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Csizer Kata — Piniel Katalin

Eotvos Lorand Tudomanyegyetem

Kozépiskolas diakok
angolnyelv-tanulasi motivaciojanak
¢és nyelvtanulasi szorongasanak
vizsgalata

Néhany osszefiiggés feltardasa

egy kérdoives kutatas alapjan

Annak ellenére, hogy mind a nyelvtanuldsi motivdcié kutatdsa, mind
a nyelvtanuldssal kapcsolatos szorongds vizsgdlata nagy miiltra
lekint vissza az alkalmazott nyelvészet tertiletén, viszonylag kevés
kutatds foglalkozik a motivdcio és a szorongds kapcsolatdnak
feltardsdval. A feladat elso ldatdsra nem tiinik tiil nehéznek, azonban
bonyolultid teszi az a tény, hogy a nyelvtanuldsi szorongds sokszor
nem kozvetlen modon befolydsolja a motivdciot, hanem kiilénbézo
kozuvetett csatorndkon keresztiil fejti ki hatdscit, igy 16bblépcsos
vizsgdlati modszerek haszndlaldt teszi sztikségesse.

Jelen kutatasunkban budapesti gimnazistdk kéréeben végeztiink
kérdoives felmerést, amely keretében informdciot gytijtéitiink
angolnyelv-tanuldsi motivdciojukrol, és mértiik a nyelvtanuldsi
szorongdsuk Riilénbozo tenyezdit. CikRiinkben e ket egyéni vdltozo
kapcsolatrendszereét tdarjuk fel. Az elméleti dttekintés utdn roviden
bemutatjuk a kutatdsunk technikai részleteit, majd az eredményeket
ismertetjiik és vitatjuk meg.

Irodalmi attekintés

Nyelvtanuldsi motivdcio

giat hajlando a nyelvtanulasra forditani, és milyen kitartdan végzi a tanulashoz

kapcsolodo feladatokat (Dornyei és Ushioda, 2011). A motivalt viselkedés elore-
jelzése fontos kérdése az alkalmazott nyelvészetnek és nyelvpedagogianak is, hiszen
bizonyitott tény, hogy a motivalt tanulasi viselkedés jobb eredményhez vezet (Dérnyei és
Ryan, 2015). Megoszlanak a vélemények, hogy a hossza tava sikert mely tényezdk képe-
sek a legjobban elére jelezni. Az utobbi évtizedben a legnagyobb hangsulyt a kiilonbz6
énképek hatasanak vizsgalata kapta: az idealis masodik nyelvi énkép, azaz, hogy milyen
jovobeli elképzelései vannak a didkoknak a sajat nyelvhasznalatukrol, és a sziikséges
masodik nyelvi énkép, azaz, hogy milyen kiilsé¢ elvardsoknak probalnak megfelelni

3

ﬁ nyelvtanuldsi motivacio tobbek kozt magaban foglalja, hogy a diak mennyi ener-
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(Dérnyei, 2005, 2009). Kutatasok bizonyitottak, hogy minél biztosabb és kiforrottabb ez
a jovobeli kép, anndl nagyobb erdfeszitést hajlandodak a tanulok tenni a jelenben a siker
érdekében. Ezt a fajta belsd motivaciot kiegészitheti a didkok sziikséges masodik nyelvi
énképe is, amely a kiils6 elvarasokat foglalja magaban, és azt probalja leirni, hogy ezek-
kel az elvarasokkal mennyire azonosulnak a didkok (Ddrnyei, 2005, 2009; Kormos és
Csizér, 2008). Az énképek mellett fontos kiegészitd tényezdi lehetnek a motivalt tanula-
si viselkedésnek az osztalytermi tapasztalatok és élmények (Ddrnyei, 2005, 2009; You,
Ddérnyei és Csizér, 2016). Az egynyelvii Magyarorszagon a nyelvtanulds dominans
moddon a kotelezd iskolai oktatasban osztalytermi kdrnyezetben torténik, igy nem hagy-
hatjuk figyelmen kiviil, hogy milyen a didkok hozzédallasa a nyelvoérai torténésekhez.
Tovabbi fontos tényezd, amit a magyarorszagi angolnyelv-tanitassal kapcsolatos motiva-
ciés vizsgalatoknal mindenképpen figyelembe kell venniink, egyrészt az instrumentalis
motivacio, vagyis azok az eszkozjellegli motivumok, amelyek a jobb munka, magasabb
fizetés pragmatikus céljain keresztil fejtik ki motivalé hatasukat (Déornyei, Csizér és
Németh, 2006). Masrészt nem szabad elfeledkezniink az angol nyelv vilagméretti elterje-
désérdl sem, amelyhez kapcsolodo pozitiv beallitddasok szintén nagyban elésegithetik a
didkok motivacidjat és motivalasat ({llés és Csizér, 2010). Jelen kutatasunkban ezért a
fent roviden Osszefoglalt motivacios, illetve motivaciohoz kapcsolodo tényezok mérésé-
re vallalkoztunk.

Idegen nyelvi szorongas és énhatékonysag

Az iskolai idegennyelv-6rak a kdzépiskolasok szamara szubjektiv élmények sorozatat
jelentik, amelyek érzelmi reakciokat is kivaltanak. Az egyik ilyen érzelmi reakcid, amely
nagymértékben befolyasolja a nyelvtanulési folyamatot és meghatarozza annak sikeres
kimenetelét, a helyzetspecifikus idegennyelvi-szorongéas (Maclntyre és Gardner, 1991;
Horwitz és Young, 1991). Az idegennyelvi-szorongas az idegen nyelvvel kapcsolatos
helyzetekben 1ép fel. Azaz bizonyos nyelvi feladatok, amelyek meghaladjak a tanulo
képességeit, akar fizikai, illetve pszichés
tiineteket is kivaltanak (pl. a nyelvtanulo
Korabbi kutatdsok szerint az  elpirul, tenyere izzadni kezd, néha teljesen

osztdlytermi idegen nyelvi szo- leblokkol, és nem tud masra gondolni, csak

P . . az érzéseire, mikozben az idegen nyelvvel
rongdsnak t6bb oka is lehet. Az kapcsolatos feladatot probalja megoldani),

egyik ok az anyanyelvi és ide-  akadalyozva ezzel a feladat megoldast és
gen nyelvi kodoldsi nehézségek- rontva a tanuld teljesitményét.

re (Sparks és Ganschow, 1993) Korabbi kutatasok szerint az osztalyter-

P ) . mi idegennyelvi-szorongasnak tobb oka is
vezetheld vissza. Ez azt jelenti, lehet. Az egyik ok az anyanyelvi ¢és ide-

hogy példdul, ha mdr a tanul  gen nyelvi kodolasi nehézségekre (Sparks
anyanyelvén is gondot okoz az € Ganschow, 1993) vezethetd vissza. Ez azt
olvasds, vagy akdr diszlexidval jelenti, hogy példaul, ha mar a tanul6 anya-

kiizd. akk o nyelvén is gondot okoz az olvasas, vagy
lizd, akkor nagy valosziniiseg- i diszlexidval kiizd, akkor nagy valoszi-

gel az olvasds idegen nyelven is  niiséggel az olvasas idegen nyelven is prob-
problémds lesz, és ez negativ  1émas lesz, és ez negativ érzéseket, st szo-

érzéseket, sot szorongdst vdlthat rongdst valthat ki a tanuloban. Az osztly-
termi tényez6k, mint példaul a tanar és az

ki a tanuloban. osztalytars elmarasztald értékelésétdl vald
félelem (Horwitz, Horwitz és Cope, 1991),
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tovabbi forrasa lehet az idegennyelvi-szorongasnak. Fontos tudni, hogy altalaban nem
egyszeri, alkalmilag atélt szorongasbodl jon 1étre, hanem tobbszor megismétlédo allapot
folyomanyaként alakul ki, azaz ha egy adott pillanatban atélt negativ élmény tobbszor
hasonlé kornyezetben (példaul az idegennyelv-6ran) megismétlddik, akkor helyzetspe-
cifikussa valik.

A szorongas altalaban az elvégzendd feladat nehézségétdl is fiigg: konnyen fruszt-
racidohoz vezet, ha a feladat (jelen esetben a nyelvi feladat) a tanuld képességeit tilzott
mértékben meghaladja (Eysenck, 1979), mivel a nyelvtanulé kénytelen eréforrasait meg-
osztani ¢és egy résziiket a negativ érzelem lekiizdésére iranyitani. Ilyenkor jellemzden a
feladatot nem, vagy csak részlegesen sikeriil megoldania. Az ilyesfajta hatast debilizalo-
nak, vagyis gatlonak nevezziikk. Amennyiben a szorongas azt eredményezi, hogy a tanulod
maximalis er6forrasainak kihasznalasaval a feladat megoldasara koncentral, akkor faci-
litalo szorongasrol beszélhetiink, vagyis egyfajta serkentd érzésrol, hiszen a nyelvtanulo
tovabbi erdfeszitést tesz, hogy a feladatot megoldja.

El6fordul, hogy a nyelvoran tapasztalt negativ érzelmek csak egy-egy feladattal, illet-
ve készséggel kapcsolatban meriilnek fel. Tobb nemzetkozi kutatds szamol be arrol,
hogy a négy nyelvi készséghez tarsuld érzelmek jol elkiilonithetéek, ezért beszélhetiink
beszéddel (4dpple, 2013), irassal (Cheng, Horwitz és Schallert, 1999), olvasassal (Saito,
Horwitz és Garza, 1999; Sellers, 2000) és hallas utani megértéssel kapcsolatos szoron-
gasrol is (Vogely, 1998; Zhang, 2013). Az osztalytermi szorongas mérésére altalanosan
hasznalt eszkoz (1asd Horwitz, Horwitz és Cope, 1991; Toth, 2008) tobbnyire az idegen
nyelvil beszéddel kapcsolatos érzelmeket méri, igy errdl van a legtobb adatunk. Magyar
vonatkozasban irassal kapcsolatos szorongasrdl az egyetemistak tudomanyos iraskészsé-
gével kapcsolatban sziiletett tanulmany (I1d. pl. Csizér és Tanko, megjelenés alatt).

Az idegennyelvi-szorongassal kapcsolatos kutatasi eredmények altalaban szoros
Osszefliggést mutatnak a szorongas ¢és az dnértékelés vagy énhatékonysag kozott (pél-
daul Piniel és Csizer, 2013). Az énhatékonysag azokat a képzeteket és elgondolasokat
foglalja magaban, amelyeket sajat képességeinkrdl alkotunk (Bandura, 1997; Mills,
2014), vagyis, hogy hogyan milyen sikeresen tudunk kiilonb6z6 feladatokat megol-
dani. Ezek a képzetek szorosan 0sszefiiggenek a szorongas kialakulasaval (Bandura,
1988), hiszen minél inkabb olyan feladatokat kell megoldanunk, amelyekre tigy érez-
ziik, nem vagyunk kell6képpen felkésziilve, annal fesziiltebbé valunk. Tehat ha nincs
Osszhangban a sajat képességeinkrol alkotott kép és a feladat nehézsége, az kdonnyen
szorongashoz vezet.

Kutatasi kérdések

A fenti rovid 0sszefoglalas alapjan a kovetkez6 kutatdsi kérdések megvalaszolasara val-
lalkozunk cikkiinkben:
1. Mi jellemzi a kozépiskolasok nyelvtanulasi motivaciojat és szorongasat?
2. Milyen 6sszefiiggések tarhatoak fel a nyelvtanulasi motivacio és a szorongas
kozott?
3. Mi jellemzi a motivacids tényezok kozti dsszefiiggéseket a kiilonbozo szorongassal
rendelkezé didkok csoportjaiban?
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A kutatas modszere

A kutatasban részt vevé nyelvtanulok négy kiilonbozé budapesti kdzépiskolaba jartak
2011 tavaszan. A kérddivet 236-an toltottek ki (108 fia és 127 lany; egy esetben hidny-
zott az adat). A mintavétel soran rétegzett valoszinliségi mintat hasznaltunk, azaz a négy
kozépiskolat véletlenszertien valasztottuk ki. A kivalasztott iskolakban az 6sszes 10. osz-
talyos diak kitoltotte a kérddivet. A didkok atlagéletkora 15 év volt (a legfiatalabb 14, a
legidésebb 17 éves volt). Mindegyik didk angolul tanult, és altalaban 9 évesen kezdték
az iskolai nyelvtanulast. Az osztalyoknak atlagban 6 angol 6rajuk volt egy héten. A leg-
tobb didk (n = 128) azt mondta, hogy halado6 szinten van angolbol, és nagy tobbségiik (n
= 202) angolbdl tervezett érettségizni.

A kérddiviink magyar nyelven mért 13 motivacioval és szorongassal kapcsolatos
konstruktumot. A kérddiv kérdései és allitasai tobb forrasbol szarmaztak. A vizsgalat-
ba bevont konstruktumok a szakirodalmi attekintés alapjan csoportositva a kovetkezék
voltak:

1. Motivalt tanulési viselkedés (6 allitas): mekkora eréfeszitést hajlanddak a didkok
tenni az angolnyelv-tudasuk tokéletesitéséért (Kormos és Csizér, 2008). Példa:
,»Hajlando vagyok komoly eréfeszitéseket tenni, hogy megtanuljak angolul.”

2. Idealis masodik nyelvi énkép (4 allitas): mennyire tudja elképzelni a megkérdezett,
hogy a jovoben igazan jol fogja tudni hasznalni az angol nyelvet az élet barmely
tertiletén (Kormos és Csizér, 2008). Példa: ,,Szeretem a jovObeli énemet olyan
embernek elképzelni, aki tud angolul beszélni.”

3. Sziikséges masodik nyelvi énkép (5 allitas): mennyire értenek egyet a diakok a
velikk szemben allitott lehetséges kiilsé elvarasokkal (Kormos és Csizér, 2008).
Példa: ,,Azért fontos szamomra angolt tanulni, hogy kivivjam masok elismerését.”

4. Nyelvtanulasi tapasztalatok (5 allitds): milyen multbeli nyelvtanulasi élményekkel
rendelkeznek a megkérdezettek (Kormos és Csizér, 2008). Példa: ,, Tetszenek azok
a dolgok, amiket az angoloran szoktunk csindlni.”

5. Nemzetkdzi orientacid (4 allitas): hogyan viszonyulnak a megkérdezettek a lin-
gua franca angol hasznalatahoz (Kormos és Csizér, 2008). Példa: ,,Ha jol beszélek
angolul, barmilyen orszagban feltaldlom magam.”

6. Instrumentalis orientacid (4 allitds): mennyire gondoljak a megkérdezettek, hogy
az angol nyelv tudésa eldsegiti az ¢letben vald boldogulasukat (Kormos és Csizer,
2008). Példa: ,,Az ember manapsag nem boldogulhat angol nélkiil a munka vilaga-
ban.”

7. Beszéddel kapcsolatos szorongas (9 allitas): a nyelvtanulds soran kifejezetten a
beszéddel és szobeli feladatokkal egytitt jaré nyelvi szorongas (Apple, 2013; Toth,
2008). Példa: ,,Sohasem vagyok egészen biztos magamban, amikor angoloran
angolul beszélek.”

8. Olvasassal kapcsolatos szorongés (5 allitds): a nyelvtanulds sordn az olvasassal,
valamint az idegen nyelvii szovegek olvasasaval kapcsolatos nyelvi szorongas
(Saito, Horwitz és Garza, 1999). Példa: ,,Amikor angolul olvasok, annyira 0ssze-
zavarodom, hogy nem emlékszem arra, amit olvastam.”

9. frassal kapcsolatos szorongas (8 allitas): az a fajta nyelvi szorongas, amely az ide-
gen nyelven valo iras sordn 1¢ép fel (Cheng, Horwitz és Schallert, 1999). Példa:
»Zavar, ha a gondolataimat nem vagyok képes angolul leirni.”

10. Hallas utani értéssel kapcsolatos szorongas (6 allitas): az idegen nyelven elhang-
zott szoveg, illetve beszéd megértésével kapcsolatban felmeriilé nyelvi szorongas
(Vogely, 1998). P¢lda: ,, Tartok attol, hogy nem értem meg, amit angolul mondanak
nekem.”
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11. Enhatékonysag (9 allitas): mennyire biztos a nyelvtanul abban, hogy a négy nyel-
vi készséggel kapcsolatos feladatokat sikeresen megoldja (Bandura, 2006). Példa:
,,Biztos vagyok benne, hogy az angoléran tudok angolul valaszolni a feltett kérdé-
sekre.”

12. Facilitalo szorongas (4 allitas): olyan, az idegennyelv-tanulashoz ftiz6d6 szoron-
gas, amelynek hatasara a nyelvtanulé még tobb energiat fektet a tanulasba (4lpert
¢és Haber, 1960). Példa: ,,Minél fontosabb egy angolorai feladat, annal jobban sike-
ril megoldanom.”

13. Debilizal6 szorongas (5 allitas): az idegennyelv-tanuldssal kapcsolatos szorongas,
amely gatolja a nyelvtanulasi folyamatot (Alpert és Haber, 1960). Példa: ,,EIS-
fordul, hogy az angoldéran annyira izgulok, hogy nem tudok ugy teljesiteni, ahogy
szeretnék.”

A kérddiv kiprobalasat hangosan gondolkodas modszere alapjan végeztiik el. A problé-
mas itemeket atfogalmaztuk a kérdoéiv véglegesitése el6tt. Az adatfelvétel sordn szemé-
lyes kitoltést alkalmaztunk az egyik kutaté iskolai jelenlétével.

Az adatok rogzitését és elemzését SPSS for Windows 17.0 programmal végeztiik el.
A skalak megbizhatosagat Cronbach-alfaval mértiik. Az elemzés soran egy- és tobbvalto-
z0s statisztikai eljarasokat alkalmaztunk a kutatasi kérdések megvalaszolasara.

Eredmények
A skalak megbizhatosdaga és leiro statisztikdjuk

Az 1. tablazatbol, amely a skaldk megbizhatosagat (Cronbach-alfa), azaz, hogy milyen
j6 mindségben mérnek a kérdoéiv kérdései, és a leird statisztikdkat tartalmazza, kitiinik,
hogy az olvasassal kapcsolatos szorongédson kiviil sikeriilt a tényezdket megbizhatod
moédon mérni. Az elvartnal valamivel alacsonyabb megbizhatosagi értékeket kaptunk
a sziikséges masodik nyelvi énkép és a facilitaldo szorongas esetében, de ezek is maga-
sabbak az elvarhaté minimum 0,6-nél. Ami az atlagokat illeti, lathato, hogy a mintaban
szerepld gimnazistak motivalt tanulasi viselkedése az 6tfokt skalan nem til magas (3,80)
— ilyen érték mellett kérdéses, hogy a tanuldk elég erdfeszitést tesznek-e ahhoz, hogy
hosszu tavon sikeresek legyenek az angoltanuldsban. A motivalt tanulasi viselkedéshez
kothetd egyéni valtozok kozil a legmagasabb értéket a diakok idealis masodik nyelvi
énképe, az instrumentalis és a nemzetkdzi orientacio érte el. E két utobbi érték nem tal
meglepd, hiszen az angol nyelv esetében a jovobeni pragmatikus motivumokat (jobb
allas, magasabb fizetés), illetve a nyelv nemzetkdzi kommunikacidban betdltott szerepét
nehezen lehet megkérddjelezni. Megnyugtato latni, hogy a didkok magas atlagot értek el
az idedlis masodik nyelvi énképet mérd skalan, ami azt mutatja, hogy hatarozott pozitiv
elképzeléseik vannak jovébeni angolhasznalatukkal kapcsolatban, ami mindenképpen
pozitiv hatassal lehet a nyelvtanulasba fektetett energiara. Az 6tfok skalan kdzepes érté-
ket ért el mind a sziikséges masodik nyelvi énkép skalaja, mind a nyelvtanulasi tapasz-
talatokat mérd skala: a mintaban szereplé didkok meglehetdsen kritikusnak tiinnek az
osztalytermi angoltanuldssal kapcsolatban, illetve nem gy tiinik, mintha kiilondsebben
torekednének arra, hogy a kiils6 elvarasoknak megfeleljenek. A szorongéssal kapcsolatos
értékek nem til magasak, azaz nem mondhatjuk, hogy a mintadban szereplé diakok alta-
laban véve kiilondsebben szorongananak a nyelvtanulassal kapcsolatban. Természetesen
az atlagok eltakarhatjak az egyéni kiilonbségeket, ezért a kdvetkez6kben kdzelebbrol
szemiigyre vessziik a szorongas ¢és a motivacids tényezok kapcsolatat.

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

Skala Cronbach-alfa Atlag Szoras
Motivalt tanulasi viselkedés 0,81 3,80 0,75
Idealis masodik nyelvi énkép 0,75 4,39 0,60
Sziikséges masodik nyelvi énkép 0,63 3,38 0,71
Nyelvtanulasi tapasztalatok 0,86 3,16 0,98
Nemzetkozi orientacid 0,76 443 0,55
Instrumentalis orientacid 0,67 4,29 0,63
Beszéddel kapcsolatos szorongas 0,80 2,45 0,87
Olvasassal kapcsolatos szorongas 0,54 2,14 0,64
frassal kapcsolatos szorongas 0,64 2,65 0,70
Hallas utani értéssel kapcsolatos szorongas 0,86 2,73 0,93
Enhatékonysag 0,92 3,69 0,76
Facilital6 szorongas 0,61 2,40 0,67
Debilizald szorongas 0,87 2,52 1,00

A motivaciot és a szorongast méré skalak kozti korrelacio

Az dsszefliggéseket vizsgalo eredményekbdl szamos tanulsagot vonhatunk le (1d. 2. tab-
lazat). A motivalt tanulasi viselkedéssel pozitiv kapcsolatban van a facilitalé szorongas,
de a beszéddel és irassal kapcsolatos szorongas negativ Osszefiiggést mutat. Az idealis
¢és sziikséges masodik nyelvi énképekkel szintén pozitiv kapcsolat lathatd a facilitald
szorongassal, és ugy tlnik, hogy ezekkel az énképekkel a debilizaldé szorongas nincs
Osszefiiggésben. A nyelvtanulési tapasztalatok €s a beszéddel és az irassal kapcsolatos
szorongas kozott negativ korrelaciot latunk, amit ismét ellensulyoz a facilitald szorongas
pozitiv 0sszefiiggése. A nemzetkdzi és instrumentalis orientacidval nem mutat dsszeflig-
gést a szorongas. Ezzel szemben az énhatékonysag csokken, ha a készségekkel kapcso-
latos szorongas né. Hasonlo negativ iranyu eredményt mutat a debilizald szorongas is,
mig a facilital6 szorongas ujra pozitivnak bizonyul.

2. tablazat. A skalak kozti korrelacios egyiitthatok

Skalak Szorongas
Motivacio beszéd irds hallas utani értés | facilitalo | debilizalo
Motivalt tanulési viselkedés -0,180* | —0,191* -0,038 0,350* -0,030
Idealis masodik nyelvi énkép -0,020 -0,103 0,050 0,255* 0,069
Sziikséges masodik nyelvi énkép 0,059 0,004 0,114 0,253* 0,093
Nyelvtanulasi tapasztalatok -0,205* | —0,268* -0,093 0,394* —0,118
Nemzetkdzi orientacio -0,096 0,114 0,056 0,091 0,051
Instrumentalis orientacid —-0,043 -0,089 -0,013 0,115 0,044
Enhatékonysag -0,642* | —0,536* —0,587* 0,299* —-0,485*

* A korrelacio szignifikans. A korreldcios egyiitthato értéke -1 és +1 kozott mozoghat. Minél kozelebb van
1-hez, annal erésebb a negativ/pozitiv kapcsolat. A szignifikans eredmény azt jelent, hogy a mintaban talalt
dsszefiiggés nem a véletlennek kdszonhetd eredmény.
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A szorongast méré skalak korrelaciéja

A 3. tablazatbol jol latszik, hogy mig a debilizal6 szorongds szoros pozitiv dsszefliggést
mutat a mért készségekkel kapcsolatos szorongassal, addig a facilitaldé szorongas eseté-
ben nincs ilyen kapcsolat. Tehat a valaszok alapjan feltételezhetjiik, hogy bar a nyelv-
oran a beszédhez, irashoz és hallas utani értéshez fiiz6d6 szorongas az atlagok szerint
alacsony értéket mutat, azoknal a nyelvtanuloknal, akik jobban izgulnak, inkabb gatlo,
mintsem serkentd hatasrél beszélhetiink.

3. tablazat. A szorongdst mérd skalak kozti korrelacios egyiitthatok

Facilital6 Debilizalo

szorongas szorongads
Beszéddel kapcsolatos szorongas 0,122 0,747*
frassal kapcsolatos szorongas -0,134* 0,615%
Hallas utani értéssel kapcsolatos szorongas -0,012 0,656*

* A korrelacio szignifikans.

A motivacios tényezok kozti osszefiiggés kiilonb6zo szorongassal
rendelkez6 csoportokban

A facilitalo és a debilizalo szorongas skalai alapjan harom csoportra osztottuk a mintaban
szerepld diakokat, hogy a legmagasabb szorongasrol beszamolok adatait dssze tudjuk
hasonlitani azokéval, akik nem szoronganak. Az els6 csoportba azok a didkok kertiltek,
akiknek alacsony volt a debilizalo és a facilitaldo szorongésuk is (n = 123), vagyis akikre
egyikfajta szorongas sem igazan volt jellemzd. A masodik csoportba azokat a didkokat
osztottuk, akik inkabb a szorongas serkentd hatasarol szamoltak be (n = 39). A harmadik
csoportba pedig azokat tettiik, akiknek magas debilizald szorongés mellett alacsony volt
a facilitalo szorongasuk (n = 59).

