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Nagy Jozsef

SZTE, BTK, Neveléstudoméanyi Doktori Iskola

A szemelyiseg kompetenciai es
Operacios rendszere

A latin eredetii ,kompetencia” kéznyelvi fogalma a
személyiségaktivitds belso feltételeinek meglétére/hidanydra utal
(kompetens, inkompetens). Ezzel egyértelmii kiilonbséget tesz az
eredményes aktivitds belso feltételeinek megléte/hidnya és az aktivitds
megvalosuldsa és annak eredményessége/eredmeénytelensége kozott.
Hires kiilénbségtételével Chomsky (1957) ezt a nyelvre alkalmazta a
nyelvi kompetencia és a nyelvi performancia megkiilénbéztetésével.
Mivel addig a nyelvészeti kutatdsok tdargya foleg a nyelv
miikddeésenek eredmeénye (a performancia) volt, a kompetencidnakr,
azaz a mitkodesi eredmény oroklott és tanult belso feltételének a
kutatds targyduvda emelése paradigmavdltds jelentoségii, nagy
visszhangot kivalto esemény lett: a kompetencia fogalmdnak
szaktudomdnyi alkalmazdsi probdlkozdsainak gyors terjedése
kovetkezett be. (1)

dést tekintette a kutatas targyanak, és ki is mondta, hogy a belsd feltételek, a

pszichikum a kutatas szamara hozzaférhetetlen. Az ilyen probalkozasokat, szandé-
kokat tudomanytalannak mindsitette. A kompetencia kutatasanak igénye és lehetésége a
pszicholdgiaban, a szocialpszichologiaban és a pedagogiai tudomanyokban is igéretessé,
eredményessé valt, de a kompetencia fogalmanak hasznalata, mint az altaldban vett pszi-
chikum, belsé feltétel értelemben féktelen burjanzast eredményezett (a ,,competence” 20
milliényi, az oldal cimében félmillionyi, magyar nyelven 200 ezernyi, az oldal cimében
félezernyi talalattal szerepel, Google, 2009. majus). Ezek a mennyiségek csak jelzések.
A lényeg, hogy egyre tobbféle pszichikus komponens, pszichikus aktivitds mindsiilt és
mindsiil kompetencianak. Ennek kdvetkeztében a kompetenciafogalom egyre tagabb,
attekinthetetlenebb, diffuzabb altalanos ,,szakmai” fogalomma valt.

Ez érthetd és természetes kovetkezmény, ha a kompetencia fogalmat csak a személyi-
ségaktivitds belsO pszichikus feltételének tételezziik. Ebben az esetben a személyiség
minden aktivitdsanak belsd, pszichikus feltétele kompetencia. A ,,kompetenciara” mint
koznyelvi fogalomra sziikség van. Ez kinal tag/nyilt teret a téma mélyebb, részletesebb
megismeréséhez, a részletes eredmények atfogd rendszerbe foglalasahoz. Tovabba sziik-
ség van a bels6 pszichikus feltételek és a pszichikus aktivitds megkiilonboztetésére, amit
a kompetencia és a performancia (a pszichikus aktivitas) altalanos megnevezésére hasz-
nalhatunk. Ennek kdszonhetden megsziilethet, kifejlédhet a kompetenciaalapti pedagogi-
ai kultira, a pedagogia harmadik paradigmavaltasa. Azt is érdemes figyelembe venni,
hogy a latin eredetii ,,kompetencia” a szaktudomanyos felhasznalds el6tt sziik korben
hasznalt koznyelvi kifejezés volt, ami a szaktudomanyi felhasznalas robbandsszerti terje-
désének koszonhetden egyre altalanosabban haszndlt kdznyelvi széva valt/valik, amit
tudomasul kell venniink, de ki kell dolgozni és meg kell kiilonboztetni a kdznyelvi jelen-
téstdl a kompetencia szaktudomanyi fogalmat, modelljét.

ﬁ pszicholdgiai kutatds dominans iranyzata, a klasszikus behaviourizmus a viselke-
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Az el6zmények tanulsagai

A fontos fogalmak hasznalatanak terjedése altalaban azzal a kdvetkezménnyel jar,
hogy kiilonb6z6 versengd, sét egymassal ellentétes értelmezések sziiletnek. Ez tortént a
hatvanas-hetvenes években a kompetencia fogalmaval is. Ez a zavarossa valo helyzet
inspirélta a The Identification and Enhancement of Social Competence cimii konferencia
megszervezését (Ontario, 1978), amelynek az volt a célja, hogy feltarja, kiemelje a kom-
petenciafogalom jellemzdit. A konferencia anyaga Social Competence cimen jelent meg
Wine és Smye (1981) szerkesztésében. A kompetencia pszichologiai szakfogalomma
valasanak lényegét foleg e konyv tanulmanyai alapjan kisérlem meg pedagogiai szem-
pontbol dsszefoglalni. Az ontaridi konferenciar6l kiadott kotet elsé része a szocialis
kompetencia perspektivaival, elméleti kérdéseivel, konceptualis modelljeivel foglalko-
fejlodéssegitési lehetdségeirdl szol, a harmadik, a szocialis kompetenciamodell pszichi-
atriai alkalmazasanak lehetGségeit taglalja, végiil az utolsé rész tanulmanyai az amerikai
és az angol szocialis készségfejlesztés eltéré megkdzelitéseit elemzik. Témank szem-
pontjabol most féleg az elsd rész tanulmanyai fontosak. E részben ugyanis a személyiség
egy altalanos, atfogd kompetencidja (a szocialis kompetencia) szempontjabdl maga a
kompetencia, annak fogalma, modellje is elemzés targya. Ez el6segitheti az elemzések
eredményeinek alkalmazasat mas kompetenciakra is, tovabba a kompetenciak és a sze-
mélyiség viszonyanak vizsgalatat, valamint a kompetencia fejlodéssegitési lehetdségei-
nek, modjainak kutatasat, gyakorlati alkalmazasat.

A Kklinikai pszichologia, a pszichiatria altal felhalmozott tudas, a kéttucatnyi folyama-
tosan szamon tartott személyiségelmélet tobbsége jorészt az ugynevezett defektmodellt
kovetve, vagyis a pszichésen sériilt, beteg emberek, a betegségek és kezelésiik tanulma-
nyozasa alapjan sziiletett. Wine (1981) részletesen ismerteti a defektmodell jellemzdit,
elényeit és hatranyait, az 6tvenes évektdl folerdsodo kritikakat a defektmodell elégtelen-
ségeivel szemben. A pszichiatriai problémak altalaban abbdl adodnak, hogy megoldasuk-
ban, kezelésiikkben az emberek nem eléggé kompetensek vagy kompetencidjuk
diszfunkcionalis. Ebb6l az kovetkezik, hogy a kompetencia fejlodéssegitése az elsddle-
ges feladat mind a megeldz6 korai szocializacid, a nevelés és a képzés eszkozeivel, mind
pedig a mar kialakult pszichiatriai problémék eredményes kezelésével. Ugyanis ameny-
nyiben a fejletlen vagy diszfunkcionalis kompetencia nem fejlodik, nem valtozik meg, a
pszichiatriai kezelés tiineti szintii marad. Wine szerint a defektmodellel szemben a kom-
petenciamodell az egészséges személy pozitiv sajatsagai felé fordulast, az emberi termé-
szet optimistabb megkdzelitését, az ember mint tanuld, valtozo, fejlodo 1ény kovetkeze-
tesebb figyelembevételét jelenti.

A kompetencia az egyén és a kornyezet kozotti kdlesonhatas hatékonysaganak belsd
feltétele. E belso feltételeket, tartalmakat, komponenseket tekintve kiilonb6z6é szerzok
mast és mast hangsulyoznak. A kompetencia kiilonb6z6 intraindividualis sajatsagok és
diszpoziciok birtoklasa (Doll, 1953; Smith, 1966). Els6ésorban a motivacio jellemzéje
(White, 1959). A tehetségek listaja (Zigler és Phillips, 1961). Masok a viselkedés kivite-
lez6 készségeire Gsszpontositanak (Hamburg és Adams, 1976). Ismét masok a kognitiv
kapacitasokat emelik ki (Goldfried és D’Zurilla, 1969).

Meichenbaum, Butler és Gruson (1981) megkisérlik rendezni a kompetencia tartalmaval
kapcsolatos megkozelitéseket. Pedagogiai szempontbdl az alabbiakat emelem ki: (a) A
szocialis kompetencia funkcioja az egyén, a személy szocialis kdlcsonhatasainak, a szoci-
alis kornyezettel valo egyiittélésének eredményes, hatékony megvalositasa, szandéktalan/
szandékos Onadaptacidja, onfejlodése és szocidlis kornyezetének alakitasa, fejlesztése. A
szocialis kompetencia az ember nem valamely részfunkciojanak, hanem alapvetd, egzisz-
tencialis funkciojanak belso feltétele. (b) A viselkedés szempontjabdl a szocialis kompeten-
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cia alapvetd jellemzdje az a képesség, amely a szocidlis viselkedés repertoarjabdl mozgo-
sitja, felhasznalja a cél eléréséhez sziikséges elemeket. (c) A szocialis kompetencia teljes
rendszer, ami azt jelenti, hogy az észleléstol a belsd tartalmak (komponensek) repertoarjain,
a belsé folyamatokon (miikddéseken) at a kornyezettel vald kdlcsdnhatast megvaldsitd
viselkedésig, annak értékeléséig az egész folyamatot (a dontést és a kivitelezést) szervezi,
a helyzetnek megfelel6en 6nmagat is adaptalja, modositja. Szemben a hagyomanyos pszi-
chologiaval, amely féleg a teljes rendszerek részeit tekinti (példaul az észlelést, a felisme-

rést, az intelligenciat, a gondolkodast, a tanu-
last, a viselkedést), amely részek sokasagatol
nem kell6en 1athatok a teljes rendszerek, nem
ezek megismerésére, fejlodéssegitésére esik a
hangsuly. (d) A szocialis kompetencia maga-
ban foglalja a kognitiv faktorokat is: az elva-
rasokat, az eredményesseg becslését, a szoci-
alis funkcioju kognitiv képességek, készségek
repertoarjat (példaul a szocialis problémak
megoldasanak képességét), a szocialis infor-
maciok feldolgozasanak, hasznositasanak sti-
lusat. A kognitiv szervezddés, mas szoval az
egyén gondolatrendszere, jelentéshaloja is a
kompetencia szerves dsszetevdje, amely nem-
csak a kompetencia miikddésének hogyanjat
hatarozza meg, hanem a miértet is.

Az ontari6i konferencia 6ta eltelt harom
évtized alatt a kompetencia altalanos fogal-
manak feltarasaban, értelmezésében a fenti-
ekhez viszonyitva nem tortént l1ényeges
haladas. Ellenkezbleg: tovabb novekedett az
értelmezések valtozatossaga, a fogalom szét-
foly¢, diffuz jellege.

Ugyanakkor egyes teriileteken lényeges
fejlédés kovetkezett be. Ezek koziil pedago-
giai szempontbol harmat emelek ki: (a)
Néhany alapvetd kompetencia (perszonalis,
érzelmi, szocialis, kognitiv) intenziv kutata-
sai gazdag €s pedagOgiai szempontbdl is
fontos eredményeket tartak fel. Ezt szemlél-
tette a szocialis kompetenciaroél sz6l6 ontaridi
konferencia tovabbi kutatasokat elOsegitd
eredményeinek ismertetése. (b) A kompeten-
ciafogalom behatolt a munka vilagaba és
robbanasszerll terjedésével, hasznositasaval
lényeges szemléletvaltast eredményezett
egyeldre még foleg a specialis/szakmai kép-
zéssel, tovabbképzéssel foglalkozok koré-

A hagyomdnyos intézmeényes
nevelés az aktivitds tdargyi és
szocidlis kélcsonhatdsdnak ered-
ményekeént létrejovo spontdan
tanuldst kiegészitendo kiilso
(kOzOlt, rogzitett) ismeretek elsa-
Jjatittatdsdt tekinti fo feladatd-
nak. Azzal a szandekkal és hit-
tel, hogy az eldirt ismeretek elsa-
Jdtitdsa kimiiveli az értelmet,
megalapozza az erkélcsds sze-
mélyiséget (,neveld oktatds”).
Amig a spontdn cselekvé tanu-
ldst, a spontdn szocializdciot,
vagyis az élet iskoldjdt az intéz-
meényes nevelés csak kiegészitet-
te, az ismeretalapti pedagogiai
kultiira a kor igényeinek megfe-
leloen miikodhetett. Az ismere-
tek exponencidlis gyarapodcdsa,
az intézmeényes neveléssel szem-
beni igények ndvekedeése a koz-
oktatds expanziojdt, t6megessé,
dltaldnossd vdldsdt eredménye-
zi, ezdltal radikdlisan csokken
az élet iskoldjanak fejleszto lehe-
tosége, hatdsa.

ben. (c) Pedagogiai szempontbol alapveto jelentdségili a kulcskompetenciak rendszerének

kidolgozasa és alkalmazasanak terjedése.

sy

szempontjabol legfontosabb kompetencidk (amelyek a kulcskompetencia nevet kaptak)
kivalasztasat célzo és eredményez6 DeSeCo Project nevii programjat. A legkiilonb6z6bb
tudomanyok és szakteriiletek kivald képviseldi, szamos orszag szervezetei vettek részt a

5




Iskolakultura 2010/7-8

munkaban. A program létrejottét és megvalositasat az motivalta, hogy a tarsadalmak,
gazdasagok valtozasaval, fejlédésével szembeni ndvekvé igényeknek az oktatasi rend-
szerek egyre kevésbé képesek megfelelni. A hetvenes-nyolcvanas években a kompeten-
ciafogalom kutatasanak, felhasznalasanak robbanasszer(i térhoditasa a fogalom tartalma
révén igéretes lehetoséget kinalt az oktatas megujitasara a tarsadalmi, gazdasagi fejlodés
iranti novekvo igények kielégitése reményében. A projekt tervezoi torténelmi jelent6ségli
dontést hoztak a kompetencia valasztasaval, mivel ez a feltétele a pedagdgiai tudomanyok
¢és gyakorlatok harmadik paradigmavaltasanak.

A DeSeCo Project rendkiviil gazdag és szerteagazd szakirodalmi eredményei jol tiik-
r6z6dnek a kiilonboz6 tudomanyagak és szakteriiletek neves képviseldinek eredményeit
Osszefoglald kotetben (Rychen, Salganik és Hers, 2003), valamint az eredményeket
Osszefoglalo jelentésben (OECD, 2005). A tovabbiakban a DeSeCo Project eredményeit
e két kiadvany alapjan elemzem, haszndlom az ismételt megnevezésiik nélkiil.

Az alapkérdés az volt, hogy milyen kompetencidkra van sziikség a sikeres élethez
(,,for a Successful Life”) és a jol miikodé tarsadalomhoz (,,Well-Functioning Society”).
Ez a kiindulas, szemléletmod, cél vezetett el a gyakorlati jelentdségii eredményhez, a
kilenc kulcskompetencia kivalasztasahoz, jellemzéséhez, majd ennek alapjan a PISA
mérések szamara egy nyolcas lista kidolgozasdhoz. Ugyanakkor ez a kiindulas akada-
nek kovetkeztében tovabb ndvekedhetett a fogalom diffuz jellege, burjanzasa, ami hoz-
zajarul a kompetenciafogalom, a kulcskompetencia-fogalom divatfogalomma valasahoz.
Tovabba a gyakorlati cél: az egyén sikeres élete és a jol funkcionalo tarsadalom oktatas-
sal szembeni igénye inkabb annak megvalaszolasat segitheti, hogy a jelenlegi és remélt
fejlédési civilizacio milyen fejlettségi szintii személyiségeket, kompetencidkat igényel.
Arra a kérdésre, hogy milyen kompetencidk, kulcskompetenciak léteznek, 1étezhetnek,
mas kiindulas alapjan lehet valaszt remélni (kivéve a specialis/szakmai kompetenciakat,
amelyek 1éte az adott tarsadalmak aktualis sziikségleteitdl fiigg).

A kiindulasként megfogalmazott fenti cél kevéssé alkalmas, nem elegendd a kompe-
(amelyeket kulcskompetencidknak neveznek) és az 0sszes tobbi kompetencia egyértelmii
megkiilonboztetése lehetdvé valna. Ennek ellenére a kiilonb6z6 tudomanyagak és szak-
terliletek kivald képvisel6i alapos felkésziiltségiiknek koszonhetéen képesek voltak 1ét-
rehozni a kulcskompetencidk olyan listajat, amely elméletileg is egységes rendszert
képez. A szakirodalomban tobbféle probalkozas olvashato, amelyek csoportositani torek-
szenek a kulcskompetenciakat. Az dsszefoglald jelentés (OECD, 2005) a kilenc kulcs-
kompetenciat harom kategériaba (’Competency category’) sorolja. Ezekben a csoporto-
sitdsokban kimondatlanul, implicite a hetvenes-nyolcvanas évektdl kezd6dden intenziven
kutatott altalanos kompetenciak ismerheték fel: a kognitiv, a szocialis és a perszonalis
kompetencia.

A kilencvenes évek végén kezd6dd kutatasok, munkalatok nemcsak a gyakorlatilag
hasznosithat6é kulcskompetenciak listait eredményezték, hanem sok olyan sejtést, felis-
merést is, amelyek segitik a kompetenciafogalom fejlodését, a kompetenciafajtak felta-
rasat és pedagodgiai szemponti kidolgozasat. A munkalatok legnagyobb jelentdségét
abban latom, hogy sok orszag bevonasaval sikeriilt a kompetenciafogalmat a pedagdgiai
kutatok széles korében és az oktataspolitikaban elterjeszteni, elfogadotta tenni.

Kompetenciafogalom és kompetenciamodell

Mint az el6z6 alfejezetben a kompetenciafogalommal kapcsolatos elézmények mutat-
jék, a , kompetencia” ma még laza, diffuz, értelmezési burjanzast lehetové tevo fogalom.
Ahhoz, hogy a kompetenciafogalom/modell a mar emlitett harmadik pedagogiai paradig-
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mavaltast, a kompetenciaalapt pedagogiai elmélet és gyakorlat fejlodését eredményeseb-
ben szolgalja, sziikség van a kompetenciafogalom/modell tovabbfejlesztett valtozatara.
Mindenekel6tt célszerl kiilonbséget tenni a kompetencia koznyelvi jelentése és szaktu-
domanyi fogalma/modellje k6zott. Az alabbiakban a pedagdgiai szempontbol kidolgo-
zott kompetenciafogalom/modell ismertetésére teszek kisérletet. Elokészitésként elobb
roviden felidézem a kompetencia koznyelvi jelentését.

Jelen tanulmany els6 két mondata mar jelezte a kompetenciafogalom kdznyelvi tartal-
mat. Most ezt a koznyelvi jelentés (szohasznalat) felidézésével egészitem ki a kompeten-
a kompetencia jelentése: illetékesség, valamint hozzaértés, szakértelem; a szinonimaszo-
tar szerint (Magyar szokincstar, 1998): illetékesség, jogosultsag, hataskor, valamint
képesség, felkésziiltség, hozzaértés. Ezek értelmében a kompetencia olyasvalami, amivel
az ember (a személyiség) rendelkezik (vagy nem: inkompetencia), aminek koszonhetden
aktivitasa (miikddése, viselkedése) eredményesen megvalosulhat. Vagyis implicite egy-
értelmi a kiilonbség a kompetencia mint az aktivitas belsé feltételrendszere és az aktivi-
tasi megnyilvanuldsa: a mikodés/viselkedés kozott. Tovabba a kompetencianak explicite
is két koznyelvi jelentése van: az illetékesség és a hozzaértés. Mas nyelvekben is hason-
loak a jelentések. A kompetencia sz6 felidézett, altalinosan hasznalt egyértelmii jelenté-
se feltehetden a latin eredetnek kdszonhetd (competentia: illetékesség, competo: valami-
re alkalmas, képes).

Amig a jelentés a kommunikacio soran a szo/kifejezés helyes/szokasos hasznalatat
jellemzi, addig a definicié a szo/kifejezés altal jelolt dolog (denotatum) minden mas
dologtol/dologfajtatol valé megkiilonboztetd felismerését szolgalja, a modell pedig a
jelolt dolog/dologfajta szerkezetét/szervezddését és miikodését/viselkedését értelmezi. A
kompetencia sz6 jelentését is felhasznalva elobb a definidlasra, majd ennek eredményeit
is hasznositva a kompetencia szervez6désének, aktivitasanak (mikodésének és viselke-
désének, valtozasanak, fejlodésének) értelmezésére, vagyis modelljeinek ismertetésére
kertil sor.

A kompetenciafogalom definicidja

A kompetenciafogalom eddigi definicidinak legfontosabb probléméja, hogy nem sike-
rilt megfeleld nemfogalmat (genust, univerzumot) talalni. Erre gyakran nem is volt
torekvés. Az utobbi esetben altalanos narrativ leirasokkal vagy felsorolasos definicidkkal
szembesiilhetiink. Leggyakrabban ez szerepel: a kompetencia ismeretek, készségek és
attitldok egysége. Az el6zd fejezetben ismertetett pszichikus komponens fogalmat
nemfogalomként hasznalva ezt kapjuk: a kompetencia pszichikus komponensrendszer.

Ha a kompetenciat a pszichikus komponensek halmazaba tartozonak mindsitjiik, akkor
valamennyi kompetenciara érvényesek a pszichikus komponensek alapvetd sajatsagai.
Az el6z0 fejezet értelmében: a komponensrendszerek hierarchikus funkcionalis rendsze-
rek, pszichikus komponensekbdl szervezddnek, funkcioikat belsé miikddésiikkel és
viselkedésiikkel valositjadk meg, tovabba valtozé (atalakuld, adaptalodo, fejlodd) rend-
szerek. Pszichikus komponensrendszer a személyiség is €s minden mas pszichikus kom-
ponens is. A kompetencia legaltalanosabb értelemben a hierarchidban elfoglalt helye
szerint kiilonbdzik a személyiségtdl és az dsszes tobbi pszichikus komponenstdl.

Pedagobgiai szempontbdl négy tovabbi megkiilonboztetd sajatsagot érdemes figyelem-
be venni: a kompetencidk motivumrendszerek és tudasrendszerek, valamint 6roklott és
tanult komponensekbdl szervezédnek. A koznyelvi jelentésben az illetékesség allasfog-
lalasként, dontésként is értelmezhetd, aminek alapja a motivum (felsorolasos definiciok-
ban a motivumok egyik fajtajat nevezik meg: attitiid). A hozzaértés, képesség pedig
tulajdonképpen a kivitelezni tudas. Vagyis a kompetencia motivumrendszer (mint a don-

7




Iskolakultura 2010/7-8

tés belso feltétele, eszkoze) és tudasrendszer (mint a kivitelezés, megvaldsitas belso fel-
tétele, eszkoze). Ez az 6t sajatsag/jegy (hely a hierarchidban, 6roklott €s tanult motivum-
rendszer ¢s tudasrendszer) egyiittes megléte teszi lehetévé a kompetencia azonositasat,
megkiilonboztetését minden mas pszichikus komponenstdl. Mindennek figyelembevéte-
z06: A kompetencia olyan pszichikus komponensrendszer, amelynek 1) kdzvetlen fels6bb
komponensrendszere a személyiség, és amelynek alsébb pszichikus komponensrendsze-
rei: 2) a motivumrendszer és 3) a tudasrendszer, valamint 4) az 6roklott komponensek és
5) a tanult komponensek.

E definici6 alapjan a kompetencidnak nevezett dolgok (denotatumok) két halmazba
sorolhatok: a koznyelvi jelentésnek, szokasnak megfeleld, valamint a pszichologiai/
pedagogiai szempontu fenti definicidonak megfelelé halmazba. Példaul az ,,0lvasas” nem
komponensrendszer, hanem egyfajta komponensrendszer aktivitdsa (a kdznyelvi meg-
nyilatkozasokban és a szakirodalomban is gyakori a kiilonb6z6 pszichikus aktivitasok
kompetencianak mindsitése). Ami nem pszichikus komponensrendszer, az a kompetencia
pontbol mar nincsen sziikség. Az olvasasi készség példaul pszichikus komponensrend-
szer, de nem kompetencia, mert nem a személyiség kozvetlen komponense, hanem az
olvasasi képesség (szovegértd képesség) szolgaldja, komponense. Az 6t megkiilonbdzte-
té jegy konjunktiv kapcsolatban van egymassal. Ezért, ha az egyik nem felel meg a
definicionak, akkor a vizsgalt pszichikus komponensrendszer nem a fenti definicio sze-
rinti kompetencia (példank tovabbi két jegynek sem felel meg: az olvasasi készség csak
tanult és csak kivitelez6 komponens). Ugyanis egy komponensrendszer csak akkor kom-
petencia, ha motivumrendszer és tudasrendszer egysége, valamint 6roklott és tanult
komponensekkel rendelkezik.

A kompetencia szervezddési-viselkedési és szervezddési-miikodési modellje

A kompetencia mint funkcionalis komponensrendszer azt jelenti, hogy komponensei
nem alkotnak kotott struktirat, hanem szervezddések, vagyis a komponenseik kiilonallo,
0nallo 1étez6k. A kompetencia aktivitasa a funkcidjat szolgalo tennivaloknak, feladatoknak,
problémaknak megfelelden szervezddik a rendelkezésre allo komponenskészletbdl. Ebbol
az kovetkezik, hogy a kompetencia aktivitasanak eredményessége komponenseinek kész-
letétdl, szervezddésétdl fiigg. Ezért a kompetencidk fejlodésének eredményes segitése
érdekében ismerniink kell szervezddésiiket, komponenskészletiiket. Ez azonban csak akkor
lehetséges, ha ismerjiik a kompetenciak funkcio6it. Ebbol adédik a kompetencidk funkcio-
jénak és szervezddésének/komponenskészletének feltarasi lehetdsége és feladata.

Valamennyi kompetencianak sajatos a személyiséget szolgalo funkcidja (példaul gyo-
keresen kiilonbdzik a perszondlis €s a szocialis kompetencia funkcidja). Az eddigiek
alapjan a kompetenciak komponenseirdl csak altalanos (valamennyi kompetenciara érvé-
nyes) ismereteink vannak: oroklott és tanult motivumrendszerek és tudasrendszerek.
Valamennyi kompetencia masféle 6roklott és tanult motivumokbol és tudasokbol szerve-
z0dik, amelyeket valamennyi kompetenciara vonatkozoan fel lehet és fel kell tarni a
tanitvanyok fejlddésének eredményesebb segitése érdekében.

A kompetenciak aktivitasa a komponenskészletet hasznalva, a személyiség miikodése
altal hozza létre a belsé produktumot (pszichikus konstruktumot, komponenst) és visel-
kedése altal a kiilvilaggal kolesonhatasban a kiilsé produktumot. Mivel a kompetenciak
értelmezésében gyakran az aktivitas (a viselkedés) is kompetencianak mindsiil, ezért
érdemes a kompetencia és aktivitas, kiilvildg, produktum egymadsra vonatkoztatott meg-
kiilonboztetését figyelembe venni, tovabba érdemes ennek az evidencianak az érvénye-
siilési akadalyait tudatositani.
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A hagyomanyos intézményes nevelés az aktivitas targyi és szocidlis kdlcsonhatdsanak
eredményeként 1étrejovo spontan tanulast kiegészitendo kiilsé (kozolt, rogzitett) ismere-
tek elsajatittatasat tekinti fo feladatanak. Azzal a szandékkal és hittel, hogy az eldirt
ismeretek elsajatitasa kimiiveli az értelmet, megalapozza az erkolcsds személyiséget
(,,neveld oktatas”, Herbart, 1932). Amig a spontan cselekvé tanulast, a spontan szociali-
zaciot, vagyis az élet iskolajat az intézményes nevelés csak kiegészitette, az ismeretalapti
pedagdgiai kultiira a kor igényeinek megfeleléen miikddhetett. Az ismeretek exponenci-
alis gyarapodasa, az intézményes neveléssel szembeni igények ndvekedése a kdzoktatas
expanziodjat, tomegessé, altalanossa valasat eredményezi, ezaltal radikalisan csokken az
¢let iskoldjanak fejlesztd lehetdsége, hatasa. Mindezek a fejlemények sziikségszertien
vezetnek az ismeretalapu pedagogiai kultira csddjéhez. A reformpedagogiai iranyzatok
az egyre sulyosabb problémakat felismerve a szandékos cselekvd, tevékeny tanulést, a
szandékos szocializaciot, vagyis az aktivitast tették kozponti szereplové az ismeretalapt
pedagdgiaval szemben. Ez fontos, de ma mar nem elégséges valtozas, mert a megvalo-
suld cselekvések, tevékenységek, viselkedések kozponti szereplové emelése novelte
ugyan a remélt pszichikus komponensek (a motivumrendszerek €s a tudasrendszerek)
Létrejottének valoszinliségét, de ez tovabbra is csak remélt kdvetkezmény maradt.

KULVILAG © AKTIVITAS® PRODUKTUM

. 0 . viselkedési folyamatok
(kiils8) motivumok viselkedés
KOMPETENCIA ichikus
o . mikodés pszict
(kiils6) tudasok konstruktumok

targyiasult tudas,
(kiils6) ismeret, informacid
(kozolt, rogzitett)

(belsé) motivamrendszer
sziikséglet, hajlam, attitlid,
meggy6z6dés

ismeretek, informaciok
(kozolt, rogzitett)

személyek B . valtozasok
(bels6) tudasrendszer (térbeli, iddbeli)

reflex, expresszio, rutin, szokas,
készség, képesség,
(bels6) ismeret, informacio

targyak
targyak

1. abra. A kompetencia szervezddési-viselkedési modellje

A kompetencia fogalmanak felhasznalasaval az aktivitas belso feltétele valhat a peda-
gogia elméletének és gyakorlatanak dominans szerepldjévé. Ebben az esetben a kompe-
tencidk, a pszichikus komponensrendszerek, komponensek tudatos fejlodéssegitése a
feladat, amit a befogadas (a spontdn konstrualodas) mellett a szandékos cselekvo, tevé-
keny tanulas altal valdsit meg a targyakkal, a személyekkel, a kiilvilaggal, a kiils6 tudassal
1étrejovo kolesonhatasok altal. Ennek megvalosulasa akkor lehet eredményes, ha az 1. abra
altal szemléltetett egymasra vonatkoztatott megkiilonboztetést tudatosan hasznaljuk.
Ennek azonban sokféle akadalya van.

Az aktivitas (viselkedés, miikodés) észlelhet (kiilsd) és annak nem észlelhetd (belso)
pszichikus komponensei kdzott nehezen tesziink kiilonbséget (példaul a kozolt, rogzitett
kiils6 ismeret és a belsé ismeret mint mik6d6 pszichikus komponens k6zott). Ennek
nemcsak a ,,lathatésag” hianya az oka, hanem az is, hogy féleg a viselkedés kiilonb6z6
megnyilvanulasaira rendelkeziink megfeleld szokinccsel (a hétkdznapi tapasztalatoknak
¢és a viselkedéstudomanynak kdszonhetden). Figyeljiik meg az alabbi példat. Az olvas-
many a kiils6é rogzitett ismeret, az olvasas a személyiség egyfajta aktivitasa, az olvasasi
képesség ennek az aktivitdsnak a belsd pszichikus feltétele (pszichikus komponensrend-
szere) és az olvasat a produktuma (pszichikus konstruktuma).
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OLVASMANY=OLVASAS<OLVASASI KEPESSEG=>OLVASAT

A rutinok, szokasok, készségek, képességek operatorok (ezeket Gjabban proceduralis
tudasnak nevezik), dominansan az aktivitds megvalositoi. Ugyanakkor az operatorok
annak koszonhetden lehetnek eredményesek, hogy 0sszefiiggések, miikddések, viselke-
dések leképezoi (ennélfogva az operator mint leképezés deklarativ tudas is). Az ismere-
tek dominans funkciodja a leképezés (deklarativ tudas), de mint pszichikus komponensek
miikddé rendszerek (operatorok) is. Példaul a képzet dominans funkcidja a leképezés,
ugyanakkor a képzet miikodé rendszer, felismerd rutin is.

A problémak tovabbi oka, hogy e négyes egység egymasra vonatkoztatott megkiilon-
boztetésének nincsenek terminologiai eszkozei. A fenti példa a ritka kivételek kozé tar-
tozik. A (pszichikus) operatorok esetében az operatorfajtak nevei hasznalhatok: reflex,
expresszio, rutin, szokas, készség, képesség. Az egyes egyedi operétorok esetében nehéz-
kes kifejezések hasznalatara kényszeriiliink: ,,a jaras készsége”, ,jarasi készség”, ,,a
olvasés készsége”, ,,olvasési készség” Az esetek egy részében egyszerusodhetne a meg-
hasznalnank (jaraskészség, olvasaskészség, olvasasképesség; a tovabbiakban élni fogok
az ilyen egyszer(isitd szohasznalattal). Amennyiben a kontextus szerint egyértelmi, hogy
operatorrol és annak melyik fajtdjardl, egyedérdl van szd, hasznalhatok az aktivitast
megnevezd szavak (példaul: jaras, irds, olvasas).

Az ismeret és fajtai esetében elsdsorban a kiils6 és a belso feltétel megkiilonboztetését
kell megoldani. E célra hasznalhato lenne a tartalmat pontosan kifejezd ,,exteriorizalt/
interiorizalt”, ,,objektivalt/szubjektivalt” jelz6, de nehézkességiik miatt inkabb a ,,kiils6é/
bels6” megnevezés hasznalata lehet célszerti. Példaul: ,kiilsd ismeret, belsé ismeret”,
,kiils6 fogalom, bels6 fogalom™.

Mindez természetesen nem pusztan terminologiai probléma. Ha ugyanis ki akarjuk
hasznalni a kompetenciaalapt pedagogia elonyds lehetdségeit, célszerli torekedni a
hagyomanyos fogalomrendszer megujitasara és az ebbdl adodé terminoldgiai problémak
megoldasara is.

A kompetencia szervezddésének jellemzésekor azt emeltem ki, hogy a kompetencia
motivumrendszer és tudasrendszer egysége. Az 1. dbra kozponti mondanivaldja a kom-
petencia és aktivitasanak (viselkedésének) egymasra vonatkoztatott megkiilonboztetése.
Ezek felhasznalasaval a 2. abra vastagon keretezett k6zEépsé része szemlélteti a kompe-
tencia szervezddési-miikddési modelljét. A motivum miikodése motivalast (dontést,
késztetést) eredményez, a tudas pedig kivitelezést (megvalositast, végrehajtast), aminek
az eredményeként l1étrejohet a produktum.

OSSZEFUGGES= ; OKOZAT
AKTIVITAS= OK > REALIZATOR = (kdvetkezmény)
OKOZAS REALIZAL(OD)AS

KOMPETENC'AE> MOTIVUM- TUDAS-
RENDSZER. > RENDSZER = | PRODUKTUM
AKTIVITAS= ¢ ¢
(mitkodés)
MOTIVALAS KIVITELEZES
(motivumhasznalat) (tudashasznalat)
SZILLOGIZMUS= - . .
AKTIVITASS PREMISSZA = | KOVETKEZTETO | = KONKLUZIO
PR.-HASZNALAT KOVETKEZTETES

2. abra. A kompetencia szervezédési-miikodési modellje
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A 2. abra fels6 része az oksagi Osszefliggés miikodését szemlélteti, amivel azt kiva-
nom jelezni, hogy a kompetencia mikodése 1ényegét tekintve az dsszefliggés mitkodé-
sének sajatos valtozata. Ugyanez vonatkozik az abra also részében szereplé szillogiz-
mus mikddésére is, ami a szandékos, tudatos Osszefliggés-hasznalat ember altal
kidolgozott sajatos valtozata.

A személyiség kompetenciafajtai

Az el6z6 fejezetben megkiilonboztettem a kompetencia kdznyelvi jelentését és a szak-
tudomanyi szempontbo6l definialt kompetenciakat. A koznyelvi jelentésnek harom valto-
zata hasznalatos: az dsi (latin eredetil) elsddleges jelentés: az illetékesség; a masodlagos
jelentés: a hozzaértés; valamint az altalanos értelemben hasznalatos jelentés: az aktivitas
bels6 feltétele. Ez utobbi tette lehetévé a
kompetenciafogalom diffuz burjanzasat. Az
¢el6z6 fejezetben ismertetett definicid a bels6 A4 személyz'ség ]eézpom‘z‘ jelenl‘é’—

feltételt pszichikus komponensrendszernek ségii alapjaira vonatkozo isme-

mindsitve (a komponensrendszer-elmélet L bbleilédése PR
felhasznalasaval) megkaptuk a definicio retek tovdbbjejlodeset a szamito-

nemfogalmat (a genusat, univerzumat), az gépek szoftverrendszerének
illetékesseg, a hozzaértes, vagyis a motivum-  jsmerete segitheti. A szdmitogép

rendszer és a tudasrendszerek pedig egylitt L 5 Py 3
megkiilonboztetd jegyek lettek. A definidlt miikddésel az operdcios rend

kompetencia fajtai és egyedei két nagy cso- ~ SZ€7 (a rendszerszoftverek, az
portot képeznek: a személyiség egzisztencia-  alapszoftverek), a tényleges fel-
lis kompetenciafajtai és egyedi egzisztencid- ;4 dat0kat pedig a felhaszndloi

lis kompetencidi, valamint a személyiség iyt .
operacids rendszerének kulcskompetencia- szoftverek oldjdk meg. A szeme-

fajtai és egyedi kulcskompetencidi. A kom-  [yiség esetében is lényeges ez a
petenciafajtak €s egyedeik attekinté ismerte-  megkrilonboztetés: a személyiség
tésére e két nagy csoporton beliil keriil sor. miikédeéset, a felhaszndloi szoft-

verek haszndlatdt az operdcios
rendszer, az alapszoftverek

biolsgia alaptorvénye: o ceyed & a il <o loAetOuG, az akiudlis fel
Elése. Vagyis az élolényeknek két letfunkcio- 4410k elvégzéset pedig a fel
jalegzisztencialis funkcioja van: az egyed ésa  1aSzndloi szoftverek oldjdak meg.
faj thlélése. Az ember esetében a bioldgiai
tulélés mellett az egyed és a faj (a csalad, a
csoport, a tarsadalom, az emberi faj) ¢letmindségének megdrzése és javitasa is a létfunkci-
okhoz tartozik. Az ember esetében e két 1étfunkcio aktivitasanak belsd pszichikus feltétel-
rendszere két egyedi egzisztencialis kompetencia: a perszondlis (személyes) kompetencia
¢és a szocidlis kompetencia. A 1étfunkcidk teljesiilése informaciokezeléssel (informaciok
hasznalataval, felvételével, kodoldsaval, atalakitasaval, létrehozasaval, konstrualasaval,
tarolasaval, kozlésével) valosul meg. Az informaciokezelés a két 1étfunkcio, a perszonalis
és a szocialis kompetencia szolgaldja. Az ember esetében az informaciokezelés 6nallo 1ét-
funkcio is, ugyanis a szandéktalan megismerés mellett (6roklott alapja az exploracio, a
jaték, a kivancsisag, a mintakovetés, amelyek szamos allatfajban is 1éteznek) a szandékos
informaciodhasznalat, a szandékos tanulas, a szdndékos megismerés, a szandékos kutatas, a
szandékos gondolkodas is lehetséges. E 1étfunkcio pszichikus komponensrendszere a har-
madik egyedi egzisztencialis kompetencia: a kognitiv kompetencia.

A személyiség egzisztencidlis kompetencidi
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Szamos allatfaj egyedei 6rokldtten kiilonbozd specialis 1étfunkciot szolgalnak. Ez a
munkamegosztas az ember esetében tobb ezer specialis funkcio, kiilonbdzé hivatas,
szakma, foglalkozas, specialis tevékenységi kor kompetenciajaval érvényesiil. Az egyén
néhany specialis/szakmai kompetencidja személyes 1étének feltétele, vagyis ebbdl a
szempontbol tekintve perszonalis l1étfunkciot, ugyanakkor masokat is, vagyis szocialis
létfunkcidt is szolgal. A specidlis/szakmai kompetencia is egzisztencidlis kompetencia,
kompetenciafajta, de ennek tartalmilag sokféle egyedi valtozata van, eltérden az altala-
nos egzisztencialis komponensfajtatol, a harom egyedi egzisztencialis kompetenciatol. A
személyiség egzisztencialis kompetenciait a fentiekben funkcidik alapjan ismertettem.

SZOCIALIS
KOMPETENCIA
motivum és tudasrendszer

PERSZONALIS
KOMPETENCIA
motivum és tudasrendszer

KOGNITI{V KOMPETENCIA
motivum és tudasrendszer

OPERACIOS RENDSZER
KULCSKOMPETENCIAK

SPECIALIS/SZAKMAI KOMPETENCIAK
motivum- és tudasrendszerek

3. abra. A személyiség egzisztencialis kompetencidai, operdcios rendszere és kulcskompetencidi. (Forras: Nagy, 2000
és 2007)

A 3. abra szemlélteti az egzisztencialis kompetenciak viszonyrendszerét is. (E halmaz-
abra satirozott részében szerepld operacios rendszerrdl és a kulcskompetencidkrol a
kovetkezOkben lesz sz6, itt csak ezek rendszerbe helyezése a cél). Mint az abra mutatja,
az egzisztencialis kompetenciak egymassal kolcsonhatasban is miikodnek, egymast fel-
tételez6 rendszerek. Kiilondsen vonatkozik ez a kognitiv kompetenciara és a specialis/
szakmai kompetenciakra. A kognitiv kompetencia a halmazabra bels6 metszetében latha-
to, ami azt szemlélteti, hogy ez az egzisztencialis kompetencia valamennyi kompetencia
hatékonysaganak feltétele. Minél fejlettebb a kognitiv kompetencia, annal fejlettebbé
valhat a perszonalis, a szocialis és a specialis/szakmai kompetencia. A specialis/szakmai
kompetenciak mindharom altalanos egzisztencialis kompetenciat hasznaljak, és ezek
barmelyik komponensébdl kifejlédhetnek.

Nem véletlen, hogy a két biologiai alaptorvény szerinti funkciokbol kiindulva leveze-
tett, a 3. abraval szemléltetett négy egzisztencialis kompetencia kiemelt kutatasi teriile-
tek. Az el6z6 fejezetben ezt a szocialis kompetenciaval szemléltettem. Az sem véletlen,
hogy a kulcskompetenciak korabban felidézett csoportositasi kisérletei implicit mdédon
az egzisztencialis kompetenciak jellemzoi szerint valosultak meg (ezt a kilenc kulcskom-
petencia harom csoportba rendezési szempontjai, tartalmai mutatjak).

Kérdés, hogy az egzisztencialis kompetencidk explicit médon miért nem szerepelnek
a legfontosabb kompetenciak kivalasztasara vallalkozé program eredményeiben. Ennek
valészintileg a kiindulasként megfogalmazott cél lehet a magyardzata, mely szerint
~-milyen kompetenciakra van sziikségiink” (,, What Competencies Do We Need”). Milyen
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kompetencidkat valasszunk ki a projekt induldsakor mar burjanzoan sokféle kompeten-
ciabol a sikeres ¢€let és a jol funkcionalo tarsadalom érdekében?

Az egzisztencialis kompetenciakat ugyanis nem kell kivalasztani a sokféle kompeten-
cia kozil. Ezek kezdettdl fogva és jelenleg is, a jovében is az ember egzisztencialis
kompetenciai (fiiggetleniil attol, hogy régebben ezekrél nem tudtunk, vagy masként
neveztiik 6ket). Amit meg kellene tudnunk, fel kellene deriteniink, az az, hogy milyen
fejlettségi szintli egzisztencidlis kompetencidkra van sziiksége a felnovekvd generdciok-
nak a jelenlegi egyéni és tarsadalmi problémak eredményesebb megoldasa, az igényelt
egyéni/tarsadalmi fejlodés sikeresebb eldsegitése érdekében (a specialis/szakmai kompe-
tenciak esetében természetesen az is kérdés, hogy miféle specialis/szakmai kompetenciak-
ra van sziikség).

Pedagogiai szempontbol az egzisztencialis kompetenciak sziikséges fejlettségi szintje-
inek feltarasa mellett e szintek elérésének segitése az alapvetd cél, feladat. Az oktatas
fogalmanak tovabbfejlesztett valtozata a kognitiv kompetencia fejlodéssegitése, a neve-
1ésé a perszonalis és szocialis kompetencia fejlodéssegitése lehet. A képzésnek a specia-
lis/szakmai kompetenciak kifejlddésének segitése felelhet meg. Mivel a specialis/szak-
mai kompetencidk kifejlodésének segitése e tanulmanynak nem targya, ezért csak a
fentiekbdl kdvetkezd néhany jelzésre szoritkozom a kovetkezo bekezdésben.

Ha a tobb ezer foglalkozas, hivatas, munkakor, sajatos tevékenységi kor eredményes,
hatékony ellatasanak pszichikus feltételét pszichikus komponensrendszernek, specialis/
szakmai kompetencianak tekintjiik, akkor a specialis/szakmai kompetenciak is motivum-
rendszerek és tudasrendszerek. A 3. abra azt szemlélteti, hogy barmely altalanos kompe-
tenciabol képzddhet és képzodott is sokféle specialis/szakmai kompetencia. Példaul a
haziasszony f6zési tudomanya, autdvezetési készsége perszonalis kompetencidjanak
Osszetevlje. Ezzel szemben a szakécs, a hivatasos sofér szakmaéja szakmai kompetencia.
Tovabba az abra azt is mutatja, hogy a specialis/szakmai kompetenciak hatékonysaganak
is feltétele a kognitiv kompetencia megfeleld fejlettsége, de a perszonalis és kiilondsen a
szocialis kompetencia is fontos szerepet jatszik a szoban forgo specialis/szakmai kompe-
tencia eredményes, hatékony miikddésében, fejlodésében. Valamennyi specialis/szakmai
kompetencia kdzos alapja az alkotoképesség és a kompetencidnak megfelel tehetség (az
alkotoképesség, a tehetség fejlddésének segitése a kdzoktatasnak is hagyomanyos felada-
ta). A 3. abran szemléltetett kdlcsonhatasok megfelelnek annak a tehetségfelfogasnak is,
mely szerint a tehetség kibontakozasanak a specialis/szakmai adottsagok, képességek, a
szakértelem és a szakmaszeretet, a hivatasszeretet mellett a kognitiv és a szocialis kom-
petencia megfeleld fejlettsége/fejlodése is alapvetd feltétele.

A személyiség operdcios rendszere és kulcskompetenciai

A pedagogia 0si problémaja, hogy mit tanitsunk, mire neveljiik a felndvekvd genera-
ciokat. A 20. szazad el6tt az embereszmény megfogalmazasaval és az atszarmaztatando
tudas koriilhatarolasaval a feladat megoldhato volt. A 20. szdzadban, kiilondsen annak
masodik felében és manapsag a hagyomanyos megoldas elégtelenné valt. A probléma
megoldasanak 1ényeges feltétele: a mindenkinek sziikséges kozos minimum kiilonvalasz-
tasa az egyéniségfejlodést szolgald tartalmaktol. Mivel az exponencialisan novekvo
ismeretoceanbol a kivalasztas és a mindenkire érvényes embereszmény szabalyoz6 haté-
sa egyre lehetetlenebbé valik, 0j megoldasok valtak sziikségessé. Ezt a lehetoséget a
kompetencia-alapti megkdozelités kinalja, amelynek legnagyobb, legjelentdsebb megol-
dasi kisérlete az ezredforduld tdjan megvalositott OECD DeSeCo Project, amely a min-
denki szamara kozos és sziikséges kompetencidk kivalasztasara vallalkozott, és amely-
nek eredménye a kulcskompetenciaknak nevezett sajatos lista(k)ban testesiilt meg. Most
az egzisztencialis kompetenciak mint pszichikus komponensrendszerek funkciok szerin-
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ti ismertetése utan a kulcskompetencidk mint pszichikus komponensrendszerek vazlatos
bemutatasa kovetkezik. Ezt megelozéen a kozos alapok egy kiegészité j megoldasi
lehetéségének, a személyiség operacios rendszerének felvazolasardl lesz szo.

A személyiség operdcios rendszere

A mult szdzad kdzepétdl kibontakozd faktoranalitikus kutatasok ismételten feltarulod
ugynevezett G faktora azt jelzi, hogy az intelligencianak, az értelmi képességeknek,
készségeknek 1étezik egy kozos, kozponti alapja, amely minden értelmi aktivitasban
részt vevo feltételként mitkodik kozre (lasd példaul: Carroll, 1993). Mas teriileteken is
léteznek meghatarozo szerepet jatszo pszichikus rendszerek (ilyen példaul a magatarta-
sunkat alapvetden befolydsold habitus).

A személyiség kozponti jelentdségli alapjaira vonatkozo6 ismeretek tovabbfejlodését a
szamitogépek szoftverrendszerének ismerete segitheti. A szamitogép miikddését az ope-
racios rendszer (a rendszerszoftverek, az alapszoftverek), a tényleges feladatokat pedig a
felhasznaloi szoftverek oldjak meg. A személyiség esetében is Iényeges ez a megkiilon-
boztetés: a személyiség miikddését, a felhasznaloi szoftverek hasznalatat az operacios
rendszer, az alapszoftverek teszik lehetévé, az aktualis feladatok elvégzését pedig a fel-
hasznaldi szoftverek oldjak meg. A személyiség ,,szoftverei” (pszichikus) komponensek-
nek, az ,,alapszoftverek” alapkomponenseknek, a ,,felhasznaloi szoftverek™ felhasznaloi
komponenseknek tekinthetdk, nevezhetok (példaul a jaraskészség alapkészség, a kerék-
parozas készsége felhasznaloi készség), az alapkomponensek rendszere pedig a szemé-
lyiség operaciods rendszere. Az analogidk gyakran santitanak — szoktuk mondani. Ez az
analdgia is santit, ha a részletekbe hatolunk, de itt csak arrol a feltételezésrdl van szo,
hogy a személyiségnek is van az operdciés rendszerek funkcidihoz hasonld operaciods
rendszere (ennek els6 ismertetését lasd: Nagy, 2001). E tanulmany és az alapkomponen-
sek kutatasanak eredményei alapjan foglalom 6ssze a személyiség operacids rendszeré-
nek altalanos jellemz6it (a kulcskompetenciakat ismertetd kovetkezo rész is a személyi-
ség operacios rendszerérol szol).

A 3. dbra belso satirozott része azt kivanja szemléltetni, hogy a személyiségnek, az
egzisztencialis kompetencidknak van egy k6zds, kdzponti, alapvetd része, az operaciods
rendszere, amely kulcskompetenciainak rendszerével teszi lehet6vé a személyiség miiko-
dését, valtozasat, fejlddését. Az operacids rendszer akkor szolgalhatja a 1étfunkciok
eredményes teljesiilését, ha fejlettségi szintje megfelel a civilizacié aktualis fejlettségi
szintjének, ami ugyanakkor a csoportok, tarsadalmak eredményes miikddésének, elvart
fejlédésének is feltétele. A személyiség operacios rendszerének mindenkivel szemben
elvart minimalis fejlettségi szintje koz0s alapja az egyéneknek és a tarsadalmaknak. A 3.
abra satirozatlan részei jelzik a k6zos operacios rendszertdl eltéré komponensek lehet6-
ségét, az egyéniségek, a csoportok, tarsadalmak tartalmi kiilonbségeit. A tartalmi kiilonb-
ségek mellett a fejlettségi szintek kiilonbségei meghatarozo jelentdségiiek az egyének, a
csoportok, az intézmények, a tarsadalmak életében.

A személyiség gyakorlatilag korlatlan szamu és viszonylag gyorsan valtozd kompo-
nensek készleteivel rendelkezik. Ezzel szemben, amint a tovabbiak szemléltetik, a sze-
mélyiség operacios rendszerének komponenskészlete viszonylag kisszamt allandosult
alapkomponensbdl: tucatnyi kulcskompetenciabdl, harminc-negyven alapképességbdl,
néhany szaz alapmotivumbol, alapszokasbol, alapkészségbdl, néhany tizezer alapisme-
retbdl, alaprutinbdl szervezddik, és lassan valtozik, fejlodik.

A személyiség operacios rendszerébdl kiindulé kompetenciaalapti pedagdgia szdmara
a felnovekvd generaciok minden tagjdban (a sulyos értelmi fogyatékosok kivételével)
lehetdvé valhat személyiségiik operacios rendszerének meghatarozott szintii kifejlodése
a kritériumorientalt folyamatos fejlédéssegitésnek kdszonhetden. Ugyanakkor a szemé-
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lyiség operacios rendszerének fejlodéssegitését kiilonallo altalanos alapfeladatként
kezelve az egyéniséggé fejlodés segitése is 6nalld alapfeladatta valhat.

A személyiség operdcios rendszerének kulcskompetencidi

A kompetencia fent kifejtett fogalmat hasznalva: a kulcskompetencidk a személyiség
operacios rendszerének legatfogobb funkciondlis komponensrendszerei (motivum- és
tudasrendszerei). Ezért a sokféle részfunkciot szolgald ismert komponensek kisszamu
csoportjait kell keresni. A 4. abra az operacios rendszer 12 kulcskompetencidjanak rend-
szerét szemlélteti. A harom egzisztencialis kompetencia mindegyikéhez négy kulcskom-
petencia tartozik. A jelenleg ismert komponenseket haromszor négy kulcskompetencia-
hoz tartozénak taldltam. A tovabbi kutatasok masféle és ettdl eltéré mennyiségli kulcs-
kompetenciat fedezhetnek fel, de a legatfogobb jellegiiket és a Miller-féle torvény (Mil-
ler, 1956) korlatjanak figyelembevételével célszerii feltarni: ez néhany elemi csoportok-
ba rendezés eldnyeit jelenti, ami miatt négyelemii csoportositasra torekedtem. (Korabbi
publikaciéimban a kulcskompetencidkat komplex képességeknek, képességrendszerek-
nek neveztem, vagy aktivitasuk nevével jeldltem, példaul ,,0nellatas”, ,,gondolkodas”,
Hegyiittélés”.) A gyakorlati céli kulcskompetencia-listak tobb elemének helye tartalmi
szempontbol megtalalhato a 4. dbran szemléltetett rendszerben.

SZOCIALIS
KULCSKOMPETENCIAK

PERSZONALIS
KULCSKOMPETENCIAK

KOGNITIV ™
KULCSKOMPETENCIAK
ONVEDO kognitiv PROSZOCIALIS
motivum - és tudasrendszer KOMMUNIKATIV motivum- és tudasrendszer

motivum- és tudasrendszer o
" L, szocialis
ONELLATO KOMMUNIKATIV

, Al TUDAS SZERZO
motivum -¢és tudasrendszer

ON (EN) SZABALYOZO
motivum - és tudasrendszer

motivum- és tudasrendszer

GONDOLKODASI
motivum- és tudasrendszer

motivum-és tudasrendszer

EGYUTTELESI
motivum-és tudasrendszer

ERDEKERVENYESITO
motivum-¢és tudasrendszer

TANULASI
motivungs tudasrendszer

ON(EN) FEJLESZTO
motivum -¢és tudasrendszer

4. abra. A személyiség operdcios rendszerének kulcskompetencidi. (Forrds: Nagy, 2007, 32. o.)

A kulcskompetencia megnevezés az angol nyelvben hasznalt , kulcsfogalom” ("key
concept’) analdgiajara sziiletett. A kilencvenes évek elején megjelend kifejezés robbanas-
szerlien terjed, kiilondsen azutan, hogy a DeSeCo Project szakemberei felkaroltak, és
gyakorlati szempontokat kdvetve ajanlott listakat dolgoztak ki (a listdk legismertebb
valtozata nyolc kulcskompetencidt tartalmaz: anyanyelv, idegen nyelv, matematika, ter-
mészettudomany €s technoldgia, informacids és kommunikacids technologiak, tanulas,
személykozi és vallalkozoi képességek, valamint kulturalis tudatossag). A kompetencia-
fogalomhoz hasonléan a ,,kulcskompetencia” is mindenre rahuzhat6 divatta valt, stlyos
fogalmi ziirzavart okozva.

Tekintettel arra, hogy a kulcskompetenciat funkcionalis komponensrendszernek
neveztem, az egyes kulcskompetenciakat funkcioikkal és komponenseikkel (szervezddé-
stikkel) fogom jellemezni, de itt csak kdzismert alapmotivumaik és az alapképességeik
megnevezésére €s jelzésszerli ismertetésére keriil sor: a kulcskompetencidk atfogo,
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Osszefoglalo jellemzése a cél. A néhany mondatos jellemzések a 4. abran szemléltetett

rendszer kiegészitoi.

Perszondlis kulcskompetencidak

A perszonalis kompetencia négyféle funkcioval jellemezhetd: onellatas, onvédelem,
onszabalyozas, onfejlesztés. Ezek a funkciok nagyon sok és sokféle komponensnek
kdszonhetden érvényesiilhetnek. Koziiliik az alapkomponensekbdl szervezddik a négyfé-

A személyiség gyakorlatilag kor-
latlan szamu és viszonylag gyor-
san vdltozo komponensek kész-
leteivel rendelkezik. Ezzel szem-
ben, amint a tovdbbiak szemlél-
tetik, a személyiség operdcios
rendszerének komponenskészle-
te viszonylag kisszamii dllando-
sult alapkomponensbol: tucatnyi
kulcskompetencidabol, harminc-
negyven alapképességbol,
néhdny szdz alapmotivumbdol,
alapszokdsbol, alapkészségbdl,
néhdny tizezer alapismeretbol,
alaprutinbol szervezodik, és las-
san vdltozik, fejlodik.

A személyiség operdcios rend-
szerebol kiindulo kompetencia-
alapui pedagogia szdmdra a fel-

ndvekvo generdciok minden
tagjaban (a sulyos értelmi
Jogyatékosok kivételével) leheto-
vé vdlhat személyiségtik operdci-
0s rendszerének meghatdrozoltt
szinti kifejlodése a kritériumori-
entdlt folyamatos fejlodéssegités-

2

nek készoénhetéen.

le perszondlis kulcskompetencia, amelyek a
perszondlis kompetencia, a személyiség
miikodésének, az ember 1étének, életmindsé-
gének feltételei. A pszichologiai kutatasok
gazdag és szerteagazO eredményeket hal-
moztak fel. Az intézményes nevelés ennek
sokféle elemét hasznositja. Szamos teriilet,
téma tantervileg is eldirt feladat. Azonban a
négy kulcskompetencia mint funkcionalis
szervez0dés jelenleg még nem képezi a
folyamatos kritériumorientalt fejlodéssegités
targyat.

Mivel az altalanossa valo kozoktatas a
felnovekvd generaciok idejének tilnyomo
tobbségét lekoti, a csalad, a természetes kon-
taktcsoportok egyre kevésbé jarulhatnak
hozza a perszonalis kulcskompetencidk fej-
16déséhez. Az iskolaknak ezt a funkciot is
kozponti feladatként kell felvallalniuk, a
sokféle (ma mar esetleges, mellékes jelentd-
ségll) eredményes programot rendszerré
szervezve, ugyanis a perszonalis kulcskom-
petenciak minden ember életének, életmind-
ségének elsddleges feltételei.

1. Onellato kulcskompetencia. Funkcidja:
onmagunk sziikségleteinek, igényeinek,
vagyainak kielégitése. Alapmotivumai: a
biologiai sziikségletek, a komfortsziikséglet,
a mozgassziikséglet, az élménysziikséglet.
Alapképességei: Az Onkiszolgald képesség.
A testi (fizikai) képességek (a mozgassziik-
séglet kielégitéi és minden olyan aktivitas
felté-telei és eszkdzei, amelyek fizikai
beavatkozast, cselekvést igényelnek). A
miivészetek (zene, tanc, irodalom, képzémii-
vészet stb.) befogadd és dnkifejezd képessé-
gei (az élménysziikséglet kielégitéi és a

lelki, pszichés egyensuly fenntart6i, apoloi).

2. Onvédé kulcskompetencia. Funkcidja: dSnmagunk érdekeinek megvédése. Alapmo-
tivumai: a szabadsdgvagy, az Onallosulasi, Ontevékenységi vagy, az egészségvédo, az
identitasvédoé motivum, valamint ezek komponensei. Az ezeknek megfeleld alapképessé-
gek: a szabadsagvédo, az onallosagveédd, az egészségvédo és az identitasvédd képesség.
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3. On(én)szabélyozé kulcskompetencia. Funkcidja: aktivitasunk kdvetkezményeinek
visszacsatolo értékelése, korrekcidja. Alapmotivumai: az értékelési, a korrekcios készte-
tés, az igényesség, a sikervagy, a kudarcfélelem. Alapképességei: az onreflektiv értékeld
¢és az onreflektiv korrekcios képesség.

4. On(én)fejlesztd kulcskompetencia. Funkcioja: dnmagunk megismerése, az emberi
személyiségre vonatkoz6 ismeretek, az ismert személyekkel kapcsolatos tapasztalatok
onmagunkra vonatkoztatd megismerése, elemzése, valtoztatasa, alakitasa, fejlesztése.
Alapmotivumai: elfogadottsagunkat, eredményességiinket, ambicidinkat szolgald onfej-
lesztési igény. A megvalosulast segité alapképességek: az donmegismerd, az onfejlesztd
képesség.

Szocidlis kulcskompetencidk

A szocialis kompetencia az elmult negyedszédzad alatt a legalaposabban kutatott kom-
petencia. A kutatasi eredmények felhasznalasaval a 4. abran szemléltetett négy
(proszocialis, szocialis kommunikativ, egyiittélési és érdekérvényesitd) szocialis kulcs-
kompetencia tarult fel a folyamatos kritériumorientalt fejlddéssegités érdekében. E lehe-
tdséget mutatja a témaval foglalkoz6 tudomanyagak kutatdsi eredményeinek részletes
pedagogiai szempontu elemzése, feldolgozasa. Ennek eldkészitéseként e helyen a négy
szocialis kulcskompetencia funkcidinak és a fontosabb alapmotivumok, alapképességek
atfogo ismertetésére keriil sor.

1. Proszocialis kulcskompetencia. Alapfunkcioja az 6nzés és az 6nzetlenség kdlesono-
sen elényos, elfogadhatd egyensulyanak megérzése, az egyenstlynak megfeleld szocialis
viselkedés szabalyozasa. A proszocialis kulcskompetencia alapmotivumai: a gondozasi/
nevelési hajlam, az empatikus hajlam, a segitési hajlam, a proszocialis magatartasi szo-
kasok, meggydzddésekké valt erkdlesi normék. Alapképességei: a gondozas, a nevelés,
a segités képessége.

A hagyomanyos pedagogiai kultira nem képes kielégité modon és szinten megoldani
a proszocialis nevelés feladatait, a proszocialis kulcskompetencia optimalis kifejlédésé-
nek segitését. Ezért az uj pedagogiai kultira kdzponti feladata a proszocialis kulcskom-
petencia folyamatos fejlodéssegitése, a proszocialitasra nevelés.

2. Szocialis kommunikativ kulcskompetencia. Funkcioja: Kiilonb6z6 kutatasi elézmé-
nyek alapjan funkcio szerint kiilonbséget teszek szocialis €s kognitiv kommunikacio
kozott (Nagy, 2000/2002, 193. o.). A szocialis kommunikacié dominans funkcidja az
egymas kozotti kdlcsonhatas megvalositasa: az érzelmi allapot, a vélemény, a szandék
kozlése/vétele, elfogadasa/elutasitasa, a magatartas, a viselkedés, a tevékenység érdekek
szerinti kifejezése. E kulcskompetencia nélkiil nincs szocialis 1ét (eltekintve most az
emberek fizikai kontaktusaitol: testi bantalmazas, simogatés stb.). A szocialis aktivitas
eredményessége mindenekel6tt a szocialis kommunikativ kulecskompetencia fejlettségé-
tél fiigg. A kognitiv kommunikicié dominans funkcidja ismeretek kozlése/vétele. A
szocialis kommunikativ kulcskompetencia altalanos motivacidja barmi lehet, ami érdek-
kifejezést, -egyeztetést igényel. Specifikus alapmotivuma a vonzalom, a masok iranti
érdeklddés, a konfliktus, a hatalomvagy, a gondozasi/nevelési késztetés és hasonlok.
Fontosabb szocialis alapképességek: kontaktuskezeld (kapcsolatteremtd, -fenntarto,
mitkodtetd) képesség, konfliktuskezeld képesség, érdekérvényesitd képességek, meg-
gy6z6/befolyasolo képesség.

A hagyomanyos pedagogiai kultira mell6zi, sét gatolja — a tantermeiben egymas mogé
iiltetve a tanulokat — a hatékony, pozitiv tartalmi szocialis kommunikacié kulcskompe-
tenciajanak kifejlodését. Az 0j pedagogiai kultura a folyamatos fejlodéssegités, hasznalat
fos elemi csoportokka szervezi az osztaly tanuldit oly modon, hogy rendszeres lehessen
a kooperativ, a csoportos tanulds, a folyamatos szocialis kommunikacio, ugyanakkor
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sziikség szerint a frontalis osztalymunka is alkalmazhato legyen. (A kooperativ, a csopor-
tos tanulas modszerei részletesen kidolgozottak, csak az eszkdzrendszereket kell 1étre-
hozni, hozzaférhetévé tenni és hasznalatuk elsajatitasat eldsegiteni.)

3. Egyiittélési kulcskompetencia. E kulcskompetencia alapfunkcidja, hogy az ember
csoportlénykeént, tarsadalmi lényként Snmaga és masok, a csoport, a tarsadalom szama-
ra is hasznos, elényds életet élhessen. Alapmotivumai: szocialis vonzodas, a kdtodési
hajlam, rangsorképzé hajlam, csoportképzo6 hajlam, hovatartozasi hajlam (csaladszere-
tet, csoportidentitas, hazaszeretet, honvagy). Alapképességei: a proszocialis egylittélés
képessége, a kotddési képesség, a csoportszervezd/miikddtetd képesség, a rangsorkép-
z6/kezeld képesség, a konfliktuskezeld képesség, a demokraciahasznald/miikodtetd
képesség.

Az autokratikus iskolaszervezetektol elte-
kintve a hagyomanyos pedagoégiai kultira
sokféle probalkozasa ismeretes a demokrati-
kus egyiittélés motivumrendszerének, képes-
ségrendszerének fejlédéssegitése érdekében.
Ennek két eszkdze emelhetd ki. A tanuld
benne ¢él, hasznalja, mikddteti az iskolat és
az ifjusagi szervezetet mint demokratikus
szervezetet, és kiillonb6z0 tantargyi tartalma-
kat, esetleg kiilon tantargyat is felhasznalnak
a tarsadalmi egyiittélés kiilonbozé formai-
nak megismerése érdekében. Sajnos eddig
még az ilyen iskoldknak sem sikerill a
demokratikus csaladi, csoportos, intézmé-
nyi, tarsadalmi egyiittélés motivum- és
tudasrendszerének kivanatos mértéki elsaja-
titasat megvaldsitani. Az 0j pedagdgiai kul-
tura az egyiittélési kulcskompetenciat a sze-
mélyiség operacios rendszeréhez tartozdnak
tekinti, ezért kialakulasat a folyamatos fejlo-

crer

Aktivitdsaink t6bbségéhez nincs
sziikség meglévo komponense-
ink modosuldsdra, 1ij kompo-
nensekre, azok megorzésere,
vagyis tanuldsra. Ezek az orok-
l6tt és a tanult komponensekkel
miikodo: komponenshaszndlo
aktivitasok. Ha az orokIott és
tanult komponenseink aktivdld-
sa nem elegendo, akkor kompo-
nensek modosuldsdra, 1ij kom-
ponensek konstrudldsdra is
sztikség van. Ezek a komponens-
modosito, komponenskonstrid-
16 képesség aktivitdsai. A kompo-
nenskonstrudlds eredménye

vagy megorzodik, tdarolodik, el3segiteni.

vagy nem. Tanuldsrol csak
akkor beszéltink, ha a konstru-
alt komponens megorzése is
bekévetkezik a megorzo képes-

4. Erdekérvényesitd kulcskompetencia.
Alapfunkcidja a sajat és masok érdekeinek
érvényesitése. Alapmotivumai: a birtoklasi
vagy, az aranyos részesedés igénye, az ural-
kodasi vagy, a vezetési hajlam, a versengési

késztetés. Alapképességei: a proszocialis
vezetési, egyiittmikodési versengési képes-
ség. Ezek az alapmotivumok, alapképessé-
gek, vagyis az emberek érdekérvényesitd kulcskompetencidja a masik/masok érdekeihez
vald viszony szempontjabol sokfélék lehetnek. Ilyenek példaul a kiméletlen 6nzés, a
kegyetlen testi, lelki banasmad, a segitd, szolidaris, szabalykovetd viszony (jogszabaly-
ok, erkdlesi normak, megallapodasok kovetése, betartasa, kijatszasa, megszegése), a
balek hiszékenység.

A hagyomanyos pedagogiai kultara tartalmi szempontbdl kiilonboz6 nevelési stratégi-
akat miikodtet. Az érvényesnek tartott szabalyok, normak szigoru, kiméletlen betartata-
saval, szankcionalasaval, ellenkezd szélsOségként ,.szabadneveléssel”, valamint a
demokratikus elveket kovetd rendszerek kiilonb6z6 valtozataival hat az érdekérvényesitd
kulcskompetencia alakulasara. Az 0j pedagogiai kultira a proszocialis fejlddéssegités, a

ség muikodésének készénhetéen.
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proszocialis egylittmiikddés, a proszocialis vezetés és a proszocialis versengés folyama-
tos miikddtetésének megvalositasatol var jobb eredményeket a szocialis kommunikacio-
val kapcsolatban emlitett rendszeres kooperativ, elemi csoportos tanulasi modokkal és a
tandran kiviili csoportos tevékenységek gazdag rendszerével.

Kognitiv kulcskompetenciak

A kognitiv kompetencia informaciokezeld funkcidi szenzoros (észleleti/befogado),
szenzomotoros (cselekvd), nyelvi és formalizalt (tevékeny) szinten érvényesiilhetnek,
valds/szimulativ modon. A kognitiv aktivitas négy egymast atfedé kognitiv kulcskom-
petenciaval teljesiti funkcioit: kognitiv kommunikacioval, tudasszerzéssel, gondolko-
dassal és tanulassal. A kommunikécio, tudasszerzés egyuttal a gondolkodast is mikdd-
tetheti, és tanulast (konstrualast és elsajatitast/megdrzést) is eredményezhet. Tovabba:
a tanulas a kommunikacio, a tudasszerzés, gondolkodas eredményeként is megvaldsul-
hat. Végiil: a gondolkodas is hasznalhatja a kommunikaciot, tudasszerzést és a gondol-
kodas eredménye is konstrualodhat, tarolodhat.

A kognitiv kompetenciarol rendkiviil gazdag ismeretekkel rendelkeziink, amelyek
tobbsége az operacids rendszer négy kognitiv kulcskompetenciajara vonatkoztathato. A
négy kognitiv kulcskompetencia Osszefoglald, attekintd ismertetését alapfunkciojuk
megjelolésével és az alapmotivumaik, alapképességeik megnevezésével, Gsszefoglalo
jellemzésével torekszem megoldani.

1. Kognitiv kommunikativ kulcskompetencia. Funkcioja: kognitiv informaciok kozlé-
se és kozolt informaciok vétele, melynek koszonhetéen tajékozodhatunk, ismerteket
szerezhetiink, kozolhetliink. A kognitiv kommunikacié a megismerés eszkoze. Mivel a
megismerés barmire vonatkozhat, motivacioja mindenféle gyakorlati és megismerési cél,
feladat lehet. A kognitiv kommunikativ kulcskompetencia sokféle szintje, eszkoze all
rendelkezésiinkre: képi, szobeli, irasbeli, formalizalt szintek, amelyek kiilonb6z6é képes-
ségek elsajatitasaval miikddtethetok.

A hagyomanyos pedagogiai kultira szamos kognitiv készség, képesség tanitasat alapve-
té feladatanak tekinti. Sajnos még a legfontosabbnak mindsitett olvasasképességet sem
sajatitja el hasznalhat6 szinten a tanuldk negyede, harmada. A tobbi kognitiv kommunikativ
képességgel hasonlo a helyzet. Az okokrdl az eddigi fejezetekben kiilonb6z6 szempontok-
bol volt mar szd. Az j pedagdgiai kultira a kognitiv kommunikativ kulcskompetenciat és
képességeit pszichikus komponensrendszernek tekintve lehetdvé teszi a folyamatos kritéri-
umorientalt fejlédéssegitést, amelynek segitségével elérhetd, hogy (a stlyos értelmi fogya-
tékosok kivételével) minden tanuldban optimalis hasznalhatésagva fejlédjon az olvasas-
képesség ¢és a tobbi fontosnak mindsiilé kognitiv kommunikativ képesség is.

2. Tudasszerz6 kulcskompetencia. Funkcidja az aktivitas eredményességéhez sziiksé-
ges hianyzo tudas megszerzése a kiilvilagbdl tudasbefogadassal és tudaskereséssel.
Amennyiben a meglévé tudasunk és a tudasbefogadassal, tudaskereséssel megszerezhetd
tudas nem elegendd az eredményes aktivitashoz, akkor felfedezo és alkotd aktivitassal
szerezhetjiik meg a hidnyz6 tudast a megismerd €s az alkotd funkcidt szolgalva. A tudas-
feltard kulcskompetencia altaldnos motivacidja a gyakorlati céli aktivitdsok tudéshia-
nyanak motivacioi mellett a tudasszerz6 kulcskompetencia alapmotivumai: az ingersziik-
séglet (informacidsziikséglet és élménysziikséglet), az exploracios késztetés, az utanzasi,
mintakdvetési késztetés és a kivancsisag, az érdeklodés, felfedezésvagy, a gyakorlati, a
kutatasi célu problémahelyzet, a probalkozasi késztetés, az alkotasvagy. Ennek megfele-
16en az alapképességei: az tudasfeltard, a felfedezd, a problémamegoldd képesség, az
alkotoképesség.
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3. Gondolkodasi kulcskompetencia. Funkcioja, hogy a meglévd bels6 tudasbol hozzon
1étre (sajat maga avagy masok szamara is) modosult, 0j tudast. A kognitiv kompetencia
kiszolgalo szerepébdl kdvetkezden a gondolkodasnak feltehetden nincsenek altalanos
aktivalé motivumai. A gondolkodas kivaltoi a perszonalis, a szocialis, a specialis/szak-
mai, foglalkozasi aktivitasok motivacioi. A gondolkodasi folyamat fenntartasanak, leg-
kiilonbdzobb aktusainak jelenleg kéttucatnyi részfolyamatot aktivald, fenntarté gondol-
kodasi motivuma ismeretes, példaul egységfelismer6 és egységkonstrualo, viszonyfelis-
mer6 és viszonykonstruald kotott motivumok, sémavéddé motivum, kognitiv disszonancia
stb. A gondolkodasi kulcskompetencia alapképességei: konvertaloképesség, rendszerezd
képesség, kombinaloképesség, prediktiv/kdvetkeztetoképesség.

4. Tanulasi kulcskompetencia. Funkcidja a komponenskonstrualas és a megorzés (taro-
1as). Aktivitasaink tobbségéhez nincs sziikség meglévo komponenseink modosulésara, 1)
komponensekre, azok meg6rzésére, vagyis tanuldsra. Ezek az 6roklott és a tanult kom-
ponensekkel mitkd6: komponenshasznald aktivitdsok. Ha az 6roklott és tanult kompo-
nenseink aktivalasa nem elegendd, akkor komponensek modosulédsara, 1j komponensek
konstrualasara is sziikség van. Ezek a komponensmodosité, komponenskonstrualod
képesség aktivitasai (a konstruktivista pedagogiarol lasd: Nahalka, 2002). A komponens-
konstrualas eredménye vagy meg6rzodik, tarolodik, vagy nem. Tanulasrdl csak akkor
beszéliink, ha a konstrualt komponens megdrzése is bekovetkezik a megorzéképesség
mitkodésének koszonheten. A tanulas a személyiség komponenskonstruald és megdrzo
aktivitasa.

Osszegzés

E rovid 6sszefoglald ismertetés is mutatja a kognitiv kulcskompetenciak gazdag moti-
vumrendszerét és alapképességeinek sokféle aktivitasat. Talan az is belathatd, hogy e
kulcskompetenciak fejlettségi szintje meghatarozza a személyiség fejlettségét és fejlodé-
si lehetGségeit. A hagyomanyos pedagdgiai kultira tilnyomoan véletlenszeriien, spontan
modon miikddteti a kognitiv kulecskompetencidk gazdag motivumrendszerét, képessége-
it, valtozatos aktivitasait. Még nem eléggé valosul meg az alapvetd pedagogiai cél, fel-
adat: a tananyag altal a kognitiv kulcskompetencidk szandékos, tudatos miikodtetése,
fejlédéssegitése. Az 1j pedagogiai kultura minden erre alkalmas tantargy tartalmaival
folyamatosan és szandékosan, tudatosan mukddtetheti a kognitiv kulcskompetenciak
alapmotivumait, alapképességeit és azok valtozatos aktivitasait.

Jegyzet

(1) Bz az iras az Uj pedagdgiai kultira cimii konyv
(MOZAIK, kiadas alatt) egyik fejezetének szerkesz-
tett valtozata, amely a vilagszerte sziiletében 1évo 1)

pedagogiai kultura egyik sok problémat okozé elmé-
leti alapjat torekszik az eredményesebb pedagogia
érdekében tovabbfejleszteni.
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Molnar Gyongyvér

SZTE, Neveléstudomanyi Intézet,
MTA-SZTE Képességkutaté Csoport

Technologiaalapu méreésertékelés
hazai és nemzetkozi implementacioi

A gazdasag vildagdaban akdrmerre néziink, mindenhol 1ij technologia
vesz minket koriil — szamitogépek, nyomitatok, szkennerek, pda-k,
mobiltelefonok, plusz a mindezen eszkézbket dsszekdto hdalozatok

(Bennett, 2002). Mindezen eszk6zbk azonban nemcsak mindennapi

életiinkben, hanem a tanulds-tanitds folyamatdt tekintve is szdmos tij

lehetdséget teremtenek. A 21. szdzad digitdlis kordban ezért

elkertilhetetlen a technologia iskolai alkalmazdsa.

juk, nagy mértékben meghatarozza, hogyan mérhetjiik azt. Ez valtozhat és valto-

zik is az id6 folyaman. Egyrészt az 0j technologiai eszkzok elterjedése nemcsak
a tanulas és tanitas folyamataban, hanem az ahhoz szorosan kapcsolodo mérés-értékelés
terén is Uj lehetdségeket teremt és meghatarozoé elemmé valik, masrészt az 1j generaciok
igénye és IKT-s jartassaga is valtozik, egyre fejlettebbé valik, a didkok mindennapi éle-
tének szerves részét képezi.

A net-generacio, a digitalis bennsziilottek attitiidjei, elvarasai szignifikansan kiilon-
boznek a korabbi generaciok attitlidjeitdl és elvarasaitdl (Molnar, 2008). A 20. szazad
generacioi és a 21. szazad net-generacioi kozott generacios szakadék (’generation lap’)
és mar nem csak — mint a korabbi generaciok kozott — generacios ugras (’generation
gap’) van. A net-nemzedékek attittidje (Oblinger és Oblinger, 2005), életstilusa, elvara-
sai, tanulasi felfogésa és ismeretszerzési modja hatast gyakorol az oktatassal €s a mérés-
értékeléssel kapcsolatos elvarasaikra is. A net-generacio technologiaban vald jartassaga
és csoportorientacidja uj lehetéséget (Oblinger és Oblinger, 2005) teremt ismereteik,
képességeik fejlettsége szamszertsitésében. A megfelelden alkalmazott, fejlett technolo-
gia fokozhatja a tanitasi-tanulasi és mérés-értékelési folyamat hatékonysagat: a tanulok
tudasanak megkonstrualasat, felmérését, esetleges hidnyossagaik feltarasat (R. Toth,
Molndr és Csapé, 2008).

