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Bokay Antal — Derényi Andras

Pécsi Tudomanyegyetem, BTK — Oktataskutatd
és Fejleszto Intézet

A magyar bolognai folyamat — az
oktatas, a képzes és a tanulas uj utjai
a felsooktatasban

A magyar felséoktatds szervezeti, oktatdsi, finanszirozdsi teriileten is
Jelentos dtalakuldson ment dt az elmult évtizedben (Derényi, 2009).
A valtozdsok eredmeényeképp létrejétt 1ij felscoktatdsi forma,
miuikodesi mod kapcsdan azonban mind az dtalakulds tamogatoi,
mind annak ellenzoi is szdmos ponton elégedetlennek trinnek.
Irdsunk, az Orszdgos Kredittandcs kordbbi elemzésére épitve, a
magyar bolognai folyamat oktatdsi-képzeési aspektusait, megtortént és
elmaradlt ujitdsait targyalja. Arrva kérdeziink rd, hogy mi tértént meg,
mi maradt el és mi valosult meg félig vagy éppen hibdsan abbol, ami
az eredeti terv és feladat volt. (1)

politikai vezetés megnyilatkozasaig gyakori tiinet az, hogy a megszolalok minden
magyarorszagi felsdoktatasi jelenség kapcsan a ,,bolognai folyamat” hibairdl,
problémairol beszélnek. Az esetek legnagyobb részében azonban a biralok nem igazabol
az Europai FelsGoktatasi Térség megujitasat szolgald bolognai folyamatot, hanem annak
sajatos magyarorszagi megvalositasat kritizaljak. Kiilon kell tehat valasztani egymastol
a (legalabb) eurdpai szintli bolognai folyamatot és azt a magyar felsdoktatas-korszer{isi-
tési atalakitasi valtozassort, amely csak attételesen, olykor egyaltalan nem kapcsolodik,
néha pedig kifejezetten ellentétes az eurdpai valtozasok iranyaval. Nem gondoljuk persze
azt, hogy létezne egy normativ ,,Bologna-terv”: vilagosan kell 1atni, hogy minden orszag
a bolognai folyamat apropodjan sajat nemzeti céljainak megfeleld felsdoktatasi reformo-
kat inditott, amelyek egy része tavolabb all a bolognai célkitlizésektdl, azt azonban érde-
mes megvizsgalni, hogy a célkitlizések korébe tartozo teriileteken miféle valtozasok
hogyan mentek végbe.
1999-ben Bolognaban 29 orszag (tehat az akkori Eurdpai Unidnal jelentdsen nagyobb
csoport) oktatasi minisztere (Magyarorszag részér6l Kiss Adam akkori felsGoktatési
allamtitkar) irt ald egy megallapodast egy harmonizalt és hatékonyan miikddo, megujitott
Eurdpai Felsooktatasi Térség megteremtésérdl (The Bologna Declaration..., 1999). Az
egyezmény nemcsak allami vezetok megallapodésa volt, hanem gombamodra sziilettek
meg olyan eurodpai szervezetek, kutatési és fejlesztési kdzpontok, palyazati lehetdségek,
kooperativ fejlesztési projektek, amelyek a Bologna-eszmét valdsagos felsdoktatdsi
miikddési formaba forditottak le. Ezt szolgalta tovabb az, hogy az 1999-es alairas utan a
miniszterek kétévente talalkoztak (utoljara épp Budapesten/Bécsben 2010 tavaszan),
hogy elézetes felmérések alapjan és egy ujabb dokumentum (nyilatkozat) alairasaval
elismerjék a megtortént valtozasokat és kitlizzék az 0j célokat. Sajnalatos tény, s az egyik
legnagyobb hibaja a magyarorszagi megvaldsitasnak, hogy a felsdoktatasi kdzélet, sem
az oktatok, sem a hallgatok nem kaptak elegend6 tajékoztatast, nem lettek kelléképpen
meggydzve a bolognai folyamat céljairol, Iényegérol.

ﬁ zonnal jelezniink kell, hogy az egyetemi kdzbeszédtdl a legfelsébb felsdoktatas-
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A bolognai folyamat nem eurobiirokraték 6tlete, talan nem is néhany oktatasi miniszter
bdlcs eldrelatasa, hanem a tudas és tudaskozvetités megvaltozott természetébol kovetke-
70 elkeriilhetetlen 1épés. Az eurdpai felsGoktatas-eszme kényszerii és radikalis atalakula-
sa kovetkezik ebbdl, mely egyiitt jar a kétszaz éven keresztiil j6l miikodd, de a 20. szazad
végéremarelavult, hatékonysagatvesztettmodern, humboldtiegyetemérvénytelenedésével,
1j felsOoktatasi eszme megformalddasaval. A tudas és a tudaskozvetités radikalis meg-
valtozasa olyan hattér, amelyben a tudas-tények helyett a tudas-kozvetités és a tudas-
legitimacio a meghatarozo (2), ahol a posztindusztrialis tarsadalom kivanalmainak meg-
feleléen a tomegeket, a tarsadalomban mitk6dé emberek tobbségét kell egy felsGoktatasi
jellegii tudashoz és egyben jelentds valtozasi képességhez juttatni (Smith és Webster,
1997; Bokay, 2004.) ahol az egyetemnek be kell tagozddnia a mindségbiztositas, a pro-
fesszionalis finanszirozés és a menedzsment-szerli miikddtetés rendszerébe (Readings,
1995). Eurépanak, ha nem akar behozhatatlan hatranyba keriilni, nemcsak el kellett kez-
denie a felsGoktatas ilyen iranyu atalakitasat, hanem ezt az egész kontinens szintjén kell
végrehajtania, hisz csak igy van lehet6ség egy hatékony és globalis szinten versenyképes
tudas-generalé hattér megteremtésére. Es pontosan ezen okok miatt ebbdl a magyar fel-
sOoktatas sem maradhat ki.

Az Orszéagos Kredittanacs (3) harom atfogd szempontbol elemezte a 2005-6s Fels6ok-
tatasi Torvény és a 2006. marciusaban életbe 1€p6 289/2005 kormanyrendelet altal elin-
ditott, iranyitott felsGoktatasi valtozasok, a magyar Bologna-folyamat (4) oktatasi vonat-
kozasait. Ezek koziil az elsé a felsdoktatasi (ciklikus) képzési folyamat megteremtddése,
a masodik a bolognai tipusu képzés tartalmi-formai jellegének realizaldsa, a harmadik
pedig az uj képzés oktatas- és tanulasszervezési valtozasai.

A ,,bolognai”, ciklusos képzés kialakitasa, az alap- és mesterképzési szakok
illeszkedése

Az Europai Fels6oktatasi Térség kialakitasanak és megujitasanak programjaban az
egyik legjelentdsebb, leglatvanyosabb valtozas a ciklusos képzési szerkezetre valo atté-
rés. Ertelmét eredetileg az adta, hogy ily médon a felsGoktatasban is megjelenik a korab-
binal tobb kimenet a munkaerdpiacra, tovabba az egyes kimenetek utan az jabb ciklu-
sokba vald belépésnél uj valasztasi (palyamodositas, korrekcids, korabbi érdeklédési
iranyt kiegészitd, specializald stb.) lehetdségek allnak eld a tanuld egyén szamara, ami-
nek révén Osszességében rugalmasabba valik az ¢életpalyajara valo felkésziilés. A ciklusos
képzés hivatott arra is, hogy hatékony valaszt adjon a kdzépfokl oktatds, majd annak
nyoman a felsdoktatas tomegesedésének tényére, és lehetové tegye a felsGoktatassal
kapcsolatos sokféle, eltérd igény kielégitését is. Csak ilyen ciklusos szerkezet képes
kizarni a zsakutcakat és a tomegképzés elvarasanak teljesitése kozben megbrizni a magas
szinvonalu elitképzés lehetdségét is. A ciklusos szerkezet megfeleld lehetéségeket bizto-
sitd mikodésének kulcseleme a ciklusok illeszkedése, a ciklusok kozotti atjaras linearis
voltan tul a minél rugalmasabb ,,iranymodositas™ biztositasa és a ciklusok eltérd tudas-
kozvetitési modjainak tudatositasa.

A bolognai folyamat célkitlizéseinek hazai megvaldsitasa sordn a képzési ciklusok
kialakitasa egymastol elvalva ment végbe. A szabalyozas is eltéré modon kezeli az
alap- és mesterciklus szakjainak létesitését és inditasat. Az elsé idészakban minden
figyelem az alapképzésekre iranyult, minden szakmai, intézményi és egyéni oktatoi
érdek az alapképzésben igyekezett teljes korlien érvényesiilni. A mester ciklus csak
mint hipotetikus keret szerepelt a horizont legaljan. A megvaldsult alapszakok ennek
kovetkeztében nélkiilozik az utanuk kovetkez6 mester ciklusra vald hivatkozasokat,
kapcsolodasi lehetdségeket, és onmagukban allo, elszigetelt programokként funkcio-
nalnak. A mesterszakoknak kevés modjuk volt érdemben raépiilni a zart alapszakokra.
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Az alapfokozat bemeneti feltételként valé kezelésmddja elsésorban a lineéris tovabb-
1épést tamogatja (,.teljes kreditelismerés™), a szakteriileten beliili elmozdulas elé mar
akadalyokat allit (,,feltételekkel elfogadott kreditek™), a szakteriiletek kdzotti valtast
pedig szinte ellehetetleniti. Nem kellden tisztazott a kreditelismerés tartalma, az intéz-
mények az akkreditalt alapszakokat olykor nem tekintik megfelelé alapnak a mester-
képzéshez. Egyes mesterszakok alapciklusu kreditek megszerzését irnak eld a mester-
képzéssel parhuzamosan, mig masok ilyeneket elismernek mester szintl teljesitésnek.
A fels6foku szakképzés és az alapciklus viszonya sem tisztazott kelld mértékben, ami
azért is fajo hiany, mert a fels6foku szakképzésben végzettek tobbsége folytatja tanul-
manyait a felsdoktatasban (Veres, 2009).

A szakiranyu tovabbképzés korabban kialakult rendje a mesterképzések megjelenésé-
vel valsagat éli: témai, iranyai mesterszakokban jelennek meg, igy a tovabbképzés jelen-
legi formajanak értelme megkérddjelezddik.
A képzés irant dramai mértékben lecsokkent
az érdeklédés. Ugyanakkor nem alakult ki a
kiilonbozo tipust és jellemzojii tovabbkép-
zések kinalata, sem ezek kezelésének szaba-
lyai, mikdzben egyértelmi, hogy a ciklusos
képzési szerkezetben a korabbinal tobbféle,

A humboldti modell, a modern
egyetem alapvetden tandr-orien-
ldlt, 6 aktivitdsi tertilete a pro-
Jfesszori elbadds volt. Ezt

szintenként illeszkedd, valtozatos célu és
tematikaji tovabbképzési rendszerre lenne
sziikség.

A kiilonboz6 ciklusokban és képzési for-
makban végzett tanulmanyok, teljesitett
kovetelmények, megszerzett kreditek mas
ciklusokban, képzésekben torténd kezelésé-
vel kapcsolatban maris szamos, koradbban
nem jellemzo helyzet jelentkezett, a kiilon-
boz0 szinteken szerzett kreditek mas szinten
torténd beszamitasi lehetéségének kérdésé-
t0l a megszerzett kreditek reprezentalta kom-
petenciak eléviilésével kapcsolatos felveté-
seken at az egyszer megszerzett tudas és
kredit tobbszori beszamithatosagaig, ame-
lyekre jelenleg nincs megalapozott, kidolgo-
zott valasz.

A megjelent problémak vildgossa tették,
hogy a mesterszakok felfutasaval nem csak

dialogikussd tette ugyan mdr az
1950-es evektol az amerikai, sze-
mindriumokra alapulo egyetemi
rendszer, az igazi, radikdlis val-
tds azonban abban dll, hogy
nem a megtanitando tartalom
és a megtanito bolcsessége a kep-
z6s igazi motorja, hanem az a
lenyeg, hogy a tanulo milyen
tuddasbeli, képességbeli, attitiid-
beli vdltozdson ment keresztiil
az oktatdsi folyamat kisebb vagy
nagyobb szakasza sordn.

az alapképzések, hanem mindkét ciklus tapasztalatait atfogoan kell kezelni és értékelni.
El6 kell segiteni az ésszert, szakmailag elfogadhaté keretek kozotti minél rugalmasabb
illeszkedések kialakulasat. A korabban megszerzett kompetenciak és kreditek beszamita-
sara 1j, egyeztetett gyakorlatot kell kialakitani, amely nem hatranyos a tanulni vagyok
szamara, de nem kivan sziikségtelen mértékli szakmai kompromisszumokat sem.

Meg kell emliteni a ciklusos szerkezeten kiviil maradt ugynevezett osztatlan képzése-
ket is (altalanos orvos, fogorvos, gyogyszerész, allatorvos, épitész, jogasz, teologus-lel-
kész). Kétségtelen, hogy vannak olyan képzési teriiletek, amelyek egységes, osztatlan
formaban tudjak a hallgatokat képezni. Nem egyértelmt ugyanakkor, hogy mi a szakmai
kritériuma és indoklasa annak, hogy egy képzés miért tobbciklusu vagy osztatlan, illetve
az ezek kozotti atmenet hogyan valdsulhat meg (van-e egyaltalan dtmenet).

A bolognai folyamat visszatéré hangsulya az, hogy minden szinten minden végzettség
megfeleld szakképzettséggel, munkaerdpiaci értékkel birjon. Az utdbbi idében kiilond-
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sen nagy hangsulyt kapott az igynevezett ’employability’, mely olyan atfogo6 (Barakonyi
Karoly kifejezésével élve) ,helytallasi potencialt” jelent, amely jelzi, hogy a végzettség
a tarsadalmi élet valamely pontjan, helyén keresett, vart. A munkaerdpiaci lehetdségek
vagy éppen az ’employability’ azonban csak azon szakok, végzettségek esetében érzékel-
hetdk, amelyek hagyomanyosan is ilyenek voltak, szamos 0j alapképzési végzettség alig
rendelkezik ilyen minéséggel.

A képzés célrendszere és szabalyozasa — Gij forma-séma és tartalomszervezodés

A bolognai folyamatnak a képzési szerkezetatalakitas mellett a masik legnagyobb
hatasu innovacidja a felsdoktatas megujitott képzési formaja és tartalma. A képzési forma
egy olyan egységes, minden képzésre, tantervre, targyra, orszdghatarok nélkiil alkalmaz-
hat6 formalis szervez6 rendszer, amely egyik oldalon a tanuldi munkamennyiséget méri,
a masikon pedig szamitogépes nyilvantartasra alkalmas egységekre bontott. Ezt a forma-
lis felsboktatas-szervezd sémat kreditrendszernek nevezziik. A masik, a bolognai folya-
matban késébb (elsésorban a 2005-6s bergeni miniszteri talalkozo alkalmabol) megjele-
né tartalmi megujitas a tanulasi eredményekre alapuld, kimeneti szempontl, azaz a
tanulo elért képességei, tudasa, attitiidjei feldl megfogalmazott elvarasrendszer volt.

A European Credit Transfer System (ECTS) eredetileg a mobilitashoz kapcsolodva a
kreditek, a tanulasi mennyiségek atvitelét, elszamolasat szolgalta, késébb a kreditek
bergeni miniszteri tanacskozas elfogadta, hogy a képzési szintek milyen kreditmennyiség
esetén teljesithetok.

A magyar felsdoktatasban — elsésorban angol és amerikai példat kovetve — meglehe-
tésen kordn, egyes intézményekben mar az 1990-es években megkezdddott a
kreditrendszer alapti oktatasszervezés kiépitése, amely orszagos szinten, kdzponti, rende-
leti koordinacidval 2003-ban a teljes felsGoktatasra kiterjedt. A kreditrendszer (¢s hozza
kapcsolva mas formai technikak, mint a diplomamelléklet, a Europass) talan a legsikere-
sebb és majd’ minden felsdoktatasi szereplo altal elfogadott bologna 1épés volt. Tobb
olyan teriilet van azonban, amelyeken folyamatos és jelentds figyelem, javitas sziikséges.
Egyrészt nem kevés képzés kreditrendszere gy alakult ki, hogy a régebbi kotott tanter-
vet leforditottak kredites nyelvre, de a sok bemeneti eléfeltétel miatt a rendszer totalisan
rugalmatlan maradt. Negativ maradvany az is, hogy még a kdzponti szabalyozas is tar-
talmaz Bologna-cllenes elemet: a tantermi 6rak szamanak meghatarozasa olyan rendele-
ti komponens, amely ellentétes a kreditrendszerrel (amelyben kizarélag krediteken és
nem tanodraszamokon keresztiil kellene az oktatast felépiteni). Nem sikeriilt maig sem a
kreditrendszer egy lényegi mozzanatanak valodi érvényesitése, mely szerint a kredit
hallgat6i munkadrat és nem tantermi jelenlétet mér, a tantervekben nincs igazan kidol-
gozva, végiggondolva, hogy egy targy, egy téma milyen valddi munkamennyiséget
kivan, a kreditrendszer nagy hanyada automatikus hozzarendelés (,,egy tanora egy oranyi
felkésziilést kivan™ séma) szerint épiil. Es folyamatosan jelentds vitik, homalyos, zava-
ros eljarasok érzékelhetok a kreditatvitel kapcsan. Ez kiilondsen karosan befolyasolja
nemcsak a bolognai folyamat masik 1ényegi komponensének, a mobilitasnak az érvénye-
stilését, de rugalmatlannd is teszi azt a rendszert, amelynek elsédleges funkcidja éppen
az oktatasi folyamat rugalmassaganak biztositasa lenne.

A bolognai folyamat kovetkezd jelentds 1épése az eurdpai felsGoktatasi rendszer tartal-
mi integralasa. Ennek elvei mar az évtized elején az igynevezett ,,Dublin deszkriptorok”,
illetve a ,,tuning projekt” kapcsan megfogalmazoddtak, majd a bolognai folyamat bergeni
miniszteri taldlkozoéjan a felsdoktatas hdrom szintjét leiré formulaval jott 1étre egy kohe-
rens metarendszer. Az Eurdpai Felsdoktatasi Térség Képesitési Keretrendszere leirta az
alapképzés, a mesterképzés és a doktori képzés legatfogobb tanulasi eredményeit. Az
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europai felsGoktatds tartalmi megtjitasa azt jelenti, hogy a tagallamok ezekre a szintleird
metarendszerekre épitve, azokhoz viszonyitva hozzak 1étre a sajat nemzeti fels6oktatasi
képesitési keretrendszeriiket. A szigortian tanulasi eredményekre épiild, kimeneti jellegli
felsGoktatasi keretrendszer alapjan lehet aztin az egyes szakteriiletek, majd az egyes
szakok (a mostani KKK-k) tartalmat megszerkeszteni. Mindezek a 1épések megelézték
az Europai Parlament és Tanacs altal 2008-ban elfogadott, mar az egész életen at tartd
tanulds dimenzidjaba helyezett, a képesitési rendszer egészének leirasara létrehozott,
szintén tanulasi eredményekre épiillé Europai Képesitési Keretrendszer megjelenését
(Derényi, 2010a). 2008-ban kormanyhatarozat (2069/2008. VI1.6.) sziiletett az Orszagos
Képesitési Keretrendszer kidolgozasardl és 2013-as hataridovel torténd bevezetésérol,
amelynek a 6-8. szintjeire sorolhatok be egyértelmiien a fels6oktatas képesitései.

A formai atalakuldsoknal valamivel késébb induld tartalomszabalyozasi megujitas
azonban még a korabbinal is radikalisabb valtozasokat hozhat: a korabbi tanar- vagy
tanitas-orientalt hagyomanybodl a felsdoktatas tanuld- és tanulds-orientalt szemlélettel
torténd megvaldsitasara valo attérés torténik meg ezzel. A humboldti modell, a modern
egyetem alapvetGen tanar-orientalt, f6 aktivitasi teriilete a professzori eldadas volt. Ezt
dialogikussa tette ugyan mar az 1950-es évektol az amerikai, szeminariumokra alapuld
egyetemi rendszer, az igazi, radikalis valtas azonban abban 4ll, hogy nem a megtanitando
tartalom €s a megtanitd bolcsessége a képzés igazi motorja, hanem az a 1ényeg, hogy a
tanulé milyen tudésbeli, képességbeli, attitiidbeli valtozason ment keresztiil az oktatasi
folyamat kisebb vagy nagyobb szakasza soran. A megtanitando helyett a megfogalmazas
itt a ,,tanulési eredményre” épiil (errél bévebben: Bokay, 2008). A tanulédsi eredmény
(’learning outcome’) azon ismeretek, készségek és kompetenciak dsszessége, amelyeket
az egyén a tanulasi folyamat végére elsajatitott. A tanulasi eredmények kifejezik, hogy a
tanulé milyen tudéssal, ismeretekkel rendelkezik, hogyan tudja a megszerzett tudast
alkalmazni, illetve milyen, az adott szakteriilet sikeres miiveléséhez sziikséges altalanos
kompetenciakra tett szert a képesités megszerzéséig.

Ennek a radikalisan 0] tartalom-szervezésnek a tamogatasara tobb beavatkozasi szinten
tobb eszkoz is kialakult. Kozéjiik tartozik a képzések kimenetek feldl torténd szabalyozasa
rendszerszinten (képesitési keretrendszer), szakteriileti szinten (diszciplinaris kimeneti
kovetelmények) és program-szinten (szakos kimeneti kdvetelmények); a tanulasi eredmé-
nyek alkalmazasa a képzésszabalyozas, a programfejlesztés és az oktatas-értékelés szintjén
egyarant; a kreditrendszer akkumulaciés funkcidjanak alkalmazasa; a maskor, mashol és
mashogy megszerzett kompetenciak elismerésével kapcsolatos eljarasok gyakorlatba iilte-
tése. Mindez az egész ¢leten at tartd és az élet minden teriiletére kiterjedd tanulas szemlé-
leti keretébe agyazva ad 11 kiildetést az eurdpai felsdoktatasnak.

A bolognai folyamat magyarorszagi implementacioja soran azonban a felsdoktatas
képesitési keretrendszere nalunk hianyos szerkezetben, inkoherens méodon épiilt ki. Mai
napig nem késziilt el a doktori képzés, illetve a fels6foku szakképzések orszagos kime-
neti kovetelményeinek definialasa. A szakos kimeneti kovetelmények mellett egy doku-
mentumon beliil (az ugynevezett KKK-ban), de egymasra nem reflektalva nagyon eltérd
tipusu elvarasok keriiltek meghatarozasra. Mindez szamos ellentmondas és probléma
forrasava valt.

A minéségkontroll, az akkreditacid (orszagos és intézményi szinten egyarant) kizard-
lag az igen sziik spektrumban megfogalmazott bemeneti kdvetelményekre épit. Bar for-
malisan tobb kritérium is megadasra keriilt, az 0j rendszer kiépitése, a tényleges kontroll
majdnem kizarolag az oktatast végzok szakmai tudomanyos hatterére kérdez, és teljes
mértékben elfeledkezik az adott képzési szintnek megfeleld felsGoktatas-pedagdgiai
elvarasok megfogalmazasarol.

A KKK kidolgozasara és alkalmazasara nincsenek kiképzett, felkésziilt szakemberek,
ahogy az ezek értékelésére felhatalmazott MAB szakértok és tagok sem kaptak felkészi-
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tést a kimenet-szabalyozo képzési rendszer értékelésére. Ugyanez a helyzet az intézmé-
nyi programfejlesztok, oktatok esetében is. Mara tobb alapos elemzés is ramutatott arra,
hogy a szakos kimeneti kovetelmények megfogalmazasukban komoly hidnyossagokkal
rendelkeznek (Bokay, Mezdsi és Kotschy, 2010; Hollos, Doka, LaszIlo, Jobbagy és
Gabor, 2010).

A harmonia- és kompetencia-zavarokbol, a szabalyozasi és felkésziiltségbeli hianyok-
bol alakult ki az az Gsszevisszasag, amely ma a szakok 1étesitése, valamint a programok
fejlesztése és inditasa koriil tapasztalhatd. Nyilvanvalo, hogy sziikséges az orszagos
szintli kimeneti kovetelmények (szerkezeti és tartalmi) feliilvizsgalata, a hianyzo szakte-
riileti szint kimeneti kdvetelményeinek poétlasa, valamint a szakos szint kdvetelményei-
nek revizidja (Laszlo, 2010).

Ujra kell gondolni a KKK szerkezetét, és lehetéség szerint oldani kell azokat a szaba-
lyozasi elemeket, amelyek tul sziik korlatok koz¢é szoritjak a szakos programfejlesztést.
Ennek a folyamatnak részét kell képezze a MAB akkreditacios kovetelményeinek feliil-
vizsgalata is, hogy azok a kimenet fel6li szabalyozas logikajahoz illeszkedd értékeléseket
tegyenek lehet6vé. Erre vonatkozoan kordabban mar torténtek jol hasznosithato elemzé-
sek (Temesi, 2006).

A képzés folyamata — az oktatas- és tanuldsszervezés 1j modszerei

A képzésekkel Osszefiiggésben végbemend valtozasok nem csak a képzési szerkezet
atalakitasat, a részt vevo orszagok felsGoktatasi képzései kozotti konvergenciat eldsegitd
eszkozok fejlesztését jelentik, de mindezek maguk utan vonjak a képzések kialakitasa-
nak, az oktatasszervezési eljarasok €s a tanulastamogatd technikdk és megoldasok 1j
modszereinek kifejlesztését és bevezetését. Azaz a tanuld- vagy tanulas-orientalt megko-
zelités lehetdvé teszi €s megkivanja a tanulasi-tanitasi gyakorlat atalakitasat, hatékony-
saganak jelentOs erdsitését is.

Az egyik nagy Gjdonsag a kimenet feléli képzésszabalyozas elveinek és technikainak
beépiilése az oktatasi folyamat minden szintjére, a képzési program megtervezésének, a
modulok felépitésének technikaitol egészen a tanar-didk viszony szervezéséig: a tanorak
tervezésében, az egyes foglalkozasok kezelésében, az értékelésben is megjelenik a
’learning outcomes’ (tanulasi eredmények) alkalmazasa. Altalanos jellemz6, hogy a
tények, ténykapcsolatok, elméletek szakmai tudasa mellett, azt koriilvéve, sokszor annal
fontosabb mozzanataként megjelenve el6térbe keriilt a felhasznalds, a kérdezés: maga a
kérdezés lesz a a tudas legmagasabb alakja”. Ez a felsGoktatds mar nem elsésorban ,,az
igazsagot keresi”, hanem sokkal inkdbb a keresést keresi: latdsmodokat, attitiidoket,
gondolkodasi stratégiakat tanit.

Az expanzion atesett, tomegessé valt felsdoktatasban rendkiviil kiilonboz6 felkésziilt-
ségli hallgatok jelennek meg. Ez a heterogenitas egyrészt a felsdoktatas — kiilonosképpen
az alapképzés — jszerli felfogasat és ujfajta tanulastamogatd eljarasok kidolgozasat és
alkalmazasat igényli. Olyan tdmogato, fejleszté programok kellenek, amelyek képessé
teszik a hallgatokat felkésziiltebb tarsaik utolérésére és a regularis képzési folyamatba
val¢ sikeres bekapcsolodasra. Vildgos, hogy nincs egységes, egyetlen felséoktatasi mod-
szer (a katedra magasabol eléado tudds professzor humboldti alakja kivételessé €s gyak-
ran anakronisztikussa valt), hanem az egyes képzési szintek jelentGsen eltérd tudaskdz-
vetitési, képesség-alakitasi eljarasokat kovetelnek meg.

Az egyéni tanulastervezés elvének el6térbe kertilése a felkésziiltebbek, a tehetségesek
szamara is sziikségessé teszi kiillonbozo tamogatd szolgaltatasok kialakitasat, amelyek
révén hathatds segitséget kapnak életpalyajuk tudatos tervezésére, a megvalositashoz
sziikséges legjobb tanulmanyi Gtvonal megtervezésére, annak sikeres bejarasahoz sziik-
séges tovabbi ’skill’-ek (azaz a munkaerdpiacra kilépd végzettek sikeres munkaba alla-
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sdhoz a munkaltatoktol elvart [elsdsorban az igynevezett atvihetd] képességek) megszer-
zésére, tovabba az egyénben rejld tehetség megmutatasara és megfeleld fejlesztésére.
Mindezek 1 megkdzelitésmodot, 0j technikakat igényelnek oktatoktol, intézményve-
zetoktol és szakapparatustdl egyarant — nem utolsésorban erre felkésziilt szakemberek
tamogatasaval és kozremikodésével. A kiemelkedd szaktudas, kutatasi teljesitmény mar
nem feltétleniil jelent kiemelkedd és hatékony egyetemi oktatast. Kénnyen lehet, hogy a
legkivalobb tudosokat is meg kell ismertetni azokkal a kdzvetitési technikakkal, értéke-
1ési eljarasokkal, amelyek alkalmasak a kimeneti szempontt képzés sikeres végzéséhez.

A bolognai folyamat magyarorszagi meg-
valositasa soran elkeriilte a fels6oktatas
figyelmét a tanulas-orientalt megkozelités, és
igy — kevés kivételtdl eltekintve — elmaradt az
oktatasszervezési, tanitdsi modszerek megtji-
tasa, a hallgatdi tanacsadas fejlesztése.

A képzési programok kidolgozasa soran a
tantervek kialakitasdban nem kapott szerepet
a kimenet-vezérelt szemlélet, a tantargyi
programok, tematikak, értékelési eljarasok
sordn — néhany elszigetelt esettdl eltekintve
— nem jelent meg a tanuldsi eredmények
alkalmazasa, s6t joszerével maga a modszer
sem valt ismertté (Derényi, 2010D).

A ciklusos szerkezetben kidolgozott kép-
z¢si programok fejlesztése soran — részben a
KKK e tekintetben is erdteljesen korlatozo
jellegébol fakadéan — megmaradt az exten-
ziv oktatasszervezés, és sem elvarasaikban,
sem a megvalositds soran az intézmények
nem épitenek az 6nallo hallgatoi tanulmanyi
munkara, sot a korabbiakhoz képest fokozo-
dott a passziv hallgatoi hozzaallast kivaltd
eléadasok aranya. A tantervek kidolgozasa
sokszor nem az adott képzési szint oktatasi
elvarasai, hanem szakmai akadémiai elvara-
sai szempontjabdl, illetve az adott intéz-
ményben dolgozé szakemberek szakmai
érdekei fel6l tortént meg. Emiatt a képzési
folyamat fragmentalt, kiilondsen az alapkép-
zésben igen magas a heti tanoraszam és sok
szakon teljesithetetleniil sok (olykor heti
14-15) a parhuzamos tantargy. Mindenki, a
felsoktatas iranyitasa éppugy, mint a képzd
intézmények oktatoi elismerik, hogy ez a

Az ‘employability’ megkovetelte
skill-ek biztositdsa is olyan tij
modszerek kialakitdsdt igényli,
amelyek a kordbbindl joval
intenzivebben épitenek a hallga-
161 tanulmdnyi munkdra, mind
a tanora keretei R6zott, mind az
ondllo tanuldasban. Ez az okta-
ldsszervezés szintjén a kevesebb
szdmui, nagyobb tanoraszdmii
és nagyobb tombokbe szervezett
tantdrgystruktiirdban jelentke-
zZik, az oktatdsi modszerek teren
pedig a hallgatokat nagyobb
aktivitdsra készteto formdk meg-
Jelenését eredmeényezi. Azaz
sziikséges az intenziv(ebb) okta-
tdst biztosito programszervezési
modok bevezetése, a tdmogato,
Jfejleszto attitiid kialakitdsa és a
tanulds/tanulo-orientdlt szemle-
letmod vdllaldsa, az ezzel jdro
modszerbeli meguijuldssal
egyitl.

helyzet veszélyezteti mind a bachelor, mind a masterfokozatok szinvonalat.

A kiilonb6z6 szintli jogszabalyok harmonizacidja sem sikertilt teljes koriien. A felso-
oktatasi torvény igen magas tanora-minimum megtartasat irja eld, tovabba meghatarozza
a ciklusok kreditértékeit, a szakok KKK-i pedig tartalmi és folyamatszabalyozé csopor-
tositasokat alkalmaznak viszonylag sziik kredithatarokkal. Mindez egyiitt komoly korla-
tokat szab a programtervezOk szamadra, elnyomja az innovativ kezdeményezéseket, a
programvariansokat, és a hagyomanyos, extenziv mederben tartja az 0j szerkezetbe atala-
kitott felsGoktatasi programokat.
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A szaklétesitési és programinditasi eljarasok szabalyozasdban is hidtusok tapasztalha-
tok. Nem tortént meg annak eldzetes meghatarozasa, hogy az eltérd szintek (a képesitési
kovetelmények, a szakinditasi tervek €s a tantervek) milyen absztrakcios szinten, milyen
részletezettséggel, milyen fogalmakkal legyenek meghatarozva.

Tovabbi jarulékos, am komoly kovetkezményekkel jard hatés, hogy a ciklusos szerke-
zetre vald attérés ellenére sem tud a legtobb hazai intézmény a nemzetkdzi képzési
vilaghoz kapcsolédni programjaik e jellemzdi miatt. K6zos képzések kialakitdsahoz
inkompatibilis ez a tantervi szervezésmod, a tanulmanyaikat ide tervezd kiilfoldi diakok
szamara érthetetlen ez a gyakorlat, és elrettentd az egy szemeszter soran teljesitendd
tantargyak szama; a kiilfoldi részképzésben részt vevo hazai hallgatok pedig nem tudjak
maradéktalanul beszamittatni megszerzett kreditjeiket a helyettesitd és helyettesitett tan-
targyak kreditértékei kozotti nagymértéki eltérés miatt, €s igy hatranyt szenvednek.

Magyarorszagon megjelenésének kezdetétdl nem tudunk mit kezdeni az ’employability’
koncepcidjaval. A zavart ékesen szemlélteti a felsGoktatasi képzési jegyzék, amelyben
hol a szakképzettség alapjan, hol a diszciplindris irany alapjan elnevezett alapképzési és
mesterprogramok sorakoznak. A KKK belsd el6irasai, valamint az oktatas és képzésszer-
vezeés fent leirt jellemzdi erésen korlatozzak az *employability’ biztositasahoz sziikséges
készségek kialakulasat.

A képzési programok felépitésének és az oktatdsszervezes jelenleg tapasztalhatdo meg-
oldasainak részbeni kovetkezménye az is, hogy a hallgatok egyre jelentésebb aranyban
nem teljesitik a tanulmanyi kdvetelményeket a megadott képzési id6szak alatt.

Mikdzben az utdbbi években divatos hivoszova valt a tehetségfejlesztés, ennek szinte
egyetlen formajaként a szakkollégiumok miikddtetését gyakoroljak az intézmények, és a
tanuldstdmogatas és egyéni tanacsadas, konzultacié hidnya miatt a tehetségfejlesztés
egyéni formai, lehetdségei korlatozottan érvényesiilnek.

A bolognai folyamat mentén atalakulo felsdoktatas szamara kulcskérdés olyan tanterv-
készitési technikak, hallgatéi munkat értékeld eljarasok kifejlesztése, alkalmazasa, amelyek
a valoban kialakult hallgatoi képességeket tervezik és mérik. A magyar felsdoktatasban e
tekintetben nem tortént valtozas: a bolognai rendszerben ugyan eltiint a szigorlat, de helyet-
te szinte teljesithetetlen szam kisebb vizsga jelent meg. Ezek nem az elért tanulasi ered-
ményeket, hanem sokkal inkabb a rovid tavu, gyors felejtésii memoriat tesztelik.

Egyel6re még csak nyomokban fedezhetdk fel olyan felsdoktatas-pedagogiai megala-
pozottsag kezdeményezések, amelyek a jelzett problémak kezelésére igyekeznek érvé-
nyes valaszokat keresni. A magyar felsdoktatas tilnyomo része az elmult években nem
eredményes és az adott szinten adekvat felsdoktatasi tanitasi-tanuldsi stratégiak kitalala-
sara tett kisérletet, hanem a tomeges képzés 1) korlatait probalta bevezetni (azaz nem a
bekeriilék megtanitasi modjait fejleszti, hanem a bekeriilési pontszam emelésével, emelt
szintli érettségi megkdvetelésével kizarni probalja a hagyomanyos felsdoktatasi mod-
szerrel nehezen tanithatokat).

Mind az oktatasiranyitas, mind a hattértestiiletek, mind pedig az intézmények szintjén
sziikséges annak felismerése és belatasa, hogy a magyar felsdoktatds minden értékes
hagyomanyanak megtartasaval sem tudja elkeriilni 0j oktatasi modszerek, szemléletmod
¢és technikak kialakitasat.

Az ’employability’ megkdvetelte *skill’-ek biztositasa is olyan 0j modszerek kialakita-
sat igényli, amelyek a korabbinal joval intenzivebben épitenck a hallgatdi tanulmanyi
munkara, mind a tanéra keretei kozo6tt, mind az 6nalld tanulasban. Ez az oktatasszervezés
szintjén a kevesebb szamu, nagyobb tandraszamu és nagyobb tdmbokbe szervezett tan-
targystrukturaban jelentkezik, az oktatdsi modszerek terén pedig a hallgatokat nagyobb
aktivitasra készteté formak megjelenését eredményezi. Azaz sziikséges az intenziv(ebb)
oktatast biztositd programszervezési modok bevezetése, a tamogato, fejlesztd attitiid
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kialakitasa és a tanulas/tanulo-orientalt szemléletmaod vallaldsa, az ezzel jar6 modszerbe-
li megtjulassal egyiitt.

Ennek érdekében a jelenlegi, az oktatasszervezés vilagaba til mélyen lehatold szaba-
lyozasi korlatokat oldani sziikséges, az oktatokat, az intézményi menedzsmentet fel kell
késziteni az 0j szemléletmdd befogadasara és az ezzel jaro gyakorlati kdvetkezmények
vallalasara. Meg kell keresni azokat a technikakat, eljarasokat, amelyek sikeresen kdzve-
tithetik és vihetik be az intézményekbe az 0j szemlélet nyoman Eurdpa-szerte kialakulo
¢és gyakorlatta valé innovaciokat, és arra 0sztondzhetik az oktatokat, hogy konstruktiv
megoldasokat keressenek és probaljanak ki az oktatasban, a hallgatok személyes tehetsé-
gének kibontakoztatasaban.

Annak a tisztazo vitanak a végigvitelére is sziikség lenne, amely vilagossa teszi a
szakképzettségre iranyulo, illetve a diszciplinaris képzések kozott fennalldé — megkozeli-
tésbeli — kiilonbségeket és ezeknek a képzési programokra, oktatdsi modszerekre hatd
kovetkezményeit. Ennek nyoman dontendé el, hogy megfelelden differencialt eljarasok-
ra, ilyen eljarasokat biztositd szabalyozasra van sziikség, vagy — éppen eltéré végered-
ménnyel — a diszciplinaris képzéseket is valos szakképzettségekre kell kifuttatni, ennek
tovabbi fejlesztési és szabalyozasi konzekvenciaival.

Elkertilhetetlen, hogy a tényleges folyamatokat is kontrollalni tudo, az oktatasiranyi-
tasban és oktatasszervezésben is folyamatosan aktiv szerepet kapo, valésagos mindség-
biztositasi rendszer épiiljon ki.

Osszegzés

A magyar felsdoktatas jelentds valtozason ment at az elmutlt 5-10 évben, részben azal-
tal, hogy belso fejlesztések, reformok torténtek, részben pedig azzal, hogy az Eurdpai
Felsdoktatasi Térség kialakitasanak alapelvei, javaslatai legalabb részben megvalosultak
felsdoktatasunkban. Ugyanakkor az is vilagos, hogy nem keriilhetd el és nem halogatha-
td tovabb azoknak a rendszer-elemeknek a korrekcidja, illetve tovabbfejlesztése, ame-
lyek alapvetden befolyasoljak azt, hogy a magyar felsGoktatas korszerii és eredményes,
szinvonalas képzést nyljt, vagy a hagyomanyok valos vagy vélt értékeihez valo ragasz-
kodas kovetkeztében leszakad a térség felsdoktatasi rendszereitdl. Nem hagyhatjuk
ugyanis figyelmen kiviil azokat a nagyléptékii atalakitasokat és fejlesztéseket, amelyeket
a kornyez6 orszagok hajtanak végre annak érdekében, hogy fels6oktatasuk eurdpai szin-
téren versenyképessé valjon.

Jegyzet

(1) frasunk az Orszigos Kredittanacs keretében
késziilt elemzésre, értékelésre épiil (Bokay, 2009).

(2) E téma egyik legjobb, egyetemi szempontu ssze-
foglaldja (és az itt adott felsorolasunk forrasa) J. F.
Lyotard (1993) 4 posztmodern dallapot cimG konyve.
A neves filozofust a kanadai kormany kérte fel arra,
hogy egyetemfejlesztési terveinek hattereként visgalja
meg a tudas és tudaskozvetités jelen helyzetét. Az
1979-ben konyv formaban is publikalt jelentés oriasi
hatasu lett, az egyetemr6l, a felsdoktatasrol vald gon-
dolkodas egyik legfontosabb forrasava valt (vesd
Ossze: Peters, 1995).

(3) Az Orszagos Kredittanacs a magyar felsGoktatas-
iranyitas és fejlesztés terén vallalt feladata az oktatas

tertiletére es6 europai és hazai fejlesztési koncepciok
kidolgozésa, kozvetitése, az 0j oktatasi formaciok
karbantartasanak tamogatasa. Ezért alabbi elemzé-
siink kizarolag az oktatas teriiletére terjed ki. Eleme-
zésiink az érzékelhetd hianyossagokra és az ezek
kapcsan megfogalmazhatd tennivalokra koncentral.
http://www.kreditlap.hu/iroda/tagok.asp

(4) A bolognai folyamat hazai megvalositasarol, egy-
fajta ,,mérlegrél” egyre tobb iras jelenik meg, ezek
koziil a teljesség igénye nélkill lasd: Csirik és Temesi,
2009; Derényi, 2008; Hrubos, 2010; Kozma és
Rébay, 2008; MRK, 2009; TK4, 2009.
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Saska Geza

Eszterhazy Karoly Féiskola

A diplomas palyakovetési rendszer
hazai és nemzetkozi hattere

A palyakduvetési rendszer gondolata és gyakorlata széles korben
elterjedt a vilagon. (1) A Google keresdjen 42 000 taldlatot jelez a
beirt graduates follow up’ kifejezésre, és 22 600 cim jelenik meg a

graduate tracking’ fogalomra 2010 dprilisaban. Ez a téma

Jfokozatosan vdlt széles korben ismertté a nemzetkozi életben és

hatalmas irodalma van. (2) A trendhez késébb csatlakozo
orszdgokban, igy Magyarorszdagon tiinik csak radikdlisan tijnak,
kampdnyszeriinek a dolog a 14 300-nyi Google emlités alapjdin,
amelyek az utobbi idoszak dokumentumai. Tekintstik dt éppen ezért
- f6bb vonalakban - a diplomds pdlyakovetési rendszer keletkezés- és
terjedéstorténetét, illetve hdtterét, felvetve szamos, részben mdsok dltal
meguvizsgdalando hipotézist.

Bevezetés

z 1993. évi Fels6oktatasi Torvény 2005-6s modositdsanak 34.§ (2) pontja eldirja,
Ahogy ,,A fels6oktatasi intézmények — onkéntes adatszolgaltatas alapjan — ellatjak

a palyakovetés feladatait, amelynek keretében figyelemmel kisérik azoknak a
munkaerd-piaci helyzetét, akik naluk szereztek bizonyitvanyt, oklevelet.”. Ez a torvényi
szabalyozas inditotta el a napjainkban széles teriiletet atdlelé folyamatot.

A magyarorszagi diplomas palyakovetd rendszer (DPR) eszméjének formalis 1énye-
ge a torvényalkotok szerint, hogy szorosabba tegye a felsGoktatasi intézményekben
folyo képzés és a munkaerdpiac kozotti kapcsolatot. Mindez azon a feltételezésen ala-
pul, hogy amennyiben a felsdoktatasi intézmény vezetése és diaksaga tudataban van a
munkaerdpiaci kilatasokkal, akkor ehhez igazitjak magatartasukat: a hallgatok ennek
megfelelden valasztanak oktatasi intézményt és tanulmanyi tartalmat, a felsGoktatasi
intézmény vezetése pedig a képzés kinalatat a hallgatéi szandéknak ¢€s a munkaerdpi-
acnak megfelelden allitja 6ssze. A diplomas palyakdvetési rendszer voltaképpen a
hallgatoi tudas és a munkaerépiac tudas iranti sziikségleteinek finom-hangolasat
végezné ezen iranyitasi modell szerint. Ez a gondolat alapvetden politikai eredetii, azaz
nem szakmai, hiszen az emberek, intézmények magatartasat akarja iranyitani és egy-
mashoz val6 viszonyukat, hatalmi helyzetiiket kivanja befolyasolni, s masodlagos,
hogy mekkora a kimutathat6 targyi-oksagi kapcsolat a képzés és a munkaerdpiac
kozott. Galasi, Timar és Varga (€. n., 79.) mar a térvény elfogadasa elétt egyértelmiive
tette: ,,egyaltalan nem kézenfekvd, adott szakképzettség munkaerd-piaci értékének
mekkora hanyada tudhatd be a képzést ny(ijté intézmény mindségének, az adott szak-
képzettség iranti munkaerd-piaci keresletnek, illetve a szakképzettséggel rendelkezd
egyén képességeinek. [azaz az] adott szakképzettség pénzbeli haszna azért magasabb
vagy alacsonyabb, mert jobb vagy rosszabb mindségii képzést jelez, vagy pedig azért,
mert az adott szakképzettséggel jobb vagy kevésbé jo képességii egyének rendelkez-
nek.” Ez az igazolt tudas, a kapcsolat tartalmanak bizonytalansaga lathatdan nem épiilt
be a térvény-eldkészitok kompetenciajaba.
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Mindebbdl szamunka mos csak annyi a fontos, hogy lassuk: ugyanannak a dolognak
van szakmai és politikai aspektusa. Sok efféle, kétarcli, mechanikailag jol kidolgozott
modellt ismeriink a Nemzeti alaptantervtdl, a (kompetencia)méréstol a kétfokozata érett-
ségin keresztiil a bolognai reformig, s tudjuk, hogy ami a rajzasztalon pompasan fest, az
a gyakorlatban éppen hogy miikodoképes, még akkor is, ha egyes (szakmai-sziildi) cso-
portok jobban jartak, masok meg veszitettek. Ebbol fakadéan nem magat a gépezetet, a
rendszer mikodését, hanem a rendszer épitéinek motivumait vizsgaljuk.

A fentebb emlitett, rendkiviil leegyszerisitett DPR-modell képviseldi jol szamolnak
azzal, hogy a tomegesedd felsGoktatasban a régebbi, tudomanyos, kozvetleniil nem sziik-
ségképpen hasznosithaté teriilet visszaszorul,
és elotérbe kertil a kozvetleniil felhasznalhato
képzés szervezése. Hiszen a felsdoktatési tor-

Az elitkepzeés egyetemeinek

alumni-rendszere ismereteim
szerint mérsékelten hat vissza a
képzés szerkezetére, nem dltald-
nosan érvényes e piac és oktatd-
si intézmény kozotti reguldcio.
A vezeto, nagy tekintélyii felso-
oktatdsi intézményekben a
sikert nem a munkaeropiac,
hanem a tdrsadalmi hierarchia
Jfelso szeleinek belsé mozgdsa
hatdrozza meg. Ezt ldtszik ald-
tamasztani, hogy az effajta
intézmeényekben nem a képzés
tartalmdra, hanem az oktatok
kivdlaszidsdra helyezik a hang-
stlyt. Ezen oktatok kozott taldl-
Juk meg a sikeres innovdtorokat
és az uj tudomdmnyos iskoldk ala-
pitoit, akiknek teljesitmeényét
Nobel-dijjal ismerik el, kivdltva a
tobbség tiszteletet.

vényben megjelend politikai szandék a felso-
oktatasi intézmény és a munkaerdpiac szerep-
16inek kozvetlen talalkozasat szorgalmazza, a
képzés gyakorlati jellegét, illetve a kdzvetle-
niil hasznosithat6 tudas oktatasat hozza el6-
nyos helyzetbe, szemben a kordbbi iddszak
akadémikus jellegli vagy a piactol elzarkozo,
ontorvényl képzési kulturat erdsité berendez-
kedéstdl, amely alapvetden a kdzszféra mun-
kavallaloit készitette fel.

A felsdoktatasi torvény elfogadasat kove-
tden szamos helyen megkezdddott a palya-
kovetési rendszer kiépitése. Ennek csupan
egyik eleme volt a tobbnyire a hallgatoi
onkormanyzatok iranyitasa alatt all6 karrier-
tanacsadd szervezetek felépitése. Nagyobb
figyelem esett a végzett hallgatokra, sok
helyitt felélesztették vagy megalapitottak az
oregdiakok szovetségét.

Az elézmények Magyarorszagon

A felsOoktatasi intézmények egy-egy kara,
ritkdbban egésze a torvény elfogadasa eldtt
is végzett DPR-jellegli kutatdsokat foként
kozgazdasag-tudomanyi, pontosabban mun-
kaer6-gazdasagi, szociologiai (foglalkozasi-
presztizs-rangsor felallitasa), illetve dontés-
elokeészitési (iranyitasi) célbol (1. melléklet).

S6t, az 6dnazonossagot megerodsitd palyatiikor is késziilt a Gyodgypedagogiai Foiskolan.
Huzamosabb ideje a Budapesti Miiszaki Egyetemen kovették a végzett didkok elhelyez-
kedését, a mérés technikajat tekintve itt gyiilt Gssze a legnagyobb tapasztalat Magyaror-
szagon. Felhivtak a figyelmet arra is: a levonhatd kovetkeztetések kiterjedtségét és
mélységét alapvetden meghatarozza, hogy a végzettek alacsony aranyban kiildik vissza
a kérdoiveket.

Ki kell azonban emelni a Fiatal Diplomasok Eletpalya Vizsgalatat (FIDEV), amelyet a
korabban mar emlitett Galasi, Timar és Varga szerz6harmas végzett a *90-es években. Erre
kétszer (1998-ban €s 1999-ben) keriilt sor egy postai Gton a végzetteknek kikiildott kérdo-
ivvel. (A Fidév—1 esetében a visszakiildési arany 33,5, a Fidév—2 esetében 22 szazalék volt.
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(3)) Azutan ennek volt egy kovetéses vizsgalata 2004-ben, amikor a fenti két mintat ujra
megkérdezték. (4) Ez a rendkiviil alapos és végiggondolt vizsgalat mutatott ra — mint fen-
tebb idéztilk — a DPR-tipusu vizsgalatok alapveté problémajara, amely altalanossagban
felveti a felsGoktatasi intézmény és a munkaerépiac kapcsolatanak értékelhetdségét.

A DPR-tipust vizsgalatok nagyobbik hanyada a torvény elfogadasa kornyékén kezdo-
dott, igy tobbek kozott az Eszterhdzy Karoly Foiskolan is (Nagy €s Sdska, 2008). Az
Educatio Kht. — tdvolrdl sem teljes — kimutatasa szerint kilenc kutatasi beszdmol6 jelent
meg az 2006 utani vizsgalatokrdl (2. melléklet). A korabbi és a késébbi vizsgalatokat
egymastol elkiiloniilve végezték, az érdekek artikulacios foka, a felvetett kérdések és a
rendelkezés allo kutatasi kapacitas fliggvényében.

A 2006-o0s ¢s korabbi vizsgalatok modszertana, feldolgozasi szintje, értelmezése meg-
lehetdsen kiilonb6zd, egynémelyben a munkaeré-gazdalkodasi ide értve a mindségbizto-
sitast is — tudomanyos szemlélet dominal, masokban egy-egy kar képzésének jellegzetes-
ségével, mondhatni egy szakma profiljanak bemutatasaval talalkozhatunk. Van olyan is
— elsésorban a foiskolak korében —, amelyik az intézmény mitkodésérdl kivant pontosabb
képet kapni, éppen az intézményi miikddés biztositasanak motivumabdl.

A kozponti tdmogatassal végzett kutatas, a sokféle és alulrol jové kezdeményezések
hatasa magatol értetddden helyi szinten érvényesiilt. Az dsszegyiijtott adatok egymassal
nem vagy csak igen nagy bizonytalansadggal voltak dsszevethetdk, tovabba a felhalmozott
tapasztalatok ritkan 6sszegzOdhettek. Az intézményi szinthez illeszkedd rendszer szerény
szintli koordinaltsagan kivant vélhetéen valtoztatni az oktatasi kormanyzat azzal, hogy az
Educatio Kht. kezébe adta az orszagos, tehat egységes rendszer kiépitésének feladatat, ami
— értelemszeriien — korlatozza a kiilonb6z6 helyi érdekek megjelenését. A felmérési rend-
szerek nagyobbik hanyadat kdzpontositotta, a kérdéivre fordithat6 idé meghatarozo nagy-
sagat a mindenkire kotelez6 — amugy alatdmasztott — kérdésekkel toltotte ki, sziik teret
hagyva az intézményi szempontok megjelenésére. A standard kérddivekkel Gsszegylijtott
adatok azonban az orszag egészére nézve értelmezhetok lesznek. Az oktataspolitika koz-
pontjaban a felsdoktatas miikddésének ezen oldalarol informaciok sokasaga all majd ren-
delkezésre, amelyet az elvi munkaerdpiac és a kivanatosnak tekintett felsdoktatas illeszke-
désének értékelésében szabadon felhasznalhat dontéseinek megalapozasahoz.

Uj, statisztikai bazist, de kozponti oktatasiranyitasi technika kezd kiépiilni Magyaror-
szagon is, amelyhez Eur6pai Uniobol szarmaz6 forras is tarsul.

A képzés és gazdasag Osszekapcsolasanak allandd gondja nemesak a hazai oktataspo-
litika eleme, hanem az Eurdpai Unidé. Itt most csak annyit mondhatunk, hogy a diplo-
masok palyakdvetése — amely voltaképpen mindségbiztositasi és intézménykozi koordi-
nacios technika — alapvetéen az Eurdpai Unid kozpontjaban uralkodoé technikai-politikai
értékrendet mutatja: egységesebb, vagy ha ugy tetszik, integraltabb fels6oktatasi szerke-
zetet (bolognai rendszer) és képzési kulturat koveté Eurdpa megteremtésének igénye
olvashato ki, de err6l kés6bben lesz sz0.

Mindezek mellett intézményi szinten is mod van a helyi érdekek képviseletére, ahogy
ezt az Eszterhazy Karoly Féiskola napi gyakorlata is mutatja.

Kérdés, hogy miképpen is jon Iétre ez a rendszer, mi volt az el6zmény, azaz a nemzet-
kozi tendencidkba mennyiben illeszthet6k a magyar DPR tapasztalatai. Magyardn: nem
lehet tudni, hogy valdjaban mit is mériink a palyakdvetéssel, Ez a probléma lathatéan
kizarolag a szakmat érdelki.

A médszer és fogalmak

A nemzetkozi tapasztalatok szambavételekor megkeriilhetetlen az Educatio Kht. mun-
katarsainak elGzetes munkaja. Ezt tekintjiik alapnak, és ezt egészitjiik ki a magunk kuta-
tasaival.
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A diplomés palyakdvetés a magyar fogalomhasznalat szerint a felséfoku intézmény és
végzett hallgatoi kozotti kapesolat tudatos kiépitését jelenti.

A feltart irodalombol kirajzolodik a vilag szamos helyén végzett palyakovetés kdzos
eleme, ami a felsGoktatasban végzett hallgatok és az dket kibocsatd oktatasi intézmény
barmilyen és barki altal szervezett kapcsolatat jelenti. Voltaképpen csak az elnevezés (a
forma) az azonos, a tartalom azonban nem. Ugy tiinik, hogy a kiilonb6zd, egymastol
fliggetleniil végzett vizsgalatok sokkal tobb dologban kiilonbéznek egymastol, mint
hasonlitanak, hiszen az orszagok és benniik a felsdoktatas kultiraja kiilonb6z6, masok a
kulturalis és érdekviszonyok. (Megfigyelhetd, hogy a nagy, nemzetek f6lotti szervezetek
olykor egymassal vetélkedve kiizdenek a fogalmak értelmezési monopoliumaért, amely-
nek sikere befolyasuk novekedésében vagy csokkenésében mérhetd.)

A DPR-vizsgalatok egyik kirajzolddd érdekszempontja megfigyelhetd abban, hogy a
diplomas palyakdvetés mennyiben képviseli az egyes felsdoktatasi intézmény 6non érde-
keit és mennyiben a tdle tobbnyire fiiggetleniil szervezddd, de folotte allo gazdasagi,
igazgatasi és politikai szervezetekét. (Tudva, hogy ez a tiszta modell ritka.) Ennek meg-
feleléen a DPR torténetileg kialakult kulturaja attol fligg, hogy intézményi szintrél vagy
pedig feliilrél épiilt ki a rendszer, mennyiben késziilt helyi, intézményi érdek és mennyi-
ben magasabb, teriileti, allami vagy allamok feletti érdekek kiszolgélasara.

Az alulrol épitkezé palyakovetés: az alumni

Szamos jel utal arra, hogy torténetileg a palyakovetés szamos eleme koziil iddben
el6szor az oregdiakok és az oktatasi intézmény kapcsolata jott 1étre, meglehetdsen régen,
ahogy az ’alumnus’ sz6bol is kovetkeztethetiink erre, amely ’végzett, diplomazott didk’-
ot, *0regdidk’-ot jelent. A latin sz6 himnemii alapja kialakulasanak idejére utal: akkor ndk
még nem, csak férfiak tanultak. Az alumni a végzett diakok Gsszességét jelenti, amelybol
a diakok szervezetet hoznak létre.

Ha kozelebbrdl nézziik meg a képet, akkor feltiinik, hogy az 6regdidk-szervezetek
Eurépaban és az Amerikai Egyesiilt Allamokban elsésorban az elit, azaz a tarsadalom
fels6 szeleteibe elokészitd egyetemekben — és nem a foiskolakon, mar ahol parhuzamos
a felsGoktatasi rendszer — épiilt ki. E jelenség magyarazata kézenfekvd: az elkiilontilésbol
szarmazo6 elonyok novelésének, megdrzésének egyik helye az alumni. Ezeknek az egye-
temeknek — és nem évfolyamoknak! — a zart kultirajat jelvényekkel, nyakkenddkkel,
szinekkel jeldlik, mintegy jelezve a szelekcid értéktartalmat és eredményét.

Az alumni megléte és miikodtetése a felsfoktatasi intézmény nyilvanvald érdeke,
hiszen a tekintélyt szerzett diakok politikai és gazdasagi sikereit visszaforgathatjak, ezzel
nemcsak gazdasagi erejliket novelik, hanem egyfajta mindségbiztositast is szereznek. A
késobb végzett didkok java része halas is, s kozvetlen eldnyodkkel is szolgal. Az azonos
alumnihoz tartozé didkok kapcsolati haloja kdlesonds elényokkel jar: az informaciok
cseréje, a munkahelyi elémenetel, a munkahelyek valtasa-keresése joval kisebb kocka-
zattal jar, ha az alumni timogatasat ¢lvezi. Ez a szervezet zart, és igen fontos, hogy nem
az altalanos munkaerdpiaci allapotot mutatja, hanem épp ellenkezbleg: a piac 1ényegét
jelentd versenyt tompitja vagy éppen kiiszobdli ki. Szo6 sincs az egyenld esélyekrdl sem
a munkavallalasban, sem a felvételiben. Ugyanakkor e sokak altal nagyra tartott és kovet-
ni vagyott berendezkedés annyiban tekinthetd antidemokratikusnak, amennyiben az elit
szervezeti elkiiloniilése eleve az exkluzivitast erdsiti.

Az elitképzés egyetemeinek alumni-rendszere ismereteim szerint mérsékelten hat visz-
sza a képzés szerkezetére, nem altalanosan €rvényes e piac és oktatasi intézmény kdzot-
ti regulacio. A vezetd, nagy tekintélylti felsdoktatasi intézményekben a sikert nem a
munkaerdpiac, hanem a tarsadalmi hierarchia fels6 szeleinek belsé mozgasa hatarozza
meg. Ezt latszik alatdmasztani, hogy az effajta intézményekben nem a képzés tartalmara,
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hanem az oktatok kivalasztasara helyezik a hangstlyt. Ezen oktatok kozott talaljuk meg
a sikeres innovatorokat és az 0j tudomanyos iskolak alapitoit, akiknek teljesitményét
Nobel-dijjal ismerik el, kivaltva a tobbség tiszteletét. E helyzet kifejezett rombolasaval
jarna, ha a képzés szerkezetéhez keresnének oktatokat. A képzés és a munkaerdpiac
kozotti kapesolat e korben gyenge, és erdsitése lathatoan irrelevans.

