





tanulmany

Csap6 Bend
A kutatésalapu tanarképzés: nemzetkozi
tendencidk és magyarorszagi lehetoségek 3

Bis Enikd
Tanarképzés Finnorszégban 17

Habok Anita
Tanarképzés Németorszagban 29

Kojanitz Laszl6

A didkok gondolkodasanak

fejlodése a torténelemtanulds
eredményeként 44

Szabo Norbert

A digitalis kotta mint

digitalis tananyag 53
Porkoldb Adim

Az iskolaban elsajatitott irott

nyelvi norma presztizse az internetes
kommunikéacioban 15

Prievara Déra Katalin — Piké Bettina

Az interneten eltoltott id6

és a problémés hasznalat

hattértényezoinek vizsgalata fiatalok
korében 90

szemle

Czenner Jilia
Diszkalkulia és nyelvtanulas

Téth-Szerecz Agnes

Sajatos nevelési igényti
gyermekek az iskolarendszerben,
inkluziv nevelés

Szabé Attila — Borkovits Margit
Egészség, 6rom €s testmozgas
a szabadban

kritika

Janek Noémi
A szabad miivészetektdl
az \ij tudomanyok hazéig

Sinkovics Baldzs
Egy rejtett vilag folfedezése —
bevezetés a tarsasnyelvészetbe

103

115

121

128

131

| 4

cknlakull

&
2015/11

cireree BELDANY




www.iskolakultura.hu



Iskolakultiira, 25. évfolyam, 2015/11. szam DOI: 10.17543/ISKKULT.2015.11.3

Csapo Beno

Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Tanszék
MTA-SZTE Képességfejlodés Kutatocsoport

A kutatasalapu tanarképzes:
nemzetkozi tendenciak és
magyarorszagi lehetoségek

Ktilonbo6zo kutatdsi programok és elemzések egybehangzo
kovetkeztetése szerint az oktatds hatékonysdagdnak meghatdrozo
tenyezdje a tandr.' Egyetlen oktatdsi reform sem lehet eredményes a
tandrok aktiv kozremiikodeése nélkiil. Minden oktatdsi innovdcio
hatdsa attol frigg, mennyire képesek és hajlandoak a tandrok élni az
1j lehetosegekkel. Miként mds elemzések (Id. OECD, 2007a, Csapo,
2007a) mellett a nagy visszhangot kivdltott McKinsey jelentés (Barber
és Mourshed, 2007 ) is ramutatott, a vildg legjobban teljesité oktatdsi
rendszereiben a legfelkésziiltebb tandrok dolgoznak.

toztatdsa lassan alakitja a tanari kar mindségét. A meghatarozo tényezok kozott

els6 helyen all a leend6 tanarok kivalasztasa. A f6 kérdés az, hogy a képesség-
skala teljes spektrumanak mely intervallumabol kertilnek a hallgatok a tanarképzésbe, és
végiil kik helyezkednek el a tanari palyan (Nagy, 2004; Varga, 2007). A kivélasztas lehe-
toségeit, a szlirés szigorusagat nagymértékben befolyasolja, hogy milyen a jelentkezdk
Osszetétele, szamuk hogyan aranylik a betdlthetd helyek szamahoz. Ez pedig attdl fiigg,
milyen a palya vonzereje, tarsadalmi megbecsiiltsége, presztizse, a palyan levok anyagi
helyzete. E tényezdket azért kell a 1atokoriinkbe vonni, hogy vilagossa tegyiik, a haté-
kony tanarok palyara vonzasanak és palyan tartdsdnak szamos sziikséges feltétele van,
o6nmagaban azonban egyik feltétel biztositasaval sem lehet eredményt elérni.

Végiil rendkiviil fontos a leend6 tanarok képzése és tovabbképzése, szakmai fejlodése
(Falus, 2002, 2004, 2006; Karpati, 2008). A modern tarsadalmak iskolarendszereinek
tanar-igényére adott legsikeresebb valasz a kutatasalapu tanarképzés. Elméleti kereteit
finn kutatok dolgoztak ki, ¢s ma a leghatékonyabbak kozott szamon tartott finn oktata-
si rendszerben valdsult meg legkdvetkezetesebben. Mivel azonban a modern oktatas-
elmélet szdmos torekvését egyesiti, egyes elemei korabban mas oktatasi, tanarképzési
rendszerekben is megjelentek, €s részben a finn modelltdl fiiggetleniil, részben annak
hatasara mind jobban terjednek. A kutatasalapu tanarképzés tovabbi eléfeltétele a neve-
léstudomanyi katatasok megerdsodése, amire vilagszerte ugyancsak sok példat latunk
(Csapo, 2008, 2009, 2011).

ﬁ palyan levd tanarok Osszetételét sokféle tényezd befolyasolja, amelyek megval-

A kutatasalapa tanarképzés értelmezési keretei: a képzés tudomanyos
megalapozasatol a kutatéva képzett tanarokig

A kutatasalapu tanarképzés hosszu fejlédési folyamat eredménye. Az oktatas tudoma-
nyos megalapozasdnak igénye egyidds a tudomanyos gondolkodassal, a pedagogia
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tudomannya valasa, a neveléstudomanyi kutatas kialakulasa azonban sokkal rovidebb
iddre, egy-masfél évszazadra tekint vissza. A pedagdgia tudomannya valasa a filozofiai
megfontolasok rendszerezésétol a nagy alapelvek normativ megfogalmazasan, a hétkoz-
napi tapasztalatok integralasan, szisztematikus feldolgozasan at vezetett el az egységesen
elfogadott (és folyamatosan fejlodd) kutatdsmodszertani normakat kdvetd vizsgalatok
megjelenéséig. A modern empirikus tarsadalomtudomanyi kutatasi programok (adatgy?ij-
tés, adatelemzés) szélesebb korti elterjedése, az egységes publikacios kdvetelmények
kialakulasa pedig csak néhany évtizedre, legfeljebb fél évszazadra nyulik vissza. Mind-
amellett a neveléstudomany szamos diszciplina kutatdsi modszereit integralva ma az
egyik legdinamikusabban fejlodd tarsadalomtudomany, olyan jelents nemzetkdzi prog-
ramokkal, mint a PISA (Program for International Student Assessment, 1d. Csapo, 2015).

Az oktatas tudomanyos hatterének fejlodésével parhuzamosan megjelent az igény arra
is, hogy a kutatas eredményei bekeriiljenck a tanarképzésbe. Abban a folyamatban, ame-
lyet a tanari hivatas professzionalizalasanak is szokas nevezni (1d. pl. Popkewitz, 1994;
Darling-Hammond és Bransford, 2005), kialakultak a tudomany eredményeit 6sszeg-
z0 tananyagok, megjelentek a megfeleld tankonyvek, a fejlett orszdgokban létrejott a
tanarképzés alapvetd tudasbazisa. A ’kutatasalapu tanarképzés’ kifejezés egyik értelme-
zése ehhez a folyamathoz kapcsoldodik, és egészen az 1960-as évekig nytlik vissza. Ez
az értelmezés a tudomanyos alapokra helyezést (’scientifically established”), kutatasi
eredményekkel valo aldtdmasztast hangsulyozza, szemben a korabbi (bizonyitatlan)
tapasztalati alapokkal, a tanitast miivészetnek tekintd szemlélettel, a naiv modellekkel,
laikus elgondoldsokkal. Ebben a szellemben a tudomanyosan megalapozott fejlesztést
(oktataspolitikat), tanitasi gyakorlatot és tanarképzést — a (tudomanyos) bizonyitékokra
fejlesztésnek (OECD, 2007b).

E folyamat természetes része volt az a torekvés, hogy a pedagdgusképzésben hasznalt
tananyagok tudomdnyos kutatasi eredményeket tartalmazzanak, bizonyitott tényekre
épiiljenek, de egyben maga a tanarképzési folyamat is tudomanyosan kidolgozott, iga-
zoltan hatékony legyen (Valcke, 2013). Itt a kdzoktatas, benne a tanarok munkajanak
tudomanyos megalapozasa egybeesett egy masik altalanos tendenciaval: a felsGoktatasi
folyamatok tudomanyos megalapozasaval (‘research-based teaching in higher edu-
cation’). Az utébbi a tanarképzés esetében a tanarképzés kutatdsat és az eredmények
tanarképzésbe torténd visszacsatolasat, a képzés tudomanyos igényli megtervezését ¢€s
kivitelezését jelenti.

Az iskola, kdzvetlenebbiil pedig a tanari munka eredményességének javitdsaban két
f6 megkozelités érvényesiil. Az egyik a tanarok munkéjanak hatékonysagat a tanulok
tudasanak mérésén keresztiil jellemzi. A kimenetrdl, az eredményekrdl gytijtott infor-
macidval azutan sokféle visszacsatold kort lehet miikodtetni, azokkal kiilonb6z6 don-
téseket lehet megalapozni. Az elszdmoltathatésagi modellek (76th, 2010) elsdsorban a
kozgazdasagtan szemléletmaodjat alkalmazzak, és a mért eredmények alapjan kiillonbozd
beavatkozasokra keriilhet sor. Példaul az iskolak, illetve tanarok kiils6 segitséget kap-
hatnak a hianyossagok kijavitasahoz, vagy az eredményekhez kiilonb6z6 jutalmak vagy
szankciok kapcsolodhatnak, esetleg a tanari fizetéseket befolyasoljak. Ez a megkozelités
azonban csak egy bizonyos szintig emelheti az eredményeket. Amikor az iskolak mar a
lehetdségeikhez képest maximalis hatékonysaggal dolgoznak, a jutalom vagy a szankcid
negativ hatast valthat ki. Példaul elhanyagoljak a nem mért teriileteket, vagy erdsddnek
a ,tesztre tanitas” tendenciai, a tesztmegoldas esélyeit javité gyakorlatok az érdemi tudas
kozvetitése helyett.

Az elszamoltathatosag korlatjain Iép til az a torekvés, amely a tanarok felkészitésére,
a hatékony tanitasra valo képessé tételre, a megfeleld készségekkel, modszertani reper-
toarral vald ellatasra ("empowerment’) helyezi a hangsulyt. E megkozelités mogott az az
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implicit feltevés all, hogy a kevésbé hatékony tanarok nem feliiletességbdl vagy motiva-
ci6 hianyaban eredménytelenek, hanem azért, mert nem tudnak jobb teljesitményt nyt;-
tani. Azért nem tudnak, mert nincsenek ra felkésziilve (felkészitve, kiképezve). A gyors
fejlodés és a tanitasi feladatok sokféle kontextusa azonban azt is megmutatta, hogy nem
is lehet a tanarokat minden egyedi helyzetre felkésziteni.

A tanarképzés tudomanyos alapok-
ra helyezésének hagyomanyos rendszerét
(a tanitas és tanulas kutatasa, az eredmé-
nyek szintézise, tankonyvek irdsa és az uj
tudas bevitele a pedagogusképzésbe, majd a
tanultak alkalmazasa) pedig épp a nevelés-
tudomany felgyorsult fejlodése és az okta-
tasi kornyezet gyors valtozasa kérddjelezte
meg. Mire a kutatdsi eredmények a hagyo-
manyos modon visszajutnak a gyakorlatba,
esetleg mar el is avulnak, és a kornyezet,
amelyben korabban a kutatasokat végezték,
mar radikalisan megvaltozott. A gyorsan
valtoz6 koriilmények kozott a tanarok egyre
gyakrabban olyan problémakkal szembe-
siilnek, amelyekkel a képzésiik soran nem
taldlkozhattak. Szamos olyan 1j techni-
kai eszkoz, tanitasi modszer jelenik meg,
amelynek a hatékonysagarél a szakiroda-
lom beszamol, és amely megoldast jelenthet
azokra a gyakorlati problémakra, amelyek-
kel éppen munkéjuk soran szembesiilnek.

Ezekre a kérésekre jelentett valaszt a
tudasalapu fejlesztés és az innovacids cik-
lus felgyorsitasa, ami elvezetett a kutatasa-
lapu tanarképzés (‘research-based teacher
education’) ujabb koncepcidjahoz: magukat
a tanarokat kell felkésziteni a kutatasi ered-
mények kozvetlen elérésére, értelmezésére
és felhasznalasara, kutatdbmunka végzésére.
E képzési modell szerint a tanarok lehetnek
az 1j tudomanyos eredmények létrehozoi és
azonnali felhasznaloi is. Ezzel a megoldas-
sal az innovacio a lehetd legnagyobb mér-
tékben felgyorsul, a kutatdsi eredmények
l1étrehozasatol az eredmények felhasznala-
saig terjedd folyamat végtelentil lerovidiil.
A sajat tanitasi gyakorlatat kutatdmunkaval

Az elszdmoltathatosdagi model-
lek ('Toth, 2010) elsésorban a
kozgazdasdgtan szemléletmod-
jat alkalmazzdk, és a mért ered-
meények alapjdan kiillénbézo
beavatkozdsokra keriilhet sor.
Példdul az iskoldk, illetve tand-
rok kiilso segitséget kaphatnak a
hidnyossdgok kijavitdsdhoz,
vagy az eredményekhez kiilon-
boz6 jutalmak vagy szankciok
kapcsolodhatnak, esetleg a
tandri fizetéseket befolydsoljck.
Ez a megkozelités azonban csak
egy bizonyos szintig emelheti az
eredményeket. Amikor az isko-
lak mdr a lehetoségeikhez képest
maximdlis hatékonysdggal dol-
goznak, a jutalom vagy a
szankcio negativ hatdst vdlthat
ki. Példdul elhanyagoljdik a nem
mért tertileteket, vagy erésoédnek
a ,teszitre tanitds” tendencidi, a
tesztmegoldds esélyeit javito
gyakorlatok az érdemi tudcds
kozvetitése helyett.

javitani kivano tanar nem ,,raktarra” termeli a tudomanyos tudast, hanem kozvetlen fel-
hasznalasra, és az igy megszerzett tudas nem lesz esetleg soha nem hasznositott ballaszt,

hiszen azonnal bekertil a gyakorlatba.
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A korszeri oktatasi modszerek altal kivaltott igények
és a kutatasalapu tanarképzés elméleti keretei

A kutatasalapu tanarképzés atiilteti a tanarképzés gyakorlataba azokat a tudomanyosan
igazolt alapelveket, amelyeknek az alkalmazasara magukat a tanarjeldlteket is fel kell
késziteni. Az egyik ilyen alapelv a konstruktivizmus, a tanulas konstruktiv szemlélete.
A konstruktivizmusnak két markans iranya alakult ki: mindkett6 arra az alapelvre épiil,
hogy a tudast nem készen kapjuk, masoktol atvessziik, passzivan befogadjuk, hanem a
tudas egy aktiv folyamat eredményeként kialakuld személyes konstrukcio.

A Piaget munkdassagaig visszavezethetd kognitiv konstruktivizmus modellje szerint
interakcioba 1épiink a kdrnyezetiinkkel, tapasztalatainkat meglevé tudasunkkal értel-
mezziik, strukturaljuk, a kdrnyezeten végzett miiveletek, a tapasztalatok belsévé valnak,
interiorizalodnak, 1étrejon az uj tudas. Ennek megfeleléen a konstruktivista szemléleti
oktatas arra torekszik, hogy tdmogassa a tanulok természetes asszimilacios folyamatait,
melyekkel beépitik az 0j informacidkat tudasuk meglevd rendszerébe, vagy atalakitjak
meglévd modelljeiket, gondolkodasi sémaikat, amennyiben azok mar nem tudjak befo-
gadni az Uj tapasztalatokat. Vigotszkij szocialkonstruktivizmusa annyiban arnyalja ezt a
modellt, hogy értelmezi azt a helyzetet is, amikor a tanulas tarsas kozegben megy végbe,
a tarsak (dominans kortarsak, idésebb gyermekek, felnéttek, tanarok) tudasa is szerepet
jatszik a tapasztalatok értelmezésében és az uj tudas kialakitasaban, igy a tanulas tarsas
konstrukcio. Természetesen adodik a kovetkeztetés, hogy a konstruktivizmus alapelveit
alkalmazzuk a tanarképzésre is, vagyis ne (csak) kész tudast adjunk 4t a leendd tandrok-
nak, hanem felkészitsiik 6ket arra is, hogy 6k maguk szerezzék meg és fejlesszék tovabb
sajat szakmai tudasukat.

Ezeknek az alapelveknek a tanitas gyakorlataba valo atiiltetését szolgaljak azok a
kiilonboz6 tanitasi modszerek, amelyek a tanulok 6nallo, aktiv tapasztalatszerzésére épi-
tenek. Ilyen tobbek kozott a projektmodszer (csoportos vagy egyéni projekt) és a problé-
maalapu tanulas (Molndr, 2005; Csikos, 2010). Ezeket az aktivizalasra épitd progressziv
modszereket jol lehet alkalmazni a tanarképzésben is, hiszen a tanari munka is komplex,
allanddan uj helyzeteket teremt, és folyamatos problémamegoldast igényel.

A tanarok egyik legfontosabb feladata a tanulok felkészitése az egész ¢€leten at tartd
tanulasra. Ennek egyik eleme az dnszabalyozott tanulas (’self-regulated learning’, ld.
D. Molnar, 2013) készségeinek kialakitasa. A diakok megtanuljak megszervezni, majd
monitorozni, irdnyitani sajat tanulasi folyamataikat, Iényegében 6nmaguk tanarava val-
nak. Kialakulnak a tanulasrol, megismerésrol alkotott elgondolasaik, kifejlédnek a meta-
kognicid készségei (1d. Csikos, 2007). Az EU altal javasolt tanari kompetenciak egyike
az egész ¢leten at tarto tanulasra valo felkészités. Ugyanezt a folyamatos fejlédést, meg-
ujulast varhatjuk el a tanaroktol is. Miként azt tobb korabbi tanarképzési és tovabbkép-
z¢si koncepcié megfogalmazta, a tandri hivatas Iényege az allando tanulas (Falus, 2002,
2004, 2006; Darling-Hammond és Sykes, 1999).

Az 6nalld ismeretszerzés jelenleg leggyorsabban terjedé moddszere a kutatasalapu
tanitas, ami a természettudomanyok oktatasanak reformjaban vezetd szerepet jatszik
(Inquiry-Based Science Education, IBSE). A természettudomanyok kinaljak a legtobb
alkalmat az iskolai kornyezetben is megvalosithatdo megfigyelésekre, kisérletekre (Nagy,
2010). Az IBSE all a tudomanyos akadémiak globalis egyiittmiikddése keretében folyo
természettudomany-oktatasi program (Inter-Academy Partnership Science Education
Program, IAP-SEP?) kdzéppontjéban, és az Eurdpai Unid is tobb mint hisz kutatéasala-
pu természettudomany-oktatas kutatasi-fejlesztési projektet tamogatott. A kutatasalapt
tanulds természetes terepe a matematika és a miiszaki, informatikai (vagy az in. STEM,
azaz Science, Technology, Engineering and Mathematics) tantargyak tanitasa, de emellett
terjed a tarsadalomtudomanyi tantargyak, példaul a torténelem tanitasaban is (Kojanitz,
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2011). A tanaroknak a kutatasalapu tanitas feladataira valo felkészitéséhez nehezen lehet-
ne jobb megoldast talalni, mint hogy maga a tanarképzés is a kutatasalapti modszereket
koveti.

A kutatasalapu tanarképzés Finnorszagban

A kutatasalapu tanarképzés legkidolgozottabb formaja, abban az értelemben, hogy a
leend6 pedagogusok mar az alapképzés soran felkésziilnek a pedagdgiai kutatésra, elsa-
jatitjak az adatgytjtés, kisérletezés és adatelemzés modszereit, Finnorszagban alakult ki
¢és ott érte el a legfejlettebb szintet. A finn tanarképzésre az elsé PISA felmérések hivtak
fel a figyelmet, melyeken a finn tanulok kimagaslé eredményeket értek el. Az okok elem-
zése vezetett el a finn tanarok altal végzett egyediilalléan eredményes munkahoz, majd
a tanarképzéshez. Ma a finn kutatasalapt tanarképzés mar nem csak a kutatok sziikebb
korében ismert, a napilapok, magazinok megismertették azt a szélesebb kdzvéleménnyel
is. Példaul a brit Guardian riportja bemutatta a finn tanarképzést, a gyakorloiskolak-
ban foly6 munkat. Megszoélaltatta a Helsinki Egyetem tandrképzésért felelds karanak
dékanjat, Patrik Scheinint, aki éppen a kutatasalapu tanarképzés jelentéségét emelte ki:
,Finnorszagban nem csak a tanarok képzése erésen kutatasalapu, hanem maguk az elemi
iskolai tanarok is kutatdmunkat végeznek a mesterszintii tanulmanyaik kurzusainak kere-
tében.” (Crouch, 2015. 06. 17.)

A finn kutatasalapu tanarképzés, amely széleskorti szakmai konszenzus szerint a
kiemelkedd oktatdsi eredmények egyik legfontosabb tényezdje (Sahlberg, 2011, 2013),
nem 6nmagaban a kornyezettdl fiiggetleniil alakult ki, hanem be van agyazva az altala-
nosabb finn tarsadalmi fejlédési folyamatokba. Ezt a folyamatot a tudasalapu fejlédés-
koncepcio6 foglalja keretbe, amelyben meghatarozo szerepet jatszik a kutatas, az innova-
ci6. Finnorszag nemzeti jovedelmének kimagaslo aranyat kolti kutatasra és fejlesztésre
(2013-ban 3,3 szazalékat, mikozben Magyarorszag 1,4 szazalékat, az EU28 atlaga pedig
2,0 szazalék — forras: KSH). Hasonléan kiemelkednek az oktatds raforditasai is (finn:
7,22 szazalék, magyar: 4,65 szazalék — forras: Unesco). A kutatas és oktatas sok szalon
szorosan Osszefonodik. A magas szinvonalu kozoktatas lehetévé teszi, hogy a fiatalok
koziil sokan valasszak a kutatoi palyat, és a kutatason beliil komoly figyelmet kap az
oktatas kutatasa. Az ezredforduld éveiben a Finn Tudomanyos Akadémia Az élet mint
tanulds cimmel inditott atfogd kutatdsi programot (Life as Learning Research Pro-
gramme of the Academy of Finland), amelynek egyik kiemelt célja fiatal kutatok uj
tanarképzéssel foglalkozott, egy Uj tanarmodell (New Teachership) kidolgozasa volt a
célja (Csapo, Csikos és Korom, 2004). Finn kutatoktol szarmazik ,,a tanulas tanulasa”
(Learning to Learn, 1d. Hautamdiki és mtsai, 2002) koncepcio kidolgozasa, amit késébb
az Eurodpai Unio a fejlesztendd eurdpai kulcskompetencidk egyikének rangjara emelt.

A finn tanarokat — az altalanos iskola kezd6 szakaszaban dolgoz6 pedagdgusokat is
— egyetemi szinten képezik. A tanarképzésnek van harom olyan kozpontja is, amelynek
nemzetkdzi szinten jegyzett kutatoegyetem ad otthont (Helsinki, Jyviskyld és Turku
egyeteme). Koziilik a Helsinki Egyetemet a vilag legjobb 50 egyetemének egyikeként
tartjak szamon, ahol a tanarképzés tanszéknek tobb, mint 200 oktatdja van. Az oktatok-
kal szemben alapvetd elvards a nemzetkdzi szinvonalu tudomanyos munka, minimalis
kovetelmény kétévenként egy olyan cikk publikéldsa, amely vezeté nemzetkozi folyo-
iratban jelenik meg. Ehhez érdemes még hozzatenni, hogy Finnorszagban a tanari palya
az egyik legnépszeriibb hivatas, az egyetemek tanarképzo helyeire gyakran 20—30-szoros
a taljelentkezés.

Finnorszagban a kutatasalapu tanarképzés ebben a tudasorientalt kozegben jott 1étre és
fejlodik folyamatosan. A finn tanarképzok az 1970-es évek elejéig vezetik vissza a kuta-
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tasalapu orientaciot, ami mar nem csak a mélyebb tudomanyos megalapozasat, hanem
a kutatasi készségek kifejlesztését is jelentette (Kansanen, 2003; Bus, 2015). Ekkor
emelték a pedagogusképzést egységesen egyetemi szintre, ami a Bologna-rendszerben a
mesterfokozatnak felel meg (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005; Jakku-Sihvonen és Niemi,
20006). A hallgatok mind az alapképzés, mind pedig a mesterképzés kurzusainak kere-
tében tanulnak pedagégiai kutatasmodszertant, sszesen legalabb 10 kredit értékben.

Finnorszdagban a kutatdsalapii
tandrképzés maga is kutatdas
tdargya. Folyamatosan elemzik,
miként vélekednek errdl a tandr
szakos egyetemistdk, hogyan
értik meg céljait, mennyire azo-
nosulnak a kutatdsi orientdcio-
val. A mar pdlydn levo tandrok
korében pedig azt vizsgdljdk,
hogyan hasznosulnak a gyakor-
latban az egyetemeken megszer-
zelt kutatdsi készségek, hogyan
latjak az igy képezett tandrok
az egyetemi képzés kutatdsra
felkészito részeit az iskolai
munka kévetelmeényeit mdr
megismerve. A tandr szakos
hallgatok korében végzett vizs-
galatok szerint a tandrjeloltek
kedvelik a kutatdskdzpontii kép-
zési koncepciot, és vélemeényiik
szerint a tanulmdnyaik minden
részeét dtszovi ez a szemléletmod
(Jyrhdimdi és mtsai, 2008).

E tanulmanyok soran megismerkednek a
szakirodalom feltarasanak modszereivel, a
tudomanyos ismereteknek az oktatasi gya-
korlatban és ujabb kutatdsok soran vald
hasznositasi lehetéségeivel, a kvalitativ
és kvantitativ modszerekkel, a matemati-
kai-statisztikai elemzésekkel, adatelemzd
szoftverek alkalmazasaval (Jakku-Sihvonen,
Tissari, Ots és Uusiautti, 2012). A képzés
soran a tanar szakos hallgatok bekapcsolod-
nak oktatoik tudomanyos projektjeibe, részt
vesznek az iskolakban folyo kutatéi felada-
tokban. Az elsajatitott modszerek alkalma-
zéasainak készségeirdl a diplomamunkajuk
elkészitésével adnak bizonysagot. Ennek a
képzési folyamatnak az eredményeként a
hallgatok a tudomanyos kutatasi eredmé-
nyek professzionalis alkalmazoiva valnak
(Toom és mtsai, 2010).

Az egész finn tanarképzést athatja a tudo-
manyos normak kovetésére, a kutatds esz-
kozeinek az j megoldasok keresésére vald
alkalmazasa. A tanarjel6ltek, tanarok fel-
késziilnek tanari tevékenységiik folyamatos
elemzésére, a képzés fontos célja az onref-
lexid és a kritikai gondolkodas fejlesztése.
A kutatasalapt képzés eredményeként ided-
lis esetben a tanarok oktato-neveld munka-
juk nagyobb egységeit, féléveit, éveit mint
egy kutatasi-fejlesztési projektet tekintik.
Az elején — a korabbi eredményeket, tapasz-
talatokat felhasznalva — megfontoljak, mi
nem mukodik kielégitd szinten, mit lehetne
javitani. Osszegytijtik a probléma megolda-
saval kapcsolatban elérheté szakirodalmat,

majd megtervezik az abbdl fakadd valtozasokat. A tanitas soran alkalmazzak az uj ele-
meket, megoldasokat, majd értékelik az eredményeket. Ezeket kisebb-nagyobb kdrben
megyvitatjak, konferencidkon eldadjak, néha tudomanyos publikécié is sziiletik beldle.
A tanarképzés erre az idealis vizsgdlodo orientaciora (Cinquiry orientation’), onreflektiv,
onfejlesztd attitlidre késziti fel a hallgatokat. A képzésnek az iskolai munkat legjobban
megkdzelitd komponense a tanitasi gyakorlat, melyre szintén ez a kutatoi, vizsgalodo
attitlid a jellemz0. A tanitasi gyakorlatokat iranyitd szakvezetd tanarok, mentorok nem
tanacsokat, javaslatokat fogalmaznak meg, hanem — egyiitt a tobbi gyakorl6 tanarral —
egyenrangu tarsként vitatjadk meg a gyakorld tanitas tapasztalatait (Jyrhdmd és Maara-
nen, 2012).
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Finnorszagban a kutatasalapu tanarképzés maga is kutatas targya. Folyamatosan
elemzik, miként vélekednek errdl a tanar szakos egyetemistak, hogyan értik meg cél-
jait, mennyire azonosulnak a kutatasi orientacioval. A mar palyan levd tanarok korében
pedig azt vizsgaljak, hogyan hasznosulnak a gyakorlatban az egyetemeken megszerzett
kutatasi készségek, hogyan latjak az igy képezett tanarok az egyetemi képzés kutatas-
ra felkészitd részeit az iskolai munka kovetelményeit mar megismerve. A tanar szakos
hallgatok korében végzett vizsgalatok szerint a tanarjeloltek kedvelik a kutataskdzpontt
képzési koncepciot, és véleményiik szerint a tanulmanyaik minden részét atszovi ez a
szemléletmod (Jyrhdmd és mtsai, 2008). A hallgatok korében végzett vizsgalatok azt
is megmutattdk, hogy bar az egyetemistak alapvetden pozitivan viszonyulnak a kutatéi
felkésziiléshez, kutatasi feladatokhoz, néha gy érezik, hogy a képzés nem késziti fel
Oket az iskolai gyakorlatban kozvetleniil jelentkezé feladatokra. Nem biztosak abban,
hogy mindent megtanulnak, amit sikeres iskolai munkahoz tudniuk kell (Eklund, 2014).
A palyan levo tanaroknak mar kevésbé okoz bizonytalansadgot ez a képzési orientacio.
Pozitivan nyilatkoznak a kutatasi készségekrdl, fontosnak érzik, hogy hatékonyan tudjak
onmagukat tanitani, fejleszteni. A kutatasalapt tanarképzés legfobb erényének a reflexiod
képességét, a megszokott sémaktol valo eltérésre, a problémaknak masként, Gj formaban
valé megoldasara valo felkészitést és a kutatasalapu tanitdsnak mint sajat tanitasi mod-
szeriiknek a jobb megértését tekintik (Jyrhdmd és Maaranen, 2012).

A finn kozoktatasban mind tobb olyan tandr tanit, aki folytatja a tudomanyos kutatas-
ra valo felkésziilést, doktori fokozatot szerez. Ezek a doktori fokozatok nem a tanarok
fokozatszerzésére kidolgozott kiilon feltételek kozott sziiletnek, hanem ugyanazoknak a
nemzetkozileg elismert PhD fokozatszerzési kovetelményeknek kell megfelelniiik, mint
az egyetemek, kutatointézetek tudomanyos palyara késziil6 leendd kutatoéinak. Az angol-
szasz rendszer(i PhD képzés Finnorszagban az 1990-es években indult. E16szor egy-egy
kutatasi-képzési teriileten orszagos szintii, haldzatszertien miikodé doktori iskolakat hoz-
tak létre 1995-ben. Ilyen volt példaul a matematika, fizika és kémia tanitdsanak kutatasa-
ra szakosodott haldzat (Finnish Graduate School of Mathematics, Physics and Chemistry
Education), melynek munkéjaban hét egyetem 23 tanszéke vett részt. A képzés lehetett
teljes és részmunkaidds, az utobbi formaban féleg tanarok vettek rész (az emlitett teriile-
ten egyszerre 55—75 £6). A doktori képzést 2012-ben visszatelepitettek az egyetemekre,
de a korabbi halézatos nemzeti €s nemzetkozi egylittmiikddés fennmaradt (Lavonen és
Krzywacki, 2014). Miutan a finn neveléstudomanyi doktori képzés magas szinvonalq, és
az egyetemek e teriileteken is jelentds kutatasi-képzési kapacitassal rendelkeznek, fej-
16désének egyik f6 iranya a tanarok doktori szintli tudomanyos képzése lehet. Ezaltal a
finn iskolarendszerben folyd munka tudomanyos alapja, kutatasi hattere tovabb erésodik.

A kutatasalapu tanarképzési modell elterjedése

A kutatasalapi megkozelités egyre tobb orszag tanarképzésében jelenik meg, bar a
kutatoi felkészités kevésbé rendszerezett és céltudatos, mint ahogy az a finn képzési
rendszerben megvaldsul. Egy 1j tanarképzési modell elterjedés¢hez kétiranyu valtozasra
van sziikség. Egyrészt kell, hogy maguk a képzdhelyek képesek legyenek az 0j kép-
z¢s feltételeinek megfelelni, esetiinkben az egyetemeken intenziv, az oktatas, a tanitas
gyakorlata szempontjabol relevans kutatémunkat folytassanak. A tanarképzésben részt
vevd egyetemi oktatoknak rendelkezniiik kell azokkal a kutatoi készségekkel, amelyek
kialakitasat tanitvanyaiknal fontosnak tartjak. igy a kutatdsalapu szemlélet megerdsodése
a képzohelyek oldalarol csak a neveléstudomanyi kutatas fejlédésével parhuzamosan
valdésulhat meg. A masik, fogadoé oldalrdl pedig sziikség van arra, hogy az iskolakban fel-
meriiljon az igény az 1j tipusu tanari munkara, vagy legalabbis az intézmények képesek
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legyenek befogadni, elfogadni az 0j szemléleti tanitast és az ezzel egyilitt jaro fejlesztési
torekvéseket is. Tekintetbe véve az oktatdsi rendszer konzervativ természetét, egy ilyen
valtozassorozathoz nagyon erételjes késztetés, tdmogatas kell. Alapvetd fordulat pedig
maganak az egész oktatasi rendszernek a tudomanyos alapokra helyezésével parhuzamo-
san mehet végbe.

Az oktatas tudomanyos alapjainak fejlédésében az ezredforduld éveiben gyorsuld
item{ valtozas indult el. Szamos orszagban kiemelt figyelmet kapott a neveléstudomany
infrastruktirajanak fejlesztése, jelentds 1j pedagogiai kutatasokat finanszirozé alapok
jottek létre, kutatdintézetek, egyetemi kutatokdzpontok alakultak. Ebbol a szempontbol
mérfoldkének szamit az Egyesiilt Allamokban 2001-ben életbe 1épett 1j oktatasi tor-
vény (No Child Left Behind, 1d. Kinney, 2006), amely szerint csak olyan célu oktatasi
valtoztatasokra fordithato koltségvetési forras (,,az adofizeték pénze”), amelyekrdl tudo-
manyos eszkdzokkel be lehet bizonyitani, hogy hatékonyak. Ezt kdvette azoknak az 0j
kutatasi norméaknak a kidolgozasa, amelyek meghatarozzak, mely eredményeket lehet
bizonyitékként elfogadni (Shavelson és Towne, 2003; Towne, Wise és Winters, 2005). Az
USA tanarképzésének gyakorlata azonban a javulo kutatasi feltételek ellenére is csak las-
sabban valtozik, mivel a kdzoktatas nehezebben fogadja be a valtozasokat.

Eurdpaban tobb orszagban is indult atfogd program a neveléstudomanyi kutatasi kapa-
citas fejlesztése érdekében, és ezeknek volt tanarképzéssel foglalkozo része is. Nagy-Bri-
tannidban az 1980-as évek ota napirenden van a tanarképzés kutatdsalapu megujitasa
(Rudduck, 1985), azonban a torekvés lassan nyer teret. A Tanitas és Tanulas Kutatdsi
Program (Teaching and Learning Research Programme, TLRP), az orszag torténetének
legatfogobb pedagogiai kutatasi vallalkozasa mintegy 700 kutatd munkajat egyesitet-
te. Ezen beliil a tanarképzési részprogram a palyakezdd tanarok fejlédésével foglal-
kozott (Enhanced Competence-Based Learning in Early Professional Development,
2003—-2007), a kutatasi aspektus az inkluziv tanitasra vald felkésziilést az akciokutatés
modszereinek elsajatitasa révén tdmogatta.

Németorszagban szintén mar kordbban is felmeriilt a kutatdsalapt tanarképzés lehe-
tdsége (Kroath, 1991). Egy atfogd kutatasi program (Kompetenzmodelle zur Erfassung
individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen) 2007 és 2013
kozott zajlott, ebben a szaktargyak tanitasahoz kapcsolodo (’pedagogical content know-
ledge’, a magyar terminoldgiaban ’szakmddszertani’, "tantargy-pedagogiai’) tanari tudas
fejlodését vizsgaltak. A kutatasalapt tanarképzéssel kapcsolatos kutatasok megjelentek
Hollandidban is (Dobber, Akkerman, Verloop és Vermunt, 2012), az elso kisérletek alap-
jan a kutatok komoly lehetdséget latnak a tanarképzés ilyen iranyt fejlesztésére. Norvé-
giaban a tanarképzoket és a képzésben részt vevo egyetemi hallgatokat (36—36 f6t) vizs-
galtak abbol a szempontbdl, hogy mennyire tartjak hatékonynak a kutatasalapu képzést.
Mig a hallgatok altalaban pozitiv képet alkottak a kutatdsi komponensekrél, a képzok
véleménye szélesebb spektrumon valtozott (Munthe és Rogne, 2015).

A kutatasalapu tanarképzés magyarorszagi alkalmazasanak lehetéségei:
egy megvalésult modell, az értékelési szakértok képzése

A kutatasalapu tanarképzés elsdsorban azokban az orszagokban, illetve egyetemeken
jelenhet meg, terjedhet el, ahol kialakultak a megvaldsitas korabban részletesebben
bemutatott tarsadalmi és tudomanyos eléfeltételei. Magyarorszag nem tartozik azok kozé
az orszagok kozé, ahol a neveléstudomany kiilondsebben fejlett lenne. Vannak olyan
tendenciak, amelyek a kutatasalapu tanarképzés bevezetésének lehetdségét javitjak, mas
feltételek azonban altalaban még hianyoznak. A hianyzo6 feltételek kozott kell megem-
liteniink a tanari palya alacsony presztizsét és a pedagogiai kutatas rendszeres finanszi-
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rozasanak problémait. Mindemellett a kutatasalapu tanartovabbképzésnek kialakult egy
miikdddéképes és hatékony modellje (1d. Csapd, 2007b; Korom, 2010). Ez a képzés még
azeldtt elkezd6dott, miel6tt a finn kutatdsalapt modell szélesebb korben elindult, vagy
az azzal kapcsolatos publikaciok megjelentek, igy l1ényegében a finn folyamattal parhu-
zamos fejlodésrdl van szo.

Az értékelési szakértok képzése 1991-ben indult el az akkori Jozsef Attila Tudomany-
egyetemen. A rendszervaltozast kovetd néhany év sokféle ujszeri kezdeményezésre
lehetdséget teremtett. Ilyen volt az értékelési szakérték képzése is, amely kétnyelvi,
angol és magyar nyelvil képzésként indult, id6tartama harom év volt, és tanar szakos
egyetemi hallgatok, valamint mar végzett tandrok egyardnt bekapcsolddhattak a kép-
zésbe. A program az akkori nemzetkdzi példak koziil a master degree in educational
science’ normait kovette, hat félévre elosztott 24 kurzusbol allt, azaz a hallgatoknak fél-
évenként négy kurzust kellett teljesiteniiik.

A felsdoktatasi torvény egymast kovetd valtozasainak megfelelden a képzés folyama-
tosan alkalmazkodott a mindenkori jogi keretekhez, de f6 céljai 1ényegében valtozatla-
nok maradtak. El6szor a képzés atalakult egynyelvi, kétéves idejli szakiranyt tovabb-
képzéssé, melyet csak pedagdgus diplomaval lehet elkezdeni. A 24 kurzus megmaradt, de
mar négy félévre elosztva, majd a képzési program kiegésziilt a tanari szakvizsga kove-
telményeivel, igy szakvizsgaval zar6do képzéssé alakult. A legutobbi atalakulas 2009-
ben kovetkezett be, amikor a képzés harom agra bomlott: (1) az olvasas-szovegértés, (2)
a matematikai és (3) a természettudomanyi tudas értékelésére felkészitd, szakvizsgat add
szakiranyu tovabbképzési programokka alakult, majd 2010-ben megjelent egy tovabbi,
altalanosan képzo teriilet, (4) a pedagogiai értékelés és kutatotanari feladatok teriiletén
pedagdgus szakvizsgara felkészitd szakiranyu tovabbképzési szak.

A képzés elso félévének programjat a szamitogép-hasznalat, a matematikai és kuta-
tasmoddszertani alapok, az infokommunikaciés eszkozok, a sajatos nevelési igényti
tanulok értékelése és fejlesztése, a kognitiv pszichologiai alapok, a pedagdgiai értéke-
1és alapjai és a feladatszerkesztés gyakorlat alkotjak. A masodik félévben folytatodik
a feladatszerkesztés, a tartalmi teriiletek tudasanak attekintése és a kutatasmodszer-
tan tanuldsa, elkezdddik a szamitogépes adatelemzés, megjelenik a tesztelmélet és
a tantervelmélet. A harmadik félévben sor keriil az oktatasi rendszerrel kapcsolatos
¢és a szakvizsga kovetelményeit kielégité kurzusokra, a hallgatok megismerkednek a
kozoktatas iranyitasi rendszerével és az oktatdsi intézmények miikodésével, a mind-
ségbiztositassal, az online teszteléssel €s a tesztszerkesztéssel, valamint folytatodik a
szamitogépes adatelemzés tanulmanyozasa. A negyedik félévben az EU oktataspoliti-
kajaval, az allamhaztartasi és oktatas-gazdasagtani ismeretekkel, a program- és intéz-
ményértékeléssel, az osztalytermi értékelés és a vizsgaztatas gyakorlati kérdéseivel
foglalkoznak, emellett egy valaszthato targyat tanulnak, és a témavezetd iranyitasaval
elkészitik a szakdolgozatot.

Az értékelés szakos hallgatok tobbsége mar az elsé tanévben elkezdi a szakdolgo-
zathoz vezetd adatgy(jtést, kutatomunkat. Tipikus esetben egy olyan jellegli tesztnek
vagy egy¢b adatgylijté eszkoznek a készitésére vallalkoznak, amely az altaluk tanitott
tantargyhoz kapcsolodik. Késobb ez a teszt valamilyen fejlesztd kisérlet eld- és utdteszt-
jeként is hasznalhatd. A szakdolgozat csak empirikus munka lehet, és bar alapvetden 1)
tudomanyos eredmények elérése nem tartozik a kovetelmények kozé, az 6sszegytjtendd
adatok mennyisége a minta nagysaga ¢és a valtozok szama tekintetében eléri azt a 1épté-
ket, ami mar a tudomanyos cikkben is elfogadhato. A képzés soran a hallgatok elsajatitjak
a tobbvaltozos statisztikai elemzések modszereit, €s elvaras, hogy ebbéli készségeiket a
szakdolgozat elkészitése soran is demonstraljak. A tanarok altaldban nem tanitanak annyi
didkot, hogy azok szama kielégithetné a mintanagysaggal kapcsolatos elvarasokat, igy
a hallgatok gyakran kollégaikat, esetleg mas iskoldk tanarait is bevonjak felméréseikbe,
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kisérleteikbe. Ez a kdz0s munka gyakran mar a képzés soran megtobbszordzi a kutato-
munka elemeivel megismerkedé pedagogusok szamat.

Mindezekbdl a feltételekbol mar kovetkezik, hogy sok esetben szakmai folyodiratokban,
tandrok szamara megjelentetett modszertani lapokban publikalhatd eredmények sziiletnek.
Az mar a végzett hallgatok egyéni ambicidin mulik, hogy a szakdolgozatot lerdviditve
eredményeiket publikalhaté cikké formaljak-e. A hallgatok egy része ezt megteszi, és kozii-
likk sokan a kutatdbmunkat az egyetemi tanulmanyokon tul is folytatjak. A legeredménye-
sebbek pedig bekapcsolodnak a PhD képzésbe. Az értékelési szakértdk képzésének elmult
25 éve alatt tobb tucatnyi volt hallgaté publikalta eredményeit, és figyelembe véve, hogy
a korabbi értékelési szakértd szakos hallgatok koziil tobben az egyetemi karriert, a kutatoi
palyat valasztottak (koztiikk mar tobb egyetemi docens is van), az altaluk megjelent cikkek
szama tobb szazra tehetd. Ebbdl a jelentds mennyiségii publikaciobdl itt csak néhany olyat
mutatok be, amelyek kutat6 tanarok munkai, azaz olyan pedagogusoké, akik a képzés befe-
jezése utan is a kozoktatasban maradtak, és folytattak a kutatomunkat.

A kutaté pedagdgusok koziil sokan pedagogiai értékelési szaktudasukat kamatoztat-
jak. Teszteket készitenek sajat szaktargyukhoz, vagy valamilyen értékelési projektben
vesznek részt (Rojané Olah, 1995, 1996, 2005), kiillonbozé teriileteken felméréseket
végeznek (Frei, 2004; Hajduné Hollo, 2004; Sos, 2005; Zentai, 2010; Kiss, 2006). Masok
kiprobalnak valamilyen 4j modszert, példaul a projektmodszert, és dokumentaljak annak
eredményeit (Balogh, 2003; Hamarné Helmeczi, 2007).

Egy tipikus kutatotanari tevékenység az oktatott tantdrgyhoz kapcsolodo rendszeres
cikkiras valamelyik szakmodszertani folyoiratba (Banai, 2003a, 2003b, 20007). Nagyon
gyakori a fejlesztd programok kidolgozasa, fejleszto kisérletek elvégzése is (Simonné
Benkd, 2005; Zentai, 2015).

A képzés egyik legérdekesebb, tobb évet atfogd kutatdbmunkat elinditd hatasa a hat-
ranyos helyzetli roma tanulok matematikai felzarkéztatasahoz kapcsolddik. A szakértd
szakos hallgatok tanulmanyaik sordn megismerkedtek ,,az utca matematikaja” tanitasi
koncepcidval. Ennek az eredetileg Braziliabol induld koncepcionak az a 1ényege, hogy
az utcan felnové gyerekeknek a kornyezetiikben, hétkdznapi helyzeteken keresztiil,
gyakorlatiasan, ismerds eszkdzok felhasznalasaval tanitjak a matematikat (Nunes,
Schliemann és Carraher, 1993). Egy alfoldi telepiilés olyan iskolajaban dolgozé peda-
gogusok iiltették at ezt a koncepciot sajat helyzetiikre, ahol tobbségben voltak a hatra-
nyos helyzetli tanulok, ahol roma tanulok matematikatanulasat kellett hasonlé médon
segiteni. Két szakértd szakos hallgatd a szakdolgozathoz elvégzett fejlesztd munka
hatasait latva, tovabbi kollégakat bevonva elkészitette teljes tanévek fejleszté prog-
ramjat is. Eredményeiket folyoiratcikk formajaban 6sszegezték (7oth, 2001a; Vari,
2001a), ami azutan egy kdotetben is megjelent (7oth, 2001b; Vari, 2001b), majd késobb
egy konferencian munkajuk 4ltalanosithaté hatdsait is megfogalmaztdk® (Toth és Vari,
2006; Vari, 2007).

Az értékelési szakértdk képzésének negyedszazados torténete, a képzés hosszl tava
hatasai jelzik, hogy a kutatasalapt tanarképzésnek Magyarorszagon is megteremthetéek
a feltételei. Azokon a képzdhelyeken, ahol a kozoktatas fejlesztése szempontjabol rele-
vans empirikus kutatomunka folyik, a kutatasalapt tanartovabbképzést barmikor el lehet
inditani. A tanari alapképzésbe valo beépitésé¢hez azonban tovabbi fejleszté munkara van
sziikség.
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Osszegzés, kovetkeztetések, fejlodési perspektivak

Az osztatlan képzés visszaallitasaval a magyarorszagi tanarképzés fejlddésének ujabb
allomasahoz érkezett. Az uj felsdoktatasi torvény és a hozza kapcsolddd jogszabalyok
kijelolik azokat a kereteket, amelyek kozott a tovabbi tartalmi fejlesztés megvalosulhat.
A kutatasalapt képzés elhelyezheté ezek kozott a keretek kozott, azonban a gyakorlati
megvalodsitas érdekében még meg kell teremteni a hagyomanyos magyar tanarképzés és
az 0j szemléletli modellek kozotti &tmenetet.

Ennek érdekében érdemes tanulmanyozni azokat a korabbi képzési, tovabbképzési
formdkat, amelyek a tandrok neveléstudomanyi felkészitésével, kutatasi képességeinek
fejlesztésével is foglalkoznak, és igy a finn modell egyes elemeit is megvalositjak. Az
értékelési szakértok képzése, valamint a neveléstudomany mesterszak oktatasi tapasz-
talatai alapjan ki lehet alakitani azokat a kereteket, amelyek kozelitik a magyarorszagi
tanarképzést a kutatasalapu képzés idealjahoz.

Magyarorszagon a kozoktatasi értékelési rendszernek egy nagyon kifinomult valto-
zata alakult ki. A 6., 8. és 10. évfolyamokon végzett teljes korth kompetenciamérések
eredményeit egymassal dssze lehet kapcsolni, és megbizhatd hozzaadottérték-mutatokat
lehet kiszamitani. A rendszer céljainak megfeleléen a mérések adatait az intézmények
fejlesztésére lehet felhasznalni, és az iskolai adatok nyilvanossagra hozatalaval az elsza-
moltathatésagnak egy enyhébb (,,szoft”) valtozata valosul meg, mivel az eredményekhez
jutalom vagy szankcidé nem kapcsoldodik. Kialakuldéban van az also hat évfolyam diag-
nosztikus értékelési rendszere is. Ezek a mérések egyiittesen a visszacsatold informéci-
o1k sokasagat bocsatjak a pedagoguskozosségek rendelkezésére. Az adatok érzékenyen
jelzik a pedagdgiai beavatkozasok hatasara létrejott valtozasokat. Ennek a visszacsatolo
rendszernek az értelmezéséhez, felhasznalasahoz tobb kutatdasmodszertani ismeretre
lenne sziikség. A megfeleld tudas kialakitasahoz idedlis keretet teremt a kutatasalapt
tanarképzés.

A kutatdé-tanar kategoéria megjelent a pedagogus életpalyamodellben is, mégpedig a
legmagasabb fejlédési kategoriaként, amit a pedagdgusok sokéves kiemelkedd szakmai
munkaval érhetnek el. A tanarok azonban nem valnak a tanari palyan szerzett gyakorlat
révén kutatokka. A kutatdomunkara fel kell késziilni, el kell sajatitani a kutatashoz sziik-
séges készségeket. Ez az 10j keret is a kutatasalapu képzési modell alkalmazasanak sziik-
ségességét vetiti elore.

Konnyti belatni, hogy a kutatdsalapt tanarképzést csak olyan képzdéhelyeken lehet
megvalodsitani, ahol a képzOk rendszeres, az iskolai gyakorlattal kapcsolatban allo,
annak fejlédését segité empirikus kutatasokat végeznek azokon a teriileteken, melyekre
a tanarjelolteket is felkészitik. A tanarképzésben dolgozo oktatdk ilyen jellegii személyes
tapasztalata nélkiil nehéz lenne kialakitani az a motivaciot, amellyel — az egyébként mun-
kaigényesebb — kutatasalapt tanarképzési modellt valasztjak, és a rendszeres kutatomun-
ka nélkiil nem is tudndk megszerezni azt a felkésziiltséget, amely a kutatdsi technikdk
hatékony atadasahoz sziikséges. Mindez a neveléstudomanyi kutatasok fejlesztésének
sziikségességére is felhivja a figyelmet.

Koészonetnyilvanitas

A tanulmany a TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0010 projekt keretében késziilt.
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Jegyzetek

"Ebben a tanulmanyban tandron a kozoktatasban
tanito pedagogusokat értem altalaban. A magyar ter-
minologia megkiilonbozteti az iskola els6 szakasza-
ban miikodo tanitokat és a felsébb évfolyamok tana-
rait. Az angol ’teacher’ kifejezés lefedi a mi "tanitod’ és
’tanar’ szavunk egylittes jelentéstartomanyat (sot az
ovodapedagogus is ’tanar’: ’kindergarten teacher’).
Mivel a hivatkozott nemzetkozi irodalom altalaban
nem tesz kiilonbséget a kiilonb6z6 iskolafokozatok-
ban tanit6 tanarok kozott, az egyszeriiség kedvéért

16

a ’tanar’ kifejezést ebben a kiterjesztett értelemben
hasznalom.

* http://www.interacademies.net/Activities/Pro-
jects/12250/18276.aspx

’ Munkajukrél a Magyar Televizio Fogadddra c.
miisora (2008. aprilis 28.) is beszamolt (1d. http://
nava.hu/id/605992/).
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Bus Eniko

Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Tanarképzés Finnorszagban

Egy-egy nemzet oktatdsi rendszerének mindsitésére és az egyes
rendszerek dsszehasonlitdsdra kivdlo kiinduldsi alapot nyijtanak az
OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development)

dltal szervezett PISA (Programme for International Student
Assessment) mérések eredményei és azok elemzései, ugyanis a részt
vevo orszdgok 15 éves tanuloinak tuddsa jo indikdtora mind a
rendszerek miikddésének, mind pedig az oktatdsba valo befektetés
késobbi megteériilésenek. Az eredmeények alapjdan nemzetkozi
kontextusban is ldathato, hogy milyen fejleszto beavatkozdsokra lenne
sztikség a jobb eredmeények, a méltanyosabb, az esélyegyenloséget
bizlosito oktatds érdekében.

Bevezetés

megmutattak, hogy a magyar didkok szignifikdnsan az OECD-orszagok atlaga alatt

teljesitettek mindharom teriileten: matematikabdl 17, szovegértésbdl §, természet-
tudomanyokbol pedig 7 ponttal maradtak el a magyar tanulok az OECD-atlagtol; a leg-
jobban teljesitd orszagoktol pedig matematikabol 136 ponttal, szovegértésbdl 82 ponttal,
természettudomanybol 86 ponttal maradtak le tanuldink. A masik ijesztd adat azoknak a
tanuloknak a szama, akik a mérések 2. szintjét sem ¢rik el, amely pedig ,,minimalisan
sziikséges a modern tarsadalmi életben valo hatékony részvételhez” (Baldzsi, Ostorics,
Szalay, Szepesi és Vadasz, 2013, 29. o.). Matematikabol ma a magyar 15 évesek 28,1
szdzaléka, szovegértésbol 19,7 szazaléka, természettudomanybol pedig 18 szazaléka
nem ¢éri el ezt a minimalis szintet (Baldzsi és mtsai, 2013); vagyis a jov6 generaciod egy-
6todének sorsa igencsak kétséges a tarsadalmi beilleszkedés szempontjabdl, hiszen nem
rendelkeznek az egyes teriiletek alapszintii ismeretével sem.

A 2012-es mérés eredményei nem meglepetésszertien keriiltek elénk; tanuléink mar az
els6 PISA mérések ota elvarasainkon alul teljesitenek. A probléma gyokere a rendszerben
keresendd, és az érdemi valtoztatds eléréséhez megfontolandé minél mélyebbre hatolni
a problémak feltarasa és a beavatkozas soran. Lathatoan nem elég a tiinetek kezelése,
vagyis a tanterv megujitasa és a szabadon valaszthatd tanar-tovabbképzési kinalat bovi-
tése; érdemes az oktatasi folyamat ennél is korabbi pontjara, a tanarképzés idGszakara
helyezni vizsgalodasunk fokuszat, és itt megkeresni, megtalalni, kezelni a probléma gyo-
kerét. Egészen addig nem varhatunk érdemi valtozast tanuldink tudasszintjében, amig
maguk a pedagogusok sem kapnak olyan szintli képzést, amely lehetdvé tenné a didkok
szamara a fejlédést.

A magyar iskolarendszer és tanarképzési rendszer elényei €s hibai a neveléstudomany
szerepl6i szamara nem ismeretlenek. Azonban a jelen tanulmany célja nem ezek felsoro-
lasa vagy vizsgalata. A valtoztatas érdekében érdemes attekinteni a PISA rangsor elején
allo orszagok oktatasi rendszereit, és megvizsgalni, mi az, amit 6k masképp vagy jobban
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csinalnak. Melyek azok a jo gyakorlatok, amelyeket a kiilonb6z6 rendszerekbdl at tud-
nank venni, hazai kornyezetben tudnank alkalmazni, és amelyek el6segitenék a pozitiv
iranyu valtozast a magyar oktatdsban? E vizsgdlodas hasznos kiindulopontja lehet a finn
iskolarendszer és tanarképzési rendszer bemutatasa, mely bévelkedik jo gyakorlatokban.

A kozel o6tmillio fét szamlalé Finnorszag oktatasi rendszere az utobbi évtizedekben
példaként all a fejlédni kivanod nemzetek szakemberei eldtt. Ma a vilag egyik legiskola-
zottabb nemzeteként tartjak 6ket szamon; a népesség egyharmada egyetemi, vagy ahhoz
hasonld szintli képesitéssel rendelkezik. A kétezres évek elején késziilt nemzetkdzi
oktatasi mérések eredményei szerint minden teriilet élvonaldban a finn tanulok alltak.
A PISA 2000 felmérésen 6k bizonyultak a legjobban olvasé didkoknak; a PISA 2003-as
eredmények alapjan pedig a finn didkoknak a legjobbak a matematikai, természet-
tudomanyos, problémamegoldé és szovegértési képességei (Jakku-Sihvonen és Niemi,
2006a). Ugyan a PISA mérések listavezetd helyeit az utdbbi mérések soran atvették a
dél-azsiai kis orszagok, Finnorszag tovabbra is az élbolyban all, mondhatni az eurdpai
mezony nyertese.

A kimagaslé eredmények a finn oktatas egyik alapelvének, az egyenléségnek koszon-
hetéek, melynek hatasara a leggyengébb és az atlagos finn tanulok is a megfeleld szin-
ten teljesitettek a méréseken. Azonban a nemzetkdzi mérésekbdl nem csak ez deriilt ki,
hanem az is, hogy a részt vevo orszagok koziil a finn iskolasok forditjak a legkevesebb
idot tanulasra, és az oktatasra forditott forrasok is csupan az OECD-atlag koriil mozog-
tak (Jakku-Sihvonen és Niemi, 2006a), bar az egy finn didkra jutd Osszes raforditas még
2012-ben is kozel a dupléja volt a magyar raforditasnak (Baldzsi és mtsai, 2013). Mindez
azt jelenti, hogy a finn pedagdgusok munkaja a didkokkal igen hatékonynak bizonyult
(Meisalo, Lavonen, Sormunen és Vesisenaho, 2011), éppen ezért érdemes az oktatasi
rendszer ¢és a pedagogusképzés kiilonlegességeit, jo gyakorlatait mélyebben is megvizs-
galnunk.