4. tablazat. A nyelvtanuldsi motivaciot és szorongast méré skalak atlagai a harom csoportra bontva

1. csoport 2. csoport (magas 3. csoport (magas

(alacsony szorongds) facilitalo szorongas) debilizalé szorongds)
Motivalt tanulasi viselkedés 3,76 4,06 3,64
I]dea]lls masodik nyelvi 43 452 434
énkép
§zul,<seges masodik nyelvi 3.34 347 3.26
énkép
Nyelvtanulasi tapasztalatok 3,14 3,54 2,84
Beszeddf:l kapcsolatos 2,14 2.03 3.19
szorongas
Irassz[il kapcsolatos szo- 245 2.39 322
rongas
Hallas utani errtessel kapcso- 246 2,39 3.33
latos szorongas
Enhatékonysig 3,78 4,14 3,24
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A motivalt tanuldsi viselkedéssel
pozitiv kapcsolatban van a
Jacilitdlo szorongds, de a
beszéddel és irdssal kapcsolatos
szorongds negativ 0sszefiiggeést
mutat. Az idedilis és sziikséges
mdsodik nyelvi énképekkel szin-
tén pozitiv kapcsolat lathaté a
Jacilitdlo szorongdssal, és 1igy
tiinik, hogy ezekkel az énképek-
kel a debilizdlo szorongds nincs
osszefiiggésben. A nyelvtanuldsi
tapasztalatok és a beszéddel és
az irdssal kapcsolatos szorongds
kozott negativ korreldciot
latunk, amit ismét ellenstilyoz a
Jacilitdlo szorongds pozitiv
osszefiiggése. A nemzetkizi és
instrumendtdlis orientdcioval
nem mutat 0sszefiiggést a szo-
rongds. Ezzel szemben az
énhatékonysdg csokken, ha a
készségekkel kapcsolatos szoron-
gds no. Hasonlo negativ irdnyt
eredmeényt mutat a debilizdlo
szorongds is, mig a facilitdlo
szorongds tjra pozitivnak
bizonyul.

A 4. tablazatbol kitiinik, hogy a 2. csoport
(magasabb facilitalé szorongdas) atlagai a
nyelvtanuldsi motivacié kiilonbdzd aspek-
tusait, valamint az énhatékonysdgot mérd
skalan rendre magasabbak az 1. (alacsony
facilitald, alacsony debilizald szorongas)
csoporténal, mig a nyelvi készségekkel kap-
csolatos szorongas atlagai alacsonyabbak az
1. csoporténal. Ugy tiinik, hogy a facilitalo
¢és a debilizal6 szorongés egyiittes hianya
némileg alacsonyabb motivacioval és ala-
csonyabb szintli énhatékonysaggal tarsul.
Ez jelentheti azt is, hogy érzelmileg kevésbé
vonddik be az 1. csoport (vagyis a tobbség)
a nyelvtanulasba, igy motivaciojuk, énké-
pik és tapasztalataik sem tlinnek annyira
meghatarozonak, mint abban a csoportban,
ahol a serkentd hatasu szorongas a jellem-
z6bb. Ugyanakkor az is latszik, hogy a 3.
csoportban, ahol a gatld hatasu szorongas
volt a jellemezd, a motivacidval kapcsolatos
atlagok (az idealis masodik nyelvi énképet
kivéve) rendre alacsonyabbak, mint az 1.
csoporté, ahol sem a facilitald, sem a debi-
lizal6 szorongas nem volt kiemelkedd. Egy-
uttal nem meglepd, hogy a 3. csoportban
kaptuk a legmagasabb nyelvi készségekkel
kapcsolatos szorongasi atlagokat.

Ezek utan regresszios elemzéssel meg-
vizsgaltuk, hogyan alakul a masodik nyelvi
motivacids énrendszer (Dérnyei és Ushioda,
2011) tényezdinek a hatasa a didkok motivalt
tanuldsi viselkedésére a harom csoportban.
A szignifikdns eredményeket az 5. tablazat
tartalmazza. Az 5. tablazatbol jol latszik,
hogy Dornyei (2005, 2009) masodik nyel-
vi motivacids énrendszere harom tényezdje
szignifikansan csak a szorongéasoktdl mentes

didkok korében fejti ki hatasat, és ebben a csoportban a legmagasabb a modell magyara-
26 ereje is (R?). A magas facilitdld szorongassal rendelkezd didkok esetében a sziikséges
masodik nyelvi énkép, vagyis a kiilsé elvarasokat osszefoglalé motivacios tényezé marad
hatéstalan. Ez magyarazhat6 azzal, hogy ezek a diakok inkabb belsd, mint kiilsé motivaci-
oval jellemezhetdk. Vagyis, ahogy Scovel (1978) irja, a facilitalo szorongas inkabb egyfajta
megkiizdéssel és cselekvésorientaltsaggal parosul, amelyhez az elszantsagot és erdfeszitést
nagy valdszintiséggel elsdsorban az erds idedlis masodik nyelvi énkép biztositja, masod-
sorban pedig a nyelvtanulasi tapasztalatbol taplalkozik. Ez beleillik abba a képbe, amelyet
Papi (2010) vazol: az idegennyelvi-szorongas hatassal van a nyelvtanulo altal tett eréfeszi-
tések mértékére. Ennek magyarazata lehet, hogy a magasabb facilitalo szorongassal rendel-
kezd csoport tagjai érzelmileg jobban bevonodnak a nyelvtanulési folyamatba, mint az 1.
csoport tagjai, de nem oly mértékben, hogy meggatolja azt. Erdekes még itt megjegyezni,
hogy az ELTE Pozitiv Pszicholdgiai Laboratériumaban végzett kutatdsok eredményei arra
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vilagitanak ra, hogy a flow pozitiv élménye (1d. Csikszentmihalyi, 1997) elektrofiziologiai
szempontbol a kezdeti szakaszban nagyon hasonlit a szorongashoz. Soltész és munkatarsai
(2012) ezt azzal magyarazzak, hogy a flow-élmény bizonyos (6n)tudatossagot kivan, ami a
,veszélyekre” valo figyelmet is felkelti. Tovabba azt is talaltdk, hogy a flow-élmény sordn a
tapasztalatszerzés kiemelkedd fontossaggal bir (fontosabb, mint a hatékony megoldas). Ez
a két megallapitas egybecseng a jelen kutatasunk eredményeivel, miszerint a facilitald szo-
rongassal jellemezhetd csoportban a motivacios tényezok voltak a legmagasabbak, és azok
koziil is az idealis masodik nyelvi énkép mellett a tapasztalat tiinik meghatarozonak. Ez azt
is jelentheti, hogy ebben a csoportban a nyelvtanulasi motivacié mind egyfajta keresé moti-
vaciobol (approach motivation’) (Elliot, 2006), mind pedig egyfajta elkeriilé motivaciobol
(’avoidance motivation®) (Elliot, 20006) taplalkozik. Vagyis, egyszerre fontos a nyelvi fel-
adatok megoldasa, amelyhez az idealis nyelvi énkép és korabbi pozitiv tapasztalatok adnak
erdt, és a negativ kimenetel (pl. elmarasztalo értékelés, negativ érzelmek) elkeriilése. Ezek
egyiittesen teljesitményre serkentik a tanul6t.

A magas debilizal6 szorongassal rendelkez6 didkok esetében azonban a nyelvtanulasi
tapasztalatok hatdsa elmarad, és a nyelvtanul6 felé tdmasztott elvarasok fontosabb sze-
rephez jutnak (habar mértékiik, amint a skalak atlagaibol latszik, nem nd). Ezt a gatld
hatast a nyelvtanulasi tapasztalatok, illetve a masok altal tamasztott elvarasok valthattak
ki. Ami az el6bbit illeti, a rossz, kellemetlen nyelvtanulasi és osztalytermi tapasztalatok
konnyen belesodorjak a nyelvtanulét egy o6rddgi korbe, ahol nem mer idegen nyelven
megnyilvanulni, tartva a negativ visszajelzésektdl, és igy egyre kevésbé fejlodik, vala-
mint énhatékonysaga is egyre csokken (v0. Piniel, 2004). A 3. csoportban viszonylag
magasabb volt a debilizald szorongas szintje, ahol a masok altal timasztott elvarasok
felértekelddése elkeriild motivacioval tarsul, ami mentén a nyelvtanulé elsésorban arra
Osszpontosit, hogy elkeriilje a negativ kimenetelt (Elliot, 2006).

5. tablazat. A regresszioelemzés eredményeinek osszefoglalasa a harom kiilonbézé csoportban a motivalt
tanulasi viselkedés mint magyardzando valtozo esetében

1. csoport (alacsony 2. csoport (magas 3. csoport (magas

szorongas) facilitalo szorongdas) debilizalo szorongas)
Skalak B SE B s B SE B s B SE B s
Idealis masodik 0,74 | 0,094 | 0,55* 0,62 0,19 0,45% 0,45 0,12 0,44*
nyelvi énkép
Sziikséges masodik 0,23 0,080 | 0,20* ns ns ns 0,32 0,11 0,35*
nyelvi énkép
Nyelvtanulasi ta- 0,20 | 0,049 | 0,25* 0,22 0,11 0,29* ns ns ns
pasztalatok
R2 0,55 0,34 0,49

*p < 0,05; Megjegyzés: A p érték mutatja az adott skala szerepének erdsségét a modellben.
ns = nem szignifikans a hatas.

Osszefoglalas

crer

¢és nyelvtanulasi szorongasanak vizsgalata allt, és megprobaltunk néhany osszefliggést
feltarni a két fontos egyéni kiilonbséget mér6 valtozocsoport kozott. Legfontosabb ered-
ményiink, hogy a két tényezd nemcsak kozvetlen kapcsolatban all egymadssal, hanem
a szorongas hatasara a motivacios folyamatok belsé strukturaja valtozhat meg, azaz a
debilizald szorongas nemcsak kozvetleniil, hanem kdzvetve is hozzajarul a motivacioé
csokkenéséhez. Ugy tiinik, hogy abban a csoportban, ahol az atlagok alapjan a legeré-
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teljesebbnek mutatkozott az idealis masodik nyelvi énkép, ott egyuttal magas facilitalo
szorongassal parosult, és kevésbé tudta kifejteni 0sztonzo hatasat a motivalt tanuloi
viselkedésre. Valosziniileg a nagyobb mértékli érzelmi bevonoddassal a meglévé moti-
vacios hajtoerd mellett még a negativ kimenetelt elkertild motivum is szerephez jutott
a nyelvtanulasi folyamatban, gyengitve az idealis masodik nyelvi énkép befolyasat. Ez
még inkabb felhivja a figyelmet arra a tényre, hogy a nyelvtanitas folyamata soran nem-
csak a motivalo kornyezet kialakitasara kell figyelni, hanem arra is, hogy a szorongast
mutatd didkoknak segitsiink megkiizdeni a szorongassal. Fontos, hogy minél inkabb
torekedjlink arra, hogy a tanulok pozitiv érzelmeket éljenek at, €s ez tovabb erdsithesse
a nyelvtanulasi motivaciojukat. Nyelvtanarok szamara ugy fogalmazhatjuk meg ezeket
az eredményeket, hogy mindenképpen hasznosnak tiinik a diakok pozitiv érzelmeinek
felkeltése a tanulassal kapcsolatosan, mert igy motivacidjuk megerésodik, és gatlo szo-
rongasukbdl inkabb serkentéleg hatd drukk képzodik.

Nem szabad elfelejteniink, hogy jelen kutatasunkban csak egyetlen korosztalyt vizs-
galtunk, és mas eredményeket kaphatunk fiatalabb vagy idésebb nyelvtanulok esetében.
Tovabbi kvalitativ kutatdsokra lenne sziikség a feltart kapcsolatok részletesebb vizsga-
latara, illetve annak megvizsgalasara, hogy az osztalytermi folyamatokban a tanarnak
¢és a csoport tagjainak szerepe hogyan alakitja a motivacid és szorongas kialakulasat és
dinamikus egymasra hatasat.
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Szabadi Magdolna

ELTE Tanito-és Ovoképz6 Kar

A szocialis kompetencia
érzelmi elemeinek fejlesztése
zeneterapias eszkozokkel tanar
szakos hallgatok korében

Vizsgdlatunk célja zeneterdpids eszkozokkel végzett tréeningprogram
kidolgozdsa és kiprobdldsa volt, amely fejleszti a tandrképzésben
részt vevo hallgatok szocidlis kompetencidjdanak érzelmi elemeit.

Fejleszto programunkban szocidliskészség-fejleszto technikdkat
alkalmaztunk, kiegészitve azokat a zeneterdpidaban haszndilt
modszerekkel és eszkézokkel. A gyakorlatok végzése sordn a hallgatok
megtapasztaltdk a modszerek hatdsdt, igy a késébbiekben képesek
lesznek azokat osztdlykeretben alkalmazni. Vértes (2010) eredményei
alapjdn feltételeztiik, hogy a zeneterdpids eszkozoket alkalmazo
technikdk kozvetett hatdsaként megjelenik a zenei viszony
elmélyiilése is. Jelen tanulmdny a tréning eredményeit ismerteti.

A fejlesztés igénye és a pedagogiai kerete

kor embere egyre inkabb szembesiil a természetes, tarsadalmi timogatd rendsze-

rek (’social supporting network’) meggyengiilésével (pl. Seeman, Kaplan, Knud-
sen, Cohen és Guralnik, 1987; Gerevich, 1997). A rendszer mindazon kotédéseinket €s
tarsas kapcsolati halonkat tartalmazza, ami segit a személyes és szakmai integritas fenn-
tartasaban ¢s apolasaban. A probléma az, hogy a megnevezett rendszer 6nmagaban ugyan
szervezett, viszont kapcsolatuk és a kozottiik 16vo atjaras nehézkes. Elégtelen a rdla sz6l6
informacidaramlas. A szamukra nyujtott keret- és feltételrendszer pedig céljaiknak és
miikddésiiknek nem megfeleld.

A pedagdgiai gyakorlatban a probléma gy nyilvanul meg, hogy a ma tanara szembe-
kertil avval, hogy a nevel6i munka nem tudja normaképzd és normat szamon kéré funk-
cidjat betdlteni, mert az oktatas-nevelés folyamata akadalyozott a gyermekek kiviilrél
jOvO nehézségeivel, amit a pedagdgusnak az osztalykeretben kellene megoldania. Ehhez
a gyakorlati helyzethez tarsul az oktataspolitika (Id. NAT, 2012) és a tarsadalom elvarasa
példaul a kompetenciafejlesztés, az integracios torekvések mentén. A megnevezett fel-
adatokhoz pedig hianyos az oktatoknak nyujtott cél-, keret-, feltétel- és eszkdzrendszer.
A tanarképzésben részt vevd hallgatdk fejlesztésének igénye a hazai hianyossagokbol
fakad. A fejleszté programok sziikségességét alatdmasztja az is, hogy ha osztalyszint{
fejlesztést varunk a pedagdgusoktol, akkor eldszor az érintettek fejlesztését kell elkez-
deni. Mégpedig olyan modon, hogy mar a képzésiik soran tapasztalatot, modszert €s
eszkozrendszert biztositunk ehhez. Mindehhez a leghatékonyabb keret egy sajat élményti
fejlesztd tréningprogram lehet.
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Fejlesztési iranyok és modszerek

A fent nevezett hidnyossagokbol ¢s elvarasokbol kittinik, hogy az eredményes tarsas
viselkedést lehetdvé tevd pszichikus feltételrendszer, vagyis a szocidlis kompetencia
fejlesztése a legégetdbb. Az elméleti hattér alapjan elmondhatjuk, hogy a szocialis kom-
petenciat fejleszté iranyzatok kovetik a szocialis kompetencia modellezésének iranyat.
A ’70-es években a megfigyelhetd viselkedés, a *80-as években a gondolkodasi folyama-
tok és a ’80-as évek végén az érzelmek viselkedésbeli szerepe allt a fejlesztési iranyok
koézéppontjaban. Habar a *80-as évek végétdl megjelentek a komplexitasra torekvo fej-
lesztési modellek, a programok ma is inkdbb a megfigyelhetd viselkedésre fokuszalnak
(Kasik, 2007).

A tréningek céljait tekintve ugyancsak parhuzam allithato fel a modellek elméleti
fokusza és a fejlesztési célok kozott. A *70-es években a szocialis készségek tanitasa, a
’80-as években az osztalyszintli preventiv fejlesztés, a *90-es években pedig a tartalom-
ba agyazott vagy pedig a direkt fejlesztés allt a kdzéppontban. A (1) viselkedésvaltozas
kognitiv elmélete a kognitiv folyamatok viselkedésben jatszott szerepét hangstlyozza.
A (2) fejlesztd programok ebben az esetben a szocialis probléma megoldasat célozzak.
A (3) humanisztikus szemléletet és az érzelmek viselkedésalakitd szerepét hangstilyozo
programok kdzéppontjaban az empatia, a pozitiv tarsas kapcsolatok alakitasa, illetve az
elfogadas all. A (4) behaviorista nézépontu fejlesztések az érzelmek leirasan €s értelme-
z¢€sén, a viselkedésrepertoar gazdagitasan alapulnak. Az integrativ fejlesztési megkdzeli-
tésben komplex programokkal talalkozhatunk.

A direkt fejlesztésben két iranyt kiilonboztetiink meg. Az egyikben példaul adott szoci-
alis készségek fejlesztése folyik beszélgetés, szerepjaték, helyes viselkedés begyakorlasa
altal. A masikban a tarsas interakciok problémainak hatékony megoldasa all a kozpont-
ban, példaul kiilonb6z6 szituacids gyakorlatok segitségével. Az indirekt fejlesztés szerint
pedig egy-egy tantargyhoz vagy tananyaghoz kapcsolodoan végezziik a gyakorlatokat,
példaul szovegek elemzésével és dramatikus feldolgozasanak segitségével (Kasik, 2012).

A fejlesztési anyag kivalasztasanal kulcskérdés a gyakorlat okozta kihivas, nehéz-
ség megfeleld szintjének kitlizése, amivel a siker- és kompetencia-, valamint a pozitiv
self-érzet kialakuldsahoz jarulhatunk hozza. Han és Kemple (2006) szerint a tdmoga-
td (szupportiv) fejlesztési stratégiak hierarchikus rendszert alkotnak, és fejlesztésre az
osztalytermi kdrnyezetet javasoljak. A tanterem elrendezése, hatékony manipuldlésa a
szocialis készségek tdmogatdsat teszi lehetdvé. Kis csoportok kialakitdsaval konnyen
szabalyozhatjuk a kijelolt szocidlis teriiletet példaul dramatikus jatékokkal. Egy ,,privat
tér” kialakitasa (pl. sator, babzsak), ahova a gyermek elvonulhat, a pozitiv 6nszabalyo-
zast és a frusztracioval valo megbirkozast segiti eld.

Rendszeriikben a naturalisztikus stratégiak a tantermi interakciok természetes aramla-
sénak tanari irnyitasat, a helyszini tdimogatast (Con the spot’), a megerdsitést, a konflik-
tus-mediéciot és a rutintevékenységek tervezését foglaljak magukba. Példajuk szerint a
helyszini tamogatassal a szocialis tudas, nszabalyozas, érzelemkifejezés teriileteire lehet
hatni. Példaul egy rajzolas alkalmaval a tanar jelezheti a gyermek felé azt, amit érzékel a
keéprol, és igy a gyermek hallja és fiziologiailag is atéli azt az érzelmet, amit a kép kifejez.
A megerdsités noveli egy megfeleld viselkedésforma megismétlésének valoszintiségét.
Lehet az példaul egy szobeli dicséret, jutalom-matrica, mosoly, atdlelés. Megjelenhet
példaul Oszinteség, feleldsség, alkalmazkodas megnyilvanuldsa esetén. Hangstlyoznunk
kell, hogy csak akkor hatékony a jutalom, ha formaja egyéni és egyedi. Noveli a masok
iranti érzékenységet, kooperaciot, pozitiv self-érzetet, tervezést s dontéshozatalt.

A konfliktus-feldolgozas keretében a vitas kérdés agresszio és vita nélkiili megoldasa
torténik. A konfliktus megoldasa a probléma azonositasatol, alternativ megoldasmodok
kidolgozasan és elfogadasan at a megoldas értékeléséig tobb 1épcsén keresztiil torté-
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nik. Segitik az interperszonalis készségek fejlodését, mint példaul az egylittmikodést, a
kompromisszumkészséget, masok jogainak elismerését vagy az érzések, otletek, igények
kommunikaldsat. A rutintevékenységek tervezésénél figyelni kell, hogy maximalizaljuk
annak lehetdségét, hogy a tanulo elérje céljat. Egy, a csoport altal kedvelt tevékenység,
mint a kdzos éneklés, segiti az érzelmek kifejezését, a baratsagok kotését, a masik elfo-
gadasat, a kontaktusteremtést.

A magas intenzitasu intervenciok tervezésénél szandékos viselkedés-befolyasolas tor-
ténik direkt instrukciok altal. Azokban az esetekben alkalmazzuk, ahol a kevésbé inten-
ziv technikdk nem vezettek eredményre. A megnevezett technikat alkalmazo6 pedagogus-
nak pedig rendelkeznie kell a viselkedésanalizis, a megerdsités hatékony alkalmazasanak
képesitésével. Az intervencidokat moderalhatja a pedagdgus vagy akar egy tars is.

Gyakorlati példa Greca és Santogossi (1980) tréningprogramja, ami az illedelmes
kdszonést, a csoporthoz vald csatlakozast, az osztozkodast, a kooperaciot és tiszteletadas
gyakorlasat tizte ki célul. Ezek feldolgozasa modellezésbol, helyzetek kiprobalasabol és
begyakorlasabdl allt, melyet megfigyeldk kiilonbozd értékelési szempontrendszer sze-
rint osztalyoztak. Denham ¢s Burton (1996) a szocialis és érzelmi fejlesztd tréningjliket
ovodasok korében végezték. A gyakorlatok kivitelezésére az eldre felkészitett neveldk
a kapcsolatépitéshez, az érzelmek megértéséhez ¢és a szocialis probléma megoldasahoz
kapcsolddo intervenciokat fejlesztettek ki. A fejlodést megfigyelésen €s tanari kérddiven
keresztiil értékelték, osszehasonlitva olyan csoporttal, akik nem vettek részt a progra-
mon. Tréningilik nyoman csokkent a negativ érzelmek kifejezésének szdma, és tobb pozi-
tiv paros aktivitast figyeltek meg. Nézetiik szerint 0sszességében a tanarok altal végzett
programmal sikertilt fejleszteni a gyerekek szocialitasat.

Cheung ¢és Lee (2010) kdzépiskolasok kozott alkalmazott jellemépitési programmal
hozzéjarultak a szocialis kompetencia fejléddéséhez. Felhivjak a figyelmet arra, hogy a
program szerkezetét, felépitését és elemzését mindvégig meghatarozta a részvételi haj-
landosag. Elemzésiik szerint a fejlodés hatasmértékében nagy szerepet kapott a prog-
ram melletti elkotelezddés és a szocidlis kompetencia programot megelézden alacsony
szintje.

Konta (2010) szerint a fejlesztd technikakhoz zeneszerszamokat és barki altal végre-
hajthato zenei gyakorlatokat rendelhetiink. Ezek ndvelik a technikak hatasat, hitelesebbé
teszik a kommunikaciot, az atélt élményt, és szélesebb tapasztalati mezot biztositanak,
valamint megadjak a foglalkozasok keretét. Le kell szogezniink, hogy az alkalmazott
zeneterapias eszkozok sehol, semmilyen formaban nem helyettesitenek mas onallo
eljarasokat, hanem azok egy alaptevékenység kiegészit6 elemei. Az alaptevékenységet a
fejlesztést végzo pedagdgus eredeti professzidja hatarozza meg.

A programok példaibol kitiinik, hogy azok leginkabb a kisgyermekek és a serdiilok
korosztalyara fokuszalnak. Hidnyzik a fejlesztést végzok tréningje.

Az érzelmi tényezdk és a zenei elemek elméleti hattere

Az elméleti hatteret tekintve elmondhatd, az 1980-as években megjelentek azok a szo-
cidliskompetencia- rendszerek, amelyek kiemelik az érzelmek meghatarozo szerepét a
tarsas viselkedésben. Viszont az érzelmi tényez6k hangsulyozasa a szocialis kompetencia
modellezésében csak a *90-es években kezdddott el. A kutatdk tobbsége ettdl kezdve ugy
véli, hogy az érzelmeknek és a gondolkodasi folyamatoknak egyarant fontos szerepe van
a tarsas viselkedés szabalyozasaban (Zsolnai, 2010). Az érzelmi elemeket 6nallé kompe-
tenciaként kezeld Saarni (1999, 2001) az érzelmi kompetenciat foként az énhatékonysag
miikddésének keretében értelmezi, melynek elemei érzelmeket eldhivé szocialis helyze-
tekben jelennek meg. Alapvetd komponensei a sajat érzelmi allapot tudatossaga, a masok
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érzelmeinek felismerése, a masik fél érzelmi allapotanak megértése és az érzelmeink
megfeleld kommunikalasa.

Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major és Queenan (2003) fel-
fogasaban ugyancsak azt talaljuk, hogy az érzelmek kifejezése az els¢ meghatarozé kom-
ponense az érzelmi kompetencianak. Példajuk szerint mig a pozitiv érzelmek kifejezése
elésegitheti a barati kapcsolatok kialakitasat, addig a negativ érzelem kifejezése akadalya
lehet mindennek. Rendszeriikben az érzelmek pontos megértése tobb proszocialis valaszt
feltételez, és igy az egyént szocialisan kompetensebbnek itélhetik. Az érzelmek ismere-
te a masodik fontos tényezdje az érzelemi kompetencianak. Segit megfelelden reagélni
a masik viselkedésére, aminek segitségével a kapcsolat jobban érthetdvé valik. Ezért a
szerzOk Osszefliggésbe hozzak érzelmeink ismeretét, azok kifejezését, a proszocialitast
s a szociometriai statuszt. Az érzelmek szabalyozasa az érzelmi kompetencia harmadik
fontos eleme. Ha az érzelmek kifejezése, azok megtapasztalasanak intenzitasa, és ennek
iddtartama vagy egyéb paramétere tul megterheld vagy éppen tilsagosan kevés, akkor az
érzelmek megfeleld szabalyozasara van sziikség. Megkozelitésiikben az érzelmi és a szo-
cialis kompetencia nagymértékben dsszefiigg, azonban egymastdl elkiilonithetd rendszer.