A fentebb emlitett alumnik csupan formdjara, hatdsaban azonban nem emlékeztetnek
a nem elit egyetemek évfolyamainak spontan és idGszakos szervezddései. Ezek csak
akkor jonnek 1étre, ha az évfolyam nagysaga attekinthetd 1éptékii, azaz kicsi. Az ilyen
azonban a tomegoktatas koraban ritka.

A fentiek fényében érthetd, hogy az alacsony tekintélyil, nem szelektiv felsdoktatasi
intézményekben tobbnyire miért nincs érdemben miikddd alumni. Azért, mert a végzett
diakok tobbsége nincs olyan helyzetben, hogy kdlcsonds elénydk alapjan tamogassak
egymast vagy a kibocsatd intézményt. Egy-egy kiugrdan sikeres volt névendékre pedig
olyan nagy elvaras-nyomas nehezedik, hogy igen gyakran tavol is tartjak magukat az
alumni szervezetektol.
és kivalosag, a megkiilonboztetés-elkiiloniilés hianya teszi egyértelmiivé, hogy a
munkaerdpiaci szempontok hatarozottan érvényesiiljenek. Az e korbe tartozo felsdokta-
tasi intézmények 6nnodn identitdsukat nem is a tudomany teriiletén, a magas-kultiraban,
hanem masban, példaul a sportban keresik. A képzés filozofidja a mindennapok prakti-
kuman, a kdzvetlen hasznosithatosagon alapul, ha jol latom.

DPR, alulrdl fejlesztve

Leegyszertsitve kétfajta felsdoktatasi intézménnyel kell szamolnunk. Az egyik a szin-
te kizarolag tudomanyalapt képzés folytatd, képzési szerkezetét onként nehezen mddo-
sitd egyetem, a masik pedig a hétkoznapibb, kisebb ismertséget élvezd intézményi kor,
amelyik — az eldbbiekhez képest rugalmasabban igazitja képzési programjat a gazdasagi-
politikai kornyezet valtozasaihoz — a pedagogus képzes nagy kivételével.)

A végzettek palyakdvetésének gondolta — ahogy szdmos jelbdl latszik — az alulrdl,
azaz az intézményi szintl kezdeményezésbdl valt valova, mégpedig az Amerikai Egye-
siilt Allamokban, vélhetSen a hierarchia alsobb szegmensében elhelyezkedd felséoktata-
si intézmények kozotti verseny kovetkeztében. A szerény tekintéllyel rendelkezd és a
tarsadalmi elismertségi rangsorban alacsonyabb poziciot elfoglald szakképzd (fél)felso-
fokt intézmények kezdték el a munkaerépiac és a képzés Osszekapcsolasat, amelynek
eleme a palyakovetés.

Helyi, intézményi szempontok mutathatok ki a példanak véletlenszeriien kivalasztott
Northeast Wisconsin Technical College gyorsjelentésébdl, amely a 2009-ben végzettek
palyajat mutatja be. A 2 334 diplomazott koziil hihetetleniil magas aranyban, 97,6 szaza-
lékban valaszoltak. A nyilvanossagra hozott mutatok alapjan feltérképezhet6 az iskola
értékrendje:

— A jovedelem valtozasa: a végzettek 2009-ben 70 centtel kevesebbet kerestek o6ran-
ként, mint az el6z6 évben diplomazottak ($14,3);

— Az éves atlagos jovedelmiik $ 29 745;

— A végzettek 85,5 szazaléka elégedett munkajaval;

— A diplomazottak 73,5 szazaléka a Northeast Wisconsin Technical College (NWTC)
korzetében kapott allast, Wisconsin allamban 95 szazalékuk.

A palyakdvetés ezen a miszaki féiskolan egyben a hallgatdi toborzas eszkoze, hiszen
biiszkén kozlik, hogy a végzettek 86 szdzaléka a végzést kdvetden allasban van, és 75
szazalékuk a végzettségének megfeleld teriileten kapott munkat. Nem mulasztjak el
koz61ni, hogy az Amerikai Egyesiilt Allamok husz leggyorsabban novekvé felsdoktatasi
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intézménye kozé tartozik a NWTC. Munka, pénz, elégedettség és gydzelem a hallgato-
kért folytatott versenyben, ez a DPR {iizenete a vilag szamara.

A palyakdvetési dokumentumokat honlapjukra feltevo felsdoktatasi intézmények id6-
ben a legkorabban a szakképzés, illetve a fél-felséfoku képzés (Cummunity College)
teriiletén jelennek meg. Ennek oka: a munkaerdpiac €s a képzés intézménye kozotti kap-
csolat itt a leginkabb kitapinthato, és innen kertiil 4t az eszme ¢€s a technika a college-ok-

ba, majd az allami egyetemek szintjére (Hollins és Smith, 1986; Palmer, 1986).
A terjedés iranya az eszme iranti fogékonysag mértékét mutatja. Lathato, hogy az
elitképzés teriilete az, amely a legszerényebb vonzodast mutatja e gondolat befogadasara.

Ldthato, hogy a legtisztabb érde-
ke e rendszer miikodésében a
valoban a tanulds irdanydt tuda-
tosan kivdlaszto és a diplomdit
Jjovedelemmeé transzformdlo, dol-
gozni akaro didksdgnak van.
Onds szempontjaikat nem befo-
lydsoljcdk sem a felséoktatdsi
intézményeken beliil fesziilo
érdekviszonyok, sem a felséokta-
tdsi rendszer dinamikdja, de
még a nagypolitika mozgdsa
sem. Eppen ezért a Diplomds
Pdlyakdvetési Rendszer miikod-
tetéset, kontrolldldsdt — egyet
érve Polonyi Istvdannal (2008) -
az intézmeényi és orszdgos hall-
gato szervezetek kezébe kellene
adni. A targyilagos elemzd és
értékel6 munkahely helye a Koz-
ponti Statisztikai Hivatalban
van, amelyet nem, vagy legke-
vésbé befolydsoknak napi politi-
kai szdandekok.

E magyarazat hitelét noveli, hogy a 20. sza-
zad els6 évtizedének nagy felmérési, okta-
tasiranyitas fogalmi rendszere, az ugyneve-
zett kompetencia torténetesen Ohio allam
szakképzési programjabol indult ki, amely
szerint a munkatevékenység elvégzés¢hez
sziikséges kompetenciak azonositasa €s lista-
zasa a képzési program megtervezésének az
alapja (Saska, 2007) a tomegoktatds és a
globalizacié koraban. Oman (5) és Japan (6)
egyarant koveti a DPR gondolatat.

Koézbevetem e helyen, hogy e radikalis
fordulat feltétele a palyavalasztas teriiletén
uralkod6 korabbi lélektani megkozelités
egyeduralmanak megtorése. Mar nem a hall-
gat6 személyiségéhez, karakteréhez, motiva-
ciés bazisahoz illesztik a valasztand6 palyat,
hanem ¢éppen forditva: a gazdasagi,
munkaerdpiaci szempontok elsédlegességét
vették alapul, ehhez kellene igazodniuk a
hallgatoknak.

Ebben a légkorben jonnek létre, illetve
er6s6dnek meg a didkoknak ez idében felal-
litott karrier-tanacsadasi irodak és a felsok-
tatasi intézmények vezetdinek stratégiai
dontését tamogato allando részlegek, csopor-
tok és osztalyok. A tanuld-nyilvantartasi
rendszerek, amelyek eleme a kreditnyilvan-
tartas, teszik lehetévé a képzési program
folyamatos értékelését. Az allasborzék szer-
vezése is a kultura elemévé valik, ahol a
munkaerdpiac szerepldi és a hallgatok talal-
kozasanak elemzésére nyilik mdéd. S innen
mar nincs messze a képzési program kinala-

tanak (portfolio) folyamatos feliilvizsgalata és bovitése.
Igencsak figyelemre mélto, hogy mily szerény mértékben talalhat6 az iskolai jelenté-

sekben vagy a szakirodalomban a palyakdvetési rendszer operativ hasznositasat bemuta-
td elemzés. Homalyban marad a rendszer hatékonysaga, s felmeriil, hogy e technikat
miikddtetd szervezd-szakértdi csoportok Onigazolasahoz is felhasznalhat6 ez a megkdze-
litési mod — miképpen, mint tapasztalhatd, a mindségbiztositas is.
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Diplomas palyakéveté rendszer feliilr6l

Feliilr6l alapvetéen két helyrdl inditanak el palyakovetés rendszert, ahogy az iroda-
lombol kovethetd. Vagy a nemzeti kormanyzatok, vagy pedig a globalizalodo, gazdasagi-
hatalmi egységesitést szem el6tt tartd — egymassal folyamatosan vetélkedd — nagy és erds
politikai kozpontok allnak e kezdeményezés mogott.

Kormanyzati szint

A nemzeti kormanyok orszaguk felsdoktatasarol kivannak tobb informaciot begyiijte-
ni, hogy befolyasolhassak, iranyithassék e tomegessé valo, jelentds kozpénzt felemésztd
szférat. Egyrészt azért, hogy Osszetarthassak, 0sszehangolhassak a térségi tekintetben
erésen széttagolt felsGoktatasi rendszert, ahogy az a kontinensnyi méretli orszagokban
(Ausztralia, Amerikai Egyesiilt Allamok) megﬁgyelheto A masik motivum a szettagolt
felsGoktatasi intézmények miikodésének iranyitasa, ami Oceania és Uj-Zéland (Kiss, é.
n.) esetében éppen ugy megfigyelhetd, mint Magyarorszagon (7) is, ahol az iranyitas és
az informacio Osszegylijtése (olykor mohdsaga) egyarant érzékelhetd.

A nemzeti felsdoktatast integrald kormanyzati szandék a kdzponti adatgytijtésekben
latszik, azonban tavolrdl sem kdzombds, hogy ezt a tevékenységet agazati vagy kor-
manyzati szinten végzik, azaz kialakul-e agazati informaciés monopolium vagy sem.
Tobbnyire igen. Az Amerikai Egyesiilt Allamok statisztikai adatgyiijtése az oktatasira-
nyitas alatt szervezddik (Roberts, €. n.).

Nagy-Britanniaban a felsdoktatas egységesitési szandéka hozta Iétre, illetve ujitotta
meg a felmérési rendszereket. Az 1992-es Higher and Further Education Acts elfogadas
mutatja e szandék erdsségét. Ennek jegyében keriil sor 1993-ban egy felsoktatasi sta-
tisztikai tigynokség felallitasara (Higher Education Statistics Agency), amelyik a felso-
oktatassal kapcsolatos statisztikakat kezeli, és feladata az allami finanszirozasu fels6ok-
tatasi intézményekbdol kikeriilé diplomasok palyakdvetése (Polyacsko, é. n.). Ugyanezen
szervezet keretei kozott keriilt sor egy palyakdvetéses vizsgalatra is, amelyben 24 823
személy vett részt (Tipping és Taylor, 2007).

A svéd kormany (8) tette kotelez6veé a felsdoktatasi intézményeknek, hogy programja-
ikat a munkaer6piac kivanalmaihoz igazitsak. Ennek eredményérdl szamol be a svéd
llami intézmény (HOGSKOLEVERKET). Egyértelmiivé teszi, ami minden feliilrél
jOvo, kozponti érdekeket tiikrozo intézkedés esetében torténni szokott, hogy nehéz kovet-
ni a felsboktatasi intézmények kiilon-kiilon végzett palyakovetési rendszerét, ezért
maguk készitenek minden felsdoktatasi intézmény szamara kotelezd kozponti kérdoivet.
A diplomas palyakdvetés vizsgalatat a felsdoktatas egészének kontextusaban helyezik el.
Pontosabban: a DPR voltaképpen egy gondosan kivalasztott eleme a felsdoktatas iranyi-
tasanak, amelynek szamos elemét mas vizsgalati-szemléleti mddszerrel vetik Ossze, s
csak ezek egylitt alkotnak képet a rendszerrdl és az egyes teriiletekrol.

Koztudott, hogy a svéd kdzpontositott oktatasiranyitas évtizedek 6ta igen aktiv a hazai
és nemzetkozi szintéren. A legjobban kiépitett informacids és iranyitasi rendszerrel ren-
delkezik, és elobb maguk probaljak ki és mérik a nemzetkdzi felmérések hasznalhatosa-
gat és hasznat, majd ennek tiikrében dontenek, hogy csatlakoznak-e a nagy nemzetkozi
szervezetek akcidihoz, vagy sem (Kasza, é. n.).

A nemzetkozi integracio (globalizacié)

Miképpen az oktatasi kormanyzatok az oktatasi 4gazat horizontalis és vertikalis integra-
lasara tesznek folyamatos kisérletet, hasonlé magatartas mutathatd ki a nagy nemzetkozi
politikai és gazdasagi szervezetek esetében is. Az ENSZ és oktatasi-kulturalis intézete, az
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UNESCO, a Vilagbank, az OECD vagy az Eur6pai Uni6 a kezdeményezdi a vilag oktatasi
rendszerei Osszehasonlithatosagara, egyfajta vilagszabvany kialakitasat szorgalmazzak.
Olyan fogalmakat és technikakat dolgoznak ki, amelyek — szerintiik — a vilag valamennyi
orszagaban relevansak és validok. E mérési technika csupan formajaban tiinik objektivnek,
hiszen nehezen megragadhat6 fogalmakra épit, mint példaul a (targya nélkiili) kompeten-
cia, a ’life long learning’ idea vagy a tudomanyos-technikai forradalom eszméje és meg-
ujult formaja, a tudasalapt tarsadalom szlogen stb. Az effajta idedk alapjan szervezddnek
atfogo vizsgalatok, amely akkor is hatnak a kormanyok magatartasara, ha a vizsgalat tar-
talma sokszor megkérddjelezhetd. Mégis, miért van ez? Szamos elemzés kimutatja, hogy
gazdasagi és politikai integrald szandék huzodik meg a felmérések és 11j technikak alkal-
mazasa mogott, melyek célja példaul az Eurdpai Unid egységességének ndvelése.

Elegends itt csak a jol ismert PISA-vizsgalatra utalni, amelynek deklaralt céljai kozott
szerepel a tanuldi kompetenciak és a munkaerdpiac sziikségletei illeszkedésének vizsga-
lata. Ami a kdzoktatasban a PISA, ugyanez a felndttek esetében az OECD altal kezdemé-
nyezett International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) vizsgalat (9), amely
szintén a munkaerépiac szemszogébdl vizsgalja a felndttek kompetencia-szintjét.

Vitathatatlan cél az Eurdpai Unié nemzetek folotti gazdasagi-kulturalis integralasa,
amelyet tobbek kozott a Lisszaboni Nyilatkozat formalisan is meghirdetett. Ha a korma-
nyok, szakértdk és a briisszeli politikai, biirokratikus kdzpontbol jol kezelt, ismertté valt
megkozelitési modok mellett felidézziik a szakképzésen beliili egységesitéseket — példa-
ul a hegesztés, a szamitastechnika az Europai Unio6 teriiletén érvényes szakmai bizonyit-
vanyok rendszerének kiépitésére tett er6feszitéseket —, bizonyitottnak latjuk, hogy feliil-
rol jovo integracios szandékkal allunk szemben. Ugyanebbe a képbe jol illeszthetd a
DPR rendszere, amely az eurdpai felsGoktatasi térséget egységesen szabalyozo bolognai
reformmal egy id6ben implementalddott, a mindségbiztositas, a felsdoktatasi intézmé-
nyek mitkodésének atlathatosaga, illetve a képzés és a gazdasag Osszekapcesolasa jegyé-
ben, s amelyre komoly technologiat dolgoztak ki. (10)

Az oktatas és a gazdasagi szféra kozotti kapcsolat szorosabba tétele a 20. szazad egyik
jellegzetes oktataspolitikai iranyzata. Az oktataspolitika meghataroz6 motivuma a szak-
képzés és a gazdasag kozotti szoros kapcsolat mellett az altalanos képzés illesztése a
gazdasagi sziikségletekhez, mely az els6 vilaghabort utan terjedt el a kdzoktatas expan-
zidjat tamogatd allamok gyakorlataban. Ez az eszme részben a tervgazdalkodas egyik
agaként fejlodott ki, mely mogé az emberi toke elméletét is el lehetett helyezni. A feliilrdl
vezérelt, tervezett gazdasag idedlja magatdl értetddon kdzponti intézkedések és kotelezod
eljarasok sokasagat vonta maga utan.

A felvételi rendszerek, a kivanatosnak itélt és nagy agu szakok tervezése jellemezte az
elsd szakaszt, amelyben valamely mddszertan alapjan megbecsiilték a felveendd hallga-
tok szamat: példaul hany és milyen szakos tanarra lesz sziikség, mennyi gépészmérnokot
vagy szakmunkast kivan a gazdasag fejlodésébol levezett terv. Voltaképpen ez input-sza-
balyozas, amely erds allamigazgatast és a pénziigyi forrasok jelentds kdzponti elosztasat
feltételezi.

Ez a fejlesztési irany ¢és elképzelés nem csupan a volt szocialista orszagokra, illetve a
Vilagbank és az Amerikai Egyesiilt Allamok befolyéasa alatt all6 UNESCO tervezési
intézetben (Philips Cooms) volt altalanos, hanem a szovjet szempontokat szorosabban
kovetd UNESCO-ban is. 1962-t61 még nem palyakovetésrdl, hanem az iskola és a munka
vilaga kozotti kapesolatrol esett szo6 (Ctransition from school to work’) (72), melynek
egyik eleme a kongruencia-vizsgalat a (fels6)oktatas kibocsatasa és a munkaerépiac
megfelelésérél. Masképpen: a tervezett végzettségi szerkezet mennyiben illeszkedik a
gazdasaghoz; példaul kelld szamban képzddnek-e jogaszok, €s ha igen, koziiliik hanyan
mentek valoban erre a palyara (Polonyi, 2002, 28-86.). Az oktatas és a foglalkoztatas
kozotti kapesolat kiépitése a hatvanas évektdl tovabb folytatodott: 1979-ben példaul a
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latin-amerikai és karibi orszagok gazdasagi tervezésért felelosséggel tartozd miniszterei
tartottak konferenciat. Az oktatas és a munkaba allas témajaban az UNESCO 1890 doku-
mentumot tett fel az internetre. (12)

Amit tehat itt egyszerii technikai kérdésként tettiink fel, az voltaképpen a vilaghatalmi
vetélkedés egyik eleme. Nem véletlen, hogy az UNESCO még a nyolcvanas években is
vizsgalta, hogy az afrikai egyetemeken végzetteket miképpen foglalkoztattak (Kiss, €. n.).

A hetvenes évek végén, a nyolcvanas évek elején valtozott meg a gondolkodas iranya:
a kdzponti munkaerd-tervezésrol a munkaerépiac elemzésére keriilt a hangsuly. (A 1élek-
tani szempontot ekkor veszi at a gazdasagi szemléletmod.) A nyolcvanas években jelenik
meg a palyakdvetés-vizsgalat logikaja és modszertana (Hinchliffe és Psacharopoulos,
1983) a gloébuszunk fejlédését befolyasolo Vilagbankban (Psacharopoulos, 1991).

A gondolkodas iranyanak-modjanak megvaltozasa, az (1j modszer technikai kidolgo-
zasa a nyolcvanas évek elején kezdddott, noha Ausztralidban évtizedekkel ezel6tt mar
¢ltek ezzel az eszkozzel.

Jellegzetes, hogy a lemaradoé térség segitése és a globalis 1épték egyszerre jelenik meg
e technika alkalmazasaban. A Vilagbank és a japan kormany a mérsékelten fejlett orszag
didkjainak altaluk nyujtott felsdoktatasi dsztondij hasznosulasanak felmérésére szerve-
zett kovetéses vizsgalatot (Joint Japan..., 2003) 1987-2004 kozott, majd meghosszabbi-
tottak a programot. 2004-ig 3 265 hallgatd 32 Vilagbank-tagorszagbdl 150 egyetemen
tanult a 2006-0s jelentést szerint. (13)

A diplomasok munkaerdpiaci elhelyezkedésérdl az CHEERS-, a REFLEX-vizsgalatok
alakitottak ki Eurépaban a beszédmodot és a problémakezelés iranyat. A REFLEX-
felmérés az 1999/2000. évben végzettek kdvetéses vizsgalata volt. (14) A Careers after
Higher Education: a European Research Study (CHEERS) (15) pedig az 1994-95-ben
végzett hallgatok korében késziilt. A kutatds eredményeit a kasseli egyetem kutatokoz-
pontjanak vezetdje publikalta (Teichler, 2008).

A kormanyzati és nemzetek f6l6tti szervezetek egységesitd és biirokratikus rendszeré-
vel szemben szervezddtek meg a hagyomanyos, kozvetleniil nem hasznosithatd kultarat,
akadémiai értékrendet kdvetd egyetemek szervezetei, amelyek szakmai autonémidjukra
hivatkozva szkeptikusan fogadtak a DPR-rendszer bevezetését is. Nem kell kiillondsebb
okat kutatni, hogy miért maradt ki a diplomas palyakovetési rendszer kiépitdi érvkészle-
tébol tobbek kozott az Europai Egyetemi Szovetség (EUA), az Eurdpai Foiskolai Szovet-
ség (EURASHE), az Eurdpai Mindségbiztositasi Szovetség (ENQA, melynek tagja a
Magyar Akkreditacios Bizottsag) allaspontja (Hrubos, 2000, 2003).

Arra sem kell bonyolult magyarazatot keresni, hogy megértsiik: miért dvezi hallgatas
a tomegoktatas kisérdjelenségét, a hallgatok tomege meghosszabbitja a tanulmanyi
id6jét, azaz keriili a munkaerdpiacot, fogyasztani akar és megmaradni az improduktiv
statuszban. Ez a tény nem illeszthetd be a DPR zart logikai rendjébe.

Végezetiil

A fentiek alapjan kirajzolodik, hogy a munkaerdpiac €s a felsoktatas kozotti kapcsolat
kiépitése ¢és foként miikddtetése tavolrol sem egyszerti és pusztan technikai innovacid kér-
dése, hiszen az intézményi, intézménykozi, kormanyzati oktataspolitikai és nemzetkozi
térben sok egymasnak fesziil6 érdek jelenik meg. Koziiliik jo néhanyuk elsédleges célja a
képzés és munka vilaga kozotti hid kiépitése, masok hatalmuk, befolyasuk novelésének
eszkdzének tekintik, vagy a kdzpénzek felhasznalasat igazoljak vele.

Lathato, hogy a legtisztabb érdeke e rendszer miikodésében a valdban a tanulas iranyat
tudatosan kivalaszto és a diplomat jovedelemmé transzformald, dolgozni akar6 didksag-
nak van. Onds szempontjaikat nem befolyasoljak sem a felsdoktatdsi intézményeken
beliil fesziilé érdekviszonyok, sem a felsGoktatasi rendszer dinamikaja, de még a nagy-

21




Iskolakultura 2010/9

politika mozgasa sem. Eppen ezért a Diplomas Palyakovetési Rendszer miikodtetését,
kontrollalasat — egyet érve Polonyi Istvannal (2008) — az intézményi és orszagos hallga-
t6 szervezetek kezébe kellene adni. A targyilagos elemz0 és értékeld munkahely helye a
Koézponti Statisztikai Hivatalban van, amelyet nem, vagy legkevésbé befolyasolnak napi

politikai szandékok.

Jegyzet

(1) Keésziilt az Eszterhazy Karoly Fiskola megbizasa-
bola TAMOP-4.1.1/08/1-2009-0013 projekthez. Koszo-
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_03.pdf
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Up.mht).
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szempontokat kovetd rendszerré: a felsdoktatasi
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Education.mht
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%?26source=web%26ct=res%26cd=2%26ved=0CBI
QFjAB%26url=http%253A%252F%?252Funesdoc.
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%253D1%26rct=j%26q=Unesco%2BTracer%2BStu
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A&nl=1&req=2&ds=transition%20from%20
scho01%20t0%20work
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Sajto,
kép,
nevelés-
torténet

A Gondolat Kiado konyveibdl
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Nyugat-Magyarorszagi Egyetem — ELTE

»...tudatosulas atjan kifinomult
emberszeretet...”

Kiss Arpdd értelmiségi szerepének filozéfiai alapjairdl

Az ,abszolit pedagogus’, illetve az ,abszolut pedagogia” hipotetikus
gondolata értelemszertien sziitkebb, mint a pedagogia lehetséges
ertelmiségtorténeti megkozelitésének egésze. Lenyege, hogy nemcsak
egzisztencidlis okokbol lesznek kivdlo értelmiségiek tanitok, tandrok
és mesterek (nagy ,M"mel is), de szabad belsé elhatdrozdsukbol is
sokan tették meg ezt az utat. Csak a 20. szdzadban szdzakra tehetjiik
azoknak a kivadalo magyar értelmiségieknek a szdamcdit, akik mindsitett
Jormdaban részesitették elonyben a tanitdst teljes vagy részleges
életpalyaként éndallé tudomdnyos, miivészi vagy irodalmi
tevékenységtikkel szemben vagy azokat kiegészitendo.

tudomanyos, mlivészi és mas tehetség (a legtobb esetben: tehetségek) megvaldsul-

nak. A pedagogia 6sszefoglald médiuma lehet a szellemi tevékenység(ek) élvona-
lanak, mikozben a pedagogiai valosag egy kiilonds értelemben valik miivészetté (talan
még 0sszmiivészetté is). (1)

Kiss Arpad értelmiségi attitiidjének bergsoni, feuerbachi és egzisztencidlis 6sszetevoi
egyértelmiiek. A kozvetitések finom rendszere kezdetben egy kdzelebbrél meg nem hata-
rozott értelmiségi szerep és mentalitas filozofiai alapjait hatarozza meg, ezek utan keres
ez az értelmiségi mentalitas, ,,sajat filozo6fia” tarsadalmi megvalosulast. E sajat filozofia
at meg at van széve professzionalis filozofiai elemekkel, anélkiil, hogy ett6l professzio-
nalis filozofiaként definidlnd dnmagat. S még ezutan is hatra van egy 1épés, olyan,
amelynek kiilonlegesen is sok kdze van az ,abszolit pedagégus” problémakdréhez.
Ebben az esetben a mar érett értelmiségi magatartas keres maganak hivatast. Nem a
hivatasgyakorlas kozben alakul ki ez a filozofia, nem is parhuzamos azzal. Nagyon is
valoszinl, hogy ez a jegy az ,,abszolut” pedagogia egyik meghatarozo kritériumava val-
hat. Nagyon is elképzelhetd, hogy a pedagdgia abban az esetben valhat abszolut pedagé-
giava, ha egy teljesen kiérlelt értelmiségi filozofia birtokaban valasztjak a pedagogiat.

Tanulmanyunkban Kiss Arpadnak erre a filozofidjara 6sszpontositunk. Ez a filozofia
nem akar professzionalis filozéfia lenni, mikézben ettél még magas szinten tartalmazhat
professzionalis elemeket. De ez a filoz6fia nem a pedagogus filozofidja, semmiféle érte-
lemben, hiszen nem alapoz meg pedagogiai rendszert vagy szokvanyos pedagdgiai
magatartast (ami persze statisztikai értelemben nem zarja ki, hogy egyetlen eleme sem
térhet vissza a pedagogiai gondolkodas rendszerében).

Kiss Arpad filozofidja — e kisérletben — két tudasteriilet kozott helyezkedik el: nem
professzionalis, de nem is pedagégiai filozofia. Ertelmiségi dnmeghatarozas, egziszten-
cialis tartalommal, ismét fiiggetleniil attol, hogy azt diszciplinarisan egzisztencializmus-
nak tekintik-e vagy sem. Ez a kiindulopont megerdsitheti az abszolut pedagoégus hivatas-
képletének értelmiségtorténeti jelentéségét.
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Ez az értelmiségi filozofia a ,,helyes élet” és az ,.¢let értelme” koriil kristalyosodik ki.
Nincs, nem lenne ez masként a késobbi évtizedek szovegosszefiiggésében sem, jollehet
a Kiss Arpad-i kérdésfeltevés tiszta egyértelmiiségét fokozodd mértékben szineznék
szocioldgiai, politoldgiai és mas szempontok (anélkiil természetesen, hogy definitiven
meg tudnak valtoztatni ezeket az alapokat). Meglepd, de a helyes élet alapelvein minden
nemzedéknek jra el kell(ene) gondolkodnia.

Kiss Arpad nagyon talaloan kezdi e kérdéskor exponalasat az erre a kérdésre iranyuld
szakadatlan korabbi erdfeszitések megitélésével: ,,Az emberiség helyett gondolkodok, az
emberiségért magukat emésztok mintha nehézre tomott zsakokat hordtak volna fel rosz-
szul 6rzott padlasra; azok rovid idd mulva visszagurultak. Es akarhanyszor ismételték
meg évezredek folyaman ezt a miiveletet, a zsakok valtozatlanul lenn vannak. Mondott-e,
tett-e, sugalmazott-e egyaltalan valaki valamit? Lehet, de eredményteleniil szolt, csele-
kedett, akart. Ha hozzéjuk hasonld céljaid vannak, elétted is nyitva az ut. A zsakok lenn
vannak.” (Kiss, 1999, 270. 0.) Ha az emberiség gondolkoddi nem is Sziszifusz sziklait
gorgették a magasba, Kiss Arpad igen talaléan mutat r4 arra a valodi paradoxonra, vajon
miért is nem lehetséges az, hogy késobbi nemzedékek egyszeriien kész eredményként
vegy¢€k at az emberi élet értelmérdl addig gondoltakat. Mindez nem szociologiai kérdés-
feltevés (nem is értelmiségszociologiai), annyiban azonban mégiscsak az, hogy az ,,érte-
lemadas” funkciodja sajatosan értelmiségi feladat. Ez teremti meg azt a kdzos kozeget,
amelyben az értelmiségi szerep sajat filozofiai problémaja kiteljesedhet.

Kiss Arpad filozofidja a helyes életrdl sok szempontbél nem konvencionalis és koz-
nyelven is megfogalmazhatd kiérleltsége ellenére is meglehetésen differencilt. Ez a
filozofia egy elidegenedés-értelmezés jol felismerhetd kdrvonalaira épiil fel. A vilagban
val6 értelmes, s6t boldog otthonlét nemcsak elméletileg nem teljesen magatdl értetddo,
de a gyakorlatban sem. Az emberi boldogsag problémaja ez, amit nemcsak sajatos fogal-
mi nehézségek miatt problematikus artikulalni, de amiatt a szamos valosagos arnyalat,
realizacio és értelmezési lehetdség miatt is, amellyel az a vald életben megjelenik.

Elemzésiink természetesen e tanulmany esetében is szoros szovegelemzésen alapul, de
a targy természete miatt az elidegenedés és az idegenség gondolatat mar ehelyiitt is eldre
kell bocsatanunk.

Az elidegenedés- és idegenségjelenségek (akar mint ilyeneket nevezik meg 6ket, akar
nem) mélyen benne élnek a tarsadalom és az egyén életében. A leghétkéznapibb formak-
ban is léteznek a mindennapi 1étben. (2) A mindennapok elidegenedése és a filozofiai
elidegenedés egyiittesénél emlékeztetniink kell arra is, hogy az a két filozofus, akikkel
Kiss Arpad a legalapvetébben foglalkozott, és akik gondolkodasat a maga fejlédésébe a
legmélyebben (gyakorlatilag professzionalis szinten) beépitette, éppen Ludwig Feuerbach
¢és Henri Bergson voltak. Feuerbachrol koztudomasu, hogy nagy és nagyhatasu filozofi-
4janak az elidegenedés kimondottan kézépponti problémaja volt. Nem sokkal kisebb e
probléma jelentésége Bergsonndl sem, elegend6 arra utalni, hogy Bergson hires humor-
és komikumelmélete gyakorlatilag kizarolag az elidegenedett tarsadalmi magatartasok
leleplezését nevezi meg a humor esztétikai forrasvidékének.

Az elidegenedést — ismét: akar tudatosan, akar dntudatlanul — csak a ,,helyes élet” egy
valtozataval lehet megsziintetni. Kiss Arpad értelmiségi filozofiaja is megfordit egy sor-
rendet.

A mindennapi 1étben kialakul az elidegeniilés valamely valtozata, amellyel szemben
mindenkinek — amennyiben meg akar szabadulni attol — el kell gondolkodnia a helyes
élet egy valtozatarol. Kiss Arpad megforditisaban a helyes élet nem az elidegenedéstol
val6 szabadulas, hanem — klasszikus preventiv médon — az elidegenedés lehetéségének
kizarésa, elére halado harc az elidegenedés ellen. A tagadas tagadésa az élet elérehatold
folyamataban.
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Az idegenség ¢és a helyes ¢€let akkor is miikodo és 1étez6 antindmia, ha egyaltalan nem
gondolunk ra és a mindennapi tudatban a szamtalan idegenség- és elidegenedés-jelenség
nem all dssze benniink egységes fenoménné. Egy konkrét elidegeniilési viszonylatbol
valo kiszabadulashoz nemcsak lehetséges, de sziikséges is pozitiv célképzeteket megfo-
galmaznunk. Az elidegeniilés el6rehalad¢ kikiiszobolése mar joval nehezebben szavakba
ontheté folyamat, a teremtd fejlddés egy metszete és perspektivaja. Kiss Arpad sem
konkrét elméleteket fogalmaz meg, nem is konkrét jelenségeket ragad meg atiit6 erejii-
nek szant demonstrativ példaként. Elidegenedett életszférakat, st tarsadalmakat érzékel,

A néma’, a ,hallgatolagos’, a
Jtacit” elidegentilés miliGivel
szemben valo itkeresés csak egy
mdssdgon valé dllando munkdl-
kodldssal volt lehetséges, ha tet-
szik, forradalmi mdssdaggal, a
boldogsdg egy fajtdjdval. A fiatal
értelmiségi, Kiss Arpdd alapvizi-
oja egy olyan magyar tdarsada-
lom, amelyik széleskoriien és
dltalanosan nem jut el a sajct
belso lenyeget kifejez élethez,
ebben kezdte meg a maga
egzisztencidlis vandorldsdt. Az
autentikus és meggyozodessel
hitelesitett létezés (magcitol érte-
t6donek gondolt és érzett) hid-
nya létfeltétel, igazi condition
humaine’ ebben a

amelyek nagy elidegenedett tarsadalomma
allnak Gssze. Altalanos tapasztalata, hogy az
emberek idegennek érzett szerkezetekben,
bels6é meggy6zddés nélkiil élnek.

A ,néma”, a ,hallgatdlagos”, a ,tacit”
elidegeniilés milidivel szemben vald ttke-
resés csak egy massagon vald allandé mun-
kalkodassal volt lehetséges, ha tetszik, for-
radalmi massaggal, a boldogsag egy fajtaja-
val. A fiatal értelmiségi, Kiss Arpad alapvi-
zidja egy olyan magyar tarsadalom, amelyik
széleskoriien és altalanosan nem jut el a
sajat bels6 1ényegét kifejezd ¢lethez, ebben
kezdte meg a maga egzisztencialis vandor-
lasat. Az autentikus és meggy6zddéssel
hitelesitett 1étezés (magatol értetédonek
gondolt és érzett) hidnya létfeltétel, igazi
’condition humaine’ ebben a tarsadalom-
ban. Az igy érzékelt €s értelmezett elidege-
niilés nyomban felhivas is az egyén szama-
ra, hogy ¢éljen a maga filozofiai, egziszten-
cialis szabadsagaval és szabaduljon meg az
elidegenedéstal.

A fiatal Kiss Arpad utja, az Igazsdg kolté-
szet nelkiil (Kiss, 1999) tantisaga szerint, egy
autentikus ember vandoratja az elidegene-

dett életek kozott, szemlélodo elidegeniilés-
kritika, peripatetikus szembesitése az embe-
reknek sajat 1étallapotukkal.

Az egyik alapdefinici6é igy hangzik: ,,A
szabadsagot pontosan meghatarozni valdsziniileg senki sem tudja, mégis van olyan értel-
me, amelyet mindenki kénytelen elfogadni. Ebben az értelemben nem vagyunk szaba-
dok.” (Kiss, 1999, 321. 0.) Ebbdl azonban éppen nem egy elidegeniiltnek mondhato élet
kovetkezik, hanem az autenticitas hianyanak megsziintetése: nem vagyunk szabadok az
altalanossag egy kiilon konkretizdlandé szintjén, ezt felismerve azonban mar igenis elin-
dulhatunk valamerre.

Az Igazsag kéltészet nélkiil egyik legfontosabb szerepldje igy tamad ennek az attitiid-
nek: ,,Elni, mert az élet jol esik, ez marad az 6n filoz6fiajabol, és 6n itt (izi a legnevetsé-
gesebb foglalkozast, amelyet ismerek: fillérekért kiszolgalja masok gyermekeit, és
eladogatja azt a keveset, amit tud...” (Kiss, 1999, 302-303. 0.) Az 6 szamara hianyzo
magyarazat a mi szamunkra megvilagito: ,.élni, mert az élet jol esik” — ez mindenképpen
idegenség nélkiili élet.

tarsadalomban.
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Az elidegenedés szemlélete értelmiségi filozofiajanak lényegi tovabbi kérdései is fel-
tlind rendben sorakoznak fel az az Igazsdg kéltészet nélkiilben. E kérdések nem sziszte-
matikus vagy diszciplinaris problémak (bar természetesen egy magasabb szintrdl tekint-
ve éppen ¢érintkezésbe keriilhetnek azokkal), ezek az értelmiségi 1étezést megalapozo
filozofia megkeriilhetetlen kérdései.

Ha példaul az elidegenedés allapotat altalanos tarsadalmi allapotként érzékelem, a
lelkiismeretes intellektus els6 nagy kérdése az: vajon jo-e az érzékelésem? Vajon nem én
vagyok-e a hibas? Nem én latok valamit rosszul valamelyik sajat, személyes problémam
fénytorésén keresztiil? Ezek a mindennapi életben és a mindennapi nyelvben mindenki
altal megfogalmazhato kérdések. Ha e feltevésen tuljutott, megjelenik az intellektualis
lelkiismeret (természetesen Nietzsche fogalmat hasznaljuk itt) masodik szamu alapkeér-
dése: honnan tudom, hogy altaldnos itéletem helyes? Nem kovetek-e el valamilyen intel-
lektualis tévedést? Ha ezen az akaddlyon is taljut az autentikus élet embere, felmeriil az
alaphelyzet harmadik szamu alapkérdése: nem veszélyeztetek-e valakit ezzel a felfogas-
sal? Nem jar-e feleldsséggel az én szamomra ennek a most mar valddi bizonyossagnak a
képviselete?

A nem-adekvat, elidegenedett magatartasok kritikaja természetesen a nem-adekvat
intézmények és aktorok kritikajat is magaba foglalja. Kiss Arpad azonban itt is megfordit
egy kozkeletl logikat. Anélkiil, hogy felmentené az elidegeniilt intézményeket és struk-
tarakat, kozkeleti, am szemében eleve elidegenedett emberi magatartasokat tamad.

Egy fontos példa: ,,Az emberiség minden idében a nyers, a legkegyetlenebb eszkdzok-
tél sem visszariad6 egyének vezetését tiirte vagy igényelte. Politikusok, katonak, papok,
gazdasagi vezeté emberek, mindegy. Es az idedlok! Parsifal oktalanul gyilkolja le elsd
ellenfelét, boldogtalansagba taszitja jotevdje lanyat, az elsd iranta felébredt tiszta szerel-
met, megrepeszti anyja szivét, megnyujtja mindazoknak szenvedését, akiknek gyogyula-
sa tOle fiigg — annyira elfoglalja sajat emelkedése, és annyira feltétele a Gral-kiralysag
elnyerésének az ilyen aron vald megtisztulas! Faustot is égbe emelteti az emberek kép-
zelete [...] Ahhoz, hogy mas vilag kezdédjék, az embernek a sikertelenség, a visszaria-
das, a gatoltsag biivoletében kellene ¢lnie! Hosként kellene tisztelnie azt, ami megértés-
bol lemond versenytarsa javara szerelmérdl, atengedi vezetd helyét annak, aki arra
vagyik, és szeretettel simogatja meg mindazokat, akik elragadjak eldle torekvései tar-
gyat...” (Kiss, 1999, 243. 0.) Mindezzel erds tézist fogalmaz meg: nem csupan egy nem
elidegeniilt, autentikus 1ét értelmiségi filozofidjanak igényét mondja ki ismét, de nyilvan-
valo gondolatkisérletként a nem-elidegeniilt magatartas altalanos eszményként valod
elképzelésével tarsadalmi allapotként anticipalja az elidegeniilés megsziintetését. Napja-
inkban, minden intézmény szent tiszteletének koraban kiilonosnek hathat ez a tematizalas,
ez azonban nem valtoztatja meg igazsagértékét.

Ez a filozofia az elidegeniilés megsziintetésének elérehaladd gyakorlatdval minden-
képpen az ember ,,bels6” lehetOségeinek tagitasara torekszik (aminek hagyomanyos
filozofiai tematizalasa nyilvanvaldo modon a ,,szabadsag” problémaja) (lasd: Kiss, 2007).
Amennyire er6sddik a belsé lehetdségek kiépitésének relevancidja (az egzisztencialis
szabadsag ¢s az ,elidegenedett”-nek érzett és felismert viszonyok elutasitasa), annyira
zsugorodik Ossze a kiilsé lehetdségek értékelése és strukturalis szerepe. Ezért rokon ez
az értelmiségi filozofia a pszichologia minden olyan torekvésével, amelyek meghataro-
zott traumak megjelenésére a belsé szabadsag kiterjesztésével valaszolnak. (Ami igaz
azonban az egzisztencialis gondolkod6 Kiss Arpadra, nem igaz a pedagogiai tuddsra, de
mint nyilvanvald, ebben a tanulméanyban azzal nem is foglalkozunk).

Kiss Arpad szemlélddé elidegeniiléskritikja egy sor jelenséget vesz sorra, s igazan
dramaiva mindig azokon a helyeken valik, amelyek egy erre vonatkozo reflexio nélkiil
egyenesen normalisnak, s6t, akar még ,,haladas”-nak is tiinnek. A motorizacio és annak a
hétkéznapokra gyakorolt hatasa el6keld helyen all e jelenségek kozott: Az ) elidegene-
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dés a modern idok vonzo, Gj modon designolt leirdsanak hulliman jelenik meg: ,,.Diadal-
mas ember! Mar nem kell megallnod faradt vandorként a megtett Gtszakasz végén, hogy
a magaslatrol visszatekintve a taj szépségével karpotold labaid elvesztett erdit! Nem kell
megpihenned, hogy célba jutas elétt még egy utolsd mély 1¢élegzetet végy és kdzben
kinyilj a naplemente tlzvarazsa felé, vagy nem kell idot vesztegetve noszogatnod az
apostolok lovat és képeket keresned a kaprazatosan kivilagitott emberi telepiilés fényei
¢és arnyai nyelvi kifejezésére! Nem kell észrevenned és gondolataiddal kdvetned a szeli-
den csillogd folyoviz sotétsége torkolasat.” (Kiss, 1999, 224. o.) Az 0 életforma
inautentikus vonasai felszinre keriilnek: ,,Uj ember! Hatalmas luxuskocsin robog végig a
neki épitett széles uton. Koran ritkuld haja alatt, gylirott homloka mogott, idegesen érzé-
keny idegrendszerében vagyak fogalmazodnak valami mas utan: a paraszt életének tel-
jességét és egészségét, eszkozokben fogyatékosabb idok kiegyensulyozottsagat keresné,
de tudja, hogy lehetetlent kivan [...] El6re! Mit jelent ez a sz6?” (Kiss, 1999, 225. 0.) Az
inautentikus 1ét a fogyasztdi tarsadalom és e tarsadalom kritikajanak eloképét vetiti elére:
,,Akik nem ismerik a jollakottsagot, az elért célt koszontik benne alazatos tisztelettel. O
a csucs, amely felé tartanak. Irigylik. Nemzedékek apro munkajat fektetik be abba, hogy
valaki koziiliik foglalja el helyét. Ilyenkor nagyon biiszke lehet 4j emberiink Ha nem igy
lenne, sietve kiszallna a kocsibol, meghuzddna egy védett kapualjban és nem jonne elo,
mig valaki nem lépett bele minden erejével a gépkocsijat elrepitd gazpedalba. Ekkor
jokedviien elindulna az ellenkez6 iranyba.” (Kiss, 1999, 225. 0.) Az altalanositas — ha
misiilését diagnosztizalja: ,,Repiil a biivos doboz sok kilométeres sebességgel gondosan
kivalasztott cél felé, el az otthontdl, a békétdl, az elmélyiiléstdl, el dnmaga keresésé-
tél...” (Kiss, 1999, 225. 0.) A 4j ,,homo” meghatarozasa pedig ebben az értelmiségi
elidegentilés-filozofidban igy hangzik: ,Istenek? Nem, nagyon nyomorult 1ények. Mar
nem egészen emberek: valamivel tobbek és sokkal kevesebbek.” (Kiss, 1999, 225. 0.)

Az elidegeniilés peripatetikus kritikaja alapszolama az Igazsag kéltészet nélkiilben
kiilonos erével hatarozza meg Nagyvar (Balassagyarmat) leirasait. Ez igazi, teljes milid,
elidegenedés-izotop. Egy jellemzo példa: ,,Komolyan jatssza végig élete dramajat, bar
tudja, hogy minden életnedvét egy kiviile folyo, kegyetlenebb létkiizdelem eredményei-
bol szivarogtatjak feléje. Tarsadalmi hullamtoréi legyengitik, elviselhetévé teszik az
emberi allapotot, amely minden oltalom nélkiil a semmiben a semmiért viselt szenvedés
[...] Mindenki mindenkit ismer, tudnak rélunk...” (Kiss, 1999, 243. 0.)

Az autentikus és meggy6zddéssel hitelesitett 1étezés (magatol értetéddnek gondolt és
érzett) hianya létfeltétel, igazi condition humaine’ ebben a tarsadalomban. Az igy értel-
mezett létfeltétel mélyen belenyulik a szerelem, a parvalasztas, a karrier, a baratsag vagy
a csalad szféraiba is. A mi kinagyitott esettanulmanyaiban ebbdl a szempontbol az a
kiilonlegesen érdekes, hogy azok hdsei majdhogynem ,,alvajarok” e kifejezés korabeli
Hermann Broch-i értelmében, hiszen maguk sem tudjak pontosan megfogalmazni, vajon
miért is nem képesek megvaldsitani azt az autentikus 1étezést, amelyet pedig maguk
akarnak a legjobban, és ami a valddi boldogsagat jelentené szamukra.

Az értelmiségi elidegenedés-filozofia kovetkezd targya az autenticitds hianyanak
kovetkezd mindsitett lehetdsége, mikdzben az inautentikus, az elidegenedett, a nem-1¢é-
nyegi magatartas allandé diagnozisabol lassan kirajzolodik a helyes élet alapelveinek
immar teljes rendszere is. A szinte minden szempontbol kivalé Gyakorlérél a diagnézis
a kovetkezoket allapitja meg: ,,...mai életiink egyik kovetkezményeiben alig lemérhetd
leszegényedése [...] beliilr6l nézve az igazi onzetlenség szelleme tiint el, az odaado szol-
galat az ligynek, eszményeknek; érthetetlen vagy értelmetlen az 6nkéntes aldozatkészség
latszolag nem megfoghatd célok érdekében: az emberiség, a szabadsag, a jog és igazsag
iiresen csengd szok ezeknek a szorgalmas csaladapaknak...” (Kiss, 1999, 279. o0.) Az
autenticitas e hianyossagaira szinte alig van kifejezésiink, még talan a nemesebb "konfor-
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mizmus’ terminus lenne alkalmas e jelenség jeldlésére: ,,Vannak dolgok, amelyek eldbb-
re valok egyéni €s csaladi kis érdekeknél [...] Bizonyos kérdések megitélésében [...]
nincsen helye idegen befolyasolasnak....” (Kiss, 1999, 279. 0.)

Az elidegenedés-kritika tavolrol sok irodalmi példara emlékeztet, olyanokra is bizo-
nyosan, amelyek nem is juthattak Kiss Arpad eszébe. igy az Igazsdig kiltészet nélkiil, ha
erre a perspektivara dsszpontositunk, akar még Csicsikov utazgatasaira is emlékeztethet
Gogol Holt lelkekjében, ahol az alvajaro jellegli elidegeniilés természetes 1étallapot, de
amellyel szemben Kiss Arpad, kettés tagadasként, mindenkor felvillantja a szabadsag, a
kiszabadulas, a felszabadulas lehetGségét is.(3) A maganak az életnek megfeleld elvekért
harcol, a felszabadulast érdemileg az emberek sajat dontéseinek szintjére helyezi. A hata-
rozottabb fogalmisag itteni hianya csak masodlagos (és mint masodlagos tulajdonsag
nagyon fontos), ami primer, az a fontos, a helyes életnek az elidegenedés kritikajabol
kibontott, de jol felismerhetd fogalma és jelensége. A teremtd fejlddés eldrehalado dia-
lektikaja kitolti a pozitivitasnak azokat a szabad tereit, amelyek kivezetést jelenthetnek
az elidegenedett allapotbdl (ebben is megmutatkoznak a megmerevedett fogalmisag hia-
nyanak elényei, hiszen — a teremté mozgassal ellentétben — a fogalmisag maga is elide-
genedik, ideologizalodik, azaz elvesziti arra valdo képességét, hogy az egymast valtd
helyzetek mindegyikében a helyes élet alapelveinek megfogalmazasaiva valhasson). A
teremtd fejlédésben szerepld ,,élet” éppen az elidegenedés feltételezett kozegében konk-
retizalodik. Az élet ,.érdeke”, ,értéke”, ,iranya” mindig csak egy konkrét helyzetben
értelmes lehetdség, sohasem altaldban: ,,Az ¢életnek mindig maganak kell megtalalnia a
maga formajat, ha akarod, 6nmagat. Nem hiszem, hogy életre valdé népnek kiviilrdl,
feliilrdl kell megszabni fejlodési iranyat. De akkor mivel igazolnd magat a sok hodito,
zsarnok, népboldogitd és vezér? Hidd el, hogy az igazan hat6 életerdk tudattalanul vagy
lassan tudatosulva megéssak a maguk medrét. Nekiink — ha segiteni akarunk — tanulma-
nyozni kell ezeket az er6ket, konnyiteni kell haladasukat...” (Kiss, 1999, 328. 0.)

Kiss Arpad azonban nem elégszik meg teljesen az inautentikus, elidegenedett életfor-
mak kozotti utazgatassal, mintegy ,,felfedezve” azt maga vagy a miivelt olvasok szamara.
Kiemel két olyan teriiletet, amelyekkel konfrontalodva mintegy természetesen és maga-
tol értetddden keriiliink az inautentikus, elidegeniilt 1ét jarszalagjara.

Az egyik ilyen hatalmas szembesiilést a halallal val6 szembenézés jelenti: ,,A halal:
nem vagyunk a rokonai. Kétségteleniil baratkozunk vele. Nem lassan, apré elvaltozaso-
kon, alig észrevehetd gyengiiléseken keresztiil haladunk feléje [...] Itt van. Melletted
elhullé emberek mar a karjaban vannak. Latod magadat kiteritve, ¢s elképzeled magad
nélkiile. Nincs ebben semmi. Miért baj ez? A vilag nem veszi észre eltlinésedet, és akik
sajnalnak, azok sajat magukat siratjak csak benned. Okosabb ember oktalanabbul élne
ilyenkor. Mamorban [...] Miért nem teszed te is? Miért nem adod fel az életedet. Te ne,
nem hiszed, hogy te is [...] Lehet, hogy igazad van. De menekiilj meg a halaltol! Mamor-
ral vagy anélkiil. Menekiilj meg az életért valo rettegést6l. Szabaditsd fel magad. Ne félj.
Jarj karon fogva azzal, aki addig uralkodik rajtad, amig rettegsz tdle. Mosolyogj azon,
hogy néha gyava vagy, és ne 1égy biiszke arra, hogy maskor nem ijedsz meg. Lépj rokon-
sagra a halallal. Légy ember: képzeld el minél gyakrabban a vilagot magad nélkiil, maga-
dat senkinek! Felbomlasz, soha vissza nem téren eltiinsz. fgy nyitott szemmel és nyu-
godtan jarhatsz utadon.” (Kiss, 1999, 187. 0.) A halélfélelem tehat Kiss Arpad szemében
az egyik valosagos, 1étez6 oka a nem-autentikus létezésnek. Ebben az dsszefliggésben a
félelem mozzanata onmagaban is Iényeges. Az elidegenedés elementarisan kdvetkezmé-
nye nagyobb és kisebb félelmeinknek. Ohatatlanul Bibo Istvan jut esziinkbe, aki ezen a
ponton valoban termékeny parhuzamként jelentkezik Kiss Arpad elképzeléseihez. Sajna-
latos, hogy mikdzben az ¢ demokraciaclméleti koncepcidja a politikai félelemrdl az
1989-es rendszervaltas egyik legfontosabb szellemi mozzanata volt, valoban e célra ira-
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nyuld kutatasok azoéta sem kivantdk megmutatni a félelem konkrét tarsadalmi hatdsanak
mechanizmusait.

A masik igazi nehézség és kihivas az autentikus élet szamara az a jelenség, amit igen
sok néven illethetiink, de talan a torz elismerési vagy itt a legmegfelelébb kategoria. Az
egyik holt 1¢élek esetében ad hominem teszi fel a kdvetkezo kérdést: ,,Lehet-e elszomori-
tobb tlinetre ramutatni, mint ennek a miivelt, idegen emberek banatan keseregni tudo,
csak jot és szépet akaré embernek vergddése az érvényre jutds, a hatalom, a név szolga-
lata el nem fojthatd szoritdsdban?” (Kiss, 1999, 278. 0.) (4)

A nem-elidegenedett magatartasok egyik legfontosabb forrasvidéke ezért nem annyira
a mi éveinkben amugy is kiilonlegesen kdnnyen manipulalhatd alternativitas vagy a
részletkritika mas fajtai, de a fundamentélis ellenélet valtozatai. Kiss Arpad ellenélet
opciodi a felszinen szelidek, a mélyben rendkiviil elkdtelezettek. Mint példaul a kovetke-
z0 példa: ,,Ahhoz, hogy mas vilag kezdddjék, az embernek a sikertelenség, a visszaria-
das, a gatoltsag blivoletében kellene élnie! Hosként kellene tisztelnie azt, aki lemond
vetélytarsa javara a szerelmérdl, atengedi vezetd helyét annak, aki arra vagyik és szere-
tettel simogatja meg mindazokat, akik elragadjak eldle torekvései targyait...” (Kiss,
1999, 243. 0.) A torz elismerésvagy reflexei megjelennek a k6zosségi magatartasokban
és a torténelemszemléletben is: ,,En nem hiszek a torténelemnek. Nem tudom, mit kelle-
ne tenni. Talan ez természetrajz? Az életért folyo kiizdelemben megsemmisiil a gyen-
gébb. Mindig a gyengébb, és sohasem az, akinek nincs igaza. Es milyen eszkozokkel
folyik ez a harc! A torténelem olyan leckék sora, amelyekbdl az ember megtanulja mind-
azokat a szOrnylségeket, melyeket elédei kovettek el. Megtanulja, hogy ne legyen
kiilonb elédeinél.” (Kiss, 1999, 257. 0.) Kiss Arpad ennél a gondolatnal sem térekszik
kozvetlen filozofiai (vagy — ami ennél a példanal rdadasul nagyon is indokolt lenne —
pedagodgiai) érdemekre. Mégis meghokkentd az az észrevétele, amit szinte soha nem
artikulalnak: a torténelem puszta korrekt ismertetése €s tanitasa is mar betdlt legitimalod
funkciot... Az elidegenedés értelmiségi szempontii és értelmiségi magatartasokat
konstitutald kritikaja tehat mas nagy példak mellett Kiss Arpadnal is kultarkritikai és
torténetfilozofiai dimenzidkat tolt be: ,,csak azokat emlegetném, akik jot tettek vele [az
emberrel — K. E.]: a tuddsokat, akik igazat tanitottak, az irokat és miivészeket, akik sz¢é-
pet alkottak neki; hdsei lennének a felfedezéseknek és taldlmanyoknak; a példaképeket a
gyogyitas és a tanitas odaad6é mesterei koziil valogatnok ki; és megemlitendk a nagy
filozofusokat, akik — ha nem is tudtak megtalalni az élet értelmét —, tiirelemre intették az
embert. Szeretjiik azt mondani, hogy a humanitas a tudatosulas és a miiveltség utjan
kifinomult emberszeretet. A torténelemnek a humanitas iskolajanak kell lennie, ha mar
nem lehet lebesz€lni az embereket az életrdl.” (Kiss, 1999, 258. 0.)

Ugy véljiik, Kiss Arpadnak az értelmiségi 1étet és egzisztenciat megalapozé filozéfiai
peripatetikaja kiilon szisztematikus helyet foglal el; nem tartozik sem a diszciplinaris
filozofidhoz, sem a diszciplinaris pedagdgidhoz (de mondjuk a pszicholdgidhoz vagy
éppen a szocioldgiahoz sem). Az természetesen magatdl értetédik, hogy béségesen adod-
nak kozos teriiletei, ,,atfedései” mindezekkel a teriiletekkel.

Az azonban e sajatos szisztematikus hely meghatarozasatol fiiggetleniil is 1ényeges
lehet, vajon van-e a Kiss Arpéd—i értelemben vett ,.elidegenedés”-nek, autenticitasnak
mint a helyes élet centrumanak érintkezése az ,,abszolut pedagogus” kérdéskorével.
Ennek megléte azt bizonyithatna, hogy az ,,abszolit pedagdgus” magatartasa sajatos,
egyéni €s sokszor nem vagy kevéssé artikulalt filozofiai alapokon all.

Kiss Arpad esetében az értelmiségi elidegenedéskritika €s az ,,abszolit pedagdgus”-i
mivolt kozott a tanulds problémaja teremti meg a kapcsolatot. Nagyon is jellemz6, hogy
folytonos alkalmazkodas, nem elidegenedés (!) 6nmagunktol, hanem mindig Gjabb kielé-
gité egyensulyok elérése.” (Kiss, 1999, 52. 0.) A helyes tanulés nyitott, felvevd, integra-

32




Kiss Endre: ,,...tudatosulds utjan kifinomult emberszeretet...”

16 1j egyensuly, nem olyan 1j allapot, ami addigi személyiségiinkt6l barmilyen szem-
pontbol is elidegenit minket. A lehetséges elidegenedés eldrehaladd, preventiv,
profilaktikus elharitasa optimalis fejlodésiink feltétele. Egy ilyen folyamat soran a
manifeszt elidegenedés fejlodési valsag és onépitési katasztrofa lenne: ,,...folytonos
teremtddés megy végbe, egy atalakulasban levo rendszer halad az egyszeriibb feldl az
Osszetettebb felé. Az egyszerli érzékelés terén is igy van — képiink a svajci Jean Piaget-t6l
valé —, hogy a személy nem egyszertien szinhaz, melynek szinpadan téle fiiggetlen, az
automatikus fizikai egyensulyozastdl szabalyozott darabok jatszodnak le: a személy
ezeknek a struktaraknak a szinésze, gyakran szerzdje is; kiigazitja azokat elérehaladasuk
menetében tevékeny egyenstlyozassal; a kiilsé zavarokkal ellentétes kompenzaciokat
teremt, folytonos dnszabalyozast hajt végre. Tagabban a kezdeti strukturak kiszélesitése
megy végbe, melyek kiilonleges esetekként iktatddnak be atfogobb struktiraba: olyan
rendszeren beliil, melynek egyenstlya sohasem tokéletes, €s olyan valdsagos helyzetben,
melyben allandok az egyensulyt megzavaro kiilsé tények...” (Kiss, 1999, 50. 0.)5 Nem
lehet tehat k6zombos, hogy egy ilyen szinhazi eléadas szinésze, netan szerzdje szabadon
alakitja-e ezt a cselekményt, vagy nem képes autentikusan megjeleniteni Gnmagat.

Jegyzet

(1) Az ,,abszolut pedagogus” kérdéskorének iranyaba
mutat Kiss Arpad (1999, 267. 0.) kévetkezé gondola-
ta: ,,Pedagogussa valni rendkiviili dolog annak a sza-
mara, aki az emberi szellem alkotd tevékenységeit és
ezek eredményeit megismerte. Ugy is jar a pedagogia
miivelje, hogy a feje mindig kiall és a laba mindig
kilég abbol, amit megéllapodasszeriien a nevelés
mesterségének, miivészetének vagy tudomanyanak
hatarolnak el.”

(2) Ilyen alapon nyugodtan mondhatnank azt is, hogy
maga a nevelés a gyerek szamara a vilagban 1évo
idegenség szamos szempontu megsziintetése.

(3) ,,A magyar otthon gyava: van véleménye, ¢s nem
mondja ki; felfogasat csak ott hangoztatja, ahol annak
nincsen kovetkezménye [...] A magyar meg tud halni,
ha kell — ki nincsen igy? — de sorsa iranyitasat képte-
len a kezébe venni. Az uri aldzatnak egy maga altal
kitalalt és mentegetett formajaval biztositja szegény
ember szegényes vagyainak kielégitését.” (Kiss,
1999, 326. 0.)