A jelenlegi finn iskolarendszer

Finnorszag az 1960-as évek vége 6ta a komprehenziv iskolamodell fejlesztésén dolgozik,
melynek alapelvei a kiterjedt egyenléség, az élethosszig tartd tanulds és a magas szintl
oktatas (Niemi, 2013). Az altalanos és a kozépfoku oktatas is allamilag finanszirozott, a
helyi tanterveket pedig a varosi fenntartok és az iskola hozzak 1étre a nemzeti alaptan-
terv alapjan. A tantervezéskor az iskolak sajat profilt alakithatnak ki, specializalodhatnak
bizonyos teriiletekre, mint sport vagy természettudomanyok (Jakku-Sihvonen és Niemi,
2006a; Niemi, 2013).

Az altalanos iskolai oktatas 7 éves korban kezddédik és kilenc évig tart. Els6tél hato-
dik évfolyamig a tanitok oktatnak minden tartargyat, ahol elsdsorban az alapveto olva-
ezen kiviil pedig néhany kozismereti tantargy alapjaival ismerkednek meg a kisisko-
lasok. Hetedik évfolyamtodl a szaktanarok veszik at a tanitok helyét, és megkezdddik
a szaktargyi ismeretek elsajatitasa. A harom éves kozépfoku oktatas az érettségi vizs-
gaval zarul, mely a fels6fokt tanulmanyokra valo jelentkezéshez sziikséges. Ugyan a
tankotelezettség csak az els6 kilenc évre terjed ki, a finn rendszer igyekszik mindenkit
az ¢élethosszig tartd tanulds felé irdnyitani. A tovabbtanulas lehetésége a harom évig
tartd kozépfoku oktatds utan is mindenki szdmara adott, fiiggetleniil az elvégzett isko-
latipustol (Kansanen, 2003).

Altalanos iskolas korban az intézmény biztositja az dsszes sziikséges taneszkozt és a
mindennapos meleg ebédet a didkok szamara, mindezt ingyen. Az egyenldséget a finn
rendszer a specialis nevelési igényekre (’special education’) forditott kiemelt figyel-
mével valésitja meg. Finnorszadgban a specialis nevelési igényekkel rendelkezé didkok
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szama magasabb a mas orszagokban megszokottnal, a rendszer hataskdre minden olyan
tanulora kiterjed, akinek valamilyen okbdl az atlagosnal tobb figyelemre, timogatasra
van sziiksége. Szamitdsaik szerint az iskolaskort (7—16 éves) gyerekek egyharmada
vesz igénybe valamiféle specialis segitséget tanulmanyai soran. Azonban a finn kate-
gériaba nem csupan a diagnosztizaltan enyhe fogyatékossaggal €16 és sajatos nevelési
igényl gyermekek tartoznak (ezek aranya Finnorszagban csupan 6,5 szazalék), hanem a
tanulasi nehézséggel, viselkedési problémakkal kiizdok is (Niemi, Toom és Kallioniemi,

2012). Finnorszagban négyévente minden
gyermeket megvizsgalnak, amely alapjan
diagnosztizaljak a problémakat, és esetlege-
sen a specialis nevel6khoz iranyitjak Oket.
Az enyhe fogyatékossaggal, sajatos neve-
1ési igénnyel diagnosztizalt diakok féleg
kis csoportokban tanulnak, azonban néhany
tantargybol csatlakozhatnak a tobbségi cso-
porthoz, igy példaul testnevelésbdl, mive-
szetekbdl, ének-zenébdl stb. Ezeket a kis
csoportokat a ’special class teacher’, vagyis
a specialis tanitok oktatjak. Ezek a pedago-
gusok tanitéi végzettséggel rendelkeznek,
melyet egy éven keresztiil specidlis tanitoi
kreditekkel (60 kredit) egészitettek ki (Bus,
2015; Lavonen, 2014; Pesonen, Itkonen,
Jahnukainen, Kontu, Kokko, Ojala és Pirt-
timaa, 2015).

Azokkal a tanulokkal, akiknél nem diag-
nosztizaltak kiilonleges problémat, az ugy-
nevezett ’part-time special teacher’, vagy-
is a részidds specialis tanar foglalkozik.
A részidés elnevezés nem a pedagdgus
foglalkoztatottsagabol ered — mivel 6k tel-
jes munkaid6ében vannak foglalkoztatva —,
hanem a tanuldkkal eltoltott idé alapjan.
Ezek a pedagogusok csak alkalmanként,
nem feltétleniil rendszeresen foglalkoznak
egy-egy diakkal. A finn iskolak atlagosan
300 didkot fogadnak, és minden iskolaban
legalabb egy részidds specialis tanart alkal-
maznak. fgy a specialis pedagdgusok a dia-
kok 10 szazalékaval, koriilbeliil 30 fovel
dolgoznak a tanév soran; ezen feliil pedig
pedagdgiai asszisztensi feladatokat is ellat-
nak. Képzettségiik alapjan szaktanarok,
mely képzést a specialis tanari képzéssel

A specidlis tandrok tevékenységi
kore igen Osszetett: olvasdsi,
irdsi, szamoldsi problemcdkkal
ktizdoknek segitenek, beszédhi-
bakat javitanak, szaktdargyi kor-
repetdldst nyijtanak. Lényege-
ben olyan didkokkal foglalkoz-
nak, akik elégtelen és elégséges
osztdalyzattal rendelkeznek vala-
milyen tantdrgybol. A specidlis
pedagogus munkdjdanak célja
nem a kitiind, hanem a stabil
kozepes oszidlyzat elérése.

A specidlis pedagogus feladata
Sfelderiteni, hogy honnan ered-
nek a didkok problemdi -
melyek leggyakrabban az alap-
vetd olvasdsi, szdmoldsi készse-
gek hidnyossdgaira vezethetoek
vissza -, és kozosen potoljak az
elmaraddsokat (Btis, 2015;
Haustdtter Rune es
Jahnukainen, 2014, Honkasilta,
Sandberg, Ndirhi és
Jahnukainen, 2014).

(60 kredit) egészitik ki. Mind a ’special class teacher’, mind a ’part-time special teacher’
képzésre vald bekeriilés elofeltétele a kordbbi szakmai, tanitasi tapasztalat (Bus, 2015;
Honkasilta, Sandberg, Nérhi és Jahnukainen, 2014).

makkal kiizdéknek segitenek, beszédhibakat javitanak, szaktargyi korrepetalast nyujta-
nak. Lényegében olyan didkokkal foglalkoznak, akik elégtelen és elégséges osztalyzattal
rendelkeznek valamilyen tantargybol. A specidlis pedagdgus munkéjanak célja nem a
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kitind, hanem a stabil kozepes osztalyzat elérése. A specialis pedagogus feladata fel-
deriteni, hogy honnan erednek a didkok problémai — melyek leggyakrabban az alapvetd
olvasasi, szdmolasi készségek hianyossagaira vezethetdek vissza —, és kozdsen potoljak
az elmaradasokat (Bus, 2015; Haustdtter Rune és Jahnukainen, 2014; Honkasilta, Sand-
berg, Ndrhi és Jahnukainen, 2014).

A finn specialis tamogatas kiilonlegessége, hogy barmely didk részesiilhet a segitség-
ben minden kiilonosebb adminisztrativ kotelezettség nélkiil. Az iskolai diakjoléti csoport
havonta kétszer tilésezik, melynek soran minden olyan problémat megvitatnak, amely a
tanulokkal kapcsolatban felmeriil. Ekkor a sziilok és a tanarok egyarant bejelenthetik az
altaluk észlelt problémakat, melyeket azutan a specialis tanar mélyebben is kivizsgal.
Egy masik lehetséges mod a probléma azonnali jelzése a specialis pedagdgus felé (diak,
szaktanar, szul0 altal), melyet 6 igyekszik minél el6bb megvizsgalni. A specialis nevelés
lényege az azonnali reakcio, a megeldzés (Bus, 2015; Haustdtter Rune és Jahnukainen,
2014).

A finn iskolaskorti gyermekek kozotti kiillonbségek nagyon alacsonyak, nincsenek
kiugréan magas vagy alacsony teljesitmények. A specialis nevelés 1ényege, hogy minden
tanulot az elfogadhato szintre emeljenek, igy a rendszer erételjesen a felzarkdztatasra
koncentral mar a hetvenes évek oOta. A felzarkoztatas 1ényege, hogy minden didk biz-
tos alapokat kapjon az olvasas, iras ¢és alapvetd szamolasi készségek teriiletén. A finn
PISA eredmények éppen ezért emelkednek ki: azokat a didkokat is fel tudtak fejleszteni
az elfogadhat6 szintre, akik masutt bukdsra vannak itélve (Buis, 2015; Haustdtter Rune ¢és
Jahnukainen, 2014; Honkasilta, Sandberg, Ndrhi és Jahnukainen, 2014).

A tanarképzés torténeti valtozasai

A korai finn fels6foku oktatasban az altalanos és kozépfokl pedagogusok képzése torté-
netileg elkiilontilt egymastol. Az elsé neveléstudomanyi tanszék 1852-es alapitasa elott
az egyetemek pedagogiai szeminariumokat kinaltak a tanarjeldltek részére, azonban a
neveléstudomany a tanszék megalapitasa utan is csak kiegészité tantargyként szerepelt
a pedagogusjeldltek tantervében. Az elsd, altalanos iskolai pedagogusokat képz6 finn
foiskolat 1863-ban hoztak 1étre svajci €s német mintak alapjan, ezt kovetden pedig sorra
nyiltak orszagszerte a képzdhelyek (Kansanen, 2003).

Az 1971-ben hozott Tanarképzési Torvény nagy valtozast jelentett a képzési rendszer
szamara. A hetvenes évekt6l mind az altalanos iskolai, mind pedig a kdzépiskolai tanar-
képzést az egyetemeken valositjak meg, igy minden pedagdgusjelolt — tanitdk és tana-
rok egyarant — a mai Master fokozattal megegyezd szintli egyetemi diplomat szerzett.
A tanitoképzés egyetemi szintlire emelésével a tudomanyosan jo mindségii, kutatasalapt
képzés 1étrehozésa volt a cél (Jakku-Sihvonen, Tissari, Ots és Uusiautti, 2012). Ezzel egy
idében minden egyetem neveléstudomanyi és tanarképzd karokat 1étesitett; elobbiek az
altalanos oktatasi kérdések kutatasara és az oktatasi adminisztracio és tervezés problé-
maira koncentralnak, utébbiak feladata pedig a tanarképzés és a tanitasra, tanarképzésre
vonatkozo kutatasok lebonyolitasa. Az 6vodapedagdgusok képzéséért 1995-t61 kezdve
szintén az egyetemek a feleldsek; a tanulmanyok befejezésekor Bachelor fokozatot sze-
reznek a hallgatok (Kansanen, 2003; Kalman, 2011; Meisalo és mtsai, 2011).

Az 1998-ban kezdddd Bologna-folyamat az eurdpai felsfoktatds egységesitéséért a
meglévo finn rendszerre is hatast gyakorolt. A finn Oktatasiigyi Minisztérium szorgal-
mazta az egyetemek szamara a Bologna-rendszer minél szélesebb korii atvételét. Az
egyetemek, a didkok és a minisztérium képviseldinek kdzremiikodésével munkacsopor-
tokat hoztak létre, akik az 0j rendszer megszovegezésén és internalizaciojan, valamint a
mindségbiztositds fejlesztésén dolgoztak. Az Oktatdsiigyi Minisztérium tobb nyilt sze-
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minariumot ¢és egyéb talalkozot szervezett a téma megyvitatasara. Végiil kidolgoztak a
kétszintli képzési rendszer kovetelményeit és elvarasait, bevezették az eurdpai kredit- és
modulrendszert, egységesitették a képzési szerkezeteket, ndvelték a mobilitas lehetdsé-
gét és adaptaltak az eurdpai mindségbiztositasi alapelveket (Jakku-Sihvonen és Niemi,
2006b).

Egy masik, a folyamatra valo attérést segité program a Vokke-projekt (National-Level
Coordination of Degree Programme Development in Teacher Education) volt. Ennek 6
feladata a tanarképzés fejlesztési folyamatanak koordinalasa volt, melynek érdekében
munkacsoportokat és szeminariumokat hoztak létre. Az érintetteknek igy lehetdségiik
nyilt megvitatni a neveléstudomany ¢és a tanarképzés tantervének alapvetd elemeit.
A koz6s munka végeredményeként minden finn egyetem hasonld szerkezetii tanarkép-
z¢st hozott 1étre (Jakku-Sihvonen és Niemi, 2006b). Ezt alatamasztja egy késobbi vizsga-
lat, mely alapjan kijelenthetd, hogy a tizenegy finn pedagogusképzo kar egyes tantervei
nem mutatnak szignifikans eltérést egymashoz képest annak ellenére, hogy az egyete-
meknek lehetdségiik van a nemzeti szintli szabalyozast kovetve sajat képzési tartalmak
kialakitasara (Jakku-Sihvonen és mtsai, 2012).

A tanarképzés jelenlegi helyzete
A tandri szakma megitélése

Finnorszagban a tanari statusz, kiilonosen a specialis tanari statusz igen nagy népszeri-
ségnek és koztiszteletnek drvend. A specialis tanari képzésre a taljelentkezés az elmult
években tobb mint harmincszoros volt. Ennek oka a méltanyos fizetés és a tarsadal-
mi elismertség. A sziilok bizalma az iskola iranyaba kimagaslo, hiszen tudjak, hogy a
rendszer jol miikodik, a gyermekek a lehetd legjobb képzést kapjak (Lavonen, 2014).
A pedagégusok egyediilalléan nagy autondmiaval rendelkeznek: csupan a magtantervet
kell kovetniiik, azonban ezen a dokumentumon kiviil semmi nem szabalyozza munkaju-
kat. Ezt a magas foku autonomiat az erés pedagdgus-szakszervezettel tudjak biztositani.
A pedagogusok 98—99 szazaléka tagja a szakszervezetnek, mely ezaltal Finnorszag leg-
nagyobb szakszervezete. Az érem masik oldala, hogy a valtoztatasok eszk6zolése éppen
ezért igen nehéz (Bus, 2015; Lavonen, 2014).

A tanito- és tandrképzés felépitése

A tanari statusz népszeriiségének koszonhetben egyes pedagogus szakokon akar tizen-
Ot-huszszoros is lehet a taljelentkezés (Buis, 2015; Kansanen, 2003; Niemi, 2013). A nagy
meritési bazis lehet6vé teszi a legmegfelelbb jeloltek kivalasztasat, akikbdl a képzés
utan valéban mindségi munkaerd valhat. A felvételi eljarasnal elsdsorban az érettségi
vizsgaeredményekkel és a ,,hozott pontokkal”, vagyis a kozépiskolai osztalyzatokkal kal-
kulalnak. Ezen kiviil plusz pontot jelent a gyerekekkel valo munkatapasztalat. A felvételi
eljaras masodik szakasza harom komponensbdl tevédik dssze: a hallgatoknak egy iras-
beli tesztet kell megoldaniuk az eldre megadott és onalloan feldolgozott szakirodalom
alapjan, szocidlis interakcids és kommunikacios helyzetgyakorlatokban, feladatokban
kell részt venniiik, és egy személyes interjin arrdl kell beszélniiik, hogy miért szeretné-
nek tanarra, tanitova valni. Lathatjuk tehat, hogy komoly sziirén esnek at a jelentkezok,
miel6tt egy toredékiik tanarjeloltté valna (Kansanen, 2003).

A hetvenes évekbeli reformok idején a dontéshozatal résztvevéi egydntetiien megalla-
pitottak, hogy a pedagdgusképzés tartalmat olyan iranyba kell terelni, amely a lehetd leg-
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kiterjedtebb modon képes kiszolgalni a tanitok és tanarok irant timasztott egyre novekvo
elvarasokat. Céljuk a magasan kvalifikalt szakemberek képzése volt, ennek érdekében
emelték egyetemi szintlivé a tanitoképzést is (Kansanen, 2003; Sahlberg, 2011). Sziik-
ségesnek érezték a pedagogiai képességek erdteljes hangsulyozasat, ezért ugy dontottek,
hogy a neveléstudomanyi ismeretek kdzponti szerepet kapnak mind a tanito-, mind pedig
a tanarképzés tantervében (Jakku-Sihvonen és mtsai, 2012). A képzések helyi tantervének
kialakitasaban nagy szabadsagot kapnak a képz6helyek, azonban a kovetkezd elemeknek
minden intézmény tantervében jelen kell lenniiik: szaktargyi ismeretek; kutatdsmodszer-
tani ismeretek; pedagogiai tanulmanyok; kommunikacios, nyelvi és IK T-ismeretek; sze-
mélyes tanulmanyi terv; és egyéb tanulmanyok (Niemi, 2013).

A képzoéhelyek mindegyikén minimum 60 kredit értékli pedagogiai kurzust kell
teljesiteniiik a tanito- és tanarjeldlteknek egyarant. Az egyes modulok aranyai képzo-
helyenként valtozhatnak, hiszen minden egyetem igyekezett sajat profilt kialakitani
(Kansanen, 2003). A Bologna-folyamathoz valo csatlakozas idején a Finn Nemzeti Koor-
dinacidés Csoport ugy dontott, hogy a neveléstudomanyi ismeretek jelentdségét ndvelni
kell a tanitoképzés soran, amely ezaltal a jelenlegi képzésnek nagyjabdl a felét teszi ki.
A neveléstudomany mint f6 tantargy eurdpai viszonylatban is kivételessé tette a finn
tanitoképzést. A tanitojeldltek ezen felill minimum 60 kredit értékl szaktargyi ismere-
tet és ahhoz kapcsolodo szakdidaktikai ismeretet sajatitanak el egy vagy tobb altalanos
iskolai tantargybol; a fennmaradé krediteket pedig a szabadon valaszthaté tantargyak és
a nyelvi és kommunikécios targyak teszik ki (Id. 1. tablazat; Jakku-Sihvonen és mtsai,
2012; Kansanen, 2003).

1. tablazat. A tanitoképzés kreditrendszerének fobb elemei (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006)

Tanitképzés Bachelor fokozat Master fokozat Osszesen
180 kredit 120 kredit 300 kredit
Pedagbgiai tanulmanyok (major): 25 35 60
« alapvetd tanitasmodszertan és megfigyelés; (feliigyelt tanitasi (a minimum 15
* akiilonbozé tanulok segitése; gyakorlattal egyiitt) kredit feliigyelt
» pedagogiai kutatasmodszertani ismeretek; tanitasi gyakorlattal
» kooperacio az oktatas kiillonb6zo résztve- egylitt)
voivel.
Egyéb pedagodgiai tanulmanyok (major): 35 45 80
* kutatasmodszertan; (BA szakdolgozattal | (MA szakdolgozattal
* tudomanyos irastechnika; egylitt) egylitt)
 valaszthato tanulméanyok.
Szaktargyi ismeretek 60 60
Egyetemi tanulméanyok egy szakteriileten 25 0-35 25-60
(minor)
Nyelvi és kommunikaciés képességek, IKT 35 5-40 40-75
Szakmai gyakorlat
A személyes tanulmanyi terv el6készitése €s
folyamatos frissitése
Szabadon valaszthato tanulmanyok

A tanarképzésre jelentkezd didkok eldszor valamelyik szaktudomanyi tanszékre nyer-
nek felvételt, példaul a fizika tanszékre, majd a pedagodgiai tantargyakat csak késobb,
altalaban a masodik tanévet kovetben veszik fel, mikor tanarra valasuk fel6l donte-
nek. A pedagdgiai tantargyak felvételét illetden nagyfoku rugalmassagot mutatnak az
egyetemek, ugyanis nincsen kdtelezden megszabva a pedagdgiai modul megkezdésé-
nek idOszaka; efeldl a hallgatok szabadon donthetnek. A tanarjeldltek egynegyede a
mesterképzést kdvetden, koncentraltan végzi el a pedagdgiai modult, de optimalisan
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a szaktargyi képzéssel parhuzamosan, a harmadik és negyedik tanévben (21-22 éves
korban) javasolt a 60 kredit értékli tantargyak teljesitése (Id. 2. tablazat; Bus, 2015;
Kansanen, 2003).
A pedagogiai modul négy {6 részbdl all, melyek a Helsinki Egyetemen a kovetkezo-
képpen oszlanak el (Bus, 2015; Kansanen, 2003):
« altalanos pedagogiai kurzusok (6sszesen 13 kredit):
* a fejlddés és tanulas pszichologiaja (4);
* a sajatos nevelési igénylek pedagogiaja (4);
* az oktatas szocialis, torténeti és filozofiai alapjai (5);
» szakdidaktika (6sszesen 17 kredit):
* a szaktargy tanitasanak és tanulasanak pszichologiai alapjai (5);
« tantervfejlesztés és a tanitas tervezése (5);
* atanitas és tanulas értékelése,
* a tanterv értékelése (7);
» pedagodgiai kutatismodszertan (6sszesen 10 kredit):
» neveléstudomanyi kutatasmodszertan (3);
* a kutatotanar (3);
» pedagogiai szakdolgozat (4);
* tanitasi gyakorlat (8sszesen 20 kredit):
« feliigyelt alapszintli tanitasi gyakorlat (7);
+ feliigyelt alkalmazott tanitasi gyakorlat (5);
« feliigyelt emelt szintli tanitasi gyakorlat (8); portfolio.

2. tablazat. A tandrképzés kreditrendszerének fobb elemei (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006)

Tandrképzés Bachelor fokozat Master fokozat Osszesen
180 kredit 120 kredit 300 kredit
A szaktanarok pedagdgiai tanulmanyai: 25-30 30-35 60
« alapvetd tanitasmodszertan és megfigyelés; (feliigyelt tanitasi (a minimum 15
* akiilonbozo tanulok segitése; gyakorlattal egyiitt) kredit felugyelt
» pedagogiai kutatasmodszertani ismeretek; tanitasi gyakorlat-
» kooperacio az oktatas kiilonboz9 résztvevoi- tal egytitt)
vel.
Egyetemi tanulmanyok a kiilonb6z6 szakteriilete- 60 60—90 120-150
ken (major szak) (BA szakdolgozattal | (MA szakdolgo-
egylitt) zattal egyiitt)

Egyetemi tanulmanyok a kiilonb6z6 szakteriilete- 25-60 0-30 25-90
ken (1-2 minor szak)
Nyelvi és kommunikécios képességek, IKT 35-40 0-30 35-70
Szakmai gyakorlat
A személyes tanulmanyi terv elokészitése és
folyamatos frissitése
Szabadon valaszthaté tanulmanyok

A tanarképzés soran a tanarjeldltek a szaktargyi ismereteket tobb kiilonbozo karon saja-
tithatjak el (pl. bdlcsészettudomanyi kar, természettudomanyi kar, tarsadalomtudomanyi
kar, stb.), mig a pedagogiai ismeretekért a viselkedéstudomanyi kar, a tanitasi gyakorlatért
pedig a gyakorloiskolak és partneriskolak a feleldsek. Ez a kiterjedt képzés nem miikddhet-
ne gordiilékenyen a résztvevok egyiittmiikodése nélkiil. A tanarképzés képviseldi a kiilon-
boz6 karokrol és a gyakorloiskolakbol évente egy-két alkalommal egy-két napos kozos iilé-
sen vesznek részt, ahol a képzésrdl, a hallgatoi visszajelzésekrol, azok elemzésérdl esik szo.

A helyi oktatok folyamatos kutatasokat végeznek a tanarjeldltek elsajatitasi szokasai-
val kapcsolatban, példaul hogy milyen az ismeretek optimalis strukturdja, a tanarjeldltek
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honnan sajatitsak el ezeket az ismereteket: az eléadasok soran vagy a tanitasi gyakorlat
kdzben; hogyan fejlédik a tanari identitds? A képzés mindségének magas szinten tartasa-
hoz elengedhetetlennek tartjak a tanarképzési kurzusokkal kapcsolatos hallgatoi, tanari
¢és onkormanyzati visszajelzések rendszeres szamba vételét. A visszajelzéseket a kari
vezetOség az onkormanyzattal egyiitt megvitatja, és ezek alapjan akar a képzés tantargyi
Osszetételén is modosithat (Bus, 2015; Kansanen, 2003).

Mind a kozoktatasbeli tanulok, mind pedig a tanarjeldltek képzése soran kiemelt
figyelmet forditanak a megfeleld tanuldsi kornyezet megteremtésére. A ’tanulasi kor-
nyezet’ kifejezés jelen esetben nem csupan a helyszint (csoportmunkéra kialakitott tan-
termek, konyvtar, iskolai kert, sportlétesitmények, stb.) jeloli, de a benniinket koriilvevo
¢és folyamatosan jelen levé digitalis technoldgiak (Ggymint laptop, tablet, okostelefon,
interaktiv tébla, stb.) meglétét is. Eletszeriitlennek hatna ignoralni ezen technolégidk
meglétét, hiszen azok az oktatasba most belépd tanulok szamara mar természetesek, a
mindennapok részét képezik. Eppen ezért fontos, hogy a pedagdgusok is implementaljak
azokat mindennapos munkdjukba, és ne idegenkedjenek haszndlatuktol, vagy attol, ha
a diakok a tanulds érdekében hasznéljdk azokat (Lavonen, 2014). Az informécios-kom-
munikacios technologiak implementacidja a mindennapos oktatasba a tanarképzés egyik
kételezé eleme (Meisalo és mtsai, 2011; Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006).

Kutatasmodszertani ismeretek

Az utobbi két évtizedben a nemzetkdzi oktataspolitikai forumokon elterjedt az igény a
pedagbégusok szerepének kutatoi iranyba vald kiterjesztése irant (Darling-Hammond,
1999; Rodgers, 2002). Az oktatasi intézményeknek sziikségiik van helyi érdekil kuta-
tasokra, vagyis olyan szakemberekre, akik kérdéseket tesznek fel sajat pedagogiai gya-
korlatukkal kapcsolatban, és kutatasaik altal meg is tudjak valaszolni a feltett kérdéseket
(Bauman, 1996). A pedagdgus hagyomanyos szerepe, vagyis az iskolai fejlesztésekkel
kapcsolatos befogadd személy lecserélddni latszik. Olyan pedagdgusok irant mutatko-
zik igény, akik tisztan latjak az iskola komplex folyamatai kozotti 6sszefiiggéseket, akik
elemzik sajat pedagogiai gyakorlatukat és reflektalnak ra, akik képesek az iskolai kdzos-
séggel kollaborativan dolgozni (Gray, 2002; Niemi, 2002; Niemi és Nevgi, 2014; Potter,
2001). Ezeket a pedagogusokat az élethosszig tartd tanulds jegyében a folyamatos szak-
mai onfejlesztés jellemzi. Ismerik a legutobbi kutatasi eredményeket mind a neveléstudo-
many, mind a szakmodszertan teriiletén, azokat sajat pedagogiai gyakorlatukba beépitik.

A finn tanarképzés iranyelvei alapjan a tanarjeldlteknek tisztaban kell lenniiik a leg-
utobbi szakmodszertani €s neveléstudomanyi kutatasok felvetéseivel, melyeket sajat
pedagdgiai munkassaguk sordn az egyéni tanuloi igényeknek megfeleléen tudnak adap-
talni. A program célja nem hivatasos kutatok képzése, hanem olyan reflektiv szemléletli
pedagogusok kibocsatasa, akik kutatasorientalt attitliddel rendelkeznek, vagyis munkaju-
kat az analitikus gondolkodas és széles latokort hozzaallas jellemzi (Kyndslahti, Kansa-
nen, Jyrhdmd, Krokfors, Maaranen és Toom, 2006; Meisalo és mtsai, 2011; Niemi, 2013).

Mind a tanitoképzésben, mind pedig a tanarképzésben részt vevo hallgatok a képzés
elejétdl fogva részesiilnek az ugynevezett 'research studies’ (kutatasi ismeretek) modul-
ban, mely a pedagogiai-pszicholdogiai képzés részét képezi. Ezen beliil a jeloltek meg-
ismerkednek a kvalitativ és a kvantitativ kutatasmodszertan alapjaival, majd a késébbiek
soran kotelezéen valaszthatnak, hogy a szaktargyuk természetének megfeleléen melyik
iranyban mélyedjenek el inkabb (Kansanen, 2003; Meisalo és mtsai, 2011).

Az alapképzés soran a hallgatok bevezetd kurzusok keretében ismerkedhetnek meg
a neveléstudomany és neveléstudomanyi kutatasok alapjaival, példaul a pedagogia
torténetével, vagy az empirikus modszerek 19. szdzadi megjelenésének torténetével.
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Az alapképzés soran kiilon kurzusok foglalkoznak a kvalitativ és a kvantitativ kutatas-
mddszertannal, példaul hogyan kell atlagot, szorast szamitani, mit jelent a korrelacié és
a variancia fogalma stb. A mesterképzésben emelt szintli kutatasmodszertani kurzusokon
vesznek részt a jeloltek, ahol mar nem csupan attekintik a relevans szakirodalmat, de
értékelik is azt; bonyolultabb statisztikai eljarasok segitségével értelmezik a maguk altal
gyljtott adatokat, és érvelnek dontéseik mellett. A gazdag kutatdsmodszertani palettarol
szabadon valaszthatnak a didkok 4—4 kredit értékii kvalitativ és kvantitaiv modszertannal
foglalkozo kurzust. A ’research studies’ modulnak koszonhetden a finn tanarok jellemzo-
en kétszer annyi tudomanyos publikaciot olvasnak, mint a kornyezd orszagbeli tanarok,
mivel a modul felkésziti a képzés résztvevdit a tudomanyos eredmények befogadasara és
értelmezésére (Buis, 2015; Meisalo és mtsai, 2011).

A modul kimenete a Bachelor és a Master fokozat végét jelentd szakdolgozat, ami
minden esetben valamilyen 6nallo kutatast mutat be a képzés soran elsajatitott modsze-
rek felhasznalasaval. Az alapképzést lezaro, 10 kredit értékii szakdolgozatban egy kisebb
kutatast, vagy egy szakirodalmi attekintést kell végezniiik a hallgatoknak. A mesterkép-
zésben irott szakdolgozat altaldban egy 6t-hét hetes kvantitativ vagy kvalitativ kutatast
mutat be, {6 témaja tehat nem a szaktargyi ismeret, hanem azok pedagogiai jellegli imp-
lementacioja (Bus, 2015).

A tanar szakosok gyakorlati képzése

A mindségi tanitasi gyakorlat, amely a pedagdgiai tanulmanyok egyharmadat képezi
(20—30 kredit), fontos része a finn tanarképzési rendszernek. Lényegesnek tartjak, hogy
a jelolteknek minél eldbb részt kell venniiik az iskolai életben ahhoz, hogy megértsék,
a képzés soran nem tudomanyos kutatokka, hanem tanarokka fognak valni. Ennek érde-
kében a jeldltek mar az alapképzés sordn is elldtogatnak az egyetemi gyakorldiskolakba.
A korai iskolalatogatas lehetdséget ad a jeldltek karriervalasztasanak megerdsitésére és a
valdsagsokk elkeriilésére is. A tantervben feltiintetett tanitasi gyakorlaton kiviil a jeldltek
az egyes kurzusok, feladatok kapcsan is gyakran latogatnak a gyakorloéiskolakba (Jyrhd-
md, 20006).

Az els6éves tanitdjeldltek az egyes kurzusok részeként latogatnak el a gyakorlo-
iskolaba, kiilon tanitasi gyakorlati kreditet nem szereznek. Mésod- és harmadévben a
hét hetes gyakorloiskolai tanitasaért 12 kreditet szereznek. Ekkor kiilon-kiilon figyelik
meg, majd tanitjak a nyolc kotelezd tantargyat, 6sszesen heti 11 6rdban. A mesterképzés
tanitasi gyakorlata a partneriskolakban 6t hétig tart és 8 kredit szerezhetd vele. Ebben a
szakaszban a tanitojeloltek négy lehetdség koziil valaszthatnak: (1) osztalytermi tanitas
1-6. évfolyamon; (2) alapfoku tanitdsi gyakorlat osztalytermi tanitassal és szaktargyi
tanitassal 1-9. évfolyamon; (3) széleskorti gyakorlat osztalytermi tanitdssal, és egyéb
foglalkozédsokkal, mint pl. specidlis nevelés vagy felndttoktatas; (4) osztalytermi tani-
tassal egybekotott kutatdi gyakorlat (szakdolgozatra vald felkésziilés, anyaggyiijtés)
(Jyrhdamd, 2000).

Kozponti kérdés, hogy a tanitasi gyakorlatnak és az abban részt vevé mentortanarok-
nak milyen jellegli tdimogatast kell nytijtaniuk a tanarjeldltek szdmara. A tanitasi gyakor-
latot vezeté mentortanaroknak (a magyar szakvezetok megfeleldinek) két mesterfoku
végzettséggel kell rendelkezniiik: egy szaktargyi és egy neveléstudomanyi mesterdiplo-
maval annak érdekében, hogy a kutatasalapu képzés soran megfeleld tanacsokkal tudjak
ellatni a jeldlteket (Bus, 2015; Jyrhdmd, 20006).
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Az elméleti és gyakorlati tudds ésszekapcsoldasa

A finn tanarképzési gyakorlat dsszekapcsolta az aktiv tanulast és a tanari kutatoi kom-
petencia fejlesztését ("research-based teacher education’) egy kutatdsalapt szakmai
oktataskultara kialakitasa érdekében (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2006, 2011). Vezetd
elviik szerint a kutatas autentikus élménye eldsegiti az elméleti és a gyakorlati ismeretek
kozotti kapesolatok megértését (Niemi és Nevgi, 2014), ezaltal jovobeli munkajuk soran
konnyebben felismerik és kezelik a szembekeriilé problémakat is (Niemi, 2013). A tanar-
jeloltek aktivan vesznek részt a kutatasmodszertani kurzusok teenddiben, a szakirodalom
fellelésétdl egészen egy 6nallod kutatas lebonyolitasaig, ezaltal sajatitva el a kutatoi atti-
tdot (Niemi, 2011).

Niemi és Nevgi (2014), a Helsinki Egyetem oktatoi kivancsiak voltak, hogy a kutatas-
modszertani tanulmanyok hogyan jelzik elére a szakmai kompetenciakat, és hogy milyen
kapcsolat all fenn a kutatdsmodszertani tanulmanyok, az aktiv tanulas és a szakmai
kompetencidk kozott. A 2010 majusaban készitett felmérés a demografiai hattéradatokon
kiviil harom méréeszkozbdl allt. A szakmai kompetenciadk méréeszkdz (The Profes-
sional Competences Instrument) 6t dimenzidt vizsgal: (1) sajat taneszkdz tervezése, (2)
kooperacio — tanari egyiittmiikodés, (3) etikai elkotelezddés, (4) a tanuldk sokfélesége és
jovore valo felkészitésiik, (5) a tanarok szakmai fejlodése. A kutatdsmodszertani mérd-
eszkdz (The Research Studies Instrument)
a kritikai kutat6i mtveltség és a szakmai
kutatas alskalakkal méri, hogy a tanarjelol-
tek hogyan értékelik a kutatasmodszertani
kurzusok jelentdségét a sajat kutatdsmod-
szertani fejlodésiik, a tanari mindség és a

A tanulmdnyban t6bb olyan
kulcselemre is rdavildagitottunk,
melyek ktilén-kiilon is hangsii-

lyos elemét alkotjck egy jo mino-
ségli oktaldsi és tandrképzesi
rendszernek, ezek egytittesének
hatdsa pedig énmagdért beszél.
Ilyen kulcseleme a finn rend-
szernek a hat évig tarto ,also
tagozat” és a kilenc évig tarto
dltaldanos iskola, mely az orszdg
minden egyes tanuloja szamdra
biztositja az alapvetd olvasdsi,
irdsi és szamoldsi képességek
megfelel6 szintii elsajdtitdscit.
Ezt a rendszert egy olyan intéz-
meény — a specidlis nevelési
igény kiterjesztett értelmezése —
tamogatja, amely azokat a did-
kokat is a megfelel6 szintre zdr-
koztatja fel, akik a vilag mds
oktatdsi rendszereiben kudarc-
ra, bukdsra lennének itélve.
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tanari szakma szempontjabol. Az aktiv tanu-
lasi tapasztalatok méréeszkdz (The Active
Learning Experiences Instrument) a tanulast
konstruktivista, dnszabalyozoé ¢és kollabora-
tiv folyamatként értelmez6 elméletekre van
alapozva, és a kovetkezd alskalakbol all:
0nallo felfedezés, a tudas strukturalasa és
ujrarendezése, problémamegoldas, kritikai
orientacio6 a tanulmanyokban és a tudas érté-
kelése (Niemi és Nevgi, 2014).

A tanarjeldltek kozott készilt felmérés
eredményei erds, pozitiv korrelaciot talaltak
az elsajatitott kutatdsmodszertani ismeretek,
az aktiv tanulas és a szakmai kompetenciak
fejlédése kozott. A szakmai kompetencidk
fejlédésének eredményei azokban az ese-
tekben voltak igazan kimagasloak, amikor a
tanarjeldltek tanulmanyaik soran részt vet-
tek aktiv tanulési formakban. A tanarjeloltek
fontosnak itélték kutatdsmodszertani tanul-
manyaikat az altalanos tudomdanyos felfe-
dezés, a tanari professzio és a személyes
szakmai fejlodés szempontjabol.

Osszegzés
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Finnorszag jelenlegi, vilagszinvonalu oktatési és tanarképzési rendszerét tobb mint negy-
ven éve alapoztak meg. Az eltelt idészakban ugyan torténtek valtozasok — igy a Bolo-
gna-folyamat hatdsara —, azonban a képzés kimagaslé mindsége a nemzetkdzi oktatasi
felmérések eredményei alapjan tovabbra is toretlen. A szakma népszertiségét a pedago-
gusképzésre jelentkezOk hihetetleniil magas aranya is indikalja.

A tanulmanyban tobb olyan kulcselemre is ravilagitottunk, melyek kiilon-kiilon is
hangstlyos elemét alkotjak egy jo mindségl oktatasi és tanarképzési rendszernek, ezek
egylittesének hatasa pedig dnmagaért beszél. Ilyen kulcseleme a finn rendszernek a hat
évig tartd ,,alséd tagozat” és a kilenc évig tartd altalanos iskola, mely az orszag minden
egyes tanuldja szamara biztositja az alapvetd olvasasi, irdsi és szamolasi képességek
megfeleld szintl elsajatitasat. Ezt a rendszert egy olyan intézmény — a specialis nevelési
igény kiterjesztett értelmezése — tamogatja, amely azokat a didkokat is a megfeleld szint-
re zarkoztatja fel, akik a vilag mas oktatasi rendszereiben kudarcra, bukasra lennének
itélve.

Az er6s alapokat nyujtoé oktatasi rendszer kialakitasahoz sziikséges pedagdgusokat
egységesen egyetemi szinten képezik. Kiemelt jelentdséget tulajdonitanak a nevelés-
tudomanyi ismereteknek, kiilondsen a tanitoképzésben. Minden pedagdgusjeldlt meg-
ismerkedik a pedagogiai kutatasok elméletével és modszertanaval, majd az elsajatitott
ismeretek gyakorlati alkalmazasarol kutataskozpontu szakdolgozataikban tesznek tant-
bizonysagot. A jeloltek a képzés elejétdl fogva részt vesznek az iskolai életben; az elmé-
leti és gyakorlati ismeretek dsszekapcsolasat pedig innovativ modszerekkel segitik eld
a képzdhelyek.

Mindezek fényében Finnorszag oktatasi rendszere méltan lehet egyik példaja a fej-
16dni kivané orszagoknak. Sajat gyakorlataink kialakitdsdhoz azonban mindenképpen
sziikséges tovabbi oktatasi rendszerek vizsgalata is, igy nem maradhat el Németorszag,
Esztorszag vagy a hihetetlen tempoban fejlédd dél-azsiai kis orszagok tanarképzési rend-
szerének vizsgalata sem.
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Habok Anita

Szegedi Tudomanyegyetem Oktataselméleti Tanszék

Tanarképzés Németorszagban

Kétségtelen az, hogy a német iskolarendszer és a modszertani
hagyomdmnyok hosszu idon dt hatottak a magyar oktatdsra. Fontos
merfoldkouvet jelentettek a tandrképzeés szervezeti és tartalmi
strukturdjaban a "90-es évek, amikor is a tandrképzés egységes
kialakitdsa vdlt sztikségessé. Olyan ctfogo oktatdsi reformok
kezdddtek, melyek a tandrképzés mellett az egész iskolarendszert
érintettéek. A reformok kiterjedtek a tandrképzés meguijitdsdra is,
melynek célja az volt, hogy a tandri pdlycdt elismertebbé tegyeék.

A tandrkeépzés megtijitdsa és az errol folyo vitdk azonban nem
torténnek zokkendomentesen. A '90-es évek végén a landrképzéssel
Joglalkozo tanulmdnyok zémeében a '70-es, '80-as évekbol
szdrmazlak, és empirikus megalapozolisaguk nem volt elég részletes.
Hidnyoztak az olyan tanulmdnyok, melyek a tandrképzés
hatékonysdagdt tartomdnyokon dtiveloen vizsgdltdk (Schaefers, 2002).

Bevezetés

melyek az oktatads megujitasat és koztiik a tanarképzését is megceélozzak. Szamta-

lan jelentés, szakvélemény, allasfoglalas, konferencia, workshop foglalkozott a
témaval. A PISA vizsgalat elsé eredményei olyan sokkot jelentettek, melyeknek nemcsak
a szakemberek, hanem a lakossag széles korében is nagy visszhangja volt. Vilagossa valt,
hogy az oktatasi rendszer megujitasa kikertilhetetlen. A tanarképzés szempontjabdl a £6
eredmény az volt, hogy mindenki szamara nyilvanvalova valt: az oktatas reformja nem
képzelhetd el a tanarképzés megujitasa nélkiil. Olyan kérdések keriiltek elétérbe, mint
annak feltarasa, hogy milyen empirikus eredmények vannak a tanarképzésrdl, milyen
gyengeségeket, kritikus teriileteket vagy megujitasi lehetdségeket lehet empirikus eszko-
zokkel diagnosztizdlni, és ezek alapjan milyen 0 kutatdsi stlypontok meriilnek fel
(Schaefers, 2002). Mivel a német tanarképzésben tartomanyonként eltéréseket talaltak,
ezért olyan standardok kiadasat tlizték ki célul, melyek szabalyozzak, hogy mely kompe-
tenciakat kell megszerezni a tanaroknak a gyakorlati tanarsagig (Lersch, 2006). Az azon-
ban, hogy mi keriiljon be a standardokba, Németorszagban sok vitat valtott ki (7erhat,
2007).

A Bologna-folyamat 2008-ra elérte a tanarképzést is, €s a tanarképzéssel foglalkozo
intézmények tobbsége attért az alap- és mesterszintli képzésre. Az atalakitdsok ered-
ményei mara mar azt mutatjak, hogy a német tanarképzés kétfazisa: az elsé fazis alap-
képzést foglal magaba, melyet a mesterképzés kovet, és erre épiil a gyakornoki id6.
A legtobb iskolaban a tanarok mellett megjelentek az oktatast segitd szakemberek is,
szocialpedagogusbol és neveldbdl allo csapatok segitik az oktatast. Az oktatds kompe-
tencia-alapti vagy kompetencia-orientalt, melyeket oktatasi standardok hataroznak meg.
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Az iskolai, osztalyszintii eredményességet évente mérik, valamint meghatarozoak az
orszagos intézetek és egyetemek kutatasai is, melyekben a hallgatokat is &sztonzik arra,
hogy kutatasokat végezzenek, de ne csak a szakdolgozathoz kapcsoldddéan, hanem majd
gyakorld tanarként is.

A tanarképzés jelenlegi helyzete

A német tanarképzés alapfokra, alséd és felsé kozépfokra, valamint gyogypedagogiai
intézményekbe képez tanarokat. Az iskolaszerkezetet az 1. melléklet mutatja. A német
tanarképzés ma mar foként egyetemeken zajlik, de a képzésben még a féiskolaknak is
van szerepiik. Az intézményeket tartomanyi szinten a tudomanyos és kultuszminiszté-
riumok feliigyelik (Wissenschafts- und Kultusministerien). A tanarképzés megujitasi
tervének kezdeti szakaszaban a kérdésfelvetés arra iranyult, hogy a tanarképzés szerke-
zetét hogyan alakitsak ki. Két modell allt rendelkezésre. Az egyik az integralé modell,
a masik a szekvencidlis modell (Winter, 2008). Az integralé modell alapgondolata az
volt, hogy mindkét szinten vezessenek be olyan mérfoldkoveket, melyek a tanarképzés
alapjait képezik. Ilyenek a szaktudomanyok, szakmodszertanok, a neveléstudomany €s
az iskolai gyakorlat. A szekvencialis modell felosztja a teriileteket, és alapszinten inkabb
a szaktudomanyokra fokuszal, a szakmoddszertani, valamint neveléstudomanyi képzést
pedig a mesterszintre helyezi. Arra is felhivtak a figyelmet, hogy a tanarképzés legalabb
két szakos tandrokat szeretne kibocsatani, melyre alapképzésen is fel kell késziilni, szak-
parok meghirdetésével. Az alapképzés ezen tul nem ad szakképzettséget, ezért a mester-
képzések elinditasa feltétleniil sziikséges, mivel ilyen esetben egy torés keletkezik a két
szint kozott. Felvetodott a kérdés, mi lesz, ha nem lesz elég féréhely a mesterképzésen a
tovabbtanulni szandékozok szamara (Winter, 2008).

2013 aprilisaban elindult egy olyan kezdeményezés, mely a mindségi tanarképzést
célozza meg. 2014-t6] tervezetten tobb mint 10 éven at 500 milli6 eur6t szannak a
tanarképzés megutjitasara. Az Osszegeket a szaktudomanyos képzés, a szakmodszertan,
a neveléstudomany és a gyakorlati képzés egylittmikodését célzod projektekre forditjak
(Erdsiek-Rave, 2014).

A tanarképzés hianyossagat az elméleti és gyakorlati képzés dsszekapcsolasanak hia-
nyaban latjak. Emlitik azt, hogy az elméletet gyakran nem vonatkoztatjak a gyakorlatra,
a hallgatok recepteket varnak, amit egy-egy helyzetre tudnak alkalmazni, és amikor az
iskoldba keriil a tanarjeldlt, sokként ¢li meg (Schaefers, 2002). Az elmélet és gyakorlat
Osszekapcsolasat akkor lehet sikeresen megoldani, ha erre mar a képzés soran figyelmet
forditanak. Tovabbi problémanak tartjak a szocialis kompetenciak fejlesztésének hianyat,
melyek a tanulokkal, sziilokkel, kollégakkal valo kapcsolatok kialakitasaban segitenek.
Megjegyzik azt is, hogy a szakokon beliil a tantargyak kozott nagyobb koordinacidra
lenne sziikség, valamint a tantargyak kozotti kapcsolddasokra fel kellene hivni a figyel-
met, hogy egységben lassdk az ismereteket a hallgatok (Schaefers, 2002). Sok egyete-
mi tanar szakos hallgatd érzi tigy, hogy nincs megfelelden felkészitve a tanari palyara,
ugyanakkor a gyakorlé tanarok szerint beszamolnak arrdl a jeloltek, hogy nehezen kiiz-
denck meg egyes problémakkal, példaul a tanulok kozotti kiilonbségekkel (IfD, 2012).

A tanari szakma megitélése
Németorszagban a tanari hivatas a legtekintélyesebb foglalkozasok egyike. Az, hogy
valaki miért valasztja a tanari hivatast, nem nagyon valtozott az utobbi 20—25 évben.

Schaefers (2002) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a pozitiv tapasztalatok, a munka-
ban megtalalt 6rom hatasara valasztjak a tanari palyat. Megjelenik azonban a dontésben
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a tanari statusz elismertsége, a tanitasi sziinet, az anyagi okok is, de ezek joval kisebb
aranyban, mint a pedagdgiai motivacid. A minta szerepére is felhivjak a figyelmet.
A jelentkezdket 6sztdnzi az, ha volt egy olyan pedagogus mintaképiik, aki ket segitette,
hatott rajuk, vagy kialakitottak maguknak egy olyan idedlis tanarképet, amilyenné sze-
retnének valni (Schaefers, 2002).

Csak kevesen szamoltak be arrol, hogy azért szeretnének tanarok lenni, mert nem vet-
ték volna fel 6ket mashova, és a dontésben valoban megjelent az a szempont, hogy nem
biztak abban, hogy mast is el tudnanak végezni (Schaefers, 2002).

A Demoskopie Allensbach Intézet 1597 {6t kérdezett meg reprezentativ vizsgalatdban
2012-ben arrol, hogy mit gondolnak a 16 éven feliiliek a tanari palyarol és mit a sajat
foglalkozasukrol. A megkérdezettek 38 szdzaléka a tanari hivatast ismeri el leginkabb,
elismertsége megeldzi a pap, foiskolai professzor, mérndk vagy iigyvéd szakmakat. Az
emberek tobb elényt is 1atnak a tanari hivatasban. 78 szazalék a munkahelyi biztonsagot
jeloli meg elonyként, 75 szazalék az emberekkel vald kapcsolatot, 71 szdzalék a hosz-
szu sziineteket, 68 szazalék a nyugdijaskori anyagi biztonsagot. A megkérdezettek 59
szazaléka hangstlyozta azt is pozitivumként, hogy a tanari hivatés jol dsszeegyeztethetd
a maganélettel. A megkérdezettek fele azt is kiemelte, hogy a kiszamithatd6 munkaidd
is nagy eldny. A tanari hivatas arnyoldalait is emlitették a megkérdezettek. 72 szazalék
utalt arra, hogy a tanarokat erds pszichikai hatasok érik, és 66 szazalék mondta azt, hogy
faraszt6 tanarnak lenni, gyakran éri dket kritika. A tanari hivatassal szemben sok el6itélet
is van. Példaul az, hogy a tandr csak pénzt akar keresni, keveset tulorazik, sok sziinetet
kap, ennek ellenére a tanarok sokat panaszkodnak.

A tanari palya vonzereje azzal fiigg 0ssze, hogy 6romet okoz. A tanarok 71 szazaléka
gondolja gy, hogy a tanari hivatas dromet jelent. A megkérdezetteknek majdnem fele,
41 szazaléka arrdl szamolt be, hogy az 6rom van tulstlyban, és koriilbeliil csak minden
6todik tanar érzi tigy, hogy inkabb frusztralt. Mig a tanarok tobbségének az a vélemé-
nye, hogy szivesen gyakorolja ezt a hivatast, addig a megkérdezettek 18 szdzaléka véli
ugy, hogy el tudna képzelni, hogy tanar lesz, 71 szazalék pedig egyaltalan nem. A tanari
palyat a tobbség azért valasztja, mert szeretnek a fiatalokkal dolgozni. Ezzel szemben
azt talaltak a kutatok, hogy attol, mert valakinek gyereke van, nem feltétleniil szeretne
tanar lenni. S6t, inkabb azt mutattak az eredmények, hogy a gyermektelenek 21 szazalé-
ka érdeklédik a tanari palya irant. Azok koziil, akik a tanari palya irant érdeklodnek, 81
szazalék gondolja azt, hogy jol tud banni a gyerekekkel, 66 szazalék arrdl szamolt be,
hogy jol tud magyarazni, és 61 szazalék itéli meg ugy, hogy képes masokat motivalni.
A kreativitas, feleldsségtudat érzése is megjelent a valaszokban (54 szazalék). A nemek
aranya Németorszagban is a magyar helyzethez hasonld, vagyis inkabb a nék valasztjak
a tanari palyat.

A tanari szakma mégsem elég vonzd. Ezt azzal magyarazzak, hogy a kiilonféle fog-
lalkozast gyakorld valaszadok 85 szdzaléka Osszességében elégedett a foglalkozaséaval,
12 szazalék emlitette, hogy nem elégedett. igy egy esetleges valtas sem keriil szoba ese-
tiikben. Az elégedettség azt jelenti, hogy az elvarasok és a gyakorlatban szerzett tapasz-
talatok egybe esnck. Elvarasokat pedig azzal szemben tamasztanak, hogy biztonsagot
nyujtson szamukra a munkahely, biztos munkahelyiik legyen, és 6romet okozzon a fog-
lalkozasuk gyakorlasa, j6 munkahelyi klima legyen, és érezzék a munkajuk elismerését.
Az anyagi megbecsiilést fontosnak tartjak a munkavallalok, 31 szdzalék emelte ezt ki, de
nem az elsék kozott szerepel, hanem a kézépmezdnyben. Fontosnak tartjak viszont azt,
hogy a munka Osszeegyeztethetd legyen a csaladdal, ezt a megkérdezettek 40 szazaléka
emlitette. A tanari szakma vonzerejének hianyat foként abban latjak, hogy nem is sza-
mitanak arra, hogy a tanari palya 6romet okozna nekik, hiaba szamol be a tanarok nagy
része arrdl, hogy ez igy van (IfD, 2012).
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A tanarképzés alapstruktiraja

A német tanarképzés strukturaja meglehetdsen komplex, tartomanyonkeént kiilon-
bozéek lehetnek, azonban az alap- és mesterképzési szintek mindeniitt megegyeznek.
Egyetérthetiink Erdsiek-Rave (2014) azon megallapitasaval, mely szerint, ha valaki tanar
szeretne lenni, akkor alaposan tanulmanyoznia kell, hogy milyen iskolatipusban és isko-
lafokozaton szeretne tanitani és hova jelentkezzen. Hat tanarképzo tipust kiilonboztetnek
meg, melyek besorolasa egységes, de valtozatai lehetségesek.

1. tipus: altalanos iskolai alapfok (210—-300 kredit)

3. tipus: altalanos iskolai alapfok és az 1. kozépfok mindegyik vagy egyes iskolatipu-

sa (240—300 kredit)

6. tipus: az 1. kdzépfok mindegyik vagy egyes iskolatipusa (210—300 kredit)

9. tipus: 2. kdzépfok (minden kdzismereti targya) vagy gimnazium (270300 kredit)

12. tipus: 2. kozépfok (minden szakmai targya) vagy gimndzium (270—-300 kredit)
15. tipus: gydgypedagogia (270—-300 kredit) (Walm és Wittek, 2014)

Példaul Niedersachsen tartomanyban nem képeznek 1. tipust tanarokat, Bajororszagban
¢és Baden-Wiirttembergben nem képeznek 2. tipust tanarokat, Brandenburgban 5. és 6.
tipust tanarokat. Osszességében 2 csoportba sorolhatéak a tartoméanyok. Az 1. csoport-
ba keriilnek azok, akik iskolatipus szerint képzik a tanarokat. A legtdbb tartomany ide
sorolhato. A 2. csoportban iskolatipusok szerint is és iskolafokozatok szerint is képeznek
tanarokat (Walm és Wittek, 2014).

A tanulmany id6tartamat tekintve a képzési id6 legalabb 7 és maximum 10 szemeszter
minden tartomanyban, iskolatipustol fiiggden. Ebben az esetben is csoportok kiilonboz-
tethet6k meg. Az 1. csoportban legalabb 10 szemesztert kell teljesiteni, €s mesterszinten
zarul. Ide tartozik Brandenburg, Bréma, Hamburg és Nordrhein-Westfalen. A 2. cso-
portban ugyanolyan hosszisagl a tanulmanyok iddtartama a gimnaziumi, szakiskolai
(Berufsschule, a kovetkezOkben a szakmat ado iskoldkat szakiskolanak nevezem) és
gyogypedagogiai tanarjelolteknek, és 1-2 szemeszterrel rovidebb az dsszes tobbi tanar-
jeloltnek. Ide tartozik Bajororszag, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Hessen, Niedersachsen,
Saarland, Schleswig-Holstein und Tiiringia. Niedersachsen ettél a tanévtdl az elemi,
fels6 és realiskolai tanarok képzését 5 évre szeretné bdviteni. A 3. csoport azonos id6-
tartamot hatdroz meg a gimnaziumi, szakiskolai és 2. kdzépfokon tanité tanaroknak, és
rovidebbet az 0sszes tovabbi iskolatipusban tanit6 tanarnak. A 4. csoport a gimnaziumi
és szakiskolai tanarok szamara egyforma idotartamu (10 szemeszter), és rovidebb a tobbi
iskolatipusban tanit6 tanar szakosnak (8—9 szemeszter) (Walm ¢s Wittek, 2014).

Konkrét egyetemet kivalasztva a Humboldt-Universitit zu Berlin' harom éves alap-
képzést kinal, és ezutan ad ,,Bachelor of Arts” vagy ,,Bachelor of Science” végzettséget,
melyet a 2—4 féléves mesterképzés kovet. A 2015/16-0s tanévtdl viszont egységesen
4 félév lesz a képzés, ¢s ,,Master of Education” végzettséggel zarul, mely utan a gya-
kornoki idé kovetkezik, és utana van a zardvizsga. A hallgatok a magyarorszagihoz
hasonloan valasztanak egy f6 szakot a mesterképzésen, ¢és a 2. szak az alapképzésbol
hozott 2. szak lesz.

A tanulmanyi tartalmi struktura 4 részre oszthato: (1) gyakorlati rész, (2) szakmodszer-
tani rész, (3) szaktudomanyos rész ¢s (4) neveléstudomanyok. Alap- és mesterképzésben
ezt a négy részt nem osztjak kiilon részre, mindegyik megtalalhaté minden szinten, azon-
ban eltérd stlyozas eléfordul. A kdvetkezokben erre példat is mutatunk.