Blair, Denham, Kochanoff és Whipple (2004) szerint az érzelemszabalyozas kdzponti
szerepet kap a szocialis interakciok sikerességében. Az eldbbickhez hasonloé példajukban
érzelmeink irdnyitasa és szabalyozasa el6segiti a tarsas kapcsolatok kialakitasat és fenn-
tartasat. Példaul egy stresszel terhelt helyzetben a megfeleld szabalyozas segitségével
ne csak a sajat negativ érzéseinket értékeljiik, hanem vegyiik figyelembe annak a masik
érzéseivel valo kapcsolatat is. Tovabba szerintiik az érzelem szabalyozéasa dsszefiigghet
a megfeleld szocialis viselkedéssel, a tarsak kozti népszeriiséggel, az alkalmazkodassal
¢és a félénkséggel. Visszajelzést adhatnak olyan komplex folyamatokrol, amelyek az érze-
lemkifejezés mogott allnak. Azaz segitenek megérteni azt, hogyan és miért keletkeznek
érzelmeink. Ugyanakkor gatolhatjak a kovetkez6 folyamatokat, mint a figyelmi fokusz, a
problémamegoldés vagy a kapcsolatépités. A szerzék rendszerében az érzelemszabalyo-
z4s Osszefliggésben all olyan meghatarozé személyiségvonassal, mint a temperamentum,
minthogy az az érzelemszabalyozas fejlédési folyamatat befolyasolja; és e kettének korai
parhuzamos felmérése a késobbi beallitodasunkat komplexebben elére jelezheti. Ezen
kiviil a temperamentum és érzelemszabalyozas kapcsolatanak kozos értékelése mutatoja
lehet a szocialis funkcidk olyan aspektusainak, mint példaul a proszocidlis viselkedés, a
tarsak kozti elfogadottsag és a beallitodas.

Gross (2003) megkdzelitése az érzelemszabalyozas két formajat hangstlyozza a szoci-
alis kompetencia rendszerén beliil. Az egyik az Gjraértékelés, ami a helyzet azonnali értel-
mezésére vonatkozik, mérsékelve ezzel az adott szituacid érzelmi hatasat. Ez csOkkenti
az érzelmi allapotot és annak viselkedésbeli kifejezését, viszont a késobbi emlékképre
nincsen hatasa. A masik az elnyomas, ami az érzelmet generald folyamatban késobb
jelentkezik, mérsékelve a belsd allapot kiilséleg is megnyilvanulo jegyeit. Az elnyomas
ugyan csokkenti a viselkedésbeli kifejezést, de nem mérsékli az érzelmi tapasztalatokat,
¢és az emlékképre is erbteljes befolyassal bir. Ezen kiviil noveli a fizioldgiai reakcidkat
mind az elnyomodban, mind annak szocialis partnereiben. A fenti vizsgalatokbol kidertil,
hogy az érzelmi tényez6k mennyi egyéb, a személyiség aktivitasat befolyasolo teriilettel
fiiggenek 6ssze. Egyiittes, harmonikus mitkddésiik és normal titemben torténd fejlodésiik
meghatarozo lehet a késébbi szocialis sikerességiinkre nézve is. Eppen ezért elengedhe-
tetlen a tréningprogramok kidolgozasa és beépitése az oktatas-nevelés folyamataba.

Zsolnai és Jozsa (2003) szerint komplexebb hatast tudunk elérni a fejlesztés soran,
ha az egyes készségfejlesztd technikakat kiegészitjiikk zenei elemekkel. Fontos, hogy a
valasztott eszkdzok formaja, hasznalata, hangja felkeltse, ne pedig elterelje a fejlesz-
tésben részt vevok figyelmeét a szoban forgd gyakorlatrol. Sziikséges, hogy felkeltsék
a figyelmet, serkentsék az oOtletességet, és kiillonféle megoldasi modokat kinaljanak fel.
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A feladatok és a zenei elemek Osszekapcsolasa komplexebb megnyilvanulasi és onki-
fejezési lehetdséget kinal. Egyediili ,,szerepléstdl” a kozosségi aktivitdson at az alkotdi
tevékenységig szamtalan onkifejezési mod szerepel a repertoarban. A zene jelen esetben
nem c¢l, hanem eszk6z, mely kiegészité elemként egyarant szolgalja a megel6zést és
fejlesztést, a gyogyitast és a rehabilitaciot. Megjegyezziik, hogy a pedagdgiai megkdze-
litésben az eldbbi felsorolasbol az elsé funkcid az érvényes és hasznalatos.

Konta (2010) szerint a zene kodzvetitd, katalizator funkcidt tolt be. Segiti az atélt
¢lmény elmélyiilését. Abbodl indul ki, hogy a motivald eszkozok, a rahangolo érzel-
mek fokozzak a gyakorlatok hatdsat és eredményességét. Ennek mértékét megnoveli,
ha az atélt élményhez zenei tapasztalat is tarsul. A zene preverbalis szinten hat, nem
allit intellektualis kovetelményeket. A programok soran nem a jo és rossz kategoriak
érvényesiilnek, hanem a kisérletezés, a jokedv, a hatasok észlelése, értelmezése, tuda-
tositasa. A résztvevo az események alkotoja, részese, igy a kiilonbozé helyzetek kozott
osszefliggéseket teremthet tapasztalasai altal. gy az mondhatjuk, hogy az alkotas kozos
¢lményén keresztiil integralhat6 a zene a szocidlis készségek fejlesztésébe. A zeneterapia
tehat Konta ¢és Zsolnai (2002) alapjan egy olyan modszer, amelyben a zenét mint eszkozt
hasznaljuk egy komplex eljaras részeként a megeldzés, a személyiségfejlesztés, a korrek-
cid, a gyogyitas, a rehabilitacio és a hospice teriiletén egyarant.

A zenei hattértudast jelent6 teriiletek koziil legfontosabbak a zene hatasanak neuro-
logiai vizsgalata €s a zene transzferhatasanak jelensége. Parbery-Clark, Skoe és Kraus
(2009) analog folyamatként értelmezik a professzionalis zenészek hattérdallam-elemzé-
sét és a zajban tortént beszédpercepcidt. Kisérletiikben a zenei élmény hatasat vizsgaltak
az idegi véalaszmintazatra. Osszevetették a beszédre adott subcorticdlis neurofiziologiai
valaszokat csondben és zajban, tréningezett zenészek és nem zenészek csoportjanal.
Neurologiai mérésiik eredménye szerint a professzionalis zenészek gyorsabb és pon-
tosabb idegi valaszt adtak zaj jelenlétében. A szerzok szerint bioldgiai bizonyitékot
szolgaltattak a zenészek észlelési eldényére a zajban tortént beszédpercepciora vonatko-
z6an. Shahin, Roberts ¢és Trainor (2004) az idegi matrix formalhatosagara szolgaltattak
bizonyitékot specialis hallasi tapasztalattal. A legmagasabb foku hallasi érzékenységet
a Suzuki moddszerrel tréningezett hegedlis didkoknal tapasztaltak, szemben a zongo-
rista és formalis képzésben részt nem vett, csupan — megfogalmazasuk szerint — tiszta
zenei hanggal tréningezett didkokkal. Eredménytiik szerint a hegediilni tanult didkok
voltak a hallasilag legérzékenyebbek. Naluk volt legmagasabb szinten kimutathato az
idegsejt-haldzat komplexitdsa, tehat vizsgalatuk egyben a neves Suzuki zenepedagodgiai
modszer eredményességét is igazolta a neuralis halozat formalhatosagara vonatkozoan.
Wong, Skoe, Russo, Dees ¢s Kraus (2007) neuroldgiai vizsgalataban a zenei élmény for-
malo hatasat vizsgaltak az agytdrzsi halozatra vonatkozoan. Abbol a feltevésbdl indultak
ki, hogy a zene érzékelése és a beszéd egyarant kognitiv miikddést igénybevevd funkceio,
ami inkdbb az agykéreg teriiletéhez kapcsolt, mint a kéreg alatti teriiletekhez. A nyel-
vi lejtés mintdzatat kodoltattdk zenészek és nem zenészek csoportjaval. Eredményeik
szerint a zenész csoport pontosabb, megbizhatobb megfejtést adott, szemben a masik
csoporttal. Ezek az eredmények nem csupan a kérgi haldézatban mutathatoak ki, hanem a
kéreg alatti tartomanyban is hatnak a két funkciora (zenére és beszédre), és igy valoszi-
nisithetd, hogy az agyi plaszticitasra is hatassal vannak.

Osszességében elmondhatjuk, hogy a fentiekben bemutatott bizonyitékok egy zenete-
rapeuta hattértudasaban vannak jelen. Munkajat ennek fényében végzi, abban a keretben
és avval a mddszertani repertoarral, amit eredeti professzidja diktal.
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Az empirikus vizsgalat
A vizsgalat célja

Az érzelmi elemek tekintetében célunk a fejleszto kisérlet eredményeként a kreativ vala-
szok eloszlasanak szazalékos aranyaban tortént szignifikans, nagyobb mértékii valtozas
kimutatasa a kisérleti csoportokban, fiiggetlentil a zenei professziotol.

Kozvetett eredményként pedig a legelmélyiiltebb zenei viszonyulast jelz6 valaszok
eloszlasanak szazalékos ardnyaban tortént szignifikans, nagyobb mértéki valtozas kimu-
tatdsa a kisérleti csoportokban, fliggetleniil a zenei iranyultsagtol.

Minta

A fejlesztd kisérletet az ELTE- Tanitoképzé Karan végeztiik. A mintat (N=120) 1-3.
¢évfolyamon tanuld, tanarképzésben részt vevo hallgatok alkottak. A fejlesztés hatasanak
vizsgalatara kontrollcsoportos kisérleti elrendezést alkalmaztunk. A kisérleti csoportba
46, a kontrollcsoportba 74 tanulo jart. A mintaba onkéntes jelentkezés alapjan keriiltek
a hallgatok. A zenész részmintat zenei el6képzettséggel rendelkezd, ének-zene szakon
¢és zenei muveltségteriileten tanuld hallgatok alkottak. A real részmintat természettudo-
manyi szakon tanul6 és természetismeret, informatika, matematika, kdrnyezeti nevelés
specializacidju és muveltségteriiletes hallgatok alkottak. A kisérleti és kontrollcsoportot
— ugyanazon szakon, specializacion, miiveltségteriileten és évfolyamon tanulok koziil
— az eldmérésen elért eredmények alapjan illesztettiik, mely egyben az azonos indulé-
szintet biztositotta. A kisérleti és kontrollcsoportok &sszevethetdek, minthogy a valasz-
adas eloszlasa nem filiggott attol, hogy a hallgaté a kisérleti vagy a kontrollcsoportokba
jart (p>0,05 minden elem esetében, 1d. 2-3. tablazat). Tehat az érzelmi tényezdket és a
zenei viszonyulast tekintve ekvivalensnek tekinthetéek a csoportok. A megel6z6 tréning-
tapasztalatok megléte mint a mintaba valo bekeriilés kizar6 indoka alapjan senkit nem
kellett kihagynunk a mintabol.
A minta nem, évfolyam és részminta szerinti jellemzdit az 1. tablazat tartalmazza.

1. tablazat. A fejlesztd kisérlet mintajanak nem, évfolyam és szakirany szerinti megoszldsa

Kisérleti Kontroll
Nem 6 Ferfi 40 N6 8 Férfi 66 N6
Evfolyam 18 — 1. évfolyam 28 — 1. évfolyam
16 — 2. évfolyam 25— 2. évfolyam
12 — 3. évfolyam 21 - 3. évfolyam
Részminta 24 zenei 37 zenei
22 real 37 real

2. tablazat. Csoportekvivalencia az érzelmi tényezdk esetén (x?)

Kiildés Fogadds Megtapasztalds
Elemek X P X P X P
Tudatossag 0,045 0,997 0,012 1,00 0,104 0,991
Azonositas 0,024 0,999 0,079 0,994 0,087 0,993
Kontextus 0,012 1,00 0,087 0,993 0,079 0,994
Iranyitas 0,016 0,999 0,087 0,993 0,045 0,997
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3. tablazat. Csoportekvivalencia a zenei viszonyulas esetén (x?)

Intenzitas Aktivitas Zenei élmény Kornyezdé

hangzasvilag

Elemek %2 p Elemek %2 p Elemek %2 p Elemek %2 p

Sziikségesség | 0,104 | 0,991 | Szere- | 0,104 | 0,991 | Kifejezés | 0,104 | 0,991 | Eszlelés 1,30 | 1,00

tete
Tudatossag 0,024 | 0,991 | Szokasa | 0,107 | 0,991 | Katarzis 0,070 | 0,995 | K6zombos- | 1,30 1,00
ség

Vilasztas 0,024 | 0,991 | Tudéasa 0,104 | 0,991 | Negativ 0,070 | 0,995 | Zavaras 0,87 | 0,993
hatas

Hiany foka 0,087 | 0,993 | Modja 0,903 | 0,999 | Szintek 0,104 | 0,991 | Szeretet 0,87 | 0,993

Mennyiség 0,087 | 0,993 | Alkalma 1,02 1,00

Adatfelvétel

Elémérésre a 2015/16-0s tanévben a fejleszté program el6tt, utdmérésre pedig a fejlesz-
tés utan keriilt sor. A program a tanév folyaman 24 6raban zajlott csoportosan, kiilon
tréningezve a zenei, valamint a real csoport hallgatoit. A tréning 6 alkalombol allt, és
egy-egy alkalom 4 orat vett igénybe. A korabbi tréningtapasztalatok kizard kritériuma

Programunkban a szocidlis
kompetencia érzelmi tényezoi-
nek fejlesztéset céloztuk meg
olyan gyakorlatokkal, amelyek
segitik az érzelmek kifejezéseét,
Sfelismerését és szabdlyozdsdit.
A tréning induldsa elott kivd-
laszldsra kertiltek a kisérleti és
kontrollcsoportok, majd utdna
Selmertiik a hallgatok érzelmi
készségeinek fejlettségi szintjeit.
Ezt kovették a fejleszto ordk.
A tréning alkalmain a szocidlis
készségek fejlesztése sordn szo-
kdsosan haszndlt technikdkat
alkalmaztuk: helyzetek, térténe-
tek dramatikus feldolgozdsa,
modellnyuijtds, szerepjcték,
problemamegoldds, megerosités.

senkit nem érintett. A fejlesztést professzio-
nalisan képzett zeneterapeuta vezette, aki
eredeti végzettségét tekintve zenepedagbdgus
¢és mentalhigiénés szakember.

Fejleszto modszerek
és eszkozok

Programunkban a szocialis kompetencia
érzelmi tényezdinek fejlesztését céloztuk
meg olyan gyakorlatokkal, amelyek segi-
tik az érzelmek kifejezését, felismerését
¢és szabalyozésat. A tréning indulasa elétt
kivalasztasra kertiltek a kisérleti és kont-
rollcsoportok, majd utana felmértik a
hallgatok érzelmi készségeinek fejlettsé-
gi szintjeit. Ezt kovették a fejlesztd orak.
A tréning alkalmain a szocialis készségek
fejlesztése soran szokasosan hasznalt tech-
nikakat alkalmaztuk: helyzetek, torténetek
dramatikus feldolgozasa, modellnyu;tas,
szerepjaték, problémamegoldas, meg-
erdsités. A gyakorlatokhoz a zeneterapi-
as eszkozrendszert — hangszerek (csorgd,
dob, sipok), animalis hangok (sikitas, mor-
gas, sohaj), testhangok (taps, csettintés)
— kiegészitésként hasznaltuk. Mindezek

megadjak a foglalkozasok keretét, szinesebb és hitelesebb kommunikacios csatornakat
kinalnak, valamint szélesebb tapasztalatmezé megélését teszik lehetévé és fokozzak a

gyakorlatok hatasat.
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Meérdeszkozok

Az érzelmi tényezok fejlodésének mérésére egy torténet alapu kérddivet fejlesztettiink ki.
A mérdeszkoz alapjat Halberstadt, Denham és Dunsmore (2001a, 2001b) affektiv szoci-
alis kompetenciajanak modellje adta. A modell alapjan harom f6 komponenst, az érzelmi
tizenetek kiildését, fogadasat és megtapasztalasat és ezeken beliil négy clemet, a tuda-
tositast, az azonositast, a kontextusba helyezést és a szabalyozast kiilonboztetjiikk meg.

— Erzelmi iizenetek kiildése: annak észlelése, mikor kell egy szituacioban érzelmi
iizenetet kiildeni, annak atgondoldsa, milyen iizenetet kell vagy nem kell kommuni-
kalni, végiil az iizenet vildgos, tomor és szituacionak megfeleld elkiildése.

— FErzelmi iizenetek fogadasa: érzelmi iizenetek felénk valo kiildésének észlelése és
ezeknek kontextusnak megfeleld interpretalasa, valamint a valds és téves lizenetek
megfelel6 szelektalasa és kezelése.

— Erzelmi iizenetek megtapasztalasa: a szituacidhoz kapcsolodé érzelmek észlelése,
megtapasztaldsa és tudatositdsa. Ezek utan azok kontextusfiiggé meghatarozasa és
értelmezése, valamint annak eldontése, hogy az adott érzelmi allapotot fenntartjuk,
csokkentjiik vagy megszakitjuk.

A kérddiv kiindulasa egy idopillanatot érzékeltetd helyzetkép, amely a valaszadas dina-
mikéjanak segitségével torténetté fejlodik. A csoporthoz valod csatlakozast érzelmi oldal-
rol leird torténetet nyilt kérdések szakitjak meg, kdvetve a modell szerkezetét. Ezekre
a hallgatok szabadon adjak meg a valaszt, megoldva ezzel a pillanatnyilag felmertlt
1élektani helyzetet.

A mérdeszkoz altal leirt szituacioval probaltuk a hallgatokat egy altaluk ismert, min-
dennapokban megtapasztalt kornyezetbe helyezni. Arra torekedtiink, hogy a torténet
keretét, a szereplok helyzetét és lelki allapotat minél pontosabban és objektiven irjuk
koriil. Ehhez alkalmaztuk az altalunk hasznalt modell elméleti hatterét.

A torténet egy mindennapos, konyvtari helyzetbdl indul, amelyben a négy szerepld
érzelmi jelzéseinek kiildése, fogadasa és megtapasztalasa keriil megoldasra a hallgatok
valaszai alapjan. Harom f6s kis kozdsség egyiitt dolgozik egy feladaton, amelyhez a
negyedik foszerepld probal csatlakozni. Ennek a helyzetnek a dinamikajat az adja, hogy
a csatlakozni kivant szerepld kifejezi szandékat, a tobbiek ezt érzékelik és reagalnak ra,
amit a fészerepld magaban értelmez és szabalyoz. A nyilt kérdésekre megadott valaszok-
bol nyert helyzetmegoldasok engednek kovetkeztetni az adott érzelmi tényezd miikodé-
sére. A kiprobalas soran nyert valaszokbdl, tipikus jegyeket kigyiijtve, valaszkategoriakat
alakitottunk ki. Ezek a konvencionalis, érzelmi, intellektualis és kreativ valasz. A fejlo-
dést a kreativ valasz iranyaba valo eltolodas jelzi, minthogy ezek a valaszok utalnak a
tarsas helyzetek adekvat ismeretek birtokdban miikddtetett 6nallo, céliranyos, motivalo,
alkot6 és eredeti megoldasara. A megnyilvanuldsok fobb jellegzetességei 0sszefiiggésbe
hozhatoak a szocialis kompetencia fejlett mitkodésére utald kreativ helyzetmegoldasok-
kal. A valaszok besorolasat két fiiggetlen pedagogus végezte, kizarva ezzel a fejlesztést
végz6 pedagogus szubjektivitasat az értékelés tekintetében. A biralok mintat és példakat
kaptak az értékelés modszerére vonatkozoan, és az esetleg eltérések esetében egyilittes
megbeszElés soran jutottak k6zds nevezore. A 4. tablazatban példakat olvashatunk a
kérdoiv tételeire.
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4. tablazat. Példak a kérddiv tételeire

Dimenziok Elemek Indikatorok
tudatossag Istvan helyében hogyan keriilnél kdzelebb hozzajuk?
Erzelmi azonositas Szerinted milyen modon kéne ezt Istvannak megtenni?
d%enetek kontextus Véleményed szerint milyen tovabbi szempontjai lehetnek Istvannak ahhoz,
kiildése hogy sikeresen tudjon csatlakozni?
szabalyozas | Ha Te lennél Istvan, hogyan jeleznél a tobbieknek?
tudatossag Vajon mit tesz ebben a helyzetben eldszor Istvan?
Lr. zelmik azonositas Mit mérlegelnél Istvan helyében, hogy pontos legyen a helyzetértékelés?
uzenete
fogaddsa kontextus Hogyan értelmezed a tobbiek Istvan felé kiildott jelzéseit?
szabalyozas | Mely mozdulatokra figyelnél oda, ha Te lennél Istvan?
tudatossag Szerinted mi torténik ebben a helyzetben Istvannal?
i,?r ze ok azonositas Mit gondolsz, mit segithet Istvannak ennél a pontnal, hogy léphessen?
lizenete,
megtapaszia- kontextus Vajon milyen tovabbi lehetésége van Istvannak?
ldsa szabalyozés | Véleményed szerint mire kell figyelnie Istvannak a tobbiek jelzésének
értelmezésében?

A zenei viszonyulast vizsgalé kérd6iv a Losonczy (1964, 1969) altal kidolgozott elmé-
leti keretbdl indul ki. Eszerint elkiilonitettiik a zenei intenzitas, a zenei aktivitas, a zenei
¢lmény, a kornyezé hangzasvilag érzékelése és a korabbi tréningtapasztalatok dimenzi-
6it. A megnevezett dimenziokat elemekre bontottuk:
— A zenei intenzitas a zené¢hez vald viszony mennyiségét, mindségét, tudatossagat és
valasztasat foglalja magaban.
— A zenei aktivitas tartalmazza a zenei tevékenységek szeretetét, modjat, alkalmat,
szokasat ¢és az adottsag személyes megitélését.
— A zenei élmény a korabbi zenei tapasztalatok alatt szerzett élmények milyenségére
és azok atélési szintjeire vonatkozik.
— A kornyez6 hangzasvilag érzékelése a hangi kdrnyezet észlelését, szeretetét, annak
zavarasat és az iranta mutatott kozombosséget foglalja magaban.
Az 5. tablazat tartalmazza a példakat a kérddiv tételeire. A kérdoiv fejlesztéséhez speci-
fikacios tdblazatot készitettiink, amelyben megjeloltiik a zenei viszonyulast jelz6 dimen-
ziokat, az egyes elemeket és a rajuk vonatkozo indikatorokat.

5. tablazat. Példak a kérdéiv tételeire, specifikdcios tablazat a vizsgalandé zenei tényezékre

Dimenziok Elemek Indikatorok
sziikségessége | Sziikségét érzed, hogy naponta hallgass zenét?
tudatossaga Zenehallgatasod véletlenszerti vagy tudatos?
Jenei intenzitds valasztasa Hangulatod rﬁigg(vénye vagy napi szokasod, hogy kapcsolatba
legyél a zenével?
hiany foka Hianyzik-e, ha zene nélkiil telik el egy napod?
mennyisége Elégségesnek tartod-e a rendelkezésre all6 zenei forrasokat?
szeretete Szeretsz-e énekelni?
szokdsa Szoktal-e egyediil vagy az éaltalad hallgatott eldadoval egyiitt
o énekelni?
Zenei aktivitds adottsaga Véleményed szerint megvan az adottsagod a zenéléshez?
modja Egyediil vagy masokkal szoktal énekelni?
alkalma Az éneklést és/vagy zenélést milyen keretek kozott miiveled?
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kifejezése Erezted-e mar, hogy egy zene pont azt fejezi ki, amit éppen érez-
tél?
Zenei élmény katarzis Eltél-e mar at katartikus ¢lményt a zene hatasara?
negativ hatdsa | Volt-e olyan zenei tapasztalatod, ami negativ hatést valtott ki?
szintjei Zenei ¢élményeket miként élted at?
észlelése Mely hangzasok azok, amelyeket észreveszel?
. . .. | szeretete Mely hangzasok azok, amelyeket szeretsz?
Kornyezé hangzasvi- - - -
ldg érzékelése zavarasa Mely hangzasok azok, amelyek zavarnak?
k6zombos- Mely hangzasok azok, amelyek kdzombosek?
sége
Korabbi tréning megléte Vettél-e mar részt az alabbi tréningfoglalkozasok valamelyikén?
tapasztalatai hatasa Ha igen, hogyan hatott rad?

Az egyes elemekre megfogalmazott kérdésekhez valaszkategoridkat alakitottunk ki.
Ezek koziil a hallgatok a magukra nézve leginkabb érvényeset valasztottak ki. A kérd6iv
elemeinek, tételeinek és a valaszkategoridk meghatarozasanal professzid-mentességre,
a megfogalmazasuknal pedig a lehetd legnagyobb egyszeriiségre torekedtiink. (Kulcs-
kérdésnek tekintjiik, hogy vizsgalatunk ezen a téren teljes mértékben 6nalldé gondolatok-
ra, sajatélménybeli és gyakorlati tapasztalatokra épiil, erre vonatkozd, konkrét irodalmi
elézmények hianyéaban, jelen tudasunk szerint.) A kérddiv valaszaibdl kovetkeztethetiink
a hallgatok 6nmagukon észlelt zenei viszonyuldsanak mindségére. A zenei viszony elmé-
lyiilését a mindségi valaszkategoriakon tett elmozdulas mutatja a legmagasabb szintl
viszonyulast leird valaszok iranyaba.

Az empirikus vizsgalat eredményei

A kérdoivekkel végzett vizsgalatunk célja a tréningprogram nyoman tortént fejlodés
kimutatasa volt az érzelmi tényezdok és a zenei viszonyulas elmélyiilése mentén.

Az érzelmi tényezok fejlodésének eredményei

A fejlodést az érzelmi tényezok esetében a mindségi valaszkategoridkon (konvenciona-
lis, érzelmi, intellektualis és kreativ) tortént elmozdulas, konkrétan a kreativ valaszok
megoszlasanak szazalékos aranyaban kimutathaté novekedés jelzi. A valaszok megosz-
lasanak szazalékos emelkedését dnmagukhoz mérten vizsgaltuk mind a kisérleti, mind a
kontrollcsoportokban. A két csoport ekvivalensnek mondhaté mind a zenész, mind a real
részminta esetében, ugyanis a tréning eldtti mérés azonos induldszintet mutatott a két
részmintanal. Ezért a kontrollcsoport alkalmas a spontan, kisérleti beavatkozas nélkiili
fejlodés eértekelésére.

Az érzelmi tényezok értékelésén tett kreativ valaszok megoszlasanak szazalékos érté-
keit a tréning eldtt €s utan a zenész részminta esetében a 6. tablazat, a redl részmintanal
pedig a 7. tablazat ismerteti. Az eld- és utomérés eredményeinek dsszevetése szerint a
kisérleti csoportokban jelentds eltérés van, magasabb fejlettséget jelez a kontrollcso-
portok értékeivel szemben. Ez a tendencia mind a zenész, mind pedig a real részminta
esetében megfigyelhetd.