(4) Majd: ,Nem lenne-e egyszeriibb az élet, ha az
emberi halhatatlansag 1égkorébdl a folytonos elhalas
semmivel sem vigasztalanabb , de joval nagyobb
szerénységre intd valosagahoz térnénk meg?” (Kiss,
1999, 223. 0.)

Irodalom

Kiss Arpad (1999): Igazsdg koltészet nélkiil. Teleki
Alapitvany, Budapest.

Kiss Endre (2007): Egzisztencia ¢s tudomany. Kiss
Arpad szellemi arcanak meghatarozasahoz. Uj Peda-
gogiai Szemle, 57. junius 69-77.
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Sportjatékok személyiségfejleszto
hatasa mozgassériult gyermekekre

Sajdt magunk elfogaddsa régota foglalkoztatja a kutatokat. Branden
(1997) szerint életiink sordn a sajdt magunkrol alkotott vélemeény
Jfontos, az aktiv cselekvési hajlandosdg segithet az élet térténéseinek
megtapasztaldsdahoz. Az egyén megismerésében nagy hangstilyt kap
a mdsik ember véleménye, amelyet ha nem jol kezeliink, pszichés és
fizikai eltérések jelenhetnek meg, akdr szorongovd is vdalhatunk.

[ N ]
nmagunk megtapasztalasa, a kihivasokkal valé megbirkozas, a boldogsagra
O torekvés a sajat onbecsiilésiinket erdsiti. Az egészséges Onbecsiilés kialakulasa-
hoz sziikséges, hogy tudatosan éljiink, dnmagunkat elfogadjuk, képesek legyiink
onmagunkért felel6sséget vallalni, magabiztosnak lenni, céltudatosan és tisztességesen
¢lni. Mindez fejleszthetd, tanulhato.

Bevezetés

Hazankban jellemzdéen nem forditunk kellé figyelmet a testiinkre, az egészségiinkre,
pedig a rendszeres testmozgas jotékony hatasat kutatasok is alatamasztjak. Tény, hogy a
sportjatékok, a rendszeres sportolas, a kiillonféle sportszerii gyakorlatok a tarsadalom
széles rétegeiben személyiségfejlesztd hatasuak. A sport sajatossaga, hogy a tobbi ember-
rel pszichologiailag 6sszekoté tevékenységformaban zajlik, amely javitja a fizikai erén-
Iétet és jO hatassal lehet az altalanos szomatikus allapotra is. A kevés testnevelés 6raszam
miatt a mozgasszegény ¢életmod mar kisiskolas korban megjelenik. A felsGoktatasba 1€p6
fiatalok még rosszabb helyzetben vannak e téren, mert a fokozatosan elsorvasztott test-
nevelés napjainkban nem szolgalhatja a prevenciot, ezért erdsodik az a jelenség, hogy a
mozgasszegény ¢életmod kdvetkeztében a fiatalok szorongdbba, a stresszt nehezebben
elviselévé, immunitasuk gyengesége miatt pedig a betegségekkel szemben kevésbé
ellenallova valnak.

Szamos tanulmany szerint a sportmozgas valamilyen szinten csdkkenti a szorongas és
a depresszid megjelenésének valoszinliségét. A teljesitmény kutatasaban a 1970-es évek
elejétol tortént nagy valtozas, amikor McNair 11j utat mutatott a szorongas kutatasaban.
Az 1980-as években Morgen uttdrémunkajanak koszonhetéen a POMS kérd6iv tudoma-
nyosan is megerdsitette, hogy a sportmozgas — legyen az élsport vagy tomegsport — hata-
sara a pozitiv er6skala né, mig a negativ csokken. A kiilonbozé sporttevékenységek
kozott azonban azért eltérés mutatkozik. A POMS kérdéivvel jol kimutathato (Rowley,
1995) az a sportolok altal megfogalmazott tény, hogy a sport hatdsanak megerdsitésére
legalabb annyi pszicholégiai érv sorolhat6 fel, mint fizioldgiai ok. Norris, Carrol és
Cochrane (1992) azt mutattak ki, hogy a testmozgastréning a tinédzser korosztaly koré-
ben jotékony hatassal van a pszicholdgiai stresszélményre, mentalis jolétre, depressziora,
ellenségeskedésre, és kozvetve a betegségkockazatra.
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A kozponti idegrendszer sériilése kovetkezményeképpen mozgassériiltté valt gyerme-
kek serdiilékorban hasonlo élethelyzetben vannak. A fizikai korlatiakbol adodé fruszt-
raltsdg miatt az atlagosnal is intenzivebben élik meg a veliik tortént eseményeket, joval
érzékenyebbek, tiirelmetlenebbek lehetnek. Szamukra a kiizdelem, az eréfeszités sokkal
inkdbb hétkdznapjaik része. Onismeretiik gyakran hidnyos, nehezen mondanak véle-
ményt onmagukrol, a negativumok hangsulyozasa dominal, alig-alig latnak magukban
értékeset.

Dolgozatunk célja, hogy bemutassunk egy uj lehetéséget, mellyel a konduktiv peda-
gogiaban foglalkoztatott iskolaskorii mozgassériilt gyermekek komplex programja kiegé-
szlil egy szabadidés sporttevékenységgel, s a rendszeres sport hatasara tobbek kozott
pozitiv iranyban valtozik a didkok dnmagukrol kialakitott képe.

A virtualis vilag

Kutatasok szerint a mai 1018 éves fiugyermekek harmadanak, a leanyok egyotodé-
nek a szobajaban talalhatd valamilyen jatékkonzol. A virtualis vilag vonzalma azt mutat-
ja, hogy a jatékkategoridkban élen jarnak a kiilonbozé szamitogépes jatékok. Tobb
kutatas is foglalkozik azzal, hogy megtalalja a magyarazatot e vonzalomra. Az egyik
magyarazat lehet a virtualis vilag biztonsagos kornyezete, mely sajatos aktiv és passziv
akadalyokkal van tele; az interaktivitas; a szubjektivitas; a jatékos fantazia vilagara épit-
ve a konfliktus és veszély lehetdségeit érzelmi é€s intellektualis fesziiltséggel fliszerezi
valds tét nélkiil; a jatékok tobbszemélyesek, akar egy idében tobben, tobb helyen is jatsz-
hatnak, kooperativ vagy kompetitiv jatékmodban is; és szerepet kap a virtualis vilagot
megjelenit fantazia. A pedagogia és a pszichologia oldalardl nézve (Crawford, 1984)
jellemzo a fantazia aktiv megjelenitése, bevonasaval valosul meg a jaték, szemben pél-
daul az olvasassal, ahol a kognitiv képességek ,,csak” passziv modon jelennek meg. A
szerepjatszas lehetdsége is adott, amikor a jatékos olyan is lehet, elérheti azt a szintet,
amit a valos kornyezet nem enged meg, vagy nem ad lehetdséget a gyakorlasara. Olyan
feladatokat lehet megoldani a virtualis vilagban, amelyek a normal vilagban nem lehet-
ségesek.

Ha a gyermekek jatékos szokasait nézziik: atlagosan akar napi két 6éra — a megszallott
jatékosoknal napi 5 ora — is lehet a gép elott toltott idd, de inkabb a szamitogépes jatéko-
kat emlitjiik, mintsem példaul a mozgasos jatékokat. Egy felmérés eredménye (Mityok F.
és Seéra, 2001) alapjan a 12—14 évesek kétharmada bevallottan csak szamitogépes jatéko-
kat jatszik, és ezek majdnem fele agressziv jaték. Ezzel inkabb csak a gombok nyomko-
dasahoz sziikséges izmokat erdsitik, nem pedig az egészséges élethez, példaul a sok
iiléshez sziikséges ,,korrigald” izomcsoportok fejlesztését célozzak meg. Az ,,04j jatékkor-
nyezet”, a szamitogépes jatékprogramok fejlesztése és forgalmazasa nagy iizlet. A szami-
togépes jatékok nagy része a jartassagra, a cselekvésre, a szem-kéz koordinacid meglété-
re timaszkodik, de vannak olyan stratégiai jatékok, ahol a jo dontéshozo képességen tul
nélkiilozhetetlen a j6 problémamegoldd képesség is.

A virtualis vilag mindenki szamara lehetdséget biztosit a hasznalatra, nem tesz kiilonb-
séget a gyermekek kozott. Mindenki képes ebben a vildgban jatszani, fantdzidlni. A jelen
tanulmanyban leirt kezdeményezés arra a feltételezésre alapul, hogy a kézponti idegrend-
szer sériilése kovetkezményeképpen mozgassériiltté valt gyermekek és fiatalok motival-
tabbak lesznek egy virtudlis vilagban, elhiszik 6nmagukrol, hogy tobbre képesek és
ezaltal személyiségiik fejlodik a realitasban is.

A Wii-konzol 2006-ban jelent meg a konzoljaték-piacon, és 1) értékeket adott a szami-
togépes jatékokat tizoknek. Az eddigi technikakkal ellentétben ez egy ujfajta jatéklehetd-
séget biztosit, mert aktiv mozgassal kell iranyitani a jatékot. A Nintendo altal gyartott
Wii-konzoljaték egy szamitdgépes alapu valdsaghti virtualis jaték, amely a kézben tartott
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kontroller segitségével jatszhato. Tobb sportagban lehet a gép ellen, parban vagy csapat-
ban sportolni. A sportélményt az adja, hogy a jatékos mozdulatait a képernyén megjelend
jatékos ,,lekdveti”, amikor az adott sportagra jellemzé mozgasokat végzi (példaul lenditi
a karjat, tényleges mozgast végezve guritja a golyot) az adott sportagra jellemzd szaba-
lyokkal. A Wii-Sport nemcsak a szabalyok adta jatékra képes, hanem lehetdség van
gyakorolni is a sportagra jellemzé mozdulatokat, technikakat. A virtudlis sportolas koz-
ben minden jatékos megélheti ugyanazt az élményt, mint ha példaul teniszpalyan teni-
szezne. Ugyanugy kell iitdé mozdulatot végezni, az izmok megfesziilnek-elernyednek, a
résztvevok elfaradnak, és még izomlazuk is lehet. A Wii-konzol a jatékosok adatait meg-
Orzi, igy a jaték még nagyobb oromet jelent, mert az eredmények hosszl tavi jaték esetén
is nyomon kdvethetdk, 6sszehasonlithatok.

A Wii-konzol egy évvel késébb megjelent valtozata a Wii-Fit, melynek hasznalatanal
labbal torténik a jaték irdnyitasa. Itt négy kiilonboz6 csoportban taladlhatok meg a felada-
tok, melyek a sportmozgasokon kiviil jatékos feladatokat is tartalmaznak. Egy éve még
egy Uj programmal boviilt a Wii-jaték (Resort), mely még tobb 11j sportot kinal (ping-
pong, kosarlabda, vizi sportok), illetve tovabbi szabadidds jatékokkal gazdagitotta a
palettat.

A Mozgéassériiltek Peté Andras Neveloképzo és Neveldintézetében 2008 6ta hasznal-
jék a a mozgassériilt gyermekek a Wii-konzol jatékot, heti rendszerességgel.

Sportmozgasok

A fiatal életkorban kialakitott mozgasigény, mozgéasszeretet j0 motivacios bazisként
szolgal a késobbi mozgasi szokasok rogziiléséhez. A mozgastanulasra, -tanitasra a leg-
kedvezdbb id6szak a gyermekkor, mert a mozgas hatasara 1étrejon az idegpalyak begya-
korlottsaga, és kialakulnak azok a feltételes reflexek, kapcsolatok, melyek a kés6bbiek-
ben lehetévé teszik tobbek kozott a finommotoros koordinacio létrejottét, a figyelemkon-
centraciot, melyek mar elengedhetetlen feltételei az iskolaba keriilésnek. A gyermekek
testkultirara nevelése alapozza meg az egyén motoros képzettségét, mozgaskulturajat,
mozgasos muveltségét, felndttkori aktiv sportolashoz vald képességeik fejlodését és —
nem utolsoésorban — sportagi felkésziiltségiiket (sportagvalasztas, tehetséggondozas). A
rendszeres mozgas iranti igényt ki kell alakitani: a sziild, pedagogus feladata, hogy a
megfeleld kornyezetet megteremtse, mert az egészséges, aktiv életmod tekintetében a
legfobb szerep a minket koriilvevd szocializacios szintereknek tulajdonithatd, mint pél-
daul a csalad, az iskola.

A mozgas soran fejlodik fizikumunk, személyiségiink, testiink-lelkiink. Bar ma mar a
fizikai és szellemi tevékenységiink nem kozvetleniil a létfenntartast szolgalja, mint tette
azt a testkultura el6torténete idején, mégis sziiletésiink utan az alapveté mozgasokat az
¢ép idegrendszerrel rendelkezok természetes modon, érzékszervi-mozgasos uton sajatitjak
el, ennek segitségével fedezik fel a koriilottiik levo vilagot. A mozgastanitas soran figye-
lembe kell venni az egyén motoros, értelmi, pszichikai és idegrendszeri fejlodésének
sajatossagait. Ezért nagy egyéni kiilonbségekre lehet szamitani. Ezek a mozgéasok a min-
dennapi életben adodd mozgasfeladatok legfobb eszkozei, melyek alapul szolgdlnak a
sportagi mozgasoknak. A megfelelé mennyiségii és minéségii mozgasinger nélkiilozhe-
tetlen a fejlédés szempontjabol. A tanulas eredményeként a tanult funkcidok megvaltoz-
nak, szokassa, automatikussa valnak.

A fogyatékkal €16 emberek nevelésében a fogyatékossagbol adddoan tobbletfeladatok
is megjelennek, melyek a személyi és targyi feltételek megteremtésén tul a pedagdgiai
alapismeretek bovitését is jelentik. Az egészségtudatos €letmod, a mozgasmiiveltség
kialakitasa és fejlesztése fontos feladata a testnevelésnek. Az emberi személyiség teljes
és kiegyensulyozott fejlédése és kibontakozasa érdekében minden iskolatipusban min-
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denki szamara lehetdvé kell tenni a tag értelemben vett testkultira értékeinek elsajatita-
sat. A testnevelés és sport mint a pszichomotoros fejlesztés egyik kiemelt teriilete tanorai
¢és tandran kiviili iskolai tevékenységekben valosul meg (Benczurné, 2000).

E szemléletet kovetve indult el a Mozgassériiltek Peté Andras Neveloképzo és Neve-
16intézetében az a kezdeményezés, amellyel mozgassériilt, esetenként halmozottan sériilt
fiatatok is aktivan részt vehetnek szabadidds sportfoglalkozasokon.

A konduktiv iskolaba jaré novendékek

A kozponti idegrendszer még éretlen allapotanak sériilése kovetkeztében mozgassé-
riiltté, esetenként halmozottan sériiltté valt gyermekek egy komplex tiinetegyiittes képét
mutatjak, melyet infantilis cerebralis parézis szindromanak neveznek (ICP). A CP egy
¢életen 4t tarto allapot, a tiinetek folyamatosan is valtozhatnak, s ennek kovetkeztében a
motoros, mentalis, kommunikacids, pszichés allapot pozitiv vagy negativ iranyban
elmozdul, az életmindség atalakul. A kdzponti idegrendszeri sériilésnél mindig érintett az
izomtonus, a testtartas és a mozgaskoordinacid zavara. Az izomtonus lehet fokozott vagy
éppen ellenkezdleg petyhiidt. Az akaratlagos célzomozgasok inkoordinalttd valnak. A
gyermekek szomatikus fejlédése elmaradhat, vékony testalkatuak vagy éppen talsulyo-
sak lesznek. Fizikalisan gyengébb teherbirastak lehetnek. Az érzékszervek kéarosodasa
esetén a mozgasos tapasztalatszerzés is akadalyozott, a mozgas sikertelen kivitelezése
miatt frusztracio 1éphet fel, ettdl csokkenhet az érdeklddés. Azonban ép érzékszervi funk-
ciok mellett is észlelési zavar jelentkezhet. A tapasztalatszerzés akadalyozottsaga miatt a
figyelem koncentracioja nehezen indul meg, igy figyelmiik letapadhat, esetleg csapongd
lehet. Képzeletiik a tapasztalatok hianya miatt akar sivar, besziikiilt lehet. Az egyensuly
észlelési, érzékelési hianya szinte minden esetben tapasztalhato, az eldélés elleni véde-
kezés eredménytelen lehet. Ritmusérzékelésiik nehezitett, lassitott. Nyelvi készségeik
gyengébbek, sok esetben beszédértési, kommunikacios, metakommunikacids probléma-
val kiizdenek. Fejletlen tér- és id6beli tajékozodas jellemzi Oket, testsémajuk hianyos,
lateralitasi zavarok jelentkezhetnek.

A dr. Petd Andras altal kidolgozott konduktiv nevelési rendszer alapgondolata, hogy a
kozponti idegrendszer a karosodasok ellenére rendelkezik tartalékokkal, a tanulasi folya-
mat megfeleld vezérlésével a sériilt részek funkcioit atveszik mas mozgdsithato teriiletek,
s igy az Uj kapcsolatok kiépitésének lehetdségével megvalosul a fejlédés. A 21. szdzad
neuroldgiai kutatasai egyértelmiien igazoltak az akkoriban csak feltételezett organikus
hatteret, miszerint az agy rendkiviil plasztikus. A konduktiv nevelés célja minden esetben
az aktiv és kreativ tanulds megtanitasa. A cél a tanulason alapuld sokoldalu személyiség-
fejlesztés, igy ez a pedagogia lehetdséget nyujt a tarsakkal — csoportban torténd — egyiitt-
mitkodésre is, tehat pozitivan hat a szocialis képességekre is, elokészit a valodi integra-
ciora. A konduktiv nevelés nem valtoztatja meg a fogyatékossagot, hanem a koordinalt
mitkodést kivanja megtanitani a sériiltek szamara, abbol a célbol, hogy alkalmazkodni
tudjanak a kdrnyezethez. A komplex nevelési program a testi, szellemi és szocialis sziik-
ségletekre épitve egységesen iranyitott tanuladsvezérlés. Nagy figyelmet helyeziink a
cselekvéshez sziikséges inditékra, fontos motivalttd tenniink a gyermeket a feladat meg-
oldasaban, hogy torekedjen az onallosag elérésére. A kondukcid, tehat a ravezetés dssze-
tett folyamat. Meghataroz6 szerepe van benne tobbek kozott a konduktornak, az altala
megtervezett &s dsszeallitott komplex programnak, illetve a gyermekeknek és csaladjuk-
nak. A program minden esetben egyénre ¢és csoportra szabott, az ¢életkori sajatossagokat
figyelembe véve.

A konduktiv iskola feladata a nemzeti alaptantervben megfogalmazott altalanos iskolai
fejlesztési feladatok teljesitésén és az ebbdl adodo miiveltség kialakitasan tal a tanulok
pedagodgiai célu habilitacids és rehabilitacios ellatasa. Oktatasi rendszeriink egyik saja-
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tossdga, hogy a nap folyaman mindvégig készség- és képességfejlesztés torténik. A
cerebralisan karosodott gyermekeknél sok esetben, bar kiilonb6z6 mértékben, megjelen-
nek a percepciods zavarok, apraxiak, agnézidk. Fejlesztésiik érdekében a konduktor-tani-
tok altal tervezett program mindig az életkor sajatossagait figyelembe vevd, motivaciora
¢és intenciora €pito, aktiv és produktiv, problémamegoldo, felfedez6. Ezt a kiilonbozo
megismer6 funkciokat egyidejlileg alkalmazo, realis kovetelményt allito, 6nellenérzésre
is torekvo, valamint a pozitiv és eléremutatd értékelést nyjtd technikakkal érjiik el. Az
iskolai szoros napirend mellett sziikség van szabadidére is, azonban el6fordul, hogy
gyermekeink nem tudnak ezzel mit kezdeni. Tanitanunk kell ket €lni ezzel a lehet6ség-
gel. A jaték minden gyermek életében természetes, sziikséges és vitathatatlanul fejlesztd
hatasu. A kiilonboz6 jatéktevékenységek kozben alakul tobbek kozott az dnallosag, az
onbizalom, az érzelmek kifejezése, a motoros képességek, a kommunikacio, a helyzetfel-
ismerd, dontési és egyiittmiikodési képességek és még hosszan sorolhatnank.

A kozponti idegrendszer sériilésének kovetkeztében mozgassériiltté valt gyermekek
szamara azonban a komplex fejlodés szinte egyetlen teriilete sem automatikus, a mozga-
sos tapasztalatszerzés elmaradasa miatt igy sok mas mellett jatszani is tanulni kell. A
konduktiv iskola tanoraibol hianyzik a hagyomanyos testnevelés ora, azonban a gyerme-
kek egész nap aktiv életet élnek, tanuljak az 6nallo hely- és helyzetvaltoztatast, az 6nel-
latasi teenddket, valamint az iskolai 6rdkon a szellemi kihivasokkal egyiitt fejlesztjiik
kommunikécios és szocidlis képességeiket is.

A serdiilékorban a szervezet nagy valtozason megy keresztiil, amely a névekedésen
kiviil érzelmi, és hormonélis valtozast is jelent. Altalaban a nagy novekedési 16kés hata-
sara megvaltoznak a testméretek (a lanyoknal jellemz6 a nagy sulyndvekedés), a testara-
nyok, és veliik egyiitt a mozgas biomechanikai feltételei is. Ebbdl adéddan diszharmonia
jellemzi a serdiild mozgasat. Ennek kdszonhetden a motorikus teljesitményben stagnalés
vagy visszaesés jellemzd. Az alloképesség, az erd nagy fejlédésen megy keresztiil. A
nemek kozott eltérés mutatkozik, a fitk javulo, a leanyok romlo teljesitményt mutatnak.
A teljesitménykésztetés alacsony szintll, lustava valhatnak. A mozgasok végrehajtasa
lassabb, nehézkesebb. A szomatikus és pszichés valtozasok sok tiirelmet, biztatast igé-
nyelnek (Farmosi, 2005). Az igazi én és a kornyezet altal elvart én kozotti fesziiltséget
érzékelve egyre tobbet foglalkoznak dnmagukkal, és jellemz6vé valik viselkedésiikre az
aktiv onmegfigyelés.

A fiatal énképe er6sodik, sajat szerepe, helye a tarsadalomban meghatarozodik. Sajat
fesziiltségeit intellektualis sikra tereli. Nem 6 valaszol, hanem valaszokat keres. Megjat-
szik mas szerepeket, melyek megvalositadsahoz gyakran a szamitogépet hivja segitségiil.
Amint elkezdik firtatni sajat tulajdonsagaikat, szembekeriilnek a ,,mennyire vagyok elé-
gedett onmagammal” dilemmajaval (Cole és Cole, 2001).

Ezt felismerve 2008-ban elinditottunk egy ujfajta kezdeményezést, melyben a Kon-
duktiv Iskola fels6 tagozataba jar6é cerebralparetikus fiatalok — a komplex konduktiv
program kiegészitéseként — szabadidejiikben probalhattak ki a virtualis kdrnyezetben
végzett sportmozgasokat.

A Kkutatas bemutatasa

A Wii-konzol megjelenésekor a Petd Intézet testneveldje, docense felismerte a konzol
mozgasérzékelésében rejlé lehetdségeket. Otlete alapjan féléves kisérleti jaték utan egy
tanéven keresztill vizsgaltuk a mozgassériilt gyermekeket, és azt, hogy milyen hatassal
van rajuk a Wii-konzol jaték.

A felmérésben a Pet6 Intézet Konduktiv Iskolajanak felsé tagozatos (1018 éves) tanuloi
vettek részt. Feltételeztiik, hogy a mozgassériilt fiatalok is képesek a jatékokban kiprobal-
hato sportmozgasokra. A motivacid, intencio segitségével képesek lesznek a lazulasra,
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akaratlagos €s célz6 mozgésaik pontosabb kivitelezésére. Szem-kéz koordinaciojuk fejlo-
dik, s ezt természetesen alkalmazzak majd mindennapi tevékenységeik soran.

Két csoport vett részt a felmérésben. Az egyik (N=19), amelyik heti rendszerességgel
(alkalmanként egy ora aktiv jaték) jatszottak a Wii-konzollal, a masik csoport (N=16),
amelyik nem vettek részt a jatékban. A jatékban minden tipusu, a Perlstein-féle stulyossa-
gi skalan talalhatd gyermek részt vett, igy az enyhén sériilt 6nalléan jard, a kozépsulyos
kategoriaba sorolhatd bottal vagy jarokerettel kozlekedo, illetve a stlyos kategoriaba
sorolhato kerekesszéket hasznald, akar beszédképtelen gyermek is. Finommanipulacio-
juk is széles skalan mozgott, az enyhén apraxias diparetikustol a fogast éppen csak
masodpercekre megtartani képes athetotikusig. A csoport kétharmada fiu, 65 szazaléka
tetraparesis spastica, 10 szazaléka diparetikus és 10 szazalékuk athetotikus diagnézisu.

A jaték kezdetén a gyermekeket megismertettiik az Osszes sporttal, jatékkal. A Wii-
Sport a kéz hasznalatat igényli négy labdajatékaval (tenisz, golf, bowling, baseball) és
egy kiizddjatékkal (boksz). A Wii-Fit jatéknal, ahol 1abbal torténik az iranyitas, a nyolc
egyensulyozo jatékkal, egy meditacids és két aerob (futas, hullahopp) feladattal. A gyer-
mekek az aktualis allapotuktol fliiggéen kerekesszékben iilve, fokosszéken iilve, vagy
allo helyzetben jatszottak. A jaték soran ot gyermek sériilésébdl adodoan csak iilve tudott
jatszani, ebbdl kettd a finommanipulacié nehézsége miatt csak a Wii-Fit jatékkal jatszott.
Harom jatékos mindig allva jatszott, két gyermek a felmérés idejének felétdl mindig allva
jatszott, harman pedig sajat kérésre (a jatékido 65 szazalékaban) jatszottak allva.

Minden gyermek minden jatékot kiprobalhatott, ezt kovetden kivalaszthatta a szamara
legkedvesebb jatékot €s azt jatszotta. A Wii-Sport legtdbbet jatszott jatéka (38 szazalék)
a tenisz volt, ezt kovette a boksz (31 szazalék), a masodik félévben a golfjaték népszerii-
sége javult, igy a bowlingot megelézve a harmadik legnépszertibb jatékka valt. A Wii-
Fitben az ugynevezett egyensulyozo jatékokat jatszottak leggyakrabban, de az aerobik-
részbdl a futas is tetszett nekik, annak ellenére, hogy a valds életben nem lennének
képesek futni.

Erdekesség, hogy a gyermekek a Wii-Sportot eleinte egyediil vagy parosan, majd a
felmérési idészak egyharmadatol mar csak csapatban (4 6 egyiittes jatéka) jatszottak. A
csapatalakitas gyorsan ¢és veszekedés nélkiil zajlott, és nem szamitott, hogy a kivalasztott
ellenfél ,,jobb vagy rosszabb” mozgasallapotban van-e. A jatékra jellemzd volt a j6 han-
gulat, egymas sikerének elismerése, az egyiitt szurkolas.

Az egy tanéven at tart6 vizsgalat soran a kezdeti és végfelmérések segitségével, illetve
a megfigyelési naplo vezetésével kaptuk eredményeinket. Az 1. tdblazatban a felmért
adatokat mutatjuk be.

1. tablazat. A felmérés bemutatdasa

Kezdeti felmérés oo N s s -
2008, szeptember Altalanos szempontsor A mozgassériiltek fejlodésének megfigyeléséhez.
Altaldnos adatok Az aktualis adatok meghatarozasahoz
Mozgéasallapot Az aktualis edzettségi allapot meghatarozasahoz
POMS-kérddiv Pszichés allapot meghatérozasdhoz
Zaro felmérés Ry fcd S -
2009. majus Altalanos szempontsor A mozgassériiltek fejlodésének megfigyeléséhez
Altalanos adatok Az aktudlis adatok meghatérozasdhoz
Mozgasallapot Az aktualis edzettségi allapotanak meghatarozasa
POMS-kérdéiv Pszichés allapot meghatarozasahoz
A felmérés idoszaka- L , o . i
ban folyamatosan Megfigyelési naplo Az adott jatéknaprol vélemény
Kérddiv A konduktorok, hallgatok, sziilok véleménye
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Eredmények

A Wii jatékban nincs jelentdsége a jatékos aktualis allapotanak. Bar a kiinduld adottsa-
gok (példaul mozgassériilt, latassériilt) eltérok lehetnek, emiatt az egyes képességek nem
egyforman jelennek meg, mégis a jaték nem ezt veszi alapul, tehat nem szamit, ha bizonyos
képesség hianyzik (besziikiilt mozgashatar), vagy esetleg fokozottan jelenik meg (példaul
tulmozgas). A sériiltek altalaban joval kevesebb mozgastapasztalattal rendelkeznek, nem
alakulnak ki azok az ideomotoros képzetek, feltételes reflexek, melyek sziikségesek a moz-
gasok végrehajtasahoz. Ennek ellenére ebben a jatékban ez nem jelent hatranyt, mert a
kisebb, (sportmozgasoknal akar) pontatlanabb mozgassal vagy mozdulattal is siker érhetd
el. Az aktiv mozgésokkal azonban uj reflexkapcsolatokat alakithatunk ki.

Pavlov felismerésére alapozva a konduktiv pedagégia is azon az idegfilozéfiai felis-
merésen alapszik, hogy tanulds hatdsdra az elvesztett mozgasfolyamatok helyére 1j
mozgasfolyamatokat lehet kialakitani, melyek funkcionalis értelemben 11j idegdsszefiig-
géseket alakitanak ki. A Wii-vel ezt az allitast bizonyitottuk. A rendszeres jaték hatasara
feltételes reflexek alakultak ki, melyek eredményeképp létrejon a sportagra jellemzd
mozgas. Igy valik képessé a cerebralparetikus gyermek mar kevés — az adott sportmoz-
gasokra jellemz6 — mozdulat ismeretében is a sportagat szabalyosan jatszani.

A tanév végére a sporttevékenységet folytatott gyermekek aktivabbak, kitartobbak
lettek. Az edzettségi mutatok javultak, 38 szazalékuknal figyelhetd meg pozitiv valtozas.
Az egy tanéven keresztiil végzett rendszeres jaték hatasara javult a figyelem, a reakcioid6
¢és a ritmus. A jaték soran szignifikans valtozast tapasztaltunk a jatékhoz sziikséges moz-
dulatok javulasaban, kivitelezésében. A sulyosan sériilt gyermekeknél a jatéktudasban
mutatkozott nagy fejlodés, 34 szazalékkal jobb eredményt értek el a kezdeti értékekhez
képest. Az aktiv, hibdk nélkiili jatékidd nétt (18 szazalék), illetve a jaték mindsége javult,
példaul tobb pontot értek el, ezzel a jaték mindsége is javult, ez nagyban Osztondzte a
gyerekeket a jaték folytatasara. A Wii-konzol a jaték soran a pontokat szamolja és menti,
mintegy koveti a fejlédést, igy a javulas a laikus szamara is megjelenik, ami tovabbi
visszacsatolas a jatékos szamara. A kezdeti par perces jatékido folyamatosan nétt, olyany-
nyira, hogy a végén 90 perc folyamatos jatékot is végig tudtak jatszani.

@  Wii csoport
B Kontroll csoport

m

el6tte utana 0ssz

1. abra. Total Mood Disturbance (TMD) eredménye a Wii-konzol jaték elott és utan

Felmérésiink a kondicionalis allapotvaltozason kiviil a pszichés allapot valtozasat is
vizsgélta. A POMS-kérd6iv (Morgan, 1980) olyan pszichologiai teszt, melynek 40 kér-
dése (hét csoportban) méri az dnbecsiilés, érzelem, indulat, erd, depresszio, szorongas,
kimertiltség aktualis szintjét.
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Jelen esetben ennek segitségével kaptunk képet a gyermekek pozitiv vagy negativ
kezdeti és végso allapotardl.

B Wii csoport

E Kontroll csoport

2. dbra. A POMS teszt részletes eredménye

A Wii-konzollal tortént jaték jotékony hatdsa mutatkozott meg a résztvevoknél. A jaték
el6tti magas (3,8) depresszidszint a jaték hatasara szignifikans javulast mutatott (3,1). Az
Onbecsiilés mérése is valtozast mutatott. A gyermekek lelki megerdsddésében pozitiv
valtozas tortént, bar még mindig sziikségilik van az aktivitas, magabiztossag, energikus-
sag novelésére. A jaték nagyon alkalmas a fesziiltség levezetésére, az indulatok szabalyo-
zasara. A kimertiltség allapota szignifikans valtozast mutat, ami a kondicionalis allapot
javulasaval is jar. Harom gyermeknél figyelhetd meg a Wii-konzol jaték minden katego-
ridban jelentds valtozasa, ebbdl két f6 a nagyon sériilt (,,severe”) kategoriaba tartozik. Ez
a jelenség fontos, mert az 6 életiik tinik — az iskolai évek utan — a legkevésbé aktivnak
a munka és szorakozas oldalarol.

Az eredmények alapjan fontos feladat a jovében tobb depresszio-komponens tudatos
feldolgozasa, akar verbal-terapiaval, akar pszichodramatikus elemek alkalmazasaval egy
serdiild Onismereti csoportban. Kiemelt elemek: a hasz(on)talansag, kétségbeesettség,
elesettség, letortség, reménytelenség, melyekkel valo megkiizdés és a coping-stratégiak
feltarasa segitheti el6 a gyermekek onészlelésének, onértékelésének s igy 6nismeretének
pozitiv valtozasat, ezen kiviil a gyermekek elégedettségének, magabiztossaganak tamo-
gatasat, kompetencia-érzésiik alakulasat is.

Osszegzés

A mozgas szervezetre gyakorolt kedvezd hatdsa vitathatatlan. Az ember hatalmas
mozgasigénye mar sziiletéstol kezdve adott, a mozgashoz vald késébbi viszonyat a kor-
nyezet, a sziild, a pedagogus befolyasolhatja kedvez6 és kedvezdtlen iranyba. Szamos
orszagban a testedzés térnyerése figyelhetd meg az életmodban. Az emberek nem passziv
nézok, hanem aktiv résztvevok a sporteseményeken, ami nem feltétlentil csak az élspor-
tot jelenti, hanem a szabadidésportot, a rekredciot is. Az emberek €letesélyeit alapvetéen
a bioldgiai, pszichikai adottsagok, demografiai, tarsadalmi-gazdasagi jellemzok hataroz-
zak meg. A fiatal életkorban kialakitott mozgasigény, mozgasszeretet j0 motivacios
bazisként szolgal a késdbbi mozgasi szokasokhoz.

A sportmozgasok jatékos forméja még a virtualis vilagon keresztiil is visszaadja azt az
élményt, dromet, amit a valds sport is ad. Munkank bebizonyitotta, hogy jotékony hatasa
van a sportmozgasnak a cerebralparetikus mozgassériiltekre, hiszen megvaltozik a pszi-
chés allapotuk, elsésorban 6nbecsiilésiik. Kondicidjuk er6s6dott, izmaik szemmel latha-
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toan fejlodtek, mozgaskoordinacidjuk motivaltabb és pontosabb lett. Kognitiv képessé-
geik kiteljesedtek, érdeklddési teriiletiik kiszélesedett, figyelmi idejiik megnétt. Kitartob-
bak és allhatatosabbak lettek. Megismerték a versengést, az egymas elleni kiizdést,
rivalizalast. Megtanultak a fair-play szabalyait, és megismerték a biiszkeséget a gy6ze-
lem és a részvétel soran. A gyermekek nagy része még soha nem talalkozott azokkal a
sportokkal, amelyeket a felmérés soran kiprobalhattak. Most megmutathattak, hogy sérii-
Iésiik ellenére ugyanolyan partnerek tudnak lenni a jatékban, mint ép tarsaik. Kedvet
csinaltunk nekik a sportmozgasokhoz, motivaltabbak lettek. A sportban vald részvétel
alkalmat adhat nekik arra, hogy szocialis képességeik pozitiv iranyl valtozasa eredmé-
nyeképpen aktivan tdlthessék el szabadidejiiket.

A Mozgassériiltek Petd Andras Neveloképzo €s Neveldintézetének Konduktiv Iskolaja-
ba jar6é kozponti idegrendszeri sériilt gyermekek a konduktiv nevelési program mellett,
aktiv szabadidds tevékenységként probalhattdk ki a Wii-konzol jatékot. Ezzel is egy 1ij
lehetGséget kaptak, hogy életigenld, pozitiv kisugarzast személyiséggé valjanak, ami hoz-
zasegiti 6ket az iskola befejezése utdn az integraciora. Az aktiv sport, még ha szobaban
végzett konzoljaték is, hozzajarulhat a mozgassériilt fiatalok egészségének megdrzéséhez,
¢életmindségiik javitasahoz, esélyt jelenthet tartalmas életiik meghosszabbitasahoz.
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DE, Gyermeknevelési- és Felnottképzési Kar

A szabadido eltoltésének lehetoségei
a gyermekvedelmi intézményekben

A gyermekuvédelmi intézmények sajdtos szocializdcios szintérként
biztositjak a gyerekek szdmdra a ktilonbézo rekredcios
szolgdltatdsokat. Jelen tanulmdnyban azt vizsgaljuk, hogy a
ktilonbozo tipusii gyermekvédelmi intézményekben élo fiatalok
szdmdra milyen szabadidos tevékenység folytatdsdra nyilik lehetoség.
A szabadido eltéltésének vizsgdlatdn keresztiil képet kapunk az
intézmeényekben élo fiatalok életkoriilmenyeirol.

A szabadido

szabadidg eltoltésének modja része a tarsadalom kultirajanak, abban az értelem-
Aben, hogy szamos olyan készséget, képességet is képes ébren tartani, fejleszteni,

amelynek nincs feltétlen, kozvetlen haszna, aktualis gyakorlati terepe, de barmi-
kor ilyen szerephez juthat: ha 0j helyzethez kell alkalmazkodni, vagy a kdriilményeken
kell valtoztatni, segiti a valtoz6 viszonyokba valo ,,bekapcsolodast” (Falussy, 2004).

A szabadido jelentds hatassal van a személyiség fejlodésére. Lehet6vé teszi az egyén
szamara a pszichikai, fizikai feltoltédést, a miivelédést. Tobbféle funkcidjat killonbozte-
ti meg Kiss (2004), igy a pszichoszocialis, a tarsadalmi és a gazdasagi funkciot. A tarsa-
dalmi funkciok kozott emlithetd a szabadidé szocializacios funkcidja. Ez azt jelenti,
hogy az egyének megszerzik azokat a képességeket, normakat, értékeket, viselkedési
szabalyokat, magatartasi mintakat, attitidoket, habitust, konfliktusmegoldasi modokat, a
viselkedés és tapasztalas 1ényeges elemeit, amelyek révén egy csoportban €lni, boldogul-
ni tudnak. Ezt a funkciot kiilonosen fontosnak tartjuk az intézményben €16 fiatalok koré-
ben, mivel szocializacidjuk sajatos koriilmények kozott valosul meg: az elsédleges szo-
cializacids szinteret, a csaladot rovidebb-hosszabb iddre az intézmény valtja fel.

A szabadidés tevékenységek tamogatjak az intézmények munkajat abban, hogy a fiata-
lokra irdnyul6 gondoskodd, védelmezo, kompenzald funkcidikat teljesiteni tudjak. A fiata-
lok szamara is segitséget adnak ahhoz, hogy a veszélyeztet6 tényezdkkel hatékonyabban
tudjanak megkiizdeni, az Oket ért traumakat fel tudjak dolgozni. A szabadidd eszkoziil
szolgalhat tovabba azon képességek, készségek fejlesztéséhez, amelyek a fiatalok jovoben
felmeriil problémainak megoldasahoz sziikségesek (Gilligan, 1999).

Egy masik megkdozelités a szabadido jelentdségét abban latja, hogy lehetséget ad a
marginalizalodott, intézményekben €10 fiatalok szdmara, hogy ismét kapcsolatot alakithas-
sanak ki kortarsaikkal, illetve beilleszkedhessenek kozéjiik (Smith és Carlson, 1997).

A szocialis képességek fejlesztésének fontos eszkozét adjak a kiilonb6zd szabadidds
tevékenységek. Ezeken keresztiil az intézményekben €16 fiatalok csaladokkal, kiilonb6z6
tarsadalmi csoportokkal alakithatnak ki kapcsolatot, valamint olyan felnéttekkel, akik
nyitottak az 6ket segité mentori szerep betdltésére (Gilligan, 2000).

A szabadidé mennyisége és mindsége jelentdsen befolyasolja az intézményben elhe-
lyezett fiatalok életkoriilményeit. Az intézményekben €16k szabadidds szokasaira vonat-
kozban kevés 6nalld kutatas all rendelkezésre, de a téma tobb kutatas részét képezte
hazankban is.
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A nevel6otthonban €16 fiatalok életmodjat, csoportszerkezetét, szabadidos tevékenységét
vizsgalta Hazai és Volentics (1986). A kutatas tovabbi célja a nevel6otthoni életmdod meg-
valtoztatasa, szabadidds tevékenységek gazdagitasa volt. 17 nevelGotthonban 31 kézossé-
get kérdeztek meg, Osszesen 451 gyereket. Modszerként a kérddivet, a dokumentumelem-
z¢€st, a szociometriat, az Irle-Csirszka féle érdeklddés-vizsgalatot és az idomérleg készitését
valasztottak. Meghatarozo szerepe volt a neveldotthoni életmodkutatdsban az idomérleg-
vizsgalatnak. Egy hétvégi és egy hétkoznapi nap tevékenységrendszerét figyelték meg. Az
étkezésre forditott id6 mennyiségét kevésnek talaltak. Ugyanez igaz a személyi higiéniara
forditott id6re is, ami nem volt tobb napi 15 percnél. Jelent6snek talaltak viszont a tanulas-
ra forditott id6 mennyiségét, ami naponta 132 perc volt. A nevelési dokumentumokbol
azonban az is megallapithato, hogy a jelentés mennyiségli tanulasi id6 altalanos jellemzdje
a hétkoznapi neveldotthoni életnek (Hazai €s Volentics, 1986).

A szabadid¢ eltoltésére vonatkozoan a szerzok megallapitottak, hogy tényleges sport-
tevékenység csak 11 csoportban talalhato, pedig a sport fontos személyiségformalo esz-
koz. A kulturalodast szolgald tevékenységek (a mozit, a szinhazat, a radiét, a hangver-
senyt, a tévénézést soroltuk ide) a tévénézés kivételével igen kis szamban szerepeltek.
Hétkdznap 4, hétvégén 9 csoportnal rogzitettek ilyen tevékenységet, de ezek tobb, mint
fele mozilatogatas volt. E tevékenységek éves szinten megjelend gyakorisagat is figye-
lembe véve bizton allitottak, hogy a neveldotthon a kulturalis értékek elsajatitadsat mint
fontos szocializacios feladatat, Ggy tinik, talzottan a tévére hagyatkozva latja el (Hazai
és Volentics, 1986).

Egy masik kutatasban a lakasotthonokban €16 fiatalok helyzetét vizsgaltak. 27 lakas-
otthonbdl dsszesen 176 fiatallal készitettek interjut a gyami tanacsadok. A szabadidds
szokasokra vonatkozéan megéllapitottak, hogy a lakéasotthonokban él6k korében a 6
szabadidés tevékenység a tévénézés és a szamitdgépezés. A gyerekek valaszaibol az
deriilt ki, hogy szervezett kiilsé programokr6l mindenhol igyekeznek gondoskodni, csak
49 gyerek mondta azt, hogy hétvégéken nincs semmilyen k6z0s program. A leggyakrab-
ban kirandulni mennek, vagy csak egyszertien sétalnak a varosban. Ezek nem koltségigé-
nyes és konnyen megvaldsithaté hazon kiviili programok (Zsambéki, 2004).

Az alkohol- és drogfogyasztast kutatta az intézményben €16 fiatalok korében Elekes és
Paksi (2005), de kitértek a szabadidds tevékenységek vizsgélatara is. A szamitogépes
jatékot talaltak a leggyakoribb szabadidés programnak. A kutatok dsszehasonlitottak a
gyermekvédelemben és a csaladban é16 fiatalok szabadidés szokasait, és azt talaltak,
hogy a gyerekek gyakran toltik ,,otthoniilés” programmal a mindennapjaikat.

A vizsgalat modszertana

Az 1997. évi XXXI. Gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol szolo torvény
bevezetésével atalakult a gyermekvédelmi intézmények rendszere. A nagy 1étszamu neve-
16otthonokat maximum 40 f8s gyermekotthonok és 12 f6s lakasotthonok valtottak fel.

Kutatasunkban azt vizsgaltuk, hogy az elhelyezési feltételek megvaltozasa hogyan
befolyasolja a lakasotthonban, gyermekotthonban elhelyezett fiatalok életkoriilményeit.
Az Osszehasonlitd vizsgalat keretében feltartuk, hogy milyen kiilonbségek vannak a
hagyomanyos gyermekotthonban és a lakasotthonokban €16 gyerekek szabadidés szoka-
sai kozott. Két gyermekvédelmi intézményben, Komadiban és Hajdunanason végeztiink
kérddives vizsgalatot, 123 f6 gyermekotthonban és lakasotthonban €16, 1325 éves fiatalt
kérdeztiink meg.

A fiatalok 48 szdzaléka cigany etnikumhoz tartozonak vallotta magat, 48 szazalékuk
magyarnak, 27 gyerek nem valaszolt erre a kérdésre. y2-proba alkalmazasdval hasonlitot-
tuk Ossze a cigany és nem cigany fiatalok aranyat az otthonokban. Megallapithatd, hogy
a nagyobb, még atalakitasra vard gyermekotthonban tobb cigany él, itt a fiatalok 65,2
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szazaléka romanak vallotta magat, 28,8 szdzalékuk magyarnak. A lakasotthonokban joval
kisebb aranyban talaltunk cigany novendékeket, mindossze a fiatalok 28,1 szazaléka
vallotta magat ciganynak. A kapott valaszok dsszecsengenek Neményi és Messing (2007)
kutatasi eredményeivel: a romanak tartott gyerekek jelentdsen nagyobb aranyban keriil-
nek a kedvezdtlenebb elhelyezési koriilményeket biztositd gyermekotthonba, mint nem
roma tarsaik.

A minta kivalasztasakor fontos szerepe volt az intézményi hattérnek. A Komadi Gyer-
mekotthon hagyomanyos szervezeti keretek kozott miikddik, itt még napjainkban is tart
az intézmény atalakitasa. Jelenleg is 150 gyermek elhelyezését biztositja. A Hajdunanasi
Hajdusagi Lakasotthonok orszagosan is az elsok kozott — 1999-ben — alakultak at kis
létszamu, 12 fos lakasotthonokka. A ndvendékek a lakasotthoni elhelyezéssel kapcsolat-
ban itt rendelkeznek a legnagyobb tapasztalattal. Az altalunk kapott adatok elsGsorban
tendencidkat jeleznek, nem altalanosithatok. Az elemzett valtozok nemek, etnikum és
gondozasi hely szerinti megoszlasat a kovetkezokben mutatjuk be.

Eredmények

A szabadidé mennyisége, eltoltésének szinhelye

Az intézményekben ¢él6k tobbsége (95,9 szazalék) egy atlagos hétkdznapon jelentds,
napi két oranal tobb szabadidével rendelkezik. Az Ifjisag 2004 kutatds adatai szerint a
fiatalok 47 szazaléka 1-3 ora, 27 szazaléka 4—6 ora szabadid6vel rendelkezik egy atlagos
hétkdznapon (Bauer és Szabo, 2004).

1. tablazat. Rendelkezésre allo szabadidé

Szabadidd Gyermekotthon Lakasotthon
N % N %
16ranal kevesebb 2 3,0 1 1,8
2-3 ora 26 39,4 12 21,1
3 oranal tobb 37 56,1 43 75,4
Nincs szabadid6 1 1,5 1 1,8
Osszesen 66 100 57 100

Az 1. tablazat adatai alapjan, az otthonokban €16k szabadidejét 6sszehasonlitva meg-
allapitottuk, hogy egy atlagos hétkdznapon a gyermekotthonban ¢l6k 56,1 szazaléknak
van 3 6ranal tobb szabadideje. 1,5 % mondta azt, hogy nincs szabadideje. Ennél maga-
sabb (75,4 szazalék) a lakasotthonban él0k korében a 3 6ranal tobb szabadiddvel rendel-
kezOk aranya. A fiuk tdbb szabadid6vel rendelkeznek, mint a lanyok: 3 6ranal tobb sza-
badidével bir a lanyok 52,9 szazaléka, a fiuknal joval magasabb ez az arany: 74,6 szaza-
1ék. Nem talaltunk kiilonbséget a cigany és a nem cigany fiatalok szabadidejének meny-
nyisége kozott.

A szabadidét jelentdsen befolyasolja az egyéb tevékenységekre, igy a tanulasra és az
onellatasra forditott id6 mennyisége. Megkérdeztiik a ndvendékeket, hogy mennyi id6t
toltenek ezekkel a tevékenységekkel. Kiilonbséget talaltunk a gyermekotthon és a lakas-
otthonok lakdi k6z6tt a tanulassal t6ltott id6 tekintetében. A napi 1-2 drat tanulassal to1t6
gyerekek aranya a lakasotthonokban magasabb (71,9 szazalék), mint a gyermekotthon-
ban (33,3 szazalék). Napi 3 orat tolt tanulassal a lakasotthonokban él6k 15,8 szazaléka,
mig a gyermekotthonokban 10,6 szazalék. A tanulasra id6t nem forditok aranya a gyer-
mekotthonban magasabb (7,6 sz4zalék), mint a lakasotthonokban (1,8 szazalék). Osszes-
ségében a lakasotthonban €16 gyerekek joval tobb id6t forditanak a tanuldsra, mint
gyermekotthonban €16 tarsaik.

45




Iskolakultura 2010/9

Az onellatassal kapcsolatos tevékenységeket tobbségiik (73,9 szdzalék) naponta 1-2
oraban végzi. Erre vonatkozodan is azt talaltuk, hogy a lakasotthonban é16k koziil tobben
(82,5 szazalék) toltenek napi 1-2 orat onellatassal kapcsolatos tevékenységgel, mint a
gyermekotthonban (66,6 szazalék). Az adatok alapjan megallapithato, hogy a lakasott-
honban €10 fiatalok tobb id6t forditanak sajat maguk ellatasara. Ez azzal is magyarazha-
td, hogy a lakésotthonban ¢€léket jobban bevonjak a haztartasi teenddk elvégzésébe,
ehhez itt a targyi feltételek is jobban megvannak.

A szabadidd elt6ltésének szinterére jellemz6, hogy hétkdzben a fiatalok jelentds része
az otthonban tartdozkodik (43,1 szazalék), baratoknal 18,7 szazalékuk. A hétvégén is
hasonlo a szabadid6 eltdltésének a szintere: elsGsorban az otthonban toltik a szabadide-
juket (32,5 szazalék), illetve a baratoknal (11,4 szazalék), szorakozohelyen (12,2 szaza-
1ék). Az otthonban és a baratoknal valo szabadid6-eltoltésben nincs a nemek kozt kiilonb-
ség, a fiuk kozill azonban tobben toltik a hétvégét szérakozohelyen, mint a lanyok. A
hétkoznapi kikapcsolodas szintereiben nem mutatkozik kiilonbség, de a magukat roma-
nak vallo fiatalok joval nagyobb aranyban (42,4 szazalék) toltik a hétvégét az otthonok-
ban, mint nem cigany tarsaik (20,3 szazalék).

Sajat eredményeink egybeesnek Elekes és Paksi (2005) orszagos vizsgalatanak ered-
ményeivel: a fiatalok elsdsorban ,,otthoniilds” programokkal t6ltik a szabadidejiiket.
Megallapithatd, hogy az altalunk megkérdezett fiatalok szabadidds szintere hasonlosagot
mutat az orszagos vizsgalat alapjan a mas gyermekotthonban él6k szabadidés szinterei-
vel. Ezt figyelembe véve az intézményeknek még nagyobb szerepet kellene vallalniuk a
szabadidds programok szervezésében.

Szabadidos tevékenységek

A szabadidds tevékenységeket két csoportra bontottuk. Az elsé csoportba az aktiv
szabadidés tevékenységeket soroltuk. Aktivnak tekinthetd minden olyan tevékenység,
amelyben az egyén tevélegesen részt vesz. Ide soroltuk a sporttevékenységet, a kulturalis
intézmények latogatasat, a tarsas szorakozast.

A megkérdezettek koziil havonta 9,8 szazalék, ritkan 67,5 szazalék, 21,1 szazalék
pedig soha nem jar szinhazba. Moziba havi rendszerességgel 15,4 szazalékuk megy, rit-
kabban 62,6 szazalék, soha 20,3 szazalék; azaz mind a két intézményt inkabb ritkan
latogatjak a fiatalok. Ennek szamos oka lehet. A kulturalis intézmények latogatasat befo-
lyasolhatja a telepiilés tipusa, ahol az intézmények talalhatok. A kisvarosokban — ahol a
vizsgalt gyermekvédelmi intézmények talalhatok — kevesebb lehetdség adodik kulturalis
intézmények latogatasara. Nehézséget jelent az is, hogy csak a megyeszékhelyen talalha-
to szinhdz, és az utazasi koltség noveli a kiadasokat. Az Ifjusag 2000 kutatas adatai
szerint a vizsgalt egyik korcsoportnal sem fordult eld, hogy meghaladna a 10 szazalékot
azoknak a szdma, akik soha nem jartak szinhazba (Bauer és Tibori, 2002). Adataink
alapjan megallapithato, hogy az intézményben €16 fiatalok kdzott kétszer akkora a szin-
hazba soha nem jarok aranya, mint a fiatalok kozott altalaban.

A szinhazat mind a gyermekotthonban, mind a lakasotthonban lakok tobbsége ritkan
latogatja. Moziba a lakéasotthonban €16k gyakrabban latogatnak: 24,6 szdzalék mondta
azt, hogy havi rendszerességgel jar moziba, mig a gyermekotthonban €16k kozott csak
7,6 szazalék valaszolta ezt (1-2. abra).

Nemek szerint Osszehasonlitva: a szinhazba, moziba jaras gyakorisaga mindkét
nemnél alacsony, tobbségiik — tobb mint 60 szazalék — ritkan latogatja ezeket az intéz-
ményeket. A szinhaz- és mozilatogatas gyakorisagat tekintve a cigany fiatalok kozott
tobben vannak azok, akik soha nem latogatjak ezeket az intézményeket, mint a nem
ciganyok kozott.
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2. abra. Kulturalis intézmények latogatasanak gyakorisaga a lakasotthonban élék korében

Elgondolkodtatok a konyvtar igénybevételére vonatkozo adatok. A fiatalok 24,4 sza-
zaléka soha, 40,7 szdzaléka ritkdn megy konyvtarba, mikdzben ezek az intézmények
mindkét telepiilésen megtalalhatdk, és igénybevételilk nem jar jelentds koltséggel. Jelen-
t0s kiilonbség van a konyvtarhasznalatban a gyermekotthon és lakasotthonok kozott. A
konyvtarat a gyermekotthon lakoéi koziil tobben latogatjak hetente (28,8 szdzalék), mint
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a lakasotthonban él6k (8,8 szazalék) (1-2. 4bra). Osszehasonlitva az adatokat megalla-
pithatd, hogy a gyermekotthonban élok gyakrabban hasznaljak a konyvtarat, mint a
lakasotthon lakdi. Ennek okat abban latjuk, hogy a gyermekotthon maga is rendelkezik
konyvtarral, és mivel az az intézményen beliil van, kdnnyen hozzaférhetd, gyakrabban
hasznaljak is azt a gyerekek. A konyvtarba soha nem jarok kozott nem talaltunk 1ényeges
kiilonbséget a lanyok és a fiuk vonatkozasaban. A cigany és nem cigany fiatalok szerinti
Osszehasonlitdsban azt talaltuk, hogy a konyvtarba soha nem latogatok kozott tobben
vannak a cigany fiatalok (27,1 szézalék), mint a nem ciganyok (18,6 szazalék).

Muizeumba a fiatalok tobbsége (67,5 szazalék) ritkan vagy soha (22,8 szazalék) nem jar.
Az Ifjusag 2000 kutatas adatai szerint a fiatalok szivesen jarnak miizeumba. A megkérde-
zettek 11 szdzaléka egy honapon beliil, 54,3 szazaléka hat honapon belill jart ilyen intéz-
ményben. Korcsoport szerint a 16-24 évesek kiilondsen fogékonyak a kiilonféle kiallita-
sok, gylijtemények latogatasara (Bauer és Tibori, 2002). Adataink alapjan megallapithato,
hogy a gyermekvédelmi intézményben €16 fiatalok kevésbé latogatjak ezeket az intézmé-
nyeket. A hangversenyen valdé megjelenés hasonld képet mutat. A fiatalok tobbsége soha
nem (69,1 szazalék) vagy ritkan (26 szazalék) jar hangversenyre. Az Ifjusag 2000 adatai
szerint is magas a hangverseny latogatasat elutasito fiatalok aranya (44,5 szazalék), de igy
is csak fele az altalunk megkérdezett fiatalok ardnyanak. A kdnnyedebb szorakozast bizto-
sit6 koncertek latogatottsaga sem tul jelentds a megkérdezettek korében. A tobbség ritkan
(56,1 szazalék) vagy soha (34,1 szazalék) nem latogat el koncertekre.

Kiilonbséget talaltunk a mizeumok latogatottsaganak gyakorisaga kozott is a gyermek-
otthonok javara. A muzeumot soha nem latogatok a gyermekotthonban él6k 33,3 szazalékat
teszik ki, ez az arany a lakéasotthonokban alacsonyabb: 10,5 szazalék (1-2. dbra). A hang-
versenyek latogatottsdga mind a két intézménytipusban alacsony. Muzeumba, hangver-
senyre a tobbség ritkan vagy soha nem jar, ebben a nemek kozotti 6sszehasonlitasban sem
talaltunk kiilonbséget. A cigany és nem cigany fiatalok adatait 6sszevetve azt talaltuk, hogy
a cigany fiatalok korében magasabb azoknak az aranya, akik soha nem (32,2 szazalék)
jarnak mizeumba, mint a nem cigany fiatalok korében (11,9 szazalék).

Az intézmények latogatasanak gyakorisagat tekintve dsszefoglaloan megallapithato,
hogy az altalunk megkérdezett fiatalok a magasabb kulturalis értékkel bird intézménye-
ket (szinhdz, mizeum, hangverseny) kevéssé latogatjak.

Az Ifjusag 2004 kutatas szerint létezik egy ,,szubkulturalisnak” nevezhetd tér, amely
mar egyértelmilien az ifjusagi kultira része. Ezek k6zé soroljak a kutatok egyrészt a
beszédcselekvés helyszineit (kocsma, kavéhaz), masrészt a konnyed szorakoztatas hely-
szineit (példaul diszkd) (Bauer és Szabo, 2004). Ezeket a kutatok altal ,,szubkulturalis-
nak” nevezett tereket az intézményben éI0 fiatalok is hasznaljak, kiilondsen igaz ez a
gyermekotthonban ¢él6kre. A fiatalok kozel fele hetente (31,7 szézalék), havonta (14,6
szazalék) latogatja a szorakozohelyeket. A szabadidd eltoltésének tehat gyakori modja a
kiilonb6z6 szorakozohelyek latogatasa.

A szorakozohelyeket a gyermekotthonban €l6k kdzel fele naponta vagy hetente lato-
gatja (45,4 szazalék), a lakasotthonban ¢l6k korében ez az arany joval alacsonyabb (21,1
szazalék) (1-2. abra). Nemek szerint dsszehasonlitva a szérakozohelyek latogatottsagat
megallapithatd, hogy a fiuk tobben latogatjak heti rendszerességgel (33,8 szazalék), mint
a lanyok (27,5 szazalék). A szorakozohelyeket, koncerteket a nem cigany fiatalok gyak-
rabban latogatjak. Heti rendszerességgel jar szorakozohelyekre a nem cigany fiatalok
33,9 szazaléka, szemben a cigany fiatalok 27,1 szazal¢kaval.

A kocsmakban, pubokban a megkérdezettek kozel fele (40 szazalék) naponta, hetente
vagy havonta megjelenik. Az adatok alapjan megallapithato, hogy a fiatalok altal gyak-
ran haszndlt szabadidds szinterek a kocsmak, sorozok. A gyermekotthonokban €16k
gyakrabban latogatjak ezeket a helyeket: 13,6 szazalékuk naponta, 30,3 szazalékuk
hetente. A lakasotthonban €16k koziil ezzel szemben napi gyakorisaggal senki nem jar
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kocsmaba, mig hetente 14 szézalékuk (1-2. abra). A kocsmakat, pubokat szintén a fiok
latogatjak tobben. A kocsmakba, pubokba napi rendszerességgel a cigany fiatalok jarnak
tobben: 13,6 szazalékuk, mig a nem cigany fiatalok 1,7 szazaléka.