Az eredményekbdl kideriil az, hogy a tartomanyok egy részében a szaktudomanyos és
szakmodszertani rész szamitasa kiilon torténik. Az megegyezik azonban, hogy 50 sza-
zaléknal tobbet tesz ki a tanulmanyokbdl. A neveléstudomanyok sulya 20—30 szazalék
kozott mozog, a gyakorlati rész aranya pedig 10 szazalék koriil. A vizsgakra is eltérd
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aranyu kreditet Iehet elszamolni, van, ahol ez t6bb is, mint a gyakorlatra kaphato kredit.
Az 1. tipus 0sszkredit értéke 210—300 kredit k6zott mozog (1. tablazat). Megallapithato
az, hogy az egyes tipusok tanulmanyainak dsszkredit értéke altaldban 300 kredit.

1. tablazat. A tanulmanyok aranya az 1. tipus estében (Walm és Wittek, 2014, 25. o.)

szaktudo- szakmod- neveléstudo- gyakorlati vizsgak osszesen
manyos rész | szertani rész manyok rész

Bajororszag 54 kredit 82 kredit 43 kredit 21 kredit 10 kredit | 210 kredit

26% 39% 20% 10% 5% 100%
Mecklenburg- 150 kredit 90 kredit 15 kredit 15 kredit | 270 kredit
Vorpommern 55% 33% 6% 6% 100%
Nordrhein- 177 kredit 70 kredit 25 kredit 28 kredit | 300 kredit
Westfalen 59% 23,3% 8,3% 9,3% 100%
Scheswig- 160 kredit 65 kredit 35 kredit 40 kredit | 300 kredit
Hohlstein 53,4% 21,7% 11,7% 13,3% 100%

A 2. tablazat eredményeibdl latszik, hogy a szaktudomanyos és szakmddszertani részek
egyes tartomanyokban &sszevont kreditértéket mutatnak, mig a neveléstudomanyok ¢€s
a gyakorlati rész kiilon egység. Megallapithat6 az, hogy a gyakorlati rész aranya joval
kevesebb. Ez az alacsony gyakorlati rész a 4. és 5. tipusban is megfigyelhetd, Az azon-
ban a 3. tablazatban latszik majd, hogy Baden-Wiirttenbergben kiemelkedden magas a

gyakorlati rész aranya.

2. tablazat. A tanulmanyok aranya a 4. tipus estében (Walm és Wittek, 2014, 28. o.)

szaktudo- szakmod- neveléstudo- gyakorlati vizsgak osszesen
manyos rész | szertani rész manyok rész

Baden-Wiirttem- 208 kredit 36 kredit 16 kredit 40 kredit | 300 kredit
berg 69,3% 12% 5,3% 13,3% 100%

Mecklenburg- 210 kredit 30 kredit 30 kredit 15 kredit 15 kredit | 300 kredit
Vorpommern 70% 10% 10% 5% 5% 100%

Rheinland-Pfalz 214 kredit 42 kredit 14 kredit 30 kredit | 300 kredit
71% 14% 5% 10% 100%

Tiringia 180 kredit 10 kredit 20 kredit 30 kredit 60 kredit | 300 kredit
60% 3,3% 6,7% 10% 20% 100%

A 2. tablazattal vald Osszehasonlitas alapjan megallapithato a 3. tablazatban, hogy
Baden-Wiirttenbergben kétszer, haromszor annyi kreditet szereznek a tanarjeldltek gya-
korlati tantargybol, mint mashol, példaul Mecklenburg-Vorpommern tartomanyban, ahol
inkabb a szaktudomanyos rész kap nagyobb hangsulyt. A két iskolatipus kozotti képzés-
ben vannak sulyozasi kiilonbségek, de végeredményben megegyeznek a kreditértékek
(3. tablazat).
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3. tablazat. A tanulmanyok aranya az 5. tipus estében (Walm és Wittek, 2014, 29. o.)

szaktudo- szakmod- neveléstu- gyakorlati vizsgak osszesen
manyos rész | szertani rész domanyok rész
Baden-Wiirt- 180 kredit 34 kredit 46 kredit 40 kredit | 300 kredit
temberg 60% 11,3% 15,3% 13,3% 100%
Mecklenburg- 210 kredit 30 kredit 30 kredit 15 kredit 15 kredit 300 kredit
Vorpommern 70% 10% 10% 5% 5% 100%
Nordrhein- 200 kredit 47 kredit 25 kredit 28 kredit | 300 kredit
Westfulen 67% 16% 8% 9% 100%
Rheinland- 214 kredit 42 kredit 14 kredit 30 kredit | 300 kredit
Pfalz 71% 14% 5% 10% 100%

A németorszagi gyogypedagogiai képzés, mely a 6. tipusu képzés, is igen sokszinli. Az
elérhetd kreditek szama 270—300 pont kdzott mozog. Ha a 4. tdblazatban szerepld tarto-
manyokat dsszehasonlitjuk a fentiekkel, akkor megallapithatjuk, hogy a szaktudomanyos
és szakmodszertani rész itt is dominal, a neveléstudomanyok aranya 10-20 szazalék
koriil mozog, mig a gyakorlat 5—10 szazalékot tesz ki, ami szintén elég alacsony. De
Osszességeében az altalanos kép is azt mutatja, hogy a tudomanyos rész nagy kreditértéket
képvisel, mig a gyakorlati rész keveset (4. tablazat).

4. tablazat. A tanulmanyok aranya a 6. tipus estében (Walm és Wittek, 2014, 30. o.)

szaktudo- | szakmod-szer- | neveléstudo- | gyakorlati vizsgak dsszesen
manyos rész tani rész manyok rész

Baden-Wiirttem- 192 kredit 60 kredit 15 kredit 33 kredit | 300 kredit
berg 64% 20% 5% 1% 100%
Mecklenburg- 180 kredit 60 kredit 15 kredit 15 kredit | 300 kredit
Vorpommern 66,7% 22,2% 5,6% 5,6% 100%
Nordrhein- 215 kredit 32 kredit 25 kredit 28 kredit | 300 kredit
Westfalen 72% 1% 8% 9% 100%
Tiiringia 210 kredit 30 kredit 30 kredit 30 kredit | 300 kredit

70% 10% 10% 10% 100%

Ha a zar6vizsga tipusa szerint hasonlitjuk 6ssze a tartomanyokat, akkor is talalhatunk
eltéréseket, azonban az a jellemzd, hogy a tanari képesitéshez két zarovizsgat kell leten-
ni, egyiket a tanulmanyok befejezése utan, a masikat a gyakorlati id6 végén.

A tanar szakosok gyakorlati képzése

A tanar szakosok gyakorlati képzése fligg a képzési id6ponttol, iskolatipustol. A szak-
modszertani és pedagdgiai gyakorlatok abban kiilonboznek, hogy szemeszterre elosztva
jelennek meg, vagy pedig tombdositve. A legnagyobb kiilonbségek a gyakorlati félév,
illetve f6 gyakorlat esetében vannak. Baden-Wiirttembergben 10—13 hét, Brandenburg-
ban 16 hét, Tiringidban 5 honap (Walm és Wittek, 2014). A gyakorlati félév mellett
azonban megtalalhatoak alapképzésben is a gyakorlatok, példaul Brémaban az alapsza-
kon van egy orientacids gyakorlati rész, valamint minden tantargy szakmodszertananak
gyakorlatorientalt elemeinek tanulmanyozasa is a képzés része. Mesterképzésben van a
gyakorlati félév, emellett az iskolai munkahoz kapcsoldodoan kutatdomunkat kell végezni,
mely a szakdolgozathoz kapcsoldodik (Weyland, 2012).
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Az iskolatipus szerinti példa alapjan pedig a Miinchener Zentrum fiir Lehrerbildung?
gimnaziumi tanarjeldltek szamara eldirt gyakorlatarol egy osszefoglald: A tanulmanyok
megkezdése eldtt vagy kezdetén egy 3 hetes gyakorlat teljesitését varjak, mely kiilonbo-
70 iskolatipusok megismerésére ad lehetdséget. A képzés alatt 8 hetes kiilsé gyakorlatot
kell teljesiteni az els6 allamvizsgaig. Ez a gyakorlat arra szolgal, hogy a munka vilagaval
ismerkedjenek a jeloltek. Mehetnek a hallgatok példaul céghez, szocialis intézményekbe,
ovodaba. A pedagogiai iskolai gyakorlat 160 tanitasi 6rabol all, melyet altalaban 3 hetes
peridodusokra osztanak fel. Az egyetemi tanitasi gyakorlat féléven at iveld, egy héten egy
napot vesz igénybe 4 oras idétartammal. Az egyetem kindl egy intenziv gyakorlatot is:
a jeloltek kapnak egy vagy két mentortanart, 220 gyakorlati 6rat teljesitenek, részt vesz-
nek az iskolai életben, legalabb négy iskolai rendezvényen, segitik a tanarok munkajat,
megbeszéléseken vesznek részt és mindent irdsban dokumentalnak. Ezen a gyakorlaton
valo részvételért kiilon igazolast kapnak a jeloltek.

Osszességében elmondhato, hogy a tartomanyok elismerik egymas diploméjat, azon-
ban vannak képzésbeli kiilonbségek, példaul a kreditértékben.

A képzés végére a Kultuszminiszterek Konferencidja (Beschluss der Kultusminister-
konferenz, 2008) a kdvetkezé kompetenciak megszerzését tlizi ki célul. A tanarjeldltek-
nek a szaktudomanyos targyak alapvetd elemeit ismerni kell, és azokra sziikség esetén
tovabbi ismereteket kell raépiteni. Olyan szakmai ralatassal kell rendelkezni, mely a
szakteriilet aktualis kérdéseinek megvalaszolasat is lehetové teszi. Rendelkezni kell szak-
targyi metatudassal és annak képességével, hogy mas kapcsolddé tudomanyteriiletekhez
is tudja kotni ismereteit a jelolt. A végzds hallgatoknak ismerni kell az adott tantargyhoz
kapcsolddo modszereket, €s tudni kell ezeket alkalmazni. A szakmodszertani tudas eseté-
ben a szakmodszertani ismeretek mellett a tartalomhoz kapcsoldodé modszertani és peda-
gogiai elemz6 munkat is kiemelik. Felhivjak a figyelmet arra, hogy a szakmodszertani
¢és tanulaspszichologiai kutatasi eredményeket is kdvetni kell a tanarjeldltnek, ismerni
kell az értékelési modszereket, valamint a tanulas eredményességét noveld és csokkentd
tényezok feltarasara is képesnek kell lenni, ismerni kell és tudni kell alkalmazni a diffe-
rencialt oktatas alapjait. Az, hogy az elméleti tudast hogyan tudja alkalmazni egy jelolt,
a gyakorlatban fog elddlni.

Az elméleti és gyakorlati tudas 6sszekapcsolasa

Az elméleti és gyakorlati tudas 6sszekapcsolasat fontosnak tekintik, habar az attekintd
tablazatbol kideriil, hogy kevés id6t szannak a gyakorlatra (5. tablazat).

5. tablazat. A tanulmanyi idétartam és részei (Walm és Wittek, 2014, 51. o.)

kreditek/félév szaktudo- szakmod- neveléstu- gyakorlati
manyok szertanok domanyok rész

alapfok 210-300/7-10 55-64% 20-33% 5-11%
alapfok/1. kézépfok 240-300/8-10 50-73% 15-20% 7-10%
1. kozépfok 210-300/7-10 50-74% 20—-29% 5-10%
1. és 2. kozepfok 270-300/9-10 64-80% 10-18% 5-10%
szakmai képzés 270-300/9-10 60—80% 10—-16,7% 5-11%
gyogypedagogia 270-300/9-10 46,7-72% 11-22,2% 5,5-11,6%

Terhart (2002, idézi: Veith és Schmidt, 2008, 7. 0.) 6sszegezte azokat a kompetenciaterii-
leteket, melyeket a tanarjeldltnek el kell sajatitani a képzés alatt. Ezek a tanitas, nevelés,
diagnosztizalas, fejlesztés, tanacsadas, teljesitménymérés €s a teljesitmény megitélése,
szervezés és adminisztraciod, értékelés, kooperacio és innovacid. Veith és Schmidt (2008)
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felhivja a figyelmet arra, hogy olyan tanaroknak kellene tanitani, akik a tanulokkal haté-
konyan egytitt tudnak dolgozni, széles szakmai, modszertani repertoarral dolgoznak,
hasznaljak szocialis képességeiket, és fejlesztik is ezeket. Olyan tulajdonsagokkal rendel-
keznek, mint a megbizhatosag, lelkiismeretesség, nyitottsag, melyek persze nem helyet-
tesithetik a magas szintli szakmai tudast. Moller (2012) azt hangsulyozza, hogy a tanitas
a tartalom meghatarozasa mellett az elokészitésre, kivitelezésre és reflexiora is kiterjed,
vagyis a szaktudomanyos ismeretek mellett szakmodszertani és pedagogiai-pszichologiai
ismeretekre is sziikség van (Moller, 2012). Blomeke (2009) megallapitotta azt, hogy a
jo tanuldi eredményekhez sziikség van ugyan egy bizony szintli szakmai ismeretre, de a
magas szintli szakmodszertani ismeretek hatdsa sokkal inkabb megfigyelhetd a tanuloi
teljesitményekre nézve. Ehhez minden tantargyban hozzatartozik az IK T-eszk6zok isme-
rete, a multimédias eszk6zok hasznalta (Blomeke, 2003).

Moller (2010) felhivja a figyelmet arra, hogy az alapszintii képzésben a tantar-
gyak sokszinlisége jelent nehézséget, mivel a tantargyakhoz az eltérd tartalom mellett
mas-mas modszertan is tarsul. Tobb teriileten olyan hianyossagai vannak a hallgatdknak
az eldzetes szaktargyi €s szakmoddszertani tuddsdban is, melyeket nem tudnak azonnal
alkalmazni. Az is problémat jelent, hogy gyakran olyan modszereket latnak példaként,
melyek nem a legmodernebbek. Kiemeli Mdller (2010) a természettudomanyos targyak
kapcsan, hogy a hallgatok gyakran jonnek olyan kdrnyezetbdl, ahol inkabb a tudas-
kozvetités allt els6 helyen, és nem a természettudomanyos gondolkodas begyakorlasa.
A természettudomanyos targyak €s a technika targy esetében kiilonosen fontosnak itélik
meg a szakmodszertani ismeretek bdovitését, melyben a gyakorlatvezetd tanaroknak is
nagy szerepik van (Maller, 2012).

Moller (2012) a Miinsteri Egyetem ,,Az elmélet ¢és a gyakorlat integracidja” prog-
ramja bemutatasanak keretében irja le, hogyan is valosulhat meg az egyiittmiikodés a
hallgatok, egyetemi tanarok, valamint a gyakorlo tanarok kozott a természettudomanyos
targyak tanitdsan keresztiil. A hallgatok képzése az egyetemen kezdddik elméleti eld-
adasokkal, ahol a tantargy céljat, rendszerét sajatitjak el. Ezen tul egy olyan kurzuson is
részt vesznek a hallgatok, melyet gyakorld tanarok tartanak. A kdvetkezd félév szintén
kinal elméleti oktatast a természettudomanyos targyak tanitasa, tanulasa témakoréhez, a
tanulok tanulasi folyamatahoz kapcsolodoan. Kiemelten kezelik a tanulok tévképzetei-
nek vizsgalatat, és hangsulyt kap a kutatdsalapu tanitas, melyet ki is probalnak. Egy-egy
téma tobb szempontu kidolgozasaval is foglalkoznak, példaul szaktargyi, szakmddszer-
tani ¢és oktatdsmoddszertani megkdzelitésbol. Fontosnak tartjak, hogy a hallgatok ne az
iskolaban talalkozzanak el6szor a gyakorlati modszerekkel, hanem mar az egyetemen is
legyen lehet6ségiik kiprobalni azokat.

Osszességében a Kultuszminiszterek Konferencidja (Beschluss der Kultusminister-
konferenz, 2008) nyoman megallapithat6, hogy a tanarjeldltek szdmara elengedhetetlen
a képzés alatt a tandrai tervezé munka elsajatitasa, a komplex tanitasi szitudciok kivi-
telezése, sziikség esetén a differencialt oktatds megvalositasa, a pedagdgiai értékelési
mobdszerek ismerete, a tanulas fenntarthatésaganak biztositasa és a tanulok felkészitése
az élethosszig tartd tanulasra.

A tanarképzé kozpontok munkaja

A tanarképzés hatékonysaganak eldsegitésére tanarképzd kozpontokat hoztak létre,
melyek feladata dsszetett. Elsdsorban a hallgatok szamara nytjtanak segitséget a képzés-
ben valé eligazodasban, de ezen kiviil vannak koordinacids, tervezé feladataik is. Walm
¢és Wittek (2014, 42. o.) a kovetkez6képpen foglalta dssze a feladataikat:

— ,,A tanitas és tanulds 6sszehangoldsa a tanarképzésben,

— a tanarképzds évfolyamok koordinacidja (beleértve a tovabbi képzéseket is),
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— gyakorlati koncepciok készitése és a gyakorlat koordinacidja,

— az oktatdsmodszertan, szakmddszertan €és a szaktudomanyok kozotti kapcsolat
kialakitasa,

— az iskolaval kapcsolatos kutatasok ¢és fejlesztések kezdeményezése és tamogatasa,

— a tanulmanyi- és vizsgaszabalyzat elkészitésénél és feliilvizsgalatanal tanacsadoi
szerep,

— atanulmanyi kinalat tervezése, szervezése ¢s koordinacioja,

— az oktatas és a tanulmanyok belso értékelése a tanarképzés keretein beliil,

— a tanarszakokon a professzorok kinevezésében valo részvétel (konzultacio),

— tandcsadas a tandr szakosok szdmara (egyiittmiikodve a mar meglévd tanacsadoi
irodakkal),

— atanarképzés multimédias formainak fejlesztése és koordinalasa.”

A tanarképzési kdzpontok munkaja alapjaiban megegyezik, azonban vannak kiilonbsé-
gek az intézmények kdzott. A brémai Tandrképzé Kozpont (Zentrum fiir Lehrerbildung?)
példaul a tanarképzésre vonatkozo Osszes kérdésben illetékes, szervezi és eldsegiti az
intézetek és a munkatarsak kozotti egytittmikodést. Azon dolgoznak, hogy a tanarképzés
mindségét noveljék, a tanarképzos hallgatok szakmai tudatossagat erdsitsék, a tanarkép-
z¢s elismertségét emeljék. A brémai Tanarképzo Kozpontnak van egy tanacsadoi szerepe
is, amely a hallgatok vagy a leend6 hallgatok kérdéseit valaszolja meg, olyan témakhoz
kapcsolddodan, mint az intézményvaltas, szakvaltas, a tanulmanyok felépitéséhez kapcso-
16d6 kérdések, de részt vesz a gyakorlatok szervezésében is.

A géttingeni Zentrale Einrichtung fiir Lehrerbildung* (ZELB, a Tanarképzés Kozponti
Intézete) fo feladatanak tarja a szervezést, koordinalast és a minéségbiztositast, foglal-
kozik alap- és mesterképzéssel. Kozépiskolasoknak ad tandcsadast, azonban kisfilmmel
is reklimozza magat. A heidelbergi Zentrum fiir Lehrerbildung® ugyancsak szervez6 és
tanacsado szerepet tolt be, ugyanakkor informacids anyagokkal, leirasokkal segiti a tanar
szakos hallgatokat a képzésben val6 eligazodasban. Hasonl6 feladatai vannak a Zentrum
fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung® intézetnek Tiibingenben. A tanacsadés és gyakor-
latok szervezése mellett fo feladatuknak tekintik a tanarjeloltek személyes kompetenci-
ainak fejlesztéseét.

Egy joval atfogobb és dsszetettebb honlapot dolgoztak ki a Ludwig-Maximilian Uni-
versidt Miinchener Zentrum fiir Lehrerbildung (Miincheni Tanarképzd Kozpont) munka-
ja nyoman. A kdvetkezdben a Ludwig-Maximilian Universidt Miinchener Zentrum fiir
Lehrerbildung 7 honlapjat tekintjiik at. Eréssége a honlapnak az, hogy nemcsak strukti-
rakat mutat be, tanacsadast kinal, hanem megszolitja azokat is, akik gondolkodnak azon,
hogy tanarok szeretnének-e lenni.

A jelentkezéknek a Tandrra valni? meniipontban egy dnvizsgalatot inditanak el, mely
felteszi azt a kérdést a jeldlteknek, hogy mennyire redlis az elképzelésiik. Illik-e hozzajuk
a tanari szakma? El tudjak-e végezni? A jeloltek 16 kisfilmet nézhetnek meg pedagodgiai
témakhoz kapcsolodoan, melyekhez rovid kérdéivek is kapcsolodnak. A filmek olyan
aktualis témakat targyalnak példaul, mint a Meggydzés és lelkesedés, Megfeleld differen-
cidlds, Inkliizio, Ertekeztek, Konfliktusok sziil6kkel vagy az Egyiittmiikédés a sziilékkel.
A kisfilmek nemcsak osztalytermi magyarazatokra épiilnek, de tandri kommentarok,
elbeszélések is hallhatok, megjelennek tanar-sziild, tanar-tanar dialégusok. Miutan vagy
mialatt megnézték az érdeklédok a filmet, kérdésekre valaszolhatnak, majd ezekhez érté-
kelés is kapcsolodik magyarazat formajaban.

A Meggyozés és lelkesedés ciml témahoz kapcsolodo kisfilmhez példaul 3 kérdés
fliz6dott. (a) Konnyl nekem csoportok elétt szerepelni. (b) A tanar fellépése tilzo volt
az osztalyteremben. (c) A bemutatott iskolatipusban a szakmai tudas kifejezetten fontos.
Miutan a valaszokat megadtak, magyarazatot is kaptak a feladatot megoldok. A tanari
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fellépésre vonatkozoan kihangsulyoztak, hogy fontos, hogy a tanar meggy6z6 fellépéssel
rendelkezzen, fel tudja kelteni a gyerekek érdeklddését, a sziilokkel tudjon kommuni-
kalni, értekezleteken spontdn mdédon meg tudjon nyilvanulni, szakszerli, megalapozott
pedagogiai érvelésre képes legyen. Felhivjak arra is a figyelmet, hogy erre a tanarjel6lt
az egyetemen is tudatosan késziiljon. Példaul ha referatumot tart, ne csak informaciot
adjon at, hanem nyerje is meg maganak a hallgatosagot, keltse fel az érdeklddésiiket.
Szeminariumon ne csak hallgatoként legyen jelen, hanem érveljen is. Gytijtson peda-
gogiai tapasztalatot, gyerekcsoportokat kisérjen, feliigyeljen, valamint hasznalja ki az
iskolai gyakorlatokat, hogy tapasztalatot gylijtson. A filmen szerepld tanar fellépését
illetéen felhivjak a figyelmet arra, hogy a tanar figyelemfelkeltéen magyarazzon, de ne
essen talzasokban és terelje el eléadasmoddjaval a tanulok figyelmét. Fontos azonban az,
hogy magabiztos legyen. Ehhez azt javasoljak, hogy a referatumok utan kérdezze meg
egy hozza kozel allé személy vélemeényét, kérdezze meg gyakorlod tanitas utan a gyerekek
véleményét, sot ha van lehetdség, akkor vegyék fel videdra, hogy meg tudja nézni, hogy
milyen erdsségei €s hibai vannak.

Az adott iskolatipussal kapcsolatban a tanarok szakmai tudasanak fontossagarol kér-
dezték az érdeklédoket. Arra vilagitottak ra, hogy valdban fontos a szakmai tudas, de a
tanulok motivacidjara is oda kell figyelni. Felhivjak a figyelmet arra, hogy érdeklédést
felkeltden magyarazzanak, szemléltetd eszkozoket hasznaljanak. A szakmai tudas termé-
szetesen elengedhetetlen, hiszen aki a témaban magabiztos, jobban is tud masra figyelni,
példaul a tanulési nehézségekkel kiizdd tanuldkra. A kisfilmek szakmai hattere az volt,
hogy az érdekldddk motivumait megprobaljak feltérképezni, a tanari munka kihivasait
mutassak be, kutatasokat ismertessenek a tanarok leterheltségérdl, a hatékony tanar jel-
lemzdirdl, a hatékony tanarképzés alapjait meghatarozzak.

Az iskolai tantargyakrol is készitettek filmportrékat. Altala attekintést nyernek a
jelentkezok arrdl, hogy mi var rajuk a képzés alatt, milyen kdvetelmények, feltételek
vannak, milyen tévképzetek vannak egy adott tantarggyal kapcsolatban. A német nyel-
vet valasztok figyelmét példaul felhivjak arra, hogy azok valasszék ezt a szakot, akik a
nyelvészet és irodalom irant érdeklddnek és varhatdan tobb egyetemi tananyagot kell
majd elsajatitaniuk, mint ami az iskolai tantervben van. A matematika esetében azt hang-
sulyozzak, hogy az egyetemi matematika sokkal nehezebb, mint az iskolai tananyag, sok
az elméleti anyag. A bioldgia szaknal az elmélet és a laborok azonos aranyat emelik ki,
¢és azt varjak a jelentkezoktdl, hogy lelkesek és pontosan dolgoznak.

A szakok esetében a jeldltek pontos leirast kapnak iskolatipus szerint, hogy mibdl is all
az adott szak, hol dolgozhatnak majd a diploma birtokaban. Informaciét kapnak a szak
felépitésérdl, arrol, hogy az adott egyetem milyen szakot kinal szakparként (1asd pl. a 2.
mellékletet a Ludwig-Maximilians Universitdt Miinchen altal meghirdetett szakparokat
gimnaziumi tanarok szamara).

A tanar szakra jelentkezOket az egyetem workshoppal is varja, melyen arra a kérdésre
keresnek valaszt, hogy a tanari szakma megfelel6-e a jelentkezd szdmara. A jelentkezdk
betekintést nyernek abban, hogy mire van sziikségiik ahhoz, hogy sikeres tanarok legye-
nek, mely személyiségtulajdonsagokkal rendelkeznek, és milyen lehetéségek rejlenek
benniik. A workshopon betekintést nyernek a tanari szakmaba, beszélhetnek gyakorlo
tanarral és egymassal is megoszthatjak gondolataikat.

A mar hallgatoi statuszban 1évok szamara a Kézpont informaciot nyujt a tanulmanyok
kezdetérdl, a gyakorlatrol, és a vizsgakrol.
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Osszegzés

A német oktatasi rendszerrdl sszességében
elmondhato, hogy szerkezetében egységes,
ugyanakkor nagy tartomanyi kiilonbségek
vannak. A képzés foiskolakon és egyeteme-
ken is folyik, ugyanakkor az egyetem meg-
hatarozo szerepe vitathatatlan. Erésen elkii-
16niil az, hogy milyen végzettséggel milyen
iskolatipusban lehet tanitani, amely bonyo-
lultta is teszi a képzést. A hallgatoknak a
tanarra valashoz el6szor is a kétfazist rend-
szer alapképzésében kell részt vennie, ahol
a szaktudomanyos targyak dominalnak. Ezt
kovetden lehet mesterképzésre jelentkezni,
ahol a szaktudomanyos targyak mellett a
szakmodszertan, a pedagogiai-pszichologiai
targyak, valamint a gyakorlat alkotja a kép-
z¢st, ami zarovizsgaval fejezddik be. Ezutan
a hallgatok hosszabb gyakorlaton vesznek
részt, melyet a masodik zarovizsga kovet.
A tanar szakos hallgatok tanulmanyaikat két
szakon folytatjak, a szakok inditasarol a fel-
sGoktatasi intézmény dont.

Az egyetemek egyre inkabb hangsulyt
fektetnek a hallgatok elméleti és gyakorlati
tudasanak 6sszekapcsolasara, valamint arra,
hogy a tandrok kutatotanarokkd valjanak,
melynek alapjait a képzés soran kell lerakni.
Schaefers (2002) felhivja a figyelmet annak
a fontossagara, hogy a tanarképzés meg-
ujitasdhoz sziikség van empirikus kutata-
sokra. A 2002-es tapasztalatok azt mutat-
tak, hogy nem elég csak a véleményekre,
onértékelésekre hagyatkozni, hogy miben
mutattak fejlédést a tanarjeloltek. Sziikség
van olyan anyagi és idébeli raforditasokra,
melyek adatokkal szolgalnak, €s eldsegitik
a gyors cselekvést és hatékony dontéseket.
Soukup-Altrichter és Altrichter (2012) is
megerdsiti azt a nézépontot, mely szerint
a kutatasalapt tanarképzést kellene meg-
valositani. Erre pedig tobb lehetdséget is
ajanlanak. Példaul kutatasi modszerek segit-
ségével esettanulmanyok végzése és elem-
z¢se, vagy egy masik lehet6ség, hogy a tana-
roknak lehetévé kell tenni, hogy kutatasi
projektekben vegyenek részt, és az iskolai
munkajukkal 6sszefiiggd témakon dolgoz-
zanak kutatok vezetésével. J6 alkalom az
is a kutatasalapti munkahoz, hogy a sajat

Az egyetemek egyre inkdbb
hangsulyt fektetnek a hallgatok
elméleti és gyakorlati tuddsdanak
osszekapcsoldsdra, valamint
arra, hogy a tandrok kutatota-
ndrokkd vdljanak, melynek
alapjait a képzés sordn kell
lerakni. Schaefers (2002) felhiv-
Ja a figyelmet annak a _fontossd-
gdra, hogy a tandrképzeés meg-
ujitdasahoz sziikség van empiri-
kus kutatdsokra. A 2002-es
tapasztalatok azt mutattdk,
hogy nem elég csak a véleme-
nyekre, onértékelésekre hagyat-
kozni, hogy miben mutattak fej-
lodest a tandrjeldltek. Sziikség
van olyan anyagi és idobeli
rdforditdsokra, melyek adatok-
kal szolgdlnak, és elosegitik a
gyors cselekvést és hatékony
donteéseket. Soukup-Altrichter és
Altrichter (2012) is megerositi
azt a nézopontot, mely szerint a
kutatdsalapii tandrképzest kelle-
ne meguvalositani. Erre pedig
16bb lehetoséget is ajanlanak.
Peélddaul kutatdsi modszerek
segitségével esettanulmdnyok
végzese és elemzese, vagy egy
mdsik lehetoség, hogy a tands-
roknak lehetové kell tenni, hogy
kutatdsi projektekben vegyenek
részt, és az iskolai munkdjukkal
osszefiiggo témdkon dolgozza-
nak kutatok vezetésevel.
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munkajukat kutatasi modszerekkel kisérjék, az eredményeket értékeljék, és egy kisebb
kozosségben megbeszéljék. Tovabbi lehetdség sajat kutatasok tervezése, kivitelezése és
publikalasa.

A Bildungsministerium fiir Bildung und Forschung 2014-ben olyan iranyvonalat adott
ki, mely a tanarképzés megujitast célozza meg. Eszerint a szaktudomanyok, szakmod-
szertanok, a neveléstudomanyok kozotti egylittmikodést kell eldsegiteni, a képzési tar-
talmat Ossze kell hangolni, a szaktudomanyos ¢s gyakorlatorientalt képzési rész kozotti
egyensulyt meg kell talalni. Kiemelik annak fontossagat, hogy a gyakorlati elemek a
lehetd legkorabban jelenjenek meg a szakmodszertani és elméleti képzésben. A tana-
roknak nehézséget okoz a kiilonb6zd képességli €s tuddsszintli tanulok kozotti differen-
cialas, ezért az inkluziv pedagogianak is helyet kell kapni a képzésben. Felhivjak arra
is a figyelmet, hogy a tanaroknak folyamatosan sziiksége van a tudasuk megujitasara,
mely nemcsak az elsé évekre vonatkozik, hanem a késdbbiekre is. Fontosnak tartjak azt
is, hogy azoknak a tanaroknak a képzését biztositsak, akik tanari szerepbe keriilnek, de
mas teriiletrél jonnek. Példaul szakmai gyakorlatot tanitanak és igy keriilnek kapcsolatba
tanulokkal.
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1. melléklet
A német oktatadsi rendszer szerkezete. Forrds: Klieme és mtsai, 2003, 79
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2. melléklet

Gimnaziumi szakparok, Ludwig-Maximilians Universidt Miinchen

Miivészet* (dupla szak)
Szocialis ismeretek

Zene* (dupla sak)
Gazdasagi ismeretek

Fizika
Pszichologia

Biologia

> | Kémia
Német
Angol
Francia
Foldrajz
Torténelem
Gorog
Informatika

Olasz

Latin
Matematika
Zene*
Hittan
Orosz
Spanyol
Sport*

Biologia

=

Kémia
Német X
Angol

>
>
b
<
>
<
o
o

>
P | | R
>
>
>
>
>
>
>
>
>
>

Francia
Foldrajz X

Torténe-
lem

=
>
>

R R

Gorog

Informa-
tika X
Olasz

Miivészet*
(dupla X
szak)

Latin X | X|X X | X X
Matema-
tika

Zene* X | X X | X

Zene*
(dupla X
szak)

Fizika X
Pszicho-
logia

Hittan X

Orosz

Szocialis
ismeretek

Spanyol

Sport* X

Gazdasagi
ismeretek

o
T e B I el el

X X

*A miivészet tantargyat a Szépmiivészeti Akadémian (Akademie der Bildenden Kiinste), a zenét a Zene- és
Szinhazmiivészeti Foiskolan (Hochschule fiir Musik und Theater) kell tanulni; a sportot a Miincheni Miiszaki
Egyetemen hirdetik (Technischen Universitdt Miinchen)

Forrdas: https://www.uni-muenchen.de/studium/studienangebot/studiengaenge/faecherkombi_lehramt/
lehramt_gymnasium/faechermatrix_gym?2.pdf
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Kojanitz Laszlo

Oktataskutato és Fejlesztd Intézet

A diakok gondolkodasanak
fejlodése a torténelemtanulas
eredmeényeként

Felkelteni a mult iranti érdeklodeést, 1ij dolgok megismerésére és éndllo
gondolkoddsra 6szténozni a fiatalokat soha meg nem unhato
kihivds. Ez az irds azoknak a torténelemtandroknak szol, akik

kivdloan ismerik a tdrténelmet, de ezzel nem elégszenek meg. Azt is
meg akarjdk érteni, hogy mi jdatszodik le a didkok fejében, mikézben
torténelmet tanulnak, mert ennek ismerete is sziikséges az
eredményes tanitdashoz.

A multrol sz616 torténetek, magyarazatok
és vitak bemutatasa a didkoknak

katarsaival kdzosen amellett érvelt, hogy a torténelemtanitas részévé kell tenni a

multra vonatkoz6 interpretaciok kritikus 6sszehasonlitasat is (Lee, Ashby és Shemilt,
2005). Kiinduldépontjuk szerint a helyes torténelemszemlélet alapja, hogy a tanulok a
multrél sz616 ismertetéseket és magyarazatokat ("account’) annak lassak, amik: ne a mult
pontos masolatainak, hanem torténészek altal készitett konstrukcioknak. Mégpedig olyan
konstrukcioknak, amelyek csak azokra a kérdésekre probalnak érvekkel és forrasokon
alapuld bizonyitékokkal valaszt adni, amiket a torténész az altala valasztott téma szem-
pontjabol fontosnak tartott. A mult értelmes vizsgalatanak ugyanis mindig el6feltétele a
téma lehatarolasa és az ehhez kapcsolodo kérdések eldzetes megfogalmazasa.

A multrdl szo6l6 torténetek és a torténelmi magyarazatok nem a mult reprodukcioi.
Soha nem képesek minden részletet bemutatni, mégis tobbek, mint a feltart vagy meg-
érzott részletek egyszerii halmazai. Osszerendezik és értelmet adnak a multnak, mert
Osszefiiggéseket teremtenek a lejatszodott események kdzott, bar egyaltalan nem biztos,
hogy a dolgok tényleg tigy kapcsolddtak egymashoz a valdsagban.

Mindezek megértése sziikséges ahhoz, hogy a didkok helyesen tudjak értelmezni és
kezelni az egymasnak ellentmondé vagy egymastol eltéré kovetkeztetéseket és vélemé-
nyeket. Ez mar csak azért is fontos, mert barmir6l is tanulnak a didkok az iskolaban, nagy
valoszintséggel talalkozni fognak az ott megismert értelmezésektdl és véleményektol
eltérd interpretaciokkal is otthon, a kornyezetiikben vagy a médiaban. A multra vonatko-
70 eltéré vélemények Osszehasonlitasara és értékelésére ilyen értelemben mindenkinek
sziiksége van a mindennapi életben is.

Az iskolanak eszkozoket kell adni ahhoz, hogy a didkok az eltér6 torténelmi interpre-
taciokbol fakado vitak értelmes és kritikus olvasoiva valjanak. Meg kell tanitani nekik,
hogy miként lehet ellendrizni egy allitds megalapozottsagat. Gyakoroltatni kell az alli-
tasokhoz tartozo érvek és bizonyitékok kritikus értékelését, illetve a probléma kapcsan
feltett kérdések relevanciajanak osszehasonlitdsat. Ha nem szereznek tapasztalatokat a
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diakok arrél, hogy a torténelmi allitasok hitelességét ¢s megbizhatosagat is ellendrizni
lehet, a multrél folyé vitak és az egymassal versengd vélemények bemutatasa a torténel-
mi gondolkodas fejlesztése helyett a torténelmi relativizmus hamis szemléletét alakithat-
ja ki benntik.

A tanulék gondolkodasanak fejlédése
a torténelmi interpretaciokkal kapcsolatban

A kutatasok azt mutatjak, hogy a tanulok kezdetben csak akkor fogadnak el egy multrol
sz016 beszamolot igaznak, ha ugy gondoljak, hogy annak minden egyes részlete is igaz
(Lee és mtsai, 2005). Vagyis a torténelmi beszamolok értékelésekor is az igaz-hamis
mindennapi életben érvényes értelmezé-
sét probaljak meg hasznalni (Lee és Ashby,
2000). Sokszor okoz problémit az is, hogy A Rutatdsok azt mutatjak, hogy
a torténészek altal konstrualt torténeteket g ranulok kezdetben csak akkor

¢és ismertetéseket a torténelmi valdsag rep- Tt 7=
- ) ; ogadnak el egy muiltrol sz6lo
rodukcioiként kezelik, amelyek minden Jog

részletiikben és teljesen megfelelnek annak, beszdamolot igaznak, ha 1igy
ami a multban tortént. Ebbél fakad az a  gondoljdk, hogy annak minden
véleményiik is, hogy ha két torténész véle- egyes részlete is igaz (Lee és

ménye eltér, ez csak azért lehet, mert az . . i T
egyikiik valamit nem jol tud (Lee és misai, TS 2005). Vagyis a tortenel

2005). Léthato, hogy a mindennapi életben 1727 beszamolok ertekelesekor is
jol miikddé gondolkodasmoéd minden fenn-  az igaz-hamis mindennapi élet-
tartas nélkili alkalmazasa a térténelemtanu- 1,55, érvényes értelmezését pro-

lasban tobbféleképpen is tévitra viheti dket. o P p
Erettebb gondolkodést tiikroz, ami- baljak meg haszndlni (Lee és

kor didkok a torténelmi malt kutatasat — Ashby, 2000). Sokszor okoz
egy mozaik kirakdsaként képzelik el, ahol  problemdt az is, hogy a torténé-
egy-egy Ujabb mozaik megtaldlasa vihe- o op 71471 bonstrudlt torténete-

ti kozelebb a torténészeket az igazsaghoz. . B .
Ebbdl persze az a téves elképzelés is kovet- ket és ismerteteseket a tortenel-

kezhet, hogy amig nem talalunk meg egy  mi valosdg reprodukcioiként
Ujabb forrast, nincs is esély arra, hogy ponto-  kezelik, amelyek minden részle-

sabb képet alkossunk a multrol (Lee és mtsai, . p .
2005). 1d6sebb korban a tanulok felismerik (/D€ €5 teljesen megfelelnek

az elbitéletek és a szandékos hazugsagok annak, ami a multban tortént.
torzitd hatasat a forrasokban és a késébb  EbbOl fakad az a véleményiik is,
késziilt interpretaciokban egyarant, sét hajla- 7, gy ha két t6rténész vélemeénye

mossé valnak ilyen okokkal megmagyarazni . .
minden egymassal ellentétes allitast és véle- elter, ez csak azert lehet, mert

ményt. Ebbdl pedig arra a hamis kovetkez- @z egyikiik valamit nem jol tud
tetésre jutnak, hogy minél semlegesebb a  (Lee és misai, 2005). Ldthato,
forras vagy a torténelmi interpretacio szerzo- hogy a mindennapi életben jol

Jjének a néz8pontja, annal megbizhatobbnak e L )
tekinthetd az, amit allit. Es ugyanilyen téves miik6da gondolkoddsmaod min-

modon a helyes tudoméanyos kovetkezteté-  den fenntartds nélkiili alkalma-
sek legfébb kritériumanak is az értékmentes > 75q g torténelemtanuldsban

¢és semleges nézéponti megkdzelitést gon- . o e
doljik (Barca, 1997). z‘obbfele/e‘epp‘el@ is téviitra
viheti oket.
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Altalaban csak a kozépiskolai torténelemtanulas vége téjan, és csak a legjobb tanulok
jutnak el annak a felismeréséig, hogy a torténelmi beszamolok viszonylagos értékessége
Osszehasonlithatd abbol a szempontbdl is, hogy milyen kérdésekre keressiink valaszt a
segitséglikkel (Lee és mtsai, 2005). Ha egy tanulé megérti, hogy a torténelemrol szold
beszamolok nem a mult masolatai, hanem olyan emberek mivei, akik meghatarozott
témakrol altaluk megfogalmazott kérdésekre igyekeztek valaszt adni, az is egyre vila-
gosabba valik a szamara, hogy az egymastol eltérd hiteles interpretaciok kiegészithetik
egymast, és a benniik fellelhetd kiilonbségek nem gyengitik, inkabb erdsitik a torténet-
tudomanyt.

Tajékozdodasi pontok a torténelmi idében

A mult eseményei kozotti eligazodas meglehetdsen nehéz feladat a tanulok szamara.
Egy specialis mentalis térképet kell magukban kialakitani, amelyben az egyes korok és
korszakok az eseményeket 0sszekdtd utvonalak, a torténelmi fordulopontok pedig az
elagazasok.

A torténelemben az események id6épontjanak és a korszakok hosszanak meghataro-
zasahoz konvencionalis idészamitasi rendszert hasznalunk (datumok, évek, évtizedek,
évszazadok, évezredek). Alkalmazzuk azokat a fogalmakat is (pl. emberdltd, generacio),
amelyek az emberi élet hosszahoz viszonyitva adnak tampontot az eltelt id6 tartamarol.
A kiemelkedd események datumainak ismerete is fontos az események kozotti idérend
¢s iddbeli tavolsag helyes érzékeléséhez.

Az els6 fontos dolog, amit a didkoknak meg kell érteni, hogy a torténészek az idémeg-
hatarozas konvencionalis eszkdzeit hasznaljak, de nem naptari évek szerint tagoljak az
idot. A kozépkori kronikakat egyebek mellett azért sem tekintjiik valodi torténetirasnak,
mert szerzdik egyszerien csak feljegyezték, ami egy adott évben tortént. A valodi tor-
ténelemkonyvekben az eseményeket, folyamatokat €s tényeket a torténészek az altaluk
megallapitott 0sszefiiggések és az altaluk valasztott szempontok szerint soroljak egy-egy
korszakba. Ezek kezdete és vége pedig szinte sohasem esik egybe egy-egy uj évszazad
kezd6 és zard datumaval. Még akkor is igy van ez, ha példaul valamire azt mondjuk,
hogy jellemzden 19. szazadi. Ilyenkor is biztosak lehetiink abban, hogy valami olyan
dologrol van szo6, amely mar vagy a szazad kezdete el6tt is megjelent, vagy még utana is
1étezett, vagy csak a szdzad egy rovidebb iddszakara volt jellemzd, de sohasem valami
olyanrdl, ami éppen a szdzad kezdetétdl a végéig tartott. A didkoknak latniuk kell, hogy
ilyen értelemben egyaltalan nem abszurd az a torténelmi kérdés, hogy mikor is kezd6dott
a 19. szazad.

Az idébeli kezdet és vég meghatarozasa a torténelmi események altal meghataroz-
haté korszakok esetében sem mindig egyértelmi. A tanitds soran erre a legjobb példat
a Romai Birodalom bukasanak idopontja koriili vita szolgaltatja. Van, aki a bukast mar
joval a hagyomanyosan elfogadott 476 eléttre helyezi, mig masok szerint a Keletromai
Birodalom nagyon is létezett még ezutan is, tehat a Romai Birodalom torténete nem
ért még véget ekkor. Nyilvanvalo, hogy ez a vita nem a datumokrol folyik elsdsorban,
hanem sokkal inkabb arr6l, hogy ki mit tekint a Romai Birodalom 1ényegének, milyen
kritériumok alapjan definialja azt, amit a torténelem Rémai Birodalomnak nevez. Ami-
kor tehat ezt a vitat a tanuldinknak bemutatjuk, nagyon sok olyan kérdéssel is szembe-
siilhetnek, amely a torténelemszemléletiiket is formalhatja, és felhivja a figyelmiiket a
korszakok meghatarozasanak egész problematikajara.

Nemcsak a korszakok id6hatarainak megallapitasa, hanem a korszakok elnevezése
térben, idében és tartalomban (pl. vilagtorténelem vagy nemzeti torténelem, miivel6dés-
torténet vagy politikatorténet), aztan pedig, hogy a korszakolas szempontjabol mit tekint
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lényeges folyamatnak, és hol hatarozza meg ennek fordulopontjait. Mindez egyiitt hata-
rozza meg, hogy hany korszakot kiilonit el, és hogy a korszakok megnevezése targyszerti
lesz, vagy valamilyen értékitéletet is tiikroz. Természetesen a torténész felfogasara jelen-
tds hatast gyakorol az a korszak is, amelybdl visszatekintve vizsgélja a multat. A magyar
torténelem egészének bemutatasara vallalkozo 19. szazadi és 21. szazadi torténelmi mi
tartalomjegyzékének egymas mellé allitasaval nagyon jol tudjuk a didkjainknak illuszt-
ralni e kiilonbségeket.

Szilagyi Sandor: 4 Magyar Nemzet Torténete!

MAGYARORSZAG A KIRALYSAG MEGALAPITASAIG

MAGYARORSZAG TORTENETE AZ ARPADOK KORABAN (1038-1301)

AZ ANJOUK KORA AZ ANJOU HAZ ES OROKOSEI (1301-1439)

A HUNYADIAK ES A JAGELLOK KORA (1440-1526)

MAGYARORSZAG HAROM RESZRE OSZLASANAK TORTENETE (1526-1608)

MAGYARORSZAG TORTENETE II. MATYASTOL III. FERDINAND HALALAIG

MAGYARORSZAG TORTENETE L. LIPOT ES 1. JOZSEF KORABAN (1657-1711)

MAGYARORSZAG TORTENETE A SZATMARI BEKETOL A BECSI CONGRESSUSIG
1711-1815

ANEMZETI ALLAMALKOTAS KORA (1815-1847)

A MODERN MAGYARORSZAG (1848-1896)

Magyarorszag torténete, 1-24. kotet (f6szerkesztd: Romsics Ignac)?

. Ostorténet és honfoglalas

. Allamalapitas 970—1038

Valsag és megerdsodés 1038—1196

. Nagy uralkodok és kiskiralyok a 13. szazadban
. Az Anjouk birodalma 1301-1387

. Luxemburgi Zsigmond uralkodéasa 1387—1437
. A Hunyadiak kora 1437—-1490

. Mohacs fel¢ 1490—1526

. A harom részre szakadt orszag 1526—1606

. Romlas és megujulas 1606—1703

. A Rakoczi-szabadsagharc 17031711

. Megbékélés és tjjaépités 1711-1790

. A nemzeti ébredés kora 1790—1848

. Forradalom ¢és szabadsagharc 1848—1849

. Polgari atalakulas és neoabszolutizmus 1849-1867
. A dualizmus kora 1868—1914

. Vilaghaboru és forradalmak 1914-1919

. A Horthy-korszak 1920—1941

. Magyarorszag a masodik vilaghdboraban

. Demokraciabdl a diktatiraba 1945—-1956

. Az 1956-0s forradalom és szabadsagharc

. A Kédar-korszak 1956—1989

. A Harmadik Magyar Koztarsasag 1989—-2009
. Id6rendi attekintés

N e N N T N
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A tanitas soran azt is figyelembe kell venniink, hogy a torténelmi korszakok nevei altal
felidézhet6 tudas megszerzése nem egyszerl feladat. Amikor azt olvassuk példaul, hogy
a dualizmus kora, ennek megértése és helyes értelmezése egy adott szovegkornyezetben
pontosan nehezen koriilirhato elézetes tudast igényel. Az ilyen tipusu torténelmi fogal-
mak hasznalatdhoz nem elég egy definiciot megtanulnunk, hanem nagyon sokféle ese-
ménybdl és ismeretelembdl allo hattérismeretet kell birtokolnunk, amelybdl aztan mindig
az adott helyzetnek megfeleld vonatkozast kell tudnunk felidézni. Ez viszont azt is jelen-
ti, hogy maguk a korszakok nagyon hasznos tematikus szervezdi a torténelmi ismeretek-
nek. Ezért az ismeretanyag korszakonkénti elrendezése rendkiviil fontos feltétele a nagy
mennyiségli tényanyag megjegyzésének, felidézhetdéségének és alkalmazhatosaganak.

A torténelmi parhuzamok szerepe a torténelmi megértésben

A torténelmi parhuzamok értelmezése kiilonlegesen érdekes része a torténeti gondolko-
dasnak. Az iskolai oktatasban is jelentds szerepet kellene kapnia, mert a torténelemtudas
legadaptivabb részét jelenti.

Az analogiak keresésén alapulo torténelmi gondolkodas két tipusat kiilonboztethetjiik
meg. Az egyik esetben a multban mar lejatszodott eseményeket, szituaciokat, illetve tar-
sadalmi vagy egy¢éb struktiurakat hasonlitjuk 6ssze egymassal. A masikban pedig egy tor-
ténelmi jelenség megértéséhez az ahhoz valamilyen médon hasonlité mai szituaciokat és
személyes tapasztalatokat hivjuk segitségiil (Drie és Boxtel, 2012). Természetesen ezek
az analogiak forditva is miikddnek: gyakran eléfordul, hogy éppen a korabbi torténelmi
példak adnak kulcsot a jelenben lejatszodo eseményekhez.

Vegyiik a nemrég Kijevben lezajlott forradalom példajat. Az altalanos tarsadal-
mi elégedetlenség eldszor tlintetések formajaban felszinre tort, majd a fokozatosan
radikalizalodo csoportok aldozatokkal is jaro felkelést robbantottak ki, amely végiil
elsoporte a fegyveres erdszakot is alkalmazo régi hatalmat. A toérténelemben sokszor
és sok helyen tortént mar ehhez hasonlo6. Kérdés, hogy a mai didkoknak az Ukrajnabol
érkez6 hirek kapcsan eszébe jutottak-e torténelmi parhuzamok, és felidézodott-e az
ezekrol tanultakbodl valami olyan, amit hasznositani tudtak ennek az uj eseménynek a
megértéséhez.

Hogyan lehet novelni az esélyét annak, hogy a tanulok gondolkodésat a lehetséges tor-
ténelmi parhuzamok hatékonyan tdmogatni tudjak? A legfontosabb tanacs az lehet, hogy
a torténelemtanar nem bizza a véletlenre, hogy a térténelemoérakon tanultak és az aktualis
események kozott a didkok képesek legyenek érdemi kapcsolatokat talalni.

A probléma tudatositasara azért van sziikség, mert az eldzetes tervezésen sok mulik.
Példanknal maradva az 1956-os forradalom és szabadsagharc tanitasa nagyon jo lehe-
tdségeket ad a modernkori forradalmak megértéséhez. Jelentdsége folytan a tanitasara
viszonylag sok id6 jut. Ez is kedvez annak, hogy kell6 részletességgel mutassuk be a
didkjainknak ahhoz, hogy az eseményekbdl altalanosabb kdvetkeztetéseket is le tudjanak
vonni, és ezeket aztan mas alkalommal is eld tudjak hivni.

Melyek az 56-os forradalom azon jellegzetességei, amelyek felidézése hasznos lehet
a hasonl6 események megértéhez? A személyes szabadsdg megsértése és az ¢letkoriil-
mények romlasa egyarant fontos szerepet jatszhat a hatalom elleni lazadasban. A forra-
dalom kitorésének hosszl gazdasagi és politikai folyamatokra visszavezethetd altalanos
és véletleneken is mulod kozvetlen okai is vannak. A forradalmi kovetelések a tomegeket
mozgosito kozvetlen igények kielégitésén kiviil a fennallé hatalom megdontésére vagy a
hatalomgyakorlas modjanak megvaltoztatasara iranyulnak. A hatalom engedményekkel
¢és fenyegetéssel probalja megeldzni a forradalom kitdrését. Amikor ez nem sikeriil, er6-
szakot alkalmaz. A tlzottan erdszakos vagy éppen erélytelen fellépés az elsé akciokkal
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szemben a hatalom ellen lazadok tomegtamogatasanak novekedését és radikalizaloda-
sat okozhatja. A tomeges erdszak sikertelen alkalmazasa a hatalom politikai és erkdlcsi
bukasaval jar. Az emberek az atélt események hatasa alatt cselekednek, gyakran sokkal
batrabban viselkedve, mint ahogy azt magukrdl korabban feltételezték. A fegyveres
harc és politikai alkudozas egymassal parhuzamosan zajlik, a fegyveres harc alakulasa
Orzése, befolyasolasa és manipulacioja is dontd fontossagu lehet az események alakulasa
szempontjabol. A nagyhatalmak a maguk érdekei szempontjabol mérlegelik a nemzeti
forradalmak és felkeléseket, s a nyilvanossagnak szant allasfoglalasaik gyakran ellen-
tétesek a valodi dontéseikkel. A nemzetkdzi dsszefiiggések megismerése eldsegitheti a
hazai események megértését.

Az ukran és a magyar forradalom &sszehasonlitasa csak egyetlen példa arra, hogy a
torténelemtanulas milyen sok hasznos tapasztalatot adhat a vilagban lejatszodo esemé-
nyekhez. Ennek azonban az a feltétele, hogy ez a cél ne sikkadjon el a tanitas megterve-
zésekor és a tanorai munka kozben sem.

Miként latjak a didkok a multbéli embereket?

A torténelemtanulds soran a didkok a miénktdl teljesen eltérd életmodokkal, kul-
turakkal és emberi viselkedésekkel talalkoznak. Azt is szoktdk mondani, hogy a mult
megismerése olyan, mint egy egzotikus utazas egy idegen orszagban (Lowenthal, 1985).
Ez teszi érdekessé a torténelemorakat, de egyben csapdakat is rejt a tanarok és a didkok
szdmara egyarant.

Fontos kérdés, hogy milyen képet alkotnak a tanitvanyaink a régi korok embereir6l,
¢és milyen magyarazatokat probalnak adni e ,.furcsa idegenek™ cselekedeteire. E képze-
tek kozott vannak olyanok is, amiknek az irracionalitdsat 6k maguk is érzik, de vala-
hogy mégis befolyasoljak a gondolkodasukat. Emlithetem a magam példajat is. A szaz
évvel ezel6tti filmeken az emberek mozgasa természetellenesen gyors és szaggatott volt.
Sokaig nem tudtam emiatt megszabadulni attdl a kényszerképzettdl, hogy a valosagban
is ilyenek lehettek, hiszen ,,masok” voltak, mint mi. A II. vilaghaborus katonak és esemé-
nyek is az én képzeletemben mindig fekete-fehérben jelentek meg, és furcsa volt, amikor
az els6 szines filmfelvételeket lattam ugyanerrdl. Az ilyen reflexszertien beugré vizualis
tévképzeteket még hosszan lehetne folytatni az oldalazva jaro egyiptomiaktdl kezdve a
mindig mereven bamuld kézépkori alakokig.

A torténelmi témaju jatékfilmek éppen az ellenkezd hatassal vannak rank. Tulzottan
is a sajat koruk idealjait, beszédstilusat és viselkedésmodjat vetitik vissza a multba. Pél-
daként gondoljunk csak arra, hogy gyerekkorunk 6ta hanyféle Robin Hooddal és Petéfi
Sandorral talalkoztunk a filmekben. Amerikai és kanadai tanulok esetében megfigyelték
azt a jelenséget is, hogy minél jobban hasonlitott a torténelmi filmben bemutatott élet a
maihoz, a tanulok torténelmileg annal hitelesebbnek tartottak az abban abrazoltakat (Sei-
xas, 1993, idézi: Seixas, 1996).

A hajdan ¢élt emberek cselekedeteinek értelmezésekor kezdetben két egymassal ellen-
tétes tévképzet egyszerre van jelen a tanulok valaszaiban. A mai technikai fejlettséghez
képest kezdetlegesnek tiind eszkdzokbdl és a brutalis kegyetlenkedésekrdl szold torté-
netekbdl a kisdiakok azt a kdvetkeztetést vonjak le, hogy régen az emberek butdbbak és
erkolcstelenebbek voltak. Ugy élték le az életiiket, hogy a legalapvetébb dolgokkal sem
voltak tisztaban (4Ashby és Lee, 1987). Ezzel parhuzamosan miikodik benniik egy masik
tévképzet is: a cselekedetek mozgatorugoinak keresésekor a jelenkor gondolkodasmodjat
¢és viszonyait vetitik vissza a multba. Abbol indulnak ki, hogy régen is mindenrdl ugyan-
ugy gondolkodtak az emberek, mint ma (Seixas, 1993).
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A tanulok gondolkodasa persze idovel fejlodik. A tobbségnek kezdetben eleve nehéz-
séget okoznak az olyan kérdések, amelyek az emberi cselekedetek okaival foglalkoznak.
Késobb, amikor a sajat életiik soran mar viszonylag sok tapasztalatot gytijtottek dssze az
emberi viselkedésrol, megprobaljak ezekre tdmaszkodva megmagyardzni a torténelmet
is. Az mar a torténelemtanitas min6ségétdl is fiigg, hogy képesekké valnak-e az adott
kor gondolkodasmodjat rekonstrualni, és ezt figyelembe véve probaljak-e meg helyesen
értelmezni a dolgokat. A tanulok valaszait vizsgalva Ashby és Lee négy mindségi foko-
zatot kiilonbdztetett meg:

— a multban ¢élok butdk voltak: az emberek nem ugy viselkedtek és gondolkodtak,

ahogy mi, mert nem volt még hozza elég esziik és ismeretiik;

— sztereotipidk altalanositasa: az emberek mindig ugyanigy gondolkodnak €s visel-

kednek, fiiggetlenil attol, hogy hol és mikor éltek;

— mindennapi empatia: megérteni a multban élok érzéseit és gondolatait ugyaniugy

lehet, ahogy a kornyezetiikben ¢16két is megprobaljuk megértenti;

— korlatozott torténelmi empatia: a torténelmi kontextusrol tanultakat is fel kell hasz-

nalni a hajdan ¢élt emberek cselekedeteinek megmagyardzasdhoz (Ashby, Lee és
Dickinson, 1997).

