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Engler Agnes

PhD, egyetemi adjunktus
Debreceni Egyetem Neveléstudomanyok Intézete

Az élethosszig tarto tanulas
gender-szempontu megkozelitése

A tanuldsi folyamat tdarsadalmi nemi szempontii megkozelitése
Jellemzoben a fiatalabb életkorban végzett tevékenységre koncentrdil.
Tanulmdnyunkban egy ritkdbban kutatott tertiletet, a felnott tanulok

gender-vizsgdlatdt tiiztiik ki célul, mégpedig ,preventiv”
megkozelitésben: milyen attitiiddel rendelkezik a jovo értelmiségi
generdcioja az élethosszig tarto tanulds irdant tarsadalmi
nemenkeént?! A tanulds irdnti pozitiv bedllitoddasbol fakado felndttkori
permanens tanulds egyfajta kovetkezmeénye a tanuloi életiitnak.

A felnéttek tanuldsdra vonatkozo6 kedvezotlen statisztikdk és
tendencidk okait egyrészt vizsgdlhatjuk a felnottoktatds, felnottképzeés
szemszogebol, de ugyanolyan fontos a ,megelozésre” helyezni a
hangstilyt. A tanulds irdnti igény, a mindoségi tanuloi teljesitmeény
kimunkdloddsa a tanuloi életpdlya elején kezdddik, és az oktatdsi
rendszerben, a nem formdilis tanuloi kbrokben, valamint az
informdlis kozbsségekben elsajdtitott tudds, készség, tapaszialat
befolydsolja az egyén felndttkori tanuldsi dontéseit.

nem tiikrozédik a statisztikai adatokban. A tanulo felnéttek aranya a skandinav

orszagokban eléri a 30 szazalékot, a tagallamokban atlagosan 10 szazalék kortili,
hazank néhany mas posztszocialista orszaggal egyiitt (példaul Bulgéria, Roménia) 3 szaza-
I¢kos részvétellel a sereghajtok kozé tartozik (Eurostat, 2012). Természetesen a tanuloi
tevékenységre vonatkozd adatgytijtések torzithatnak, hiszen altalaban a formalis képzések-
re koncentralnak, ha pedig a tanulas mas modjait is vizsgaljak, azok nehezen megragadha-
tok (gondoljunk példaul az informalis tanulds mérési lehetdségeire). A nemzetkozi jelenté-
seket, adatgytjtéseket vizsgalva a tarsadalmi nemi eltérések azonban egyértelmiien kimu-
tathatok. A ndk tanulasi aktivitasa szinte minden orszadgban jelentdsen magasabb a férfia-
kénal, kiilonosen igaz ez a formalis modozatokra. Hazai felmérés adatai szerint az alacso-
nyabb iskolai végzettséggel rendelkezd férfiak kevésbé preferaljak a formalis tanulast, a
szakiskolaban tanult férfiak 20, a nék 30 szazaléka tér vissza az iskolapadba (Csernydk,
Janak és Zalanné Olbrich, 2004, 28. 0.). Az érettségizetteknél viszont magasabb a férfiak
részvételi aranya, gimnaziumban végzetteknél 65 szazalék az arany, a néknél 55 szazalék.
A diplomaval rendelkezdknél mindkét nemnél 20 szazalék koriili a tanuldk aranya. A fog-
lalkoztatott férfiak valamennyivel alacsonyabb aranyban képzik magukat az iskolarend-
szerben (18 szazalék, a nék esetében 22 szazalék), a munkanélkiili férfiak viszont inkabb
tanulnak ily médon (32 szazalék, mig a ndk esetében 29 szazalék).

ﬁ z ¢élethosszig tartd tanulas iranti elkdtelezodés a magyar felnétt népesség korében
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Az ¢élethosszig tartd tanulasban tetten érhetd tarsadalmi nemi kiilonbségek sokaig leg-
inkabb az esélyegyenldségi kérdésekben nyilvanultak meg, mint példaul a nék szamara
szervezett tanfolyamok maszkulin jellegli tantervének megvaltozasa vagy az alacsony
noi képviseletet prezentdld szakmak betanitasa (Oglesby, Krajnc és Mbilinyi, 1989).
Kés6bb egyre magasabb szamban ¢és egyre szélesebb teriileten kapcsolodtak be a tanu-
las kiilonb6z6 modjaiba. A felsGoktatasban is feliilreprezentaltak a ndk, az Eurdpai Unid
orszagaiban atlagosan 124 nd jut 100 férfi hallgatora (Key data on education in Euro-
pe, 2012). A férfiak és nok kozotti tanulasi kiilonbségek tobb okra vezethetdk vissza.
DiMaggio (1998) a nemi szocializacios folyamatnak tulajdonitja a fiuk és lanyok eltérd
teljesitményét. A kulturalis mobilitas iranyaba terelt fiuk karriercentrikusak, a lanyok a
hazassagi piacon termelik ujra kulturalis t6kéjiiket. Leathwood (2006) a sikeres és fiug-
getlen felndtt tanulok sajatossagait vizsgalja, akik jellemzden férfiak, mivel olyan masz-
kulin tulajdonsagokat birtokolnak, mint a céliranyultsag, a sikerorientaltsag, az ambicio.
A n6i tanulok viszont felndtt korban is igénylik a konzultaciot, az iranyitast.

Korabbi, orszadgos felmérés adatain alapuld vizsgéalatunkban azonban azt taldltuk,
hogy a felsdoktatasban részt vevo felndtt tanuldk teljesitményében és eredményessé-
gében nincs 1ényeges nemi eltérés (Engler, 2012). Az eredményességi mutatok hasonld
szintii teljesitményt és tanulasi hajlandosagot jeleztek a két nemnél. Ugy tiinik tehat,
hogy a kozoktatasban és felsdoktatasban kitapinthato kiilonbségek a felndttoktatasban
eltlinni latszanak. A tovabbiakban fiatal felnéttek tanuloi életpalydjan probaljuk nyomon
kovetni a permanens tanuldshoz vald viszonyt, dsszehasonlitva a férfi és noéi attitlidoket.

Az elemzés sordn a hallgatok tanuldi életutjdnak idoérendjét kovetve haladunk. El6-
szor a fels6foku tanulmanyok megkezdésének koriilményeit, a tovabbtanulasi dontések
mechanizmusat tarjuk fel a rendelkezésre allo adatok alapjan. A felséfoku tanulmanyok
folyamatban 1év0 szakaszat olyan valtozok felhasznalasaval elemezziik, amelyek szoros
kapcsolatban vannak a tanulasi attitiiddel, a tudas és képességek megszerzésének igényé-
vel, hiszen ezek a jellemzdk erdsitik, illetve gyengitik az élethosszig tart6 tanulés iranti
igény kialakuldsat. A tanulmanyi mult és jelen utan a tovabbtanulasi terveket, a szakmai
¢életutban a permanens tanulasnak a megjelenését vizsgaljuk meg tarsadalmi nemi szem-
pontbol.

A férfi és néi hallgatok jellemz6i

A fels6oktatasban tanul6 fiatal felndttek vizsgalata 2012 tavaszan zajlott hataron kiviili
és beliili intézményekben.! 4 felséoktatds a tarsadalmi kohéziéért cimii kutatasban BA/
BSc, MA/MSc és osztatlan képzést végzo hallgatok vettek részt (N=1472), a minta karra
reprezentativ.” A mintavétel soran a rétegzett és a tobblépcsés csoportos mintavételi tech-
nikéak alkalmazasara kertilt sor.

A mintaba keriilt 1471 valaszado6 tobbsége n6 (69 szazalék), a férfiak a minta keve-
sebb, mint egyharmadat teszik ki (31 szézalék). A hallgatok demografiai jellemzdi tar-
sadalmi nemi szempontboél jelentés mértékben nem térnek el, csupan a sziilok iskolai
végzettsége és az apa gazdasagi aktivitasa hozhat6 6sszefiiggésbe a tarsadalmi nemmel.
A férfiak sziilei magasabban kvalifikaltak, kiilondsen az édesanyak esetében: a férfi hall-
gatoknal 44 szazalékuk fels6fokt vagy tudomanyos végzettséggel rendelkezik, még a néi
hallgatok édesanyainak 35 szazaléka. Az apaknal ez a kiilonbség nem olyan szamottevo
(30 szazalék szemben a 26 szdzalékkal), viszont az alacsony iskoldzottsag édesapak
aranyanak kiilonbsége jelentdsebb (férfi hallgatoknal 30 szazalék, a hallgatonéknél 38
szazalék). A kérdoiv felvételének idején a férfi hallgatok apainak 75 szazaléka, anyainak
80 szazaléka dolgozott, az anyak esetében nincs kiilonbség (80 szazalék).

A férfi hallgatok valamennyivel magasabb aranyban érkeznek nagyobb varosokbol és
megyeszékhelyekrdl (40 szazalék, ndk 32 szazaléka). A testvérek szama szinte teljesen
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azonos a két nem esetében, jellemzoen egy testvériik van (45 szazalék) vagy testvér nél-
kiili (22 szazalék). A hallgatok megitélése szerinti anyagi hattér is hasonlo képet mutat, a
legtobben (kozel 70 szazalék) ugy vélik, mindeniik megvan, de nagyobb kiaddsokat nem
engedhetnek meg magunknak. Mindkét nem esetében 20 szdzalékuk nyilatkozott gy,
hogy jelent6sebb kiadasokra is telik, mig a hallgatok egytizede él rossz egzisztencialis
koriilmények kozott.

A hallgatok tarsadalmi hatterét felvazol6 alapmegoszlasok nem adnak tampontot arra
nézve, milyen varakozassal fordulhatunk a tanulashoz vagy tovabbi tanulashoz valo
viszonyulas felé. fgy a hipotézist az oktatasstatisztikai adatok és a tanulasi folyamat-
tal Osszefliggd gender-szempontii megkozelitések alapjan a nék tanuldsi aktivitasara és
gyakorlatara alapozzuk. Feltételezziik, hogy a tanulas kiilonb6zé modozataiba aktivan
bekapcsolddd nék kedvezd tanulasi attitiidje a felsGoktatasban is megjelenik, és esetiik-
ben a felnéttoktatasban torténd részvétel hatarozottabban elérevetithetd.

A tovabbtanulasi dontés mechanizmusa és koriilményei

A tanuldi attitid kialakulasaban fontos szerepe van a tanuldi palya soran hozott donté-
seknek. Az iskolai évek alatt szerzett tapasztalatok, élmények, a csaladi hattér viszonyu-
lasa a tanulashoz Iényeges 0sszetevoi a tanuldshoz valo viszonynak (lasd tobbek kozott:
Bourdieu, 1986; De Graaf, 1986; Pusztai, 2004). A tanul6i uton lényeges mérfoldké a
kozépfokt tanulméanyok végén hozott tovabbtanulasi dontés, amelyben a sziil6i elkép-
zelés is szerephez jut. A kutatasok egyértelmisitik, hogy a magasan kvalifikalt sziil6k
gyermekeiket a klasszikus akadémiai utra terelik, még az alacsonyabban iskolazottak
a szakma megszerzését helyezik eldtérbe, mivel nem vallaljak a hosszitava tanulasi
befektetéssel jaré kockazatokat (Boudon, 1998). A férfiak esetében az akadémiai trol
vald eltérés gyakoribb, mivel a hagyomanyos nemi szerepek ezt kivanjak meg. Fényes
(2010) fels6oktatasban végzett kutatasa egyértelmiien kimutatta a férfiak hatranyat, kiilo-
nos tekintettel a férfiak kisebb tarsadalmi mobilitasara.

A HERD-kutatasban részt vevo hallgatok tulnyomo tobbsége (85 szazalék) nem szaki-
totta meg tanuloi palyafutasat. Nemi eltérést nem tapasztalunk, a nok 86 szazaléka, a férfiak
82 széazaléka kozvetleniil érettségi utan kezdte meg fels6foku tanulmanyait. A hallgatok
jellemzben az akadémiai utat kovetve keriiltek a felsdoktatasi intézményekbe, mintegy 65
szazalékuk gimnaziumbol, illetve liceumbol érkezett. A fenti megallapitassal 6sszhangban
a szakmai képzést nytjto iskolakbol (szakkozépiskola, technologiai liceum, szakliceum)
inkabb férfiak érkeztek, 27 szazalékuk, szemben a nék 17 szazalékaval (p=0,000).

A kérdéivben kivancsiak voltunk arra, hogy az érettségit kdvetden tovabb nem tanulok
mivel foglalkoztak a felséfoku tanulmanyok megkezdéséig. Az érintett hallgatok mint-
egy 20 széazaléka dolgozott, minddssze 6 szazalékuk regisztralt munkanélkiiliként, néha-
nyan csaladi vallalkozasban tevékenykedtek. A legtobben valoszintileg az Gjabb felvételi
idészakra késziilhettek (néhany egyéb valasz erre céloz), mindenesetre az ide tartozo
300 fiatal koziil 180-an formalis képzésre is beiratkoztak. Fontos megemliteni, hogy a
kimaradt id6t aktivan attanulok tobbsége (45 szazalék) férfi, a n6k egyharmada vett részt
felnottképzésben az érettségit kdvetden (p=0,046).

Egészen eltérd eredményt kapunk, ha megvizsgaljuk azt a fiktiv helyzetre vonatko-
706 kérdést, ami a jovot firtatta: ,,ha nem taldlnal elképzelésednek megfelelé munkat par
hénapon beliil, mit tennél?” Ebben az esetben a ndk tiinnek tanulascentrikusnak, mivel
35 szazalékuk biztosan képezné magat felndttoktatas keretében, mig a férfiak 8 szaza-
léka gondolja ugyanezt (p=0,000). A férfiak inkabb varnanak és tovabb keresnének (37
szazalék, nok 29 szazaléka), vagy kiilfoldon dolgoznanak (28 szazalékuk, de a néknél is
jelentds, 25 szazalék). Az adatok alapjan (az eltéré elemszamok miatt 6vatosan) levon-
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hatjuk azt a kdvetkezetést, hogy valodi élethelyzetben a férfiak jeleskednek a permanens
tanuldsban, a nék inkabb elméletben fogadjak el a folyamatos képzés sziikségességét.

A tanulashoz vald viszonyulds megitélésében sokatmondé a tovabbtanulds megkez-
dését eldsegitd motivumsor, amit az 1. tablazat mutat be. A valaszok alapjan kialakult
rangsor elsé helyén egy igen erés belsé motivacio, a tudas gyarapitasa all, ami — feltéte-
lezve a valaszadok 6szinteségét — kivalo alapot nyujt a felséfoku intézményekben folyd
munkahoz. A tudas gyarapitasanak igénye valamennyivel erdsebben befolyasolta a néket
abban, hogy fels6fokon képezzék magukat, de az altalunk vartnal kisebb a folényiik.

1. tablazat. A felséfoku tovabbtanuldasban szerepet jatszo tényezok nemenként, szdazalék, N=1350

Osszesen Feérfi N6
tudas gyarapitasa* 92 89,8 93,8
diploméaval kénnyebb elhelyezkedni 84,2 82,5 84,7
jol jovedelmezé allas** 78,8 83,3 76,3
elismert foglalkozas 76,6 75,6 76,6
sokféle kapcsolat kialakitasa 61,5 60,4 61,3
nem volt tandij 60,7 63,3 60,0
vezetd pozicio elérése*** 53,5 63,7 48,7
anyagilag megengedheti maganak 44,6 45,6 443
szllok, tanarok véleménye, nyomasa 344 34,0 35,0
csaladi példa kovetése 33,2 33,1 32,6
nem akart dolgozni 30,6 32,0 29,5
barati példa kovetése™® 24,1 27,6 224
N 1350 405 945

= 0,04 *¥p=0,004 ***p=0,000

A soron kdvetkezé motivumcsokor a munkaerdpiaccal fiigg 0ssze (elhelyezkedés, jove-
delem, presztizs), kevésbé fontosnak tiinik a kornyezeti hatas (sziilok, baratok, tanarok) a
tovabbtanulasban. A szekunder motivacional kimagaslik a férfiak nagyfoku varakozasa a
jovedelemmel és a vezetd beosztassal kapcsolatosan. Ez a prekoncepcié a munkaerdpiaci
tendenciakbol adddhat, hiszen a bérkiilonbség a férfiak javara évtizedek oOta tartdsan
jelen van (Galasi, 2000), a vertikalis szegregacid pedig a néket a foglalkoztatasi hie-
rarchia als6-k6zEépso szintjein tartja (Nagy, 2001). A felndttoktatasban tanuld férfiaknal
szintén dominal a jovedelem és a pozicio, de emellett a kapcsolatokra is nagy hangsulyt
fektetnek, ami itt viszont nem jelentkezik (valdszintileg a munka vilagaban szerzett
tapasztalatok erdsitik a kapcsolati toke fontossagat).

A motivumsor végén a hallgaté mogott allé személyek (sziilok, tanarok, baratok, csa-
ladtagok) oldalarol érkezd 6sztonzderdk allnak. A tovabbtanulasi dontésben nagy jelen-
téséget tulajdonitottunk a csaladi hattérnek, de a fiatalok minddssze harmada érezte ezt
meghatarozonak. Ha azonban feltételezziik, hogy a tovabbi 34 szazalék mogott inkabb a
szlilok, mintsem a tanarok allnak, igy komolyabb szerephez jut a sziil6i hattér.

A fels6foku tanulmanyok elézményeiben jelentOs eltérést tehat nem tapasztaltunk.
Lehetséges, hogy a csaknem homogén tarsadalmi hattér is okozza a hasonldsagot, ebben
az esetben azonban lehetséges, hogy a tovabbiakban sem mutatkozik meghatarozo elté-
rés a tanulasi attitlidben. A férfi és n6i hallgatok jellegzetességének tovabbi vizsgalatahoz
azokat a valtozokat valogatjuk ki, amelyek a tudas megszerzésének igényét, a tanulas
eredményességét, a becsiiletes munkafolyamatot, az akadémiai 1égkorben végzett haté-
kony tevékenységet reprezentaljak.
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A fels6foku tanulméanyok soran megmutatkozo6 tanulasi attitid

Az egyetemi és foiskolai évek alatt a tanulashoz valo viszonyulas valtozhat pozitiv vagy
negativ modon, ezt a mérdeszkoz kinalta lehetdségekkel kimutatni nem tudjuk. A tanu-
lasi eredményességre €s a tanulasi folyamatra vonatkozd kérdések segitségével azonban
korbe tudjuk jarni a tanulasba torténd személyes invesztalast, a felsdoktatasi intézmény-
ben végzett hallgatéi munkamoralt. Az élethosszig tartd tanulas szemléletének kialaku-
lasahoz és megtartasahoz elengedhetetleniil sziikséges a tudas megszerzésének vagya
kombinalva a tisztességes, kitart6 tanulasi folyamattal (Memorandum, 2000).

A tanulas iranti elkdtelezettség tarsadalmi nemi vizsgalatdt mindenekeldtt a megkér-
dezett hallgatok egyéni véleményével kezdjiik. A 2. tablazatban olyan allitasokat tiin-
tettiink fel, amelyek a fels6foka tanulmanyokra vonatkoznak. Azoknak a hallgatoknak
vettiik figyelembe a valaszat, akik az allitasokkal egyetértettek vagy teljes mértékben
egyetértettek. A korabbiakban tapasztalt erds belsé motivacid jelenlétét erdsiti a hallga-
tok részérdl megmutatkozo elszantsag és kitartds, ami mindségi munkara (j6 eredmény,
aktiv részvétel) és a befektetések megtériilésére (tanulmanyok befejezése, ismeretek fel-
hasznalasa) serkenti 6ket.

2. tablazat. A felséfoku tanulmanyokrol valo gondolkodas nemenként, szazalék, N=1374
(Az allitassal egyetértdk és teljesen egyetérték aranya)

Osszesen ferfi né
Szeretnék minél jobb tanulmanyi eredményeket elérni*** 89,1 82,6 91,9
Nagyon elszant vagyok a tanulmanyaim befejezését illetden™** 88,5 84,4 90,2
A tanulmanyf)k, amely,eket folytatok, hasznosak lesznek szamomra a 81.8 79.0 83.0
szakmai karrierem soran
M}ndc?nt megteszek annak érdekében, hogy részt vehessek az 78.6 69.2 8.8
eléadasokon***
N 1374 420 954

***p= 0,000

A tanulmanyok megkezdésében jelentOs eltérést nem tapasztaltunk a nemek kozott,
a fels6foku tanulmanyokhoz valé viszonyuldsban azonban meghatarozé kiilonbségek
mutatkoznak. Mindkét nem kozel hasonl6 aranyban gondolja igy, hogy a megszerzett
tudast és kompetenciakat kamatoztatni tudja a munkaerépiacon, a tanulmanyok hasz-
nosak a karrier soran (79 szazalék versus 83 szazalék). A hozamok irant tehat egyarant
nagyfoku varakozassal vannak, de a tanulasi folyamatba torténd id6- és energiabefektetés
eltéré a nemeknél. A valaszokbol ugy tlinik, a nék elszantabbak, és szdmukra nemcsak a
cél elérése, hanem a mindségi munkavégzés is fontos. A tanulmanyokra forditott id6 és
ennek eredményessége szorosan 0sszefiigg, mégpedig a ndk javara: nagyobb aranyban
latogatnak rendszeresen el6adasokat, tobbet késziilnek, precizebben végzik feladataikat,
sikeresebbek a vizsgakon (Engler, 2012).

Ugy tiinik tehat, hogy az elszantsag és a jobb eredményre val6 torekvés valdban a
hallgatondk oldalan jelenik meg markansabban. Ezt erdsitik olyan tovabbi allitasok,
amelyeket négyfoku skalan torténd valaszadas alapjan értékeltiink. Az eredmények sze-
rint a férfiakhoz képest a nék nagyobb hanyada idében beadja az irasbeli dolgozatokat
(p=0,000), érdekesebb tennivalo ellenére is leiil tanulni (p=0,003), rendszeresen késziil
vizsgaira (p=0,000). Szintén a ndk elszantsaganak erésségét mutatja, hogy a férfiakhoz
képest nagyobb aranyban tartjak valoszeritlennek, hogy nem teljesitenek néhany targyat
(p=0,000) vagy félévet (p=0,002), illetve abbahagyjak tanulmanyaikat a diploma meg-
szerzése elott. A tanulasba fektetett er6forrasok mértéke a tanulasra szant id6, az 6érakon
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Igen, feltétleniil

Igen, ha nemjelentene ttilnagy megterhelést

Igen, ha rovid idon beliil lényegesen javulnanak
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Nem tudja E
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1. abra. A hallgatok részvételi szandéka felndttoktatasban és felnéttképzésben esetleges munkanélkiilivé
valds esetén nemenkent, szazalék, N=1324

vald részvétel és a kimeneti kovetelmények teljesitése alapjan a nék esetében mondhato
nagyobb mértékiinek.

A tovabbtanulashoz vezetd, tarsadalmi nemileg egységes motivacios készlet ellenére a
fels6foku tanulmanyok alatt eltérd tanulasi attitlidot tapasztaltunk. A férfiak kevésbé tiin-
nek elszantnak és aktivnak, nagyvonalibban kezelik a tanulassal egyiitt jard feladatokat
és kovetelményeket. A tovabbiakban megvizsgaljuk, hogy a nemileg eltéré tanulasi haj-
landosag az élethosszig tartd tanulasra is hatassal van-e.

Az élethosszig tart6 tanulas iranti hajlandésag

A diploma megszerzését kovetden a hallgatok mintegy 85 szazaléka tervezi, hogy a fel-
sOoktatasban folytat tanulmanyokat. A tovabbtanulas irdnyaban nemi kiilonbség nincs: a
férfiak és nok fele mesterképzésben tervezi a kovetkezo diploma megszerzését, mintegy
huszada BA képzésben, egynegyediik posztgradualis képzésben gondolkodik, doktori
tanulmanyokat a férfiak 30, a nék 28 szazaléka tervez. Mint a korabbiakban lattuk, a
hallgatok tgy gondoljék, tudasukat kamatoztatni tudjak majd szakmai karrierjiikkben. Az
empirikus méréeszkoz egyik kérdése arra iranyult, hogy ha a végzettségével nem tud
elhelyezkedni a hallgato, részt venne-e felndttoktatas keretében kiilonb6zd tanfolyamo-
kon, képzéseken (1. abra).

A hallgatok egytizede jelenti ki hatdrozottan, hogy nem képezné magat annak érdeké-
ben, hogy ndvelje integracids esélyeit a munkaerdpiacon. A valaszadok nagy tobbsége
(82 szazalék) azonban tigy gondolja, mindenképpen invesztal human tékéjébe sikerte-
len allaskeresés esetén. Vannak, akik ezt nem kotik feltételhez (17,2 szazalék), masok a
befektetés (nem jelent megterhelést) és a hozam (révid idén beliili javulas a foglalkoz-
tatasban) mértékétdl teszik fliggévé. Ez utobbi a hallgatoi minta felénél megjelenik, ami
feliilirja korabbi varakozasunkat, miszerint az erds bels¢ motivacio kedvezd tanulasi
attitiidot jelent az egész szakmai életpalyan.
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Szakmaikapcsolatok létes ités e* *
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2. dbra. A felndttoktatasban és felndttképzésben torténd részvételt befolydsolo tényezék nemenként,
szazalék, N=1416

Ne felejtsiik, hogy a kérdés arra a fiktiv helyzetre utal, ami a munkanélkiiliség allapota-
ban vizsgalja a tanulési szdndékot. Elvarasunk lenne, hogy a fiatal értelmiségiek gondol-
kodasaban a tanulas kozponti helyen jelenjen meg, kiilondsen, ha az esélyek javitasarol
van sz0, a munka vilagan kiviil. Ez kiilondsen fontos a palyakezddk esetében, akik a
munkanélkiiliek csoportjanak egyik legérzékenyebb rétege. Ugyanakkor szerencsés
lenne, ha a felndttek nem csupan a munkanélkiiliség elkeriilésének félelme miatt tanul-
nanak. Torok (2006) vizsgalataban a feln6tt lakossag tanulasi motivacioésoranak elején all
ez az inditék, megelézve példaul az eredményességet, elégedettséget.

A nemek szerinti bontas erds szignifikans kiilonbségekre hivja fel a figyelmet. A koriil-
ményektdl fiiggetlen, feltétel nélkiili tanulasi hajlandosag a néknél hatarozottabban jele-
nik meg ugyan (19 szazalék versus 14 szazalék), de a megtériilést is erésebben igénylik.
A férfiak 47 szazaléka, a ndk 54 szazaléka koti a felndttoktatasban valo részvételt, a tanu-
lasba vald befektetést a gyors és egyértelmii megtériiléshez. Statisztikai adatokbdl tud-
juk, hogy a nék munkahelyvesztés esetén sokkal kés6bb taldlnak munkat (Nagy, 2000).
Ismerjiik tovabba a ndket hatranyosan érinté munkaerdpiaci tendenciakat, mint a negativ
diszkriminacio, a vertikalis és horizontalis szegregacio vagy a bérhatrany. A kdztudatban
is részben ismert jelenségek alapjan azt vartuk volna, hogy a ndk a folyamatos onképzés
oldalan jobban elkotelezik magukat. Az eredmény ugyanakkor 6sszhangban all a statisz-
tikai adatokkal, miszerint a munkanélkiili férfiak harmada vesz részt a felnéttoktatasban,
mig a nok 29 szazaléka, az inaktiv rétegnél pedig még nagyobb a kiilonbség: a férfiak
40 szazaléka, a ndknek minddssze 16 szazaléka tanul formalis vagy nem formalis uton
(Csernyak és mtsai, 2004, 28. 0.).

Az eléz6 kérdés fiktiv helyzetre vonatkozott, a 2. abran szemléltetett adatok viszont
azt a kérdést feszegetik, hogy mi befolyasolja a hallgatok felndttoktatasban vald rész-
vételét. A tanulmany elején, a fels6foku tanulashoz vezeté motivumsorban azt lattuk,
hogy a belsé motivacio (tudéas gyarapitdsa) megeldzi a munkaerdpiaci megfontolasokat.
Kitekintve a munka vilagara megfordul a sorrend a hallgatok elgondolasaban, és a pri-
mer motivumok (szakmai fejlodés lehetdsége, uj ismeretek megszerzésének lehetosége)
hattérbe szorulnak a felnétt tanuloi perspektivaban. Elképzelhetd, hogy a felndtt tanu-
lasra jellemzd prakticizmus (lasd példaul Zrinszky, 2002) mar megjelenik a hallgatok
gondolkodéasaban.
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A felnéttkori tanulasba torténd befektetések feltételeinek mértéke a férfiak és nék
kozott eltérd, szinte minden esetben a nék feliilreprezentaltak. A legszembetiinébb
kiilonbség a munkavallalasi esélyek ndvelése esetében mutatkozik (68 szazalék versus
56 szazalék). Az el6z6ekben feszegetett ndi tanulasi attitiid kiegésziil azzal az informa-
cioval, hogy ha a megtériilés biztosnak igérkezik (konnyebb elhelyezkedés, kedvezébb

A noket folyamatosan maga-
sabb primer motivdcio jellemez-
te, a felsofokii tanulmdnyaikba
torteno mennyiségi és minosegi

befektetés tetten érheto: maga-
sabb oraszdamban ldtogatott elo-

addsok, t0bb felkésziilési ido,
megfelel6 orai teljesitmény, a fel-
adatok gondos elkészitése, 16bb
sikeres vizsga. Ezzel szemben a
feérfiak kevéesbé tiinnek motivdlt-
nak és céltudatosnak, a felséok-
tatdasban eltoltott évek alatt
Sfigyelmiiket kevesbé fokuszdljck
erosen a tanuldsra. A kisebb
befektetés ellenére azonban
nagyobb megteériilést varnak el -
konkrétan a felsofokii tanulmd-
nyoktol —, mivel magasabb jove-
delmet és presztizst remélnek.
A tanulmdnyi it meghosszabbo-
ddsdat, a felnottoktatdsban valo
részvételt tekintve azonban
alabbhagy a nok motivdltsdga.
A tanulds megkezdését szdamos
Seltételtol teszik fiiggové, és a
befektetések mindegyike (ido,
pénz stb.) meghatdrozobb lesz a
feérfiakendil.

pozicié reménye), illetve nem csupan kény-
szeritd megoldasként all fenn (értsd: mun-
kanélkiiliként), akkor a tanuldsi beruhazas
nagyobb valoszintiséggel kovetkezik be.

A férfiak tanulashoz val6 viszonya inkabb
kiegyensulyozottnak mondhato, kevésbé
teszik fliggdvé a beruhdzas mértékétdl vagy
a megtériilés modjatol. Erdekes eredmény,
hogy a tanulas alatt végbemend szakmai kap-
csolatok nem szamukra fontosabbak. Korabbi
kutatasok szerint a férfiak preferdljak a pro-
fesszionalis ismeretségeket, ami a feln6ttkori
tanulas egyik fontos hozadékaként jelenik
meg (Albert és Nagy, 1999). Felnott hallga-
tok vizsgalatakor is lényeges szegmensként
volt jelen a felsdoktatasi térben kialakitott
szakmai kapcsolat a férfiak esetében, még
a nék inkabb tarsasagi-barati ismeretsége-
ket kotettek és tartottak fent (Engler, 2012).
Az eredmények szerint a férfiak nemcsak a
kapcsolathaloval, hanem az idejlikkel is szii-
kosebben bannak. Korabban lattuk, hogy a
felséfoku tanulmanyaikra forditott tényleges,
fizikai id6 és a mindségi id6 (eredményeik
alapjan) kevesebb, mint ndtarsaiké. A felnott-
kori tanulas elkezdésében is valamennyivel
jobban dominal a raforditott id6 mennyisége.

Osszegzés

A tanulmanyban az ¢élethosszig tartod tanu-
lashoz vald viszonyulast probaltuk feltérké-
pezni az egyetemista és fdiskolas hallgatok
korében. Harom pillanatot ragadtunk meg
a tanulmanyi palyajukon: a kozépiskolabol
a felsdoktatasba vald atlépést, a felséfoku
tanulmanyokat és a tanulmanyi jévéterveket.
Az eredmények alapjan elmondhat6, hogy az
erés primer motivacioval érkezd hallgatok
professzionalizal6édasuk soran vesztenek a

klasszikus akadémiai tudas iranti vagybdl, és tudasigényiik munkaerdpiac-orientaltta valik.

Az empirikus adatok vizsgalata soran eltéré nemi tanuldsi stratégiara lettiink figyel-
mesek. A belsé motivaciok ebben az esetben is erdsebbek a néknél (szakmai fejlodés, i
ismeretek elsajatitisa), azonban tanuldsi dontési stratégiajuk osszetettebb, még kivételes
helyzet esetén is (munkanélkiiliség). A hipotézisiink tehat részben igazoldédott, a ndk
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tanulasi attitlidje kedvezobb a felsdfoktl tanulmanyok alatt, de az ¢élethosszig tartd tanu-
lasra eldrevetitve a tanulasi hajlandosag csokkenni latszik. A férfiak tanuldsi hajlandosa-
ga alulmarad az egyetemi és fOiskolai évek soran, ugyanakkor kevésbé hozamorientaltak

a késobbi tanulasi befektetéseket tekintve.

Jegyzetek

* A tanulmany a Bolyai Janos Kutatasi Osztondij
tamogatasaval késziilt.

I A Debreceni Egyetem hallgatéi; a Nyiregyhazi Féis-
kola Gazdasagi ¢s Tarsadalomtudomanyi Karanak,
Miiszaki ¢s Mezdgazdasagi Karanak, valamint Peda-
gogusképzd Karanak hallgatoi; Debreceni Reforma-
tus Hittudomanyi Egyetem Kolcsey Ferenc Reforma-
tus Tanitoképz6 Foiskolai Karanak hallgatoi; a II.
Rékoczi Ferenc Karpataljai Magyar Foiskola hallga-
to1; az Ungvari Nemzeti Egyetem Magyar Tannyelvii
Human- és Természettudomanyi Karanak hallgatoi; a

Babes-Bolyai Tudomanyegyetem Szatmarnémeti
Kihelyezett Tagozatanak Pszichologia és Neveléstu-
domanyok Kar, valamint Politologia és Kozigazgatas
Kar hallgatoi.

2 A tanulmanyban bemutatott kutatast az EurOpai
Regionalis Fejlesztési Alap tamogatta a HERD: Hig-
her Education for Social Cohesion — Cooperative
Research and Development in a Cross-border Area
(HURO/0901/253/2.2.2.) cimii kutatasi projekt kere-
tében.
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kandidatus, alkalmazott nyelvész
Balassi Intézet Magyar Nyelvi Tagozata

Jelzések NYIK-es tanulok
olvasmanymegertésérol

Ez a dolgozatom ,Az olvasds: folfedezés” - Egy korosztdly
irodalomeértésének alakuldsa cimii, 1997-ben meguvédett
kandiddtusi értekezésem (Magyar Tudomdnyos Akadémia
Doktori Tandcsa, Budapest) alapjdn késztilt.

Koszonettel tartozom temavezetomnek, A. Jdszo Anna
egyetemi tandrnak a kutatdsaim kritikai szemléletii irdanyitdsdért
és Zsolnai Jozsef professzor tirnak, a Nyelvi, irodalmi és
kommunikdcios program (NYIK) kidolgozojdnak, aki az értekezésem
elkésziiltet megkiilénboztetett figyelemmel, nem egyszer bdtorito
észrevételeivel kisérte.

kovetkeztetései az 1990-es tanévek kdzepén elvégzett adatfelvételeim eredmé-

nyei, ugyanakkor a 2010 utani szakmapolitikai 1égkorben késziild Nemzeti Alap-
tanterv ¢és az ennek nyoman megvaldsuld helyi tantervek szerkesztésében végbemend
jelentds fordulatok alapjan kikristalyosodd tananyag-megmunkalast, valamint remélhe-
téleg a pedagdgusképzést is befolyasolhatjak, amiként hatassal volt az értekezésem a
megvédése idején az akkor kibontakozo irodalompedagogiai gyakorlatra is.

A 2012. oktober 8-an, Térokbalinton megtartott A palatablatol a Zsolnai-tankényvekig
cimil tankdnyv- és taneszkoztorténeti bemutatotaval egybekotott szimpodzium szellemi
kisugérzasa és a Zsolnai-pedagdgia értékeinek a nagyrabecsiilése, egyuttal a mellette
valo kiallassom késztetett arra, hogy jelezzem: a magyar neveléstudomany kimagaslo
személyiségének, dr. Zsolnai Jozsef professor emeritusnak a szellemi hagyatéka meg-
keriilhetetlen értékforras napjainkban is, kiilonds tekintettel a Nyelvi, irodalmi és kom-
munikécios nevelési program és az Ertékkozvetito és képességfejlesztd pedagogia (EKP)
filozofidjara, tartalmaira, hagyomanyaira, tovabba a benniik szunnyado, tovabbfejlesz-
tend6 értékkritériumokra.

ﬁ 10-14 évesek irodalomértésérdl hirt adé akadémiai kutatdsaim tényei, adatai és

Célkitiizés

Dolgozatom sajatsagos miifaju iras, ugyanis jelzés kivan lenni.

A magyar nyelv értelmezé szotara (Magyar Tudomanyos..., 1986) szerint a ,,jelzés” a
’jelez’ igével kifejezett cselekvés, tulajdonképpen jeladds, az a tény, hogy valaki jelt ad,
jelez valamit. Ezek szerint irdsom ’valamit jelz6 irds’, mégpedig a Nyelvi, irodalmi és
kommunikaciés nevelési program (Zsolnai, 1988) alapjan tanulé didkok olvasmany-,
kozelebbrodl versmegértésérdl. Nem tiizetes kutatas all a hattérben, minddssze egy minta-
vétel, ami azonban tampontokat szolgaltathat az ebben a programban és mas programok
alapjan tanit6 magyartanaroknak (is).
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Tények, adatok, osszefiiggések, kovetkeztetések

Amikor célul tliztem annak vizsgalatat, hogy mit értenek meg a hetedik évfolyamon
tanulok Ady Endre versvilagaibol, akkor elsésorban annak szdndékoztam a nyomdaban
jarni, hogy valdjaban miféle irodalom- és muvészetelméleti fogalmakkal operalnak a
megcélzott korosztaly tgynevezett NYIK-es didkjai, ha miielemz6 dolgozatot, miismer-
tetést, olvasasra buzditdé beszamolot kell késziteniiik a 20. szazad magyar koltészetére
kiemelkedd hatast gyakorld koltonk verseirdl.

A NYIK-program szerint tanuld hetedikesek részletesebben dolgozzak fel Ady Endre
életét ¢s koltészetét, mint barmelyik kortarsuk, legalabbis a tananyagterv és a vonatkozd
tankOnyv tantsaga szerint. Ez a tény késztetett arra, hogy a kovetkez6 feladatot adjam
19, Gy6r-Moson-Sopron megyei novendéknek: ,,Keressetek 2—2 olyan verset Ady End-
rétél, amely mivek kiilonosen érdekesek szadmotokra! Hasonlitsatok 0ssze az altalatok
szabadon valasztott alkotasokat, majd versélményeitekrdl (= olvasmanymegértésetekrol)
irjatok muismertetést az Osszehasonlitds alapjan! Hasznaljatok fel az irodalomelméleti
tudésotokat is!”

Az 6sszehasonlito verselemzésre 6nalldan valasztott 11 Ady-miivet igy allitottak parba
a gyermekek:

A fol-foldobott k6 — A magyar Ugaron (1 6; 6.)

A fol-foldobott k6 — Orizem a szemed (1 £6; 11.)

A téli Magyarorszag — A fol-foldobott ké (1 {6; 8.)

A téli Magyarorszag — A magyar Ugaron (3 f6; 1., 10., 14.)
Doézsa Gyorgy unokaja — A f6l-foldobott ké (1 £6; 16.)
Dézsa Gydrgy unokdja — A grofi szértin (1 £6; 5.)
Folszallott a pava — A grofi szértin (1 6; 15.)

Folszallott a pava — Dézsa Gyorgy unokaja (1 £6; 4.)
Folszallott a pava — Lelkek a panyvan (2 £6; 9., 13.)

Ifju szivekben élek — Orizem a szemed (1 £6; 12.)

Ifju szivekben élek — Szeretném, ha szeretnének (1 {6; 3.)
Lelkek a panyvan — A magyar Ugaron (1 f6; 19.)

Orizem a szemed — Intés az 6rzékhoz (3 £6; 2., 7., 17.)
Szeretném, ha szeretnének — Lelkek a panyvan (1 6; 18.)

Amint lathatd, a 19 hetedik évfolyamos 14-féle parba rendezte a szabadon valasztott 11
Ady-verset. A miivek népszertiségét a cim utani szam jelzi, ugyanis annyiszor fordult el6
az alkotas a parba rendezés alkalmaval:

A f6l-foldobott ké (4) Dozsa Gyorgy unokdja (3) Lelkek a panyvan (4)

A grofi szértin (2) Folszallott a pava (3) Orizem a szemed (5)

A magyar Ugaron (5)  Ifju szivekben élek (2) Szeretném, ha szeretnének (2)
A téli Magyarorszag (4) Intés az 6rzokhoz (3)

Az egyiittgondolkodashoz az ugynevezett alapadatokat az 1-2. tablazatokban kdzlom.
Az irodalom- és miivészetelméleti fogalmak utan megadott roviditések a kovetkezdket
jelentik: S = stilisztika, K = kdnyvtar, V = verstan, SZ = szerkezettan, M = miifajelmélet.
Nem kizart, hogy a most bemutatand6 szakkifejezéseket masok masképpen értelmeznék,
mas jelentésmezoben lattatnak, mas elrendezésben, csoportositasban adnak meg, mint
ahogy erre ,, Az olvasas: folfedezés” — Egy korosztaly irodalomértésének alakuldsa cima
kandidatusi értekezésem egyik opponense, Kernya Roza igen hatdrozottan utalt is érté-
kes, segitokész birdlataban.
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1. tablazat. Szerkezetelemzés, a fogalomalkotds szempontjai

A tanuloi miiismertetések
elemzésének szempontjai

Az elemzésbe bevont tanuloi miiismertetések sorszama

1.‘2.‘3.‘4.‘5.‘6.‘7.‘8.‘9.‘10

Egyiitt
(N=19)

Szerkezetelemzés

A bekezdések szama

6 4 2 10 3

A mondategészek szama

22

18 19 11 24 21

11

18

15

A mondategységek
szama

24

38 27 18 34 34

19

28

21

A szerkesztettségi mutatd

1,10

2,11 1,42 | 1,64 | 1,42 | 1,62

1,73

1,40

Tartalomelemzés

Tartalmi gazdagsag

4

Hitelesség

Kifejtettség

Tématartas

Eredetiség

WD ||| Wn

3
2
2
4
3

N I S
[TV RV VN RN
nlu|s|lon|s

WD ||| Wn

[ R R N N

Osszesen (25 pont/dolg.)

24 14 20 25 23

24

%

96 56 80 | 100 92

96

88

A fogalomalkalmazas el

. abrazolés (S)

- - +

. alakzatok (S)

. alkoto (K)

_ + _

. fokozas (S)

+ |+ ]+
|

L I S S R B S R

. alliteracid/betlirim

™)

. aranymetszet (SZ)

. cim (K)

+ |+

. cimzett (K)

O |0 ||

. dramai (S)

10. ellentét (S)

11. értekgazdag (S)

[
[
+ |+

12. értékkitiresedés (S)

13. félrim (V)

+ |+

14. fest6i/koltoi jelzo (S)

15. folydirat (K)

16. fordulat (SZ)

17. forma (S)

18. hasonlat (S)

19. hosszu és rovid
szota—gok (V)

20. idémértékes verselés

™)

—_

21. ismétlés (S)

22. keresztrim (V)

23. kett6s ritmus (V)

24. koltemény (K)

25. koltészet (M)
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A tanuloi miiismertetések Az elemzésbe bevont tanuléi miiismertetések sorszama Egyiitt
elemzésének szempontjai | | 2 3 4 5. 6. 7. 8. 9. 70. | (N=19)

26. kélts (K) s+ | - | - T+ 1 +1 -1 -71TZ

27. kéltsi én (S) N I U R D O

28. koltéi kép (S) IR R I A R AR B R

29. kéltdi kérdés (S) NN IR R R I I e

30. kulesszo (SZ) [N R R A R ARVU B B

31. lirai hés (M) N R R R ) R

32. megszemélyesités (S) | — - - - - - + _ _ _

33. metafora (S) - - - _

34. metonimia (S) + - - -

35. motivum (SZ) — + — n

36. mii (K)

4
|
|

37. miialkotas (K)

4
|
|

[+ |+ |+ |+
++ ]+
[
||+
[

+
+
|
|

38. miismertetés (M)

39. miinem (M) - - + _

40. olvaso (K) + + + - - — + _ _ _

41. 6lelkez6 rim (V) + — — - - - — — _ _

42. parhuzam (S) - - - — - - _ _ + _

43. refrén (V) - - - - - - - _ _ _

44. rim (V) + + - + + + - + + -

45. ritmus (V) - + - - - _ _ + _ _

46. stilus (S) - - - + - - - - _ _

47. stiluseszk6zok (S) - - - - + - - _ _ _

48. szabalyos valtakozas
) L R N e e e e e B

49. szép (S) I R

50. szerelmi lira (M) - - - - - - - - _ _

51. versszerkezet (SZ) - + — - + _ _ + _ +

52. szimbolum (S) - - - - - - - - _ _

53. szokép (S) - - - - + _ _ _ _

54. téma (M) — 1 -

55. tobbletjelentés (S) - - +

|+
+
+
|
|

56. iitemhangsulyos - - +
verselés (V)

57. tizenet (K) - + -

+
|
|
|

58. vers (V) + + + +

+
N
N
N

59. verseskotet (K) - - - - - - - _ _

60. verssor (V) - - + _

+

61. versszak (V) + + - +

+
+ |+ |+
[
"
[
[

62. zaro versszak (SZ) - - - _

+

63. zeneiség (V) + - - _

Osszesen 21 24 14 13 28 20 18 16 18 16

15
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2. tablazat. Szerkezetelemzés, tartalomelemzés, a fogalomalkotads elemzése

A tanuloi Az elemzésbe bevont tanuloi milismertetések sorszama Egyiitt(N = 19)
miiismertetések 1o 12| 130 140 15 | 16 | 17| 18 | 19,
Elemzésének
szempontjai
Szerkezetelemzés
A bekezdésck szama 30 5| 4] 6 6| 12] 5| 7| 6 103 - X =542
A mondategészek —
szama 18 7 71 17| 14| 20| 15| 21| 20 308 - X =16,21
A mondategységek —
szama 23 15 14 34 26 40 23 28 34 497 - X =126,16
A szerkesztettségi _
mutatd 1,28 | 2,14 | 2,00 | 2,00 | 1,86 | 2,00 | 1,53 | 1,33 | 1,70 X =1,61/f6
Tartalomelemzés
Tartalmi gazdagsig 3 3| 4] 5| s| s| 5| 5| s 82X =432
Hitelesség 30 4| 4l 5| s| s| s| 4] s 81-X =426
Kifejtetiscg 30 3| 3| 4| 4| s| s| 4| s 72-X =379
Tématartés 30 4| 4| s| 4| 4| 4| 4| s 82-X =432
Eredetiség 30 4| 5| 5| s| 5| 5| 5| 5 85— X =447
Osszesen (25 pont/
dolg.) 15 18 20 24 23 24 24 22 25 402 = 84,63%
% 60| 72| 80| 96| 92| 96| 96| 88| 100 X =21,16/f6=423
A fogalomalkalmazas elemzése
1. abréazolas (S) - - + + - - - - + 7
2. alakzatok (S) - - - - - + 2
3. alkot6 (K) + - - + + + + 12
4. fokozas (S) - - + - - + + + 8
5. alliteracio/betiirim 12
V) - - — + - + + + +
6. aranymetszet (SZ) - - - - - - + - - 2
7. cim (K) - + - - + + + - + 13
8. cimzett (K) - - - - - - + — + 3
9. dramai (S) - - - — - — + 2
10. ellentét (S) + + - + + - + 11
11. értékgazdag (S) - - - - - - + — - 3
12. értékkitiresedés (S) - - - + - — - - + 5
13. félrim (V) - - + - - — - - + 4
14. fest6i/koltéi jelzd 10
(S) - + - - + + - +
15. folyoirat (K) - - - - - - - - 1
16. fordulat (SZ) — - + — - - — + 3
17. forma (S) - + - - - - + - + 5
18. hasonlat (S) - - - - - - — + + 8
19. hosszu és rovid 4
szotagok (V) - - - - + - - - +
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A tanuloi
miiismertetések
Elemzésének
szempontjai

Az elemzésbe bevont tanuloi miiismertetések sorszama

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Egyiitt(N = 19)

20.

idémértékes
verselés (V)

—_
[N}

2

. ismétlés (S)

22.

keresztrim (V)

+

2

W

. kett6s ritmus (V)

+

24.

koltemény (K)

+

2

W

. koltészet (M)

26.

