevelés torténetébdl 5.) Koznevelés, 1960, 5. elsé belsé
borito.

7

2. abra. Az osztalyterem 1960-ban. Czabdan Samu téri dltalanos iskola. Szépitési verseny. Koznevelés, 1960,
13. hatsé borito

Valamennyi bemutatott iskolaban a centralis pedagogiai tér az osztalyterem. Az osztaly-
teremhez vezetd kozlekeddk révén kdnnyen el lehet jutni a kisegité terekhez: ezek koziil
egyetlenegy alkalommal sem mutattak be a feldolgozott lapok a mosdokat, WC-ket, egyéb
mellékhelyiségeket, anndl tobbet az épitészetileg tanterem- vagy folyoso-kinézetii konyv-
tarat, a jol felszerelt, de zsufolt szertarakat, a tandri, illetve igazgatdi irodakat.
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Az osztalyterem a tanar altal uralt tanulohely. A tanulast szolgaljak a mindenkor rogzitett
padsorok, amelyekben kettesével iilnek, hol kényelmesen, hol kényelmetleniil a tanulok
(hiszen a padok mérete nem veszi figyelembe az egyéni antropologiai adottsagokat), s
valdjaban csak az ilyen paroknak van (egymassal) valodi kommunikéciora lehetdségiik.

Az osztalytér valamennyi butora, taneszkoze, diszité eleme uralja a tér tanuld kora
lakoit (de ha sziilok iilnek e padokban, akkor éket is), s ehhez hozzajarul a tér egészét
egyediil felhasznalni jogosult tandr szerepjatéka. O az, aki, gy tiinik, e teret maga ren-
dezte be (Ambar maga se tobb annak kellékénél), 6 annak uralkoddja.

A tanteremben néha a teljes, koznapi élettérre jellemz6é — a tanteremben valdjaban
diszfunkciondlis — elemek is megjelennek: fiilkét eltakaro fiiggény, mogdtte mosdotallal;
cserepes viragok; festménymasolat, tarld, amelyeknek a nevelésben lehet hasznuk,
masok viszont csupan a polgari 1ét kellékei, mint példaul a tanari asztalt borité kendd, a
rajta allo viragvaza. S ilyesmi — mar ha van — a konyvekkel megrakott (didkok szamara
némelykor elérhetetlen magassagban falra szerelt) konyvespolc is.

Az osztalytér funkcioktdl és intencioktol terhelt: utmutatasai, hasznos tanacsai, élet-
mddbeli algoritmusai vannak. A térelrendezés a képek tanusaga szerint standardizalodott.
E pedagobgiailag értékelt tér elemei: téglalap alaku terem, el6térbe allitott dobogd, tanari
asztal és szék, tabla, folotte a hatalom identifikalod jelei — cimer, zaszlo, ideologusok
(Marx, Engels, Lenin) és politikusok képei, nemzeti jelvények, kulturalis értékek maso-
latai —, ora, veliikk szemben a csak frontalisan kezelhetd, padokba iiltetett, egymastol
elkiilonitett tanulok tomege. Korben fehér falak, segédeszkdzok (nyomtatott vagy egyedi
kivitelezésti tablok, tablak, térképek, fényképek, stb.) képi és nyelvi rendszabalyaival. Itt
minden hatni rendeltetett; nincs benne semmi egyéni, s minden ereje abban van, hogy a
kozosség normait jeleniti meg.

Ami a kutatas soran azonnal nyilvanvalova valt, az az, hogy a képileg bemutatott
pedagdgiai terek tobbségében tanuldk vannak jelen, s koriilottiik érzékelhetd egy szim-
boélumokkal ellatott burok.

Az osztalyon uralkodo szimbolumok

A hatvanas évek magyar tantermének, illetve iskoldjanak szimbolumai a tanulas érté-
keldi s a nevelés-oktatas és a tanitas-elsajatitas fogalmainak és folyamatainak arnyaloi. A
szimbolumok altal uralt tér funkcidja kozérthetd: a vilagtol elszeparalt, munkalkodasra
alkalmassa tett, vezetdvel rendelkez6 helyen minden a tudas novelését szolgalja.

Az évtized végével siirisddnek az illusztraciokon azok a jelek, amelyek nem a fogalmi
tanulashoz jarulnak hozza, hanem a képességfejlesztéshez. A munkaszervezési mod val-
tozasa, a frontalis oktatas kizarolagossanak megkérddjelezése azonban nem jelenti azt,
hogy a pedagodgiai tér atalakitdsa mozgalomma valna.

Az oktatas-nevelés szintere, mivel intézményes, s mivel a kollektiv szempontok alap-
nak szintere. Tobbszorésen is az. Az tarsadalmi szempontbol, vilagképi oldalrol, szocio-
logiai aspektusbol, pszichologiailag és a nevelésiigyben. A pedagogia helyei-terei-elemei
szimbolumokként lépnek 61, s egyiittesiik egységes mintazatba rendezddik. Ilyen minta-
zat példaul az az 1960-bol szarmazé felvétel, amelyen a tarsadalmilag magasra értékelt
esemény évforduldjara emlékeztetve, a latogatd szamara ,,olvashatova” téve megjelenik
a Szabadsag-szobor, a nemzeti cimer eleme, zaszlok, népmiivészeti targyak s tablova
rendezett — bizonyito erejii — dokumentumok.
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3. abra. Kiallitas a Bartok Béla uti leanyiskolaban. Koznevelés, 1960, 9. 284.

A szaksajtéban megjelenitett tantermi tér sajdatossdgai

Az iskolai tér a *60-as évek
neveléstudomanyi sajtdjanak
képanyaga alapjan az intéz-
ményes tudasatadas helyszi-
ne. Egyszerre szolgalja a
rendszerbe foglalt s kanoni-
zalt ismeretek megfelelonek
gondolt atszarmaztatasat,
végs6 soron az akkori vilag-
kép, az annak részét képezo
emberkép, miiveltségkép stb.
tételes reprezentaciojat, hoz-
zajarul a hatalmi terekben
elvart mentalitas kialakitasa-
hoz, ugyanakkor — a nem
csak az iskola intézményéhez
kotodo egységei altal — része
a nem intézményes tudasat-
adasnak is. Benne nem csu-
pan oktatds zajlik, hanem
annal korvonalazhatatlanabb,
foszlékonyabb, a mentalités-
hoz kapcsolhato eljarasok is,
igy példaul a test, a tér, az
idd, a nyelv, a képi szimbodlu-
mok stb. hasznalata is.

4. abra. Olvasmanyaink képekben: Béke. A tanito, 1968, 2. 12.
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Ebben a kollektivum képviseletére és pedagogiai hasznalatra kialakitott térben, ahol
elsddleges az osztalytér, majd azt kovetik az egyéb iskolai terek (kozlekeddk, szaktanter-
mek, konyvtarak, szertarak, munkaterek), a kanonizalt kortarsi képzetek és a korabbi
vilagképek egylittese, keveredése talalhatdo meg. Sajatossaga, hogy alakzatokba rendezet-
tek az ember mindennapi életéhez ajanlott, intézményesen képviselt értékek, vagy ezen
értékek szimbdlumai — példaul a tudast leginkabb felajanld helyszin, az iskola koré,
illetve a tanar vagy a tanar altal tanitott-vezetett tanitvany koré. Ezek mindegyikének
sajatossaga, hogy egyfajta magasra értékelt miiveltséget, ismeretet, iskolazottsagot, kép-
zettséget hivatkoznak.

Az 6nmaguk altal vagy jelképek révén jelen levd dolgok az intézményekben képviselt,
kozosségi gondolkodast jelzik, s az individuum kozosségbe torténd bevezetddésének
mintegy jelzoi.

E térség legfobb ismérve a tanar kdzponti szerepét hangstlyozo elrendezettség, amely-
ben a tajékozodast targyisag és képiség — azaz ikonografiai harmonizacio segiti. Emellett
az elit oktatasi igényét képviseld tudasatadasi algoritmusok szolgaljak a szocializaciot. E
tér sok szempontbdl strukturdlt, s ennyiben matematizalt is. Masrészt iras-olvasasi
moédok is hozzajarulnak a tér topografidjanak megteremtéséhez ¢és természetesen e topo-
grafia olvasasahoz és helyes értelmezéséhez. A felnéttek, a képzok sajat maguk értékeirdl
vallott elképzelései ugyancsak tetten érhetdk e korszakonként kiilonbdzéképpen kanoni-
zalt helyszineken. A kontroll alatt tartott, a praxissal hitelesitett térhasznalat a k6zosség
altal értékelt kompetencidkat eredményez, s mas kompetenciak értékére is ravilagit.

Az, hogy az iskolai tér egyszerre képes intézményesen képviselt és intézményen kiviil
ismeretek megjelenitésre, annak hasznara utalva az iskola intézményének létokaként is
szolgal. Az iskolai oktatasban fontosnak allitott kiilonb6z6 tudéasok kialakitasahoz jarul
hozza, illetve a tarsadalom igényeit is kozvetitheti az oktatas szamara.

A gyermek képe

A gyermeknevelés célja: egy utopikus erkélcs

A magyar szocializmus, miként a szocializmus valamennyi nemzeti valtozata, a tudo-
manyos haladasra épitett tarsadalomra hivatkozo, kollektiv munkalkodast feltételezo
politikai utépidk egyike (Baumann, 1976). A tudomanyos-technikai fejlodésre — a torté-
netiség meghatdrozott irdnyara — apellalé szocialista antropologia alapkérdése az ember
erkdlcesi valtozasaban valo toretlen hit.

Ideologia és erkolcs forrt 6ssze ebben a vilaguralomra t6ré abrandképben, amely egy-
szerre utal a tudomanyra, a torténetiségre, az azok eredményeként kiformalodo (6nmagat
meghaladni képes) erkolcsiségre. Legitimaciojat és terjeszkedését egyik oldalrol tarsa-
dalmi osztalyszempontokkal végzi el, masrészt pedig a katonasaggal biztositja. E nézet
szerint a szocialista ember erkdlcse hozzajarul a vildg elérehaladdsédhoz, ezért a szocia-
lista erkoles nevelés Gtjan torténd kialakitisa az iskolaiigy feladata.

S ha a rendszer 6nmagat ideoldgiailag és erkdlcsileg legitimalta, érthetd, ha ennek az
ideologianak ¢és erkdlcsiségnek a nemzedékek kozti atszarmaztatasat hatékonyan igyek-
szik szabalyozni.

A szocializmus leghosszabb hazai iddszaka, a ’kadarizmusként’ ismert magyar valto-
zata is bar szakaszolhat6, alapja mindvégig a ,,haladas, az erkdlcsi tisztasag, a szocialista
haza szeretete” (Kadar, 1974, 49.), és normai kdzé tartozik a munka, a munkas, a kozos-
ség, a haladas és a haza irant érzett szenvedély s a proletar nemzetkoziség vallaldsa —
miként ezekre Kadar Janos (1985, 204.) maga is hivatkozott: ,,a munka megbecsiilése és
a dolgozo emberek tisztelete, a kozosségi magatartas és feleldsségvallalas, a koztulajdon
védelme ¢és a takarékos gazdalkodas, az onként vallalt fegyelem, az 4j iranti fogékonysag
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¢és a kezdeményezokészség, a szocialista haza szeretete, mas népek megbecsiilése, a pro-
letar internacionalizmus.”

A kozosség és a vilagnézeti nevelés: a mozgalmi emberré valdas utja

A gyermek nevelésére a munkasosztalyt képviselni képes kozosség vallalkozik.
Tapasztalhato, amint a csalad mellett egyre névekvo szerephez jut az iskola és az iskolan
beliili mozgalmat képviseld kisdobos- és uttdrdszervezet. A tarsadalmat képviselni kész,
kozosségi célokra dsszpontositd nevelés szinterei az 1960-as években a csaladi kdzegre
jellemz6 modon kezdenek atkonstrualodni. Az inkabb az oktatasra sszpontosito iskolan
beliil tevékenykedd, mégis leginkabb az iskola mellé rendelt, s a nevelést célul kit(izé
uttérészervezet az €letkori sajatossagokra tigyelve, a nem iskolai gyermeki tevékenység-
re figyelve szervezi kdzdsségi programjait. Ugyanakkor az iskola és az uttdrészervezet
egyként azt a feladatot hangstlyozza, amelynek megvalosuldsa esetén a gyermek a szo-
cialista-kommunista tdrsadalom hasznos felnéttjévé valik.

A gyermeki programok feladata a felnétt létre kondicionalas, miként olvashaté az
Uttérévezetben:

»A gyermekek kommunista nevelését nagy gonddal felelosséggel végzi az iskola, a
csalad, az uttdrészervezet, - az egész tarsadalom. A cél azonos: felkésziteni a gyermeke-
ket ifju és felndtt korukra, tarsadalmi é€letiikre, a szocializmus, a kommunizmus épitésé-
re. Az uttordszervezeteknek megtiszteld feladat jut ebbdl a munkabdl: a gyermekek
életkori sajatossaganak megfelelden tartalmas programmal atszéni életiiket, sajat szerve-
zetlikké tenni a csapatot, rajt, 6rsét, ezzel mintegy kiegésziteni, teljessé tenni az iskola
nevel6 hatasat.” (Rako, 1964, 8.)

5. abra. Biologia ora az egyik sztupindi iskolaban. Fénykép készitdje ismeretlen. Koznevelés, 1959.

Sztuping, a mai Oroszorszagban elhelyezked6 kisvaros, a moszkvai régidhoz tartozik.

A propagandafot6 funkcidja, hogy a hivatalos értékrendet kdzvetitse. A kép bemutatja,
hogy a Szovjetuni6 egyik kicsiny varosanak iskolajaban milyen rendes keretek kozott
zajlik az iskolai élet. A tanitond az otthonias, csaladias jellegli osztalyteremben éppen
felelteti a kisdidklanyt, teszi a kotelességét, azt, amit elvar téle a tarsadalom.
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A szaktanteremben rengeteg novényt helyeztek el, a szekrényen, az ablakok elétt, és a
falra. Jellegzetesen polgarlakasokban nevelt, egzotikus ndvények ezek. A tanterem, az
iskola mintha az otthon funkciojat tdltené be.

Egy fénykép 1973-bol

| 1]

4

6. dbra. Altalénos iskolai rajzéra. Hemzé Karoly felvétele. Koznevelés, 1973. mdjus 18. 3.

Az osztalytermi munkat abrazolo sajtofoté nem a mellette talalhato kdzlemény illuszt-
racidja. A tantervmodositast elrendeld Gtmutatast, azaz a tananyagcsdkkentést, a pedago-
giai-metodikai korszeriisités sziikségességét, a szervezeti feltételek fejlesztését tartalma-
z6 1973/74. tanévben életbe 1épd rendelkezést értelmezd cikkben tobbszor eléfordul a
készségfejlesztés szorgalmazasa. Az iskola e funkcidjahoz illeszkedik az esztétikai neve-
1és, amely egyidejlileg tobb tantargy feladata, de kiilondsen a miivészeti jellegii tantar-
gyaké.

A kép helyszinének tanterme modern: az ablakok, a csdvazas, két személyes padok, a
hozzajuk tartozo6 tamlas l6cak alapjan szinte meghatarozhat6 az iskolaépiilet, illetve a
terem berendezésének iddpontja is. A helység végében, a falnal gyermek szamara hasz-
nalhat6, elérhetd és széles rakfeliiletli polcok magasodnak, rajtuk néhany konyv, tarsas-
jatékdoboz, gyermekjaték, abakusz. A zarhato szekrény tetején keramia virdgvaza all,
benne vagott virag, a falon két tanyér. Az ablak alatt elhelyezett radiator elétt felkopaszo-
dott diszndvény. A szinte a teljes falat képezo billend ablakokon semmi sem akadalyozza
a fény szabad bearamlasat.

A kétszemélyes, enyhén dolt feliiletli asztalkak nem latszanak megfeleléen nagynak a
rajzorai festéshez, a koztiik 1év6 iil6helyek sem biztositanak elég mozgésteret a munkal-
kodéashoz. Eppen csak elférnek a rajzlapok, a gombfestékdobozok és az ecsetek mosasé-
hoz hasznalt folyadékot tartalmazo tégelyek, tivegek.

A gyermekek iilve dolgoznak, f6lallni sem nem célszerii, sem nem lehet. Képeny védi
ruhazatukat. Nyakukban nyakkendd. Alkotnak: azonban a kép nem ennek eredményét,
hanem a folyamatot rogziti. Az osztaly el6tt, a folemelt rajztablan mutatja be a tanitond
a mintat, amelynek miivészi utdnzasa az elvart feladat.
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Egy fénykép 1983-bol

A szakfolyoiratok ismételten hirt adnak az ujonnan épitett vagy atalakitott iskolakrol.
Ilyenkor az épiiletet kiviilr6l ugyanugy bemutatjak: a Maglddi uti tizenkét tantermes
intézmény csupa iiveg falai magukba foglalnak egy napkozis termet, konyvtarat, termé-
szettudomanyos eléadot, s két gyakorlati foglalkozashoz tervezett termet. Igaz, az iskola
atadasakor, a demografiai hullam révén megjelend husz tanulocsoport szamara e sokféle
funkcios terek mindegyikét oktatasra kell felhasznalni.

A természettudomanyi eldadd vilagos, keramiaburkolata padlozata terem. A terem
laboratorium-szertien steril: kutatdoi munkélkodast feltételez. A helységben harom pad-
sort helyeztek el a tanuldk részére, tobbnyire kettesével. A munkafeliilet rendesen kiala-
kitott és terjedelmes. A tanar a frontalis oktatashoz illd teret némileg atszervezte. A
tanuloparok egymastol fiiggetleniil dolgoznak, a tanar feliigyelete mellett.

G

7. abra. Maglodi uti iskola természettudomanyi eléadoja. Koznevelés, 1983. november 18. 5.

A szimbolumok kozotti allando tényezo: a gyermek

A szocialista-kommunista vilagképet és filozofiat kovetd nevelésiigy valamennyi
szegmensében, igy az iskolaztatds tereiben is szimbolumok képviselték az allampart
feliigyelete alatt miikddd oktatasiigyet. Az eszmét képviseld, nemzetkozileg egyezmé-
nyes, s a pedagogikum helyszineit valtozatos modon uralé szimboélumok — a vords zasz-
16, a szabalyos 6tagh vords csillag, az egymason keresztbe helyezett sarld és kalapacs, a
felemelt 6kol — mellett, hozzajuk hasonldan szimbdlum a gyermek is. A gyermek képe
valtozatos szimbolumképzéshez nyujt alapokat: e szimbdlumok egyszerli vagy dsszetett
mddon ugyancsak az univerzalis szocialista eszmeiség megnyilatkozasara adnak modot;
a kommunista jovére, a tudomdnyos tudasra, a szocialis kotelességekre, a sokféle modon
megjelenitett kozosségi €let abrazolasaval az individuum kozosség ala rendeltségére, a
tarsdalom életében alapveté munkasosztaly munkéajara hivatkozas altal a kollektiv cse-
lekvés értékeire torténik altala utalas. A gyermeket bemutatd kép ellentételezésre is
alkalmas: a multtal, a megallapodottal, a reménytelenséggel szemben pozitiv tartalmat
képvisel, egytttal a kozosség feladatat, céljat és vagyat is kifejezi.
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A gyermek képe ugyanakkor szinte barmire f6lhasznalhato. A hatvanas években épp-
ugy szerepel a termeldmunka és az iskola kapcsolatat érzékelteté fényképeken, mint a
hatvanas-hetvenes évek forduldjanak ,,bukdsmentes iskola” kampanyanak felvételein, az
oktatasi kisérletekben, az iskolakisérletekben, a fakultacids programokon, a tantervi
reformokat bemutato riportokban — azaz a gyermekek (a tanarokkal és az iskola intézmé-
nyével egyiitt) éppen az allanddsagot képviselik a politikailag-oktataspolitikailag gyor-
san valtozo6 pedagogikumban.

Osszegzés

A vizsgalt korszak gyermekképe — mind a szdveges forrasok, mind a képek tanusaga
szerint — nem valaszthato el az id6szak vilagképének megfeleltetett emberképtdl: gyer-
mek és felndtt antagonisztikusnak latszo Osszehasonlitasa mentén torténik a narracio.
(Maésfajta 6sszehasonlitasra is alkalmas a gyermek: mult és jelen, jelen és jovo is muni-
cidhoz jut a gyermekképek jovoltabol.) A gyermekkép (és a gyermekkortorténet) kiilo-
nosen Osszeforrottnak tlinik az iskolai képviselet révén az emberkép részét képviseld
nbképpel, €s ugyan tavolabbi, de még mindig szoros kapcsolatot mutat a csaladdal, a
mentalitastorténettel.

Ko6z6s norma jellemzi a képeken megjelend személyeket. Ugyancsak kdzds normat
képviselnek a szimbolikus értékii targyak is.

Onmagaban jelentéses, hogy a felvételek tantisaga szerint a gyermek elsédleges iskolai
tere: a kdzosséget magaba foglald tanterem. E tanterem az 1960-as évek végétdl a filo-
zo6fidra és pedagdgiara egyszerre figyeld magyar iskolaépitészek jovoltabol kezd atala-
kulni: a tanulds munkahelye az oktatas és nevelés otthonava, s utobb inkabb a tanulast
megtanitd helyszinné alakul.

Amennyiben a legfébb iskolai teret, az osztalytermet reprezentacio terének tekintjiik,
s az ilyesféle hasznalat nem allt tavol a szocialista eszmét tartalmilag-formailag szdmos
helyen képviseltetd nevelésiigyi szandéktol, akkor annak komplex szimbolizéaciojat is le
kell irni: abban a terem alakja, megvilagitasa, a tanulok és az oktatok munkalkodasahoz
sziikséges iskolabutorok, a vilagkép hangsilyos elemeit (internacionalizmus, tanulas,
tudas, jovokép, munka, miivészet, nemzeti hagyomanyok stb.) képviseld, a szimboliz-
must direkt médon vallalé targyak, megjelenitések egyiittest képeznek a sajat antropolo-
giai hataraikban sokféle modon jelzett felndttekkel s tanulokkal. A tarsadalom értékhie-
rarchiajat képviseld, szimbolikajat tekintve rendkiviil redundans tér a tanulasi viselkedést
hatarozza meg, s az ennek alarendelt nevelését.

Képeken torténd abrazolasa a gyermeket a szocialista vilagképi szimbolumok kozé
emeli, mégpedig annak Osszetett alakzatai kozé. Az egyszerli szimbolumokhoz (vords
csillag, zaszlo, sarlo és kalapacs, folemelt 6kol, Internacionalé stb.) képest komplex, de
még jol azonosithatd tartalmak megjelenitdje, amelyhez az alapot biologikuma (gondo-
zasra szorulo teste-lelke-elméje, kedvessége stb.) és elvart kozosségi szerepe, tdrsadalmi
rendeltetése (a gyermek mint megvalto; a jovo letéteményese; a tarsadalmi eszmény
megvalositoja) szolgaltatja. Ugyanakkor, mivel e szocialista-kommunista utalasok kifej-
tésére nem csupan a gyermek és képe az alkalmas, a szimbdlumok polivanelenciaja
hozzajarul ahhoz, hogy a gyermek és a felnétt kozt éles kiilonbségek ne legyenek. Eppen
ezért nem lehetetlen, hogy e szimbolumképzési gyakorlat tovabb erdsitette a gyermekkor
és a felndttkor kozotti éles hatar eltiinésének folyamatat (Sdska, 2004).
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Aktualis hangsulyok és tendenciak az
oktataskutatas nemzetkozi szinterén
Beszamolo az EARLI 13. konferencidjarol

A tanilds- és tanuldskutatds legmeghatdrozobb europai szervezete, az
EARLI (European Association for Research on Learning and
Instruction) 2009. augusztus 25-29. kozott Amszterdamban

rendezte meg XIII. konferencidjdt. Elncke Jos Beishuizen, a
konferencidnak is helyet ado intézmeény, a Vrije Universiteit
professzora volt. A szervezobizollsag koordindldsdat Gert Rijlaarsdam,
az Universiteit van Amsterdam professzora, a konferencia
programmenedzsere végezte.

kutatok kozotti kozvetlenebb kommunikacids kapcsolatok megteremtése indu-

kalta (Csapo, 1997), minden alkalommal egyre b6éviil a konferencian jelen 1évo
allamok kore, s ezzel egyiitt n6 a résztvevok és a bemutatott prezentaciok szama. Idén
60 orszagbol — 29 eurodpai, 14 azsiai, 8 afrikai, 7 amerikai és 2 ausztral — érkeztek
kutatok, osszesen 2046 eléadas hangzott el, ebbdl 1600-at eurdpai kutatok prezental-
tak. Az eléadasok tobb mint felét 6sszesen 6t orszag kutatoéi mutattak be, koztik az
OECD-tagallamok legeredményesebb oktatasi rendszereit miikodteté allamok és az
utobbi évek nagy nemzetkdzi visszhangot kivaltd oktatasi reformjait bevezetd orsza-
gok kutatoi (Németorszag: 354, Hollandia: 319, Nagy-Britannia: 164, Amerikai Egye-
siilt Allamok: 147, Finnorszag: 133).

A konferencia cimét (Fostering Communities of Learners, A kézosségi tanulas eldse-
gitése) az Ann Lesley Brown és Joseph Campione altal kidolgozott, azonos cimii fejlesz-
toprogram ihlette. A szervezok igy fejezték ki tiszteletiiket a tiz éve elhunyt Ann Lesley
Brown irnt, aki jelentds szerepet vallalt a kolesonds tanitas ("reciprocal teaching’) mod-
szerének kidolgozasdban. Ann Brownra emlékezve: legjelentésebb gondolatainak dtte-
kintése (Ann Brown Remembered: A review of some of her major ideas) cimmel egy
meghivasos szimpdziumot is szerveztek, valamint szintén e témaval foglalkozott harom
plenaris eléadas, amelyekrdl alabb részletesebben is beszamolunk.

A kovetkezd, 14. EARLI konferenciat — a biennalé hagyomanyainak megfeleléen —
2011-ben Nagy-Britanniaban, Exeterben rendezik Oktatas a globalis halozati tarsadalom
megvalosulasaért (Education for a Global Network Society) cimmel, a téma az oktatasku-
tatas jelenleg egyik legjelentdsebb teriilete. Mivel napjainkra az informacidéaramlés soha
nem latott sebességet ért el, a foldrajzi tavolsagok a virtualis térben lecsokkentek. E jelen-
ség a tanitasi-tanulasi folyamatot alapjaiban hatarozza meg, és szamos lehetséget biztosit
az IKT-eszk6z6k mindennapi pedagogiai gyakorlatba valo integralasara.

Magyarorszagon el6szor Csapd Bend (1988) szamolt be az EARLI — akkor

crer

B ar az EARLI megalakulasat az europaisag hangsulyozasanak igénye, az europai

késziilt, a hetedik, athéni konferencia eléadésai alapjan. Az Iskolakultira ebbdl az alka-
lombdl kiilonszamot szentelt az oktataskutatas friss nemzetk6zi eredményei bemutatasa-
nak: a Szemle cimii rovatban t6bb mint 40 oldal terjedelemben mutattak be a szervezetet
(Korom, 1997), annak folydiratat (Molnar, 1997), a tudomanyos életben betoltott szere-
pét (Csikos, 1997), valamint kozolték az EARLI alapitéival (Csikos, Jozsa, Korom és
Tarko, 1997) és akkor fiatal kutatokkal késziilt interjukat (Cszkos és Jozsa, 1997). 2001-
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t6] minden alkalommal késziilt beszamolo a kétévente megrendezett konferenciarél az
Iskolakulturaban (Molnar, 2001; Csikos, 2003; Molnar, 2004; Csikos, 2005; Kinyo és
Kelemen, 2008). A jelen beszamolo e sorozat kdvetkezd eleme, amely szervesen kapcso-
lodik a korabbi publikacidkhoz, és épit az olvasé eldzetes tudasara.

A tanitas és tanulas kutatasanak silya az egyes orsziagokban az
EARLI-konferencidn valé részvétel tiikkrében

A tudasgazdasag és az oktatas kozotti dsszefiiggések elemzése bizonyitékot szolgaltat
arra vonatkozoan, hogy az oktatds, az oktataskutatas fejlesztése megtériilé beruhazas
(Csapo, 2008). A tanitas és tanulas tudomanyos hatterének fontossagara, bévitésének
sziikségességére nemzetkodzi €s nemzeti szervezetek rendszeresen felhivjak a figyelmet.
2007-ben az Eurdpai Unio Tanacsa az oktatas terén a kdzosségi politika egyik kiemelt
témajava emelte a tényekre alapozott oktataspolitikat (’evidence-based education’),
mellyel azt kivanta hangstlyozni, hogy az oktataspolitika formalasaban nagyobb szere-
pet kell kapniuk a tudomanyos eredményeknek, és a mindennapi pedagdgiai gyakorlat-
nak is tényekre alapozott eredményeken kell alapulnia (Haldsz, 2009). Az informaciok
hianyaban meghozott politikai dontések, a tudomanyosan nem igazolt, gyakran ered-
ménytelen pedagogiai modszerek, eszkdzok az oktatas mérésének €s elszamoltatasanak
egyre nagyobb szerepébdl adoddan kdonnyebben azonosithatova valnak. A tudomanyosan
igazolt, kiprobalt eszk6zok és modszerek bevezetése az oktatas eredményességének és
mindségének megvaltozasat segithetik elé. Mig Eurdpaban a fogalom az elmult néhany
évben jelent meg, addig az Amerikai Egyesiilt Allamok 2001-es oktatasi programjanak
négy alappillére kozott mar szerepel a tudomanyos alapokon nyugvd oktatasi gyakorlat
(’proven methods’).

Néhany orszag, felismerve az oktataskutatasban rejlé lehetoségeket, megtette mar a
sziikséges 1épéseket annak érdekében, hogy az oktatds tudasintenziv szektorra valhasson,
ugyanakkor vannak orszagok, amelyek figyelmen kiviil hagyjak az int6 jeleket. Példaul
szamos OECD-tagallamban mara a kutatasra forditott kiadasok meghaladjak a GDP 2-3
szazalékat, ezzel megteremtve az anyagi feltételeket az 0j tudas eléallitasahoz. Az egyes
orszagok kutatasfejlesztésre forditott GDP-aranyos kiadasai és a PISA-vizsgalatokon
elért eredmények kozotti kapcsolat mar az elsé eredmények megjelenése 6ta kozismert
(Csapo, 2002). Hozzéavetdleges képet kaphatunk az oktatadskutatds eredményességérol,
tovabba arrdl, mekkora hangsulyt fektetnek egy-egy orszagban a tanitas és tanulds kuta-
tasara, ha megvizsgaljuk az egyes allamok részvételi aranyat az EARLI konferenciain.

Eurdpéaban az oktatas teriiletén a tudomanyos kutato-fejleszté6 munka eredményeinek
rendszeres prezentalasara, megmérettetésére az oktataskutatas egész spektrumat atfogod
EARLI-konferencia a legnivosabb nemzetkozi forum. A tanacskozason lehet6ség nyilik
egy-egy kutatési teriilet kérdéseinek, vizsgalati eredményeinek megvitatasara a kiilonbdzo
orszagokbdl érkezd, hasonld érdeklddésti, azonos témaval foglalkozd kutatokkal. A lekto-
ralt konferencia a kutatasi eredmények mindségi sziiréjeként is funkcional. Az egyes orsza-
gokbdl érkezd kutatok, valamint az elhangzott eléadasok szama jol tiikr6zi, mekkora
hangsulyt kap egy-egy orszagban a tanitas ¢és tanulas kutatasa. Az adatok dsszehasonlitha-
tosaga érdekében az 1 millio fore jutd prezenticiok szamat vizsgaltuk orszagonként. A
PISA-eredmények és az EARLI-konferencidkon valo részvétel egylittes vizsgélata pedig
lehetéséget adhat annak feltdrasara, mennyire sikeriil a kutatasi eredményeket a gyakorlat-
ba atiiltetni, mennyire tudnak hatast gyakorolni az oktatasi gyakorlatra (1. tdblazat).

93




Iskolakultara 2010/1

1. tablazat. A konferencidan részt vevé eurdpai allamok prezentaloinak szama és tanuloik 2006-os PISA-vizs-
galaton elért eredményei kozotti kapcsolat

Konferencidan résztvevé eurdpai Eov millié lakosra PISA 2006-0s mérésen eleért
orszdagok az egy prezentdlora | Prezentdlok szama '30’ rezenticiok eredmények természettudoma-
Jjutd lakosok szama szerint sorba | az adott orszagbol Jutop <zdma nyos ismeretek alkalmazdsa
rendezve terén
Malta 3 74,65 -
Ciprus 24 30,44 —
Lichtenstein 1 29,20 522
Finnorszag 133 25,39 563
Hollandia 319 19,25 525
Luxemburg 8 16,66 486
Norvégia 71 15,34 487
Svijc 106 14,03 512
Esztorszag 17 12,92 531
Belgium 92 8,85 510
Svédorszag 73 8,08 503
Németorszag 354 4,30 516
Ausztria 25 3,05 511
Nagy-Britannia 164 2,70 515
Portugalia 25 2,35 474
Magyarorszag 21 2,11 504
Szlovénia 4 1,99 519
Gordgorszag 21 1,96 473
Dania 8 1,46 496
Spanyolorszag 56 1,38 488
Horvatorszag 6 1,34 493
Olaszorszag 48 0,83 475
Lettorszag 1 0,44 488
Franciaorszag 24 0,38 495
Bulgaria 1 0,14 434
Torokorszag 9 0,13 424
Szerbia 1 0,10 436
Lengyelorszag 2 0,05 498
Romania 1 0,04 418

A PISA-vizsgalatokon az OECD-4tlag felett szignifikansan jobban teljesitd eurdpai
orszagok kutatoi a konferencian is meghatdroz6 aranyban voltak jelen. Az 1. tablazat
alapjén jelentds egyiittmozgés tapasztalhatd a vizsgalt valtozokban. A két valtozo kozot-
ti kapcsolat er6sségét logaritmikus regresszioval szemléltetjiik. Az egymillié lakosra jutd
prezentaciok szama mint fliggetlen valtozo és a PISA-vizsgalatokon elért pontszam mint
fliggd valtozo kozotti determinacios egyiitthatd értéke 0,576, amely erds sztochasztikus
kapcsolatra utal.