Megfontoland6 tanulsaga volt Ashby és Lee kutatasainak az is, hogy még a kdzépiskolas
tanulok esetében is a dontd 1épés az volt, hogy valdsagos emberekként tudjak elképzelni
a torténelmi szerepléket. Ez volt az alapvetd feltétele annak, hogy értelmes kovetkezte-
téseket vonjanak le a gondolataikrol és a cselekedeteik motivumairdl. Ehhez tudtak aztan
folyamatosan hozzakapcsolni az Gjabb informaciokat és ismeretelemeket.

A torténelmi empatia fejlesztése

Az empatia fogalma kettds természetii. Jelenti egyrészt azt a beleérzd képességet, amely-
lyel at tudjuk élni masok érzelmeit, masrészt jelenti azt, ahogy helyzeteket, eseményeket
masok nézépontjabol is képesek vagyunk latni.

A mindennapi empatianak is van tehat egy affektiv és egy kognitiv komponense.
A pszichologusok szerint empatias képességiink e két oldala nem egyiitt és nem ugyan-
ugy fejlodik. Azt feltételezik, hogy a sziiléi mintdknak is szerepe van, mégpedig ugy,
hogy az anya az érzelmi, az apa pedig a kognitiv oldal szempontjabol meghatarozobb
(Miklikowska, Duriez és Soenens, 2011). Persze ez a hatas a valosagban azért nagyon
sokféleképpen Ossze is keveredik. Igy nézve a dolgot az iskolaban hasonlé szerepmeg-
osztas lehetséges az irodalom- és a torténelemtanitas kdzott.

A torténelemtanarok nem egyszeritien az empatia, hanem a torténelmi empatia fejlesz-
tésérdl beszélnek, bar legtobbszor a gyakorlatban egyszertien csak a didkok érzelmi bele-
érz6 képességét igyekeznek mozgositani a torténelemorakon is. Altalaban azzal a helyes
pedagdgiai szandékkal, hogy a didkokat érzelmileg is érintse meg az, amirdl tanulnak.
Erezzenek sajnalatot és szolidaritast a szenvedést és elnyomast 4tél emberek irant, vagy
azonosuljanak a hazaért, igazsagért, szabadsagért kiizdé hosok lelkesedésével és elszant-
sagaval. Erdemes atgondolni, hogy ehhez képest mennyiben mas az, amit mar valoban
torténelmi empatianak nevezhetiink.

A torténelmi eseményekrdl késziil6 magyardzatok fontos részét képezi annak megva-
laszolasa, hogy a korabeli emberek dontéseit ¢s cselekedeteit mi motivalta. Ehhez a mult
kutatojanak nézépontot kell valtani. Ugy kell 0j osszefliggéseket talalva értelmet adnia
a torténéseknek, hogy megprobalja a dolgokat Gigy latni, ahogy azt a korabeli emberek
lattak (Lee, Ashby és Shemilt, 2005). Ehhez el6szor is ,.el kell felejteni” mindent, amit
az akkori emberek még nem tudhattak. Ez nemcsak a késébb lejatszodott eseményeket
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jelenti, hanem az olyan ismereteket és informaciokat is, amit akkor még csak kevesen
tudhattak, vagy amit a tobbség eldl eltitkoltak. Vagyis a valdodi torténelmi nézdpontvaltas
nemcsak a gondolkodasunk tudatos megfegyelmezését, hanem tovabbi kutatémunkat is
igényelhet. Hiszen azt, hogy mit tudhattak és mit nem a korabeli emberek bizonyos ese-
ményekrdl, csak ugy tudjuk kideriteni, ha ezt a kérdést kiilon is alaposan megvizsgaljuk.
Ugyanez érvényes arra is, amikor a korabeli emberek fejével akarunk gondolkodni.
Ahhoz, hogy megértsiik a véres polgarhaborukhoz vezetd vallasi fanatizmust, nem elég
felfiiggeszteni magunkban a mai kor vallasi tiirelmet kdveteld erkdlesi értékrendjét.
A valddi valaszokhoz eldszor fel kell tarnunk a korabeli intézmények mikodését, meg
kell ismerniink a mindennapi életet alakitd tarsadalmi szokasokat, rekonstrualnunk kell
ez egyes emberek dontéseit meghatarozo prioritasokat.

A torténelmi empatia fejlesztése tehat nem meriilhet ki egyszerii szerepjatékokban.
Igazabol azt kell megtanitanunk a didkoknak, hogy a korabeli emberek gondolkodas-
moddjanak rekonstrudlasa is a torténelemtudomany szabdlyai szerint torténik. E16szor a
feladatnak megfeleld forrasokat gytjtiink, ezekbdl kovetkeztetiink, végiil az allitasainkat
a forrasokban talalhaté részletekkel bizonyitani probaljuk.

A torténelmi empatia nem nélkiilozheti a nyitott érzelmi beallitodast, de elsésorban az
empatia kognitiv oldalanak gyakorlasat jelenti.

A képzeldero szerepe a torténelmi gondolkodasban

A torténelmi gondolkodast meghatarozhatjuk ugy is, mint a torténelmi mult feltarasahoz
és interpretalasahoz sziikséges intellektualis képességek sajatos egylittesét. A torténelmi
képzelet ebbe bizonyosan beletartozik.

A képzelber6 a torténelmi kutatdbmunka elengedhetetlen 6sszetevdje. Enélkiil nem
lehet kovetkeztetéseket levonni a multban €1t emberek leghétkéznapibb tevékenységeirdl
sem, nem beszélve a viselkedésiikrél, gondolkodasukrol és érzéseikrdl (Capita, Coo-
per és Mogos, 2000). Szamos kutatd a deduktiv érvelés és a képzelderdre tamaszkodo
gondolkodas allandoé egylittm(ikddését emeli ki a torténelmi gondolkodas meghatarozo
sajatossagaként. Aki rendelkezik torténelmi képzelderdvel, az képes példaul arra, hogy
egyszerre sokféle lehetdséget is elképzelve, rendkiviili részletezettséggel maga elé tudja
idézni, hogy bizonyos targyakat hogyan készitettek el és hasznaltak a multban. Aztan
erre tAmaszkodva kovetkeztetni probal a targyakat készitd és hasznalé emberek életének
egyéb sajatossagaira is. Szamomra a legszebb példai ennek Laszlo6 Gyula honfoglalas-
korral foglalkozé munkai. Az 6 egyik kedvenc kifejezése a ,,termékeny bizonytalansag”
volt. Ez arra a kutatoi tudatallapotra is utalt, amikor bizonyos leletek alapjan a régész
képzelete mar beindul, és a valdsag kiilonbozo lehetséges képeit villantja fel, hogy aztan
ezek kozott megtaldlja azokat, amelyeket az aprolékos kutatdomunka eredményei is valo-
szintisitenek, de teljességgel sohasem bizonyithatnak.

Ha a képzel6erd a torténelmi gondolkodas fontos dsszetevdje, akkor ennek fejlesztésé-
re a torténelemtanitasban is gondolnunk kell. Akar ugy is, hogy ennck jelentéségét mar
a tanulas kezdetén tudatositjuk tanitvanyainkban egy-egy ilyen gondolat bemutatasaval:

,»---a mult nem azonos azzal, ami megmaradt beldle. Nagyrészt csak a szilard
anyagokbol valo targyak vagy a nyelvi emlékek maradtak meg, az érzelmi, lelki
mozzanatok a semmibe enyésztek. Mi megkiséreljiik feleleveniteni azt is, ami fele-
désbe meriilt, mert enélkiil a mult nem élet, legfeljebb csak technika- és esemény-
torténet.”
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,,Husz esztenddmbe keriilt, mire odaig jutottam, hogy ne csak azt lassam meg, ami
a foldben van, hanem azt is, ami a f6ld felett — lehetett, csak nyoma, emléke, 1atszo-
lag nem maradt. Pedig e »nincs« is »lathatova« valhat, csak igen-igen kifinomult
modszerekkel, eszkdzokkel kell kozeledni hozza. [...] S nagyon hosszu, lassu,
csapdakkal, tévedésekkel teli Gton kellett végigbukdacsolnom, mire megtudtam: az
is valdsag, amit nem latok.” (Ldszlo, 1988)
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Szabo Norbert

Szegedi Tudomanyegyetem Vantus Istvan Gyakorldé Zenemiivészeti Szakkozépiskola

A digitalis kotta mint
digitalis tananyag

A zenepedagogusok 1ij kihivdasok elott dllnak - elég, ha csak a
mindsitési rendszerre vagy a tanulok megudltozott tanuldsi igényeire,
zenehallgaldsi szokdsaira gondolunk. A digitdlis kompetencia mdr
nem csak lehetdségkent, hanem elvdrdsként jelenik meg a
hangszeroktatdsban. Attekintjiik, hogyan jutottunk el az elsé otthoni
szamitogépektol az IKT-eszk6zokig, a papiralapii kottdtol a digitdlis
kottatartoig, és megvizsgdljuk, hogyan hathat a technologia fejlodése
a hangszeres zenepedagogia modszertani megiijuldsra. Digitdlis
kotta vs. digitalizdlt kotta. Honnan szerezze be és hol tdarolja zenei
Jdjljait egy tartalomszolgdltato tandr? Eljutva az interaktiv
zeneoktato programokig, feltessziik a kérdest: ,viszi” ez a lehetdség a

tanulot vagy ,hozza”? Vegiil az utolso szo jogdan a szerzoi jogi
aspektust is dttekintjrik.

Intro(duction)’

valtozasok mar szervesiilnek a rendszerben, egyebek mellett érintve az intézmény-

iranyitast, az adminisztraciot, a tantervet és a tananyagot is. Ezek a valtozasok az
alapfoku, kozépfoku- és felséfoku miivészetoktatds szamos teriiletét is elérték, de mas
targyakkal, szakokkal ellentétben a tanterv és a tananyag szinte teljesen érintetlen
maradt. Felmeril a kérdés, hogy miért relevans mégis ez a téma. Annak ellenére, hogy a
tanterv ¢s a tananyag valoban nem valtozott, a pedagdgus mindsitési rendszer bevezetése
¢és az ahhoz kapcsolddd mindsitési eljaras szempontrendszere szamos ponton megkdve-
teli a tanar digitalis kompetenciajat és annak széleskor(i hasznalatat.”? Ebben a dokumen-
tumban nem taldlkozunk a digitalis kotta kifejezéssel, azonban a digitalis tartalom és
eszkozok hasznalatara tobb kompetencia kapcsan is elvarasként utal. A mindsitési rend-
szer elindulasa és miikodése optimalis esetben egy fejlodési spiralt fog elinditani, mely-
nek varhatoé eredménye mddszertani megtjulas lehet.

A tanarok szempontjabdl ez egy feliilrl j6v6 ,,nyomas”, de van egy masik pressziod
is. Ez a didkok megvaltozott tanuldsi, ismeretszerzési, zenehallgatasi, kommunikacios
szokasaibol fakad. Annak ellenére, hogy a szamitastechnikai eszk6zok mar mintegy 35
éve jelen vannak az oktatasban, ez a helyzet csak az utobbi 15 évben élesedett ki. Ennek
az az oka, hogy ekkor kertilt be az iskolai oktatas rendszerébe az Un. Z generacio. Ezek
azok a gyermekek, akik 1995 és 2009 kozott jottek vilagra, és akik mar belesziilettek
ebbe a digitalizalt térbe (McCrindle Research, 2014). Ok mar iigyesebben kezelik a tab-
lagépet vagy az érintéképernyds mobiltelefont, mint a televizio taviranyitojat. Jo példa
erre sajat 1,5 éves gyermekem, aki a televizid képernydjét ugy probalta interaktivitasra
birni (lapozva akart képerny6t valtani), mintha egy tdblagép képernydje lenne. Szamukra
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barmilyen technikai eszkdz hasznalata ugyanolyan kihivas, mint a jaras vagy a beszéd
elsajatitasa. Az érintéképernyd — interaktivitdsa miatt — a mindenre nyitott gyermek
szdmara egy felfedezésre vard vilag, képes-hangos jaték, ami reagal az érintésére, de
akar a felhasznal6 hangjara vagy szemmozgasara is. A gyermekek exploracios teriile-

Taldan nem tilzds kijelenteni,
hogy a zenetorténet legnagyobb,
Jlegvéresebb” forradalmdit a
digitalis technologia megjelené-
se hozta el. Ahogyan az lenni
szokott, egy forradalom veszte-
séggel, dldozatokkal jar, de egy-
uttal meguijuldst, fejlodest, letisz-
tuldst is hozhat magdval. A digi-
talis forradalom jelentosen
dtalakitotta - és folyamatosan
alakitja - a teljes zeneipanrt, ide-
ertve a szerzok, eléadok, kotta-
és zenei kiadok, miisorszolgdlta-
10k életet és a zeneoktaltdst is.
Altaldban a negativ hatdsokrol
hallunk - csokkend eladcdsi ada-
tokrol, illegalis letoltésekrol, csdk-
kend koncert-nézdszdmrol és
egyre kevesebb zeneiskolai
tanulorol, nem beszélve az
ének-zene oktatds vdlsagdrol -,
és csak keveset a pozitivumokrol
és 1ij lehetoségekrol.

te kitagul, az ismeretszerzés €s feldolgozas
eszkozkészlete boviil. Ha ezt a pedagdogusok
¢és a pedagogusképzeés figyelmen kiviil hagy-
ja, akkor az a hatalmas digitalis szakad¢k,
mely mar most ott titong a ma aktiv tanarok
¢és a tolik tanulok kozott, csak tovabb fog
mélyiilni.

A kornyezetlinkben 1évé képernydk sza-
manak novekedésével parhuzamban — vagy
éppen ezért — az olvasassal szemben inkabb
a vizualitas keriil el6térbe. A Z generaciorol
elmondhatd, hogy inkdbb megnézi, vagy
meghallgatja, mint kdnyvben elolvassa (lasd
hangoskonyvek, interaktiv konyvek, konyv
applikaciok, filmadaptaciok megjelenése,
elterjedése). Annak eldontése, hogy a digita-
lis eszk6zok hasznalta a hétkdznapi életben
vagy az oktatasban eldnyos vagy hatranyos,
nagyon nehéz, hiszen ehhez tobb aspektust
is sziikséges alaposan megvizsgalni.

Az egyik ilyen teriiletet szamos tanulmany
mar a ’80-as évektdl kutatja. Arra kerestek
valaszt, hogy az agyunk masképp reagal-e
a képernydrdl olvasott és a hagyomanyos
papiralapt szoveg értelmezése, feldolgozasa
esetén. 1992-ben Dillon egy tanulmanyban
foglalta 0ssze az ebben a témakdrben vég-
zett addigi kutatasok eredményeit, melyek
tobbek kozott az olvasas sebességét, pon-
tossagat és megértését mérték. Mindharom
tényez6 esetében a képernyd-alapu olva-
sas mutatott rosszabb eredményeket (Dil-
lon, 1992). Ezt latszik alatdmasztani az a
nemrégiben egy norvég altalanos iskolasok
korében végzett kutatas is, mely a szdveg-
értést vizsgalta. Szignifikdnsan jobban tel-

jesitettek azok a diadkok, akik nem digitalisan, hanem nyomtatott formaban olvastak a
szoveget (Mangen és mtsai, 2013). A digitalis kotta és a papiralapt kotta olvasasanak
Osszehasonlitasat Iényegesen kevesebb kutatas célozta meg ez ideaig, de Picking (1997)
is arra az eredményre jutott, hogy a képerny6rol olvasott kotta olvasasa kevésbé haté-
kony. A digitalis technologia térnyerése azonban ennél sokkal dramaibb hatast gyakorolt
a zene teljes spektrumara.

Talan nem tulzas kijelenteni, hogy a zenetorténet legnagyobb, ,,legvéresebb” forradal-
mat a digitalis technologia megjelenése hozta el. Ahogyan az lenni szokott, egy forrada-
lom veszteséggel, aldozatokkal jar, de egyuttal megujulast, fejlodést, letisztulast is hozhat
magaval. A digitalis forradalom jelent6sen atalakitotta — és folyamatosan alakitja — a teljes
zeneipart, ideértve a szerzok, el6adok, kotta- és zenei kiadok, miisorszolgaltatok életét és a
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zeneoktatést is. Altaldban a negativ hatasokrol hallunk — csokkené eladasi adatokrol, ille-
galis letoltésekrol, csokkend koncert-nézdszamrol és egyre kevesebb zeneiskolai tanulorol,
nem beszélve az ének-zene oktatas valsagardl —, és csak keveset a pozitivumokrdl és 11
lehetéségekrol. Bizonyos szempontbdl szét is valaszthatnank az iizleti vallalkozasok prob-
lémait az oktatas gondjaitdl, azonban a transzferhatasok miatt mégis érdemes globalisan
kezelni a kialakult helyzetet. A rendszer elemei, illetve szerepldi szervesen kapcsolodnak
egymashoz, mivel ala-, f6l¢- és mellérendeltségi viszonyban allnak egymassal.

A krizis megoldasaban az oktatasnak kulcsszerepe van, hiszen személyiségformalo
ereje a tarsadalom széles rétegeire hat. Eppen ezért a kozoktatasban folyd ének-zene 6rak
eredménytelensége a legaggasztobb, hiszen ebben minden tanuld részt vesz, aki altala-
nos iskolaba jar. Az itt folyd munka mindsége és hatékonysaga kulturalis, pedagogiai
vonatkozasban és a személyiségfejlesztés szempontjabdl is meghatarozd. Janurik sze-
rint a ,,tanulok korében rendkiviili mértékben csokkent a klasszikus zene népszeriisége,
az énekorak apatiat, unalmat és szorongast valtanak ki a tanulokbol” (Janurik, 2007).
,»A Kodaly ének-zenei tanitasi koncepcid szerint tanulé — nem zenei tagozatos — iskolak
tanuloi a legkevesebb 6rom és a legtobb apatia, unalom és szorongas kiséretében az isko-
lai ének-zeneorakat ¢lik at” (Janurik és Petd, 2009).

Ezzel szemben Buzas (2012) IKT-eszkozokkel tamogatott interaktiv énekorainak
tapasztalatait a kovetkezéképpen Osszegzi: ,,A tanorak anyagait Kodaly Zoltan zenepe-
dagodgiai koncepcidja alapjan allitottam Ossze. Az interaktiv énekorai részvételt tobbek
kozott az alabbi allitdsokkal igyekeztem megvizsgalni: konnyen fenn tudtam tartani a
figyelmet az interaktiv oran, lekotottek a feladatok, belemeriiltem a munkdba, az 6ran a
legtobb osztalytarsam jol dolgozott, konnyedén megoldottam a feladatokat, érdekes volt
szamomra, ami az oran tortént. A vizsgalat eredménye szerint 72% azoknak a diakoknak
az aranya, akik egyetértettek azzal, hogy konnyedén fenn tudtak tartani a figyelmiket,
illetve kdnnyedén megoldottak a feladatokat (82%). Ehhez kapcsoloddan magas azok-
nak az aranya, akik érdekesnek tartottak az 6ran torténteket (66%). A felmérés szerint az
interaktiv énekora alatt a szorongé didkok ardnya mindossze 6%, a legtobben (61%) jol
érezték magukat az oran és nem unatkoztak (50%).”

Miért fontos a digitalis kompetencia a hangszeroktatasban?

Az elézdekben leirt két felmérés is azt mutatja, hogy a digitalis kompetencia megléte és
nem lehet pusztan iskoldban megtanulni, azt folyamatos fejlesztés eredményeként lehet
elsajatitani. Ez egyarant vonatkozik a tanarokra és a tanulokra, de nem jelenti azt, hogy
ne lenne sziikség szamitastechnika orara vagy e-learning kurzusra. A zenepedagdgus
képzés tekintetében azonban sajnos még az tapasztalhatd, hogy az IKT-eszk6zok hasz-
nalataval kapcsolatos targyak, kurzusok nincsenek specializalva. Ennek okai a nem-upg-
rade-elt modszertan és a nem-update-elt oktatoi garda.

Az OECD altal szervezett TALIS vizsgalat eredménye alapjan’ a tanarok 12 szaza-
1éka 30 év alatti, 58 szazaléka 30 és 49 év kozotti és 30 szazaléka 50 év feletti, ami azt
jelenti, hogy nagy résziik digitalis bevandorld. Ezek a pedagdgusok hiaba jol képzettek
szakteriiletiikon, és rendelkeznek sokéves tanitasi tapasztalattal, ha a digitalis kompeten-
cia terliletén hianyossdgokkal birnak. Ennek okai lehetnek, hogy ezen ismeretek megléte
sem a diplomajuk megszerzésének, sem pedig pedagdguspalyajuk gyakorlasanak eddig
nem volt feltétele. Ilyen (tovabb)képzésen csak azok vettek részt, akiket ez a téma foglal-
koztatott. Komoly dilemma, hogy hogyan lesznek képesek ezek a tanarok az 0j generacio
digitalis kompetenciajanak megalapozasara és a mindsitési rendszer kovetelményeinek
valé megfelelésre.
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A tanarképzés nagy feladat eldtt all, hiszen a Z generacio tagjai most keriilnek be a
felsdoktatas rendszerébe. Nekik mar most erre az ij kihivasra felkészitett oktatok kész
modszertani eszkozoket kell(ene) a keziikbe adjanak ahhoz, hogy 6t év mulva a képzés-
bdl kilépve, ebbdl a szempontbdl is jol felvértezve allhassanak a tanari pulpitusra.

Nem szabad elfeledkezniink a technikai hattér pillanatnyi allapotardl sem. Hiaba a
képzett oktatoi garda, ha a megvaldsitas gatja a forras- vagy eszkdzhiany. Ha ma korbe-
jarjuk az orszag zeneoktatasi intézményeit, akkor szomortan lathatjuk a technikai fel-
szereltség vagy leromlott allapotat, vagy teljes hianyat.

Tananyagfejlesztés

A tananyag fejlesztése alatt eddig leginkabb az {ij vagy mar meglévd hangszeriskolak
javitott valtozatanak papiralapt kiadasat értettiik. A digitalis technoldgia fejlédése
azonban lehetdvé tette a ,,platformvaltast”, azaz a kottakép atkeriilését a papirrol a
képernyére. Igy lesz a hagyomanyos (analég) tananyagbél digitélis tananyag. Azok a
zenetanarok, akik tanuldik szamara olyan online elérhetd feliiletet tizemeltetnek vagy
biztositanak, melyen digitalis oktatasi anyagokat tesznek elérhetévé letdltés és/vagy kol-
laborativ munka céljabol, tartalomszolgaltatokka valnak. Ez a feliilet lehet egy weboldal,
blog vagy felhdalapt szolgaltatas, esetleg sajat szerver fenntartasa. Egy ilyen rendszer
iizemeltetéséhez ,,halad6” digitalis kompetenciara van sziikség, azonban mar ,,alapfoku”
ismeretekkel is van lehetdségiink kiilsé forrasok felkutatasara, kozzétételére.

Az egyik ilyen magyar forras a www.digitalistananyag.hu. Ott azonban azt tapasztal-
hatjuk, hogy ugyan az ének-zene oktatashoz talalunk néhany CD-t, illetve DVD-t, de a
hangszeroktatashoz semmilyen anyag nem all rendelkezésre. Ha kiilfoldi oldalakon bon-
gésziink, mar fellelhetiink olyan digitalis kottabazisokat, tanulast segit6 alkalmazasokat,
specialis hardvereket, melyek oktatasi céllal késziiltek. Ezekrol késébb még szolunk.

Véleményem szerint a digitalis kotta elterjedésének masik gatja hazankban — a digi-
talis kompetencia hianya mellett — a nem pontosan tisztazott jogi hattér és az, hogy az
ebbdl a szempontbol fejlettebb nemzetkodzi gyakorlatban hatalyos szerzoi jogi torvények
csak viszonylag lassan ,,szivarognak at”.

Ahhoz, hogy a jelen pillanatban rendelkezésre allo IKT-eszkdzok pedagogiai célu
felhasznalasanak lehetdségeit vizsgaljuk, érdemes azok fejlodéstorténetét is attekinteni.
frasom a héskor éltalam fontosnak tartott technologiginak, fejlesztéinek, gyartoinak
bemutatasaval kezdédik és a napjaink osztalytermében hasznalhaté legmodernebb zene-
oktatd szoftverekkel és mobileszkozokkel zarodig. Tobb mint harom évtized minden, a
témaval kapcsolatba hozhato hardveres ¢s szoftveres fejlesztésére nem fogok kitérni, de
megprobalok olyan forduldpontokat, tendenciakat megragadni, melyek maig hatnak, és
pedagdgiai vonatkozasaik is fellelhetdek.

A szamitastechnika megjelenése az otthonokban és az oktatiasban

Bar az igazi attorést az 1980-as évek hozta el, az otthoni szamitogépek sikertdrténete
1977-ben kezdddott harom komputer megjelenésével: TRS-80, Commodore PET, Apple
II. Ez volt az ugynevezett ,,1977 Trinity” (Byte Magazine, 1995). A TRS-80 ugyan kora-
nak meghatarozo személyi szamitdogépe volt, néhany éves torténete a cikk témajanak
szempontjabol irrevelans, ezért tovabbi bemutatasatol most eltekintek.

A masik két gép gyartoja azonban — azt hiszem tlzas nélkiil allithatom — tobb szem-
pontbol is torténelmet irt. Az Apple Computer (ma Apple Inc.) elsé sikeres tomeggyar-
tasu mikroszamitogépe, az Apple II tekintheté a ma ismert PC-k 6sének, ez volt ,,az els
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igazi személyi szamitogeép” (Groger, 1999). Az oktatasi eszkozként valo felhasznalas
egyik allomasa mar 1978-ban elérkezett. 500 db Apple II-t szallitottak minnesotai alla-
mi iskoldkba, a Minnesota Education Computing Consortium eddigre mar dsszeallitott,
jelentds oktatdsi programokat tartalmazo csomagjanak tdmogatdsaval, mely ingyenesen
allt az iskolak rendelkezésére (Waters, 2015). 1979 ijabb mérfoldké a cég életében. Lét-
rehozzak az Apple Education Foundationt, mely iskolak szamara komplett oktatasi szoft-
verekkel felszerelt Apple szamitogépeket biztosit. Ez ismét kitliné dontésnek bizonyul,
hiszen az Apple II a didkok egyik legkedveltebb szamitégépévé valik, és ez a vallalat
kovetkezo éveinek f6 bevételi forrasat biztositja (Groger, 1999).

Itt érdemes egy bekezdés erejéig eldre ugrani az idében, egészen 2012-ig. Steve Jobs
halédla utan Bill Schiller, a cég alelndke ezt nyilatkozta: ,,Az oktatas mélyen az Apple
DNS-ében van” (Watters, 2015). Végigtekintve Steve Jobs életpalyajat, ez leginkabb az
6 szellemiségébdl fakadt. Az volt az alma, hogy minden iskolaban legalabb egy szami-
togép legyen, mellyel a gyerekek kapcsolatba keriilhetnek. Tudta, hogy ez a talalkozas
megvaltoztatja majd az életiiket. Latta a bilirokracia lassusagat, és hogy kimegy az okta-
tasbol egy generacionyi gyermek anélkiil, hogy megismerkedne a szdmitastechnikéaval.
Ugy gondolta, hogy a gyerekek nem tudnak varni (,,Kids can’t wait”, ez késébb az isko-
lak szamitogéphez jutasat tamogatd kezdeményezésiik neve is lett). Az a terv, hogy az
Apple minden iskolanak — mindegy szazezer intézményrdl volt sz6 — adomanyoz egy
szamitogépet, szoba sem johetett a hatalmas kiadds miatt. A korabeli jogot tanulma-
nyozva taléltak egy torvényt, mely szerint azok, akik kutatési eszkozt vagy szamitogépet
adomdnyoznak egyetemnek oktatasi célra, adokedvezményt vehetnek igénybe. Azt sze-
rették volna elérni, hogy ezt a térvényt terjessz€k ki minden iskolatipusra, és a kutatasi
tamogatas helyett csak az oktatasi célu felhasznalas legyen a kritérium. Jobs célja elérése
érdekében személyesen talalkozott politikusokkal, és végiil sikeres lobbitevékenysége
eredményeként Kalifornia kormanyzoja 1982 szeptemberében aldirta az AB 3194-es
torvényt, mely 25 szazalékos tarsasdgiado-kedvezményben részesitette azokat a cége-
ket, akik szamitogépet adomanyoztak iskoldknak. A Kids can’t wait program keretében
Kalifornia allam 900 iskol4ja jutott Apple szamitdgéphez ingyen. Az adomany része volt
25 ingyenes vagy kedvezményes oktatasi programhoz vald hozzajutas lehetésége, és
emellett dealer-halozatukon keresztiil 6sztonozték az iskolai személyzet tovabbképzését
is (Watters, 2015).

A Commodore cég a 1970-es évek elején még a szamoldgépek piacan tevékenyke-
dett, de az évtized kozepén végbement alkatrészdragulds miatt 1épéskényszerbe kertilt.
Az 1j iranyt a szamitogépgyartas jelentette. 1976 szeptemberében Steve Jobs és Steve
Wozzniak eladasra kinalta az Apple II prototipusat, amit Jack Tramiel — a cég tulajdo-
nosa — til draganak talalt és visszautasitott (Smith, 2012). Tramiel ezutan 6 honapos
hataridével megbizast adott Chuck Peddle-nek, Bill Seiler-nek és John Feagans-nek egy
Uj szamitogép kifejlesztésére. Ez lett az elsd all-in-one szamitdgép: a Commodore PET,
mely a céget hamarosan Kanada és az Egyesiilt Allamok oktatasi piacanak elsészamu
csucsforgalmazodjava tette. A strapabiré fémhazba zart minden-az-egyben 4032-es soro-
zat tokéletesnek bizonyult a ,,zord” osztalytermi koriilmények kozott. A rajta talalhatd
IEEE-488-as port lehet6vé tette egyszerli osztalytermi halozatok létrehozasat és nyom-
tatok vagy egyéb kiilsé eszkozok csatlakoztatasat. Ahogy az Apple, ugy a Commodore
is nagyon erdsen kiizdott a minél nagyobb piaci részesedésért, melyre jo példa egyik
iskolédknak szant ,kettot fizet, harmat kap” akcidjuk, ahol harmadikként a tandroknak
fejlesztett ,, Teacher’s PET”-et adtak ajandékba.

Az Apple és az ATARI szamitogépeinek grafikai és hangi képességei tovabblépésre
sarkalltak a céget. Valaszuk a VIC-20 volt — 1980-at irunk —, és annak tovabbfejlesz-
tése, a Commodore 64. 1983-ban a Commodore arképzésével kirobbantotta az ,,otthoni
szamitogépek haborujat” (4hl, 1984), aminek eredményeként a C64 11 éves palyafutasa
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alatt a vilagon a legnagyobb darabszamban eladott mikroszamitogépeként bekeriilt a
Guinness Rekordok Konyvébe (Griggs, 2011). Az oktatdsi szegmenset tovabbra sem
adtak fel, hiszen mar 1983-ban elkészitették a C64-es alapjain nyugvo PET64-et monok-
roém monitorral, és az Educator 64-et sziirkeskalas monitorral, de a sikernek éppen ez a
,»visszafogott” grafikai megjelenés szabott gatat.

Az 1980-as évek elképesztd innovativitasanak kovetkezo bizonyitéka az IBM PC vagy
IBM kompatibilis PC-k megjelenése, fejlédése. Hazankban napjainkig javarészt ennek a
»Zépcesaladnak™ a leszarmazottait hasznaljuk, ha az ugynevezett asztali szamitogépekre
gondolunk. 1980-ban az IBM vezetdsége, latva az Apple sikerét a mikroszamitogépek
piacan, gy dontott, hogy 6k is kifejlesztenek egy személyi szamitogépet. 1981 augusztu-
saban forgalomba keriilt az elsé6 IBM PC. Az alapkoncepcid az volt, hogy mind szoftve-
res, mind hardveres szempontbdl nyitott legyen a rendszer, tehat barki tudjon ra fejlesz-
teni (Sandler, 1984). A mai napig tarto siker egyik kulcsa éppen a kompatibilitas, de sok
bosszlsag forrasa is lett ez a késdbbiekben, hiszen a tobb ezer gyarté terméke nem min-
dig miikodott egyiitt tokéletesen. Az 11j konfigurdcidé harom operacids rendszerrel kertilt
forgalomba, de a legolcsobb és egyben a legsikeresebb az lett, amelyen a Microsoft PC
DOS futott. Az IBM raadasul hozzajarult ahhoz, hogy a Microsoft mas IBM PC kompa-
tibilis gépekhez is eladhassa rendszerét (Miller, 2011), mely lehetéség nagymértékben
hozzajarult Bill Gates cégének késobbi hatalmas sikeré¢hez.

A kor hangulatat idéz6 wjsagcikk apropdjan érdemes még egy gyartéra felhivni a
figyelmet, aki kés6bb a személyi szamitogépeken futd zeneszerkesztd programok elterje-
désének tuttordje lett. A Montreal Gazett 1982. mércius 20-an megjelent szamaban Com-
puters bring 21st century to five-year-old cimmel jelent meg egy cikk, mely arr6l szamol
be, hogy egy montreali belvarosi iskolaban hogyan ismerkednek a tanuldk a szamito-
gépekkel. A Bancroft Elementary School egyike volt az els6 olyan altalanos iskolanak,
ahol a szamitogépeket az oktatasban alkalmaztak. A cikk beszamol arrdl, hogy a termek-
ben ATARI 400-as szamitégépeken ismerkednek a tanuldk a szamitogépes parancsokkal
egy pilot projekt (milyen aktudlis kifejezés!) keretében, mely a szamitogépes ismeret, a
,computer literate” megszerzését célozza meg a 6—12 éves korosztaly szamara. A nebu-
16k rajzolnak, kottat készitenek digitalisan, programoznak és szdveget szerkesztenek
(Frucht, 1982). A Futerescope cimii tévémiisor is beszamolt errdl a projektrol.*

A cikk szamos érdekességébol két részletet szeretnék még kiemelni:

»A szamitogépek segitenek a tanuldk osztalytermi motivalatlansagan.

Az altalanos iskolai oktatdsban alkalmazhato szamitogépek elterjedésével kapcsolat-
ban az az egyik probléma, hogy kevés a szakképzett oktatd, és a masik, hogy szamos
tanar soha nem hasznalt még szamitogépet, igy megtanitani sem tudja annak hasznala-
tat.” (Frucht, 1982)

Zenélo” gépek — ,,Gépelo” zenészek
bbl ”»

Talan magyarazatra szorul, miért tettem idézojelbe a *zenéld’ és *gépeld’ szavakat. Mind
a hardverek, mind pedig a szoftverek nagyon frissek voltak, néhol ,,gyermekbetegségek-
kel”, kiforratlansagokkal, zsakutcakkal, még csak korlatozott képességekkel. A zenészek
is csak sejtették vagy sejthették a mélyben rejlo lehetdségeket.

Az egyik Uttoré zenészrdl, Ryo Kawasakirol egy 2003-ban vele késziilt interjubdl a
kovetkezoket tudhatjuk meg. Az elsék kozott volt, amikor ,.talan” 1983-ban 600$-ért
(monitor nélkiil) megvasarolt egy C64-es szamitogépet. 1978 és 1982 kozott sajat gitar-
szintetizatort fejlesztett, melynek miikddési elve kozel allt a SID chip (mely a Commo-
dore megszolalasat biztositotta) hangparaméterezési tulajdonsagaihoz. Az 0j szamitogép
adta lehetéségek annyira inspiraltak 6t, hogy kevesebb mint hat honap alatt megtanulta
a BASIC ¢és a gépi kod nyelvet. ,,2—3 éven at napi 16 6rat programoztam” — emlékszik
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vissza a zenész-programoz6. Ennek az elképesztd mennyiségii munkanak az eredménye
négy zenei szoftvere: a Kawasaki Synthesizer, a Kawasaki Rhythm Rocker, a Kawasaki
Magical Musicquill és a Kawasaki MIDI Workstation (Raf/Samar, 2003). A Kawasaki
Synthesizer (1. abra) mar egy igazi zeneoktaté program volt. A ,,szerzé-programozo”
végigvezette a felhasznalot a program bemutatasatol (Demo), a zeneszerzéshez sziiksé-
ges kezdeti 1épéseken at (Easy Beginner Version) az 6nalloé zeneszerzésig (Performer),
ahol a miivek el is voltak menthetdek. Ez az interaktiv zeneoktatod program a szamitogép
billentylizetét szintetizatorra alakitotta.

SHIFT:VUIBRATO “@ SPC:BEND CTR:SHEEP
PLAY MUSIC KEYS SHOMWN ABOVE
B:PLAY ALONG WITH BASS & DRUMS .:OFF

1. abra. A Kawasaki Synthesizer program feliilete

1983-ban jelent meg a Broderbund kiaddsdban a Music Shop (2. abra) kottaszerkesztd
program. Ahogy a mellékelt abran is lathatjuk, a hagyomanyos kétsoros kotta folott
lenyild meniik helyezkednek el. A Windows operacios rendszer — melynek 1.0-as ver-
zidja csak 1985-ben jelent meg! — ablakstruktirajan ,,szocializalodott” szem szamara a
lenyil6 vagy legordiild menili megszokott, am ’8§3-ban ez tjdonsagnak szamitott. A pia-
con ekkortajt fellelhetd zeneszerkeszté programokhoz képest, ahol inkabb a scroll view
(folyamatos nézet) kottasor megjelenitést alkalmaztak, itt talalunk Page view (lap- vagy
oldalnézet) alternativat is (Stuckey, 1985). Néhany tovabbi meniipont: Kivagas, Masolas,
Beillesztés és Nyomtatas!

EXQToo1sIlL THE Husic suop INIEas tfiPL |

Sfup Screen

Get Hotes... F1i
fid_just Sound Fz2
Verify Timing L1

o]

A

T

2. abra. Music Shop — legordiilé meniivel
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Itt érdemes megjegyezni, hogy a nyomtatas teriiletén sem kellett sokat varni a robbanas-
ra. 1984-ben a HP LaserJet, majd egy évvel késdbb az Apple LaserWriter megjelenése
forradalmasitotta az irodai és otthoni nyomtatast. A digitalis kotta papirra keriilt.

Will Harwey programjat 1984-ban jelentette meg az Electronic Arts. A Music Const-
ruction Set megirasanak torténete tobb szempontbol is érdekes. Harwey 15 évesen (!)
kezdett egy jatékprogram szerkesztésébe, amihez zenére is sziiksége lett volna. Mivel
nem volt zenész, nem tudta, hogyan kell komponalni. Készitett egy zeneszerkesztd
programot, és egy zeneboltban vasarolt néhany zongorakotta ,,képét” beprogramozta
(digitalizalta). A program nem csak megjelenitette a kottat, hanem le is jatszotta. A tor-
ténet ironidja, hogy a jatékprogram megkozelitdleg sem lett olyan sikeres, mint a Music
Construction Set (Mitra, 2010).

3. abra. Music Construction Set — kottazas joystickkel

A program szorakoztatéan vezette be a felhasznalot a kottazas, zeneszerzés rejtelmeibe
kiilonboz6 zenei stilusok segitségével. A mai kottaszerkesztd programok prototipusanak
tekinthetd. Hatranyai els6sorban a hardverek fejletlenségének voltak koszonhetdk. Gra-
fikus feliileten, drag and drop modszerrel lehetett a kottat 1étrehozni, melyet a gép lejat-
szott és ki is tudott nyomtatni, de a joystick hasznalata viszonylag nehézkes hangjegybe-
vitelt tett lehetévé. Ennek ellenére 1985-re az eladési adatok alapjan az MCS (3. abra) az
Apple II oktatasi szoftverei kozt a harmadik legkelenddbb termék lett (Ciraolo, 1985).

Mivel mar a Kawasaki Synthesizer és Music Construction Set kapcsan is sz esett
a jatszva-tanité (edutainment’) szoftverekrol, érdemesnek tartok egy kis kitérdt tenni,
hiszen egy pedagdgiai szempontbol fontos, am jelentds mennyiségli empirikus kutatési
eredmény hijan sokszor vitatott alloméshoz érkeztiink.

Vygotsky mar 1967-ben ramutatott arra, hogy a jaték milyen fontos szerepet jatszik
tobbek kozott a kognitiv és affektiv készségek teriiletén és a személyiség fejlodésében
(Wgotsky, 1967). Ez a digitalis alapokon nyugvo jatékok esetében sincs masképp, de
az oktatasi felhasznalas kdvetelményei nem mindig taldlkoznak a gyartok és fejlesztok
elképzeléseivel. Squire és Jenkins (2003) errél igy nyilatkoznak: ,,Oszintén szélva, a leg-
tobb edutainment termék egyesiti egy rossz tanora szorakoztatd értékét egy rossz jaték
oktatasi értekével.” Ebbdl az idézetbdl is kitlinik, hogy mennyire nehéz meghtizni azt a
hatarvonalat, hogy egy szamitogépes program, egy mobil applikacié vagy akar egy robot
meddig jaték és honnantol taneszkoz, és forditva.
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Az edutainment programok hasznalata az alapfokt hangszeroktatas mellett elsGsor-
ban a szolfézs, a zeneelmélet és az ének-zene oktatasaban lehet gylimdlcsozd, hiszen
az [KT-eszk6zok motivacios potencidlja jelentds (Condie és Mundro, 2007). Egy masik
alkalmazasi teriilet a mérés-értékelés lehet, ahol a program adatgytijtd feliiletként funk-
cional. A jaték kozben szerzett adatok mérhetik a tanul6 tudasat, de tanulasi szokasait is
szamszer(sithetik.

A szamitastechnika torténelméhez visszakanyarodva, egy olyan eszkdz bemutatasa
kovetkezik, mely els sikereit jatékszoftverekkel érte el, de torténelmet a zenei hangok
,,Szamszerusitésével” irt.

A szamitégép mint zenei munkaallomas

Az Atari cég els6 korszaka (ATARI Inc.) 1972-t81 1984-ig tartott. El6szor csak jaték-
konzolokat gyartottak, majd 1979-td1 a szamitogép-piacra is betortek. 8-bites szériajukbol
mintegy 2 millié darabot értékesitettek. A cég életében 1984 hozta el a nagy fordulatot.
Tramiel (a Commodore alapitdja) lemondott az altala 1étrehozott cég vezetésérol, és még ez
év juliusaban megvasarolta az ATARI Inc. fogyasztoi diviziojat, mely tartalmazta a konzol
¢és az otthoni szamitogépes osztalyokat (ATARI Corporation). Jack Tramiel utasitja mér-
ndkcsapatat, hogy egy forradalmian 1j, nagy tudast, emellett azonban olcsén eldallithato
szamitogépet tervezzenek, és mindez legyen hamarabb kész, mint ahogy a Commodore
altal akkor mar javaban készitett Amiga gép piacra keriil. 1985 januérjdban bemutatjak az
ATARI ST-t, melyet grafikus felhasznaloi feliilete miatt, Jack Tramiel-re utalva, tréfasan
,Jackintosh”-nak neveznek (Banker, 1986). Az ST volt az els6 otthoni szamitogép, mely-
ben volt beépitett MIDI-tdmogatas, ami miatt nagyon kedvelt lett a zenészek korében.

Latvanyosan inkabb a konnytizenei formaciok (Mike Oldfield, Jean Michel Jarre és
sokan masok) hasznaltdk a gép 1j vivmanyait stididban ¢és €16 fellépések alkalmaval,
de ez a technoldgia a zeneszerzOk életében is Uj perspektivakat nyitott. A tobbszolamu
mivek (akar 16 szélam) rogzitése/lejatszasa valt lehetévé tigy, hogy barmilyen hang-
szert egy MIDI billentyiizet vagy szintetizator segitségével lehetett ,,feljatszani”, majd
visszahallgatni, végiil nyomtatni. Szamos meghatarozo zeneszerkesztd program kezdte
ezen a konfiguracion sikertorténetét, mint példaul a Steinberg Cubase, vagy a Logic Pro
elédje, a Notator Logic. A kovetkezd fejezetben a MIDI-vel mint ,,kvazi” szabvannyal
ismerkedhetiink meg.

A MIDI szabvany

1981-ben tobb szintetizator-cég vezetdje iilt 0ssze, hogy megvitassak egy olyan szabvany
l1étrehozasanak lehetoségét, melynek alkalmazasaval az ujonnan késziild szintetizatorok
minden nehézség ¢s bonyodalom nélkiil 6sszekapcsolhatoakka valnak, és teljes mér-
tékben megértik egymast, fliggetleniil attol, hogy melyik gyartotol szarmaznak. Miutan
a MIDI-t mint ajanlast a gyartok tobbsége elfogadta, el is kezdték az elsé hangszerek
kifejlesztését és gyartasat. Az 1983 januarjaban tartott NAMM-kiallitdson mar elegend6
szamu, kiilonbdzé gyartotdl szarmazdé MIDI-s eszkodz allt rendelkezésre, hogy a nagy-
kozonség elott dsszekapcesoljak és kiprobaljak éket. Elsdként egy Sequential Circuits
gyartmanyu Prophet 600-ast kotottek dssze egy Roland Jupiter 6-tal — hdla a MIDI-nek,
a kisérlet sikerilt, a Prophet és a JP6 remekiil dolgozott egyiitt: amelyik billenty(it az
egyik szintetizatoron leiitotték, az a hang megszolalt a masikon (Sik-Gerényi, 2006). Ez
a kisérlet az interfész ¢letképességét bizonyitotta.

A szamitogépgyartok, kiillondsen a személyi szamitogépekkel foglalkozok is gyor-
san rajottek a MIDI lehet6ségek szamitastechnikai hasznositdsanak lehetdségére, azaz a
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szintetizatorok szamitogéppel valo vezérlésének jelentoségére. A szamitogép programjat
konnyen le lehet cserélni, ha a felhasznalé masmilyet, vagy az adott program uj valtoza-
tat szeretné hasznalni. A szamitogép hattértaroldinak kapacitdsa is sokkal nagyobb, mint
a szintetizatorok floppylemezére felvihet6 adatmennyiség.

A MIDI kapcsan, illetve a szabvanyositas soran egyéb kérdések is felvetddtek, példaul
az, hogy azokon a bizonyos hattértarolokon (floppyn, merevlemezen) 1évo rogzitett zene-
szamok rogzitési formatuma is azonos legyen. Ennek az az egyszeri oka, hogy a floppyn
1év6 anyagot is szeretnék hordozni a zenészek egyik rendszerbdl a masikba ugyanugy,
mint a hangszalagot. Ezért 11j szabvanyt kellett bevezetni, ez pedig az SMF, a Standard
MIDI File (Szabvanyos MIDI Adatdllomany) formatum (S7k-Gerényi, 2006). Mint fajl-
formatum a MIDI hangfajlok viszonylag kevés helyet foglalnak el. A digitalis eszk6zbdl
érkez6 hangokat szamok segitségével rogzitik.

Tekintsiik at, hogy milyen digitalis eszkdzdkkel lehet MIDI informaciokat tovabbi-
tani! Erre a kezdetekben csak a billentylis hangszerek (szintetizatorok) voltak képesek,
de ahogy azt Rio Kawasaki kapcsan mar emlitettem, viszonylag koran megjelentek a
gitarszintetizatorok is. Elsésorban a konnytizenészek voltak érdekeltek abban, hogy
az akusztikusan megsz6lald hang digitalizalva legyen. Ennek oka kettds. A studiokban
folyé munkat nagyban megkonnyitette az eljaras, hiszen a MIDI események minden
paramétere modosithatd volt. Melléiités, sziikségesnél hosszabb vagy rovidebb hang,
vibratd hozzaadasa, hangerd, hajlitas és a tobbi csak néhany kattintas kérdése volt. Nem
kellett ijrajatszani hibas zenei részeket. A masik lehet6ség az 1j effektusok, hangza-
sok megszolaltatasaban rejlett. Id6vel megjelentek a MIDI-kompatibilis titdhangszerek,
dobfelszerelések, vonos hangszerek és fuvos kontrollerek. Ezek az eléadoi lehetdségek
a hangszeres klasszikus zenészeket igazan nem hozta lazba, inkabb a kisérletez6 kedvii
eléadok épitették be ezeket az j hangzasokat zenéjiikbe. Hatasa azonban mégiscsak volt
a MIDI beviteli eszkozok fejlodésének a klasszikus zenére, a meglévd kottadllomany
digitalizalasanak szempontjabol.

A NAMM a formatum 30 éves jubileuma alkalmébdl egy kiilonleges demonstracioval
bizonyitotta a MIDI tartdssagat, értékallosagat. Egy Commodore 64-es szamitogép egy
kiils6 midi interfész segitségével képes a legmodernebb iPad-del kommunikalni.?

Ennek a szabvanynak a megjelenése kikiiszobdlte azt a hidnyossagot, mely a szamito-
gépek korlatozott hanglejatszasi (sziik polifonia-lehetdség) képességei miatt kizarta a
professzionalis felhasznalas lehetoségét. Természetesen az azota eltelt id6 alatt a MIDI
formatum is kovette a rohamosan fejlédd igényeket, és az ijabbnal tjabb zeneszerkesztd
programok is hatalmasat fejlédtek és kiilonbozo felhasznaldi igények mentén specializa-
lodtak. Id6vel, ha nem is teljes mértékben, de szétvalt a zeneszerkesztés, a kottagrafika,
a virtualis szoftver hangszerek és az oktatoprogramok fejlesztése. A kovetkezd fejeze-
tekben mar nem térek ki kiilon a Mac OS-en, Windowson, Linuxon vagy egyéb mobil
operacios rendszeren futé hatalmas mennyiségli zenei program részletes attekintésére,
csak szorosan a digitalis kotta megjelenitésével, 1étrehozasaval, alkalmazasi lehetdségei-
vel, tarolasaval €s megosztasaval fogok foglalkozni.

A digitalis kotta (Digitalis kotta vs. digitalizalt kotta)

Ha valamilyen digitalis eszkdzon megjelenithetd kottarol beszeliink, akkor azt egyszertien
csak digitalis kottanak szoktuk nevezni. Részletesen megvizsgalva kiilonbozé fajlformatu-
mokat azonban jelent6s eltéréseket tapasztalunk a felhasznalhatosag szempontjabol (még
akkor is, ha van atjarhatosag a fajltipusok kozott). Ha az oktatasban szeretnénk tehat alkal-
mazni (nevezziik egyeldre igy) a digitalis kottat, tisztaban kell lenniink a konfiguracios
lehetéségekkel. Két tipust kiilonboztetiink meg: digitalizalt kotta és digitalis kotta.
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Papiralapu kottabol valamilyen képdigitalizalo eljaras segitségével tudunk digitalizalt
kottat l1étrehozni. Ennek a miiveletnek az alabbi beviteli forrasai lehetnek:

— szamitdégéphez csatlakoztatott kiilsé olvaso eszkodz (pl. scanner),

— digitalis fényképezo (digitalis kamera, mobiltelefon, tdblagép),

— online forras (pl. digitalis konyvtar, archivum, stb.),

— offline forras (pl. CD/DVD, pendrive, stb.).

A 1étrejott fajl formatuma valamilyen képfajl (.tiff, .jpg, .bmp, stb.) vagy PDF fajl lehet.
Elénye, hogy barhol, akar mobiltelefonnal is létrehozhaté formatum, hatalmas online
ingyenes ¢s fizetds adatbazis all rendelkezésre és platformfiiggetlen. Hatranya, hogy csak
korlatozottan szerkeszthetd, a jo6 mindség nagy fajlmérettel jar és limitalt a megjelenitési
konfiguralhatosaga.

Ma mar elérhetéek olyan, f6leg mobil eszkozre készitett kottaolvaséd alkalmazasok,
melyek kimondottan a digitalizalt kotta megjelenitésére specializalédtak. Joggal mond-
hatjuk, hogy egy PDF formatumu kotta megjelenitéséhez nincs sziikség specialis prog-
ramra, hiszen erre a célra szdmtalan ingyenes szoftver all rendelkezésiinkre. Rdadasul
ezekben mar van lehetdség ,,ceruzas bejegyzés” 1étrehozasara is anélkiil, hogy az eredeti
fajlt ,,tonkretennénk”. Mégis késziilnek olyan, kimondottan zenészeknek szant digita-
lizaltkotta-megjelenitd programok, mint példaul a piaScore ingyenes alkalmazas (csak
10S-en elérhetd), szamos gyakorlast segit6 funkcioval:

— a kotta cime alapjan megkeresi a fellelheté YouTube tartalmakat,

— kottatarunkat az offline (az eszkdzon elérhetd tartalom) forrason kiviil online adat-
bazisok elérésével (IMSLP, Dropbox, Google Drive, e-mail, barmilyen weblap) is
bévithetjiik,

— integralt hangologép, metroném, zongorabillentyiizet, hangfelvételi lehetdség,

lapozas érintéssel, fejbolintassal vagy lapozopedallal,

sajat konytarstruktara kialakitasa,

— allo, fekvé megjelenités,

— kiterjedt, menthet6 bejegyzési lehetdségek (pl. levegévétel, vonas, dinamikai jelo-

Iések, stb.).

Androidra sajnos nem létezik hasonld funkciokkal rendelkez6 alkalmazas, ezen a rend-
szeren egyeldre valamilyen PDF olvasé hasznalatat javasoljuk.

A digitalis kotta egy kottagrafikai vagy zeneszerkesztd programmal létrehozott f4jl.
Kiterjesztése fiigg a 1étrehozd programtol, de a szabvanyositasi torekvések eredménye-
ként a MIDI formatum mellett a Music XML fajlkiterjesztés is egyre elterjedtebb. A digi-
talis kotta elénye, hogy szerkeszthetd, kicsi a fajlméret, egyre névekvé méretii online
ingyenes ¢és fizetds adatbazisa érhetd el, és szerkeszthetdsége révén a megjelenitése jol
konfiguralhat6. Hatranya, hogy a megjelenitd eszkdzon specialis program megléte sziik-
séges, inkabb platformfiiggd és 1étrehozasa iddigényesebb. Szamtalan professzionalis
kottaszerkeszt6 program létezik, és ahogy a hardvergyartoknal lathattuk, a szoftvergyar-
tok is fontos piacnak tartjak az oktatast. Termékeik arat mennyiségi licencekkel, osztaly-
termi, tanari verziokkal, oktatasi csomagokkal, tartalmakkal igyekeznek vonzobba tenni.
Két meghatarozoé cég nevét szeretném kiemelni, akiknek a termékeir6l még a késobbiek-
ben fogok sz6lni. Az egyik az Avid Technology, Inc.%, a Sibelius és sok méas multimédias
(audio/video) szoftver és megoldas fejlesztéje. A masik a MakeMusic Inc.’, a Finale
kottaszerkeszt6, a Garritane mindségi virtualis szoftver hangszerek, a Music XML és a
SmartMusic interaktiv zeneoktatd program fejlesztdje.

Nem csak pénzért tudunk mindségi szoftverekhez jutni. Az alabb felsorolt programok
nyilt forraskoduak, tobb operacios rendszeren futnak, sajat — akar tobbezres — kottaba-
zissal rendelkeznek ingyen.
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— LilyPond?®: ,,Egy nyilt forrast kottaszedé program, mely a lehetd legjobb minéségii
kotta eldallitasara képes. Ez a szabad szoftver a hagyomanyos, kézzel szedett kottak
szépségét adja vissza.”

— Mutopia Project’: tobb mint 1500 klasszikus zenemfi szabadon letdltheté kottajaval
a LilyPonddal szedett kottak online tarhaza.

— MuseScore!%: Ingyenes, szintén nyilt forrast kottaszerkeszté program. Jelenleg
2.0-as verzidja Windows-on, Linuxon és Mac OS X-en futtathat6. A mobil plat-
formokon futé alkalmazasok nem ingyenesek vagy csak korlatozott funkcidkkal
ingyenesek. A program weblapjarol, vagy kdzvetleniil a programbdl tobb ezer kotta
tolthetd le ingyenesen, tobbféle formatumban, melyek aztan a MuseScore-ban tet-
szés szerint szerkeszthetdek.

A felsorolt programok jellemzdje még, hogy a kozdsségi tevékenységben altalaban
nagyon aktivak, sot erre projekteket is alapoznak. Nemrégiben a crowdsourcing munka-
szervezés formaban létrehozott Goldberg varidciok'' és a Wohltemperiertes Klavier'?
kottajat tették kozkincesé. Mi is az a crowdsourcing? ,,A crowdsourcingot magyarra
kozosségi otletborzeként is fordithatjuk, de ez a kifejezés teljes mértékben nem alkalmas
az angol megfeleld teljes jelentéstartalmanak lefedésére. A crowdsourcing egy olyan
folyamat, melynek soran vallalatok, allami szervezetek kreativ tevékenységiik bizonyos
részeit ,.kihelyezik™ a kdzosség felé. A tevékenységet kihelyezdk a legjobb feladatmeg-
oldasért, megoldasokért felajanlhatnak bizonyos pénzosszeget vagy munkalehetdséget
(Sziics és Jinil, 2013).