A technologia mérés-értékelés folyamataba vald integralasa hatékonyabb tesztelést
eredményez, mert egyrészt hasonldan a mindennapi munkavégzéshez, a mérés-értékelés
folyamatdban is az informacio elektronikus aramldsa gyorsabb és olcsdbb (Moss és
Hendry, 2002), mint ha mindazt fizikailag, manipulativ modon tennénk (Negroponte,
1995 idézi Bennett, 2002), masrészt a technoldgia olyan 10j lehetdségeket, (1j mérési mod-
szereket tesz lehetévé, amelyek a hagyomanyos technikdkkal nem megvalosithatok. Ma
mar senki sem vitatja, hogy a techonlogiai alapt tesztelés rovid vagy hosszabb tavon
kiszoritja a papiralapu tesztelést, ezzel forradalmasitva a mérés-értékelés céljat és lehe-
tdségeit is.

Nem kétséges tehat, hogy a multimédias alkalmazasok ij megvilagitasba helyezik a
tanulas és az azzal szoros kapcsolatban 1év6 értékelés folyamatat, és lehetdséget nytjtanak
az informacio, illetve a tudas 4j, innovativ mddon torténd integralasara (Molnar, 2007). A
modern IKT-eszk6z0k, webes alkalmazasok ) lehetéséget teremtenek az oktatas szinvona-
lanak és a mindennapi tanitasi, értékelési gyakorlat mindségének novelésére.

ﬁ z, ahogyan egy adott teriilet ismereteit, képességeit, készségeit tanitjuk és tanul-
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Ezeknek a tevékenységeknek a megtanitasara az oktatasi rendszernek jol képzett tana-
rokra van sziiksége, akik szakért6i az informacios és kommunikacios technoldgiaknak
(Molnar, 2008), akik hatékonyan hozzajutnak informécidkhoz, akik ezt hatékonyan
tovabb tudjak adni a didkoknak, és akik ismerik az 0j tanitasi és értékelési modszereket.
A tanarképzés intézményeinek kell a vezetd szerepet betdltenie és a kulcsszerepet vallal-
nia a tanitasi-tanulési-értékelési folyamat hatékonysaganak novelésében az IKT-alapt
tanarképzés altal (R. Téth és Molnar, 2009).

A technoldgiaalapi mérésértékelés meghatarozasa és jelentosége

A technologia mérés-értékelésben betdltott szerepe sokrétii lehet, alkalmazasanak
relevancidja fiigg a vizsgalt teriilett6l, az adott teriileten a didkok technolégiahasznalati
szokasaitdl csakiugy, mint a feladatirdk, adatelemzdk IKT-s kompetenciaitdl. Ebbdl ado-
ddan nincs egységes definicid arra vonatkozolag, hogy mit jelent a technoldgiaalapt
mérés-értékelés. Attdl fiiggden, hogy a mérésértékelés folyamatanak melyik stadiuma-
ban, szintjén vagy szintjein jelenik meg, tovabba a folyamatban részt vevok koziil kik és
mire hasznaljak az adott eszkdzt — aminek milyensége szintén definialo erével birhat —,
kiilonboz6 definicidkat fogalmazhatunk meg.

A hagyomanyos papir-ceruza adatfelvétellel valo vizsgalatokban is mar nélkiilézhetet-
len szerepet tolt be a szamitogép. Altalaban azon torténik a feladatok végsd forméba
ontése, az adatok rogzitése, elemzése, a visszajelzések elkészitése stb. Ennek ellenére
ezeket a méréseket a tovabbiakban nem tekintjiik technologiaalapunak. Technologiaala-
pu mérésértékelésrol abban az esetben beszéliink, ha maga az adatfelvétel soran is és nem
csak eldtte, illetve utana kap fontos szerepet a technologia.

Az adatfelvétel tekintetében Ot altalanos helyzetet kiillonboztethetiink meg aszerint,
hogy milyen teriileten, helyzetben milyen relevanciaval alkalmazhatjuk a kiilonb6z6
eszkozoket az adatfelvétel soran. Ezeken beliil tovabbi esetek definialhatok annak fiigg-
vényében, hogy mi az a konkrét technoldgia, eszkdz, amit alkalmazunk, és azt hogyan,
milyen tesztelési modszerrel tessziik.

Az els6 esetben a mérésben részt vevd diakok olyan technoldgiai eszkdzoket hasznal-
nak az adatfelvétel soran, melyeket mas esetben, az iskoldban, tanéran is alkalmaznak az
adott teriileten kapott feladat vagy probléma megoldasa soran. Példaul egy matematika-
teszt esetén természetes szamukra a tanoran is gyakran hasznalt szamologép vagy kiilon-
boz6 grafikai abrazold programok, esetleg Excel tablazatok hasznalata, még akkor is, ha
a feladatmegoldas folyamata papiralapon torténik. Ezek az eszkdzok kotédnek szamukra
a matematikai jellegli problémak megoldasahoz, ugyanakkor altalaban mas helyzetekben
nem hasznaljak 6ket. Ebben az esetben, bar az adatok rogzitésében nem, de az adatfelvé-
tel soran mégis fontos szerepet jatszik a technologia (Csapd, Latour, Bennett, Ainley és
Law, 2009).

A masodik esethez olyan teriiletek vizsgalata, olyan helyzetek tartoznak, ahol nem
jellemzd, vagy nagyon ritka, hogy a didkok technologiai eszkozt hasznalnak. Ilyen pél-
daul az esszéiras, amit az iskoldban a didkok altalaban papiralapon végeznek. Ebben az
esetben, ha egy didk nem hasznal szamitogépet, annak kezelése, az azon folytatott munka
— a konkrét példanal maradva a mondatszerkesztés és gépelés — szamara nehézkes lehet,
ami negativan befolyasolhatja eredményét. Aki tobbet ir billentylizeten, mint papiron,
elényben van, nemcsak a gépelés gyorsasaga, hanem a mondatformalas terén is. Ebben
az esetben a papiron és szamitogépen irt teszt, esszé nem Osszehasonlithatd (Powers €s
Potenza, 1996). Ezekben az esetekben haromféle médon jarhatunk el:

— minden egyes didkot hagyomanyos papir-ceruza modon teszteliink, hogy lassuk, ott
milyen hatékonyak;
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— minden egyes didkot technoldgiaalapon teszteliink, hogy lassuk, az adott teriileten
milyen hatékonyak az adott eszk6z hasznalataban;

— minden didkot azon a mddon teszteliink, ahol rutinosabb, amit megszokott (Horkay,
Bennett, Allen, Kaplan és Yan, 2006, idézi Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009).

A harmadik helyzet azokra a teriiletekre jellemzd, ahol nélkiilézhetetlen az adott tech-
nologiai eszk6z hasznalata, anélkiil értelmetlenné valna a teriilet mérése. Példaul szami-
togép nélkiil nem lehet hatékonyan tanitani a programozast. Ezekben az esetekben a
mérésértékelés soran is kézenfekvo az adott eszk6z hasznalata (Bennett, Persky, Weiss €s

Jenkins, 2007; Bennett, Jenkins, Persky és Weiss, 2003).
A negyedik tipusu szituacioban a vizsgalat célja lehet annak szamszeriisitése, hogy a

Nemzetkézi szinten Europdban
Luxemburg vezeti a mezonyl,
ahol megtértént mdr a papir-ce-
ruza tesztekrol a
szamitogéepalapti tesztelésre valo
dtdllds, sot bevezettek egy orszd-
gos online mérésre alkalmas
rendszert. A rendszer jelenlegi
verzioja egyszerre képes tesztel-
ni a teljes populdciot, majd a
teszteredményekrol automatikus
visszajelzést készit a tandrok
részere. Ezt a rendszert adaptdl-
ta t6bbek kézott az OECD PISA
2009 Electronic Reading
Assessment (ERA - szdmitogépes
olvasds-felmeérés), illetve az
OECD PIAAC (Program for
International Assessment of
Adult Competencie, felndtt kom-
petencidk felmérése) is.

1995; Macdonald, 2003; Kyllonen, 2009).

diakok képesek-e az adott feladat, probléma
megoldasaban jobb teljesitményt elérni, ha
egy technologiai eszkozt a rendelkezésiikre
bocsatunk, mint anélkiil. Ha egy 1j, a diakok
szamara kevésbé ismert és hasznalt eszkozt
adunk résziikre, akkor opcioként adhatjuk
azt a lehetdséget is, hogy nem veszik igény-
be az adott eszkozt, és anélkiil oldjak meg a
feladatot (lasd példaul: Molndr, 2008). Az e
témakorbe sorolhatd kutatasok a technologi-
ai eszk6zok tanulast és tanitast befolyasolo
szerepét vizsgaljak (lasd példaul: minden
didk és tanar szamara biztositanak 1-1 lapto-
pot, lasd: Bebell és Kay, 2010; Suhr,
Hernandez, Grimes és Warschauer, 2010;
Bebell és O’Dwyer, 2010).

Az 6todik esetben a technologia a diakok
kozotti kollaboraciot és a hatékonyabb tudas-
épitést €s tudasmegosztast tamogatja. Mind a
tudasépités, mind a tudasmegosztas nélkii-
16zhetetlen eszkodze a technoldgia, miutan az
hatékonyan csak kozOsségi szinten vald
aktiv  kommunikacidoval Ilehetséges
(Scardamalia, 2002; Lipponen, 2002). A
szamitogéppel tamogatott kollaborativ tanu-
las, azaz az egylittm(ikodé tanulas informa-
ci6s és kommunikacids technologia segitsé-
gével val6 tdmogatasa szamos hazai és
nemzetk6zi kutatast indukalt (példaul: Mol-
nar P., 2009; Dorner, 2007; Molndr és Kar-
pati, 2009; Neo és Neo, 2001; O’Malley,

A technologia szerepe a mérésértékelés hatékonysaganak novelésében

A mérésértékelés egész folyamataban — a feladatirastol az eredmények visszajelzéséig
— szerepet jatszhat a technologia. Harom esetet kiilonbdztetiink meg aszerint, hogy a
technologia alkalmazasa befolyasolja-e a tesztelés validitasat, azaz ugyanazt mérjiik-e

papir-, mint technoldgiaalapon:
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Idealis esetben (tévesztés, elirds, eliités faktorat kizarva) a tesztelés eredményét és
targyat, a tesztelés validitasat nem befolyasolja a technologia, ha azt az adatfelvétel kivé-
telével barmely mas esetben alkalmazzuk. Példaul

— feladatiras, tesztfejlesztés soran,

— automatikus vagy félautomatikus itemgeneralasra,

— a feladatok megosztasara, biralatara, javitasara (Bejar, Lawless, Morley, Wagner,
Bennett és Revuelta, 2003), vagy

— az eredmények rogzitésére, kddolasara, elemzésére,

— a visszajelzések elkészitésére és visszajuttatasara, amivel nyomtatasi és szallitasi
koltséget is megtakaritunk.

Papir-ceruza tesztekhez hasonlo tesztek felvétele torténik technologiaalapon, azaz mar
az adatfelvétel, az adatok rogzitése soran is alkalmazzuk a technolégiat. A technoldgiat
hasznalhatjuk példaul

— a tesztek didkokhoz valo eljuttatasara, amivel jelentds nyomtatasi, tarolasi és szalli-
tasi koltséget takaritunk meg. Ide sorolhaté6 még, ha

— digitalis audio- vagy videofajlokat osztunk meg a diakokkal — gyakori tesztelési mod
idegen nyelvi mérések soran, amikor a didkok szovegértését mérik —, amelyeket korab-
ban magnoén vagy videon keresztiil hallgattak rosszabb mindségben a diakok.

Hasonléképpen ide sorolhatd a didkok beszédkészségének mérése, amelyet korabban
magnoval vagy videdmagnéval rogzitettek (Bennett, Goodman, Hessinger, Ligget,
Marshall, Kahn és Zack, 1999). Ennek koltsége a fent nevezett okok miatt szintén maga-
sabb, mintha a szamitogép segitségével digitalisan rogzitjiik a didkok beszédét. Mindkét
esetben a jobb mindség alacsonyabb eldallitasi koltséggel parosul. Elbbi esetben nem
kell kazettakra masolni a hanganyagot, elegendé azt on-line eljuttatni az iskolakhoz,
utobbi esetben akar parhuzamosan is torténhet az adatfelvétel €s a teszteléshez nem sziik-
séges kiilon eszkoz fizikai szallitasa.

Megfeleld tesztelési modszer (példaul feleletalkotod itemek alkalmazasa, iddmérés)
alkalmazasa mellett még az sem sziikséges, hogy a tesztelt személyek fizikailag egy
helyen legyenek, amivel szintén jelentds koltségmegtakaritast érhetiink el (Zhang,
Powers, Wright és Morgan, 2003).

A technoldgia lehetdséget ad a valaszok azonnali és automatikus kiértékelésére,
amivel jelentds emberi munkat takaritunk meg (Williamson, Mislevy és Bejar, 2006),
illetve felgyorsitjuk a visszajelzés folyamatat, ami szorosan Osszefiigg a tesztelés haté-
konysagaval.

A harmadik esetben szintén az adatfelvétel soran is szerepet jatszik a technologia,
azonban a mért konstruktum ebben az esetben mar kiilonbozik att6l, amit papir-ceruza
alapon mérhetiink, mérnénk, azaz jelent6sen befolydsolja azt, amit mériink. Ebben az
esetben alkalmazhatunk olyan interaktiv szimulaciokat, kisérleteket, melyeket techno-
logiai eszk6z nélkiil nem tudnanak elvégezni a diakok, majd kérhetjiik azok leirasat,
vagy azokkal kapcsolatos feladatok, problémak megoldasat (Bennett, Persky, Weiss és
Jenkins, 2007).

Ide sorolhat6 az olyan tesztelés is, amikor a didkok tanulnak a tesztelés soran. Ebben
az esetben dinamikus a feladatadas, azaz a feladatra, problémara adott valaszaik megha-
tarozzak a tesztelés kovetkezd problémajat, a visszajelzésbol tanulnak a diakok.

Azt, hogy a technoldgia milyen mértékben és hogyan javitja a mérésértékelést, meg-
hatarozza a tesztelés teriilete, célja, kontextusa. Az eddigi technoldgiaalapi mérésértéke-
Iéssel kapcsolatos hazai és nemzetkdzi kutatasok féképpen a nagy téttel bird szummativ
tesztekre fokuszaltak.
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A technologiaalapu tesztelés tipusai az alkalmazott technologia tipusanak és
modjanak fiiggvényében

A technoldgiaalapt tesztelés megvalositasanak szamos lehetdsége ismert. A kdzvetitd
eszkoz kivalasztasat szamos faktorcsoport befolyasolja. A megfeleld eszkoz kivalaszta-
sanak kulcsfontossagu szempontja, hogy minden egyes didk szamara kozel azonos tesz-
telési feltételeket biztositson (hasonld tulajdonsagu monitorok, szamitdégépek, internet-
csatlakozas stb.), illetve alkalmas legyen az elemzéshez megfeleld mindségii adatok
begyiijtésére. A tovabbiakban azonositunk néhany faktorcsoportot, melyek pontosabban
definialjak a tesztelés soran alkalmazand6 médiumot:

A teszt tartalma. Ha a teszt a papir-ceruza tesztekhez hasonl6 feleletvalasztasos (vagy
egyszert feleletalkotd) kérdéseket tartalmaz, ahol a valaszok radidgombok segitségével,
azokra kattintva begyiijthetdk, relativ alacsony igény fogalmazdodik meg a kozvetitd esz-
kozzel szemben. Ha a teszt gazdag hanganyaggal, grafika- és videdelemekkel rendelke-
zik, tovabba autentikus kdrnyezetben kiilonboz6 szoftveralkalmazasokat hasznal, akkor
a kozvetit6 eszkdzzel szemben tamasztott igény mar joval magasabb.

Az iskolak internetkapacitdsa. Milyen savszélességgel, milyen mindségben, gyorsa-
saggal tud az iskola vagy a tesztelést végzo intézet kapcsolddni az internethez. Ebben az
esetben figyelembe kell venni, hogy a kapcsolat a tesztelés soran szimultan, és a teszte-
1ésben részt vevo Osszes didk szamara azonos feltételeket kell biztositani. Ennek megva-
16sitasat tobb tényezd is neheziti és befolyasolja: egyrészrél az iskolan beliili egyéb
internethasznalat és annak tipusa, masrészt az iskolan kiviili konkurens internetforgalom.
Mindketts jelent6sen lassithatja a tesztelés soran az internet gyorsasagat, ezért érdemes
a kovetelményekre szigorubb feltételeket szabni.

A tesztelés soran hasznalt iskolai szamitdgépek. Az iskolai gépek szama (ha sziiksé-
ges, csak azok, amelyek csatlakoznak a vilaghalohoz), azok tipusa, tulajdonsagai (példa-
ul: gyorsasag, memoria, grafikus kapacitds — ha sziikséges a tesztelés soran), illetve a
periférikus eszkozok tulajdonsagai (példaul monitor nagysaga, felbontasa) tartoznak
ebbe a csoportba. A tesztelés sikerességét szintén befolyasolhatja a gépeken futd opera-
cios rendszer és egyéb kiegészitd programok (Java, ActiveX) tipusa és verzidszama
(Csapo, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009).

A szamitogép-alap tesztelés (Computer Based Assessment — CBA) altalaban minden
komputeres értékelést magaban foglalt, kicsit tagabb értelemben hasznaljak még a tech-
nologiaalapu tesztelés (Technology Based Assessment — TBA), illetve az elektronikus
tesztelés (e-Testing) kifejezéseket is. A technologiaalapu mérésen beliil — elterjedtségébol
fakadodan is — a legtobb lehetdséget a szamitogépalapu értékelés rejti magaban. Ebben az
esetben az adatfelvétel kdzvetitd eszkdze a szamitogép, azaz a mérdeszkoz (teszt, kérdo-
iv) kérdései, feladatai, itemei a szamitdgép monitorjan jelennek meg. A valaszok bevite-
le is a szamitogépen keresztiil torténik, a billentylizet, egér, érintéképernyd stb. segitsé-
gével, ebbdl adéddan azok rogton elektronikusan rogzitésre keriilnek.

Aszerint, hogy a tesztelés platformja és mérdeszkéze hogyan jut el az adatfelvételt
kozvetleniil végzo szamitogépekig, a szamitdogépes tesztelés tovabbi tipusait (helyi halo-
zat; internet; mobil eszkdz — CD ROM, pendrive) kiillonboztethetjiik meg.

A halozat-alapi mérés egyik gyakori alkalmazasa, amikor az adott haldzaton beliil
egyszerre tobb gépen zajlik a tesztelés, a tesztelést egy kiilon szamitogéprol iranyitjak,
ahol az adatok Osszegylijtése, elemzése torténik (Csapd, Molnar és R. Toth, 2008). Ezt a
kiilon, jelen esetben helyi szerverként miikodé gépet, notebookot, melyre a teszteléshez
sziikséges 0sszes programot eldzetesen installaltak, elegendd eljuttatni az iskolaba, majd
az iskola er6forrasat, szamitogépeit hasznalva, erre csatlakozva torténik a tesztelés.
Ebben az esetben is két modja van a tesztelésnek. Vagy a tesztelés elott minden egyes
adatfelvételben részt vevo gépre installaljak a teszteléshez sziikséges szoftvert, vagy a
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gépek a tesztelés alatt bedllitott szerverhez — hasonldan az internetalapu teszteléshez, lasd
lent — csatlakozva egy bongészo segitségével érik el a sziikséges programokat. Az adatok
begylijtése torténhet manualisan (CD-re, pendrive-ra irva) vagy elektronikusan (ftp-vel
letolteni; Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009). A kiértékelés szoftvertdl fliggd-
en vagy a helyi szamitogépen, vagy a kdzponti szerveren torténik (Csapd, Molndr és R.
Toth, 2008).

Az internetalapu adatfelvétel iranyitasat egy kdzponti szerver végzi, azaz a helyi szé-
mitogépekre nem kell installalni a tesztelést végzé programot. Mivel a szoftver kiilsé
gépen fut, a gépekkel szemben felallitott kovetelmények is alacsonyabbak (Csapd, Mol-
ndr és R. Téth, 2008; Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009), viszont megfeleld
szamu és mindségl internetkapcsolattal (és internetes bongészovel) rendelkez6 szamito-
gépre van sziikség. Az iskolaban sziikséges savszélesség fligg a tesztfeladatoktol és az
egyszerre tesztelt didkok szamatol. Ha az iskoldban ez nem all rendelkezésre, a probléma
megoldhato vezeték nélkiili (wireless) internetkapcsolat alkalmazasaval is, azonban ez
jelentdsen megdragitja a vizsgalatot. Mind a kabeles, mind a vezeték nélkiili megoldas
esetén nélkiilozhetetlen a megfeleld kozponti szerver alkalmazasa, ami parhuzamos
elérések esetén is biztositja a tesztelés zavartalan lefolyasat. A helyi halozat, illetve
internet ilyen tipusu felhasznalasi lehetségeirdl részletesen lasd Csapd, Molnar és R.
To6th (2008) tanulmanyat.

Ha semmilyen hal6zatot nem vonunk be a tesztelés lefolytatasaba, akkor a tesztelést
végz06 programot, feladatlapot minden egyes szamitogépre installalni kell, vagy egy mobil
eszk6z (CD-ROM, pendrive, esetleg az egész szamitdgép — notebook) segitségével minden
egyes személyhez eljuttatni. El6bbi sok tekintetben korlatozta a tesztelést (megoldandd
probléma volt példaul az adatok begytijtése), utobbi memoriatartalma azonban mar lehetd-
vé teszi, hogy az egész tesztelés lebonyolithatod legyen egy pendrive segitségével. Onnan
fusson a tesztelést végzo program, illetve egy adatbazis-kezel$ program segitségével arra
mentse ra a program az adatokat. Ebben az esetben nincs sziikség arra, hogy a helyi gépek-
re programokat installaljanak, elegendd a megfelel6 USB-kimenet biztositasa. A tesztelés
e tipusa olcsobb, mint a papiralapu tesztelés lebonyolitasa, s6t a pendrive-ok késobb tjra
felhasznalhatok (Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009).

A technoldgiaalapi mérésértékelés nemzetkozi implementacioi

A technologiaalapi mérésértékelésnek legnagyobb hagyomanya az USA-ban van,
szamos nagymintas vizsgalatban alkalmaztak mar szamitégépet az adatfelvétel soran.
Altalanos és kozépiskolai szinten a legismertebb ¢és legnagyobb online felmérések: a
,Measures of Academic Progress” (MAP, Northwest Evaluation Association), a ,,Virgi-
nia Standards of Learning Tests” (SOL, Virginia Department of Education) és az ,,Ore-
gon Assessment of Knowledge and Skills” (OAKS, Oregon Department of Education)
(Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009). Mindharom programban kizarélag fele-
letvalasztos itemeket alkalmaznak.

Egy hazankban is ismert vizsga, a TOEFL (Test of English as a Foreign Language,
ETS) felvétele is szamitogépen zajlik. A vizsga tartalmaz esszé részt is, aminek kiértéke-
1ését egyrészt automatikusan elvégzi a szamitogép (az essz€ szamitogépes értékelésérol
lasd példaul: Ben-Simon és Bennett, 2007), masrészt egy vagy tobb értékelével is javit-
tatjak. A szobeli vizsga letételének szamitogépalapuva tételére, annak automatizalasara
is talalunk példat. Ebben az esetben a vizsga folyaman egy mikrofon segitségével felve-
szik a vizsgaz6 szobeli feleletét, majd azt kiilonboz6 szoftverek segitségével elemzik.

Szintén az USA-ban nemzetileg reprezentativ és longitudinalis vizsgalatsorozat a
NAEP (The National Assessment of Educational Progress). A NAEP vizsgalatok kerete-
in beliil harom teriileten tortént online adatfelvétel 2001, 2002 és 2003-ban. A 2001-es
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,,Matematika online” (Math Online — MOL; Sandene, Horkay, Bennett, Allen, Braswell,
Kaplan és Oranje, 2005) vizsgalatban 4. és 8. évfolyamos diakok vettek részt. A felsébb
évfolyamosok korében parhuzamosan papir- €s szamitogép-alapu adatfelvétel zajlott. Az
alkalmazott papiralapu tesztek egyike azonos itemeket tartalmazott, mint a szamitogép-
alapt teszt, ezzel lehet6vé téve a minél pontosabb dsszehasonlitast és a kozvetitd eszkoz
befolyasold hatasanak vizsgalatat. A 2002-es ,,Az irds online” (Writing Online — WOL)
teszt felvétele 8. évfolyamos didkok korében tortént (Sandene, Horkay, Bennett, Allen,

Osszességében megdllapithato,
hogy a technologia haszndlata
két kiillénbozo celbol jelentik
meg a mérés-értekelés tertiletén.
A kutatdsok egyik feleben azért
alkalmaznak kiilénbozo techno-
logiai eszkbzbket, mert csak
azokkal lehet felvenni az tijon-
nan fejlesztett meéroeszkézoket.
Az ilyen tipusti felmérések drd-
gadk, ezert kis mintdn, laborato-
riumi koriilmeények k6zott zajla-
nak dltaldaban.

A kutatdsok mdsik fele a techno-
logia nagymintds mérésekbe
valo bevezetésére fokuszidl, ahol
a cél a papiralapii tesztelésrol
valo dttérés. Ebbol adodoan az
alkalmazott technologick terén
inkdabb épitenek a meglevo tech-
nologiai eszkdzokre (iskolai inf-
rastruktirdara), vagy Rkiilom a
meérés céljabol szdllitanak ki esz-
kozoket (ez azonban nagymin-
tds mérések esetén jelentosen
noveli a koltségeket).

Braswell, Kaplan és Oranje, 2005), ami egy
részmintaja a NAEP papiralapu olvasas- és
irasmérésben részt vett didkoknak. A papir-
¢és szamitogép-alapu feladatlapok és feldol-
gozandd szdvegek kialakitasa lehetové tette
a két médiumon nyujtott teljesitmények
Osszehasonlitasat. A ,,Problémamegoldas
technologiailag gazdag kornyezetben” tesz-
tet (Problem Solving in Technology-Rich
Environments — TRE) 2003-ban oldottak
meg (Bennett, Persky, Weiss és Jenkins,
2007) az érintett didkok. A NAEP online
felmérések ujdonsaga, hogy eltavolodtak a
kizéarolag feleletvalasztos itemek szamito-
gép-alap alkalmazasatol, és kihasznaltak
harom teriilet adta lehetdséget itemtipusok
tekintetében.

Az online és szamitogép-alapu vizsgézta-
tas az Egyesiilt Allamokban annyira elterjedt
és alkalmazott, hogy mar iparagak épiiltek
koré, akik csak ezzel, online feladatok irasa-
val, kiilonb6z0 teszteld szoftverek készitésé-
vel, fejlesztésével foglalkoznak. Ennek elle-
nére 2009-ben harom nagy technolégiai
viagcég Osszefogott és egy nagy volument,
nemzetko6zi projektet inditott el. ,,A 21. sza-
zadi készségek mérése ¢és tanitasa”
(Assessment and Teaching of 21st Century
Skills) projekt keretében négy munkacso-
portban folyik a munka. A program célja
egyrészt a modern tarsadalmakban meghaté-
rozd jelentségli készségek azonositasa,
operacionalizalasa, mérheté forméaban valo
leirasa, az 01j mérési eljarasok alkalmazasat
tamogatd osztalytermi kdrnyezettel kapcso-
latos vizsgalatok, uj mérésmetodikali,
pszichometriai modellek kidolgozasa, a fel-

hasznalhat6 technoldgiai megoldasok feltérképezése és az uj értékelési kultira elterjesz-
téséhez sziikséges oktataspolitikai feltételek elemzése (Csapo, 2009). ,,A 2009 oktoberé-
ig elkésziilt négy atfogd tanulmany (White Paper) attekinti a technologia alapu tesztelés
jelenlegi helyzetét és megfogalmazza a tovabblépéshez sziikséges tennivalokat. A mun-
kacsoportok tobb tucat olyan teriiletet azonositottak, amelyeken tovabbi kutatasokra van
sziikség, egyrészt azért, hogy a jelenlegi papiralapu értékelést felvalthassa a technologiai
alapu mérés, masrészt azért, hogy sor keriilhessen az 01j technologidkban rejlé tovabbi
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lehet6ségek kiaknazasara. Az egyik legfontosabb kutatasi feladat azonban az j mérési
technologiak validitasanak elemzése.” (Csapd, 2009)

Eurdpaban kisebb hagyomanya van a szamitogép-alaptt mérésnek, ugyanakkor a tech-
nologiaalapti mérésértékelés bevezetése, a technologia mérésértékelés folyamataba torté-
né integralasa, az értékelési folyamat hatékonyabba tétele, j generacios értékelési
modszerek kidolgozasa az utobbi években szamos nemzetkozi kutatast indukalt Europa-
ban is. Fontossdgat mutatja, hogy egyrészt az Eurdpai Unid is tAmogatja miel6bbi meg-
valdsulasat (workshopok tdmogatasa — Scheuermann és Bjornsson, 2009; Scheuermann
és Pereira, 2008), masrészt kozponti helyet foglal el a hiarom technologiai vilagcég
(Cisco, Intel és Microsoft) tamogatasaval zajlo, fent emlitett globalis kutatasi projektben
(Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009).

Nemzetkozi szinten Eurdpaban Luxemburg vezeti a mezonyt, ahol megtortént mar a
papir-ceruza tesztekrdl a szamitogép-alapu tesztelésre vald atallds, sét bevezettek egy
orszagos online mérésre alkalmas rendszert. A rendszer jelenlegi verzidja egyszerre
képes tesztelni a teljes populaciot, majd a teszteredményekrdl automatikus visszajelzést
készit a tandrok részére (Plichart, Jadoul, Vandenabeele és Latour, 2004; Plichart,
Latour, Busana és Martin, 2008). Ezt a rendszert adaptalta tobbek kozott az OECD PISA
2009 Electronic Reading Assessment (ERA — szamitogépes olvasasfelmérés; Haldane,
2009), illetve az OECD PIAAC (Program for International Assessment of Adult
Competencie, felndtt kompetenciak felmérése) is. Ennek atvételén és fejlesztésén dolgo-
zik a DIPF (Deutsches Institute fiir Internationale Pddagogisches Forschung) munkacso-
portja, hogy majdan ez a rendszer képezze az alapjat a német nemzeti értékelési rendszer-
nek, ha a jelenleg az IQB (Humboldt Egyetem, Berlin) altal fejlesztett papir-ceruza alapt
mérésekr6l az elektronikus mérésekre attérnek. A rendszer mellett kidolgoztak egy
itemfejlesztd programot is (Itembilder), amely alkalmas komplexebb, interaktiv elemeket
tartalmaz6 innovativ itemformatumok létrehozasara is. A DIPF altal vezetett TBA
(Technology Bases Assessment) projekt masik 1ényeges eleme a komplex problémameg-
oldas szamitdgép-alapii mérése (Wirth és Klieme, 2003, Wirth és Funke, 2005). A
MicroDYN megkozelités fényében teljes mértékben kihasznaljak a technologia adta
lehetdségeket, és egy dinamikusan valtozd kornyezettel szembesitik a tesztelt személye-
ket (Blech és Funke, 2005; Greiff és Funke, 2008). A TAO-rendszer szerepel az EU
ajanlasaiban, ezért a fejleszté munkak koordinalasara az Unid az Ispraban miikodo Joint
Research Center keretében elinditott egy nemzetkozi egylittmiikodési programot.

Technolégiaalapii mérésértékelés szerepe az IEA- és az OECD-mérésekben

A legnagyobb nemzetk6zi empirikus adatokra tdmaszkod6 mérési-értékelési programo-
kat a mai napig az IEA és az OECD (Organization for Economic Co-operation and
Development) bonyolitja le. Az utobbi években mind a TIMSS, mind a PIRLS esetében
egy-egy, tanaroknak és iskolaknak sz6l6 kérddiv erejéig mar tesztelték a szamitogép-alapt
felmérést, de diakok korében — pilot vizsgalatok kivételével — még nem alkalmaztak. A
szamitogép-alapu vizsgalatok bevezetéséhez sziikséges adatok begytijtését, teljes kor
helyzetfelmérést a SITES (Law, Pelgrum és Plomp, 2008) vizsgalatok valositottak meg. Az
eredmények és a nemzetkdzi trendek hatasara az IEA 2011-re tervezi a PIRLS valaszthato
moduljaként a web-alapu olvasas mérését, illetve 2013-ra tervezi a szamitogépalapu mérés
tagabb bevezetését az ICILS (Computer and Information Literacy) projekt keretein beliil.
Az utdébbiban mind iskolak, mind tanarok, mind didkok érintettek lesznek.

Az OECD PISA (Programme for International Student Assessment) felmérések 2000-
ben indultak és haromévenkénti ciklusban ismétlédnek (OECD, 2000, 2004, 2006,
2007). A mintat 15 éves diakok alkotjak. Harom f6 teriiletet (matematikai, természettu-
domanyos miiveltség, illetve olvasaskultira) és egy minor teriiletet vizsgalnak. A felmé-
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rések 2006-ig kizarolag papiralaptiak voltak. A technoldgiaalapi mérés bevezetését
papiralapt kérddivek el6zték meg. Ezek tobbek kozott rakérdeztek a tanulok szamitogép-
hasznalati szokasaira, hozzaférhetdségére, szamitogéppel kapcsolatos attitiidjiikre, bizo-
nyos szamitogépes miiveletek végzésének gyakorisagara, az abban vald magabiztossagra
(OECD, 2005). A hattérkérdoiv elemzésével tobbek kozott a tanulok informatikai szoka-
sai, képességei, attitlidjei mindsithetdk (Dancso, 2007). A technologia tesztelés soran
valé alkalmazasa 2006-ban a , Természettudomanyi tudas szamitogépes felmérése”
(Computer-Based Assessment of Science, CBAS; OECD, 2009) nemzetk6zi opcié meg-
hirdetésével (Csapo, 2009) valosult meg. A részt vevo iskoldkba hat, a tesztelés lebonyo-
litasahoz sziikséges programokkal ellatott laptopot szallitottak, amelyek koziil egy a
teszt-adminisztratori funkcidkat latta el (Csapd, Latour, Bennett, Ainley és Law, 2009).
A didkok valaszai mind az adott laptopon, mind az adminisztratori laptopon rdgzitve
lettek. A CBAS-ban val6 részvételre 13 orszag jelentkezett, de a végén csak 3 vett részt
benne (az eredményeket lasd: Martin, 2009; Halldérsson, McKelvie és Bjornsson, 2009;
Lee, 2009; Sgrensen és Mgller Andersen, 2009).

Az elektronikus tesztelés folytatasaként, elterjesztésének kovetkezo 1épcséfokaként a
2009-es mérési ciklusban az ,,Elektronikus szovegek olvasasa” (Electronic Reading
Assessment, ERA) volt nemzetkzi opcid. 2009-ben mar tobb mint 20 orszag vallalta az
elektronikus tesztelésben valo részvételt. Az adatfelvételt a TAO-platform segitségével
bonyolitottak le. A tesztelést nem az interneten keresztiil hajtottak végre, hanem pendrive-
okat szallitottak ki az iskolakba, amelyek tartalmaztak a tesztelés lebonyolitasahoz sziik-
séges programokat, illetve a didkok valaszait is a pendrive-on 1év6 adatbazis-kezeld
program kezelte, raktarozta el.

A tervek szerint 2012-ben az ,Altalanos problémamegoldas” (General Problem
Solving) szamitogépes felmérésére kertiil sor (Csapo, 2009). A megvaldsitasi lehetoségek
ko6zott felmeriilt a dinamikus problémamegoldas (1asd: Blech és Funke, 2005; Wirth és
Funke, 2005; Greiff és Funke, 2008), melynek soran a didkoknak a szamitogéppel valo
interakcio révén azonositaniuk kell egy véges allapotu automata viselkedési szabalyait,
majd az igy megszerzett tudast kiilonboz6 feladatok megoldasaban kell hasznositani
(Csapo, 2009).

Az OECD szervezésében jelenleg elokésziileti fazisban van a felndttkori készségek
vizsgalatara iranyuld, 2011-re tervezett felmérés, a PIAAC (Programme for the
International Assessment for Adult Competencies). A mérésben 27 orszag 16 és 65 év
kozotti polgarai vesznek részt, minimum 5000 ember orszagonként (OECD, 2008).
Harom f6 miveltségi teriileten vizsgaljak a felnottek képességeinek fejlettségi szintjét:
szovegértés €s -hasznalat, szamolds és technoldgiailag gazdag kornyezetben végzett
problémamegoldés. A szébeli interjikat kérdezdbiztosok végzik, a teszteket a TAO plat-
form kozvetiti.

Osszességében megallapithatd, hogy a technoldgia hasznalata két kiilonbozé célbdl
jelentik meg a mérésértékelés teriiletén. A kutatasok egyik felében azért alkalmaznak
kiilonb6z6 technologiai eszkozoket, mert csak azokkal lehet felvenni az Gijonnan fejlesz-
tett mérdeszkozoket. Az ilyen tipust felmérések dragak, ezért kis mintan, laboratoriumi
kortilmények kozott zajlanak altalaban.

A kutatasok masik fele a technoldgia nagymintas mérésekbe vald bevezetésére foku-
szal, ahol a cél a papiralapt tesztelésrdl valo attérés. Ebbdl adodoan az alkalmazott
technologiak terén inkabb épitenek a meglevo technologiai eszkdzokre (iskolai infrast-
ruktarara), vagy kiilon a mérés céljabol szallitanak ki eszkdzoket (ez azonban nagymin-
tas mérések esetén jelentdsen noveli a koltségeket).
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A technologiaalapi mérésértékelés hazai helyzete

Hazéankban az elsé nagyobb volumenii online tesztelés 2008 majusaban zajlott. Az
adatfelvételben 5. évfolyamos didkok vettek részt (n=843) 24 telepiilés, 34 iskolajabol.
A minta kivalasztasa soran nem volt cél a reprezentativitas. Ennek ellenére egy azonos
korti reprezentativ mintanak és a jelen kutatds mintdjanak sziilok iskolai végzettsége
szerinti eloszlasaban (32=7,13, p>0,05) nincs szignifikans kiilonbség.

A papiralapu teszt szamitogépre adaptalasa soran a kutatok igyekeztek a teszt minél
tobb tulajdonsagat meg6rizni (lasd: Csapd, Molndr és R. Téth, 2009; R. Toth, Molnar €S
Csapd, 2009; Csapo, Molndr, Pap-Szigeti és R. Toth, 2009). A kognitiv teszt (induktiv
gondolkodas teszt) mellett mind a tesztelés el6tt, mind utdna egy-egy hattérkérdéivet
(IKT-kérdoiv és szocio-Okonodmiai hattéradatokra kérdezo kérdoiv) is kitoltottek a dia-
kok, illetve a tesztelés soran kdzremukodo tanarok is.

Minden egyes tanul6 elészor papiron, majd néhany hét kiilonbséggel szamitogépen is
megoldotta az induktiv gondolkodas fejlettségét mérd tesztet. A teszt megoldasara mind-
két formatumban 35 perc allt a tanulok rendelkezésére. A szamitogépes adatfelvétel
interneten zajlott a TAO (Testing Assisté par Ordinatur — szamitogépes tesztelés) platfor-
mon keresztiil (Plichart, Jadoul, Vandenabeele és Latour, 2004; Latour és Farcot, 2008;
Latour és Martin, 2007). A kutatas eredményeit lasd Csapd, Molnar és R. Toth (2009),
illetve Csap6, Molnar, Pap-Szigeti és R. Toth (2009) tanulmanyaiban.

Az ilyen tipusu kutatds, amikor minden egyes diak mindkét médiumon megoldja az
alkalmazott tesztet, nemzetkozi viszonylatban is egyedi. Ebben az esetben didkszinten
Osszehasonlithat6 az alkalmazott médium befolyasolo hatésa.

A fokozatos eltavolodas jegyében 2009 tavaszan az SZTE Oktataselméleti Kutatocso-
port online tesztelés bevezetéséért felelés munkacsoportja folytatta a papir-ceruza és
szamitogép-alapu tesztelés Osszehasonlitd vizsgalatait. Harom teriileten (matematika,
olvasas és problémamegoldas) és két évfolyamon (2. és 6. évfolyam) hajtott végre par-
huzamosan papir- és szamitogép-alapu adatfelvételt. A minta és a méréeszkozok kiva-
lasztasa, illetve az alkalmazott itemtipusok kiilonboztek az egyes teriiletek esetében, igy
az elemzések soran lehet6vé valik a kutatas tervezésébol, az alkalmazott itemek kiilon-
b6z6ségébdl adodod eltérések pontosabb leirasa, azonositasa (Molnar, 2009; R. Toth,
2009; Hodi és R. Toth, 2009).

2010-ben folytatodtak a fent emlitett kutatasok és a TAO-platform egyik modulja
segitségével, a TAO CAPI kérdéivmodullal megtortént egy tanaroknak sz6l6 nem linea-
ris kérdéiv felvétele (Toth, 2009).

A kutatocsoport az elkdvetkezd néhany évben tobb teriileten szamos hasonld mérést
tervez, fokozatosan eltavolodva a papiralapti mérés korlataitdl és attérve a szamitdgép-
alapu mérésre, értékelésre.

A fent ismertetett kutatas €s hasonld nemzetkozi kutatasok eredményei valosziniisitik,
hogy az attérés folyaman még jo ideig parhuzamosan fog zajlani a papir- és szamitogép-
alapon torténd adatfelvétel. Mig sziikséges a korabbi eredményekkel valo dsszehasonli-
tas, addig a mérés hasonld tipust tervezése a papiralapti teszteléstdl valo fokozatos
eltavolodas fényében nélkiilozhetetlen.
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Géczi Janos — Darvai Tibor

Pannon Egyetem, Antropologia és Etika Tanszék
— PTE, ,,Oktatas és Tarsadalom” Doktori Iskola

A sajtofotok gyermekképe a
neveléstigyi folyoiratokban 1960-1980

A gyermekkeép, a gyermekkortdrténet kapcsan az ifjusdg
antropologiai megjelenitésének kérdéseivel néhdny évtizede mind a
nemzetkozi, mind a hazai tudomdny (neveléstudomdny,
pszichologia, kulturdlis antropologia) intenziven foglalkozik
(Szabolcs, 1999, Pukdnszky, 2001; Golnhofer és Szabolcs, 2005).
Hogy a gyermekrol és a gyermekkorrol interdiszciplindris modon
érdemes elgondolkodni, a neveléstudomdnyban nem régi fejlemeny.
Az angol szociologusok dltal miivelt 1ij szociologia’ gyermekkor-
kutatdasai metodikailag és tematikailag is dthelyezték a kutatoi
szempontokat, s a térténeti és a tdarsadalomtudomdnyi, egyfajta
Jejlodeselvhez kotott aspektusok mellett a vilagképekkel, az azokkal
szorosan dsszefiiggo antropologiai, miiveltségképi és mentalitdsi
alakzatokkal valo vizsgdloddsokat is szorgalmaznak.

mutat a négy nagy eurdpai kulturalis hasadassal éppligy, mint a hasadasok révén

létrejovo térfelek mivelddéstorténeti korszakaiban konstrualt vilagképekkel s
azok antropologiai kdvetkezményeivel: igy szamos gyermekségértelmezés sziiletik,
amelyekhez hol kapcsolddik, hol éppenséggel nem egy-egy pedagdgiai elképzelés is. A
gyermekkort tarsadalmi konstrukcidként latd kutaték szamara tartalmilag és metodolégi-
ailag szamos, eddig kevésbé hasznalt eljaras nyilik meg.

Jelen munkank ezen interdiszciplinaris terepet vizsgalja, ugyanakkor tobbnyire felta-
ratlan, hazai, 0j — ugyan sziik, de érdekes — teriiletét ikonografiai modszer segitségével
kozeliti meg.

Beszamolonk targyaul az 1960-80-as évek szocialista iranyultsagat elkdtelezetten
vallaléo magyar pszichologiai és pedagodgiai szaksajté kozleményei vizualis illusztraci-
oinak jol korbehatarolhatd, egyedi fotografiai eljarason alapuld, de sokszorositassal
duplikalt, propagandisztikus céllal 1étrehozott csoportjat valasztottuk. A nevelésiigyi
sajto attekintésekor harom évtized kiadvényainak — A Tanité, Kéznevelés, Ovodai
nevelés, Magyar Pszichologiai Szemle, Uttérévezetdé — azon fotografiait és az azokhoz
tarsuld tanulmanyokat vettiik tiizetesebb vizsgalat ala, amelyek az iskolaiigyben érin-
tett gyermek tulajdonsagairdl, megjelenitésérdl, illetve annak értékelésérdl avagy fej-
lesztendd jellegzetességeirdl referalnak. Arra vagyunk kivancsiak, hogy a gyermekrol
mely vizualisan meghatarozhato elemek és mintazatok jelennek meg az irott szoveghez
tarsitottan, de mindenekel6tt a képi anyagban. Miként jelenik meg a gyermek? Mely
antropologiai terek és milyen tevékenységek altal reprezentalt a tanulo? A kiilonféle
terekben és cselekvésekben abrazolt gyermekhez milyen modon kapcsolodnak kiilon-
b6z6 értelmek és jelképek, s azok mifélék? E kérdések kapcsan vannak-e, s ha igen,
milyen valtozadsok mennek a kérdéses husz év alatt végbe? Van-e a szocialista pedago-
gia gyermekabrazolasanak meghatarozhat6 sajatsaga az emlitett, vilagképi szempont-
b6l homogén idészakban?

ﬁ gyermekrol szold és a gyermekkorrol alkotott sokféle elképzelés Osszefliggést
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Vizsgalodasunk soran adatokhoz jutottunk arrél, hogy a pszicholdgiai alapt, a torténé-
szek és tarsadalomtudosok altal is elfogadott fejlddésszemléletli nevelésiigyi megnyilva-
nulasok milyen lenyomatokat képeztek a pedagdgiai szaksajtd gyermekekrdl készitett
sajtofotdin.

Vélekedésiink szerint a széles spektrumban elhelyezheté miifaju, tagas pedagogiai
tartalmu kozleményekben és a lapok vizualis megjelenitésében a hivatalos szocialista-
kommunista vilagkép nézeteire utald ’internaciondlis’, a szovjet blokkban homogén
vilagképi, antropoldgiai és miiveltségképi tartalmak jelennek meg (az amugy a szocialis-
ta vilagban f6bb vonalaiban egységes intézményi struktiraban). Hiszen e lapok mind-
egyikét a szovjet elképzelést kdvetd allam és part altal képviselt vilagnézet uralta okta-
taspolitika és az annak képviseletében 4ll6 szakembercsoport feliigyeli. A megkonstrualt
gyermekképet milyen eljarassal és milyen modon jeleniti meg a vilagképnek elkotelezett,
dominans pedagogiai elit?

Gyermekkép- és gyermekkortorténet-vizsgalatok

A neveléstudomanyi és pszichologiai kutatasok kozott megkiilonbozetett helyet foglal
el a gyermekkortorténet és a gyermekkép problematikdja. E kutatasban a gyermeket egy
¢életkorszakkal behatdrolt lényként hatdrozzuk meg, amelynek leginkabb az a sajatja,
hogy a jovoképpel rendelkezd, tudatosan cselekvo felnéttek istapolasara szorul. Hazank-
ban a gyermekkép historiai bemutatisaval tobb kitind monografia (Szabolcs, 1999;
Pukanszky, 2001) és tanulmanykdtet (Pukanszky, 2000, 2003) foglalkozik. Ezekben a
kozleményekben torténeti, eszmetdrténeti, iskolaztatastorténeti nézopontok bontakoznak
ki, s kevésbé kirajzolt az 6nalld, antropoldgiai nézdpontok megjelenitése. A gyermek
alkalmanként levalogatott, masként hangsulyozddé bioldgiai, szocioldgiai, gazdasagi,
pszicholdgiai stb. viszonyok metszéspontjaban identifikalodik, s nem dnmaga jellemzoi
révén.

Meglehetésen kevés az olyan értelmezés, amely egy-egy korszak gyerekrdl szolo
elképzelésének mintazatat, antropologiai kozegét, vilagképi alapjai szerinti gyermekel-
képzelését mutatja be. Még kevesebb azoknak a tanulmanyoknak a szdma, amelyek a
szocialista pedagdgidban megjelend gyermek képét, avagy magat a gyermekképet s e
gyermekkép valtozasait tarjak fel. Az emlithetd példak kozé tartozik Kéri Katalin (2003),
Kis-Molnar Csaba és Erdei Helga (2003), Saska Géza (2004), Géczi Janos (2006c)
néhany szakkdzleménye. E munkakban a gyermek a pedagogikum alanyaként van leirva,
s nem ugy, mint akinek érdekeit a pedagogikum megjeleniti és képviseli.

A képes neveléstudomanyi és pszichologiai lapok

Elemzésiink targyaul a szocialista pedagogia terjedelmes korszakanak (1960—1980-as
évek) neveléstudomanyat képviseld szaksajtd azon hanyadat valasztottuk, amely a szak-
kozleményektdl a politikai hirekig és didaktikai irasokig terjedd intervallumon beliil
huzo6do, tobbnyire publicisztikai elemeket is tartalmazé kozleményei kozott képeket is
kozol. A vizsgalt képes pedagogiai kiadvanyok a kovetkezok: A Tanito, Kéznevelés,
Ovodai Nevelés.

A nevelésiigyben érdekelt, a kozoktatds derékhadabdl kikeriild olvasoék szamahoz
illeszkedd, valamennyi intézményben elérhetd, tekintélyes példanyszdmban megjelent
harom lapban azokat a képeket és tanulmanyokat vetettiik tiizetesebb vizsgalat ala, ame-
lyek a gyermek megjelenitésérdl, illetve az iskolaztatasba keriilt gyermek jellegzetessé-
geirdl referdlnak.

E kiadvanyok mindegyikér6l elmondhatd, hogy finanszirozasuk, kiadasuk, szerkesz-
t6ségi tevékenységiik és terjesztésiik az oktataspolitika feliigyelete alatt all. Mind a
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fenntartds, mind az ellendrzés nyilt: mindegyik folydirat impresszuméaban megtalalhato
,,a Miivelddeésiigyi Minisztérium folyoirata” kitétel.

E képeket tartalmazé lapcsoport mellett kiegészito forrasként a Magyar Pszichologiai
Szemle tanulmanyait hasznaljuk, mivel e masik, a nevelésiigyben érintett tudomany koz-
ponti kiadvanyaban ugyancsak eldtérbe keriil a gyermekkel kapcsolatos, tudomanyosnak
mindsiilo ismeretek terjesztése. A gyermekekkel kapcsolatos tudas mar ebben az idészak-
ban is egy multidiszciplinaris tudomanyteriilethez tartozik, amely nemcsak a neveléstu-
domany szakteriilete, hanem a pszicholdgiaé is.

Ugyanakkor sajatos helyet foglal el a Magyar Pszicholégiai Szemle a vizsgalt doku-
mentumok kdzatt, hiszen ez az egyetlen olyan periodika, amely forrasaink kzott pusztan
a szoveg nyujtotta lehetségekkel €l. Ez a tény a szerkesztok szaktudomanyos publikaci-
0s kovetelményeinek és szabalyainak elképzelésébol kovetkezik: a nevelésiigyben elter-
jedt sajtofotd és annak dokumenticids szerepe nem valik a pszichologiai szakkozlés
elemévé.

_ E munka sordn keriilt érdeklédésiink terébe az ugyancsak képes lapok koz¢€ tartozo
Uttordvezetd. A kiadvany az iskola intézményét6l ugyan elvalaszthatatlanként egzisztal,
de mozgalmi kiadvanyként hatarozhaté meg. Elemzésiink kovetkeztetéseihez hozzajarul
tehat a korszakot specifikusan megjelenitd, a szocialista vilagkép abszolut kozvetitését
vallalé kiadvany, amely textualis és képi vilagaban a kortars neveléstudomanyi lapokhoz
képest boségesebben ad szamot a korabeli gyermekvilagrol. A lap célkzonsége, cimébdl
kovetkezden, az uttord kortl gyermekek fiatal és felnétt kora neveldi, s joggal feltételez-
ziik, hogy benne olyan kutfére talaltunk, amely informaciokkal szolgalhat a gyermek
abrazolasanak korszakspecifikus jellemzéséhez.

A szocialista pedagdgia Iényegi elemének, a gyermek képének a megjelenitését legin-
kabb a korszak sajtofotoja vallalja. Ez az a kétarcti miifaj, amely a szociofotd sajatossa-
gait hasznalja fel, és egyben annak hitelesitd elemeit egy tarsadalmi utopia erételjes
propagalasanak szolgalataba allitja. A képes sajtdo képanyaganak masik része, a vonalas
rajzok, sémak, grafikak, tablazatok, a leginkabb miivészeti értéket megjelenitd épiilet-,
targy- és képillusztracidk vizsgalatunkbdl kimaradnak, annak ellenére, hogy ugyan gon-
dolkodastorténeti, mentalitastorténeti, antropologiai €s vilagképi szempontokbdl kitiing-
en jellemezhetdek, de a gyermekkép képviseletére nemigen vallalkoznak.

A sajtoképes szaklapok

Mint arra ramutattak a hazai pedagogiai sajto lapjainak sajatossaga az, hogy azt egyetlen
kozos, a biirokraciaban, az akadémiai életben és az oktatasban is tevékeny neveléstudomanyi
szakembergarda feliigyeli (Géczi, 2006 a, 2006b, 2006¢; Sdska, 2004), tovabba, hogy a kiilon-
boz6 szerkesztéségek szakmaisagat felvigyazo szerkesztObizottsagok tagjai mashol akar szer-
keszt6k, de bizonyosan szerzok is. A lapok kevésbé exponalt szerz6i kozott is sok olyat talalunk,
akik nem egy-egy laphoz szegédnek, hanem egyidejiileg tobben is megjelennek.

A Pedagégiai Lexikon (Bdthory és Falus, 1997, 11I. 459. o.) szocikkirdja szerint A
tanito cimi periodika az alsé tagozatos neveldk szaklapja, amely 1963—1968-ig 4 tanito
munkaja cimmel jelent meg. A Miivelddési Minisztérium modszertani folydirata szer-
keszt6 bizottsaganak neves elnokei s kevésbé ismerhetd szerkesztoi voltak. Az elndkok:
Kalman Gyorgy (1968-1976), majd Munkacsy Gyulané (1981), illetve Kelemen Elemér
(1987-1990). A kozoktatas als6 korosztalyat tanitd nevel6k szamara maig legfontosabb,
onallova valo lap elsd felelds szerkesztdje Szabé Odonné (1963-1974), késébb Kerényi
Janosné (1974-1991). A szerkesztd bizottsag tagjai kozott talalhatd a nevelés eredmé-
nyességének, hatékonysaganak empirikus médszerekkel valo vizsgélataval foglalkozo,
europai tajékozottsagi Mérei Ferenc munkatars, Majzik Laszloné, aki 1962-t61 az Orsza-
gos Pedagodgiai Intézet féiskolai tanara (Nagy, 1978, I11. 97. 0.).
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A lapszerzdk kozott olyan kdzismertnek szamité személyeket talalunk, mint Bakonyi
Pal, aki az Oktatasiigyi Minisztériumban tevékenykedett, s 1962-t61 az OPI f6igazgato-
helyettese, az MTA Pedagdgiai Bizottsaga neveléselméleti albizottsaganak, a Magyar
Pedagogiai Tarsasag elndkségének tagja és egyben a Pedagdgiai Szemle felel6s szerkesz-
téje (1964-1972) (Nagy, 1976, 1. 113—114. o.), igy az intézmények, szakmai csoportok
¢és folyodiratok munkéjanak 6sszehangoldja is.

A Koznevelés cimili oktataspolitikai hetilap {6 célja a mindenkori oktataspolitika koz-
vetitése, az olvasmanyossag, a hazai kozoktatas eseményeinek nyomon kisérése, a peda-
gogusok tovabbképzése. Neveléstorténeti, a torténeti kontextus kialakitasat elvégzé ira-
sok mindvégig jellemzik az Gjsagot (Bdthory és Falus, 1997, 11. 309. o.).

A lap felel6s szerkeszt6je 1960-to6]l Petrd Andras, s a szerkesztObizottsagban olyan
személyek szerepelnek, mint Ilku Pal, aki 1958-t6] miivel6désiigyi miniszterhelyettes,
kés6bbi miniszter, s aki emellett az Orszagos Ifjusagpolitikai és Oktatasi Tanacs elndke-
ként tevékenykedik. Az 0jsagirdbol neveldtanarra valo (politikusi kozjaték utan az
OPKM igazgatdjaként 1990-ben nyugdijba vonuld) Balazs Mihaly 1958-t61 1974-ig vesz
részt a lap szerkesztésében, majd fészerkesztésében.

A Koznevelés mindenekel6tt kultarapolitikai, oktataspolitikai funkciot tolt be az erd-
sen propagandisztikus és internacionalista szemléletet érvényesitd neveléstudomanyi
szaksajto taboraban. Ezt igazolja a periodika alcime is: Oktatdspolitikai Hetilap. A kiad-
vany iranyultsaga erételjesen megjelenik a tartalmaban. A folyoirat 1973. évi els6 szama-
ban példaul interjut olvashatunk az akkori miivel6dési miniszterrel, Ilku Pallal (Baldzs,
1973, 3-4.). Gyakorlatilag a vizsgalt iddszakban a magyar (oktatas)politikai élet vala-
mennyi hangsulyos szerepl6je megnyilatkozik, akar interjii formajaban, akar kozlemeény-
nyel, esetenként pedig egy-egy politikai beszéd sz6 szerinti kdzlésével (lasd példaul:
Pozsgay, 1981; Aczél, 1988). A partkongresszusok és egyéb politikai forumok torténései
¢és dontéseinek megjelenitése, az azokban hangoztatott eszmék, elvek, iranymutatasok
képviselete egyarant a lap feladatai koz¢ tartozott.

Az Ovodai Nevelés ugyancsak a Miivelddésiigyi Minisztérium folydirata. A népszerd,
irkaszer( lapot 1953-t6l adjak ki, a Magyar Pedagogusok Szabad Szakszervezete altal
1948-ban alapitott Gyermeknevelés jogutddjaként (Bdathory és Falus,1997, 111. 92. 0.). A
folyoirat felelds szerkesztdje a masodik vildghaboru el6tt Montessori-tanfolyamot, 1948-
ban 6vondi, 1960-ban pedagogusi oklevelet szerzett Kovasznai Jozsefné. Személyében
az MPSZSZ titkara valik miniszterialis alkalmazotta.

Az Ovodai Nevelés néhany ezres példanyszamban megjelentetett tudomanyos-isme-
retterjesztd havi periodika. A szinvonalasan képviselt kisgyermeknevelés mellett az
otvenes években a szovjet mintat kvetd gyermekszemlélet propagatora. Az amiugy mod-
szertani jartassagot fejlesztd cikkek tudomanyossa maszkirozasanak jele, hogy a tanul-
manyok végén bd irodalomjegyzékek talalhatok, s nemegyszer lapalji jegyzetekre is
bukkanhatunk. A tudomanyos-ismeretterjeszté szandékra utal az 6vondk altal olvasott
lap tartalmi felosztasa. A folydirat legterjedelmesebb egysége az Elmélet és gyakorlat
rovat. Ebben a részben lelhetdk fel a kiadvany gerincét adé tudomanyos kozlemények,
amelyek szerzdi ismert pedagodgusok, kozérthetéen megszolald pszichologusok (lasd
példaul: Montdgh, 1979; Kirdlyné, 1981; Mirusné, 1988). Ugyancsak a szakmaisagot
képviseli az Olvaséink irjak rovat, melyben értelmiségiek, tanarok, nyugdijas 6vondk
osztjak meg gyakorlatban szerzett tapasztalataikat olvasé kollégaikkal (Lakatos, 1974;
Matyas, 1981; Balogh, 1988).

Fényképfelvételeket, tovabbé a kéziratok rajzos illusztracidit bdséggel tartalmazza az Ovo-
dai Nevelés. Az 6vodai gyermek abrazolasara szamos miivészi szinvonald, kitlind példat
talalni az érzelmek kivaltasara torekvo, az arcokat egészen kozelrdl feltérképezd felvételek
kozott. A tagra nyilt tekintetii, dertis, harmonikus, apolt és tevékenykedod, a kameraba (avagy
a vilagba) bizalommal tekint6 gyermek a képkésziték f6 munkatargya (Géczi, 2009).
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1. kép. A gyermek cselekvésébdl kévetkezhetd allita-
sok: a gyermek a kizosség része, akinek sajatossa-
ga: a szabalyozott viselkedés, a tanulas, az étkezés,
a figyelem. A gyermek gondozott, dpolt és deriis.
Hunyady Jozsef felvétele, cim nélkiil. A tanité mun-
kaja. 1963. 1. évfolyam 5. szam. 19.

3. kép. A gyermek gondozott, szeretett, akinek tarsas
lény volta a jatékban jelenik meg. A gyermek elsé
antropologiai terét képezé 6ltozet sajatsagai eltérdek
a felnéttétél. A masodik antropolégia tér jellemzdje,
hogy az a gyermek igényei szerint konstrudlt intéz-
mény pedagogiai tere. Szerzé ismeretlen, cim nélkiil.
Ovodai Nevelés. 1963. 6. szdm. Elsé kiilsG borito.

2. kép. A kisgrafika dltal hangsulyozott gyermekjel-
lemzék: a fiatal gondozott, harmonikus, a vildgra
figyel6 lény. Gyermeki sajatossaga az antropologiai
Jellegeken til az elsddleges antropoldgiai terét kép-
viseld oltozet és hajviselet. Koznevelés. 1963. januar
8. XIX. évfolyam. 1. szam, elsd kiilsé borito

4. kép. A gyermeki kézosséget az azonositdsra képes
cél: az éneklés alakitotta ki. A gyermekek kiilonbsé-
gét az elsd antropologiai tér jelzi, hasonlosdagukat a
kozos feladat adja. Langer Klara vagy Sandor Zsu-
zsa felvétele. Ovodai Nevelés. 1963. mdrcius. 3.
szam. Elsé kiilsé borito.
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A kép nélkiili lap: Magyar Pszichologiai Szemle

A Magyar Pszichologiai Szemle a pszichologiai tudomanyos kozosség legelismertebb
¢és legtekintélyesebb szaktudomanyos lapja megalakulasatol kezdve egészen napjainkig.
A nyomtatvany a Magyar Tudomanyos Akadémia Pszichologiai Bizottsaga és a Magyar
Pszichologiai Tudomanyos Tarsasag kozos folyoirata. Vélhetden a lapszerkesztok tudo-
manyossagi kritériumabol, illetve elvarasabol kovetkezik, hogy a periodika pusztin
szOveget tartalmaz, sajtoképekkel és fényképillusztraciokkal nem élnek a szerzok, legfel-
jebb tablazatokat, grafikonokat hasznalnak.

Ugyanakkor er6s a megjelenitett pszicholdgia ideologiai atszinezédése, a szovegekben
meghatarozo6 a marxista dialektika és a tudomanyos szocializmus ideologiajabol szarma-
z6 fogalomrendszer (lasd példaul: Kiss, 1960; Kanizsai, 1960; Salamon, 1967). Ez a —
némelykor szémagiaba csapd — jelenség a vizsgalt idészak végére, az 1980-as évekre
nagyrészt erodalodik (lasd példaul: PIéh, 1979). A szerz6k és szerkeszt6k figyelmének és
tajékozodasanak iranyat mutatva a tanulmany végi osszegzések nyelve orosz, amelyet
majd a 1990-es évek elején valt fel az angol.

A Magyar Pszichologiai Szemle kdzleményei révén az oktataspolitika altal fokuszba
allitott pedagogiai, pszicholodgiai és antropoldgiai fogalmak (példaul: gyermek, hatranyos
helyzetii gyermek stb.) meghatarozasban és definidlasdban, folyamatok leirdsaban és
értelmezésében nyujtott segitséget.

A kozisségi nevelés céllapja: Uttirévezeté

Az Uttérévezetd cimii periodika sajatos helyet foglal el a neveléssel foglalkozé szoci-
alista szaksajto er6terében, hiszen a kozosségi nevelés szinterével, az uttérdk és ttoro-
vezetOk tanitasaval, oktatasaval foglalkozik. Nem miniszterialis kiadvany, hanem ,,A
Magyar Uttorék Szovetségének lapja”.

Trencsényi-Waldapfel Imre, aki 1948-ban a folyodirat fészerkesztdje, igy hatarozza
meg az Ulttorévezets feladatat:

»...clengedhetetlentil siirgdssé valt egy lap meginditasa, amely szilard elvi szempontok alapjan, de a
gyakorlati feladatokrol egy pillanatra sem elforditva figyelmét tartsa napirenden az Gttdrévezetok legfon-
tosabb kérdéseit, s adjon ezekre magvas és kozérthetd valaszt. Olyat, amelyet a pedagogiai képzettséggel
még nem rendelkezd ifivezetd is megért, de amit a pedagdgusvezetd is szivesen elfogad, mert valoban
¢16 problémat segit megoldani.” (Zahonyi, 1980, 86. 0.)

A periodika ezen alapcélkitiizései, feladatai nem valtoztak a vizsgalt id6északban.

A magas példanyszdmban megjelend kiadvany kiaddja az Ifjusagi Lapkiad6 Vallalat.
A kozpontilag szerkesztett és terjesztett lap példanyszama kezdetben 10 500 koriil
mozog, 1963-ban 11 400, 1973-ban 24 900, 1976-ban 27 500 (Zdhonyi, 1980, 124. o.).
(5. kép)

A folyodirat célja az uttord és uttérovezetd korti népesség ideoldgiai kiszolgalasa, ezért
a lap szerkesztdi erdteljesen torekedtek az olvasmanyossagra, valamint az olvas6kdzon-
ség képek altali kiszolgalasara. A nyomtatvanyban a képek feladata a szoveg kiegészité-
se, megtamogatasa. Az illusztraciok funkcidja a szoveg befogadasanak megkonnyitésé-
ben mertil ki, a képek az adott szovegrdl referalnak. (6. kép)

A szaksajto (gyermek)képei

A tarsadalom ikonoszférajaban (Sztompka, 2009, 8. 0.) mindazt, amit lefényképeztek,
elemzés ala lehet vetni. Ezaltal mod nyilik a képet a megismerés egyéb formaiva alaki-
tani. A sajtofotd alkalmasnak bizonyul az azonos ismeretekkel és célokkal rendelkezd
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5. kép. Az elsé fénykép allitasa szerint a személyt a
kozossége jellemzi. A gyermekek elsé antropologiai
terét 1973-ban a mozgalmi élet ruhdzata adja. 1983-
ban ugyanaz a folyoirat mar nem tartja sziikséges-
nek a gyermeket az egyenruhdval vagy a mozgalmi
kozosséggel meghatarozni, elegenddnek tinik a piros
nyakkendd. Utobb a gyermek feladata mar csak
egyetlen targgyal: a hatra csatolt iskolataskaval
azonositott. Uttérévezetd. 1973. 7-8. sz. 11. Molndr
Istvan felvétele, cim nélkiil. Uttérévezetd. 1983. 4.

6. kép. A gyermek jellemzését az elsé és a masodik
antropologiai terei végzik. A szocialista gyermekkép
szerepldjére jellemzd az azonos tarsadalmi célt kép-
viseld kozosség jegyeinek haszndlata. A cél lathatova
tételére a szabadlyozott oltozet (egyenruha) és a
kozdsség megjelenitése szolgal. Lengyel Miklos fel-
vétele. A XVIII. Keriileti 4355. sz. Kallai Eva Utti-
récsapat tagjai keriiletiik legujabb KISZ-lakotele-
pének makettjat tanulmanyozzik. Uttérévezetd.

1975. 2. Elsé kiilsé borito

sz. elsd kiilsG borito

néz0kozosség létrehozasahoz is: a fényképeken olyan kozos attributumok szerepelnek,
amelyek megfejtéséhez, értelmezéséhez sziikséges eszkozokkel, tobbek kozott a kdzos-
ségi tudaskészleten keresztiil, csak az adott korosztaly tagjai rendelkeznek, igy megte-
remtve az egylivé tartozas érzését.

A szaksajto képeit céliranyosan létrehozott alkotasoknak tekintjiik, amelyek eldallita-
sara az oktataspolitika, a neveléstudomany, az ujsagirészakma és a fényképész mesterség
kozos teriiletén érdekeltek specializalodtak. E képek, fiiggetlentil attol, hogy miivészi
alkotasok reprodukciodi, reklamok, avagy kiilonféle mufajba besorolhatd fotografiak,
kozosek abban, hogy a pedagogusok szeméhez szélnak.

A képeken kiilonféle kulturalis mintazatok fedezhetdk fel. Egy résziik esetében e min-
tazat az alkotojuk altal tudatosan elrendezett, maskor viszont a tudatossag szintje alatt
lappang. Altalaban jol megalkotott vizualis iizenettel rendelkeznek, egyfajta konstruktiv
aktivitas termékei — némelyikiik viszont éppenséggel talalt targy.

A szaksajtd képeinek java klasszikus fénykép, némelykor azonban festészeti, grafikai,
szobraszati mi reprodukcidja. Ugyanakkor mindegyikiik nyomdai eljarassal sokszorositott.

A fényképeken bemutatott helyek mindegyike kapcsolddik a pedagogikumhoz. T6bb-
ségében iskolai intézmény terét dokumentalja, osztalytermet vagy folyosot, elbteret,

41




Iskolakultura 2010/7-8

udvart, szaktantermet, tanari irodat, tornacsarnokot, kdnyvtarat, tanuldszobat, iinnepé-
lyek tartasara alkalmas zart és nyilt térségeket, csarnokot, pavilont, sporttermet, stadiont,
udvart, kertet. Mashol oktatas és nevelés, esetleg kisérlet, illetve szorakozas céljara hasz-
nalt helyiségek, munkaterek, csarnokok, lizemek, korhazi varo, klubhelyiség, miizeum,
szinhaz, mozi, szantd, park, utca, jatszotér, koztér tinnek eld. A kdzintézményi terek
mellett nagyon-nagyon ritkan felbukkan a privat tér (lakas, kert).

A szaksajtdo fényképein a pedagogikumra vald utalast vagy a tanulo(k), vagy a
tanar(ok) alakjanak centrumba helyezésével végzik el, fiiggetlenill attol, hogy a lathato
személyek éppen tétlenek’ avagy cselekszenek.

Ugyan e fényképeket bemutatasra, reprezentalasra, képviseletre, ismeretek atadasara
készitettek, de funkciojuk érveld és propagandisztikus. Amennyiben szdveges kozle-
mény illusztracioi, az érvelési, bizonyitasi aspektus ki is nyilvanitott, azonban kisérd
szovegek nélkiil is gyakorta feltinnek fényképek, amelyek — expressziv és miivészi funk-
cidjuk ellenére is — propagandisztikusan kevés jelentéssel birnak, bdséggel lathatjuk
ezeket példaul a cimlapokon. A képek azonban e néhanynal tobb felidézést is ellathatnak
— de multifunkcionalitassal kizarolag a nézgjiik ruhdzza fel Gket.

E fényképek java gyermeket abrazol. A gyermek egyediil vagy csoportosan tobb alka-
lommal jelenik meg, mint barmilyen (zart) iskolai tér. Ez azzal magyarazhat6, hogy a
gyereket szokds az iskoldztatas univerzalis szimbdolumanak tekinteni — s minden egyéb
jelkép ehhez a folyamathoz illeszkedik és ezt a folyamatot értelmezi (Sdska, 2004).

A képek tobbsége a gyermeket csoportosan abrazolja: ketten, harman, tobben, kizaro-
lag gyerektarsak kozott, avagy tanszemélyzettel, felnéttekkel, tanulas, jaték, szorakozas
kozben. E nebuldk csoporttagok, személyiségiik feloldodik avagy alarendelddik a tarsa-
sadgban. Dominéns szerephez, ha gyerekkel egyiitt lathatoak, a felndttek jutnak, egymas
kozott 6k az egyenranguak, figyelmiik kdlcsonos. E fényképfelvételek a kozosségek felé
forditjak a nézg tekintetét.

Amennyiben pedig mellkép a fénykép, akkor a felvétel identifikaciora szolgal: az
arc, a tekintet, esetleg az arc mimikaja altal azonosithatova valik a képi személy, aki
igy egyben a nézd és a kozosség altal valo megjegyzésre szamithat. De milyen ez a
gyermekarc?

Azt latjuk, hogy derlis vagy szélesen mosolygo, tagra nyilt tekinteti, s mimikajaban
éppugy rendezett, gondozott, mint apolt és természetes. Figyel a vilagra, érdeklédéssel
fordul az emberek, dolgok, események iranyaba, még a fotds felé is. Tud komolykodd
kisfelnétt és feladattudatos is lenni. Ritkabban 1atni gondterhelt, bosszankod6 vagy indu-
latos gyermeket, hacsak nem éppen az 6 megmutatasuk a szerkesztdség célja, s ha nem
mosolygd arcu, akkor a munkdjara, feladatara, szerepére Osszpontosit, tevékenysége
elvégzésére koncentral.

A szaksajto kozleményeiben korvonalazott gyermekkép

A gyermeknevelés célja — egy utopikus erkolcsii ember

A magyarorszagi szocializmus, miként a szocializmus valamennyi korabeli nemzeti
valtozata, a tudomanyos haladasra épitett tarsadalomra hivatkozo, kollektiv munkalko-
dast feltételez6 politikai utdpiak egyike (Baumann, 1976). A tudomanyos-technikai fej-
16désre — a torténetiség meghatarozott iranyara — apellalo szocialista antropoldgia alap-
kérdése az ember erkolcsi valtozasaban valo toretlen hit.

Ideologia és erkoles forrt Ossze ebben a vildguralomra jutott abrandképben, amely
egyszerre utal a tudomanyra, a torténetiségre, az azok eredményeként megformalodo

crer

a tarsadalmi osztalyszempontokkal végzi el, ambar azt a katonasaggal biztositja. E nézet
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szerint a szocialista ember erkodlcse hozzajarul a vildg elérehaladasahoz, ezért a szocia-
lista erkdlcsnek a nevelés tjan vald — biztonsagos, azaz intézményes koriilmények kozti
— kialakitasa az iskolaiigy alapvetd feladata.

S ha a rendszer 6nmagat ideoldgiailag és erkdlcsileg legitimalta, érthetd, ha ennek az
ideologianak és erkolcsiségnek a nemzedékek kozti atszarmaztatasat intézményei révén
hatékonyan igyekszik szabalyozni.

Az utépisztikusnak itélhetd szocializmus-kommunizmus, igy annak leghosszabb,
"kéadarizmusként’ ismert magyar valtozata is szakaszolhato, alapja azonban mindvégig ,,a
haladas, az erkélcsi tisztasag, a szocialista haza szeretete” (Kadar, 1974, 49. o.), és nor-
mai kozé tartozik a munka, a munkas, a kdzosség, a haladas és a haza irant érzett szen-
vedély s a proletar nemzetkoziség vallalasa. Miként ezekre Kadar Janos (1985, 204. o.)
maga figyelmeztetett:

,»A munka megbecsiilése és a dolgozo emberek tisztelete, a k6zOsségi magatartas és felelgsségvallalas,
a koztulajdon védelme és a takarékos gazdalkodas, az 6nként vallalt fegyelem, az 0j iranti fogékonysag
¢és a kezdeményezokészség, a szocialista haza szeretete, mas népek megbecsiilése, a proletar internacio-
nalizmus.”

A tudomany-ideoldgia-erkdlcs harmasanak egysége megbonthatatlan. Az érvelések
soran barmelyikre valo hivatkozas afféle szerephez jut, mint a kdzépkori monasztikus
vitdkban a szaktekintélyek folemlegetése.

A szocialista-kommunista erkélcs, bairmennyire 6sszetett, nem egyéb a leend6 tarsada-
lomban sziikséges (az osztalyeredettdl megszabaditott, célszer(i) magatartasnal. Meglé-
tére a helyesnek allitott ideologia képviselésekor lehet ralatni, s azzal ellendrizni. A
tudomannyal megalapozott szocializmus-kommunizmus az iskolaligyben nem csupan
ideoldgiai konstrukcio, de a tudomany ¢€s az erkdlcs altal is kellden képviselt.

Ugyanakkor a szocialista-kommunista erkdlcs az ideologiai, politikai érvkészlet fon-
tos eleme, amelyet a nemzeti-tarsadalmi haladas kritériumaként tartanak szdmon. Az
erkoles képvisel6i pedig személyes példajukkal is élen jarnak, hatast gyakorolnak.

7. kép. A szocialista gyermek idedltipusa: az uttoré. O az, aki a jovét megjeleniteni képes és képviselni is
tudo kozosségi lény. Azonositasat a gyermek elsé antropologiai tere végzi el. E gyermek a szocialista vilagkeé-

pet képviselS part elsé embereivel talalkozhat: a képen rogzitett esemény egyben a gyermekek felnétté valasa-
nak helyes céljat is megmutatja, nem csupan a gyermek és felnétt kozotti kapesolatok egyikérdl referal.
Szerzé ismeretlen, Aczél Gyorgy Zankan. Uttorévezetd. 1973. 10. sz. 11.

Szerz6 ismeretlen, Kaddr Janos Zdankan. Uttorévezetd. 1975. 7-8. sz. 13.
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A kozdsség és a vilagnézeti nevelés: a mozgalmi emberré valds

A gyermek nevelésére a munkasosztalyt képviselni képes k6z6sség vallalkozik. Tapasz-
talhato, amint a csalad mellett egyre ndvekvo szerephez jut az iskola €s az iskolan beliili
mozgalmat képviseld kisdobos- és uttdrészervezet. A tarsadalmat képviseld, kozosségi
célokra Osszpontositd nevelés szinterei az 1960-as években a csaladi kozegre jellemz6
modon kezdenek atkonstrualodni. Az inkdbb az oktatasra koncentral6 iskolan beliil tevé-
kenykedd, mégis leginkabb az iskola mellé rendelt, a kollektivat szem el6tt tartd nevelést
célul kitiz6 uttorészervezetek az életkori sajatossagokra ligyelve, a nem iskolai gyermeki
tevékenységre figyelve szervezik kozosségi programjaikat. Ugyanakkor az iskola és az
uttorészervezet egyként azt a feladatot hangstlyozza, amelynek megvalosulasa esetén a
gyermek a szocialista-kommunista tarsadalom hasznos felnéttjévé valik. A gyermeki prog-
ramok feladata a felnétt 1étre kondicionalas, miként olvashato az Uttérévezetdben:

A gyermekek kommunista nevelését nagy gonddal, feleldsséggel végzi az iskola, a csalad, az Gttoro-
szervezet, — az egész tarsadalom. A cél azonos: felkésziteni a gyermekeket ifju és felnétt korukra, tarsa-
dalmi életiikre, a szocializmus, a kommunizmus épitésére. Az uttdrészervezeteknek megtiszteld feladat
jut ebbdl a munkabol: a gyermekek életkori sajatossaganak megfelelden tartalmas programmal atszéni
életiiket, sajat szervezetiikké tenni a csapatot, rajt, 6rsot, ezzel mintegy kiegésziteni, teljessé tenni az
iskola nevel6 hatasat.” (Rako, 1964, 8. 0.)

A szocialista nevelésiigy a teljes neveldi kornyezetet feliigyeli. A hatvanas évtized
végén azonban a Magyar Pszicholdgiai Szemlében az a kornyezet, amelyben oly sziiksé-
gesnek talalja a szerzo az iskolaéretlenek kapcsan a ’céltudatos neveldi rahatas’-t, mar
korant sincs a korabbihoz hasonlé konkrétsaggal kijeldlve, a mi nincs vilagképi, illetve
ideoldgiai tartalommal atitatva. E tudomany kezd apolitikussé valni. Igaz, a szocializacid
lehetdségei koziil a szerzd egyes-egyediil a neveldit emliti, egyben mindsitve is azt, s
nem tesz emlitést példaul a kortarscsoporti hatasrol.

A megfeleld fejlodéshez szilkség van egyrészt bizonyos velesziiletett adottsagokra, masrészt megfe-
lel6 kornyezetre és a kornyezetnek az egyénre (a gyermekre) gyakorolt helyes, céltudatos neveldi raha-
tasara.” (Szabo, 1969, 323. o.)

A gyermek ismereteinek 1ényegi forrasa ontevékeny cselekvése a természetben és a
tarsadalomban. A gyermek Onallosdga sokszor folvetddik, s mindig oly kontextusban,
amelynek célja az 0j tarsadalom materialista vilagnézettel rendelkez6, uj emberének
szisztematikus mdodon torténd kialakitasa.