Finnorszag oktatasi rendszere vilagszerte példaértéki, ami tiikr6zddik a konferencian
elhangzott prezentaciok szdmaban és a PISA-vizsgalatokon elért eredményekben is.
Hollandia esetében hasonld a helyzet: kdzvetleniil Finnorszagot kdvette a prezentalok
aranyaban, ahogyan a PISA-eredményekben is. Ciprus, a 2005-6s EARLI-konferencia
helyszine — Csikos (2005) szerint az ,,oktataskutatas egyik kistigrise” — tovabbra is nagy
hangsulyt fektet a nemzetkdzi szakmai forumon valdé megjelenésre, amit igazol a kutatok
relative magas szama.
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A volt keleti blokk tagallamaiban (a kelet-kdzép-eurdpai orszagok ¢€s a balti allamok)
nemcsak a gazdasagi, tarsadalmi valtozasok iranyvonalat, hanem a tarsadalomtudomanyi
kutatasokat is meghatarozta a szocializmus ideologidja. A keleti blokk felbomlasa utan a
volt szocialista allamok eltérd fejlodési, igy oktatasfejlesztési célokat és eszkdzoket hata-
roztak meg. A fent emlitett mutatok képet adhatnak az elmult hiisz év eredményeirdl, arrdl,
hol tartunk az ,,Eurépahoz valo felzarkozas”, a kulturalis, tudomanyos integracio Gtjan. A
posztszocialista orszagok kozill Esztorszag kutatoinak részvétele — az orszag mereteit
figyelembe véve — jelentés. Az egy prezentaciora jutd lakossagszam alapjan Esztorszag
jelenléte volt a legmeghatarozobb, emellett Esztorszag volt a 2006-os PISA-mérések leg-
nagyobb meglepetése, hiszen els6ként vett részt a mérésekben és kiemelkedd, az eurdpai
allamok ko6zo6tt a masodik legjobb eredményt érte el, a posztszocialista orszagok koziil a
legjobban teljesitett. A volt szocialista orszagok k6zott hazank pozicidi kézepesnek tekint-
hetok a PISA-eredményeket illetden. Esztorszag, Szlovénia és Csehorszag el6ttiink jar az
oktatasban, didkjaik az OECD-atlag felett teljesitenek. Ugyanakkor a konferenciara csak
Esztorszag kutat6i vittek aranyaiban tobb eléadast, mint Magyarorszag. 21 szakmai anya-
got prezentaltak magyar eléadok. A prezentaciok mindegyike a Szegedi Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Intézetének oktatoi altal vagy az intézet Doktori Iskoldjanak koteléké-
ben késziilt (doktoranduszok, abszolutériumot szerzett Ph.D-hallgatok, doktorjeldltek).
Ahogy Romania, Bulgaria, Szerbia és Montenegro sereghajtd a PISA-eredményeket illetd-
en, gy a tudomanyos teljesitményének nemzetkozi szintéren valdo megmérettetésében is:
ezen orszagok esetében a két valtozo egylitt mozog.

Hipotéziseinkkel ellentétes Lengyelorszag ¢és Csehorszdg példaja. Az eldbbinek a
2006-0s PISA-mérések alapjan sikeriilt elmozdulnia a k6zépsé pozicidbdl, Csehorszag
tanuldi pedig az OECD-atlag felett teljesitenek. Jelenlétiik azonban nem meghatarozo a
konferencian, Csehorszagbol senki, Lengyelorszagbol egy 6 tartott eldadast.

Aktualis hangsiilyok és tendencidk az oktataskutatas nemzetkozi szinterén

Lévén az EARLI az oktataskutatas legjelentdsebb eurdpai szervezete, s rendezvényein
rendre megjelennek a vilag vezet6 kutatdi, a kétévente megrendezett konferenciak lehe-
toséget adnak a nemzetkozi kutatasi trendek és tendenciak megallapitasara. Az elhangzo
el6adasok témavalasztisa, problémafelvetése, mddszertani irdnyultsaga, szerzdinek
szama jol szemlélteti a neveléstudomanyi kutatds élvonalanak meghataroz¢ iranyait.
Ennek megfelelden a tovabbiakban — a konferencia kvantitativ mutatéi alapjan — rdmu-
tatunk néhany sulyponti kérdésre, amely napjainkban a legtobb kutatast motivalja, majd
a plenaris eldadasok tartalmara &sszpontositva arnyaljuk az itt kialakuld képet.

Kiny6 és Kelemen (2008) tapasztalata a 2007-es budapesti konferencian megerdsitette a
neveléstudomanyi kutatds mar régoéta hangstlyozott (lasd példaul Csapo, 1992)
multidiszciplinaris jellegét. A formalis oktatdssal szemben tamasztott elvardsok mind a
tarsadalom, mind a munkaerdépiac oldalarél egyre komplexebbek. Az informaciés-kommu-
nikacios technoldgia rohamos fejlédésével, az informacids tarsadalom és a tudasalapt
gazdasag kovetelményeivel a tanulési folyamat is egyre Osszetettebbé valik (Csapd, 2002).
Igy az iskola és a pedagogus szerepe is sziikségszertien valtozik (Nagy, 2007), egyre inkabb
el6térbe keriil az interaktiv tanulas virtualis és tantermi kornyezetben egyarant. Mindezen
folyamatok sziikségszeriisége és a tudatos iranyitasukra valo tdrekvés indokolja — a fentebb
mar emlitett okok mellett — a konferencia cimének megvalasztasat is.

Ezek a komplex, szerteagazo folyamatok megkdvetelik, hogy a kutatok dsszefogésban,
kutatasi és tudomanyteriileten, s6t kulturakon ativel programokban vizsgaljak a tanitas-tanu-
las folyamatait és a fejlesztés lehetdségeit (Csapo, 2000). E tekintetben demonstrativ is az
EARLI-konferencia prezentacidinak mérlege, amely szerint a tobb mint 2000 bemutatott
agyag nagy tobbsége — 1742 — tobb kutatd egylittmiikddésének eredménye, amelybdl 169
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nemzetkdzi 6sszefogasban sziiletett. Ez utobbi arany varhatoéan ndvekedni fog a jovoben az
ilyen atfogo kutatési projekteket 0sztonzo kozosségi (EU, OECD, IEA stb.) palyazati forra-
soknak — és talan részben a konferencian kialakul6 személyes kapcsolatoknak is — kdszonhe-
téen. Ezekkel a szamokkal 4ll szemben az 6nall6 eléadok 405 bemutatott anyaga.

A prezentaciok tematikus megoszlasanak egyik atfogé mutatdja, melyik sziitkebb szak-
mai csoporthoz (SIG — Special Interest Group) kapcsolédnak. Ennek 6sszefoglalasat adja a
2. tablazat. Ha atlépiink a konferencia kozvetlen keretein, s az aktualis kutatasi témakra
vonatkozoan akarunk tendencidkat megfogalmazni, mar dnmagaban az a tény iranyado
lehet, mely kutatési teriileteken alakultak SIG-ek. A 2. tdblazat adatai az e teriiletek kozot-
ti stilyozast mutatjak. Az itt szerepld szamok ugyan csak tajékoztaté jellegiick, minthogy a
konferencian bemutatott szakmai anyagok alig t6bb mint egyharmada kapcsolodik kozvet-
leniil valamelyik SIG-hez, azonban mégis alkalmasak lehetnek a fobb tendenciak bemuta-
tasara. Ezt tamasztja ala az el6adasokhoz kapcsolodo kulcsszavak gyakorisaganak sorrend-
je is (3. tablazat), amely nagy mértékben koveti a SIG-ek sorrendjét.

2. tablazat. A SIG-ek sorrendje a hozzdjuk kapcsolodo eldadasok szama alapjan

Kapcsolodo Kapcsolodo

SIG prezentdciok prezentdciok

szama ardanya (%)
Tanités és tanarképzés 65 3,03
Fels6oktatas 62 2,89
Térsas interakcio a tanitas-tanulasban 62 2,89
Motivacid és emocid 57 2,65
Tanitas-tanulas szamitogéppel 49 2,28
Egyéni kiilonbségek a tanitas-tanulasban 48 2,24
Tanulas és szakmai fejlodés 48 2,24
Meérés és értékelés 47 2,19
Metakognicid 43 2,00
Oktatastervezés 40 1,86
Kép- és szovegfeldolgozas 38 1,77
ras 29 1,35
Fogalmi valtas 28 1,30
Oktatésiigyi hatékonysag 28 1,30
Sajatos nevelési igények 22 1,02
Tanitas-tanulas kiilonboz6 kulturalis kornyezetben 19 0,88
Szamitogéppel segitett felfedezéses tanulas 17 0,79
Erkolcsi és demokratikus nevelés 12 0,56
A tanitas-tanulas kvantitativ és kvalitativ megkozelitései 11 0,51
Fenomenografia és variacioelmélet 10 0,47
Hitoktatas és lelki nevelés 6 0,28

A 2. és 3. tablazatot dsszevetve azt lathatjuk, hogy alapvetd fontossagu a tanarképzés,
tanartovabbképzés és altalaban véve a felsdoktatas kutatasa. Ez egyrészt érthetd, hiszen
ez a szegmens all a legkdzvetlenebb viszonyban a munkaerdpiaccal és az egész tarsadal-
mi miitkodésre legkdzvetlenebb a hatdsa, ugyanakkor érdekes a kisiskolas kutatasok
lemaradasa, figyelembe véve a tovabbi fejlodést determinald faktorok fokozott jelenlétét
ebben a fiatal korban. A kutatott jelenségeket tekintve el6keld helyen allnak a tudastar-
sadalom 1étrejottét és mitkodését szolgalo képességek és készségek. Igy a kognitiv képes-
ségek €s alapkészségek szerepe még mindig igen jelentds, de nem dominans, kiemelke-
déen markans ugyanis az affektiv és szocialis teriiletek jelenléte. Ezeket ismét mas
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dimenziobol fogja at a szamitastechnika nyujtotta lehetéségek oktatasbeli alkalmazasa-
nak kutatdsa, valamint folyamatosan jelentds érdeklédésre tartanak szamot a
kutatdsmodszertani fejlodést és ezaltal a kutatdsok megbizhatobba tételét és a kozvetle-
nebb gyakorlati kapcsolddast célzd mérés-értékelés teriiletén elhangzo eléadasok.

3. tablazat. A 25 leggyakoribb kulcsszo sorrendje, a kapcsolodo eléadasok szama és aranya

Kapcsolodo Kapcsolodo
Kulesszo prezentdciok prezentdciok
szama aranya (%)
Szakmai fejlodés 289 13,46
FelsGoktatas 262 12,20
Motivacid 223 10,39
Szocialis interakcio 216 10,06
Matematika tanitas 200 9,32
Szamitogép alapu tanulasi kornyezet 192 8,94
Kognitiv képességek 172 8,01
Oktatastervezés 167 7,78
Meérésmetodika 161 7,50
Kollaborativ tanulas 158 7,36
Természettudomanyok tanitasa 156 7,27
Kompetenciamérés 146 6,80
Onszabélyozis 146 6,80
Altalanos iskola 145 6,75
Tarsas interakcio a tanitas-tanulasban 143 6,66
Kognitiv fejlédés 134 6,24
Metakognicié 134 6,24
Kép- és szovegfeldolgozas 128 5,96
Tanarok szakmai tovabbfejlodése 127 5,92
Meggy6z6dések 121 5,64
Olvasas 118 5,50
Tanari gondolkodas 117 5,45
fras 114 531
Oktatasi stratégiak 108 5,03
Kollaboracio 102 4,75

Plenaris eloadasok

A meghivott eléadok kutatasi teriiletei, szarmazasi orszagai €s az eléadasok témai a fenti-
ekhez hasonl6 képet mutatnak. A szervezok ezen a tertileten sem tdrekedtek az eurdpai kere-
tek megtartasara, ennél fontosabb szempont volt a vilagszinvonalt, a konferencia profiljahoz
illeszked¢ teriileteken dolgozd kutatok meghivasa. A fentebb mar kiemelt orszagok képvise-
161 dominaltak: a 9 plenaris eléadas 10 eldadoja koziil 3 holland, 2 német, 2 amerikai, 1 finn,
1 angol és 1 hongkongi egyetem oktatdja. Témavalasztasukban is tiikrozddnek a megallapi-
tott hangsulyok, kirajzolva az Eurdpai Unio altal is kiemelt fontossagtnak tartott (Europai
Tandcs, 2004) kulcskompetencidk rendszerét. Maga a terminus azonban ritkan hangzott el —
ez jellemz0 volt az egész konferenciara —, ami arra enged kovetkeztetni, hogy a kompetencia-
divat kezd alabbhagyni a nemzetkdzi neveléstudomanyi kutatasokban. A terminus elhaszna-
lodasanak kovetkeztében (a hazai analdgiardl lasd: Knausz, 2009) a kutatok figyelme jobban
definialt tertiletek felé fordul, s valtozik a kutatasok szerkezete is, amennyiben a vizsgalt
jelenségek kompetenciahatarokon keresztiili hatasai keriilnek a figyelem kozéppontjaba a
személyiséget és — egyre inkabb — a kdzosséget illetéen egyarant.
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Jo példa erre a plenaris eléadasokban a kommunikacio képességeinek hangsilya, ame-
lyek nem 6nalldan jelentek meg egy-két eldadas fokuszaban, hanem valamennyi el6adast
atfogtak, bedgyazddva példaul az IKT-képességekkel egyiitt a tanari szakmai fejlédés kuta-
tdsaba (Mun Ling Lo: Building a teacher learning network — for developing the capability
to teach for learning), a metakognicio ¢és episztemologiai meggy6z6dések kutatasaba
(Rainert Bromme: If you do not know, ask someone else! Metacognition, epistemological
beliefs and the division of cognitive labor), s6t a hatékony matematikatanitast megalapozva
a szamossag spontan perceptualis fejlodésének kutatasaba is (Minna M. Hannula: The role
of spontaneous focusing on numerosity [SFON] in the mathematical development: Uniting
perspectives from educational psychology and neuroscience).

A kommunikacioé kiemelt szerepéhez természetesen nagyon szorosan kapcsolodik a
szocialis képességek vizsgalata. Nem olyan régen figyelt fel az oktataskutatas a tanulés
szocialis aspektusara ¢és a tanulokozosségek jelentségére, lehetdségeire, amelyek — aho-
gyan Rainer Bromme is kifejtette — természetes kovetkezményei a kognitiv fejlodés hata-
rainak. Tarstudomanyaihoz hasonldan a neveléstudomany is mar évtizedekkel ezelott fel-
ismerte, hogy az egyén csupan egy szervezddési szint a tudés konstrualodasaban és miiko-
désében, azonban mig a kompetenciafokusz inkabb a személyiség alkomponenseit tette a
kutatas kdzéppontjaba, az utdbbi években az intra- és interindividualis folyamatok Ossze-
hangolt vizsgalata nyer teret (lasd: Nagy, 1979, 2000). Erre a folyamatra és jelen stadi-
umara reflektalt eldadasaban Cindy Hmelo-Silver (Facilitating social knowledge construc-
tion in communities of learners: Are we there yet [and how will we know]?), valamint
Rainer Bromme elméleti szempontbol; kognitiv keretek kozott és ugyanezen folyamatok
kozvetlen tanitasi gyakorlatra kifejtett — vagy inkabb kifejtendé — hatsairol beszélt Neil
Mercer (A What do we now know about the relationship between dialogue, cognitive devel-
opment and learning that is useful for education?) és Geert ten Dam (Community of learn-
ers: how to keep the concept viable for educational practice) is.

Mindezek hatterében kognitiv szempontbol igen markansan jelenik meg a neveléstudo-
manyban mdara — taldn mondhatjuk — univerzélisan elfogadott szocialkonstruktivista
episztemologia. A tudasalapu tarsadalom megkoveteli az ismeretek extrém differencialodasat,
ezzel egyiitt viszont az informacié megosztasat s a megosztas eredményeképp szintetizalodo
Ujabb specialis informéaciok megosztasat is. Ezt nevezi Bromme kognitiv munkamegosztas-
nak, amely széleskorlien és megfeleld hatékonysaggal — jelen ismereteink szerint — csak
halézatstruktaraban valosulhat meg. Ennek eszkdzbeli feltételei a fejlett orszagokban ma mar
adottak. A tovabbi fejlddés irdnyaba mutat6 alkalmazasi lehetdségek kutatasa fontos és aktu-
alis téma, ahogyan azt Lo el6adasa is illusztralta, azonban — amire szintén ramutatatott — a
technikai lehetdségek fejlodését a kutatas csak kis, a gyakorlati alkalmazas pedig igen nagy
faziskéséssel képes kovetni. Annal is inkabb, minthogy az alkalmazas — akarcsak a személyes
interakci6 — kimenetelét szamos affektiv tényezo is befolyasolja, amelyekr6l mindmaig keve-
set tudunk. A teljesitményt befolyasolo érzelmek kutatasa példaul csak most kezd szélesko-
rlien teret nyerni — mutatott r4 Pekrun (Achievement Emotions: A Contol-Value Approach to
Origins, Functions, and Educational Practices) —, s a kognitiv teljesitmény és az affektiv
befolyasold tényezok Osszfliggése, a fejlodés megismerése ¢és a hatékony, atfogd fejlesztés
lehetdségeinek kidolgozasa — intraindividualis szinten is — tovabbi intenziv kutatasokat igé-
nyel. Ennek megfelel6en azok a kutatasok, amelyek az adott intraindividualis folyamatokbol
kiindulva, egy szocidlkonstruktivista episztemologiai alapokon nyugvé etika kidolgozasat
lehet6ve teszik —ami a globalis tudasalapu tarsadalom megvalosulasanak sziikségszerti felté-
tele —, még varatnak magukra.
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Fiatal oktataskutatok

A hagyomanyoknak megfeleléen az idei konferencidt is megelézte az EARLI fiatal
kutatoinak sziikebb kort dsszejovetele, amely forméjat és szervezettségét tekintve min-
denben koveti a nemzetk6zi tudomanyos normakat. A szervezet alapvetéen doktorandusz
hallgatokat tomorit Eurdpa-szerte, de tagja lehet — s a konferencian eléadoként vehet
részt — barki 35 éves életkor alatt, a PhD fokozat megszerzését kovetd masodik év végeé-
ig. A tagsag évenként megujitando. Jollehet az EARLI JURE (JUnior REsearchers)
tagozata hivatalosan csak 1999-ben alakult, az els6 ilyen jellegi elékonferencia mar ezt
megel6zden, 1995-ben Nijmegenben része volt az EARLI programjanak (www.earli.org/
Junior Researchers (JURE)). Az idei esemény igy mar 12. volt a sorban, ugyanis id6-
kozben a szervezet 2002-ben 6nallé konferenciasorozatot inditott, kitdltendé az EARLI
Osszejovetelek kozotti éveket.

Maga a konferencia csakigy, mint a szervezet, szamos célja kdzott elsdsorban a fiatal
kutatok tudomanyos eldmenetelét hivatott eldsegiteni. Teszi ezt példaul azaltal, hogy nem-
zetkozi publikacids lehetdséget biztosit konferenciain, megismertetve a nemzetkozi tudo-
manyos kozlések normait, a "peer-review’ rendszert és a biralati kritériumokat, s egyuttal
formalis kereteket és infrastrukturat szolgaltat a nemzetek kozotti kapcsolatteremtéshez.
Ezenfeliil deklaralt célja, hogy a fiatal kutatok megmutathassak eredményeiket a szakma
elismert kutatdinak, s hasznos visszajelzéseket kapjanak t6liik. Ezzel egyiitt a szervezet
lehetdséget nyujt arra, hogy a fiatal kutatdk a kutatasban valé elmélyedésen til a tudoma-
nyos kozosségben vald részvétel képességeit is fejlesszeék, minthogy a konferencia résztve-
vOi bekapcsolodhatnak a szervezésbe, valamint a lebonyolitasba is, példaul egy-egy szek-
cid levezetd elndki posztjat betdltve. A jelentkezOk biraljak egymas eldadas-anyagait,
azonban a jelentkezés elfogadasarol nem ez, hanem a teriilet nemzetkozileg is elismert
kutatéinak anonim biralata dont, biztositva ezzel a kdzlések tudomanyos szinvonalat.

Az idei konferencia keretein belill az emlitett képességek fejlesztését célozta tobb
praktikus workshop is kutatas-szervezési, modszertani és publikécios kérdésekben olyan
kutatok vezetésével, mint Filip Dochy (az EARLI korabbi elndke, az Educational
Research Review cimii folyoirat foszerkesztéje) vagy Anastasia Efklides (az EAPA elnd-
ke, a Learning and Instruction cimi folyoirat fészerkesztdje).

Ujdonsag volt az idei EARLI JURE konferencian a résztvevok mindségdijazasa. Min-
den konferenciamiifajban a legjobb prezentacié dijazasban részesiilt, amelyet a poszter
¢és kerekasztal-beszélgetések esetében a hallgatosag szavazatai, eldadasok esetében pedig
egy valogatott 8 tag zslri véleménye alapjan nyertek el az érintettek. Azonban mar
maga a jelolés is egyfajta dijazas volt, hiszen a jeldlt el6adasok kiemelt figyelemmel
kisérve elhangoztak az EARLI konferencian, s a jelolt poszterek is egész héten lathatok
voltak. A legjobb eldadas dijat, és ezzel a Best of JURE cimet a Finnorszagbol érkezett
Jake McMullen nyerte, aki a szociometriai adatgyijtés valtozatossagardl és
kutatdsmaddszertani megalapozottsagardl tartott eldadast. Eldadasa téméjanal fogva egy-
szerre illeszkedett az EARLI konferencia cimében is megjelend hangstlyokhoz a tanulo-
kozosségek kutatasat illetden, valamint a konferencian szintén nyomatékosan jelen 1évo
nemzetkozi tendencidba, amely a pedagogiai mérés-értékelés folyamatanak modszertani
kifinomultsagat sulyponti kérdésként kezeli.

Témajat tekintve a tobbi jeldlt eldadas is jol tiikrozte az elézd részekben bemutatott
tendencidkat, amelyek a konferenciat s egyuttal a kurrens nemzetkozi kutatési irdnyzatokat
is jellemzik. Ennek megfeleléen megjelent a kritériumorientalt értékelés (Greet Fastré:
Supporting students in self-assessment by providing specific assessment criteria), az IKT-
alapu értékelés, a matematikatanulas hangsulya (Marjolijn Peltenburg: /CT-based dynamic
assessment to reveal special education students’ potential in mathematics) csakiigy, mint az
Onszabalyozas vagy a tanarok professzionalis fejlodése (Sandra Janssen: The Influence of
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Guidance on the Quality of Professional Development Plans). Valamennyi eldadas igen
kifinomult kutatdsmodszertani alapokra épiilt, fliggetleniil a kutatas kvalitativ vagy kvanti-
tativ jellegétdl. A tendencidkhoz val6 illeszkedésben a jeldltek altal képviselt orszagok is
jellemzd képet mutatnak, 1évén a gydztes finn eldadas mellett a harom masik jelolt holland
egyetemeket képviselt. Hasonld hangsulyok voltak jelen a résztvevok szamaranyaban is (4.
tablazat). Az el6konferencia programja az oldott hangulat ellenére feszitett volt, minthogy
meg, Osszesen 62 szekcidban. A résztvevok kore nagyrészt az EARLI konferencidhoz
hasonloan alakult — az orszagonkénti megoszlasok korrelacioja 0,866, p<0,01 —, azzal a
kiilonbséggel, hogy a rendezd orszag még inkabb feliilreprezentalt volt. Hazankat két pre-
zentacioval a Szegedi Neveléstudomanyi Doktori Iskola hallgatoi képviselték.

4. tablazat: A JURE prezentalok orszagonkénti megoszldsa

Orszagok JURE pr/ezentdlo'k JURE Prezenm'lo'k EARLI p{‘eze;1tdlék EARL{ prezentalok
szama aranya (%) szama aranya (%)

Hollandia 45 32,61 319 14,86
Németorszag 25 18,12 354 16,49
Finnorszag 13 9,42 133 6,19
Belgium 8 5,80 92 4,29

Egyesiilt Kiralysag 6 4,35 164 7,64
Portugalia 5 3,62 25 1,16
Svéjc 5 3,62 106 4,94
Ausztria 4 2,90 25 1,16

Olaszorszag 4 2,90 48 2,24
USA 4 2,90 147 6,85

Izrael 3 2,17 60 2,79
Kanada 3 2,17 49 2,28
Ausztralia 2 1,45 65 3,03

Luxemburg 2 1,45 8 0,37
Magyarorszag 2 1,45 21 0,98
Spanyolorszag 2 1,45 56 2,61

Franciaorszag 1 0,72 24 1,12
Gorogorszag 1 0,72 21 0,98
Hong Kong 1 0,72 12 0,56
Norvégia 1 0,72 71 3,31

Torokorszag 1 0,72 9 0,42

Mindezek az adatok arra engednek kovetkeztetni, hogy azok az orszagok rendelkeznek
a legnagyobb potenciallal a kutatoképzés teriiletén, amelyek a kutatasban is mar élen
jérnak. Azaz a mindéségi utanpotlas kinevelése, amely hosszi tavon lehet képes befolya-
solni a kutatasok mindségét és mennyiségét egyarant, ezaltal pozitivan hatva a pedago-
giai gyakorlatra, ugy tlinik, a vezetd eurdpai kutatomiihelyek privilégiuma. E téren a
hazai neveléstudomanyi tanszékek, intézetek és doktori iskolak hatranya jelentds — annak
ellenére, hogy szamos hazai fiatal kutaté ugyan jelen volt, eléadasa keretéiil azonban
inkabb magat az EARLI-konferenciat valasztotta. (Meg kell jegyezniink azonban, hogy
valamennyien egyetlen hazai egyetem képviseletében voltak jelen.) Az aktiv oktatokuta-
tok nyilvanvalo feleldssége, hogy 0sztondzzEk tanitvanyaikat a nemzetkozi tudomanyos
kozosség forumain torténd megjelenésre, a nemzetkdzi trendek, tendencidk figyelemmel
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kisérésére és adott esetben nemzet- és kultirakozi kutatasi programokban valo részvétel-
re. Ennek azonban feltétele, hogy e teriileteken maguk is pozitiv példaval jarjanak eldl.

Zaré gondolatok

A legjelentésebb eurdpai neveléstudomanyi szervezet idei konferencidja az eddigiek
koziil a legnagyobb volt, hiszen korabban soha ennyi orszadgbdl, ennyi prezentacioval
nem érkeztek eléadok. Mindez egyrészt arra enged kdvetkeztetni, hogy az oktatas kuta-
tasa egyre nagyobb hangsulyt kap az orszagok kutatas-fejlesztési programjaiban, mas-
részt pedig, hogy az EARLI konferencidin val6 részvétel egy oktataskutatdé szamara
egyre kevésbé megkeriilheté. A konferencia mint a tudomanyos eredmények megvitata-
sanak foruma, a kutatasi egyiittmiikodések, személyes és szakmai kapcsolatok 1étrejottét
elésegitd esemény, az idén is szamos lehetdséget teremtett a neveléstudomany kutatoi
szamara. Részt venni az EARLI 2009-es konferenciajan azért is élmény volt, mert a
szakma igazan élvonalbeli nemzetkozi kutatdival €s egészen tjszert kutatasi problémak-
kal, megkdzelitési modokkal, elemzési lehetéségekkel taldlkozhattunk.
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Senior Mentor Program

A hagyomdnyos iskolai tanitdson kivtili programok fontos
sziikségletet elégitenek ki a mai tdarsadalomban. Tamogatjdk a
dolgoz6 csalddokat, névelik a didkok tanulmdnyi teljesitményét,
megsokszorozzdk a gyerekek tdarsadalmi és problémamegoldo
képességeit, csékkentik az iskolai hidnyzdst, névelik az érettségizok
ardnydt, és az egyik leghatdsosabb modszer a fiatalkori biinézés
megelozésére. Naprol napra egyre t6bb gyereknek van sziiksége
iskolai tanitds utdni programokra.

Az iddsebb felndttek kore nemzetiink egyetlen novekvo ,természeti” eréforrésa.

Az iskolai tanitas utdni programok munkaer6- és dnkéntessziikséglete remek lehe-
toséget kinal ennek az erdforrasnak a kiaknazasara, és annak felismerésére, hogy a
magyar népesség Oregedése a tarsadalmi jo teremtésének hatalmas lehetGségeit rejti
magaban.

Hisziink az iddsebb felndttek elkotelezettségében a gyermekek, az oktatas és a kdzos-
ség irant. Latja tiirelmiiket és erejiiket, tehetségiiket, valamint vagyukat, hogy visszaad-
jék és igényiiket, hogy tovabbadjak egy élet tapasztalatait. Ebbdl a felismerésbdl jott 1étre
a Civil Vallalkozasok keretei kdzott a Senior Mentor Program.

Kik fognak dolgozni ilyen programokban? A valasz két szoban: idGsebb felnéttek.

Miért az idosebb felnottek?

Ma az iddsebb felndttek egészségesebbek, iskolazottabbak, aktivabbak és tobben van-
nak, mint valaha. Nagyon nagy sziikséglet mutatkozik a gyermekekkel az iskolai tanitas
utani 6rakban foglalkozo felnéttek irant, ezért az idésebb felnbttek Osztonzése a koz
szolgalatara kivételes lehetdséget biztositana a fiatalok tanulmanyi és tarsadalmi fejlodé-
sének tamogatasara.

Az id6sebb felnoéttek:

— Elérhet6k. Azok az emberek, akik f6allasbol mentek nyugdijba, minden mas tarsa-
dalmi csoportnal valosziniibben érnek rd azokban az 6rakban, amikor az iskola utani
programokat altalaban tartjak.

— Tart6ésan szamitani lehet rajuk. A foallasu foglalkoztatottsag €s a csaladi élet legtobb
fesziiltségétdl megszabadulva az idésebb onkéntesek esetében nagyon ritkan fordul eld,
hogy nem teljesitik vallalasaikat. Az id6sebb onkéntesek évrol évre részt vesznek a prog-
ramban, és fenntartjak a didkokkal kialakitott kapcsolataikat, amint azok eldbbre halad-
nak tanulmanyaikban.

— Sokoldaluak. Az idésebb onkéntesek gazdag élettapasztalatokat hoznak magukkal.

— Hatasosak. Az idésebb onkéntesek gazdagabba teszik az iskola kultirajat, csok-
kentik a magatartasproblémakat, és hozzajarulnak a didkok tanulmanyi teljesitményé-
hez. Ezenfeliil szamos szakember vallja, hogy a multigeneracids kornyezet a didkok
szamara elonyds, mert példat mutat nekik az egészséges életre és az €lethosszig tartd
onfejlesztésre. Az iskolai tanitas utani programokban, ahol gyakran nagyon fiatal sze-
mélyzetet alkalmaznak, az idésebb Oonkéntesek altal a program mindségére gyakorolt
hatas erésen pozitiv.
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Az eroforras

Magyarorszagon 2007-ben a 65 év feletti népesség aranya 15,7 szazalék volt. Az id6-
sebbek ardnya a teljes magyar népességhez viszonyitva fokozatosan ndvekszik. 2001-ben
a 65 év feletti népesség szama 1,1 milli6 f6 volt, mig 2007-ben mar meghaladta a 1,5
millié fét. 2025-re ennek a korcsoportnak az aranya eldrelathatéan az orszag népességé-
nek tobb mint 20 szazalékat (2 millié fot) fogja kitenni (/. dabra).

25 20,4
20 15,7

15 11

10

:

a |

2001 2007 2025

W65 évfeletti népességaranya Magyarorszagon
1. abra. 4 65 év feletti népesség aranya Magyarorszdagon (%)

A nyugdijas kortak életmédja atalakuloban van. Az idésebb generacidkba tartozok
korében hajlandésag mutatkozik a nyugdijas kor elérése utani, illetve a részmunkaidés
munkavégzésre. Kutatasaink szerint az idésebb felnbttek kiilondsen a fiatalokkal és gye-
rekekkel végezheté munka irant érdeklédnek.

A sikeres mentor és oktat6é kvalitasait konnyen megtalalni az iddsebb felndttekben,
akik tiirelmesek, gyors megoldasok erdltetése nélkiil hajlandok id6t szdnni a gyerekekre,
¢és rendszeresen tudnak tanitvanyaikkal foglalkozni.

A sziikséglet

Azok a didkok, akik az iskolai tanitas utdn harom vagy tobb 6rat egyediil toltenek,
sokkal nagyobb valosziniiséggel teljesitenek rosszul tanulményaikban, lesznek
depresszidsok, hasznalnak alkoholt és drogokat, valamint tapasztalnak nagy fesziiltsé-
geket, és jelenik meg életiikben a magas stressz. Az iskolai tanitas utani programokban
részt vevo diakok jobb jegyeket szereznek, nagyobb aranyban készitik el a hazi felada-
tot, valamint kevesebbet hianyoznak az iskolabol. Magyarorszagon a 840 ezer altala-
nos iskolai didk jelentds része ennek ellenére egyaltalan nem vesz részt iskolai tanitas
utani programokban.

Egy felndtt mentor egy iskolai tanéven keresztiil valé jelenléte egy fiatal életében
nagymértékben csokkenti az alkohol- és droghasznalatot, az iskolai hianyzast és az erd-
szakos viselkedésre vald hajlamot, emellett pozitiv hatassal van a tanul6 csaladi kapcso-
lataira és iskolai teljesitményére.

Elényok

A Senior Mentor Program hazankban kiilfo1di, elsésorban amerikai mintak (Experience
Corps, 2004, 8-9., 16-17.; Experience Corps, é. n.) nyoman kisérleti jelleggel 2008
szeptemberében indult el két budapesti altalanos iskolaban, ahol 20 didknak biztositott
heti 3—4 olvasasfejleszté foglalkozast egy teljes tanéven keresztiil. (Az dnkénteseket
felelds valogatas, képzés és folyamatos tamogatd szupervizid segitségével tessziik a fel-
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adatra alkalmassa.) 2008 decemberében ¢s 2009 januarjaban kozvélemény-kutatast
végeztiink el. Elséként a Senior Mentor Programban részt vevé 7 mentort kérdeztiikk meg
arrol, mit tapasztaltak a programban vald részvétel soran. A mentorok egyhangu tobbsé-
ge azt mondta, hogy munkéjanak pozitiv hatdsa van a didkokra és a tanarokra nézve.
Majd a programban részt vevo két iskolaban Gsszesen 16 tanart kérdeztiink arrdl, mit
tapasztaltak a mentorok szolgalataval kapcsolatban. A tanarok tilnyomo tobbsége azt
mondta, hogy a mentorok munkdjanak pozitiv hatasa van.

A Senior Mentor Programban részt vevé mentorok 100 szazaléka szerint ,teljesen
igaz”, hogy munkédjanak pozitiv hatdsa van.

A tanarok tilnyomo tobbsége szerint ,teljesen igaz”, hogy a mentorok munkdjanak
pozitiv hatasa van.

Mind a tanarok, mind a mentorok 100 szazaléka ugy hiszi, hogy a mentorok szolgala-
tukkal segitik a gyerekeket, akikkel foglalkoznak.

A mentorok 100 szazaléka azt érezte, hogy a tanarok szerint a mentorok munkéjanak
pozitiv hatdsa van.

Amint az /. tablazatban lathatd, a mentorok 90 szézalékban arr6l szdmoltak be, hogy a
tanitvanyok olvasasa/szovegértése sokat vagy kicsit fejlodott, mig 10 szazalékban nem lattak
valtozast. Ugyanennél a kérdésnél a tanarok 95 szazalékban allitottak, hogy a tanitvanyok
olvasasa/szovegértése sokat vagy kicsit fejlodott a mentorok munkajanak kdvetkeztében.
Azoknal a didkoknal, akiknél a mentorok nem tapasztaltak a vart fejlédést, az okokat a didkok
hidnyzasanak, koncentracios vagy viselkedési problémainak tulajdonitottak.

1. tablazat. Olvasasban/szovegértésben valo fejlédés értékelése a mentorok és a tandrok részérdl

Olvasdsban/szévegértésben valo fejlodés Mentorok Tanarok
Sokat fejlédott 15% 15%
Kicsit fejlodott 75% 80%
Ugyanolyan maradt 10% 5%
Kicsit rosszabb lett 0% 0%
Sokkal rosszabb lett 0% 0%

Amig a mentorok a tanitvanyok 85, addig a tanarok a tanitvanyok 86,4 szazalékanal
latnak fejlodést a tanitvanyok magabiztossagaban (2. tabldzat).

2. tablazat. Magabiztossagban valo fejlédés értékelése a mentorok és a tandrok részérdl

Magabiztossagban valo fejlodés Mentorok Tanarok
Sokat fejlodott 15% 36%
Kicsit fejlédott 75% 50%
Ugyanolyan maradt 10% 14%
Kicsit rosszabb lett 0% 0%
Sokkal rosszabb lett 0% 0%

E megallapitasok igazoljak, hogy a mentorok munkéja elényoket jelent a didkoknak és
tanaroknak egyarant.

