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Szekeres Agota

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Kar

Integraltan tanulo, enyhén értelmi
fogyatékos gyermekek szocialis
helyzetének felmérése szociometria
segitségével

Az integrdlt neveleés jogszabdlyi lehetosége 1993 ota biztositott
Magyarorszdagon. Kezdetben igen kevés intézmén) vdllalkozott erre
a feladatra, mdra az dltaldnos iskoldk nagy része fogad valamilyen

sajatos nevelési igényii (SNI) gyermeket, hiszen az OKM adatai
szerint ma mdr az SNI gyermekek 00 szdzaléka integrdltan tanul,
Ennek ellenére viszonylag kevés hazai adattal rendelkeziink ezeknek
a gyermekeknek a helyzetérol, akdr a teljesitményiiket, akdr pedig
a beilleszkedeéstiket nézziik. Ez a tanulmdny elsésorban egy
Jfogyatékossdgi csoport, az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
szocidlis szempontui beilleszkedeését tdrja fel.

Elméleti bevezetés

kozott mar a *70-es évek 6Ota az érdeklddés kozéppontjaban van, hiszen sok kutatas
jutott arra a megallapitasra, hogy a tanulasban akadalyozott tanulok szocialis sta-
tusza befolyasolhato integralt feltételek kozott, mégpedig azaltal, hogy tobb lehetdségiik
lesz pozitiv interakciok kiépitésére a kortarsakkal (Estell, Jones, Pearl, Van Acker, Far-
mer és Rodkin, 2008). Mégis sokszor az lathatd, hogy az integralt gyermekek szocialis
helyzete kozponti problémat képvisel, gyakran csak érintéleges szerep jut nekik a kortars
csoportban (Elmiger, 1995; Ring és Travers, 2005). Ennek ellenére hisziink abban, hogy
a kozos iskolaztatas az akadalyozott és a nem akadalyozott gyermekek szamara egyarant
a szocialis és személyiségfejlodési lehetdségek kibévitési modja (Kleffken, 1996).

Bless (1995) metaanalizise soran 45 vizsgalat eredményeit elemezte Gjra. Ezek szerint
a tanuldsban akadalyozott tanulok altaldban szignifikansan alacsonyabb szociometriai
statusszal rendelkeznek, mint nem akadalyozott osztalytarsaik. Ezek az eredmények nem
fiiggnek a konkrét iskolaszervezési strukturatol vagy az integracid tipusatol, de az integ-
racid idotartamatol sem. Ez nem mond ellent annak a ténynek, hogy egyes, tanulasban
akadalyozott gyermekek kedveltek az altalanos iskolai osztalyokban, s osztalytarsaik jol
elfogadjak ¢ket. Es forditva is igaz: van sok tanulo, akiknél nincs kiilonosebb tanulasi
probléma, mégsem kedvelik 6ket és peremhelyzetre szorulnak az osztalyban. Ezek az
eredmények felvetik azt a kérdést, hogy az elfogadas-elutasitds nem annyira az akada-
lyozottsagra, hanem sokkal inkabb a gyermek személyiségére vonatkozik. Ezt erdsiti
meg egy hazai vizsgalat is (7orda, 2004), ahol kilenc, tanulasban akadalyozott gyermeket

3

ﬁ z optimalis szocio-emociondlis beilleszkedés vizsgalata integralt koriilmények




Iskolakultara 2012/11

kérdeztek meg a kirekesztettség, az izolacid és a massag kapcsan. Azt talaltak, hogy a
fogyatékos diakok tobbsége nem peremhelyzeti vagy kozosségtol izolalt, igy elfogada-
suk vagy elutasitasuk leginkabb személyiségiik jellemz6itdl fligghet.

Német nyelvteriileten végzett vizsgalatok szerint az integraltan tanulo, tanulasban aka-
dalyozott gyermekek iskolai teljesitménye magasabb szintli volt, viszont tarsaik kozott
szocialis statuszuk alacsony maradt, dnértékeléstik is alacsonyabb volt, mint a szegregalt
iskoldban tanuld tarsaiké (Lanyiné, 1995). Mashol felmertilt az integracié gatld hatasai-
nak megléte, példaul gatldlag hathat az Gigynevezett ,,j0” tanuldk fejlédésére, de masok
kimutattak azt is, hogy ezek a gondolatok, félelmek alaptalanok (Bless, 1995).

Tobb, mint félezer, teljes integracioban tanuld gyermekeket vizsgaltak meg az Ameri-
kai Egyesiilt Allamokban a szociometria modszerét alkalmazva. Az integralt gyermekek
kozott volt tanulasban akadalyozott gyermek, érzelmi és viselkedési problémaval kiizdd
tanuld, mozgaskorlatozott és érzékszervi fogyatékos didk is. A legkevesebb pozitiv
valasztast az érzelmi és viselkedési problémaval kiizdé gyermekek kaptak, majd a tanu-
lasban akadalyozott gyermekek, végiil pedig a mozgaskorlatozottak. Erdekes megéllapi-
tasa volt a vizsgalatnak, hogy 6nmagaban az a tény, hogy a fogyatékos gyermekek a nap
100 szazalékat integralt kortilmények kozott toltik (ez a teljes integracio a cikk értelme-
zésében), még nem valtoztatta meg az azonos életkoru kortarsak véleményét roluk (Sale
¢és Carey, 1995).

Klicpera és Klicpera (2003) Also-Ausztriaban vizsgalta a sajatos nevelési igény( tanu-
16k szocialis tapasztalatait integralt koriilmények kozott. A komplex kérddiv-rendszerrel
megkérdezték a gyermekeket, a pedagdgusokat, a gydgypedagdgusokat és a sziiloket is.
A részt vevo sajatos nevelési igényti gyermekek fogyatékossagi tipus szerint a kdvetke-
z0képpen oszlottak meg: 30 tanulasban akadalyozott tanuld, 4 értelmileg akadalyozott
tanuld, 1 mozgaskorlatozott tanuld, 1 autista tanuld és 1 érzékszervi fogyatékos tanulo.
Azt talaltak, hogy a sajatos nevelési igényli tanulok altalaban kedvezdtlenebb szocialis
tapasztalatokroél szamoltak be. Szignifikansnak mutatkozott a kiilonbség a sajatos neve-
1ési igényli és a nem sajatos nevelési igényl tanulok kdzott az agressziv és proszocialis
viselkedés megtapasztalasaban. Az integralt tanulok koziil sokan az agresszio aldozata-
nak érzik magukat (példaul: verekedés, csufolas, kikozosités). Emellett sajnos ritkan sza-
moltak be segitd, tAmogatd magatartdsmod megélésérdl. Nem volt szignifikans kiilonb-
ség a két tanulocsoport kozott onmaguk viselkedésének megitélésében.

Ebben a vizsgalatban a sajatos nevelési igényl gyermekek altalaban egyediil érzik
magukat, és gyakran visszahtizodnak a szocialis kapcsolatok eldl. Sokan szamoltak be
levertségrol, depressziv tiinetekrdl is. A szocialis elfogadottsagukat is kedvezdtlentil itél-
ték meg ezek a gyermekek. A sajatos nevelési igényli didkok kevesebb baratot tudtak
megnevezni az osztalybol, és csekély mértékii kdlesonods kapcesolatuk volt, valamint rosz-
szabbnak itélték meg az osztalyfonokkel valo kapcsolatukat, mint a nem sajatos nevelési
igényli gyermekek.

A gyermekek a sajatos nevelési igényl tanulokat altalaban kedvezdtlen szocia-
lis magatartassal jellemezték, sokszor visszahuzodonak és viktimizaltnak lattak oket.
Viszont ritkdbban gondoltak 6ket agresszivnak, mint az osztaly tobbi tanuldjat.

A sajatos nevelési igényl gyermekek sziilei elégedettek voltak, tobbszor emlitették,
hogy a gyermekek teljesitménymotivacidjara pozitiv hatassal van az integracio, a nem
sajatos nevelési igényl tanulok teljesitménye. De példaul az integrativ oktatasban megje-
lend globalis szocialis tapasztalatok (példaul: a tanarok csoportmunkahoz valé hozzaalla-
sa) szempontjabol nem volt kiilonbség a sziilék véleményében. Két {6 kivétellel minden
integralt gyermek sziildje jelezte, hogy gyermekének legalabb egy jo baratja van, de 21
szazalékuknak nincs osztalyon beliili baratja. Mindezek ellenére a nem fogyatékos gyer-
mekek sziilei altalaban sajat gyermekiik és az integraltan tanuld gyermek kozotti pozitiv
kapcsolatrol szamoltak be.
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Cambra ¢és Silvestre (2003) vizsgalataiban 4., 5. és 6. osztalyos tanulok vettek részt,
97 6 ép fejlédésti gyermek és 29 6 sajatos nevelési igényl diak. Modszerként egy
énkép-skalat és szociometriat alkalmaztak. Az énkép-skala harom dimenzidt igyekezett
feltarni, amelyek a kdvetkezok voltak: személyes dimenzio, elméleti dimenzio, szocialis
dimenzio.

* A személyes dimenzioban a tanuldk fizikai jellemzdiket, sajat személyiségiiket
itélték meg. Ilyen megallapitasokra kellett igennel vagy nemmel felelni: ,,Cstnya
vagyok.”

* Az elméleti dimenzid lehetdséget adott a diakoknak arra, hogy sajat tanulasi képes-
ségeikrol, teljesitményiikrél, illetve a tanarokkal valod kapcsolatukrol nyilatkozza-
nak. P¢ldaul ilyen tartalmu allitasokat
tartalmazott a skala: ,, A tanaraim barat-
sdgtalanok.”

* A szocialis dimenzidban az osztalytar-
sakkal vald kapcsolatra kérdeztek ra,

Az eredmények kapcsdn két
Javaslat fogalmazodott meg,

valamint a baratsagok létrehozasaval
¢és fenntartasaval kapcsolatos képessé-
gekre. Példaul: ,Nehéz baratokat sze-
reznem.”

A kutatas eredményei szerint a nem sajatos
nevelési igényl tanulok énképe jobb lett,
mint a sajatos nevelési igényl tanuloké,
ettdl fiiggetleniil ez nem azt jelenti, hogy
nekik negativ lenne az énképiik. A szemé-
lyes énkép vonatkozasaban nem lett statisz-
tikai kiilonbség, viszont a masik két dimen-
zi6 esetében igen. A nem sajatos nevelési
igényl gyermekeket tobbszor valasztottak
a szociometriai vizsgalatban, mint a sajatos
nevelési igényl didkokat, akar a jatékra, akar
a munkara vonatkozo kérdéseknél. Emellett
tendencia mutatkozott a sajatos nevelési igé-
nyl tanulok elutasitasanak iranyaban.

Egy brit vizsgalatban azt talaltak a szer-
z0k, hogy a korabban szegregaltan tanuld
fogyatékos gyermekek (minimum 18 hénap
integracié utan) szocialis elfogadasa nem
kiilonbozik a tipikus fejlédésii osztalytar-
sakétol. Viszont az egyéb sajatos nevelé-
si igénnyel rendelkez6 gyermekek kevésbé

amellyel 6szténozni lehetne a
Jobb szocidlis integrdcio eléréset.
Az iskoldkban olyan csoport-
munkdkat kellene alkalmazni,
amelyben minél 16bb kooperd-
ci6 és kommunikdcios helyzet
hozhato létre a sajdtos nevelési
igénytl tanulok és osztdalytarsaik
kozott (ezt erositi meg példdul
Benkmann, 1994). A mdsik
Javaslat szerint névelni kellene
a gyermekek tuddsdt a kiilonbo-
20 fogyatékossdagokkal kapcso-
latban, hogy igy el tudjdk fogad-
ni a kiillonbozo fejlodeési mintd-
kat. Fontos, hogy a tevékenyse-
gek illeszkedjenek a megfelelo
életkorhoz, tuddshoz (Cambra
és Silvestre, 2003).

elfogadottak és jobban elutasitottak mind a munka, mind pedig a szocidlis tevékenysé-
gek soran. Oket kevésbé kooperativnak és kevésbé vezetd alkatnak talaltak a tobbiek.
A fogyatékos gyermekeket pedig leginkabb félénknek mindsitették, valamint 6k voltak
azok, akik ki voltak téve valamilyen bantalmazasnak. A szocialis elfogadasban megnyil-
vanul6 kiilonbség oka a viselkedésben keresendd: mig az egyik csoport inkabb félénk, a
masik kooperaciora képtelen (Frederickson, Simmonds, Evans és Soulsby, 2007).
Frostad és Pijl (2007) majdnem ezerfés mintan nézte meg a gyermekek szocialis hely-
zetét az osztalyban, valamint szocialis képességeik fejlettségét. A szociometria soran a
nem sajatos nevelési igényl gyermekek tobb valasztast kaptak. Tanulasban akadalyozott
diakok esetében a szocialis pozicid és a szocialis képességek fejlettsége kozott nem talalt
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kapcsolatot. Megallapitotta, hogy a sajatos nevelési igényt tanulok 20—25 szazaléka
peremhelyzetben van, mig a nem sajatos nevelési igényli gyermekeknek csak 8 szazalé-
ka. Megfogalmazta, hogy érdemes lenne az egyes fogyatékossagi tipusokat kiilon-kiilon
vizsgalni.

Koster, Pijl, Houten és Nakken (2007) a szociometriai felmérést interjukkal egészitet-
te ki. Az 6 vizsgalatukban a sajatos nevelési igényl tanuldk 10 szazaléka volt népszerti
helyzetben, mig a nem sajatos nevelési igényii gyermekek 21 szézaléka. Erdekes ered-
mény sziiletett, hiszen mind a pedagdégusok, mind a sziil6k, mind pedig a gyogypeda-
gbégusok jobbnak itélték a gyermek helyzetét az osztalyban, mind maguk a gyermekek.

Estell és munkatarsai (2008, 2009) harmadik osztalyos gyermekeket (1361 fot) vizs-
galtak longitudinalis modszerrel a hatodik osztalyig, ebbdl nehezen tanulo volt 55 6.
Az eredményeik azt jelezték, hogy a tanuldsban akadalyozott gyermekek hasonld arany-
ban tartoznak egy kortars csoporthoz, mint az atlagosan teljesitd kortarsaik, ebben a
csoportban hasonld statuszt toltenek be, valamint a csoportnagysag tekintetében sem
talaltak kiilonbséget. Ennek ellenére az integralt gyermekeknek az osztalyban kevesebb
kolesonds kapesolatuk van. Az utankdvetés soran a helyzetiik nem valtozott, de ez nem
azt jelenti, hogy szocidlisan marginalizalt helyzetben lennének az osztalyban. A szerzék
szerint inkabb azt, hogy szocidlis képességek megszerzésében hatranyban vannak, és ezt
a lemaradast az évek soran sem sikertil behozni.

A vizsgalat hipotézisei

A szakirodalmi attekintést kovetden a kdvetkezd hipotéziseket allitottuk fel.

1. A korabbi szociometriai vizsgalatok alapjan (Bless, 1995; Sale és Carey, 1995;
Klicpera és Klicpera, 2003; Cambra és Silvestre, 2003; Frederickson és mtsai,
2007; Frostad és Pijl, 2007; Koster és mtsai, 2007; Estell és mtsai, 2008, 2009)
azt feltételezziik, hogy az integraltan tanul6, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek
rokonszenvi kérdések tekintetében kevesebb kolesonds valasztast kapnak osztaly-
tarsaiktol, mint a tobbi gyermek.

2. Az integréltan tanuld, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek a beilleszkedési
nehézségekre vonatkozo kérdésekben szignifikansan tobb valasztast kapnak, mint
nem integralt osztalytarsaik, mert a tarsaik szamara is jol érzékelhetoek a beillesz-
kedési nehézségeik.

3. Feltételezziik, hogy lesznek olyan szociometriai kérdések, amelyeknél elsésorban
nemi kiilonbségeket fogunk talalni és nem a fogyatékossag ténye lesz a meghatéaro-
z6. Ezt arra alapozzuk, hogy vannak olyan kérdések, amelyek a kognitiv tényezok-
tol fiiggetlen egyéb képességbeli tehetségekre kérdeznek ra (rajz, sport, tanc stb.),
amelyekben az értelmi fogyatékossag tényétdl fliggetleniil lehetnek tehetségek a
gyermekek.

A vizsgalat médszere

A tobb szempontl szociometriai eljarast Mérei Ferenc dolgozta ki annak érdekében,
hogy eldsegitse az iskolak, kollégiumok kozdsségeinek vizsgalatat. Olyan eljarast hozott
Iétre, amely nemcsak az egyén helyét mutatja meg a tarsas mezdében, hanem magat a
kozosséget is jellemzi, és lehetdvé teszi egy csoportnak mint szocidlpszichologiai egy-
ségnek a meghatarozasat. Ezt ugy érte el, hogy nemcsak rokonszenvi, hanem funkcio- és
feladatvezérlésii valasztasokat is iktatott a szociometriai felmérésbe, igy a spontan érzel-
mi Osszefiiggéseken kiviil felvilagositast kaphatunk a tarsas mez6 realis viszonyairdl,
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crer

hogyan fliggnek 0ssze a rokonszenvi valasztasok a funkciovalasztasokkal.
A szociometriai felmér6lapot ugy allitottak dssze, hogy a kérdések kiilonbozé mérle-
gelési szempontoknak feleljenek meg. Ezek lehetnek:
» Rokonszenvet feltételezd kérdések (egyiittélés, egylitt lakas, egylitt szorakozas).
» Kozosségi funkcidra vonatkozd kérdések (vezetd, szervezd, képviseld magasabb
szervezetek elott).
» Egyéni tulajdonsagokra, képességekre, adottsagokra, érvényesiilésre vonatkozo kér-
dések (miiveltség, kéziigyesség, szakmai hozzaértés).
» Koz06sségi helyzetre, népszerliségre vonatkozo kérdések (Mérei, 1974, 1996).

Mindezeket figyelembevettiik a kérdések osszeallitasanal.
A kérdéseket faktoranalizaltuk, mert tudni szerettiik volna, hogy az altalunk dsszeallitott
kérdéiv kérdései vajon csoportosulnak-e nagyobb faktorok mentén.

A Kaiser-Meyer-Olkin (KMO-) érték az egyik legfontosabb mérészam annak meg-
itélésében, hogy a valtozok — ebben az esetben a szociometriai felmérésben hasznalt
kérdések — mennyire alkalmasak a faktorelemzésre. Esetiinkben a KMO-érték 0,934,
vagyis nagyobb, mint 0,8, ami azt mutatja, hogy valtozoink nagyon alkalmasak a faktor-
analizisre.

1. tablazat. Kaiser-Meyer-Olkin érték és a Bartlett-proba

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. 934

Bartlett’s Test of Sphericity Approx. Chi-Square 9514,318
df 378
Sig. ,000

A Bartlett-proba korrelaciokkal kapcsolatos teszt, hiszen a faktoranalizis alapfeltétele,
hogy korrelaljanak egymassal a valtozok, lehetdleg minél erdsebben. A fenti tablazat-
bol leolvashatjuk, hogy a szignifikancia értéke p<0,001, azaz a Bartlett-proba szerint a
kiindul6 valtozok alkalmasak a faktorelemzésre, mivel van kozottiik korrelacio (Sajtos
és Mitev, 2007).

A faktoranalizis segitségével 5 faktort azonositottunk.

1. faktor: Képességek

Ezek a kérdések kiilonbozo képességekkel kapcesolatosak (példaul: intellektualis képes-
ségek, motoros képességek, szocialis képességek stb.) (2. tablazat).

2. tablazat. A képességek faktorhoz tartozo kérdések

Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kik a legszorgalmasabbak az osztalyban? 941
Kiket kiildenél el az osztalybdl egy tanulmanyi versenyre? 911
Kik rajzolnak a legiigyesebben? ,638
Kiknek szokott koziiletek a tanité néni megbizasokat adni? ,807
Ki tudna a legjobban megszervezni az osztalyban a farsangot? ,743
Kiket szokott sokszor megdicsérni a tanité néni? 913
Kik a legmegértébbek az osztalyban? ,694
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Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kik azok, akik a legiigyesebben szerepelnének egy TV-s vetélkedében? ,780
Kik azok, akik gyakran jol valaszolnak a tanité néni kérdésére? ,909
Kik azok, akik szivesen segitenek masoknak? ,687
Kikre vagy a legbiiszkébb az osztalyban? ,850

Az 1. faktor Cronbach-alfdja: 0,958.

2. faktor: Beilleszkedési nehézségek

Ebbe a faktorba olyan kérdések keriiltek, amelyek a beilleszkedési problémakra kérdez-
nek ra (3. tablazat).

3. tablazat. A beilleszkedési nehézségek faktorhoz tartozo kérdések

Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kik azok a gyermekek, akik szivesebben vannak egyediil, amikor a tobbiek egytitt

jatszanak? ,857
Kik azok a csendes gyermekek nalatok, akik nem szoktak szerepelni az 6ran? 775
Kik azok, akik még keresik baratjukat az osztalyban? ,846
Kiknek segit gyakran a tanit6 néni koziiletek? ,594
Ha vannak, véleményed szerint, kik nem érzik igazan jol magukat koztetek? ,813
Kik azok az osztalyban, akik valamiben masok, mint a tobbiek? ,813

A 2. faktor Cronbach-alfdaja: 0,888.

3. faktor: Rokonszenvi valasztasok

Ebbe a faktorba kertiiltek azok a kérdések, amelyek segitségével a szociogram felrajzol-
hatd. Ezeknek a kérdéseknek a segitségével vizsgaltuk az enyhén értelmi fogyatékos
gyermekek és osztalytarsaik kolcsonds valasztasait (4. tablazat).

4. tablazat. A rokonszenvi valasztasok faktorhoz tartozé kérdések

Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kiket hivnal meg a sziiletésnapi koszontésedre? 153
Kiknek a bulijara mennél el legszivesebben? ,745
Kikkel osztanad meg a legféltettebb titkodat? ,760
Kik azok, akikkel a legszivesebben beszélgetsz az osztalyban? 761

A 3. faktor Cronbach-alfdja: 0,908.

4. faktor: Versengés faktor

Ebbe a faktorba keriiltek azok a kérdések, amelyek a versengéssel kapcsolatos elemekre
kérdeznek ra. Olyan gyermekeket valaszthattak, akik szeretnek gy6zni és szivesen ver-

senyeznek is (5. tablazat).
5. tablazat. A versengés faktorhoz tartozo kérdések

S
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Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kik a legjobb sportolok az osztalyban? ,856
Kik azok, akik jo csapatkapitanyok lennének egy versenyen? 723
Kik azok, akik leginkabb gy6zni szeretnének? ,790

A 4. faktor Cronbach-alfdja: 0,814.

5. faktor: Verbalis agresszio

Ebbe a faktorba kertilt két kérdés. Az egyik a gyermeki cstufolodasra kérdez ra, mig a
masik a tanitd altal alkalmazott verbalis biintetésekre (6. tablazat).

6. tablazat. A verbalis agresszio faktorhoz tartozo kérdések

Szociometriai kérdés Faktorsuly
Kik azok, akiket a tanitd néni gyakran megszid valamiért? ,867
Kik azok, akik gyakran csufolodnak? ,835

Az 5. faktor Cronbach-alfdja: 0,822.

A vizsgalt minta jellemzdi

A vizsgalatban integraltan tanuld enyhén értelmi fogyatékos gyermekek vettek részt.
A gyermekek nemi eloszlasa a 7. tablazatban lathato.

7. tablazat. A vizsgalatban részt vevd gyermekek nemi eloszldsa

nem fogyatékos csoport fogyatékos csoport Osszesen
fig 103 103 206
lany 97 97 194
oOsszesen 200 200 400

A gyermekek eloszlasat az egyes osztalyfokon beliil az 1. abra foglalja dssze.

1. abra. Az osztalyfokok alakuldsa a mintaban

Az osztalyfokok alakulasa

801

754
70 1
65 1
60 1
55 - 1
50 1 1
45 1
40 1
351 ]
30

4. osztaly

5. osztaly

6. osztaly

O fogyatékos gyermekek

[ nem fogyatékos gyermekek
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Eredmények
A szociometriai kérdéssorra kapott eredményeket a fentebb bemutatott faktoranalizis
eredményeképpen kapott faktorok mentén tesszik.
Az 1. faktor elemzése
Az 1. faktorba tartoztak azok a kérdések, amelyek a gyermekek képességeivel kapcsola-

tosak, legyen az kognitiv (megismerd) képesség, motoros képesség vagy akar szocialis
képesség. Az egyszempontos varianciaanalizis eredményeit foglalja 6ssze a 2. abra.

Az 1. faktor eredményei

B nem fogyatékog
gyermekek

Ofogyatékos
gyermekek

>eufozsefen ol

2. dbra. Az 1. faktor eredményei
Jelolés: +: p<0.10 ; *: p<0.05, **: p<0.01

Az 0Osszes kérdésben a nem-fogyatékos csoport tagjait szignifikansan (p<0,001) tob-
bet valasztottak az osztalytarsak, mint az enyhén értelmi fogyatékos csoportba tartozo
egyéneket (szorgalom: F=60,92, p<0,001; tanulmanyi verseny: F=69,506, p<0,001;
rajz: F=53,192, p<0,0001; megbizas: F=54,985, p<0,001; farsang-szervezés: F=88,932,
p<0,001; dicséret: F=54,445, p<0,001; megértdk: F=77,744, p<0,001; TV-s vetélke-
dé: F=92,803, p<0,001; jol valaszolnak: F=73,832, p<0,001; segit6készek: F=69,775,
p<0,001; biliszkeség: F=68,809, p<0,001).

Kétszempontos varianciaanalizis segitségével azt elemeztiik, hogy a fentebb ismerte-
tett eredményeket a nem miként befolyasolta a mintankban. A kdvetkez6 abran a fiig-
gbleges tengelyen lathato a valasztasok szdma az adott kérdésre, a vizszintes tengelyen
pedig az, hogy a személy fogyatékos volt-e vagy sem. Az 1. faktorhoz tartozo kérdések-
bdl csak egyet mutatunk be dbran. A fogyatékossag ténye nem egyforman befolydsolja
a szociometriaban kapott valasztasokat a filknal és a lanyoknal (szorgalom: F=18,871,
p<0,001; tanulmanyi verseny: F=15,094, p<0,001; rajz: F=15,826, p<0,0001; megbizas:
F=14,215, p<0,001; farsang szervezés: F=44,014, p<0,001; dicséret: F=18,043, p<0,001;
megérték: F=16,652, p<0,001; TV-s vetélked6: F=22,288, p<0,001; jol valaszolnak:
F=15,425, p<0,001; segitokészek: F=17,86, p<0,001; biiszkeség: F=10,975, p<0,001).
Vagyis ezeknél a kérdéseknél a nem fogyatékos gyermekek esetében a lanyok szigni-
fikansan tobb valasztast kaptak, mig a fogyatékos tanuloknal azonos mértékben kaptak
valasztast a fitk és a lanyok.

10
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Kik a lagszorgsimassbbak az oszthlyban?

-
o
-
nem
2 — terfl
—na
"-
o—

I I
nem fogyatékas
fogyatohes

3. abra. Kik a legszorgalmasabbak az osztalyban?

Mig az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek esetében egy kérdésnél van szignifikans
kiilonbség a valasztasok szamaba a fitk és a lanyok kozott (megbizas: t=-2,108, p<0,05),
addig a nem-fogyatékos csoportba tartozd didkoknal az figyelhetd meg, hogy a lanyok
minden kérdésnél szignifikansan tobb valasztast kaptak (szorgalom: t=-4,447, p<0,001;
tanulmanyi verseny: t=-3,82, p<0,001; rajz: t=-3,846, p<0,0001; megbizas: t=-4,886,
p<0,001; farsang-szervezés: t=-6,54, p<0,001; dicséret: t=-4,149, p<0,001; megértok:
t=-5,267, p<0,001; TV-s vetélkedd: t=-4,46, p<0,001; jol valaszolnak: t=-3,608, p<0,001;
segitokészek: t=-4,84, p<0,001; biiszkeség: -3,842, p<0,001).

A 4. és 5. dbrakon a nem fogyatékos és az enyhén értelmi fogyatékos csoport eredmé-
nyei az osztalyfok és a nem tiikkrében lathatok, modszerként kétszempontos variancia-
analizist hasznaltunk.

Klk a Iegszoraalmasabbak az osztalyban? Kik a legszorgalmasabbak az osztalyban?
(kontroll csoport) (kisérleti csoport)
o
.
-
2= 2—
nam
2 . p— nam
= —f%rfi
-3
a
= e -
L T T T
2 : ¢ 4 5 &
osztalyfok osztalyfok
4. abra. Kik a legszorgalmasabbak 5. abra. Kik a legszorgalmasabbak az osztalyban?
az osztalyban? (kontrollcsoport) (kisérleti csoport)

11




Iskolakultara 2012/11

A megbizasok kapcsan a fogyatékos csoportndl a nemnek (F=4,671, p<0,05) és az
osztalyfoknak (F=4,296, p<0,05) van hatasa, a kett6 interakcidjanak viszont nincsen
(F=1,48, p=0,23). Ahogy fentebb is emlitettiik, a lanyok tobb megbizatast kapnak a tani-
totol, mint a fitk. Az osztalyfokok fiiggvényében ez mindkét nem esetében csokken,
vagyis minél magasabb osztalyfokrol beszéliink, annal kevesebb megbizatast adnak a
pedagdgusok az integraltan tanuld, enyhén értelmi fogyatékos gyermekeknek.

A TV-s vetélkedére vonatkozo kérdésnél a fogyatékos csoport esetében ismét ten-
dencia figyelhetd meg a nem tekintetében (F=3,091, p<0,1), csak forditva, mint a nem
fogyatékos csoport esetében, hiszen a fik kaptak tobb valasztast. Az osztalyfok és a
nem interakcidjaban (F=2,784, p<0,1) az osztalyfoknak 6nmagédban nincs szignifikans
hatasa (F=2,056, p=131). Az integralt gyermekek koziil inkabb a fitikat kiildenék el erre
az osztalytarsak, mint a lanyokat. Ez érdekes, mivel a nem fogyatékos csoport esetében
szignifikdnsan tobb lanyt kiildenének el erre a feladatra, mint fiut.

A tanitd néni kérdéseire jol valaszolokra vonatkozo kérdésnél az enyhén értelmi fogyaté-
kos csoport esetében ismét tendencia figyelheté meg a nem tekintetében (F=2,742, p<0,1),
valamint szignifikans hatas az osztalyfok esetében (F=4,731, p<0,05), a kettd interakcioja
tovabbra sem szignifikans (F=1,248, p=0,289). Ismét tendencia figyelhetdé meg, vagyis az
enyhén értelmi fogyatékos gyermekeknél inkabb a fiuk valaszolnak jol, mig a nem fogya-
tékos csoportndl szignifikdnsan tobbszor a ldnyokat jelolték erre a kérdésre.

A 2. faktor elemzése

Ebbe a faktorba olyan kérdések keriiltek, amelyek a beilleszkedési nehézségekre kérdez-
tek rd. Az egyszempontos varianciaanalizis eredményeit foglalja 6ssze a 6. abra.

A 2. faktor eredményei

6,00 -
5,00 1
4,00 A
3,00 1
2,00+ W nem fogyatékos gyermekek
1),22 E Ofogyatékos gyermekek

—

wl1Zsiel Inpakbe
+x SBPUBSO

« 1efieieq e uesay
« QUieue) e} bas
«x }E3NBEW

[0l M1zl wau
xx0SBW

6. abra. A 2. faktor elemzése
Jelolés: +: p<0.10; *: p<0.05, **: p<0.01

Az Osszes kérdésben az enyhén értelmi fogyatékos csoport tagjait szignifikansan
(p<0,001) tobbet valasztottak az osztalytarsak, mint a nem fogyatékos csoportba tartozd
egyéneket (egyedil jatszik: F=70,45, p<0,001; csendes: F=71, 017, p<0,001; keresi a
baratjat: F=54,069, p<0,001; segit a tanarné: F=127,889, p<0,001; nem érzik jol magu-
kat: F=56,177, p<0,001; masok: F=109,571, p<0,001).
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Kétszempontos varianciaanalizis segitségével azt elemeztiik, hogy a fentebb ismerte-
tett eredményeket a nem miként befolyasolta a mintankban. A 7. és 8. abrakon a fiiggdle-
ges tengelyen lathato a valasztasok szama az adott kérdésre, a vizszintes tengelyen pedig
az, hogy a személy fogyatékos volt-e vagy sem.

Kik azok a gyermekek, akik szivesebben vannak

egyediil, amlkor a tabblek egyiitt Jatszanak? Kiknek segit gyakran a tanit néni

kozuletek?

) 6
4 57

-
34 3 nem

L , — férfi
g —férfi né
of né 1

1 &

o T T
0 nemfogyaiékos  fogyaiékos

T T
nemfogyalékos [logyalékes

7. abra. Kik azok a gyermekek, akik szivesebban vannak
egyediil, amikor a tobbiek egyiitt jatszanak?

8. abra. Kiknek segit gyakran a tanito
néni koziiletek?

Tobb kérdés kapesan kaptuk azt az eredményt, hogy a fogyatékossag ténye nem egyfor-
man befolyasolja a beilleszkedési nehézségekkel kapcsolatos valasztasokat a fiuknal és a
lanyoknal (egyediil jatszik: F=6,543, p<0,05; csendes: F=5,846, p<0,05; keresi a baratjat:
F=5,007, p<0,05; nem érzik jol magukat: F=6,863, p<0,01). Két kérdés kapcsan viszont
nem ezt az eredményt kaptuk. A tanarné segitésére rakérdezé kérdés kapcsan nem talal-
tunk interakciot a nem és a fogyatékossag ténye kozott (F=0,13, p=0,718), vagyis a fitk,
legyenek akar a nem fogyatékos vagy a fogyatékos csoportban, tobb segitséget kapnak a
lanyokhoz képest, ezért az egyenesek parhuzamosan futnak. A ,,masok, mint a tSbbiek”
kérdésnél csak tendenciat talaltunk a két tényezd interakcidja soran (F=3,045, p<0,1).

A 9. és 10. abrakon a két csoport eredményei az osztalyfok és a nem tiikkrében lathatok,
modszerként kétszempontos varianciaanalizist hasznaltunk.

Kik azok a gyermekek, akik szivesebben
vanhnak egyediil, amlkor a tdbblek egyiitt
jatszanak? (kontroll esoport}

Kik azok a gyermekek, akik szivesebben
vannak egyediil, amiker a tébbiek egyuitt
jatszanak? (kisérleti csoport)

3]
.
2] A
G\/ o ‘ i
‘ : — s — férfi
1 = érfi 2 e
= no no
0 r | | d T T T
4 5 6
4 5 6
osztalvfok onztalylok

9. abra. Kik azok a gyermekek, akik szivesebben
vannak egyediil, amikor a tobbiek egyiitt jatszanak?
(kontrollcsoport)

10. abra. Kik azok a gyermekek, akik szivesebben
vannak egyediil, amikor a tobbiek egyiitt jatszanak?
(kisérleti csoport)
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Az egyedill jatszasra kérdezd tételnél a fogyatékos csoport esetében viszont mind a
nemre (F=6,044, p<0,05), mind az osztalyfokra (F=3,816, p<0,05) talaltunk szignifikans
hatast, a kettd interakcidjara ellenben nem (F=0,654, p=0,521). Vagyis a lanyok a tobbiek
szerint tobbet jatszanak egyediil, mint a fitk, és az ¢életkor elérehaladtaval ez egyre tobbet
van igy mind a fiaknal, mind a lanyoknal.

A csendes gyermekekre rakérdezd tételnél a fogyatékos csoport esetében viszont
a nemre (F=7,329, p<0,01) taldltunk szignifikdns hatast, az osztalyfokra (F=2,048,
p=0,132) és a kett6 interakcidjara pedig nem (F=2,154, p=0,119). Itt is az latszik, hogy a
lanyok csendesebbek az 6rakon, mint a fitk.

A baratkeresésre rakérdezo tételnél az enyhén értelmi fogyatékos csoport esetében a
nemre (F=4,911, p<0,05) talaltunk szignifikans hatast, az osztalyfokra (F=2,91, p<0,1)
csak tendenciat, és a kettd interakciojara semmilyen szignifikdns hatdst nem taldltunk
(F=1,016, p=0,364). Szintén az enyhén értelmi fogyatékos lanyok keresik inkabb a bara-
taikat még az osztalyban, mint a fiak.

Az osztalyban magukat nem jol érzékre kérdezo tételnél a fogyatékos csoport ese-
tében szignifikans kiilonbséget talaltunk a nemre (F=4,673, p<0,05) és az osztalyfokra
(F=4,458, p<0,05), a kettd interakcidjara viszont nem (F=1,253, p=0,288). [smét azt az
eredményt kaptuk, hogy az enyhén értelmi fogyatékos lanyok kevésbé érzik jol magukat
az osztalyban a fitkhoz képest (a nem fogyatékos csoportndl inkébb a fitkra gondolnak
ennél a kérdésnél), ¢és a tobbiek szerint jelentds a kiilonbség a 4. és az 5. osztaly kozott,
a 6. osztalyra azonban ez mérséklédik.

A 3. faktor elemzése
Ebbe a faktorba kertiltek a rokonszenvi valasztasok. A négy kérdésre kapott eredménye-

ket egyben fogjuk bemutatni és kezelni, a szociometriai vizsgalatok szokasos feldolgo-
zasat kovetve. Az egyszempontos varianciaanalizis eredményeit foglalja ssze a 11. abra.

A 3. faktor eredményei

4,58

W nem fogyatékos
gyermekek

[ fogyatékos
gyermekek

rokonszenvi valasztas **

11. dbra. A 3. faktor elemzése
Jelolés: +: p<0.10; *: p<0.05, **: p<0.01

Szignifikdnsan kevesebb valasztast kaptak az enyhén értelmi fogyatékos gyermekek,
mint a nem fogyatékos csoportba tartoz6 tanulok (F=72,318, p<0,001). Ehhez hasonl6
eredményeket kapott Pijl és Frostad (2010), akik azt talaltdk, hogy a fogyatékos gyer-
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mekek kevésbé elfogadottak az osztalyban, mint a nem fogyatékos gyermekek, vagyis
jelentésen kevesebb rokonszenvi valasztast kaptak a szociometria soran.

Kétszempontos varianciaanalizis segitségével azt elemeztiik, hogy a fentebb ismerte-
tett eredmeényeket a nem miként befolyasolta a mintankban (12. abra).

Rokenszenvl valasztasok

6._.

.

i G\

7] \e nem

2 — férfi
né

-

o

T T
nemfogyatékos — fagyatékos

12. abra. Rokonszenvi valasztasok

A rokonszenvi valasztasok esetében azt latjuk, hogy a nemnek nincs szignifikans hata-
sa (F=2,709, p=0,101), viszont a fogyatékossag tényének (F=75,051, p<0,001) és a
két tényez6 egyiittesének mar van (F=6,684, p<0,05), ez utdbbi az abran is jol lathato,
hiszen az egyenesek metszik egymast. Az enyhén értelmi fogyatékos lanyok kevesebb
rokonszenvi valasztast kaptak mind a nem fogyatékos lanyokhoz, mind pedig az enyhén
értelmi fogyatékos fitikhoz képest.

A 13. és 14. abrakon a két csoport eredményei az osztalyfok és a nem tiikrében latha-
tok, modszerként kétszempontos varianciaanalizist hasznaltunk.

Rokonszenwc\;eélgcs:tt)a b Rokonszenvi valasztasok (kisérleti

csoport)

67 5

5 4
2

a
3 nem /e/e nem

P — térfi & — férfi
— 6 no

T T T T
4 5 6 4 5 6

osztalyfok osztalyfok

13. abra. Rokonszenvi vdlasztasok (kontrollcsoport) — 14. dbra. Rokonszenvi valasztasok (kisérleti csoport)

A nem fogyatékos csoport esetében a nemnél talaltunk szignifikans hatast (F=7,08,
p<0,01), az osztalyfok (F=2,124, p=0,122) és a kettd tényezd interakciojanal nem
(F=0,516, p=0,598). Az enyhén értelmi fogyatékos csoport esetében egyik tényezdonél
sem mutatkozott szignifikans kiilonbség (nem: F=0,742, p=0,39; osztalyfok: F=1,257,
p=0,287, interakcio: F=0,573, p=0,565).
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Szintén kétszempontos varianciaanalizissel néztiilk meg az integracio tipusanak hatésat
¢és az osztalyfok hatasat a rokonszenvi valasztasok alakulasara az enyhén értelmi fogya-
tékos gyermekek esetében (15. abra).

Rokonszenvl valasztisok az Integraclé tipusanak és az
osztalyfoknak a fuggvényében

pu
integracié
3 /> lipusa
funk,
7 — részleges
inlegrario
1 _funk telies
inlegracio
o egyéb
T T T
4 5 6
osztalyfok

15. dbra. Rokonszenvi valasztasok az integracio tipusdanak és az osztalyfoknak a fiiggvényében

Az eredmények azt mutatjak, hogy az integracid tipusanak van szignifikans hata-
sa a rokonszenvi valasztdsokra (F=3,088, p<0,05), az osztalyfoknak nincs (F=0,143,
p=0,867), és az integracid tipusa és az osztalyfok interakcidjanak sincs jelentds hatasa
(F=1,935, p=0,148). Vagyis teljes integracioban az enyhén értelmi fogyatékos gyerme-
kek szignifikansan tobb rokonszenvi valasztast kaptak, mint azok a didkok, aki részleges
integracioban tanulnak.

A 4. faktor elemzése

Ebbe a faktorba kertiltek a versengéssel kapcsolatos kérdések. Az egyszempontos varian-
ciaanalizis eredményeit foglalja 6ssze a 16. abra.

A 4. faktor eredményei

3
2,5
2 M nem fogyatékos
gyermekek
1,5
O fogyatékos
1 gyermekek
0,5
0

sportold ** csapatkapitany ** gybztes **

16. dbra. A 4. faktor elemzése
Jelolés: +: p<0.10 ; *: p<0.05, **: p<0.01

Mind a harom kérdésben a nem fogyatékos csoport tagjait szignifikdnsan (p<0,001) tob-
bet valasztottdk az osztalytarsak, mint az enyhén értelmi fogyatékos tanuldkat (sportolo:
F=21,121, p<0,001; csapatkapitany: F=62,545, p<0,001; gydztes: F=38,284, p<0,001).
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Kétszempontos varianciaanalizis segitségével azt elemeztiik, hogy a fentebb ismerte-
tett eredményeket a nem miként befolyasolta a mintankban. Ezek olyan kérdések voltak,
amelyekre mind a nem fogyatékos, mind az enyhén értelmi fogyatékos csoport esetében
leginkabb fiukra esett a tarsak valasztasa (17. és 18. abra).

Kik azok, akik jo csapatkapitanyok lennének egy

2
Kik a legjobb sportolok az osztalyban? versenyen®
4] 4
3+ &
2 nem 2a nen"n _
— forfi - ;%m
1= no 1
d T T o
. ) T T
nemlogyaldkos  fogyalékos nemfogyalékos  logyalékos
17. abra. Kik a legjobb sportolok az osztalyban? 18. abra. Kik azok, akik jo csapatkapitanyok lennének

egy versenyen?

A ,Kik a legjobb sportolok?” kérdésre kapott valaszok azt mutatjak, hogy szignifikans
hatasa van mind a nemnek (F=39,605, p<0,001), mind a fogyatékossagnak (F=22,624,
p<0,001), mind pedig a kettd interakcidjanak (F=4,423, p<0,05) (17. abra).

A csapatkapitanysaggal kapcsolatos kérdésnél azt talaltuk, hogy a nemnek (F=6,448,
p<0,05) és a fogyatékossag tényének van szignifikans hatasa (F=63,151, p<0,001),
viszont a kettd interakcidjanak nincs (F=0,001, p=0,974), ez utobbi az abran jol lathato,
az egyenesek parhuzamosak egymassal (18. abra).

Kik azok, akik leginkéabh gy6zni szerethének?
4]

3

27 nem
— ferfi
17 nd

T T
nemfogyatékos  fogyatékos

19. abra. Kik azok, akik leginkabb gydzni szeretnének?

A gy06zni akarasra vonatkozo kérdésnél hasonld eredményeket kaptunk, mint a csapat-
kapitanysaggal kapcsolatban. A nemnek (F=33,591, p<0,001) és a fogyatékossag tény¢é-
nek van szignifikans hatasa (F=40,836, p<0,001), viszont a kettd interakcidjanak nincs
(F=2,083, p=0,15) (19. abra).

A 20-21. dbrdkon a nem fogyatékos €s a fogyatékos csoport eredményei az osztalyfok
¢és a nem tiikrében lathatok, modszerként kétszempontos varianciaanalizist hasznaltunk.
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Kik a legjobb sportelok az osztalyban? Kik a legjobb sportolck az osztalyban?
(kontroll csoport) (kiserleti csoport)
& &
N 5
4 4
3] nem En nem
ey — férfi = G/e—/e — farfi
- né - né
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osztalyfok osztalyfok
20. abra. Kik a legjobb sportolok az osztalyban? 21. abra. Kik a legjobb sportolok az osztalyban?
(kontrollcsoport) (kisérleti csoport)

A nem fogyatékos csoport esetében a sportolasra vonatkozé kérdésnél a nemre szigni-
fikans hatast kaptunk (F=24,956, p<0,001), az osztalyfokra nem (F=1,876, p=0,156), a
két tényezd interakcidjara ismét jelentds a hatds (F=4,678, p<0,01). A fogyatékos cso-
port esetében csak a nemre talaltunk ilyen szignifikans hatast (F=17,106, p<0,001), az
osztalyfokra (F=0,327, p=0,721) és a két tényez0 interakcidjara nem (F=1,082, p=0,341).
A két csoport kozott a kiilonbséget az okozza, hogy a nem enyhén értelmi fogyatékos
fiukat a 6. osztalyban sokkal kevesebben valasztottak ebben a kérdésben, mint 4. vagy
5. osztalyban.

A nem fogyatékos csoport esetében a csapatkapitany kivalasztasara vonatkozo kérdés-
nél egyik tényezore sem talaltunk szignifikans hatast (nem: F=1,801, p=0,181; osztaly-
fok: F=2,143, p=0,12; interakcid: F=0,667, p=0,514). A fogyatékos csoport esetében csak
a nemre talaltunk ilyen hatast (F=10,195, p<0,01), az osztalyfokra (F=0,862, p=0,424) és
az interakciora viszont nem (F=0,806, p=0,448).

Ebben a faktorban az utolsé kérdésnél mindkét csoport esetében csak nemi hatast
talaltunk (nem fogyatékos: F=17,949, p<0,001; fogyatékos: F=19,556, p<0,001), az
osztalyfok (nem fogyatékos: F=1,456, p=0,236; fogyatékos: F=0,023, p=0,977) és az
interakcio (nem fogyatékos: F=1,677; p=0,19; fogyatékos: F=0,638, p=0,529) jelenléte
nem jelentds ennél a kérdésnél.

Az 5. faktor elemzése

Ebbe a faktorba keriiltek a verbalis agresszioval kapcsolatos kérdések. Az egyszempon-
tos varianciaanalizis eredményeit foglalja 6ssze a 22. abra.
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Az 5. faktor elemzése

M kontroll csoport

Okisérleti csoport

szidas * csufolodas

22. abra. Az 5. faktor elemzése
Jelolés: +: p<0.10; *: p<0.05, **: p<0.01

A kérdéssorban egyetlen olyan kérdés volt, ahol nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get valamelyik csoport javara, és ez a csufolddasra rakérdez6 elem volt. Ezek szerint az
integralt gyermekek ugyanannyira csufolodnak, mint az osztaly tobbi tagja, nem tobbet
és nem kevesebbet (F=0,321, p=0,571). A tanarnd gyakori szidasara vonatkozo kérdésnél
mar ismét kapunk szignifikans kiilonbséget, vagyis az enyhén értelmi fogyatékos gyer-
mekeket tobbszor megszidjak az osztalytarsaik szerint, mint a nem fogyatékos csoportba
tartozo tanulokat (F=6,107, p<0,05).

Kétszempontos varianciaanalizis segitségével azt elemeztiik, hogy a fentebb ismerte-
tett eredményeket a nem miként befolyasolta a mintankban (23. és 24. abra).

Kik azok, akiket a tanit néni gyakran megszid

valamiért? Kik azok, akik gyakran cstfolédnak?
5 p

3+
nem

pu / 4
O/@

ol o nem
- — férfi
1 1 — 0 —nb
o = = 0
T T
nemfogyatékos  fogyatékos nemlogyalékos  fogyalékos
23. dabra. Kik azok, akiket a tanité néni gyakran 24. abra. Kik azok, akik gyakran csufolodnak?

megszid valamiért?

A szidassal kapcsolatban talaltunk nemi kiilonbségeket (F=62,539, p<0,001), és ahogy
fentebb is emlitettiik, van a fogyatékossag tényéhez kapcsolhatd szignifikans hatas
(F=6,937, p<0,01), a két tényezd interakcidjanal ilyet nem talaltunk (F=0,285, p=0,594),
ez utobbi a 23. abran jol lathato, az egyenesek parhuzamosak egymassal. A tanitd inkabb
fiukat szid meg az osztalyban mind a fogyatékos, mind a nem fogyatékos gyermekek
kozil.

19




Iskolakultara 2012/11

A csufolodasra vonatkozd kérdésnél csak nemi kiillonbségeket talaltunk (F=62,64,
p<0,001), a fogyatékossagra (F=0,349, p=0,555) és a két tényez6 interakcidjara nem
(F=0,241, p=0,624), ez utdbbi a fenti abran jol lathatd, az egyenesek parhuzamosak
egymassal. Vagyis cstfolodni inkabb a fitk szoktak, a lanyok — tartozzanak barmelyik
csoportba is — kevésbé.

A 25. és 26. abran a nem fogyatékos ¢€s a fogyatékos csoport eredményei az osztalyfok
¢és a nem tiikrében lathatok, modszerként kétszempontos varianciaanalizist hasznaltunk.

Kik azok, akiket a tanité néni gyakran Kik azok, akiket a tanité néni gyakran
megszid valamiért? (kontroll csoport) megszid valamiért? (kisérleti csoport)
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osztalyfok osztalyfok
25. abra. Kik azok, akiket a tanité néni gyakran 26. abra. Kik azok, akiket a tanité néni gyakran
megszid valamiért? (kontrollcsoport) megszid valamiért? (kisérleti csoport)

Tovabb elemezve a kapott adatokat azt latjuk, hogy tovabbra is a nemnek van jelent6s
hatésa erre a kérdésre mind a nem fogyatékos csoport (F=31,94, p<0,001), mind pedig
az enyhén értelmi fogyatékos csoport (F=30,085, p<0,001) esetében. Az osztalyfokra
(nem fogyatékos: F=0,206, p=0,814; fogyatékos: F=0,426, p=0,654) és a két tényezd
interakcidjara nem taldltunk ilyen Osszefiiggést (nem fogyatékos: F=1,432, p=0,241;
fogyatékos: F=0,6, p=0,55).

Kik azok, akik gyakran csifolodnak? ! . P
(kontroll csoport) Kik azok, akik gyakran csiufolodnak?

(kisérleti csoport)
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27. abra. Kik azok, akik gyakran csufolodnak? 28. abra. Kik azok, akik gyakran csufolodnak?
(kontrollcsoport) 2 (kisérleti csoport)
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A csufolddassal kapcsolatban hasonld eredményt kaptunk, mint a faktorba tartozé masik
kérdésnél. A nemnek van jelentés hatasa erre a kérdésre mind a nem fogyatékos cso-
port (F=25,893, p<0,001), mind pedig az enyhén értelmi fogyatékos csoport (F=38,194,
p<0,001) esetében. Az osztalyfokra (nem-fogyatékos: F=0,375, p=0,688; fogyatékos:
F=1,924, p=0,149) és a két tényezd interakcidjara nem talaltunk ilyen Osszefiiggést
(nem-fogyatékos: F=1,178, p=0,31; fogyatékos: F=0,549, p=0,578) (27. és 28. abra).

A vizsgalat eredményeinek dsszefoglalasa
A kutatas egyes megallapitasait a hipotézisek mentén rendszerezziik.

1. A koréabbi szociometriai vizsgéalatok alapjan azt feltételezziik, hogy az integraltan tanu-
16 enyhén értelmi fogyatékos gyermekek rokonszenvi kérdések tekintetében kevesebb
kolcsonos valasztast kapnak osztalytarsaiktol, mint a tobbi gyermek.

Altalaban szignifikansan kevesebb vélasz-
tast kaptak az enyhén értelmi fogyatékos
gyermekek, mint a nem fogyatékos tanulok. Az integrdcio tipusdt tekintve:

Ehhez hasonl6 eredményeket kapott tobbek teljes integrdcioban az enyhén

kozott Pijl és Frostad (2010), akik azt talal- srtelmi 16k Lok
tak, hogy a fogyatékos gyermekek kevés- ertelmi fogyatekos gyermeke

bé elfogadottak az osztalyban, mint a nem szignifikdansan t6bb rokonszen-
fogyatékos gyermekek, vagyis jelentSsen i vdlaszidst kaptak, mint azok

kevesebb r'okons’zenw ValaSZt%St’ kapt,ak 2 az integrdlt dickok, aki részle-
szociometria soran. Ezt megerdsiti szamos

korabbi kutatasi eredmény (Bless, 1995; 8¢5 integrdacioban tanulnak.
Sale és Carey, 1995; Cambra és Silvestre, Ez az eredmény ellentmond

2003; Torda, 2004; Frostad és Pijl, 2007; Bless (1995) vizsgdlatainak,

Koster és mtsai, 2007; Estell és mtsai, 2008, 1 :
2009). ahol azt taldltdk, hogy a fogya

A nemi kiilénbségek tekintetében: a rokon- tekos tanulok alacsonyabb szo-
szenvi valasztasok esetében azt latjuk, hogy ciometriai stdatusza nem fiigg az
a nemnek nincs szignifikans hatasa, viszont integrdcio tipusdtol. Sale és
a fogyatékossag tényének és a két tényezd p p p
egyiigtzlesének m%ir vaz. Ez azt jelenti, ho}éy a Carey (1995) megdllapitottdk,
rokonszenvi vélasztasokat egyiittesen befo-  /20gY adz a tény, hogy a fogyarte-
lyasolja a nem és a fogyatékossag ténye. kos gyermekek a nap 100 szdza-

Az osztalyfokokat tekintve: vizsgaltunk- Iekdit integrdlt kériilmenyek

ban nem talaltunk kiilonbséget a rokon- ko611 161tk , B
szenvi valasztasok esetében. Ez ellentmond OZOtt LOUIR, meg nem valloztat-

Skarbrevik (2005) adatainak, aki azt talalta, ja meg az azonos életkorii kor-
hogy az iddsebbek kevésbé fogadtak be az tdrsak vélemenyét roluk.
akadalyozott tarsaikat, mint a fiatalabbak.

Az eldnytelen kiilsd fizikai megjelenés, a
furcsa vagy kiilondsen az agressziv magatartas minden életkorban rontja a tarsas helyze-
tet. A szocialis ligyesség, empatia, konfliktusmegoldo képesség viszont altalaban jellemzi
a csoportban vezetd szerepet jatszo gyermekeket. Az elutasitott gyermekekre jellemz6 az
elénytelen kiilsé vagy épp a bizarr, szokatlan, éretlen viselkedés (N. Kollar, 2004).

A csoportpozicidk szempontjabol elényos tulajdonsagok: intelligencia, jo iskolai tel-
jesitmény, felnéttektdl vald fliggetlenség, kedvesség, szociabilitas, batorsag (N. Kolldr,
2004).
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A magasabb szociodkondmiai statusz a pozicié javulasat eredményezi (N. Kollar,
2004). Fontos lenne a szocialis készségek tanitidsa az enyhén értelmi fogyatékos gyer-
mekek szamara is (Cuckle és Wilson, 2002), ezzel talan segiteni lehetne a kapcsolataik
kialakitasat és fenntartasat.

2. Az integraltan tanuld enyhén értelmi fogyatékos gyermekek a beilleszkedési nehézsé-
gekre vonatkozé kérdésekben szignifikansan tobb valasztast kapnak, mint a nem integralt
osztalytarsaik, mert a tarsaik szamara is jol érzékelhetoek a beilleszkedési nehézségeik.

Az Osszes beilleszkedési nehézségre vonatkozo kérdésben altalaban az enyhén értelmi
fogyatékos gyermekeket szignifikansan tobbet valasztottak az osztalytarsak, mint a nem
integralt tanulokat.

A nemi kiilonbségeket nézve: az enyhén értelmi fogyatékos lanyok a tobbiek szerint
tobbet jatszanak egyediil, mint az enyhén értelmi fogyatékos fitk, és az életkor elére-
haladtaval ez nem valtozik. Ezt erdsiti meg az az eredmény is, hogy a lanyok csende-
sebbek az orakon, mint a fiuk. Szintén az enyhén értelmi fogyatékos lanyokrol allitjak
osztalytarsaik, hogy ,,még keresik a barataikat” az osztalyban, inkabb, mint a fitikrol.
A fiuk viszont — legyenek akar a nem fogyatékos vagy a fogyatékos csoportban — tobb
segitséget kapnak a tanartdl a lanyokhoz képest.