,Ha tehat az 01j tarsadalom 0j emberének nevelésére vallalkozunk, akkor szinte a legjelent6sebb fel-
adatunk, hogy a gyerekeknek a vilagrol, a természet és tarsadalom torvényszeriiségeirdl igaz ismereteik
legyenek, melyek meggy6z6déssé alakulnak, és meghatarozzak cselekvésiiket, magatartasuk iranyat és
jellegét, hogy e megismerd, cselekvd tevékenység soran helyes érzelmi viszonyba keriiljenek a jelensé-
gekkel és dolgokkal. Mindez természetesen csak dialektikus gondolkodasuk tervszerii fejlesztésével, az
¢életkor fejlodési problémainak és szintjének messzemend figyelembevételével lehetséges. Nem mulaszt-
hatjuk el, sét alapvetd elvként kell alkalmaznunk a gyermeki Ontevékenység kibontakozasat, alkotd
képzeletiik formalasat. Ugy gondolom, mindannyiunk elétt egyértelmii, hogy a vilagnézeti nevelés elsé-
sorban értelmi nevelés, hiszen az emberek vilagnézetét mindenekeldtt az hatarozza meg, hogy miként
gondolkodnak a természetrél és a tarsadalomrél.” (Pusztai, 1965, 13. o.)

A vilagnézeti nevelés tehat, allitja az ismeretterjesztd dolgozat ir6ja, mindenekeldtt
értelmi nevelés. Masok ezzel szemben — és a hetvenes évek elejétdl ez valik a mozgalmi
¢let leginkabb eldkeriild sajatossagava — a tevékenykedtetést hangsulyoztak:

,»A mozgalomnak kell vallalnia a nevelési folyamat teljes lefutasahoz sziikséges tevékenységrendszer
megformalasat. Ennek megfeleléen az uttérémozgalom legfobb feladatanak (nem céljanak!) a kovetkez6
évtizedben a tarsadalmi — (kozéleti) politikai aktivitas alakitasat, valamint a gyermek szabad idejének
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teljes szervezését tartom. A masodik feladat alatt szines, vonzé programokat, klubdélutanokat, technikai,
tudomanyos és miivészeti szakkoroket, rendszeres sportmunkakat, jatékdélutanokat értek. Hozzuk a
gyermeket olyan helyzetbe, hogy onalloan azt valassza, amit a mozgalom felkinal neki. Akkor a pedago-
giai intézmény kedves kornyezet lesz szamara.” (Kovdcs, 1971, 1. 0.)

Ez az igény a nyolcvanas években sem alakul masként. A felpuhulo, kadarista éraban
érzékelhetd, hogy a szocialista vilagképhez, erkdlcshoz, iskolaztatashoz kettds magatar-
tassal viszonyulnak az allampolgarok. Gyakorta esik sz6 a nevelésiigyi lapokban arrol,
hogy a tudoményos nevelés, amelyet a szocialista vilagképi neveléshez kordbban kizaro-
lagosan elegenddnek tételeztek, nem bizonyul elégségesnek a kommunista ember 1étre-
hozaséaban: sziikséges hozzailleszteni a hitet is.

,Erzelmi azonosulas kialakitasa nélkiil én elképzelhetetlennek tartom a vilagnézeti nevelést, s attol,
ha egy gyermek megtanulja, hogy a filozofia alapkérdésére miként kell marxista modon vélaszolni, még
nem valik materialistava... Valoban: az ismeretszint csak alapja lehet egy tudatos vilagnézetnek, de nem
kovetkezik beldle sem az egyetértés, sem a gyakorlati azonosulas.” (Harsdnyi, 1983, 7. 0.)

A szaksajto idedltipikus képei

A szaksajtdban mar az 6tvenes évek végére kdrvonalazddik, miféle jellemzo6i lehetnek
a szocialista gyermek elsé és masodik antropologiai terének. A gyermek ruhazata jelzi az
iskolai munkat és egy, a feln6tti militans intézményekre utald kozosség fennhatosagat. A
masodik antropologiai tér az, amelyben a pedagogikum tobbrétiibben megjelenithetd: e
feladatot a valtozatos pedagogiai terek €s a pedagogia altal folemelt, a pedagogia altal
képviselt vilagképi szimbolumok végzik el, azokon til e tér személyei, de mindenekel6tt
a hatalmi feliigyeletet ellaté pedagogusok sem jutnak egyéb szerephez.

Egy fénykép az otvenes évek végeérdl (8. kép)

8. kép. A tanar és a tanulok elsédleges antropologiai tere létrehozza a felndtt és a gyermekek kozosséget.
Uniot képz6 az is, hogy a felndtt és a gyermekek kozésen tevékenykednek. Ugyancsak erre utal a haszndlatba
vont iskolai tér is. A szocialista nevelésiigy korai sajtofotoinak egyik jellemzdje az egyértelmiiségre torekvés,
amely az egyetlen lehetséges értelmezési lehetdség iranyaba mutato jelképek felhalmozasat eredményezi.
Biologiaora az egyik sztupinoi iskolaban. Fénykép készitdje ismeretlen. Koznevelés. 1957. december 15. 21.
sz. hatso kiilsé borito
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A fényképen egy sztupinoi altalanos iskolaban késziilt felvételen egy biologiadra jele-
netét latjuk. Sztupino, a mai Oroszorszagban elhelyezkedd, Eur6paban, de talan a Szov-
jetunidban is ismeretlen kisvaros, a moszkvai régiohoz tartozik.

A szakteremben rengeteg novényt nevelnek, igy a szekrényen, az ablakok eldtt és a
falon is talalhato beldliik. Jellegzetesen polgarlakasokban nevelt, egzotikus névények
ezek, kisérletekre alkalmatlanok. Az iskolai tanterem altaluk mintha az otthon funkcio6jat
is megidézné.

A targyalasokon ismert modon elrendezett asztalokon, a gyerekek el6tt becsukott fiize-
tek fekszenek. Kikérdezés szemtanui vagyunk. A legtobb didk figyel, fegyelmezett.
Tobbségiik a szigoru testtartasu tanitond mozdulatait és mondatait koveti, masik résziik
a valaszold diaktarsukra tekint. Nem akad senki, aki a fényképészrdl tudomast venne.
Viszont a tanitond nem fordul, bar az lenne a természetes, teljes testével a feleld didk felé,
inkabb a képkészitd felé nyit, neki jatszik.

Propagandafoto késziilt a sztupinoéi altalanos iskola biologiadrajan, amelynek funkci-
oja, hogy egy elfogadott értékrendet kozvetitsen. A fénykép azt mutatja: a Szovjetunid
kicsiny varosanak, Sztupinonak az iskoldjaban a szokasos keretek kozott zajlik az iskolai
¢let. A tanitond az osztalyterem centrumaban allva felelteti, a nyilvanossagot bevonva, a
kozosségbdl kivalasztott kisdidklanyt; kotelességét teljesiti, azt, amit elvar téle a szovjet
tarsadalom.

Egy fénykép 1963-bél

Az 1960-as évek tanulofelvételei kozill az
Ovodai Nevelés és a Tanité azzal jellemez-
hetd, hogy a gyermeki személyiség megjele-
nitésre, a Koznevelés pedig a kdzosségben
végzett tevékenységekre iranyitja olvasdja
figyelmét. A lapok kozott a Koznevelés latja
el az oktatdspolitikai kérdések direkt képvi-
seletét, ez magyarazatul szolgéalhat a kép-
szerkesztés kozti kiilonbségre. (9. kép)

Egy fénykép 1973-bol

A fényképen a gyermek mint probléma
jelenik meg. A fényképek tobbségén a gyer-
mek egészséges, ¢ép, teljes 1ény, probléma-
mentes 1ény, a reményteljes jov0 szimbolu-
ma. A problematikussag témakorét szimbo-
lizalja a gyermek, akinek a szaja nyitva van,
valosziniileg beszél a kép készitése kdzben,
ugyanakkor fiileit a kezeivel betakarja.
Ebben a pillanatban nem kivancsi a kiilsé

9. kép. A tanteremben, a padjaban iild, a papirgyii-  vilagra, elzérja attol, mintegy levalasztja

riikbdl lancot készitd kordkabatos kisfiv a rola 6nmagét. Ugyanakkor a nevelés nehéz-
tevékenysége réven jellemzédik. Tanito. 1963.

december 5. Elsé kiilsd borito. MTI fotd, Zinner sege nem.csak mint pro,b léma J clenik mes,
Erzsébet hanem mint olyan akadaly, amelyet a peda-

gogianak és ezen keresztiil a pedagogusnak
meg kell tudni oldania. Errdl tantiskodik a cimlapkép felett elhelyezkedd felcim: ,,Gy6-
zelem a némasag felett”. Ezen felfogas szerint az iskola az a hely, ahol a tarsadalombol
szarmazé problémakat orvosolni lehet, az oktatas intézménye a tarsadalmi egyenldség
kimunkalasanak helyszine. (10. kép)
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10. kép. A felvétel a gyermeket nem a masodik,
hanem az elsé antropologiai terével jellemzi. De a
szociologiai helyzetet megjeleniteni képes oltozetrdl
sem allit sokat. A gyermek identifikalasat arca végzi
el. A pillanatkép szerint a kisfiu ténykedik, s a tevé-
kenységnek nem elszenveddje, hanem elvégzdje. A
pedagogikum vilaganak eszkozei nem lathatok.

11. kép. A masodik antropologiai tér egyben a mun-
kara nevelés szinhelye. A pedagégiai tevékenység
céljat nem szimbolumok képviselik, hanem a tevé-
kenység és a tevékenységre alkalmas tér. Székely
Tamas felvétele. Nyomddszképzés a debreceni ipari
szakkozépiskolaban. Koznevelés. 1983. majus 13.
19. sz. EIs kiilsé borito

Zinner Erzsébet felvétele, cim nélkiil. Koznevelés,

1973. januar 19.

Egy fénykép 1983-bél

12. kép. A fénykép gyermeke onmagat
képviseli. A frizurat, a szemiiveget, az
alig folsejlo oltozéket kivéve szinte kiza-
rolag a biologiai lény jellemzdi lathato-
ak: a gyermekkornak megfelelé arc, az
érdeklodo tekintet, a deriis, de
szabalyozott mosoly, a felnéttes, kissé
komolykodo mentalitast nyujto szemiiveg.
A szemiiveg mint targy jelzi, a viseldje
civilizacios folyamat aktiv részese. Cim
nélkiil. Uttorévezetd. 1990. jimius. Elsé
kiilsé borito.

A kép osztalytermi felvétel. Szakkdzépiskolai dia-
kokat a nyomdaszmesterségbe vezetnek be. A szakma
iranti érdeklédés az, ami a csoport kohézidjat megte-
remti, s nem a mashol a pedagdgiai jelképektol oly
terhes masodik és els6 antropologiai tér. (11. kép)

Az ideologiat iskolaban képviselo normarendszer
erodaloddsa

A gyermekképet, az annak megfeleld igényt képvi-
sel6, sok szempontu kollektiv nevelést, a gyermeket
bemutatd fotografiak részleteiben és egészében egy
utdpia kifejez6dései. A gyermekrdl szo6l6 szakkdzle-
mények és ismeretterjesztd, népszerlsito-tajékoztatd
szovegek rejtett €s nyilt allitdsainak soraban a vilagké-
pi meghatarozottsagu kinyilatkoztatasok kozott a dia-
lektikus materializmus, illetve a marxizmus-leniniz-
mus tudomanyos tanara vagy annak nyomara leliink.

Az 1d6 elorehaladtaval, a hetvenes évektol az ideo-
l6giara utalas nem lesz egyéb, mint a tekintélyre hivat-
kozassal vald bizonyitas, maskor pedig tudomanyos-
nak elfogadott érveket szolgaltatdé bazis. A metodolo-
giai megkdzelitések konnyen jutnak vulgdrmarxista
felszinhez.

A képen szemiiveges, mosolygds fiugyermek latha-
to, biologiai kora alapjan talan alsos lehet. Hogy
milyen kdrnyezetben talalhatd, nem fontos. A tanulo a
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fénykép készitdjére néz és mosolyog. E tanuld egyediil van a képen, dnmagat képviseli.
pedagogikum. A kép az ideologianélkiiliség iranyaba torténd elmozdulasrél referal: csu-
pan antropologiai értékekre figyelmezteti a nézot.

A gyermek nevelése, tanuldsa

A tanulasra kényszeritd szerepek, eszk6zok és eljarasok egész rendszere kanonizalo-
dott az eurodpai kulturalis athagyomanyozodas valamennyi mintazataban. Abban is, ame-
lyet a Karpat-medencében ismeriink, s amelynek végeredményeit ma is megtapasztaljuk.
A kényszerité vagy a kényszerre figyelmeztetd szimbolumok, szimbolikus aktusok,
avagy a redlis folyamatok ¢és targyak mindharom antropolégiai térben megjelennek, azaz
a pedagogikum teljes univerzumat athatjak. Ez 6nmagaban is ra kell mutasson, a csoport-
tagok, a folyamatban részt vevok valamennyiét figyelmeztetve arra, hogy ez kozosségte-
remtd, inicialo folyamat, s éppen azért abban nemcsak mindenkinek részt kell vennie, de
annak értelme is megkérddjelezhetetlen, illetve, ha megkérddjelezddik, az a kdzosség
biintetését valtja ki. A szabalyozo s igy kényszeritd szerepek, eszkozok, eljarasok kozott
a téri elrendezés, a személyes térhasznalat, a személy megjelenitése, a folyamatszabalyok
hangoztatasa és képviseltetése, s a mindezeknél rejtettebb, a kulturalis athagyomanyozas
folyamataban létrejovo stratégiak is megtalalhatok az intézményes iskolaztatasban.

A kényszeritett oktatds nem a szocialista nevelésiigy sajatossaga, de az a benne értékelt
par- és csoportkapcsolatok milyensége, €s az is az, amely bizonyos rangsorokat hangsilyoz.

Rejtett értékorientaciora utal, hogy az ép-sériilt ember dichotomidjaval kezdetben
kizarolag a sziik olvasoréteget elérd pszichologiai karakterti kozlemények foglalkoznak
(vesd ossze: Marton, 1970), s majd utobb a neveléstudomanyiak — ambar ugyancsak
ismeretterjesztd modon. A pedagdgiai karakterli miivekben a fogyatékosokrol nem tud-
nak gy beszélni, mint azokrol, akik dsszetett személyiséggel rendelkeznek: a személyi-
ség egészeérdl valod allitdsok helyett az ép emberek értékeinek némelyikét normanak
tekintve végeznek el 6sszehasonlitasokat, fogalmaznak meg értékallitasokat. A szocialis-
ta pedagogiai-pszicholdgiai szaksajtd képvilagat vélhetéen nemcsak azzal jellemezhet-
jik, hogy az ép és egészséges testet mutatja, hanem hogy ezen testeknek, természeti
voltukon talmutatva a tarsadalom jelentésado folyamataira is 1éteznek utalasaik. Mi tobb,
ez a vilag éppen azzal jellemezhetd, hogy a kulttra jelentéseinek képviseletében tobbnyi-
re ép embertesteket hasznal fol. A fogyatékosok a tudomanyos gondolkodas targyai
maradnak.

A dominanciakifejezddések egyik formaja a szervezeti élet bemutatasa, szabalyrend-
szerének sziintelen megjelenitése vagy felemlegetése. A csoportszervezes legnyilvanva-
I6bb korabeli orgdnuma az Uttorévezetd cimii folyoiratban 6lt testet.

Osszegzés

A vizsgalt korszak gyermekképe — mind a szoveges forrasok, mind a képek tantisaga
szerint — nem valaszthato el az idészak vilagképnek megfeleltetett emberképétdl: gyer-
mek és felndtt antagonisztikusnak latszo Gsszehasonlitasa 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-
ndsen Osszeforrottnak tlinik az iskolai képviselet révén az emberkép részét képviseld
néképpel, s ugyan tavolabbi, de mindig szoros kapcsolatot mutat a csaladdal, a mentali-
tastorténettel.

Az 1950-es évek végérdl, az 1960-as, 1970-es és 1980-as évekrdl ideologiafiiggd
moédon referalnak a kiilonbozo képes neveléstudomanyi folyoiratok. A sokszor beallitott,
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aggalyosan komponalt felvételek arrdl vallanak, hogyan t6ltotték ki a szamukra konstru-
alt iskolai tereket a korszak didkjai, tanarai. A periodikdk olvasdira jellemz6 fotok,
illusztraciok jelennek meg. K6z0s sajatsaguk is van: feladatuk a normaképzés.

Ko6z6s norma jellemzi a képeken megjelend személyeket, de k6z6s normat képvisel-
nek a szimbolikus értékii targyak is. Az iskolaban az 50-es évektdl elvart a kopeny hasz-
nalata, amely altal mindenki egyformava vagy legalabbis hasonléva valik. A kdpeny
eltakarta az alatta hordott ruhat, mely elarulhatja, ki honnan szdrmazik, milyenek a csa-
ladi, anyagi koriilményei. Egy id6ben a fitk és lanyok hajviselete is olyannyira hasonlo,
hogy els6 ranézésre elgondolkodik az ember, melyik nemhez is tartozik a tanuld. Az
egyenjogusag szelleme kényszeritette 1étezni ezt a divatot.

A hatvanas évek végétol készitett fotok tobbségén a tanarok kettds szerepben jelennek
meg: a didkok kozott, mar-mar pajtasi magatartasban, tilarado figyelemmel és boldogan,
maskor pedig kiemelkedve koziiliik, felsObbrendiiként, oktatéi komolysagban.

Annak gondolata, hogy az iskola nem jatszotér, a hatvanas évek végéig jelenik meg az
illusztraciokon. Oda tanulni keriiltek a didkok, nem pedig szorakozni. Az iskola szaba-
lyokkal meghatarozott munkahely, dolgozoi fegyelmezetten és figyelmesen dsszpontosi-
tanak a feladatukra: felkésziilnek a kommunista jovore. A padok elrendezetten, mértani
rendben, a didkok fegyelmezetten a padokban iilnek, a tananyaggal foglalkoznak. A tan-
termek tablai, tablazatai, feliratai, képei, butorai a tananyag felé iranyitjak a figyelmet. A
falakon az 50-es években nincs vagy csak kevés kép, diszités talalhato. Késébb a tante-
rem csaladiassa valik. A hetvenes évekre megjelenik a televizidé mint oktatasi eszkoz, ez
is a terem fokuszpontjaban, kiemelve, elkiilonitve.

A kozosségi tevékenységek rendszeresen szerepelnek az illusztraciokon. Egyiittes
tanulds, délutani foglalkozas (szakkor), kirandulds, szérakozas. Oldottabb hangulatot
idéznek, mint a tanérai munkékat bemutatdk, s ez az oldottsag a tanorai oktatast kiegé-
szité mozgalmi tevékenység abrazolatain is ellendérizhetd. A kollektiv munkara, altalaban
a munkara nevelés az iskola célja.

Onmagaban is jelentéssel bird, hogy a felvételek tanusaga szerint a gyermek elsédle-
ges iskolai tere: a tanterem. E tanterem az 1960-as évek végétdl a filozofiara €s pedago-
giara egyszerre figyeld magyar iskolaépitészek jovoltabol kezd atalakulni: a tanulés
munkahelye az oktatas és nevelés otthonava, s utébb inkabb a tanulast megtanito hely-
szinné alakul.

Amennyiben a legfébb iskolai teret, az osztalytermet reprezentacio terének tekintjik,
s az ilyesféle hasznalat nem 4llt tavol a szocialista eszmét tartalmilag-formailag szamos
helyen képviseltetd nevelésiigyi szandéktol, akkor annak komplex szimbolizaciojat is le
kell irni: abban a terem alakja, megvilagitasa, a tanulok és az oktatok munkalkodasadhoz
sziikséges iskolabutorok, a vilagkép hangsulyos elemeit (internacionalizmus, tanulds,
tudas, jovokép, munka, milivészet, nemzeti hagyomanyok stb.) képviseld, a szimboliz-
must direkt modon vallalé targyak, megjelenitések egyiittest képeznek a sajat antropold-
gia hataraikban sokféle modon jelzett felnéttekkel s tanulokkal. A tarsadalom értékhie-
rarchigjat képviseld, a szimbolikajat tekintve rendkiviil redundans tér a tanulasi viselke-
dést hatarozza meg, s az ennek alarendelt nevelését.

A gyermek képeken vald abrazolasa a gyermeket a szocialista vilagképi szimbolumok
kozé emeli, mégpedig annak Osszetett alakzatai kozé. Az egyszerli szimbolumokhoz (vords
csillag, zasz10, sarld és kalapacs, folemelt 6kol, Internacionalé stb.) képest komplex, de
még jol azonosithaté tartalmak megjelenitdje, amelyhez az alapot biologikuma (gondozas-
ra szoruld teste-lelke-elméje, kedvessége stb.) és tarsadalmi rendeltetése, a tdle elvart
kozosségi szerep (a gyermek mint megvaltd; a jovo letéteményese; a tarsadalmi eszmény
megvaldsitdja) szolgaltatja. Ugyanakkor, mivel e szocialista-kommunista utalasok kifejté-
sére nem csupan a gyermek képe alkalmas, a szimbolumok polivalencidja hozzajarul
ahhoz, hogy a gyermek és a felndtt kozt éles kiilonbségek ne legyenek. Eppen ezért nem
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lehetetlen, hogy e szimbolumképzési gyakorlat tovabb erdsitette a gyermekkor és a felndtt-
kor kozotti éles hatar eltlinésének folyamatat (vesd dssze: Pukdnszky és Sdska, 2004).

T&bb ponton is felvetédott, hogy mindaz, amit a kutatok a szocialista pedagogia részé-
nek tartottak, korabbi vilagképek maradvanyai: onnan szdrmaznak a gyermekkép utd-
pisztikus vonasai, illetve megvaltoi — jovot szimbolizalo — atértelmezése. Ugyancsak a
keresztény elvek (a térszervezésben tobbnyire nyugati, de némelykor — a gyermekhez
kotddo képzeteiben — keleti keresztény elvek ezek) szerint kordbban megfogalmazott
eurdpai mentalitas kovetkezménye, hogy az ép test emelddik be a szaksajto altal elvég-
zett jelképképzodési aktusokba.

A szocialista pedagogia kérdéses id6szakanak szaksajtoi képeire mindenekel6tt a meg-
gy0z6 vagy propagandisztikus funkciot talaljuk jellemzonek. Mar maga a nevelésiigyi
helyszinek kivalogatasa is szereppel bir, de még inkabb e helyek alakjai, a lathato szitu-
aci6. Legbeszédesebb, a kor vilagképének pedagodgiai ikonoszférajat rogzité vonasa a
szituaciok vilaganak hattere: mindazok a dolgok, amelyek mintegy véletleniil keriiltek
rogzitésre. Ha Baudrillard (1994) megfigyelésére hagyatkozunk, akkor, mivel a modern
korszakra s a posztmodernre vagy az anyagszerliség, vagy a jelszeriiség a jellemz0, s
mivel nagyszamu szimbolikus tartalmu elem uralkodik a pedagogiai sajtofotok nyujtotta
Egyébként hasonld atavizmusra utalé eredményre jutottak azok a vizsgalatok, amelyek
iskolaztatasban részt vevok iskolara vonatkoz6 metaforainak eredetét vizsgaltak (Vamos,
2001a, 2001b; Géczi, 2006d).

Melléklet

1. kép. A masodik antropologiai tér uralma alatt
elhelyezkedd személyek. Az osztalyterem, amely az
iskolai tér leginkabb rendezett-szabalyozott része,
szamos elemével biztositja szerepe kinyilvanitasat. A
rendszer dominancidja okan a feliigyelet sajatos for-
majava valik az ipari televizié is. MTI foto, ipari
televizioval felszerelt tanterem. Koznevelés 1965.
Januar 29. 2. sz. Hatso belsé borito
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2. kép. Koznevelés 1974. 16. sz. elsé kiilsé borito

A didkok egy iskolai ritus, a ballagads cselekvd sze-
repldi. A ritudléhoz sziikséges kellékek az elsé antro-
pologiai térben jelennek meg (fehér ing, nyakkendd,
virag).




Géczi Janos — Darvai Tibor: A sajtéfotok gyermekképe a nevelésiigyi folyoiratokban. 1960-1980

3. kép. A gyermek mint probléma témajanak lehetiink
szemtanui. A képek tobbségén a gyermek ugy jelenik
meg, mint boldog, kiegyensiilyozott, ép, egészséges
lény. Jelen alkotas a kivételek kozé tartozik.

A gyermek unottan kényokol az asztalon, az eldtte
fekvé ételbe csak beleturt, ami félig kijott a tanyér-
bol. Szemei keresztbe dllnak, a kanalat marokra
fogja. Toth Erzsébet felvétele, illusztracio Illyés San-
dor: Ertelmi fogyatékosok-e a kisegitd iskoldk? c.
cikkéhez. Koznevelés 1979. januar 19. 3. sz. 12.

5. kép. Az ideologia jelen van minden tarsadalmi
térben. A mozgalmi élet nemcsak az iskola zart fala-
in beliil létezik, hanem megjelenik azon kiviil, a tele-
piilés terein, utcdin. A szimbolumok a diakok habitu-
sanak elvadlaszthatatlan részei.

Harmath Istvan felvétele, cim nélkiil. Uttérévezetd
1966. 7-8. sz. elsé kiilsé borito

4. kép A Tanito 1973. XL évf. 12. sz. 1.

A gyermek kozdsségi, a kortarscsoporthoz szorosan
kapcsolodo [ényként jelenik meg. Az ideologiai tél-
tottség mutatkozik az elsé antropologiai térben
(fehér ing, nyakkendd), de megjelenik a masodikban
is, mert a mozgalmi élet az iskola falain beliilre
keriil.

6. kép. Uttorévezetd 1972. 2. sz. elsé kiilsé boritod

A szocialista-kommunista ideologia egyik fundamen-
tuma a munkdra nevelés elve. Ennek lehetiink szem-
tanui kiscsoportos foglalkozas kozben. A munkaban
is jelen vannak az ideologiai szimbélumok, melyek
uraljak nemcsak a teret, hanem a benne tartozkodo
egyeént is.
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7. kép. Az ideologiailag homogén korszakon beliil a
pedagogia nem egységes, megjelenik a valtozas. A
szines rudak az 1980-as években elindulé alternativ
matematikaoktatas kellékei. A nevelés-oktatas folya-
matdaba az elsé helyre nem az ideologia keriil,
hanem a gyermek személyiségéhez legjobban illé
metodologidk. Az iddszak kedvelt témajara, a peda-
gogiai innovaciokra hivja fel a figyelmet a gyermek
fején lévd fiilhallgato.

Antal Istvdn felvétele, cim nélkiil. Uttorévezets 1980.
oktober. Elsd kiilsé borito

8. kép. Ovodai Nevelés 1986. 10. sz. 331.

A pedagogia nemcsak az iskola falain beliil ,, torté-
nik”, hanem azon kiviil is. A munkara nevelés a sza-
bad idében is folyik. A hierarchia is megjelenik, az
0vond személyén keresztiil, de ugyanakkor annak
oldasa is, mert a felnétt a gyermekek sikjaban, nem
pedig felettiik helyezkedik el.
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Santha Kalman

Kodolanyi Janos Foiskola, Neveléstudomanyi Tanszék

A triangulacio és az MTMM-matrix
kapcsolata a pedagogiai kutatasban

A tanulmdny a kvalitativ kutatdsmodszertan résztertileteit kidolgozo
cikkek sordba kivdn illeszkedni. A kvalitativ metodologiai elvek
problematikdjdn beliil tdargyalja a trianguldcio mint az érvényesség
egyik biztositékdnak lehetséges megjelenési formdit. Mindezt 1igy
teszi, hogy az MTMM-mdtrix elemzésével elvi kapcsolatot keres a
trianguldcio és a mdtrix logikai miikddése kozott, tovdbbd felhivia a
figyelmet a validitds konvergens és divergens (diszkriminativ)
aspektusdra.

nak a kvalitativ és a kvantitativ modszertani kombinaciot alkalmazo vizsgalatok.

A hazai pedagogiai szakirodalom is felfedezte a kombinacioban rejlé erésségeket,
¢és igyekszik e modszertani allaspontnak olyan elméleti bazist biztositani, amely kielégi-
ti a sokrétli kvantitativ és kvalitativ metodologiai kdvetelményeket. Ehhez az els6 1épés
a triangulacio és az MTMM-matrix ismertetése mellett a két technika logikai miikodésé-
ben vald kapcsolatkeresés.

A tanulmany célja kettds: egyrészt felhivja a figyelmet a triangulacié fontossagara
mint a kvalitativ vizsgalatok egyik validitasi technikajara, majd kiilonbséget tesz a
triangulacio-tipologiak kozott, masrészt dsszefiiggéseket keres e technika és a kvantitativ
vizsgalatokban hasznalatos MTMM-matrix kozott.

Mielé6tt a triangulacioé és az MTMM-matrix miikodése kozotti elvi kapcsolatokat fel-
tarnank, vilagossa kell tenniink a két fogalom jelentését és szerepét a pedagogiai kutatas-
ban. A kvalitativ vizsgalatokban alkalmazhaté triangulacio a kiilonb6z6 modszerek és
technikak vagy forrascsoportok egyiittes hasznalatat jelenti azért, hogy egymast megerd-
sitsék és tamogassak, igy pedig a validitast biztositsak (Szabolcs, 2001). Ez az eljaras a
kutatasi kérdések tobb modszerrel és tobb szempontbol vald megkozelitését teszi lehetd-
vé azért, hogy a kutatd nehezebben fogadjon el kezdeti, konnytnek latszo allitdsokat, és
ne vonjon le elhamarkodott kovetkeztetéseket (Santha, 2009). Igy biztosithaté a vizsgalat
validitasa, valamint kikiiszobolhet6k a szisztematikus hibak.

A kvantitativ vizsgalatokban hasznalhat6 MTMM-matrix megkdveteli, hogy a kutatas
soran tobb szerkezetet (multi-trait; mehr-konstrukt) tobb adatgytijtési eljarassal (multi-
method; mehr-methode) vizsgaljunk, hiszen a kiilonb6z6 konstrukciok és kutatasi mod-
szerek kozotti kdlcsonds vonatkozasok szisztematikus, szabalyszerli elemzése novelheti
a vizsgalatok érvényességét (Bortz és Doring, 2003).

ﬁ neveléstudomany kiilonb6z6 teriiletein napjainkban egyre nagyobb figyelmet kap-

A trianguléci6

A pozitivista értelmezés szerint az érvényesség a mérés fogalmara korlatozodik, és
arra a kérdésre keres valaszt, hogy vajon mindig azt mérjiik-e, amit mérni szeretnénk. Ma
mar a kvalitativ vizsgalatokkal szemben is fennall az érvényesség alapkritériuma, ame-
lyet nehezit, hogy gyakran az érvényesség a kvantitativ kutatasokhoz hasonléan deduktiv
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metodolégiabol indul ki, és olyan kiilsé szempontok az alapfeltételei, amelyek a kvalita-
tiv elemzésekbdl sokszor hianyoznak. Eppen ezért mar olyan, specialisan a kvalitativ
vizsgalatokra kifejlesztett technikakkal €s kritériumrendszerekkel talalkozhatunk, ame-
lyek figyelembe veszik a kvalitativ paradigma specifikumait, illetve a problémafelvetést
masként megkozelitve biztosithatjak a vizsgalatok specialis metodologiai elveit (Santha,
2009). Ilyen technika a triangulacio6 is, amely kiilonbdz6 variansai segitségével lehetsé-
ges utat mutat a kvalitativ metodologiai elvek teljesitéséhez.

A kvalitativ kutatasok leggyakoribb érvényességi biztositéka a triangulacio. A
triangulacio Gtlete és elnevezése a korai foldmérésekbdl szarmaztathatd, majd az 1950-es
évek geodéziai kutatasaibol keriilt a tarsadalomtudomanyi modszertani szakirodalomba
(Blaikie, 1991) és a kvalitativ pedagogiai koztudatba. A legkiilonfélébb technikai eszko-
z0k megjelenése elott a régi korok foldmiivesei egy fabol készitett, haromszdg alakil
mérdeszkozt hasznaltak foldteriileteik felmérésére. Azt allitottak, hogy ezzel az eszkdz-
zel — ha megfelelen allitjak 0ssze — pontosan €s megbizhatéan lehet dolgozni. Ezt a
foldmérd eszkozt ugy kell elképzelni, mint egy allandoé tavolsagra nyitott korzot, amely-
lyel példaul ketté centiméternyi korzényilassal megmérjiik a fiizetlap hosszat vagy szé-
lességét. Hasonlo technikaval tortént a foldbirtok mérése is.

Az 1960-as évek elején a szociologusok a kvalitativ vizsgalatok hihetdségének bizto-
sitdsa érdekében ugy alltak ki a mddszertani kombinacidé mellett, hogy ekkor még a
triangulacio kifejezést sem hasznaltak (Flick, 2008). A Glaser és Strauss (1967) nevéhez
kothetd Grounded Theory (megalapozott elmélet) megjelenésével a triangulacid egyre
nagyobb figyelmet kapott a modszertani szakirodalomban. Ezt bizonyitja az 1970-es
években a triangulacio-tipologidk megjelenése is, bar a technikat még mindig nem kezel-
te jelentdségéhez mérten a szakma (Olson, 2004).

Ujabb értelmezés szerint a triangulaciot a tudositok, a katonai stratégak és navigato-
rok hasznaljak olyan trigonometrikus eljaras meghatarozasara, amellyel egy pont koor-
dinatainak kiszamitasaval pontosan megadhaté a targy vagy é161ény pozicidja, de két
pont koordinatainak ismeretében kiszamithaté példaul a kozottik 1évé tavolsag is. A
kvalitativ kutatok ugyanezt a terminust hasznaljak metaforikusan azért, hogy ugyan-
azon jelenség tanulmanyozéasara Osszetett stratégiakat irjanak le (Sands €s Roer-Strier,
2006; Santha, 2009).

Richardson (2000) nem tartotta megfelelének a triangulaciéo geometriai értelmezését.
Szerinte a rogzitett, merev haromszog nem lehet és nem is tud a kiilonféle szovegek
értelmezésének bazisava valni, mert ez azt jelentené, hogy létezik olyan, szintén rogzi-
tett, kijeldlt pont, amelyre a haromszog vonatkoztathato, igy a vizsgalat elveszitené sza-
badsagat, kvalitativ jellegét. Ezért a triangulacid helyett a kristaly, a kristalyositas fogal-
manak bevezetését javasolta, ugyanis ez a tobbdimenzionalitas, a tobbféle megkozelités
szimboluma lehet (Kvale, 2005; Sands és Roer-Strier, 2006; Sdantha, 2009).

Ugy tiinik, itt csupan terminoldgiai vita van a kutatok kozott, hiszen abban egyetérte-
nek, hogy a tobbféle megkozelités egyarant garanciat jelenthet az adatok alapos feltara-
sara és a kvalitativ vizsgalatok érvényességének biztositasara. Ez az allitds némileg
ellentmond Fielding és Schreier (2001) nézeteinek. Szerintiik a triangulaci6 napjainkban
a kvalitativ modszertan egyik kozponti elemének tekinthetd, de felhivjak a figyelmet
arra, hogy a fogalom széles korii ismertsége és elterjedése nem jelenti egyértelmiien azt,
hogy a technika egzakt médon alkalmazhato a kutatasok vilagaban. gy nem adhat egy-
értelmii keretet a kvalitativ vizsgalat szamara. A triangulacio alapétlete az, hogy a kiilon-
bozo elemzéseket raterelje az érvényesség Utjara, de a kiilonféle tipologiak szubjektiv
elemeket hordozhatnak, igy pontositasra var az a kérdés, hogy a triangulacio-tipologidk
miként biztosithatjdk egyértelmiien a vizsgalatok validitasat. Flick (2002, 2005) szerint
a triangulacio sokkal inkabb alternativa az érvényességhez, mint az érvényesség modsze-

.....
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Denzin nyomén a triangulacié négy tipusa kiilonboztetheté meg (Flick, 2002, 2008;
Santha, 2009):

Az adatok triangulacidjakor id6-, hely- és személybeli megkiilonboztetést célszerii
végezni. A kiilonbozd helyrél gyljtott adatokat kiilonbozo idépontokban, kiilonbozo
személyek éltal indokolt részletes vizsgalatnak alavetni. gy minimalizalhatjuk annak a
veszélyét, hogy kevés és korlatozott informacioval dolgozunk, de elkeriilhetd, hogy a
kutatot kezdeti benyomasai, nézetei befolyasoljak.

A személyi triangulacid azt jelenti, hogy ugyanazt a jelenséget tobb kutatonak célsze-
ri megfigyelnie, hogy minimalizaljuk a szubjektivitasbol eredd torzitasokat. Az adatok
triangulacidjanal szintén kritérium volt, hogy kiilonb6z6 személyek vizsgaljak a kiilon-
boz6 helyrdl gylijtott adatokat, azaz a hatarok nem tisztazottak, igy lehetséget biztosita-
nak azon kritikusok szamara, akik a kvalitativ vizsgalatokat tudomanytalannak, szubjek-
tivnek tartjak. Az adatok értelmezése utan indokolt visszamenni a vizsgalati terepre, és
1jbol parbeszédet folytatni a résztvevokkel. Ezt legtobbszor igénylik is a vizsgalatban
szereplOk, hiszen igy informaciokat kaphat-
nak a kutatds allasarol, és hozzajarulnak
ahhoz is, hogy ujabb adatokkal szolgaljanak.
Indokolt esetben az ujabb adatok akar a kuta-
tasi irany valtozasat is eredményezhetik. Az
adatok és az eredmények mas gyakorlati
szakemberekkel, kutatotarsakkal valé meg-
vitatasa hozzajarulhat az elmélet, az adatér-

A kvalitativ technikdk fejlodeése-

nek és egyre nagyobb térhoditd-

sanak koészonhetoéen indokolt a
trianguldcio és az MTMM-

mdtrix k6zotti pdarhuzam elem-
zése, hiszen ez a kvantitativ és a
kvalitativ modszerkombindcio
sikerességének egyik zdlogdt is
Jelenti. A pedagogiai kutatds-
modszertannak tovdabb kell fej-
lesztenie a trianguldcio és az
MTMM-mditrix speciclis helyze-
tekben valo haszndlhatosdgdit,
mindehhez kivdlo lehetdséget
kindlhat a pedagogiai
diagnosztika is.

telmezés és az elemzés korrigalasdhoz. gy
lehetové valik a részletek feltarasa, hiszen a
technika és az elemzés finomitasaval még
inkabb elérhet6 a kutatas 1ényegének kieme-
1ése. Az elméleti és gyakorlati vita elfogadott
a kvantitativ és a kvalitativ esetben is, hiszen
ennek segitségével fejlodhet az adatértelme-
z¢s €s az eredmények bemutatasa. A kdzre-
miikdddkkel kialakitott partneri kapcsolat az
eredmények hitelességének zaloga. A vizs-
gélat soran kiemelt szerepet kap e kapcsolat
kiépitése és fejlesztése, hiszen igy a kutatod
biztositékot lat abban, hogy a kozremiikodo,
a partner Oszintén és nyiltan viszonyul a
kutatashoz (Santha, 2009).

A személyi triangulacié fontos szerepet
kap a kvalitativ kodolasnal is. Ekkor ugyanis

megkiilonboztetjiik az intrakodolast (ugyanazon kutaté két kiilonb6z6 iddpontban kodol-
ja ugyanazt az anyagot) és az interkodolast (két kutaté kodolja ugyanazt az anyagot)
(Dafinoiu és Lungu, 2003), igy az intrakodolas esetén is szerepet kap a triangulacio.
Mindkét kodolasi technika a kddolds megbizhatésagi mutatéjanak novelése érdekében
torténik (a megbizhatdsagi mutatok kiszamitasa eltér a tanulmany f6 iranyaitol, igy jelen-
leg ettdl eltekintlink).

Az elméleti triangulacié a tobb elméleti koncepcid alkalmazasanak sziikségességét
hangoztatja, hiszen az eredmények lehetdvé teszik az egyes tételek modositasat és fej-
lesztését. A kiilonbozo elméleti megkozelitések alkalmazasa, a minél tobb példa bemuta-
tasa segitheti a metodologiai elvek érvényesitését.

A modszertani triangulacioval 6sszhangban az adatgy(jtésnél minél tobb modszert,
technikat célszerii felhasznalni ugyanazon probléma vizsgalatara. A legtobb esetben egy

56




Santha Kalman: A triangulacio és az MTMM-matrix kapcsolata a pedagégiai kutatasban

kvalitativ modszer 6nmagéban nem képes teljes pontossaggal feltarni a vizsgalni kivant
problémat, hiszen tekintettel kell lenni arra is, hogy minden moddszer szelektal. A minél
tobb technika parhuzamos hasznalata alatamaszthatja, korrigalhatja vagy cafolhatja egy-
mas eredményeit, igy alkalmassa valnak a sokoldalubb, az objektivebb feldolgozasahoz
¢és elemzéséhez.

Meg kell jegyezniink, hogy a triangulacié alkalmazasa soran az egyes tipusok megje-
lenitése nem vagylagos, azaz fel kell tiintetni mind a négy tipus kutatasbeli megjelenését
és szerepét, hiszen csak igy lehet a technika valos miikodését biztositani.

Az 1990-es évek elején Janesick (1994) 6todik triangulacid-tipoldgiat is javasolt,
amelynek az interdiszciplinaris triangulacio nevet adta. E tipus miikodését az elméleti
triangulaciohoz hasonléan képzelte el: kiilonbdzd szaktudomanyok ugyanarra a kutatasi
problémara vonatkozo téziseit hasonlitotta 6ssze azért, hogy a vizsgalt jelenség, esemény
elemzését minél teljesebbé tegye. Kiilonds, hogy a triangulacid e tipusa nem talalt stabil
alapokra a kvalitativ modszertanban, pedig relevans mondanivaldt hordoz.

A triangulacio tipusainak elemzése soran nem hagyhato figyelmen kiviil Flick (2005)
szisztematikus perspektiv triangulacidja sem, amely 6tvozi az adat-, a személyi, a mod-
szertani és az elméleti triangulaciot, megadva igy a kutatd szamara akar koncepcidja
ujragondolasanak lehetségét is. Flick elgondolasdhoz hasonlit a Cicourel (1973)
etnometodoldgiaban elterjedt hatartalan triangulacié fogalma, amely kombindlja a mar
megismert triangulaciotipusokat. Annyiban tillépi Flick rendszerét, hogy ekkor a kuta-
tok, a kutatds alanyai és a kutatasi asszisztensek egyiitt dolgoznak az adatgeneralas és
-elemzés fazisaban. Igy a kiilonbozé adatformak a kutatd és a kutatas alanyainak beszél-
getéseibol formalodhatnak (1asd erre vonatkozdan a kvalitativ modszertanban a kutato
mintabeli tagsagat és a szubjektiv hatasokat).

Glaser ¢s Strauss (1967) korszakalkoté Grounded Theory elméletiikben az allando
ellenérzésben és a kutatoi tevékenységre vald folyamatos reflektalasban latjak az érvé-
nyesség és a hitelesség garancidjat. Bizonyos mértékben Miles és Huberman (1994) is
kovette Glaser és Strauss nézeteit, igy a kvalitativ eredmények érvényességének biztosi-
tasara a reprezentativitast, a szubjektiv jegyek ellendrzését, a triangulacio alkalmazasat,
a sz€lsOséges esetek vizsgalatat, illetve az informatorok eredményekre valo reflektalasat
tartottdk 1ényegesnek. Kvale (2005) szerint az érvényesség igazoldsanal a mit és a miért
kérdések, azaz a vizsgalat céljanak teljesitése mindig megelézik a hogyan kérdést, a
modszer problematikajat.

Reichertz (2005) pesszimista a kvalitativ kutatas érvényességének biztositasat illetden.
Ugy véli, hogy a ,mindent bele” modszer lassan a kvalitativ tarsadalmi kutatas
standarjava valt, a kutatok az adatokat véletlenszeriien gytjtik, a jellegzetességeket nem
veszik észre, nem vitatjdk meg.

Mivel az érvényesség fogalma a pozitivista szemléleten alapul, ahol a valosag kézzel
foghato, fliggetlen valtozokka és eljarasokka bonthato, ezért felmeriil a kérdés a
triangulacid és a kvalitativ kutatas kapcsolatanak josagat illetden (Sands és Roer-Strier,
2006). Hasonlo allaspontot képvisel Fielding és Fielding (1986) is, szerintik a
triangulécio bar a vizsgalatok gazdag elemzési lehetdségét biztositja, mégsem garantalja
feltétleniil az érvényességet. Ennél engedékenyebb Mason (2005), aki azt vallja, hogy a
triangulacié nehezen kivitelezhetd, hiszen nem alaposan kidolgozott és atgondolt techni-
ka, mégis egyetért azzal, hogy ez az eljaras a kutatasi kérdés tobb dimenzidju elemzésé-
re késztet, igy gazdagithatja az érvényesség kritériumat.

Az MTMM-matrix

A triangulacioval rokon értelemben a kvantitativ kutatasok is hasznalnak hasonlé tech-
nikakat a validitas biztositasara. Ilyen a Donald T. Campbell és Donald W. Fiske pszicho-
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logusok altal 1959-ben 1étrehozott MTMM-matrix (Multitrait — Multimethod — Matrix;
Mehrkonstrukt — Mehrmethoden — Matrix), amelyet els6sorban a pszichologiai diagnosz-
tika és a tesztelmélet teriiletén alkalmaztak (Campbell és Fiske, 1959). A matrix a
triangulacios technika egyik el6futaranak is tekinthetd, hiszen nemcsak a kvantitativ,
hanem a kvalitativ vizsgalatok szamara is 1ényeges problémakat vetett fel. E stratégia
szerint ugyanazon minta kiilonbdzd ismertetdjegyei tobb modszerrel vizsgalhatok.
Vagyis segitségével feltarhato, hogy a kiillonb6z6 modszerek hogyan tudjak ugyanazt a
konstrukciot abrazolni, illetve a kiilonb6zd ismertetdjegyeket mennyire jol lehet egy
modszerrel elktloniteni és vizsgalni (Bortz és Déring, 2003; Eid, Nussbeck és Lischetzke,
2006). Itt mar sok rokon vonast fedezhetiink fel a triangulacioval kapcsolatban. Schnell,
Hill és Esser (2008) példaval illusztralja az elobbi elméleti megkdzelitést: egy kérdbives
adatgytijtés soran kérdéseinket telefonon, személyesen vagy irasbeli megkérdezéssel is
feltehetjiik. Ekkor az eredményeknek egyezniiik kell, hiszen a valaszadok ugyanazokkal
a kérdésekkel szembesiiltek. Nehezebb helyzetbe keriilhetiink akkor, ha kiilonb6z6 mod-
szerekkel, példaul megfigyeléssel, kérdbivvel vizsgaljuk ugyanazt a problémat, hiszen
ekkor valoszintileg az eredmények kevésbé egyeznek. Itt nem hagyhatok figyelmen kiviil
ugyanis a kotetlen megfigyelés soran jelentkez6é szubjektiv hatasok, de célszerii szem
el6tt tartanunk azt is, hogy a kiilonb6z6é megfigyel6k adott pillanatban masként érzékel-
hetik és értelmezhetik a jelenséget.

Az MTMM-matrix értelmezését Bortz és Doring (2003) példajanak felhasznalasaval
végezziik. A kdnnyebb atlathatosag reményében a kiindulasi problémat a pedagogia
nyelvére transzformaljuk.

Tegyiik fel, hogy 0j gimnaziumi osztalyt szeretnénk létrehozni, ezért a jelentkez6 tanu-
lokat kivalasztasi eljardsnak vetjiik ald. Az osztaly Osszetételének kialakitasanal, a leendd
osztalytarsak kivalasztdsanal a pedagogusok a tanulok egyiittmiikodési készségére, kreati-
vitasara és teljesitménycentrikussagara kivancsiak, igy e tényezok képezik a kivalasztasi
eljarasalappilléreit. Eharomszerkezet(egyiittmiikodés, kreativitas, teljesitménycentrikussag)
vizsgalatahoz a tanulok egykori osztalytarsainak és a volt osztalyféndk véleményét is fel-
hasznaljak. Példaul egy skalan 1-t6l 10-ig jeldlik az egytittmiikddés, a kreativitas és a tel-
jesitmény fokat, igy ezen a skalan kell a megkérdezetteknek allaspontjaikat rogziteni:
jelolje 1 az egyaltalan nem egylittmiikddo / kreativ / teljesitményorientalt, mig jelentse 10
a teljesen egylittm(ikodé / kreativ / teljesitményorientalt valasztast. A jelolésrendszert
kovetve az eredmények egy lehetséges tablazata a kovetkezo:

1. tablazat. Eredmények

X Osztalytarsak Osztalyfénok
Személyek - - - -
Egylittm. Kreat. Telj. Egyiittm. Kreat. Telj.
4 2 3 5 3 4
2 6 6 7 4 5 5
n 7 3 9 7 6 7

Forras: Bortz és Déring, 2003,. 204. o.

A teljes MTMM-matrix értelmezéséhez Bortz és Doring (2003) adatait hasznaljuk fel.
A matrix négy egységbo6l all (lasd 2. tablazat): két mono-részbdl (oszalytarsak-
osztalytarsak, illetve osztalyfonok-osztalyfonok) és két hetero-részbol (osztalytarsak-
osztalyfonok és osztalyfonok-osztalytarsak). Mindkét monomatrix (osztalytarsak-osz-
talytarsak, illetve osztalyfénok-osztalyfonok) szimmetrikus, az atlo f6lott és alatt ugyan-
azokat a cellaeredményeket tapasztalhatjuk, igy elegendd, ha példaul az atlé alatti
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haromszogeket vizsgaljuk (a 2. tdblazat vastagon szedett, dolt, illetve alahtzott jeldlése-
ire a kés6bbiekben visszatériink).

2. tablazat. A teljes MTMM-matrix

Osztalytarsak Osztalyfonok
Egytittm. Kreat. Telj. Egyiittm. Kreat. Telj.
Egyiittm. 1,0
Osztalytarsak Kreat. 0,44 1,0
Telj. 0.55 0.52 1,0
Egyiittm. 0,63 0,19 0,42 1,0
Osztalyfénok Kreat. 0,14 0,83 0,37 0.41 1,0
Telj. 0,29 0,29 0,58 0.64 0.51 1,0

Forras: Bortz és Déring, 2003, 205. o.

A matrix értelmezésekor, tekintettel arra, hogy az eredményeket a korrelacios egyiitt-
hatok fejezik ki a legjobban, a kdvetkezo lehet6ségeket célszerli megkiilonbdztetniink
(Eid, Nussbeck és Lischetzke, 2006):

— A monotrait-monomethod-korrelacio: egy szerkezetet (tulajdonsagot) egy modszer-
rel vizsgalva magas értékeket kapunk.

— A monotrait-heteromethod-korrelacio: egy szerkezet (tulajdonsag) tobb modszerrel
vald vizsgalata eleget tesz a konvergens validitasnak (értelmezését lasd késébb) és az
értékek magasak.

— A heterotrait-monomethod-korrelacid soran tobb konstrukcio (tulajdonsag) ugyanaz-
zal a modszerrel valo vizsgalata kielégiti a divergens (diszkriminativ) validitas kritériu-
mat (értelmezését lasd késébb) és a korrelacio sem sziikségszeriien magas.

— A heterotrait-heteromethod-korrelacié esetén tobb konstrukcidt (tulajdonsagot) tobb
modszerrel vizsgalva az értékek meglehetdsen alacsonyak.

— A matrix elemzésekor a kdvetkezd fejezetrészben e szempontsort kovetjik.

Az MTMM-matrix és a triangulacié lehetséges elvi kapcsolédasi pontjai

A matrix és a triangulacios technika elvi kapcsolatainak feltarasahoz a tovabbiakban
kiilon megvizsgaljuk a matrix egységeit, majd parhuzamba allitjuk éket a triangulacio
vonatkoz6 megallapitasaival:

Az els6 egységben azt kell megnézniink, hogy mi torténik akkor, ha egy szerkezetet
egy modszer segitségével mériink (monotrait-monomethod-block): példaul kiilon a tanu-
16k egylittm{ikddését, kreativitasat, teljesitménycentrikussagat vizsgaljuk kérd6iv segit-
ségével. Ekkor az egész matrix atlojat kell megnézniink, ahol az értékek 6nmagukkal
korrelalnak, tokéletes korrelaciot (1.0) eredményeznek. Az egy konstrukcio egy mod-
szerrel valdo mérése a kvantitativ vizsgalatokban elfogadott, hiszen megfelelden 6sszeal-
litott kérdoiv segitségével lehet reprezentativitasra torekedni, és jol mérhet6 példaul a
tanuldi teljesitmény. De a kvalitativ elemzések elzarkoznak ettél a megkozelitéstol.
Egyetlen modszer nem elegendd a kvalitativ vizsgalatban — hallani gyakran a kutatoktol
—, hiszen ekkor a klasszikus, de akar specialisan a kvalitativ vizsgalatokra vonatkozo
metodologiai elvek teljesitése is veszélybe keriilhet. A posztmodern szemlélet szerint
nincsenek és nem is lehetnek metodoldgiai elvek a kvalitativ vizsgalatban, igy képvisel6i
nem latjdk aggalyosnak az egyetlen modszerrel torténd vizsgalodast (a kvalitativ meto-
doldgiai elvekrdl lasd: Santha, 2009). A jelzett problémak elkeriilése végett a kvalitativ
vizsgalat a modszertani triangulacidoval 6sszhangban ugyanazon kutatasi kérdés vizsga-
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latara tobb megfeleld modszer alkalmazasat tartja elengedhetetlennek, hiszen az igy
kapott adatok megerdsithetik, cafolhatjak vagy kiegészithetik egymast.

A fenti gondolatokat kovetve a kvalitativ modszertani triangulacidoval dsszhangban a
matrixban is megjelenik az egy konstrukcidé tobb modszer altali mérése (monotrait-
heteromethod-block): példaul kiilon az egyiittmiikddeés, a kreativitas vagy a teljesitmény-
centrikussag mérésére is alkalmazhatunk tobbféle kérdéivet. Ebben az esetben megfele-
16en Osszeallitott kérd6iv mellett a korrelacid statisztikailag szignifikdns és nagyobb
nullanal. Az erre vonatkoz6 adatokat a 2. tdblazatban a délten szedett szamok jelolik.

A matrix kovetkezd egységénél azt az esetet célszerii megvizsgalnunk, amikor tSbb
konstrukciot ugyanaz a mddszer mér, és a mérési értékek korrelalnak (heterotrait-
monomethod-block): példaul ugyanazt a kérdéivet alkalmazzuk a tanuléi teljesitmény és
az egylittmiikodés vizsgalatara. A 1épés problematikussagat az eredmények is tiikrozik.
Az itt megkiilonboztetett konstrukcidknal a korrelacio nem sziikségszerlien nagy, mert a
magas korrelacios érték nem mindig teszi lehet6vé a minden szempontot figyelembe
vevd ,,finom” mérést. A tobb konstrukcid ugyanazzal a mddszerrel torténé mérésénél a
korrelaciok szignifikansan kisebbek, mint az egy konstrukcio tobb modszerrel valdé méré-
sénél. A vonatkoz6 adatokat a 2. tablazatban aldhuzva jeloljiik.

Kvalitativ szempontbol itt az elméleti triangulacio kaphat szerepet. Ekkor kiilonb6z6
konstrukcidkat tobb elmélet szerint vizsgalunk, igy minden konstrukcion rendre végig-
vonultatjuk a felhasznalt elméleteket. Célszerii arra figyelni, hogy az altalunk alkalma-
zott elméletek mennyiben relevansak a kutatasi probléma feltarasa szempontjabol. Rele-
vancidjuknak megfelelden ,,sulyozzuk™ 6ket, azaz jelentdségiik fliggvényében allithatok
az elméleti triangulaci6 szolgalataba. Vagyis az elméleti bazis kiszélesitésével probaljuk
ellensulyozni az egy (ugyanazon) moédszerrel torténd vizsgalat hibafaktorait. Példaul
esetiinkben a tanuloi teljesitményt befolydsolhatja a csalddi hattér, a tanul6 iskolahoz
vald viszonya vagy a motivacié is. Ha mindezeket csak egy modszerrel, a kvalitativ
interjuval vizsgalnank, kimaradhatnanak olyan jellemzok, amelyeket példaul a metafora-
vizsgalatokkal (lasd az iskolahoz valoé viszony kutatasat) kitiinden feltarhatnank. Bar a
kvalitativ szakirodalomban gyakran nem kapja meg a megillet helyet a Janesick-féle
interdiszciplinaris triangulacio, de ezen a ponton indokolt szamolni vele, hiszen a kiilon-
boz6 szaktudomanyok tézisei arnyalhatjak és teljesebbé tehetik a kutatdsi probléma
vizsgalatat.

Végiil sziikséges attekinteniink, hogy mi torténik akkor, ha tobb konstrukciot tobb
kiilonbdz6 moddszerrel mériink (heterotrait-heteromethod-block): példaul ha minden
konstrukciot a specifikumainak megfelelden a legjobban hozzaillé modszerrel probalunk
feltarni. A vonatkozé adatokat a 2. tablazat vastagon szedetten tartalmazza. Ekkor kvan-
titativ esetben Bortz és Doring (2003) szerint a korrelacio kicsi, hiszen nehéz a kiilonbo-
z6 konstrukciok tobb kiilonbz6 mddszerrel valo vizsgalatanak az dsszehangolasa. Tobb
konstrukci6 tobb kiilonbdzé modszerrel vald mérése esetén a korrelaciok szignifikansan
kisebbek, mint az egy konstrukcioé tobb modszerrel valdo mérésénél.

A kvalitativ vizsgalatoknal csak részben hasonld a helyzet, hiszen a kiilonb6z6 kvali-
tativ mddszerek és technikdk specidlis jellegiiknek koszonhetéen alkalmasak egy-egy
vizsgalni kivant teriilet sajatos konstrukcioinak feltirasara és értelmezésére. Igy a kiilon-
boz6 technikak soran nyert adatok kiegészithetik, korrigalhatjak, de cafolhatjak is egy-
mas eredményeit. Példaul a kognitiv térképek kivaléan alkalmazhatok a pedagdgusok és
a didkok eldzetes nézeteinek feltarasara; a tamogatott felidézés segitségével a reflektiv
gondolkodas elemezhetd és fejleszthetd, mig a metaforavizsgalattal kitlinéen felszinre
hozhatdk a szavak mogott rejlé érzelmi megnyilvanulasok is. A moédszerek parhuzamos
alkalmazasa tobb konstrukcid vizsgalatat teszi lehetdvé.

A matrix segitségével Bortz és Doring (2003) a szerkezeti validitas konvergens és
diszkriminativ aspektusat kiilonboztetik meg.
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Konvergens validitasrol akkor beszéliink, ha tobb moddszer ugyanazt a szerkezetet
egybehangzoan (konvergensen) méri, vagyis ha ugyanazon szerkezeten végrehajtott
kiilonboz6 vizsgalatok hasonld eredményre vezetnek. A kvantitativ vizsgalatokban gyak-
ran eléfordul, hogy egy kérddiven 1-t61 5-ig terjedd skalan kell a valaszadonak bejeldlnie
allaspontjat a vizsgalt témaban, ra kell mutatnia arra, hogy az adott szempontot mennyi-
re tartja jellemzoének, gyakorinak, jonak, rossznak. Példaul arra a kérdésre, hogy hogyan
érzi magat a tanuld az iskolaban, a kovetkez6 valaszlehetdségek adhatok: 1 — egyaltalan
nem €érzi jol magat, 2 — inkabb nem érzi jol magat, 3 — jol is érzi, meg nem is magat, 4
— inkabb jol érzi magat, 5 — teljes mértékben jol érzi magat az iskolaban.

Kvalitativ esetben a mddszertani triangulacié allitja azt, hogy ugyanazon probléma
feltarasahoz (itt szandékosan nem a mérés kifejezést hasznaljuk, hiszen ez kvalitativ
szempontbol mas értelmezést kap) tobb kiilonbozo kvalitativ modszerrel érdemes hozza-
latni, hiszen ezek erdsithetik, korrigalhatjadk vagy céafolhatjak egymas eredményeit. Az
el6bbi példanal maradva, a tanuld és az iskola kapcsolatanak feltarasara alkalmas lehet a
kvalitativ interju €s a metaforaeclemzés parhuzamos hasznalata.

A diszkriminativ validitas kritériumanak 1ényege, hogy a vizsgalni kivant célszerkeze-
tet mas szerkezeti elemektdl alapvetden megkiilonboztesse. Ekkor azt kell belatnunk,
hogy az elemzésnek alavetett célszerkezet értékei a legkevésbé korrelalnak mas skalak
értékeivel. Bortz és Doring (2003) példaként a babondk és a félelmek kozotti dsszeflig-
gések vizsgalatat emlitik. Azt allitjak, hogy ha az emberek babonainak megértését elore
eltervezett kérdéssor szerint probaljuk vizsgalni és megérteni, nem biztos, hogy sikerrel
jarunk, hiszen a kapott adatok nem mindig szolgalnak megfeleld informacioval. Ez azért
fordulhat el6, mert a babondk személyenként valtoznak, szubjektivek, igy erdsen
kontextusfiiggdk. Ekkor alapos elméleti elokészité munka és a célszerkezet pontositasa
segithet a megértésben (Hogyan értelmezhet6 a babona? Mi a félelem?).

Hasonld problémak megjelenhetnek kvalitativ vonatkozasban is. El6fordulhat, hogy
az iskolai félelmek mogotti okokat nem tudjuk egyértelmiien feltarni a rendelkezésiinkre
allo elméleti hattérrel vagy az alkalmazott kvalitativ modszerrel. Ilyenkor a Flick-féle
szisztematikus perspektiv triangulacié hasznalata ajanlott, amely 6tvozi az adat-, a sze-
mélyi, a modszertani és az elméleti triangulaciot. Ekkor a kiilonboz6 kvalitativ kutatasi
perspektivakat egymassal kombindlva, erdsségeiket kibdvitve és egyuttal a hataraikat
stabilizalva értelmezhetd a vizsgalni kivant probléma. Tovabba célszerii figyelembe
venni Cicourel hatartalan triangulacio elméletét is, hiszen ez hasonlo esetekben eredmé-
nyekkel kecsegtethet.

Osszegzés

Az MTMM-matrix elemzése soran fény deriilt arra, hogy milyen kvantitativ el6zmé-
nyek tették sziikségessé a kvalitativ vizsgalatokban hasznalatos triangulacio 1étrejottét. A
kvalitativ technikak fejlddésének és egyre nagyobb térhoditasanak kdszonhetden indo-
kolt a triangulacio és az MTMM-matrix kozotti parhuzam elemzése, hiszen ez a kvanti-
tativ €s a kvalitativ moédszerkombinaci6 sikerességének egyik zalogat is jelenti. A peda-
gbgiai kutatasmodszertannak tovabb kell fejlesztenie a triangulacio és az MTMM-matrix
specialis helyzetekben vald hasznalhatosagat, mindehhez kivalo lehet6séget kinalhat a
pedagodgiai diagnosztika is. A triangulacié és az MTMM-matrix elvi kapcsolatainak kere-
sése alatamasztja azt, hogy lehetséges a kvalitativ kutatdsmodszertan szisztematizalasa,
igy a jovo kvalitativ tanulmanyaitol megkovetelhetd a strukturaltsag, a koherens logikai
felépités és a metodologiai elveknek valdé megfelelés.
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Kormendi Zsolt

ELTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A szazeves terv
Egy pedagogiai utdpia tarsadalmi osszefiiggései

Nem fogok szabadkozni, miért nevezem irdsom cimében utopidnak
Koddly eszmerendszerét. Egy 1971-ben Debrecenben tartott
eloaddsdban Vitanyi lvdan (1982) utopista gondolkodok zenérdl,
pontosabban a zene tdarsadalmi szereperol alkotott elképzeléseit ideézi
Bacontol Moruson dt az utopista szocialistdkig, Owenig és Fourier-ig.
Mindannyian 1igy gondoltdk, hogy az idedlis tdarsadalomban a zene
Jelentos szerepet jdtszik.

zene a tarsadalmi kollektivitds megtestesitdje, Owen pedig igy ir az altala gyakor-

latban is megvaldsitott modellrdl: ,,A tanc és a zene minden ésszerli jellemneveld
modszernek elengedhetetleniil fontos kelléke lesz. A testnek természetes kellemet és
egészséget adnak, észrevétlentil és kellemes modon tanitanak engedelmességre €s rendre,
a léleknek békét, boldogsagot adnak, és a legjobb modon készitik el6 az egyént minden
értelmi adottsaga kifejlesztésére.” Fourier, aki a nevelés legfobb eszkdzének a kozosség-
ben végzett zenei tevékenységet tekinti, pedig ezt irja: ,,Amikor a gyermek a hat hénapot
eléri, azon vannak, hogy érzékeit felébresszék. Mindent, amit 14t és hall, arra hasznalnak,
hogy érzékeit tokéletesitsék: csak jo zenét és jo éncket hall...” Vitanyi (1982) még fel-
idézi Theodor Hagen népnevelésrél megfogalmazott gondolatait, melyekben a népzené-
nek kiilonds szerepet szan, és szinte programot ad a mivelt muzsikusnak, aki szerinte
helyesen tenné, ha ,,ahelyett, hogy a konyvtarakat biijna a tudos kontrapunktistak miive-
inek atkutatdsara, inkabb az erddkbe és a szabad foldekre menne, hogy Gsszegylijtse a
természet hangjat, a nép tudatanak megnyilvanulasait.”

Aki csak kicsit is ismeri Kodalynak a zenérdl és zeneoktatasrol alkotott elképzeléseit,
konnyen raismerhet sokszor és sok helyen idézett gondolatainak Iényeges eclemeire a
fenti sorokban. Persze, pusztan azért, mert eszméket meritett rokon modon gondolkodd
elédoktol, akik torténetesen utdpistak voltak, Kodaly eszméi nem volnanak utdpisztiku-
sak. O is hitt egy szebb jovoben, és mély meggy6z6dése volt, hogy az egyéni és kozos-
ségi kiteljesedéshez, a nemzet és az emberiség felemelkedéséhez vezetd ut zene nélkiil
nem elképzelhetd. Sokszor hivatkozik a régiekre:

E gyikiik a zene és a tdomegkommunikacié kapcsolatat vizionalja, masikuk szamara a

A régi gorogoktdl Comeniusig élt az a felfogas, hogy a zene foltétlen sziikséges az ember fejlodésé-
hez, a nevelés 1ényeges része, nem pedig valami nélkiilozhetd élvezeti cikk, puszta szorakozas.” (Kodaly,
1964a, 334. 0.) Senki nincs a magyar oktatas torténetében, aki tobbet tett volna azért, hogy ezek az esz-
mék valora valjanak.

Kodaly nem volt almodozo, realpolitikus volt. Hosszu élete két, nagyon sok szempont-
bodl kiilonbozd tarsadalmi korszakon ivel at, és mindig, minden idoben megtalalta az
eszkozoket arra, hogy a politikusoktol miivészeken, pedagdgusokon at a legegyszeriibb
rétegekig nagy tomegeket allitson az altala képviselt igy mellé, hogy eszméit, melyek
kiilonalldo gondolatokbdl, egyedi felismerésekbdl lassan, mintegy harom évtized alatt
rendszerré érlelédnek, a gyakorlatban is megvalositsa. Nem volt almodozd, mai szemmel
visszatekintve az elmult hatvan év torténéseire mégis ugy tnik, végso célkitlizései meg-
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valdsulasahoz alig vagyunk kozelebb, mint amikor papirra vetette azokat, sokat idézett
Szazéves tervében (Koddly, 1964b, 207. o.):

,,Cél: magyar zenekultra. Eszk6zok: a zenei irds-olvasas altalanossa tétele az iskolan keresztiil. Egy-
ben a magyar zenei szemlélet 6ntudatra ébresztése a miivészeti nevelésben csakugy, mint a kdzoénségne-
velésben. A magyar zenei kozizlés felemelése, folyamatos haladas a jobb és magyarabb felé. A vilagiro-
dalom remekeinek kozkincesé tétele, eljuttatasa minden rendi és rangli emberhez. Mindezek Osszessége
teremti meg a tavol jovoben felénk derengd magyar zenekultarat.”

Hogy mindez miért nem valt valora, nem ennek a dolgozatnak feladata boncolgatni.
Mindossze arra vallalkoznék, hogy a kodalyi eszmerendszer kialakulasanak, formaloda-
sénak és a mindenkori tarsadalmi viszonyoknak, illetve a pedagdgiai paradigmak alaku-
lasanak bizonyos Osszefliggéseire, kimutathatd kapcsolodasi pontjaira irdnyitsam a
figyelmet, a teljesség és a tudomanyos
objektivitds igénye nélkiil. Hogy Kodaly
elképzelései utopisztikusak voltak-e, az uto-
kor viszonylag konnyen megitélheti. Mind-
azonaltal csak irigyelni tudjuk Kodalyt a
Szazéves terv utolsé bekezdésében leirt gon-
dolatainak optimizmusaért:

Kodldly sokat emlegetett jelmon-
data: ,Legyen a zene minden-
kie!” Szamdra ez nem csak jol

hangzo szlogen volt. Komolyan
gondolta, hogy minden tdrsa-

dalmi réteget részeltetni kell a
zene jotétemeényeiben, dlddsos
hatdsa nemcsak az egyes ember
szdmdra, hanem J0ssztdrsadalmi

,Josolni nem tudunk. De ha a szaktanitas elve
1968-ra, szaz évvel a népiskolai térvény sziiletése
utan megvalosul az életben is: bizton remélhetjiik,
hogy mire 2000-et irunk, minden altalanos iskolat
végzett gyermek folyékonyan olvas kottat. Nem
nagy vivmany. De ez csak kiilsé jele lesz annak, ami

addigra hamarosan kifejlodik, s ami akkor majd jog-
gal viseli nevét: a magyar zenekulturanak.” (Kodaly,
1964b, 209. o.)

szinten is pozitiv vdltozdsok elo-
idezdje lesz. Ennek kereste az
utjdt, es veélte megtaldlni a
koruséneklésben. Megnyilatko-
zdsaiban a karéneket mint
kozosségi, kozdssegformdlo teve-
kenységet, a szolidaritds, a
kooperdcio gyakorloterepét és
magasrendii megnyilvanuldsdt
lattatta.

A Kodaly-tézisek

Ezt a rendszert sokszor nevezik Kodaly-
moédszernek, elsésorban a részét képezd
metodikai elemeket kiemelve az egészbdl,
azokat mint valamiféle csodat eredményezo
yjitast felmutatva, de a gondolatrendszer
valodi mélységét fel nem ismerve. Kovetdi
gyakran tiltakoznak e leegyszerisités ellen,
helyette ink&dbb a Kodaly-koncepci6 elneve-
z¢st javasoljak, amely kifejezi a kodalyi gondolatrendszer atfogo és dsszefliggd jellegét.
Kodaly gondolatai valoban atfogoak, apropénzre valtasukat, gyakorlati megvaldsitasra
alkalmassa tételiiket nem is 6, hanem tanitvanyai végezték el. A Kodaly-¢életrajzot tanul-
manyozva megtalalhatjuk azokat a sorsforditd pillanatokat, amelyek hatasara az alapos
felkésziiltségli zeneszerzo és nagyralatdo népzenekutatd figyelme fokozatosan a zenepe-
dagobgia felé fordul. Elég megemliteni a Schneider Fanit énekl6 tanitoképz6s lanyokkal
valo talalkozasat, a Wesselényi utcai fiukorushoz fiizod6 élményeit vagy angliai tapasz-
talatait. (1) Ezek 1épésrol 1épésre vezették 6t azokhoz a felismerésekhez, amelyek prog-
ramot adtak neki €s tanitvanyai, kovetdi szamara a kdvetkezd évtizedekre. Kodaly nem
volt pedagogus a sz6 iskolai értelmében, és ezzel 6 maga is tisztaban volt. De gondolatai
megtermékenyitették az 6t kovetdk eréfeszitéseit, személyisége megdelejezte, munkara
késztette kornyezetét. E szorvanyosan elhintett, alkalmilag és csak részlegesen kifejtett,
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de évtizedeken at kovetkezetes médon kommunikalt gondolatrendszert ilyen értelemben
nem is nevezném koncepcionak, inkabb Kodaly-téziseknek, amelyek eszmei alapot nyuj-
tottak a tovabbi munkahoz, a gyakorlati megvaldsitashoz.

Sokszor és sokan megprobaltak mar dsszefoglalni Kodaly téziseit. Az egyik leggyak-
rabban idézett és legautentikusabb — bar nyilvan nem teljes — summazata a kodalyi gon-
dolatrendszernek tanitvanyatol, Szoényi Erzsébettdl szarmazik. Az alabbiakban ezt koz-
16m, valtoztatas nélkiil:

,, 1. Ahogyan a gorogoknél a zenének kdzponti szerepe volt a nevelésben, nalunk is rangra kell emelni;

2. A zenei miiveltség akadalyozoja a zenei analfabetizmus, ez okozza a hangversenyek és operael6-
adasok gyér latogatottsagat;

3. A tanitoképzOben meg kell javitani a zeneoktatast;

4. A rossz zene elleni véddoltast a zsenge gyermekkorban kell megadni, mert felndttkorban mar
késo;

5. A zenei élmény megadasa az iskola feladata;

6. A napi éneklés a napi torna mellett a gyermek testét, lelkét egyforman fejleszti;

7. Nagyon fontos a karéneklés; a kollektiv érzés, a kozos eréfeszitésbol eredd szép eredmény drome
fegyelmezett, nemes embereket nevel, ilyen nemii szerepe felbecsiilhetetlen;

8. A szamara dont6 zenei élményeket a gyermek 6-16 éves korban szerzi meg, 15 éves koron alul
fogékonyabb, tehetségesebb, mint utana;

9. Csak a legértékesebb, legtartalmasabb anyagot szabad a gyermekeknek tanitani; neki a legjobb is
éppen csak hogy jo: remekmiiveken keresztiil vezessiik a gyermeket a remekmiivekhez;

10. A gyermek zenei anyanyelve a magyar népzene legyen, csak ha azt elsajatitotta, akkor forduljon
idegen zenei anyaghoz;

11. A mindenki szdmara legkonnyebben hozzaférheté hangszerrel, az emberi hanggal, énekléssel
jussunk el a zenei géniuszokhoz; ezzel nemcsak egyes kivaltsagosokat, hanem tomegeket lehet a zenéhez
vezetni;

12. A karénekléshez kiilfoldi remekmiiveket kell f6lhasznalni, a magyar nyelvii karirodalmat a népze-
nei anyag felhasznalasaval a magyar zeneszerzoknek kell megalkotniuk;

13. A tanitas rendszeres kiépitése allami feladat, kell ra pénzt forditani, mert évek mulva a koncert- és
operalatogatok szamanak novekedésével meghozza kamatait.” (Szényi, 1982)

A jelen dolgozat témaja a Kodaly-jelenség tarsadalmi vonatkozasainak vizsgalata,
ezért ¢ helyen nem bocsatkozom a fenti tézisek elemzésébe. De egyikiik-masikuk még
visszakdszon a tovabbiakban. SzOnyi ezen dsszefoglaldjdban Kodaly (1964c, 38. 0.) egy
1929-ben irt cikkére hivatkozik. Sz6 sincs még maddszerrdl, altalanos gondolatok ezek,
amelyekben személyes meggy6z6désbol fakado allitasok és mozgodsitd szandéku, prog-
ramszer( kijelentések keverednek. Ekkor még Kodaly sem remélhette, hogy gondolatai
egy (az iigy szamara) kedvezobb torténelmi pillanatban talajra talalnak majd, és szinte
forradalminak szamitdé programja elindulhat a megvalosulds utjan. Ez a pillanat csak
kozel két évtizeddel késobb kovetkezett be. Addig meg kellett kiizdenie az 6t koriilvevo
értetlenséggel, ellenségességgel és maradisaggal. Gondolatainak progresszivitasa ekkor
még csak sziik korben talalt elfogadasra.

A progressziv korszak

Kodaly zenepedagdgiai téziseinek progressziv jellegéhez nem férhet kétség. Mindaz, amit
irdsaiban a negyvenes évekig megfogalmazott, merészen eltért attol a szemlélettSl, amely a
magyarorszagi zenei kdzéletben és az iskolai oktatasban uralkodott. Nézziink néhany elemet,
amelyek koz6s hiiron pendiilnek a korszak halado pedagogiai iranyzataival!

Kodaly eldtt nem voltak ismeretlenek a korszak gyermektanulméanyanak eredményei,
annak felismerései. Nagy jelentoséget tulajdonitott a korai fejlesztésnek, a gyermekek aktua-
lis fejlettségéhez igazitott, tudatosan felépitett tananyagnak és annak, hogy a gyermeknek
magas miivészi szinvonalat képviseld lelki taplalékra van sziiksége. ,,Az ujabb 1élektan meg-
gy6zoen fejti ki, hogy a nevelésben a harom—hét éves kor sokkal fontosabb a kdvetkezd
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éveknél. Amit ez a kor elront vagy elmulaszt, késdbb helyrehozni nem lehet. Ezekben az
években elddl az ember sorsa joforman egész életére.” (Koddly, 1964d, 94. 0.)

Karhoztatta azt az igénytelenséget, amely zenei kozéletiinket és vele egyiitt az iskolai
tananyagot jellemezte, szot emelt a gyermek érdekeit figyelmen kiviil hagyo, a feln6ttek
gondolkodasat, a felnéttek vilagat leegyszertisitve leképezd pedagogiai szemlélet ellen.

,»A haroméves ember is ember. Mennél inkabb bezarjuk egy képzelt vilagba, annal nehezebben igazo-
dik el kés6bb az igaziban. Vegyiik komolyan a gyermeket! Minden egyéb ebbdl kovetkezik. Elméletben
valljuk ugyan: a gyermeknek a legjobb éppen elég jo. A gyakorlatban ebbdl tobbnyire az lesz, hogy »a
gyermeknek akarmi jo. Egy fiiletlen gombbal is eljatszik.«” (Koddly, 1964d, 111. o.)

Kodaly — részben az antik gérég mintara hivatkozva — a zenét, pontosabban a zenei
tevékenységet kivanta a nevelés kdzpontjaba helyezni. Sokszor hangsulyozta a zenével
kapcsolatos tevékenység, a gyermeki aktivitds fontossagat, melynek egyik kézenfekvd
formaja a jaték. A népi hagyomanyban még fellelhetd énekes-mozgasos gyermekjatéko-
kat mutatja fel mintaként, hogy az 6vodatol az iskolaig a gyermekek jatékigényének és
onkifejezésének eszkdze legyen. ,,Minden énekelt hang a mai iskolabdl joforman szam-
zott Muzsaknak készit szallast a gyermek lelkében. A gyermek dsztonszerti, természetes
nyelve a dal, s min¢l fiatalabb, annal inkabb kivanja mellé a mozgast. A mai iskolanak
egyik f6baja, hogy nem engedi énekelni és mozogni a gyermeket. A zene és testmozgas
szerves kapcsolata: énekes jaték a szabad ég alatt, 6sidék Ota a gyermek életének legfébb
oréme.” (Kodaly, 1964e, 62. 0.) A zenében megnyilvanuld gyermeki aktivitas pedagdgi-
ai elképzeléseinek sarkalatos eleme. Ugy tekintette, hogy a zenei tevékenységben valo
részvétel semmivel nem potolhatod lehetdséget kinal az egyiittmiikodés gyakorlasara, az
akarat mozgositasara, a figyelem, az dnfegyelem fejlesztésére, hogy a jo zene semmi
massal ki nem valthat6 hatast gyakorol a jellem fejlédésére.

Nemcsak a zene jellemformalo erejében, hanem az egész emberre, a személyiségre
gyakorolt atfogo6 hatasaban hitt Kodaly. A teljes ember nevelését, test és 1élek harmonia-
janak kialakitdsat megcélzo szandék tilmutat a kor nevelési célkitlizésein. Szemléletét
részben az antik pedagogiai gyakorlatbol meriti, gyakran hivatkozik a hellén hagyoma-
nyokra. ,,Eddig a gorog nevelés érte el legjobban a test és 1élek harmonikus kimtivelését.
Benne a zene kdzponti helyet foglalt el. Mostanaban nagy sikerrel probaljak vilagszerte
utanozni a gordg nevelés testi részét. De ha teljes embert akarunk, a lelki rész sem marad-
hat el, s abban a zene ma még meg se kozeliti a gordg vilagban volt jelentéségét.”
(Kodaly, 1964f, 306. 0.)