A zenész csoportnal a kreativ valaszok megoszlasanak kiilonbségei — tréning el6tt és
utan — szazalékos értékekben kifejezve a kisérleti csoportnal 25—33,4 szazalék kdzott
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mozognak. Legnagyobb valtozast az érzelmi jelzések kiildésének azonositasanal, az
érzelmi jelzések fogadasanak azonositdsanal és kontextusba helyezésénél figyeltiink
meg. Fontos kiemelni, hogy az érzelmi jelzések megtapasztaldsanak dimenzidjaban
adott valaszokon egységesen a legmagasabb eltérést tapasztaltuk. A kontrollcsoportnal
a tréning el6tti és utani kiilonbség értékei 5,4-8,1 szazalék kozott talalhatoak. Ebben az
esetben a legkevesebb eltérést az érzelmi iizenetek kiildésének kontextusba helyezésénél
¢s iranyitasanal, valamint az érzelmi lizenetek megtapasztalasanak kontextusba helyezé-
sénél kaptunk. A tobbi elem tekintetében az eltérés egységesen magasabb. A redl rész-
mintanal a kisérleti csoport kiilonbségeit 27,2-38,6 szazalék kozott, a kontrollcsoportnal
pedig 5,4 szazalékon mutattuk ki. A kisérleti csoportnal a legnagyobb eltérést az érzelmi
tizenetek kiildésének kontextusba helyezésénél és az érzelmi lizenetek fogadasanak azo-
nositasanal talaltuk. A kontrollcsoportnal az eltérés egységesen 5,4 szazalék. Az eredmé-
nyek alapjan elmondhatd, hogy a kisérleti csoportok valaszai karakterisztikusabb eltérést
mutatnak a kontrollcsoport spontan fejlédéséhez képest a tréning utan. Megjegyzendod,
hogy a zenész kisérleti csoport kiilonbségei egységesebbek a real kisérleti csoportéhoz
képest. Az el6- és utoteszt eredményeinek Osszehasonlitdsara dichotomizalt valtozékon
végzett McNemar-proba szignifikancia-értékei a kisérleti csoportoknal minden elem ese-
tében p<0,05, mig ugyanezen érték a kontrollcsoportok tekintetében p>0,05. Ezek szerint
a kisérleti csoportok altal adott kreativ valaszok eloszlasa szignifikansan kiilonbozik tré-
ning el6tt és utan, szemben a kontrollcsoport eredményeivel. Minthogy a biralok itéle-
teit 0sszehasonlithatonak tekintjiik, a kérddiv kiprobalasakor folytatott értékeldk kozotti
egyezés alapjan azt mondhatjuk, hogy a kisérleti csoportok azonos induldszintrél vizs-
galva a tréning folyaman meghaladtak a spontan fejlodést mutatd kontrollcsoportokat.
Tehat az eredmények szerint a kisérleti csoportban a kreativ valaszok szazalékos ara-
nya szignifikansan megndvekedett a tréning utan, mig ez a tendencia a kontrollcsoport-
ban nem figyelheté meg. Ez mind a zenész, mind a redl csoportok esetében kimutathato.

6. tabldzat. Kreativ valaszok megoszldsa szdzalékos értékekben kifejezve, tréning eldtt
és utdn zenész részminta esetén

Kisérleti Kontroll

Dimen- Elemek McNemar | Elétte | Utina | Kiilonb- | McNemar | Elétte | Utdna | Kiilonb-
zidk p ség r ség
Tudatossag 0,016 29,2% | 58,3% | 29,1% 0,250 29,7% | 37,8% 8,1%
Azonositas 0,008 20,8% | 54,2% | 33.,4% 0,250 21,6% | 29,7% 8,1%

Kidés Kontextus 0,016 33.3% | 58,3% | 25,0% 0,500 32,4% | 37,8% 5,4%
Iranyitas 0,031 37,5% | 62,5% | 25,0% 0,500 37,8% | 43,2% 5,4%
Tudatossag 0,016 33,3% | 62,5% | 29,2% 0,250 32,4% | 40,5% 8,1%

Foga- Azonositas 0,008 25,0% | 58,3% | 33,3% 0,250 24,3% | 32,4% 8,1%

das Kontextus 0,008 29.2% | 62,5% | 33,3% 0,250 29,7% | 37,8% 8,1%

Iranyitas 0,016 29,2% | 58,3% | 29,1% 0,250 29,7% | 37,8% 8,1%
Tudatossag 0,008 25,0% | 58,3% | 33,3% 0,250 24,3% | 32,4% 8,1%
Megta- | Azonositas 0,008 29,2% | 62,5% | 33,3% 0,250 29,7% | 37,8% 8,1%
i);:zta- Kontextus 0,008 25,0% | 58,3% | 33,3% 0,250 24,3% | 29,7% 5,4%

Iranyitas 0,008 29.2% | 62,4% | 33,2% 0,250 29,7% | 37,8% 8,1%
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7. tablazat. Kreativ valaszok megoszlasa szazalékértékekben kifejezve, tréning elott
és utan redl részminta esetén

Kisérleti Kontroll

Dimen- Elemek McNemar | Elétte | Utina | Kiilonb- | McNemar | Eldtte | Utina Kii-
ziok p ség p lonbség

Tudatossag 0,031 30,1% | 59,1% | 29,0% 0,500 29,7% | 35,1% | 5,4%
Kiildés Azonositas 0,016 22,7% | 54,5% | 31.8% 0,500 21,6% | 27,0% | 5,4%
Kontextus 0,008 31,8% | 68,.2% | 36,4% 0,500 32,4% | 37,8% | 54%
Iranyitas 0,016 36,4% | 68,2% | 31,8% 0,500 37,8% | 43.2% | 5,4%
Tudatossag 0,016 31,8% | 63,6% | 31.8% 0,500 32,4% | 37,8% | 54%
Azonositas 0,008 25,0% | 63,6% | 38,6% 0,500 24,3% | 29,7% | 5,4%
Kontextus 0,016 27,3% | 59,1% | 31,8% 0,500 27,0% | 32,4% | 5,4%
Iranyitas 0,016 273% | 59,1% | 31,8% 0,500 27,0% | 32,4% | 5,4%
Tudatossag 0,031 273% | 54,5% | 27.2% 0,500 27,0% | 32,4% | 5,4%
Megta- Azonositas 0,016 27,3% | 59,1% | 31,8% 0,500 27,0% | 32,4% | 5,4%
pasztalds | Kontextus 0,016 25,0% | 59,1% | 34,1% 0,500 24.3% | 29,7% | 5,4%
Iranyitas 0,031 30,8% | 59,1% | 28,3% 0,500 29,7% | 35,1% | 5,4%

Fogadas

Az érzelmi elemeket mérd kérdoiv belsd validitasat kontrollkérdésekkel ellendriztiik. Ez
azt jelentette, hogy az egyes elemek (tudatossag, azonositas, kontextus és iranyitas) utan
az eredeti kérdéseket mas megfogalmazasban tettiik fel. A kontrollkérdéseket a dimenzi-
ok (érzelmi lizenetek kiildése, fogadasa és megtapasztalasa) utan helyeztiik el. A fo- és
kontrollkérdések osszefiiggéseinek szignifikanciajat és egyezésiik mértékét a 8. tablazat-
ban foglaltuk 6ssze.

Az eredmények alapjan elmondhatjuk, a kérdések kozti dsszefiiggés minden elem
tekintetében p<0,001 szinten szignifikans, és az egyezésiik mértékét jelzé Cronbach-k
mutatd 0,8 feletti értékei is rendkiviil magas egyiitt jarast mutatnak. A legszorosabb
Osszefiiggést az érzelmi tizenetek kiildésének tudatossagaban mutattunk ki, mig a leg-
gyengébbet az érzelmi iizenetek fogaddsanak kontextusba helyezésénél talaltunk. Esze-
rint az érzelmi jelzések kifejezésének tudatossdgara vonatkozo f6 és kontrollkérdéseket
itélték leginkabb hasonldan a birdlok, mig az érzelmi jelzések kontextus szerinti értelme-
zése a legkiilonbozébb megitélés ala esett. Az eredmények szerint az érzelmi tényezok
belsd validitasa nagyon jonak mondhato.

8. tablazat. Belsé validitas az érzelmi elemeken (x? Cronbach-x)

Kiildés Fogadas Megtapasztalas
Elemek x P Crombach-x | x? P Cronbach-x | x? P Cronbach-x
Tudatossag 98,2 | 0,000 0,903 92,9 | ,000 0,873 93,7 | 0,000 0,877
Azonositas 87,5 | 0,000 0,843 97,1 | ,000 0,895 94,8 | 0,000 0,883
Kontextus 96,2 | 0,000 0,890 94,8 | ,000 0,883 93,3 | 0,000 0,875
Iranyitas 94,1 | 0,000 0,879 91,4 | ,000 0,865 95,5 | 0,000 0,886

25




Iskolakultira 2016/6

A zenei viszonyulds valtozasanak eredményei

A zenei viszonyulast vizsgalo kérd6iv tekintetében a fejlddést a legelmélytiltebb viszonyt
mutatod valaszkategoridk szazalékos ardnyaban bekdvetkezd emelkedés érzékelteti.
A legelmélyiiltebb zenei viszonyt jelzé mindségi valaszok eloszlasanak szazalékos érté-
keit pedig a zenész részminta esetében a 9. tablazat, a real részminta esetében pedig a
10. tablazat ismerteti. Az el6- és utomérés eredményeinek Osszehasonlitasa alapjan a
kisérleti csoportban jelentds eltérés van, mert nagyobb fejlodést jelez a kontrollcsoport
értékeivel szemben. Ez a tendencia mind a zenész, mind pedig a real részminta esetében
megfigyelhetd.

A zenész csoportnal a legelmélyiiltebb zenei viszonyulasra utald valaszok tréning elott
¢és utan megfigyelt kiilonbségei szazal¢kos értékekben kifejezve a kisérleti csoportnal
12,5-20,8 szazalék kozott talalhatoak. A legnagyobb eltérést a kdrnyezdé hangzasvilag
észlelésénél, szereteténél és kozombosségénél figyeltiink meg. A kontrollesoportnal ezen
értekek 2,7-8,1 szdzalék kozott figyelhetdek meg. A legnagyobb kiilonbség ugyancsak
a kornyez0 hangzasvilag észlelésénél, szereteténél és a zenei aktivitas alkalmanal talal-
hatd. A real részminta esetében a kisérleti csoport kiilonbségei 9,1-18 szazalék kozott
talalhatoak, a kontrollcsoportnal pedig 2,7-5,4 szazalék kozott. A legnagyobb valtozast
a kisérleti csoportnal szintén a kornyez0 hangzasvilag észlelésénél, szereteténél mutat-
tunk ki, mig a kontrollcsoportnal a zenész részmintahoz hasonldan a kdrnyezd hangzas-
vilag észlelésénél, szereteténél és a zenei aktivitas alkalmanal. Az adatok azt mutatjak,
hogy a direkt fejlesztés és spontan fejlédés is leginkabb a kornyezd hangzasvilaghoz
vald viszonyt érintette leginkabb. Az el6- és utdteszt eredményeinek dsszehasonlitasara
dichotomizalt valtozokkal végzett McNemar-proba szignifikancia-értékei a kisérleti cso-
portoknal minden elem esetében p<0,05. Ez az érték a kontrollcsoportok tekintetében
p>0,05. Ezek szerint a kisérleti csoportok valaszainak eloszlasa szignifikdnsan kiilon-
bozik tréning elétt és utan, ellentétben a kontrollcsoport eredményeivel. Tehat a kisér-
leti csoportok valaszai karakterisztikus és szignifikans eltérést mutatnak a tréning utén,
szemben a kontrollcsoportokkal.

Ezek alapjan a kisérleti csoportban a legelmélyiiltebb zenei valaszok szazalékos ara-
nya szignifikansan megndvekedett a tréning utan, mig ez az irany a kontrollcsoportban
nem figyelheté meg. Ez érvényes mind a zenész, mind a real csoportokra.

9. tablazat. A legelmélyiiltebb zenei viszonyulast jelzé valaszok megoszldasanak szdzalékos értékei, tréning
el6tt és utan zenész részminta esetén

Kisérleti Kontroll
Dimen- Elemek McNemar | Elétte | Utana | Kiilonb- | McNemar | Elétte | Utana | Kiilonb-
zidk P ség p ség
Sziikségessége | 0,000 | 75,0 | 91,7 | 16,7% 0,500 757 | 784 | 2,7%
Tudatossaga 0,004 | 792 | 91,7 | 12,5% 0,500 784 | 81,1 | 2,7%
f;?;e’”"‘ Vilasztisa 0,004 792 | 91,7 | 12.% 0,500 784 | 838 | 54%
Hiény foka 0,004 | 70,8 | 87.5 | 16,7% 0,500 703 | 75,7 | 54%
Mennyisége 0,004 | 292 | 125 | 16,7% 0,500 297 | 243 | 54%
Szeretete 0,004 | 750 | 87,5 | 12,5% 1,000 757 | 784 | 2,7%
Szokéasa 0,004 | 70,8 | 87,5 | 16,7% 1,000 703 | 73,0 | 2,7%
2’;’”"‘ Tudésa 0,011 | 750 | 91,7 | 16,7% 1,000 757 | 784 | 27%
Modja 0,000 | 70,8 | 87.6 | 16,8% 1,000 703 | 75,7 | 54%
Alkalma 0,010 | 708 | 87,5 | 16,7% 0,200 703 | 784 | 8,1%
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Kisérleti Kontroll

Dimen- Elemek McNemar | Elétte | Utana | Kiilonb- | McNemar | Elétte | Utana | Kiilonb-
ziok p ség p ség
Zenei | Kifejezése 0011 | 750 | 917 | 167% | 0500 | 757 | 817 | 6,0%
élmény | Negativ hatasa | 0,012 | 833 | 958 | 12,5% 1,000 83,8 | 86,7 | 2,9%

Katarzis 0,011 75,0 95,8 20,8% 0,700 75,7 81,1 5,4%

Szintjei 0,011 75,0 91,7 16,7% 0,500 75,7 81,1 5,4%
Kor- Eszlelése 0,004 70,8 91,7 20,9% 0,200 70,3 78,4 8,1%
nyezg Szeretete 0,004 70,8 91,7 20,9% 0,200 70,3 78,4 8,1%
ﬁz:igdg Zavarasa 0,004 70,8 87,5 16,7% 0,500 70,3 75,7 5,4%

Ko6zombossége 0,004 70,8 91,7 20,9% 0,500 70,3 75,7 5,4%

10. tablazat. Legelmélyiiltebb zenei viszonyulast jelz6 valaszok eloszldsanak szdzalékos értékei,
tréning eldtt és utan redl részminta esetén

Kisérleti Kontroll
. ., Elemek McNemar | Elot- | Utd- | Kiilonb- | McNemar | El6t- | Uta- | Kiilonb-
Dimenziok , .
p te na seg p te na seg
ssjgé‘seges' 0,002 | 727 | 86,7 | 140% | 0,500 | 757 | 784 | 2.7%
Tudatossaga 0,006 77,3 | 90,9 13,6% 1,000 78,4 | 81,1 2,7%
Intenzitas A A
Valasztasa 0,006 77,3 | 90,9 13,6% 0,700 78,4 | 83,8 5,4%
Hiany foka 0,002 72,7 | 86,4 13,7% 0,500 70,3 | 75,7 5,4%
Mennyisége 0,002 27,3 | 13,6 13,7% 0,500 29,7 | 24,3 5,4%
Szeretete 0,002 72,7 | 86,4 13,6% 0,500 75,7 | 78,4 2,7%
Szokasa 0,001 68,7 | 81,8 13,1% 0,500 70,3 | 73,0 2,7%
Aktivitas Tudasa 0,002 72,7 | 86,4 13,7% 1,000 75,7 | 78,4 2,7%
Modja 0,000 72,7 | 86,4 13,7% 1,000 70,3 | 75,7 5,4%
Alkalma 0,000 72,7 | 86,4 13,7% 0,500 70,3 | 78,4 8,1%
Kifejezése 0,002 72,7 | 86,4 13,7% 0,500 75,7 | 81,7 6,0%
Negativ
Zgn?j hatf'lsa 0,010 86,4 | 95,5 9,1% 0,625 83,8 | 86,7 2,9%
élmény -
Katarzis 0,010 77,5 | 95,5 18,0% 0,500 75,7 | 81,1 5,4%
Szintjei 0,002 72,7 | 86,4 13,7% 0,500 75,7 | 81,1 5,4%
Eszlelése 0,000 68,2 | 86,4 18,2% 0,157 70,3 | 78,4 8,1%
Kéornyezé | Szeretete 0,000 68,2 | 86,4 18,2% 0,157 70,3 | 78,4 8,1%
hangzds- Zavarasa 0,002 72,7 | 86,4 13,7 0,500 70,3 | 75,7 5,4%
vilag Koz6mbos-
sége 0,002 72,7 | 86,4 13,7% 0,500 70,3 | 75,7 5,4%

Osszegzés

Tanulmanyunk egy fejleszté program eredményeit mutatja be, amely a pedagdgus-
képzésben részt vevd hallgatok szamara késziilt, célja pedig a szocialis kompetencia
érzelmi elemeinek fejlesztése volt. A fejlesztd gyakorlatok szocialis készségeket fej-
leszt6 technikakat vettek alapul, melyeket zeneterapias eszkozokkel egészitettiink ki.
A tréning alatt a hallgatok sajat élményben tapasztaltdk meg a gyakorlatok hatdsat, igy
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modszertani eszkoztaruk boévitésével sikerrel tudjak azokat késébb osztalykeretben
alkalmazni.

Az érzelmi elemek fejlddésének mérésére sajat fejlesztésti kérddivet készitettiink. Az
eszkoz az Affektiv- szocialis kompetencia modelljére épiil, és egy csoporthoz valo csat-
lakozas torténetét mutatja be. A fejlodést az elére kialakitott valaszkategoridkon (konven-
cionalis, intellektualis, érzelmi ¢s kreativ) torténd kreativitas iranyaba vald elmozdulas
jelzi.

Az eredményekbdl megallapithatd, hogy a hallgatok tréning utan adott kreativ vala-
szainak megoszlasaban a kisérleti csoportok esetén, onmagukhoz mérten 25-38 szdzalé-
kos novekedés mutathato ki, mig ezek az értékek a kontrollcsoportoknal 5,4-8,1 szazalék
kozott talalhatoak. A tréning eldtti és utani kreativ valaszok megoszlasanak dsszehason-
litasat jelz6 McNemar-proba p értékei a kisérleti csoportoknal szignifikans kiilonbséget
jeleznek a kontrollcsoporttal szemben. A kisérleti csoportok pozitiv elmozdulast jeleznek
a kontrollcsoportokhoz képest. A fejlédés mértéke nem fiiggott a specializacidtol, azaz
attol, hogy a résztvevd a zenész vagy a redl csoportba tartozott. Kijelenthetd, hogy a
kisérleti csoportok mutatéi joval tilhaladjak a kontrollcsoportok spontan fejlédését. Az
eredmények megerésitették, hogy a hallgatok szocialis kompetenciajanak érzelmi ténye-
z6i a fels6oktatas keretei kozott fejleszthetdek. A program eredményei alapjan elmond-
hato, hogy a fels6oktatasban végzett direkt fejlesztés a hallgatok nagy hanyadanal az
érzelmi készségek fejlesztését eredményezte

A program kozvetett hatasaként a zenei viszony elmélytiilését is vartuk. Az e teriileten
bekovetkezett fejlodést a legelmélyiiltebb zenei viszonyulast jelzé valaszok megoszlasa-
nak szazalékos novekedése mutatta. A kisérleti csoportokban 12—18 szazalékos kiilonb-
séget tapasztaltunk a hallgatok legelmélyiiltebb valaszainak megoszlasa kdzott tréning
el6tt és utan. A kontrollcsoportok kiilonbségei 2,7-8,1 szazalék kozott talalhatoak. A tré-
ning elotti és utani valaszok megoszlasanak dsszehasonlitasat mutatd McNemar-proba
p értékei a kisérleti csoportoknal szignifikans kiilonbséget jeleznek, ellentétben a kont-
rollcsoporttal. A kisérleti csoportok jelentds fejlodést mutatnak a kontrollcsoportokhoz
viszonyitva.

A program egyben felhivja a figyelmet Zsolnai és Jozsa (2003) alapjan az érzelmi
tényez6k modszertani nehézségeire. A fejlettség megitélésére alkalmas lehet a hallga-
tokat ismerd pedagdgus, azonban a biralat szubjektivitasa, mint minden ilyen esetben,
rendkiviil er6sen megjelenik. Az érzelmi tényezok fejlettségének megbizhatosaga a bira-
16k szamanak novelésével lehetséges. Ez azonban az értékelési folyamat bonyolultsdga
¢és 1ddigényessége miatt rendkiviil nehézkes. Tovabba a két csoport dsszehasonlitasa
helyett a készségek dnmagukhoz mért fejlodését sziikséges vizsgalni.

A szubjektivitas csokkentésére €s a megbizhatosag novelésére az alabbi lehetdsé-
geink voltak: az értékelési rendszer pontos meghatarozasa, a fiiggetlen biralok szamanak
¢lettertinknek megfeleléen a lehetd legnagyobb mértékli megndvelése, €s egyezésiik
mértékének kivalo szintli kimutatasa a kérddiv kiprobalasanak folyamataban, valamint
a fejlesztést végzd pedagodgus €s terapeuta értékelési folyamatbdl vald kimaradasa és a
fejlesztett hallgatoktol valo fiiggetlenségének biztositasa.

Fejleszto kisérletiink elsé allomasa lehet egy kisérletsorozatnak. Tovabbi, hosszabb
tavu fejlesztd programsorozat kialakitasara van sziikség azért, hogy feltarjuk azokat az
egyéb lehetdségeket, modszereket és eszkozoket, melyekkel az érzelmi tényezok tovabbi
szinteken ¢s életkorban fejleszthetdek és minél pontosabban mérhetdek.
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Papiralapu és szamitogép-alapu
tesztelés osszehasonlito vizsgalata
olvasas-szovegértés teriiletén
4. éviolyamos diakok korében

A modern technika, a szamitogéper elterjedése 1ij lehetoségeket
nyitott a tanuloi teljesitmények értékelésében. Nemzetkozi és hazai
kutatdsok sora foglalkozott és foglalkozik ma is a kérdeéssel, hogy
milyen hatdssal van a tanulok teljesitményére az IKT-eszk6zbk
haszndlata a tesztelés folyamatdaban. A papiralapii tesztek dtiiltetése
szdamitogepes kornyezetbe anndl is inkdbb 6szténzo lehet, mert a ma
didkja szdamdra az IKT-eszkdzok a mindennapok haszndlati
targyaivd vdltak (Toth, 2015 ). Lényeges kutatdsi kérdeés, hogy a
szdmitogépes tesztelés befolydsolja-e a tanulok eredményeit.
Nemzetkdzi és hazai vizsgdlatok eltérd eredményre jutottak. Egyes
kutatdasok nem taldltak szignifikdns kiilonbséget a hagyomcdnyos
tesztek és a szdamitogépes kRornyezetben elért teljesitmények kozott,
mdsok éppen ellenkezoleg a kozvetité eszkdz befolydsolo hatdsdt
dllapitottdak meg (Csapo, Molndyr, Pap-Szigeti és Toth, 2009, Toth és
Hodi, 2011, Toth, 2015).

let a mérés-értékelés (Molnar, 2011). A tandrai folyamatoktol a kdznevelés iranyi-

tasaig mind tobb értékelhetd informaciora van sziikség az oktatas hatékonyabba
tételéhez. A rohamosan fejlédo informacios-kommunikacios eszkdzok és technologiak
kihasznalasa szamtalan lehet6séget biztosit. Az oktatas folyamatanak szinte minden fazi-
séba jol integralhatd, egyszertibbé teszi a tesztelés folyamatat, gyorsitja az adatfelvételt,
az adatelemzést (Csapo, Molndr, Pap-Szigeti és Toth, 2009). Lehetdvé teszi Ujszert
kérdezéstechnika alkalmazasat, multimédia hasznalatat, és adaptiv tesztelési megoldaso-
kat. Az IKT-eszk6zok és technologiak akkor hasznosulnak a leginkabb, ha valos oktatasi
probléma megoldasaban alkalmazzuk, nem pedig akkor, ha az informaciés-kommunika-
cios technika felhasznalasi lehetdségeit keressiik (Csapo, Molnar, Pap-Szigeti és Toth,
2009).

Uj technolégiai eszkozok robbanasszerii megjelenése és elterjedése kovetkezté-
ben gyermekeink ebbe a technologia-alapu vilagba sziilettek. Atszovik mindennapi
¢letiiket, igy elkeriilhetetlen a technoldgia iskolai alkalmazasa. Gyorsan szeretné-
nek informaciohoz jutni, az informacidhoz jutasuk soran a szovegnél sokkal inkabb
eldnyben részesitenek egyéb médiumokat. A mai didkok alapvetéen masképp gon-
dolkoznak, ¢s masképp dolgozzak fel a kdrnyezetiikbdl érkezd informécidkat, mint
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elédeik. Digitalis bennsziilottként életstilusuk, elvarasaik, tanulasi felfogasuk modja
hatast gyakorol az oktatdssal és a mérés-értékeléssel kapcsolatos elvarasaikra is
(Prensky, 2001).

Technoldgia-alapti mérések létjogosultsaga

Az utdbbi években elterjedd informacio-kommunikacios technologiak, eszkozok meg-
jelenésével elkeriilhetetlenné, nélkiilozhetetlenné valik alkalmazasuk az oktatasi folya-
mat soran. Szdmos Uj lehetdséget kinalnak a tanuloi teljesitmények értékelésére, a mérés
korszertsitésére (Pdsztor-Kovacs, Magyar, Hiilber, Pasztor és Tongori, 2013). A tanu-
16k eszkozhasznalati szokasa, a vizsgalandoé teriilet, a folyamat Osszes résztvevojének
IKT-kompetencidja mind hatassal van az elektronikus tesztelés alkalmazasara. Elterjedé-
séhez sziikség van jol képzett tanarokra, akik az Gj modszereket alkalmazva tudjak fej-
leszteni diakjaikat €s integralni a 21. szazadban kulcsfontossagtinak szamitod képességek
fejlesztését az iskolai oktatd-neveld munkaba (Molnar, 2010).