3. Feltételezziik, hogy lesznek olyan szociometriai kérdések, amelyeknél elsdsorban
nemi kiilonbségeket fogunk talalni, és nem a fogyatékossag ténye lesz a meghatarozo.
Ezt arra alapozzuk, hogy vannak olyan kérdések, amelyek a kognitiv tényezoktdl fligget-
len egyéb képességbeli tehetségekre kérdeznek ra (rajz, sport, tdnc stb.), amelyekben az
értelmi fogyatékossag tényétdl fliggetleniil lehetnek tehetségek a gyermekek.

A kérdéssorban egyetlen olyan kérdés volt, ahol nem talaltunk szignifikans kiilonbsé-
get valamelyik csoport javara, és ez a cstufolodasra rakérdezo elem volt (Kik azok, akik
gyakran csufolodnak?). Ezek szerint altalaban az integralt gyermekek ugyanannyira
csufolddnak, mint az osztaly tobbi tagja, nem tdbbet €s nem kevesebbet. A cstufolodasra
vonatkozo6 kérdésnél csak nemi kiilonbségeket talaltunk, a fiuk tobbet hasznaljak ezt a
verbalis agressziv elemet, legyenek akar integraltak vagy nem integraltak. Ez az ered-
mény ellentmond annak az allitasnak, hogy a lanyokra inkabb jellemzé a verbalis agresz-
szi6 (F. Lassui, 2004).
Az osztalyfokokat kiilon elemezve nem talaltunk kiilonbséget.

Irodalomjegyzék

Benkmann, R. (1994): Iskolai nehézségekkel kiizdd,
magatartasi problémakat mutaté gyerekek szocialis
kompetenciajanak fejlédése €s integracidja. In: Papp
G. (szerk.): Vidlogatas az integralt nevelés szakirodal-
mabol. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest. 83—91.

Bless, G. (1995): A tanulasban akadalyozottak integ-
racidja — a szocialis, emocionalis és értelmi fejlodés-
sel kapcsolatos hatékonysagkutatas eredményei. In:
Csanyi Y. (szerk.): Egyiittnevelés — Specialis igényii
tanulok az iskolaban. Iskolafejlesztési Alapitvany
Oki Iskolafejlesztési Kozpont. 132—142.

Cambra, C. és Silvestre, N. (2003): Students with
special educational needs in the inclusive classroom:

22

social integration and self-concept. European Journal
of Special Needs Education, 18. 2. sz. 197-208.

Cuckle, P. és Wilson, J. (2002): Social relationships
and friendships among young people with Down’s
syndrome in secondary schools. British Journal of
Special Education, 29. 2. sz. 66—71.

Elmiger, P. (1995): A tobbségi iskolakba integralt
tanulok szocialis helyzete. In.: Csanyi Y. (szerk.):
A hallassériilt gyermekek integralt nevelése. Barczi
Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzoé Foiskola,
Budapest. 278—287.

Estell, D. B., Jones, M. H., Pearl, R., Van Acker, R.,
Farmer, T. W. és Rodkin, P. C. (2008): Peer Groups,




Szekeres Agota: Integraltan tanuld, enyhén értelmi fogyatékos gyermekek szocialis helyzetének felmérése. ..

Popularity, and Social Preference. Trajectories of
Social Functioning Among Students With and
Without Learning Disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 41. 1. sz. 5—14.

Estell, D. B., Jones, M. H., Pearl, R. és Van Acker, R.
(2009): Best friendship of students with or without
learning disabilities across late elementary school.
Exceptional Children, 76. 1. sz. 110—124.

F. Lasst Zs. (2004): A nemek kérdése — szexualitas az
iskolaban. In.: N. Kollar K. és Szabo E. (szerk.):
Pszicholégia pedagogusoknak. Osiris Kiado, Buda-
pest. 551-562.

Frederickson, N., Simmonds, E., Evans, L. és
Soulsby, C. (2007): Assessing the social and affective
outcomes of inclusion. British Journal of Special
Education, 34. 2. sz. 105-115.

Frostad, P. és Pijl, S. J. (2007): Does being friendly
help in making friends? The relation between the
social position and social skills of pupils with special
needs in mainstream education. European Journal of
Special Needs Education, 22. 1. sz. 15-30.

Kleffken, B. (1996): Gondolatok az integracio-orien-
talt iskolareformmal kapcsolatban. In: Csanyi Y.
(szerk.): KOZOSEN. Szemelvénygyiijtemény az integ-
rativ nevelésrdl és oktatdasrol. Barczi Gusztav Gyogy-
pedagogiai Tanarképzé Féiskola, Budapest. 70—75.

Klicpera, C. és Klicpera, B. G. (2003): Soziale
Erfahrungen  von  Grundschiilern  mit
sonderpddagogischem Forderbedarf in
Integrationsklassen — betrachtet im Kontext der
MaBnahmen zur Forderung sozialer Integration.
Heilpddagogische Forschung, 29. 2. sz.

Koster, M., Pijl, S. J., van Houten, E. és Nakken, H.
(2007): The social position and development of
pupils with SEN in mainstream Dutch primary
schools. European Journal of Special Needs Educati-
on, 22. 1. sz. 31-46.

Lanyiné Engelmayer A. (1995): A kiilfoldi integraci-
6s modellek tanulsagai a hazai alkalmazas szamara.
In: Csanyi Y. (szerk.): Egyiittnevelés — Specidalis igé-
nyti tanulok az iskolaban. Iskolafejlesztési Alapitvany
Oki Iskolafejlesztési Kozpont. 11-21.

Meérei Ferenc (1974): Szocidlpszicholégiai vizsgala-
tok az iskolaban. Févarosi Pedagogiai Intézet, Buda-
pest.

Mérei Ferenc (1996): Kozosségek rejtett halozata.
Osiris Kiado, Budapest.

N. Kollar K. (2004b): Tarsas kapcsolatok, személy-
kozi vonzalom és a csoportfolyamatok. In: N. Kollar
K. és Szab6 E. (szerk.): Pszicholégia pedagégusok-
nak. Osiris Kiado, Budapest. 279-309.

Pijl, S. J. és Frostad, P. (2010): Peer acceptance and
self-concept of students with disabilities in regular
education. European Journal of Special Needs Edu-
cation, 25. 1. sz. 93—105.

Ring, E. és Travers, J. (2005): Barriers to inclusion: a
case study of a pupil with severe learning difficulties
in Ireland. European Journal of Special Needs Edu-
cation, 20. 1. sz. 41-56.

Sajtos L. és Mitev A . (2007): SPSS kutatdsi és adat-
elemzési kézikonyv. Alinea Kiado, Budapest.

Sale, P. és Carey, D. M. (1995): The sociometric sta-
tus of students with disabilities in a full-inclusion
school. Exceptional Children, 62. 1. sz. 6—19

Skarbrevik, K. J. (2005): The quality of special
education for students with special needs in ordinary
classes. European Journal of Special Needs Educati-
on, 20. 4. sz. 387-401.

Torda A. (2004): Az integralt iskoldztatds hatisa a
gyermek személyiségfejlodésére. In: Gordosné Szabo
A. (szerk.): Gyogyito pedagogia. Medicina Konyvki-
ado, Budapest. 357-368.

23




Csizer Kata

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem

A masodik nyelvi motivacios
énrendszer, az onszabalyozo tanulas
¢és az énhatékonysagi képzetek szerepe
a nyelvtanulasi motivacioban:
egy kérdoives vizsgalat angol szakos
egyetemistak korében

Az egyeni vdltozok kutatdsa évtizedek ota az alkalmazolt nyelvészet
és nyelvpedagogia egyik legfontosabb kérdeése (Dornyei, 2005).
A tudomdnyteriileten egyeteértés uralkodik abbol a szempontbol, hogy
mely egyéni vdltozok befolydsoljdk leginkdbb az idegen vagy mdsodik
nyelvek tanuldsdanak sikerességet. A legfontosabbnak tartolt tényezok
a kovetkezok: nyelvtehetseg, nyelvtanuldsi motivdcio, nyelvtanuldsi
szorongds, nyelvtanuldsi stratégidk, tanuldsi stilusok, énszabdlyozo
tanulds és a nyelvtanuldsi képzetek. Mivel a felsorolt tényezok
mindegyike olyan komplex konstruktum, amelynek kutatdsa
Onmagdban is szertedgazo feladat, egyetlen adatgyiijtés sordn
lehetetlen az Osszes tényezot egyszerre vizsgdlni. Eppen ezért a
kovetkezokben csak azon egyéni vdltozokkal kapcsolatos elméleteket
tekintjiik dt, amelyeket magunk is mértiink az itt ismertetett
vizsgdlatban: motivdcios és attitiidvdltozok (Dérnyei, 2005, 2009);
idegen nyelvi szorongds (Maclntyre és Gardner, 1994); nyelvtanuldsi
stratégidk (Oxford, 1989); onszabdlyozo tanulds (1seng, Dérnyei és
Schmitt, 2000 ), tanuldsi stilusok (Monos, 2009; Reid, 1984, 1987);
nyelvtanuldsi képzetek (Horwitz, 1987, 1988, 1999; Piniel, é. n.;
Reiger, 2009).

Motivacios és attitiiddvaltozok

a nyelvtanulasba fektetni és mennyire kitartoak — befolyasold tényezdékkel kapcso-

ﬁ motivalt tanulasi viselkedést — azaz hogy a didkok mennyi eréfeszitést hajlandoak
latos kutatdsok mennyisége konyvtarnyi. Ami a motivacids valtozokat illeti,

* A tanulmany szerzdje az OTKA 83243 szamu palyazat keretében végezte munkajat.
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nagyon sok elmélet probalja magyardzni a nyelvtanuldsi motivaciot, jelen kutatdsunkban
Dérnyei (2005) masodik nyelvi motivacids énrendszerét hasznaltuk fel. Az elmélet sze-
rint a nyelvtanulok motivaciojat harom tényezdé befolyasolja kozvetlen moédon: (1) a
didkok idealis masodik nyelvi énje, azaz hogy mennyire tudjak elképzelni magukrol,
hogy a jovoben magas szinten tudjak a tanult idegen nyelvet hasznalni; (2) a didkok sziik-
séges masodik nyelvi énje, azaz hogy mit gondol a nyelvtanulo, milyen kdrnyezet altal
meghatédrozott célokat kell elérnie a nyelvtanulas soran; (3) végiil, de nem utolsésorban
a diakok motivacidjat a nyelvtanulasi élmények ¢és tapasztalatok is alakitjak.

Az elmélet kozponti elgondolasa, hogy a hagyomanyos integrativ motivacid (a didk
vagya, hogy beilleszkedjen a masodik nyelvi kdzosségbe) dimenzidjat részben az idealis
masodik nyelvi énnel azonositja, vagyis azokkal az elképzelésekkel és vagyakkal, ame-
lyeket a nyelvtanuld szeretne elérni. Ha a nyelvtanuld idedlis masodik nyelvi énjének
része, hogy jol beszél nyelveket, azaz olyan embernek képzeli el magat, aki egy idegen
nalva, hogy ez a tanul¢ integrativ beallitodasu.

Higgins (1987, 1998) munkai alapjan Dornyei (2005) azt feltételezi, hogy az egyénnek
nemcsak idealis masodik nyelvi énképe van, hanem egy olyan énképe is, amelyet sziiksé-
ges masodik nyelvi énnek nevez el. Ez az énkép azokat a belsdvé nem tett motivumokat
Osszesiti, amelyekrdl a didk gy gondolja, hogy el kell érnie, de sajat maga errdl nincs
meggy6zidve. Ezek a motivumok Dornyei (2005) szerint jorészt eszkozjellegiiek, hiszen
a sziikséges masodik nyelvi énkép azokat a tulajdonsagokat foglalja Gssze, amelyekrol
az egyén ugy érzi, hogy el kell érnie (kotelesség, kotelezettségek), de lehet, hogy kevés
koziik van a sajat személyes vagyaihoz, kivansagaihoz.

A masodik nyelvi motivacids énrendszer harmadik sszetevéje a nyelvtanuldsi tapasz-
talatokat foglalja 0ssze, és olyan nyelvtanulashoz kapcsolodé motivumokat tartalmaz,
amelyek leirjak, milyen nyelvtanulasi élményekkel rendelkeznek a kiilonb6z6 didkok.
A magyarorszagi kontextusban olyan attitidtipusu valtozokkal mérjiik ezt a konstruktu-
mot, amelyek azt probaljak korbejarni, mennyire pozitiv élményt jelent a didkok szamara
az angoltanulas osztalytermi kornyezetben: mennyire szeretik az angolorakat és az orai
feladatokat.

Ami a tovabbi nyelvtanulasi attitidvaltozokat illeti, a jelen kutatdsban csupén a diakok
globalis angollal kapcsolatos véleményét mértiik, mert ugy gondoltuk, hogy az osztaly-
termi kornyezet mellett sem elhanyagolhaté a lingua franca angolhoz vald viszonyulas a
motivacié szempontjabol. Koztudott tény, hogy globalizalt vilagunkban az angol nyelv
szerepe jelentdsen felértékelddott. A nem anyanyelvi beszéldk szama évtizedek ota
meghaladja az anyanyelvli beszélok szamat (Graddol, 2006), amely tény ahhoz veze-
tett, hogy a lingua franca angol hasznélatakor nem anyanyelvi normaknak igyekeznek a
besz¢élok megfelelni, hanem arra figyelnek, hogy kommunikacios céljaikat elérjék (Hyn-
ninen, 2010; Jenkins, 2000, 2006; Meierkord, 2000; Pitzl, Breiteneder és Klimpfinger,
2008; Seidlhofer, 2003, 2004). Korabbi, altalanos iskolasok korében végzett kutatasaink
kimutattak, hogy a lingua franca angolhoz val6 viszonyulas befolyasolhatja a motivaciot
(Dérnyei, Csizér és Nemeth, 2006), hiszen azok a diakok, akik elfogadjak, sot pozitivan
tudjak értékelni az angol nyelv nemzetkdzi elterjedését, motivaltabbak az angoltanulas-
ban, mint azok, akik az angol nemzetkozi szerepét ugy értékelik, mint az angol kotele-
zOvé valasat. Kérdés azonban, hogy angol szakos egyetemistak viszonyulasa a lingua
franca angolhoz hogyan befolyasolja a motivaciojukat.
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Nyelvtanulasi szorongas és énhatékonysagi képzetek

A nyelvtanulasi szorongas mérése szintén nagy hagyomanyokkal rendelkezik az egyé-
ni valtozok kutatasaban (Maclntyre és Gardner, 1994). Egyrészt azt vizsgaljak, hogy
a szorongas mennyiben segitheti a tanulds folyamatat (facilitdlo szorongas), masrészt
azt, hogy a szorongas novekedésével milyen negativ (debilitald) hatasok ronthatjak a
nyelvtanulds sikerességét. A kutatok egyetértenek abban, hogy a szorongas egy komplex
konstruktum, és szamos meghatarozasa l1étezik attol fliggéen, hogy vonas-, allapot- vagy
helyzet-specifikus szorongasrol van sz6. Az idegennyelv-tanuldsi szorongast azonban
ugy hatarozhatjuk meg, mint ,,olyan nyugtalansag és negativ érzelmi reakcio, amely az
idegen/masodik nyelv tanuladsa és hasznalata soran 1ép fel” (Maclntyre, 1999, 24. o.).

A konstruktum vizsgalatara tobb mérdeszkoz 1étezik, amelyek koziil a legelsé Horwitz
és munkatarsai osztalytermi szorongast méré kérddive: 33 allitast tartalmaz, és, ahogy
a neve is mutatja, osztalytermi kornyezetre vonatkozik. Ez a kérddiv harom tényezd
mentén probalja megallapitani az osztalytermi kornyezetben fellépé szorongas mértékét:
kommunikacios zavar, tesztszorongas €s a negativ értékeléstdl valo félelem (Horwitz,
Horwitz és Cope, 1986). A kérddiv tobb magyarorszagi kutatast is inspiralt (lasd példaul:
Piniel, 2004; Téth, 2008), de tobb probléma is felmeriilt mind a méréeszkdz érvényes-
ségével, mind a konstruktumok mérésével kapcsolatosan (Dornyei, 2005; Maclntyre,
1999).

Maclntyre €s Gardner (1994) harom részbdl alléo modellt javasolt az idegennyelv-tanu-
lasi szorongas mérésére: ennek soran a befogadasra, a feldolgozasra és a teljesitményre
tett negativ hatdsat is mérték. Kutatasuk eréssége nemcsak a megbizhaté méréeszkoz
kidolgozasa volt, hanem az is, hogy kiilonb6z6 feladatokkal kapcsolatosan is mérték a
szorongds egyes tényezdinek Osszefiiggését. Legfontosabb eredményiik, hogy a szo-
rongas oksagi szerepét is be tudtak bizonyitani, illetve hogy ramutattak, hogy a nyelv-
oran szorongo6 diaknak nemcsak a teljesitménye fog romlani, hanem a befogadas és
feldolgozas szakaszaban is problémaja lehet. A skalat Brozik-Piniel (megjelenés alatt)
iiltette 4t magyarra, aki kiilon kiemelte a feldolgozas soran fellépd szorongas hatasa-
nak fontossagat.

Harmadik lehetséges mérése az idegen nyelvi szorongasnak a négy alapkészséggel
kapcsolatos nyugtalansag és negativ érzelmi reakcid vizsgalata (Cheng, Horwitz és
Schallert, 1999). Brozik-Piniel (é. n.) az altala kidolgozott magyar nyelvii kérdéivben
a szorongast a készségekkel (iras, olvasas, beszéd és hallas utani megértés) kapcsolato-
san méri. Ervelésének legfontosabb tényezdje, hogy az alapkészségekhez (iras, olvasas,
beszéd, hallas utani megértés) eltérd szintli szorongas kapcsolddhat, éppen ezért kiilon
kell mérni 6ket. A jelen kutatdsban ezt a megkdzelitésmodot lattuk leginkdbb fontosnak,
mert feltételeztiik, hogy az angol szakos egyetemistak osztalytermi szorongasa, illetve
a nyelvtanulds folyamataval kapcsolatos szorongasa nem biztos, hogy meghatarozo, de
lehetséges, hogy egy-egy készséggel kapcsolatosan felléphet naluk is szorongas.

Tobb kritika is érte az elmult években a nyelvtanulasi szorongassal kapcsolatos kuta-
tasokat, amely soran felmeriilt az az elképzelés, hogy a témabol fakadé negativ meg-
kozelitésmodon kellene véltoztatni. Eppen ezért kutatisunkban a szorongast feltéro
konstruktumok mellett a megkérdezettek énhatékonysagi képzeteit méré valtozokat is
mértiink. Az énhatékonysag azokat a képzeteket foglalja Gssze, amelyek az egyén sza-
mara kifejezik, hogy 6 minden feladatot képes megoldani (Bandura, 1993, 1997, 2006;
Valentine, DuBois és Cooper, 2004). Bandura (1993) egyébként azt is kifejti, hogy az
énhatékonysag eltéré folyamatokon keresztiil fejti ki hatasat, amelyek befolyasoljak tob-
bek kozott a rovid és hosszu tavh célokat, a motivaciot és a szorongas kezelését is.
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Onszabalyozé tanulds

Az Onszabalyozo tanulas vizsgalata hatalmas kutatasi teriilet, és annak ellenére, hogy a
definicios kérdésekben a kutatok egyetértenek (Forgas, Baumeister és Tice, 2009; Schunk
és Zimmerman, 2008), az elméleti megkozelitésmodokbol szamtalan 1étezik, attol flig-
gben, hogy a kutatok milyen tudomanyos, kutatasi és elméleti hagyomanyokra alapozzak
munkaikat (Meece és Painter, 2008). Az dnszabalyozas olyan folyamat, amelynek soran
a tanulok szabalyozzak a gondolataikat, érzelmeiket és viselkedésiiket, valamint kornye-
zetliket (Pintrich és De Groot, 1990; Zimmerman, 2008; Zimmerman és Schunk, 2008).
A konstruktummal kapcsolatos vizsgalatok soran kialakitott modellekben k6zos, hogy a
cselekvések idébeli torténését figyelembe véve harom szakaszt elemeznek: el6készitd,
cselekvo és értékeld szakaszt, amelyekben az 6nszabalyoz6 tanulas folyamatai jatszanak
szerepet. Az eldkészitd szakaszban a tervezés, a feladatelemzés, célkitlizés fontossagat
hangstlyozzak a kutatok, a cselekvés szakaszaban a tanulasi stratégiak hasznalatat, illet-
ve a feladatmegoldas monitorozasat, az értékeld szakaszban pedig értelemszerlien az
értékelés jatssza a legfontosabb szerepet (Meece €s Painter, 2008). Ezen ciklusok hosz-
sza néhany rovid perctdl hosszl évekig tarthat (Zimmerman, 2008), attol fiiggden, hogy
milyen tanuldsi folyamatban vesz részt a tanulo, illetve mit vizsgal a kutato.

Az dnszabalyozo6 tanulas kapcsan a kutatok leginkabb azokat a stratégidkat vizsgal-
jak, amelyek hozzajarulnak az 6nszabalyozo viselkedéshez. Kuhl (1985) hat szabalyozo
stratégiat dolgozott ki munkajaban, amelyek részben kognitiv stratégiak (figyelem, kodo-
las és informacioszabalyozas), részben affektivek (a motivacio szabalyozasa €s érzelmi
szabalyozas), részben pedig a kornyezet szabalyozasara vonatkoznak. Tseng, Dornyei €és
Schmitt (2006) az idegennyelv-tanulas teriiletére dolgoztak ki egy sztenderdizalt kérdd-
ivet, amely 0t Onszabalyozo stratégiat mér megbizhatdan: (1) Az elkdtelezettség szaba-
lyozésa, azaz hogy a diak mennyire képes a tanulasi céljainak elérésére tett erfeszitéseit
szabalyozni. (2) Metakognitiv szabalyozas, ami azt jelenti, hogy a tanuld hogyan képes
didk szabalyozni tudja, hogy a tanulasi folyamat soran ne kalandozzon el a figyelme. (4)
Erzelmi szabalyozas, ami a tanulas soran esetlegesen jelentkezé szorongas lekiizdését
jelenti. (5) A kérnyezet szabalyozéasa, ami abban segiti a didkot, hogy olyan kornyezetet
tudjon teremteni sajat maganak, ami lehet6vé teszi szamara a hatékony tanulast.

Tanulasi stilusok

A tanulasi stilus meghatarozasara szamos megkozelitésmadd sziiletett az elmult évtizedek-
ben (Brown, 1994; Keefe, 1979; Oxford, 1990; Reid, 1995; Skehen, 1991), amelyekben
kozos, hogy a tanulasi stilusra ugy tekintenek, mint meglehetdsen stabil személyiségjel-
lemzdre, amely leirja, milyen megszokott moédon dolgozza fel az egyén az 0ij informaci-
okat. Réthyné (2003, 68. 0.) meghatarozasa szerint ,,az a mod, amellyel a tanul6 a tan-
anyag felé fordul, feldolgozza, raktarozza, felidézi, kiegésziti, atalakitja, hasznositja azt”.

A tanulasi stilusok csoportositdsara szamos modellt dolgoztak ki a kutatok, de az egyik
leggyakrabban hasznalt megkozelités a perceptualis stilusok szerint torténd besorolas.
A perceptualis stilusok kozott megkiilonboztetjiik a vizualis, az auditiv, a kinesztetikus
és taktilis tanulasi stilust, amelyek mérésére tobb kérdoiv is 1étezik (Reid, 1995). A per-
ceptualis stilusok kozé szokas besorolni még a csoportos, illetve egyéni tanulas iranti
preferenciakat is (Reid, 1995).

A tanulasi stilusokkal kapcsolatos empirikus munkak legtobbje a didkok stilusprefe-
renciainak a meghatarozasat ¢s leirasat tizi ki célul, amely elkeriilhetévé teheti, hogy a
didkok olyan tanulasi stilusra legyenek kényszeritve, amely szamukra nem megfeleld.
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Ez a kutatdsi irdny természetesen nagyon sok praktikus informécioval szolgalhat, de
nem teszi lehetévé azt, hogy meghatarozzuk, hogy a tanulési stilusok hogyan jarulhatnak
hozza az idegennyelv-tanulasi teljesitmény ndveléséhez. Ami azt illeti, Dornyei (2005)
pontosan ezzel a hiannyal magyarazza a tanulasi stilusra vonatkoz6 kutatasok hattérbe
szorulasat a 21. szazad elejére.

A Kkutatas rovid modszere

A kutatas soran 79 angol szakos egyetemista toltotte ki a kérddivet a 2011-es 6szi félév
soran. Mindannyian nappali tagozatos B A szakosok voltak. A nemek aranya a mintaban
megfelel a szakon tanuld didkok aranyainak: 77 szazalék lany, 23 szazalék fiu. Az atlag-
¢letkoruk 21 év, a legfiatalabbak 20 évesek voltak, a legidésebbek 25. Angolul tanulni
atlagosan 7 évesen kezdtek, de nagy eltérés volt a legkorabban angolul tanulni kezdok (3
éves kor) és a legkés6bb kezddk kozott (13 éves). A mintaba keriilt didkok nagy tobbsége
nemcsak egy idegen nyelvet tanult, az angol mellett legtobben németiil vagy franciaul
tanultak. A kérdéiv kitoltése dnkéntes és névtelen volt.

A magyar nyelvil kérd6iv 12 konstruktum mérésére vallalkozott. Annak ellenére,
hogy a kutatas megtervezésekor mar eleve csokkentettiik a mérni kivant egyéni valtozo-
kat, tovabbi sziikitésre volt sziikség, hogy a kérd6iv ne legyen tal hossza. A vizsgalatba
bevont konstruktumok a szakirodalmi attekintés alapjan csoportositva a kovetkezék
voltak:

Motivacids ¢és attitlidvaltozok:

1. Motivalt tanulasi viselkedés (5 allitas): mekkora erdéfeszitést hajlanddak a didkok tenni
az angolnyelv-tudasuk tokéletesitéséért. Példa: Mindent megteszek azért, hogy a lehe-
t6 legjobban megtanuljak angolul.

2. Idealis masodik nyelvi én (4 allitas): mennyire tudja elképzelni a megkérdezett, hogy
a jovoben igazan jol fogja tudni hasznalni az angol nyelvet az élet barmely teriiletén.
Példa: Amikor a jovébeli palyafutasomra gondolok, olyan embernek képzelem el
magam, aki nagyon jol tud angolul.

3. Sziikséges masodik nyelvi én (7 allitas): mennyire értenck egyet az angol szakos egye-
temistak a veliik szemben éllitott lehetséges kiils§ elvarasokkal. Példa: Ugy érzem,
masok elvarjak télem, hogy ugy tudjak angolul, mint egy anyanyelvii.

4. Nyelvtanulasi ¢lmények (4 allitas): milyen multbeli nyelvtanulasi élményekkel ren-
delkeznek a megkérdezettek. Példa: Tetszettek azok a dolgok, amiket a kdzépiskola-
ban az angolérakon csinaltunk.

5. Lingua franca angol nézetek (4 allitas): hogyan viszonyulnak a megkérdezettek a lin-
gua franca angol hasznalatadhoz. Példa: Angolul tanulni sziikséges, mert ez egy nem-
zetkozi nyelv.

Szorongas, énhatékonysag és onszabalyozo valtozok:

1. irassal kapcsolatos szorongés (8 allitas): mennyire szoronganak a megkérdezett egye-
temistak az irasbeli feladataikkal kapcsolatosan. Példa: Amikor beadok egy angol
szoveget, izgulok, mit fog szolni hozza a tanar.

2. Olvasassal kapcsolatos szorongas (5 allitas): mennyire szoronganak a megkérdezett
egyetemistak angolul olvasas soran. Példa: Amikor angolul olvasok, idegesit, ha nem
értek minden szot.

3. Enhatékonysagi képzetek (9 allitas): mennyire gondoljak azt a megkérdezettek, hogy
az angoltanulassal kapcsolatos feladatokat konnyen és jol meg tudjak oldani. Példa:
Biztos vagyok benne, hogy angolul barmilyen szobeli feladatot meg tudok csinalni.
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4. Onszabalyozé viselkedés (19 4llitas): mennyire értenek egyet az egyetemistik az
egyes Onszabalyozé viselkedéssel kapcsolatos stratégiak hasznalataval. Példa: Tudom,
hogyan kezeljem a stresszt, amikor valami nagyon fontos dolgot kell angolul irnom.

Tanulasi stilusokat méré valtozok:

1. Csoportos tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett didk ugy érzi, jol tud csoportban
tanulni. Példa: Oran akkor tanulok a legjobban, ha egyiitt dolgozhatok mésokkal.

2. Auditiv tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett diak hallds utan tanul a legjobban.
Példa: Jobban emlékszem azokra a dolgokra, amiket hallottam az 6ran, mint amiket
olvastam.

3. Vizualis tanulasi stilus (5 allitas): a megkérdezett didk akkor tanul a legjobban, ha az
elsajatitandd anyagot lathatja. Példa: Jobban megértem a tananyagot, ha magam olva-
som el.

Az adatok rogzitését és elemzését SPSS for Windows 16.0 programmal végeztiik el.
A skalak megbizhatosagat Cronbach Alfaval mértiik. Az elemzés soran egy- ¢s tobbval-
tozos statisztikai eljarasokat alkalmaztunk a kutatasi kérdések megvalaszolasara.

Eredmények
A skalak megbizhatdsagi és leiro statisztikai eredményei

Az elemzés els6 1épéseként a kiilonbozd konstruktumok megbizhatdsagat ellendriztiik.
Az eredmények alapjan (1. tablazat) megallapithato, hogy az 1-11. sorszamu skalak
megfelel6 megbizhatosaggal mérnek, viszont az olvasassal kapcsolatos skala megbiz-
hatésdga mar tulsagosan alacsony ahhoz, hogy tovabbi elemzésekbe bevonjuk. Ennek
oka egyrészt az lehet, hogy az angol szakos diakok mar olyan jol tudnak angolul, hogy
olvasassal kapcsolatos feladatok soran egyaltalan nem szoronganak, masrészt arrdl is
sz6 lehet, hogy nem tudtuk jol feltérképezni, hogy az olvasasnak mely teriiletei lehetnek
szorongast keltéek még az angolul jol tudd egyetemistak szamara is.

1. tablazat. A latens dimenziok megbizhatosaga és leiro statisztikai eredményei

Skala Cronbach Alfa Atlag Szoras
1. | Enhatékonysagi képzetek 0,93 3,74 0,77
2. | Tanulasi stilus: Csoport 0,85 2,67 0,85
3. | Motivalt tanulési viselkedés 0,82 4,41 0,44
4. | Nyelvtanulasi élmények 0,77 3,89 0,74
5. | Onszabalyozo viselkedés 0,75 3,47 0,46
6. | Sziikséges masodik nyelvi én 0,68 3,70 0,59
7. | Tanulasi stilus: Auditiv 0,65 3,49 0,60
8. | Tanulasi stilus: Vizualis 0,61 3,44 0,58
9. | Szorongas: iras 0,60 3,72 0,50
10. | Lingua franca angol nézetek 0,56 4,41 0,44
11. | Idealis masodik nyelvi én 0,54 4,54 0,47
12. | Szorongas: Olvasas 0,49 1,87 0,52
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Az elemzés masodik 1épéseként a skalak atlageredményeit vettiik szemiigyre. A legma-
gasabb atlagértéket elért skalak (motivalt tanulasi viselkedés, lingua franca angol nézetek
¢és az idealis masodik nyelvi én) esetében megallapithatjuk, hogy, nem meglepé modon,
az angol szakos egyetemistak motivaltak, hogy minél inkabb tokéletesitsék nyelvtudasu-
kat, tisztaban vannak a lingua franca angolnak a vilagban betoltott szerepével, és idealis
masodik nyelvi énképiik is erds, annak ellenére, hogy multbeli nyelvtanulasi élményeik
nem csak pozitivak, illetve, hogy a sziikséges masodik nyelvi énképiikkel kapcsolatos
atlagérték sem tulsdgosan magas. Ennek oka lehet egyrészt, hogy az egyetemistak nem
vesznek figyelembe kiils6 motivacids tényezdket, mert belsé motivaciojuk nagyon erds,
masrészt elképzelhetd az is, hogy a kiilsé motivacios tényezdket mar korabban interna-
lizaltak. Ami az énhatékonysagi képzeteiket, illetve az irassal kapcsolatos szorongast
illeti, az eredmények egy kicsit arnyaljak a képet: nem mondhatjuk azt, hogy az angol
szakos egyetemistak ugy érzik, hogy barmilyen teriileten magabiztosan tudjak hasznalni
az angol nyelvet, illetve, hogy soha semmilyen nyelvtanulassal, nyelvhasznalattal kap-
csolatos szorongast nem tapasztaltak meg. A tanulasi stilust illetden megallapithatjuk,
hogy az auditiv és vizualis stilust kortilbeliil ugyanolyan aranyban valljak magukénak a
megkérdezettek, ezzel szemben viszont Uigy tlinik, hogy a csoportos tanulasi stilus nem
igazan a sajatjuk.

A motivalt tanulasi viselkedést befolyasolé tényezék

A skaldk elemzése soran nemcsak a leiro statisztikai eredményeket vettiik figyelembe,
hanem felépitettiink egy ugynevezett utmodellt is (Iépésenkénti tobbvaltozos regresz-
szi6 segitségével; Székhelyi és Barna, 2002) az adatokra, hogy lassuk, melyek azok a
tényezok, amelyek leginkabb befolyasoljak a motivalt tanulasi viselkedést, hiszen fel-
tételezésilink szerint ezek a tényezok fogjak majd a didkok teljesitményét is leginkabb
befolyasolni (1. abra).

Az eredmények alapjan megallapithatjuk, hogy a motivalt tanuldsi viselkedésre
egyediil a didkok idedlis masodik nyelvi énjének volt hatdsa. Ez némileg ellentmond a
szakirodalomban talalhatd eredményeknek (Dérnyei és Ushioda, 2009, 2011), amelyek
szerint a motivalt tanulasi viselkedést harom tényez6 befolyasolja: az idealis nyelvi én,
a sziikséges nyelvi én ¢és a nyelvtanulasi élmények. A két utobbi tényezd csak indirekt
modon befolyasolja a motivalt tanulasi viselkedést, amit magyarazhatunk azzal, hogy
a mintankban nem altalaban nyelvtanulokat vizsgaltunk, hanem angol szakos egyete-
mistakat, akik jobban magukéva tudtdk mar tenni azokat a kiilsé elvarasokat, amelyek
nagyobb teljesitményre serkenthetik dket (Kormos és Csizér, 2008). A lingua franca
angol nézetek szintén indirekt modon befolyasolhatjak az egyetemistak motivalt tanulasi
viselkedését a sziikséges €s idealis masodik nyelvi énen keresztiil. Az a tény, hogy a lin-
gua franca angollal kapcsolatos nézetek kozvetleniil befolyasoljak a sziikséges masodik
nyelvi ént, azt jelentheti, hogy a didkokra kiilsé motivalod eréként hat a lingua franca
angol (Kontra és Csizér, 2011). Az idealis masodik nyelvi ént nemcsak a sziikséges
masodik nyelvi én és a nyelvtanulasi élmények formaljak, hanem a didkok 6nszabalyozo
viselkedése is. Az eredmények alapjan gy tinik, hogy annak a didknak az idealis énje
erésebb, aki sajat maga is képes a tanulasi folyamatat szabalyozni. Az dnszabalyozast
két tényez6 befolyasolja a modelliinkben: egyrészt az énhatékonysag, azaz azok a diakok
képesek sikeresen szabalyozni a tanulasi folyamatukat, akik meg vannak arrdl gy6zédve,
hogy a kiilonboz6 feladatokat jol meg is tudjak oldani; masrészt, érdekes modon, az irds-
sal kapcsolatos szorongds is serkentden hat: azok a didkok, akik szoronganak az irasbeli
feladataikkal kapcsolatosan, erésebben szabalyozzak a tanulasi folyamatukat, vélhetden
azért, hogy a szorongés targya (példaul: negativ értékelés) ne kovetkezzen be. Végiil,
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1. dbra. A motivalt tanulasi viselkedést befolydsolo tényezék

de nem utolsésorban meg kell emliteniink,
hogy a tanulasi stilussal kapcsolatos skalak
nem kaptak helyet a modellben: gy tiinik,
nem jarulnak hozza a vizsgalt tényezdk ala-
kitasahoz.

Osszefoglalas

Vizsgalatunkban angol szakos egyetemistak
nyelvtanulasi motivaciojat, attitiidjeit, onsza-
balyozo viselkedését, énhatékonysagi képze-
teit, nyelvtanulasi szorongésat, illetve tanulasi
stilusait mértiik fel, illetve ezeknek a ténye-
z6knek a motivalt tanulasi viselkedésre kifej-
tett hatasat térképeztiik fel. Ami a tényezok
kapcsolatrendszerét illeti, legfontosabb ered-
ményiink, hogy mind a szorongas, mind az
énhatékonysaggal kapcsolatos nézetek befo-
lyasoljak az 6nszabalyoz6 tanuldst, ami aztan
kozvetleniil befolyasolja, hogy a didkok meny-
nyi er6feszitést hajlanddak az angolnyelv-ta-
nulasra forditani. Tovabbi kutatasnak kell
azonban feltarnia, hogy az 6nszabalyozo visel-
kedés komplex konstruktumat milyen ténye-
z6k alkotjak, és ezek hogyan fejleszthetdek.

Cikkiink végén kotelességiink feltarni a
kutatas hianyossagait is. A minta nagysaga

A vizsgdlat legfontosabb
eredmeénye, hogy annak ellene-
re, hogy — nem meglepé modon
- a didkok motivdltak angoltu-
ddsuk tokéletesitésére, nem biz-
tos, hogy erre ondlloan is képe-

sek, hiszen az énszabdlyozo
viselkedést meéro skdla dtlaga
nem éri el a motivdcios skdlcdk
dtlagadt. Tovabbd 1igy tinik,
hogy bar ezek a didkok jol tud-
nak angolul, mégsem gondoljdk
magukrol, hogy bdrmilyen fel-
adatot képesek lennének angol
nyelven megoldani, azaz nem-
csak arrol van szo, hogy tokéle-
tesiteni szeretnék az angol
nyelvtuddsukat, hanem tényle-
ges nyelvfejlesztésre is sziikse-
glik lenne.
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nem tette lehetdvé a strukturdlis modellezést, amely a kiilonb6z6 tényezdk kozti kapcso-
latot egyszerre teszteli. Masrészt nem szabad elfelejteniink, hogy vizsgalatunk egyetlen
egyetem hallgatéit mérte fel, igy az eredményeink altalanositasat dvatosan kell elvégez-
niink. Végiil, de nem utolsosorban tovabbi kvalitativ vizsgalatoknak kellene a motivacio,
Onszabalyozas és énhatékonysag dsszefliggéseit feltarni.
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Az IKT-muveltség fogalmi
keretének valtozasa

Globalizdlodo vildgunkban egyre elengedhetetlenebbé vdlik, hogy
birtokdaban legyiink mindazon képességeknek, amelyek lehetévé
teszik szamunkra az orszdghatdrokon vagy akdr kontinenseken

dtiveld informdciocserét (Eurydice, 2002; Molndr és Kdrpdti, 2011).
A rohamos mértekii technologiai fejlodes vijraértelmezte mind a
versenyképes tuddsrol, mind a miiveltségrol (literacy’) alkotott

Jogalmainkat (Csapo, 2008; Greenhow és Robelia, 2009; Griffin,

McGaw és Care, 2012; Koltay, 2010, Kondor, 2003, Molndr, 2011;
OECD, 2010). Digitdlis irdstudds, informdcios és kommunikdcios
technologiai (IKT) miiveltség megléte nélkiil a 21. szdzad embere

nem boldogul a mindennapi életben (Ainley, Fraillon és Freeman,

2007, Catts és Lau, 2008; Covello, 2010; Katz és Macklin, 2007, Law,
Lee és Yuen, 2010; Tyler, 2005; Whyte és Overton, 2001).

zasaval talalkozhatunk a szakirodalomban (Eurydice, 2002; Whyte és Overton,

2001; Koltay, 2010; Lennon, Kirsch, Von Davier, Wagner és Yamamoto, 2003;
Molnar, 2011; Papert, 1993, 1996; Tuparova és Tuparov, 2010). A meghatarozasok elté-
6 volta részben a technologiai fejlédés kdvetkezménye (Bawden, 2008), részben pedig
a megkozelitési modok valtozasabol, azok eltérésébdl adodik. Olyan hatarokon ativeld,
informacidkozvetitést biztosité komplex jelenségrél van szo, amely a gyors és kompe-
tens modon valo tajékozodas €s tajékozottsag alapvetd eszkoze (UNESCO, 2002).

sy

ﬁ z IKT-miveltség meghatarozasanak kiilonféle megkdzelitésével és megfogalma-

ait definialé dokumentumok kozos elemét képezi (OECD, 2010; Eurdpa Tandacs, 2004;
UNESCO, 2008; UNESCO ¢s Microsoft, 2011). E tanulmany célja, hogy attekintést adjon
az IKT-miiveltség fogalmi sokszinliségérol, az IK T-miiveltséggel kapcsolatos fogalmak
valtozasarol, valamint az ezredforduld utan keletkezett legismertebb modellek k6zos
elemeirdl.

Az IKT-miiveltség fogalma

AZ IKT-miveltség vonatkozasaban nincs egységes, mindenki altal elfogadott definicio,
ugyanakkor az egyes modellekben szamos atfedés tapasztalhatd. A technoldgiai fejlé-
déssel parhuzamosan, az infokommunikacios eszkdzok és alkalmazasok egyre nagyobb
tarhazanak koszonhetden az IKT-miiveltség megkozelitése, megitélése ¢€s a vele kap-
csolatos elvarasok is megvaltoztak. Mig eleinte az IKT-eszk6zokon beliil is kizardlag
magukhoz a szamitdgépekhez és programokhoz kapcsolédé ismeretek meghatarozésa
(Masat, 1981), hasznalatuk, gyakorisaguk vizsgalata volt talstlyban — mint az 1986 ¢és
1992 ko6zott zajlott COMPED (Computer in Education Study), vagy az 1997-ben kezd6-
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dott SITES (Second Information Technology in Education Study) (Molnar és Kdrpati,
2011) —, napjainkban a hangsuly folyamatos eltolodasanak lehetiink tanui az eszkoztu-
das, alkalmazas iranyaba, és mar nem kizarolag a szamitogép kapcsan (Whyte és Over-
ton, 2001; ETS, 2002; Katz és Macklin, 2007).

A kovetkezokben a legjelentdsebb kutatokdzpontok, szervezetek altal azonositott
pontoknak, IKT-miiveltség modelleknek a bemutatasara kertil sor. E18szor a technologiai
fejlodéssel parhuzamosan zajlé IKT fogalomkor béviilését kisérjiik nyomon az IK T-mii-
veltség komponenseinek egyre novekvo szamat feltérképezve (lasd 1. abra). Majd annak
bemutatasa kdvetkezik, hogyan integralodnak bele az IKT-miveltség komponensei az
ugynevezett 21. szazadi készségek rendszerébe. A tanulmany végén egy 6sszegz6 modell
felallitasara és értelmezésére kertil sor.

Az IKT fogalomkor boviilése

Az 1980-as években ¢és az 1990-es évek elején még szamitogépes miiveltségrol (compu-
ter literacy’) olvastunk, ami a szdmitdgép hasznalatahoz sziikséges alapismereteket és az
alkalmazésukban vald bizonyos foku jartassagot takarta (Bawden, 2001) (1. abra). Ezt az
eszkoztudast méri a mai napig az 1996-ban finn kezdeményezésre Svédorszagban elin-
dult ECDL (European Computer Driving Licence), azaz Eurdpai Szamitégép-hasznaloi
Jogositvany megszerzéséhez sziikséges vizsga, melynek egy elméleti és hat gyakorlati
modulja van: (1) IKT alapismeretek; (2) Operacios rendszerek; (3) Szovegszerkesztés;
(4) Tablazatkezelés; (5) Adatbazis-kezelés; (6) Prezentacid; (7) Internet és kommuni-
kacid (Whyte és Overton, 2001). A megjelenésekor korszertinek szamit6 ECDL még
erbteljesen az adott szamitégépes programok hasznalatanak mechanikus elsajatitasat
célozta. A ’kommunikacio’ elnevezés ugyan megjelenik a hetedik modulban, azonban a
feladatok olyan miiveletek elvégzésére szoritkoznak, mint elektronikus levél 1étrehozasa,
internetes weboldalak elmentése. Nem ad lehetdséget olyan korszerli kommunikacios
kompetencidk alkalmazasara és azok vizsgalatara, mint a k6zdsségi és fajlmegosztd web-
oldalak, forumok, blogok hasznalata.

Jelentds eldrelépést hozott az IKT-miveltségfelfogasban és a mai napig hatast gya-
korol annak értelmezéseire az Amerikai Konyvtarszovetség altal 1989-ben deklaralt hat
1épés (1. abra), amely az informacio6 kezelését bontotta elemeire: (1) az informacié-szik-
séglet felismerése, (2) a sziikséges informacio jellegének azonositasa, (3) az informacid
megtalalasa, (4) az informacio értékelése, (5) az informacié rendszerezése, (6) az infor-
macio6 hasznalata (Lankshear és Knobel, 2008). Ezt kdvetden az 1990-es évek folyaman
egyre gyakoribba valt az ’informacios miveltség’ fogalom hasznalata, amely az infor-
macié szamitogépes kornyezetben valdo megtalalasara, rendszerezésére €s értékelésére
helyezte a fokuszt (Bawden, 2001).

Papert (1993, 1996) is a szamitogépes miiveltség fogalom kiiiresedését fogalmazta
meg, s a technolodgiai jartassag (“technological fluency’) fogalmat vezette be, hang-
sulyozva, hogy a technologidban jartas egyén szdmara a technologia a gondolkodas- és
kifejezésmod részévé valik. Papert ezzel a gondolkodasi képességek és a technoldgia
alkalmazasa 6sszefiiggését emeli ki, eltavolodva attol a megkdzelitéstol, amely a szami-
togépes miiveltséget a technologiai eszkdz mechanikus alkalmazasaval teszi egyenlévé.

Lingard, Madison és Melara (2002) megallapitja, hogy a szamitogépes miiveltség
kozkeletti, altalanosan elfogadott meghatarozasa joval elmarad a vildghald hasznalatat
lehetdvé tevo technoldgiai fejlodéstdl. Az altaluk is hivatkozott Webster s II New College
Dictionary 1999-es kiadasa szerint a szamitogépes miveltség az a képesség, amely lehe-
tové teszi a szamitdgépnek és szoftverének hasznalatat gyakorlati feladatok elvégzésére.
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fartalom

1. dbra: Az IKT miiveltség komponenseinek idérendi és hozzdjarulok szerinti valtozasa,
valamint tartalmi béviilése

Ez a szotarbeli meghatarozas bar képességrol és hasznalatrol szol, mégis megmarad a
szamitogép szintjén, nem tartalmazza azokat a képességeket, amelyek az interneten vald
informacidszerzéshez és feldolgozashoz kapcsolodnak.

Ezzel szemben Eisenberg és Johnson (1996) mar ezt megel6zéen — az Amerikai
Konyvtarszovetség informaciokezelési 1épéseihez hasonléan — hat nagy készséget (’the
big six skills”) hatdroz meg az informacids problémamegoldas céljabol sziikséges sza-
mitdgépes készségek teriiletén (1. abra): (1) a feladat meghatarozasa; (2) informacio-fel-
kutatasi stratégidk; (3) informacid lokalizalasa és hozzaférés az informécidhoz; (4) az
informacié felhasznalasa; (5) szintézis; (6) értékelés. Eisenberg és Johnson (1996) meg-
hatarozésa a gondolkodasi képességek feldl kdzeliti meg az informéacids és technoldgiai
készségeket, akarcsak Papert (1993, 1996), aki elvalaszthatatlannak itélte meg a gondol-
kodasi miiveleteket a technologia alkalmazasatol.

Ezt tAmasztja ald, hogy az Eurdpai E-tanuladsi Csucstalalkozo (European E-Learning
Summit) 2001-ben a valtoztatds sziikségességét felismerve a kordbbi digitalis mivelt-
ség fogalom (mint példaul az ECDL digitalis miveltségképe) értelmezése terén olyan
digitalis maveltségi tanterv 1étrehozasat iranyozta el6, amely a magasabb rend( digitalis
miiveltségi folyamatokat segiti elé. Ezen beliil elengedhetetlennek tartja a tarsas tanu-
lasi stratégiak kialakitasat, példaul internetes projektek résztvevoi kozotti egylittmiiko-
dés altal, mivel a hosszl tava digitalis miiveltség fejlesztése és a jovobeli munkahelyi
dontéshozatali egylittmiikddés szempontjabdl kiemelt jelentésége van a kovetkezd hét
miveltségkomponensnek: (1) Alapvet6 a tanulas tanulasa sziikségességének, azaz annak
a felismerése, hogy kiilonféle kognitiv készségekre és tanulasi stratégiakra van sziikség
a hasznalt médium fliggvényében. (2) Elengedhetetlen, hogy a tanulé rendelkezzék a
masokkal valo egyiittmtikodés képességével €s (3) képes legyen alkalmazni a megfeleld
tarsas érintkezési szabalyokat valds és virtualis tanuldsi kornyezetben; (4) meg tudja itél-
ni a hdlozaton fellelhetd informacié megbizhatdsagat és mindségét, (5) legyen tisztaban
sajat sziikségleteivel, és (6) képes legyen meghatarozni, mely kereséfeliiletek hasznalata
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hozhatja meg a kivant eredményt. (7) Tudatdban kell lennie az egész életen at tart6 tanu-
las, a készségek allandd naprakésszé tétele sziikségességének (Whyte és Overton, 2001).

Kognitiv készségek tekintetében 1ényegében az Eisenberg és Johnson (1996), illetve
az Europai E-tanulasi Csticstalalkozo altal megfogalmazott képességdimenziok (Whyte
¢és Overton, 2001) jelennek meg 2001-ben az amerikai Educational Testing Service
(ETS) altal életre hivott Nemzetkdzi IKT Forum (International ICT Panel) ausztral,
brazil, kanadai, francia és egyesiilt allamokbeli szakértokbdl allé csoportjanak tjrafogal-
mazasaban. A forum szakértdéi csoportja allast foglalt amellett, hogy az IKT-miiveltség
fogalmat nem lehet els6dlegesen technikai készségekként definialni, hanem az magaba
foglalja a kritikus kognitiv készségeket is. Ezek a kognitiv készségek pedig felolelik az
altalanos miveltségen beliili irni-olvasni és szamolni tudast, a kritikus gondolkodast és
a problémamegoldast. Az IKT-miiveltséget mint készségek és képességek kontinuumat
hataroztdk meg, melyben az egyszerti, mindennapi életben alkalmazott technikai 1épé-
sektél a komplex miiveletekig terjed az informacids és kommunikacids technologiak
hasznalata (ETS, 2002). Az ETS egy 2004-es, az IKT-miiveltség értelmezését bemutatd
kiadvanyaban sokszoros IKT-jellemzékként ("'multiple ICT aspects’), specifikus kész-
ségekkeént vagy Osszefoglalo néven IKT-muveltségként nevezi meg az IKT-miiveltség
elemeit (ETS, 2004). A forum céljaul tizte ki egy olyan keretrendszer kidolgozasat,
amely alkalmas annak mérésére, hogy az egyén rendelkezik-e az IKT-kompetencidkkal,
amelyek a tudasalapu tarsadalomban valo sikeres miikodés feltételei. A kdvetkezd meg-
hatarozast alkottak: ,,Az IKT miiveltség a digitalis technoldgia, a kommunikacids esz-
kozok és/vagy haldzatok hasznalatat jelenti abbol a célbdl, hogy az lehetéveé tegye az
informaciohoz valé hozzaférést, az informacid kezelését, integralasat, értékelését és 16t-
rehozésat a tudas alapu tdrsadalomban valé miikddéshez” (ETS, 2002, 2. 0.). Az e meg-
hatarozésban szerepld 6t elem (1. dbra) megfeleltethetd az Eisenberg és Johnson (1996)
altal megfogalmazott hat nagy készség tobbségének. Az Eisenberg és Johnson (1996)
szerinti keresési stratégiak (’seeking strategies’) és hozzaférés ("access’) komponensek
azonosithatok az ETS altali hozzaférés ("access’) kategoriaval. A hasznalat ("use’) meg-
feleltethetd a kezelésnek ('manage’), a szintézis (’synthesize’) az integracionak (’integra-
te’), az értékelés ("evaluate’) komponens pedig mindkét IKT-miiveltségi fogalomkdrben
azonos néven szerepel. A kiilonbséget a hat nagy készségbdl hianyzo 1étrehozas (’crea-
te”), illetve az ETS (2002) IKT-miiveltség komponensei kozott ekkor még nem szerepelt
meghatarozas (’definition’) jelenti.

Harom szervezet, az ausztral ACER (Australian Council for Educational Research),
a japan NIER (National Institute for Educational Policy Research) ¢és az amerikai ETS
(Educational Testing Service) —nagy részben az OECD (Organisation for Economic Coo-
peration and Development) finanszirozasaval — 2003-ban egyiitt folytatott egy kutatast.
Ennek az volt a célja, hogy adatokat szerezzenek a 15 éves tanulok informatikai miivelt-
ségérol, és megvizsgaljak a PIS A (Programme for International Student Assessment)
mérés szamara létrehozando IKT-miveltségi teljesitményteszt megvaldsithatosagat. Az
IKT-muveltségnek a szakért6i bizottsag altal 1étrehozott definicidja az eddigieknél még
atfogobban, az érdeklddést, az attitlidoket és a kommunikacié komponenst is bevonva
hatérozta meg a vizsgalando miiveltségkomplexumot (1. dbra). Meghatarozasuk szerint:
»Az IKT muveltség az egyénnek az a képessége, érdeklédése és hozzaallasa, amely
lehet6vé teszi szamara, hogy a digitalis technoldgiat, a kommunikacios eszkozoket meg-
feleléen hasznalja annak érdekében, hogy hozzaférjen az informaciohoz, rendszerezze,
integralja, értékelje azt, valamint {1j tudast hozzon 1étre és azt masokkal kommunikacid
utjan megossza, hogy hatékonyan tudjon részt venni a tarsadalomban” (Lennon és mtsai,
2003, 8. 0.). Az ACER, NIER, ETS éltali meghatdrozds kommunikacié komponensét
(Lennon és mtsai, 2003) mas szerzOk is megnevezik a késobbiekben (vesd 6ssze: ETS,
2006; Whyte és Overton, 2001; Katz és Macklin, 2007; Tyler, 2005).
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Az USA-ban hét fels6oktatasi intézmény és az ETS 2003-as egytittmiikddése soran egy
innovativ, szimulacio-alapt méréeszkozt fejlesztettek ki az IKT-s szakértelem (*proficien-
cy’), illetve miiveltség (’literacy’) mérésére a felsdoktatasba bekeriilok és a munka vilaga-
ba atkeriilok korében. A vizsgalat eredménye az volt, hogy az egyén kognitiv képességei
(gondolkodas, problémamegoldas, tanulas) sokkal nagyobb szerepet jatszanak az egyén
technikai kdrnyezetben vald tajékozodasaban, mint barmely szoftvercsomag vagy hard-
verplatform ismerete (7y/er, 2005). Ebbdl a felismerésbdl az oktatds szamara levonhatd
kovetkeztetés az, hogy az IKT-miveltség fejlesztése nem elsésorban technoldgiai, hanem
kognitiv aspektusbol kozelitendé meg. Nem egyszertien szoftverhasznalokat, hanem infor-
macios tarsadalmunkban jol tajékozodo, problémamegoldasban magabiztos egyéneket kell
nevelniink. A technologiailag gazdag kornyezetben olyan munkavallalokra van sziikség,
akik kognitiv képességeik segitségével elemezni és értékelni tudjak a tanultakat sajat, isme-
reteiken alapuld véleményiik kialakitdsahoz (7j/ler, 2005).

Az ETS 2002-es meghatarozasabol még hianyzott, de Eisenberg és Johnsonnal (1996)
mar targyalt kategéria az informaciora vonatkozo feladat meghatarozasa, amely az ETS
Tyler (2005), valamint Katz és Macklin (2007) altal megfogalmazott késébbi modell-
jeiben mar szerepel (1. abra) az IKT-s muveltségtartalmak kozott (definialds, hozzafé-
rés, szervezés, értékelés, integralas, alkotds, kommunikacid). A kibdvitett definicioban
ugyancsak szerepel az Eurdpai E-tanulasi Csucstaldlkozon korabban megfogalmazott
elvaras, hogy az egyénnek képesnek kell lennie alkalmazni a megfeleld tarsas érintkezési
szabalyokat a masokkal vald egyiittmiikddés soran, vagyis kommunikalni (E7S, 2006;
Whyte és Overton, 2001; Katz és Macklin, 2007; Tyler, 2005).