Kkolts (K)

2

~

. koltdi én ()

2

oo

. koltsi kép (S)

29.

koltoi kérdés (S)

+ |+

30.

kulcsszo (SZ)

31.

lirai hés (M)

32.

megszemélyesités

®

N Q| =N | W[ [N |w|Wn |k |Ww

33.

metafora (S)

34.

metonimia (S)

+

~ |

35.

motivum (SZ)

+

36.

mii (K)

+

+ |+

37.

miialkotas (K)

|+ |+

38.

milismertetés (M)

39.

miinem (M)

40.

olvaso (K)

4

—_

. Olelkezd rim (V)

42.

parhuzam (S)

43.

refrén (V)

44,

tim (V)

45.

ritmus (V)

46.

stilus (S)

47.

stiluseszk6zok (S)

48.

szabalyos
valtakozas (V)

49.

sz€p (S)

50.

szerelmi lira (M)

51.

versszerkezet (SZ)

52.

szimbolum (S)

53.

szokép (S)

54.

téma (M)

5

W

. tobbletjelentés (S)

5

(=

. litemhangsulyos

verselés (V)

Fl [+ |+

|+ |+ ]+

Qo |O|—= W

5

~

. lizenet (K)

—_
(=
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A tanuloi Az elemzésbe bevont tanuloi miiismertetések sorszama Egyiitt(N = 19)
milismertetések o] 12| 13| 14| 15 | 16 | 17. | 18 | 19.
Elemzésének
szempontjai
58. vers (V) + + + + + + + + 19 - 100%
59. verseskotet (K) - - + - - - 3
60. verssor (V) + - + + - + + + + 10
61. versszak (V) + + + - + + 14-73,69%
62. zaro6 versszak (SZ) - - - - + - - - - 3
63. zeneiség (V) - - - - _ _ + _ + 3
Osszesen 14 8 14 20 17 30 21 20 44 376 -X = 19,79

Valamennyi tanuldi munkat tiizetesen megvizsgaltam a szerkezet, a tartalom és a foga-
lomalkalmazas szempontjabol.

A szerkezetelemzést azért tartottam elengedhetetlennek, mert sziikséges latnia az
irodalompedagogiai gyakorlatnak, hogy miféle struktiraba (= bekezdés, mondategész,
mondategység, szerkesztettség) dgyazzak a diakok azokat a gondolataikat, amelyeket
eléhiv beldliik olvasas kdzben, illetéleg milelemzés irasakor egy-egy szépirodalmi, pon-

A 12-13 éves gyermekek
amikor olvasnak, és le is kell
irniuk okosan, tartalmasan,

hitelesen, szempontokat koveto-
en az olvasmdny- (az adatfelve-
telkor: vers)élmenyeiket, akkor
szlikségképpen egyéni olvasatot
helyeznek elénk. Ez az egyéni
élmenyeket is implikdlo miimeg-
kozelités mdr az intimitds hatd-
rain beliil van, s amikor az iro-
dalomtandr (vagy a kutato)
olvassa és értekeli ezeket a dick-
munkdkat, akkor tulajdonkép-
pen az alkoto és az olvaso intim
szférdjdanak a hatdrait stirolja.
Tobbek kozott ezért is bonyolult
dolog az irodalomtanitds tigye.

tosabban kolt6i szovegmii.

A szerkezetvizsgalat keretében megsza-
moltam a bekezdéseket (= Bek), a mondat-
egészeket (= ME) és a mondategységeket (=
me), majd kiszamoltam a szerkesztettségi
mutatot. Az ugynevezett szovegszerkezeti
mutatok fontossagarél Deme Laszlo (1971)
mondattani kutatdsai mellett B. Fejes Kata-
linnak (1981) a gyermekek irdsbeli nyelv-
hasznalatanak alakulasarol szamot ad6 vizs-
galatai gy6ztek meg. Ami pedig a bekezdés-
nyi szovegmi, hatarozottabban a bekezdés
szerepét illeti, Békési Imrének (1982) az
errdl a szovegegységrol (= bekezdés) foly-
tatott kutatasi tapasztalatait szandékoztam
egybevetni a magam vizsgalta korosztaly
irasbeli, kozelebbrél miielemzé munkaival.
A kutatasi tapasztalataim nyoman korvo-
nalazddott az a tendencia, amely azt jelzi,
miképpen gondolkodtak a kamasz olvasok
Ady Endre miiveirdl. Sziikségképpen latha-
tova valt a milelemz6 didkok stilusa, tovab-
ba sémakoveto felkésziiltsége is.

Kétségteleniil kimutathatoé a tartalom-
elemzés (= tartalmi gazdagsag, hitelesség,
kifejtettség, tématartas, eredetiség) nyo-
man a tanuldi munkakbol az elszegényités,

a leegyszerisités is, hiszen valoban elsziirkitik idénként a szépirodalmi alkotas képeit,
Osszemaszatoljak a mi egyértelmiien tiszta rétegeit is, elsésorban a ,,belemagyara-
zas”-sal, illet6leg a pontatlan fogalomhasznalattal.

A tartalomelemzéskor felhasznaltam Orosz Sandornak (1972) a fogalmazastechnika
mérésmetodikai problémaival dsszefiiggd tobb szempontjat, valamint Kadarné Fiilop
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Juditnak (1990) a fogalmazasok tartalomelemzésével kapcsolatos tanacsait, tovabba a
kutatdsomban kdzremtikdodd kollégakkal a tanuloi szovegmiivek értékelésének lehetd-
ségeirdl folytatott szakmai vitdm, véleménycserém tapasztalatait. Természetesen nem
keriilte el a figyelmem a NYIK-programnak a vonatkozé évfolyamra kidolgozott, a
fogalmazasok értékelését segitd kovetelményrendszere sem (Zsolnai, 1993). Ezek alap-
jan az adatkoz16 diakok miismertetésének tartalomelemzését a tartalmi gazdagsag, hite-
lesség, kifejtettség, tématartas, eredetiség szempontok figyelembevételével végeztem el.
Minden egyes szemponthoz 5-5 értékpontot rendeltem, vagyis dolgozatonként 25-25
pontot érhetett el egy-egy tanulo. Minden milismertetés tartalomelemzésében megadom
az adatkozlOnként elért értékpont mellett a teljesitményaranyt (= %), és természetesen
szempontonként kozlom az Osszesitett eredményeket. Helyénvalonak latom rogziteni a
tartalomelemzés fenti 6t szempontjanak Iényegesebb ismérveit:

1. A tényeken alapuld kifejtés és az adatok, idézetek pontossaga jeloli ki a hitelesség
hatéarait. Vizsgalando, hogy az irds megéallapitasai tényszertiek-e, tovabba kotdd-
nek-e az aktudlisan elemzett/ismertetett alkotds sajatossagaihoz. Mérlegelendd az
is, hogy valos Osszefliggésekre vilagitanak-e ra a tények és az adatok, illetéleg az
értékitéletek meggy6z6désbdl fakadnak-e. (5 pont)

2. A kifejtettség elsdsorban pontos, szabatos megfogalmazast jelent. Fontos szempont
tovabba, hogy az altalanositd megallapitasokat mennyire tdmasztja ala tényekkel a
dolgozatird, valamint mennyire részletezi és bizonyitja egyuttal a gondolatait. (5
pont)

3. A gondolati 6sszeszedettség mellett az elkalandozasmentesség nevezhetd a téma-
tartas legfobb normajanak. Megkdvetelendd, hogy a dolgozatiré a miifaj és a cim
altal meghatarozott kereteken beliil maradjon, irdsa egészében érvényesitse az
elemzett, illetdleg ismertetett szemelvény témavilagat. (5 pont)

4. Akkor valésul meg az eredetiség elvarasa, ha a tanuld dolgozata egyéni, sablon-
mentes szovegmd, ¢és hatdrozottan megmutatkozik az 6nallé gondolkodasmod.
Ertékelendd, ha Gj szempontot, dsszefiiggést, esetleg szokatlan vagy varatlan meg-
allapitast fejt ki a dolgozatird. Fontos az értékelés szemszogébdl annak a megalla-
pitasa is, hogy a ndvendék mennyire tudta személyessé és egyedivé tenni az irasat,
a szOvegmagyarazatat, illetleg a kdnyvismertetését. (5 pont)

Jelen esetben a fogalomalkalmazas elemzése volt a legfontosabb feladat szamomra,
ezért minden — a vizsgalatba bevont — adatkozl6 (= 19 £6) szovegmiivébdl csak és csakis
egyszer szamolva kigy{jtottem az alkalmazott irodalom-, miivészetelméleti és konyv-
tarhasznalati fogalmakat. A gylijteményt betiirendbe szedtem, majd elvégeztem tanul-
onként, fogalmanként és osztalyonként az dsszeadasokat. Kategdridkba rendeztem az
el6zdleg mindsitett (= miifajelméleti, szerkezettani, verstani, stilisztikai, konyvtarhasz-
nalati) fogalmakat. igy megtudtam, hogy mennyi és milyen minéségii szakkifejezésekkel
dolgozott az adott Gyér-Moson-Sopron megyei osztaly. Ezt kovetden feltartam a gyakori
(= a 70 szazalék folotti alkalmazasu) terminus technicuszokat, ezeket az alkalmazasi
gyakorisagnak megfelelden rangsorba allitottam. A kutatasban szerepld tanuldcsoport
szovegmagyarazatanak (= Osszehasonlitd mielemzésének) fogalomgyiijteményét az
alabbiakban ismertetem.

A szerkezet, a tartalom ¢és a fogalomalkalmazas elemzése minden esetben kdvetkeze-
tesen kiegésziilt mennyiségi sorok osztalyozott adatokbdl torténd 1étrehozasaval, vala-
mint szorodasvizsgalattal, azaz az atlagos eltérés kiszamitasaval és a kapott érték mind-
sitésével. Ezeknek a mérésmetodikai problémaknak a megoldasakor Orosz Sandor
(1993) elméleti ismereteire és gyakorlati tanacsaira hagyatkoztam. ime a tablazatok és
szamitasok jeleinek a feloldasa: x: osztalykdzep, f: osztalykozép-gyakorisag, fx: az osz-
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talykozép és a gyakorlsag szorzata, X : atlag (= viszonyitasi alap), d: az osztalykozep és
az atlag kulonbsege d*: az osztalykozép és az atlag kiilonbségének négyzete, fd*: a gya-
korisag ¢és a kiilonbség négyzetének szorzata, s: szoras/szorodas (atlagos eltérés) — két-
értékl mutatd (= +/—), v: viszonyszam (= a szords mindsitését segitendd).

A bekezdések (= Bek) szamanak elemzése: 103 db Bek-t szdmolhattam Ossze a
miielemz6 dolgozatokban, ezt jelzi a 2—12 bekezdésig terjedd skala, igy kaptam meg a
19 tanulora juto 5,42/f6 atlagmutatot. Kovetkezzék az osztalyozott adatokbol allé meny-
nyiségi sor!

3. tablazat. A bekezdések szamanak megoszldsa

Osztalykoz (x) ) (fx) Megoszlas (= f atlaga)

1. 0,0-1,0 0,5 0 0 0
2. 1,1-20 1,5 1 1,5 5,26
3. 2,1-30 2,5 3 7,5 15,79
4. 3,1-40 35 3 10,5 15,79
5. 41-50 45 4 18,0 21,05
6. 51-6,0 5,5 4 22,0 21,05
7. 6,1-7,0 6,5 2 13,0 10,53
()

10. 9,1-10,0 9,5 1 9,5 5,26
()

12. 11,1 - 12,0 11,5 1 11,5 5,26
Osszesen 19 93,5 99,99

A 3. tdblazatban az osztalyozott adatok azt mutatjak, hogy az 5-6. osztalykozben talaltam
a vizsgalatba bevontak 42,10 szazal¢kat (= 8 18), akik 5-6, tehat atlagkozeli (= 5,42/16)
Bek-bdl allitottak ossze milismertetésiiket. Az ugynevezett atlagos bekezdést (X =1 Bek
=2,99 ME + 4,82 me), amely majdnem 3 ME-bdl és kozel 5 me-bdl épitkezik, altalaban
elfogadhatonak tartja a magyartanari gyakorlat. Ez a ,,képlet” arrdl tudosit, hogy milyen
szinvonall a dolgozatok szerkezeti felépitése. Véleményem szerint informativabb, tobb
kozleményt hordozd, vagyis Iényegében ,.testesebb”, tehat tobb mondategészt tartalmazo
lehetne egy-egy bekezdés.

A szérodasmutatd (= £2,42) felhasznalasaval elvégeztem a mindsité szamitast —
4. tablazat —, amelynek eredménye (= 44,65 szazalék) nyoman szélséségesnek mondhato
a bekezdések atlagos eltérése. Az osztalykozok nagysagrendje mar jelezte a most szami-
tassal is igazolt feltételezésemet. Lassuk a bekezdések (= Bek) szamanak szorodasat (=
atlagos eltérését)!
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4. tablazat. A bekezdések szamanak széroddsa

x d & ! 12

1,5 -3,92 15,37 1 15,37
2,5 -2,92 8,53 3 25,59
3,5 -1,92 3,69 3 11,07
4,5 -0,92 0,85 4 3,40
5,5 0,08 0,006 4 0,02
6,5 1,08 1,17 2 2,34
9,5 4,08 16,65 1 16,65
11,5 6,08 36,97 1 36,97
Osszesen 19 111,41

2
F\E o= | HLAL 0 586 o= 4242 y=100%s [ 100x242 0 44 65%
f 19 S 542

A mondategészek (= ME) szamanak elemzése: a 19 tanulo 308 ME-t szerkesztett, ez atla-
gosan 16,21/f6. Mar ennél a mutatonal megemlitem, hogy a feltételezésem szerint szo-
katlanul erésnek bizonyult a feladat (= 6sszehasonlité miismertetés) a didkok szdmara.
A gyermekek 36,84 szazaléka (= 7 f6) 16-20 ME-bdl szerkesztette meg 0sszehasonlitd
verselemzését. A 7. szamu dolgozatiré 10 ME-ét szanalmasan kevésnek tartom a hete-
dik évfolyamon, ugyanakkor a szerkesztettségi mutatdja (= 1,70) nem rossz értékii. Még
érdekesebb képet mutat a 12—13. szamu tanulok munkaja, ahol mindossze 7-7 ME-t
szamolhattam meg (5. tablazat).

5. tablazat. A mondategészek szamdanak elemzése

Osztalykoz (x) ) (fx) Megoszlas (= atlaga)
1 0,0- 5,0 2,5 0 0 0

2 5,1-10,0 7,5 3 22,5 15,78

3. 10,1-15,0 | 12,5 5 62,5 26,32

4. 151-20,0 [17,5 7 1225 36,84

5. 20,1-250 |225 4 90,5 21,05

()

20. 95,1-100,0 |97,5 0 0 0

Osszesen 19 297.5 99,99

"o

A ME-ek atlagos eltérése erdsnek nevezhetd a szérasmutatd (= +4,95) €s a mindsitd sza-
mitas (v = 30,84 szazalék) alapjan. A 6. tablazatban a mondategészek (= ME) szamanak
szorodasa (= atlagos eltérése) talalhato.
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6. tablazat. A mondategészek szamanak szoroddasa

x d & 7 12
7,5 -8,71 75,86 3 227,58
12,5 -3,71 13,76 5 68,80
17,5 1,29 1,66 7 11,62
22,5 6,29 39,56 4 158,24
Osszesen 19 466,24
d 2 466,24 100 x s 100 x 4,95
S =, s= s=| 24,54 s= 495 v= V= v =30,54%
f 19 X 16,21

A mondategységek (= me) szamanak elemzése: 497 me-et szerkesztett a 19 hetedikes.
fgy az atlaguk 26,16/f6. A 13. szamu dolgozatban 14 me-et, mig a 16. szam{i munkaban
40 me-et olvashattam meg. E két érték kdzott huzodik az itt tanulméanyozott, 6sszehason-
litd verselemzést irok me-inek szama. A most megvizsgalt dolgozatok készitéinek 63,16
szazaléka (= 12 f6) 21-35 me-bol szerkesztette meg a szovegmiivét. A tanuldecsoporton
beliili Iényeges értelmi, szovegképzésbeli eltérésre (= készségbeli kiilonbségre) utalnak
az osztalykozok beszédes adatai (7. tablazat).

7. tablazat. A mondategységek szamdnak elemzése

Osztalykoz (x) ) (fx) Megoszlas (= f atlaga)

1 0,0- 5,0 2,5 0 0 0
()

3. 10,1-150 12,5 2 25,0 10,52
4. 15,1-20,0 17,5 3 52,5 15,78
5. 20,1-250 22,5 4 90,0 21,06
6. 25,1-30,0 27,5 4 110,0 21,06
7. 30,1-35,0 32,5 4 130,0 21,06
8. 351-40,0 37,5 2 75,0 10,52
¢

20. 95,1-100,0 97,5 0 0 0
Osszesen 19 482.5 100,00

A szérasmutatd (= = 7,53) és a mindsitd szamitas eredményének (v = 28,78 szazalék)
tilkrében erdsnek tekinthetd a me-ek atlagos eltérése. A mondategységek (= me) szama-
nak szorodasa (= atlagos eltérése) a 8. tdblazatban kovethetd nyomon.
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8. tablazat. A mondategységek szamanak szoréddasa

x d & ! 12

12,5 -13,66 186,60 2 373,20
17,5 -8,66 75,00 3 225,00
22,5 -3,66 13,40 4 53,60
27,5 1,34 1,80 4 7,20
32,5 6,34 40,20 4 160,80
37,5 11,34 128,60 2 257,20
Osszesen 19 1077,00

d 2 1077 100 x s 100 x 7,53

S =, S= | —— s=| 56,68 s= £7,53 v= V= v =28,78%
f 19 X 26,16

A me-ek (=497 db) és a ME-ek (= 308 db) hanyadosa (= 1,61/f6) megadta az Ady-ver-
sekrdl készitett 0sszehasonlité miismertetések szerkesztettségi mutatdjat. Ez az az
eredmény atlagos. Ezt a teljesitményt, ismerve az érdekelt gyermekek korabbi irasbeli
mielemzéseit, a szokatlan feladattal (= 6sszehasonlitd verselemzés) hozom kapcsolat-
ba. Talan korai a hetedik évfolyam végéhez kozeledve, vagy talan inkabb végén ilyen
mérce elé allitani még a tanuldkat, legyenek akar a NYIK-program szerint tanulok is?
A Nyelvi, irodalmi és kommunikécios nevelés programjanak kovetelményrendszere nem
tartalmaz — sem fogalmazasbol, sem irodalombdl — ilyen jellegli kdvetelményt, vagyis
Osszehasonlitd milismertetés készitését nem varja el a tanul6itol.

A tanul6i miiismertetések tartalomelemzésérél: az eredetiség szempontnak feleltek
meg a legeredményesebben (= 85 pont) ezek a szovegmiivek, ugyanis hatarozottan fel-
ismerhetd volt a didkok meg-megmutatkozo6 6nalldé gondolkodasa, a sablontdl vald ide-
genkedés. Egyértelmlien megtapasztalhattam, hogy a NYIK-program erdsségei az ugy-
nevezett fogalmazastanitasi blokk, mégpedig az 0j utakat keresé problémalatas vonat-
kozasaban, valamint az irodalomtanitas blokk, ahol a miielemzés tanitdsa nem Oncélq,
hanem az olvasmanymegértést fejleszté tevékenységfolyamat. A kifejtettség alacsony
pontértéke (= 72 pont) ismét el6térbe allitja a mar korabban is jelzett gondot, miszerint
id6 elétti volt ez a feladat, de legalabbis eldzmény nélkiili. Mégis allitom: kellettek ezek
az adatok, sziikségesek a most felszinre bukkant tények és az igy kdrvonalazodo 6ssze-
fiiggések, mert ezek batorito, vagy dvatossagra intd jelei nyoman tud donteni a minden-
kori tananyagszervezd. Magam a korosztalynak szant munkaltaté tankonyvemben (H.
Toth, 1989) megprobaltam sok-sok magyarazo szoveg és még tobb feladat kialakitasaval
az 0sszehasonlitdé miielemzés miifajt tanitani. A felhalmozott tapasztalatokat beépitettem
a Régmult kovei kozott cimi irodalmi feladatgylijteményembe (H. T6th, 1998).

A most megvizsgalt 19 milismertetésre 402 pontot (= 4,23/f6/szempont) adhattam. Ez
az Osszesitett teljesitmény (= 84,63 szazalék) jo szinvonalinak nevezhetd. Akad kivétel,
ilyen a 3., a 8. és a 11. szamu iras, ezeket alacsony pontokkal értékelhettem. A 9. tab-
lazatban kozolt osztalyozott adatok egyértelmiien megmutatjak, hogy a tanulok 63,16
szazaléka (= 12 f6) kapott 21-25 pont kozotti értéket dsszehasonlitd verselemzésének
tartalmassagaért. A mennyiségi sort lathatjuk osztalyozott adatokbol.
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9. tablazat. A tartalomelemzés megoszlisa

Osztalykoz (x) 1) (fx) Megoszlas (= atlaga)

. 00- 50 2,5 0 0 0
()

3. 10,1-15,0 12,5 3 37,5 15,78
4. 15,1-20,0 17,5 4 70,0 21,06
5. 20,1-25,0 22,5 12 270,0 63,16
()

20. 95,1-100,0 97,5 0 0 0
Osszesen 19 3775 100,00

A szorasmutatd (= =£3,97) és a mindsité szamitas eredményének (= 18,76 szazalék) tekin-
tetében kozepesnek nevezhetd a tartalomelemzések atlagos eltérése. Ezt az eredményt (=
mindséget) 5—6 tanuldi szovegmiinek a kifejtettség terén megmutatkozé erds altalanosi-
tasai okozzak (10. tablazat). A miiismertetések tartalomelemzésének szorodasa (= atlagos
eltérése) vilaglik ki ezutan.

10. tablazat. A tartalomelemzés szoréddasa

X d & F fi?
12,5 -8,660 75,00 3 225
17,5 -3,66 13,40 4 53,6
22,5 1,34 1,80 12 21,6
Osszesen 19 300,2

2
S\I{d: o= 3992 (_[isg  s=a397 v=100%s _100X397 0 i876%
f 19 T 21,16

A tanul6éi muismertetések fogalomalkalmazasa: 63-féle irodalom-, miivészetelméleti
¢és konyvtarhasznalati fogalmat alkalmazott a 19 csornai adatk6zlé 376 eléfordulasban
egyszeri szambavétellel. Ez az optimalis eléfordulashoz viszonyitva 31,41 szazalékos
teljesitménynek felel meg. Ezt az adatot ugy tekintettem, mint amely a kérdéses tanulo-
csoport szovegmiiveinek fogalomtelitettségét adja meg. A mennyiségi sort tartalmazo
osztalyozott adatok (11. tablazat) megmutatjak, hogy a tanulok 42,11 szazaléka (= 8 f6)
atlagos, illetdleg atlag kozeli (= 19,79/16) fogalommennyiséggel alkotta meg az Ossze-
hasonlitd6 miielemzését.
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11. tablazat. A fogalomtelitettség megoszlasa

Osztalykoz (x) ) () Megoszlas (= f atlaga)

. 00- 50 2,5 0 0 0
2. 51-10,0 7,5 1 7,5 5,26
3. 10,1-150 12,5 4 50,0 21,06
4. 15,1-20,0 17,5 8 140,0 42,11
5. 20,1-25,0 22,5 3 67,5 15,78
6. 25,1-30,0 27,5 2 55,0 10,52
()

9. 40,1-45,0 42,5 1 42,5 5,26
()

20. 95,1-100,0 97,5 0 0 0
Osszesen 19 362,5 99,99

Sajnos a 12. szamt dolgozat irja, aki az Ifju szivekben élek és az Orizem a szemed cimii
verseket vetette egybe a ’szeretet’ motivum alapjan, alig élt szakkifejezésekkel, mind-
Ossze nyolcfélét alkalmazott, mig a 19. szamu mielemzés készitdje 44-félét, vagyis az
el6zo ot és félszeresét épitette be a szovegmuvébe. Mindezek alapjan egyaltalan nem
meglepd a szérasmutatd (= +7,59) és a mindsitd szamitas eredményének (v = 38,35 sza-
zalék) a kovetkezménye, miszerint sz¢éls6ségesnek tekinthetd a 19 adatk6zlé fogalom-
alkalmazasanak atlagos eltérése (12. tablazat). A miielemzések fogalomalkalmazasanak

szorodasat (= atlagos eltérését) lathatjuk osszefoglalva a tovabbiakban.

12. tablazat. A fogalomtelitettség szoréddsa

X d & F fid?
7,5 -12,29 151,04 1 151,04
12,5 -7,29 53,14 4 212,56
17,5 -2,29 5,24 8 41,92
22,5 2,71 7,34 3 53,88
27,5 7,71 59,44 2 118,88
42,5 22,71 515,74 1 515,74
Osszesen 19 1094,02
S =, d ’ S =, %02 s=| 57,58 s= £7,59 v= 100 xs V= 100x 7,59 v=38,35%
f 19 X 19,79

A 11-féle Ady-miivet szabad valasztas alapjan parba rendezé, majd az Gsszehasonlitd
verselemzést végzd gyermekek a 13. tablazatban k6zolt megoszlasban alkalmaztak az
irodalom-, mivészetelméleti és konyvtarhasznalati fogalmakat.
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13. tablazat. Rendszerezé kategoridk és az eldfordulo fogalmak

Rendszerezd kategoridk Az eldfordulo fogalmak
mennyisége ardanya rangsora 70% folétti alkalmazasa
A) Mifajelméleti fogalmak 6-féle 9,52% | 25-szor = 6,65%; 5. (—)
B) Szerkezettani fogalmak 6-féle 9,52% | 27-szer = 7,18%; 4. (—)
C) Verstani fogalmak 16-féle 25,40% | 117-szer=31,12% 2. | (2-féle: 58.; 61.)
D) Stilisztikai fogalmak 24-féle 38,09% | 118-szor=31,38% 1. | (—)
E) Konyvtarhasznalati 11-féle 17,47% | 89-szer =23,67% 3. | (—)
fogalmak
A-E) 0sszesen 63-féle 100,00% | 376-szor = 100,00% | (2-féle 70-100,00%
Kkozott) X = 19,79/f5

Ez a tanuldcsoport a stilisztikai fogalmakkal érvelt a leghatarozottabban (= 118 foga-
lom), lényegében ugyanilyen figyelemmel kamatoztatva a verstani szakkifejezéseket is
(=117 fogalom). Erdteljes szerepet jatszottak a NYIK-es tanulok munkaiban a kdnyvtar-
hasznalati terminus technikuszok (= 89 fogalom). Az 1-2. tablazatban részletesen kozolt
és kategoriakba rendezett fogalmak rangsora és alkalmazasi gyakorisaga a 70 szazalék
folotti el6fordulas nyoman igy alakult: vers: 19 = 100,00 szazalék, versszak:14 = 73,69
szazalék.

A most bemutatott, versdsszehasonlitast tartalmazo6 19 miiismertetés elemzése néhany,
a fenti kifejtés soran mar emlitett tanulsagot jelzett, ugyanakkor ravilagitott egy nélkii-
16zhetetlen tényezore is, nevezetesen a tanar mialkotast kozvetitd szerepére, beallitoda-
sara, hiszen: ,,Légkort teremteni, fogékonysagot gerjeszteni, a mlivészet lizenetét 1élektol
lélekig kozvetiteni — mindez nem sikeriilhet szakmai rutinbdl, belsé azonosulas nélkiil”
— olvashat6 Kecskés Andrasnal (1985). Feltétleniil hangsulyos szerepe van a fenti korkép
megrajzolasaban a NYIK-programban késziilt irodalmi olvasokonyvnek is, jelesiil éppen
a kovetkezetes és gazdag fogalomhasznalat terén (Zsolnai és Zsolnai, 1995). Jelentékeny
szamu visszajelzés igazolja, hogy a Zsolnai Jozsef altal kidolgozott program tgynevezett
stilusblokkja alapjan elkészitett — tankonyvtorténeti jelentségiinek is nevezhetd — stilus-
konyv erételjesen hozzajarult a NYIK-ben tanitd pedagogusoknak a stilisztikdhoz valo
pozitiv viszonyulasahoz (H. Toth, 1993).

Osszefoglalasul

Ez a dolgozatom jeladas kivant lenni arrél, hogyan rogzitette 19 hetedik évfolyamos, a
Nyelvi, irodalmi ¢s kommunikacios nevelési program keretében tanuld didk az olvas-
manyélményét. Nem szdndékoztam itt és most dsszehasonlitani mas programok, illetd-
leg mas irodalomkonyvek alapjan tanulok muismertetéseivel a vizsgalatomban szerepld
diakmunkakat. Ezt egy kiterjedtebb vizsgalat fogja majd elvégezni. Egy ilyen iranyua
kutatasnak kivantam elébe menni, ahhoz nyujtottam jelentékenynek nevezhetd adaléko-
kat a szerkezet, a tartalom és a fogalomhasznalat vonatkozasaban.

Jelen tanulmanyom adatai ravilagitanak a kutatasban szerepld, tigynevezett NYIK-es
tanulok olvasastudasara, vagyis olvasmanymegértésére €s olvasasi szokasaira is.
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A torténelmi gondolkodas
fejlesztese

Az uj curriculumok vildagszerte egyre nagyobb hangsulyt fektetnek
a tanuloi gondolkodds fejlesztéseére. Mindinkdbb dltaldnossda kezd
valni az a felfogds, hogy az iskolai tudds legértékesebb részeét a
magasabb szintii gondolkodcdsi képességek jelentik, mivel a
megszerzell ismeretek rugalmas adapldldsa ezek dltal valosulhat
meg. Illyen képességek birtokdaban tudjuk a koriilottiink levo vildg
Jelenségeit helyesen értelmezni és a felmeriilo problemdkra megfelelo

vdlaszokat taldlni.

Bevezeto

hat6 sziikds 1d6 ¢s az ismeretanyag folyamatos novekedése kozotti ellentmonda-

sok kezelésére is. Nincs mod ra, hogy minden fontos tdrténelmi eseményt kiilon-
kiilon megtanitsunk, de adhatunk a didkjainknak egy olyan intellektualis eszkozrend-
szert, amely késobb is barmikor rendelkezésiikre all a helyes tajékozodashoz és a multra
vonatkozo allitdsok, magyarazatok értd megitéléséhez. A torténettudomany altal kialaki-
tott értelmezési keretek és elemzési szempontok elsajatitdsa mindenki szamara hasznos
lehet akar a mult, akar a jelen viszonyainak megértéséhez.

A torténelmi gondolkodas fejlesztésérél Magyarorszagon is nagyon sok szo esik. Az
éppen aktualis alaptantervek, kerettantervek készitéi és kritikusai egyarant nagyon sok-
szor és sokféleképpen hivatkoznak ennek fontossagara. Ugyanakkor a dokumentumokat
¢és a nyilatkozatokat olvasva azt tapasztaljuk, hogy a torténelmi gondolkodas fogalma
nincs kelléen definidlva, és igy nehéz megallapitani, hogy ki mit ért alatta. Altalaban is
hianyoznak azok a szakmddszertani tanulmanyok, amelyek pontosan kifejtenék a torté-
nelmi gondolkodas tartalmat, funkciojat, miikodését és dsszetevo elemeit. Pedig e kér-
dések tisztazasa nélkiil nem lehet sem a fejlesztés feltételeit megtervezni, sem pedig a
tanulok fejlodését megtelelden értékelni.

Mindezeket figyelembe véve néhany nemzetkozi példa segitségével két kérdésre sze-
retnék valaszt keresni:

— Mit jelent a torténelmi gondolkodas fejlesztése?

— Melyek a torténelmi gondolkodas fejlesztésének aktualis feladatai?

ﬁ gondolkodasi képességek fejlesztése lehet a megfeleld stratégia a tanulasra fordit-

A torténelmi gondolkodas fejlesztésének célja

A torténelmi gondolkodas fejlesztése mint pedagdgiai cél nem magatol értetédd fel-
adat. Megléte és szerepe az iskolai oktatasban szorosan Osszefligg a torténelemtanitas
altalanos feladatara vonatkozo vitakkal és dontésekkel. Nem volt sziikség ra, amig a
torténelemtanitds pusztan a kulturalis kanon tovdbbhagyomanyozodasat ¢és a torténelmi
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példaképekre épiild erkodlesi nevelést szolgalta. A torténelmi gondolkodas fejlesztésére
akkor sincs sziikség, ha a tantargy alapvetd céljaként egy vitathatatlannak és probléma-
mentesnek nyilvanitott torténelmi narrativa megtanitasat hatarozzak meg, legyen ez akar
egy ideoldgiai tidvtorténet vagy a kozosségi Osszetartds megerdsitését szolgald dicsdsé-
ges nemzeti torténelem.

A torténelmi gondolkodas fejlesztésének igénye akkor meriil fel, amikor ennél tobbet
¢és mast akarunk elérni. Példaul amikor nemcsak azt szeretnénk, hogy a tanulé megismer-
je a legfontosabb torténelmi eseményeket és szereploket, hanem hogy azzal a kérdéssel
is foglalkozzon, hogy mikor, kik, milyen szempontok alapjan jelentik ki valamirél vagy
valakirdl a torténelemben, hogy fontos ¢és jelentds. Felfigyeljen arra, hogy a ,,fontossag”
kortol, helytdl és helyzettdl fliggéen mennyire eltérden értelmezhetd, €s ezaltal megértse
azt is, hogy a torténelmi ismeretek valdjaban emberi konstrukciok. Tudatosuljon benne,
hogy soha nem magatol értetddd, hogy a mult hatalmas egészébdl mikor, mit és milyen
kérdések alapjan kezdenek el kutatni és probalnak meg utdlag értelmes torténetté és
magyarazatta formalni, vagyis torténelemmé alakitani. Megértessiik a tanuléval azt is,
hogy a torténelemi ismeretek értelmes befogadasa folyamatos értelmezést és tijragondo-
last jelent, s a torténelemrdl alkotott képiink mindig szoros kapcsolatban all a jelenkor
viszonyaival és aktualis kérdéseivel is. Nyilvanvalo, hogy egy ilyen reflektiv torténelem-
szemlélet kialakitasa mar rendkiviil 6sszetett gondolkodasfejlesztést igényel.

Persze amikor a torténelmi gondolkodas iskolai fejlesztésérdl beszéliink, mar a feladat
megragaddsa és meghatarozasa sem egyszerli ¢s magatol értet6dd. A célok kijeldlése is
tobbféle iranyba agazhat szét. A lehetséges iranyok koziil néggyel szeretnék ez esetben
foglalkozni:

— atorténelemi ismeretek mibenlétérdl valo gondolkodas fejlesztése;

— a torténelemiras sajatos problematikdjanak megértésé¢hez sziikséges gondolkodas

kialakitasa;

— adaptiv torténelmi miiveltség kialakitasa;

— torténelmi tudatossag kialakitasa a jelen viszonyaival kapcsolatban.

A torténelemi ismeretek mibenlétérol valo
gondolkodas fejlesztése

Amikor valaki el6szor felteszi maganak a kérdést, hogy amit a torténelemoéran megtanul,
miként is viszonyul mindahhoz, ami a valdsagban tortént, a térténelmi tudas mibenlétérol
kezd el gondolkodni. E kérdés megfogalmazddasa dnmagaban is egy fontos bizonyité-
ka a torténelmi gondolkodas érettségének. A helyes valaszokhoz azonban még tovabbi
hosszu 1t vezet.

Ez a fajta torténelmi gondolkodas a valosag, a tény és az igazsag fogalmanak masfajta
értelmezését igényli, mint amit a mindennapi életben megszoktunk, és amit a didkok is
személyes tapasztalatként magukkal hoznak a torténelemorakra. A vald életben jogosan
gondoljuk ugy, hogy valami vagy igaz, vagy nem. Ezért a valosagtol eltérd allitas vagy
vélemény oka csak az lehet, hogy valaki szandékosan hazudik, vagy nem ismer minden
tényt pontosan. Az igazsag kideritéséhez tehat talalni kell egy szavahihetd tantit. Ez a
megoldasi mod jol miikodik a mindennapi €letben. A multrdl sz616 ismeretek és kovet-
keztetések megértése és értékelése azonban ezzel a gondolkodasmoddal nem vezethet
helyes eredményre.

A koznapi gondolkodastol eltérd, értéen kritikus torténelemszemlélet kialakitasa sok
buktatot rejtd fejlesztési folyamat. A didkok kezdetben természetesen ugy gondoljak,
hogy minden pontosan gy tortént, ahogy azt a tankonyvek szerzéi és a torténelem-
tanarok elmondjak, hiszen e kezdeti naiv vélekedés szerint 6k pontosan tudhatjak és
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tudjéak is, hogy mi hogyan tortént. A torténelemtanulds korai korszakaban a tanulok az
ellentmond6 forrasokbol fakadé problémakra is hajlamosak azt az egyszeri magyaraza-
tot adni, hogy az egyik forras igazat mond, a masik pedig nem. Aztan persze mégiscsak
gyllni kezdenek a zavarba ejtd tapasztalatok a maig megoldatlan vagy vitatott tdrténelmi
kérdésekrol, és arrdl is, ahogy a torténészek az egyszertinek latszo kérdésekre is nagyon
eltéré valaszokat adnak, akar ugyanazon forrasokat hasznalva bizonyitékként. Egy jo
tanar mellett az is kideriilhet a didkok szamara, hogy a torténészek mar eleve a maguk
szubjektiv szempontjait is érvényesitve valogatnak a rendelkezésiikre allo forrasok és
tények kozott. Mindezek kovetkeztében sok tanuldnak az egész torténettudomanyban
megrendiil a hite. Kezdik azt hinni, hogy nem is érdemes keresni az igazsagot az eltérd
értelmezések kozott, mert bizonyos szempontbol barmelyik igaznak, de akar hamisnak
is tekinthetd. A tanarok feladata, hogy a tanulok gondolkodasa tal tudjon 1épni mind a
kétfajta hamis elképzelésen; hogy felismerjék, hogy mindig kritikusan kell kozeliteni a
torténelemrdl szol6 miivekhez; ugyanakkor azt is megértsék: megvannak a lehetéségeink
¢és eszkozeink arra, hogy kiilonbséget tudjunk tenni a valdban hiteles és a felszines tor-
ténelmi interpretaciok kozott.

A torténetiras sajatos problematikajanak megértéséhez
sziikséges gondolkodas kialakitasa

A gondolkodasfejlesztés problémaja megkdzelithetd abbdl az iranybdl is, hogy a torté-
nettudomanynak is megvannak a maga alapkérdései, alapfogalmai és vizsgalati modsze-
rei, amelyek a kutatast és a kutatasok eredményeinek interpretalasat is meghatarozzak.
Ezért ezek ismeretét és kiprobalasat is érdemes a torténelemtanulas részéve tenni, mivel
ez vezethet el a multrél szo6lo interpretaciok helyes értelmezéséhez, a magasabb szintli
torténelemszemlélet és gondolkodasmod kialakuldsdhoz. Ezenkiviil a torténettudomany
szemléletének elsajatitasa sziikséges lehet ahhoz is, hogy raciondlisan kontrollalni tud-
juk magunkban a torténelmi el6itéletekre, torténelmi 6nigazolasokra és a leegyszertisito
vélemények megfogalmazasara vald természetes hajlamunkat. ,,A torténelmi gondolko-
das nem egy természetes folyamat, és nem is valami olyan dolog, ami magatol kialakul
a pszichologiai fejlédés soran [...] valdjaban szemben all azzal, ahogy altalaban gondol-
kodunk.” (Wineburg, 2007, 11. 0.)

A torténettudomanyi gondolkodas kozvetitésének megismeréséhez érdemes roviden
attekintentink néhany olyan kiilf6ldi térténelmi curriculumot, amely ezt a tanitasi straté-
giat ajanlotta az iskolak szamara a torténelemtanitds megujitasahoz.

The Historical Thinking Projekt

E kanadai program kidolgozasaban fontos szerepet jatszo Peter Seixas és Carla Peck az
iskolai torténelemtanulas legfobb feladataként azt jeldlte ki, hogy a tanuld képes legyen
kritikusan kozeliteni a multrél sz616 feldolgozasokhoz és beszamolokhoz, legyenek azok
akar torténelmi filmek, regények, akar tankonyvek, ismeretterjesztd mutisorok, tudoma-
nyos cikkek, vagy akar otthon hallott visszaemlékezések. A torténelmi gondolkodas
fejlesztése azon képességek kialakitasat jelenti, amelyek ehhez a kritikusan reflektdlo
értelmezéshez sziikséges. Ehhez a mintat és a modellt a torténészek altal kialakitott sza-
balyok és modszerek jelentik.

Hat olyan problémat azonositottak és fejtettek ki, amely szerintiik a torténelmi gondol-
kodasban kdzponti szerepet jatszik: torténelmi jelentdség, episztemologia €és bizonyiték,

30




Kojanitz Laszl6: A torténelmi gondolkodas fejlesztése

folyamatossag és valtozas, fejlédés és hanyatlas, torténelmi nézépont, valamint a tdrténe-
lem alakitasat befolyasolo szereplok és tényezok kérdése (Seixas és Peck, 2004).

Az altaluk készitett oktatasi program szerint a torténelmi gondolkodas kialakuldsdhoz
a tanuloknak képesnek kell lenniiik a torténelmi jelentéség megitélésére, az elsédleges
forrasok hasznalatara, a torténelmi valtozasok azonositasara, az okok és kovetkezmények
elemzésére, a kiillonbodzo torténelmi nézépontok megkiilonbdztetésére, valamint a torté-
nelmi interpretaciok etikai dimenzidinak megértésére is. Ezért a kdvetkez6 alapkérdések-
re és kulcsfogalmakra fokuszaltak a torténelemtanitas folyamatanak megtervezésekor és
a tanulasi kovetelmények meghatarozasakor:

— Hogyan tudom elddnteni, hogy mit érdemes kutatni és mirdl érdemes tudni? — tor-
ténelmi jelentdség

Honnan tudjuk azt, amit tudunk? — torténelmi bizonyiték, torténelmi interpretacio
Hogyan tudom megérteni és megragadni a mult komplexitasat? — folyamatossag és
valtozas

— Hogyan tudom megmagyarazni a dontések és a cselekedetek okait és kdvetkezmé-
nyeit? — okok és kdvetkezmények

Hogyan tudom megérteni a multban élt emberek dontéseit és cselekedeteit? — tor-
ténelmi nézépont

Mit és hogyan tudok hasznositani abbdl, amit a multrol megismertem? — etikai
dimenzio

A programhoz késziilt egy értékelési rendszer is a tanaroknak arr6l, hogy a didkoknak
a tanulmanyaik befejezésekor mit kellene tudni, mire kellene képesnek lenni a torténel-
mi gondolkodas terén. Ez az értékelési rendszer is ugyanezen hat, egymassal szorosan
Osszefliggd torténelmi fogalomra €pit, hangstlyozva, hogy itt nem képességekrdl, hanem
a torténelmi gondolkodast meghatarozoé fogalmi készletrdl van szd, amely csak a tartalmi
ismeretekkel egytitt kap értelmet (Seixas, 2006). A torténelmi jelentdségrol vald gon-
dolkodas mindségét példaul csak annak alapjan lehet megitélni, ahogy a tanuld konkrét
torténelmi eseményeket hasonlit 6ssze ilyen szempontbol. Ehhez sokféle ismerettel kell
rendelkezni az adott eseményekrdl, de azt is tudni kell, hogy milyen kritériumokat kell
hasznalni egy ilyen célu torténelmi elemzéshez.

National History Education Clearinghouse

Arra is lathatunk példakat, amikor a torténelmi gondolkodas fejlesztésének kozvetlen
mintdjaul a torténészek altal végzett kutatdbmunka szolgal — hangsulyozva persze, hogy
a torténelemodrakon ilyenkor sem ,kis torténészeket” akarnak képezni. Ez a pedagd-
giai megkozelités azon a feltételezésen alapul, hogy csak akkor tudjuk a multrol szold
ismereteket megfelelden értelmezni, ha némileg belelatunk abba a folyamatba is, ahogy
azok megsziiletnek. A didkok altalaban egyszeriien informaciot gyijtenek a torténelmi
szovegekbdl, és nem a szerzd szandékan vagy a korabeli gondolkodasmodon torik a
fejiiket ezek olvasasa kozben. A torténelmi gondolkodas megértéséhez el6szor is fel kell
ismerniiik, hogy a torténész ezzel szemben allandd parbeszédet folytat az altala vizsgalt
szovegekkel, kiillonbozo kérdéseket tesz fel és Osszefliggéseket keres a mas forrasokban
talalt informaciokkal, igyekszik minél jobban megérteni magat a helyzetet, amiben a sz6-
veg késziilt (Wineburg, 2001).