Az intézmények latogatasanak gyakorisagat t-probaval vizsgaltuk. Az intézménylato-
gatast mérd valtozokat gyakorisagi skalan konvergaltuk. A gyermekotthonban, lakasott-
honban ¢é16k intézménylatogatasara vonatkozo6 atlagok kiilonbozdségére voltunk kivan-
csiak. Szignifikans kiilonbséget talaltunk a szinhdz, a mozi, a konyvtar, a koncert, a
kocsma latogatasat tekintve a gyermekotthon €s a lakasotthon lakoi kozott. A kapott
eredmények szerint a lakasotthonban é16k korében gyakoribb a mozi-, szinhaz-, koncert-
latogatas. A gyermekotthon lakoi kozott a konyvtar és a kocsma latogatasa gyakoribb.

Az aktiv szabadidds tevékenységek koze tartozik a sportolds. A sporttal kapcsolatban
megallapithatd, hogy a megkérdezettek 38,2 szdzaléka sportol rendszeresen a tornadra-
kon kiviil is. A legmagasabb aranyt a napi 1 orat sporttal toltok képviselik (42,3 szaza-
1€k). Arra a kérdésre, hogy miért nem sportolnak, leginkabb a lustasagot jelolték meg
okként (35 szazalék), id6hianyra hivatkozott 8,9 szazalék, s minddssze 4,1 szazalék
mondta azt, hogy a lehet6ség hianya miatt nem sportol. Kiilonbséget talaltunk a gyer-
mekotthonban és a lakasotthonban €16 fiatalok sportolasi szokasaiban. Arra a kérdésre,
hogy ,,Sportolsz-e a tornadran kiviil?”, a gyermekotthonban ¢16k kevesebben valaszoltak
igennel (30,3 szazalék), mint a lakasotthonban él6k (47,4 szazalék). A sportra forditott
id6 tartamaban is kiilonbséget talaltunk a lakasotthonok javara: a lakasotthonban €16k
nagyobb aranyban (56,2 szazalék) toltenck legalabb napi 1 orat sporttevékenységgel,
mint a gyermekotthonban €16 tarsaik (30,3 szazalék).

Az aktiv szabadidds tevékenységek kozeé sorolhato a kirandulds és az tidiilés is. Egy
éven beliil a gyermekotthonban €16k 57,6 szazaléka, a lakasotthonban élok 93 szazaléka
volt kirandulni. A lakasotthonban ¢él6k gyakrabban vesznek részt kirdndulasokon.

A szabadid6s programokat mind a két intézményben elsGsorban az otthon pedagdgusai
szervezik, leginkabb 6ket kovetik az iskolai pedagdgusok. A gyermekotthonban dolgo-
70k szervezik a programok 47,5 szazalékat, a lakasotthonban ugyanez az arany 48,7
szazalék. A lakasotthonban €16 gyerekek 19,3 szazaléka szervezi maganak a szabadidds
programokat, a gyermekotthonban €16k 15,8 szazaléka.

A szabadidds tevékenységek masodik csoportjat a passziv szabadidds tevékenységek
alkotjak. Ide azokat a tevékenységeket soroltuk, amelyek nem igényelnek nagyobb testi,
szellemi er6feszitést. A passziv szabadidés tevékenységekhez sorolhato tobbek kozott az
olvasas.

A megkérdezettek koziil az elmult évben a legtobben egy konyvet olvastak (22 szaza-
1€k), kettdt 14,6 szazalék, harmat-négyet 14,6 szazalék, 6tot vagy tobbet 8,1 szazalék. Az
olvasés tehat nem tartozik a kedvelt szabadidds tevékenységek kozé: az intézményekben
¢l6k 40,7 szazaléka egyaltalan nem olvasott konyvet egy év idétartama alatt. Az olvasa-
si szokasok tekintetében a gyermekotthonban é16 fiatalok k6zott magasabb azoknak az
aranya, akik az elmult évben egy konyvet elolvastak (25,8 szazalék), mint a lakasotthon-
ban €Ik kozott (17,5 szazalék).

A fitk és a lanyok kozott kiilonbséget talaltunk az olvasas terén. A fitik 45,1 szazaléka
mondta azt, hogy egyetlen konyvet sem olvasott az elmult évben, mig a lanyoknak csak
35,3 szazaléka. Kiilonbséget talaltunk a cigany és a nem cigany fiatalok kozott is az
olvasasi szokasokban. A cigany fiatalok fele mondta azt, hogy nem olvasott egy konyvet
sem az elmult évben, a nem cigany fiataloknak csak 28,8 szazalé¢ka valaszolt igy.

Az Ujsagok olvasasa terén sem talaltunk sokkal kedvezobb képet. A valaszadok 48
szazaléka olvas tijsagot. A legnagyobb aranyban a Hajdu-Bihar Megyei Naplot olvassak,
és jelentds a kiilonboz6 bulvarlapok iranti érdeklddés. A megkérdezettek korében a Blikk,
a N6k Lapja, a Story, kiilonb6z6 sportjsagok a népszeriek, elsésorban a kdnnyed szo-
rakoztatast, kikapcsolodast jelenté lapok. Tobben olvasnak tjsagot a lakasotthonokban
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¢él6k koziil (59,6 szazalék), mint a gyermekotthonban €16k (37,9 szazalék). Az olvasott
lapok mindségében nincs killonbség: mind a két otthonban elsésorban a megyei napila-
pot és bulvarlapokat olvasnak. A lanyok tobben olvasnak rendszeresen tijsagot (54,9
szazalék), mint a fitk (42,3 szazalék) Az olvasott lapok elsdsorban bulvar jellegliek, ami
a fitk esetében sportujsagokkal egésziil ki. A cigany fiatalok joval kisebb aranyban (28,8
szazalék) olvasnak rendszeresen Ujsagot, mig a nem cigany fiatalok (66,1 szazaléka).
Mindkét csoport elsésorban bulvart olvas.

Az Ifjusag 2004 kutatas adatai szerint is csdkkend tendenciat mutat az olvasott kony-
vek szama: 2000-ben 13,3 konyvet olvastak a fiatalok, 2004-ben 10,7 kdnyvet. A nyom-
tatott sajto tekintetében elsésorban a bulvarlapokat, valamint a helyi és regionalis lapokat
részesitik elonyben.

A tévénézés gyerekekre gyakorolt hatdsat szamos kutatasban vizsgaltak. A kutatasok
szerint a tévénézés a fiatalok élményfeldolgozasat, vilagfelfogasat is jelentésen befolya-
solja. Az agressziv viselkedésen tal a magatartaszavarokért, a tarsaskészség-deficitekért,
bizonyos tanulési nehézségekért vagy figyelemzavarokért is felelds lehet a tévé szociali-
zacios hatasa (Piko, 2007).

Az altalunk megkérdezettek korében a tévénézéssel toltott idd mennyisége igen jelen-
tds. A valaszok szerint 19,5 szazalékuk napi 1 orat tolt tévénézéssel, 22,8 szazalékuk 2
orat, 3 orat 26,8 szazalékuk, 4 orat 13 szazalékuk és 5 orat 6,5 szazalékuk. Az adatok
alapjan megallapithato, hogy a gyerekek kozel fele naponta 2—3 orat tolt tévézéssel, igy
a szabadidés tevékenységek kozott vezetd elfoglaltsagot jelent ez a tevékenység. A napi
tevékenységek kozott a zenchallgatas is jelentds id6t foglal el. A megkérdezettek kdzel
fele (48,8 szazalék) naponta 1-2 orat t6lt zenehallgatassal, de jelentds a napi 4 orat zene-
hallgatassal t61tok aranya is (20,3 szazalék) Az adatok alapjan jol latszik, hogy a tévézés
mellett a zenehallgatas jelent leginkabb kikapcsolodast a gyerekek szamara.

2. tablazat. Tévézéssel és zenehallgatassal toltott idé megoszldasa

Tevezesseti): ;z.zel.};;,ﬂga tassal Gyermekotthon Lakdsotthon

N % N %

™V 1 ora 7 10,6 17 29,8
2 ora 13 19,7 15 26,3

3 ora 19 28,8 14 24,6

4 6ra 9 13,6 7 12,3

5 ora 6 9,1 2 3,5

6 Ora 1 1,8 - -

Nem néz tv-t 2 3,0 1 1,8
Nem valaszolt 9 13,6 1 1,8
Zene 1 ora 21 31,8 16 28,1
2 ora 15 22,7 8 14,1

3 ora 6 9,1 6 10,5

4 ora 5 7,6 20 35,1

5 ora 3 4,5 1 1,8

6 Ora 1 1,8 - -

Nem hallgat zenét 3 4.5 3,5
Nem valaszolt 12 18,2 7,0

A 2. tabldzat adatai szerint 6sszehasonlitva a gyermekotthonban és a lakésotthonban
¢éloket, a legtobb 1d6t a megkérdezettek mind a két intézményben tévézéssel és zenehall-
gatassal toltik. A tablazat adatai alapjan jol latszik, hogy a lakasotthonban €16 fiatalok
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tobbet tévéznek, kiillondsen a napi 1-2 orat tévénézéssel toltok tekintetében. A zenehall-
gatassal toltott idé mennyisége a gyermekotthonban tobb, kivéve a napi 4 orat zenehall-
gatassal toltok kore, ott a lakasotthonban €16k joval nagyobb aranyt (35,1 szazalék)
képviselnek. A kedvenc tévémiisorokat attekintve nem talaltunk kiilonbséget a két intéz-
mény lakoi kozott. Leginkabb a sorozatokat, szappanoperakat nézik szivesen.

Az Ifjusag 2000 kutatas szerint a 14 évesek 81 szdzaléka tévézik naponta atlagosan 121
percet, a 17 éveseknek mar csak 61 szazaléka napi tévéfogyasztd. A kutatasbol az deriil ki,
hogy a fiatalok jelentés mennyiségii id6t toltenek tévénézéssel (Bauer és Tibori, 2002)

Az informacios technikai eszk6zok hasznalata szinesiti a szabadido eltoltésének lehe-
toségeit. Internet-hozzaféréssel mind a gyermekotthonban, mind a lakasotthonban é16k
tobb, mint 80 szazaléka rendelkezik. A gyermekotthonban ¢l6k nagyobb aranyban (42,4
szazalék) hasznaljak napi 1-2 6rat az internetet, mint a lakdsotthonban €16 tarsaik (35,1
szazalék). Az internetet mindkét otthon lakoi leginkabb az iskolaban haszndljak és csak
masodsorban az otthonban. A gyermekotthon lakéi kozil 4,9 szazalék a telehazat is
igénybe veszi internethasznalat céljabol. E-mail cimmel a gyermekotthonban é16k 54,5
szazaléka, a lakasotthonban élék 68,4 szazaléka rendelkezik. Mobil telefonnal a gyer-
mekotthonban €16k kevesebben (28,8 szazalék) rendelkeznek, mint a lakasotthonban é16
tarsaik (54,4 szazalék).

Az Ifjisag 2004 adatai szerint a fiatalok 59 szazaléka legalabb havonta egyszer szokott
internetezni. Otthoni internet a haztartasok 24 szazalékaban van. A fiatalok haztartasainak
internet-ellatottsaga szempontjabodl leszakado régionak szamit az észak-alfoldi, ahol a haz-
tartdsoknak 16 szazaléka rendelkezik internetkapcsolattal. A kutatas adatai szerint a fiatalok
korében az iskola tovabbra is — igaz, csokkend mértékben — a hasznalat elsédleges helye
(Bauer és Szabo, 2004) Az internet-hasznalat terén tehat fontos szerep jut az iskoldnak,
fliggetleniil attol, hogy intézményben vagy csaladban €10 fiatalokrol van-e szo.

Osszegzés

Az intézményben €16 fiatalok tobbsége jelentés mennyiségii szabadiddvel rendelkezik.
A szabadidejiiket hétvégén és hétkoznap is elsdsorban az otthonban és baratokkal toltik.
A hétvégi szabadidds szintér — elsésorban a gyermekotthonban ¢él16k kdrében — az otthon
¢és a baratok mellett szorakozohelyekkel egésziil ki. A hétvégi rokon-, sziil§latogatas mint
lehetséges szabadidds szintér nagyon alacsony aranyt képvisel. Ennek oka az Iehet, hogy
a csaladdal valo kapcsolattartas elsésorban a testvérekkel valo kapcsolatot jelenti, akik
gyakran maguk is az intézmény lakoi.

Az otthonoknak az eddigiek alapjan igen nagy szerepiik van a szabadid6 szervezésé-
ben, mivel idejiik nagy részét az otthonban tdltik a fiatalok. A szabadidd szervezése
piilés kozmiivelddési és egyéb intézményeiben, azok rendezvényein. Tovabbi jelentdsé-
ge, hogy prevencios értékkel bir a kiilonbozé szenvedélybetegségek megelézésében, a
galerik kialakulasanak megel6zésében.

Azt a feltételezésiinket, hogy a lakésotthonban €16k tobb programban vesznek részt,
szabadidejiiket tartalmasabban tdltik, mint gyermekotthoni tarsaik, csak részben tudtuk
igazolni. Mind a lakéasotthonban, mind a gyermekotthonokban elsdsorban az otthonban
¢és baratok korében toltik a fiatalok a szabadidejiiket, tehat altalanosan jellemzé az
,,otthoniilds” program. A gyermekotthonok és a lakasotthonok kozott kiillonbséget a
sportolasban, a kirandulasokon valé részvételben talaltunk. A lakasotthonban ¢él6k tobb
1d6t toltenek sportolassal, valamint aktivabban szervezik sajat maguk szabadidés prog-
ramjaikat. Ebbdl arra kovetkeztetiink, hogy 6nallobb életet élnek, tobb lehetdséget
kapnak az 6nallo élet szervezésében, igy kozvetleniil is részt vesznek az életkorilmé-
nyeik javitasaban.
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Masik feltételezésiinket, hogy a lakasotthonban €16 fiatalok szabadidejiikben tobb
kulturalodast szolgald programban (szinhaz, mozi, hangverseny, miizeum stb.) vesznek
részt, mint gyermekotthonban é16 tarsaik, szintén csak részben tudtuk igazolni. Az intéz-
mények latogatasanak gyakorisagat vizsgalva szignifikans kiilonbséget talaltunk a szin-
haz, a mozi, a konyvtar, a koncert, a kocsma latogatasat tekintve a gyermekotthon és a
lakéasotthon lakéi kozott. A kapott eredmények szerint a lakasotthonban élok korében
gyakoribb a mozi-, szinhdz-, koncertlatogatas. A gyermekotthon lakoi kozott a konyvtar
és a kocsma latogatasa gyakoribb. Osszességében azonban a kulturalis intézményeket
ritkan latogatjak az altalunk megkérdezettek. A legtobb idot tévézéssel és zenchallgatas-
sal toltik mindkét otthontipusban. A szabadidé eltoltésére vonatkozoan az intézmények
kozott nem talaltunk lényeges kiilonbséget. Ebben a vonatkozasban lényegesen nem
jobbak a lakasotthonban ¢16 fiatalok koriilményei, mint gyermekotthonban €16 tarsaiké.
A fiatalok életkoriilményei ugyan valtoztak, de a kisebb 1étszamu, csaladiasabb elhelye-
z€s nem hozott jelentds valtozast a szabadid6 eltdltésében.
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PTE, BTK, Nyelvtudomanyi Tansz¢k — PTE, BTK,
Nyelvtudomanyi Doktori Iskola

Anyanyelyv, iskolaban és azon Kiviil

Az anyanyelvi nevelés a grammatika aspektusabdol

A hazai anyanyelvi nevelés vdlsdaga koztudott, errdl folytatott
szakmai diskurzus azonban alig hallhato. A kRozoktatds a sokszor dt
nem gondolt képességfejlesziés égisze alalt és a kritikdatlanul dtvett
Lhogyan lehet gyorsan, konnyen” modszerek biivéletében nagy
mennyiségben bocsdtja ki az dlldsinterju-alanyokat és a
kapcsolatteremiésre t6bbé-kevésbé képes dllampolgdrokat. Csak
néhdny - jorészt a pedagogusképzeésben is elkbtelezelt és a modern
nyelvészetet is miivelo - kolléga hallatja hangjdt egy koherens
szemléletmod kialakitdsa érdekében és mondja, hogy az érdemi tudds
ennél mélyebben rejlik, a nyelvtan is kreativitdst fejleszt, a hdazi
Jfeladat lehet érdekes, a PISA-mérések eredménye a nyelvi
elemzésekkel javulhaina.

arrol, hogy titkon mindenki tudja, milyen lehetéségeket rejt a grammatika (az irok
kiilonosképpen), de az iskolaban ezt nem mutatjak meg nekiink. Ott amugy is egy
furcsa valtozataval talalkozik az ember.

ﬁ pedagdgusok meghallgatjak Oket és igazat adnak nekik. Err6l szol irdsunk, meg

Az anyanyelvi nevelésrol

Ha a felszin ala néziink, azt latjuk, hogy az iskolaban folyo (/) anyanyelvi nevelés
koriil hovatovabb tobb a kétes €s vitatott pont, mint a konszenzusos. A NAT biztositotta
keretek tagasak, a hagyomany pedig ellentmondasos. A bazisul szolgald szaktudomany-
ban rég kialakult egy megfeleléen koherens szemlélet, a kozoktatds azonban ezt maig
nem tudta integralni. Lassunk egy példat: ha megkérdezziik a magyartanarokat, vajon a
grammatika vagy a nyelvhasznalat teriiletére tartozik-e a helyesiras tanitasa, a vélemé-
nyek erdsen megoszlanak. (2) Ha a szovegértés fejlesztésének helyérdl és modjarol
tessziik fel ugyanezt a kérdést, hasonld eredményre jutunk. Tobb évtizedes tapasztala-
tunk alapjan allitjuk ezt ilyen batran: a kiegészitd képzésben részt vevd gyakorld tana-
roknak mindig feltettiik ezeket a kérdéseket. Az anyanyelvi nevelés sikerességét tekintve
egyetlen megbizhatd adatunk van: a nagykozonség elétt is ismert PISA-mérések lehan-
gol6 eredménye (lasd példaul: Vari, Auxné, Felvégi, Rozsa és Szalay, 2002). Azéta is ez
a ,hot topic” az anyanyelvi nevelésrél szol6 diskurzusokban, a réla szold irodalom
konyvtarnyi, koncepciozus fejlesztési terv azonban nem sziiletett. Az sincs tisztazva,
milyen szakmai okok jatszottak dontd szerepet az eredményben, de maganak az olvasas-
értés fejlesztésének a modszertana sem. A kulturaatadas alapveto feltételei (Géczi, 2005)
hianyoznak.

Végiil pedig: az anyanyelv hatul kullog a tantargyak népszertiségi listajan, presztizs-
foka is alacsony. Reprezentativ mérési eredményekkel Takacs (2003) és Csap6 (2000)
szolgalnak: az els6 Baranya megyei, a masik orszagos adatokat tartalmaz. Szakdolgozo-
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ink kozott gyakran akad, aki mas tantargyakkal 6sszehasonlitva vizsgalja kisebb mintan
az anyanyelv mint tantargy vonzerejét: a tapasztalat az, hogy rendre alulmarad az iroda-
lommal és az idegen nyelvvel szemben.

Mindezekkel parhuzamosan deklaralva van a NAT-ban, valamint az oktatasiranyitas
altal a médiaban és minden lehetséges forumon az anyanyelvi miiveltség jelentosége. A
gimnaziumban ugyanakkor szokdsosan 1 6rat kap hetenként. A NAT ugyan nem irja el
ezt, de ha tobbet ad az iskola, mas miiveltségteriilet 6raszama csokken, esetleg olyané,
amely kozvetlenebb kapcsolatban all a munkaerdpiaccal (informatika, idegen nyelv) és
igy nagyobb az érdekérvényesitd képessége. (Itt jegyezziik meg: célszerli lenne talan egy
also limitet adni az egyes miiveltségteriiletek oraszamainak. Kiilondsen azoknak az ese-
tében fontos ez, amelyek kulcskompetenciak {6 fejlesztési teriiletei.)

A grammatika az oktatasban

Az iskolai anyanyelvi nevelésnek két nagy teriilete van, szoros kapcsolatban azzal,
ahogy az ember az anyanyelvén folydo kommunikaciora alkalmassa valik. Az egyik a
nyelvtan, amelynek feladata a nyelvelsajatitas eredményeképpen 1étrejott képességiink,
az ugynevezett nyelvi kompetencia leirdsa; a masik a nyelvi kommunikacios képesség-
fejlesztés: ez a nyelvi szocializacid soran megszerzett kommunikativ kompetenciankat
hivatott olyan szintre hozni, hogy az a tarsadalmi beilleszkedésben el tudja latni a neki
szant feladatot.

Mindkét teriiletnek megvannak a szabalyai, bar mas természetiick és masként jutunk a
birtokukba. Egy nyelv nyelvtananak — azaz grammatik4janak — szabalyai fliggetlenek a
tarsadalmi-kulturalis szokéasoktol, normaktdl. Az, hogy egy nyelvben mit kell egyeztetni
mivel, hasznal-e a nyelv néveldket, milyen a szérendje, vannak-e benne nyelvtani nemek,
nem fiigg a nyelvet beszEél6 nép szokasaitdl. A természeti torvényekhez hasonldak ezek,
és azokhoz hasonléan képesek az emberi — gyermeki — kivancsisag targyava lenni.
Tapasztaljuk, hogy eleven halakkal vizben lehet talalkozni, a levegén meg vannak szam-
lalva a perceik, ellentétben a paros ujju patas emldsokkel, akikre e tekintetben éppen
forditott szabalyok érvényesek. Gyerekkorunkban igyeksziink is miel6bb megtudni
ennek okat, és a vizben €16 emberi lényeket a fantazia vilagaba soroljuk, a fikcioalkotés
vagyatol vezérelve: a kis hableany, a kétéltli ember.

Mi a helyzet a grammatikaval? Koran tapasztaljuk: valahonnan tudjuk, hogy magyar
ember nem mond ilyeneket kiilondsebb ok nélkiil: ,,Kérem a masikat kanalat!” ,,Mikor te
megérkezel?” Koran tapasztaljuk, de az iskolaban mindenképpen, s ha netan mégsem,
hat ennek tudatositisa lenne az els6 1épés a grammatikaoktatasban: valahonnan tudjuk,
milyen egy jol szerkesztett magyar mondat. De vajon honnan? Es ugyanakkor miért nem
tudjuk elmondani a szabalyat? Sok éves tanari tapasztalat alapjan is mondhatjuk, hogy ha
megkérdezziik a gyerekektdl, mi lehet ennek a sajatos kettésségnek az oka, hajlamosak
elgondolkodni rajta. Ha pedig az idegennyelv-oktatasnak kdszonhetden mas nyelvet is
ismernek, és firtatni kezdjiik, hogy is van egy magyar nyelvi szerkezet az altaluk ismert
idegen nyelvben, még inkabb elgondolkodnak. Egyrészt magan a tényen: nem ,.termé-
szetes” az, hogy valamilyen viszonyt éppen gy fejeziink ki, ahogy azt anyanyelviink
teszi. Gondoljunk csak a néveldkre! Anyanyelviink tehat a sajatunk, ismerjiik, mint
anyank illatat, de szabalyai nem birnak az evidencia erejével. Felfedezni valo terra
incognita is egyben. Masrészt azon is szivesen elgondolkodnak a gyerekek, akikben
genetikailag kodolva van a tanulas vagya: honnan tudjuk anyanyelviink és honnan az
idegen nyelv grammatikajat?

Ne hagyjunk azonban figyelmen kiviil egy lényegi kiilonbséget, miel6tt nagyvonala
gesztussal a tobbi hagyomanyos természettudomanyos objektum kdzé sorolnank a nyel-
vet. Ha még soha nem volt kozeli talalkozasunk hallal, csodalkozunk, alacsony testho-

54




Medve Anna — Szabd Veronika: Anyanyelv, iskolaban és azon kiviil

mérséklete ellenére miért nem Oriil a parnamelegnek. Ha azonban az éltalunk addig
sosem hallott fénevet tartalmazo ,,Nézd meg az artanyokat!” kérést intézik hozzank, csak
azt fogjuk megkérdezni esetleg, mi az artany vagy mik az artanyok, esziinkbe sem jut
azon fennakadni, hogy nem ,,artanyoket” kell megnézniink. S6t még azt is megmondjuk,
hogy a ,,trazlir” nagyobb eséllyel lehetne a magyar nyelv szava, mint a ,,rtazar”. A nyelv
szabalyai tehat benniink laknak, ha nem is explicit formaban.

A masik vizsgalt jellemzd: e szabalyok nem fiiggenek az adott nyelvet beszélé nép
kultarajatol, szokasaitol. Ugyanazt a nyelvet mas etnikumhoz tartozd és egymastol igen

tavol €16 csoportok beszélhetik, ilyen példaul a spanyol.

A nyelvtan szabalyai tehat némi eltéréssel
ugyan, de a természettudomanyok szabalyai-
hoz hasonlatosak. Nem igy a nyelvhasznalat
szabalyai. Azok az emberi kapcsolatokkal —
érzelmi, hierarchiabeli stb. viszonyokkal —
valtoznak. A ,ny6gd mar ki végre” és a
»mondja el, kérem” egyarant helyesek gram-
matikailag, jelentésiik is azonos, nyelvhasz-
nalati értékiik azonban igen eltér6 a kiilonféle
beszélokozosségekben: familiaris kozegben
az els6t, formalis helyzetben a masodikat
preferaljak sokan.

Mindez koztudott a nyelvészetben. Az
iskolaban mégsem veszik figyelembe gram-
matikatudasunk furcsa természetét, és azok-
nak a nyelvi elemeknek a nevét tanitjak meg,
amelyeket ugyis tudunk hasznalni: mik a
személyragok, mi a targy ragja stb. Holott
senki sem mondja tudatlansaga okan, hogy
»te nem szeretiink engem”, és hogy ,,0lvasd
el a levélre”. Pedig ha figyelembe vennék
0sztonds nyelvtudasunkat, johetnének a miér-
tek, a tudas explicitté tétele: az ,,engem”
miért nem kapja meg a -t ragot, és miért két-
értelmi ,,A fiam veri a lanyod”. A metanyelvi
tudas — jelen esetben példaul a targyrag
mibenléte ¢s haszndlata — igy is kialakithato
lenne, s nagyobb eséllyel tartana szdmot a
didkok érdeklddésére.

A grammatikai és a kommunikativ kompe-
tencia elsajatitasa kiillonbdz6 modon torténik.
Anyanyelviink grammatikajanak szabalyait
szOrostiil-borostiil meglepden rovid id6 alatt
felfedezziik és hasznalni is kezdjilk, még
akkor is, ha abban senki sem segit minket.

Mindez koztudott a nyelvészet-
ben. Az iskoldaban mégsem
veszik figyelembe grammatika-
tuddsunk furcsa természetet, és
azoknak a nyelvi elemeknek a
nevét tanitjak meg, amelyeket
ugyis tudunk haszndini: mik a
személyragok, mi a tdargy ragja
stb. Holott senki sem mondja
tudatlansdga okdn, hogy ,te
nem szeretiink engem’, és hogy
,olvasd el a levélre’. Pedig ha
Sigyelembe vennék dsztonds
nyelvtuddsunkat, jéhetnének a
miértek, a tudds explicitté tétele:
az ,engem’” miért nem kapja
meg a -t ragot, és miért kétértel-
mii ,A fiam veri a ldnyod”. A
metanyelvi tudds — jelen esetben
példdul a targyrag mibenléte és
haszndlata - igy is kialakithato
lenne, s nagyobb eséllyel tarta-
na szdmot a didkok
érdeklodesere.

Tobbek kozt Réger Zita (2002) szép és meggy6z06 példai igazoljak ezt. A kommunikativ
kompetencia kialakitasanak sikerében — azaz a nyelvi szocializacidban — azonban fontos
szerepe van annak, hogy a besz¢élokdzosség explicit modon tanitsa, gyakoroltassa annak
szabalyait. (Réger Zita emlitett kdnyve erre is példaval szolgal.)
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Az iskolai nyelvtan és a nyelvtudomany viszonyarol: érvek és ellenérvek

Az elézbekben ismertetett tények nyelv és nyelvhasznalat kiilonbségérdl a nyelvészet-
ben rég koztudottak. A kettdsség végigvonul a nyelvtudomany torténetén: mas-mas
hangsullyal ugyan, de ez rejlik az alabbi dichotomidkban:

sphota — dhram (Patanjali, 6ind grammatika)

energia — ergon (Wilhelm von Humboldt)

langue — parole (Ferdinand de Saussure, strukturalizmus)

émikus — étikus (Kenneth Pike, tagmemikus nyelvészet)
kompetencia — performancia (Noam Chomsky, generativ nyelvészet)

A nyelvelsajatitas folyamata, a grammatikai kompetencia mibenléte (a performancia
parjaként) Chomsky fellépése ota széltében-hosszaban ismert és elfogadott tudas, ami
kihat a nyelvészeti kutatasokra.

Kerber (2002) a nyelvtanoktatds legnagyobb problémajanak azt tartja, hogy ,a
grammatikai rendszer kdzvetitésében megmaradt a hagyomanyos leiré nyelvtannal”. A
kozoktatasi gyakorlatban tanitott grammatika azonban nem csak a modern nyelvészet
elvarasainak nem felel meg altalaban, azaz nem egyszeriien az igynevezett ,,hagyoma-
nyos” nyelvészet iskolai valtozata, hanem nélkiil6z mindenféle tudomanyossagot
(Medve, 2005).

A Nemzeti alaptanterv a fejlesztési feladatok kozott kiilon targyalja a grammatikat
Ismeretek az anyanyelvrél cimen. A kurrikulum csak azt hatdrozza meg, hogy a didkok-
nak a hangok, szoelemek és szavak kozotti kapcsolatokrol, valamint a szerkezet és a
jelentés viszonyarol kell képet kapniuk, azt azonban nem, milyen nyelvleirds keretei
kozott. Nincsen tehat elvi akadalya annak, hogy a tananyagba az Gjabb kutatasi eredmé-
nyek is beépiiljenek.

Mar a 19. szazad végén felmeriilt a kérdés, vajon be kellene-e épiteni a korabeli nyel-
vészet eredményeit az iskolai anyanyelvoktatasba. Simonyi Zsigmond (1877), aki a
magyar mondatr6l mai szemmel nézve is korszerli megallapitasokat tett, a taniigyrdl igy
nyilatkozott: ,,J6l tudom, hogy az iskolai nyelvoktatas sohasem jarhat egészen egy nyo-
mon a nyelvtudomannyal, amennyiben csakis biztos eredményeket szabad felvennie,
egyébirant pedig konzervativ, bevaro, vagy legfeljebb elokészitd szerepre van utalva”.
Erdemes felfigyelni az ,.,egészen” széra: Simonyi tehat nem az integracié ellen érvel,
csak jozansagra int. A szakirodalomban ma is sokszor olvashat6 az a vélemény, hogy a
lemaradas természetes és sziikséges is. Tolcsvai Nagy (2002) példaul arra figyelmeztet,
hogy a sajat kategoridira rakérdezd, egymassal versengd elméletekkel és modellekkel
dolgoz6 modern nyelvtudomany nem tud biztos, kiérlelt tudast nyujtani, az iskola és a
tudomany kozti kozvetlen atjaras tehat nem problémamentes. Lancz Irén (2004) is meg-
jegyzi: ,,A nyelvtudomany gyorsabban valtozik, mint a tananyag, a tankdonyvek ezért
elavult megkdzelitéseket is tartalmaznak. A baj az, hogy a javitas lehetéségével akkor
sem ¢élnek, amikor adva van ra a lehetoség.”

Kélman Laszl6 (2006) Antal Laszlo szellemiségét idézve azt hangsulyozza, hogy az
okori kezdetekre visszamend tradicionalis nyelvtannak legfobb jellemzdje a modszertani
eklektikussag, igy nem lehet egy iskolai nyelvtan alapja. Elképzelései szerint ,,a 60—70
éve konszenzust képez6 nézetekre lehet hagyatkozni, ahogy mas tantargyaknal is teszik.”
(Kdlmdan, 2006, 114. 0.) E. Kiss (2002) pedig azt allitja, hogy a kozvélemény szdmara is
nyilvanvalova kellene tenni a nyelvleirdsban lezajlott paradigmavaltast. ,,Olyan ez a
helyzet, mintha a gimndziumok fizika 6rdin a tanulok csak a newtoni fizikar6l hallana-
nak, a kvantummechanikardl nem.”
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Egy példa: a 12x4 mondat

Barmennyire is a mi malmunkra hajtja a vizet elébbi kijelentésével a magyar generativ
nyelvleiras (egyik) legjelesebb képviseldje, a megoldast mégsem ebben latjuk. A genera-
tiv elméletnek nem mint miveltségi anyagnak kellene bekeriilnie az oktatasba, amir6l
ugyanugy illik tudni, mint a kvantummechanikarol. A generativ nyelvfelfogasbol annak
alapeszméje kellene, hogy athassa az anyanyelvoktatast, mégpedig annak minden pont-
jan. A gyereknek azt kellene éreznie, hogy az anyanyelv grammatikajanak szabalyait,
amelyeket az oktatas soran felfedez, bizonyos értelemben ismeri, hiszen azok alapjan
alkotja meg mondatait, azok alapjan mondja egy-egy mondatrol, hogy ezt nem igy kell
mondani magyarul: felfedez6 utjan tehat az ontudatlanul elsajatitott — implicit modon
ismert — szabalyokat teszi tudatossa, explicitté. Valamint azt is latnia kell, hogy szabalyo-
kat fedez fel, és nem taxonomiat gyart, nem ,,skatulyaz”.

A fenti alapkoncepcié vonatkozasaban még nem érdemes életkori sajatossagokat
emlegetni. Az majd a modszerek szintjén jelenik meg.

A szabalyfelfedezésnek és a szabaly explicitté tételének ugyanis szdmtalan fokozata
— bar szivesebben mondanank: modja — létezik. Egy kisiskolas, aki — mint Piaget-t6l
tudjuk — tevékenységek, miiveletek altal kozeliti meg az ismeretlent, ezen az uton tud
kozeledni az anyanyelvi szabalyszeriségekhez is, mig a hipotetikus-deduktiv korszakat
€16 kamasz a formalizalés elvont szintjén fogalmazza meg felismeréseit.

A hagyomanyos iskolai nyelvtan nagy része ma a nyelvi elemek leltarozasarol, induk-
tiv rendszerezésérdl, csoportositasardl szol. Ez nem csak a gyerekek szamara lehet nehéz
és unalmas, hanem E. Kiss (2002) szerint a nyelvré] sem ad kelléen pontos képet. Banréti
(2002) mér 10 éves kortol a generativ nyelvészet alkalmazasat javasolja. Ervrendszerét a
generativ nyelvészet anyanyelvi kompetenciardl szold emlitett elméletére épiti, azaz arra,
hogy a gyerekek anyanyelvi beszéloként képesek ,,a jol és a rosszul formalt mondatokat,
szerkezeteket, hangalakokat egymastol megkiilonbdztetni, és felfedezni azokat a tulaj-
donsagokat, melyek a nyelvtani helyességet biztositjak, illetve amelyeknek a hianya
rosszul formaltsagot eredményez”.

Erdemes lenne szakitani azzal a gyakorlattal is, hogy az altalanos iskolai tananyagot a
kozépfoku oktatasban ijra megtanitjuk (Ldncz, 2004). A ,tananyag” egy bizonyos értel-
mezésében most sem ez torténik, hiszen mindig mélyebben hatolunk az anyagba. A
gyerek szamara azonban nem igy képezddik le a folyamat, és ez, valljuk be, érthetd is az
eurépai megismerési tradiciokat tekintve. ,,Uj, s 0ij vizekre!” mondja Ady, amivel megle-
hetdsen tavol all a taoistatol vagy a buddhistatol, akik ugyan sok tekintetben masként
gondolkodnak, abban azonban egyetértenek, hogy hosszan kell nézni ugyanazt a fat,
kovet ahhoz, hogy megszerezziik a tudast. A mi gyermekeink sorozatosan azzal jonnek
haza az iskolabdl, hogy nyelvtanbdl nem vettiink Gjat, amirdl sz volt, azt mar alsdban /
altaldnosban is tanultuk. Es valoban: a ,,mélyebbre” hatolds jelenleg vagy azt jelenti,
hogy 0j elemet tesziink a meglevd skatulydkba (tekintethatarozo), vagy 0 skatulyat
ismertetiink meg (vonatkozé névmasok, a mondattani ismereteknél). Mindez nem lelke-
sit0. Ami 1j irdnti igényii(n)ket kielégiti, az vagy egy 1j teriilet, vagy egy 1j modszer.

Itt 1éphet be az életkori sajatossagok és a szaktertileti korrektség harmonizalasanak a
kérdése. Erre kinal egyfajta megoldast az Iskolakultira-kényvek sorozatban hamarosan
megjelend kotetliink (Medve, Farkas és Szabo, 2010). Ennek koncepcidja szerint a gye-
rekek 10-14 éves életkori szakaszukban szamtalan manipulativ, atalakito jellegli felada-
tot végeznek a nyelvi anyaggal, mikdzben kitapasztaljak annak sajatossagait: mit lehet
vele tenni és minek all ellen, egy adott cél érdekében mi a konnyebb €s mi a nehezebb,
de érdekesebb és igényesebb megoldas. (3) Ekdzben a metanyelvet is elsajatitjak (a szik-
séges szofajok, mondatrészek, mondatfajtak elnevezését) szinte észrevétleniil, és nem
feltétleniil rendszerbe foglalva.
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A szimbdlumhasznalat minimalis (annyi, amennyi a tovabblépéshez sziikséges) és

szintén manipulativ, a felfedezett szabalyok megfogalmazasa informalis.

Példak:

1. Milyen helyzetben képzelhet6k el az alabbi mondatok?
Kislany befogadna kutyat.

A kislany befogadna a kiskutyat.

Fiuknak beszéltem lanyokrol.

A fiuknak beszéltem a lanyokrol.

2. Parositsd 0ssze a mondatokat a befejezésiikkel!

a) Gyerek vasarolt be... 1. és nem egy lany.
b) Egy fiu jott be az osztalyba... 2. és nem a feleld.
c) A tanar rajzolta fel az 4brat a tablara... 3. és nem felnétt.

3. Melyik kifejezéseket tehetnénk zarojelbe?

Tegnap 6 megmondta nekiink a te titkodat is.
Itt szeretnék én kirdndulni veled.

4. Forditsd le a mondatokat az altalad tanult idegen nyelvre. Melyik bévitményeket hagyhatjuk el?

5. Melyik mondatban vannak zardjeles kifejezések? Irjuk le a mondatot igy, mintha minden b&vit-
mény elhangzana!

Hétfon Karcsi elcserélte a mobiljat.

Az osztalyfénokkel holnap kirandulni megyiink.
Elmondtad?

Andris sziinetben elkérte a flizeteiteket.

Julcsi eladott 6t zsemlét és harom Kkiflit.

6. A fenti mondatokat forditsuk le a tanult idegen nyelvre. Mi torténik a zarojeles kifejezésekkel?

7. Figyeljiik meg a kovetkezé mondatokat! Mi lehet a mondatok alanya? Mi a kiilonleges a mondatok
targyaban?

Megleptél.
Szeretnénk meglatogatni.

A hangalak és jelentés kapcsolatara vonatkozd szabalyok formalizalasa és explicit

megfogalmazéasa a 14-18 éves korosztaly jellemzd tevékenységi formdja a grammatika
teriiletén. Itt kap helyet a modellépités és a modellek alkalmazasa, empirikus tapasztala-
tok formalizalasa, sémakhoz, formalizalt szabalyokhoz empirikus anyagok keresése.
Természetesen mindezek csak tendencidk, a szakaszok nem valnak el élesen, hiszen
szimbolumhasznalatra mar kora gyerekkorunkban is képesek vagyunk.

Lassunk egy példat ugyanannak a mondatnak a két szinten torténd reprezentaciojara

(1-2. dbra)!
A=M
Szp Sz Vpk A Va
itt most el kezdddott valami

>

1. dbra. Altalénos iskolai dgrajz. ,, It most elkezdédott valami.”
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S=VP
/\
AdvP VP
| —_—
Adv’ AdvP VP
| | —_—
Adv Adv’ AdvP ¢ \A
itt | | — T
Adv Adv’ \Y% AdvP ¢ NP
most | kezdédott (4] valami
Adv
el -

2. dbra. Kozépiskolai dagrajz

A fentiekben a médszerek ujdonsagarol esett szo. Ugy véljiik azonban — miként ezt
emlitettiik is —, hogy szerencsés, ha a vizsgalat ala vett teriilet is felderitetlen még.
Modelliinkben a hagyomanyosan altalanos iskoldsnak nevezett korosztaly a formalizalast
csak a semleges mondatokon alkalmazza, a nem-semleges mondatok formalis abrazolasa
a kozépiskolasok vadaszteriilete.

Kreativitas — iskolan Kkiviil

Természetesen felmeril a kérdés, hogy a gyerekek ¢€s a fiatalok valojaban akarnak-e
benséséges viszonyt kialakitani a nyelvvel. Nem a nyelvésznek érdekes csupan a gram-
matika?

Ha megfigyeljiik szokasaikat, kedvteléseiket, nyelvi produktumaikat, ugy tiinik, nem
kergetiink illuziokat. Am ez nem a fiatalokr6] mondhato el csupan: az egyes népek kul-
tarajanak szerves része a nyelvi szabalyokban rejlo lehetdségek kreativ felhasznalasa. A
,,homo ludens” egyik alaptulajdonsadganak a nyelvvel valo jaték tlinik. Ennek irodalmi
példajara talan tobben emléksziink Marquez Szdz év magdnyabdl, amelyben a nagy
almatlansag idején jatékkal iitik el az id6t, s ezek egyike a Mese a Zold Disznorol. Talan
nyelvtoréket is ismeriink idegen nyelven.

Mar maga a nyelvi kompetencia is kreativ jellegii, hiszen olyan mondatokat is 1étreho-
zunk altala, amelyeket még sosem hallottunk. (4) Most azonban masra gondolunk: arra,
hogy a hangalak ¢€s jelentés egymashoz rendelésére vonatkoz6 grammatikai szabalyok
esetében kreativitasunk oly modon is megnyilvanul, hogy a szabalyra ujabb szabalyt
telepitiink. Nem feltétleniil nyelvi jellegiit: a palindrom esetében példaul egy reverzibili-
tasi kovetelményt. A nyelvtorokben a masodik szabaly nyelvi jellegii: legyen nehezen
kimondhat6 az alakulat. Itt is elmondhatjuk, amit Jakobson (1969) a nyelv poétikai funk-
gelyére vetiti”.

Jaték, humor, kreativitas és tudomanyos gondolkodas kapcsolataban — mar kidolgozott-
saganal fogva is — talan Koestler (1998) elmélete alkalmazhato6 a legjobban. A tudomanyos
megismerést és a humort azonos t6bdl eredezteti, amikor a kdd, a matrix (a kod alkalma-
zasi teriilete) s a biszociacio fogalmat hasznalva azt allitja, hogy a biszociacio az a pont,
ahol a tudomanyhoz és a humorhoz egyarant sziikséges kreativitds megmutatkozik.
Koestler érelmezésében a kod egy rejtett szabalyrendszer, amely meghatarozza viselkedé-
stinket, a matrix egy referenciakeret ehhez, a biszociacié pedig mint kreativ aktus kiilonbo-
70 referenciakereteket (matrixokat ) kapcsol 6ssze a kod altal (Varga, 2005).
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Jatékok a nyelvvel: é16 tradiciok

Mindennapjaink nyelvi jatékai — a kanonizaltak és az ad hoc jellegliek — nagy multra
tekintenek vissza és hasznalatuk egyre gyakoribb, féként a fiatalok nyelvhasznalataban
és foleg ad hoc jelleggel.

Ha a kanonizalt nyelvi jatékokat tekintjiik, ezek is €élnek napjainkban. A szévegek
nyelvi anyaga arulkodik keletkezési idejiikrol. Tekintsiink néhany példat:

Nyelvtorok:

Nagysziileink is (nagy)sziileikt6l hallhattak:
,»Az ibafai papnak fapipaja van, ezért az ibafai papi pipa papi fapipa.”

Korunk alkotasai:

,,.Lenin aluminiummauzoéleumanak lelinbleumozasa”

,,Foxi Maxi-s uzsis zacsi”

~Amerika az amerikaiaké, Jamaika a jamaikaiaké”

,,Ledezodorozott luxus moszkvics kisbusz slusszkulcs.”

»~Amerika nem a jamaikaiaké, de Jamaika az amerikaiaké.”

,Egy luxus Zsuk slusszkulcs meg még egy luxus Zsuk slusszkulcs az két luxus Moszkvics slussz-
kulcs.”

A szovegvariansok is lathatok, valamint az is, milyen jol alkalmazhatok ezek a hangtan
¢és a morfoldgia tanitasaban.

Palindrom:

A legrégebbi ismert palindrom egy bizanci keresztelokuton olvashaté: , NIYONANQMHMATAMH-
MQNANOYIN” (,,Nipszon andémémata mé moénan opszin”, ,,Vétkeimet is mosd le, ne csak az arco-
mat”)

Maiak:

,,Tied a Deit!”

,Kis erek mentén, lap sik 6lén odavan a banya rabja: jaj, Baranyaban a vadon él6 Kis Palnét nem
keresik.”

A magyar csucstard a palindrom hosszusadgaban 2008-ig Bayer Gyula sakknagymester
volt (1070 karakter). Ekkor dontétte meg a rekordot Szabo Tibor 1130 karakteres palind-
romjaval. (5)

Napjainkban sziilet6 formak

A fiatalok kozott a nyelvvel vald viszony soha nem latott intimitasat tapasztaljuk, a
feln6tt szamara gyakran kovethetetlen kreativitassal egyiitt. Az sms- és a chat-nyelv
Otletessége, a free style rapperek nyelvi kreativitasa, az egyén megitélésében a nyelvi
leleményesség magas presztizse — mindez egy nyelvi szempontbdl viragzo szubkultara
alapjain nyugszik. Az iskolaban tanulmanyozott nyelv és a maganéletben, foként a kor-
tars csoportban hasznalt nyelv mintha nem is lenne azonos. Az egyik unalmas, a masik
az orom, a jaték, az onkifejezés, a bravurok eszkoze.

A koztudatban — és a nyelvész szakmaban is — j6 ideig az volt a felfogas, hogy az sms-
nyelv esetében a ,hidnygazdalkodasra” lehet visszavezetni annak nyelvi sajatossagait.
Lehet, hogy valamikor a limitalt karakterszam volt a roviditések kivaltoé oka, de napja-
inkra mar bravarra valt a szimbolumhasznalat:

»Pittypalaty. vasalas eldtti hangulatban .0gdk nkd.hogy tLtL utolso bochumi vasarnapotok?mi mar
nagyon készULUNK(tiikon)Pestre!holnap csitcsat.P:NY/I”
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LMily vEI&IN +érzés:ippeg ladat bontottam,s igy +tekinth&tM a viragLotRi+viz hattRiifotkat.
KényLmS vonatozast.ki/bedoltM az agyba.P:NY/I” (Veszelszki, 2005)

A chatszobak valdsagos vesztOhelyei a kreativitast mell6z6 nyelvhasznalatnak.
Tasnadiné és fia, Murath Péter beszamol réla, mi lesz a sorsa annak, aki egy chatszobaban
megkisérli a sztenderd magyar hasznalatat: az egyik ,,normasértot” Kkitiltottdk a
chatszobabdl és egy igénytelenebb helyre iranyitottak (a chatszobak kozt verseny folyik),
a masikrol (ez a szerz6 volt) azt hitték, ugratja a tarsasagot: az a poén, hogy igénytelen
(Tasnadine és Murath, 2002).

A rapperek — habar a tartalom gyakran visszataszito a kdzizlés szamara — nyelvzsong-
16rok, a forma bivészei. A szerep ismerds, hisz nincs Shakespeare-mii, amelyben ne

lenne hasonl6 figura: Puck, Tobids, Zuboly, a sirdso, a Macbethben szerepld 6r.

A sajatos ritmus csak a rapperek szovege-
inek egyik eleme. Neviik gyakran beszéld
név: Method Man (a marihuands ember/a
modszeres ember (6)), Cunnin Lynguists
(ligyes nyelvészek: olyan rapperek, akik jol
hasznaljak a nyelvet. Obszcén athallast tar-
talmaz: cunnilingus — kunnilingvécio).
Tekintsiink egy magyar példat is (bar a nyelv
itt is angol, a személy magyar): Sickratman
— igy irja a nevét.

1. jelentés: sick (beteg) rat (patkany) man
(férfi)

A kiejtés azonban — foként az elnagyolt —
egy masik jelentést is megenged:

2. jelentés: secret (titok) man (férfi)

Szovegeik nyelvi Gtletekre épiilnek. Az
egyik ismert rapper az Egyesiilt Allamok-
ban, a perui szarmazasu Immortal Technique,
kétnyelviiségét hasznalja fel a nyelvi brava-
rokhoz. (7)

Erdemes felfigyelni ra: a nyelvet j6l for-
gatd Shakespeare-szerepldk és a rapperek
egyarant a kdozgondolkodas vagy a kozizlés
tamadoi, nem egyszer tarsadalomkritikusok.

Egyiitt az irodalommal

A fiatalok kozétt a nyelvvel valo
viszony soha nem ldtott intimi-
tasdt tapasztaljuk, a felnott szd-

mdra gyakran kovethetetlen kre-

ativitdssal egylitt. Az sms- és a
chat-nyelv étletessége, a free
style rapperek nyelvi kreativitd-
sa, az egyén megitélésében a
nyelvi leleményesség magas
presztizse — mindez egy nyelvi
szempontbol virdgzo szubkultii-
ra alapjain nyugszik. Az iskold-

ban tanulmdnyozott nyelv és a
magdnéletben, foként a kortdrs

csoportban haszndlt nyelv mint-

ha nem is lenne azonos. Az
egyik unalmas, a mdsik az
orém, a jdatek, az onkifejezés, a
brauviirok eszkoze.

Az anyanyelv tantargy régtdl szoros szimbidzisban él az irodalommal. Ennek alapja
azonban a kezdeteknél nem szakmai, hanem ideologiai volt: a nemzeti identitas kialaki-
tasaban szantak mindkettének fontos és kozos szerepet. Az ideologikum — mas tartalom-
mal — sokdig megmaradt, szinte ma is kisért.

A késobbiekben a kapcsolatnak probaltak szakmai alapokat keresni, ugyanakkor a
szakmai alapok a kapcsolat megkérddjelezését is indokoltak, amennyiben a tantargy
egyik komponense — a grammatika — a természettudomanyokkal mutatott szoros rokon-
sagot, miként err6l mar szoltunk is.
szempontbol jogosult is: egyrészt a nyelv az irodalom kozvetité kdzege, masrészt egy
nyelvi textusrol nem lehet egyértelmiien megallapitani, hogy az irodalmi szoveg-e.
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Az integraciora iranyuld kiilfoldi torekvések esetében az anyanyelv jorészt ,,megeszi”
az irodalmat. Ez egy olyan irodalomtanitasi koncepcioval jar egyiitt, amelyben az iroda-
lomtdrténet, az irodalomelmélet és az irodalmi kédnon egyarant minimalis. Az irodalmi
mi sajatos nyelvi szovegként jelenik meg.

Nalunk az integracionak ezek a feltételei hianyoznak. Hogy megvalosulnak-e valaha,
nem tudjuk, és nem is vagyunk biztosak abban, hogy helyeseljiik ezt az utat. Mindenkép-
pen vétek azonban, ha nem éliink azzal a lehet6séggel, hogy az irodalomnak van egy
markans vonulata, amelyben a szerzok a nyelvi forma nyujtotta, sokszor jatékos vagy
groteszk eredménnyel jard variacids lehetdségeket aknazzak ki, az egész miivet erre
alapozzak. Az egyik iranyzat ezt a nevében is viseli: a ludizmus. Napjaink irodalmanak
dekonstrukcios aramlata is ilyen. (8)

A kortars versek egy részében jatékosan-humorosan keverednek kiilonb6zo nyelvi
regiszterek, nyelvvaltozatok, nyelvek, de a nyelvjatékok mellett intertextualis utalasokat
is talalunk a mivekben.(Szabo, 2010)

Varré Dénielnek tobb sms-verse ismert, ime az egyik:

0 kiinn a hé a fiakra es
maris hianyzol draga S
e sziv csak érted esdekel
O lesz beszélni este tel
a ho a sziv oly olvadé
csokol koriilkarolva

deé

(sms#2)

A magaskultura és a szubkultira egyarant tartalmazza a ,,limerick-fun” jelenséget. Az
internetes oldalak, blogok és neves koltdink miivei egyarant tiikrozik ezt. Példaként all-
jon itt a Magyar badar cimi, 300 limericket szamlalo gytjtemény (Vdrady, 2002) egy
darabja miifaji és stilisztikai példaként:

Hollos lett Poe-nal a Pallasz,
azota csak egyet hallasz,

nem hagy fel, ez ravall,

a nevermorjaval,

esténkint megy, mint a Dallas.

(Vérady Szabolcs, 154.)

A vizualis és a nyelvi kod parhuzamos alkalmazasa szintén ott talalhat6 a szubstandard
alkotasokban (graffitik) és a magaskulturaban is (képversek). Ez utobbiak kozott sajatos
és oktatasi szempontbdl kiilondsen izgalmas Géczi Janos nyelvi-képi vilaga, amelyben a
verbalis szoveg talalkozik a kalligrafidval, a rajzzal, a plakattal (Géczi, 1996).

Végezetiil: a formajaték nem csupan a dekonstrukcidos modern miiveknek a sajatja,
hanem a manapsag nagy népszeriiségnek drvendo fikcios irodalomnak. is: fiktiv vilaghoz
fiktiv nyelv illik.

Azok a fiatalok, akiknek cseppet sem fiilik a foga az -m, -d, -ja/-i, -juk/-jiik, -jatok/-
itek memorizalasahoz, eldszeretettel épitik a quenya nyelvet — amelyet egyébként Tolkien
a finn mintajara alkotott —, és buzg6 latogatoi az erre alkalmas oldalaknak. (9)

Visszakanyarodva irdsunk kiindulopontjara: mindennek természetesen tanarképzési
vetiilete is van. Nem csupén a kozoktatas: a pedagogusképzés sem integralta a nyelvé-
szeti tudast egy koherens nyelvszemlélet érdekében, ami alapul szolgalhatna az oktatas-
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hoz — jorészt a nem ,,tanarképes” altalanos nyelvészet szakokon jelent és jelenik meg a
modern nyelvészet tananyagként. Azokban az intézményekben, ahol miikddik ilyen kép-
z¢€s, a tanar szakosok is hozzajuthatnak ezekhez a tartalmakhoz, &m nem feltétlenil jut-
nak hozza. Ennek oka azonban egy masik diskurzus témaja lehetne.

Jegyzet

(1) Anyanyelvi nevelés nem az iskolaban folyik csu-
pan, hanem az elsédleges szocializacids szintér, a
csalad keretében is.

(2) Félreértés ne essék: abban semmi kivetnivalot
nem latunk, hogy a helyesiras szabalyait van, aki sajat
rendszeriikben tanitja, van, aki grammatikai anyag-
hoz kotve. De besorolni a helyesirasi szabalyokat a
grammatikai szabdlyok ko6zé egészen hatdrozottan
tudomanyellenes.

(3) Az értékeld jelzokkel nem mi lattuk el a jelzett
sz6t: tanitvanyaink jelentették ki anno, hogy az elemi
mondatok 0Osszefiizése bonyolult mondatta és-sel
,»gagyi” megoldas (,,Gomboc Artir édesszaju, és
Gomboc csokit vasarolt és a csoki epres-joghurtos.”).
Helyette a jelzdsitést vagy a mondatbeagyazast prefe-
raltak, megfigyelve, hogy az el6bbi nem mindig
miikddik (,,Gomboc Artur, aki édesszaju, epres-jog-
hurtos csokit vasarolt.”).

(4) Korrekten fogalmazva: csak sosem hallott monda-
tokat hozunk Iétre, hiszen nincsen két azonos mon-
dat.

(5) Internetes gyijtemények szép szammal akadnak,
a fenti példak is egy ilyenrdl valok. 2010. junius 22-i
megtekintés, http://www.shakuecho.com/blog/?page
id=459&cp=30

(6) A Staten Island-i szlengben a ’method’, *mef’,
‘meth’ szavak jelentése marihuana. ,,A method sz6
azonban els6sorban mddszert jelent, és aligha 16viink
mellé, ha feltételezziik, hogy Method Man ezzel a

névvalasztassal sajat egyedi stilusara, alkotdoi mod-
szerére is utalni akart.” 2010. junius 22-i megtekintés,
http://rapnyelv.freeblog.hu/archives/2008/02/21/
beszelo_nevek/

(7) Részlet az Immortal Technique No Me Importa
cimi szovegébdl: ,,Cause you fuck niggaz and suck
dick como si nada / Para la porqueria and save the
drama / Don’t come to the fucking club con una acti-
tud mala / You’ve been drinking too much Bacardi
and smoking lala”

2010. junius 22-i megtekintés, http://www.azlyrics.
cony/lyrics/immortaltechnique/nomeimporta.html

(8) ,,Napjaink dekonstrukcios elméleteinek virdgzasa
nem véletlen: valodi életérzés adja az alapjukat, és ez
az életérzés ott van a fiatalokban is. Vonzalmuk a
szubkultura irant beemelhet6 és beemelendd az okta-
tasba. Magyarorszagon ennek ugyan nincs hagyoma-
nya, de az angol, a német, a francia irodalom a gyere-
keknek szant miivek esetében is tartalmazta a grotesz-
ket, a félelmeset. Tojas Tobiasnak nem a neve gro-
teszk csupan, sorsa is tragikomikus.

Tojas Tobias a falra iilt / Tojas Tobias lependeriilt. /
Hiaba szaz 16, szaz katona, / TObiast nem szedik dssze
soha. (Tojas Tobias — Humpty Dumpty) (Medve és
Medve, 2010)

(9) Példaul az alabbi honlapnak: 2010. junius 23-i
megtekintés, http://www.scifi.hu/node/118

Irodalom

Antal Laszlo (1977): Egy uj magyar nyelvtan felé.
Magyvetd, Budapest.

Banréti Zoltan (2002): Modern nyelvészet és korsze-
i oktataspolitika. Eléadas: 4 magyar nyelv kutatisa
az ezredfordulon. 2010. 04. 14-i megtekintés, https://
www.mta.hu/fileadmin/I_osztaly/eloadastar/Banreti_
mnyk.rtf

Csapd Bend (2000): A tantargyakkal kapcsolatos
attitlidok Osszefliggései. Magyar Pedagdgia, 100. 3.
sz. 343-366.

E. Kiss Katalin (2002a): A magyar grammatikai kuta-
tasok helyzetérdl. A magyar nyelv leirasa és iskolai
oktatasa. El6adas: 4 magyar nyelv kutatdsa az ezred-
fordulon. 2010. 04. 14-i megtekintés, https://www.
mta.hu/fileadmin/I_osztaly/eloadastar/EKiss mnyk.
rtf

E. Kiss Katalin (2002b): Mi legyen a magyar nyelvé-
szet Széchenyi-programja? Magyar Tudomany, 2. sz.
198-202.

E. Kiss Katalin (2007): A nyelvészet mint természet-
tudomany. Magyar Tudomany, 167. 2. sz. 165-172.
Géczi Janos (2005): Pedagdgiai tudasatadas. 1skola-
kulttra, Pécs, 27-39.

Géczi Janos (1996): Képversek. Var Ucca 17, Veszp-
rém.

Jakobson, R. (1969): Nyelvészet és poétika In: ud
(1969): Hang — jel — vers. Gondolat, Budapest. 224.

Kalman Laszl6 (2006): Iskolai nyelvi nevelés Antal
Laszlo szellemében. In: B. Nagy Agnes és Szépe
Gyorgy (szerk.): Anyanyelvi nevelési tanulmanyok I1.
Iskolakultara, Pécs. 107-115.

63




Iskolakultara 2010/9

Kerber Zoltan (2002): A magyar nyelv és irodalom
tantargy problémai az ezredfordulon. Uj Pedagégiai
Szemle, 2010. 04. 14-i megtekintés, http://www.oki.
hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=tantargyak-Kerber-
Magyar

Koestler, Arthur (1998): 4 teremtés. Europa Konyvki-
ado, Budapest.

Lancz Irén (2004): A magyar nyelv leirasa és iskolai
oktatasa. Hungarolégiai kézlemények, 3. sz. 13-21.

Medve Anna (2005): Oktatott és kutatott nyelvtan. In:
Révay Valéria (szerk.): Nyelvészeti tanulmanyok.
Iskolakultara, Pécs. 35-41.