Kodaly azt vallotta, hogy a zene élményszerii kdzvetitése az iskola feladata. Az iskolai
oktatasnak ezt az élményszertiséget kell szolgalnia. ,,Mit kellene tenni? Az iskolaban ugy
tanitani az éneket, hogy ne gyotrelem, hanem gydnyoriiség legyen a tanulonak, s egész
¢letére beleoltsa a nemesebb zene szomjat. Nem a fogalmi, racionalis oldalarol kell meg-
kozeliteni. Nem algebrai jelrendszerét, titkos irasat, egy gyermekre k6z6mbos nyelvnek
kell benne lattatni. A kdzvetlen megérzése utjat kell benne egyengetni. Ha a legfogéko-
nyabb korban, a hatodik és tizenhatodik év kozt egyszer sem jarja at a gyermeket a nagy
zene ¢€ltetd arama: akkor kés6bb mar alig fog rajta. Sokszor egyetlen élmény egész életre
megnyitja a fiatal lelket a zenének. Ezt az élményt nem lehet a véletlenre bizni: ezt meg-
szerezni az iskola kotelessége.” (Koddly, 1964c, 39. o.)

Meggy6z6dése volt tehat, hogy nemzetneveld, kulturafejlesztd programja megvalosi-
tasanak zaloga az iskolai énekoktatas reformja. Ehhez megfeleld tananyagra, tankony-
vekre, a tanarképzés fejlesztésére, az oktatasi struktira atalakitasara volna sziikség. A
kodalyi életmili e program szisztematikus megvaldsitasa. A masodik vilaghabort elotti
években hozzakezdett a zenei irds-olvasas fejlesztését szolgald didaktikus miivek megal-
kotasahoz, illetve tanitvanyait megbizta az iskolai tananyag és modszertan kidolgozasa-
val. A Zeneakadémia tanaraként sokat tett a zenetanarképzés szinvonalanak emeléséért.
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A struktura €s a szemlélet atformalasara azonban még nem nyilt lehetésége, ehhez azok-
ra a gyokeres tarsadalmi valtozasokra volt sziikség, amelyek csak a habort utan kovet-
keztek be.

Kodaly sokat emlegetett jelmondata: ,,.Legyen a zene mindenkié!” Szamara ez nem
csak jol hangzo szlogen volt. Komolyan gondolta, hogy minden tarsadalmi réteget
részeltetni kell a zene jotéteményeiben, aldasos hatdsa nemcsak az egyes ember szamara,
hanem oOssztarsadalmi szinten is pozitiv valtozasok el6idézdje lesz. Ennek kereste az
utjat, és vélte megtalalni a koruséneklésben. Megnyilatkozasaiban a karéneket mint
kozosségi, kozosségformald tevékenységet, a szolidaritas, a kooperacid gyakorloterepét
¢és magasrendii megnyilvanulasat lattatta.

Angliai tapasztalatai nyoman 1935-ben megfogalmazott gondolataiban egészen meré-
szen progressziv vizidt rajzolt:

.Ha egyrészt igaz is, hogy fejlett karéneklés csak nagymértékben szolidaris tarsadalomban lehetséges,
masrészt kétségtelen, hogy a karéneklés fejleszti a tarsadalmi szolidaritast. Lebontja az osztalyok kozot-
ti valasztofalakat. E tekintetben tavoli, de nem elérhetetlen idealunk lehet az angol falusi énekkar, amely-
ben a foldesur és csaladja mellett ott sorakoznak alkalmazottai s a foldmiives és iparos lakossag minden
arravalo tagja.” (Kodaly, 1964g, 52. 0.)

Szamos érvet sorakoztat fel az éneklés mellett. Ezek kozott az esztétikai és szakmai
vonatkozasuak mellett helyet kapnak szocialis szempontok is, jokora pragmatizmussal
vegyitve. ,,Nekiink tomegeket kell a zenéhez vezetni. A hangszerkultira sohasem lehet
tomegkultara. A hangszerek megdragultak, a hangszertanulas megcsappant. [...] Mit
nektek hegedil, zongora! Van a gégétekben olyan hangszer, hogy szebben szol a vilag
minden hegediijénél, csak legyen, aki megszolaltassa!” (Kodaly, 1964c, 42. 0.)

Kodaly két vilaghabora kozotti, pedagogiara irdnyuld munkassagat a progresszio jelle-
mezte. Az ¢l6z6 fejezetben bemutatott, SzOnyi Erzsébet altal felvazolt tizenharom pontnak
majd’ mindegyike errdl tantiskodik. A vészterhes torténelmi idészak valojaban nem kedve-
zett annak az €pitkezd munkanak, amelyet Kodaly a huszas évektdl feladatként kijeldlt
maga és kovetdi szamara. O mégis rendithetetleniil folytatta azt, mindig megtalélva azokat
az elemeket, amelyek a (késébbi) Szdzéves ferv megvaldsulasat segithették.

Nemzeti gondolat

Kodaly nevelési eszmerendszerét mélyen athatotta a nemzeti gondolat. Meggy6z6dése
volt, hogy magyar zenekulturat kell teremteni sok évszazados politikai és kulturalis ala-
vetettséget kovetden. Szamos irasaban foglalkozott a magyar zenekultura visszamaradt
fejlédésével, a német zene mindent elnyomo6 hatasaval. Minden forumon szembeszallt a
képzésben uralkodd, német hagyomanyokat kovetd akadémikus szemlélettel. Mindezzel
szemben mutatta fel azt a tiszta forrast, melynek felfedezése, kutatasa, a magyar miize-
nébe torténd integralasa Bartokkal kdzosen sziviigyévé valt: a magyar népzenei hagyo-
manyt, a magyar népdal rejtett kincsét.

A zenei kozizlés nalunk szomortian alacsony fokon all. De nem a népé! Szazadokon at sok zene
hullamzott rajta keresztiil. Amit ebbdl fenntartott: ékes bizonysaga finom, valogato izlésének. A magyar
nép nemes dallamainak terjesztésével a zenei kozizlést emeljiik. A magyar nyelv csak itt, ezekben a
dallamokban ¢li a maga életét. Egyiitt tamadt vagy régen Osszeszokott dallam és szoveg: egymas szép-
ségét és erejét fokozza.” (Koddly, 1964h, 46. 0.)

Amilyen nehezen talaltak utat a kdzonséghez és a szakmabeliekhez Kodaly népzené-
hez kapcsolddo zeneszerzoi torekvései, olyan kedvezd volt a nemzeti kultura fejlesztésé-
re vonatkoz6 elképzeléseinek fogadtatasa. A Trianon utani években feler6s6d6 neonaci-
onalizmus kedvez6 kozeget biztositott a nemzeti gondolatnak, jollehet a kor ideologusai
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egészen mashova helyezték a hangsulyokat, mint a tisztan zenei szempontokat kdveto,
mélyen humanisztikus indittatasu fiatal Bartok és Kodaly. A kovetkezoket irja errdl

Marothy Janos (1982):

»A XIX. szazad illuzioi (6ssznemzeti jelleg, Osi eredet) tovabb éltek a két habort k6zotti népies iroda-
lomban, s a zenében is. A népzenében az altalanos nemzeti 1élek, a »honfoglald 1élek« megtestesiilését 1at-
tak. Elképzelésiik szerint a »nemzeti 1élek legtokéletesebb kifejezodését«, a népdalt a fels rétegek tudataba
is be kell vinni, s ezaltal kell egységes nemzeti zenekultirat teremteni. [...] Igy élt tovabb a nemzeti kon-
cepcio [...] abban a korszakban, mikor Magyarorszagon az osztalyellentétek élesebbek voltak, mint torté-
nelme soran barmikor. Ugyancsak fennmaradt az 6si, a mitikus keresése, a misztifikalas is.”

A nemzeti gondolat Kodalynal nem aktualpolitikai indittatasu elem. Nevelési, kultirafej-
lesztési koncepcidjanak szerves része a nemzeti kultiraba vald bedgyazottsdg, a magyar

A Koddly-tézisek ma is érvényes,
a mai korban is értelmezhetd és
kovethetd igazsagokat tartal-
maznak, de irraciondlis dolog
lenne azt gondolni, hogy a t6bb
mint nyolcvan éve megfogalma-
zott gondolatok és az abbol
kifejlett koncepcio és metédus
minden vdltoztatds nélktil dall-
hatja meg a helyét napjainkban
is. Tdarsadalmi és pedagogiai
paradigmdk vdltottdk egymdst
ezekben az évtizedekben, a kRoz-
oktatdsban foly6 zenei nevelés-
ben azonban minden vdltozat-
lan. Nem tudom elképzelni,
hogy Kodldly elégedett lenne
mindazzal, ami az 6 nevében
tortént az utobbi negyven
évben.

népi kultira méltd rangra emelése, a népzene
mint zenei anyanyelv, legtisztabb, legautenti-
kusabb és legtermészetesebb kifejezési esz-
koz primatusa mind a magyar zene tovabbi
fejlodésében, mind az ettdl elvalaszthatatlan
zenepedagogiai koncepcidban.

,Minden teendénk egyetlen szoban foglalhato
ossze: nevelés. De kolcsonos. A magyar tomegeket
kozelebb kell hozni a magasabb miivészi zenéhez.
Ennek kizarolagos hivei pedig nem élhetnek itt ele-
fantcsonttoronyban: tudomasul kell vennidk, hogy
van kiilon magyar zenei hagyomany, annak termékei
éppoly tokéletesek a maguk nemében, éppoly tiszta
és magas milvészetet jelentenek, mint a nyugati nagy
zeneirodalmak. Tudniok kell, hogy tovabbi magyar
zenei élet csak e hagyomany alapjan, annak levegd-
jében fejlédhetik.” (Koddly, 19641, 49. 0.)

Azt lehet mondani, hogy Kodaly — palya-
futdsa sordn nem ezen egyetlen alkalommal
— olyan gondolatokat fogalmaz meg, ame-
lyek az aktualis tarsadalmi-politikai koérnye-
zetben kedvezo fogadtatasra talalnak, és
ezaltal tamogatast, szovetségeseket lel sajat
eszméinek kifejtésé¢hez, megvaldsitdsdhoz.
Ez Kodaly kultarpolitikai sikereinek egyik
zaloga.

Kodalyt az eddigiekben mint progressziv
tarsadalmi és pedagogiai eszmék képvisels-

jét ismerhettiik meg. Tévedés lenne azonban egyértelmiien reformpedagogusként bealli-
tani. Miivelt humanista volt, érzékeny sajat korara, az emberiség és a magyarsag 1étfon-
tossdgu problémaira, hitt a kultara felemel6 erejében. Pedagogiai vildgképébe kiilonféle
eszméket integralt, amelyeknek egy része feltinden egybecseng koranak 0j nevelési
iranyzataival.

Uj idék

A masodik vilaghabortt kovetden Kodaly hossza melldzottség utan egyszerre a zenei
kozélet f0szerepldjévé valt. A Zeneakadémia rektori kinevezését ugyan elhéritotta, de az
intézmény [gazgatdsagi Tanacsaban elnoki tisztet vallalt, a Magyar Miivészeti Tanacs és
a Zenemiivészek Szabad Szervezetének elndke, parlamenti képviseld, a Tudomanyos
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Akadémia rendes tagja, késobb elnoke lett. Az 0j helyzetet kihasznalva késlekedés nélkiil
munkahoz latott, hogy létrehozza azt a modell-iskolat, amelynek miikddése az altala
megfogalmazott elveket kdveti. Gulyas Gyorgy vezetésével 1946-ban 1étrejott a legendas
békéstarhosi iskola, 1950-ben pedig megkezdte munkajat a kecskeméti zenei altalanos
iskola és gimndzium, majd a kovetkezd két évtizedben orszagszerte nyiltak a hasonld
iskolak. Kodaly 1947-ben hirdette meg Szdzéves tervét, melyben a kezdeti sikerekt6l
lelkesiilten a mindennapi énekorat, koruséneklést és hangszeres tanulast biztosito iskola-
tipus altalanos orszagos elterjedését vizionalta.

Kodaly sikere és elismertsége toretleniil novekedett a kommunista hatalomatvételt
kdvetden, majd a Rékosi- és a Kadar-korszakban is. Ennek hatterében egyrészt Kodaly
egyre ndvekvo személyes tekintélye, az ligyet szolgald pragmatizmusa és nem utolsoésor-
ban nézeteinek a rendszer pedagodgiai paradigméajaval tobb ponton kimutathato rokonsa-
ga allt. Ilusztracidoként alljon itt egy rovid részlet egy Sz6nyi Erzsébettel (idézi: Székely,
2008, 23. 0.) késziilt interjubol:

,168 ora: Kodalyt nemegyszer gyanusitottdk azzal, hogy behddolt az Gtvenes-hatvanas években
Rakosinak, Kadarnak.

Szonyi Erzsébet: A zenei nevelés érdekében az 6rdoggel is cimboralt volna. Elsérendii célja az volt,
hogy a gyerekek minél tobb zenei miiveltséget kaphassanak. A rendszer ebben partner volt; egyik célja
— hogy széles rétegek kozelebb jussanak a kultirdhoz — szerencsésen egybeesett a kodalyi programmal.
Hogy ennek aztan mi volt az ara, arrél sokat vitatkoztak. Szamunkra az volt a legfontosabb, hogy az
ének-zenei altalanos iskoldk indulhattak.

168 ora: Volt-e hatara Kodaly kompromisszumkészségének?

Sz. E.: Sz6 sem volt megalkuvasrol, de kihasznalta nemzetkozi tekintélyét és osszekottetéseit. A 8.
osztaly heti masodik énekorajat példaul sziiletésnapi ajandékul kérte. 1962-ben Kadar megkérdezte téle,
mit kivan; 6 ezt kérte, s meg is kapta.”

A fenti mondatokban Sz6nyi is emliti a korszak egyes ideologiai mozzanatanak és Kodaly program-
jénak kozo6s pontjait. A kdvetkezokben vegyiink szamba ezekbdl néhanyat!

Mihaly Otto (1999a, 252. o.) igy jellemzi a korszakot meghatarozé tarsadalomeszményt: ,,...A kol-
lektivizmus azt az elvet fogalmazza meg és érvényesiti, hogy az egyénnel szemben a kozosség tarsadal-
mi-torténeti (ontologiai) és értékbeli (axiologiai) elsddlegességgel rendelkezik. Az egyén minden vonat-
kozéasban alavetettje a kdzosségnek, €s 1étezésének értékét a kozosség szamara produkalt eredményei, a
kozosséggel valo azonosulasanak mértéke hatarozza meg: 1étezésének igazi értelmét a kozosségben, a
kozosségért végzett szolgalat adja.” Erdekesen rimelnek erre Kodaly (1964, 269. 0.) szavai, aki a kol-
lektivizmus magasrendii megvalosulasat latja a kozosségi éneklésben. ,,Mi fejleszti jobban az egymasra
utalt k6zOsség tudatat, mint a karéneklés, mig az egyéni szereplés vajmi gyakran hitisagot, elbizakodott-
sagot hoz létre. A karban, bar »szamos a legkisebb is«, mindenki érzi, hogy csak egy csepp a tengerben,
nélkiile is megvannak, de egynek hibaja mindent elronthat. Egyéni feleldsség k6z6s munkaban, mi nevel-
het jobban szocializmusra?”

Itt ismét tetten érhetd egy olyan mozzanat, melyben Kodaly meggy6zddése €s a kor-
szellem a felszinen egymasra talal. De Kodaly, a humanista a kdzosségi éneklés kapcsan
az egyén felel6sségérol, az egyén és a kozosség kolesonds viszonyardl, az egyiittes tevé-
kenységben realizalodo mindsegi ugrasrol elmélkedik, a rendszer ezzel szemben az
egyeén kozosségnek vald alavetettségét, attol valo fiiggéségét hangsulyozza. Erdekes
belegondolni, hogy mig Kodaly angliai élményei nyoman a Bachot (egyszer majd értékes
magyar koérusmiiveket) éneklé munkaskorusok képét dédelgette, az 6tvenes évek valosa-
ga a munkahelyi alkalmakon csasztuskazo kollektiva volt, melynek elemi részecskéje az
ideologia igényeinek megfelelden kiskorusitott allampolgar.

Kodaly a kozosség fejlesztését humanisztikus alapon képzelte el, és ugy tekintette,
hogy ennek legmegfelelébb eszkoze a kozosségben végzett zenei tevékenység. O is
.embertipusban” gondolkodott, de az 6 idedlja a zenéld, olvaso, a kultiarat igényl6 ember,
aki ebben tokéletesedve kozelit egy eszményhez, az emberi 1étnek egy magasabb foka-
hoz. A kultara altal nemesedni — régi elképzelés a nevelés torténetében. Itt ismét talalko-
zik Kodaly és az oktataspolitika. O ugyanis egy jol iranyitott, kozpontilag kimunkalt
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modszereket alkalmazo, egységes rendszerben gondolkodott. Ezt szolgaltak a magas
szinvonalu tankdnyvek, kiadvanyok, a zenetanarképzés egységesitésére és fejlesztésére
tett er6feszitések, a tanterv és az draszamok szabalyozasa. Mi ez, ha nem a korszak isko-
lai gyakorlatat valgjaban jellemz6 herbartizmus?

A népi demokracia célul tiizte ki a munkas-paraszt rétegek felemelését, a tomegeknek
mindenféle javakhoz, egyebek kozott a kulturdhoz vald hozzaférésének biztositasat. Ez
utobbi a népmiivelés tjan valésulhat meg. Kodaly mar joval a habort el6tt megfogal-
mazta ennek fontossagat. Most ennek is elérkezett az ideje.

,Uj id6k egyik sokat hangoztatott jelszava a tdmegek zenei nevelése. Hogy a zene ne legyen a kivalt-
sagos osztalyok kizarolagos tulajdona, hanem mindenkié, mindenkinek hozzaférhetd. Nagyszerti gondo-
lat, sokan mar évtizedek ota foglalkozunk vele: mit is kellene tenni, hogy valora valjék. Mi a gyermeke-
ken 4t 6hajtottuk megkozeliteni a célt, és ma is ezt valljuk a legjobb utnak.” (Kodaly, 1964k, 286. o0.)

Ezt a célt kell szolgalnia az oktatasnak, ehhez kell megtalalni a leghatékonyabb for-
mat és eszkozoket.

A legnagyobb magyarorszagi iskolakisérlet

Kodaly pedagoégiai életmiivének legsikeresebb sziildtte, programja megvaldsitdsanak
leghatékonyabb eszkoze az ének-zenei altalanos iskola. Ennek az iskolatipusnak jellem-
z6je a mindennapi énekora, a zenei iras-olvasas készségének szisztematikus fejlesztése,
a kotelezo karének és a hangszerjaték tanulasanak lehetdsége. Az iskola €lete a tanitasi
id6ben és azon kiviil végzett zenei tevékenység koré szervezddik. Ebben az iskoldban a
zenei tevékenység ugyanazt a szerepet tolti be, mint a késébbi kisérleti iskoldkban a
munka: a miivészeti aktivitdis a munka szublimdcidjaként van jelen a programban.
Kodaly a célt Szdzéves tervében mar megfogalmazta: magyar zenekultara. A feladat tehat
adott, a hozza vezet6 ut is kézenfekvdnek latszik.

~Kultirat nem lehet 6rokolni. Az elddok kultiraja egy-kettére elparolog, ha minden nemzedék ujra
meg Ujra meg nem szerzi maganak. Csak az a mienk igazan, amiért megdolgoztunk, esetleg megszenved-
tiink. A zene is csak tigy szall belénk, Gigy ¢l meg benniink, ha munkaval (gyakorlati zenéléssel) szantjuk
fel lelkiinket aldja.” (Koddly, 19641, 156. 0.)

Mindezt egybevetve Erich E. Geissler iskolai munkatevékenységet definialé gondo-
lataival, lathatjuk, hogy a kodalyi ének-zenei altalanos iskola megfelel a munkaiskola-
val szemben tamasztott kdvetelményeknek: a munkatevékenységbe épiilo tokéletese-
dési szandék, a sikerélmény lehetdsége, képzési tartalom, a tanuld szellemi és fizikai
aktivitasanak el6hivasa, 6nallésagra nevelés, formalis modszeresség jellemzi (Zrinszky,
2000, 173. 0.).

Ugyanakkor Kodaly iskolai nevelésrdl és a zene neveld erejérdl vallott, korabban idézett
nézeteinek megfeleléen ez az iskola totalis jellegli nevelGiskola. A zenetanulas, gyakorlas,
probakon és hangversenyeken valo szereplés szinte kitolti a gyerekek egész napjat, célja
pedig az egész ember formaldsa a zene, a kultira altal. A mddszer eredményessége felol

"o

nincs kétsége Kodalynak, szinte minden tapasztalatot megel6zden nyilatkozza a sikerrdl:

,,Hogy kis faradsaggal milyen sokat lehet elérni, arra jo példa az a néhany iskola, ahol kisérletképpen
négy énekora tobblettel dolgoznak. Az eredmény minden varakozast meghalad. A zene felszabadito hatasa
az altalanos intelligenciara nyilvanvalo. Most értjik, miért volt a gorog nevelésben kozponti helye. A jelen-
tések egyértelmiien valljak kedvezd hatasat az 6sszes kozismereti targyra.” (Koddly, 1964f, 307. o.)

A zenei altalanos iskola tehat Kodaly szandéka szerint a magyar kdzoktatasban a koda-

lyi utdpia értelmében a jovoben a korabbi iskolat levaltd alternativat jelentd kisérletként
indult. Sok tekintetben érvényes ra mindaz, amit a hetvenes-nyolcvanas évek iskolakisér-
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leteivel kapcsolatban Mihaly Otté (1999a, 262. 0.) megallapit. ,,A szocialista pedagdgia
az alternativat csak mint kisérletet, mint engedélyezett kivételt ismerte el. A kisérlet
azonban mind szerepét, mind tartalmat tekintve maga is e paradigma foglya. Engedélye-
zett és vallalt célja nem a tobbféleség, a sokféleség, az alternativitas, a pluralizmus meg-
valdsuldsa, hanem a meglévonek egy hatékonyabbal torténd felcserélése, azaz a legitim
»jobbannak« hatékonyabb megvalositasa.” A kodalyi iskola 1étrejotte és a mogotte allo
szandék az iskolakisérlet-jelleget erdsiti. Felmeriilhet kérdésként, hogy a program kinyi-
latkoztatasa mennyire volt 6szinte, hogy Kodaly és kornyezete valoban hitt-e az eszme
és az eszkozok korlatlan kiterjeszthetéségében, a program extrapolalhatosagaban. Ugy
tiinik, hogy mar a kezdeteknél felmeriilt kétely, de a sikerpropaganda (szintén a korszakot
jellemz6 modon) hamar elfedte a felvet6dd problémakat.

~Meg kell allapitanunk azt is, hogy ugyan gyorsan megsziilettek ezek a zenei tagozati iskolak, kima-
gaslé eredménnyel miikodve, a tobbi 3000-3200 »normal tagozatos« iskola eredményei azonban nem
voltak kimagasloak, s6t, hattérbe szorulva, a rivaldafényben megjelenitett iskoldkkal szemben joval
kisebb eredményt mutattak fel. A kiilonbség csirai mar a kezdetben megvoltak. Ezzel ekkor senki nem
tor6dott.” (Székely, 2008, 28. 0.)

A helyzet azota sem sokat valtozott. A magyar altalanos iskolas populdcionak legfel-
jebb 0t szazaléka jart zenei altalanos iskolaba a hetvenes évek elején. Ekkor volt a csu-
cson a ,kisérlet”: 122 ilyen iskola mikodott Magyarorszagon. Kodaly halalat kovetéen
a Szdzéves terv hallgatdlagosan lekeriilt a megvaldsitandd programok listajarol, az isko-
lak terjeszkedése megallt, majd szamuk csokkenni kezdett. A kisérlet sikeres volt,
Kodaly almai mégsem valtak valora.

A doktriner kodalyizmus

Az iskolakisérletekben megsziileté mégoly jelentds eredmények nagy része kovethetetlennek bizo-
nyult. S ha mégis sikeresen kovették, meg is masitottak. A nagyhatast iskolaalapitok karizmatikus egyéni-
ségére szoktak hivatkozni ezzel kapcsolatban, a kezdeményezok kiilonos lelkesiiltségére, nemkiilonben a
legodaadobb kovetok kritikatlan epigonizmusanak kiabrandité hatasara. Az okok azonban szamosabbak. A
legfébb ok — barmennyire banalis ez — »az id6k valtozasa«, vagyis a konkrét feltételek massaga. Ma is
létezik Pestalozzi Tarsasag és Makarenko Bizottsag, nagyszamt Montessori Egylet stb., de egyik sem azzal
a céllal mikodik, hogy névaddja pedagogiajat egyszerlien atmasolja a mai viszonyok kozé.”

Zrinszky Laszlo (2000, 175. o.) szavai is igazolni latszanak, hogy a zenei altalanos
iskola modelljét, annak torténetét iskolakisérletként értelmezni nem puszta gondolatja-
ték, hanem a megfeleltetés még a kisérlet utoéletére vonatkoztatva is helyesnek bizonyul.
Kétségtelen, hogy Kodaly személye, személyiségének ereje volt a kulcsa az eszme és
vele a mddszer gyakorlati megvalosuldsanak, e kisérlet hosszi — maig tart6 — életének.
Es bar ez a program altalanossagban nem bizonyult kovethetetlennek, a megmasités,
hamisitas, leegyszeriisités folyamata — részben az epigonok kezén — valoban végbement
(Szabo, 1982), és ugy tiinik, hogy a kdvetdk, a kodalyi eszme letéteményesei sem nagyon
mutatnak érzékenységet és érdeklodést ,,az idok valtozasa” irant. Az igy megmerevedett,
doktriner kodalyizmus ideologidja sok tekintetben a szocialista korszak szemléletére és
fejleményeire vezethetd vissza.

A sikerpropaganda néhany évvel az elsé zenei altalanos iskola beinditasa utan meg-
kezdddott. A szamtalan kiilonbozé forrasbol deduktiv médon kialakult eszmerendszer
gyakorlati igazolasara még nem igazan keriilhetett sor, amikor Kodaly mar tudomanyos
sikerként kommunikalja az amugy valoban eredményes, kedvez6 hatast produkalo isko-
la miikodését.

~Ezeknek hidba magyardzod, hogy a zenével nem csak zenét tanulunk. Hogy az ének felszabadit,

batorit, gatlasokbol, félénkségbdl kigyodgyit. Koncentral, testi-lelki diszpozicion javit, munkara kedvet
csinal, alkalmasabba tesz, figyelemre-fegyelemre szoktat. Hogy egész embert mozgat, nemcsak egy-egy
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részét. Megszeretteti az iskolat. Fejleszti a kozosségi érzést. [...] Ezek a gyermekek jobban szamolnak,
mert a szdm nem elvont fogalom nekik, testiikben érzik a ritmussal. Hamarabb olvasnak folyékonyan,
mert a mondatban érzik, éreztetik az osszefiiggd zenei format. Szebben, pontosabban irnak, mert a kot-
tairds nagyobb vigyazatra szoktat, ott egy kissé¢ félrecsuszott pont mar mas hangot jelent. A helyesirast is
gyorsabban megtanuljak, grafikai érzékiik is fejlédik.” (Koddly, 19641, 305. o.)

Majd tiz évvel késobb kezdte meg Kodaly hatarozott inspiraciojara Kokas Klara azo-
kat a kutatasokat, amelyek a zenei altalanos iskolak tanuldinak fejlodését vizsgaltak mas,
intenziv zenei nevelésben nem részesiilo tanulok képességeinek fejlodésével sszehason-
litva. E kutatasok eredményeként mutatta fel Kokas a zene transzfer hatasat mint a koda-
lyi koncepcid tudomanyos bizonyitékat. Ezeknek és a késébbi kutatasoknak eredményei
szinte szorol szora egyeznek Kodaly imént idézett, 1956-ban megfogalmazott meggy6-
z6désével. Husz évvel késobb a Kodaly-modszer eredményessége koriili tarsadalmi vita
keretében a kecskeméti iskolat alapitdé Nemesszeghy Lajosné (idézi: Kroé és Feuer,

1972, 24. 0.) mar sokkal évatosabban fogalmaz:

,,Ha arra gondolunk, hogy az els¢ énekes iskolat végzettek, az elsd 18 gyerek, ma még csak 26 éves,
de nincs még kétszaznal tobb a 20 éven feliili ének-zenei altalanosban végzettek szama, akkor még nem
vonhatunk le kdvetkeztetéseket ezeknek az iskoldknak a nevelésére vonatkozdan.” Mégis, mind a mai
napig ez a sikerkommunikacio a legerésebb bizonyiték a program megvaltoztathatatlansagat és feltétlen
érvényességét hirdet6k szamara.

A doktriner jelleg masik vonasa a kodalyi eszmerendszer integritasanak féltése, egy-
ségességének, megbonthatatlansaganak gorcsds hangsulyozasa és az ehhez kapcsolddd
mitoszképzés. Kodaly a neveléssel nem foglalkozott tudomanyosan. Leirt, kimondott,
nyilatkozatokban kifejtett gondolatai nem alkotnak tudomanyos rendszert, inkdbb sze-
mélyes meggy6zddések ezek, amelyeknek Kodaly szakmai és emberi tekintélye adott
oriasi sulyt. Tanitvanyai és kovet6i az eszmék modszerré vald konvertalasat nagyrészt
elvégezték, de elméleti rendszert nem alkottak bel6le. Maradtak a meggy6z6dések és a
tekintélyelviiség. A korszakra jellemzé mddon mindenki csak a Mester tekintélyére
hivatkozott, 6t idézte. Erdemes ilyen szemmel attekinteni az elmult 6tven év magyar
zenepedagogiai irodalmat: a szerzok versengenek a Kodaly-idézetek citalasaban. (Ez alol
ez a munka sem kivétel...) Ugy hivatkoznak Kodalyra, mint kizarélagos 8sforrasra, aho-
gyan tették ezt abban a korszakban a nagy népvezérekkel. Alakjat hozzajuk hasonldan
mitologizaltak, és ezzel tanait meg is merevitették. Részleteiben raismerhetiink a jelen-
ségre Mihaly Ottonak (1999a, 240. o.) a korszak pedagogiajat és annak kdvetkezménye-
it leird soraiban:

,»Az alapvet6 hatalmi struktirakbol fakado kényszerek hoztak létre azt a mitokratikus (mitologizalt és

bé felkésziilt, de beszabalyozast, paternalizmust igényld, szabalykovetd egyéni és kozosségi, allampol-
gari jogainak allami kisajatitasat elfogado (eltiird) alattvaloi nemzedéket nevelt.”

A mitosz és az azt fenntartani kivand propaganda fontos eleme a modszer kiilf6ldi
megbecsiiltségének allandé emlegetése. Kodaly mar az 6tvenes években rajott, hogy az
immar modszerré formalt zenepedagogiai modell exportalhato, ezaltal hazai tekintélye is
novelheté. Kodaly, Adam és sok mas tanitvany rendszeresen jarta a vilagot, nemzetkozi
szervezetek konferenciain népszerisitette a metodust. Kodaly, latba vetve hatalmas nem-
zetkdzi elismertségét és itthoni tekintélyét, sokakat juttatott kiilfoldi utazas és tanulma-
nyok lehetéségéhez a vasfliggdny korszakanak legsulyosabb éveiben is. Rdvidesen
valddi exportcikk lett a ,,Kodaly Method”. Tanaraink kiilf61don oktattak, 1975-t61 a kecs-
keméti Kodaly Intézet pedig itthon végez képzési tevékenységet kiilfoldi hallgatok sza-
mara. Ma a vilag szamos orszagaban vannak iskolak, intézetek, amelyek a Kodaly-mod-
szert népszertsitik. Mindekdzben azonban a magyar zenepedagodgia, kiilondsen a Kodaly
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altal oly fontosnak tartott iskolai ének-zene oktatas valsaga nyilvanvalova valt. A hetve-
nes évek elején sorra jelentek meg tanulmanyok, zajlottak nyilt vitak, amelyek a valsag
okait kutattak, de kézzelfoghaté eredményre nem vezettek. Idekivankoznak Addm Jend
(idézi: Székely, 2008, 30. 0.) int§ szavai:

»Iskolai ének-zenetanitasunknak ez a modszere, ime vilagra szold szellemi exportta lett. Valoban
orvendetes kivitel. Nos, e nagy siker fényében azért legyen gondunk arra is, hogy mi és mennyi az, ami
az exportbol hazai hasznalatra visszamarad.”

A Kodaly-tézisek ma is érvényes, a mai korban is értelmezhet6 és kovethetd igazsago-
kat tartalmaznak, de irracionalis dolog lenne azt gondolni, hogy a tobb mint nyolcvan éve
megfogalmazott gondolatok és az abbdl kifejlett koncepcid és metédus minden valtozta-
tas nélkiil allhatja meg a helyét napjainkban is. Tarsadalmi és pedagdgiai paradigmak
valtottdk egymast ezekben az évtizedekben, a kodzoktatasban folyd zenei nevelésben
azonban minden valtozatlan. Nem tudom elképzelni, hogy Kodaly elégedett lenne mind-
azzal, ami az 6 nevében tortént az utdbbi negyven évben. Ahogy azt sem hiszem, hogy
ne lenne 6tlete arra, mit kellene tenni, hogy ne egyre messzebb keriiljiink a nagy eszmék-
tdl, hanem hogy — alkalmazkodva a korhoz, miként azt 6 is tette tobbszor — megtalaljuk
a kozeledés tutjat, els6sorban a felnévekvo generaciokon keresztiil.

A rendszervaltas utan

,»A tudomanyos-szakmai szféraban a pluralizmus feltételezi az egymastol koncepcionalisan is eltérd
elméleti és programfejlesztési iranyzatok, miihelyek kialakulasat, amelyek keretében nem csak szakmai
alternativak, hanem mindségileg is eltér6 iskolakoncepciok is kimunkalodnak. [...] A »jobban« és »rosz-
szabbul« legitimizacidjanak egyik lehetdsége, ha az iskolaiigyben is hagyjuk érvényesiilni a kereslet-
kinalat torvényeit.” (Mihaly, 1999, 310. 0.)

Az oktatasi rendszer rendszervaltas utani pluralizalodasa, az oktatas és a kultara pia-
cosodasa nem teremtett kedvezd feltételeket a Kodaly-koncepcid szamara. A demokrati-
zalodo tarsadalomban szamos olyan folyamat indult be, amelyek nem annyira a kodalyi
gondolatrendszer elvi alapjaival, hanem inkabb az évtizedek alatt kialakult és megrogziilt
kommunikacios gyakorlattal keriiltek ellentmondésba. Sem a tekintélyelviiség, sem az
ortodoxia, sem a retrograd szemlélet és a mindehhez kapcsolodod nosztalgia nem tartoz-
nak az ezredvég szellemi trendjeihez. Szembe kell nézni a piacosodas kovetkezményei-
vel. Nincs kultarpolitika, nincs, aki megmondana és megmondhatna, mi az érték, az
egyénnek maganak kell tajékozodnia a hatalmas kinalatban, az iskolanak pedig ehhez
kell fogddzokat nyujtania, az ehhez sziikséges kompetenciakat kell fejlesztenie. A jo
minta, a példamutatas, az értékek felmutatdsa mindig is része marad a nevelés eszkdz-
rendszerének, de a mai verseny arra kényszerit, hogy megtanuljuk ezeket az értékeket
felismerhetové és vonzova tenni. Ezt a célt szolgalhatna a zene élményszer(i tanitasa az
iskolaban — és iskolan kiviil —, ahogyan azt Kodaly is megfogalmazta kdvetelménykeént.
Nem az 6 hibaja, hogy ez eddig nem valdsult meg. J6 lenne, ha az 1947-ben keletkezett
Szazeéves terv szelleméhez nem gy akarnank hiiek lenni, hogy a fennmaradt harminchét
évet egy ,,paradigma foglyaként” tétleniil toltjiikk, meggy6zddéseinktdl koriilbastyazva,
igazunk és kildetésiink biztos tudataban.

Befejezésiil alljon itt egy idézet Dolinszky Miklosnak a Bartok Radioban elhangzott
eléadasabol. A szerz0 szisztematikusan elemzi Kodaly gondolati rendszerének gyokereit,
forrasait, fejlodését és tarsadalmi vonatkozasait. A Kodaly-koncepcid 21. szazadi utoéle-
tér6l mondott gondolatait, itt megfogalmazott tarsadalom- és kultarakritikai meglatasait
érvényesnek és megfontolandonak tartom:
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,»Az elmult évtizedekben a magyar zenepublicisztika divatos témajava lett a Kodaly-koncepciot szem-
besiteni 6nnon utdéletével, az iskolak mindennapjainak korantsem mindig szivderité valosagaval. Mara
a kérdés anakronisztikussa valt. A Kodaly-koncepcié immar nem tobb, mint egyetlen elem azok koziil,
amelyeket a korabban elképzelhetetlen kulturalis erodalodas magéaval sodor. [...] Korabban az iskola
azért tudott legalabb irni-olvasni-beszélni megtanitani, mert az elemi ismeretek mogott iratlan, am kozo-
sen elfogadott etikai normak alltak. Megegyezéses etikai normak nélkiil maguk a targyi ismeretek is
értelmetlen informaciok darabjaira hullnak szét. Lehet ma mosolyogni azon a reflektalatlansagon, amely-
lyel Kodaly megkiilonboztette a jo zenét a rossztol, és amellyel az altala en bloc jazznek nevezett kony-
nyiizenét leparancsolta volna a kulturalis szintérrél. De akkor legalabb volt még hivatkozasi alap. Ma az
értékek szabad valaszthatosaga pontosan értékétél fosztja meg azt, amit vele felruhdznak. Erték mogott
mindig kozosség all, és ha az értékek szabad valaszthatésagban megtestesiild viszonylagossaga és felcse-
rélhetdsége egyenesen tdmogatott, akkor ezzel a maganyos ember kétségbeesett életstratégiaja valik
normava. Kodaly tényleges zeneoktatasi reformjai csupan kovetkezményei voltak egy komplex életstra-
tégidnak, és végso soron arra a kérdésre feleltek, hogy hogyan kell élni. De hat felelhet-e mas kérdésre
az oktatas? Oktatas talan igen, nevelés viszont nem.”

Jegyzet

(1) Az igénytelen kuplét énekld tanitoképzosokkel
tortént talalkozas ébresztette ra Kodalyt a pedagogus-
képzés fontossagara (Koddly, 1964..., 73. 0.), a fiuko-
rus miivészi produkcidja forditotta figyelmét a gyer-

mekkarok felé¢ (Koddly, 1964c, 41. o.), az angol
kérusmozgalmat kulturalis és tarsadalmi szempontb6l
is mintaértékiinek tartotta (Koddly, 1964c, 40. o.).

Irodalom

Edsze Laszlo (1970): Forr a vilag. Kodaly Zoltan
élete. Mora Konyvkiado, Budapest.

Dolinszky Miklos (2007): A Kodaly-pedagogia. Par-
lando, 6. sz.

Janurik Mérta (2008): Betoltik-e szerepiiket az ének-zene
orak a mai oktatasban? Iskolakultira, 18., 9—10. sz.

Kodaly Zoltan (1964a): Még néhany sz6 a tantervrdl.
In ud: Visszatekintés. Osszegyiijtott irdasok, beszédek,
nyilatkozatok. 1. Zenemiikiad6 Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964b): Szazéves terv. In: ud: Vissza-
tekintés. Osszegyiijtott irasok, beszédek, nyilatkoza-
tok. I. Zenemiikiad6 Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964c): Gyermekkarok. In ué: Vissza-
tekintés. Osszegyiijtott irdsok, beszédek, nyilatkoza-
tok. I. Zenemiikiad6é Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964d): Zene az 6vodaban. In: ud:
Visszatekintés. Osszegyiijtott irasok, beszédek, nyilat-
kozatok. I. Zenemiikiadé Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964e): Enekes jatékok. In: ué: Visz-
szatekintés. Osszegytijtott irasok, beszédek, nyilatko-
zatok. 1. Zenemiikiad6 Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964f): Taniigyi bacsik! Engedjétek
énekelni a gyermekeket! In: ud: Visszatekintés.
Osszegytijtott irdsok, beszédek, nyilatkozatok. 1.
Zenemiikiado Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964g): A magyar karének Utja. In:
ub: Visszatekintés. Osszegyiijtott irdsok, beszédek,
nyilatkozatok. I. Zenemiikiad6 Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964h): Szdzegy magyar népdal. In:
ub: Visszatekintés. Osszegyiijtott irdsok, beszédek,
nyilatkozatok. 1. Zenemiikiad6 Vallalat, Budapest.

74

Kodaly Zoltan (1964i): Zenei belmisszi6. In: ué:
Visszatekintés. Osszegyiijtott irasok, beszédek, nyilat-
kozatok. I. Zenemiikiado Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964j): Hozzaszolas a kozépiskolai
énekoktatas kérdéséhez. In: ud: Visszatekintés. Ossze-
gyiijtott irasok, beszédek, nyilatkozatok. 1. Zenemiiki-
ad6 Vallalat, Budapest.

Kodaly Zoltan (1964k): Zenei nevelésiink reformja-
rol. In: ud: Visszatekintés. Osszegyiijtott irdsok,
beszédek, nyilatkozatok. 1. Zenemikiado Vallalat,
Budapest.

Kodaly Zoltan (19641): Mire valo a zenei 6nképz6-
kor? In: ud: Visszatekintés. Osszegyijtott irdsok,
beszédek, nyilatkozatok. 1. Zenemiikiadé Vallalat,
Budapest.

Kro6 Gyorgy és Feuer Maria (1972, szerk.): Vita a
zenepedagogiarol. Zenemiikiado, Budapest.

Marothy Janos (1982): A nacionalizmus és a magyar
zenetorténet. In: Breuer Janos (szerk.): Koddly-mér-
leg. Gondolat, Budapest.

Mihaly Otté (1999a): Fordulat és pedagogia. In: ué:
Az emberi mindség esélyei. Pedagogiai tanulmanyok.
Okker — Iskolafejlesztési Alapitvany, Budapest.

Mihaly Otté (1999b): Alternativitas és pluralizmus a
pedagégiaban. In ud: Az emberi mindség esélyei.
Pedagogiai tanulmanyok. Okker — Iskolafejlesztési
Alapitvany, Budapest.

Németh Andras (2002, szerk.): Reformpedagogia-
torténeti tanulmdanyok. Osiris Kiado, Budapest.
Szabo Helga: Torzulasok a kodalyi zenei nevelés

altalanos iskolai alkalmazasaban. In: Breuer Janos
(szerk.): Kodaly-mérleg. Gondolat, Budapest.




Koérmendy Zsolt: A szazéves terv

Székely Miklos (2008): Addam és Koddly. Maganki-
adas.

Sz6nyi Erzsébet (1999, szerk.): Koddly Zoltan neve-
lési eszméi a harmadik évezred kiiszobén. Kodaly
Intézet, Kecskemét.

Szényi Erzsébet (1979): Ot kontinensen a zene szol-
galataban. Gondolat, Budapest.

Vitanyi Ivan (1982): Kodaly miivelédéspolitikai kon-
cepcicja. A Debreceni Kodaly Zoltan emléknapok
1971-es iilésszakan tartott eldadas. In: Breuer Janos
(szerk.): Kodaly-mérleg. Gondolat, Budapest.

Zrinszky Laszlo (2000): Iskolaelméletek és iskolai
élet. Okker, Budapest 2000

A Gondolat Kiado konyveibdl

75




Iskolakultura 2010/7-8

Kelemen Elemeér

ELTE, Tanit6- és Ovoképzé Kar

A pedagogus-tovabbkepzési
kabinettol a pedagogiai intézetig
(1969-1979)

Sokdig oriztem irataim k6z6tt — mig néhdny éve tdrcdstul el nem
loptdk - néhai A. A. bardatom karikatiirdjct, amely egy atlétatrikos,
klottnadrdgos ,tovdbbképz6 kabinost” dabrdazolt, aki kiilonbozo,
tovdabbképzéseket rekldmozo félcéduldkat lobogtatott. Errol és ,egy
kabinos emlékiratairol” persze mdr olvashattak azok, akik kézbe
vették az el6z6 jubileum kiadvdanydt a pedagogiai szakmai
szolgdltatdsok Somogy megyei 30 évérdl (Kelemen, 1999). Ott irtam
arrol, hogy milyen sokrétii és drnyalt, a maro gunytol a kollegidlis
évodesig terjedd jelentéstartalma volt egykor a ,kabinos” szonak.
Irtam arrol is, hogy milyen szerepe volt a véletleneknek pdlydm
alakuldsdaban, hogyan lettem a Tanitoképzo Intézet konyuvtdros-
tandrabol ,kabinetvezet6”. Most azonban mdsképpen, kevésbé
szubjektiven probdlom megkdzeliteni a kérdést: a korabeli hazai
oktatdstigyi vdltozdsok folyamataiba illesztve idézem fel az elso tiz év
emlitést érdemlo térténéseit, illetve a térténet néhdny tanulsdgdt. (1)

amelynek katalizalo hatdsa addig rejtett vagy elfedett tarsadalmi problémakat —

munkaerd-piaci, foglalkoztataspolitikai kérdések, hatranyos helyzet stb. — és lefoj-
tott tarsadalmi jelenségeket, folyamatokat hozott a felszinre. A tarsadalomtudomanyok
(kbzgazdasagtan, szocioldgia, torténettudomany) megujulasa, a megélénkiilé szellemi
¢let serkentéen, termékenyitden hatott az oktatasiigyre is. A megbukott és hatalyon kiviil
helyezett utopikus és voluntarista oktatasi reform, az 1961-es oktatasi torvény érvényte-
lenitését, visszavonasat kovetd vakuumhelyzet feloldasara, az elkenddzott, korabban
tabunak szdmitd problémak — az iskola és a tarsadalom viszonya, az iskola, els6sorban
az alapoktatas tarsadalmi funkcidinak értelmezése; az iskolaszerkezet, a tartalmi moder-
nizacio kérdései, a kozoktatasi rendszer miikodésének anyagi, targyi, személyi feltételei
stb. — feltarasara, a neveléstudomany és a nevelési gyakorlat megujitasara 6sztonzott
(1asd: Kelemen, 2003; vesd 6ssze: Bathory, 2001; Kardos, 2007; Setényi, 1992).

Ebben a folyamatban fontos szerepet jatszott a pedagégustarsadalom — kétségtelentil
allami, szakszervezeti feliigyelet alatt — 0jjasziiletd civil szervezddése, a kozel két évti-
zedes sziineteltetés utan 0jjaalakult Magyar Pedagdgiai Tarsasag, amely az 1970-es V.
Nevelésiigyi Kongresszus elékészitésével tartalmi iranyt és szervezeti keretet adott a
pedagdgusszakma onvizsgalatanak (Kelemen, 2008).

A Iépéskényszerbe keriilt partiranyitas maga is kezdeményezte a kdzoktatas feliilvizs-
galatat. A korabban kizarolagos ideoldgiai-politikai szempontok mellett elotérbe keriiltek
a szakmai kérdések, széles tarsadalmi-szakmai mozgalom indult — tudoményos médsze-
rekkel, pedagogiai mérésekkel alatdmasztottan — az iskolak vilaganak, a kozoktatas
helyzetének feltarasara.
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Ebben a mozgalmas, valtozasokat igérd id6szakban jelent meg a 109/1969. sz. MKM-
rendelet, amely a varhatd valtozasokra vald szakmai felkészités-felkésziilés jegyében az
ortodox, egyoldaltan ideoldgiai-politikai iranyultsagli pedagdgus-tovabbképzési gyakor-
lat meghaladasat célozva — a nagy multra és tapasztalatokra visszatekintd Févarosi Peda-
gogiai Intézet mintdjara — eldirta a megyei miivelodési osztalyok kdzvetlen iranyitasa
alatt miik6d6é megyei pedagdgus-tovabbképzd kabinetek létrehozédsat. Bar a rendelet,
amely tartalmi és szervezeti vonatkozéasban, valamint a feltételeket és a kapcsolatrend-
szert illetéen egyarant hianyos, végiggondolatlan és kovetkezetlen volt, ami a késdbbi-
ekben az elbizonytalanodas és szamos helyi konfliktus forrasava valt, viszonylag nagy
mozgasteret biztositott a szakmai szempontok erdteljesebb és kovetkezetesebb érvénye-
sitésére, a kdzoktatasi intézmények és a pedagogiai tevékenység 0j szempontok szerinti
helyi szabalyozasara (Kelemen, 1971a, 1971b, 1971c, 1975¢, 1977a, 1999, 2000).

Az 1970-es évek elején bekdvetkezett belpolitikai fordulat azonban lefékezte a kibonta-
koz6 reformfolyamatokat, a visszarendezOdés iranyaba hatott. JOI tiikkrozi ennek oktataspo-
litikai konzekvenciait a Magyar Szocialista Munkaspart Kézponti Bizottsaganak 1972-es
oktataspolitikai hatarozata. A dokumentum szényeg ala soporte a kozoktatas stilyosbodod
problémait, felszines latszat-intézkedéseket indukalt (lasd a tananyag-csdkkentési kam-
panyt vagy az ellentmondasos tantervi reformot, amely — modernizacios jelszavakkal
ugyan, de — az ideoldgia-vezérelt szakmai-modszertani egyeniranyitas totalis rendszerének
a megerdsitését célozta). Alapvetd szandéka a megrendiilni latszo hatalmi viszonyok meg-
szilarditasa, az iskolak és a pedagdgusok feletti ideologiai-politikai ellendrzés megerdsitése
volt (Kelemen, 2003; Bdthory, 2001; Haldsz, 1988, 1992; Kardos, 2007).

A parthatarozat nyoman — és foképpen a tanacsi decentralizacio 0j keretei kozott — a
mar megalakult és miikodé tovabbképzési kabinetek 1égiires térbe, illetve az 1974-ben
megerdsitett helyi igazgatasi és politikai kontroll — hol keményebb, hol puhdbb — malom-
kerekei kozé keriiltek. Voltak megyék, ahol évekig elszabotalhattak a fenntartasokkal
fogadott 0 intézmények létrehozasat, illetve tovabbképzési intézetté fejlesztésiiket
(Kelemen, 1973d, 1975c¢, 1975d, 1977a, 1998, 1999, 2000).

A ’72-es parthatarozatnak, pontosabban a reményteljes elémunkalatoknak azonban
volt egy korantsem szandékolt kdvetkezménye, ,,mellékhatasa”: a szellem kiszabadult a
palackbol. A szakmaisag szempontja, az iskolai autondmia és a pedagdgus-szuverenitas
gondolata kitdrdlhetetlen, visszavonhatatlan elemévé valt a szakmai kzgondolkodasnak.
Ennek jegyében jelent meg — a kdvetkezd évtized reformfolyamatainak csirajaként — az
alternativitas gondolata, indultak kiilonb6z6 pedagogiai és iskolakisérletek, s élénkiilt
meg az alkoto- és kezdeményezokedv, azaz az iskola és a pedagdgustarsadalom egyre
ndvekvo hanyada kitorési lehetdségeket keresett az uniformizalt és egyeniranyitott okta-
taspolitika és oktatasiranyitas, az elsziirkitett iskolai-nevelési gyakorlat vilagabol (Bdtho-
ry, 2001; Kardos, 2007; Kelemen, 2003).

Ezekben a torekvésekben — az oktatasfejlesztés meghijuld kdzponti és gyarapodo helyi,
iskolai mihelyei mellett — kétségteleniil szerény, de fontos és mindinkabb ndvekvo sze-
repet jatszottak az olykor puszta létiikért, megmaradasukért kiizd6, néhany megyében
azonban a helyi jatékteret és cselekvési lehetdséget felelésen kihasznald, pedagdgiai
intézetté er6sd6dé pedagodgus-tovabbképzési kabinetek, koztilk — a primus inter pares
szerepet bet6lté FPI mellett — a Somogy megyei intézet is (Kelemen, 1975¢, 1977a, 1998,
1999, 2000).

A kovetkezokben arra keresek valaszt, hogyan helyezhetd el a Somogy megyei intéz-
mény a fenti Osszefliggésrendszerben, mi volt az az egyetemes érvénylinek tekinthetd
sajatossag, ami egykor a megye hatdrain til is érdeklddést, figyelmet kelthetett.

Kulcsfontossagu felismerés volt, hogy az iskolai (6vodai) tevékenység megujitdsanak
komplex programja csakis a helyi hagyomanyokra, az é16 gyakorlatra, a helyi viszonyok
szakszer( feltérképezésére alapozhato.
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A tradicidkat tekintve a korabbi terlileti — megyei, jarasi, varosi és intézményi —
tovabbképzési gyakorlat, példaul a szakmai munkakozosségeknek és vitakordknek a
tanitéegyesiiletekig visszavezethetd tevékenysége nagyon sok hasznosithato, a kiépiilé
tovabbképzési rendszerbe jol integralhatd szervezési, tartalmi és metodikai tapasztalatot
kinalt. Ennek a tevékenységnek a szervezoi, iranyitoi a korabban jarasi, varosi keretek
kozott, ekkor azonban mar megyei iranyitassal miikodo szakfeliigyelok, a megalakuld
tovabbképzési kabinet status szerint ,.kiilsének” mondott munkatarsai voltak. A szemé-
lyes jellegii szaktanacsadoi munka és a tovabbképzo tevékenység, amely addig is fontos
elemét jelentette tevékenységiiknek, értelemszeriien nagyobb hangsulyt kapott, alkal-
massaguk megitélésének dontd szempontja lett. Allandé konfliktusforrast jelentett
viszont az iranyitas megkettéz6dése, a taniigyi ellendrzések keretében ellatando eldirt
iskolalatogatasok és az 1j tipusu feladatok dsszehangolasa, ami gyakori strlodasokhoz,
illetve a szakfeliigyel6k esetenkénti tulterheléséhez vezetett.

A késObbi tervszeriibb és tudatosabb munka fontos alapvetését jelentette, kozvetleniil
a megalakulast kovetden, intézménylink els6 ,,nagy” vallalkozésa: az egyes szaktargyak
¢s nevelési teriiletek allapotanak méréseken alapulo feltarasa — a korabeli szakirodalom
alapjan (Agoston, Nagy, Orosz), orszagos szaktekintélyek segitségével, de szakfeliigyeld
kollégaink kezdeményezésére, Onerére timaszkodva. Ennek a vallalkozéasnak kortdrténe-
ti dokumentumai az altaluk jegyzett fiizetek, amelyek 4 pedagogia idoszerii kérdései
Somogyban cimii kiadvanysorozatunkban lattak napvilagot — minden érintett intézmény
szamara hozzaférhetéen, az intézményvezetés pedagdgiai iranyitd munkajat segitd
modon.

De ezekre az egzaktnak mondhato tényekre és szakmai elemzésekre épiilhettek aztan
a kovetkezo években szervezett szakmai forumok, a helyi, teriileti munkakdzosségi fog-
lalkozasok és a megyei szervezésli egyéves szakmai-moddszertani és a kétéves komplex
tanfolyamok. Egy ilyen tanfolyam szakszerii és igényes el6készitése, megszervezése, a
meghivott vendégeldadok munkajanak osszehangolasa, a tanfolyami munka iranyitasa,
az egyes — pedagogiai-pszichologiai, szaktudomanyi és szakmodszertani jellegii — foglal-
kozasok levezetése, a hallgatok munkéjanak komplex — szdbeli és irasbeli, zarodolgozati
teljesitményen alapuld — értékelése nagy kihivast és felel6sséget jelentett az ezt vallald
szakember szamara; a valtozo6 profilu szakfeliigyel6i-szaktandcsaddi munka mindségét
emeld, szemlélet- és gyakorlatformald tevékenység volt ez a javabdl. A ,,neveldk neve-
16inek” felkészitése részben megyei konzultaciokon, részben a teriiletileg illetékes peda-
gogusképzd intézmények tanfolyamain tortént, nagyrészt azonban példaértékl onképzé-
sen alapult (Kelemen és Tari, 1977; Kelemen, 1975¢, 1977a, 1999, 2000).

Tovabbképzést szervezd €s iranyitd tevékenységiink masik kiinduldpontja a feladatok
holisztikus megkozelitése, kezelése volt. Egységes, atlathatd, ugyanakkor rugalmas
megyei rendszerbe torekedtiink 6sszefogni a pedagogus-tovabbképzés sokszinii és tobb-
szintli gyakorlatat — az onképzés segitésétol a neveldtestiileti értekezleteken, az intézmé-
nyi és teriileti munkakdzosségeken at a kiilonb6z6 tipust szakmai forumokig, megyei és
képzdintézményi tanfolyamokig, valamint az alkoté pedagogiai tevékenységek tamoga-
tasaig terjedden. A fokozatosan kiépiil6 szervezeti keretek kozott a szakmaisag komplex
értelmezése volt a vezérld elv, tartalmi és modszertani vonatkozéasokban egyarant. Ez a
felfogas diametralisan kiilonbozott a szervezett és intézményesitett pedagdgus-tovabb-
képzés korabbi egysiki, ideoldgiai-politikai orientacidjatol, autoriter jellegétol. Nagy
figyelmet szenteltiink a hidnyos pedagogiai-pszichologiai-szociologiai ismeretek felfris-
sitésére, potlasara, a szaktudomanyok korszerti ismereteinek kozvetitésére, a szakmaod-
szertani, tantargy-pedagogiai €s oktatastechnologiai eszkdztar megujitasara, az ismeretek
gyakorlati alkalmazasara (Kelemen és Tari, 1977; Kelemen, 1977a).

Tovabbképzési gyakorlatunk gazdag példatarabol — volt év, amikor 60-70 munkakd-
z0sség tevékenységét és 35-40 megyei tanfolyamot szerveztiink; a megye pedagogusai-
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nak tobb mint 35 szazaléka vett részt szervezett kurzusokon — tanulsagaik miatt is kett6t
szeretnék kiemelni.

Els6 nagyobb szabasu, sikeresnek tekinthetd vallalkozasnak — mar az 1969/70-es tan-
évtdl kezdddden ¢€s tobb éven at — az 1j 6vodai nevelési program bevezetésére, alkalma-
zasara iranyul6 felkésziilés szervezése és lebonyolitasa volt — a kisérleti kiprobalassal
megalapozva, tobb csatornas tdjékoztatas és felkészités keretében. A vitacsoportokban,
intézményekben szervezett foglalkozasokat az 6vodai feliigyeldk, a vitakorvezetok és az
intézményvezetdk kozponti felkészitése eldzte meg. Ezt egészitették ki — a tovabbképzok
specialis felkészitése révén — a program egyes részteriileteihez (anyanyelvi, matematikai,
kornyezeti, esztétikai, testi stb. nevelés, specialis feladatok) kapcsolddd, dnképzésen
alapulo, elmélytiltebb munkat igényld tanfolyamok. Az elméleti jellegli felkészitéshez
minden esetben ¢€letszerli gyakorlati — bemu-
tato, kiscsoportos — foglalkozasok kapcso-
l6dtak. Az 6vodai nevelési program eldké-
szitése a megye teljes ovodaitarsadalmat
atfogta, zaloga volt az orszagosan is elis-
mert, eredményes alkalmazasnak. Ezt a

Az alkoto pedagogiai gondolko-
ddsmod és gyakorlat dsztonzését
és segitését szolgdltdk — a tobbi

munkat sajat, helyi 6vodai szakértéink mel-
lett orszagos szaktekintélyek (Szabadi Ilona,
Pereszlényi Eva és masok), valamint az 6vo-
képz6 intézetek szaktanarai is segitették
(Kelemen, 1975b).

Az 1ij 6vodai nevelési program bevezeté-
sének szervezési tapasztalataira épiilt az also
tagozatos matematikaoktatds reformjanak
elékészitése, amely a Varga Tamas nevéhez
fliz6d6 komplex matematikatanitasi kisérlet
onkéntes helyi adaptacioitdl vezetett a bazis-
iskolai halozat kiépitésén, illetve a program
bazisiskolai tanitdinak tanfolyami felkészité-
sén at a gyakorlati alkalmazéassal 6sszekap-
csolt teriileti kurzusokig és konzultacios
lehetségekig. A munka oroszlanrészét —
Varga Tamas és munkatarsai mellett — a
kaposvari Tanitoképzo Intézet tandrai, a gya-
korloiskola tanitéi és a bazisiskoldk alsé
tagozatos matematikai munkak6zdsség-
vezet6i vallaltak (Kelemen, 1973b, 1974a).

Aligha talzas ezeket az atfogd, a tajékozo-

kozott - a megyei pedagogiai
padlydzatok, amelyeken a legsi-
keresebb években negyvennél is
t6bb pdlydzat elbirdldsdra, illet-
ve 15-20 padlyamunka dijazdsd-
ra, jutalmazdsdra kertilt sor. A
legjobb pdlyamunkdk kiaduvd-
nyaink révén minden iskoldba
eljutottak, oszténzeést és mod-
szertani segitséget kindlva az
érdeklodo, tapasztalataik kézle-
sére vdllalkoz6 kollégdknak.
Pdlydzataink mottoja Apdczai
Csere Jdnos gondolata volt: ,A jo
tanito nemcsak olvas,
hanem ir is.”

dast, a felkészitést €s a gyakorlati alkalmazast egyarant szolgalo, az érintett pedagogusok
szazait mozgositd programokat a késdbbi — meglehet, kevésbé sikeres és eredményes —
NAT-implementacid eloképének és gyakorlati eldiskoldjanak tekinteni, amelyek tapasz-
talatai az id6k folyaman, sajnalatos mddon, feledésbe mertiltek.

A kollektiv munkaformak mellett tovabbképz6 tevékenységiinkben nagy szerepet
kapott az egyéni feleldsség, az 6nalld tajékozdodas, az 6nalld ismeretszerzés és -alkal-
mazas készségének és képességének fejlesztése. Tevékenységiink fontos teriiletét
jelentette a kdnyvészeti tajékoztatas (a Palmiro Togliatti Megyei Konyvtarral kozdsen
jelentettiik meg a Pedagogusok Konyvespolca cimu periodikat), az informacids rend-
szer és az iskolai, pedagdgiai konyvtari szolgaltatasok javitasa (Kelemen és Kisfaludi,
1973; Kelemen, 1973a, 1974b, 1977b), a pedagdgiai kutatomunka elméleti megalapo-
zasa (Zsolnai, 1971).
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Az alkoto pedagogiai gondolkodasmod és gyakorlat 6sztonzését és segitését szolgaltak
— a tobbi kozott — a megyei pedagogiai palyazatok, amelyeken a legsikeresebb években
negyvennél is tobb palyazat elbiralasara, illetve 15-20 palyamunka dijazasara, jutalma-
zasara keriilt sor. A legjobb palyamunkak kiadvanyaink révén minden iskolaba eljutottak,
0sztonzést és modszertani segitséget kinalva az érdeklddo, tapasztalataik kozlésére val-
lalkoz6 kollégaknak. Palyazataink mottdja Apaczai Csere Janos gondolata volt: ,,A jo
tanitd nemcsak olvas, hanem ir is.” (Tari, 1971; Kelemen, 1977a)

A kozlés, a szakmai publikalas lehet6ségét szamtalan formaban igyekeztiink megte-
remteni. Kiadvany-sorozataink — A4 pedagdgia iddszerii kérdései Somogyban, A pedago-
gia gyakorlati kérdései Somogyban, Az Iskola és a Levéltar, Oktatdstechnikai kérdések
stb. — mellett fontos szerepet szantunk a kozel tizéves, kitartd eréfeszités eredményeként
1979-ben megjelentetett Iskolai Szemlének, amely ezt kveten tobb, mint tiz éven at
rendszeresen, negyedévente megjelend, népszerli oktataspolitikai-pedagdgiai orgdnuma
volt Somogy megye pedagdgustarsadalmanak (az elsé két év intézeti kiadvanyairol:
Kelemen és Tari, 1977). A hazilag elballitott folydirat elsé — 1979. évi dsszevont — sza-
maban példaul 39 somogyi szerzd irasa volt olvashatd. A lap tobb gyakorlo pedagdgust
inditott el a nagyobb nyilvanossag felé, az orszagos szakmai organumok szerzoi kozé.
Kiadéi tevékenységiink letéteményese — 20 éven at — faradhatatlan nyugdijas kollégank,
a Balatoni Beszélgetések cimii konferencia-sorozatot is utnak indité Tari Janos volt
(Kelemen, 1975a, 1977a, 1977¢, 1977d, 1989).

Végiil: itt utalhatok azokra a Somogy megyei pedagdgusokra, intézményekre, akik,
amelyek — nyitottsaguk, tajékozodasuk és tenni akarasuk révén — szerepet kértek, szere-
pet vallaltak kiilonféle helyi kezdeményezésii vagy orszagos kisérleti programok kipro-
balasaban, adaptiv tovabbfejlesztésében. A mar emlitetteken — 6vodai nevelési program,
komplex matematikatanitasi kisérlet — tal, a teljesség igénye nélkiil, utalhatnék a
szentlOrinci iskolakisérlet adaptacidiban, a kaposvari Tanitoképzé Intézetben Zsolnai
Jozsef altal kimunkalt anyanyelv-tanitasi programban, az egész napos iskola, az iskola-
elokeszitd foglalkozasok, az iskolaérettségi vizsgalatok, a korrekcios osztalyok kisérle-
teiben valo aktiv kozremiikodésre; a Harsanyi Istvan altal iranyitott helyi iskolapszicho-
16gus-képzési program (lasd: Harsdanyi és Gadorné, 1973) vagy a Bacs-Kiskun megyei
tanyai magnos program helyi adaptacidira. (Mindezekrdl a mar emlitett korabeli somogyi
kiadvanyokban, els6sorban az Iskolai Szemlében szamos kézlemény, beszamolo olvasha-
t6. Megjegyzendd, hogy a Bacs-Kiskun megyei program alapgondolata a Somogy
megyei, nagyberki altalanos iskolaban sziiletett meg, s A Tanito Munkdja cimi szaklap-
ban megjelent cikk nyoman keltette fel Schvob Péterék érdeklédését az 1) technikai
lehetéség iskolai, als6 tagozatos alkalmazasa irant (Kelemen, 1975a, 1982, 1985).

A megye szakmai kézvéleményének novekvd érdeklddését, nyitottsagat az oktats-
korszertsitési torekvések, a pedagdgiai-iskolai kisérletek irant szamtalan tanulmanyut,
tapasztalatcsere-latogatas segitette. Képzeletbeli térképlinkdn szamos telepiilést és intéz-
ményt jeldlhetnénk meg — Szentldrinctdl Debrecenig, Szolnoktol a budai Meredek utca-
ig —, amelyek latokor-tagitoé hatasuk révén hozzajarultak Somogy megye pedagdgusai-
nak, pedagdgus-kozosségeinek szellemi gyarapodasahoz.

A kibontakoz6 tovabbképzési tevékenység kulcsszerepldi, mint ezt a fenti példak is
igazolhatjak, a hagyomanyos (szak)feliigyel6i szerepbdl szaktanacsadoi-szakért6i sze-
repkdrre athangolddo feliigyeld kollégaink voltak. A megijuld szakfeliigyeletben rejlo
lehetdségekkel élés, az Gj(abb) lehetdségek kdzos megegyezéssel, jo egyiittmitkodéssel
— bar korantsem konfliktusok, vitak nélkiil — térténd kiaknazasa, a ,,tanuld szakfeliigye-
let” kialakitasa volt intézetiinknek talan a legnagyobb eréssége (Kelemen és Sétonyi,
1972; Kelemen 1973c¢). A feliigyeleti munkaval kapcsolatos masik ,,0jitdsnak” pedig — a
megyei miivel6dési osztaly vallalkozo szellem{i munkatarsaival kar6ltve — a ,,pedagdgiai
feliigyelet”, azaz az igazgatok €s az intézmények pedagdgiai munkajat segitd szakértdi-
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szaktanacsadoi tevékenység — hazai és nemzetk6zi mintakat kovetd — , feltalalasa”, kiala-
kitasa volt.

Ez utébbi vallalkozas kiilondsen ingovanyos teriiletekre vezetett, hiszen a tanacsi tan-
ligyigazgatas ,,szent tehenének”, a mindenhatd altalanos tanulmanyi feliigyeletnek a
megkérddjelezését jelentette, és a tanacsi-szakigazgatasi, valamint a pedagdgiai-szakmai
feladatok szétvalasztasaval — sokak vélekedése szerint — a korabeli kozoktatas-iranyitas
rendjét veszélyeztette. Ebbdl eredt a munkankat kezdettdl végigkisérd konfliktusok leg-
sulyosabbika, am ez vezetett végiil az 1976-ban mar Pedagogiai Intézetté alakult tovabb-
képzési kabinet , kisérleti intézménnyé” valasahoz. A Somogy megyei Tanacs miivelodé-
si osztalyaval kozos vallalkozasunk végiil ,,kdzoktatas-iranyitasi kisérlet” cimen nyert
legitimaciot — mivel6dési minisztériumi és megyei tandcsiilési jovahagyassal — 1979-
ben, s keltett orszagos érdeklédést (Kelemen és Soronyi, 1981; 1asd még: Kelemen, 1978,
1979, 1985, 1999).

Energiaforrasainkat illetéen utaltam mar a megyei és a teriileti miivel6dési osztalyokkal
kiépiilt, tobbnyire zokkendmentesnek mondhatd munkakapcsolatainkra, illetve a valtozo
profilu szakfeliigyeletnek az intézmény alapfeladataiban vallalt nélkiilozhetetlen szerepére
(nevek emlitésétdl itt most eltekintek; erre vonatkozoan lasd: Kelemen, 1999).

Nem kevésbé fontos tényezd volt azonban az a megyehatarokon atnyulo, kiterjedt
kapcsolatrendszer, amely — az MKM ¢és az OPI reformszellem{i munkatérsait6l a tertile-
tileg ,,illetékes” pedagdgusképzé intézményeken (ELTE, Pécsi Tanarképz6 Foiskola,
Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Féiskola, Kaposvari Tanitoképzd Intézet, majd Féis-
kola, a Soproni és a Szarvasi Ovondképzo Intézet) és a tovabbképzés tarsintézményein
(Fovarosi Pedagogiai Intézet, a Zala, Veszprém, Hajdu-Bihar, Bacs-Kiskun megyei
tovabbképzési kabinetek, intézetek) keresztiil jo néhany , kisérleti iskolaig” és a gyarapo-
do kiilfoldi kapcsolatokig, tapasztalatcsere-latogatasokig terjedden a hazai pedagogiai-
oktatastligyi kozélet integrans, szamon tartott és megbecsiilt szerepl6jévé tette intézmé-
nylinket. Tanfolyamainkon, rendezvényeinken a kiilonb6z6 szakteriiletek, tudomanyterii-
letek neves személyiségei vallaltak szerepet; megtiszteld és biztatd figyelmiik és segit6-
készségiik onmagaban is presztizsnoveld tényezdje volt munkanknak (Kelemen, 1999).
Kiilon is emlitést érdemel a Magyar Pedagogiai Tarsasaggal kialakult munkakapcsola-
tunk, egyiittmiikodésiink, személy szerint néhai Kiss Arpad és Simon Gyula segit join-
dulata. A Tarsasag Somogy megyei Tagozata, amelyben munkatarsaimmal egyiitt tobben
is szerepet vallaltunk, ,,civil” rendezvényeivel, a hivatalos forumokon kényesnek tartott
témak napirendre tlizésével, megvitatasaval segitette a ,,falak” (lasd a Kovacs Andras-
film szimbolikajat!) tagitasat, a szabadabb véleménycserét (Kelemen, 1999).

Szivesen idézem fel egykori munkatarsaim 11j megoldasokat kereso érdeklddését, pél-
damutat6 tanuldsi hajlanddsagat, szakmai igényességét, az egymas munkajat segitd
,,csapatjatékot”, amely intézményiinket — az olykor rendkiviil mostoha munkakorilmé-
nyek ellenére is — ezekben az litkeres6, nehéz években jellemezte (Kelemen, 1999).

A legnagyobb elismerést és 0sztdnzést azonban a megye pedagdgusainak, szakmai
kozvéleményének az a — személyes tapasztalatokon alapuld — valtozasa jelentette sza-
munkra, amely a kezdeti gyanakvastol és bizalmatlansagtol az elfogadasig, az egyiittmii-
kodési készségig, a szovetségessé valasig formalodott, alakult. Igen sok erbfeszitést tet-
tink az eredményes tovabbképzések — és vélhetd, varhatd pozitiv hatasuk — erkdlesi és
anyagi elismertetéséért, talan tobb, mint kevesebb sikerrel. Meggy6z0 bizonyitéka
ennek, hogy a — kezdeményezésiinkre is létrehozott — Somogy megyei Pedagdgiai Dij
els6 — 1979-es — Kkitiintetettjei olyan kollégak, ,kiils6 munkatarsak™ lehettek, akiknek
mulhatatlan érdemei voltak szakteriiletiik gondozéasaban, fejlesztésében, neveldtarsaik
nevelésében. (Azsoth Gyula korabban szakfeliigyeld, iskolaigazgatd, majd — nyugdijas-
ként — éveken at az altalanos iskolai igazgatok alkotd munkakozosségének vezetdje,
Léczy Istvan igazgatd a kozépiskolai igazgatok munkakozosségének vezetdje, dr. Muray
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Jenéné gyodgypedagogiai szakfeliigyeld a logopédia orszagosan ismert szaktekintélye,
szakmai kézikonyvek szerzdje volt [Kelemen,1999].)

Természetesen voltak ellenfeleink, kemény vitaink is. Mindenekel6tt a tanacsi appara-
tusok és az intézményvezetdk egy része altal is tamogatott pedagogiai konzervativizmus,
amely a megélénkiild és uj szellemiségli tovabbképzésekben ,,a pedagdgusok tulterhelé-
sének”, az ,,iskolai munka hattérbe szorulasanak™ a veszélyét lattatta. (Ennek a védekezo,
elharit6 magatartasnak természetesen voltak valosagos, részben a korabbi negativ tapasz-
talatokon alapuld, részben pénziigyi, oktatasszervezési ellenérvei is, nem utolsésorban a
tovabbképzések elismerésének rendezetlensége, bizonytalansagai és a sziik koltségvetési
forrasok miatt.)

Volt presztizsokokra visszavezethetd féltékenység is — a tanacsi munkatarsak korében — a
valtozod szereposztds, a tandcsi irdnyitds ,,mindenhatésdganak’csorbulasa miatt. Voltak
helyi és orszagos fenntartasok és ellenlépések — egyes felsd tandcsi vezet6k, megyei és
jarasi-varosi partbizottsagi munkatarsak, a Minisztertanacs Tanacsi Hivatala részérdl —,
miszerint a felliigyeleti rendszer, a tanacsi kdzoktatas-iranyitas atalakitasara iranyulo tevé-
kenység — kisérleti formajaban is — bomlasztoan hathat, veszélyeztetheti, mivel megkérdd-
jelezi magat a politikai intézményrendszert, illetve annak egyik fontos elemét, az iskolak
feletti totalis ellendrzést gyakorlo tanacsi, illetve partiranyitast (Kelemen, 1999, 2000).
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Nagy Péter Tibor

MTA — Wesley Janos Lelkészképzo Foiskola

Egy ortodox zsido kozosség a helyi
tarsadalomban

A hazai zsidosag torténetének alapuveto forrdsdt jelentik a
népszdmildldsok vildgviszonylatban egyediildlloan részletes
nyomtatott tabldi (1), kiilénos tekintettel arra, hogy Europa

népszdmildldsainak nagy része nem tartalmaz felekezetspecifikus
adatokat, noha a zsidosdg modernizdcios szerepe, illetve a katolikus/
protestdns hdtterti csoportok eltérd szerepe a polgdri fejlodésben Max
Weber ota minden europai és amerikai tarsadalomtorténeti
vizsgdlodds egyik fo problemdijdit jelentik (ldsd: Colin, 20006).

A Kkutatas Kkerete

tott adatai is messzemenden tajékoztatnak. Az 1869., 1880., 1890., 1900. és 1910.

évi népszamlalasok az izraelita felekezetii lakossag adatait — minthogy a dualista
Magyarorszag a felekezetek kdzotti egyenldség és viszonossag irant elkotelezett liberalis
rendszer volt — szigoruan ugyanolyan szerkezetben hozta nyilvadnossagra, mint a tobbi
felekezetek adatait: els6sorban olyan tablak részeként, melyek az egyes iskolazottsagi
vagy foglalkozasi csoportok felekezeti Gsszetételét mutattak be. Az 1920-as és 1930-as
népszamlalast kovetd publikaciok mar kiilon tablakba sorolva is megjelenitették azokat
az adatokat, melyek az antiszemita ,,diskurzus” kozéppontjaban alltak, példaul a zsidok
aranyat kiilonféle dgazatokban. Az 1941-es népszamlalas mar a zsidotorvények szerint is
kozli a zsidok adatait. Azt, hogy az egyes teriileteket mennyire tekinthetjiik a neologia és
mennyire az ortodoxia, illetve a status quo altal befolyasoltnak, nem tudhatjuk meg a
népszamlalasokbol, de példaul a zsido lexikonbol igen. (2)

Ezeket a nyomtatott népszamlalasi tablakat a torténetstatisztika, a tarsadalomtorténet,
a gazdasagtorténet, a torténeti szociologia €s az oktatastorténet egyarant hasznalatba
vette (1asd példaul: Andorka, 1982; Kardady, 1994; Gydni és Kovér, 2003), de alig tala-
lunk példat (3) a népszamlalasok nem nyomtatott hattéranyaganak felhasznalasara.

Pedig ezek — szerencsés esetben — az orszag egészére minden korabbinal részletezébb,
alaposabb kép bemutatasara adnak lehetdséget — kevésbé szerencsés esetben egy konkrét
probléma egy konkrét helyszinen valo koriiljarasat teszik lehetove.

A publikalatlan tabldk a megyei kombinacioban megjelent két-harom dimenzios tablak
kisvarosi és jarasi szintli részletezései éppugy lehetnek, mint a csak orszagos kombinéci-
oban megjelent sokdimenzids tablak megyei részletezései.

Gyakorlatilag — Fiume kivételével — a teljes orszagra kiterjedd adatbazist készithettiink
az iskolazottsag felekezet-specifikus tanulmanyozasara, mely — ellentétben a nyomtatott
népszamlalasban fellelheté harom-négy dimenzids tablakkal, valojaban 6t dimenzids:
teljes kombinacioban mutatja be — 1910-re vonatkozdéan — a megyék, a nemek, az iskolai
végzettségek, a felekezetek, a korcsoportok egymasra vonatkoztatott adatait (Karady és
Nagy, 2003, 2004, 2006).

Ezen az alapvetd regionalis elemzésen til izgalmas és sokszinii képet nyerhetiink az
egyes varosok zsidosagarol is. Ezekben a kotetekben ugyanis nemcsak a megyék, de a

ﬁ magyarorszagi zsidosag 1945 el6tti tarsadalmardl mar a népszamlalasok nyomta-
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torvényhatdsagi jogu varosok adatai is 6tdimenzios bontasban szerepelnek. S ezek nem-
csak olyan nagyvarosok, mint Pécs, Székesfehérvar, Gyor, Sopron, Pozsony, Szabadka,
Ujvidék, Zombor, Hédmez6vasarhely, Szeged, Kecskemét, Kassa, Miskolc, Nagyvarad,
Debrecen, Szatmarnémeti, Arad, Temesvar, Kolozsvar, de olyan kicsik (4) is, mint Koma-
rom, Selmecbanya, Baja, Versec, Pancsova, Marosvasarhely. Rendkiviil differencialt képet
nyerhetiink a kisvarosi zsidosagrol is: az iskolazottsagra vonatkozo felekezet-specifikus
adatok is rendelkezésiinkre allnak. Csak néhany példat szeretnénk felvillantani.

A tobb mint 55 szazalékban roman anyanyelvii, haromezres lakossagl erdélyi Abrud-
banyan a lakossag 1,2 szazalékat kitevd zsidok iskolazottsagat csak azzal az anyanyelvi
aggregatummal érdemes Osszevetni, amelyikhez a zsidok tartoztak, tehat a magyarral. A
magyar anyanyelvii férfiaknak 16 szazaléka elvégezte a négy kozépiskolat, az izraelita
felekezetiick korében ez 13 szazalékot tett ki. Az izraelita férfiak 6,7 szazaléka érettségi-
zett: a 8,7 szdzalékos magyar atlagtol tehat ez is elmaradt. Ezzel szemben az izraelita
felekezetii nék 25 szazalékos négy kozépiskolai végzettsége messze meghaladja a
magyar anyanyelviiek atlagos 11,15 szazalékos 4 kdzépiskolai végzettségét.