Ugyanezen IKT-miveltségkomponensekbdl (1asd 2. abra) épiti fel modelljét az auszt-
ral oktatasért is felelds tarca, az MCEETY A (Ministerial Council on Education, Emplo-
yment, Training and Youth Affairs) altal inditott NAP (National Assessment Programme)
programon beliil miikodé ACER (Australian Council for Educational Research) pedago-
giai kutatasok tanacsa az altala iranyitott IKT-miiveltségmérésben is. ,,Az IKT-miiveltség
az egyénnek az a képessége, hogy megfeleléen hasznalja az IKT-t az informaciohoz valo
hozzaférésre, annak kezelésére, integralasara, értékelésére, valamint 01j értelmezések 1ét-
rehozéasara és masokkal valé6 kommunikalasara abbdl a célbol, hogy hatékonyan vegyen
részt a tarsadalomban” (4inley, Fraillon és Freeman, 2007, VII. o.).

Uj értelmezések
létrehozasa

A teriilet:
Informaciéval valé munka

B teriilet:
Informécio létrehozéasa
és megosztasa

C tertlet:
Az IKT felel6sségteljes
hasznalata

Az informéciohoz
val6 hozzaférés

2. abra: Az IKT-miiveltségtartomany (MCEETYA, 2008, 4. o.)
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Az IKT-miiveltség komponenseinek integralodasa
a 21. szazadi készségek rendszerébe

Az Eurdpa Tanacs altal megfogalmazott fejlesztendé nyolc kulcskompetencia (anya-
nyelvi kommunikacio, idegen nyelvi kommunikacid, matematikai, természettudomanyi
¢és technologiai kompetenciak, digitalis kompetencia, a tanulés tanuldsa, személykozi és
allampolgari kompetenciak, vallalkozéi kompetencia, kulturdlis kompetencia) egyike
a digitalis irastudashoz, miveltséghez nélkiilozhetetlen digitalis kompetencia (Eurdpa
Tandcs, 2004). Az Eurdpa Tandcs altal meghatarozott digitalis kompetencianak a kozép-
iskolai tanulmanyokat lezaro érettségi vizsgara meghatarozott kovetelményeit nézve
megallapithato, hogy mind az altalanos kompetencidkon, mind a tantargyorientalt kom-
petencidkon beliili informacios tarsadalomhoz kapcsolodo elvarasok lefedik az IKT-mii-
veltség komponenseit. Példa erre a kovetkezo két kovetelmény megfogalmazasa: ,.képes
legyen a korszerl eszkdzok hasznalataval informaciot szerezni, feldolgozni, és tudasat
gyarapitani” vagy ,,ismerje az informatika etikai és jogi vonatkozasait” (OM, 2010, 231.
0.). Ezen kiviil a személykdzi és allampolgari kompetenciak, a vallalkozo6i kompetencia,
a kulturalis kompetencia és a technologiai kompetenciak fogalmainak meghatarozasaval
az Eurdpa Tandcs programja a késobbiekben 21. szazadi képességekként definidlt tudas-
tartomany iranyaba mutat (1. dbra).

Az eredményes tanuldshoz és munkahoz nélkiilozhetetlen (digitalis) technologiak
hasznalata és az azokhoz is sziikséges 21. szazadi készségek csoportositasa és meg-
hatarozasa szamos projekt — mint példaul az ATC21 (Assessment and Teaching of 21st
Century Skills), az UNESCO vagy a NAEP (National Assessment of Educational Prog-
ress) — érdeklédésének homlokterében all (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley és
Rumble, 2010; Griffin, McGaw és Care, 2012; UNESCO ¢és Microsoft, 2011; NAGB, é.
n.). A 2004-es skot tantervi modositasra vonatkozo elképzelés, bar négy miiveltségtarto-
manyt ("four capacities’) hataroz meg célkitiizésként (sikeres tanuld, magabiztos egyén,
felelés allampolgar, hatékony hozzajarulo), az ezeken beliili képességek teljes egészében
lefedik az eddig targyalt miveltség- és kompetencia-dimenziokat, beleértve a kreativ, a
kritikus és a problémamegoldé gondolkodast, a szocialis képességeket, attitidoket (Scot-
tish Executive, 2004).

Tanulasi és innovécios készségek

Alap tantargyak
¢és 21. szdzadi témak

Szakmai fejlesztés

P e 5 e® DN

Tanulasi kornyezetek

3. abra: A Partnerség a 21. szazadi képességekeért modellje a 21. szazadi tanuldsrol
(forras: Partnership for 21st Century Skills, 2008, 13. o.)
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Greenhow ¢és Robelia (2009) a 21. szazadi tanulas kulcselemeit az iskoldban hangsu-
lyozott és mért diszciplinaris miiveltségben vagy papiralapu irastudasban és a nem-disz-
ciplinaris, iskolan kiviil gyakorolt kommunikativ irastudasban, 4j miveltségben hataroz-
za meg. Ennek része az alapképességeken (irni, olvasni, szamolni tudas) kiviil az élet-
vitelhez és palyahoz kapcsolodo készségek, képességek, a tanulashoz és innovacidohoz
kapcsolddo készségek és képességek (kritikus gondolkodas, kommunikacio, kreativitas,
egylittmiikddés), valamint az informacids, média- és technologiai képességek.

Az UNESCO (2008) kommunikacioskészség-térképén is (4. abra) a gondolkodasi
készségekre ¢és az alapmiiveltségi teriiletekre épiilnek az IKT-készségek és a média-mii-
veltség, amely egyfajta technologiai alaptudast feltételez (digitalistechnologia-hasznalat,
kommunikacios eszkdzok hasznalata stb.). Efolott all az informacios miiveltség katego-
ridja, amely megfelel az amerikai ETS, az ausztrdl ACER IKT-miiveltség fogalmanak
(dinley, Fraillon és Freeman, 2007; Tyler, 2005; Catts és Lau, 2008).

Kommunikdcios készség térkép

Informacios miiveltség

Informacios Informacio Informa- | Informacio Informacio | Kommunika- | Egyéb in-
sziikséglet helyének cio értéke- | rendszere- felhaszna- cio és etikus formacios
meghatdrozasa | meghatdrozasa | lése zése lasa felhasznalas készségek
¢és megfogalma- | és hozzaférés
zasa
IKT-készségek — Média-miiveltség
Digitalis techno- | Kommunika- Halozatok Média-tizenetek | Média-tizenetek | Egyéb IKT-/
logia hasznalata | cios eszkdzok | hasznalata sziirése elemzése Média-kész-
hasznalata ségek
Alapmiiveltség
Olvasas fras Szamolas | Egyéb
alapkészségek
Szobeli kommunikacio
Beszéd Beszédértés

Gondolkodas

Gondolkodasi

készségek

4. abra. Az UNESCO kommunikacios készség térképe (forras: Catts és Lau, 2008, 18. 0.)

Az amerikai NAGB (National Assessment Governing Board) orszagos méréseket fel-
ligyeld testiilet altal 1étrehozott technoldgiai és mérndki miveltségi keret a 2014-es
NAEP (National Assessment of Educational Progress) felméréshez (5. abra) is hasonlo
elméleti kereteken nyugszik (NAGB, é. n.). Fokuszaban a munkéban valo alkalmazhato-
sag all. Az IKT-miiveltség ebben a modellben is beagyazodik egy 21. szazadi képessége-
ket feloleld keretrendszerbe. A rendszer komponensei itt is magukba foglaljak a gondol-
kodasi képességeket, az informacidohoz vald hozzaférést, kezelést, értékelést, 1étrehozast,
kommunikaciot.
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5. dabra.— Technologiai és mérndki miiveltségi keret az oktatas fejlédésének orszagos 2014-es méréséhez
(NAGB, é. n., 12. o. alapjan)

Az UNESCO oktatasi reformot megcélzo kezdeményezésére indult ICT CFT (ICT Com-
petency Framework for Teachers) projekt az infokommunikacios technoldgiak haszna-
lata, az oktatas és a gazdasagi ndvekedés kapcsolatara épit. Egymast kiegészitd, részben
atfedo kategoriakként fogalmazza meg (1) a technoldgiai miiveltség ('technology litera-
cy’), (2) a tudaselmélyités ("knowledge deepening’) és (3) a tudasalkotas ("knowledge
creation’) fogalmait. IKT-vonatkozasban az (1) teriileten az alapvetd eszkdzhasznalatot,
a (2) teriileten a komplex eszkozhasznalatot, a (3) teriileten a teljes kori eszkozhasznala-
tot nevezi meg mint sziikséges kompetenciat (UNESCO és Microsoft, 2011).

Az alkalmazhat6 tudas, kompetencia, miveltség fogalmak rokonértelmii kifejezések-
ként jelennek meg az IKT-miiveltség értelmezéseiben (Binkley és mtsai, 2010; Catts és
Lau, 2008; Greenhow ¢és Robelia, 2009; Griffin, McGaw és Care, 2012; Europa Tandcs,
2004; OM, 2010; NAGB, é. n.; Partnership for 21st Century Skills, 2008; UNESCO és
Microsoft, 2011), akarcsak az informatikai miiveltség (ICT literacy) mint kulecskompe-
tencia (Molnar, 2011). Karpati Andrea (é. n.) inter- avagy transzdiszciplinaris képes-
ségekként hatarozza meg az uj kompetencidknak nevezett, a hagyomanyos kulturalis
képességekre (iras, olvasas, szamolas) épiil6, tantargyhoz nem kothetd képességeket,
mint példaul a média vilagaban valo tajékozodast, melyet a digitalis alkotas és tanulds
képességeivel egylitt az informatikai kompetencia fogalomkorébe sorol. Ezzel parhuza-
mosan az IKT-miiveltség elemeinek a 21. szdzadi képességekbe, készségekbe valo integ-

Az IKT-miiveltség 6sszegz6 modellje
A szakirodalmat terminologiai sokszinliség jellemzi az informacids és kommunikéci-
0s technoldgiai muveltség teriiletén. Nincs egységesen elfogadott, az IKT-miveltségre

vonatkozo terminoldgia és meghatarozas, azonos fogalmakra eltéré definiciok 1éteznek.
Ezért e tanulmany az egységesités céljabol az IK T-miiveltség fogalmat alkalmazza.
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Az IKT-miiveltségtartomany wjabb és tjabb komponensekkel bdviil, melynek soran
a meghatarozasokban bizonyos elemek nagyobb hangsulyt kapnak, masok veszitenek
jelentéségiikbdl. Azonban kozds a szakirodalmi modellekben, hogy mar az 1990-es évek
elejétdl (Papert, 1993, 1996) mindegyikben fontos szerep jut a gondolkodasi képessé-
geknek, ezen belill is a kritikus és problémamegoldo gondolkodasnak. A kritikus gondol-
kodas halperni definicioja szerint oksagi kapcsolatokon nyugvo, problémamegoldasra,
valészinliség kiszamitasara, dontéshozatalra és hasonld miiveletekre hasznalt képesség.
Jellemzdje, hogy a miveletek soran a kritikus gondolkodd tudataban van sajat gon-
dolkodasanak és tanulasanak, képes azt iranyitani, és mérlegeli dontésének lehetséges
kimenetelét (Halpern, 1998). Ez a miveletvégzés és az ehhez alkalmazott gondolko-
dasi képesség sziikséges az IKT-miiveltség komponenseinek alkalmazasakor is digitalis
technologiai kozegben. Garrison, Anderson €s Archer (2001) értelmezésében a kritikus
gondolkodas a dolgok mélyrehatdé megértésének képesség-, készség- és hajlanddsag-cso-
portja, amely lehetdvé teszi az egyén tartalomspecifikus, kritikus érdeklédését, kérdés-
felvetését. Ez a gondolkodasiképesség-csoport az alapja az IK T-miveltségkomponensek
mitkodtetésének: digitalis keresési céljaink meghatarozasanak, az informaciohoz vald
hozzaférési lehetéségek kivalasztasanak, raktarozasanak, értékelésének ¢és csoportosita-
sanak, az 1j informacid korabbi informacidk rendszerébe integralasanak, uj informacid
létrehozasanak és nyilvanossagra hozatalanak.

A szocialis készségek és kompetenciak koziil az egylittmiikodési és a kommunikacios
készség szintén kiemelt helyet foglal el az IK T-miiveltség komponensrendszerében. Az
Eurdpai E-tanulasi Csucstalalkozo (European E-Learning Summit) 2001-ben elenged-
hetetlen feltételként szabta a tarsas tanulasi stratégidk elényben részesitését, utalva a
kés6bbi, munkavallaléi sziikségletekre (Whyte és Overton, 2001). A 2003-as ACER —
NIER — ETS egyiittmiikddés keretében létrejott definicio is tartalmazza a masokkal valo
kommunikéciot (1. dbra) mint a tarsadalomban val6 miikodés feltételét (Lennon és mtsai,
2003), és az ezt kdovetd, az IKT-hoz kapcsolodd modellek is mind magukba foglaljak
mind a kommunikaciot, mind az egylittmtikddést.

Az informacio feleldsségteljes hasznalatanak kérdése, ezen beliil az etikai és jogi
vonatkozasok tiszteletben tartasa is fontos aspektusként beépiilt az IKT-miiveltség keret-
rendszerébe (dinley, Fraillon és Freeman, 2007; Griffin, McGaw ¢és Care, 2012; Katz,
2005; OM, 2010; Catts és Lau, 2008; 1. abra). A masodpercek alatt online el6hivhato,
kikereshetd, letolthetd, atalakithaté adatok digitalis kdrnyezetében megnétt az etikus
informacid-hasznalat szerepe, hiszen az esetleges névtelenség vagy tajékozatlansag nem
jelentheti masok jogainak megsértését. Ainley, Fraillon és Freeman (2007) tanulmanya
az informacid-technologia feleldsségteljes hasznalatanak a korébe vonja az egészség-
iigyi vonatkozasokat is. Az IKT-miiveltség mérésére kidolgozott tesztjitkben alkalmazott
egyik feladat a huzamos ideig tartdé szamitogép- és monitorhasznalat nyoman bekovet-
kezett nyaktaji panaszokhoz, illetve azok elkeriiléséhez kapcsolodik (Ainley, Fraillon
és Freeman, 2007). A személyes biztonsag, illetve az online megfélemlités aldozatava
(vagy alanyava) valas problémadja is az informacio feleldsségteljes hasznalatahoz koto-
dik, és mind a technol6giai miiveltséggel, mind a kognitiv és szocialis kompetencidkkal
Osszefiiggésben all. A technologiai értelemben felkésziiltebb felhasznald kevésbé valik
kéretlen lizenetek kiszolgaltatottjava, hiszen képes eldonteni, mely stratégiak alkalmaza-
saval, online ismeretségi korének milyen korlatozasaval keriilhetd el a zaklatas negativ
tapasztalata (doyama, Barnard-Brak és Talbert, 2011).

A jelen tanulmanyban ismertetett modelleket szintetizalva egy olyan modellt allitha-
tunk fel az IKT-mtiveltségrol, melyben a hét komponensnek (meghatarozas, hozzaférés,
rendszerezés, integralas, értékelés, kommunikacid, 1étrehozas) négy f6 aspektusa mutat-
kozik meg: a technoldgiai, a kognitiv, a felelds hasznalati, valamint a szocialis aspektus.
A technoldgiai miiveltség, a kognitiv képességek, a szocialis kompetenciak és a jogi és
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6. abra. Az IKT miiveltség dsszegzd modellje a négy f6 aspektus és a hét komponens tekintetében

etikai kompetenciak a személyes biztonsagra és egészségiigyi kérdésekre vonatkozo
alkalmazhato tudassal egyiitt alkotjak az IKT-miveltséget, mely hétféle, tevékenység
jellegi komponensben nyilvanul meg (6. abra).

Az IKT-mitiveltség hét komponense mindegyikének szdmos kapcsolddasi pontja lehet
a négy fo aspektussal. A négy 6 aspektus egymassal is részben fedésbe hozhato. (A 6.
abran lathato nyilak mentén valdé mozgatassal az aspektusok és komponensek valtoza-
tos médon hozhatdk fedésbe egymadssal, ami érzékeltetni igyekszik az IKT-miiveltség
Osszetevoinek dinamikus kapcsolatat.) Az aspektusok és a komponensek (melyeket egy
elforgathat6 tarcsan abrazolhatunk a 6. abran) k6zos metszeteket alkothatnak. Az alab-
biakban ezen lehetséges kapcsolddasi pontokat és metszeteket targyaljuk.

A technoldgiai miiveltség és a kognitiv képességek (kritikus és problémamegoldd
gondolkodas) kapcsolodasa mutatkozik meg az IKT-miveltség Tyler (2005) altal meg-
allapitott hét komponensében. Mindazon tevékenységekben megnyilvanul e két teriilet
kapcsolata, melyekben IKT-eszkdzok hasznalataval torténik az informacios sziikséglet
megallapitasa (meghatarozas), a sorozatos dontéshozatali folyamatokon alapulo, rele-
vans informacié begytjtése (hozzaférés), az informacid rendszerezés céljabol torténd
csoportositasa (kezelés), az informacidk értelmezése és ujraértelmezése dsszehasonlitas,
Osszevetés, 0sszefoglalas és szintézis altal és céljabol (integracio) (Catts és Lau, 2008;
Garrison, Anderson és Archer, 2001; Halpern, 1998; Tyler, 2005). Tovabba a techno-
logiai muveltség és a kritikus gondolkodas kapcsolatat illusztralja annak mérlegelése,
hogy a rendelkezésre all6 informacié mennyire elégiti ki az adott feladathoz kapcsolodo
sziikségleteket (értékelés) (Catts és Lau, 2008; Tyler, 2005). A problémamegoldé gondol-
kodas — mint olyan aktiv és produktiv folyamat, ahol fontos szerepe van a belatasnak és
az Ojrastrukturalasnak (Molndr, 2010) — és a technologiai muveltség 6sszekapcsolddasa
mutatkozik meg az IKT-kdrnyezetben vald informacio-adaptalas, tudastranszfert jelentd
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alkalmazas, tervezés és jraalkotas folyamataiban (1étrehozas) (Catts és Lau, 2008; Tyler,
2005). Az informacié kontextusnak és kozonségnek megfeleld megosztasa, kozzététele
(kommunikacio), a megfeleld médium kivalasztasa és a kommunikacios eszkoz alkalma-
zasanak képessége szintén feltételezi mind a kognitiv képességek, mind a technologiai
miiveltség meglétét (NAGB, é. n.; Tyler, 2005).

A kommunikacié komponensnek mind kognitiv, mind szocialis aspektusa van. A kog-
nitiv képességek (kritikus és problémamegoldd gondolkodas) és a szocidlis kompetenci-
ak metszetében foglal helyet a kommunikacié. Amennyiben ez technoldgiai kérnyezet-
ben zajlik, a technologiai miiveltség, a kognitiv képességek €s a szocialis kompetencidk
kozos metszetében értelmezhetd.

A technologiai miiveltség, a kognitiv képességek és a jogi és etikai kompetenciak
metszetében helyezkedik el az értékelés komponens. Kognitiv tartalma a dontés és mér-
legelés képessége, technologiai vonatkoza-
sa, hogy technologiai kornyezetben zajlik.
Az informacio letoltésére, felhasznalasara
¢és kozzétételére vonatkozo jogosultsag kér-

Ebben a komplex rendszerben

az alapmiiveltség a szévegeérteési
és szévegalkotdsi képességek
mellett alkalmazhato matemati-
kai, foldrajzi, torténelmi, terme-
szettudomdnyos, anyanyelvi és
vilagnyelvi tuddssal és az egész-
séges életmodot lehetové tevo,
valamint az dllampolgdri és vdl-
lalkozoi kompetencidkkal ege-
sztil ki, melyek egyrittesen sziik-
ségesek a 21. szdzadi fejlett
vilagban a munkavdllaldshoz
és boldoguldshoz. Ezekkel szo-
ros osszeftiggésben dllnak a
mindennapi élethez és a pdlyd-
hoz sziikséges készségek, képes-
ségek, az informdciohoz és
médidahoz kapcsolodo, valamint
a tanuldsi és innovdcios kRészse-
gek, képességek.

désének értékelése, az etikus felhasznalas
és megosztas vonatkozasai a jogi és etikai,
az informacid feleldsségteljes hasznalata
aspektusanak korébe tartoznak.

Az IKT-miveltség Tyler-féle (Tyler,
2005) hét komponense a négy f6 aspektus
kozos, kozéps6é metszetében helyezhetd el,
hiszen informaciés és kommunikécios tech-
noldgiai kornyezetbe, nem csupdn techno-
logiai kdrnyezetbe agyazva értelmezhetdek
az IKT miveltség komponenseiként. Azon-
ban az IKT-hasznalat, dinamikus tevékeny-
ség 1évén, nem abrazolhato egyfajta statikus
modellben, hanem feltételezhetd az aspek-
tusok ¢és komponensek dinamikus mozgasa
és egymadsra hatasa egy-egy tevékenység
alkalmaval.

Osszefoglalis

Napjainkban kulcsszerepet tolt be az
IKT-miveltség, amely a szakirodalom-
ban mar nemcsak a szamitogép, a digitalis
mobil eszkdzok és az alapvetd szoftverek
ismeretét és alkalmazasat foglalja magaba,
hanem a kognitiv képességeket, a szocialis,

a felelésségteljes hasznalatra vonatkozo jogi és etikai kompetenciakat és a technoldgiai
miiveltséget is. Az IKT-miiveltség Osszetevoi (komponensei és aspektusai) pedig egyre
inkabb beagyazodnak a 21. szazadi képességek mind komplexebb rendszerébe.

Ma mar nem vitatott, hanem széles korben elfogadott tény, hogy az oktatasban is nem-
csak elonyos, de kifejezetten sziikséges az informacios és kommunikacids technoldgiai
eszk6zok bevondsa az oktatds minden szintjén ¢és teriiletén, akar felsdoktatasrol (ETS,
2002; Kdrpati, 2004), akar kozoktatasrol beszélink (dinley, Fraillon és Freeman, 2007,
ETS, 2002; Fehér, 1999; Karpdti, 2004; Molndr, 2011; OECD, 2005). Annal is inkabb
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igy van ez, mivel az IKT-miiveltség ¢és a vele szorosan Osszefliggd kognitiv képessé-
gek nemcsak nélkiilozhetetlenek, példaul a munka vilagaban valo érvényesiiléshez, a
tudasalkotashoz és a gazdasagi fejlodéshez (Partnership for 21st Century Skills, 2008;
UNESCO ¢és Microsoft, 2011), de felndtt egy olyan generacio, amely szamara a legter-
mészetesebb kozeg az informacids és kommunikacios technologia hasznalata. Ennek a
net generacionak, digitalis bennsziilott vagy Y generacionak nem csupan az érdeklddési
kore, szokasai masok, de képességei (példaul a vizualis, illetve a térbeli tdjékozodasi
képesség, az induktiv, felfedezve tanulas, a figyelemmegosztas képessége) is megvaltoz-
tak, koszonhetben — tobbek kozott — a szamitdgépes jatékoknak (Oblinger és Oblinger,
2005; Prensky, 2001; Tari, 2010; Molnar, 2010, 2011). Azonban a szamitogép-, illetve
az internet-hasznalat gyakorisadga nem jelenti az IKT-miiveltség valamennyi komponen-
se terén vald magas szintli alkalmazast (4inley, Fraillon és Freeman, 2007; Law, Lee és
Yuen, 2010; Katz és Macklin, 2007). Ezért a kiilonféle IKT-miiveltségkomponensek azo-
nositasa és a tanulok e komponensek terén valdo mérése kozelebb vihet ahhoz, mely terii-
leteken sziikséges beavatkozas annak érdekében, hogy az oktatas a legeredményesebben
hasson a tanulok IKT-miveltségének fejlodésére.
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Gyorfyné Kukoda Andrea

ELTE PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola
Nemzeti Kozszolgalati Egyetem KTK

Gyerek vagy felnott

az egyetemi hallgato?
Pedagogus vagy andragogus

legyen a felsooktato?

A felsdoktatdst mint az oktatdsi rendszer egy sajdtos szegmensét
nehezen kériilhatdrolhato pedagogiai sajdtossdgok, a képzés
minoséget érdemben befolydsolo egyedi problemdik jellemzik.

A felsdoktatdsi expanzio, az elitképzésrol a tomegképzésre valo
dtdllds paradigmavdiltdst igényel a felséoktatds-pedagogiai kultiira
tekinteteben. Gyermekek vagy felnottek a felséoktatdsban tanulok?
Milyen életkori sajdtossdgok jellemzik a felséoktatdsban megjelend

mai fiatal felndtteket? A pedagogia vagy az andragogia eszkézeinek,
modszereinek alkalmazdsa vezethet eredmeényes képzeéstikhoz?

Oktatds- és tanuldsszervezés szempontjdabol megannyi érdekes és

nehezen meguvdlaszolhato kérdes, amivel minden felséoktatdssal

Joglalkozonak szembe kell néznie tevékenysége sordn.

Bevezetés

oktatasban tanuld személy, némelyek szamara elsé hallasra furcsanak tiinhet,

hiszen a magyar jogrendszer a felsGoktatasba felvehetd, 18. életévét betdltott
embert felndttnek mindsiti. Mit jelent azonban a felndttség pedagdgiai, neveléstudoma-
nyi szempontbdl? Valoban minden érett (érettségizett) ember rendelkezik a felsdoktatés
altal feltételezett ¢s megkivant valamennyi ,,feln6tt-jellemzével”? Oktatas- ¢és tanulas-
szervezés szempontjabol nem lehet k6zombos ez a kérdés a felsdoktatas alakitoi és részt-
vevdi szamara.

Ismert tény, hogy a rendszervaltas utan hozott, a felsdoktatasba vald bejutast kdny-
nyito intézkedések altal bekdvetkezé expanzid eredményeként a hallgatoi tomeg rend-
kiviil vegyes Osszetétellivé valt, eldzetes tudasszint, képességek, attitidok, szocidlis
hattér, életkor stb. szempontjabol is. Tovabb bonyolitja a helyzetet a nappali és levelez6
tagozatok, illetve a bolognai folyamat altal 1étrehozott képzési szintek hallgatosaganak
kiilonbozosége is. Mindez a soksziniiség a felsGoktatas alakitoit, iranyitoit és kiilond-
sen az oktatokat 0j kihivasok elé allitja mind oktatasszervezési, mind tanuldsszervezési
szempontbol. Rendkiviil nehézzé valt példaul az adott kurzus szines dsszetételii hallga-
tosagdhoz legjobban alkalmazkodé pedagogiai eszk6zok és modszerek kivalasztasa. Ha
a hallgatokat megkiilonboztetd ismérvek koziil kiemeljiik az életkort, indokoltta valik a
cimben megfogalmazott kérdés: a gyerekek tanitdsahoz jobban alkalmazkodé pedago-

ﬁ cimben feltett kérdés, miszerint gyereknek vagy felndttnek tekintheté-e a felso-
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giai eszkozoket és mddszereket alkalmazzuk-e inkabb, vagy a felndttképzés eszkoz- és
moddszertarabol valogassunk az eredményes oktatas-képzés érdekében?

A kérdés neveléselméleti szempontbdl megfogalmazhatd ugy is, hogy a felsGoktatas-
ban folyd képzés a pedagdgia vagy az andragogia korébe sorolhato-e? A neveléselméleti
kutatasokban nem uj keletli ez a kérdés, hiszen pontosan az a nemzetkdzi szakiroda-
lomban is agyonvitatott kérdés, hogy ,.kiillonbozhet-e annyira egymastol a gyermekne-
velésnek ¢és a felndttek fejlesztésének-onfejlesztésének elmélete, hogy az évezredek ota
miivelt és kiprobalt pedagogiatudomany ne terjeszkedhetne ki ez utdbbira”, vezetett el
oda, hogy Malcolm Knowles javaslatara a felndttek képzése autondm tudomannya valt
¢és onallo elnevezést kapott (Zrinszky, 2009). A pedagogia szo maga gyermeknevelést,
mig az andragodgia a felndtt ember nevelését jelenti. Természetesen az andragdgia 6nal-
l6sodasa ellenére sem szakadhat el a pedagdgiatol, mivel a felndttkori tanulast minden
izében megalapozzdk és részben meg is hatarozzak elézményei. Egyesek szerint a ’life-
long learning’ tana foghatna at valamennyi életszakasz valamennyi tanulasfajtajanak
elméletét. Vannak, akik hatarozottan a feln6ttképzés korében helyezik el a felsdoktatast:
,, A kozoktatashoz képest a sajat oktatasi és képzési megoldasaikban Iényegesen nagyobb
onallosaggal bird képzd intézményeink felnottképzést folytatnak” — irja Oll¢ Janos
(2009, 149. 0.) egy irasmiivében. Fels6oktatokkal folytatott interjukbdl szerzett tapaszta-
lataim szerint masok nem tudjak egyértelmiien besorolni a felsdoktatast a két tudomany
valamelyikébe, és a hallgatokrol alkotott véleményiik (gyermek vagy felnétt-¢ a nappali
tagozatos hallgatd) is jelents eltérést mutat. Megint masok szerint az egyetem is isko-
la, a hallgato is diak és az oktato is pedagogus (vagy legalabbis annak kellene lennie), a
hatarok elmosodni latszanak a kozoktatas és a felsdoktatas kozott, hiszen a kozépiskola
¢s a felsdoktatas kozott eltelt idoszak az idedlis esetet figyelembe véve minddssze kettd
hénap. Ez alatt az ember nem igazan valtozik, mégis tobbszords elvarasoknak kell meg-
felelnie, méghozza ugy, hogy kevesebb segitséget kap (Lencse, 2010).

A fels6oktatas minden bizonnyal a két tudomany (pedagodgia, andragdgia) nagyon
vékony hatarvonalan helyezkedik el. Egyénfliggd, hogy a hallgatok koziil kihez meddig
allnak kozelebb a kozoktatasban megszokott tanitasi-tanulasi formak, és ki mikor jut el
a felndttség azon allapotaba, ahol a felndttekre jellemzd, a kozoktatdsban ismert tanuloi
szerepektdl jelentdsen eltérd hallgatoéi szereppel azonosulni tud.

Ha el is fogadjuk azt az allitast, hogy a felsdoktatas felndtteket képez (hiszen életkoruk
alapjan csak felnéttek keriilhetnek be a fels6fokt képzésbe), és a levelez6 tagozatokon
jellemzden valoban a felndttség legtobb kritériumat teljesitd hallgatoval talalkozunk,
akkor sem lehet figyelmen kiviil hagyni az egyetemi képzésnek azt a sajatossagat, hogy
a nappali tagozaton, a képzés elsd szakaszaban fiatal felnottek képzése zajlik.

Az ifjukort az emberrel foglalkoz6 tudomanyok ma mar 6nallo életszakaszként, a ,,fia-
tal feln6tt” allapotot a gyermek-/serdiilokor és a felndttkor kozotti atmeneti allapotként
kezelik (Vikar, 1999; Cole és Cole, 2003; Volgyesy, 2006). Ez az atmeneti allapot okozza
a felsdoktatasi intézmények nehezen kortilhatarolhatoé pedagogiai sajatossagait, hiszen a
felsdoktatas legfobb meritési bazisat az ebbe az ¢letszakaszba tartozé ifjak jelentik.

Halédsz Géabor (2011, 123. 0.) az oktatasi rendszerekkel foglalkozé konyvében igy
ir errdl: ,, A hallgatokat sajatos tarsadalmi és Iélektani status jellemzi: egyfeldl felndtt
emberek, akik szavazopolgarok, néhanyuknak van mar munkatapasztalata, esetenként
hazassagban ¢lnek és gyereket nevelnek. Ugyanakkor a dont6 tobbségiik még a sziilokkel
¢l egyiitt, 6nallo jovedelemmel nem rendelkezik, azaz fiiggd helyzetben van. E kettdsség
meghatarozza nemcsak a viselkedésiiket, hanem az oktatokhoz valé viszonyukat és ezen
keresztiil a felsGoktatdsi intézményeken beliili hierarchiat is. A félig felnétt, félig gyerek
status 1élektanilag sajatos hatassal jar. A kiterjedt cselekvéképességnek €s a tényleges
felelotlenségnek egyiitt jarasa kedvez az intellektualis fejlédésnek, az alkotasnak, a nem
konform viselkedésformak kialakulasanak.”
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Mi is jellemzi tehat az ifjukort, a felsdoktatdsba belépd fiatal felndtteket? Milyen
sajatos oktatas- és tanulasszervezési feladatokat jelent mindez a felsGoktatasi képzo-
intézmények szamara?

Ifjukor, fiatal felnott, felnottség

Az ifjukor életkori behatarolasa nem egyszer( feladat, elvalaszthatatlan mind a gyer-
mek-/serdiil6kortol, mind pedig a felndttkortol. Koztes, atmeneti allapot a két életszakasz
kozott, melynek emiatt nincsenek egyértelmiien meghatarozhato életkori hatarai, sajatos-
sagai. Az ifjukor fogalmat bizonytalansagok dvezik (Vikar, 1999): egyrészt az idéhatarok
bizonytalansaga (szerzonként mas-mas: példaul Ch. Biihler szerint 13—21 évig, D. E.
Super szerint 15—24 évig), masrészt a megnevezés bizonytalansaga (pubertds, adolesz-
cencia, ifjukor) jellemzi.

Az ifjukornak 6nalld és a személyiségfejlodés dontod életszakaszaként valo elfogadasa
¢s abrazolasa viszonylag j keletii, a 18. szazad masodik felére vezethetd vissza. A neve-
Iésfilozofia jeles képvisel6jének, Comeniusnak a 17. szazadban mar jelentds szerepe volt
az ifjukor iranti érdeklddésben és az ifjusag sajatos életkorként valé felismerésében, de
a szakirodalom az els6 kiemelkedd, az ifjusadg nevelésével foglalkozé miiként Rousseau
Emiljét emliti (Kon, 1982). A fejlodéslélektan kiillonbozé megkozelitésekben kezd el
foglalkozni az ifjukorral: a biogenetikai megkdzelités az érés biologiai folyamatait allit-
ja a kdzéppontba, a szociogenetika a fo figyelmet a szocializacio folyamataira forditja,
a pszichogenetikai megkozelités elsddleges szempontja pedig a tulajdonképpeni lelki
folyamatok ¢s funkciok fejlédése lesz (Cole és Cole, 2003). A kognitiv fejlodéselmélet
a figyelem kozéppontjaba az intellektust, a megismerd folyamatokat s az egyénnek azt a
képességét allitja, amellyel kiilonb6z6 logikai miiveleteket hajt végre. Az értelmi képes-
ségek torvényszerl fejlodését hangoztatja, amelynek szakaszai szigoruan determinaltak
(Piaget, 1978). A pszichologiai kutatasok az ember egyéni fejlodését jellemzo, sajatos
pszichikai tulajdonsagokkal rendelkezé szakaszokat kiilonboztetnek meg az ifjukor ido-
szakan belil (Szentmihalyi, 2007).

Az ifjikorral foglalkozo kiilonbdz6 tudomanyok jeles képviseldi valtozatos elnevezé-
sekkel illetik a fiatalkor egyes szakaszait (példaul D. E. Super: az exploracio, a felfedezés
stadiuma, kisérleti, atallasi és kiprobalasi szakaszokkal), altalanos jellemzokként ossze-
foglaldan a kovetkezoket allapitjak meg: az ifjukorba Iépve a serdiilokor biologiai fejlé-
dése befejezddik, az ifju taljut a serdiilokor pszichés nehézségein; az egyén alkalmassa
valik a palya-, hivatasvalasztasra, csaladalapitasra. Az ifjak altalaban nagy ambicioval és
lelkesedéssel rendelkeznek, széles korti érdeklddés, sok ismeret €s teljes értékii szellemi
érettség jellemzi 6ket. Keresik az egyéni 6nmegvaldsitas céljat, megtorténik a tarsadal-
mi szerepekbe vald beilleszkedésiik, az énidentitas elért eredményeinek konszolidacioja,
a csoportidentitas j formainak keresése (Volgyesy, 2006; Vikar, 1999; Szentmihalyi,
2007).

Ezek a megallapitasok természetesen csak egy altalanos jellemzést adnak az ifjakra,
az ifjukorra mint 6nall6 életszakaszra vonatkozoéan. Felmeriil azonban a kérdés, hogy
vajon vannak-e kiilonbségek a kiilonb6z6 korszakok ifjusaga kozott, masok-e a mai fia-
talok a korabbi szazadok ifjisagahoz képest, és ha igen, akkor milyen konkluziokkal jar
ez az oktatas-nevelés, az alkalmazott pedagogia szempontjabol. Szociologiai, szocial-
pszichologiai tanulmanyok tomege foglalkozik a felgyorsult vilagnak, a megvaltozott
¢életkoriilményeknek az ifjusag ¢letmodjara gyakorolt hatasaval, az ifjusadg szokasainak,
viselkedésének az id6k folyaman bekovetkezd valtozasaival. Joval kevesebb viszont az
ifjusag egy specialis, a felsGoktatasban tovabbtanuld fiatal felndtt rétegére vonatkozo
olyan kutatasi eredmények szama, amely kozvetlen segitséget nytjthatna a felsdoktatasi

50




Gyorfyné Kukoda Andrea: Gyerek vagy felnétt az egyetemi hallgat6? Pedagdgus vagy andragogus legyen a felsdoktatd?

intézmények szdmara az oktatds- és tanuldsszervezésrdl vald gondolkodéasuk soran fel-
meriil6 problémak megoldasahoz.

A fels6oktatasban részt vevo fiatal felnéttek tipikusan a 18—25 év kozotti életkor-
csoportba tartoznak. Naptari és szociologiai életkoruk alapjan, tehat bioldgiai és jogi
szempontbol felnéttek, hiszen parkapcsolatra, csaladalapitasra alkalmasak, jogi érte-
lemben nagykoruak, nagykorusagukhoz allampolgari jogok és kotelességek tarsulnak.
A felnéttség kritériumai kozé tartozik még a pszichikus fejlettség, ami megmutatkozik
abban, hogy a személyiség egyre strukturaltabban, szervezettebben mikodik, és az
emberi cselekvés céltudatosabb €s szervezettebb lesz. A felnétt redlis életszemlélettel
rendelkezik, kritikai gondolkodassal bir, ¢lettapasztalata van, feleldsséget vallalni
kész egyén, edzett akarattal rendelkezik, a munkamegosztasban megtalalja a helyét,
stb. (Bodnar, 2009). Vaskovics Laszl6 (2000, 9. o.) igy fogalmaz: ,,Azok a személyek
nevezhetdk felndttnek, akik elérték a nagykorusagot, sajat lakasukban 6ndllé héaztar-
tast vezetnek, anyagilag fliggetlenek, sziili beleszolas nélkiil hozzak meg az élettjuk
szempontjabdl fontos dontéseiket, és sajat magukat képesek felnodttként elfogadni.”
Ezek a tulajdonsagok a mai fiatalok egyre kisebb korére teljesiilnek maradéktalanul a
nagykorusag elérésének idejekor, a sziiloktdl valo, elsdsorban anyagi (és igy dontési)
fliggdség allapota id6ben kitolddik. S6t pszicholdgiai szempontbdl sem tekinthetd az
ifjl ember felndttnek, mivel pszicholdgiailag az ifjukor az intellektualis és szocialis
képességek kifejlodésének a szakasza, ekkor az ifja feleldsségtudata, érték- és norma-
rendszere még nem stabil, igy az egyén még nem 6nallé és onrendelkezésre még nem
alkalmas (Nagy, 2007). Vagyis a pszichikus fejlettség felndttekre jellemz6 allapotanak
elérése hosszl id6t igényel, és az érett felndtt allapot eléréséhez egyénenként nagyon
eltérd 1do sziikséges.

A fels6oktatasban oktatok hajlamosak a hallgatoi tomeget egységes ,,masszaként”,
egyforma ,kaposztafejek sokasagaként” kezelni, allaspontjuk szerint a hallgatoktol
elvarhatd lenne, hogy felnéttként gondolkodjanak és viselkedjenek, az dnszabalyozo
tanulds képességével rendelkezd, feleldés személyekként vegyenek részt az oktatasi
folyamatban. (Persze olyan oktato is akad, aki csak a tananyag ,,visszaadasat” varja el
a hallgatoktol, a kdzoktatasban megszokott pedagogiai kultura, ,tanarkép” valtozatlan-
sagat kozvetiti a hallgatok felé, ezaltal allanddsitva a csupan kiilsé motivacioknak, az
értékelési helyzeteknek megfeleld tanulasi szokasokat.) A tomeges képzés kritikajaként
fogalmazzak meg, hogy az oktatonak nincs alkalma személyes kapcsolatot kialakitani a
hallgatokkal, nincs lehetdség a hallgatok megismerésére, az egyéni sajatossagok alapjan
torténd hatékony fejlesztésre, azaz a differencialt oktatasra. Marpedig a hallgatok kog-
nitiv és pszichikai fejlettségi foka évfolyamonként és egyénileg is jelentdsen eltérd, és a
képzés (tipikusan 3—5 éves) id6tartama alatt is rendkiviil sokat valtozik. Tehat ha egyéni
kiilonbségek figyelembevételére nincs is lehetdség, legalabb évfolyamszinten érdemes
lenne a differencialas eszkozeivel élni a felsdoktatasban.

Posztadoleszcencia, fiatalok régen és most

Szocioldgiai tanulmanyok szerint az 1960-as évek végétél megvaltozott az ifjisag. Az
akkor €16 diakokat és az 6 nemzedékiiket nevezték eldszor ’posztadoleszcens’-nek.
A posztadoleszcencia-koncepciot K. Keniston vezette be a tudomanyos vitaba. Szerinte
a modern tarsadalmakban megfigyelhetd, hogy a szexudlis érettség és a szocialis érte-
lemben vett felnotté valas, illetve a munkavallalds idépontja fokozatosan elkiiloniil egy-
mastol. Ebbdl addddan kialakul egy olyan életszakasz, melyben a felnétté valas dimen-
zi61 fokozatosan, egymashoz képest részben elcsuszva jelentkeznek (Vaskovics, 2000).
A posztadoleszcencia kifejezés az elhuzodo serdiilékorra utal. Az ifjukorral foglalkozo
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kiilonboz6 tudomanyok szakértdi szerint a posztindusztrilis tarsadalmakban a tarsadal-
milag legalizalt feln6tté valas egyre késébbre tolodik (Vikar, 1999).

Az utdbbi évtizedek tarsadalmi-gazdasagi fejlodésének tudhatd be az az akceleracio,
ami a testi ¢és lelki fejlédésben egyarant tapasztalhato, és abban nyilvanul meg, hogy a
testi novekedés ¢s a pszichikum fejlédése is gyorsabban zajlik le (korai biografizalodas).
Ugyanakkor a pszicholégusok vizsgélatai szerint a feln6tt személyiség kialakulasa, a
tarsadalmi és pszichikus érés — az értelmi erék gyorsabb kibontakozasa ellenére — nap-
jainkban lassabban kovetkezik be, mint ez korabban (a 20. szazad els6 harmadaig vissza-
tekintve) tapasztalhatd volt. Ennek egyik legfobb oka éppen az, hogy a képzési kovetel-
mények megndvekedése miatt a fiatalsag tanuloideje meghosszabbodott, ami a teljes fel-
notté valas idejét is késobbre helyezte at. A korabbi 14—17 éves ,,felndtteket” felvaltottak
a gyakran huszonéves gyerekek, akik értelmi fejlettségiiket tekintve régen ,,lekorozték”
elédeiket, ugyanakkor még sziil6i tamogatasra, eltartasra szorulnak (Salamon, 1983).

A feln6tté valasra és karrierutakra hasznalt korabbi linearis modellek egyre kevés-
bé lettek alkalmazhatok a 20. szazad végének megvaltozott gazdasagi és tarsadalmi
kortilményei kozott. Az esetlegesség és a kockazat fontos szerepet jatszik a 21. szazad
fiataljainak élettapasztalataiban. Az ifjak életének ez a korszaka a nagy dontések meg-
hozatalanak és az egész életre kihatd szerepek megvalasztdsanak az id6szaka, ami a
ma fiatal felndttje szamara azonban a ,,bizonytalansdgok korat” jelenti (Somlai, 2007).
Bizonytalansagot okoz a kozépiskolat végzett és a felsdoktatasban vald tovabbtanulason
gondolkodé szamara az a kérdés, hogy vajon amit megtanult, illetve amire a felséokta-
tasban majd felkészitik, az a holnap gazdasagaban hasznalhat6 lesz-e. Lesz-e munkahely,
sziikség lesz-e arra a tudasra, amit elsajatitott, vagy a frissen szerzett szakképesitéssel
a zsebében ujabb atképzésen kell majd tornie a fejét? Ugyanakkor mindennapi tapasz-
talataikbdl tudjak, hogy ma az értelmiségi munkakorok betdltéséhez a diploma szinte
mar alapkovetelmény, igy a szellemi palyara késziild mai fiatalok szamara mar kevésbé
vagy €s cél, sokkal inkabb kotelezettség az egyetem. Ezért mintegy egyértelmil ténynek
tekintve a felsdoktatasban valo tovabbtanulast, kiilonosebb ambicio és motivaltsag nélkiil
tomegesen aramlanak az egyetemekre (Lencse, 2010). Sokan csak muszajbol iilnek az
egyetemi padokban, ,,parkolopalyaként” hasznalva a felsdoktatasi intézményt. A meg-
novekedett didkszam, illetve a belsé motivacié hidnya egyre nagyobb feladatot r6 az
oktatokra, akik nincsenek kell6en felkésziilve erre a kihivasra.

Oktaték-hallgaték kiilonbségei

Amikor a képzés eredményessége (illetve eredménytelensége) keriil szoba a felsdokta-
tasi intézményekben, altaldban mind az oktatok, mind a hallgatok erds kritikaval illetik
a masik felet, ugyanakkor nehezen ismerik el sajat negativ szerepiiket a folyamatok
alakulasaban (Ollé, 2009). Az oktatok a megvaltozott felsGoktatasi helyzetet, az anya-
gi problémakat, az infrastrukturalis hianyossagokat és foként a ,hallgatoi szinvonal”
tomegoktatassal egyiitt jard csokkenését emlegetik, a hallgatok pedig kritizaljak az
oktatok pedagodgiai tevékenységét, felkésziiletlenségét, a formalis vagy informalis kép-
z¢si szabalyok betartasanak elmulasztasat, az oktatok ,,digitalis bevandorld” allapotat, a
digitalis eszk6zok hasznalataban mutatkozo6 elmaradottsagat. Az oktato-hallgatd viszonyt
természetes modon nehezitik a generacios problémak, melyek megjelenési formai az
¢életstilus, munkastilus eltérése; az eltérd értékek, elérendd életcélok kiilonbségei; az
elektronikus média hasznalatabol adodo nézeteltérések; illetve az izlésben, 6ltozkodés-
ben, viseletben valo eltérések.

A 21. szazad tarsadalmat ,,informacios tarsadalomnak” nevezik, a felnévekvé nemze-
déket ,,digitalis bennsziilott”, ,,Y” és ,,Z”generacid elnevezésekkel illeti a szakirodalom
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(Prensky, 2001; Tari, 2011). A digitalis nemzedék tagjai mar megjelentek a fels6oktatasi
intézmények alsobb évfolyamaiban, 6k erdteljesen igénylik a fejlett informatikai eszko-
70k, az internet, a multimédias szamitogép, a digitalis tartalomel6allitd eszkdzok hasz-
nalatat a képzésben, hiszen a digitalis eszkozhasznalat, ahogy a mindennapi életiiknek,
ugy a tanulasi folyamataiknak is természetes részévé valt. Ezzel szemben az oktatasban
¢és oktatasszervezésben dolgoz6 iddsebb generacio, az oktatok tobbsége szdmara a sza-
mitdgép és a digitalis eszkdzok haszndlata (nehezen) tanult tevékenység, ezen eszkdzok
hasznalatanak az oktatasban valo sziikségessége ¢s alkalmazasuk hatékonysaga szamuk-
ranem egyértelmi és magatol értetddd. Raadasul a felsGoktatasban alkalmazott modszer-
tani eszkoztar is meglehetdsen szegényes a kozoktatassal dsszehasonlitva. Ennek legfobb
oka, hogy a fels6oktatok jelentds részének nincs pedagogiai, tanari végzettsége, hidnyos
a pedagogiai felkésziiltsége, amelynek fejlesztése a szamukra (akar kdzpontilag) szerve-
zett pedagogiai képzés, tovabbképzés hidnyaban abszolut autodidakta modon, donkéntes
alapon, csakis egyéni ,,igényességlik” szintjének mértéke szerint torténik.

A hallgatdk tekintetében pedig a felsdoktatasban tapasztalhaté pedagodgiai gyakorlat-
ra hato jelentds tényez6 a képzésbe bekertilok alkalmassaganak problematikéja. (Ezzel
kapcsolatban persze rogton felvetddik egy eddig még nem tisztazott kérdés, mégpedig
az, hogy egyaltalan mit értiink alkalmassagon, hogyan deklaralhato a felsGoktatasba
belépni kivano tanul6tol elvarhatd szint. Amig ez a kérdés nem tisztazdodik, addig akar
az is el6fordulhat, hogy a felsdoktatas leendd hallgatokkal szembeni elvarasai némileg
talzottak.) Ahogy mar fentebb emlitettiik, az oktatok altal a ,,minden hallgat6tol mint fel-
né6ttdl elvarhatd” onallo vagy onszabalyozo tanulas képessége egyaltalan nem egyforman
jellemzi valamennyiiiket, st tobbségiikre ezen képesség alacsony mértéke jellemzo.
(Ennek okai kereshetdk csupan a hallgatok életkoraban, vagy abban, hogy a kdzoktatas —
akar tdle fliiggetlen, objektiv okokbol — nem volt képes felkésziteni ket az onszabalyozo
tanulasra.) Tanulasmodszertani kurzusok hidnyaban a kozépfoka oktatas utan kozvetle-
niil a felsGoktatasba keriil6 hallgatok csak a kdzoktatasbol hozott iskolai tapasztalataikra,
ott kialakult tanulési szokasaikra épithetnek. Ismert tény azonban, hogy a kozépiskola
(még ha tortént is ezen a szinten elmozdulas a kompetencia-alapu oktatas iranyaba) nem
juttatja el a fiatalokat az egyetemek altal igényelt, elvart altalanos miiveltségi szintre,
nem késziti kelléen fel dket a felsdoktatas kozoktatastol teljesen eltérd, sajatos ,,ethosza-
ra”. Sokaknak nehézséget okoz az 0j kornyezethez, 0j 1égkorhoz vald alkalmazkodas, 4j
tarsas kapcsolatok kialakitdsa. Sokan nem tudnak mit kezdeni a korabbitol teljesen mas
¢letvezetés igényével, a hirtelen rajuk szakado szabadsaggal, nem tudnak megbirkozni a
kapott szabadsaggal egyiitt jar6 felelosséggel, nem tudnak €Ini 6nallé dontési jogaikkal.
Hianyoljak az 0j helyen val6 eligazodashoz nytjtott segitséget, elveszettnek érzik magu-
kat a rendszerben. Gyakran emlegetett kritika a bolognai tipust felsdoktatassal szemben,
hogy a kreditrendszer bevezetése, a szabad kurzusvalasztas lehetsége, a hagyomanyos
hallgatoi csoportrendszer megsziinése megnehezitette a valamelyest biztonsagot és segit-
séget nyujto kiskozosségek kialakulasat, ezaltal a hallgatok ,,elmaganyosodasahoz” veze-
tett, a tomegesedés pedig az oktatas elszemélytelenedését eredményezte. Ugyanakkor az
oktatok részérdl gyakran hallott panasz, hogy a hallgatok nem is igénylik az egyéni saja-
tossdgok alapjan torténd fejlesztést, alulmotivaltak, nagyrészt az értékelési helyzeteknek
megfelelden tanulnak (Ollé, 2009). A hatékony oktatast akadalyozo legf6bb jellemzdjiik
a szinte kizardlag a vizsgaidészakokban torténd , kampany-jellegi” tanulas, ami kiilono-
sen a folyamatos késziilést, allando gyakorlast igényld tantargyak esetében teszi lehetet-
lenné a mindségi haladast. A lehetséges megoldast jelentd folyamatos vagy legalabbis
a félév kozbeni tobbszori ellendrzés az oktatdk tulzott leterhelését eredményezné, az
egyénre szabott értékelési formak pedig csak abban az esetben lennének eredményesek,
ha arra a hallgatok érdemben reflektalnanak, hatasara esetleges hianyossagaikat pétol-
nék. Altaldnossagban elmondhato azonban, hogy ez viszonylag ritkan tapasztalhato a
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hallgatok korében, tobbségiikre az oktatas folyamataban valo passziv részvétel jellemzd.
Ugyanakkor feltétleniil megemlitendd, hogy az ambiciozus, aktiv, a tanulast komolyan
vevod, torekvo hallgatok esetén viszont a tehetséggondozas és az utddnevelés rendszere
viszonylag eredményesen miikddik a magyar felsdoktatasban.

Osszefoglalas, felvet6dé feladatok

Bizonyos helyzetekben ajdnla-
tos az ifjusag tanitdsdaban is
hasznositani az andragogia

sajdtos elveit, s ugyanakkor a

Jelndttek tanitdsdaban pedig a

pedagogiai elveket. E két teriile-
tet nem szabad mereven elvd-

lasztani egymadstol, még ha van-
nak is kozottiik lenyegi eltére-

sek. A levelez6 tagozatosak kore-
ben is gyakran tapasztalhato,

hogy nem kivdannak élni az

oniranyilds lehetosegével, azt

varjdk a felsooktatotol, hogy 6

mondja meg nekik, mikor, mit

csindljanak, 6 ajanljon szakiro-

dalmat és a vizsgdkon is csak a

tankonyvi anyag szdmonkerését
vdarjdak az oktatoktol. Ugyanak-
kor a nappali tagozatos (elso-
sorban felsobb éves) hallgatok
kozott is szdmos olyan akad,
akinek az éndllosdga, az énsza-
bdlyozo tanuldsra valo képesse-
ge magas foku, aki ambiciozus,
t6rekvd személyiség.

A fels6oktatast mint az oktatasi rendszer egy
sajatos szegmensét nehezen koriilhatarolha-
td pedagogiai sajatossagok, a képzés mind-
ségét érdemben befolyasold egyedi problé-
mak jellemzik. A felsGoktatdsi expanzid, az
elitképzésrol a tomegképzésre valo atallas
paradigmavaltast igényel a felsdoktatas-pe-
dagogiai kultura tekintetében. A nagyszamu
¢és rendkiviil heterogén hallgatotomeg adott,
ezt a helyzetet tényként kell elfogadnia a fel-
sooktatas alakitoinak, az oktatoknak és min-
den felsGoktatasrdl gondolkodonak. Ehhez
a helyzethez alkalmazkodva kell megolda-
sokat talalni a sokszinti, valtozatos hallgatoi
sokasag eredményes képzésének, teljesit-
ményképes tudasanak létrehozasa érdeké-
ben. A hallgatokat megkiilonboztetd sokféle
ismérv koziil mar 6nmagéaban a vegyes kor-
Osszetétel, az eltérd életkori sajatossagokkal
rendelkez6 hallgatotomeg egyidejii képzése
is sokrétll, szertedgazo problémaval, nehéz
dontési helyzetekkel allitja szembe az okta-
tasszervezéssel és magaval az oktatdssal
foglalkozokat.

Amig a felsdoktatas-kutatok a levelezd
tagozatos hallgatokat egyértelmiien felndt-
teknek mindsitik és az andragogia tudo-
manya altal javasolt eszk6zok és mddsze-
rek alkalmazasat javasoljak képzésiikben,
addig a nappali tagozatos hallgatdk esetében
mar nem ennyire egyértelmil a kategoriza-
las, nehezebb elddnteni, hogy a gyermekek
oktatasanak vagy a felnéttek képzésének jol
bevalt eszkozei és modszerei vezetnek-e a
képzési célok eredményesebb megvalosi-
tasahoz. Az andragogiaban hangsulyozott

az Oniranyitas, a tapasztalatok bd felhasznalasa, a gyakorlati sziikségletek meghatarozo
szerepe, a problémakdzpontlsag, a tanar és a tanuld egyenrangusagat kifejezo partner-

2009).

kapcsolat és az egytittmiikodés a problémak értelmezésében és megoldasaban (Zrinszky,

Az oktatoknak kiilondsen nagy kihivast jelent az alacsonyabb 6nalldsagi fokkal rendel-
kez0, esetlegesen alulmotivalt, passziv hallgatok ,,felrazasa”, érdeklodésének felkeltése,
aktivitasanak novelése. Megoldast jelenthetnének a hallgatok szamara a képzés kezdete-
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kor szervezett tanuldasmodszertani kurzusok, a felsébb éves hallgatok altal dsszeallitott
utmutatok, melyek a kozoktatastol jelentésen eltérd kotetlenebb életformara, hallgatoi
életvezetésre vonatkozoan fogalmaznanak meg tanacsokat, vagy a mentor/tutor rendszer
bevezetése, amelyben egy felsdbb éves hallgatd vagy egy oktato segiti az elsééves hall-
gatot az egyetemi tanulmanyai kezdetén, vagy akar a késébbiekben is az 0j rendszerben
val6 eligazodasaban (Ollé, 2009).