A torténészek altal hasznalt modszerek megismerése és kiprobalasa izgalmas ujdon-
sagot jelent a didkoknak és eleve érdekesebbé teheti a torténelemtanulast. Rdadasul
problémaérzékenységre nevel és kialakithatja azokat a specialis intellektualis képessé-
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geket, amelyek a torténelmi ismeretek magas szintli megértéséhez ¢s alkalmazasdhoz
sziikségesek. A forrasokra timaszkodo 6nallo kutatdomunkak kiilondsen az értden kritikus
szemléletmod kialakitasanak lehetnek hatékony eszkozei.

Az amerikai National History Education Clearinghouse kifejezetten a torténelmi gondol-
kodas fejlesztését segitd oktatasi anyagokat készit a tanarok és a didkok szamara. Ahogy 6k
megfogalmaztak: ,Nemcsak az szamit, mit tudunk a multr6l, hanem az is, hogyan tudjuk
azt.” Azt is hangsulyozzak, hogy a torténelmi gondolkodas komplex, sokféle 6sszetevobol
allo képesség. A program a kovetkezd dsszetevokre és tevékenységekre koncentral:

— Az események tobbféle forrason alapul6 és tobbféle szempontbdl torténd megisme-
rése (példaul a rendelkezésre allo forrasok 0sszegytijtése, attekintése, kivalogatasa).

— Forraselemzés (példaul a forrasokban leirtak vagy abrazoltak megismerése, a rész-
letek értelmezése, kérdések megfogalmazasa, a forrasok tartalmanak dsszehasonli-
tasa).

— Forréasvizsgalat (példaul a forrds miifajanak, az elkészités koriilményeinek, a szerzo
nézdépontjanak, szandékainak azonositdsa; a forrds megbizhatdsdganak értékelése).

— A torténelmi kontextus megértése (példaul a torténelmi szituacid minél tobb aspek-
tusanak és Osszefliggésének megismerése, a forrasok tartalmanak értelmezése ezen
informaciok alapjan).

— Az allitasok vizsgalata a bizonyitékok megalapozottsaga szempontjabol (példaul a
torténelmi kérdésekre adott valaszok bizonyitékainak ellendrzése és értékelése, a
valaszok ilyen szempontbol torténd dsszevetése €s értékelése).

A torténelemtanulas céljaként az ismeretforrasok és informaciok kozotti eligazodashoz,
illetve a helyes kovetkeztetések és vélemények megfogalmazasahoz sziikséges képes-
ségek kialakitasat jelolték meg. Az interneten barki szamara elérhetd oktatasi anyagok
lehetdséget adnak ra, hogy a didkok egy-egy 1j téma megtanulasa soran mindig alkalmat
kapjanak ilyen jellegli feladatok gyakorlasara, kiilonos tekintettel a korbdl szarmazo for-
rasok vizsgalatara és bizonyitékként torténd felhasznalasara.

AP Course and Exam Description

A torténelmi gondolkodas kialakitdsa szempontjabol is nagyon izgalmas az a kovetel-
ményrendszer, amelyet nemrég a The College Board készitett. Ez valdjaban egy nem-
zetko6zi vizsgakdvetelmény olyan kozépiskolas didkok szamara, akik barhol a vilagon
torténelembdl szeretnének tovabbtanulni. 2011-ben volt mod az elsé ilyen vizsgak akkre-
ditalasara és megszervezésére vilagtorténelembdl. Nagyon sokféle ujdonsaga van ennek
a projektnek példaul a vilagtorténelem korszakoldsa és tematizaldsa szempontjabol is. Itt
most azonban csak a torténelmi gondolkodas kovetelményeivel érdemes foglalkoznunk,
amelyek fontossagat jelzi, hogy teljesen 6nalld részt képeznek a teljes kovetelmény-
rendszeren beliil.

A torténelmi gondolkodas kialakitasa szempontjabol relevans tevékenységeket négy
nagy egységbe osztottak be (1. tablazat). Figyelemremélto, hogy ebben a kovetelmény-
rendszerben az idészemlélet (’chronological reasoning’) ciml egységhez keriiltek
nemcsak a korszakoldssal (’periodozation’) és a valtozasokkal dsszefiiggd kérdések
(’patterns of continuity and change over time’), hanem a torténelmi okokkal és kdvet-
kezményekkel kapcsolatos problémak feltarasara iranyuld tevékenységek is (Chistorical
causation’), jol tiikkrozve azt a felfogast, hogy a torténelmi események kozotti kauzalis
viszonyok feltarasa szorosan 6sszekapcsolodik az események idérendjének pontos isme-
retével €s az id6beliség helyes érzékelésével.
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1. tablazat. A torténelmi gondolkodas kialakitisa szempontjabol relevans tevékenységek

Tényekre alapozott Torténelmi érvelés (példaul kérdések és vizsgalati szempontok
torténelmi érvelés megfogalmazasa; relevans torténelmi bizonyitékok gytijtése egy allitas
alatamasztasahoz; érvek gyiijtése és megfogalmazasa).

A torténelmi bizonyitékok felhasznalasa (példaul informaciok megtalalasa
kiilonboz6 ismeretforrasokban; egy adott torténelmi bizonyiték megértése és
értékelése a maga kontextusaban, dsszefiiggésrendszerében).

Idészemlélet Torténelmi okok és kovetkezmények vizsgalata (példaul ok-okozati
Osszefliggések azonositasa; egy torténelmi eshetdség értékelése az ok-okozati
Osszefliggések, a kolesonds egymasra hatasok és a véletlen egybe esések
megkiilonboztetésének segitségével).

A folyamatossag ¢és a valtozasok vizsgélata (példaul a helyi és a globalis
valtozasok kozotti osszefliggések keresése; valtozasok bemutatasa
hosszabb torténelmi korszakon keresztil, illetve egy nagy altalanos témaval
Osszefliggésben).

Korszakolas (példaul fordulopontok azonositasa; események csoportositasa és
szakaszolasa kiilonb6z6 szempontok szerint).

Osszehasonlitas és Osszehasonlitas (példaul torténelmi korszakok és kulturak legjellemzébb

kontextualizacio sajatossagainak bemutatasa; egymastol eltéré szempontok azonositasa,
Osszehasonlitasa ugyanazon torténelmi eseménnyel, helyzettel vagy korszakkal
kapcsolatban).

Kontextualizacio (példaul annak bemutatasa, hogy egy adott torténelmi
esemény, jelenség milyen modokon hozhato 9sszefiiggésbe a szélesebb régiora
vagy az egész vilagra kiterjedd folyamatokkal).

Torténelmi interpretacio és | Interpretacio (példaul egymastol eltérd torténelmi értelmezések bemutatasa;
szintézis az egymastol eltéré torténelmi értelmezések elemzése és értékelése a
rendelkezésre allo forrasok alapjan).

Szintézis (példaul értelmes és meggy6z0 ismertetések és magyarazatok
készitése a milt eseményeivel kapcsolatban a torténelmi forrasok helyes
elemzésével).

A kovetelményrendszerhez késziilt ismertetdben a készitdk kiilon is felhivtak a tanarok
figyelmét a tanulasi folyamat gondos megtervezésének sziikségességére: a tanulok csak
fokozatosan juthatnak el az egyszerlibb kérdésektdl az egészen komplex gondolkodast
igényl6 feladatok megoldésaig. Ezt a fejlesztési-fejlodési folyamatot a feladattipusok
utasitasainak négy fokozatba torténé elrendezésével szemléltették (2. tablazat).

2. tablazat. A fejlesztési-fejlédési folyamat fokozatai

Hatarozd meg! Elemezd! Ertékeld! Kritizald!

Azonositsd! Magyarazd meg! | Mérlegeld! | Alakitsd ki! (példaul az allaspontod)

Ird le, mutasd be! Készitsd el! (peldaul az dsszegzd elemzésed)

Ismerd fel! Epitsd fel! (példaul az érvrendszered)
History Standards

Az Egyesiilt Allamokban a torténelemoktatas altalinos szinvonalanak emelése céljabol
széleskorl politikai tamogatottsag mellett, négyéves munka eredményeként késziilt el
ez az 0j kdvetelményrendszer. Kiérlelt és a gyakorlat szamara is jol hasznalhatd valaszt
akartak adni arra a kérdésre, hogy milyen ismeret- és képességelemekbdl tevédik dssze
a magas szinvonalu torténelmi muveltség. A szakmai ¢€s tarsadalmi konszenzus meg-
teremtése céljabol a munkaban gyakorlé tanarok, tantargyi szakérték, egyetemi kutatok
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¢és tanarok, valamint szakmai szervezetek, érdekvédelmi csoportok, sziilok és allampol-
garok is részt vettek.

A History Standards harom nagy részbdl all: Torténelmi gondolkodas, Az USA torté-
nelme, Vilagtorténelem. Lathatjuk tehat, hogy e curriculum is kiilon kdvetelményrend-
szert dolgozott ki a torténelmi gondolkodassal Osszefliggd képességek fejlesztéséhez.
Ebben 6t nagy egységre bontva 0sszesen 24 tevékenységtipust hataroztak meg a fejlesz-
tés céljaként.

3. tablazat. A térténelmi gondolkodas egységei

Torténelmi idében vald Példaul: a mult, a jelen és a jovo megkiilonboztetése; az idérend

gondolkodas kialakitasa a sajat maga altal készitett torténelmi narrativakban és
torténetekben.

Torténelmi megértés Példaul: a szerzd vagy a torténelmi forras azonositasa és hitelességének

értékelése; annak azonositasa, hogy a torténelmi ismertetés mely
kérdéseket allitja a kdzéppontba; a torténelmi ismertetések és forrasok
olvasasa képzelderdvel és problémaérzékenyen; az eltérd torténelmi
nézépontok érzékelése és értelmezése; torténelmi térképek hasznalata.

Torténelmi elemzés és Példaul: eltéro értelmezések és magyarazatok dsszehasonlitasa; korok
interpretacid ¢és régiok Osszehasonlitdsa a hosszu tdvon is meghatarozo tényezok
azonositasahoz; a torténelmi sziikségszertiséggel szembeni érvek
megfogalmazasa; torténészek kozti vitak értékelése; hipotézisek
megfogalmazasa a mult hatasairol.

A torténelmi kutatashoz sziikséges | Példaul: torténelmi kérdések megfogalmazésa; informaciok és adatok
képességek gyijtése kiilonbozo forrasokbol és helyekrdl; a bizonytalansagok és
informaciohianyok azonositasa a torténelmi eseményekrol késziilt
forrasokban és beszamolokban; interpretaciok alatamasztasa torténelmi

bizonyitékokkal.
Problémak elemzése és megoldasa | Példaul: a probléma torténelmi vonatkozasainak azonositasa; a
a torténelmi el6zmények relevans torténelmi eldzmények azonositasa; megoldasi alternativak
figyelembe vételével mérlegelése.

A History Standards a torténelemtanitas legfontosabb céljaként a széles értelemben
vett politikai intelligencia kialakitasat hatarozta meg. A torténelmi miveltség segithet
ugyanis ,,megérteni a jelen problémait is, 0sztonzést ad a lehetséges megoldasi alternati-
vak kialakitasahoz ¢s tdmpontokat kinal a dontésekkel jaro lehetséges kovetkezmények
végiggondolasahoz”. A torténelemtanitas sordn lehet kialakitani azokat a képességeket
is, amelyek lehetévé teszik, hogy egy-egy jelenkori probléma megoldasanak keresése-
kor megkiilonboztessiik egymastol a relevans és az irrelevans torténelmi elézményeket
¢és analogiakat. A multra vonatkoz6 ismeretek alkalmazni tudasat az aktualis problémak
megértésére és megoldasara annyira fontosnak tekintették, hogy a torténelmi gondolko-
dassal foglalkozoé kovetelményrendszer egész 6todik egysége csakis ezzel, vagyis a jelen
viszonyainak megértését segitd torténelmi elézmények felismerésével és helyes értelme-
zésével foglalkozik.

Az angol nemzeti alaptantery

Az 11j angol nemzeti alaptanterv talan a legismertebb példdja annak, amikor a torténelmi
gondolkodasban meghatarozo szerepet jatszo fogalmi ismereteket és intellektualis képes-
ségeket is megprobaltak jol értheté mdédon megragadni a kdvetelményekben. A meguji-
tott curriculum, a kulcsfogalmak ("key concept’) és a kulcsfolyamatok ("key processes”’)
kategoériaja ala sorolta be a torténelmi ismeretek helyes értelmezésével és a torténelmi
kutatomunkéval kapcsolatos kdvetelményeket (4. tablazat).
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4. tablazat. Kulcsfogalmak és kulcsfolyamatok

Kulcsfogalmak Kronologia Példaul: az id6 mulasat és a torténelmi korszakokat leiro
datumok, kifejezések és konvenciok ismerete és hasznalata; az
egyes korszakokra jellemz6 sajatossagok érzékelése; kronologiai
tajékozodoképesség a korszakok kozott.

Kulturalis, Példaul: a kulturalis, etnikai, regionalis, nyelvi, tarsadalmi,
etnikai és vallasi gazdasagi, technologiai, politikai és vallasi kiillonbozéségek
sokszinliség 1étezésének érzékelése a jelenben és a miltban; annak megértése,

hogy a kiilonbozoségek egy-egy korszakon beliil és a korszakok
kozott miként hatottak a torténelmi eseményekre.

Valtozas és Példaul: a valtozasok és a folyamatossag érzékelése egy-egy

folyamatossag korszakon beliil és a korszakokon at; a valtozasok kiterjedésének
¢és tempojanak elemzése; annak értékelése, hogy a valtozas
fejlédés-e.

Ok és Példaul: torténelmi események és valtozasok okainak és

kovetkezmény kovetkezményeinek vizsgalata és megmagyarazasa; az

eseményekre hato tényezok azonositasa; Osszefliggések keresése
a kiilonboz6 tényezok kozott; az okok fontossagi sorrendbe
allitasa.

JelentGség Példaul: események, személyek, valtozasok jelentdségének
értékelése a sajat korukban és napjainkban; értékelési
kritériumok gytjtése a torténelmi jelentdség megitéléséhez,
illetve események, emberek és valtozasok torténelmi
jelent6ségének dsszehasonlitasahoz és bemutatasahoz.

Interpretacio Példaul: annak megértése, hogy ugyannak az eseménynek
tobbféle interpretacioja is 1étezhet; interpretaciok
Osszehasonlitasa hitelességiik és megbizhatosaguk szerint.

Kulcsfolyamatok | Torténelmi kutatas | Példaul: kérdések megfogalmazasa és vizsgalata torténelmi
eseményekkel kapcsolatban; hipotézisek megfogalmazasa és
ellendrzése; torténelmi interpretaciok kritikai vizsgélata.

Bizonyitékok Példaul: kiilonféle torténelmi forrasok (szovegek, képek, targyak
hasznalata stb.) azonositasa, valogatasa ¢s hasznalata; a rendelkezésre

allo forrasok hitelességének és megbizhatosaganak értékelése;
forrasok értékelése a vizsgalt torténelmi kérdés megvalaszolasa
¢és a lehetséges kovetkeztetések megalapozottsaga
szempontjabol.

Kommunikécié a Példaul: a multrol szolo ismertetések és magyarazatok készitése
multrol ¢és bemutatasa; kronologiai konvenciok, torténelmi fogalmak
helyes hasznalata.

A torténelmi kulcsfogalmakat altalaban két nagy csoportra szoktak osztani. Angol nyelv-
terlileten ezek elnevezésére szolgdl a *substantive concepts’ és a ’second ordery concepts’
kifejezés. Az utdbbihoz tartoznak a fenti tablazatban taldlhatd kulcsfogalmak. Ezek
biztositanak alapot ahhoz, hogy a tanuldk képessé valjanak akar teljesen 0j torténelmi
témakat is értéen befogadni, és ahhoz is, hogy gondolkodni tudjanak arr6l, mit, miként
¢és milyen mélységben értettek meg a tanultakbol. Vagyis e torténelmi kulcsfogalmak
tanitasa értelmezhetd a metakognitiv gondolkodas fejlesztéseként is (Donovan és Brans-
ford, 2005).

A kulcsfolyamatokkal kapcsolatokban érdemes megemliteni, hogy a forrasok haszna-
lata terén az utobbi években jelentds hangsulyeltolodas figyelheté meg az angol tantargyi
szakértok korében. A mostani curriculumok készitéi ma mar helytelennek és dncélunak
tartjak azt a korabbi gyakorlatot, amikor a tanodrai forraselemzés szinte kizarolag a forras
hitelességének és elfogultsagainak vizsgalataval foglalkozott. Ezzel szemben inkabb a
forrasok kontextusba helyezését és egy adott kérdés szempontjabdl torténd vizsgalatat és
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értékelését tartjak az iskolai forraselemzés igazi mindségi kritériumanak. A hitelesség €s
a megbizhatdsag kérdése persze tovabbra is érdekes lehet, de mindig az altalunk feltett
kérdés donti el, hogy ez kritériuma legyen-e a forras felhasznalasanak — hiszen akar egy
feltinden és bizonyithatoan elfogult forras is értékes bizonyiték lehet, ha példaul arra
keressiik a valaszt, hogy a politikai propaganda milyen eszkézokkel igyekezett a koz-
véleményt manipulalni.

Fontosnak tartjak, hogy a tanulok azt is megértsék, hogy amikor bizonyitékokat kere-
siink valamire, masként kell a forrasokat vizsgalni, mint amikor csak informaciokat aka-
runk gytjteni beldlikk. Nemcsak az lehet példaul fontos, hogy kik szerepelnek egy képen,
hanem az is, hogy kik nincsenek rajta valamilyen okbol. Ugyanigy egy levél esetében
sem csak a tartalma, hanem a hangneme és a stilusa is érdekes bizonyiték lehet valami-
re. Meg kell tanulni tehat a didkoknak, hogy a vizsgalt korszakbol szarmazé szovegek,
képek, targyak stb. felhasznalasa torténelmi forrasként otletességet és kortiltekintést is
igényel egyszerre. Segitheti 6ket ebben, ha rutinossa valnak néhany alapkérdés vizsga-
lataban:

Milyen tipust, mifaju forrasrél van sz6?

Mikor késziilt?

— Milyen torténelmi korszakkal vagy eseménnyel hozhato kapcsolatba?
Milyen egyéb események torténtek akkoriban?

Milyen célbol késziilt?

— Kiknek késziilt?

— Ki a szerzdje? Ki készitette?

Mi a szerz6 nézdpontja?

A szerz6 nézdpontja miként tiikkrozoédik a forrasban?

— Miért lehet érdekes az altalunk vizsgalt kérdés szempontjabol?

Adaptiv torténelmi miiveltség kialakitasa (Chistorical literacy’)

A torténelmi miiveltség fogalma elészor a tartalmi tudas azon szintjét jeldlte, amely mar
moédot ad valakinek arra, hogy az ujonnan tanult dolgokat is megértse és befogadja. Az
iskolai torténelemtanitas eredményességével szembeni kritikdkban jelent meg, mintegy
ellentéteként annak a holt tudasnak, amelyet az iskolak nyujtottak (Maposa és Wasser-
mann, 2009). Wineburg (1991) a tartalmi tudason kiviil a torténelmi megismerésben
foszerepet jatszo tevékenységek elvégezni tudasat is a torténelmi miiveltség feltételé-
nek tekintette: forraselemzés, a forrasokban talalt informaciok 6sszevetése, kontextusba
helyezés. Peter Lee (2004) szerint a torténelemtanitas legfobb feladata, hogy egy jol
adaptalhat6 értelmezési keretet adjon, amely lehetévé teszi a tanulok szamara az ujonnan
megismert események ¢és folyamatok megértését és asszimildlasat, akar a multban tor-
téntekrdl, akar a jelenben lejatszodd eseményekrdl van szd. Az iskolai oktatasban ehhez
szerinte nagyobb hangstlyt kellene fektetni az emberiség torténelmének hossza tava
folyamataira, a tarsadalmi k6zdsség €s a hatalom viszonyaban lejatszodott valtozasokra,
a korabbi torténelmi tapasztalatok és interpretaciok eseményekre gyakorolt hatasaira,
illetve a torténelmi idében valo tdjékozodoképesség kialakitasara. Egy ilyen uj muvelt-
ségeszmény (historical literacy’) megtervezése és gyakorlati megvalositasa a tanitasban
Lee szerint alkalmat adhatna arra is, hogy tillépjiink azon a terméketlen vitan, amely-
ben tjra és Gjra szembeallitjak egymassal a torténettudomanyi gondolkodas megértésére
(’disciplinary understanding’) és a torténelmi ismeretek megtanulasara (’substantive
history’) iranyuld tanitasi célokat. A torténelmi miveltség j eszményének kialakitasa
ugyanis nemcsak a tartalmi kovetelmények, hanem a diszciplinaris gondolkodasra vonat-
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kozo6 célkitlizések Gjragondolasat is igényli, figyelembe véve egyebek mellett azokat az
Uj kutatasi eredményeket is, amelyek a tanulok fogalmi gondolkodasanak lehetdségeire,
korlataira és fejlédésének sajatossagaira vonatkoznak. Ezekre az altalanos kognitiv felté-
telekre és lehetdségekre is gondolva kellene gondosan ujra kivalogatni és 6sszehangolni
azokat a torténelmi ismereteket és képességeket, amelyek adaptalhato és tovabbépithetd
tudassa szervezhetdk a didkok szamara. A kovetelmények ilyen jellegli tudatos megter-
vezése révén nagyobb esély lehet arra, hogy a torténelemodrakon tanultak jol strukturalt,
Uj helyzetekben is hatékonyan alkalmazhato és konnyen felidézhetd tudassa valjanak
ahelyett, hogy szétesé emlékfoszlanyokat vagy dnmagukban iires és hasznalhatatlan
forraselemzési szempontokat jelentenének csak.

A Lee altal felvazolt célokat is kdvetve ausztral kutatok és tanarok kollektiv munka
keretében elkészitették a torténelmi miiveltség indexét (Cindex of historical literacy’),
vagyis megprobaltak egy pragmatikus szemléleti listat adni a korszerti és jol adaptalhato
torténelmi tudas 0sszetevoirdl (Taylor és Young, 2004). Ebben a kovetkezok szerepeltek:

— A mult eseményei — Torténelmi események ismerete és megértése; az eldzetes isme-
retek hasznalata; az egyes események jelentéségének érzékelése.

— A mult narrativai — A valtozas és a folyamatossag érzékelése az idében; az egy-
massal parhuzamosan [étez6 narrativak megértése; a nyitott kérdések megfeleld
kezelése.

— Kutatasi készségek, képességek — Torténelmi bizonyitékok (targyi emlékek, doku-
mentumok, képi forrasok stb.) dsszegytijtése, elemzése és hasznalata.

— A multban hasznalt nyelv — A régies szavak, nyelvi fordulatok, nyelvi kifejezések
megértése.

— Torténelmi fogalmak — Az olyan torténelmi fogalmak megértése, mint az ok-oko-
zatisdg és motivacio.

— IKT-tudés — Az IKT-alapu torténelmi forrashelyekrol, példaul virtualis archivumok-
bol sszegytijthetd torténelmi forrasok hasznélata, megértése és értékelése.

— Osszefiiggések és kapcsolatok felismerése — Kapesolatok teremtése a mult, a sajat
személyes élethelyzet és a jelen vilaga kozott. A multban lejatszodott események
Osszekapcsolasa a jelenben torténtekkel; a mai viszonyokat kialakitéo és meghataro-
76 torténelmi elézmények azonitdsa; a személyes élethelyzet mélyebb megértése a
torténelmi elézmények megismerése altal.

— Egymassal versengd nézetek és vitdk — A nyilvanossag elott zajlo és a torténettudo-
many képviseldi kozott folyo torténelmi vitak helyének és szabalyainak megértése.

— Kifejezési eszkozok és lehetdségek — Annak megértése, hogy a mult sokoldal és
kreativ bemutatdsa mennyiféle formaban lehetséges (film, drama, képzomiivészeti
alkotas, zene, szépirodalom, virtualis kép stb.).

— Mordlis itéletek a torténelemben — A moralis vonatkozasok megértése a torténelmi
eseményekrol késziilt ismertetésekben és magyarazatokban.

— A természettudomanyi ismeretek és eszk6zok hasznalata a térténelemben — Annak
megismerése, hogy a természettudomanyi ismeretek és a modern technoldgiak,
technikai eszk6zok milyen modon alkalmazhatok a torténettudomanyi kutatasok-
ban, példaul DNS-vizsgalat, gazkromatografia.

— Torténelmi magyarazat — Onallé kovetkeztetések, magyarazatok készitése torté-
nelmi eseményekrdl és kérdésekrdl, mozgositva mindazokat a targyi ismereteket,
kutatasi, elemzési mdodszereket és intellektualis képességeket, amelyeket a torténe-
lemtanulas soran elsajatitottak.
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A fenti lista megalkotdi szerint a torténelmi miveltség (“historical literacy’) ,,tekinthetd
egy olyan Osszetett eszkozrendszernek, amelyet kiilonbozo készségek, attitidok és fogal-
mi ismeretek egylittesen alkotnak, és amely kozvetiti és fejleszti a torténelmi tudatossa-
got [historical consciousness]’”.

A torténelmi tudatossag és a torténelmi gondolkodas
kombinalt modellje

A 2005-ben Kanadaban bevezetett programmal olyan torténelemtanitasi gyakorlatot
kivantak megteremteni, amely a korabbinal tobb segitséget ad ahhoz, hogy a tanulok
megfeleld attekintdképességgel rendelkezzenek a tanultakkal kapcsolatban, képesek
legyenek elfogadni €s megérteni a torténelem egymassal parhuzamosan létez6 és folya-
matosan valtozé interpretaciokon alapuld természetét, és arra is képesek legyenek,
hogy az iskolaban szerzett ismereteiket transzferalni tudjak. A torténelmi gondolkodas
fejlesztését nem végcélként, hanem a torténelmi tudatossag kialakitdsdnak eszkozeként
kezelték. Ez a felfogas hasonldésagot mutat a History Standard alapfilozofidjaval, amely
— mint emlékezhetiink ra — a torténelmi miiveltséget a politikai intelligencia legfontosabb
feltételeként jeldlte meg, és kiilon is fejlesztendd képességként kezelte a jelen viszonyait
meghatarozo relevans torténelmi elézmények megkeresését és azonositasat.

Catherina Duquette (2012), a quebec-i egyetem tanara a program eredményességével
foglalkozo6 tovabbi kutatdsok megtervezése céljabol 2012-ben egy nagyon gondolatéb-
resztd és konnyen kezelhetd modellt készitett annak megragadasahoz, hogy miképpen
fligghet 0ssze a torténelmi gondolkodas fejlesztése és a torténelmi tudatossag kialakula-
sa. El6szor is a torténelmi gondolkodasrdl két nagy komponensbdl allo modelljére tett
javaslatot (1. abra).

Torténelmi gondolkodas: egy kombinalt modell

—
* Torténelmi jelentGség

* Folyamatossag és valtozas
* Torténelmiempatia

* Okok és kévetkezmények
* A mult komplexitdsanak

Torténelmi néz6pont —=

megértése
-
Torténelmi
gondolkodas
S

*Kérdések megfogalmazasa

*Torténelmi dokumentumok
interpretdldsa
*Informacidk elemzése

*Inter pretaciok kidolgozasa
——

Torténelmi médszer —

1. abra. Torténelmi gondolkodas: egy kombinalt modell (Duquette, 2012 nyomdn)
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A reflektiv torténelmi tudatossag
kialakitasanak modellje

Torténelmi tudatossag

nem reflektdlo reflektalo

elbizonytalanitas

Kognitiv
konfliktus

Tanulasi
folyamat ™ |
Amult

Tdrtenelmi —>  Lritikus
gondolkodas

—

interpretacidja

2. abra. A reflektiv torténelmi tudatossag kialakitasanak
modellje (Duquette, 2012 nyoman)

Elsé pillantasra észrevehetd, hogy ez a modell struktirajaban és tartalméaban is azonos
azzal a megoldassal, amit az angol nemzeti alaptanterv esetében lattunk, ahol kulcsfo-
galmakra ¢és kulcsfolyamatokra bontottak a kovetelményeket: ezek feleltethetok meg az
itt Torténelmi nézépontok és a Torténelmi modszer cimek ala sorolt alkotoelemeknek.
Ugyanakkor a tobbi bemutatasra keriilt program is jol értelmezhet6 és 6sszehasonlithatd
e modell segitségével. Az egyik elsésorban a torténelmi nézépontok mélyebb megértését
(The Historical Thinking Projekt), a masik a torténelmi kutatas médszerének gyakorlasat
(National History Education Clearinghouse) allitotta a fejlesztés kdzéppontjaban. Olyan
is volt a példaink ko6zott, ahol a készitk elkeriilték a kdvetelmények ilyen jellegli szét-
valasztasat (AP Course and Exam Description).

Catherina Duquette a torténelmi gondolkodas dsszetevdinek felvazolasa utan attért
a torténelmi tudatossag definidlasara. Ezt a kovetkezoképpen hatarozta meg: ,,A jelen
megértése a multra vonatkozo interpretaciok segitségével. Ugyanakkor ez az, ami lehe-
tdvé teszi a szamunkra a jovordl vald gondolkodast is.” Feltételezése szerint e torténelmi
tudatossagnak kétféle szintje van, egy nem reflektalo és egy reflektald. Ez utobbi szint
jelenti a valdsagos torténelmi tudatossagot, ¢s ehhez sziikséges a torténelmi gondolkodas
magasabb szintének elérése.

Megkisérelte azt a tanulasi folyamatot is modellezni, ahogy a tanul6 az egyik szinttdl
a masik szintre juthat el (2. dbra).

E modell szerint a mult kritikus interpretacidja tanulas eredményeképpen alakul ki, és
ez a feltétele a reflektald torténelmi tudatossagnak. A tanulasban a kognitiv konfliktusok
teremtése a kulcsmozzanat, mivel ez késztet a korabbi naiv térténelemszemlélet feliil-
vizsgalatara és ez nyitja meg az utat a torténelmi gondolkodas kialakulasa felé. A kog-
nitiv konfliktus a torténelemtanitasban elsdsorban azokat a helyzeteket jelenti, amikor
szembesitjiik a didkokat azzal, hogy az elsére helyesnek latszo torténelmi kovetkezteté-
sek vagy a korhtinek tind torténelmi filmek messze jarnak a valdsagtol. Ilyen lehet pél-
daul, amikor kideriil szamukra, hogy a fot6, amely alapjan 6k is nagyon életszert és logi-
kus megallapitasokat tettek, valojaban félrevezetés céljabol késziilt propagandaanyag.

Feltételezhetd, hogy a torténelmi gondolkodas fejlédése tobb szakaszra bonthato.
Kutatasi hipotézisként a modell szerzéje négy szakaszt kiilonitett el. A tdrténelmi nézo-
pontokkal €s a torténelmi modszerekkel 6sszefiiggd tudas fejlodését mindegyik szakasz-
ban egymadssal parhuzamban abrazolta (5. tablazat).
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5. tablazat. A térténelmi gondolkodas miiveleteinek elsajatitdsa a torténelmi tudatossag szintjei szerint

Torténelmi nézépont Torténelmi modszer
Kezd6 szint Nincsenek még elsajatitott miiveletek. Torténelmi dokumentumok bemutatasa.
Kozvetlen szint | A valtozas 6sszetevoinek azonositasa. A multban torténtek bemutatasa.
torténelmi dokumentumok
felhasznalasaval.
Osszetett szint Az okok ¢és a kovetkezmények A multban torténtek bemutatasa torténelmi
azonositasa. dokumentumok felhasznalasaval.
A folyamatossag és a valtozas Utalas mas dokumentumokra.
OsszetevOinek azonositasa.
Narrativ szint Az el6z6 szintben szerepld miiveletek. Az el6z6 szintben szereplé miiveletek.
Torténelmi empatia. Hipotézis allitasa.
A mult komplexitasanak megértése. Masok interpretaciodinak arnyalasa.

Hangsulyozni kell, hogy e fejlédési szakaszok 1étezése empirikus kutatdsokkal még nem
bizonyitott, de a tanulok tudasanak jellemzéséhez és a tanuldsi folyamat megtervezésé-
hez ettdl fiiggetleniil segitséget adhat. Ugyanakkor az is igaz, hogy addig nem is nagyon
lehet a tanulok torténelmi gondolkodasaban lezajlo valtozasokat mérni €s vizsgalni, amig
nincs strukturalt kiindul6 elképzelésiink arrél, hogy mit is értiink ezen, illetve hogy mit
tekintiink egyaltalan fejlodésnek.

Aktualis feladatok a torténelmi gondolkodas fejlesztése terén

Az elmlt tiz-tizenot évben a torténelemtanitas altalanos gyakorlata nalunk is atalakult.
A multbdl szarmazéd szoveges és képes forrasok, illetve a torténelemrdl szold egyéb
ismeretforrasok szerepe jelentésen megnétt a tanitasban. Jol tiikr6zddik e valtozas a
tankonyvekben talalhato forrasok szamaban, sokszintiségében €s a hozzéajuk kapcsolodo
kérdések, feladatok tartalmaban. Az 6nalld tevékenységekre €piild tanulas és képes-
ségfejlesztés is ma mar sok tanar gyakorlataba beépiilt, és jellemzObb elemévé valt a
tanoraknak, mint a 1990-es évek elején. Ilyen értelemben a tantervi reformok (NAT,
kerettantervek, helyi tantervek) €s kiilondsen az 11 érettségi kovetelmények bevezetése
eredményesek voltak. Egyiittesen kedvezd valtozasokat inditottak el és erdsitettek meg
a mindennapi tandri gyakorlatban. Ezekre az eredményekre és tapasztalatokra alapozva
kisérletet lehet tenni arra, hogy a torténelemtanitas eredményességét a gondolkodasfej-
lesztés terén is jelentds mértékben megerdsitsiik.

Elérkezett az ideje nalunk is annak, hogy a torténelmi megismerés modszereinek
gyakorlasan kiviil megfeleld figyelmet forditsunk a torténelmi nézépontok alkalmaza-
sanak elsajatitasara is. Adés még ugyanis a torténelemtanitasunk azzal, hogy a tanulok
tobbsége megfeleld attekint6képességgel is rendelkezzen mindazzal kapcsolatban, amit
tanult. Kevesen képesek koziilik ma még arra, hogy az egyes torténelmi eseményeket és
problémakat a maguk szélesebb 0sszefliggéseiben is latni tudjak, illetve hogy folyama-
tosan kapcsolatokat keressenek ¢és talaljanak az ujonnan megismert tények és a korabban
tanultak kozott, illetve a mai valosag és a multrol tanultak kozott.

Az 0j Nemzeti alaptanterv és az ennek nyoman elkészitett kerettantervek eldrelépést
jelentenek a torténelmi gondolkodas fejlesztésének teriiletén. Egyrészt e dokumentu-
mok ujra megerdsitették e feladat fontossagat, masrészt a nemzetkozi példakat kovetve
a korabbi dokumentumokhoz képest nagyobb hangsulyt fektettek a torténelmi gondol-
kodas alapjait jelentd fogalmakra. E tekintetben a legfontosabb ijdonsag a tartalmakat
értelmez6 ¢és kifejezd kulcsfogalmak beemelése a kdvetelmények kozé:
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A torténelmi kulcsfogalmak (torténelmi id6, valtozas és folyamatossag, okok és
kovetkezmények, torténelmi forrasok, tények és bizonyitékok, interpretacio, jelentdség,
torténelmi nézépont) segitik a tanuldkat a multra vonatkoz6 magyarazatok, kovetkezte-
tések és értékelések megértésében, a torténelmi ismeretek rendszerezésében, a multtal
¢és a mult megismerésével kapcsolatos kérdések egyre arnyaltabb megvalaszolasaban, a
kiilonboz6 korok és események Gsszehasonlitasaban, az dsszefliggések azonositasaban,
valamint az 6nallé kovetkeztetések és vélemények megfogalmazasaban.

A tartalmak értelmezését lehetdvé tevd kulcsfogalmak mellett 1éteznek a torténelmi
tartalmakat kifejez0 kulcsfogalmak (pl. tarsadalom, tarsadalmi osztaly, réteg, allam,
allamforma, allamtipus, kultira, birodalom), amelyek az egyes jelenségek kozos saja-
tossagainak fogalmi megragadasaval segitik a mult folyamatainak, eseményeinek meg-
értését, rendszerezését, 6sszehasonlitasat és értékelését.

A tartalmak értelmezését szolgalo és a tartalmakat kifejezd kulcsfogalmakkal kapcso-
latos tudas folyamatos bévitése, elmélyitése, valamint ujabb és Gjabb kontextusokban
torténd gyakoroltatdsa az értelmes torténelemtanulds egyik legfontosabb Osszetevdje.”
(4 Kormany 110/2012. [VI. 4.] Korm. rendelete..., 2012, 10708. o0.)

A kerettantervi korszakhatarok jelentds eltolodasabdl adoédéd valtozasok mellett ez az 1ij
elem a legtobb torténelemtanarnak most még talan fel sem tlinik. Vagy ha latjak is az 1j
kerettantervekben a kulcsfogalmakat az egyes témakoroknél kiilon felsorolva, ezt elin-
tézik azzal, hogy ez megint valami értelmetlen pedagodgiai hokusz-pokusz, ami a napi
torténelemtanitdsban 6ket egyaltalan nem befolyasolja.

Els6 1épésként tehat nagyon fontos lenne, hogy a tanarok megértsék a jelentdségét a
kulcsfogalmakkal 6sszefiiggd tudas folyamatos fejlesztésének. Ne gy tekintsék, mint ami
magatol is kialakul és fejlodik a torténelem tanuldsa kdzben, hanem épp ellenkezdleg, azt
lassak, hogy ez az egyik fontos feltétele az altaluk is fontosnak tartott tdrténelmi ismeretek
értelmes megtanulasanak. Ha a tanulénak pontos és arnyalt elképzelése van példaul arrol,
hogy mit jelent az, amikor torténelmi okokrol vagy valtozasokrol beszéliink, egészen mas
mindségben tud gondolkodni, beszélni és vitatkozni barmilyen torténelmi témarol.

A feladat jelentdségének felismerése utan azt is latni kell a tanaroknak, hogy a kulcs-
fogalmakkal kapcsolatos tudas elmélyitése is jol meghatarozhato ismeretek kozvetitését
jelenti, noha ezeket érdemes mindig szorosan &sszekapcsolni az egyes torténelmi kor-
szakokra és eseményekre vonatkoz6 ismeretek megtanitasaval. Azt, hogy milyen isme-
retekre gondolok, a torténelmi okok és kdvetkezmények példajan szeretném most egy
kicsit bovebben illusztralni.

A torténelmi okokrol és kovetkezményekrdl gondolkodva ajanlatos mindig felhivni a
tanulok figyelmét a kovetkezokre:

— az okok és a kdvetkezmények altalunk megallapitott 6sszefiiggések kiilonb6zo ese-

mények és tényezok kozott, és nem maguk ezek az események vagy tényezdk;

— az egymadst kdvetd események nem biztos, hogy okozati dsszefiiggésbe is hozhatok
egymassal, ugyanakkor az események id6beli sorrendjének pontos ismerete fontos
feltétele az okozati dsszefliggésekre vonatkozd helyes kovetkeztetéseknek is;

— ugyanaz az esemény vagy tényezd nagyon sokféle okozati sszefiiggésbe hozhatd
mas eseményekkel ¢és tényezdkkel, ezért bizonyos esetekben okként, mas osszefiig-
gésekben pedig kovetkezményként értelmezhetd;

— a szandékok ¢és a kovetkezmények gyakran nem esnek egybe, ezért szamos esetben
érdemes megkiilonbdztetni, hogy melyek azok az okozati 6sszefiiggések, amelyeket
a szereplOk akarata hatarozott meg, és melyek azok, amelyek a szereplok akaratatol
fiiggetlentil alakitottak az eseményeket;

— az okok és kovetkezmények a valdésagban nem lancszertien kovetik egymast, az
okozati kapcsolatok leginkabb bonyolult haloként abrazolhatok.
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Az okozati dsszefliggésekrdl gondolkodva 1ényegében mindig négy egymasra épiilé fel-
adatot érdemes elvégeztetni a tanuldkkal:
— az eseményben vagy valtozasban szerepet jatsz6 kiilonbozo tényezok azonositasa;
— okozati 0sszefiiggések keresése ¢s megfogalmazasa a tényezdk kozott;
— a legfontosabb okozati 6sszefiiggések kivalasztasa és értékelése;
— az okozati dsszefliggésekre vonatkozo érvek és magyarazatok értelmezése a vizsgalt
események egésze szempontjabol.

Fokozatosan kell ravezetni dket arra is, hogy az okozati 0sszefiiggéseket tobbféle szem-
pontbol is vizsgalhatjak, és tobbféle kategoridba sorolhatjak:

— Vannak olyan kategoriak, amelyek az okok tartalmi megkiilonboztetését szolgaljak:
példaul politikai okok, gazdasagi okok, tarsadalmi okok, személyes okok, érzelmi
okok.

— Vannak olyan kategoriak, amelyek az okoknak az eseményekben és valtozasokban
jatszott szerepét jellemzik: példaul elofeltételek, kedvezd vagy kedvezotlen koriil-
mények, befolyasolo tényezdk, alakitod tényezdk, katalizatorok, kozvetett okok, koz-
vetlen okok, kivaltd okok, meghatarozé szerepet jatszé okok, végso okok.

— Vannak olyan kategoériak, amelyek az okozati 0sszefiiggések idébeliségére utalnak:
példaul rovid tavu és hossza tava kdvetkezmények.

— Vannak olyak kategéridk, amelyek a személyes érzelmek és dontések szerepének
mértékére utalnak: példaul objektiv koriilmények, szubjektiv koriilmények, kiilsé
hatasok, bels6 inditékok, személyes motivumok.

A gondolkodasfejlesztésre 6sztondzhetiink mar pusztan azzal is, hogy példakat mutatunk
be arrol, hogy az okozati dsszefliggések vizsgalata ugyanannal az eseménynél is sokféle
koriilményre kiterjedhet (idd, hely, szereplok stb.):

— Miért tort ki az 1956-0s magyar forradalom?

— Miért 1956-ban tort ki forradalom Magyarorszagon?

— Miért Magyarorszagon robbant ki forradalom 1956-ban?

— Miért valt fegyveres felkeléssé a magyar forradalom?

Mint lathato, az értelmez6 kulcsfogalmak tanitasa kapcsan olyan ismeretekr6l van szo,
amelyeket igazan az elemzémunkdk soran érthetnek meg és sajatithatnak el a tanulok,
¢és amelyek révén e forrdselemzések és magyarazatok is egyre magasabb szinvonaluakka
valhatnak. Noha érdemes mindig valamilyen konkrét feladathoz kapcsolni az értelmezd
kulcsfogalmak tanitasat, ezeket az ismereteket is explicitté kell tenni a munka kozben,
mert ezaltal jelentds mértékben ndvelni lehet az alkalmazasuk tudatossagat, és konnyeb-
ben megragadhatdva valik a diakok szamdra az is, ahogy e fogalmak segitségével egyre
differencialtabb modon képesek megkozeliteni a torténelmi problémakat. Igy tudunk
megfeleld feltételeket biztositani ahhoz is, hogy a tanulasban és gondolkodasban meta-
kognitiv stratégiak is szerepet kaphassanak. Az értelmez6 kulcsfogalmak tudatos hasz-
nalata, amelyeket az angol szakirodalom metatorténelmi fogalmaknak (metahistorical
concepts’) is nevez, ad ugyanis lehetéséget a diakoknak arra, hogy folyamatosan monito-
rozni tudjak, valoban megértették-e a tanult torténelmi események 1ényegét, dsszefiiggé-
seit és bonyolult kapcsolodasi rendszerét a mar korabban ismert dolgokkal (Donovan és
Bransford, 2005). A metakognitiv tanulési stratégidk alkalmazasa a torténelmi problémak
érzékelését és a valaszok keresését is egyre magasabb mindségi szintre emeli, és igy a
tanulok gondolkodasmodjat is jelentés mértékben atalakitja.

A torténelmi gondolkodas fejlesztése Ujfajta tervezd munkat igényel a tanaroktol.
Ennek egyik alapfeltétele, hogy a kulcsfogalmakhoz tartozo ismeretekrdl kellen széles
attekintéssel rendelkezzenek, és képesek legyenek ezeket valamilyen fejlesztési sorrend-
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be allitani az egyszeriibben megérthetd dolgoktol az osszetettebb gondolatok felé halad-
va. Utana pedig meg kell tervezniiik, hogy ezeket az egymasra épiilé gondolatokat mikor,
melyik témahoz kapcsoloddan, milyen tandri segitségadas mellett, milyen feladatokkal

gyakoroltatjak (6. tablazat).

6. tablazat. Okok és kivetkezmények

okozati kapcsolatokat keresiink
kiilonféle események, valtozasok,
emberi dontések és cselekedetek
kozott.

A legtobbszor ugyanannak az
eseménynek vagy valtozasnak tobb

évfolyam 5. [
témakor A magyar Ostorténet A magyar kdzépkor
téma Honfoglalas A tatarjaras
a kulesfogalomhoz tartozé Amikor egy ,,miért” tipust Az okok nem egyforma
ismeret kérdésre keresiink valaszt, ok- fontossaguak. Az okok fontossagi

sorrendbe allithatok.

eseményrdl mintaként.

oka is van.
fejlesztési cél Egy torténelmi esemény okainak A lehetséges torténelmi okok
azonositasa. sorrendbe allitdsa aszerint, hogy
melyik jatszotta a legfontosabb
szerepet az események
bekovetkeztében.
kutatasi kérdés Miért koltoztek at a magyarok Miért nem sikeriilt megvédeni az
Etelk6zbdl a Karpat-medencébe? | orszagot a tataroktol 1241-ben?
a tanulok munkajanak Egy ok-okozati vazlat bemutatasa | A tatarjarassal kapcsolatos
segitése valamelyik korabban tanul ismeretek atismétlése kérdések

segitségével.

Térképvazlat készitése a
honfoglalast megel6z6
eseményekrdl az olvasottak
alapjan.

Az okokra vonatkozo6 informaciok
kiemelése a szovegben.

Az okok vazlatpontokba szedése.

forrasok tankonyvi szoveg, ismeretterjeszté | eldzetes tudas
szoveg
feladatok, tevékenységek A honfoglalast bemutat6 szoveg Csoportmunka
elolvasasa. A csoportok egymassal versenyezve

fogalmazzanak meg minél tobb
olyan eseményt, koriilményt vagy
dontést, amely a vereséghez vezetd
oknak tekinthetd.