Digitalizalt kotta + OCR = Digitalis kotta

Mint azt mar emlitettiik, van azonban atjarhatdsag a formatumok kozott. Az egyszertibb
eljaras a digitalis kottabdl ,.digitalizaltat” csinalni, azaz képfajlt vagy pdf-et — bar ennek
elsdre latszoélag nincs értelme, de vannak felhaszndlasi szituaciok, amikor mégis sziik-
séges ez az atalakitas. A kottaszerkeszt6é program export meniipontjaban kivalasztjuk a
kimeneti fajltipust, €s egy gombnyomassal kész a miivelet. A digitalizalt kotta atalakitasa
digitalis kottava azonban mar sokkal bonyolultabb eljarast igényel. Ez a technologia az
OCR (4. abra), azaz az Optical Character Recognition (optikai karakterfelismerés). Az
eljaras lényege, hogy egy nyomtatott szoveg vagy kotta képét a feldolgozoé szoftver fel-
ismeri ¢s atalakitja szerkeszthetd fajlformatumma, példaul szoveg- vagy midi fajlla. Ez
a folyamat felgyorsitja a digitalizalast, archivalast, hiszen nem kell manualisan egy sz6-
veget Gjragépelni, vagy egy kottat Gijraszedni.

Az egyik legkorabbi OCR-képes kottazo programot 1991-ben a Musitec Corporation
adta kozre MIDISCAN for Windows néven. A kés6bbiekben atkeresztelték és — 1998-
ban Windows 98-ra, 1999-ben pedig Power Macintosh-ra — SmartScore név alatt adtak
ki. A legfrissebb verzi6 2013-ban jelent meg SmartScore X2 néven. A program felismeri
a nyomtatott kotta digitalis fotdjat, melyet MIDI vagy XML formatumba konvertal.
2009-ben a Music Educators Journal cikke szerint a program rendkiviil precizen ismeri
fel a nyomtatott kottakat, de a kézzel irott anyagok esetében csak minimalis a felismerési
arany (Michlin, 2009).
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4. abra. A SharpEye munka kozben. Digitalizalt kotta (felsd ablak), digitalis kotta
(kozépsé ablak), MIDI bejegyzések (alsé ablak)

Ha kottafelismerésrdl van sz6, meg kell emliteniink a Sibelius Software programjait. Sze-
rintiik termékiik a vilag legkelendébb kottaszerkesztd programja ,,100 orszagban, tdbb-
szdzezer felhasznald”-val. Kétségtelen tény, hogy zeneszerzok, hangszereldk, kiadok,
tanarok, didkok egyarant preferaljak ennek a programnak a hasznalatat. Windows-os és
Mac verzidja 1998-ban jelent meg. A kottazoprogram egyik kiegészitéje a PhotoScore
Lite, de ennek teljes verzidja, a PhotoScore Ultimate (jelenleg a 7-es verzional tart, ara:
250 USD) a nyomtatott kottak mellett a kézzel irott kottakat is nagyon jol felismeri.

Szamtalan tovabbi fizetds OCR program létezik, de két ingyenes alkalmazas szeret-
nénk mindenki figyelmébe ajanlani: OpenOMR!3 és Audiveris.'*

MusicXML — Az uj digitalis kottaszabvany

A MusicXML formatum a Makemusic terméke. Napjaink legsikeresebb és legelterjed-
tebb digitalis kotta szabvanya a MIDI 6ta. Az 1.0-as verzi6o 2004-ben jelent meg, jelenleg
a 3.0-as verzional tart. A fejlesztok célja egy olyan univerzalis fajlformatum létrehozasa
volt, mely biztositja az atjarhatosagot a tobbszaz kottamegjelenitésre, szerkesztésre
alkalmas szoftver kozott, és kis mérete miatt ,,webbarat”.

2015. aprilis 17-én, a http://www.musicxml.com/software/ forrasa alapjan, csak az
asztali operacios rendszereken futd programok koziil 194 képes a MusicXML kezelésére,
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¢és ebben még nincsenek benne a mobil rendszereken futd alkalmazasok. A kis fajlméret
miatt az online/offline megosztas, tarolas és barmilyen szerkesztési eljaras gyorsan vég-
hezvihetd. Nyilt forraskodu és ingyenes. Mivel alapjaban véve ez egy szoveges forma-
tumu f3jl, ezért akar egy egyszeri jegyzettomb segitségével elkészithetd, szerkeszthetd.
Ez a szerkesztési mod igényel némi programozasi ismeretet, ezért sokkal elterjedtebb a
kottazoprogramon beliili szerkesztés.

Kottaforrasok

Ha nem magunk szeretnénk digitalis kotta szedésével vagy feljatszasaval foglalatoskod-
ni, akkor szamos ingyenes ¢és fizetds forras all rendelkezésiinkre. Mar az elézéekben
emlitett kottaszerkesztd és -megjelenitd alkalmazasok altal kinalt tartalmon tal webaru-
hazak kinaljak digitalis vagy digitalizalt kottaikat, éves dij fejében iskolaknak akar kor-
latlan darabszamu nyomtatasi lehet6séggel is.

Ha mar az el6z6 fejezetben a MusicXML formatummal foglalkoztunk, abbdl a digi-
talis kottaforras-ajanlasbol emelnék ki néhanyat, melyet a http://www.musicxml.com/
music-in-musicxml/ oldalon talalunk:

— Musicalion!®: Eléfizetés-alapu online konyvtar, tébb mint 31 077 kompozicioval

(2015. 04. 17.) Ebbél tobb mint 11 000 MusicXML formatumban. Eves el6fizetés
29 €. F4jlformatumok: MusicXML, PDF, MIDI, eredeti program formatumok.

— MuseScore.com!®: Ingyenes letdltést biztosit a MuseScore felhasznaldi kozossége
altal 1étrehozott fajlokhoz. Fajlformatumok: MuseScore, MusicXML, PDF, MIDI
és MP3.

— IMSLP Petrucci Music Library!”: IMSLP, az International Music Score Library
Project. Az online elérhetd kozkincsek egyik legnagyobb gytijteménye. 2015. mar-
cius 28-an 310 000 kotta érhetd el az oldalon. Féjlformatumok: PDF, MusicXML,
MIDI, MP3.

— Choral Public Domain Library'3: A kényvtarban tébb mint 20 000 korus és vokalis
kozkincs érhet6 el. Fajlformatumok: MusicXML, Finale, Sibelius, Capella, Myriad,
stb.

— Open Music Score!?: Az oldal célja a kdzkincs kottak megosztasa. Fajlformatum:
MusicXML.

— Gutenberg Project?®: A Gutenberg project kotta szekcidja. Fajlformatumok:
MusicXML, Finale.

Az alabbi oldalak inkabb iizleti vallalkozasként miikodnek, de csekély ingyen tartalmat is
kinalnak. Az USA-ban mikdo kereskeddk az eurdpai araknal joval olcsobban arusitjak
kottaikat, és professzionalis terméktamogatassal rendelkeznek.
— http://www.emb.hu, http://www.sheetmusicplus.com/, http://www.onlinesheetmu-
sic.com/,
— http://www.sheetmusicdirect.com/

A digitalis kotta tarolasa
Szamos forrast és lehetdséget ismerhettiink meg az el6z6 fejezetekben, joggal meriil fel
a kérdés, hol és hogyan taroljuk meglévé adatainkat. Ha abbdl indulunk ki, hogy meglé-

v6 digitalis kottatarunkat oktatasi célokra szeretnénk hasznalni, az alabbi szempontokat
érdemes figyelembe venni:
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— FErdemes gyakran menteni legalabb két példanyban meglévé adatainkat.
— Hasznos, ha legalabb az egyik mentésiinket valamilyen felhd alapti szolgaltatasban
taroljuk.

A felhd alapt szolgaltatasban valo tarolasnak szamos elénye lehet. ,,A felh¢ alapu sza-
mitastechnika (angolul »cloud computing«) a szamitastechnika egyik agazata. Tobbféle
felhd-alaptl szolgaltatast kiilonboztethetiink meg, a kdzos benniik az, hogy a szolgalta-
tasokat nem egy dedikalt hardvereszk6zon tizemeltetik, hanem a szolgaltatd eszkozein
elosztva, a szolgaltatas tizemeltetési részleteit a felhasznalotol elrejtve. Ezeket a szol-
galtatasokat a felhaszndlok halézaton keresztiil érhetik el, publikus felhd esetében az
interneten keresztiil, privat felhé esetében a helyi haldzaton vagy az interneten. A felhd
alapu szamitastechnika a 2010-es évek egyik 6 iranyanak szamit a digitalis technologia
teriiletén.

— Helyfiiggetlen: Egy felhd-alapu megoldas (féleg publikus felhd) esetében a szolgal-
tatds barhonnan konnyen elérhetd lehet. A szolgéltatds maga is lehet fiiggetlen egy
adott szerverkozponttol.

— Meéretezheté: A »cloud computing« alkalmazasaval megsziinhet az az aggodal-
munk, hogy mi torténik, ha megndvekszik a tarhelyigényiink, ugyanis a felhd szol-
galtatasai méretezhetdek.

— Nagy rendelkezésre allas: A felh6-alapt szolgéltatdsok mogott meghtizodd cégek
folyamatos fejlesztése és komoly beruhdzasai, hatalmas adatbankjai jelentik a
garanciat arra, hogy a szolgaltatasok vilagszinvonalon és megfeleld mindségben
alljanak rendelkezésre.

— Koltségkimélo: A hardvereszkdzok megvasarlasanak koltségét a szolgaltatas hasz-
nalatanak dija valtja fel — ez példaul lehet a bérelt szamitasi kapacitas, a halozati
forgalom vagy a felhasznalok szama alapjan kiszamolt 6sszeg. A miikodtetési fel-
adatok nem a felhasznalokat terhelik. Az alkalmazésok frissitésének jarulékos kolt-
ségei is megtakarithatok.”?!

Megfelel6 hardveres, szoftveres hattérrel és szaktudassal mi vagy iskolank is tizemel-
tethet felhd-alapu szolgaltatast. Ezek hianyaban tobbek kozott az alabbi szolgaltatok
kinalatabol is valaszthatunk, igényeinktdl fiiggden ingyen vagy valamilyen dij ellené-
ben.

— Dropbox: Alapértelmezésben 2 GB tarhelyet biztosit ingyen, de ez tovabb ndvel-
het6 ismerésok meghivasaval, szamitogépes szinkronizald program feltelepité-
sével, Facebook- és Twitter-fiok csatolasaval, mobileszkéz kamerajanak szink-
ronizalasaval és a bemutaté megtekintésével, kozel 20 GB-ot tudunk béviteni,
de Samsung késziilék vasarlasa mellé plusz 50 GB jar. Minden vezetd asztali és
mobil operacids rendszerre l1étezik szinkronizald applikacioja. Konyvtarainkat,
fajljainkat megoszthatjuk ismerdseinkkel (tanuldinkkal), akikkel kollaborativ
munkat is végezhetiink.

— Google Drive: A Google termékskalajanak egy darabja. 15 GB tarhelyet kapunk
ingyen, de promocios kedvezmények révén itt is volt/van lehetdség extra ingyen tar-
hely bdvitésre. Szorosan egyiittmiikodik mas Google applikaciokkal, ami egy Gmail
cimmel rendelkezd felhasznaldé szamara komfortos munkakdrnyezetet teremt.
A Google Docs applikacio segitségével real-time egylittmtkodésben tudjuk doku-
mentumainkat szerkeszteni. Minden vezetd asztali és mobil operacids rendszerre
Iétezik szinkronizalo applikacidja.
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— OneDrive (elétte SkyDrive): A Microsoft tarhely szolgaltatasa 15 GB ingyen tar-
hellyel, de tovabbi 500 MB-t kapunk minden meghivott ismerdsiink utan. Ha
bekapcsoljuk mobiltelefonunk filmtekercs biztonsagi mentésének funkcidjat, plusz
15 GB tarhelyet kapunk. Windows-ra, Windows Phone-ra, Xbox-ra, iOS-re és And-
roidra késziilt szinkronizald applikaciodja. A teljes, telepitett Office-alkalmazasokat,
igy a Wordot, az Excelt és a PowerPointot hasznalok, plusz 1 TB online tarhelyet
is kapnak.

Barmelyik online taroldsi megoldast valasztjuk, az itt fellelhetd fajlokat novendékeink-
kel megosztva, tartalomszolgéltatokkd valunk. Lehetdség van, mas kollégakkal egyiitt-
miikddve is akar, tovabbfejleszteni, boviteni tudastarunkat, hiszen egyéb tanulast segitd
tartalmak (fogastablazatok, befuvo, bemelegitd gyakorlatok, egyéb szakmai anyagok)
megosztasa is lehetséges. Az elérhetd tartalmak felhasznalasi feltételeirdl, esetleges jogi
korlatokr6l mindenképpen tajékoztassuk tanuldinkat.

A digitalis kottatarto

Az elkészitett vagy letoltott digitalis kotta megjelenitésénél ismét érdemes tobb szem-
pontot is figyelembe venni. Véleményem szerint az egyik legfontosabb a képernyd
mérete és a képmegjelenités mindsége. A legelterjedtebb képernydméretek laptopok ese-
tében a 10—15 col, asztali gépek esetében a 14—21 col és mobil eszkdzok (értsd: inkabb
tablagépek) esetében 10,1—12 col. Kottaolvasasra ez utdbbi méret alatt nem is javasol-
nék eszkdzt, és ebben az esetben is inkabb landscape (fekvd) nézetben. A kottaolvasasi
tradiciokat figyelembe véve, ha a valdés méretben gondolkodunk, egy darab, allo A4-es
méretli lap megjelenitése egy 15 colos monitor elforditott képernydjére fér ra, vagy két
darab, all6 A4-es méretli lap megjelenitése egy 21 colos monitoron jelenitheté meg. Az
eszkoz kivalasztasanal azt is érdemes figyelembe venni, hogy a kottaolvasé allva vagy
iilve fog jatszani, tehat a képerny6 elhelyezésének a hangszerjatékos szempontjabol
ergonomikusnak kell lennie. Kardinalis kérdés szokott lenni még a lapozas. Ez megint a
hardverkombinaci6 hatarozza meg. Ha a hagyomanyos asztali PC vagy laptop hasznala-
tabdl indulunk ki, akkor egérrel vagy billentytivel tudunk lapozni, ami a jatékos szamara
szinte kivitelezhetetlen. Létezik azonban két masik megoldas:

1. Bluetooth-os lapozépedal hasznalata.

2. Erint8képernyés monitor hasznélata.

Ha valaki nem szeretne a hardverek és szoftverek konfiguralasaval bajlodni, kész meg-
oldésok is talalhatok a piacon. Az egyik ilyen a Continuum ¢és elnk (5. dbra) kozos digi-
talis kottatartoja, ami tulajdonképpen egy nagyméretii ebook, kottabejegyzési, mentési,
megosztasi funkcioval, beépitett mikrofonnal mely hallgatja a zenét és lapoz. A masik
ilyen komb6 a MusicOne CV24, ami egy 24 colos All-in-One szamitogép, Windows
8.1 operacios rendszerrel, 64 GB tarhellyel, WIFI-vel, lapozopedallal és eldre telepitett
PowerMusic Professional szoftverrel.
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5. abra. Kottakép az elnk kijelzdjén

Amennyiben mobil eszkdzt valasztunk a kotta megjelenitéséhez, az elhelyezés és lapo-
zas szempontjabol konnyebb dolgunk lesz. Egy hagyoméanyos mikrofonallvanybodl és
egy vele kompatibilis tablagép-tartobol pillanatok alatt készithetliink kdnnyen szallithatd
és allithato ,kottatartot”. Mar csak a digitalis eszkozt kell a helyére pattintani a hasz-
nalathoz. Itt azonban a képernyoméret — elérhetd aron egyeldre csak 10,1 colos méretl
tablagépet kapunk — jelenthet gondot. Ezen a ponton kap jelentdséget az, hogy milyen
hardvert és szoftvert hasznalunk. Harom programot szeretnék ajanlani azoknak, akik ezt
a konfiguraciot valasztjak osztalytermi kottatartoként.

— Tonara: Ingyenes kottaolvasod szoftver csak iOS-re. Emellett metroném, hangfel-
vev, MAGIC funkci6?? talalhatd a program szolgaltatasai kozott. Midi, PDF és
sajat formatum importja netrél, Dropboxbdl, e-mailb6l, Google Drive-bdl, sajat
aruhazabol és az IMSLP-r6l.

— MuseScore: Kottaolvaso és lejatszo szoftver. Import sajat konyvtarbol és a sajat
MuseScore ingyenes tobb ezer kottat tartalmazé adatbazisbol. Transzponal, emel-
lett metronémot, szolamonkénti hangerészabalyzot, tempoallitast tartalmaz. Ara az
App Store-ban $5,99, a Google Play aruhazban ,lite verzid” ingyenes, teljes verzid
kb. 2000 Ft.

— Avid scorch: Kottamegjelenité. A pdf fajlok beolvasasa mellett a midi és xml féjlo-
kat is kezeli, lejatssza, transzponalja (16. abra), €s a tempo6t az altalunk beallitottra
modositja. Sajat aruhéaza is van. Ara az App Store-ban $1,99.

69




Iskolakultara 2015/11

Tranerarn

ARCTY

Taupoaing <o .'

Trnnepans bry

T

H

ol
o -

T ]

6. abra. Az Avid Scorch transzpondlas kézben

SmartMusic, az asszisztens

A Makemusic terméke a SmartMusic interaktiv zeneoktatd szoftver, melynek kotta-mo-
torja a Finale. A keretprogram ingyenesen letolthetd és kiprobalhato Windows-ra, Mac
OS-re és 10S-re (sajnos Androidon egyeldre nem elérhetd). A program teljes szolgaltata-
sainak elérése dijkoteles. A tanuloknak 44 USD/év, az oktatoknak 140 USD/év a ,tagsagi
dij”. Lehetdség van osztalytermi licence megvasarlasara, ez 44 USD/év. A SmartMusic
weblapjanak (www.smartmusic.com) informacioéi alapjan ez egy dijnyertes szoftver,
melyet zenepedagdgusok hasznalnak vilagszerte, hogy modszertani eszkoztarukat bovit-
ve nagymértékben javitsak novendékeik felkésziiltségeét. Kozpontban a didk gyakorlasa
all, ugyanis a zongora- vagy zenekari szolamokkal kisért eljatszast kdvetden (melyet a
szamitogép rogzit) azonnali visszajelzést kapunk arrol, hogy milyen hangmagassagi és
ritmikai precizitassal jatszottuk le a képernyon latott kotta képét. A felvétel vissza is hall-
gathatd vagy azonnal megoszthato a tanarral, aki igy két tanitasi ora kozott is segitheti
tanacsaival a tanulot. Az eléfizetés fejében talan a vilag legnagyobb, nagyon jo mindségii
kisérettel ellatott digitalis kottatarahoz férhetiink hozza. A személyre szabott gyakorlast
szamtalan eszkoz és finomhangolasi lehet6ség tamogatja, ugymint:

— azonnal transzponalhatd kottaanyag,

— intelligens lapozas,

— hangologép,

— metronom,

— tempoallitasi lehetéség,

— gyakoroltatas X litemszamtol Y iitemszamig,

— a kottaban 1év6 barmely hangra kattintva fogas-segédlet jelenik meg,

— hibas hangok pirossal, jol jatszott hangok zdld szinnel jelezve,

— sajat szolam jatszasanak ki/bekapcsolasa,

— akiséret koveti a jatékost (igaz, korlatozott keretek kozott, de beallithatoak eldre
meghatarozott hangok, melyeket ha nem szolaltat meg a jatékos, a kiséret ,,be-
varja”),

— a gyakorlas végeztével a program értékelése szdzalékosan.
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7. abra. A SmartMusic kezeldfeliilete

A csak a tanar altal elérhetd funkciokrol is érdemes néhany szot ejteni. A didk altal
elkiildott gyakorlast rogzit6 fajlt a tanarnak lehetdsége van meghallgatni, értékelni, kom-
mentalni, sziikség esetén Ujra feladni. Latja azt, hogy a tanuld a feladott anyagot milyen
tempoban ¢s mennyi id6t gyakorolta. Ezenkiviil egy komplett haladasi és osztalyozasi
napl6 is a tanar rendelkezésére all, melyben minden végzett anyag értékeléssel egylitt
nyomon kovethetd.

Ha nem lenne elég az a tobb mint 4000 zenekari/kamara anyag, 18 000 sz6lodarab
(értsd szolohangszer vagy ének-+kiséret), 600 laprol olvasd gyakorlat és skalagyakorlat,
akkor a Finale programbdl barmilyen altalunk elkészitett vagy eldkészitett zenei anyag
kozvetleniil exportalhatdé SmartMusic-kompatibilis fajlba.

Osszefoglalva elmondhatom, hogy a gyakorlatban szerzett tapasztalataimat is figye-
lembe véve a SmartMusic hasznalata a gyermekek szamara nagyon inspiralo. Meg
kell hallanunk azonban a kétkeddk potencialis érveit is: (direkt sarkitva) ,,Ezek miatt a
programok miatt elveszitem hangszertanari/korrepetitori allasomat!” Es a tanulok aspek-
tusardl se feledkezziink meg. Ezek a programok ,,viszik” vagy ,hozzdk” a gyereket?
— marmint abbdl a szempontbol, hogy ha valamelyik ndvendékiinkkel megismertetjiik
ezt a szoftvert, akkor két honap mulva kiiratkozik a zeneiskolabodl, mert a SmartMusic
mindenre megtanitja. Két dolgot érdemes leszogezni:

1. Az interaktiv zeneoktatd program nem alkalmas arra, hogy barkit is megtanitson egy
hangszeren jatszani. Nem tudja megmondani, hova vegyiik a levegot (egyaltalan mi
az a rekeszizom?), hogyan tartsuk a kezilinket, hogy alljunk, hogy vibraljunk, mi az a
crescendo, mit érezzlink jaték kozben, és még az az ezernyi informacid, ami egy peda-
gogus fejében, szivében ott van, és amit helyzetfiiggden barmikor tud alkalmazni. Ez
egy eszkoOz, egy tanari asszisztens, a tanuld szamara pedig egy motivald gyakorlasi
kdrnyezet.

2. Nem helyettesiti a zongorakisérét, mert bar valoban fantasztikus lehetdségek rejlenek
a program hasznalatdban, de egy masik személlyel valo egyiittjaték izgalmat és oro-
mét, a zene megsziiletésének varazsat, mely mindig egy megismételhetetlen pillanattal
ajandékozza meg a hallgatot, egy intelligens gép sem tudja potolni.
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Az utolsé sz6 jogan

Akar a digitalis tartalomrol, akar zenemtirél vagy eléadasrol beszéliink, egy nagyon fon-
tos kérdést nem hagyhatunk figyelmen kiviil, ez pedig a szerzéi (és eldéadoi) jog.

A technikai fejlodéssel 1épést tartd, korszerli szerzoi jogi szabalyozas meghatarozo
szerepet tolt be a szellemi alkotas 0sztonzésében, a nemzeti és az egyetemes kultlira
értékeinek megovasaban;” ezzel a bekezdéssel kezdddik a hatalyos szerzéi jogi torvény,
majd késobb ezeket a paragrafusok kapcsoldodnak szorosan témankhoz:

»23/A. § (1) A nyilvanos haszonkolesonzést végzé konyvtarakban haszonkdlcson-
z€s Utjan terjesztett irodalmi miivek és kottaban rogzitett zenemiivek szerzdit a
haszonkoélcsonbe adasra tekintettel megfeleld dijazas illeti meg.

31. § (1) A szerz6i jogok a szerz6 €letében és halalatol szamitott hetven éven at
részeslilnek védelemben.

35. § (1) Természetes személy magancélra a miir6l masolatot készithet, ha az
jovedelemszerzés vagy jovedelemfokozas céljat kozvetve sem szolgalja. E rendel-
kezés nem vonatkozik az épitészeti miire, a miiszaki létesitményre, a szoftverre és
a szamitastechnikai eszkdzzel miikodtetett adatbazisra, valamint a mil nyilvanos
eléadasanak kép- vagy hanghordozoéra valo rogzitésére. Kotta reprografiaval [21.
§ (1) bek.] magancélra és a (4) bekezdés b)-d) pontjaban szabalyozott esetekben
sem tobbszérozheto.”

Amennyiben a hetven év letelt, a kotta elvileg szabadon masolhato. A torvényben a
Hkotta” kifejezést csak két helyen talalhatjuk meg, és a digitalis (nem digitalizalt) kotta
fogalma sem fellelhetd. Annak ellenére, hogy a tanulmanyban tobbszor talalkozhattunk a
digitalis kottak kapcsan a kozkincs fogalmaval, sajnos ez a terminus sincs meg a magyar
szerzdi jogban. Az IMSLP wiki oldalan ezt olvashatjuk: ,,A *kozkincs’ jelentése, hogy a
szellemi termék nem 4all szerzéi jog védelme alatt, és szabadon terjeszthetd. [...] Az euro-
pai unidban egy zenemi akkor szamit kdzkincsnek, ha mindegyik szerzd/szerkesztd/szo-
vegird legalabb 70 éve meghalt. [...] Azok a »tudomanyos« vagy ugynevezett » Urtext«
kiadvanyok — vagyis amikor a szerkeszt(k) a szerzé eredeti munkdjanak kozlésén til
semmilyen hozzaadott értéket nem adnak —, az EU-ban legfeljebb 30 évig allnak szerzdi
jogok védelme alatt.”

Osszevetve a zenészek, zenetanarok kottamdsolasi ,.gyakorlatat” a szerz6i jogi tor-
vénnyel, érezhetiink némi diszharmoniat, de ennek feloldasa mar egy masik kutatas
témaja lehet.
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Az iskolaban elsajatitott irott
nyelvi norma presztizse az internetes
kommunikacioban

Nyelvpedagogiai szempontbol is lenyegbevdgo, hogy a tandrok
megismerhessék didkjaik iskoldn kiviili nyelvhaszndlati szokdsait, és
oraterveikben értéen reagdljanak erre. E tanulmdny célkitiizése
szerint az interneten zajlo kommunikdcio egyik sajdtos jelenségével
Joglalkozik: az iskoldban oktatott helyesirds szerepével a net ,irott
beszeélt” nyelvezetében. Ehhez tiz Youtube-video kommentdrjaibol
nyelvi korpuszt készitettem, amelyet a publikdciom mdsodik részében
elemzek. Nyelvészeti kutatdsomban arra keresem a vdlaszt, hogy a
manapsag egyre gyorsabban vdltozé internetes nyelvhaszndlati mod
mennyiben vdltozott a videomegosztok felhaszndloi
kommentdrjaiban a mdr leirt, majd’ egy évtizedes nyelvészeti
alapuvetésekhez képest.

moédjat mar nem valamilyen zenei irdnyzat vagy a k6zos politikai szabadsag eszmé-

nye kapcsolja dssze, mint par évtizede: ezt a szerepet a Facebook és mas kozosségi
médiumok toltik be. A kozosségi halozatok emberi kommunikéciora gyakorolt hatasat
még csak most kezdjik megfeleld alapossaggal tanulmanyozni: annyit azonban mar
tudunk, hogy az internet alapvetéen megvaltoztatta a szociokulturalis értékrendet és a
fiatalok egymassal vald érintkezésének formdjat. Az allando online jelenlét hatassal
van a serdiilék tanulasmodjara, szabadidejiik eltoltésére, csaladtagjaikkal kialakitott
kapcsolatukra: egyszdéval az életmodjuk minden teriiletére. Sajnos a nyelvészet, de leg-
inkabb a szociolingvisztika itthoni viszonylatban még nem tudta megnyugtatd mértékben
meghatarozni az \1j generacio nyelvi sajatossagait. Ennek legfontosabb okat a kutatasi
keret hianyossagaban talalhatjuk meg: elég csupan arra gondolni, hogy a magyar nyel-
vészeti paradigma kortlbeliil tiz-tizenot évvel ezel6tt ,lelt rd” azokra a platformokra,
ahol ezek a fiatalok elérhet6ek lennének. Ezek koziil is viszonylag visszhangtalan maradt
a magyar szakirodalomban a videomegoszto, illetve a videdkhoz fiizétt kommentar kér-
déskare.

A videomegosztok elterjedését minden bizonnyal a j6 mindségii kameraval felszerelt
okostelefonok népszeriivé valasa eredményezte. A legismertebb kiilf6ldi videomegoszto,
a Youtube 2005 éprilisdban indult el, mara pedig az internet egyik leglatogatottabb ¢és
a fiatalok kozizlését leginkabb meghatarozo honlappa valt. A célja, hogy felhasznaloi
egyéni tartalmakat oszthassanak meg egymassal. A Youtube alapitasarol a https:/www.
youtube.com/yt/about/hu/ oldalon talalhatunk informaciokat.

A legnagyobb ¢s elsoként indulé magyar videomegosztd, az Indavideé 2006 juniusa-
ban indult. 2009-t6] az Indavided ingyenesen elérhetévé tesz nagyjatékfilmeket, vizsga-
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filmeket, dokumentum- és természetfilmeket, illetve ezen a portalon talalhaté az Index
hirportal videérovata is. Mindez részletesen a http://cemp.hu/hu oldalon olvashaté.

Véleményem szerint nyelvpedagogiai szempontbdl is 1ényegbevago, hogy a tanarok
megismerhessék didkjaik iskolan kiviili nyelvhasznalati szokdésait, és oraterveikben értd-
en reagaljanak erre. E tanulmany célkitlizése szerint az interneten zajlo kommunikacio
egyik sajatos jelenségével foglalkozik: az iskolaban oktatott helyesiras szerepével a net
»irott beszElt” nyelvezetében. Ehhez tiz Youtube-vide6é kommentarjaibol nyelvi korpuszt
készitettem, amelyet a publikdciom masodik részében elemzek. Nyelvészeti kutatdsom-
ban arra keresem a valaszt, hogy a manapsag egyre gyorsabban valtozo internetes nyelv-
hasznalati méd mennyiben valtozott a videomegosztok felhasznaléi kommentarjaiban a
mar leirt, majd egy évtizedes nyelvészeti alapvetésekhez képest. A kérdés Osszetettsége
miatt elsésorban a helyesirds ¢s az internetes nyelvhasznalat kérdéskorét fogom meg-
vizsgalni. Irasom korpusznyelvészeti jellege lehetdvé teszi, hogy Osszegylijthessem és
csoportosithassam azokat a jellegzetes nyelvhelyességi hibakat, amelyek ezen az eddig
alig vizsgalt platformon eléfordulhatnak.

Természetesen ahhoz, hogy az internetes nyelvhasznalatot akar csak érintélegesen is
értelmezhessiik, sziikség van arra, hogy a nyelvi normaroél és ezzel 6sszefliggésben a kon-
vencionalis értelemben vett nyelvmiivelésrdl néhany szo6 essék.

A nyelvi norma és a nyelvmiivelés

A nyelvi norma szabatos meghatarozasat és pontos jellemzését adni nem konnyt fel-
adat. Maganak a kifejezésnek még a pontos eredetét sem ismerjiik: a latin nyelvben
’szO0gmérték’ vagy ’zsinormérték’ jelentéssel birt. A 'norma’ azonban az 6gdrdgben is
megtalalhato ’itélet, vélemény, ismérv’ jelentéstartalommal (Zolcsvai, 1998, 15. o.).
A norma nyelvtorténeti kialakulasaval és torténelmi vetiileteivel — a terjedelmi korlatok
miatt — nem szeretnék behatobban foglalkozni. Errdl részletesen beszamol példaul Mol-
nar (2014, 42—52. 0.), illetve Huszar (1986, 60—67. 0.).

A szakirodalomban tobb meghatarozasi kiséretrdl is olvashatunk. Villo Ildiké példaul
egy egész tanulmanyt szentelt a nyelvi norma értelmezésének. Felvetése szerint a nyelvi
norma kialakuldsaban, a kodifikacié idoszakaban ,,a szovegek mas forrasbdl taplalkozo
tekintélye” volt a legfobb szempont a példaszerti nyelv kialakitasa soran (Villo, 1992, 7.
0.). Véleménye szerint Hermann Paul volt az elsé nyelvész, akinél a forma mint a nyelv-
leiras kategoriaja megjelenik. Paul a kéznyelvet azonositja a mintaszerii nyelvvel, szamara
ez azonban absztrakt kategoria. Villo (1992, 8. o.) szerint a Paul-i, latszolag paradox nyelvi
normafelfogas az oka a deskriptiv és normativ nyelvészet nehezen kortiilirhaté normafogal-
manak. Vill6 (a néhany sorral lentebb bemutatandé Tolcsvaihoz hasonldan) tobb értelme-
z¢si keretet emlit, legnagyobb hatastinak véli az akadémiai nyelvtant és helyesirast.

Tolcsvai Nagy Gabor alapvetd konyvében hadrom iranybdl probalja a normat és a hozza
kapcsolhato fogalmakat definialni: a leird nyelvtan, a nyelvtorténet és a nyelvmiivelés
felol. A leird nyelvtan szerint ,,az irodalmi nyelv a nemzeti nyelvnek a kdzdsségtol
altalaban legf6bb mintanak, kovetendé eszménynek tekintett, csiszolt, orszagszerte leg-
egységesebb rétege” (Tolcsvai, 1998, 7-8. 0.). A nyelvtorténeti megkdzelitésben ,,irott
nyelvi mintaként” hivatkozzdk a fogalmat, és a normat elsésorban az egységesiilés fel6l
kozelitik meg a kutatok (példaul Pais Dezs6é vagy Horvath Janos). A nyelvi norma har-
madik, egyben legismertebb értelmezése a nyelvmiivelés fel6l kozelit. Tolcsvai itt Benkd
Lorandot emliti: ,,az irodalmi nyelv a nyelvet besz¢éld tarsadalom minden tagja szamara
legalabbis potencialisan k6zds, egységes, eszményi €s normativ belsé nyelvtipusnak, a
nemzeti nyelvnek az irott valtozata, amelybe az igényes irasbeliségnek minden teriilete
[...] belefoglaltatik™ (Benkd, 1960, 222. o., idézi: Tolcsvai, 1998, 9. 0.).
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A nyelvi viselkedés tobbféle normaértelmezését tobb szerzénél is olvashatjuk. Fabo
Kinga példaul a nyelvmiivelés és a nyelvhelyesség viszonyara sajatos modon reflek-
tal: ehhez a deontikus logika feldl kozelitett. Véleménye szerint a nyelvhasznalatot két,
logikailag leirhat6 objektivacios rendszer (szabalytipus) szabalyozza: a konstitutiv és a
regulativ. A két tipus kozott a legnagyobb eltérés az, hogy mig a konstitutiv szabalytipus
sajat maga hozza létre a szabalyozasa targyat (Fabo, 1986, 25. o0.), addig a regulativ
szabalytipus sajat létezése elott is mikodé dolgok miikodését rogziti. E két szabalytipus
nyelvre vetitése tanulsagos feladat: a nyelv konstitutiv szabalyzo6janak tekinthetd példaul
a grammatika, mig a regulativ szabalyok k6zé sorolhatjuk a nyelvhelyességi és tarsalgasi
szabalyokat.

Fabo Kinga (1986, 26. 0.) logikai érvei szerint a nyelvhelyességi szabalyok ,,a mar
kialakult nyelven mikddnek™, tehat regulativ, logikailag masodlagos szabalyrendszer-
nek tekinthetok. Meglatasa szerint a nyelvmivelés bizonyos nyelvi alakokat tilt, maso-
kat ajanl: mindig valamiféle 6nmotivalt, adekvatan nem meghatarozhaté nyelvi érték
alapjan. ,,Ezeknek a tandcsoknak az alapja azonban nem valamiféle objektiv mérce
[...], hanem egy nehezen meghatarozott, féleg a hagyomanyokra, azon beliil is egyes
tekintélynek tartott személyek megallapitasaira tamaszkodo, kdzosnek vélt konszenzus”
(Fabo, 1986, 27. 0., de vo.: Villo, 1992, 8. 0.). Fab6 (1986) ezeknek a normaknak a kdve-
tését pszichologiai okokra vezeti vissza, Karl Leonhard alapjan beilleszkedési 6sztonrol
¢és szégyenérzetrol beszél.

A nyelvi norma sziikebb fokuszban jelenik meg Huszar Agnesnél. A szerzé a nyelvi
normat az intézményesiilt nyelvmiivelés kdzponti fogalmanak tekinti (Huszdr, 1986, 59.
0.). A nyelvi norma tobbszolamusagat — hasonléan Tolcsvaihoz és Fabohoz — elismeri.
Ertelmezésében a nyelvi norma elsé kritériuma az elismertség. Huszar (1986, 65. 0.) —
Leontyev alapjan — a nyelvi norma miikddését a szocialis normak altalanos miikodéséhez
hasonlitja: az egyén a nyelvi norma kovetésével vagy elutasitasaval sajat normatudatat
kozvetiti a tobbi nyelvhasznal6 felé. Emellett a tulszabalyozas és a nyelvvédelem stig-
matizalo értékelésének karos hatasat latja a hiperkorrekcioban és a szabalyok talaltala-
nositasaban (Huszar, 1986, 67. 0.).

E megkdzelitési moddal tobb ponton is egyetért Molnar Maria, aki irasaban felhivja
a figyelmiinket a norma és az egyén viszonyara is: az egyén mint az adott nyelvkozds-
ség tagja a normahoz vald viszonya alapjan is meghatarozhatja egyéniségét, gyokereit
(Molnar, 2014, 41. o.). Ebben az értelemben a nyelvi norma ,,egy restriktiv szabaly-
rendszer, melyet egy adott kozosség létrehoz, elfogad és igazodik hozza” (Molnar,
2014, 41. o.).

A nyelvmiivelésrdl és a nyelvi normarol szold fejezetben kell még sz6t ejtenem a
preskripciorol és deskripciorol. A leird vagy deskriptiv szemléletmod 1ényege az uzus,
a nyelvhasznalat megfigyelése és kutatasi célu lejegyzése. Az eléird, mas néven presk-
riptiv szemléletmod értékitéleteket fogalmaz meg a nyelvhasznalatrol, emellett akarat-
lanul a nem ,,optimalis modon”, masként beszéldket is mindsitheti, stigmatizalhatja. E
személetmod valamiféle nehezen definialhato, idealisabb nyelvallapot elérése érdekében
beavatkozik a nyelvhasznalatba: tandcsaival és tiltasaival bizonyos nyelvi formak meg-
jelenését szabalyozza. Egyetértek Villo Ildikoval (1992, 13. o.) abban, hogy ,,a preskrip-
tiv nyelvészet normafogalma valoban Osszefiigg a nyelvi eszménnyel és — ha rejtetten
is — ideologisztikus szinezetii”.

A normahoz val6 pozitiv vagy negativ viszony fontos részét képezi a nyelvhasznalok
nyelvi ideologiainak. A kdzoktatas is nyelvi ideologiak alapjan szervezddik: a nyelvhez
fliz6d6 viszony hatarozza meg példaul a kdzoktatas nyelvvel kapcsolatos beallitodasat,
vagy a kétnyelviiséghez, illetve a dialektusokhoz valé hozzaallast is. Ez azonban nem
binaris modell. Kiss Jend (2003, 150. o.) dialektoldgiai kutatdsaiban példaul négyféle
lehetséges oktataspolitikai allaspontot ismertet:

/7




Iskolakultara 2015/11

1. A nyelvjarasok teljes elhanyagolasat, amikor a nyelvtanoktatasban nincs sz6 a nyelv-
jarasi sajatossagokrol.

2. Az oktatas célja a ,,regionalis kdznyelvi valtozat™ kozvetitése.

3.,,A [tandrok] funkcionalis-szituativ kettésnyelviiségre nevelnek ugy, hogy ugyancsak
a koznyelvet tanitjak, de ezt a tanulok nyelvjarasi meghatarozottsaganak a (messze-
mend) figyelembevételével teszik (kontrasztiv alap(i anyanyelvoktatas).”

4. A kdzoktatas célja ebben a modellben ,,az aktiv kettdsnyelviiség elérése”.

Kiss Jend (2003, 150. o.) a harmadik koncepciot, a funkcionalis-szituativ kettdésnyelvii-
ség kialakitasat tartja kovetenddnek. A szerzd szerint az ilyen szemléletmod ,,a nyelv-
jarast tudatosan beépiti a kdznyelv oktatasaba”, valamint ,,tamaszkodik a tanulok els6d-
leges nyelvvaltozatara” (Kiss, 2003, 150. o.).

Lanstyak Istvan szerint a nyelvi ideologiat egy sziikebb és egy tagabb keretben lehet
értelmezni. A sziikebb értelmezés szerint a nyelvi ideoldgidk olyan eszmék, amelyek a
nyelvi rendszerrel, illetve annak miikddésével, a nyelvhasznalattal, a nyelvi kdzosségek
helyzetével vagy a nyelvek egymashoz vald viszonyaval kapcsolatos tények indoklasara
szolgalnak (Lanstydk, 2011, 49. o. alapjan). A masik, tagabb felfogas értelmében nyelvi
ideologianak tekinthetd barmilyen nyelvi vonatkozasu vélekedés, attol fiiggetleniil, van-e
magyarazo vagy igazold szerepe.

Ahogyan fentebb mar emlitettem, ezek a nyelvi ideologidk megjelennek a tankdnyvek
¢és a kozoktatas szemléletmodjaban is. A régebbi, foképpen grammatikakdzponta szem-
1életmod jellemz6it Beregszaszi Aniko foglalja 0ssze kifejezetten a karpataljai magyar
oktatas kapcsan, am ugy vélem, hogy ezek az informaciok nagyrészt helytalldak a bel-
foldi kdzoktatas esetében is. Beregszaszi szerint az anyanyelvi oktatasban a felcseréld
szemléletmod uralkodott, és a kétnyelviiség fogalma negativ tolteti volt. A nyelvjara-
sokat és azok jellegzetességeit megbélyegezték, valamint a nyelvtanoktatas nagyrészt a
grammatika tanitasara korlatozodott (Beregszaszi, 2011, 60. o.).

Beregszaszi az elmondottak helyett a kovetkezok bevezetését latna sziikségesnek: a
hozzaado nyelvi szemlélet rendszerszintli alkalmazasat, valamint a nyelvi valtozatos-
sagra ¢épiilo oktatasi stratégia alkalmazasat. A kétnyelviiséggel kapcsolatban javasolja
annak természetes allapotként valo elfogadasat. Ezzel 6sszefiiggésben a nyelvjarasok
sajatossagaira valo értékként tekintést és a helyi nyelvhasznalati jellemzok beépitését a
kozoktatasba. Az iskolan kiviil is felhasznalhatd nyelvtani ismeretek kdzvetitését (Bereg-
szaszi, 2011, 61. 0.).

Lanstyak Istvan 2014-ben megjelent tankonyvében a nyelvi ideologiakkal kapcso-
latban emliti a nyelvi babona, illetve a nyelvi mitosz fogalmat is. Lanstyak allaspontja
szerint a sztenderd vagy a nyelvjarasok iranti elfogultsag is nyelvi mitosz (Lanstydk,
2014, 81. o., de 1d. még: uo., 2011, 49. o0.). Példaul a homogenizmus nyelvi ideologia-
ja a sztenderd nyelvvaltozat elsddlegességét hirdeti, de ehhez kapcsoléddan a beszEld a
mentalizmus, kompetencionizmus, moralizmus vagy a nacionalizmus nyelvi ideologia-
jat is a magaénak vallhatja (Lanstydk, 2011, 49. o.). Lanstyak masodik — az internetes
nyelvhasznalatot is érintd — problémacsoportja az 11j igeko6tds igékkel kapesolatos nyelvi
ideolégiak. A hagyomanyos nyelvmiivelé allaspont szerint az j formak — mivel nem
részei a standard nyelvvaltozatnak — nem lehetnek nyelvi értelemben helytalléak (Lans-
tydk, 2011, 51. 0.).

Véleményem szerint az internetes nyelvben taldlhatdé neologizmusokat a kdznyelvi
alakok alternativajaként kell értelmezniink. Sokszor azonban az interneten keringd
felhasznaloi kommentarokat elitélden bélyegzik meg, mivel azok nem felelnek meg a
hagyomanyos, irott nyelvi normanak.
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A nyelvi norma és a helyesiras

A nyelvi normanak fontos, de nem egyediili része a helyesiras. Tolcsvai Nagy Gabor a
helyesiras kapcsan erds megkiilonboztetéssel ¢l a nyelvtan, a hangzas és a helyesiras ese-
tében (Tolcsvai, 1998, 55. 0.). Kiemeli, hogy a helyesiras nem természetes képzodmény,
emiatt tudatos formacio. Iskolaban tanult és nem elsajatitott, ami miatt fontos szerepe
van a szabalyok ismétlodésének és azonosithatosaganak. A helyesiras a sztenderd része,
nincsenek valtozatai. Valamint viszonylag érintetlen a nyelv szociokulturalis tényez6it6l
(Tolcsvai, 1998, 55. 0.).

Tolcsvai szerint ,,a helyesiras [...] norméjanak megsértése erds szankciokkal, stigma-
tizald megitéléssel jar” (Tolcsvai, 1998, 56. o.). Villo tanulmanya szerint a helyesiras
az irott nyelvi norma kodifikalasaval egyenld, Tolcsvai azonban kiemeli, hogy az irott
normat a beszéd és a kiejtés valtozatai, a divat, a nyelvi praxis meg tudjak valtoztatni
(Tolcsvai, 1998, 56. 0.).

A helyesirashoz, az irott nyelvi normahoz val6 viszonyulas kérdése kiilondsen érde-
kesnek tlinhet a csoportnyelvek esetén. A csoportok legtdobbszor 6nszabalyozott normak
alapjan mutkodnek: sajatos csoportstruktira, nyelvezet és jol megkiilonboztethetd cso-
porthierarchia jellemzi dket. Nyelvi szem-
pontbdl szdmomra az internetes csoport-

nyelv és a helyesiras kérdése az érdekes.

Az internetes nyelv egyik lehetséges
eredete a tinédzserek és a fiatal felndttek
szlengje. Bachat Laszlo az ifjusag nyelvét
1986-ban megjelent irasaban rétegnyelv-
ként definialta. Kutatastorténetének kiala-
kuléasat az 1960-as évekre teszi, az ifjusagi
nyelv kiemelkedésének okaiként nem kis
részben a beatzenét, a serdiildk sajatos ¢€s
egységesnek mondhatd nyelvhasznalatat és
gondolkodasmodjat nevezi meg. Vélemé-
nyem szerint manapsag az ifjusag nyelve
¢és az internetes nyelvhasznalat egymassal
kolcsonhatasban van, koztiik oda-vissza-
hatés figyelheté meg.

Fontosnak tartom Bachat azon meg-
jegyzését, miszerint ,,[a fiatalok] a nyelv-
hasznalatukban is idegenkednek a norma-
tol, s a csoporton beliili kommunikéciéban
nagyon iligyelnek arra, hogy» ne loégjanak
ki a sorbdl«” (Bachat, 1986, 18. 0.). Ennek
a megallapitasnak — véleményem szerint —
az internetes nyelvhasznalat soran is van
létjogosultsaga. Feltételezem, hogy a foru-
mokon és a kdzdsségi oldalakon olvashaté
nyelvi megnyilatkozdsok sok tekintetben

Paradox modon tehdt az ifjusd-
gi és az internetes nyelvhasznd-
latban a hagyomdnyos értelem-
ben vett, kodifikdlt irott nyelvi
norma (helyesirds) alacsony
presztizstinek, néhol
stigmatizdlonak tekintheto.
Ez pedig azzal magyardzhato,
hogy az elmiilt tiz-tizenot évben
Jelentos és mélyrehato dtalaku-
las kovetkezett be az ifjuisdag
nyelvhaszndlataban. Ennek oka
legfoképpen az internet eloreto-
rése (,behuzalozottsdg”), illetve
az okostelefonia virusszerti tér-
hoditdsa, a személyes kapcsola-
tok szerepének lassti, de fokoza-
tos hdttérbe szoruldsa.

nem normakovetd jellege tobb szociokulturalis és informaciotechnologiai tényezd miatt
alakult ki. A helyesirasi normaszegések egyrészt — a Bachat LaszIotol mar idézett — id6-
sebb nyelvhasznalok normakovetobb (bizonyos értelemben ,,helyesebb” vagy ,,szabato-
sabb”) beszédmaddjatol valo elkiiloniilés, illetve az onkifejezés szandékaval keletkeztek.
Masrészt nem tekinthetlink el az internetes kommunikacié gyorsasaga altal generalt
hatasoktol sem. Ezen ¢érv talan legfontosabb elemeként tarthatjuk szamon a gépelési
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hianyat magyarazhatja, hogy ezek a szimbdlumok két billentyli gyors egymasutanban
torténd lenyomasaval idézhetdk eld, amelyek a nyelvhasznaloktol id6- és figyelemtdbb-
letet kovetelnek.

Az internetes szubkulturat meghatarozé angolszasz hatas egyéb nyelvi tényezoket is
befolyasolhat. Egyre tobb magyar hasznal (foldrajzi vagy szakmai okokbol) angol billen-
tylizetkiosztassal rendelkezd billentytizetet, ami miatt a magyar interneten megszokotta
valt az ékezetek hianya a forumhozzaszolasokban.

Paradox modon tehat az ifjusagi €s az internetes nyelvhasznalatban a hagyomanyos
értelemben vett, kodifikalt irott nyelvi norma (helyesiras) alacsony presztizstinek, né¢hol
stigmatizalonak tekinthetd. Ez pedig azzal magyarazhatd, hogy az elmult tiz-tizenot
évben jelentds és mélyrehatd atalakulas kovetkezett be az ifjusag nyelvhasznalatdban.
Ennek oka legf6képpen az internet eléretorése (,,behuzalozottsag™), illetve az okostele-
fonia virusszeri térhoditasa, a személyes kapcsolatok szerepének lasst, de fokozatos
hattérbe szorulasa.

A kozelmult magyar kutatasai az internetes nyelvrol,
az eddigi kutatasi keret rovid ismertetése

Badi Zoltan 2004-es munkajaban az elsék kozott hivatkozott a vilaghald nyelvére mint
a szociolingvisztika sajatos, 1j kutatasi teriiletére. Az internetes kommunikéciora a szak-
irodalomban mar altalanosan hasznalt ,,irott beszélt nyelv” terminussal hivatkozott (Bodi,
2004). Bodi az akkoriban divatosnak tekintheté e-mail, chat és forumhozzaszolasok vizs-
galatabol indult ki, elemzését — ha az hozzaférhetd volt — a felhasznalok kérddivezéssel
szerzett életkori és iskolazottsagai adataival egészitette ki. Nem foglalkozott azonban
a kozosségi oldalak és videomegosztok hozzaszoélasainak elemzésével, hiszen ezek az
internetes médiumok csak néhany évvel késdbb jottek 1étre és valtak népszeriivé.

Az internetes nyelvhasznalat sajatossagait azonban tobben is leirtak. Ha az ezred-
fordul6 elejétél tekintjiik at a téma szakirodalmat, Ersok Nikoletta 2003-ban megjelent
irasat is meg kell emliteniink. Kézleményében a szerzd virtualis szobeliségként irja le
az interneten haszndlatos magyar nyelvet (Ersok, 2003). Ersok az IRC-kommunikaciét
tette vizsgalata targyava: a csevegoklienset haszndld nyelvhasznalok irdsdban hasonld
nyelvi jelenségeket irt le, mint amilyenek én is megfigyeltem a Youtube-os felhasznaloi
kommentarok vizsgalatakor. Az emotikonok jellegzetes szerepét, a betiitobbszordzést
terjedelmi korlatok kozott csak részlegesen tudja bemutatni, emellett irdsdnak masik
hianyossaga, hogy vizsgalata nem korpuszalapon tortént. Emiatt példaul nem tudott
elégséges példaanyaggal kisérve ramutatni azokra a helyesirasi és mondatszerkesztésben
szerepet jatszo nyelvi elemekre, amelyek megkiilonboztetik az internetes nyelvvaltozatot
a koznyelvtol.

Juhasz Valéria 2007-es doktori értekezésében tovabbvitte Bodi kutatasait és kutatasa-
ban az akkor kurrensnek szamito iWiW nevii, magyar fejlesztésii k6zosségi oldal szegedi
felhasznaloinak nyelvi konstrukeioit vizsgalta. Juhdsz korpusznyelvészeti dolgozataban
az adatok kiértékelésekor legféképpen a gender studies mddszertani kereteit hasznalja
az altala vizsgalt kutatéasi alanyok sajat adatlapjainak (Juhdsz sajat megfogalmazasa sze-
rint ,,énbemutatasainak”) elemzéséhez. Kutatasa kevert modszertanu volt: az adatkozlok
nagy szama miatt kvantitativnak tekinthetjiik, viszont a tartalomelemzés soran a szerzé
koztes vagy integralt modszertant is hasznalt (Juhdasz, 2007).

Veszelszki Agnes 2012-es irasaban 4j terminust vezetett be az internetes nyelvvaltozat
sajatossagaira, amely véleményem szerint megfeleléképpen ramutat az elemezni kivant
szociolektus internetes gyokereire. Veszelszki (2012) a ’digilektus’ fogalmaval illeti az
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internetes kommunikaciot. Fontos megallapitasa, hogy az emotikonok kontextus nélkiil
érthetetlenek. A szerz6 pontosan, kellé alapossaggal csoportositja és elemzi az emotiko-
nokat is.

A kérdés tovabbgondolasara, valamint a hazai internetes nyelvhasznalat kutatasi kere-
tének megismerése miatt olvasasra ajanlom a kovetkez6 munkakat: Juhdsz Valéria 2010-
ben az azonnali lizenetkiildd programok diskurzusszervezd sajatossagairol kozolt tanul-
manyt (Juhdasz,2010), 2013-ban pedig a blog miifaji sajatossagairdl publikalt, kiemelve a
webnaplo és a hagyomanyos, kézzel irt naplo legfontosabb kiilonbségét: az dnpublikalast
(Juhdsz, 2013). Simon Viktoria 2014-ben a tanuldk internetes nyelvhasznalatanak és a
kézirasukban tapasztalhato kodkeveredés nyelvi jelenségérdl irt (Simon, 2014). E tanul-
manyok bar alaposak és jol hasznalhatdak a magyar internetes nyelvvaltozat kutatasa
soran, azonban kihagyjak a forumhozzaszolasok elemzését a kutatasi keretbdl. A kdvet-
kez6 fejezetben tehat tovabb fokuszalom a témat, ratérek a dolgozatom sziikebb kutatasi
teriiletére: a felhasznaloi kommentarok kérdésére.

A felhasznal6i kommentarok kutathatésaga
és a kutatas etikai vonatkozasai

Az egyediili, internetes felhasznaldi kommentarokrol sz6lo, szakirodalmi jellegli munka,
amit talaltam, Kovacs Beata dolgozata volt. Kovacs irasaban — hozzam hasonldéan — kor-
pusznyelvészeti alapokon vizsgalta egy, a Transindex internetes portdlon megjelent cikk
kommentfolyamat. A szerz6 a magyar altala vizsgalt nyelvvaltozatara ’netnyelv’-ként
hivatkozott (Kovdcs, €. n.), ezzel azt a latszatot keltette, hogy az online térben torténd
kommunikacio gyokeresen mas lenne (kvazi 0j nyelv), mint a kommunikacio6 szobeli vagy
irasbeli valtozata. Véleményem szerint ebben az esetben nem errél van sz, hiszen bar a
magyar internetes nyelvvaltozat tobb jellegzetességében eltér ugyan a szakirodalomban
eddig leirt irasbeli nyelvhasznalattdl, azonban alternativaként kinalt nyelvi eszkozei (szo-
készlete, szintaxisa, stb.) leginkabb a magyar sztenderd és koznyelv alapjan jottek 1étre.

Kovacs (€. n., 8. 0.) elemzésében hozzam hasonldan kiemeli a felhasznaldi kommen-
tarok kdzpontozasi esetlenségét, és hangsulyozza a felhasznaléi nevek valtozatossaga
miatt az egyén azonosithatatlansagat is, emellett az emotikonok szovegbeli feltiinésérol
is szamot ad.

Mivel az altalam hozzaférhetd szakirodalomban nem talaltam hasznalhat6 definiciot a
felhasznaloi kommentarra, igy most a fogalmat a sajat értelmezésem szerint hatarozom
meg. A videomegosztokon talalhatd kommentar vagy komment idealis esetben olyan
rovid, a felhasznald egyéni véleményét kozlé megjegyzés, amely szerzéje meggy6zodé-
sét a video tartalmahoz kapcsolddva, az adott kozeg szabalyainak megfeleld formaban
fejti ki. Az internetes szociokultirdban a legtobb, normarendszert ("netikettet’) sértd
kihdgasnak létezik sajatos megnevezése a felhasznalok kozott.

Tipikus tematikus normaszegésnek tekinthetd az elsé komment onreflexidja a kom-
mentfolyamban (’els6z€s’), valamint a témahoz nem illeszkedé megjegyzések posztola-
sa (offolas’, "flood’), esetleg a mas felhasznalot szandékosan sértd ugratas (’trollkodas’
vagy ‘ekézés’).

Az ’offolas’ tulajdonképpen az adott vided témdjahoz nem kapcsolédd komment
beirdsa a kommentfolyamba. Ez lehet maganbeszélgetés, onreklam is. A *flood’ jelenté-
se: tal sok tizenet kiildése, illetve ugyanannak a kommentnek tobbszori beirasa. A *flame’
(sz6 szerint: 1ang) az internetes szleng része. Altaldban a kiilonosen diihit, kifejezetten
a kozosség tagjait személyilikben sérté megnyilatkozasokra hasznaljak, amelyek a hoz-
74s5z6010kbdl hasonld hangnemi valaszt valtanak ki. Az ilyen uszité hozzaszoélasokra
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adott valaszokat 0sszefoglaloan *flame war’-nak (sz6 szerint: ,,lang habort™) nevezziik.
Manapsag divatos szinoniméaja az internetes nyelvben a ’trollkodas’.