A fels6oktatasban is kivanatos pedagodgiai paradigmavaltds, a tanarkdzpontusagrol a
hallgatokozpontusagra vald attérés, a kompetencia-alapti képzés megteremtése, a tarta-
lomko6zpontsagrol a problémakozponti megkdzelitésre valo atallas mind a hallgatok,
mind pedig az oktatok részérél mélyrehatod szemléletvaltast igényel. A digitalis nemzedék
megjelenése a felsdoktatasban, az oktatok-hallgatok kozotti generacios szakadék mélyii-
Iése, az oktatok altal alkalmazott szegényes modszertani eszkoztar, a felsGoktatds elma-
radott pedagogiai kultiraja mind-mind nagyon aktudlissa teszi a felsGoktatok pedagdgiai
képzésének, tovabbképzésének sziikségességét. Ennek a képzésnek ki kellene terjednie a
fiatal felnottek életkori sajatossagai jellemzdinek, az andragogia tudomanya altal feltart
és a felsdoktatasban is hasznalhatd eredményeinek ismertetésére és mindenekfelett egy
nagyon alapos modszertani, valamint digitalis eszkdzhasznalati felkészitésre. Termé-
szetesen ennek megvaldsuldsa az egyes oktatoktdl és az oktatasiranyitasi szervektdl is
attitidvaltast igényel, amit Buda Béla (1986, 124. o0.) igy fogalmazott meg egy irasaban:
,, A pedagdgus csak akkor tud eredményes lenni a személyiségfejlesztésben, ha hajlan-
dé megismerni a munkajaban jelentkezd pszicholdgiai térvényszeriiségeket és hajlando,
illetve képes fejlddni a megfeleld kommunikacio, csoportérzékenység, kapcsolatszaba-
lyozo viselkedés érdekében. Ehhez azonban sziikséges, hogy a pedagdgiai munka szer-
vezetei is fejlodjenek, valtozzanak, segitsék el6 a pedagdgusok pszichologiai fejlodését,
kibontakozasat.”

Gyermekek, ifjusag, fiatal felndttek? Tanitas, oktatas, képzés? Pedagogia, andragdgia?
Megannyi nehéz kérdés, Osszetett témakor. Specialis csoportot képeznek-¢ és adhatd-e
egyseéges jellemzés a felsGoktatasban tanulo hallgatotomegre? Hogyan lehet kezelni a
valtozatos Osszetételll sokasagot? Gyermek vagy felnétt az egyetemi hallgat6? A kérdés
nyitott. Mindenkinek maganak kell eldontenie sajat véleménye és tapasztalatai alapjan,
melyik kategéridba sorolja a vele kapcsolatba keriil§ tanulokat. A 1ényeg, hogy elgon-
dolkodjunk a kérdésen, s az egyetemi pedagogiardl valdo gondolkodas eredményesen
jaruljon hozza a fels6oktatas-pedagdgia fejlédéséhez, tokéletesedéséhez.

Irodalomjegyzék

Bodnar Gabriella (2009): A felnéttkor, a felndttség
kritériumai. In: Henczi Lajos (szerk.): Felndttoktato.
A felnéttek tanitasanak-tanuldasanak elmélete és gya-
korlata. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest.
218-229.

Buda Béla (1986): A személyiségfejlodés és a nevelés
szocialpszichologidaja. Tankonyvkiadd, Budapest.

Cole, M. és Cole S.R. (2003): Fejlodéslélektan. Osi-
ris Kiado, Budapest.

Halasz Gabor (2001): Az oktatdsi rendszer. Miiszaki
Kiado, Budapest.

Kon, I. Sz. (1982): Az ifjukor pszicholégidja. Tan-
konyvkiado, Budapest.

Lencse Maté (2010): Modszertani kérdések a felsdok-
tatasban. Kooperativ tanulas az egyetemen. Tani-tani:
alternativ iskolai folyoirat, 52. 1. sz. 37-42.

Nagy Adam (2007): Az ifju és az ifjusag — definicios
kérdések. In: Nagy Adam (szerk.): Ifjiisdgsegités.
Probléma vagy lehetéség az ifjiisdg? Uj Mandatum
Konyvkiado, Budapest—Szeged. 247-251.

Oll¢ Janos (2009): A képzés mindségét befolyasold
oktatas- ¢s tanulasszervezési kérdések a felsdoktatas-
ban. In: Drotos Gyorgy és Kovats Gergely (szerk.):
Felséoktatas-menedzsment. Aula Kiado, Budapest.
149-164.

Piaget, J. (1978): Szimbolumképzés a gyermekkorban.
Gondolat, Budapest.

55




Iskolakultara 2012/11

Prensky, Marc (2001): Digital natives, digital
immigrants. On the Horizont, 9. 5. sz.

Salamon Jend (1983): Az értelmi fejlédés pszichologi-
dja. Gondolat Kiado, Budapest.

Somlai Péter (2007): A posztadoleszcensek kora. In:
Somlai Péter (szerk.): Uj ifjusdg. Napvilag Kiado,
Budapest. 9—43.

Szentmihalyi Karoly (2007): Pszicholégia tandrok-
nak és diakoknak. Tankonyv. Hantken Kiado, Buda-
pest.

Tari Annamaria (2011): Z generdcio. Tericum Kiado,
Budapest.

Vaskovics Laszl6 (2000): A posztadoleszcencia szoci-
ologiai elmélete. Szociologiai Szemle, 4. sz. 3-20.

Vikar Gyorgy (1999): Az ifjukor valsdagai. Animula,
Budapest.

Volgyesy Pal (2006): Eletkorok pszicholégidja.
GATE Tanarképz6 Intézet, Godollo.

Zrinszky Laszl6 (2009, szerk.): Tanulmanyok a neve-

léstudomany korébol. A megujulo  felndttképzés.
Gondolat Kiado, Budapest.

WEIL, SIMONE
Begyokerezettség

A 34 éves koraban, 1943-ban meghalt Simone Weil gyakorlatilag csak kéziratokat
hagyott hatra, de féként Albert Camus-nek koszonhetéen a kéziratok gyorsan publika-
lasra kertiltek, és hatalmas olvasotaboruk lett. A mult szazad 6tvenes éveinek robbanas-
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Geo-informaciok a kvalitativ
pedagogiai vizsgalatokban

A tanulmdny a multikodolt adatok (széveg, kép, audio- és videoadat)
kvalitativ elemzésére alkalmas modern szoftverek vildgdaba kalauzol.
Ramutat a Geographic Information System™, a Google Earth™, a
geo-referencidk kvalitativ adatelemzésben betdltott szerepére, igy
kiemeli a téri és a tdarsadalmi informdciok 6tvézésének lehetdséget is.
Tovdbbd az ATLAS.ti™, a MAXQDA™ és az NVivo™ kvalitativ
adatelemzésre alkalmas szoftverek esetén vdazolja a geo-referencick
alkalmazhatosdgdban rejlo modszertani és logikai kiilénbségeket.!

tds valtozason esett at. Az 1980-as években Europaban és a kontinensen kiviil is

egymastol fiiggetlen fejlesztésként egyre tobb olyan szoftver jelent meg (példaul
Aquad™, Ethnograph™, NUD*IST™), amelyek hozzéjarultak a kvalitativ adatkorpusz
sokoldalu feldolgozasahoz. Részben e programok tovabbfejlesztett verzidiként, részben
pedig Uj tervezés alapjan feltiintek a napjainkban hasznalatos, a multikodolt adatok (szo-
vegek, képek, audio- és videoadatok) feldolgozasara is alkalmas szoftverek. Vagyis az
utobbi években a szamitogép szerepe a nem numerikus adatok osztalyozasanal és fel-
dolgozasanal felértékelodott, és valdszinisithetd, hogy ez a tendencia a jovében is foly-

.....

ﬁ kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek vilaga az elmult 30 évben jelen-

ujabb elemekkel egésziilnek ki. Ilyen 4j elem a jelen tanulmany fokuszaban allo téri
informaciok kvalitativ vizsgalata, a geo-referencidk alkalmazhatdsaga, valamint az
ebben segitséget nyljto szoftverek geo-kodolas és geo-linkek funkcidinak értelmezése.
Mindezek eldzetes kvalitativ kutatdismodszertani ismereteket feltételeznek, igy bizonyos
fogalmakat (példaul kodolas vagy a szoftverek hasznalatanak alapelvei) a tovabbiakban
nem magyarazunk, hanem azok gyakorlatbeli alkalmazhatdsdgat illusztraljuk.

A tanulmany célja kettds. Egyrészt bemutatjuk a geo-referenciak hasznalhatdsagat
a kvalitativ vizsgalatokban, vagyis figyelmiinket a Geographic Information System™
(GIS™), valamint az ATLAS.ti™, a MAXQDA™ ¢s az NVivo™ kvalitativ adatelemzés-
re alkalmas szoftverek kapcsolatanak vizsgalata felé forditjuk. Masrészt pedig kiemeljiik
a térabrazolas és -elemz¢és kiilonbozo diszeiplindk metszéspontjaban torténd elhelyezhe-
tdségének lehetdségét is.

Mindezt megtehetjiik, hiszen Verd és Porcel (2012) szerint a tér a tarsadalmi folyama-
tok, jelenségek vizsgalatanak kereteit biztositja, az ilyen elemzésekben pedig a GIS™
kitind modszertani eszkozt jelent. Fielding (2012) felhivja a figyelmet arra, hogy a kva-
litativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek 1j alkalmazasai, példaul a geo-referenciak
beemelése a tarsadalomtudomanyi kutatas vilagaba, lehetdvé teszik a térbeli és id6beli
dimenziok 6sszekapcsolasat a komplex tarsadalmi folyamatokban.

* A tanulmanyt az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osztondija timogatta.
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A Geographic Information System™ és a Google Earth™
a kvalitativ adatelemzésben

A térabrazolas kiilonboz6 diszciplinak kozponti fogalmaként jelenhet meg. Az Edward

Soja altal 1989-ben hasznalt térbeli fordulat (’spatial turn’) vagy topoldgiai fordulat

kifejezések megjelenése ota (Doring és Thielemann, 2008; Stefer, 2011) az elmult évtize-

dekben a tér vizsgalatok és elméleti értekezések kulcsfogalmava valt. Ezt jol illusztralja

a tér fizikai (topoldgiai, projektiv, linearis és korkoros), metafizikai (mitikus, szakralis),

tarsadalmi (szociologiai, nemzeti-torténeti, lokalis, globalis), kommunikativ (nyelvi,

textualis, kontextualis, narrativ, hermeneutikai) értelemben torténd vizsgalata is (A4 tér

diskurzusai..., é. n.).

E sokrétli dialogushoz — hasonldéan a W. J. T. Mitchell nevéhez tarsuld képi fordulat
(’picturial turn’) és a G. Boehm nevével jelzett ikonikus fordulat (’iconic turn’) (Maasen,
Mayerhausen és Renggli, 2006) altal generalt képi elemek kvalitativ vizsgalatokban valo
ugrasszerli novekedéséhez — a kvalitativ kutatasmodszertan nem rendelkezett megfeleld
modszertani és technikai apparatussal, ezért boviteni kellett az adatfeldolgozasi lehe-
toségek tarhazat. igy a figyelem az informatikusok, a programtervezék felé fordult, és
hamarosan a kvalitativ adatfeldolgozasra létrehozott jelentdsebb? szoftvereknél (példaul
a tanulmanyban szerepet vallalo ATLAS.ti™, MAXQDA™ ¢és NVivo™ esetén) feltlint a
téri informaciok, a geo-informaciok felhasznalasanak és elemzésének lehetdsége.

A geo-informaciok kvalitativ kutatasban torténé megjelenitésének négyféle lehetdsé-
gét kiilonboztetjiik meg (Stefer, 2011). A kiilonbdzé variaciokat pedagogiai példakkal
illusztraljuk:

1) *Geotagging’: az adatkorpusz minden eleméhez geo-referencia tarsithat6. fgy bizto-
sitotta valik az adatok térképen torténd megjelenitése, tovabba megfeleld térbeli kri-
tériumok alapjan az adatkivalasztas is lehetové valik. Példaul egy interjura alapozott
vizsgalat soran minden megkérdezett személyhez linkek segitségével hozzarendelhet-
juk a lakhelyét is, tovabba ezutan kivalaszthatok csak azon interjuszemélyek, akik egy
bizonyos iskolaépiilet kdzelében élnek.

2) A térhatdsok elemzése: a kvalitativ vizsgalat soran figyelmet fordithatunk arra a
kérdésre is, hogy miként befolyasolja a tér az emberek viselkedését; milyen Ossze-
figgések léteznek a tér ¢és az emberi viselkedés, életmdd kozott. Példaul az iskolai
térelrendezés vizsgalatanal figyelmet fordithatunk annak feltarasara, hogy az intéz-
mény biztositja-e az egyéni tér, a kozosségi tér kialakitasanak lehetdségét, hiszen
mindezek fontos paraméterei a tanuldsi tér kialakulasanak (lasd: Hercz és Santha,
2009). A geo-referenciaknak tobbféle hasonld jellegli alkalmazasa ismert: példaul a
tobbszords adatforrasokat a renddrség is hasznalja annak feltérképezésére, hogy mely
telepiilésrészeken érezheti magat biztonsagban az ember (lasd az utcai vilagitassal
ellatott vagy azok hianyaban 1étez6 telepiilésrészeket) (Fielding, 2012).

3) A tér mindsitése ¢és szubjektivizalasa: érdekes megkdzelités ez, hiszen a foldrajzi
informaciok elsésorban kvantitativ természetiiek, szamokban kifejezettek (Stefer,
2011). Tudomasul vehetjiik, hogy milyen magas a hegy, milyen mély az 6cean vagy
hany emeletes az iskolaépiilet. Miben nyujtanak segitséget a kvalitativ kutatonak ezek
az informaciok? Az elemz0 feltarhatja azt, hogy mit is jelentenek ezek a tények az
emberek szamara. A geo-referenciak segitségével ez konnyen illusztralhato, hiszen
ha az interjlialany egy tobbemeletes iskolarol beszél, akkor a szoftvereknek kdszon-
hetéen azonnal tarsithatd az iskolardl készitett kép is a szoveghez. Igy adott térben
¢és iddben kapcsolat 1étesithetd az interjualany altal generalt szoveg- és hangadatok,
valamint a geo-referenciak altal nyujtott képi adatok kozott. Ezutdn mar kovetkezhet
a kodolasi folyamat és az adatfeldolgozas.
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4) ’Qualitative Mapping’: a technika alapétlete az, hogy érzelmeket, visszaemlékezése-
ket, nyelvet stb., vagy emberi kapcsolatokat és azok megjelenitését térben abrazolja.
fgy az egyén szintjén 16v6 kapcsolatok, illetve az egyén és kornyezetének kapcsolati
haloi is kimutathatok (Stefer, 2011). Az elébbi példanal maradva, az interjualany altal
generalt szoveg- ¢s hangadatokhoz tarsitott képi informaciok segitenek az adott sze-
mély érzelmi reakcioinak elemzésében, hiszen feltérképezhetdvé valik az iskolahoz
fliz6d6 érzelmi viszonya is.

Ma mar a térinformatikai elemek, a geo-informaciok vizsgalatokba torténé beemelésének

lehetésége a kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoftverek részét képezik, megjelennek az

ATLAS.ti™, a MAXQDA™ ¢és az NVivo™ funkci6i kozétt is. Igy Fielding és Cisneros

(2009) szerint a kvalitativ tdrsadalomtudomanyi és a kvalitativ foldrajzi megkdzelitések

kozos elemeket is tartalmazhatnak. Ez igy igaz, de nem szabad figyelmen kiviil hagyni

azt sem, hogy a térinformatikai elemek, a geo-informaciok kvalitativ vizsgalatokban vald
megjelenése a kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek ismerete mellett feltéte-
lezi a Geographic Information System™ vagy a Google Earth™ hasznalatat is.

A Geographic Information System™ (GIS™) mddszerek, szoftverek és technologidk
olyan gylijteménye, olyan informatikai rendszer, amely f6ldrajzi informacidk tarolasara,
elemzésére és térképszerti megjelenitésére hasznalhato (Verd és Porcel, 2012). E széles
tarhazbol a tovabbiakban csak azon elemeket emeljiik ki, amelyek kapcsolatba hozhatok
a kvalitativ kutatdsmodszertannal és a neveléstudomanyi vizsgalatok szolgalataba allit-
hatok.

Napjainkban a GIS™ haromféle nézete kozott tehetlink kiilonbséget (4 térinformati-
karol réviden..., é. n.):

1) Adatbazis nézet: a GIS™ egy geo-adatbazis, amely a vilagot f6ldrajzi dimenzidk men-
tén jeleniti meg: példaul cimek, szamok, nevek alapjan azonosithatunk a vilag kiilon-
b6z0 tajain utcakat, innen pedig kikereshet6 az ott talalhaté iskola is. Ez a szempont
kiilonboz6 szociologiai jellegli vizsgalatoknal, de a pedagogiai architektira szempont-
jait szem elott tartd elemzéseknél is figyelemremélto.

2) Térkép nézet: a geografiai informaciok alapjan térképek készithetdk. A térkép elemeit
¢és az elemek kozotti 0sszefiiggéseket a Fold felszinén abrazoljak, igy akar képzeletbe-
li utazast is tehetiink egy tavoli foldrész iskolaépiiletének vizsgalatahoz, az intézmény
tarsadalmi, szocioldgiai jellemzdinek vagy akar a kornyék domborzati viszonyainak
feltarasahoz is.

3) Modell nézet: az adatokon kiilonbdzd elemzések, atalakitasok végezhetdk, lehetd-
ség van az eredmény 11j adatcsomagban valé megjelenitésére is (geoprocesszalas).
A GIS™ ¢s a GPS technologia kombinalasaval a szakemberek modellezték a Colum-
bia Grsikld 2003-as tragédidja utan keletkezett tormelék szétszordodasat, pontosan
megjelenitették az USA térképén a szennyezOdés helyét (A térinformatikarol révi-
den..., é.1n.). Ezt a nézetet jelenleg a kvalitativ kutatasmodszertan nem alkalmazza.

A GIS™ technologia kezdeti 1épései tobb, mint 40 évvel ezel6ttre teheték, az ESRI
(Environmental System Research Institute) USA-beli céghez flizddnek, amely 1969-ben
foldrajzi-térbeli informaciok elemzésére szakosodott. Az 1980-as években tapasztalatai-
nak, modszertani kultirajanak kdszonhetéen képessé valt olyan szamitdgépes kornyezet
kiépitésére, amely végiil megalapozta a GIS™ technologiat. Az elsé GIS™ szoftver
ARC/INFO™ néven 1982-ben latott napvilagot, ezutan gyors fejlédés kovetkezett
(1986-ban a PC ARC/INFO™, 1992-ben az ArcView™ szoftverek jelentek meg), majd
2001-ben a napjainkra nagy hirnévre szert tett, a tudomany, a kutatéas igényeit is kielégitd
ArcGIS™ programcsomag is feltint a piacon (7érinformatika mindenkinek, é. n.; 4 tér-
informatikarol roviden..., é. n.).
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Az ArcGIS™ harom 6nallé alkalmazasbdl all. Az ArcCatalog™ funkcid térképek,
adatbazisok, fajlok, konyvtarak kezelését teszi lehet6ve, segitségével bongészhetiink az
adatok kozott is. Az ArcMap™ a térképek megjelenitését, szerkesztését és elemzését,
nyomtatasat, mig az ArcToolbox™ tobbek kozott az adatok importalasat, exportalasat
segiti. Az ArcGIS™ ¢s a kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftverek kozotti kap-
csolatra még visszatériink a MAXQDAT™ ¢és a geo-linkek bemutatasanal.

A Google Earth™ virtudlis foldgombként is értelmezhetd, ahol miitholdképek segitsé-
gével akar a Fold kiilonbozo részeire is eljuthatunk. Alkalmazasahoz telepiteniink kell a
szoftvert, ezt téritésmentesen megtehetjiik a http://earth.google.com oldalrél. A Google
Earth™ magyar kezel6feliilettel is elérhetd, kitiing adatbazissal rendelkezik, igy miithold-
képeket és utcaszintli nézeteket hasznalhatunk, vagy akar kombindlhatjuk is azokat a
vizsgalatokban.

Hogyan létesithetd kapcsolat a Geographic Information System™ ¢és a Google Earth™
kozott? Ha a nem téritésmentesen elérhetd Google Earth Pro™ szoftverrel rendelke-
ziink, akkor a GIS™ adatai a Google Earth Pro™.-ba, innen pedig a kvalitativ adat-
elemzésre alkalmas szoftverbe importalhatok. Noha a leggyakrabban eléforduld eset,
mégis bonyolultabb a folyamat akkor, ha a téritésmentesen elérheté Google Earth™ all
rendelkezésre. Ekkor a GIS™ fajlokat *.kml fajlokka kell konvertalni (az ArcGIS™ az
ArcToolbox™-ban lehetdveé teszi a konvertalast: Conversion Tools > To KML), ugyanis
ezeket a kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoftverek felismerik.

Fielding és Cisneros (2009) kijelentése igazolt, hiszen a kvalitativ tarsadalomtudoma-
nyi és a kvalitativ f6ldrajzi megkozelitések
kozos elemeiként megjelenik a tér és a tér-

A térképek néhdny méteres fel-
bontdst is lehetové tesznek, igy
példdul a neveléstudomdnyban
a pedagogiai architektiira vizs-
gdlatdt is segithetik, hiszen nyo-
mon kévetheto az iskolaépiile-
tek terelrendezése, mikro- és
makrokérnyezete. A neveléstu-
domdmny mellett a Google
Earth™ szdmos mds tudomdny-
tertilet, to0bbek kozott a szociolo-
gia (Urban Sociology), a fold-
rajz (domborzati viszonyok, tér-
képszerti megjelenités), a torte-
nelem (miiemlekek, emiekhe-
lyek, tortenelmi csatahelyek
vizualizdcioja), a biologia (oce-
danok, tengerek vizsgdlata) szd-
mdra is segitséget nyujthat,
tovdbbdi fejlesztése az informati-
kusoknak is kihivdst jelenthet.
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abrazolas. Igy — koszonhetden a szamito-
géppel tamogatott kvalitativ adatelemzés-
nek (Computer Assisted Qualitative Data
Analysis) és a GIS™-nek — napjainkban a
tarsadalmi-térbeli jelenségek elemzése kva-
litativ Gton is megvalosulhat, a térbeli és az
iddbeli dimenzidk a tarsadalmi folyamatok-
ban 6sszekapcsolhatova valtak.

Az 1. abra a multikodolt adatok és a téri
informaciok lehetséges kapcsolatat illuszt-
ralja a szamitogéppel tamogatott kvalitativ
adatelemzés folyamataban. Az abra szerint
a GIS™, a Google Earth™ kapcsolatba
hozhatok az audio- és videoadatokkal és /
vagy a szovegeket, fotokat, képeket tartal-
maz6 dokumentumokkal, igy szélesithetik a
kvalitativ adatgyiijtés és -elemzés lehetdsé-
geit (1asd erre vonatkozoan a triangulacioval
kapcsolatos fejezetrészt).

A geo-referenciak, a geo-kodolas
és a geo-link

A kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoft-
verek legujabb verzidi — igy az ATLAS.
ti™,  a MAXQDA™ ¢s az NVivo™
Ujabb fejlesztései is — hasznaljak a
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Szamitogéppel tamogatott kvalitativ
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1. abra. A multikodolt adatok és a téri informdaciok a szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzésben

GIS™ altal biztositott lehetdségeket. Ehhez pedig az adatelemzés folyamataban elenged-
hetetlen a geo-referencidk, a geo-kodolas és a geo-linkek alkalmazésa. A tovabbiakban e
fogalmakat tekintjiik at, hiszen a szoftverek eltérd kifejezéseket hasznalnak a téri infor-
maciok kezelésére, igy indokolt a kiilonféle terminusok mogott rejt6z6 okok feltarasa.

Stefer (2011) kiilonbséget tesz direkt és indirekt geo-referenciak kozott. A direkt refe-
renciak esetén a tér egy egyértelmiien meghatarozott, koordinatakkal leirt pontjahoz biz-
tositjuk az adatok pontos térbeli hozzarendelését: példaul egy iskolaépiilet koordinatainak
megadasaval lathatova valik az interjii soran emlitett épiilet is — ekkor linkekkel garan-
taljuk a szoveges ¢€s téri informaciodk adatainak 0sszekapcsoldsat. Az indirekt referencidk
nem egy definialt ponthoz, hanem a tér egy meghatarozott részéhez rendelnek adatokat:
példaul egy megye népsiiriiségének vizualizacioja térkép segitségével, de ilyenek azok
az egészségiigyi kutatasok is, amelyek arra kivancsiak, hogy 1éteznek-e szisztemati-
kus mintazatok adott foldrajzi helyekre és az ott ¢l6k gyenge egészségére vonatkozoan
(Fielding, 2012). Ezt a témakort a neveléstudomany vilagéra forditva lathatjuk, hogy a
geo-referencidk értékes informaciokat hordozhatnak a tanuléi teljesitménykiilonbségek
¢s a lakohely, telepiiléstipus szerinti Osszefliggéseinek vizsgalatkor is.

A téri informacio — vagyis a Google Earth™ altal mutatott és az ATLAS.ti™, a
MAXQDA™ vagy az NVivo™ kozvetitésével alkalmazott objektum, ,,dokumentum”
—ugyanugy kodolhatd, mint barmely mas dokumentum az elemzés soran (Verd és Por-
cel, 2012), igy az adatfeldolgozasnal ebben az esetben is hasznalhatok a szoveg- és
fotokodolds mechanizmusai. Ezt a folyamatot nevezziik geo-koédolasnak. A geo-kddolas
soran létrehozott kodok 1ényeges tulajdonsaga, hogy egyesitik a foldrajzi és a tarsadalmi
informaciokat: példaul egy iskolaépiiletre vonatkozo kodok otvozhetik az adott varosra,
lakotelepre, iskolatipusra stb. vonatkozo informaciokat, melyek alapjan akar kiilonb6zo
csoportositasok is végezhetok.

A Google Earth™ segitségével kapott mitholdnézet vagy utcai nézet kapcsolatba
hozhat6 az audioadatokkal és azok atirataival (a szovegadatokkal), valamint a fotokkal
és kommentarjaikkal is. fgy komplex vizsgalatot végezhetiink, hiszen az adatok szami-
togépes feldolgozasanal a képernyén parhuzamosan megjelenitheté egy iskolaépiilet
architekturaja, az épiilet leirasa hangban, szoveggel és képpel, valamint kodolasnak ren-
delhetdk ala az egyes objektumok is.

A geo-link egy kép vagy szdvegrész, valamint egy GPS-koordinatakkal ellatott hely
kozotti kapcesolatot biztositja a Google Earth™ segitségével. A technika nemrég kertilt be
a szamitogeéppel tamogatott kvalitativ vizsgalatok tarhazaba: 2006-ban Cesar Cisneros,
a mexikoi Universitaria Autonoma Metropolitan Iztapalapa egyetem szociologia tanszé-
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kének professzora a MAXQDA™ szoftver kiilsé linkek funkciojat hasznalta a geo-re-
ferencidk kiépitésére. A professzorral folytatott eredményes parbeszédnek kdszonhetden
a MAXQDA™ fejlesztdi mar 2008-t6l téritésmentesen elérhetévé tették a felhasznalok
szamara a geo-referencidk alkalmazasat (Stefer, 2011), ezzel elsdként 0j utat nyitva
a kvalitativ adatfeldolgozas el6tt.> A geo-linkekkel ellatott dokumentumok ugyanigy
kodolhatok, mint mas dokumentumok.

Az ATLAS.ti™, a MAXQDA™ ¢és az NVivo™ szoftverek szerepe
a geo-referenciak kiépitésében

A téri informacidk kvalitativ kutatasi projektbe torténd atiiltetése két fazisban torténik:
elészor a Google Earth™-ben megkeresstik és megjeloljiik a felhaszndlni kivant objek-
tumot, majd ezt beemeljitk valamely, a kvalitativ adatok felhasznalasat timogato szoft-
verbe. Ezutan kdvetkezhet az adatfeldolgozas.

A 2. 4dbra az ATLAS.ti™, a MAXQDA™ ¢s az NVivo™ szoftverek téri informaciok
elemzésében betoltott altalanos sémajat mutatja:

A Google Earth™ telepitése A kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftver
telepitése
(figyeljunk az installdlds soran kért paraméterekre,
szamitogép-kapacitasra)

A Google Earth™ segitségével kapott objektum / térkép és a
kvalitativ adatok elemzésére alkalmas szoftver kozotti
kapcsolat kiépitése. Ez a szoftver specifikumaitdl fligg:
= ATLAS.ti™ esetén: az objektum / térkép
megjelenitése az alapdokumentumok (Primary
Documents) k6zo6tt
=  MAXQDA™ és az NVivo™ esetén: geo-linkek
létrehozasa az objektum / térkép kozott

l

Adatelemzés (lasd a szoftverek specifikumait): geo-kddolas,
geo-linkek, idézetek, halézatok, adatexportaldas a tovébbi
(kvantitativ) elemzéshez

2. abra. A téri informdciok elékészitése és elemzése

A Google Earth™ installalasa utan kikeressiik azokat az elemeket, térképeket, utcakat,
kiilonbdzo nézeteket, amelyeket a kutatasban fel szeretnénk hasznalni. A keresés probal-
gatassal is torténhet, de gyorsabb, ha ismerjiik az objektum pontos koordinatait, hiszen
a koordinatdk megadasaval a Google Earth™ ablakaban feltlinik a kivant részlet (a "Fly
to’ mezoben adjuk meg a keresett objektum cimét, helyét, ezutan megjelenik egy lista,
amelybdl kivalaszthat6 a megfeleld hely). Majd a térképet a Google Earth™-be kell men-
teni ahhoz, hogy az a kvalitativ adatelemzésre alkalmas szoftverekkel feldolgozhatova
valjon.
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Az ATLAS.ti™ ¢és a Google Earth™ kozotti kapcsolat kiépitése a MAXQDA™ vagy
az NVivo™ esetétdl eltérd logikai struktarat kivan. Egy Google Earth™ kép részle-
te kodolhato grafikus idézetként kezelhetd. A Google Earth™ objektummal hasonldéan
dolgozhatunk, mint a szoveges vagy képadatokkal: meg kell jeleniteniink azt az alapdo-
kumentumok (’Primary Documents’) k6zott. Ezutan az egyéb dokumentum-tipusoknal
megismert munkafolyamatokkal mar feldolgozhatdk az adatok (lasd a kddolast).

A MAXQDA™ ¢g az NVivo™ mas kapcsolatot 1étesit a Google Earth™-el, mint az
ATLAS.ti™ hiszen ekkor nem idézeteket krealunk, hanem linkeket (geo-linkek) hozunk
1étre a Google Earth™ térképekhez. A Google Earth™ barmelyik helye 6sszekapcsolhatd
a MAXQDA™ vagy az NVivo™ dokumentumaival, kodjaival, tovabba szerepeltethetd
a halozati struktiraban, a modellépitésben is.

Verd és Porcel (2012) ugy vélik, hogy a MAXQDA™ kifinomultabb integraciot biz-
tosit a Geographic Information System™ technologiaval, mint az ATLAS.ti™ vagy
az NVivo™. Tobbletként a MAXQDA™ lehetdvé teszi egy link létrehozasat az Arc-
GIS™-hez, a foldrajzi informacidkat szolgaltatd szoftverhez, igy biztositja az uj térképek
készitésének vagy akar légifotok krealasanak a lehetdségét is. A kvalitativ kutatasmod-
szertan szempontjabol a MAXQDA™ ArcGIS™-hez torténd linkkrealasi funkcidja nem
jelent szamottevo tobbletet az ATLAS.ti™-hez vagy az NVivo™-hoz viszonyitva, mert a
Google Earth™ 3ltal eléallitott *.kml-kiterjesztésti fajlok az ATLAS.ti™ és az NVivo™
esetén is exportalhatok az ArcGIS™-be (Verd és Porcel, 2012). Tehat a végeredmény
szempontjabol ugyanott tartunk mindharom szoftvernél, viszont a MAXQDA™ alkal-
mazasaval e tekintetben 1d6t sporolhatunk meg.

Triangulacié vagy Kkristalyositas, halézas?

A térinformatika elemei a kvalitativ kutatdsmodszertanban a triangulacio érvényre jut-
tatasanal jatszanak szerepet. A geo-informaciok a triangulacio-tipusok koziil az adatok
triangulacidjahoz jarulnak hozza (lasd: Santha, 2009), hiszen szamos hattérinformaciot
szolgaltatnak. fgy az ugyanarra a témara/targyra vonatkozo, de kiilonb6z6 helyrél, kiilon-
b6z06 idében vagy akar egyszerre dsszegyljtott adatok minimalizaljak annak veszélyét,
hogy kevés és korlatozott informacidval dolgozzunk, illetve csokkentik a kezdeti benyo-
masok, nézetek vizsgalatra gyakorolt hatasat is.

Verd ¢és Porcel (2012) felhivjak a figyelmet arra, hogy a hasonldo modszertani €s
technikai apparatust felvonultatd vizsgalatokban a triangulacié helyett a kristalyositas
(Richardson, 2000; Sands és Roer-Strier, 2006) vagy a halozas (Mason, 2009) hasznalata
lenne a legmegfeleldbb, hiszen ezek egy jelenség/targy tobbdimenzids vizsgalatat teszik
lehet6vé, igy a tobbféle megkozelités szimbolumai lehetnek.

Ugy véljiik, hogy az ugyanazon elv értelmezésére szolgalo fogalmak bonyolult és
»sejtelmes” hasznalata nem szolgalja a kvalitativ metodologiai elvek kovethetdségét,
tovabba nem segiti a kvalitativ projektek szisztematizalasara vald torekvéseket sem.
A téri informacidk kezelésénél, a GIS™ hasznalatanal, a geo-referencidk alkalmazasanal
véleményliink szerint a triangulacidban a tobbszempontu megkozelitésnek koszonhetden
szintén megtalalhato a kristalyositas, a halozas lehetdsége, igy utobbi kifejezések hasz-
nélatat nem kovetjiik. Allitasunk igazolasara tekintsiik 4t a kovetkezd példat:

Tegyiik fel, hogy a geo-referencidk a pedagogiai architektira témakdrben egy iskola-
éptilet mikro- és makrokdrnyezetének elemzésénél lehetnek a segitségiinkre. Honnan
gyljthetlink adatokat a kvalitativ vizsgalathoz? Készithetiink megfigyeléseket, alkalmaz-
hatjuk az iskola klienseivel az interju technikainak kiilonb6z6 tipusait, korabeli és aktu-
alis ujsagcikkeket, fotokat kereshetiink, illetve segitségiil hivhatjuk a modern technika
altal kinalt lehetdségeket is, nevezetesen alapozhatunk a Geographic Information Sys-

63




Iskolakultara 2012/11

tem™ adataira is. Vagyis az épiilet foldrajzi paramétereinek, GPS-koordinatainak fiigg-
vényében az iskolarél mitholdas és utcai nézeteket abrazold felvételek birtokaba kertil-
hetiink. Lathato, hogy az eredmények igy is teljesitik a komplementaritas elvét (Kelle és
Erzberger, 2002; Sands és Roer-Strier, 2006), azaz kiegészitik egymast és hozzajarulnak
a téma minél alaposabb feltarasahoz.

Osszegzés

A Geographic Information System™ megjelenése, a Google Earth™ integralasa a sza-
mitdégéppel tamogatott adatelemzés folyamataba és a geo-referenciak hasznalata kiszéle-
sitik a kvalitativ adatelemzés lehetdségeit. A kvalitativ adatelemzésre alkalmas modern
szoftverek mogott dolgozd programfejlesztdi, tervezdi stabok — egymassal versengve
— viszonylag rovid 1d6 alatt reagalnak a kor kihivasaira és a legtjabb szoftververzidokban
megjelenitik a felhasznalok igényeit kielégité vivmanyokat. A téri informaciok hasznala-
tara a korabbi, a Geographic Information System™, a geo-referenciak alkalmazhatosaga
eldtti verzioknal is lehetdség volt, hiszen ezekben manudlisan lehetett megadni azokat
az informaciokat, kédokat, amelyek magukban hordoztdk a téri és a tdrsadalmi informa-
ciok 6tvozetét (1asd a kodolast vagy a memok irdsat). Ez a folyamat ma mar Iényegesen
felgyorsult. A szoftverfejlesztok tovabbi feladataként jelentkezhet a kiilonb6z6 progra-
mok kozotti adattranszformacio biztositasa, amely lehetdvé teheti egy kutatasi téma tobb
kutat6 és tobb szoftver altali feldolgozhatdsagat (itt a kiilonbozo kvalitativ adatelemzésre
alkalmas szoftverek kozotti adattranszformaciora gondolunk, nem pedig az SPSS™.-el
val6 kapcsolatra). Ez a probléma részben megoldott, hiszen az NVivo™ bizonyos korla-
tok kozott kezeli az ATLAS.ti™ vagy a MAXQDA™ adatait, de tovabbi erdsités sziik-
séges a téri informaciok kezelésénél és transzformacidjanal. A jovo kvalitativ vizsgala-
tait tekintve bizhatunk abban, hogy a téri informaciok feldolgozasa, a geo-referenciak
hasznalata a vizsgalatok alapelemeivé valnak, igy a triangulacio érvényesitéséhez és a
sokoldalti adatelemzéshez jarulnak hozza.
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' PhD, egyetemi adjunktus, Debreceni Egyetem Neveléstudomanyok Intézete
2 kutatd, CHERD-Hungary, Debreceni Egyetem

A pedagogusok SNI-vel szembeni
attituidje SACIE-vel mérve

A Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive
Education Scale (SACIE)

Az integrdlt, inkluziv oktatds terjedésével a sikeres egyiittnevelés
elemeinek vizsgdlata is elkezdodott. Ketségkiviil a pedagogusok
kulcspozicioban vannak, hiszen a mindennapokban, az
osztdlyteremben kizdrolagosan meghatdrozo vezeto-szervezo
szerepet tltenek be tanitvdnyaik kozott. Az egyiittneveléssel
kapcsolatos attitiidjiik vizsgdlata azonban nehéz, de elkezdodott a
megfelel6 eszk6zok kidolgozdsa és tovdbbfejlesztése. Az irds az egyik,
mdr t6bb orszdgban kiprobdlt skdldval (SACIE) a magyar

pedagogusok koérében szerzett tapasztalatokat mutatja be.

s

ﬁ z utdbbi évtizedekben egyre nétt az egyiittnevelés, a sajatos nevelési igényt dia-

gyakorlat szintjén is. Fontos, hogy az egyik legfontosabb szerepld, a pedagdgus
miképpen gondolkodik és érez a kérdéssel kapcsolatban, aminek mérése nagy kihivast
jelent a kutatok szamara.

A probléma megoldasara tettek kisérletet Forlin és munkatarsai (Loreman, Earle,
Sharma), akik nemzetkozi csapatként a 2000-es évek eleje 6ta foglalkoznak az inklu-
ziohoz kapcsolodo pedagdgusi hozzaallas felmérésével s a mogotte hiizodo tényezok
feltarasaval. Forlinék egy olyan skalat allitottak 0ssze, amiben felhasznaltak a mar 1étezo
Interactions with People with Disabilities Scale-t (IPD) (Carroll, Forlin és Jobling,2001;
Gething, 1991a, 1991b, 1994), a Concerns about Inclusive Education Scale-t (CIES)
(Sharma és Desai, 2002) és az Attitudes Toward Inclusive Education Scale-t (ATIES)
(Wilczenski, 1995). Az ezeket az eszkozoket (IPD, CIES, ATIES) alkalmazé kutatasok
(példaul Chong, Forlin és Au, 2007; Forlin, Loreman, Sharma és Forlin, idézi Sharma,
Forlin, Loreman és Earle, 2006; Loreman, Earle, Sharma és Forlin, 2007) soran vilagos-
sa valt a szakemberek szamara, hogy sziikség van egy rovidebb és még inkabb felhasz-
naldbarat skalara, amellyel biztosan lehet vizsgalni/mérni az osztalytermi inklizioval
kapcsolatos elfogadast, attitlidoket (példaul a tanarok érzelmeinek és komfortérzetének,
a tanitvanyaik eltérd képességeinek és sziikségletei elfogaddsanak mértéke a fogyatékos
tanulokkal valo foglalkozas soran, valamint aggodalmaik a kialakult oktatasi helyzettel
és sajat képességeikkel, felkésziiltségiikkel kapcsolatban). A fékomponensek elemzése
alapjan sziiletett meg egy 0j skala, a Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive
Education Scale (SACIE), a pedagdégusok inkluziv oktatassal kapcsolatos érzelmeit, atti-
tlidjeit és aggodalmait mérd eszkoz.

A SAICE-t azért fejlesztették ki, hogy integralva a harom korabbi skala eldnyeit,
az egyittneveléssel kapcsolatos attitlidok 0sszetevdit pontosabban és részletesebben
azonosithassak (Forlin, Loreman, Sharma és Earle, 2007). A SACIE-skala abbol a 15
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itembdl all, amelyek a legerdsebb jelzoknek mindsiiltek az ATTES-ben, az IDPS-ben és a
CIES-ben. A fejlesztok, Forlin és munkatarsai: Loreman, Earle, Sharma, a 2000-es évek
eleje ota foglalkoznak az inklazidhoz kapcsolddd pedagdgusi hozzaallas mérésével s a
mogotte huzodo tényezok feltarasaval. Azt remélték az eszkoztdl, hogy értékes infor-
maciodkhoz juttathatja és segitheti azokat a szakembereket, akik a pedagdgusképzési és
tovabbképzési programokért felelések. A cél az, hogy megismerhessék a nagyon eltérd
helyzetben dolgozé és feladatokat ellatd, kiilonbozo felkésziiltséggel rendelkezd pedago-
gusokat az egyiittneveléssel ¢és a sajatos nevelési igényli tanulok megitélésével kapcso-
latos kérdéskorben.

A SACIE 1. része a vizsgalati személyek altalanos demografiai adataira kérdez ra,
a II. részt pedig 15 allitas alkotja, egy négyfokozati Likert-tipusu skala formajaban.
A SACIE-t eddig Ausztralidban, Kanadéban, Indidban, Hong Kongban és Szingaptrban
hasznaltak helyi és nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgéalatokban egyarant.

Jelen tanulméany a SACIE attitidot mérd eszkozon keresztiil a magyar pedagogusok
demografiai és szakmai ismérvek szerinti kiilonbségeire fokuszal. Azt mutatja be rovi-
den, hogy a kiilonbdz6 koru, eltérd iskolafokon tanito és eldzetes ismeretekkel, tapasz-
talattal rendelkezd pedagogusok miképpen vélekednek az SNI gyermekek tanithatosa-
garol, milyen attitlidok jellemzik dket az integralt neveléssel, inkluzidval kapcsolatban.

A SACIE kérddivet az egyik dsszeallitojatol, Chris Forlintdl kaptuk meg, majd atiiltet-
tiik magyar nyelvre, és probavizsgalatban teszteltiik magyar pedagogusok korében, igy
mélyebben értelmezhetdvé valtak az eszkozokkel készitett vizsgalatok eddig publikalt
eredményei. A tanaroknak a sokféle sziikségletli fogyatékos tanulokkal kapcsolatos hoz-
zaallasat tobb tényez6 is befolyasolja. Az eddigi, mas orszagokban késziilt vizsgalatok
szerint altalaban pozitivabb hozzaallas tapasztalhaté az alacsonyabb osztalyfokon tanitok
korében, azok kozott, akik osztalyaba csak enyhe tanuldsi problémakat mutaté didkokat
integraltak, illetve akiknek voltak korabbi tapasztalatai, sajat élményei fogyatékos sze-
mélyekkel akar munkajuk soran, akar maganéletiikben, lakokornyezetiikben (Sharma,
Forlin és Loreman, 2008). Kevésbé elfogadoak azok, akiknek hagyomanyos osztalyke-
retek kozott viselkedészavaros tanulokat is kell tanitaniuk (Hastings és Oakford, 2003).
A né6i pedagogusok nagyobb tolerancidt mutatnak, elfogadobbak az inkluziv oktatassal
kapcsoltban (Ellins és Porter 2005), és jellemzden kevesebb félelmet mutatnak, kevésbé
aggodnak ezekben a helyzetekben (Carroll, Forlin és Jobling, 2003). A tanarok osztaly-
termi viselkedését valdsziniileg befolyasolja a sajat magukkal, a munkajuk hatékonysa-
gaval szembeni elvarasaik, valamint a sajat szakmai tudasukban valo hitiik, 6nbizalmuk
(Palmer, 2006). A pozitiv inkluzios attitidii pedagogusok jellemzdéen konnyebben val-
toztatnak és alkalmazkodnak a munkajuk soran ahhoz, hogy a kiilonb6z6 tanulasi igé-
nyeknek megfeleljenek, azokat ki tudjak elégiteni (Sharma, Forlin és Loreman, 2008)
de ezek a tanarok az osztaly nem fogyatékos tanuldinak attitiidjére is pozitiv hatassal
vannak (Norwicki és Sandieson, 2002). A kutatasok eredményei arra utalnak, hogy a
pozitiv attitiid szoros Osszefiiggést mutat azzal, hogy a tanar a pedagogiai tanulmanyai
soran kapott-¢ ismereteket a fogyatékossagokrol, a fogyatékkal élokrdl, illetve ha kapott,
akkor milyen aranyban, mélységben (Sharma, Forlin és Loreman, 2008).

Hazankban, mivel az SNI két tipusat kiilonboztetik meg az oktatasi dokumentumok és
az ellatasi rendszer (SNI A és SNI B), tovabbi izgalmas kérdések is megfogalmazhatdak.
Ezért a leforditott SACIE kérddiviinkben is kiilon kategoriaként kezeltiik e két tipust, s
meérési eszkoziinket mindkét tipusra alkalmaztuk.

Az adatfelvétel soran nem valdszinliségi mintavételi eljarast alkalmaztunk. A vizsgala-
ti csoport ,,ad hoc” jelleggel allt 6ssze: legnagyobb részben kiilonbdzo tovabbképzéseken
részt vevd pedagodgusok, teljes tantestiiletek, illetve ismerds pedagogusok toltottek ki a
kérdéiveket!, amelyek koziil csak azt a 402 darabot dolgoztuk fel, amit teljesen kitoltot-
tek. Megallapitasaink igy nem altalanosithatéak sem iskolaszint, sem szakteriilet, sem
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pedig valamilyen teriileti szempont (megye, orszag) szerint, de mindenképpen jelzés-
értékkel birnak a pedagdgusoknak a sajatos nevelési igényti diakokhoz vald hozzaallasat
illetéen, illetve a Magyarorszagon eddig ismeretlen méréeszkozok elso tesztelése szem-
pontjabdl. Elemzésiinkben a nem valdsziniiségi mintavétel miatt statisztikai probakat
sem alkalmaztunk a diszkrét valtozok Osszefiiggéseinek kereszttablaba foglalasa, vala-
mint a folytonos valtozok atlagainak dsszehasonlitasa soran. A skalakban adott valaszok
mogottes strukturdjanak feltarasahoz azonban egy-egy teszt erejéig faktoranalizist végez-
tiink, amely eredményei szintén a fent emlitett fenntartasokkal kezelendok.

A 402 pedagogusbol 331 £6 volt nd, és 71 {6, azaz kevesebb, mint 6todiik férfi. A leg-
fiatalabb vizsgalati személy 23, a legidésebb 64 éves, az atlagéletkor pedig 40 év volt
a csoportban, de a kiilonb6z6 ¢életkorok kozott viszonylag egyenletes volt az eloszlas (a
legmagasabb ardnyban a 35—38 évesek voltak jelen).

A vizsgalati személyek koziil két £6 6vodapedagdgus, 127 6 tanitoképzd foiskolat,
215-en tanarképz6t, mig 58-an egyetemet végeztek. (Az iskolai végzettség elemzésénél
a legmagasabb végzettséget vettiik figyelembe.)

Tapasztalatok, ismeretek, attitiidok jellemzdi iskolafok,
életkor és nem szerint

A megkérdezett pedagogusok kozel felének (48 szazalék) mar volt meghatarozo kapcso-
lata, élménye korabban valamilyen fogyatékos személlyel, mig a fogyatékossagokkal
kapcsolatos ismereteket minddsszesen csak negyediik kapott a diplomajuk megszerzése
(13 szazalék) vagy késobbi onként vallalt képzés soran (13 szazalék). Ismereteiket, tajé-
kozottsagukat a sajatos nevelési igényl gyerekek oktatdsardl szolod rendeletekkel, torveé-
nyekkel és a fenntartd altal biztositott lehetéségekkel kapcsolatosan mindkét kategdria
esetén gyenge atlagosnak, de akar tigy is fogalmazhatunk, hogy gyenge kdzepesnek érté-
kelik (egy otfoku skalan az SNI A-nal 2,65, az SNI B-nél 2,75 az atlag), ami elsésorban a
2-es ¢és a 3-as fokozat valasztasabol adodott (A: 30 és 37 szazalék; B: 26 és 40 szazalék).
Az SNI gyermekek tanithatésagat is hasonléan alacsonyra értékelik a pedagodgusok
(A esetén 2,95, B esetén 3,09 az atlag). A pedagdgusok 60 szdzaléka azt gondolja, hogy
kozepes szinten tanithatdak az SNI A diagnézisu gyermekek. Az SNI B esetében egy
arnyalattal pozitivabb a hozzaallas: tobb pedagogus jelolte a 4-es értéket: az SNI A-nal
a pedagogusok16 szazaléka, SNI B-nél 22 szazaléka, de ennél joval kevesebben (2,5 és
2,7 szazalék) gondoltak igy, hogy nagyon magas szinten tanithatoak a sajatos nevelési
igényli gyermekek. Ennél az aranynal tobben nyilatkoztak ugy, hogy csak nagyon ala-
csony szinten, azaz alacsony hatékonysaggal lehet veliik foglalkozni: az SNI A esetében
a valaszadok 4,2 szazaléka jelolt 1-es, 17,7 szazaléka 2-es értéket, mig az SNI B esetében
valamivel kevesebben értékelték ilyen alacsonyra a tanithatosagot (1-est 3 szazalékuk,
2-est 12,7 szazalékuk adott), ami a pedagogusok pesszimizmusarol arulkodik.
Minddssze minden harmadik pedagogus vallotta magat tapasztaltnak a sajatos neve-
1ési igényii didkok oktatdsdban?, ezen beliil valamivel tdbben az organikus okra vissza-
vezethetd rendellenességgel® bird gyerekek esetében, mint az organikus okra vissza nem
vezethetd problémaval kiizddknél* (29 és 35 szazalék). Noha a tapasztalattal valé ren-
delkezéshez mar az is elég volt, ha valakinek volt mar SNI tanitvanya, meglepden magas
azok aranya, akik nem valasztottak ezt a kategoriat, hanem inkabb tgy nyilatkoztak,
hogy ,.kevés” tapasztalatuk van (37 és 33 szazalék), vagy ugy, hogy ,.egyaltalan nincs”
tapasztalatuk (37 és 31 szazalék). Az altalunk megkérdezett pedagdgusoknak tehat — sajat
bevallasuk szerint — dsszesen, tobb mint kétharmada tartozott a tapasztalatlanok vagy a

crer
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Kiilon figyelmet forditva a korabbi élményekre (hiszen tobb vizsgalat is meghataro-
zonak tartja az attitiid alakulasaban), az adatok szerint az latszik, hogy az als6 tagozaton
¢és az érettségit nem adod iskolatipusban (szakiskola) dolgozo pedagogusoknak volt leg-
inkabb korabban sajat ¢lménye fogyatékosokkal (62,7 szazalék és 64,3 szazalék), mig az
érettségit ado (gimnazium és szakkozépiskola) (39 szazalék) és az érettségi utani iskola-
tipusok (0 sz4zalék) nyilatkoztak igy a legkevésbé (1. tablazat).

1. tablazat. Vilaszok az alabbi kérdésre a kiilonbozd iskolafokon tanitok korében:
,, Volt-e korabban meghatdrozo élménye vagy valamilyen kapcsolata fogyatékos személlyel?”’

Milyen iskolafokon tanit?
(/6; %) Osszesen
AT FT ENA EA EU SI E

. 79 54 9 30 0 6 16 194

korabbi een 62,7% 39,1% 64,3% 39,0% ,0% 54,5% 47,1% 48,3%

¢lmeény 47 84 5 47 2 5 18 208

nem 37,3% 60,9% 35,7% 61,0% | 100,0% 45,5% 52,9% 51,7%

.. 126 138 14 77 2 11 34 402
Osszesen

100,0% | 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0%

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402 )
AT: alsé tagozat; FT: felsd tagozat; ENA: érettségit nem adé kozépiskola; EA: éretiségit ado kozépiskola,
EU: érettségi utani szakképzés; SI: specidlis iskola; E: egyéb

A jelenleg palyan 1év6 pedagogusok az ismereteiket az SNI-r6l diploméjuk megszerzése
soran kotelezd ismeretként vagy kés6bbi tovabbképzésen, a témat valasztva szerezhettek.
A vizsgalat soran kiilon vizsgaltuk az SNI A és B kategoriakat az ezekrdl vald ismeret-
szerzéssel kapcsolatban.

Az SNI A-rdl (2. tablazat) jellemzéen nem hallottak tanulmanyaik vagy a tovabb-
képzések soran a felsd tagozatos és az érettségit ado kozépiskolaban tanitok (85,5 sza-
zalék és 83,1 szazalék), de az érettségi utani képzés tandrai korében is magas a téma-
ban ,képzetlenek” aranya (14 f6bdl 10-en). Diplomajuk megszerzése soran csak igen
kevesen kaptak ismereteket a tanuldsi nehézségekkel kiizd6 tanulokrdl, aranyuk minden
kategoriaban alacsony (5,8 szazalék és 21,4 szazalék kozott) (kivéve természetesen a
valamilyen specialis intézményben dolgozokat). A diploma megszerzése utan sem sike-
riilt ezen hianyossagokat potolniuk a megkérdezett pedagogusoknak, hiszen kiilonbozo
tanfolyamokon, tovabbképzéseken még az alsoés pedagogusok koziil is csak minden
negyedik szerzett valamilyen ismeretet, de a tobbi iskolatipusban ez az arany sokkal rosz-
szabb, 6sszesen csak 1-3 f&t érintett. Osszességében az mondhato el, hogy az SNI A-rol
az altalunk megkérdezett pedagdgusok haromnegyede soha nem tanult, soha nem hallott
szervezetten, szakmailag garantalt mindségben.
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2. tablazat. Valaszok az alabbi kérdésre a kiilonbozé iskolafokon tanitok korében: ,, Részt vett az SNI-tanulok
oktatasaval-nevelésével kapcsolatos képzésben, kurzuson?”

Milyen iskolafokon tanit? .
SNI A ; 7 7 Osszesen
AT FT ENA EA EU S1 E
nem, 76 118 10 64 1 0 26 295
soha 60,3% 85,5% | 71,4% 83,1% | 50,0% 0% | 76,5% 73,4%
korabbi | diploma- 15 8 3 10 1 9 7 53
kurzus | val 11,9% 58% | 21,4% 13,0% | 50,0% | 81,8% | 20,6% 13,2%
) 35 12 1 3 0 2 1 54
utan
27,8% 8,7% 7,1% 3,9% 0% 18,2% 2,9% 13,4%
.. 126 138 14 77 2 11 34 402
Osszesen
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%
Milyen iskolafokon tanit? .
SNI ,.B” - 7 p Osszesen
AT FT ENA EA EU N E
74 113 8 62 1 0 26 284
nem, soha
58,7% 81,9% | 57,1% 80,5% | 50,0% 0% | 76,5% 70,6%
korabbi | diploma- 13 8 3 11 1 9 7 52
kurzus | val 10,3% 58% | 21,4% 143% | 50,0% | 81,8% | 20,6% 12,9%
39 17 3 4 0 2 1 66
késobb
31,0% 12,3% | 21,4% 5,2% 0% 18,2% 2,9% 16,4%
. 126 138 14 77 2 11 34 402
Osszesen
100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Forrdas: sajat adatfelvétel, 2010, N={026 )
AT: alsé tagozat; FT: felsd tagozat; ENA: éretiségit nem adé kozépiskola; EA: érettségit ado kozépiskola;
EU: érettségi utani szakképzés; SI: specialis iskola; E: egyéb

Az SNI B-rél, hasonldéan az A-hoz, a pedagdégusok csaknem haromnegyede szintén
nem kapott még soha ismereteket szervezett formaban (2. tablazat). A tanitéi munka-
korben dolgozok 58,7 szazaléka, a fels6 tagozatos szaktanarok 81,9 szazaléka valaszolt
,hem”-mel, s az érettségit add 77 kozépiskolai tanar koziil is nagyon sokan, 62 £6 (80,5
szazalék) vallotta azt, hogy soha nem vett részt korabbi kurzuson az SNI B-vel kapcsolat-
ban. A végzés utan, mar munka mellett végzett kurzusokon az ismeretek megszerzésében
a legaktivabbak az also tagozatos pedagogusok (31 szazalék) és az érettségit nem ado
iskolakban oktatok (21,4 szazalék) voltak, legkevésbé pedig az érettségit ado és az érett-
ségi utani képzés pedagogusai (5,2 szazalék és 0 szazalék’). A specidlis és az érettségit
ado iskolak pedagdgusai kivételével elmondhatd, hogy a diploma utani tovabbképzé-
seken tobb pedagdgus sajatitott el valamilyen tudast az SNI-vel kapcsolatban, mint az
egyetemi-féiskolai pedagogusképzés soran.