Egy-egy tanul6 IV. Bélaként
mondja el, miért nem tudta
megvédeni az orszagot a
tataroktol. Emelje ki, hogy mi volt
szerinte a legnagyobb probléma!
(A felkésziilés soran a csoport
tagjai vitassak meg, [V Béla

mirdl beszéljen, és ezek koziil mit
emeljen ki a legfontosabb okként.)

a tanuldk altal készitett térképvazlat
produktum ok-okozati vazlat

diakok altal bemutatott szerepjaték
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évfolyam 7. 8.
témakor A polgarosodas és a A kétpolusu vilag
modernizaci6 kora
Magyarorszagon
téma Ut a kiegyezéshez Az 1956-0s forradalom és

szabadsagharc

a kulcsfogalomhoz tartozé
ismeret

Az okok ¢és a kovetkezmények
kiilonféle szempontok szerint
csoportosithatok: rovid és hossza
tava kovetkezmények; gazdasagi,
tarsadalmi, politikai okok; bels6 és
kiils6 okok.

A kiilonféle okok egyiitt fejtik ki a
hatasukat.

kutatasi kérdés

Miért akart a csaszari udvar
megegyezésre jutni a magyarokkal
1867-ben?

1956. oktober 23-an a békés
tiintetés miért valt fegyveres
felkeléssé?

évfolyam 9. 10.
témakor Az 6kori Roma A vilag és Europa a kora
ujkorban
téma A Rémai Birodalom szétesése Foldrajzi felfedezések

a kulcsfogalomhoz tartozé
ismeret

Az események bekovetkeztének
vannak kozvetett és kozvetlen

okai. A kozvetett okok azok,
amelyek nélkiil az esemény nem
tortént volna meg, de amelyek
6nmagukban még nem vezettek
volna az esemény bekovetkeztéhez.
Kozvetlen okoknak azt szoktuk
nevezni, amelyek viszont kdzvetlen
kivalto okai voltak az eseménynek.
Az emberek a kivalto okokrol
gyakran vitaznak.

Ritka az az eset, amikor az egyes
okok egymast kovet6 sorrendben,
ok-okozati lancreakcioként
valtanak ki valamilyen eseményt
vagy valtozast. Az események
bekdvetkeztét eloidézd

okok altalaban kélcsondsen
Osszefliggnek egymassal.

kutatasi kérdés

Mi okozta a Nyugatromai
Birodalom bukasat?

Miért az eurdpai allamok valtak
meghatarozo6 nagyhatalmakka a
16—17. szazadban?
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évfolyam 11. 12.

témakor A nemzetallamok és a birodalmi | Hideghaboris konfliktusok és a
politika kora kétpolusu vilag kiépiilése

téma A német egység kialakulasa A hideghaboris szembenallas,

a kétpolusu vilag, a megosztott
Eurépa

a kulcsfogalomhoz tartozé
ismeret

Amikor egy esemény
bekdvetkeztének az okait kutatjuk,
nemcsak azt a kérdest kell

feltenni magunknak, hogy miért
kovetkezett be az az esemény,
hanem azt is, hogy miért nem
valami mas tortént helyette.

Az okokkal ¢s kovetkezményekkel
kapcsolatos kérdések vizsgalata
tobb részbdl allo tevékenység:

a figyelmet érdemld tényezok
azonositasa; a tényezok kozotti
ok-okozati 6sszefiiggések
megallapitasa; a legfontosabb

tényezOk kivalasztasa; az okokra
vonatkozo kovetkeztetések
Osszevetése a rendelkezésre allo
bizonyitékokkal; az okokra és
kovetkezményekre vonatkozo
magyarazatok értelmezése ugy is,
mint egy torténelmi interpretacio.

kutatasi kérdés A nyugati hatalmak vagy a
Szovjetunio volt-e inkabb
felelds a hideghaborus helyzet

kialakulasaért?

Miért nem a ,,nagynémet egység”
koncepcioja valt valora?

Osszegzés

Mindehhez a kutatdsalapu tanulas (’inquiry based learning’) moédszertana all a legkdze-
lebb (Bain, 2000; Exlain, 2004; Kojanitz, 2010, 2011).

A torténelmi gondolkodas fejlesztése az értékelési kultura megujitasat is igényli,
hiszen az e téren lezajlo teljesitményvaltozasok megragadasa egyaltalan nem konnyi
feladat. Ennek megitélését érdemes egy-egy tanulasi periodus végére hagyni, amikor
visszamendleg egylittesen attekinthet6k a tanuléra vonatkozoé feljegyzések és a tanulod
altal készitett produktumok. Egy ilyen célu értékelés alapja nem lehet csupan egy-egy
felelet vagy dolgozat, mivel sokszor egy 6rdn elhangzott okos hozzdszolas vagy egy
otthon elkészitett irasbeli feladat a tanuld gondolkodasanak fejlodésérdl ezeknél sokkal
fontosabb bizonyitékot szolgaltathat (Freeman és Philpott, 2009).

Az eredményes fejlesztés megtervezéséhez €s értékeléséhez a jelenleginél sokkal
tobbet kellene tudnunk a torténelmi gondolkodas fejlédésének sajatossagairdl. A nem-
zetkozi kutatasok is az elején jarnak e teriilet feltdrasanak, de azért mar vannak tényekre
tamaszkodo kovetkeztetések, példaul arrdl, hogy a torténelmi kulcsfogalmakkal kapcso-
latos tudas fejlédése altalaban nem egyenletes, hanem inkabb az ugrasszert valtozasok
a jellemzok. Az is megfigyelhetd, hogy nagyon eltéré szinten allhat akar ugyanazon
tanuld esetében is az egyes kulcsfogalmak hasznalatanak szinvonala. A tanulok kozott
pedig jelentds szintkiilonbségek mutatkoznak: vannak tanulok, akik ezen a téren évekkel
megel6zik a kortarsaikat, illetve akik naluknal tobb évvel iddsebbekhez képest is jobb
teljesitményt mutatnak (Lee, 2005; Shemilt,1980; Wineburg and Fournier 1994).
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A torténelmi gondolkoddis fej-
lesztése specidlis modszertani
megolddsokat is igényel. A rész-
letek kidolgozdsa elott azonban,
Jfontos tisztdazni, hogy ehhez
nem direkt tanitdson, hanem
Jfolyamatos fejlesztésen, a rend-
szeres stimuldcion keresztiil
vezet az ut. A torténelmi ismere-
tek megfelelo szemléletii hasznd-
latdhoz sziikséges ismeretek és
képesséegek csak megfelelo tanu-
lasi tapasztalatokon keresztiil
fejleszthetok. Fontos a stimuldlo
kornyezet, amely olyan felada-
tokkal szembesiti a tanulokat,
amelyek tiilmutatnak az aktud-
lis kepességeiken és intellektud-
lis erdfeszitest igényelnek. Teret
kell engedni a tdrsas konstrukci-
oknak, batoritani kell a tanulo-
kat a gondolataik megoszidsd-
ra, az értelmes megbeszélésekre
és vitdkra. A tanulds szerves
részevé kell tenni a
metakogniciot is, hogy folyama-
tosan tudatosithassdk az ered-
meényre vezelo torténelmi gon-
dolkoddsmod sajdtossdgait.

A torténelmi gondolkodas kutatdsa soran
kapcsolatokat kellene keresni a természettu-
domanyos gondolkodas fejlesztésére iranyu-
16 kutatasokkal, hiszen az altaluk hasznalt
elméleti alapok ¢és értelmezési keretek a tor-
ténelmi gondolkodas kutatasa soran is alkal-
mazhatok lehetnek (4Adey és Csapo, 2012),
legyen sz6 akar a gondolkodasi folyama-
tokrol (tarolas és elohivas; onszabalyozas;
érvelés; kritikai gondolkodas) vagy a gon-
dolkodasi képességekrdl (konzervacid, sor-
képzés, osztalyozas, kombinativ gondolko-
das, analogikus gondolkodas, aranyossagi
gondolkodas, extrapolalas, valosziniiségi
gondolkodas, korrelativ gondolkodas, valto-
z60k elkiilonitése és kontrollja).

Befejezésiil visszakanyarodnék ahhoz,
hogy miért van sziikség a torténelmi gon-
dolkodas fejlesztésére, miért kell a fiatalo-
kat felvértezni azzal a képességgel, hogy
ellen tudjanak allni a multra vonatkozoé fel-
szines kovetkeztetések csabitasanak, illetve
képesek legyenek felismerni a szandékos
torténelmi torzitasokat. Ennek céljat és id6-
szeriségét Sam Wineburg (2007, 11. 0.), a
Stanford Egyetem professzora 2007-ben a
kovetkezéképpen fogalmazta meg: ,,Abban
a vildgban, amelyet eluraltak az érzelmi
kitorések, a szovegkornyezetiikbdl kiraga-
dott idézetek, a gyujtdbhangt beszédek, az
érzelmeket inkabb felszitd, mint csillapito
publicisztikai elemzések, az emberek 0sz-
tonds gondolkodasat fegyelmezo torténel-
mi gondolkodés ['unnatural historical thin-
king’] szerepe még soha nem latszott ennyi-
re fontosnak.”
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Az igazsagossag élmeényenek
megitélése az iskolaban serdiilok
korében

Tanulmdnyunkban meguvizsgdltuk, hogyan észlelik a kézépiskolds
didkok az igazsdgossdg élményét az iskoldaban, amely a tandraik
viselkedéseben nyilvdanul meg, példdul a szabdlyorientdcio vagy az
autonomiatorekvések tamogatdsa terén. Adataink azt mutatjcdk, hogy
azok a didkok szdamoltak be leginkdabb arrol, hogy szerintiik a
tandraik partneri viszony keretében igazsdagos szabdlykovetést
vdrnak el toliik, akik (1) dltaldnos tagozatra jarnak, (2) jol tanulnak;
(3) elsé evfolyamra jarnak; (4) nem dohdnyoznak, és nem
Jogyasztanak rendszeresen alkoholt; (5) magas szintii
énhatékonysdggal jellemezhetok; és (6) nem viselkednek agressziv
modon. Szemben a tekintélyelvii, a szabdlyokat 6nkényesen
betartato, vagy a szabdlyokat negligdlo és a didkok autonomidjdt
mindenekfelett tamogato attitiidokkel, az igazsdgos, a szabdlyokhoz
partneri modon igazodo6 nevelési attitiid a leghatékonyabb az
igazsagos iskolai légkor, valamint a hatékony tanuloi viselkedes
szempontjabol egyardant.

Bevezetés

A nyugati, polgari demokraciaban €16 tarsadalmakban az igazsagossag, a méltanyos-
sag, az esélyegyenldség viselkedési normaként szerepelnek. Gyokereik azonban még
mélyebbrdl erednek, hiszen alapvetd pszichologiai igény az emberekben az igazsag iranti
vagy: az a hit, hogy olyan vilagban éliink, amely kiszamithat6é és méltanyos banasmodot
garantdl a szamunkra. Az igazsagos vilagba vetett hit (Lerner, 1980) tehat a tarsas vilag-
ban vald eligazodasban olyan szocialpszichologiai alapelv, ami kihat gondolati struk-
turainkra, céljainkra, dontéseinkre, viselkedési motivaciodinkra. Enélkiil az alapfelvetés
nélkiil a tarsas kdrnyezetiinkben valo eligazodas lehetetlenné valik, hiszen a koriilottiink
zajlo események értékelésében valamilyen konszenzuson alapul6 alapelvnek feltétlentil
érvényesiilnie kell, ennélfogva fontos adaptiv funkcioja van. Valahdnyszor igazsagtalan-
sdgot tapasztalunk, ez az alapelv motival benniinket arra, hogy a vilagrél alkotott alap-
feltevésiinket helyreallitsuk, amely szerint ,,mindenki azt kapja, amit megérdemel” (Jost,
Banaji és Nosek, 2004). Ilyenkor hajlamosak vagyunk az igazsagtalansagot elszenvedot
valahogyan kompenzalni (adaptiv funkcio) vagy akar megvetni (maladaptiv funkcio),
attol fiiggben, milyen lehetdségeink vannak a — vélt vagy valds — igazsag helyreallitasara
(Correia, Vala és Aguiar, 2007). A koncepcid megkiilonbozteti a személyes vilagunk
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igazsagossagaba vetett hitet, valamint az altalanos koncepciot, amely szerint a vilag,
amelyben éliink, altalaban igazsagos; mig az el6bbi személyes jollétiink és mentalis
egészségiink zaloga, az utébbi a masokkal tortént események megitélésében, azaz a szo-
cialis viszonyulasunkban 6lt testet (Bégue és Muller, 2006). Erdemes megjegyezni, hogy
a kettd nem feltétleniil korrelal egymassal: az emberek hajlamosabbak sajat vilagukat
igazsagosabbnak megitélni, mint a vilagot ugy altalaban. Ez része az ego-védelemnek,
hiszen ha valami igazsagtalansag torténik veliink, még mindig konnyebb a vilagot hibaz-
tatni és igazsagtalannak tartani, mint sajat magunkrol rossz képet festeni.

Eppen ezért meglepd, hogy a kultira — példaul hogy individualista vagy kollektivis-
ta beallitottsagu kultirdrdl van-e sz6 — kevésbé befolyasolja az igazsagos vilagba vetett
hitet, mint azt el6zetesen feltételezték a kutatok (Furnham, 1993). A japanokra jellemzd
példaul, hogy annak ellenére, hogy az interperszonalis harmonia szamukra fontosabb,
mint a személyes, az igazsagos vilagba vetett hitiik nem olyan erds, mint azt az eldzetes
hipotézis sugallta (Krotos, 2006). Mindezek alapjan gy tlinik, hogy az individualista
kultarakban nagyobb igény van az igazsagossagba vetett hitre, hiszen az egyén itt sokkal
inkdbb magéra szamithat; az interperszonalis harmoéniara valo tdrekvés viszont — bar azt
feltételezhetnénk, hogy a csoportkulturakban eleve nagyobb az igazsagossag és a mélta-
nyos banasmod egymas irant — talan feliilirja az igazsagos vilag iranti mindenekfelett allo
igényt. Természetesen nem lehetiink biztosak benne, hogy az igazsagos vilagba vetett
hit mennyiben valésag és mennyiben illuzid. Az igazsag realis vagy irrealis megitélése
¢és ennek hatdsa példaul az egészségre, meglehetdsen komplex jelenség, az erre iranyuld
kutatasi eredmények eléggé ellentmondasosak (Randall Colvin és Block, 1994). Taylor és
Brown (1988) azonban megjegyzik, hogy bizonyos illiiziok adaptivak és sziikségesek a
mentalis egészség megdrzéséhez. Az viszont, ha folyamatosan ugy véljiik, hogy igazsag-
talan vilagban ¢link, lelki egészségiink egyensulyat veszélyezteti. Nem véletlen, hogy
nemtd] fiiggetlentil sziikségiink van erre az alapkoncepciora, azonban a hatalommal biro,
vagyonosabb egyének erdteljesebben hisznek a vilag igazsagossagaban, csakugy, mint a
vallasos emberek (Furnham, 2003).

A vilag igazsagossagossaganak megitélése olyan attitiid, amely a szocializacio folya-
man formalodik, és amelyben a csaladnak és az iskolanak kiemelkedd szerepe van. Mar
Plaget (1999) felhivta a figyelmet arra, hogy az iskolaskort megel6z6en a gyermekek
egy immanens igazsagos vilagban hisznek, késébb azonban a tapasztalatok és a kognitiv
fejlodés kovetkeztében ez jelentés mddosulason megy keresztiil. Az igazsagos vilagba
vetett hit csak kés6bb alakul ki mint adaptiv moédon funkcionald beallitodas, serdiilo-
korban azonban ennek jelentésége csokkenhet, illetve hullamzast mutathat; kései felndtt-
korban és id6skorban viszont ismét emelkedhet (Maes és Schmitt, 2004). Serdiilékorban
kiilonosen nagy jelentdsége van, hiszen befolyasolja az iskolai kihivasokhoz ¢és a teljesit-
ményhez vald viszonyulast, a személyes célok kialakitasat, a jovoorientaltsagot. Szintén
kihat a problémaviselkedésre, az egészségkockazati magatartdsra, a karos szenvedélyt
okozo szerek megitélésére, az iskolai erészakos viselkedésre; az igazsagosabb vilagban
hivék példaul optimistabbak, kevésbé félnek varatlan események bekovetkeztétol (Lam-
bert, Burroughs és Nguyen, 1999).

Azok a tanulok, akik hisznek a személyes vilaguk igazsagossagaban, hajlamosabbak
sajat iskolai teljesitményiiket, tanaraik, sziileik és osztalytarsaik viselkedését is igazsa-
gosabbnak megitélni (Dalbert és Stoeber, 2006). Ugyanakkor az iskolai tapasztalatoknak
hosszu tava kovetkezményei is vannak: az iskolai élmények az igazsagos vilagba vetett
hitiiket erdsithetik vagy gyengithetik, csakiigy, mint a masik szocializacios kozegben, a
csaladban szerzett tapasztalatok. Az attitlid és a magatartas kozott tehat a kapcsolat két-
iranyu: az attitiidszintli jelenségek viselkedési motivaciot alapoznak meg, ugyanakkor
a viselkedéses élmények alapjan az attittid folyamatosan formalédik. Ha az élmények
megerdsitik az igazsdgossagba vetett hitet, olyan bizalom alakulhat ki, amely elésegiti
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az interperszonalis kapcsolatok egészséges miikddését, hiszen bizalom nélkiil barmine-
mi tarsas egylittmiikodés lehetetlenné valik, sot, a tarsadalmi tokét is megalapozza, azaz
egy tarsadalom jolétét és lakossaganak jollétét. Ellenkezd esetben viszont a bizalmatlan-
sag, a tanult tehetetlenség és a cinizmus lesz urra az embereken, ami nemcsak az egyéni
jollétet veszélyezteti, hanem az egész tarsadalom és tarsadalmi csoportok, intézmények
hatékonysagat (Begue, 2002). Iskolai viszonylatban ki kell emelni azt is, hogy az igaz-
sagossagba vetett hit a teljesitményre pozitiv hatassal van, hiszen akik hisznek abban,
hogy méltanyosan fognak veliik banni, kevésbé tartanak a kudarctél, jobban megbiznak
abban, hogy sikert érnek el, batrabban kisérleteznek és néznek szembe a kihivasokkal
(Tomaka és Blascovich, 1994). Ez a jelenség még inkabb tetten érhetd a tanari nevelési
attitidokkel kapcsolatban: azok a tanulok, akik ugy itélik meg, hogy tanaraik igazsago-
sak a szabalykovetés betartatasaban és tamogatjak autondmiatorekvéseiket, inkabb siker-
orientaltak, mint kudarckeriilok (Jambori, 2007, 101. o.).

Az igazsagos vilagba vetett hit alakulasaban tehat az iskolanak fontos szerep jut; s
ebben kiemelt hatasa van annak, hogy a tanuldk gy érzik, tanaraik igazsagosan bannak-e
veliik vagy sem (Jambori, 2003). Az igazsagossag ¢lménye az iskolai kliménak is jelen-
tds tényezdje (Szabo és Lorinczi, 1998); a neveldi attitlidok kozott az igazsagossag alap-
kovetelmény (Fabian, 2011; Sallay 1995). Minél inkabb hisznek a tanuldk a személyes
vilaguk igazsagossagaban, annal igazsagosabbnak itélik tanaraik viselkedését, és sze-
mélyes teljesitményiikkel is annal elégedettebbek (Peter, Kloeckner, Dalbert és Radant,
2012). Ennek mechanizmuséban a coping stratégidk megvalasztdsanak is jelentdsége
van; a pozitiv tapasztalatok a neveldi igazsagossag terén, de még inkabb az, ha a tana-
rok a didkok autonomiatorekvéseit tamogatjak, segitenek az aktiv problémamegoldasban
(Zimmer-Gembeck és Locke, 2007). A teljesitményre egyértelmiien kedvezd hatassal
van; ez azonban forditva is igaz: a jol tanuld didkok hajlamosabbak igazsagosnak meg-
itélni mind a személyes vilagukat, mind pedig a tanaraik viselkedését (Kamble és Dal-
bert, 2012). Az igazsagos vildgba vetett hit tehat a tanarok viselkedésének megitélésére
is kihat; ez az dsszefliggés példaul megmutatkozik az iskolai erdszak gyakorisagaban:
azok a tanulok, akik erésen hisznek egy igazsagos vilagban, tanaraik viselkedését is igaz-
sagosabbnak talaljak (Sallay, 2005), és kevésbé hajlamosak iskolai erészakra (Donat,
Umlauft, Dalbert és Kamble, 2012). Ebben az Osszefiiggésben jelentdsége lehet annak
is, hogy az igazsagossagba vetett hit korrelal az 6nbizalommal és az énhatékonysaggal
(Correira és Dalbert, 2007).

A szakirodalmi adatok alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a vilag igazsdgossaga-
ba vetett hit fontos szerepet jatszhat az iskolasok életében, s ennek soran az iskolai élet
— mint életiik egyik fontos szocializacios terepe — igazsagossaga kiemelt jelentéségii a
hosszu tavi tarsas viszonyuldsok formalodasaban. Ezért tanulmanyunk célja az volt,
hogy megvizsgaljuk, hogyan észlelik a kozépiskolas didkok az igazsagossag élményét
az iskolaban, amely a tanaraik viselkedésében nyilvanul meg, példaul a szabalyorien-
tacid vagy az autondmiatorekvések tdmogatasa terén. Ehhez eldszor faktoranalizissel
meghataroztuk a tanari attitidok kategoriait, majd ezeket értékeltiik bizonyos valto-
z0k (szociodemografiai, iskolai teljesitmény, szerfogyasztd magatartas) fiiggvényében.
Végiil meghataroztuk a tanari attitlidok megitélése és bizonyos pszichologiai jellemzok
(énhatékonysag, agressziv viselkedés) kozotti dsszefiiggéseket.

Minta és modszer
Felmérésiinket 2012 majusaban végeztiik el Debrecenben, az ugynevezett ,,[fjusagi

sportkutatas” projekt részeként. A felmérésben harom kozépfoku intézmény vett részt.
A mintat szolgal6 iskolak a kdvetkezéképpen oszlanak meg oktatasi tipusukat tekintve:
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egy sporttagozatos, egy vegyes és egy altalanos tantervii. Osszesen 385 értékelhetd kér-
déivet tudtunk feldolgozni, ezek koziil 214 (55,6 szazalék) sporttagozatos volt, 171 (44,4
szdzalék) pedig altalanos gimnaziumi osztalyban tanult. A megkérdezettek atlagéletkora
17,3 év (szoras: 1,2 év) volt, az életkori terjedelem pedig 15—20 év (1—4. osztalyosok).
A nemek aranyaban nem mutatkozott jelentés kiilonbség a két csoport kozott (sportta-
gozatosok: 59,8 szazalék fiu és 40,2 szazalék lany, a sima gimnaziumi csoportban: 62,0
szazalék fiu és 38,0 szazalék lany; p>0,05).

Kutatasunk alapjat egy onkitoltéses kérdéiv alkotta, amely kiterjedt a szociodemogra-
fiai adatokon tul a tanari viselkedés megitélésére, a fiatalok egészségmagatartasi szoka-
sainak ¢és bizonyos pszicholdgiai jellemzok (példaul énhatékonysag, agressziv viselke-
dés) feltérképezésére.

A nevelési attitlidok megismerésére alkalmazott modszer, a Tanari viselkedés skala
12 itembdl allt (Jambori, 2007), és a tanarok szabalyorientalt viselkedésére (példaul
,,Tanaraim azt akarjak, hogy mindig az 0 szabalyaikat kdvessem”), illetve a fiatalok auto-
némiatdrekvéseinek tdmogatasara (példaul ,, Tanaraim batoritanak arra, hogy bizonyos
dolgokat megkérddjelezzek™) vonatkozott. A skalat Dalbert kutatocsoportja fejlesztette
ki (Dalbert és Stober, 2002). A megkérdezettek hatfoku skala segitségével fejezhették
ki egyetértésiik mértékét. Faktoranalizissel azonositottuk a tanarok viselkedése alapjan
a nevelési attitidok kategoriait, amelyeket az 1-nél nagyobb sajatértékek alapjan érté-
keltiink varimax rotacio segitségével. Az értékelésnél a 0,3-nél nagyobb faktorstulyokat
vettiik figyelembe. Az igy elmentett faktorvaltozokat tovabbi elemzésnek vetettiik ald a
szociodemografiai valtozok (nem, tagozat, évfolyam), az iskolai teljesitmény (osztalyza-
tok atlagai) és bizonyos szerfogyasztas el6fordulasa fliggvényében.

A kérddiv egészségmagatartasra vonatkozo részében megvizsgaltuk, milyen eléfor-
dulast mutat a fiatalok korében a két leggyakoribb szerfogyasztas, a dohanyzas és az
alkoholfogyasztas (Kann, 2001). Ennek kapcsan mértiik az ugynevezett harom-havi pre-
valenciat (,,Az elmult harom honapban hanyszor cigarettaztal/ittal alkoholt?”). A véla-
szok egyszerli igen/nem valaszok voltak, azaz a mennyiségtdl fiiggetleniil dichotom
kategoriakban szerepeltek az elemzésnek ebben a fazisaban.

A pszichologiai valtozok kdzott szerepelt az agressziv és az énhatékony viselkedés. Az
agresszio méréséhez Buss és Perry (1992) agressziorol szo616 kérdoivét (The Aggression
Questionnaire) hasznaltuk fel, annak harom alskalajat, amelyekben szerepelt a fizikai
agresszio (9 tétel, példaul ,,Van gy, hogy nem tudom kontrollalni magam, hogy meg
ne Ussek valakit™), a verbalis agresszio (5 tétel, példaul ,,Gyakran vitatkozom az embe-
rekkel”) és a pszichikai agresszio (diih) (7 tétel, példaul ,,Néhany baratom forréfejiinek
tart”). Korabbi vizsgalatainkban mar sikerrel alkalmaztuk ezt a mérési modszert (Piko,
Keresztes és Pluhar, 2006). A valaszokat 1-t61 5-ig terjedd skalan kellett megjeldlni, ahol
az 1 = egyaltalan nem értek egyet az allitassal, az 5 = teljesen egyetértek az allitassal.
A fizikai agressziot mér6 alskala pontértékei 9 és 45 kozott valtozhattak, a jelen mintaval
kiszamitott megbizhatdsagi értéke (Cronbach alfa) = 0,84. A verbalis agresszio alskalajan
szerzett pontértékek 5 és 25 kdzott mozoghattak, megbizhatdsagi értéke (Cronbach alfa)
=0,76. A pszichikai agresszi6 (diih) alskala értékei 7 és 35 kozott valtozhattak, megbiz-
hatosagi értéke e skalanak (Cronbach alfa) = 0,74 lett.

Az énhatékonysag mérése a General Self-Efficacy Scale (Schwarzer és Jerusalem,
1995) segitségével tortént. A skala 10 kijelentésbdl allt, amelyeket a valaszadonak sajat
személyére vonatkozodan kellett megitélnie (példaul ,,Mindig sikeriil megoldanom a
nehéz problémakat, ha nagyon akarom”). A valaszlehetdségek a kovetkezok voltak:
»egyaltalan nem jellemz6 ram”, ,,alig jellemz6 ram”, ,jellemz6 ram”, ,teljes mértékben
jellemzé ram”. A skala magyarorszagi adaptacidja Kopp Maria és munkatarsai (1993)
altal valosult meg. Cronbach alfa mutatoja mintankban 0,82 lett.
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Eredmények

Az elemzés els6 1épéseként faktoranalizist végeztiink varimax rotacioval. A faktorval-
tozok értékelésénél a szokdsos kritériumokat hasznaltuk (1-nél nagyobb sajatérték, 3-nal
nagyobb faktorsuly, igynevezett Kaiser kritérium). A faktoranalizis eredményeként a
tanari viselkedések alapjan harom kiilonb6z6 nevelési attitiidfaktort sikertilt elkiiloniteni
(1. tablazat). A harom faktor dsszesen a variancia 59,3 szazalékat magyarazta meg.

Az elsé faktor az ,Igazsagos szabalykovetést kérd, partneri attitlid” elnevezést kapta,
¢és a variancia 24,9 szazalékat magyarazta meg. Erre az attitidre jellemzd, hogy a tanarok
elvarjak a szabalykdvetést, de azt igazsagos €s nem autoriter modon teszik, figyelembe
veszik a tanulok érzéseit és tamogatjak onallosagukat is, véleményiiket pedig meghall-
gatjak (példaul ,, Tanaraim éppen gy hallgatjak meg véleményemet, mint egy feln6ttét™).
A masodik faktor viszont a szabalyok mindenaron vald betartatasat tartja szem el6tt
(példaul ,, Tanaraim azt akarjak, hogy mindig az 6 szabalyaikat kdvessem” vagy ,,Tana-
raim meglehet6sen pontosan meghatarozzak, hogy mit tehetek és mit nem”). Ez a faktor
a ,, Tekintélyelvli szabalykovetést elvaro attitiid” elnevezést kapta, és a variancia 17,6
szazalékat magyarazta meg. Végiil a harmadik faktor a szabalyokat negligald, a tanuldi
autonomiat hangsulyozo attitlid lett, ami féként abban kiilonbozik az els6t6l, hogy meg-
engedd, a szabalykovetésre 1ényegesen kevesebb hangsulyt fektet, az autonomiatorek-
vések tdmogatasa feliilirja azt.

A 2. tablazatban lathatok azok az eredmények, amelyek a nevelési attitlidok, valamint
bizonyos szociodemografiai és viselkedéses valtozok kozotti dsszefliggéseket jellemzik
t-probak és varianciaanalizis segitségével. A nemek vonatkozasaban nem volt jelentds
eltérés (p>0,05). Megvizsgaltuk a faktorok atlagértékeit a tarsadalmi helyzet (sziilok
iskolazottsaga, tarsadalmihelyzet-besorolas) szerint is, azonban egyik valtozoval kap-
csolatban sem mutatkozott eltérés, ezért ezeket az adatokat a tablazatban nem is tiin-
tettiik fel. Eltérés igazolhatd azonban az évfolyam és a tagozat szerint: az elsés didkok
¢és a nem sporttagozatos tanuldk jelezték inkabb, hogy tanaraikra jellemzd az igazsagos
szabalykovetést kérd, partneri attitiid (p<0,05). Az iskolai teljesitmény alapjan is volt
eltérés: a négyes-6tos tanulok igazsagosabbnak tartottak tanaraik viselkedését (p<0,01).
A szerfogyasztasi valtozok fiiggvényében is lathato eltérés: a nemdohanyzé és az alko-
holt rendszeresen nem fogyaszt6 didkok pontértéke az igazsagos nevelési attitiidre vonat-
kozban Iényegesen magasabb volt (p<0,05), rdadasul az utdbbiak ugy érezték, hogy az
autonomiatorekvéseiket is jobban tamogatjak tanaraik.

Végiil a 3. tablazat a pszichologiai valtozok és a nevelési attitidok kozotti kétoldala
kapcsolatokat jellemz6 korrelacios egyiitthatok értékeit mutatja. Az attitidok koziil egye-
diil csak az igazsagos szabalykdvetést kérd, partneri attitid hozhato osszefiiggésbe a val-
tozdkkal, méghozza az énhatékonysaggal pozitiv, a verbalis és a pszichikai agressziéval
negativ eldjellel. Azokra tehat, akik tanaraik viselkedését igazsagosabbnak itélték meg,
jellemzdbb az énhatékonysag, viszont kevésbé jellemzd az agressziv viselkedés.

Megyvitatas

Az iskoldban megélt igazsagossag élménye hosszl tavon kihat a vilag igazsagossagaba
vetett hitre, hiszen a szocidlis kdrnyezetiinket ennek alapjan értékeljiik és formaljuk nap
mint nap (Kamble és Dalbert, 2012). A tanarok igazsagos viselkedése alapkovetelmény
az iskolaban (Fabian, 2011; Sallay, 1995; Szabo és Lorinczi, 1998), ami megalapozza az
interperszonalis bizalmat s hosszll tdvon a tarsadalmi valosag miikodésének hatékony-
sagat. Korabbi kutatasokban elkiiloniilt a szabalyok betartasat hangstlyozo igazsagos
banasmadd (tigynevezett szabalyorientalt viselkedés) és a tanulok autondmiatdrekvéseit

52




Piko Bettina — Pinczés Tamas: Az igazsagossag élményének megitélése az iskolaban serdiilok korében

1. tablazat. A tandri nevelési attitiidok kategoridi faktoranalizis alapjan (végsd, rotalt eredmény)

Valtozok Faktorok a sajatértékekkel
I faktor 3,00 | 2. faktor(2,1) | 3. fakior (2,0)
Faktorsulyok
1. Tanaraimnak vilagos szabalyai és - 0,720 -0,302

elbirasai vannak
arrol, hogy hogyan viselkedjem.

2. Tanaraim figyelnek arra, hogy 0,392 0,687 -
az iskolaban érvényes szabalyokat
kovessem.

3. Tanaraim azt akarjak, hogy mindig -0,420 0,677 -
az § szabalyaikat kovessem.

4. Tanaraim meglehetdsen pontosan - 0,776 -
meghatarozzak, hogy mit tehetek és
mit nem.

5. Tanaraim megmutatjak nekem, 0,698 - -
hogyan oldhatom meg 6nalloan a
problémaimat.

6. Tanaraim figyelembe veszik 0,643 - 0,357
érzéseimet, amikor valamit
igazsagtalannak érzek.

7. Tanaraim megengedik, hogy - - 0,669

dontéseiket megkérddjelezzem.

8. Tanaraim szamos valasztasi 0,601 - 0,363

lehetdséget adnak az iskolai feladatok

megoldasahoz.

9. Tanaraim elfogadjak, hogy van sajat 0,547 - 0,563

véleményem.

10. Tanaraim batoritanak arra, hogy - - 0,797

bizonyos dolgokat megkérddjelezzek.

11. Tanaraim éppen ugy hallgatjak 0,650 - 0,429

meg véleményemet, mint egy felnottét.

12. Tanaraim nem hallgatjak meg -0,665 - -

véleményemet.

Cronbach alfa 0,79 0,70 0,77

%-0s variancia 24,9 17,6 16,8

Faktor elnevezése Igazsagos Tekintélyelvii Szabalyokat
szabalykovetést szabalykovetést negligalo, a
kér6, partneri attitiid | elvaro attitiid tanul6i autonomiat

tamogato attittid
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2. tablazat. A tanari nevelési attitiidok kategoridi szociodemogrdfiai és viselkedési valtozok szerint

Igazsagos
szabalykovetést kérd,
partneri attitiid

Tekintélyelvii
szabalykovetést elviro
attitiid

Szabalyokat negligalo,
a tanuloi autonomiat
tamogato attitiid

Nem (Atlag, szoras)
Fiu
Léany

t-proba

0,222 (1,037)
-0,03 (0,941)
p>0,05

-0,558 (1,005)
0,087 (0,989)
p>0,05

0,009 (0,9915)
0,088 (1,016)
p>0,05)

Tagozat (Atlag, szoras)
Sporttagozat
Altalanos

t-proba

-0,147 (0,920)
0,190 (1,066)
p<0,05

-0,079 (0,991)
0,101 (1,005)
p>0,05

0,023 (0,982)
-0,030 (1,025)
p>0,05

Evfolyam (Atlag, szorés)
Els6
Masodik
Harmadik
Negyedik
ANOVA

0,396 (1,042)
-0,130 (0,860)
0,226 (0,931)
-0,138 (1,028)
p<0,05

0,185 (1,035)
-0,070 (0,946)
-0,065 (1,011)
-0,129 (0,961)
p>0,05

-0,064 (1,040)
-0,017 (0,995)
0,049 (0,975)
0,052 (0,992)
p>0,05

Iskolai teljesitmény (Atlag,
SZOras)
Egyes-kettes

-0,057 (1,072)

0,029 (1,032)

0,021 (1,080)

Kozepes -0,122 (0,979) -0,087 (1,021) -0,069 (0,972)
Négyes-6tos 0,232 (0,949) 0,117 (0,937) 0,095 (0,985)
ANOVA p<0,01 p>0,05 p>0,05
Dohanyzas az elmult 3
hénapban
(Atlag, SzOras)
Nem 0,104 (1,037) -0,016 (0,950) 0,050 (1,014)
Igen -0,155 (0,921) 0,027 (1,066) -0,096 (0.977)
t-proba p<0,05 p>0,05 p>0,05)
Nagyivas az elmult 3
hénapban
(Atlag, szors)
Nem 0,134 (1,069) 0,036 (0,907) 0,158 (0,927)
Igen -0,081 (0,948) -0,019 (1,047) -0,108 (1,032)
t-proba p<0,05 p>0,05 p<0,05

3. tablazat. A tandari nevelési attitiidok kategoridinak dsszefiiggése pszichologiai valtozokkal

(korrelacioanalizis)
Igazsagos Tekintélyelvii Szabalyokat negligalo,
szabalykovetést kérd, szabalykovetést elvairo a tanuloi autonomiat
partneri attitiid attitiid tamogato attitiid
Enhatékonysag
(self-efficacy)
Cronbach alfa =0,82 0,15%* 0,11 -0,05
Verbalis agresszio
Cronbach alfa =0,76 -0,15%* 0,09 -0,09
Fizikai agresszio
Cronbach alfa =0,84 0,03 -0,03 -0,02
Pszichikai agresszio
(Cronbach alfa =0,74 -0,13* 0,02 0,01

W<0,05  *p<0,0]  FFEp<0,00]
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tamogato nevelési attitlid (Jambori, 2007, 74. o.). Sajat eredményeinkben egy harma-
dik attitiid is korvonalazodott, ugyanis a szabalyok mindenaron valé betartasa egyfajta
autoriter beallitodast feltételez, mig a szabalyok igazsagos kovetése inkabb egy partneri
attitidhoz kapcsolodik. Az eléz6 kutatdsban ez a két beallitddas nem valt el egymastol
ilyen élesen. A szabalyok felallitasa fontos, azonban nem mindegy, hogy milyen mdodon
torténik ezek betartatdsa. Amennyiben igazsagos modon, konszenzus alapjan elfogadott
dontés eredményeként, a gyermekek igazsagosnak fogjak azt talalni, ami valodi partneri
viszonyt ¢s demokratikus kapcsolatokat feltételez (Hayek, 1994). A tekintélytiszteleten
alapuld, dnkényesen eldirt, beleszolast nem engedd viselkedés viszont nem taplalja az
igazsagérzetet. Ahogy az autonoémiatorekvések tdmogatasa sem, ha az a szabalyok neg-
ligalasaval jar egyiitt, ami inkabb egyfajta ’laissez faire’ tipust, azaz tilsagosan is meg-
engedd beallitodas, ami akadalyozza az
egészséges szabalykovetd magatartas kifej-

16dését. Az autondom viselkedés tamogata-
sa lényeges serdiilékorban, nem véletlen,
hogy az els6 faktor is tartalmaz erre vonat-
kozo6 kitételeket, azonban ez nem jelentheti
a szabalyok kialakitasanak mell6zését, sem
pedig a megkérddjelezhetetlen, dnkényes
szabalyalkotas bevezetését (Hayek, 1994).

Az eldbbiek tiikrében nem meglepd,
hogy féként az igazsagos szabalykovetést
kérd, partneri attitid az a tanari nevelé-
si beallitodas, amely a legtobb esetben
Osszefligg nemcsak a szociodemografiai
valtozokkal, hanem a pszicholégiai jellem-
zokkel is. A nemek és a tarsadalmi hattér
szerint nem volt ugyan eltérés, azonban az
els6sok értek el legmagasabb pontszamot
e faktor értékében. Ennek vélt vagy valos
léte tovabbi vizsgalatokat igényelne, hiszen
ennek hatterében az is szerepelhet, hogy
a fels6bb évfolyamra jarok kritikusabba
valnak, nem véletlen, hogy serdiilékorban
a vilag igazsagossagaba vetett hit is hul-
lamzast, illetve csokkenést mutat (Maes és
Schmitt, 2004). Nemenként korabban sem
talaltak eltérést nemzetkodzi vizsgalatok,
azonban a magasabb tarsadalmi helyzettiek
igazsagos vilagba vetett hite erdteljesebb

Az egészsegmagatartds és az
igazsagos vildgba vetett hit
kozotti 6sszeftiggés megleheto-
sen komplex temakor (Randall
Colvin és Block, 1994, Taylor és
Brown, 1988), azonban adata-
ink azt erdsitik meg, hogy azok,
akikre nem jellemzo a kdros sze-
rek fogyasztdsa, igazsdagosabb-
nak itélik meg tandraik viselke-
deset. Mivel adataink kereszi-
metszeti jellegtiek, ok-okozati
kapcsolatot nem tudunk dltaluk
igazolni, azaz a jotékony hatds-
hoz a tandrok viselkedése éppen
ugy hozzdjarulhat, mint a tanu-
lok kedvez6 egészségmagatartd-
sa a tandrok viselkedéseének
megitélésehez.

szokott lenni (Furnham, 2003). Talan ez az dsszefiiggés iskolaskorban még nem annyi-
ra erds, hiszen a tarsadalmi egyenldtlenségek az egészségi allapotban sem mutatkoznak
meg még igazan ebben az életkorban (Piko és Fitzpatrick, 2007). A jol tanulo didkok
szintén nagyobb igazsagossagrol szamoltak be tanaraik részérdl, ami megfelel korab-
bi vizsgalatok eredményeinek (Kamble és Dalbert, 2012; Peter, Kloeckner, Dalbert és
Radant, 2012). A sporttagozatos didkok viszont kevésbé jelezték a tanarok igazsdgossa-
gat; ezért a kiélezett versenyhelyzetek, a kudarcok ¢és sikerek gyakoribb megtapasztalasa
lehet a felelGs.

Korabbi vizsgalatokhoz (Correira és Dalbert, 2007; Donat, Umlauft, Dalbert és
Kamble, 2012) hasonldan adataink tAmogatjak azt az eredményt, mely szerint azok a fia-
talok, akik tandraik viselkedését igazsdgosnak értékelik, kevésbé hajlamosak agressziv
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viselkedésre, €s nagyobb az énhatékonysaguk. Az agressziv viselkedéssel kapcsolatban
az Osszefiiggés sajat adataink szerint a verbalis és pszichikai agressziora érvényes, a fizi-
kai agresszidra azonban nem.

Osszefoglalva azt mondhatjuk, hogy azok a didkok szamoltak be leginkabb arrol,
hogy szerintiik a tanaraik partneri viszony keretében igazsagos szabalykovetést varnak el
toliik, akik (1) altalanos tagozatra jarnak; (2) jol tanulnak; (3) els6 évfolyamra jarnak; (4),
¢és nem fogyasztanak rendszeresen alkoholt és cigarettat; (5) magas szintli énhatékony-
saggal jellemezhetdk; és (6) nem viselkednek agressziv médon. Mindezek tiikrében tehat
elmondhato, hogy szemben a tekintélyelvii, a szabalyokat dnkényesen betartatd, vagy a
szabalyokat negligdlo és a didkok autonomidjat mindenekfelett timogato attitlidokkel, az
igazsagos, a szabalyokhoz partneri médon igazodd nevelési attitid a leghatékonyabb az
igazsagos iskolai 1égkor, valamint a hatékony tanuldi viselkedés szempontjabol egyarant.
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Belief in a just school among adolescents

In our study we examined how high school students perceived experiencing justice
in school that may be a feature of their teachers’ behavior, such as rule-orientation or
support for their students’ thriving for autonomy. Our data show that those students are
more likely to report on their teachers’ just rule-orientation in frame of a partnership
who 1) attend a general faculty; 2) are well-achievers; 3) are first-year students; 4) are
not engaged in smoking and regular alcohol use; 5) are characterized by a high level of
self-efficacy; and 6) who are not aggressive. In opposition to an authoritarian attitude
characterized by keeping the rule high handedly or even a negligent attitude supporting
the students’ thriving for autonomy above all, a pedagogical attitude that is just and cre-
ates a partnership may be the most efficient to a just school climate as well as to effective
student behavior.
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Az interakcio értelmezése,
vizsgalatanak lehetoségei
a pedagogiaban

Az interakciok a tdrsas érintkezés alapegységei. Igaz ez az iskoldk
vilagdra is, ahol egy tanora rengeteg interakcios helyzetbol épiil fel.
Sikerességét a katedra eltéré oldaldn helyet foglalok szempontjabol
tobbfeleképpen lehet elemezni és értekelni. Az interakciok
vizsgdlatdbol kévetkeztethetiink példaul a tanuldsi folyamatban részt
vevok viszonydra, a pedagogus — eredmeényességet nagyban
befolydsolo - teljesitmény-visszajelz6 munkdjdra, vagy mdsik oldalrol
nézve a tanulok motivdcios szintjére. Mindez aprolékos, de
eredményességét nézve igéretes munkdt sejtet. De miképp lehet ezt
kutatni? Munkdmban az interakcio eltéro értelmezésének
bemutatdsdt kévetden pedagogiai célii vizsgdlatdrol, annak
Jfontossdagdrol, a kutatds sordn alkalmazhaté modszerekrol irok.

Az interakcio értelmezése

detli fogalmunk, amit tobb tudomanyteriileten valdé hasznalata miatt sziikséges

interdiszciplinaris vonatkozasban értelmezni. A kovetkezokben ennek kronoldgiai
Osszefoglalasara teszek kisérletet a kommunikacidelmélet, a szocialpszichologia, illetve
a pedagogiaelmélet oldalardl, majd kitérek az oktatas teriiletén megfigyelhetd interakcios
helyzetek vizsgalatanak jelentdségére és lehetéségeire.