A Senior Mentor Program f6 programelemei

Hatas elérésére vald torekvés. Mérhet6 hatas elérése vald torekvés a diakoknal, az
intézményeknél és a ko6zosségeknél.

Kritikus tomeg alkalmazéasa. Az iskolakba elegendd szamu iddsebb felndtt all munka-
ba, hogy sok gyerekkel foglalkozhassanak, és az intézmény teljes atmoszférajara hatassal
legyen a program.
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Csoportokon keresztiil vald egyiittmiikodés. Az id6sebb felnéttek csoportokban dol-
goznak egyiitt, hogy megfeleld szolgalatot teljesithessenek. A csoportok alkalmazasa
fontos modszer, mely altal elérhetd, hogy a program hatassal legyen az intézményekre és
jelentds elényoket biztositson a szenioroknak.

Szolgalati opciok az idGsebb felndttek szdmara. A Senior Mentor Programban részt
vevd idosebb felndttek szolgalhatnak heti 15 6raban (a legtobb munkat ezek a tagok
latjak el), részszolgalati id6ben (4-8 orat hetente) vagy teljes munkaidoben (ritkan, a
vezetO tisztséget betdltd tagok).

Az élethosszig tartd tanulas. Az iddsebb felnéttek széles kort tréningben részesiilnek
az oktatoi, mentori, iras-, olvasas- és szovegértés-fejlesztd modszerek tekintetében. Ezen
felil személyes fejlodési, eldlépési lehetdségek biztositottak civil elkotelezettségiik
tovabbi fenntartasa érdekében.

A vezetd szerep vallalasa. Az id6sebb felnbtteket a vezetd szerep vallalasara batoritjuk,
amely erdsiti a Senior Mentor Programnak helyet ad6 intézményeket és kozosségeket.

A Senior Mentor Program szerepléi (3. tabldzat)

3. tablazat. A Senior Mentor Program szerepldi

Mentor a Senior Mentor Program egyéni tagja

Programkoordindtor a Ci,vi'l Vallalkozasok (vagy egyéb szervezeti partner) munkatarsa vagy
egyéni tag

Altalanos iskola a Senior Mentor Program intézményi tagja

Kapcsolattartd munkatars az intézményi tag altal kijelolt kapcsolattarto munkatars

R Ci\{’i.l Vallalkozasok (vagy egy¢€b szervezeti partner) vezetd tisztségvi-
seldje

Védnok a Senior Mentor Program nyilvanos eseményein van fontos szerepe

A program folytatodik. Ujbuda utan Sopronban vallalkoztak nyugdijasok a program-
hoz vald csatlakozasra. Hejokeresztiron Generaciok kozti parbeszéd programjanak
nevezik. Az érdeklddo tajékozodhat a www.civilvallalkozasok.hu weboldalon.
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Experience Corps (2004): Experience After School: | megtekintés, http://www.experiencecorps.org/images/
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Egy altalanos kooperativ modell
lehetoségerol

Az alabbiakban a kooperativ alapelvek dltaldanos modelljéhez vezetd
utat szeretném bemutatni a kooperativ tanuldsszervezést
megalapozo amerikai iskoldk elképzeléseit elemezve. Ebben az
elemzésben annak a komplex alapelvrendszernek a nemzetkézi
szakirodalmi hdtterét igyekszem nyomon kdvetni, amelyet Varga
Aranka szerzotdrsammal kozosen az Egytitt-tanulok kézikdnyvében
eloszor részletesen bemutattunk (Arato és Varga, 2006, 13-49.).
Elsésorban hdrom meghatdrozo amerikai kooperativ mithely
elképzeléseinek dsszevetése mentén hozom osszhangba az dltalunk
Sfelvazolt alapelvrendszert a nemzetkézi szakirodalommal
(Elliot Aronson, a Johnson testvérek és
Spencer Kagan iskoldja kertil sz6ba). (1)

Ebben a tanulmdnyban a kortdrs amerikai miihelyek sz6vegeinek
lebontdsdval, modelljeik strukturdlis sajdatossagainak elemzésével,
intertextudlis dsszefliggéseinek felhaszndldsdval egy dltaldnos
kooperativ modell lehetdségére mutatok rd.

Kooperativ paradigma

vizsgalt iskolak mind ,,Aronson kdpdnyegébdl bujtak el6”. A hazai tarsadalomtu-

domanyi diskurzusban a jelenlegi Aronson-recepcioé nem érzékeli, hogy A tarsas
leny (Aronson, 1978a) és A rabeszélégép (Aronson és Pratkanis, 1992), szerzbje egyben
a mozaik-struktarara épiilo tanulasszervezés (4dronson, Blaney, Stephan, Sikes és Snapp,
1978b) (a késdbbi kooperativ tanulasszervezés) posztmodern sziildatyja — vagyis azonos
a szerz6. A hazai recepcioban jelenleg még nem jelent meg Aronson munkassagéanak e
masik, termékenyitd hatast gondolatrendszere, amely a mozaikrendszerti tanuldsszerve-
zésben megalkotja az egylittmikodésre épiild tanulds kezdeti, de mar struktiravalto
modelljét. Annak ellenére sem, hogy A tdrsas lény ciml konyvének 1978-as magyar
kiadasa az els6 hiradas a kooperativ paradigmarol, hiszen a konyv egyik fejezete kifeje-
zetten a mozaikmodszerrel kapcsolatos szocidlpszichologiai tapasztalatokrol szol
(Aronson, 1978, 183—-197.).

Eppen a jelen tanulmany elkészitésével egy idében jelent meg Aronson Columbine
utan cimi miive, amelybdl tigy tlinik, hogy a szocialpszichologia felfedezései nemcsak
itthon, hanem az amerikai recepcidban sem érintették mélyen a neveléstudomanyi és
pedagdgiai diskurzusokat (Aronson, 2008, 32-33.). A konyv hazai kiadasa kapcsan
Aronson latogatast tett Magyarorszagon, s talan ez az esemény is rairanyitja a figyelmet
a hazai diskurzus fent emlitett hidnyossagaira, s megindul az aronsoni felismerések szé-
lesebb korti megismerése a neveléstudomany miiveldi és hallgatdi kdrében.

A mozaik-modszer 1ényege, hogy az egy osztalyba jard gyerekeket a nemek, kulturalis
hovatartozas, szocialis helyzet, képességek fejlettsége szempontjabol heterogén csopor-
tokra osztjak (6 f6 alkot egy csoportot), s adott 6ra vagy orak tananyagat felosztjak annyi
részre, ahany csoporttag van egy csoportban. Az egyes csoporttagok tehat kiilonb6zo
anyagrészt dolgoznak igy fel. A kiscsoportok kdzosen feldolgozzak, megvitatjak, értel-
mezik, jegyzetelik, kozosen megtanuljak az egyes anyagrészeket. Az azonos téman dol-

ﬁ z amerikai, kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos, a jelen irds keretében
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goz6 csoporttagok konzultalhatnak mas csoportok azonos témajt ,,szakértdivel”, kdzo-
sen is felkésziilhetnek.

Kagan irja le az aronsoni mozaik egy tovabbi valtozatat, amelyben az eredeti csopor-
tokban kiilonb6z6 témakon dolgozo csoporttagok atiilnek a tobbi csoportban veliik azo-
nos téman dolgoz6 tarsak tgynevezett szakértdi mikrocsoportjaba. Ebben a verzidban a
csoportjukban egyéni témaval rendelkezd csoporttagok tehat a felkésziiléshez is kapnak
mikrocsoportos segitséget: a masik csoportbdl érkezd azonos témaju tarsaikat A kovet-
kezd 1épésben az anyagrészek szempontjabol heterogén eredeti kiscsoportokba térnek
vissza, amelyekben legalabb egy-egy ,,didkszakértdje” minden anyagrésznek helyet fog-
lal. Ekkor ezekben a kiscsoportokban folyik tovabb a tanulas. Az egyes teriileteken
ismereteket szerz6 ,,diakszakérték™ a szakirodalom (tankonyv), a szakértéi csoportjuk
kozos jegyzetei, demonstracios dokumentumai segitségével megtanitjak tarsaiknak a
sajat anyagrészeiket, s tarsaik elérehaladasat az altaluk tanitott anyagrészben ellendrzik
is. Mindenki megtanitja a tobbicknek a sajat, abban a csoportban csak altala ismert
anyagrészét, s ezért ugy all 6ssze a részt vevo gyerekek szamara a teljes tananyag, mint
egy mozaik. A tanar szerepe a mozaikban alapvetden az eldkészitésben, a tanuldcsopor-
tok szervezésében-kialakitasaban, a tanulasi tevékenység monitorozasaban, az egyiittmi-
kodéshez sziikséges képességek fejlesztésében, az egyéni érdeklédések mentén tovabbi
forrasok biztositasaban all.

Aronson mozaikmodellje posztmodernnek vagy posztstrukturalistanak tekinthetd annyi-
ban, hogy a 20. és az azt megalapoz6 szdzadok soran kibontakoz6 kozoktatds diskurzus-
rendjéhez képest (amelyre jellemz6 tobbek kozott a hierarchikus tudaselsajatitasi rendszer
érintetleniil hagydsa a mindennapi gyakorlat szintjén) strukturalis paradigmat nyit meg.
Attol fuggetleniil is 6 nyitja meg ezt a paradigmat, hogy Kagan az, aki a strukturalis nézo-
pontot hangstlyozza munkaiban, nemcsak magyarra is leforditott kézikonyvében, hanem
cikkeiben is. A The Structural Approaches to Cooperative Learning (Kagan, 1989-1990,
12—-15.) cimii iraséban is a kooperativ tanulas strukturalis megkdzelitése mellett teszi le
voksat, s hoz fel gyakorlati példat érvrendszere szemléltetésére. A 2009-ben Budapesten
tartott talalkozon Aronson elfogadta, hogy az egyik legfontosabb ¢és a tanarok szamara
legnehezebben megérthetd felismerés éppen az volt, hogy itt a tanulas struktarajat kell
megvaltoztatni Vagyis nem 1j curriculumot, pedagogiai programot, modszertant alkot,
hanem szociadlpedagogiai szempontbdl indokolt, egylittmiikodési helyzeteket kialakito,
strukturalis elveket vezet be [példaul pozitiv egymasrautaltsag (2)]. Leépitve segitségiikkel
a tanulasban résztvevok mindennapi tevékenységének évszazadokra visszanyuld korabbi
strukturajat és egyben atstrukturalva — egyszoval dekonstrualva — azt. Ezaltal haladja meg
nemcsak a hagyomanyos intézményi tanulasszervezési struktirakat (posztstrukturalis),
hanem paradigmavaltast eredményez a tudas konstrualdsanak szemléletében, illetve az
altalanos humanfejlesztési kérdések szempontjabol is (posztmodern).

Aronsonék a kozoktatasi deszegregacio kapcsan felmeriilt el6itéletes attitidok meg-
valtoztatasanak érdekében dontottek igy, hogy a viselkedési keretek megvaltoztatasaval
probaljak meg az attitidvaltozast elérni, épitve a szocialpszichologiaban feltart elkeriil-
visszaigazolta, hogy a tanulasi tevékenységek atstrukturalasa, megvaltoztatasa a mozaik-
ra épiilo tanuldsszervezés segitségével valoban a szocialis képességek ¢€s attitiidok valto-
zasat idézte eld. Az elfogadas, az empatia kolcsondsen novekedett a kiilonbdzé gyermek-
csoportok kozott. Kutatasukbol az is kideriilt, hogy a személyes képességek teriiletén
(példaul pozitiv énkép), valamint a kognitiv tanulasi képességek teriiletén is minden
egyes részt vevé gyermek fejlédése bizonyitast nyert, dsszehasonlitva a hagyomanyos
tanulasszervezési strukturak (példaul frontalis osztalymunka) hatékonysagaval, eredmé-
nyességével és méltanyossagaval. Az elonydsebb szocialis-tarsadalmi helyzetii gyerekek
ugyanugy tudtak teljesiteni, mint a hagyomanyos rendszerben tanul6 tarsaik, mig a hat-
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ranyosabb helyzetl tanulok a hagyomanyos strukturalis feltételek kozott tanuld tarsaik-
hoz képes tobbszords hatékonysaggal és eredményességgel fejlodtek tanulasi, kognitiv
képességeikben is.

A kooperativ paradigma a tanulasszervezés atstrukturaldsaval egylittmtikodést 6szton-
z0 és arra épild, strukturalis garanciakat épit ki (példaul pozitiv egymasrautaltsag meg-
teremtésének sziikségszeriisége ¢és az ezt generald mozaikmodszer) a szocialis kapcsola-
tok fejlodése céljabol. A késobbi kooperativ tanuldsszervezés kiillonbozo iskolai —
Aronson nyoman, de 6t szdmos szempontbdl kiegészitve — tovabbi strukturalis garanci-
akat épitenek be az egyiittmiikodést biztositandé (megsziintetve a hierarchikus vagy

moralizal6 logikéra épiil6 osztalytermi struk-
turakat), ezeknek koszonhetéen a tanuldk
csak egylittm{ikddve jutnak elére a tudasel-
sajatitas folyamataban. Kideriilt az elmult
tobb mint harminc évben, hogy az egylittmii-
kodés biztositasa a mindennapi gyakorlatban
valddi valtozasokat ér el az oktatas-nevelés
mindségének mindharom szempontjabol
(Johnson, Johnson és Stanne, 2000). Az
elmult tobb mint harom évtizedben egyértel-
milen bebizonyosodott, hogy az egylittmii-
kodés inkluziv garantalasa strukturalis esz-
kozokkel (a kés6bbi kooperativ tanulasszer-
vezés) nemcsak a gyerekek szocialis és sze-
mélyes képességeit fejleszti, hanem eldsegiti
a tudashoz val6 egyenld, individualis hozza-
férést is. Egy egyiittmiikod6en strukturalt
tanuldsi helyzetben minden szereplének
nagyobb esélye van sikeresen megvalositani
tanulasi elképzeléseit.

Aronson mozaikmodelljét a kordbban
szegregaltan nevelt fehér és szines borii gye-
rekek integralt nevelése kovetkeztében meg-
jelend iskolai erdszakra adott valaszként
dolgozta ki. Atstrukturdlta a mindennapos
iskolai-pedagogiai gyakorlat terét és tanulasi
helyzeteit a mozaikmodszerrel, hogy eldse-
gitse a személyes ¢és szocialis kompetenciak
fejlodését. Kozben az is kidertilt tehat, hogy
az egylittmikddésre épiild tanuldsszervezési
struktara a résztvevok kulturlis és szocialis
hatterétdl fiiggetleniil képes minden egyes
résztvevd egyéni fejlédését, igényeinek és
sziikségleteinek megfelelden, eldsegiteni a

LSAronsonék a kézoktatdsi
deszegregdcio kapcsdan felmertilt
eloitéletes attitiidok megudltozta-

ldasanak
érdekében dontottek

ugy, hogy a viselkedeési keretek

meguvdltoztatdsdaval probadljck
meg az attittidvdltozdst elérni,
épitve a szocidlpszichologidban
Seltart elkertilhetetlenség pszi-

chologidijdra,
valamint a kognitiv
disszonancia elméletére.
Kutatdsuk visszaigazolta, hogy
a tanuldsi tevekenységek

dtstrukturdldsa, megudltoztatd-

sa a mozaikra épiilo tanulds-
szervezés segitségével valoban a
szocidlis képességek és attitiidok
vdltozdsdt ideézte elo. Az elfoga-

dds, az empdtia kolcséndsen

novekedett a kiillénbozo gyer-

mekcsoportok
kozott.”

tudaselsajatitas folyamataban is. Vagyis Aronson kooperativ modelljével arra a kérdésre
is megtalalja az egyik valds érvényii valaszt, hogy van-e olyan eleme a kdzoktatasban
alkalmazhaté pedagogiai gyakorlatnak, amely a szocidlis hattértdl fiiggetlentl képes
minden résztvevo elérehaladasat biztositani. (3)

Aronson mozaikmodellje a mai, szigortibb értelmezésekre és alapelvekre épiilé koope-
rativ tanulasszervezés szempontjabdl szubkooperativ jellegii. Ez annyit jelent, hogy
bizonyos alapelvek (példaul pozitiv egymasrautaltsag, egyéni felel6sségvallalas) mar
érvényesiilnek benne, de szdmos olyan alapelv nem (péld4dul mindenkire személyesen
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kiterjedé parhuzamos interakciok, egyenlé hozzaférés és részvétel, 1épésrol 1épésre biz-
tositott kooperativ nyilvanossag, tudatos kompetenciafejlesztés), amely nélkiil viszont
ma mar nem tekintlink egy tanulasszervezési eljarast kooperativnak-

A fentiek alapjan azonban leszogezhetjiik, hogy Aronson az els6k kozott nyitja meg a
neveléstudomany szamara a kooperativ strukturalis nézépontot, a mindennapi gyakorlat
szintjén elemezve azt. S az elsék kozott alakit ki hierarchikus tanulasszervezési eljaras
helyett partneri helyzetre épiil6 horizontalis, ezaltal ahierarchikus, kooperativ struktira-
kat szocialpszichologiai indokokra hivatkozva.

Kooperativ alapelemek — kooperativ alapelvek

A jelen cikk elején emlitett két masik amerikai iskola kétféle megkdzelitésben latja a
kozottiik 1évo kiilonbségeket. Roger T. Johnson az elméleti-pedagogiai megkozelitéshez
sorolja a kagani elképzeléseket, sajatjukat pedig — Lewin és Deutsch nyoman — a szocial-
pedagogiai megkozelitéshez, olvasatunkban egyben tehdt a szocidlpszicholdgiai,
aronsoni paradigmahoz is. Kagan azonban mashol latja a kiilonbséget: szerinte a koope-
rativ tanulasszervezés lelke a kooperativ struktira (’Kagan structures’), mig olvasataban
a Johnson testvérpar a kompetenciafejlesztésre helyezi a hangsulyt. A kooperativ human-
fejlesztés rendszerének altalanos, alapelvekre épiilé6 modelljét a kagani néz6pont ,,struk-
tura versus kompetencia” értelmezési kerete jobban megragadhatéva teszi, mint az
iskolak kozotti kiillonbségeket eszmetorténeti szempontbdl talald johnsoni megkozelités.
Az iskolak Osszevetését éppen ezért alapvetden Spencer Kagan Osszehasonlitd cikke
mentén végezziik.

Kagan (2001b) a Johnson testvérek és sajat iskolajanak kiilonbségeit foglalja Gssze
irasaban. A cikk Kagan structures and Learning together — What is the Difference? cim-
mel jelent meg. A Kagan structures’ a magyar Kagan-kiadas forditasaban ,kagani mod-
szerek”-ként szerepel. Ez a fordités egy kicsit félreérthetd a magyar pedagodgiai diskurzus
Osszetettebb ,,modszer”’-fogalma miatt. A tovabbiakban mi struktirakként hivatkozunk a
’Kagan structures’-re, vagy struktirak/modszerek jeldléssel. A *Learning together’ egy-
értelmii utalds a Johnson testvérek iskolajara, az 6 programjuk egyik elnevezése ugyanis
a ,,Learning together”. A kooperativ tanulasnak ezt a jelentésarnyalatat kivantuk az
Egyiitt-tanulok kézikonyvében egyiitt-tanulasként érzékeltetni. Ebben a szvegben azon-
ban mér a kooperativ tanulds szinonimajaként hasznaljuk az egyiitt-tanulas kifejezést. Az
egylitt-tanulas a magyar Kagan-kiaddsban is kifejezetten a johnsoni hagyomanyokra
referal, példaul a johnsoni iskola alapmiivébél, a Circles of learningbdl (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984) szinte egy az egyben atvett fejezet cime is Egyiitt-tanu-
las (Kagan, 2001a, 5:9-5:10.).

Kagan a két iskola folfogasaban kibontakozo6 kooperativ tanuldsszervezés alapeleme-
cooperative learning”, Johnson, Johnson, Holubec és Roy, 1984) emelik ki a pozitiv
egymadsrautaltsagot, a személyes elémozdito interakciokat, az egyéni ¢és csoportfelelds-
séget, az interperszonalis és kiscsoportos képességek fejlesztését, valamint a folyamatos
csoportértékelést és -fejlesztést. Kagan — Kooperativ tanulas (4) cimli konyvében is
kifejtett — masik hat elemet emlit, példaul a csoportok/csapatok jelentoségét. Fontos itt
megemliteni, hogy az eredetiben ’team’ (,,csapat™) kifejezés szerepel, a magyar kiadas
forditdsdban azonban ,,csoport”-ként taldljuk meg. Lényeges azonban, hogy Kagan nem
az angol ’group’ (,,csoport”) szot hasznalja, mert kés6bbi érvelésében a két iskola
kiilonbségének részletezésekor éppen e két kifejezés kiilonbségére épit. A kagani rend-
szer tovabbi elemei az egyiittmiikodési szandék felélesztését, a hatékony tanulasszerve-
z¢ési modok, a szocialis képességek fejlesztésére épiild eszkdzok, a kooperativ struktiirak
¢s a kooperativ alapelvek (pozitiv egymasrautaltsag, egyéni felelosség, egyenld részvétel
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¢és parhuzamos interakcio) hasznalatat szolgaljak. Ha e két listat dsszevetjiik, akkor azon-
nal szembetiinik, hogy szamos elem egyezik, vagy szdmos elem valamilyen mddon tar-
talmazza egymast. A kagani elemek megfeleltethetok a johnsoni elemeknek, ¢és viszont,
példaul az aldbbiak szerint:

A csoportok/csapatok hangstlyos kagani hasznalata Johnsonéknal a csoportbeli
viselkedést segitd képességek és a folyamatos csoportértékelés és -fejlesztés alapele-
meként jelenik meg hangsulyosan. Szintén e két johnsoni alapelemhez kothetd két
tovabbi — Kagannél kiilon elemnek szamité — kulcsfogalom: az egytiittmiikodési szan-
dék érvényesiilését elosegito tevékenységek €s a hatékony tanulasszervezési technikak.
Johnsonéknal a csoportértékelésnek és -fejlesztésnek éppen az a szerepe, hogy €16vé,
valbsagossa és hatékonnya tegye az egyiittmiikodést oly modon, hogy mindenkinek a
tanulasi igényei, egyiittmiitkddési szandékai érvényesiilhessenek. A csoportértékelés —
mint az autentikus visszajelzés eszkdze — pedig kifejezetten az egyre hatékonyabb és
eredményesebb egyiittmikddési, csoportmitkddési technikak tudatos alkalmazasara és
kifejlesztésére épiil.

Az interperszonalis €s a kiscsoportos viselkedést segitd képességek johnsoni alapele-
me vilagosan 6sszekapcesolhato Kagan ,,szocidlis képesség” fogalmaval.

Az igazan izgalmas Osszefiiggéseket azonban a struktirdk és kooperativ alapelvek
kagani fogalmai kdrvonalazzak.

Az egyik lényeges killonbség Kagan szamara a két iskola kozott, hogy Johnsonék
iskoldja nem targyalja a kooperativ struktirak/modszerek jelentdségét. Kagan szerint a
kooperativ struktirak/modszerek azaltal, hogy lépéseik soran érvényesitik, magukba
épitik a kooperativ alapelveket, a kooperativ tanulasszervezés lényeges alkotdelemét
képezik.

Két ilyen kooperativ alapelvet mindkét iskola emlit: a pozitiv egymasrautaltsagot €s az
egyéni és — Johnsonéknal — a csoportos felelosségvallalast. Kagan két tovabbi nagyon
fontos alapelvvel egésziti ki a kooperativ alapelvek rendszerét: az egyenld részvétel és a
parhuzamos interakcio alapelveivel. Az egyenld részvétel alapelvként/alapelemként
kimondatlanul ugyan, de Kagan szerint is érvényesiil a johnsoni iskolaban: ugyanis 6k is
beszélnek minden résztvevo egyenld részvételérdl a kooperativ tanulési folyamatban. Ezt
a megkozelitést Kagan sajat modelljében 6nallo alapelvként emeli ki.

Egy masik fontos kagani alapelv a parhuzamos interakci6. Ez az alapelv kimondja,
hogy egy id6egység alatt minél tobb interakcidt kell parhuzamosan lebonyolitani az
egylitt-tanulas soran.

Kagan szerint tehat e fenti — masutt altalunk mar részletesebben targyalt (4rato és
Varga, 2006, 13-49.). — alapelveket épitik magukba a kooperativ struktirak, s ezaltal
hordoznak garanciat a hatékony és eredményes egyiittmiikodés kialakulasara. Kagan
tanitasanak ez a két pontja — a strukturak és alapelvek — valoban kulcsjelentéségili egy
altalanosnak tekinthetd, kooperativ alapelvrendszer megalkotdsa szempontjabol. Ezeket
Kagan egyébként a két iskola kozotti kiilonbség kulcspontjainak is latja, igy kiilon-kiilon
is targyalja 6ket az iskolak kozotti kiillonbségeket részletezd részben.

Kagan kooperativ struktirakon olyan — az alapelvek mindegyikének megfelelé —
tartalomfiiggetlen modjait érti a didkok kozotti interakciok kialakitasanak, amelyek
1épésrol 1épésre meghatarozottak, barmikor megismételhetdk, és barmely tananyagon,
barmely korosztalynal mitkodnek. Kagan olvasatiban a Johnson-modell nem tartalmaz
konkrét kooperativ struktarakat, mig a Kagan-iskolanak mindig is a 1ényegét képezte a
jol hasznalhato kooperativ strukturak/modszerek leirasa (mar tobb mint 150 leirt modell-
nél tartanak). Johnsonék ugyanakkor (ellentmondva a kagani olvasatnak), egyébként az
épitd egymasrautaltsag és a személyes feleldsségvallalas bemutatasa kapcsan, kifejezet-
ten hivatkoznak konkrét kooperativ strukturakra/modszerekre — példaul az Aronson-féle
mozaikmoédszerre vagy Kagan paros ellenérzésére —: szandékuk éppen az, hogy bemu-
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tassak, hogyan érvényesiil példaul a pozitiv egymasrautaltsag ezekben a modszertani
példakban.

A két iskola kiilonb6z6é megkdzelitésének kozos tanulsaga szamunkra az, hogy a struk-
tardk szerepe valoban meghatarozé a kooperativ tanuldsszervezés szempontjabol.
Tovabbgondolva azonban Kagan allitasat, ugy gondoljuk: barmilyen tanulasszervezési
struktira (nem csak a Kaganék altal dsszegylijtott 150) kooperativnak tekinthetd, ha
megfelel a kooperativ alapelveknek. Kagan két johnsoni modszert és két Kagan-struktirat
elemezve meggydzbden be is mutatja, hogy hogyan lehet egy eszkozrdl vagy tanuldsszer-
vezési struktirarol megallapitani a kooperativ alapelvek segitségével, hogy mennyire
tekinthetd kooperativnak. A megértést konnyitendd itt most egy hazai példan mutatom be
a kooperativ alapelvekre épiil6é elemzést.

A testneveld tanaroktol tanulhatunk egy érdekes modszert: a kdredzést. Itt a gyerekek
kisebb csoportokban mas-mas tevékenységet végeznek, de ugy, hogy mindegyik allo-
masnal mindenkinek megvan a maga cserél6d6 feladata. Példaul a kézenallasnal ketten
mindig segitenek a harmadiknak, kislabdadobasnal egy hajit, ketten mérnek stb. A kol-
csOnods segitségadas révén a pozitiv egymasrautaltsag és az egyéni feleldsségvallalds
egyarant érvényesiil ebben a modszerben. Mivel minden kis csoportban mindenkire sor
keriil, majd mindenki jar minden egyes kiscsoportos tevékenységnél, az egyenld hozza-
férés és részvétel alapelve szintén érvényesiil. Ugyanakkor az osztaly egészét tekintve a
kis csoportok parhuzamosan dolgoznak, s folyamatos verbalis és testi interakcidoban all-
nak egymassal, vagyis a parhuzamos interakcié elve is érvényesiil. A koredzés tehat
kooperativ struktirdnak/modszernek tekinthetd, hiszen alkalmazésa soran érvényesiilnek
a kooperativ tanulas alapelvei, figgetlentil attol, hogy a testneveld tanar hallott-e valaha
a kooperativ tanulasszervezésrol.

Ez a kooperativ elemzési paradigma (’PIES analysis’) esélyt ad arra, hogy felallithas-
sunk egy az egyiitt-tanulashoz vezetd, kooperativ rendszereket altalanosan meghatarozé
alapelvrendszert, amely mindenki szamara vilagossa teszi a kooperativ paradigma lénye-
gi Gtmutatasait.

Kooperativ alapelvekre épiil6 struktarak

Kagan a struktirak/moddszerek szerepét hangstlyozza a tovabbiakban a johnsoni
kooperativ foglalkozasokkal szemben is. Kagan szerint a kooperativ strukturak/modsze-
rek — ha valaki kell6 tapasztalatot szerzett alkalmazasukban, és széles repertoarral ren-
delkezik hasznalatuk teriiletén — barmikor bevetheték, akar egyetlen tanora tiz-tizenot
percében is. Johnsonék szerint viszont az egyiitt-tanulas soran olyan komplex foglalko-
zasokat kell szervezni, amelyek figyelembe veszik a gyerekek, a tananyag, a tantargyak
elvarasait és az egyes tanulasi helyzetek egyediségét. Mig Kagan a széles modszertani
repertoarra helyezi a hangsulyt, addig véleménye szerint Johnsonék a tervezésben és a
kivitelezésben vald jartassagot tekintik célnak.

Ha jobban szemiigyre vessziik Kagan érvrendszerét, kideriil, hogy valdjaban a peda-
gbogusok képzésével kapcsolatban allitja a struktarak elsddlegességét a pedagogus koope-
rativ kompetenciainak fejlesztésével szemben. Kagan azt {izeni, hogy elég, ha modelle-
ziink 100-150 strukturat/médszert. igy ha a tandrok az 6ra egy-egy szakaszéban a
begyakorolt struktirdk koziil gyorsan eldvesznek egyet, akkor kooperativ keretekben
zajlik tovabb az o6ra. Az nem vilagos, hogy ez azt is jelenti-e egyben, hogy az 6ra tobbi
részében mehet tovabb a hagyomanyos frontalis éravezetés? Kagan szerint folosleges
azzal terhelni a tanarokat, hogy komplex kooperativ oraterveket alkossanak, elég, ha a jol
bevalt Kagan-struktirakat alkalmazzak.

A két iskola tanitdsa szamunkra mégis 0sszekapcsolodik: mig Kagan az alapelveknek
megfeleld struktirak/moddszerek jelentdségérdl beszél, addig Johnsonék kiemelik a
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kooperativ tanulasszervezés komplex jellegét, valamint benne az individualizacio és
perszonalizacid, vagyis az egyediséget és a személyiséget figyelembe vevo, arra épitd

inklizi6 szerepét.

Johnsonék felhivjdk a figyelmet a tanari szerep megvaltozdsdra: az egyiitt-tanulés
Iényege éppen az, hogy minden résztvevo egyre inkabb autondm modon és a tobbiekkel
egyiittmikodve vegyen részt a kolcsonds tanulasban. A kooperativ tanulas 1ényeges atti-

tlidje szamukra az individualitas és a szemé-
lyiség tiszteletben tartdsa a demokratikus
alapelveknek megfeleld formakban. Vagyis
éppen ugy tiszteletben kell tartani a pedagé-
gus alkotéi szabadsagat, mint a tanulasban
résztvevokét. Ehhez nélkiilozhetetlen, hogy
minden résztvevo — koztiik a pedagdgusok is
— személyes, szocidlis és tanulasi képessége-
it tudatosan fejleszthesse a kozos tanulas
soran. A pedagogusnak olyan széles reperto-
arral kell rendelkeznie a kooperativ és peda-
gbgusi kompetenciak teriiletén (ebben tehat
egyetértenek Kagannal), hogy kreativan és
rugalmasan tudjon reagéalni a tanulasban
résztvevok igényeire és sziikségleteire.
Johnsonék szamara az egyiitt-tanulas egy
komplexen tervezett folyamat, ahol nemcsak
akadémikus, hanem — a résztvevoket bevond
— tudatos egyiittmiikodési és egyéb kompe-
tenciafejlesztési célokat is kitliznek a peda-
gbgusok és a résztvevok. A tanulasi folyama-
tokat pedig ugy tervezik meg, hogy az osz-
talybeli munka soran a pedagégusnak ne
legyen mas dolga, mint megfigyelni tanitva-
nyait tanulas kozben, beavatkozni a kozvet-
len kompetenciafejlesztési helyzeteknél (pél-
daul konfliktushelyzet), vagy kooperativan
kiigazitani a megtervezett folyamatot, ha
sziikséges.

Johnsonék hangstlyoztak elsdk kozott a
pozitiv egymasrautaltsag szerepét a koopera-
tiv rendszerek kialakitasaban (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984, Aronson és
Slavin nyoman). A pozitiv egymadsrautaltsag,
masképpen az épité és Osztonzd egymasra-
utaltsag a pedagogus és gyerek, de a pedago-
gus ¢és szilé viszonylatokra is érvényes.
Olyan rendszereket kell kialakitani olvasa-
tunkban Johnsonék szerint, amelyek a peda-

A testnevel6 tandroktol tanulha-
tunk egy érdekes modszert: a
koredzest. Itt a gyerekek kisebb
csoportokban mds-mds teve-
kenységet végeznek, de 1igy,
hogy mindegyik dllomdsndil
mindenkinek megvan a maga
cserélodo feladata. Peélddul a
kézendlldsndl ketten mindig
segitenek a harmadiknak,
kislabdadobdsndl egy hajit, ket-
ten mérnek stb. A Rolcsénds
segitségadlds révén a pozitiv egy-
mdsrautaltsdg és az egyéni fele-
l6sségudllalds egyardnt érvénye-
sl ebben a modszerben. Mivel
minden kis csoportban minden-
kire sor keriil, majd mindenki
Jjar minden egyes kiscsoportos
tevekenysegnel, az egyenlo hoz-
zdferés és részvétel alapelve
szintén érvényestil. Ugyanakkor
az oszldly egészét tekintve a Ris
csoportok pdarhuzamosan dol-
goznak, s folyamatos verbdilis és
testi interakcioban dllnak egy-
mdssal, vagyis a pdrhuzamos
interakcio elve is érvényestil.

gbgusra is 0sztonzéen hatnak, melyek kibontakoztatjak a pedagdgus alkotd képességeit
a kooperativ tanulas szervezése soran. Osztonzoket abban az értelemben is, hogy az
egylittmikodés felé terelik a résztvevoket az alkalmazott struktarak, forras- és feladatle-
osztasok. Ugyanakkor a pozitiv egymasrautaltsag azt is jelenti, hogy a kooperativ rend-
szerekben gy szervezik, alakitjak ki a tanulasi folyamatokat, hogy abban mindenkinek
a tudasa megjelenhessen és egymasra épiilhessen.
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Ugy tiinik, hogy a kagani strukturafogalom kibontasaval kapcsolhatjuk igazan Gssze a
kétféle megkozelitést. Kagan felismerése, hogy 1épésrol 1épésre leirt, modellezhetd-leir-
hatd, ezaltal a kooperativ alapelvek érvényesiilésének nyomon kdvetését garantalo struk-
tardkban kell gondolkodni, ha kooperativ tanulasszervezésrdl beszéliink — megkeriilhe-
tetlen. Ugyanakkor a szocialpedagogia feldl érkezé Johnsonék — mint lattuk — kiemelik
a spontaneitasnak, az autoném gondolkodasnak, valamint az egyén individualitasanak és
személyiségének teret ado, komplexebben tervezett, nyitottsagra épiild, befogado foglal-
kozasok/struktirak szerepét az egyiitt-tanulasi folyamatokban.