A szinte kizarélag magyar anyanyelvi, katolikus — s hasonloképpen csak 1,5 szazalék-
nyi zsidosaggal rendelkez6 — tizenhétezres bacskai gabonakereskedelmi kdzpontban,
Magyarkanizsdn a legalabb 6 kozépiskolat végzett férfiak korében a zsidok
feliilreprezentacioja kilencszeres, mig a ndké hatszoros. Ezzel szemben, ha a legalabb
négy kozépiskolat végzetteket vizsgaljuk, ez kiegyenlitddik: a férfiak 12-szeresen, a nék
13-szorosan verik az atlagot.

Némileg mas modellt jelez a felvidéki pénzverShely, a négyezerdtszaz lakosu Kor-
mdcbanya, ahol a lakossag harmadat kitevé magyarsag igen iskolazott: a férfiak 18 sza-
zaléka érettségizett, s 36 szdzaléka legalabb négy kozépiskolat végzett. A lakossag 6
szazalékat kitevo izraelita felekezetiiek a 8 kdzépiskolai kategoridban 0,7-es, 0,8-es szor-
zoval alulreprezentaltak a magyarokhoz képest, de a négy kozépiskolat végzett kategori-
aban mind a férfiak, mind a ndk behozzak ezt a hatranyt.

Ezek a telepiilések természetesen nem reprezentaljak a magyar varosokat, de a zsidok
aranya, illetve a telepiilések anyanyelvi osszetétele és az e telepiiléseken folyo gazdasagi
tevékenység jellege erdsen eltérd. A legfontosabb k6zos sajatossaga e telepiilések iskola-
zottsaganak, hogy a zsidokat jellemzd iskolazottsagi feliilreprezentacié a ndk vonatkoza-
saban a négy kozépiskolai végzettségnél, gyakorlatilag tehat a polgari iskolai végzettség-
nél igaz.

A zsidosag mikrotarsadalma a helyi mikrotarsadalomban még inkabb értelmezhetd, ha
nemcsak az iskolazottsagot, hanem az &sszes — népszamlalasok altal regisztralt — moder-
nizacios mutatdt megvizsgaljuk.

Berettyoujfalu mint példa

A mindennapisagban érzékelhetd ,,helyi tarsadalom” leginkabb nyilvan a kis falvak-
ban ragadhatd meg, ahol igymond mindenki ismeri egymast.

Elemzési példaként mégsem ilyen kis — mondjuk 1000 6 alatti — telepiilést valasztot-
tunk; egyrészt azért, mert az egészen kis telepiilések teljes esetlegességeibdl csak
reményteleniil sok esettanulmany utan lehetne valamiféle altalanosithatd tanulsagot
levonni, részben pedig azért, mert a kinalkozo6 forrasanyag — a kéziratos népszamlalasi
anyagok — értelemszeriien nem hasznalhatok, ha egy faluban egy foglalkozasi kategoria-
ba csak egyetlen ember esik. Idealis méretként egy tiz-husz ezres nagysagrendi telepii-
Iést kivantunk valasztani, azon beliil olyat, amelynek jelentds — 5 szazalék feletti — zsido
kisebbsége van, s koziiliik is olyat, amely a trianoni Magyarorszagon volt, hiszen két
haboru kozotti adatokat mindenképpen vizsgalni akartunk. E kombinalt kritériumok
alapjan az alabbi telepiilések johettek szoba: Balassagyarmat (35), Berettyotjfalu, Derecs-
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ke, Hajdunanas, Keszthely, Kisvarda, Matészalka, Nagykallo, Nyirbator, Paks, Sarospa-
tak, Sarvar, Tiszavasvari, Ujfehérto.

A zs1d6 lakossag rendkiviil magas aranya miatt atipikusnak szamit Kisvarda, valamint
Balassagyarmat, Matészalka, Nyirbator — ket tehat kizartuk. Amikor elkezdtiik abc-ben
megvizsgalni a telepiiléseket, a rajuk utald hitkdzségi irodalmat (Haraszti, é. n.), azt is
céljaink kozé vettiik, hogy — legalabbis els6ként — olyan telepiilést talaljunk, ahol orto-
doxok és nem neoldgok laktak.

Az abc véletlene (6) elsé helyre Berettyoujfalut helyezi. Elséként megvizsgaltuk a
nyomtatott népszamlalasi anyagokat. Mint emlitettiik, az 1941-es népszamlalas ment a
legtovabb a zsidok leirasaban: haromféle adatot is kdzolt a zsidokkal kapcsolatban: az
izraelita vallasi népességét, a zsidotorvények értelmében zsidonak szamitd népesség
adatait és a jiddis anyanyelvli népesség adatait.

A zsidotorvények alapjan zsidonak szamitd és izraelita felekezetli népesség egymas-
hoz viszonyitott aranya a kitérési gyakorisag, a vegyes hazassag, a vallasvesztés és sze-
kularizacio egyik legfontosabb indikatora — mégpedig nemcsak azok vonatkozasaban,
akik a zsidotorvények értelmében zsidonak szamitd keresztények, hanem a tobbiek
vonatkozasaban is, hiszen a zsidonak szamito keresztények jelenléte a helyi tarsadalom-
ban a zsido—keresztény tarsadalmi érintkezések gyakorisdgat és intenzitasat a nem kon-
vertaltak vonatkozéasaban is er6sen megndveli.

Ennek alapjan megitélhet6 az egyes telepiilések zsidosaganak asszimilacids indexe, és
Osszehasonlithatd a kornyez6 jaras, megye, orszag adataival. Berettyoujfaluban a zsido-
nak mindsitett népesség 0,6 szazaléka volt keresztény, a jaras zsidoinak ezzel szemben
2,1 szazaléka, a megye (7) zsidoinak 3,2 szazaléka — ami annak jelzése, hogy egy ala-
csony asszimilacids indexli térség még homogénebb kozpontjarol van szd, hiszen az
orszagos atlag 12,4 szazalék. A zsidoésagban €16 nagyon tradicionalis csoport aranyat még
az is jelzi, hogy a faluban 1,5, a jarasban 1,2, a megyében 0,75 szazalék vallotta magat
jiddis anyanyelviinek (dr. Palhazy Laszl6 munkajat kozli: Kepecs, 1993, 110. o.).

Minthogy a legtobb adatunk az 1920-as népszamlalas idejébdl maradt meg, a kép, amit
bemutatunk, els6sorban erre az idopontra vonatkozik. Latni fogjuk azonban az ide veze-
t6 demografiai és tarsadalomtorténeti utat, s némileg a kovetkezo évtizedek — pontosab-
ban az 1944-et megel6z6 negyed évszazad — felé mutaté trendet is.

Berettyoujfalu meghatarozo mértékben — 1920-ban lakossaga tobb mint haromnegyed-
ét tekintve — reformatus telepiilés. Két jelentdsebb kisebbsége van, a lakossag mintegy
tizedét kitevo zsidosag és mintegy tizenketted részét kitevo katolikussag. A tobbi feleke-
zet jelenléte — talan a két szazalékot kitevd, s Erdély kozelségére utald gordg katolikus-
sagot leszamitva — elhanyagolhat6. (8)

1. tablazat. Felekezeti ardanyok Berettyoujfaluban

1910 1920 1910 1920 Novekedés

Roémai katolikus 532 756 6,2% 8,3% 1,42
Gorog katolikus 85 55 1,0% 0,6% 0,65
Reformatus 6523 6974 76,0% 76,4% 1,07
Evangélikus 71 59 0,8% 0,6% 0,83
Gorogkeleti 253 218 2,9% 2,4% 0,86
Unitérius 2 2 0,0% 0,0% 1,00
I1zraelita 1041 1003 12,1% 11,0% 0,96
Baptista 72 65 0,8% 0,7% 0,90

8579 9132 100,0% 100,0% 1,06
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Gyerekszam

A zsidok szamanak ndvekedése — ez abszolut szamokban ugy tiikrzédik, hogy a zsi-
dok szama az 1840-es 125-r61 1880-ig 511-re, 1910-ig 1041-re nétt, hogy 1920-ra — nyil-
van vilaghaboruas veszteségként — 1003-ra csokkenjen, majd 1930-ra 1083-ra néjon (9)
— a szazadfordulot megel6z06 évtizedekben a magas sziiletésszam eredménye. Az iddsebb
ndék — a népszamlalas 6zvegy €s férjes ndket kiilonboztet meg, de ez természetes életko-
ri kiilonbozéséget is jelent — gyerekeinek szama lényegesen magasabb, mint a telepiilé-
sen atlagosan. Az 6nmagaban természetesen még nem kiilonbség, hogy az 1920-ban ¢16

zsid6 6zvegyasszonyoknak 4,60, a nem zsi-
doknak 4,59 gyermeke sziiletett addig atla-
gosan, de az mar igen, hogy koziilikk a szam-
lalas id6pontjaban a zsidok koziil 3,23, a
nem zsidok koziil viszont csak 2,34 volt élet-
ben. Ez azt jelenti, hogy az idésebb nemze-
dékben a zsidok — alacsonyabb gyermekha-
landdsaguk és magasabb varhatd élettarta-
muk kovetkeztében — egyetlen nemzedék
alatt tobb, mint 1,61-szorosra bovitették 1ét-
szdmukat, a nem zsiddk viszont ugyanekkor
csak 1,17-szorosra.

A fiatalabb nemzedékben a zsido nék 4,36
gyereket sziilnek, a nem zsidok pedig 3,82-
ot. Az ujabb nemzedéknél tehat a gyorsan
novekvo ortodox kozdsség mar a tényleges
szlilésben is meghaladja a nem zsidokét. Az
életben maradt gyerekeknél még nagyobb a
kiilonbség: 3,32-o0s szam jellemz6 a zsidokra
¢és 2,37 a nem zsidokra. Tehat — noha a férjes
nék atlagosan tobb évtizeddel fiatalabbak,
mint az 6zvegyek, s igy sziiléseik is a sokkal
jobb egészségiigyi koriilményekkel jelle-
mezhet6é szazadfordulds, illetve az az utani
évtizedekre esnek — tovabbra is igen nagy
marad a nem zsidok gyermekhalandésaga.

Mindez részletezve persze azt jelenti,
hogy az ortodox zsid6 kozosségben — a koz-
hiedelemmel ellentétben — nagyobb az egyes
csaladok gyerekvallalasa kozotti szoras,
nagyobb az atlagtol valo eltérés, mint a nem
zsidok kozott. Az idésebb nemzedékben a
gyermektelenség és az egygyermekesség

Osszességében tehdt megdllapit-
hatjuk, hogy a katolikus és zsido
kisebbség feliilreprezentdlt a
kozség és a jdards iskoldzott tdr-
sadalmdban. A két
Sfeliilreprezentdcio azonban elteé-
r0 természetii: a katolikusok
kozott az ide helyezett érettségi-
zell, de még inkabb [Giskolcdt
végzelt tisztviselocsoportok jelen-
tik az iskoldzottsdagi elitet, a zsi-
dok kézott viszont a helyi tdarsa-
dalom szerves polgdri fejlodése-
bol kindvo négy kozeépiskolai
osztdlyt végzett csoport. Az ido-
sebbektdl a fiatalabbak felé
haladva a katolikusok zsidokkal
szembeni folénye a felsé csopor-
tokban is mérseklodik. A helybe-
li gyermeknépesség iskoldzottsd-
ga alapjdan az is leszogezhelo,
hogy a zsidok mobilitdsa a leg-
gyorsabb, a katolikusoké viszont
a t6bbségi népesség alatt marad.

éppen annyira jellemzi a zsidokat, mint a tobbi felekezethez tartozokat, azaz a zsidosag-
nak is van egy ilyen értelemben modern csoportja.

A 2-3 gyermekes csalad a zsidok korében szignifikansan ritkabb, mint a nem zsidok-
nal, s az ennél tobb gyerekesség sokkal jellemzobb a zsidokra. A fiatalabb nemzedékben
a gyermektelenek aranya egyezik meg az atlaggal, az 1-3 gyerekesek aranya mar alacso-
nyabb, az ennél tobb gyerekeseké magasabb.

A zsidé ndk korében alacsonyabb a halandésag is. Ezt az is mutatja, hogy a zsido
férfiak 1ényegesen magasabb életkorban 6zvegyiilnek meg. A katolikus férfi 6zvegyek
57, a reformatusok 61, a zsidok viszont 67 éves atlagéletkoruak. A 60 feletti zsidok
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nagyobb aranyt tesznek ki a felndtt népességben, mint barmely mas aggregatum hatvan
feletti népessége.

Urbanitas

Talan meglepd, hogy egy falu zsidosagaval kapcsolatban urbanitasrol beszéliink, de ez
mégis indokolt, hiszen a telepiilési koncentracié mindig relativ. A berettydujfalui zsido-
sag a teriilet egyik legjelentdsebb zsidd kozossége volt, hiszen a berettyotjfalui jaras
zsidoinak kétharmada, a Trianon utdn Magyarorszaghoz tartoz6 kicsiny Bihar megye
zsidosaganak harmada berettyoujfalui volt. A nem zsido népesség egyetlen csoportja sem
tomoriilt ilyen intenziven Berettyoujfaluba. A jarasbéli reformatusoknak és a katoliku-
soknak egyarant 23 szazaléka, a megyebelicknek egyarant 5 szdzaléka tomoriilt itt — azaz
a zsidok masfélszer urbanizaltabbak a keresztényeknél. Rdadasul a berettyoujfalui zsidok
szinte kizarélag Berettyoujfalu belteriiletén éltek, minddssze 4 zsido lakott Berettyoujfa-
lu kiiltertiletén, a kiilteriileti népesség alig fél szazalékat téve ki.

Az ,urbanitas” — mely orszagos atlagban ismert, de dontéen a nagy neoldg tombdkre,
elsésorban Budapestre szoktak hivatkozni — tehat még itt, keleten (az ortodox zsidosag
esetében) is leginkabb a zsidosag sajatossaga. Berettyoujfalu lakossaganak 10,98, a jaras
lakossaganak 3,89, a csonka megye lakossaganak 2,85 szazaléka zsido.

A telepiilés népességnovekedésérdl tudni illik, hogy az 1869-et kdveto fél évszazadban
58,5 szazalék volt, mig a jaras és a megye lakossaga egyarant csak 30 szazalékkal nétt.
Masképpen nézve, az 1920-as lakossagszam Berettyoujfalun az 1900-as érték 118 szaza-
Iéka, a jaras és a megye lakossaga viszont annak csak 109 szazaléka.

A varosok Magyarorszagon mindig is a magyarosodas, a magyar anyanyelviivé valas
legfontosabb szinterei voltak. A megye lakossaganal a vidéki zsidok mar a szazadfordu-
16n is sokkal nagyobb aranyban magyar anyanyelviiek, hiszen Bihar férfilakossaganak
csak 52,8 szazaléka magyar, a zsidok viszont 96,3 szazalékban magyar anyanyelviiek. A
zsido6 iskolakban dolgozo tanitok (24 f6) €s tanitondk (2 f6) kivétel nélkiil magyar anya-
nyelviiek, a 22 rabbibol pedig 21 magyar anyanyelvi. A térség nagyvarosaban, Nagyva-
radon (10) ugyan még nagyobb aranyban (98,3 szazalékban) magyar anyanyelviiek a
zsidok, de minthogy Nagyvarad (1910-ben) 90 szazalékban magyar varos, ez sokkal
kevésbé felekezetspecifikus jelenség.

A szazadforduldé magyar nemzetallama és nyelvi értelemben magyarosito kozigazga-
tasa és ideologusai szamara hihetetlentil fontos tapasztalat, hogy nemcsak a nagyvarosi
neolog zsidok magyar nyelviiek, hanem a vidéki ortodox kozosségek is. A kortarsak
gyakran emlékeztettek ra, hogy a magyarok csak azért vannak tobbségben Magyarorsza-
gon, mert a zsidok nagy tobbsége mar nem német, hanem magyar anyanyelvii. Ugy tiinik,
ez Bihar izraelita felekezeti és magyar nemzetiségli népességére is igaz.

Hogy a zsidok milyen nagy aranyban voltak német — pontosabban jiddis — anyanyel-
viiek még a 19. szazad utolsé harmadaban is, mutatja, hogy mig a magyar nemzetiségii-
eknek alig 3,8 szazaléka, addig a magyar zsidoknak 41,8 szazaléka tudott németiil. Az
akkori viszonyok kozott — s kiillondsen a vidéki zsidoknal, ahol ekkoriban még nem lehet
tomeges polgari iskolai vagy kodzépiskolai végzettségrdl beszélni, hiszen 1910-ben is
csak a zsido férfiak 12 szazaléka végzett négy vagy annal tobb kozépiskolai osztalyt — ez
semmi massal nem magyarazhat6, mint a német ajka kozosség nagyaranyi nemzeti iden-
titasvaltasaval. (A jiddis nemzetiség elhagyasanak mutatdoszama a néknél, ahol az isko-
lazottsag hatasa még kisebb, pregnans. Mig a megyebeli németiil tudé magyar ndk a
németek szamanak 4,3-szeresét teszik ki, addig a németiil tud6 magyar zsidok a német
zsidok szamanak 10,4-szeresét érték el.)

1920-as adat szerint a nem magyar anyanyelvli zsidok elhanyagolhatdan kevesen, az
egész csonka megyében is csak 31-en voltak, s minddssze 3 nem tudott koziiliik magya-
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rul, durvan egyharmadukra jellemz6 volt viszont, hogy a magyaron kiviil masféle nyelvet
is beszéltek. (11) (Ez ahhoz képest igen sok, hogy a magukat szintén zOmében magyar
nemzetiségiinek nyilvanité katolikusoknak csak tizede, de az evangélikusoknak is keve-
sebb, mint harmada besz¢élt idegen nyelven.)

Iskolazottsag

Karady Viktor kutatasai az elmult évtizedben orszagos és budapesti adatok, valamint
néhany nagy neolog aggregatum adatai alapjan bebizonyitottak a zsidok feliilrepre-
zentacojat a kdzépiskolakban s a kdzépiskolazott népességben. Mindezidaig nem keriilt
még sor viszont ilyen kistelepiilési és ilyen egyértelmiien ortodox hatterli k6zosség feliil-
iskolazottsaganak mérésére. (12)

Vizsgaljuk meg elsoként a férfiak iskolazottsagat. A leggyengébben iskolazottak — ter-
mészetesen, hiszen a lakossag zomét teszik ki — a reformatusok: koziiliik kevesebb, mint
3 szazaléknak van érettségije (beleértve most az érettségit nem ado, de szintén 18-19
éves korig tart6 iskolazast jelentd tanitoképz-Gintézeti végzettséget is). Lényegesen job-
ban all a zsidé népesség, melynek 7,8 szazaléka érettségizett. A zsidok tehat — annak
ellenére, hogy ortodox kdzosségrol van sz6 — ekkorra mar hozzak az orszagos mutatok-
nak megfeleld feliiliskolazottsagot. (Az iskolazottak jelenléte a zsidé népességben 1,41-
szor magasabb, mint a telepiilés atlaga).

Az orszagos atlagtol nagy eltérést mutat a katolikus aggregatum igen magas — a kato-
likusok 28 szazalé¢kara kiterjedd — érettségizettsége. (A katolikusok orszagos atlagban
ugyanannyira iskolazottak, mint a reformatusok, ezen beliil a magyar katolikusok ugyan
jobban allnak, de kdzel sem ennyire.) Nyilvanvalo, hogy itt nem énmagéban a katolikus
népesség kisebbségi mivolta hat, hanem valami mas tényezd is, példaul az ide telepiilt
tisztvisel6k magas iskolazottsaga. (Ugyanezt mutatja a telepiilésen lakoé néhany kisebb
protestans felekezethez tartozo népesség rendkiviili iskolazottsaga. Valamennyi unitarius
érettségizett, s az evangélikusok 21,7 szazalékara is jellemz0 ez. A masik véglet az egy-
altalan nem polgarosult gorog katolikus és gorogkeleti népesség, ahol egyetlen érettségi-
zettet sem talalunk — s polgarit/négy gimnaziumot is csak a gorog katolikusok 4 szazalé-
ka végzett.)

A négy kozépiskolai osztalyos végzettségnél, ahol az itt sziiletett helyi zsid6 kispolgar-
sag iskolazasi ambicidja, példaul polgari iranti igénye is megjelenik, a katolikus-zsidd
erésorrend megfordul: a katolikusok csak 2,5-szeresen, a zsidok 2,8-szeresen muljak
feliil a telepiilésre jellemzo atlagot.

Minél inkabb haladunk az értelmiségi elitre jellemzd tuliskolazasi mutatok feldl a
kispolgarsagra jellemz6 tuliskolazasi mutatok felé, annal inkdbb a zsidok felé billen a
mérleg a katolikus népességgel szemben is. A féiskolat végzett népességben a zsidok
még nyolcszoros hatranyban vannak a katolikusokkal szemben, az érettségizettek cso-
portjaban e hatrany mar csak masfélszeres, a négy kozépiskolat végzetteknél pedig mar
a zsidok vannak masfélszeres folényben, s a hat elemit végzettek kozott is van némi zsido
folény. Viszont az analfabetizmus — nyilvan az 6regek kozott — a katolikusok 16, a zsidok
13 széazalékat jellemzi csak. Utobbi adat azt jelenti, hogy az idds ortodoxok csak héber
betiikkel tanultak meg irni-olvasni, s ezt a népszamlalas analfabetizmusként értékelte. (A
katolikusok analfabetizmusa a fiatalabb nemzedékben csak lassan csdkken, a zsidoknal
viszont teljesen eltlinik.)

Mindez azt is jelenti, hogy a zsid6 k6zosség tagjai atlagosan 5,1 évet, a katolikuséi 7,8
évet jartak iskolaba.

A feliilreprezentacio jelenségét korcsoportosan is vizsgalhatjuk, ha nem is telepiilési,
de jarasi adaton. Kitiinik, hogy a kdzépnemzedékhez tartozd (4059 éves) féiskolazottak
koziil a katolikus tisztviselo-értelmiség jelenléte révén a katolikusok még magasabban
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iskolazottak, mint a zsidok, hiszen a katolikusoknak 7, a zsidoknak viszont csak 4 szaza-
1éka végzett fels6foku intézményt e generaciobol. (A reformatus tobbségnek persze csak
szazalékos értékkel szerepelnek, mig a reformatusok pusztan 2 szazalékkal. Ahogy koze-
lediink viszont a polgari rétegekre jellemz6 miveltséghez, a katolikus folény a zsido
folénynek adja 4t helyét. Ugyanis nyolcnal kevesebb kozépiskolai osztalyt ugyanannyi
katolikus végez, mint nyolc kdzépiskolai osztalyt, a zsidoknal viszont a nyolcnal keve-
sebb kozépiskolai osztalyt végzettek szama a nyolc kozépiskolai osztalyt végzettek sza-
manak kétszerese: azaz a zsidok sokkal jellemz6bben végeztek négy vagy hat polgarit,
illetve pusztan alsokdzépiskolat, mint a katolikusok.

A késobb iskolaba keriild (a vizsgalt idopontban 20-39 éves) nemzedékben a katoli-
kusok folénye a legfelsd csikban is csokken, hiszen e nemzedék katolikusainak 5,2, zsi-
doinak pedig 4 szazaléka végzett foiskolat, az érettségizett népességben pedig mar egy-
értelmiien vezetnek a zsidok, hiszen — a foiskolat végzetteket nem szamitva — a katoliku-
soknak 6,4, a zsidoknak nem kevesebb mint 12 szazaléka kozépiskolat végzett. A leg-
alabb kozépiskola négy osztalyat végzett csoportban pedig a zsidok 32 szazalékaval
szemben a katolikusoknak minddssze 18 szazaléka all.

Raadasul az is valdszinisithetd, hogy az iskolazott zsidok a helybeli zsidok gyerekei,
az iskolazott katolikusok kdzott viszont — a fiatal nemzedékekben is — sok az ide helye-
zett tisztviseld. Ezt onnan kovetkeztethetjiik ki, hogy a 15-19 éves korosztaly legalabb
négy kozépiskolat végzett szazalékos értéke a zsidoknal teljesen megegyezik a huszas
éveikben jarok hasonlo adataval — azaz 30 szazalék. Vagyis a kdzépiskolaba jard zsido
tinédzserekbdl lesz a helyi fiatal zsido elit. A katolikusok koziil viszont e korcsoportbol
alig 9 szazalék végezte el a negyedik kozépiskolat, a hliszas éveikben jarok koziil viszont
18 szazalék. A 9 és 18 szdzalékpont kozotti kiillonbségbdl 1-2 szazalékot talan magyaraz-
hat az, hogy a katolikusok rosszabbul tanulnak, tehat évet veszitenek, de tobbet — a
matematika térvényei szerint — semmiképpen sem. Ez azt jelenti, hogy — zsid6 kortarsa-
ikkal ellentétben — a huszas éveikben jard iskoldzott katolikusok jelentds szazaléka mas-
honnan jon ide.

A 15-19 éves és a 40-59 éves korcsoportok iskolazottsaganak dsszevetése a tarsadal-
mi mobilitas felekezetspecifikus oldalardl is szolgaltat adatokat, hiszen a 15—-19 évesek
jelentds része nyilvan helybeli sziilok eltartottja. Ha feltételezziik, hogy az iskolazott
szlil6k minimalisan sajat szintjiikkre juttatjak el gyerekiiket, akkor amennyivel bévebb a
15-19 éves csoport négy kozépiskolai végzettsége a 40—59 éves csoporténal, annyival
nagyobb a feltételezhetd tarsadalmi mobilitas — 6k ugyanis sziikségszeriien kevésbé isko-
lazott csaladokbol jonnek. Kitlinik, hogy mig a katolikusoknal a didk kora négy kozép-
iskolai osztalyt végzettek aranya pusztan 65 szazaléka a sziilé koru kozépiskolazottak
alapjan varhat6 adatnak, addig a zsidoknal ez 147 szazalék. Azaz mig a helybeli katolikus
kozépiskolas népességet egyértelmiien az iskolazott katolikus sziilok gyerekei alkotjak,
addig a helybeli zsidd kdzépiskolas népességet legalabb részben a kevésbé iskolazott
helybeli zsidok gyermekei. A zsidd népesség tarsadalmi mobilitasa erdsebb, mint a kato-
likusé. Mig az iskoldzottsagi erésorrend szempontjabol a tobbségi reformatus népesség
minden csoportban a zsidok és katolikusok alatt marad, 140 szézalékos mobilitasi muta-
toja megkozeliti a zsidokét. (Erthet6: alulrol gyorsabban lehet jonni felfelé...)

A polgarosodottsag jele a ndk iskolai végzettségének mértéke. Mig a katolikus nék-
nek 4, a zsidé néknek csak 1 szazaléka rendelkezett nyolc kdzépiskolai osztalyos
végzettséggel. Ez azt jelzi, hogy a katolikusoknal a feliilreprezentacié kozel 6tszoros,
a zsidoknal csak 1,2-szeres. A ndknél is jellemzd, hogy az alacsonyabb iskolai fokozat-
ban nagyobb erdvel vannak jelen a zsidok, a négy-hat kdzépiskolas végzettségnél mar
3,6-szeres a katolikusok f6lénye, viszont 2,2-szeres a zsidok folénye. Azaz, mig a fér-
fiaknal az ,,értelmiségi” és a ,,polgari” szintli iskolazottsagot vizsgalva a katolikusok
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¢és a zsidok helycseréjérdl beszélhetiink, addig a n6knél a katolikusok mindkét fokozat-
ban erdsebbek maradtak.

Ha a korcsoportokat is megvizsgaljuk a jarasi tablazatban, akkor kidertil, hogy a leg-
alabb négy kozépiskolai osztalyos végzettség szempontjabol a katolikusok folénye csak
a kozépnemzedékben egyértelmil, a fiatal nemzedékben a zsidok és katolikusok
feliilreprezentacioja mar erdsen kozelit, a didknépességben pedig mar latvanyosan erd-
sebbek a zsidok, hiszen a 15-19 éves zsido lanyok negyede mar négynél tobb kdzépis-
kolai osztalyt végzett, mig a hasonld katolikusoknak csak egyhetede mondhatja ezt el
magarol.

Osszességében tehat megallapithatjuk, hogy a katolikus és zsidé kisebbség feliilrepre-
zentalt a kozség és a jaras iskolazott tarsadalméaban. A két feliilreprezentacio azonban

eltérd természetii: a katolikusok k6zott az ide
helyezett érettségizett, de még inkabb foisko-
lat végzett tisztviseldcsoportok jelentik az
iskolazottsagi elitet, a zsidok kozott viszont a
helyi tarsadalom szerves polgari fejlodésébol
kinove négy kozépiskolai osztalyt végzett
csoport. Az id6sebbektdl a fiatalabbak felé
haladva a katolikusok zsidokkal szembeni
folénye a fels6 csoportokban is mérséklodik.
A helybeli gyermeknépesség iskolazottsaga
alapjan az is leszdgezhet6, hogy a zsidok
mobilitdsa a leggyorsabb, a katolikusoké
viszont a tdbbségi népesség alatt marad.

Foglalkozas

A foglalkozéasokra nézvést kéziratos forra-
sok a berettyoujfalui jaras egészérdl allnak
rendelkezésre, mely jaras zsidosaganak két-
harmad része Berettyoujfaluban élt. A legjel-
legzetesebb zsido foglalkozas a vendéglds-
ség, valamint — az utobbi sokkal kevésbé
felel meg a kozhelyeknek — a cipész- és csiz-
madiasag. Nyomban utanuk — 11 férfi tarto-
zik ide — kdvetkezik a mezdgazdasagi tiszt-
visel6k csoportja.

Ha azonban azt is vizsgaljuk, hogy az
egyes agazatokban mekkora a zsiddk
feliilreprezentacidja, sokkal érdekesebb ada-
tokat kapunk. Kitiinik, hogy valamennyi 200

Egy viszonylag keleti ortodox
mikrokézdsség és a kornyezdo
keresztény tdrsadalom legfonto-
sabb mutatoinak elemzésebol
kétségtelentil kideriil, hogy a
hazai zsidosdag kiemelkedd
orszdagos mutatoi elsosorban a
nagyuvdrosi, nyugati neolog
t6megeknek tudhatok ugyan be,
de a nem értelmiségi, hanem
kispolgdri létre — példdul vaske-
reskedeésre, amint azt Konrdd
Gyorgy (2001) leirja dnéletrajzi
regényében - utalo modernizd-
cios mutatok az ortodox zsido-
sdgot is messze kiemelik a Ror-
nyezetébol, s hogy a legfiatalabb
- szdzadfordulotdjt sziiletett —
nemzedékek mdr az értelmiségi
szférdban is jelentos
feliilreprezentdciot mutatnak.

¢és 1000 hold kozotti foldbérld zsido volt, és magas a feliilreprezentacid a mez6gazdasagi
tisztvisel6k soraiban is. Nyugodtan megallapithatjuk, hogy a magyar gazdasag tradicio-
nalis agazatat jelentd mezdgazdasagon beliil a modernizacidé mindkét elemét (a bérlok a
pénzgazdalkodast és lizletszeriiséget, a tisztviselok a szakszeriiséget és lizemszeriiséget)
a zsidok hordoztak.

A konyvhoz és tjsaghoz kotédo legfontosabb fizikai foglalkozas, a nyomdaszat itt
egyértelmiien zsid6 szakma. A hat nyomdaszbol 6t volt zsido.

A jaras egyetlen hiteldgazatban dolgozoja is zsido volt.

Valamivel kisebb a feliilreprezentacio a kocsmarosok korében, hiszen a 26 kocsmaros-
bol 18 zsidd, s a szakralis tevékenységekhez erésen kotddé hentesek korében is. Az

91




Iskolakultura 2010/7-8

iparforgalmi agazatban tapasztalhato altalanos zsid6 felillreprezentaltsagnal ezenkiviil
csak a szabdok korében nagyobb kissé a zsidok feliilreprezentacioja.

Az értelmiséget részletezd jarasi tablak sajnos elvesztek, igy a csonka Bihar megye
adatai alapjan probalhatunk képet formalni a berettyoujfalui értelmiségrol.

Az értelmiség soraiban — ahogy ez kozhelyszerti, a zsidok aranya a kozszféraban ala-
csony — jelenlétiik szorvanyos. (13) A —jorészben felekezeti alkalmazott — tanitok husza-
da zsid6 (ez enyhe feliilreprezentacio), s a rabbikbdl, egyetlen segédrabbibdl, illetve a
protestans, katolikus és gorogkeleti lelkészekbdl, papokbol allo ,,lelkész aggregatum”-
nak megyei szinten 6,7 szazaléka zsidd (ami hasonloképpen).

A szabadpiaci értelmiségi foglalkozasok koziil zsido felillreprezentacio jellemzi a
gyogyszerészeket, minthogy tizediik zsido. Mikdzben a kdz- és keresztény egyhazi alkal-
mazoi szféra altal determinalt pedagégusszakma nem kedvezd terepe a zsidoknak, addig
a maganneveldi terep igen. A neveldk 6tdde zsido. Az tigyvédeknek kétotdode zsidd. A
legnagyobb mértékii feliilreprezentacio az orvosokat és allatorvosokat jellemzi, mint-
hogy feliik zsido.

A ndék munkavallalasa altaldban nem jellemzobb a zsidokra, mint a jaras atlagara, de
van néhany olyan agazat, ahol a zsid6 n6 tipikusabb, mint a nem zsido: a kereskedelmi
tisztvisel6knek a nem zsidok kozt csak 15 szazaléka nd, de a zsido kereskedelmi tisztvi-
sel6knek 40 szazaléka. A keresztény ipari tisztviselok kozott egy nd sincsen, a zsido ipari
tisztvisel6knek viszont harmada nd.

Osszességében megallapithatjuk, hogy ha sokkal kisebb mértékben is, mint a neolog nagy-
varosokban, a zsidosag foglalkozasi szerkezete polgariasabb, mint kdrnyezetéé. A felekezeti-
séghez és tradicionalitashoz kotddo foglalkozasok mellett mar nagy aranyban vannak jelen az
olyan modern tényez6k, mint az orvoslas, a nyomdaszat, a kereskedelmi-ipari tisztvisel6lét
— utdbbiak, a modernizacio csalhatatlan jegyeként, mar nok (14) szamara is.

Osszegzés

Egy viszonylag keleti ortodox mikrokozdsség €és a kornyezo keresztény tarsadalom
legfontosabb mutatoinak elemzésébdl kétségteleniil kideriil, hogy a hazai zsidosag
kiemelked6 orszagos mutatoi els6sorban a nagyvarosi, nyugati neoldég tomegeknek tud-
hatdk ugyan be, de a nem értelmiségi, hanem kispolgari 1étre — példaul vaskereskedésre,
amint azt Konrad Gyorgy (2001) leirja 6néletrajzi regényében (15) — utalé modernizaci-
6s mutatok az ortodox zsidosagot is messze kiemelik a kdrnyezetébdl, s hogy a legfiata-
labb — szazadfordulotajt sziiletett — nemzedékek mar az értelmiségi szféraban is jelentds
feliilreprezentaciot mutatnak.

A Holokauszt a telepiilés zsid6 lakossaganak tobbségét elpusztitotta. A tény a szamok
kegyetlen nyelvén annyi, hogy amig az 1941-es népszamlalas idején a telepiilés lakossa-
ganak 8,3, addig 1949-ben mindossze 1,9 szazaléka volt zsido (Kepecs, 1996, 48. o.).

Jegyzet

(1) A népszamlalasokat sokféle modon hasznaljuk a
Karady Viktor vezette FP-7 kutatds és a magam
vezette OTKA-kutatds keretében, melyek e tanul-
many létrejottét is lehetové tették. (Koszonet a Mic-
rosoft Unlimited Potential-nak is) A népszamlalasok
1900 elétt kiilon kiadvanyként jelentek meg: az
1900., 1910., 1920., 1930. évi népszamlalas tablai a
Magyar Statisztikai Kozlemények sorozatban, az
1941-es népszamlalas részletes anyagai részben a
Statisztikai Kozleményekben, részben az 1980-as
években a Torténeti Statisztikai Kotetek sorozatban,
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az 1949-es népszamlalas kiilon sorozatban, illetve
felekezeti adatai 1996-ban, kiilon fiizetben. Az ezt
termeld gépezetrdl lasd: Lakatos, 2003, 466. o.

(2) Ennek digitalis feldolgozasat lasd: http://mek.niif.
hu/04000/04093/html/hitkozseg.html

(3) A forrasokhoz vald hozzéasegitésért Nagy Orbant
illeti koszonet. Publikus eredmény példaul: Nagy,
2003.

(4) A 30 000 6 lakosnal kisebb telepiiléseket tekint-
jik kicsinek. Ugyanis tobb alacsonyabb jogallasu
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telepiilés, rendezett tanacsu varos, s6t olyan nagykoz-
ség is van, mely nagyobb harmincezresnél!

(5) A magyar anyanyelvi, tizezres 1élekszamu nogra-
di Balassagyarmat nagykdzségben 22 szazaléknyi
zsido €l, nagy ortodox hitk6zség miikodik ott. A férfi-
ak tuliskoldzasa mind a négy, mind a nyolc kozépis-
kolai kategoridban mindossze masfélszeres. Ezzel
szemben a néknél a nyolc kozépiskolai kategoridban
egyaltalan nem beszélhetiink zsido feliilreprezentacio-
rol, mig a négy kozépiskolai kategoridban kétszeres a
feliilreprezentacio. A férfiak f6lénye a nyolc kozépis-
kolai csoportban itt is hatszoros, viszont a négy
kozépiskolai csoportban csupan 1,3-szeres — ennek az
a magyarazata, hogy elég nagy 1étszamu az izraelita
kozo6sség, ahol a férfiak és a ndk — e vonatkozasban
— egyenletesen iskolazottak.

(6) S az a koriilmény, hogy a Berettyoujfalui és kor-
nyéke zsidosaganak emlékkonyve (Nesher és Ger,
2001) egyik szerkesztdje, Geré Zsuzsa néhany évvel
ezelott felkért egy e témarol sz616 tanulmany elkészi-
tésére, ami — ivritil — meg is jelent, majd
Mikrostatisztika cimii tanulmanyunkban is felhasz-
naltuk azt (lasd: Nagy, 2002).

(7) Pontosabban a Trianon utan Magyarorszagon
maradt megyerész.

(8) Lasd: Magyar Statisztikai Kozlemények, 69. kotet
116. 0., 42. kotet 282. o.

(9) 1941-ben 982 izraelita felekezetiit és minddssze 6
kikeresztelkedettet talalunk a telepiilésen.

(10) A falu féluton van Nagyvarad és Debrecen
kozott.

(11) Nesher és Geré (2001) (zomében a VI. csend6r-
keriilet 1944-es Osszeirasara tamaszkodva) 1051
nevet kozol, az anyak leanykori nevével egyiitt. Ez
ritka lehetdséget biztosit a névjelleg generacios elto-
lodasanak kimutatasara. Ahogy ortodox kozosségek-
nél altalaban a népesség elsopré tobbsége német
névjellegli, a névmagyarositasi mozgalom az anyak
nemzedékének 12 szazalékat, az 1944-ben €16 népes-
ség 17 szazalékat érte el.

(12) A két legmarkansabban lokalis fokuszu Karady-
tanulmany (1995, 2003) neolog telepiilésekrol szol.

(13) Ennek ellenére a legels6é olyan személy, aki a
berettyoujfalui sziiletéstiek koziil nagy lexikonokban
feltlinik, Schreiber Samuel, aki 1860-ban sziiletett, és
egyetemi tanulményainak elvégzése utan a megyei
kozigazgatas szolgalataba Iépve katonaiigyi eléadod
volt. Zsid6 identitasanak megOrzését Meisel Farkas
Alajos stettini férabbi homiliainak forditasaval bizo-
nyitotta.

(14) Az 1884-es sziiletésti Miklos Jutka a nagyvaradi
Holnap ir6i korének tagja volt. Tizendt éves koratol
kezdve verselt. Kolteményeit Vészi Jozsef kozolte a
Budapesti Naploban..

(15) Konrad egyébként nem Berettyoujfaluban sziile-
tett, csak ott élte els6 11 évét. A Magyar Nagylexikon
a fent megemlitett berettyoujfaluiak egyikét sem
mindsitette 6nalldo cimszora érdemesnek. Ebben a
legujabb elitlistaban szerepelnek viszont Kallai Gyula
és Matolcsi Janos miniszterek, Bujdosé Imre és
Szondy Istvan sportol6, Jelenits Istvan piarista iroda-
lomtorténész és Makk Karoly rendezo.
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Tanczos Timea — Néemeth Dezso

SZTE, Pszichologiai Intézet
SZTE, Neveléstudomanyi Doktori Iskola

A munkamemoria meéroeljarasai és
szerepuk az iskolai szurésben és
fejlesztésben

Eletiink sordn sok olyan feladattal taldlkozunk, amikor valamilyen
informdciot egyszerre kell révidebb ideig tdrolni és feldolgozni
(példdul a kévetelmeények vdltozdsdanak megfeleléen frissiteni, az oda
nem illo informdciokat legdtolni). Ilyen készségekre van sziikségiink
példdul szamolds, jegyzeteles, érvelés, egy pdarbeszédben valo részvétel
vagy a nyelvi megértés sordan. Ezen funkciok mindegyikében
sziiksegiink van a munkamemeoriankra. Ebben a tanulmdnyban
olyan méréeljardsokat mutatunk be, amelyek a munkamemoria
életkori valtozdsainak vizsgdlatdra és a patologids eltérések részletes
felterképezeésere is alkalmasak. Ezek a tesztek hasznos
segédeszkoznek bizonyulnak a fejlodeéspszichologiaban, a tanuldsi
nehézségek azonosiltdasdaban és a neuropszichologiai diagnosztikdaban
is, mivel specifikusabbak, kisebb résztertiletet mérnek, mint a
pedagogidaban haszndlt tesztek tobbsége, ezért lehetdséget nyujtanak
arra, hogy az egyes fejlodeési és tanuldsi zavarok hdtterét
pontosabban megdllapitsuk, valamint hogy hatékonyabban
Jjarhassunk el a fejlesztés, tehetséggondozds terén.

lyek azt vizsgaljak, hogy az iskolai teljesitményt mi befolyasolhatja. Elsdsorban a

munkamemoria miikddését, illetve a végrehajtdo funkciokat hoztak kapcsolatba
ezzel, azonban ezek szerepe eltérhet az egyes iskolai tantargyak esetében. Természetesen
egyeb tényezOk is befolyasolhatjdk a teljesitményt, mint példaul a motivacidé vagy a
szociodkondmiai status. A neuropszichologidban hasznalt tesztek specifikusabbak, mint
a korabban a pedagogiaban hasznalt tesztek tobbsége: mind idegrendszeri, mind funkci-
onalis szinten jobban fokuszaltak. Ezért lehetdséget nytjtanak arra, hogy az egyes gyer-
mekkori fejlédési és tanulasi zavarok hatterét pontosabban tudjuk feltarni, valamint hogy
megfeleld hatékonysaggal jarhassunk el az ilyen nehézségekkel kiizd6 gyerekek fejlesz-
tése soran.

ﬁ z elmult években jelentdsen megnétt azoknak a tanulmanyoknak a szdma, ame-

A munkamemoria-modell

Az emberi emlékezet vizsgalata mar tobb mint egy évszazada népszeri a kutatok koré-
ben. A tébbkomponensii és dinamikus munkamemoria-modell (Baddeley és Hitch,
1974), a 80-as évekre altalanosan elfogadotta valt. Baddeley (2000) Gjabb elméletében a
modell részét képezi még az epizodikus puffer is, amely multimodalis informéaciok taro-
lasara szolgal, és ezzel Osszekottetést teremt a modalitas-specifikus komponensek és a
hosszl tava memoria kozott (magyarul 1lasd: Racsmdny, 2007). A munkamemoria tehat
nem egyszerlien passziv tar, amely csak az informaciok tarolasaval foglalkozik, hanem
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tovabbi részekre tagolhato aktiv informacio-feldolgozo rendszer, amelynek segitségével
miuveleteket végziink (1. dbra).

KOZPONTI VEGREHAJTO

TERI-VIZUAPIS FONOLOGIAI
VAZLATT OMB EPIZODIKUS HUROK

PUFFER N N\

TERI VIZUALIS )

VIZUALIS EPIZODIKUS
SZEMANTIKA HOSSZU TAVU NYELV
EMLEKEZET
|:| FLUID RENDSZEREK D KIKRISTALYOSODOTT RENDSZEREK

1. abra. A Baddeley-féle munkamemdoria-modell (Baddeley, 2000 alapjan)

A kézponti végrehajto

A tobbkomponensii, dinamikus munkamemoria-modellben egy kontrollalo rendszer
— a kdzponti végrehajtdo — ellendrzi €s iranyitja a periférikus alrendszerek miikodését
(fonolégiai hurok és téri-vizualis vazlattdmb), és emellett kapcsolatot teremt a hossza
tava emlékezet és az alrendszerek kozott (Baddeley és Hitch, 1974; Baddeley, 1986). A
kozponti végrehajtdé egy modalitasfiiggetlen informaciodkezeld eszkoz, mely figyelmi,
kontrollalé rendszerként is mitkodik. Feladata a periférikus alrendszerek tevékenységé-
nek ellendrzése, valamint felelés a korlatozott er6forrasok elosztasaért és a kiilonb6zé
miiveletek végrehajtasaért, illetve az informaciok manipulalasat is végzi.

A kozponti végrehajtdo miikodésének leggyakoribb vizsgaloeljarasai a kovetkezok:
forditott szamterjedelem teszt, az N-et vissza feladatok, a random szam- és betiigenera-
lasi feladatok, a Wisconsin Kartyaszortirozasi Teszt, a Stroop feladat, a labirintusfelada-
tok, a fluencia-feladatok és a Rey-Osterrieth komplex abra feladata (Németh, Racsmany,
Konya és Pléh, 2001).

A téri-vizudlis vazlattomb

A masik alrendszer a téri-vizudlis vazlattomb, amelynek a vizualis képek felépitésé-
ben, megtartasaban és manipuldlasaban van szerepe. A vazlattdomb egyik része a téri, a
masik pedig a vizualis informaciok feldolgozasaért felelds. Az informacio kétféleképpen
keriilhet a rendszerbe: vagy vizualis percepcio utjan kozvetleniil, vagy képzeleti képek
létrehozasaval, kozvetett uton. Az emlékezeti teljesitmény javul akkor, ha a vizsgalati
személyek el tudjak képzelni a megjegyzendd szavakat, és akkor is, ha 6ssze tudjak kotni
az emlékezeti képeket (Paivio, 1969). Ha téri mondatokat kell megjegyezniiik, akkor
képzeletiiket hasznaljak, mely olyan folyamatokat vesz igénybe, amelyek a vizualis per-
cepcidhoz hasonloak. Ha nem téri mondatokat kell megjegyezniiik, akkor verbalis kodok
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segitségével jegyzik meg az informaciokat, melyek miikddése az auditiv észleléssel meg-
egyez6 folyamatokon alapszik.

A téri-vizualis vazlattomb leggyakoribb vizsgaloeszkéze a Corsi-kocka feladata,
amely remekiil hasznalhato6 a téri alrendszer vizsgalatakor, valamint a Visual Pattern
Span teszt, amellyel azt tudjuk vizsgalni, hogy a mintazatokat milyen szinten sikeriilt a
vizsgalati személyeknek megjegyezniiik (Németh és mtsai, 2001).

A fonologiai hurok — verbdlis munkamemoria

Az elmult évtized szakirodalma (Gathercole, 1999) megkiilonbozteti a fonologiai
hurkot, vagyis a fonologiai rovid tavli emlékezetet, ahol csak az informacio rovid idejii
tarolasa a feladat, valamint a munkamemoriat, ahol a tarolds mellett sziikség van az
informacio feldolgozasara is (Engle, Kane és Tuholski, 1999; Daneman és Merikle, 1996,
Cowan, Towse, Hamilton, Saults, Elliott, Lacey, Moreno és Hitch, 2003; Service és
Tujulin, 2002). Ha verbalisalapu a munkamemoria, akkor a Baddeley-féle modellben a
fonologiai hurok és a kézponti végrehajto egyiittesét kell érteni alatta. A fonologiai hurok
a beszédalapu informaciok ellenérzéséért felelds, és a munkamemoria legintenzivebben
vizsgalt és legkidolgozottabb komponenseként tartjak szamon. A fonoldgiai hurok tovab-
bi két alegységre oszthatd fel: a fonoldgiai tarra, amely a verbdlis informacié néhany
masodpercig tartd megtartasaért felelds, és az artikulacids kontrollfolyamatra, amely a
bels beszéden alapul. A fonoldgiai tar emléknyomai 1,5-2 masodperc alatt elhalvanyul-
nak, vagyis a fonoldgiai hurok ennyi ideig képes az informaciok megtartasara. Az artiku-
lacios kontrollfolyamatokkal tudjuk frissiteni az emléknyomokat (szubvokalisan), mivel
a folyamatok kiolvassak és visszakiildik az informéaciot a fonoldgiai tarba a korai nyom-
elhalvanyulas megakadalyozasa érdekében (Gathercole, 1999). Minél gyorsabban zajlik
le a frissités, annal tobb elem marad meg az emlékezetben, és annal inkabb megné az
emlékezeti terjedelem. Az artikulacios kontrollfolyamatok irott informacié fonoldgiai
kodda alakitasara is képesek, és ezt be is tudjak taplalni a fonologiai tarba (Zhang és
Simon, 1985; Baddeley, 2001). Baddeley (2001) szerint az artikulaciés kontrollfolyamat
kozremiikddésével lehetdség van arra is, hogy vizualis informacio is bekeriiljon a fono-
logiai hurokba, példdul ugy, hogy hangosan kimondjuk, felolvassuk és ismételgetjiik a
leirt szOveget.

A fonologiai hurok tulajdonsdgai

A fonologiai hurok az informaciét nem a szemantika, hanem a hangzas alapjan tarolja,
ezért a szerialis felidézési teljesitmény jobban karosodik olyan elemek esetében, melyek
hasonld hangzastak vagy az artikulacids tulajdonsagaikat figyelembe véve hasonldsag
figyelheté meg, mint olyanoknal, amelyek jelentésben hasonlitanak egymasra. Ezt fono-
logiai hasonlosagi hatasnak nevezziik, amely a fonologiai tar miikddéséhez kothetd, és
el8szor a hatvanas években irtak le (Conrad és Hull, 1964; Baddeley, 1966). A fonologi-
ai kod alkotja a tarolas alapjat és a hasonl6 elemekhez hasonld kodok kothetok. A diffe-
rencidlas komplikaltabba teszi a felidézést, ezzel pedig az interferencia megjelenését
segiti eld.

Vizsgalatokkal kimutattak, hogy sszefiiggés van az olvasasi sebesség, a szohosszlisag
és az 1-5 szotagszamu szavak memorizalasaval kapcsolatos emlékezeti teljesitmény
kozott, amely azon keresztiil hat, hogy mennyire hosszii a hangzasi id6 (Baddeley,
Thomson és Buchanan, 1975). A szdhosszusagi hatast ugy tudjuk a legkdnnyebben
magyarazni, hogy a szavak hosszisaga befolyasolja a teljesitményt, tehat minél hosszabb
szavakat kell megjegyezniink, annal rosszabb lesz a teljesitmény, mert az emlékezeti
terjedelmet meghatarozza az, hogy mennyi elemet tudunk 2 masodperc alatt kiejteni.
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Ebbdl kovetkezik, hogy akik gyorsabban beszélnek, magasabb értékeket, vagyis jobb
teljesitményt érhetnek el a verbalis munkamemoriaval kapcsolatos feladatokban. A gye-
rekek esetében a beszédszervek és azok mozgékonysaganak érése, valamint az artikulé-
ci6 motoros részeinek fejlédése hozzajarul ahhoz, hogy a munkamemoria-kapacitasuk
ndvekedhessen. Hoosain és Salili (1988) kutatdsukban kimutattak, hogy a matematikai
eredmények és a szamterjedelmi feladaton elért teljesitmény kozott gyenge korrelaciod
talalhato, mely igazolja a munkamemoria szerepét a kognitiv folyamatokban. Ezen ered-
mények alapjan tehat feltételezhetd, hogy szoros kapcsolat van a fonologiai hurok, a
nyelv és a szamolas, fejszamolas kozott. Hoosain és Salili (1988), valamint Ellis és
Henneley (1980) vizsgalatukban kiilonbdz6 nemzetiségli személyeket vizsgaltak. Azt
talaltak, hogy a kinaiak szamterjedelme altagban 9,9, az angoloké atlagban 6,6, mig a
walesieké 5,8. Az eredményeket a szohosszisagi hatassal indokoltak meg: a kinaiak
eredménye azzal magyarazhato, hogy a szamneveket 6k ejtik ki a leggyorsabban. Az
angol és a walesi szamnevek szotagszam tekintetében ugyan egyformak, de a walesi
szamnevek f6leg hosszii maganhangzokbol allnak, ezért tobb iddbe telik azok nevét
kiejteni.

Az artikulacios kontroll, vagyis a fonoldgiai hurok jelenlétét bizonyitja az artikulacios
elnyomasi hatés is. Ez akkor fordul eld, ha hangosan vagy hangtalanul ismételgetiink
valamit, példaul mikdzben egy szo6- vagy szamlistat kell megtanulnunk. Tehat ha egy
emlékezeti feladattal parhuzamosan egy szot kell ismételgetniink, akkor az emlékezeti
kapacitas csokkenését figyelhetjiik meg. Az ismételgetés lefoglalja az artikulacids kont-
rollfolyamatokat, ezzel pedig megakadalyozza a fonologiai tarban levé elemek frissitését
¢és a vizualis elemek 4talakitasat fonologiai kodda, igy rontja a teljesitményt. Hatésa
fliggetlen attol, hogy mit kell a vizsgalati személynek ismételgetnie, viszont Baddeley és
munkatarsai (1975) vizsgalati eredményei kimutattadk, hogy az artikulaciés elnyomas
kizarolag vizualis ingerek esetében tiintette el a szohosszusagi hatast, auditoros bemuta-
tasnal nem tapasztaltak ilyet. Ez megdonti azt a kezdetleges vélekedést, hogy mind
auditoros, mind pedig vizualis inger érkezése esetén az artikulacios elnyomasi hatas tel-
jesen kitorli a szohosszusagi hatast. Baddeley, Lewis és Vallar (1984) tovabbi vizsgala-
tokban az artikulacios elnyomast az eldhivasnal és a bemutatasnal is hasznaltak. Az
eredmények alatdmasztottak a korabbi vélekedéseket (Baddeley, 2001).

A nem figyelt beszéd a fonologiai tarba keriilve karositja az emlékezeti megtartast.
Colle és Welsh (1976) vizsgalataban a kisérleti személyeknek vizualisan mutattak be
szamokat, amiket meg kellett tanulniuk, és ezzel parhuzamosan egy idegen nyelvii szo-
veget hallgattak. Annak ellenére, hogy a személyek nem értették a szoveget, a teljesitmé-
nylik leromlott. A vizualisan bemutatott szamtanulasi feladatban nyujtott teljesitményt
tehat erésen lerontjak a nem figyelt értelmes és értelmetlen szavak, mivel ezek bekertil-
nek a fonologiai tarba. Ertelmetlen szavak esetén a hatds azzal magyarazhato, hogy a
tarban a fonolodgiai informaciok raktdrozodnak, nem pedig a szemantikusak. Ha a nem
figyelt beszédnek jelentése is van, és a vizsgalati személyek értik a szoveget, akkor ez
elvonja a figyelmet, ami a teljesitmény tovabbi csokkenéséhez vezet. Ebben az esetben a
megjegyzés €s a szovegmegértés szinvonala is jelentés mértékben csokken. A nem
figyelt zajnak nincs ilyen hatdsa, még akkor sem, ha annak rezgésmintdzata azonos a
tatott ingerek esetén az artikulacios elnyomadssal eltiinik a nem figyelt beszéd hatasa, a
szO6hosszusagi hatas és a fonoldgiai hasonlosagi hatas is, mivel ebben az esetben az infor-
maci6 nem verbalis, hanem képi kod formajaban raktarozodik el.

A fonologiai hurok két alrendszerének vizsgalatara kiillonb6z0 neuropszichologiai
teszteket hoztak létre. Az artikulacids hurok ismétlésen alapuld dsszetevdjének vizsgala-
tara a szamterjedelem tesztet hasznaljak a leggyakrabban, a fonologiai tar terjedelmét
pedig az alszdterjedelem teszttel lehet a legjobban megbecsiilni. Ezek a tesztek megfele-
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16en jelzik az adott vizsgélati személy nyelvi produkciojanak szinvonalat is (Németh és
munkatarsai, 2001).

A verbalis munkamemoria szerepe a kognitiv fejlodésben

Szokincs-elsajdtitds

Tobb kutatasban igazoltak, hogy a fonologiai huroknak fontos szerepe van az anya-
nyelv és a szokincs elsajatitasaban (Gathercole és Adams, 1993, 1994; Baddeley és
Gathercole, 1989; Service és Kohonen, 1995; magyarul Racsmdny, Lukdcs, Pléh és
Kiraly, 2001; Racsmany, 2004). Gathercole és munkatarsai feltartak ennek egyik lehet-
séges mukodését: amikor uj szot tanulunk, a fonoldgiai hurok fenntartja az 0j sz6 repre-
szavainak elsajatitasanal segitséget nyujt, mind pedig az idegen nyelvek tanulasanal
(Hummel, 2002; Sanz, 2005). Service (1992) 9-10 éves finn anyanyelvi gyerckekkel
végzett kisérletében azt talalta, hogy az alszoismétlési feladatban nyujtott teljesitmény
megfeleld josloja az idegen nyelv elsajatitasanak.

Szintaktika

A fonologiai hurok a szintaktika fejlddésére is hatassal van. Adams és Gathercole
(2000) megallapitottak, hogy gyerekek esetében szoros kapcsolat van a verbalis munka-
memoria-teszteken elért teljesitmény és a szintaktikai feladatokban nyujtott eredmény
kozott. Azok a Osszetettebb kifejezéseket tudnak létrehozni. Speidel (1993) ezt azzal
magyarazta, hogy tovabb képesek megoérizni a felnéttek altal hasznalt kifejezéseket,
kijelentéseket, és igy azok késébb is aktivalddnak sajat kozléseik megformalasanal.

A verbalis munkamemoria-terjedelemnek tehat nagy szerepe van a szokincs elsajatita-
saban és mas hosszu tavu fonoldgiai reprezentaciok 1étrehozasaban (Racsmany, Lukacs,
Németh és Pléh, 2005).

Olvasas és olvasdstanulds

A fonologiai huroknak az olvasastanulas fejlodésében is szerepe van. Olyan gyerekek-
nél is megjelennek olvasastanulasi problémak, akik jo szocialis kornyezetben élnek és
atlagos az intelligenciajuk. Egyes kutatok valoszinisitik, hogy ezek hatterében a fonolo-
giai hurok probléméja all (Miles és Ellis, 1981). Nem egyértelmii azonban, hogy az
olvasasfejlodési deficitért az emlékezet, a fonoldgiai manipulacié vagy egy harmadik
tényez6 tehet6-e feleldssé. A fonoldgiai hurok befolyasolja az olvasastanulast, és megal-
lapithaté az is, hogy az olvasastanulas is javitja az emlékezeti terjedelmet és a fonoldgiai
teljesitményt, amelyek pedig tovabb ndvelik az olvasasi teljesitmény szinvonalat.

Perfetti és Goldman (1976) eredményei szerint a fonoldgiai hurok csak akkor keriil
elétérbe, amikor elkezdddik az olvasastanulasi folyamat. Jol és rosszul olvaso gyerekeket
vizsgaltak és megallapitottak, hogy nem lehetséges kozvetleniil megjosolni az olvasasi
szinvonalat az emlékezeti terjedelem alapjan. Lehetségesnek tartjak, hogy az egyéni
kiilonbségek hatterében a kdzponti végrehajté komponens talalhato.

Glanzer, Dorfman és Kaplan (1981) vizsgalataban, amikor a vizsgalati személyeknek
a mondatok olvasasaval parhuzamosan harmasaval kellett visszafelé szamolniuk, jelen-
tdsen leromlott a szovegmegértési teljesitményiik. Baddeley (2001) azzal magyarazta ezt
a teljesitménycsokkenést, hogy a visszafelé¢ szamolas leterhelte a kdzponti végrehajtot
vagy a fonologiai hurkot zavarta meg. Az alszoismétlési teszt eredményei j6 megjosloi
voltak az idegen nyelv és az olvasastanulas elsajatitasi sikerességének, mivel ezen szavak
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memorizalasa nagyobb mértékii fonologiai tudatossdgot igényel. Szoros kapcsolatot
mutattak ki a fonologiai emlékezet és a hanganalizis képessége kozott is, melyek megfe-
lel6 foku érettsége nélkiilozhetetlen feltétele a hatékony olvasastanulasnak.

Aritmetika/matematika

Szamos vizsgalat foglalkozott mar azzal a kapcsolattal, ami a munkamemoria és az
aritmetikai teljesitmény kozott van, de az eredmények még mindig bizonytalanok. Egyes
kutatok szerint a munkamemorianak dontd szerepe van a matematikai €s az aritmetikai
képességekben, valamint a fluens gondolkodasi folyamatokban, tovabba a mentalis sza-
molas folyamatanak elGsegitésében felndttek és gyerekek esetében is (Adams és Hitch,
1997; Logie, Gilhooly és Wynn, 1994).

Durand és munkatarsai 7 év 5 honapos és 10 év 4 honapos gyerekeken végzett vizsga-
latukban megallapitottak, hogy a szam-Osszehasonlitdé (’digit comparison’) feladaton
nyujtott teljesitmény és a verbalis képességek eldrejelzik az aritmetikai készségeket, mig
a fonéma-athuzas ("phoneme deletion’) feladata és a verbalis képességek jol eldrevetitik
az olvasasi készségeket. A fonémaathuzas képessége dontd fontossaginak tiinik az olva-
sastanulasban (Durand, Hulme, Larkin és Snowling, 2005).

Iskolai teljesitmény

Azonfeliil, hogy nyilvanvalé a munkamemoria szerepe a szamtani feldolgozasban ¢és a
nyelvi megértésben, a felnétt életuton keresztiiliveld vizsgalatok erés kapcsolatot talaltak a
munkamemoria kapacitasa €s szamos intellektualis képesség kdzott, mint példaul az utasi-
tasok kovetése, a jegyzetelés, az iras, az érvelés és a komplex tanulds, melyek erételjesen
befolyasoljak az iskolai eldmenetelt (Gatehercole, 1999; Engle és mtsai, 1999).

Tanuldsi nehézségek

Gathercole és Pickering (2000) felhivtak a figyelmet arra, hogy az egyes munkame-
moria-teszteket hatékonyan lehet alkalmazni a tanuléasi zavarokkal kiiszkddd gyerekek
diagnosztizalasara is. A 6—7 évesek munkamemoria-teszteken (példaul: hallasi mondat-
terjedelem-teszt, olvasasiterjedelem-teszt) nyujtott teljesitménye jo prediktora lehet a
késobbi gyenge iskolai eredménynek, mig a fonoldgiai rovid tavi memoria kapacitasa
onmagaban nem bejoslo értékli (Pickering és Gathercole, 2004). Tobb év is lehet azok-
nak a gyerekeknek az elmaradésa, akiknek nyelvi zavarokkal kell szembenézniiik a
mindennapok sordn. McNamara ¢s Wong (2003) vizsgalatabol kideriil, hogy azok az
egyetemistak, akik tanulasi nehézségekkel kiizdenek, rosszabbul teljesitenek a munka-
memoria-teszteken, mint a kontrollszemélyek. A szovegértési, kovetkeztetési képességek
¢és a nagyobb munkamemoria-kapacitas kozott szoros kapcsolat talalhatod, amely a koz-
ponti végrehajtd kapacitasanak mértékére utalhat (Oakhill, Yuill és Parkin, 1986).

Nyelvi megértés

Baddeley és munkatarsai vizsgalatokat végeztek olyan betegeken, akiknek a rovid tavi
memoridja specifikus deficitet mutatott. Bizonyitékokat talaltak arra, hogy a munkame-
morianak szerepe van a nyelvi megértésben is (Baddeley és munkatdrsai, 1987; Baddeley,
Gathercole és Papagno, 1998). Szilard kapcsolat talalhato tehat a komplex munkamemo-
ria és az ezt méro teszteken nyujtott teljesitmény, valamint a beszélt, illetve az irott nyelv
megértése kozott (Daneman és Merikle, 1996; Leather és Henry, 1994). A vizsgalatok
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eredményei azt latszanak alatamasztani, hogy valodi oksagi kapcsolat van koztiik (Engle
és mtsai, 1999).

Akik jobb eredményeket érnek el a munkamemoria-teszteken, nagyobb eréforras all
rendelkezésiikre, hogy felépitsenek és elemezzenek egy mondatszerkezetet, és a mondat-
feldolgozas soran tobb lehetséges magyarazatot is tudnak kezelni (Németh, 2002). Egy
magyar nyelvii vizsgalatban a munkamemoria és a morfoldgiai komplexitas kozott talal-
tak Osszefiiggést: minél komplexebb egy sz6 morfoldgiai struktiiraja, annal inkabb sziik-
ség van a munkamemoria leterhelésére (Németh, Ivddy, Mihdltz, Krajcsi és Pléh, 2006).

Wassenberger, Hurks, Hendriksen, Feron, Meijs, Vles és Jolles (2008) 361 6vodas és
altalanos iskolas gyerekkel végzett vizsgalatukban a komplex nyelvi megértés tekinteté-
ben fejlodést allapitottak meg a sebességben €s a pontossagban az életkor eldrehaladasa-
val. Az eredménynek azt mutattadk, hogy a nyelvi megértés pontossaga a 6. osztalyig
fejlodik, mig sebességének fejlodése a 7. osztalyig eltart. Megallapitottak tehat, hogy a
komplex nyelvi megértés a korai serdiilokor elétt még nem teljesen kifejlett.

A munkameméria neuropszicholégiai vonatkozasai

2. dbra. A munkamemoria neuropszichologidja

Az utobbi évtizedben egyre tobb figyelem iranyult a nyelvi zavarok pontos természe-
tének felderitésére és a megkésett nyelvi fejlodés korai azonositasanak lehetdségeire. A
kutatasok kimutattdk a komplex verbalis munkamemoria deficitjét a specifikus nyelvi
karosodas (régi nevén fejlédési diszfazia, angolul Specific Language Impairment, SLI)
esetében. Montgomery tobb vizsgalatabol is kideriil (1asd példaul: Montgomery, 1995,
2000a, 2000b, 2002), hogy SLI-os gyermekeknél a tarolasi kapacitadsban nincs kiilonbség
a kontrollcsoporthoz képest, viszont azokon a teszteken, ahol az informacié manipulaci-
ojara is sziikség van, rosszabbul teljesitenck.

Ellis Weismer és munkatarsai is hasonlé eredményre jutottak, mint Montgomery (lasd
példaul: Ellis Weismer és Evans, 2002; Ellis Weismer, Evans és Hesketh, 1999). Olyan
kisgyermekek teljesitményét hasonlitottak dssze életkor alapjan illesztett kontrollcsoport-
tal, akiknek késik a nyelvfejlodésiik. Emellett egy tjabb tanulmanyban fMRI-vel azt is
kimutattak, hogy SLI-os gyermekeknél alacsonyabb az aktivacio azokon a teriileteken,
melyek a figyelmi és emlékezeti folyamatokban szerepet jatszanak (Ellis Weismer, Plante,
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Jones és Tomblin, 2005). Ezek az eredmények kiilondsen fontosak a nyelvi fejlédés segité-
se szempontjabol, mert ramutatnak arra, hogy érdemesebb lenne a gyermekek munkame-
kusan csak a nyelvre korlatozodo feladatokat gyakoroltatni. Montgomery és Evans (2009)
vizsgalatukban megallapitottdk, hogy az SLI-zavarban szenvedd iskolaskort gyerekek
esetén az egyszerl és az Osszetett nyelvtan megértése is mentalisan megterheld feladat, ami
jelentés munkamemoria-készletet igényel. Alloway és Archibald (2008) kutatasukban azt
az eredményt kaptak, hogy az SLI-zavaros csoport teljesitményében csak a verbalis rovid
tava emlékezeti teszteken és a munkamemoria-teszteken volt megfigyelheté karosodas.
Riccio, Cash és Cohen (2007) kimutattak, hogy az SLI-zavaros gyerekek csokkentett ver-
balis kapacitassal rendelkeznek annak érdekében, hogy az auditoros informaciot feldolgoz-
zak, megszervezzék és fenntartsak a munkamemoriaban.

Figyelmi/hiperaktivitasi zavarral kiizdé (Attention Deficit / Hyperactivity Disorder,
ADHD) gyermekeknél, illetve felndtteknél is kimutattak a komplex verbalis munkame-
moria deficitjét, amely erésen korrelalt a hallas utdni megértéssel (Martinussen, Hayden,
Hogg-Johnson és Tannock, 2005), és ami Martinussen és Tannock (2006) véleménye
szerint figyelmi deficit esetén még erdteljesebben kimutathato.

A szamterjedelem-teszten ezek a személyek a kontrollcsoport szintjén teljesitettek,
ami jelzi, hogy a deficit nem a tdroldsban van, hanem az informéciok manipuldlasaban
(MclInnes, Humphries, Hogg-Johnson és Tannock, 2003; Cornoldi, Marzocchi, Belotti,
Caroli, Meo és Braga, 2001) — akarcsak a nyelvi zavarok esetében is.

A hallasi mondatterjedelem-teszt hasznos eszkdznek bizonyul a demenciak diagnoszti-
kéajaban is. Welland, Lubinski és Higginbotham (2002) Alzheimer-tipusi demenciaban
szenvedd betegekkel végeztek vizsgalatot, melybdl kideriilt, hogy a beszElt nyelv megérté-
se, kiilondsen a részletek megértése és a kovetkeztetés sériilt ezeknél a személyeknél, s
teljesitményiik korrelalt a munkamemoria-kapacitassal (korai és kozéps6 stadiumban is).

Williams-szindromas betegeknél a verbalis és téri képességek disszociativ sériilése
figyelhet6 meg (Vicari, Bellucci és Carlesimo, 2003). Verbalis munkamemoria-kapacité-
suk és nyelvi képességeik atlagosnak mondhatoak, de téri munkamemoriajuk teljesitmé-
nyében jelent6s karosodds mutathatd ki, minddssze néhany elem tarolasara képesek
(Racsmany, 2004).

Veliik ellentétben a Down-koros gyerekek a téri-vizualis feladatokon értek el Iényege-
sen jobb teljesitményt (Wang és Bellugi, 1994; Jarrold, Baddeley és Hewes, 1999;
magyarul Racsmdny, 2004). Ezeknél a gyerekeknél karosodott verbalis munkamemoriat
talaltak a kutatok, és az Uj szavak tanulasiban is nehézségeik voltak (Jarrold, Thorn és
Stephens, 2009).

A munkameméria fejlodése és hatasa a kognitiv folyamatok miikodésére

Jelent6s kiilonbség figyelheté meg a munkamemoria egyes alrendszereinek fejlodésé-
ben (Baddeley, 2001; Smith és Jonides, 1998; Gathercole, 1999). Fontos kiilonbséget
tenniink az életkori valtozasokat illetden a verbalis (fonologiai hurok) és a komplex
munkamemoria fejlédése kozott, mivel eltérd sajatossdgokat figyelhetiink meg a két
rendszer esetében. A munkamemoria komponenseinek fejlédési iiteme jelentsen eltér
egymastol. Mig a fonologiai hurok kapacitasanak névekedése hamarabb véget ér, addig
a komplex munkamemoria-feladatokkal (hallasi mondatterjedelem, olvasasi terjedelem)
mért komponensek fejlédése lassabb, és az dregkori leromlas is jobban megfigyelhetd
(Carpenter, Miyake és Just, 1994; Gathercole, 1999; Németh, 2006). Case, Kurland és
Goldberg (1982) szerint azért nd aranyosan a gyerekek életkoraval a munkamemoria-
kapacitas, mert a képességeik fejlédésével kevesebb eréforrasra van sziikségiik az infor-
macid feldolgozasahoz, és igy tobb er6forras marad a tarolashoz (Németh, 2006).
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A fonoldgiai hurok kiilonb6zé mérdeljarasait haszndlva kimutattdk, hogy a verbalis
munkamemoria-teszteken nyujtott teljesitmény az életkorral egyiitt né (Gathercole és
Adams, 1994; Baddeley és mtsai, 1998). Azt feltételezik, hogy a kapacitasnovekedés
hatterében az ismétlési mechanizmusok atalakulasa all. A munkamemoria-teszteken a
gyerekek elért teljesitménye 8 éves korig erés ndvekedést mutat, azutan pedig mar foko-
zatos fejlodés figyelhetd meg 11-12 éves korig, amikor is a fejlodés titeme lassul 16—17
éves korig. Ennek a profilnak kivételét képezi a hallasi mondatterjedelem-teszten elért
teljesitmény (komplex munkamemoria-méré eljaras), mivel itt 9—13 éves korban is mere-
dek emelkedést figyelhetiink meg. Ez arra utal, hogy a komplex munkamemoria hosz-
szabb fejlédési peridduson megy keresztiil (Gathercole, 1999; Gathercole, Pickering,
Ambridge és Wearing, 2004).

Chiappe, Hasher ¢és Siegel (2000) 19 éves korra teszik a komplex munkamemoria-ka-
pacitas fejlodésének végét. Cowan (1992, 1994) vizsgalatdban megéallapitotta, hogy az
emlékezeti el6hivas soran a 4 és 8 év kozotti gyerekek egyre kevesebb sziinetet tartanak
az egyes szavak kozott, tehat az ismétlés adott id6 alatt gyorsabba valik, melynek egyéni
eltérései erésen 0sszefiiggnek a munkamemoria-teszteken elért eredménnyel. A téri-vizu-
alis munkamemoria kapacitasanak novekedése 5 éves kortol 11 éves korig egyenletes,
azutan pedig csdkken, de egészen felndttkorig megfigyelhetd a fejlodés.

Szinte minden verbalis feladatban megfigyelhet6 négyéves kor utdn a szoéhosszusagi
hatas, mivel ez befolyasolja a szavak kiejthet6ségét. Az emlékezeti kapacitast meghata-
rozza, hogy mennyi elemet tudtunk sikeresen frissiteni, mieldtt az elhalvanyulas beko-
vetkezik. Azt, hogy mennyi elemet tudunk frissiteni, meghatarozza az artikulacio sebes-
sége és a szavak kozti sziinetek hossza (Hoosain és Salili, 1998). Fiatalabb gyermekek
felidézési zavaranak okaként a nyomelhalvanyulast nevezhetjiik meg, mivel 6k még az
informaciok frissitéséhez nem hasznaljak az ismétlést, és ennek kovetkeztében 1,5-2
masodpercen beliil megtorténik a nyomelhalvanyulas (Gathercole, 1999). Mas kutatok
vizsgalatai is aldtamasztjak azt a feltételezést, hogy 8 éves kor utan a szavak kiejtési
sebessége (artikulacids sebesség) nagymértékben 6sszefligg a munkamemoria kapacita-
saval (Henry, 1991; Cowan, 1994).

Barrouillet, Gavens, Vergauwe, Gaillard ¢s Camos (2009) vizsgalatot végeztek egy
korabbi modell (Time-Based Resource-Sharing Model) alapjan (Barrouillet, Bernardin
és Camos, 2004), amelynek alapfeltevése az volt, hogy az emlékezet ujraaktivalja az
elhalvanyulé emléknyomokat, miel6tt azok végleg eltiinnének. 5 és 14 év kozotti gyere-
keknél figyelték meg azt, hogy milyen szerepe lehet az ujraaktivalasi folyamatnak a
munkamemoria kapacitasanak eltéréseiben. Ezek a gyerekek alkalmazzak a szerialis
kontrollt, és megallapitottak, hogy a reaktivalasi folyamat hatékonysaga 7 éves kortol
egészen késo serdiildkorig novekszik. Serdiildkorban a komplex munkamemoria teljesit-
ményének névekedése szoros kapcsolatban all a végrehajto és a figyelmi funkciok érésé-
vel, amely a frontalis teriiletek fejlédési folyamatainak eredményeként jelentkezik.
10-17 éves kor kozott az emlékezeti teljesitmény mintegy 10 szazalékkal nd.

Iskolaskorban a felidézési hibak nagy részének okaként az interferenciat nevezhetjiik
meg, a nyomelhalvanyulés szerepe ebben a korban mar csdkken. Azért, hogy a gyerekek
sajat tanuldsukat konnyebbé tegyék, kiilonbdzd emlékezeti mddszereket alakitanak ki
maguknak ebben az életkorban (Wagner, 1974; Cole, 2006; Gathercole, 1999). A 7 évnél
fiatalabb gyerckek esetén gyengébb felidézési teljesitményhez vezethet az, hogy még
nem tudjak atalakitani a vizualis informaciokat verbalissa. Az iskolaskoru gyerekek tel-
jesitménye a verbalis munkamemoria-feladatokban novekszik, amely a javulé fonoldgiai
tudatossaghoz és a temporalis diszkriminacio fejlodéséhez kapcsolodik. Ezek segitségé-
vel konnyebben és jobban tudjak kddolni az informacioét, amely jobb teljesitményt ered-
ményez (Gathercole, 1999).
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Brown (1999) szerint a 8 évnél iddsebb gyerekek emlékezeti terjedelme tovabb fejlo-
dik, ami ugy jelenik meg, hogy el6hivaskor kevesebb szerialis hibat vétenek. Id6sebb
gyerekek egyidejileg tobbféle modalitasban is tudjak kddolni az informaciokat. Ez javit-
ja a koéd mindségét, és megjelenik egy ujabb emlékezeti forma, az epizodikus emlékezet.
Ebben az életkorban nd az informaciofeldolgozasi sebesség, valamint figyelmiik id6tar-
tama és annak terjedelme alkalmassa valik arra, hogy az iskolaban a feladatokat elvégez-
z€k, a tandri utasitdsokat, magyardzatokat kovessék. A feldolgozasi folyamatok sebessé-
ge és eredményessége serdiilékorban né, ami hatassal van a tarolas eredményességére is.
A feldolgozasban és a tarolasban jelentkez6 egyéni eltérések allanddsulnak, amire a
figyelmi folyamatok egyéni kiilonbségei szolgalnak magyarazatul.

A magyar nyelvii kutatasok koziil Németh (2002) vizsgalatat emliteném meg, melyben
a munkamemoria fejlédésének és a mondatmegértésnek a kapcsolatat tanulmanyozta, s
megallapitotta, hogy gyermekeknél az oniitemezett olvasassal mért megértés munkame-
moria-hatasokat mutat. A keresztmetszeti vizsgalatokbol kideriil, hogy ez a hatas eltiinik
az ¢életkor novekedésével és a nyelvi megértés készségszintlivé valasaval.

Chiappe és munkatarsai (2000) szerint megallapithatd, hogy az életkor névekedésével
a komplex munkamemoria-teszteken hamarabb és nagyobb mértékii teljesitménycsokke-
nés jelentkezik, mint a verbalis munkamemoria esetében. Ennek hatterében az allhat,
hogy a komplex munkamemoriaért felelds agyi teriiletek szenzitivebbek az dregedésre,
tehat hamarabb megmutatkozik a deficit a teljesitményben, mig a verbalis és téri munka-
memoria esetén a romlas kezdete késébbre tehetd.

A fonologiai rovid tivii meméria és a komplex (verbalis) munkamemoria
méroéeljarasai

A munkamemoria kapacitasainak mérésére tobb tesztet is kidolgoztak. Ezek a tesztek
mas-mas komponenseket mérnek a munkamemorian beliil (Gathercole és Pickering,
2000, magyarul Németh és mtsai, 2001; Racsmdny és mtsai, 2005). A megjegyzendd
elemek altalaban nem fiiggnek 6ssze egymassal, ennek segitségével ki lehet zarni a hosz-
sz tavi emlékezet hatdsait. A vizsgalati személyeknek a megjegyzett elemeket rovid
id6n beliil kell visszamondaniuk. A valasztévonal ott huzhat6 meg a teljesitményben,
ahol a felidézés mar nem pontos. A memoriakapacitas az a szint, amig az adott egyén a
legtobb elemet tokéletesen fel tudja idézni (Nemeth, 2006).