Medve Anna és Medve Zoltan (2010): Anyanyely,
irodalom, idegen nyelv. (megjelenés alatt)

Medve Anna, Farkas Judit és Szabo Veronika (2010):
12x4 mondat. Gondolat Kiado, Budapest. (megjele-
nés alatt)

Réger Zita (2002): Utak a nyelvhez: Nyelvi szociali-
zacio, nyelvi hatrany. MTA Nyelvtudomanyi Intézet,
Budapest.

Simonyi Zsigmond (1877): Magyar Taniigy.

Szabd Veronika (2010): A humor szerepe az anya-
nyelvi nevelésben. In: T. Litovkina, Barta és Hidasi
(szerk.): A humor dimenziéi. Tinta Kiadd, Budapest.
209-219.

Boros Janos

A Gondolat Kiadé konyveibdl

64

Takacs Viola (2003): Baranya megyei tanulok tudds-
strukturdi. Iskolakultara, Pécs.

Tasnadiné Ronaky Edit és Murath Péter (2002): 4
szleng NETovdbbja. 2010. 06. 24-i megtekintés,

http://mnytud.arts.unideb.hu/szleng/ronaky/net
szleng.htm

Tolcsvai Nagy Gabor (2002): A magyar nyelv leirasa
és iskolai oktatasa. Eldadas: 4 magyar nyelv kutatdsa
az ezredfordulén. 2010. 04. 14-i megtekintés, https://
www.mta.hu/fileadmin/I_osztaly/.../Tolcsvai_mnyk.
rtf

Varga Emdéke (2005): A kod, a matrix, a biszocidcid
— meg az illusztracio. Pro Philosophia Fiizetek, 43.
sz. 89-94.

Varady Szabolcs (2002, szerk.): Magyar badar, 300
limerik. Eurépa Konyvkiado, Budapest.

Vari Péter, Auxné Banfi Ilona, Felvégi Emese, Rozsa
Csaba és Szalay Baldzs (2002): Gyorsjelentés a PISA
2000 vizsgalatrol. Uj Pedagogiai Szemle, 1. sz.
38-65.

Veszelszki Agnes (2005): Irasjelek és szimbolumok
az SMS-ekben. Magyar Nyelvér, 129., 1. sz. 111-
116.




Kojanitz Laszlo

Nemzeti Tankonyvkiado

A keérdésorientalt (inquiry based)
torténelemtanitas osszekapcsolasa az
IKT adta lehetoségekkel

Az elmuilt évtizedekben kifejlesztett tanildsi és tanuldsi modellek
koziil az 'inquiry based’ vagy problem based inquiry’ elnevezésti vdlt
az egyik legelterjedtebbé. A természettudomdnyi és a
tdarsadalomtudomdnyi oktatdsban is sikerrel alkalmazzdk sok helyen
(Loh, Reiser, Radinsky, Edelon, Gomez és Marschall, 2001; Simons és
Klein, 2007; Ravitz és Mergendoller, 2005). Az angolszdsz
orszdagokban széleskoriien adaptdltdk a térténelemtanitds
megtijitdsdhoz is. E modellt kévetve a tandrok korében is hamar
népszertivé valo j curriculumok, tankényvsorozatok és a vildghdlon
elérhetd digitdlis tananyagok késztiltek az elmiilt évtizedben. Ilyen
példdul az angol Think through, az amerikai History Alive és a
kanadai Mavericks programcsomag.

Bevezeto

kovet torténelmi program szerint tanulnak, szignifikansan jobb eredményt mutat-

tak a hagyomanyos modszerek szerint tanitott tarsaiknal a nyolcadik és a tizen-
egyedik évfolyamon is. Ez a kedvez6 hatas annal erésebb volt, minél inkabb azonosult a
tanar az 1j tipusu torténelemtanitas céljaival és modszereivel (Harmon, 2006). A kutata-
si eredmények azt is igazoltak, hogy az ’inquiry based’ tanitas eredményessége a multi-
médias lehetdségek hasznalataval még inkabb fokozhato (Brush, 2005).

Az ’inquiry based’ modell szerinti programok kidolgozdsa ma mar szinte minden eset-
ben szorosan 6sszekapcsolddik az IKT-eszk6zok iskolai alkalmazéasanak kiszélesitésével.
Igy van ez a torténelmi programok esetében is. Az elektronikus tananyagok és az internet
kiilénosen fontos szerepet kaphat a 20. szazadi térténelem tanitasdban. Gondoljunk csak
arra, hogy az interneten fellehetd archivumok révén konnyen elérhetévé valnak a mult
szazadi fényképek, hangdokumentumok és filmfelvételek. Raadasul az 0j technikai kor-
nyezet a torténelemtanitas modszertani megujitasanak azzal is 16kést adhat, hogy képes
a tanuldk egyéni igényeihez, érdeklédéséhez rugalmasan alkalmazkodni, és megteremte-
ni az egyéni és csoportos torténelmi kutatomunka feltételeit. Az IKT jotékony hatasa a
modszertani kultirara azonban fiigg attol, hogy az Gjonnan késziilé digitalis tananyagok
pedagogiailag mennyire lesznek megalapozottak és kidolgozottak.

E tanulmanyban bemutatom az ’inquiry based’ tanitasi €s tanulasi modell legfontosabb
jellemzdit. Példakat mutatok be sikeres alkalmazasara a torténelemtanitas teriiletén. Fog-
lalkozom azokkal a problémakkal, amelyek e tanitdsi modell gyakorlati megvalositasa-
kor felmeriilnek, és azzal is, hogy milyen tervezési stratégiakat javasolnak ezek megol-
dasara. Végezetiil szeretném példakkal alatamasztva is igazolni, hogy a modszertani
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szempontbol jol megtervezett IKT-eszkdzok mennyire hasznos szerepet jatszhatnak az
’inquiry based’ tanitasi és tanuldsi modell eredményes megvaldsitasaban.

A példaimat két angliai forrasbol, egy tankonyvbdl és egy interneten elérhetd tanitasi
portalrol valasztottam. A tankonyvet a Longman adta ki 1999-ben, a cime Modern Minds.
A 20. szazad torténetének tanitasdhoz késziilt 11-14 éves tanulok szamara. A tankonyv a
hat kotetbdl all Think Through History tankdnyvsorozat tagja. A sorozat szerzdinek célja
az volt, hogy az ’enquiry-based’ modell alapelveinek és igényeinek megfeleld programot
és tankonyveket készitsenek.

A masik példaul szolgald tanitasi portalt az angol levéltar, a The National Archives
miikddteti. Az elmult években e portal torténelemoktatast segité allomanya folyamatosan
baéviilt. Tartalmilag és modszertanilag is gondosan kidolgozott multimédias tananyagokat
talalhat az idelatogat6 szinte minden korszakrol. Az egyes témakhoz komplett tanitasi-
tanuldsi modulok kapcsoldédnak. E modulok mind az ’inquiry based learning’” modelljét
kovetik. A cikkben bemutatott példaimat a hideghabora korszakat feldolgozo Cold War
részbdl valasztottam. (http://www.nationalarchives.gov.uk/education/coldwar)

A kérdésorientalt tanulas és tanitas ("inquiry based learning and teaching’)

Az ’inquiry based learning’ kifejezést nehézkes leforditani magyarra. Talan ezért is van,
hogy idonként Osszekeverik vagy Osszemossak a felfedeztetd tanulassal (’discovery
learning’) és a problémaalapu tanulassal ("problem based learning’). Persze ennek oka az
is, hogy mindharom tanulasi modell John Dewey azon — az6ta mar a kognitiv kutatasok
altal is bizonyitott — felismerésén alapul, hogy a tanul6i aktivitas és az autentikus kontextus
fontos szerepet jatszik a tanulas eredményességében (Hmalo-Silver, 2004; Jonassen, 1997,
1999). A tudashiany felismerése és az ebbdl fakadd problémahelyzet pedig felkelti a tanu-
10k kivancsisagat és noveli a feladatok elvégzésére iranyuld koncentraciot (Brown, Collins
és Duguid, 1989; Gordon, 1998; Newmann és mtsai, 1996; VanSickle és Hoge, 1991).)

Az angol ’inquiry’ sz6 egyszerre tobbféle dolgot is jelent: vizsgalat, nyomozas, érdek-
16dés, kérdezés, tudakozodas. Ezt egyetlen magyar kifejezéssel nem lehet pontosan
visszaadni. Ha koriilirassal akarjuk az inquiry based learning Iényegét megmagyarazni,
akkor azt mondhatjuk, hogy kérdésfeltevésen, kutatdson, vizsgalédason alapulo tanulas.
A gyakorlatban ez ugy valosul meg, hogy a tanulas kiinduld pontjat és céljat egy problé-
mafelvetd kérdés megfogalmazasa, illetve megvalaszolasa jelenti. Ezért a tovabbiakban
az ’inquiry based learning’-et kérdésorientalt tanulasnak, az ’inquiry based teaching’-et
pedig kérdésorientalt tanitadsnak fogom nevezni. E tanulasi és tanitasi modell Iényege
tehat, hogy egy-egy jol megvalasztott kérdés all a tanorai munka kdzéppontjaban, és e
kérdés minél koriiltekintdbb €s pontosabb megvalaszolasa jelenti a tandr és a didkok
kozos munkajanak fofeladatat. Mivel ez a modszer nem kész, elére leirt valaszokat var
el a tanuloktdl, a munka soran fontos szerepet kap a k6z6s megbeszélés és vita.

A kérdésorientalt tanitas sem valhat dncéluva. Ezért a tananyag megtervezéskor olyan
kérdéseket kell megfogalmazni, amelyek a didkok figyelmét a 1ényeges ismeretekre és
Osszefiiggésekre iranyitjak, ugyanakkor felkeltik az érdeklddésiiket a részletek megisme-
rése irdnt is. Vagyis a curriculum holisztikus mddon a csoméponti kérdések koré szerve-
z6dik (Bruner, 1966). A hideghabort torténetének feldolgozasahoz késziilt angol digita-
lis tananyag, a Cold War példaul a kovetkez6 kérdések koré épitette fel a témaval kap-
csolatos ismereteket és feladatokat:

,»A hideghaboru tényleg mar 1919 és 1939 k6zott megkezd6dott?

Mennyire volt erés az antifasiszta nagyhatalmak kozotti szovetség a I1. vilaghaboru idején?
Ki okozta a hideghabortt?

Hogy zajlott a hideghabort?
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Mennyire volt kozel a nuklearis habort?
A vietnami habort fordulopontot jelentett a hideghabort torténetében?”

cold War

Did the Cold War really start in 1919-397

How strong was the wartime Alliance, 1941-19457
-, =

’ Who caused the Cold War?

How did the Cold War work?

E The nuclear game - how close was it?

Was Vietnam a turning point in the Cold War?

Credits Instructions Teacher's Cuide Nuclear Bunker

1. abra. Az interneten elérhetd angol oktatoprogram indito oldala: hat kérdés, amely hat érdekes projektfela-
dat kiindulopontja

Ha a tanitasi és tanulasi folyamat felél kozelitjiik meg a kérdést, a kérdésorientalt
tanitasi-tanulasi modell 1ényege hét egymast kdvetd 1épés (Olson és Loucks-Horsley,
2000). Ez a torténelemtanitas esetében az alabbiakat jelenti:

1. Egy érdekes kérdéss¢ alakithatd torténelmi probléma kivalasztasa a tanuloi kutatd
munka elinditdsahoz. A probléma el6szor a maga komplexitasaban keriil bemutatasra.

2. A feladat szempontjabol adekvat forrasok, kutatasi modszerek és kutatasi eszk6zok
bemutatasa. A feladat tervének elkészittetése: az eredeti probléma részkérdésekké bonta-
sa, illetve tovabbi kérdések felvetése a téma kapcsan.

3. Informacio- és adatgylijtés. Az eredmények elemzése, értelmezése.

4. Az eredmények bemutatasa. A tanuldk altal megfogalmazott kovetkeztetések meg-
vitatasa: a kovetkeztetések elfogadasa, elvetése vagy pontositasa.

5. Annak ellenérzése és megvitatasa, hogy a tanuldk altal adott valasz valoban megol-
dotta-e problémat.

6. A feladat elvégzésének elemzése és értékelése abbol a szempontbol, hogy a forrasok
kivalasztasa, az informaciok gytljtése, a tények interpretacidja megfelelt-e a torténelmi
forrasok kezelésével és értelmezésével kapcsolatos szabalyoknak.

7. Az elvégzett munka pedagogiai értékelése. A tanulok teljesitményének értékelése.

Egy sikeres adaptici6 a torténelemtanitasban

A kulcsproblémak koré szervezddo tartalmat jol példazza a Modern Minds cimii tan-
konyv, amely az 1. vildghaboru kitorésétdl napjainkig tekinti at a 20. szazad torténelmét.
A mult szazad fontos eseményei kronologikus sorrendben kovetik egymast. E tekintetben
tehat alkalmazkodtak a szerzok a bevalt és elvart tradiciokhoz, s persze az angol nemze-
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ti alaptanterv eldirasaihoz. Ugyanakkor a 11-14 évesek szamara készilt tankdnyv szer-
z061 nem torekedtek az események részletez6 bemutatasara. A tankonyv tartalomjegyzéké-
ben a megszokott 40—60 lecke helyett csak 13 cimet talalunk. Ez a 13 projektszeriien
felépitett lecke alkotja a tankonyv tartalmat, tehat az egyes leckék feldolgozasara koriil-
beliil 3—4 tandra jut. A leckékben talalhato ismertetoszovegek, forrasok, képek, térképek
feladatok ennek a 3—4 tanoéranak az értelmes €s izgalmas eltoltésére szolgal.

Az érdeklodés felkeltése érdekében a leckék cimei sem a torténelmi szakkonyvek vila-
gat, hanem sokkal inkabb az ujsagcikkek stilusat tiikr6zi: példaul Kér pisztolygolyo és
hiiszmillié halott; Ordogi elmék és ordogi idék. Minden cimhez egy-egy problémafelvetd
kérdés kapcsolodik: példaul Feketék és britek — Hogyan kellene megirni a Britanniaban él6
fekete kozosségek torténelmet? A cimben szereplo kérdések a lényegre iranyitjak a figyel-
met és ezzel kijeldlik a téma feldolgozasanak céljat és iranyat. Némelyik kérdés a tanulok
torténetszemlélet is formalja: A megosztott [rorszag — Hogy tudjdk az emberek egymdstol
annyira eltérden latni a torténelmet? A kérdésorientalt tanitas modszerének megfeleléen
egy uj téma feldolgozasa a kérdéshez kapcsolddo tanuldi feladat kijelolésével kezdddik.
Ezt a feladatot (Your enquiery) mar a leckék elején elolvashatjak a diakok:

,-Vannak, akik Michael Collinst egy hés vezetonek tartjak. Vannak, akik brutalis gyilkosnak nevezik.
A réla késziilt interpretaciok nagyon eltéréek. Ez alkalommal a nyomozas az ¢ élettorténetét koveti, és
azoknak az erészakos éveknek az eseményeivel ismeretet meg titeket, amelyek frorszag kettévalasdhoz
vezettek. E szétvalas okai annyira bonyolultak, hogy ennek a mostani kutatasnak a végén nem fogtok
tudni pontos vélaszt adni a kérdésre, hogy miért is valt ketté frorszag. De arra képesek lesztek, hogy
bemutassatok, miért annyira nehéz igaz modon és partatlanul interpretalni a torténelmet.”

Tehat a tanuloknak mikézben megismerkednek egy tjabb torténelmi korral vagy ese-
ménnyel, mindvégig szem el6tt kell tartaniuk, hogy van egy konkrét feladatuk is. Ezért
mindazt, amirdl hallanak és olvasnak a téma kapcsan, folyamatosan mérlegelniiik kell
abbol a szempontbol is, hogy miként tudjak majd felhasznalni ehhez a feladathoz.

A tanorai munka a tanar és a tanulok kdzos problémamegoldd tevékenységévé alakul
at. A tanar a problémafelvetd kérdés koré szervezi az informaciokat, felhivja a figyelmet
a torténelmi dilemmakra és a kézenfekvonek latszo valaszlehetdségek ellentmondasos-
sdgara. Probalja mindvégig ébren tartani a tanulok érdeklddését, és ha sziikséges, tana-
csokkal, pontositod kérdésekkel helyes iranyba terelni a tanulok munkajat.

A Modern Minds tankonyv a lecke elején megadott feladathoz sziikséges szoveges
ismertetéseket, forrasokat, térképeket, abrakat és koztes feladatokat ,,1épésenként” (Step
1, Step 2...) adagolja. A tankonyv szerzdje ekdzben rendszeresen megszolitja a tanuldkat:
,»~Ahhoz, hogy megértsiik, sziikségiink van megismerni...”; ,,Ahogy azt valoszintileg kita-
laltad...”; Tovabbi informacidkra van sziikségiink ahhoz, hogy...” A tankonyv ezaltal
folyamatos biztatast és segitséget ad az 6nallo gondolkodéshoz, és azt sem hagyja, hogy
a tanulok szem el6l tévesszék az eredetileg kijeldlt feladatot és problémat.

A fejezeten belill talalhato kérdések és feladatok az egyes ,,1épések” eredményeinek
Osszegzéséhez és értelmezéséhez adnak segitséget. A tanuloknak rendszeresen dssze kell
hasonlitaniuk a munka kezdetén elmondott véleményiiket a forrasok megismerése alap-
jan megfogalmazott kovetkeztéseikkel. A valaszaik mindségének valtozasan keresztiil
kozvetleniil is érzékelni tudjak, hogy az 0j ismeretek birtokdban miként értik meg egyre
jobban az eredeti kérdést, s hogyan alakul at benniik a problémarol kialakitott belsé kép.
A tanulas eredményessége igy személyes élményként €lhetd at, s az is megélt tapaszta-
latta valhat a szamukra, hogy az informaltsag mennyire fontos feltétele a megalapozott
vélemény kialakitasanak.

Az ir témardl sz616 leckében példaul a Michael Collins gyerekkorarol szo6l6 ,,1. 1épés”
végén a tanuloknak el kell kezdeni kitolteni egy tablazatot (1. tdblazatr):
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1. tablazat. Az interpretaciokkal kapcsolatos informdciok és megfigyelések rogzitésére szolgalo tablazat

Milyen modon ismerkediink meg a muilt Miért lehetnek félrevezetk a muiltrél szolo
eseményeivel? interpretdaciok?

A gyerekek lehet, hogy mindent elhisznek abbdl,

Pl. A gyerekeknek elmondott torténetek. amit mondanak nekik.

A kovetkezd ,,lépések” soran ebben a tablazatban kell rogziteni az interpretaciokkal
kapcsolatos informaciokat és megfigyeléseket. Ezek az onalldan irt jegyzetek allnak a
tanulok rendelkezésére ahhoz, hogy a torténelmi interpretaciok veszélyeirdl és buktatdi-
r6l sz016 véleményiiket kifejtsék.

~Amikor torténelmi interpretaciorol beszéliink, ezen a kovetkezoket értjik....

Nagyon sokféle torténelmi interpretacioval talalkozhatunk. Példaul. ..

A torténelmi interpretaciok félrevezetdk is lehetnek. Ennek a kovetkez6 okai lehetnek. ..
Fontos, hogy nagyon gondosan mérlegeljiik, amit a torténelmi interpretaciok allitanak, mert...”

A részeredmények és a munkat lezard feladatok bemutatasa egyarant jo alkalmat
teremt a kozos megbeszélésekhez, vitakhoz. Altaldban nyitott kérdésekre kell a tanulok-
nak keresni a valaszt, ezért az egymastodl eltéré megoldasok meghallgatisa és 0sszeha-
sonlitasa a feldolgozas magatdl értetddd részét jelenti. A megbeszélések lehetdségére és
fontossagara a tankonyvi feladatok tobbszor felhivjak a tanulok figyelmét.

Azt, hogy a tanulok mennyire értették meg a torténelmi oknyomozas lehetségeit és
buktatoit, az altaluk végzett munkat figyelve lehet igazan tetten érni és értékelni. A
hagyomanyos modszertan szerint dolgozé tanar jellemzden a tanulok tudasat, a kérdés-
orientalt tanitas modszereit alkalmazoé tanar viszont a didkok tanulasat értékeli. Ez utob-
bi tgy tanit, hogy kozben lehetdsége van nyomon kovetni a didkok tudasanak és gondol-
kodasanak fejlodését is. Belelathat abba a folyamatba, ahogy a tanulok 1épésrdl 1épésre
probaljak megérteni €s rekonstrualni a multban lezajlott eseményeket.

A lecke végére érve kerliil sor az eredeti kérdés megvalaszolasara és a tanulok altal
készitett munkak értékelésére. E feladat megoldasanak tartalma és a kivitelezés szinvo-
nala alapjan a tanar meg tudja itélni, hogy a tanuloknak sikeriilt-e megérteniiik a 1énye-
get, illetve képesek voltak-e a legfontosabb informéaciokat a rendelkezésiikre allo forra-
sokbdl Osszegyitijteni.

A tanul6 is szembesiilni tud a munkéja eredményeivel és esetleges hianyossagaival.
Amikor pedig honapokkal vagy akar évekkel késébb fel kell idéznie valamit a tanultak-
bol, egy maga altal elvégzett feladatsor emléke jelenik meg, ¢€s ez a személyes emlék
sokat segithet a tanultak viszonylag pontos €s konnyen felidézhetd rekonstrualasaban.
Milyen kérdésekre is kerestiik a valaszt annak idején ezzel kapcsolatban? Mit is valaszol-
tam e kérdésekre? Hogyan is kellett ezt bemutatnom? Mi is volt a Iényege és az érdekes-
sége a megoldasomnak? A lényeg, hogy a tanultakrél van felidézhetd személyes
élmény.

Az autentikus kérdések és kutatasi feladatok megoldasa valodi tanuloi aktivitast igeé-
nyel és tesz lehet6vé a tanuldcsoportok szdmara is (Bain, 2000). Ezek soran az altalanos
Osszefiiggd alapelvek megértése és alkalmazasa is a tanulas természetes részévé valik
(Taba és Freeman, 1964; Wineburg, 2001). Az informacidkat struktirakba rendezd
magyarazé alapelveket, a kritikai gondolkodast hagyomanyos pedagdgiai eszkozokkel is
at lehet adni, ki lehet alakitani. Az egyéni €s csoportos tanul6i aktivitasra épiilé pedago-
giai modszerek ugyanakkor vonzobba tehetik a tanulést, és elmélyithetik, tartdosabba
tehetik a magasabb szintli megértésen alapuld tudast. Olyan, egyre mélyebb megértést
igényl6é alapelvekre lehet itt gondolni, mint a torténelmi tények megismeréséhez és
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interpretalasahoz kapcsolodo altalanos ismeretek listaja, amely szemléleti hatteret ad a
torténelmi kutatasok és a torténelemrdl sz6l6 mivek helyes értelmezéséhez:

— A torténészek olyan kérdésekre is valaszt kereshetnek a forrasok segitségével, ame-
lyekre e forrasok készitdi nem is akartak valaszolni.

— A forrasok 6nmagukban nem adnak valaszokat a kérdéseinkre. Elemzésre és a forra-
sokbdl kiolvashatd informaciok megszolaltatasara van sziikség ehhez.

— A kiilonbdz6 tipusu forrasok segitségével mas-mas jellegti kérdésekre tudunk vala-
szolni és kiilonbozo jellegii elemzést €s értékelést igényelnek.

— A forrasban gyakran nem talaljuk meg az 6sszes kérdésiinkre a valaszt. Mi azonban

Kezdetben mindenki 1igy gon-
dolja, hogy a torténelemtan-
konyvekben leirtak pontosan

megfelelnek a valosdgnak, mert
olyanok irtdk, akik pontosan
tudjck, hogy a dolgok miként
tortentek. Miutdan tapasztalato-
kat szerziink arrol, hogy a forrd-
sok alapjdn nagyon sokféle,
idonkent egymdssal ellentétes
kovetkeztetések is levonhatok, és
megismerkediink azzal, ahogy a
torténészek a rendelkezésiikre
dllo tenyek kézétt a maguk
szubjektiv szempontjait is érve-
nyesitve valogatnak, hajlamo-
sakkd valunk relativizdlni a 16r-
ténelmi interpretdciokat. Kezd-

Jlik azt hinni, hogy bizonyos

szempontbol barmelyiket akdr
igaznak és akdr hamisnak is

tekinthetjiik.

gyakran kovetkeztetni tudunk beldle ezekre
is, vagyis talalunk a forrasban kulcsokat a
dolgok 6nall6 tovabbgondolasahoz.

— Ahogy kozelediink a jelenhez, egyre
tobb és egyre tobbfajta forras all a rendelke-
zéslinkre. A nagyobb mennyiségli forras
révén tobbet tudhatunk meg, ugyanakkor a
forrasanyag feldolgozasa komplikaltabb
feladatta valik.

— A forrasok tartalman kiviil foglalkozni
kell a forrasok keletkezési koriilményeivel
is: ki, mikor, milyen céllal, milyen informa-
cidkra tamaszkodva készitette azokat.

— A forrasok értéke mindig attol fiigg,
hogy mire akarunk vélaszolni a segitségiik-
kel, példaul egy elfogult és bizonyithatéan
hamis allitasokat tartalmazo forras is hasz-
nos, ha arra keressiik a valaszt, hogy ki és
milyen modon akarta hamisan befolyasolni
az események megitélését.

— Ugyanazon forrasok alapjan egymastol
eltérd kovetkeztetések is levonhatok.

— Csupan egy forrasra tamaszkodva kony-
nyen téves kovetkeztetést vonhatunk le.

— A torténész a tényeket bizonyitékokként
hasznalja fel az altala megfogalmazott allita-
sok, kovetkeztetések €s magyarazatok alata-
masztasaul.

— A torténész el6szor tényeket gyijt, és a
tények kozott valogat annak megfelelden,
hogy milyen kérdésekre keresi a valaszt.

— A tények kozotti valogatas soran a torté-

nész eldonti, hogy mit tart az altala vizsgalt eseménnyel kapcsolatban fontosnak és
kevésbé fontosnak. A tények fontossagéra vonatkozo dontését befolyasolhatja ugyan, de
nem torzithatja el az, hogy milyen el6zetes elképzelései vannak a torténtekrol.

A fentiekhez hasonlé alapelvek ismerete és alkalmazasa nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy
valaki érté modon foglalkozzon torténelemi kérdésekkel és helyesen tudja értelmezni az
arr6l tanultakat. Ezen alapelvek megtanitasa elképzelhetetlen a torténészek munkajahoz
hasonl6 tanoérai feladatok kialakitasa nélkiil, és ugyanez elmondhat6 a kritikai gondolko-
das fejlesztésérol is.
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A torténelmi interpretaciokkal szembeni értéen kritikus hozzaallas egy tobb fokozaton
keresztiil torténd fejlodés eredménye. Kezdetben mindenki ugy gondolja, hogy a torténe-
lemtankonyvekben leirtak pontosan megfelelnek a valésagnak, mert olyanok irtak, akik
pontosan tudjak, hogy a dolgok miként torténtek. Miutan tapasztalatokat szerziink arrdl,
hogy a forrasok alapjan nagyon sokféle, idénként egymassal ellentétes kovetkeztetések
is levonhatdk, és megismerkediink azzal, ahogy a torténészek a rendelkezésiikre allo
tények k6zott a maguk szubjektiv szempontjait is érvényesitve valogatnak, hajlamosakka
valunk relativizalni a torténelmi interpretaciokat. Kezdjiik azt hinni, hogy bizonyos
szempontbol barmelyiket akar igaznak és akar hamisnak is tekinthetjiik. Az érett torténe-
lemszemlélet arrol ismerhetd fel, ha a tanuld, meghaladva ezt a két allapotot, képes
gondos értékelés alapjan kiilonbséget tenni a valdban hiteles és a felszines torténelmi
interpretaciok kozott (Kuhn, 1999, 2005). A torténelmi miiveltségnek ez a nagyon fontos
alkotoeleme csak életszerti és 6nalloé gondolkodasra késztetd feladatok elvégzése kdzben
sajatithato el. A kérdésorientalt torténelemtanitas megadja ennek a lehetségét.

A torténelmi forrasok és interpretaciok vizsgalatan alapuld torténelemtanulas kivalo
lehetdséget ad a kooperativ munka kiprobalasara és gyakorlasara is. A feladatok legtobb-
je csoportmunkaban, munkamegosztassal is végezhet. Példaul gy, hogy elosztjak
egymas kozott a forrasokat, s a kiilon-kiilon megszerzett informaciokat kozosen dsszesi-
tik a feladat altal megkivant szempontok szerint. Az 6rai tevékenységek tanulo-centriku-
sak, fontos szerepet kap az egyiittmiikddés, a megfogalmazodo elképzelések kozos
megvitatasa és tovabbfejlesztése. A kozos problémakeresés 6sztonzést ad a tovabbi infor-
maciok és megoldasi lehetdségek felkutatasahoz.

Feladatok a parizsi békeszerzodés torténetérdl szold Jo békét csinaltunk? Tényleg, jot?
cimil leckébol:

1. 1épés

Dolgozzatok haromf6s csoportokban. Az egyik6tok legyen az amerikai elndk, Wilson (USA) diplo-
mata tanacsaddja. Egy masik tarsatok Lloyd George-nak, a brit miniszterelnoknek, a harmadik pedig a
francia Clemenceau-nak adjon tanacsokat.

Készits egy sszefoglalot a vezetdd javaslatairdl Ggy, hogy azok kapcsolodjanak Ossze az 1. vilagha-
bort utani vilag négy legnagyobb megoldasra var6 problémajaval. Példaul igy:

Clemenceau bosszut kovetel Németorszaggal szemben, mert azt reméli, hogy ez megakadalyozza egy
ujabb haboru kitorését.

2. Iépés

Ezen az oldalon 13 dontésre vard kérdést lathattok azok koziil, amelyekre a politikusoknak a parizsi
békekonferencian valaszt kellett adni. A két masik diplomata tarsaddal egyiitt vitassatok meg alaposan az
Osszes problémat. Mérlegeld a dontési alternativakat a te vezetdd céljai szempontjabol, s annak alapjan
érvelj. A csoport mind a harom tagjanak egyet kell érteni a kivalasztott megoldasban ahhoz, hogy a
kovetkezO kérdésre térjen at. Nem biztos, hogy minden esetben az lesz, amit te akartal!”

E lecke zar¢ feladata egyébként az, hogy a tanuloknak a békekonferencian részt vevo
diplomataként egy naplobejegyzés formajaban kell megirniuk a kételyeiket és az aggo-
dalmaikat az 1. vilaghabortt lezar6 békerendszer dontéseirdl.

A kérdésorientalt tanitas-tanulas soran a tanulok lehet6séget kapnak arra, hogy mikoz-
ben megismerik a torténettudomany altal feltart ismereteket, némiképp belelassanak a
torténészi munka gyakorlataba is. Ezenkiviil folyamatosan fejlddnek azok a tulajdonsa-
gaik, amelyek a motivalt és igényes tanulashoz és kutatomunkahoz sziikségesek.

Az 1. vilaghabort témajat feldolgozo lecke kutatési feladata (Your enquiry):
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A torténelemiras soran altalanos kovetkeztetéseket is meg kell fogalmaznunk. Ekdzben viszont kony-
nyen el6fordulhat, hogy thlzottan is leegyszerisitjiik a valdosagban nagyon is bonyolult helyzeteket,
problémakat.”

A verseket és a leveleket nem a torténészek szamara irjak. A verseket sokszor nem is azért irjak, hogy
a torténtek valosaghti beszamoloi legyenek. Mint ahogy a leveleket sem. Nagyon sok mas oka lehet a
megirasuknak. De ha mélyen elgondolkodunk azon, amit Gurney a leveleiben és a verseiben leirt, nagyon
sokat megtudhatunk arr6l, mit gondolt és érzett. Arra is kovetkeztetni tudunk, hogy a tobbi katona mit
érzett és tapasztalt. Ha a tényekre utalo részleteket jol hasznaljuk fel, ezekbdl kideriilhet, mennyire
ellentmondasos volt az elsé vilaghaboruban harcold katonak érzése azzal kapcsolatban, ami veliik tor-
tént. A kutaté munka eredményeképpen képesek lesztek majd kijavitani a Gurney-ra vonatkoz6 leegysze-
rlisit6 megallapitasokat is.”

A kérdésorientalt modell szerint tanuld didkok problémaérzékenysége egyre inkabb
fejlédik, hiszen e modszer szerint tanulva folyamatosan szembesiilnek nyitott kérdések-
kel. Tobbnyire valosagos kérdésekre kell valaszt talalniuk, és maguknak is a problémak
megoldasahoz vezetd kérdéseket kell megfogalmazniuk.

Részlet a Fekete és brit leckébdl. E lecke végén a tanuloknak egy tankonyvi leckét kell
késziteni valamelyik altaluk valasztott, Nagy-Britanniaban €16 kisebbség torténelmérol.

,,Hogy kellene bemutatni egy brit etnikai kisebbség XX. szazadi torténelmét? Ez a feladat egy csomo
egyéb kérdést is felvet:

Hogy tudunk ehhez torténeteket talalni?

Milyen forrasokat és tényeket tudunk felhasznalni?
Milyen tipusu torténetek vannak errdl?

Sok torténetet mondjunk-e el, vagy csak egyet?”

A tanulés er6s €s tartds motivumava valhat, hogy a tanulast a diak érdekes és izgalmas
nyomozasként foghatja fel, és ekdzben a személyes problémaérzékenysége is folyamato-
san fejlodik. Ez a tanulasi folyamat nemcsak intellektualisan, hanem a személyes érzelmi
beallitottsag tekintetében is megteremtheti a feltételeit annak, hogy a didkok a vilagra, a
kihivasokra nyitott és a felmeriild problémakra jol reagald személyiséggé valjanak.

Igényessé valnak magukkal szemben, mert megtapasztaljak, hogy a megalapozott
valaszokhoz sok mindent tudni kell. Mint 1athato ugyanis, a kérdésorientalt modszerben
a tanulasi képességek fejlesztése és az ismeretszerzés egyarant fontos cél, egymast ter-
mészetes modon kiegészitd €s erdsitd folyamat.

Megismerik a felfedezés 6romét, és tapasztalatokat szereznek arrol, miként fejlodik a
tudasuk. A valaszok keresése €s pontositdsa soran megteremtodnek a feltételei annak is,
hogy a tanulok maguk ismerjenek fel és fogalmazzanak meg tudomanyos alapelveket és
altalanosan is jol adaptalhato sszefiiggéseket, illetve alkalmazzak a mar korabban meg-
tanult moédszereket és fogalmakat.

A kérdésorientalt tanulas folyamatosan lehetéséget ad a tanuldoknak a meglévd képes-
ségeik és ismereteik életszerli felhasznalasara. Egy-egy 0j kérdés altalaban a korabbi
ismeretek ujragondolasat és atrendezését is igényli, a tuddselemek kozotti kapcsolatok
ezaltal is egyre sokrétiibbé ¢és gazdagabba valnak. A meglévd személyes tudas hatékony-
saga egyre novekszik. Az jabb és Gjabb tapasztalatok révén mindaz, amit mar tudnak,
rugalmasan felhasznalhat6 adaptiv hatteret ad az 0j szituaciokban is.

A kérdésorientalt tanitas-tanulas elterjedhetne nalunk is, hiszen a modszerei nem ide-
genek a magyar torténelemtanarokt6l sem. A forraselemz6 munka €s a tanulok torténelmi
gondolkodasanak fejlesztése a mi gyakorlatunkban is szerepet kap. A tanari munka haté-
konysaga azonban jelentdsen novekedhetne, ha a kérdésorientalt tanitasi-tanulasi modell
elvei a pedagdgiai munka minden elemében (tervezés, tanulasiranyitas, értékelés stb.) és
a képzés teljes idoszakan at érvényesiilnének. Az IKT-eszkozok, a digitalis tananyagok
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¢és az interneten elérhetd forrasok széleskorti hasznalata révén ez nem is tiinik elképzel-
hetetlennek.

Megoldast igénylé pedagogiai és gyakorlati problémak

Egy 1j tanitasi modell alkalmazasa nemcsak 1Uj lehetdségeket teremt, hanem tjfajta
nehézségekkel is jar. Az Gj modszerek gyakorlatba valo atiiltetése idonként olyan prob-
1émak megoldasat is igényli, amelyek a korabbi modszerek alkalmazasakor kevésbé
kertiltek el6térbe. A kérdésorientalt tanitas és tanulas esetében is vannak ilyenek, de
megsziilettek és kiprobalasra keriiltek mar azok a tervezési stratégiak is, amelyek révén
e problémak kezelhetdk és kedvezdtlen hatasaik csokkenthetok. Vegyiik elészor sorra az
eddigi fejlesztések gyakorlati kiprobalasa soran tapasztalt problémakat (Edelson, Gordin
és Pea, 1999):

A motivacié megteremtése ¢€s fenntartdsa. Az informaciok szisztematikus gytjtése, a
forrasok aproélékos elemzése, a tanulds eredményeinek formaba ontése erds és tartds, a
szokasosnal is magasabb foku motivaciot igényel a tanuloktdl (Newmann, 1991; Onosko,
1991; Rossi, 1995; Soloway, Guzdial és Hay, 1994).

A kutatasi modszerek elsajatittatasa. A tanuldknak ismerniiik és alkalmazniuk kell
néhany alapvetd kutatasi alapelvet és modszert a kutatomunka elvégzéséhez és az ered-
mények interpretalasahoz. E modszerek sokszor a megszokottnal nagyobb koncentraciot,
kitartast, pontossagot és koriiltekintést kovetelnek.

A hattértudas megteremtése. Onalld kérdések megfogalmazasahoz, a kutatomunka
megtervezéséhez ¢s kiilondsen az 6sszegyiijtott informaciok helyes értelmezéséhez hat-
térismeretekkel is rendelkezni kell (4Ashby és Lee, 1987; Yeager és Foster, 2001). Ezek
egy része megszerezhetd a kutatdbmunka révén, de biztos, hogy azon kiviil is olvasni kell
a vizsgalt torténelmi eseményrdl és problémarol ahhoz, hogy kell6 attekintéssel rendel-
kezzenek a tanulok. Az egyik legnehezebb tanari feladat annak meghatarozasa, hogy
mennyi informaciora, milyen szintli hattértudasra van sziikségiik a tanuloknak a felada-
tok értelmes megoldasahoz. Ha tal sok ilyen informaciot adunk és kdveteliink, az kony-
nyen az 6nallo kutatomunkara épiil6 tanulds végét jelentheti. A tul kevés és felszines
hattértudas viszont kozhelyes, hamis vagy nem kell6en arnyalt tanul6i kovetkeztetések-
hez vezethet.

A kutaté munka megtervezése, 0sszehangolasa ¢és végrehajtasa. Egy problémafelvet6
kérdés megvalaszolasa sokrétli, gyakran egymassal parhuzamosan végzett kutato, elem-
z6 és értékeld munkat igényel. E tevékenységek megtervezése, koordinalasa, a részered-
mények rogzitése, majd a sokféle forrasbol szdrmazéd részinformaciok uj strukturaba
rendezése a tanulok tobbsége szdmara Ujszert és komplikalt feladat.

A megvalositas gyakorlati problémai. A kérdésorientalt torténelemtanitas elképzelhe-
tetlen a hagyomanyos tanérai munka feltételeinek és gyakorlatanak atalakitasa nélkil. A
tanuloi munkéahoz sziikséges forrasok elérhetdsége, a feladatok elvégzéséhez és az ered-
mények k6z0s megbeszéléséhez sziikséges terek és idok biztositasa szokta a legnagyobb
gondot okozni. Az 1ij tanitasi modszerek elterjedését sokszor éppen ezek a gyakorlatias
korlatok akadalyozzak leginkabb.

Az IKT adta timogatas

Az IKT-eszk6zok megjelenése az iskolai oktatasban mar eddig is jelentds valtozasokat
hozott. Oriasi méretiivé valt azoknak a pedagégiai fejlesztéseknek és kutatasoknak a kore,
amelyek célja a leghatékonyabb alkalmazasi moédok megtalalasa és tokéletesitése. E munka
eredményeképpen viszonylag pontos kép alakult ki az IKT altal nyujtott altalanos pedago-
giai elényokrél (Bluemenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial és Palincsar, 1991):
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— az érdeklodés és a motivacio felkeltése,

— az informacidkhoz jutas lehetdségének biztositasa,

— aktiv tevékenységekre lehetdséget ado és manipulalhatd ismeretforrasok,
— a megismerési folyamat strukturalasa mikro- és makroszinten,

— a hibak ellendrzése és javitasa,

— a komplex életszerti feladatok elvégzése,
— a tanulas eredményeként sziiletd produktum elkészitésének tdmogatésa.

A kérdesorientdlt tanitds és
tanulds folyamatos és intenziv
kommunikdciot igényel. A prob-
lema bemutatdsa, a kutatdsi
kérdeések megfogalmazdsa, a
kutatdsi modszerek tisztdzdsa, a
begyiijtott informdciok k6zo6tti
vdalogatds, a vdlaszlehetdségek
mérlegelése, az eredmények
megvitatdsa, végiil az egész
tanuldsi folyamat értekelése
mind-mind sziikséges ahhoz,
hogy a tanitds elérje a céljdt. E
megbeszélésekhez azonban
megfelel6 alkalom és sok idd
kell. Ha a hagyomdnyos oszidly-
termi feltételekben gondolko-
dunk, ennek biztositdsa a ren-
delkezésre dllo oraszdmok mel-
lett lehetetlen. Az IKT-eszkOz0k
viszont szamtalan 1ij kommuni-
kdcios lehetdséget biztositanak a
didkok és a tandr szdmdra, az
e-mail tizenetektol a k6z0s virtu-
dlis munkatertiletek és forumok
letrehozdsdig.

Ha az IKT alkalmazéasaban rejl6 potencia-
lis elényoket Osszevetjiik a kérdésorientalt
tanitas algoritmusaval és a mindennapi gya-
korlat soran tapasztalt nehézségekkel, nyil-
vanvalova valik, hogy az IKT-eszkozok
hasznalata rendkiviili médon megkonnyithe-
ti a kérdésorientalt torténelemtanitas ered-
ményes megvalositasat a tanarok szamara.

Az IKT adta 01j lehetoségek szambavétele
el6tt fontos leszogezni, hogy az 1) technika
hasznalatanak bevondsa a torténelemtanitas-
ba nem a tanuld és a szamitogép kozotti,
hanem a tanuld-tanar, de még inkabb a tanu-
16-tanuld kozotti kommunikacionak kivan
Osztonzést adni. Elsésorban azaltal, hogy
vitara 6sztonzé modon képes bemutatni a
problémakat, és a felvet6dd kérdések meg-
valaszolasahoz és megvitatdsahoz kdnnyen
kezelhetd modon tartalmas forrasanyagot
biztosit.

Az 6nallo kutatashoz sziikséges érdeklo-
dést és lelkesedést a mai gyerekek korében
sokkal konnyebb elérni, ha a munkaban sze-
repet kaphat a szamitogép és az internet is
(Pedersen és Liu, 2003). A fiatalok természe-
tesnek veszik, hogy szamitégéppel csinalja-
nak mindent, amit csak lehetséges: az infor-
maciok keresésétol kezdve a kapott informa-
ciok formdba oOntéséig. A kérdésorientalt
tanitds lényege, hogy valodi kérdésekkel,
életszerl kontextusban, autentikus forraso-
kat felhasznalva dolgozhassanak a tanulok.
Ennek kivitelezhetdsége és életszerlisége
szempontjabol is egyre fontosabb az
interneten elérhetd archivumok hasznalaté-
nak megtanitasa, illetve az audiovizualis

forrasok bevonasa a tanuldsba. E tekintetben az IKT-eszkdzok alkalmazasa nem is csak
egy lehetdség a tanaroknak a sok koziil, hanem a célul kijelolt feladat megoldasanak

elengedhetetlen része.

Sz6 volt arrdl is, hogy a tanarnak latnia kell a tanulok munkajanak folyamatat és rész-
eredményeit. {gy tudja , tandcsadoként és mentorként” a helyes irdnyba terelni a tanulok
oOtleteit, vagy még id6ben jelezni, ha valamit nem értelmeztek helyesen. Ezt is megkdny-
nyiti, ha a tanuldk elektronikus forméban jegyzetelnek és készitik el6 a feladataikat, mert
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igy a tanar vagy az interneten, vagy az iskola bels6 halozatan keresztiil folyamatosan
lathatja ezeket, anélkiil, hogy meg kellene allitania a munkat. A tanuldknak szant iizene-
teit is célzottan és gyorsan el tudja juttatni ugyanilyen egyszeri modon.

A motivacio és a sajat munkajukkal szembeni igényesség kialakitasa szempontjabol
nem mindegy az sem, hogy az IKT-eszk6zok révén a tanulok jol strukturaltan, esztétiku-
san ¢s latvanyos modon tudjak bemutatni kutatomunkéjuk eredményeit. Nagyon népsze-
ri és hasznos részét jelentheti a torténelemtanulasnak is a kozlési céloknak megfeleld
miifajok és formak megvalasztasa az IKT altal biztositott technikai lehet6ségek felhasz-
nalasaval. Ha a tanar projektfeladatok adasaval akarja a kérdésorientalt tanulast még
érdekesebbé tenni, ezt érdemes Osszekapcsolni az IKT-eszkdzokben rejld lehetdségek
megismertetésével és gyakorlasaval is.

A kutatasi modszerek megismerése és pontos elvégzése is konnyebben megy, ha a
tanulok szamitogépet hasznalhatnak (Hmelo-Silver, 2006; Land és Zembal-Saul, 2003;
Masterman és Rogers, 2002; Reiser, 2004). Példaul az informaciok ellendrzése vagy
pontositasa céljabol tovabbi forrasokat kereshetnek. Gyorsan tajékozodni tudnak a forra-
sok szerzdirdl, a forrasok elkészitésének koriilményeirdl.

A tanuloi kutatomunka szinvonala érzékelhetden javulhat akkor, ha a didkok az IKT
adta lehetdségeket kihasznalva az altaluk 6sszegytijtott adatokat, informacidkat, a fontos-
nak tartott magyarazatokat, véleményeket konnyen attekinthet6 moédon folyamatosan el
tudjak menteni. A digitalisan tarolt nyersanyagokat aztan egymasnak is elkiildhetik, illet-
ve a feladataiknak megfelelden kdonnyedén Gsszerendezhetik és megszerkeszthetik akar
tobbféleképpen is. A menet kdzbeni javitasok, kiegészitések és atszerkesztések is barmi-
kor konnyedén végrehajthatok az igy tarolt és készitett anyagokon. A szovegszerkeszto
segitségével a tanulo a forrasok szovegének barmelyik részletét tetszése szerint kivaghat-
ja és beépitheti az eseményekrdl készitett ismertetésébe. Természetesen a digitalis anya-
gok kezelésének modszereit és szabalyait is meg kell tanulni és be kell tartani ahhoz,
hogy ez igy menjen, de ennek elsajatitasa egyébként is elengedhetetlen a mai emberek
szamara. A kérdésorientalt torténelemtanulassal a didkoknak sokszor lehet alkalmuk arra,
hogy érzékeljék és élvezzék a digitalis tudasukbol fakado eldnyoket.

Az internet segitségével vagy a tanar altal osszeallitott digitalis ismeretanyagokban
valogatva a diakok viszonylag gyorsan és céliranyosan utdnanézhetnek olyan informéaci-
oknak is, amelyek hattértudasként sziikségesek a forrasokban olvasottak és a megvala-
szolando kérdések helyes értelmezéséhez. A tanulok eldzetes ismeretei nagyon kiilonbo-
z6ek lehetnek, ezért is fontos, hogy lehetdségiik legyen 6nalldan valogatni a rendelkezés-
re 4ll6 ismeretforrasok kozott.

A jol osszeallitott digitalis tananyagok, illetve az interneten elérhetd torténelmi isme-
retforrasok egyszerre adnak lehetdséget az eseményekrdl torténd gyors tajékozodasra, a
legfontosabb tények, adatok visszakeresésére és a dokumentumokban torténd elmélye-
désre, a torténész munkajara jellemzé aprolékos adatgyiijtésre és elemzésre. Lehetdséget
adnak arra is, hogy a tanuld otthon is elmélyedjen a témaban, 6nalléan tajékozodjon a
sajat érdeklddése €s eldzetes tudasa alapjan. A tanulo az elérhetévé valt sokrétii forras-
anyagbdl maga valogathat, és maga ez a valogatas is a tanulas fontos részét jelenti. A
kapott kérdésnek és feladatnak megfelelden megtalalni és kivalasztani a relevans forra-
sokat és informéaciokat a legdsszetettebb, ugyanakkor a leginkabb életszerii feladata a
torténelmi események vizsgalatanak. Az IKT alkalmazasaval és az online elkérhetd digi-
talis archivumok adta lehet6ségek kihasznalasaval ma mar sokkal konnyebb ilyen tipust
feladathelyzeteket is kialakitani a torténelemtanitasban.

A kérdésorientalt tanitas és tanulds folyamatos €s intenziv kommunikaciot igényel. A
probléma bemutatésa, a kutatasi kérdések megfogalmazasa, a kutatasi modszerek tiszta-
zasa, a begyljtott informaciok kozotti valogatas, a valaszlehet6ségek mérlegelése, az
eredmények megvitatasa, végiil az egész tanulasi folyamat értékelése mind-mind sziiksé-
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ges ahhoz, hogy a tanités elérje a céljat. E megbeszélésekhez azonban megfeleld alkalom
és sok 1d6 kell. Ha a hagyomanyos osztalytermi feltételekben gondolkodunk, ennek biz-
tositasa a rendelkezésre allo oraszamok mellett lehetetlen. Az IKT-eszk6zok viszont
szamtalan uj kommunikacios lehetGséget biztositanak a didkok €s a tanar szamara, az
e-mail tizenetekt6l a kozos virtualis munkateriiletek és forumok létrehozasaig. Ezek
kozos elonye, hogy egymassal parhuzamosan, ugyanannyi idd alatt sokkal tobb ¢és tartal-
masabb lizenetvaltasra adnak lehet6séget, mint a tantermi megbeszélések. Természetesen
ez utobbiak szerepe is megmarad. A tanar dontésén mulik, hogy mikor tart ilyen forma-
ban is megbeszélést, vitat vagy értékelést. Példaul az eredmények kozos megvitatisa a
legtermékenyebb és leghatékonyabb lezarasa egy-egy téma feldolgozasanak. A tanulok
egymas el6tt is kifejthetik a forrasok alapjan kialakitott véleménytiket, megfogalmazhat-
jak kétségeiket, kérdéseiket. Tarsaikat meghallgatva vagy veliik vitatkozva tjragondol-
hatjak mindazt, amit tudnak és gondolnak a megismert eseményekrol.

A feladatok elvégzéséhez rendelkezésre allo idot és tereket az IKT alkalmazasa akkor
tudja még inkabb ndvelni, ha a tanulok barmikor és barhonnan elérhetik a tanéran hasz-
nalt ismeretforrasokat s a sajat megkezdett munkaikat. Az IKT ezaltal sokkal szorosabb
kapcsolatot teremthet a tanorai és az otthoni tanulas kozott. Lehet6séget ad arra, hogy a
tanulok akar egyénileg, akar csoportosan az iskolai idon kiviil is folytathassak, kiegészit-
hessék és tovabbfejleszthessék a tanéran megkezdett munkajukat.

Tervezési stratégiak, amelyek alkalmazasa sziikséges a sikerhez

Mint lathattuk a kérdésorientalt modellt kdvetd torténelemtanitds nagyon sokféle
elénnyel jarhat a tanulds érdekessé tétele, illetve a megszerzett tudas életszertisége, tar-
tossdga ¢és adaptalhatosaga szempontjabol. Azt is lattuk ugyanakkor, hogy ezeknek az
elényoknek a valora valtasahoz bizonyos problémakat sikerrel meg kell oldani. A kérdés-
orientalt tanitasi programokhoz késziilé digitalis taneszk6zok fejlesztésével foglalkozo
szakemberek a gyakorlati tapasztalatok alapjan mar meghataroztak néhany jol mikodo
tervezési stratégiat e problémak lekiizdésére (Edelson és mtsai, 1999):

— Erdekes és gondolatébresztd problémak felvetése, illetve motivald zard feladatok.
— Strukturalt, egymasra épuild feladatsor, feladatrendszer.

— Atvezet6 feladatok.

— Felhasznalobarat kezeldfeliilet.

— A taneszkozbe épitett forras- és médiatar.

— Az informaciok gylijtését és rendszerezését segitd eszkozok.

Befejezésképpen e stratégiakat, illetve ezek megvalodsitasanak lehetdségeit szeretném
példakkal illusztralva bemutatni. A példakat az angol levéltar (The National Archives)
oktatasi céli webportaljarol valogattam 6ssze. A példak mindegyike a hideghabora téma-
jat feldolgoz6 Cold War modulbdl valo.

Erdekes és gondolatébresztG problémik felvetése, illetve motivdlé zdré feladatok

Olyan kérdéseket kell a tanul6i kutatomunka szamara felajanlani, amelyek a tanulok
szamara is kelléen érdekesnek, ugyanakkor a rendelkezésiikre allo feltételek mellett is
megoldhatoknak tlinhetnek (Blumenfeld és mtsai, 1991; Barron és mtsai, 1998). A tanu-
1ok szamara is azok a kérdések a legizgalmasabbak, amelyek megvalaszolasa a torténet-
tudomany szdmara is kihivast jelent. Ilyenkor érzik leginkabb, hogy valos problémakat
feszegetd kérdésekre kell keresnitik a valaszt.
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A motivacio megerdsitése szempontjabol fontos lehet az is, hogy milyen forméaban kell
a kutatomunkajuk eredményeit bemutatniuk. Ezek a zaré feladatok sok esetben valosa-
gos projektfeladatoknak is tekinthetok:

,, Kérdés: Ki okozta a hideghaborut?
Egy képzeletbeli tévévitara keriil sor, amelyen Churchill, Roosevelt és Sztalin vesz részt. A vita téma-
ja: Ki okozta a hideghaborut?
Mi a te feladatod? Meg kell gy6ézndd a program producerét arr6l, hogy te vagy a legalkalmasabb
személy a tévévita vezetésére. Ehhez be kell mutatnod, hogy milyen kérdéseket tennél fel Churchillnek,
Rooseveltnek és Sztalinnak.”

Strukturalt, egymdsra épiild feladatsor, feladatrendszer

Olyan feladatrendszer, amely, miutan megadja a tanuldi kutatdbmunka végso céljat és
meghatarozza a munka eredményét bemutatdé produktum miifajat és formajat, részfel-
adatokra bontva a folyamatot fokrol-fokra ismerteti meg a diakokat a kutatdmunka méd-
szereivel €s biztositja a feladat elvégzéséhez sziikséges forrasokat és hattérinformaciokat.
A végs6 feladat részfeladatokra bontasa nemcsak a munka eredményességét, hanem a
tanuloi érdeklddés folyamatos fenntartasat is segiti (Barron és mtsai, 1998).

Felkésziilés

»Alapos kutatas nélkiil nem fogsz tudni jo kérdéseket feltenni. Példaul, ha azt kérdezed meg Sztalin-
tol: Maga okozta a hideghabortt? — 6 egyszeriien azt mondja, hogy ,,Nem!”. Ha azonban azt kérdezed
meg téle, hogy miért parancsolta azt a kelet-eurdpai orszagoknak, hogy utasitsak vissza a Marshall-se-
gélyt, megfelelé magyarazatot kell adnia neked.

Hasznald fel a kapott forrasokat ahhoz, hogy kényelmetlen kérdéseket tudj feltenni mindharom veze-
tének!

Gondold végig, hogy miként probaljak majd kimagyarazni magukat, és te miként tudod megakada-
lyozni ezt!

Ne felejtsd el, hogy olyan forrasok is adhatnak jo otleteket, amelyek nem kimondottan valamelyik
vezetd tetteire vagy dontéseire vonatkoznak!”

Atvezetd feladatok

Vannak esetek, amikor a rendelkezésre allo forrasok és a diakok hattértudasa nem teszi
lehetéveé autentikus kutatasi modszerek alkalmazasat. Ugyanakkor kaphatnak olyan fel-
adatokat, amelyek nagyon hasonldak ezekhez, és igy eldkészitést, hasznos atvezetést
jelenthetnek a valésagos kutaté munkahoz is.

Felhaszndlobaradt kezeldfeliilet

Egy olyan virtualis dolgozoszobat kell kialakitani, amelynek révén a tanulok ugyanar-
ol a kezelofeliiletrdl elindulva kdnnyen és gyorsan elérhetik a feladatok leirasat, a ren-
delkezésre allo forrdsokat, a szakért6i tudast biztositod hattéranyagokat, a kutatomunkédk
elvégzését, valamint az eredmények bemutatasat és masokkal torténd megbeszélését
tamogatd eszkozoket (Soloway és mtsai, 1994, Jackson és mtsai, 1996).

A taneszkozbe épitett forrds- és médiatdr

Biztositani kell, hogy a tanuldk gyorsan és kozvetleniil elérhessék azokat a forrasokat,
amelyekre sziikségiik lehet a problémafelvetd kérdések értelmes megvalaszolasahoz, illet-
ve amelyek egylittesen mar életszer(i, de azért a tanulok aktualis tudasahoz és a rendelke-
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A The du war
“""’Timcﬁnc Glossary Archive

Wio caused the Cold War?

Imagine you were locking at your TV listings magazine in 1949 and you saw this entry.

8.45pm The Great Debate: Who caused the Cold War?

An exclusive live debate L zsident Truman leader Stalin
and British politician Wins I All three have as & interviewed
live and give their views on the current palitical situatio

You have to imagine because no event like this ever happened:

« The year 1949 saw some of the tensest moments of the Cold War, so the leaders would never have gathered together.
= None of them would really have agreed to be interviewed live on TV
+ There were hardly any TVs and no listings magazines!

But let's imagine anyway. What questions would you ask Truman, Stalin and Churchill if you were presenting the debate? We
have 3 case studies which will help you to develop your own views. Look at the Big Question section to see exact details of
what you have to do. When you are dear in your own mind, dick on the case studies to begin your investigation.

gasesmaies — 7w | 7 The Big euestion
1 Soviet Poli .
S =

Churchill and the

2. dbra. A ,,Ki okozta a hideghdborut?” fejezet kezeldfeliilete. A felhasznalhato széveges és audiovizualis for-

rasokat a ,, Case Studies” cim ald rendelt dossziékban taldaljak meg a tanulok.

Cold War

Archive - Gallery 3

FO 972/80 CAB 121/37 CAB 21/1800 CAB 129/25 FO 371/78332
=
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FO 371/51624 FO 371/51606 FO 371/56781 FO 371/56781 FO 371/67036
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1of7

1of5 10f7
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3. abra. A ,,Ki okozta a hideghdaboru? ” tévévitara valo felkésziiléshez felhasznalhato forrasok. A tanulok

megnézhetik a forrasokat eredeti formajukban is, de megtalaljak e forrdsok kénnyebben elolvashato
valtozatat is.

/8




Kojanitz Laszl6: A kérdésorientalt (inquiry based) torténelemtanitas 6sszekapcsolasa az IKT adta lehetoségekkel

zésre 4ll6 id6hoz is alkalmazkodo feltéteket teremtenek a torténelmi forrdsok kozotti
kereséshez és valogatashoz. Mivel évrél évre egyre tobb archivum anyaga valik elérhet6vé
a vilaghalon, ezek megismerése és hasznalatanak gyakorléasa is fontos €s hasznos részévé
valik a torténelemtanitasnak. Ugyanakkor a taneszkdzbe épitett forras- és médiatarak sziik-
ségesek lesznek tovabbra is, mivel ezek révén lehet a tanitasi és tanulasi céloknak és kove-
telményeknek megfeleld hatékony gyakorlasi lehetdségeket biztositani.

Az informdciok gyiijtését és rendszerezését segito eszkozok

A tanuloknak nagy segitséget jelent, ha a kutatasi szakaszban folyamatosan és a
feladathoz illeszkedd struktiraban el tudjak menteni a begylijtott informaciokat és a
projekt jellegli 6sszegz6 feladatok koztes allapotait, eldzetes terveit €s elokészitésre vard
nyersanyagait. Ez a digitalis taneszkdzok esetében elektronikus formaban torténhet, lehe-
tdséget adva a korabban leirtak folyamatos kiegészitésére és modositasra. Mod van arra
is, hogy ¢ jegyzetek, hattéranyagok készitése soran a tanuldok kiprobaljak és gyakoroljak
a kozosségi platformok hasznalatat, és interneten keresztiil kommunikalva kézdsen dol-
gozzanak. A probléma és a feladat megértését azzal is segithetjiik, ha a tanuloknak kony-
nyen attekinthetd sablonokat adunk az informaciok gytijtéséhez.

A kérdések elkészitése

Azt javasoljuk, hogy elézetesen 5—6 kérdést készits és aztan ezek koziil valaszd ki a 3 legjobbat. Egy
ilyen tablazat hasznélata segithet a felkésziilésben.