Lathato, hogy a kooperativ strukturak kialakitdsa mindkét iskolaban alapelvként sza-
balyozza a gyakorlatot. Kagan alapjan olyan strukturdkat kell elképzelniink, amelyek —
ahogyan példaul a Kagan-struktarak is — megfelelnek a kooperativ alapelveknek.
Johnsonék nyoman mi pedig azzal egészithetjiik ki mindezt, hogy ezeknek a struktarak-
nak (a részt vevo tanarokra és diakokra, az iskola tarsadalmi kornyezetére, az ismereti
forrasokra, valamint a tanulasszervezési valtoztatasokra) nyitottnak és rugalmasnak kell
lenniiik. A kooperativ alapelveknek komplexen megfeleld, nyitott és rugalmasan egyftitt-
mukodo strukturak alkalmazasa — a két iskola tanitasabol is kiolvashatéan — ©6nallo,
6todik alapelvként sorolhato a Kagan altal 6sszeallitott négy alapelv mellé. Olvasatunk-
ban tehat az egylitt-tanulas soran nem a leirt Kagan-struktirak a mérvadok, hanem
inkdbb — akar a kagani mintak alapjan is Osszeallithato — az alapelveknek megfeleld
kooperativ struktirak hasznalata mint 6tddik alapelv. Az is lehet, hogy ez a legfontosabb,
igy nem is 6todik, hanem inkébb elsd, a strukturalis megkdzelitést rogzitd alapelv, amely
arra hivja fol a figyelmiinket, hogy 6nmagaban a pedagdgus jo szandéka még kevés pél-
daul a tanulashoz val6 egyenld hozzaférés biztositasa szempontjabdl. A 1ényeg a tanulas-
szervezes altal meghatarozott keretekben, strukturakban van! Abban, hogy hogyan ala-
kitjuk ki a ko6zos tanulas feltétel- és tevékenységrendszerét. A hatékony kooperativ
tanulasszervezési rendszerek éppen ezen a teriileten nyujtanak szdmunkra komplex gya-
korlati és a hagyomanyos tanuldsszervezési formakhoz képest hatékonyabb, eredménye-
sebb és méltanyosabb modelleket a kooperativ struktirak/modszerek segitségével.

Ha a strukturalis-posztstrukturalis szempontbdl elemezziik az alapelvek jelent6ségét,
akkor tovabbi — a kooperativ modell komplexitasat jobban megragadé — megfigyeléseket
tehetiink.

Mig Kagan kiilon alapelvként emliti a kooperativ alapelvek kdzott a parhuzamos inter-
akciot, nem jeleniti meg azt a fontos — strukturalis — felismerést, hogy a parhuzamos
interakci6 elvébdl automatikusan kovetkezik a mikrocsoportok létrehozasa (vagyis a
kiscsoportok hasznalata nem egy 6nalldé médszertani csatolmany vagy pillér, ahogyan 6
allitja). Hiszen egy harmincfds csoportban akkor tudok legnagyobb interakcidoszamot
produkalni, ha parokbol all6 mikrocsoportokat hozok 1étre a nagycsoportbol — ugyanis
ekkor tizendt interakcid zajlik egyszerre.

Ugyanakkor a johnsoni ,,face to face, knee to knee, promotive interaction”, vagyis a
»személyes elémozditd interakcionak™ sem lehet mas formadja, csakis a mikrocsoport,
ahol minden egyes résztvevonek van elég személyes tere teljes személyiségében (Otlete-
ivel, kérdéseivel, testbeszédével, érzéseivel, félelmeivel stb.) jelen lenni — ez Johnsonéknal
szintén a 2-3 f6s kiscsoporthoz vezet benniinket. Egy két-harom f&s csoportban vilago-
san nagyobb esélye van teljes személyiségével részt vennie, vagy akar kifejezett modon
el is utasitania az egylittmiikodést egy résztvevének, mint egy harmincfds, frontalisan
hallgat6 csoportban. A parhuzamossag elve mellé tehat felsorakozik a személyesség is a
Johnson testvérek hozzajarulasaként, s mindkét szempont — az egyik a hatékonysag és
eredményesség, a masik a méltanyossag és személyesség oldalardl — elvezet a két-harom
6s kiscsoporthoz. Kagan a négyfés csoportok mellett teszi le a voksat, érvelésében azon-
ban a négyf6s csoporton beliili pAros munka nagyobb variacios lehetdségeire hivja fel a

.....
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munka mellett érvel. Johnsonék a haromfds csoportot vagy a paros munkat preferaljak,
véleményiik szerint 4—6 fonél nagyobb mikrocsoportot nem érdemes létrehozni.

Tovabb elemezve az sszefiiggéseket, az eldmozditd interakcidkon olyan kiscsoportos
eszkozoket értenek Johnsonék, amelyeket példaul a heterogenités, a csoportszerepek, a
mozaikmoédszer vagy a Johnsonék altal is hivatkozott Kagan-struktirak segitségével
lehet elérni. Vagyis hatékony, eredményes és méltanyos ,,elomozdulasokat”. Mig
Johnsonék nem ragadjadk meg olyan pontosan a parhuzamossag elvét (szerencsénkre
Kagan ezt megtette), addig az individualitasnak és személyiségnek teret ad6 személyes
keretekre, valamint a heterogén csoportok 1étrehozasanak jelentéségére 6k hivjak fel a
figyelmet. Ezért egészitendd ki a parhuzamossag elve a személyesség elvével, vagyis
olyan parhuzamosan futo6 interakciokat kell tervezni, amelyek mindenki szamara garan-
taljak a személyes részvételt.

Pusztan a kagani parhuzamos interakcio elvét kdvetve lehetséges homogén csoportok
kozott is parhuzamos interakciot kialakitani, dGnmagéban a parhuzamossag nem garancia
a kooperativ tanulas 1ényegi feltételére: a heterogenitasra. A parhuzamossagot ugyanis
— Johnsonék nyoman kiterjesztve s inkluzivabb4 téve a kagani néz6pontot — az eréforras-
ok elosztasanal is figyelembe kell venni, vagyis a fejlettségiikben és teriileteikben kiilon-
boz6 képességek minél szélesebb spektrumat kell egy-egy egylitt-tanulé mikrocsoportban
megjeleniteni egy kooperativ tanulasszervezési helyzetben. Ez azonban homogén cso-
portok kialakitdsdval nem megy! Ha példaul képességek szerinti homogén csoportokat
hoznak létre, akkor az er6forrasok parhuzamos elosztasanak elve sériil. Vagyis nem min-
den csoport jut hozza egymassal parhuzamosan ugyanolyan er6forrasokhoz. Ez sért egy
masik — szintén Kagan szamara alapveté — elvet is: az egyenld részvétel elvét. Latjuk
azonban ebbdl a gondolatmenetbdl, hogy az egyenld részvételt meg kell eléznie az
egyenld hozzaférésnek. Hiszen a homogén csoportokra osztott nagycsoportban nem
egyenld aranyban férnek hozza a kiscsoportok a tarsaik altal mar ismert tudashoz, a fej-
lettebb képességek gyakorloinak viselkedési mintaihoz. Eppen a heterogén csoport —
mint szdmos kutatés is bizonyitotta (5) — fogja igazén elémozditani, példaul a kiilonb6z6
képességek egymasra hatasaval a Iényeges tanulashoz (Rogers, 2002, 15-38.) sziikséges
interakciokat.

A heterogén kooperativ kiscsoport tehat nem egy onallo — a ,,kiscsoportos oktatasbol”
kiilon moédszertani elemként beemelt — pillére a kooperativ rendszereknek, hanem egye-
nes kovetkezménye a kooperativ alapelvek — mind a kagani parhuzamos interakci6 és
egyenld részvétel, mind a johnsoni személyesség és egyenld hozzaférés — gyakorlati
alkalmazasanak. A heterogén kooperativ kiscsoport mint a kooperativ tanulasszervezés
strukturalis eleme valoban kiilon figyelmet is érdemelhet (példaul csoportdinamikai,
szociometriai, csoportszocialis vagy moddszertani vizsgalodasok, modellértékii leirasok
vagy kozosségfejlesztési torekvések szempontjabol), rendszertani szempontbdl azonban
nem egy kiilonalloé elem. A kagani struktirakhoz hasonldéan — 1évén maguk is strukturalis
tényezok — a heterogén kooperativ csoportok is az alapelvek alkalmazasdnak koszonhe-
téen jonnek létre, és allnak rendelkezésre a kooperativ gyakorlat szamara.

Lattuk, hogy a két iskola altal felsorakoztatott alapelemek nem azonos szinten helyez-
kednek el, mas-mas rendszertani teriiletre utalnak. Latjuk ugyanakkor azt is, hogy a
kooperativ alapelvek kagani felfedezése meghatarozo, hiszen — talan — le lehet vezetni
beldliik a tobbi alapelemet, ahogyan fenti okfejtésiinkben is levezettiik bel6liik példaul a
heterogén kooperativ kiscsoportok alkalmazasat. Ezért kdvetkezd tanulményunkban egy
olyan komplex kooperativ alapelvrendszert vazolunk fel, amely képes logikusan és
Osszefliggben magaba illeszteni a kooperativ gyakorlat legfontosabb elemeit.
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Jegyzet

(1) A tanulmanyok aktualitisat tudomanyszervezési
szempontbol az adja, hogy Elliot Aronsonnal és
Spencer Kagannal egyszerre talalkozhatott az érdek-
16d6 tudomanyos kozélet, két egymastol fiiggetlen
rendezvényen, Budapesten, 2009 oktoberében.

(2) 1978-ban Erds Ferenc ,kolcsonds fliggésnek”
forditja, Horvath Attila 1995-ben ,pozitiv
interdependencianak”, mara a diskurzusban inkabb
elterjedt a pozitiv, vagy épit6, illetve 6sztonzé egy-
masrautaltsag kifejezés.

(3) Ezt igazolja Wenglinsky (2000, 2002) is,
Johnsonéktol, Salvintol fiiggetlendil.

(4) Spencer Kagan (2001a) Kooperativ tanulas cim-
mel megjelent forditasat tekintjiik a hazai Kagan-
adaptacio alapmiivének.

(5) Példéaul Johnsonék mellett a teljesen mas teriileten
¢és szempontbol kutatd, a hazai szakirodalomban is
ismert Meredith Belbin (2003) is.
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Kaosz, rend, latvany

A kaosztudomadny ismertetésének lehetosége IKT-eszkozokkel
a kozépiskolai oktatds keretében

A kaotikus mozgdsok moégétt felfedezheto rend tanulmdnyozdsa
nemcsak az eddig elorejelezhetetlennek tartott folyamatok pontosabb
modellezéséhez és a szabdlytalannak tindé természeti formavildg
leirdsdhoz segit hozzd, hanem esztétikai élmeényt is nyijt kutatéinak,
és hozzdjdrul a didkok tjfajta geometriai szemléleténck
kialakitdsdhoz is.

Mi a kaosz?

elkevered6 tejszint vagy a cigaretta flistjét szemléljiik, radébbeniink arra, hogy a

minket koriilvevé mozgasok igen kis hanyada esik a tanult mozgasfajtak korébe.
Kozépiskolai fizikai ismereteinkkel épphogy leirhat6 egy alma szabadesése, de a madar-
tollak vagy a falevelek libegd hullasa mar jocskan meghaladja a lehetdségeinket.

Az informatika fejlodése lehetdvé tette, hogy mind pontosabban modellezhetdk és igy
tanulmanyozhatdk legyenek az eddig szabalytalannak és eldrejelezhetetlennek tartott
folyamatok. A szabalytalansag mogott felfedezhetd a rend, és egyre tobbet tudunk mon-
dani ezekrdl a kaotikusnak nevezett jelenségekrol.

De mi is a kdosz? A hétkoznapi szohasznalatban a kdosz egyrészt térbeli rendezetlen-
séget, masrészt Osszevisszasagot, zlirzavart, fejetlenséget jelent. A modern tudomany
szobhasznalatdban azonban a kaosz a mozgas egy fajtija, melynek az iskolaban tanult
mozgasokhoz képest szokatlan tulajdonsagokkal rendelkezik.

Kaotikus folyamatokkal szinte minden természeti jelenség soran talalkozhatunk: nem-
csak olyan fizikai folyamatokban, mint a viharos tengerben aramlo folyadékrétegek
keveredése (Neufeld, 2003), hanem az allati populaciokban — példaul egy ragadozo és
lehetséges zsakmanya létszamanak valtozasa — (Domokos, 2002), az 6ceani plankton
térbeli és idObeli valtozasaban (Scheuring, 2002), oszcillaldo kémiai reakciokban (Gads-
par, 2002), a szivmiikddés ingadozasaiban, szennyezddések terjedésekor, és az elmélet
alkalmazasa megkezd6dott a tarsadalomtudomanyokban (Fokasz, 2003) is, ambar leg-
tobbszor csak az allegoria szintjén.

A kéosz megértéséhez vizsgaljuk az alabbi példakat a mechanika teriiletérdl (7¢é/ és
Gruiz, 2002), amelyeket kdzépiskolai fizikaoktatas keretében is lehetne ismertetni, kisér-
letek, illetve szamitogépes szimulacio segitségével, részben tanitasi 6ran, részben szak-
kordn (Szatmadri-Bajko, 2006). Ezeken keresztiil megismerhetjiik a kaotikus mozgés
legfontosabb jellemzdit:

— szabalytalan;

— elérejelezhetetlen, azaz a kezdeti feltételekre érzékeny;

— arend, a pontos geometriai szerkezet: fraktalszerkezet megjelenése.

A kaosz megismerése Ujfajta geometriai szemléletet ad, szokatlan, érdekes esztétikai
élményt nytjt. Gazdag oOtlettarat jelenthet a szdmitogépes grafika tanitasakor, a kaotikus
mozgasformak abrazolasa szamtalan érdekes format és szerkezetet rejt. Egyes példakra
visszatériink a kaotikus mozgasokat szimulalo szamitogépes program bemutatasakor.

| I a kitiliink egy Duna-parti teraszra, a viz 6rvényeit, az utaz6 felhdket, a kavéban
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Rezgetett inga

A kozépiskolabdl ismert fonalinga (matematikai inga) felfiiggesztési pontjat vizszintes
sikban periodikusan mozgatatjuk, igy kapjuk a rezgetett ingat (1. dbra).

A lengés a strlodas vagy a kozegellenallas miatt gerjesztés
hianyaban leallna. A felfiiggesztési pontot vizszintesen, id6-
ben periodikusan mozgatjuk, igy gerjesztjiik az ingat, hogy a
mozgas allanddsuljon. Ez a periodikus mozgatds az oka
annak, hogy a mozgés kaotikussa valhat. A 2. abra az inga
tomegpontjanak mozgasat mutatja a fiiggdleges sikban.

A mozgast tetszbleges hosszl ideig kdvetve sem talalunk
semmilyen szabalyossagot. A kaotikus mozgas egyik jel-
lemzdje, hogy szabalytalan.

A 2. b) abran lathatjuk, hogy az inga tobbszor atfordul.
Az az allapot, amikor éppen ,.fejjel lefelé” van, kiilondsen 1. dbra. Rezgetett inga: az ingat
hatérozatlan, instabil allapot. Ha két kozeli kezd6pontbdl — felfiiggesziési pontja vizszintes
inditjuk az ingat, a két mozgas palyaja csak addig marad ~ Stkbeli periodikus mozgatasaval
kozel egymashoz, amig egy ilyen ,,fejjel lefelé” allapotban gerjeszijiik
szét nem valik. Az egyik esetben tovabbfordul, a masik
esetben az eredeti forgasaval ellenkez6 irdnyba fordul. (3. dbra) (Ez a ,fejjel lefelé”
allapot annyira instabil, mint a hegyére allitott ceruza helyzete.) Erzékelhet6, hogy a
mozgas nagyon sok instabil allapoton vezet keresztiil. Ebbdl adddik a mozgas egy masik
jellemzdje: két igen kevéssé eltérd kezdofeltétel mellett a palyak mar rovid id6 malva is
nagyon eltérnek egymastol; a kaotikus mozgas eldrejelezhetetlen, a mozgas érzékeny a
kezdofeltételekre.

a)

R ——————— e

2. dabra. Egy periodikusan mozgatott felfiiggesztésii inga mozgasa: a) Az inditas utani par pillanatban beraj-
zoltuk az ingat is. b) Az inga végpontjanak palydjat latjuk hosszabb ideig fiiggdleges sikban: az inga mozgdsa
szabalytalan, gyakori datforduldsokkal

[

3. abra. Két kozeli helyzetbdl indulé rezgetett inga palydjanak szétvdlasa egy instabil (,,fejjel lefelé”) allapot
kozelében. A nyilak jelzik az inga tomegpontjanak elmozduldasi iranydt
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Emlitettiik, hogy a szabalytalansag mogott felfedezhet6 a rend. Ezt Gigy tehetjiik latha-
tova, hogy a mozgast nem folytonosan kdvetjiik, hanem azonos idékozonként ,,mintat
vesziink” belble. A 4. dbran elénk tarul6 érdekes szerkezetet tigy kapjuk, hogy szabalyos
id6kozonként (a gerjesztési periodusidd egész szamu tobbszoroseinek megfeleld id6-
pontokban) megadjuk a mozgas hely- és sebességkoordinatait, majd ezeket tobb ezer
(nagyon sok) perioduson keresztiil egy sikon abrazoljuk.

4. dbra. A rezgetett inga mozgasanak képe a hely-sebesség abrazoldsban, szabalyos idékozonként vett mintakon

A szép, megkapo abra szalas, fonalas szerkezetli; ez mutatja, hogy a kaoszhoz sajatos
szerkezet tartozik. Ez a mintazat eltér a megszokott sikgeometriai alakzatokétol, joval bonyo-
lultabb: fraktal a neve. Lathatjuk, hogy a kaotikus mozgas végtelenszer bonyolultabb, mint a
periodikus, hiszen a 4. abran a periodikus mozgasnak egyetlen pont felelne meg.

A 4. abran lathatd fraktalszerkezetli objektumot kaotikus attraktornak nevezziik,
hiszen barmilyen kezdofeltételbdl is indul a rendszer, hossza id6 eltelte utan ehhez a
vonzé objektumhoz, attraktorhoz tart, és a mozgas szabélytalan, kaotikus. Erdekes, saja-
tos szerkezete miatt kiilonos attraktornak is szokds nevezni.

A kultiirankban mas oldalrdl, a kaosztdl fiiggetlenil is jelen vannak a fraktalok. A koz-
ismert Mandelbrot-halmaznak mar kultusza van, az interneten honlapok tomkelegét talalni
a témaban. A kaotikus attraktor itt is fraktalszerkezetii, de ,,fraktalsaga” mas jelleg.

Magneses inga

Z Ha a k6zépiskolabol ismert fonalingankat
magneses testbdl készitjikk, €s az asztalon
magneseket helyeziink el, amelyek folott
mozoghat az inga teste, maris kész a magne-
ses ingank, amelynek segitségével a kdosz

J S egy masik arculatat ismerhetjik meg.
Vegytlink harom magnest, és helyezzik el

S S Oket egy szabélyqs haromszog cs?c§ain (5.

abra). Ha az inga ¢és a magnesek k6zo6tt von-

z6erd hat, az inga barmelyik magnes kozelé-
ben megallhat, tehat a rendszerben harom
vonzd objektum, attraktor 1étezik.

5. abra. A magneses inga
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A harom attraktorhoz egy-egy szint rendeliink, és kiszinezziik az egész sikot aszerint,
hogy a sik adott pontja felett elengedve a magneses inga testét, melyik magnes folott,
azaz milyen szinl attraktornal allapodik meg. Az azonos szini teriiletek egy vonzasi
tartomanyt képeznek. Figyeljilk meg az igy kapott 6. abrdt: a vonzasi tartoméanyok hata-
rai bonyolultan 0sszeszovddnek, ezek a hatarok is szalas szerkezetet mutatnak, az
attraktorok fraktal vonzasi tartomannyal rendelkeznek.

6. abra. A magneses inga hdarom mdgnesének vonzdsi tartomanyai. A sik egyes pontjaihoz aszerint rendeliink
szineket, hogy a folottiik elengedett inga melyik magnesnél dall meg

Ha a magneses ingat a fraktal vonzasi hatar kozelébdl inditjuk, a mozgas hosszu ideig
kaotikus, szabalytalan (7. dbra).

)

1 L

°l NS

7. abra. A magneses ingatest mozgasa feliilnézetbdl: a mozgas hosszu ideig szabalytalan
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Szennyezédések sodrédasa

Kaotikus mozgas szamos gyakorlati alkalmazassal bird jelenségben is eléfordul. A
kérdés kornyezetvédelmi jelentdsége miatt mi egyet emeliink ki: a szennyezddések leve-
gbben vagy vizben (aramlo kozegekben) valo terjedését.

Epitsiink fel egy kétlefolyés modellt, idSbe periodikus aramléssal: egy kétlefolyos
kadban (széles, lapos edény) a két lefolyot felvaltva miikodtetjiik, egy-egy fél periddus
ideig az egyiket, majd a masikat (8. abra). Kivancsiak vagyunk, hogyan mozog egy
szennyezddés, példaul egy festékrészecske.

a) b)

& © s &
/TN /’j‘\

7 %

8. dbra. A kétlefolyos kad: egy széles, lapos edényben a felvaltva nyitva tartott lefolyok kaotikus sodrodast
okoznak

Kovetve a részecske palyajat, latjuk, hogy a kaotikussag eredete példankban az, hogy
ha az egyik lefolyo felé tarto részecske fél periodusidd alatt nem éri el a lefolyot, akkor
a masik felé kezd mozogni, de megtorténhetik, hogy azt sem éri el a kovetkez6 fél peri-
6dusidben és igy tovabb. Igy hosszu ideig is eltarthat, amig kifolyik az edénybél. A
kozelrdl induld festékrészecskék kiilonbozod lefolydkon hagyhatjdk el a kadat, kdzben
bonyolult palyat irhatnak le (9. dabra).

9. abra. Két kézelrdl indulo festékrészecske palydja kétlefolyos kadban (egyiket folytonos, masikat szaggatott
vonallal jeloltiik). A fekete pontok a bal oldali lefolyo nyitasi pillanataihoz tartozo helyzetek, a négyzetek a
Jjobb oldali lefolyo nyitasi pillanatait jelolik

Egy festékcsepp vagy szennyezéscsepp mozgasanak kovetése nagyon érdekes és fon-
tos a szennyezddések terjedésének vizsgalata szempontjabol. Meglepd, hogy a csepp
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kezdeti alakjat nagyon rovid ido alatt elvesziti ugy, hogy minden egyes részecske kaoti-
kus mozgasa mellett jol definialt szalas szerkezetet, fraktalalakzatot rajzol ki (10. abra).

A kezdeti festékcsepp

Lefolyok

10. abra. Egy festékcsepp kezdeti és 5 periodus utani alakja a kétlefolyos kadban

A szennyezOdések szalas alakzatokban torténd terjedése jol megfigyelhetd szamos
jelenségben: az utcai olajfoltok mintazatai, a kémiai szennyezddések 1égkdri szétterjedé-
se, festékek keveredése folyadékokban vagy akar a tej keveredése a kavéban. Ebbol a
szalas szerkezetbdl egyértelmiien kdvetkezik a szennyezd elemek kaotikus mozgasa.

Vizikerék

A vizikerék egy szimmetrikus elrendezés,
egyszerli rendszer, ahol a kaotikus mozgas
nem idébeli periodikus kiils6 hatds, hanem
energiabetaplalési folyamat kovetkezménye.

Kor alakban szimmetrikusan vodroket rog-
zitiink egy kerékre, a kerék kdzéppontjat egy
tengelyre erdsitjik. A mindkét irdnyban sza-
badon elfordulni képes kerékre folyamatosan
esik az es6, valamennyi viz folyamatosan
tavozik a vodrokbdl (11. dbra).

Ebben az esetben a kaotikus attraktorunk
haromdimenzioés lesz, és alakja egy pillangd
szarnyait idézi (12. abra).

A pillang6 szarnyai kapcsan a kaoszelmé-
letben nagyon kdnnyen asszocialunk Gleick- ,
nek a kdoszrol irt népszertisitd konyve (1999) O A Naiy
révén viladghirre szert tett pillangoeftfektus Uw @ @ bl
kifejezésre. A szohasznalat a kezdeti feltéte-
lekre vald érzékenységre utal, ugyanakkor a 11. dbra. A vizikerék. Egy kerékre alul kilyukasz-

megtévesztés Veszélyét is rejti ( Tél és Gruiz, to"tt yédrbket rogzitiink szimmetriklfsan, a kerék
2002, 201.) kozéppontja egy tengelyre van felfiiggesztve,

’ /e melyekre folyamatosan hull az esé. A kerék mind-
két iranyban szabadon elfordulhat
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12. abra. A vizikerék attraktoranak két térbeli nézete: a) feliilrdl; b) alulrol

Két lejto kozott pattogé labda

A kaotikus mozgast mutatd rendszerek koziil az egyik legegyszeriibb a két szemben
allo szimmetrikus lejtén pattogd rugalmas labda (73. dbra).

13. abra. Két szemben allo lejton tokéletesen rugalmasan pattogo labda (a lejték délésszége azonos)

A mozgast tetszélegesen hosszu ideig végigkovetve sem taldlunk semmilyen szaba-
lyossagot. A kaotikus mozgés abbol adodik, hogy a masik lejtére valo atpattands utan a
labda nem oda jut vissza, ahonnan j6tt. igy allandoan j helyzetekkel talaljuk szembe
magunkat. Az iskolaban is nagyon kdnnyen bemutathat6 ez a kaotikus mozgasforma.

Ha a kettds lejtoé f6lott kozel azonos kezdShelyzetbdl ejtjiik le a labdat, a palyak jol lat-
hatéan hamar eltavolodnak egymastol. A kis kezdeti kiilonbségek erdsen megnovekednek:
a kaotikus mozgés érzékeny a kezdofeltételekre, és ezért elorejelezhetetlen (14. abra).

14. dbra. A kettds lejté folott kozel azonos helyzetbdl leejtett labddk palydja hamar szétvalik: a mozgds
érzékeny a kezddfeltételekre (a folytonos vonal megegyezik a 13. dbran lévével)
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Ha a lehetséges mozgasok Osszességérdl attekinthetd képet szeretnénk kapni, érdemes
egy fajta mintavételezést alkalmazni. Itt a mintavételezés az eddigiektdl eltérd lesz, mivel
a rendszer jellemzdi is eltérék: az n-edik iitkozés pillanataban abrazoljuk az elpattanasi
sebesség két komponensét a sik egy pontjaként (15. dbra). igy lathatova valik, hogy a
kadosz hatarozott strukturaval rendelkez6 bonyolult mozgas. Ez a struktara is
fraktalszerkezetet mutat, azonban most mas az informaciotartalma, mint az eddig megis-
mert példakban. A pottydzott tartomanyok kaotikus mozgast jeleznek. Ezeket ellipszis-
szerl rajzolatok szakitjak meg, melyekhez szabalyos mozgas tartozik.

15. abra. A kettds lejton pattogo golyo lehetséges mozgdsainak képe adott dsszenergia mellett olyan dbrdzo-
lasban, ahol a vizszintes tengelyre az elpattandsi sebesség u,, lejtdvel parhuzamos komponensét, a
fiiggblegesre pedig a lejtére merdleges komponens z, négyzetét mérjiik fel

Tésztagyuras (pékleképezés)

A leghétk6znapibb konyhai tevékenységek is szolgalnak jo példaval, ilyen a tésztagyt-
ras. Nagyanyaink és a pékek nem hidba hajtjak 6ssze és nytjtjak a tésztat, hiszen 6k mar
rég tudjék azt, amit az utobbi idében a tudomany is megfogalmazott, hogy a legjobb
keveredést ez az algoritmus, a ny(jtas-Osszehajtas adja.

A levelestészta készitésekor az Gsszenyomott és egyszer megnyujtott tésztat visszahajt-
juk. Az igy kialakult kétrétegi darabot ismét megnyujtjuk, majd visszahajtjuk, és mindezt
ismételjiilk. A pékleké-
pSZéS olyan nyﬁjtési Tésztanyjtas: A pékleképezés:
folyamat, amelyben a

megnyujtott tésztadara- e /\ |

bot nem visszahajtjuk, »=0 N B

hanem két egyforma ,
darabra vagjuk, melye- —} m |

ket azutdn egymdsra ~n=1
tolunk (76. abra).

A keveredés a leg-
hatékonyabb akkor, ha 7=2 | —)
kaotikus a folyamat

16. abra. A hagyomanyos nyujtasi folyamat rajza (a tésztat oldalnézetbdl abra-
zoljuk) és a pékleképezésnek megfeleld nyujtasi folyamat
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(17. abra) (példaul a turmixgépek, betonkavarok esetében hasznos €s kivanatos emiatt a
kaosz).

v, a) % b)

1 1

I '\‘11 I xn

17. abra. A tésztagyurds algoritmusa n lépés utan: a tésztaban egy adott anyag (példaul egy kocka vaj)
homogénen elkeveredik

A két lejt6 kozott pattogo labda esetében a 15. abran a széleken megfigyelhet6 csipke-
szerli, sotétebb, potty6zott rész, amely a kaotikus mozgasnak felel meg, olyanszerd, mint a
tésztagyuras pottyfelhdje, mivel hasonld tipust kdoszrol beszélhetiink mindkeét esetben.

A természetes eloszlas

Megismerkedtiink a kaotikus rendszerek harom alapvetd tulajdonsagaval: szabalyta-
lansag, eldérejelezhetetlenség (érzékenység a kezdeti feltételekre), pontos geometriai
szerkezet, a fraktalszerkezet megjelenése. A harom tulajdonsag szintézisét s egyben alta-
lanositasat is adja a kaotikus attraktoron kialakuld tigynevezett természetes eloszlas.
Mivel a kaotikus attraktoron a mozgéas nagyon rovid idon beliil mar csak 100 szazalék
hibaval irhato le, a hosszu tavl viselkedést csak igy jellemezhetjiik, ha megadjuk, hogy
a test milyen valoszintiséggel keriil az attraktoron egy adott pont kdzelébe. A természetes
eloszlas a kaotikus rendszerek hosszu idejli jellemzésének egyetlen helyes eszkoze.

A 18. abra alapjan képet alkothatunk a természetes eloszlasrol.

18. abra. Természetes eloszlas egy kaotikus attraktoron. A két dimenzioba fekvd fraktalszerkezetii attraktoron
megjelenik egy erdsen inhomogén eloszlas egy harmadik dimenzioban, melynek helyi maximumai a kaotikus
attraktor leggyakrabban latogatott helyeit jelzik
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Osszefoglalasként: a kdosz az egyszerti, kevés valtozoval leirhaté rendszerek olyan
mozgasa, melyet hosszu tadvon csak valoszinliség-eloszlassal lehet helyesen és tetszdle-
ges pontossaggal jellemezni.

A természetes eloszlas dbrai még ralicitalnak arra, amit az amugy is gyonydri latvanyt
nyujtéd kaotikus attraktor rajzolata igér. A szokasos valoszinliség-eloszlas a harang- vagy
Gauss-eloszlas. Itt teljesen massal talalkozunk, a természetes eloszlassal. Ez a legmegle-
pobb, leglatvanyosabb, amit a kdosz produkal. Valtozatos asszociaciokra ad teret — pél-
daul antarktiszi hegyvidék —, kinek mit varazsol el6 a fantazidja. A fliggvények vilagaban
megmutatkozo ,,fraktalsaggal” van médunk talalkozni itt. A természetes eloszlasok abra-
zolasa nyujtotta esztétikai és grafikai élmény nem csak a didkokat keriti hatalmaba.

A kaoszelmélet tanitasa IKT-eszkozokkel

Fraktalok

,---a maga egyenletei miért csak az ipari formakat irjak le? Ilyen eszkozokkel Isten csak
egy szekrényt tudott volna teremteni” — halljuk Tom Stoppard Arkddia cimii darabjaban.
Ma mar a fraktalok segitségével nemcsak a szabalyos, ,,cuklideszi” formakat, hanem a
természet formavilagat is le tudjuk irni: a felhék kacskaringds peremét, a hegygerincek
vonalat, a hopehely formajat, a bokrok, fak és testiink ér- és nyirokrendszerének agas-bo-
gassagat, a fjordos partvonalakat. Amint neviik is sejteti, a fraktalok legfontosabb jellem-
z6je, hogy tort dimenziojuak. Igy példaul a hopehely dimenzidja valahol az egy ¢és a kettd
kozé esik: jobban kit6lti a sikot, mint az egyenes szakaszok, de mégsem kétdimenzids, mint
a sik, mivel nem tolti ki teljesen. A matematikai fraktalok koziil a Koch-gérbe dimenzioja
is ugyancsak egy ¢és kettd kozé
esik (19. abra). a) Pt Y

IYIatematlkal fraktalokat ismer- . // \\M\d P
hetiink meg Kecskés Lajos (2002)

a Mandelbrot-halmaz ,,szamten-

gerét” bemutatd konyvében is. mw‘{xm“}_wm
Mar a fejezetek cimei érzékelte- b) {J V“as
tik, mennyire csodalatos vilagba 2 §
kalauzol benniinket a szerzo: e o~ h‘“'wf* Ty
TZO b S S

Cseppben a tenger, Buboréklé-
nyek, Obélnemzedékek, Orvény-
morajlas, Tengertinc, Alvilag. gﬂgmg
Ilyen élvezete§ bemutatds e}yara}- hﬁﬁ%:g w\%ﬁ
zsolja a tanulokat is, megajandé- () o
kozva 6ket a nem kis esztétikai é‘s“v}g
élményen tal a felfedezés izgal- Uy T, o5,
maval és romével. ﬁﬁjn%mu? M me? gmﬁm

Matematikai fraktalok végte- )
len variaciojat talaljuk az gs’af;‘a«'&
interneten (példaul http:/www. Bow b
mehmib. freeserve.co.uk). Talan @ﬁ% 5 %&g %m%
az egyik legismertebb fraktal-  d) L s 4
generalo program a Fractint “ G20, Fond o

. BS o

(spanky.triumf.ca/www/fract ﬁfa»%’ AR SERL S
int/fractint.html). A didkok nagy @f;g gt %"’v s:’* ot %g f@? s
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Versengenek a szebbnél szebb ;9 4prq. Kiilénbozd , riicskdsségii” Koch-gorbék
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latvanyt nyujto képekeért, animaciokért, grafikai jatéklehetéségekeért. Ez ujfajta geometri-
ai szemlélet kialakulasat segiti el6.

A fraktalok vildga elvarazsolta a tanulokat. Ebben nagy szerepe volt a Mandelbrot- és
Julia-halmazok tengeri csikdin és Orvényein, sziget- és Obdlvilagan tul annak a jolesd
érzésnek is, hogy a természetben oly gyakran el6fordulo formakrol — felhdk, fak, hegyek
— is tudtunk szdlni a tudomany nyelvén.

Szimuldcios programok

A fizika éppen sokrétlisége miatt a modern oktatasi eszk6zok alkalmazasanak is talan
legfontosabb terepe, igy a tantargy esetében az IKT legfontosabb alkalmazasi lehetdségei
a kisérletvezérlés, a szamitogépes mérés és a méréskiértékelés mellett a szamitogépes
szimulacio (Tasnadi, 2003).