Bevezetése mellett az egyik leggyakrabban emlitett érv a hosszu tavu koltséghatékony-
sag. Annak ellenére, hogy a technoldgia-alapti mérés rendszerének kiépitése viszonylag
draga, de rendszeres hasznalat mellett szamos megtakaritas érhetd el. Papiralapu tesz-
tek nyomtatasa, sokszorositasa, szallitasa, javitasa, kodolasa, adatok rogzitése (Molnar,
Magyar, Pasztor-Kovdcs €s Hiilber, 2015) nem jelentkezik koltségként. Mindemellett a
szamitogép-alapu tesztek kikozvetitése nagyobb biztonsaggal valdsithaté meg (Molnar,
Magyar, Padsztor-Kovacs és Hiilber, 2015). A teszteld rendszer automatikusan rogziti a
tanulok valaszait, és kozvetitd eszkoz hasznalata nélkiil keriilnek az adatok a rendszerbe.
Az adatvesztés veszélye minimalizalhato, illetve az adatrdgzités soran alkalmazott embe-
ri tényezd (és ezaltal a rogzités kozbeni tévedés) kizarhato. A feladattipusok nagyobb
része azonnal javithatd, lehetévé valik az azonnali kiértékelés és az eredmény gyors
visszacsatolasa (Csapo, Molnar és Toth, 2008). Gazdasagosabbd, konnyebbé valik az
adatok tarolasa és visszakeresése is (Molndr, Magyar, Pasztor-Kovdcs és Hiilber, 2015).

A szamitogépes tesztek alkalmazasaval javul mind az adatfelvételi, mind a kiérté-
kelési objektivitas. Az adatfelvételi objektivitas akkor teljesiil, ha a teszteredmények
fiiggetlenek az adatfelvevd személyétdl (Csapo, 2000). Az automatikus adatrogzitéssel
kikiiszobdlhetd a figyelmetlenségbdl szarmazd hiba, illetve a javitas soran a kiilonféle
megitélésbdl adodo eltérés (Molnar, Magyar, Pasztor-Kovdcs és Hiilber, 2015).

A korabban papir-ceruza alapon vizsgalt kompetenciakat gazdagabb vizualis és auditiv
ingereket tartalmazé feladatokkal mérhetjiik (76th és Hodi, 2013). Olyan képességeket
is tesztelhetiink, amelyekre papiralapon eddig nem volt lehetdségiink. Ilyen a dinamikus
problémamegoldas, a digitalis szovegértés vagy egyes szamitogép-hasznalathoz kotédo
teriiletek (e-mail rendezése, webes keresés stb.) vizsgalata (Toth és Hodi, 2013). Meg-
valésithatd vele az un. adaptiv tesztelés, amely a korabbi feladatokra adott valaszok
helyességétdl fiiggden valasztja ki a feladatbankbol a kovetkezd, megfeleld nehézségli
feladatot a tanulonak. Helyes megoldas utan egy nehezebb, helytelen valasz esetén egy
konnyebb feladat kovetkezik (Molndar, 2013; Magyar és Molnar, 2013).

A szamitogépes kornyezetnek koszonhetden a didkok szivesebben és nagyobb élve-
zettel oldjak meg a szamitogépes tesztet, mint a papir-ceruza valtozatot (OECD, 2010,
idézi Toth és Hodi, 2013). A ma diakja sokkal jobban motivalhatd olyan ingergazdag
tesztkdrnyezet kialakitasaval, amelyhez hozzéaszokott: szines, dinamikus, sok képet, ani-
maciot tartalmaz (Molndr, Magyar, Pasztor-Kovacs és Hiilber, 2015). Mindazonaltal a
szamitogépes adatfelvételt onbevallas alapjan nem kevésbé veszik komolyan a didkok,
mint a nyomtatott valtozatot (OECD, 2010, idézi: Toth és Hodi, 2013).
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A szamitégép-alapu mérés feltételei

Ahhoz, hogy az oktatasban egyre nagyobb szerepet kapjon a technologia, és megvalosit-
hat6 legyen az atallas a papiralapu tesztelésrdl a szamitogép-alapu tesztelésre, altalano-
san megfogalmazhato kritérium a sziikséges infrastruktira biztositasa.

Az iskolak tobbségénél a szamitogépek nem tekinthetdk elavultnak, és egy osztalynyi
tanulot le tudnak iltetni az IKT-teremben (7oth, Molnar és Csapo, 2011). A megfeleld
hardverellatottsag mellett stabil halozati kapcsolatra is sziikség van, mert a szamito-
gép-alapu tesztek jelentds része online modon valoésul meg. Nem elég a kiszolgald szer-
ver részérdl a gyors adatkiszolgalas, az internetkapcsolatnak is gyorsnak kell lennie. Az
internetelérés gyakorlatilag 100 szazalékos, de az internetkapcsolat tipusa és sebessége
nagyon valtozo (Molnar és Pasztor-Kovacs, 2015).

Lényeges, hogy a tesztek ugyanugy jelenjenek meg minden diak el6tt, ezért nemcsak
megfeleld paraméterekkel rendelkezé monitort (monitorméret, képernydfelbontas) kell
alkalmazni (Molnadr, Magyar, Pasztor-Kovdcs és Hiilber, 2015), hanem kivanatos olyan
bongészOk hasznalata, amelyeknél az informaciéo megjelenésében nem tapasztalunk
kiilonbséget (Toth, 2015).

A szamitogép-alapt mérésre valo attérés bevezetésének tovabbi feltétele, hogy a peda-
gogusok megismerjék a 21. szazad innovativ mérési eszkozeit, amelyek megfelelnek a
nemzetkozi elvarasoknak, és amelyek segitségével tanuloik értékelését rovidebb vissza-
csatolasi iddvel, objektiven el tudjak végezni. A mérdeszkdzok megismerését kdvetden
fel kell 6ket késziteni, hogy az altaluk kapott eredményeket megfelelden értelmezzék.
A kapott adatok a tanar segitségére kell legyenek abban, hogy célzottan tudjon beavat-
kozni az oktatasi folyamatba. Mindezek nélkiil nem nyer értelmet a mérés. Feladat tehat
biztositani az iskolak mérési-értékelési kulturajanak tovabbfejlesztését, amely fokozato-
san, a technologia-alapu mérés bevezetésével valosulhat meg (Molnar és Magyar, 2015).

Erdekes tény azonban, hogy a pedagégusok nagyobb mértékben nyitottak a valto-
zéasokra, mint didkjaik (Molndr és Magyar, 2015). Egy vizsgéalat megallapitasa szerint
novelhetd a szamitdgép-alapu tesztelés elfogadottsaga mind a pedagdégusok, mind a
didkok korében, ha hasznalhatnak mindennapi munkajuk soran, és a tanulok lehetdsé-
get kapnanak az elektronikus tesztek kiprobalasara. Ha mod nyilna ennek biztositasara,
akkor a bizalom ndvekedne, igy az elutasitok szama jelentdsen csokkenne (Molnar és
Magyar, 2015).

A médiahatas problematikaja

»A szamitogép-alapt mérés-értékelési rendszerekre valo attérés akkor lehet feleldsség-
teljes, ha ismerjik a médium megvaltozasaval jaro teljesitménybefolyasold hatasokat.”
(Pasztor-Kovacs, Magyar, Hiilber, Pasztor és Tongori, 2013. 87. 0.) Nemzetkdzi ajan-
lasok is sziikségessé teszik a papir-ceruza alapu €s a szamitégépes teszteken elért ered-
mények Osszehasonlitasat (International Guidelines on Computer-Based and Internet
Delivered Testing — Bartram és Coyne, 2005; Standards for Educational and Psycholo-
gical Testing — American Educational Research Association, American Psychological
Association és National Council on Measurement in Education, 1999, idézi: Toth, 2015).
Az 1990-es évek elbtti dsszehasonlitdé mérések eredményeit targyald tanulmanyok-
ban a vizsgalatok tulnyomo tobbségében igazolddott a médiahatas, és altalaban a
papir-ceruza alapu teszteken értek el jobb eredményt a tesztelésben részt vevok. 1990
utan folytatodtak a hagyomanyos és szamitogép-alapu teszteken mutatott teljesitmények
Osszehasonlito vizsgalatai. Ezek is eltéré képet mutatnak: egyes kutatdsok nem tartak
fel szignifikans kiilonbséget (7oth, 2015), masok igazoltak a médiahatast, amely ismét a
papiralapt teszteken elért eredményeknek ,.kedvezett” (R. Toth és Hodi, 2010).
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A tanuloi teljesitmények mélyebb megértéséhez ismerniink kell a vizsgalatba bevont
valtozok teszteredményre gyakorolt hatdsat. Van-e kapcsolat a nem, az életkor, a sziilok
iskolai végzettsége, a szocio-Okonodmiai statusz és a médiahatas kozott? Mennyiben befo-
lyasoljak a szamitogép-hasznalati szokasok, a szdmitdgépes tapasztalat vagy attitiid az
online tesztek eredményeit (Molnar, Magyar, Pasztor-Kovdcs és Hiilber, 2015)?

Médiahatas vizsgalata olvasas-szovegértés teriiletén

A nemzetkozi kutatasok leggyakrabban a matematika, a szovegértés, ritkdbban az induk-
tiv gondolkodas teriiletén hasonlitjak 6ssze a papir-ceruza és a szamitogép-alapii mérés
eredményeit. Az ezredforduld utan a szovegértés képességteriileten jelentds szamu
publikacid latott napvilagot kiilonféle ¢életkort mintakat vizsgalva. Az eredmények
kiilonfélék. Egyes kutatasok nem tapasztaltak médiahatast, masok igen. A szignifikan-
san magasabb atlagot a vizsgalatok egy részénél a papiralapu teszt, masik részénél a
szamitogép-alapu mérés mutatta. A szoveg tipusat illetéen a folyamatos szovegek érté-
sére fokuszaltak (Toth és Hodi, 2011). A mintavételi eljarasok koziil a legjellemzébb a
véletlenszerli mintaalakitas €s az egymintas adatfelvétel.

A szovegertés teszteknél feleletvalaszto és feleletalkoto itemtipusokkal talalkozha-
tunk. A feleletvalaszto feladatok koziil a tobbszords valasztas dominal, mig a felelet-
alkoto feladatokndl a rovid és hosszi vélasz, valamint az esszé egyarant eléfordul a
tesztekben (Schnotz és Molnar, 2012). Kevés kutatas foglalkozott eddig az itemtipus és
a médiahatas Osszefliggésével. Russell (1999), valamint Russell és Haney (1997, idézi:
Toth, 2015) munkaja alapjan a nyilt végii feladatoknal a szamitogépes gyakorlottsagbol
adodoan a tanulok hatranyba keriilhetnek online tesztek megoldasanal a papir-ceruza
tesztet kitolto diakokkal szemben.

Célok, kutatasi kérdések

Jelen empirikus vizsgalat célja a médiahatas vizsgalata szovegértés teriiletén, 6sszeha-
sonlitva a papir-ceruza és online kornyezetben felvett teszteken elért tanuldi eredménye-
ket, azaz megfigyelni a kozvetitd eszkdz hatdsat a tanuldi teljesitményekre.
Kutatdsomban valaszt keresek a kovetkezd kérdésekre:
— A hagyomanyos ¢s a szamitogép alapu teszteredmények kiilonboznek-e egymastol,
s amennyiben van eltérés, az szignifikans-e? Valamint melyik tesztelési formaban
nyujtottak jobb teljesitményt?
— Szovegtipusonként van-e eltérés a papir-ceruza alapu és az online teszt eredményei
kozott? Amennyiben mutatkozik eltérés, melyik valtozatban sikeresebbek a didkok?
— A kiilonboz6 hattérvaltozok hatdssal vannak-e a tanuloi teljesitményre, ¢és ha igen,
azonosithato-e szignifikans kiilonbség? Mely valtozok magyarazzak leginkabb az
esetleges kiilonbségeket?

A Kkutatas modszerei
Minta és adatfelvétel
A kutatas mintajat 4. évfolyamos didkok alkottak (N=127), akik egy megyeszékhely

masodik legnagyobb tanuldlétszamu iskolajaba jarnak. A két feladatellatasi helyen
miikddé ot parhuzamos osztaly koziil hdrom a székhely intézményhez, kettd a tagin-
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tézményhez tartozik. A tanulok csaknem fele fiu. A minta kivalasztasanal nem volt cél
a reprezentativitas. A hagyomanyos tesztet 127, a szamitégép-alapa tesztet 126 tanuld
oldotta meg. A kérddivben feltett kérdésekre 122 {6 valaszolt.

Az 0sszehasonlitd vizsgalat soran azonos mintat alkalmaztam, azaz a vizsgélatban
részt vevo tanulok megoldottak mind a papiralapt, mind a szamitégépes tesztet. Mindkét
feladatellatasi helyen osztalytermi kornyezetben az osztalytanitd feliigyeletével tortént
a hagyomanyos teszt feladatainak megoldasa. Az objektivitas biztositasa érdekében a
pedagdgusok a kapott adatfelvételi utmutatd alapjan végezték a tesztfelvételt. Az egy-
mast kdvetd adatfelvételi eljaras hatranya, a gyakorlasi és tanulasi hatas ellensulyozasa
érdekében a minta egyik része eldszor a papir-ceruza alapu tesztet, a masik része az onli-
ne tesztet oldotta meg.

A szamitogépes teszt megoldasa az iskolaban elérhetd internetkapcsolattal rendelkezd
szamitogépeken zajlott. A tesztelés az eDia (Elektronikus diagnosztikus mérési rendszer)
platform segitségével valosult meg (Molnar és Csapo, 2013; Molnar, Papp, Makay és
Ancsin, 2015). Lebonyolitasat megelézéen nem volt sziikség programok telepitésére,
csupan internetkapcsolatra és bongészore. Altalanos bongészé elinditasa utan a tanulok
mérési azonositojukkal bejelentkeztek a tesztfeliiletre, majd megoldottak a feladatokat.
A rendszer nagyszeriisége folytan eredményiikrdl azonnali visszajelzést kaptak szazalé-
kos formaban.

A papiralapt és a szamitogép-alapu teszt kitoltésére egyarant 40 perc allt a tanuldok
rendelkezésére. A hattérkérdoiv felvétele elektronikus formaban, az online teszthez csat-
lakozoan tortént, igy biztositva az egyszeri belépést. A papiralapt és az online teszt is
linearis volt, vagyis a feladatok meghatarozott sorrendben kovették egymast.

A mérdeszkoz

Sajat készitésti 75 itemes olvasas-szovegértés teszttel tortént a vizsgalat. A mérésnél
hasznalt teszteket a diakok papir-ceruza alapon és online kérnyezetben is megoldottak.
Mind a papir-ceruza, mind a szamitogépes teszt két részbdl all. Az egyik formajat tekint-
ve folyamatos, a masik nem folyamatos szdveg. A folyamatos szdvegre €piild teszt 37
itemet, a nem folyamatos szdveget tartalmazo mérdeszkoz 38 itemet tartalmazott.

A folyamatos szdveg 5 bekezdésre tagolt, 303 szot tartalmazd torténelmi targyu leird
szovegfajta volt, amely 26 mondatbdl 4ll6 személyes célu olvasasi szitudcidt teremtett.
Az online valtozatban a folyamatos szoveg bekezdésekre tagolas nélkiil jelent meg a
monitoron, de egyéb paraméterei megegyeztek a papiralapu valtozattal. A masodik rész-
teszt nem folyamatos tanulasi célil szoveget tartalmazott, amelynél a tanulonak tablazat-
ba rendezett informaciok kozott kellett eligazodnia.

Mindkét teszt papiralapu €s szamitdgépes valtozataban a feladatok ugyanabban a sor-
rendben kovetkeztek egymads utan, de megjelenésiik szempontjabol eltért a papir-ceruza
alapu és az online teszt. A nyomtatott teszt esetében a tesztlap teljes terjedelmében volt
lathato. A szoveg egy oldalon, a feladatok tovabbi harom oldalon kovették egymast.
A szamitogép-alapu tesztnél a szoveg a monitor felsé részén minden oldalon lathaté volt.
A fliggbleges gorgetsav hasznalatara a szoveg hossza miatt sziikség volt. A feladatok a
szoveg alatt egységes formatumban jelentek meg. A feladatutasitas és a valaszadd rész
karaktereinek szine, mérete, betlitipusa, a sorok tdvolsaga minden feladatnal azonos
volt (Pommerich, 2004, idézi Toth és Hodi, 2011). A hagyomanyos teszt instrukcidinak
megfogalmazasa némileg eltért az online tesztben olvasottaktdl a feladatmegoldas kivite-
lezése miatt (pl. papiralapu teszt esetében: ,,Karikazd be...” vagy ,,Huzd at...”; szamito-
gépes tesztnél: , Kattintassal jelold...”). A didkok valaszaikat a jeldlonégyzetbe egérrel
vald kattintassal adtdk meg, a kovetkezd feladatra a navigaciés gombok hasznalataval
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térhettek ra. Valaszaik modositasa érdekében lehetdségiik volt visszalépni egy korabban
mar megoldott feladatra. A tesztek kizardlag zart feladatokat tartalmaztak, mert szoveges
valaszok megadasanal problematikus lehet a tanulok billentytizet hasznélataban valo jar-
tassaganak befolydsolo szerepe.

A két résztesztbdl allo szovegértés teszt mellett a tanulok egy kérddivet is kitodltottek.
Az adaptalt kérd6iv alapjat egy 2010-ben fels6 tagozatos diakok kdrében végzett kuta-
tasnal hasznalt kérdéssor képezi, amely a papir-ceruza és a szamitogép-alapu tesztered-
mények Osszehasonlitasara iranyult (7oth, 2015). Az adaptacio sziikséges volt, mert az
eredeti kérddiv felsd tagozatos tanulok szamara készilt, és jelen vizsgalatban negyedik
osztalyosok vettek részt, akiknek informatikai elétanulmanyaik nincsenek. Ebben a tan-
évben tanultak elszor tanora keretében informatikat, és életkoruknal fogva is jellemzden
kevesebb szamitogépes tapasztalattal rendelkeztek.

A kérdések egyik csoportja a hattéradatokat tarta fel (8 item), a masik a tanulok
szamitogép-hasznalati szokasaira kérdezett ra (17 item). A hattéradatokbol a didkok
demografiai jellemzdit ismerhettem meg (nem, sziilok iskolai végzettsége, kdnyvek
szama, IKT-eszk6zok megléte). A szdmitdgépezési szokasok feltarasara iranyuld tételek
a szamitdgéphez kapcsolddo tapasztalataik és attitiidjeik irant érdeklddtek. A kérdoiv
feleletvalasztos kérdéseket tartalmazott. Benne dichotom kérddivtételek, 5-foku gyako-
risagi skalan jellemezhet6 kérdések, valamint 5-foku Likert-skalat (1 = egyaltalan nem
igaz, 2 = nem igaz, 3 = igen is meg nem is, 4 = igaz, 5 = nagyon igaz) alkalmaz¢ allita-
sok szerepeltek.

Eljardsok

A tesztszintli elemzési mddszerek elsdsorban a papir-ceruza és szamitégép-alapu tesz-
teken mutatott teljesitményt hasonlitjak 6ssze. Az itemek vizsgalatakor klasszikus
tesztelméleti mdodszerekkel elemeztem, melyek a nehéz és melyek a kdnnyebb itemek
a kétféle tesztkornyezetben. Vannak-e olyan itemek, amelyek hasonld nehézségiiek a
hagyomanyos és a szamitdgépes tesztek esetében? Az itemek nehézségének elemzésekor
azt hatarozzuk meg, hogy a tanulok hany szazaléka oldotta meg helyesen. Ha a kétféle
tesztmédiumon az értékek hasonldak, akkor azt az itemet médiahatas-fiiggetlenként jel-
lemezhetjiik (7oth, 2015). A tesztek és résztesztek megbizhatésaganak vizsgalata soran a
Cronbach-a értékeket vettem alapul. Az érték ismeretében megallapithatd, hogy azonos
megbizhatdsaggal méri-e a papir-ceruza alapu és a szamitogépes teszt a tanulok teljesit-
ményét (Toth, 2015).

Eredmények
A tesztek megbizhatésdaga

A papiralapon felvett szovegértés teszt reliabilitds-mutatdja (Cronbach-a) 0,87, mig a
szamitogeépes tesztvaltozaté 0,89. A részteszteket kiilon vizsgalva is egymashoz igen
kozeli értékeket kaptunk. A hagyomanyos tesztmédium Cronbach-a értéke folyamatos
szoveg (37 item) esetén 0,79, nem folyamatos szovegnél (38 item) 0,83. A szamitogé-
pes tesztelésnél ezek a mutatok rendre 0,80 és 0,84. Az adatok alapjan megallapithatd,
hogy a méréeszk6zok mindkét tesztmédiumon, és mind a teljes teszt, mind a résztesztek
szintjén jol mérnek, annak ellenére, hogy a folyamatos szovegl teszt mutatdja valamivel
gyengébb a tobbinél.
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Kétféle tesztmédiumon mutatkozo eredmények

A tanuldk hagyomanyos és szamitdgép-alapu teszteredményei a kiilonbozo tesztmédiu-
mokon a teljes teszt és a résztesztek szintjén is szignifikans dsszefliggést mutatnak (r
teszt:0’58’ p<0’05’ r folyamatos szgve; :O’S 1 4 p<0’05’ r nem folyamatos széveg
jes teszt és a résztesztek pozitiv iorreléciéja kozepes.

A tanulok a hagyomanyos tesztelési folyamatban jobb eredményeket értek el, mint az
online teszteknél. A kiillonb6zo szdvegtipusra épiild részteszteken elért atlagteljesitmé-
nyek dsszehasonlitasabol kitlinik, hogy az atlagok magasabbak a papiralapu tesztek ese-
tében, de a szordsok kozott alig van eltérés (1d. 1. tablazat). Ez arra enged kdvetkeztetni,
hogy a tanulok fejlettségbeli kiilonbségei mindkét tesztmédiumon jelentkeztek, tehat a
papiralap teszt digitalizalasaval csak az atlagos teljesitmény valtozott (R. Toth és Hodi,
2010). Mindkét tesztmédium esetében a didkok szamara a nem folyamatos szoveg bizo-
nyult konnyebbnek.

teljes

=0,55, p<0,05). A tel-

1. tablazat. Tanulok PP és CB tesztatlagai, azok szorasai és a t-proba eredményei szovegtipusonként

Szévegti)
‘ sfps ‘ Teljes teszt
Tesztmé- Folyamatos Nem folyamatos |
dium 7 . [ L

Atlag Szoras Atlag Szoras 1 0 o

(%) %) t ) %) t | Atlag (%) | Szoras (%) t
PP 74,97 14,02 76,67 15,20 75,83 12,64

2,56 2,93 3,31

CB 71,97 13,14 72,78 15,63 72,38 12,90

Megjegyzés: PP: papiralapu, CB: szamitogép-alapu

A t-préba eredményei alapjan mind a teljes teszt, mind a résztesztek szintjén szignifikans
eltérés mutatkozik a tanuldk papir-ceruza alapon és online valtozatban megoldott teszt-
eredményei kozott [t =3,31 (p<0,05); t =2,56 (p<0,05); t

—telﬂes teszt —nem folya-

=2,93 (p<0,05)]

folyamatos szoveg

matos szdveg

Részmintdakra iranyulo elemzés

Online tesztkdrnyezetben nagyobb volt a fiuk és lanyok atlagteljesitménye kozotti
kiilonbség. Mind a fitk, mind a lanyok atlagosan magasabb eredményt értek el a papi-
ralapu teszten, azaz a hagyomanyos tesztmédiumon konnyebben boldogultak a feladat-
megoldassal. A tesztek altalanossagban nem bizonyultak nehéznek a didkok szamara (Id.
1. bra), ugyanakkor a legjobb és a legrosszabb eredmény kozott nagy a kiilonbség. Az
1. abran apro karikak szemléltetik a sz¢élso értékeket.

A papiralapon ¢és online formaban nyujtott teljesitményeket kétmintds t-probaval
Osszehasonlitva megallapithatd, hogy a fiuk és a lanyok atlagai a teljes teszt szintjén
nem kiilonboztek egymastol. Résztesztek szintjén vizsgalddva a nem folyamatos szoveg-
re épilo teszt online valtozataban a lanyok szignifikansan jobban teljesitettek (t fit-lény
-2,00, p=0,04). A két nemet kiilon-kiilon is vizsgaltam a papiralapt és az online teszteken
elért eredmények tekintetében. A fiuk esetében a paros t-proba szignifikans kiilonbséget
igazolt a teljes teszten és mindkét részteszten egyarant. A lanyok esetében a kétféle teszt-
médiumon a teljes teszt és a résztesztek atlagaiban nem adddott szignifikans kiilonbség.

A papiralapu és szamitogépes teszten mutatott teljesitmények korrelacioja fiuk eseté-
ben (r=0,64, p=0,00) erdsebb a papiralapu és az online teszteredmények kozott, mig a
lanyoknal valamivel gyengébb (r=0,53, p=0,00).
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1. dbra. A fivik és a lanyok PP és CB teszteredményeinek box plot abrdja

Hattérviltozok szerepe a médiahatas alakuldsaban

Jelen kutatds kérddive az anya és apa iskolai végzettségén kiviil a tanuldk otthondban
meglévd konyvek szamara is rakérdezett. A sziil6k iskolazottsaga €s az otthoni kdny-
Vek szama kozotti Osszefiiggés-vizsgalat nem eredményezett kapcsolatot (1ran =0,13,

=0,10, p>0,05). A sziilok iskolai végzettségének emelkedése nem feltétlentil ered-
menyezett nagyobb otthoni kdnyvallomanyt. Az anya és az apa iskolazottsaga egyarant
gyenge-kozepes szinten korrelalt a szamitogépes tesztatlagokkal (ra =0,34, Tonya =0,31
p<0,01). A hagyomanyos tesztmédiumon felvett tesztek atlagai és az apa vegzettsege
kozott nem volt kapcesolat (r=0,15, p=0,09), az anya iskolai végzettségével gyenge kor-
relaciot mutattak (r=0,21, p<0,05). Az anya iskolai végzettsége meghatarozobb szerepet
jatszott a teszteredmények alakuldsaban, mint az apaé.