Osszehasonlitva az SNI A és az SNI B esetén adott valaszokat megéllapithat6, hogy
egy arnyalattal tobben hallottak szervezett képzés forméajdban mar az SNI B-rél, mint az
SNI A-rol. Ezt a kicsi, alig 3 szazaléknyi tobbletet pedig a diploma utani tovabbképzése-
ken részt vevo pedagdgusok adjak. A pedagogusképzés soran tehat egyenletesnek latszik
a tudasatadas a kétféle sajatos nevelési igényrol, de a tovabbképzéseken valamelyest
tobben szereztek ismereteket az SNI B-rél, mint az SNI A-r61.8

Az altalunk megkérdezett pedagdgusok 37,1 szézalékanak egyaltalin nem volt SNI
A tanuldval sajat szakmai tapasztalata (3. tdblazat). Az érettségit ado, az érettségi utdni
iskolak és az ,,egy¢éb” helyen dolgozé pedagdgusok korében még magasabb a ,tapasz-
talatlanok™ aranya, koziilik minden masodik f6 nyilatkozta azt, hogy soha nem tanitott
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SNI A didkot. Az alsds tanitok és az érettségit nem ado iskolak pedagdgusai kozott volt a
legkevesebb ,.tapasztalatlan”, 6k azok tehat, akik a leggyakrabban talalkoznak organikus
okra visszavezethetd ok miatti sajatos nevelési igényi tanuldéval. A pedagdgusok 33,6
szazaléka (135 o) vallotta azt, hogy kevés tapasztalata van, ami nagyon kozelit a tapasz-
talat nélkiiliek aranyahoz. Ide valosziniileg a bizonytalanok soroltadk magukat. Tapasz-
taltnak 115 f6 érezte magat (28,6 szdzalék). A legtobben az alsos tanitok (126 f&bol 52
f6: 41 szazalék) és — természetes mddon — a valamilyen specialis intézményben dolgozok
(11 f6bal 8 £6) koziil valasztottak ezt a valaszlehetdséget.

3. tablazat. Valaszok az alabbi kérdésre a kiilonbozd iskolafokon tanitok kérében:
., Milyen szintii pedagogiai gyakorlata van az SNI-tanulok oktatasdaban?”

Iskolafok .
SNI A - ; , Osszesen
AT FT ENA EA EU ST E
egyaltalan 28 47 4 47 1 0 22 149
2 nincs 22,2% 34,1% | 28,6% 61,0% | 50,0% 0% | 64,7% 37,1%
=]
i Kove 46 54 5 20 0 3 7 135
2z evés
= 36,5% 39,1% | 35,7% 26,0% 0% 27,3% | 20,6% 33,6%
—;4; tapasztalt 52 37 5 10 1 8 5 118
&' | vagyok 41,3% 26,8% | 35,7% 13% | 50,0% 72,7% | 14,7% 29,4%
.. 126 138 14 77 2 11 34 402
Osszesen
100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0%
Iskolafok .
SNI B , , , Osszesen
AT FT ENA EA EU SI E
egyéltalan 26 41 2 38 1 0 16 124
2 nincs 20,6% 29,7% 14,3% | 49,3% 50,0% 0% 47,1% 30,8%
§ X 40 51 4 25 0 3 11 134
2 | kevés
= 31,7% 37,0% 28,6% | 32,5% 0% | 27.3% 32,4% 33,3%
%; tapasztalt 60 46 8 14 1 8 7 144
O | vagyok 47,6% 33,3% 57,1% | 18,2% 50,0% | 72,7% 20,6% 35,8%
.. 126 138 14 77 2 11 34 402
Osszesen
100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N:{OZ )
AT: alsé tagozat; FT: fels tagozat; ENA: érettségit nem ado kozépiskola; EA: éreltségit add kozépiskola;
EU: érettségi utani szakképzés, SI: specialis iskola; E: egyéb

SNI B (3. tablazat) tanul6t soha nem tanitott a valaszadd tanarok 30,8 szazaléka (124
f6), koziilik is ez kiilondsen jellemz6 az érettségit ado iskolaban tanitd kozépiskolai
tandrokra (77 f6bol 38 0) és az egyéb helyen dolgozokra (34 f6bdl 16 £6) (5. tablazat).
Kevés tapasztalatot tudhat magéaénak a pedagdgusok 33,3 szazaléka (134 £6), akik kdzott
ez leginkabb a felsé tagozatos szaktanarokat jellemzi (138 fobdl 51 £6). Tapasztaltnak
Osszesen 35,6 szazalékuk érezte magat, kozottik is elsGsorban az érettségit nem add
iskolaban dolgozok (14 f6bdl 8 £6) és az alsos pedagogusok (126 f6bol 60 6). A hely-
zetiikbdl adodoan a specialis iskolaban vagy osztalyban tanitok (11 fobol 8 £6) is ebbe
a kategoriaba tartoznak. Kérdéses azonban, hogy milyen specialis iskolaban vagy miota
tanit az a 3 f0, aki nem tekintette sajat magat tapasztaltnak (a kérdéses 3 6 sajat gyakor-
latat ,,kevésnek” mindsitette).

Osszehasonlitva az organikus okra visszavezethetd (SNI A) és az organikus okra
vissza nem vezetheté (SNI B) sajatos nevelési igényli tanulokkal szerzett tapasztalatot,
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elmondhat6, hogy ez elébbivel kapcsolatban kevesebben érezték magukat tapasztaltnak.
A kiilonbség mértéke egyenletesen oszlik el a kiilonbozo iskolatipusokban tanitd peda-
gbégusok kozott.

Az attitiid és az elfogadas kiindulopontjanak tekinthetd, hogy mit gondolnak a pedago-
gusok a tanitvanyaikrol, azok lehetdségeirdl, képességeirdl, tanithatosagukrol (4. tablazat).
A véleményiiket befolyasolja és alakitja a korabbi, akar privat életiikben szerzett ismere-
teiken tll sajat szakmai tapasztalatuk is. Az, hogy milyen kép alakul ki egy pedagdogusban
tanitvanyai fejloédési lehetdségeirdl — akar elézetesen, akar el6itélet formajaban —, befo-
lyasolja a pedagogus elképzelését arrol, hogy mennyire fiigg a siker magatol a diaktol, és
mennyire a pedagdgus szakmaisagatol, tehat érdemes-e energiat, idét forditania a tanulora.

A valaszad6 pedagogusok az SNI A tanulok tanithatosagat egy otfokozath skalan atla-
gosan 2,95 ponttal jeldlték meg. Valamivel magasabbra értékelték ezen didkok tanithato-
sagat az érettségit nem ado iskoldkban és az ,,egyéb” helyen dolgozdk (3,07 — 14 £6; 3,06
— 34 £6), mig az atlagnal valamivel rosszabbnak itélték az alsos tanitok és az érettségit
ado, valamint az az utani képzés oktatoi (2,87 — 126 £6; 2,9 — 79 6). Az alsés tanitok
esetében kiilondsen meglepd ez az atlagon aluli pontozas, hiszen a korabbi ¢lmények,
ismeretek és tapasztalatok esetében kimagaslonak szamitanak.

Az SNI B didkok tanithatdsagat a vizsgalati csoport atlagosan 3,09 pontra értékelte,
ami magasabb, mint az SNI A hasonlé eredménye. Az atlagnal magasabb értéket adtak
az egyéb helyen dolgozdk (3,15 — 34 £6), a specialis intézményben tanitok (3,18 — 11 £6)
¢és azok, akik érettségi utani szakképzésben tanitottak (3,5 — 14 £6). Az alsds tanitoknak
az SNI B tanulok tanithatosagarol vallott értékei némelyest elmaradnak az atlagtol (2,99
— 126 £6), hasonléan az SNI A-hoz.

4. tablazat A kiilonbozd iskolafokon tanito pedagogusok véleménye sajat tudasukrol
és az SNI tanulok tanithatosagarol (atlagértékek otfoku skalan)

Milyennek itéli Milyennek itéli Kérem jelezze egy | Kérem jelezze egy
sajdt tuddsdt, | sajdt tuddsdt, | = 50y e ok skaldn
Iskolafok smeretell, lsmeretetl, mit gondol az mit gondol az
tdjékozottsagat tajékozottsagat SNT A-tanulok SNT Botanuldk
az SNI A —val az SNI B —val ) )
kapesolatban kapesolatban tanithatosagarol? | tanithatosagarol:
s Mean 2,85 2,90 2,87 2,99
also
N 126 126 126 126
fels Mean 2,68 2,78 3,01 3,10
elsd
N 138 138 138 138
érettségit nem | Mean 2,71 2,86 3,07 3,50
ado N 14 14 14 14
érettségi, Mean 2,33 2,49 2,90 3,11
érettségi utdn | 79 79 79 79
o Mean 3,64 3,64 3,00 3,18
specialis
N 11 11 11 11
Mean 2,15 2,32 3,06 3,15
egyéb
N 34 34 34 34
Total Mean 2,65 2,75 2,95 3,09
otal
N 402 402 402 402

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402
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A pedagogusoknak egy problémahelyzettel kapcsolatos attitlidjét nagymértékben befo-
lyasolja az, hogy az adott témaban milyennek itéli a sajat tudasat, tajékozottsagat (4. tab-
lazat). Az dnbizalom kreativabba és pozitivabba teszi a szakembereket. Vizsgalatunkban
az eredeti kérdéivnek megfelelden egy otfoku skalan kellett bejeldlnitik sajat SNI-vel
kapcsolatos tudasukat. Természetes modon a vizsgalati csoporton beliil a specialis isko-
lakban dolgozé pedagogusok (11 f6bol 11 f6) gondoltak a legtajékozottabbnak magukat
mind a két SNI kategoriaval kapcsolatban (3,64-es atlagértékkel), ami nem csak a tobbi
csoport atlagait, hanem az Gsszminta atlagat is magasan, csaknem egy egész értékkel
feliilmulja (SNI A: 2,65 és SNI B: 2,75). Az SNI A-val kapcsolatban a vizsgalati csoport
atlagahoz (2,65) képest magasabb értéket értek el a tanitok (2,85 — 126 {0), és alacso-
nyabbat az érettségit nem ado6 kozépiskolai tanarok (2,33 — 79 £0), illetve azok, akik nem
tanitanak, hanem példaul konyvtarosok, kollégiumi nevel6k, vagy az oktatason kiviil dol-
goznak, esetleg munkanélkiiliek (egyéb kategoria: 2,15 — 34 £6). A csoport atlaga az SNI
B esetén 2,75 pont volt, ehhez képest a specialis iskolakban, valamint képzésekben dol-
gozokon kiviil szintén jobb az dnértékelése az alsos tanitoknak (2,9 — 126 {0) és az érett-
ségit nem ado iskolak tanarainak (2,86 — 14 £6). A témankkal kapcsolatos alacsonyabb
szakmai ismeretet jeleztek vissza az érettségi, az érettségi utani képzés (2,49 — dsszesen:
79 10) és az ,,egyéb hely” pedagdgusai (2,32 — 34 0).

A pedagogusok attitiidjét alakitod tényezok kozotti dsszefiiggést vizsgalva ugy tinik,
hogy az iskolafoknak, ezen beliil is az alsé tagozatnak és az érettségit nem add kozép-
iskolanak mint munkahelynek szoros kapcsolata van a témaban elsajatitott sajat tudas
pozitiv megitélésével. Az alsé tagozaton ¢és az érettségit nem ado iskolakban tanitoknak
volt mar leginkabb valamilyen tapasztalata sajatos nevelési igényli didkkal, ami érthetd,
hiszen kisiskolas korban deriil ki leggyakrabban a tanuldsi probléma, maguk a tanitok
veszik észre, jelzik a sziil6knek ¢és inditjak el a gyermeket a kiilonb6z6 kivizsgalasokra.
Felso tagozaton kevesebb segitséget kapnak a diakok, részben azért, mert a szaktanarok a
gyors ora- €s osztalyvaltasok miatt mar kevésbé tudnak a tanitvanyaikra figyelni, részben
pedig mert a felso tagozatosok ellatasa, a szamukra kidolgozott fejlesztd terapiak és mod-
szerek, valamint az iskolak lehetéségei, hogy szakembert foglalkoztassanak a felsésok
szamara is, erdésen korlatozottak.

A demografiai jellemzdk tekintetében is érdemes Osszevetni az attitidkérddiv
néhany elemét, hiszen az életkor vagy a nem is befolyasolja a pedagogusok bealli-
tédasait. Az SNI-vel kapcsolatos gyakorlat megitélése az életkori gorbén forditott
,,U”-alaku 6sszefiiggést mutat, azaz a 33 év alattiaknak és a 47 feletticknek jellemzéen
nincs szakmai tapasztalatuk, mig a 33—47 év kozottieknek van a leginkabb. A kozéps6
¢életkori csoport kiugrobb értékekkel bir az SNI B-vel kapcsolatos gyakorlatban, mint
az SNI A esetében.

Az SNI B-vel kapcsolatban a ndk és a férfiak kozott nincs kiilonbség a sajat tudasuk
megitélésben, mig az A-val kapcsolatban a ndk kicsit magabiztosabbak. A nék az SNI
A diakok, mig a férfiak, ugyan alig, de mégiscsak az SNI B-sek tanithatosagat, képez-
hetdségét értekelik jobbra. A gyakorlat meglétét illetden — sajat bevallasuk szerint — a
nbéknek valamivel tobb az ilyen iranyu tapasztalata.

Az el6zetes tapasztalatok, élmények
és képzések hatasa az attitiidokre

Felvetddik a kérdés, hogy vajon azok a pedagdgusok nyitottabbak-e palyafutasuk alatt az
SNI-vel kapcsolatos képzésekre, azok keresik-e vagy vallaljak-e az ilyen iranyu tovabb-
képzéseket, akiknek korabban, példaul a maganéletiikkben vagy iskolaskorukban volt mar
kapcsolata, élménye fogyatékos személlyel.® Az SNI A-ra vonatkozdan azt tapasztal-
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tuk, hogy azok, akiknek nem volt semmilyen korabbi sajat élménye a fogyatékosokrol,
nagyobb valdszintiséggel nem vettek részt ilyen témaja kurzuson (208 f6bol 173 £6),
illetve forditva (194 f6bdl 72 £6) (5. tablazat).

5. tablazat. A fogyatékosokkal kapcsolatos korabbi élmény és a témaban végzett képzések kapcsolata

korabbi élmény

SNI A - dsszesen
igen nem
nem vett részt 122 £6; 173 16, 295 16,
62,9% 83,2% 73,4%
e . 72 16, 35 16, 107 f6;
korabbi kurzus részt vett 37.1% 16.8% 26.2%
Ssszesen 19 f6; 208 6; 402 f6;
100% 100% 100 6
korabbi élmény
SNI B - osszesen
igen nem
nem vett részt 12 172 284
57,7% 82,7% 70,6%
g i 82 36 118
korabbi kurzus részt vett 42.3% 17.3% 20.4%
Ssszesen 194 208 402
100,0% 100,0% 100,0%

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

Ugyanez az 6sszehasonlitas az SNI B esetén nagyon hasonld képet mutat. Azok, akiknek
nem volt korabban sajat élménye (208 ), nagy valoszinliséggel nem is mentek a téma-
ban tovabbképzésre (172 £6). Az SNI A-val kapcsolatban tapasztalthoz hasonld aranyban
igaz a forditott helyzet is, hiszen azon 194 6, akiknek volt korabbi sajat tapasztalata
fogyatékosokkal, azok koziil 82-en részt vettek valamilyen, a sajatos nevelési igénnyel
foglalkozo kurzuson (5. tablazat).

Ugyanilyen latvanyos 6sszefliggés-sémat mutat a korabbi élmény és a szakmai tapasz-
talat, gyakorlat kozotti kapcsolat. Az SNI A diakokkal kapcsolatban azon pedagogusok
kozott, akik talalkoztak mar korabbi életszakaszukban fogyatékosokkal, gyakoribb, hogy
sajat szakmai gyakorlatuk szintjét magasabbra értékelik (194 f6bol 94 {6 vallotta magat
tapasztaltnak — 48,5 szazalék, 64 6 kevés tapasztalattal rendelkezének — 33 szazalék).
Sokkal kifejezettebb az dsszefiiggés azok esetében, akiknek nincs korabbi élménye és
magukat teljesen tapasztalatlannak tartjak a fejlodéstikben elmaradast mutatd didkokkal
kapcsolatban (208 f6bol 113 {6 — 54,3 szazalék) (6. tablazat).
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6. tablazat. A fogyatékosokkal kapcsolatos korabbi élmény és az SNI tanulokkal kapcsolatos
tapasztalat kapcsolata

korabbi élmény .
SNI A - osszesen
igen nem
egyaltalan nincs 36 13 149
24 18,6% 54,3% 37,1%
Kevés 64 71 135
. 33,0% 34,1% 33,6%
gyakorlat szintje
tapasztaltnak érzi magat 94 24 118
P 8 48,5% 11,5% 29,4%
Ssszesen 194 208 402
100,0% 100,0% 100,0%
korabbi élmény .
SNI B - oOsszesen
igen nem
egyaltalan nincs 24 100 124
24 12,4% 48,1% 30,8%
Kevés 63 71 134
o 32,5% 34,1% 33,3%
gyakorlat szintje
tapasztaltnak érzi magat 107 37 144
P 8 55.2% 17,8% 35,8%
Ssszesen 194 208 402
100,0% 100,0% 100,0%

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

Ugyanerre az Osszefiiggésre rakérdezve, az SNI B-vel kapcsolatban abbdl a 208 peda-
g6gusbol, akik nem végeztek korabban semmilyen kurzust, 100 f6 ugy nyilatkozott,
hogy nincs sajat tapasztalata (48,1 szazalék) mig csak 37 {6 ugy, hogy tapasztalt (17,8
szazalék). Ugyanilyen latvanyos (még ha kicsit gyengébb is) az dsszefliggés a pozitiv
oldalon, ahol 194 {6 korabbi élménnyel rendelkezd tanar koziil 107-en gondoljak ugy,
hogy tapasztaltak (55,2 szazalék), és csak 24-en, hogy tapasztalatlanok (12,4 szazalék)
(6. tablazat).

A korabbi élmény vagy kapcsolat fogyatékos személlyel tehat latvanyosan emeli a
tapasztaltsag érzését. Az is el6fordulhat azonban, hogy ez az dsszefliggés abbol adodik,
hogy a korabbi élményt valamely didkjuk altal szerezték ezek az oktatok.

A korabbi kurzusok is hatdssal voltak a gyakorlottsag érzetének szintjére. Az SNI
A-val kapcsolatos képzésben részesiilok 65,4 szazaléka vallotta azt (107 f6bdl 70 £6),
hogy gyakorlottnak érzi magat, mig tapasztalatlanoknak csak 12,1 szazalék (13 £6). Azok
koziil azonban, akik sem a diploma megszerzése soran, sem késobb nem részestiltek kép-
zésben, sokkal tobben (46,1 szazalék; 295 fobol 136 £6) nyilatkoztak Ggy, hogy semmi-
lyen szakmai tapasztalatuk nincs. Sokan vannak koriikben azok, akik csak kevés tapasz-
talattal rendelkeznek (37,6 szazalék; 295 f6bol 111 ), mig egészen alacsony azoknak
az aranya (16,3 szazalék; 48 £0), akik eldzetes ismeretek nélkiil szereztek gyakorlatot a
témaban. A SNI B-vel kapcsolatos ismeretek megszerzése nélkiil kdzel hasonld aranyban
érzik magukat a tanarok teljesen tapasztalat nélkiilinek (40,1 szazalék; 284 fobol 114 £6)
és kevés tapasztalattal rendelkezének (38,7 szazalék; 110 £6) (7. tablazat).
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7. tablazat. A fogyatékosokrol szolo képzések és az SNI tanulokkal kapcsolatos tapasztalat kapcsolata

korabbi kurzus
SNI A - osszesen
igen nem
egyaltalan nincs 13 136 149
gy 12,1% 46,1% 37,1%
Kkevé 24 111 135
L eves 22,4% 37,6% 33,6%
gyakorlat szintje —
tapasztaltnak érzi 70 48 118
magat 65,4% 16,3% 29,4%
Ssszesen 107 295 402
100,0% 100,0% 100,0%
korabbi kurzus .
SNI B - dsszesen
igen nem
egyaltalan nincs 10 114 124
&y 8,5% 40,1% 30,8%
Kkevé 24 110 134
. eves 20,3% 38,7% 33,3%
gyakorlat szintje —
tapasztaltnak érzi 84 60 144
magat 71,2% 21,1% 35,8%
Ssszesen 118 284 402
100,0% 100,0% 100,0%

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

Azok, akik vettek mar részt valamilyen SNI B-s képzésen, tapasztaltabbnak érzik magu-
kat (71,2 szazalék; 118 f6bol 84 £6), csak 6todiik véli ugy, hogy kevés a tapasztalata (20,3
szazalék; 24 £6), s mindossze 8,5 szazalékuk vallotta azt, hogy egyaltalan nincs iskolai
gyakorlata SNI B gyermekekkel (10 f6) (7. tablazat).

Ugy tiinik, az SNI B-vel kapcsolatos kurzusok latogatasa nemcsak hogy gyakoribb a
pedagdgusok kdrében, hanem nagyobb hatdssal is van a gyakorlat pozitiv megitélésére,
mint az SNI A-val kapcsolatos kurzusok latogatasa.

Erdemes megnézni a fenti osszefiiggésekben a vizsgalati csoport atlagait a tudas, isme-
retek, tajékozottsag megitélésére vonatkozdan is (8. tablazat). A vizsgalati csoportnak
a sajat SNI A-val kapcsolatos tajékozottsagara vonatkozo atlaga az attitlidskalan 2,65,
ami azok esetében, akiknek volt korabbi élményiik, 2,86 pontra emelkedik, és hianyzo
korabbi élmény esetén 2,45 pontra csokken. Ugyanez a kapcsolat az SNI B-t kiemelve
atlagosan 2,75, mig korabbi meglévd élmény hatdsara 2,99-re ugrik, anélkiil pedig 2,52
pontra esik vissza a vizsgalati csoport esetében. Ennél differencialtabb képet kapunk, ha
az ismeretek megszerzésének formaja alapjan is differencialunk: azok érzik biztosabbnak
sajat tudasukat, és valljak magukat tajékozottabbnak mind a két SNI kategoriaba tartozo
tanulokat illeten, akik a diploma megszerzése utan vettek részt valamilyen tovabbkép-
zésen a témaban.
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8. tablazat. A korabbi élménnyel rendelkezé és nem rendelkezd pedagogusok véleménye sajat
tudasukrol és az SNI tanulok tanithatosagardl (atlagértékek otfoku skalan)

Milyennek itéli | Milyennek itéli , . . .
:, L :, . Kérem jelezze egy Kérem jelezze egy
sajat tudasat, sajat tudasat, P : O
: . : . otfoku skalan, mit otfoku skalan,
Crgs 21 s ismereteilt, ismereteit, -,
korabbi élmény ldidkozotisdwdl | tdickozotisdudt gondol az mit gondol az
YEROZOUSAEAL | HGjerozornags SNI A tanuldk SNI B tanulék
az SNIA-val - az SNI B-vel tanithatésigarél? | tanithatésagdrdl?
kapcsolatban kapcsolatban garos: 8aros
Mean 2,86 2,99 3,03 3,23
volt
N 194 194 194 194
Mean 2,45 2,52 2,88 2,96
nem volt
N 208 208 208 208
. Mean 2,65 2,75 2,95 3,09
Osszesen
N 402 402 402 402

Forrds: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

A kordbbi élmény hatasara az SNI A tanulok tanithatosagat a pedagogusok 2,99 pontra,
¢lmény hianyaban pedig 2,88 pontra értékelték (egy otfokozatu skalan; a teljes vizsgalati
csoport atlaga 2,95). Az SNI B diakok képezhetdségérdl a vizsgalati csoport atlaga 3,09,
ami 3,23-ra n6é a korabbi személyes élmények hatasara, és 2,96 pontra csdékken akkor,
ha nem volt személyes tapasztalatuk korabbi életiikben. Egy-egy korabbi élmény tehat
meghatarozobb az SNI B tanuldk tanithatdosaganak megitélésében, mint az SNI A eseté-
ben (7. tablazat).

A két képet egymasra vetitve elmondhato, hogy azok, akiknek volt korabbi ¢lményiik
példaul fogyatékos személlyel, tanulasi zavarossal vagy éppen autistaval, palyafutasuk
vagy a palyara valo felkésziilésiik soran nagy valoszintiséggel részt vettek mar az eltérd
fejlodésmenettel foglalkozo képzésen, sajat tudasukat pedig jonak értékelték. Pozitivab-
ban nyilatkoztak az érintett tanulok tanithatdsagarol és képességeikrdl is (SNI A és B
esetén egyarant).

Nem meglepd, hogy jelentésen noveli a pedagdgusok korében sajat tudasuk megité-
1ését, ha részt vettek mar valamilyen kurzuson. Legnagyobb hatassal a diplomaszerzés
utan elsajatitott ismeretek vannak, és e tekintetben alig latszik eltérés a két SNI kategoria
kozott (9. tablazat).
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9. tablazat A korabbi kurzusok hatdsa a pedagogusok sajat tudasanak és az SNI tanulok
tanithatosaganak megitélésére

Milyennek itéli | Milyennek itéli , . , .
z, . s, . Kérem jelezze egy | Kérem jelezze egy
sajat tuddsat, sajat tudasat, e P
. ; . : . otfokui skalan, otfoku skalan,
korabbi kurzus (4 vagy ismereteit, ismereteit, . .
B)10 tdjékozotisagat | tdjckozonsagar | Tgondolaz mit gondol az
: SNI A tanulok SNI B tanulok
azSNIA-val | az SNIB-vel |y ssigiroiy | tanithatdsdgdrdl?
kapcsolatban kapcsolatban garor 8aror
Mean 2,41 2,49 2,90 3,01
nem, soha
N 295 284 295 284
Mean 3,17 3,27 3,13 3,23
diplomaval
N 53 52 53 52
Mean 3,44 3,47 3,04 3,30
utan
N 54 66 54 66
. Mean 2,65 2,75 2,95 3,09
Osszesen
N 402 402 402 402

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

Latvanyos eltérést tapasztaltunk akkor is, amikor azt vizsgaltuk meg, hogy mit gondol-
nak a pedagogusok a két kategoriaba tartozo tanulok képezhetdségérol, tanithatosagarol
a korabbi SNI A és B képzések fliggvényében. Ebben az attitidben is meghatarozoak az
elézetes kurzusok, de itt mar kiegyenlitettebb a diploma ideje alatt és az az utdn szer-
zett ismeretek hatasa. Az SNI B esetében 3 tizedet emel a tanithatosag megitélésén, ha
barmelyik képzési forma keretében szereztek mar ismereteket a pedagogusok. Az SNI
A tanulok képezhetdsége és tanithatosaga valamelyest eltéré képet mutat, hiszen azt
minddssze masfél-két tizeddel értékelték magasabbra a kurzust megjart pedagogusok,
de itt mar eltérd a kiilonbozd képzési formak hatasa: azok lattak nagyobb lehetdségeket
organikusan sériilt tanitvanyaikban — bar kis eltéréssel —, akik a diploméjuk megszerz¢-
séért folytatott tanulmanyaik soran hallottak a témarol.

Osszességében megallapithato, hogy az intézményesitett (diploma alatti vagy utani)
képzések soran hallott ismeretek nagyobb hatassal vannak a pedagogusok sajat tudasa-
nak megitélésére, mint a gyerekek tanithatdsagara vonatkozo beallitddasaikra. Ez elobbi
esetében akar egy egész értékponttal is magasabb lehet azok véleménye, akik mar részt
vettek a témaval kapcsolatos képzésen, mig a tanithatosag megitélése csupan két-hdrom
tizednyivel magasabb a kurzusbeli tapasztalattal rendelkez6k korében. Fennall tehat az
a paradoxon, hogy az ismeretek magasabb szintje nem jar feltétleniil egyiitt azzal, hogy
azokat alkalmazhatonak is vélik SNI tanitvanyaik korében.

A kurzusok formajat illetden tovabb arnyalhatoak a kiilonbségek. Az ismeretek meg-
itélésére leginkabb a pedagdgusok palyaja teljében elvégzett tovabbképzések vannak
hatéssal, de a diploma megszerzése soran elsajatitott tananyag hatdsa sem elhanyagolhato
ebben a tekintetben. A didkok tanithatdsagaval kapcsolatos alapbeallitodasok azonban
mar kevésbé fiiggnek a kurzusbeli tapasztalatoktol, és ez a kis hatas is kiegyenlitettebb a
kétféle képzési forma kdzott. Az SNI A tanulok tanithatosaga esetében raadasul az alap-
képzés tlinik meghatarozobbnak.

Az ismeretszerzésben tehat a frissebb emlékeket jelentd tovabbképzések a mérvadoak,
de a tanithatosaggal kapcsolatos, mélyebben huzodo attitidok alapvetéen az alapképzés
soran alakulnak ki, foleg az SNI A-t illeten.
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Hétkoznapi élmények és intézményesitett kurzusok
hatasanak 6sszehasonlitasa

A kurzusokhoz képest az életkozeli ¢lmények gyengébb hatassal birnak a pedagogusok
véleményére a sajat tudasukat illetéen (10. tablazat).

10. abra. A korabbi élmények és a korabbi kurzusok hatdsa a pedagogusok sajat tuddasanak
és a diakok tanithatosaganak megitélésére

Sajat tudas, Sajat tudas, | Tanithatosdag | Tanithatosag
ismeretek ismeretek SNI, A" SNI,,B”
SNI,A” SNI,,B”
em volt 2,45 2,52 2,88 2,96
208 £6 208 f& 208 £5 208 £6
i 2,86 2,99 3,03 323
vo 194 f6 194 £& 194 £& 194 f6
korébbl élmény szézalékos tobblet a
korabbi ¢lménnyel 792 .73 27 453
rendelkezdk korében az ? ’ ? ?
atlaghoz képest
Ssspesen 2,65 2,75 2,95 3,09
0sszese 402 f6 402 £6 402 6 402 f6
e <ol 2,41 2,49 2,90 3,01
m, soha 295 £5 284 £6 295 £6 284 £6
dinloméval 3,17 327 3,13 323
plomava 53 5216 5365 52 £6
szazalékos tobblet a
diploma alatti kurzuson 19,62 18,91 6,10 4,53
résztvevok korében az
korabbi kurzus atlaghoz képest
(SNI A vagy B)'l dinl ] 3,44 347 3,04 3,30
fploma utan 54 £6 66 £6 54 £6 66 £6
szazalékos tobblet a
diploma uténi kurzuson 29,81 26,18 3,05 6,80
résztvevOk korében az
atlaghoz képest
Ssspesen 2,65 2,75 2,95 3,09
0s57e8¢ 402 6 402 f6 402 f6 402 f6

Forras: sajat adatfelvétel, 2010, N=402

Az is mérvadonak bizonyult, hogy milyen kurzuson vettek részt a pedagogusok. A sajat
felkésziiltség megitélésében torés figyelheté meg a diplomaszerzés alatti, valamint az
azt kovetd kurzusok, képzések kozott. Sokkal magasabbra értékelték sajat tudasukat,
ismereteiket azok a pedagogusok, akik valamilyen tovabbképzésen hallottak az SNI-rél
(kortlbeliil 26—30 szazalék). Ett6l valamelyest elmarad a tanarképzés soran hallgatott
kurzusok hatasa (koriilbeliil 19 szazalék), de 6nmagaban még ez is nagy nyomot hagy a
pedagdgusok onértékelésében.

A kurzusok mellett a korabbi élmények szakmai hatasa is érzékelhetd: a korabbi
¢lménnyel rendelkezdk atlagosan koriilbeliil 8 szazalékkal magasabban értékelték sajat
tudasukat, s a sajat tapasztalatok a tanithat6sag tekintetében kozel ugyanolyan (gyenge)
jotékony hatassal birnak, mint a kurzusok. Az sem hagyhat6 azonban figyelmen kiviil —
amire fentebb mar kitértiink —, hogy a korabbi élmény kurzuslatogatasra 6sztonzi a peda-
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gbogusokat, tehat nagy az atfedés a korabbi élménnyel rendelkezdk és a kurzust megjart

pedagdgusok csoportjai kozott.

A két SNI kategoériat 6sszehasonlitva feltiind, hogy az életkdzeli élmények egy
arnyalattal magasabb hatassal birnak az SNI B megitélésre, mig a kurzusok inkabb az

A korabbi élmény tehdt nem jdar
egylitt olyan mértékben a tudds-
szint megitélésenek emelkedése-
vel, mint a kurzuson szerzett
ismeretek. Az azonban elgon-
dolkodtato, hogy mit ér ez a
tudds, ha a tanithatosag megite-
leseben nem hoz mérvado vdlto-
zdst. A sajdtos nevelési igenyti
didkok tanithatosdgdnak meg-
itélesen majdnem ugyanolyan
(egyébkent csekély) mértékben
Javit (koriilbeltil 3-4 szdzale-
kot) a kordbbi tapasztalat, mint
a kurzusok (kRortilbeltil 4-6 szd-
zalek). Mds szavakkal: a didkok
tanithatosdgdnak megitélésére
kozel ugyanolyan (egyébként
gyenge) hatdst gyakorolnak a
kurzusok, mint a nem szeruve-
zett keretek kozott dtélt, valodi
élmenyek. A kurzusok inkdabb
az ismeretekre, a tdjékozottsdag
érzésére vannak oridsi befolyds-
sal (az dtlaghoz képest kortilbe-
il 20-30 szdzalekkal maga-
sabb ertekeket adtak meg a
resztvevok), de ezen tudds hét-
koznapi gyakorlatba valo dtiil-
tetésének megitélésere gyenge
hatdssal birnak.

SNI A megitélését befolyasoljak. A tanar-
képzés soran elsajatitott ismeretek és a
tovabbképzések inkabb a nagyobb pedagd-
giai kihivasnak szamité SNI A didkokkal
kapcsolatos ismeretekre késziti fel a peda-
gbégusokat, mig a korabbi élmények az SNI
B-vel kapcsolatban teszik magabiztosabba a
pedagoégusokat. A didkok tanithatésaganak
megitélésében ambivalensebb a kép, mivel
az SNI B kategoriaban a tovabbképzések a
tanithatosagnak valamivel magasabb meg-
itélésével jarnak egyiitt, mint az SNI A ese-
tében. A tovabbképzések és a sajat élmények
ebben a tekintetben nagyon hasonlitanak
egymasra. A tanarképzés kurzusai azonban
veliik ellentétben az SNI A didkok tanitha-
tosaganak megitélésén lenditenek jobban,
6 szazaléknyit, ami egyébként dnmagaban
gyenge hatasrol tanuskodik.

Ugy tiinik, a diakok tanithatésagarol
alkotott kép ellenallénak bizonyult mind az
¢lményekre, mind pedig a kurzusokra. Ezek
inkabb a tajékozottsag érzését novelik, de
ez nem jar egyiitt azzal, hogy tudasukat a
gyakorlatba atiiltethetonek s didkjaikat tanit-
hatébbnak tekintsék. A tanarképzésben és a
tovabbképzésben szerzett ismeretek tehat
nem befolyasoljak kimagaslé mértékben a
diakok tanithatosagardl kialakitott képet.

Osszegzés — tovabbgondolkodas

Az a tény, hogy a pedagogusok milyen atti-
tliddel fordulnak az SNI tanulok felé, meny-
nyire érzik felkésziiltnek magukat, megha-
tarozza azt, hogy mit gondolnak a tanulasi
hatranyokkal kiizdd tanitvanyaikrol, képes-
ségeikrdl, tanulmanyi lehetdségeikrdl. Ezek
pedig befolyasoljak a mindennapi munkaju-
kat, az osztalytermi praktikaikat, azt, hogy
akarnak-e alkalmazni 0j technikakat, meg-
oldasokat, ami egyben sajat munkajuk haté-
konysaganak feltétele és eredményei is.

A tandri hatékonysag valdjaban a helyesen megjosolt elvarast jelenti egy gyermek
eredményével kapcsolatban. A tanitas egylittnevelési helyzetben nem csak a sajatos
nevelési sziikségletii gyermekek eredményeire van hatassal, hanem a tobbségiekére és
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a tanar sajat szakmai fejlddésére is. Mivel a tanari hatékonysag befolyasolja a modszer-
tani valtozatossagot €s a tandrai szervezést, a kiillonboz6 hatékonysagu tanarok kiilonféle
tandrai tevékenységeket hasznalnak; mindez hatassal van azokra a helyzetekre, amikor a
didkoknak nehézségeik vannak egy-egy tananyagrésszel kapcsolatban

Tanulmanyunkban magyar pedagégusok véleményét, attitiidjeit vizsgaltuk meg a saja-
tos nevelési igényli didkokkal és tanitdsukkal kapcsolatban. Az altalunk megkérdezett
pedagdgusok valaszai kevés optimizmusra adnak okot. Noha a megkérdezettek kozel
felének mar volt meghatarozo kapcsolata, élménye korabban valamilyen fogyatékos sze-
méllyel, sajatos nevelési igénnyel kapcsolatos ismereteket minddsszesen csak negyediik
kapott a diplomajuk megszerzése vagy késobbi onként vallalt szervezett képzés soran.
Ezzel 0sszefiiggésben sajat ismereteiket gyenge atlagosra értékelték, s a sajatos nevelési
igényl didkok tanithatésdgaban is hasonldan alacsony aranyban biztak. Az altalunk meg-
kérdezett pedagdgusoknak — sajat bevalldsuk szerint — §sszesen tobb, mint kétharmada
vallotta magat tapasztalatlannak vagy kevés tapasztalattal rendelkezOnek az SNI-vel
kapcsolatban.

Az alsé tagozaton tanitok és az érettségit nem ado kdzépiskolak (szakiskolak) pedagd-
gusai talalkoznak leggyakrabban az SNI problémajaval, 6k valljak a legtapasztaltabbnak
magukat, s 6k vannak leginkdbb a kiilonbozé képzéseken elsajatitott ismeretek birto-
kaban is. A specialis iskolakbol érkezék — munkajuk specialitdsabdl adoddan — még
felkésziiltebbnek bizonyultak. A tapasztalatok és az ismeretek magas foka ellenére az
alsds tanitok biztak a legkevésbé a sajatos nevelési igény(i didkok tanithatéosagaban.
A legkevésbé tapasztalt és legkevésbé aktiv kor a felsds tanitoké, valamint az érettségit
ado kozépiskolakban oktatd pedagdgusoké volt.

A korabbi élmények és kurzusok egyarant jelentds hatassal vannak a gyakorlottsag
érzésére. A kurzusok emellett leginkdbb a pedagogusok sajat tudasszintjének megitélé-
sére hatnak, de diakjaik tanithatésagaval kapcsolatos attitiidjeiken csak keveset valtoztat-
nak. A nem szervezett keretek kozott szerzett élmények gyenge hatasa volt kimutathato
a tudasszint megitélésére, azonban feltiind, hogy a korabbi talalkozas valamilyen fogya-
tékos személlyel és a kurzusok latogatasa hasonld (hasonloan gyenge) emelkedést mutat
a tanithatésag megitélésének tekintetében. A korabbi élmények és a kurzusok tehat leg-
inkabb a gyakorlottsag érzését novelik, de jelentds hatdssal birnak az ismeretek szintjére
is, mig a diakok tanithatosagaba vetett hiten képesek a legkevésbé valtoztatni.

Tanulmanyunk folytatasaként ezért a tanitashoz kapcsolodo attitlidoket mutatjuk majd
be mélyebbre hatéan a nemzetkdzileg elismert SACIE és a masik leforditott és kiprobalt
skala, a Teacher Efficacy for Inclusive Practice (TEIP) skala segitségével.

Jegyzetek

(1) Eredményeinket az is befolyasolhatja, hogy az
altalunk megkérdezett pedagogusok legnagyobb része
a Debreceni Egyetem altal kinalt ,M A tanarképzés,
mestertanar részképzés” képzéseken részt vevok,
illetve a ,,Komplex Instrukciés Program” cimi peda-
gogus-tovabbképzés résztvevoi koziil keriilt. Ezért
a megkérdezettek kozott nagy valosziniiséggel tobb
olyan pedagogus is szerepel, aki aktivabb a tovabb-
képzéseken, mint az atlag. Megéllapitasaink tehat
ezen torzitas figyelembe vételével értelmezendok.

(2) A kérdés igy hangzott a kérdéivben: ,,Milyen szin-
tll gyakorlati (pedagogiai) gyakorlata van az SNI-ta-
nulok oktatasaban? /egyaltalan nincs/, kevés/, tapasz-
talt vagyok, legalabb egy SNI tanitvanyom mar volt”

(3) SNI A:a121.§ (1) 29. b) értelmében a megismerd
funkciok vagy a viselkedés fejlodésének organikus
okra vissza nem vezethetd tartds és sulyos rendel-
lenessége

(4) SNI B:a 121. § (1)29. a) értelmében a megismerd
funkciok vagy a viselkedés fejlodésének organikus
okra visszavezetheto tartos ¢s sulyos rendellenessége

(5) Ehhez azonban hozza kell tenni, hogy az érettségi
utani szakképzésben oktatok koziil ketten valaszoltak
a kérdésre, s 6k is nemlegesen

(6) A kereszttablak esetében a kis elemszamok miatt
nem tudtunk szignifikancia-szintet szamolni.
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(7) Az érettségi utani iskolatipusba sszesen 2 {6 tar-
tozott.

(8) A legszembetiindbb a tovabbképzések kiilonb-
sége az érettségit nem ado kozépiskolakban tanitd
pedagogusok korében, hiszen mig kozottik relative
sokan (21 szazalék) hallottak mar a diplomazas soran
is mindkét sajatos nevelési igényrol, a tovabbképzé-
seken szerzett ismeretek esetében az SNI A hattérbe
szorulasa figyelheté meg — igaz, dsszesen 14 ember
valaszabol nehéz barmilyen kovetkeztetést is levonni.

(9) A kérdés igy hangzott a kérddéivben: ,,Volt-e
korabban meghatarozo élménye vagy valamilyen
kapcsolata fogyatékos személlyel?”

(10) Az SNI A megitélésénél az SNI A témakorében
végzett kurzusokat vettiik alapul, mig az SNI B meg-
itélésénél az SNI B témakorében végzett kurzusokat.

(11) Az SNI A megitélésénél az SNI A témakorében
végzett kurzusokat vettiik alapul, mig az SNI B meg-
itélésénél az SNI B témakorében végzett kurzusokat.
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(Gyermek)jatékok
(’toys and games’)' jellemzoi
a kilencvenes és az ezredfordulo
utani években’

Minden korszakra jellemz06, hogy mit, hogyan és mivel jatszanak az
abban a korban felnevelkedd gyerekek. A gyerekkorunkban jdatszott
Jjatekok érzelmileg is olyan erdsen érintik a személyiséget, hogy
szemléletformdlo erejiik, az emberi kapcsolatokat modelldlo szereptik
szinte felbecsiilhetetlen, a tdarsas, mdsokkal egyiitt cdtéltl, kozésen
alakitott jaték a sikeresség, az eredményesség, a kooperdcios és
vezetoi képesség, az 6nmegjelenités, a gyozelem-elviselés és a vesziteni
tudds, a kudarc-feldolgozds képességenek is iskoldja. Nem mindegy
tehdt, hogy milyen jdatékokkal és hogyan jdatszottunk mi a
gyermekkorunkban, s az sem, hogy felnottként sajct gyerekeink
kezébe milyen jdatékokat adunk, mire tanitjuk meg oket; mit kindl
nekik az oket koriilveve vildg.

tozd formaban és néven is (labdajatékok, ugrojatékok, kockajatékok, eréproba-jaté-
kok, stb.) de ezek is mddosulnak a kiilonboz6 kulturakban és korszakokban, s min-
den iddszakban sziiletnek Gjabb jatékok is.
Milyen jellegzetességeket figyelhetiink meg az ezredforduld koriili idék jatékaiban?

Természetesen a gyerekjatékok koziil szamos jaték évezredek ota orokitédik, ha val-

Jatékszerek (’toys’)
A nemzetkozi jatékipar termékeinek elterjedése Magyarorszdgon

Az dtvenes évek szinte teljes zartsaga — illetve az ebben a korszakban a jatékboltokban
is dominald orosz-szovjet jatékok — utdn mar a hatvanas évek végétdl felbukkantak a
nemzetkdzi jatékipar egyes termékei (matchboxok, 6ltoztethetd babak, tiki-takik; majd
késobb, a hetvenes-nyolcvanas években a Lego-k, Duplo-k, Barbie babak, playmobilok,
aztan a kvarcjatékok, nintendok, a ,,bip”-pen jatékok, stb.), amelyek rogton a ,,nyugati”
vilag, a fejlettség és a jolét szimbolumaiva is valtak. Ezeknek a jatékoknak a tobbsége
azonban jo ideig az egyéni utazdsok révén keriilt az orszagba, a jatékboltokban csak
késve jelentek meg (ott is elGszor a maganszektorban, trafikokban, stb.); a minden mast
szinte teljesen kiszoritd nemzetkdzi arukinalat, a Mattel, a Hasbro, a Disney biroda-
lom jatékainak — szineiben is jellegzetes® — aradata a ‘90-es évekre valt jellemzové,
(A nemzetkozi jatékkinalaton beliil is beszédes — az amerikai mellett — a kinai, tajvani
stb. jatékok aranya). Egy sz6, mint szdz: ahogy a televizios csatornak kozott, a lemez-
forgalomban, az élelmiszeriparban, a gyogyszerkinalatban is meghatarozova, s a hazait
szinte kiszoritova valtak a ,,kilfoldrél” szarmazd termékek, ugyanez a folyamat zajlott
le a jatékvalasztékban is.*
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A ,nemzetkdzi jatékok™ kifejezés dontden két kultirabol szarmazod jatékokat jelent
(a skandinav Lego a legszembetinébb kivétel): amerikai ¢s jellegzetesen tavol-keleti
jatékokat (ez utdbbiaknak széleskor(i divatja van a gotdl és ma-dzsongtdl az origamin és
wayangon at a tamagocsiig: Budapesten a kilencvenes években kiilon aruhaz is nyilt a
tavol-keleti jatékok szamara).> Mindebben két, latszdlag ellentétes tendencia érhetd tet-
ten: a mienkétdl kiilonbo6zd, tavoli kultarak ,,megtanulasanak™ izgalma, egzotikuma, €s a
vilag (e téren is zajlo) homogenizalasa a mindenhova ugyanazokat a jatékokat eljuttatod
nemzetkozi jatékipar altal.

A rajzfilmekhez, jatékfilmekhez kapcsolodo jatékok

A jatékgyarak a kilencvenes évekre igen nagy aranyban alltak ra arra, hogy kinalatukat
Osszekossék a rajzfilmdivatokkal. Egy-egy egész estés Disney-film azonnal jatékszerek,
képeskonyvek (polok, matricak, fiizetboritok, egyéb gyerektargyak) dompingjét inditja
el, amelyek az éppen kurrens rajzfilm figurait abrazoljak; de a jatékipar és a rajzfilm-
gyartas 0sszefonodasa mar a vendéglatoiparra is kiterjedt, hiszen a gyerekmentikhoz
ajandékkeént” kapesolt jatékfigurak a gyorsétkezdékben is a mindenkori siker-rajzfilmek
(101 kiskutya, Aladdin, Pokahontasz, A kis habledny, Kasper, Az Oroszlankiraly, A Notre
Dame-i toronydr, Batman, Pokember, Mulan, Egyiptom hercege, stb.) figurait hasznal-
jak fel a fogyasztas fokozasara. (Nem csak rajzfilmekre, de a fiatalabb nemzedék koré-
ben népszerii barmely filmre raépiilhet a jatékipar: igy jelentek meg a Star Wars figurai
Lego-csomagokban, igy késziiltek Gytirik Ura- és Harry Potter-tarsasjatékok az ezred-
forduld utani években). Ez az 6sszefonddas olykor az ellenkezd irdnyban is érvényestl.
J6 példa volt ez utdbbira a ,,dind”-Griilet masodik hulldma: amikor az Oslények orszdga
és a Denver hatasara® mindent el6zonld dinoszaurusz-figurdkat mar nem lehetett eladni,
a jatékipar érdekeltté valt egy olyan film elkésziiltének tamogatasaban, mint a Jurassic
Park, amely Gjabb népszertiséget adott ezeknek a jatékoknak.

A din6-6riilet egyébként 6nmagaban is nagyon érdekes jelenség, és Osszefiiggésben
van a ‘90-es évek szdmos mas vilagkép-sajatossagaval is, (példaul a természet fenyege-
tettsége, végitélet-pszichdzis — hiszen kihalt fajokrdl van sz6); de az apokaliptikus asszo-
ciaciokkal szemben megjelenik ebben a szimbolumban egyqttal a 20. szazad mindenha-
tosdg-optimizmusa is: az a sugallat, hogy a tudomany mindenre képes, még kipusztult
vilagok feltamasztasara, a torténelem Ujrairasara is. A szimbolum fontos eleme tovabba a
biztonsagos jelent — mintegy az ember elfojtott tudatalattijabol — fenyegetd szorny-vilag,
illetve masfel6l ennek a szorny-vilagnak a domesztikalasa is, stb. (Egyfeldl szornyek,
masfeldl szeretnivald szornyecskék a kor jatékai kozott egyébként is igen nagy ardnyban
fordulnak el6). Az 6skor felé fordulasban mindenképpen benne van a modernitas kilenc-
venes évekre hangossa valt valsaganak kifejez6dése; a dind-kultusz a modernitas csodjé-
nek reakcidja is.” Mindenesetre az 6slények mindent elarasztanak: van dinds gumicukor,
s0s ropogtatnivald, levestészta és homokozd-forma, a konyvkiadas a legkiilonbozébb
¢letkoru és muveltségi szintli felndttek és gyerekek érdeklodését is kielégiti e targyban,
¢és persze tereli is ezen téma mint divattéma felé.

Szamitogépes jatékok
A jatékszerek tertiletén a masik legszembetiinébb ¢és leginkabb kdzismert valtozas a

szamitogépes jatékok elterjedése. (A szamitogép, ha nem szoritja is ki a gyerekszoba
hagyomanyos kellékeit, jelent6s idomennyiséget atvesz a gyerekeknek a kézbe foghato
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jatékszerekkel — babakkal, katondkkal, autdkkal, tarsasjatékkal — vald foglalkozasra for-
ditott 6raibol.?)

A ’80-as évek végén fellangoldo Game boy- és Nintendo-6riilet utan a 90-es években a
PC-k szélesebb korii elterjedésével az azokon jatszhato jaték-programok is viharos gyor-
sasaggal terjedtek. EI6bb csak szerényebb, mara mar muzealis jelleglinek tind Spektrum,
Commodore tipusu gépeken; majd az XT 286-0s, 386-0s, 486-0s gépeket kovették a
Pentiumok, a fekete-fehér monitorokat a szines, egyre finomabb képmindségli monito-
rok, s ezeken egymast valtottak az egyre Gjabb s egyre tokéletesebb kidolgozasu jatékok
is. (A szamitogépek memoria-kapacitasa — a gyerekek kozott is — statusz-szimbolumma
valt, hiszen ettdl fiigg, hogy valaki szert tehet-e az ujabb és még ujabb — s persze egyre
tobb memoriat igénybe vevo — jatékok kozil olyanokra, amelyek a tobbieknek még nem
lehetnek a birtokaban.)

A szamitogépek terjedése hasonlé modokon ment végbe, mint kordbban a televizioké
és magnetofonoké, a gyerekek ugy gyiltek 0ssze egy-egy még ritkasagnak szamitd gép
elé jatszani, ahogyan annak idején hokedlivel, kis samlival televiziot nézni vonultak a
felndttek a szomszédba; vagy ahogyan kezdetben, a még ritkasagnak szamitod szinesté-
vé korszakaban egy-egy szinesben élvezhetd, latvanyos film megtekintéséhez hivtak at
a késziilék-tulajdonosok a ,,szegényebb” rokonokat, baratokat. (A floppy-n, majd CD-n
cserélgethetd jatékok vandorldsa pedig a videokazettan egymastdl atvett filmek vagy az
atmasolt magnofelvételek korszakat idézi.)

De a ,,szamitogépezés” nem csak egy a jatéklehetdséget nyujto wjfajta technikai eszko-
z0k koziil, hanem — természetébdl adodoan — olyan eszkdz, amely gyokeresen atformalja
a gyerckek életmodjat. Mar a tévé is maga elé szogezhette a gyerekek jelentds részét, s
megnovelte ezt a lehetséget a video elterjedése, hiszen ahol a sziil6k nem forditottak kelld
figyelmet arra, hogy masféle kulturalis mintdk alternativajat allitsak a gyerekek el¢, vagy
mas modon hataroljak be azt az id6t, amelyet a gyerekek képerny® el6tt télthetnek, ott mar
ezen eszk6zok révén is kialakulhattak a ,,képerny6fiiggdség” tiinetei. A szamitogéppel ez a
képerny6fiiggdség ugrasszeriien tovabb fokozodik, hiszen a filmnézés a gyerekek jelentds
része szamara — aktivitasigényiik miatt — egy id6 mulva unalmassa valik. A szamitogép
azonban szamos vonzereje mellett (a mind tokéletesebb szines képi kivitelezés esztétikai
¢lvezete, a probak teljesitésével elérhetd sikerélmények, a viszonylag bonyolult technika
kezelése adta onbizalom, a jatékoknak az egyéni érdeklédés kielégitését is lehetove tévo
valasztéka, stb.) az aktivitasigényt is lekoti (az mas kérdés, hogy a hagyomanyos, sokmoz-
gasos gyerek-¢letformaval szemben a szamitogép melletti aktivitas igencsak korlatozott).
Nem allithato, hogy a gyerekek életébdl ezzel kivesznének a mozgasos formak, (hiszen a
,szamitdgépes gyerekek” nagy része is sportol, labdajatékokat jatszik, futkarozik), de ezen
mozgasos jatékok aranya egyértelmiien csokken, s talan még szembeodtldbben csokken a
jatékok kozosségi jellege is. Sok esetben a szamitdgép mellett is egyiitt lilnek, jatszanak
a gyerekek — mondhatnank tehat, hogy az 6romteli k6zos jaték nem vész ki a gyerekek
vilagabol, csak atalakul —, tobbnyire azonban ilyenkor is csak egy, maximum kettd nyo-
mogatja a billentytket koziiliik, a tobbiek csupan passziv megfigyeldk, szurkolok lehetnek.
Egymas mellett, parhuzamosan bamuljak a képerny6t, és egyediil ,,harcolnak™ a géppel.
A koz06s jelleg tehat kordntsem olyan, mint a hagyomanyos korjatékokban, tarsas- és csa-
patjatékokban. (Legfeljebb egymas utani és paronkénti versengésre, illetve a torténések
megbeszélésére, az ismeretek kicserélésére van mod.”) Rdadasul egyértelmiien né azon id6
aranya is, amit a gyerekek valoban egyediil toltenek (a maganyos szamitogépezés pedig a
hagyomanyos egyszemélyes id6toltések — babazas/katonazas, rajzolgatas és foleg: az olva-
sds — mennyiségét csokkenti.)

Az igazsaghoz tartozik, hogy fdleg az ezredforduld utan a szamitogépes kulturdban
megjelentek a mozgasszegény életformat enyhitd (szamitogép-alapu) jatékok is. Ilyen
példaul a Geocatching-mozgalom, ahol a GPS!0 segitségével kell szép természeti kor-
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nyezetekben megtaldlni az ugynevezett geolddakat. A ,,rokavadaszat”, tdjékozdodasi futas
ezen Gjabb formaja a szamitogépes kultirat 6tvozi a természetjarassal, és egyfajta vir-
tualis kozosség-teremtd forma is, hiszen a geoladakban a megtalalé nem csak ottjartat
regisztralhatja, hanem ki is cserélhet egyet a behelyezett apro ajandéktargyak koziil, s
ezzel a résztvevok mintegy kolesondsen megajandékozzak egymast. Aki pedig kelld
szamu ilyen ladat fedezett fel, jogot szerez arra, hogy mintegy ,,magasabb osztalyba
Iépve” maga is elhelyezhessen valahol ujabb ladakat.

A szamitogépes jatékok elmaganyositd hatdsa ugyan tovabbra is fennall!!, és a szoba-
jukba zarkozé jatékfliggdk ennek sulyos fokat is elszenvedhetik, am a jatékok fejlédése
tobb teret is nyujt a kozosségi tevékenységnek: mind tobb az olyan interaktiv jaték, ahol
a jatékos nem csupan a géppel jatszhat, hanem mas jatékosokkal is, egyes jatékokba
pedig a hagyomanyos tarsasjatékoknal joval tobben is bekapcsolodhatnak. Sét, az ezred-
forduld utan terjed a nemzetkozileg jatszhato jatékok kore is, amelyek a vildg legkiilon-
félébb pontjain éloket kapcsoljak dssze a kozos jatéktevékenységben.