A kaotikus jelenségek jatékos formaban torténd elsajatitdsdhoz nagy segitséget nyujt-
hatnak a szimulécids programok, kiilondsen napjainkban, amikor a didkok a hagyoma-
nyos tankonyvekkel szemben egyre inkabb otthonosan mozognak a szamitégépek és az
internet vilagaban. E programok hasznalatakor a kezdéfeltételek és a paraméterek valtoz-
tatasa révén a diak a tananyag passziv befogado6jabol aktiv szereplové 1ép eld, ami nagy-
sagrendekkel noveli a tanulas hatékonysagat (Gruiz és Tel, 2005).

A szimulaciés programok aktiv hasznalatdn til a programozasban jaratos tanulok
maguk is elkészithetnek — tanari itmutatassal — egy-egy egyszertibb szimulacios progra-
mot. Ez egytttal nagyban segiti a didkok modellalkotasi készségeinek fejlesztését is.

A Kaotikus mozgdsok szimulicioés program bemutatasa

A Kaotikus mozgasok szimulaciés programot (Hobor, Gruiz, Galfi és Tél, 2001) az
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Elméleti Fizika Tanszékén készitették, kiindulopontul
hasznalva a Természettudomanyi Karon 1997-ben tartott Nem linedris fizika: kdosz és
fraktalok tanar-tovabbképzési tanfolyam résztvevoi altal készitett programokat.

A program célja, hogy kaotikus mozgasokat szimulaljon, igy téve lehetévé ezek tanul-
manyozasat. E program hasznalatakor a tanulonak modjaban all valtoztatni a kezddfelté-
teleket és a paramétereket, ezaltal passziv befogadobol aktiv szereplévé lesz.

A programot felhaszndloi flizet kiséri, amely egyrészt segit az installaldsban, a miiko-
dés megismerésében, tdjékoztat a paraméterek bedllitasi lehetdségeirdl, masrészt bemu-
tatja, hogy mit tud a szoftver: a valaszthaté mozgasi formakat, az abrazolasi modokat,
ezek kivalasztasanak modozatat. Ugyanakkor roviden ismerteti a valaszthatdé mozgaso-
kat. Ez mindegyik esetben tartalmazza a rendszer rovid leirasat, a mozgasegyenletet, a
mozgasegyenletben és a programban hasznalt koordinatak kozotti megfeleltetéseket, a
paraméterek, kezdeti feltételek programban szerepld beallitasait, illetve a mozgas abra-
zolasanak sajatossagait.

A program DOS alatt fut. Elinditasat kovetden felhasznaldbarat, egyszeriien, konnyen
kezelhetd, segit a felhasznaloi fiizet is. A cimoldalt kdvetden meniisorbdl valaszthatjuk
ki, milyen iranyban szeretnénk tovabbhaladni: a gerjesztett mozgasok, a surlodasmentes
mozgasok vagy a vonzasi tartomanyok tanulmanyozasaval kivanunk-e foglalkozni.

A dontést kdvetden lehetdségiink van a konkrét mozgas és az dbrazolasi mod kivalasz-
tasara, példaul gerjesztett mozgas valasztasa esetén a 20. dbran lathatd szoveges képer-
ny6hoz jutunk. A felsd meniisorbdl vélaszthatd a szimulalhaté mozgasok felsorolasa, az
alsobol az abrazolasi modok, illetve a paraméterek beallitasanak lehetdsége.

Folytassuk a kaotikus mozgasokat szimulalé program bemutatasat egy konkrét példan
keresztiil.
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Gerjesztett mozgdsok

erjesztett, ap At
Gerjesztett, c3111ap1tott anharmonlkus oszcillator
Gerjesztett, 031llap1tott 1nga
Geraesztett cs111ap1tott inga preferdlt kioriilforduldssal
Uizszintesen rezgetett inga
Ualtozé karhosszusagu r1ng11sp1e1
Rezgetett uegu rugén, rezgetésre nerolegesen mozgdé test
Egyik végén rezgetett,. kettids rugén 1lévo test
Gerjesztett, csillapitott kohos potencidl

a te - mozgas
K1teres 1do fuggueny
Fazistérbhen valo mozgas + Ualédi térben valé mozgds

Fazistérben vald mozgas

Fazistér stroboszkopikus metszete + Ualddi tér
Fazistér stroboszkolnkus metszete

Paraméter bedllitds

. Mehet .,
Kilépés Segitség

20. abra. A program széveges képernydje

Gerjesztett, csillapitott anharmonikus oszcillator (példaul centrifuga)

Megismerkedhetiink a centrifugat modellezd gerjesztett, csillapitott anharmonikus oszcil-
lator esetében a kiilonbozé abrazolasi modokkal, ezaltal médunk nyilik tobb szempontbdl,
tobbféleképpen is tanulmanyozni a minket érdeklé mozgast, példaul: valodi térben valdo moz-
gas, kitérés-id6 fliggvény, fazistérben valdo mozgas (elmozdulas-sebesség tér) stb.

A szimulécid elinditasa utan egy grafikus képerny6hoz jutunk (21. dbra). Itt lathato,
milyen kénnyen valthatunk a valaszthatd abrazolasi modok kozott, illetve a paraméterek és
kezdofeltételek beallitasa is konnyen megvalodsithato innen, didkbarat modon. A 21. dbran
egyszerre lathato a centrifuga modelljének fazistérbeli és valddi térbeli mozgasa.

A kiilonboz6 abrazolasi modok szimultan bemutatasi lehetésége nagyban segiti a meg-
értést, és sokkal latvanyosabba, kovethetdbbé teszik a megismerenddket. A kezdbfeltételek
és paraméterek modositasi lehetségével egyiitt tag teret ad a tanulok felfedezo kedvének,
akik ezaltal aktiv részeseivé valnak a kaotikus mozgasok tanulmanyozasanak.

B. Gerjesztett, csillapitott anharmonikus oszcillator
3. Fazistérben vald mozgas + Ualodi térben vald mozgas

H:1.DDD% B:D.lﬂﬂ% CZQDDD.DDD% xD:D.DDD% v0=0. DDDL‘

| Kilépés | I 1. valddi l 2. kitérés 13. 6ézns+vall 4. fazistér éq I

21. abra. A program grafikus képernydje. Egyszerre kiovethetd az elmozduldas-sebesség térben (fazistérben) és
a valodi térben valo mozgas. A kézépsd kovér pétty a centrifuga tomegpontjat jeloli, mig a két szélsé pont a
centrifuga tengelyének felfiiggesztési pontjait: ezek mozgdsa mutatia a gerjesztés mértékét

127

Segi




Iskolakultara 2010/1

Valaszthatjuk az abrazolasi modok koziil a kitérés-ido fiiggvényt is. Ekkor megfigyel-
hetjiik a kaotikus mozgas egyik — az elsd részben megismert — tulajdonsagat, a szabaly-
talansagot. Megkereshetiink két, egymashoz nagyon kozeli olyan kezddfeltételt (példaul
els6 esetben x(= -0,041, v(=0,083 a 22. a) abran, masodszor xy= -0,040, v(3=0,083 a 22.
b) abran), amikor jol kovethetd, hogy elég kevés 1épés utan (n=50) a két mozgas mar
nagyon eltdvolodik egymastol. igy szembesiilhetiink a kdosz masik jellemz6 tulajdonsé-
gaval, az elorejelezhetetlenséggel, a kezdofeltételekre vald nagy érzékenységgel. Ha
egymads fedésében elhelyezziik a két grafikont (22. ¢) abra) — ezt mar nem ennek a prog-
ramnak a segitségével —, még nyilvanvalobba valik az amugy is megfigyelhetd tavoloda-
sa a nagyon kozeli helyrdl, azonos sebességgel inditott mozgasoknak.

/\/\ oM s
R RTENT

~

—0.1

]
|
f

22. abra. A centrifuga mozgdsanak kitérés-ida fiiggvénye. A két nagyon kézeli helyrél inditott mozgas (az a)
abran xp=-0,041, vy=0, a b) dbrdn xy= -0,040, vp=0,083) viszonylag hamar szétvalik (c) abra).

Rezgetett inga

Kovessiink végig egy par valasztasi lehetdséget a vizszintesen rezgetett inga esetében
is. Ezt a mozgasformat részletesen bemutattuk a cikk elsd részében, igy most a program
nyujtotta lehetoségeket vazoljuk réviden. A 23. dbra képerny6jén egyszerre kovethetjiik
a rezgetett inga elmozduléas-sebesség térben és a valddi térben valdé mozgésat.

A rezgetett inga bemutatasanal a 4. dbrdn latottakat viszontlathatjuk a 24. dbran a
szimulacids program segitségével. Ezaltal a tanuloknak alkalmuk van felfedezni a sza-
balytalansag, elérejelezhetetlenség mogott rejlé rendet, strukturat: a kiilonds attraktor
szalas fraktalszerkezetét.
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E. Uizszintesen rezgetett inga

3. Fazistérben vald mozg3s + Ualddi térben vald mozgas

A=0.2505 B=0.0805 C=2.5005  x0=0.0005

l Kilépés ] [ 1. valddi [ 2. kitérés 13. 4ézxs*val[ 4. fazistér ]' ;v.-obnal[ 6. strob ] l Seqitség ]

24. dbra. A rezgetett inga mozgdsanak képe a hely-sebesség abrazolasban, szabalyos idékozonként vett
mintdkon (stroboszkopikus leképezés)

Fraktal vonzasi tartomdnyok

Ha tovabbi latvanyos fraktal-alakzatokkal akarjuk kényeztetni didkjainkat, ajanlhatjuk
nekik, hogy valasszak a Fraktal vonzasi tartomanyok meniipontot. Maradjunk a rezgetett
inga példajanal: a sotét és vilagos vonzasi tartomanyok az inga jobbra, illetve balra forgd
két mozgd végallapotat jelolik (25. dbra). A vonzasi tartomanyok hataranak bonyolult
Osszegabalyodasa, szalas fraktalszerkezete egyrészt szemet gyonyorkodtetd latvany,
masrészt jol el lehet jatszani a kezddfeltételek és paraméterek valasztasaval.

E. Uizszintesen rezgetett inga

6. Fazistér stroboszkopikus metszete

25. abra. A rezgetett inga fraktal vonzasi tartomdnyai: a sotét és vilagos vonzasi tartomanyok azt jelolik,
hogy az inga jobbra vagy balra forog
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A kaoszelmélet tanitasanak sziikségességérol

A kaoszelmélet egyre inkabb kultirank részévé valik. Az utdbbi évtizedekben egyre
gyakrabban talalkozhatunk a kdoszjelenségekkel igy a tudomanyos élet berkeiben, mint
a mivészetben, vagy akar tarsalgasi témaként. A Természet Vilagaban 2002-ben indult
egy sorozat A kaosz természete cimmel. A Magyar Tudomdny kiillonszamot szentelt a
kéoszkutatas 1j eredményeinek (2002/10. szam). Gleick Kdosz: egy uj tudomany sziile-
tése cimti, 1987-ben irt sikerkdnyvét, amely a kaosztudomany kialakuldsat mutatja be,
1999-ben magyarul is kiadtak. De nem kell elmenniink a tudomanyokig: Spielberg film-
je, a Jurassic Park egyik foszerepléje kaoszkutatd. Stoppard Arkddia cimii, 1993-ban irt
darabjdban — a Katona Jozsef Szinhdz 1998-ban mutatta be — egy fontos szal épiil a
kadosztudomany és a matematika koré, szakszert ismeretekre alapozva, kdzérthetden.

Megvizsgaltuk a kozépiskolas didkoknal a kaoszelmélet fogadtatasat. Tananyagot
fejlesztettiink ki, €s kiprobaltuk két csoportban. Vizsgaltuk a kdzépiskolas tanulok kaosz-
szal kapcsolatos el6képét, és a témanak a mechanika tananyag keretében, valamint szak-
koron vald tanithatosagat (Szatmdri-Bajko, 2006).

Kutatasaink eredményeként arra a kdvetkeztetésre jutottunk, hogy hasznos lenne,
hogy a kozépiskolas diakok halljanak a kaotikus jelenségekrdl. A modern fizika olyan
fejezetébdl kaphatnanak izelit6t, amely konnyen megkozelithetd, mert a természettudo-
manyok nagyon sok teriiletén megtalalhato a fizikatol a bioldgian at a kdrnyezettudoma-
nyokig, s mindez makroszkopikus skalan.

Miutan felismertiik, hogy a jelenleg tanitott fizikai mozgéasformak kivételek, arra a
kovetkeztetésre jutottunk: nem tehetjiik meg, hogy a szabalyro6l, az altalanos mozgasforma-
rol — amely raadasul alkalmas arra, hogy a fizika ujszer(i vonasaira és egyben a mindenna-
pi élettel valo kapcsolatara is felhivja a figyelmet — nem ejtiink szot (Gruiz és Tél, 2005).

Ugy gondoljuk, a modern fizika oktatisanak megtjulaséhoz is hozzajarulhatna a
kaoszfizika tanitasa. Kisérleti tananyagunk kidolgozasa megfelel a természettudomanyos
nevelés és azon beliil a fizikaoktatds megujulasanak lehet6ségét szem elétt tartd szem-
pontrendszernek (Radnoti, 2005, 4.). Ezek koziil kiemelném a kovetkezoket:

— a gyermeki eléismeretek figyelembevétele;

— a didkok életének valosagos viszonyaihoz kothetd kontextus;

— megjelennek kornyezeti problémak és torténeti elemek;

— megfelelden valasztott kisérlet alapjan torténd tapasztalatszerzés.

Ugyanakkor szem el6tt tartja annak fontossagat is, hogy a tananyag tartalma tobbféle-
képpen feldolgozhato, 0j kapcsolatokra nyitott legyen, ezaltal is ndvelve az oktatasi
informatika terjedésének esélyeit (Kdarpati, 2004).

Mar nemcsak a természettudomanyok mitiveldi foglalkoznak azzal, hogy ezeket a
fogalmakat be kell vezetni a kozépiskolai oktatisba, hanem az Uj Pedagdgia Szemle is.
Megerésiti benniink a fentebb vazoltakat Csorba F. Laszl (2000) felvetése is az Uj tudo-
many: A kdosz cimili cikkében. Harom szempontot emlit, ami szerinte indokolnd, hogy a
tanitasi orakon is legyen sz6 a kaoszrol. Szempontjai egybecsengenek az altalunk tapasz-
taltakkal: az esztétikai-érzelmi kot6dés lehet6sége, alkalom reflektalasra néhany — alap-
vetd — filozofiai alapelvre: determinacio, josolhatosag (elérejelezhetdség), torténetiség,
valamint a szamitogép kreativ és tervezhet bekapcsoldsa a hagyomanyos tantargyak
oktatasaba.

Tapasztalataink azt mutatjak, hogy akar szakkozépiskolas didkok szamadra is lebilin-
cseld a kaosz. A kaosz képi vildga és formai lehetGségei magnesként vonzza a didkok
tekintetét, hat esztétikai érzékiikre, felébreszti kreativitasukat. Ezek a hétkdznapi, min-
denki szamara érthet, megfoghatd folyamatok segitenek a természettudomanyos gon-
dolkodas elmélyitésében.
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Koszénetnyilvanitas

A szerzo készonettel tartozik Tél Tamasnak és Gruiz
Martonnak az abrak elkészitésében nyujtott jelentos
segitségert.

Szatmari-Bajko Ildiko

Vecsés, Petdfi Sandor Altalanos Iskola és
Gimnézium — ELTE, Neveléstudomanyi
Doktori Iskola

Grimm-mesék a pedagogiai
folyamatban

A paratlan kulturdlis értéket képuviselo Grimm-mesekincs
alkalmazdsdnak mértéke a német nyelv tanitdsi-tanuldsi
Jolyamataban megitélésiink szerint messze elmarad a kivdnatostol.
A jelen irdssal e negativ jelenség okainak feltdardsdhoz, az
értékuvesztéssel jaro folyamat megdllitdsdahoz és visszaforditdsdhoz
kivdanunk hozzdjdrulni. Az alabbiakban megkiséreljiik bemutatni a
Grimm-mese ellenes nézetek kialakuldsdanak, fennmaraddsdanak és
terjedésének okait, kortilményeit és elvégezziik a pozitiv
ellenvélemenyek felsorakoztatdsdit.

itériink a Grimm-mesékre vonatkozo kritikdk szocializacios hatokorének kérdése-

ire, a pedagogiai célzata felhasznalas kialakulasara és idobeli valtozasaira, majd

egy hazai attitlidvizsgalat eredményeinek révid bemutatasara. Reményeink szerint
hozzajarulunk a mesék megitélése koriili bizonytalansag csokkentéséhez és ujabb kuta-
tasok vald 6sztonzéshez.
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Bevezetés

Bettelheim 1970-es években végzett nagyhatdsti munkajanak nyomdn, a masodik
vilaghaborut kovetd bizonytalansag évei utan, szakmai kdrokben jbol elfogadotta valt a
mesék pozitiv megitélése és pedagodgiai célok megvaldsitasara vald alkalmazhatdsaga
(Fischer, 1997). A 80—"90-es években szamos tovabbi kutatast kovetéen megallapitot-
tak, hogy a Grimm-mesék kiilonb6z6 csatornakon elérik elsddleges célcsoportjukat, a
6-10 év koriili gyermekeket és még a mesék ellentabora is elismerte, hogy a torténetek
a kedveltségi listak ¢élén allnak és vilagszerte a legnépszeriibb német alkotdsok kozé
tartoznak (Fischer, 1997).

Azdta azonban — foképp hazankban — kevés vizsgalat zajlott és a felhasznalas mai
gyakorlatat, az egyedi tanari er6feszitésektodl eltekintve, a bizonytalan megitélés és az
esetlegesség jellemzi. Napi tapasztalataink alapjan feltételezziik, hogy a Grimm-mesék
ismertsége, értettsége és népszeriisége véletlenfliggd és 0sszességében csokkend tenden-
ciat mutat. Felmeriil a kérdés, hogy a jelzett értékvesztés bizonyithatd-e, tovabba tor-
vényszerl-e, hogy a mesék aktualitdsukat vesztve a torténelmileg tulhaladott értékek
vagy a ,,posztmodern kavalkad” sodraba keriilnek, ahol egyszerre van jelen az elfogadas
és az intolerans elutasitas (Réz, 2000, 52.). Tovabbra is fennall-e 1étjogosultsaguk, s ha
igen, milyen szerep var a jovében a Grimm-mesékre? A kérdés megvalaszolasahoz tjabb
vizsgalatokat, kutatasokat sziikséges elvégezniink: ehhez a tényfeltard folyamathoz kiva-
nunk hozzajarulni jelen irasunkkal. Mivel feltételezziik, hogy a Grimm-mesék a jovoben
is az értékes, miivészi alkotasok, az egyetemes kulturkincs kozé fognak tartozni, célul
tiztik ki a Grimm-mesék koriili vitas kérdések tisztazasat, a mesék koriili tévhitek,
bizonytalansagok eloszlatasat.

El6zmények

A gyermekek nem a Grimm-testvérek kiadvanyanak megjelenése utan talalkoztak
elészor mesékkel. A kutatok valosziniisitik, hogy a gyermekeknek a csaladokban mindig
is meséltek, a torténetek a nyelv, a szocializacios kozeg kozvetitésével jutottak a felnot-
tektol a gyermekekig. A miénkhez hasonléan szamos kultiiraban a legarchaikusabb csa-
ladi, lefekvés koriili ritualék kozé tartozik a gyermekek részére torténd esti mesemondas,
bar mai értelmezésiink szerint nem minden mesélt torténet nevezhetd gyermekmesének.
A kérdést bonyolitja, hogy térben és idoben sem beszélhetiink egységesen értelmezett
mesérodl és gyermekrol.

A vilag minden tajarol ismeriink azonos szimbolum- €s motivumrendszerdi, az embert
a legaltalanosabb élethelyzeteiben bemutatd tobb ezer éves meséket, mesevariansokat.
Platon szerint is sziikségiik van a gyermekeknek a jo, 1élekformaldé mesékre, amelyeket
jol megvalogatva az anyak és a dajkak feladata kozvetiteni. A gyermekeknek egy 11.
szdzadbdl szarmazo feljegyzés szerint brit teriileteken is szokds volt mesét mondani
(Nguyen és Fiildp, 2003). A régi jasz hagyomany szerint is meséltek esténként a gyerme-
keknek (Szabo, 1982). A szdbeli valtozatok mellett, Gutenberg taladlmanyanak és meg-
gy6zbédésének koszonhetden, az elsé nyomtatott anyagok kozott jelentek meg Straparola,
Basile, Perrault és Musdus meséi, koztiik a kdzismert A farkas és a hét kecskegida: ezzel
a szobeli variansok mellett kultirank részeivé valtak a nyomtatdsban fixalt valtozatok.

A mesemondas a 19. szazadig elméleti hattér nélkiil, az aktudlis elvarasok szerint,
spontan moédon tortént. A 19. szazad soran tudomanyos kutatasra nyilt igény, mivel meg-
valtozott a mese, a tarsadalom és a gyermek viszonyanak megitélése, értelmezése. A
mesék irasba foglalasa soran a természetesség partjan allo Grimm-testvérek is igyekeztek
figyelemmel lenni a gyermekek sajatos igényeire és a ,,csaladi mesék” szervezett okta-
tasban, iskolaban torténd alkalmazasara buzditottak. Munkéjukon mar erdsen érzédik a
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felnott- és a gyermekirodalom felvilagosodas szazada ota tartd szétvalasa, a gyermekek
statusanak az jrafogalmazasa (Neuhaus, 2005).

A mesén kiviil kutatni kezdték a gyermeket, a meséldt, a mesélés sziikebb és tagabb
kornyezetét, a csalddot, az oktatasi-nevelési intézményeket is, igy lassan kibontakoztak
az egységet még a mai napig is nélkiil6z6 tudomanyos mesepedagogia korvonalai
(Dolle-Weinkauff, 1997). A sajatos gyermeki igények tudomanyos megfogalmazasa,
valamint a pedagogia filozofiarol valo levalasa és fejlodése soran egész kérdéssor mertilt
fel a mesét, a mesebefogadot és a mesélot illeten, példaul: mi a mese, értékes-¢ a mese,
ki, kinek, hogyan, mit és mikor meséljen. Kialakult a mesepedagogia két f6 iranya: az

Legnagyobb szamban a mesék
agressziv voltdt illettek kritikd-
val. A gyermekek félnek a brutd-
lis meséktol, az ilyeneket csak
egyszer hallgatjak meg. Meglepo,
hogy teszik ezt ,a hajmereszto
lov6ldozos, tivegszildnkos és
zsakbabiijos jdatékok” kordban.
Kidertilt viszont, hogy maga a
sztilo is fel, illetve gyermekkord-
ban félt az agressziv tartalmii
meséktol, tehdt elképzelheto,
hogy sajdt negativ érzéseit iilteti
dat gyermekébe. Bettelheim is fel-
hivta a figyelmet arra, hogy a
gyermekeket nem szabad magd-
ra hagyni sotét gondolataival,
félelmeivel. Fontos, hogy a sztildi
kozuvetités nyugodt, szeretetteljes
egytittlét sordn valosuljon meg.
Ha a felnétt nem tud azonosul-
ni a mesével, jobb, ha félreteszi.

egyik az ideoldgiai, erkolcsi, politikai és
kulturalis szokasokat, lizeneteket vizsgalja, a
masik pedig a mesék nevelésben, oktatasban,
személyiségfejlesztésben jatszott szerepét
kutatja (Dolle-Weinkauff, 1997).

A 20. szazadot a romantika kordhoz képest
a fenti kérdések megvalaszoldsdban sok
ujszerii vonas jellemezte, fokozatosan hattér-
be szorult példaul a naiv, a mitikus kezdetek-
hez kozel allo gyermek szentimentalis képe
(Doderer, 1986), megvaltozott a mesélés
kornyezete, és masok lettek a kozvetités csa-
tornai is (Heindrichs, 1997).

A folyamatos valtozasok miatt a tudoma-
nyos kutatas, vizsgalodas a 21. szazadban
sem allhat meg. A kutatasi eredmények, a
napi gyakorlat és a kozvélemény allaspontja-
nak értékelése, a nézetek egybevetése vihet
benniinket kozelebb a felmeriilt kérdések
tisztazasahoz.

A Grimm-mesékre vonatkozo Kkritikak
megjelenése

A Grimm-mesék hivei és ellenz6i kozott
mindenkori egység csak abban a megallapitas-
ban all fenn, hogy kiilonleges, magas miivészi
rangu irodalmi alkotasokrol van szo, amelyek
az egységesnek korantsem nevezhetd elbeszé-
lések keretei kozott a racionalitisra nem korla-
tozhaté embert a legaltalanosabb élethelyze-
tekben mutatjak be (Fischer, 1997).

A Grimm-meséket elmarasztald vélemények német foldon a mesék elsé kiadasa

(1812) utan a 19. szazad elején szinte azonnal megjelentek. A kritikak szintereit az okta-
tas, az ideoldgia, a kiilonbozé tudomany- és miivészeti teriiletek, valamint a kozvéle-
mény alkottak. A korabbi keletkezési meseellenes nézetek a Grimm-gytijteményre is
atterjedtek, mikdzben ujabbakkal is kiegésziiltek.

A Grimm-mesékkel szemben eldszor a vallasoktatok 1éptek fel, mondvan: babonas
elemeik karos hatast gyakorolnak a hivo 1élekre (Dolle-Weinkauff, 1997).

A kovetkezd tamadas a tudomany oldalarol érte a Grimm-meséket. A 18. szazad végi
racionalista felvilagosodas, a keletkez6ben 1évé gyermekirodalombol ki akarta irtani az
irredlis, irraciondlis tartalmu meséket. Kant megfogalmazasa szerint a valésagban olyan
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sok az érdekesség, a csoda, hogy nincs sziikség mesére (Doderer, 1986). SzE&lsOséges
nézetek is felbukkantak, amelyek koziil az iskolai munkaban tobbet meg is valositottak.
Az egyik szélséséges vélemény szerint semmilyen miivészet, igy a Grimm-mesék sem
emelhetdk be az oktatds vilagaba, mert a miivészet 1étezik ugyan, de nem jelképez sem-
mit és racionalisan nem is értelmezheté (Doderer, 1986). Ugy vélték, hogy a kognitiv
értelmezés soran a muiialkotas szétfoszlik, ,,a miivészet feloldodik az 6nmagara vonatkoz-
tatott tiszta gondolatban”, ezért semmiféle valtoztatasnak vagy felhasznalasnak nincs
helye (Virag, 1998), legfeljebb szép felolvasasukra, eldadasukra térekedhetiink (Fischer,
1997). A masik véglet szerint az értelmezés elkeriilhetetlen: a mesék mitikus gyokerei és
a gyermeki vilag affinitdsa miatt az egész nevelési-oktatasi folyamatot a Grimm-mesék
alapjan kell elvégezni (Fischer, 1997). E szemlélet alapjan példaul Willmann 1867-ben
késziilt, els6 osztalyban alkalmazando, egészleges oktatasra szant koncentracids anyaga
12 Grimm-mese koriil 1épcsézetesen épiilt fel (Fischer, 1997).

Az ideologiai, tarsadalompolitikai, tarsadalomszociologiai alapa Kkritikak

A mesék babonas, irracionalis, irrealis elemeit a késobbi korokban is kifogasoltak. A 20.
szazad *60 —70-es évek materialista gondolkodasmodjanak kovetéi a Grimm-meséket
ideologiai alapon tamadtak. Ugy vélték, a mesék elavultak, mivel kovetendd példaként
feudalis, el6itéletektdl terhes nézeteket és hierarchikus struktirakat mutatnak be, tovabba
valosag-idegenek, mert menekiilést fejeznek ki a valo vilag eldl, karos dlomvilagba ringat-
jék a befogadot, ezért nem utmutatast adnak, hanem tévutra vezetik a gyermekeket.

Az egyoldalu ideologiai megkozelités az emberre csak mint tarsadalmi 1ényre tekint,
és ignoralja racionalizmust tullépd vonasait, esztétikai igényeit. E nézet kdvetdi azt gon-
doltak — és vannak, akik ma is azt gondoljak —, hogy mai vilagunkba kizarolag prakticis-
ta modszerekkel torténd nevelés soran lehet beleszokni, majd érvényesiilni. E voluntaris-
ta felfogas szerint minél tobb racionalizmus veszi koriil a gyermeket, anndl sikeresebb
lesz az ¢életben. Ma is gyakori tévedés az ész €s az érzelem, tovabba az értelem ¢€s a cse-
lekedet szembeallitasa, a kisgyermekek nevelésében kiemelkedden fontos szerepet jatszo
érzelmi élet lekicsinylése. A tudomany jelenlegi allasa szerint azonban az embernek az
anyagi javakon, a pénzen tul sziiksége van a fikciora, a miivészetre, amelyen nem lehet
szamon kérni a realitast.

Tévedés tovabba azt hinni, hogy a meséknek a nemzeti multrél, az elnyomott rétegek
helyzetérdl, az élet értelmérdl egy konkrét jelentése, igazsagmagja van (Doderer, 1986).

A fentihez hasonlo nézetek a mai magyar sziilék korében elevenen élnek: sokan a
Grimm-meséket a babonas elemeik, illetve ,,valésagidegen” tartalmuk miatt nem latjak
helyénvalonak az iskolai oktatasban. Sajatos ellentmondas viszont, hogy kodzvélemé-
nylink elfogadja a divatos, kommersz, irracionalis, fiktiv torténeteket, vagyis nemcsak a
torténet racionalis vagy irracionalis volta, hanem a felszines divat is képezheti az elfo-
gadhatosag kritériumat. Ebben az esetben a divat és az érték kozé keriil egyenldségjel: a
normat a divat hatarozza meg, ami alapvet6 tévedés.

Véleményem szerint értékvesztésnek mindsithetd, ha a korszeriiség jelszava alatt mai
életiink kiilsdségeit felvonultato torténeteket kinalnak fogyasztasra a gyermeknek, ahe-
lyett, hogy az irodalmi, miivészi értékli mesékkel valo talalkozast szorgalmaznak.

Természetesen a ,,modern” torténetek kozott is 1éteznek jok, de mas a hatdsuk, mint a
semmivel 0ssze nem hasonlithat6é népi gyokerti meséknek. A j6 modern mesék altalaban
rovid idére nyujtanak pozitiv szoérakozast, élményt vagy hasznos tudnivalot. Nélkiilozik
azt a népi mesékre jellemzd kitolthetd Grt, amit a gyermek ujra és Gjra megtolthet sajat
oldasok csak a pillanatnyi passziv fogyasztast, a felszines ingerlést teszik lehetévé 1élek-
formalo hatéas nélkiil.

134




Szemle

Ha a tavolabbi célok megvalositasarol sem kivanunk megfeledkezni, akkor figyelembe
kell venniink korunk pedagdgiai allaspontjat, amely szerint az életben az lesz sikeres, aki
stabil, erés egyéniséggel, szilard ontudattal, vilagos latdismoddal és gazdag fantazidval
rendelkezik (Born, 1997), nem pedig az, akit mennyiségileg sok realitas és kizarolag csak
realitas vesz koriil. A mai pedagogiai szemlélet szerint a személyiség nem fejleszthetd
egyoldaluan. Als6 tagozaton az iskolai munka soran mind az affektiv, mind a racionalis,
kognitiv szempontok figyelembe vételére sziikség van és a két teriilet egymastol valo
elvalasztasa nem is célszerli (Doderer, 1986).

A metodikai megoldasokat illetden ezért a Grimm-mesét nem elegendd csak felolvas-
ni vagy hozza csupan illusztraciot késziteni, jatékosan eldadni, a kitliztt céloknak meg-
felel6en sziikség van a sokféle modon megvaldsithatd értelmezésre, kognitiv munkara is,
példaul a diktalasra, az 6sszefoglalasra, a szokincsbdvitésre, a torténelmi hattér megis-
merésére, az irodalmi elemzésre. A mese egy érzékszervvel nem interpretalhatd (Born,
1986). A mese a vilag megismerésének intuitiv formajat teszi lehetové a tudomanyos, a
racionalis mellett (Born, 1986).

Tarsadalomszociologiai megkozelitésti az a kritika, amely a Grimm-meséket a kozép-
korban szokasos igazsagszolgaltatas és itélkezés miatt tartja elavultnak, talhaladottnak,
amely szerint valami vagy jo, vagy rossz (Born, 1986). Véleményiink szerint alapveto,
hogy a kisgyermekek megtanuljak a jo és a rossz elkiilonitését: a hatarok dsszemosasa
veszélyes lehet. A jo és a rossz megkiilonboztetni tudasa képezi az alapjat minden tovab-
bi megitélésnek. A jo és a rossz minden vilagnézet, vallas és filozofia alapvetd kategori-
ai kozott ott talalhatd, nemcsak a kdzépkori gondolkodas tarhazéban lelhetd fel. Prakti-
kus és hétkéznapi vonatkozasban magabiztos értelmezésiik és hasznalatuk hozzésegiti a
Grimm-meséket olvasé gyermekeket az életet igenld jo partjara allni, a gonoszsagtol
elhatarolodni, mely tudas bizonytalan vilagunkban fogodzoul szolgalhat.

A j6 és a rossz 0sszemosasabol kovetkezik az a kdzvéleményben terjengd kritika,
amely szerint unalmas, hogy a mesében mindig a j6 gy6z, sokkal izgalmasabb ¢&s érdeke-
sebb, ha a gonosz gyo6z.

Ez a felfogas a mese alapvet6 értékrendjét kérddjelezi meg. Az efféle felfogas atgon-
dolatlan, veszélyes és értékrombold. Alapjaban ingatja meg az ember hitét a josagban, a
joeért valo kiizdelem értelmében, amellyel nem azonosulhatunk. A szekularizacié gyen-
githeti a vallast, de a hitet nem.

Also tagozatban nem szerencsés a mesék ideoldgiai, tarsadalmi és politikai vetiiletérdl
beszélni, mert ezek a témak 10 éves kor alatt zavart okoznak, és a feldolgozas eredmé-
nyességét bizonyitottan rontjak (Born, 1986). A *70-es években mégis késziiltek és tan-
konyvekbe keriiltek olyan tUgynevezett ,,antimesék”, amelyekben az elnyomottak, a
mesében szereplé nék és gyermekek tarsadalmi, politikai szerepét valtoztattdk meg
(Born, 1986). Az efféle irdsok ma mar nem hasznalatosak és a szakma elfogadja, hogy a
mesékben nem valddi osztalyviszonyok és nem bizonyos konkrét torténelmi kor és fej-
16dési 1épcséfok jelenik meg, hiszen a mesék nem kordokumentéciok, hanem miivészi
alkotasok. Egyetértés mutatkozik abban is, hogy alsé tagozaton a tarsadalmi kérdésekkel
nem a Grimm-mes¢k alapjan kell foglalkozni és a mesék ideologiai, tarsadalmi és politi-
kai vetiiletét nem kell targyalni.

Grimm-meséket elmarasztal6 nézetek a kozvéleményben

A kovetkezd, a prakticista kozvélemény szinterén fellelhetd kritika szerint a Grimm-
mesék értelmetlenek és haszontalanok.

A mélypszichologiai kutatasok eredményeit 6sszegzd Bettelheim megfogalmazasa
szerint a felszines racionalizmusra korlatozva valoban nincs a meséknek kdzvetlen anya-
gi vagy gyakorlati haszna, nem adnak kézzelfoghaté mintat a konkrét problémak megol-
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dasara sem. A racionalista megkozelités szerint a mesék konkrét valosagukban, szo sze-
rint értenddk, a szimbolikus értelmezési lehetdséget kizarjak.