1. tablazat. A munkamemoria méréeljarasai

Teéri-vizualis Fonologiai hurok

vazlattomb (téri-vizudlis Kézponti végrehajto (fonoldgiai rovidtavii (Komp ex,) .
P , ’ , munkamemoria
rovidtavii emlékezet) emlékezet)
. . Alszo-ismétlés teszt Hallasi
Corsi-kocka teszt N-et vissza feladat SZO-ISMELIES fesz .
(Non-word repetition) mondatterjedelem-teszt
Mintazatterjedelem-teszt " . Szamterjedelem-teszt Szamlalasi terjedelem
Betiifluencia-teszt
(VPST) teszt
Térkép-tesztek Wisconsin Kartyaszor- Szoterjedelem-teszt Forditott
P tirozas Teszt (WCST) (recall of words) szamterjedelem-teszt
Random szamgeneralas Olvasasiterjedelem-teszt

Szdamterjedelem-teszt (Digit Span)

A verbalis munkamemoriat leggyakrabban a szamterjedelem-teszttel vizsgaljak,
melyet elsdként Jacobs (1887) dolgozott ki. Egészséges személyek munkamemoria-ter-
jedelme 7 +/- 2 elem (Miller, 1956; Baddeley, 2001). A teszt megtalalhaté a Wechsler-
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féle intelligenciatesztben is, mely jelentdés mértékben ndvelte alkalmazasi korét, ezaltal
népszerliségét is. A Digit Span sztenderdizalt, magyar nyelvii valtozatdit Racsmany és
munkatarsai (2005) dolgoztak ki.

Olvasasiterjedelem-teszt (Reading Span)

Az olvasasiterjedelem-tesztet Daneman és Carpenter dolgozta ki 1980-ban. Ez egy
komplex (verbalis) munkamemoria-feladat, amely a feldolgozo és tarold elemeket egy-
forman terheli. Baddeley és Hitch (1986) munkamemoria-modelljében a fonoldgiai
hurok és a kdzponti végrehajtd egyiittesét hivatott mérni. Népszerii vizsgalati eszkdznek
szamit, mivel remekiil bejosolja a szovegmegértési feladatokban elért teljesitményt
(Daneman és Carpenter, 1980). A Reading Span sztenderdizalt, magyar nyelvii véaltoza-
tat Racsmany és munkatarsai (2005) dolgoztak ki.

Halldsi mondatterjedelem-teszt (Listening Span)

A hallasi mondatterjedelem-teszt szintén Daneman és Carpenter (1980) nevéhez fiiz6-
dik. A teszt nagyon hasonlit az olvasasiterjedelem-teszthez. Eredetileg azért dolgoztak ki,
hogy még olvasni nem tudé gyermekek komplex munkamemoria-feladatokon nyujtott
teljesitményét is tudjak mérni. Az eredeti angol nyelvi teszt azdta széles korben hasznalt
mérdeljarassa valt a nyugati orszagokban. A teszt remekiil alkalmazhato az életkori val-
tozasok vizsgalatara, példaul a munkamemoria-kapacitas gyermekkori fejlédésének vagy
az Oregedés hatasanak feltérképezésére, emellett szamos kutatas bizonyitja a teszt diag-
nosztikai értékét példaul nyelvi zavarok, tanulasi nehézségek korai azonositdsaban.
Magyar nyelvl valtozatat Janacsek, Tanczos, Mészaros és Németh (2009) dolgozta ki.

Alszo-ismétlési teszt (Non-word repetition Test)

Az alszoismétlési tesztben a vizsgalati személynek egyre hosszabb, értelmetlen szava-
kat kell hallas utdn megismételnie. Az alszavak megegyeznek a vizsgalati személy anya-
nyelvének fonoldgiai szerkezetével. Az azonnali visszamondas miatt nem torténik,
ismételgetés, artikulacios frissités, ezért elsésorban a fonoldgiai tarat terheli ez a feladat
(Racsmany és munkatarsai, 2005, Németh és munkatdrsai, 2000).

Forditott szamterjedelem-teszt (Backward Digit Span)

A forditottszam-terjedelem-tesztben a vizsgdlatvezetd szamokat olvas fel, a szamok utan
1 masodperces sziinetet hagyva. A vizsgalati személynek az a feladata, hogy a szamokat az
elhangzas sorrendjével ellentétesen, vagyis ,,visszafelé” mondja vissza. Egy szamsoron
beliil a szamok nem ismétlédnek, és véletlenszer( sorrendben szerepelnek. Egy adott terje-
delemhez négy kiilonbdz6 szamsor tartozik. Mivel itt a verbalis informacié rovid ideja
a munkamemoria mérdeljarasai kzé sorolando, bar nincs sziikség olyan nagy feldolgozasi
kovetelményekre, mint példaul a hallasi mondatterjedelem-teszt (Conway, Kane, Bunting,
Hambrick, Wilhelm és Engle, 2005; Hutton és Towse, 2001) esetében.

Szdamldlasiterjedelem-teszt (Counting Span)

A szamlalasiterjedelem-teszt (Case és mtsai, 1982) a munkamemoria méréeljarasa.
Elénye, hogy korabbi életkorban is felvehetd, amikor mar kialakult a gyermek szamlala-
si képessége, valamint hogy magasabb szintii matematikai képességek hianyaban is fel-
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vehetd, példaul olyan személyekkel, akik kimaradtak az iskolai oktatasbol, vagy bizo-
nyos foku nehézségekkel rendelkeznek ilyen téren (lasd diszkalkulia).

A teszt soran sotétkék koroket és négyzeteket, valamint sarga kordket mutatunk a
szamitogép képernydjén a kisérleti személyeknek. Az a feladatuk, hogy egyesével, han-
gosan szamoljak meg, hogy hany sotétkék kort latnak a képen, ismételjék meg ezt az
utolsd szamot és jegyezzék meg. Két kép utan vissza kell mondaniuk a megjegyzett sza-
mokat a bemutatas sorrendjében. Ez a szdm mindig 2 és 8 koz¢é esik, és egy szdmsoron
beliil nincs ismétlédés, valamint nem fedezhetd fel semmilyen logikai szabalyszeriiség
abban, hogy hogyan kovetik egymast a szamok. Tovabba fontos kikotés, hogy amint
befejezték a szamolast, rogton ki kell mondaniuk az eredményt, valamint, hogy amint
megjelenik a kdvetkezd kép, rogton kezdjenek el szamolni, nem tarthatnak kozben szii-
netet, ezzel id6t hagyva az ismétlésre. Annyi pontot ér el a személy, ahany szamot helye-
sen vissza tudott mondani maximalisan. Ha nem sikeriilt az els6 két szam visszamondasa,
egy pontot kap az adott sorozatra. A szamlalasi terjedelem végsé értékét a harom sorozat
eredményének atlaga adja, amely maximalisan 6 lehet, mivel hat elembdl all a leghosz-
szabb szdmsorozat (14sd: Janacsek, Gyiire, Fekete, Filep és Németh, el6késziiletben).

Miiveletiterjedelem-teszt (Operation Span Task)

A miveletiterjedelem-tesztet Turner és Engle (1989) fejlesztette ki mint a munkame-
moria vizsgalatat lehetdvé tevo 1j eljarast. Hatranya, hogy 8—9 éves kor el6tt nem vehe-
t6 fel, mivel viszonylag stabil szamlalasi képességhez kotott. A feladat soran egyszerii
matematikai egyenleteket kell hangosan megoldania a vizsgalati személyeknek, majd
eldonteni, hogy helyes-e a végeredmény, €s felolvasni az egyenlet utani szot. A magyar
szavak kivalasztasanal iigyeltiink arra, hogy mindegyik sz6 két szotagbdl alljon, koriil-
beliil egyforma gyakorisagu legyen, és ne keriiljon egymas mellé két hasonlé hangzast
vagy hasonlo jelentéssel bird szd, amelyek konnyen asszocialodhatnak. A valaszokat
szoban kérjiik vissza a kisérleti személyektdl. Két egyenlet utan fel kell idézniiik a sza-
vakat a bemutatas sorrendjében. Ezutan harom egyenlet kovetkezik, tehat harom szot kell
memorizalni €s visszamondani. A sorozat végén mar hat szot kell megjegyezni, ha végig
sikeriilt a vizsgalati személyeknek visszamondaniuk helyes sorrendben a szavakat. Hiba
esetén egy 0 sorozat kovetkezik, 6sszesen harom. Ennél a feladatnal is fontos kikotés,
hogy az egyenletek kozott nem tarthatnak sziinetet a résztvevok, rogton szamolniuk kell,
amint megjelenik az ujabb egyenlet. A szamlalasi terjedelem teszthez hasonloan alakul a
pontozas. A végso értéket itt is a harom sorozat atlaga alapjan hatdrozzuk meg (lasd:
Janacsek és mtsai, el6késziiletben).

A komplex (verbalis) munkamemdria méréeljarasainak alkalmazasi lehetoségei a
diagnosztikaban

Az iskolaban sok olyan feladat van, ami egyszerre igényli az 11j informaciok feldolgo-
zasat és az eldzetes ismeretekhez valo integraldsat. Ilyen iskolai feladatok példaul hall-
gatni egy masik beszEl6t, irds kdzben kigondolni a kovetkezd szovegrészt vagy fejben
szamolni. A komplex munkamemoria-tesztek is hasonld kovetelményeket allitanak: az
masztja, hogy a komplex munkamemoria-teszteken nyujtott teljesitmény jo bejosloja a
tanulasi nehézségeknek (lasd példaul: Gathercole és Pickering, 2000; Pickering és
Gathercole, 2004; McNamara és Wong, 2003).

Gathercole és Pickering (2000) 6 és 7 éves gyermekeknél vizsgalta a munkamemoria-
kapacitas és az iskolai elérehaladas kapcsolatat. Az altaluk felvett tesztek: a szamterjede-
lem-, a forditottszam-terjedelem-, az alszoismétlési teszt, a hallasi mondatterjedelem-
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2. tablazat. Fonologiai RTM és munkamemoria-tesztek

Meéréeljaras Vizsgalt funkcio Feladat Helyes valasz
Szimterjedelem-teszt | Fonologiai RTM | Megegyeant visszamondani somrendben | 7 5 g
PL:,,7-2-9-1
Alszoteszt Fonoldgiai RTM Meg]egy,ezm, VlSSZE}'l’l’l Ond,?m »,sémernyegvéterec”
PL.: ,,sémernyegvéterec
. . Megjegyezni, visszamondani forditott
th.r‘(i;t;’t;izfmz't Fonolégiai RTM sorrendben L6947
erjedeiem-es PL:,4-9-6-17
Elolvasni, megjegyezni, visszamondani
sorrendben. Pl.:
-Mikor az alapos takaritasnak vége lett,
Olvasasiterjedelem- - az épiilet 0sszes emeletén megsziint az illat
Munkamemoria ez . P
teszt altalanos rossz illat. gitar
,»A miivészeti igazgat6 kozolte a hires
zenésszel, hogy a gyengébb teljesitmény
ellenére jar neki a gitar.”
I/H, megjegyezni, visszamondani
sorrendben. Pl.:
Hallasi mondat- , . |»Avarrénd altal gyakran hasznalt eszkoz| ,,igaz” ,,0116
. Munkamemoria P s £
terjedelem-teszt az oll6. ,,hamis kavé
,»A madarak csérében mindig sok a
kavé.”
I/H, megjegyezni, visszamondani
Miiveletiterjedelem- Munkameméria sorrendben. PI.: »igaz”’ ,banan
teszt (Operation Span) »(10/2)—3 =2 banan” ,hamis” | kocsma”
(6 *3)—7=13 kocsma”
Egymas utan kovetkez6 abrakon
Szamlalasiterjedelem- . megszamolni a sotétkék koroket, majd a szamolasok
. Munkamemoria . - . . . .
teszt (Counting Span) sorrendben visszamondani a szamolasok végeredménye
végeredményét.

teszt, valamint a téri-vizualis vazlattomb mérdeljarasai. Eredményeik szerint az iskola-
ban rosszabbul teljesiték jelentésen gyengébbek a komplex munkamemoria (hallasi
mondatterjedelem) ¢és a téri-vizualis feladatokban, mint atlagosan teljesité tarsaik. E
tesztek jo eldrejelzoi lehetnek a gyenge iskolai teljesitménynek, mig a fonologiai hurok
mérdeljarasai dnnmagukban nem prediktiv értékiiek. Gathercole és Pickering (2000)
szerint a téri-vizualis vazlattomb feladatai azért jartak egylitt er6sen a gyenge iskolai
teljesitménnyel, mert ezekben is sziikség van az informacid tarolasa mellett annak mani-
pulaciodjara is, mint ahogy példaul a hallasi mondatterjedelem-feladatban is.

Pickering és Gathercole (2004) specidlis tanulasi igényekkel rendelkez6 gyermekek
munkamemoria-teljesitményét is tanulmanyoztak. Négy csoportba soroltak a gyermeke-
ket: altalanos tanulasi nehézség, nyelvi-beszédzavar, irds-olvasas zavarai és egyéb visel-
kedéses zavar alapjan a munkamemoria minden komponensét. A viselkedéses zavarral
kiizd6k atlagosan teljesitettek a vizsgalatban minden munkamemoria-mérd eljarasnal,
ami jelzi, hogy problémajuk nem kognitiv természetii, mig a masik harom csoport telje-
sitménye gyengébb volt az egészséges kontrollcsoport képest. Az eredmények 6sszhang-
ban vannak az elképzeléssel, hogy a munkamemoria komponenseinek specifikus szerepe
van a tanulas tAmogatasaban.

A komplex munkamemoria-tesztek diagnosztikai értéke felndtteknél is jelentOs.
McNamara és Wong (2003) kutatasabol kideriil, hogy tanulasi nehézségekkel kiizdd
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egyetemistak rosszabbul teljesitenek a hallasi mondatterjedelem-teszten, mint a kontroll-
személyek, ami arra utal, hogy problémaik hatterében munkamemoria-deficit all; a min-
dennapi munkamemoria-feladatokon is rosszabbul teljesitettek (példaul egy tancepizod
felidézése, konyvtari esemény el6hivasa, gyakran latott dolgok el6hivasa, példaul
McDonald’s-jel), ami mutatja, hogy nem a feladat komplexitasa okozza a gyengébb tel-
jesitményt.

Osszefoglalas

Szamos olyan feladattal talalkozhatunk az iskoldban, amikor egyszerre van sziikség az
0j informaciok feldolgozasara és ezen informaciok elézetes ismeretekhez illesztésére. Illyen
iskolai feladatok példaul részt venni egy beszélgetésben, a tandran figyelni és jegyzetelni,
iras kozben kigondolni a kovetkez6 szovegrészt vagy fejben szamolni. A komplex munka-
memoria mérdeljarasai is hasonld kdvetelményeket allitanak: az informacio tarolasa mel-
lett fontos szerepe van a feldolgozasnak is. Szamos kutatés alatimasztja, hogy az itt bemu-
tatott munkamemoria-teszteken nyujtott teljesitmény jo bejosloja a tanulasi nehézségeknek,
ami segitségiinkre lehet abban, hogy idejében felismerjiik és diagnosztizaljuk az egyes
fejlodési és tanulasi zavarokat, és hatékonyan végezhessiik az iskolai fejlesztést, tehetség-
gondozast. Hasznos eszkdzként szolgdlnak tovabba a munkamemoria differencialtabb
mérésére a kiilonbozo életkori csoportokban, kiilonds tekintettel a fejlédéspszichologiai és
az Oregedéssel egytitt jard kognitiv valtozasok vizsgalatara.

A neuropszichologiai tesztek mind idegrendszeri, mind funkcionalis szinten jobban
koriilhataroltak, mint a korabban hasznalatos tesztek, ezért pontosabb diagnosztikat tesz-
nek lehetéve és ennek kdvetkeztében specifikusabb fejlesztési programok dolgozhatok ki
az iskolakban, nevelési tanacsadokban, fejleszté kozpontokban.
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Varga Szabolcs

DE, BTK, Szocioldgia és Szocialpolitika Tanszék

A tarsadalmi hattér hatasa a
kozépiskolai diakok kapcsolatteremto
képessegere

Dolgozatom témdja a kapcsolati toke dtérokitése. Arra keresem a
vdlaszt, hogy - hasonloan a kulturdlis és gazdasdgi tokéhez - a
kapcsolati toke is vijratermeli-e 6nmagdt generdciorol generdciora.
Aki alacsonyabb tdrsadalmi poziciobol kezdi életet, vajon a
gazdasdgi és kulturdlis token kiviil a kapcsolati tékéhez is
nehezebben fog hozzdférni? Erre a kérdésre az oktatdsi rendszeren
beliil kialakitott kapcsolathdlozat vizsgdlatdval kerestem a vdlaszt,
osszehasonlitva a munkds- és nem munkdsszdarmazdsii didkok
csoportjdt. Az dsszehasonlitdshoz sziikség volt a ,munkdsszdrmazds”
definidldsdra, amit a dolgozatom céljdnak megfeleloen és az eddigi
munkds-definiciok figyelembeuvételével alkottam meg.

z eredményekbdl kideriilhet, hogy a kapcsolati téke ,,viselkedése” a mai magyar
tarsadalomban eltér-e a tobbi tékefajtatol, vagy a kulturalis és gazdasagi tékéhez
hasonléan generaciorol generaciora ujratermeli-e Gnmagat.

Bevezetés

A tarsadalmi hattér iskolai teljesitményre gyakorolt hatdsaval Magyarorszagon is ren-
geteg tanulmany foglalkozott. Ezek egyik k6z0s vonasa, hogy tarsadalmi hattéren a sziil6
vagy sziillok legmagasabb iskolai végzettségét értették, nem pedig osztalyhelyzetét
(Pusztai, 2005; Andor, 2001). A masik kozds vonas benniik az, hogy még az ilyen érte-
lemben vett tarsadalmi hatteret sem vizsgaltak a szociometriai poziciéval sszefiiggés-
ben, csak az iskolai teljesitménnyel kapcsoltak 6ssze. Mas vizsgalatok azonban, amelyek
a szociometriai pozici6 indikatorait probaljak felderiteni, erés hatast tulajdonitanak az
iskolai teljesitménynek (Kolominszkij, 1967), igy kdzvetlen vizsgalat nélkiil ugyan, de
mindenképp feltételezhetd, hogy kapcsolat van a tarsadalmi hattér és a szociometriai
pozici6 kozott. Ez azonban csak részben fedi le dolgozatom témajat.

A témaban tehat nem tortént empirikus vizsgalat, csupan feltételezni lehet az dsszefiig-
gést a sziilok osztalyhelyzete és a szociometriai pozicid kozott. Ez azonban csak feltéte-
lezés, amely bizonyitasra szorul. Erre a lehetséges Osszefiiggésre probaltam fényt derite-
ni 2009-ben végzett kutatdsom soran.

A konkrét 6sszefliggés vizsgalata azért fontos, mert a magasabb tarsadalmi pozicidk
elérésében a klasszikus tékefajtak koziil a kapcsolati tékének is szerepe van (Bourdieu,
1986). A sziilok iskolai végzettsége és a gyermek iskolai teljesitménye kozotti kapcsola-
tot foleg olyan szempontbol vizsgaltak, hogy miként megy végbe az oktatasi rendszeren
keresztiil a tarsadalmi poziciok jratermelddése, az oktatas hogyan korlatozza a mobili-
tast. Ez a megkdzelitési mod azonban csak a kulturalis t6két veszi alapul mint a tarsadal-
mi pozicid feltételét (Bourdieu, 1978). Abbol kiindulva, hogy a szociometriai pozicio a
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késébbi kapcsolati tdke alapjaul szolgél, dolgozatom a kapcsolati toke atdrokitésére
koncentral. A dolgozat alapjat képez6 kutatas tehat hianyp6tlo jellegii.

A kapcsolati toke ujratermelédésével kapesolatban sok kérdés meriil fel. Vajon ugyan-
ugy megy-e végbe, mint mas tékefajtak esetében, tehat generaciorol generaciora 6roklo-
dik? Esetleg minden generacionak ujra ki kell alakitania kapcsolati halgjat, tehat ,,tabula
rasa”-rol beszélhetiink? Egyiitt jar-e a kapcsolati tOke a masik két tokefajta birtoklasaval,
a kulturalis és gazdasagi tékével, vagy azoktdl teljesen fliggetlen? Van-e kapcsolat — akar
pozitiv, akar negativ — a kulturalis és kapcsolati tOke kozott? A kérdést az oktatasi rend-
szerre szlikitve: vajon a jobb tanulok tobb vagy kevesebb kapcsolatot alakitanak-e ki,
mint tarsaik?

Dolgozatom hipotézisei a kovetkezok:

1. A munkésszarmazast kozépiskolasok szociometriai pozicidja szignifikdnsan kisebb,
mint nem munkdsszarmazasu tarsaiké.

A tarsadalmi hattér és tovabbtanulasi szandék Osszefiiggését vizsgald kontextualis
elemzés (Fényes és Pusztai, 2004) eredményei alapjan sziikségesnek tartom a dolgozat
altal vizsgalt Osszefliggést is kontextualisan megkdzeliteni. Az emlitett tanulmanybol
kideriil, hogy azokban az osztalyokban, ahol az értelmiségi szarmazasa tanuldk talnyo-
mo tobbségben vannak, a tobbiek tovabbtanulasi kedve nagyobb, mint mas osztalyokban
a nem értelmiségi szarmazasu didkoké. Ezért kiilonitem el a szakmunkasképzo intézete-
ket, szakkozépiskolakat és gimnaziumokat, igy masodik hipotézisem a kdvetkez6:

2. A kiilonbség a két szarmazasi kategoria atlagos szociometriai pozicidja kozott a
gimnaziumban a legnagyobb, a szakkozépiskolaban kisebb, a szakiskolaban pedig a
legkisebb.

Nagyon fontos alapkdve a kutatasnak a feltételezés, miszerint az oktatasban kialakitott
kapcsolati toke meghatarozza, vagy legalabbis hatdssal van a felnéttkori kapcsolati toké-
re, amely a tarsadalmi pozicio egyik indikatora. Ezt a feltételezést a kapcsolati tokével és
az oktatasi rendszerrel foglalkozo ,,klasszikus™ és ,,mai” kutatasok is igazoljak. Bourdieu
kifejti, hogy ,,a kapcsolathalo azoknak az egyéni vagy kollektiv beruhazasi stratégiaknak
a terméke, amelyek tudatosan vagy ontudatlanul olyan tarsadalmi kapcsolatok megte-
remtésére és fenntartasara iranyulnak, amelyek elobb-utobb kozvetlen haszonnal kecseg-
tetnek” (Bourdieu, 1986). Eszerint a kapcsolati halo fontos szerepet jatszik a tarsadalmi
pozicié megszerzésében. Ez a hatas az oktatas differencialodasaval er6sodott (Fukuyama,
1999), hiszen az oktatasi rendszerben szerzett tudas, nyelvezet és kapcsolatok meghata-
rozzak a késobbi tarsadalmi helyzetet, és ezaltal generaciorol generaciora Ujratermelik a
tarsadalmi poziciokat. (Bourdieu, 1978, 1986; Fukuyama, 1999).

Az els6 részben a dolgozatban hasznalt fogalmak jelentését jarom koriil. Sziikséges
elséként a szociometriai pozici6 definidlasa. Szerencsére ezzel a kérdéssel sokat foglal-
kozik a szociometriaval kapcsolatos irodalom (Kolominszkij, 1967; Mérei, 2006), igy a
definialas nem jelent elméleti problémat. A munkasfogalom meghatarozasa tobb problé-
mat okoz. A termelési szerkezet atalakulasa megvaltoztatta a munkassag életmodjat
(Szalai, 2005), ezért a régi definiciok Gjragondolésra szorulnak. A munkas definicioja
tehat a legkényesebb és legnagyobb koriiltekintést igényld téma.

A masodik részben Osszefoglalom azokat a kutatasokat, melyek a szociometriai
pozicié okaival foglalkoztak. Ezeket foleg szovjet kutatok végezték a 60-as, 70-es
években. A kutatdsokra ranyomja bélyegét, hogy az akkori Szovjetunidban teljesen
mas volt a tarsadalmi berendezkedés €s a normarendszer, mint napjainkban, és érezhe-
td, hogy a publikaciokra hatassal volt az akkori politikai elvaras a kutatokkal szemben.
Mindezek ellenére kelld koriiltekintéssel jol hasznalhatok ezek a cikkek. Késobb is
eldkeriilt ez a vizsgalati téma, de sajnos kevés kvantitativ vizsgalat foglalkozik a szo-
ciometriai pozicioval, féleg pszicholégusok vizsgaltak, inkabb annak eredményeire,
mint okaira koncentralva.
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A harmadik egységben a mar definidlt fogalmakbdl valtozokat képzek, hogy ezeket a
fogalmakat mérni lehessen. Ez a munkaegység nagy figyelmet kdvetel a kutatdtol, hiszen
a hibas operacionalizalas a teljes kutatast veszélyeztetheti. Ha nem azt mérem meg, amire
kivancsi vagyok, csak hibas lehet a végeredmény.

A negyedik részben leirom az adatfelvétel koriilményeit. A kérddiveket harom, kiilon-
boz0 tipusu iskolaban kérdeztem le: a Baross Gabor Szakiskolaban, az Erdey-Gruz Tibor
Vegyipari Szakkozépiskolaban és a Bocskai Istvan Gimnaziumban. Az elsé kettd debre-
ceni, tehat nagyvarosi, a harmadik hajdiboszérményi, tehat kisvarosi iskola. Itt szamolok
be arrdl is, milyen engedélyekre volt sziikség a felvételhez, milyen szabalyokat kellett
betartani ahhoz, hogy jogilag korrekt legyen a lekérdezés.

A dolgozat az adatok elemzésével és a kovetkeztetések levonasaval zarul. Arra proba-
lok valaszolni, hogy milyen hatassal van a szarmazas a kozépiskolas didkok szociomet-
elemzése utan megkapjuk a valaszt arra, hogy a kapcsolati toke hasonldéan 6roklédik-e,
mint a gazdasagi és kulturalis, vagy teljesen masképpen viselkedik.

Fogalmak

»Szociometriai pozicio”

Szociometriai pozicion a diak kapcsolati slirliségét értem, azt, hogy a diak a k6zossé-
gen beliil milyen megbecsiilésnek drvend.

A szociometriai poziciot sajnos nem sokan mérték valtozoként. Altalaban a pszicholo-
gia foglalkozott vele, mivel a tartdsan alacsony pozici6 0sszefiigg a korai mentalhigiénés
problémakkal, személyiségzavarokkal (Kolominszkij, 1967). Az egyetlen vizsgalat, ahol
magas mérési szintli valtozoként torténik a szociometriai pozicid mérése, Kolominszkij
szovjet tudos vizsgalata, melyben a szociometriai pozicio lehetséges okait kutatja fiata-
lok kérében (Kolominszkij, 1967). O sajnos nem foglalkozik az osztalyhelyzettel, inkabb
csak pszichologiai jellemzokkel, személyiségtipusokkal és a tanulmanyi eredménnyel.
eredményeket kozli.

A szociometriai pozicié mint valtozé meghatarozasa tehat nem fordul elé tul gyakran
a szakirodalomban. Célszer(i a vizsgalat nézpontjabol kiindulva meghatarozni olyan
indikatorokat, amelyek jol mérik ezt a fogalmat. Err6l azonban késdbb, az operacionalizalas
soran irok bovebben.

Dolgozatomban a kovetkezoképpen definidlom a ,,munkas” €s a ,,nem-munkas” termi-
nusokat: munkdésok azok, akik munkaerejiik aruba bocsatasabol élnek vagy éltek, de ezen
beliil sem ,,iranyitastechnikai”, sem mas szellemi szempontbdl nem téltenek vagy toltot-
tek be vezetd poziciot. Nem tekintem munkasnak az el6z6 definicion kiviil eséket, tehat
mindenki mast.

Nagyon fontos megjegyezni, hogy a dolgozatban hasznalt ,,munkas” terminoldgia nem
egyezik a koznyelvben hasznalt ,,munkas” sz6 jelentésével. Nem egyezik jelentése a
,kalapacsos” munkas képével, aki kék overallban nehéz fizikai munkat végez, mely
képre az ,,utca embere” a munkas szo6 hallatan asszocial.

Munkasszarmazas

Miutan megfogalmaztam, milyen logika szerint csoportositom az egyéneket foglalko-
zasuk, termelési hierarchidban elfoglalt helyiik alapjdn a munkas és nem-munkés katego-
riakba, sziikséges definidlnom azt is, hogy az egyes diakok mi alapjan tekinthet6k mun-
kas-, illetve nem munkasszarmazastnak.
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Az eddigi vizsgalatok, amelyek a didkok hatterét allitottdk parhuzamba tanulmanyi
eredménytikkel, tovabbtanulasi szandékukkal stb., f6leg az apa tulajdonsagait vették
alapul (Pusztai, 2004). Jellemz6 példaul a didk kulturalis hatterének meghatarozésa az
apa legmagasabb iskolai végzettsége alapjan. A gazdasagi hattér esetében mindkét sziild
jovedelmét vagy a csalad vagyonat veszik alapul (Pusztai, 2005).

A szarmazas megallapitasaban én mégis egy harmadik modszert hasznalok. Mivel a
kapcsolatok kialakitasat befolyasolé kommunikacios képesség, nyitottsag stb. a szociali-
zacio soran alakul ki az egyénben (Mérei és V. Binét, 2004), célszeriinek latom annak a
szlilének az osztalyhelyzete alapjan besorolni a didkokat, amelyik nagyobb szerepet jat-
szott a szocializacido azon részében, amikor ezek a ,kapcsolatteremt6” tulajdonsagok
kialakultak. Ezért hasznosnak tartom egyénenként kiilonvalasztani, melyik sziil6 gyako-
rolt nagyobb hatést a szocializaci6 soran. Ezt a kérddivben (lasd: Fiiggelék) a ,,Melyik
sziiléddel toltesz el tobb id6t?” kérdéssel hatdrozom meg.

A leirtak alapjan tehat munkasszarmazastunak tekintem azokat a diakokat, akiknek az
a sziilgje, akivel altalaban t6bb 1d6t tolt, munkasszarmazasi. Nem munkasszarmazasu-
nak tekintem az 0sszes tobbi diakot.

Elozetes kutatasok

Puuszaar (idézi Kolominszkij, 1967, 397-398. 0.) kutatasaiban a foglalkozas hatasat
it hasonlitotta 0ssze a tanar foglalkozastiak gyermekeivel. Eredményei azt mutatjak,
hogy a tanarok gyermekei nagyobb valdszinliséggel érnek el magas szociometriai statust
osztalyukban, mint masok. A tanarok gyermekeinek 16,6 szdzaléka, ezzel szemben az
orvosok gyermekeinek 4,5 szdzaléka, a mérnokok gyermekeinek 12,7 szazaléka, a gép-
kocsivezetok gyermekeinek 6,2 szazaléka magas statusu sajat osztalyaban.

A szerz6 a szociometriai poziciot meghatarozo indikatorokat elemezve a kovetkezdvel
magyarazza az eredményt: a tanarok gyermekei atveszik sziileiktdl a vezetdi viselkedés
modelljét, tovabba tajékozottsaguk és altalanos tudasuk meghaladja osztalytarsaikeét.
,»Ezek a gyerekek kora gyerekkoruktol fogva elsajatitjak azt a képességet, hogy miként
kell a vezetdi szerepben viselkedni. A vezetdre hallgatnak a tobbiek, néha félnek tdle,
leggyakrabban azonban nem szeretik. Ennek megfeleléen a tanarok gyermekeinek emo-
cionalis kedveltsége is alacsonyabb az atlagosnal.”

Emiatt az érdekes, ellentmondasos kovetkeztetés miatt Puuszaar kutatasat (idézi
Kolominszkij, 1967) biraltak, mondvan: nem veszi figyelembe, ,,hogy a tanar sziil6 az adott
iskolaban tanit-e vagy sem, €s hogy az életkori kiilonbségre sem fordit elég figyelmet”.
A kutatas azon eredményét azonban senki nem vitatta, hogy a foglalkozas és a szociomet-
riai pozicid Osszefligg (Kolominszkij, 1967), és hogy ennek okai a szocializacio soran a
sziil6kto] atvett tulajdonsagok, ismeretek (Mérei és V. Binét, 2004; Olih Orsi, 2005).

A sziilok legmagasabb iskolai végzettségének pozitiv hatasat a didk tanulmanyi ered-
ményére szamtalan vizsgalat kimutatta. A tarsadalmimobilitas-vizsgalatok ramutattak,
hogyan termeli Ujra az oktatdsi rendszer a gazdasagi és kulturalis t6két generaciorol
generaciora (Bourdieu, 1978). A magas végzettségli sziil6k gyermekei elénnyel keriilnek
be az oktatasi rendszerbe, és elénnyel is keriilnek ki onnan. Magasabb a tovabbtanulni
szandékozok aranya a magas végzettségi sziilok gyermekei kozott, az otthonrol hozott
kulturalis elény megmarad, vagy ez az elény tovabb nd az oktatasi rendszerben, és
késobb a fiatal az oktatasi rendszert elhagyva magasabb tarsadalmi statust ér el.

Sajat kutatdsom azonban letért az ilyen tipusu dsszefliggések keresésének utjarol. Arra
kerestem a valaszt, hogy ez a kulturalis el6ny, mely birtokosainak az oktatasi rendszerbdl
kikeriilve nagyobb hozzaférést biztosit a gazdasagi javakhoz, emellett eredményez-¢
jobb és tobb kapcsolatot, tehat tobb kapcsolati tokét. Ahhoz, hogy erre a kérdésre valaszt
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kapjak, az oktatési rendszeren beliil kialakitott s ,,tovabbvitt” kapcsolatokat hasonlitom
Ossze kiilonboz6 szarmazasu didkok csoportjainal. Elsé hipotézisem az volt, hogy a nem
munkdésszarmazastak, tehat a tarsadalmi szempontbol elényosebb szdrmazast didkok
tobb kapcsolatot alakitanak ki az osztalyban, ezaltal tobb kapcsolati tokét képesek
tovabborokiteni késobbi életiikre, mint munkasszarmazasu tarsaik. A szociometriai pozi-
ci6 okait elemz6 vizsgalat (Kolominszkij, 1967) arra enged kovetkeztetni, hogy a tanul-
manyi eredmény pozitiv hatassal van a szociometriai poziciéra. Ez a hatas azonban nem
altalanos, hanem csak bizonyos szociometriai dimenzidkban fejti ki pozitiv hatasat.

A tanulmdnyi eredmény és a szociometriai pozicio 0sszefiiggése

Kiricsuk 1964-es (idézi Kolominszkij, 1967) altalanos iskolai kutatdsa a tanulmanyi
aktivitas hatasat az életkor fliggvényében vizsgalta. Kimutatta, hogy a tanulmanyi akti-
vitas hatasat a szociometriai pozicidra életkori dinamika jellemzi, mas életkort oszta-
lyokban kiilonb6z6 a hatas. Tanulmanyi aktivitason a szerz6 a diak tanulmanyi feladatok-
ban kifejtett aktivitasat, szorgalmat érti, nem a konkrét tantargyi érdemjegyeket, azokbol
szamitott valamilyen mutatot. Az ily moédon mért aktivitas els6tél harmadik osztalyig
egyre novekvo hatést fejt ki a tanulo tarsas helyzetére. Ez a hatas nemcsak az életkortol
fligg, hanem a tanari hozzaallastdl is. Azokban az osztalyokban, ahol a tanar megkovete-
li az orai aktivitast, oktatoi eszk6zokkel probalja serkenteni azt, ez az aktivitas jobban
meghatarozza a tarsas poziciot, mint ahol a szorgalmat nem feltétleniil varjak el a gyer-
mekektdél. Ennek oka, hogy az aktivitas tanar altali megkovetelése csoportnormava teszi
az ilyenfajta viselkedési formakat, igy az azokat gyakrabban kifejt6 didkok népszertisége
magasabb lesz.

Ezt az eredményt Szlavina (idézi Kolominszkij, 1967, 393. 0.) is megerdsiti két évvel
késdbbi vizsgalataban: ,,A kisiskolas gyermeknek az osztalyk6zosségben elfoglalt helyét
a tanulmanyi eredmény olyan mértékben befolyasolja, amilyen mértékben a gyermek
eleget tesz a tanar altal tamasztott kovetelményeknek. Ha a tanar valamilyen okbol nem
koveteli meg a gyermekektdl, hogy jobban tanuljanak, a kozosség sem fogja ezt a kove-
telményt tdmasztani tagjaival szemben. A nem elég jo, s6t rossz tanulmanyi eredmény
ebben az esetben nem befolyasolja a gyermek tarsas kapcsolatait, nem hat a kozdsségben
elfoglalt helyére.” Tehat altalanositva a kimutatott eredményt minden korosztalyra, azt
mondhatjuk, hogy a tanulmanyi aktivitas annal er6sebben hatarozza meg a diak szocio-
minél inkabb a csoportnorma része.

Masodik hipotézisem szempontjabol ez a megallapitas azért fontos, mert elméleti
sikon alatamasztja azt. En is azt feltételezem, hogy a magasabb presztizsii iskolatipusok-
ban, ahonnan t6bb diak kivan tovabbtanulni, ,,fontosabb” a didkok szdmara a tanulmanyi
eredmény, jobban részévé valik az egyes osztalyok csoportnormajanak a tanulmanyi
aktivitas, igy a jobb tanulok, szorgalmasabb didkok jobb szociometriai pozicioban van-
nak. Mivel a sziil6 iskolai végzettsége ¢s a diak tanulmanyi eredménye kozotti kapcsolat
mar kimutatott (Pusztai, 2005; Fényes és Pusztai, 2004), a leirtak alapjan feltételezhetd,
hogy a szarmazés nagyobb hatassal van a szociometriai pozicidra a magasabb presztizsii
iskolatipusokban.

Szlavina emlitett vizsgalatanak masik eredménye, hogy noha a tanulmanyi eredmény
Iényegesen befolyasolja a tanulok szociometriai helyzetét, maradéktalanul nem hataroz-
za ezt meg (Kolominszkij, 1967).

Kolominszkij (1967) kimutatta, hogy a tanulmanyi eredmény nem direkt modon fejti
ki hatasat, hanem kozvetetten. Nem azért baratkoznak szivesen osztalytarsukkal a dié-
kok, mert annak jo a tanulmanyi eredménye, nem ettdl lesz népszerii egy diak.
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Szinyickaja (idézi Kolominszkij, 1967) adatai szerint a vizsgalt osztalyokban a tanulok
olyan tulajdonsagok, személyiségi vonasok, amelyeknek koszonhet a jO vagy rossz
tanulmanyi eredmény. A személyes tényezok koziil, melyek egyiitt jarnak a jo tanulmanyi
eredménnyel, kiilondsen kiemelkedik a ,,feleldsségteljes viszony az osztaly tanulmanyi
iigyeihez”.

Mind a tanulmanyi eredmény és a szociometriai pozicid, mind pedig a tanulmanyi
aktivitas, szorgalom, feleldsségtudat €s a szociometriai pozicio Osszefiiggésével foglal-
kozé tanulmanyok kiemelik, hogy a hatas a két valtozo k6zott nem egyiranyd. Nemcsak
a tanulmanyi eredmény vagy az aktivitas hatarozza meg a tarsas helyzetet, hanem fordit-
va: a hosszl tdvon fennmaradoé tarsas helyzet is meghatarozhatja, milyen lesz a tanulo
tanulmanyi eredménye, mennyire lesz aktiv az orai feladatok végrehajtasa soran. Ezt a
hatast kiilondsen fontos figyelembe venni a bukas okainak kutatasanal.

A személyiség hatdsa a szociometriai poziciora

Mint mar sz6 volt réla, a tanulmanyi eredmény korantsem az egyetlen tényezo, amely
Osszefiiggésbe hozhatd a szociometriai pozicioval. Az emberek kapcsolati készsége,
kapcsolatkialakitasi képessége legfoképpen a személyes tulajdonsagokon mulik. A szo-
ciometriai pozici6 igy nagyban fiigg az egyén temperamentumatol is.

Iljina (idézi Kolominszkij, 1967) vizsgalataiban felsé tagozatos lanyok csoportjainak
flegmatikus didklanyok csoportjait vizsgalta. A szangvinikus lanyok gyorsan létesitenek
kapcsolatot, de kapcsolataikban erds fluktuacié tapasztalhato, barati koriik folyamatosan
valtozik. A flegmatikusok lassabban létesitenek kapcsolatot, de barati koriik stabil, a
kiépitett kapcsolataik tartosak. Téarsas megnyilvanulasaikat tekintve a szangvinikusok
gyorsan, a flegmatikusok lassan reagalnak az 6ket ért megnyilvanulasokra. A vizsgalat
azt is vizsgalta, az egyes csoportokba tartozo egyének milyen tarsasagban érzik jol magu-
kat. A szangvinikusok nem idegenkednek a szokatlan helyzetektdl, ismeretlen, 0] tarsa-
sagban is képesek otthonosan mozogni, kapcsolatokat kialakitani. A flegmatikusok 1j
tarsasagban kellemetleniil érzik magukat, legszivesebben megszokott koriikkben tartdz-
kodnak. Iljina (idézi Kolominszkij, 1967) eredményei alapjan tehat feltételezhet, hogy a
szociometriai pozicioval Osszefiigg a diak altalanos személyisége, hiszen a szangvinikus
diakok tarsas intenzitasban feliilmuljak flegmatikus tarsaikat, ezaltal atlagos szociomet-
riai poziciojuk is magasabb.

Valtozok mérése

A szociometriai pozicio mérése

Visszatérve sajat kutatdsomra, a szociometriai pozicié megtervezésében abbol indul-
tam ki, hogy a kutatas céljanak megfelelden az altalanos kritériumok hasznalata célszert,
mert a hosszl tava, iskola utan is fennmarado6 kapcsolatok mérésére vallalkoztam. Ezért
dontottem két altalanos kritérium hasznalata mellett. Az egyik a késébbi kapcsolattartas
kritériuma, a masik az altalanos szimpatia kritériuma.

Az altalanos kritériumokat harom kérdéssel mértem. A kérdéiv (lasd: Fuggelék) K2
kérdése az elsd kritériumot, a késobbi kapcsolattartas kritériumat méri: ,,Ki az az osztaly-
tarsad, akivel szerinted 10 év mulva is tartani fogod a kapcsolatot?”. Azért valasztottam a
tizéves idoszakot, mert attdl tartottam, hogy ennél kisebb id6szak til spontdn valasztast
eredményezett volna (a didk kivalasztja a jelenlegi baratait), ennél nagyobb id6szak viszont
belathatatlan egy kozépiskolas diak szamara (,,ki tudja, mi lesz 20 év mulva...”).
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A K3 és K4 kérdések az altalanos szimpatia kritériumat mérik. Altaliban, amikor tobb
kérdés mér egy kritériumot, a kérdések tobb szempontbdl kozelitik meg a vizsgalandd
témat, példaul az egyiittélés kritériumat szoktdk mérni a padtarsbdl, az egyiittlakasbol
(példaul egy osztalykirandulason), a tanulocsoportbdl stb. kiindulva. En azonban a maso-
dik kritériumot, az altalanos szimpatia kritériumat nem két szempontbdél, hanem hierar-
chikusan szeretném mérni. LehetOséget szeretnék adni a valaszadonak, hogy osztalytar-
fejezhesse ki (barat/haver). Ezt azért tartom fontosnak, hogy arnyaltabb képet kapjak az
osztalyon beliili, tartosnak igérkezo (altalanos kritériumokkal mért) kapcsolathalorol.

A felmérés el6tt fontos kijeldlni a vizsgalandd csoport hatarait, amelyen beliil fel
kivanjuk térképezni a kapcsolathalot. Célszer lenne ezt a hatart minél tdgabban meghuz-
ni, igy minél tobb informacidéhoz jutnank az egyén kapcsolatair6l. Ez azonban pragmati-
kus okokbol sajnos nem lehetséges, igy a gyakorlatban altalaban a formalis kozosség lesz
a kutatas egysége, hiszen ez a kézenfekvd, a jol koriilhatarolhatd (Mérei, 2006). A kuta-
tasomban ¢én is az iskolai osztalyt tekintettem vizsgalando kdzosségnek.

A szociometriai kérdésekre valaszként adhato nevek szamat nem limitaltam. Ez szin-
tén fontos a kapcsolathalé minél pontosabb feltérképezése miatt. Limitalt szamu vélasz-
lehetdség esetén azok, akiknek kiterjedt ismeretségi, barati koriik van, nem tudnak teljes
valaszt adni, ,,benniik marad” néhany név, ami pontatlanabba teszi a kérddivek alapjan
rajzolt kapcsolathalot (Mérei, 2006).

A didkok személyiségi jogainak betartasat kiemelten kezeltem, az osztaly minden tagja
kodot kapott, és a kodszammal kellett valaszolni a kérdésekre. A megbizhatosag miatt
fontos, hogy a didkok ne tudhassak meg egymas valasztasait, mert ez a csoport atrende-
z6dését is jelentheti, egyes didkok méltosagat pedig megsértené (Mérei, 2006). Ezért
szigoruan iigyeltem arra, hogy egymas valaszait ne tudhassak meg a tanuldk, a kitdltés
soran ne beszéljék meg a valaszokat, ne lathassak egymas kérdoivét.

A kolesonosségi tablak alapjan az egyes tanulokra az 1. tablazatban lathatod valtozok
értékeit szamoltam ki.

1. tablazat. A szociometriai pozicio indikatorai

Indikator leirdsa Indikator neve
Kolesonds hossza tava kapcesolatok (késébbi kapesolattartas kritériuma alapjan) Ml
Kolesonds barati kapesolatok (altalanos szimpatia kritériuma alapjan) M2
Kolesonds haveri kapcsolatok (altalanos szimpatia kritériuma alapjan) M3
Jelolt hosszu tava kapcsolatok M4
Jelolt barati kapcsolatok M5
Jelolt haveri kapcsolatok M6
Kapott hosszu tava kapcsolati jeldlés M7
Kapott barati kapcsolati jelolés M8
Kapott haveri kapcsolati jelolés M9
Hany személlyel van kdlcsonos kapcsolata M10
Hany személyt jelolt dsszesen Mll
Hany személy jelolte Osszesen M12

Mint lathato, a két kritérium harom kérdése alapjan 12 indikatort allitottam fel. Ezek

crer

szélesebb halmazat alkalmazni, hogy a valtozé minél finomabban, minél pontosabban
meg tudja mutatni az egyén helyzetét.
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Kolominszkij (1967) nem emliti, milyen indikatorok alapjan dolgozott a szociometriai
helyzet mérésénél. Mivel a szociometria alapvetden pszicholdgiai eljaras, a hangsulyt a
kutatasok tobbsége a kvalitativ elemzésre helyezi (Mérei, 2006). Sajat kutatasomban
azonban az adatok kvantitativ elemzésére vallalkoztam. Szerencsére van olyan forras,
amely kvantitativ szempontbol kozeliti meg az eljarast, és részletesen leirja a szociomet-
riai vizsgalatban el6forduld valtozokat és kiszamolasukat (Petrusek, 1972). Ennek alap-
jén dontdttem a fentebb felsorolt valtozok mellett.

Az 1. tablazatban szerepld indikatorok koéziil az M1, M4 és M7 indikatorok a kérd6iv
K2 jell, azaz ,,Ki az az osztalytarsad, akivel szerinted 10 év mulva is tartani fogod a
kapcsolatot?” kérdésére adott valaszra épiilnek. Az M1 a kolesonds, tehat a jelolt altal
viszontjeldlt kapcsolat, az M4 csak a jeldlt, az M7 indikator pedig csak a kapott jelolések
szamat mutatja. Ezek az indikatorok tehat a késobbi kapcsolattartds kritériumat mérik.

Az M2, M5, M8 indikatorok mérése a K3, azaz ,,Az osztalytarsaid koziil kit tekintesz
baratodnak?”, az M3, M6, M9 indikatorok mérése pedig a K4, azaz ,,Az osztalytarsaid
koziil kit tekintesz haverodnak?” kérdésre adott valaszok alapjan torténik. Ezek az indi-
katorok az altalanos szimpatia kritériumat mérik.

Az M10 indikator mindkét kritériumot méri. Ez az indikator azért fontos, mert azt
méri, mennyire Kiterjedt az egyén ismeretségi kore. Az eddigiek csak az egyén kapcsola-
tainak, illetve jeloléseinek szamat mérték. Mivel két egyén kozott tobbszords kapcsolat
is lehet (kiilonb6z6 kritériumok szerint), ezért az el6z6 indikatorok csalokak lehetnek, ezt
kiiszoboli ki az M10 indikator.

Ugyanez igaz az M11 és M 12 indikatorokra, amelyek szintén a jeldlt, illetve az egyént
jelold személyek szamat mérik, nem pedig a jel6lések vagy a kapott jeldlések szamat, igy
a kapcsolati halé méretét mérik, nem az intenzitasat.

A szarmazds mérése

A szarmazas megallapitasahoz eldszor is tisztazni kell, melyik sziilé foglalkozasa
hatarozza azt meg. Mivel nem egyértelmi a kutatasok alapjan, melyik sziilének nagyobb
a befolyasa a kapcsolatteremtd képesség kialakitasaban, azt tartom a legmegfelelobb
mddszernek, hogy valassza ki maga a kérdezett, melyik sziildvel tolt tobb idot, feltéte-
lezve, hogy szocializaciojaban annak nagyobb a szerepe, aki tobb id6t tolt vele. Munkas-
szarmazasunak tekintettem azt a diakot, akinek az a sziilgje, akivel altalaban tobb id6t
tolt, munkasszarmazasi. Nem munkasszarmazasunak tekintem az Osszes tobbi diakot.
Az SZ1, azaz ,Melyik sziiloddel toltesz el tobb id6t?” kérdés ezért szerepel a kérddivben
(1asd: Fiiggelék). A tovabbi, munkasszarmazast mérd indikatorok mar mind erre a sziil6-
re vonatkoznak.

A munkasszarmazas megallapitasara indikatorokat dolgoztam ki, amelyek dolgozatom
¢élnek, vagy éltek, de ezen beliil sem ,,irdnyitastechnikai”, sem mas szellemi szempontbo6l
nem toltenek vagy toltdttek be vezetd poziciot. Nem tekintem munkésnak az el6z6 defi-
nicion kiviil eséket.)

A szarmazas tehat kétértékii valtozo, amelynek méréséhez harom indikatort hasznalok.
Ezek a kovetkezok: (1) iskolai végzettség (a kérddiv SZ2 kérdése), (2) a foglalkozas
(SZ3 kérdés) és (3) a termelési hierarchiaban betoltdtt hely (SZ4 kérdés).

Az indikatorok tobbértékii, ordinalis valtozok. Az iskolai végzettség kategoriai: 8§ alta-
lanosnal kevesebb, 8 altalanos, szakmunkasképzo vagy szakiskola, szakkdzépiskola,
gimnazium, féiskola, egyetem. Kozvetleniil nincs sziikség a munkasszarmazas megalla-
pitasahoz erre az indikatorra, mégis sziikségesnek tartottam mérni az iskolai végzettsé-
get. Erdekes kutatasi lehet6ségeket rejt, gondoljunk csak arra, hanyan dolgoznak mun-
kasként diplomaval. De errdl bévebben az eredmények elemzésekor.
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Ez a kategorizalas megfelel a mddszertani gyakorlatnak, talan az szorul magyarazatra,
hogy kiilon kategoriat alkot az egyetem és a foiskola. Azért tartottam fontosnak, hogy a
fels6foku végzettségii sziiloket is kiilon kategoriakra lehessen csoportositani, mert ez
lehetéve teszi a legmagasabb iskolai végzettség cizellaltabb mérését.

A foglalkozasi kategoriak mar tobb magyarazatot igényelnek. Ugy kellett kialakitani a
kategoriakat, hogy az indikator egyértelmii valaszt adjon a definici6 egyes pontjaira. A
foglalkozasbdl ki kell deriilnie, az illetd a munkaereje bérbeadasabol él-e, fizikai vagy
szellemi munkat végez-e, aktiv-e vagy inaktiv. A kdvetkez6 kategériakat alkalmazom:
fizikai alkalmazott, szellemi alkalmazott, vallalkozo, nyugdijas, munkanélkiili, egyéb.
Az egyéb kategoriara foként azért volt sziikség, mert a probakérdéiv alapjan kideriilt,
hogy a didkok altaldban tisztdban vannak a preferalt sziil6 foglalkozasaval, de tdbben
nem tudtak egyértelmiien besorolni a sziil foglalkozasat az elsd 6t kategoriaba. Ebben
az esetben beirjak a foglalkozast az egyéb kategoridba, és az adatfeldolgozas sordn én
sorolom be a foglalkozast.

A termelési hierarchidban betoltott hely indikatorat harom kategoria alkotja. Az els6
kettd, a beosztott és a kdzvetlen munkairanyité munkasszarmazast, a harmadik, kozvetett
termelésiranyitd6 nem munkasszarmazast jelez. A kérdésnek azonban csak nem-vallalko-
76 sziilok esetében van értelme. A felallitott munkasdefinicié alapjan a vallalkoz6 sziil6
gyermekét nem munkéasszarmazasunak tekintem.

Modszertan

A vizsgalat mintajaba 15 osztaly keriilt be, minden képzési tipusbol — szakmunkaskép-
70, szakiskola, gimnazium — 0t-6t osztaly. A mintavételi eljaras tehat valdszinliségi,
rétegzett. Az osztalyokat véletlenszertien valasztottam ki a két debreceni (Baross Gabor
Szakiskola, Erdey-Gruz Tibor Vegyipari Szakkozépiskola) és a hajduboszérményi (Bocs-
kai Istvan Gimnazium) intézmény osztalyai koziil. Abbol indultam ki, hogy a kapcsolat
nem fligg a teriileti jellegt6] (Kolominszkij, 1967), a kutatas eredményei nemcsak Debre-
cenre ¢s Hajduboszorményre vonatkoznak, sziikségtelen tehat mas varosok iskolait is
megkeresni, tekinthetjiik teljes populacionak az orszag Osszes kodzépiskolai osztalyat,
ahol mar kialakult stabil osztalykdzosség. A mintdba nem vettem be olyan kilencedikes
osztalyokat, amelyek tanuloi négyéves képzésben vesznek részt, mivel ezek 1j kozossé-
gek, és az osztalyok stabil szociometriai halojanak kialakulasahoz sziikség van egy évre
(Mérei, 2006). Az eredmények tehat csak stabil osztalykozosségekre vonatkoznak majd.
Azért tartom fontosnak, hogy ne keriiljenek be a vizsgalatba kiforratlan osztalykozossé-
gek, mert a vizsgalat motivacidja a kapcsolati toke jratermelésének megismerése, ezen
beliil pedig a kozépiskolai osztaly kapcsolatainak tovabbvitele. Mivel a stabil kapcsolat-
halo kapcsolatai varhatoan megmaradnak hosszi tavon (Mérei, 2006), célszeri a vizsga-
latot ezekre az osztalykozosségekre korlatozni.

Az adatfelvétel el6tt az els6 feladat volt felvenni a kapcsolatot az iskolak igazgatodival,
hogy engedélyezzék a vizsgalatot. Az igazgatok nem tamasztottak akadalyt a kutatassal
szemben, egytol egyig engedélyezték azt, sot megadtak a megfeleld osztalyok osztalyfo-
nokeinek elérhetdségét, minden sziikséges informacioval ellattak.

Ezutan tudtam felvenni a kapcsolatot az osztalyfonokokkel, akiknek osztalyaban az
adatfelvételt terveztem. Az osztalyfénokok 6rommel fogadtak, hiszen érdekelte Gket az
osztalyuk mint kozosség. Ok is minden segitséget megadtak, sot, a hajdubdszorményi
Bocskai Istvan Gimnaziumban tobb osztalyfonok is felajanlotta, nélkiilem is felveszik az
adatokat, hogy ne kelljen sokat utaznom (ezt nem fogadtam el).

Az osztalyokban bemutatkozéssal kezdtem, majd ismertettem a kutatas céljat, kértem
a diakokat, hogy a fegyelmezett kitoltéssel segitsék a munkamat. Ezutan elmondtam, a
kérddiv (lasd: Fiiggelék) mely pontjaira figyeljenek kiilondsen oda. Ahol sziikséges volt,
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elmagyaraztam a kitoltés technikajat. Altalaban 10—15 perc elegendé volt a kitoltéshez.
A diakok talnyomdé része komolyan vette a kérddivet, mindossze egy-két ellenpélda
akadt, amikor nem 1étez osztalytarsak nevét, vicces szovegeket irtak a kitdltendd rész-
hez. Tapasztalataim alapjan a diakoknak alapvetden sikeriilt megérteniiik a kérdéseket, a
legtobb probléma az Sz3 és Sz4 kérdésekkel (lasd: Fiiggelék) kapcsolatban meriilt fel. Az
Sz4 kérdésnél nehéz volt a didkoknak megértenitik a kiillonbséget kdzvetlen és kdzvetett
munkairanyit6 kozott. Ezt a helyszinen magyarazattal lehetett orvosolni. Az Sz3 kérdés-
Nem megértésbeli akadaly meriilt fel, hanem a didkok gyakran nem rendelkeztek megfe-
lelé informacioval a valaszadashoz.

Eredmények

A mintaba Osszesen 397 tanul6 keriilt be. Ez a szam elég magas ahhoz, hogy a valto-
zokkal érdemes legyen statisztikai probakat, elemzéseket elvégezni. A kovetkez6 fejezet-
ben a szdrmazast és a szociometriai poziciot meghatarozo valtozok gyakorisagait vizsga-
lom. Ez tobb okbdl is fontos: a gyakorisagi adatok és az orszagos adatok dsszehasonlita-
saval ellendrizhetd az adatfelvétel reprezentativitisa. Ha sok adat hianyzik, sziikséges
lehet potlasuk, amely a késébbi probak, tesztek megbizhatdsaga, elvégezhetdsége miatt
fontos. Lehetséges a helyettesités a minta moduszaval, atlagaval, de becslés is alkalmaz-
hat6 (Székhelyi, 2008). Az alkalmazott eljarast a valtozo tipusa donti el.

A szociometriai poziciot meghatdrozo valtozok

Ahogy a kulturalis és gazdasagi t6ke birtoklasaban, a kapcsolati t6ke birtoklasaban is
vannak egyenlétlenségek. Es ahogy az els6 két tokefajta esetében, ugy a kapcsolati téke
eloszlasaban is vannak allando torvényszeriiségek, meghatarozott aranyok, a tarsadalom
egészétdl a legkisebb csoportokig (Bourdieu, 1986).

Meérei (2006) szociometriai témaji kutatasai soran (tobb szaz csoportot vizsgalt) fel-
tarta, hogy a kozosségre jellemzd egy ,,atlagos” CM (centralis-marginalis) mutato. A
mutaté méréséhez eldszor is sziikséges a szociogram megszerkesztése a kolcsonosségi
tabla alapjan. Ezutan ki kell jel6lni a csoport kdzpontjat.

Meérei (2006, 154—155. 0.) tapasztalati uton felallitott definicidja alapjan ,,a kdzpont
olyan zart alakzat, amelyhez a vizsgalt tarsas alakzat tagjainak legalabb egynegyede
kapcsolodik”. A csoportnak két vagy harom kozpontja is lehet. Minél kiforrottabb a cso-
port, annal tobb kdzpont alakul ki. A csoport tagjainak életkora is meghatarozhatja a
kodzpontok szamat: 6vodas csoportokban jellemzd a csillagalakzat, egy sztar koré csopor-
tosulnak az egyének, csak vele vannak kapcsolatban. Altalanos iskoldban mér kialakul-
nak lancok, zart alakzatok, de tulnyomd tobbségben van az egykozpontl szerkezet.
Kozépiskolaban is az egykozponth osztaly a jellemzd, de van példa a tobbkdzpontisagra
is. Ez a kifinomultabb, differencialtabb kozdsségek sajatja. Peremnek tekinti Mérei
(2006) a kozosség azon tagjait, ,,akiknek nincsen semmilyen kapcsolatuk a tarsas mez6
kozponti alakzataval”. A tarsas Ovezet tagjanak tekinti azokat, akik nem tagjai a kdzpon-
ti magnak, de kapcsolodnak hozza, azaz van koélcsonds kapcesolatuk a kozponti mag
valamelyik tagjaval.

A centrum, a tarsas Ovezet és a perem tehat csak egymas viszonyaban l1éteznek, és
aranyuk adja meg a CM-mutatot. A mutatok atlagainak aranya 20-50-30, ez a kozponti
mag (20 szazalék) — tarsas dvezet (50 szazalék) — perem (30 szazalék) atlagos aranya a
kozépiskolai csoportokban. Az ennél kisebb periféridval rendelkezd osztalyokat jo
kozosségnek, az ennél nagyobbal rendelkezéket rossz kozosségnek lehet tekinteni (kifor-
rott kozosségek esetén).
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Az, hogy az osztalyban melyik didk melyik csoportba tartozik (centrum, esetleg peri-
féria), a szociogram képe alapjan donthet6 el (Mérei, 2006). A jelen vizsgalatban azonban
én az egyén kapcsolatainak, jeldléseinek szama alapjan, tehat kvantitativ adatok alapjan
kivanom meghatarozni, ki milyen poziciét tolt be osztalyaban. Mindenképpen hasznal-
ta, mely szerint az elemszam ndvelésével az egyének megoszlasa a kdzpont — tarsas
Ovezet — perem kategoridk kozott 20-50-30 felé kozelit. Célszerti tehat a kvantitativ
adatok alapjan ugy kategorizalni a didkokat, hogy 20-50-30 aranyban keriiljenek a
harom ,,népszeriiségi” kategoriaba (Mérei, 2006).

A kutatasban hasznalt 12 indikator, melyek a szociometriai poziciot hivatottak megha-
tarozni, nem fliggetlenek egymastol. Mint minden valtoz6 halmazban, az indikatorok
esetében is kimutathatok dimenzidk, melyek mentén az indikatorok rendezédnek. Ennek
vizsgélata azért fontos, mert a dimenziok feltarasaval tobb ,.felesleges™ indikator kisziir-
hetd, emellett szelektalni lehet azokat a ,,fekete baranyokat”, amelyek nem jol mérik a
szociometriai poziciot. Ez a szelekcios miivelet faktorelemzés segitségével végezheto el.
Ennek soran a statisztikai segédprogram (jelen esetben SPSS szoftvert hasznalok) meg-
méri az indikatorok kombinacioi kozotti korrelaciot, amely alapjan faktorokat, dimenzi-
okat képez. Amely indikator egyik dimenzidhoz sem illeszkedik megfelelden, kiszlirhetd.
Ha két valtozo erdsen korrelal, szintén felesleges kiilon hasznalatuk. Ha példaul a ,,val-
lasossagot” szeretnénk mérni, tobb dimenziobol tehetjilk ezt. A templomba jaras gyako-
risagat, a naponta elmondott imak szamat, az egyhazi adomany gyakorisagat — melyek
ugyanolyan indikatorok, mint a dolgozat 12 indikatora — besorolhatjuk a ,gyakorlati
vallasossag” dimenzidjaba.

A szociometria mérési modszerének 1ényege, hogy a csoport tagjai a kérd6iv kérdése-
ire tarsaikat nevezhetik meg (ezt nevezem ,,adott jel6lésnek™), és tarsaik is megnevezhe-
tik 6t (ezt nevezem ,kapott jelolésnek™). Tehat példaul adott hosszu tava jelolés alatt
értem a kérdoiv (lasd: Fiiggelék) K2-es, hosszll tavl kapcsolatra rakérdezd kérdésére
adott valaszokat. ,,Kolcsonos kapcsolat” alatt azt értem, ha a diak jelolte egy tarsat egy
bizonyos kategoriaban, példaul baratnak tekinti (kérdéiv K3 kérdés), és didktarsa is jeldl-
te 0t ugyanebben a kategoriaban.

Ahhoz, hogy a szociometriai valtozok adatait konnyebb legyen értelmezni, a faktor-
analizis modszerét alkalmaztam. A modszer 1ényege az adatredukcio. Tobb valtozobol
(indikatorok) képez Gjabb, 1ényegesen kevesebb valtozot. Az indikatorokat dimenzidkba,
ugynevezett faktorokba sorolja, és faktorszkorokat rendel hozzajuk attol fiiggden, meny-
nyire hatdrozzak meg a képzett faktor értekét. A modszer a faktorszkorok alapjan az
indikatorok értékeibdl képzi a faktor értékeit.

Az éltalam hasznalt 12 indikatoron lefuttatva a faktoranalizist a kovetkez6 csoportok
alakultak ki: az els6 csoportba tartozik a kapott hosszl tavi jelolés, kapott barati jelolés,
kolcsonds hosszu tava kapcesolatok szama és a kdlesonds barati kapcsolatok szama. A
masodik csoport a kapott haveri jelolések szama, kolcsonds haveri kapcsolatok szama. A
harmadik dimenzi6 indikatorai: a jeldlt személyek szama, az adott haveri jelolések
szama, az adott barati jelolések szama, az adott hosszu tavu jeldlések szdma. Két indika-
tor kimaradt (a kolcsonds kapcsolatban all6 személyek szdma és az egyént jel6ld szemé-
lyek szama). Ezek alacsony korrelaciot mutattak mindegyik dimenzidval, ezért indiffe-
rensek, nem érdemes veliik tovabbi elemzést végezni.

Az els6é dimenzidba tartoznak tehat a kdvetkez6 indikatorok: kapott hosszu tavu jelo-
1és, kapott barati jelolés, kdlesonds hosszl tava kapcesolatok szama és a kdlcsonos barati
kapcsolatok szama. Ezt a dimenzidt, mivel két kapott jeldlés indikator szerepel benne, a
diak népszertisége hatdrozza meg, ezért népszertiségi dimenzid. A két kolcsonds indika-
tor pedig a hosszl tava kapcsolatra utal, hiszen az egyik, a kolcsonds hosszu tava kap-
csolatok szama a hosszu tavu kritériumot méri, a masik, a kolcsonds barati kapcsolatok
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szama pedig a masik, altalanos kritérium hosszu tavu ,.fele” (a kritérium masik kérdése
a haveri kapcsolatra kérdez ra). Ezt a dimenzidt hosszl tava népszeriiségi dimenzionak
neveztem el. Mivel ez a dimenzio a legjobban fejezi ki az oktatasi rendszerben kialakitott
¢és varhatdan ,,tovabbvitt” kapcsolati tékét, a dimenzid indikatoraibdl faktoranalizissel
létrehozott valtozot tekintem az egyén szociometriai pozicidjanak.

A masodik dimenzid indikatorai a kovetkezok: kapott haveri jel6lések szama, koleso-
nds haveri kapcsolatok szama. Mivel a haveri kapcsolat az altalanos kritériumon beliil a
rovid tava szimpatiat méri, ezt a dimenzidt rovid tava népszerliségi dimenzidnak nevez-
tem el. Tekintve dolgozatom céljat, ezzel a dimenzioval a tovabbiakban nem dolgozom.
A kutatas ugyanis arra keresi a valaszt, a szarmazas befolyasolja-e a késébbi, kapcsolati
tokéhez vald hozzaférést. A kapcsolati tokének azt a szegmensét probalom megmérni,
melyet az oktatasi rendszerbdl ,,visz magaval” a tanulé. Ehhez azonban a hosszu tavon
is fennmaradd kapcsolatokat sziikséges mérni, a rovid tdvaak mérése félrevezetd lehet.

A harmadik dimenzié indikatorai: jelolt személyek szama, adott haveri jelolések
szama, adott barati jelolések szama, adott hossza tavu jelolések szama. Mivel a dimenzi-
oba tartozo dsszes indikator adott jeloléseket mér, ezt a dimenziodt érzelmi nyitottsagnak
neveztem el. Az érzelmi nyitottsag mérése fontos, hiszen nemcsak az oktatasi rendszeren
beliili, hanem a késdbbi, ,,felndtt életben” kialakitott kapcsolatok mennyiségére is hatas-
sal lehet.

A szociometriai pozicio valtozobol 1étrehoztam egy masik, ordindlis valtozot, ami a
Mcérei-féle tarsas poziciot, Centralis-Marginalis helyzetet mutatja. A valtozoé értékeit ugy
osztottam harom kategoriara, hogy az elsébe (kozponti mag) a didkok 20 szazaléka, a
masodikba (tarsas mezd) 50 szazaléka, a harmadikba (periféria) 30 szazaléka essen. Ezt
az Uj valtozoét ,,Centralis-marginalis (CM) helyzet”-nek neveztem el.

Osszefiiggések
A 2. tablazat a szarmazas és a CM-helyzet kereszttablas dsszehasonlitasat mutatja be.

2. tablazat. A szarmazas és a CM-helyzet

Munkasszarmazasuak Nem munkdasszarmazdasiuak
Kozponti mag 17,8% 28,4%
Téarsas mez6 52,0% 43.2%
Peremhelyzet 30,3% 28,4%

A szarmazas €s a szociometriai pozicié kdzott a dolgozat elsd hipotézise (a munkas-
szarmazasu kozépiskolasok szociometriai pozicidja szignifikansan kisebb, mint nem
munkasszarmazasu tarsaiké) szignifikans hatast feltételezett. A 2. tablazat megmutatja,
hogy a szarmazasi kategériak kozott valdban van eltérés a szociometriai poziciot tekint-
ve. A nem munkasszarmazast diakoknak atlagosan jobb a szociometriai pozicidjuk, mint
munkdésszarmazasu tarsaiké. A nem munkasszarmazastak kozott atlagon feliili a kdzpon-
ti magba tartozok szama, és atlag alatti a peremhelyzetiieké. Ez megfelel a hipotézisnek.
Azonban sziikséges volt statisztikailag igazolni azt, hogy az atlagok kozotti eltérés (nagy
valdszinliséggel) nem a véletlen miive. A szdrmazas és a szociometriai pozicio kapcsola-
tat variancia-analizissel vizsgalom, hiszen a fiiggd valtozo (szociometriai pozicid) magas
mérési szintil (van nullpontja és értékei kozott aranya értelmezhetd), a fiiggetlen (szar-
mazas) pedig alacsony mérési szintli, nominalis valtozo (értékei csak cimkék). A
variancia-analizis (ANOVA) éppen az ilyen esetekben alkalmazhat6. A modszer lényege,
hogy az adatok alapjan statisztikai modszerekkel kiszdmolja annak valdsziniiségét, hogy
az eltérés a fliggetlen valtozo kategoriai kozott, jelen esetben a munkas- €s nem munkas-
szarmazasuak szociometriai pozicidja kozott csak a véletlen miive-e (véletleniil tobb
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tényleges aranyuk a tarsadalomban). A mddszer a kutatora bizza annak az eldontését,
hogy milyen valdszinliség alatt fogadja el tarsadalmi tényként, 1étez6 0sszefiiggésként a
tesztelt hipotézist. Ezt nevezik szignifikancia-szintnek. Az altalam elézetesen megallapi-
tott (és a tudomanyos gyakorlatban leggyakrabban hasznalt) szignifikancia-szint 5 szaza-
1ék volt, tehat akkor fogadom el a hipotézist, ha 5 szdzalék vagy kisebb a valdsziniisége
annak, hogy a munkas- és a nem munkasszarmazasu didkok szociometriai pozicidja
kozott nines eltérés (az atlaguk azonos). Ez a valdsziniség 0,076, azaz 7,6 szazalék. Ez
tobb, mint amit a szignifikancia-szintben megallapitottam, ezért az elsé hipotézist elve-
tem. Meg kell jegyezni azonban, hogy mivel a valdszinliség és a szignifikancia-szint
kozott kicsi az eltérés, a hipotézisben megfogalmazott dsszefiiggés tendenciaszerinek
tekinthetd. A 3. tablazat adataival végzett khi-négyzet proba sem tekinthetd szignifikans-
nak, itt 10 szazalék a nullhipotézis valdszintisége.

Az érzelmi pozici6 esetében még a tendenciaszeri 6sszefiiggés sem allapithatdo meg,
mivel annak valdszinlisége, hogy az egyes szarmazasi kategoriakba tartozé didkok érzel-
mi nyitottsaga azonos, 0,916, azaz 91,6 szazalék. Kijelenthetd, hogy a szdrmazas nincsen
hatéssal a didk érzelmi nyitottsagara.

A masodik hipotézist (a kiillonbség a két szarmazasi kategoria atlagos szociometriai
pozicidja kozott gimnaziumban a legnagyobb, szakkdzépiskoldban kisebb, szakiskolaban
pedig a legkisebb) az adatok iskolatipusokra bontasaval ellendrizhetjiik.

A 3-5. tablazatok azt mutatjak be, milyen hatassal van a szarmazas a szociometriai
poziciora €s a centralis-marginalis helyzetre az egyes iskolatipusokban.

3. tablazat. A szociometriai pozicio datlaga a szdrmazdasi kategoridkon beliil az egyes iskolatipusokban

Munkdasszdarmazasuak , N?m - Kiilonbség
munkdsszarmazdsiak
Szakiskola 0,0194 0,2851 0,2657
Szakkozépiskola -0,1294 -0,0475 0,0819
Gimnéazium -0,0146 0,3463 0,3609

A 3. tadblazatban lathat6, hogy az egyes szarmazasi kategdriakban a szociometriai
pozici6 atlaga k6zott mindig van kiilonbség, és minden esetben a nem munkasszarmaza-
su diakok atlaga jobb, mint munkasszarmazasu tarsaiké. Az Osszefiiggést azonban nem
lehet statisztikailag igazolni, az elvégzett variancia-analizis mindharom iskolatipus ese-
tében azt mutatta ki, hogy a nullhipotézis esélye felette van a szignifikancia-szintnek,
azaz nem szignifikans az 0sszefiiggés egyik iskolatipus esetében sem. Ez ellentmond a
masodik hipotézisnek. Az is megfigyelhetd, hogy a kiilonbségek nem kovetik a feltétele-
zett tendenciat, tehat a szakiskolatol a gimnazium felé haladva nincs egyértelmii névekvo
tendencia a szarmazas hatasaban. Az 5. és 6. tablazat is ezt timasztja ala. A CM-helyzet
Osszehasonlitasabol kideriil, hogy nincsen ndvekvd tendencia iskolatipusok szerint a
szarmazas hatasaban. A kdzponti magot tekintve a szakiskolanal a legkisebb a hatés (at
is fordul: a munkasszarmazastak jobb helyzetben vannak, mint nem munkésszarmazast
tarsaik). A peremhelyzetiiecknél pedig a legkisebb a hatas a gimnaziumban, ahol szintén
negativ a szarmazas hatasa.

A khi-négyzet probak csak a gimnazium esetében mutattak ki szignifikans osszefiig-
gést a szarmazas és a CM-helyzet kozott (6. tablazat), de itt sem a vart modon. A koz-
ponti magba ugyan sokkal nagyobb aranyban keriiltek be a nem munkasszarmazasuak,
mint a munkésszarmazastuak, de ez annak koszonhetd, hogy kiszorultak a tarsas mezobol.
A periférian magasabb a nem munkasszarmazasuak aranya (!). Tehat nem tendenciasze-
ri, hogy a munkasszarmazastiak nehezebben alakitanak ki kapcsolatokat, igy alacso-
nyabb szociometriai pozicioba keriilnek nem munkasszarmazas tarsaiknal, csak kapcso-
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lataik jellege kiilonbozik. Ezt tamasztja ald, hogy a gimnaziumban nem volt linearis,
szignifikans 0sszefliggés a szarmazas és a CM-helyzet kozott.

4. tablazat. Kozponti mag tagjainak aranya (legmagasabb CM-helyzet) a szarmazasi kategoridkon beliil az

egyes iskolatipusokban

Munkasszarmazasuak Nem munkdsszarmazdasvuak K(u]\l[ﬁ_b]\;jg
Szakiskola 18,8% 33,3% 4,5%
Szakkozépiskola 19,3% 14,8% -5,5%
Gimnazium 15,2% 38,5% 23,3%

5. tablazat. Peremhelyzetiiek ardanya (legalacsonyabb CM-helyzet) a szarmazdsi kategoridkon beliil az egyes

iskolatipusokban

Munkasszarmazasiak Nem munkasszarmazasuak K;jl\/llo-anj\;jg
Szakiskola 31,3% 28,6% 2,7%
Szakkozépiskola 33% 29,6% 3,4%
Gimnazium 26,3% 26,9% -0,6%

6. tablazat. A CM-helyzetek eloszldsa szarmazasi kategorianként a Bocskai Istvan Gimndziumban

Munkasszarmazasuak Nem munkasszarmazasuak
Kozponti mag 15,2% 38,5%
Téarsas mez6 58,6% 34,6%
Peremhelyzet 26,3% 26,9%

Ezek alapjan kijelenthetd, hogy a masodik hipotézis nem felel meg a valdsagnak, tehat
a szarmazas hatasanak mértéke nem fiigg az iskolatipustol.

Osszefoglalas

Dolgozatomban azt vizsgaltam meg, milyen hatassal van a szarmazas az oktatasi rend-
szerben kialakitott kapcsolati halé méretére, tehat a szociometriai poziciora. A kérdésfel-
tevést kibovitve arra kerestem a valaszt, vajon a szarmazas, ahogy hatassal van a tanul-
manyi eredményre, ezaltal a késobbi kulturalis tékére, hatassal van a gazdasagi tékére,
ugyantigy hat-e a kapcsolati tokére.

A témahoz kapcsolddo szakirodalom elemzése utan két hipotézist allitottam fel:

A munkésszarmazast kozépiskolasok szociometriai pozicidja szignifikansan kisebb,
mint nem munkésszarmazasua tarsaiké.

A kiilonbség a két szarmazasi kategoria atlagos szociometriai pozicidja kozott gimna-
ziumban a legnagyobb, szakkdzépiskolaban kisebb, szakiskolaban pedig a legkisebb.

Elészor elemeztem a kiilonb6z6 munkasdefiniciokat, majd kialakitottam a dolgoza-
tomban hasznalt munkasdefiniciot.

Hérom kiilonb6z6 iskolatipusban végeztem kérddives felmérést, mindegyikben 6t-6t
osztalyt vizsgalva, 6sszesen 397 kérdbivet toltettem ki a didkokkal. A kérd6iv els6 részé-
ben a szociometria modszerét alkalmazva mértem fel a didkok egyéni szociometriai
pozicidjat. A masodik részben a sziil6 foglalkozasara, munkakdorére, iskolai végzettségé-
re kérdeztem ra, ezaltal mérve fel a didkok szarmazasat. A kérdéivek adatainak elemzése
utan a kovetkezé megallapitasokra jutottam:

Az els6 hipotézist elvetettem, mivel a szdrmazéas hatdsa a szociometriai poziciora nem
szignifikans, minddssze tendenciaszerii. Ez azt jelenti, hogy ellentétben a gazdasagi és kultu-
ralis tokével, a kapcsolati toke az oktatasi rendszeren beliil nem termeli (ijra Gnmagat.
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A masodik hipotézist is elvetettem, el0szor is azért, mert az eredmények alapjan a kiilon-
boz6 iskolatipusokban nincs szignifikans kiilonbség a munkasszarmazastak aranyat tekint-
ve (erre alapoztam a hipotézist). Masodsorban azért, mert semmelyik iskolatipusban nem
talaltam szignifikans Osszefliggést a szarmazas és a szociometriai pozicio kozott. Ez arra
enged kovetkeztetni, hogy minden iskolatipusban igaz az els6 pontban tett megallapitas,
miszerint az oktatasi rendszerben a kapcsolati toke nem termeli Gjra 6nmagat.