Buda (1986) a kommunikaciéval kapcsolatos atfogd kdnyvében arrol ir, hogy a mult
szazad ’60-as, *70-es éveiben a hires kaliforniai kommunikacio-kutato iskola képviseldi
(Haley, Watzlawick, Beavin és munkatarsai) az interakcid kifejezést egyszeriien a kom-
munikacidval azonositottak. A szerzd a teriilet honi szakértdjeként megkiilonbozteti az
interakciot a puszta kommunikéciotdl, arra alapozva véleményét, hogy a kommunika-
ci6 nem mindenaron sziikséges — bar altalaban 1étezé — velejardja a kdlcsonhatas, mert
ebben az esetben csupan a jelkozlés aktualis csatorndjanak mikkodése mellozhetetlen. Az
interakcional viszont feltétel a megjelend kdlesonhatas, kotelezd viszontvalasz képében.
Szaméra az interakcid tagabb értelmezésii, szinte mindent jelent ezen a teriileten. Igy tar-
talmaz barminem cselekvéses megnyilvanulast, ami a masokkal torténd egytittmiikddés
sordn létrehoz valami sajatosan megalkotott emberi produktumot. Szintén a kettd kozti
kiilonbségnek titulalja, hogy mig a kommunikacio jellemzden kétszemélyes vagy arra
bonthato torténéseket jelent (a még ide sorolhaté tomegkommunikacio esetén valasz-
lehetéség nem feltétleniil kinalkozik a befogadok szamara), addig az interakcios helyzet
kialakulhat csoportos, tarsas szituacioban is, mégpedig nem is ritkan. Egy késobbi kéz-
irataban az interakcid alapvetd torténéseként szintén a kodlesonhatast jelolte meg, ami
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lényegében a kommunikaciot szolgalja. Mas kontextusban is megerdsiti a kommunikacio
és interakci6 eltérd szinten vald voltat, mivel jelzi, hogy ,,a kommunikacioé tehat interak-
cids esemény, interakcioban sajatitjuk el, megtanulasahoz sziikséges az interakcié mind-
két pdlusa” (Buda, 1992, 35. 0.), ami az ingert €s a reakciot jelenti. Szintén a felek kozotti
akciok és reakciok sorozataként emliti Forgd (2001) is a jelenséget, az emberek olyan,
egymashoz viszonyitott rendszereként, ahol egy cselekedet befolyasolja egy masik sze-
mély azt kovetd tevékenységét. Az interakcioban részt vevok értelmezik egymas visel-
kedését, majd reagalnak egymasra, azaz interaktivva valnak. Fodor (2003) az emberi
kapcsolatok alaptorténéseként beszél a jelenségrol, amely soran a résztvevokben kdzos
az egymastol valo fiiggés, egymas befolyasolasa. Az interakcidét a kommunikéacional
szintén tagabb jelentéstartalommal ruhazza fel, azonositva mindenféle cselekvéses meg-
nyilvanulassal, nem csupan jelkozlés-valtassal, azaz a kommunikacios csatornak egy-
szer(i mitkodésével. fgy szintén nem osztotta a Palo Alto-i kommunikacidkutatok azon
véleményét, hogy a szocialpszichologia altal interakcionak emlitett fogalom lényegében
kommunikécio6. Hisz az interakcidok ennél magasabb szinten 1év0, tobbnyire bonyolultan
felépiilt, egymas utdni torténések, amelyekben , kifejezddik az emberi alkoto cselekvés,
amely [...] létrehoz valami Gjat, valami sajatosan emberit” (Fodor, 2003, 19. 0.). Meg-
jegyzi, hogy ha egy interakcios jelenség lefolyasa adott helyzetben azonossagot mutat,
akkor szerepviselkedésrdl beszélhetiink.

A tarsas kapcsolatokat vizsgald pszicholdgusok képviseldi koziil is tobben tobbféle-
képpen értelmezték az interakciot. Donath (1975) roviden személyek kozotti érintkezés-
nek, egyfajta kdlcsonhatasnak aposztrofalta. Szitd (1983), egyetértve a kaliforniai iskola
képviselbivel, gyakorlatilag szintén kommunikacioként emlitette, melynek soran azon-
ban a benne részt vevok hatast gyakorolnak egymasra, mikézben gondolatok és érzelmek
cseréje, megosztasa zajlik, mindig valamilyen meghatarozott kontextusban. Iskolapszi-
chologusként megemliti, hogy a nevelés gyakorlatilag egy interakcids folyamat. A sze-
mélykdzi kapcsolat kialakitasara vald fogékonysag jelentdségére hivja fel a figyelmet
a nemzetkozﬂeg elismert szocialpszichologus, Forgacs (1993), amit a gyakorlati ¢let
szamos teriiletén alkalmassagi kovetelménynek tart. Osszegzi a tarsas interakciok létesii-
1ésének okait és fenntart6it, mint az 6rom, a személyes elonyok keresése; a hatalom, az
ellendérzés megdrzése; az egymas szamara nyujtott segitségadas; az ésszerliség; valamint
a tudatossag mell6zésével érzelmi okokbol lejatszodo cselekmény. Szabo (1994) minden
interperszonalis kapcsolat esszencidjaként aposztrofalja a kdlesonds egymasra hatdson
alapuld interakcidt, melyet a szerepldk részérdl egyeztetett jelentések szabalyoznak
a kapcsolat ésszerli alakitasa céljabol. Az interakcio realizalédik, amint legalabb az
egyiranyt befolyasolas lehetésége fennall. Megkiilonboztet felderitd jellegli inter-
akciot, mely abban az esetben segiti el6 a kapcsolat folytatodasat, ha a szereplok sza-
mara felhasznalhat6, hasznos eredménnyel kecsegtet. Az emberi érintkezésen alapuld
kapcsolatot szocialis interakcioként értelmezi, melynek legfobb vondsa a személyes
oromszerzés keresése. Ir a jelenség eszkozeirdl is, melyek kozott a térsas készségek és
egylttmikodés mellett a kommunikaciot is emliti. Szintén a tarsas egyiittélést kutat-
va Csepeli (1997) a rétegzettebb felfogast képviselékhoz tarsul, az interakciot szintén
megkiilonboztetve a kommunikaciotol. Ennek révén tesz emlitést az érintkezés aktu-
sarol, de aztan tagabb jelentés-magyarazattal is szolgal, mondvan, ,,az interakcid két
vagy tobb személy kozott 1étesiild viszony, melyet kdozdsen egyeztetett jelentések sza-
balyoznak a felek mindenkori sziikségleteinek megfeleléen, amelyek a felek racionali-
tasa, vezérlo értékei altal meghatarozottan arra inditjak 6ket, hogy ésszeriien és hasznot
hajtéan bonyolitsak le kapcsolataikat egymassal” (Csepeli, 1997, 164. 0.). Hangsulyozza
tovabba rendezettségiiket és eldrejelezhetdségiiket, tovabba tarsas viselkedést 0sztonzd
hatasukat. Kétféle megkozelitésbdl ir az interakciok osztalyozasarol is. A normativ elmé-
let szerint 1étrejohetnek:
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— Kolcsonos fliggdség megvaldsulasaval, amikor az egyén reakcidjara mind a masik
fél megel6zo viselkedése, mind a sajat terve, célja hatassal van. Az eredeti terv ter-
mészetesen valtozhat a tars reagalasa fliggvényében. Fenntarthatdsaga a felek cél-
jainak egybevagdsagan alapul, mozgatérugdja a személykozi bizalom (féképp erre
épiil az eredményes tarsas ¢€let).

— Alfiiggdséggel, azaz kiils6 tényezok eredményeképp, amikor bar a résztvevok szinte
,.kényszerliségbdl” reagalnak egymas viselkedésére, mégis fliggetlen szerepléknek
tinnek (példaul mise, korhazi nagyvizit).

— Aszimmetrikus fliggdséggel, azaz jelentds torzulassal, amikor az egyik fél dominan-
san raerdlteti a masik félre cselekvését ugy, hogy egyben korlatozza annak reagéla-
sat (példaul fenyegetés).

— Reaktiv fiiggdség kialakulasaval azon a sikon, hogy a helyzet szerepldi csak egymas
viselkedésére reagalva tudnak cselekedni, viszont a kontextustol fliggéen csupan
erdsen behataroltan (példaul licitalas).

A masik szemléletbdl fakado interpretativ paradigma szerint 1étrejotte nem az egyéntdl
fiiggetlenitett, tarsadalmi egyetértés miiveinek tekintett normak elébb felsorolt passziv
elfogadasi modjaira, hanem a szerepldk altali értelmezésére, ezzel kolesonds szabaly-
teremtésre épit. Itt az érintkezés alapegységei a 1épések, melyeket a folyamat soran
megkoreografalt szabalyok befolyasolnak. Voros (2004) a fogalom révén szintén a kom-
munikaciét emliti, de lesziikitve a szereplék kozotti kolesdnhatasra, amely befolyasolja
azok kapcsolatat, kozérzetét. A részt vevo személyek interaktivak, az egyik fél jelzését
a masik fél viszontjelzése koveti. Kitér az interakcié soran megvalosuld informacioat-
adas folyamatara is, amikor az {izenet az adotol indul megfelel6 kodolast kdvetden, majd
egy meghatarozott csatornan ,,utazva”, dekodolés utan érkezik meg a vevohoz. Szintén
kiemeli azt a mindig meglévo, de aktualisan meghatarozott kontextust, ami sziikséges
érzelmet kifejezd, cselekvésre 6sztonzo, kapcsolatot 1étrehozé és fenntartd vagy esztéti-
kai hatast sziil6 lehetoségérol.

Ha az egyszerii jelentését tekintve kdlcsonds viszonyt, rahatast, kdlcsonhatast takaro
’interakcio’ kifejezés tudomanyteriiletenként idérendben bemutatott értelmezési folya-
matan végigmegylink, konkluzidként az allapithatdé meg, hogy az interakcid legalabb
két ember egymasra hat6 érintkezését jelenti viselkedésiik befolyasoldsanak érdekében.
A résztvevok tehat készen allnak magatartasuk, viselkedésiik megvaltoztatasara, optima-
lis esetben kétiranyuan. Az interakci6 az emberi kapcsolatok feltételeként is értelmezhe-
td, akciok és reakciok folyamataként. Ehhez kapcsolodoan a kommunikacio gyakorlati-
lag az interakcio eszkdzeként, megvalosulasanak kritériumaként, illetve olyan elemeként
foghat6 fel, melynek tartalma az informaciocserét hordozo jel. A kommunikacié beindu-
lasdig az interakcio tovabbi feltételeinek, azaz a masik észlelésének és a felé(jiik) forduld
pozitiv viszonyulasnak meg kell valdsulniuk.

Az interakcié pedagégiai jelentosége, vizsgalata
a tanar-diak kapcsolatrendszerben

Az el6z6ekbdl kitlinik, hogy az interakciok a tarsas egytittélés nélkiilozhetetlen ele-
meiként azonosithatok. Ebb6l adéddan a tanulas-tanitas folyamata sem mas, mint egy
személyek kozotti interakcids lancolat. Ezt felismerve nem véletlen, hogy a tanérakon
megfigyelhetd interakcios helyzetek mar a mult szazad *60-as éveitdl szamos esetben
keriiltek a pedagogiai témaju vizsgalodasok kereszttiizébe. Mivel az oktato-neveld
munka eredményességét alapvetden hatarozza meg a pedagogus tevékenysége, interakci-
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0s készsége, igy a kutatasok sokszor a tanulasi folyamatot iranyitd szakember személyére
fokuszaltak.

Ezeket a kutatasokat tehat 1étrejottitkben mas és mas motivalta. Leginkabb a tanari,
ott is elsésorban a verbalis tevékenységre Osszpontositott a téma uttdrdje, az amerikai
Flanders, aki a késdbbickben részletesebb bemutatasra keriilé megfigyelési kategoria-
rendszerének megteremtésével hatarozott elméleti alapot szolgaltatott az ezt kovetd
megfigyelések beinduldsahoz.! Cheffers a nem-verbalis elemek megfigyelhetéségének
lehetdségével még egzaktabb tanari tevékenység-elemzést tett lehetové, sét mindezt
kiterjesztette a tanuldk iranyaba is. Svoboda az osztalytermi interakcioktdl sok esetben
eltérd, testnevelésorai helyzeteket analizalta a jellemz0 tanari tevékenységek rendszeré-
nek aprolékosabb kidolgozasaval, majd Tobey és Piéron szintén a tornatermek ¢és sport-
udvarok vilagat kutatva eljutott oda, hogy a mozgastanitas alkalmaval talan fokozottabb
hatassal biro tanari teljesitmény-visszajelzésre koncentraltak. Megallapitottak, hogy ezek
nagy része verbalis. Jelentségiikre vonatkozoan is sziilettek allaspontok: Yerg és Twar-
dy szerint a visszajelzés nélkiili gyakoroltatds nem hatékony, Paese pedig tigy gondolta,
hogy igazabdl az akar kisebb eléfordulas-
sal biro, de tartalomspecifikus visszajel-
z¢és vezethet a tanitds soran eredményre.

Maradva a testnevelés teriiletén, hazank-
ban Bironé a ’80-as évek végén mar iga-
zan komplex, kategériarendszeren alapuld
vizsgélatokat végzett. Egyszerre tobb tana-

A tanora gyakorlatilag tdrsas
térben lezajlo interakciokbol
epiil fel, ahol a tandr meghatd-
rozott céllal jelenik meg, kol-

11 és tanuldi tevékenységet regisztralva sza-
mos interakcidt észlelt. Ezek alapjan gy
vélte, hogy a pedagogus leggyakrabban — a
felsorolas sorrendjében — magyaraz, figyel,
hibat javit, szervez és 6sztondz, a tanulok
legnagyobb ardnyban pedig motoros tevé-
kenységet végeznek (idézi Biro, 2007).

Es hogy miért sziikséges a neveld és
nevelt viszonylatdban vizsgalni a kozottiik
megvaldsulé interakcios folyamatot? Erre
a kérdésre tobbféle valasz is megfogal-
mazhatd. Magyarazattal szolgalhat Donath
(1975, 74. o.) tobb, mint harom évtizedes,
de jelentéstartalmat tekintve napjainkban is érvényes megfogalmazasa: ,,A tanar-diak
kapcsolat mintegy modellként szolgal a tanulok viselkedésében, tehat kdzvetleniil hat
a kozosségi életre”. Az iskola ezaltal olyan terepet biztosit a tanitasi szinterek mélyén
meghtz6dd folyamatok kutatdsa irdnt érdeklédé szakembereknek, amelyek felszinre
hozasaval altalanos erejli pszichologiai, szociologiai dsszefiiggések is levonhatok. De az
oktatd-nevel6 munka hatasfoka is lemérhetd az interakcio-elemzéssel, hisz a vizsgalatot
megfeleld spektrumra kiterjesztve képet kaphatunk a pedagdgus neveldi stilusarol, ezzel
kapcsolatos nézeteirdl, eredményességérol, sot akar az aktualis tanar-didk viszonyrol
is. A megfelelé spektrumot emlitve meg kell jegyezni, hogy nagyon fontos a szereplok
nem-verbalis, illetve metakommunikativ jelzéseinek elemzésbe vald bevonasa is. Ezek
az elemek (példaul hangszin, mimika, testtartas, gesztus, térkozszabalyozas, érintés) sok-
szor hatasosabbak és tobbet elarulnak a verbalisan megvaldsuléd direkt kozléseknél, hisz
altalaban gyorsabbak, akaratlanul dekodolddnak és tobbszor kontrollalatlanul sziiletnek
meg. Ezaltal nemcsak ismételhetik és felerdsithetik (nem tal szerencsés, valdsziniileg
ritkan el6forduléd esetekben kifejezetten gyengitheti is a verbalis kdzlés hatasat azt aka-
ratlanul cafold jelentéstartalmaval), de helyettesithetik is verbalis tarsaikat (Voros, 2004).
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Még egyet emlitve a lehetéségek sordban, a tanar-diak kozotti interakciok vizsgalata a
nyiltsag, Oszinteség, torédés, a kolecsdondsen kielégitett igények megvaldsulasanak vonat-
kozasaban, valamint az arra adott megfeleld tanari reflexiok eldsegithetik a mult szazad
végén elhiresiilt j6 kapcsolati modell? kialakitasat (Gordon, 1990).

A Kutatas soran alkalmazhaté modszerek, rovid bemutatasuk

A tanar-didk kozotti interakcios folyamatok korszerd, redlis eredményt elvard kutatasa
kelléen atgondolt, alapos tervezOmunkat feltételez. Az alkalmazandé kutatasi modszer
kivalasztasanal célszerii a vizsgalat koncepcionalis keretének meghatarozasa, melynek
figyelembevételével kétféle kutatasi paradigma mellett donthetiink:

— Egyfeldl alkalmazhatjuk a pozitivista, kvantitativ alapti metodologiat, melynek
soran kiilsé szemléloként, a jelenségtdl kelld tavolsagot tartva végezhetjiikk méré-
siinket. Az interakciok eme moddszerrel torténd észlelésének lehetdsége a megfi-
gyelés. Az objektivitas elvart szintjének teljesiilése érdekében célszert (és gyakran
alkalmazott) modszere a strukturalt megfigyelés lett, mely soran a megfigyeld
aktivan részt véve, vagy a hattérbe olvadva; természetes formaban, vagy elére meg-
hatarozott kodok segitségével; kdzvetleniil, vagy technikai eszk6zok segitségével
végzi el munkajat (Falus, 2000).

— Masfeldl élhetiink az értelmezd, kvalitativ metodologia adta lehetdséggel, ahol a
vizsgalt személy aktudlisan eldidézett jelenségekkel kapcsolatos gondolatainak
feltarasa a cél, azaz véleményének, az adott cselekedetet okozd szandékanak meg-
ismerése. Ebben az esetben a vizsgalatban érintettek azonos jogon nyilatkozhatnak
meg aktiv kutatdi jelenlét, s6t a folyamatot kutatd és kutatott személy interakcioja
kozepette (Szabolcs, 2001). Erre legalkalmasabb a videorol lejatszott tanora tamo-
gatott felidézéssel torténd elemzése.

A kategoriarendszeres megfigyelés

A modszer leghiresebb képviseldje a korabbiakban emlitett Flanders, aki olyan tanar-di-
ak interakciok megfigyelésére szolgalo kategoriarendszert dolgozott ki, amely hét tanari
¢és kettd tanuldi tevékenységre vonatkozo kategoridival képes a tanar és tanuloi kozotti
Osszes 1étezd verbalis kommunikaciot megjeleniteni (a tizedik kategoria a csend jel-
zésére szolgal). A csupan a verbalis elemekre vonatkozo, ezaltal korlatozott figyelmet
arra a feltételezésére alapozta, miszerint ezen a szinten megy végbe a legtobb tanitasi
folyamat. A megfigyelésbol lesziirtek elsdsorban a tanar sajat munkajanak elemzésére,
az abbdl valo okulasra, tapasztalatok felhasznalasara szolgalt, mivel mar akkor ismert
volt a pedagodgus interakcios készségének meghatarozo volta hivatdsanak eredményes
gyakorlasa soran. A vizsgalat alatt egy helyszinen 1év6 szakember (vagy magnofelvétel
alapjan utolagosan a pedagogus, kutatd) egy trlapon 3 masodpercenként megjeleniti az
éppen legjellemzébb tevékenységnek megfeleld kodot (minden iddintervallumban csak
egyet), majd ezt kovetden Osszesiti elemzés céljabol. Fontos megjegyezni, hogy Flanders
modszere (Flanders Interakcios Analizis Kategoriarendszere, FIAS) nem volt alkalmas
a non-verbalis és metakommunikacios jegyek megjelenitésére (pedig azoéta ismert, hogy
a harom kommunikacios szint sokszor egyszerre hordozza az informaciokat, azaz 9ssze-
tartoznak), de elméletisége nagyszerii alapul szolgalt a tovabbi, joval professzionalisabb
adaptaciok megsziiletéséhez. A megfigyelés tudomanyos szempontbodl sziikséges kelld
érvényességéhez vagy a helyszini kategorizalast végzo két-harom személy alapos fel-
készitése sziikséges, vagy a videdfelvétel alkalmazasa a legalkalmasabb. Ebben az eset-
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ben lényeges a folyamatos, minél szélesebb 1atoszogi lencsével torténd, kevés kamera-
mozgast és kozelitést-tavolitast tartalmazo felvételkészités, hisz mindez hii kép tarolasat
teszi lehetdvé a megorokiteni kivant tarsas interakciokrol. A kameraman feltiinés nélkiili
szereplése nagyban hozzdjarul az élethii szituadcidk megmutatkozasahoz, rdadasul igy
kikiiszobolhetd a készités soran tapasztalhatd sajat szempontjainak érvényesiilése. Fodor
(2003) az altala els6dleges csoportnak nevezett kisebb kozosségben — mint egy iskolai
osztaly — a gyakran el6forduld interakcios helyzetek elemzését nem kelld atgondolas
esetén végtelen bonyolultsaguk miatt problematikusnak latja, de megfeleld értékelési
sémaval, az adott vizsgalat szempontjai szerint kidolgozott kategériarendszerrel torténd
vizsgélatat eredményesnek gondolja.

A tamogatott felidézés

E metodika célja a pedagdgus tevékenységét befolyasold szandékok, szubjektiv nézetek,
motivacids tényezok feltardsa a szituaciok videofelvételrdl torténd ujrajatszasa, illetve az
azon ,,kozremiikod6” tanar magyarazo segitségével. Az élethii felidézés szempontjabol
sziikséges a szituaciokra fokuszald pontos rogzités. A tamogatott felidézés modszerének
jeles képviseldje Falus, aki el6szor a *80-as években Kotschy és Szokolszky tarsasagaban
végzett kutatast a tanérakon megfigyelhetd tanari tevékenységek tudatossagara, illetve az
egyes tanulokhoz fiiz6d6 viszony cselekvésmaddositod hatdsara vonatkozdan (Podr, 1985).
A rogzitett Ora lejatszasa sordn egyrészt vartak a vizsgalt pedagdgus lathaté esetekre sza-
badon érkez6 észrevételeit, vagy a szamukra kritikus részeknél megallitva a lejatszast
kérdéseket tettek fel.

A médszerrel szamos mas tényezé is jol elemezhetd. Osszehasonlithatd gyakorld és
tapasztalt tanarok dontéshozo képessége, mérhetd az onreflexiora vald hajlam, 6sszevet-
hetdk eltérd szociokulturalis hattérrel rendelkez6 osztalykdzosségek adott tanar nézeteire
vald hatdsukat tekintve, de akar tandrok elditéleteinek megjelenése is nyomon kovethetd
a tanulokkal valo érintkezésiik folyaman (Szivak, 2002). A tamogatott felidézés szakszer(i
lefolytatasahoz az alabb felsoroltakra kell gondot forditani:

— A vizsgalt személyek kivalasztasa és felkészitése. Tanulok esetén nagy jelentdség-
gel bir a kommunikacios képességek ismerete szerinti valasztas. A kutatott személyt
tajékoztatni kell varhato feladatair6l.

— Avideofelvétel el6készitése. Fontos a kamera haszndlata el6tt a tanulok rahangolédsa
bemelegitd ora tartasaval, valamint a kamerak helyének, szamanak jo megvalaszta-
sa a vizsgalni kivant folyamatok fliggvényében.

— Felvétel. Ezalatt keriilni kell a feltinéskeltést, illetve torekedni kell a Iényeg kisz{i-
résére — ritkan alkalmazott zoomolassal.

— Téamogatott felidézés a felvétel lejatszasakor. Ehhez sziikséges egy csendes szoba
a rogzitést lehetéveé tevd eszkozokkel. A lejatszas legalabb 45 percig tart és tortén-
het lejatszast kovetden a torténtek szabad kommentalasaval; a lejatszas folyaman
a kutato altal fontosnak itélt szituaciokban kérdések megvalaszoltatasaval; illetve
a megtekintés kdzben a kutatott alanyra bizott, szamara lényeges helyzetek szabad
megmagyarazasaval.

— A hallottak aprolékos feljegyzése. Preciz elvégzése a feladat legjelentésebb részét
képezi.

— Elemz6 munka, kovetkeztetések levonasaval. Fontos szerepet kapnak a 4. pontban
rogzitettek, hisz alapvetéen befolyasoljak az elemzés elvégezhetéségét (Ujvariné,
2009).
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Osszegzés

Dolgozatomban igyekeztem &sszefoglalni a tarsas, csoportos emberi kapcsolatok épitd-
elemeit biztositd interakciok legfontosabb ismertetdjegyeit, érintve kvalitativ és kvanti-
tativ megkozelitéssel is lehetséges pedagdgiai kutatasuk aprolékos felépitésének vazlatat.
Ebbdl kideriilhetett, hogy vallalva a modszerek alkalmazasa altal timasztott, tervezo
munkara és szakmai felkésziiltségre vonatkozo magas kovetelményeket, a teriileten vég-
zett kutatas jelentds hozadékkal szolgalhat az esetiinkben nem mindig egyértelmii, sok-
szor rejtetten megjelend, izgalmas és tanulsagos pedagogiai folyamatok feltarasa soran.

Jegyzetek

I A kezdeti kutatasok lefolytatdsanak publikéaldsat
kovetden a megfigyeléses vizsgalatokkal szembeni
aggalyokra hivta fel a figyelmet a cseh Miloslav
(1972), aki szerint a legfobb nehézséget az jelenti,
hogy az interakcié az adott személy szempontjabol
kiilonbozoé fajsulyt lehet. Ennek meghatarozasara
még a legpontosabbnak vélt megfigyelési eljaras sem
adhat pontos eredményt, mérje akar a kolesénhatasok
szamat, tartalmat, idétartamat.

2 Tanar-tanul6 viszonylatban is ennek a modellnek a
megvaldsitasaért, azaz a kapcsolatfejlesztésért dolgo-
zik a Dr. Sallai Eva vezette Videotréning Egyesiilet.
A tanarn6 emellett fejlett infrastruktiraval rendelkez6
interakcidelemz6 mithelyt vezet pedagdgusjeldlt hall-
gatoi részvételével.
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wLegdragabb Kincsiink
a gyermek!”!

Anyasag és gyermeknevelés
az ’50-es években Magyarorszdagon
a Nok Lapja cimii folyoiratban

Ebben a tanulmdnyban arra teszek kisérletet, hogy bemutassam
az 1950-es évek tdarsadalmdnak a sziiloséggel, a csalddi élettel és a
gyerekneuveléssel kapcsolatos felfogdsdt, ahogyan azok a korszak
Jellegzetes sajtotermeéke, a Nok Lapja hasdabjain tiikrézodtek.

A korszak gyermekképének vizsgdlatdval kapcsolatban t6bb fontos
kérdes vetheto fel. Az elso a gyermekfelfogds torténeti alakuldsdval
kapcsolatos. Az 1950-70-es évek sok tekintetben, igy a
gyermekneuvelés teriiletén is a modernizdcios folyamatok
kiteljesedesét hozidk el a nyugati tipusu kulturakban. A mdsodik
vildghdboru utdn sziiletett népes nemzedek felnevelkedését javulo
materidlis és intézmeényi feltételek, a megerto, a gyerek kiilénleges
tulajdonsdgaival kalkuldlo gyermeknevelési kultiira jellemezte.
A meguvdlaszolando kérdeés ezzel kapcsolatban: érzékelhetoek-e
hasonlé haladds jelei a hazai gyereknevelés koriilmeényeiben, abban
az idoszakban, amelyet egyébkent a tdarsadalmi élet szamos
teriiletén negativ folyamatok és romlo életkoriilmenyek jellemeztek?
A mdsik, nem kevésbé izgalmas kérdes: vajon mennyire hatolt be a
nevelés kultuirdjdaba a diktatorikus, totalitarius szellem, amely a
mindennapi életet jellemezte?

Gazdasagi-tarsadalmi koriilmények

néhany sz6t a gyercknevelést, csaladi életet érintdé materialis feltételekrol.

Gyakran emlitett tény, hogy a masodik vilaghaborat kdvetd évtizedben erétel-
jesen nétt az iparban, szolgaltatasban foglalkoztatott ndk 1étszama. Félrevezetd ugyanak-
kor az az elképzelés, mintha ezt megeldzden a ndk tdmegesen nem dolgoztak és kizaro-
lag a haztartassal foglalkoztak volna. Mind tarsadalomtudoményi, mind szépirodalmi
forrasok vilagosan tiikr6zik, hogy a két vilaghabori kozott sem volt kdnnyli az asszo-
nyok sorsa: a haztartason kiviil a mez6gazdasagban vagy cselédként folytattak gyakran
meger6ltetd munkat. Bar a masodik vilaghaboru utan az ipari, épitdipari termelésbe
bekapcsolodva tovabbra is gyakran nehéz munkat kellett végezniiik, mas tekintetben ez
javulo feltételeket is jelenthetett: korlatozotta valt a munkaidd, valamint a negyvenes

Mielc’itt ratérnék a gyermekneveléssel kapcsolatos irasok elemzésére, ejtsiink
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évek végeén, az otvenes évek elején szamos kormanyzati intézkedés sziiletett a nék €s
anyak terheinek csokkentésére. 1949-ben vezették be a terhességi és gyermekagyi
segélyt, tobbszdr is boviilt a csaladi potlékra jogosultak kore €s magasabb lett a jogosult-
sagi korhatar is (Tdrkanyi, 1999). Torvények sziilettek a ndk jogi és foglalkozasi eman-
cipacioja eldésegitése érdekében, a hivatalos propaganda is sikra szallt az egyenld bére-
kért, a felsdoktatasban pozitiv diszkriminacioval novelték a lanyok aranyat. Megsziint a
leanyanyak megbélyegzése, a hazassagon kivill sziiletett gyerekek jogi hatranya. Kéri
(2000, 2002) a korszak ndpolitikajardl szol6 tanulmanyaiban megallapitja, hogy az anya-
sag és a gyermeknevelés az 6tvenes évek elején kdzépponti helyre kertilt a partpolitika-
ban. Ezekben az években hoztak 1étre az egészen a rendszervaltasig miikodott Patyolat
mosodai halozatot, az lizemi étkeztetés rendszerét. Erdfeszitések torténtek az elarvult
vagy mas okbol gondozasba vett gyerekek ellatasanak javitasara, a 1atasi, hallasi és egyéb
fogyatékkal €16 gyermekek képzésére. A N6k Lapja 1954. augusztus 4-1 szamaban olvas-
haté a Magyar N6k Demokratikus Szovetsége (MNDSZ) levele a SZOT-nak, amelyben
javasoljak, hogy a Szikra Konyvkiad6 Vallalat mintajara mas iidiilokben is biztositsanak
iidiilési lehetdséget gyerekes csaladok szamara is, legalabb a szezon egy részében (Keéri,
2000, 2002). 1953-ban tovabbi, a néknek és az anyaknak kedvez6 minisztertanacsi ren-
deletek lattak napvilagot. Ahogyan azt a Nok Lapja 1953. februar 12-1 szama részletesen
ismerteti, az 1j rendeletek munkahelyi védelmet, szoptatasi és betegszabadsagot, ingye-
nes babakelengyét biztositottak. Hét vagy tobb €16 gyermek utdn pénzjutalom is jart.
Elrendelték a bolcsddei féréhelyek szamanak novelését, sziikség esetén vandor- és idény-
bolcsddék 1étesitését. A bolesddékben 10 gyermekkel foglalkozott egy gondozond, és
kotelezd volt 13 vagy sziikség esetén 16 oran keresztiil nyitva tartani. A rendelet ugyan-
akkor ismételten harcot hirdet a magzatelhajtas ellen, kijelentve, hogy az sulyosan veszé-
lyezteti az anyak ¢s az egész nép egészségét, romboloan hat az erkdlesre €s a csaladi
¢letre, és felhivja a figyelmet, hogy a terhességét megszakit6 ndre is biintetés var. Hairom
évvel késdbb, 1956 juliusaban a hetilap hirt ad arrél, hogy mddositottak a hirhedt 1953
évi 1004-es, abortuszrol szol6 rendeletet. Arrol is hirt kapunk, hogy a rendelet valami-
lyen adminisztracios hiba miatt csak kihirdetése utan egy honappal 1épett életbe, és ez
noék sokasaganak a sorsara volt kihatassal: példaul arra az asszonyra, aki negyven évesen
mar nem akart gyermeket a vilagra hozni.

Tarkanyi (1999) és Kéri (2000, 2002) arra az allaspontra helyezkednek, hogy a nék
¢és gyerekek helyzetével kapcsolatos kiemelt figyelem alapvetden instrumentalis jellegli
volt: az egyébként igen népszeriitlen politikai hatalom legitimacidja volt a célja. Nos, ha
ilyen cél jelen is volt a lakossagi elégedetlenségtdl folyamatosan rettegd hatalom kép-
viseldinek korében — megjegyzendd, hogy a politikai elit a valasztoi demokraciakban
is kénytelen a lakossag igényeire figyelni —, leegyszerisitésnek tiinik erre szlikiteni a
tarsadalompolitikai intézkedések céljat. Tarkanyi Akos feltételezését, amely szerint az
otvenes évek politikai iranyitoi azért tartottak fontosnak a hazai lakossag egészségi alla-
potanak javitasat, hogy harcképesebb legyen az imperializmus ellen vivott habortban,
kiilondsen erdltetettnek érzem. Maga Tarkanyi (1999) is megallapitja, hogy tobb tekin-
tetben is kontinuitas tapasztalhato a két vilaghabort kozotti iddszak progressziv moder-
nizacios torekvései €s az *50-es évek partallami berendezkedésének csalad- és oktatas-
politikai intézkedései kozott. Az anya- €s gyermekvédelem olyan teriilet volt, amelyen
Magyarorszag az 6tvenes években lépést tartott a fejlett orszagokkal, sok tekintetben,
példaul a kisgyermeknevelés teriiletén pedig kiilondsen kedvezd helyzetet teremtett.

A ndk emancipacidja, koriilményeik javitasa érdekében hozott intézkedések kapcsan
érdemes felidézni, hogy a baloldali eszmevilag, amelybdl a politikai diktatarak ideolo-
giaikat meritették, a 19. szazadi liberalizmusban gyokerezett, amelyben a ndi egyen-
jogusag, a konzervativ csaladjog felszamolasa a fontos célok kozé tartozott. A valas
liberalizalasa (lasd példaul a ’20-as évekbeli szovjetunidbeli viszonyokat: Phillips,
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2004), a hazassagon kiviil sziiletett gyermekek jogfosztottsaganak megsziintetése, a nék
tobboldalu diszkriminacidjanak csdkkentése olyan intézkedések voltak, amelyek nélkiil a
baloldali ideoldgia teljességgel elveszitette volna identitasat. Mindezeken til nem szabad
megfeledkezni az egyének, a korszak cselekvoinek sajatossagairdl. Azok a pedagdgusok,
gyermekvédelmi szakemberek, orvosok, akik aldozatos szerepet vallaltak az oktatas, a
gyermeknevelés, az egészségligy megszervezésében — gyakran kitéve magukat a politika
kiszamithatatlanul megfélemlitd csapasainak —, elsdésorban nem a rendszer kollaboransai
voltak, hanem elkotelezett szakemberek, akik a munkajukat, ha csak lehetett, legjobb
szakmai meggydzodésiitknek megfelelen, a kozjo érdekében végezték.

A Nok Lapja

A N6k Lapjat 1949-ben hozta létre a Magyar N6k Demokratikus Szovetsége (MNDSZ).
A képes, szines magazinokkal elhalmozott mai olvasdban kétségek ébredhetnek, hogy
vajon jogos-e egyetlen hetilap irasai alapjan kovetkeztetni a kor gyermekképének saja-
tossagaira. A valosagban azonban a N6k Lapja az 6tvenes-hatvanas években tobb szaz-
ezres példanyszammal rendelkez6, 1ényegében monopolhelyzetii, népszeri és befolyasos
lap volt.

Kéri Katalin mar idézett, 2002-es tanulmanya is kitér a Nok Lapjaban megjelenitett
gyermekképre, az ¢ ismertetése azonban rovid terjedelmii és a hetilap altalanos szem-
1életét igyekszik bemutatni. Miként tanulmanyédban olvashato, a Nok Lapjat, akarcsak
a korszak tobbi sajtotermékét, athatja a politikai propaganda: siiriin szerepelnek benne
az imperializmus biintettei, a kapitalista orszagokban ¢hez6, dolgozd, bebortdonzott gye-
rekekrdl szo6lo hiradasok és képriportok. Mindezzel éles kontrasztot képez az a tudo-
sitasok szerint idilli helyzet, amely a Szovjetunioban és a tobbi szocialista orszagban,
igy Magyarorszagon a gyerekek helyzetét jellemzi. Ebben a kontextusban kiilondsen
figyelemre méltoak azok a rovatok, amelyekbdl mégis képet kaphatunk réla, milyen volt
valdjaban a mindennapi €let, és amelyekben fellelhetdk olyan szovegek is, amelyekbdl
hianyoznak a politikai utalasok. A gyermekkép szempontjabol jelentdséggel bir az a tény,
hogy a divatrovat, a heti receptek €s f6zési tanacsok, a félénk biralatokat megfogalmazo
karikatarak és viccek mellett ezek kdz¢ tartozik a gyereknevelésrol szo16 diskurzus jelen-
tds része is. A szocializmus 6sszeomlasa utan felnétt nemzedék szadmara mar ismeretlen
az a kettds ,,konyvvitel”, amely a szocializmus alatt, kiilondsen a ridegebb korszakok-
ban, a mindennapi gondolkodast jellemezte. Visszatekintve sokan opportunizmusként
értékelik, hogy az emberek tulnyomo tobbsége masrol és masként beszélt a csaladjaval,
barataival, mint idegenek vagy a nyilvanossag eldtt. Az igazsag azonban az, hogy a szo-
cializmusnak a 40 év alatt, de kiilondsen az *50-es években nem sikeriilt lelkes hivévé
tenni a lakossdgot — ha nem igy lett volna, nem lett volna sem az ’56-os felkelés, sem
a békés rendszervaltas. A politikai hatalmat birtokld partelit mindvégig tokéletesen tisz-
taban volt ezzel a ténnyel. A Nok Lapja 1étrehozéasanak az volt a célja, hogy lazitson a
politika szoritasan €s a maganszféraban szolitsa meg az embereket, els6sorban a noket.
Tekinthetjiik ugy, hogy ez végs6 soron egy hatékonyabb eszkoz a tarsitott propaganda
hatékonyabba tételére. Csakhogy az 6nallé kommunikacios csatornak, barmit is tesz a
politikai hatalom, bizonyos hatarok kozott mégis csak a sajat életiiket élik.

Arrol, hogy a mindennapi ¢élet egyaltalan nem volt idillikus, sokat elarulnak a fogalom-
ma valt Okos Kata levelesladdja cimii rovathoz érkezett olvasoi levelek, amelyeket Kéri
(2002) is megemlit irasaban. Bar a hivatalos propaganda szerint folyamatosan ndvekszik
a jolét, az olvasok panaszai arrol tanuskodnak, hogy gyakran hianyoznak elemi hasz-
nalati cikkek, élelmiszerek. Eléfordul, hogy nem friss a csecsemdk szamara kiutalt tej,
nehéz beszerezni az iskolai felszerelést, nem lehet kapni 33-as méretii gyerekcipot — azok
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a gyerekek, akiknek éppen ekkora a laba, nagyobb cipdben kénytelenek botladozni —,
hogy csak néhanyat idézziink fel az drad6 panasz6zonbdl. A bolcsddékbe és 6vodakba
olykor nem érkezik meg id6ben az ebéd, a buszsofér nem segitékész a felszallni pro-
balo fiatal anyukéval, a MAV nem hajlandé egyenruhat varratni molett dolgozéjanak,
egy bérhazban pedig a kozos WC falan elfagynak az egész hazat ellatd vizcsovek. Az
olvasok személyesen szolitjak meg ,,Katat”, kérdezgetik, mit sz0l az egyes botranyos
esetekhez, kérik, hogy jarjon kozben az tigyiikben. Erje el, hogy épitsenek még egy mozit
a Wekerle telepen, hozzak rendbe a Beloiannisz Hiradastechnikai Gyar és a Budafoki
at kozotti saros utat. Gyakran elkiildik a szerkesztdsegbe a ,,blnjeleket”: az dsszement
ruhat, a felemas cip6t. Es nem is hidba. Az Okos Kata 4llandé rovata az Orvosoltak cimi
is. A korszak jellegzetességei kozé tartozott, hogy az ,,ujsag” ugyan tavolrol sem min-
dent irt meg, de ha valamit mégis, annak kdvetkezményei lettek. A N6k Lapja Gjsagirdi
személyesen is megprobalnak eljarni olvasoik iigyeiben. A szerkesztok tobbszor meg
is igérik: Ujra és Ujra vissza fognak térni az tigyre, ha az altaluk jogosnak vélt panaszt
nem orvosoljak. Egy példa: egy 0jsagirond, Kertész Magda utanajar a fovarosi kozleke-
dési vallalat n6dolgozoi panaszanak (1955. marcius 31.). Az osztott munkarend (4 orat
hajnalban, 4 orat pedig délutan 4—8 kozott kell ledolgozniuk) gyakorlatilag meggatolja,
hogy az anyak talalkozzanak a gyerekeikkel. Egy anya elpanaszolja, hogy hajnali négy-
kor képtelen felébreszteni bolcsddés gyerekét, tigy viszi el és adja be a bolesddébe, hogy
a kicsi alszik a kezében. Az Ujsagiro felkeresi a vallalat illetékesét, és rakérdez, igaz-e,
hogy az egybefiiggd munkat a férfiaknak ¢€s a privilegizaltaknak adjak. A Fovaros bolcso-
dei osztalyanak vezetdjétdl pedig szamon kéri, miért nem segitenek a BK'V-nak a hasonlé
problémak megoldasaban (tudniillik a BKV-nak sajat bolcsédéje van, amely az ottani
munkarendnek megfeleléen miikddik).

A hetilap az Okos Katan kiviil is gyakran foglalkozik a kisembereket érintd gazda-
sagi-ellatasi tigyekkel. Osszel felkeresik a ruha- és cipégyérakat, a vasutat, az élelmi-
szer-feldolgozokat, és alaposan kikérdezik, hogyan késziiltek fel a télre. Minden szdm-
ban olvashatunk riportokat az orszag kiilonbozd tdjain, kiillonbozd koriilmények kdzott
¢16 hétkdznapi emberekrdl: falusiakrdl, tanyasiakrol, tarsbérlékrél. Az 1954. december
16-1 szamban Bodo Béla ujsagiro tollabol riportot olvashatunk arrdl, hogyan osztjak be a
havi keresetet egy tanacsi bérhaz valtozatos ¢letkoru lakoi. A lap szova teszi, miért huzo-
dik el a Borsodi Vegyimiivek épitése stb.

A vizsgalt hét évfolyamban (1949—1956) a gyereknevelés kérdése novekvo stllyal
szerepel, feltehetden részben a politikai valtozasokkal is dsszefliggésben. 1953 utén itt is
érzékelhetd az enyhiilés: n6 a gyermekneveléssel foglalkoz6 irasok szama és terjedelme,
nagyobb teret kap a szakmaisag, az olvasok levelei. 1955-ben 01j rovat nyilik Pedagdgiai
kérdezz-felelek — Ilyenkor ezt tenném cimmel, amelynek kifejezetten az a célja, hogy
vitakat generaljon az olvasok részvételével. A rovatban egy-egy jellegzetes helyzetet
exponalnak, amelyre a sziildk reagédlnak. Ezek koziil a legjellemzébbek bekertilnek a
lapba, végiil a szerkesztok hozzaflizik sajat reflexidikat. Ugyancsak 1955-t6] mar nem-
csak a gyerekekrdl olvashatunk: a gyerekeknek szolo, meséket, feladatokat tartalmazo,
Kispajtas cimii fejezet is rendszeressé valik. Az 1956-0s szamokban a sziil6knek sz616
rovat immar egy teljes lapoldalt foglal el, a cime Sziildi tandcsado.

A hetilap a sziiloi kozélet szervezésébe is igyekszik bekapcsolodni: az elsé szamtol
kezdve szerepel a Sziiloi munkakozosség ciml rovat, amely az iskolak azonos nevil szer-
vezeteinek munkdjat segiti. Szintén rendszeres a Sziilok Iskoldja, amelyhez kapcsolodva
orszagosan sziiléknek szo616 tajékoztatokat szerveznek a nevelésrél. A lap hiradésa szerint
a rendezvényeken béségesen van kozonség.

A tobb szaz rovidebb-hosszabb iras mindegyike nem keriilhetett be ebbe az ismerte-
tésbe. A tartalmasabb, informativ cikkekbdl készitettem tematikus valogatast, amelybol
az olvasé képet alkothat a Nok Lapja éltal kdzvetitett gyermeknevelési etoszrol. A rovid
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irasok tilnyomo tobbsége (ahol masként nem jeldltem) a Sziilok Iskoldja cimii rovatban
jelent meg. A szerzok tobbnyire ismeretlenek, van, hogy csak a neviik kezddbetiii, és van,
hogy még az sem szerepel az irasok alatt. A vizsgalt szamokban oldalszdm sem mindig
talalhato, ezért a cikkek azonositasara csak a lapszdm adatai hasznalhatok.

Csecsemoégondozas

A korszakot a lakossag egészségiigyi felvilagositasaval kapcsolatos eréfeszitések, a
babonak, tévhiedelmek elleni kiizdelem jellemzi. Az els6, 1949-es évfolyam decembe-
ri szamaban szerepld irds arra biztatja a sziiléket, hogy ne ovjak a kelleténél jobban a
kisbabat, mar a néhany hetes csecsemot is vigyék ki a szabadba, mert a fejlédéséhez és
az immunrendszere megerdsddéséhez sziikség van a napra és a tiszta levegére (1949.
december 22.). Egy névtelen szerz0 meglepden heves biralattal illeti a ,,dudli”, vagyis
a cumi hasznalatat. A cumi rosszabb, mint ha az ujjat szopna a gyermek — szogezi le.
A cumit a felndtt adja oda a gyereknek, igy fokozottan fliggévé teszi 6nmagatol, a cumi-
z6 gyerekek késobb is nehezen tudnak leszokni — allapitja meg a cikk (1950. majus 27.).
Ugy tiinik, az évek soran valtozott a hetilap vélaszoldinak szemlélete: az 1956. aprilis
18-i iras engedékenyebb a cumi hasznalataval kapcsolatban: csupan azt emeli ki, hogy
gyakran kell fertdtleniteni.

Az 1950. januar 10-i. szamban hosszabb iras foglalkozik a csecsemégondozashoz kap-
csolddo babonakkal. A névtelen szerzé nehezményezi, hogy még mindig sokan hisznek
a szemmel verésben, pedig a gyerek élete is veszélybe keriilhet, ha orvosi ellatas helyett
a rontas kdvetkezményeit igyekeznek elharitani. A babonak artatlanabb megjelenése,
amikor a népszokasokban oOltenek testet — fejtegeti a cikk —, mint példaul a ,,frasz elle-
ni” f6koto, vagy az elsd fogacska eltevése. Am a kisgyermeket csak a megfelelé orvosi
¢és higiénias ellatas védheti meg a bajoktol — hangsulyozza. Ugyanitt egy masik irds az
anyatejes taplalas fontossagara hivja fel a figyelmet, arra, hogy az anyatej védelmet biz-
tosit a fert6zésekkel szemben. A tapszerek hasznosak, de csak akkor, ha nincs mas meg-
oldas. A helyzet hasonlo, mint a gyogyszerek esetében: van, amikor sziikség van rajuk,
de ugyan kinek jutna eszébe gyogyszert adni, ha a gyerek nem beteg? Arra is figyel-
meztetik az anyakat, hogy ne polyazzak tal szorosan a kisbabat, hangsulyozva, hogy a
babanak szabad térre van sziiksége a mozgas egészséges fejlddéséhez. Egy olvasoi levél
arrol igyekszik meggydzni a sziiléket, hogy mar a néhany honapos kisbabak is jo helyen
vannak a bdlcsédében, ahol szakképzett gondozondk, allandd orvosi feliigyelet, rend és
tisztasag veszi ket koriil.