Bettelheim a mesék mélypszichologiai szemszdgbdl torténd hasznossagat, terapias hata-
sat emeli ki, amennyiben azt allitja, hogy nincs még egy olyan miifaj, amely jobban segi-
tene az embernek a feln6tté cseperedés kikeriilhetetlen folyamataban jelentkezd lelki
jelenségek megismerésében ¢s feldolgozasaban, mint a népi gyoker(i mesék (Born, 1986).
A mesék tag problémaleirasaba belevetithetok a befogado sajat kérdései, sajat vilaga. A
mélypszichologiai kutatasok szerint a népi gyokerti mesék a pozitiv kognitiv és szérakoz-
tat6 hatasokon tul stabilizaljak a személyiséget, szilarditjak az ontudatot, vilagossa teszik a
latasmédot, gazdagitjak a fantaziavilagot, igy hozzajarulnak az életben sikeres jellemvo-
nasok kialakitasahoz. Bettelheim kiemeli a felnétt mesél6 egyiittmiikodésének pozitiv
hatasat is (Born, 1986). A szocializacios folyamatban a pedagdgiai haromszoget alkoto
tanuld ember és a tanitd felnétt kozott a kultarat kozvetito értékes szoveg all.

A Biihler és Piaget nevével fémjelzett fejlodéspszichologiai kutatdsok arra mutatnak
ra, hogy a gyermek €s a népi gyokerti mesék — igy a Grimm-mesék kozott is — affinitas
all fenn. A gyermek fejloédési szintje alapjan nyitott a fantazia vilaga, a mesék cselekvései
irant és analdg, képi gondolkodasa segiti abban, hogy a hasonld kifejezésmoddal megal-
kotott meséket befogadja.

A mesében el6forduld szimbolumok, szimbolikus cselekvések atélése és értelmezése
hozzasegiti a gyermeket az értelmezé gondolkodas fejlddéséhez. Igy téves az az allités,
amely szerint a mese értelmetlen és haszontalan fantazialds. Eppen ellenkezéleg: a mese
a pozitiv érzelmekkel kisért uton a gondolkodés egyik kapujat nyitja meg a gyermek
el6tt. A pedagogus feladata abban all, hogy eldsegitse a fantazialas kreativ cselekvéssé
valasat. A produktiv hozzaallas a német mesepedagogiaban a kezdetek 6ta jelen van, a
szakma megitélése szerint a meséket ma is lehet példaul kommentalni, eljatszani, atala-
kitani, szlikiteni és bdviteni, aktualizalni és parodizalni (Born, 1986).

A hagyomanyos, minden eddigi kor kdzvéleményében fellelhetd kifogasok kozé tarto-
zik a Grimm-mesékben jelenlévo sok brutalitds, szornyliség és erészak, amely nem valo
a gyermekeknek.

A Grimm-mesék cimzetjei, a gyermekek megitélése koronként valtozik. A gyermekkor
nem természet adta status, hanem olyan helyzet, amelyet a felnovekvo generacionak a
tarsadalmi megegyezés alapjan nyujtanak. A felvilagosodas koranak racionalizmusat
felvaltd posztromantikus kor a gyermekkort a bajos naivitas koranak tartja. Mara bebizo-
nyosodott, hogy szentimentalis elképzelésiik, amely szerint a gyermeki 1¢lek jo, emellett
olyan artatlan, mint az emberiség gyermekkorat visszatiikr6z6 habkonnyli mesék, téve-
dés. Ebbe a képbe valoban nem illik az egyébként a mesék keletkezésének habortkkal
terhes koraban oly gyakori brutalitas.

Masfeldl Bettelheim o6ta kozismert, hogy a gyermekek rohamos testi-lelki ndvekedé-
sével egyiitt jard félelmek, belsd ingadozasok, sotét gondolatok, konfliktusok, szoronga-
sos allapotok a mesében abrazolt gonosz legyézésének atélése soran belsdleg letisztul-
nak, lenyugszanak. A gondolatban atélt és legy6zott brutalitas atsegiti a gyermeket a
valodi szornyliségekkel valo talalkozasokon, ezért jobb, ha az olvasmanyok szintjén
ezektdl nem kiméljiik meg a gyermekeket.

Attol sem kell tartani, hogy a gyermekek a brutalitasrol vesznek kovetendd mintat,
mert a szenvedés, a kinzas, a haldl sosem o6lt képszert, részletezd format. A mese igaz-
sagszolgaltatdsa a pusztuldst a rossz megérdemelt biintetéseként dbrazolja, mely biinte-
tésre, megsemmisitésre a gyermek maga is var. Az elvartnak megfelelé megoldas kovet-
kezik be, amely a gyermeket erdsiti, rommel tolti el, nem pedig a félelmét fokozza.

Inkabb az a probléma, hogy az iskola nem vallalja fel a Grimm-mesék néhany alapve-
td konfliktusanak targyalasat. Az iskola elkend6zi példaul a sziilok, felnottek hibait.
Elmarad a gonoszsagbol, a jellembeli hibakbodl fakado helytelen sziildi magatartas tar-
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gyalasa. Nem tér ki példaul a sziiléi erdszakossagra, a tulféltésbol fakado sulyos kovet-
kezményekre, az egoizmusra, az oregek kitaszitdsara. Nem reagal a mesékben megjele-
nitett generacids konfliktusokra, amelyek példaul a serdiildk sziilokrdl vald levalasa
soran jelentkeznek. Nem hivja fel a figyelmet a fiatalok éretlenségébdl, infantilizmusabodl
fakado buktatokra, amelyeket gyakran még a sziilok is gerjesztenek. Nem tér ki az elha-
gyott, teherbe ejtett, megesalt ndk, becsapott férfiak helyzetére, a testvérgyilkossagokra,
a szexualis konfliktusokra, egyszoval belso életiink sotét oldalaira (Scherf, 1997). A tudat
alatti hatdsok mellett a mai gyermekeknek éppen ezekben a stlyos és tabutémanak sza-
mitd, kényes kérdésekben lenne leginkabb sziikségiik az individualisan nyujtott segitség-
re. Feltételezem, hogy a kozvéleményben ma is €16 naiv, idealizalt gyermekkép lehet az
akadalya annak, hogy a legifjabbakat még olvasmanyaik szintjén is meg akarjuk kimélni
a problémaktol, amelyek ily modon tisztazas helyett elfojtasra keriilnek.

Pedagdgiai vonatkozasu kritikak
A mesek babonds, irraciondlis,

-z

irredlis elemeit a késobbi korok-
ban is kifogdsoltdk. A 20. szd-
zad '60-"70-es évek materialista
gondolkoddsmodjanak kovetoi
a Grimm-meséket ideologiai ala-
pon tamadidk. Ugy véliek, a
mesek elavultak, mivel kéveten-
do példakent feuddlis, eloitéle-
tektol terhes nézeteket és hierar-
chikus struktirdakat mutatnak
be, tovdbbd valosdg-idegenek,
mert menekiilést fejeznek ki a
vald vilag eldl, kdaros dlomuildg-
ba ringatjdk a befogadot, ezért
nem utmutatdst adnak, hanem
tévitra vezetik a gyermekeket.

A pedagdgiai szakma a Grimm-mesék
irott formaban valé megjelenésének pillana-
taban feltette a kérdést, hogy a torténetek
alkalmasak-e oktatasra és nevelésre, vagyis
pedagogiailag értékesek-e. Ugy taldltak,
hogy vannak koztiik értékes, moralis tanul-
sdggal szolgalo, tartalmilag, gondolatilag,
esztétikailag iskolai munkara alkalmas,
metodikai szempontbo6l is hasznosithato
mesék, és vannak a fenti célok szempontja-
bol értéktelenek is. A legutobbi kutatasok
allasa szerint a Grimm-meséket az értékfel-
fogas vonatkozdsaban nem lehet azonosan
kezelni, mert nem egységesek (Born, 1986).
Az értékfelfogas tovabba hely- és korfiiggd,
er0sen relativ, a mesék abszolut értékérdl
beszélni lehetetlenség. Ezért természetes,
hogy az értékesség szempontjabol minden
korban uj értékelemzések késziilnek.

A 19. szézad 6ta neuralgikus pontot képvi-
sel az atdolgozas, az adaptalas kérdése. A
jelen iras nem tér ki valamennyi lehetséges
eljarasra, csak azokat emeli ki, amelyek az

iskolai oktatasban relevansak. A kiilonféle térben és idében megjelend akar tobb szaz,
valamint a piaci felhasznalasra szant sokféle mtifajban torténd atalakitas nem sorolhat6 a
pedagdgiai célbol torténd atdolgozasok kozé.

A nyelvi viltoztatasok kérdése

A Grimm-mesék iskolai alkalmazasat a megjelenésiiktdl kezdve tartd, mintegy 200
éves vita kiséretében, a mindenkori pedagogiai nézetektdl fiiggetleniil folyamatosan
szorgalmaztak. A mesék iskolai célbdl torténd alkalmazéasa nem nélkiilozi a valogatast.
Minél jobban behatol a pedagdgia a kutatasba, annal jobban megvalogatasra keriilnek a
mesé¢k (Doderer, 1986). A valogatas és atdolgozas egyik oka nyelvi természetil.

A Grimm-meséket, az extrémitasoktol eltekintve, sohasem az eredeti feljegyzés for-
majaban, hanem az oktatasi céloknak és az adott lehetdségeknek megfeleld pedagdgiai
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megfontolas és didaktizalas utan épitették az iskolai munkaba. A Grimm-gyijtemény
egyes darabjai a kiadast kovetden azért keriilhettek be azonnal az iskoldba, mert egyér-
telmiien feltarult a gyermekekre gyakorolt nagy hatasuk, erdteljes kisugarzasuk és mora-
lis nevelésre val6 alkalmassaguk. A Grimm-testvérek elsd, irdsban fixalt valtozata is
didaktizalt, hiszen 6k is Ggy nyesegették a hallott szoveget, hogy az megfeleljen az adott
korban elfogadott gyermeki igényeknek és sz&p nyelven irott, magas szinvonald irodalmi
mil keletkezzen A kiadast koveto kritikak hatasara pedig a szerzok tovabbi modositasokat
végeztek a szovegeken.

M¢ég anyanyelvi kdrnyezetben is hagyomanyos kifogasnak mindsiil, hogy a Grimm-
mesék felépitése és nyelvezete, kiilondsen az irott valtozat, nehéz, bonyolult, talterheli a
viszont a kiadas koratol kezdve primitivnek mindsitették a mesék nyelvezetét, amely,
mint indokoltak, az alsobb néprétegek nyelvhasznalatat tiikrozi, ezért nem is javasoltak
iskolaban torténd alkalmazasukat.

A Grimm-mesék nyelvezetét ma népi gyokertinek, de magas szintli irodalmi atdolgo-
zéasnak tekintjiik. A torténetek kozott valoban vannak hosszu, bonyolult és sok régies
nyelvi elemet tartalmazd mesék. Az irasmod és a helyesiras valtozasa miatt az eredeti
formaban feljegyzett Grimm-mesék ma mar csak kevesek szamara értheték és élvezhe-
tok. Tovabbi akadalyt képez és dekddolast igényel a magyar anyanyelvii k6zonség koré-
ben az idegen nyelv. A szdveghti forditdsok alkalmazasa elfogadott, a legjobbnak ma
Blaschtik Eva kiadvéanyat tartjuk (Blaschtik, 1999). A kényvkiadok is élnek a kor szelle-
mének megfeleld atdolgozasokkal, egyszerisitésekkel. Az eredeti forméaban feljegyzett
mesék alkalmazasat a magyar iskolakban kizartnak tartjuk.

A tartalmat érintd valtoztatasok kérdése

A mai allaspont szerint a Grimm-mesék nyelvezetén til oktatasi célbol a tartalom is
megvaltoztathatd. Tovabbi kérdés a megengedhetd valtoztatds mddja és mértéke. A kér-
désnek gyakorlati vonatkozasai sem lebecsiilend6k, ugyanis a piac széles kinalata el6tt a
sziilok és a pedagogusok elbizonytalanodhatnak.

Torekedni kell arra, hogy a tanulok eldszor alaposabban ismerjék meg az eredeti szo-
veghez kozel all6 variansokat. A késobbiek soran nem elvetend6 a kdzkedvelt €s a médi-
ak kinalta kommersz valtozatok hasznalata sem. A felsdbb évfolyamokban dsszehasonli-
tas céljabol ezen utobbiak is jol alkalmazhatok, alsobb évfolyamokon azonban még
zavart okozhatnak. Keriiljiik a giccset, az alacsony szinvonall és a Iényegét]l megfosz-
tott miiveket. A tanarok és a tanuldk az oktatasi és nevelési célnak megfeleléen maguk is
végezhetnek atalakitasokat. A mesék dnkényesen, alapvetd vonasaikban nem valtoztat-
haték meg. Kritérium, hogy megmaradjon az elbeszélés modja, a minden népet dsszeko-
td szimbolumvilag, a képszerliség, a sajatos kisugarzas. Ha ezek a jellemzdk a valtoztatas
soran eltiinnek, mar egy 1j alkotés, akar miivészi értékii és esetenként oktatasra is alkal-
mas mimese sziiletik. A diakok 6nallo atdolgozasai, fantaziaja elé azonban nem tanacsos
korlatokat allitani. Kozkedvelt és a szakemberek szerint ajanlott a humoros, szérakozta-
to, vidam atdolgozasok készitése, amelyek a gyermekkori nevelési-oktatasi folyamathoz
nélkiilozhetetlen pozitiv affektiv hozzaallast teremtik meg.

Minimalizalt valtozatok
A minimalizalt valtozatok a nyelvezet ¢s a tartalom vonatkozasaban is jelentdsen eltér-

nek az eredetit6l. Jo, ha a gyermekek magyar nyelven ismerik a feldolgozasra szant
mesét, hiszen a tobb fokozatban egyszerlisitett, minimalizalt valtozatok, az iigynevezett
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fibel-mesék a hattérismeretek pozitiv hatdsa miatt mar az olvasastanulas elotti szakasz-
ban és az idegennyelv-oktatasban is hasznosak lehetnek. A Goethe Intézet egyszertsitett
Grimm-mesevaltozatai mar régota a gyakorld nyelvtanarok rendelkezésére allnak. Az
adott koriilmények ismeretében befogadasra alkalmas variansok az aldbbiak szerint hazi-
lag is elkészithetok (Fischer, 1997):

Megorizhetjiikk a cselekmény fonalat, de meséljiink egyszeriibben, révidebben, az
ismétlések €s a régies szavak elhagyasaval.

Minimalizaljuk a torténetet a tematikai vazra ugy, hogy az események sorrendje még
kovethetd legyen.

Egyszertsitsiink kiemeléssel. Emeljiink ki egy jelenetet, szovegrészt, egy mondatot
vagy szot és a bemutatast kisérjiik példaul kép- és szokartyak segitségével. A kép- és
szokartyakbol kiindulva is épitkezhetiink (Fischer, 1997).

Az adaptalas tehat a pedagogiai gyakorlatban az adott oktatasi és nevelési célok meg-
valdsitasa érdekében megengedett. A nyelvi fejlesztésben, az irott vagy a hallott szoveg
befogadasaban, kozvetitésében jol alkalmazhatok az egyszertibb formaban kinalt mesék,
melyek szerencsés esetben hozzajarulhatnak az olvasas iranti érdekl6dés felkeltéséhez is.
A didaktizalt mesékre vonatkoz6 tanari munka a metodikai tervezés és a kivitelezés.
Nalunk sajnos kevés mesefeldolgozast segitd tanari segédkonyv és feladatgyiijtemény all
a tanarok rendelkezésére.

A nevelési elvekre vonatkozo kritikak

A kovetkez6 kritika szerint a Grimm-mesék elavult nevelési nézeteket kozvetitenek,
hatassal vannak a gyermekek magatartasara ¢s a régi tarsadalmi normak betartisara 6sz-
tonzik oket.

Nem helyes azonban a mai tarsadalmi normak meséken valé szamonkérése, tovabba a
mesék a norma vonatkozasaban egymastdl is eltérok. A tarsadalmi normakat, kiilondsen
alsobb évfolyamokon, nem érdemes a Grimm-mesék alapjan targyalni, mert ezzel zavart
kelthetiink a gyermekekben.

A mese karos, mert engedelmességre, passzivitasra nevel, hangzik a kovetkez6 kifo-
gas. A gyermekek, kiilondsen a lanyok amugy is nagyon kiszolgaltatottak, passzivak,
ezért az emancipacid hiveinek oldalarol erds a kritika, hogy nem kellene tdimogatni a n6i
kiszolgaltatottsag, a fiiggdség elfogadasanak érzését, az ugynevezett Cindarella-
komplexust. Egyébirant Dowling (1984), hasonl6 cimi kdnyvében, dobbenetes feliiletes-
séggel, Hamupipdkét sorsaba beletdrddo, a férfitdl valo fliggésre passzivan vard, atlagos
nének mindsiti. Az efféle kritika felszines, ugyanis a mesehdsok altalaban keményen
megkiizdenek az igazukért és batran szembeszallnak a legnagyobb veszélyekkel is. A
gyermekek pedig felndtté valasuk soran bizonyitjak az 6nallo életre vald képességiiket.

Az engedelmességet, a szerénységet, a halat, az onfeldldozast dnmagaban nem is
mindsithetjiik negativumnak, a fogalmak relativak. Tobb nép meséivel valé 6sszehason-
litas soran éppen az imént kifogasolt magatartas ellenkez6jét bizonyitottak, amikor meg-
allapitottak, hogy a Grimm-mesék ndi hosei kifejezetten harciasak és akaratukat nemcsak
verbalis, hanem tettleges agresszioval is képesek érvényesiteni (Heurle, Feimer és
Kratetzer, 1975).

Az aggélyok fennallasanak gyantija esetén valogatassal is élhetiink: valaszthatok olyan
mesék, ahol egyértelmii az aktivitas jelenléte, ahol a gyermekek és a ndi h6sok talaléko-
nyak, okosak és halasak, ahol gy6z a remény, hogy Gsszefogassal, kozos cselekvéssel és
gondolkodassal a probléma megoldhatd (Born, 1986).
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A mai magyar kozvélemény

A Grimm-mesékre vonatkoz6 mai magyar kozvélemény alldspontjat, kiillonds tekintet-
tel a kritikdkra és a fenntartasokra, egy 2007-2008-as tanévben végzett kérddives vizs-
galat eredményei alapjan kiséreljilk meg osszefoglalni. A megkérdezett kliensek korét az
Osszes magyarorszagi gyakorlo iskolaban német nyelvet tanuld harmadik és negyedik
osztalyos gyermekek sziilei és nyelvtanitoi alkottak. A gyakorlo iskolakbol beérkezett
véalaszok szdma 173, illetve 17 volt. A vizsgalat fo kérdése a megkérdezettek Grimm-
mesék iranti attitlidjének megallapitésa volt.

A vizsgélati eredményekbdl kideriil, hogy a valaszadok kedélyei a Grimm-mesék
vonatkozasaban kiegyensulyozottak. Sz¢élséséges, mereven elutasitod vagy lelkesen rajon-
g6 vélemény nem volt. A sziilok és a pedagdogusok egybehangzd véleménye szerint a
Grimm-mesék a gyermekek legkedvesebb olvasmanyai koz¢é tartoznak. Kideriilt, hogy a
meséket kikapcsolodas, pihenés céljabol maguk a felnéttek is szivesen olvassak.

A sziil6k a Grimm-koteteket megveszik és az esti mesélés soran gyermekeiknek rend-
szeresen felolvasnak beldliik, de inkébb a szokésnak megfeleld tradiciokdvetésrol, mint
tudatos, hozzaértésbol fakadd cselekvésrdl van szo. A sziilok korében €l a romantika
korabol fennmaradt naiv, bajos, artatlan gyermek képe ¢s a Grimm-meséket is naiv, gyer-
meteg torténeteknek, a felhétlen gyermekkor tartozékanak vélik.

A sziilok szerint a gyermekek tanulhatnak a Grimm-mesékbol — féleg az olvasast, az irast
¢és a kommunikécidfejlesztést emlitették —, valamint akkor is hasznosnak tartjak, ha pihe-
nésre, kikapcsolodasra, 6romteli szorakozasra van sziikségiik. Orvendetes, hogy a sziilék
véleménye ebben a vonatkozasban korrelal a Grimm-testvérek eredeti elképzelésével.

A valaszad6 sziillok 94 szazaléka bocsatja gyermeke rendelkezésére a csaladban a
Grimm-meséket és csupan 2 szazalékuk szerint nincs sziikségiik a gyermekeiknek e
mesékre. Valaszaik szerint gyermekeik kedvenc olvasmanyainak 44 szazalékat teszik ki
a Grimm-mesék. A sziildk 60 szazaléka 6rommel fogadna a Grimm-mesék alkalmazasat
az iskolai munka sorén is. A tobbiek inkabb kozombdsek és a kérdés eldontését a szak-
emberekre biznak.

A valaszad¢ sziilok a Grimm-mesékkel kapcsolatban kevés kritikai észrevételt fogal-
maztak meg, amelyek a tartalom, a hangulat, a végkimenetel és a nyelvezet kérdéseire
vonatkoztak.

Legnagyobb szamban a mesék agressziv voltat illették kritikaval. A gyermekek félnek
a brutéalis meséktdl, az ilyeneket csak egyszer hallgatjadk meg. Meglepd, hogy teszik ezt
,»,a hajmereszt6 16v61d6z0s, livegszilankos és zsakbabujos jatékok™ koraban (Virag, 1998,
107.). Kideriilt viszont, hogy maga a sziil6 is fél, illetve gyermekkoraban félt az agressziv
tartalmu meséktol, tehat elképzelhetd, hogy sajat negativ érzéseit lilteti at gyermekébe.
Bettelheim is felhivta a figyelmet arra, hogy a gyermekeket nem szabad magara hagyni
sotét gondolataival, félelmeivel. Fontos, hogy a sziil6i kdzvetités nyugodt, szeretetteljes
egylittlét soran valdsuljon meg. Ha a felndtt nem tud azonosulni a mesével, jobb, ha
félreteszi. A mesemondas és a befogadas csak a mesével valo bels6 azonosulas soran
eredményes.

A tartalmat illetd kritikaval él6k tobbsége azt valaszolta, hogy a gyerekeknek a mai
élet praktikus témaival kellene ismerkedniiik, nem irredlis torténetekkel. A sziilok nem
oktatasi szakemberek, ezért nem hibaztathatok, ha a kézelmult materialista, voluntarista
szemlélete még elevenen ¢l benniik. Véleménytik jelzés arra, hogy tobb kutatdsra és
felvilagositd munkara van sziikség.

Negativ tendenciaként, az értékvesztés egyértelmi jeleként, meg kell jegyezniink a
kommersz torténetek riasztéan magas szamat mint kedvenc mesét. Feltételezziik, hogy a
sziilok egy része — ez a szam a vizsgalat soran 16 szdzalék volt — nem koveti figyelemmel
gyermeke olvasasi szokasait, mert a kérdésre nem valaszolt.
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A tanité kollégak valaszai szakmai hozzaértést és magas foku pedagogusi elhivatott-
sagot tiikroznek. A valaszadd tanitok 89 szazaléka tartja fontosnak a Grimm-mesék
iskolai alkalmazasat. A nemmel valaszolok f6 kifogésa a nyelvezet bonyolult mivolta
volt. Egész meséket csak ritka esetben vélnek lehetségesnek a tanéran feldolgozni, de
egyes részleteket igen. Kiemelték a mesék alapjan végzett kozos tevékenység és jaték
kozosségépitd, szocializaciot €s kommunikaciot fejlesztd hatasat.

A tanitok altalaban nem a Grimm-mesék alkalmazasa ellen széltak, hanem az oktatasi
koriilményeket kritizaltak. Keveslik a tanari kézikonyveket, feladatgylijteményeket, a
segédeszkozoket, amelyek megkonnyitenék az alkalmazas faradsagos munkajat. Kifoga-
soljak az alacsony draszamot, a szervezési nehézségeket. Tobben valtozatos formaban
maguk is foglalkoznak Grimm-mesék adaptalasaval. A megoldast azonban a piacon
jelentkez6 nagyobb kinalat jelenthetné.

A valaszado felnéttek Grimm-mesék iranti attitidje 6sszességében pozitiv, de a tanitok
a Grimm-mesék felhasznalasanak vonatkozasdban igényelnék az oktatasi szakemberek
segitségét, a sziilok pedig a gyermeknevelésre, az olvasasi szokasok iranyitasara vonat-
koz6 utmutatast, eligazitast.

Grimm-mesék a pedagégiai folyamatban

A sokféle szempont és megitélés tovabbélése, valamint a szakma markans allasfogla-
lasanak hidnya azonban, mint lattuk, zavart és hianyérzést okozhat a gyakorlatban. A
bizonytalan megitélés okdnak feltarasa céljabol az alabbiakban réviden attekintjiik a
Grimm-mesék oktatasi-nevelési folyamatba keriilésének koriilményeit, a mesék megité-
1ésének valtozasait. A német és a magyar oktatas torténelmi sajatossagai miatt az alabb
bemutatott tendenciak Magyarorszagot is elérték.

A Grimm-mesék német f6ldon az egymast kovetd korok értékfelfogasanak megfelels-
en reformoktdl és irdnyzatoktol fiiggetleniil megjelenésiik pillanatatdl kezdve bekeriiltek
az oktatdsba. Maguk a Grimm-fivérek is szorgalmaztak a torténetek oktatdsban vald
alkalmazasat. A mesék feldolgozasat illetden folyamatosan hasznaltak Herbart erk6lcsos
nevelésre iranyuld bdséges és valtozatos pedagogiai készleteit. A Grimm-mesékre el6-
szor feltételezett moralis, neveld hatasuk miatt figyeltek fel és emelték be azokat az
iskolai oktatasba (Fischer, 1997). A Grimm-meséket vagy egyes tantargyak — mint pél-
daul az irodalom vagy a torténelem — keretein beliil vagy atfogd, minden tantargyra
vonatkoz6 tananyagként alkalmaztak.

1821-ben Dittmar olvasokonyvében szerepelt elészor egy Grimm-torténet, a Der
Knaben Lustwald. Hasznalatuk ezt kovetéen hagyomannya valt, a Grimm-torténetek az
1-6. osztalyban szinte minden német olvasokonyvben a mai napig megtalalhatok
(Fischer,1997).

Az 1828-bol szarmazd Deutsche Literatur mar nemcsak moralis értékei miatt ajanlja
a gytjteményt az iskolai felhasznalés céljaira: tartalmat, nyelvezetét, a felhasznalas val-
tozatos modszertani lehetdségeit is pozitivan értékeli.

1842-ben Detmer a gyerekszobat mindsiti a nevelés és az irodalom helyszinének, nem
az iskolat. Az illetlen, igazsagtalan és félelemkelté meséket nem ajanlja sem a kisebb,
sem a nagyobb gyermekeknek. Iskolai tankdnyvébe gondos mérlegelés utdn 6 Grimm-
mesét épit be.

1850-t81 feler6sddnek a Grimm-meséket sujtod kritikdk. Azt allitjak, a mesét olvaso
gyerekek elidegenednek a vald élettdl, és almodozova valnak, tovabba vallasos érziiletiik
megrendiil a mesék babonas tartalma miatt.

Masok ugyanakkor, a 19. sz. kdzepén, Grimm-mese rajongokka lesznek, igy példaul a
Herbart-Ziller iskoldjahoz tartoz6 Kiihner, Klaiber és Willmann (Dolle és Weinkauff,
1997). Az utobbi szakember a gytijteményt az oktatas kdzpontjaba helyezi és az egész
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nevelési-oktatasi folyamatot a Grimm-mesék alapjan kivanja megvaldsitani. A 19. sza-
zadban sziiletett modszertani ajanlasok és oraleirasok a mai napig tanulsagosak.

A 19. szdzad polgéri, prakticista szempontokat kovetd kozvéleménye a mesék mérsékletes
fogyasztdsara int. Azt ajanljak, hogy a mesék ne arasszak el az iskoldkat, a természet és a
torténelem tanulmanyozasa ne szoruljon hattérbe a mesék miatt (Dolle és Weinkauff, 1997).

Az 1900-as évek elejétdl a figyelem elbterébe keriil a mesék miivészi, esztétikai érté-
ke. Polack példaul azt ajanlja, hogy a targyalas modszere igazodjon a targyalandé anyag
természetéhez. Miivészi alkotast mii¢lvezetet nydjtva kell megkdzeliteni (Fischer, 1997).
Dilthey nyomdokain haladva a mesepedagogia a beleé¢lést, a beleérzést emeli ki.

A Gesinnungsunterricht, a vilagnézeti oktatas alapjaként a mese koncentracios anyag-
ként szolgalt az olvasas, az irds, a szamtan, az élovilag, kérnyezetismeret, a praktikus
gyakorlati foglalkozasok, a hittan, az ének, a rajz tantargyakban. A mesét kiindulopont-
ként alkalmaztak, vilagnézeti, erkdlcsi szempontbol értékelték, majd a kiilonbozo tantar-
gyak aktualis célkittizéseivel harmonizaltak.
Az efféle felhasznalasi mod néhany eleme
ma is atgondolhato.

A Grimm-meséket a gyakorlatban kezdet-
t61 fogva produktivan dolgoztak fel, toreked-
tek az élményszeriiségre, a gyermeki érzel-
mek megszolitdsara, az életbolcsességek
kibontasara. A moralis fejlesztés, a tanulsa-
gok levonasa allt az els6 helyen, de ezen és

A mai magyar koriilmények
kozott a Grimm-mesék hasznd-
lata szakszertitlen és kiegyensii-
lyozatlan. A Grimm-mesék pozi-

tiv hatdsait a kézvélemeény

az imént felsoroltakon tdl figyelmet forditot-
tak a nyelvi fejlesztésre is. Kivanatos volt a
tudas o6nallé kibontasara, az Onallosagra
nevelés (Zitzlsperger, 1986). A fentihez

hézagosan ismeri, a pedagogiai
szakma pedig messze a lehetdse-
gek alatt haszndlja ki. A kedve-

z0tlen, értékvesziésnek mindsit-
hetd dllapotnak valoszintileg
multba nyilo okai is vannak. A
vdltoz6 idok folyamdn a Grimm-
mesékkel valo sorozatos vissza-
élesek minden bizonnyal rontot-
tak a mesék megitélésének
a helyzetet.

hasonlé médszerek tovabbélése ma is tapasz-
talhato, bar a moralizalas nem kivanatos.

A szazadfordulotdl kezdve a nemzeti
ujra kiemelten fontos szerepet kapott, a népi
miifajok koziil féleg a mesében keresték a
német faj, a haza, a miivészet, kultara ger-
man gyokereit, és ha megtalalni vélték, a
tanulsagot levontak (Fischer, 1997). Mint
mondtak, a mesék a german faj dsztoneibdl
sziilettek, ezért ezek a mesék adnak szilard
alapokat a neveléshez. Azt allitottak, hogy a
mesékkel valo foglalatossag szilardan a haza partjan tartja a tanulokat. A fajelmélet kép-
visel6i szerint a Grimm-mesék erkodlesosek, értékesek, a gyermekeknek nyelvileg és
minden egyéb szempontbdl is megfeleldk, fantazia¢bresztok.

A két vilaghaboru kozott az osztalytudatos nevelés szolgalataba allitottak a Grimm-
meséket. A nemzetiszocialista nevelés hivei a mesékben az 6rok igazsagot, a német
hésiességet, a vezetd iranti tiszteletet és hiiséget hangsulyozzak, mely a faji erkolcs jel-
lemzdje és a vér hangja. Szerintiik a Grimm-mesék a német nép egyben tartasara képes
erdt képviselnek: a faj akkor marad fenn, ha a fiatalsag kitart a mesék mellett. A nemze-
ti megljulas értékes épitékoveit, gyokereit vélték megtalalni a mesékben. A nacizmus
szakitott az addigi demokratikus torekvésekkel, csak a naci értékeket voltak hajlandok
kibontani, a moralisakat nem. Faji értékeik k6zé soroltak a szorgalmat, a tettrekészséget,
a szofogadast, a hliséget, a kitartast, az allhatatossagot, a batorsagot. A napi gyakorlatban
a herbarti feldolgozas folytatodott tovabb a néci értékek kiemelésével (Fischer, 1997).
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A 2. vilaghaboru utani tanacstalansag éveiben az atélt sokkolo torténések hatasara a
szornytiségek alkottdk a meseellenes kritikdk magvat. Voltak, akik a német nép lelki
gyokereit keresték a Grimm-mesékben és a naci gondolkodasmoédban (Tatar, 1987). E
zavaros ¢és félelmetes tilzdsokra alkalmat nyujté gondolatmenet miatt, dvatossagbol
sokan elutasitottak a Grimm-mesék tanorai alkalmazasat. Masok a régi, békebeli, bevalt
modszerekhez nyultak (Heindrichs, 1986).

Ujabb iranybdl is tortént valtozas: az élménypedagogia elterjedésével egyre nagyobb
teret nyert az akkori gyermeki igényekhez igazitott Grimm-mesefeldolgozas, -atdolgozas
(Fischer, 1997).

Az 1968-as reformok sordn az elavult polgéri gondolkoddsmaddot, igy a Grimm-mesé-
ket is el akartak tavolitani az iskolai munkabol (Heindrichs,1986).

A marxista értelmezés a Grimm-meséket a szocialis elnyomas elleni tiltakozasra egy-
szerUsitette. A kor gyermekiroi uj atdolgozasokkal, aktualizalt valtozatokkal jelentkez-
tek, amelyekbdl azonban rendszerint hidnyzott a Grimm-mesék sugarzo, meggy6zo
ereje.

A *80-as évektdl a gyakorlatias jellegti felhasznalas eklektikussé valt: mindent megen-
gedett, ami a tanuldsi-tanitasi folyamatban eredményességgel kecsegtetett. Ett6l kezdve
ujra fellendiilt a Grimm-mese kutatas, melynek eredményeképpen kinyilvanitottak, hogy
a tanorai feldolgozasahoz egyarant hozzatartozik a kritika, a jaték, a kreativitas, a racio-
nalista-analizdl6 megkdzelités, az érzelmekre valo figyelés és az élményteremtés. A
’90-es évek ota csend honol a Grimm-mesék koriil. Ujabb kutatasokrol nem tudunk.
Sajnos ritkasdgszamba megy, ha néhany kreativ, kisérletez6 kedvli pedagogus iskolai
munkaja soran oriasi egyéni eréfeszitést kifejtve, Grimm-meséket alkalmaz.

Osszegzés

A mai magyar koriilmények kozott a Grimm-mesék hasznalata szakszerfitlen és
kiegyenstilyozatlan. A Grimm-mesék pozitiv hatasait a kozvélemény hézagosan ismeri,
a pedagogiai szakma pedig messze a lehetéségek alatt hasznalja ki. A kedvezétlen, érték-
vesztésnek mindsithetd allapotnak valosziniileg multba nyuld okai is vannak. A valtozo
idok folyaman a Grimm-mesékkel valo sorozatos visszaélések minden bizonnyal rontot-
tak a mesék megitélésének helyzetét. Ma, amikor Wjra elismerjiik a spiritualis, az arche-
tipus 1étjogosultsagat, az esztétikai és a kulturalis tényezdk 1étezését, amikor a kortilot-
tiink 1év6 forrongo vildgban az emberi psziché is valtozdsokon megy at, Gjra kell fogal-
maznunk a Grimm-mesékkel kapcsolatos valamennyi eddigi kérdést, ismét vizsgalat ala
kell vetniink a mesék helyét, szerepét és hatdsat, valamint meg kell valaszolnunk az
ujonnan felvetddott kérdéseket is.