A vizsgalatba bevont tanulok 96 szazalékanak van az otthondban szamitogép (sajat
IKT-eszk6z0k aranya 77 szazalék), és internetkapcsolat is 93 szdzalékuknak rendelke-
zésére all. Az otthoni szamitogép vitathatatlan elénye a szabad hozzaférés, ami lehetévé
teszi, hogy a tanuld sajat maga kisérletezzen azzal, hogy miként tudja ezt az eszkozt
kiilonféle céljaira felhasznalni. Am nem mindegy, hogy ezek mik. E célok vizsgalata
érdekében kertiltek a kérdéivbe azok a kérdések, amelyek az egyes szamitogépes tevé-
kenység gyakorisagat mérik fel a negyedik osztalyos didkok kozott. Bizonyos célok
eléréséhez ugyanis nagyon is sok kreativitds, erds motivacié és kitartas sziikséges. Az
erre vonatkozé eredményeket késdbb ismertetem.

A tesztelésbe bevont negyedik osztalyos tanulok IKT-tapasztalataikat csak iskolan
kiviili forrasbol szerezhették, hiszen ez az els6 tanéviik, amikor informatikat tanultak.
Mas tanitasi 6ran nem volt jellemzo a szamitogép egyéni vagy kiscsoportos hasznalata.
Kijelenthetjiik, hogy az a didk, aki tobb id6t tolt szamitdgépezéssel, nagyobb tapaszta-
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lattal rendelkezett. Az erre vonatkoz6 korrelacioszamitds a minta egyes valtozoi kozotti
Osszefliggés iranyat és szorossagat mutatja. Az 6sszefiiggés szignifikans (r=0,67, p<0,01).

A szamitdgépes tapasztalat médiahatas-mértékre gyakorolt hatasat vizsgaltam a kovet-
kezd valtozok segitségével: milyen gyakran szamitdgépezik, naponta mennyi id6t tolt el
el6tte, és milyen gyakran internetezik. Linearis regresszioval (F=4,14, p<0,05) végzett
szamitasok alapjan csak a szamitdgép-hasznalat gyakorisagara vonatkozo valtozonak
van elenyész6 (R?=0,033) magyarazo ereje.

Az IKT-eszkozhasznalat élvezetének, fontossaganak és a szamitogépes szorongasnak
a médiahatas mértékére gyakorolt hatasa a feltételezett eredményt hozta. Aki kedveli a
szamitogépet, az altalaban fontosnak is tartja, hogy jol megtanulja a hasznalatat: a szami-
togép-hasznalat fontossaga és kedveltsége (r=0,44 p<0,01). A szamitogépezést kedveldk
nem tartjak nehéznek a kezelését (1=0,47 p<0,01), nem gondoljak, hogy unalmas (r=0,65,
p<0,01), és tanulnak is beldle (r=0,35, p<0,01). Azok a tanulok, akik izgulnak szami-
togépezés kozben, azok nem kedvelik (r=0,39, p<0,01), nehéznek (r=0,63, p<0,01) és
unalmasnak (r=0,54, p<0,01) taldljak. Nem gondoljak ugy, hogy tanulhatnak a szamito-
gép-hasznalat soran (r=0,18, p<0,05). A szamitdgépes attitlidhoz tartozod egyes valtozok
egyike sem mutatott dsszefliggést a médiahatas mértékével.

A kutatas mintajat alkotd tanulok iskolarendszerli informatikaoktatdsban még nem
vettek részt. Szamitogépes ismereteiket valosziniileg a csaladban, a baratoktol vagy
ismeretségi koriikbol szerezték. Tevékenységeik tobbnyire az otthoni kikapcsolddashoz
kapcsolodoak voltak. A legnépszertibb tevékenységek a jaték (x=3,25, Mo=5) és a zene-
hallgatas (¥=3,25, Mo=5) volt. Atlaguk, méduszuk egyenld, csak a median értékében
elézte meg a jaték a zenét (Me,; =4, Me, =3). Legkevésbé a kozosségi oldalakat lato-
gattdk, és amivel még ennél is ritkdbban foglalkoztak, az a rajzolas (X, gi ol da=2-48,
Mo=1, x . =2,43, Mo=1). A nemek szamitogépes tevékenységeinek dsszehasonlitasakor
a fiuk nagyobb aktivitasat tapasztaltuk. A korrelacidanalizis eredményei alapjan a szami-
togépes tevékenységek egyike sem volt dsszefliggésben a médiahatas mértékével.

Meédiahatas vizsgalata mintafelosztds segitségével

A vizsgéalatban részt vevo tanuldkat a kvartilisek mentén harom részmintara bontottam
annak alapjan, milyen eredményeket értek el a papir-ceruza teszten (7oth és Hodi, 2011).
A részmintak alakuldsat a 2. tdblazat mutatja. Ha a tanuldk atlaga valamelyik interval-
lum hatarara esett, akkor az Osszes ilyen tanuld ugyanabba a részmintaba keriilt. Ebbdl
adodik, hogy az egyes részmintak nem egyforma gyakorisaguak (7oth és Hodi, 2011).

2. tablazat. A papir-ceruza alapu teszteredményeken alapulo mintafelosztas eredménye

Részmintak Eredmények intervallumai Gyakorisag (f6)
1. részminta 0,00—0,73 42
2. részminta 0,74-0,82 38
3. részminta 0,83—1,00 43

A 2. abran pontfelh6 segitségével jelenitettem meg a harom részminta papir-ceruza és
szamitogépes tesztatlagait. A legoptimalisabb allapot az lenne, ha a tanuldkat reprezentald
pontok a vastag piros vonalon vagy annak kdzelében lennének. Az 1. részminta a diagram-
teriileten erésen szétszorddva jelenik meg. A haromszogek fele a vonal alatt, masik fele a
vonal felett helyezkedik el. A 2., de kiilonosen a 3. részmintanal figyelheté meg, hogy azok
a diakok, akik a hagyomanyos tesztmédiumon magas pontszamot értek el, online tesztkor-
nyezetben nem teljesitettek olyan jol. Ok jellemzéen a piros vonal alatt helyezkednek el.
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2. dabra. A részmintdk eredményei kétféle tesztmédiumon

Az egyes részmintdk médiahatds-mértékeinek Osszehasonlitdsara variancia-analizist
alkalmaztam. A probastatisztika (F=7,03; p<0,05) és a Levene-proba szignifikans ered-
ménye (9,59; p=0,000) ismeretében a Dunnett T3 eljaras a kovetkezd eredményt adta. Az
1. és a 2. csoport atlagai kozott nem, viszont a 2. és 3., illetve az 1. és 3. csoport teljesit-
ményei kdzott szignifikans kiilonbség adddott (p<0,05).

Tesztek itemjellemzdi

A tesztelemzés soran a méréeszkozok itemszintii vizsgalatanak feltétele, hogy a papir-ce-
ruza és a szamitogépes alapt tesztek ugyanazokat az itemeket tartalmazzak (76th, 2015).
Az itemszintii elemzés soran megtudhatjuk, melyek azok az itemek, amelyek a kétféle
tesztmédiumon eltéréen miikodnek, eltéréd nehézségliek. Az itemjellemzdk feltarasaval
azonosithatok azok az itemek, amelyek a médiahatas okozdi lehetnek. Az itemnehézség
a helyes megoldasok szdmanak ¢és az 6sszes megoldasok szamanak hanyadosa. A kapott
értek 0 és 1 kozotti szam, amely minél kdzelebb van az 1-hez, annal kdnnyebb az item.

A 3. abra a teljes teszt szintjén a két tesztmédium itemnehézségi mutatoit szemlélte-
ti. A kor a papir-ceruza alapt, a haromszog a szamitogépes teszt itemnehézségi muta-
toit reprezentdlja. Azoknal az itemeknél, amelyeknél a jel6lk egymast takarjak, vagy
nagyon kozel vannak egymashoz, ott az itemek médiahatas-figgetlenek (76th, 2015).
Ahol egymastol tavolabb helyezkednek el, ott az itemnehézség mutatoja eltér a kétféle
tesztmédiumon. Ezek az eltéréen miikddo itemek (76th, 2015). A 3. abran lathatd, hogy
a papir-ceruza és a szamitogépes tesztek itemnehézségei kozott az itemek szamottevd
részénél jelentds kiilonbség nem adddik.
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3. abra. A papir-ceruza és online kornyezetben felvett teljes tesztek itemnehézségi mutatoi a papiralapi
itemek nehézsége szerinti sorba rendezve

A résztesztek szintjén tortént itemnehézség-vizsgalat eredményeit a 4. abra mutatja.
A sorba rendezett értékeket a nyomtatott és a szamitogépes tesztek itemnehézségi muta-
toinak kiilonbsége adja. Az itemek néhany kivételtdl eltekintve a nem folyamatos teszten
konnyebbek voltak. Egy korabban tett megallapitds megerdsitést nyert, miszerint a tanu-
16k a nem folyamatos szdveggel késziilt teszten jobb eredményt értek el.

A papir-ceruza alapon és online formaban kikozvetitett teszt atlagos itemnehézségi
mutatoit szamoltam ki, és t-probaval megvizsgaltam, van-e az atlagok kozott szignifikans
kiilonbség. A szamitasok eredményeit a 3. tablazat tartalmazza. A proba eredménye mind
a teljes teszt, mind a résztesztek szintjén szorasegyezést mutatott, €s a probastatisztika
az atlagok egyezését adta. Tehat a papir-ceruza és a szamitogép-alapu tesztek itemjeinek
mikddése kozott nines jelentds eltérés, ezaltal médiahatas sem igazoldodik.

3. tablazat. A kétféle tesztmédiumon végzett t-proba statisztikdaja

PP CB
Atlag Széras Atlag Szérds t P
(%) (%) (%) (%)

Teljes teszt 0,758 0,13 0,748 0,15 0,48 n.s.
Részteszt 1. 0,750 0,14 0,752 0,15 20,05 ns.
(Folyamatos szdveg)
Részteszt 2. i 0,766 0,12 0,743 0,14 0,79 n.s.
(Nem folyamatos szoveg)

A kétféle szovegtipus itemnehézségi mutatdit t-probaval dsszevetve szorasegyezést
figyelhetiink meg (F=1,20; p>0,05), ¢és a probafiiggvény értékébdl arra kdvetkez-
tethetiink, hogy a 2. részteszt volt a kdnnyebb (t= -0,19; p>0,05), de nem szignifi-
kansan. A folyamatos és nem folyamatos szdveg értését mérd tesztek itemnehézségi
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4. abra. Papir-ceruza és online itemnehézségi mutatok kiilonbségei nagysag szerint sorba rendezve
szovegtipus szerinti bontasban

mutatoi kozott sem adodott szignifikdns kiilonbség. A t-proba negativ eldjele arra
enged kovetkeztetni, hogy itemszinten is a nem folyamatos szdveg bizonyult vala-
mivel konnyebbnek.

Osszegzés

Negyedik évfolyamos tanulok médiafiiggd viselkedését vizsgaltam sajat folyamatos és
nem folyamatos szovegeket tartalmazo teszteken. Elemzésem egy része igazolta a korab-
bi kutatasok konkluzioit, masok pedig azoktol eltérd eredményt hoztak. Az eddigi vizs-
galatokhoz hasonloan a mintamat alkotd didkok nemtdl fiiggetlentil mind a teljes teszt,
mind a résztesztek szintjén a papiralapu valtozaton teljesitettek jobban. A kétféle teszt-
médiumon kapott eredmények pozitiv, kozepes mértékii korrelaciot mutattak egymassal.
Az altalam végzett vizsgalatok a kordbbiakkal ellentétben nem igazoltak nagyobb mér-
tékli médiahatast a folyamatos szovegii tesztek esetében. Hipotézisemet, mely szerint
sem a fitk, sem a lanyok teljesitménye nem kiilonbozik szamitogép-alapon felvett teljes
teszt és az egyik részteszt szintjén sem, nem tudtam igazolni. A nem folyamatos szovegi
teszten a lanyok szignifikansan jobb eredményt értek el. A hattérvaltozok tekintetében is
vegyes a kép. A médiahatast, ha gyengén is, de befolyasolja a szdmitogépes tapasztalat,
de az attitlid nem. A tesztek itemszintli vizsgélatakor adodott olyan item, amely az online
teszten bizonyult konnyebbnek, igy maradéktalanul nem igazolodott az a korabbi fel-
tételezés, miszerint minden itemet papiralapon eredményesebben oldottak meg a diakok.
Vizsgalatom tovabbi kérdéseket vet fel: Mi okozhatja az egyes itemek eltéré miikodését?
Mivel magyarazhat6 az, hogy bizonyos itemek a hagyomanyos tesztkdrnyezetben voltak
koénnyebbek, masok pedig online koérnyezetben?

Személy-item térkép felrajzoldsa hasznos lehet a teszt fejlesztése szempontjabol, mert
megmutatna, milyen nehézségli itemek hidnyoznak a tesztb6l. Tovabbi informacidkat
tudhatnank bel6le, volt-e olyan diak, aki csalt a tesztkitoltés kozben (a tarsarol masolta a
feladatmegoldasokat) (Molnar, 2006).
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Az eddigi vizsgdlatokhoz hason-
loan a mintdmat alkoté didkok
nemtol friggetlentil mind a teljes
teszt, mind a résztesztek szint-
jéen a papiralapii vdltozaton tel-
Jesitettek jobban. A kétféle teszt-
médiumon kapott eredmeények
pozitiv, kézepes mértékii korre-
ldaciot mutattak egymdssal. Az
dltalam végzett vizsgdlatok a
kordabbiakkal ellentétben nem
igazoltak nagyobb mértékii
médiahatdst a folyamatos széve-
gt tesztek esetében. Hipotézise-
met, mely szerint sem a fitik,
sem a lanyok teljesitménye nem
ktilonboézik szdamitogép-alapon
Selvett teljes teszt és az egyik
részteszt szintjen sem, nem tud-
tam igazolni.

Az eDia rendszer kontextualis adatok
rogzitésére is képes. Mérhetové valik, hogy
egy didk mennyi id6t toltott egy feladattal,
¢s a feladatmegoldés soran milyen valaszo-
kat jelolt meg, amig a véglegeset ki nem
valasztotta. Rogzitésre keriil az is, hogy
mely feladatra tért vissza akar tobbszor is
(Molnar, Papp, Makay és Ancsin, 2015;
Toth és Hodi, 2013). Vizsgalati eredménye-
inket arnyalnd, ha kiegészitenénk adatain-
kat azzal, hogy egy-egy item megoldasaval
mennyi id6 toltott egy tanuld. Feltehetnénk
egy Ujabb kérdést: Az itemnehézség ¢s az
item megoldasi ideje kdzott van-e szignifi-
kans kapcsolat? A kapott adatok elemzése
soran kisztrhetjiik azokat a tanulokat, akik
nem gondolkodtak, hanem csak tovabbkat-
tintottak (Molnar, Magyar, Pasztor-Kovacs
¢és Hiilber, 2015). Az elemzést kiegészit-
ve kovetkeztethetnénk arra, hogy a tanulok
mennyire komolyan veszik az online tesz-
tek megoldasat.
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Saska Géza

E6tvos Lorand Tudomanyegyetem OITK és Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Az egységes és altalanos iskola
megteremtése

A szovjet hatalmi politika és a magyar nemzetneveldk’

Szabo Miklos (1935—2000) emlékének

2015-ben a hetven éves dllami dltaldnos iskola tigye mdr joszerével
erdektelen, a kozbeszédben onmagdaban emlitve csak elvétve jelenik
meg. Az okokat illetéen t6bb magyardzat is adodik. A legnyomosabb
érv? szerint az also és felso tagozatbol dllo képzési forma harminc éve
tartalmdban és szerkezetében megsziint egységesner lenni,
kovetkezésképpen dltaldanos mivolta is megsemmistilt. Voltaképpen tij
irdnyt vett a szocialista oktatdspolitika az 1985-6s oktatdsi t6rvény
elomunkdlataitol kezdve, amely ellentétes volt az el6z6, 1945-ben
kezdodo, vagy ha inkdbb 1igy tetszik, inkdabb 1948-10l tarto iddszak
Selfogasdval. Mindketto szocialistanak tekintette 6nmagcdit, a
kiilonbség koztiik azonban lényeges. A Rozpontbol vezetelt
tarsadalom gondolatdt és iranyitdsdt felvdltotta az alulrol
szervezodo, 6nigazgalo jellegii tarsadalom és iskoldjdnak épitése, s
ezzel le is mondiak a tdrsadalmi egyenléség kormdnyzati eszkozokkel
valo befolydsoldsdrol (Sdska, 2001, 2002-3). Az alabbiakban arrol
esik sz0, hogy milyen zavaros viszonyok kozott sziiletett meg ez a
képzesi forma, amelyben meghatdrozo szerepet jdalszott szoros
szovetségben a nacionalista-faji ideologia alapjdn dllo, javarészt
debreceni nemzetnevelok kore és az iskolarendszer dtalakitdasdaban a
hatalompolitikai eszkéz lehetdséget felismero Kommunista Pdrt. Az 1ij
szovjet érdekszferdban valamennyi orszdg kommunista partja
ugyanebbe az irdanyba haladlt, akdrcsak a f6ldoszids esetében.

A szocialista berendezkedés legitimacidja: az altalanos iskola

neveléstorténet-iras tobbnyire az 1945-ben 1étrehozott altalanos iskolahoz koti.

Demokratikus tettnek tekinti az apologetikus irodalom az oktatasi rendszer,
azaz a képzés tartalmanak és szerkezetének, s vele egylitt az iskola-szolgaltatashoz, az
iskolai kultarahoz valoé hozzaférés lehet6ségének radikalis atszabasat, a parasztok, a
munkasok és a majdani vezetdk egyiittnevelése intézményes kereteinek megteremtését,
amely felszamolta a fels6foku tovabbtanulas — a vezetévé valas — lehetdségét formalisan
elzar6 népiskolai és polgari iskolai format, és kettévagta a nyolc osztalyos gimnaziumi
képzést.

ﬁ szovjet tipusi magyar szocialista (kdz)oktataspolitika kezdetét az 1990 elétti
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Valéban megteremtették az oktatashoz jutds — formalis — egyenldségét. Ezt azonban
az dtvenes évek kdzepére csak brutalis és statisztikajavitd® taniigy-igazgatasi intézkedé-
sekkel®, a tanulds-tanitds targyi-személyi feltételeinek tudatos rontasaval tudtdk elérni.
A rendszeres tananyagcsokkentéssel, illetve a buktatas tilalmaval elérték, hogy egy-egy
generacionak majdnem a fele tudta befejezni az altalanos iskolat.’ A végzettek koziil
azonban sokan — mintegy harmincezren — nem tanultak tovabb (a mez6gazdasagban fog-
lalkoztatottak nélkiil®), munkaba se élltak, otthon maradtak.

Az egyenl6ség mértékegysége az iskolaba beiratkozott didkok névekvd szama lett, és
nem a megszerzett ,,tudasuk”. A b els6 évtizedben a politikai-szakmai norma szerint az
egyenldség megteremtésének szamitasi alapja a kimaradas €és a bukds csokkentéséhez
igazitott tanulnivaldo mértéke, vagyis az iskolaban megmaradas foka alapjan kiallitott
bizonyitvany lett. Ez a tudatos politika az iskolarendszert felnéttoktatasban szembe-
sz0k6.”

Az iskolarendszer atszabasat az egyenlOséget meghozo szocialista forradalomnak
tekintették: a demokracia ismert harmas jelszavabodl csak ezt az egyet emelték ki, mig
a ’szabadsagot’ és a ’testvériséget’, azaz a szervezddés jogat elvették. Osszehasonlitas-
képpen: a nyugat-eurdpai polgari demokratikus orszagokban az oktatasi reformoknak
sehol sem volt forradalmi jellege, a tiltakozas ¢és az egyesiilés szabadsagat sehol sem
korlatoztak.

Nemes Dezs6 (1960, 233. o.), a part keményvonalas ideoldgusa fogalmazasaban a
Magyar Kommunista Part mar 1945-ben a tarsadalmi atalakitas élére allt, ami ekkor mar
»tartalmazza [...] a szocialista forradalomnak [...] igen lényeges elemeit”. Az altalanos
iskola e forradalom gylimdlcse.

Kétségtelen forradalmi tett, parlamenti polgari liberalis felfogas szerint azonban egy-
fajta puccs volt az altalanos iskola megszervezése, illetve kikényszeritése, mert a refor-
mot nem torvény, hanem rendelet Gtjan inditotta el az az Ideiglenes Kormany, amelyik
koztudottan nem valasztasok révén allt fel, hanem a szovjet csapatok eldrenyomulasa
kovetkeztében keletkezett hatalmi tirben és a szovjetek ellendrzése alatt vette at — mint a
neve jelzi: ideiglenesen — az orszag iranyitasat.

A szocialista neveléstudomany vezetd képviseldi nem érzékelték a demokratikus és
a forradalmi viszonyok kozotti kiilonbséget, vagy ha mégis, a célok feldl kdzeledve a
puccsot indokoltnak lattik.® Abent Ferenc 1962-ben a kor jellegzetes allaspontjat kép-
viselte. A Szovjetunidoban kandidalt szerz6 gy latja, hogy ,,A kdzoktatads uj rendszere
legnagyobbrészt a Magyar Kommunista Partnak kdszonhetd [...] a nyolcosztalyos, min-
den gyermek szamara kotelezd altalanos iskola €letre hivasa forradalmi cselekedet volt”
(Abent, 1965, 263. 0.%). Lényegében ugyanezt allitja az dtvenes évek oktataspolitikaja-
nak meghatarozo személye, Joboru Magda (1961, 50. o.) is: ,,Az ideiglenes Kormany
a Magyar Kommunista Part javaslatara 1945. augusztus 16-an rendeletileg kimondta
az altalanos iskola létrehozasat.” Azaz a puccsot az MKP kényszeritette ki, még ha azt
(visszautasithatatlan) javaslatként fogalmazta is meg Jobort.

A néptanitoi iskolazottsagi Simon Gyula, oktataspolitikus, neveléstorténész 1965-
ben irodott és 1970-ben megismételt sorai szerint az 1945-6s ,,forradalmi demokratikus
atalakulasnak a Magyar Kommunista Part volt a vezetd ereje” (Simon, 1965, 15—-18. o.;
1975, 216. 0.). Igaza van abban, amit haditudésito stilusban a MKP szerepérél mondott,
azonban a forradalom ¢és a demokracia egymast kizaré fogalmainak egyiittes hasznalata
mar késobbi torténetiroi termék: Kadar Janos masodik korszaka ideologia-nélkiiliségé-
nek egyik ismertetdjegye.!?
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Az emlékezetbol kitorlodott teriiletek

A forradalmi tettekkel 1étrehozott szervezetek altaldnos jellegzetessége, hogy 1étjogos-
saguk folyamatos igazolast kivan, amely tobbnyire 1étrejottiik sziikségszerti voltaban
meril ki. E magyarazat semmit se érne, ha bemutatnak az eldzményeket és a lehetséges
alternativakat; éppen ezért kell ezeket elhallgatni, és a feledés homalyaba kiildeni vagy
tabusitani.

Ugy latom, hogy — legalabb — két elhallgatott mozzanattal szdmolhatunk az 1945-6s
oktatasi reformmal kapcsolatban. Az egyik az a tény, hogy a szovjet befolyasi dvezet-
ben miikddé valamennyi kommunista part egytdl egyig az egységes és altaldnos iskola
programjat képviselte. Ekkora dsszehangoltsag lattan valoszini, hogy a tervet és a poli-
iranyitottak.

Az egyenlOséget igérd oktatasi rendszer kialakitasanak és az el6zd rendszer okozta
aluliskolazottsagbdl szarmazoé hatranyok kompenzalasanak (Sdska, 1988) igérete a hata-
lomba kertiilés tervének az egyik eleme lehetett. A koordinaciora utald jegyekrol lejjebb
sz6lunk.

Masodikként pedig azt a kommunista emlékezetpolitikat kell emlitenem, amellyel az
1945-6s reform elézményeit, valamint taktikai szovetségeseik — a haboru el6tti, a nyi-
lasokhoz képest moderalt jobboldali nemzetneveldk — nézeteit-voltukat elhallgatta, *45
utani munkajuk eredményét pedig sajatjaként allitotta be.

Kezdjiik az egységes alapfokll oktatds megteremtésérdl szolo — feltételezett — szovjet
iniciativaval.

Moszkovitak mindeniitt?

Ahogy a szovjet Voroés Hadsereg haladt Nyugat-Eurdpa felé, nyomukban vagy veliik
egyiitt jelentek meg az évek oOta az emigracioban €16k, és akik a habora alatt tobbnyi-
re munkaszolgalatosként — a szovjet oldalra atszoktek, majd a katonakkal — nem ritkan
egyenruhat viselve — jottek vissza, mint példaul Mérei Ferenc. E jol szervezett csoport
tagjait és az ideoldgiajukat oszto, velikk egyiittmiikodd, kordbban ellenzéki szerepben
1év6 személyeket!! nevezte — részben igaztalanul'? — a Vallas és Kozoktatasiigyi Minisz-
térium 1945—46-o0s allamtitkara, Bassola Zoltan moszkovitaknak.

Valamennyi kelet-eurdpai orszagban ugyanez tortént: mindeniitt jelen volt a hatalom
megszerzésére szervezodott honi €s a katonai elérenyomulassal érkezé kommunista cso-
port (Applebaum, 2014). Vélhetéen bel6liik keriiltek ki azok, akiknek feladata volt az
egységes alapfoku oktatds megteremtése. Koziiliik sokan voltak olyanok, akik néptanito-
ként kezdték palyajukat, vagy pedig a tanitosag gimnazium-ellenességére, a gimnaziumi
tanarsaggal, a kozéposztallyal szembeni irigységgel elegyes ellenszenvére épitkeztek.
Azokra, akiket vonzott a felemelkedés, a nagyobb tekintély, a magasabb életszinvonal
igérete, s a sajat értékeik altalanossa tételének vagya és lehetdsége. '3

Kiss Arpadnak ugyanez a tapasztalata a tanitsaggal 1947-ben:

Az altalanos iskolanak ma a tanitésag a legmeggy6zddésesebb és legmarobban
hadakozo hive. Elméleti és kdzosségi szempontokon kiviil természetesen az eddigi
rendi sérelmek is hajtjak egy magasabb mindsités, nagyobb megbecsiilés, tarsadal-
mi elismerés felé” (Kiss, 1947)

A kdzOsséghez tartozas érzésére és a ressentiment-re barmelyik politikai oldalrol'4, bar-
mikor lehetett politikat épiteni.
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Az otvenes évek szovjet oktatasi minisz-
terhelyettese el6tt is ismert volt e tény. Pon-
tosan leirta azt a taktikat, amellyel a kom-
munista partok a tanitéosagot a hatalom
megszerzésének eszkozeként felhasznalhat-
jak: ,,a munkasosztaly és politikai partjai
mar a kapitalizmusban szovetségesiiknek
tekintették a néptanitot, tamogattak az isko-
la fejlesztéséért'® folytatott harcat, és arra
torekedtek, hogy bevonjak 6t a kapitalista
tarsadalom elleni harcba” (4rszenyev, 1965,
29.0.).