Az eredmények tobb lehetséges vizsgalati témat is felvetnek. Mivel a valtozok kozot-
ti Osszefliggések sok esetben a szignifikancia-szint hataran mozogtak, felmeriil a lehetd-
sége annak, hogy a szignifikancia hianyat csak a kis elemszam okozza. Sajnos nem volt
lehetéségem tobb didkot bevonni a felmérésbe. Ugy vélem, nagyobb elemszamu vizsga-
lat esetén a vélt dsszefliggések (vagy egy résziik) mar szignifikansak lennének. Ebbdl a
megfontolasbol célszerlinek tartandm egy nagyobb mintaji vizsgalat elvégzését a téma-
ban. A masik probléma a kérdéiv rovidsége, mely behatédrolja az adatelemzést, a dolgozat
elején feltett kérdések vizsgalatat. Ezért célszerlinek tartom a téma tovabbi vizsgalatat
egy hosszabb, tobb kérdést tartalmazd kérddivvel.

Felmertiil a kutatas kapcsan a kérdés, hogy az empirikus munkaban mennyire alkal-
mazhatok az osztalykategoridk, és azok definidlasa megfelel-e a tarsadalmi valosagnak.
Mivel jelenleg is vita folyik a szociologia tudomanyan beliil a tarsadalmi osztaly fogal-
mar6l és arrol, lehet-e egyaltalan osztalyokrdl beszélni a mai fejlett tarsadalmakban,
érdemes tobb figyelmet szentelni a modern munkasfogalmak, definiciok empirikus alkal-
mazhatosagara. Annak ellenére, hogy jelen tanulmanyban nem sikeriilt szignifikdns
Osszefiiggéseket kimutatni az emlitett osztalydimenzié mentén, a tendenciaszerii 0ssze-
fiiggések mégis arra engednek kovetkeztetni, hogy (ha nem is feltétleniil az itt hasznalt
munkasdefiniciot alkalmazva) hasznalhat6 a tarsadalmi kérdések vizsgalataban a klasz-
szikus, marxi osztalyelmélet alapjan allo, mégis a modern tarsadalmi viszonyokat is
integrald terminoldgia.
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Egyuttnevelés a gyakorlatban

Szabad iskolavéalasztas és integracié

A helyes oktataspolitika integracioparti, hiszen az elkiiloniilés egy olyan ongerjeszté
folyamat, amely a magyar tarsadalom kettészakadasahoz vezethet el. Az oktatasiranyitas
azonban jelenleg nem az oktatési rendszert integralja, hanem az elkuilonilés ellen kiizd. A két
megkozelités latszdlag ugyanannak az éremnek a két oldala, a valésagban azonban messze
nem ugyanaz. Jelenleg a tanuloknak az iskoldkba valo egyenld bejutdsat garantalo olyan
rovid tavu, egyszeri, jogi és financialis intézkedések dominalnak, amelyek ellenszegilést,
elkeriild technikdkat, neheztelést és diihot valtanak ki. Igy a jelenlegi antiszegregicios had-
szintér éppen a megsziintetni kivant szembendallast gerjeszti a tarsadalmi meggydzés és meg-
békélés helyett. A helyes integracié hosszd tavl apromunkan, a személyes tapasztalat hiteles-
ségén alapul. [...] A helyes integracio érték- és sikerorientalt, értékvalasztasdban megbe-
csiili a manualitason, a miivészeteken és a mozgdaskulturan alapulo értékeket és
palyaiveket.”

(Sélyom, Csermely, Fodor, Joly és Lamfalussy, 2009, 43. 0.)

A halmozottan hdtrdnyos helyzetii és roma gyerekek iskolai
integrdcioja ,lerdgott csont” a hazai szakmai, politikai kézbeszédben.
Kicsit olyan, mint a foci: mindenki jobban ért hozzd, mint a terepen
dolgozok, a problemdkkal életkozelben szembesiilo pedagogusok. Még
a komolyan veheto megnyilvdanuldsokban is feltiiné az egyoldaliisag:
az integrdciot kizdrolag a hdtrdnyos helyzetiiek, a kisebbségick
szempontjabol vizsgdalva nem vesziink tudomdst arrol, hogy az
egylittnevelés elhallgatott szerepldi, a motivdlt, tobbségi
tarsadalomhoz tartozo, jo (jobb) egzisztencidlis kortilmények kozott
élo tanulok és csalddjaik is alanyai az integrdcios térekvéseknek,
igényeik figyelembeuvétele és legaldabb részleges kielégitése nélkiil nem
tarthatok a rendszerben.

Problémafelvetés

Az integracié problémaja a magyar kdzoktatasban

rendszervaltas egyik legnagyobb oktataspolitikai vivmanyaként szdmon tartott
Aszabad iskolavalasztas, illetve a telepuilési énkormanyzatok feladatava tett iskola-
fenntartas olyan folyamatokat inditott be, melyek hatésai mar a tanul6i kompeten-
ciamérésekben is tetten érhetdk. Iskolaink felszereltsége, szakmai szinvonala, szakem-
ber-ellatottsaga, s nem utolso- (s6t inkabb elsé-) sorban tanuloi 6sszetételének dinamikus
valtozasa mara szétszakitotta a magyar iskolarendszert. Tudjuk: a bemeneti szocializaci-
0s kiilonbségeket az iskolarendszer nem kompenzalja, hanem noveli, ugyanakkor tudjuk
azt is: ezt a folyamatot az iskola nem generalja, hanem elszenvedi. Az iskolan, iskola-
fenntarton szdmon kérni a foldrajzilag is tetten érhetd spontan szocialis szelekciot igaz-
sagtalan és értelmetlen dolog. ,,Egy strukturalt és az esélyegyenldtlenségre, mint funda-
mentalis elvre és gyakorlatra épiilé gazdasagi-tarsadalmi berendezkedés iskolaja, illetve
iskolarendszere sosem lehet képes kiegyenliteni azokat a gazdasagi, tarsadalmi és kultu-
ralis egyenl6tlenségeket és ellentéteket, amelyek rajta kiviil, a gazdasag és a tarsadalom
mélyaramlataiban keletkeznek.” (Lorand, 2002a, 369. o.)
A hatranyos helyzeti telepiilések hatranyos helyzetii iskolaiban nem az iskolavalasztas,
hanem az iskolaelhagyas szabadsaga érvényesiil. Tapasztalati tény, hogy ha egy intézmény-
ben 30-50 szazalékot meghaladja a hatranyos helyzetii és/vagy roma tanulok szdma, az par
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éven beliil a tobbségi tanuldk elvandorlasahoz vezet. Liské Ilona és munkatarsai 2004-es
kutatasi adataibol is kivilaglik, hogy az iskolai ,,magas roma arany kialakulaséban jelentds
szerepet jatszik a korzetben €16 iskolaskort gyerekek elvandorlasa mas iskolakba” (Szeg-
regacio..., 2004). Mivel senki nem kotelezhetd az igényeinek, sajatos élethelyzetének
leginkabb megfeleld iskola valasztasara, a ,,kényszeriskolazott” gyermekek és sziileik
donto tobbségiikben a korzetileg illetékes iskolat ,,valasztjak”, annak pedagogiai profiljatol,
sajatossagaitdl fliggetleniil, s valtoztatasra sokszor még a gyermek — akér kiilso, fiiggetlen
szakért6 altal is alatamasztott — érdekében sem hajlanddk. Ennek kovetkezményeképpen
,,az iskolakban né a tanulasi, beilleszkedési nehézségekkel kiiszkddo gyerekek szama. A
kiilonbségek egyre inkabb érezhetévé és nehezen kezelhetévé valnak, a tanulas iranti moti-
vacio nehezen tarthato fent” (K. Nagy, 2004, 21. o.).

A helyi adottsagoktol — a fenntarté onkormanyzat anyagi lehetdségeitdl — valo fiiggés
alapvet6 korlatja a hatranykompenzal6 oktatas-nevelésnek. ,,A siker elmaradasaban tob-
bek kozt szerepet jatszik az, hogy tobbnyire mostoha adottsagu telepiiléseken, varosré-
szekben, kedvezodtlen targyi és anyagi feltételekkel miikodd iskolakban kellene ered-
ményt elérni.” (Bajomi, 2001, 95. 0.) Ha nincs financialis lehetdség arra, hogy a tanul6
mindennapi mozgasa, k6zosségi élményt add éneklése, kézmiives munkdja, szindarab-
ban jatszott szerepe az iskola keretein beliil, 6nkoltség vagy tanfolyami dij befizetése
nélkil megvaldsuljon, akkor az iskolai esélyegyenldség és az élményt add gyermekkor
csak (oktatas)politikai sz6lamok maradnak.

Mindennapi tapasztalat, hogy megfelelé szamban segit6é szakemberek (fejleszt6é pedago-
gus, iskolapszichologus, allandé védond, szocialis munkas vagy pedagogiai asszisztens)
alkalmazasat csak a fenntartd altal a kdtelezO normativanal joval jobban finanszirozott
iskolak engedhetik meg maguknak. Az is tény, hogy ezek az iskolak altalaban a jobb modi
lakossaggal rendelkezd — ennélfogva jobb modi — dnkormanyzatok teriiletén helyezkednek
el. A szolgaltatasra a legnagyobb igény ugyanakkor a legszegényebb vidékek, keriiletek —
igy tehat a legszegényebb Onkormanyzatok — ellatasi teriiletén jelentkezik. Lisko Ilona
(2002, 61. 0.) 2001-es vizsgalati adatai alapjan ,,a cigany tanulokat nagy létszamban oktatd
iskolak nemcsak a tanarok képzettsége tekintetében maradnak el az atlagtél, hanem a peda-
gogusok munkajat segiteni hivatott »asszisztencia« tekintetében is”. Ahogy Lorand Ferenc
(2002b) fogalmaz: ,,A legkedvezdbb viszonyok kozott éloket az iskolakban is kedvezdbb
viszonyok veszik koriil [...] A pozitiv diszkriminacié nem a raszorultak, hanem a kivaltsa-
gosok javara miikodik.”. A jelenlegi kedvez6tlen helyzeten vald valtoztatas nem képzelhe-
t6 el a ,,nehéz” iskolakban dolgozo pedagdgusok anyagi Gsztonzése nélkiil, hiszen — mint
ahogy az Kertesi Gabor és Kézdi Gabor kutatasi tapasztalata is ramutat — ,,azokban az
iskolakban, ahol kiilonésen magas a szegénysorban él6 — nem feltétleniil roma — gyerekek
aranya, a pedagogusok is talterheltté valnak. Az ebbdl a helyzetbdl adodé pluszfeladatokért
azonban anyagi kompenzaciot nem kapnak. Sok tanar ezért igyekszik olyan iskolat keresni
maganak, ahol kevesebb veszddséggel tobb sikerélményhez jut. A jobb képességii pedagod-
gusok elvandorlasa az egyik oka annak, hogy a szegregalt intézményekben az oktatas
szinvonala is alacsonyabb.” (Lehet-e tenni...?, 2005. 01. 25.)

A sziil6 szabad iskolavalasztasi joga miatt azokon a helyeken, ahol nagy az évismét-
16k, az iskolai normékat elfogadni nem tuddk vagy nem akardk szama, spontdn médon
megy végbe a szegregacid. Mindennapos tapasztalatunk, hogy ,.,a tarsadalmi kiilonbsé-
gekbdl eredden a hierarchikusan rétegzett iskolarendszerben az iskoldk kénytelenek
szakosodni bizonyos tarsadalmi rétegekbdl érkezo gyerekek oktatasara” (K. Nagy, 2004,
21. 0.). Ezt a folyamatot nagyban eldsegiti a szerkezetvalto kozépiskolak megjelenése, az
altalanos iskolak fels6 tagozatainak elnéptelenedése. ,,A gimnaziumok lefelé terjeszkedé-
se sok helyen [...] az altalanos iskolak kozotti konkurenciaharc kiélezddéséhez, a tanulok
eltérd helyzetét leképezd szegregacidhoz, a tanitas tervezhetetlenségéhez vezetett.” (Az
iskola...?, 2004, 74. 0.)
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A hatranyos helyzett telepiilések iskolaiban — az ugynevezett elit iskoldk és a szerke-
zetvaltd kodzépiskolak elszivé hatasanak eredményeképp — még a lakossagi aranyoknal is
nagyobb mértékben csdkken a gyermeklétszam. A normativ oktatasfinanszirozas csapda-
ja, hogy — azonos iskolaépiiletet és kdzel azonos oktatasi-technikai személyzetet figye-
lembe véve — a 15-20 fos osztalyok/csoportok oktatas-nevelése fajlagosan sokkal dra-
gabb a fenntartonak, mint a 25-30 féseké. Hiaba tudjuk, hogy éppen az érintett didkpo-
pulacionak volna a legnagyobb sziiksége a kiscsoportban, egyéni odafigyeléssel, tébblet-
orakeret terhére megvalositott fejlesztésre, a kisebb tanul6létszammal miikddd intézmé-

nyeket az amuigy is alulfinanszirozott 6nkormanyzatok nem tudjak mikdodtetni.

Az integracid problémaja Budapest-
Jozsefvarosban

A médiaban az utobbi iddben okkal-joggal
hangsulyosan artikulalt roma integracié ker-
dését a nagyvarosokban — és elsésorban a
fovarosban — kicsit mas szemmel kell nézni.
Minden nagyvarosban szdmos roma polgar-
tarsunk €1, dolgozik, jar iskolaba. Letagadha-
tatlan tény, hogy kozuliik a helyi atlagnal
sokszorta nagyobb az Onhibajukbol vagy
azon kiviil a tarsadalom periféridjara szorul-
tak szama. Ez a tény szamos feladatot ad a
szocialis, munkaigyi, egészséguigyi és okta-
tasiigyi politikanak egyarant. Ugyanakkor az
is tény, hogy a fovarosban €16 romak dontd
tobbsége egyik cigany dialektust sem beszé-
li, a ciganysag kulturajat, torténelmét nem
ismeri, valodi roma identitdstudattal nem,
legfeljebb a felszini jegyek alapjan torténd
diszkriminacié kivaltotta ,,dac-identitassal”
rendelkezik. Tobbéves tapasztalatom, hogy a
Pest belsd keriileteiben laké romék sokszor
maguk is osztjak, s szarmazasuk révén az
0sszekacsinto csendes tobbségnél nyiltabban
hangoztatjak is a magyar tarsadalomban
valdban létez6 ciganyellenességet. Iskolava-
lasztasi motivacidjukban nemegyszer fontos
tényez0, hogy gyermekiik osztalyaban, isko-
lajaban, kdzvetlen kdrnyezetében ne legyen
sok a cigany. Félo, hogy ha a roma integraci-
ot a fovarosban is a vidéki mintara, a nyelvi
és foldrajzi (helyrajzi) szegregécid problé-
majaként értelmezziik, nem segitiink a varosi

A fovarosban a hdtrdnyos hely-
zetil gyermekek ardnyszdma
Jozsefvdrosban a legnagyobb.
Ennek oka keresheto a lakossdg
osszetételeben, a munkanélkiili-
ek magas szamadban, a nem
megfelel6 szocidlis kérnyezet-
ben, a lakdsok méretében és
minoségeben. Nem elhanyagol-
hato részben oka ennek a folya-
matnak a kertilet elhelyezkedése
is. A jo érdekérvenyesito képes-
séggel rendelkez0, tudatos isko-
lavdlaszto sztilok - élve szabad
iskolavdlaszidsi jogukkal - egy-
két villamosmegdllonyi utazds-
sal vagy pdr percnyi sétdval
koénnyen elérhetik a szomszédos
kertiletek (példdul Belvdros-Li-
potvdros, Zuglo) iskoldit, ezzel
tovabb sulyosbitva a VIII. kertile-
ti iskoldk tanulo-Gsszetételével
kapcsolatos szociokulturdlis
problemdkat.

romak valodi problémadin, s végleg lemondunk a szociélisan periféridra szorult varosi
»fehérekrol”.

A févéarosban a hatranyos helyzetli gyermekek aranyszama Jozsefvarosban a legna-
gyobb. Ennek oka kereshetd a lakossag osszetételében, a munkanélkiiliek magas szama-
ban, a nem megfeleld szocidlis kornyezetben, a lakdsok méretében és mindségében. Nem
elhanyagolhato részben oka ennek a folyamatnak a keriilet elhelyezkedése is. A jo érdek-
érvényesitd képességgel rendelkezd, tudatos iskolavalaszto sziilok — élve szabad iskola-

130




Szemle

valasztasi jogukkal — egy-két villamosmegallonyi utazassal vagy par percnyi sétaval
konnyen elérhetik a szomszédos kertiletek (példaul Belvaros-Lipotvaros, Zugld) iskolait,
ezzel tovabb sulyosbitva a VIII. keriileti iskoldk tanulo-Osszetételével kapcsolatos
szociokulturalis problémakat.

A févarosban az elmult években lezajlott tarsadalmi-gazdasagi valtozasok nem kedveztek a [VIIL]
kertilet fejlodésének, és élesen napvilagra keriiltek a problémak. Vilagossa valt, hogy kozosségi beavat-
kozas nélkiil ezek a folyamatok nem visszafordithatok. A megujitas alapvetd célja a »jozsefvarosi-élet«
mindségének javitasa, az itt €16 emberek jovébe vetett hitének visszaadasa, a kiilonb6z6 tarsadalmi pozi-
ciju rétegek szamara differencialt jovokép és vallalhato életut felkinalasa.

Jozsefvaros Onkorményzata dinamikus varosfejleszté politikajanak kdszonhetéen az utobbi években
szamottevo valtozas tortént a keriiletben, amely kihatott a lakossag dsszetételének és kornyezetkulturajanak
valtozasara. [...] A lakossag Osszetétele valtozatlanul heterogén. Megtalalhato itt az értelmiségi réteg és a
nagyszamu aluliskolazott réteg is. Jozsefvaros piaci lakaskinalatanak béviilése kovetkeztében azonban
lehetéség van a polgarosodo rétegek szamara is a keriiletbe vald bekoltozésre. Ez j komponenst jelent a
nevelési-oktatasi intézményhalozat mikodésének megtervezéséhez.” (Budapest Fovaros..., 2008)

Az integracid problémaja intézményiinkben

Iskolénk, a Vajda Péter Enek-Zenei Altalanos és Sportiskola Budapest VIII. keriileté-
ben, Jozsefvarosban talalhatd. Profiljat meghatarozza a tobb évtizede eredményesen
miitkodé ének-zene és testnevelés tagozat. Az ének-zene tantargy emelt szintii oktatasa
1963 ota mikddik iskolankban. Elddeink az orszagban az elsék kozott ismerték fel a
miivészeti nevelés fontossagat. A tanulok elsé osztalytdl tanuljak magasabb draszamban
az éneket. Minden gyermek tanul hangszeres zenét, részben az iskolaban (furulya), rész-
ben a Jozsefvarosi Zeneiskolaban.

1971 6ta van iskolankban testnevelés tagozat, mely nagy vonzerdt jelent a sziilok és a
gyerekek korében egyarant. Kezdetben a Ganz-Mavag Sportegyesiilet timogatta az isko-
lat. Els6sorban a kosarlabda szakosztallyal volt szoros a kapcsolat, iskolank tanuloitol
vartak az utanpotlast. Kivalo testneveld tanaraink ma is az orszag legjobbjait nevelik.
Egyéni és csapatversenyeken is az els6k kozott szerepelnek sportoloink.

A 90-es évek kozepétdl mi is szembesiiltiink a bevezetdben emlitett csapdahelyzettel.
Tanul6létszdmunk csokkenésnek indult, a hatranyos helyzetli, veszélyeztetett és roma
tanulok iskolan beliili aranyszama néni kezdett. Az emelt szintli képzésekre (ének-zene,
testnevelés) egyre kisebb volt az igény, egyre nott a szakadék az altalanos (sajatos kép-
zési profil nélkiili) és az emelt szintl képzést folytatd osztalyok kozott, megjelent a
spontan belsd szegregacio.

2005-ben iskolank beiskolazasi korzete nagyon kedvezotlen volt: a Kozépso-Jozsefva-
ros ¢és az Orczy-negyed nehéz helyzetii lakokozosségein kiviil a Tisztviseldtelep és a
Szazados 1ti lakdtelep tartozott hozzank. A Tisztviselotelepen nagyon kevés tankoteles
él, rdadasul a csaladok nagy része a keruleten Kivilre iratta gyermekét, a Szazados uti
lakotelepen ¢l6k pedig a nagy tavolsag €s a rossz kozlekedés miatt inkabb a X. és XIV.
kertileti iskolakat valasztottak. 2005-ben a korzetes tanulok 29 szazaléka masik jozsefva-
rosi iskolaba, 21 szazaléka a szomszédos X. keriiletbe iratkozott at.

2005-ben kezdddo igazgatdi megbizatasom f6 feladata ezeknek a negativ tendenciak-
nak a megallitasa és lehetdség szerinti megforditasa volt (az iskola 2004. évi helyzetérdl
bévebben lasd: Szontagh, 2004).
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Megoldasi kisérletek

Emelt szintii képzések dltalanossa tétele

2005-0s igazgatoi palyazatomban alapvetésként fogalmaztam meg, hogy ,,a nem emelt
szintll képzést folytatd osztalyok tanuldi sokszor »masodranginak« érzik magukat. Ez —
parosulva az altalaban amugy is nehezebb szocialis és mentalis hatteriikkel — olyan maga-
tartasi és kozosségformalasi folyamatokat indithat be ezekben az osztalyokban, amelyek
5-6. évfolyamra akut, mar-mar kezelhetetlen viselkedési és tanulasi problémakka alakul-
nak [...] ezért a jelenlegi rendszer, vagyis a sajatos képzési profil nélkiili altalanos osztaly
fenntartasa vezet6i megbizatasom végéig nem tarthat6” (Szontagh, 2005).

2005/2006-ban a fentiek szellemében a harom (altalanos, testnevelés tagozatos, ének
tagozatos) osztaly helyett két nagylétszamu, emelt szintii testnevelési, illetve ének-zenei
képzést folytatd osztalyt inditottunk. Kollégaimmal egyiitt hittiik és hissziik, hogy komo-
lyan kell venni azt az unasig ismételt pedagdgiai alapelvet, hogy mindenki tehetséges
valamiben. S mivel a tanulmanyi munka és eredmény minden iskolanak alapvetése, meg
kell talalni azt a tobbletet, amiben ezen tdl is ki lehet emelkedni. Aki a tanulméanyaiban
sikeres, annak iskolai karrierje is sikeres. Ezt sugallja a tarsadalom, a tovabbtanulasi
elvarasok, a kdozgondolkodas (,,Milyen lett a bizonyitvany?”).

Hogyan tudjuk ugyanakkor azoknak is sikert ado tereppé varazsolni az iskolat, akik
nem érnek el kiemelkedd eredményt tanulmanyaikban? Ugy, ha elétérbe helyeziink és az
altalanosan megszokottnal nagyobb ranggal ruhdzunk fel olyan miveltségteriileteket,
mint a mivészeti nevelés, a drama, a tanc vagy a testnevelés. Olyanokat tehat, amelyek-
ben a sikerélménynek nem el6feltétele a hagyomanyos értelemben vett tanulmanyi siker.
Ha megemeljiik ezen miiveltségteriiletek rangjaval egyiitt az 6raszamat is, a tanordn
kiviili tevékenységeket is ideszdmitva ki tudjuk tolteni ezeknek a tanuloknak szinte az
egész napjat az iskolaban!

,»A hatranyos helyzeti gyerekek és fiatalok iskolai sikerességének tdmogatasa az oktatas méltanyos-
sdganak megvaldsitasaval érhetd el. Az oktatds méltanyossaga annak az oktatasi kornyezetek a kialaki-
tasat jelenti, amelyben minden gyerek csaladi, szocialis, etnikai hatterétdl fiiggetlentil ki tudja teljesiteni
képességeit, tehetségét és ezaltal esélye nyilik arra, hogy kényszerek nélkiili dontéseket hozzon sajat
életér6l.” (Javaslat..., 2003, 2. 0.)

A sikerélmény, a teljesitmény elismerése nemcsak a hatranyos helyzetli tanulok és
csaladjaik iskolaval kapcsolatos attitidjén képes valtoztatni, hanem kodzvetve szolgélja a
tobbség érdekeit is. Aki szeret iskolaba jarni, az igyekszik beilleszkedni a kozdsségbe,
megtartani a kdzos szabalyrendszert, hiszen alkotd részese a kozosségnek és nem elszen-
veddje az iskolaztatasnak. Ilyen mddon az iskolahoz kapesolddd frusztracid, az agresz-
szi6, normaszegés is sokkal kevésbé jellemzo.

Tanoran kivili foglalkozasok

Onkorményzati fenntartasa iskolaként fenntartonk csak az alapfeladat elldtisdhoz
sziikséges alaporaszamot finanszirozza. Ez annak a tanoran kiviili tevékenységrendszer-
nek a kialakitasahoz, amellyel mindenki megtalalhatja az iskola szamara vonz6 és siker-
élményt ado oldalat, nem elegendd. Ezt a financialis tobbletet csak kiils6 forrasok bevo-
nasaval tudtuk megteremteni — ezért dolgoztuk ki ,,Utca helyett iskolat!” modellprogra-
munkat, mellyel évrél évre sikeriilt — eltéré mértékii — tobbletforrashoz jutnunk.

Projektiink azon a felismerésen alapul, hogy a személyiségkdzpontu, valtozatos tevé-
kenységrendszerekre épiilé nevelés-oktatast csak a tanulok kornyezetének 6sszehangolt
egylittmikodésével oldhatjuk meg. Ennek jegyében alakult ki konzorciumunk, a kovet-
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kez6 tagokkal: Vajda Péter Altalanos Iskola —a pedagogusok képviseletében; Vajda Péter
Altalanos Iskola Diakénkorméanyzata — a tanulok képviseletében; Alapitvany a Vajda
Péter utcai Altaldnos Iskolaért — a sziilok képviseletében; Tisztviseldtelepi Onkormany-
zati Egyesiilet — a kozvetlen lakokornyezet képviseletében; Vajda Péter Didksport Egye-
stilet — rekreacios és sportaktivitasok szervezésében.

A modellprojekt tevékenység-rendszerének alapja a délutani id6sav hasznos kitdltése.
Az e téren eddig megvaldsult foglalkozasok:

— csoportos napkozi 1-4. évfolyamon,

— csoportos tanuldszoba 5—6. évfolyamon,

— szaktargyi szakkorok,

— sportkdrok és edzések a testnevelés tagozaton,

— énekkar a zenei tagozaton.

A modellprojekt szerint a fentieken tul az alabbiak megvalositasat tervezziik:

— klubnapkozi (érdeklédési kor szerint szabadon valaszthatd délutani foglalkozas pl.
népi kézmiivesség, sakk, tanc, minidrama, origami, mézeskalacskészités, solisztgyurma
stb.),

— féléves iskolai projektek (Karacsony-, Kodaly-, Viz-, Reneszansz-, Duna- vagy
Repiilés-projekt),

— internethasznalat feliigyelettel, ECDL-tanfolyamok,

— iskolaujsag (Pad Alatt, kiadja az Alapitvany a Vajda Péter Utcai Altalanos Iskolaért),

— rekreécios foglalkozasok a nem testnevelés tagozatos tanulknak,

— ¢életmod-foglalkozasok (siités-fozés, haztartastan, KRESZ-ismeretek kerékparral,
egészségnevelés, drogprevencio),

— hazi és keriileti bajnoksagok, versenyek (elsdsorban sport- és rajzversenyek, hang-
stlyozottan nem tanulmanyi jelleggel),

— kézmiives foglalkozasok (agyagozas, rajz, kiilonféle kézmiives technikak, bérmeg-
munkalas stb.),

— néptancfoglalkozasok (foiskolat végzett néptancpedagogusok vezetésével),

— lakokornyezeti programok (szemétsziiret, szelektiv hulladékgytijtés, kertgondozas,
utcabal, keriileti utcai futoverseny),

— sziil6k iskolaja (ismeretterjesztd eléadasok kicsiknek és nagyoknak, példaul asvany-
ismeretr6l, kisallattartasrol, iskolahangverseny, hires emberek élménybeszamoloi: Igaly
Diana, Rejté Ildik6, Benedek Gabor, Regdczy Krisztina olimpiai és vilagbajnokok,
Maléter Palné, Bogsch Ilma stb.),

— sziil6—diak klub (tdnchaz, sportdélutan, csaladi napok),

— didknap — szabadtéri jatszéprogramok, majalis, versenyek, jatékok,

— kulturalis programok (Rezs6 téri karacsony, ,,Ilyenek vagyunk” miisor, ,,Piink6sd6-
16” néptancgala, projektzard szinhazi eldadasok).

Modszertani megujulas

Kollégaimmal egyitt vallom, hogy ha nevelési-oktatasi médszereink nem alkalmasak
a gondjainkra bizott tanulok eredményes fejlesztéséhez, nem elsdsorban a tanuldkban
kell a hibat keresniink. Eppen ezért keressiik a lehetéséget a folyamatos szakmai-mod-
szertani megtjulasra. Iskolank mint a HEFOP 2.1.5 palyazat egyik nyertese kotelezettsé-
get vallalt harom innovaciot elésegitd tovabbképzés (multikulturalis nevelés, kooperativ
tanulds, integral6 pedagogia) elvégzésére. A képzések soran magunk is megtapasztalhat-
tuk az uj modszerek eldnyeit, teljes szivvel-lélekkel vettiink részt, aktivitasunk, kreativi-
tasunk, jokedviink orardl orara nétt. A hasznos ismeretek jatékos megszerzésén til a
tantestiilet tagjainak egymashoz vald viszonya is valtozott. Az egyiittmiikddés kohézios
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ereje egymas jobb megismeréséhez és elfogadasahoz vezetett. Mi magunk sem gondol-
tuk volna, hogy egy tovabbképzés ilyen hatassal lehet a tovabbi pedagogiai munkankra.
Iskolank pedagdgusai mindig szakmai megujulasra torekedtek, egyrészt motivaltabba
tenni a gyerekeket a tanulasban, masrészt a gyerekek visszatérd agresszivitasanak, into-
lerans magatartasanak, egészségtelen versengésének, dnmaguk és sajat jogaik tlzott
hangstlyozasanak kezelésére, melyek mozgatdrugdi sokszor egymas iranti eloitéletiikbol
is fakadnak. A HEFOP-palyazaton nyert tanuldbutorok révén 1étrejott kornyezetmodosi-
tassal nem egyszeriien a tantermek lettek esztétikusabbak, hanem az ij munkaszervezést

is elésegitették. Altalanossa valt a csoport-
munka, a megszokottdl eltérd térkialakitas.

A kollégak rendszeresen hospitaltak egy-
mas foglalkozasain, az 11j ismereteket igy téve
belsévé, személyessé. Elmondhatd, hogy az
iskola valdban ,tanuld szervezetté” valt.
Mivel egy osztaly déleldtti és délutani élete
szervesen Osszefonddik, a kooperativ tanulas
magatol értetddden a délutani napkozis id6-
ben is megjelent (projektpedagdgiai munkas-
sagunkrol bévebben lasd: Szontagh, 2009).

A fenticken tl tobben rendelkeziink fej-
leszté pedagbgiai, dramapedagogiai képesi-
téssel, hatan végezték el a nem szakrendszeri
oktatasra jogositd 120 oras tovabbképzést.

Hal6zatossag

Mint a fentiekbél 1athato, az iskola soha
nem allhat dnmagaban. Nemcsak sziikebb
tarsadalmi, de szélesebb szakmai kornyeze-
tére is sziiksége van, hogy szinergikusan
miukodhessen. Nevel6 munkank annal ered-
ményesebb, minél inkabb be van agyazédva
a minket koriilvevo szakmai-tarsadalmi valo-
sagba. Pedagdgusaink — és rajtuk keresztiil
tanuldink is — készek befogadni minden
olyan 0j ismeretet, amely korszerii és haté-
kony pedagdgiai munkankat segiti, és — ami
legaldbb ilyen fontos — kész tovabbadni,
multiplikdlni megszerzett ismereteit kiilon-

Hogyan tudjuk ugyanakkor
azoknak is sikert ado tereppé
vardzsolni az iskoldt, akik nem
érnek el kiemelkedd eredmeényt
tanulmdnyaikban? Ugy, ha elo-
térbe helyeziink és az dltaldano-
san megszokottndl nagyobb
ranggal ruhdzunk fel olyan
miuiveltségtertileteket, mint a
miivészeli nevelés, a drdama, a
tanc vagy a testnevelés. Olyano-
kat tehdt, amelyekben a sikerél-
ménynek nem eldfeltétele a
hagyomdnyos értelemben vett
tanulmdnyi siker. Ha megemel-
Jlik ezen miiveltségteriiletek
rangjdval egylitt az oraszdmdt
is, a tanordn kivtili tevékenyse-
geket is ideszdmitva ki tudjuk
6lteni ezeknek a tanuloknak
szinte az egeész napjdt az
iskoldban!

b6z6 szakmai halézatokon keresztiil. Iskolank részt vesz a pedagogusképzésben: 2006-
tol hivatalosan is az ELTE és a Raoul Wallenberg Ko6zépiskola gyakorléhelye. Ugyan-
csak 2006-t6] vagyunk tagjai a nemzetkdzi 6koiskola-halézatnak, s ebben az évben lett
az iskola a Nemzeti Utanpotlas-nevelési Intézet altal akkreditalt kozoktatési tipust sport-
iskolai modszertani kdzpont. 2009-ben els6k kozott nyertiik el az ,,Er6szakmentes,
egészségtudatos iskola” cimet. Egyiittmiikodési megallapodast kotottiink szamos sport-
agi szakszovetséggel, sportegyesiilettel (példaul FTC, BKV Elére, Bp. Spartacus), az
OPKM-Magyar Pedagogusok Hazaval, a Fazekas Mihaly Fovarosi Gyakorlé Gimnazi-
ummal stb.
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Személyi és targyi feltételek

A mar emlitett palyazatokon kiviil eredményeink alapjan egyre inkabb szamithattunk
a fenntartd onkormanyzat tamogatasara is. A sajatos nevelési igényi tanulok oktatasat a
kerlileti gyégypedagogiai modszertani kdzpont utazé6 gyogypedagdgusai, a tanulasi
nehézséggel kiizdok felzarkoztatasat sajat fejleszté pedagoégusaink segitik. Hetente két-
szer rendel iskolankban a keriileti Nevelési Tanacsadd pszichologusa. Nyilvan az 6 tevé-
kenységiiktdl sem fliggetleniil az iskola tanuloi jol teljesitenek a kiilonboz6 tanulmanyi
méréseken. Tanuldink eredményei a 2008. évi orszagos kompetenciamérés minden évfo-
lyaman, minden tantargybol meghaladtak nemcsak az orszagos, de a fovarosi atlagokat
is, a keriileti 7. évfolyamos természetismereti mérésen pedig a keriilet legjobb eredmé-
nyét érték el tanitvanyaink.

A 2000-es évek elején a még meglehetésen leromlott allapotl iskolaban a fenntartd
nagyszabasu felgjitasokat hajtott végre, 2005-ben a kazanhaz és a folyosok, 2006-ban a
tantermek jo része és a napkozis udvar ujult meg. Az 6nkormanyzat az iskolatol tavol es6
korzetrészbdl (Szazados 1t) iskolabusz-jaratot inditott 2008-ban. 2009-ben 1j sportudvart
¢és felujitott konyha-étkez6ét kapott az iskola. A fizikai kdrnyezet és a neveld-oktatd
munka koélcsondsen méltova valtak egymashoz.

Eredmények

Hogy fiiggenek dssze a fentiek a bevezetében felvetett problémaval, a tudatos iskola-
valasztok helyben marasztalasaval? A személyi, targyi és oktatasi feltételek megfeleld
szinvonala, a megbizhatd és ellendrizhetd kimenet, az iskola hangulata meggydzi az
iskolavalasztokat az integracio hatékonysagarol, a kiilonb6z6 szociokulturalis kornyezet-
bél érkez6 tanulok egyiittnevelésének kodlcsonds elényeirdl.

A Vajda Péter Enek-Zenei Altalanos és Sportiskola 2006-ban nyerte el a kozoktatasi
tipusu sportiskola mddszertani kézpont cimet, a 2008/2009-es tanévtdl a 11/1994. MKM
rendelet 39/] paragrafusa alapjan sportiskolai osztalyokat inditottunk. A sportiskolai
képzés irant az elsd pillanattol kezdve oridsi az érdeklodés. A keriileti és fovarosi tenden-
cidkkal ellentétben tanul6létszamunk nd, a sportiskolai osztalyokba a tuljelentkezés
180200 szazalékos. A tervezett kettd helyett 2008/2009-ben és 2009/2010-ben is harom
elsé osztalyt indithattunk (mindharom emelt szintli képzést ad), magas 1étszamokkal.
Mikozben tanuldlétszamunk ujra ndni kezdett, a halmozottan hatranyos helyzetii tanulok
aranya 11 szézalékra, a roma etnikumhoz tartozok aranya 19 szazalékra esett vissza. A
2009-ben beiratkozo tanulok sziileinek 45 szazaléka felséfoku végzettséggel, 21 szazalé-
ka érettségivel rendelkezett és csak 16 szazaléknak nem volt 8 altalanosnal magasabb
iskolai végzettsége. A 2005-0s beiskolazasi adatok fényében kiilondsen szembetiing,
hogy a mas keriileti iskolat valasztd korzetes tanulok aranya 29-r6l 15 szazalékra, a X.
keriiletbe atiratkozok aranya 29-r6l 13 szazalékra csokkent. Ezzel parhuzamosan megje-
tanulok (az 6sszes beiratkozott tanuld 13 szazaléka).

A Nemzeti Utanpotlas-nevelési és Sporttudomanyi Intézet sportiskolai koncepcioja 12
évfolyamos képzésre késziilt. A 12 évfolyamos képzéssel biztosithatdo a magas szinten
sportolo tanulok versenyzoéi €s tanuldi életlitjanak érettségiig vald védelme és tamogata-
sa. A Jozsefvarosi Onkormanyzat szandékai szerint a 2012/2013-as tanévtdl iskolank
tizenkét évfolyamos sportiskolaként miikddhet tovabb. A sportiskolai képzés 12 évfolya-
mossa szélesitése anyagi tébbletterhet ré a fenntartdra (amelyet mérsékel a megnovekedett
tanulocsoport-aranyos allami normativa, valamint a NUSI-UPI-tdl érkez6 sportiskolai
tamogatas), ugyanakkor szamos elénnyel kecsegtet: az iskola mar meglévo és a dontéstol
varhatéan novekedd, keriileten kiviil is hatd presztizse és vonzereje megallithatja vagy
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legalabbis mérsékelheti a jozsefvarosi tankotelesek kertiletbdl valo elvandorlasat, javit-
hatja Jozsefvaros kozoktatasanak presztizsét, elfogadottsagat. A fentiek hatasaként a
kerllet iskolaiban tapasztalhaté negativ irdny( szociokulturalis valtozasok csokkenthe-
ték, valamint a sportiskolai képzés korzeten kiviilisége miatt a keriilet mas, 1étszamgon-
dokkal kiizd6 iskolainak korzete a Vajda jelenlegi korzete rovasara ndvelhetd, igy nem-
csak a Vajda, de kozvetve mas keriileti iskolak kihasznaltsaga is javulhat.

Osszességében elmondhatd: integracios erdfeszitéseink nyertes-nyertes jatszmaként
irhatok le. Nyertesei a hatranyos helyzetii tanulok, a tobbségi, jol szitualt csaladok gyerme-
kei, a pedagogusok ¢s a fenntarté is. Ezt a partneri elégedettségmérések is visszaigazoljak.
Bar a cikkem elején mar hivatkozott szakmai és kiilondsen a politikai kozbeszédben a
gyermekkozpontisag, a hatranykompenzalo integralt nevelés, a modern (alternativ) peda-
gogiai eszkdzok alkalmazasa, a kozoktatas szakmai megujulasa szinte kizarélagosan mint
az alapitvanyi alternativ iskolak sajatossaga jelenik meg, a fentiek talan bizonyitani képe-
sek, hogy ennél sokkal arnyaltabb a kép. Bar nyilvanvalo, hogy a kételezd felvételi korzet-
tel nem rendelkez0 iskolakkal szemben oriasi hatranyba keriilnek azok az dnkormanyzati
intézmények, amelyek kénytelen-kelletlen szembesiilnek azzal a ,kényszeriskolazott”
tanul6i populacioval, amelynek tagjai a megfeleld csaladi hattér és a személyes ambicio
hianya miatt meg sem probalnak egyéni adottsagaiknak megfeleld tanintézményt keresni.
Ha a hatranykompenzal¢ alternativ modszereket csak a tarsadalmi elit iskoldiban alkalmaz-
nak, ez a helyzet soha nem valtozna. Szerencsére azonban ez nem igy van, még akkor sem,
ha a nyilvanossag el6tt szinte kizarolag az atlagosnal jobb targyi és egzisztencialis feltéte-
lek kozott dolgozo, a ,kényszeriskolazott” tanulokkal és csaladjukkal nem is talalkozo
pedagogiai mithelyek kapcsan értesiilhetiink a pedagogiai modernizaciordl.
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Gyermekkép a 16. szazadi
Németalfoldon idosebb Pieter

Brueghel miivein

Iddsebb Pieter Brueghel festményein és grafikdin dtsziirodo
gyermekdbrdzoldsa évszdzadokra meghatdrozta a németalfoldi
Jestok temdijdt. A korabban sokszor félreértelmezett festozseni munkdi
hiven visszatiikrézik kora gyermekképét. Feltételezésem szerint
munkdi alaposabb tanulmdnyozdsdval nemcsak a 16. szdzad
hétkoznapjaiba és tinnepeibe pillanthatunk be, hanem
megismerhetjiik, mivel foglalatoskodtak a gyermekek 12-14 éves
korukig (Németh és Pukdnszky, 2004), azaz felnotté vdldsukig.

Bevezetés

kicsiny, éretlen felndttként tekintettek, igy sokszor nehezen hatarolhaté el, hogy
melyek azok a tevékenységek, amelyeket valoban csak a gyermekek végeztek.

Brueghel képei ugyanannyira értékelhetok gyermekkor-torténeti és kortorténeti doku-
mentumként, mint mivészeti alkotasként. Munkdmban a miivészettorténeti elemzés
helyett arra torekszem, hogy a 16. szédzadi flamandok gyermekképére kovetkeztessek.
Képei segitségével szamos torténeti munka, amely ezzel a korral foglalkozik, kelléen
alatamaszthat6. Sok esetben egyértelmiien megfigyelhetok azok a tendencidk, melyeket
a kozépkor tovabbéléseként és ugyanakkor a szazadban megjelend reformacio gyermek-
képének elozményeként ismerhetiink fel.

Mindezek miatt a tanulmany a korabban felismert korra jellemzdé sajatossagok
mélyebb kifejtésére torekszik Brueghel gyermekeket abrazold képeinek alaposabb elem-
zésével. Az idaig pedagdgia-problématorténeti szempontbol inkébb csak a kiilfoldi szak-
irodalomban elemzett miivész munkai segitenek megeleveniteni a kdzépkori gyermekek
¢életének hétkoznapjait.

M int azt a szakirodalom bdségesen taglalja, a gyermekekre ebben az iddszakban

Gyermekek és iskolak a 16. szazadi Németalfoldon

Németalfoldon, akarcsak szerte Eurdpaban, a 17. szazadig még tovabb élt a kdzépkor
csaladfogalma: az Gsszetartd er6 minden esetben a patrilinedris rokonsag, esetenként tobb,
mai értelemben vett, apai agon rokon csalad egyiittélése volt jellemz6 (Németh és
Pukanszky, 2004). Mint ismeretes, a hazassigban sziiletett fiti az apa alattvaldjanak szami-
tott. Az apa kotelessége az 6nallositas volt: a fiiknak 14 éves korban birtokmegosztassal, a
lanyoknak pedig kihazasitassal 12 éves korukban (feln6tté valasuk idején) biztositotta ezt.
Erdemes megjegyezni, hogy a csaladf6 kultuszdhoz nem jarult valédi tekintély.

Kozismert tény, hogy ebben az idében igen nagy volt a gyermekhalandosag, igy érthe-
tobb lehet az is, hogy miért nem alakitottak ki szorosabb, szeretetteljesebb viszonyt a
sziilok gyermekeikkel. Mivel igen sok ember élt egyiitt, nem lehetett a mai értelemben
vett intimszféra sem jellemz0. Ezt is sokszor felfedezhetjiik Brueghel képein, példaul a
Flamand kézmondasok vagy a Paraszttanc cimli miivein a csokol6zd parok vagy a
masok eldtt dolgukat végzo fiatalemberek esetén.

Gyermekkorrdl igazabél ekkor még nem beszélhetiink a szé mai értelmében, gyermek-
ruhat is csupan 3—4 éves korukig viseltek. Amint kiss¢ id6sebbek lettek, minden atmenet
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nélkiil felnétt oltozéket kaptak (Zumthor, 1985). Egy masik eklatans példa, hogy egyes
vidékeken a kisfitk hatéves korukig lanyruhat viseltek. Ezt is tanulmanyozhatjuk
Brueghel képein. A gyermekek, mig el nem érték az iskolaskort, az utcan jatszottak, a
szegényebbek azért, mert nem volt otthon hely, a gazdagok pedig azért, hogy be ne pisz-
kitsak a hazat. Megfigyelhetd, hogy az utcai jaték altalaban gardzdasaggal és fegyelme-
zetlenséggel parosul. Mindennek kivalod példajat orokiti meg a Gyermekjatékok cimt
kép. Az ilyen ,,szabadtéri nevelés” nem volt egyediilallo ekkor Europaban (Zumthor,
1985).

A felnovekvo gyermekek szocializacioja természetes volt ekkoriban, hiszen a csaladba
beilleszkedve sajatithattak el a felndtt viselkedés normait: olyanokat, mint példaul az
asztali viselkedés szabalyai, templomba jaras, ruhaviselet hétkdznap és linnepnap. A
tanulés leskelddéssel, megfigyeléssel, utdnzassal torténik. Ennek nyomait figyelhetjiik
meg a késébb elemzett Gyermekjatékok, vagy akéar a Népszamlélas Betlehemben cimti
képen (Hagen és Hagen, 2004). A csaladokban kiilonosen az id6sek nevelték a felnovek-
v6 generacidkat olyan erkolcesi tulajdonsagokra is, mint a szorgalom, az idések tisztelete
vagy a rendszeresség. Hiszen, mint Erasmus is irta, a gyermekek szivében konnyen
eluralkodhatnak a biindk (Németh és Pukanszky, 2004). Ezért talalta fontosnak Erasmus
a rendszeres iskolaba jarast is. A gyermekek rendetlenségének abrazolasara tobb példat
is talalunk egyébként Brueghel életmiivében, ilyenek tobbek kozt a Szamér az iskolaban
cimii, alabb elemzett mii egésze, vagy a Parasztlakodalom tanyérnyal6 kislanya.

Manapsag minden hét év koriili gyermeknek kotelezo iskolaba jarni €s elsajatitani az
iras-olvasast és egyéb ismereteket. Németalfoldon, akarcsak a legtobb nyugat-eurdpai
orszagban, az 1800-as évek masodik feléig nem volt iskolakotelezettség (Orme, 2003).
Ennek ellenére, mint erre a kés6bbiekben egy Brueghel-kép elemzésével ravilagitok,
szamos csalad kiildte gyermekét tanulni, €s mozgalmas élet folyt az iskoldkban.

Néhany gazdag csalad hazitanitot szerzddtetett gyermekei mellé, akik az ifjakat még
az egyetemre is elkisérték, azonban ezt igen kevesen engedhették meg maguknak
(Zumthor, 1985). A szegényebbek gyermekei iskolaba jartak. Az iskolamestert csupan
arra kotelezték, hogy reformatus legyen, de semmilyen végzettséget nem vartak el tdle.
Brabantban példaul a fiatal, nyomorék polgérokat vagy szolgélatra alkalmatlan inasokat
kotelezték, hogy tanitok legyenek. (A tanitoktdl csak egy 1655-0s rendelet kovetelte meg
az irni tudast.) A rendszer hibai ellenére az analfabetizmus joval alacsonyabb volt, mint
Eurdpa mas orszagaiban.

A gyermekek haromtol hétéves korukig ovodaba jartak, melyet altalaban egy
asszony hazaban rendeztek be, ahol a szoba egyuttal az asszony konyhajaul is szolgalt
(Zumthor, 1985).

Az iskolat altaldban egy tagasabb haz két helyiségében rendezték be, ami lehetévé
tette a két korcsoportra, vagy szegényekre és gazdagokra vald osztast. A tananyag foként
a Szentirasra és zsoltarokra korlatozodott, valamint alapvetd ismeretek elsajatitasara. A
miiveltebb tisztviselok, kereskeddk, jogtudosok legfontosabb ismeretnek a szépirast tar-
tottak. Ha valaki rosszul viselkedett, mint ezt a Szamar az iskolaban cimi képen is meg-
figyelhetjiik, biintetést, palcazast kapott.

Mivel sok iskola és mithely zart be, szdmtalan fiatal, sokszor a kiskoruak is az utcara
keriiltek. Gyakori volt a gardzdasag és a kocsmaba jaras mar tizenéves korban is.

Hétkdznapok és Ginnepek

A vésar Hoobokenben cimii metszet (1. abra) kiragad egy tipikus pillanatot egy kisva-
ros ¢életébdl. Helyszin a kisvaros temetdje. A kép jol illusztralja, hogy ebben az id6szak-
ban a temet§ szolgalt talalkozasi pontként a helybeliek szamara, azaz igencsak messze
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allt attdl az elképzeléstdl, amit manapsag egy temetorol gondolunk. A kép egyébként egy
vallasi fesztivalhoz kapcsolodd vasari forgatagot abrazol.

1. dbra. A vasar Hoobokenben, 1559, rézmetszet,
részlet

2. abra. A festé és a miiértd (részlet), toll és tus, kb.
1565-68, Bécs, Albertina

Brueghel képén az emberek beszélget-
nek, dolgukat végzik és tancolnak. A kép
eléterében és fokuszaban az emberek élve-
zik egymés tarsasagat, sok gyermek is
megfigyelhet6 rajta. Legtobben koziiliik is
a feln6ttekhez hasonldan tancolnak, néha-
nyan {jaszatot gyakorolnak, néhanyan
pedig marvanygolyocskakkal jatszanak.
Ezt a foglalatossagot egyébként a Gyer-
mekjatékok cimii képen is felismerhetjiik.
Mindezekbdl kitlinik, hogy a templomok
koriil, a temet6kben micsoda élet alakult
ki ekkoriban. Mindennek a térnek a gyer-
mekek is ugyanugy részesei voltak, akar-
csak sziileik.

Erdemes megfigyelni még azt a jelene-
tet, ahol egy bolondnak 61tézétt ember két
gyereket vezet kézen fogva. A jelenettel a
festd arra tesz erbfeszitést, hogy bizonyit-
sa: a képen nem csupan szorakozd embe-
reket mutat be, hanem egydttal azt is kife-
jezi, hogy a képen abrazolt bolondozas
nem vezet sehova.

Pieter Brueghel — az életfesto

A leginkabb gunyos paraszti abrazola-
sairdl ismert mtivészt ma kora legjelentd-
sebb németalfoldi festojeként tartjak sza-
mon. Miuvei, abrazolasmodja, mint erre
késobb kitérek, a 18. szdzadig meghataro-
76 hatast gyakoroltak hazaja festémiivé-
szeinek témaira, s kilondsen a parasztab-
razolasra.

Dolgozatomban egy olyan aspektust
vizsgalok, mely, mint mar emlitettem, a
hazai szakirodalomban még kevéssé fel-
dogozott: milyennek abrazolta Brueghel
kora gyermekeit?

Mindennek alaposabb megvizsgalasa
el6tt fontosnak tartom, hogy megismerjiik
roviden a mlvész életutjat.

Elete

Idésebb Pieter Brueghel, gunynevén
Paraszt Brueghel valdszinileg 1525-ben

vagy néhany évvel késébb (Hagen és Hagen, 2004) a németalfoldi Brueghelben sziile-
tett. Nevét sajat maga valasztotta, sziiletési helye, a Breda kdzeli Brueghel nevii falu utdn
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(Gergely, 1998). Eletérél kevés adat maradt fenn, azonban néhanyat mégis ismeriink
réla, hala Karel van Mandernek, aki Vasari hatdsara megirta a németalfoldi és német
festok rovid életrajzat.

Brueghel 1551-ben vagy 1552-ben, kévetve néhany miivész példajat, tanulmanyttra
indult Olaszorszagba, ahol egyiitt dolgozott Giulio Clovio {innepelt olasz miniatura-mii-
vésszel, akit elsésorban Michelangelo munkassaga befolyasolt. 1553-ban rovidebb ideig
Romaban telepedett le. Errdl tantuskodik legkorabbi alairt képe: a Tajkép Krisztussal és
az apostolokkal a Tibériusz partjan.

A feljegyzés szerint biztos, hogy Brueghel beallt Pieter Coecke van Aelst mithelyébe
Briisszelben 1545 és 1550 kozt, majd késobb (1562-ben) le is telepedett itt, ugyanis a
miivész lanyat vette feleségiil. Brueghel 1569-ben Briisszelben halt meg, és itt is temették
el a Notre-Dame kapolnaban. Mindkét fia: ifjabb Pieter, gunynevén a ,,pokoli” Pieter és
a ,,barsonyos” Jan, festomiivészként folytatta az apja altal elkezdett miivészeti utat.

Képei mint a kdzépkori élet szimbolumai

3. abra. Parasztlakodalom, 1568., olaj; Kunsthistorisches Museum, Bécs

A korédbban legtdbbszor népies képek derts, idilli, romantikus abrazoldjanak tartott
Brueghel miiveit csupan az elmult évtizedben kezdték atértékelni. A korabbi félreértések
abbdl is eredhettek, hogy nem sok adat ismert életérdl, igy csupan korabeli metszetek
alapjan tudtak kovetkeztetni (Gergely, 1998). Mander szerint Brueghel sokszor maga is
parasztnak 6ltdzve lakodalmakba és mas tinnepekre jart, igy figyelte meg a parasztokat
evés, ivas, tanc és mas tevékenységek kozben (Gergely, 1998). Bar mosolygo, vidam
embereket képein alig latunk, a vaskos emberabrazolas sokakat megtévesztett. Mégis, ha
képeit alaposabban megvizsgaljuk, rajohetiink azok sok esetben szimbolikus voltara.

Karel van Mander (Brueghel elsé életrajzirdja) szerint Brueghel hitelesen abrazolta a
paraszti tarsadalmat és életformat (Hagen és Hagen, 2004). Erdemes megfigyelni, hogy
képein szinte elenyész6 mértékben jelennek meg szokasos életkdrnyezetiikben a folde-
ken dolgozoé parasztok. Vajon miért lehetséges ez? Talan azért, mert ezeken a képeken
nem csupan onmagukban és a paraszti tarsadalom tagjaiként, hanem szimbolumként is
értelmezhet6k a parasztok: megtestesitik a kozépkori embert (Németh, 2008). A korabbi,
példaul 15. szazadi falikarpitokon vagy metszeteken, vallasi ihletésii miniatirakon a
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parasztok ,,Istentdl rendelt” feladatukat végzik a foldeken, mig a bruegheli tipusfigura és
annak tovabbélése — ahogy ezt majd latni fogjuk — a sz6 pejorativ értelmében hasznalja
a ,,paraszt” kifejezést. A holland nyelvhasznalatban ugyanis a magyarhoz hasonloan a
paraszt szonak (,,boer”) két értelme van, és itt minden esetben a primitiv kifejezés szino-
nimajanak megjelenitését lathatjuk (Németh, 2008).

A gyermekek dbrazolisa miiveiben

Brueghel szamos képén lathatunk gyermekeket. Szinte mindegyikiik egészen kicsi,
kivétel nélkiil szemmel lathatéan nagyjabol 12 éven aluliak. Ez valoszinileg azért for-
dulhat eld, mert ahogy kordbban emlitettem, a lanyok 12 évesen, a fiuk pedig 14 évesen
mar feln6ttnek szamitottak. Brueghel korbeli differencidlast csak magassagukkal érzé-
keltet. A gyermekek valamennyi képén vagy rosszul, neveletleniil viselkednek (gyakori
a mar emlitett tanyérnyald figura), vagy jatszanak. A jatékok szinte kivétel nélkiil vala-
mely felndttek mellett megélt eseményt dolgoznak fel, utanoznak le, ezzel gyakorolva a
felnétti viselkedés normait.

Legszembetiinébb példaja a kozépkori gyermekkép tovabbélésének a Kiralyok imada-
sa cimii kép, ahol a gyermek Jézust egyértelmiien kicsiny felnéttnek brazolja. Erdemes
megemliteni, hogy Brueghel képei eldtt szinte teljesen ignoraltak a gyermekkort mint
festészeti témat, hiszen a gyermekkort nem tekintették az emberi élet fontos szakaszanak.
A kozépkorban erre az idGszakra csupan a felndttkor el6zményeként gondoltak. A gyer-
mekekkel ugy bantak, mint kicsiny felnéttekkel, ugy is oltoztették Oket. Erre kivalo
példakat talalunk Brueghel valamennyi, gyermeket abrazoldé képén, igy a mar emlitett
Parasztlakodalom cimiin vagy az alabb targyalt Gyermekjatékok esetében.

A lanyok mind csontozatukban, testfelépitésiikben, mind ruhazatukban megfelelnek
édesanyjukéinak. Figyeljiikk csak meg koténykéiket, kendével szorosan elfedett fejiiket. A
kisfiuk a képeken ugyantigy nadragot, kabatot viselnek, mint édesapjuk, ruhajuk szabasa-
ban semmi gyermekre emlékeztetd nem lathatd. Még inkabb szembetlind a képeken, hogy
milyen kevés jaték lathat6é (Hagen és Hagen, 2004). Ahogy kés6bb is kifejtem, a gyerekek
a feln6tt események utdnzasaval szorakoztak inkabb. Még Erasmus is csupan a Balgasag
szakaszanak tartja a gyermekkort, de 6 legalabb mar nyitott a gyermekek megfigyelésére
(Németh és Pukanszky, 2004). Brueghel gyermekei egyébként, Ggy tlinik, ilyen kevés jaték-
kal is igen jol feltalaljak magukat. Az érzelmi kotddés a gyermekekhez valdsziniileg kisebb
volt az ekkoriban még igen magas gyermekhalandosag, valamint a sok egyiitt é16 csaladtag
miatt is. A mély érzelmek hianya Brueghel képein is tetten érhetd, hiszen sem fizikumuk-
ban, sem arcvonasaikban nem igyekezett érzékeltetni gyermeki mivoltukat. Mégis, mind-
ezek ellenére ttord abbdl a szempontbdl, hogy abrazolta dket. Sok informéaciét tudhatunk
meg a 16. szazadi gyermekek életérol képeinek alapos elemzésével.

A Gyermekjatekok cimii kép (4. Abra) valosziniileg egy sorozat els6 darabjanak
késziilt, melyben a fest6 az emberi élet szakaszait akarta abrazolni, s ez lett volna az
Ifjusag (Lukécsy, 1981). A kép egyébként 1559—60-ban késziilt. Hasonloan a Flamand
kdzmondésokhoz, ez a miialkotas is leltarba vesz bizonyos cselekvéseket. Mig az el6bbi
tabloszertien kozel 100 kdzmondast, addig ez a kép 84 kiilonféle — foként a kordbban mar
emlitett utanzasra épiilé — gyermeki foglalatossagot abrazol. Brueghel koraban mind a
humanistak, mind a miivészek kedvelt témaja volt az ilyen tipusu leltar-, sorozatkészités.
A festdk szivesen abrazoltak példaul ily modon a szenteket, a foblindket, az évszakokat
vagy az emberi élet szakaszait (Kass és Lukécsy, 1985). A képen igen jol latszanak a
gyermeki életszakasz, a sziiletéstdl a hazassagig terjedd iddszak tevékenységei, a gyer-
meknevelés és az asszonyi teenddk megismerése vagy a férfiak harci tornja. Egyértel-
milen felismerhetd, hogy mindezek a tevékenységek a felndtt cselekvések utanzéasara
épiilnek. Mint ismeretes, ebben a korban a haznépet a kiilonb6zé nemek és életkorok
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keveredése jellemezte, fiuk és lanyok, férfiak és asszonyok egyiitt végeztek minden tevé-
kenységet, s mivel, ahogy korabban mar emlitettem, nem volt intim szféraja senkinek, a
gyermekek lathattak mindent, és részt vehettek az Gsszes eseményben. Az elsajatitas
els@sorban utanzasra épiilt (Németh és Pukanszky, 2004). (A szakirodalomban alaposan
feldolgozott tény, hogy az 6vodaskoru kisgyermekek manapsag is az otthon latott esemé-
nyeket utanzassal dolgozzék fel.)

Gyermekjatékok

4. dbra. Gyermekjatékok, 1560, olaj, Kunsthistorisches Muzeum, Bécs

A 4. dbran Brueghel tobb mit 250 gyermeket abrazol. Ilyen részletességli kortorténeti
dokumentum a gyermekek tevékenységeirdl sem leirasban, sem mas képen nem maradt rank.
Brueghelhez hasonléan egyébként Marten von Cleve is (Endrei és Zolnay, 1986) azonos
cimmel orokitette meg kora gyermekjatékait, de ez sem kidolgozottsagaban, sem részleteiben
nem olyan alapos, mint a Brueghel-kép. Mindezek miatt a kép értékelhetd lehet szamunkra
pedagdgia-problématdrténeti aspektusbol is. Itt nem csupan jatékok abrazolasat latjuk, hanem
példaul a testedzés korabeli modjait is megismerhetjiik, olyanokat is, mint a maig fennmaradt
golyozas vagy bigézés. (A képen lathatd valamennyi jaték felsorolasa és csoportositasa a
fliggelékben olvashato.) Jol elkiilonithetdk az utanzasra épiild tevékenységek, példaul keresz-
teld, eskiivoi menet, lovagi torna és a hagyomanyos gyerekjatékok, mint a babazas, csigdzas,
szélmalom, szappanbuborék-fujas (Orme, 2003). Az ekkoriban {iz6tt sportok is jol megfigyel-
hetok: malaclovaglas, torna, Giszas, birkozas, faramaszas. A jatékok koziil sokat megtalalunk
egy 16. szazad eleji flamand kalendarium miniatarain is, igy a kerepelés, lepkefogas, nyilazas,
bigézés, allatkinzas, vesszOlovaglas, tekézés, golydzas, karikazas, szankozas, kotélhuzas,
hogoly6zas ugyaniigy megtalalhat6 itt, mint Brueghel képein. Erdemes megemliteni, hogy
nem minden esetben kiilonithetd el, hogy a jatékokat valoban gyermekek jatsszak vagy fel-
néttek, hisz abrazolasukban kicsiny méretiikdn kiviil semmi mas nem jelzi gyermeki mivol-
tukat (Endrei és Zolnay, 1986; Orme, 2003).
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Az 5. dbrén lathaté épiilet gbtikus loggiajaban csigat hajtd gyerekek olyan jatékot jatsza-
nak, ami maig ismert bugocsigaként. Ezt a jatékot egyébként feljegyzik mar a 13. szazadi
Szent Lajos csodai cimii kronikaban és a Gargantua nemet forditsaban is (Endrei és Zolnay,
1986). Egy 16. szazadi német rézkarcon példaul ismét csak az utanzasra talalunk bizonyité-
kot. A Miksa csaszar neveltetésér6l szold Weisskunig egyik metszetén ugyanis a lovagi torna
kétféle utanzasat, nyilazast és apro agyuk elsiitését latjuk (Endrei és Zolnay, 1986). A lovagi
tornat ezen a Brueghel-képen is megfigyelhetjilk. Mindebbdl jol latszik, hogy Brueghel nem
csupan Németalfoldre jellemz6 kozépkori gyermektevékenységeket abrazolt, hanem arra is
kovetkeztethetiink, hogy az eurdpai gyerekek mivel t6ltotték hétkoznapjaikat.

Erdemes megemliteni, hogy a képen egy felnéttet sem latunk. Senki nem figyeli a gyer-
mekeket, szabadon bolondozhatnak, jatszhatnak. Jol lathato, hogy a kép egyes részein
kifejezetten veszélyes dolgokat miivelnek jaték kozben, olyanokat, mint az egymason vald
atugralas vagy a késdobalas. Vajon miért nem abrazolt egy felndttet sem a képen a miivész?
Eléfordulhat, hogy csupan tablot akart allitani a gyermekjatékoknak, de én inkabb arra
kovetkeztetek, hogy a felnéttek csupan a sziiletés idején, és egészen kicsi korukig, gy 3—4
éves korukig figyeltek gyermekeikre. A képen egyébként ilyen koru gyermekeket nem is
latunk. Latunk viszont ilyen piciket példaul a Parasztlakodalom cimii miivon, ahol mind-
egyikiik anyjuk-apjuk kdzelében van, példaul 6lében iil és eszik.

A Gyermekjatékok cimii képnek nincs idealis nézépontja; valdszinii, hogy Brueghel
ezzel arra utal, hogy minden tevékenység azonos értékii és egyforman fontos szamara
(Hagen és Hagen, 2004). Azt is kifejezheti, hogy a gyerekek koziil egyik sem érdemel
kiilondsebb figyelmet, €s itt ismét visszautalnék a felndttek-gyerekek viszonyat jellemzo
mély érzelmek hianyara, ami itt is tetten érhetd.

A Gyermekjatékok és a Népszdmlélas Betlehemben cimii miialkotasokon sok azonos
tevékenységet végzd gyermek lathatod (példaul bigézés), mégis az utdbbi ki is egésziti ezt,
hiszen csak itt figyelhetd meg, mit csinaltak a németalfoldi gyermekek télen: korcsolyaz-
nak, szanko6znak ¢és cstiszkalnak a kép tantsaga szerint. Ez utobbi képen megfigyelhet6 egy
olyan részlet is, ahol egy kislany (vagy talan inkabb kisfiti lehet lanyruhaba 61tézve) sziilei
felé fordul, és tisztelettel beszél veliik. Erdemes megfigyelni, hogy ez a jelenet szinte a kép
kozéppontjaban helyezkedik el. Mindebbdl arra lehet kovetkeztetni, hogy a fentebb mar
emlitett erények elsajatitasa allhatott a gyermekek nevelésének kdzéppontjaban.

A Gyermekjatékokon szereplé motivumokat mas korabeli és kovetkezd évszazadban
késziilt metszeten is megtalalunk. Comenius Orbis Pictusaban lathatjuk a korcsolyazas,

5. abra. Gyermekjatékok, részlet, 6. dbra. Szamar az iskolaban, 1556, toll és tus, Staatliche
porgettylizés, csigdazds Museum, Berlin
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tavolugras vagy a versenyfutas példait (Endrei és Zolnay, 1986), néhany francia metsze-
ten pedig a bakugréas szerepel (Endrei és Zolnay, 1986).

A 17. szazad végén francia nyelven dsszeallitottak a Hollandiaban ismert jatékok lis-
tajat (Zumthor, 1985), ezek szinte mindegyike fellelheté a Gyermekjatékokon vagy mas
Brueghel-festményen. Joggal feltételezhetjiik, hogy a lajstrom elkészitésében nagy segit-
séget jelentettek a festd miivei.

Az iskoldhoz valé viszony

Németalfold lakosai koziil a kzépkori utazok megfigyelései szerint sokan jartak isko-
laba; néhanyan lejegyezték, hogy Németalf6ldon mindenki tud irni és olvasni (Hagen és
Hagen, 2004). Brueghel ezeken a megfigyeléseken ,,nevet magaban”, ezt kivanja kifejez-
ni a Szamar az iskolaban cimii miivével. ,,A szamar sosem lesz 16, még akkor sem, ha
iskolaba jar.” — mondja a kdzmondas sok nyelven, ahogy a grafikan a képalairas is.

A humorosnak hat6 képet 1556-ban alkotta Brueghel (Bagley, 2000a, 2000b). Az iskola
és az iskolaztatas ilyen tipust abrazolasmodja nem elézmény nélkiili a 16. szazadban, gon-
doljunk csak Holbein Erasmus ihlette iskoladbrazolasara. A kép komplex szimbolum, hisz
kifejezheti egyszerre, hogy a didkok szamarak, vagy mivel igen kiemelt helyet foglal el a
képen (mintegy katedrara emelve), hogy a tanar a szamar. Erdekes jaték a szavakkal a kép
angol cime: ,,Ass at the school” — az ass ugyanis a fenék szleng valtozata, és a kép kdzép-
pontjaban épp egy csupaszfenekii gyereket (szamarat?) latunk, akit a tanar épp elfenckel.

Ez az iskoladbrazolas szamos kérdést vet fel a korszak oktatasi rendszerével kapcso-
latban. Bar a tanar kozépen helyezkedik el, szemmel lathatéan vetélytarsra akadt a sza-
marban, mint ezt mar korabban is jeleztem. Tekintélye azonos az allatéval. Koriilotte
vihogo, rosszalkodd, oda sem figyeld didkok tomege. Kiilondsen érdemes felfigyelni
arra, hogy legalabb 30 gyerek van a hata mogott. Ez a mai nevelési elveinkkel nehezen
Osszeegyeztetheto.

A szamar a diakok hata mogott helyezkedik el (talan egy koziilik), de istallojabol
figyeli a terem eseményeit, akar egy iskolamester. Raadasul kottat olvas, szemiivege
lazan az iromany mellé téve. Az egész képen egyediil 6 az, aki iskolara jellemz6 elmé-
lyiilt tevékenységet folytat: feltlinen intelligensnek hat a sok gyerek kozt. Néhany korii-
16tte 1il6 gyermek arca olyan, mintha nagyon idds és szellemileg nem teljesen €p lenne.
Talan kivételt képez a rendetlenkeddk koziil az a hatfés csoport, akik a sarokban szinte
megbujva figyelmesen olvasgatjak konyviiket. (Ez kifejezheti azt is, hogy mennyire
hattérbe szorul maga a tanulas az iskolaban.) Nyilvanvalo, hogy Brueghel sajat tapaszta-
latai alapjan festett korképet a korabeli iskolarol, hisz, mint irtam, eldszeretettel bujt meg
észrevétleniil hétkoznapi és iinnepi eseményeken. Erre utalhat az a kép hatso részében
elhelyezkedd figura is, aki egy racsos megfigyel6ablak mogott leskelddik.

Furcsanak hat, de meg kell emliteni, hogy a kép legtobb szerepléje teljesen kulturalat-
lanul viselkedik. Mit jelentsen mindez? Nem gondolom, hogy egyértelmiien kimondhat-
juk, hogy minden flamand iskola ilyen volt ekkoriban, de Brueghel kiméletlen gyermek-
kritikaja szamos kortars teoretikus munkajaban is megjelenik. Talan valoban nem értették
a gyermeki lelket, mert nem probaltadk megérteni.

A tanar-iskolamester abrazolasa igen nevetséges, tollas kalapja, semmibe révedd
tekintete alapjan akar felfedezhetjilk benne a Brueghel mas képein szivesen abrazolt
bolond figurajat is. Persze ezzel azt is kifejezheti, hogy mi a véleménye arrol, aki tanit.
(Allitolag ekkoriban sok olyan iskolamester akadt, aki még az abécé betiiit sem tudta
megnevezni [Zumthor, 1985].)

Valészintsithetd az is, hogy Brueghel azt szandékozik kifejezni, hogy egyetért a pro-
testansok szerint oly siirget iskolareformok sziikségességével. Erasmus A balgasag
dicsérete cimil konyve igen népszerii volt ekkoriban, Brueghel nyilvan ismerte, ezzel a
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képpel pedig talan arra is utalt, hogy gondolataival mélyen egyetért. Persze ezt nehezen
tudjuk bizonyitani, mégis nézziink csupan egyetlen motivumot. Erasmus szerint az isko-
lamesterek nem keresik a gyerekek rendetlenségének, rosszasaganak okat, a 6. abran
latott tollas sapkas tanarfigura pedig egyértelmiien igy tesz. Biintet, de nem vizsgalja, mi
valtotta ki a diakokbol a rendetlenséget.

Ikonografiai szempontbol nem példa nélkiili a szamar vagy szamarfej osztalytermi
kornyezetbe val6 helyezése sem. Egy 1479-es fametszeten, mely a Rodericus Zamorensis-
féle Spiegel des Menschlichen Lebens (Bagley, 2000a, 2000b) illusztracidja, az osztaly-
teremben valaki szamarfejet visel. Az iskolaba jard szamar motivuma az irodalomban is
tobbszor felmeriilt, valoszinilleg eldszor Nigellus Wireker szerzetes szatirikus koltemé-
nyében, a Speculum Stultorumban (Balgék tikdre, 1180 koriil). A miiben az egyhéaz és a
szerzetesek kritizalasa mellett az iskola ellen is kikel. A mii féhdse Brunellus, a szamar,
aki tul rovidnek taldlja farkat, és szeretné azt meghosszabbitani, ezért megszokik gazda-
jatol. Salerndba és Parizsba megy tanulni. Salernéban egy londoni kereskedé csodaszert
ad neki — ami nem hasznal —, és nem végzi el a hires orvosi egyetemet. Ezutan beiratko-
zik a périzsi egyetemre, hogy tudds legyen, s itt az angol didkokkal dorbézol hét éven at,
mert azt gondolja, hogy minden angol uriember. Ennyi id6 utan is csak ,,ia”-t tud mon-
dani, hazaindul, hogy szerzetes legyen. Mivel egyik renddel sincs megelégedve, maga
szeretne alapitani egyet. Gazdaja megtalalja és ismét teherhordasra fogja. A farkat azon-
ban teljesen elvesziti (Drabble és Stringer, 2003).

Nem tudhatjuk, Erasmus ismerte-e¢ a fent emlitett miivet, de az biztos, hogy a torténet
évszazadokig igen nagy népszeriiségnek orvendett, j6 néhany példanyat érzik Eurdpa
legnagyobb konyvtaraiban Dublintdl Pragan at Kolnig (Ebert, 1837; Bagley, 2000a,
2000b). Az is bizonyos, hogy mind Erasmus, mint Brueghel iskolaképében taldlunk
hasonlésagokat, rokon vonasokat.

Jelentheti a szamar mint szimbdlum azt is, hogy bolondség olyanokat probalni tanita-
ni, akik egyaltalan nem az osztalyterembe valdk, hisz a szamar mindig szamar marad.
Egy biztos: a képen is, mint Brueghel szinte valamennyi képén, kizardlag parasztokat
lathatunk. Kifejezi ezaltal talan azt is, hogy a parasztokrol beszél altalanossagban? A
paraszt paraszt marad, hidba tanul? Azaz ha szimbolumként értjiik, és altalanossagban a
balgakrol beszél, akkor azt mondja, hogy a balga hiaba tanul. Am ha ez volt a fest6 véle-
ménye, akkor a reformacio eréfeszitéseirdl is igen lestjto képe lehetett. Vajon azt gon-
dolta, hogy hidba minden iskolareformra vonatkozé eréfeszités?

Ertelmezhetjiik a rajzot nemcsak a paraszti tirsadalom, hanem teljes mértékig az isko-
la kritikajaként is: bar Brueghel foként paraszti ¢életképek festésével foglalatoskodott,
mint jeleztem, szimbdlumként is felfoghatjuk az alkotast, s igy inkabb a kor iskolarend-
szerének kritikajaként foghatjuk fel.

Brueghel képeinek hatasa a németalfoldi festészet gyerekkép-abrazolasara

A 16. szazad végétdl a flamand festészetet a kozonségesség ¢s bumfordisag eluralkodasa
jellemzi (Németh, 2008). A bruegheli hagyomanyok teljes tovabbélése leginkabb a kovetkezd
fejezetben elemzett parasztképeken érhetd tetten. Egyetlen valtozas a kiilsd helyszinek helyett
a belso terek megjelenése és az érzelmek vaskosabb kifejezése volt. Ez néhany miivész hata-
sanak tekinthetd (Adriaen van Ostade, Jan Miense Molenaer), de ugyanakkor talan annak
erbteljesebb kifejezése is lehet, hogy mi ezeknek a miivészeknek a véleménye.

Onallé gyermekébrazolasra még mindig nem sok esetben ﬁgyelhetunk fel. Megjelenik
a gyermekek csalddon beliili abrazolédsa, €s sok esetben mar nem kicsiny felnéttek,
hanem jatszé gyermekekként abrazoljak oket (példaul iddsebb Frans van Mieris: Bubo-
rékot f0jo fiu cimt képén) (Németh, 2008), bar ruhazatuk még mindig megegyezik a
felnéttek ruhainak kicsinyitett masaval. Molenaer egyik képén megfigyelhetjiik anyja
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mellett a kép kdzéppontjaba allitott fiat. Talan ez mar a reformacio altal felkeltett foko-
zottabb gyermekek iranti érdeklddést fejezi ki, vagy épp felhivja a figyelmet arra, hogy
a gyerekek és a gyermekkor megértésének nagyobb figyelmet kellene szentelni. A képen
a szappanbuborékot f1j6 gyermek egyértelmiien fel akarja hivni anyja figyelmét magara,
de 6 csak sajat magaval foglalkozik, vizsgalgatja magat a tiikdrben.

7. dbra. Jan Miense Molenaer (kb. 1610—1668): A hiusag allegoridja, 1633, olaj, Toledo Museum of Art,
Toledo, Ohio

Parasztképek

Ha a 16. szazad végének parasztmulatsagokat megorokité képeit vizsgaljuk — gondo-
lok itt Karel van Mander, Jakob Savery vagy David Vickboons képeire —, akkor kdnnyen
felfedezhetjiik a bruegheli tradici6 tovabbélését (Németh, 2008). Az azonos sémak
mogott a reformacio tarsadalomkritikaja all, hisz Brueghel képei mar tovabbmutatnak
erre a korra. Képeiken a parasztok egyértelmiien komikus, groteszk figurakka valnak.
Ezeken a képeken még kirivobb az a viselkedésforma, ami Brueghelnél csak finoman
volt érzékelhetd. Az intim szféra teljes hidnya és az 6sztonok eluralkodasa jellemzo, igy
a féktelen mulatozas, zabalas és még a verekedés (késekkel, husanggal) is. Gyakran latni
hany6 vagy dolgukat végzé embereket. Mindezzel az uralkodé viselkedésnorma ellen
akartak felemelni hangjukat a miivészek — &m sok esetben a 17. szdzad végére, akarcsak
a vigjatékokat, ezeket az abrazolasokat is erkdlcsrombolonak értékelték a prédikatorok.

Osszegzés

Iddsebb Pieter Brueghel munkai ravilagitanak a 16. szdzadi Németalfold gyermeknevelé-
sének és iskolarendszerének mai szemmel latott hidanyossagaira. Képei elemzésével bizonyit-
hat6, hogy munkai kelléen alatdmasztjak a korrol alkotott gyermekképiinket. Tabloi hiven
tiikrozik nemcsak a parasztok, hanem a kor emberének életmodjat, igy miivei segitségével
bepillantast nyerhetiink a felndvekvé generaciok hétkoznapjaiba és tinnepeibe is.

A sokszor félreértelmezett képek ma mar komplex tarsadalomrajzként elemezhetdk,
nem csupan mivészettdrténeti lenyomatként. Az elemzett miivekbdl kitiinik, hogy a 16.
szazadi Németalfoldon még tovabb élt a kozépkori gyermekkép, de mar tetten érhetdk a
mialkotasokon is a reformacio hatasai. A képeken megfigyelhetjiik a tipikus kozépkori
gyermekabrazolast, azaz kicsiny felnétteket, am Brueghel kritikdja és gyermekjatékok
iranti érdeklodése mar a kdvetkezd szazadok miivészetének eléfutaraként értelmezhetd.
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A fest6 az iskolarol nem volt til j6 véleménnyel, ezért a reformatorok altal szorgalma-

zott valtozasokat siirgette 6 is munkaival.