Maig megszivelendd tanacs, amely névtelen szakértotdl szarmazik: mind a mozgas
korlatozasa, mind a tal korai tornaztatas arthat a gyerekeknek. A til melegen tartas veszé-
lyes, nincs sziikség tollpdlyara vagy meleg vankosra. Az 6t honaposnal idésebb babat
nem szabad bolcsében, babakocsiban vagy kosarban tartani, hagyni kell, hogy a moz-
gasa a maga természetes folyamataban fejlédjon, nem szabad olyasmit erltetni, amit a
gyerek magatol nem csinal. Csak akkor szabad a korai tornat alkalmazni, ha valamilyen
rendellenességet sziikséges korrigalni vele (1951. januar 14.). A mar idézett 1955. aprilis
18-1 terjedelmesebb cikk szerint a csecsemdgondozasban a legfontosabb a pontossag, a
napirend szigoru betartasa. A szerzd szerint helytelen a kisbaba ringatasa és dajkalasa:
arra kell torekedni, hogy minden szempontbol nyugalom ¢és dllanddsag vegye kortil. Azt
gondolhatnank, hogy a rendszeresség a diktatorikus nevelés jellegzetessége, am ,,az ora
és a mérleg” dogmatizmusa az amerikai behaviorizmus elveiben gydkerezik, amelyek-
kel a hazai szakemberek a *30—"40-es években keriiltek kapcsolatba. A cikk szerzdje
azonban azt is hangsulyozza, hogy lehetdleg ugyanazok az emberek foglalkozzanak a
kisbabaval; 1ényeges, hogy szeretetteljes 1égkor vegye koriil. A csecseménél — emeli ki a
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szerz6 — még nincs sziikség sem jutalmazasra, sem biintetésre. A gyermek jelenlétében el
kell hallgatnia a felnéttek gondjanak-bajanak, vitainak, mert a szavakat ugyan nem érti,
de a hangulatot megérzi. A mai sziilok szamara minden bizonnyal nehezen elfogadhaté
az a tanacs, hogy ha a baba sir, vizsgaljuk meg, mi a baj, de csak akkor avatkozzunk
be, ha valoban gy latjuk: nincs rendben valami. A szerz6 arra figyelmezteti a sziiloket,
hogy késébb nem fogjak tudni megallapitani, okkal sir-e a gyerek, ha minden panaszara
azonnal reagaltak. Fontos, hogy ne neveljiink zsarnokot — hangsulyozza a cikk szerzdje
(1955. januar 13., H. L. monogrammal).

Ma, az allando versengés kordban kiilonosen megfontolandé a Nk Lapja szakértdinek
allasfoglalasa: helytelenitik, ha a sziilok ,,csucsteljesitményeket” varnak a kisgyermektol.
Ne akarjunk a tobbi anyukanak dicsekedni! — intik a sziil6ket. Nem kell és nem is lehet
siettetni a csecsemd fejlodését, ne varjunk el téle tobbet, mint amire képes. Nem tesz
jot, ha idonek eldtte feliiltetik, Iéptetik — mindezt magatol is megtanulja, ha biztositjuk a
megfeleld teret a mozgasra. A szobatisztasagra is minden gyerek raszokik elébb-utobb.
Szigorral és veréssel csak artunk, dacot ébreszthetiink a gyerekben (1956. februar 17.).

Hétkoznapi nevelési problémak

A neveléssel kapcsolatos tanacsokbol is sokat megtudhatunk a mindennapi élet jellegze-
tességeirdl. Igy példaul ismételten visszatér a gyerekek dolgoztatasanak kérdése. A gyer-
mekmunkarol sz6l6 irdsok zome ugyan a kapitalista orszagokban elterjedt gyakorlatot
ostorozza, am alkalmanként fény deriil ra, hogy a probléma itthon sem volt ismeretlen.
Egy tanacskozason, amelyen a falusi és tanyasi gyerekeket tanitdé pedagogusok vesz-
nek részt, szo esik rola, hogy a gyerekek idénként kénytelenek a sziileiknek segiteni a
munkéban, és ilyenkor nem jarnak iskolaba (1954. november 24.). Az 1952. majus 14-i
szamban a Miért nem tanul a I1I. ¢? cimii iras a csepeli Jedlik Anyos gimnazium leany-
tanuloirol szol, akik az iskolaban nagyon gyengén teljesitenek. Az osztalyfénok rajon a
rossz érdemjegyek okara: a lanyok nagyon sok haztartasi munkat kénytelenek végezni
otthon, mivel a sziil6k dolgoznak, a mosas, f6zés miatt nem jut idejiik a tanulasra. Az
osztalyfonok rendkiviili sziil6i értekezletet hiv 6ssze, ahol a gyerekek is jelen vannak, és
felszolitja a sziiloket: ne terheljék til a gyerekeket, maradjon id6 a tanulésra. A talalkozo
haszndl, mar 6 hét utan jelentds valtozasok érzékelhetdk a teljesitményekben. Egyéb-
ként a lapban megszolalo szakérték tobbnyire helyeslik, ha a gyerekeket az életkoruk-
nak megfeleld6 mértékben bevonjak a hazimunkaba, ha igénybe veszik a segitségiiket.
A ko6z6sen végzett munka az egyiivé tartozast erdsiti — biztatjak a sziiloket. De iigyelni
kell ra, hogy a gyerekek ne legyenek tulterheltek, €s ne csak a segédmunkat végeztessék
veliik: kapjanak fontos feladatokat is (1954. julius 19.)

Valoszintileg nem ritka az a helyzet, amelyrél egy nagysziilé szamol be: unokdja vele
¢l, az édesanya 200 kilométerre dolgozik. A nagymama aggddik, hogy a gyerek el fog
idegenedni a sziileitdl, akiket csak kéthetente lathat. A valaszadd kiemeli a nagysziil6i
szerep fontossagat — a lap mashol is méltatja azokat nagysziiloket, akik elésegitik az
anyai munkavallalast. A valasz azonban arra is ramutat, hogy barmilyen fontos is a nagy-
szlilok szerepe, nem helyes a sziilok helyére allni és kisajatitani a gyereket. A tanacs,
hogy legyen a sziildk ritka jelenléte innepnap: varjak tudatosan az érkezésiiket, szdmol-
jak az érkezésiikig hatralévd napokat (1953. februar 4.).

Valamennyi iras a gyerekekkel szembeni tlirelem, figyelem és megértés fontossagat
hangstlyozza. Ez aldl a szovjet szerzok sem kivételek. Egy moszkvai fiatal pedagogus
¢és anya, Piszarjeva a gyerekkel valo séta fontossagara hivja fel a figyelmet: a k6z0s séta
alkalmas a meghitt beszélgetésre. A gyerekek sokszor tiltakoznak, de a szerzé megfigyel-
te, hogy olykor a kényelmetlen cipd az ellenallas oka. Tekintetbe kell venni — szdgezi
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le —, hogy a gyerekek masképpen éreznek, masképpen gondolkodnak és masképpen is
mozognak, mint a felndttek (1949. november 12.). Egy masik, névtelen irds ugyanebben
az évfolyamban arra hivja fel a sziilok figyelmét, hogy legyenek 6vatosak a gyerekekre
vonatkozo értékitéletekkel. A szerzd helyteleniti, hogy egy anya az egyik lanyat ,,a csi-
nos”, a masikat ,,az okos” allando jelzovel latja el. Az ilyen el6itéletekbdl konnyen dnbe-
teljesitd joslatok valhatnak — hivja fel a figyelmet. Hasonlé kovetkezményei lehetnek, ha
a sziil6 allandoan alabecsiili, lekicsinyli a gyerek képességeit: ,,Jobb, ha te nem segitesz,
ugyis mindent kiejtesz a kezedb6l”. Inkabb erdsiteni kell a gyerekek dnbizalmat, biztatni,
hogy minden menni fog (1949. november 19.). Igyekeznek meggydzni a sziiloket, hogy a
balkezesség nem betegség, és helytelen atszoktatni a gyereket (1952. junius 3). Az 1952.
februar 12-i szamban Nador Ilona (ezttal névvel) egy masfél éves kisfit, Lacika pana-
szait mondja el a gyerek szemszogébdl: a Bubanak becézett kisfiut 6rdoggel fenyegették,
minden pillanatban raszoltak, a kerrent6 kankussal ijesztgették. Nem meglepd — allapitja
meg a szerz0 —, hogy a gyerek szoéfogadatlan és ellenall.

A sziilok gyakran kérnek tanacsot, hogyan reagaljanak gyerekeik kérdéseire. A Kérdez
a gyermek cimi rovid irasban a szerz6 arra biztatja a sziil6ket, hogy a valdsdgnak meg-
feleléen valaszoljanak. Ne hitegessék a gyereket azzal, hogy a villamos valdjaban sir,
amikor csikorog. Természetesen szabad és kell is mesélni, de egyértelmiivé kell tenni,
mikor beszéliink olyasmirdl, ami meg is torténhet, és mikor van szo elképzelt torténetek-
r6l. Ha a sziildk nem tudnak valamit megmagyarazni, a helytelen valasz helyett inkabb
vegyek el a gyermek iskolakonyveit, és tdjékozodjanak a dologrol — sz6l a tandcs (1949.
november 26.). A kivancsisag természetes dolog, ez motivalja a gyerekeket a vilag meg-
ismerésére. Ha elfojtjuk a kivancsisagot, a gyerek tunyava, k6zombossé valik. Azt is
tudomasul kell venni, hogy a gyerek masként ismeri meg a dolgokat, mint a felnétt: sze-
reti kézbe fogni, megtapogatni. Kicsi koraban még nem értheti, miért nem nyulhat bar-
mihez, ezért érhetd, ha tiltakozik, amikor a felndttek az értékes dolgot kiveszik a kezébol
(1956. marcius 8.). A gyerekek gyakran tesznek fel furcsa, szokatlan kérdéseket — olvas-
hatjuk egy masik cikkben. Az egyszerli igen — nem valasz sokszor nem elégiti ki 6ket.
Példaul ha a kérdésre, van-e boszorkany, egyszeriien azt feleljiik, hogy nincs, a gyerekek
tovabb kérdeznek: ,,Miért nincs? Régen volt?” Ezért hasznosabb, ha azt feleljiik, hogy
boszorkanyt még se gyerek, se felnétt nem latott. Az sem ritkasag, hogy a gyerek olyas-
mit kérdez, amire tudja a valaszt. Fontos, hogy a kérdéseire mindig tiirelemmel feleljiink
(1956. februar 17.).

Ismétlddd probléma, hogy a gyerekek olykor nem mondanak igazat, elcsennek, eltu-
lajdonitanak dolgokat. Egy fels6 tagozatos (jo tanulo, s6t Orsvezetd!) fia édesanyjat
aggasztja, hogy a gyereke fiillent. Azt allitja, készen van a leckével, valojaban azon-
ban délutanonként a barataival jatszik és titokban, ¢jszaka irja a leckét. Az anya rajott,
eldugta a flizeteket, igy a titok leleplez6dott. Végiil a konfliktus megolddodott, az anya
rabesz¢lte fiat a kedvezobb idobeosztasra (1952. januar 5.). Egy masik anya ugyanebben
a szamban arrdl ir, hogy 8 éves kislanya a csinytevéseit, iskolai sikertelenségeit hazug-
sagokkal probalja palastolni. A szerkesztéség valasza:

»Nem irta meg T.L.né, milyen nevelési modszereket alkalmazott a kislanyaval szemben, amikor elsé
izben tapasztalta nala ezt a jelenséget. Arra kell kovetkeztetniink, hogy a kislanyt vagy megverték, vagy
mas modon megszégyenitették, megfélemlitették. Ha igy volt, stirgésen valtoztasson a modszerein, Ggy
maga, mint a gyermeke érdekében.

Az elsf 1épés: nyerje meg a kislanya bizalmat. Mondja el neki esténként, amikor hazatért a munkabol,
hogyan telt a napja. Azt is mondja el, ha valami baj éri, ne szégyelljen kislanyanak beszélni rola. Azutan
kérdezze meg tdle is, hogyan telt a napja az iskolaban [...] Ha a gyermek bizalmat sikeriil elnyernie, nem
fog hazudni, hanem segitségért, tanacsért édesanyjahoz fordul, akiben nemcsak a sziilét, de a jobaratot is
megtalalja.” (1953. aprilis 5.)
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Az 1954. jalius 7-1 szamban egy négy éves gyermek édesanyja kapta fiillentésen a gyere-
két. Az ezuttal névvel valaszold6 Hermann Alice arra hivja fel a figyelmet, hogy az adott
¢életkorban még nem kiiloniilnek el mereven a valodi élmények a vagytol és fantaziatol.
Héarom esetben jelez valamit a fiillentés, amire oda kell figyelni — irja. Ilyen, ha a gyerek
sziil6i példat utanoz; ha olyasmiben allit valotlant, amire vagyik — ilyenkor a sziilé gon-
dolja at, jogos-e a kivansag. Végiil figyelni kell a hazugsagra, ha a gyerek valamelyik
csinytettét tagadja le.

Hét éves kislany az osztalyban tulajdonit el dolgokat. A Nék Lapja szakértéje azt
tanacsolja az anyéanak, beszélje meg a tanitondvel, hogy a kis tolvajt bizza meg masok
elveszett targyainak nyilvantartdsaval. A lopasok szinte azonnal megsziinnek (1952.
majus 5.). A kovetkezd szamban egy 14 éves gyerek otthoni lopasaval kapcsolatban kér
tanacsot a sziil6. A valaszado azt tanacsolja a sziilonek, hogy ne zarja be a szekrényt: ez
bizalmatlansagot sugall a gyerekkel szemben. Inkabb adjon neki zsebpénzt, szoktassa
hozza, hogy beossza a pénzét, ezaltal vegye elejét a lopasnak (1952. majus 12.).

Egy olvasod két éves gyermeke szereti a tarsasagot, de mindig az a jaték kell neki, ami
a masé. Sir, jelenetet csindl, igy probalja megszerezni azt, amit szeretne. A tobbi gyerek
nem akar vele jatszani. Hogyan szoktassak le a sziil6k? A valasz: nem szabad kivételezni
a gyerekkel, akkor sem, ha 6 a kisebb. Fontos a jaték, kiilondsen az elmélyiilt jaték, nem
helyes, ha a gyerek csapong a tevékenységek kozott. A sziild gyakrabban jatsszon a gye-
rekkel, igy gyakoroljon ra hatast (1954. februar 20.).

A nevelésben nincsenek merev szabalyok — valaszolja a Nok Lapja egy anyanak, aki
arrol érdeklddik, tanuljon-e a gyerek nyaron, vagy a sziinido legyen teljes egészében a
szorakozas ideje. A nyari sziinetben elsdsorban pihenjen a gyerek, de ha van év kozbeni
lemaradasa, el6 lehet venni a tankdnyveket. Valogatds a kislanya — panaszolja az édes-
anya —, még a nyari zoldségeket, gylimdlcsdket sem eszi meg. Az anya végiil enged €s
olyannal kinalja, amit szeret, nehogy éhes maradjon. A valasz szerint a valogatas ellen-
szere a rendszeres ¢letmod. A cikkird részletes tanacsokkal latja el a sziiloket az étkezés
helyes szabalyaira vonatkozdan, és azt tanacsolja, hogy keriiljék az evés koriili ,,felhaj-
tast”, ne konyorogjenek a gyereknek (1956. februar 17.).

Egy olvasd, Szabd Vilmosné érdekes jelenetet ir le, amelynek tanuja volt. A kislanya-
val sétald édesanya vasarlas kozben minden kirakat el6tt megall és hosszan nézelddik.
Am amikor a kislany nézne meg egy jatékkirakatot, korholja és idépocsékolasnak tartja.
Mivel a kislanynak nem akarézik rogton tovabbmenni, azzal riogatja a gyermeket, hogy
az arra jar6 idegen valdjaban zsakos bacsi és majd elviszi. Az idegen férfi azonban rendre
inti az anyat, kéri, hogy ne beszéljen bolondsagokat, majd zsomlével kinalja a megszep-
pent gyermeket (1954. julius 15.).

8 és 14 éves fiuk édesanyjanak az a gondja, hogy a fiatalabbik fiti nem tud jol olvas-
ni, pedig a nagy mar oroszul (!) is megtanult. A kicsi viszont atfogalmazza, amit olvas,
sajat otleteit szovi az irott szovegbe. A valasz kiemeli, hogy helytelen a gyerekek 6ssze-
hasonlitgatasa, természetes, hogy eltér a testvérek egyénisége, érettsége. Az anyanak
elsésorban pontosan meg kell tudnia, miért olvas mast a kisebbik fiu: lehet, hogy csak
pajkossagbodl cseréli dssze a szavakat. Szigort rendszabalyokkal, veréssel nem lehet
megoldani a hasonlo problémakat, szogezi le hatarozottan a valaszold. Azt tanacsolja
az anyanak, hogy beszéljen a gyerekkel arrol, mennyire fontos a tanulds, mennyi elénye
van, ha jol megtanul olvasni. Tegye lehetévé, hogy a fantazijat is dolgoztassa, kapjon
kreativ feladatokat (1953. februar 19.). A tanulmanyi eredmény miatt aggodik az az
olvaso is, akinek a fia j6 id6ben allanddan a barataival jatszik. Az anya attol tart, hogy
amugy sem kivalo, 3,6-os bizonyitvanyat tovabb fogja rontani. A szerkesztdség tanacsa,
hogy készitsen napirendet a fiinak. Tegye lehetové a szamara, hogy ebéd utan pihenjen,
jatsszon, igy Gjult erével lathat neki a tanulasnak. Egy kisfiu anyja arr6l panaszkodik,
hogy a gyerek sohasem marad nyugton, allanddan ,,motoszkal”, babral valamit. A valasz
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szerint a nyugtalansagot konny{ hasznos iranyba terelni: feladatokat kell adni a gyerek-
nek, médot teremteni ra, hogy barkécsoljon, példaul lombfiirésszel jatékokat készitsen.
A gyerekek nem szeretik a tétlenséget — hivjak fel a sziilé figyelmét (1952. aprilis 10.).

Visszatéré gond, hogy a gyerek goromba, neveletlen, felesel. A vélaszolok ezeknél
a problémaknal a sziil6k szerepét hangsulyozzak. A felndttek nem varhatjak el, hogy a
gyerekiik tudjon uralkodni magan, ha 6k maguk nem kelléképpen fegyelmezettek (1954.
januar 10.). , Atipikus” testvéri konfliktusrél szamol be egy olvaso: Id6sebbik gyere-
ke mindig kedves a kistestvérével, de az nem viszonozza. Nem becsiili az ajandékot,
amit a batyja ad neki, szandékosan megbantja a testvérét. A valaszadd kérdése: nincs-e
elkényeztetve a fiatalabbik gyerek, esetleg az idésebb tulértékelése okoz fesziiltséget?
A hasonl6 helyzetekben gyakran szerepet jatszik a sziil6i kovetkezetlenség is — hivja fel
a figyelmet (1954. februar 26.). Egy anya arr6l panaszkodik, hogy a gyereke goromba,
de elarulja, hogy 6 nadpalcaval vagy térdepeltetéssel szokta biintetni. Ezek utan nem
meglepd, ha a gyerek is goromba — valaszol a N6k Lapja szakért6je. Tobb tiirelemmel
és megértéssel kellene kozeliteni hozza. Vajon miért baj — kérdezi —, ha egy gyerek las-
san fiizi be a cipdjét? A hisztizé gyerek édesanyjanak azt tandcsoljak: legyen tlirelmes,
de ne engedjen a nyafogasnak. Ha nem akarja a gyerek kivansagat teljesiteni, inkabb
adjon valamilyen karpétlasi lehetéséget (1954. oktober 28.). Atmenetileg minden gyerek
szokott toporzékolni, ragkapalni. Ahol allandosul, ott valami nincs rendben a sziil6 és a
gyerek viszonyaban. Fontos az dszinteség, keriiljiik a mesterkéltséget, amikor a gyerek-
hez fordulunk (1956. aprilis 18.). Egy sziil6 arr6l érdeklddik a hetilap szakért6inél, meg-
engedhetd-e, hogy egy gyerek tegezze a sziileit. A valasz szerint ez nem dontd kérdés,
tegezve és magazva is lehet egy gyerek udvarias vagy tiszteletlen. Ra kell szoktatni az
el6zékenységre, hogy udvariasan koszonjon, vegye fel, ha a sziil6 valamit leejtett, vagy,
ha a gyerek mar idésebb, segitsen a nehezebb munkak elvégzésében. A tegezés-magazas
kérdésében bétran alkalmazkodjanak a kdrnyezethez (1956. februér 19.).2

16 éves lany rossz osztalyzatokat visz haza, raadasul felesel és kovetelddzik. A sziilok
igyekeznek sz&p ruhaban jaratni, de a luxust nem engedhetik meg neki — a levél irdja oriilt
volna, ha gyerekként neki ilyen sora van. A valasz ramutat: a sziil6 feladata, hogy meder-
ben tartsa a becsvagyat és a koveteldzést. Beszélje meg a lanyaval, hogy régen milyen
volt az élet, osszak be egyiitt a haztartasi pénzt, tudja meg a gyerek, mennyit keresnek.
A sziil6k ne szoritsak magukat hattérbe, de ha belefér a koltségvetésbe, forditsanak tobb
pénzt a gyerekre. Csakhogy ne ruhakolteményeket vegyenek neki, hanem szinhazjegyet,
takarékbetétet a pesti utazashoz, tartalmas szérakozashoz (1954. marcius 5.).

Ugy tiinik, a korszak gyakori problémaja a csavargas. Az egyik els6 szamban csepe-
li csaladok életével ismerkedhetiink: a gyerekek délel6tt és délutan is jarnak iskolaba.
A délutani miiszakra az also tagozatosokat osztjak be, mivel attol tartanak: az id6sebb
gyerekek este, hazafelé menet elcsavarognanak (1949. november 12.). Negyedikes, jo
tanulo, iskola utan csavargo fiu sziileit a szerkesztdség szakértdje megnyugtatja: a szii-
16nek nem kell megijednie, inkabb az okokat kell felkutatni. A gyerek bizonyara keveset
van kortars kozosségben, ezért keresi a kapcsolatot a tarsaival iskola utan. Gondoskodni
kell gyerektarsasagrol, de ellendrizni is kell a gyereket (1953. februar 12.).

Egy sziil6 arrol panaszkodik, hogy a gyereke, akinek nincsen testvére, zarkozott, visz-
szahuz6do, nem tud beilleszkedni az 6vodaba. A valaszadé magyarazata szerint a gye-
rek egykesége miatt nem szokott hozza a kortars kdzosséghez. Ilyen esetben a sziildnek
kell gondoskodni a jatszopajtasokrol, és az is fontos, hogy az egykesége miatt ne érezze
magat kivételesnek a gyerek. A sziilé folyamatosan érdeklddjon a gyermek ovodai dol-
gai irant, és arra kell torekedni, hogy az érdeklddés az anya és a gyerek kozott kdlesonds
legyen (1953. szeptember 23.).

Kevésbé felel meg a mai nevelési normaknak az intelem, amely szerint szerénység-
re és tapintatossagra kell nevelni a gyerekeket. Az irds néhany gondolata azonban ma
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sem elvetendd. Elfogadhato a sziil6i torekvés: ,,.Legyen az én gyermekem mindenkinél
kiilonb” — irja a szerzé —, de ez ne kiils6ségekben nyilvanuljon meg. A gyerekeknek
meg kell tanulniuk, hogy tekintettel legyenek masokra — ebben a sziiléi példaadas a leg-
fontosabb. A tapintat kovetelménye elsdsorban a testi fogyatékos tarsak esetében fontos.
Meg kell tanulniuk, hogy keriiljék a bantdé megjegyzést, viselkedést. Ha a gyerekek ezt
megtanuljak, akkor a tapintat meghat6 példait lathatjuk az esetiikben — a szerz6 felidézi,
milyen szeretettel veszik koriil osztalytarsai a kis bice-bocat Mora Kincskeresé Kiskod-
ménében (1956. februar 16.).

Gyakran szofogadatlan a sziileivel az a kisgyermek, akire napkdzben a nagymama
vigyaz. A vélaszol6 felkereste a csaladot. A gyerek elmeriilten jatszik, am a nagymama
mindenaron kizokkenti, unszolja, hogy koszonjon szépen, nyaggatja, hogy szamoljon
Otig, produkaltatni akarja, majd, amikor nem megy, csiklandozni kezdi. Az iras szerzdje
latja, hogy a gyerek titokban kedvetlen, dacos. Az a baj, hogy a nagymama jatékszerként
banik a gyerekkel, nem tartja tiszteletben az egyéniségét, ingeriiltségét a sziilein tolti ki
— allapitja meg (1952. augusztus 28.).

A N6k Lapja hirt ad réla, hogy intézetet hoztak létre jatékok tervezésére €s kiprobala-
sara, Jaték Laboratorium és Jatéktervez6 intézet néven. A cél a jatékok szakszer( tervezé-
se, mivészek, pedagdgusok, mérnokok, jatéktervezok segédkeznek jatékok tervezésében
minden korosztaly szamara: az allam 1) intézményei a ,,legdragabb kincs”, a gyermek
sziikségleteirdl szeretnének gondoskodni (1953. oktober 29.).

Az 1954. decemberi szdmban H. A. (feltehetéen Hermann Alice) tollabdl tiz, ma is
megszivlelendd tanacsot olvashatunk azzal kapcsolatban, hogyan érdemes ajandékot
vasarolni karacsonykor a gyerekeknek:

— A csalad ne halmozza el jatékkal a gyercket — a gyerekek nem élvezik, ha til sok

jatékuk van.

— Ne vegylink silany ocskasagokat, a gyerek becsiilje meg, amit kapott.

Gondolja at, hogy a jaték megfelel-e a gyermek koranak, ne vegyiink olyat, ami csak

évek mulva lesz jo, igy elmehet a kedve, hogy probalkozzon.

— A szil6 figyeljen a gyermek jatékkivansagaira, visszatéré vagyaira, és azt vegye.

— Lehetdleg olyasmit vegyiink, ami gondolkodasra, aktivitasra készteti, nemcsak pil-
lanatnyi 6romet okoz

— Ne vegylink olyasmit, amihez a felndttek folyamatos segitsége kell.

— Minden gyereknek sziiksége van épitékockara és babara.

— Ne kiilontiljon el szigoruan a fit- és a lanyjaték, sok fiu szeret lany- és lanyok fiuk-
nak valo jatékokkal jatszani.

— A sziil6 ne cserélje le a régi jatékot, ha ahhoz ragaszkodik még a gyermek, inkabb
tisztitsuk meg, tamogassuk, hogy hliséges a régi jatékaval.

— Tobb testvérnél figyeljen a sziilé az egyenldségre, ne tamadjon keseriiség és félté-

kenység (1954. december 16.).

Valoszintileg az al-puritan korszak jatékfilmekbdl is ismert vilaga jatszik szerepet abban,
hogy a két vilaghaboru kozotti idészak slagerproblémaja, a ,,felvilagositas™ sokaig nem
bukkan fel az 0jsag hasabjain. E16szor az 1956. augusztus 2-i szamban talalkozunk vele.
A névtelen szerz6® tanacsa a kovetkezd:

Hogyan lehet elkeriilni a képmutatast és azt, hogy a gyermek magara maradjon ilyen problémaval?
Teljes 6szinteséggel — helyesebben a gyermek korahoz mért okos és tapintatos 6szinteséggel. Kilenc éves
korban a gyermeknek nyugodtan meg lehet mondani, hogy a gyermek az anyja hasaban (és nem felleng-
z6sen »a szive alatt«!) fejlédik egészen a megsziiletéséig.”
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A csaladot nélkiilozni kénytelen gyerekek sorsarol is hirt kapunk a hetilap hasabjain.
Ember lett beldliik cimmel Fedor Agnes ir az arva gyermekeket nevelé Béke nevels-
otthon életérdl. Amikor 1945-ben megnyiltak az elsé otthonok, az igazgatd arra kérte az
ujsagirot, hogy most ne irjon réluk. A hdbora utani években elarvult, ¢hezd, igen nehéz
sorsu gyerekek keriiltek az intézetekbe. Varjon inkabb par évet — javasolja az igazgatd —,
és akkor térjen vissza ra, mi tortént a hanyatott sorst gyerekekkel. A riportbol megtudjuk,
hogy az intézet pszichologusa a Gyermeklélektani Intézetet cserélte fel a neveldotthonra.
A haboru alatt elveszitette szeretett férjét, és ugy akart a banattdl megszabadulni, hogy
a legnehezebb feladatot: a tdmasz nélkiil maradt gyerekek nevelését vallalta magara.
Tobbek kozott tanccal és zenével igyekszik megnyerni a gyerekeket. Annak a két kis-
lanynak, akikre Fedor Agnes tiz évvel korabban felfigyelt, rendez6dott a sorsa: egyikiik
kozépiskolaba jar, a masikuk pedig férjhez ment, kisgyermekét neveli (1955. aprilis 7.).

Csaladi élet

Gyakran talalkozunk a csaladok életével foglalkozo irasokkal is. Egy hat gyereket neveld
csepeli csaladban az anya azzal dicsekszik, hogy egy ujjal sem kell hozzanyulni a gye-
rekekhez. Egy masik, négygyerekes anya bevallja: eléfordul, hogy kénytelenek ,,meg-
rakni” 6ket. A cikk arra figyelmezteti a sziiloket, hogy lehetéleg ugyanazt képviseljék a
nevelésben. Ha a gyerek azt tapasztalja, hogy a csaladtagjai nem egységesek a neveléssel
kapcsolatban, konnyen kialakul a kétszinliség, a gyerekek felismerik a felnéttek gyengéit
¢és hizelkedéshez, ravaszkodashoz folyamodnak (1949. november 14.).

A NOk Lapja szerzdi tobbszor visszatérnek a sziiléi példa fontossagara. Az a sziil6, aki
nem mutat jo példat (példaul karomkodik a gyerek eldtt), nem varhat mast a gyerektol
sem (1951. januar 12.). A j6 otthoni légkor, a kdlcsonds megbecsiilés, a példamutatas, a
rendszeresség ¢és a kotelességek teljesitése a garancia a megfeleld nevelésre — allapitja
meg egy masik iras (1951. februar 8.). Egy nyolc fés szovjet csalad életérdl szol6 besza-
molo azt emeli ki, hogy a csaladtagok egymashoz val6 viszonyat igazsagossag, becsiile-
tesség, kolcsonos segitség ¢s baratsag jellemzi. Bar a sziilok iskolazottsaga alacsony, a
gyermekek mégis szivesen fordulnak hozzajuk kérdéseikkel, problémaikkal. Ha a sziilok
nem tudnak segiteni, nyiltan bevalljak, é¢s ez nem csokkenti, hanem éppenséggel noveli a
tekintélyiiket (1951. szeptember 14.). Olvashatunk riportot a korszak egyik legismertebb
élmunkasarol, Pidker Ignacrol. A tervet valosziniitlen mértékben tulteljesité sztahano-
vista arrol szamol be Nador Ilondnak, az Gjsagironak, hogy a fiait még sosem fenyitette
meg. Ha a gyerekek nem viselkednek jol, akkor példaul azzal biinteti 6ket, hogy nem
mehetnek kirandulni. Este, ha hazaér, a sajat munkajardl mesél a gyerekeinek, ezzel meg-
teremti a bensdséges csaladi hangulatot. A sztahanovista kiemeli: ha a gyerekek kérdé-
seket tesznek fel, nyugodtan, tiirelmesen kell valaszolni. Fontosnak tartja, hogy a sziilok
megbeszéljék egymassal a nevelési problémakat (1951. december 10.).

Az 1954-es 6szi szamokban vita alakul ki a valasrél. Az el6z6 évben 1) csaladjogi
torvény lépett életbe, amely megsziintette a megegyezéses valast, de a vétkességet sem
igyekszik megallapitani. A vitdban megszolal egy bir6 €és elmondja: gyakran vilagosan
latjak, hogy a valni kivano fél, legtobbszor a férfi, a vesztébe rohan, amikor otthagyja a
csaladjat egy fiatalabb nd kedvéért. Az ilyen helyzetekben minden alkalommal a gyere-
kek is sériilnek. De ha nincs esély ra, hogy megjavul a kapcsolat, nincs mas megoldas,
mint elvalasztani a feleket. A valast kezdeményezdre ugyan stlyos illetéket szabnak ki,
am ez nem javit az elhagyott feleség helyzetén. Véleménye szerint, ha a birésagok min-
denkit elvalasztananak, aki el akar valni, akkor még tobben kdtnének felel6tlen hazas-
sagot (1954. oktober 7.). A kovetkezd szamban egy jogasznd, Gaborné Goméri Edit
nyilatkozik. A jogaszné helyesli, hogy k6z6s megegyezés alapjan mar nem bontanak fel
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hazassagot: erre korabban azért volt sziikkség, mert a haborti utan sok volt a meggondo-
latlanul kotott hazassag, a zilalt kapcsolatokat rendezni kellett. Hét év elteltével viszont
mar megvaltozott a helyzet. A hdzassagot a birdsdgok ma csak komoly indokkal mondjak
fel, és ez helyes, ugyanakkor azokat sem szabad egyiittélésre kényszeriteni, akiknek a
hazassaga menthetetlentil fel van dilva (1954. oktdber 14.).

Egy 1d6s asszony szerint sokan til mereven foglalnak allast a valassal kapcsolatban.
A csaladi élethez valo ragaszkodas nem jelenti, hogy erkolesbirak legyiink: minden eset-
ben meg kell vizsgalni, mi okozta a szakadast. Sajat példajat idézi: 6zvegyen maradt és
beleszeretett egy nés emberbe. Bar a szerelem kdlcsonds volt, és évekig tartott, végiil
félreallt, nem akarta, hogy a szerelme otthagyja a csaladjat. Visszatekintve azonban gy
érzi: értelmetlen aldozat volt, boldogtalanul éltek mind a ketten (1954. oktober 20.).

A valasrol sz0l6 vita lezarasaként egy jogaszprofesszorral beszélgetnek, legtobbszor
a harmadik felet okoljak, de arra is igyekeznek felhivni a figyelmet, hogy a szakito felet
is sok veszedelem kiséri. Megsziintették a vétkességi felbontast, a gyereknek apara és
anyara is sziiksége van. Egyetért vele, hogy megsziintették a kdzos megegyezés alapjan
torténd bontast, a csalddot szilarditani kell. Szélesiteni kell a tartdsdijak rendszerét (1954.
oktober 20.). A kérdésre a kovetkezd év majusaban visszatér a lap, mivel az MNDSZ és
az Igazsagiligyi Minisztérium ankétot szervezett a hazassagrol és a valasrol (1956. majus
26.). Az ankét folyaman sz6 esik rola, hogy a kapitalizmusban valsagba keriilt a hazas-
sag, a szocialista rendszer azonban intézkedéseket vezetett be a valds megeldzésére.
Sajnos azért vannak, akik elvalnak. A néi emancipacio hivei mellett, gy tinik, a kon-
zervativizmus pozicidi is erdsek: Egyes hozzdsz6l0k szerint a probléma oka a fiatalok
konnyelmi hazassagkotése, valamint az, hogy a feleségek nem tudnak stoppolni és f6zni.
Javasoljak, hogy az iskolakban vezessék be a kézimunkat. Egy pedagdgus javasolja a
koedukaciot (amit néhany évvel késébb be is vezetnek). A hozzaszolok szerint alkal-
manként a medddség a valas oka, gyakran pedig az, hogy az id6s6d6 férfiak 0 partnert
keresnek. Kidertil, hogy sokan a telefonkezelonek mondjék el a banatukat. A szerkeszto-
ség véleménye, hogy a tdrsadalom feladata a valasok megeldzése. A hdzassdgat indoko-
latlanul szétbontani igyekvonek éreznie kell, hogy a tarsadalom elitéli.

Az 1953. november 3-i szamban figyelemre mélté vita kezddédik a csaladi életrdl. Egy
olvaso panaszkodik, hogy a sok munka és tarsadalmi munka miatt nem jut elég energiaja
a haztartasra és a gyerekekre. Két masik olvas6 egyetért: a gyerekek sokszor alig talal-
koznak a sziileikkel, egészen elszoknak tdliik. Csokkenteni kellene az asszonyokra nehe-
zedo terheket (példaul a tarsadalmi munkat) — vetik fel. A levelekre a késébbi szamokban
is tobben egyetértéen reagalnak.

Boldizsar Ivan szintén a november 3-i szamban radiomiisora tartalmat foglalja ssze.
Alapvetden a sziil6i példamutatas fontossagat hangsulyozza, emellett meglehetdsen kon-
zervativ allaspontra helyezkedik az apa €s az anya eltérd szerepével kapcsolatban. Véle-
ménye szerint a gyermek anya iranti érzelmeire inkabb a szeretet, az apa irantira inkabb
a tisztelet a jellemzd, és bar az anyatdl is sok mindent tanul a gyerek, az dszinteséget, az
egyenességet ¢s a jellemszilardsagot az apatdl tanuljak a gyerekek. A kdvetkez6 szamban
Jaré Dora, a korszak ismert gyermekvédelmi szakembere (maga egyébként 6zvegyként
egyediilallo anya) vitaba szall vele, leszogezvén, hogy a Boldizsar altal vazolt helyzet
a polgari csalad eszményének felel meg, amikor még az apa volt a csaladfenntarto, és a
nevelés teljes egészében az anyara harult. Az 6 véleménye szerint nem a sziilok neme,
hanem a jellemiik és a személyiségiik donti el, melyikiiktél mit tanul a gyerek. A vita-
ban megszolal egy férfi iskolaigazgatd, aki arrdl szamol be, hogy 6 inkabb apjatol kapott
torodést és gyengédséget, mikozben anyjat megterhelték a napi gondok. Ugy gondolja,
nincsenek olyan tulajdonsagok, amelyek csak az anyakra vagy csak az apakra a jellem-
z0ek, és arra hivja fel a figyelmet, hogy a nevelés egységes sziil6i feladat (1953. novem-
ber 19.). Boldizsar a hozzaszo6lasok hatdsara korrigalja dnmagat: valdjaban csak arra
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akarta felhivni a figyelmet — irja —, hogy az apak kevesebb id6t toltenek a gyerekeikkel,
ezért még inkabb figyelniiik kellene ra, hogyan viselkednek. A cél a gyerekek szocialis-
ta emberré nevelése — szogezi le (1953. december 3.). A szerkesztdség a december 17-1
szdmban Osszefoglalja a vitat: tiltakoznak az ellen, hogy a férfiak ,,az otthon rabsagéaba
kényszeritenék az asszonyokat”. Véleményiik szerint ugyan a tarsadalmi munka nem fel-
tétleniil megy a csaladi élet rovasara, emellett szintén a csalad boldogsagat szolgalja, am
mégis felszolitjak az MNDSZ-t: figyelniiik kell ra, hogy a ndk ne legyenek tilterheltek, a
tarsadalmi munka megszervezésekor figyelembe kell venni az otthoni teenddk id6igényét
is. Végiil egy nagyapa is hozzaszdl: a nagysziil6 szerepe a feltétlen tiirelem és elfogadas.

A kérdés harom évvel késébb, az 1956. majus 24-i szamban keriil ismét eld, Hermann
Alice apai hivatasrdl szol6 irasaban. A hazai neveléstudomany kiemelkedé alakja cafol-
ni igyekszik azokat a vélekedéseket, amelyek szerint az anyak jobb neveldk, feltétleniil
tiirelmesebbek, tapintatosabbak, mint az apak. Sok férfi nagyon is jol ért a gyerekek nyel-
vén — szogezi le. Arra figyelmezteti az anyakat, ne igyekezzenek kisajatitani a gyereket
és a gyereknevelést, ne rémisztgessék az apai biintetéssel a gyereket és ne is szovetkezze-
nek a gyerekkel az apa akaratdval szemben. Az apaknak sz616 tanacsok kozott szerepel:
ne gondoljak, hogy a nevelés az asszonyok dolga, és arra is ligyeljenek, hogy ne csak a
fiaikkal, hanem a lanyaikkal is talaljanak kozos elfoglaltsagokat.

Jutalmazas és biintetés

A jutalmazas ¢és a biintetés kérdése évszazadokon at a pedagogia kozponti kérdései kozé
tartozott. Bar a kronikasok egy csoportja igyekszik gy feltiintetni, mintha a régebbi
korokban altalanossagban brutalitas jellemezte volna a nevelést, valojaban mindig jelen-
tds tabora volt azoknak, akik nem helyeselték a testi fenyitést és a kényszert. A moderni-
zacio, ,,a gyermekkor felfedezése” utan a gyerekekkel szembeni durvasag egyre kevésbé
volt elfogadhat6. 1937-ben A jovo utjain cimi folydiratban vita zajlott a testi fenyitésrol
(Vajda, 1989). Bar a megszolalok koziil néhanyan nem tartottak elkeriilhetének a verést,
mar ekkor is valamennyi hozzasz6lo kényszerintézkedésnek tartotta; tobben hangsu-
lyoztak, hogy els6sorban az elhanyagolt, motivalatlan, otthonukban is mostohan kezelt
gyerekek esetében kényszeriilhetnek ra a neveldk.

A Nok Lapjaban tiikr6zodo allasfoglalas egyértelmii €s konzekvens: a testi fenyités
semmilyen kortilmények kozott nem elfogadhatd. Nem célravezetdek a kényszerités,
megszégyenités mas eszkdzei sem. Gyakran idézik a szocialista nevelés ikonjat, Maka-
renkot. Fiiggetlenill attol, milyen mértékben felelt meg a valésagnak az az idilli allapot,
amelyet sajat beszamoloja szerint a gyermekotthonokban teremtett, nevelési elvei meg-
lepéen korszertiek. frasai tobbszor szerepelnek a N6k Lapjdban, és ami a nevelést illeti,
minden esetben hatarozottan liberalis szellemiiek. Ebben a cikkében is azt emeli ki, hogy
a biintetéssel semmilyen testi vagy erkolcsi szenvedést nem szabad okozni. A régi fajta
biintetés az egyik konfliktust megoldja, de masikat gerjeszt vele — szogezi le. A biintetés-
sel azt kell elérni, hogy az egyén szembesiiljon vele: nem a megfeleld modon cselekedett.
Allaspontja szerint biintetéshez csak akkor szabad folyamodni, ha a probléma teljesen
tisztazott és a kozvélemény is a biintetés mellett van. Kifejezetten ellenzi a rendszeres,
szabalyozott biintetést: a biintetésnek egyénre szabottnak kell lennie. Az altala vezetett
gyermekotthonban, ahol kallddo, antiszocidlis gyermekek éltek, az elzaras volt az egyik
retorzid, ez azonban azt jelentette, hogy a gyereknek az igazgato, vagyis az 6 szobajaban
kellett iilnie (1949. november 14.).

Hasonlo felfogast tiikroz a hetilap tobbi, biintetéssel kapcsolatos irdsa. Sziiléi panaszra
reagalva a valaszol6 leszogezi: egy gyerek sem sziiletik agresszivnek, a durvasag tanult
dolog. Egyértelmiien ellenzi a verést, az csak gorombasagot valthat ki és kés6bb szerepet
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jatszhat az agressziv viselkedésben. A cikkir6 felhivja a sziilok figyelmét, hogy a gye-
rek agresszivitasat az is kivalthatja, ha megzavarjak elmélyiilt jaték kozben. Egy masik,
ezuttal ismert szerzdjl iras leszogezi, hogy a fegyelemnek a szabalyok megértésén és az
erkolesi feleldsségérzeten kell alapulnia, nem pedig verésen. Névvel szolal meg a testi
fenyités kérdésében az oktatasi minisztérium nevelési foosztalyanak munkatarsa, Huszar
Pal. Véleménye szerint a legkonnyebb, de egyben legszégyenletesebb eljaras a testi
fenyités. Elfojtott indulatokat kelt a gyerekben, megalazo, megakadalyozza az dszintesé-
get. Tiszteljiik a gyermekben az embert, legyiink kdvetkezetesek, keressiik meg a fegyel-
mezetlenség okait! — szdlitja fel a sziiléket (1951. marcius 22.).

Piszarjeva tollabdl szdrmazik az az iras is, amely stlyos sziil6i tévedésnek tartja, ha a
sziilo testi fenyitéssel akarja fegyelemre szoktatni a gyermeket. A cikk szerzdje szerint a
gyerekek teljesitik a sziilok kivansagat, ha azt nyugodt hangon kozlik veliik, ezzel szem-
ben a hirtelenség, a tlzott hangeré engedetlenséget valt ki. Alakitani és gyakoroltatni
kell a jo szokasokat. Igen helytelen modszernek tartja a szerzd, ha az engedetlen gyerek-
tél megvonjak az ételt, vagy nem beszélnek vele. Szova kell tenni a hibat és mérsékelt
biintetést alkalmazni — gy6zkddi a sziiloket. Fontos, hogy a gyereket bevonjak a csaladi
munkaba, kicsi koratol szokja meg, hogy rendben tartja a sajat szobajat. Fontos a sziil6i
példa is: a dolgos, rendes csalad gyereke dolgos felnott lesz (1951. oktdber 28.).

Az 1951. november 15-i szamban egy kitiintetett 6vond, Kelemen Sandorné valaszol
az 0jsagird kérdésére: ,Mért rossz a gyerek?”

»Tavaly keriilt hozzank egy &téves kislany. Otthon tobben voltak testvérek. A sziilok dolgoztak, a
nagyobb testvérek és sokszor az anya is, minden csekélységért, vagy kisebb hibaért, amit elkovetett,
megfenyitette. A kislanyban egy kisebbségi érzés fejlodott ki. Az, hogy 6 butabb, fejletlenebb, mint a
tobbiek. Azt hitte, hogy 6 nem tudja azt a feladatot megcsinalni, amit rabiztak [...] Egyre csak azt hajto-
gatta: »én nem tudom, dvonénil«. En ilyenkor odaiiltem mellé, még egyszer szeretettel megmagyaraz-
tam, biztattam: dehogynem, te is tudod, csak probald meg. Es igy el is késziilt az 8 papirhajoja is.”

Egy pedagdgus arrdl szdmol be, hogy gyakran a csaladlatogatas alkalmaval érti meg,
miért olyan rendetlen egy-egy tamtvanyanak a flizete. El6fordul, hogy a sziil6k elhanya-
goljak a gyereket és a csaladi otthont is, ha pedig fény dertil ra, hogy a gyerek rosszul
teljesit, durva veréssel toroljak meg. Maskor a gyerekek azért alszanak el az iskolaban,
mert otthon nincs nyugalmuk é&jjel (1952. majus 5.). A Rossz gyerek cimi irds egy két
és fél éves gyerekrdl szol, akit a sziilék és a nagymama eltéré moédon nevelnek, ezért
nehezen kezelhetd. Az apai verés nem lesz célravezetd — szogezi le a szerzé. Eredményt
akkor tudnak elérni, ha tekintettel vannak a gyerek egyéniségére. Erteni kell a gyerekek
nyelvén, ami ebben az életkorban mozgasban és jatékban nyilvanul meg (1952. augusz-
tus 10.).