A fenti szavak nem elégséges bizonyité-
ka annak, hogy a kelet-eurdpai kommunista
partok szovjet forgatdkonyvbol dolgoztak
volna. Az intencionalitdson kiviil szdmolni
kell funkcionalista magyarazattal is: mind-
egyik pro-kommunista orszagban a mun-
kasok-parasztok, valamint a kdzéposztaly
kozott a megvivandd osztaly-harc igére-
te altalanos volt, kovetkezésképpen elvi-
leg egymastdl fiiggetleniil is ratalalhattak
ugyanarra a technikai megoldasra, ennek
azonban csekély az esélye. Ami engem illet,
a tudatosan felépitett koncepcio 1étét tartom
valészinlibbnek, hiszen mindegyik orszag-
ban, ahol a szovjet hadsereg megjelent,
valamennyi kommunista part ugyanazt az
iranyt mutatd programot hirdette meg 1944
¢és 1948 kozott, és ugyanazt valdsitotta meg.

Az intenci6 tényének!® elégséges bizo-
nyitéka az, hogy az 6tvenes évek legvégén,
bo tiz évvel a kelet-eurdpai kommunista
hatalomatvétel utan, az eldbb idézett szovjet
politikus-neveléstudos leszogezte:

A szovjet érdekszférdba tartozo
valamennyil9 europai orszdg-
ban valoban létrehoztdk az egy-
séges iskoldt mar a negyvenes
években. A nyugati vilagban ez
a fajta egységesség meég a hatva-
nas években sem mutathato ki a
Nyolc tokés dllam kozoktatdsi
rendszerében cimii kényv sze-
rint (Illlés, 1967). Az UNESCO
19506. janudr 9. és 14. R6zott
Hamburgban tartott nemzetko-
zi konferencidjdan a kapitalista
orszdgok neveléstudosai csupdn
beszéltek arrol, hogy milyennek
kellene lennie a kozoktatds
rendszerének. A konferenciako-
tetet bevezetd tanulmdny szavai
szerint a polgdri demokrdcia
Legyenloség elve megkoveteli,
hogy [...] ne legyen a tdarsadalmi
oszldlyok szerinti megkiilénboz-
tetésen alapulo kettos iskolarend-
szer” (Farago, 1959a, 20. o.).

»Az egységes iskola elve megkdveteli, hogy a legmagasabb képzettséget min-

den tanuld elérhesse!” [...] Egyik iskola sem lehet *zsdkutca

18 amely [a] végzett

novendékei szamara nem ad lehetdséget a tovabbtanulasra. Az egységes iskolanak
ezek az alapelvei a szocialista orszagokban mar megvaldsultak™ (Arszenyev, 1965,

29.0.)

A szovijet érdekszféraba tartozé valamennyi!® eurdpai orszagban valoban Iétrehozték az
egységes iskolat mar a negyvenes években. A nyugati vilagban ez a fajta egységesség
még a hatvanas években sem mutathato ki a Nyolc t6kés dllam kozoktatdsi rendszerében®®
cimti konyv szerint (Zllés, 1967). Az UNESCO 1956. januar 9. és 14. kozott Hamburgban
tartott nemzetkozi konferencidjan a kapitalista orszagok neveléstudosai csupan beszéltek
arrél, hogy milyennek kellene lennie a kozoktatas rendszerének. A konferenciakotetet
bevezetd tanulmany szavai szerint a polgari demokracia ,,egyenldség elve megkdveteli,
hogy [...] ne legyen a tarsadalmi osztalyok szerinti megkiilonboztetésen alapuld kettds

iskolarendszer” (Farago, 1959a, 20. o.).
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E kiilonbség alapjan alapos gyanuval élhetiink, hogy a kelet-eurdpai — benne a magyar-
orszagi — egységes altalanos iskola megteremtése politikai termék, amely a kommunista
partok hatalomra kertilését tamogatd forgatokonyv egyik fejezete lehetett a haboru utani
években.

A fentiekben politikai taktikarol besz€ltiink, amely tavolrél sem azt jelenti, hogy a ,,zsak-
utcas” képzési formak megsziintetésének gondolata, esetenként kdvetelése évtizedekkel
ezelott (vagy késébb) barhol meg ne sziilethetett volna, ahogy a magyarorszagi Tanacs-
koztarsasag?! esetében, vagy késébb a komprehenziv oktatds bevezetésével Nyugat-Eu-
répaban meg is tortént.

Nem arro6l beszéliink, hogy az egységes alapfoku oktatds gondolata ne lett volna a
levegdben??, kiilondsképpen az eurdpai kommunista vagy szocialdemokrata, baloldali
gondolkodastiak korében, hanem arrdl, hogy terveikbdl — példaul az 1944-ben sziiletett
Langevin-Wallon koncepciobdl — semmi sem, vagy csak alig-alig valosult meg valami.
A fentebb emlitett hamburgi konferencia megallapitotta 1956-ban, hogy ,,az iskolarend-
szer szerkezete egy fél évszazada 1ényegében nem modosult” (Farago, 1959a, 17-18. o.).
Kelet-Europaban azonban kozvetleniil a haboru utan mindentitt [étrehoztdk az egységes
altalanos iskolat.

Tehat nem is a koncepcid a szovjet termék, hanem a megvalositasabol falado politikai
haszon learatasa, ami a kommunista partok hatalom-megszerzési modszertananak a része.

Magyarorszagon a német megszallas elott mar volt hasonlé koncepcio. A kormanyon
sohasem 1év6 Kisgazdapart oktatdsi programjat a néprajztudds és kommunista szimpati-
zéns Ortutay Gyula®? a kezdeményezésére 1étrejdtt Polgari Tagozat tagjaként készitette
masokkal egyiitt 1943 és 1944 kozott. A program a nemzetnevelés szellemében késziilt,
és az egységes 8 évfolyamos iskola tervét tartalmazta, amely négy éves elemi foku kép-
7¢&sbél és négy éves altalanos kozépiskolabol allt?* (Németh és Pukdnszky, 1996). Mas
koncepciordl nincs tudomasom.

A zsédkutcat kikiiszobdlo egységes képzés gondolata valdoban a levegdben volt, és
olykor a kommunista tdrsadalom egyenldségéig is elment. A habort utan a parasztparti
Illyés Gyula felkérésére Németh Laszlo (1945, 3. o.) irta meg a partok vezetdinek 4 tan-
tigy rendezése cimet viseld munkajat. A tervvel azonban elkésett, hiszen az altalanos
iskolat létrehozd kormanyrendelet megjelenése utan, 1945 szeptemberében késziilt el.
Szamos ponton technikai ¢és elvi szempontbol ugyan biralta a kormanyrendeletet, azon-
ban az elvi tarsadalompolitikai céljat nem vitatta. Maga is igy latta, hogy a taniigyi
reform célja ,,az osztalytalan tarsadalom megteremtése a most jové nemzedék miivelt-
ségében” (Németh, 1945, 5. 0.). Németh 6+6-o0s rendszert javasolt. Rendszerében a 12
évfolyam az egységes hatosztalyos elemire épiild, négyféle iranyu (értelmiségi, ipari,
mezo6gazdasagi, adminisztrativ) kozépiskolabol tevédott volna dssze.

Lassuk most a Szovjetuni6 érdekszférajaba tartozé orszdgokban az egységes altalanos
képzés létrehozasanak dsszehangoltsagat mutatd jegyeket.>> A 1ényeges momentum nem
az 1j képzés hossza, amelyet a meghaladott iskolarendszer szerkezete eleve meghataro-
zott, hanem az egységes alapfoka képzés kiépitése, vele egyiitt a ,,zsakutcas” képzési ag
megsziintetése volt.

Az egységes és altalanos képzés megteremtése a szovjet érdekszféraba tartozo
kelet-eurépai orszagokban

Csehszlovakiaban — ahogy a neveléstudomany szakemberei kés6bb megfogalmaztak —
,»a reakcio ellenallasa miatt” a kommunistak csak 1948-ban tudtak elfogadtatni az egy-
séges kozoktatas szabalyozasardl szolo torvényt. A dontd 1épést azonban harom évvel
korabban mar megtették:
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,»1945 novemberében az altalanosan képzo iskolak részére 01 tantervet adtak ki [ ... ]
Ennek a feladata volt az is, hogy elokészitse a kozépiskolak (gimnaziumok, real-
gimnaziumok, realiskoldk) als6 négy osztalyanak a polgari iskolaval valoé Ossze-
olvasztasat.” (Dyma és Kojzar, 1965, 118. 0.)

1948 6sz¢tél hozzak 1étre az altalanos iskolat, az iskolak allamositasaval egy idében. ,,Ez
a torvény megsziintette az oktatdsi rendszer kettdsségét és megteremtette az egységes
allami iskolat” (Dyma és Kojzar, 1965, 118. 0.). Az allamositassal teljessé valt az okta-
tasi rendszer egysége.

Lengyelorszag esete az elobbitdl némileg kiilonbdzik. A hdbort utdni oktataspolitika a
német megszallas el6tti, az 1932-es reform alapjan szervez6d6 6+4+2 rendszert iskola-
rendszerhez?® ny(lt vissza, amelyet a naci megszallas képzés-minimalizalasi politikaja
teljesen elsoport.

1946-ban hoztak l1étre az egységes hét osztalyos altalanos iskolat a Pitsudski oktatasi
minisztere, Janusz Jedrzejewicz 1932-es reformjaval megteremtett hat osztalyos népis-
kolakbol tigy, hogy a korabbi négy osztalyos gimnaziumbol egy évfolyamot a népiskola-
hoz csaptak. 1948-ban azonban kiiktattak a gimnaziumokat, olyképpen, hogy a liceumi
képzést egy évvel meghosszabbitottak. Igy jott 1étre a hétosztalyos altaldnos iskola és a
négy éves liceum 7+4-es rendszere. Az érettségi megszerzés¢hez sziikséges képzési id6
hossza egy évvel ugyan rovidebb lett, de ,,ezaltal megszlint az oktatas tobb fokozatu jel-
lege, ugyanakkor az ifjisag szélesebb kore szdmara valt lehetdévé, hogy megszerezze az
érettségit, és ezaltal a foiskolai tanulmanyokhoz vald jogot” (Pecherski, 1965, 192. o.).
Ez zsakutca nélkiili rendszerben a miivel6dési egyenldség megteremtésének modja: rovi-
diil a képzés és megsziintetnek egy szelektalo képzési format.

Bulgariaban is Csehszlovakidhoz és Lengyelorszaghoz sokban hasonlo forgatokonyv
szerint alakultak az események, noha alapvetéen masok voltak a feltételek, de azono-
sak a politikai koriilmények. A haboru eldtti négy osztalyos népiskola és a harom éves
’pro-gimnazium’ alkotta a képzés alsé szakaszat. A hetedik évfolyam utan indult az egyik
iranyba a ,,zsdkutcas’ ag, a 3 éves realiskola, amelyet 1944 utan sziintettek meg. A fel-
s6bb tanulmanyokra felkészité ag az erdsen szelektiv, 5 éves gimnaziumi képzés volt
(Csakarov és mtsai, 1965, 53. 0.). A rendszer zsdkutcas aga tiz [(4+3)+3], a fels6fokra
vezetd ag pedig tizenkét [(4+3)+5] éves volt.

A foként kiilfoldiek altal fenntartott 5 éves gimnaziumokat allamositottak, Iényegében
bezartak (Georgeoff, 1977). 1950-t6l kezdték kiépiteni a 11 évfolyambol allo 8 osztalyos
altalanos iskola + 3 osztalyos gimnazium rendszerii egységes iskolat. A haboru elétti
gimnaziumi ag hosszahoz képest az egységes képzés egy tanévvel rovidebb lett, éppen
ugy, mint Lengyelorszagban. Az érettségihez Bulgariaban is rovidebb id6 alatt és tobben
juthattak hozza a fiatalok.

Romaniaban a zsakutcat a négy osztalyos népoktatast kdvetd, harom éves szakmai eld-
készitd tanfolyam jelentette, amelyet a kommunista part gyézelmét kovetden, az allamo-
sitas évében meg is sziintettek, miképpen a nyolc osztalyos gimnaziumot is, 1étrehozva
a 7 osztalyos egységes allami altalanos iskolat, amelyre a gimnaziumi képzés harom éve
épiilt (Stoian és Gabrea, 1965, 405. o.).

A fentiek alapjan tavolrol sem zarhato ki, hogy a kelet-europai kommunistak a béke
elsd napjaitol kezdve egyazon forgatdkdnyv szerint épitették fel (oktatas)politikajukat.
Ez esetben koziiliik a magyarorszagiak voltak a legsikeresebbek: még a teljes hatalom-
atvétel elott elérték az egységes alapfokt oktatds megteremtését és a zsakutcas képzési
rendszer felszamolasat, ami a tobbieknek csak a totalis hatalomatvétel utan — az allamo-
sitassal egy fiist alatt — sikeriilt.”” Az dllamositds Magyarorszagon mar az els6 pillanat-
ban megkezdddott.?8
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A magyarorszagi sikerben komoly szerepet jatszott az is, hogy az iranyitott demok-
racia éveiben a kommunistak sikeresen épithettek a magyar nemzet nevelésében arra a

s

a szocidlis egyenldség megteremtésének radikalis képvisel6ibdl tevodott dssze.

A magyar reform-jobboldal elfeledett hagyatéka
A tankotelezettség felemelése

Klebelsberg idején az 1928-ban meghirdetett kormanyzati program wjabb allomasahoz
érkezett 1940-ben (Pornoi, 1995, 322—330. 0.). Homan Balint eldterjesztésében fogadta
el a Parlament a 8 osztalyos népiskolarol?® sz6l6 torvényt.? Az 1. §. szerint a népisko-
la feladata — tobbek kozott —, hogy a ndvendékeit ,,tovabbi tanulmanyokra is képessé
tegye”. A tovabbtanulds utja a gazdasagi kozépiskolak felé¢ vezetett. Ide azonban csak
azok jutottak be, akik a népiskola felsé tagozatat az atlagot meghalad6é eredménnyel
végezték el, és sikeres felvételi vizsgat tettek. Felsd becsléssel élve legfeljebb a didkok
fele jelentkezhetett a felvételi vizsgara.

A jogszabaly a politikai szandékot mutatja — mas kérdés, hogy ebbdl mennyi valt valo-
ra. Semmit se von le a 8 osztalyos népiskola megteremtésébdl, illetve a tarsadalom tago-
lodasa és az iskolatipus egymashoz rendelésének politikajabol, ha a népiskolak kilencven
szézaléka tovabbra is hatosztalyosként mikodott 1945-ig (Joboru, 1961, 43. o.). Bar-
mennyire csekély is a végrehajtas hatékonysaga, mindez nem érinti az (oktatas)politikai
cél kitlizésével egyiitt jaro feleldsséget.

A homani torvény 4. §. (1) szerint:

,,az iskolazasi kotelezettség a gyermek hatodik életévének betdltésével kezdddik és
kilenc iskolai éven at szakadatlanul tart. (2) A gyermek nyolc tanéven at mindenna-
pi népiskolai oktatasban és nevelésben, avagy hat tanéven at mindennapi népiskolai
¢és két tanéven at mindennapi mezdgazdasagi népiskolai oktatasban és nevelésben,
a kilencedik évben pedig gyakorlati gazdasagi oktatasban részesiil”.

A 8+1, illetve a 6+2+1 rendszerben a tankotelezettség Osszességében a 15 életévig tartott
volna.

Nem lehet tudni, hogy az alulinformaltsag, esetleg a torvény végrehajtasanak alacsony
mértéke’! vagy a jogalkotd szandékainak tudatos mellézése magyarazza, hogy a nyolc
osztalyos népiskola bevezetését csak a Magyar Kommunista Part els6ségének és sikeres
politikajanak allitottak be. Holott a tankotelezettségrol és az altalanos iskolar6l hozott
1951. évi 15. szam1 torvényerejii rendeletben foglaltak szerint a tankdtelezettek korét az
1940-es népiskolai térvényben foglaltakkal megegyezben allapitottak meg.3> Az elsébb-
ségre benyujtott igény alaptalan, a végrehajtas sikere azonban nem.>3 Az 1930—34-es
iddszakban a nyolc iskolai osztalyt a 14—18 éves korosztaly 14,1 szazaléka fejezte be, az
1951 és 1955 kozotti idoszakra vonatkoztatva ugyanez az arany mar 64,4 szazalék volt
(Erdészné, 1957, 692. 0.).

Ma a koztudatban az altalanos iskola létrejotte és a tankdtelezettség idejének felemelé-
se Osszekapcsolddott. Még a hatvanas évek kdzepén is arrol beszéltek, hogy az altalanos
iskolat felallito rendelet ,,az iskolakotelezettség idotartalmat a 6-14 éves gyerekek szé-
mara 6 évrdl 8 évre emelte fel” (4dbent, 1965, 263. 0.). Az 1976-ban kiadott Pedagogiai
Lexikon is arrol tudosit, hogy ,,1945-ben 8 évig tarté mindennapos iskolaba jarast tették
kotelezéve” (Nagy, 1976, 61. 0.). Az els6ség vindikalasanak meghatdroz6 mozzanata a
szocialista berendezkedés legitimalasanak lehetett a szempontja, amely az elsé évtized-
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ben oly erés sziikséglet volt, hogy a ténye-
ken is 4t lehetett 1épni**, ha azok a tények
torténetesen nacionalista, fajvédd kormany-
zati politika termékei. Késobb, foként a hat-
vanas évek kozepétol, amikorra elfogadhato
szinten kiépiilt az altalanos képzés rendsze-
re, mar nem volt politikai jelentdsége sem
az igazsagnak, sem a hazugsagnak. Ezt is
mindenki elfelejtette.

A Horthy-rendszer belsd ellenzéke

Létezett egy olyan kozéposztalyi kor, kiilo-
nodsen a harmincas évek kozepétdl, amely
a keresztény nemzeti oktataspolitikai kur-
zus Kornis Gyula Kultura és politika cimii
1972, 22-36. o.) zsidoellenes voltat elfo-
gadta, azonban a harom részre osztott tarsa-
dalom mindegyik tagjanak mas és mas kép-
zési format, oktatasi tartalmat ado rendszert
mar nem, vagy csak részben tamogatta.

A rendszerkritika szerint a kulturalisan
szakadt tarsadalom a stabilitast veszélyez-
teti. A jo tarsadalomban — felfogasuk sze-
rint — a népi és a magaskultira egységet
kell alkosson, s ezt a dinamikus és szer-
ves kapcsolatot az iskolanak, pontosabban
a szarmazastol fliggetlen tehetségek kiemel-
kedését tamogatd iskolarendszernek kell
kiépitenie.

Kiss Arpad (1943, 25. 0.) szerint az az
alapvetdé baj, hogy a magyar tarsadalom
piramisa nem all ,,feldonthetetlen bizton-
saggal népi alapon, hanem kozépen meg-
szakad, elvesziti lefelé szilardsagat [...]
minden terhelésnél meginog, szomortan
jelezve a [...] népi tartalék elhanyagoltsa-
gat és hozzaférhetetlenségét, egész maga-
sabb kultirank gyokértelenségét”. E korben
altalanosnak mondhatd, hogy a figyelem
fokuszaban a magyar nép, a magyar falu, a
magyar paraszt allt, amit a kdzéposztallyal

szembeni ellenszenv kisért. Az idea az egysé-

Ma a kéoztudatban az dltaldnos
iskola letrejotte és a tankdtele-
zeltség idejenek felemelése
osszekapcsolodott. Még a hatva-
nas évek kozepén is arrol beszeél-
tek, hogy az dltaldanos iskoldt fel-
dllito rendelet ,az iskolakdétele-
zettség idotartalmdt a 6-14 éves
gyerekek szdamdra 6 évrol 8 évre
emelte fel” (Abent, 1965,
263. 0.). Az 1976-ban kiadott
Pedagogiai Lexikon is arrol
tudosit, hogy , 1945-ben 8 évig
tarto mindennapos iskoldba
Jardst tették kotelezove” (Nagy,
1976, 61. o.). Az elséség vindikd-
lasdanak meghatdrozo mozza-
nata a szocialista berendezke-
des legitimdldsdnak lehetett a
szempontja, amely az elsé éuvti-
zedben oly erds sztikséglet volt,
hogy a tényeken is dt lehetett
lepni, ha azok a tények térténe-
tesen nacionalista, fajuédo kor-
mdmnyzati politika termékei.
Keésobb, fokent a hatvanas évek
kozepétol, amikorra elfogadhato
szinten kiépiilt az dltaldnos kép-
zés rendszere, mdr nem volt
politikai jelentésége sem az
igazsdagnak, sem a hazugsdg-
nak. Ezt is mindenki elfelejtette.

ges €s magyar nemzet megteremtése, amelynek eredményeképpen megszinik a rétegek
kozotti szakadék, és a lent és a fent kdzotti kapesolat organikussa — vagy ha gy tetszik:

funkcionalissa valik.

Anélkiil, hogy a téma mélyebb kifejtésére vallalkoznék, itt csak utalni tudok a népi
ir6k tevékenységére, a magyar népélettel hivatasszerlien foglalkozokra, tobbek kozott
a Gyorffy Istvan szorgalmazta Magyarsagtudomanyi Intézet tevékenységére. Csupan
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példaként hozom fel az Intézet kiadasaban 1941-ben megjelent Ur és paraszt a magyar
¢élet egységében ciml konferencia-konyvet, amelynek szerzéi koziil tobben az 1945-6s
fordulat utan a politikai élet aktiv szerepldi lettek. A kdnyv elészava szerint ,,valamennyi
el6ado megallapitja, hogy a magyar miiveltség alsd és felsd rétegei allando korforgasban
¢élnek; majd alulrdl érkezik a taplalé nedv, majd meg feliilrél a termékenyitd 0sztonzés,
sOt a két miiveltség egységbe olvad, a magyar nemzeti miiveltség nagy egységébe” (Eck-
hardt, 1941).

Mindebben az a fontos szemléleti elem, hogy egységes és altalanos magyar nemze-
ti miiveltség — azaz nem német és nem zsidd. A tarsadalomnak magyarnak kell lennie.
Nos, ebbdl a nem-pedagogus szerzdi korbol négyen (Keresztury, Kodaly, Mendol, Ortu-
tay) szerepelnek az 1945-ben az Orszagos Koznevelési Tanacs altal kiadott programado
Demokracia és Koznevelés kiadvanyban (Sik, 1945). Ugyanebben az Gjrakezdést szim-
bolizalo 1945-6s kotetben jelentek meg a habort el6tti kozéletben a magyar népi-paraszti
tehetséget — a kdzéposztaly rovasara — vezetdi helyzetben szivesen lato, 0ij mivelt-
ségeszmét ajanlé személyek, a fentebb emlitetteken kiviil Kiss Arpad, Kovacs Maté,
Simon LészI6, Szombatfalvy Gyula, Veres Péter. Rajtuk kiviil a kdtetben olyanok is
szerepelnek, akik a végleg elpusztult allam politikai ellenfelei, ildozottei, mell6zottei,
késdbb a szocialista berendezkedés vezetdi voltak, mint a hazai vagy a Szovjetuniobol
érkezett kommunista Andics Erzsébet és Rudas Laszl6, valamint a magyarorszagi krip-
to-kommunista Molnar Erik. Hirtelenjében azonos platformon talaljuk az ildozotteket és
egykori lildoz6éiket. Valamennyien az Gjrakezdés hivei voltak, noha masképp képzelték
el a jovot, aminek csupdn az egyik eleme, hogy 1948 utan a szerepek felcserélddtek: az
ild6z6kbdl ildozottek lettek. Mindebbdl itt szamunkra az a fontos, hogy lathassuk: a két
korszak k6zott a jobboldalon volt személyi, ideologiai atmenet a pedagdgia, a kdzoktatas
teriiletén.

A fajszeretet és a szocializmus

Az altalanos iskola létrejottében meghatarozo politikai és technikai szerepet jatszo Kiss
Arpad és Kovacs Maté mar a habora el6tt az Orszagos Kozoktatasi Tanacs tagjai voltak,
pedagoégiai felfogasuk akkor a magyarsagvédelmi, nemzetnevelési alapon allt. Onallo
magyar pedagogiat, nevelést szorgalmazott az 1944—45 el6tti Kiss Arpad, olyat, amely
nem idegen eredetli. Azt irja a Magyarsagtudomany és Nemzetnevelés cimi — Kovacs
Matéval kozosen szerkesztett — kotetben:

»Nevelésiink [...] a maga egészében szerves folytatasa az elsé vilaghabora elott
kiépilt, idegen mintak szerint, idegen tanulsagok felhasznalasaval alakitott nagy-
szabasu iskolarendszernek, melyben a nevelés intézményeit, a nevelési eljarasok
formalis torvényeit, a tanterv szerkezetét nézve sok sajatosan magyart vagy magya-
rost nem igen talalunk” (Kiss, 1944, 49. 0.).

Kovacs Maté ugyanezt allitja a politikai fordulat utan, 1945-ben is. Szerinte a koznevelés
»legszembetiind hianya és hibaja, hogy nem egyetemes, nem a magyarsag egészét
szolgalja, hanem a tanuldk kivalasztdsdban csupan az értelmiségi utanpdtlast, azaz

a letlint uralmi rendszer érdekeit®® [...] szolgalja. Rdad4sul sok tekintetben idegen
mintat kdvet” (Kovdcs, 1945, 107. 0.).
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Ezt a gondolatot megismétli az Orszagos Koznevelési Tandcs szamara 1945-ben késziilt
sokszorositott eldterjesztésében is. Ugy latja a demokracia elsé esztendejében, hogy a
meghaladott nevel6képzésbdl hianyzott a

,,magyar lelkiilet’’ korszerii szinvonalon valé tanulmanyozasa. A magyar lelkiilet
sajatos igényeinek ¢és torvényszeriiségeinek nemismerése, népi kulturank neveld
hatasanak elhanyagolasa, idegen, f6ként német mintak masolgatasa, az idegen,
foként német kultira neveld hatasanak tulzott szerephez juttatasa...” (Kovdcs,
1983, 177-178. 0.)