Sztalin
Ez a kérdés azért lesz Valosziniileg azzal A tények, amivel meg
Kérdések kényelmetlen neki, akar kibujni aldla, tudom neheziteni a dol-
mert... hogy... gat, a kovetkezok...
PL Ezeknek az Azt fogja mondani,

1. Miért parancsolta azt
a kelet-europai
orszagoknak, hogy
visszautasitsak a
Marshall-segélyt?

2.

hogy ezt a dontést ezek
az orszagok maguk
hoztak meg, neki
ebben semmi
feleldssége sincs.

orszagoknak égetben
sziiksége lett volna a
segélyre a haboruts
pusztitasok miatt.

S Rl Bl od

A forrasok vizsgalatahoz érdemes egy ilyen tablazatot hasznalnod.

Sztalin okozta a hideghdborut?

Mi miatt tekinthetd ez a for- %x;;;f’z;z:t;;lfazg :_
, A forras tartalmanak ras annak bizonyitékaként, ’ n !
Forras , L. hogy nem Sztalin, hanem
lényege hogy Sztalin okozta a s wolitikusok és té 5k
hideghdborit? mads politikusok és tényezd
’ okoztak a hideghaborut?
1.
2.
3.
4.
5.
6.
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Osszegzés

A kérdésorientalt ("inquiry based’) tanitasi és tanuldsi modell eredményesen adaptal-
haté a torténelemtanitas teriiletén is. Az ismeretek és képességek eclsajatitasanak ez a
modja, vagyis amikor egy nyitott kérdésre keresve a valaszt mélyediink el egy-egy téma-
ban, nagyon is megfelel a torténeti eseményekre vonatkozo tudas természetének és a
torténettudoméany médszereinek. Igy ez a tanitasi mod optimélis lehetéséget nyujt a dia-
kok torténelemszemléletének formalasara és a torténelmi ismeretekkel kapcsolatos kriti-
kai gondolkodasuk kialakitasara. Raadasul mindettdl a torténelemtanulas a tanulok sza-
mara is érdekes tevékenységgé valik, és a sok személyes élmény tartos és ,,felidézodésre
hajlamos” tudast eredményez.

A kérdésorientalt tanitds révén a tanar is tobb oromet taldlhat a munkéjaban, mint a
hagyomanyos modszereket kovetve. Ehhez azonban sikerrel meg kell oldani azokat a
problémakat, amelyek a kérdésorientalt torténelemtanitas és -tanulas specialis igényeibol
fakadnak, és amelyek a hagyomanyos iskolai feltételek mellett néha nehezen kielégithe-
ték. Az IKT-eszkdzok alkalmazasa jo valasz lehet erre a kihivasra. Kiiléndsen akkor, ha
olyan digitalis tananyagok késziilnek, amelyek tartalma és feladatrendszere a kérdésori-
entalt tanitas és tanulds alapelveire épiil és megfelelé megoldasokat kinal a mindennapi
gyakorlatban felmeriil problémakra is: érdekes és gondolatébresztd problémak felveté-
sével, motivalo projektfeladatokkal; strukturalt, egymasra épiil6 feladatrendszerrel, sziik-
ség esetén atvezetd feladatokkal; felhasznalobarat kezel6feliilettel; a taneszkozbe épitett
forras- és médiatarral és az informaciok gytjtését és rendszerezését segitd eszkozokkel.
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Az iskola

(Evolucios dttekintés)

A t6bbi fajnak kénnyil! Megsziiletnek a kolykok, vagy kibiijnak a
fiokdk a tojdsbol, és a legtobb esetben, néhdny hét alatt, szinte
mindent tudnak mdr, ami az eredmeényes élethez kell. Gyorsan és
lelkesen tanulnak, és a legfontosabb ismeretek amiigy is veliik
sziilettek. Tudjdak, mit kell enni, és rendszerint azt is, hogy az
ennivald hol taldalhaté a legnagyobb valoszintiséggel. Tudjak, hogy az
ennivalot, ha az elszalados, hogyan lehet megfogni. Ha véletlentil ok
maguk szolgdlnak mds fajok ebédjeétil, akkor tobbnyire azt is tudjdk,
hogy hogyan lehet minél késébbre halasztani
az étlapra kertilés idejet.

sziildknek faradozni, hogy egyszer majd biidos kolyok legyen beldliik. Osidok-

ben ez aranylag egyszer( volt. A kdzosség minden tagja allanddan egyiitt volt,
egylitt gyljtogették az ehetd gylimolesoket, bogyodkat, gombakat, egyiitt fogyasztottak
ezeket el, eszkozeiket is egylitt készitették, és egylitt hallgattak a meséloket a tiiznél,
leszamitva egy-két vadaszt, akik persze féleg azért mentek el vadaszni, hogy végre egy
kicsit egyediil lehessenek. Kommunikacios szempontbdl paradicsomi allapot volt. A
biidos kolykok persze ott 1abatlankodtak a felndttek kozott, iskolanak hirét se hallottak,
még fel se volt talalva, igy hat minden fontos tudnivalot a felnéttektdl lestek el, gytjto-
getés, eszkozkészités, mesemondas kozben. Hogyan kell kokést késziteni, hogyan lehet
a nyilak szamara a legjobb vesszOket megszerezni, ¢és fejlettebb idokben azt, hogy
hogyan késziti a varazslo a halalos mérget, amit majd a nyilak végére kennek. A majom-
félék, mint az ember is, gyorsan tanulnak a domindns tarsaiktol. Aki latvanyosabban
dongeti a mellét és messzebb képes dobni a harci dardat, az sok minden masban is pél-
daképe lesz a k6zosségnek, még ha egyébként egy szexista allat is. Mellesleg a szexet se
kellet a kolykoknek kdnyvekbdl tanulni, mert a szexista dominans férfiak ezt ott helyben
mutattak meg, hogy hogyan. Az élet nagyon egyszerii és, foként a szex szempontjabol,
nagyon eredményes volt, bizonyitja ezt az is, hogy mar hatmillidardnal is tobben
vagyunk.

Ez a szabados szexualis ¢élet aztan, néhany tizezer év alatt, oda vezetett, hogy egysze-
ribe ellepték a kozdsségeket a biidos kolykok és a kozosségek az egész bolygot. Kozben
az egyiitt végzett munkak szakosodtak. A kovacs patkolassal kapcsolatos mesterfogasai-
ra egy péknek semmi sziiksége nem volt, sét kifejezetten zavarta volna példaul, ha
ugyanilyen modon fujtatja a tlizet, mint a kovacsok, elégtek volna a kenyerek. De igy
voltak ezzel a szabdk, a banyaszok, 6tvosok €s az épitészek és a programozok is, min-
denki csak a maga céhének ismereteit tartotta fontosnak. Mindegyik helyen ott 1abatlan-
kodtak viszont a kolykok. Az egyik beleesett a meszesgddorbe, a masik raiilt a kelni
késziil6 cipokra, a harmadik eltévedt a foldalatti jaratokban, és a tobbiek is csak jatszot-
tak és hancuroztak, akadalyozva a tisztességes, komoly munkat. Nagy volt az 6rom,
amikor végre feltalaltak az iskolat. Persze nem a biidos kolykok oriiltek neki, egyaltalan
nem. A sziilok teltek el nagy elégedettséggel. Milyen csodalatos otlet! Vége a biidos
kolykok randalirozasanak. Lesz iskola, lesz komoly, tekintélyes tanité nadpalcéval és
furkosbottal. A nadpalcaval az aprobb helyszini biralatoknak szerez majd érvényt, a bot-
tal meg jol elagyabugyalja azt, aki megérdemli. Csak mar iskolaérett legyen a gyerek,

N em igy az ember fiokai. Teljesen éretleniil sziiletnek, még ahhoz is sokat kell a
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mondogattak. Azon kiviil persze, hogy napkdzben megszabadulunk a kdlykoktdl, az
iskola még minden szépre és jora meg fogja dket tanitani. Tanult emberek hagyjak majd
el az iskolat, és olyan okosak lesznek, hogy még. A kimiivelt emberfok orszaga lesziink
rovidesen.

A nagy talalmanyok tobbnyire csak alkotoik fejében miikddnek tokéletesen, mert
abban a fejben minden rendelkezésre all az eszményi mitkddéshez és azt semmi sem
zavarja. A valds vilagban viszont azonnal akadtak kiilonb6z6 gondok. Példaul ki legyen
az iskolamester, a tanit6? Egy jo kovacs vagy szabd ugye nem akar tanito lenni, hiszen
megvan a maga szakmaja, és abban szeretne sikeres lenni. Hat akkor ki? A legtobb falu-
ban akadt egy Oreg szivar, akinek fajt a dercka vagy huzta a labat, nem birta a nehéz
munkékat és szeretett sokat mesélni. Ez mindig kapora jott. Ot az Isten is tanitonak
teremtette. Ha nem akart, behtiztak neki egyet-kett6t. Ett6] jobb belatasra tért €s bevonult
az iskolaba.

Sajnos ott voltak mar a biidos kolykok is. Es elkezd6dott a harc a dominanciaért. Az
iskolaba kiildott kolykoket a tarsadalom tulajdonképpen kizarja magabol. A tarsadalom
tagjai mindennapi életiik, munkajuk kdzben nem latjak, se fegyelmezni, se tanitani nem
tudjak oket, hiszen a kolykok az iskolaban vannak. A tarsadalom ezért szépen megkony-
nyebbiil, és egész nap arra gondol, hogy a gyerek milyen j6 helyen van. A kolykokkel
alaposan elbantak, be vannak zarva, nem csatangolhatnak a réteken, nem horgaszhatnak,
nem jatszhatnak rabld-pandurt, elemi szabadsagjogaikban is korlatozva vannak. Réada-
sul kaptak egy nadpalcas diktatort, aki a legkiilonb6z6bb értelmetlen tevékenységekre
kényszeriti 6ket. Példaul irasra, olvasasra, szamolasra, meg arra, hogy csendben, hatratett
kézzel iiljenek. Embertelen dolog ez. Egészen természetes tehat, és az emberi természet
szerint valo, hogy a biidos kdlykok ellenallnak és igyekeznek magukat megszervezni. A
diktator ellen k6zdsség, méghozza osztalykdzosség szervezddik. Hamar kidertilt, hogy a
tanité az ENSZ emberjogi kartdjaban is elitélt eszkézoket alkalmaz. Veri a gyerekeket,
kézzel, bottal, szemmel. Ennek ellenére a kdzosség megszervezddik, éppen ugy, ahogy
egy spontan kialakulo k6zdsségnek szervezddni kell. A kolykdk kozott mindig akadnak
kiemelked6, vonzo, politikai ihletésii személyiségek, akik a kozosség élére allnak a zsar-
nok elleni harcban. Ezek azok a biidos kolykok, akik altalaban a tilalmas dolgokat képe-
sek mintaszertien elvégezni. Ok szedik ki a legtobb madarfészket, 6k durrantjék a legna-
gyobb papirzacskokat a hatsd padban, és 6k tudjak a legpontosabban megcélozni a tanitd
fejebuibjat krétaval, hatulrél, ha a tabla felé fordul. A csatatér tehat adott, és a fészereplok
teszik a dolgukat. A vezéregyéniségek megszervezik az iskolaba szorult kdlykoket.
Bekenik az osztaly ajtokilincsét mézzel vagy galambszarral, spargat feszitenek ki a
padok kozott, j6 alacsonyan, hogy a zsarnok hasra essen, ha nem figyel, és megszervezik,
hogy az osztalynak mindig az a része énekelje orditva a Gabor Aron rézagyujat, amelyik
felé a tanitd hattal all. A tanité érdemben valaszol: iltet, atiltet, térdepeltet, kitiritteti a
zsebeket, elkobozza az 6sszes csuzlit, csavarkulcsot, ragogumit (pedig azzal még egy
tanitot is mozdulatlansagra lehet kényszeriteni, ha ligyesen alkalmazzak a székén),
kiemeli a fobiindsoket, bezarja és megalazoé munkakra kényszeriti 6ket, példaul monda-
tokat kell sokszorositaniuk és effélék.

Azt gondolhatna az ember ezek utan, hogy az iskola csdd, haszontalan talalmany, nem
tanitja meg a biidos kolykoket semmire. Az etoldgusnak egészen mas a véleménye, mert
6 evolucios perspektivaban képes értékelni az emberi viselkedési formakat. Ennek az a
Iényege, hogy a viselkedésformak kialakulasanak torténetét kell felderiteni ahhoz, hogy
jelentoségiiket, tarsadalmi szerepiiket megértsiik.

Az evolucioban jol ismert az ugynevezett preadaptacio jelensége. Ez azt jelenti, hogy
valamilyen hatasra megjelenik egy 0j tulajdonsag, de néhany tovabbi valtozds sordn
kideriil, hogy az igazi haszna nem az, amiért eredetileg kifejlodott, hanem valami egé-
szen mas és rendszerint sokkal fontosabb. Példaul a biolégusok azt gondoljak, hogy a
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dinoszauruszokon, amelyek egyik 4gabol a madarak lettek, a tollak nem azért jelentek
meg, hogy ezek a finom, habkdnnyt, levegds képletek majd a repiilést segitsék, hanem
azért, hogy ugyanezen tulajdonsagokkal a dinok hészigetelését javitsak. Akkoriban a
hészabalyozas még nem teljesen alakult ki, és €jjel sok kisebb allat teljesen lehtilt, akiket
azutan a nagyobbak, amelyek reggelente nem hiltek ki annyira, gyorsan dssze tudtak
szedni, tehat megindult a verseny a testhdmérséklet magasabb szinten tartasaért, és ebben
a versenyben a tollak remek hdszigeteld szerkezetnek bizonyultak. A hdszabalyozas fon-
tos kérdése véglegesen masképpen oldodott meg, és a tovabbiakban kideriilt, hogy a
tollak remekiil segitik a nagy ugrasokat, a sikld, majd a szarnyald repiilést is. Ezért a
biologusok ugy mondjak, hogy a tollak megjelenése eldkésziilet, preadaptacio volt a

repiiléshez.

Az evolucidban csak olyan valtozas jelenik
meg, amelynek kialakulasat valamilyen koz-
vetlen ok serkenti. A preadaptacio olyan ese-
teket magyaraz meg, amikor az ok és okozat
kozott (a repiilés €s a toll) ez a kdzvetlen kap-
csolat az els6 pillantasra kizarhato, és csak
mélyebb elmezéssel derithet6 fel.

Nos, ha ezekkel a fontos elméleti ismere-
tekkel felfegyverkezve szemléljiik az iskolat,
a blidos kolykoket és a tarsadalmi folyama-
tokat, azonnal felismerjiilk a kulturalis
preadaptacio jelenségeit.

Az irott torténelem elsd, nagyobbik fele,
amikor még nem taldltdk fel az iskolat,
foként arrdl szol, hogy a kiilonbozé kiralyok,
hadvezérek milyen nagy teriiletszerz6 csata-
kat vivtak. Elvétve olvasunk arrdl, hogy a
nép felkelt volna a zsarnoksag ellen, és
kiilonféle ellenallasi mozgalmakkal farasz-
tottak volna a zsarnokokat. A jo nép altala-
ban birkatiirelemmel elfogadta az adott tar-
sadalmi berendezéseket, hiszen otthon, a
templomban és a varudvaron is azt hallotta,
hogy milyen nagyon jol és bolcsen van a
vilag berendezve éppen a zsarnokok altal. A
népnek eszébe se jutott, hogy ez masképpen
is lehetne, €s ha a zsarnok megfordul, krétat
lehet vagdosni a fejéhez, vagy madzagot
lehet kihtizni a tronterem felé vezeto folyo-
son, hogy ha az oreg kiraly budira igyekszik,
majd jol hasra essen, és mindenki ezen

A nagy taldalmdnyok t6bbnyire
csak alkotoik fejeben miikédnek
tokéletesen, mert abban a fejben
minden rendelkezésre dll az esz-

meényi mitkbdéshez és azt
semmi sem zavarja. A valos
vilagban viszont azonnal akadl-
tak kiilénbézo gondok. Példdul
ki legyen az iskolamester, a tani-
162 Egy jo kouvdcs vagy szabo
ugye nem akar tanito lenni,
hiszen megvan a maga szakmd-
Ja, és abban szeretne sikeres
lenni. Hdt akkor ki? A legtébb

Jaluban akadt egy 6reg szivar,
akinek fdjt a dereka vagy hiizta
a labadt, nem birta a nehéz mun-
kdkat és szeretett sokat mesélni.

Ez mindig kapora jott. Ot az
Isten is tanitonak teremtette. Ha
nem akart, behuiztak neki egyet-
kettot. Ettol jobb beldtdsra tért és

bevonult az iskoldba.

rohdgjon, ami természetesen alaposan fellazitand a zsarnoksagot. A népnek ez azért nem
jutott eszébe, mert nem voltak korai gyermekkorban megtanulhatd viselkedési mintak,
amelyek ezekre az otletes ellenallasi formakra felkészitették volna.

A helyzet alapvetden megvaltozott akkor, amikor az elsé iskolak kialakultak.

Az iskola kicsiben az adott a tarsadalmi rendszert mintdzza. A tanito és a biidos koly-
kok konfliktusainak képében egyszeriisitett modellje a zsarnok €s a nép szembenallasa-
nak,. Amint az iskola mitkddni kezd, megindul a harc a zsarnok ellen. Elgancsoljak a
tanitot a padsorok kozott vagy a kabatjara egy ,,Hiilye vagyok” cédulat ragasztanak. A
tanitd pedig kioszt néhany kormost, fenekest és bezarja a Kovacsot, mert az pimaszko-
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dott, és szazszor le kell neki irni, hogy ,tiszteld oreg tanitdodat”. Ezzel beindulnak a
mintaképzé mechanizmusok. A nép rajon, hogy az ellenallas nem reménytelen. Nincsen
teljesen kiszolgaltatva a zsarnoknak, és még a szemetesladaba is el lehet bajni, €s ott az
ora alatt brekegni, amit6l a zsarnok feje alaposan megfajdul. Az ellenallas persze aldoza-
tokkal jar, de ha egy forradalmar fenekére nyilvanosan tiz botiitést mérnek €és az ezt
Osszeszoritott szajjal, néman elviseli, akkor még a szomszéd osztalybeli lanyok is elra-
gadtatva fogjak 6t délutdn idvozolni, ami hosszu tdvon a szaporodasi sikereit is novel-
heti, ami nem elhanyagolhat6 szelekcios szempont.

Az iskolaba tehat a biidos kolykok tulajdonképpen nem azért jarnak, hogy ott irni,
olvasni megtanuljanak, ezt csak néhany nyajtermészetii egyed teszi (késébb az 6 segitsé-
giikkel jonnek létre a zsarnoksagot kiszolgalo intellektualis intézmények), hanem azért,
hogy az ellenallas legkiilonfélébb formait kitanuljak, és azokat majd felnétt életiikben is
sikeresen alkalmazzak a tarsadalomban megjelend elnyomas ellen. Roppant fontos funk-
ci6. A forrongasok, forradalmak idénként alapvetden megvaltoztatjak a tarsadalom szer-
kezetét, lehetové teszik egészen Uj technologiak kialakitasat. Az iskola evolucids szem-
intézmény, neki kdszonhetjilk a modern allamok demokratikus berendezéseit.

Az iskolaban tanult mintdk persze nemcsak a zsarnokok elleni harcban segitenek,
hanem abban is, hogy az emberek alkalmazkodni legyenek képesek, akkor is, amikor a
zsarnokot megdontotték, és épiil az 0j, szabad tarsadalom. Sokan hebehurgyan azt kép-
zelik, hogy ha mar nincs zsarnok, akkor most mindent szabad. Déreség. Néhany eddig
tilos dolgot tényleg szabad, de kiilonbdztessiik csak meg a szabadsagot a szabadossagtol,
az anarchiatol és kaosztol. Azt, hogy ezeket a fogalmakat hogyan kell értelmezniink, és
valdjaban tényleg mit szabad és mit nem, azt természetesen valasztott uj vezetdink fogjak
elmagyarazni. Ha valaki az iskoldban esetleg nem tanulta meg, hogy a néla sokkal oko-
sabb, tanult és vezetésre alkalmasabb emberekhez alkalmazkodjék, és sirankozas nélkiil
hajtsa végre azok utasitasait, az képtelen lesz beilleszkedni az uj tarsadalomba. Ezért is
fontos, hogy az iskolaban a tanitora és a tanarokra figyeljiink, mert ezek jot akarnak
nekiink: lehet, hogy apré gyermeki elménkkel még nem latjuk, hogy ez a j6 milyen lépé-
seken keresztiil jelentkezik majd, de bizonyos, hogy j6ni fog.

Iskola nélkiil nem lenne modern tarsadalom!

Csanyi Vilmos
Magyar Tudomanyos Akadémia

Iskolaépitészet — rejtett tanterv —
holland és magyar szemmel

z utobbi idében érzékelhetéen megndtt a ,.klasszikus” neveléstudomanyi diskur-
Azusban gondolkoddk érdeklédése a neveléshez fiiz6do épitett, szervezett terek —

iskolaépiiletek — irant (Sanda, 2006, 2008; Santha és Hercz, 2009). Ezek az elem-
zések rendre felidézik a hetvenes évek progressziv hazai pedagdgiai gondolkodasmodja-
ban meghatarozo6 fogalmat, ami ,.rejtett tanterv”’ néven termékenyitette meg az iskolarol
zajlo kritikai munkakat. Jelen tanulmanyban a ,rejtett tanterv” és az iskolai épiiletek,
terek kapcsolatat vizsgaltam, kiilonds tekintettel annak €pitészeti, épiilettervezési vonat-
kozésaira. A f6 hangstly arra a kérdésre esik, hogy ezek kdlcsonhatasa miképp jelenik
meg az (iskola)épitészeti tervezés folyamataban és a kivitelezésben.
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Bevezetés

Abbdl a feltételezésbdl indulok ki, hogy azok a kutatasi eredmények, amelyek az
elmult évtizedekben az iskolakban miikodo deklaralt tanterveket és latens hatasrendsze-
reket, valamint ezek kapcsolatat a mar meglevd iskolaépiiletekkel feltartak, hatassal
voltak a kés6bb megsziiletd iskolaépiiletek tervezési folyamatara és magukra a megépii-
16 épiiletekre, azok miikodésére is. Ennek a folyamatnak a teljes leirasara ez a dolgozat
sajnos nem vallalkozhat. gy elsésorban a folyamat utolsé szakaszara, a megijulo, illetve
ujonnan létrejovo épitészeti tervekre szeretném iranyitani a figyelmet, melyek egyben az
ezt kdvetden létrejott épiiletek tervezési €s kivitelezési folyamatanak kezdépontjaként is
értelmezhetdk.

Ezt a feladatot annyival szeretném még gazdagitani, hogy a hazai szintereken tulme-
nben, nemzetkdzi vonatkozasban megvizsgalom a Hollandidban miik6dd hasonlo épité-
szeti és épiilettervezési tendenciakat is. Ezt az ICS (Informatiecentrum voor Scholen-
bouw — Iskolaépitési Informacios Kozpont) munkatarsainak bevonasaval szeretném
megtenni, akik a jelenlegi holland helyzet felmérésében tudnak segiteni. Ez a szervezet
rendelkezik olyan multtal is, hogy visszatekint6 jelleggel lehessen értékelni tevékenysé-
giiket. fgy vélhat teljessé az dsszehasonlitd elemzés, melynek eredményeirdl szolok.

Egy videofelvétel szolgaltatta az 6tletet mindehhez, amely tobbek kdzott arrdl is tanus-
kodik, hogy az ilyen k6z6s gondolkodas és munka a magyar és holland kutatok kozott
korantsem tjkeletli. A film a nyolcvanas években késziilt, s arr6él szamolt be, miként
hasznositottak kiilfoldon szerzett tapasztalataikat hazai épitészeink. Visszatekintve az is
igazolodik: mennyire érvényesek mindkét oldalrél a jovot illetd eldrejelzések.

A felvazolt feladatokhoz hasonloan a dolgozat célja is tobbrétii. Elséként sziikségsze-
rinek latszik, hogy 6sszefoglald jelleggel attekintsiik a ,.rejtett tanterv”’ fogalmanak ere-
detét és kialakulasat. Ennek sordn a hazai szakirodalomra, azon beliil is els6sorban Szabd
Laszl6 Tamas munkassagara helyezziik a f6 hangstlyt, ami alapjan e fogalom tartalmat
bemutatjuk. Roviden ki kell térniink a ,,rejtett tantervvel” kapcsolatos eddigi kutatasok
teriileteire és azok eredményeire is, hogy megmutathassuk, milyen helyet foglal el ezek
kozott az altalunk vizsgalni kivant téma, a kutatasok épitészeti vetiilete. Mindez az elmé-
leti hattér pedig arra szolgal, hogy egy olyan keretet adjon, amelyben a dolgozat elsédle-
ges célkitlizése értelmet nyer €s helye jol koriilhatarolhatova valik.

Az elsédleges célkitlizés pedig az, hogy a mar emlitett filmbdl kiindulva egyrészt
attekintsiik az tigynevezett altalanos miivelddési kdzpontok hazai jelenségét, 6sszegez-
ziik a veliik kapcsolatban felmeriild kérdéseket és az eredeti célkitlizéseket, valamint
torténetiiket is. Masrészt a dolgozat célkitiizése az is, hogy ezeket az eredményeket
Osszevesse a Hollandidban tapasztalt tendenciakkal, s e parhuzam felrajzoldsa sordn
ramutasson a legfontosabb kdzos vonasokra és eltérésekre, valamint azok lehetséges
okaira is. Igy szeretném a tanulsdgokat nemcsak hazai, torténeti vonatkozasban, hanem
nemzetkdzi dsszehasonlitasban is megfogalmazni, s a jovot illetd elérejelzéseket dssze-
foglalni.

Kutatasom 6 modszere a szakirodalom haszndlata mellett a résztvevok személyes
megkeresése volt. gy készitettem interjit Jeney Lajossal, melyben az Altalanos Miive-
16dési Kozpontokrdl és a Hollandidban szerzett tapasztalatair6l kérdeztem.

Mivel arra nem nyilt lehetdségem, hogy az ICS holland munkatarsait is személyesen
keressem fel, ezért nekik egy 0sszegzést és egy rovid kérdéssort allitottam Gssze a film-
mel kapcsolatban. Az 6 véleménytiket tehat elsdsorban irasos valaszaik alapjan tudom
bemutatni. Masodsorban viszont, az ¢ segitségiiknek kdszonhetden, rendelkezésembe all
néhany friss publikaciojuk is (Arbeek, 2008; Communicabel, 2009; Huizinga, 2009),
amelyeket szintén felhasznalhatok a dolgozatban. Kiegészitésképpen pedig, a szervezet
altalanos bemutatasahoz, segitségemre volt internetes honlapjuk is.(1)
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Ami pedig a modszert illeti, amit magaban a dolgozatban felhasznalok, arr6l elmond-
hatd, hogy az Osszehasonlitd elemzés kétszeresen is megjelenik benne. Egyrészt jelen
van a torténeti visszatekintés, ami a mult és a jelen tapasztalatait, kérdéseit, céljait hason-
litja Ossze. Masrészt jelen van ugyanennek a kérdéskornek a hazai vetiilete mellett a
holland példa is, amiben ugyanezeket a kérdéseket vizsgalom. A vizsgalat utolso szaka-
szaban az ebbdl adodo négy dimenzidt szeretném egymas mellé tenni, tehat: a magyar
multat és a magyar jelent, valamint a holland multat és a holland jelent. A ,,mtlt” alatt
ebben az esetben a dolgozat alapjaul szolgald, a nyolcvanas években késziilt film jelene
értendd, ami természetesen nem nélkiilozhette mar akkor sem az multba és jovébe muta-
td gondolatokat. A ,jelen” alatt a dolgozatban mégis a mi jeleniinket kell érteni, amikor
2010-et irunk, amikor a fent emlitett személyes megkeresések torténtek, és amikor szin-
tén nem nélkiildzhetjiik a vissza- és eléretekintést.

A ,,rejtett tanterv” fogalmarol

A ,rejtett tanterv” fogalma az 1970-es években jelent meg a nemzetkdzi szakirodalom-
ban. Elisabeth Vallance (1977, idézi: Szabo, 1985, 42. 0.) egyike volt az els6 kutatoknak,
akik tanulmanyaikban emlitették ezt a fogalmat.(2) Az angol nyelvii szakirodalomban a
“hidden curriculum’ kifejezést els6sorban az iskoldkban jelen 1év6 latens hatasrendszerek
megnevezésére hasznaltak. E korai szakaszban az a felismerés foglalkoztatta a kutatokat,
hogy olyan jelenségek miatt éri biralat az iskolakat, amely korabban nyilt és egyértelmii
célja volt az intézményeknek. Ez az a tarsadalmat szabalyozo funkcid, mely magaban
foglalja tobbek k6zott az engedelmességre és szorgalomra valo nevelést, hosszi tavon
hozzajarul a kialakult tarsadalmi szerkezet fenntartdsahoz, konzervalasdhoz. Ezt a funk-
ciot tehat a ,rejtett tanterv” részeként kezelték, pedig korabban éppen az iskolaztatés
kivanatos tulajdonsagai k6zé tartozott. Ennek kovetkeztében ma mar nem fedi egymast
az elmélet és a gyakorlat, s ez a helyzet folytonos konfliktusforrast eredményez (Szabo,
1985, 42-45. 0.).

A hazai szakirodalomban e fogalom szorosan 6sszefonodik Szabo Laszl6 Tamas neve-
vel, akinek A ,, rejtett tanterv” cimli munkéja 1985-ben jelent meg, s azdta is sokat idé-
zett, alapvetd forrasnak szamit. A "hidden curriculum’ kifejezés magyarba valo atiiltetése
Szab6 Laszlo Tamas szamara tobb okbdl is fejtdrést okozott, mert a ,,curriculum” foga-
lom tobbet jelent a ,tanterv” kifejezésnél, 1ényege sokkal inkabb a ,tervezett hatasrend-
szer” szokapcsolattal adhatd vissza. Ugyanakkor egy tervezett hatasrendszerre igen
problematikus lenne azt mondani, hogy egyben rejtett is. A rejtett tanterv kifejezés (idé-
z6jel nélkiil) viszont dnellentmondast jelentene, hiszen a tanterv szakszonal egy hivatalos
taniigyi dokumentumrdél van sz6. Ezt az ellentmondast végiil a ,,rejtett tanterv” (idézdje-
les) kifejezéssel oldotta fel a szerzé (Szabd, 1985, 9. 0.), s a hazai szakirodalomban
tobbnyire e formajaban hasznalatos ma is.(3) Emellett ugyanazon jelenség leirasara szi-
nonimaként hasznalatosak még a ’latens hatasrendszer’, az *implicit tanterv’ és az isko-
lazas mellékterméke’ vagy ’az iskolazas masodlagos kovetkezménye’ kifejezések is.

A ,rejtett tanterv” Szabd Laszld Tamas (1985, 39—41. o.) Osszefoglalasa alapjan a
kovetkezo elemeket tartalmazza:

A ,rejtett tanterv” fogalom absztrakcio, hasznalata a jelenség megragadasahoz sziiksé-
ges, amely viszont mindig konkrét format 6lt.

E jelenség az iskolaban tervezett, tudatos és deklaralt tanterv kiséréjelensége, amely
legalabb olyan fontos és hatékonyan miikddo, mint a kisért jelenség. Az egy adott intéz-
ményben megvalosulo tényleges hatasrendszer e kettd keveréke, valtozé aranyban.

A ,rejtett tanterv” tartalmat a deklaraltéhoz hasonldan elsajatitjak a tanuldk, itt azon-
ban spontan, nem szandékos tanulasrdl van szo.
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A ,rejtett tanterv” altal kozvetitett tartalom a pszichikus képzédmények valamennyi
alapvet6 tartomanyara kiterjed (példaul a megismerési stilus).

A ,rejtett tanterv” a deklaralt tantervvel parhuzamosan mitkddve erdsitheti vagy gyen-
githeti annak érvényesiilését.

A kozvetitett tudas tartossagat tekintve lehet mind rovid tavon érvényes, mind hossza-
tavra sz010.

A ,rejtett tanterv” kialakulasaban szerepet jatszanak a tanitasi-tanulési folyamat struk-
turald tényezo6i, valamint az oktatasiigy valamennyi szerephordozdjanak kulturalisan és
szocioldgiailag relevans tulajdonsagai.

Szabo Laszlo Tamas kitér a korabbi kutatasokra is, amelyeknek megkdzelitésébol a
Hrejtett tanterv” funkcidit, miikddését még jobban megeérthetjiik. Friedenberg (1971,
idézi: Szabo, 1985, 20. 0.) magyardzata szerint a ,,rejtett tanterv”’ legfobb tartalma, hogy
a gyerekek megtanuljak, hogy ,.hogyan éljenck egy olyan fennhatosag alatt, amelyik
nincs tekintettel a személyiség privatumara és az egyéniség autondémiajara”. Ugyanakkor
,,az egyik legfontosabb dolog, amit az isko-
laban tanulni lehet, az az, hogy mit jelent
kiskortmak lenni.” A modell lenyege az, hogy a

Franz Wellendorf, aki pszichoanalitikus gyerme/e/eori neveles és oktaids
megkdzelitésbol vizsgilja a témat, két kitlon- kozossegi szinterei integrdltan
bo6z06: egy hivatalos és egy rejtett jelentését | — p
kiilonbozteti meg az iskolai jeleneteknek, ./ elennek meg egy intezmeényen
amelyek azonban mindig egyszerre vannak beltil. Bolcsdde, ovoda, dltaldnos

jelen. A rejtett jelentést a tanulonak maganak  jskola, nevelési tandcsado, nap-

kell megértenie a rendszer miikodésébol, s o 5
ehhez kell alkalmazkodnia. Sikerességét kozi otthon egy fedel alatt kap

tehat egyrészt az hatdrozza meg, hogy elhelyezest. Gyakran tdarsul
milyen érzékenyen tudja ,kiszlirni” ezeketa  ehhez helyi konyuvtdr is, megte-

nyire tud hozzajuk alkalmazkodni (Szabo, kézokialdsi inté p p
1985, 21. 0.). a ROzZoRIaldsi intezmen) es a

Ezeket a jelenségeket még radikalisabban ~ /2elyi ROzOsseg koziit. A R6z6s
értelmezi J. Anyon (1980/1981, idézi: Szabd,  helyhaszndlatnak mind gazda-
1985, 22. 0.), aklnek.szocm.)loglal 1nd1’ttatasu sdgi, mind szociokulturdlis
gondolatmenete szerint az iskola ,,a tarsada- p . .
lom tiikre”, hiszen a tarsadalom alapvetd szempontbol nagy elonyei
viszonyai leképezddnek az iskolai tudasel- vannak.
osztas viszonyaiban is. gy az iskola a tarsa-
dalmi és gazdasagi egyenl6tlenségek Gjrater-
meléséhez jarul hozza, s a tarsadalmi igazsagtalansagok mérséklése helyett — burkoltan
— azok legitimalasaban jatszik jelentds szerepet.

Szamomra ez utobbi, a tarsadalmi szelekciot befolyasold funkcid jelenti a felismerés
legérdekesebb részét. Errdl Szabo (1985, 60-66. 0.) is részletesen ir konyvének a masod-
lagos szelekciorol szolo fejezetében, amibdl a kovetkezdket tudjuk meg: Az iskola dek-
laralt céljai alapjan ugyan elutasitja a szelekciot, mégis valasztani kényszeriil az iskolaba
keriil§ tanulok koziil. Ertelemszertien azokat a tanulokat vélasztja, akiknek az adottsagai
a legkdnnyebben, a legkisebb raforditassal fejleszthetdk. Ezt teszi még akkor is, ha ez a
gazdasagi és tarsadalmi ésszerliség ellentmondasadhoz vezet, hiszen a kulturalis kiilonb-
ségek kiegyenlitésének funkcioja aligha teljesithetd célkitlizés. Ebbdl kdvetkezden nem
csoda, hogy szociologusok miikddészavarrdl beszélnek. Kiillonb6z6 mddokon tehat —
példaul tagozatos osztalyok létrehozasaval — 1étrejon a burkolt masodlagos szelekcid,
homogénebbé valnak az iskolai k6zosségek. Ez a homogenitas eredetileg tanulmanyi
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eredmény alapjan jon létre, de vele parhuzamosan egyfajta szarmazas szerinti szelekcio
is torténik. Ennek azért nagy a veszélye, mert a pedagégusok sajnos hajlamosak ezt a
szelekciot a siker vagy a kudarc fokozatait jelolé eszkdzként tekinteni. Ebbol alakulnak
ki a tanari elvarasok, melyeket a tanulok (tobbnyire tudatlanul) érzékelnek, s az 6nmagat
beteljesitd joslat mlikddési mechanizmusa alapjan végiil nagy valdszintiséggel igazolnak
is. A tanulmanyi hatrany igy alakul tarsadalmi hatrannya.

A ,rejtett tanterv” az iskolai térben — terminolégiai kérdések

Az elméleti hattér kiegészitéseként szeretnék még roviden kitérni arra a terminologiai
problémara, amit a holland és a magyar oktatasiigyi rendszerben tapasztalhato kiilonbsé-
gek felvetnek. E dolgozat keretei sajnos szikdsek ahhoz, hogy a két rendszer hasonlosa-
gait és kiilonbségeit részleteiben elemezziik. Ezen a ponton csak arra a néhany terminus-
ra szeretnék kitérni, ami az iskolaépitészettel kapcsolatban mindenképpen felmeriil, ha
holland-magyar dsszehasonlitasba bocsatkozunk. A félreértések elkeriilése végett szeret-
ném egyértelmien tisztazni ezeket a fogalmakat, amennyire lehetséges.

Az ICS altal rendelkezésemre bocsatott publikaciok ugyanis két kiilonb6zo terminust
hasznélnak, melyek részben fedik a nalunk hasznalatos altalanos miivelddési kdzpont
fogalmat, jelentésiik mégsem teljesen ugyanaz.

Az els6 fogalom, amit integralt intézményekkel kapcsolatban Hollandiaban hasznal-
nak, a “brede school’, amit a ’széles bazisu iskola’ kifejezéssel fordit a magyar szakiro-
dalom (OECD, 2001, 83. 0.). A széles bazisu iskola modellje, amely eredetileg Svédor-
szagbol szarmazik, az 1990-es években gyokerezett meg és kezdett elterjedni Hollandia-
ban. A modell lényege az, hogy a gyermekkori nevelés és oktatas kozdsségi szinterei
integraltan jelennek meg egy intézményen beliil. Bélcsdde, 6voda, altalanos iskola, neve-
1¢ési tanacsado, napkozi otthon egy fedél alatt kap elhelyezést. Gyakran tarsul ehhez helyi
konyvtar is, megteremtve ezzel az él6 kapcsolatot a kdzoktatasi intézmény és a helyi
kozosség kozott. A kozos helyhasznalatnak mind gazdasagi, mind szociokulturalis szem-
pontbol nagy elényei vannak. Az intézmények kdzos koltségviseléssel sokkal szinvona-
lasabb oktatastechnikai és targyi feltételeket tudnak biztositani a gyermekek és tanulok
részére, akik a kozds térhasznalatnak, valamint az integrativ oktatési és nevelési modsze-
reknek koszonhetéen mar koran elsajatithatnak fontos szocialis kompetencidkat. Mind-
emellett az iskola a mellé telepiilt szocialis ellatd intézmények altal szoros kapcsolatot
tart fent a kdrnyék lakossagaval, igy a sziilokkel is. Jelentdsen javul ezaltal az iskola-
sziil6 kapcsolat, mely a gyermek holisztikus nevelését segiti el6.

Az elmult évtizedekben a széles bazisu iskolak kialakitdsdnak Hollandidban komoly
motivacios tényezdje lett a kiillonbozd etnikai csoportok integralasa. Felujitott, de tobb-
ségében bevandorld csaladok altal lakott varosrészekre telepitettek széles bazist iskola-
kat, bevonva ezzel a sziiloket a kozmiivelddésbe és a kozosségi ellatasba.

A masik fogalom, ami az integralt intézményekkel kapcsolatban Hollandiaban haszna-
latos, a *multifunctionele accommodatie’, amit hollandul MFA-nak szoktak réviditeni.
Ezt a kifejezést sz6 szerinti forditdsban *multifunkcionalis épiilet’-nek lehetne forditani,
de a magyar szakirodalomban a ’tobb funkcios épiilet’ kifejezés szerepel (OECD, 2001;
Ruttkay, 1982). Ahogyan azt a kifejezés magyar forditasa is mutatja, a "'multifunctionele
accommodatie’ alatt elsdsorban egy épiiletet vagy épiiletegyiittest kell érteni, ami egy
fedél alatt tobb, kiillonb6zo funkciot ellatd szervezetet vagy intézményt egyesit, termé-
szetesen azzal a céllal, hogy a térbeli kdzelség (jobb) tartalmi egyiittmiikddést is lehetdvé
tegyen. gy tehat ez az épiilet nem feltétleniil kell oktatasi-nevelési (rész)intézményt is
tartalmazzon. Egy ilyen épiilet akkor is lehet *'multifunctionele accommodatie’, ha abban
példaul a kozséghaza és a konyvtar mellett egy orvosi rendeld is helyet kap. De ugyanigy
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a ’brede school’ is lehet, hogy egy ilyen tobb funkcids épiiletben kap helyet, amiben
tobbféle oktatasi és egészségligyi szolgaltatas talalhaté meg egy helyen.

Osszegezve tehat azt lehet megallapitani e két holland kifejezés egymashoz fiiz6dod
viszonyardl, hogy bar néhol szinonimaként hasznaljak éket, mégis inkabb egy olyan ala-
¢és folérendelt viszonyrdl van szd, ahol a multifunctionele accommodatie’ az atfogo,
folérendelt fogalom, aminek egy bizonyos megjelenési formajat testesiti meg a ’brede
school’. Emellett olyan értelemben is szemben allnak egymadssal, hogy mig ez utdbbi egy
intézményt vagy intézményegyiittest jelol, fliggetleniil annak megjelenési formajatol,
addig a "multifunctionele accommodatie’ magat az épiiletet vagy épiiletegyiittest jeloli,
fliggetleniil attol, hogy az milyen intézményeknek ad otthont.

Mindezt vessiik dssze a nalunk miikodé altalanos miivelddési kozponttal (AMK), hogy
lassuk e két rendszer kapcsolodasi pontjait, ugyanakkor a kapcsolddas nehézségeit is. Az
altalanos miivelddési kdzpontot eredetileg *nevelési kozpont’-nak nevezték (1asd példa-
ul: Jeney, 1985), de kés6bb volt olyan kutato is, aki az ’alfa’ nevet adta ugyanennek az
intézménytipusnak (Veészi, 1980). Az eredeti meghatarozas szerint a nevelési kozpont
,,olyan alap- vagy kozépfoku kozintézmény, amely a hagyomanyosan szervezett 6voda,
altalanos iskola, miivelddési, ill. k6zosségi haz (vagy faluhaz) valamennyi funkciojat
Osszevont telepitéssel és integralt egész napos mitkodéssel latja el. A telepiilés v. telepii-
Iésrész gyermek és felnott lakossaganak oktatdsi, nevelési, miivelddési, kozosségi, sza-
badidé- és sportkdzpontja.” (Jeney, é. n.)

Ugyanitt olvashatjuk azt is, hogy a kdzigazgatasi rendszeriinkben altalanos miivel6dé-
si kozpontként szerepel ugyanez az intézmény. Igy tehat abbol indulunk ki, hogy az itt
idézett tulajdonsagok jellemzik az altalunk targyalt intézményt is. Ezek alapjan elmond-
hat6 az altalanos miivelddési kdzpontrdl, hogy egyszerre tolt be oktatasi-nevelési, kultu-
ralis és egyéb, egészségiigyi vagy szabadidds funkcidkat is. A fent emlitett holland
intézményekhez hasonldan természetesen ennek is telepiilésenként mas és mas megjele-
nési formaja lehet, fliggben attol, hogy az adott kérnyezetben éppen mire van igény és
lehetéség. De ettdl fiiggetlenil is igaznak latszik a nalunk elterjedt altalanos miivel6dési
kdzpontrol, hogy minden esetben az oktatasi-nevelési funkcio képezi a 1étesitmény alap-
jat, magjat.

Ilyen értelemben az altalanos miivelddési kozpont nem feleltethetd teljes egészében
sem a ’brede school’-nak, sem a ’multifunctionele accommodatie’-nak. Ez utobbi a
magyar viszonylatban is a folérendelt fogalom lehetne inkabb, illetve maga az épitészeti
alkotas, az azt megtoltd tartalom nélkiil. A *brede school’ viszont valamivel sziikebb
fogalmat jel6l, mert nem kapcsol dssze egy fedél alatt annyiféle funkciot, mint az altala-
nos miivelddési kdzpont.

Mégis talan épp ezek az arnyalatnyi kiilonbségek vilagitjak meg egyiittesen a legjob-
ban azt a k6z6s gondolatot, ami e harom intézmény mdgott meghuzodik. Mikdzben
tudataban vagyunk tehat annak, hogy sok ponton kiilonbozik egymastdl a magyar és a
holland rendszer, mégis abbol indulunk ki ebben a dolgozatban is, hogy alapvetden
ugyanarrol beszél mindkét fél, még ha — a sz6 konkrét és atvitt értelmében is — mas
nyelven is.

A holland-magyar egyiittmiikodés

A magyarorszagi iskolaépitészet neves kutatoi és épitészei az 1970-es években aktiv
¢és gylimdlcsdzo kapcesolatokat 1étesitettek tobb eurdpai €s tengerentili orszaggal annak
érdekében, hogy az ott miikodo kollégakkal torténd tapasztalatcsere soran kolcsondsen
segithessék egymas munkajat. fgy keriilt kapcsolatba a magyar iskolaépitészet Jeney
Lajos vezetésével a holland ICS épitészeti tanacsado szervezettel. A magyar és a holland
kutatocsoportok tagjai az iskolaépiiletek és a kiilonb6z6 kdzosségi és nevelési kozpontok
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tervezési €s kivitelezési folyamatainak aktualis kérdéseirdl és feladatairol tobbek kdzott
az 1977-ben inditott szeminariumsorozat keretei kozott cserélték ki tapasztalataikat.

Az elsd ilyen holland-magyar iskolaépitési szeminariumra 1977-ben Budapesten
kertilt sor, ahol a holland kiildottek el6adasaban a masodik vilaghabora utani holland
iskolaépités fejlédésének eredményeit tekintették at és vitattak meg. A hazigazda és egy-
ben az ICS elsé szaml magyar partnere ekkor még a Magyar Epitomiivészek Szovetsége
(MESZ) volt. A méasodik szeminariumra 1978-ban Rotterdamban keriilt sor az ICS ren-
dezésében. Ez alkalommal a magyar kiildottség tagjai tartottak eldadasokat a habort
utani iskolaépités magyarorszagi fejlédésével és jovobeli kilatasaival kapcsolatban.
Mindkét szeminariumot ugy zartak le a résztvevok, hogy a beszélgetések és vitak vég-
eredményeit irasos ajanlasok formajaban foglaltdk 6ssze mindkét orszag szamara.

A MESZ és az ICS kapcsolatat késobb at kellett alakitani intézmények kozotti egyiitt-
mitkodéssé. Igy jott 1étre 1980-ban az ICS és a veszprémi OOK (Orszagos Oktatastech-
nikai K6zpont), valamint a Tervezésfejlesztési és Tipustervezd Intézet (TTI) megallapo-
dasa. Otéves szerzédést kotdttek egymassal ezek a szervezetek, s évenkénti munkaterv-
ben meghataroztak a kolcsonos teenddket is.

A harmadik holland-magyar iskolaépitési szeminarium mar ennek az 0j formaba 6ntott
egylittmikddésnek a keretében jott 1étre 1982-ben Veszprémben. Ezen a szemindriumon
magyar és holland el6adasok is elhangzottak, s a munkat szintén a két fél kormanyainak
tett rovid, irasos ajanlasokkal zartak le (Ruttkay, 1982). Ezt a harmadik, egyben utolso
szemindriumot a Pésztory Janos rendezésében, holland-magyar koprodukcioval késziilt,
., Neveleési kozpontok™ — ,, Altalanos miivelédési kézpontok™ — ,, Kézosségi kézpontok™
cimet viseld film koronazta meg, ami e dolgozat egyik kiinduldépontjaul szolgalt. 1982.
junius 10-én, a szeminarium zarénapjan a Magyart Televizi6 is mlisorara tlizte ezt a fil-
met, ami 1983-ban a Szofiaban megrendezett II. Epitészeti Vilagbiennalén elsé dijat
nyert. Jeney Lajos, a magyar kiildottség vezetdje igy vall a szeminariumot megorokitd
kotetrdl az elgszoban:

»Ebben a kotetben vilagosan kirajzolodik az a tarsadalmi igényekben bekdvetkezett
valtozas, mely az iskola tartalmi kereteit jelentdsen kibdviti. Az ma mar elfogadott alap-
elv, hogy az 1j tartalmt1 iskola nevelési kdzpontként kielégiti mind az iskolaskorti, mind
a felndtt népesség oktatasi, nevelési, kozosségi, miivelédési, szabadidd, sport igényeit.
Koétetlinket haszonnal forgathatjak épitészek, pedagogusok, népmiiveldk, a szakigazgatas
képviseldi a kutatas, a fejlesztés, a tervezés, a megvalositas, az lizemeltetés terén.”

1982-ben tehat mar mint elfogadott és altalanosan ismert alapelvrél beszéltek a hol-
land és magyar kutatocsoportok azokrol az integralt kozosségi-nevelési intézményekrol,
amelyek ebben a dolgozatban a kézéppontban allnak. Jeney Lajos szavaiban ugyanakkor
benne foglaltatik az ilyen tipusu intézmények két nagyon fontos jellemzdje is. Egyrészt
az, hogy az adott telepiilésen egy ilyen intézményen beliil, egy fedél alatt a teljes lakos-
sag szamara megszervezhetok a legkiilonfélébb igényeket kielégit6 szolgaltatasok. Mas-
részt az, hogy mind az intézmény tervezése soran, mind a hasznalat és a miikodés utola-
gos felmérése €s értekelése soran a szakemberek széles csoportjat vonja be, igy biztosit-
va az intézmény szdmara a hosszi tavon fennmaradé érintett és motivalt tarsadalmi
csoportokat.

Ahogyan ez a szeminarium koteteibdl é€s a kdvetkezd fejezetben targyalt filmbdl is
kitinik, ez a fajta integralt intézmény mind Hollandidban, mind Magyarorszagon meg
tudott honosodni a gyakorlati hasznalatbavétel szintjén is. Bar a megvalosult intézmé-
nyek telepiilésenként, s a két orszag tekintetében is mas-mas format dltenek, az minden-
képpen elmondhaté roluk, hogy ugyanarra az alapelvre épiiltek, amit mar a harmadik
holland-magyar iskolaépitési szeminarium irasos kdtete is kozponti témaként targyalt.

91




Iskolakultara 2010/9

»Nevelési kozpontok” — ,,Altalanos miivelédési kozpontok”
—,,Kozosségi kozpontok”

A holland és a magyar épitészek és kutatok egyiittmiikodése és a harmadik holland-
magyar iskolaépitési szeminarium eredményeképpen jott tehat 1étre a ,, Nevelési kozpon-
tok” — ,, Altaldnos mitvelédési kozpontok” — ,, Kozésségi kozpontok™ cimet viseld film,
amely az integralt nevelési-oktatasi intézmények oOtletét és megvalosuldsi lehetdségeit
mutatja be. A Pasztory Janos rendezésében, 1982-ben késziilt film 1étrehozasaban kozre-
mikodott a Tervezésfejlesztési és Tipustervezd Intézet, a holland Iskolaépitési és Infor-

macids Kozpont (ICS) és az Orszagos Okta-
tastechnikai Kozpont. Szaktanacsadoként

magyar oldalrol F. Vanké Ildiké, az OOK A magyarorszdgi iskolaépitészet

neveléstechnoldgiai szaktanacsaddja és
Jeney Lajos, a TTI féosztalyvezetdje és a
MESZ Nevelési és Miivelédési Létesitmé-
nyek Bizottsaganak vezetdje, holland oldal-
r6l pedig Thijs Geursen és Kees Kamp, az
ICS akkori igazgatoja és igazgatohelyettese
vettek részt a munkdban. A koriilbeliil
kilencven perces film az aktualis hazai okta-
tasi-nevelési és épitészeti problémakbol
kiindulva, magyar és holland példak 6ssze-
vetésével méri fel a jelen helyzetet. Ezen
talmenden kisérletet tesz arra is, hogy a
jovore nézve fontosnak tartott, irdnyado érté-
keket felmutassa és gyakorlatba vald atiilte-
tésiiket is szemléltesse.

A film abbol a megallapitasbol indul ki,
hogy az elmult évtizedek soran a tarsadalmi
fejlédés uj kihivasok elé allitotta az oktatasi,
nevelési és kulturalis intézményeket. Mindez
annak kovetkezménye, hogy az iskoldkban
egyre tobb gyermek oktatasat-nevelését az
egyre magasabb kovetelményeket allitod tan-
tervnek megfelelden kellene megoldani tgy,
hogy kozben ezzel parhozamosan egyre n6 a
félnapos iskolak szama is. Nem csak az atad-
ni kivant tudas- és készséganyag novekedett
meg tehat, hanem az ezt a célt szolgalo esz-
kozigény is. Ugyanakkor azt a felismerést is
mar alapvetéskeént kezeli ez a film, hogy az
egymastol formailag elkiiloniilt intézmé-

neves kutatoi és épitészei az
1970-es években aktiv és gyii-
molcsozo kapcsolatokat létesitet-
tek t6bb europai és tengerentuili
orszdggal annak érdekében,
hogy az ott miikodo kollégdkkal
tortend tapasztalatcsere sordan
kolcsondsen segithessék egymds
munkdjdt. Igy keriilt kapcsolat-
ba a magyar iskolaépitészet
Jeney Lajos vezetésével a hol-
land ICS épitészeti tandcsado
szervezettel. A magyar és a hol-
land kutatocsoportok tagjai az
iskolaépiiletek és a kiilonbézo
kozosségi és nevelési kozpontok
tervezési és kivitelezeési folyama-
tainak aktudlis kérdéseirdl és fel-
adatairol t6bbek kézott az 1977-
ben inditott szemindriumsoro-
zat keretei k6z61t cserélték ki
tapasztalataikat.

nyek, amelyek egy egész tarsadalmi réteg igen kiilonboz6 igényeit szolgaljak ki, kdzos
gondolkodas €s egyiittes szervezés nélkiil nem tudjak teljes mértékben ellatni feladatu-
kat. fgy tehat sziikség van arra, hogy (részben) 6sszevont, integralt intézményeket hoz-
zanak létre a telepiilések sajat, egyéni igényeiknek és lehetéségeiknek megfelelden.

Ezt a tavlati célt azonban k6zos gondolkodas, tervezés és helyzetfelmérés kell meg-
elézze, s egyben arra is sziikség van, hogy a résztvevok nyitotta valjanak az 11j szervezé-
si és tervezési, illetve megvalositasi formak irant. Ez rengeteg, a korabbi miikodés soran
talan még nem tapasztalt er6feszitést kivan, hiszen egyszerre sziikségessé valik, hogy a
majdan 1étrejovo intézménykomplexus lehetéleg minden tervezdje, kivitelezdje és fel-
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hasznaldja egyszerre, egy asztalnal egyeztessen elképzeléseirdl és a rendelkezésre allo
lehet6ségekrol.

A film néhany, mar akkor is megvalosultnak mondhaté hazai példan keresztiil bemu-
tatja, hogy mindez hogyan, milyen egyiittmiikddési keretek kozott lehetséges, s a valos
tapasztalatok mentén egyben ravilagit arra a tényre is, hogy a megtett eréfeszitések jelen-
tds elényokhdz juttathatjak a teljes résztvevoi palettat. Az igy létrejott intézmények
ugyanis nemcsak gazdasagosabbak, hanem hatékonyabbak is lehetnek, mint széttagolt
elédeik egyiittesen. Thijs Geursen (1982, 10. 0.) egy konkrét példaval is szemlélteti
mindezt, amikor a harmadik szeminarium kotetében igy ir az angliai tapasztalatokrol:

,»A hagyomanyos ’folyosos’ iskolak az 1950-es évek el6tt az altalanos iskoldkban azt
jelentették, hogy egy-egy tanulora koriilbeliil 6,5 m? jutott, mig az ezt kdvetden kifejlesz-
tett *tdmor’ iskola esetében egy tanuldra csak 4,5 m? jutott (beleértve a disztermet, ez
étkez6t, a miihelytermeket is, de kiilon tornaterem nélkiil). Es — meglepéen — ezek a
gazdasagos iskolak oktatasi szempontbodl is megfelelébbnek bizonyultak.”

Ugyanakkor a film a hazai helyzettel kapcsolatban azt is hangsulyozza, hogy a fent
emlitett jelenség, a tarsadalom igényeiben bekdvetkezett valtozas nem tekinthetd min-
denhol egységesnek, ugyanolyannak, kovetkezésképpen a megkivant valtoztatasok sem
lehetnek minden esetben ugyanazok. igy tehat sziikség van arra, hogy az igényeket és a
lehet6ségeket minden telepiilés, minden 0j projekt esetében az alapoktol indulva mérjék
fel, s csak erre épitkezve sziilethetnek olyan tervek, amelyek a késobbi kivitelezés és
lizemeltetés soran valoban be tudjak tolteni azt a funkciot, amit az adott helyzet megki-
van. Témdrebben fogalmazva azt mondhatjuk, hogy akkor sziilethet valodi megoldas, ha
a valodi problémat is kellden feltartuk és megismertiik.

Els6 6sszegzésként tehat megallapithatjuk az integraltan 1étrejovo intézménykomple-
xumokrol, hogy a filmben egyrészt ujit6 jelleggel mutattak be dket a magyar és holland
készit6k, ugyanakkor mar nem szamitottak olyan értelemben wjnak, hogy csak papiron
léteztek volna. Lehetdség volt ekkor mar arra is, hogy mar miikodd intézményeket vizs-
galjunk meg, s a gyakorlatban szerzett tapasztalatokat is hasznositsuk.

Mindez felveti azonban a kdvetkezd kérdéseket is: Lehet-e, kell-e a jovében tovabbi
hasonlé elven miikdddé intézményeket (akar tomegesen) létrehozni és mukddtetni?
Miként lehet a sziikséges egytittmiikodést az adott telepiilésen Osszehozni, azaz: elég
meggy0z6-e az az érv, hogy a létrejovo intézmények gazdasagosabbak és hatékonyab-
bak? Hogyan segithetné egymast ¢ szemléletvaltas mentén a pedagdgia és az épitészet?

Visszatekintés és a jovo perspektivai

Jeney Lajos a hazai épitész szakma nemzetkdzi szinten is elismert képviselje, s egy-
ben egyik legfobb tamogatdja és kivitelezéje a hazai altalanos miivel6dési kozpontok
létrejottének és mikodésének. Fontos szerepet toltott és tolt be még ma is abban, hogy a
fent emlitett szemléletvaltas mentén a pedagogia és az (iskola)épitészet egymast tamo-
gatva, egyiitt haladva tudjon fejlddni, még ha ez gyakran nehézségekbe is iitkozik. E
munkdassaganak szerves részét képezi az is, hogy hazai és nemzetkozi szintereken is
szamos konferencia és szemindrium megszervezésében €s megrendezésében vett részt.
Ezek ko6zé tartoztak azok a holland-magyar iskolaépitési szeminariumok is, amelyek
eredményeképpen tobbek kozott az ebben a dolgozatban feldolgozott film is 1étrejott
(vesd 6ssze: Jeney, 2007).