Feltételezéseink szerint a nevelés és a szorakozas terén, j hangsulyokkal fenntarthato
a Grimm-mesék tovabbi alkalmazasa. Ezen tul a kultarak, a népek kozotti parbeszéd,
kozvetités terén is hatékony szerephez juthatnénak a szoban forgd mesék.

Ahhoz, hogy valoban helyes iranyvonalat jeloljiink ki, sokoldaltan és alaposan kell
tanulmanyoznunk a Grimm-meséket és megitélésiik valamennyi aspektusat. Vélemé-
nylink szerint a kozeljovo pedagogiai feladatai kozé tartozik majd a Grimm-mesékkel
kapcsolatos kérdéskor tijragondolasa, értékes vonasainak feltarasa és tudatositasa. Ezzel
a munkaval vélhetden hozzédjarulhatunk az egyetemes emberi értékek fennmaradasahoz.
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A tarsadalmi toke és az iskola

Pusztai Gabriella A tdarsadalmi toke és az iskola cimet viselo 1ij
konyve a nevelésszociologidaban rendkiviil kiterjedt irodalommal
rendelkez0 fogalomnak, a tdarsadalmi tokének az iskolai
kornyezetben betoltott szerepével foglalkozik. Ennek aktualitdsdt
biztositja az a tény, hogy az Euréopai Unio tulajdonképpen a
tarsadalmi tokén alapulé demokratikus rendre épiil, ahol a jol
miik6do, pozitiv értékszemlélettel rendelkezo, a kdzosségi
torténésekért és az egyéni sorsokért egyardnt felelosséget vdllalo, erds
civil szféra a tdarsadalom mozgatorugoja, s az iskola kitiintetett helyet
Jfoglal el a tdarsadalmi normdk interiorizdldsdaban.

konyv, mint azt az alcim is mutatja,

a kapcsolati er6forrasok iskolai

eredményességre gyakorolt hatasat
elemzi, az oktatasszociologia vallasszocio-
logiai nézdpontjat, illetve a kapcsolathalo-
elemzést eldtérbe allitd kérdésfeltevést hiva
segitségiil. Kiemelten foglalkozik a feleke-
zeti iskolakban 1étrejovo kapcsolathalokkal,
az itt jellemz6 normakkal, értékrendekkel, s
ezeknek a diakok életére, tovabbtanulasara
gyakorolt hosszu tava hatasaval.

A szerz0, aki a Debreceni Egyetem Neve-
léstudomanyi Doktori Programjaban habili-
t6ke iskolai palyafutasra gyakorolt hatasaval
foglalkozott, s el6z6 munkai, doktori disz-
szertacidja (Felekezeti kozépiskolasok az
ezredfordulé Magyarorszdgan), publikacioi
ugyancsak ezt a témat boncolgattak. Az egy-
hazi fenntartast iskoldk tarsadalmi hatasa-
nak vizsgalata a 21. szzad elején, kiilondsen
a posztkommunista K6zép-Eurdpaban, azért
is fontos, mert az erejét vesztett, a tarsadalmi
mechanizmusok befolyasolasatol tudatosan
visszatartott egyhdz mostanra nyerte vissza
erejét, és kezdi éreztetni kdzosség- €s érték-
formalo6 hatésat.

Pusztai Gabriella irasa az Uj Mandatum
Konyvkiado oktatas és tarsadalom 6sszefiig-
géseit boncolgatd dicséretes 1j sorozatanak
harmadik darabja. Az el6z6 miivek (Ladanyi
Andor: 4 kézépiskolai tanarképzés torténete,
Kozma Tamaés és Rébay Magdolna [szerk.]:
A bolognai folyamat Kézép-Eurdpdban)
sorozatahoz kapcsoléddan a kdnyv 0j pers-
pektivabol vizsgalja a felekezeti és nem

felekezeti iskolak k6zosség- és értékteremtd
hat4sat napjaink tarsadalmara, a keleti
orszagrész hatranyos helyzetii, hatar menti
teriiletein, valamint a szomszédos orszagok
régidhoz tarozd magyarlakta vidékein.

A kotet 6t fejezete fokozatosan vezeti be
az olvasot a tarsadalmi téke és az oktatas
vilagaba, atfogd keresztmetszetet adva a
latens szellemi-kulturalis egységrdl tanus-
kodd, bar kiilonb6z6 orszagokhoz tartozo
régi6 (Eszakkelet-Magyarorszag, Karpatal-
ja, Partium) kozépiskolas, valamint els6 és
utolsé éves egyetemi hallgatoinak kultura-
lis és tarsadalmi eréforrasair6l.

Az elsé fejezet a tarsadalmi téke fogal-
manak nevelésszocioldgiai gyokereit mutat-
ja be a nemzetkozi szakirodalom és annak
hazai interpretacidja tiikrében, betekintést
engedve a tarsadalmi t6ke dimenzi6i koriil
kibontakozé vitakba, ravilagitva az erds és
gyenge kotések szerepére a tarsadalmi téke
alakulasdban. Az iskolai eredményesség
kritériumainak rovid prezentalasa utan a
szerz6 ratér a csaladon beliili és csaladon
kiviilikapcsolatok, valamintaz extrakurriku-
laris tevékenységek iskolai teljesitményre
gyakorolt hatasanak elemzésére. Az oktata-
si rendszer szektorainak szamba vételét és
Osszehasonlitasat koveti a kutatds szem-
pontjabol fontos régié iskolarendszereinek
bemutatasa, a felekezeti iskoldk fogalma-
nak pontos koriilhataroldsa és a tudoma-
nyos munka alapjat képezo feltételezések
megfogalmazasa.

A kovetkez6 harom fejezet tobb 0sszekap-
csolodd kutatds eredményeinek elemzésén

145

Kkritika



Iskolakultara 2010/1

alapul. A Kanonizalt tokeforrasok cimet vise-
16 fejezetben Pusztai a nevelésszociologia
hagyomanyos hattérvaltozoival dolgozik: a
csaladi hattérrel (a sziilok iskolai végzettségé-
vel, foglalkozasi statusukkal, anyagi helyze-
tikkel, a csaladok gyereklétszamaval), a fel-
halmozott kulturalis tokével (konyvolvasasi
szokasok feltérképezésével), a foldrajzi-terii-
leti elényokkel és hatranyokkal, valamint az

A Rejtézkodd tékeforrasok fejezet a
hagyomanyos nevelésszociologia altal elha-
nyagolt, de a kapcsolathalo-elemzéssel
elotérbe keriil6 tokeformakat, azok hatasat
veszi goresé ala. Ujszerli felfogisaban a
szerz6 kiilonos figyelmet szentel a tanulok
kapcsolathalozatanak, a kapcsolatok szer-
kezetének, tartalmanak és a kapcsolodod
személyekkel kozosen vallott nézeteknek.
A sziil6i magatartastipusok vizsgalata soran
kialakult mintazatok — bar egyértelmiien
kimutathaté a szerzé altal hangsulyozott
csaladi normakkal ellentétes felfogasra
késztetd és a tanulmanyi munkatol elvond
tevékenységek limitalasanak s a késobbiek-
ben az 6nallositd torekvések megerdsddé-
sének tendencidja — a recenzens véleménye
szerint azt mutatjak, hogy az egyes tajegy-
ségek inkabb hasonlitanak 6nmagukra,
mint hogy a felekezeti-nem felekezeti min-
tazatot kovetnék. A tanulok értékpreferenci-
ainak elemzése szamos érdekes, nem vart
eredményt hozott f6leg a hatdron tali dia-
koknal, ami val6sziniileg a hataron tali 1ét-
rél alkotott kissé hamis kép kovetkezmé-
nye. Végiil a szerzo a vallasi toke elemzésé-
vel teszi teljessé a tarsadalmi téke bemuta-
tasat, és kimutatja, hogy a felekezeti iskolak
végzettjeinek kapcsolatai, értékrendjiik és
valldsossaguk karakteres arculatot mutat a
nem felekezeti iskolak didkjaival szemben.

A didkok eredményességének megitélé-
sében egyrészt a tanuldi tobbletmunka, a
fels6oktatasi tovabbtanulasi tervek léte,
mindsége ¢és az iskolai tevékenységekkel
szembeni viszony, masrészt a felsdoktatasi
intézményekbe vald bejutas, a jovore vonat-
kozo tervek, a munkaba allassal, tovabbta-
nuléssal, az értelmiségi kultiraval szembeni
attitidok jelentették a mérdeszkozt. A kotet
negyedik fejezete foglalja 6ssze mindazt,
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ami a felekezeti és nem felekezeti iskolasok
eredményességének kiilonbségeibdl kovet-
keztetésként levonhatd. A legmeglepdbb
eredmény mégis az, hogy csak a kulturalis
fogyasztas, a kulturalis cikkel rendelkezés
és a kollégiumi lakhely van szignifikans
hatassal a tanuldi eredményességre, a
hagyomanyosan fontosnak tartott valtozok-
nal nem mutathato ki szignifikans hatas.

Az utolso, Osszegzd fejezet ismerteti a
szerz6 altal végzett, koordinalt kutatasok
eredményeit, 6sszefliggéseket tar fel a keleti
hatar menti teriiletek peremhelyzetben €16
tanuloival és a hataron tili magyar tanulok-
kal kapcsolatban a reprodukcios, valamint a
tarsadalmit6ke-elmélet dsszehasonlitd elem-
zésének felhasznalasa révén. A kotet szerzo-
je mindvégig kiilonds problémaérzékeny-
ségrol tesz tantibizonysagot, elemzési mod-
szerei korszerliek, a forrasokat, adatokat a
szerz0 szakszerien, a nevelésszociologiai
paradigmat figyelembe véve hasznalja fel.

A kotet kiilonds értéke, hogy harom
orszag oktataspolitikai és oktatasrendszer-
beli kiilonbségeit szem el6tt tartva elemzi
és értékeli a tokeforrasokat, sajatos pers-
pektivabol rajzolva képet magarol a tarsa-
dalomrdl is, mely az illetd oktatasi rendszert
fenntartja. A két hataron tali teriilet az
elemzés tanfisdgai szerint legalabb annyi
dimenzidban eltér egymastol és az anyaor-
szagtol, mint amennyiben hasonlit hozza.

A konyv tanulmanyozésa nem csak okta-
tasszociologusok, kutatok szamdara nyujthat
érdekes informaciokat, hanem a gyakorlo
pedagdgusokat is megerdsitheti abban a
hitiikben, hogy az iskola, amelyet teremtenck
és fenntartanak, a kiilonbozé szintli tarsas
kapcsolatok, amelyeknek a kialakulasanal
maguk is jelen vannak, esetenként babaskod-
nak folottiik, meghatarozzak didkjaik tovabbi
¢letpalyajat, életminGségét, vagyis az iskolai
térben kialakulo sajatos kapcsolati halonak
kdszonhetden az iskola képes csokkenteni a
tarsadalmi egyenl6tlenségeket.

Pusztai Gabriella (2009): 4 tdarsadalmi téke és az isko-
la. Kapcsolati erdforrdasok hatdsa az iskolai palyafi-
tasra. Uj Mandatum Ko6nyvkiadé, Budapest.

Bordas Andrea
DE, Human Tudomanyok Doktori Iskola
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Kisérlet egy uj elmélet
meghonositasara

Pusztai Gabriella: A tarsadalmi toke és az iskola

2

Pusztai Gabriella egy 1ij paradigmdt, az nugynevezelt drsadalmitoke-
elméletet szeretné a magyar oktatdsszociologidaba integrdini, ezzel
kivdan hozzdjarulni neveléstudomdnyi diszciplindank gazdagitdsdahoz.
A kényv elolvasdsa utdn mindjdrt két kérdés is felmertilhet benniink:
miért ez a konyv cime, illetve megfelelo-e a cim?

z elsé kérdésre meglehetdsen egy-
Aszerﬁ a valasz: Pusztai szembeszall

azzal a nevelés- és oktatasszociolo-
giaban igen elterjedt vélekedéssel, hogy a
tanulok iskolai sikerességének, sikertelen-
ségének oka egyszerlien csak a csalad kul-
turalis tokéjével, a sziilok foglalkozasaval,
valamint iskolai végzettségével magyardz-
hato. Vagyis azzal a rendkiviil determinisz-
tikus és szociologista felfogassal, hogy a
didkok iskolai eredményessége, illetve a
foglalkozasi strukturaban betoltendd helye
mar sziiletésiikkor, sot sziiletésiik el6tt
eld6l. Ezen elmélet kutatdéinak Pierre
Bourdieu (1978) tarsadalmi egyenldtlensé-
gi reprodukcids elmélete a f6 hivatkozasi
pont. Pusztai jelen irdsaval ezen —igen egy-
oldali — tedriaval vitatkozik, mikdzben
igyekszik a magyarazé valtozok kozé
behozni a tarsadalmitOke-elméletet — ami
sikeriil is neki. Tehat az elsé kérdésre —
vagyis hogy miért ez a koényv cime — egy-
szer( és logikus valaszt lehet adni.

A masodik kérdést — vajon elég kifeje-
z0-e a cim — mar nehezebb ilyen egyértel-
milen megvalaszolni. Ha a konyv szerke-
zetét figyelmesebben megvizsgaljuk, ész-
revehetjiik, hogy a kotet elsésorban nem
az elsé terminusrdl, vagyis a ,tarsadalmi
tékérdl”, hanem sokkal inkabb a masodik
kifejezésrdl: az ,,iskolarol” referal. A szer-
kezeti felépitést alapul véve a mi jelentds
része, korlilbeliil az elso fele (140 oldal) a
tarsadalmi t6kérdl mar 6sszegyijtott elmé-
leteket Osszegzi, illetve a nevelés- és okta-
tasszociologiaban ,,bevett” — Pusztai altal
szellemesen kanonizalt tékeforras(ok)nak
nevezett — csaladi és kulturalis tokérdl, a

teriileti elonydkrol-hatranyokroél, valamint
az iskoldk tarsadalmi kompozicidjarol
értekezik. A konyv masodik fele szol a
tudomanyunkba bevezetendd 0j paradig-
maro6l, a Pusztai és kutatotarsai, (1asd pél-
daul: Kozma és Pusztai, 20006) altal felhal-
mozott Uj tudomanyos tudasrol. Altaldno-
sitva és leegyszerlisitve azt mondhatjuk,
hogy a tudoményos irasmii szerkezeti fel-
épitését tekintve 1/3-anak kell a mar kano-
nizalt tudomanyos tudast (Nemeth, 2008,
4.) és 2/3-nak az 11j kutatasi eredményeket
bemutatnia. Ugy tiinik, Pusztai kotetének
tartalmilag legnagyobb része inkdbb a mar
,bevett elméletek” felsorolasara, bemuta-
tasara és értelmezésére torekszik, csak a
kisebbik hanyada — amely egyébként intel-
lektualis és tudomanyos szempontbol a
kotet legértékesebb része — szamol be az 1]
kutatasi €s tudomanyos eredményekrol.
Ezen a ponton azt kell mondani, hogy
Pusztainak nem sikeriilt megtalalnia az
idealis egyensulyt a mar kanonizalt tudas-
formak és az 1j tudomanyos ismeretanyag
eloszlasa, szétbontasa kozott. Emiatt az
egyensulyi probléma miatt lehet azt mon-
dani, hogy a szerzé altal vélasztott cim
nem teljesen pontosan fejezi ki a kotet
tartalmat, ezért talan szerencsésebb lett
volna a cimben szerepld kifejezések sor-
rendjének megforditasaval az Az iskola és
a tarsadalmi téke cimet valasztani.

A konyv legértékesebb része a masodik
felében talalhatd, azon beliil is a kotet
kvintesszenciajat a Rejtézkddo erdforra-
sok ciml fejezet nytjtja. Ez a szerkezeti
egység tulajdonképpen Pusztai felekezeti
iskolakban végzett tarsadalmitdke-kutata-
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sanak legjobb ismertetése. A fejezet erds-
sége a szerzO elméletalkotd képességérol
tanuskodik, valamint arrél, hogy hogyan is
lehetséges az empirikus adatok 6z6nébdl
Osszefliggd, koherens teoriat 1étrehozni.
Ezt hangsulyozza az a tény is, amikor
Pusztai a sziil6i torédés szerepét vizsgalja
a didkok sikerességének fényében, és
ezekben hoz 1étre domindns, tipikus kate-
goriakat. A sziil6i tipusok a kovetkezok: a
korlatoz6, amelynek célja, hogy a tanulas-
ra és a csaladi normak fenntartasara nézve
veszélyes faktorokat a lehetd legkisebbre
csokkentse. A konzultal6 tipus, amely az
elébbi tiltasokkal nem él annyira erételje-
sen, elsOsorban a tanarokkal tart fenn szo-
ros kapcsolatokat, mintegy a gyermek
érdekében. A beszélgeto tipus, amely egy
demokratikusabb sziiléi attitlidnek is
nevezhetd, amely a tanari kar mellett a
tanuloval is igyekszik a tanulmanyi eléme-
netel érdekében konzultdlni — talan ezt
nevezhetjlik az elébbi egy valfajanak is; a
munkaba bevond leginkabb nem a kom-
munikaciora épit, hanem a szocialis tanu-
lasra és a mintaatadasra; végiil az dsszefo-
g6 tipus nemcsak a tanul6 €s a didk erdte-
rében mozog, hanem igyekszik a sziil6tar-
sakkal is jo kapcsolatot apolni.

Ezen sziil6i kategoriakat olvasva felidé-
z6dik Basil Bernstein (1975) nyelvi szoci-
alizacios elmélete. Pusztai latens modon
vitatkozik Bernsteinnel. Itt kiilon ki kell
emelni, hogy latens modon, hiszen ebben
a részben nincs (miképp masutt sincs)
megemlitve Bernstein elmélete. Mégis, ha
Osszehasonlitjuk a két tedriat, azt mond-
hatjuk, hogy mindkett6 a csalad mikrokli-
majat és annak hatasat vizsgalja a gyermek
oktathatésaganak szempontjabol. Igaz,
Bernstein elsdsorban a nyelvi szocializaci-
ora koncentral, ennek ellenére 6 is a szii-
161, csaladi szereprendszerekbdl hozza
1étre elméletét — mégis ellentétes eredmé-
nyekhez, kovetkeztetésekhez vezetnek a
kutatasok. Bernstein szerint az oktathato-
sag és a nevelés szempontjabol eredmé-
nyesebbek, szerencsésebbek a személyi
ratikusabban”, ,,megenged6bb modon”,
kevésbé fegyelmezve nevelik gyermekei-
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ket. Ez a tendencia, 0igy tiinik, nem érvé-
nyes a Pusztai altal vizsgalt hazai feleke-
zeti iskoldk sziil6i attitidjeit tekintve.
Pusztai szerint ,,a felekezeti iskolas sziilo-
kor mindeniitt tobbé-kevésbé nagyobb
hangsulyt helyez a csaladi normakkal
valdszintleg ellentétes felfogasra késztetd
és a tanulmanyi munkatdl elvond tevé-
kenységek limitalasara” (145.). Vagyis a
jelen kutatds fényében ugy tlnik, egy
autoriterebb”, megdovobb, jobban fegyel-
mez6, nagyobb kontrollra térekvd sziiléi
magatartas is hozzajarulhat az iskolai sike-
rességhez. Raadasul Pusztai vizsgalatai
alapjan az a kép bontakozik ki el6ttiink,
hogy bar a kozépiskolaban ez a sziildi atti-
tid statisztikailag kevésbé kimutathat6 — a
korabban korlatozo tipus oOnallositova
valik —, de mégsem tiinik el, inkabb atala-
kul. A kiils6 kontroll fokozatosan
internalizalodik, és mintegy belsévé
transzformalodik 4t, amit a valldsossag
még eld is segit, illetve sok esetben egy
masik intézmény veszi at ezt a funkciot: a
felekezeti iskola.

Ennek fényében felvetdédik a kérdés,
hogy mennyire sikeriilt Pusztainak 1jitast
exportalni a mar meglévo nevelés- és okta-
tasszociologiai kutatdsok ko6zé ezen
kategorizacid szempontjabol, — hiszen
ebben a részben mar egy meglévd elmélet
lett ujrahangolva, a csaladi hattérbdl faka-
do6 erdforrasok elmélete — igaz, uj eredmé-
nyekkel. Ujakkal, mert a mainstream
angolszasz kutatasok amellett érvelnek,
hogy a csaladi és iskolai élet egészsége-
sebb, sikeresebb miikddéséhez hozzajarul
a nagyfoku és involvaldé demokratizmus,
valamint igyekeznek a ,.tekintélyelviibb”
nevelés ellen érveket felhozni (Bernstein,
1975). igy ellentmondasos kép bontakozik
ki, hiszen egyben ujitani is sikeriilt, de
mindezt a régi elmélet, a csalad determina-
16 hatasdnak mez6jében, amit Pusztai
valdszintileg igyekezett elkeriilni, hiszen
egész konyve érvek sorozata a tarsadalmi-
toke-elméletek erdsebb figyelembevétele
és nagyobb magyarazd ereje mellett a
neveléstudomany teriiletén.

A mi hats6 boritéjan Hrubos Ildik6 és
Tomka Miklos méltatod szavai olvashatdak
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Pusztai 0j konyvérdl. A magyar tudoma-
nyos kozosség két elismert tagja elsGsor-
ban az uj perspektivat, vagyis a tarsadalmi
téke elméletének ndvumat ismeri el. Az 1j
tudomanyos eredménynek szakmai-tudo-
manyos parbeszédkozosségben vald elis-
mertségének €s kanonizaltsaganak kap-
csan egy érdekes tudomanyszociologiai
kérdést tehetiink fel: hogyan lehetséges az,
hogy egy 0j tudomanyos eredményt a
szakmai kozosség ilyen hamar kanonizal
és érvényesnek tart? Robert Merton (2002,
46.) nagyon sok példat hoz fel a tudo-
manytorténetbol arra, hogy a tudomanyos
kozosség egy 1), empirikusan alatdmasz-
tott eredményt milyen nehezen is fogad el.
Vajon ez Pusztai esetében miért nem tor-
tént igy? Hiszen itt is egy eleddig magyar
nyelvteriileten kevéssé ismert elméletrol
van sz0. Azt most hagyjuk vizsgalatunk
perspektivajan kiviil, hogy a hazai neve-
léstudomany egyik meghatarozo kutatoja,
oktatdja Pusztai Gabriella, és azt is, hogy a
kotet szakmai és tudomanyos szempontbol
megallja a helyét — amelyek egyébként
szintén nagyon fontos szempontok. A kér-
désre — a mil gyors recepcidjara — a valasz
abban a tényben rejtézhet, hogy a tarsadal-
mitéke-elmélet mar a ,bevett elméletek”
koz¢ tartozik: olyan jeles kutatok publikal-
tak réla, mint Granovetter (1983), Bourdieu
(1999) vagy Coleman (1988). Tehat jelen
kényv a mar tudomanyosan elfogadott
tudést hozza be a magyar nevelés- és okta-
tasszociologiaba, s ezekkel jut G1j eredmé-
nyekre. Amely természetesen nem kiseb-
biti a szerz6 érdemeit, hiszen a kutatasok
elvégzése és publikalasa is nagy szakmai
munkat, eréfeszitést kivan. Valdszinileg
ez lehet a konyv gyors recepcidjanak
magyarazata. A kotet raadaul hazai koriil-
mények kozott sem elézmény nélkiili,
hiszen mar megjelentek olyan publikaci-
ok, amelyek a tarsadalmi toke elméletét
vizsgéltdk a neveléstudomany tertiletén,
igy példaul Gordos (2000) irasa, de Pusz-
tai az elsd, aki konyvvé formalta azt, és
kisérletet tett az eddigi elméletek rendsze-
rezésére, valamint ezen a teriileten végzett,
tobb évnyi idotartamot atfogo kutatasait is
kozreadta.

Pusztai empirikus kutatasai értelmezés-
hez tobbvaltozos elemzési technikakat is
alkalmaz: elsdsorban adatredukcios mod-
szert, faktorelemzést és magyardz6 modell-
ként linearis regresszidanalizist. Mas
empirikus kutatasokat is olvasva a recen-
zensnek az a véleménye, mintha a statisz-
tikai elemzések funkcidja gyakran kime-
rilne leird jellegiikben, és hianyozna
magyarazé funkcidjuk, amire eredetileg ki
lettek talalva. Pusztai kutatdsaban hason-
16képpen a statisztikai elemzéseknél
inkabb a leird, nem pedig a magyarazo
jelleg domborodik ki.

Végezetiil meg kell emliteni, hogy az
olvasék helyzetét megkonnyithették
volna a konyv szerkesztdi, ha az abrakat
és grafikonokat nem fekete-fehér szinek-
kel vagy ezek keverékével teszik kozze,
mert az egymasra nagyon hasonlité szin-
arnyalatok megkiilonboztetése igen nagy
er6feszitést kivan.

Pusztai konyvével arra tesz kisérletet,
hogy a hazai neveléstudomanyban mar
olyan jol bejaratott reprodukcios elméletet
finomitsa, valamint hogy kiszélesitse a
nevelés- és oktatasszociologia horizontjat
egy Uj tudomanyos paradigmaval. Ehhez a
hazai neveléstudomanyi kutatasokban és
vizsgélatokban kevéssé bejaratott tarsadal-
mitéke-elméletet hasznalja fel. A recen-
zens szerint ebben az 0j szemléletmddban
talalhato a kotet legnagyobb értéke. Elma-
rasztalhat6 viszont abban, hogy az j pers-
pektivabol fakado elényoket nem hasznal-
ja ki teljes mértékben: konyvében még tal
vannak pozicionalva a korabbi oktatasszo-
ciologiai elméletek. Pusztai miive alkal-
mas arra, hogy a hazai felsdoktatasban
tankonyvvé valjon — nem a sz6 didaktikai
értelmében, hiszen nem tankonyvként lett
megirva. Legf6képpen azért, mert a kdnyv
elsd részében jol Osszegzi és rendszerezi
az eddig a tarsadalmi toke és az oktatas
vilagarol felhalmozoédott tudomanyos
tudasanyagot. A konyv masodik fele,
amely bemutatja Pusztai empirikus kutata-
sait a tarsadalmi téke teriiletén, tovabbi
kutatasok alapjaul szolgalhat.
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Erdos Lajos mesei vilaga és meséi

Néhdny évvel ezelditt jelent meg a magyar nyelvii folklorirodalom egyik
legfontosabbnak mondhaté tanulmdnykotete. Gérég-Karddy Veronika
(2006) munkdja, az Eva gyermekei és az egyenlotlenség eredete kiiléndsen
azért volt fontos, mert viszonylag kis szamban jelennek meg olyan
remekmiivek magyar nyelven, melyek teoretikus pozicickat is jelolnek,
mikdzben az ordlis hagyomdny valamely milfajanak, tematikdjdnak,
motivumdnak szentelnek monogrdficit.

bbe a szovegcsoportba tartozik a kdz-

elmultbol Kiillés Imola, Kovalcsik

Katalin, korabban tobbek kdzott Nagy
Olga, Szapu Magda, Bari Kéroly, Csenki
Sandor néhany munkdja, gyljteményeik
bevezetd tanulmanyai. Es ily médon ismer-
hettiink meg olyan nagyszerti, egyedi-ko-
zOsségi mesevilagokat, beds, olah,
romungré meséloket, mint amilyen Ami
Lajos, Berki Janos, Babos Istvan vagy épp
Rostas Mihaly.

Gorog-Karady Veronika munkai azért is
izgalmasak szamunkra, mert a korszerl
teoretikus pozicion tal egy viszonylag
komplexnek mondhat6 szovegmegkdzelité-
si mod jellemzi 6ket. Azaz: a szerz6 pozici-
0jat altalaban és alapvet6en a narrativitas
észlelése jellemzi. Ez az attit(id érhet tetten
frissen megjelent munkajan is.

A konyv az etnografiaban ismert mese-
mondo, Erdés Lajos élettorténetét, elme-
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sélt torténeteit rogziti. De nem csupan
meséket olvasunk: Gorog-Karady pszicho-
analitikus modszerekkel tarja fel a mese-
mond6 személyiségét, a hdseivel és a hdsei
élethelyzeteivel vald azonosulast, azt a
poziciot, ahonnan a mesemondo elbeszéli
torténetét. Nem feledkezik meg mindekoz-
ben etnografusi mivoltarél sem. A mese-
mondas konkrét helyzetét — ahol és aho-
gyan elhangzik/elhangzott a szoveg —, azaz
a mesélés szituaciojat minden esetben fel-
tarja. Ez a kontextus hozzajarul aztan
ahhoz, hogy a szovegek hozzaférhetévé
(és ne csupan elolvashatova) valjanak. Az
etnografus-gytjté a szovegek tipologiai
vizsgalatat is minden esetben elvégzi: jelo-
li a szovegek mesekatalogusban elfoglalt
helyét, tisztazza a mesetipusokat, azoknak
komparativ vizsgalatat is elvégzi — legin-
kabb az eltéréseket, motivum-elvaltozaso-
kat jelzi, elemzi. A mesék — s talan ez
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lehetne a komplex vizsgalat utolsod
tampillére — morfologiai elemzését is meg-
teszi a kotet primer szovegek koré épitett
nyit6 és zar6 tanulmanya.

Az Erdds Lajos-konyv ennek a fentebb
vazolt alkotoi-kutatoi alapossagnak és szé-
les latokornek a nagyszeri példaja. A
konyv felkinalja magat egyfajta linearis
olvasasra éppugy, mint arra, hogy beldle
szemelvényeket olvassunk. A két nagyfe-
jezet koziil az els6 az etnografus tanulma-
nya, mig masodik egysége a gyiijtott
mesék szoveghll kozlése. (Az atirds — a
fonémajeldlések esetében — nem a tudo-
manyos lejegyzésben keriil kozlésre, ami
ez esetben inkabb szolgélja az olvashato-
sagot, hozzaférheto-

kovetkezd hangsulyos egységekre épiil: a
mesélo élete, a mesemondod és Erdds Lajos
mesekincse. Ennek terjedelmesebb ismer-
tetésére a recenzidban nem kivanok kitér-
ni, kiilénésen azért nem, mert a tanulmany
masodkozlése a 2006-os kotetben megje-
lent azonos cimil tanulmanynak, s annak
recepcidjaban megtették ezt masok (tob-

bek kozott: Forray, 2007; Kiillés, 2008)
Erd6s Lajos meséi azok, amelyekrol
eddig a legkevesebb szot ejtettiink, mikoz-
ben a kdnyvnek ez az alapja és centruma is
— ha ugy tetszik: célja és oka egyarant. A
bevezetd, 0sszefoglald tanulmanyt kdveto-
en ez a majdnem két tucat, kiilonbozd
mifaju mese a konyv legterjedelmesebb
egysége. A mesék

séget, semmint hogy
a gyljtés értékébol
vonna le.)

A folkloristak egy-
mas kozotti viszony-
rendszerének szemé-
lyes és meghitt anek-
dotéja teszi otthonos-
s4 a konyvet az olva-
sO szamara mar az
elsé lapoktdl kezdo-
déen. A rovid egysé-
gek ezt kovetden
bemutatjak a gyijtés
helyét, Tyukodot,
annak sajatossagait,
azt a kornyezetet,
mely koriilvette és
veszi maig az ott él6-

Sokfedelii konyv az, amelyet
Gorog-Karddy Veronika 2009-
ben kézreadott. Nagyszerii
meséskonyv, amely mesekeduve-
6k, szép torténetekre vdagyok
szdamdra tartogat izgalmat:
olyan meséket, melyekkel eddig
nemigen taldlkozhattak; és szak-
konyv, amely a folklorirodalom
korpuszdt gazdagitia nem csu-
pdn romungro mesék gyiljtése-
vel és lejegyzésével, hanem
metodologiai és elméleti megfon-
toldsokkal is.

nem tematikusan
rendezettek, az elme-
sélés — pontosabban
a lejegyzés — ideje
szerint csoportositja
ezeket a szerzé. Ez
tobb szempontbol is
izgalmas lehet a sza-
munkra. Egyrészt az
1956-0s és 1961-es
lejegyzések nem
Gorog-Karady Vero-
nika, hanem Kovacs
Agnes nevéhez
kotddnek. O az, aki
felhivja a figyelmet a
tyukodi mesekincsre
(erre egyébként a
személyes motivaci-

mesélé Erdés Lajost.
Teoretikus-elméleti
biztossagot mutat Erdds személyiségrajza.
A magyar folklorirodalomban a gytijté-le-
jegyz6 néhol lemarad a teoretikus mogott,
és mikozben idvozoljik az értékes szo-
vegkozléseket, kesergiink azon, hogy a
szovegek kevésbé szolitodnak meg az
elemzések soran. Ezért is tidvozlend6 az a
torténetté artikulalt self, amely az Erdds
Lajos-képet nem statikusan, fényképszeri-
en rogziti, hanem egyszerre dolgozik
autobiografikus elemekkel, a mes¢k szo-
vetével és a kiilsé megfigyeld tapasztala-
saval. Ily modon a bevezetd tanulmany a

ok kozott szerzonk is
hivatkozik), mely
igy a magyarorszagi mesekutatasok hang-
sulyos terepévé valik. Azaz feltarul az
olvaso el6tt egyfajta dinamikaja az etnog-
rafiai irodalom alakulastorténetének: sze-
mélyes-szakmai kapcsolatok olyan halgja-
nak egy kis részlete, melyen fennakadnak
az olyan kincsek, mint Erdds Lajos meséi.
A kotetben olyan meséket is taldlunk,
melyeket Erdés tobb alkalommal mondott
el. Koztik a Kortefa Janost vagy a Bors-
szem Jankot, melyek szovegvaltozatain
keresztiil megmutatkoznak a temporalitas-
bol adodo kiilonbségek. Ezeket a kiilonb-
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ségeket a kotet zarofejezete magyarazza. A
konyv rovid, utolsé egységében végigviszi
a lejegyz6 a szovegvaltozatok személyes-
nek vélt hatterét, ahol az elemzések soran
a mesei figurdk személyiségjegyeinek
pszichonalitikus vizsgalata a mesélével
keriil viszonyba, igy mozdulunk el attdl a
poziciotdl, amely a népkoltészeti szove-
gekre vonatkozo iskolas tudasunkat hely-
ben hagyja, és megértjik a mesekincs
kozosségiségében az egyedi torténetalaki-
tas fontossagat. Ez a feliiliras, a szovegval-
tozatokkal valo jatek lehetdségének foly-
tonos felkindlasa legfébb értékei kozott
szerepel ennek a munkénak.

A konyvnek értéke, hogy a kapcsolodod
felhasznalt irodalom a magyarorszagi
cigany népmesegytjtések széles bibliogra-

fidgja, amely alapot biztosit kutatoknak,
pedagdgusoknak, egyetemi hallgatoknak
egyarant.

Végiil: sokfedelli konyv az, amelyet
Gorog-Karady Veronika 2009-ben kozrea-
dott. Nagyszer(i meséskonyv, amely mese-
kedvelok, szép torténetekre vagyok szama-
ra tartogat izgalmat: olyan meséket, melyek-
kel eddig nemigen talalkozhattak; és szak-
konyv, amely a folklorirodalom korpuszat
gazdagitja nem csupan romungrdé mesék
gyljtésével és lejegyzésével, hanem meto-
dologiai és elméleti megfontolasokkal is.

Gorog-Karady Veronika (2009): Erdds Lajos mesei
vilaga és meséi. L’Harmattan, Budapest.