A téma bizonyos aspektusait mar kutattdk a gender studies keretein beliil, igy a két
nem eltérd online nyelvhaszndlatat szintén alapvetésnek tekinthetjiik. Susan C. Herring
1994-es kutatasa a nemek eltéré forumhozzaszolasairdl a vilaghalo altalanossa valasa
el6tti allapotrol ad szamot, igy az dsszevethetd a mai, k6zosségi oldalakon zajlo par-
beszédekkel. Herring (1994) szerint a ndi beszédmodnak egyiittmiikodd, udvarias, nem
sértegetd ("no flaming’), illetve visszahuzddobb nyelvi jellemz6i 1éteznek. A férfiak ezzel
szemben gyakrabban posztolnak, hangnemiik pedig szarkazmussal teli; olykor erds, szin-
te koveteld (Herring, 1994). E megéllapitast sajat kutatdsaim is megerdsitik, hiszen a néi
tobbséglinek tekinthetd ,,Maris” alkorpuszban kevesebb volt az altalam adott definicio
szerinti normasértés, masként fogalmazva nagyobb volt az idealis kommentarok szama,
mint a férfi hozzaszolok altal preferaltabb ,,Szefistudio” alkorpuszban.

Sajnos Herring kutatasat a videomegosztokon csak nagy nehézségek aran lehetséges
megismételni, hiszen a felhasznalok nem koételesek megadni a nemiiket, illetve névva-
lasztasuk egyre gyakrabban ellentmond valédi kilétiknek. Athidalo megoldas lehetne
egy Facebook-alapu korpusz felépitése, hiszen az itt posztold adatkozldk legtobb eset-
ben teljes névvel teszik kozz¢é bejegyzéseiket. Ebben az esetben azonban a kutatas etikai
vonatkozasai bonyolultabbak lennének, hiszen a gytijtés soran meg kellene oldanunk a
személyiségi adatok rejtését és az adatkdzlok személyének visszafejthetetlenségét.

A videomegosztokon taldlhat6 felhasznaldi kommentarok felhasznalhatosaga €s etikai
megfontolasai tekintetében Juhdsz Valéria (2007, 91. o.) értelmezésével értek egyet: az
interneten ¢és a nyilvanosan elérheté weboldalalokon (mint amilyen a Youtube vagy az
Indavideo) maga a felhasznalo kodolja az adatait. O dont arrél, hogy milyen tipusu és
mennyiségli személyes informaciot tesz elérhetdvé az interneten. A kommentarok gytij-
tése soran a személyes adatok egyetlen potencialisan szdmba vehetd tipusa a teljes név,
amelynek rejtését természetesen megoldottam. A Youtube adatvédelmi elvei a https://
www.google.com/intl/hu/policies/privacy/#infosharing internetcimen elérhetéek.!

Kutatasomban a hozzaszolasok téma szerinti elemzésére is sor keriil, azonban elsdsor-
ban arra vagyok kivancsi, hogy melyek azok a tipikus helyesirasi hibak, az irott nyelvi
norma szerinti tévesztések, amelyek tipikusnak tekinthetdek a felhasznaloi kommentarok
esetében.

A felhasznaloi kommentarok elemzése

A felhasznaldi kommenteket tartalmazo korpuszt 2015. aprilis 30-an allitottam Ossze,
a linkek elérhetdségét is akkor ellendriztem. Az 1319 darab komment 2 forrasbol, ugy-
nevezett Youtube-os csatornarol szarmazik.> Az egyik alkorpuszt a ,,Maris” felhasznalo-
nevil holgy? videdinak kommentarjaibol allitottam 6ssze, mig a mésikat a ,,Szefistudio”
miivésznevii férfi videds* csatornajabol képeztem. A korpusz kiépitésekor az adatfelvétel
idépontjaban elérhetd, utolsd 5 vided 6sszes kommentarjat egybegylijtottem. A kommen-
teket természetesen betithiven idézem a szdvegben, hiszen éppen a helyesirasi problé-
mak vizsgalatat tiiztem ki célul magam elé. Bar a felhasznalonevek kozreadasaval nem
sérteném a személyiségi jogokat, mivel azonban a vélaszold nemére ebb6l nem minden
esetben kovetkeztethetiink, igy — kutatasi haszon hijan — ett6l eltekintettem. A szovegben
példaként idézett hozzédszolasok forrasat ,,SZ” betiivel jelolom a ,,Szefistudio”, illetve
,»M” betiivel a ,,Maris” alkorpusz esetén.
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Felhasznal6i kommentek Gsszetétele
(n=1319)

"Szefistudio"
591 db
45%

H "Maris" % "Szefistudio"

1. abra. A felhasznaloi kommentek Osszetétele

A korpuszok altalanos attekintése szerint az irasbeli nyelvi normat (helyesiras) nagyobb
mértékben a ,,Maris” csatornajara kommentez6 felhasznalok kdvetik. A csatorna tartalma
miatt (szépségapolas, sminkelési tanacsok, termékkritikak) valosziniinek latszott, hogy
a megszolitott korosztaly jelent6s hanyadban tinédzser vagy fiatal feln6tt korti nd. Ez a
tendencia a mintavételezés soran azért nem volt erételjesen kimutathat6, mert ,,Maris”
csatornaja néhany hete a férfi kommentezdk céltablaja lett a szerzd nyiltan vallalt massa-
ga miatt. A korpuszba beemelt egyik vided pedig éppen a negativ kommentarok kezelé-
sét taglalja. Itt kiillon6son elemezhetd volt az egyébként a csatorna kommentfolyamaban
is jol lecsapodod tendencia: kozel azonos aranyban fordul elé az ,.érdemi”, az altalam
adott definicid szerint idealisnak tekinthetd kommentar, illetve a sértegetd, homlokzat-
rombold hozzaszdlas (ezeket nevezi az internetes nyelv ,,offnak” vagy ,.trollkodasnak™).
A ,Maris” alkorpusz téma szerinti elemzése tehat kiegyenlitetlenebb aranyt mutat: a
témahoz kapcsolodod, azaz idealis kommentek aranya 0,45. E korpusz helyesirasi hibai-
nak szama és mindsége viszont — feltehetdleg az érdemi, felndttek altal irt hozzaszola-
soknak koszonhetéen — kedvezébb, mint a ,,Szefistudio” korpusz esetében.

A masik videocsatorna elsésorban a szerzé videonapldinak (vlog), illetve kiilonb6zo
szamitogépes jatékok végigjatszasainak gyljtdhelye. A csatorna tematikajanak koszon-
hetden leginkabb a tinédzser fiukat, illetve fiatal férfiakat tudja megszdlitani. A ,,Szefis-
tudio” korpusz tematikajat tekintve egységesebb szovegegységet alkot, a vided témajatol
eltéré kommentek szama csekély (35 db). A kommentarok nyelvi mindsége viszont nem
annyira magas, mint a masik alkorpusz esetében: a szovegben gyakran eléfordulnak
obszcén szavak, altalanosnak tekinthetjiik a tdmondatokat. A mondatok modalitasa a tel-
jes korpuszban eléggé valtozatos: a felhasznalok gyakran élnek felkialtd és 6hajtd6 mon-
datokkal, ezeket azonban nem minden esetben jeldlik szabatosan. Erre utalo, jellegzetes
példa a kovetkezo:

»Happy Birthday Maris!! Boldog Sziiletésnapot Kivanok Sok Sok Szeretettel Léc-
cives belettenned a nevem egy szivbe a kovi vidiben??” (M)

A besz¢ld szandéka szerint joval kevesebb szoveghelyen (43 db) fordulnak eld felszolito
mondatok.

Altalanos megfigyelésem, hogy az internetes nyelv nem tagolja megfelelden a mon-
datokat, a felhasznalok irasjelhasznalata kovetkezetlen. Elemzésem soran azonban
igyekszem arra rdmutatni, hogy az internetes nyelv sajatos nyelvi alakulatokat 1étrehoz-
va, szandékosan kiiloniti el magat az irott nyelv mas aspektusaitdl (példaul a kidolgo-
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zottsagatol vagy az akadémiai helyesirast kovetd nyelvi formaitol) és bevett hasznalati
helyszineitdl (hivatalok, Gjsagiras, irodalom). Valamint megprobalok ramutatni azokra
az alternativakra is, amelyeket az internetes nyelvvaltozatot ,,anyanyelvként” beszéld
felhasznalok hoztak létre az irott nyelvi normai szabalyrendszere helyett. Alternativa-
ként els6sorban a nyelvi tapintat szolgal zsinormértékiil a felhasznalok etikai kodexében
(,,netikett”), nem a helyesirasi szabalyok.

Természetesen nem allitom, hogy az elmult évek csokkend oraszamu és hatékonysa-
gu nyelvtanoktatdsa nem hagyta rajta a bélyegét a tanulok nyelvhasznalatan, latszolag
csapnivalo helyesirdsan (a téma idevagd megkozelitését 1d. Simon, 2014). Véleményem
szerint azonban az internetes nyelv elsésorban a nyelvi leleményessége miatt és nem a
helyesirasi normahoz vald viszonyaért érdemel figyelmet.

Tipikus helyesirasi hibak

A korpusz teljes attekintése utan meghatarozhatjuk azokat a helyesirdsi szabalyokat,
amelyek ellen a leggyakrabban vétettek a felhasznalok. Az irott nyelvi norma legkevésbé
kovetett eleme a kotelezo irasjelhasznalat volt, amely a kommentelék nyelvi produk-
tumainak spontaneitasara és esetlegességére utal. A Laczko—Martonfi-féle Helyesiras
szerint az irasjelek elsddleges feladata, hogy ,kifejezzék az irott nyelvben a kiilonféle
szerkezeti egységek jelentéstani és nyelvtani tagolodasat” (Laczko és Martonfi, 2006,
291. o.), valamint segitenek a beszéd szupraszegmentalis eszkozeinek irdsban torténd
érvényesitésében. Emiatt a legdurvabb, gyakran a nyelvi tartalmat is befolyasold norma-
sértésnek tekintettem a korpuszban az irasjelek teljes hianyat:

,»Azt hittem hogy a végén screamer lesz XD” (SZ)

,»Szefi csindj még kérlek nagyon teccet” (SZ)

»Szefl kérlek csindlj még csabitasbol jeles videdkat olyan kar hogy abba hagytad
(7 (82)

Tovabbi jellegzetes és gyakran el6fordulo probléma volt az irasjelek (leginkabb vesszok
¢és pontok) helytelen, néhol csapong6 haszndlata: az irdsjelhalmozas vagy az irasjelki-
hagyas. A normasértés enyhébb valtozataival is taldlkozhatunk a korpuszokban: gyakori
irastechnikai problémacsomdpont volt irdsjel tapadasanak kérdése is.

,,Talaltal-e magadnak mar part????” (M)

Kitartast a sok buta kommenthez !! :) Nekem nagyon sokat segitenek a videoid!-
Csak igy tovabb! :)” (M)

,,Ez nagyon vicces!!!Imadom a videdidat Maris!A szemelyiseged is jo! :)” (M)

Tovabbi megfigyelésem, hogy a kisbetli-nagybetii helyesirasa a korpusz egészét tekintve
er6sen ingadozd, valamint a markanevek helyesirasa legtobbszor helytelen. Legnagyobb
aranyban ez azonban a ,,Szefistudio” alkorpuszban figyelheté meg.

,»Szefiii :))) remélem lesz majd gta 5 pc gameplay :D” (SZ)

,,Kinek az oOtlete volt a corvette?” (SZ)

,,Hat ki irta facebookra hogy Mar csak 2-3 video lesz és annyi” (SZ)
XD a legjobb jaték :D dragon ball :D” (SZ)

Az irasjelekkel kapcsolatos nyelvi jelenségek mellett hasonléan a nyelvi kognicidval
allhat kapcsolatban a korpuszban talalhaté masik helyesirasi vétség: a széhatarok egybe-
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cstszasa. Véleményem szerint a felhasznaloi kommentarok ilyen tipusu nyelvi vétségeit
a billentytizeten valé gépelés sajatossagai generaljak, hiszen a kézirastol eltérden itt min-
den sz6t kovetden egy billentytivel kell kijeldlni a szohatarokat. A felhasznalok azonnali
reakciora valo igénye azonban a sajat iras onellendrzését megakadalyozza: az igy kelet-
kezett nyelvi produktum spontanabba valik, az irott nyelvi norma kdvetelményeinek
kevésbé felel meg. Emellett természetesen a szohatarolas produkcidjanak hibajat néhany
felhasznalo szandékosan is elkdvetheti, ezzel kifejezve érzelmi felfokozottsagat. Talan
itt csucsosodik ki az a megallapitasom, hogy az internetes nyelv az irott nyelvi formatol
eltérden egyszerisodott, am a beszélt nyelvvel erds parhuzamokat mutatd nyelvvaltozat-
ként definidlhato.

,.Huuu dejoleszez :D” (SZ)
,.szefl alegjobb” (SZ)
,Felkéne adnod légipostan, marha visznek Amerikdba. Nemtudom :D”” (SZ)

Szintén a besz¢élt nyelv erdteljes hatdsaként értelmezhetjiik a talzénak haté maganhang-
z6nyjtas irasban jelolt rogzitését.

»Nagyoon jo lett maris :D amikor te olvasod a kommenteket azokon anyit tudok
r6hogni :D” (M)
,,Hutu Maris!! De szoros a kezed!” (M)

rrrrrrrrrrrrrrr

Az rott nyelvi norma komoly megszegéseként mindsithetjiik az igek6tok helytelen hasz-
nalatat a felhasznaldi kommentekben. Azonban ez a tipust normaszegés minddssze 18
alkalommal volt felfedezhetd a korpuszban.

,En egybol le toltottem a lazyswipe ot” (M)
,,Visza jotél magyar foldre??” (M)

A szokészlet sajatossdgai a felhaszndloi kommentdrokban

A korpusz legjellegzetesebb, helyesiras szempontjabdl azonban elhanyagolhatd eleme a
magyar internetes nyelvvaltozat sajatos szokészlete. Az ok, amiért mégis szot ejtek rola,
a kovetkez6: ugy vélem, hogy az internetes nyelv komplex attekintéséhez nem csak az
irott nyelvi norméahoz vald viszony elemzése (helyesirds), hanem a koznyelv szokészle-
tébdl meritett internetes alternativak rovid attekintése is sziikséges.

Az internetes szaknyelv angol kifejezések atvételével alakult ki, mindezen hatas pedig
nem csak az internet elterjedéséig tartott, hanem mind a mai napig is tanui lehetiink a
folyamatnak. A weben elérhetd, altalam vizsgalt kommentarokban két nagyon fontos
szokincsszervezd erd figyelhetd meg: a neologizmusok és az angol szaknyelvi elemek
atvétele.

A neologizmusokrol a Stilisztikai lexikonban ezt a definiciot olvashatjuk: ,,A neologiz-
musok azok az 0j szavak, kifejezések, jelentésarnyalatok, nyelvtani formak, amelyekkel
a nyelv, a tarsadalmi viszonyok és a gondolkodas fejlédésével parhuzamosan, allandéan
gazdagodik” (Szathmari, 2004, 154-155. o0.). A témaval foglalkoz6 Zsemlyei (1996,
24. 0.) szerint ,,a neologizmusok egyrészt amiatt jonnek létre, mert a megismerés fejlo-
dik: a megismert Uj fogalmakat, dolgokat meg kell nevezni, masrészt a kifejezést sziinte-
leniil megujitani igyekvd koltd lelemény hivja életre dket”.
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Néhany példa a korpuszban talalt neologizmusokra:
— agykuki: idegesitd, felhasznalot felzaklatdo esemény
— spamcucc: artd vagy karos programot tartalmazo, kéretlen kiildemény
— elsézik: a kommentfolyamot els6ként kezdd, 6nmagara reflektalo felhasznaloi kom-
mentet ir
— cselendzsel: a Youtube-on talalhato kihivasok koziil valamilyen feladatot hajt végre

Az angol szamitastechnikai szaknyelv erdteljes hatasat a magyar internetes nyelvvalto-
zatra nehéz lenne tagadnunk. Informacié-technolégiai szaknyelviink alapnyelvi elemei
szinte kivétel nélkiil angol eredetliek: példaul a f4jl (angol ’file’), a vincseszter (angol
winchester’), a RAM, a ROM, az internet, a bongész6 (angol ’browser’). Az interne-
tes szubkultura sajatos szociolektusaban hasonloképpen fontos szerepet jatszik az angol
nyelv. Itt nem csak a tiikorforditas és az atvétel kérdése lehet fontos, hanem az angol
(eredeti) fogalmak altal motivalt magyar szaknyelvi elemek is eredményesen vizsgalha-
toak (vo.: FAQ, Frequently Asked Questions, magyar forditasban: GyIK azaz Gyakran
Ismételt Kérdések, a tiikorforditott ,,Gyakran Kérdezett Kérdések™ helyett).

Az internetes szokészlet erételjes és produktiv szoéalkotasi modja a szorovidités. Valo-
szinlinek latszik, hogy a roviditések ,,aldozatava” a leggyakrabban hasznalatos sz66sz-
szetételek valnak. Az internetes nyelv magyar roviditéseit tudomasom szerint még nem
dolgoztak fel megfeleloképpen. A kés6ébbi munkam feladata lesz annak vizsgélata, hogy
a rovidités folyaman milyen szofaji elemek csonkolodnak a leggyakrabban. Ezek 6ssze-
vetése a Nemzeti Szovegtar adatbazisaval (azaz a magyar kdznyelvvel vald 6sszehason-
litasa) szintén elengedhetetlen a téma megfelelé kidolgozasaban. Masik fontos kutatasi
teriilet lehet a roviditések funkcionalis ¢s morfoldgiai elemzése.

Néhany példa a magyar internetes nyelvben hasznalt roviditésekre:

— LOL: laughing out loud (,,hangosan felnevetni”)

— WTF: What the f*ck? (koriilbeliil: ,,mi a franc?”’)

— OMG: Oh, my God! (,,Uramisten!”)

— grat: gratulalok

— pls: please (,,kérlek”)

Emotikonok

Mar Bodi (2004) is az internetes nyelvhasznalat jellegzetes elemének tekinti az emoti-
konokat. Az altalam gytijtott korpusz is bévelkedik ilyen elemekben: véleményem sze-
rint ezek adjak meg az internetes nyelvvaltozat valodi ,,irott beszelt” jellegét, hiszen az
emotikonoknak gyakran irasjel-helyettesitd szerepe is van. Az altalam gytjtétt nyelvi
anyag jellegzetességének tekintem, hogy a hangulatjelek mellett nagyobb valdszintiség-
gel fordulnak el halmozott irdsjelek, amelyek a felhasznalok intenziv kedélyallapotarol
tanuskodnak.

Bar még Bodi (2004, 39. 0.) a mosolyjel ,,hivatalos” formajanak a ,,:-)” alakot tekinti,
azonban az elmult tiz év internetezési szokasainak valtozasat jol mutatja, hogy a korpusz-
ban nagy aranyban talalkoztam ennek révidiilt ,,:)” alakjaval (Ersok, 2003 szintén leirja).
Emellett a hangulatjelek masodik generacidja is jol megfigyelhetd az altalam gytjtott
nyelvi anyagban, legféképpen a ,,Szefistudio” alkorpuszban. Az eddigi internetes nyelv-
hasznalattal foglalkoz6 irasok altalanos véleménye, hogy a hangulatjeleket altalaban 90
fokkal balra dontott fejjel kell értelmezni. Itt azonban eléfordulnak olyan szimbolumok
is, amelyek nem kivanjak meg ezt a fajta vizsgalati modot.
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Néhany példa az emotikonok ujabb csoportjara:

»Szefi! 1) Bturbo azt iizeni, hogy nagyon nagyon sok sikert kivan a kinti ¢lethez!
)" (82)

»WTE??27??7 :D” (SZ)

»Szefi xDDD” (SZ)

,0.0” (82)

,»,09. Megtekintd vagyok:33xd” (SZ)

A sajat gytijtéseimmel szeretném kiegésziteni Bodi (2004) és Ersok (2003) listajat:

:D intenziv nevetés

XD intenziv nevetés, szemrancolassal

<3 sziv (a szeretet, a kedvelés kifejezésére)

=/ szemrancolas (az ellenvélemény kifejezésére)

0.0 xX ftugynevezett ,kidiilled6 szempar” (a megiitkozés kifejezésére)

3 ugynevezett ,,macskafej” (a szarkasztikus vélemény kifejezésére)
*O* meglepddottség kifejezése

A kutatas tovabbi lehetséges irdanyai

A témaban foly6 kutatasokat tobb iranyba is lehetne tovabb folytatni.

Minimalis szamu nyelvészeti kutatas foglalkozott példaul a mikroblogok specialis nyelv-
hasznalati modjaval. Az internetes mifaj sajatossaga, hogy jelentds tartalmi stiritést
kovetel meg a felhasznalotol. A Twitter az SMS-hez hasonloéan korlatozott kapacitast:
minddssze 140 karakternyi iizenetet tud kdzzétenni. Mig azonban az SMS csupén fel-
hasznalok egymas kozotti iizeneteit tudja tovabbitani, addig a Twitteren a felhasznald
sajat felhasznaldi oldalara tudja ,,posztolni” jelenlegi allapotaval kapcsolatos tizeneteit,
amelyeket egymastol fliggetleniil tobb felhasznalo is lathat. A médium lehetdséget ad
arra, hogy a userek egymas iizeneteit (,,tweetjeit”’) megosszak az oldalukon. A modszer
elénye a gyors ¢€s helytdl fiiggetlen informacidaramlas biztositasa: a médiumot kifejezet-
ten okostelefonokra fejlesztették, emiatt lehet6ség van képek megosztasara is. Nyelvé-
szeti €s nem szamitastechnikai értelemben hasonldan feltaratlan maradt a masik népszerti
mikroblog, a Tumblr is.

Az alapvetd szemléletvaltas nem csak a kutatasi platformok szerencsés megvalasz-
tasaban kell lecsapddjon, hanem a kutatasi eszkdzok atalakitasdban, a régi adatgyiijto
eszk6zok online szemponti modernizalasaban is. Az Y-generacid esetében a kérddivezés
vagy az interju eszkdze mar alig hasznalhato, leginkabb az egylittmiikddési hajlanddsag
hianya miatt. Eppen emiatt gondolom, hogy az internetes nyelvhasznalat kutatasa leg-
inkabb a korpusznyelvészet eszkoztaraval ragadhatd meg. A fiatalabb nyelvészgeneracid
kevés figyelmet forditott a kiilonféle operacids rendszerekkel (Android, 10S) felszerelt
hardverek (tablagép, illetve okostelefon) internetes kommunikaciora gyakorolt hatasara.

Fontos lenne megvizsgalni nyelvészeti értelemben a modern informatikai eszkdzok
ugynevezett gyorsszotarainak hatasat a tinédzserek kommunikacidjara. A gyorsszotarak
az érintéképernydk nehéz kezelhetdségét hivatottak kikiiszobdlni. A gyorsszotar ugy
miikodik, hogy a felhasznald néhany bevitt karakterébdl a program megprobalja ,,meg-
josolni” a beirni kivant kifejezést, amit a felhasznald jovahagyhat vagy elutasithat.

Ezt azért is tartom fontos kérdésnek, hiszen a felhasznalok egymas kozotti levelezésé-
be egyre tobbszor keriil nem megfeleld kifejezés — az emberi besz¢ldk altal agrammati-
kusnak tekinthetd mondatokat generalva: ez szintén a gyorsszdtarnak kdszonhetd.
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Altalanossagban az (ij, eddig kevéssé vizsgélt internetes médiumok és az jabb beviteli
interfészek (példaul: érintéképernyd, hangbevitel) véleményem szerint jelentdsen meg-
valtoztattak az internetes nyelvhasznalatot. Ezek az alapvetd technoldgiai valtozasok a
nyelvészetben szinte teljesen érintetlen tertiletet alkotnak.

Tudomdasom szerint néhany tanulmanyt leszamitva (1d. pl. Juhdsz, 2010 munkajat
az azonnali lizenetkiild6 rendszerekrdl) nem 1étezik Facebookra kiterjedd nyelvi elem-
z¢s, illetve az ezt lassanként levaltoé Twitter nyelvi feldolgozasa sem érhetd el magyar
nyelven.

Anyanyelvi nevelés szempontjabol még a 2010-es években sem halatlan feladat az
internetes forrasok, szabadon elérhetd videoanyagok kurzusokba, tudoményos kutatasok-
ba integralasardl irni. Emellett a videomegosztok jelentdsen megkonnyithetik a szocio-
lingvisztikai kutatasokat is, hiszen gyakorlatilag korlatlan mennyiségii, élényelvi anya-
got biztositanak a kutatok szamara: joforman minden nyelven, amely kapcsolatba kertilt
az internettel. E tanulmany szerzdje példaul a tarsadalmi nem nyelvészeti oktatasat tuda-
tosan épitette a Youtube hang- és videoanyagaira. Ez sziikséges volt, hiszen a gender-
nyelvészet oktatasaban még nincsenek kialakitott feladatbankok és tandri kézikonyvek,
valamint a magyarra forditott szakirodalom mennyisége is csekély (Porkoldb, 2015).
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Jegyzetek

'2015. aprilis 30-i lekérdezés.

*Ez természetesen nem pontos adat, hiszen a csatorna
tulajdonosanak jogaban all kommenteket utdlag torol-
ni. A moderalt kommenteket nem lehet attekinteni.

? https://www.youtube.com/user/Marismuffin

* https://www.youtube.com/user/Szefistudio
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Az interneten eltoltott ido
és a problémas hasznalat
hattértényezoinek vizsgalata fiatalok
korében

Tanulmdnyunkban meguvizsgaltuk, hogy a fiatalok sajdt bevalldsuk
szerint mennyi idot toltenek el dtlagosan az interneten, illetve egyes
tevékenységekre lebontva. Kiilon figyelmet szenteltiink a mdr
problemds mértekii internethaszndlat hdtterében dllo tényezok
Jelterkeépezésére. Adataink azt mutatjak, hogy a kézépiskolds és
egyetemista fiatalok naponta legaldabb 2 ordt, de jellemzoen még
anndl is tobb idot vannak online. A problémds haszndlokra jellemzo,
hogy életiikkel elegedetlenebbek, magasabb szintii stresszrol
szamolnak be, szégyenlosek, szeretnének valahouvd tartozni és
magdnyosak. Kevésbé jellemzo viszont rajuk a dohdnyzds és az
alkoholfogyasztds. A csalddi kortilmenyekben egyediil az anya
alacsonyabb iskolai végzettsége jdart a kockdzatosabb
internethaszndlattal. Eredményeink szerint a hatékony prevencio
sordn hangsulyt kell fektetni a megfelel6 szocidlis kapcsolatok
elosegitésere, illetve azokra a problemdkray/élethelyzetekre, amik elol a
Sfiatalok az online vilagba menektilhetnek.

Bevezetés

nalatdban az egyik legintenzivebb id6szak a serdiildkorra esik, ezért is all ez a

korosztaly a vizsgalatok fokuszaban (Holtz és Appel, 2011). Ugyanis mar nemcsak
hétvégén iilnek le a szamitdgépek elé a tizenévesek — atlagban 3 6ra hosszara —, hanem
hét kdzben is jelentés mennyiségli idot, atlagosan 2 orat toltenek el naponta online
(Livingstone, Haddon, Gérzig és Olafsson, 2011). Azt sem lehet mondani, hogy csupan
a gazdagabb csaladok gyermekei szamara elérhetd, hiszen ma mar a haztartasokat €s
iskoldkat érintd kiilonbdzd palyazatoknak és allami tdmogatdsoknak kdszonhetden az
alacsonyabb szocio-6kondmiai statuszii csaladokbol szarmazok ugyanolyan mértékben
férhetnek hozza az internethez (Swindle, Ward, Whiteside-Mansell, Bokony és Pettit,
2014).

A vizsgalatok azt mutatjak, hogy a legnagyobb népszertiségnek a kozosségi oldalak
orvendenek a fiatalok kdrében (Kitta, 2013). Emellett nagymértékben fordul el6, hogy
iskolai munkakhoz veszik igénybe az internetet, ezenkiviil jatszanak rajta, online video-
klipeket néznek, vagy azonnali lizeneteket kiildenek egymasnak (Livingstone és mtsai,
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2011). Az internet nagy elénye, hogy e tevékenységeket szimultan, egymassal parhuza-
mosan is lehet végezni, ez a jelenség a 'multitasking’. Ennek kovetkezményeként meg-
oszlik a felhasznalok figyelme és ideje a kiilonbozé weboldalak kozott. Tovabbi kedvezd
tevékenységei az online vildgnak az azonnali jutalmazasként haté gyors tizenetvaltasok,
ami altal a felhasznalok folyamatos visszajelzéseket kapnak (Ko, Yen, Yen, Chen és Chen,
2012).

Az internet vilaga tehat szerves része az iskolaskoru fiatalok mindennapjainak, s bar
nem lehet egyértelmiien negativ jelenségként értelmezni, szamos veszélyt rejt magaban.
A napi szintli haszndlat felveti a kérdést, hogy milyen hatdssal van az internet a fel-
haszndlok életére, tarsas kapcsolataira, teljesitményére. A tlzott mértékl internetezés
elvezethet akar az addikcio megjelenéséig is (Dhir, Chen és Nieminen, 2015), ami szoro-
san Osszefligg nemcsak a tulzott hasznalattal, hanem az altala okozott jutalomfiiggéssel
is. Mi ezt a jelenséget kutatasunkban problémas mértékii internethasznalatnak nevezziik,
ami azt jelzi, hogy a koros szint kialakuldsa el6tt is olyan kdvetkezményekkel jarhat a
tulzott online jelenlét, amire mindenképpen figyelmet kell forditania a sziiloknek és a
pedagogusoknak egyarant. Ahhoz azonban, hogy egy optimalis viszonyulas, azaz egész-
séges internethasznalat alakuljon ki a fiatalok korében, ismerniink kell azokat a személyi-
ségjegyeket, amelyek kockazatnoveld, illetve védo hatast fejthetnek ki (Mitchell, Lebow,
Uribe, Grathouse és Shoger, 2011). Az interneten eltoltott id6 latszoélag maganyos tevé-
kenység, az online aktivitds mégis szdmos tarsas bevonodast tesz lehetévé. Ugyanakkor
jelentds kiilonbség van az online és az offline tarsas kapcsolatok kozott. Eppen ezért
meriilt fel a kutatokban, hogy érdemes a tarsas személyiségbeli tényezoket feltérképezni,
mert jelentésen befolyasolhatjak az online aktivitast. Egy kutatas pl. kimutatta, hogy
vannak, akik a kozosségi oldalakat kifejezetten baratkozasra hasznaljak (un. stimulalasi
hipotézis), ugyanakkor fennall annak a lehetsége is, hogy az elégtelen tarsas készsé-
get kompenzaljak (un. helyettesitési hipotézis) ezeken az online feliileteken, ami igy a
maganyossag egyfajta ellenszere lehet, bar a valodi kotddési készségeket nem feltétlentil
serkenti (Teppers, Luyckx, Klimstra és Goossens, 2014). Mar vannak hazai vizsgalatok
is arra vonatkozoan, hogy az ambivalens kotédésii személyekre jellemzébb az intenziv,
tobb oran at tarto jelenlét az online kdzosségi oldalakon (76th és Mirnics, 2014).

A kutatasi eredmények tiikrében elmondhatjuk, hogy a problémas internethasznalat
szamos pszichologiai tényezével Gsszefiigg. Igy példaul a talzott mértékben internete-
z0k elégedetlenebbek az életiikkel (Cao, Sun, Wan, Hao és Tao, 2011), és jellemzden
magasabb stressz-szintr6l szamolnak be (Velezmoro, Lacefield és Roberti, 2010). Ezek-
ben az esetekben az online vilag egyfajta kiutat jelenthet, azaz menekiilést a sziirke hét-
kdznapokbol. A felhasznalok kompenzalni is képesek a hianyzo szocialis kapcsolataikat
az interneten. Ezért nem meglepd, hogy a szégyenldsség (Treuer, Fabian és Fiiredi,
2001), a magéanyossag (Esen, Arktas és Tuncer, 2013) és az alacsony szintiinek észlelt
tarsas tdmogatas (Gunuc és Dogan, 2013) is Osszefliggést mutat a problémas internet-
hasznalattal. Mas vélemények szerint azok lehetnek motivaltak az internet gyakoribb
hasznalatara, akikre magas szenzoros élménykeresés a jellemzé (Lu, 2008; Rahmani és
Lavasani, 2011).

Tobb vizsgalat is kimutatta, hogy a kiilonféle szerek hasznalata (alkohol, drog, ciga-
retta) Osszefiiggésben allhat a tulzott internetezéssel (Korkeila, Kaarlas, Jddskeldinen,
Vahlberg ¢és Taiminen, 2010; Lee, Han, Kim és Renshaw, 2013; Chang, Chiu, Lee, Chen
¢és Miao, 2014). Meg kell azonban jegyezni, hogy mig a dohanyzas életprevalencidjanak
valoszinliségét ndveli az internethasznalat, az aktualis (pl. 30 napra visszamend) dohany-
zasban mar kevésbé jatszik szerepet, itt elsGsorban az a meghatarozo, hogy az illetd
mennyit jar el szorakozni a barataival (Berg, Aslanikashvili és Djibuti, 2014). Egy masik
kutatasi eredmény szerint az internetes kavéhazakban eltdltott internetezés ndvelheti a
fiuk korében a dohdnyzast, azonban ezt a lanyok kdrében nem igazoltak, viszont az 6
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koriikben nétt az alkoholfogyasztas valoszinlisége (Wu és Delva, 2012). Egy kutatasi
eredmény azonban arra vilagitott ra, hogy nem maga az internethasznalat noveli a szer-
fogyasztas valdszintiségét (hiszen ezek legtobb esetben tarsas tevékenységek), hanem
¢éppen forditva: a rendszeres szerhasznalat jar a problémas internethasznélat nagyobb
kockazataval, ami arra utal, hogy a hattérben a fliggdség hasonldé mechanizmusa allhat
(Lee, Han, Kim és Renshaw, 2013).

A kiilonbozo szerekkel ellentétben az internetet manapsag szinte barhol és barmikor
elérhetik a fiatalok, nincs példaul térvény altal korhatarhoz kdtve a hasznalata. A vilag-
halén rdadésul olyan élményeket tapasztalnak meg, amelyek latszolag a pozitiv hatasok
lasa (Chen, 2006; Garcia és Sikstrom, 2013), talan ezért is érzékelik kevésbé az esetle-
ges veszélyeket, és éri 6ket felkésziiletleniil példaul az internetes zaklatas vagy bizonyos
adatokkal, informaciokkal valé visszaélés (Zych, Ortega-Ruiz és Del Rey, 2015).

A csalad szerepe kitiintetett a tulzott internethasznalat kialakuldsadban. A diszfunkcio-
nalis csaladi kapcsolatok jelenléte ebben meghataroz6 lehet (Tsitsika, Critselis, Louizou,
Janikian, Freskou, Marangou, Kormas és Kafetzis, 2011). Az egyediilallo sziilok gyer-
mekeinél szintén gyakrabban fordul el6 (Li, Garland és Howard, 2014). Ugyanakkor
a csaladi kapcsolatok védéfaktorként is funkcionalhatnak. A tarsas tdmogatas mellett a
szlilok iskolai végzettsége is védelmet jelenthet az online informaciokban valo eligazo-
das terén. Az anya kiilondsen fontos szereppel bir. A dohdnyzas és az alkoholfogyasztas
terén kimutattak, hogy az anya magasabb iskolai végzettsége protektiv faktort jelent a
kiilonféle szerfogyasztasokkal szemben (Musick, Seltzer és Schwartz, 2008; Melotti,
Heron, Hickman, Macleod, Araya és Lewis, 2011). Ennek hatterében az allhat, hogy
altalaban az anya az, aki az egészséggel kapcsolatos dolgokkal foglalkozik egy csaladon
belill, és minél tanultabb, annal inkabb egészségtudatossa valik, mivel az egészséggel
kapcsolatos relevans informaciok osszefiiggnek az iskolazottsag szintjével (Zhao, 2009).
Ez az internet kapcsan gy tiikr6zddhet, hogy annak helyes ¢és biztonsadgos hasznalatdhoz
sziikségesek az egészségtudatos sziil6i mddszerek és szabalyozasok. Ezek segitségével
lesznek képesek a gyermekek megtanulni egyediil, mégis feleldsségteljesen, a kockaza-
tok ismeretében internetezni (Mihalik, Szabo és Kovacs, 2014).

Jelen kutatasunknak harom f6 célja kiilonithetd el. Az egyik cél az volt, hogy felmér-
jiik, milyen internetezési szokasokkal rendelkeznek manapsag a fiatalok (kdzépiskolasok
¢és egyetemistak), beleértve a problémas internethasznalat jelenlétét. Masodik célként
tliztiik ki, hogy a problémads internethasznalat mellett a pszicholdgiai jellemzdk (stressz-
terheltség, élettel valo elégedettség, tarsas tamogatas, szenzoros élménykeresés, valaho-
va tartozas vagya, szégyenldsség, maganyossag) bevonasaval a fiatalokat un. klaszterek-
be, azaz jellegzetesen elkiiloniilé csoportokba soroljuk. Harmadrészt pedig megnéztiik,
hogy a klaszterek eltérnek-e bizonyos szociodemografiai (pl. iskolatipusok, tarsadalmi
helyzet) és magatartasi (szerfogyasztas) valtozok szerint. Mindezek alapjan pontosabb
képet kaphatunk a problémas mértékii hasznalat mogott meghtizodo latens tényezdkrol.

Minta és modszer

Jelen vizsgalatunkban Osszesen 386 lany adatat elemeztiik, mivel a fiu kitolték alacsony
szama torzitotta volna az eredmények értelmezését. fgy az 56 fiti valaszadot kiemeltiik
a mintabol. A lanyok 14—24 év kozottiek voltak, az atlag életkoruk 20,2 év, 2,7-es sz6-
rassal. A résztvevok 51 szazaléka gimnaziumban és szakkozépiskolaban tanul, mig 49
szazalékuk foiskolas, egyetemista. Az adatgytijtés modszereként internetes surveyt alkal-
maztunk, mert a nemzetkdzi kutatdsokbdl kideriilt, hogy a fiatalok elényben részesitik az
online kitoltést a papiralapt modszerekkel dsszehasonlitva, kiilondsen egy ilyen témaban

92




Prievara D. K. — Pik6 B.: Az interneten elt6ltott id6 és a problémas hasznalat hattértényezdinek vizsgalata fiatalok korében

(Rajmil, Robles, Murillo, Rodriguez-Arjona, Azuara, Ballester és Codina, 2015). Ugy
gondoltuk tovabba, hogy ezzel a moddszerrel kdnnyebben elérhetjiik az tin. problémas
hasznalokat is. A kérddiv kitdltése névteleniil tortént, online moédon — azaz egy link altal
érhették el a kérdéseket, melyek mindegyikét kotelezd volt megvalaszolni a tovabb-
haladashoz. A kitoltés koriilbeliil 15—20 percet vett igénybe. Az instrukcioban az szere-
pelt, hogy az internetes szokasaik felméréséhez kérjiik a valaszaikat. Az adatok gyijtése
kényelmi mintavétel alapjan tortént, illetve kiilonb6zo, fiatalok altal gyakorta latogatott
kozosségi oldalakon, internetes forumokon hirdettiik a kérddivet. A kitoltdk toborzasa 6
hénapon at tortént, 2014 januarjatol 2014 jaliusaig.

Kutatasunk alapjat tehat egy online feltdltott onkitoltéses kérddiv alkotta, amely
kiterjedt a szociodemografiai adatokon tul az internetezési szokasokra, a problémas
internethasznalatra, a tarsas kapcsolatokkal 0sszefliggd viselkedési valtozokra (egész-
ségmagatartas, stresszterheltség, szenzoros élménykeresés), tarsas személyiségjegyekre
(a kotodésre iranyulo sziikséglet, szégyenldsség, maganyossag) és a szubjektiv jollétre
(¢élettel valo elégedettség).

Az internethasznalati szokasokkal kapcsolatosan a résztvevoknek elészor a napi inter-
netezéssel eltoltott idejiiket kellett megadni, az alabbi lehetdségek koziil valasztva: par
perc, fél ora, 1-2 ora, 2—4 o6ra, 4 oranal is hosszabb idé. Ezutan szintén ezeket a kate-
goriakat hasznalva meg kellett jeldlniiik, hogy az egyes tevékenységekkel mennyi idot
toltenek el egy-egy nap. A lehetséges online elfoglaltsdgok az azonnali {izenetek irdsa, a
kozosségi oldalak latogatasa, az informacidkeresés, a hirek olvasésa, a kikapcsolddas, a
bongészés, a filmnézés/kdnyvolvasds/zenehallgatas, a felndtt tartalmu oldalak felkeresé-
se, a szerencsejaték és az online jaték voltak (Zumdrova, 2015).

A problémas internethasznalat mérésére a Demetrovics Zsolt, Szeredi Beatrix ¢és
Nyikos Emese (2004) altal magyar mintan standardizalt Problémas Internethasznalat
Kérddivet alkalmaztuk. A 18 itembdl all6 teszten 1-t6l (soha) 5-ig (mindig) terjednek a
valaszlehetdségek. A kérddiv az alabbi 3 alskalat tartalmazza: kényszeresség (obszesz-
szi0), elhanyagolés és kontrollzavar. Az obszesszid az internetrdl valo kényszeres fan-
tazialast, almodozast jelenti. Amikor nincs online a személy, akkor is azt tervezgeti,
hogy mit fog csinalni az interneten. Az elhanyagolas faktor a mindennapi tevékenysé-
gek negligalasat méri, példaul a problémas internethasznalo kevesebbet alszik, eszik,
mozog, mint az sziikséges, nem késziti el a hazi feladatat, elhanyagolja a hazimunkat.
A kontrollzavar alskala az interneten eltoltott idé szabdlyozéasanak a nehézségét jelzi.
A Cronbach-a megbizhatosagi mutat6 0,77 értékli az obszesszié alskalan, az elhanya-
golas alskalan 0,66 és a kontrollzavar alskalan 0,80. Az 6sszesitett skalan a Cronbach-a
értéke 0,87.

A szociodemografiai valtozok a kovetkezok voltak: kor, nem, iskola tipusa, egytitt-
¢lés, sziilok iskolai végzettsége és alkalmazasi mindsége, tarsadalmi helyzet dnbesorolas.
Az egészségmagatartas esetében rakérdeztiink, hogy a megkérdezett az elmult harom
hénapban fogyasztott-e cigarettat, alkoholt vagy valamilyen drogot (egyaltalan nem/
alkalmanként/rendszeresen).

A szubjektiv jollét mérésére hasznalt, élettel vald elégedettséget mérd globalis skala
(Satisfaction with Life Scale, SWLS) 5 itembdl allt (Diener, Emmons, Larsen és Griffin,
1985). A valaszkategoriak 1-tdl (egyaltalan nem értek egyet az allitassal) 7-ig (teljesen
egyetértek) terjedtek, pl. ,,Elégedett vagyok az életemmel.”. A skdla megbizhatosagat
mérd Cronbach-a értéke 0,87 volt.

A stresszterheltség mérésére a Cohen és munkatarsai (1983) éltal kifejlesztett Esz-
lelt Stressz Skala (Perceived Stress Scale) magyarra adaptalt valtozatat alkalmaztuk.
Osszesen 14 kérdést tartalmazott a skala. A kérdések arra vonatkoztak, hogy elmult
hoénapban a megkérdezettek hogyan tudtak a stresszel megbirkdzni, hogyan érintet-
ték Oket kiillonbozo stresszhelyzetek (pl. ,,Az elmult honapban milyen gyakran oldotta
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meg sikeresen az idegesit6 napi konfliktusokat?”). A valaszkategoriak 0-t6l (soha) 4-ig
(nagyon gyakran) terjedtek. A megbizhatésdgot méré Cronbach-a értéke a sajat min-
taval 0,86 volt.

A tarsas tamogatas méréséhez az Elégedettség a Tarsas Tamogatassal (MPSS) ska-
lat alkalmaztuk, amely a legfontosabb tarsas kapcsolatokat (sziilék, baratok) érintette
(Turner és Marino, 1994). Mindharom alskala 6 allitast tartalmazott, az eclégedett-
séget pedig az allitasokkal vald egyetértés mértéke szabta meg: ,teljes mértékben
egyetértek” (3 pont), ,,részben egyetértek” (2 pont), ,.kevésbé értek egyet” (1 pont) és
»egyaltalan nem értek egyet” (0 pont). Az dsszesitett skalapontok 0—18 kozott valtoz-
hatnak. A skaldk megbizhatosagat jellemzd Cronbach-a értékek a sajat adatbazissal a
kovetkezOk voltak: anyai tamogatas alskala: 0,92, apai tiamogatas alskala: 0,94 és barati
tamogatas alskala: 0,89.

A kotddésre iranyulod sziikséglet mérésére alkalmazott skala (Need to Belong Scale)
10 itembdl allt (pl. ,,Konnyen megbantodom, ha azt érzem, masok nem fogadnak el.”)
(Leary, Kelly, Cottrell és Schreindorfer, 2013). A valaszkategoriak 1-5-ig (,,egyaltalan
nem értek egyet” — , teljesen egyertértek”) terjedtek, a megbizhatdsagot jelz6 Cronbach-a
értéke 0,77 volt. A didkok szégyenldsségének mérésére pedig az atalakitott, 13 allitasbol
allo Szégyenldsség Skala (Shyness Scale, RCBS) magyar nyelvre adaptalt verzidjat hasz-
naltuk (Rai, 2011). A skalak allitasaira (pl. ,,Tarsas helyzetben kissé esetlen vagyok.”)
a lehetséges valaszok az ,,egyaltalan nem jellemzo6 ram”-t6l a ,.teljes mértékben jellem-
z0 ram”-ig terjedtek. Az itemekre adott valaszokat 1-t6l 5-ig kodoltuk és Osszeadtuk.
A Cronbach-o mutaté a mintaban 0,82 lett.

A maganyossagot az UCLA Maganyossag Skalan (Russell, Peplau és Cutrona, 1980)
mértiik, annak magyar verzidjaval (Csoka, Szabo, Sdafrany, Rochlitz és Bodizs, 2007).
Osszesen 20 allitast tartalmaz (pl. ,,Hianyzik a tdrsasag.”, ,,Senkihez sem fordulhatok.”),
ebbdl 10 allitas forditott iranyu (pl. ,,Nem érzem magam egyediil.”). A skala 4 valasz-
lehetéséget tartalmaz az ,,egyaltalan nem értek egyet”-tél a ,teljesen egyetértek”-ig.
A vélaszokat 1-t6l 4-ig kddoltuk (a forditott allitdsok esetében 4-t6l 1-ig), ezeket Ossze-
adtuk. A Chronbach-o mutat6 értéke 0,90 volt.

Eredmények

Az apa iskolai végzettsége a minta 60 szdzalékanal érettségi, 40 szazaléknal felséfoku
végzettség. Az anya iskolai végzettsége esetén 55 szazalék az érettségi, 45 szazalék a
felséfoku végzettség. Az apa alkalmazasi mindsége 30 szazalékban diplomas, 23 szaza-
lékban 6nallo vallalkozo, 33 szazalékban szakmunkas/segédmunkas, 9 szazalékban nem
aktiv dolgozd. Az anya alkalmazasi mindsége 48 szazalékban diplomas, 13 szazalékban
6nallo vallalkozo, 25 szazalékban szakmunkas/segédmunkas és 14 szazalékban nem
aktiv dolgozd. A csaladi helyzetiiket 30 szazalékban alsd/als6-kozép osztalyba soroltak,
55 széazalékban kozéposztalyba, és felsé/fels6-kozép osztalyba 15 szazalékban. A részt-
vevok 51 szazaléka mindkét sziil6jével él egyiitt, 8 szazalékban eléfordul a neveldsziild.
Csak édesanyaval 14 szazaléka, csak édesapaval 3 szazaléka lakik a valaszadoknak. 8
szazalék mar a parjaval él, 11 szazalék lakotarssal, 4 szazalék egyediil. A minta 65 sza-
zaléka egyediilallo, mig 22 szazaléka tobb mint egy éve tartd kapcsolatban €l. A szerfo-
gyasztasi szokasokrdl azt lehet elmondani, hogy a dohanyzés 73 szazalékban egyaltalan
nem, 20 szazalékban alkalmanként és 7 szazalékban rendszeresen eléfordul. Az alkohol-
fogyasztas 17,5 szazalékban egyaltalan nem jellemzd, 71 szazalékban alkalmankénti és
11,5 szazalékban rendszeres. A drogfogyasztas 93 szazalékban egyaltalan nem fordul eld,
mig 7 szazalékban alkalomszerd.
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A napi internetezés mennyiségét az 1. abra szemlélteti. 38,6 szazalék esetében napi 4
oranal hosszabb idot toltenek a megkérdezett személyek az internet el6tt, 39,4 szazalék
2—4 orat, 13 szazalék 1-2 orat. 7,4 szdzalék esetében a hasznalat napi 1 6ra vagy keve-
sebb 1d6, mig a minta 1,6 szazaléka nem internetezik minden nap.

nem hasznalom par perc
napontaaz (1%)

internetet
(1,6%)

fél 6ra
(2,3%)

1o6ra
(4,1%)

1. abra. Az interneten napi szinten eltéltott idé atlagos mennyisége

Az internetezést egyes tevékenységekre lebontva részletesen az 1. tablazat tartalmaz-
za. Napi 4 o6ranal is tobb id6 az alabbi tevékenységek esetében jellemzé: filmnézés,
zenehallgatas, konyvolvasas (12,2 szazalék), kozosségi oldalak latogatasa (6 szazalék),
azonnali lizenetek irdsa (5,7 szazalék), bongészés (3,6 szazalék). 2—4 oras napi elfog-
laltsagot jelent a filmnézés, zenehallgatas, konyvolvasas (21,8 szazalék), a kozosségi
oldalak (13,5 szazalék), a bongészés (13,2 szazalék), a kikapcsolodas (4,9 szazalék) és
az informaciokeresés (4,4 szazalék). Nem jellemz6 a felndtt tartalmt oldalak, az online
szerencsejatékok és az online jatékok napi hasznalata: a minta 64,8 szazaléka nem keresi
fel az internetet ezzel a céllal napi szinten.

1. tablazat. A kiilonbozd interneten végzett tevékenységek idejének napi
bontdsa szdazalékos megoszlasban

szazalék Nincs napi 2 oranal 2-4 ora 4 oranal
hasznalat kevesebb tobb
Azonnali tizenetek irasa 2.8 80,6 10,9 5,7
Bongészés 3,1 80,1 13,2 3,6
Feln6tt tartalmu oldalak 81,9 17,4 0,5 0,3
zllllr;;izés, zenehallgatas, konyv- 41 619 218 122
Hirek olvasasa 14,2 83,7 2,1 0,0
Informacio keresése 2,3 91,5 4.4 1,8
Kikapcsolas 21,0 72,0 49 2,1
Kozosségi oldalak latogatasa 49 75,6 13,5 6,0
Online jatékok 64,8 32,6 2,1 0,5
Online szerencsejaték 99,2 0,8 0,0 0,0
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A Problémas Internethasznalat Kérd6iv és a kiilonb6z6 pszichologiai tesztek eredmé-
nyeit klaszterelemzésnek vetettiik ala (1asd: 2. tablazat). Az elemzés soran 2 klasztert tud-
tunk elkiiloniteni, melyeknek a normal, illetve a problémas/kockazatos hasznalé neveket
adtuk. Normal hasznalonak tekinthetd a minta 61 szazaléka, mig problémas/kockazatos
hasznalonak 39 szazalék. A normal hasznalok esetén a problémas internethasznalat ska-
lain alacsonyabb pontszam a jellemzd, valamint az életiikkel elégedettebbek, jellemzébb
rajuk a szenzoros ¢lménykeresés, illetve magasabb pontszamot értek el az észlelt szoci-
alis tamogatas mindharom skaldjan (apa, anya, barat). A problémdas/kockéazatos haszna-
lora jellemz6 a magasabb érték a problémas internethasznalatra vonatkozoan, valamint
magasabb szintli észlelt stresszrél szamoltak be. A szégyenldsség, a valahova tartozas és
a maganyossag skalakon is tobb pontszamot értek el, mint a normal hasznalok. Az ész-
lelt timogatottsaguk alacsonyabb, mint a normal hasznaloknak, a legkisebb mértékl az
apatol észlelt tarsas tamogatas mértéke.

2. tablazat. A pszichologiai tesztek klaszterelemzése alapjan létrehozott csoportok jellemzéi

Valtozok 1. klaszter 2. klaszter
Eggecc)izlsjrzs:sgl—éZL atlag: 9,13, szorés: 3,12) 8.61 9,95
Eigggzgagglzé; atlag: 11,91, szoras: 3,42) 11,13 13,11
iz%;z(e){letrrr?:llgfyg atlag: 12,05, szoras: 4,15) 11,16 1341
ﬁlei;ge\{zs:e;f%?ztls:g% 22,73, szoras: 6,67) 25,05 19,16
eriedetom: §-37. g 23.9,szis: .30 25,23 22,08
EZjl:(IiteTgris:slz9—6& atlag: 40,75, szoras: 7,77) 37.82 45,25
(Stzfjge}(]ieerlién::si%762, atlag: 37,61, szoras: 10,35) 31,67 46,76
(\t/:??c(l);irﬁnlo()zégo, atlag: 33,29, szoras: 6,38) 32,51 3449
?gaarjg:;l;z:?%2777, atlag: 38,46, szoras: 10,25) 32,95 46,93
Zii?:dgealﬁiéé)—aZ& atlag: 15,53, szoras: 5,99) 16,85 13,49
;Eg?:iiﬁiégl_y;’ atlag: 19,69, szoras: 4,69) 20,16 1921
Ziﬁ:ﬁiﬁ:}ggﬁt, atlag: 20,89, szoras: 3,42) 21,98 19,21
Szegmens elnevezése Normal hasznalo kockgizg?ﬁj:;nélé
Megoszlasuk a mintaban (szazalék) 61 szazalék 39 szazalék

A normal és a problémas/kockéazatos hasznalo klasztereket osszevetettiik a kiilonb6zd
szociodemografiai adatokkal és viselkedéses valtozokkal. Ennek 6sszefoglalasat a 3.
tablazat tartalmazza. A problémas/kockazatos hasznalok esetében gyakoribb, hogy egyik
sziilojiikkel és egy nevel6sziilével vagy csak az édesanyjukkal ¢lnek egylitt. A normal
hasznaloknal ezzel szemben gyakoribb, hogy a sziileikkel vagy lakotarssal élnek egyiitt.
A sziilok iskolai végzettsége az anya esetében mutat kiillonbséget a két klaszter kozott.
A normal haszndl6 esetében nagyobb aranyban fordul eld, hogy az anya felséfoku, fois-
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kolai vagy egyetemi diplomaval rendelkezik. A szerfogyasztas esetén a problémas/koc-
kazatos hasznalok a dohanyzas €s az alkohol esetében is ritkabb hasznalatrél szamolnak
be, e szerek rendszeres fogyasztasa a normal hasznaloknal gyakoribb.

3. tablazat. A normal és problémas/kockazatos hasznalok osszehasonlitasa
a szociodemogrdfiai valtozok szerint

szazalék Normal hasznalok csoportja Problémas/ kockazatos
hasznalok csoportja
Egyiittélés
mindkét sziilovel 53,1 48,7
egyik sziilével és neveldsziildvel 6,4 10,5
csak édesanyaval
csak édesapaval 11,1 19,1
parjaval 2,1 3,9
lakotarssal 9.4 5,9
egyediil 14,5 6,6
34 53
Szignifikancia y2-négyzet = 14,699 (d.f. = 6) p = 0,023*
Parkapcsolat
nincs 59.4 64,8
par hete 43 3,1
par honapja 6,8 6,2
tobb, mint fél éve 4,7 4,1
tobb, mint egy éve 24,8 21,8
Szignifikancia ¥x2-négyzet = 8,542 (d.f. =4) p= 0,074
Iskolatipus
kozépiskola 47,4 51,0
foiskola vagy egyetem 52,6 49,0
Szignifikancia ¥2-négyzet = 3,082 (d.f. = 1) p=0,079
Apa iskolai végzettsége
érettségi vagy alacsonyabb 58,1 60,1
fels6fok, féiskolai vagy egyetemi
41,9 39,9
Szignifikancia ¥2-négyzet = 0,975 (d.f. = 1) p= 0,323
Anya iskolai végzettsége
érettségi vagy alacsonyabb 50,4 62,5
fels6fok, foiskolai vagy egyetemi
49,6 37,5
Szignifikancia y2-négyzet = 5,430 (d.f. = 1) p = 0,020*
Apa alkalmazasi mindsége
diplomas/szellemi 31,7 31,5
6nallo vallalkozd 25,6 23,9
szak-, segédmunkas 35,7 35,1
nem aktiv 7,0 9,5
Szignifikancia y2-négyzet = 4,515 (d.f.=3)p=10,211
Anya alkalmazasi minésége
diplomas/szellemi 50,0 47,7
6nallo vallalkozd 14,1 13,5
szak-, segédmunkas 23,1 25,1
nem aktiv 12,8 13,7
Szignifikancia x2-négyzet = 2,208 (d.f. = 3) p= 0,530
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szazalék Normal hasznalok csoportja Problémas/ kockdzatos
hasznalok csoportja
Csaladi helyzet
also, also-kozép osztaly 26,1 30,1
kozéposztaly 56,4 54,7
felso, fels6-kozép osztaly 17,5 15,2

Szignifikancia

y2-négyzet = 5,414 (d.f. = 2) p = 0,067

Dohanyzas
egyaltalan nem 68,8 72,5
alkalmanként 20,9 20,2
rendszeresen 10,3 7,3
Szignifikancia ¥2-négyzet = 8,686 (d.f. =2) p=10,013*
Alkohol
egyaltalan nem 12,0 17,4
alkalmanként 73,0 71,2
rendszeresen 15,0 11,4

Szignifikancia

y2-négyzet = 16,833 (d.f. = 2) p <0,001**

Drog
egyaltalan nem 91,0 92,4
alkalmanként 8,5 7,3
rendszeresen 0,5 0,3

Szignifikancia

#<0,05 *4p<0,0]

y2-négyzet = 2,157 (d.f. = 2) p = 0,340

Megbeszélés

Kutatasunk elsddleges célja annak vizsgalata volt, hogy a tizenévesek és fiatal felndttek
milyen internethasznalati szokdsokkal rendelkeznek. A kérdés aktualitasat igazolja, hogy
a mintaban szerepl6 fiatalok 92,6 szazalékban tobb mint 1 orat toltenek internetezéssel.
39,4 szazalék 2—4 orat, mig 38,6 szazalék napi 4 o6rat is meghaladd id6t internetezik,
vagyis mar a mindennapjaik szerves részét képezi az online jelenlét. Jellemzden tobb
orat toltenek el kozdsségi oldalakon, azonnali iizenetek irdsaval, bongészéssel, filmné-
zéssel az interneten. A klaszterelemzés utan megallapithatd volt, hogy a vélaszadok 39
szdzalékara jellemzd a problémas internethasznalat. A korabbi kutatasi eredményeknek
megfelelden a problémas hasznalat egyiitt jart az élettel valo elégedetlenséggel (Cao és
mtsai, 2011), a magasabb stresszel (Velezmoro, Lacefield és Roberti, 2010), szégyen-
16sséggel (Treuer, Fabian és Fiiredi, 2001), maganyossaggal (Esen, Arktas és Tuncer,
2013), alacsonyabb észlelt tamogatassal (Gunuc és Dogan, 2013) és a valahova tarto-
z4s nagyobb igényével. A szenzoros élménykeresés (Rahmani és Lavasani, 2011) és a
szerfogyasztas (példaul Chang és mtsai, 2014) nem mutatott korrelaciét a problémas
internethasznalattal, ellentétben mas kutatasi eredményekkel. A szenzoros ¢lménykere-
sést a kémiai fiiggdségekkel (elsésorban a drogfogyasztassal) és az extrém sportokkal
hoztak egyértelmiien Osszefiiggésbe (Mayer, Lukacs és Bartai, 2013). Mig az inger-
keresd egyén gyakran extravertalt, tirsasagkedvelo és folyamatosan keresi a kalandokat,
Ujabb és ujabb, kockazattal jard élményeket, az internethasznalat tobbnyire maganyos és
kockazatkeriild tevékenység, még akkor is, ha latszolag a kozosségi oldalakon tolti vala-
ki az idejét, virtualis tarsasagban. Mind a szerfogyasztas, mind pedig az élménykeresés
esetében inkabb beszélhetiink a tarsas kozeg befolyasolo erejérdl, semmint az altalaban
maganyosan végzett internetezéssel vald dsszefiiggésérol.