A filmben felvetéd6 kérdések nyoman jott 1étre e dolgozat koncepcidja, ami tobbek
kozott azt tiizte ki célul, hogy az 1982-ben késziilt filmben szerepld kutatokat megkér-
dezze ma arrdl, miként latjak ezt a korszakot €s a bemutatott kérdéskort ennyi év tavla-
tabol. Igy kérdeztem Jeney Lajost is az éltala tervezett AMK-krol, valamint a Hollandi-
aban, az ICS-sel alakult egyiittm{ikodés nyoman szerzett tapasztalatairol.
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Miel6tt azonban az interjuban elmondottakra ratérnénk, szeretnék még ezen a ponton
két gondolatot kiemelni, amit Jeney Lajos a filmben a szemléletvaltassal és a tervek
kivitelezésével kapcsolatban hangsulyozott. Az altalanos miivelédési kozpontokkal mint
sok atalakulassal jaro (részben) Uj és nagy volumenii beruhazasokkal kapcsolatban
ugyanis gyakran elhangzik az a kritika, hogy hatalmas és draga, szinte megfizethetetlen
létesitmények lennének. fgy hidba hozzak haza gazdag kiilfoldi tapasztalataikat a magyar
kutatok, az anyagi eszk6zok korlatozottsaga miatt a nagy terveket sokszor csak toredé-
kében lehet megvaldsitani. Az altalanos mivel6dési kdzpontokkal kapcsolatban Jeney
Lajos szinte elébe megy az ilyen gondolatoknak, amikor azt mondja, hogy ,,Az alapkon-
cepciot le kell tenni tervben és a sz{ikds anyagi lehetdségek csak az litemet hatarozzak
meg. Es nem torténik semmi tragédia, ha egy 6téves terv alatt nem tudjuk megvalositani.
Megvalositjuk akkor kett6 alatt.” (Pasztory, 1982)

Az altalanos miivelddési kozpontokkal kapcsolatban ramutat tehat arra, hogy dnmaga-
ban az, hogy nem vagyunk olyan jo anyagi helyzetben, mint azok a fejlett nyugati orsza-
gok, amelyeknek az otleteit itthon kivanjuk hasznositani, még nem szabad, hogy meg-
akadalyozzon minket abban, hogy elképzeléseinket megvalositsuk. E tekintetben is az
egyik legfontosabb elv a kovetkezetesség:

,»A legfontosabb mindig az kell, hogy legyen, hogy akarmilyen sziikdsek is az anyagi-
ak, azokat mindig ugy kell ma felhasznalni, hogy a tavolabbi célokat ne tévessziik szem
elél. Barmilyen tavolabbi célt tiiziink ki magunk elé, annak mindig lesznek olyan 1épései,
amiket ma kell megtenni.” (Pasztory, 1982)

Ezzel a modszerrel megakadalyozhatjuk azt, hogy a tavlati célok mindig tavlatiak
maradjanak. A jovordl ugyanis ha egy valamit biztosan tudhatunk, akkor az az, hogy a
valtozas lesz a biztos eleme. Ezt a Jeney Lajos altal idézett gondolatot, amit Thijs
Geursentdl hallott, maga Geursen is Ugy vette at valakit6l. De amint ezt az interju és a
holland-magyar egyiittmi{ikddés eredményei is bizonyitjak, ez egyaltalan nem szégyen. A
fontos kérdés inkabb az lehet, hogy hogyan tudjuk hasznositani hazai teriileten a kiilfold-
On szerzett tapasztalatokat.

Az interjuban (Vogel, 2010) Jeney Lajos egyértelmiien ramutat arra, hogy milyen meg-
hatarozo volt az 6 palyaja szamara, de természetesen rajta keresztiil a hazai épitész szak-
ma szamara is az az 6sztondij, amelyvel els6 korben az eurdpai német nyelvteriiletek
épitészeti helyzetét feltérképezhette, és eljuthatott Finnorszagba, Svédorszagba és Hol-
landiaba is. A Hollandiaban szerzett tapasztalatok, amelyekre ebben az interjuban 6ssz-
pontositottunk, lathatéan még ma is intenziven jelen vannak az emlékezetében. igy tud-
hatta szinte sz6 szerint idézni Geursen ur gondolatait, amelyeket 6 maga a filmben is
elmondott. Ugyanakkor azt is fontosnak tartom kiemelni, hogy az integralt intézmények
gondolata akkoriban még Hollandidban is Ujnak szamitott, s nem voltak még annyira
elterjedve az ilyen rendszer(i intézmények ott sem. Ahogyan ezt majd a holland valaszok-
bdl latni fogjuk, késébb hozzank hasonldan ott is nagyszamu ilyen integralt intézmény
jott 1étre, s még ma is épitenck ilyeneket. Az ICS azonban fenn tudott maradni mint
tanacsado szervezet még akkor is, ha az elmult évtizedek soran tobb szerkezeti és formai
valtozason esett is at. Amint Jeney Lajos is emliti, az akkor frissen megalakult Orszagos
Oktatéastechnikai K6zpontnak sajnos nem sikeriilt egy ehhez hasonlo, hosszl és sikeres
palyat megélnie. Ennek ellenére tobb szaz altalanos miivel6dési kdzpont johetett 1étre
hazankban is, melyek koziil szamos még ma is miikddik.

Jeney Lajos valaszai alapjan tehat azt a valaszt adhatjuk az elébb feltett kérdéseinkre,
hogy megvalosithato az altalanos miivel6dési kdzpontok otlete, és mitkodoképesek ezek
az intézmények. Ezek sikerével kapcsolatban mindig azt emelik ki a szakemberek, hogy
a helyi vezetés tdmogatdsa az, ami meghatdrozza a megvaldsulas és a késébbi miikodés
eredményességét.
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Még egy, az interjuban (Vogel, 2010) elhangzott gondolatra szeretném ezen a ponton
felhivni a figyelmet. A hollandok sikerének kulcsat ugyanis elsésorban nem abban latja
Jeney Lajos, hogy az 6 pedagogusaik jobbak, okosabbak stb. lennének, hanem kimondot-
tan az &sszehangolt munkanak tulajdonitja. Annak, hogy az Gijonnan létrejové oktatasi-
nevelési, k6zosségi intézményt az elejétdl kezdve olyan atfogd modon tudjak kezelni,
tervezni, kivitelezni és hasznalni, hogy minden relevans résztvevd elvarasai valamilyen
moddon érvényesiilhessenek, hogy a befektetett forrasokbol olyan intézmény j6jjon létre,
amelyik a lehet6 legjobban le tudja fedni az adott k6zosségben fennalld igényeket. Ez a
széles korii sszefogas egyben azt a szemléletet is tiikr6zi, miszerint sem a tervezo, sem
a kivitelez6 nem csupan a maga hasznara és a maga meggy6z0dése szerint viszi véghez
a sajat elképzelését, hanem a kozosség komplex érdeke az, ami mindenki szdmara a leg-
fobb, iranyado szerepet jatssza.

Ez a célkitlizés idealisztikusnak tlinhet, de amint a holland és magyar gyakorlatbdl is
lathattuk, megvalositasa nem lehetetlen feladat. S azért is tartom fontosnak kiemelni ezt
a részét a Jeney Lajossal készitett interjunak (Vogel, 2010), mert az is vilagosan kitlinik
beléle, hogy az itt felmutatott holland példa csupan a modszerben mutat kiilonbséget, ami
pedig tanulhatd. Nem szabad(na) tehat azt érezniink egy ilyen nagyszabasu holland (vagy
mas, nyugati) projekt lattdn, hogy mi nem vagyunk (nem lesziink) erre képesek, hanem
elsdsorban a modszerekre kell iranyitani a figyelmiinket, megtanulni és a sajat kornyeze-
tiinkre szabva alkalmazni azokat.

Ezzel a szemlélettel kdzvetitette és kdzvetiti Jeney Lajos ma is a hazai épitész és peda-
gogus szakma felé az altalanos miivelddési kozpontok gondolatat. Igy nem meglepé az
sem, hogy a jovot illetd perspektivaval kapcsolatban is biztatd a meglatasa, miszerint a
jovo intézménye mindenképpen az altalanos miivelddési kozpont lesz. Meggydzddése
tehat, hogy érdemes ezt a rogdsebb utat valasztani, mert a befektetés idével megtériil.

A holland példa

Az ICS volt tehat a magyarorszagi épitész szakma egyik kivalo partnere az 1970-es és
1980-as években, amikor ennek az egyiittmitkodésnek az eredményeképpen 1étrejott a
mar emlitett szeminarium-sorozat, és elkésziilt a két orszag iskolaépitészeti tevékenysé-
gét bemutato film (Pdsztory, 1982). Ebben a filmben mintaképpen bemutattdk az ICS
akkori tevékenységét, igy ezt most nem kivanom megismételni. A kiindulépont ismere-
tében szeretném azonban felvazolni, hogyan alakult a szervezet tevékenysége a késébbi-
ekben, s mit mondanak ma magukrol.

1985-t61 kezdve az ICS elvalt a Bouwcentrum-t6l, amely azota is onalléan miikodik
tovabb. A kilencvenes évek soran az ICS bdviilt, tobb mint 100 tandcsadoval dolgozott
tovabb a kiilonboz6 ipari szektorokban, de egyre nétt az oktatasi intézményekkel kapcso-
latos feladataik szama is. 2000-ben az ICS a Deloitte& Touche részévé valt, de megtar-
totta a sajat nevét és arculatat. Ot év kozos munka utin azonban ismét ugy dontott, hogy
sajat labara all és kft.-ként dnalloan mikddik tovabb.

Az ICS ma mar valdjaban az ICSadviseurs név alatt miikodo épitészeti tandcsadd
szervezet. FO célkitlizése az, hogy stimulald tanulasi, laké- és munkahelyi kornyezetet
hozzon létre, s igy fokozza az adott varosrész vagy telepiilés vitalitasat. A multifunkcio-
nalis épliletek megvalositasakor egy asztalhoz iiltetik a kiilonb6z6 érintetteket (példaul a
kiilonbozo kozszolgalati és privat résztvevoket), kozosen alakitjak ki a kozos jovoképet,
s segitenek abban is, hogy az 0j épiiletben a szervezeti kultura is megkapja a neki meg-
felelo helyet. Mindemellett az ICS-nek ma mar két segit6 szervezete is van, amikkel
szorosan egylittmiikddik. Az ICSinterim és az ICS-worksitemanagement a szlogen sze-
rint képes ,.,kombindlni az interim manager rugalmassagat a tapasztalt és szakértd szer-
vezet erejével”. Ennek az egylittmiikodésnek kdszonhetden az ICS a teriiletfejlesztés, a
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szervezés €s tér, a facility management, az ingatlan- és a tarsadalmi ellatas j trendjeinek
és fejlédésének ismeretében adhat tanacsokat a hozza forduldknak.

Az ICS mai felfogasa szerint a lakhatas fejlodése és a tarsadalmi valtozasok nagy
hatassal vannak a szervezetekre és a létesitményre is, amelyben dolgoznak. Széles,
multidiszciplinaris szemlélettel kiséri végig a valtozasi folyamatokat, és kreativ és inno-
vativ médon hozza 1étre a kapcsolatot a teriilet, az épiilet és a felhasznalok kozott. Fiig-
getlen tanacsadoként mitkddnek, akik at tudjak hidalni a komplex érdekrendszerekben
olykor egymasnak fesziilé kiilonbségeket a finanszirozok és a megbizok, a kiilonb6zo
felhasznaloi csoportok, privat és koziileti résztvevok, a felhasznalok €s az épitkezés vila-
ga, valamint a rovid és a hossza tavh érdekek kozott. A kitlizott cél mindig az, hogy a
megoldas finanszirozasi és tarsadalmi szempontbol is megtériiljon.

Ami az iskolaiigyet illeti, mostanra vilagosan korvonalazodtak az ICS elképzelései.

Arra torekszenek, hogy tartds, maradandd, funkcionalis, nyitott, vilagos, egészséges
és biztonsagos iskolaépiileteket tervezzenek, ugyanakkor valljak azt is, hogy az épiilet-
fejlesztés az otlettel és az ambicidval kezdddik. Abban latjak sajat feladatukat, hogy a
megbizot tamogassak és gondoskodjanak arr6l, hogy a felhasznalok maximalisan
bevonodjanak a teljes folyamatba. Ezeket az elképzeléseket kozvetiti ma az ICS iigy-
felei szamara, s ezekrdl tanuskodnak azok a publikacioik is, amelyeket rendelkezésem-
re bocsatottak.

Az ICS munkatarsai megkeresésemre lelkesedéssel és készséggel valaszoltak, s egybol
nyitottak voltak arra, hogy e dolgozathoz elvégzendé munkamban lehetéségeikhez mér-
ten segitsenek. A filmben szereplé ICS-vezetdk, Thijs Geursen és Kees Kamp mar nem
¢lnek. Mégis van még ma is olyan munkatars az ICS-nél, aki Jeney Lajoshoz hasonldan
emlékszik a magyar delegacio latogatasara Rotterdamban. Kérdéseimre irasban adtak
valaszt.

Ezekbdl kittinik, hogy Hollandidban is egyértelmiien bevalt az integralt intézmények
koncepcidja, s6t mara mar olyannyira el is terjedt, hogy az Ujonnan épiilt intézmények
szinte mindegyike ezen &tlet alapjan épiilt meg. A holland rendszerben — a valaszok alap-
jan — lathatoan kiépiilt mar az ilyen intézmények finanszirozasat és fenntartasat szabalyo-
z6 rendszer, amely magaban foglalja egyuttal azt az elényt is, hogy motivaltta teszi a
résztvevoket abban, hogy gazdasagos és hatékony megoldast talaljanak az igények kielé-
gitésére. Ha visszatériink a bevezetoben feltett kérdéseinkre, akkor egyrészt azt valaszol-
hatjuk, hogy mara egyértelmiivé valt, hogy lehet és kell is ilyen intézményeket akar nagy
szamban is 1étrehozni, mert valoban megtériil a befektetés. Masrészt a holland latasmaod-
nak megfelelden egyértelmil az is, hogy az ilyen intézmények mellett tobb és jobb érv
talan nem is szdlhat, mint az, hogy gazdasagosabbak és hatékonyabbak, mint elédeik.

A holland vélaszokbol még egy gondolatot szeretnék kiemelni. A ma az ICS-nél dol-
goz6 munkatarsak ugyanis valljak, hogy a korabbi igazgatok altal képviselt érvrendszer
és jovobe mutato elképzelés helyesnek bizonyult. Emellett az utolso kérdésre adott vala-
szukban azt is kifejtik, hogy milyen lehetdségeket nyitott meg a korabban képviselt
latasmod a ma mikodo pedagogiai tevékenységek szamara, amelyek ezek nélkiil valoszi-
ntileg nem johettek volna 1étre, vagy csak valamilyen mas forméaban valdsulhattak volna
meg. Elismerik azt is, hogy manapsag arra is van példa, hogy nem minden beépitett
lehetéséget (flexibilitast) kell most még kihasznalni egy Gjonnan épitett épiiletben. Ez
viszont nem okoz csaldédottsagot, mert az el6doktdl tanulva ma is a jovobe tekintenek a
holland épitészek, s nyugodtak, mert a valtozo igényeknek is meg tudnak majd felelni az
altaluk gondosan megtervezett és kivitelezett épiiletek.
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Jegyzet

(1) http://www.icsadviseurs.nl/home.php

(2) Itt megjegyzem, hogy a felhasznalt irodalmak
nem minden esetben hasznaljak kovetkezetesen az
idézdjeles ¢és az idézdjel nélkiili szerkezetet, de jelen
dolgozatban a fent emlitett megfontolasbol ennek
ellenére egységesen idézdjellel hasznalom a kifeje-
z¢ést.

(3) Az ICS mai miikddését a holnapjukon talalhato
informaciok alapjan foglaltam Ossze, ami elérhetd a
kovetkezd linken keresztiil: www.icsadviseurs.nl
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Erdélyi magyar pedagogusok
Magyarorszagra torténo attelepedése
a szakirodalom tiikrében

»A pedagégus nem lehet elkeseredett, megtorpant
ember, mert a pedagogusnak egyetlen karizmaja van:
a jovobe vetett hit optimizmusa.”

(Karacsony Sandor)

A rendszeruvdltdst kévetden Romdnia tertiletérol, foleg Evdelybol sok
magyar nemzetiségii ember dontott 1igy, hogy dttelepril
Magyarorszdgra. Tébb migrdcios kutatds feladatul tiizte ki, hogy
szdmszertisiti a kivdandorolt populdcio nagysdgdt, nem és
korosztdlyhoz valo tartozdsdt. A kivdandorolt populdcio végzettségét
illetoen, viszont kevés felmérés, kutatds sziiletett, valoszintileg azért is,
mert a kivdandoroltak nem maradtak meg a képzésiiknek megfelelo
pdlydn, nem honositottdk a diplomdikat, illetve nehéz feladatnak
bizonyult az dttelepedettek szakmai nyomon kovetése.

Tanitani, de hol? Otthon vagy itthon?

migracié jelenségkorével szeretnék foglalkozni. Tisztaban vagyok azzal, hogy részle-

tes helyzetképet nem tudok bemutatni, csupan ravilagitani szeretnék a problémara: a
pedagdgusmigraciora és az ezt kivaltd okokra, a feltart szakirodalom segitségével. Az
attelepiilést kivalto okok: a pedagdgusok nem elégedettek szakmajuk tarsadalmi megbe-
csiiltségével (Szabo, 1998.), a kevés fizetéssel, a romaniai oktatasi rendszer merevségé-
vel, elavultsdgaval, a rendszervaltds utani oktatasi reformsorozattal.

Személyes tapasztalataim alapjan, mivel én magam is Erdélybdl telepedtem at
Magyarorszagra, sorolhatndm még az er6s magyar identitastudatbol fakadé okokat, pld.
etnikai megkiilonboztetés, a szakmai érvényesiilés lehetdségének hianya, magyar anya-
nyelvii iskoldk kilatastalan helyzete, a gyerekek jovéje irdnti aggodalom stb. Orkény
Antalt (2003, 121-123. 0.) idézve: ,,a teljes Karpat-medencei magyar diaszpéra mintaja-
ban a leggyakrabban megjelolt migracios ok a megfeleld jovedelmet nytjté munka hié-
nya a kibocsatd orszagban (43 szazalék). A diplomasok migracids szandékainak korében
is a mindennapi megélhetési gond és a megfeleld jovedelmet nytijté munka lehetségé-
nek elérhetetlensége”

Powderly a legfontosabb kivandorlas okainak a kovetkezoket tartotta:

— az ember természetes vagya, hogy javitson életfeltételein;

— az ipariiz6 politikai helyzete hazajaban;

— a kozgazdasagi feltételek, amelyek kozott élni kényszeriil, és amelyeken a politikai
szabadsag hianya kovetkeztében nehezen javithat, vagy valtoztathat;

— bizonyos orszagokban az oktatasi rendszerek hianya, amelyek megtanitanak politikai
jogaikra, s amelyeken keresztiil képes lenne megvaltoztatni gazdasagi helyzetét.

A migraciokutatassal foglalkozo intézmények tevékenységiikbe tobb hataron tuli kuta-
tot és kutatohelyet is bevontak, hogy minél hitelesebb képet tudjanak kialakitani a Roma-
nidbol Magyarorszagra torténd migracios folyamatokrél: (Csepeli—-Orkény—Székelyi:
Karpat medence kutatas 2002; Balazs Ferenc Intézet: Ertékrend 97, 99, Etnikumkozi
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Viszonyok Kutatokozpontja: Etnobarométer 2001). A kutatdsok eredményei arra mutat-
nak ra, hogy Romaniabol egyre tobb fiatal diplomas, (kdzottiik sok pedagdgusok) telepe-
dik ki az anyaorszagba.

Az attelepiilt pedagogusok teljes 1étszama ismeretlen, de Toth Péter-Pal (1997): Haza
csak egy van? cimil konyvében statisztikai adatként jelenik meg, hogy: 1988-1994
bevandorlas céljabol 1542 {6 erdélyi pedagogus érkezett Magyarorszagra. 1994 6ta nem
késziilt reprezentativ felmérés arrdl, hogy hany pedagogus telepedett at Romaniabol
Magyarorszagra. Toth Sandor filozofus allitasa: ,,Megbizhatd statisztikai adat hijan is
biztosan allithat6, hogy az igy vagy ugy, menekiild vagy menekiilni késziilé6 romaniai
magyarok nagyobbik fele, ha nem tilnyomo tobbsége olyan értelmiségi, aki nem kaland-
vagybol és nem konnyii szivvel szanta el magat erre a 1épésre...”

Ertelmiségi migracié

Amennyiben hitelesebb képet szeretnénk kapni a pedagdgusok migracios szandékai-
rol, dontéseik motivaciojarol, meg kell vizsgalnunk az erdélyi magyar attelepiilt értelmi-
ségiek egészét. A fellelhetd szakirodalom sziikdssége miatt folyoirat cikkeket, tanulma-
nyokat is felhasznaltam a jelen tanulmany hitelességét alatamasztva.

Egy 2001-ben készitett reprezentativ felmérés szerint a Magyarorszagra bevandorlo
erdélyiek iskolai végzettsége a 25-29 éves korcsoportban a legmagasabb, t6bb mint har-
maduk rendelkezett fels6foku (29 szazalékuk egyetemi, 6 szazalékuk pedig féiskolai)
végzettséggel. A bevandorlok iskolai végzettség szerinti megoszlasabdl lathatd, hogy
nem alaptalanok az értelmiségiek nagyobb foku elvandorlasat megfogalmazo6 aggodal-
mak (Gédri, 2004).

2002-ben felvett orszagos reprezentativ minta (76th, 2006) igazolta, hogy a szomszédos
orszagokbol érkez6 bevandorlok dontd tobbsége magyar nemzetiségi, és azt, hogy roma-
niai magyarsag mintegy 190. 000 személlyel csokkent (Veres Valér, Korunk 2002/2.)

A fogado népességhez viszonyitva a bevandorlok kozt magasabb a felséfoku végzett-
ségliek aranya. Toth (1997) konyvében statisztikai adatként jelenik meg, hogy 1988—
1994 kozott bevandorlas céljabol 6878 felsofoktl végzettséggel rendelkezd roméniai
személy érkezett Magyarorszagra, ami feltehetden ndvekedett az unids csatlakozas
kovetkeztében. Ebbdl jelentds a miiszaki végzettségiiek (mérnokok) (2169 £6), orvosok
(1349 £6) és pedagogusok (1542 £6) szama. 2009-es kutatasi adatokat vizsgalva, Magyar-
orszagon jelenleg 1629 aktiv orvos (ami a Magyarorszagra bevandorld orvosok 46,73
szazalékat jelenti), és 340 fogorvos (52,55 szazalék) tartozkodik, akik a Marosvasarhelyi
Orvosi és Gyogyszerészeti Egyetemen szerezték meg a diploméajukat (Baldzs, 2009.)

Ezeknek, az adatoknak fényében kijelenthetjiik, hogy a romaniai magyarsag sulyos szel-
lemi értéket veszitett, viszont az anyaorszag szamara nyereséget, kulturalis és értelmiségi
tobbletet jelent. Konrad és Szelényit idézve ,,az értelmiségnek kultara-alkoto és tovabbado
szerepe van” (Konrdd és Szelényi, 1989). Csepeli Gyorgy szerint az ,.értelmiség kiildetése
a cselekvést lehetove tevo értékek és programok megfogalmazasa.” (Csepeli, 1993).

erer

s

niai oktatasi rendszer zartsaga, elavultsaga és centralizaltsaga. A romaniai magyar értel-
miségiek (koztiik a pedagogusok is) a nehéz kommunista éraban egy idillisztikus képet
alakitottak ki Magyarorszagrol. Ismer6sok beszamolo6ibol kideriilt, hogy a rendszerval-
tast kovetden sokan az értelmiségiek koziil ugy vélték, hogy mindenhol jobb a helyzet,
mint Romaniaban. A helyzet valtoztatasa érdekében a legmegfelelébb megoldasnak az
anyaorszagba valo kivandorlas bizonyult, mert ott van az igazi ,,Kénaan”. A pedagdgu-
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soknak abban az id6ben nem volt konkrét ismeretiik a magyar oktatasi rendszerrdl, igy
,belecsoppentek™ egy 1j, addig szamukra ismeretlen rendszerbe, iskolakultaraba. A kuta-
tasom folytatasaban arra fogom keresni a valaszt, hogy mennyire is talaltak meg azokat
az értékeket és elvarasokat az erdélyi pedagogusok, amiért annak idején az attelepedés
mellett dontottek. A migracios tendenciak a 2000-es évek elejétdl valtozast mutatnak,
sokan az erdélyi magyar értelmiségiek koziil az otthon maradast, a sziil6f61don vald
boldogulast, a hdsi pompeji katona szerepét valasztottak.

Ahhoz, hogy a pedagdgusok attelepedésének okait jobban megértsiik, figyelemmel
kell kisérniink mindkét iskolarendszer (roman és magyar) rendszervaltas utani alakulasat.
A volt szovjet blokk orszagaiban zajlé atalakulasok tobbnyire hasonléan alakultak.

A decentralizacio ezek mindegyikében megjelent, és altalaban a politikai atalakulas-
hoz kapcsolddo sajatos belsé okokra, illetve a nyugat-europai modellek gyors atvételére
iranyuld torekvésekre vezethetd vissza (Haldsz, 1996a). Ebben a régioban a decentrali-
zacio gyakran oly modon tortént, hogy nem volt mogotte kidolgozott, hosszi tava stra-
tégia (Halasz, 1993b). A kozép-kelet-eurdpai régié egyes orszagaiban erdsen eltérd
nemzeti hatasok érvényesiiltek és az iranyitasi reformok eltéré eredményeket is produ-
kaltak: van olyan orszag, ahol az oktatasi rendszer szabalyozasat megvaltoztattak ugyan,
de ez nem decentralizacios reformot jelentett (Altrichter és Haldsz, 2000). Ez Romania-
ban is hasonlé modon tortént.

A romaniai oktatasi rendszerben az oktataspolitika mind az iskolakultira, mind a tan-
terv, mind a vizsgarendszer szintjén 1989 6ta mindharom teriileten alland6 valtozasokat
¢élt meg a rendszer. Ezek a valtozasok nem hagytak érintetleniil a kisebbségi oktatast sem
(Kozma és Rébay, 2006). A roman oktatasligyi decentralizacié nem egységes, egyenes
iranyu folyamatként jelentkezett, és csak 1997-t61 beszélhetiink atfogo, rendszerszintii
valtozasokrdl (Péter, 2006). A hivatalos retorika decentralizacios kinyilatkozésai ellené-
re, a folyamatok a dekoncentracioig jutottak el (4/trichter, Haldsz, 2000), igy nem vélet-
len, hogy pl. a Hargita megyei magyar tanitok oktatasi reformmal kapcsolatos altalanos
nézetei nem teljesen koherensek a reform hivatalos dokumentumaiban megjelend
reformra vonatkozo6 elméleti megfogalmazasokkal. Az eurdpai iranyhoz vald kapcsolo-
das és az oktatasiigyi decentralizacié vonatkozasiban jelentds a tajékozatlansag és
bizonytalansag a pedagogusok korében (Péter, 2006). Ellentétben a magyar oktatasi
rendszerrel, ahol az OECD altal végzett elemzések szerint a kilencvenes évtized kozepén
a magyar kozoktatds a nemzetk6zi szervezet valamennyi tagallamat figyelembe véve a
leginkabb decentralizalt volt, azaz a tartalmi, a személyzeti, az infrastruktirat érint6 és a
finanszirozasi kérdésekben itt hoztdk a legkevesebb dontést kozponti és a legtobbet
helyi/iskolai szinten (Haldsz, 2000). Osszehasonlitva a két oktatasi rendszert a decentra-
lizacidé mentén, arra a kovetkeztetésre jutunk, hogy a magyar oktatasi rendszer elmozdu-
lasa a decentralizacio iranyaban korabban tortént, mint a roman oktatasi rendszeré. A
decentralizacid pozitiv hirei, hipotézisem szerint motivalhattak a kivandorolni késziilé
pedagogusokat dontéseik meghozatalaban.

Romaniaban csak a kormanyzat (illetve oktatasi miniszterek) valtozasaval észlelhet6k
jelentds valtozasok az oktatasban: ugy a decentralizalas iranyaba 1998-ban, mint a cent-
ralizalas iranyaban, 2000-ben. A Bukaresti Neveléstudomanyi Intézet munkatarsai
({osifescu és mtsai, 2001, 2002) iskolai esettanulmanyokat felhasznalva arra a kovetkez-
tetésekre jutottak, hogy a romaniai iskolakultiranak két altalanos elemmel rendelkezik:

— a hatalomtol valo nagyfoku tavolsagtartas: amely éppen a centralizalas, az autoriter
vezetésstilus elterjedése, az iskolai homogenitas, kezdeményezd és intézményi tervezd
képtelenség iranyaba mutat; a hatalomtol vald elfordulas azt jelenti, hogy a szereplok
képtelenek kritikusan viszonyulni a dontéshozokhoz, a figyelem pedig elsdsorban a szol-
galtatokra (iskola, pedagdgus) és nem a vevokre (sziilére, gyerekre) koncentral, aminek
kovetkeztében felértékelddik az ,,iskolai rend és fegyelem” logikaja;
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— a bizonytalansag elkeriilésének magas igényszintje: ennek kovetkeztében a rendszer
szerepl6i rogtonzésekbe sodrodnak és képtelenek nyitni a helyi kdzosségek (tarsadalom)
felé.

Szakérték szerint, a romaniai pedagdgusok szakmai kibontakozast a soron kdvetkezo
reformok jellege befolyasolta, hatraltatta. A reformfolyamatok fentrdl lefelé, biirokrati-
kus mddon terjedtek, vagy az oktataspolitikusok probaltak ilyen mddon terjeszteni, igy a
tanarok mintha kimaradtak volna e folyamatokbdl. A romaniai oktatasi rendszerben a
2000-es kormanyvaltas utan egyértelmi visszalépés tortént az egypodlusu szabalyozas
felé. A kozponti szabalyozas — az alaptanterv keretjellegii oraterveinek a modositasaval
— a helyi tantervet 40 szazalékrol 5 szazalékra sziikitette. A kdvetkezéket érdemes meg-
emliteni a helyi tanterv dsszetevdire vonat-
kozo6 miniszteri rendelkezésekbdl: a valaszt-
haté 6rakat (minimum heti egy ora) a szak-

Az dttelepiilt pedagogusok teljes

letszama ismeretlen, de Toth
Peéter-Pdl (1997): Haza csak egy
van? cimii kényveben statiszti-
kai adatkent jelenik meg, hogy:
1988-1994 bevdndorlds céljabol
1542 f6 erdeélyi pedagogus érke-
zett Magyarorszdgra. 1994 ota
nem késztilt reprezentativ felme-
rés arrol, hogy hdany pedagogus
telepedett dit Romdnidbol
Magyarorszdgra. Toth Sandor
filozofus dllitdsa: ,Megbizhato
statisztikai adat hijan is bizto-
san dllithato, hogy az igy vagy
ugy, menektilo vagy menektilni
késziilo romdniai magyarok
nagyobbik fele, ha nem tiilnyo-
mo tobbsége olyan értelmiségi,
akik nem kalandvdgybol és nem
konnyii szivvel szanta el magcdt
erre a lépésre...”

képzés elmélyitésére kell forditani. Az iskola
Tanterv Bizottsaga altal megtervezett képzé-
si kinalatot a megyei tanfeliigyeldségnek kell
jovahagynia, stb. (Foris-Ferenczi, 2004 nyo-
man). Valtozasok torténtek az iskolai auto-
némia és a helyi tantervek készitésében is:
,...az iskolai autonomia és a helyi tanterv
visszaszoritasa azért is nagy veszteség volt,
mert az 6hajtott alternativitas azzal a remény-
nyel kecsegtetett, hogy az anyanyelvi oktatas
alkalmazkodni tud majd a tanuldk sajatos
nyelvi kornyezetéhez ¢és helyzetéhez.”
(Foris-Ferenczi, 2002, 174. 0.). Az OECD
2000-es Romaniara vonatkoz6 jelentése nem
véletlenill tartalmazza azt az ajanlast, misze-
rint a valtozasra iranyul6é folyamatok sike-
rességének zaloga éppen az, hogy a tanarok
érezz€k azt, hogy Ok is aktiv résztvevdi a
folyamatnak.

A romaniai magyar pedagdgusok szakmai
fejlodését egy masik tényezo is befolyasolta:
a pedagogusképzés és pedagogus tovabbkép-
z¢&s gyenge milkddése, amelynek kovetkez-
ménye, az hogy az alapképzés nem eléggé
gyakorlatorientalt és nincs Osszhangban a
tovabbképzésekkel. A tovabbképzések is
gyakran csak ,,formalisan” zajlanak, és nem

véltjdk be a hozzajuk fizott reményeket
(Tosifescu 2001a). A pedagégusok tigymond
er6s tudomanyos képzést kaptak Romanidban, viszont a képzés szakmai, pedagogiai,
modszertani, gyakorlati része nagyon legyengiilt. Az allam nem akkreditalt, kezdetben
kreditponttal nem jar6 RMPSZ altal szervezett Bolyai Nyari Akadémiat, valamint a
magyarorszagi tovabbképzéseket tartottak a leginkabb hatékonynak az erdélyi magyar
pedagogusok. ,.Erdély vonatkozasaban a 2005-6s Bolyai Nyari Akadémia (BNYA)
beszamoldja alapjan teljes képet is kaphatunk a pedagogus-tovabbképzésekrl. A BNYA
keretén beliil 29 tanfolyam zajlott, ezek zome ,,klasszikus tovabbképzés”, 20-30—-40 f6s
csoportban hazai és nemzetk6zi szakemberek el6adasokat tartanak, néha azonban kiscso-
portos tevékenységekre is sor keriil. A képzések ideje altalaban tobb (4—5) nap, és ezek
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rendszerint kirandulasokkal vannak egybekotve. A kirdndulas minden tanfolyam értéke-
1ésekor a legizgalmasabb pozitivumként jelent meg. A 29 képzésbol 3 problémacentrikus
(kapcsolattartas a sziilokkel, az osztalyfénokok kapcsolatrendszere, szabadidd szervezé-
se) és 2 specialis (pontosabban mentalhigiénés) képzés, az Osszes tobbi (mintegy 82
szazalék) szaktargyi tovabbképzés. A szakmai beszamolokra és e kevés adatra hivatkoz-
va is levonhatunk néhany tanulsagot. Erdélyben (Roméniaban) a tovabbképzés rendsze-
rét még nem reformaltdk meg, ezért pld. a beszamoldkban ritkan olvashatunk arrol, hogy
hany 6ras képzésrol van szo, illetve hany kredit jar az egyes képzésekért. A képzések nem
piaci alapon szervezddnek, a képzésekért nem kell fizetni, (,,ez jar nekiink™), igaz, hogy
a résztvevok egy részének a sajat koltségét allnia kellett. Itt is teljesen hianyoznak a
modern tovabbképzés elemei, mint példaul a konfliktuskezelés, mindségbiztositas, intéz-
ményvezetés vagy a kiégés elleni tréningek” (Papp Z., 2006).

A tanarok allaskeresése és munkahelyi lehetdségeik is megnehezitik az érvényesiilést,
mivel kozpontilag, a megyei tanfeliigyel6ségek altal szervezett ,,versenyvizsgan” vesz-
nek részt, majd e vizsga eredményeinek megfelelden lesznek kihelyezve a kiilonb6zo
kozépiskolakba. Sok esetben az Un. ,,versenyvizsga” csak latszolagos, mivel a roman
biirokracia mikodésére jellemzd az erds korrupcio, ami azt jelenti, hogy a fejlettebb
kapcsolati haloval rendelkezd pedagdgusok jutnak a jobb allasokhoz. A tanarhiany prob-
1éméjara nem képes a rendszer megoldast talalni, a falusi iskolak vannak tanarellatottsag
szempontjabol a leghatranyosabb helyzetben.

Nem meglep6 tehat, ha a romaniai pedagogusok szakmai életatjat kiviilrol és beliilrél (a
tanarok szemszogébdl) egyarant bizonytalannak, kényelmetlennek, frusztralonak, kidbran-
diténak gondolhatjuk, amelyben jelen van egyfajta félelem az alland6 biirokratikus kérdére
vonas lehetdsége, az egzisztencialis bizonytalansag, elégedetlenséges allovizszerli konzer-
vativizmus is (lucu és Pdnisoara, 2000). A roman oktatasi rendszerben jogorvoslatra egy-
elére nincs lehetdség, nem alakult még ki az oktatasban érintettek jogait védé oktatasi
ombudsmani tisztség, igy teljes mértékben hidnyoznak a fogyasztokat szolgalo eljarasok
mind helyi, mind orszagos szinten. Az egyéni problémak feloldasara mind a pedagogusok,
mint a didkok szamara az iskolavaltas meglehet6sen biirokratikus és problematikus folya-
mata adhat lehetoséget. Tovabba a tanari munka kiils6 értékelésére a kiilonboz6 fokozatok
megszerzésekor (véglegesités, I1-es fokozat, I-es fokozat), eldre megszervezetten keriil sor,
ami nem mindig objektivan tiikr6zi a pedagdgusok szakmai tudasat. A roman iskolai kul-
tura és pedagogustarsadalom fentebb felsorolt sajatossagai érvényesek a romaniai magyar
oktatasi alrendszerre is (Mandel és Papp Z., 2004).

A 90-es években elhtizodo tantervi szabalyozasok is megnehezitették a pedagogusok
munkajat a folyamatos reformok bevezetésével.

A legfontosabb reformok a kovetkezok:

—1994-1998: az el6ird kdzponti jellegl tanterv fenntartasa, uj tantargyi programok é
alternativ tankonyvi rendszer bevezetése;

—1998-2000: a keretjellegli nemzeti alaptanterv bevezetése, az egypolusu szabalyozas
fellazitasa;

—2000-2003: az alaptantervhez kapcsolddo keretjellegii oratervek korrekciodja, a helyi
tervezés lesziikitésével visszalépés az egypolusu szabdlyozas felé;

—2004-t61 az Eurdpa Tanacs altal elfogadott szakképzésre és oktatasi rendszerek kove-
telményeire vonatkozd részletes munkatervhez igazodas, a szakképzés prioritasa.

A migraciot kivalto okokat 0sszegezve, a kdvetkezok a legfontosabbak:

— az elhuzodo gazdasagi atmenet kozepette a tanari bérek drasztikus csokkenését lehet
tapasztalni;

— az oktatasi reform beinditdsanak akadalyozasa miatt a rendszer kaotikussa valt;

— a mobilisebb pedagdgusok palyaeclhagyasa;
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— a tandri rekrutacio anomalidi: az iskoldk korlatolt helyi tervezése, sok a szakképzet-
len tanar;

— a fels6oktatas expanziojanak visszahatasa: a tanarképzés kiboviilése, illetve a felvé-
teli vizsgak leértékelddése;

— tovabbra is magas a nok aranya;

— demografiai tényezok: csokkend gyermeklétszam, értelmiségiek (tandrok vagy
potencialis tanarok) kivandorlasa (Mandel és Papp Z., 2004).

A romaniai Orszagos Curriculum Tanacs és a Nevelés 2000+ altal végzett orszagos
reprezentativ felmérés eredményei nem biztatok. (Scoala la rascruce. Schimbare si
continuitate in invatamantul obligatoriu. Consiliul National pentru Curriculum, Bucuresti,
2001).

Mandel (2004) tanulmanyaban arra vilagit rd, hogy a vizsgalatban van olyan erdélyi
iskola, amely a kisebbség megmaradasa mentén fogalmazza meg a jovoképét- ,,...a joOvo-
kép alkotas a jelen érzékelésének fiiggvénye. Marpedig a jelenre vonatkozé allitasok
tobbsége nem ad okot tilzott optimizmusra. A gyermeklétszam fogyasa, a falvak elnép-
telenedése, a tanarok eloregedése, mind a negativ kisebbségi jovoképet a ,,nemzethalal”
képét erdsitik.

A magyar oktatasi rendszer is szamos reformnak nézett elébe a rendszervaltast kove-
téen, amit 1998-t6l rendszeresen a Jelentés a magyar kozoktatdsrol cimli kotetsorozat
foglal 6ssze olyan valtozasokra fokuszalva, mint a kdzoktatas tarsadalmi-gazdasagi kor-
nyezete és annak alakulasa, majd iranyitas, finanszirozas, szerkezeti problémak, tartalmi
kérdések, az iskolak belsé vilaga és a pedagogusok. Kdvetve a jelentési eredményeket,
arra a kovetkeztetésre jutottam, hogy a magyar oktatasi rendszer is szamos kihivassal,
pozitiv €s negativ valtozassal nézett szembe az elmult évek soran. A kezdeti decentrali-
zacid pozitiv hatdsai mara mar fakuldban van, erre utal Trencsényi Laszlo (2001) is,
valamint arra, hogy jobban oda kellene figyelni arra, hogy ,,pedagdgustarsadalom nagy
tomegének értelmiségi életmindséget biztositani”.

Nemzetkozi Kkitekintés?

A francia szakirodalomban probaltam rakeresni a Franciaorszagba bevandorolt peda-
gbgusok helyzetére, de sajnos ilyen jellegli szakirodalommal nem talalkoztam, igy levél-
ben megkerestem Philippe Meirieu ismert francia pedagogustorténészt, akitél a kovetke-
70 valaszt kaptam: ,,Je ne connais pas ce sujet malheureusement” (,,én érdekes moédon
nem ismerem ezt a témat”).

Magyarazatként ide kivankozik egy utalas Elias Canetti hires munkaja a francia civi-
lizacid-fogalom és a német kultara-fogalom 6sszehasonlitasarol, amely ugyan a nemzet-
épitésrol szolo 1980-as évekbeli elméletek el6tt joval megsziiletett (Elias, 1939), de
amely annak eldfutaraként jegyzi meg, hogy: ,,Azt a kérdést, hogy »Milyenek az igazi
franciak?« vagy »Milyenek az igazi angolok?«, mar rég nem teszi fel senki a franciak
vagy az angolok kozil.”

Valészintinek tartom, hogy a francia tarsadalomban a pedagogusok francidk, vagy
francidknak érzik magukat”, igy nem all fenn a migracioval egyiitt jaré szakmai és tar-
sadalmi integracio.

Zaro gondolat

Kutatasomat folytatva a pedagdgus migraci6 témakorben, remélem egyre tobbet sike-
riil megtudni az erdélyi magyar pedagogusok migracidjarol, valamint a magyarorszagi
szakmai és tarsadalmi integracidjukrdl. Bizom abban, hogy lesznek bizakodo vélekedé-
sek, amik arra engednek kovetkeztetni, hogy az erdélyi magyar pedagogusok értékatadd
és kultura kozvetitd szerepe ,,hatarfiiggetlen”.
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,»Tehetetlenek vagyunk, és érezziik, hogy foldre vagyunk szoritva, kételyek gyotornek,
hogy vajon helyesen éltiink és éliink-e, ha az otthon maradast vallaljuk. Szeretnénk meg-
gy6z0dni rola, hogy nem erkdlesi lehetetlenséget vallalunk, és nem Makkai Sandor
plispok Grnak volt igaza a ,,Nem lehet” cimii irasaban” — Gdalfalvi Gydrgy.
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Az idegennyelv-tanulasi motivacio és
az azzal osszefiiggésben allo tanuloi
jellegzetességek valtozasa a felso
tagozatban

Az elmult években sok tanulsdgos és vjszerti Rutatds irdanyult a
nyelvtanuldsi motivdcié vizsgdlatdra, elsésorban alkalmazott
nyelvészeti, pedagogiai, oktatdsmodszertani szempontbol. A tanulok
egyéni kiilénbségeinek, személyes vdltozoinak szerepe, vagyis a
pedagogiai pszichologiai szempontok kevesebb hangsulyt kaptak, a
nyomonkovetéses vizsgdlatok szama sem tul magas. A tanulmdny
ezeket a szempontokat és célokat szem elott tartva a nyelvtanuldsi
motivdcioval dsszefiiggésbe dllithato tanuloi jellemzok, az dltaldnos
tanuldsi motivdcio, a tanuldsi orientdcio, az intelligencia és az énkép
osszeftiggéseit, valamint az ebben bekdvetkezo vdltozdsokat
targyalja. Az eredmények értelmezése lehetoséget nytijt az egyénre
szabott, differencidlt motivdcios stratégidk megfogalmazdsdra.

nuldsban bet6ltdtt szerepérdl (Dornyei, 2001a, 2001b, 2007; Dérnyei és Ushioda,

2009; Nikolov, 2003). Ezek tobbsége a motivacié alkalmazott nyelvészeti, peda-
gogiai, oktatasmodszertani vonatkozasait vizsgalja, egyre gyakrabban az osztalytermi
megvaldsitds konkrét lehetGségeit, hatasait is targyalva (Dornyei és Csizér, 1998;
Galantai és Csizér, 2009). Ugyanakkor még mindig keveset tudunk arrol, hogy a tanulok
személyes jellemz6i milyen Osszefliggésben allnak a nyelvtanuldsi motivacioval, illetve
ezek hogyan valtoznak a tanuldsban eltoltott idével.

Tanulmanyomban a pszicholdgia eszkozeivel a tanulok olyan egyéni jellegzetességeit
ragadom meg, melyek a nyelvtanuldsi motivacio kutatdsaban eddig még nem keriiltek
el6térbe. Sor kertiil az altalanos tanulasi motivacio, tanulasi orientacio, intelligencia és az
énkép vizsgalatara, természetesen az idegennyelv-tanuldsi motivacioval dsszefiiggésben.
Réamutatok az idegennyelv-tanuldsi motivacio €s ezen jellemzok kapesolodasi pontjaira,
kiemelten kezelve az évek soran bekovetkez6 valtozasokat. Az eredmények értelmezése
lehetéséget nytjt a tanulok kozti egyéni kiillonbségek tovabbi arnyaldsara, valamint a mar
korabban leirt motivacios stratégiak, motivalasi formak megerésitésére vagy ijak meg-
fogalmazasara.

ﬁ z utdbbi években szamos elméleti és gyakorlati iras sziiletett a motivacié nyelvta-

A Kkutatas elméleti hattere

A motivacio kérdése, vagyis hogy miért viselkediink egy adott mddon, a pszicholdgia
tudomanyaban régota jelen levo kérdés. A latin movere’ (mozgatni, inditani) szobol kialakult
kifejezés altalanos értelemben az ember cselekvéseinek hatterét és mozgatorugojat jelold
gyujtéfogalom, mely felelds a viselkedés beinditasaért, iranyitja és fenntartja azt addig, mig
a céliranyos viselkedés a motivacio kielégiilését nem eredményezi (Szabo, 2004).

A motivacié témakorének elméleti megkozelitése igen sokszinii és szerteagazo, a
klasszikus pszicholdgiai motivacidelméletek (példdul Allport, 1980; Atkinson, 1988;
Bandura, 1977; Freud, 1991; Maslow, 1989; McClelland, 1987; Locke és Latham, 1999)
a motivaciot mas-mas szemszogbol értelmezik, kiilonbozé hangsulyt fektetnek az egyes
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elemekre. Az utdbbi évtizedekben az altalanos motivacios folyamatok leirdasa mellett
egyre tobb elmélet foglalkozik a specialis helyzetben (példaul munkahelyen, iskolaban)
kialakuldé motivumokkal (Bakacsi, 2000; Rethyné, 2003), illetve a motivacid idébeli
valtozasai is egyre nagyobb hangsulyt kapnak (Heckhausen és Kuhl, 1985).

A tanulasi motivacio

Az iskolai nyelvtanulasi folyamatok motivacios hatterét az altalanos pszicholdgiai meg-
kozelitéseken til a tanulasi motivacio jellemzéivel is leirhatjuk. Mi a tanuldsi motivacio?
Egy, a jelenség komplexitasat figyelembe vevé meghatarozas szerint a tanulasi motivacio
,»olyan tanulasra késztetd belso fesziiltség, amely energetizalja, aktivizalja, iranyitja, integ-
ralja a tanulasi tevékenységet. A tanuldsi motivacio a kiilonb6z6 belsé dinamikus 6szton-
z0k, valamint a kiilsé hatdtényezok kolcsonhatasdban alakul, azaz a tanuld-kornyezet
kognitiv, affektiv, effektiv interakcios rendszerén nyugszik. A tanulasi motivacio a specialis
tapasztalatok eredményeként 1étrejovo, a tanulas okaként szambaveendd befolyasold erd,
mely tanult, aktivan alakul, szituaciofiiggd, relativ tartossaga az onmegerdsité folyamatok
fiiggvénye” (Réthyné, 2003, 43. o0.). Ez a meghatarozas ramutat a motivacio fiziologiai,
pszicholégiai, pedagogiai, szocioldgiai, etikai komplexitasara, idéi dimenzidjara, valtozod
és valtoztathaté mivoltara, az dnszabalyozas fontossagara. Ez a megkozelités tovabblép a
korabbi determimisztikus, kiilsé vagy belsé folyamatok altal meghatarozott motivacios
felfogason, €s a motivaciot mint 6ndeterminald folyamatot értelmezi, vagyis eszerint a
tanulo aktiv részese sajat motivalasi folyamatanak.

A korabbi elgondolasokat, miszerint a motivacié egy elsésorban biologiailag megha-
tarozott toltéscsomag, egy személyenként eltéré mindségi ,,tartés elem”, egyre inkabb
felvaltja az az elképzelés, hogy ez egy Ujratdltddo akkumulatorhoz hasonlit, melynek
folyamatos feltoltését a mindennapi tanulasi tevékenység személyes, szocialis és kornye-
zeti feltételei biztositjak (Havas, 2003). A motivacio pedagogiai jelentésége igy mar nem
csak annyi, hogy hogyan lehet rabirni a tanuldkat a (nyelv)tanulasra, hanem az, hogy
hogyan lehet eldsegiteni a kognitiv, a tanulasi, a személyes és szocialis motivumok fej-
16dését, ezzel egyiitt pedig a hosszu tavon is érvényesiild tanuldsi motivumrendszer
kiépiilését (Nagy, 1998).

A motivacio szerepe a nyelvtanulasban

Gardner (1985) kétnyelvli kornyezetben végzett széleskorii vizsgalatait kovetden az
szemléletvaltas kovetkezett be. Egy uttoérd cikk (Crookes €és Schmidt, 1991) nyoman,
mely a motivaciokutatds pragmatikusabb, oktataskdzpontubb megkozelitését hangsu-
lyozta és mindennapos osztalytermi motivacids jelenségek vizsgalatara batoritotta a
kutatokat, (ijabb és ijabb kutatasi eredmények jelentek meg, melyek a klasszikus moti-
vacioelméleteket a tanitasi gyakorlat szolgalataba allitottak.

Az ekkor beindul6 kiillonbdzo kutatasi iranyokat szintetizalva Dornyei (1996) az ide-
gennyelv-tanulds motivacidos komponenseit egységes elméleti keretbe foglalja. A
Clément, Dornyei és Noels (1994) altal végzett, osztalytermi vizsgalat eredményei alap-
jan, mely az integrativ motivacio, a nyelvi 6nbizalom és a tanulasi kdrnyezet mindsitését
magaba foglald, haromkomponensii modellt allitja fol, a nyelvtanulasi motivacio altala-
nos struktirajat fogalmazza meg. A nyelvtanulasi motivacié Dornyei 4ltal meghatarozott
harom szintje a nyelvi, a tanuldi szint és a tanulasi szituacio szintje (1. abra). A nyelvi
szint az idegen nyelv kiilonboz6 aspektusait tartalmazza, mely az alapvetd tanulési célo-
kat és a nyelvvalasztast hatarozza meg. A tanuldi szint a viszonylag allando tanuloi sze-
mélyiségjegyeket tartalmazza, melynek f6 meghatarozoi a teljesitménysziikséglet és az
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onbizalom. A tanulési szituacid szintjén a kurzus-specifikus, tanmenethez, tananyaghoz,
tanulasi modszerhez, tanulasi feladatokhoz kapcsolddo Gsszetevok, a tanar-specifikus, a
tanar személyiségéhez és tanitasi stilusahoz kapcsolodo, valamint a csoportra jellemz6
motivacids Osszetevok allnak.

L Integrativ motivacios alrendszer
Nyelvi szint i1 R
Instrumentalis motivacios alrendszer
Teljesitménysziikséglet
Onbizalom
— Nyelvhasznalati szorongas
Tanuloi szint — Szubjektiv nyelvtudas
— Okok attribucidja
— Bels6 hatékonysag
Erdeklsdés
e Kurzus-specifikus Relevancia
Tanuldsi szitudcio szintje .. Py I
osszetevok Elvarasok
Elégedettség
Kapcsolodasi vagy
Vezetési stilus
Tanar-specifikus osz- A motivaci6 kozvetlen szocializacidja:
szetevok — Modellallitas
— Feladat-bevezetés
— Visszajelzés
Célorientaltsag
Csoport-specifikus Norma- ¢s jutalom rendszer
asszetevok Csoportkohézid
Osztalytermi célstruktara

1. abra. A nyelvtanuldsi motivacio dsszetevéi (Dornyei, 1996, 13. o. alapjan)

A szerz6 masik jelentds modellje a motivaci6 iddi dimenzidjara hivja fel a figyelmet
(Dérnyei és Otto, 1998). A modell a korabbi motivacidelméletek komponenseit allitja
egy folyamatorientalt, rendszerezett keretbe, mely ramutat, hogy a nyelvtanulas hossz
folyamata soran jelentds valtozasok allhatnak be a tanul6i motivacioban. Heckhausen és
Kuhl (1985) tevékenység-kontroll elméletébdl kiindulva a szerzéparos a motivacios
folyamat szempontjabol megkiilonbozteti az akcio elotti, akcids és akcid utani szakaszt.
Az akci6 eldtti, vagyis a nyelvtanulast megel6z6 szakaszban torténik a nyelvvalasztas, a
célok kitlizése. Az akcid szakaszaban a tevékenység végrehajtasa torténik, melynek sordn
a motivumok energetizaljak a cselekvést. A harmadik, akcid utani szakaszt a tevékenység
végrehajtasa utani kritikai visszatekintés jellemzi.

Az altalam végzett kutatas egyik f6 elméleti pillére a nyelvtanuldsi motivacio szintjeit
ismertetd modell, melynek elemei koziil els6sorban a tanuld szint, vagyis a tanulok sze-
mélyes valtozoéinak tanulmanyozasa keriil el6térbe a vizsgalat soran. A masik alappillér
az id6i dimenzidt hangsulyozd modell, mert kiemeli a nyelvtanuldsi motivacio sszetevoi
koziil az id6beli valtozas fontossagat, igy ramutat a motivacio személyenként, idében és
térben valtozo jellegére, ezzel alapot jelent az egyéni jellegzetességek és a motivacio
nyomonkdvetéses, longitudinalis vizsgalata szamara.

A nyelvtanulasi motivacioval dsszefiiggésben allé személyes valtozok

Az altalanos tanulasi motivacido Kozéki (Kozéki és Entwistle, 1986) gyakran idézett
modelljében a személyiség fejlesztésének és fejlodésének Gsszképében elhelyezve van
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abrazolva. Meghatarozasa szerint ,,az iskolai motivacio is az egyéni motivacids struktira
része, illetve annak az iskola szervezeti és tartalmi jellemz6i altal befolyasolt szarmazé-
ka, ennek megfeleléen az iskolai motivacid korébe tartozik minden olyan motivum, mely
az iskolai személyiségfejlédésben szerepel, mely az iskolai személyiségfejlodésben ala-
kul” (Kozéki és Verma, 1984, 549. o.). Koncepcidjanak 1ényeges eleme, hogy modelljé-
ben egyenld hangsulyt kapnak az affektiv, kognitiv és moralis motivumok. Szerinte a
tanulok iskolai teljesitményét és viselkedését alapvetden az interakcidk soran kialakulo,
kifejez6d6 affektiv-szocialis, a kompetenciaszerzést és az érdekl6dés kovetését atfogd
kognitiv, valamint a lelkiismeret alapjan a kdvetelményteljesitésre vald igyekezetbdl és
felelsségvallalasbol Gsszetevédd moralis motivumok hatarozzak meg. A motivacios
rendszer csak a dimenzidok kozti helyes egyensulyra épiilve funkcional egészségesen.
Ujabb kutatasok is ramutatnak, hogy ,,nem egy-egy motivum dominans volta adja a fej-
lett tanulasi motivumrendszert, hanem sokkal inkdbb egy tobbkomponensii, optimalisan
fejlett motivumrendszer, mely lehet6vé teszi a kornyezeti feltételekhez, a tanulasi kor-
nyezethez vald adaptiv alkalmazkodast” (Jozsa, 2002, 240. o.). Potencidlisan minden
motivum megvan minden gyerekben, de hogy ezek koziil melyik milyen mértékben fej-
16dik ki és milyen kombinacioban mikddik, az elsdsorban a motivald hatasoktol fiigg.

Egy masik fontos tanuldi jellemz6 a tanulasi stilus, a tanulasi stratégia. Toth (2000, 152.
0.) megfogalmazasaban a tanuldsi stratégidk ,,a tanulasi tevékenységre vonatkozo tervek,
amelyek az informacidgytijtést, az informacié feldolgozasat és annak sziikség szerinti el6-
hivasat foglaljak magukba”. A hatékony ismeretelsajatitas alapvet6 feltétele, hogy ismerjiik
a tanulasi folyamat torvényszertiségeit, ennek ismeretében a kiilonb6z6 tanulok a sajat
adottsagaiknak, sziikségleteiknek, sajat tanulasi stilusuknak megfeleld tanulasi modszerek-
kel sajatithassak el az anyagot, igy kelléen motivaltta valjanak, ezaltal pedig képesek
legyenek a hatékony, magas szintli és 6nall6 informaciofeldolgozasra. A tanulasi stilusban
megjelend kiilonbségek elsésorban a bioldgiai, valamint a kognitiv és motivacids stilusban
fellelhetd kiilonbségekkel magyarazhatok (Katona és Oakland, 1999). A jobb vagy bal
agyféltekei dominancia, a napi ritmus, a kdrnyezeti preferenciak kiilonbdzéségei, az érzék-
leti modalitasok preferenciai, a mez6fiiggés-mezofiiggetlenség, a szukcessziv vagy szimul-
tan tanulds dominancidja, valamint a kiilsé-belsd kontroll és a feladat nehézségének észle-
1ése kozti kiilonbségek ismerete alapvetd segitséget nylijt a tanarnak a tanulasi folyamatban
megjelend kiilonbségek értelmezésében és az azokhoz vald alkalmazkodasban. Kozéki és
Entwistle k6zos munkai (1985, 1986) ravilagitanak a motivacié és a tanulasi stratégiak,
vagy ahogy 6k nevezik, a tanulasi orientacio kapcsolatara.

Az intelligencia az iskolai teljesitmény egy tovabbi jelentés meghatarozoja. Wechsler
(idézi: Kun és Szegedi, 1972, 12. 0.) definicidja szerint ,,az intelligencia az egyénnek az
az Osszesitett vagy globalis képessége, amely lehet6vé teszi, hogy célszertien cseleked-
jék, hogy racionalisan gondolkodjék és eredményesen banjék kornyezetével”. A kornye-
zet kihivasaival valo sikeres megbirkdzasra és a vilag megértésére iranyuld meghataro-
zas az intelligencia adaptiv természetét hangstlyozza, mely egyértelmiivé teszi, hogy az
intelligencia az iskolai teljesitményben is szerepet jatszik, hiszen az iskolai élet a min-
dennapos kihivasok és ismeretlen helyzetek szintere. Az intelligencia, a jo altalanos
képességek onmagukban nem jelentenek biztositékot sem a jo teljesitményre, sem a
motivaltsagra, de a sikerélményekkel és a batorito tanari visszajelzésekkel Gsszefiiggés-
ben a szerepe egyértelmii.

Az énkép onmagunkkal kapcsolatos ismereteinket, értékelésiinket, érzelmeinket jelen-
ti (Korossy, 1997), vagyis olyan tulajdonsagok Osszessége, amelyeket az egyén 6nmaga-
nak tulajdonit. Mas meghatdrozas szerint az énkép az a pszichikus szervez6dés, melyet
az dnmagunkra vonatkoz6 tapasztalatok és az onértékelés alkot (McCandless, 1976). Az
iskolaba 1épés az énkép alakulasa szempontjabdl jelentds életeseménynek szamit. A meg-
mérettetés, az ezt kovetd teljesitményértékelés, a sikerek és kudarcok megtapasztalasa
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mindennapossa, rendszeressé valik, vagyis az énkép a visszajelzések altal folyamatosan
alakul. Ugyanakkor maga az énkép is befolyasolja az iskolai sikerességet, az iskolai
teljesitményt, hiszen ha egy gyerek énképe nem tiikrozi a valésagot vagy talsagosan
negativ, akkor rosszul méri ol a képességeit, igy kudarcok érik, vagy mivel nem bizik a
feladat megoldasanak sikerességében, el sem kezdi azt. Az énkép és az iskolai teljesit-
mény ehhez hasonld dsszefiiggéseit szamos tanulmany igazolja (Bota, 2002; Dévai és
Sipos, 1986; Harmatiné, 2005).

A Kkutatas leirasa

A kutatasomnak két 6 célja volt: egyrészt a nyelvtanulasi motivacio tanulodi szintjéhez
kapcsolddo egyes elemek részletes vizsgalata elsdsorban a nyelvtanulasi motivacioval
Osszefiiggésben, masrészt pedig a motivacio valtozasainak nyomonkoévetése, igy a tanu-
161 jellegzetességek alakulasat harom éven keresztiil figyelemmel kisértem, melynek
eredményeként lehetdség nyilt az idobeli valtozasok regisztralasara.

Eszkozok

A vizsgélat soran harom és fél éven keresztiil harom kiilonb6z6 alkalommal, az 4ltala-
nos iskola 6todik, hatodik és nyolcadik osztalyaban vettem f6l ugyanazt az 6t kérd6ivbol
allo tesztcsomagot a részt vevo tanulokkal.