Képi vilaganak elmélyiiltebb tanulmanyozasa, mely tovabbi célom, kiegészité infor-
macioként szolgalhat a kor gyermekkor-torténetének még alaposabb megismeréséhez.
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A Gyermekjatékok cimii képen abrdazolt
tevékenységek
Utanzas:
Eskiivéi menet
Keresztel6i menet — keresztel6i kalacs vitele
Jaték madarral
Jaték egy légycsapoval
Kialtozas a semmibe
Disznoholyagfujas
Kereplézés
Lovascsata
Késdobalas
Korterazas
Golyalab

Jatékok:
Szembekotdsdi
Babéazd lanyok
Csorgdrazo lanyka

Hordén lovaglas
Karikazés

Porgd-forgd lanyok

Jaték szélkerékkel

Golya viszi a fiat
Lovaglas vesszéparipan
Sippal, dobbal muzsikalas
Hintéaztatas

Hosszu 16

Vakfazék

Porgettylizés, csigazas
Fuss, Hold

Felfelé 1odulas
Ordogfogd

Baranyos

Malackodas

Lovaglas a kerités tetején
Sepriinyél-tancoltatas

Szappanbuborék-fujas Sportok:

Kockavetés Uszas

Malomporgetés Tekézés-kuglizas

Szembekotdsdi bottal Vesszoéfutas

Golyozas Torna

Bigézés Birkézas
Irodalom

Bagley, A. (2000a): Grammer as Teacher. 2009. 10.
08-i megtekintés, Virtual Museum of Education
Iconics, 2000 by the Regents of the University of
Minnesota, http://iconics.cehd.umn.edu/Lecture
Hall/grammar.htm

Bagley, A. (2000b): The Ass at school. 2009. 10. 30-i
megtekintés, Virtual Museum of Education Iconics,
2000 by the Regents of the University of Minnesota,
http://iconics.cehd.umn.edu/Lecture_Hall/Bruegel.htm

Drabble, M. és Stringer, J. (2003): Burnell the Ass.
2009. 11. 11-i megtekintés, The Concise Oxford
Companion to English Literature, http://www.
encyclopedia.com/doc/1054-Burnellthe Ass.html

Ebert, F. A. (1837): General Bibliographical
Dictionary. University Press, Oxford.

Endrei Valter és Zolnay Laszl6 (1986): Tarsasjaték és
szorakozas a régi Eurépaban. Corvina, Budapest.

Gergely Mihaly (1998): Brueghel varazslatai. Hét
Krajcar, Budapest.

Gerszi Teréz (1970): Brueghel és szazadanak német-
alfoldi festészete. Corvina, Budapest.

Hagen, R.-M. és Hagen, R. (2004): Pieter Brueghel, the
Elder, Peasants, Fools and Demons. Taschen, Koln.

Kass Janos és Lukacsy Andras (1985): Flamand koz-
mondasok. Corvina, Budapest.

Lukacsy Andras (1981): Gyermekjatékok. Mora,
Budapest.

Németh Andras és Pukanszky Béla (2004): A peda-
gogia problématorténete. Gondolat, Budapest.

Németh Istvan (2008): Az élet csalfa tiikrei. Holland
életképfestészet Rembrandt koraban. Typotex, Budapest.

Orme, N. (2003): Medieval Children. Yale University
Press, New Haven — London

Rocquet, C.-H. (1991): Brueghel, or the Workshop of
dreams. University of Chicago Press, London.

Zumthor, P. (1985): Hollandia hétk6znapjai Remb-
randt koraban. Gondolat, Budapest.

Endrédy-Nagy Orsolya
ELTE PPK, Neveléstudomanyi MA

147




Iskolakultira 2010/7-8

Web 2.0

A Web 2.0 egyre népszertibb. Kevesen vannak azonban tisztaban
azokkal az tizleti célokkal, amelyek a kozosségi halozatok, a blogok, a
Jdjlmegoszto (kép- és videomegoszto) portdlok és hasonlo oldalak
miuikddtetését lehetové teszik, pedig ezeket az iskoldnak is ismernie
kellene. A Web 2.0 hdtterérol, a mogotte allo ideologia és a valosdag
kozott fesziilo ellentétrol szol ez az irds.

Web 2.0: idealok és ideologia

blogok immar az elektronikus levelezésnél is népszeriibbek (A levelezésnél...,

2009), vagy (éppen egy blogon) arrdl értesiiliink, hogy a magyar fiatalok rendel-
keznek a legtdbb virtualis ismerdssel, akivel valojaban soha nem talalkoztak még (m_
eszter, 2008). Es még folytathatnank a sort. Bar nem minden hasonlé hir hitelességében
lehetiink biztosak, aligha kétséges, hogy a fiatalok (és persze a ,,felndtt” tarsadalom)
¢életében szerepet jatszik mindaz, amit gylijténéven Web 2.0-nak neveziink.

A kovetkezOkben viszont nem a Web 2.0-val kapcsolatos ismertebb problémakrol,
tehét a személyes adatok védelmének kétséges voltarol vagy a szamitastechnikai termé-
szetll biztonsagi kockazatokrol szeretnénk szolni, hanem a Web 2.0 ,természetérdl”, a
mogotte allo és sokak szamara nem lathato idealokrol és (foként) ideologiakrol.

Az ’ideologia’ szonak az Idegen szavak és kifejezések szétara (Bakos, 1989) szerint
harom jelentése van: (1) Valamely politikai part, korszak stb. eszméinek, fogalmainak
egységes rendszere. (2.) Valaminek az eszmei tartalma. (3) Tartalmatlan vagy hamis
okoskodas.

A mi sz6hasznalatunk a masodik jelentéshez all legkdzelebb, azonban a ,,hamis okos-
kodas™ eleme is megjelenik benne.

A kérdés fontossagat egy nélunk talan kevésbé ismert oktatasi mozgalom példaja is jol
illusztralja. Ez a mozgalom a kozoktatasra koncentral. A médiat és a médiaoktatast gy
kivanja megreformalni, hogy — médiamiveltségrol beszélve — a miiveltség fogalmat
kitagitja annak érdekében, hogy az magaban foglalhassa azt a befolyasos médiat, amely
anyomtatott média utani vilagban uralja az informaciés kornyezetet (Aufderheide, 1993).
Ez a média egyre inkabb halozati és digitalis természetli. Ezért meriil fel annak igénye,
hogy a médiaismeret oktatasaban a hagyomanyos, a hirek, a hirdetések és a szérakoztatd
média elemzésének folyamatat hangstilyoz6 gyakorlaton 1épjiink tal, és figyelmiinket az
1j médiumok (mobil kommunikacios eszkdzok, PDA-k), az lizenetek 0j formai (interne-
tes keresok, azonnali lizenetkiildés, blogok), valamint az ezekkel jard uj tarsadalmi kér-
dések felé forditsuk (Hobbs, 2006).

Elére kell bocsatanunk, hogy a technologia és az ideologia kérdései legtobbszor 6ssze-
fonddnak, igy alabbi gondolatmenetiinkben szinte mindig egylitt vannak jelen még akkor
is, amikor egyikre vagy masikra prébalunk dsszpontositani.

Online hirportalokat bongészve azt olvashatjuk, hogy a kozosségi oldalak és a

»Egyrol a kettore”

A Web 2.0 elnevezést bizonytalansag terheli, mivel kiilonb6z6 dolgokat jeldlnek vele,
amelyek raadasul nem kompatibilisek egymassal. Nehéz megmondani, hogy mit is sorol-
junk korébe, mivel a Web 2.0 egyszerre sz6l elgondolasokrol, viselkedésmodokrodl, tech-
nologiakrol és idealokrol. Szamos internetes fejlesztés, alkalmazas, tevékenység tekint-
heté a Web 2.0 példajanak, 6nmagukban azonban nem képezik annak alkotorészét. A
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Web 2.0 inkabb fogalmi keretet ad, amely lehetdvé teszi, hogy az egyszeriiség kedvéért
Web 2.0 elnevezéssel illetett sokféle jelenséget és eseményt egymassal Gsszefliggésbe
hozzuk és értelmezzik (Allen, 2008).

Ettdl fiiggetleniil van némi kézmegegyezés a Web 2.0-val kapcsolatban: bizonyosan
korébe sorolhatjuk a kozosségi haldzatokat, a blogokat, a fajlmegosztdo (kép- és
videomegosztd) portalokat, valamint a kdzdsségi konyvjelzok elhelyezését lehetdvé tevo
oldalakat.

Alapvetd kritikakat kapott a ,,verzioszam” kérdése, mivel annak hangstlyozasa, hogy
mennyire fontos a Web 1.0-bol a Web 2.0-ba torténd atalakulés, felveti annak kérdését,
hogy milyen mértékben tortént meg vagy zajlik ez a valtozas, amelyet valami 0j valtott
ki. Kérdezhetjiik azt is, hogy nem arro6l van-e sz6, hogy mindez annak Ujra kimondasa,
amit korabban egyszertien a Web néven emlegettiink, és csak 11j elrendezésben kapjuk,
avagy Uj fényben tlinik fel; rdadasul a Web 1.0 elnevezést koraban soha senki nem hasz-
nalta. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy ugyanannak az érvrendszernek vagyunk
kitéve, amely folyamatosan arra sarkall benniinket, hogy vasaroljunk, mivel a tavalyi, a
tegnapi mar divatjamult, ezért 4j termékekre van sziikségiink.

Nem véletlen tehat, hogy az internetes vilag olyan személyisége, mint Tim Berners-
Lee is a 2.0 verzidszam biraloi kozé tartozik. Szerinte senki sem érti, mit is jelent a Web
2.0 elnevezés, hiszen alapvetden ugyanazokat az alkalmazasokat hasznalja, mint a Web
1.0, és a Web eddig is azt szolgalta, hogy az emberek sszekottetésben alljanak egymas-
sal (Berners-Lee, 2006).

Kleiner és Wyrick (2007) ehhez hozzateszik, hogy technikai vagy felhasznal6i szem-
pontbol mindennek, amit a Web 2.0 kinal, volt eldzménye, igy az szerves folytatasa a Web
1.0-nak, tehat ilyen értelemben nem is 0j. Az internet (amely tobbet jelent a Webnél) mindig
is a felhaszndlok kozotti megosztasrol és kozos haszndlatrol szolt. Ennek idehaza is jol
ismert eszkozét jelentik az elektronikus levelezésen alapul6 vitaforumok (levelezolistak),
amelyek miikodését 1982 ota a Listserv szoftver és utodai teszik lehetévé. A vitaforumok
elosztott formaban, kdzpontositott birtoklas és ellendrzés nélkiil miikddnek.

A fenti gondolatmenet mellett nem lényegtelen, hogy ha a Web 2.0 fogalmat annak
kulturalis kontextusatol izolalva vizsgaljuk, tulzottan alaktalanna és definidlatlanna valik
ahhoz, hogy kritikusan tudjunk hozza viszonyulni, ezért aztan van, akinek a kultura hala-
lat jelenti, mig mas éppen az Ujjasziiletését tidvozli benne, a demokracia zalogat vagy
éppen a legrosszabb hatalom-koncentraciot latja benne. Akad, akinek a szamara a Web
2.0 a kollektiv intelligencia hasznositasat testesiti meg, mig mas gy itéli meg, hogy a
tomeg butasiganak eluralkodasat segiti el6 (Everitt és Mills, 2009).

Bar Mar6ti Andor (2008) a kultirardl beszél, gondolatai szorosan kapcsolddnak a
fentiekhez. Arrdl ir, hogy az informécios tarsadalom kordban a tavlatok dsszezsugorod-
nak, ezért Gigy tlinik, mintha csak a pillanatnyi jelen lenne megragadhatd, mert ami ma
még 1j, holnapra elavul. Nem érdemes tehat a multtal foglalkozni, a belathatatlan jovorol
pedig nem érdemes gondolkodni. Hozzateszi, hogy ,,a jelenre sziikiilé tudas roppant
csaloka, a gyors valtozasok miatt sziikségképp feliiletessé és korszeriitlenné valik
(Mardti, 2008, 4. 0.). Eppen ennek jegyében érzik és allitjak sokan, hogy a Web 2.0
egyszerre a mult, a jelen és a jovo reprezentansa (Allen, 2008). A feliiletesség kérdése
pedig a globalizalt tarsadalom egyik — gy tlinik, meghatarozo — jellemzdjévé kezd valni.
Nagymértékben a globalizacid hatasanak konyvelhetjiik el azokat az allitasokat, amelyek
az 1993 utan sziiletett fiatalokkal, az tigynevezett Google-generacioval kapcsolatosak.
Ha példaul azt olvassuk, hogy a képviseldit a parhuzamos informaciofeldolgozas jellem-
zi, tudnunk kell, hogy erre nincsen egyértelmi bizonyiték (CIBER, 2008). Sokkal inkabb
azt gyanithatjuk, hogy a parhuzamos cselekvésekkel jard fokozott figyelemmegosztas
okozta feliiletesség minél szélesebb kori elterjesztése, a képi média felgyorsulasahoz és
toredékessé valasahoz hasonloan, a globalizacios folyamat haszonélvezdinek jon jol. A
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feliiletesség aztan megjelenik a Web 2.0 és az amatdrizmus viszonyaban is, amelyrdl az

alabbiakban szdlni is fogunk.

A technoldgia

A Web 2.0 hasznaldi szamara csabito, hogy a kivant tartalmak Iétrehozasdhoz nem kell

szoftvereket vasarolniuk és — ami még fonto-
sabb — alig van szlikséguk technoldgiai kész-
ségekre, ami kil6ndsen kiutkdzik a nem-
szoveges informaciok kezelésénél. Nem
lényegtelen az sem, hogy a felhasznaldk
tébbsége szamara sokszor nem allnak ren-
delkezésre mas, alternativ technolégiak
(Kleiner és Wyrick, 2007).

Tévedés volna azt gondolnunk, hogy a
Web 2.0 megjelenését a technologia fejlodé-
se valtotta ki. A sziikséges technologiak —
ahogy err6l mar szoltunk — régebb 6ta meg-
voltak, az informacio terjesztését, megoszta-
sat, a nyilt vitat lehetdvé tevé szamos alkal-
mazas régota rendelkezésre all (Everitt és
Mills, 2009).

A Web 2.0-s technologiak vonzoak,
mikozben a P2P (peer-to-peer) technoldgiak
sokkal hatékonyabbak a Web 2.0-s technolo-
giaknal, amelynek kozpontositott jellege
lassitja az adatok atvitelét és jelentGsebb
infrastruktarat igényel. Raadasul a Web 2.0-s
szolgaltatasok felhasznaloi adatait tartalma-
z6 indexek kevésbé biztositjak a személyes
adatok védelmét (Kleiner és Wyrick, 2007).

Természetesen nincs minden kdzpontosit-
va. A blogok nem feltétlentil fiiggenek tgy a
nagy szolgaltatoktol, mint a kozdsségi halo-
zatok. A Google egyik szolgaltatasa, az
AdSense lehetové teszi, hogy a bloggerek
némi bevételre tegyenek szert segitségével.
A bevételek oroszlanrésze azonban nagy
szajtoknak jut. A Google pedig elmondhatja
magardl, hogy koveti a ,,ne légy gonosz”
elvét, mikdzben az informacio ellendrzésé-
nek olyan hatdsos rendszerét tartja fenn, ahol
a kapott informéacié szamos mas termékben
felhasznalhat6 (Petersen, 2008).

A Web 2.0 ideologidja jelentds
részben a hagyomcdmnyos demok-
ratikus értékek hangsulyozdsdra
éptil, ami azt jelenti, hogy a Web

2.0 propagaloi a vdlasztds sza-
badsagdt és az egyén lehetdsége-

inek kiszélesitéset emelik ki. A
Web 2.0 esetében azonban csak
az interneten beliili egyenloség-
r6l van szo6, nem pedig tdarsadal-

mi egyenloségrol. A Web 2.0
koriili felhajtds, annak hangoz-
tatdsa, hogy az demokratizdlja

a tartalom elédllitdsdt, éppen
azt a tényt fedi el, hogy a részve-
tel eszkozei és a tulajdonlds kéz-

pontositva vannak. A Web 2.0

ugyanis olyan tizleti modellt
valosit meg, amelyben a kozos-
ség dltal letrehozott tartalombol
magdncégek gazdagodnak. Ez
kiilonosen igaz a kOz0sségi
hdlozatokra, amelyekben egyre
tobben vesznek részt, viszont
egyre kevesebb média-mdgnds
szolgdltatja és tartja ezeket
Sfenn.

Az ideoldgia

A Web 2.0 ideologiaja jelentds részben a hagyomanyos demokratikus értékek hangsu-
lyozasara épiil, ami azt jelenti, hogy a Web 2.0 propagaldi a valasztas szabadsagat és az
egyén lehetéségeinek kiszélesitését emelik ki. A Web 2.0 esetében azonban csak az Inter-
neten beliili egyenléségrol van szo, nem pedig tarsadalmi egyenléségrél (Allen, 2008). A
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Web 2.0 koriili felhajtas, annak hangoztatasa, hogy az demokratizalja a tartalom el6alli-
tasat, éppen azt a tényt fedi el, hogy a részvétel eszkozei €s a tulajdonlas kozpontositva
vannak. A Web 2.0 ugyanis olyan iizleti modellt valosit meg, amelyben a k6zosség altal
létrehozott tartalombol magéancégek gazdagodnak (Kleiner és Wyrick, 2007). Ez kiilono-
sen igaz a kozosségi haldzatokra, amelyekben egyre tébben vesznek részt, viszont egyre
kevesebb média-magnas szolgaltatja és tartja ezeket fenn. A vallalkozok, cégek a kozos-
ségi haldzatok résztvevéinek munkajat és jelenlétét teszik pénzzé. Igaz, ez anélkiil torté-
nik, hogy a résztveviket ez rosszul érintené (Scholz, 2008), hiszen helyzetiiket fel sem
ismerik. Ezzel igazabol egy 1j digitalis szakadék jott 1étre. Az egyik oldalon allnak azok,
akik a felhasznalok adatait birtokoljak, a masikon a tartalmak puszta el6allitoi, vagyis a
Web 2.0-t hasznal6 tomegek (Everitt és Mills, 2009). A k6zosségi jelleg hangstilyozasa
tehat arra is jo, hogy a résztvevok ne nézzék az érem masik oldalat, tehat ne érdeklddje-
nek az irant, hogy a kozosen létrehozott tartalmat ki ellendrzi és ki profital beldle
(Kleiner és Wyrick, 2007).

Ehhez természetesen kell, hogy a globalizalt vilag értékrend;jét kritikatlanul elfogado
fogyasztoknak illuzioik és idealjaik legyenek, vagy legalabbis naiv modon elhiggyék,
hogy tevékenységiik célja és értelme ,,baratok™ gyiijtése, vagy képek, videok elhelyezése
a fajlmegosztd oldalakon.

Természetesen a Web 2.0 ideologiaja azt a latszatot kelti, hogy egy 1j, egyiittmiikodé-
sen és részveételen alapuld nyitott kultara felé haladunk, amelyben mindenki részt vehet,
és megvan annak a lehet6sége, hogy videodit megnézze, zenéit meghallgassa valaki (Beer
és Burrows, 2007).

A modern digitalis gazdasag, amelyet Michael Goldhaber nyoman figyelemgazdasagnak
is nevezhetiink, sajatossagait két hasonlattal vilagithatjuk meg. Mindenki ugyanabban a
nagyvarosban él, ahol senki sem térddik kiilondsebben azzal, hogy mit csindlnak a tobbiek.
A figyelem természete ezért olyan ebben a vilagban, mint amikor egy fat néziink, tudjuk,
hogy az egy fa, de az egyes levelekre csak ritkan forditunk figyelmet (Bridges, 2008).

A figyelembdl hiany van, mert csak emberek nytjthatjak. Nem mindenki kap egyfor-
ma figyelmet, akinek (aminek) azonban nagyobb figyelmet szenteliink, az jobban bevé-
s6dik az emlékezetiinkbe, és konnyebben fizetiink érte (Goldhaber, 1996). A figyelemért
vald harc jelenik meg a webes keres6k (search engines, keresémotorok) és a magukat
agressziven reklamozni kivandk ko6zotti konfliktusban. A keresék lizemeltet6i csak kor-
latozott mértékben hasznaljak a weboldalakon az azok tartalmarol elhelyezett informaci-
okat (az ugynevezett metaadatokat). Ezenkiviil nem hozzak nyilvanossagra, milyen
mechanizmusok alapjan keriil be egy-egy oldal az indexiikbe. Ha mindezt nem tennék,
az azoknak a reklamozoknak kedvezne, akik mindenaron a talalati listak els6 oldalan
(oldalain) szeretnék latni termékiiket, viszont nem aldoznak arra, hogy oldalaik elérhet6-
sége fizetett linkként jelenjen meg. Ehelyett 1ényegében csalassal kivanjak maguk felé
forditani a fogyasztok figyelmét, ami viszont a keres6k muikddtetdinek nem érdeke
(Brooks, 2003).

A Web 2.0 ideologiaja jol illeszkedik ahhoz is, hogy korunkban egyre hatékonyabb és
egyre gatlastalanabb eszkozokkel miikddo tudas-, valamint kultira- és szorakoztatdipar
alakult ki, amely sok esetben gyorsan avulé divattermékeket allit el (Drotos, 2006).
Ezek a mar emlitett modon megint csak folytonos vasarlasra 6sztonoznek.

Az ideologia hatasossagat pedig az illusztralja, hogy a maganélet titkossagahoz f(iz6d6
értékek valtozoban vannak, a kozosségi halézatok hasznaloi kozott legaldbbis. Ok
ugyanis készek a legszemélyesebb informaciokat elhelyezni ott, ahol barki lathatja dket.
A jozan ész azt diktalna, hogy csak mértékkel tegyék ezt, mihelyt tudomast szereznek
ennek lehetséges kovetkezményeirdl. A helyzet azonban az, hogy kevesen és kevésszer
probaljak ezeket az informaciokat elrejteni. Inkabb a lehet6 legtdbb informaciot teszik
nyilvanossa, csak azért, hogy megfeleljenek az ide vonatkozo elvarasokkal kapcsolatban
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benniik é16 képnek (Beer és Burrows, 2007). Ez a kép feltehet6leg a kozosségi halozatok
résztvevoinek implicit nyomasara alakul ki, és messzemenden torz, mikdzben nyilvanva-
léan ennek is megvan a szélesebb tarsadalmi kontextusa, hiszen — megint csak a
globalizacié hatasaként — egyre gyakrabban és fokozod6d méretékben tapasztalhatjuk,
miként élnek és élnek vissza adatainkkal.

A Web 2.0 tehat nyilvanossa teszi a maganéletet. Eppen a magénélet adatai valnak a
legfébb arucikké, az egyes emberek hétkdznapi életének részleteit tartalmazd profilok
formajaban. Immar nem a hirességek a fontosak, hanem az ,,atlagfelhasznalo”.

Mindezek mellett persze megjelenik a kozosen 1étrehozott tartalom is, a wikik vagy a
folkszondmiak [Csepeli (2008) elnevezésével] ,,népi indexelés” formajaban. Bar kétség-
teleniil mas természetliek, mint a kdzosségi halozatok ,,produktumai”, ezek is arucikkek,
igy kereskedelmi érdekeket szolgalnak, fiiggetlentil attol, hogy a részvétel megjelenik
bennik (Beer és Burrows, 2007).

A fentieknek megfeleléen a Web 2.0 kulcsszereplje az 1) tipustt médiafogyasztd, aki
elkotelezett, aktiv és részt vesz a ,tartalom” 1étrehozasaban, fenntartdsaban és kiterjeszté-
sében. A Web 2.0 azt sugallja, hogy az aktiv felhasznalok szama és tevékenységiik ming-
sége jelentdsen megndtt. A részvétel és a tartalom 6nalld létrehozasa azonban sokkal
inkabb wjabb szavak tdmegének a hozzaadasa az amiigy is viharos méretekben névekvo
informéacidaradathoz, mint valédi izenetek kommunikalasa (Everitt és Mills, 2009).

A Web 2.0 a szorakoztatdipart szolgalja. Egyrészt azzal, hogy vagyat kelt, dromet
szerez kdnnyen hasznalhat6 alkalmazésaival (Petersen, 2008). Masrészt arra a koztudo-
masu tényre épit, hogy az emberek szeretnek ott lenni, ahol masok vannak, és szeretik
azt tenni, amit masok tesznek, amiért kompromisszumokra is készek (Scholz, 2008).

Azt mondtuk, hogy az informdciok megosztisa szamos Web 2.0-s alkalmazds miikéde-
si mechanizmusat jellemzi. Arr6l, hogy ez valédi céljuk lenne, nem beszélhetiink, mert a
valodi cél kereskedelmi érdekek kiszolgalasa. A hirdet6k ugyanis egyre tobb aktivitast
akarnak a fajlmegosztd és kozosségi oldalakon, mert ez segiti elé a legjobban, hogy
pontosan célzott marketing-kommunikacioval érjék el azokat a felhasznalokat, akik var-
hatban leginkabb elfogadjak ezt a marketinget (Allen, 2008).

A Web 2.0-s cégek olyan szolgaltatdsokat nyudjtanak a hirdetdknek, amelyek lehetdvé
teszik szamukra, hogy ilyen, pontosan célzott marketing-kommunikacioval érjék el azokat
a felhasznalokat, akik varhatoan leginkabb elfogadjak ezt a marketinget. Ez a marketing-
kommunikacié akkor és ott érvényesiilt, amikor és ahol a hirdetés a legjobban hathat.
Azzal, hogy ingyenes és csabitd szolgaltatasokat kinalnak, ezek a cégek tehat olyan kdzon-
séget hoznak 1étre, amelyet nagyon hatékonyan szolithatnak meg a hirdet6k (Allen, 2008).

Nem mellesleg ez azt eredményezi, hogy a mindség a legkevésbé sem érdekes, ilyen
moddon semmiféle kritikai hozzaallasnak sincsen tere, s6t sokak szerint a valédi megosz-
tasnak, példaul a — mér emlitett — P2P fdjlcseréléknek nagyon is ellensége a Web 2.0
(Everitt és Mills, 2009).

Amatorok és szakemberek

Eddigi okfejtésiink elsdsorban a kritikai elemeket hangsulyozta. Bar tovabbra sem a
Web 2.0 dicséitése a célunk, s6t még a benne rejlo — kétségkiviil meglévo — pedagdgiai
potencialt sem emeljiik ki, van e kérdéskornek egy fontos aspektusa. Ez pedig a kiilonb-
ségtétel, a differencialt szemlélet fontossaganak kiemelése. Ez a kiilonbség az amat6érok-
nek a Web 2.0-s kdrnyezetben jatszott szerepében mutatkozik meg.

A Web 1.0 vilagaban a szakembernek ¢és a felhasznalonak egyértelmii volt a szerepe,
mik6zben az amat6rok helye nem volt jol definialva (Kleiner és Wyrick, 2007). A meg-
hatarozottsag foka nem, de az amat6rok fontossaga megvaltozott a Web 2.0-s kdrnyezet-
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ben. A4 Web 2.0 az amatordk vilaganak kitagulasat hozta magaval, bar — meg fogjuk latni
— nem teljesen a sz6 hagyomdanyos értelmében.

Ki tehat az amat6r? Elsésorban a kovetkezo két jellemzoével irhatd le:

— Szereti azt, amit csinal.

— Nincs annak elvégzésre képesitve.

Keen (2007) szerint az amatérok kultusza a Web 2.0-s kornyezetben olyan kulturalis
forradalmat hoz magaval, amely fenekest6l felforgatja intellektualis hagyomanyainkat.
Ugy gondoljuk, valdjaban nincsen szé forradalomrél. Kétségtelen viszont, hogy sokakat
tévutra visz az a — mesterségesen keltett — aggodalom, hogy nehogy lemaradjanak valami
0jrél, hogy 1épést tartsanak az internetes technoldgia fejlédésével (Everitt és Mills, 2009).

Cope ¢s Kalantzis (2009) szerint az ir6 és az olvaso, a 1étrehozo €s a fogyaszto kozot-
ti, torténetileg kialakult dichotomia kezd elhomalyosulni. Nehéz megitélni, hogy nem
tulzas-e ezt allitani. Az viszont kétségtelen, hogy mindazok, akik irasaikat a haldzaton
teszik kozzé, egyre szélesebb és valtozatosabb Osszetételll kozonséghez szolnak, amely
egyarant allhat szakemberekbdl és laikusokbol (Chan és Foo, 2004).

Mindez nem feltétleniil jelenti a szerepek kozotti killonbségek megsziinését. Egyértel-
milen kimondhatjuk, hogy a szakemberek, tudomanyos kutatok kommunikacidja eltér a
hagyomanyos értelemben vett és a fjlmegoszto szolgaltatasokat igénybe vevo amat6roké-
t6l. Ez tobbek kozott abban mutatkozik meg, hogy az amat6r tartalmak el6allitoi és tokéle-
tesit6i alapvetéen névtelenek (Csepeli, 2008). A tudomanyt ezzel szemben nem jellemzi a
névtelenség, hiszen a kutatok formalis csatorndkon, féleg folyodiratokban publikaljak ered-
ményeiket. Ezt nem lehet névteleniil megtenni, raadasul értelmetlen is volna.

Amikor Lessig (2007) Keen kritikajaval szemben ,,megvédi” a Web 2.0 amatérizmu-
sat, két fontos dolgot is kimond. Leirja, hogy nagyra tartja az amator teljesitményeket,
még akkor is, ha azok nem mérheték ssze a profik ltal Iétrehozott miivekkel. O példa-
ul szivesen olvasgatja gyermekei irasait és batoritja ket az alkotasra, ami viszont nem
tantoritja el attol, hogy Hemingwayt olvasson. Szerinte lehet a rossz irasokat kritizalni,
viszont nem szabad egy atlagos blogot egy mindségi napilappal dsszehasonitani. Mind-
egyik gondolat azt erésiti meg, amit mar eddig is hangsulyozni kivantunk: az amator
teljesitmények helye mashol van a ,rendszerben”, tehat nem kell 6ket elatkoznunk,
viszont nem keverhetjiik 6ket 6ssze a professzionalis miivekkel.

Ehhez kapcsolddik, hogy felmerilhet benniink, hogy a ,.tomegek bolcsességének” érvé-
nyesiilése, amely elsésorban az informacidé népszeriiségen alapuld rangsorolasat jelenti,
hozzéjarulhat a tudas demokratizalasdhoz (Cope és Kalantzis, 2009). Ezzel kapcsolatban
azonban egyrészt kérdés, hogy milyen tudasrdl beszéliink, masrészt a tdmegek nem sziik-
ségképpen értelmesebbek, mint az egyének kiilon-kiilon. A kollektiv felel6tlenség ¢s a
szakértelem hidnya miatt a tomegekbdl a kibertérben is hidnyzik a hibak kdlcsonods korri-
galasanak képessége. A szemét, a téves informaciok, a valosag hibas reprezentacioi kiszii-
r6édésére ugyanis nincs biztositék, ha inkompetensek a résztvevok (Csepeli, 2008).

A népszeriiség (az érdeklodés nagysaga, a nézettség, latogatottsag, kelenddség)
kozéppontba allitasa raadasul azt jelenti, hogy a mennyiségi szemléletet a mindség elé
helyezziik, nem téve értékkilonbséget az elit- és a tdomegkultira termékei kozott
(Mardti, 2008).

Az amatdrizmus és a Web 2.0 kozotti viszony megismerése szempontjabol roppant
tanulsagos a Flickr képmegosztd portal példaja. Ennek vildga nem illeszkedik ahhoz az
értékrendhez, amelyet a hagyomanyos amatdr fotoklubok hossza évtizedekig képvisel-
tek. A Flickr kdzéppontjaban a kdzdsségi alkalmazas 4ll, nem a fényképezés. Mas, Web
2.0-4s alkalmazasokhoz hasonléan nem annyira joindulatd, mint inkabb a kereskedelmi
érdekek alakitotta tér. A hirdetdk egyre tobb aktivitast akarnak ezeken az oldalakon, ezért
a mindség a legkevésbé sem érdekes, ilyen modon a kritikai hozzaallasnak sincsenek
meg az eszkozei, bar a Flickr t6bb interaktivitast tesz lehetdvé, mint a fotds magazinok.
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A fotdklubok alapvetden esztétikai célkitlizése azonban nem jelenik meg (Cox, 2008).
Mindez nyilvanvaléan nemcsak ennek a Web 2.0-s alkalmazasnak a sajatja.

Amikor tehat az amatérizmusnak a Web 2.0-ban jatszott sajatos szerepére ramutatunk,
nem az a célunk, hogy a kozosségi halozatokban valo részvételt vagy a fajlmegosztok
hasznalatat onmagaban karhoztassuk. Arra szerettiink volna ramutatni, hogy egyrészt le
kell szamolnunk az ezekkel kapcsolatos illGzidinkkal, masrészt hangsulyozni kivantuk,
hogy nem érdemes egy kalap ald venniink egymadstol eltérd rendeltetésii tartalmakat. Ez

utobbi tlinik fontosabbnak.

Z&r6 gondolatok

Miiveltté valni és annak maradni hosszu
tava elkotelezettséget jelent, ugy, hogy
korunkban a miiveltség nemcsak a tag érte-
lemben vett kultirahoz kotédik, hanem 6ha-
tatlanul részét képezik a technolégidk is
(Cordes, 2009). Ezért is tapasztalhatjuk meg
az informatizalt tudas felértékelodését és azt,
hogy piacképes tudasnak az szamit, ami
,informatizalhaté” és , merkantilizalhato”
(Zsék, 2008). A Web 2.0 mar ezen is tullép,
hiszen méar nem a tudas a valodi arucikk,
hanem a fogyaszto.

Mindekozben végeredményben nem meg-
lepd, hogy az emberek leginkdbb olyan
informaciokhoz vonzédnak szivesen, ame-
lyek mar meglévé nézeteket tamasztanak
ala, amit az 0j informacios technologiak vir-
tualisan garantalnak, s6t konnyen megtalal-
hatdva is tesznek (Ginsparg, 2007). Nem
kell ezért elatkozunk a Web 2.0-t. Célszert
azonban, ha az iskola, a pedagdgusok tiszta-
ban vannak azzal, hogy nem egyszeri jaték-
szerrfl van szO, hanem szemléletformald
eszkozrdl, amely agressziv, hiszen jol felfo-
gott érdekek képviseletében erdsen kell hat-
nia, és lathatoan hat is.

E sorok szerzdje 2007-ben az informacios
miiveltség fontossagardl irt az Iskolakultira
haséabjain (Koltay, 2007). A miiveltség vagy
irastudas elnevezéssel illetett készségek,
képességek és beallitddasok azota sem vesz-
tettek jelentséglikbdl. So6t, az ott kiemelt

Amikor Lessig (2007 ) Keen kriti-
kdjaval szemben ,megvédi” a
Web 2.0 amatorizmusdt, két fon-
tos dolgot is kimond. Leirja,
hogy nagyra tartja az amator
teljesitményeket, még akkor is,
ha azok nem mérhetok dssze a
profik dltal letrehozott miivek-
kel. O példdul szivesen olvasgat-
Jja gyermekei irdsait és bdtoritja
Oket az alkotdsra, ami viszont
nem tantoritja el attol, hogy
Hemingwayt olvasson. Szerinte
lehet a rossz irdsokat kritizdlni,
viszont nem szabad egy dtlagos
blogot egy mindségi napilappal
osszehasonitani. Mindegyik gon-
dolat azt erositi meg, amit mdr
eddig is hangstilyozni kivdn-
tunk: az amator teljesitmények
helye mdshol van a ,rendszer-
ben”, tehdt nem kell 6ket eldt-
koznunk, viszont nem keverhet-
Jiik Oket 6ssze a professziondlis
miuivekkel.

kritikai gondolkodas, az informaciokhoz val6 kritikai viszonyulds szélesebb korii elterje-
désének ellene hat a Web 2.0 novekvd népszeriisége. Igaz, kdzben egyre inkabb nyilvan-
valova valik, hogy az informacios miiveltség €s kiilondsen annak hianya inkabb csak a
konyvtarosok korében ismert fogalom (Bawden és Robinson, 2009). Erdemes lesz taldn
a digitalis irastudas eszméjével foglalkoznunk. A digitalis irastudas — bar fogalmat ide-
haza gyakran leszlikitik az informacids és kommunikaciés technikak (IKT) hatékony
hasznalatara — talan elfoglalhatja mélt6 helyét a pedagogiaban. Olyan tag fogalmat takar,
amely 0sszekati a kiillonbozo, a miiveltség vagy az irastudas szokapcsolattal jelolt fogal-
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makat, és magabna foglalja az informacios muveltséget, valamint az IKT hatékony hasz-
nalatat (Bawden, 2008).

Buschman (2009) éppen az informacios miiveltség kapcsan fejti ki, hogy mar a Web
2.0-t megelézden, a szamitogépes jatékok kapcsan felvetddott a ,,népszerii miiveltség”
elképzelése, amelynek része volna, hogy a tagabb értelemben vett szévegeket kdzdssé-
gek hozzak 1étre. Ezek az elképzelések azonban nem veszik figyelembe, hogy az ilyen
cimkékkel ellatott, ugynevezett tudaslétrehozas és -terjesztés egyértelmiien a fogyasztas
ndvelését hivatott elgsegiteni, €s mentes minden kritikai hozzaallastdl. A technoldgidkba
vetett hit helyett valodi hitre, az 0 technologidk kivaltotta euforia helyett jozansagra
volna sziikség, nem pedig arra, hogy alapvetd kognitiv valtozasokrol beszéljiink, vagy
azt hirdessiik, hogy a digitalis formak a tanulas formait gyokeresen atalakitjak. Buschman
a konyvtarakrol és konyvtarosokrol beszél. Utolsé mondata viszont mar mutatja, hogy az
oktatds sem mentes az ilyen elsdpr6 és meggondolatlan ideaktol.

Ennek figyelembevételével is érdemes tehat néhany kérdésre keresniink a valaszt:

Miként fogjak az 4j technologidk megvaltoztatni életlinket?

Ki fér hozza a digitalis technologiakhoz?

Milyen képességeket és készségeket kell elsajatitaniuk a digitalis irastudas teriiletén a
tanuloknak ahhoz, hogy irdstudo6 allampolgarokként éljenek és boldoguljanak napjainak
vilagaban?

Hogyan kell atalakitanunk az oktatasi és tanulasi modokat a hagyomanyos kérnyeze-
tekben tigy, hogy alkalmazkodjanak az 1j, digitalisan tovabbfejlesztett tanuléasi kérnye-
zetekhez? (Madigan, 2006)
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[géretes konyv a lelkiismeretr6l

Fontos és hézagpotlo mii Horvdth H. Attilaé mindazoknak, akiknek
az iskola lelkiismereti 1igy. Az olvaséban megfordulhat, hogy taldn til
nagyot, til sokat igér a Lelkiismeret és iskola szerzdje, amikor arra a
kérdesre keresi a vdlaszt, hogy ,mit jelent napjainkban a lelkiismerel,
miben mutatkozik meg a jelenléte”. Az elobbi felvetésbol adodo
tovdbbi kérdések is magasra teszik a mércét: ,Milyen szerepe van a
lelkiismeretnek az erkolcsi itéleteinkben, dontéseinkben,
cselekvéseinkben?”, ,Milyen hatdssal van az iskolai erkélcsi
szocializdcio a didkok erkolcsi fejlodeéseére, és kiilonds tekintettel
lelkiismeretiikre? Hogyan ragadhaté meg a lelkiismeret, lehet-e
Jejleszteni?”

dalom alapjan erre a heroikus vallal-

kozasra alaposan felkésziilt szerzot
ismerhetlink meg — hiszen abban moral-
filozofiai miivek mellett értékszociologi-
ai, hermeneutikai, mélylélektani, iroda-
lomszocioldgiai, ifjusagszocioldgiai
mivek is szerepelnek —, ebben a Kkis
kotetben (mely igazabol nem ,,homogén”
kényv, hanem két-harom koényvkezde-
mény kolligatuma) inkabb csak igéretes
eldleget kinal olvasodinak.

A lelkiismeret értelmezései fejezetet
végigolvasva ugy érezhetjiik, hogy min-
den jo, ha a vége jo, hiszen a szerz6 eljut
egy olyan sajat lelkiismeret-definicidig,
mely védhetd és vallalhato. Az idaig veze-
té ut azonban eléggé gorongyos. Vegylink
csak egyetlen példat! A keresztény lelkiis-
meretrol szolo fejezet eléggé sziiklatoko-
rien foképpen Molnar Attila tanulményara
épiil, rdaadasul Luther lelkiismeret-tana
mar a modern lelkiismeretrdl sz6lo feje-
zetben szerepel. Es hianyzik beldle a mai
keresztény lelkiismeret-felfogas. (Arulko-
do, hogy Nyiri Tamas etikaja mellett az
irodalomjegyzékben nem szerepel sem J.
Pieper, sem H. Weber ebben a tekintetben
alapveté miive.) Az antik, a keresztény, a
modern (Luther, Pascal, Kant, Fichte), a
pszichoanalitikus (csak Freud!) és a
neofreudista (csak Fromm!) lelkiismeret-
felfogasok utadn elmaradnak a mai etikai
iskoldk (A. Mclntyre, Heller Agnes, J.
Habermas, H. Jonas és masok) lelkiisme-

B ar a tobb szaz tételes felhasznalt iro-

ret-megkdzelitései., ehelyett eléggé esetle-
gesen kivalasztott hazai kézikonyvekbdl
szemelget a szerzo.

A fejezet Osszegzésében Horvath H.
Attila a kovetkez6 igen merész kijelentést
teszi: ,,Bar igaz, hogy a lelkiismeret 6nma-
gunknak bizonyos erkdlcsi normakkal
valé megitélése, értékelése, de eszerint
minden ember életében annyiféle lelkiis-
meret van, ahanyféle kdvetelményrend-
szer, tartds erkdlcsi viszonyuldsmad, illet-
ve életvezetési alaptendencia 1étezik.” Ha
elfogadjuk, hogy nincs egységes személyi-
ség, csupan szerep-szeletek konglomeréatu-
ma az ember, akkor beszélhetnénk ezekhez
egyénileg ,.kapcsolodo lelkiismeret-gyfij-
teményekr6l”. A szerz6 azonban — szeren-
csére — nem voksol az én nélkili én elmé-
lete mellett, hanem egy joval arnyaltabb és
védhetobb modellt vazol fel (kar, hogy
nagyon is vazlatosan). Eszerint a szemé-
lyek ,,dont6 jelentdségli életviszonylatai
szerint” megkiilonboztethetok a hagyo-
many rendjébe beilleszkedd, a tarsas, az
egyetemes, a legmélyebben atérzett érték-
mindségek, a személyes elhivatottsag ¢s a
megegyezéseket szdmon tarté lelkiismere-
teket. Csak sajnalhatjuk, hogy ezt az igére-
tes szalat a szerzd kiengedi kezébdl, és a
kdnyvben mar errdl sem lesz szo6. A fejezet
Osszefoglalasanak utolsé bekezdésében
hirtelen témat valt, és egy-egy mondatban
val6ban sulyos kérdéseket pendit meg (de
nem pengetve tovabb Gket): felveti a lelki-
ismeret vélemény szintjére valo degrada-
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l6dasat, mely a demokraciat is veszélyez-
teti, majd éppen csak megemliti a téves
lelkiismeret fogalmat.

A kovetkezd fejezet a maga nemében
brilians. Itt mar a szerzé felvallalja az
egyén létezése toredékességének elméle-
tét, s ehhez kapcsolja korunk emberének
Baumann nyoman kialakitott négy tipusét,
a bdmészkoddt, a csavargdt, a turistat és a
jatékost. Ne firtassuk, mennyiben fedi le
ez a négy tipus posztmodern korunk embe-
rét (szerintem korantsem), s hogy a zaran-
dok mennyiben lehet a korabbi ember
metaforaja (szerintem nem lehet kizarola-
gosan), mert ami ezutan jon, igazan meg-
érdemli figyelmiinket és elismerésiinket. A
négy tipusnak megfeleld négyféle lelkiis-
meret fejtegetésében még érezhetd némi
er6lkodés, de Inarritu Babel cimt filmjé-
nek elemzése igazan remek: meggy6z0
erével mutatja ki a négy tipust a film négy
rétegében. Az olvasd remélheti, azzal
fokozddik majd a bravir, hogy ezek egy
empirikus kutatds hipotetikus tipusaiként
szerepelnek tovabb, akikkel az iskolaban
is talalkozunk. Errdl azonban sz6 sincsen:
eltlinnek a siillyesztoben.

A lelkiismeret az iskolaban fejezet elég-
g¢é korrekt. Kar, hogy a szerzo tulontil is
nagy tisztelettel hagyatkozik Mihaly Ottd
olykor ugyancsak vitathatd nézeteire. A
jelzésszeriien ,,felvillantott” néhany erkol-
csi neveléssel, erkolcsi-szocialis készseg-
fejlesztéssel kapcsolatos programot olvas-
va varva vartam, hogy felbukkan-e a
Philosophy for Children és a Living Values
mellett a mi hazai innovacionk, az Orsza-
gos Kozoktatasi Intézet Embertan mihe-
lyében kidolgozott, majd az EKP-ba és a
NAT-ba is bekeriilé6 ember- és erkolcstan
tantargy, de nem bukkant fol. Sebaj, gon-
doltam, mint érintett és e kérdésben kello-
képpen elfogult recenzens, majd el6buk-
kan A hazai megkozelitések a tanuldk
erkdlcsi szocializacidjdban cimt fejezet-
ben. gy tortént — mégsem ugy , ahogyan
reméltem. Harom megkdzelitést ,,korvo-
nalaz” Horvath H. Attila. Az egyik szerint
az iskolanak nem feladata az erkolcsi
nevelés, a masik szerint a megoldas a for-
maélis etikaoktatds a zsidd—keresztény
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értékrend alapjan allo erkdlcsiség képvise-
letével (ide sorol minket, kozépiskolai
Erkélcstan konyvem alapjan), a harmadik
pedig a didkok képességfejleszto felkészi-
tése a moralis dontésekre (ide sorolja
Falus Katalin, Jakab Gyorgy, Sallai Eva,
Szekszardi Julia, jomaga és masok nevé-
vel jelzett, az altalam is nagyra tartott
mithelyt, iranyzatot).

Van ugyan formalis etikaoktatast han-
goztatd iranyzat hazankban (ide tartoznak
némely keresztény és filozofus lobbik), de
nem tartozik ide a mi (Eurépéaban egyediil-
allo magyar innovacioként megjeleld)
embertanba agyazott erkdlcsismeretiink.
Vannak kifejezetten a zsido—keresztény
értékrend alapjan allo erkolcsiséget képvi-
sel6 formalis etikatanitasnak is hazai kép-
visel6i (ilyenek a Bokor lelkiségi mozga-
lom szerzdinek etika-tankdnyvei, és ehhez
all legkozelebb a Apaczai-program etika
tankonyve és a Lelki egészségtan tan-
konyvsorozat néhany konyve), de a mi
elképzelésiink és gyakorlatunk nem ilyen!
A leird és a normativ embertudomanyok
Otvozetére épiild, a moralizalast, a pszi-
chologizalast és a szociologizalast tudato-
san keriil6 koncepcionk sokkal inkabb a
Horvath H.-, Jakab-, Lanyi-, Szekszardi-
féle iranyzathoz all kozelebb. Ennek a
tucatnyi oktatasi segédletet kidolgozo
mithelynek nem éppen reprezentativ pél-
daja a szerzé altal emlitett Erkdlcstan
konyvem. (Ha valaki belelapoz ebbe a
koényvbe, érzékelheti, hogy habar a kiindu-
I6pont valdban a hagyomanyos zsido—ke-
resztény értékrend alapjan allé erkolcsi-
ség, &m ezt a diskurzus modszert valasztd
konyvnek csak egyik szerepléje (a tanar)
képviseli. Vele szemben all egyik oldalrol
a hagyomanyos keresztény felfogast kép-
visel6 id6s holgy, masfeldl a posztmodern
szkepszist képviseld o6rdog iigyvédje
(maga az 6rdog, pontosabban Woland), és
két allanddan beleszold, belekérdezd,
polemizald diak. A masik, az altalanos
iskolai tankdnyviinkben mar harom kilén-
boz0 vilagnézetii tirlény kutatja az embert
és erkolcsét, a harmadikban, az egyetemi
tankdnyvben pedig mér tizenkét megkdze-
litést képviseld szerepld folytat diskurzust




Kritika

emberrdl, erkdlcsrél. Egy masik hianyér-
zetem is megemlitem: nagyon hianyzott
szdmomra az Oelkers Nevelésetikajara
valo reflexio.

Az utols6 (és a kdonyv 35 szazalékat
kitevo) fejezet két, mar sokak altal mélta-
tott, és altalam is elismert empirikus kuta-
tas (a szerz6 mindkettének oszlopos tagja
volt) adataira tamaszkodik.

A szerzd el6szor azt vizsgalja, milyen
kontextusokban, milyen jelentésekkel sze-
repel a ,lelkiismeret”, a ,,becsiilet”, a ,,csa-
14s”, tovabba azt, hogy négy erkdlcsi dilem-
mat megjelenitd szituacié véleményezésé-
ben hogyan szerepelnek ezek a fogalmak.
Ez a fejezet szakmailag korrekt, informaci-
0i érdekesek, kar, hogy eléggé leiré maradt,
hogy nem alaposabb az elemzés.

Fellendill és elég magasra roppen az
utolsod fejezet masodik része, mely a barat-
saggal (mint a lelkiismeret sajatos aspek-
tusaval és meghatarozo értékkel) foglalko-
zik, méghozza izgalmasan, érdemben,

akar egy oOnallé konyv igéreteként. Ez
utdbbi eldlegeként mar most belefért volna
ebbe a fejezetbe is egy kis elméleti beve-
zetd a baratsagrol mint értékrol és erkdlesi
kérdésrol. (Erre utalé miivek szerepelnek
is az irodalomjegyzékben, bar fajdalmasan
hianyzik onnan Albert és David Embert
baréatjarol cimil konyve.) Ebben a részfe-
jezetben van szellemes tipologia, érzékle-
tesen bemutatott adatok, kovetkeztetések,
vagyis mindaz, ami kell egy ilyen fejezet-
hez, ami masutt igencsak hianyosan volt
(vagy nem is volt) jelen.

Ha néhany igéretével adds is maradt a szer-
706, a témara nyitott olvasonak béven lesz
alkalma érdeklédéssel és Grommel olvasni az
eldleget is, felcsigazva a folytatasra.

Horvath H. Attila (2008): Lelkiismeret és iskola.
Pannon Egyetem Kiado, Veszprém.

Kamaras Istvan
Pannon Egyetem, Antropologia és Etika Tanszék

Peregrinatio Hungarica

miivelodéstorténeti szakirodalmi
Akbzhelyek kozé sorolhaté az az

ismeretkozlés, hogy a magyar kultu-
ra — hasonléan a kzép-eurdpai népekéhez
— alapvetden befogadod jellegii. A befoga-
dasnak tobb, alapvetd teriiletét kutatja
néhany, foként egyetemi kutaté mibhely.
llyen mindenképpen a Karpat-medencébe
(sokaig: Magyarorszagra) telepiilt népcso-
portok torténete. Ezek a betelepiilések
koztorténeti datumokhoz kotheté hulla-
mokban térténtek, és a kiilonb6zd német
orszagokbol mindig jelentdsek voltak (a
Magyarorszagon szaszoknak nevezett
németek Erdélyben, a bajorok, a svabok,
majd a torok kilizése utani nagyszamu
vegyes német telepes).

Ezek a németek a magyarorszagi kultu-
rat és civilizaciot alapjaiban hataroztak
meg, kilénos tekintettel arra, hogy a varosi
lakossag jelentds része torténelmiink tal-
nyomo részében német eredetii volt, és a
polgarség szerepe egy-egy tarsadalom kul-

turalis javakkal vald gyarapitdsaban nem
csak a marxista torténeti filozofia szerint
bir jelentdséggel. A masik, egyes szellemi
aramlatok befogadastorté-netét leiré kuta-
tasi teriilet a konyv- és olvasastorténet.
Ismert a német nyomdaszok szerepe egész
Eurdpa konyvtorténetében, Magyarorsza-
gon pedig csaknem a 20. szazadig a német
nyomdaszok és kdnyvkiaddk voltak tobb-
ségben. Ugyanigy a konyvkereskedelem is
jelentdsen németorszagi és ausztriai orien-
taltsagl volt, vagyis a legtébb import
kényv a Karpat-medencében még akkor is
a német mithelyekbdl keriilt ki, ha tudjuk,
az italiai hatas korszakrdl korszakra vélto-
z6 aranyban, de ugyancsak jelentds volt.
A harmadik teriilet az iskolazas, féként a
felsdoktatas torténete abban a folyamat-
ban, amelyben a német kulturalis és tudo-
manyos hatést akarjuk jellemezni Magyar-
orszagon. Az el6zd, a kdnyvek Magyaror-
szagra keriilésének a torténete, igy az
olvaséstorténeti hatds persze nagyon nagy
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mértékben az utdobbinak kdszonhetd. Soka-
ig meghataroz6 volt ugyanis egy-egy
ember életében az a kdnyvanyag, amelyet
fels6foku tanulmanyai idején olvasott,
illetve az a kisebb-nagyobb kdonyvgyljte-
mény, amelyet ugyanezen iddészakban
gyljtott 6ssze maganak.

A magyarorszagi egyetemek torténete a
19. szazadig nagyon roviden elmondhato,
vagyis csak kevés egyetemalapitasi kisér-
letrél tudunk a kozépkorban és a korai
ujkorban. Az els6 sokaig miikddo egyetem
pedig egy tébbségében protestans orszag-
ban egy katolikus egyetem volt (Nagy-
szombat, 1635, jezsuita alapitas), amely
csak a 18. szazad masodik felében kertilt
az orszag politikai és adminisztrativ koz-
pontjaba, a fovarosba. Annak ellenére,
hogy a Habsburg Birodalom elsé modern
miiszaki egyeteme Magyarorszagon ala-
kult (Selmecbéanya, 1735, bényaakadé-
mia), a magyar felsGoktatasi rendszer iga-
zabol csak a 19. szazad utolsé harmadatol
tekinthetd korszertinek. A tanulmanyi céla
utazasok (’peregrinatio academica’) torté-
netét Magyarorszagon tobb kutatomihely
kutatja, és tobb, mint 70 olyan eurdpai
foiskolat, (studium generalét) és egyete-
met tartanak szamon, ahova magyarorsza-
gi diak is beiratkozott. A szegedi
Peregrinatio Hungarorum. Adattir XVI-
XVIII. szazadi szellemi mozgalmaink tor-
ténetéhez ésaFontes rerumscholasticarum,
illetve a budapesti Egyetemi Konyvtar
sorozataiban (Magyarorszagi didkok egye-
temjardsa az ujkorban; Felsooktatdstorte-
neti kiadvanyok) nem csupan az iskolai
matrikuldk névanyagat adjak kozre, hanem
szamos méas dokumentumot is (Stamm-
biicher, Album amicorum, levelezés stb).
Egyben dokumentaljak a magyarorszagi
kibocsatd intézmények — kdzépiskolak,
kollégiumok és studium generalék — torté-
netét is.

A németorszagi kutatasi intézményeket
persze a torténet forditottja érdekli. Kik
azok, akik keletre, délre vandoroltak, kik
azok, akik a német orszagok egyetemeire
érkez6 kilfoldi diakokat tanitottak, és alta-
laban az, hogy a sajat nemzeti kultarajuk
milyen hatassal volt mas nemzetekre.
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Az Osszegylilt forrasanyag ujraértékelé-
sére 1dordl idére 6sszegylilnek az érdekel-
tek, és nemzetkdzi konferencidkat rendez-
nek. Egy, a magyar felsGoktatas eurdpai
Osszefiiggésrendszerét vizsgald talalkozo
(Pécs, 2001) utan a konferenciakétet (Die
ungarische Universitatshildung und Europa
cimmel, Font Marta és Szogi Laszld szer-
kesztésében) Pécsett még abban az évben
meg is jelent. Ezt kovette Tiibingenben a
magyar és a német szakemberek megbe-
sz€lése (2003. oktober 17-18.), amelynek
anyagat a most ismertetendd kotet kozli. A
tiibingeni Eberhard-Karls-Universitit és az
ugyancsak Tiibingenben 1évé Institut fiir
donau-schwibische Geschichte und
Landeskunde szamos alkalommal adott
helyet hasonld konferencidknak. Kutatasi
profiljuknak megfelelden a kozép- és dél-
kelet-eurpai németség €s a német tertle-
tek kapcsolatrendszerével foglalkoznak,
mivelédéstorténeti szempontbdl kiilono-
sen jelentds a tiibingeni egyetem kapcsola-
ta az emlitett teriilet lutheranus lakossaga-
val, illetve a délszlav népekkel. Urach, a
legjelentGsebb 16. szazadi délszlav protes-
tans nyomda is Tiibingen mellett talalhato,
és az egyetem szellemi gazdédja is volt
azoknak a kiadvanyoknak. 2003-ban a
tiibingeni intézmények képviseldihez
(Anton Schindling, Fata Marta) Kurucz
Gyula, a stuttgarti Kulturinstitut der
Republik Ungarn akkori igazgatdja csatla-
kozott szervezdként, és sikeriilt németor-
szagi és magyar kutatdkat ravenni arra,
hogy nem egy korszakra, hanem a kényv
cimében jelzett témara koncentralva gon-
doljak végig, milyen 0j eredmények van-
nak a magyarorszagi didkok német és
osztrak peregrinacioja torténete kapcsan. A
konferencia szakmai programjat, az addig
kiadott forrasok és a szakirodalom alapjan
felvazolhaté képet Fata Marta és Anton
Schindling rajzolta meg és adta kozre a
kotet terjedelmes bevezetdjében. Schindling
professzor érdeklddése persze kiilon is
megfogalmazast nyert, nevesen a németor-
szagi szellemi d&ramlatok hatastorténete egy
vallasilag 6sszetett orszag sokféle nemzeti-
ségére (Wanderungen im Zeichen von Kon-
fessionen und geistigen Stromungen).
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A konferencia (és igy a kotet is) két
idérendi fejezetre — kora ujkor, Gjkor —, és
egy, a képzohelyeknek (egyetemi varosok)
a mivel6dési hatastorténetben képviselt
sulyat értékeld szekciora tagozodik. A
"peregrinatio academica’ kora tjkori torté-
netében egy belsé idéhatar a nagyszomba-
ti egyetem, majd a kassai jezsuita akadé-
mia megalapitasa, amely ut6bbi raadasul a
magyarorszagi protestantizmus torténeté-
nek is korszakhatara (a gyaszévtized -
1660/70 —, vagyis az allami eszkdzokkel
tamogatott ellenreformacio, és egyben a
protestans értelmiség képzése szervezett
korlatozasanak kezdete). Szabé Andras,
Heltai Janos és Iulia Capros eldadasai azt
a folyamatot irjak le a magyar didkok
szemsz0gébol, ahogy Wittenberg elvesziti
centralis szerepét, és ezt a helyet atveszi a
heidelbergi alma mater népszeriivé valt,
megsziinéséig . A filippista Wittenberg és
az irénikus szellemiségli Heidelberg karak-
teres nyomot hagyott a magyarorszagi
értelmiségen, és egyben garantalta azt,
hogy a sokvallast Magyarorszag értelmi-
sége vallasi elkotelezettsége mellett, de
¢letszerii toleranciaval szolgalja a ra biza-
tott kozosséget.

Bitskey Istvan és Matthias Asche a 17.
szdzad els6 harmadatdl ujjaszervezodo
katolikus egyhdz, annak kdzépfoku iskolai
kibocsatd erejérdl, illetve (és foként) a
didkokat fogadé katolikus egyetemekrol
beszélt. A 18. szazadi pereg-rinacios tér-
kép a frekventalt képzohelyek sulyat
tekintve egy 10j vilagot mutat: Altdorf,
Leipzig, Jéna és Gottingen a négy suly-
ponti egyetem. Nem véletleniil, hiszen a
felvilagosult Eurodpa ,,ész istennét” imad-
ta, és a gyakorlati ismeretek tovabbadasara
nyitottabb szellemi miihelyek vonzasa
jelentésebb lett: a filozofia, a jog, az
orvoslas hangsulyt, a mérnoki ismeretek
teret nyernek a teol6giai studiumok mellett
(Wolfgang Mihrle, Detlef Doring, Gonczi
Katalin és Ulrich Rasche el6adasai).
Nekem személy szerint hianyzik egy elo-
adas Hallérol, foként a Franckesche
Stiftungen hatasarol. Jol egészitené ki a
képet, és raadasul aldhuzna a pietizmus
gyakorlati jellegét: a hive kozosséggel

valé napi foglalkozas, a pedagégia, de
akér az épitészeti izlés terén is beszélhe-
tiink errdl a gyakorlatiassagrol.

Talan a szervezok érdeklodésének is
kdszonhetden, és természetesen az alapku-
tatasok helyzetét tekintve (nincsen olyan
mértékben feltart forrdsanyag, mint a kora
ujkorra nézve), a 19., de féként a 20. sza-
zad a mostohagyermek a kotetben. Szogi
Laszl6 az anyakodnyvi bejegyzések adatba-
zisat alapul véve megrajzol ugyan egy
altalanos képet a Francia Forradalomtél az
I. vilaghaboruig tarté szakaszrol, de a
tobbi eldadas — tobbféle szempontu (egy-
egy egyetem sulya: Heidelberg, Berlin;
zsidok a berlini egyetemen) — esettanul-
many maradt (Daniela Siebe, Gartner Bri-
gitta Eszter). A mainzi Institut fiir
Europidische Geschichte a 20. szazad
végétdl komoly lehetdséget nyljt a magyar
torténettudomanynak a kortars europai
torténeti iskolak eredményei megismeré-
sében (Karl Otmar Freiherr von Aretin), és
a 20. szazad arra is példa, amikor a német
egyetem Magyarorszagra vonul — akar
egy-egy professzor személyében, vagy
akar egy kozosen (a két allam altal) alapi-
tott budapesti intézmény képében (Horst
Fassel, Brigitte Veit).

A két kronologikusan elvalasztott szek-
ci6 mellett Tiibingen, Greifswald, a bécsi
Pazmaneum magyar didkjai jelennek meg
esettanulmanyként (Fata Marta, Dirk
Alvermann, Fazekas Istvan), persze az
elemzés szempontja mindharom esetben
mas és mas. Tiibingenrdl atfogo képet nye-
riink, 500 év tiibingeni hatastdrténetét tart-
juk a keziinkben, Greifswald kapcsan pedig
modszertani példat ismerhetink meg az
Osztondijrendszer szervezd, hallgatokat
rekrutalo erejérdl. A Pazmaneumrol elészor
olvashatunk egy olyan osszefoglalast,
amely nem egy kis korszakrol vagy szelle-
mi aramlatrél (példaul janzenizmus) szol,
hanem az alapitastol (1623) a Habsburg
Birodalom széteséséig a tanari kart és a
hallgatokat egyarant megismerhetjiik.
Robert Offner pedig szamba vette vala-
mennyi németorszagi orvosi képzohelyet,
az ott tanuld magyarorszagi didkokkal. Azt
hiszem, a magyar orvostorténet meghataro-
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z6 tanulmanya jelent meg ebben a kotetben
félszaz oldalt meghalad6 terjedelemben.

A mostani kotetben az emlitett pécsi
konferencia németorszagi fejezeteibdl
kirajzol6do kép 0j, modern elemzési szem-
lélettel megirt tanulmanyokkal konkretiza-
lédik, csaknem monografikus igénnyel
tekintve at a felvethetd elemzési szempon-
tokat, forrasokat és a magyarorszagi dia-

kok altal latogatott egyetemek szerepét a
magyar felséoktatas torténetében.

Fata, M., Kurucz, Gy. és Schindling, A. (2006,
szerk.): Peregrinatio Hungarica. Studenten aus
Ungarn an deutschen und 0sterreichischen Hoch-
schulen vom 16. bis zum 20. Jahrhundert. Franz
Steiner Verlag, Stuttgart. 548 o.

Monok Istvan
SZTE, BTK

Uj kutatasok a
neveléstudomanyokban 2008

A Magyar Tudomdnyos Akadémia Pedagogiai Bizottsdaga legiijabb
tanulmdnykotetének otlete a VIII. Orszdagos Neveléstudomdnyi
Konferencia tirtigyén vetodott fel. A konyv a neveléstudomdnyi

kutatdsok 2008-as legfrissebb eredmeényeit tartalmazza. A
tanulmdnyok valogatdsdaban mind a tudomdnyos (iréasztal feldli),
mind a gyakorlat-orientdlt (katedra feloli) megkozelitések
megjelennek.

Z oktatas gyakorlataval felruhazott
Aés a neveléstudomanyban kutato

aktorok gyakran nyilvanitanak véle-
ményt és ismertetik gondolataikat, ered-
ményeiket, tapasztalatikat kiilonb6z6 szin-
tereken (lasd a tudomanyos konferenciak
és a szakmai parbeszédek szakértdinek
elkiiloniilé6 konferenciai); a neveléstudo-
many orszagos konferencidjan szerencsé-
sen 0tvozodik a két polus.

Az egyiittgondolkodast, egymas meg-
hallgatasat tiikrozi a Kozma Tamas és
Perjés Istvan szerkesztésében megjelent
tanulmanykatet is. Bar a szerkeszt6k nem
feltétlenul torekedtek arra, hogy olyan
szakmai diskurzust mutassanak be, mely-
ben a tudomanyosan megalapozott ered-
mények és a modszertanilag igazolt tapasz-
talatok egy kiadvanyban jelenjenek meg,
az olvaso mégis felfedezheti a kettd kozot-
ti sziikkségszerli kapcsolatot. Ajanlatos
lenne, hogy az olyan kérdésekben, melyek
a tarsadalom minden csoportja szdmara
fontosak (ilyen tébbek kozott az oktatas
is), konszenzusok alakuljanak ki, tapaszta-
latokra és kutatasi eredményekre épithetd
stratégiak valosuljanak meg. Bar a harma-
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dik fél, a dontéshozdi oldal, nem jelenik
meg, a kotet harmas alcime: Hatékony
tudomény, pedagdgiai kultira, sikeres
iskola, s a tanulmanyok tartalma ravilagit-
hatnak azokra a foébb kérdésekre, tendenci-
akra és problémakra, melyek a neveléstu-
domanyokat elvontabb, elméleti, s az
iskolékat konkrétabb, gyakorlati értelem-
ben érintik, s melyek révidebb és hosszabb
tavon az oktatast befolyasolhatjak.

A neveléstudomanyok, mint a tdbbes
szam is jelzi, tag teret engednek a hagyo-
manyos értelemben vett tanitas-tanulas
mellett a pszichol6gia, a térténelemtudo-
manyok, a nyelvtudomanyok, a szociolo-
gia és az egyre nagyobb teret hadito fel-
nottképzes teriilete feldl kozelitd kutatok
¢és szakemberek szamara egyarant. A neve-
léstudomanyokrajellemzd interdiszciplina-
ritas alapjan az irasokat a szerkesztok hat
fejezetbe csoportositottak. A szerkesztoi
el6szo utan egy angol €s egy magyar nyel-
vl tanulmany olvashato, melyek a fejeze-
teken kiviil, 6nall6 irasként szerepelnek.
Barrie Bennett kanadai professzor két
orszagban (Ausztralia és Kanada) végzett
kutatas beszamoldjanak tanulsagait ismer-
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teti. Hunyady Gyorgy az érzelmek nevelé-
si vonatkozésair6l szamol be szocialpszi-
cholbgiai aspektusbol. A szerzd az iskolai
helyszint két szempontbdl is kiemeli: ,,Az
egyik az érzelmi befolyas tudatos kontroll-
janak vélhet6 €s varhatd szerepe, a masik
az un. érzelmi intelligencia fejlesztésének
és alkalmazasanak esélye.” (46. 0.)

A kotet elsé fejezetében (Nevelés és
iskola) harom tanulmany szol a nevelés és
iskola vilagardl. Hunyady Gydrgyné és M.
Nadasi Maria pozitiv iskolai élmények
hatdsat vizsgald kutatds eredményeirdl
szamolnak be. Mivel a gyermekkor és az
ifjikor nagyobb részét az iskola falain
beliil toltjiik, fontos, hogy az ott ért hata-
sok minél pozitivabban maradjanak meg
benniink, ezzel is eldsegitve személyisé-
giink megerdsitését és a helyes szocializa-
ciét. Orvendetes adatot talalunk a kutatési
beszamoldban, amikor a ,,Kihez kétédik a
pozitiv élmény?” kérdésre adott valaszok-
bol kider(l, hogy a megkérdezettek hatvan
szdzaléka egy pedagogusra emlékszik
vissza szivesen, s a kortarscsoport élmény-
meghatarozé szerepét csupan huszonot
szazalék nevezte elsédleges fontossagu-
nak. Kovacs Zoltan és Sass Judit irasabol
az iskola szervezeti kultirajaba kap bete-
kintést az olvas6. Bar a tanulmany 6ssze-
hasonlitas céljabol kitér gazdasagi célu
intézmények adatainak bemutatésara is,
elsGsorban a kozoktatasi célokat ellatd
iskolai szervezetekre fokuszal. A kutatasi
beszamolo6 hasznos olvasmany intézmény-
vezetoknek is, akiknek alapvetd feladatuk,
hogy az intézetiiket veszélyeztetd biza-
lomvesztés, bizalomhiany ellen fellépje-
nek, azt megel6zzék. A fejezet harmadik
tanulmanya az 6vodaskorig nyul vissza.
Zsolnai Aniké és Kasik Laszl6 olyan szo-
cialis és érzelmi készségek longitudinalis
vizsgalatat végezte el 6vodasok kdrében,
melyek felelések az agressziv és
proszocialis viselkedés (masok javat szol-
galo személykozi aktivitas, példaul: segit-
ségnyujtas, tamogatas, védelem, aggodas
stb.) kialakulasaért.

A Tanitas — tanulas cim masodik feje-
zetben az iskola vilaganak dimenziojat
elsésorban szegedi kutatok neve fémjelzi.

Csap6é Bend, Molnar Gyodngyvér, Papp
Szigeti Robert és R. Toth Krisztina 6ssze-
hasonlitd vizsgélatot végzett a pedagogiai
értékelés papir- és szamitogép-alapt maod-
szerei kozott. A kutatasban altalanos isko-
lasok mellett foiskolasok vizsgalatara is
sor keriilt. Az informatikai eszk6zok bevé-
tele az értékelés hagyomaényos kellékei
kdzé azértfontos, mertgyorseskdltséghaté-
kony lehetéséget kinalnak, ugyanakkor 1j
tesztelési maddszerek alkalmazasara is
alkalmat adnak. A kutatds bebizonyitotta,
hogy a jovében az informatikai (akar inter-
netes) mérés-értékelés atveheti a szerepet
a papiralapu moédszert6l. A szerzok azon-
ban felhivjak a figyelmet az atallas foko-
zatossagara és a két tipus egydttes alkal-
mazasara az atmeneti id6szakban, az
0sszehasonlithatésag miatt pedig transz-
formacios index kidolgozasat javasoljak.
Csikos Csaba elméleti alapokat kivan adni
egy olyan gyakorlati terllethez, mely a
matematikai sz6veges feladatok megolda-
sa soran hasznalt metareprezenta-cidkban
¢és mentalis modellekben érhetd tetten. Az
elméleti hattér feldolgozasa egy késobbi
fejlesztOkisérlet alapjaul szolgal, melyet
harmadik osztalyos tanulokkal kivannak
elvégezni. A kisérlet célja, hogy a matema-
tikai gondolkodast és a problémamegol-
dast vizudlis eszkdz segitségével, megfele-
16 rajz (sematikus és piktorialis) hasznala-
taval fejlesszék. A tervezett kisérlet ered-
ményeibdl olyan modszertani kovetkezte-
tések sziilethetnek meg, melyek a vizudlis
reprezentaciok szisztematikus hasznalatat
is megalapozhatjak. Molnar Gydngyvér
kilon iraséban is kitér a Kkisiskolasok
induktiv gondolkodasat fejleszté program
hatasvizsgalataira. A tanulmanyban egy
tantargyfiiggetlen, jatékos fejlesztd prog-
ram vizsgalatanak eredményeir6l olvasha-
tunk. A kisérletet 2007 tavaszan végezték
a kutatok, majd 2008-ban megismételték
abbdl a célbol, hogy megismerhessék a
nyolc hetes fejlesztdprogram hosszabb
tavu hatasait is. Az eredményekbdl megal-
lapithatd, hogy sikeriilt kifejleszteni egy
olyan programcsomagot, mely hatékonyan
fejleszti a didkok induktiv gondolkodasat.
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Az iskola miikddéséhez szorosan kap-
csolodik Perjés Istvan és Vass Vilmos tan-
tervelméleti-tantervtorténeti tanulmanya.
A szerzOparos célja, hogy bemutassa a
curriculum-paradigmék valtozasainak tar-
sadalomfilozofiai hattere mellett napjaink
tantervi miifajat is. A tantervek valtozasa
egyértelmiien utal arra a tendenciara, hogy
mig korabban a tanuldk tanulasi teljesit-
ményeire, eredményeire iranyult a figye-
lem, napjainkban inkabb ,,az egyéni és
fejlesztéseket segitd, kevésbé technokrata
és operacionalizalt, rugalmasabb tervezés
és fejlesztés keriilhet el6térbe” (144. o.).

Az (j tantervekben a hangsuly a kompe-
tencian és a kreativitason, a tanulasképes-
ség megdrzésén van, mely az élethosszig
tartd tanulas alapjat is képezi. A felndtt-
képzés térhoditd és aktudlis szerepéhez
képest csupan két tanulmanyt olvashatunk
a Szakképzés és felndttoktatas fejezetben.
Benedek Andras a szakképzés soran OKJ-s
szakmat szerzett palyakezdék munkahelyi
tanuldsanak adatait ismerteti. A tanulmany
kitér a munkaadok oktatassal szembeni
elvarasainak bemutatésara is egy 2006-0s
kutatas alapjan. A szakiskolakban zajld
szakmatanitas a 18-23 évesek korében az
érettségivel nem rendelkezd tanulok sza-
mara sikeresnek mondhatd, hiszen
munkaerdpiaci poziciojuk nagymértékben
nd, elhelyezkedési esélyeik jok. A munka-
vallalok szaktudasanak tovabbi csiszolasa
érdekében a munkaadok elénybe helyezik
a munkahelyi tanulast. Gyorgyi Zoltan is a
munkaerdpiaci elvarasok feldl kozeliti
meg a felséfokt szakképzés kérdését.
Elemzésének alapjat egy 2008-as pécsi
kutatas képezi.

A tanulmanykdtetben harom témakor-
ben olvashatok még irasok: nyelvpedago-
gia, neveléstorténet és nevelés- és oktatas-
szocioldgia. Az emlitett tudomanytertile-
tek tanulmanyai koziil a Debreceni Egye-
tem Tanarképz6 Intézetének egykori sike-
res iskolajarol irt tobbszerzos mithelymun-
kara hivjuk fel a figyelmet. A neveléstorté-
neti irasok jelentdsége abban rejlik, hogy a
komparativ szemléletmdd alapjat képezik,
s ezzel hozzajarulnak napjaink neveléstu-
domanyi kérdéseinek szakmailag relevans
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értékeléséhez. Ennek jo példaja a Debre-
ceni Iskola néven folyo OTKA-kutatas is,
melyben olyan értékekre, mddszerekre és
pedagodgiai kultirara hivjak fel a figyelmet
a kutatok, melyek az aktudlis kihivasok és
helyzetek esetében is iranytiiként szolgal-
nak. A tanarképzés miikddése a vizsgalt
korszakban 11j értelmezést nyer a bolognai
folyamat hatdsara atszervezett 0j tipusu
pedagogusképzés rendszerében. A torténe-
ti tanulsdgok ujragondolasra késztetik
nemcsak az érdekl6doket, de talan az okta-
taspolitikai szakembereket is.

Az oktataspolitika aktualis kérdéseivel és
a nevelésszociolégia legfrissebb vizsgalata-
ival talalkozhatunk az utolso fejezetben.
Nyolc tanulmany mutat rd arra a széles
spektrumra, ami az oktatastigyet a tarsada-
lom miikddése szempontjabol érinti. A kis-
iskolak lokalis jelentéségével harom tanul-
many is foglalkozik. Forray R. Katalin a
falusi iskolak elényeit és hatranyait veszi
szamba a lokalis tarsadalom szempontja-
bol. Jankd Krisztina a korzetesités hatéasai-
val kapcsolathan végzett kutatasok eredmé-
nyeir6l szamol be. Imre Anna az iskolaha-
l6zatok valtozésanak tarsadalmi hatésait
ismerteti. A kisiskolak és a helyi tarsadal-
mak kérdése mellett a tanulmanykétet ira-
saibol egy masik aktudlis téma: a kisebbsé-
gi oktatas, azon beliil is a fels6oktatas iigye
rajzolodik ki. Kozma Tamas, Takacs Tama-
ra, Szolar Eva interpretaci6jabol megismer-
hetjiik a kisebbségi egyetemek betagozoda-
si nehézségeit a bolognai folyamatba.

Az Uj kutatasok a neveléstudomanyok-
ban 2008 cimii kiadvany remélhetdleg egy
olyan tudoményos igényli konyvsorozat
elsé kotete, mely a kutatok mellett a neve-
Iés gyakorlati oldaldn dolgoz6 témegek
(pedagdgusok) szamara is hasznos ismere-
teket és nézOpontokat mutat be, ezaltal is
kozelitve a tudomanyos kutatasokat a gya-
korlati hasznositashoz.

Kozma Tamés és Perjés Istvan (2009, szerk.): Uj
kutatasok a neveléstudomdanyokban 2008. Magyar
Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaga,
Budapest.

Németh Nora Veronika
DE, Human Tudomanyok Doktori Iskola
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Nagy Jozsef

A személyiség
kompetenciai és operacios
rendszere

A latin eredetii ,,kompetencia” kdznyelvi
fogalma a személyiségaktivitas bels6é
feltételeinek meglétére/hidnydra utal
(kompetens, inkompetens). Ezzel
egyértelmii kiillonbséget tesz az
eredményes aktivitis belsé feltételeinek
megléte/hidnya és az aktivitas
megvalésuldsa és annak
eredményessége/eredménytelensége
kozott. Hires kiilonbségtételével
Chomsky (1957) ezt a nyelvre
alkalmazta a nyelvi kompetencia és a
nyelvi performancia
megkiilonboztetésével. Mivel addig a
nyelvészeti kutatdsok tirgya féleg a
nyelv miikodésének eredménye (a
performancia) volt, a kompetencidnak,
azaz a miikodési eredmény oroklott és
tanult belsé feltételének a Kutatds
targyava emelése paradigmavaltis
jelentéségii, nagy visszhangot kivalté
esemény lett: a kompetencia fogalmanak
szaktudomanyi alkalmazdsi
probalkozasainak gyors terjedése
kovetkezett be.

Kelemen Elemér

A pedagogus tovabbképzési
kabinettdl a pedagogiai
intézetig (1969-1979)

Sokadig 6riztem irataim kozott — mig
néhdny éve tircdstul el nem loptik —
néhai A. A. bardtom karikatirajat,
amely egy atlétatrikoés, klottnadragos
wtovabbképzé kabinost” dbrazolt, aki
kiilonb6zd, tovabbképzéseket reklamozo
félcédulikat lobogtatott. Errél és ,,egy
kabinos emlékiratair6l” persze mar
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olvashattak azok, akik kézbe vették az
el6z6 jubileum kiadvanydt a pedagégiai
szakmai szolgaltatisok Somogy megyei 30
évérol. Ott irtam arrél, hogy milyen

sokrétii és arnyalt, a maré ginytol a
kollegidlis évidésig terjedd jelentéstartalma
volt egykor a ,,kabinos” szénak. Irtam

arrol is, hogy milyen szerepe volt a
véletleneknek palyam alakuldsaban,

hogyan lettem a Tanitoképz6 Intézet
konyvtiros-tanaribol , kabinetvezetd”. i
Most azonban masképpen, kevésbé
szubjektiven probalom megkozeliteni a
kérdést: a korabeli hazai oktatisiigyi
viltozasok folyamataiba illesztve idézem fel
az elsé tiz év emlitést érdemlé torténéseit,
illetve a torténet néhdny tanulsagat.

Tdanczos Timea — Németh Dezso
A munkamemoria
mérodeljarasai és szerepiik az
iskolai sziirésben és :
fejlesztésben

Eletiink sordn sok olyan feladattal ;
talilkozunk, amikor valamilyen informaciot
egyszerre kell rovidebb ideig tarolni és
feldolgozni (példdul a kivetelmények
viltozasanak megfeleléen frissiteni, az oda
nem ill6 informaciékat legatolni). Ilyen
készségekre van sziikségiink példaul
szamolds, jegyzetelés, érvelés, egy
pérbeszédben valé részvétel vagy a nyelvi
megértés soran. Ezen funkciok
mindegyikében sziikségiink van a
munkamemoériankra. Ebben a
tanulmanyban olyan méréeljarasokat
mutatunk be, amelyek a munkamemoria
életkori valtozasainak vizsgdlatira és a
patologias eltérések részletes
feltérképezésére is alkalmasak.
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