S figyelembe kell venni azt is, hogy a kiilonb6z6 hordozhatd szamitogép-leszarmazot-
tak révén oldodik a szobaba-zartsag is: a kézben-zsebben hordhato késziilékek barhol, ut
kozben, a ,természet 61én” is hasznalhatok, s igy az ezredforduld utan a ,,digitalis fiiggd”
is mobilabb (és egészségesebb) formaban hodolhat szenvedélyének.

Mindenesetre a szamitogépes jatékok tipusai, népszertiségiik és aranyuk is nagyon jel-
lemzoéek a korszakra, érdemes tehat — a teljesség igénye nélkiil — sorra venni tipusaikat.

Harci jatékok

— haboruk, csatak: 16voldozés;

— kézzel — marmint a monitoron megjelend figurak kezével — vivott iitkozetek (vivas,
karate);

— ,kalandjatékok™: szornyek (hatalmas pokok, mérges kigyok, sarkanyok, szellemek,
»~mesterséges szornyek™) elleni kiizdelmek;

Ezekben a jatékokban, amelyekben a mozi- és tévéfilmek vilaga folytatddik, sok a halott,
¢és sok a vér; az agressziokiélés attételes lehetdsége jellemz6 rajuk: az agresszio ezekben
a jatékokban egyértelmiien ligyességnek, s mint ilyen, dicséretesnek mindsiil.

A szamitogépes kalandjatékok jellemz6i: végtelen bolyongas labirintus-terekben,
alland6 veszedelmek, rész-sikerek, fokozatosan megtanulhat6 eszkdzok és a végsd gyo-
zelem szinte elérhetetlen tavolba tolasa. Egy jatékosnak tobb ,.élete” van (s6t, néha az
¢letek szama végtelenithetd); praktikusan ez a néhanyszori ,,feltdmadas” csokkenti a
folytonos ujrakezdés unalmas procedurajat, de — s ez mar e jatékok vilagképével ossze-
fliggd sajatossag — a jaték kozben elkeriilhetetlen kudarcok frusztracigjat is csokkenti, €s
a ,.halal” stlyossagat még a rajzfilmeknél is inkabb relativizalja.'>!3 A kalandjatékoknak
egyébként megint csak igen erds a rajzfilmkulturaval vald 0sszeforrottsaga: szamos
kalandjaték kiilonb6z6 Disney- és egyéb rajzfilmprodukcidk szamitdogépes valtozata, ami
azt a hatést is magaban rejti, hogy kedvenc rajzfilmtorténetiinkbe mi magunk is beléphe-
tiink'*: vagyis az alomvilaggal valo kétoldal kapcsolat, a részvétel és a fantazidval valo
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szabott, kotott.!d)
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Vilasztasokon mulo (,,elagazdsos”) torténet-jatékok

Ezek is kalandjatékok, csak itt nem az agresszioé a foszerep. (Mivel jelentds részben
angol felirattal, hangbemondassal késziil, elvben alkalmasak nyelvgyakorlasra is.). Pozi-
tivnak tind jellemzdjiik az is, hogy latszolag a konyvet olvasé embernek a cselekmé-
nyen, annak kimeneti lehetdségein vald elgondolkodasat utanozzak, valdjaban azonban
az ilyen tipusu jatékot is sziikségképpen meghatarozd kotott varidcidk végiil is nem a
gondolkodas szabadsaganak kedveznek: a jatékosnak inkabb meg kell talalnia és ,,be kell

vagnia”, meg kell tanulnia a programozé altal kitalalt ,,helyes utat”.!¢

Szimuldacios jatékok

— autoversenyek;

— repiill6gép-vezetési és 1égiharc-szimulaciok;

— tank és egyéb jarmii (tengeralattjaro, stb.) vezetésével kombinalt csatak;

— e jatékok specidlis alfaja a sportszimulacio (futball, kosarlabda, golf, tenisz és egyéb
sportjatékok; olykor — példaul az ,,olimpia” vagy ,tizpréba” tipusu jatékokban — egy-
massal kombinalva is).

A jarmivezetés-szimulacio egyrészt kétségkiviil fejleszti a reflexeket (mint egyébként a
,verekedds” jatékok is), ugyanakkor itt az a (veszélyes) illuzio keletkezik, mintha a jaté-
kos mar tudna is vezetni. (Raadasul e jatékokban az utoldalak letarolasa, a felbukkano
jarokeldk, autdk elsoprése tulélhetd: a sebesség altalaban magasabbra értékelt, mint a
,,balesetmentesség”. Nagy kérdés, hogy ez nem hat-e kartékonyan az ilyen jatékokon
felnové gyerekek majdani autdvezetési stilusara is.) Mint a kalandjatékok a rajzfilmekre,
ezek az autdéverseny-tipust jatékok nagymértékben az autd-kultuszra épiilnek (Forma 1,
stb.); s hasonl6 kultusz-jelleggel épitkeznek a sport-szimulaciok is (a futballsztarok és
-csapatok, kosarasok, 6kolvivok, stb. kultuszat tudatosan beépitik ezekbe a jatékokba
is). Az ligyességfejlesztés és a versenylehetség mellett e jatékokban a gyerek az egyéb-
ként istenitett sztar (az autoversenyzd Schumacher, a kosaras Jordan vagy a labdarugé
Ronaldo) mozgatdjava lehet — ez megint olyan sajatossag, amely altal a szamitogépezés

A lehetdségek egy masik iranyat aknazza ki az ezredfordulon a wii (illetve az ehhez
hasonlo jatékok), amelyben nagyobb szerephez juthatnak (a gombnyomasos reflex gyor-
sasagan tul is) a jatékos mozgasos képességei, hiszen ez mar olyan ,,virtualis valosag”
jaték, amely kozvetleniil képes leképezni a résztvevék mozgasait.!”

Stratégiai jatékok -- civilizaciok felépitése, megvédése, stb.

Ezek a jatékok inkabb idésebb és absztraktabb érdeklédésii gyerekek (és felndttek!'®)
kedvencei: egyrészt érzékeltetik a tarsadalom bonyolultsagat, masfeldl ohatatlanul le is
egyszerusitik a tarsadalomképet, hiszen a programok e jatékok esetében is minddssze
néhany variaciot tesznek lehetévé. A habori/rombolas ezekben is eléggé nagy aranyban
van jelen: tobbnyire azt sugalljak, hogy a tarsadalmakat a pénz, a harc/erdszak és a vélet-
len mozgatjak (ugyanis gyakran a két elobbi — a pénz és az erészak — ligyes hasznalataval
lehet eredményt elérni ezekben a jatékokban, a nehézségeket pedig véletlen-generatorral
adagolt ellenséges erdk tdmasztjdk). Vannak persze kevésbé agressziv tarsadalomépitd
jatékok is, s ezek valoban hozzajarulhatnak a gazdasagi élet vagy altalaban is a tarsada-
lom egyes Osszefliggéseinek tudatosulasahoz.
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Logikai jellegii jatékok (sakk, go, tetrisz,
labirintus-jatékok,
klasszikus kartyajatékok, stb.)

Ezek végiil is klasszikus gondolkodtato
jatékok; szamitogépes valtozatuk egyik fo
sugallata megint csak az, hogy ,,a szamito-
gép mindenre j6”. (Hasonld6 mondhaté el a
klasszikus ligyességi jatékok — biliard, teke,
flipper — szamitogépes szimulaciojarol is.)

wInteraktiv” jatékok

A szamitogépes jatékok a kilencvenes évek-
kép mar jatékfilmszerii, vagy valdsagosan
is jatékfilm-részletek betaplalasaval késziil:
ezekben kiilon hangsulyt kap az ,,interakti-
vitas”, a torténetalakitas lehetdsége, a mozi-
néz6 ,,aktivabba” tétele. (Ez az ,,aktivizalas”
persze a kotott variaciok miatt itt is csak
viszonylagos, de a film passziv nézésé¢hez
képest valoban a részvétel nagyobb mérté-
kultarara altalanosan jellemz6 ,,probalj-té-
vedj, csinald magad” szemléletet kétségki-
viil megerdsiti.?’)

Nem kivanunk allast foglalni abban a vita-
ban, amely a szamitogép atkai és aldasai
koriil folyik: nyilvanvald, hogy a szami-
togép, mint barmely technikai taldlmany,
oriasi lehetdségeket és veszélyeket hord
magaban egyszerre; s persze azok kozé a
legjelent6sebb talalmanyok kozé tartozik,
amelyek alapvetd életforma- €s szemlélet-
valtozasokat is magukkal hoznak. A szdmi-
togépes jatekok természete (az egymas utani
,palydk”, ujabb jatszmak szinte végtelen
sora, az iddleges kudarcok és kijavitasuk
reménye, stb.) konnyen vezethet egyfeldl
erds fliggdséghez, masfelél komoly fruszt-
raciohoz. Noveli ugyan az egyén alkal-
mazkodoképességét, de irdnyitottsdgat is a
program determinalt keretei, tereld ,,falai”
kozott.2!
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A  virtudlis valosag” tehdt a kor
egyik kulcsfogalma, s mint ilyen,
kordntsem csak a jdtékokban és
az uj kommunikdcios formdik
terén jellemzi a "90-es évek vild-
gdt. Hiszen a gazdasdgot is vir-
tudlis pénzmozgdsok uraljck:
mind nagyban, amikor virtud-
lis, illetve nemlétezd tokek cserél-
nek gazddt, pénzek, amelyek tiil-
nyomo resze mogott nincs ter-
meles; mind ,kicsiben’, a kdrtyd-
ra kapott fizetés vildgdban, ahol
a bank a havonta fizetendo
dijakat kozvetleniil a szdamldrol
utalja tovdbb, és szinte teljesen
kovethetetlenné vdlik, hogy mi
tortenik ott, ahovd a pénz — fem
és papir testét levetvén — a valo-
sdgbol dtkertilt: az egymdssal
osszekapcsolt szamitogépek szo-
vevényének belsejében. A virtud-
lis toke és példdul a virtudlis jdte-
kok Gsszefiiggése természetesen
nem olyan egyszdlii, mint ahogy
példdul a vulgdrmarxizmus
dbrdzolnd: vagyis tilsdgos leegy-
szeriisités volna azt dllitani,
hogy a virtudlis jatékok divatja
egyszertien a vildggazdasdgban
eluralkodo virtudlis pénzmozgd-
sok természetet , tiikrozi”, De
mdsfelol nem is csupdn véletlen
egybeesésrol van szo6, s még csak
nem is csupdn arrol, hogy a szd-
mitogép mint tij technikai lehe-
16ség megteremti a minél t6kéle-
tesebb valosdgutdanzds lehetdse-
gét, s ezt az 1ij lehetoséget aztdn
az élet legkiilénfelebb teriiletein
Sfelhaszndiljdk.




Szemle

Tamagocsi

A szamitogépes kultira korai, ,,game boy” szakaszanak 6rokose a ,,tamagocsi”, amely a
kilencvenes évek utolsé harmadaban érte el Magyarorszagot. Erre is jellemz6 (vonzere-
jében szerepet jatszik), hogy az azsiai kultirabol szarmazo jaték, s mar megjelenése elott
,legendaja” volt: a ,,Jam, mire képes a (japan) csucstechnologia” mitoszanak részeként.
A csucstechnologia ezuttal a ,,hazidllat-tartds™ imitdcidjara ,,volt képes”; egyesek szerint
elidegenitetten, masok szerint olcson és higiénikusan helyettesitve a gyerekhez kot6do
¢lélényeket (kutya, macska, kismadar, tekndc, tengerimalac). Szo lesz még a ,,virtualis
valosag” szerepérdl a kilencvenes években; s a tamagocsi is a virtualis valosag jatéka:
mesterséges lény, akiért valosagos érzelmeket lehet mozgositani, akiért az ember — a
gyerek — feleldsnek érezheti magat (hiszen etetni, itatni, jatszani stb. kell vele); de e fele-
16sség kétéll, hiszen mégsem igazi él6lény, igy pusztulasa nem lehet olyan teher, mint
a valdsagos ¢let vége (s mert a gyerek az ,,allatka” életét-halalat félig ,,igaziként” ¢€li at,
ennek megint az lehet a kdvetkezménye, hogy a valoésagos halalhoz vald viszony is veszit
a sulydbol).?2. Mint minden divatjaték, a Tamagocsi is gyors inflalddason ment at: €l6-
szOr egy-allatos volt a jaték, aztan megjelent a tobb allatbdl valaszthatd kinalat, késébbi
valtozataban mar parhuzamosan futtathaté allat-életekkel. (Ez a divatdriilet egyébként
eléggé rovid lefutastnak bizonyult: a 10 ezer forintos kezddar gyorsan mérséklodott
5 ezerre, s rovidesen megjelentek az 1200 forintos, majd 1000 forint ala siillyedd ara
,.utanzatok” is.)

Nosztalgia-, és tradicionalis jatékok; mii-anyagok és a természetesség vigya

Az efemer divatok gyors valtozasaival szemben korunkra jellemz6 az is, hogy -- a buito-
rokban, 61tozkddésmodban, torténelmi érdekldédésben stb. megnyilvanuld nosztalgidhoz
hasonloan -- a jatékok kozott is felbukkantak a nosztalgia-jatékok; ezek persze elsésor-
ban a felnéttek szamara birnak nagy jelentdséggel, hiszen az 6 szemiikben ezek a jatékok
gyerekkoruk, s6t, elddeik vilagat idézik és élesztik fol. (Vilagkép-alakito szerepiik abban
van, hogy egyes régmult korok kultirdjanak elemeit — mar csak azaltal is, hogy jelen
vannak, hogy 10j jatékként megvasarolhatok — beemelik a mai vilag targykultarajanak
kellékei kozé).

A nosztalgia (a jatékok tertiletén is) elsdsorban két irdnyba nyul vissza:

— A népi jatékok, illetve hagyomanyos modon készitett jatékok felelevenitése: rongy-
babak, csutkababak, fajatékok, porgettyiik, a betlehemezés szokasanak és jellegze-
tes targyainak ujra-elterjedése, stb.

— ,,Polgari jatékok”: babahazak, vasutak-gézgépek, Marklin-jatékok, egyéb fémjaté-
kok, 6lomkatonak, Monopoly, Capitaly, ijonnan nyomott, de a régi kiilsét masold
(facsimile) kartyak.

— Lényegében e ,,varosi” jatékok korébe sorolhatd a nosztalgia-jatékok egy egészen
mas eredetli, mas asszocidciokat keltdé csoportja: megjelennek az 6tvenes évek
esetlen fémjatékainak utdnzatai is: a nosztalgia a torténelemmé valt szocializmus
jatékait is elérte.?3.

A nosztalgia célja az elfeledett vagy elfeledtetett mult beemelése a jelenbe, de egyuttal a
jelen leértékelését is jelenti: a jatékgyarak kinalatanak szines-friss csillogasaval szemben
a nosztalgia-divatot tdmogat6 felnéttek a gyerekeket egyedibbnek, emberkdzelibbnek, s
ezaltal értékesebbnek érzett jatékokkal probaljak koriilvenni.?* (A Magyarorszagon az
ugyancsak a *90-es években meggyokerezett Waldorf-iskola példaul tiltja is a csaladok-
nak a milanyag jatékok hasznalatat, s helyettiikk a hagyomanyos, természetes anyagokbol
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késziilt jatékok, a sorozatgyartassal szemben pedig a kézmiivesség felé fordul; a csala-
dokat e fordulat végrehajtasara 6sztonzi.)

Persze azért a *90-es éveket is jellemzi az olcso, gyorsan tonkremend mianyag jaté-
kok tomeges jelenléte, amelyek esetében a mennyiség valik értekké. A gyerekeknek a
sz6 szoros értelmében szazaval veszik a kisautokat, katondkat, ,,torpoket”; a fogyasztoi
kultara felivel$ szakaszanak tipikus tiinete ez: mindenbdl minél tobbet; a jatékok vonat-
kozasaban is els6sorban azok mennyisége szamit. A jatékok kozott is elburjanzanak az
utanzatok: olyanok, mint a draga valddiak (presztizs-szempont), de mivel utanzatok,
ezért sz¢élesebb rétegek szamara is elérhetdek, (akarcsak az al-Adidas, -Reebok, -Nike
cip6k, sportruhak).?> Bizonyosra vehetd, hogy egy nemzedék multan ezek a miianyag-
jatékok is nosztalgidkat keltenek majd, hiszen az akkori felnétteket ezek fogjak gyerek-
korukra emlékeztetni, de mindségiik mellékessége, s ebbdl adodo eldobhatdsaguk kovet-
keztében azért feltehetdleg mas mélységti érzelmek épiilnek hozzajuk a gyerekek alakulo
vilagképében, mint amilyenek egy évekig hasznalt — vagy féleg egy tobb generacio altal
is hasznalt — jatékhoz fiiz6dhetnek.

A milanyagjatékokkal parhuzamosan, de azokhoz képest tudatosan vallalt alterna-
tivaként — a lakasmddhoz, 6ltozkddéshez, az étkezési kultura valtozasahoz hasonldéan
— a jatékok kozott is a természetes anyagokbdl késziilt jatékok: a fabol, (sot, példaul a
ma-dzsong esetében elefantcsontbol) faragott jatékok, a csuhébol késziilt babuk, rongy-
bol varrt babak; az agyagsipok, fafurulyak, flizfaagbol faragott sipok stb. kinalata is
novekszik a kilencvenes években; illetve — mind t6bb helyiitt — ilyenek készitésére tanit-
jék, buzditjak a gyerekeket is. E jatékok nagy része népi eredetll, illetve a népi hagyo-
manyok tovabbfejlesztésével 1étrejott ujabb jaték, s mint ilyen, ideologiai ellenpdlust
is képez a ,.kozmopolita” arukinalattal szemben.?® (Ugyanakkor a ritkabb anyagokbdl
késziilt jatékok éppugy, mint az utanzatokkal versengd ,,valodi”, ,,markas” jatékok,
piaci aruk magas volta folytan csak a gazdagabbak szamara elérhetdek; ez a tarsadalom
szegmentalddasahoz vezet a gyerekjatékok teriiletén is: a gyerekszobak jaték-Osszetétele
a tarsadalmi lehet6ségek fiiggvényében is igen kiilonboz6.2” Az értelmiségi csaladokban
a fogyasztoi kultira minéségibb szakaszanak megjelenése a jellemzo tendencia: inkabb
kevesebb jatékot, de jobb mindségiit.)

Logikai jatékok

A tudomanynak (s ezen beliil a matematikanak) a vilagban (a termelésben, a gazdasag-
ban) latvanyosan megnovekedett szerepe a jaték-kinalat alakuldsaban is kimutathato.
A mechanikus jatékok mellett terjednek a logikai képességeket fejlesztd jatékok: tobb
6nallo bolt is 1étrejott példaul logikai jatékok arusitasara. (A piaci tarsadalom kialaku-
lasa egyébként is kedvezett a specializalédasnak a jatékpiacon is; ez az eddig emlitett
jatéktipusokra is érvényes, példaul: Lego-szakiizletek, régi jatékok boltja, stb.). A logikai
jatékok a matematika presztizsén kiviil azért is terjednek, mert a logikai képességek (és a
logikai jatékok) mint a versenyhelyzetben valo sikeres helytallashoz hozzasegito képes-
ségek (illetve mint az e képességeket fejlesztd eszk6zok) is fontossa valtak.

Az is korjellemzonek tekinthetd, hogy a jatékokat — s ez is érvényesiil a logikai jatékok
tekintetében is — a felnodttek egyre nagyobb aranyban mint tervszeri fejlesztd eszkdzoket
veszik szamitasba.
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Csecsemdo-fejleszto jatékok

A versenyhelyzetre valo felkészités ugyanis a versenytarsadalomban mar a boles6tél kez-
dadik, (helyenként mar az altalanos iskola elsd osztalyaba is valamiféle felvételi vizsgan
keresztiil lehet csak bejutni); ennek kovetkeztében az 6voda is mindinkabb ,,iskolasodik”
(matematikaorak, néhany betli megtanitasa, feladat-centrikussag). Aki tehat nem akarja,
hogy gyermeke lemaradjon a versenyben, az ugy érzi, hogy mar a csecsemd kezébe is
Ot fejlesztd jatékokat kell adni; s ezt az igényt is kiszolgaljak a mar emlitett nagy jaték-
gyarak. Kinalatukbol mind tobb lakasban lathatok az Activity-box tipusu jatékok; szinre,
formara gondosan tervezett, hangot is ado kis oktato-gépek, amelyek sszekapcsoljak
a ,.kellemest a hasznossal”. Ugyancsak a bolcsddei és 6vodai fejlesztd jatékok kinala-
tat gazdagitjak azok, amelyekben geometriai formakat kell beilleszteni a kdrvonalukat
kovetd lyukakba; olvasasi képesség nélkiil is alkalmazhat6 ,tesztek™; a helyes-helytelen
valasztasokat hangjelzéssel mutaté ,,bip-pen” (hangjelzé toll), stb.

Lélektani tarsasjdatékok

A verseny mellett a szazadvég-ezredvég korjellemzdje az altalanosan felfokozodott pszi-
chologiai érdeklddés is. A szamitdogépes jatékok és a szorakoztatd elektronika kiilonbozo
valfajaihoz kapcsolodd megannyi id6toltés azaltal, hogy képernyd elé koti, mint errdl
mar tobbszor is esett sz0, igen nagy mértékben atomizalja is a fiatalok tarsadalmat, s igy
az emberi kapcsolatok ¢és az ember belso vilaga — vagyis ami kiviil esik a szamitogép
hatokorén — igencsak felértékelddik. Az ebbdl fakado igényhez kapcesolédnak az egyre
szaporodo, egymas ¢és onmagunk jobb megismerését szolgalo ,,pszicholdgiai” tarsasja-
tékok. (A kilencvenes évek ezotéria-, transzcendencia felé fordulasaval sziiletnek tarsas-
jatékok ezen igények kielégitésére is.)

Jatékfajtak ("games’)

A kilencvenes években tovabb folytatodott az a tendencia, amelynek soran a gyerekek
mind tobb idejiiket toltik valamilyen képerny6 elétt, (az ebbdl addédd artalmakat még
leginkabb sportokkal mérsékelve): a kozos jatékok (korjatékok, ligyességi jatékok, azok
a jatékok, amelyek soran fontos szerepet jatszanak a természet szinhelyei, egyaltalan a
természetes térben jatszott jatékok) vagy eltintek, vagy a minimalis szintre szorultak
vissza. Az ember tarsas Iény, tehat a mai gyerekek is természetesen sok kozos elfoglalt-
sagban vesznek részt, szamitogépes vagy videos élményeiket is megbeszélik egymassal,
de kozosségi életiik egyértelmiien sziikebb, mint a korabbi nemzedékekeé.

Virtudlis valosag a jatékokban

Amikor a 20. szazadban kialakult az elektronikus média, ezzel az is mindennapi élmé-
nyiinkké valt, hogy az ember a valdsagos vilag helyett igen nagy aranyban annak utan-
zataval (utanzataival), leképezésével keriil kapcsolatba. A tomegesedés (és a tomegessé
valt igények kielégitésére az utanzatok elterjedése) pedig nemcsak minéségromlassal
jart — amire a kultara értékelvii és elitista nézOpontu védelmezdi mar a mult szazad
masodik felétdl egyarant kétségbeeséssel reagaltak —; hanem gyokeresen atformalta az
ember ¢s vilag viszonyanak egészét is. Ahogy az ember-teremtette ,,masodik természet”
— a civilizacio — sok tekintetben eltavolitotta az embert eredeti természeti gydkereitdl,
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ugy az ebben az ujabb fordulatban 1étrejott harmadik ,.természet” — az elsdé és masodik
Htermészetet” is helyettesit6 leképezések, utanzatok vilaga — még kozvetettebbé teszi az
ember viszonyat a valosaghoz. A kilencvenes évek vilagképét a valosag helyett mar igen
sokszor virtualis valosagok uraljak.

A szamitogépes jatékok fejlodése is afelé mutat, hogy a valosagot minél inkabb
helyettesitd, azt minél inkabb imitalé mesterséges valosadgot hozzanak 1étre, az ember,
a géphasznald minél tobb igényét ezen a virtualis valésagon keresztiil elégitsék ki. Tud-
juk, hogy e fejlédés (a fényképezés, film, telefon, radio, hangrogzités, televizid, video,
szamitogép lépcséfokain athaladva) ma mar a sziikebb értelemben vett ,,virtualis valo-
sag”-jatékoknal tart (amelyekben a kiilonbozé érzékletekhez szol6 elemek — a tapintasi
érzékleteket imitald kesztyl, a retinara vetitd szemiiveg, stb. — egyiitt a valosag teljes
szerint igen, mert soromp6t hoznak létre a virtudlis és az empirikus valosag kozott, és
az j nemzedékeket kiszakitjak az élet valosagabol. (A tavolodas a valdsagtdl egyébként
mas vonatkozasban is jellemz0: a valésagutanzoé jatékokat a jatékszerek (toys) kozott is
egyre nagyobb mértékben hattérbe szoritjak egy mesterségesen kialakitott vilag ,,nem-
1étez0 eredetijeinek” tomegesen piacra dobott utanzatai; példaul az autokat az intruderek,
transzformerek, az emberfigurakat a szornyek és mutansok, stb.). Masok szerint viszont
a (szlikebb értelemben vett) ,,virtudlis valosag”-jatékok is csak abban kiilonboznek a
korabbi koroknak egy masik valdsagot, fantaziavilagot 1étrehozé jatékaitol, hogy sokol-
daluibban atélhetd élvezeteket nyujtanak.?®

A ,virtudlis valosag” a kilencvenes években egyfeldl ,,korszeri” jatéktermeket jelent,
tobb szaz forintos belépdkkel (sokszor a gyerekek sziiletésnapi ajandéka a latogatas
ezekben a jatéktermekben, ahol a mesterséges vilagokba valo belépés mind tokéletesebb
illuzidja ¢€lhetd at); masfeldl tekinthetjikk ezt az elnevezést az 1j tipust jatékok kozos
sajatossaganak is, amelyeknek valoban vilagképformalo tényezdje az, hogy mesterséges,
képzelt valosaggal dolgoznak, latszolag mintegy az egyén kezébe adva a vilagteremtés
lehetdségét is. A virtualis valosagban nem az a f6 probléma, hogy az ember atlép egy
,,mas” vilagba, (ezt kiillonb6zé modokon valoban eddig is gyakran megtette), hanem az,
hogy az evilag és a masik (nem-valdsagos) vilag kozotti hatarok elmosodnak. Es ez tor-
ténik mar az egyszerli szamitogépes jatékban is, amelynek soran — mint mar emlitettiik
— ilyen mondatokat hallhatunk a gyerekektdl: ,,hany életed van még”, ,,eddig mar hatszor
meghaltam ebben a jatékban”; vagy azt latjuk, ahogy a képernyd valamelyik szamito-
gép-krealta figurajara, ,karakterére” mutat: ,,én az vagyok ott, latod?”°

De virtualis valosag az Internet rendszere is, a beszélgeté-szoba, a kibernetikus
kavézo, amelyben persze nincs se szoba, se kavé; kommunikacié van, meghataroz-
hatatlan, olykor fiktiv kommunikalé felekkel, tobbnyire valdsagos kozdsség nélkiil,
stb.30

Bar a jelenség alapjait, keletkezését tekintve valoban ez a lényeg, a vilagkép-alakulas
szempontjabol az is nagyon lényeges, hogy az 1j lehetéségek mindig szimbolikus tar-
talmakhoz is kapcsolod(hat)nak, s ezek a szimbolumok maguk is valdsag-alakito ténye-
z0kké lesznek: mihelyt megjelenik egy Uj jelenség (mint esetiinkben példaul a ,,virtualis
valosag”), s ehhez 1j fogalmak, képzetek és szimbolikus asszocidciok tarsulnak, az
emberek mindezt hasznalni kezdik, az 0j tapasztalatok alapjan mashogy latjak a vilagot,
mashogy viszonyulnak hozza, mas dontéseket hoznak (azokban felhasznalva az 01j szem-
életi lehetOségeket), s igy egymashoz hasonlé szerkezeti valtozasok jonnek Iétre az élet
kiilonboz0 teriiletein. (A virtualis piac léte ebben az értelemben kedvez a virtualis jatékok
divatjanak, de a virtualis jatékokeé is a virtualis piacnak. Az 1j jelenség, fogalom, szimbo-
lum egyszerre teremtddik és teremt).
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Szerepjatékok

Es a tagabb értelemben virtualis valosag az is, amihez nem kell sem az érzékletek meg-
csalasa, sem a résztvevok attételes, csak a szamitogépek rendszere altal 1étrehozott érint-
kezése, nem kell egyéb, mint a kozos fantazia: a szintén a kilencvenes évek jellegzetes
divatjaként megjelent szerepjatékok ,,valosaga”.

A szerepjatékok leginkabb talan Tolkien mesterséges mitikus vilagaban gyokereznek,
amelynek megalmodasaval a szerz6 l1étrehozott egy fiktiv kozépkort, egy fiktiv mitolo-
giat, s ez a személyes mitologia minden hasonld korabbi kisérletnél sikeresebbnek bizo-
nyult. Szamos kdvet6t, utanzot ihletett, akik kezén a Fantaziaorszag jatéklehetdséggé is
valtozott: kialakult a szerepjatékok szokasa, kifejlodott szabalyrendszeriik. E jatékokban
a Tolkienéhez hasonlé vagy egészen mas (a Tolkienével csak Fantaziaorszdg-voltukban
rokon) vildgok szerepldi helyébe képzelve magukat, a résztvevok atélhetnek egy, a
jelenkortol nagyon kiilonb6z6 valosagot. Egy virtualis valdsagot, amelynek megvannak
a kérlelhetetlen szabalyai, de amelyben a résztvevé dnmaga-valasztotta személyiséget
épithet maganak. Varazslok ¢s lovagok, gonoszak és jok, erdsek és ravaszak stb. lehetnek
a résztvevok, ki mit valaszt (bar onallosaguk a jatékban legfeljebb annyi, mint az iroé,
amikor elkezdi mtivét, mert utana a cselekmény logikaja mar nem ad lehetdséget akarmi-
nek). Amit a résztvevok létrehoznak: a valasztott szerepiik altal mesterségesen felépitett
én; ami a résztvevoket vonzza: az az ilyen onfelépités lehetésége. (S ez nem utolsoésorban
éppen azért vonzo sokak szamara, mert a szabad 6nalakitast a modern vilag koriilményei
a valos életben egyre kevésbé teszik lehetdve). Az dnfelépités lehetsége itt ugyanakkor
egy masik ¢élet ¢lésének lehetdségét is jelenti (a valosan adott sziirke élettel szemben), s
persze vonzo a résztvevok szamara erdik kozvetlen kiprobalasanak lehetdsége is az élet
iires eltoltése helyett, hiszen a kalandok — ha képzeletiek is — ezt nyjtjak...

Az mas kérdés, hogy a valosag és a fikcio hatarainak elmosodasa végiil sokszor éppen
az Onazonossagot kérddjelezi meg, elbizonytalanitva a ,,ki vagyok én” kérdésére adha-
to valaszt. Ugyanakkor ez k6z0sségi jaték is, vannak, akik évekig jatsszak ezt a fajta, a
fantaziaban zajlo, mégis a k6z6s részvétel folytan a pusztan-képzeltnél valosagosabb,
teljesebb alakot 6lt6, vilagszertibb ,,virtualis valosag jatékot”, s valnak a né¢ha a valds
¢letnél is komolyabban vett jaték soran Osszetartd csoportokka. (A jaték veszélyére
figyelmeztetok a szamitdogép-fiiggdséggel rokon jelenségre hivjak fel a figyelmet: arra,
hogy a szerepjaték soran a résztvevo valdsagtudata szintén Osszezavarodhat, annyira
beleélheti magat a jaték vilagaba, hogy kiesik a valosagos vilagbol. E veszély — amely-
nek elényeirdl, hatranyairdl a szamitogépes ¢és a virtualis valosag-jatékok kapcsan mar
szoltunk — kétségtelentil ez esetben is fennall, bar a résztvevok tulnyomd tobbsége épp-
ugy nem keril ilyen szélsdséges, patologikus helyzetbe, mint ahogy a szamitogépezd
gyerekek tilnyomo tobbsége is tisztaban van azzal, hogy a valdsagban csak egy élete
van, vagy ahogy a rajzfilmnézé gyerekek tobbsége is tudja, hogy a valdésagban a pala-
csintava lapitott €16lény nem kel fel Gjra. De az, hogy a jaték ily mértékben elterjedt,
figyelmeztet a valosag és képzelet viszonyanak masik oldalara is: e jaték nem valt volna
ennyire tdmegessé, nem lett volna a kilencvenes évek egyik szimbolikus jelensége, ha a
huszadik szdzadvég emberének hite nem rendiilt volna meg az ,,életvalosag™3! valosagos-
sdgaban vagy sok esetben élhetdségében).’?

Bar tobbféle szerepjaték van, az sem véletlen, hogy kdzépkori jellegli a legtobb (kap-
csolddva ebben a szintén a legtjabb években a Tolkien vagta csapason elsokasodott
fantasy-k miifajahoz s szamos egyéb jelenséghez is, amelyek szintén a kozépkor felé
fordulnak). A kdzépkor, gy tetszik, a kilencvenes évek egyik kedvenc modellje.

A szerepjatékok és a szamitogépes jatékok kozott nem csak szemléleti rokonsag van: a
két vilag kozvetlentil is kapcsolatban all egymassal: szamos szamitogépes jaték szerepldi,
rekvizitumai, cselekmény-mozzanatai egy-egy népszerii szerepjaték-tipus elemeit idézik.
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Felndttek jatékvilaga

Bar alapvetden a gyerekek jatékairdl beszéliink, egy rovid kitérét érdemes tenni a fel-
néttek jatékai felé is. A kilencvenes években — a valosagtol valo elfordulas formaja ez
is¥3 — a felnéttek idotoltései kozott is felértékelddott a jaték. (Emlitettiik, hogy a szerep-
jatékot is sok felnétt jatssza, a szamitogépes jatékokrol nem is beszélve, de altalaban is
allithatd: a jaték szerepe a kilencvenes években megnott. A tarsasjaték, amelyet korabban
a felnottek jobbara csak gyermekeikkel jatszottak, most a fiatalabb felndtt korosztalyok
kedvelt és gyakori foglalatossaga lett.3*) Osszefiigg ez taldn azzal is, hogy felgyorsult a
hajsza, ¢lesedett a 1étfenntartasért folytatott ,,komoly”, ,,vérre mend kiizdelem”, s a jaték
ebbdl is egy kis kilépést, egy kis felelésség nélkiiliséget jelent.?>

A szamitogépnek mindenesetre jelentds szerepe van a mentalitasvaltdsban ezen a téren
is. A szamitogép — szinte egyetlen korabbi emberi eszkd6zhdz sem hasonlithatéan — egy-
szerre eszkdze a munkanak és a szorakozasnak, a tanulasnak és a jatéknak, a kommu-
nikacionak és a maganyba-vonulasnak, kit6ltdje a munkaidonek és a szabadidonek. E
sajatossaga révén leomlasztja a hatarokat mindezek kozott. Az ember dolgozhat otthon
is, az ¢jszaka kozepén is, vagy két foldrész kozott tton 1évo repiildgépen is a munka-
jén, de ugyanakkor a munkahelyi komputerén is belemélyedhet valamely gyermekded
szamitdgépes jaték élvezetébe. S az emberek tobbsége ezt meg is teszi. Ha munkdja
természete engedi, a szamitogép elétt ilve barmikor atléphet a gazdasagi kimutatasoktol
az aknakeres0 jatékra, a bridzsre vagy éppen benyithat az Internet valamely fecsegészo-
bajaba. A teljesitményorientalt, munka-, jovedelem- és felelésség-centrikus ,,felndttség”
¢s az ahhoz kapcsolddd megannyi frusztracio barmikor — legalabb néhany percre — fel-
fiiggeszthetd.

Vannak azutan olyan jatékok is, amelyek éppenhogy a pénzhajszaban elérhetd (igazan
felnott) siker igéretét hordjak magukban, mint a szerencsejatékok. Rohamosan szaporod-
ni kezdtek a kiilonféle szerencsejatékok, jatéktermek, sot, jatékkaszinok, s a gyerekek
jatékairol szolva sem elhanyagolhato tény, hogy e kaszinok koriil ujabb kamasz-kor-
osztaly jelent meg, s Gjabb hatarok kezdenek elmosddni (a jatéktermek ¢€s jatékkaszinok
jatékai és a konnyll nyereség egyéb, valoban vérre mend formai; illetve a jatéktermek,
jaték-automatak vilagaban megjelend gyerekes felndttek és felndttes gyerekek) kozott.

A jaték felértékelddését a piacgazdasag ezredvégi formaja is magaval hozza. Mig
a modern piacgazdasag sziiletésénél a puritan felhalmozas termeldi mentalitasa all, a
huszadik szdzadban mind nagyobb hangsulyt kapott a piaci verseny ,,szerencsejaték”
jellege (,,jatsszunk a tézsdén!” — szélitanak fel benniinket; ,.kockazat nélkiil nincs siker”
— hirdetik a befutott vallalkozok3®), és ehhez kapcsolodoan egyre novekvd erdvel arad
a kor emberére az a — megint csak a fogyasztoi tarsadalomra jellemzd, annak szimboli-
kajahoz tartoz6 — buzditas, hogy szerencsejatékokon (sorsjegyek, zsetonok megvételén,
vagyis vasarlason, fogyasztason3”) keresztiil alapozza meg gazdasagi felemelkedését.

A felnéttek pénzes jatékai kozé sorolhatjuk a kilencvenes években egész orszagokon
végigsoport piramisjatékokat is, amelyek ugyan emberek, csaladok ezreit juttathattak
(valésagosan) koldusbotra, de annyiban a tobbi jatékkal rokonithatok, hogy a ,,jaték” — s
benne a viszonylag konnytinek latszé gydzelem igérete — elfedi a ,,jatszo” eldl az €16
valdsag tobbi részét (amelyekbe — sugalljak neki — nem is sziikséges belatnia); s kony-
nyen lehet, hogy a korabban felsorolt jatékok nagy része egészen hasonloképpen hat az
ezredvég gyermekeinek alakul6 vilagképére.’8
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Veszélyes jatékok -- jaték a félelemmel

A fikci6 és valdsag hatarainak elmosddasa végiil még egy fajta ,jatékot” elétérbe hozott a
kilencvenes években: a veszélyes jatékok divatjat. Hiszen a veszély sem ,,véresen” valdsa-
gos annak, akinek szemében a valdsag és a fikcio hatéarai elbizonytalanodtak. A kilencvenes
évek felnottjei, fiataljai szamos olyan id6toltés-format valasztanak maguknak, amelyek
lényege éppen a veszély. (Daruugrds [bunjee-jumping], ejtéernyds tandem-ugras [egy
ernyOvel]; sziklamaszas; de idetartoznak olyan szdrakozasok is, mint a snow-board vagy
a gordeszkas szaltd), vagy olyanok, amelyekben legalabb a veszEly lehelete érezhet6 (fal-
maszas, oriascsuszdak, stb.). (Az ezredforduld utan ez a tendencia még erésodik, a veszé-
lyesség fokozodik is olyan divatokban, mint a biztositokotél nélkiili sziklamaszas, a hegyi
lejtékon gyakorolt kerékparozas, az egykerekiizés, sot, a kerékparos sziklaugras).

Az ilyen jatékok, sportok az egyénnek segithetnek a félelem lekiizdésében, az 6nma-
garol kialakitani kivant kedvez6 kép megszilarditasaban, de ellenkezéleg, jelenthetnek
(élet-csomoros) kacérkodast is a halallal, a talvilaggal. A *90-es években (a kdzismertté
ebben az idében valt ,halalkozeli élmények”, ¢és a 1élekvandorlas-hit terjedésének hata-
sara is) a korabbiakhoz képest a halalhoz vald egészen uj viszony kezdett egyébkeént ter-
jedni, amelyben csokkent a halaltél valo iszonyodas — nyilvan ennek is van némi szerepe
az életveszélyes jatékok ,,divatjaban”.

De még jelentdsebb forrasa lehet ezeknek a ,,kihivasoknak™ az az ,,4jjasziil6”, illetve
az életdsztont, az élethez vald ragaszkodast felerdsitd pszichés hatas, amelyet a hatarok
megkisértésének tulajdonitanak, illetve a ,.,kemény férfiassagnak™ a hippikorszak vissza-
hatdsaként megerdsodott kultusza is.3? Sokak szdméra a kemény probak az embereket
Osszekovacsold, mélyen atélhetd szolidaritasi és kozosségteremtd alkalmak is; masok
egyszertien egyfajta agresszio-kiélési format keresnek (ami megint sok minden egyébre
is utalhat: gyengeségre, szeretethidnyra, stb.).*?

A veszélykereso jatékok csoportjaba tartoznak a talélotarak (a kilencvenes években
lett tdmeges az ezekhez kapcsolodo tuléld-felszerelések bolti kinélata is).*! Mert e ,jaté-
kok” forrasai kozott ott van az az igény is, hogy a talcivilizalt viszonyoktol az ember
visszakanyarodjék a ,természetes” allapotokhoz, s igy divattd valt ,,jatékbol” olyan
kortilményeket kredlni, mint példaul taborok tliz, villany, viz, vilagitas nélkiil, ahol min-
dent az egyénnek kell eldteremtenie.*?

Bar a gyerekeknél még nem alakul ki a civilizaciotol valo elfordulas igénye: szamukra
is sok olyan tabort szerveznek (és itt nem csak a cserkésztaborokra gondolunk), amelyek
koriilményei nélkiilozik a civilizacio aldasainak nagy részét, s amelyek lehetdséget biz-
tositanak az emberi képességek hatarainak kitapogatasara, végletes probatételekre, az
énerdbe vetett hit tapasztalati megerdsitésére.

A militaris jellegi jatékok kozott kell emliteniink a paintball divatjat is: az egymasra
16tt festékpatronok ugyan egyfajta karnevali vigassag kellékeinek is felfoghatok (egészen
hasonlé — bar a katonai asszociacioktol mentes — példaul az indiai ,,holi” tinnep ritualé-
ja), az attitlid azonban, amellyel e jatékot tobbnyire jatsszak, magaban hordja a haboras
mentalitds csirdit. (A gyerekek is 16dozik egymast vizipisztollyal, &m megint csak az
a kérdés, hogy felndttek vajon mit is élveznek ebben a jatékban, miért érzik sziikségét
az agresszio ilyen jatékos kié¢lésének, a fegyveres élet-halal kiizdelem efféle nagyjabol
veszélytelen gyakorlasanak, a gyilkolds imitacidjanak, a festékek altal az €16 testekre
frocesentett miivérrel, miihalallal, stb.).
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Mit igérnek a jatékreklamok?

A jatékok reklamozasa nem 1j jelenség, bar a kilencvenes években kétségkiviil szembe-
otléen megszaporodtak az ilyen tipust reklamok is: a gyerek-korosztalyok mind nagyobb
aranyban megcélzottjai a reklamtevékenységnek.

Nem a kilencvenes évek sajatossaga ez sem, de a kor szemléletére jellemz6, hogy a
rekldmokban a gyerekek vildga mindig idilli, s a gyerek maga ennek az idilli vilagnak a
megtestesitdje. A reklamok gyermeke tobbnyire a jatékoknak repeséen 6riilé gondtalan
— mas gondolatok altal lathatéan nem ,,zavart” — kislany vagy kisfia, aki egyetlen értéket
kozvetit: az élvezet értékét. Raadasul a reklamok azt sugarozzak — elvégre fogyasztoi
tarsadalomban éliink —, hogy a gyerek boldogsaga, elégedettsége (kizarolag) a targyakon
mulik.

Az utébb emlitett két tendencia: a jatékvilag, a gyerekkor, a felelésség nélkiili,
fogyasztoi gyerekallapot idillizalasa és az élet és halal hatarvidékére merészkedo ,,feke-
te” élménykeresés végiil is az a két szélsé polus, amelyek kozé a kilencvenes évek
jaték-sajatossagaiban kifejezddd vilagkép kifeszithetd.

Osszegzés: mi rajzolédik ki, mit mutatnak a jatékok szimbolikus iizenetei,
sajatossagai és valtozasai az ezredfordulo kornyékén?

— Az egyik alapallitas az, hogy a jaték altalaban is felértékel6dott a kilencvenes években.

— Mindenképpen jellemzd a tarsadalom fragmentalodasa a jaték-hasznalat szempontja-
bol is (az oll6 szélesre nyilt a kiillonbdz6 mindségli jatékok — és az ezek megvasarlasara
képes, illetve nem-képes sziilok, az ezek birtokaba jutd és az ezeket nélkiilozni kény-
telen gyerekek — kozott).

— Latvanyosan elarasztottak a gyerekek vilagat a nemzetkdzi jatékiizlet aruhullamai.

— Sokkal t6bb a versenyre, egymas legy6zésére, mint a kooperaciora késztetd €s épitd
jaték.

— Ugyanakkor jellemzd a gyerek- és felnétt vilag megvaltozott kapcsolata (a gyerekek
vilaga egyrészt kozeledett a felndttekéhez, masrészt — példaul a szamitogépek révén
— nagymértékben, legalabbis a korabbiaknal nagyobb mértékben a gyerekek fiiggetle-
nitették is magukat a felndttektél).*3

— Mindenképpen ehhez kapcsolddik a virtualis valosag(ok) elétérbe keriilése is a jaté-
kokban.

— Ez arra is utal — ami megint csak kozds elem a kor legtdbb jatékdivatjaban —, hogy az
emberek igyekeznek eltavolodni az adott tdrsadalmi valdsagtol...

— ...¢s ugyanakkor egy 1], nagymértékben a szamitogépre épitett valdosag nyelvét tanul-
jak, mikodését gyakoroljak, nem utolsoésorban éppen a jatékokon keresztiil.

— A jatékok kapcsan sem hagyhatjuk figyelmen kiviil azokat a veszélyeket, amelyeket
ezek az 0j tendenciak magukban hordanak, mint amilyen a szamitogép-fiiggdség, illet-
ve Internet-fiiggdség kialakulasa (mint 4j szenvedélybetegségek).

— A masik, szintén a ,,szamitégépesedés”-hez kapcsolodo fejlemény a konyvek élményé-
nek visszaszorulasa a gyerekek életében: olvasni CD-rél is lehet, de a CD-, konyvek”
esetében mar nem lehet kézbe fogni a papirt, lapozni; az olvasashoz kapcsolodo fizikai
¢lmények egy része mindenképpen modosul. (E tekintetben az ezredfordul6 utan jelen-
t0s valtozasok torténtek. Bar az olvasaskultira valsaga nem mult el, a Harry Potter-laz
Uj olvasasi hullamot inditott el; megjelentek tovabba eldszor az e-book-ok, amelyekre
ugyan tovabbra is érvényes, hogy a képernyd nem helyettesitheti a konyv forgatasa-
nak élményét, de aztan megjelentek a tabletek is, s ezek mar a kdnyvolvasashoz igen
hasonlé élményt nytjtanak.)
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— Jellemzonek taldltuk — talan a féaramlatra, a tal felgyorsult valtozasokra, a kompute-
rizaciora adott valaszként is, de mindenképpen a korszak 1ényegéhez tartozéan — (a
jatékkeészitd felndttek részérdl) a tradicio (elsdsorban a polgari és népi tradicio) felé
fordulast is.

— Ez utobbival rokon fejlemény, hogy az elgépiesedett ipari-targyi szemlélettel szemben
a kilencvenes években a ,természet” rehabilitacidjara utalo, ,,z61d tendencidk™ jelent-
keznek a gyerekjatékokban is.

— Végiil igen fontos a jatékok novekvo valasztékanak multikulturalis jellege is: kelet-azsi-
ai, amerikai és egyéb kulturak jatékai keverednek a legtobb orszag jatékpiacan, s igy
természetesen Magyarorszagon is. Ez a jatékfajtakra — s példaul a sportokra — is érvé-
nyes: szamos olyan jaték — és sport — terjedt el, valt népszeriivé Magyarorszagon, ame-
lyeknek korabban nem voltak mély gyokereik. A sportok koziil ilyen példaul a base-
ball, a squash, a bowling, a ,,nordic walking”, a petanque vagy éppen a szinkronuszas;
de a tarsasjatékok vilagaban is szamos olyan van, amelyet a multikulturalis hatasok
tettek — egy-egy életforma szimbolumaként is — divatossa, mint a gét, a backgammont
(ostabla), de példaul a régota jelenlévo puzzle is az angolszasz kozéposztalyi hazi-
asszonyok ,.elegans” id6toltésének szimbolikus megnyilvanulasaként ndvelhette hivei
taborat. A ,,multikulturalizalodasnak™ megvan ugyanakkor az ellenhatésa is: a kiilon-
boz6 kultardk az ,,idegen” hatdsokkal szemben sajat hagyomanyaikat keresik, probal-
jak revitalizalni. Magyarorszagon ez példaul a lovasijaszat reneszanszaban nyilvanul
meg, de itt emlithetd a baseball magyar rokonanak, a métanak az Gjrafelfedezése is.

Az ezredfordulo utin

Az ezredforduld utan a korabban megkezdett egyes tendenciak folytatodnak.

Folytatodik a gyerekek jatékainak technicizalasa — egyre alacsonyabb életkorokban is:

— A jobb moduak gyerekeinek korabban is voltak — labbal hajthato — jatékautoik, most
igazi motorral hajtott kis (négykerekit) motorkerékparok és autok jelennek meg (3—4
éves gyerekek szamara is).

— A fém- ¢és mianyagjatékok elsdsorban a ,,modernitast” preferald korszakokban hodi-
tanak. Mig a kilencvenes években felértékelddtek a természetes anyagok, az ezredfor-
duld utan — mint az élet mas teriiletein, példaul a lakasok vonatkozasaban is lathattuk
— az anyagok kozott ujra eléretor a fém, a milanyag, a stilusok kozott a high tech, és
ez a jatékoknal is megfigyelhetd.

— A kordbbi miianyagjatékok — példaul a Lego — technicizalédnak, egyre tobb mozgd
elem jelenik meg benniik (a mozgas, a gyorsulds megintcsak mas teriileteken is regiszt-
ralt korjellemzd); a kor jellegzetes épitdjatékanak a Kinex nevezhetd.

— A mozgathato — és kiillemiikben is high tech jellegli — Bionicle jatékok a Transfor-
merekkel kezdédott vonalat folytatjak: egyiitt-érvényesitve a szorny-motivumot ¢és a
technicizaltsag motivumat.

— A mozgova tett jatékok korében emlithetd a napon lebarnul6 baba is: a technika lehe-
tdségei (a napfényre els6tétiilé szemiiveghez hasonldan) ezt is lehetdvé teszik.

Az utolsé példaban mar egy masik folytatddo tendencia is tetten érhetd: a gyerek szelle-

mi aktivitasaval szemben a kényelmet preferalo specializacio:

— A fantaziaval, egyéni kreativitassal szemben az elére elkészitett dolgok (az ,,instant
levesek™) biivolete: a Legonal is mind tobb a tematikus csomag; a leiras, hogy mi min-
dent lehet 6sszerakni az adott doboz anyagabol.

— Olykor még az Osszerakast is ,,megtakaritjak” a gyereknek: a Kinder-tojasokban pél-
daul a kis, figurava 6sszeépithetd darabokat felvaltottak a kész alakok.
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— A babéknal (példaul a Barbie babanal is) a specialis variansok uralkodnak el (iizlet-
asszony-Barbie, stewardess Barbie, terhes Barbie, stb.).**

— A konstrukcios jatékokkal szemben a kész, modulokbol all6 jatékokat preferaljak (itt
megint megtalalhatjuk a parhuzamokat a felnétt vilagban példaul az autok szerkezet-
valtozasaban: az elemekbdl felépitett autok helyett is mind gyakrabban modulokkal
taldlkozhatunk: meghib4sodas esetén a teljes modul cseréje vélik sziikségessé).*

— A modul-szemléletet erdsiti a kombindlt jatékok terjedése (jatékasztalok, amelyeken
— betétek cseréjével — asztaliteniszezni, korongozni, billidrdozni, stb. lehet — a cserél-
hetdség araként egyiket sem tokéletesen.*®

— A high tech tendencia és a kombinalt jaték egyiitt jellemzi a mar emlitett wii-t, amellyel
szamos kiilonbdz6 sport jatszhato.

Folytatodik az a tendencia is, hogy a jatékok a piacgazdasag és a fogyasztoi tarsadalom

viszonyaira készitenek fel:

— A jatékok mennyisége fontosabb a minéségnél. Eletidejiik csokken. A generacidkat
Osszekoto, hosszu életli jatékok (babak, jatékmacik, villanyvasutak, fa épitdjatékok:
jO mindségt, tartds anyagokbol késziilt jatékok) helyét gyorsan cserélddd, gyengébb
mindségll divatjatékok foglaljak el. Ahogy altalaban is jellemz6 a termékek életciklu-
sanak rovidiilése — és mesterséges roviditése —, az embert hosszabban elkisérd, ¢leté-
nek részévé valo targyak helyett a targyak gyors cserélodése, ugy a jatékok esetében is
terjed az a szemlélet, amelynek kovetkeztében a gyerekek jelentds része kinosnak érzi,
ha nem az éppen divatos, kurrens jatékokkal jatszik. Az eldobhatosag, kicserélhetdség
szemlélete az élet egyéb teriileteire, példaul az emberi kapcsolatokra is rasugarzik.
(Az eldobhatd, stiriin cserélt targyak preferalasaval szemben — foleg a felsé kozéposz-
talyban — terjed azonban egy ellentendencia is: a ,,kevesebbet, de jobbat, tartosabbat”
szemlélet — az egyéb életteriileteken: ruhak, élelem, targyak vasarlasaban is alkalma-
zott mentalitds a jatékvasarlasban is érvényesiil).

— Kis pénztargépek, kartyaleolvasok késziilnek gyerekeknek, melyek a pénzforgalom
fontossagat sulykoljak (a kornak megfelel6 modon a materializalt pénz mellett mar a
jatékban is virtualis pénzek jelennek meg).

— A klasszikus Monopoly, Capitaly mellett taldlkozhatunk példaul egy Riziké nevii tar-
sasjatékkal, a jelenlegi kapitalizmus: a ,,kockazat-tarsadalom” szellemisége jegyében.

Tovabb emelkedett a kommunikacios jatékok népszeriisége is. Ezeknél gyakran az egyik
legfébb kommunikacios mintaado: a televizio hatasa érezhetd. (Mint példaul az emlitett
Activity, de még inkabb a Legyen On is milliomos! vagy a Beugré esetében.) A kommu-
nikacié a korszak egyik kulcsfogalma. (Ugrasszerlien megszaporodtak a kommunikécio
valamely formajat oktatd intézmények: tanszékek, egész foiskolak. Az egyes vallala-
toknal, cégeknél felértékel6dott a PR-részlegek szerepe. Kommunikacios tréningekkel,
kommunikacios tanacsado cégekkel talalkozhatunk. A mind mediatizaltabb politikaban
is fokozott jelent6ségiivé valt a dontések kommunikacioja.) Egy ilyen vilagban a kom-
munikacids képességeket fejlesztd jatékok az ,.¢letre” készitenek fel.

— Az Activity népszeriségének egyik titka, hogy egyszerre haromféle kommunikacio (a
verbalis-definitiv, a vizualis-grafikus ¢és a pantomimikus kommunikacid) lehetdségeit
varialja — mellesleg szorakoztatd, rengeteg helyzetkomikumot sziild modon.

— A Legyen On is milliomos! tipust kvizjatékok a minél sokiranyubb ,.eladhatd” tudas
gyors mozgositasanak (és a dontési képesség gyakorlasanak) iskolai.

— A kétezres évtized masodik felében rendkiviil népszertivé valt szinészi helyzetgyakor-
lat-jaték, a Beugro utanzasaval pedig a verbalis és metakommunikativ kommunikacid
mesterfokat, a kiilonb6z6 és varatlan helyzetekhez vald alkalmazkodas technikait lehet
elsajatitani (ugyancsak élvezetes, a komikum legkiilonfélébb formait eléhivé modon).
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— De altalaban is népszerfiek a szerepjatszasok, jelmezes, 4larcos jatékok*’: az ezred-
fordul6 utan folytatodik az identitassal/identitasokkal valo jaték, a tobbszoros identitas
fenntartasara iranyul6 szandék tendencidja is.

Egy korszak jatékai persze nemcsak a korra sajatosan jellemz6 jatékokbol allnak: egyes
orokzold, letisztultan egyszerti és sokféle képességet (figyelmet, koncentraciot, kreativi-
tast, kombinacios képességet, stb.) mozgositd jatékokkal (a keljfeljancsitol a marokkon,
a dominén, az épitdkockakon at a sakkig) a mai nemzedékek tagjai is jatszanak.