Mig egyes vizsgalatok a szerfogyasztas és a tulzott internethasznalat kozott talaltak
pozitiv korrelaciot (Korkeila, Kaarlas, Jédskeldinen, Vahlberg és Taiminen, 2010; Lee,

98




Prievara D. K. — Pik6 B.: Az interneten elt6ltott id6 és a problémas hasznalat hattértényezdinek vizsgalata fiatalok korében

Han, Kim és Renshaw, 2013; Chang, Chiu, Lee, Chen és Miao, 2014), ezt mas kutata-
sok nem erdsitették meg (Berg, Aslanikashvili és Djibuti, 2014). Sajat eredményeink

azt sugalljak, hogy a problémas hasznalok
korében inkdbb kevésbé jellemzd az alko-
holfogyasztas és a dohanyzas. A mar fentebb
emlitett tényezon kiviil (a szerfogyasztas
extravertalt, barati korben végzett tevé-
kenység) érdemes figyelembe venni még
par lehetséges magyardzatot. Adataink arra
is ramutattak, hogy a problémas hasznalok
inkabb az alacsonyabb tarsadalmi helyze-
tekbdl keriilnek ki. Talan a csaladi hattér
miatti eldnytelen anyagi helyzetiikkben ezek
a gyerekek nem engedhetik meg a konkrét
¢élvezeti szereket, és helyette ,,be kell érni-
iik” virtualissal. Masrészt éppen abbdl kifo-
lydlag, hogy mind a szerfogyasztas, mind
pedig a problémas internethasznalat hatteré-
ben k6z6s mechanizmus, a fliggdség allhat
(Lee, Han, Kim és Renshaw, 2013), a gya-
kori online aktivitas is egyfajta élvezeti szer-
ként viselkedhet ebben az esetben, amely
igy ,.helyettesiti” az alkoholt és a nikotint.
Elézetesen feltételeztiik, hogy a csaladi
helyzet is hatassal van a problémas inter-
nethasznalat kialakuldsara. Eredményeink
egybecsengnek mas kutatok véleményével,
mely szerint az egyediilalld sziildk gyer-
mekeinél jellemz6 a problémasabb mértéki
internetezés (Li, Garland és Howard, 2014),
ahogyan az anya alacsonyabb iskolai vég-
zettsége is. Az anya iskoldzottsaganak sze-
repérél mar mas egészségmagatartassal kap-
csolatban is beszamoltak (Musick, Seltzer és
Schwartz, 2008; Melotti, Heron, Hickman,
Macleod, Araya és Lewis, 2011), jelen eset-
ben az informacio, a tajékoztatas kiilondsen
fontos lehet az egészséges internethasznalati
szokasok kialakitasaban. Az apai jelenlét

A stabil csalddi hdttér fontos
protektiv erd lehet a virtudlis
vilagba valo menektiléssel szem-
ben. Moreno (2015) biztonsdgot
ado modelljeben 3 alappilleért
nevez meg, ami a problémdis
internethaszndlat megel6zése-
ben és kezelésében kulcsfontos-
sdgui szerepet jelol ki a csaldd
szdmdra. E meghatdrozo ténye-
zOk egyike az egyenstily megta-
nitdasa lehet a fiataloknak az
online és offline élmények
kozott. Mdsodik a hatdrok kije-
lolese, vagyis az internethasznd-
lat minél korabbi életszakasz-
ban valo szabdlyozdsa, mind az
idomennyiséget, mind a felkere-
sett hasznos oldalakat illetGen.
Utolsé tenyezokent pedig a
beszélgetéseket jeloli meg a fia-
talok szdmdra relevdns, megbiz-
hato felnottel, akihez bdtran és
bizalommal fordulhatnak inter-
nettel kapcsolatos kérdeseik
kapcsdn.

pedig a tarsas tdmogatas nyujtasaval lehet meghatdroz6 a problémas internethasznalat
megel6zésében: a kdzosen eltoltott id6 mellett az apa szabalykijel6lé szerepének a ser-
diil6 lanyok esetében kiilondsen nagy jelentdsége lehet (Piko és Baldzs, 2012).

A stabil csaladi hattér fontos protektiv erd lehet a virtualis vilagba valdé menekiilés-
sel szemben. Moreno (2015) biztonsagot adé modelljében 3 alappillért nevez meg, ami
a problémads internethasznalat megeldzésében és kezelésében kulcsfontossagu szerepet
jeldl ki a csalad szamara. E meghataroz6 tényezdk egyike az egyensuly megtanitisa
lehet a fiataloknak az online és offline élmények kozott. Masodik a hatarok kijel6lése,
vagyis az internethasznalat minél korabbi életszakaszban vald szabalyozéasa, mind az
iddmennyiséget, mind a felkeresett hasznos oldalakat illetéen. Utols6 tényezéként pedig
a beszélgetéseket jeloli meg a fiatalok szamara relevans, megbizhato felnéttel, akihez
batran és bizalommal fordulhatnak internettel kapcsolatos kérdéseik kapcsan.

99




Iskolakultara 2015/11

A vizsgalat eredményeinek értelmezésében figyelembe kell venni a minta korlatait.
Az altalunk hasznalt tesztek onkitdltéstiek, a valaszok igazsagtartalmanak vizsgalata
nem allt médunkban. A résztvevok onkéntes alapon jelentkeztek, a kérddivet online
forumokon hirdettiik. A minta 6sszetételébdl adododan altaldnos érvényti kovetkeztetések
levonasahoz mindenképpen sziikséges a tovabbi adatfelvétel, kiilonds hangsulyt fektetve

a fitk valaszkészségének novelésére.
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Szemle

Diszkalkulia és nyelvtanulas

A szoveges feladatok elolvasdsa, megértése, adatok lejegyzése,
miuiveletté alakitdasa, miiveletvégzés, széveges vdlasz leirdsa
mind-mind gondot okoz egy diszlexids, diszkalkulids szdamdra. Ebbol
lathato, hogy egy szovegértési probléemduval kiizdo diszlexidsnak
egyéb teriileteken is gondot okoz a szoveg értelmezése, akdr mdr
instrukcios szinten is.' A nyelvi diszkalkulia fogalma adja a
legnyilvanvalobb dtfedeést a két tanuldsi zavar k6z6tt. A nyelvi
diszkalkulia esetén a szdveges feladatokat nehezen vagy egydltaldn
nem tudja megoldani a didk. Ha fel van irva a feladat, ki tudja
szdamolni, de a szévegben lévé informdciot nem tudja leforditani a
szdamok nyelvére. Ez a tiinet gyakran egytitt jar diszlexidval, de jol
olvaso gyerekekneél is elofordul.

kezésre magyar nyelven, mig a diszkalkulia és a nyelvtanulas kapcsolatarol kevés.
Azt gondolnank, hogy a neurologiai alapt teljesitményzavarok minden fajtaja
azonos megitélés ala esik az oktatdsban €s a teljesitménymérésben. Feltételezziik, hogy
egy ember képességeinek feltérképezésekor ugyanolyan fontos minden kognitiv képes-
ség, de sajnos nem igy van. A diagnosztika soran tobb esetben is eléfordul, hogy a teljes-
ség igénye nélkiil jar el a vizsgalo, és ez a szakvélemény megirasakor hatranyosan érint-
heti a vizsgalt személyt. Nagyon kevés olyan szakvéleménnyel talalkozhatunk, melyben
barmilyen utalas szerepel a nyelvtanulassal és a nyelvi szamonkéréssel kapcsolatban. Ha
mégis emlitést tesznek rola, akkor a legtobb esetben mentességrdl van szd. Pedig bizo-
nyithatd, hogy kiilonb6zé kedvezményekkel a neurologiai alapt teljesitményzavarral
kiizdé emberek egy része legalabb a nyelvvizsga valamelyik felét — vagy az irasbelit,
vagy a szobelit — teljesiteni tudja. Ehhez természetesen
— 1d6t kell hagyni a tanulasra,
— megfelel6 mddon kell tanitani,
— alegmegfelelébb nyelvvizsgatipust kell megtalalni szdmukra,
— valamint egy olyan szakvéleményt kell rendelkezésiikre bocsajtani, ami kedvezmé-
nyek formajaban megfeleld tamogatast nyujt az alulmiik6doé készségeknek.

ﬁ diszlexia ¢és a nyelvtanulas kapcsolatarol sok fellelhetd szakirodalom all rendel-

Abban az esetben, ha a vizsgalat széleskoriien nem terjed ki a kognitiv képességekre,
nem lehet megfeleld segitséget nyujtani. Az altalanos tanulasi folyamathoz sziikséges
képességbeli tényezdket az 1. abra mutatja be.
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1. abra. A kognitiv képességek dsszetevdinek rendszere (Vincze, 2003)

A specifikus tanulési zavaroknak k6zos alapjuk van, mindegyik k6zds jellemzdje, hogy
— intelligenciatol fiiggetlen,
— neuroldgiai eltérés adja a hatterét,
— kornyezetfiiggo.

A tanulasi kiilonbségek 1ényege, hogy az idegi atvitel bizonyos teriileteken a szokéasostol
eltér. Ez mindegyik esetben lehet velesziiletett, tehat drokletes, vagy az agyat ért enyhe,
a miikddést 1ényegében nem zavard, csak megzavard trauma (sériilés, betegség, baleset.)
(4 kozés alap..., é. n.).

A tanulasi zavarok koziil leggyakrabban a diszlexiardl lehet hallani, és mar a koztu-
datban is ismert annyira, hogy tudjuk, nem valami halalos dologrdl van sz6. A diszlexia
nem csupan olvasasi, helyesirasi zavar, hiszen a kiilonlegességek, amelyek a diszlexiat
okozzék, érintik altalaban is az informaci6 feldolgozasat: olyan sajatos mitkodésmod,
amely megjelenik

— az emlékezet mikddésében,

— atér-iranyok észlelésében,

— az 1d0 észlelésében,

— az egymasutanisag kezelésében,

— aszervezésben (Diszlexia és egyéb kiilonlegességek, é. n.).

A koz6s alap bizonyitja, hogy a tanulési problémak egymastdl élesen nem kiiloniilnek
el, hanem egymas mellett létezhetnek, sot atfedhetik egymast (tanulasi készségek kevert
zavara). Az akusztikus-szekvencialis rovid tava emlékezet gyengesége miatt jelentkezo
diszkalkulia nagy valoszintiséggel diszlexiaval tarsul (Gereben, é. n.).
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A széveges feladatok elolvasdsa,
megértése, adatok lejegyzése,
miuiveletté alakitdasa, miiveletvég-
zés, szoveges vdlasz leirdsa
mind-mind gondot okoz egy
diszlexids, diszkalkulids szdmd-
ra. Ebbol Idthato, hogy egy szo6-
vegerteési problemduval kiizdo
diszlexidsnak egyeéb teriileteken
is gondot okoz a széveg értelme-
zese, akdr mdr instrukcios szin-
ten is. A nyelvi diszkalkulia
Jogalma adja a legnyilvdanva-
lobb dtfedest a ket tanuldsi
zavar kézott. A nyelvi
diszkalkulia esetén a szdveges
Sfeladatokat nehezen vagy egycdl-
taldn nem tudja megoldani a
didk. Ha fel van irva a feladat,
ki tudja szamolni, de a széveg-
ben levd informdciot nem tudja
leforditani a szamok nyelvére.
Ez a tiinet gyakran egylitt
Jjar diszlexidval, de jol olvaso
gyerekeknél is elofordul
(Kulcsar, é. n.).

Ezt az atfedést nagyon jo példazzak a
szoveges feladatok. A szoveges feladatok
elolvasasa, megértése, adatok lejegyzése,
miveletté alakitasa, miiveletvégzés, szove-
ges valasz leirdsa mind-mind gondot okoz
egy diszlexias, diszkalkulids szamara. Ebbol
lathato, hogy egy szdvegértési problémaval
kiizd6 diszlexidsnak egyéb teriileteken is
gondot okoz a szdveg értelmezése, akar mar
instrukciods szinten is. A nyelvi diszkalkulia
fogalma adja a legnyilvanvalobb atfedést a
két tanulasi zavar kozott. A nyelvi diszkal-
kulia esetén a szoveges feladatokat nehezen
vagy egyaltalan nem tudja megoldani a diak.
Ha fel van irva a feladat, ki tudja szamolni,
de a szovegben 1év0 informacioét nem tudja
leforditani a szamok nyelvére. Ez a tiinet
gyakran egyiitt jar diszlexiaval, de jol olva-
so gyerekeknél is eléfordul (Kulesar, é. n.).

Ha koz0s alappal rendelkeznek a specifi-
kus tanulasi zavarok, miért gondoljak széles
korben, hogy csak a diszlexia hatterében
azonosithaté neuroldgiai eltérés okozhat
fennakadasokat az idegen nyelv elsajatita-
sakor?

A matematikai gondolkodas kritikus ele-
mei:

— analdgia,

— struktura,

— reprezentacio,

— vizualizacio és a gondolkodas reverzibi-
litasa.

A diszkalkulia igen gyakran fordul eld, a
becsiilt 3—6 szazalékos gyakorisag (Sha-
lev és Gross-Tsur, 2001) a diszlexiaval és

a figyelemhianyos/hiperaktivitas zavarral egyiitt a leggyakoribb, iskolaban el6forduld
tanulasi problémava teszi. Vizsgalatara az Aritmetikai Képességek Kognitiv Fejlodése
(AKKEF) tesztet a 16 év felettiek diagnézisara fejlesztették ki (Desoete, 2006). A teszt
alapvetden 9 képesség meglétét vizsgalja, az egyes feladatcsoportok ezeket veszik sorra

(Krajcsi és Hallgato, 2012).
Az AKKF teszt vizsgalja
. a numerikus olvasast és produkciot,

. a szamrendszer ismeretét,
. a proceduralis szdmolast,

. a nyelvi megértést,

. a mentalis reprezentaciot,

. arelevans informaci6 kivalasztasat
. és a szamérzéket.

O 0~ DN K Wk —

. a kontextus informacio-feldolgozast,

. a muveleti jelek olvasasat és produkciojat,
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A nyelvi megértés egyszerl allitasokon keresztiil méri az altalanos szovegértési készsé-
get. A nem megfelel6 eredmény eldre jelezi, hogy sem az irasbeli, sem a szdbeli vizsga
teljesitése nem valoszinii. Az alulmiik6dé szekvencialis (sorrendiséget lehet6vé tevd)
memoria befolydsolja a minimadlis szerkezeti eltérésekbdl adodo jelentésbeli eltérések

megfeleld értelmezését. Pl. "The cat was fed.” — ,,A macska meg lett etetve.” vagy 'The
cat fed it.” — ,,A macska megetette.”; °I have it cleaned up.’ — , Kitakarittatom.” or ’I have
cleaned it up.” — ,,Kitakaritottam.”

A mentalis reprezentaci6 lehet formalis vagy informalis, vizualis vagy verbalis, expli-
cit vagy implicit. Kifejezi az informacid egy részét, de nem képes az egész megragada-
sara: bizonyos informéaciot kiemel, egy masikat hattérbe szorit.

— Analdg: vizualis, hallasi, latasi, szaglasi, tapintasi vagy mozgasi képek. Nem diszk-

rétek, laza szabalyok szerint szervezédnek, konkrétak és modalitasfiiggdek.

— Propozicionalis: nyelvszeriiek, az elme fogalmi tartalmat jelentik, fiiggetlentil attol,
hogy az informacio eredetileg milyen modalitasban jelent meg. Diszkrétek, szigoru
szabalyok szerint szervezddnek, absztraktak és egyedi modon utalnak a dolgokra
(Kémeri, é. n.).

Egy sz0 jelentése vagy mogottes tartalma fligg a szoveg témajatol, nem csak egy jelen-
tése létezik (Czenner, é. n. 1): *A coach helps me in my training.” — ,,Egy edzd segit az
edzésemben.” vagy 'The coach runs between Nyiregyhdza and Budapest.” — ,,A helyko-
zi jarat Nyiregyhaza ¢s Budapest kozott kozlekedik.” (Czenner, é. n. 1) Ahogy az sem
mindegy, hogy a ’lebeg’ sz6t milyen mogottes tartalommal kivanjuk haszndlni: ’vizben
lebeg = float’ vagy ’levegdében lebeg = levitate’.

A kontextus-informacidval a tobb allitasbol felépiil6 feladatok megoldasan keresztiil a
munkamemoria kapacitasa €s az egyéb szemantikai ismeretek alkalmazasa vizsgalhato.
Van-e megfeleld jartassag a megfeleld teljesitményhez? Szovegosszefiiggést és a szoveg-
kornyezet megfeleld alkalmazasat térképezi fel. Koherencia nélkiil mind az irott, mind a
szobeli kozléseink értelmetlenek lennének. Fogalmazas és beszéd sordn is eléfordulhat,
hogy a szovegez6 elkezd beszélni valamirdl, majd az elkezdett mondatot nem fejezi be,
hanem belekezd egy masikba, melyet szintén befejezetleniil hagy, igy végiil értelmetlen-
né valik a mondanivald, holott tartalmilag jo lehetne.

A relevans informdacio6 kivalasztisa azt vizsgalja, hogy képes-e a vizsgalt személy
kivélasztani a szdmara fontos informaciot, mely ténylegesen eldsegiti az adott probléma
megoldasat, és el tudja-e kiiloniteni a zavar6 vagy felesleges informacioktol.

Az id6korlaton beliili feladatmegoldas meglehetésen frusztrald, tobb alkalommal elfor-
dul, hogy ez a probléma gyokere. A vizsgalt személy a feladatot meg tudna oldani, de vagy
nem tudja hatékonyan beosztani a rendelkezésre all6 id6t, vagy az nem is elegendd.

A felsorolt készségek nemcsak a matematikai vagy a matematikaval 0sszefiiggd fel-
adatok megoldasahoz sziikségesek. Ezek segitségével tudunk szdveget elemezni, értel-
mezni, a szovegben szétszértan elhelyezkedd informéciot egységesen kezelni, tobb
helyrdl hallott informaciot dsszehangolni, koherens szoveget alkotni, célzott kérdésekre
megfeleld valaszt adni.

Ezen készségek kiilonbozé szintli mikddése okozhatja azt is, hogy egy nyelvet milyen
szinten tudunk elsajatitani. Attol, hogy valaki kdzépszinten jol teljesit, még egyaltalan
nem biztos, hogy fels6foku szintre tudja emelni a tudasat. Ilyenkor sem kell csiiggedni,
esetleg ujabb nyelvet lehet valasztani.

Az alabbi tablazatban szerepld adatok (Krajcsi és Hallgato, 2012) szerint az ,,0ssze-
sen” rubrikaban sziirke hattérrel jelolt szazalékos eredmények a hibazasok miatti disz-
kalkuliat jelzik. A fehér hétteri eredményt produkalo vizsgalati alany — diszkalkuliaja is
hivatalos szerv altal igazolt — az AKKF teszt feladatait nem tudta a megadott idéinter-
vallum alatt megoldani.
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1. tablazat. Diszkalkuliat jelz teszteredmények (Krajcsi és Hallgato, 2012)

o 5 ¢ g4
3 ) 2 . 3
too| 3ol & S 4 S L | 5 "
TS/ E38| S 5§ | = 29 S8 |28 8 5
g2l 3gg| o3 33 | = 33 §5 | S 3 g
ESS|S8S| E¥ | S5 |S€| 3% | 58|88 3§ 3
= AN S ~ «
=Sa[SSa| A2 €8 |25 Sy | S |58 4 S
DK1 60% 60% 60% 20% 20% 60% 0% 40% 60% 42%
DK2 20% 20% 40% 40% 20% 0% 0% 40% 60% 27%
DK3 80% 60% 60% 0% 20% 20% 0% 40% 20% 33%
DK4 80% 80% 80% 40% 80% 80% 40% 60% 40% 64%
DK5 60% 60% 80% 0% 20% 20% 0% 60% 40% 38%

A diszkalkulia fajtai koziil a nyelvi diszkalkulia a legmegfelelébb arra, hogy az idegen-
nyelv-tanulassal dsszekapcsoljuk. Tehat az AKKF teszt altal vizsgalt 9 képesség koziil
a nyelvi megértés, a mentalis reprezentacio, a kontextus-informacié feldolgozasa ¢s a
relevans informacié kivalasztasa fontos. A fenti tablazat eredményeinek atdolgozasa a
nyelvvizsga megszerzésének tilkrében a 2. tablazat.

2. tablazat. Diszkalkulidt jelzé nyelvvizsga-eredmények

Nyelvi Mentalis repre- | Kontextus infor- | Relevans informdcio Nyelvvizsga
megeértés zentdcio macio kivalasztasa
DK1 20% 60% 0% 40% sikertelen
DK2 20% 0% 0% 40% sikertelen
DK3 20% 20% 0% 40% sikertelen
DK4 80% 80% 40% 60% tobbletidével sikeres
DKS5 20% 20% 0% 60% sikertelen

Az atdolgozott eredmények bizonyitasa altalunk elvégzett vizsgalati eredményekkel.
A nyelvvizsgak esetén a kiilonboz6 vizsgarészeknél kotelezéen 40 szazalékot kell telje-
siteni, és Osszesen minimum 60 szazalékot kell elérni a sikeres vizsgahoz. A kiilonb6z6
képességek 60 szazalék alatti eredménye kedvezmény(ek) nélkiil nem valosziniisiti a
sikeres nyelvvizsga eredményt. Tobb képesség 40 szazalékos vagy 40 szazalék alatti
eredménye kedvezményekkel sem valoszintsiti a nyelvvizsga-bizonyitvany megszerzé-
sét.

A 3. tablazat a szamolasi és a mennyiségi diszkalkuliara vonatkozé adatokat nem tar-
talmazza. A tablazat 38 ember vizsgalati eredményét jeleniti meg.

3. tablazat. A diszkalkulia mellé tarsulo tanulasi zavarok

Nyelvi Mentalis repre- Kontextus Relevans infor- | Diszkalkulia mellé tarsulo
megertés zentdacio informdacio | macio kivalasz- tanulasi zavar
tasa

AB 80 60 60 40 diszlexia

AG 80 100 40 20 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

BE 40 100 60 40 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

BAZs 100 40 60 80 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas
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Nyelvi Mentalis repre- Kontextus Relevans infor- | Diszkalkulia mellé tarsulo
megertés zentdacio informacio | macio kivalasz- tanulasi zavar
tasa

BG 60 80 80 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
impulzivitas

BP 100 100 60 60 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

EBB 60 60 40 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

FN 40 40 40 60 diszlexia, alaki diszgrafia

HG 40 40 40 60 diszlexia

JSzA 20 40 20 0 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

KI 20 80 80 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

KN 80 60 60 40 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

KK 80 80 40 60 diszlexia, figyelemzavar

KCs 80 100 40 60 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

KB 80 80 60 20 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

KE 0 0 0 0 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas

LK 40 60 60 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar,

LN 80 80 60 40 alaki diszgrafia, figyelem-
zavar

LG 60 80 60 20 diszlexia, alaki diszgrafia

LR 60 80 40 40 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

MK 40 80 40 40 diszlexia, figyelemzavar

NH 20 0 40 40 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelem zavar, impul-
Zivitas

NM 80 60 40 40 diszlexia, figyelemzavar

NR 40 40 60 60 figyelemzavar, impulzi-
vitas

NSzA 60 80 40 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

NV 40 20 60 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelemzavar, impulzi-
vitas

PZs 40 60 60 60 diszlexia

PGA 100 40 80 60 diszlexia

VRR 40 80 20 80 diszlexia, figyelemzavar

RA 80 80 40 60 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas
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Nyelvi Mentalis repre- Kontextus Relevans infor- | Diszkalkulia mellé tarsulo
megertés zentdacio informacio | macio kivalasz- tanulasi zavar
tasa
SzA 40 60 0 60 diszlexia, figyelemzavar
TH 60 60 60 80 alaki diszgrafia, figyelem-
zavar, impulzivitas
TP 80 20 40 40 diszlexia, figyelemzavar
TB 80 20 40 40 diszlexia, figyelem zavar
vV 20 0 20 40 diszlexia
VR 60 100 40 40 diszlexia, figyelemzavar
CsE 40 100 60 60 diszlexia, figyelemzavar,
impulzivitas
SR 80 40 40 60 diszlexia, alaki diszgrafia,
figyelem zavar

Az eredményekbdl egyértelmiien megallapithato a diszlexia és a nyelvi diszkalkulia kap-
csolata. Emellett a figyelemzavar és az impulzivitas szerepe sem elhanyagolhato.

Az idegennyelv-tanulasi képességet az 1920-as évektdl kezdve vizsgaljak. Carroll
(1962, 1981) eredményei a legmeghatarozobbak mind a mai napig. Carroll azt fel-
tételezte, hogy a nyelvérzék egy olyan tehetség, amelyet az intelligenciatol fiiggetlen,
viszonylag alland6 készségek alkotnak. A nyelvérzéket alkotd készségek koziil a négy
legmeghatarozobb:

— fonetikai kodolo képesség, amely képessé tesz a hangok azonositasara,

— grammatikai/nyelvtani érzékenység, amely segit felismerni a szavak funkciojat a

mondatban,

— induktiv tanulasi képesség, amely a nyelvi szabalyok kikdvetkeztetése és 1j szaba-

lyok alkotasa,

— a memorizalasi képesség, amely leginkabb az 11j szavak tanulasaban nyujt segit-

séget.

Azt is fontos hangstlyozni, hogy a nyelvérzék nem ,,minden vagy semmi” jellegli: min-
denki rendelkezik vele — hiszen anyanyelvét mindenki elsajatitja —, csak kiilonbozo
mértékben. Ezért a nyelvérzéket mérd tesztek sem arra szolgdlnak, hogy eldontsék, ki
lesz képes egy adott idegen nyelvet beszélni, hanem elsésorban az idegen nyelv elsajati-
tasanak sebességére engednek kovetkeztetni (Carroll, 1981; Sparks és Ganschow, 1997,
Otto és Nikolov, 2003). Az idegennyelv-tanulas lehetne kellemes elfoglaltsag, melynek
segitségével U kulturakat ismerhetnénk meg, de sajnos a feszitett tempd miatt elvesziti
az élvezeti értékét (Czenner, é. n. 2).

Carroll feltételezte, hogy a nyelvtanulasi képesség intelligenciatol fliggetlen. A Kogni-
tiv Profil teszttel és az AKKF-fel végzett vizsgalataink sordn arra a kovetkeztetésre jutot-
tunk, hogy valoban intelligenciafiiggetlen a nyelvtanulasi képesség, hiszen atlag folotti
intellektust emberek kiizdenek a nyelvvizsga kovetelményének teljesitésével. Segalo-
witz (1997) 0sszefliggésbe hozta a nyelvtanulasi képességet azon képességgel, hogy
milyen mindségii a kontextusbdl kiemelt szoveget feldolgozasa. Tehat az AKKF teszt
alkalmas arra, hogy jelezze: a diszkalkuliasok is kiizdhetnek nyelvtanulasi problémaval.

Cummins (1983) klasszikussa valt elmélete szerint a nyelvi képességeknek két meg-
hatarozo csoportja 1étezik:

1. A kognitiv/elméleti nyelvi képességek, amelyek formalis, osztalytermi tanulds ese-
tén jo eldrejelzok a nyelvi teljesitmény kapcsan, tipikusan a vizsgaszintli tanulas
elosegitdi. Ebben az esetben kiemelkedd szerepet kap a kontextus és a relevans
informacio kivalasztésa.
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2. Az interperszonalis kommunikacios képességeknek az idegen nyelvi kdrnyezetben,
természetes uton kialakuld nyelvtudasban van szerepe, a nyelv hasznalhatd szintre
emelése a lényeg.

Mivel az AKKF kognitiv képességeket is feltérképez, miért ne lehetne alkalmas arra,
hogy jelezze a nyelvtanulasi képességekben megmutatkoz6 eltéréseket?

Skehan vizsgalataban azonositotta azt a két tipust nyelvtanulot, akik nyelvtudasukat
mas képességekre tamaszkodva, kompenzacioval (4Aradi, Evdds és Sturcz, é. n.) fejlesz-
tették. Az egyik csoport jo lingvisztikai-analitikus képességével, a masik csoport viszont

Segalowitz (1997) és Kontrané (2004) szerint a tanulasi stratégia fontos az idegen
nyelv elsajatitasaban. Mindenki mas-mas moédszerrel sajatitja el az ismereteket, és egy
hatékony tanulasi modszer kialakitasahoz sziikség lenne a tanuld képességeinek haté-
konysaganak ismeretére. Az informaciofeldolgozas egyénenként valtozé lehet, igy nincs
mindenkire érvényes modszer. Ez stilyozottabban érvényes, ha tanulasi problémara gya-
nakszunk, mert a sikeres tanulasi stilus kialakitdsa fiigg a kognitiv képességektél. Mig
az egyik tanulo sikeresen meg tud tanulni egy nyelvet azaltal, hogy hallgatja a nyelvet,
a masiknak a hallgatas mellett a szdvegre is sziiksége van. A tanulasi stilus teszt* elvég-
zésével segitséget kaphatunk a tanulasi folyamatunkrol, és arrdl is, milyen modszer lehet
a legcélravezetobb.

Oxford (1990) a stratégiakat két f6 csoportra osztotta: direkt és indirekt stratégidkra.
Ezeken beliil tovabbi harom-harom kategériat nevezett meg (memoria, kognitiv, kom-
penzacios, valamint metakognitiv, affektiv és tarsas), amelyek egymassal interakcidban
vannak €s tamogatjak egymast.

Sparks és Ganschow (1991) vezette be a Nyelvi Kodolasi Kiilonbségek Hipotézisét
(Sparks, é. n.) az idegen nyelv tanuldsa soran tapasztalt nehézségek magyarazatara.
Ezek a nehézségek az anyanyelv fonoldgiai, ortografiai, szintaktikai (megbonthatatlan
egységet képezd szerkezetek, pl. Osszetett szavak, hiszen a ,,nagyherceg” és a ,,nagy
herceg” szavak jelentése nem azonos) és szemantikai (szavak jelentése és jelentés-
valtozata, pl. ,,szamit valakire”, ,,valamire” vagy ,,valamit”) komponensei észlelésének
képtelenségébdl fakadnak.

Attitiid és motivacid, nyelvtanulasi stratégiak, személyiség és kognitiv stilus, apa-
tia, kétértelmiiség irdnti tolerancia, mezéfiiggetlenség, extroverzid, a tanar kompe-
tencidjanak hidnya ¢és tanulasi zavarok — ezek mind lehetséges magyarazatok a siker-
telenségre (Sparks és mtsai, 1992b, 1998; Sparks és Javorsky, 1999; Sparks és Philips,
1999). Ezért fontos szem el6tt tartani, hogy nem csak a diszlexiasoknak lehet idegen-
nyelv-tanulasi problémajuk, hanem a diszkalkuliaval, a figyelemzavarral és a hiperak-
tivitas zavarral kiizdéknek is, valamint barmilyen neurologiai alapt teljesitményzavart
mutatd tanulonak.

Polonyi Tiinde Eva és Méré Diana (2007) kiilonbozd csoportokat vizsglt a nyelv-
tanulas kérdéskorében, melynek eredménye a kovetkezo lett:

,»Az angol szakos hallgatok, a kétnyelviiek ¢és a tolmacsok véleménye a kovetkezd volt:
fontos a kiils6 tényezo: a csaladi kornyezet, idegen nyelv teriiletén vald tartdozkodas, a
nyelvtanulas korai kezdése és a nyelv megfeleld tanitdsa, amely strukturalja a tudast.
A motivacios tényezok koziil a kitartast, az érdeklddést €s a pozitiv hozzaallast emlitet-
ték. A kognitiv tényezok csoportjaba soroltak a nyelvtehetséget, zenei hallast, vizualis
memoriat, akusztikus memoriat, grammatikai érzékenységet, logikat (nyelvi logika),
asszociacios képességet, analogias gondolkodast, analitikus gondolkodast, intelligenciat,
altalanos miiveltséget, kommunikacios készséget, fantaziat, anyanyelv és mas nyelv jo
ismeretét, empatiat a nyelv irant és nyitottsagot a kultarak kozotti kiillonbségekre.
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A nyelvtanarok hasonloan vélekedtek: kiilsé (média, masik nyelv ismerete, az angol
nyelv- teriilet, a tanitds milyensége és a tanarok hatasa), motivacids és kognitiv tényezo-
ket (zenei hallas, memoria, nyelvérzék, nyelv iranti empatia, logika, analogias gondol-
kodas, intelligencia, kommunikécios készség) emlitettek, mint a nyelvtanulast segitd
tényezoket.

Egy vizsgalati személy véleménye szerint egyéntdl fligg, hogy mely tényezok segithe-
tik a nyelvtanulast. »Van, akinek a jé hallasa, van, akinek a matematikai gondolkodasa,
van, akinek a vizudlis beallitottsaga segit. Ugy gondolom, az a fontos, hogy mindenkinél
megtalaljuk, hogy 6t pontosan mi segitheti, ¢s ezeket a képességeket/tényezdket kihasz-
nalva tanitsuk a nyelvet, egyénre szabottan.«

Tulajdonképpen Carroll négyfaktoros elmélete visszatiikr6zik. Mindenki rendelkezik
nyelvérzékkel bizonyos mértékben, amely veliink sziiletett képesség, de lehet fejleszteni.
A nyelvérzék, meglatasaink szerint, a kovetkez6kbdl tevodik dssze: j6 memoria, a nyelv
szerkezetére vald ralatas, analdgiak felismerése, logikai képesség, raérzés a nyelvre,
rugalmassag.”

Gan (2004) kutatasait alapul véve, a nyelvtanulas sikerét meghatarozo tényezoket harom
csoportba rendezhetjiik:

1. a kiilsé tényezok,

2. a motivaciods és a kognitiv tényezok,

3. bizonyos személyiségjegyek és az intelligencia.

A kognitiv tényezO6khoz tartoznak a nyelvtehetség alkotoelemei (memoria, fonetikai
kédold képesség, kommunikacios képesség, elemzd-, kombinald képesség), az anya-
nyelvi készségek, egy masik nyelv ismerete és a zenei tehetség. Az elemzd, kombinalo
képesség gytijtéfogalma a grammatikai érzékenységnek, az induktiv tanulasi képesség-
nek, a logikai képességnek ¢és az asszociacios képességnek.
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2. dabra. A tanuldsi problémdkkal nem kiizdd nyelvtanulok sikeres nyelvtanulasat segiti tényezdk
(Polonyi, 2007)

A nyelvtanulashoz sziikséges készségek ismerete ugyanolyan fontos, mint azon készségek

hianyanak vagy alulmiikodésének megallapitasa, melyekkel sikert lehet elérni vizsga-
helyzetben is. A készségeket és a részképességeket meg lehet feleltetni a vizsgasorok fel-
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adataival, igy nagy valosziniiséggel meg lehet allapitani, hogy az adott nyelvtanuld mely
feladatokat tudna sikeresebben megoldani. Ezen feladatok ismeretében sikeresebben lehet-
ne nyelvvizsgatipust valasztani, ami nagyban hozzajarul a bizonyitvany megszerzés¢hez.

Kapcsolat a képességek és a nyelvvizsgan/érettségin eléforduld feladatok kozott (a
teljesség igénye nélkiil):

Olvasott ¢s hallott szovegértés: nagyon hasonld feladatok épitik fel a vizsgaegységet:
- ABC karikazos,
— ,,Igaz/Hamis” szdvegértés,
— kérdésekre valaszolos,
— tomorités idegen nyelvre/magyarra,
— informacié-egyeztetés megadott szoveg alapjan,
— ,,Igaz/Hamis/ Nem emlitette” szovegértés,
— szémagyarazat alapjan a szd/kifejezés megadasa az adott szovegbdl.

Nyelvhelyesség:
— nyelvhelyességi teszt kiragadott mondatok alapjan,
— nyelvhelyességi teszt 6sszefiiggd szoveg alapjan,
— megadott szavak képzett alakjanak beillesztése a megadott szovegbe,
— lyukas szoveg kiegészitse megadott szavak nélkiil,
— szavak beillesztése a megadott szovegbe,
— mondatrészek beillesztése a megadott szovegbe,
— szovegrészek beillesztése a megadott szovegbe,
— sz06 keresés szovegbdl magyarazat alapjan.

Iraskészség:
— levél,

— érvel0 esszé,
— fogalmazas.

4. tablazat. Kapcsolat a képességek, részképességek és az egyes feladattipusok kézott

Képesség Mivel all kapcsolatban Feladattipus

Munkameméoria (kdzponti
végrehajto)

figyelmi mechanizmus; dssze- minden feladat érintett
hangolja a tobb iranybol érkezd
informaci6 feldolgozasat; a ké-
s6bb kapott informacioé megfeleld
helyre val6 beépiilését szabalyoz-
za, az ismeretek el6hivasanak
sebessége is fugg tole

Verbalis munkamemoria
(fonologiai hurok)

verbalis ingerek megtartasa és
feldolgozasa

hallott szovegértés; beszédértés; he-
lyesiras

téri-vizualis készség

tajékozodas a szovegben, a
feladatlapon, a megoldé kulcs
kitoltése soran, iraskép

minden feladat érintett

szekvencialis készség

sorrendiség

nyelvtan elsajatitasa; Osszefliggd szo-
veg felépitése; helyes szorend; ok-oko-
zati Osszefiiggések atlatasa;

minden feladattipus érintett

szimultan megjegyzés

szotanulas szokartyakkal

hangdiszkriminacio j6 helyes-
irassal

figyelmi mechanizmus

minden feladat

112




Szemle

Képesség

Mivel all kapesolatban

Feladattipus

hangdiszkriminacio gyenge
helyesirassal

fonoldgiai nehézségek

hallott szovegértés; beszédértés; he-
lyesiras

verbalis absztrakcios készség
(elvonatkoztatas)

sz0 ¢s jelentés kapcsolata

minden feladat

grafomotoros készség
tosaga

iraskép; irasbeli munka atlatha-

irasos feladatok (jobbara forditas,
tomorités, fogalmazas)

nyelvi megértés szovegertés

minden feladat érintett

kontextus informacio kiva-
lasztasa

szovegosszefliggés; ok-okozati
tényezok felismerése

minden feladat érintett

relevans informacio kiva-

lasztasa ci6 kivalasztasa

lényege ¢és lényegtelen informa-

minden feladat érintett (szovegértés;
hallott szovegértés; iraskészség)

lasst munkatemp6

figyelmi mechanizmus miikodése

minden feladat érintett

figyelemzavar

figyelmi mechanizmus miikodése

minden feladat érintett; a rendelkezésre
4ll6 1d6 nem megfeleld beosztasa

A nyelvvizsgak tobbféle készséget mérnek:
— olvasas készség,
— nyelvhelyesség,
— iraskészség,
— hallasértés,
— beszédértés és
— kommunikacios készség.

Teljes agyat, minden készséget igénybe vevo folyamat a vizsgahelyzet, feszitett feladat-
megoldasi idéintervallummal. A tanulasi zavarral kiizd6 vizsgazok kedvezményeket kap-
hatnak a vizsgasorok megoldasahoz. A megfelel6 kedvezmények biztositasahoz fontos,
hogy a vizsgald szakemberek tisztaban legyenek azzal, hogy az aktualis probléma milyen
segitséggel kiiszobolhetd ki, legalabb annyira, hogy ne jelentsen hatraltatd tényezot,
hogy a valos tudasarol tudjon a vizsgazd szamot adni.
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Sajatos nevelési igényu
gyermekek az iskolarendszerben,
inkluziv nevelés

A kordbbi évtizedek tendencidjdhoz képest ardnyaiban tobb sajctos
nevelési igényt, specidlis elldtdst kivano gyermek vesz részt a
kézoktatdsi intézmeények oktatato-neveld folyamatdban, s igy az
iskola didkjainak osszetétele is valtozatosabb. Kordbban sem létezett
homogén gyermekcsoport, dm mindeddig nem fektettek nagy
hangstilyt a tanulok eltéro képességrendszerének feltérképezésére.
A diagnosztikus eljdrdsok fejlodésének koszonhetoen egyre t6bb
esetben deriilhet fény arra, mi az oka a lemarado gyermekek
teljesitmenyhdtranyainak, s ennek tudataban a pedagogia vdltozatos

modszertani eszkozeivel képesek hdtrdnyaik kompenzidldsdra.

a valtozo tarsadalmi igényekhez, melyek részben arra iranyulnak, hogy a sajatos

nevelési igénnyel rendelkezd gyermekek egyenld esélyekkel induljanak az isko-
laztatas, valamint a késébbi, munkaerdpiacon valo elhelyezkedés soran is. Az inkluziv
szemlélet térhoditdsa mindezekre valaszokat, lehetdségeket, irdnyelveket nyujt. Szocio-
logiai, oktataspolitikai és foglalkoztataspolitikai aspektusbdl vizsgalva is ugyanarra az
eredményre jutunk. Az oktatas korai szakaszaban segitséget kapd fogyatékos, tanulasi
nehézséggel rendelkezd, hatranyos helyzetii vagy nyelvi akadalyokkal kiizd6 gyermekek
— vagyis a sajatos nevelési igényliek csoportja — képességeikhez mérten nagyobb eséllyel
képesek végzettséget szerezni, szakmat tanulni, vagy akar részt venni a fels6oktatasban,
amely tamogatja 6nallo életviteliiket és megélhetésiiket. Ezaltal a tarsadalom szamara
hasznos munkaer6 valik bel6liik, s nem szorulnak ra a szocialis alapon, vagy rokkantsa-
guk utan kapott ellatasra. Az Eurdpai Uni6 tagallamainak mindegyikében torvény szaba-
lyozza a valamely fogyatékossaggal rendelkez6 személyek esélyegyenldségének biztosi-
tasat, amely tarsadalmi integracidjuk eldsegitését szolgalja (Vargané, 2006).

ﬁ kozoktatasi rendszer fennmaradasahoz sziikségszerti, hogy alkalmazkodni tudjon

Torvényi hattér

A specialis sziikségleteket igénylé populacio részeként nevezhetd meg a sajatos nevelési
igénnyel rendelkezdk csoportja is. A sajatos nevelés igényli tanulok csoportjat tobblet-
sziikségleteik szerint hatarozzak meg. A 2003-as torvény 121. § (1) 29. pontja szerint:
»dajatos nevelési igényll gyermek, tanuld: az a gyermek, tanulo, aki a szakértdi és reha-
bilitacids bizottsdg szakvéleménye alapjan
a) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, tobb fogyatékossag egyiittes
eléfordulasa esetén halmozottan fogyatékos,
b) pszichés fejlédés zavarai miatt a nevelési, tanulasi folyamatban tartésan és stlyo-
san akadalyozott (pl. dyslexia, dysgraphia, dyscalculia, mutizmus, kéros hyperki-
netikus vagy koros aktivitaszavar).” (Kéznevelési torvény, 2011)
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A magyar jogszabalyok szerint minden kdzoktatasban részt vevé gyermeknek joga van
ahhoz, hogy adottsagainak, képességeinek megfeleld specialis ellatasban, kiillonleges
gondozasban, rehabilitacids ellatasban részesiiljon koratdl fiiggetleniil. A kiilonleges
gondozas jogosultjai a specidlis nevelési igényl, beilleszkedési, magatartasi, tanuldsi
zavaros tanuldk, valamint a sulyos betegségeik miatt intézményes nevelésben megjelenni
nem képes gyermekek (Kdznevelési torvény, 2011). A magyar kozoktatasi intézmények
jelentés hanyadaban nincs lehetdség segité szakemberek alkalmazasara, am a kiterjedt
szakszolgalati rendszer és a szertedgazo szolgaltatasokat nyujtdo modszertani kdzpontok
tevékenysége kiterjed a korabban kistérségi, jelenleg pedig jarasi ellatds biztositasara.
A pedagdgiai szakszolgalatok feladatai koz¢é sorolhatod a gyogypedagogiai tanacsadas, a
korai fejlesztés, gondozas, a fejlesztd felkészités, a tanulasi képességet vizsgald szakértoi
¢és rehabilitacios tevékenységi kore, az orszagos szakértdi és rehabilitacios munkalatok,
a nevelési tanacsadas, a logopédiai ellatas, a tovabbtanulasi, palyavalasztasi tanacsadas,
a konduktiv pedagogiai ellatas, valamint a gyogytestnevelés. A gondozas, fejlesztés fel-
adatait sajatos nevelési igényl tanulok esetén minden esetben szakiranyos gydgypeda-
gbgus vagy segitd szakember végzi, a beilleszkedési, magatartds- vagy tanulasi zavaros
gyermekek felzarkoztatasa a specialis szakértelem nélkiili, de tapasztalt pedagogusok
feladatkore. A sajatos nevelési igénnyel jard sériilésspecifikus megsegités az atlagosnal
nagyobb mértéki differencialast, korrekcios, habilitacios és rehabilitacios tevékenységet
¢s terapias célu oktatasi beavatkozasokat jelent. A tdbbletszolgaltatas szakaszai kiterjed-
nek a korai fejlesztés iddszakara, az dvodai és iskolai nevelésre, s magéban foglalja a
fejlesztd felkészités keretében megvalosulo fejlesztést is.

A sajatos nevelési igényli tanulo iskolavalasztasa a normalis fejlodésii gyermekek
iskolaztatasaval hasonlatosan szabadon torténik: felvételt nyerhet barmely olyan koz-
oktatasi intézménybe, amely integralt oktatast végzo Iétesitménynek mindsiil. Sok eset-
ben a szakértdi bizottsag jelol ki a gyermek fogadasara alkalmas, a lakhely kozelében
elhelyezkedd intézményeket, amelyek koziil kotetleniil valaszthat a sziilé vagy gond-
viseld. A sziilének joga van ahhoz, hogy fellebbezzen a szekértdi bizottsag javaslataval
kapcsolatos véleményt illetden, s allamigazgatasi eljaras keretében kérvényezheti annak
megvaltoztatasat. A beiskolazas soran a sziilo segitséget is igényelhet a feltételek megte-
remtésében, amelyet az illetékes helyi onkormanyzat biztosit szamara. A sajatos nevelési
igényll gyermekek utan a fogadd intézmény emelt normativ tamogatasban részesiil, ez
néhany esetben mégsem elég ahhoz, hogy vallaljak a tobbletmunkat, amely a specialis
eszk0zok beszerzésével €s a modszertani eszkdzok bdvitésével jarna. Vargané allaspontja
szerint csupan azokban az intézményben mikodhet megfeleléen az integracio, a befoga-
das, ahol a pedagogusok attitiidje illeszkedik az elvrendszerhez. A fogadd intézmények-
ben azonban a pozitiv hozzaallas mellett tobb targyi és személyi feltételnek is meg kell
valdsulnia ahhoz, hogy a specialis sziikségletekkel rendelkez6 gyermekeket fogadhassak.
A személyi feltételek elsésorban a gyermek kiilonleges gondozasdnak megvaldsulasa-
hoz kothetéek. Az integrald intézménynek biztositania kell a sajatos nevelési igényl
tanulo specialis neveléséhez sziikséges szakiranyos gyogypedagogus alkalmazasat, vagy
latogatasanak megszervezését. A szakért6i véleményben iranyzott fejleszté foglalkoza-
sok menete specialis tanterv szerint torténik, amelyhez eltérdé tankdnyvek, taneszkozok,
gyogyaszati segédeszkozok €s technikai eszkozok valhatnak sziikségessé, amelyek mar
a targyi feltételeket takarjak. Az eldirasok gyakorlatban vald érvényesiilését bizonyos
1d6kozonként ellendrzésekkel biztositjak. A méltanyossag ¢és esélyegyenldség biztosi-
tasa érdekében a jogszabalyok pozitiv diszkriminaciot engednek meg a sajatos nevelési
igényl tanulokkal szemben. Sok esetben ezek a gyermekek a megengedett életkori hata-
rokat atlépve vehetnek részt a kozoktatasban, amelynek oka lehet az oktatas elnyujtasa.
Lehet6ségiik van ugyanis arra, hogy adott tanév teljesitménykdtelezettségét megnyujt-
sék, s hosszabb iddén at sajatitsak el a tananyagot. A szakértdi bizottsag javaslata alapjan
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tovabba bizonyos tantargyakbol felmentheti a tanulokat az értékelés, mindsités alol,
esetleg az egyéni tovabbhaladas engedélyezését is lehetdvé teszi. A vizsgak, szamonké-
rések alkalmaval ezek a tanulok specialis eszkdzoket hasznalhatnak, vagy a szamadas
modjat valaszthatjak ki képességeiknek megfelelden. A sajatos nevelési igényli tanulok
dijmentesen vehetnek részt a pedagogiai szakszolgalatok fejleszté foglalkozasaiban, s
ha sziikséges, az utazas koltségeiben is segitséget kapnak a sziilok. Mindezek a tdbblet-
szolgaltatasok nagy segitséget nyujthatnak a gyermeknek, s csaladjanak is a tanulmanyok
ideje alatt (Vargané, 2006).

nak tiinhet, ennek ellenére a mai napig sem mukodik kifogdstalanul a gyakorlatban.
A szamtalan specialis eset és a kornyezeti tényezOok gyakran alkotnak olyan szituaciokat,
amelyek megoldasa nehézséget okoz a kdzoktatds szamara. Az iranyelvek megvalosu-
lasa részben kivitelezett, am az attitiid valtozasa nem mérhet6é az ellendrzések soran.
A dokumentécié pontatlansagai s intézményenként eltéré formai szintén a jogszabalyi
hianyossagok kdvetkezményeinek tulajdonithatéak. Szerencsére orszagszerte egyre tobb
kozoktatasi intézményben tapasztalhaté az integralt oktatas hatékony miikodése, am az
inkluziv gondolkodasmod még gyermekcipében jar.

Integracié és inklazié

A pedagogiaban sokat emlegetett integraci6é fogalma a gydgypedagogia tudomanyterii-
letr6l szarmazik. Megjelenését a szegregalt oktatas elleni torekvések indikaltak, célja a
fogyatékos gyermekek normal fejlodésti tarsaikkal vald egyiittnevelése lett. Ezzel szem-
ben az inkluzio6 kifejezés kezdetben politikai, éspedig szocialpolitikai értelemben bonta-
kozott ki, s csak késébb keriilt a neveléstudomanyban hasznalatos terminusok kozé. Az
oktatasban vald megjelenésekor inkluziv nevelésként valt ismeretessé, amely a szocial-
politika kozvetett eszkdzeként igyekezett megvaldsitani a befogadod szemlélet elterje-
dését. A befogado iskola kibontakozasaval a kirekesztés nélkiili, egyenld esélyekkel
induld, mindenkinek szo616 iskolaztatast szerették volna elésegiteni. Az inklizios torek-
vések megvalosulasa lasst folyamat, kezdetben csak az integracié kiilonb6zé formai
bontakoztak ki az oktatds-nevelési folyamatokban. A fogyatékossagi csoportok egyre
differencialtabb elkiilonitése nyoman szétvaltak a fejlesztés teriiletei, amely a kiilonbo-
z0 sulyosséagi fokokat is hangsulyozta. Nyilvanvalova valt, hogy bizonyos esetekben a
szegregalt oktatas felesleges, a tanulok nehézségei a tobbségi altalanos iskolakban is jol
kezelhetéek. Az integralt oktatasi elvek egyre inkabb szélesedni latszottak, s megvalo-
sulhatott a részleges, késobb pedig a teljes integracio a gyermekek oktatdsa soran. Az
OECD definicioja szerint az integracio jelentése csupan interakcié az akadalyozott és ép
gyermekek csoportjai kdzott. A befogadd nevelés képviseldi azonban mas perspektivabol
értelmezték a gyermekek oktatasat. Téziseik szerint Uj iskolakoncepciora van sziikség,
amely nem megtiiri a fogyatékkal ¢16, vagy sajatos nevelési igényli gyermeket, hanem
minden egyes tanulot 6nalld individuumként kezel, figyelembe veszi sajatos készségei-
ket, képességeiket, s az oktatas-nevelés az egyéni képességek mentén valosul meg. Ezek
a gondolatok mar az inkluzié feltételeit tiikrozik (Papp, 2012).

A sajatos nevelési igényll gyermekek hazankban jelenleg teljes jogon egyiitt tanulhat-
nak ¢ép tarsaikkal, s specidlis segitséget kapnak tanulmanyaik soran egyéni képességeik,
készségeik fejlesztését biztositva. Az integrald intézmények tekintetében azonban meg
kell kiilonboztetni egymastol a fogadas maodjat érintd alapfogalmakat. Integracidnak
tekintjiik, ha a fogado intézményekbe felvételt nyer a SNI tanulo, am egyéni megsegités
¢és felzarkoztatds nem torténik, csupan csoportos ellatasi formakban keriil sor a fejlesz-
tésre, s korképek szerint torténik a gyermekek csoportba rendezése. Ennek idealisabb
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megjelenését inkluzionak nevezziik, amelyben a tanuld az egyéni differencialés és egyéni
kibontakozas pedagogiai eszkdzeinek jegyében vehet részt az oktatas-nevelés folyamata-
ban. Az elvrendszer elterjedése a gydgypedagdgia tudomanyteriiletének munkéssagabol
fakad, amely a szegregacio elkiilonitd, diszkrimindlo kovetkezményeinek elkeriilését
tlizte ki céljaul (Vargané, 2006). A lakohelyhez esetleg tavol es6 specialis intézmény lato-
gatasa, a tobbletkiadasok, a korlatozott lehetdségek és a tovabbtanulasi korlatok egyiitte-

A sajdtos nevelési igénytl gyer-
mekek hazdankban jelenleg teljes
Jjogon egyiitt tanulhatnak ép
tarsaikkal, s specicdlis segitséget
kapnak tanulmdnyaik sordn
egyéni képességeik, készségeik
Jejlesztéset biztositva. Az integ-
rdlo intézmeények tekintetében
azonban meg kell kiilonboztetni
egymudstol a fogadcds maodjct
érinto alapfogalmakat. Integrd-
cionak tekintjiik, ha a fogado
intézményekbe felvételt nyer a
SNI tanulo, dm egyéni megsegi-
16s és felzdrkoztatds nem torte-
nik, csupdn csoportos elldtdsi
Jormdkban kertil sor a fejlesztés-
re, s korképek szerint torténik a
gyermekek csoportba rendezése.
Ennek idedlisabb megjelenését
inkliizionak nevezziik, amely-
ben a tanulo az egyéni differen-
cidlds és egyéni kibontakozds
pedagogiai eszkozeinek jegye-
ben vehet részt az oktatds-neve-
lés folyamatdban.

sen csokkenthetik a sikeres tarsadalmi integ-
racid esélyét, a szegregalt iskolakban tanulo
gyermekek igy megbélyegzettekké valnak a
tobbi intézmény, a kortarsak és a kozosség
szemében is.