Az iskolai motivacié altalanos jellemzdinek vizsgalata a Kozéki—Entwistle (1986)
szerzOparos altal kidolgozott iskolai motivacios kérddivvel tortént. A kérdéiv 60 allitast
tartalmaz, melyekkel kapcsolatban a tanulok egy otfoku skalan jelolik meg egyetértésiik
mértékét. A 60 item tiz alskalat (Melegség, Affiliacid, Identifikdcid, Kompetencia, Inde-
pendencia, Erdeklédés, Felelosség, Lelkiismeret, Rendsziikséglet, Presszidérzés) foglal
magéba, az alskalak pedig hdrom £ faktorba tomoriilnek (Kovet6, Erdekldds, Teljesitd).
Az alskalak és a f6 dimenziok megbizhatosagi értékei a szerzé szerint kielégitéek
(a=0.50-0.71), sajat mintan kiprobalva azonban nagyon vegyes értékeket kaptunk
(0=0.28-0.68), igy az elemzg¢s soran az alskalak értelmezését kihagyva a {6 faktorokkal
dolgoztunk, melyek megbizhatosaga 0.75-0.82.

Ugyanez a szerzéparos dolgozta ki a tanulasi orientaciot (Kozéki és Entwistle, 1986),
vagyis a tanuldsi munkastilust vizsgald kérdéivet, mely felépitésében megegyezik az
iskolai motivaciot mérével. Az ebben megjelené harom f6 faktor a Mélyre hatold, Rep-
rodukald, Szervezett faktor, valamint az instrumentalis orientacids alskala. Az alskalak
megbizhatdsagi értékének ingadozasai miatt (a=0.40—0.76) itt is a f6 faktorok (a=0.70—
0.80) elemzésére kertilt sor.

Az intelligencia mérése a Raven Standard Progressziv Matrixok teszttel tortént, mely
az altalanos feladatmegoldd intelligencia, a tanulasi képességek csoportos mérésére
alkalmas.

Az idegennyelv-tanulasi motivacio vizsgalatara a Clément és munkatarsai (1994) altal
ismertetett kérddiv hasznalataval keriilt sor. Az altaluk hasznalt kérd6ivbél az iskoldk és
tanarok jogainak tiszteletben tartdsa, valamint az életkorbdl adodd feladatmegoldasi
nehézségek miatt kimaradtak a nyelvtanarral és nyelvi 6rakkal kapcsolatos, valamint az
inter-etnikai kapcsolatokra vonatkozo skalak. Az igy megmaradt 74 item koziil 67 darab
a motivacio orientacios irdnyait, az angol/némettanulas és az angolok, amerikaiak/néme-
tek, osztrakok iranti attitiidot, az orai és nyelvhasznalati szorongast, a teljesitménysziik-
ségletet, a motivacios intenzitast és az észlelt csoportkohéziot méri hatfokt Likert-skala
segitségével, a tobbi a nyelvtudas onértékelésére, az elégedettségre, illetve az elérni
kivant nyelvtudasra kérdez ra. A szerzOk altal k6zolt megbizhatdsagi értékek kielégitok
(0=0.62-0.86), melyek sajat mintan is nagyjabol megjelentek (a=0.60—0.85) leszamitva
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két skalat, melyek kiugréan alacsony értéket kaptak (teljesitménysziikséglet: a=0,20,
instrumentalis orientaci6: a=0.49), ezt az elemzés soran természetesen figyelembe vet-
tiik.

Az énkép mérésére a Tenessee énképskalat hasznaltam, mely az egyén onmagarol
kialakitott fogalmanak mérésére alkalmas. A 100 tételes kérd6iv 6t, egymas utan elhelye-
zett énképalskalabol (Testkép, Moralis énkép, Individualis énkép, Csaladi énkép, Szoci-
alis énkép), valamint egy Onkritika alskalabdl all. Az alskaldk megbizhatésaga a szakiro-
dalmi adatokhoz hasonldan a sajat mintan is elfogadhat6 eredményeket mutatott (énkép-
alskalak: a=0.76-0.83, teljes énkép: a=0.93).

Az adatok statisztikai feldolgozasa az SPSS 13.0 program segitségével tortént,
reliabilitasvizsgalat, egymintas, kétmintas és paros T-probak, egy- és kétszempontos
varianciaanalizis, General Linear Models ismételt mérések, Pearson- és Spearman-féle
korrelacios vizsgalatok hasznalataval.

A minta

A minta kivalasztasanak legfontosabb szempontja az volt, hogy olyan tanuldk vegye-
nek benne részt, akik a nyelvtanulasi folyamat elején jarnak, igy a hosszas nyelvtanulasi
folyamat elején megragadhatok a motivacios jellemzdik, tovabba alkalmasak olyan pszi-
chologiai tesztek kitoltésére, melyek a motivacios jellemzoket és egyéb tanuloi sajatos-
sagokat mérnek, valamint motivacidjuk alakuldsa nyomon kovetheto a vizsgalat éveiben.
Ezeknek a kritériumoknak leginkabb az altalanos iskola fels6 tagozata felelt meg, mert
ezek a tanulok az adatfelvétel elsd évét megel6zd tanévben kezdték el idegennyelvi
tanulmanyaikat, életkoruknal fogva mar alkalmasak az altalam vizsgalni kivant teriilete-
ket felméro6 tesztek, kérddivek kitdltésére, valamint az elkovetkezendd években tobbnyi-
re ugyanott folytattak tanulmanyaikat, ahol elkezdték, igy motivaciojuk és egyéb jellem-
z6ik alakulasa nyomon kdvetheté maradt.

Négy telepiilés ot altalanos iskoldjaban, a debreceni Hatvani Istvan Altalanos Iskola-
ban és a Békéssy Béla (késébb Bolyai Janos) Altalanos Iskolaban, a métészalkai Moricz
Zsigmond Altalanos Iskolédban, a szerencsi Bolyai Janos Tehetségfejlesztd és Informati-
kai Altalanos Iskolaban és a torokszentmiklosi Bethlen Gabor Reformatus Tagozatos
Altalanos Iskoldban tortént a harom és fél éven at tartd kérdSives felmérés, az altalanos
iskola 5., 6. és 8. osztalyaban. Mindharom alkalommal az el6z6kben ismertetett 6t kér-
doéivet toltotték ki ugyanazok a tanulok. A felmérés dsszesen 374 tanulot érintett valami-
lyen formaban, vagyis ennyi tanulo toltotte ki legalabb a harom év egyikében az Gssze-
allitott tesztcsomagot, 277 volt azoknak a tanuloknak a szama, akik mindharom alkalom-
mal kitoltotték a kérddiveket. A nemek €s a kiilonbdzd nyelveket (angol, német) tanulok
pontos l1étszamat az 1.tablazat mutatja.

1. tablazat. A kiilonbozé nyelveket tanulok és a fivk/lanyok létszama a vizsgalat harom évében

Fiik Lanyok Angol Német Osszesen
5. osztaly 178 162 232 108 340
6. osztaly 174 166 231 109 340
8. osztaly 156 155 207 104 311
Eredmények

Az 0sszegylijtott adatokat hat hipotéziscsoport mentén elemeztem. Az elsé csoportba
(1) az iskolai és az idegennyelv-tanuldsi motivacio szerkezete, valtozasai, dsszefliggései
keriiltek, ezutan (2) a motivacio osszefiiggései egyéb tanuldi jellemzokkel és (3) a nyelvi
teljesitmény és Gsszefiiggéseinek feltarasa, majd (4) a nemi kiilonbségek, (5) az iskolak,
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osztalyok kozti kiillonbségek, valamint (6) a teljesitmény, elérni kivant nyelvtudas és
tanult nyelv alapjan kialakitott csoportok dsszehasonlitasa tortént. Terjedelmi okok miatt
jelen tanulmanyban az elsé harom teriiletet ismertetem.

Az adatok alapjan az latszik, hogy az iskolai motivacié mintazata mindharom évben
hasonléan alakul: a Teljesité motivum a legerésebb, a Kovetd kicsit gyengébb, de az is
jelentds, mig az Erdekl3dé motivum a legkevésbé jellemzd a felsé tagozatos tanuldkra.
A motivacid valtozasanak iranya szintén az elvarasoknak megfeleld: minden motivum
hasonléan, nagy mértékben csokken az id6 elérehaladtaval, vagyis a tanulok altalanos
tanulasi kedve, motivacidja az altalanos iskolai tanulmanyok végéhez kozeledve igen
alacsony (2. abra). Az iskolai motivacios mutatok erételjesen csokkenése mellett a harom
év soran a presszioérzés folyamatosan nd, a nyomas érzése kiilondsen erdssé valik a
nyolcadik osztalyban. Jozsa (2002) szintén a tanuldsi motivacidé csokkenését figyelte
meg, Balogh (2004) is hasonld eredményekr6l szamol be tehetséges tanulok
nyomonkdvetéses vizsgalata soran. Ugy tiinik, hogy az altalanos serdiilékori véltozasok,
az érdeklddés kiszélesedése az iskolan kiviili események, torténések irant, az utkeresés,
a kortarscsoport egyre novekvo szerepe, melyek az iskolai helytallast és érdeklddést is
jelentésen befolyasoljak, a motivacié alakuldsara is hatdssal vannak. Emellett a
szupportiv, timogato ¢és formativ visszajelzések helyett az évek eldrehaladtaval egyre
inkabb teret nyernek az értékelés dsszegzd és mindsitd formai, vagyis a tanarok egyre
nagyobb hangsulyt fektetnek az elért eredményekre (Réthyné, 1989), ami szintén aldas-
hatja a tanulok tanulasi kedvét.
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S. osztaly N=316 6. osztaly N=321 8. osztaly N=281

- e Kovetd 74,48 71,39 67
— = == Erdekl4dd 66,97 64,59 60,83
—— Teljesité 74,69 72,12 67,93

2. abra. A tanuldsi motivacio f6 dimenzioinak hierarchidja és valtozasai

A nyelvtanulasi motivacid Osszetevoit egylittesen vizsgalva azt kapjuk, hogy szignifi-
kans csokkenés kovetkezik be ebben a mutatdban is, tehat az altalanos nyelvtanulasi
motivacid az iskolai motivacidhoz hasonloan az évek soran egyre csokken (3. abra).

A részletesebb elemzés arra is valaszt ad, hogy a motivacioé mely 6sszetevdi valtoznak
ilyen erésen, és melyek azok, ahol a csokkenés nem szignifikans. Az eldzetes mérések
(Péter-Szarka, 2006) arra utaltak, hogy az 6todik és hatodik osztaly kozott a nyelvtanu-
lasi motivacid dsszetevdi kozil egyediil a Tudas- és Utazasorienticidban nincs jelentds
csokkenés, tehat a motivacid e két Osszetevéje alapvetden nem valtozik. A harom évet
attekinté mérés némileg mas képet mutatott. A Tudasorientacioban 6. osztalyrol 8. osz-
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3. dbra. A nyelvtanuldsi motivacio dsszpontszamainak datlaga a vizsgalat harom évében

talyra olyan csokkenés mutatkozott, ami a linearis valtozast szignifikannsa tette, vagyis
itt jelentkezett a tobbi elemet is jellemz6 csdkkend tendencia. Az Utazasorientacid ezzel
szemben a 8. osztalyra sem csokkent jelentdsen, itt igazolodni latszik a kezdeti feltevés,
miszerint ez a tényezd alapvetden valtozatlan marad. Ez felhivja a figyelmiinket arra,
hogy a jovobeni utazasok, illetve a kiilfoldon toltott id6, tanulas vagy munka mindvégig
vonzo hatdsu a tanulok szamara, ezért a nyelvtanulés ilyen irdnyt hasznositasat érdemes
mar a tanulasi folyamat soran hangsulyozni, ezzel némileg ellenstlyozva az egyébként
erdteljes motivaciocsdkkenést.

Az iskolai és a nyelvtanulasi motivacio Osszefliggéseinek vizsgalat alapjan kideriil,
hogy az iskolai motivacio f6 dimenzidi és a legtobb nyelvtanulasi motivacids mutato
mindharom évben szoros pozitiv korrelaciés kapcsolatban all egymassal, mig a
Preszzioérzéssel valo kapcsolat, ha szignifikdnsnak bizonyul, minden esetben negativ
iranyt. Ez az eredmény nem meglepd, hiszen mindkét kérd6iv a tanulas motivacios
hatterét ragadja meg valamilyen szempontbdl. Az Utazas- és Szociokulturalis orienta-
cio, valamint az Integrativitas alskala ugyanakkor kilog valamelyest a sorbol, azt 1at-
juk, hogy ezek a mutatok nem, vagy csak gyengén korrelalnak az altalanos iskolai
motivacio dimenzidival. Mi lehet ennek az oka? A nyelvtanuldsi motivaci6 ezen muta-
to6i nagyon specialisan kérdeznek réa azokra a teriiletekre, melyek kifejezetten az idegen
nyelv tanulasanak okait és a nyelvet beszél6khoz vald hasonlitasi vagyat ragadjak meg,
tehat témajat tekintve valoban nem igazan illeszkednek az iskolai tanulasi motivacio f6
dimenzio6ihoz.

A tanulasi orientacié f6 dimenzidinak mintazata mindharom évben hasonld: legerd-
sebb a M¢élyrehatold orientacio, ezt koveti a Szervezett, majd pedig a Reprodukald ori-
entacio (4. abra). Ez alapvetden pozitiv eredménynek mondhatd, hiszen az a tanulasi
stilus kapja a legmagasabb értéket, ami a dolgok mélyebb megismerését, az 6nallosagot,
a kihivasok kedvelését tartalmazza. A masodik helyet elfoglald Szervezett stilus az ered-
ményekre koncentrald kovetelményteljesités €s a sajat fejlodésért érzett feleldsség muta-
todja, mely szintén pozitiv modon segiti el a tanulas sikerességét. A legkevésbé értékes
Reprodukalé tanulési orientacid keriilt a harmadik helyre, melyre a kudarc elkeriilésére
koncentrald, a kitartd6 mechanikus tanulas a jellemzd. A tanuldsi orientacid valtozasai
szempontjabol mindharom f6 orientacios dimenzid erésségének a szignifikans mértéki
(p<0,001) csokkenése figyelheté meg.
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4. abra. A tanuldsi orientdcio f6 faktorainak viszonyai és valtozasai

A tanulasi orientacio és a nyelvtanulasi motivacié korrelacioit attekintve érdekes ered-
ményeket kapunk. A Mélyrehatol6 és a Szervezett tanulasi orientacié a nyelvtanuldsi moti-
vacios mutatok tobbségével pozitiv, szignifikans korrelacids kapcsolatban all mindharom
évben. Ez értheté eredmény, hiszen a hatékonyabb tanulasi formak, a fentebb emlitett
Osszefiiggéseken keresztiil, magasabb motivacios szintet eredményezhetnek, és forditva. A
Reprodukald tanulasi stilus ezzel szemben mar arnyaltabb képet mutat: a szignifikans
mutatok tobbsége pozitiv iranyl, vagyis ez a tanulasi stilus is kapcsolatban van a nyelvta-
nulasi kedvvel, tehat az is hatékony lehet, ha a tanuldk ilyen mddon tanuljak a nyelvet.
Néhany motivacios alskalaval, kiilondsen az Orai és a Nyelvhasznalathoz kothetd batorsag
és szorongas, valamint a nyelvi Onértékelés skaldjaval azonban negativ, szignifikans kor-
relacios kapcsolatban all, vagyis minél erdsebb a Reprodukald tanulési stilus, annal
nagyobb szorongassal hasznalja a tanul6 a nyelvet, és annal rosszabbnak itéli meg a nyelvi
teljesitményét. Ez ramutat, hogy a mechanikus tanulasi forma, a ,,bemagolas” elsdsorban a
valdsagos, életszerti nyelvhasznalat soran blokkolja le a tanulot, és hogy nem igazan ked-
vez a kommunikativ helyzetekben mutatott jo teljesitmény eléréséhez.

Az énkép pontszamainak alakulasa, a motivaciés mutatokhoz hasonldéan, nem tul biz-
tato. Az adatok elemzése ramutat, hogy szignifikans (p<0,000) linearis valtozas, csdokke-
nés torténik minden egyes énképdimenzidban és a Teljes énképben a harom év soran (5.
abra). Az évfolyamok 0sszehasonlitdsabol az latszik, hogy a Testkép kivételével, mely 5.
¢és 6. osztaly kozott er6sen romlik (p=0,018), a jelentds valtozasok inkéabb 6. és 8. osztaly
kozott torténnek, ekkor ugyanis minden énképdimenzid pontszama (a mar emlitett Test-
kép kivételével) szignifikansan csdkken (p<0,017). Jozsa (2002) is hasonld eredmények-
r6l szdmol be, 6 a tanulasi énkép 7. és 11. évfolyam kozotti erbteljes romlasat figyelte
meg. Dévai (1988) mintajaban szintén csdkkenés figyelheté meg az énkép mutatoiban,
mig novekedés az onkritikdban, a szerzd szerint azonban ez a csokkenés nem elég erd-
teljes, igy 6 inkabb az énkép stabilitasat és nehezen valtoztathaté mivoltat hangsulyozza.
Az is lehetséges, hogy a mai felsé tagozatosok korében a korabban kezdédé serdiilékori
valtozasok és a novekvo tarsadalmi, iskolai elvarasok miatt romlik ilyen mértékben az
énkép mar nyolcadik osztalyra, mig hiisz évvel ezel6tti iskolas tarsaiknal esetleg kés6bb
jelentkezett ez a drasztikus csokkenés.

Az énkép ¢és az iskolai motivacid kapcsolatanak korrelacios vizsgalata ramutat, hogy
ez a két teriilet nagyon szorosan kapcsolddik egymashoz. A Testkép dimenzidjan kiviil
Iényegében minden énképdimenzid erds pozitiv korrelacidés kapcsolatban van mind a
harom f& motivacios faktorral (Kovetd, Erdekl6d, Teljesité). Az énkép és a nyelvtanu-
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lasi motivacid Osszesitett pontszamat Osszevetve hasonld, nagyon erds, szignifikans
(p<0,000) eredményeket kapunk, ami arra utal, hogy az énkép szorosan kapcsolodik a
tanulok altalanos motivaltsagi szintjéhez.
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Testkép Moralis énkép Individualis énkép Csaladi énkép Szocialis énkép
m5-osztaly 69,71 74,51 73,36 78,06 71,99
6. osztaly 67,66 73,07 71,44 75,6 70,03
8. osztaly 66,8 70,96 69,67 73 68,53

5. abra. Az énkép dimenzioinak valtozasai

Az intelligencia és a motivacio6 dsszefiiggéseit elemezve azt lathatjuk, hogy nincs igazan
jelentds Osszefliggés a tanuldk intelligenciatesztben elért pontszamai és a motivacios for-
mak kozott. Az intelligenciateszt és a nyelvtanulasi motivacid pontszamainak korrelacios
Osszevetése azt mutatja, hogy a motivacios alskalak igen kiilonbdznek egymastol az intel-
ligenciaval vald Gsszefliggés erfsségét ¢s iranyat tekintve. Igen erds pozitiv korrelacios
kapcsolat all fenn mindharom évben az Orai batorsag- szorongas (p<0,000), az Onértékelés
(p<0,004) és a Nyelvtanulas iranti attitiid (p<0,041) kozott, mig szignifikans, de negativ
irany( az Osszefliggés az intelligencia és az Integrativitas (p<0,007), valamint 6todik és
hatodik osztalyban a Szociokulturalis (p<0,000) és Baratsagorientacio (p<0,033) kozott. Az
intelligenciaval negativ iranyu korrelacios kapcsolatban allo mutatok mindegyike valami-
lyen modon a mas nyelvet beszélokkel vald azonosulasra utal. E mutatok kapcsolata arra
vilagit ra, hogy minél magasabb pontot ér el egy tanuld az intelligenciatesztben, annal
kevésbé szeretne az idegen nyelvet beszélokhoz hasonld lenni, annal kevésbé érdekli 6t a
masik nyelven beszélé ember, mint személyiség, mint az idegen kultira hordozoja. Nyol-
cadik osztalyra az addig szignifikans kapcsolatok meggyengiilnek, igy a magasabb intel-
lektualis képességi gyerekekben még mindig alacsonyabb az integrativitas vagya, ugyan-
akkor mar nem utasitjak el a személyes és kulturalis érdeklddés talajan kialakult nyelvta-
nulast. A kutatas tovabbi érdekes iranya lehet a nyelvtanulas indokainak részletes feltarasa
az életkor ndvekedésével, valamint az intellektualis képességek nyelvtanulasi orienticio-
ban betoltott szerepének alaposabb elemzése.

A nyelvi teljesitmény érdemjegyekben megnyilvanulo formai az évek soran egyértel-
mi valtozason, csokkenésen mennek keresztiil (5. osztaly: 4,18; 6. osztaly: 4,04; 8.
osztaly: 3,94). Az érdemjegyek erételjes romlasanak a hatterében feltehetéen azok a
motivacios és énképhez kapcsolodd mutatdk allnak, melyeket a korabbiakban részlete-
sebben bemutattam: az altalanos tanuldsi kedv csokkenése, az Onbizalom és az
énhatékonysag érzésének gyengiilése.
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Az érdemjegyek egyeb skaldkkal vald kapcsolatat vizsgalva azt lathatjuk, hogy az
iskolai motivacion beliil a Teljesité motivum az, amely mindharom évben erdsen korrelal
(p<0,001) az érdemjegyekkel, a masik két motivacios dimenzioval vald kapcsolata ennél
valamivel gyengébb, vagyis a jo teljesitményre valo torekvés egyértelmiien megnyilva-
nul a j6 érdemjegyek szerzésében. A Presszidérzés ezzel szemben negativ iranyban kor-
relal az érdemjeggyel (p<0,001), vagyis minél er6sebb a Presszioérzés, annal rosszabb
jegyet kap a tanulo, illetve, mivel korrelacios kapcsolatrdl van sz6, az is feltételezheto,
hogy minél gyengébb osztalyzatot kap a didk, annal inkabb érzi azt, hogy az iskolai nyo-
mas mar-mar elviselhetetlen szamara.

A jegyek nyelvtanulasi motivacioval valo dsszefliggése hasonlo: erés pozitiv korrela-
cios kapcsolat all fenn mindharom évben az altaldnos motivacios szintre utal6 alskalakkal
(Nyelvtanulas iranti attitid, Motivacios intenzitas), az Onértékeléssel, és az Orai és Oran
kiviili Nyelvhasznalati batorsag és szorongas mutatojaval. Ebbdl az latszik, hogy az alta-
lanos motivaltsag szintje egyiitt jar a jo teljesitménnyel. Igen erds az érdemjegyek intel-
ligenciaval valo kapcsolata: mindharom évben ez az intelligenciaval legerésebben korre-
lalé mutato.

Osszegzés, a kutatas pedagogiai implikaciéi

Vizsgalatomban bemutattam néhany személyes tanuldi valtoz6 nyelvtanulasi motiva-
cioval valo osszefiiggését. Legfobb célom az volt, hogy pedagogiai-pszicholdgiai szem-
pontokat is érvényesitsek a nyelvtanulasi motivacié tanulmanyozasa teriiletén, masrészt
pedig beemeljem az id6dimenziét a kutatasba, igy a motivacios mutatok valtozasait is
vizsgaljam.

A kutatas eredményeinek gyakorlatban torténd hasznositasa elsdsorban a motivalasi
stratégiak gazdagitasan keresztiil torténhet meg. Dornyei Zoltan motivalasi stratégiakrol
irt atfogd tanulmanya (2001a) részletesen és gyakorlatias megkozelitésben tarja elénk
azokat a konkrét modszereket és tevékenységeket, melyek hasznalatan keresztiil motival-
tabba, sikeresebbé tehetjiik a nyelvtanulokat. Vizsgalati eredményeim alatamasztjak e
motivacios technikak 1étjogosultsagat és sziikségességét, valamint 0j, az egyéni valtozo-
kat erdteljesebben hangstlyozé elemek eldtérbe helyezésével rairanyitjak a figyelmet
néhany, eddig kevésbé hangsulyozott motivalasi lehetéségre. Milyen tovabbi motivalasi
stratégiak fogalmazddhatnak meg tehat az eredmények ismeretében?

A Teljesito, vagyis a legerételjesebb motivumok dinamizalasa érdekében olyan felada-
tokat és projekteket adjunk a tanuloknak, melyekben a valasztasaiknak és az érdeklodé-
siiknek megfelelden, 6nalléan tudnak dontéseket hozni.

Szintén a Teljesité motivum erdsitése végett adjunk rendszeres visszajelzést a tanulok-
nak a munkajukrol, haladasukrol, elért eredményeikrdl, hagyjunk id6t a sikerek megélé-
sére, linneplésére.

Epitsiik a Koveté motivumokat a megfeleld tanar-diak kapcsolat kialakitasan keresz-
tiil, a hitelesség, empatia és elfogadas rogersi alapelveire tdmaszkodva.

Csokkentsiik a tanulok presszidérzését segitokeész, elfogadd viselkedésiinkkel, batoritd
magatartassal, valamint annak hangoztatdsaval, hogy a hibazads a tanulds természetes
velejardja (Mezei és Csizér, 2005).

A motivacid csokkenésének megértése, megallitasa érdekében vegyiik figyelembe a
természetes életkori, serdiilokori valtozasokat. A testi és lelki valtozasok, melyek az
Onbizalmat ingatjak meg, a kortarscsoportok novekvo befolyasa, az érdeklodés atalaku-
lasa, a novekvo iskolai kovetelmények, a kozelgd tovabbtanulas novelik a nyomas érzé-
sét és csokkentik az altalanos tanulasi kedvet, ennek hatdsa a nyelvi 6rdkon is érezhetd.

A nyelvtanulasi motivaci6 0sszetevoi koziil tamaszkodjunk az idében kevésbé valtozo
motivumokra, vagyis hangsulyozzuk a nyelvtanulas fontossagat a késébbi utazasi, kiil-
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foldi tanulmanyokra vonatkozo célok elérésének lehetdsége szempontjabol. Az ordn
megnyilvanulé nyelvhasznalati szorongés sem nd, ezért lehetGség szerint vonjuk be a
tanulokat az 6rai kommunikacioba, teremtsiik meg szdmukra a nyelv értelmes hasznala-
tanak a lehetdségét (1asd kommunikativ nyelvoktatas).

Hangsulyozzuk a nyelvtudas értékét és hasznossagat a globalizacios tendenciak bemu-
tatasaval, segitsiik a tanuldkat, hogy ezaltal is pozitiv attitidoket alakitsanak ki a nyelv-
tanulassal kapcsolatban.

Forditsunk figyelmet a nyelvtanulok k6zosségének, mint csoportnak a miikddésére,
erbsitsiik a csoportkohézidt, az Gsszetartast, igy a tanulast mint értéket értelmez6 tanulok
mintaként szolgalhatnak a tobbicknek. Ennek eredményeként jo csoportlégkdr alakulhat
ki, mely elnéz0 a hibazassal szemben, batrabban gyakoroljak a tanulok a nyelvet, a kis-
csoportos munkak pedig lehetdséget teremtenek a személyes informaciok megosztasara,
egymas jobb megismerésére (Ddrnyei és Kormos, 2000).

Az énkép romlasanak tendenciajat ismerve erdsitsiik a tanulok onértékelését, onbizal-
mat pozitiv megerdsitéseken keresztiil, alkalmanként személyre szabott, individualizalt,
esetleg kdnnyebb feladatok adasaval, sikerélmények biztositasaval.

A kutatas jovéje szempontjabol elmondhatd, hogy a jelenlegi adatok is magukban
rejtenek még tovabbi elemzési lehetdségeket. Ilyen tobbek kozott a vizsgalatban kevésbé
hangstlyozott tanuldi jellegzetességek, személyiségjegyek valtozasainak, egymassal
valé kapcsolatanak tanulmanyozasa, valamint az itt ismertetett statisztikai elemzések
tovabbi mélyitése, a kapcsolatok matematikai modellalasa. Ezen kiviil folytatni lehet az
eddigiekhez hasonlo adatgyiijtést egy masik korcsoportban, valamint egyéb skalak, kér-
doéivek segitségével a tanuloi jellegzetességek tovabbi elemeit is megragadhatjuk (példa-
ul szorongas, kognitiv jellemzok). A kutatas 11j és egyre inkabb sziikséges iranyat jelen-
tené a teriilet kvalitativ jellegli modszerekkel (példaul interju, éramegfigyelés, esettanul-
manyok) torténd vizsgalata. Reményeim szerint a kutatds eredményei hozzajarulnak
ahhoz, hogy ismételten felhivjak a figyelmet a motivacioé fontossagara mind a nyelvtanu-
las, mind az egy¢€b iskolai tanulmanyok folyamataban, kiemelve a tanulok egyéni jelleg-
zetességeit, dnszabalyozé mechanizmusait, ezen adatok birtokaban pedig lehetdség nyi-
lik a tanitasi helyzet soran megjelend motivalasi tevékenység hatékonyabba tételére és az
iskolai eredményesség novelésére.
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Angol korkép 2009

A Magyarorszdgon és a vildgban bekovetkezett vdltozdsoR taldn
egyetlen bolcsészettudomdnyi szakteriiletet sem érintettek olyan
mélyrehatoan, mint az angol nyelvvel kapcsolatosakat. Az 1ij
tarsadalmi berendezkedés Magyarorszdgon, az angol elterjedése és
vilagnyelvvé vdldsa, valamint az angol nyelvii kultiirdk térhoditdsa
és dominancidja szinte felismerhetetlenné tették azt, amit mintegy
negyedeévszdzada ,angol nyelv és irodalomkeént” tanultunk és
tanitottunk.

kotet az Eotvos Lorand Tudomany-
Aegyetem Angol-Amerikai Intézet

altal 2007 novemberében rendezett
konferencia eldadasaibol késziilt valogatas,
melynek f6 célja az anglisztika ¢és
amerikanisztika kiillonbozd teriiletein és
szinterein folyd magyarorszagi kutatasok
bemutatasa. Az Osszeallitas a hazai kutata-
sok ismertetésén keresztiil pontos képet ad
arr6l az oridsi mennyiségi és mindségi fej-
16désr6l, amely az anglisztikdban és az
amerikanisztikaban az elmult 20 évben
Magyarorszagon bekdvetkezett. Az orsza-
gos kitekintést elorelathato modon befolya-
solta a helyszin: a negyven szerzének tobb,
mint a fele az ELTE oktatdja. Ez az arany-
eltolodas azonban nem sziikitette le a kotet-
ben foglalt 4j és régi diszciplinak, valamint
kutatasi teriiletek korét és szamat.

Bar a cim atfogd, és mintegy 360 fokos
pillanatképet igér az anglisztika ¢és
amerikanisztika jelenlegi helyzetérdl, a
valogatas ennél tobbet nyujt, amennyiben
arrol is beszamol, hogy milyen fejlodési
szakaszokon ment keresztiil a szakma, és
milyen gyokeres valtozasok eredménye-
képpen jutott elére a hazai és nemzetkozi
porondon.

Az elsé harom nyit6 tanulmany jo beve-
zetéként szolgal, és a torténelmi attekinté-
sen tl egyben szamvetést és szamadast is
nyujt az elért eredményekrdl és meglévd
problémakrodl. (Ugy tlinik, hogy a kdvetsé-
gek és egyéb szervezetek tamogatasa elle-
nére a konyvtari ellatottsag altalanos prob-
léma, amelynek megoldasa nélkiil nagyon
nehéz 6ner6bol naprakésznek lenni a szak-
maban. Itt is, mint oly sokszor €s oly sok
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helyzetben, gyakran az egyén tajékozottsa-
gara és leleményességére harul az intézmé-
nyes hianyossagok poétlasa.) A harom angol
nyelvili, de nem brit/amerikai kultura okta-
tasarol szo6lo, azaz az uj keletd ir, ausztral és
kanadai studiumok torténetét és leirasat
tartalmaz6 utolsé fejezet visszanyutlik a
bevezetéhdz, és ezzel mintegy keretbe fog-
lalja az anglisztika és amerikanisztika
kotetbe foglalt ,,ujkori” torténetét.

A valogatas tiz fejezete kitinden rend-
szerezi a valtozatos témaju irdsokat. Ebben
a jol strukturalt konyvben az olvaso ked-
vére szemezgethet az 6t érdekl6 témakban,
amelyek kozott megtalalhato az irodalom
(harom fejezet is foglalkozik vele), a
nyelvtanulds és -tanitas, a nyelvészet, az
angol nyelvii kultardk (beleértve az
amerikanisztikat), valamint azok oktatasa
a magyar egyetemeken. A kategoriak, feje-
zetek azonban atjarhatok, melynek kovet-
keztében el6fordulnak atfedések, és ezek-
b6l leginkdbb a nyelvpedagogia és a
konyvet forgatd tanarok profitalhatnak.
Nyelvtanitast érinté kérdések megbujnak
példaul az irodalommal foglalkozo fejeze-
tekben is: Zerkovitz Judit verselemzési
modellje kozépiskolai és egyetemi kontex-
tusban egyarant kiprobalasra kertlt.
Hasonl6 kombinacio6 az egyetlen, kozépis-
koléban tanitd szerzd, Csepreghy Henrik
tanulmanya, mely Shakespeare és a Ham-
let kiilonféle korszakokban és tankdny-
vekben megtalalhato jellemzését, az ural-
kod6 elemzési modelleket és diskurzuso-
kat hasonlitja dssze.

A Szévegalkotas és miifajkutatas feje-
zetben talalhato alkalmazott nyelvészeti
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kutatdsok gyakorlati, foéleg az egyetemi
irasoktatasban el6fordulé problémakra
vilagitanak ra. A kotetben elemzett fokusz-
mondatok, kohézid és referencia olyan
teriiletek, amelyek valoban gondot okoz-
nak a magyar anyanyelvil egyetemi hallga-
toknak, akiknek tanulmanyaik soran az
angol nyelv elsajatitasan tal egy olvasdba-
rat angol irastechnika konvencidival is
meg kell ismerkedniiik.

A konyv szerkeszt6i és szerzOi azonban
nemcsak egyetemi oktatokhoz és hallga-
tokhoz kivannak szélni. Célkozonségiik
kozott szerepelnek a kozépiskolaban tani-
tok és tanulok is, valamint mindenki, aki a
nyelvtanitassal és nyelvtanulassal foglal-
kozik. A kétetben szerepld tanulmanyok
sokfélesége valoban lehetdvé teszi, hogy
egy ilyen nagy és heterogén olvasokozon-
ségben mindenki megtalalja az 6t érdekld
irast. Ez tobbek k6zott annak is kdszonhe-
td, hogy a tanulmanyok nagy része maga-
ban is és a kutatasi kontextusban is meg-
allja a helyét, és koherens egészet alkot.
Az irdsok tobbsége olyan ,bemutato”
darab, amely a helyzetjelentésen tul hasz-
nos kiindul6 pontot jelent(het) azoknak az
olvasoknak, akik elmélyiilni kivannak egy
adott témaban.

Bar a kotet szerz6i torekednek arra,
hogy kutatasuk széles szakmai kdzonség
szamara kozérthet6 legyen, a tanulmanyok
a szakteriilett6l fliggden eltéré mennyisé-
gl hattértudast feltételeznek, és ennek
megfelelden kiilonféle nehézségi szintet
képviselnek. Egy human beallitottsagt
olvasonak igy valdszinilleg a nyelvészeti
cikkek és az olyan statisztikai elemzéseket
magukba foglalo teriiletek, mint az ide-
gennyelv-tuddas mérése, jelentenek
nagyobb kihivast.

A konyvben taldlhaté tanulmanyok
nemcsak olyan szempontbol iddészertiek,
hogy a benniik leirt kutatasok 1épést tarta-
nak a nemzetk6zi tudomanyossaggal és
esetenként 0j utakon is jarnak. A kotet
tovabbi aktualitast nyer azaltal is, hogy
megjelennek benne olyan, Magyarorsza-
gon igencsak id6szerti témak, mint példaul
a tolerancia (példaul John Donne és Paz-
many Péter Osszehasonlitisa kapcsan), a

tarsadalmi nemi, faji, etnikai és szexualis
massag, valamint a nyelvi hatrany (negye-
dik ¢és kilencedik fejezet). Szembet(ind
azonban, hogy amig Magyarorszagon a
politikai korrektség befolyasa a szakmai és
kozéleti diskurzusban alig érzékelhetd,
addig masutt mar annak kritikatlan elfoga-
dasat és alkalmazasat biraljak.

A kotetben szerepld irasok a témakorok
sokszinliségén kivill tobbféle miifajt is
képviselnek. Az alkalmazott nyelvészeti
empirikus kutatasok leirasai példaul a brit
¢és amerikai tudoményos cikkek (’research
article’) konvencioit kovetik, hasonléan
strukturaltak és tavolsagtartoak az (ameny-
nyire lehetséges) objektiv szemlélet fenn-
tartdsa érdekében. A tanulmanyok egy
masik része inkabb elméleti jellegii: itt a
szerz6k a szakirodalombol meritve és/
vagy tamaszkodva érvelnek egy-egy gon-
dolatmenet mentén. A bevezetd és zard
fejezetek helyzetjelentéseket, beszamolo-
kat tartalmaznak, ahol a kutatd személye
¢és szubjektiv véleménye is felszinre keriil.
A kotetben egy-két esetben olyan példak-
kal is talalkozunk, ahol az ird olyan részle-
teket is k6z6l magardl, melyek publikacio-
ja angolszasz kulturakban nem szokasos.

Azaéltal, hogy a konferencia és a kotet
valasztott nyelve a magyar, a szerzok és
szerkesztok jelentOs 1épést tettek az angol
nyelvii terminoldgia magyarositasaban és
meghonositasaban. Az angol fogalmi
apparatus forditasanal a kutatok kiilonféle
technikakat alkalmaznak: eléfordul a sza-
vak egyszerli magyaros atirasa (példaul
’discussion’ — ’diszkusszid’), szdszerinti
forditas (példaul ’speech community’ —
’beszédkozosség’, *core culture’ — ‘mag-
kultira’) vagy ,kontextualis” forditas
(példaul ’academic skills’ — ’szakmai
nyelvhasznalat’, ’academic’ — ’diszcipli-
naris’). A magyar szovegek, ahogy ez
sokszerzGs konferencia-sszeallitasoknal
gyakran el6fordul, kiillonbdz6 szinvonalat
képviselnek. Mig a tobbség jol megirt,
tomor és koherens irdsmii, akadnak olya-
nok is, kis szamban ugyan, melyek proba-
ra tesznek egy olvasdbarat angolszész sti-
lushoz szokott k6zonséget.
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Csak remélni lehet, hogy ez a kdtet tra-
dicidteremtd az elsé olyan jovobeni publi-
kaciok soraban, amelyek az anglisztikai és
amerikanisztikai kutatds egyre boviilo és
egyre izgalmasabb magyarorszagi és kiil-
foldi fejlodésérél magyarul beszamolnak.
Az elkovetkez6 publikaciok tovabb bovit-
hetik a szakteriiletiikon kimagaslé6 munkat
végzd kollégak tevékenységének bemuta-
tasat, és helyet adhatnak példaul a sokat

emlegetett ,,angol mint vildgnyelv” téma-
korben foly6 aktualis kutatasoknak is.

Ez a 2009-es korkép igy lehet egy 1j
folyamat kezdete.

Frank Tibor és Karoly Krisztina (szerk.): Anglisztika
és amerikanisztika. Magyar kutatdsok az ezredfordu-
lon.

Iliés Eva
ELTE, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

Jelenvalo s jelenvalova tett 1ét-nyelv

., Annyi arcot keresek, annyi arcra
emlékszem, pedig tiikorbe se néztem,
pedig magamnak arcot sose kértem.
Arcommal mas arcahoz sosem értem.”
(G. Istvan Laszl0)

., Mint majd ha lelkiink Lethe vizébe néz,
Minden foldi tehert rola lehullva lat,
S wjjasziiletve, nyilt karokkal
Elysion rokon darnyihoz leng”
(Berzsenyi Daniel)

Mii és szbveg poszistrukturalista és hermeneutikai megkiilénboztetése
az értelmezoi gesztus — mint kozbiilso, dinamikus, a megértésre, az
értelmi elrendezésre irdanyulo aktus - meglétén alapul. Szoveg ebben

az értelemben csak az, amirol még nem olvashatok le elozetes
értelmezések nyomai, tehdt szabad, organikus létezo, vagy — Barthes
terminusdval — ,irhato” nyelvi dllomdny. Csakhogy igy értett
szovegekkel ritkdn taldlkozunk, a kényvdruhdzakban kaphato
konyvek szerkesztoi, vdalogatoi mdr elozetes értelmez6i voltak
azoknak a nyelvi anyagoknak, amelyeket sajto ald rendeztek. A
vdalogatds ugyanis mindig értelmezés, egy kotet szovegeinek sorrendje
- tehdt a kotet felépitése — a szévegegészre kiterjedo strukturdlis
metaértelmet hordoz.

. Istvan Laszl6 Berzsenyi-valoga-
Gtésa is értelmezd elrendezés ered-

ménye, s mint ilyen: miiként all
eldttiink; aranyait tekintve pedig ugy
érzem, tobbet kaptam a budapesti kolto-
szerkeszt6 jelenvalo és a niklai kolto jelen-
valova tett 1ét-nyelvének bonyolult kap-
csolatat megismerve, mint ha —, filologiai”
apparatus nélkiil — csupan a Berzsenyi-ver-
sekkel talalkozom. Azt gondolom, éppen
ebben a tobbletben rejlik a Palatinus Kiado
Egy (két) hang sorozatanak titka. A valoga-
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vall utészavaban: ,,valogatasi szempontom
feleldtlentil szubjektiv: a verseket egyediil
izlésemnek megfeleléen valogattam. Ahol
aramitést éreztem, az a vers bekerilt, ahol
nem, az nem.”

A kompetencialitds nemesebb értelmé-
ben azt mondanam, hogy G. Istvan Laszlo
koltd Berzsenyi-kdnyve maga is mualko-
tas. Miialkotas, hiszen — Heideggert citalva
— a ,létez6 1étének megnyitasan” farado-
zik, egészen pontosan egy l1ét-nyelv — Ber-
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zsenyi lét-nyelve — megnyitasdn, azaz
megcsillantasan, felvillantasan, megszo-
laltatasan. Marpedig a 1étezé 16tét meg-
nyitni szandékozo (miivész, kritikus, de a
tudos: torténész vagy filozofus is) csak
sajat 1étén keresztiil érhet sikert. Ha nem
sajat 1étét hasznalja fel — hangstlyozottan
hermeneutikai — munkalkodasahoz, akkor
valgjaban nem cselekszik semmit, hiszen
onnon 1éte megsziintetésével vagy meg-
szakitasaval éppen a tett potencialitasat
fliggeszti fel. ,,Az értelmezd életviszony-
ban all a[z értelmezendd] dologgal” —
fogalmaz Rudolf Bultmann; a Meriilé
szonettek & a Homokfiiga kolt6je tehat
¢letviszonyban all 4 kozelitd tél, a Hordc
és A magyarokhoz koltdjével — a Berzsenyi
Daniel Valogatott versei cimii kiadvany
valogatasa és szerkesztése soran.

Kovécs Arpad diszkurziv poétikai isko-
laja azt tanitja — Humboldton, Potebnyan,
Bahtyinon, Hamvason és Augustinuson
keresztiil —, hogy a tett, melyet a nyelvhiany
valsaga idéz eld, nem a produkcidban vagy
valamiféle oOnkifejezésben érhetd tetten,
hanem a 1ét értelmi megnyilvanulasaban; ez
a létesemény pedig a nyelvtalalas, s az indi-
viduum (egyén) szubjektumma (személy)
fejlodésének folyamata. Nyilvanvaloan G.
Istvan Laszld koltdi-nyelvi fejlodésében,
nyelvkeresésében is jelentds helyet foglal-
nak el e gylijtemény szévegei, hiszen — s ez
leginkabb a kiterjedt filologiai apparatus
(,,személyes olvasmanynapld”, ,,olvasas- és
gondolatébresztd vallomasok™) figyelem-
bevételével szembetiing — ezek a koltemé-
nyek hozzajarultak 6nmegértésének esemé-
ny€hez. A kolt6-szerkesztd tehat ugyanugy
részesiilt 1éttapasztalatukbol, ahogyan ez —
Berzsenyit olvasva — mindnyajunk szamara
adott, s e kdtettel raadasul jra-feladott.

Az természetesen kérdéses, hogy Ber-
zsenyi lét-nyelve hol helyezkedik el G.
Istvan Laszl6é lét-nyelvi folyamataban.
Latensen ezt a kérdést tette fel a kotet
bemutatdjan Reményi Jozsef Tamas is.
Véleményem szerint a nyelv miivésze a
koltdi oncsodaltatason, a poétai marketin-
gen keresztiil verseivel sajat lét-nyelvét
kinalja olvasojanak — mondvan: ,,vedd,
probald ki, probald fel sajat életedre” —, ez

az eljaras pedig iddszakos és 6rok kapcso-
latokat (akar rajongd vonzalmakat) egy-
arant létesithet miivészek és olvasoik
kozott. Amikor G. Istvan Laszld megis-
merkedett Berzsenyi miiveivel, a benniik
felkinalt lét-nyelv lenyligbzte, s mint
meséli: maga is megirta sajat A kézelito
telét — ezzel sajat ,,Berzsenyijét” alkotva
meg. Noha — s ezt ujabb verseinél jobban
semmilyen strukturalista szovegelemzés
nem tamaszthatna ala —, bar a Napfoltok
koltdje (el)kiilonbozott a Berzsenyi-féle
lét-nyelvtdl, az mégis kiparolhatatlanul
részévé valt.

Ugyanakkor a kompetencialitds masik
értelmében — a megértd odafordulas
(Caposztrofé’) és a kozos cél (k6zos ,,front”
vagy ,,hivatas”) értelmében — azt mondhat-
juk: a lét nyelvi tettestarsakka avatja e két
kolt6t, s immar téphetetlen szalakkal fiizi
Ossze a niklai és a krisztinavarosi remete
poétaalakjat. Ebbdl a szempontbdl G. Ist-
van Laszl6 sajat 1étén atsziirt s lecsepege-
tett, valsagos-vallalasos-vallomasos
megyilatkozasai e kotet legértékesebb
igazgyongyei. Az érték pedig éppen az,
hogy a szerkesztd kompetens — azaz van
nyelve, hogy elmondja mindazt, ami az 6
szamara (és csakis az 0 szamara) Berzse-
nyi. Mindezek illusztralasara izleljiik meg
a kovetkezd sorokat: ,.ez a fojtott banya-
1égizzas elvalaszthatatlan a Berzsenyi-so-
roktél — a legmagasabb éter szavait is
alulnyomasos melankoliaval neheziti, a
legnagyobb torktl énekes levegéje mintha
mindig a légszomj 1¢legzésvagyanak halal-
félelmes aradasaval volna telve.”

Talan nem tudtam e kotetrdl Ggy beszél-
ni, amint az az irodalomkritika hagyoma-
nyos szabalyrendszere szerint relevans
volna, am ezt nem fegyelmezetlenségbdl
tettem. Eppen ellenkez6leg: abbéli hitemet
kovettem, hogy a méltatdshoz olyan for-
mat sziikséges valasztanunk, amilyet maga
az anyag megkivan. Marpedig ez a jeles
gylijtemény az irodalom sajat 1étformajat,
annak immanens ontologiai és antropolo-
giai szabdlyait kdveti, s ebben az értelem-
ben igazan szabad. Hiszen a miivészi szo-
veget Ugy kinalja, Ggy narralja s Ggy
kommentalja, hogy Berzsenyi kiilsédleges
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megtapasztalasa (,,az 0rok érettségi tétel
komolysaga”) helyett sajat lét-nyelviink
keresésére 0sztonoz. Elindit egy uton,
amelynek végigutazasa maga a lét €lmé-
nye lesz.

Végiil hadd zarjam fejtegetéseimet G.
Istvan Laszl6 soraival: ,,ha csak egy vala-
kinél elérem, hogy Berzsenyi-élménye a
kotelezd tisztelet polcarél a személyes

érintettség belterébe keriil, mar nem dol-
goztam hiaba.”

G. Istvan Laszlo (2009, szerk.): Berzsenyi Daniel
Valogatott versei. Palatinus Kiado, Budapest.

Soltész Marton
Karoli Gaspar Reformatus Egyetem, BTK

A torténelem didaktikaja

A magyar torténelemtanitds nem egy kivdlo szakkényvvel
biiszkélkedhet. Ide sorolhato (ha csupdn az utobbi évek termésében
tallozunk) F. Ddrdai Agnes (2006) miive, tovdbbd Katona Andrds és
Sallai Jozsef (2002) vagy Csepela, Horvdth, Katona és Nagyajtai
(2003) kivdlo konyvei. Ha Szlovdkidt nézztik — ahol a
tortenelemdidaktika terén szegényesebb a helyzet -, a legléenyegesebb
atfogo munka a Julius Alberty (1992) konyve, ennek tijabb Riaddsa
hijan pedig Viliam Kratochvil (2004, 2008, 2009) kényvei és
tanulmdnyai.

ind a magyar, mind a szlovak

szakma mindmaig adds azonban

egy atfogd torténelemdidaktika
megirasaval, s6t ahogy F. Déardai Agnes
(2010) irja, ,,a legegyszeriibb lenne azt
allitani, hogy Magyarorszagon a — nyugati
értelemben vett, 6nalld, intézményesiilt —
torténelemdidaktika, akar mint 6nallosult
aldiszciplina a torténettudomanyon beliil,
akar mint hid a torténettudomany és a
pedagogia kozott, egyszerien nem Iléte-
zik”. A célhoz, vagyis egy komplett torté-
nelemdidaktika megirasdhoz legkozelebb
talan a Denisa Labischova — Blazena Gra-
cova (2008) cseh szerzéparos jutott: jegy-
zetik mind szemléletét, mind tartalmat
illetéen az eddigi legteljesebb ilyen jellegii
kelet-europai 6sszefoglalas.

A fentiekhez képest a teljesség igényét
nem is varhatjuk el Vajda Barnabas 2009
végén megjelent egyetemi jegyzetétol.
Vajda — aki a komaromi Selye Janos Egye-
tem Tanarképzd Kar Torténelem Tanszék-
ének adjunktusa — szdmos torténelemdi-
daktikaval kapcsolatos tanulmany szerzo-
jeként arra vallalkozott, amit kdnyve cimé-
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ben mond, hogy tudniillik egy egyetemi
jegyzet formajaban ,,bevezetést” adjon a
torténelemtanarok kézébe.

A jegyzet Osszesen tizenharom fejezet-
bol all, ugymint: 4 torténelemdiaktika és
torténelemmetodika fogalmi kiilonbségei;
A torténelem mint tudomany és mint isko-
lai tantargy; Alapveté torténelemdidaktikai
és torténelemmodszertani ismeretek;, Az
iskolai térténelemtanitas feladatai; A tor-
ténelmi ismeret (adat, tény, fogalom); Spe-
cialis torténelmi ismeretek és képességek;
A korszerii iskolai torténelmi tudas; Ora-
tervezés (operacionalizacio, taxonomizd-
cio); A torténelem tankényv haszndlata; A
torténelmi terkép haszndalata; A forrasfel-
dolgozo munka metodikaja és didaktikaja.
A munka szakmai szemlélete és tartalma
alapvetden a magyar, német, cseh és szlo-
vak torténelemdidaktikai elméleteken
alapszik; ennek megfeleléen a szerzé
foként magyar, német, cseh és szlovak
nyelvii szakirodalmat idéz, valamint az
ebbdl a korbdl szarmazo tudosok alapveté-
seire, definicidira, tdblazataira stb. tamasz-
kodik.




Kritika

Jol kimutathatdé ugyanakkor a szerzd
sajat tudomanyos hozadéka. Ezek kozé
tartoznak elsésorban az iskolai forrasfel-
dolgozassal kapcsolatos részek, foleg a 11.
és a 13. fejezetek, amelyek alapvetden a
szerz6 empirikus kutatasain és sajat tan-
konyves fejlesztésein alapulnak. A 12. és a
13. fejezet meglehetésen szokatlan része a
jegyzetnek. Szokatlansaguk nagyrészt
abbol fakad, hogy a szerzé6 — praktikus
okokbdl — munkajaba igen hangstlyosan
vonta be az iskolai, tandrai munka szem-
pontjait. A 12. fejezet tiz szemelvényt tar-
talmaz kiilonféle eurdpai torténelemtan-
konyvekbol, azzal a céllal, hogy az olvasé
ralatast szerezzen kiilonbozé tankdnyves
megoldasokra, nem titkolva, hogy a széle-
sebb kitekintésre Szlovakiaban, egy meg-
lehetdsen zart iskolarendszerrel rendelkezd
orszagban, nagy sziikség van. Ugyanez a
fejezet a jegyzet korabbi elméleti részeinek
fényében a gyakorlatban mutatja be kiilon-
féle torténelemtankonyvek erényeit, hibait,
negativ példait, a korszerliség jellegét,
egyes modszertani elonydket és hatranyo-
kat. A 13. fejezet azért szokatlan, mivel ez
a forrasfeldolgozo munka didaktikajara és
metodikajara, specialisan a feladatrend-
szerrel segitett tanitasra/tanulasra ad (az
ugyanezzel foglalkozd 11. elméleti fejezet
utan) gyakorlati példakat. (Ezek egyes
részeit a szerz0 a Selye Janos Egyetem
torténelem szakos hallgatdin kordbban
tesztelte; igy e sorok szerzdjének is volt
modja ezek kiprobalasaban részt venni.) A
13. fejezet négy feladatsoraban Vajda Bar-
nabds arra is példat mutat, hogy egy kor-
szerli tansegédletnek a tanuldi feladatlap
mellett mindig tanari kézikdnyvet is tartal-
maznia kell. Olyan kézikdnyvet, amely
nemcsak az elvart vagy lehetséges feladat-
megoldasokat, s6t nemcsak a megoldasok
helyességének magyardzatat tartalmazza,
hanem a megoldas soran javasolt modszer-
tani 1épéseket is.

Némi hianyérzetet okoz, hogy a jegyzet
nem nagyon foglalkozik a torténelemdi-
daktika egyik legujabb iranyaval, az érzel-
mek Kkitiintetett szerepével a torténelemta-
nitasban. Arra a jelenségre gondolunk,
amit Kaposi Jozsef (2010) (részben Uwe

Uffelmannra hivatozva) igy hataroz meg:
,,Mind nyilvanvalobba valt a nemzetkozi
torténelemdidaktika szamara az a tétel,
hogy a torténelem csak érzelmi megkdzeli-
tésben tapasztalhatdé meg. [...] »A torténe-
lem tanuldsénak és tanitdsanak vizsgalata
szempontjabol jelenleg az egyik
legfonosabb kategoriaja, az érintettség, az
érzelmek problematikéja.«”

Jellemz6 a szerzére, hogy témait a leg-
tobb esetben nem egy perspektivabol kdze-
liti meg, hanem tobb szemléletet kozol, a
leghagyoményosabbaktdl a legkorszeriibb
nézGpontokig, tobb szakértore hivatkozva,
illetve mas tekintetben (példaul egy-egy
definicio esetén) a tagabb és a lehetséges
szlikebb értelmezéseket is kinalva. A jegy-
zetben kozolt magyar, szlovak, angol és
német szakkifejezés-gytijteménnyel kap-
csolatban meg kell jegyzeni, hogy noha
egy komplex tobbnyelvii torténelemdidak-
tikai terminologiai szotar megirasara a
szerz6 nem vallalkozhatott, azonban igye-
kezett kdvetkezetesen zarojelben szerepel-
tetni a magyar szakkifejezések szlovak,
angol, esetleg német megfeleldit. 1d6rol
idore a szerzo tévhitekkel veszi fel a har-
cot, mashol nemzetkézi adatokat idéz,
szemléltetve az eurdpai viszonyokat a tor-
ténelemoktatasban.

Osszességében nemcsak az egyetemi
hallgatok szamara hasznos ez az olvas-
many, hanem a mar gyakorld térténelemta-
narok szamara is. Mégpedig abban a szel-
lemben, ahogy Vajda Barnabas (17. o.)
fogalmaz: ,,A pedagoégus cselekedeteiben
didaktika és metodika kdlcsonhatasa nyil-
vanul meg. Mas szavakkal: annak eldon-
tése, hogy hogyan, mi moédon zajlik a tor-
ténelem tanitasa/tanuldsa, az nem
egyszertien technikai kérdés, hanem az
elméleti felkésziiltségé is. A pedagdgus
altal valasztott munkamddszerek (hogyan?-
ok és mi modon?-ok) alapvetéen megha-
tarozzak a tanulok munkamodszereit is.
Ami a pedagogus szamara oktatasi mod-
szer, az a tanulonak munkamodszer. Pl. ha
egy 1j ismereteket feldolgozoé tanodratipus-
hoz a pedagdgus a tandri magyardzatot
valasztja modszeriil, azzal meghatarozza
az Oran a tanulok passziv magatartasat.
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Vagy ha a motival6 moddszerek koziil a
pedagdgus a vita mellett dont, azzal nem-
csak sajat osztalybeli szerepét hatarozza
meg (neki kell majd irdnyitani a vitat), de
a tanuloktol elvart cselekvést, fokozott
aktivitast is.”

Vajda Barnabas (2009): Bevezetés a torténelemdidak-
tikdba és a torténelemmetodikaba. Selye Janos Egye-
tem, Tanarképz6 Kar, Komarom. 202 oldal. ISBN:
978-80-89234-86-8.
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a tartalombal

Bokay Antal — Derényi Andrds
A magyar bolognai
folyamat — az oktatas, a
képzés és a tanulas aj utjai
a fels6oktatasban

A magyar felséoktatds szervezeti,
oktatasi, finanszirozasi teriileten is
jelentds dtalakuldson ment at az elmilt
évtizedben. A véltozasok eredményeképp
létrejott uj felsdoktatdsi forma,
miikédési méd kapcesan azonban mind
az atalakulas timogatéi, mind annak
ellenzdi is szamos ponton elégedetlennek
tiinnek. irasunk, az Orszagos
Kredittandcs korabbi elemzésére épitve,
a magyar bolognai folyamat oktatasi-
képzési aspektusait, megtortént és
elmaradt Gjitdsait targyalja. Arra
kérdeziink ra, hogy mi tortént meg, mi
maradt el és mi valésult meg félig, vagy
éppen hibasan abbél, ami az eredeti terv
és feladat volt.

Sdska Géza

A diplomas palyakovetési
rendszer hazai és
nemzetkozi hattere

A palyakovetési rendszer gondolata és
gyakorlata széles korben elterjedt a
vilagon. A Google kereséjén 42 000
taldlatot jelez a beirt *graduates follow
up’ kifejezésre, és 22 600 cim jelenik
meg a ’graduate tracking’ fogalomra
2010 aprilisaban. Ez a téma fokozatosan
valt széles korben ismertté a nemzetkozi
életben és hatalmas irodalma van. A
trendhez késébb csatlakozé
orszagokban, igy Magyarorszdgon tiinik
csak radikalisan ajnak,
kampanyszeriinek a dolog a 14 300-nyi
Google emlités alapjian, amelyek az
ut6bbi idészak dokumentumai.
Tekintsiik at éppen ezért — fé6bb
vonalakban — a diplomés palyakovetési
rendszer keletkezés- és
terjedéstorténetét, illetve hatterét,
felvetve szamos, részben masok altal
megvizsgilando6 hipotézist.

Csdnyi Vilmos
Az iskola

A tobbi fajnak konnyii! Megsziiletnek a
kolykok, vagy kibijnak a fiokék a tojasbol,
és a legtobb esetben, néhany hét alatt, szinte
mindent tudnak mar, ami az eredményes
élethez kell. Gyorsan és lelkesen tanulnak,
és a legfontosabb ismeretek amugy is veliik
sziilettek. Tudjak, mit kell enni és
rendszerint azt is, hogy az ennival6 hol
talilhaté a legnagyobb valosziniiséggel.
Tudjik, hogy az ennival6t, ha az elszaladés,
hogyan lehet megfogni. Ha véletleniil 6k
maguk szolgalnak mas fajok ebédjéiil, akkor
tobbnyire azt is tudjak, hogy hogyan lehet
minél késébbre halasztani az étlapra keriilés
idejét.

Gal L. Gyongyi

Erdélyi magyar pedagogusok
Magyarorszagra torténo
attelepedése a szakirodalom
tiikkrében

A rendszervaltist kovetéen Rom:inia
teriiletérol, foleg Erdélybél sok magyar
nemzetiségii ember dontott ugy, hogy
attelepiil Magyarorszagra. Tobb migracios
kutatds feladatul tiizte ki, hogy
szamszeriisiti a kivandorolt populacioé
nagysigat, nem és korosztialyhoz valé
tartozasat. A kivindorolt populicié
végzettségét illetéen, viszont kevés
felmérés, kutatds sziiletett, valésziniileg
azért is, mert a kivindoroltak nem
maradtak meg a képzésiiknek megfelelé
palydn, nem honositottik a diplomaikat,
illetve nehéz feladatnak bizonyult az
attelepedettek szakmai nyomon
kovetése.
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