Idesorolhatjuk a minden korban népszert kartyajatékokat is. Ezek teriiletén figyelem-
remélto a jellegzetesen polgari bridzs (és a polgari és dzsentri hagyomanyokhoz egyként
kapcsolodo tarokk) ujraéledt népszertisége a kozéposztalyi életforma egyéb szimbolikus
Osszetevoivel egylitt. (A polgari csaladok az egész szocialista idészakban fenntartottak
e jatékok kultuszat, de a jatékosok kore a kilencvenes évek 6ta ujabb csoportokkal gya-
rapodott, akik éppen az ehhez a kdzéposztalyi réteghez és életformahoz valo csatlako-
zast ambicionaljak.) A kartyapartik legalabb annyira tarsasagi, kapcsolatépito alkalmak,
mint jatékok: mindenesetre az ¢letélvezet alkalmai (gyakran gasztrondmiai €lvezetekkel
is Osszekapcsolva). Ugyancsak figyelemreméltd a poker felfutd népszertisége. A poker
szintén szimbolikus jaték: egyrészt az amerikai (vadnyugati) életérzéshez kotodik, de
ami ennél altalanosabb, olyan vilagképet sugaroz, amelynek pillérei: a kockaztatas, a
szerencse ¢és a ,,pokerarc”-ban kifejez6dd, a kihivasokhoz, a helyzetek gyors valtozasai-
hoz rugalmasan alkalmazkodo, ,,felvértezett” talélési stratégia. A piaci verseny, a ,,vad-
kapitalizmus” viszonyainak adekvat jatéka ez, népszerlisége ebben a ,korszeriiségében”
is gyokerezik.*

Jegyzetek

(I Nem az amerikanizalodas divatjahoz igazodunk
azzal, hogy ezittal angol kifejezésekhez folyamo-
dunk két kategoria elkiilonitésére. A magyar nyelvben
a ,jaték” tobbjelentésti szo, egyszerre jeloli a jaték-
szert, és azt, amit jatszanak vele. (Az elsé jelentést
jol hordozza a ,jatékszer” fogalma is, a masodikat
azonban nem fedi pontosan a ,,jatszma”, vagy az alta-
lunk hasznalni probalt ,jatékfajtak” kifejezés sem).
Az angol megkiilonboztetés ez esetben talan plaszti-
kusabba teheti a két jelentés kiilonbségét.

(2) Alabbi irasban egy késziilé konyv részeként
olyan, a mindennapi életben megfigyelhetd valtoza-
sokat elemziink, amelyek az ezredfordulé elétti és
utani évtized uralkodo vilagképének jellegét meg-
hatarozzak.

(3) Elsésorban élénk piros, kék, fehér és sarga — a
gyerekek vilagaba illének gondolt —, ,,vidam” szinek;
a lanyoknak szant jatékokon a hagyomanyos rozsa-
szin és vilagoskék az uralkodok.

(4) S itt szandékosan nem olyan teriileteket emlitiink
példanak, amelyeken az import korabban is megha-
tarozo volt.

(5) A Tavol-Kelet tehat — mint a kultira legtobb terii-
letén, a jatékkinalatban is — két modon van jelen: egy-
részt mint a nemzetkdzi jatékipar nemzeti arculat nél-
kiili, szines tomegcikkeinek masodlagos gyartdja (az

euro-amerikai divatok kovetdje €s terjesztéje); mas-
részt mint egy sajatos, 6si és ennélfogva erét sugarzo
kultara tovabbéltetdje, ami alternativat, de legalabbis
kiilon, sajatos szint képvisel a kinalat spektrumaban.
(Mint ahogy a tavol-keleti gazdasagok és tarsadalmak
is e kettésség jegyében épitették fel huszadik szaza-
di arculatukat: egyrészt kovetd stratégiaval probaltak
atvenni a tokés piacgazdasag nyugati technikait és a
nyugati ipari forradalom tijabb és Gijabb hullamainak
ujitasait, masrészt megprobaltak ekozben felhasznal-
ni azokat az eldnyoket is, amelyek eltérd kulturalis
hagyomanyaikban, szellemiségiik ,.keleti” vonasai-
ban rejlenek).

(6) Persze nem csak a filmek csinaljak a divatot,
hanem e filmek divatja is mar reakcié arra a kultar-
torténeti érdeklédésre, ami az évszazad vége felé
— megint csak kiilonb6z6 okok egymasra hatasanak
eredményeként -- az ¢sidok felé fordul.

(7) Amikor Hanna ¢és Barbera a hatvanas években
megalkotjak a Flinstone csalad Gskori parodia-vila-
gat, ezzel még csak a diadalmas modernitasnak allita-
nak gorbe tiikrot (a ,,két kokorszaki szaki” vilagaban
a modernitas még olyannyira ,.ereje teljében van”,
hogy az Gskort is a maga képére formalja, az ¢sal-
latokbol modern haztartasi gépeket, a dinokbol a szo
szoros ételmében lépegetd exkavatorokat formalva).
A nyolcvanas években megalkotott, de trilogiava a

kilencvenes években duzzadt Oslények orszdgdban a dinok mér a végpusztulas szélére jutott természet lelki-
ismeret-ébreszté szimbolumai (a Denverben az elembertelenedett modern vilaggal szemben az értékesebb
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Ostermészet, a ,,nemeslelkli vadember” kétszaz éves
tipusat képviselik), a Jurassic Parkban viszont az
Gslény-szimbolika mindegyik, a foszovegben emlitett
vonasa egyszerre mozgositodik.

(8) Atvesz, mar csak azért is, mert szinte minden-
nek, amivel a gyerekek szivesen jatszanak, megje-
lenik a szamitogépes valtozata is (van szamitogépes
programban Barbie baba, van Lego-épit6jaték és
igy tovabb); azt sugallva, hogy felesleges az erede-
ti, kézbe foghato jatékkal jatszani, hiszen ,,ugyanazt”
megteheti az ember a szamitdogépen is, s raadasul
~mindent egy helyen”...

(9) A szamos cég altal szervezett, az elmult évtized-
ben divatossa valt csapatépitd tréningekre tobbek
kozott azért is van sziikség, mert az jabb nemzedé-
kekben az egyiittes tevékenységekre szocializalo (és
szabadban, természetes koriilmények kozott gyako-
rolt) jatékok aranya jelentésen lecsokkent.

(10) A GPS-navigacio — mint az 01j technikai eszkdzok
altalaban -- kezdetben egyszerre modernitas-szimbo-
lum és statusz-szimbolum, szerepe, a vildgban valo
mozgékonysag megkonnyitése, szimbolum-erejii is:
megerdsiti az egyénben a vilaga f6l6tti hatalom illa-
zidjat, a ,,mindentudd” gépemmel ,,barhova eltalalha-
tok” érzését. Paradox mddon ezt egy olyan eszkoz-
re, egy olyan haziszolga-robotra tamaszkodva éri el,
amely allandoan utasitdsokat osztogat neki, magara
vallalva az iranymeghatarozas, a dontés feleldssé-
gét, s ekozben gyakran bosszantdan hibazva is. (Mint
minden elektronikus eszkdz, ugy vértezi fel az egyént
a sziikséges informaciok sokasagaval, hogy éppen az
aktivitast veszi el/at tdle.) De ez a ,,legyengitd véde-
lem” kétségkiviil csak a dolog egyik oldala. A GPS
sokszor valoban megkonnyiti az autovezetd dolgat is.
A természetjaras, az elrejtett dolgok kutatasa pedig
(akar gép segitségével, akar anélkiil) mindenképpen
egészséges ¢s az orientacios képességeket fejlesztd
tevékenység.

(11) A szamitogép mint a figyelmet magahoz koto
technikai eszkoz eleve individualizal, ugyanakkor
szamos Uj kapcsolati format életre is hivott ez a tech-
nika: egyrészt a kapcsolattartasnak minden korab-
binal hatékonyabb és gyorsabb eszkoze, masrészt a
kiilonb6z6 csevegdprogramok, kozosségi oldalak,
skype, stb. segitségével sokan napjuknak a korabbi-
nal nagyobb részét toltik kommunikacioval; az is a
lehetdségek novekedéséhez tartozik, hogy az ember
a vilag legtavolabbi pontjaival is eleven Osszekotte-
tésben lehet, s megtalalhatja azokat a vele leginkabb
rokon érdeklédést, értékrendszer( tarsakat, akikkel a
hagyomanyos érintkezési formak kozott sosem talal-
kozott volna. S mindez nem csak virtualis kapcsolatot
jelent, hiszen a szamitogépes érintkezés sok esetben
az eleven valosagban folytatodo baratsagokat — nem
egy esetben sikeres hazassagokat -- alapoz meg.
(Persze a szamitogépes — kozvetett -- érintkezésben
a csalasok és csalodasok lehetdsége is fokozottabb).
A szamitogépes jatékkultira az emberi érintkezés,
kapcsolatteremtés és kommunikacié ezen 4j modjara
kétségkivill felkésziti a gyerekeket, akik e gyakorlat
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birtokaban késébb természetes magatol értetddéssel
hasznaljak a szamitogépes érintkezés legkiilonfélébb
formait.

(12) Mérpedig kozismert az a szorny( torténet, ami-
kor egy gyerek, kihajitvan testvérét az ablakon, azzal
érvelt, hogy ugy gondolta, ennek csak annyi lesz a
kovetkezménye, mint a rajzfilmek sszelapulo, majd
ujra tovabbszalado hései esetében...

(13) Jellemz6, hogy a szintén a szamitogépes tipusu
jatékok kozé sorolhatd tamagocsi esetében is, mihelyt
kidertilt, hogy a mesterséges allatkak ,,halalat” a gye-
rekek valodi halalként élik at, és ez frusztralja Oket,
megteremtették a ,,tobb élet” lehetdségét. (Messzire
vinne, ha itt most belemélyednénk a fogyasztoi kul-
tura halalhoz vald viszonyanak kérdésébe, de talan
nem tekinthet6 véletlennek, hogy ezekben a tarsadal-
makban a szazadvégen egyértelmiien felivel a 1élek-
vandorlasban valo hit, a ,,tobb élet” lehetéségének
megnyugtaté gondolata.)

(14) S ez persze megint a szamitogép mindenhatdsa-
gat is sugallja: a ,,minden, amit szeretsz, elérhetd a
PC-den” ekként nemcsak a Legora és a Barbie baba-
ra, hanem a legkedvesebb filmekre is vonatkozik.

(15) Az ezredforduld ota (a szamitogépnek a gye-
rekek életében betoltott egyre nagyobb szerepét is
jelezve) a film és szamitogépes jaték viszonya mind
kétoldalubba valt: egyre tobb olyan animacios és
jatékfilm késziil, amelynek kiindulopontjat egy-egy
szamitogépes jaték jelenti. (Elég, ha csak az egyik
szamitogépes jaték-klasszikus, a Perzsia hercege
mozifilm-valtozatat emlitjiik.)

(16) Ez kétségkivil fejleszti a memoriat és az alkal-
mazasi gyorsasagot, csak kérdéses, hogy az e palyak
megjegyzésére forditott energidkat nem lehetne-e
hasznosabb ismeretek rogzitésére forditani...

(17) Megint felvethetd persze a kérdés, hogy miért
jobb egy gép kozvetitésével imitalni egy teniszpartit,
mint valosagos teniszmérk6zést jatszani, am nyilvan-
vald, hogy ezzel olyanok szamdra is megnyilik pél-
daul a teniszjaték lehetésége, akiknek erre egyébként
nincs modjuk.

(18) Mert persze nem felejtkezhetiink meg arrol sem,
hogy a szamitogépes jatékok valamennyi fajtaja leg-
alabb annyira foglalkoztatja és lekéti a felndtt nemze-
dékek energiait is, mint a gyermekekét.

(19) Ismét illuziorol beszélink, mert kérdés, hogy a
cselekménybe annak egyes pontjain valo, tobbnyi-
re két alternativa kozott valasztd beavatkozas (pél-
daul: ha lelovod a hirtelen felbukkand cowboyt,
tovabb megy veled a szekér; ha nem, 6 16 le téged)
nagyobb aktivitast jelent-e, mint egy film folyamata-
nak atélése (hiszen nem biztos, hogy a szamitogépes
jaték megszakitasos cselekményével kapcsolatban is
ugyanolyan foku lehet az atélés, mint a filmek ese-
tében). Ezen korlatjanak koszonhetden, ugy tiinik,
az ezredfordulo utan e jatéktipus terjedése, fejlodése
megtorpant.




Szemle

(20) Alaposabb vizsgalodast érdemlé megfigyelés,
hogy a szamitogépen felndtt generacid szemléletében
a ,,proba-szerencse” (’trial and error’) tipusu tanulas
uralkodik el a szisztematikus tanuldssal szemben —
ennek minden kovetkezményével egyiitt.

(21) A szamitdgépes jatékok kore raadasul tagan
értendd: a mobiltelefonok példaul mar egészen kis
gyerekeknek valnak jatékszereivé, s jatékként valo
hasznalatukat ma mar a sok beépitett jatéklehetoség
mintegy ajanlja is.

(22) Bar a vilagban a kilencvenes években megjelen-
tek mar tamagocsi-temetok is, a tamagocsik késébbi
nemzedéke, mint emlitettiik, bizonyos mértékig fel-
¢éleszthetd, tobb életiik is van, a gyerekek ,,lelkének”
védelme érdekében pedig a ,,meghalds” képi meg-
jelenitése is gyakran eufemisztikus — példaul a lelkét
kilehel6 allatkanak szarnya né, és az égbe szall.

(23) Uj kiadasban jelenik meg példdul nem csak a
Capitaly, Monopoly, hanem a ,,Gazdalkodj okosan”
is...

(24) A nosztalgia kozvetlenebb megnyilvanulasa,
amikor a feln6tt nem gyerekének veszi a régi tipusu
jatékot, hanem dnmaganak: ebben a korszakban tobb
nagy jatékgyljtemény alakult ki vagy valt ismertté.
Egyes régi jatékok — példaul az 6lomkatonak — deko-
rativitdsuk és magas aruk kovetkeztében presztizs-
targyakka is valtak.

(25) Amint divatba jon egy néhany ezer forintos jaték
(Tekn6e-sorozat, GI Joe-k, Transzformerek, stb.)
szinte azonnal megjelenik a piacon fele-, harmadany-
nyiba keriil, s persze tobbnyire fele-harmadannyi-
ra tartés utanzata; a Play mobil-ok utdn a népszeri
Schenk-féle miianyagfigurak, stb.

(26) Egész, a mesék fantaziamozgatd hatasat is akti-
vizalni igyekvd jatszoterek jonnek létre (lasd példaul
a Zold Péter jatszoteret a Millenarison), amelyek
ugyanakkor 0sszefonodnak a népi jelleg fenntartasa-
val, a természetes anyagok alkalmazasaval is.

(27) Mondjuk a ,,mastol levetett”, kidobott, bolha-
piacon vett jatékoktol az 50—-60 ezer forintos tavira-
nyithat6 autokig (és az ezekkel vivott versenyekig),
és persze idesorolhatok azok az eszkozok is, amelyek
ugyan nem jatékok, de a jomodu sziilék ugyantugy
biztositjak ezeket gyerekeiknek, mint a gyerekszo-
bak egyéb kellékeit: a szazezer forintos hangszerek,
draga tenisz- vagy sifelszerelések, mar also tagoza-
tosoknak is vasarolt mobiltelefonok, CD-walkmanek.
Gyerek-laptopok mar lathatok 3—4 éves gyerekek
kezében is!

(28) A ,,valosagbol kilépés”-nek egyébkeént dsidok
ota szamos modja van (a jatékokon kivil is), hiszen
a kozvetlen valosagbol a szamitogépbe meriilé gye-
rekhez hasonloan 1ép ki a konyvolvaso, vagy akar az
imadkozo ember is. Mindkét esetben létrejohetnek
olyan extrém esetek, amikor a kilép6 ,,ott ragad” a
masik vilagban; a kényvek alomvilagaba temetkezik,
vagy remeteként, szerzetesként egész életét a transz-
cendencidval valo kapcsolatnak szenteli. Persze a

kilépés megitélése szempontjabol korantsem lényeg-
telen, hogy milyen az a vilag, amely az evilaggal
szembeni alternativaként kinalkozik az egyén szama-
ra; milyen értékekre, milyen tartalmak koré épiil, mit
tud adni az egyénnek. Van, amikor a kilépés terméke-
nyitd: 0j képességeket fejleszt ki az egyénben, noveli
kreativitasat, stb. Hogy a szamitogépes-virtualis kul-
tura milyen mértékben teszi ezt, és milyen értelem-
ben fejleszti az embert — éppen errdl oszlanak meg a
vélemények. De magéanak a kilépésnek az értékelése
is sok mindentdl fiigg. A munkaltaté szamara nyil-
van éppoly bosszantd, ha alkalmazottja munkavégzés
helyett egy irodalmi alkotas élvezetébe meriil, vagy
imadkozassal tolti az idejét, mint ha egy szamitogép
miivalosagaba siillyed; a tulnépesedési hullamok,
munkanélkiiliség idején azonban a tarsadalom szama-
ra a fesziiltségek levezetésének egyik hasznos modja
éppen a ,kivonulds” divatja — egyes keresztény és
keleti szerzetesrendek, remetemozgalmak 1étrejotté-
ben ez a mozzanat igen jol kimutathato.

(29) Elészor az Obol-habora idején figyeltek fel
arra az emberi viselkedés érzékeny elemzdi, hogy
az emberek szazezreit elpusztitd harci gépek pilotai
szinte ugy hajtottak végre feladatukat a légier6dok
vezérldpultjainak gombjait nyomogatva, mintha vala-
milyen szimulacios szamitogépes jatékot jatszana-
nak: sokak szamara nem is tudatosult a kiilonbség
az otthoni PC-ken elért, bonus-pontokat hozo tala-
latok és akozott, ahogy itt sikeriilt egy-egy rakétat
,célravezetniok”. A f6 veszély tehat nem az, hogy a
szamitogépen létrejon egy imitalt valosag, hanem az,
hogy az egyik valdsag hatasa a masikra (mint minden
atjaro) két iranyban miikodik, és az ember a valdsa-
gos vilaggal is mindinkabb ugy banik, mintha az csak
imitalt vilag lenne (s ennek kovetkezményei — lasd az
emlitett példat, amelynek soran a tomeggyilkost mint
jatsz6 gyermeket szabaditjak meg a felelosség terhé-
tél — az elképzelhetd legborzalmasabbak is lehetnek).
Néhany éve egy jatékfilm is felhivta a figyelmet a
jelenség lényegére: a film arrol szolt, hogy gyere-
kek szamitogépes jatékot jatszanak, és nem tudjak,
hogy jatékuk szamitoégéprendszere ra van kapcsolva
a hadiigyi gépezetre, és az 6 gombnyomasuk a valo-
sdgban haborus akcidkat iranyit. Egy masik filmben,
Az utolso csillagharcosban foldonkiviiliek valasztjak
ki a jatékterem legjobb ,,16vEjét” valosagos akciok
végrehajtasara. Ezek a filmek a folyamat valdsagos
Iényegét fedik fel: a szamitogépen a ,,korszeri” habo-
ru gyilkologép-harcosa nevelkedik.

(30) A ,,tobbnyire” megszoritast ki kell emelniink,
ugyanis mint fentebb emlitettiik, nem ritkan az is
eléfordul, hogy a szamitogépen Osszejott csoportok
késébb a valdsagban is talalkoznak, és valdésagosan
is kozosséggé valnak. S6t, sok fiatal szamara éppen
ez az Uj eszkoz segiti el azt, hogy — attdrve az elide-
genedett viszonyok, a kommunikacios gorcsok és
a tarsadalmi érintkezés nehézségeinek sorompoit —
megtalaljak a szamukra megfelel6 tarsasagot. (Illetve
masfeldl az is gyakori, hogy egymast régota ismerd
baratok-ismerdsok gyakoroljak a kapcsolattartas ezen
0j formait, levelezés, telefonalas helyett hasznalva az
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e-mail, az ICQ, a chat room-ok szolgaltatasait.) Ett6l
azonban még igaz marad, hogy sok ember szamara a
szamitogépes kapcsolatok nem a valosagos kapcsola-
tok eszkozei, hanem azok potlékai, mint ahogy az is
igaz marad, hogy a halézat szamara létrehozott fiktiv
személyiségek még akkor sem azonosak a valosagos
személyiséggel, ha egy ponton a valosagos személyi-
ség is belép a kommunikacioba...

(31) Nem tekintheté véletlennek, hogy a kor egyik
tarsadalomelméleti divatszava az ,.¢letvilag”: e foga-
lom abban a korban hodit, amikor megsziinik tau-
tologia lenni, amikor mar egyaltalan nem magatol
értet6do, hogy az életvilag az egyetlen, az €16 ember
szamara atélhet6 vilag.

(32) Amit a kilencvenes évek jellegzetes ,,szerep-
jatékanak” nevezhetiink, az sem teljes egészében Uj
jelenség. Hiszen a gyerekek évszazadok ota jatsza-
nak olyan koz0s fantaziajatékokat, amelyekben a tor-
ténelem vagy egy-egy népszerli olvasmany, késdbb
film, stb. szerepeit élik ujra, a jaték szabad vilaga-
ban gyakorolva ezaltal a feln6ttkor késobbi szerep-
koreit is. A kiilonbség azonban harom vonatkozas-
ban is jelent6s. Egyrészt a jatszok életkora kiterjed:
mig korabban 14 éves kor folott a jatékszerepekkel
valo ilyen foku azonosulds (néhany felnétt unikum-
nak szamitd szerepjatékait — példaul Cseh Tamasék
indianvilagat — leszamitva) mar altalaban nem volt
jellemzd, itt a jatszok kozott szép szammal akadnak
a fiatal felndttkorban 1évok is. (Ez arra is utal, hogy
a jaték itt mar nem a felnéttkorra valo felkésziilés,
hanem Oncél.) Masrészt az ilyen tipusu jaték hagyo-
manyosan nem jelentett egy-egy ,karakterrel” valo
teljes azonosulast: elég volt, ha a jatszo 6nmagat adta
egy csak nagyjabol kotott cselekményvaz kitoltése
kozben. (Példaul: magyar-torok harc: mi vagyunk
a magyarok, ti vagytok a torokok, lassuk, ki gydz.
A szereposztas a valosagos jellemadottsagokra épiilt,
eszerint emelkedtek ki vezérek, tanacsadok, altisz-
tek, és lettek masok Nemecsekekké: a szerepjatékban
viszont az ember — legalabbis elvben — valaszthatja a
karakterét, és ez igen nagy kiilonbség.) Végiil, de nem
utolsoésorban a szerepjaték — a hagyomanyos fantazia-
jatékokkal szemben — mint vilag sokkal kiépitettebb,
szabalyozottabb, s ezért sokkal kényszeritdbben hatol
be a résztvevok életébe, mint az altalaban kevésbé
komolyan vett hagyomanyos jatékok. (Ellenvethe-
td, hogy mondjuk a Pal utcai fitknal komolyabban
nem lehet jatszani egy szerepjatékot, csakhogy ott
két egymastol elkiilonild sikrol volt szo: a taborno-
kok és kozlegények a valdsagban is ,,tabornokok”
és ,,kozlegények” voltak, de pontosan tudtak, hogy
mikor van sz6 valdsagos viszonyaikrol, és mikor a
jatékrol: igaz, hogy Nemecsek a jatékbeli szerepében
aldozta fel az ¢letét, de a valosagos, életbeli célokért
tette: becsiilete és a Grund megvédése nem a szerep-
jatékhoz tartozott. Jobban hasonlit a szerepjatékok-
hoz 4 Legyek ura szituacidja — de ez utobbi is csak a
szerepjaték azon, patologikus formajaval rokonithato,
amikor valaki 0sszekeveri a szerepjatékot az élettel.)
A kilencvenes évek szerepjatékaban ebbdl a szem-
pontbol az a sajatos, hogy az élet és a szerepjaték
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kiilonvalnak ugyan, de a két vilag kozti viszonyban
a valosag korantsem olyan dominans. Ehhez tartozik
az is, hogy a multban a szerepjatékhoz hasonlithato
,,csapatozasok” nem voltak ,,fejlédésregények”: mar
az is ritkasag volt, ha egy cselekményt késébb foly-
tattak, altalaban ugyanazok az alapszituaciok ismét-
16dtek, akar csatakrol, akar ,,gittegyletek” miikodte-
tésérdl volt szo. A szerepjatékok-beli , karakterépités”
viszont mar a teljes élet szimulalasat jelenti, és ez
valoban 0j — a ,,simulacrum”-ok korszakara jellemzd
— fejlemény. Az is fontos kiilonbség, hogy a szerep-
jatékban (akarcsak a ,,halon” valo arc nélkiili, vagy
fiktiv arcokkal valoé megjelenés soran) az embernek
tobb karaktere is lehet: ez a fejlemény jele lehet egy
olyan antropologiai léptéki valtozasnak, ami kikezd-
heti a hagyomanyos személyiségfogalmat is.

(33) Persze ebben sem csak a valosagtol valo elfor-
dulds a meghatarozo, hanem példaul a szabadsag-
keresés, a szabadidé megnovekedett szerepe és tobb
mas ok is.

(34) Az egyszerli dobokockas tarsasjatékok éppolyan
kedveltek, mint az olyan szellemi tevékenységet is
igényld jatékok, mint az Activity vagy a Scrabble.

(35) Az allamszocializmus gerontokraciaja nemze-
dekeket tartott tdvol a valddi feln6tté valastol. Ma
mar nem errdl van szo: egészen fiatalok lépnek be
a ,struggle for life” elsd vonalaba. Mindazonaltal a
Hfelnéttség” nem nyerte vissza azt a teljes embert
meghatarozo, egyértelmiien ,,komoly” arculatat, amit
a hatvanas évek kamasznemzedékének szinre 1épé-
se — de gy is mondhatjuk: a fogyasztoi tarsadalom
uralomra jutasa — el6tt jelentett. A ,,feln6tt komoly-
sag” az Onérvényesités szférajaban nélkiilozhetetlen,
de ettdl a kilencvenes évek vilagaban elvalik a jaték:
az élethez valo fogyasztoi viszony a szazadvég nehe-
zebb koriilményei kozott is hangsulyos marad, s az
¢let fogyasztoi (a termeléstdl elvalasztott, passziv
fogyasztoi) oldalan nem a felndtt, hanem a mindha-
lalig konzervalhatoé gyermek talalhato. A gyermek-
kor konzervalasanak torekvését mas jelenségek is
mutatjak: a kilencvenes évek felndtt nemzedékében
a korabbi felndtteknél joval tobben vallaljak rajz-
film-szeretetiiket (€s itt nem a felndtteknek késziilt
rajzfilmekrdl van sz6). Azok a csaladapak, akik az
onérvényesitési kiizdelemben kemény, felnétt fér-
fiaknak mutatkoznak, gyermeki onfeledtséggel adjak
at magukat a rajz- és egyéb gyerekfilmek ,,gondliz6”
gligyogésének, ezeket nevezve kedvenc filmjeiknek...
Az ezredforduld utan egy ideig folytatodik ez a ten-
dencia. Amikor azonban az évtized végén mintegy
nemzedékvaltas kovetkezik be a politikdban, mint
altalaban, amikor fiatalabb nemzedékek szerephez
jutnak, felértékelddik a ,,felndttség”, s szaporodnak a
mesterséges infantilizmus visszaszorulasanak jelei is.

(36) A ,sikeres gazdag ember” korra jellemz6 jel-
képe mar nem a gyaros Ford vagy Krupp, s még csak
nem is a bankar Fugger, Rotschild vagy Morgan,
hanem a nyertes t6zsdei ,,kockajatékos” Joe Kenne-
dy, George Soros, André Kostolany. A masik, korra
jellemzé meggazdagodas-modellt a kommunikacios




Szemle

ipar kiilonboz6 tertiletei kinaljak: a szamitogépes Bill
Gates, Steve Jobs vagy Zuckerberg, a tévés Turner és
Berlusconi, a filmes Spielberg és masok.

(37) Es nem a munkaén, a termelésen keresztiil...

(38) Az igazsag persze megint Osszetettebb: vannak
kevésbé hazardirozo és valosagos jovedelem terme-
Iésére is alkalmas virtualisvalosag-jatékok is, mint
példaul a Second life.

(39) A ,terepen” valo férfias helytallas megint a kato-
nai erények soraba tartozik, s nem véletlen, hogy a
nyolcvanas-kilencvenes években mas teriileteken,
példaul az 61tozkodés kinalataban is elérenyomultak
a katonai jelképek: terepszinii és egyéb katonai jelle-
gli 0ltozékek, bakancsok és felszerelések.

(40) Mindenesetre az ilyen divatok mindig magukban
hordjék annak vesz¢lyét, hogy az embereket, az ijabb
nemzedékeket rahangoljak, lelkileg elokészitsék a
haboru elfogadasara is.

(41) A ,tulélotarakra” a kilencvenes években nagy-
mértékben épit a turisztikai ipar is. Bar az emlitett
,veszélyes szorakozasok” sokszor éppen az lizleties
szorakoztatd ipar megkeriilésére, szabad, sajatos élet-
formak kialakitasara jonnek létre, a mindent piacositd
vilag igyekszik bekebelezni mindenféle alternativi-
tast is.

(42) ldetartozik az is, amikor az emberek Onként
alavetik magukat a legkeményebb katonai kiképzést
idéz6 ,,edzésmodszereknek™, ami szintén a kilencve-
nes évek egyik divatja (egyelére még inkabb csak a
tengerenttlon).

(43) E fiiggetlenedésben nagy szerepe van annak,
hogy a mar szamitégépen felndvekvd korosztalyok
behozhatatlan elonyokre tesznek szert sziileikkel
szemben a szamitogép kezelésében, lehetdségeinek
hasznalataban és reakcidik gyorsasagaban.

(44) A cumizoés, bilizés Baby born babaknal egyszer-
re érvényesiil az elére elkészitett, specializalt jelleg
¢és a testkép-felfogas valtozasa: a korabban a szemér-
messég-fedte testi miikodések nyiltabb, tabutord val-
lalasa, az intimitas-felfogas véltozasa.

(45) Amihez persze tobbnyire specialis géppark, s a
javitashoz specialista igénybevétele sziikséges...

(46) Ez a cserélhetdség, az ,egyet fizet, sokat kap”
szemlélet egyébként nem csak jatékoknal figyelhetd
meg: ruhakat is probalnak példaul azzal népszertisite-
ni, hogy , tizféleképpen is viselhetok...”

(47) Nem véletlen példaul a velencei karneval egyre
novekvd népszerlisége sem.

(48) E ,koradekvat” jelleg nélkiil nehezen volna ért-
hetd a divatbol régen kiesett, de a pokerpartikat lelkes
azonosulassal kozvetité Korda Gyorgy hirtelen ,,fel-
tamadasa”, elfogadhatovéa valasa a fiatal korosztaly
korében.

Kapitiny Agnes — Kapitiny Gibor
(MTA TK SZI, MOME)

A Budai Kronika

JFinita Bude anno Domini MCCCCLXXIII in vigilia penthecostes: per
Andream Hess” - , Befejezodott Buddn az Ur 1473. esztendejében
Piinkosd eloestéjen Hess Andlrds dltal”. A Budai Kronika ezen utolso
mondatdval kezdddik a hazai nyomddszat torténete. A hetven levelet
(ebbdl 133 nyomtatott lapot) tartalmazo kisfolio kényv tiz
példdnyban maradt fenn a vildgon. Sok kérdés kapcsolodik a
szoveghez, a konyvhoz, a nyomddszhoz és a megrendelohdz.
Nemelyikre vdlaszt kaptunk az elmiilt évszdazad neves régikényves
kutatoitol, de akad még elvarratlan szdl az elsé magyar osnyomda
torténetében.

ontos informaciokkal rendelkeziink a nyomdasz személyét illetden. A neve alapjan
német szdrmazasu tipografus a romai Lauer nyomdaban dolgozott segédként, s
Karai Laszl6 budai prépost meghivasara érkezhetett Budara 1471 (masok szerint
1472) kés6 tavaszan, hogy az italiai officinatdl kapott betiikkel elkészitse az elsé magyar-

103




orszagi nyomtatvanyt. Mégis az 0sszes tuddsunk Hessrdl a konyvében rejtézik. Innen
tudjuk, hogy junius 5-én fejezte be a munkat, nagyjabol két évvel a megérkezése utan.
Kényszerii varakozasanak okardl csak kdzvetett magyarazatunk van. Ez 6sszefligg meg-
lepden nyilt vallomasaval, tudniillik, hogy sokaig toprengett azon, hogy kinek is ajanl-
hatna a konyvét.

Borsa Gedeon ¢és Soltész Zoltanné kutatasai alapjan ma mar megdonthetetlen tény,
hogy a hazai nyomdaszat spiritus rectora Vitéz Janos esztergomi érsek volt. E gondolat-
menet szerint Vitéz részt vett az 1455-6s bécstjhelyi birodalmi gyiilésen, ahol talalkozott
Aeneas Sylvius Piccolomini papai legatussal (aki késobb II. Pius papa néven vonul be
az eurdpai torténelembe), s a két miivelt, széles latokorti humanista szamos kdzos pontot
talalhatott beszélgetéseik soran. A torok veszély mellett az akkor Gjdonsagként berobba-
nd, Mainzban késziilt 42 soros nyomtatott Biblia is szoba keriilhetett. Ismert Piccolomini
részletes beszamoloja Johann Gutenberg talalmanyardl 1455-bol, s egy évvel eldtte maga
Vitéz is jart kdvetség élén Mainzban, igy nem zarhatd ki, hogy a magyar fopap mar itt
talalkozhatott az eurépai nyomdaszat elsé miihelyével. Erdemes megemliteni még azt a
bibliografiai érdekességet, hogy a legkorabbi mainzi nyomtatvanyok tobbsége ugyancsak
a torok veszélyrol szol; van, amelyik megirasat éppen Piccolomini inspiralta.

A technikai ujitasok irant fogékony Vitéz képzeletét megragadhattdk a mozgathatd
betiik altal sokszorosithatd konyvek, gondolva itt a kozvéleményt befolydsolhaté nyom-
tatvanyokra a torok veszélyrdl, vagy az antik auktorok jobb kiadasanak lehet6ségére,
hiszen ha nem is szlinik meg, de ezen az uton mindenképpen hatékonyan csokkenthetd
a sok masolas soran bekovetkezd szovegromlas. Mindezek mellett a bibliofil érsek az
Academia Istropolitania, a pozsonyi egyetem 1465-0s megalapitasakor nyilvanvaléan
tisztaban volt azzal is, hogy az oktatds szdmara a konyv alapvetd fontossagu.

Az elézményekkel kapcsolatban a kovetkezd idérend képzelhetd el: Karai Laszlo
romai kovetsége alkalmaval, Vitéz megbizasabol, 1470 6szén meghivta Hess Andrast
Budara. Valésziniileg vonz6 ajanlatot kaphatott a nyomdasz, igérhettek neki privilé-
giumot, lehetéséget az 6nalld officina megteremtéséhez, anyagi tdmogatast és biztos
megrendeléseket. Am az 1471-es év masodik felétél dramaian megvaltozott a helyzet
Magyarorszagon, allitolag tettlegességig fajult a magyar kirdly és az esztergomi érsek
viszonya. Utols6 csepp volt a poharban, mikor a fépap a lengyel IV. Kdzmér fiat hivta
meg a magyar tronra. Bar karacsony elétt Vitéz még kiegyezett Matyassal (ebben sze-
repet jatszhatott a fiatal Kazmér herceg kisebb hadi sikere a Felvidéken), de néhany
honappal késébb, 1472 kora tavaszan az érsek hazi érizetbe keriilt Esztergomban, s ott
is marad augusztusi halalaig. Hess valoszintileg 1471 tavaszan indulhatott el Romabol, s
masfél honappal késébb érkezhetett meg Budara félmazsanyi betiikészletével, ahol nem
az elképzelései szerint alakult az els6 magyar nyomda létrehozasa. A Chronica betii-
méreteinek valtozasabol kiindulva Borsa gy vélte, hogy az ajanlas késziilhetett el leg-
utoljara, mégpedig azért, mert az eredeti szoveget, mely Vitéz Janoshoz szolt, meg kellett
valtoztatnia a nyomdasznak az 1471-1472-es belpolitikai események miatt. A betiiméret
csokkenése alapjan kikovetkeztethetd, hogy a Karainak szo6l6 ajanlas egy idoben késziilt
el a kolofont tartalmazo utolsé oldallal. Feltételezhetd az is, hogy Karai hazédban rendez-
kedhetett be a nyomdasz, s talan a Vitéztdl kapott pénzbdl indithatta el a vallalkozasat,
papirt vasarolt, segédet fogadott, asztalosmunkat rendelt meg.

A Hess-nyomda megsziinése nyoman még a 19. szdzadban felvetédott az a gondo-
lat, hogy Matyas italiai kodexeken nevelt izlése miatt eleve kudarcra volt itélve Hess
vallalkozasa a legnagyobb tamogatd, Vitéz elvesztésével. Fitz Jozsef a kdvetkezokép-
pen igyekezett ezt cafolni: a Matyas kornyezetében 1évok koziil tobben is jeleskedtek
a nyomtatds tamogatasaban. A Corvina konyvtarosai koziil példaul mind a harman:
Galeotto, Ugoletto és Frontius is kapcsolatban alltak a kor nyomdaszaival. Borsa Gedeon
ezt mashogyan latja. Szerinte Matyas természetesen ismerte a konyvnyomtatas elonyeit,
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de azzal — a politikai propagandat leszdmitva — aligha kivant élni. Szamara a Bibliotheca
Corviniana részben jo szovegek gylijteménye kivant lenni humanista vendégei szamara,
de leginkabb a reprezentacio érdekében alapitotta meg: latogatdit kivanta elkapraztatni
gyonyorien diszitett kodexeivel. Matyas jol érzékelhetd, de persze jol alcazott kisebb-
rendliségi érzéssel kiizdott. Olyat kivant 1étrehozni, amellyel az évszazados uralkodoi
csaladok (Habsburgok, Jagellok) nem rendelkeztek, hogy legaldbb e téren is tultegyen
ellenlabasain. gy hozta létre gyiijteményét nem kis pénzért és kelld hozzaértéssel. Elein-
te Vitéz Janosnak, majd italiai konyvtarosainak koszonhet6en valt eurdpai hird gytijtemé-
ny¢. A kissé bizonytalan eredeti Hunyadi Janos fiaként altalam feltétezett célkitiizésének
megfelelden kialakitott gyiijtékorébe ,,pucér” nyomtatvanyok nem illettek bele.

Johannes Regiomontanus, a 15. szdzad utols6 harmadanak legnagyobb hatast mate-
matikusa ¢és csillagasza utols6 magyarorszagi megfigyelése (1471 tavasza) utan Vitéz
¢s Matyas kapcsolata tovabb romlik. Mire Hess Budara ért, Regiomontanus mar Niirn-
bergben atfogd konyvkiadasi terveirdl értekezett, melyek — kutatok szerint — a budai
udvarban fogantak meg benne. Mindenesetre az idérend alapjan elképzelhetd, hogy
Regiomontanus kiadoi tervei 1470-1471 kornyékén mar kikristalyosodtak, s pont ebben
az idében bizza meg az esztergomi érsek a budai prépostot, hogy Romabol csabitson
Budara egy iigyes nyomdaszt. Erdekes 0sszefliggés, amit Huszti Jozsef Hess masodik
nyomtatvanyaval, a Chronica utan megjelent Basilius-kiaddsdval kapcsolatban felvetett.
Egyrészt ismert, hogy az esztergomi érsek kedves konyve volt Basilius Magnus A4 kdlték
olvasdsaral irott munkaja, masrészt a miivet Regiomontanus is kiadta nem sokkal késébb
két izben is Niirnbergben. Ez mar csak azért is elgondolkodtatod, mert a német tudos par
éves nyomdai tevékenysége soran csak sajat csillagaszati-matematikai miiveit rendezte
sajto ala.

S végezetiil Pomponius Laetus megkiildte Matyasnak Silius Italicus csaszarkori koltd
Punica ciml héskolteményének nyomtatott valtozatat, amit — ahogyan a magyar kiraly
fogalmazott — ,,altalad mostanaban Romaban annyi gonddal és ékesen kinyomtatott
Silius Italicust a legkdzelebbi napokban mar tobbszor atforgattuk™. Az italiai humanista
éppen az Angyalvar bortonébdl kiszabadulva a mar emlitett Lauer-nyomda korrektora
volt, ott, ahol maga Hess is dolgozott.

Ugy tiinik, hogy az elsé magyarorszagi nyomda egy sajtoval mitkodhetett, s a legbo-
nyolultabb munkafolyamatot, a szedést maga Hess végezte (korabban harmat feltételez-
tek, egy tucatnyi munkatarssal). Bar szakmai vita folyt azzal kapcsolatban, hogy a budai
nyomdasz helyben Onthette-e a betiiit vagy magaval hozta Romabol, biztosra vehetd,
hogy Hess a kozel félmazsas betlikészlettel, s nem matricakkal indult Gtnak Budéra 1471
tavaszan, hiszen az elkopott betiiket konnyedén kicserélhette volna a matricak segitsé-
gével. Természetesen tobben egy évvel késdbbre teszik ezt a pillanatot, nyomdaszati
érvekkel alatamasztva. Fitz, majd késobb Soltészné is ugy gondolta, hogy a matricakkal
felszerelt Hess 1472 februarjaig biztosan Romaban volt, mivel Lauer addig hasznalta
a Chronicaban is feltiint antikva betlitipus matricait. Utolso ilyen tipusti nyomtatvanya
Antoninus Florentinus Confessionaléja. (Milyen érdekes véletlen egybeesés, a masodik,
ugynevezett rejtélyes magyarorszagi dsnyomda 1477-ben ugyanezt a miivet jelenteti
meg.) Ezutan — Fitzék szerint — Hess, megszerezve a matricakat, nekivagott a masfél
hénapos utnak. Mivel ez késébb kifejtendd kronoldgiai problémakat vet fel, itt csak
utalunk Borsa ellenvetésére: semmi bizonyiték nincs arra, hogy Hess matricakat hozott
volna magaval, szamos kiilfoldi példa bizonyitja, hogy kis miihelyek miikddtek matrica
nélkiil, s a bevett gyakorlat az officinabdl kivalt, dnallésodas utjara 1ép6 fiatal mesterek-
nél, hogy csak betiikészletet kaptak, matricakat nem.

Az egyik gyakran vitatott, homalyos pont a Chronica elkésziilésének liteme. Ha elfo-
gadjuk Borsa érvelését, miszerint a konyv nyomtatasat még Vitéz Janos (kihez az eredeti
ajanlas szolt) halala el6tt el kellett kezdeni, nagyjabol tiz honap allt Hess rendelkezésére,
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ha 1472 tavaszihoz mint Hess megérkezésének idejéhez ragaszkodunk. fgy viszont 6ha-
tatlanul felmeriil a kérdés, miért fogalmazott Hess az ajanlasban gy, hogy sokaig volt
munka nélkiil, mikor ez koriilbeliil az aprilis-jalius honapokat érinthette (maximum négy
hoénap, de inkabb kevesebb)? A négy honap alatt kellett berendezkednie, sajtot készittet-
nie, segédeket fogadnia, betanitania, nem val6szinii, hogy unatkozott. Raadasul a papirt
még meg is kellett rendelnie, hogy megérkezzen a nyomtatas kezdetére. Ha viszont nem
fogadjuk el a Fitz és Soltészné altal kijelolt 1472. februari iddpontot, miszerint ekkor kelt
utra Hess Romabol, hanem egy évvel hamarabbra feltételezziik ezt — gondoljunk itt arra,
hogy Karai mar 1470 novemberétdl 1471 tavaszaig Romaban targyalt —, akkor mindjart
érthetébb lesz a hosszi munkanélkiiliség.

A masik elgondolkoztatd kérdés, hogy ha ezt az idohatart hasznaljuk (1471-ben
elkezdte a munkat), akkor havi 7-8 oldal kinyomtatasat feltételezhetjiik, ami elképesz-
tden lasst még az 8snyomdaszathoz képest is. Ezt az driasi kiilonbséget nem magyardzza
meg kielégitéen az officina kicsi mérete, Hess gyakorlatlansaga, a segédek hianya (vagy
alacsony szama), illetve a jarulékos munkafolyamatok (betiik lemosasa, visszaosztasa
a szedOszekrénybe, a papir megnedvesitése, szaritasa, az elkésziilt szedés korrigala-
sa) egyetlen nyomdasz altali elvégzése sem. Varjas Béla szerint egy év alatt Hess akar
négy-6t hasonld terjedelmii konyvet is kinyomtathatott volna.

A masik felvetddd kérdés, hogy Hess Andras miért éppen Budan alapitotta meg a
mithelyét. Amennyiben Vitéz szerepét meghatarozonak tekintjiik, akkor sokkal kézen-
fekvobb lett volna az érseki székhely (Esztergom) vagy éppen a fél évtizeddel elbtte
alapitott egyetem (Pozsony). Ha mar 1471 kés6 tavaszan Hess Magyarorszagon lehetett,
akkor nyugodtan valaszthatta volna Pozsonyt vagy Esztergomot is. Vitéz viszonylag
stabil helyzetben volt, az egyetem didkjai és tanarai még nem szorodtak széjjel, Matyas
a cseh haborukkal foglalta el magat. Nem az all a helyszin kivalasztdsdban, hogy a
Lauer-nyomda fiatal mestere a kiralyi udvarhoz kozel szerette volna elkésziteni az els6
nyomtatvanyat? Fitz meg is kockaztatja azt a csabitd feltételezést, hogy a Matyasnak
kiildott, 1471-ben Romaban nyomtatott Punica Georg Lauer miihelyében késziilhetett (a
Gesamtkatalog der Wiegendrucke egyszertien a ,,Silius Italicus nyomdasza”-ként azono-
sitotta). A kortarsak szerint a romai mester kisérletezé elme volt, ugyanis e nyomtatvany
bettiit csak itt hasznaltak elészor és utoljara, s Fitz még megtoldja azzal, hogy talan ez
a konyv volt Hess Andras — a korban egyaltalan nem ritka — referensmunkaja, proba-
nyomata. A merész gondolatkisérletet tamaszthatna ala az a tény, hogy Matyas ekképpen
dicsérte meg Pomponius Lactus kiildeményét: ,,ifjikorunkban is kedves olvasmanyunk
volt ez”. Mi is lehetne ennél alkalmasabb mii a Budai Varba valo belépéshez?

Egy sz6, mint szaz, Hess ugy fogalmazott, hogy ,,idém is volt béven”. A Vitéznek
sz616 ajanlasnak — mely nem maradt fenn, csak feltételezziik a 1étét — legkésébb 1472.
augusztus elejéig, az érsek halalaig, el kellett késziilnie. Nem tlinik megalapozottnak az
a feltevés, hogy a Lauer-féle Confessionale-kiadas megjelenése, 1472. februar el6tt nem
indulhatott el Hess Romabol a betlikészletekkel. Ezt meger6siti az is, hogy 1471 &szére
fegyveres konfliktussa fajult az esztergomi érsek és a magyar kiraly viszonya, tehat nem
valészinti, hogy Vitéz éppen akkor hivna meg Hesst, mikor a lengyel Kazmér herceget
szeretné a tronra segiteni Matyas ellenében. Es azt sem szabad elfelejteni, hogy Kaérai
1471 tavaszara mar visszatér Romabol. Miért vart volna még egy évet Hess Andras?
Szinte kizart, hogy a magyar 6snyomdasz munkaja lett volna az el6bb emlegetett Puni-
ca, hiszen maga kozli ajanlasaban, hogy a Chronica ,,e6 nemben az els6”. Az idérendbe
viszont beilleszthetd, hogy Karai romai kdvetsége utan, vagyis 1471 tavaszan ttra kel-
hetett Hess, aki akkora mar nem szamithatott fiatal, kezd6 segédnek, hiszen, ahogyan 6
fogalmazott, , kivansdgomhoz képest meglehetds elérehaladast tettem” a nyomdaszatban.

Ez alapjan kozel két év alatt sziilethetett meg a Budai Kronika, ami mindenképpen
sok idének tiinik. Ez csak ugy magyarazhaté meg, hogy munka nélkiili honapok tehetet-
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lensége arnyékolta be elsé nyomdank megalakuldsat. Hess nyilvan aggddva figyelte az
1471 6szi és a kovetkezO év tavaszi eseményeit, elképzelhetd, hogy hosszi honapokra
le kellett allnia a munkaval. A kérdés az, hogy mikor. Két lehet6éség adodik. Az elsé:
1471 nyaratol 1472 nyaraig, varva, hogy mi lesz a Vitéz—Matyas harc végeredménye, s
egyébként is nehezen szedi 0ssze a mithely beinditasahoz sziikséges eszkozoket, alap-
anyagokat. Ennek ellentmond, hogy pont a legreménytelenebb idészakban, 1472 nyaran
irta volna meg a Vitézhez sz6l6 ajanlasat. A masodik: 1472 tavaszatol 1473 tavaszaig,
mikor azon gondolkodik, hogy kinek ajanlhatna a Kronikat. Majd sietve kiszedi az 1j
ajanlast 1473 tavaszan, s megjelenhet a konyv junius 5-én. Ebben az esetben viszonylag
hamar beinditja az officinat, 1471 nyaratol nekilat a nyomtatasnak, megirja az esztergo-
mi érseknek szolo ajanlast, s munkajat majdnem befejezi, mikor 1472 tavaszan Vitézt
letartoztatjak. Egy évig varja, hogy javuljon a helyzet, majd — miutan egyértelmiivé valik
szamara, hogy a konyve csak 0j ajanlassal jelenhet meg — 1473 tavaszan kiszedi az uj
ajanlast a levél parjaval, s a piinkodsdi vasarra idéziti a megjelenést.

Kérdojelek sokasodnak a tdmogato koriil is. Megdonthetetlennek tlinik a Vitéz Janos-
nak sz0lo eredeti — kés6bb lecserélt — ajanlas. Mindenesetre furcsa, hogy a sulyosan
beteg, kegyvesztett, hazi Orizetben 1évo fopapnak ajanlast készitsen Hess 1472 juliusa-
ban. Budéan nyilvanvaldan tdjékozott lehetett, legalabbis a fontosabb belpolitikai fordu-
latokat illetéen. Mint mar emlitettem, nem képzelhet6-e el, hogy mar egy évvel elbtte,
1471 nyaran (miutan sikeresen berendezkedett Budan) kezdte nyomtatni a Budai Kro-
nikat, melynek ajanlasa Vitézhez sz61t? Egy évre ra stlyos helyzetbe keriil, timogatoja
hazi érizetben haldoklik, az eréskezii uralkodo leszamol ellenfeleivel, s ott hever elétte a
politikai kegyvesztett, fogsagban tartott érseknek ajanlott Chronica. Miért nem lehetsé-
ges, hogy a ,,magamban hosszasan azon toprengtem” kitétel az 1472 nyara és 1473 eleje
kozti idészakra vonatkozik, mikor Ggy tinik, hogy a befektetett pénz és az ,,0riasi és sok
napot igényl6” munka nem fog megtériilni? Csak akkor, ha megvaltoztatja az ajanlast.

Miért nem ajanlja miivét a magyar kiralynak, miutan nyilvanvalo, hogy Vitéz napjai
meg vannak szamlalva (1472 nyara) vagy mar honapok ota halott (1473 eleje)? Ajanlhat-
ta volna Beckensloer Janosnak, Vitéz utddjanak, az dsszeeskiivés leleplezdjének, Matyas
fontos bizalmasanak. Erre Hess nem volt képes, holott az officina jovdje is fligghetett
volna egy jol sikeriilt koponyegforditason. Az biztos, hogy emiatt is ,,magamban hosz-
szan azon toprengtem, hogy e nemben els6 miivemet, sok-sok napon keresztiil faradozo
szorgalmam gytimolcsét kinek ajanljam”. Karai neve nem kézenfekvd szamara, holott
maga is elismeri: ,,a magamra vallalt munkat nélkiiled sem elkezdeni, sem befejezni nem
tudtam volna”. S nagyon arulkod¢ az a kovetkeztetése, miszerint ,,rajtad kiviil senkit sem
talaltam”. Még ha feltételezziik is a retorikai fordulatot, mindenképpen érezziik a mester
biiszke fliggetlenségét. Ugyanis, ha Kérai segitsége nélkiil nem tudta volna sem elkez-
deni, sem befejezni a kronikat, akkor miért kellett hosszasan toprengenie, hiszen a meg-
oldas — ahogyan beismeri — csak egy név lehetett szamara. A segitség — ebben Fraknoi
Vilmos feltételezése ota szakmai konszenzus van — szallasadas lehetett, a Budai Varban,
az egykori Pénziigyminisztérium palotdja melletti telken allé hazaban. Itt berendezhette
a mithelyét is, a mai Hess Andras téren, a Litea kdnyvesbolt helyén. Varjas Béla feltétele-
zése szerint Karai timogatasa gyakorlatilag a Chronica megjelenéséig tartott, s bar hidba
reménykedett Hess a késébbi segitségben, kovetkez6 munkajaban, a Basilius-kiadasban
mar nincs kinek kdszonetet mondani. A budai nyomdasz hallgatisa ennél beszédesebb
mar nem is lehetne.

Térstalansagat és biiszkeségét erdsiti az ajanlasbol kihamozhato kiadoéi program is.
Ahogyan 6 fogalmazott: ,,0riasi és sok napot igénylé munkat vallaltam magamra, tudni-
illik Pannonia Kroénikajanak kinyomtatasat, tehat olyan munkat, amely hitem szerint
minden magyar ember szamara kedves ¢s kellemes”. S a kiadd jovoje is Karaitol fiigge-
ne, hiszen ,,ha naprol napra nagyobb miveket fogok nyomtatni, Gigy hiszem, azokat is
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a Te fényes nevednek kell majd ajanlanom”. Tehat Hess egyrészt reménykedik tovabbi,
nagyobb munkakban, masrészt tudja, hogy ehhez Karai segitsége kell majd. Vagyis a
Karainak sz616 ajanléas utolsé része alapvetéen a Hess-officina jovojérdl szol, s ezért
keriilt bele a budai prépost neve. Hess sokat toprengett, s végiil — kiadoéi programja érde-
kében — Karai mellett dontott, miutan az Osszes lehetdséget végiggondolta, s az esetle-
ges szoba johetd jelolteket kizarta. Az is bizonyos, hogy nem Karaitol ered a magyarok
kronikaja kiadasanak Stlete, hiszen azt Hess maganak tulajdonitja éppen Karaihoz sz616
ajanlasaban. Ha az Gtlethez barmiféle koze is lett volna a budai prépostnak, akkor Hess
— éppen az officina jovéje miatt — nem rejtette volna azt véka ala. Hess kiadoi program-
jéanak ,,arulkod6” nyoma, hogy csak antikva tipust betiiket (vagy Fitz, Varjas, illetve Sol-
tészné szerint matricakat) hozott magaval Romabdl, tehat inkabb a humanista izlésnek
megfeleld kiadvanyokkal kivanta kezdeni a miikddését.

Rejtélyes a Hess-nyomda eltlinése is, bar erre azért akad ésszerli magyarazat. Elég
ranézni egy nyomdaszattorténeti térképre és lathatjuk, hogy a Rajna-Majna-Niirn-
berg-Augsburg-Velence vonalatdl északra és keletre nem tudott tartéosan megtelepiilni
Gutenberg talalmanya. S nem voltak kivételek az egyetemekkel rendelkezd varosok
(Bécs, Krakko, Praga) sem. Borsa szellemes szavaival egyetértve, inkabb az tlinik meg-
lepdnek, hogyan tudott ilyen koran megtelepedni egy nyomda Budan. A Hess szamara
potencialis vevékort jelentd, egyetemre jart miivelt réteg igen vékony lehetett: Varjas
Béla minddssze néhany szaz fore teszi azok szamat, akik megvasarolhattak volna a Chro-
nica Hungarorumot. Ha 200-240 példannyal szamolunk, akkor szinte minden lehetséges
magyar értelmiségi polcan ott lehetett volna a kronika. Persze gondolhatunk a latin nyelv
univerzalitdsabol kiindulva arra, hogy Europaban is sikeres lehetne egy ilyen munka.
Ezt jol bizonyitja, hogy nem sokkal késobb, 1488-ban Thurdczy Janos torténeti munkaja
néhany hénapon beliil megjelenik Briinnben és Augsburgban is. Persze népszeriiségében
komoly szerepe lehetett a sok fametszetnek és Erhard Ratdoltnak, a neves kiadonak
is. Ratdolt a magyar kiralynak ajanlotta munkajat, melynek pergamenre nyomott disz-
példanya — ahol eldszor alkalmaztak az eurdpai nyomdaszat torténetében arany festéket
— a Bibliotheca Corviniana ékkove lehetett. Vagyis egy latin nyelvii, magyar torténelmi
targyu nyomtatott mii igenis j6 valasztasnak tiint. A Chronica tiz fennmaradt példanya
kozil minddssze egyet, az Egyetemi Konyvtarét drizték — gazdagon dokumentaltan, a
kora ujkortdl kezdve — Magyarorszag teriiletén.