Egy sziil6 arrol panaszkodik, hogy 7 éves gyereke lop a tarsaitol, és ha rajtakapjak,
letagadja. A sziild tobbszor probalta komolyan megbeszélni vele, sét mar meg is verte
miatta. Lehetséges, hogy javito intézetbe kellene kiildenie? A véalaszold leszdgezi: a verés
altalaban nem elfogadhato nevelési eszkoz, de egy esetben sem olyan rombold, mint a
lopasnal. Ha megverik a gyereket, vagy biintetésbol nem adnak neki enni, bizonyosak
lehetnek benne, hogy hazudozni fog. Inkabb biintess¢k azzal, hogy vildgossa teszik a
szamara tette kdvetkezményeit: mondjak el, mit vettek volna neki abbdl a pénzb6l, amit
mastol ellopott. Javito intézet mar nincs — tajékoztatja a sziilot —, csak gyermekotthonok,
ahol a problémas gyereket a szocialista allam hasznos tagjava nevelik. Tandcsolja még,
hogy adjanak a gyereknek néhany forintot, ezzel el6zzék meg a lopast, de arra is tigyelje-
nek, hogy ne valjon kdveteldzévé. Fontos, hogy mindig szeretettel banjanak a gyerekkel
— szogezi le (1953. julius 9.). Mariassy Judit ujsagiré és filmrendezd egy utcai jelenetrdl
szamol be. Egy anya az utcan verte a gyerekét, am a jarokeldk nyiltan hangot adtak nem-
tetszésiiknek és végiil le is allitottak. Egy sziildi levélre valaszolva Gy. 1. (1953. éprilis
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9.) helyteleniti, ha a sziilok foként tiltassal nevelnek. Ha a gyereket tul szigortian korla-
tozzak, unott és rosszkedvii lesz. Egy harom éves gyereknek fel kell fedeznie a vilagot,
ehhez pedig arra van sziikség, hogy a sziildk rugalmasak legyenek.

A N6k Lapja helyteleniti, ha bocsanatkérésre kényszeritik a gyerekeket. A bocsanatké-
rés nem célravezetd nevelési eszkodz, az erre kényszeritett gyerek nem jut el odaig, hogy
valdban megbanja, amit tett. A kényszerités hazugsagra nevel. Ugyan melyik sziil6 fogja
elhinni, hogy a gyereke tobbé nem lesz rossz? (1956. junius 16.)

A Sziilok tanacsadoja cimii 0j rovatban két gyerekrdl olvashatunk. Az iddsebbel min-
den rendben van, jol tanul és otthon sincs vele gond. A kisebbik viszont verekedds, enge-
detlen, letagadja, ha csinyt kovet el, s6t lop is: elcsen aprosagokat, a testvére pénzét. Mar
mindennel probalkoztak: volt olyan hét, hogy minden nap megverték, gyakran eltiltjak
kedvenc elfoglaltsagaitol, de semmi nem hasznal. Az sem, hogy tiintetéen jutalmazzak
az id6sebb gyereket, 6t elviszik fagylaltozni, moziba, mikdzben a fiatalabbiknak otthon
kell maradnia.

Idézet a szerkesztdség valaszabol:

»Sietve elérebocsatjuk, hogy az esetet nem azért tartjuk olyan szomorunak, mintha osztanank az anya
félelmét, hogy semmi ember lesz a gyerekébdl. Az eset azért szomoru, mert jol mutatja, hogy igen gon-
dos, lelkiismeretes sziil6k is mennyire tévedhetnek nevelési dolgokban. Az, amit az anya nevelési pro-
balkozasaikrol leir, olyan, mintha egy orvos aszpirinnel akarna lenyomni a gyerek lazat ahelyett, hogy az
alapbajt gyogyitana. Egy gyerek nem magatol, nem is 6roklés utjan lesz olyannd, mint amilyennek az
anya kisfiat leirja. Valaminek torténnie kellett az életében [...] A sziilok feladata azonban, hogy a gyerek
viselkedésének okat probaljak megtalalni és ne csak a tiineteken igyekezzenek javitani. Mar igy, tavolbol
is sok minden sz6l amellett, hogy a gyerek valami jora, szeretetre vagyik, lehet, hogy a lopasnak, sot a
hazudozasnak is ez a legfobb rugoéja.”

Ne hagyjak ki a ,,rossz gyereket” a mozibdl, fagylaltozasbol — tanacsolja a valaszado.
Erjék el, hogy ,,meglagyuljon a gyerekben valami”, megjavuljon az elromlott kapcsolat.
Csak ezek utan lehet szamon kérni és ellendrizni (1956. januar 13.).

Az 1955. aprilis 3-i szam Pedagogiai kérdezz — felelek rovataban gyerekét verd aparol
mondanak véleményt. Az olvasdk tilnyomod tobbsége helyteleniti az apa viselkedését.
A szerkesztOség allasfoglalasa: nem itéli el a gyerekét alkalmilag megiito sziildt, de azo-
kat igen, akik nevelési elvet csinalnak a verésbol. Gyakran a tobb torédés helyett verik a
gyerekeket, és sajnos olyanok is vannak, akik gyakran iitnek, kegyetlenkednek a gyere-
kekkel — allapitjak meg. Idegbeteg, szerencsétlen sorsu emberek ezek. Figyeljiik dket és
igyekezziink felkelteni benniik az emberi érzést. Ha végképp nem lehetséges, a hatdsag-
hoz kell fordulni — igy a szerkeszt6ség véleménye.

Ifjusag és romantika

Mint minden korabeli orgdnum a volt szocialista orszagokban, 1953 tavaszan a Ndk
Lapja is hatalmas terjedelemben és dagalyosan foglalkozik Sztalin halalaval. Ezt kdve-
téen azonban érzékelhetd a politikai enyhiilés. Az 1954. jalius 8-1 szamban kozlik
Hegediis Géza ismert 0jsagir6 levelét: a szerzé nehezményezi, hogy a fiatalok szamara
sziirkék a hétkéznapok. Ez nem meglepd, hiszen az ifjusagi szervezetek elvesznek a
biirokraciaban ¢és az iskolak sem képesek kielégiteni a fiatalok romantika iranti igényét.
Véleménye szerint a gyerekek abrandozasra vald hajlamat, hés-igényét fel kell hasznalni
a tanulasban. Irasara tobben reagalnak: a jilius 15-i szimban a hozzaszolok a romantikus
irodalom, illetve romantikus h6sok szerepét hangsulyozzak. Hozzaszol egy tizgyermekes
édesanya, aki azt allitja, hogy sajat gyermekei a hazimunkaban is képesek megtalalni a
romantikat. Lanyai — allitja — meseszereploknek képzelik magukat mosogatas kozben, de
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a csalad azaltal is igyekszik kielégiteni a gyerekek romantika iranti igényét, hogy a hét
végi kirandulasokon fantdziajatékokat jatszanak. Van, aki a mozi karos hatasaitdl félti
a romantika utan ahitozo gyerekeket. Masok széva teszik, hogy a nyari taborokat nem
kellene tulsdgosan komfortossa tenni: lehetové kell tenni a gyerekek szdmara, hogy gon-
doskodjanak magukrol. A kényelem hianya, a vadregényes ¢életmod inkabb kiszolgalja
romantika iranti igényiiket. A vitiban megszolal Vadasz Ferencné, az oktatasi miniszté-
rium kozépiskolai osztilyanak vezetdje (1954. augusztus 5.). O is azon az allasponton
van, hogy hiba volt a fiatalok romantika iranti igényének hattérbe szoritasa. Véleménye
szerint az Uttdromozgalom utan nincs megfeleld, a fiatalokat vonzo és romantika-igé-
nyiiknek megfeleld kozosségi tevékenység. A felndttek csak papolnak a hdsiességrol,
nem segitik eld, hogy a fiatalok megfelel6 élményekhez jussanak. Ugyanebben a szam-
ban Szendré Ferenc, az Ifjisagi Szinhaz igazgatdja bejelenti, hogy a jovében tobb, a
hésiességet bemutatd darabot tiiznek miisorukra. Szabé Sandor, a Minisztérium altalanos
iskolai osztalyanak vezetdje az uttdrémozgalmat biralja: a foglalkozasok lényegében az
iskolai oktatast vitték tovabb, foleg kikérdezések voltak. A jovOben az uttdrémozgalmat
is érdekesebbé kell tenni, el kell tavolitani az iskolai tevékenységtdl, legyen élménydu-
sabb, mozgalmasabb. A DISZ (Demokratikus Ifjuisagi Szovetség, a KISZ elédje, amely
magaba foglalta az uttéromozgalmat is) titkara is megszodlal: foglalkozni kivannak az
uttdrémozgalommal. Hibanak tartjak, hogy szamtizték a jatékossagot és a romantikat
(1954. augusztus 12.).

Vita a fegyelemrol

Az 1954-es évfolyam februari szamaban vita kezddédik a fegyelemrél. Egy olvaséi levél
arra hivja fel a figyelmet, hogy a szocializmusban a fegyelem nem maz, hanem a mély
erkdlcsi tartalom kifejezdje. A kdvetkezetesség mellett a szeretetteljes sziiléi nevelés és a
példamutatas fontossagat hangsulyozza. A hozzaszo6lok ismételten felhivjak a figyelmet,
hogy a verés, a biintetés nem megfelelé megoldas, de fontos, hogy a gyerekek legyenek
tisztaban a sziilok jogos elvarasaival. A biintetés alkalmazasanal elengedhetetleniil fontos-
nak tartjak a fokozatokat. Egy cikkird szegedi gyerekek példajat idézi: elhanyagolt, sze-
retetlen kdrnyezetben nevelkedd tarsukat szeretettel vették koriil, tamogattak. A gyerekek
hozzaallasa végiil a sziiloket is jobb belatasra késztette. Fegyelmezett ifjusagot! cimmel ir
a sziildi tekintélyr6l Hermann Alice az 1954. februar 18-i szamban. ,,» Tessé¢k megmondani
a lanyomnak, hogy ne legyen olyan nagy szaju, rdm nem hallgat« [...] miért nincs egyes
szliloknek tekintélye? Kiengedték a keziikbdl a gyeplét?” — teszi fel a kérdést. Tévedés azt
hinni, hogy azoknak a sziiléknek van igazi tekintélye, akiktdl félnek a gyerekeik — szdgezi
le. A szigor csak addig hat, amig a sziil6 latja a gyereket. Ugyanakkor el kell varni a sziil6-
vel szembeni udvariassagot és segitokészséget, a gyerek végezze el azt a munkat, amit mar
tud. Nem kiils6ség, hogy a gyerek adja at a helyet, segitsen vinni a nehéz csomagot, ne az
anya tisztitsa a gyerek cipdjét. De az is helytelen, ha ésszerti elvardsok helyett kicsinyes
dolgokban kovetelozik. Lejaratja a tekintélyt a csaladi perpatvar, ha a felnéttek lekicsiny-
16en, giinyosan beszélnek egymassal. Hermann Alice abban is kockazatot lat, ha a csalad
,»a tarsadalommal” (ezen feltehetéen az aktualis politikai berendezkedést kell érteni) all
szemben. Hatarozott véleménye szerint, ha a sziilok jelleme, munkédja tiszteletet kdvetel,
akkor ez a tisztelet a gyerek részérdl se fog elmaradni. Nem ért egyet azzal, ha a sziil6 csak
a munkahelyén kivalo, haza csak a rosszkedvét, idegességét viszi. Hasonldan vélekedik
Tihanyi Andor, az Oktatasi Minisztérium osztalyvezetdje: Barmilyen tiszteletre mélto a
sziil6 munkaja, nem megengedhetd, hogy a gyerektdl vonjak meg az id6t és a szeretetet
emiatt. Az altala megfigyelt jelenetben harom pofon csattant el egy csaladban. Az elsot
tulzott ingeriiltségében az apa adta a legiddsebb gyerekének, a masodikat a nagytestvér a
kisdcesének. A harmadik pofont a felndttek kdrében jatszo, a pofozkodasnal is jelen 1évo
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Vajda Zsuzsanna: ,,Legdragabb kincsiink a gyermek!”

két éves kislany adta a macijanak. A szerzd
hangsulyozza: keriilendd a testi fenyités, a Arra a kérdésre, hogy vajon

biintetés, a nevelés elsésorban a jo tulajdon- Magyarorszdgon a toldlis dik-

sagok fejlesztése (1954. marcius 4.). tatiira ellenére végbementek-e
a vildg fejlettebb régiciban

Osszefoglalas zajlo, a noi emancipdcioval és

a gyermekneveléssel kapcsola-
A N6k Lapja 1949—56-0s szamaiban sze- 8 d >dci6s vdl b isok
repld, a gyermekneveléssel, csaladi élettel los moaernizacios Vaitozasor,

kapcsolatos irasok attekintése utan visz-  egyértelmiien pozitiv a vdlasz.
szatérhetiink a vizsgilatnak a bevezetdben Az adott idészakban térvények,

emlitett kérdéseire, A misodik kérdésre, 16501626 intezkedések sokasd-
mennyiben hatotta at a totalitarius szellem

a gyermeknevelés etoszit, osszetettebb a 84 Segilette eld a nok jogainak
vélasz. A kapitalista orszadgokban €16 gye-  védelmeét, terheik csékkentesét,

rekek sanyart sorsanak bemutatasa épptgy a gyermeknevelés feltételeinek

nélkiil6zott minden valdsagalapot, mint P P )
ahogyan sok tekintetben az az idill is igen kedvez6 vdltozdsait. Mindezen

tavol volt az igazsagtol, ahogyan a hetilap ~ 72€7M vdltoztat, hogy az élet szd-
a magyar gyerekek helyzetét bemutatta. mos teriiletéen a polm‘/em' dog—
A gyerekekkel kal?csolatos d}skurzusnak matizmus és diktatiira volt az
azonban van egy rétege, ahova nem hatolt B

el a politika, és amely a valosagban gyoke- uralkodo.
resen ellentétes volt a szellemétdl. A nagy
befolyast, allami kézben 1évé Nok Lapja
altal kozvetitett gyerekfelfogas dsszhangban van a modernizacié gyermeknevelési érté-
keivel. A gyermekneveléssel kapcsolatos tanacsok €s itmutatasok egységesen a gyerekek
iranti megértés, a szeretetteljes banasmod fontossagat hangstlyozzak, hatarozottan ellen-
zik a kényszeritést és a testi fenyitést. Osszegezve tehat elmondhatd, hogy a korszak min-
den sotétsége ellenére a tarsadalmi élet meghatarozott teriiletein torténtek eldrelépések
a a modernizaciods célok felé: ezek kozé tartozik a gyermeknevelési kultra alakitasa is.

Jegyzetek

1 Késziilt az OTKA pélyézati tdmogatasaval (75295: 3 A stilusbol és a tartalombdl is gyanithatd, hogy a
A palcatol a szép szoig). szerz6 Hermann Alice.

2 Varosi kornyezetben az dtvenes években mar ritka-
sagszamba ment, ha egy gyerek magazta a sziileit.
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A harmadik paradigma
a neveléstudomanyi vizsgalatokban'

A tanulmdny az utobbi évtized nemzetkozi szakirodalmdaban egyre
gyakrabban szerepet vdllalo kombindlt modszertani kultiirdra
(Mixed Methods, Methodenmix) éptilo vizsgdlatok
kutatdasmodszertani hdtterét mutatja be, felhivva a figyelmet a
harmadik paradigma megjelenésére. Elemzi a modszertani
trianguldcio szerepét a kombindlt vizsgdlatokban, tovdbbd a
Creswell-féle koncepcio alapjdn illusztrdlja a kombindlt modszertani
tervezés modelljeit.

torekvéseink eldtt tjabb perspektiva bontakozik ki. A tarsadalmi jelenségek, a

human valosag értelmezésénél a formalis modellek alkalmazasa nem feltétlentil
vezet el a kivant célig, s6t, a matematikai modellek hasznalata kérdésessé valik. Ha ezt
az allitast elfogadjuk, akkor kijelenthetd, hogy a pedagdgiai jelenségek, szituaciok vizs-
galatanal a kvalitativ technikak lehet6vé teszik a human valosag rejtett, mogottes tartal-
mainak feltarasat, hiszen az interjik, a fotok és képek, az audio- és videoanyagok tobb
perspektivabol kozelitenek a vizsgalati cél felé, biztositva igy a multidimenzionalitast.
Biztos ez? Sziikséges csak a kvantitativ vagy csak a kvalitativ paradigma modszertani
kulturajaban gondolkodnunk? Milyen lehetdségeket rejt a kombinalt modszertani kultara
a neveléstudomanyi vizsgalatok szamara? E kérdésekre keresiink valaszt a tanulmany-
ban.

A kvantitativ és a kvalitativ paradigmak fejlodéstorténetével, egymas melletti 1étezé-
sével, illetve szembenallasaval korabban foglalkoztunk (lasd Sdntha, 2009a), €s rogzi-
tettiik azt is, hogy diverzitas- és egységelméletek koré csoportosithatok a két paradigma
viszonyat targyalod szakemberek allaspontjai (Bortz és Doring, 2003; Flick, 2005; Smith
és Heshusius, 1986). A torténetiség szerint is kdvetkeztethetiink arra, hogy a kvantitativ
paradigma az elsd, mig az 1970-es évektdl 1étezd kvalitativ paradigma a mésodiknak
tekinthetd (Kuckartz, 2012). Itt nem rangsorolasi és fontossagi sorrend kialakitasanak
igényével beszéliink elsé vagy masodik paradigmardl, hanem a tarsadalomtudomanyi
vizsgalatokban valo idérendi megjelenésiik alapjan.

Napjaink elfogadott allaspontja szerint a kvantitativ és a kvalitativ mddszerek nem
zérjak ki egymast. fgy a kvantitativ és a kvalitativ paradigmak mellett helyet kovetel a
harmadik paradigmaként jegyzett, kombinalt (kevert) modszertani kultaraju paradigma
is. A témat a Mixed Methods vagy Methodenmix problémakor targyalja, amely az utobbi
évtizedben az amerikai, az angol és a német neveléstudomanyi vizsgalatokban is fokusz-
ba kertiilt (Creswell, 2012; Di Blasio, 2012; Lamnek, 2005; Tashakkori és Teddlie, 2009).
Ma mar a kombinalt modszertant alkalmazé vizsgalatok szdmara részletesen kidolgozott
forgatokdnyvvel és tervezési javaslattal rendelkeziink, 1dsd példaul Creswell (2012) vagy
Tashakkori és Teddlie (2009) munkait. Ezek a médszertani ajanlasok szamos tudomany-
teriilet szamara relevans informaciokkal birnak.

ﬁ neveléstudomanyi vizsgalatok modszertani hatterérél gondolkodva szakmai
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A modszertani triangulacié mint lépés a harmadik paradigma felé

Ebben a fejezetrészben a triangulacionak (kiilondsen a mddszertani triangulacionak) a
harmadik paradigma kialakuldsaban betdltott szerepét vizsgaljuk. A triangulacié fogalmi
hatterét ismertnek feltételezziik, hiszen tobb tanulmany is méltatta a kvalitativ modszer-
tanban elfoglalt helyét (Santha, 2009a, 2010). Ezért a kombinalt modszertani hatterti
paradigma targyalasanal nem definialjuk a triangulacio-tipologidkat, hanem a vizsgala-
tokban betolthetd gyakorlati szerepiik illusztralasara fokuszalunk.

A Glaser ¢s Strauss (1967) nevéhez kothetd Grounded Theory megjelenésével a
trianguldcié egyre nagyobb figyelmet kapott a tarsadalomtudomanyi vizsgalatokban. Ezt
bizonyitja az 1970-es években a triangulacid-tipoldgiak megjelenése is, bar a technikat
még mindig nem kezelte jelentéségéhez mérten a szakma (Olson, 2004; Santha, 2010).
Ebben az idészakban a kombinalt modszertani kulturat alkalmazo eljarasok hatterének
vizsgalatat a kutatok a modszerek kombinacioja ("Mixed Methods’; *Methodenmix”)
¢és a triangulaci6 fogalmai alatt, az egyértelm kiilonbségtétel igénye nélkiil targyaltak
(Ackel-Eisnach és Miiller, 2012). Pedig a triangulacio tobbet jelent a kiillonbdzé maod-
szerek kombinalhatosaganal: a kutatasi kérdések tobb szempontbol valdo megkozelitését
teszi lehetové azért, hogy a kutatdé nehezebben fogadjon el kezdeti, konnytinek latszo
allitasokat, és ne vonjon le elhamarkodott kovetkeztetéseket. A triangulacio teoretikus €s
modszertani bazisanak kidolgozasahoz nagymértékben hozzajarultak Lamnek (2005) és
Flick (2008) munkai.

A moddszertani triangulacio elemzése eldtt célszerti figyelmet forditani a kvalitativ
adatelemzés fogalmanak értelmezésére is, hiszen ekkor talalkozhatunk a moddszertani
kombinacioé elemeivel is. Bontsuk dsszetevoire a kvalitativ adatelemzés fogalmat: ekkor
indokolt a kvalitativ, az adat és az elemzés kifejezésekre, majd kiilonb6z6 kapcsolodasi
lehetoségeikre figyelni (Bernard és Ryan, 2010, 4. o.; Kuckartz, 2012, 15. 0.). fgy négy
mez6 (A, B, C, D) alapjan gondolkodhatunk (1. tablazat).

1. tablazat. Az adatelemzés lehetséges megkozelitési modjai

Elemzés Adatok
Kvalitativ Kvantitativ
Kvalitativ A mezé B mezé
Interpretativ szovegértékelés. Kvantitativ eljarasok soran kapott

Hermeneutika, Grounded Theory, stb. | eredmények jelentéseinek keresése,
vizsgalata és abrazolasa.

Kvantitativ C mezd D mezd
Szavak szamokka transzformalasa, A szamadatok statisztikai, matematikai
klasszikus tartalomelemzés, elemzése.

szogyakorisag, szolista stb. készitése.

Forras: Bernard és Ryan, 2010, 4. o.; Kuckartz, 2012, 15. o.

Az 1. tablazat attekintése utan allithat6, hogy a négy mezdébdl kettd megszokottnak,
klasszikusnak tekinthetd (lasd A és D), mig kett6 (B és C) némi magyarazatot igényel.
A kvalitativ adatok kvalitativ elemzése (A mez0), valamint a kvantitativ adatok kvan-
titativ feldolgozasa (D mezd) klasszikus elemeket hordoz, hiszen a kvalitativ, illetve a
kvantitativ paradigma apparatusaval torténik az adatok feldolgozasa. A kvantitativ ada-
tok kvalitativ elemzése (B mezd) akkor kezdddik, amikor befejez6dott a kvantitativ vizs-
galat, és az eredmények tablazatok, szamok formajaban rendelkezésre allnak. E folyamat
nélkiil a szamok ,,sterilek” maradnak (Kuckartz, 2012), ezért sziikséges az értelmezésiik.
A kvalitativ adatok kvantitativ elemzésénél (C mez0) felvetddik a kérdés, hogy miért
sziikséges ez, szlikséges-e egyaltalan a hasonlo6 feldolgozas. Az biztos, hogy segitségével
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sz€lesebb perspektivaban vizsgalodhatunk, tovabba a szamitogéppel tamogatott kvalita-
tiv adatelemzés vilagaban is elterjedt a hasonlo gondolkodas, hiszen a modern szoftverek
mindegyike képes e mezd szerinti miiveletek végrehajtasara. Ezek a gondolatok alata-
masztjak azt, hogy a kvantitativ vizsgdlatok is tartalmazhatnak kvalitativ jegyeket, tovab-
ba a kvalitativ kutatasban is talalhatok kvantifikalasra alkalmas elemek (Oswald, 2010).

A négy mezo6 értelmezése mar eldrevetiti a modszertani triangulacié hasznalatat,
tovabba elméleti és modszertani bazist épit a harmadik paradigma szamara. A klasszi-
kus triangulacio-tipologia (elméleti, személyi, adat-, mddszertani triangulacié) mind a
négy elemének megjelenitése a vizsgalatban (vagyis ,,és” logikai kapcsolat az elemek

A modszertani trianguldcio azt
Jelenti, hogy az adatok gyiijtése-
nél célszervi minél t6bb mod-
szert alkalmazni ugyanazon
probléema vizsgdlatdra. Ez igaz
a kvalitativ modszereket hasz-
ndlo, illetve a kvantitativ és kva-
litativ modszertani kombindcio-
ra épito vizsgdlatokra is. Az dlli-
lds csak azon modszerek tdrsitd-
sdra érvényes, amelyek ugyan-
azon probléma feltdrdsdra
alkalmasak. Ebben a vonatko-
zdsban a kvalitativ elemzéseket
végzok taldn nehezebb helyzet-
ben vannak, hiszen a kvalitativ
vizsgdlatok egyedi, ldtszolag
Legzotikus” modszerei, technikdi
nehezen kezelheto tertiletet
Jelentenek (Kuckartz, 2012)
sokasdguk és elemzési lehetdse-
geik végett.

kozott) a szisztematikus perspektiv triangu-
lacié alkalmazasahoz vezet (Flick, 2008).
Ez 6tvozi az elméleti, a személyi, az adat- és
a modszertani triangulaciot, tovabba a kva-
litativ projekten beliil a multiperspektivitas
lehetdségét biztositja.

Allitasa alatamasztasara Kuckartz a Qua-
litative Inquiry konferencia (www.icqi.
org) absztraktjainak attekintését javasolja.
Hasonlo problémat vet fel Tesch (1992)
kozel 50 kiilonb6zo kvalitativ technikaja és
elemzési formaja is. Természetesen a techni-
kak ¢és elemzési modok sokasaga elényként
is felfoghato, hiszen a kiilonb6z6 nézépont-
bol torténd vizsgalat vagy a kiillonbozo pers-
pektivak elemzése tobb modszer, tobbféle
elv alkalmazasat teszi lehetové.

A modszertani triangulacié valtozatai

A modszertani triangulacié gyakorlati miiko-
désénél két valtozat kiilonbdztetheté meg
(Ackel-Eisnach és Miiller, 2012; Magagna
és Rittiner, 2010):

Két vagy tobb kiilonb6zé modszer gene-
ral 6sszehasonlithaté vagy kongruens adato-
kat (Between Method vagy Across Method).
Kvantitativ s kvalitativ kombinaci6é vonat-
kozasaban e valtozat tipikus elemei a kérdo-
iv és az interju. Tovabba kvalitativ-kvalita-
tiv kombinacid szempontjabol a pedagogu-
sok reflektiv gondolkodasanak vizsgalatanal

eredményes a tamogatott felidézés és a kognitiv térkép egyiittes hasznalata.
Egy moédszeren beliil kiillonb6zo technikak alkalmazasa (*Within Method’). Ebben a

vonatkozasban tipikus elemként jelentkezik ugyanazon projekten beliil az interju kiilon-
boz6 formainak hasznalata, tovabba a fotdinterji alkalmazéasaval is egy mddszeren beliil
jelenitjilk meg a szoveges (interji) és a képi elemek (fotok) 6tvozetét (lasd Santha, 2011).

A modszertani triangulacio elemei (1asd Between Method és Within Method triangula-
cid) a vizsgalatok megbizhatosagahoz és érvényességéhez jarulnak hozza. Az allitas tobb
ponton is vitadkat generalhat, ezek koziil néhanyra célszerti jobban figyelni, hiszen meg-
hatarozhatjak a vizsgalatok menetét. Ilyenek példaul: a triangulacio, bar a vizsgalatok
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sokrétli elemzési lehetéségeit biztositja, mégsem garantalja az érvényességet (Fielding
¢és Fielding, 1986); a triangulacié nehezen kivitelezhetd, mert nem alaposan kidolgozott,
de biztosithatja az érvényességet (Mason, 2005, 2009); milyen kapcsolat 1étezik az érvé-
nyesség és a megbizhatosag kozott, ebben milyen szerepet vallal a tobbi triangulacio-ti-
pologia (példaul a személyi triangulacid); a triangulacio a kvalitativ vizsgalatok leggya-
koribb érvényességi biztositékanak tekinthetd (Flick, 2008; Steinke, 2002); a triangulacio
id6- és anyagi forrasigényes (Magagna és Rittiner, 2010).

A vitas kérdések targyalasanak részletezése nélkiil megallapithatd, hogy a triangulacié
a kvalitativ vizsgalatok egyik kdzponti elemeként tiinik fel, ezt igazoljak a neves szaklap,
a Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research angol, német
¢és tjabban spanyol nyelven k6z6lt tanulmanyai is.

A nemzetkozi neveléstudomanyi, tarsadalomtudomanyi vizsgalatok tiikrozik azt a ten-
denciat, mely szerint egy projekten beliil célszer(i szamtalan modszert és technikat 6tvoz-
ni, ezaltal az adattipusok sokasagat vonultathatjuk fel. Frankhauser (2013) kutatasaban
videora rogzitett osztalytermi szituaciok vizsgalata mellett kiemelt figyelmet forditott a
fotok és plakatok nytjtotta informéciokra, valamint alkalmazta a kérdéiv és az interju
modszereit is a téma minél részletesebb feltarasa érdekében. A komplex modszertani
bazis széles teret biztosit az adatértelmezés szamara, erre tekintettel volt Jiitte (2000) is,
aki az interju, a résztvevo megfigyelés, a kérdoéiv, az esettanulmany, illetve az etnografiai
eljarasokat 6tvozte a halozatok elemzésével foglalkozo vizsgalataban.

A hazai neveléstudomany vilagaban a kvantitativ és a kvalitativ modszertani kombi-
naciot alkalmazo vizsgalatok szama még nem jelentds, tovabba a kombinalt tervezési
modellek (lasd a kombinalt modszertani tervezés modelljei fejezetnél) szintén nagyon
vazlatosan lelhetSk fel. Ezt igazolja Santha (2009b) vizsgalata is, amelynek fokusza-
ban négy hazai pedagogiai folyoirat (Magyar Pedagogia, Iskolakultira, Uj Pedagogiai
Szemle, Pedagogusképzés) 2000 és 2008 kozotti szamaiban kozolt tanulmanyok mod-
szertani kultarajanak elemzése allt. A kombindlt modszertan jovobeni térhoditdsdhoz a
neveléstudomanyi teriileten végzett doktori kutatasok is hozzajarulhatnak, hiszen meg-
feleld tervezéssel és kivitelezéssel 0j elemekkel gazdagithatjak a pedagogiai vizsgalatok
modszertanat.

Day, Sammons és Gu (idézi Di Blasio, 2012) felhivjak a figyelmet arra, hogy a neve-
léstudomany és tagabb értelemben a tarsadalomtudomanyok is gyakran megfeledkez-
nek a holisztikus szemléletrdl, és csupan egy paradigma alapjan értelmezik adataikat.
Diaz-Bone (2008) uj nézOpontbdl kozelit a modszertani kombinacidhoz és a triangu-
lacidhoz. Szerinte a mddszerek és technikak az elméleti perspektivaval dsszefonddva
1éteznek, ezért a jovében célszerli lenne a modszerek kombinaci6jatol, a triangulaciotol
eltérd iranyban gondolkodni, vagyis indokolt lenne az elméleti tézisek és a modszertani
stratégidk parositasara figyelmet forditani.

A kombinalt modszertani kultirat alkalmazo vizsgalatok

A kombinalt mddszertani kulturat alkalmazé vizsgalatok kivitelezése nem egyszer( fel-
adat. Minél inkabb ideoldgiai a kvantitativ s a kvalitativ paradigma kozotti kiilonbségté-
tel, annal inkabb véljiik 0sszeegyeztethetetlennek, illetve minél gyakorlatiasabb oldalrol
kozelitiink a probléma felé, annal megvalodsithatobbnak tlinik a médszertani kombinacio
(Szokolszky, 2004). Az utobbi évtizedben szamos olyan torekvés tint fel, amely a kom-
binalt moédszertani kultarat preferald vizsgalatok szamara kivant iranytiiként szolgalni.

Creswell (2012) néhany tételben felsorolta azon szempontokat, amelyeket célszerii
figyelembe venni a kombinalt mdédszertant alkalmazoé vizsgalatok esetén. Mikor alkal-
mazzuk tehat a kombinalt modszertant?

85




Iskolakultira 2013/2

— Ha a kvantitativ és a kvalitativ adatok (a szamok és a multikodolt adatok, a szo-
vegek, fotok, képek, audio- és videoadatok) egylitt a téma alaposabb vizsgalatat,
a jelenségek jobb értelmezhetdségét biztositjak. Vagyis ez azt is jelentheti, hogy a
kutat6 vagy a kvantitativ, vagy a kvalitativ adathalmazt és az abbdl nyerhet6 infor-
maciokat elégtelennek véli a kutatasi kérdés megvalaszolasahoz;

— Ha t6bb nézépontbdl szeretnénk vizsgalddni a szubjektivitas-objektivitas probléma
megoldasa érdekében;

— Ha kvalitativ komponenseket szeretnénk beépiteni a tovabbi kvantitativ vizsgalatba.
Ez a felvetés mar a kombinalt modszertan tervezését, a kiillonbdz6 modellek alkal-
mazasat is eldrevetiti.

Vitat generald kérdés, hogy mikor és milyen modszereket valasszunk a vizsgalat meg-
felel6 kivitelezéséhez. A sikeres modszervalasztasnal tekintettel kell lenni arra, hogy a
kutatas targyarol milyen elméleti és empirikus ismeretekkel rendelkezik az aktualis szak-
irodalom; az elméleti bazishoz milyen modszertani hattér alkalmazhato; mi a vizsgalat
célja (egyedi esetek feltarasa, 6sszehasonlito elemzés vagy altalanos érvényt kovetkez-
tetések levonasa), milyen forrasok allnak rendelkezésre (Flick, 2007).

A kombinalt modszertani tervezés modelljei

A tovabbiakban kisérletet tesziink a kombinalt mddszertani kultirat alkalmazé vizsga-
latok tervezésekor fellépé kérdések és problémak megvalaszolasara. igy a kvalitativ
pedagogiai kutatasmodszertan alapelveit targyald kotetben (Santha, 2009a) értelmezett
integracios kérdéseket, a szekvencialis, a fazis- és a triangulacios modellnél targyaltakat
tovabbgondoljuk. Creswell (2012) gondolati rendszere alapjan olyan modelleket vazo-
lunk, amelyek figyelembe veszik a tervezéskor jelentkezd kutatoi dilemmakat, bizony-
talansdgokat, és valaszt keresnek a lehetséges kérdésekre. A modellek bemutatasanal
mikodésiik egyértelmi leirasara toreksziink, tovabba valaszt kivanunk adni arra a kér-
désre is, hogy mikor melyik modell hasznalata lehet célravezetd. K6zos gondolati szal
mindegyik modellben a kvantitativ vagy kvalitativ eredmények kiegészitésének igénye,
valamint annak eldontése, hogy a kombinalt modszertan megvalodsithato-e a vizsgalatban
az adott feltételek, koriilmények mellett.

A konvergens parhuzamos tervezés modellje (Creswell, 2012)

Ebben a modellben a kvantitativ és a kvalitativ adatgytijtés parhuzamosan torténik, ezt
koveti a kiilon-kiilon zajlo adatelemzés. igy a két adatbazisbol béséges informaciomeny-
nyiséget nyerhetiink, ami a kutatasi probléma konnyebb, jobb megértését segiti. Tovabba
tobbszintli 6sszehasonlitasra is lehetdség nyilik. Végiil az értelmezés folyamata kovetke-
zik. A modell alapsémaja tehat a kdvetkez6:

Kvantitativ és kvalitativ adatgyijtés, elemzés + Osszehasonlitds, vonatkoztatas +
Ertelmezés
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A szekvencialis tervezés modellje

A szekvencialis tervezés lényege, hogy a kiilonb6z6 kvantitativ vagy kvalitativ modsze-
rek szekvencidlisan, a kutatasi folyamat eltéré fazisaiban kovetik egymadst. Ezért ebben
az esetben a Creswell-féle fomodszer-almodszer problematikaval talalkozunk (Szokolsz-
ky, 2004). A mikddés 1ényege, hogy az almddszer kiszolgalja a fémodszert a minél
mélyebb Osszefliggések feltarasa érdekében. Ekkor a kvantitativ és a kvalitativ modsze-
rek egyarant betolthetik a fémodszer, illetve az almodszer szerepét. Példaul a terepen
végzett munka megeldzheti a kérdbivkészitést, de eléfordulhat olyan eset is, amikor a
kérdéivek adatainak feldolgozéasa utan végziink etnografiai munkat a terepen.

E logika alapjan beszélhetiink az értelmezd szekvencialis tervezés, valamint a felderitd
szekvencialis tervezés modelljeirél mint a szekvencialis tervezés altipusairdl (1. abra).

Szekvencialis tervezés modellje

Ertelmezé szekvencidlis tervezés modellje Felderitd szekvencialis tervezés modellje

1. dbra. A szekvencidlis tervezés tipusai

1) Ertelmezé szekvencidlis tervezés modellje (Creswell, 2012):

A modell kétfazist: elsé 1épésben a kvantitativ adatgy(ijtés ¢s -elemzés torténik, majd a
masodik fazisban, a kvantitativ vizsgalat eredményei utan kovetkezik a kvalitativ adat-
gylijtés és -elemzés. Utolso 1épésben pedig az értelmezésé a fészerep. A modell séméaja
a kovetkezo:

Kvantitativ adatgyijtés és -elemzés + Kvalitativ adatgyiijtés és -elemzés + Ertelmezés

2) Felderité szekvencialis tervezés modellje (Creswell, 2012):
Ez a modell az értelmez6 szekvencialis tervezés modelljével ellentétesen mitkddik olyan
értelemben, hogy elébb a kvalitativ adatgytijtés és -elemzés torténik, majd a masodik
fazisban kovetkezik a kvantitativ adatok gyQjtése és elemzése. Végiil pedig az értelmezés
zarja a folyamatot. A modell az alabbi séma alapjan miikodik:

Kvalitativ adatgy(ijtés és -elemzés + Kvantitativ adatgytijtés és -elemzés + Ertelmezés
A modellek hasznalhatésaganak attekintése érdekében célszert kitérni arra a kérdésre

is, hogy mikor melyik modell alkalmazasaval juthatunk el a kivant célig. A kérdésre a
valaszt az 0sszegz0 tablazatban (2. tablazat) foglaljuk 6ssze (Creswell, 2012).
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2. tablazat. A tervezési modellek alkalmazdsa

Tervezési modellek Mikor hasznaljuk?
Konvergens parhuzamos tervezés | A kutatasi probléma szempontjabol a kvantitativ és a kvalitativ adatok
egyenértékiiek.
Rendelkeziink a kvantitativ és a kvalitativ adatelemzéshez sziikséges
szakértelemmel.

Az adathalmaz kezelése egyediil vagy kutatdi teamben is lehetséges.

Ertelmezé szekvencidlis tervezés | A téma (és a kutato is) leginkabb kvantitativ iranyultsaga.
Rendelkezésre allnak a megfeleld eszk6zok, illetve a masodik fazishoz
elérhet6k a résztvevok is.

Elegend6 1d6 all rendelkezésre a kvalitativ fazishoz.

A kvantitativ elemzés eredményeibdl uj kérdések mertilnek fel.

Felderitd szekvencialis tervezés A téma (és a kutato is) leginkabb kvalitativ orientaltsagu.
Megfeleld id6 all rendelkezésre a masodik, a kvantitativ fazishoz.
A kvalitativ elemzés eredményei 0j kérdéseket generalnak.

A kombinalt modszertani kulturat alkalmazé vizsgalatok esetén az eredmények harmas
kimeneteliiek lehetnek: konvergalnak, komplementerként viselkednek, illetve ellentmon-
danak egymasnak, divergalnak (Kelle és Erzberger, 2002; Sands és Roer-Strier, 20006;
Santha, 2009a). Az elsé két eset sikeres vizsgalatot mutat. Célszerli a komplementaritas
érvényesiilésére torekedni, hiszen ekkor szélesebb informacidkkal rendelkezhetiink a
kutatasi problémaval kapcsolatban. Az eredmények divergencidja gondot okoz, két vagy
tobb modszer eredményeinek inkompatibilitasat jelzi. Divergenciara utal6 eset lehet pél-
daul az, ha interjunal a megkérdezettek masként mesélik el életpalyajukat, mint ahogy
azt a kutatok az elézetes statisztikai felmérésnél bizonyitottnak talaltak. Hasonlo ellent-
mondasok modszertani hiba kdvetkezményei lehetnek, vagy az alkalmazott elméleti
koncepcio elégtelenségének jeleit mutatjak.

A harmadik paradigma a szamitégéppel tamogatott kvalitativ
adatelemzés folyamataban

A kombinalt médszertan vizsgalatakor jogos lehet a kérdés, hogy napjaink kvalitativ
adatelemzésre alkalmas szoftverei hozzajarulnak-e, és ha igen, akkor miként a kombi-
nalt médszertanra alapozé vizsgalatok kivitelezéséhez. A vélasz igen: a szoftverek ugyan
eltérd eszkozokkel, de segitik a mdodszertani kombinacid kivitelezését, hozzajarulnak a
mobdszertani triangulacié megvaldsulasahoz is. Silver (2012) a szamitdogéppel tamoga-
tott kvalitativ adatelemzés alapelveinek Osszegzésekor kitér az integracid, a kombina-
las, valamint az adatkonvertalas kérdéseire is, hangsulyozva, hogy mindezek szintén a
modern szoftverek alapvetd funkcidit képezik.

Cisneros Puebla és Davidson (2012) ,,nagy harmasnak™ (’big three’) nevezik az
ATLAS.ti™, a MAXQDA™ ¢s az NVivo™ szoftvereket, utalva a kvalitativ kutatasmod-
szertanban vilagszerte betdltdtt vezetd pozicidjukra.> Mint a kvalitativ adatelemzésben
leggyakrabban alkalmazott szoftverek, fejlesztdik igyekeznek a lehetd leggyorsabban
megfelelni a kutatdi igényeknek, igy példaul a MAXQDA™ elddjénél, a korabbi verzi-
okban az 1980-as évek végén, 1990-es évek elején mar megtalalhatok a kvantitativ-kva-
litativ kombinaciot segitd funkciok. Ett6] nem marad el az ATLAS.ti™ vagy az NVivo™
sem, hiszen szintén tamogatjak a kvantitativ adatok menedzselését. Mindharom szoftver
lehetévé teszi a tablazatkezel6bdl adatok importalasat, vagy képesek kvantitativ adat-
exportalasra az SPSS™-¢l val6 tovabbdolgozas végett.

Visszagondolva Bernard és Ryan (2010) adatelemzésre vonatkoz6 négy mezot tartal-
mazo6 elméletére megallapithatd, hogy a kvalitativ adatok kvantitativ elemzését taglalo C
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mez6 paramétereinek is megfelelnek a szoftverek, hiszen alkalmasak példaul szoégyako-
risagi lista készitésére, lasd az ATLAS.ti™ Word Cruncher vagy a MAXQDA™ MAX-
Dictio funkcidjat, mig az NVivo™ tablazatos megjelenitéssel, struktira-illusztracioval,
klaszteranalizissel tdmogatja a kvantitativ elemzést. Tovabba a MAXQDA™ Text-Prep-
rozessora lehetdvé teszi strukturalt szovegek importalasat, alkalmazasa a strukturalt
interjiknal, az online kérdéiveknél, a nyilt kérdések feldolgozasanal elonyt jelenthet.

A szamitogéppel tamogatott kvalitativ adatelemzéssel foglalkozo egyetemi és doktori
kurzusok lényeges momentuma annak tisztazasa, hogy mire alkalmazhatok a kvalitativ
adatelemzésre alkalmas szoftverek egy kvalitativ projektben. A kérdés megvalaszolasa-
hoz — tul azon, hogy tisztazzuk, milyen eszkozoket szeretnénk haszndlni a programbol,
segitségiikkel mire juthatunk a kutatasi projektben — két iranybdl kozelithetiink. Egyik
lehetséges valasz a kodolas és halozatépités utvonal valasztasa, mig a masik eset a kodo-
las és statisztikai elemzés végrehajtasa lehet. Utobbi a kombinalt vizsgalatok lehetdsé-
gét is magaba foglalhatja. Sziikséges nyomatékositani, hogy a kvalitativ adatelemzésre
alkalmas szoftverektdl nem varhatunk olyan jellegii és mélységt statisztikai feldolgozast,
mint példaul az erre kifejlesztett SPSS™ szoftvertdl, hiszen elébbieket alapvetéen nem
komplex matematikai miiveletek végrehajtasara dolgoztak ki. A szamitogéppel tamoga-
tott kvalitativ adatelemzés folyamataval igazan elsdsorban a multikoédolt adatok kodola-
sat és kvalitativ feldolgozasat, az elméletépitést és halozatkrealast kovethetjiik nyomon.

Osszegzés

Sokan egyetértiink Di Blasio (2012) azon allitasaval, hogy tekintettel a jelentds termé-
szettudomanyos eredmények interdiszciplinaritasara, a tarsadalomtudomanyok terén, igy
a neveléstudomany vildgaban is indokolt ebben az iranyban gondolkodni. Ehhez azonban
szilard modszertani apparatusra €s dsszetett ismeretekre van sziikség, akar a kombinalt
modszertani kultarat alkalmazo vizsgalatok terén is. Célszer lenne a jelen tanulméanyban
bemutatott foként Creswell-féle koncepciok elemzésén til a harmadik paradigma mas
jeles képviseldinek (példaul Tashakkori, Teddlie, Plano) nézeteit is megismerni és par-
huzamba allitani annak érdekében, hogy minél stabilabb modszertani hattérrel vaghas-
sunk neki a nem konnyt, de eredményeket igérd utnak. A harmadik paradigma nézeteit,
gondolkodasmodjat indokolt lenne a féiskolai, egyetemi kutatdsmddszertani kurzusokon,
valamint a doktori képzésben is felszinen tartani, hiszen segitségével 1épéseket tehetiink
a human valdsag mélyebb feltarasa és értelmezése felé.

Jegyzetek

1 A tanulmanyt az MTA Bolyai Janos Kutatasi Osz-  Udo Kuckartz, VERBI Software Consult. Sozialfors-
tondija tamogatta. chung. GmbH Berlin; NVivo © QSR International

2 A szoftverek markanevét levédve hasznaljuk: Pty. Ltd.; SPSS © SPSS Inc. and IBM Company.

ATLAS.ti © ATLAS.ti GmbH Berlin; MAXQDA ©

89




Iskolakultira 2013/2

Irodalomjegyzék

Ackel-Eisnach, K. és Miiller, C. (2012): Perspekti-
ven-, Methoden- und Datentriangulation bei der Eva-
luation einer kommunalen Bildungslandschaft.
Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualita-
tive Social Research, 13. 3. sz. 2012. 10. 03-1 megte-
kintés,
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs120354

Bernard, H. R. és Ryan, G. W. (2010): Analyzing qua-
litative data. Systematic approaches. Sage Publicati-
ons, Thousand Oaks.

Bortz, J. és Doring, N. (2003): Forschungsmethoden
und Evaluation fiir Human- und Sozialwissenschaft-
ler: Springer Verlag, Heidelberg.