Irodalom

Gorog-Karady Veronika (2006): Eva gyermekei és az
egyenlotlenség eredete. 1'Harmattan, Budapest,
2006.

Forray R. Katalin (2007): Eva gyermekei és az egyen-
16tlenség eredete. Iskolakultira Online, oktober 29.
http://www.iskolakultura.hu/index.php?option=com_
content&task=view&id=74;

Kiillés Imola (2008): Gordg-Karady Veronika: Eva
gyermekei ¢és az egyenlGtlenség eredete. Magyar
Tudomany, 3. 370.

Beck Zoltan

PTE, Romologia és Nevelésszociologia Tanszék

Kis konyv a felelosségrol

Egyre t6bb és egyre durvadbb fiatalkoruiak dltal elkovetett agressziv
megnyilvanuldsokrol értestilhetiink a médiabol. Ezzel a
problemakorrel foglalkozik a budapesti Mérei Ferenc Pedagogiai és
Palyavdlaszidsi Tandcsado Intézet dltal megjelentett tanulmdnykotet.

kutatast Mayer Jozsef és Sarik Zol-
Atén iranyitotta. A szerzok a kotetben

igen sok oldalrol kozelitik meg és
probaljak feltarni a gyermekkori és az
iskolai agresszid kérdéskorét. A konyv egy
nagymintas kutatasra épiil, mely kiterjed
Budapest minden keriiletére. A survey
modszerrel késziilt vizsgalat altalanos
iskolai tanulokra és iskolaigazgatokra ira-
nyuld adatait egy pedagodgusokkal késziilt
fokuszcsoportos beszélgetés egésziti ki. A
nagymintas vizsgalatot a szerzok igen ala-
posan eldkészitették, a kérdéivekben talal-
haté kérdések, megallapitasok segitségé-
vel igen sokrétlien és tobb oldalrdl kozeli-
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tettétk meg a problémat. A tanulmany
segitségével a tudomanyos alapokkal kevés-
bé rendelkezd érdeklddok is képet kapnak a
fiatalkori agressziés magatartds kialakula-
sanak lehetséges okairol, annak osszetevoi-
r6l, problémakorérdl. A gondosan valoga-
tott bibliografia, gazdag jegyzetanyag, a
legfrissebb szakirodalom kiilonb6z6 elmé-
leteire vonatkozo hivatkozasok megfontolt
tudomanyos problémaérzékenységre valla-
nak, és segitséget nytjtanak tovabbi vizsga-
latok folytatasahoz.

A bevezetd ,,sohasem volt aranykor”
fejezetében a szerzok el6szor szemezgetnek
a huszadik szazadi magyar és egyetemes
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irodalombdl ,,az iskola miikodésének nél-
kiilozhetetlen tartozékarol”, a gyermekkori
és iskolai agressziorol. Itt Karinthy Frigyes,
Molnéar Ferenc, Kosztolanyi Dezsé és
Ottlik Géza miiveit idézik fel a szerzok.

A bevezetd részben olvashatunk a
»~mediatizalt agresszio”-rol is. Itt a média-
ban (folydiratok, napilapok, konferenciak,
televizid) megjelend jelentdsebb hireket,
nyilatkozatokat gytjtik ki a teljesség igé-
nye nélkiil.

Ugyancsak a bevezetésben ismertetik a
szerzok a kutatas korlilményeit, mintavé-
teli eljarasukat, a kutatds tapasztalatait. A
kutatasban 108 intézmény (150 intéz-
ménynek kiildték ki a kérddivet), 2078
diak vett részt. A tanulok valaszadasi akti-
vitasa jo volt, ami sajnos az intézményve-
zetok esetében kevésbé volt elmondhato
(11 kitoltott kérdoiv).

A kotet tovabbi fejezeteiben a kutatési
eredményekrdl, tapasztalatokrol esik szo.
El6szor az intézményvezetdi kérddiveket
elemzik a szerzOk. Az igen alacsony
valaszadasi aktivitds miatt talan nem volt
célszerli a kutatoknak szazalékos aranyo-
kat feldllitaniuk. Az eredmények ebben az
esetben csak tendencia-jellegliek lehetnek,
reliabilitasa alacsony. Ezt a kutatok nagyon
talalékonyan egyéb statisztikai adatokkal
helyettesitették, egészitettek ki (példaul
ORFK-, BRFK-adatok), tovabba egyéb
hiteles forrasokat hasznaltak a mintaba
bevont intézmények kornyezetének jel-
lemzésére.

A kovetkezokben a konfliktusok forra-
sait és Osszetevoit veszik szamba. A vizs-
galati eredményekbdl a szerzok kiilonbozo
kovetkeztetéseket vontak le arra vonatkoz-
tatva, hogy milyen csalddi mikromilid,
szocializacidos kornyezet determinalja a
tanulok konfliktuskeresd magatartasat,
amit az iskolanak sokszor igen nehéz
ellensulyoznia. Elemzik a problémas
magatartasu tanulok tanuldsi motivacioit,
tanuldi statusat, és keresik az okokat
ahhoz, hogy mi generalhatja az iskolai
kudarcokat és konfliktushelyzeteket, ame-
lyek a szerepldk (pedagogus, tanulo, sziild)
kozott tapasztalhatok.

A tovabbiakban a kutatas koriilményeit
és a tapasztalatokat tarjak elénk, majd pre-
zentaljék a vizsgalati eredményt. Az ered-
mény nem csak a szakemberek, de a laiku-
sok szamara is informativ, olvashato, ért-
hetd6. A levont kovetkeztetések mellett
tanacsokat, Gtleteket is adnak az olvasonak
az adott probléma kezelésére. A diakok
valaszait, a problémakoroket sok esetben
keriiletekre lebontva is elemzik, ezzel
kiemelve az adott kornyezetre jellemzé
tanuldéi magatartast, attitGdot. A kutatas
kiterjed a tanulok problémas magatartas-
formainak gyakorisagara és annak idobeli
valtozasara. Olvashatunk arrél, hogy
melyek azok az okok, amelyek leginkabb
veszekedésekhez, verekedésekhez vezet-
nek, és ezek levezetése (torténése) milyen
helyszinen, hol valosul meg. Vizsgaljak
azt a témat, hogy kik és milyen aranyban,
mélységben foglalkoznak a problémas
tanuldkkal, tovabba azzal a kérdéssel is,
hogy az intézmények milyen intézkedése-
ket tesznek az iskolai agresszié megakada-
lyozasara, elkeriilésére. A szerzék az
iskolakban alkalmazott kiilonb6z6 intéz-
kedéseket tényszertien vazoljak fol, mutat-
jék be az olvasonak az alkalmazott eljara-
sokat. A kutatds arra is kiterjed, hogy a
diakok kihez fordulnak leginkabb biza-
lommal problémaikkal. A kotetben olvas-
hatunk még a fiatalok szabadidé-eltdltési
mddjairol és azok gyakorisagarol.

A szerzOk az 6vodai agressziot is gorcsd
ala veszik. Ebben a fejezetben ,,az 6vodak-
ra is kiterjesztett kutatas soran interjuk és
fokuszcsoportos beszélgetések késziiltek
ovodavezetdkkel, 6vonokkel”. A fejezet az
ovodai agressziv viselkedés jellemzdire,
okaira és lehetséges kezelésiikre hivja fel
az olvaso figyelmét.

A tanulmanykétet utolso fejezetében az
intézményvezetok szamara késziilt kérdo-
ives vizsgalatot kiegészitd interjuk, beszél-
getések tapasztalatai, elemzései olvasha-
tok. A szerzok célja a fejezetben az, hogy
,,a beszélgetések ravilagitsanak azokra a
teriiletekre, amelyek soran azonositani
lehetett a kiilonboz6 problémakat, konflik-
tusokat”.
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A fejezet kiemelten hasznos, mert az
érintett szakemberek altal timogatott infor-
macidkat, javaslatokat tartalmaz a problé-
ma kezeléséhez, melyeket csokorba gytijt-
ve tar az olvaso elé.

A kotet mellékletében megtalalhatd a
vizsgalati eszkdz is, melyet a kutatok segit-
ségiil szantak az olvasoknak és a probléma
irant érdeklédd szakembereknek.

Mayer Jozsef, Nadori Judit és Vigh Sara (2009): Kis
konyv a feleldsségril. Adalékok az iskolai agresszio
természetrajzahoz. Mérei Ferenc Pedagodgiai és
Palyavalasztasi Tanacsado Intézet, Budapest.

Rucska Andrea
Miskolci Varosi Pedagogiai Intézet

Hogyan elemezziink mozgokepet?

Kovdcs Andrdas Bdlint kétete egyfajta vademecum: hasonloan vezet be
a filmelemzés-irds metodologidjaba, mint Umberto Eco kotete, a
Hogyan irjunk szakdolgozatot? a szakdolgozatirdséba.

Palatinus Kiadé filmtudomanyi
Asorozaténak legijabb darabja

Kovacs Andras Balint Mozgokép-
elemzés cimi kotete. A konyv szerkezetét,
tartalmat és felhozott példait a szerzo, az
ELTE Filmtudomanyi Tanszékének okta-
toja és vezetdje, filmelemzd kurzusain
szerzett sokéves tapasztalat soran alakitot-
ta ki, sajat bevallasa szerint elsdsorban
abbol a célbdl, hogy a mozgodkép- és
médiaismeret tanarok szamara a kozokta-
tasban, valamint film- és médiaszakos
didkok szamara az egyetemen eszkozokkel
¢és konkrét példakkal szolgaljon mozgoké-
pes szovegek elemzéséhez. A Mozgdkép-
elemzés azonban nem kifejezetten tan-
konyv és nem is tanari kézikonyv, és talan
ebben a miifajvalasztasban ragadhaté meg
valodi ambicidja. Olyan altalanos esztéti-
kai és pedagogiai indittatast sejtet, amely
szerencsés esetben nem korlatozodik az
intézményes oktatas teriiletére: filmet
nézni tanit, hangsulyozva az ehhez kapcso-
16d6 élmények, gondolatok kommunikala-
sanak lehetGségeit és személyes-tarsadalmi
fontossagat.

»A filmek hatdselemeinek nagy része
észrevétleniil, tudattalanul hat. Egyszer
csak esziinkbe jut valami egy jelenet nézé-
sekor, és nem tudjuk, miért pont erre gon-
dolunk. E konyvecske segithet abban,
hogy megtanuljunk filmet nézni. Radmutat-
va azokra az aprd részletekre, amelyekbdl
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a kifejezés felépiil, és amelyeket szinte
észre sem vesziink. Ahhoz szeretnék itt
hozzajarulni, hogy azt a kérdést: »miért ez
¢és ez jutott eszembe?«, »miért lett ilyen és
ilyen a hangulatom?« minél jobban meg
tudjuk kozeliteni a filmes kifejezdeszkd-
706k oldalarol is. A mialkotasokrol és alta-
laban az elénk taruld vilagrol vald esztéti-
kai beszélgetésnek a legfobb értelme, hogy
szubjektivnek tiind élményeinket meg tud-
juk osztani egymassal, azaz hogy megta-
laljuk élményeink k6z6s forrasait.”

A konyv elsé fejezete az elemzés €s
értelmezés fogalmait irja koriil kozértheto-
en, de bejaratott miivészetelméleti és kog-
nitiv pszichologiai érvek sorfala eldtt
definialva a mii-befogadd-befogadas
viszony elemeit. Kiemeli a miialkotasok
tobbértelmiiségét, ami a befogadas folya-
matanak alapvetd meghatarozatlansagabol
szarmazik, illetve a mialkotasoknak abbol
a sajatos ismeretelméleti statusabol, hogy
struktarajuknal fogva tizenetnek latszanak,
valdjaban azonban csak iizenetek forrasai.
A miualkotds ennek megfelelden hatas-
komplexum, ,,a miielemzés és altalaban az
esztétikai elemzés célja ebbdl kiindulva a
hatds magyarazata”. A Mozgdképelemzés
terminologiajaban is kovetkezetesen
érvényre juttatja ,hataskdzpontusagat”,
keriili példaul a ,,formanyelv” elnevezést,
és a befogadas oldalardl vilagitja meg a
koherencia és kanonképzés témait is. Ami
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a kotet recepcio- és interpretacioelméleti
allaspontjat illeti, talan legmarkansabban
olyan kérdések és valaszok keriilnek el6 (a
mi nyitottsdga, vannak-e rossz interpreta-
ciok, melyek ezek ismérvei), amelyek
elsésorban Umberto Eco nevéhez kothe-
tok. Az elméleti kérdésekkel a sziik szak-
mai rétegnél szélesebb kozonséget meg-

alis rendszer pedig tovabb akusztikus
rendszerre (beszéd, zene, zorej), illetve a
mozgokeépi jelentésképzés szempontjabol
dominans vizualis rendszerre (keret, kom-
pozicié, plan, képosztas, szin, dinamika,
szemszdg) tagolodik — hasonldan a kényv-
hoz, amelynek fejezet- és alfejezetcimei
tikrozik a fenti felosztast. A narrativ rend-

sz6litd6 Eco talan
irasmintanak  is
tekintheté, Kovéacs
Andras Balint kotete
is egyfajta vademe-
cum, hasonldan vezet
be a filmelemzésiras
metodologiajaba,
mint a Hogyan irjunk
szakdolgozatot? a
szakdolgozatiraséba.

Az elméleti felve-
zetés utan jut el az
olvas6 magadhoz a
,rendszerhez”, és
igyekszik atlatni,
hasznalhatobb lesz-e
ez a konyv filmelem-
zés orakon Bird
Yvette nem kifejezet-
ten oktatdsi célokra
szant klasszikusanal
vagy Szabd Gabor
operatér né¢hany éve
megjelent, szintén
kivalé Filmes Kony-
vénél. A Mozgokép-
elemzés nem okoz
csaldédast. Amint
Kovacs Andras Balint
korabbi, szintén e
kiadonal megjelent
miive, 4 modern film
iranyzatai is nagy
rendszertani intelli-

LA filmek hatdselemeinek nagy
resze észrevétlentil, tudattalanul
hat. Egyszer csak esziinkbe jut
valami egy jelenet nézésekor, és
nem tudjuk, miért pont erre
gondolunk. E kényvecske segit-
het abban, hogy megtanuljunk
filmet nézni. Ramutatva azokra
az apro részletekre, amelyekbol
a kifejezés felépiil, és amelyeket
szinte észre sem vesztink. Ahhoz
szeretnék itt hozzdjdrulni, hogy
azt a kérdést: ymiért ez és ez
Jutott eszembe?«, »miért lett ilyen
és ilyen a hangulatom?« minél
jobban meg tudjuk kézeliteni a
Sfilmes kifejez6eszkoz6k oldald-
rol is. A muialkotdsokrol és dlta-
laban az elénk tdarulo vildagrol
valo eszitétikai beszélgetésnek a
legfobb értelme, hogy szubjektiv-
nek tiino élményeinket meg tud-
Juk osztani egymdssal, azaz,
hogy megtaldljuk élményeink
koOz0s forrdsait.”

szer azt a piramisfor-
ma struktarat foglal-
ja magaba, ami a
beallitasoktol a jele-
neteken, szituacio-
kon és felvonasokon
at filmelbeszélésig
vezet. Itt keriilnek
szOba a dramaturgiai
jellemzék, majd
kiilon fejezetben a
rendezés és a sziné-
szi jaték.

Mig Bir6 Yvette A
hetedik miivészetben
a film formalis
Osszetettségével kap-
csolatban elsésorban
zenei analogiaval élt,
¢és a ,,polifénia” esz-
tétikai  élvezetét
kivanta kozvetiteni
(A film formanyel-
vének komplexitasa
mindig is soknemi
eszkoz egybehango-
lasat jelentette.”), a
Mozgoképelemzés
erdteljesen vizualis-
racionalis: az Ossze-
fliggések atlathato-
sagara koncentral,
utakat vag a komple-
xitasba, térképet
vagy utvonaltervet

genciar6l tett tanibizonysagot, ez a kotet
is — bar elézményei miatt nyilvanvaléan
sokkal korlatozottabb eredetiséggel — hata-
rozottan és érzékkel csoportositja a filmi
hatast érint6 elemzési szempontokat.

A mozgokeépet alapvetden két elemzési
tartomanyra osztja audiovizualis és narra-
tiv megformaltsaga szerint. Az audiovizu-

kivan adni olvaséjanak. (Az Econal is eld-
fordulé uthalozat-befogadasmodellel is
talalkozunk: ,,A mivek motivumszerkeze-
tét inkabb hasonlithatjuk egy olyan tithalo-
zathoz, amelyben vannak nagyobb és
kisebb csomodpontok, vannak atvezetd
utak és vannak zsakutcak.” [31.])
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A mozgoképi hataselemek maradékta-
lan rendszerbe foglaldsa a hatas sokrétlisé-
ge miatt azonban lehetetlen vallalkozas:
az, hogy egyik rendszer jobb-e a masiknal,
csak praktikus szempontok alapjan dont-
heté el. Vagyis az elemzési szempontok
kialakitasat a teljességre torekvés mellett
az hatarozza meg, mit tartunk leginkébb
lényegesnek, mit kivanunk leginkabb
hangstlyozni. A hagyomanyos formanyel-
vi megkdzelités szintén kétosztatu felosz-
tast kinal: megkiilonbozteti a kép megal-
kotasanak ("mise-en-scéne’) teriiletét (ami
az itt bemutatott konyvben a vizualis rend-
szernek felel meg) a képek 6sszekapcsola-
sénak, a film beallitdsokra valo tagolasa-
nak ("découpage’) sajatossagaitol. A hang
hataselemeit pedig altalaban ,,a parhuza-
mos montazs” metafora révén a montazs
utan, de lényegében rendszeridegenként
targyalja. Ez a csoportositas és az ezen a
szemléleten alapuld kritikai gyakorlat
kiemelt jelent6séggel altalaban vagy a
filmképet, vagy a montazst ruhazza fel, de
nem szentel feltétleniil kiilonos figyelmet
az elbesz¢lés szempontjainak.

A Mozgoképelemzés ehhez képest job-
ban illeszkedik a kortars filmfogyasztas
sajatossagaihoz: egyrészt integralja a filmi
jelentésképzésben torténetileg egyre fon-
tosabb ¢és arnyaltabb szerepet kap6 hangot
(audiovizualis rendszer), masrészt mivel a
mozgdképek legnagyobb részét narrativ
filmek teszik ki, a filmelbeszélés elemzé-
sére fokuszal — teljes 6sszhangban egyéb-
ként a két-harom évtizede mérvado kiilfol-
di, féleg angolszasz szakirodalommal. (A
vagasnak atkoto szerep jut az audiovizua-
lis és a narrativ rendszer kozott.) Az elbe-
sz¢€lésre iranyuld figyelem azonban nem
jelentheti a sajatosan filmi jegyek hattérbe
szorulasat. Magatol értet6do és kiemelen-
dod az itt megfogalmazodo igény, hogy az
iskoldban nagy multra tekint irodalmi
elemzés kateg6ridi mellett a filmelbeszé-
1és elemzésének a filmi kifejezés megérté-
sén kell alapulnia.
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»Megérteni, hogy egy kép miért tag és
miért nem szik, hogy miért talalhato
benne térmélység, miért ilyen és nem
olyan hanghatasok vannak alatta, egy
targy miért itt van elhelyezve és miért nem
ott, a szereplé miért il, all vagy mozog,
miért hossztiak vagy rovidek a snittek stb.,
a filmek elemzésének és megérésének
Iényegét jelentik.” (9.)

Az elbeszélés elemzése ciml fejezet
ezért — mondhatnank — a kdtet dramaturgi-
ai tetdpontja, filmnarratologiai dsszegzés.
Jol ismert fogalmakat vezet fel (a torténet
és elbeszélés megkiilonboztetése), majd
kevésbé elterjedt, de a szerzé korabbi
munkaibol mar ismert terminusokkal (epi-
z6d ¢és fordulat) folytatja.

Miutan felsorolja az elemzés lehetséges
inditékait és fajtait (leird és problémameg-
old6 elemzés), két mintaclemzést ad kozre
befejezésiil, demonstralva az addig leirtak
alkalmazhatésagat két végpont: egy ,,sz0-
rakoztatd akciofilm” (Spike Lee: A belsé
ember) és egy ,elvont mivészfilm”
(Michael Haneke: 4 rejtély) esetében. Az
elemzések végére nemcsak az deriil ki,
hogy a konyv altal megismertetett fogal-
mak ¢és elemzési technikak jol hasznalha-
tok, hanem az is, hogy popkultira és elit-
kultira tobb ponton talalkozhat: vagyis
egy jo ,,szorakoztatd akciofilmrol” és egy
jo .elvont miivészfilmrol” egyarant lehet
jo elemzést irni.

Kovacs Andras Balint kotetének kiilon
érdeme, hogy bdséges és megfelelé mind-
ségll képi illusztraciéval tdmogatja meg a
szoveget. A szerzé pedagogiai érzéke €s
szakmai felkésziiltsége a Mozgoképelem-
zest a hazai filmes szakkonyvtermés hia-
nyait kit6ltd, forgatni érdemes ¢és élvezet-
tel olvashatd darabjava teszik.

Kovacs Andras Balint (2009): Mozgoképelemzés.
Palatinus, Budapest.

Szilvdassy Orsolya
Szent Istvan Egyetem, Pedagogiai Kar
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Budaorsi pedagogusok a
ciganysagrol
Budadrsi pedagogusok a ciganysdgrol. ,A Budadrsi Roma
Onkormdnyzat tandr- és gyerektovdbbképzése a tolerancidért” cimii
program zdrodolgozatai cimmel jelent meg egy olyan romologiai
kotet a 2000-es évek kézepén, amely nem keriilt kereskedelmi

Jorgalomba, nem vdsdrolhato meg, s amely a pedagogus szakma
képuisel6i és annak kutatoi elott nagyobbik részben ismeretlentil

hever egy szekrényben meglapulva, mikézben - igényességét és

szinvonaldt tekintve — mdr réges-régen oktatdsi segédeszkéznek

kellene lennie a fels6oktatds pedagogusképzésében.

Onkormanyzat Diszkrimindcié-el-

lenes akciosorozat, helyi tolerancia
erosito kezdeményezes cimii, 2004 és 2005
kozotti PHARE-programon valo részvéte-
1€bdl sziiletett, amelynek sordn a projekt
szervezoi és lebonyolitoi, a tanév elejétdl a
tanév végéig, hisz délutanon keresztiil
tarto, akkreditalt és hianypotld romologiai
képzést kinaltak fel a négy budaorsi altala-
nos iskola mintegy husz pedagdgusanak,
olyan neves eléadokkal, mint Diosi Agnes,
Choli Daroczi Jozsef, Mester Zsuzsa,
Noszkai Gabor, Pronai Csaba vagy Bodi
Zsuzsa.

A program alapvetd célkitiizése az volt,
hogy a budadrsi pedagdgusok szamara
olyan korszeri romolodgiai ismereteket
adjon at, amelyek ,lehetévé teszik az
innovativ pedagodgiai munkat, novelik a
problémaérzékenységet, problémamegol-
dast, erdsitik a csaladok és az intézmények
kozotti kapcesolatot” (Aranyosiné, 2009,
1.), amelynek a projekt megalmodoéi azért
érezték sziikségét, mert ,,a tandrok tanul-
manyaik soran nem kaptak ehhez segitsé-
get” (Aranyosiné, 2009, 1.), s mert a prog-
ram altalanos célkitlizése az volt, hogy ,,a
tarsadalmi szinten megmutatkozo, altala-
nos értelemben vett diszkriminacid, az
eloitéletes gondolkodas, kiilonos tekintet-
tel a romakat érinté diszkriminaciora,
csokkenjen”, amelynek érdekében ,,a pro-
jekt elsoésorban a helyi tobbségi tarsadal-
mat célozta meg azért, hogy hosszutavon
valés roma kép alakuljon ki benne, igy

szolgalja” (Aranyosiné, 2009, 1.). Tulaj-
donképpen ,,a tanarok romologiai tovabb-
képzésével, majd ezen tudasnak a legfogeé-
konyabb korosztaly, az altalanos iskola-
sok, részére torténo tovabbitasaval hosszu-
tavon kivantak a gondolkodas gyokereiben
mély nyomokat hagyni” (Aranyosiné,
2009, 1.).

A program szervezdi a képzés soran
nagy sulyt fektettek arra, ,,hogy a résztve-
v6 pedagogusok ne csak az eldadasok
passziv hallgatéi legyenek, hanem lehetd-
ségiik legyen a hallottak innovativ feldol-
gozasara, esetmegbeszélésekre, a mar jol
mitk6dé modellek személyes megtapasz-
talasara” (Aranyosiné, 2009, 2.), s annak a
tanfolyam el6adésaira épiilé oktatasi
segédanyagnak a haszndlatara is, amellyel
hatszaz gyereket céloztak meg, akiknek az
érintett pedagdgusok, ,,az erre a célra szer-
vezett harom napos képzés alkalmaval, az
erre a célra szerkesztett foglalkoztato flizet
segitségével, tovabbadtak az ismereteket”
(Aranyosine, 2009, 1.).

A 2004 és 2005 soran megvalositott
kezdeményezés végiil vizsgaval zarult,
amelynek keretében a programban részt
vevo pedagdgusok zarédolgozatokat készi-
tettek a ciganologia kiilonbozo teriiletei-
r6l, s amelynek szine-javat aztan Budadrsi
pedagdogusok a ciganysagrol. ,,A Budadrsi
Roma Onkormanyzat tandr- és gyerekto-
vabbképzése a toleranciaért” cimii prog-
ram zarodolgozatai cimmel adtak ki. (A
tobb szdz oldalas kotet huszonegy pedago-
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gus tizennyolc publikacidjat tartalmazza,
amelyek koziil tizendt iras onalldéan
késziilt, mig a hadrom fennmaradd esszé
parban alkotott munka.)

A szoban forgd konyv tematikaja rend-
kiviil gazdag. A ciganologia legfontosabb
teriileteit dolgozza fel, illetve érinti, ameny-
nyiben targyalja a ciganysag torténetét
1945-ig, illetve 1945-t6] napjainkig, de
kiilon irds szentel figyelmet a roma
holokausztnak, a magyarorszagi romak
nyelvi megoszlasanak, a cigany etnikai
csoportok viszonyai-
nak, a hagyomanyos

za azt a romakra vonatkozo ismerethal-
mazt, amelynek birtokaban kellene lennie
minden hazai pedagdgusnak.

Az els6 négy esszébdl kirajzolodik az az
,,0rdogi kor”, amely alapjan vilagossa
valik, hogy a mindenkori tobbségi tarsada-
lom romakkal szembeni gazdasagi €s kul-
turalis eredeti diszkriminacidja miként
vezetett az évszazadok alatt a ciganysag-
nak a szegénységgel és az abbdl adodd
lemaradassal valé egybefonddasahoz, mig
a kovetkez6 tizennégy zarddolgozat tobb-
ségében azzal szem-
besiil az olvas6, hogy

a romak diszkrimi-

cigany mesterségek-
nek vagy a mestersé-
gek multjanak és
jelenének, illetve
megemlitheték azok
a publikacidok is,
amelyek a ciganyok
tradicionalizmusa-
val, hitvilagaval vagy
a roma irodalommal,
cigany népzenével, a
filmek, képek ¢és a
romak kapcsolataval,
a ciganysag egész-
ségiigyi helyzetével,
a roma gyerekek
iskolai sikerességé-
nek problémaival
vagy a roma diakok
¢és a személyiségkoz-
ponti pedagbdgiak
viszonylataval, az

A képzésben részt vevo, a kép-
zésre nagy szdamban és ondllo-
an jelentkez6 pedagogusok
kiemelkedo erdeklodéssel vetet-
tek bele magukat abba a tanuld-
si folyamatba, amelynek réven a
cigdnysdgot érinto legfontosabb
keérdéseket, részteriileteket mély-
ségeiben megismerhették, azaz
a tdargyalt kotet egyértelmiien
azert jelenhetett meg, mert
Budadrson oridsi igény volt
arra a pedagogusok részérol,
hogy veégre potolhassdk, maguk-
ba szivhassdk azt a tuddshal-
mazt, amit a mai oktatdsi rend-
szer és a tandrképzés nem kindl
nekik.

nativ torténeti szoci-
alizacidjanak ered-
ménye az élet kiilon-
bdzé  teriiletein
miként manifeszta-
lédik napjainkban,
ami elegendd fogo-
dzot kinal egy peda-
gogusnak ahhoz,
hogy hogyan kezelje
a roma gyerekeket,
hiszen a kotet irasait
Osszességében nézve
egyértelmilen kiraj-
zolodik az az lizenet,
hogy a cigany gyer-
mekeknek segiteni
az elérehaladasban
csak akkor lehet, ha
tudatdban van a
pedagbdgus annak,

emberi jogokkal és a

hogy a romak torté-

romak média-beli és
politikai szerepével
foglalkoznak.

A kotet — terjedelmi korlatokbol adodo-
an — nem vallalkozhatott arra, hogy tudo-
manyos igényességgel, egy kutatastol
elvarhatdo mélységben dolgozzon fel min-
den, a ciganysaggal kapcsolatos tarsadal-
mi, politikai, pedagogiai és szocialis prob-
lémat, mégis allithatd, hogy a Budadrsi
Roma Kisebbségi Onkormanyzat véllalko-
zasaban olyan zarodolgozat-gyiijtemény
kertilt napvilagra, amely komplex moédon
— és elfogadhat6 szinvonalon — tartalmaz-
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nelme soran megva-
16sulé évszazados
stigmatizalas milyen gazdasagi és szocia-
lis eredetii problémakhoz vezetett a cigany-
sag esetében. Csak ennek tiikrében lehet
értelmezni, meghatarozni és kezelni azo-
kat a pedagogiai problémakat, amelyeket
— a roma torténelem ismerete nélkiil —
egyébként megoldhatatlan cigany etnikus
specifikumokként jelolnek meg a
romoldgiaban jaratlan tanarok.

A Diszkrimindacio-ellenes akciosorozat,
helyi tolerancia erdsité kezdeményezés
cimi, 2004 és 2005 kozott lebonyolitott
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PHARE-programnak sziiletett egy masik
eredménye is: az Ismeretek a ciganysag-
rol. Foglalkoztato fiizet, amelyet Didsi
Agnes szerkesztett, s amelynek — attol
figgetleniil, hogy a példanyai szintén egy
szekrény mélyén

Az Aranyosiné Rozsa Szeréna (a Buda-
orsi Roma Kisebbségi Onkorményzat elng-
ke) nevével fémjelzett vallalkozas rengeteg
kérdést vet fel a hazai tanarképzést illetden,
mert a Budadrsi pedagogusok a ciganysag-

rol. ,,A Budaorsi

fekszenek — jobb

Roma Onkormdnyzat

sorsa lett, amennyi-
ben a romoldgiai
képzésben részt vevo
tanaroknak — tobb
napos erdei iskola
keretében — alkalma
volt hasznalni didk-
jaik korében.

A munkafiizet
tulajdonképpen a
jelen irasban targyalt
kotet melléklete,
amely olyan témak-
kal foglalkozik, mint:
Kik azok a ciganyok?,
Mi az elditélet?, A
ciganyok nyelve, A
ciganyok hagyoma-
nyos mestersegei,
Miért maradtak anal-
fabétak?, A cigany
kozdsseg, Foglalkoz-
tatds, munkaerdpiac,
munkanélkiiliség,
Szabadnak és egyen-
[onek.... Az egyes
témak olyan kérdése-
ket tesznek fel a dia-
koknak, amelyek
segitenek nekik bele-
¢lni magukat egy
kirekesztett népcso-
porthoz tartozd gyer-
mek  helyzetébe,
amelyek altal képet
nyerhetnek arrél,
hogy az évszaza-

A szoban forgo konyv tematikd-
Ja rendkiviil gazdag. A
ciganologia legfontosabb teriile-
teit dolgozza fel, illetve érinti,
amennyiben tdrgyalja a cigdny-
sdg tortenetét 1945-ig, illetve
194 5-t6l napjainkig, de kiilén
irds szentel figyelmet a roma
holokauszinak, a magyarorszd-
gi romdk nyelvi megoszldsanak,
a cigdny etnikai csoportok viszo-
nyainak, a hagyomdnyos
cigdny mesterségeknek vagy a
mesterségek miiltjanak és jelene-
nek, illetve megemlithetok azok
a publikdciok is, amelyek a cigd-
nyok tradicionalizmusd-val, hit-
vilagaval vagy a roma iroda-
lommal, cigdany népzenével, a
filmek, képek és a romdk kapcso-
latdval, a ciganysdg egészség-
1igyi helyzetével, a roma gyere-
kek iskolai sikerességének prob-
lemdival vagy a roma dicdkok és
a személyiségkoézpontii pedago-
gidk viszonylatdval, az emberi
Jjogokkal és a romdk média-beli
és politikai szerepével
Joglalkoznak.

tanar- és gyerekto-
vabbképzése a tole-
ranciaért”  cimii
program zdrédolgo-
zatai €és az Ismeretek
a ciganysagrol. Fog-
lalkoztato fiizet cimet
viseld romoldgiai
kotet és melléklet
szakmaisaga, felké-
sziiltsége arrdl tesz
tanubizonysagot,
hogy a képzésben
részt vevo, a képzésre
nagy szamban ¢és
onalléan jelentkezd
pedagoégusok kiemel-
kedd érdeklédéssel
vetették bele magukat
abba a tanulasi folya-
matba, amelynek
révén a ciganysagot
érinté legfontosabb
kérdéseket, részterii-
leteket mélységeiben
megismerhették, azaz
a targyalt kotet egyér-
telmlien azért jelen-
hetett meg, mert
Budadrson  oriasi
igény volt arra a
pedagogusok részé-
rol, hogy végre potol-
hassak, magukba
szivhassak azt a
tudashalmazt, amit a
mai oktatsi rendszer

dos megbélyegzés

hogyan vezet a munkanélkiiliséghez és az
analfabétizmushoz, mit jelent az er6szakos
asszimilacié €s a kényszerintézkedések
elszenvedése, s amelyeken keresztiil meg-
tanulhatjak azt, hogy mit jelent egyenld
embernek tekinteni mindenkit.

és a tanarképzés nem
kinal nekik. Mindez azt {izeni a hazai neve-
léstudomany képviseldinek és miiveldinek,
hogy elérkezett az ideje, hogy a magyaror-
szagi pedagogusképzés integralja magaba a
romologiai ismereteket, s ne engedjenek ki
tandrokat Uigy a magyarorszagi tanintézmeé-
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nyekbe, hogy nincsenek felvértezve azokra
a romakkal kapcsolatos torténeti és szocia-
lis ismeretekre, tarsadalmi problémakra,
amelyeket a gyakorlatban mindenfélekép-
pen kezelniiik kell, mert nyilvanvaldéan nem
csak a budadrsi pedagogusok kiizdottek és
kiizdenek ezzel a tudashiannyal.

Budadrsi pedagogusok a ciganysdgrol. ,, A Budaorsi
Roma Onkormadnyzat tanar- és gyerektovabbképzése
a toleranciaért” cimii program zdrodolgozatai.

Diosi Agnes (szerk.): Ismeretek a ciganysdagrél. Fog-
lalkoztato fiizet.

Irodalom

Aranyosiné Rozsa Szeréna (2009): 4 Budadrsi Roma
Kisebbségi Onkormdanyzat: Diszkrimindcio-ellenes

Gondolat

A Gondolat Kiadé konyveibdl
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akciosorozat, helyi tolerancia erdsito kezdeményezés
— PHARE-program 2004/2005. Kézirat.

Bogddn Péter
Budapest