Bar a Chronica fogadtatasarol nem maradtak fenn egykoru forrasok, a megmaradt
példanyok provenienciaja alapjan ugy tnik, hogy a kdzép-europai régioban terjedt el.
Nemcsak a két magyarorszagi példanyban fellelhetd bejegyzések utalnak a hasznalatéra,
hanem példaul a nevezetes lipcsei kotethez részletes mutatdkat készitett egykori gazdaja,
s hozzacsatolta a magyar kiralyok névsorat. Néha tovabbi példanyok sorsardl értestilhe-
tiink egy-egy régi adomany kapcsan: Septei Péter kuriai jegyz6 négy masik konyvvel
egyiitt egy nyomtatott Chronica Hungarorumot ajandékozott az Agoston-rend budai
kolostoranak 1488 novemberében. Bar ekkorra megjelent Thurdczy kronikaja Briinnben
¢és Augsburgban is, am valdszintileg a régebbi és szerényebb kiallitasu kronikarol lehet
sz0, s nem a fametszetekkel ékesitett, dragabb, alig néhany honapja megjelent kiad-
vanyrol. Menestarffer Janos pedig 1481-ben mdésolta le a maga szdmara a nyomtatvanyt.
Ugyancsak rendelkezett egy kéziratos példannyal a neves német polihisztor Hartmann
Schedel is. Kézirata (amit 1480-ban masolt le Ambergben) nemcsak Hess szovegét kozli,
hanem beszamol példaul a Matyas gydzelmes bécsi bevonulasakor ,,latott” uj csillagrol
is. Mivel nincs mas torténeti forras errdl a csillagaszati eseményrdl (listokos vagy szu-
perndva), itt nagy valdszinliséggel az ismert antik toposzrol (az uralkodd bevonulasat
kisérd égi csoda) vagy egy kiilonleges 1égkori eseményrdl (halo, parhelion) lehetett sz6.
Igy nem véletlen, hogy bar név nélkiil, de Schedel kozli Conrad Celtes humanista 6dajat
a Matyas halalat megel6z6 szornyi jelekrdl. (Ra két évre meg is jelent nyomtatasban,
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Ingolstadtban.) Bar Schedel masolata nem hozza Hess kolofonjat, de tartalmazza ajanla-
sat, igy egészen bizonyos, hogy az 1473-as kiadasrol késziilt. Talan az a masfél évtized
(1473-1488) komoly eldnyt jelenthetett a Thurdczy-kronika esetében, hogy az j tech-
nologiaval elkésziilt mi a mindennapok részévé valva, hatarokat atlépve magasabb pél-
danyszamban megmaradhatott. A hazai Lectio olvasmanytorténeti adatbazisat bongészve
nem nagyon akadtam egyértelmii nyomara Hess kronikajanak. Talan Vértesy Mikloshoz
tudunk csatlakozni: 6 hivta fel annak idején a szakma figyelmét a nagyszombati jezsuita

egyetem konyvtaranak kéziratos katalogusa-
ban talalhat6 bejegyzésre. Szentivanyi Mar-
ton, a rend tudos konyvtarosa 1690-ben a
kovetkezé megjegyzést tette: ,,Hungarorum
Cronica Typo Veteri, quarto, Venetijs 1483.
membrana scripta 1632.” Vagyis a magya-
rok kronikaja régi betiikkel nyomtatva
Velencében, 1483-ban, negyedrét méretben,
pergamenkodex toredékébe kotve. S Német-
hi Jakab 1632-ben katalogizélta az egyetem
megalapitasat megel6z6 nagy kdnyvtarren-
dezés soran. Mivel a korbdl jol ismert Thu-
roczy-kronikat Szentivanyi kiilon feltiinteti,
igy esetleg gyanakodhatunk arra, hogy Hess
nyomtatvanyanak az évtizedét elirta (van
erre n¢hany példa a jezsuita katalogusban),
s a jezsuita kollégium, majd egyetem biblio-
tékajanak polcan is ott volt az els6 magyar-
orszagi nyomtatvany egy példanya. De nem
tarthatjuk azt sem kizartnak, hogy Velencé-
ben mégis kiadtak egy latin nyelvii magyar
kronikat 1483-ban, csak nem maradt fenn
beldle egyetlenegy példany sem.

Az biztos, hogy Thuroczy Janos nem is
gondolhatott arra, hogy magyar nyomdanal
jelentesse meg munkajat. Hess Andras pedig
meghalhatott nem sokkal masodik miive
kinyomtatasa utan, vagy — ahogyan Gar-
donyi Albert feltételezte vagy hetven évvel
ezeldtt — megélhetési forrasat valtoztatta
meg, megndsiilt és Borbala nevii feleségé-
vel élt békességben Budan halalaig. Persze
akadt olyan feltételezés is, hogy a sikerte-
lenség miatt Velencében folytatta tovabb a
nyomdaszmesterséget. Ezek a talalgatasok
vagy minden alapot nélkiiloznek, vagy nincs
rajuk egyértelmii bizonyiték.

Nemzeti t6rténelmi munka
kiaddsdban csak egy spanyol
torténeti mii elozi meg a mi
Chronicdnkat: Rodrigo Sdanchez
de Arévalo Compendiosa
historia hispanica cimil miive,
mely Romdban jelent meg
1470-ben Ulrich Han miihelye-
ben. A spanyol diplomata a vizi-
got betorestol (Kr. u. 414) 1V.
Henrik kasztiliai kirdly - aki-
nek dedikdlta konyvet — uralko-
ddsdnak elsé szakaszdig (1469)
irta meg orszdga torténetét.
Tehdt spanyol foldon az elsé
nyomdcit Hess mithelyével egy
idoben alapitottdk, melynek elsé
terméke néhdny honappal a
magyar tipogrdfia elsé kiaduvd-
nya utan, 1473 szeptemberében
jelent meg Sevillaban. Igy
elmondhatjuk, hogy a Budai
Kronika volt az elsé nemzeti
torténeti mii, melyet hazai
mithelyben wyomtattak.

Elébb utaltam arra, hogy jo valasztas lehetett egy latin nyelvli magyar kronika kiada-
sa. Talan megkockaztathatjuk azt a feltételezést, hogy Hesst kiilondsen inspiralhattdk a
kiilonb6z6 romai nyomdakban az 1460-as évek végétdl az 1470-es évek elejéig kiadott
torténelmi targyt miivek. A spanyol torténet mellett megjelent Curtius Rufus népszerti
Nagy Sandor-historidja, nem sokkal kés6bb Livius torténeti munkaja is.

Hess szovege a 14. szazadi kronika-kompozicion alapult, s a Nagy Lajos halala utani
rész szerzdje ismeretlen. Az eredetileg tobb 6nallo torténeti mi dsszeolvasztasabol 1ét-
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rejott szoveg 14-15. szazadi kddexekben maradt rank, s kritikai kiaddja, Domanovszky
Sandor Budai Kronika csalddjanak nevezte el, megkiilonboztetve a Képes Kronika csa-
ladjatol. Vannak olyan részek, mint példaul Karoly Robert 1342-es halala és temetése,
melyeket csak a Chronica Hungarorum 6rzott meg, és innen keriiltek at a Dubnici Kro-
ténetét Kiikiillei Janostol emelte at, kissé atdolgozva (s kihagyva természetesen Kiikiillei
prologusat). A kronika utolsé szakasza — mint mar emlitettem — egy ismeretlen szerkesztd
munkaja, Lajos kiraly halalatol (1382) Matyas kiraly moldvai hadjarataig (1468) beszéli
el nyolc évtized torténetét. Erdemes megjegyezni, hogy minddssze négy oldalrdl van szo,
tehat a szerkesztd igencsak dsszesiiritette a kozelmult és sajat koranak — egyébként meg-
lehetésen izgalmas és fordulatos — eseményeit. Ugyanakkor szamos kiilonleges részletre
is kitér. Megemlékezett példaul a Lajos halala el6tt feltiint fényes iistokosrol, ami lehetne
az elébb emlitett, Matyas bécsi bevonulasakor alkalmazott antik toposz, am az égitest
valoban létezett, s Europaban, illetve Kelet-Azsiaban is megfigyelték 1382 szeptembe-
rében. Bar az aranytalansagok szembeotloek: az alig két évig regnald kiraly, Albert nem
sokkal kap kevesebbet, mint a fél évszazadig uralkodé Zsigmondunk.

Matyasrol mindossze egy rovid fejezetben irt: megemlékezett a koronazasarol
(1458), Jajca visszavételérdl (1463), a Szent Korona visszaszerzésérol (1464), s végiil
a moldvai hadjaratrél (1468). Errdl személyes élményét is megosztotta a szerkesztd:
,lgen sok zasz16t hozott innen Budara, hires gyézelmének jeleit, és ezeket nagy tinne-
pélyességgel a Boldogsagos Sziiz Maria plébania-templomaban tlizette ki, ma is latha-
tok.” A Matyas-templom emlitése ugyancsak érv amellett, hogy az els6 nyomdank ett61
nem messze lehetett, s a Budai Kronika szerkeszt6je talan a kozelben laké Karai Laszlo
lehetett. Mint mar masok is megjegyezték, a kronikanak — aranytalansaga mellett — hir-
telen vége szakad: hidnyzik az utolsé négy év magyar torténelme. Ez magyarazhato
azzal, hogy az igen kényes 1471-1472 kozotti belpolitikai események, az sszeeskii-
vés, Kazmér betorése, Vitéz fogsaga ¢és halala még friss volt és komoly problémakat
okozott az elsé magyar mithelynek is. fgy elégnek tiint erre csak egy mondattal utalni:
,.Bar a kiilfoldiek, példaul a lengyelek és csehek ¢és a szent koronanak alavetett mas lako-
sok sokat armanykodtak ellene, Matyas szembeszallt veliik, mint bator és gydzhetetlen
oroszlan.” De hidnyzik mas is a négy év torténelmébdl. Példaul kimaradt az 1468-ban
kezddd6 cseh habort, a katonai sikerek és Matyas cseh kirallya koronazasa. A mar emli-
tett és feltételezett kiadoi program — melynek meglétét sokan vitatjak — (ijabb apro jelét
helyezte Hess Andras a kronika végére. Ez talan megmagyarazza a rovid Matyas-fejeze-
tet s a hidnyzo torténelmi eseményeket. ,,Felséges és gy6zhetetlen urunknak, kirdlyunk-
nak tobbi nevezetes és emlékezetes tetteit, mivel oly sok van, és mivel ezeket roviden
Osszefoglalni nem lehet, mas alkalomra kell halasztanunk, és részletesebben kell majd
elbeszéIniink.” Vagyis Hess szandékaban allt a késdbbiekben egy nagyobb terjedelmii
miivet kinyomtatni Matyasrol. Ha azonban ez volt a terve, akkor ismét felmeriil az a
kérdeés, hogy Vitéz bukasa utan miért nem Matyasnak ajanlotta a kronikat? Ugyanakkor
Borsa figyelmeztetése ovatossagra int: Hess zardgondolata az 6snyomdaszat igen gya-
kori toposza.

Miért is dontottiik ugy, hogy a 2012-es Magyar Kényv Napjdra nemcsak a Széchényi
Konyvtar példanyat, hanem az Egyetemi Konyvtarét, s ez utdobbi 6rzokotetét is kiallitjuk
két napra? A valaszért vissza kell menniink 1875-ig. A Ferenciek terén allo6 Egyetemi
Konyvtar épiiletének alapozasat 1873-ban kezdték el. A foldmunkak soran kiilonle-
ges régészeti leletekre bukkantak a munkasok. Az értékes kovek romai és Matyas-kori
emlékek voltak, melyeket az Egyetem felajanlott a Nemzeti Mzeumnak néhany régi
nyomtatvanyért cserébe. Mivel a Széchényi Konyvtar szervezetileg 1949-ig a Mizeum-
hoz tartozott, igy a kérést értelemszeriien a régi gytijteménybdl kellett teljesiteni: Bor-
nemissza Péter prédikacioival egyiitt a Budai Kronika Jankovich Mikloés-példanya kertilt
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at az Egyetemi Konyvtar ujonnan elkésziilt épiiletébe, az tinnepélyes megnyito eldtt egy
évvel, 1875-ben.

A most bemutatott két példany torténetét alaposan feltarta Borsa Gedeon. Bar idében
a bécsi (1666) és a lipcsei (1769) példanyokrol ad hirt elészor a torténetiras, am sze-
legrészletesebben kideriteni. A szertedgazo torténet mindegyik elemét lehetetlen lenne
itt felvazolni, igy csak néhany fontosabb mozzanatot emelek ki. A 18. szdzad kozepén
a lengyel hatarhoz kozeli Hanusfalvan 6rizte csaladi bibliotékajaban Dessewffy Tamas
a Budai Kronikat, egy meglehetésen bonyolult kdlcsonadas kdvetkeztében, melynek
résztvevoi kozott megtalaljuk Kaprinai Istvant, a jezsuita torténészt, Johann Kriebel
evangélikus lelkészt, Dobai Székely Samuel katonatisztet (és nem mellesleg neves
régiséggyljtot). A szoveget részleteiben vagy teljesen tobben lemasoljak, s a jezsuita
torténész tervbe vette a mi ujrakiadasat is. Nyomdaszattorténeti szempontbol érdekelte
a Dessewffy-birtokhoz kozel lako Fejérvary Karoly gyiijtét is, aki a 18—19. szazad for-
duldjan szintén meg kivanta szerezni a példanyt. Emiatt keriilt vitaba a konyvet éppen
akkor orokségképpen megszerzé Szirmay-csaladdal, melyet 1793-t6l ¢élénk figyelem-
mel kisért a 19. szazad els6 felének egyik legnagyobb magyar kdnyvgyijtéje, Janko-
vich Miklés is. Harom évvel késébb Fejérvary 6zvegyétdl sikeriil is megvasarolnia 60
forintért a konyvet. Széchényi Ferenc egy évvel késdbb, 1797-ben megbizza Kovachich
Marton Gyorgyot, hogy Hess nyomtatvanyat barmi aron megszerezze Jankovichtol az
alapitando Nemzeti Konyvtara javara. Am Kovachich kudarcot vallott; ahogyan Szé-
chényinek irta a levelében: Jankovich, ,,a ki harom zsidon és 6t gérogon tultesz”, nem
adja a konyvet semmi pénzért sem. Azzal probalta nyugtatni a mar ideges Széchényit,
hogy az esztergomi kaptalan régi konyvei kozott meglesz majd a Chronica Hungarorum
masodpéldanya. Széchényi Ferenc mar nem élhette meg, hogy az éltala alapitott Nemzeti
Konyvtar biiszke tulajdonosa legyen az elsé hazai nyomtatvany egy példanyanak, 1836-
ban az Orszaggy(lés vasarolta meg szamunkra az eladoésodott Jankovich gyiijteményét,
s benne a Budai Kronikat.

Am ez a példany nemcsak a torténetével vivta ki a szakmai érdeklédést. Mar a 18.
szazadi forrasok is arrdl irtak, hogy a Budai Kronika elé van kotve Julius Caesar egyik
miive. Ahogyan ezt Borsa mar bebizonyitotta, Jankovichtol kezdve tobben is remény-
kedtek abban, hogy a nyomdahelyet és nyomdaszt nem, csak az idépontot (1473) emlitd
kolofon egy Budan, Hess Andrés altal nyomtatott kdnyvet takar. Ahogyan a lelkes Jan-
kovich fogalmazott: ,,tulajdon régiségeim kozott oltalmazom e ritka tiineményt!” Az
1877-es konyvtorténeti kiallitdison mar budai nyomtatvanyként mutattak be Hess Kroni-
kdja mellett, Toldy Ferencre val6 hivatkozassal. Am az 6t évvel késébbi nagy budapesti
konyvkidllitdison mar tudatosan melldzték ezt az dsnyomtatvanyt. Most, a 20. szazad
végén, mar csak az a kérdés, hogy melyik Caesar-kiadassal volt egybekotve az Egye-
temi Konyvtar példanya. A harmadik kiallitott kotetbdl valasztottak le ezt a példanyt,
mely nyomokban még 6rzi szép gotikus kotését, s egy hazai konyvkoté miihely terméke.
Ehhez a Caesar-példanyhoz kapcsolodik az a legenda, mely szerint az Egyetemi Konyv-
tar Budai Kronikdja valaha Bathory Zsigmondé volt. Ezt néhanyan a Caesar-kotet végén
talalhato latin és magyar nyelvli bejegyzésekre alapoztdk, de alaposan megvizsgalva a
szoveget szomoruan kell latnunk, hogy ez valoban csak tollproba és semmi kze nincs az
erdélyi fejedelemhez. Viszont egy korai tulajdonos nevét megdérizte a kotet, nevezetesen
Didszegi Martonét, aki talan az a reformatus lelkész, kinek Hodéaszi Miklos Disputdciojat
ajanlotta (Leyden, 1631).

Az eldbb emlitettem, hogy Széchényi Ferenc nem tudta megszerezni Jankovichtol
a Budai Kronikat, s nem sikeriilt mas példanyt sem felkutatnia Eurépaban. Majdnem
negyedszazaddal a halala utan, 1843-ban meghirdették Franz Hildebrand német orvos
¢és botanikus bibliotékajanak egy részét arverésre. Horvath Istvan igazgatd Jozsef nador
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segitségével megszerezte a konyvtar szamara masodpéldanyként (hiszen az elébb emli-
tett Dessewffy—Jankovich példany mar hét éve a konyvtaré volt) a kiilonleges ritkasagot
tobb, mint 400 forintért. Az értékes nyomtatvanyt mar az 0j igazgatd, Kubinyi Agost
vehette at Pozsonyban nem sokkal késébb.

Eddig 6sszesen négyrdl adtam hirt, tovabbi példanyt ériznek Rémaban, Pragaban,
Périzsban, Krakkoban, Szentpétervaron s Princetonban. Ez utobbi a legutoljara eldkertilt
példany, 1990 tavaszan bocsatottak aukciodra, s iitotték le az addigi legmagasabb aron,
420 000 nyugat-német markaért. Nagy valoszintiséggel a szakirodalomboél ismert Georg
Henrici, 19-20. szazad fordul6jan élt lipcsei tanar tulajdona lehetett.

sk

137 év mulva, igaz, csak két napra, Gjra egy térbe keriil a harom nyomtatvany: Hess
Andras Budai Kronikdjanak két hazai példanya mellett Julius Caesar nevezetes miive
igen korai kiadasanak egy fennmaradt kotete. Biztos, hogy 539 évvel ezel6tt a Nemzeti
Konyvtartol koriilbeliil 1000 méterre ez a két magyar dsnyomtatvany ott hevert a budai
nyomdasz szekrényében, nagyjabol kétszaz masik példannyal egyiitt. S a boldog Hess
Andras egyik elsé gondolata az lehetett, hogy melyik példanyt sikeriil majd eladnia a
budai vasaron, 1473 Piinkosdjén.

Koszonetnyilvanitas

Itt mondok koszonetet kollégaimnak: Bakos Jozsefnek, Boross Klaranak, Ecsedy Judit-
nak, Kulcsar Péternek, Monok Istvannak és Varga Bernadettnek, hogy értékes megjegy-
zéseikkel segitették a munkamat. Kiilon halas vagyok Borsa Gedeonnak, hogy végigol-
vasva szerény irasomat, szamos ponton élt kritikajaval, javaslataival és kiegészitéseivel.
A Nemzeti Konyvtar Hungarika-kutatasaval 6sszhangban szandékunkban all a két
magyarorszagi ésnyomda 6t nyomtatvanyanak tizenkilenc példanya digitalis masolatat
megszerezni ¢s megfeleld koriilmények kozott minden kutatd szamara elérhetévé tenni.
Bizom abban, hogy ez az apré kamara-kiallitas segiteni fog feladatunk elvégzésében.

Farkas Gabor Farkas PhD
osztalyvezetd

Orszagos Széchényi Konyvtar
Régi Nyomtatvanyok Tara
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Megjegyzések Nagy Jozsef
Uj Pedagogiai Kultura cimi
konyvének margojara

A cikk kérdojeleket fogalmaz meg a kompetencia fogalmdnak Nagy
Jozsef konyvében (Mozaik Kiado, Szeged, 2010) fellelheto
hidanyossdgaira, modelljének ambivalens voltdra. Kitér Nagy Jozsef
a személyiség komponenseirol alkotott elméletének néhdny vitathato
pontjdara. Vilaszokat vdr az élménypedagogia és Csikszentmihdlyi
Laramlat’élménye sordn szerzett tapasztalatok értelmezésére.
Gorceso ald keriil az ,élménypedagogia” mai helyzete, néhdny
képuiseldje, és megolddsi javaslatokkal él a tobbnyire sikertelen
kisérletek utdan még mindig fenndllo probléma orvosldsdra. Birdlja a
partikuldris érdekek megnyilvdnuldsdnak Nagy Jozsefnél
megfogalmazott, egysikil, negativ felhangjdt, valamint a tanité és
tanulo kézotti k6todeés érzelmi soksziniiségének egyetlen
szimptomdba valo beemelését (bizalom).

Az irds eredeti célja az affektiv appardtus kézponti eleme, az érzelem
szerepének részleges tiszidzdsa a tanulé iskola és tanitoja irdnti
attitiidjenek alakuldsdaban, a miivészeti tdargyak katartikus hatdsdanak
elemzése, valamint a Csikszentmihdlyi kutatdsai sordan megtapaszialt
LT személyiség dtmeneti tudatvesztésenek pedagogiai-pszichologiai
hozadeka és annak ok-okozati kibontdsa.

kiemelt helyett kapott a kompetencia

fogalma, amely a modelljében fellel-
hetd komponensrendszerekbdl all, és
amelynek miikodését, motivumrendszerét,
tudasrendszerét Nagy Jozsef megkiilon-
boztetd jegyeknek véli (65. o0.). Az eredeti
latin jelentés szerint illetékesség, a masod-
lagos jelentés hozzaértésrdl tudosit, a mai
jelentés az aktivitas belsé feltételét jeldli
meg (62. 0.). Nagy Jozsef szerint a kompe-
tenciafogalom korabbi definicioi proble-
matikusak (61. o.).

Mint emlitettiik, Nagy Jozsef a kom-
petencia fogalmaba és modelljébe beépiti
a tudas fogalmat, amely a motivumokkal
mint dontés-elokészitd és aktivitasra ser-
kenté komponensrendszerekkel egyiitt az

Tudés, tudasszervezés témakorben

0t 0sszetevobdl allo kompetencia-fogalom
Iényeges elemét alkotja.

Az 6t komponensrendszer kozil (sze-
mélyiség, motivumrendszer, tudasrend-
szer, 6roklott komponensek és tanult kom-
ponensek) Nagy Jozsef a tudas- és moti-
vumrendszert megkiilonboztetd jegyeknek
mindsiti, amelyek egymassal ,,konjunktiv”’
kapcsolatban allnak, és amelyekbdl, ha
egy is hidnyzik, akkor a fogalom definicio-
ja és modellje labilissa valik (63. o0.). Vizs-
galddasainkbdl az dertil ki, hogy a ,,tudas”
mint olyan nehezen, csak segédtudoma-
nyokkal, vagy egyaltalan nem modellalha-
to (Csapo, PhD jegyzet, IV./1.).

fgy a kompetencia-fogalom, mivel
egyik megkiilonboztetd jegye egyértel-
miien nem modellalhatd, maga is labilis-
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s& valik. Tovabbi kérdés, hogy egy ilyen
labilis rendszer komponenseinek muiko-
dése mennyiben tarhato fel, és pedagogiai
fejlesztési célra mennyiben hasznalhato.
Nagy Jozsef a kompetencidkat funkciojuk
szerint kiilonbdzteti meg (65. o.). Megkii-
l6nboztet perszonalis, kognitiv, szocidlis
¢s specialis kulcskompetencidkat (67. o.).
A perszonalis kompetencia alosztalyai
koziil az dnellatd és 6nvédd nagyobb rész-
ben 6roklott tulajdonsagokon alapul. Mar
az allatvilagnak is sajatjai. Az dnszabalyo-
z6 ¢és Onfejlesztd kulcskompetenciakrol
nem lehet tudni, hogy miért csak a perszo-
nalis kompetenciak részei, holott mind a
kettd értelmi miikodés eredménye, lehet-
nének akar a kognitiv kompetencia alkoto-
elemei is (72-74. o.). Ugyanilyen kérdés
vetddik fel a szocidlis kompetencidk iirii-
gyén. Nevelési hajlam, empatikus hajlam,
segitési hajlam, stb. a perszonalis kompe-
tenciak korébe is tartozhatna. A kommuni-
kativ kompetenciak (készségek, képessé-
gek) valamennyi kulcskompetencia k6zos
gyermekei is lehetnének. Nincs ennyi baj
a specialis kompetenciaval, ami mint egy
folyo deltaja minden patakot, mellékfolyot
magaba fogad (192—195. o0.). Az empatia,
az attitid, kiilonb6z6 hajlamok az 6rok-
l6tt vagy tanult tulajdonsagok korébe tar-
toznak. Ha 6roklott tulajdonsagok, akkor
inkabb motivumokként viselkednek. Kér-
dés, hogy miként valnak kompetenciak-
ka, milyen tudasrendszerrel tarsulnak mint
végrehajtod apparatussal. Ha feltételezziik,
hogy bizonyos operatorok segitségével
véalnak dontéshozo6 és végrehajtdo kom-
petenciakka, akkor feltessziik a kérdést,
hogy melyik, Nagy Jozsef részér6l emli-
tett tudasfajta tarsul hozzajuk mint opera-
tor: rutin, szokas, készség vagy képesség
(78—80. 0.). Gyanithatban egyik sem, mert
az empatia, az attitiid, a szokas tobbnyire
nem a racio altal szabalyozott tevékeny-
ségek korébe tartozik, hanem az érze-
lem diffuz vilagaba, amelyet mind a mai
napig nem sikeriilt egyértelmtien rendszer-
be foglalni. Nagy Jozsef és Csapd Bend
az érzelmeket is magaba foglalé teriile-
tet tapintatosan egy nehezen megfoghato
elnevezéssel latja el: affektiv apparatus.
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Nagy Jozsef az affektiv apparatust
onszabalyoz6 rendszernek nevezi (166.
0.), amely mint Onszabalyozo, reflektiv
rendszer ingersziikséglet alapjan miiko-
dik. Az ingersziikséglet mértéke befolya-
solja a rendszer miikddését, intenzitasat,
tehat az ingersziikséglet és az intenzitas
kozott ok-okozati Osszefiiggés all fenn.
Alldspontunk szerint, mivel az ingersziik-
séglet kiils6 és belso tényezok hatasara jon
létre, az affektiv apparatus f6 komponen-
se, az érzelem nem tudja azt szabalyozni.
A Nagy Jozsef részérdl megfogalmazott
,,onszabalyozas” ténye nem all fenn (166.
0.). Ugyanakkor az érzelmek alakulasat
kiils6 és belsd tényezok befolyasolhatjak.
Ilyenek lehetnek a jog, erkdles (kiilso)
vagy rosszullét, betegség (belsd) mint hatd
erék, amelyek az érzelmek alakuldasédban
mint kivaltéo okok szerepelnek, de ettdl az
érzelem még nem lesz ,,0nszabalyozo”.

Az affektiv apparatus, igy az érzelem
komponensei egymasra utaltsaguknal
fogva olyan diffuz képet alkotnak, amely-
nek szalai csak a végtelennel jellemez-
hetdk. A belil 1év6 rendezettség inkabb
a ,,rendezetlenséghez” hasonlit, amely a
»rendszer” kritériumait aligha elégiti ki.

Ujabb gondot jelent Nagy Jozsef sza-
mara Csikszentmihalyi (1997) ,, T” sze-
mélyisége. A ,,T” személyiség transzcen-
dens személyiséget jelent, ami valahogy
nem illik bele Nagy Jozsef onértelmezd
személyiségébe (Csikszentmihalyi, 1997,
103. 0.). Az én-reflektiv Onértelmezés a
tudat folyamatos tonusat feltételezi. Csik-
szentmihdlyi az aramlat-élmény csucsan
atmeneti tudatvesztésrdl szamol be, amely
egyben tapasztalati ténynek is szamit. Az
ebbdl valo kijovetel viszont érzelmi és
teljesitménybeli gazdagodassal jar (lasd:
Arisztotelész [1984], Lukacs [1969] és
Kodaly [2002] katarzissal kapcsolatos
észrevételeit). Az ilyen ,,foghijas” tudatos-
sag nem kedvez Nagy Jozsef én-reflektiv,
onértelmez6 tudatossaganak (157. o.).

Ugyanakkor megvan a pedagogiai hasz-
na, mert a visszaemlékezés erre az alla-
potra a gyermek szdmara olyan felemeld,
hogy azt minduntalan ismételni szeretné.
Ez az attraktiv élmény kiindulopontja
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lehet minden eddigi élménypedagdgianak.
Bar az ilyen ,tudatvesztés” a katarzissal
hozhat6 Osszefiiggésbe, elérése nemesak
a miivészeti targyakon beliil lehetséges.
Dienes Zoltan, Varga Tamas ¢és Polya
Gyorgy gondolkodtatd, problémamegoldd
matematikaval probalt hasonl6 érzelmeket
gerjeszteni. Sajnos nem sok sikerrel, mivel
tanuléink kdrében a matematika még min-
dig a kevésbé kedvelt targyak sereghajtoja.

Nagy Jozsef foglalkozik a tanulok érzel-
mi kotddéseivel, tanaruk, tanitdjuk irant
taplalt vonzalmukkal. Mint irja: ,,nem a
szeretet a legfontosabb, hanem a ragasz-
kodas, a bizalom” (217. o0.). Valaszunk
a kdvetkezo: szeretet, ragaszkodas, biza-
lom egymastodl elvalaszthatatlan fogalmak.
Ha jelen van a szeretet, akkor jelen van
a bizalom és ragaszkodas is, és forditva.
A bizalom és ragaszkodas kiemelését mes-
terkéltnek érezziik.

Hogy a feltalalok, 0jitok, tudésok meny-
nyiben taldlkoztak a kozérdekkel, felér
egy talalos kérdéssel. Legalabbis sajat
idejiikben aligha egyeztek a kozérdekkel,
pedig taldlméanyaik sokszor a kozérdek
elleni tamadasnak is mindsiiltek, példaul
az atombomba feltalalasa. Hogy talalma-
nyukat a kozérdek késobb kisajatitotta,
sokszor a feltalalo akarata ellenére, az mar
mas kérdés. Onmagukban ezek a talalma-
nyok mégsem jelentettek veszélyt a tarsa-
dalom, a kdozérdek szamara. Nagy Jozsef
meglatasai igy meglehetésen ambivalens-
nek tiinnek.

Az élménypedagogia kapcsan tett igére-
tiinknek eleget téve emlitiink néhany meg-
oldasi javaslatot. Az elsék kozott emlitjiik a
tanito iranti kotodést, a szeretetet, bizalmat
¢s ragaszkodast, amelyet tobbnyire empati-
kus, arra ratermett pedagogus érdemel ki.

A mai empirista allaspontok a modsze-
rek fejlesztését, ij modszerek alkalma-
zasat hangsulyozzak. Sokszor gy tinik,
hogy teljesen megfeledkeznek a gyerek-
r6l mint érzd, érzelemben gazdag 1ényrol.
Pedig ha koriiltekintiink, egész életiink a
vonzodas-taszitas birodalmaban folyik.
Szerelmesfilmek, -regények, -szindara-
bok, parkapcsolatok, sziilok iranti von-
zalom, esetleg taszitas, stb. Nagy Jozsef

Uj Pedagégiai Kultirdja is felhivja erre a
figyelmet azzal a megjegyzéssel, hogy ez a
teriilet a pedagdgiaban még kidolgozatlan.

Mi is osztjuk a véleményét. Ideje volna
mar felébredni a komputer-lazalombol:
a gyerek nem gép, hanem egy szeretetre
vagyo ¢és szeretetet igényld teremtés, aki-
nek a nevelése, oktatdsa nagymértékben

Nagy Jozsef felhivja a figyelmet a
partikuldris értékrend veszélyei-
re (158. o.). Velemenyet részben
osztjuk, amikor a partikuldris
érdekeket valaki a kozérdek fole
helyezi, amely valoban veszélyt
Jelenthet egy tdarsadalomra. Van-
nak viszont kiveételek. Giordano
Brunot elégették, mert partikuld-
ris érdekeit a kozérdek folé ren-
delte, csakhogy az ¢ partikuldris
érdekei idoeltoloddssal a kozeér-
deket szolgdltdk. Ugyanez mond-
hato el Einsteinrdl, és sok mds
tudosrol, langészrol, akiknek
esztikbe sem jutott, hogy a kézeér-
deket szolgdljcdk. Belso indittatd-
suk olyan erds volt, hogy partiku-
laris erdekeiket minden tovabbi
nélktil a kézérdek folée helyezték,
azaz meg sem _fordult a fejiik-
ben, hogy kézérdekrol gondol-
kodjanak.

érzelmi faktoroktol fiigg. Iskola-eldkészi-
t6, felzarkdztatd manualis és gépi prog-
ramok ezt az érzelmi hiatust soha nem
fogjak betolteni. Nem azt mondjuk, hogy
azokra nincs sziikség, de mikddni csak
akkor fognak, ha azokkal parhuzamosan
érzelmi-erkolcsi nevelés is folyik.

A mivészeti és az irodalom targyakon
beliil ajanlott meseszerii elemeket bele-
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szOni, mert a gyermek figyelme konnyen
lankad, de meseszerii, fantaziaduas ele-
mek, kozjatékok a figyelmét ujbdl felkel-
tik, nehezebb anyagok befogadasara ismét
alkalmassa valik.

Erdemes volna elgondolkodni a kozos-
ségi és egyéni szereplések érzelemre
gyakorolt hatasan. Egy koz06s tanc, iro-
dalmi szinpadi szereplés, sportrendezvé-
nyen valo csapatrészvétel emeli a gyerek
érzelmi szinvonalat, amelyet a kozos-
ség kumulativ energidja feltehetden csak
fokoz. Mind az egyéni, mind a kozdsségi
szereplések fokozzak a gyermek ,,0ssze-
szedettségét”, figyelmét, kitlinni akarasat,
versenyszellemét, tehat teljesitményndve-
16k. Az ,,élesben” vald szituaciok nove-
lik feleldsségét és annak vallaldsi kedvét.
Természetesen a hattérben ott lappang
egy kudarc megélése is. A versenyszel-
lem pedagdgiai alkalmazasa tehat , kétéli”
fegyver. Mégsem elvetendd, még ha az
egalizalas rovasara is megy. Dolgozatban,
hazi feladatban, feleléskor kapott jo jegy
szarnyakat ad a gyermeknek, nem beszél-
ve a vele egyiitt jard szobeli vagy irasbeli
dicséretr6l. Mint lathato, itt is az iskolai
munka érzelmi része dominal. A verseny-
szellem, a jo jegyek ,,vadaszasa”, a tulzott
sziil6i elvardsok és hasonlitgatasak sajnos
ellenkezd eldjeltivé is valhatnak. A tehet-
séges gyermeknél is eléfordul, hogy nem
minden esetben nyujtja a képessége sze-
rinti maximumot, ¢és ilyenkor 6nmagaval
elégedetlen, kudarcélmény éri. A jo peda-
gbogusnak ezt észre kell vennie, és segiteni
a gyermeket, hogy problémajat athidalja.
A pedagdgianak feladatai kozé tartozik,
hogy ezzel kapcsolatos esettanulmanyokat
mar a képzésen beliil is folytasson.

A kevésbé tehetséges, kdzepes vagy ala-
csony teljesitményli gyermekeknél is meg
kellene taldlni azt a feladattipust, amely-
ben tehetsége ¢és tudasa maximumat tudja
nyujtani. A probléma mégis jelentkezhet,
ugyanis a gyermek tudasat, teljesitményét
altalaban nem 6nmagahoz, hanem az osz-
talyels6kéhez méri, és raadasul ugyanab-
ban a feladatban. Ezért sikeresebbek a mar
elére kiszabott egyéni feladatok, amelyek
tematikaban lehetnek k6zosek, de értéke-
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1ésiik szabadabb palyat biztosit. Gondo-
lunk itt egy iskolai vagy otthoni fogal-
mazasra, témara vagy zenére elkészitendd
rajzra, valamely irodalmi vagy zenemi
meghallgatds utani szabad interpretalasa-
ra, stb. Ez mind szép, mondand valaki,
de mi a helyzet olyan egzakt targyakban
valo teljesitésekkel, ahol a megoldas csak
egyféle lehet, példaul: matematikaban.
Az ilyen problémak jelenleg megoldatla-
nok. A korrepetalas, a tanari segitség nem
garancia arra, hogy a gyermek visszanyeri
Onbizalmat. A gyermek szdmara az ilyen
ora nem tartozik a legkedveltebbek kozé,
ha kudarcot vall, megfogalmazhaté a kol-
toi kérdés: hova lett az élménypedagodgia?
Az ilyen helyzeteket elkeriilendd sziiletett
meg a projektpedagdgia, Dienes Zoltan és
Varga Tamds gondolkodtatd matematikaja,
amelyek soran a gyermek egyéni képessé-
gei, tehetsége alapjan nyilatkozhat meg.
,Minden valasz jo, csak mas-mas kérdés-
re.” Nos, ez a mondas kozhelynek szamit,
de a jo és kreativ és empatiaval rendel-
kez6 tanar nem hagyja szamitason kiviil.
A gyermek sajat tevékenysége aran ,,tanul-
jon” — ebbdl az elvbdl arra lehet kdvetkez-
tetni, hogy az élménypedagogia a maka-
renkoi kozosségi pedagdgiabol kiindulva,
azt nem tagadva, mégis az egyéni banas-
mod felé tendal. A ,,személyiség” az egyé-
ni teljesitményekben érhetd igazan tetten.
A kiemelkedd, tarsadalmat is el6re vivo
személyiségek, feltalalok, tudosok sze-
repét tobben felismerték, koztik Zsolnai
Jozsef is, aki minden k6zosségbdl kiemelt
néhany arra érdemes, tehetséges tanulot,
¢és azokat ,,szuper képzésben” részesitette.
Ezek voltak a kissé rossz szajizzel meg-
fogalmazott ,,tudoskak”. A kérdés mind
a mai napig tisztazasra var, hogy Zsolnai
Jozsef ebbéli ténykedése ellentmond-e az
esé¢lyegyenldség ma széles korokben han-
goztatott elvének, ellene van-¢ a tarsadal-
mi érdeknek vagy éppen azt érvényesiti.
Az ilyen valogatasok valoban k6zosség-
ellenesnek tiinnek, de ha bizunk Zsolnai
zsenialitasaban, aki a pedagogia tarsadal-
misagat uton-utfélen hangoztatta, meg-
gondolando, hogyha néhany gyermekrol
is van sz0, ¢és abbodl csak egy vagy kettd
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valik tuddssd, nem éri-e meg az ilyen sze-
mélyiségek partikulds érdekeit atmenetileg

e

tdmogatni, elviselni, hogy azokbol késobb
mindségi kozérdek sziilessen.

Odaig mar eljutottunk, hogy sok tanulmany a gyermekek tantargyak iranti attitiidjét
Hfrtatja” (1asd: Csikos, 2012). De a ténymegallapitasokon tul alig mennek. Csikos Csaba
vizsgalataiban a matematika ¢és a foldrajz ,.kullog” nagyon hatul.

Megoldast vagy megoldasi javaslatot
ezek a tanulmanyok alig vagy egyaltalan
nem nyujtanak. Ugyanez tapasztalhatod
az ének-zene preferalasaval kapcsolatban
Janurik Marta tanulmanya (2007) és PhD
dolgozata (2010) kapcsan, amely és a hozza
hasonlok legfeljebb olvaso6i csodalatat és
elégedettségét valtjak ki, amikor beletekin-
tenek a faktor- és regresszidanalizisek, a
szignifikancia és a korrelaciok mutatos vila-
gaba, de a megoldasi javaslatokra valojaban
nem, vagy alig tartanak igényt.

Osszefoglalva az elmondottakat:
¢lménypedagdgia csak annak a tandrnak
az oOrajan sziiletik, aki kreativ, rendelkezik
bizonyos humorral, az egyéni szereplé-
seket tAmogatja, orait idonként a fantazia
elemeivel szovi at, a gyengébb gyerme-
kekkel szemben tiirelmes, nem ,,fukarko-
dik” a dicséretekkel, ugyanakkor joézan

megitélésre 6sztokél. Sajnos azt kell mon-
danunk, hogy ezeket a tanitdi-tanari tulaj-
donsagokat a képzés csak igen kis mérték-
ben tudja kialakitani, ezért mondjak azt,
hogy ,,pedagdgusnak sziiletni kell”.

Végiil, de nem utolsésorban, visszatérve
Nagy Jozsef Uj Pedagdgiai Kultiira cimii,
nagyszabasu miivére, elmondhat6, hogy a
mi valdban hianypotld, kiillondsen, ami-
kor a kompetencia értelmezése mellett a
személyiség és kotddései kérdéseivel is
foglalkozik.

A kotédések témakore elvezet benniin-
ket az ¢lménypedagogia iddszerli kérdé-
seihez, amelyek kidolgozasa még folya-
matban van. Cikkiinkkel szeretnénk ennek
a folyamatnak részeseivé valni, és abban
reménykedni, hogy az ,,élménypedago-
gia” a jovoben nemcsak egy ,,fobia” lesz,
hanem ¢I0 realitassassa valik.
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Az oktataskutatas modszertana

James H. McMillan és Sally Schumacher miive, a Research in
Education az oktatdskutatds modszertandnak dtfogo kézikényuve.
Célja konnyen értheto: a technikai problémdk helyett a
koncepciondlis kérdésekre fokuszdlo, kénnyen értheto és részletes
leirdst adni az oktatdssal kapcsolatos temdk kutatdsdrol. A szerzok
kiilén jelentoséget tulajdonitanak a kvantitativ modszerek alapos
kifejtése mellett a kvalitativ kutatdsok részletes bemutatdsdnak is.
A jelenlegi, hetedik, dtdolgozott kiadds naprakész informdciokat ad
azokrol az 1ij lehetoségekrol, melyeket az informdcios technika
fejlodese és az internet nytijt a kutatds szamdra, és kibovitve
tdrgyalja a kvantitativ és kvalitativ szemléletet 6tv6z6 1ij és egyre
neépszeritbb modszereket.

z elsd szerzO tobb, mint harminc éve
Afoglalkozik oktataskutatassal, sza-

mos konyvet publikalt a témaban, és
jelenleg a Virginia Commonwealth Univer-
sity Oktatasi Alapismeretek tanszékének
vezetdje. Szemléletében fontos szerepe van
a pszicholdgianak: mar doktori értekezését
is oktataspszichologiabol irta, és azota is
tobb oktataslélektani kérdésekkel foglalko-
z6 cikket és konyvet jelentetett meg.
A masodszerzé szintén a Virginia Com-
monwealth Universityn oktataskutato.

A kotet 6t nagyobb részre tagolhato:
az altalanos attekintést nyujto elsé feje-
zeteket a kvantitativ, a kvalitativ, majd a
kevert stratégiak bemutatasa koveti, végiil
a konyvet néhany specialis modszer tar-
gyalasa zarja.

Az els6 nagyobb részben a szerzok az
oktataskutatas jelent6ségének bemutatasa
utan roviden ismertetik a kutatasok fobb
designjait, funkciondlis csoportositisat és
korlatait. Mar ezekben a bevezetd fejeze-
tekben megjelenik a konyv egyik legfébb
erdssége: a kutatasi kérdés szinvonalanak
¢s elsddlegességének hangstlyozasa.

A bevezetd rész a szakirodalmi kere-
sés ¢és bemutatas attekintésével zarul. Ez
a fejezet az egész konyv egyik legértéke-
sebb része, mert olyasmit tudhatunk meg
belble, amit a korabban kiadott kutatas-
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modszertani kotetekben hiaba keresnénk:
naprakész és nagyon alapos Osszefogla-
16t arrol, hogy a 2010-es évek elso felé-
ben milyen lehetdségeink vannak, amikor
témankkal kapcsolatban mas kutatdsokrol
szeretnénk olvasni. Megtudhatjuk példaul,
hogyan hasznaljuk a kiilonb6z6 online
szinonimaszotarakat a keres6szavak bovi-
tésé¢hez, milyen adatbazisokkal hogyan
érdemes dolgozni, és melyik forraskezeld
és -nyilvantarté programokkal konnyit-
hetjiilk meg sajat magunk szamara a bib-
liografia elkészitését. Hosszas és részletes
utmutatast kapunk az internetes keresésrol
is, igy a keres6oldalakrol, a metakeresok-
r6l és a témakataldgusokrol. Bar a leirds
erésen specifikus az oktatassal kapcsolatos
adatbazisokra és keresdkre, ez a fejezet
minden tarsadalomkutatd szamara hasznos
¢s érdekes lehet.

A kotet kozel felét kitevé masodik nagy
egysége a kvantitativ kutatdsok modszer-
tanaval foglalkozik. Aprélékosan bemutat-
ja a kvantitativ kutatasi folyamat minden
egyes 1épését: a mintavételt, a kvantitativ
kutatasi designokat, az adatfelvételi eljara-
sokat, a validitas kérdését és a statisztikai
elemzéseket. Az érvényesség ismertetése
érdekes és részletes, a mintavételi elja-
rasok leirasanal pedig pozitivum, hogy a
szerzok kitérnek az olyan kérdésekre is,
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mint a valaszadok motivaciodja, a valaszok
sziikkséges variabilitdsa és az Onkéntes
részvétel torzitd hatasa.

A konyv leggyengébb pontja a sta-
tisztikai elemzések bemutatdsa. Furcsa
moédon a leird statisztikat a szerzOk még
az adatfelvételrdl és a kutatasi designokrol
sz016 fejezetek elott ismertetik, majd csak
koriilbeliil szaz oldallal késébb térnek ra
a matematikai statisztikara. A leird sta-
tisztika targyaldsa érthetd, de a matemati-
kai statisztikai szdmitasok bemutatdsa mar
problematikus. Egyrészt meg sem emliti
a statisztikai elemzd programokat (pél-
daul az SPSS-t), hanem azt sugallja, mint-
ha még mindig szignifikancia-tablazatok
segitségével végeznénk a szamitasokat.
Masrészt — mikdzben bizonyos bonyolult
elemzéseket és nemparaméteres eljara-
sokat valdsziniileg feleslegesen is rész-
letezve mutat be — az egyszeriibb probak
ismertetésénél nem tér ki az eléfeltételekre
¢és azok tesztelésére. Végiil talalhatunk a
fejezetben targyi tévedéseket is, mint ami-
lyen példaul a paros mintas t-proba szem-
léltetéseként emlitett vizsgalat, mely sze-
rint a kék szemii gyerekek szignifikansan
jobb teljesitményt nyujtanak az olvasast
mér6 feladatban, mint a barna szemiiek.
A kék és barna szemtiek Osszehasonlitasa
nyilvanvaldéan nem paros, hanem fiigget-
len mintas tesztelést igényel, arrol nem is
beszélve, hogy a kotetben mashol is eld-
forduld bérszin és szemszin alapjan torté-
n6 elemzések nem tilzottan szerencsések.

A kvalitativ kutatdsok a tobbi kutatas-
moédszertani konyvhoz hasonldan Iénye-
gesen kisebb sulyt kapnak, mint a kvan-
titativ modszerek. A viszonylagos rovid-
ség ellenére ezek a fejezetek megfelelden
bemutatjak az egyes stratégiakat (példaul
esettanulmany, etnografiai kutatasok,
,Grounded Theory”, stb.), a kiilonb6zé
adatgy(ijtési modszereket és azokat az eti-
kai és modszertani nehézségeket, melyek
az anonimitast gyakran lehetetlenné tevo
kvalitativ kutatasokban felmeriilnek.
A kotet jo Osszefoglalot ad arrdl, hogy
milyen eltérd — tobbé vagy kevésbé objek-
tiv — szemléletben dolgozhatjuk fel a nyert
informacidkat, és az olvasd naprakész

leirast talalhat azokrdl az adatfeldolgozd
programokrdl is, melyek segitik az adatok
jelentésteli mintazatta alakitasat.

A negyedik rész a kevert (kvantitativ
¢és kvalitativ) modszerrel késziilt kutata-
sokat ismerteti roviden. Bemutatja, hogy
mely esetekben érdemes ilyen kutatdsokat
végezni, ezeknek milyen 1épései vannak,
¢és milyen hasznos informacidkat nyer-
hetlink a kvantitativ és kvalitativ adatok
egylittes elemzésébdl. Ugyanakkor nem
targyalja ezeknek a vizsgalatoknak a leg-
fontosabb nehézségét, nevezetesen a kvan-
titativ és kvalitativ forrasokbol szarmazo
informéciok eltérésének okait, és a kutatd
teenddjét azokban az esetekben, amikor
a két megkozelitésbol kapott adatok egy-
masnak ellentmondanak.

Az 6todik nagyobb részben kiilonleges
kutatasi modszerekrdl kapunk 6sszefogla-
lokat: koncepcioelemzésrol, torténeti kuta-
tasrol, megvalosult projektek értékelésérol
¢s akciokutatasrol. Ezekben a fejezetekben
a szerzOk épitenek arra, amit a megeld-
z0 részekben olvashattunk, és bemutatnak
olyan, specialis kérdések megvalaszolasa-
ra alkalmas egyéb mddszereket, melyekkel
kiegészithetjiik altalanos eszkoztarunkat.

A fliggelékben részletes utmutatot talal-
hatunk arrol, hogyan kell kutatési tervet
és kutatasi beszamolot irni, és utolsoként
helyet kapott egy olyan rész is, mely a sta-
tisztikai képletek hasznalatat ismerteti. Ez
utobbinal ismét elcsodalkozhatunk azon,
hogy miért nem valamilyen adatelemzd
programot mutatnak be a szerzdk ahelyett,
hogy a statisztika tankonyvbe ill6 példakat
részleteznének a kiilonb6z6é probak kisza-
molasarol.

A konyv 0sszességében jol érthetd és
alapos, az elméleti ismereteket kiegészi-
t6 cikkrészletek, az interneten elérhetd
interaktiv feliilet és a szemléltetd abrak
a sokszor nehezen befogadhatd anyagot
valtozatosabba teszik. Nagy elénye, hogy
receptkonyvszerl eléirasok helyett hang-
stlyozza a kutato kritikus gondolkodasa-
nak jelent6ségét a kutatdsok lebonyoli-
tasdban és értelmezésében: a szabalyok
kovetése mellett a kételkedést, az esetek
egyediségének figyelembevételét és a
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realitashoz valé alkalmazkoddast ajanlja.
A tanari kézikonyvnek, a tesztbanknak és
a kotetben talalhato feladatoknak kdszon-
hetden hasznalhato tankonyvnek, de kézi-
konyvként olyanoknak is javasolhato, akik
részletes €s naprakész leirast szeretnének
kapni az oktataskutatds modszertani kér-
déseirdl.

McMillan, J. H. és Schumacher, S. (2010): Research
in Education. Evidence-Based Inquiry. 7% Edition
(International Edition). Pearson Education, Inc., New
Jersey. xiv + 511 oldal.

Jozan Anna

ELTE Pszichologiai Doktori Iskola
ELTE Klinikai Pszichologia
€s Addiktologia Tanszék

SzABONE KARMAN JUDIT
A magyarorszagi roma/cigany értelmiség historiografiaja, helyzete, mentalis allapota

A kotet témaja a magyarorszagi roma/cigany értelmiség historiografiaja, a hazai cigany-
sag oktatasanak torténete, kiegészitve a mai diplomasok kdrében végzett empirikus
kutatéssal.

A konyv a 17. szazadtol — az elsé roma/cigany irastudok megjelenésétdél kezdve — nap-
jainkig mutatja be a legnagyobb 1étszamu hazai kisebbség értelmiségének kialakulasat,
artikulalodasat, szervez6dését, kapcsolatat a tobbségi értelmiséggel. E téma eddig sem
a hazai értelmiségkutatasokban, sem pedig a cigdnykutatasokban nem szerepelt, ezért
hézagpotld mind a szakma, mind a laikus kdzonség korében. A szorosan vett roma/
cigany torténet mellett az Olvaso attekintheti a magyar értelmiség fejlodésének historiog-
rafiajat is, hisz a szerz6 szandéka az volt, hogy
azzal parhuzamban, a hasonldsagokat és kiilon-
bozoségeket feltarva, a kapcsolddasi pontokat
megkeresve mutassa be a ciganysag oktatas- ¢és
értelmiségtorténetét.

Az értekezés masik novuma a kutaté kozel szaz

Szab6né Karman Judit

hazai roma/cigany diplomas korében végzett
vizsgalata, melyben a motivacidkon, életut-
elemzéseken tal mentalhigiénés kutatasokat is
végzett. E megkdzelités — tarsadalmi mobilitas
¢és mentalis allapot Osszekapcsolasa — tarsada-
lomkutatasi szempontbol is jszerli a cigany-
kutatasok torténetében.

A konyv olvasmanyos, s a kutatasi téma mel-
lett atfogd képet ad a hazai cigany népesség
helyzetérdl, kiilonb6z6 csoportjairdl, a ndk,
gyermekek sorsardl, a roma/cigany identitas
kérdéseirdl is.

ISBN 978 963 693 441 5

244 oldal, B/5, kartondalt
3400 Ft
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Csizér Kata

A masodik nyelvi motivacios
énrendszer, az onszabalyozo
tanulas és az énhatékonysagi
képzetek szerepe a nyelv-
tanulasi motivacioban: egy
kérdéives vizsgalat angol
szakos egyetemistak korében

Az egyéni valtozok kutatasa évtizedek dta
az alkalmazott nyelvészet és nyelvpedagogia
egyik legfontosabb kérdése. A tudomény-
teriileten egyetértés uralkodik abbél

a szempontbdl, hogy mely egyéni valtozdk
befolydsoljik leginkabb az idegen vagy
masodik nyelvek tanulasdnak sikerességét.
A legfontosabbnak tartott tényezok

a kivetkezok: nyelvtehetség, nyelvtanulasi
motivacié, nyelvtanulisi szorongds, nyelv-
tanulasi stratégiak, tanuldsi stilusok,
onszabalyozé tanulds és a nyelvtanuldsi
képzetek. Mivel a felsorolt tényezok
mindegyike olyan komplex konstruktum,
amelynek kutatdsa 6nmagdban is szerte-
dgazo feladat, egyetlen adatgyiijtés sorin
lehetetlen az dsszes tényez6t egyszerre
vizsgélni. Eppen ezért a kovetkezékben csak
azon egyéni valtozékkal kapcesolatos
elméleteket tekintjiik at, amelyeket magunk
is mértiink az itt ismertetett vizsgilatban:
motivacios és attitiidvaltozok; idegen nyelvi
szorongas; nyelvtanulasi stratégidk;
onszabalyoz6 tanulds; tanuldsi stilusok;
nyelvtanulasi képzetek. Az irodalmi
attekintés alapjan megfogalmazott kutatasi
kérdések a kovetkezok: 1. Hogyan irhaték
le az angol szakos egyetemistik nyelv-
tanulissal kapcsolatos beallitodasai?

2. Mely tényezék befolyadsoljik az angol
szakos egyetemistik motivalt tanulasi
viselkedését?

Gyorfyné Kukoda Andrea
Gyerek vagy felnétt az
egyetemi hallgaté? Pedagé
vagy andragogus legyen

a felsdoktat?

sajdtos szegmensét nehezen koriilhatiro
pedagégiai sajatossagok, a képzés mind
érdemben befolyasolo egyedi problémak
jellemzik. A felséoktatasi expanzio, az
elitképzésrol a tomegképzésre valé atalldl
paradigmavailtast igényel a felséoktatis-
pedagdgiai kultira tekintetében. Gyermd
vagy felnédttek a felsGoktatisban tanulod
Milyen életkori sajatossdgok jellemzik
a felsdoktatdsban megjelené mai fiatal
felndtteket? A pedagégia vagy az andrag
eszkozeinek, modszereinek alkalmazisa
vezethet eredményes képzésiikhoz? Ok
és tanuldsszervezés szempontjibol mega
érdekes és nehezen megvilaszolhaté kér
amivel minden felsdoktatassal foglalkoz
szembe kell néznie tevékenysége soran.

A felsdoktatist mint az oktatési rendsze]

Peté 1ldiké — Ceglédi Timea
A pedagogusok SNI-vel
szembeni attitiidje SACIE-
mérve

a sikeres egyiittnevelés elemeinek vizsgél
is elkezdodott. Kétségkiviil a pedagdogus
kulcspozicioban vannak, hiszen a minden!
napokban, az osztilyteremben kizarolagt/
meghatirozo vezeté-szervezo szerepet |
toltenek be tanitvanyaik kozott. Az egyii
neveléssel kapcesolatos attitlidjiik vizsgal
azonban nehéz, de elkezdodott a megfel
eszkozok kidolgozasa és tovabbfejlesztés
Az iras az egyik, mdr tébb orszigban
kiprébalt skdlaval (SACIE) a magyar
pedagégusok korében szerzett
tapasztalatokat mutatja be.

JUNERI

)

Az integralt, inkluziv oktatis terjedésévj
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