Az inkluziora iranyuld torekvések annak
megoldasara fokuszalnak, hogy csokken-
jen a kizarasra tendalo tarsadalmi szemlé-
let. A kultardk és kozosségek szokasrend-
szereinek toleralasa, az eltéré képességek
elfogadasa ennek részét képezi. Az inkluziv
kornyezetben megsziinnek a kiilonbségek,
s nem tekinthetd a gyermek fogyatékosnak
vagy eltéré képességlinek, csupan az indi-
viduum szamit. ,,Az inklazié tehat a sok-
féleség minden aspektusdnak felismerését,
méltanyolasat és értékelését jelenti.” (Kalo-
csainé ¢és Varga, 2005, 205. 0.) Az eszme az
egyenléségre fokuszal, amelynek jegyében
minden gyermek egyenértékil, ugyanolyan
jogokkal és lehetdségekkel az oktatas folya-
mataban, k6zds munkaval elérve az egyéni
fejlodést. (Kalocsainé és Varga, 2005)

Nemzetkozi viszonylatban az inklizids
oktatasi torekvéseket tekintve harom kate-
goria kiilonitheté el egymastol. Az elsé
tipus értelmében megszlinik a specialis
nevelés, az oktatds minden gyermek sza-
mara az integralt rendszer keretein beliil
valosul meg, sziikségleteikhez mérten pedig
megfeleld mennyiségii és mindségii egyé-
ni fejlesztést biztositanak. A masodik vari-
acid, amely jelenleg Magyarorszagon is
mukodik, lehetdséget ad az eltérd képes-
ségli, sajatos nevelési igényl gyermeknek
az integralt oktatas igénybevételére, s jol
strukturalt segité halozataval nytjt tobbletet
a célcsoport szamara. A harmadik valtozat

kereteiben a két oktatasi rendszer egymadssal parhuzamosan miikodik, a sajatos neve-
1ési igénnyel rendelkezdk oktatdsara csupan specidlis osztdlyokban vagy iskolakban
van lehet6ség. Magyarorszagon tehat a masodik varians érvényesiil. Az unids normakat
kovetve igyekszik, hogy a sajatos nevelési igényli gyermek szamara optimalis képzési
kinalatot biztositson, amelyek alkalmazkodnak a gyermekek egyéni képességeihez és
igényekhez, ezzel lehetové téve szamukra késdbb a munkaerdpiacon vald elhelyez-
kedéstiket. Hazankban az oktataspolitika az inkluziv oktatas tamogatasa érdekében
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prioritasként tekint a képességek jegyében az élethosszig tartd tanulas eldsegitésére,
az oktatasi egyenl6tlenségek felszdmolasara, az oktatas-nevelés nivojanak emelésére, a
pedagdgusképzés kiszélesitésére, az informacios és kommunikacids technikédk haszna-
latanak preferdlasara, az oktatas targyi feltételeinek minél hatékonyabb biztositasara, a
kozoktatas finanszirozasakor a koltséghatékony felhasznalasra, valamint az intézményi
kereteken beliil elért eredmények, innovaciok és sikeres gyakorlatok tamogatasara. Az
integralt nevelés azonban a kdzoktatasi intézményekben csak tigy valosulhat meg, ha az
a torvény altal eléirt modon késziil fel az eltérd képességli gyermek fogadasara, s egyéni
fejlesztésérdl gondoskodni képes. Az egyiittnevelés sikeressége tobb tényezd egylittmii-
kodésének a fiiggvénye, eredményessége az irdnyelvek megvalosulasanak mértékétdl és
mindségétol is befolyasolt. Az inkluzid mikodoképességéhez elengedhetetleniil fontosak
bizonyos targyi €s személyi feltételek. Eredményes lehet a miikodés, ha a sajatos neve-
1ési igényl tanulok iskolavalasztasa, beiskolazasa alapos koriiltekintéssel torténik meg,
ha sériilésiiknek fliggvényében megfelelé mennyiségii és mindségli tobbletsegitséget
kapnak, a pedagdgusok pedig megfeleld ismeretekkel rendelkeznek az eltérd képességli
gyermekekrdl, s nevelésiikhoz sziikséges kompetenciakat sajatitanak el, valamint ha az
intézményben megfigyelhetd a sziikségletekhez igazodd differencialt nevelési-oktatasi
kinalat (Vargané, 2006).

Az inkluziv iskola jellemz6i

Az inkluziv pedagogia alaptézise a gyermekcentrikus nevelés, amelyben nem tanul6cso-
porttal dolgozik a pedagdgus, hanem autoném individuumok nevelése folyik az esély-
egyenlOség jegyében, valtozatos modszertani eszkdzokkel és nagyfoku differencialassal.
Az osztalykdzosség alapvetden heterogén, amelyben eltéré készségek, kompetenciak,
érdeklodés és sziikségletek uralkodnak. Az inkluziv elvek szerint a csoportban lezajld
interakciok kolesonosen készségeket alakitanak ki a gyermekekben. igy a tanitas legfon-
tosabb didaktikai elemeként a kooperacidé nevezhetdé meg, amely a tanitasi id6 jelentds
részét adja. A tananyag minden tanuld szamara azonos, csupan az atadas modja tér el a
modszertani eszk6zok széles palettajanak segitségével. A befogado iskola f6 koncepcioja
a személyiségre orientalt nevelés, célja pedig a tudaselsajatitas, a jartassagok, a készsé-
gek, a képességek, kompetencidk, a gondolkodasi er6k megszerzésének, fejlesztésének
aktiv, konstruktiv motivacids folyamatanak elésegitése. A reformpedagodgia jegyében
moddszertani eszkozei tdmogatjak a reflektiv tanulast, felhaszndlva a kooperacio eszko-
zeit ¢és a korlatlan kreativitast. A kovetelmények ¢€s a tananyag tehat egységesek, csupan
a tanitas Utja ¢és eszkdzei térnek el. Lényeges eleme a tedrianak, hogy minden egyes gyer-
mek egyénre szabott segitséget kap mindehhez, amely nem a deficitekre iranyul, hanem
a percepcios megismerésre. (Réthy, 2002) ,,Az integracié alapja egy reformfolyamat,
amely az iskolai gyakorlat humanizaciojat, szorongdsmentessé tételét, demokratikus
mikddését kivanja elérni, a szolidaritas, a szabad kommunikacid, kooperacio, aktivitas,
¢letszertiség érvényesiilésével.” (Réthy, 2002, 11. 0.)

A befogad¢ attitlid 1ényegi eleme a sokszor emlitett esélyegyenldség. Ennek mérté-
ke itt sokkal hangsulyosabban szerepel, mint korabban. Az egyenldség azt jelenti, hogy
minden gyermek egyenld, s minden gyermeknek joga van részt venni az oktatasban.
A fogyatékkal €16k éppugy a kozoktatés keretei koz¢ valok, mint a tobbi gyermek, hiszen
nincs olyan tanuld, akinek ne lenne nehézsége valamilyen téren, igy azt mondhatjuk,
hogy minden gyermek rendelkezik specialis sziikségletekkel. A befogadd iskola ennek
fényében mindségi oktatast nyljt, amelynek kiilonbozé attribuitumai is bizonyitjak 1ét-
jogosultsagat. A jol miikddd inkluziv oktatasi intézmény ismérve az exklizidé minden
formajanak megeldzése, a pozitiv teljesitményelvarasi rendszere, a meleg, elfogadd
iskolai attitiid, kooperacié a gyermek kozt, a tandr ¢és didk kozt, valamint a sziilével,
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amelynek lényegi eleme a gyermekcentrikus szemléletmod. Fontos komponense a per-
cepcion, megismerésen keresztiil torténd ismeretelsajatitas, a tapasztalatokon nyugvo
problémamegoldds. Hangsulyos szerepe van az elfogadd kdrnyezet kialakitdsanak,
amelyben a diszkriminativ viselkedés elvetendd, s a segité megkdzelités alapvetd. A tani-
tas folyamataban pontosan ismerik a gyermek egyéni sziikségleteit, s figyelembe veszik
6ket. A tanulasi nehézségek felmeriilésekor nem a gyermek hianyossagaira fokuszalnak,
hanem a tanitasi modszer helytelen megvalasztasara gondolnak, amelyet korrigalni kell,
s a gyermek aktualis allapotahoz illesztik. A helyesen megvalasztott modszer tapasztalati
tanuldson alapszik, s a megfelelé motivacion, amely sikerélményekkel gazdagitja a tanu-
l6t. A gyermek renoméjanak novekedése a megfeleld értékelési stratégia fiiggvénye is.
A mingsités mindig komplex, a gyermek kognitiv, affektiv, szocialis és pszichomotoros
teljesitményeinek Osszességét fedi le. A munkamodszerek a reformpedagogia elemeit is
otvozik, a kognitiv pszicholdgia és konstruktiv didaktika elemeit felhasznalva az okta-
tasban. A jol miikodé befogadd iskolaban a pedagogusok team-munkaban, egymassal
kooperalva végzik munkajukat, ezzel segitve a gyermek teljesitményjavulasat. Az ink-
luzié fogalmat vizsgalva tehat olyan komplex stratégiardl beszéliink, amely Osszetett
feladatkorrel, folyamatos nyomonkovetéssel segiti a tanulo elérehaladasat az iskolarend-
szerben. A folyamat a diagnoézissal kezd6édik meg, s magaban foglalja a prognozist és a
pedagdgiai terapiat is, ezzel alkotva keretet a tanulok iskolds évei kdré (Rethy, 2002).

Az inkluziv oktatasra irdnyuld torekvések lelkes képvisel6i tovabbképzésekkel, kon-
ferencia-el6adasokkal, tudomanyos kutatdsok sokasagaval igyekeznek bizonyitani annak
1étjogosultsagat, s gylijtik ossze azokat az iranyelveket, amelyekkel a pedagdgustarsa-
dalom hasznara lehetnek a folyamatban. Ez a procedtra azonban lassu fejlédésen megy
keresztiil, nevezhetnénk akar az oktatas evolucidjanak is, amelynek végeredménye egy
jol miik6do, hatékony, gyermekcentrikus nevelésforma, amely egyenld esélyeket biztosit
minden tanuld szdmara életiik legtobb teriiletén.
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Egészség, orom és testmozgas
a szabadban

A flow azt a pillanatot jelenti, melyrol az emberek azt dllitjdk,
ilyenkor megszabadulnak minden nehézségtol, és ezzel életiik egyik
legjobb eélmenyeévé vdlik. Ez a fajta élmény kiilonbézik a t6bbi
érzestol, mivel ezt magunk generdljuk tevékenységiink kozben. Az
elméleti ordkon és a testnevelés sordn is elérhetjiik, hogy
tanitvanyaink megéljek a flow élmeényeét, és ez motivdlja oket a
tevékenysegre. Programunk osszedllitdsdandl f6 szempont a mozgds
megszerettetése, valamint magatartdsi minta nyjtasa a késobbi
életre. Mindez a pozitiv pszichologia szemléletében.

8 orat toltenek szervezett keretek kozott tanulmanyi elfoglaltsaggal. A csalad

mellett megnétt az iskola és az ott tanitd pedagdgusok feleléssége. Fontos kér-
dés az intézményben folyo egészségnevelés. Nem elegendd a torvényeket meghozni.
A tanari hozzaadott értékkel sokat lehet tenni a tanuldk egészségmagatartasanak kiala-
kitasa érdekében. Gondolkodasuk megfeleld iranyba terelése a deklaralt és a rejtett
curriculum altal valésulhat meg. Ehhez az iskola szervezett programokkal jarul hozza
(Borkovits, 2014).

Paksi és Demetrovics (2005) megfogalmazasaban iskolai program alatt az iskolai kor-
nyezetben vagy az iskola altal szervezett keretek kozott miikodo foglalkozasokat értjiik.
Igy példaul a tanérai keretek kozott zajlo programok mellett az iskola altal szervezett,
kiilsé szintéren torténd foglalkozasokat is nevezhetjiik iskolai programnak. Pedagogiai
kozegként értelmezi az iskolat Biréné (1977), a testnevel6t pedig Ggy, mint edzot. Mégis
a tanulok 43,4 szazaléka iskolan kiviili sportklubokban, sportszovetségekben edz, és
csak 22,8 szazalékuk haszndlja ki az iskolai edzés lehetdségeit. A gyermekek 20,9 sza-
zaléka pedig a sajat maga 6romére edz, egyediil. Baratokkal egyiitt sportol 12,8 szazalék
(Tari-Keresztes, 2009). Pedig minden didk részt vehet testnevelés oran kiviil foglalko-
zason. Az iskolavezetok fontosnak tartjak a jatékos és sportesemények rendezését dél-
utanonként, ezért az iskolai délutani szabad sportfoglalkozasok szervezését, valamint a
kiilsé egyesiiletekkel vald egytittmiikddést is segitik.

A kotelezd oratipus: az iskolai testnevelés ora sok atalakitason esett at az elmult
években. Jelen id6 szerint zajlik a tananyag tartalmanak, mddszertananak és felmérd
rendszerének reformja. Ez azért is aktualis, mert az elmult idészak kutatasi eredményei
nem mutattak kedvez6 képet a tantargy megitélését illetéen (Gombocz, 1999; Rétsagi és
Aes, 2010). A testnevelés iranti pozitiv érzelmi telitettség csokkend tendencigju. Pedig
sokfajta mozgasos tevékenység koziil valaszthatnak a testnevel6k. Fontos, hogy minden
gyermek szamara egyforma lehetdségek legyenek a fizikai aktivitds lehetdségeiben az
esélyegyenldség szemléletében. A vidéki lehetéségek eddig korlatozottak voltak, a vidéki
gyerekek aktivitasi szintje szignifikansan alacsonyabb, mint varosi tarsaiké (Keresztes,
Mako, Klembucz, Hanusz és Piko, 2005). Felmérések szerint rossz a miiveltségi teriilet
oktatasanak infrastrukturalis helyzete, valamint targyi ellatottsaga is (Boronyai, Révész,
Rétsagi, Csanyi és Vass, 2014; Schaub, 2014). A testnevelés 6ra reformja régota terité-

ﬁ z iskolaban elt61tott id6 mindsége fontos a fejlédés szempontjabdl. A gyermekek
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ken van: a katonas gimnasztikan alapuld oraszervezést sokan szeretnék lazabb szervezeti
keretek kdzott megoldani.

Vass ¢és Kun (2010) koncepcidja a testnevelés megujitasan alapul. Szerintiik a jovo-
orientalt testnevelés a ,,mit?” tudasatdl a ,,hogyan?” tudasat magéban foglald operativ
intelligencia iranyaba tart. E kompetencia birtokaban, a sikeres szocializacié folya-
mataban az egyén aktivan részt vesz a kozos, tarsadalmi tevékenységben, és aktivan
kozremiikddik az alkalmazkodasban. Jelszavuk: ¢élethelyzetek tanitasa az életre nevelve.
A rekreacios mozgas felé kell elmozdulni az egészségfejlesztés részeként funkcionalva

A testnevelés olyan teret biztosit,
melyben kotetlentil, felszabadul-
tan, mégis bizonyos szabdily-
rendszer alapjdan tevékenyked-
hetnek a tanulok. Olyan érom-
Jforrdst okoz, mely alapot teremt
az oktatds mds tertiletein térte-
no eredmeényes aktivitdsra. Az
emberi személyiség teljes és
kiegyenstilyozott fejlodése és
kibontakozdsa érdekében min-
denki szamdra lehetové kell
tenni a tag értelemben vett test-
kultiira értekeinek mind telje-
sebb elsajdtitdsdt. Fontos, hogy
a tanulo értse és vdllalja a fele-
losséget sajcit testi fejlodéséért.
A serdiilés érzékeny periodusd-
ban, amikor azok az attitiidok,
magatartdasformdk, szokdsok,
melyek majd az egész élet sordn
befolyasoljdk az egészeégi dllapo-
tot, megszildardulnak, még van
esély a pozitiv befolydsoldsra
(Kaplan és Mammel, 1993).

(Fritz, Schaub és Hegediis, 2007). A rek-
reacid a szabadidé-eltoltés kultirdja. Azon
beliil is a jo kozérzet, a jollét, a mindségi
¢let megteremtését szolgalja, a feliidiilést, a
felfrissiilést, valamint a szorakozast eredmé-
nyezi (Kovdcs, 2003). Az iskolaskoru gyer-
mekek rekreacios foglalkozasa hatékony.
Az interjuk tanulsaga szerint a kovetkezd
elényoket biztositja: azonnali 6rom, élvezet
atélése, a kozos jaték és a stabilitas, azonos
tudasszint és egymas tamogatasa, biztatasa
(Neulinger, 2009).

A fent emlitett problémakra és a minden-
napos testnevelés altal okozott tanterem-
hianyra megoldéas az outdoor (szabadtéri)
tevékenység

A flow az iskola minden teriiletén alkal-
mazhaté a motivacioban, és segit legyozni
a monotonitast. Az aramlas megélése segit,
de az a tapasztalat, hogy egy zavar6 gondo-
lat vagy lelki probléma kizokkenthet ebbdl.
Csikszentmihalyi (2001, 81. o.) Ggy fogal-
maz: ,,ahhoz, hogy mi magunk iranyithas-
sunk sorsunkat és élményeinket, meg kell
tanulnunk, hogyan épitsiik bele az 6romot
a mindennapi életiinkbe”. A tevékenység-
re vald fokuszalas és az egyértelmi célok
novelik a flow-élmény atélésének az esé-
lyét, illetve a tudatossagot. Csikszentmi-
halyi (2001) szerint legtobbszor sportolas
és a hobbink tzése kozben, de mas tevé-
kenység tizése alatt is kialakulhat. A kulcs
a kihivas és a képesség egyenstlya. Abban
az esetben, ha tal alacsony az adott kihivas,
megfeleld szintl Uj hatassal lehet visszasze-
rezni a flow-élményt, ha viszont til magas

az elvaras, akkor pedig a képességek fejlesztésével segithetiink. Akkor beszélhetiink
egészséges teljesitmény-orientaciordl, ha az egyén céljai, vallalasai redlisak. A cél akkor
motivald hatasu, ha meghaladja a korabban mar megvaldsitott teljesitményt. A kialakult
jobb mentalis allapot segitségével bejosolhatd, hogy az megvalosul. A végeredmény a
flow-élmény: a felszabadult érzés szubjektiv élménye. Létrejotte fiiggetlen attol, hogy az
egyén az adott tevékenységet milyen szinten {izi. Nem mindenki tapasztalja meg, és nem
mindenki azonos szinten érzi. Kialakulasat azonban el6 lehet segiteni.
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A flow-¢lmény megélését az alapok megteremtésével idézhetjiik elé ugy, hogy az
Osszes ismert dsszetevOjét begyakoroljuk. Ha ismerjiik a flow-élményt, és azt, hogy
milyen tényezdk altal jutottunk ebbe az allapotba, akkor fel tudunk ra késziilni. A sajat
érzéseinket figyelve taladlunk ra az utra. Az 0t szamit, és nem az, hogy eljussunk a vég-
allomasig. Az élmény a tokéletesség birodalmaba enged bepillantani, és arra biztat, hogy
ne alljunk meg, hanem menjiink tovabb a kivalosag felé vezetd uton (Csikszentmihalyi,
2001).

A testnevelés olyan teret biztosit, melyben kotetleniil, felszabadultan, mégis bizonyos
szabalyrendszer alapjan tevékenykedhetnek a tanuldk. Olyan 6romforrast okoz, mely
alapot teremt az oktatas mas teriiletein torténd eredményes aktivitasra. Az emberi szemé-
lyiség teljes és kiegyensulyozott fejlédése és kibontakozasa érdekében mindenki szamara
lehetéve kell tenni a tag értelemben vett testkultira értékeinek mind teljesebb elsajati-
tasat. Fontos, hogy a tanul6 értse és vallalja a feleldsséget sajat testi fejlodéséért. A ser-
diilés érzékeny periddusaban, amikor azok az attitlidok, magatartasformak, szokasok,
melyek majd az egész élet soran befolyésoljak az egészégi allapotot, megszilardulnak,
még van esély a pozitiv befolyasoldsra (Kaplan és Mammel, 1993).

Az egyik legjobb szabadtéren végezhetd rekreacios foglalkozas az evezés. Szamos
lehetéség adodik ra Magyarorszdgon a szabad vizeken. Tobbféle sportdg mozgasfor-
majabol valaszthatunk. A kajakozas-kenuzas viragkorat €li. Jo csapatépitd tevékenység,
mert 4-személyes hajokban biztonsdgosan sportolhatnak a résztvevok korosztalytol flig-
getlenill. Ez egy komplex tevékenység, mert minden képességtertiletet fejleszt. Kivalt-
képpen az egyensulyt és a mozgaskoordinaciot, valamint a szocialis képességeket, hiszen
egyiitt kell mikodni a csoporttal, be kell tartani a szabalyokat. Fejleszti még a kommu-
nikacioés képességet, mert a kis csapat odafigyel egymasra, valamint a figyelmet is, mert
veégig aktivnak és figyelmesnek kell lenni a vizen.

A foglalkozas feladatai:
— Mozgéasigény kielégitése.
— Onallo életvitel kialakitasa.
— Oromérzés.

A rekreacios foglalkozas soran figyelembe kell venni:
— Az eldképzettséget.
— A bioldgiai érés fokat, valamint az egészségi allapotot.
— Az értelmi képességet és az életkort.

1. tablazat. Outdoor kajakos(-kenus) mozgasprogram tervezése altalanos iskolasoknak (Borkovits, 2015)

Oszi szabadtéri foglalkozdsok

tudatositasa.
Onallé bemele-
gitésre alkalmas
gyakorlatok meg-
ismertetése. Isme-
retek atadasa az
aerob alloképesség
fejlesztésérol.

Balesetvédelmi ok-
tatas.

Jatékos ¢és hatarozott
formaju szabad-gya-
korlatok.

Tartos futas egyéni
iram kialakitasaval.

16 sportfelszerelés és
a tisztalkodas fel-
tételeinek kialaki-
tasa. A légvétel és a
futomozgas tudatos
Osszehangolasa.

Hoé/nap foglal- | Fejlesztési cél/célok Tartalom A fejlesztés elvart Felmérés
kozds szama eredményei
IX. 1. Az egészség-véde- | A program céljanak A mozgasformanak, | Uszastudas
lem fontossaganak | ismertetése. id¢jarasnak megfele- | felmérése.
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Oszi szabadtéri foglalkozdsok

Ho/nap foglal- | Fejlesztési cél/célok Tartalom A fejlesztés elvart Felmérés
kozads szama eredményei

2. Koordinacios ké- Jatékos és hatarozott 6—8 bemelegitést
pességek jatékos formaju altalanos hata- | szolgalo gyakorlat
fejlesztése. st szabad-gyakorlatok. | bemutatasa.

Az anyanyelvi Kajak-kenu technika

kommunikacio oktatasa (szarazfoldon) | Alapvetd ismeretek

szaknyelvi termi- vizen. elsajatitasa az aerob
noldgian keresztiil alloképesség fontos-
valé fejlesztése. sagarol.

3. Labdas tigyesség- Kajak-kenu technika A jatékszabalyok
fejlesztés a jaték- és | oktatasa vizen. betartasa.
viselkedési szaba- | Labdas tigyességi A tanérakon tanult
lyok betartasaval. gyakorlatok hajoban. technikai elemek cél-

Kiilonb6zé méretii és | szerti alkalmazasa.
sulyt labdakkal (lufi,

pottyds labda, kislab-

da).

Vizen tartsd a leveg6-

ben a labdat c. jaték,

lufival, pottyos lab-

daval.

4. A szabadidében 6n- | Jatékos és hatarozott Egytittmikodés a
alloan is végezhetd | formaju szabad- gya- | jatékok soran.
mozgasos jatékok korlatok. A tanérakon tanult
megismerése. Vizes valtoversenyek | technikai elemek cél-
Mozgasigény meg- | eszkozok felhasznala- | szerli alkalmazasa.
szilarditasa. saval (kiilonboz6 sulyu

és méretii labdak, val-
tobot, karikak, stb.).

X. 5 Az onértékelés, Kajak-kenu technika A technikaban pon-
a bels6 értékelés oktatasa vizen (rajt, tossagra torekveés.
realitasanak kiala- | vizezés).
kitéasa. Valtoversenyek.

6. Az élményszerii Jatékos gyakorlatok Pontossagra torekves
jatékot elésegitd vizen, pl. ,,Utols6é par | kajak-kenu technika
technikai elemek elore evezz!” végrehajtasanal.
tovabbfejlesztése.

A gy6zelmek-vere-
ségek okainak fel-
tarasa, tarssal vald
egyiittmiikodés.

7. Onall6 kajakos Kajak-kenu technika Sajat edzésterv
(kenus) edzésterv oktatasa vizen (célba elkészitése a nyari
elkészitéséhez érkezés). iddszakra.
ismeretek atadasa. | Labtenisz.

Rekreacios célu
labdas jatékok
repertoarjanak
bovitése.

8. Onallo étkezési Ugyességi és valtover- | Az egészséges taplal-
terv elkészitéséhez | senyek hajoban. kozas alapismeretei.
ismeretek atadasa. Testzsir (koleszterin)

mérés ¢és étkezési
tanacsadas.
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Ho/nap foglal- | Fejlesztési cél/célok Tartalom A fejlesztés elvart Felmérés
kozads szama eredményei

III. 9. Ismeretatadas az Edzésnaplok megbe- Altalanos ismeretek
egészséges Eletvitel | szélése. az 6nallo edzés el-
kialakitasahoz. Rajtgyakorlatok vizen. | végzéséhez.

10. Jatékbol adodo Eronléti feladatok http://www.mdsz.
konfliktusok ke- felmérése. hu/netfit/netfit-
zelése. ,,Varméta” jaték. attekintes/

11. Eronléti feladatok Eronléti feladatok http://www.mdsz.
masodik felmérése. | felmérése. hu/netfit/netfit-

Tollaslabdazas. attekintes/

12. Egyéni teljesitmény | Repiilérajtbol kajak/ Helyes futomozgas Cooper-tesz.
tul-szarnyalasa. kenu versenyek. alkalmazasa.
Akaraterd fejlesz-
tése.

V. 13. Szabadidében Versengések a vizen. Osszjatékra torekvés
végezheté mozga- | Labdas tigyességfej- és vallalkozo kedv a
sos jatekok megis- | lesztés, labda elkapasara.
merése. egyéni €s csapatfo-

gyasztok kiilonbozo
variaciokkal

14. Koordinacios Hajoban egyensuly Feladatok pontos
képesség ¢s aerob gyakorlatok. végrehajtasa.
alloképesség fej- Streching gyakorlatok.
lesztése.

15. Ujszerii bemelegitd | Valtoversenyek labda | Biztonsagos tech-
gyakorlatok megis- | felhasznalasaval. nikai végrehajtasra
merése. torekveés.

16. Masok Ugyességfejlesztés Pontossagra torekvés
teljesitményé-nek kajakban szivacslabda- | a célba dobasoknal.
elismerése. val, kézilabdaval.

Célba és tavolba dobd
versenyek.

V. 17 Cselekvés-bizton- | Ugyesség- A tandrakon tanult
sag fejlesztés kajakban, pl. | technikai elemek
fejlesztése a techni- | labdak, kislabdak stb. | célszerti alkalmazasa
kai elemek végre- hasznalataval. jatékokban.
hajtasaban.

18. Cselekvés-bizton- Csapatokban jaték. A tanult technikai
sag Pl. adaptalt kajakpolo, | elemek célszeri
fejlesztése, egyéni | vagy valtoversenyek. | alkalmazasa.
feladat-megoldasok
elosegitése.

19. Csapattal valo Jatékok, pl. tutajok a Labdas technikai
egylittmiikodés hataron elemek célszerti
kialakitasa. (lasd szabalyok alabb). | alkalmazasa.

A sport-események-
hez kapcsolodo
agresszio €s sport-
szeritlen viselke-
déssel kapcsolatos
kivanatos magatar-
tas tudatositasa.
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Ho/nap foglal- | Fejlesztési cél/célok Tartalom A fejlesztés elvart Felmérés
kozas szama eredményei

20. Csaladi délutan. Vizittra a csaladdal. Az egészséges taplal-
A csalad bevonasa | Kozos ételkészités. kozas alapismeretei.
a mozgasos ak- Tanuloi részvétel az
tivitassal torténd ételkészitésben.
egészség-fejlesztés
folyamatéaba.

VL Csaladi délutan. Jatékdélutan. Egyiitt sportol és

21. Ismeretatadas az Valto és sorversenyek. | tancol a csalad.
egészséges életvitel
kialakitasahoz.

22. Megmozdul a Kajak—kenu-, sarkany- | Egyiitt sportol a csa-
telepiilés. hajo-bajnoksag! lad és a telepiilés.
A tagabb kornyezet | Testzsir-mérés és étke-
bevonasa a moz- z¢ési tanacsadas.
gasos aktivitassal
torténd egészség-
fejlesztés folyama-
taba.

Az 6ran a tanar tanuldit kisérdmotorosbdl feliigyeli és oktatja.
Az o6ran a meglévo képességekre épitiink. Az a cél, hogy a tanulok elérjék a sportagi
technikarol alkotott idealis képet. A tudatos gyakorlatvégzés altal felgyorsul a sportagi
technika tanulasa. A kiegészitd program célja, hogy a tanuld az 6ran megélje az aramlat
érzését. Ennek eldsegitéséhez a tanar feladatai az 6ran az alabbiak:

- Relaxacios technikak alkalmazasa (relaxacio, joga, streching stb.).

— A berdgziilt, rossz automatizmusok megsziintetése.

— Mozgasos kompetencia fejlesztése a kéziigyesség (a kajakban talalhatd eszk6zok

beallitasa és gyartasa), finommotorika, mozgéaskoordinacids képesség, egyenstlyo-
76 képesség, reakciosebesség vonatkozasaban.

— Gyorsabb, aktivabb tanuldsi folyamat eldsegitése.

— Kittzott cél elérése az oran.

— Cél eléréséhez edzésterv elkészitése.

— C¢élok megvaldsitasahoz gyakorlatok, feladatok.

— Szervezeti rend felépitése.

— Szotar kialakitasa (kifejezések, megfogalmazasok).

— Egyénileg és csoportban valé foglalkozas szervezése.

— Felmeriil6 kérdésekre valasz.

— Allandé visszajelzés.

— Gatlasok oldasa (félelem a viztdl, sz¢ElItdl stb.).

— Egyéni feladatok kijeldlése, ellenérzése, szamonkérése (Borkovits, 2014).

Vizi edzések alkalmaval a szervezet kiilsé hatasoknak van kitéve. Az evezéshez erd,
alloképesség és gyorsasag sziikséges — magas szinten. Fontos még a jo ritmusérzék, gaz-
dasagos izommiikodés és ligyesség is. A labilis hajok egyensulyban tartasa jo egyensu-
lyoz6 miikodést igényel. A mozgaskoordinacid magas szintjét igényli a kajak-technika,
¢és mindezt maximalis erékifejtés mellett. A vizen torténd edzéseket a versengés, kornye-
zetvaltozas, nyugalom jellemzi. Kivalo kiegészitdje az iskolaban folyo nevelémunkanak,
¢és a 21. szazadi kihivasoknak megfeleld ,.keményen helytalld személyiség” nevelésének
egyik eszkoze lehet (Kobasa, 1982, 707-717. 0.).
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A szabad miuvészetektol az uj
tudomanyok hazaig

Az europai egyetemek torténete (1230-1700) cimil kényv szerzdje,
Mikonya Gyérgy arra a feladatra vdllalkozott, hogy az europai
egyetemek évszdzadokon dtivelo térténetét mutassa be. E kétet

kozéppontjdaban ugyan a kézépkor idoszaka dll, am a téma
elozmeényeként emlitheto, gazdag hagyomdnyokkal rendelkez6 okori
kultitra is szerepet kap, végezetiil a felvildgosodcds eszmei el6zményeit
is felvdzolja réviden a kotet. Az elozmények, valamint az azt kbveto
idoszak vdltozdsainak bemutatdsa keretet ad a kényv fo részének,

P

egyben utat is nyitva a késobbi folytatdshoz.

tartalom 15, egymastol jol elkiilo-
Anﬁ16 fejezetbdl all, mindegyik alfe-

jezetekre tagolodik, ezek cime alap-
jan az egyes informaciok konnyen megta-
lalhatova valnak azok szamara is, akik
csak bizonyos részleteket kivannak meg-
ismerni. A szerz6 azonos szempontok
mentén vizsgalja az egyetemeket a kiilon-
b6z6 korszakokban, ami eldsegiti ezek
Osszehasonlitasat is.

A konyv bevezetd részében a téma
kutatasanak modszertani részérdl kapunk
bévebb ismertetést, melyben a szerzo utal
a korszakra vonatkozé szakirodalomra is.
Itt kiemelhetd a széles skalan mozgo iro-
dalmi korkép, ami mind nemzetk6zi, mind
magyar miivekre tamaszkodik. Majd az
ezekbdl levezethetd 6 kérdéseket €s a fel-
tarasra szant modszertani Iépéseket veszi
sorra. Ezt kdvetden roviden olvashatunk
a kozépkor korszakolasanak kiilonbo-
z0 lehetéségeirdl, az egyetemek tipolo-
giai megkozelitéseirdl és az egyetem mint
fogalom kiilonb6z6 értelmezéseirdl adott
korszakokban. Mar itt is abrakkal segi-
ti a szerz0 a megértést, illetve ramutat a
lényeges adatokra, informacidkra, ahogy
ezt teszi a konyv késdbbi részeiben is.
A fejezetek végén tomor 0sszegzd rész
talalhato, ami a 1ényegi pontok kiemelését
¢és egyben a targyalt téma Osszefliggései-
nek megértését segiti.

Az 6kori elézmények koziil gordg és
romai gondolkodokat ¢és a hozzajuk kap-
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csolodo iskolakat ismerhetjik meg, vala-
mint érintélegesen a bizanci és a musz-
lim hatasokat. Itt olyan neveket és isko-
lakat talalhatunk gorog részrdél, mint az
egyetemek korai eszmei elézményének
tekinthetd, Platon alapitotta Akadémia,
Arisztotelész Liikeionja, ami elsésorban a
természettudomanyokat helyezte el6térbe,
am olvashatunk a tudasukkal keresked-
ni vagyo szofistakrol is. Megtudhatjuk,
kik nevezték magukat , kutydzdknak”,
milyen eszmei megfontolasbol, valamint
a szkeptikusok felfogasanak alapjairol is
tajékozodhatunk. A Romai Birodalom esz-
méinek emlitése elott két egyediilallonak
tekinthetd intézményt is mélyebben meg-
ismerhetiink: az alexandriai Muszeiont,
ez tekintheté az elsé egyetemi campus-
nak, valamint a korabeli tudasok 6rz6jét, a
Nagy Konyvtarat.

A romaiak kapcsan bovebb ismertetést
olvashatunk a Vespasianus alapitotta els6
rémai ,,egyetemrdl”, ahol az oktatok mar
allami fizetést kaptak, illetve a Hadrianus
csaszar alapitotta Athenacum Romanum-
rol, ami a human tudomanyok tekintetében
volt meghatarozo. A jogi iskolak alapitasa
és maga a rémai jog rendszere sem marad
ki az elézmények taglalasanak sorabol,
zarasként a késobbi egyetemek mikodé-
sére leginkabb hasonlité szoénokiskolat
mutatja be a szerzo.

A kovetkez6 fejezettdl érjiik el a kdnyv
6 részét, ami a kolostori és székesegyhdzi




Kritika

iskolak leirasaval kezdédik. Itt is fogal-
mi attekintés segiti a megértést, ami azok
szdmara is értelmezhetOvé teszi az egyes
szakszavakat, akik kevésbé jartasak az
egyetemtorténettel kapcsolatos kifejezé-
sekben.

A szerz6 nem hagyja figyelmen kiviil a
torténelmi kontextust, a témat ebben vizs-
galja, igy teret kaptak a kdtetben azok az
események is, amelyek az egyetemek éle-
tére befolyassal birtak, példaul az egyhaz-
szakadas. Emellett ralatasunk nyilhat az
egyes korok tarsadalomtorténeti hattérke-
pére is.

Ezt kdvetden a maihoz hasonlatos egye-
temek alapitdsa keriil a kozéppontba, elso-
sorban Bologna, Parizs, Oxford és Camb-
ridge, majd néhany tovabbi egyetemek
alapitasa (pl. pragai, salamancai, salernoi,
paduai).

Kifejezetten érdekesek az egyetem pol-
garaira vonatkoz6 részek, melyek ,.¢letet”
csempésznek az egyesek szamara szaraz-
nak tiiné adatok kozé. Olvashatunk arrdl,
hogyan érhette el valaki a baccalaurea-
tus vagy a magiszter fokozatot, miért volt
rogos az ut a licenciatusig, illetve miért
volt csekély szdma a doktori fokozatszer-
zéseknek is e korszakban. A professzori
karrierre”, azaz a professzorok alkalma-
zasanak modjaira, valamint kotelezettsé-
geikre, tevékenységiikre és életpalyajukra
is ralatasunk nyilik. Az eredeti forrasok
beemelése a kdtetbe még komplexebbé
teszi a téma bemutatasat, érdekes szin-
foltként jelennek meg az egész mi soran.

Diakokra vonatkozdan is olvashatunk
érdekességeket, a beiratkozasuktol kez-
dédden az egyetemi palyafutasuk lehe-
tdségein, ottani életiikkdn at a kiilonbozd
kimenetelekig. Megtudhatjuk, mit jelen-
tett scolaris simplexnek lenni, valamint
azt is, hogyan befolyasolta a szarmazas,
az anyagi hattér az akkori didkok életét
¢és karrierutjait. A didkélet jellemzdinek
ismertetése sem marad el, amibdl lathato-
va valik, hogy az oktatok akar ma is isme-
résen csengd panaszokkal ¢ltek a hallgatoi
magatartassal kapcsolatban — nem jarnak
orara, nem tanulnak, semmit nem fejeznek
be. A ma is jelen 1év6 beavatasi ceremoOni-

ak korabeli formaibol is izelitét kapunk —a
,,z0ldcsortiek” (1) didkok) tisztitd ceremo-
nian valé részvételének emlitésével, ami
Europa-szerte kiilonb6z6 forméakban hodi-
tott (pl. megalazd szolgalat, vizzel lemo-
sas, szarvak letorése).

Ezt kovetden eldkeriilnek a szervezeti
felépités kérdései két f6 modell bemuta-
tasaval: ezek a szakteriilet és a nacio alap-
jén tarsulo bolognai és a négykaru parizsi
modell. Mindezen tal a kiilonb6z6 egye-
temek hatalmi jelvényei, vezetése példaul
a rektor, kancellar, pedellus ¢és kiildonc
személye, valamint az épiiletek stilusai is
megismerhetévé valnak e részben. Emli-
tést kapnak a ma is haszndlatos egyetemi
jelképek, a jogar, pédum, rektori lanc, gyt-
riik, pecsétek, kelyhek, kulcsok, az alapi-
to oklevél, az anyakonyv, a talarok és a
barettek, melyek legf6képpen az egyetemi
autonomiat szimbolizaltak. A kdzépkori
egyetemi élet bemutatasdnak zarasaként
az oktatasi rendszerrdl, modszerekrél, a
tudomanyok kozotti hierarchiardl és a
kiilonbdzo egyetemi karokrol is kaphatunk
informaciokat.

A kovetkezd nagyobb egység a huma-
nizmus megjelenését mutatja be, hatdsat a
mar meglévé egyetemekre, egyetemi élet-
re és az e korszakban alapitott intézmé-
nyekre. Kiemelt szerepet kapnak a kdnyv-
nyomtatas kovetkezményei, melyek lehe-
tove tették az ismeretek szélesebb kort
terjesztését. Megtudhatjuk, hogy ebben
a korszakban a dialégusnak fontos sze-
repe volt (filozofia), valamint az el6adas
¢és a vita f0 oktatasi formaként volt jelen.
Ezeken kiviil a kozmondasok hasznalata
is gyakoriva valt: az dkori bolcsessége-
ket lattak megjelenni benniik. Azt is meg-
tudhatjuk, hogy a korszak legjelentsebb
kommunikacios formaja a levélvaltas volt.

Ezt koveti a reformacio-ellenreformacio
korszaka, ebben a szerzo roviden emliti
a beallo valtozasokat, igy leginkabb az
anyanyelvi oktatds bevezetésének kér-
déseit.

A kozépkorhoz hasonlé szempontok
alapjan ismerteti a szerz6 a kora ujkor egye-
temi vilagat. Itt harom modellt mutat be: a
parizsi, a bolognai és a vegyes modellt.
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Utobbi az eldbbi kettd kevert valtozata,
amire példa a jezsuita kollégium. E feje-
zetben is olvashatunk a professzorok éle-
tének, palydjanak alakuldsarol, valamint
a didkéletrdl a kiilonboz6 egyetemeken —
ismételten kitérve a fegyelmezetlen maga-
tartasi formakra, melynek legblindsebb
tridasza az italozas, a jatékszenvedély és
a szerelem volt. A korabbiakat felvalto 1j
cimekrdl is olvashatunk, példaul a candi-
tatus elnevezésiirdl, valamint ismét el6ke-
riilnek a doktori cim problémai. A kiilon-
b6z6 tudomanyok fejlédésérdl, hatasairol
¢és a tantervek alakuldsarol tajékozodha-
tunk, valamint az egyetemek szervezeti
felépitésének valtozasai is megjelennek
ebben a fejezetben, igy az épiiletek, jel-
vények, pénziigyek, ruhaviseletek kiilonb-
ségei, amelyek ismételten egy kifejezetten
érdekes részét képezik a konyvnek.

A konyv zarofejezete a felvilagoso-
das elézményeit veszi sorra a kiillonb6zd
orszagokban torténd megjelenésiik szerint.

A konyv stilusa konnyen kovethetd,
az idegen kifejezések megértését magya-
razattal segiti a szerzd. A gondolatok
letisztult, logikailag felépitett lancolatot
alkotnak, ami azért fontos, mert a téma-
kor kiterjedése, komplexitdsa onmagaban
nehézzé teheti az értelmezést. Akit olva-
sas kozben egy-egy részlet jobban érde-
kel, az a labjegyzetben rogton megtalalja
a mélyebb elmeriilést szolgald tovabbi
irodalmakat. Kiilon érdemes kiemelni a
konyv végén talalhatd glosszariumot, ami-
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ben abécé-sorrendben az Gsszes idegen
kifejezés definidlasa megtalalhato.

A tartalomjegyzék nagyon részletes, jol
atlathato, aki kiemelten bizonyos korszak-
ra vonatkozo6 informaciora kivancsi, az
konnyedén megtalalhatja. Néhol 6sszegz6
tablazatok is segitik a megértést, igy pél-
daul az egyetemek alapitasanak kronolo-
giai vonatkozéasaban.

Aborit6 6sszhangban van a konyv egész
tartalmaval: a kozépkor egyik nagy ,,talal-
manyara”, a kdnyvnyomtatasra asszocial-
hatunk, ami nagyban eldsegitette a kora-
beli tudastranszfert is, valamint hagya-
tékként 6rzi a megmaradt tartalmakat az
utdkor szamara.

Az ELTE Reader oldalan elérhetd a
kotet, igy barki konnyedén betekintést
nyerhet a mtibe. Elsdsorban azoknak ajan-
lom, akik maguk is az egyetemek, egyete-
mi élet torténetével foglalkoznak, ugyan-
akkor barkinek, aki nyitott egy érdekes
torténelmi sétara.

Mikonya Gyorgy (2014): Az europai egye-
temek torténete (1230-1700). ELTE Eo6tvos
Kiado, Budapest.

Janek Noémi

PhD-hallgato
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem
Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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Egy rejtett vilag folfedezése —
bevezetés a tarsasnyelvészetbe

Szép kidlldsii keménykditéses konyvet tart kezében az olvaso, a
cimlapon vildgitotoronnyal. Errol a szociolingvisztikdban jdrtas
olvasonak eszébe juthat William Labov Martha's Vineyard szigetén
(Massachusetts, USA) végzett vizsgdlata (a kényvben: 232-234. 0.), a
lighthouse’ sz6 ugyanis tartalmazza azokat a kettoshangzokart,
amelyeket a szigetiek zdrtabban ejtettek, mint az oda ldtogato turistdk.
Mdsoknak a vildgitotorony arra utalhat, hogy ez a kényv — mint egy
vildagitotorony — iranymutatds a hatdrtalan nyelv megismeréséhez.

Hatartalan nyelv cimi koényv a
Atérsasnyelvészet (ezt hasznalja a
szerz6, Sandor Klara magyarul a
szociolingvisztika helyett) szemléletét
mutatja be, de nem kézikdnyvként vagy
tankonyvként: az a célja, hogy kedvet csi-
naljon a szakirodalom olvasdsahoz.
A konyv 15 fejezetbdl all, igazodva a fel-
sooktatasban alkalmazott szemeszterek
hosszéhoz, hogy az egyetemi oktatasban is
hasznosithato legyen, bar a munka — mint
a szerz0 megjegyzi — nem jegyzetelhetd
tankonyv.

A cim értelmezését a masodik feje-
zetben olvashatjuk. Hatartalan a nyelv,
mert nem huzhatok éles hatarok nyelvek
¢és nyelvvaltozatok kozé. E fejezetben
nyelvek, nyelvjarasok, nyelvvaltozatok
elhatarolasanak lehetetlenségérdl olvas-
hatunk, de a késébbiekben szamos mas
témaban is Ujra felbukkan az, hogy a
hagyomanyos nyelvi kategéridkat nem
¢les hatarok valasztjak el egymastodl.
A cim egy masik lehetséges értelmezése,
hogy a nyelvészetben hatartalan vizsgala-
ti lehetéség van, hiszen minden fejezet-
ben ujabb és Ujabb kutatasi teriiletekkel
talalkozik az olvaso.

Sandor Klara azért haszndlja a ’tarsas-
nyelvészet” megnevezést a ’szocioling-
visztika’ helyett, mert a szociolingvisztika
terminus magyarul egészen mast jelent,
példaul kutatasi teriiletet, hagyomanyos
nyelvjarastant, tarsadalmi nyelvészetet.

A tarsasnyelvészet azért jo elnevezés, mert
képvisel6i a nyelvet annak tarsas beagya-
zottsagaban vizsgaljak, és ugy vélik, hogy
a tarsas jelentés a nyelvi leirasbol nem nél-
kiilozhetd. ,, Tarsas jelentése minden nyel-
vi egységnek van: minden valasztasunk
hordoz informaciét arrdl, hogy aki beszél,
az kicsoda, honnan jon, kivel azonosul,
hogyan viszonyul azokhoz, akikkel besz¢l.
Nem tudunk gy megszolalni, hogy a tar-
sas jelentés ne legyen ott a beszédiinkben,
igy aztan a nyelv miikddésének, nyelvta-
nanak, torténetének leirasaban is meg kell
jelennie, nem csak akkor, mikor a nyelv-
hasznalat és a tarsadalmi rétegzodés kap-
csolatat vizsgaljuk.” (21. o.)

A konyv egészén végighuzodik az a
felfogas, hogy a nyelv talan legfontosabb
funkcioja a tarsas jelentésck kifejezése.
Ebbdl kovetkezden a nyelv és identitas
Osszefliggése folyton visszakdszon, tobb
helyen expliciten is, a nyelvjarasok-
16l sz6l6 részben éppugy, mint a nyelvi
kolesonzés vagy a csangdk nyelveseréje
kapcsan. A 10. fejezet pedig egészében
errdl szol. A beszéld identitasanak kifeje-
zése azért lehetséges a nyelvhasznalaton
keresztiil, mert a nyelv lényegi tulajdon-
sdga a heterogenitds. Nincs olyan nyelv-
valtozat, amelyben ne lenne valtozatos-
sag, azaz mindig minden nyelvvaltozatban
van olyan funkcio, amelyet tobbfélekép-
pen is ki lehet fejezni, a valtozatok kozot-
ti valasztas pedig egyuttal elkdtelezédést
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is jelez. Az evolucids magyarazat szerint
mivel a nyelv heterogén, igy alkalmas
arra, hogy a tarsas szerepeket kifejezze.

Ezzel a konyv masik f6 gondolatahoz,
az evollcids szemlélethez jutottunk el.
A szerz6 ramutat arra, hogy mar a tarsas-
nyelvészet indulasakor Uriel Weinreich
evolucios nyelvelméletet akart 1étrehozni,
de ,,a tarsasnyelvészet féaramaban tulaj-
donképpen ritkdn jelenik meg nyilt meg-
fogalmazasban az evoltcidelmélettel vald
kapcsolat” (240. o.). Pedig ez nemcsak a
nyelvi valtozatossag és identitas dsszeflig-
gésében fontos, hanem a heterogenitashoz
kapcsolddodan a nyelvi valtozasok elmélete
szamara is. A ,,Miért valtozik a nyelv?”
kérdésre az evoltcidelmélet figyelmen
kiviil hagyasaval nem lehet jo valaszt adni.

A konyvben egy masik téma is végig-
huzoédik: a nyelvi diszkrimindci6é. Mar
az elsé fejezetben (Kuruzslok, samanok,
nyelvészkedok — és nyelvészek) folteszi a
kérdést Sandor Klara: Mi a bajuk a nyel-
vészeknek a nyelvmiveléssel? Miért baj
az, ha masok nyelvhasznalatat biraljuk
és meg akarjuk valtoztatni? Ez a szan-
dék tobb szempontbol is problematikus.
A nyelvmiiveld tanacsok megfogalmaza-
sabdl gy tinik, szerzéik nem ismerik a
nyelv legalapvetobb tulajdonsagait, példa-
ul azt, hogy a nyelv Iényegi tulajdonsaga
a valtozatossag. Emellett azért, ami a fen-
tebb irtakbol kdvetkezik, hogy ha a masik
nyelvhasznadlatat birdljuk, azzal egyuttal a
masik identitasat biraljuk.

A szerz6 kiemeli azt is, hogy a nyel-
vész is adhat tanacsot, kiilonosen ha azzal
hozzajarul a tarsadalmi konfliktusok csok-
kentéséhez. A tanacsok azonban soha nem
a nyelv tokéletesitésére iranyulnak, hanem
az emberek érdekében sziiletnek, és cél-
juk a tarsadalmi fesziiltségek csokkentése.
A nyelvmiiveld tanacsok viszont nyelvi
bizonytalansaghoz, a masik ember megbé-
lyegzéséhez vezetnek. A nyelvhelyességet,
a nyelvi tévhiteket és mitoszokat azonban
érdemes vizsgalni, mert befolyasoljak a
nyelvi valtozast, de féképpen azért, mert
a hatalom egyenldtlen elosztasanak latha-
tatlan eszkdzei. Nem véletlen, hogy éppen
a szociolingvistak foglalkoznak ezekkel
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annyit, mert 1atjak a nyelvi diszkriminacio
karos hatésait.

Az utolsé fejezet (Intézményes nyelv-
irtdas) visszatér ehhez a témahoz. Rész-
letesen targyalja a legfontosabb nyelv-
helyességi hibakat (pl. suksiikolés, szuk-
sziikolés, nakolas), és ramutat a mellettiik
folsorakoztatott érvek tarthatatlansagara.
A sokat emlegetett 61tozkodési hason-
latra is valaszol (ti. azt is meg tudjuk
tanulni, hogy szinhazba masképpen kell
01t6zkodni, mint esti tévézéshez, és feke-
te 0ltonyhoz nem huzunk fehér zoknit).
A megel6zo fejezetekbdl (pl. 9. fejezet)
mar megtudhatja az olvasd, hogy az alap-
nyelvvaltozatunk (édesanya-nyelviink)
mélyen az agyunkba van beagyazva, és
nagy erdfeszités kell ahhoz, hogy valaki
egy masik, nem megszokott nyelvvaltoza-
tot beszéljen. Masrészt ,,a fehér zokni nem
szimbolizalja anyankat. [...] minthogy a
nyelv identitést jeldl, a sajat nyelvvaltozat
értelemszeriien a sajat csoporthoz tarto-
zast, a nyelv elhagyasa szimbolikusan a
sajat csoport clhagyasat jelenti. [...] ha
a tanar megbélyegzi a gyerek otthonrol
hozott nyelvi formadit, akkor azzal azt is
kifejezi, hogy baj van azokkal, akiktdl
a gyerek beszéIni tanult, akiktdl otthon,
délutan, este Ujra csak azokat a formakat
hallja majd, amelyeket a tanara délelétt,
az iskolaban miiveletlennek, csunyanak,
rossznak, helytelennek, magyartalannak
tituldlt.” (400—401. o.). Kiillondsen meg-
razdak azok a beszamoldk (a konyv csak
néhanyat idéz a szamtalan hasonlobol),
amelyeket a szerzd tanitvanyai gytijtot-
tek kiilonféle iskoldkban tanarok nyelv-
helyességi javitasaibol. A szerzd végiil azt
elemzi, hogyan épiilt be mélyen a magyar
kultiraba a nyelvi megbélyegzés, és miért
olyan nehéz megszabadulni a nyelvi el6-
itéletektdl. Itt ismét az evoliicids magyara-
zat keriil el6. Ha a nyelvhasznalat az iden-
titasok, a csoporthoz tartozas kifejezdje,
akkor a sajat nyelvvaltozatok 6sszekotnek
a csoporttagokkal, és elvalasztanak mas
csoportoktol, mas nyelvvaltozatot valasz-
tani tehat egyet jelent a csoporttdl valo
eltavolodassal, elhatarolodassal.
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Nem kellene azonban az eltéré nyelv-
hasznalatnak megbélyegzéshez, kirekesz-
téshez vezetnie. A konyv zar6 alfejeze-
tében (Es mégis van remény..., 430—432.
0.) arrdl olvashatunk, hogy van esély arra,
hogy az erételjes eldird szemlélet meg-
valtozzon. Ha az embereknek a nyelvrél
vald tudasa a relativista nézépont felé val-
tozna, vagyis az a felfogas, hogy a nyelv
a mi csoportunk nyelve, nem oda vezetne,
hogy akkor tehat tanulja meg mindenki
a mi nyelviinket, hanem eljutnanak oda,
hogy masok is ugyanigy gondolkodnak
a sajat nyelvvaltozatukrol, és ezért ezt a
felfogast tiszteletben kellene tartani, akkor
a nyelvi kornyezet, a gondolkodas nem
lenne diszkriminativ. Az (j kommunika-
ciés formak is hozzajarulhatnak az elsdd-
leges kozosségek tjraalakulasahoz, az
ujfajta halozottsag tobb személyes tarta-
lom kozlését eredményezi, ehhez pedig
sajat kozosségilink nyelvvaltozata a meg-
felelébb, és ez a nemsztenderd valtozatok
terjedéséhez vezethet.

Mindezek mellett ebben a kdonyvben
olvashatunk mindarrél, amirél egy szocio-
lingvisztikai bevezet konyvben: igy pél-
daul Labov vizsgalatair6l (Start a negye-
dikrdl), a stilusvaltozatok sokféleségérdl
(A stilus maga az ember), diglossziarol
(Ketté az egyben), a fels66ri magyarok
és a csangok nyelvcseréjérdl (Nyelvésze-
ti hungarikumok nyugatrol és keletrdl),
pidzsin és kreol nyelvekrdl (Egzotikum
rulez), nyelvi relativizmusrol (Tiizek és
vizek), nyelvtervezésrol (Nyelvmérnokos-
kades, nyelvjogaszkods).

A konyv konnyen olvashatd, stilusa
szorakoztatd. Nem csak azért, mert idéz
Karinthy Frigyes humoreszkjébdl, és fel-
bukkan Goresev Ivan vagy Rémusz bacsi.
A személyes torténetek, példaul konyv-
vasarlas reptildtéren, egy isztambuli kol-
légium és a nyelvi kdlcsonzés, a horvat
apartmantulajdonos ¢és a lingua franca ¢és

tobb hasonlo, arra is ravilagitanak, hogy
csak figyelmesnek kell lenniink, és szam-
talan érdekes nyelvi jelenséggel talalkoz-
hatunk a mindennapokban is. A paldc
nyelvjaras, Salgotarjan emlegetése vagy a
szegedi-hodmezdévasarhelyi 6-zés szintén
a szerz6 élményeire épitenek.

A fliggelékben taldlunk egy fogalom-
tarat, ami a kdnyvben eléforduld — a sz6-
vegben félkovérrel kiemelt — fogalma-
kat rendszerezi, illetéleg ha a szovegben
nem volt részletesen kifejtve, itt bévebb
magyarazat olvashato. Végiil egy Ki kicso-
da? Mi micsoda? cimi minilexikont tala-
lunk nevek, fogalmak magyarazataval,
amelyekrdl ugy vélte a szerz6é, hogy nem
mindenki ismeri. Megtalaljuk itt Gom-
bocz Zoltan és Goncz Arpad kozott Gor-
csev Ivant (Rejt6 Jend A tizennégy kardtos
autojabdl), a kommunista szombat meg-
hatarozésat és minden fontosabb nyelvészt
is. A konyvet 18 oldalas irodalomjegyzék
zarja.

Sandor Klara azt irja a bevezetében,
hogy 1991-ben Kontra Miklostél tudta
meg, mi is valdjaban a szociolingvisztika,
mert amit kordbban az egyetemen ilyen
névvel tanult, az leginkdbb hagyomanyos
nyelvjaraskutatas volt. Nagyjabol tiz évvel
késébb szamomra Sandor Klara nyitotta
meg az utat a szociolingvisztika, a tarsas-
nyelvészet felé, latott el tanacsokkal és
szakirodalommal, és mutatta meg, hogy
a nyelvet masképpen is lehet szemlélni,
mint ahogyan azt korabban tanultuk.

Sandor Klara (2014): Hatartalan nyelv. SZAK
Kiado, Bicske.

Sinkovics Balazs

Szegedi Tudomanyegyetem
PhD, egyetemi adjunktus
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Gyermekek és serdiilok
munkdja Magyarorszagon
a 19. szdzadtol

a masodik vilaghaboruig

A magyarorszagi gyermekek €s a serdiild korosztdly munkavégzésének évszazadokat,
etnikumokat és felekezeteket atfogd, interdiszciplinaris feldolgozasa mindezidaig nem
tortént meg. A kézirat torténeti, néprajzi, mivelodéstorténeti attekintést kivan adni a
magyarorszagi gyermekekhez és a serdiilokhoz 4-5 éves kortol a 16-18 éves korig kap-
csol6do egyéni és kozosségi munkaformakrol, és azok jellegzetességeirol.

A munka olyan tényez0, amely a mindenkori tarsadalmat atfogja és jellemzi, megje-
lenik benne az adott tarsadalom és az adott kor gazdasagi, kulturalis rendszere, érték- és
erkolcsi rendje, nevelési elvei, gazddlkodasi rendszere, megélhetési stratégidja, a csa-
ladok szerkezete és szervezete, a tarsadalmi mobilizacios utak eredete, a mindenkori
tarsadalom szocialis gondoskodasa és politikai-ideoldgiai érvelései stb. A 21. szazadban
is fontos a munka a szocializacios stratégidban, az oktatasi-nevelési rendszerekben, a
csaladok gazdasagi szervezddésében és sokszor tilélési technikajaban. A jelen helyzetet
¢és folyamatokat csak torténeti tavlatbol értelmezhetjiik.