Cisneros Puebla, C. A. és Davidson, J. (2012): Quali-
tative Computing and Qualitative Research: Addres-
sing the Challenges of Technology and Globalization.
Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualita-
tive Social Research, 13. 2. sz. 2012. 11. 02-1 meg-
tekintés,  http://nbn-resolving.de/urn:nbn:-
de:0114-fqs1202285

Creswell, J. (2012): Educational research: Planning,
conducting and evaluating quantitative and qualitati-
ve research (4thed.). Pearson Education, Upper Sadd-
le River, NJ.

Di Blasio Barbara (2012): Bizonytalansag vagy stabi-
litas? Iskolakultura, 22. 10. sz. 127—-132.

Diaz-Bone, R. (2008): Methodischer Holismus statt
,,Methoden-Mix”. El6adas. Berliner Methodentref-
fen. 2013. 01. 29-i megtekintés, www.qualitati-
ve-forschung.de

Fielding, N. és Fielding, J. L. (1986): Linking data.
The Articulation of Qualitative and Quantitative Met-
hods in Social Research. Sage, London — Beverly
Hills.

Flick, U. (2005): Wissenschaftstheorie und das Ver-
hiltnis von qualitativer und quantitativer Forschung.
In: Mikos, L. és Wegener, C. (szerk.): Qualitative
Medienforschung. Ein Handbuch. UVK, Konstanz.
20-29.

Flick, U. (2007): Qualitative Forschung als Pro-
zess-Stationen und Entscheidungen. Berliner Metho-
dentreffen. 2007. 09. 05-i megtekintés, www.berli-
ner-methodentreffen.de/material/2007/Texte/Flick.
pdf

Flick, U. (2008): Triangulation. Eine Einfiihrung. VS
Verlag, Wiesbaden.

Frankhauser, R. (2013): Videobasierte Unterrichtsbe-
obachtung: die Quadratur des Zirkels? Forum Quali-
tative Sozialforschung / Forum Qualitative Social
Research, 14. 1. sz. 2013. 01. 10-i megtekintés, http://
nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs1301241

Glaser, B. G. és Strauss, A. L. (1967): The Discovery
of Grounded Theory: Strategies for Qualitative
Research. ABC, Chicago.

90

Jiitte, W. (2006): Netzwerkvisualisierung als Triangu-
lationsverfahren bei der Analyse lokaler Weiterbil-
dungslandschaften. In: Hollstein, B. és Straus, F.
(szerk.): Qualitative Netzwerkanalyse. Konzepte,
Methoden, Anwendungen. VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften, Wiesbaden. 199-220.

Kelle, U. és Erzberger, C. (2002): Qualitative und
quantitative Methoden: kein Gegensatz. In: Flick, U.,
von Kardorff, E. és Steinke, 1. (szerk.): Qualitative
Forschung. Ein Handbuch. Rowohlt Verlag, Ham-
burg. 299-309.

Kuckartz, U. (2012): Qualitative Inhaltsanalyse. Met-
hoden, Praxis, Computerunterstiitzung. Beltz Juven-
ta, Weinheim und Basel.

Lamnek, S. (2005): Qualitative Sozialforschung.
Lehrbuch. Beltz Verlag, Weinheim.

Magagna, F. ¢és Rittiner, F. (2010): Triangulation. Der
wissenschaftliche Methoden-Mix. Eléadas: Swiss
Federal Institute of Technology Ziirich ETH. 2013.
01. 29-i megtekintés, http://docs.google.com/viewer

Mason, J. (2005): Kvalitativ kutatas. J6szoveg Kiado,
Budapest.

Mason, J. (2009): Mixing methods in a qualitatively
driven way. Qualitative Research, 1. sz. 9-25.

Olson, W. K. (2004): Triangulation in social research:
qualitative and quantitative methods can really be
mixed. Developments in Sociology, 20. sz. 103—121.

Oswald, H. (2010): Was heif3t qualitativ forschen?
Warnungen, Fehlerquellen, Moglichkeiten. In: Frie-
bertshduser, B., Langer, A. és Prengel, A. (szerk.):
Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft. Juventa, Weinheim.
183-201.

Sands, G. R. és Roer-Strier, D. (2006): Using Data
Triangulation of Mother and Daughter Interviews to
Enhance Research about Families. Qualitative Social
Work, 2. sz. 237-260.

Santha Kalman (2009a): Bevezetés a kvalitativ peda-
gogiai kutatdas modszertanaba. EOtvos Jozsef
Konyvkiado, Budapest.

Santha Kalman (2009b): Korkép a hazai kvalitativ
pedagoégiai kutatasokrol. Iskolakultira, 19. 5-6. sz.
73-83.

Santha Kalman (2010): A triangulacio és az
MTMM-matrix kapcsolata a pedagogiai kutatasban.
Iskolakultira, 20. 7-8. sz. 54-63.

Santha Kalman (2011): A fotointerjii a pedagogiai
architektlra vizsgalataban. Iskolakultira, 21. 4-5. sz.
55-66.

Silver, C. (2012): Qualitative Software Planning
Seminar. A comparative overview of various software
packages which assist in the analysis of qualitative
(textual or multimedia) data and/or facilitate the




Szemle

analysis of mixed methods projects. Eldadas: Univer-
sity of Manchester, 1. March 2012. 2012. 10. 06-i
megtekintés, www.surrey.ac.uk/sociology/research/
researchcentres/caqdas.soc.surrey.ac.uk

Smith, J. K. és Heshusius, L. (1986): Closing down
the conversation: The end of the quantitative-qualita-

Tashakkori, A. és Teddlie, C. (2009): Foundations of
Mixed Methods Research: Integrating Quantitative
and Qualitative Approaches in the Social and Beha-
vioral Sciences. Sage Publications, Thousand Oaks.

Tesch, R. (1992): Qualitative Research. Analysis
Types and Software Tools. Palmer Press, New York.

tive debate among educational inquires. Educational
Research, 15. 1. sz. 4—12.

Steinke, 1. (2002): Giitekriterien qualitativer Fors-
chung. In: Flick, U., von Kardoff, E. és Steinke, I.
(szerk.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. ; L,
Rowohlt Verlag, Hamburg. 319-331. Sdntha Kalmdn
foiskolai tandr, Kodolanyi Janos

Fdiskola, Neveléstudomanyi Tanszék

Szokolszky Agnes (2004): Kutatémunka a pszicholé-
giaban, Osiris Kiad6, Budapest.

A Budai Kronika Princetonban

1473. junius 5-én, Piinkdsd vigilidjdn a Budai Vdr egyik
legboldogabb embere kétségtelentil egy német szdrmazdsu, Itdlidbol
elcsdabitott tipogrdfus: Hess Andrds lehetett. A nagyjdabol 200-240
példdanyban kinyomtatott Budai Kronikdbol minddossze 10 maradt
fenn a vildgon. A budai 6snyomdcdsz nyilvdanvaloan nem is
gondolhatott arra, hogy ebbdl egy példdny a nagy tengeren tiilra,
New Jersey-be keriil, az 1746-ban alapitott Princeton University
konyvtdrdaba. A Campus majdnem egy tucat bibliotékdja koziil a
Firestone Library ad otthont az egyetem legértékesebb és legrégibb
nyomtatvdanyainak. It taldlhato a nevezetes Scheide Library,
amelyet sokan Amerika egyik legszebb, magdnkézben lévo
gytijteményeként tartanak szdamon a Scheide-csaldd
(nagyapa, fiil, unoka) bibliofilidjdnak koszénhetéen. Az értékes
Beethoven-, Bach- és Abraham Lincoln-kéziratok mellett kiemelkedd
a konyvtdr régi konyvgytijteménye, amelyben megtaldlhatok példdul
az elsé négy nyomtatott Biblia példdanyai, illetve Amerikdrol szolo
igen korai és ritka 16. szdzadi kiadvdnyok is.

Budai Kronika ritkasaga, az eurdpai nyomdaszattorténetben elfoglalt eldkeld
helye mellett valésziniileg a példany igényes rubrikalasa is felkelthette egykori
tulajdonosai érdeklddését az évszadzadok soran. A korabeli diszités végighuzodik a

teljes nyomtatvanyon, a szokezdd nagybetlik s a vesszok helyett alkalmazott kettéspon-
tok piros tintaval val6 kiemelése mind-mind a rubrikator kezét dicséri. A kdzépre szedett
cimeket keretbe zarta, s szalagokkal ékesitette. A kolofon folé egy szerzetest rajzolt
ugyancsak piros tintaval. Ez a jatékossag figyelhetd meg a III. Istvan és az ellenkiralyok,
Vak Béla fiainak uralkodasarol szolo fejezetnél: itt egy elegansan abrazolt golyat latha-
tunk, amint egy iill6n all, s csérével a fejezet cimére mutat. Ugyancsak szemet gyonyor-
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kodtetd az ajanlas és a biblikus kezdeteket targyalo oldal diszitettsége. Ez utobbi szoveg-
kezd6 P betiije tobb szinben pompazik, s indafonattal latta el a rubrikator. A kdnyv erds
korbevagasa kovetkeztében — az ismert Budai Kronikdk koziil a princetoni a legkisebb
példany — sajnos nemcsak a fontos marginaliak vesztek el vagy csonkultak értelmezhe-
tetlenné, hanem a diszitésén is csorba esett, példaul a mar emlitett golya hatso része
hianyzik. Két szép — valosziniileg nota bene funkcidji — madarabrazolas talalhatdo még
benne. Az egyik madar egy (sajnos nagyobbrészt levagott) ragadozd cs6rébdl mutat a
szovegre, a masik madar szintén a csorével utal a fontos szoveghelyre, a bukott Salamon
kiraly eltlinésére: ,,Salamon kiraly pedig futva menekiilt néhany emberével, és konnyl
vagtaban atkelt a Dunan, mivel a foly6 be volt fagyva. Es amikor egy igen nagy berekhez
érkezett, azt mondta embereinek, hogy etessék meg a lovakat, pihenjenek egy keveset. O
maga pedig letévén a pajzsat, ugy tett, mintha rogton visszatérne, bement az erd6 homa-
lyaba, és ott hagyta a gyanutlanokat, és nem is mutatkozott soha tobbé.” De akad jelleg-
zetes figyelemfelhivas is: egy tollrajz mutato keze jeldli ki a fontos szoveget az olvaso-
nak. Erdemes megemliteni még, hogy a princetoni példany vizjelbeosztisa pontosan
megegyezik az Orszagos Széchényi Konyvtar példanyaéval.

Hogyan keriilhetett a Budai Varban taldlhato, mai Litea Konyvesbolt teriiletén allo
officinabdl a Chronica Hungarorum egy példanya az Egyesiilt Allamok egyik legel6ke-
16bb és legrégebbi egyetemének bibliotékajaba?

Az elsé tampontunk a Karai Laszlonak sz0l6 ajanlas alatt olvashato bejegyzés, neve-
zetesen: ,,M(agister) Joannis Czuly Ab ober Glogaw(iae) Siles(iensis)”. A beirds szerint
egykori lengyel tulajdonosa (czuly érzékenyt jelent lengyeliil) a sziléziai Gtogowekben
(német nevén Oberglogau) élhetett a 16. szazadban. Talan tulajdonosahoz tartozo két fes-
tett cimer: egy kisebb, fekete alapon aranyszinii kereszt, illetve egy valamivel nagyobb,
kék alapon zo6ld szinli harmas halom felett egy szarvasagancs (vagy legalabbis annak
tind forma) és egy fliggdleges osztatli vords-arany-vords pajzs disziti még az elsd oldalt.
De egy korabbi, 15. szazadi tulajdonosa is megjegyzetelte a kronikat szénfekete tinta-
val, tartalmi kiemelésekkel, szovegalahtizasokkal, néha reflektalva a szovegre. Példaul a
Botond-mondanal megjegyezte a margén, utalva a nagy erejii hosre: fortitudo. Idénként
feljegyzett egy-egy érdekességet széljegyzetként, példaul amikor a Togata folyd keriilt
szoba: ,,Egy masik igen nagy foly6 a Togata nevi, a szkitadk orszagaban ered, ¢s lakat-
lan erdéségek, mocsarak és hoboritotta hegyek kozott kanyarog, ott, ahol a nap soha
nem vilagit; végiil Irkénia foldjére 1ép, és az Eszaki-tenger felé fordul.” Lehet, hogy a
Chronica 15. szazadi olvasoja, nem ismerve az Irtis folyo régi magyar nevét, furcsallotta
a romai vigjatékokat is jelold ’togata’ szoval vald egybeesését, s azt egyszerli nyomda-
hibanak gondolva a ’togala’ szora javitotta a margon.

Emlitésre mélto Zeiselmauer (a margon Czeislmaur) also-ausztriai telepiilés kiemelése
is: ,,Miutan tehat az eldbbi iitkozetben kitapasztaltak [a hunok] a rémaiak batorsagat és
fegyveres felkésziiltségiiket, talpra allitva seregiliket Tolna vérosa felé vonultak, ahol
ellenfeleik gyiilekeztek. Detrik és Matrinus allitdlag Cezmaurnal szallt szembe veliik, és
a reggeltdl kilenc oraig tartd litkozetben a romaiak vereséget szenvedtek.” Kinagyitva
jol lathato, hogy olvasdja a Kronika szdvegében szerepld ,,Cezmaur” szot pontokkal
keretezte be. A romaiak vereségének szinhelye természetesen a Zeiselmauertdl alig 10
kilométerre fekvo Tulln an der Donau, ami csak a hasonlé hangzas miatt keveredhetett
Ossze az ugyancsak a Duna partjan fekvd Tolna varosaval (civitas Tolna / civitas Tulna).
Borsa Gedeon mar negyedszazada felhivta a figyelmet, hogy éppen ez a tévedés és a
legtobb példanyban jol lathaté korrekcidé mutatja be a Budai Kronika szedésének koriil-
ményeit. Eszerint a Hess Andras altal hasznalt kézirat valosziniilleg rontott formaban
orizte meg Tulln nevét. A feltételezhetden magyar masold az ausztriai telepiilést nem,
viszont a magyar Tolnat ismerhette. Az els6 fiizetbe igy keriilt be tévesen Tolna harom-
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szor a szovegbe, mig a negyediket — nyomtatas kdzben felismerve a hibat — egy magyar
foldrajzban jaratos személy — talan Karai Laszl6 — kijavitotta. A Budai Kronika szovegét
atvevo Thurdczy Janos mar helyesen, Tulln forméban hozta a Duna-parti varost a kérdé-
ses helyen 1488-ban.

Ennek fényében elgondolkoztato a kotet egykori tulajdonosanak egyik szovegkiemelé-
se. Alahuzta el6szor, hogy Tolnat Pannonia varosaként tartottak szamon (,,urbes Panno-
niae computata”), majd alahtzta azt a mondatrészt, miszerint Tolna harom nap jarasnyira
van Bécstdl (,tres rastas distat a Vienna”): ,,Detrik latvan, hogy népének milyen pusz-
tuldsa esett az iitkdzetben a csata utani masodik napon Tolna varosa fel¢ vonult, ame-
lyet akkor Pannonia varosai kozott az olaszok varosaként tartottak szamon. Tolna varos
Ausztridban van harom napi jarasra Viennatol.” Ezek a kiemelések nem arra utalnak-e,
hogy az egykori olvasé felfedezte a sajtohibat, miszerint az also-ausztriai Tulln varosa
lenne harom rastara Bécst6l? A magyar forditasban szerepldé harom nappal is gond van.
A két varos, Bécs és Tulln minddssze 30 kilométerre vannak egymastél. Ha a korabeli
német mértékegységben gondolkodunk (germanische Rasta), akkor ez nincs tizeno6t kilo-
méter sem (3 X 4900 méter), viszont, ha hdrom régi magyar mérfoldet vesziink alapul
(3 X 8937,4 méter) — kézenfekvé lenne ez egy magyar kronikaban —, akkor nagyjabol
kijon a szoveg szerinti tavolsag. S igy mar értheté Horvath Janos, a fordito (egyébként
rossz) ,,megoldasa”, miszerint Tolna nem fekiidhet 3 mérfoldnyire Bécstdl. Thurdezy
Janos mar arrdl irt, hogy Tulln harom mérfoldnyi tavolsagra van Bécstdl. De nala is
megfigyelhetd némi zavar ezzel kapcsolatban. Thurdczy azt irta, hogy ,,a hunok, vagyis
a magyarok [...] Pannonia dunédntali vidékeit rohantdk meg, birtokukba vették és igajuk
ala hajtottak, idekoltoztették hazuk népét, majd megindultak Tulln varosa felé”. A kriti-
kai jegyzet meglepd modon ehhez a szovegrészhez a kovetkez6 magyarazatot fiizi: ,,amig
a kiralyi székhely Fehérvar, Esztergom ¢és Buda volt, addig a »Dunantul« Duna-Tisza
kozét jelentette”. Nem tlinik logikusnak ez a jegyzet: a hunok elészor megtamadjak a
Duna-Tisza kozét, s utdna rogton Alsd-Ausztria ellen vonulnanak? Borsa kutatdsaibol
tudjuk, hogy minddssze két példanyban, a romaiban és a szentpétervariban nem javitotta
ki Hess Tolnat Tullnra. A princetoni példanyban viszont megtortént a korrekcio (,,civita-
tem tullinam”), ott, ahol a Budai Kronika beszamol Aba Samuel 1042 eleji gyézedelmes
hadjaratarol, mikor seregével egészen az ausztriai Tullnig nyomult.

Régi tulajdonosa fontosnak tartotta kiemelni Attila cimeit, s tulajdonsagainak leirasa-
kor kiirta a margéra: *dispositio’. Itt jegyzi meg Obuda és Etzelburg (a korbevagas miatt
csak ,,obuda Etzlb” olvashato) nevét is: ,Es bar Atila kiraly a hunoknak és mas népeknek
megtiltotta, hogy ezt a varost Budavaranak nevezzék, hanem Atila varosanak mondta,
¢és a németek félve a tilalomtol Ecilburgnak, azaz Atila varosanak is hivjak, a magyarok
mit sem torédve a tilalommal, mindmaig Obudénak nevezik ¢és hivjak.” Egyik utolso
megjegyzése a Szvatopluk-mondahoz kotddik: ,,Szavainak végeztével minden magyar
felkialtott: Isten, Isten, Isten — haromszor egymasutan.” De érdekelte Lehel kiirtjének
torténete is, itt a kovetkezo részt emelte ki: ,,Odavitték neki a kiirtot, €s 6 a csaszarhoz
lépve — amint éppen hozzakezdene a kiirtdléshez, mondjak — olyan erével sujtotta hom-
lokon, hogy a csaszar ez egy csapastol szornyethalt. Lél pedig igy szolt: Te el6ttem mész,
¢s szolgalni fogsz nekem a masvilagon.” Végezetiil elmondhatjuk, hogy ez az elsé tulaj-
donos alapvetden a hun-magyar monda torténetei irant érdekel6dott, s a magyar kiralyok
kora — néhany apré kivételtdl eltekintve — mar jegyzeteletlen maradt, nem tarkitjak az
oldalakat alahtizasok, figyelmeztetd tollrajzok.

A masik kéz bejegyzése szemmel lathatoan késébbi, 16. szdzadinak tiinik, talan azo-
nos a mar emlitett sziléziai Czutival. Elsé megjegyzése a Chronicaban elbeszélt babiloni
torténetre vonatkozik a margon, amikor a torony méreteit részletezi a szerzd. Fontosnak
tartotta szdmmal is kiirni a hunok 40 000 f6s veszteségét Tulln mellett. A magyarok
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képpen a 14. szazadi kronikakompozicio — szerint (a képzeletbeli) Deodatus grof alapi-
totta meg a tatai bencés apatsagot. O keresztelte volna meg Adalbert pragai piispokkel
egylitt Szent Istvant, s elsé kirdlyunk a keresztapja iranti tiszteletbdl nem szdlitotta a
nevén, hanem csak tatdnak hivta. Késébb Deodatus neve kiment a divatbdl és a helyet
(innen jon az alahuzas:) ,,Tatanak nevezték. Ezért monostorat is igy nevezik.” Egy
apro6 javitast is tett a szovegben ott, ahol Vecellinrdl, az Istvan oldalan Koppany ellen
harcol6 bajor vitézrol esik szo: ,,Bajororszagbol koltdzott be Vecellin is, tudniillik Wei-
senburgbol.” A Chronica szovegében ,,ueyzenburch” szerepel, s ezt javitotta at W-re, s
a margora is kiirta: Weysen(burg). Latszik, hogy a német eredetii csaladok izgattak az
egykori olvasot, mert kiemelte az is, hogy a Keled-csalad a szdszorszagi Meissenbdl
szarmazott: ,,Stephan(us) Mysnen(sis)”. Ugyancsak megjegyzésre méltonak tartotta
Koppany felnégyelését, s kiemelte a margon Erdély (Erdeel), Kean bolgar fejedelem
(Keain) nevét is. Az alahuzasok és a megjegyzések a Szent Jobb torténeténél érnek
véget: ,,A szentséges apa pedig aranyos erszényt szokott dvében hordani tiszta eziist
dénarokkal tomve, és ha szegényeket latott, odament hozzajuk, és sajat keziileg gondos-
kodott roluk. Es ezért van konyoriiletes jobbja, testétdl kiilonvalva Magyarorszag szeme
el6tt mind a mai napig.”

A Borsa altal alaposan megtargyalt szedési kiilonbségek koziil néhanyat megnéztem
a princetoni példanyban. Igy a pragai példanytol eltéréen (hasonloan a tobbi nyolc pél-
danyhoz) itt is elvalik a hossza évszam a kotet végén: ,,Anno Domini millesimoquad-
rin- // gentesi moquinquagesimoseptimo”, vagyis ,,az Ur 1457. esztendejében”. Itt valo-
szintileg a munka vége miatt lankadoé figyelem okozhatta az elcstiszé szedést a félsorban.
Sajnos az 53. levélen (f1) fellelheté *gens’ / *gentes’ szedési, illetve korrektori kiilonb-
ségek a princetoni példanybol hianyoznak, mivel ott a Fraknoi-féle facsimile-kiadasbol
(1900) potoltak az eredeti lapot. Ugyanakkor a tipografus — eltéréen a pragai és a parizsi
példanyoktol — a *principibus’ sz ’-bus’ végzddését ugy oldotta meg (Hess a két emli-
tett példanynal a helyhiany miatt egyszeriien berajzolta a kovetkezéképpen: b3), hogy
a sort Ujraszedte, s immaron harom szoban ("occupatum’, ’cum’, ’principibus’), nazalis
roviditést alkalmazva nyerte meg a harom sziikséges betithelyet. Végezetiil a krakkoi, a
lipcsei és romai példanyban Aetius neve mellett nem csak az szerepel, hogy ,,romano-
rum Patricius”, hanem itt Hess betoldott egy ’rex’ szot is. A princetoni példanyban ez a
betoldas elmaradt.

Sajnos rekonstrualhatatlan, hogy a 16. szdzad utan kié lett a princetoni példany. Felté-
telezhetjiik, hogy késdébbi tulajdonosai tovabbra sem voltak magyarok, s a régi nyomtat-
vanyt valoszintileg a régioban, Szilézidban drizhették, talan egy magangyijteményben.
Borsa szerint a konyv Friedrich Georg Henrici (1844—-1915) lipcsei evangélikus egyhaz-
torténész¢é €s egyetemi tanaré volt al9-20. szazad forduldjan, akinek unokdja a berlini
fal leomlasa utan, 1990-ben adta aukciora a csalad féltett kincsét. A Hartung & Hartung
miincheni arverésén rekordosszegért, 420 000 nyugat-német markaért titotték le a Budai
Kronikat.(*) A példany egy New York-i cég, a legendas Hans P. Kraus 4ltal alapitott H.
P. Kraus Rare Books tulajdonaba keriilt, miutan a londoni Quatrich alulmaradt a licit-
versenyben. A sikeres vétel — melyet a foként a presztizs motivalt — utan a Kraus cég
igyekezett eladni a példanyt a Nemzeti Konyvtarnak, illetve az Akadémia Konyvtaranak
is, am a tetemes félmillié nyugat-német marka miatt meghiusult a vétel. Az 0] tulajdonos
Roland Folter, Kraus veje lett, aki az alapité 1988-as halala utan vitte tovabb feleségével
a régikonyves tigyeket, s maga is komoly magangytijteménnyel rendelkezik, benne sza-
mos értékes ésnyomtatvannyal. Majd a legifjabb Scheide vasarolta meg a Kraus cégtdl a

* A Magyar Nemzeti Bank 1990. majus 15-i arfolyama szerint ez 16,380 M akkori forintot ért. Osszeha-
sonlitva ez 10 db 42 m? jonnan épitett lakds ara volt Ferencvarosban ebben az idében. Ma egy ekkora méretii
lakas ara 12,5 M forint koriil van, tehat 10 lakas esetében ez 125 M forint.
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Budai Kronikat konyvtara szamara, feltehetéen 1991 januarjaban. Az online katalogus-
ban 1990 januarja szerepel, de ez tévedés: az arverés 1990 majusaban volt. Mint utobb
kideriilt — Borsa Gedeon osztotta meg ezt az értékes informacidt —, Folter eredetileg is
Scheide megbizasabodl verte fel az arat, mivel felfigyelt a Hartung & Hartung katalogu-
saban egy olyan régi nyomtatvanyra, amelynek egyetlenegy példanya sincs Amerikaban.
Scheide megbizasanak nem volt licithatara. Ez azért is érdekes, mert sem Folter, sem
Scheide nem latta a diszes Henrici-példanyt a megvasarlas eldtt. A magyar konyvtarak-
nak sz616 ajanlatot sem lehetett komolyan venni. Amennyiben a Nemzeti Konyvtar latott
volna arra esélyt, hogy megvasarolja a konyvet, akkor a vételi ajanlata jo érv lett volna
Folter szdmara. Ugyanis az amerikai antikvarius ezzel is a potencidlis vevét, Scheidét
igyekezett volna meggydzni, hogy mennyire jo vétel lenne szamara a Budai Kronika.
(Ettol eltérd torténetet mesélt el 2003-ban az aukcion résztvevo Borda Lajos, aki szerint
a Kraus cég egy japan gyijtének adta tovabb a példanyt csekély haszonnal.)

Az egykor olajiizleten meggazdagodott William T. Scheide (1847-1907) megenged-
hette magéanak, hogy negyvenes éveiben visszavonulva a bibliofilidnak szentelje élete
utolsé harmadat. Konyvtardnak ma is meglévd els6 darabjat 18 évesen mint a pittsburgi
vasuttarsasag fiatal telegrafusa vasarolta. A legidésebb Scheide, els6generacidos minden-
evoként a jovedelmez6 olajnak kdszonhetden hamarosan specializalodott, s érdeklddése
Italia szerelmeseként a kdzépkori oklevelek, kéziratok, illetve 6snyomtatvanyok felé for-
dult. Fia, John H. Scheide (1875-1942), miutan az iizleti életre alkalmatlannak bizonyult,
szisztematikusan gyarapitotta tovabb a mar akkor tekintélyesnek szamitd gytijteményt.
Az 1896-ban Princetonban végzett Scheide-fiu a *20-as és ’30-as évek Amerikdjanak
egyik legjelentsebb régikonyv-gyijtéjévé valt. William H. Scheide (1914-), a ma is
¢16 zenész és Bach-kutatd unoka nemcsak értékes zenei kéziratokkal, hanem kiilonleges
Biblia-kiadasokkal is gazdagitotta a konyvtarat. S végiil 1959-ben a bibliotéka a pennsyl-
vaniai Titusville-ben all6 csaladi rezidencidbol a mar emlitett Firestone Library épiiletébe
kertiilt, az ugyancsak Princetonban végzett (1936) legifjabb Scheide jovoltabol.

A legtavolabbra keriilt példany W. H. Scheide magantulajdonaként jé tarsasagba keve-
redett 1991-ben. Hess Andras Budai Kronikdja békésen megfér az eurdpai nyomdaszat
els6 mesterei: Johann Gutenberg, Johann Mentelin, Albrecht Pfister, Johann Fust és Peter
Schoeffer csodalatos Biblia-kiadasaival.

A példany hivatkozasa: WHS S2.11A — The Scheide Library, Princeton, New Jersey.
Mivel a filantrop magangytijteményének része letétként a Chronica, igy a tulajdonjogo-
kat nem az egyetem gyakorolja.

Koszonet illeti Paul S. Needham koényvtarost, a princetoni Scheide Library kuratorat,
aki els6 kérésre, ellenszolgaltatast nem varva odaajandékozta a Nemzeti Konyvtarnak
a 10. Chronica Hungarorum kivalé minéségii elektronikus masolati példanyat. Gesztu-
sa példaértéki, s reméljiik, hogy hasonlé nemes cselekedetekre szamithatunk a tovabbi
digitalis példanyok megszerzésében. Végezetiil ismételten szeretnék kdszonetet mondani
Borsa Gedeonnak, aki 6nzetleniil megosztotta velem kutatasi eredményeit, s eddig isme-
retlen adatokra hivta fel a figyelmemet.

Farkas Gabor Farkas
fokonyvtaros, Orszdagos Széchényi Konyvtar,
Régi Nyomtatvanyok Tara
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Projektoktatas —
Egy természettudomanyos projekt
hatasanak tanuloi onértékelése

Revdkné Markoczi Ibolya monogrdfidja azon kevés
projekt-hatdsvizsgdlatok egyikét tdrja elénk, amely képes arra, hogy
egyidejiileg t0bb képességre gyakorolt hatdst mérjen. Az eddigi
hatdsvizsgdlatok gyengeségeit kikiiszobolendoen mutatja be azt a
meéroeszRkozt, ami kognitiv, motivdcios és kommunikdcios

képessegeket egyidejiileg meér a projekioktatdsra vonatkozoan. A ,sejt

»

projekt én- és egymds ROzOtti értékelésére megbizhald és érvényes
keérddivet dolgozott ki, kiegészitve azzal, hogy az értékelési
kritériumok Ridolgozdsdaba bevontdk a résztvevoket, a kozeépiskolds
didkokat is, sot megtanitottdk oket az értekelés haszndlatdra is.

ermészettudomanyos oktatasunk
Tjévéje a jelen tanaraitdl és kutatoitol

fligg. Az a tendencia, hogy a tanari
szakokon egyre kevesebben valasztjak a
természettudomanyos targyakat, kozis-
mert. Ennek szalai messzire vezetnek.
Megoldasara az oktataspolitika tesz kisér-
letet a felsdoktatas finanszirozasanak
atalakitasaval és a kerettantervek eldirasai-
val. A fizika, kémia, bioldgia tantargyak
megszerettetése altalanos iskolds korban
dol el. A motivacioval kapcsolatos régi
behaviorista szemlélet azt feltételezte,
hogy a tanarok manipulalhatjak a gyerme-
kek iskolai munkaval valo foglalkozasat
az ellendrzés és a jutalmak bevezetésével.
Ma mar tudjuk, hogy a belsé motivacidval
rendelkezd tanuldk olyan stratégidkat
alkalmaznak, amelyek tobb erdfeszitést
igényelnek, és amelyek képessé teszik
6ket az informaciok mélyebb feldolgoza-
sara. Ennek kialakitasadban, fejlesztésében
segithet a tanar megfelel6 modszerek
alkalmazésaval. A tanarjeloltek felkészité-
se, kollégaink tovabbképzése az egyetemi
szakmodszertanok miithelyeiben folyik.
A tanora hatékonysaga a tanarok felke-
sziiltségétol, modszereik korszerliségétol,
szakmai tajékozottsaguktol fiige. A mai
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iskolaban az ismeretek atadasan tal azzal
egyenértékiien fontossa valik a probléma-
megoldo képesség, valamint az, hogy a
didkok tudatosan képesek legyenck egyiitt-
mikodni tarsaikkal. Mai tanitvanyaink
feln6ve csapatban fognak hatékonyan dol-
gozni, elengedhetetleniil sziikséges tehat a
megfeleld kommunikacié és interakcio
megtanitasa. Ez a hagyomanyos modsze-
rekkel nem fejlesztheté megfelelden.

A kotet szerzdje, Revakné Markodczi
Ibolya, a Debreceni Egyetem oktatoja
évtizedek ota elhivatott kutatoja a termé-
szettudomanyos tanitds moédszereinek.
Publikacioi 1993-t6l a problémamegoldo
gondolkodas, motivacio, biologia, kdrnye-
zettudomany, modellek a természettudo-
manyos megismerés témakorében jelentek
meg. Arra a megallapitasra jutott, hogy a
tanulas ingergazdag kornyezetben, érdek-
16désre épitve ¢élvezetes is lehet. Az ehhez
vezetd utakat keresve 2010-ben fordult
figyelme a projektmoddszer alkalmazasa
felé.

A kiadvany els6 fejezete a projektmod-
szer megjelenését, a projekt-alapu tani-
tas és tanulas hatékonysaganak kutatasi
torténetét a kiilfoldi és hazai szakiroda-
lomra kitekintéssel mutatja be. Részletes
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Osszehasonlitast és értékelést kap az olva-
s6 a nézépontok soksziniiségérél, amik a
projektoktatassal kapcsolatban felmertil-
tek. A legfontosabb jellemzoéire iranyitja a
figyelmet: a projekt-alapt tanulést a tanu-
16k vezérlik, a tanar szerepe a folyamat
szabalyozasa, interdiszciplinaris tudast
igényel, a tudas, a folyamat és a képes-
ségek allanddan visszahatnak egymasra,
¢és a projekt valds probléma megoldasara
iranyul. Ez utobbi a konstruktivista szem-
Iéletre utal. Ez a fajta tanulasi folyamat
pozitivan hat a kognitiv képességekre,
amiknek eddigi vizsgalatdban altalanos,
hogy csak egy vagy néhany képességre
térnek ki. A természettudomanyos pro-
jektek fajtai szerinti oraterv-részletekkel,
gyakorlatbol vett példakkal szemlélteti a
szerz0 a megvalositas lehetdségeit a ter-
vezésben, az oracélokban, munkatervben,
értékelésben stb. Ezek nagyon hasznosak
a tanarképzésben a hallgatok modszertani
fejlesztésére, valamint Gtletadok a gya-
korlé tanarok szamara. Egyuttal a fejlesz-
tendé kompetenciateriileteket is szam-
ba veszi. A modszer jellegébdl adédoan
a kooperativ tanulasi modszer vizsgalati
eredményeit is ismerteti, hiszen ezek szo-
rosan kapcsoldédnak a projektmodszerhez.
Ezt kdvetden kategorizalva tekinti at az
eddigi kiilfoldi és hazai fels6é- és kdzok-
tatasban végzett projektkutatasok eredmé-
nyeit és eszkdzeit. Hatékonynak mutat-
koztak tobbek kozott az egyiittmiikddési
képesség fejlesztésében, a motivacioban,
a kommunikaciofejlesztésében. Az eddi-
gi felmérések kérddivvel, interjukkal,
kontrollcsoporttal vagy anélkiil zajlottak.
Majd végigveszi a tuddsszintmérd feladat-
lapok rendszerében a kognitiv képességek
mérési lehetdségeit. Lépésenként bemu-
tatja a problémamegoldas fazisait, a meta-
kognitiv tesztet és pontozasat, valamint
a prezentacio értékelésének szintjeit. Ez
a kutatoi palya elején 1évoknek, illetve a
gyakorlo tanaroknak nagy segitség, hiszen
részletes segitséget kapnak a tesztek hasz-
nalatat illetGen.

A konyv masodik fejezete az 6n- és egy-
mas kozotti értékelés definicioit, jellem-
z0it és eddigi modszereit, formait idérend-

ben ismereti. Kitér a nemzetkozi szakszo
(peer-értékelés) magyar fogalmanak azo-
nositasara (egymas kozotti értékelés). Az
eddig végzett mérések elsdsorban azokat
a pozitiv részeket emelik ki, amelyek a
problémamegoldo képességre, kreativitas-
ra, egylittmiikodésre gyakorolt hatast ered-
ményezték. Teljessé teszi az Osszképet,
hogy az on- és egymas kozotti értékelés
negativumaira is kitér a szerzd, kelld kri-
tikaval emlitve az eddigi mérések gyen-
geségeit, példaul az eltérd témakbol vagy
a kiilonb6z6 korosztalyok dsszehasonlita-
sabol adodo validitasi és reliabilitasi prob-
lémakat. Ebben a részben szintén talal az
olvaso példat a mérések szempontsorai-
ra, kategorizalasra, illetve ezek értékelési
mutatoira.

A monografia harmadik része a ,,sejt”
projektrdl szol. A tervezéskor megfogal-
mazott célja: a tanulok minél tudatosabban
¢és redlisan tudjak megitélni személyes és
csoportteljesitményiiket. Az alul- és feliil-
értékelés foldrajzi autoritasa, a validitas
¢és reliabilitas hibainak kikiiszobolésére a
szerz0 figyelembe vette a kiilfoldi kuta-
tasok tanulsagait, példaul bevonta a dia-
kokat a méréeszkoz értékelési szempont-
jainak kidolgozasaba, illetve szummativ
értékelést alkalmazott. A kiilfoldi mérések
tobb esetben csak a mérdeszkoz hitelessé-
gét és érvényességét mérték, de nem tértek
ki arra, hogy megtanitsdk a hallgatoknak
az On- és peer-értékelés hasznalatat, illet-
ve nem vagy csak részben vontak be dket
annak kidolgozasaba. Pedig a validitas no,
Otletekben gazdagabb lesz, ¢és a résztvevok
motivaltabbakka valnak, ha értik az érté-
kelési kritériumokat, amik raadasul az 6
tapasztalataik és oOtleteik alapjan sziilettek.
Eppen ezért a kutatas céljainak megfogal-
mazasakor a ,,sejt” projekt-alapu tanulasa-
nak hatasmérését, a kozépiskolas tanulok
On- és egymas kozotti értékelését fejlesztd
moédszer kidolgozasat, a tanulok szama-
ra érthetd kérdoiv létrehozasat, a kérdo-
iv validitasanak meghatarozasat tiizte ki
célul. Azt a hipotézist kivanta igazolni,
hogy a tanulok értékelésre valo felkészite-
se noveli az értékelés validitasat €s relia-
bilitasat, illetve a hatast noveli, ha a tuto-

97




Iskolakultara 2013/2

rok értékelését sszehasonlitjuk a tanulok
értékeléseivel.

A tudomanyos kutatds modszertani eld-
irasainak megfelelden ismertet meg ben-
niinket a szerz§ a résztvevok, a modszer,
a projekt szakaszainak elemeivel: a Deb-
receni Egyetem gyakorlogimnaziumanak
egyik kilencedik osztalya elészor egy
miniprojekt keretében 9 héten at tutorok
tamogatasaval 6nalldo kutatdsokat végzett
a ,,sejt’-tel kapcsolatban. Ezutan a ,,sejt”
foprojekt tanulasara keriilt sor, aminek cél-
jai kozott szerepet kapott a hatékony cso-
portmunka, transzferalhat6 tudas és kog-
nitiv képességek kialakitasa és fejlesztése,
a megfeleld eszkoztudas, az IKT-eszk6zok
hasznalata, a kihivast jelenté feladatok
végzése, az eredmények publikalasa, pre-
zentacidja, a tovabblépés lehetdségének
biztositasa, a folyamatos tobbszinti érté-
kelés kialakitasa, valamint az on- és egy-
mas kozotti értékelés képességének fej-
lesztése.A csoportok onalléan dontottek,
és egy-egy tutorral dolgozva, heti on- és
peer értékeléseket végezve a kdvetkezd
résztémakban dolgoztak: (1) transzport-fo-
lyamatok, (2) fehérjék a sejtben, (3) amdba
és mas egysejtiiek, (4) sejt és kornyezete,
(5) mikroszkop, (6) hdmérd, (7) enzimek,
(8) papucsallatka, (9) a sejtek viztartalma,
(10) kromoszoémak, (11) sejtmodell és (12)
a sejt felfedezése. A tutorok egyetemi okta-
to fizikusok, bioldgusok és az iskola szak-
tanarai voltak. A didkok munkéjukrél pro-
jektnaplot vezettek, prezentaciot, kiallitast
készitettek. Sokrétii értékelésiikrdl kiilon
rész szamol be a tanulmanyban. Kortl-
tekintéen, pszicholdgus segitségével, a
fokozatossag elvét alkalmazva épitették
fel k6zosen az értékelés kritériumait. Tobb
hétig tarto értékelé munkaval eldszor 16
kognitiv valtozoét, majd a kommunikacios
képességre €s motivaciora vonatkozo kri-
tériumokat biraltak el. A végleges kérdoiv
analizalasat a Debreceni Egyetem kutatoi
végezték el. Mindkét munkafolyamat iite-
mezése tablazat formajaban kénnyen nyo-
mon kovethetd. Az eredmény egy kelléen
valid méréeszkdz megalkotasa. A kérdo-
iv alkalmazasardl szakszeri adatelemzést
kapunk. A végso 60 itembdl allo kérddivet
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3 dimenzidba és 12 teriiletbe soroltak: a
projekt (1) divergens gondolkodasra, (2)
kreativ gondolkodésra, (3) kritikai gon-
dolkodasra, (4) problémamegoldasra, (5)
dontési készségre, (6) az eldzetes tudas
alkalmazasanak megitélésére, (7) esz-
koztudasra gyakorolt hatasat a kognitiv
dimenzioba tartozoan értékelték a tanulok.
A masik nagy dimenzidé az egyiittmiiko-
dési és kommunikacids, melybe a kérdd-
iv (8) vitakészség, (9) egyiittmiikodés és
kommunikaci6, (10) munkamoral teriiletei
tartoztak. A harmadik vizsgalt dimenzi6 a
motivacio volt, melyre a (11) motivacid
¢és projekt iranti attitid kritériumai vonat-
koztak. A 12. teriilet a projekt 6nismeretre
gyakorolt hatasat mérte a tanuldok szem-
sz0gébol. 5 foku Likert-skalan értékelték
a tanulok onmaguk és két tarsuk munka-
jat. A szempont a képességekre kifejtett
hatas volt. Minden tanulét 10 tutor véle-
ményezett. A kdnyvben, mar megszokott
moddon, olvashatjuk a kérddivet és az érté-
kelés menetét. A teljes kérdéivre vonatko-
z6 Cronbach a értéke és az egyes teriiletek
reliabilitismutatéi nagyfokd megbizha-
tosagrol és érvényességrol tantskodnak.
A legerdsebb hatds (0.911) a kreativitasra,
a leggyengébb (0.753) az Gnismeretre gya-
korolt hatas volt. Pszichologusok bevona-
saval tovabbi lehetdséget adhat az utobbi
eredménykutatasra: Milyen elemek befo-
lyasolhatjak a projekttanulas onismeretre
gyakorolt hatasat? Osszesen 7560 adattal
dolgozott, a teljes minta N =36. A pro-
jekt osszhatasat kifejez6 atlagok és szo-
rasok, valamint a projekt egyes teriiletek-
re gyakorolt hatdsa a teljes mintaban, az
egyes csoportokban és az egyes tanuldkra,
nemekre vonatkozoéan tablazatban tekint-
hetd at. A motivacio és a vitakészség atla-
ga szignifikansan magasabb a tobbi teriilet
atlaganal. A korabbi kutatasok altal kozolt,
on- és egymas kozotti értékelési kérdo-
ivek esetében, ahol a kérdoiv készitésébe
nem vontak be a tanulokat, a Cronbach
a értéke alacsonyabb, tehat ennek pozi-
tiv hatasat bizonyitotta a kutatas. Tovab-
bi fejlodés érhetd el, ha minden tanulo
szamara érthetdvé tesziink minden itemet.
(Ebben a kutatasban 4 fonek nem volt vila-
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gos minden kérdés.) A kutatas eredményei
rendkiviil informativak, mert a projekt
hatasat a teljes mintara, az egyes csopor-
tokra és tanuldkra is mérték. Az attitiid és
motivacid, valamint a vitara valo hajlan-
doésag esetében érezték leggyengébbnek
a projekt hatasat. Ennek okat a szervezeti
keretekben keresték: ordk utan dolgoztak
a projekttel, hasznosabb lenne, ha teljes
tanitasi idében tobb vagy minden tantargy-
bol és tantervi keretek kozott projekt-alapt
tanulas folyna. A legerdsebben befolyasolt
terliletek a teljes mintara vonatkozodan a
kommunikacid, a munkamoral és az esz-
koztudas voltak. A ,,sejt” projekt elsdsor-
ban a tanulds szocialis jellegét erdsitette,
ami azt igazolja, hogy a projektben csak
egy jol egylittm(ikddo, az egyiittmiikodés
szabalyait szem el6tt és egymas munkajat
tiszteletben tartd, azért felelds csoport tud
sikeres munkat végezni.

A konyv ujdonsaga, hogy a hatasvizs-
galatok eddig jobbara egyetemista kor-
osztaly korében késziiltek. Altaldnos és
kozépiskolai korosztaly szamara valid és
megbizhatd egyéni mérdeszkozok, mod-
szerek sziikségesek. Ebben hianypotlo a
bemért kérddiv, ami a projekt-alapt tani-
tas hatasat 13 teriileten vizsgalja. A ter-
mészettudomanyok oktatasaban sziikséges
megujulashoz nyujt segitséget ez a kuta-
tas, aminek eredményeit minél szélesebb
korben, mar az altalanos iskolaban kellene
alkalmazni, hogy a didkok belendjenck a

modszer hasznalataba, és készségszinten
alkalmazzak azt. Természettudomanyos
alapossag, kutatdi pontossag, logikus gon-
dolatmenet, a gyakorlati alkalmazhato-
saghoz nyujtott modszertani segitség ez a
monografia. Példat mutat a kutatas szak-
tudomanyhoz mélto leirasara a természet-
tudomanyos modszertani mivek kdzott.
Hianyt potol a modszertani monografiak
kozott, mert iigy mutatja be a projektokta-
tas torténetét, hogy kozben gyakorlati pél-
dakkal illusztralja azt. Emellett egy pro-
jekt lebonyolitasat kisérhetjiik nyomon,
amit onalldan kifejlesztett mérdeszkdzzel
komplex médon értékel is.

A kotet kiilsé megjelenése, szerkeszté-
se korrekt. Stilusa nemcsak a szakembe-
rek, kutatok, PhD-hallgatok, szaktanarok,
hanem az érdekl6ddk szamara is érthe-
td. Szakirodalmi hivatkozasai pontosak.
A fiiggelék ujabb, gyakorlatban hasznal-
hat6 otleteket ad, illetve a melléklet tabla-
zatal az Osszefliggések szamszerii adatait
tartalmazzak.

Revékné Markoczi Ibolya (2013): Projektoktatas —
Egy természettudomanyos projekt hatasanak tanuldi
onértékelése. Uj Mandatum Kiado, Budapest. 145 o.

Sdapiné Bényei Rita:
Debreceni Egyetem, Neveléstudoma-
nyi Doktori Program
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