A Kiss Arpad és Kovacs Maté szerkesztette, a haboru vége el6tt, Magyarsdgtudomany és
Nemzetnevelés cimen kiadott konyvben jelent meg a kor egyik szamon tartott pszicholé-
guséanak és neveléstudosanak, Boda Istvannak3®, ekkor a kolozsvari egyetem neveléstani
tanszékvezetdjének antiszemita cikke 4 magyar lélek alapformdi és természetes fejlodes-
lehetoségei cimmel (Boda, 1944, 21-45. o0.). Megitélése szerint

,hazank foldjén maradva is konnyen kimutathatd pl. a magyar és a zsido szarma-
zasu foldbirtokosok pszichés masfélesége [...] A magam vizsgalatainak korébol
nyilatkozhatom pl. az tigyvédi és biroi beallitodasformak bizonyos kiilonbségeirdl
a magyar és a zsid6 szarmazasu iigyvédeknél és birdknal™® (Boda, 1944, 29. 0.).

A magyarsagvédelem apostola — Kiss Arpad szavai szerint — Karacsony Sandor, aki a
habort utan Révai Jozsef felkérésére maga is kiterjedt kdzéleti szerepet vallalt.*?

»lartozunk is a magyar nevelés példaval buzdito apostolanak, Karacsony San-
dornak azzal, hogy a magyarsagra tdrekvo nevelésnek legalabb egy részét hozza
vezessiik vissza. Egyik legutobbi meghatarozasa a kdvetkezd: »Nevelésiink tartal-
ma annyiban 0j, amennyiben magyar. Mennél magyarabb, annal Gjabb — irja. — Azt,
hogy mi a magyar, sz6 szerint nem is tudjuk, legfeljebb sejtjiik. Ezért nevelésiink
tartalmi magyarsaga egészen ujkeletli, modern kovetelmény«” (Kiss és Kovdcs,
1944, 52. 0.)

A nacionalizmusra épiilé neveléstudomany mint a modernség jegye igencsak hatékony
ideoldgia lehetett.

A nemzetnevelés eleme a parasztok mobilitasanak biirokratikus timogatasa. A Magyar
Néprajzi Tarsasag Tarsadalomtudomanyi Szakosztalyanak Tarsadalomtudomdany cimi
folyoirataban Szombatfalvy Gydrgy, a Tarsasag ligyvezetd elndke, s emellett a VKM
tisztvisel6je, majd a habort utan az altalanos iskola teriiletén a VKM taniigyi fotana-
csosa, kimutatta, hogy a magyar vezetdréteg eloképzésében meghatarozo szerepet jatszo
gimnaziumok nem meritenek a paraszti rétegbdl. Minthogy a gimnaziumok varosokban
mikodnek, a tavolabb lakok nem érhetik el. Mig az iskolatol tavoli helyeken ezer kere-
sO koziil atlagosan csak heten gimnazistak, addig Budapesten és kornyékén, valamint a
varosokban altalaban négyszer, 6tszor annyian vannak ilyenek. Mindennek kovetkezté-
ben jelentds elényt ¢lvez a varosi hivatalnoki polgari réteg az ,,0stermeld réteggel szem-
ben” (Szombatfalvy, 1941a, 1941b).

A kormany 1941-ben Allami Tehetségvédelmi Alapot 1étesitett Szombatfalvy Gyorgy
kezdeményezésére (Martinko, 2006). A VKM 57436/1941. sz. rendelete a miniszter ira-
nyitasa alatt 4116 gimnaziumi tanulok sziileit kiilonbozd, a Horthy Miklos Osztondijalap-
ra befolyo jarulékok fizetésére kotelezte ,,a tehetséges falusi szegény tanulok gimnaziumi
tanuldsanak elomozditasara”, és ugyanezen logika alapjan emelték fel a polgari iskolai
tandijat is (Pornoi, 2011, 125. 0.). A szegény tanuldk tovabbtanuldsanak finansziroza-
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sat technikailag a kozéposztaly terhére, a tandijak emelésével tervezték megoldani.*!
A kozéposztaly-ellenesség ugyanaz, mint a nyolc osztalyos altalanos iskola létrehozasa-
nal — de a 1éptéke tavolrdl sem akkora.

A magyar tehetség kibontakoztatdsa eldtt meredd faji akadalyok lebontéasa is a peda-
gbgiai gondolkodas és politika eleme. Homan miniszteri hataskérben rendelte el a hat
szazalékos zsido-kvota alkalmazasat a kozépiskolak elsd évfolyamara torténd felvételek-
nél 1939-ben. Abban a négy budapesti k6zosségi kdzépiskolaban, ahova zsidok nagyobb
aranyu felvételét engedélyezte, az iskola épiiletében egyfajta gettot allitatott fel: eldirta
a zsid6 és nem zsidd tanulok térbeni elkiilonitését (Ungvary, 2016), egy osztalyba nem
jéarhattak. E politika iranyabdl semmit se vesz el, hogy a jogszabalyt ,,nem hajtottak szi-
goruan végre” (Ujvary, 2016, 57. 0.).

Tudjuk, hogy ennek a politikanak az egyik nagyhatasu ideologusa Németh Lasz16 volt.
A Tarsadalomtudomany cimi lap Figyeld rovataban 1939-ben Szombatfalvy Gydrgy
dicsérd sorokat irt Németh Laszlo Kisebbségben cimii mivérdl. Szerinte Németh ebben
a kdnyvében adja meg a valaszt a disszimilacid kérdésére. ,,Nincs még egy foltja Euro-
panak — idézi Szombatfalvy (1939, 105. 0.) —, melyen fajszeretet és szocidlizmus ennyi-
re egy, mint nalunk, ahol a szegénységnek a négyotdde a magyar és az elnyomoknak
négyotdde nem az”.*> Az elnyomok és az elnyomottak helyzetét a faj massaga okozza a
harmadik utas ideologia és pedagdgia magyarazata szerint, s innen nem kell nagy ugras,
hogy a kommunista tarsadalom-magyarazatban a kizsakmanyol6 uralkodo6 osztalyban is
az idegent taldlja majd meg a népbarat logika, akinek a pusztulasat, kitelepitését, vagyo-
nanak elrablasat vagy allamositasat nem is banja.

A fajszeretet és a szocializmus eszménye Kiss Arpadtol sem idegen, mintaja Hitler.
Helyesl6en idézi a Fiihrert: ,,az a nép [...] amelyiknek egyik fele nyomortisagos és gon-
doktol gyotort, vagy éppen elsatnyult, olyan rossz benyomast kelt, hogy lattara senki se
érezhet biiszkeséget” (Kiss, 1943, 24. 0.). Es itt kovetkezik a német nemzetiszocialista
ideoldgiaval valé azonosulas: ,.ez az itélet senkiben sem kelthet mélyebb gondolatokat,
mint benniink, magyarokban” (Kiss, 1943, 24. 0.). Az elismerés mellett azonban ott van a
németekt6]l — a nemzetiszocializmustdl — tavolsagot tarto félelem is. Noha a német neve-
1és szamtalan kezdeményezést sugallt mar — mondja — a hatalmas nép szomszédsagaban
a magyarsagnak is, éppen ezért ,,1étének magyar vonasait mindig [tehat 1941-ben is — S.
G.] féltenie kellett” (Kiss, 1943, 59. o.).

Kiss Arpad antiszemitizmusanak és németellenességének oka a magyarsag térveszté-
se, a parasztsag megromlasanak a magyarazatat benniik latja, s erre torténeti-szocioldgiai
magyarazatot kinal:

»[A] XIX. szazad masodik felében gazdasagilag hirtelen fellendiilt orszagunk [...]
jovedelmezo foglalkozasait a zsidosag €s az élelmesebb elmagyarosodott nemzeti-
ségek [vélhetéen a németek — S. G.] mar régen megszalltdk, mikor a ndvekvo 1ét-
szamu magyarsag elhelyezkedést probalt talalni. [...] A friss vér, az egészségesen
tisztitd levegd romlott meg a beszivargas ideje alatt: az alul oly szépen viragzo eré-
nyek adtak helyet egy moho vagynak, hogy a legrovidebb id6 alatt bekovetkezzék
az uralmon 1évékhdz valo teljes hasonlosag...” (Kiss, 1943, 28. o.).

A szép metafordk fejezik ki a bevandorlok okozta veszedelmet. Az idegenellenesség a

Az idegenellenességébdl azonban nem kdvetkezett a teljes és tokéletes faji tisztasag
megteremtésének szandéka: Kiss kételkedik abban, hogy hasznos volna, ha a ,,vezetd
fajnak”, a magyarnak eldjogai lennének a ,,k6z0sségi élet minden teriiletén” (Kiss, 1943,
77.0.). Ha jol értem: gazdasagi vonzatait nem szamitva, nem fenntartas nélkiili hive sem
a zsidotorvényeknek, sem a németek majdani kitelepitésének.
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A kor totalitarius és autoriter allamaiban altalanos felfogas szerint (1d. tobbek kozott
Hitler®}, Homan**) a j6 4llam alapja a szdrmaz4stol, a csaladi koriilményektél fiiggetleniil
megszerezhetd *megfeleld’ tudas és a természet adta ’jo’ képesség. A biologiai adottsag-
ként felfogott és felismert ’tehetség’ az alapja ¢és feltétele annak, hogy a legalacsonyabb
tarsadalmi rétegbdl a legmagasabbra lehessen jutni.

A tehetségkeresés, képzés elsésorban az elnyomott parasztok szamara nyujtja a fel-
emelkedés lehetdségét, azoknak, akik a faj — legyen az német, magyar vagy e nézetrend-
szer szerint barmelyik allamé — 0si tulajdonsagait a legtisztabban megdrizték. A tehetség-
mentd politika megvalositasara lehetéség nyilott a zsido6 tdrvények és az orszag hatarai-
nak atrajzolasa utan, ahogy olvashatjuk a Protestdns Taniigyi Szemlében, ,,mert nemcsak
jeles kozigazgatasi emberek képzésére van sziikség, hanem a zsido torvények folytan
elhagyott, és még gazdatlanna valo helyek benépesitésére is” (Csanddy, 1940, 241. o.).

Kiss Arpad nem hive a negyvenes évekbeli oktatasi rendszer logikajanak, alighanem
szakmai-technikai tekintetben kozelebb allt a két évvel késobb bevezetett altalanos isko-
la kinalta megoldéshoz, amelynek létrehozasaban neki is, Kovacs Maténak is tetemes
szerepe volt. Ugy latja, hogy a vezérelvet szolgald szelekcidonak, azaz a kivalasztasnak a
Htanuld szempontjabdl [...] a végérvényesen elutasité dontésnek a mainal késébbre vald
halasztasa” fontos, mert ,,a tanulo tizedik évében felnyil6 legyez6 — amely innentdl kezd-
ve kiilon agakban halad — id6 el6tt vezetheti a tanulot egyik vagy a masik iranyba” (Kiss,
1943, 33. 0.). Ez a biralat nyilvanvaldan érinti a 8 osztalyos népiskola koncepcidjat is.

A harmincas évei kozepe felé jard szerzdé az iskolak szervezetének és szellemének
egységesitésének — azaz a taniigyigazgatdsnak — az uralmat, fontossagat hangsulyozza,
mindazért, mert ilyen berendezkedés mellett ,,az iskolaban foly6 nevelés biztosithatja
helyes kivalasztas utan a felhozott értékek megmaradasat” (Kiss, 1943, 33. o.). Techni-
kai-szakmai tekintetben 1945 utan valora valhattak szavai: a centralizacio, a magasabb
¢életkorra tolodo formalis szelekcid megvalosult, azonban a ,helyes kivalasztas” és a
felhozott értékek” tartalma-jelentése a felfogasaval ellentétes értelmezést kapott az
osztalyharchoz kotott elitcsere éveiben.

A fajszeretet és a demokrdcia

A két habort kozott idészakban a nemzetnevelés politikai programjaval sokan azonosul-
tak a pedagdgia vezetd képviseldi koziil. Szemiikben stratégiai jelentdségli volt a felnd-
vekvo generaciok és a késobb felndttek hazafias nevelése, amelyhez képest az oktatas —a
tudas €s a racionalitas kozmopolita jellege miatt — masodik sorba szorult. Ezzel magya-
razhato, hogy a tarsadalmi tudat formalasanak a hivei mar a haborti vége eldtt tobbszor
is meg akartak valtoztatni az Orszagos Kozoktatasi Tanacs nevét, amelyet akkor nem, de
1945 utdn mar sikeriilt nekik elérni. Ekkor sziiletett az Orszdgos Kdznevelési Tandcs®,
amelyben a nemzetnevelés Uj tartalmat kapott. Ahogy Veres Péter (1945, 7. o.) kifejtette,
a teend6 a régi rendszer lebontasa mellett ,,demokraciara nevelni és magyarsagra nevel-
ni”. A magyarsag jelentése megvaltozott. A habort utan — amikor Eurdpa-szerte etnikai
tisztogatas folyt, Magyarorszagrol éppen a németek és szlovakok ki-, és Szlovakiabol
¢s Roméniabdl a magyarok betelepitése zajlott — a demokratikus magyarsag felnevelése
lesz az 1j nevelési eszmény, amely abban kiilonbdzik a kordbbi idészak felfogasatol,
hogy a magyarsagot nem fajbiologiai, fajpszichologiai tudomanyos tételekbdl, hanem a
magyar gyerekek — pedologiai indittatasbol — 6sztonds viselkedésébdl vezeti le (Saska,
2011).

Az Orszagos Koznevelési Tandcs az 1945/46-os tanévre kiadott Kiegészitd utasita-
sAban olvashat6*®, , minthogy magyarsigunk térvényei, emberségiink sajitosan magyar
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jegyei még nem teljességiikben ismertek, hasznéljak fel a nevelék*’ a rdjuk bizott ifjusag
spontn és gatlisnélkiili megnyilatkozasait*}, azoknak a finom megkiilénboztetéseknek
a rogzitésére, amelyek a magyar lélekre szabott nevelés lassi megvaldsulasa érdekében
sziikségesek” (OKNT, 1945, 9.1).

Az éppen zajlo fajtisztasagot eredményez0 etnikai tisztogatas — a németek kitelepité-
se® — feltehetbleg oszlatta a magyar 1élek nevelésének hatékonyséaga feletti aggodalmak
egy részét.

A fajszeretet-demokrdcia és a gyermektanulmanyozads

A magyar lélekre szabott nevelés gondolata ugyanazon az alapon allt, mint hisz évvel
korabban a tanitoi képzettségli volt kormanyfd, Huszar Karoly, aki a Magyar Gyermek-
tanulmanyi Tarsasag és Gyakorlati Lélektani Tarsasag 1926-ben megszervezett gyer-
mekrajz-kiallitdsanak megnyitd beszédében a gyermekrajzok lattan arrdl beszélt, hogy
a ,,magyar Oserd feltorése és felcsillogasa tinik itt elénk. Ami el6ttiink all, bizonyitéka
annak, hogy a magyar élet gyokértalajaban egészséges energidk szunnyadnak, s igye-
keznek felkésziilni, hogy a multban megszerzett kulturalis erdt a jovonknek atadhassak”
(idézi Ozorai és Balint, 1927, 17. 0.).

Ugyanezen bioldgiai eredetii, természet-alapti gondolat talajan all Nagy Laszlo (1930,
81. 0.) is, aki szakmasitva mondja ugyanazt: ,,Tehetség az 0sszes bioldgiai és pszichold-
giai er6k magasabb fejlettségi foka és alkotdsokra torekvd iranya”. Huszar nemzeti, faji
mozzanatot 1at a gyermeki rajzokban, Nagy a természeti adottsagok kibontakoztatasat.
A két allaspont eszmei alapja ugyanaz.

A magyar gyermek egyediségének empirikus bizonyitékainak feltarasara tobbek
kozott Ballai Karoly, a Gyermektanulmanyi Muzeum igazgatdja is vallalkozott. 1929-
ben kiadott konyvében a magyar faj gyermekeinek koponyaméretei alapjan vont le
kovetkeztetéseket (Ballai, 1929). Az 6tddik fejezetben példaul a magyar és az idegen
gyermek megkiilonboztetd jegyeirdl értekezett pozitivista munkajaban.

A gyermektanulmanyozasnak azonban van a faji szempontokat mell6z6 aga is, amely-
nek képviseléi a gyermekben a jovo osztalynélkiili tarsadalmanak fiatal tagjat latjak.
Noha mindkét iranyzat képviseldi a tarsadalom megjavitasa érdekében alkalmaznak a
gyermektanulmanyozas felfelezéseit, azonban a felndttek vilagara vonatkoz6 céljaik, a
’jo’ tarsadalomrol alkotott ideologiajuk gydkeresen eltér egymastol, mig kdzos benniik az
alakithat6 ’gyermek’, pontosabban a gyermekben rejlé politikai potencial felismerése.>

Az oktataspolitikai kozbeszédben 1945-ben talalkozott a Mérei Ferenc képviselte
gyermektanulmanyi szemlélet és a fajvédelemi alapu alkalmazott pszichologia.

Visszatekintve ugy tlinik, hogy a Horthy-rendszer autoriter rendjét elfogado és a tota-
litarius rend felé igyekvd pedagodgusok és pszichologusok egyiittmitkddésének kozos
vonasa a polgari liberdlis demokracia iranti mérsékelt vonzodas.

Hogyan? Miért?

Randolph L. Braham (2015, 229. 0.) szerint tudatos kommunista politika hozta 1étre ezt
a kiilonds frigyet:

,Kommunistakat és szovetségeseiket [...] az allamhatalom megszerzését célzo
politikai kiizdelem foglalta el. Hogy az antiszemitizmus altal valtozatlanul athatott
keresztény emberek [...] tamogatasat megszerezzEk, a baloldali vezetdk az els6k
kozott alkalmaztak az *altalanositas’ modszerét, és intéztek tamadast a holokauszt
ténye ¢s egyedisége ellen”
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Ez a magyarorszagi politika sem helyi innovacio, a Sztalin iranyitotta taktikat valameny-
nyi kommunista part kovette (Adpplebaum, 2014).

Rakosi Matyast 1945-ben, 1946-ban éppen ezért aggasztotta, hogy az antifasiszta
perek ,,tulsdgosan is azokra Osszpontosulnak, akik valamit miiveltek a zsidokkal” (4pp-
lebaum, 2014, 174—175. 0.). Rakosi nem véletleniil fliszerezte parlamenti beszédét anti-
szemita megjegyzésekkel (uo0.), nyilvan azon okbol, amire Braham ramutatott.

A kommunistak szovetségese e tekintetben a nemzeti-faji, népi talajon allé irokat és
értelmiségieket dsszefogd Nemzeti Parasztpart volt. Pontosabban a Darvas Jozsef — a
késébbi miniszter — nevével jellemezhetd vonal volt egylittmiikodésre hajlamos (Stan-
deisky, 2007; Papp, 2012). Szab6é Miklos (2014) szerint téliik ered a nemzeti szint szo-
cializmus gyakorlata.

1958-bdl visszatekintve, az MSZMP Kulturalis munkako6zossége helyeselte, hogy
1945 6szén a MKP ,,nem ¢élezte ki az ideologiai ellentéteket, s6t megvédte a »népi« irokat
a szocialdemokrata jobboldal és a polgari demokratak oldalardl jovo tdmadasokkal szem-
ben (Zsolt, Faragd LaszI6®! stb. vonalaval, altalaban a »Halad4s«>? vonaldval szemben)”
(Vass és Sagvari, 1973a, 224. o.). Ez a taktika vélhetden érvényesiilt a nemzetneveldk
esetében is.

Azt mar tudjuk, hogy a magyarorszagi jobb- és baloldal szovetsége az 1948-as kom-
munista hatalomatvételig tartott, amikor a baloldal felszamolt minden korabbi szovetsé-
get és valamennyi kooperdcion alapuld intézményt.>? Az is ismert, hogy 1950-ig kizartak
a kozéletbdl, a tanligyigazgatasbol — néhany kivétellel — mindazokat, akik az 1945 el6tti
években a fajvédo politika népbarat hivei és pedagdgiai képviseldi voltak, s akarva-aka-
ratlanul hozzajarultak a kommunista oktataspolitika sikeréhez, benne az egységes nyolc
osztalyos altalanos iskola bevezetésével, a szabadoktatas kiépitésével. Ugyanerre a sorsa
jutottak a nyugat-orientalt kommunistak is. (Az ismertebbek Kiss Arpad, Karacsony San-
dor, Mérei Ferenc.)

Torténetiik a késobbi években eldbb tabusodott, taldn éppen ez is kellett néhanyuk
késébbi rehabilitacidjahoz, amely a rendszervaltas utan glorifikicioba torkollott.>* Ehhez
az is kellett, hogy 1945 utan a fajvédé pedagogusok a nacionalizmusukboél teljesen
kihagytak a fajvédd szolamot: nem volt nehéz a Moszkva felé tajékozodd kommunis-
ta pedagogia politikai alternativajaként megjelenni és ebben a formaban tovabbélni az
emlékezetben. Mar az Orszagos Neveléstudomanyi Intézetben dolgozod Faragd Laszld
és Kiss Arpad (1949) Az iij nevelés kérdései kozos konyvének cimében az “0j’ jelentése
eltér az oktataspolitika kommunista iranyvonalatol; kettdjiik, valamint Mérei pedoldgiai
elhajlasa nem is maradt biintetleniil. Az MDP KV 1950-es parthatarozata meg is tette,
kijelentvén, hogy a ,,burzsoa pedagdgia melegagya” és az ellenséges tevékenység egyik
goca éppen az Orszagos Neveléstudomanyi Intézet (Knausz, 1986, 1994, 46. o.).

Veliik egyiitt mindenkit eltavolitottak — tobbek kozott korai nyugdijaztatassal>> — a
felsdoktatasbol, a Magyar Tudomanyos Akadémiabol, azokat is, akik bar tadvol tartottak
magukat a szakma-politikai kozélettdl, azonban nézeteiket a marxizmussal ellenséges-
nek és ezért karosnak tekintették. Prohaszka Lajos nevével jellemezheté ez a csoport.
Helyiiket az 0j rendszer feltétlen — és fiatal®® — hivei foglaltak el, akit tudatosan, vagy
helyzetiikb6l fakaddan automatikusan a feledésbe kiildték elédeiket (Németh és mtsai,
2016; Saska, 2015).

Legalabb még két dolog jatszott szerepet a parasztgyerek-parti, nemzeti fajvédo peda-
gogusok tetteinek az elfelejtésében. Az egyik a jol ismert *Osszemosas’ politikajanak
kovetkezménye. Valamennyi 1945 utani nem-kommunista irdnyzatot és tagjait dsszes-
ségében — korabbi nézeteiktdl és tetteiktdl fliggetleniil — ’polgari humanistanak’, azaz
nem-kommunistaként, nem-marxistaként kezelték. Hozzajuk csaptdk még a kiatkozott
meggy6zédéses baloldali gondolkodastiakat is. fgy egy kalap ala keriilt tobbek kozott
Szentgyorgyi Albert, Szombatfalvy Gyodrgy, Varkonyi Hildebrand, Prohdszka Lajos,
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Meérei Ferenc, a reformpedagogus protestans lelkész, Nanay Béla, a katolikus pap Arpas
Ferenc, a pécsi Barankay Lajos, az 1944-ben kiadott A népi gondolat miivelédésiinkben
a nemzet ébredeéseig cimi konyv szerzdje, ahogyan a kor vezetd pedagodgiai ideologu-
sa, Szarka Jozsef az erkolesi nevelés elméletének®’ fejlédése kapesan irt tanulmanyabol
kideriil (Szarka, 1962, 8-30. 0.).3®

A masik ok az, hogy az 6tvenes évektol sohasem jutottak nyilvanossaghoz a Magyar-
orszagon maradtak. Innentdl szdmolva csak a baloldal megosztottsaga, a *’dogmatikus’
(rékosista) és a ’revizionista’ (Nagy Imre-i) (Vass és Sagvari, 1973b, 33. o.) politika
Kadar 4ltal 1957-ben meghirdetett egyiittes elutasitdsa volt a politika & témaja.>

Végezetiil

Az otvenes évek kozepére-végére végképp megsemmisiilt az a haboru elotti, faji szem-
pontok szerint érveld, szocialisan érzékeny, jobboldali oktataspolitikat, pedagdgiat kép-
viseld csoport, amelyik az autoriter Horthy-rendszer keretei kozott népbaratként, akar
a kozéposztaly ellenére, a parasztsag isko-
laztatasanak tigyét képviselte. Szerepiiket
majd a hatvanas években az anti-sztalinista,
mélyen egyenldségelvii urbanus baloldal
veszi at, szamon kérve a szocialista allamon
a munkdsok és a parasztok iskolazottsagban
mutatkozo hatranyat, a novekvo tarsadalmi

Az 6tvenes évek kézepére-végére
végkepp megsemmistilt az a
hdboru elotti, faji szempontok

szerint érvelo, szocidlisan érze-
keny, jobboldali oktatdspolitikdit,
pedagogidt képuiseld csoport,
amelyik az autoriter Horthy-
rendszer keretei k6zott népba-
rdtként, akdr a kézéposzidly
ellenére, a paraszisag iskoldzta-
ldsanak tigyét kepuiselte. Szere-
ptiket majd a hatvanas években
az anti-sztdlinista, mélyen
egyenldosegelvii urbanus balol-
dal veszi dt, szdmon kérve a
szocialista dllamon a munkdsok
és a parasziok iskoldzottsdagban
mutatkozo hdtrdanycdt, a névek-
V0 tdrsadalmi kiilénbségeket.

kiilonbségeket.

Kadar Janos lassi megbékélési politikat
folytatott a kommunista rendszer elsd évti-
zedében az osztalyharcban megsértett-meg-
kinzott kozéposztaly kiengesztelésére a
szarmazas nyilvantartasanak eltorlésével, a
tagozatok (szakszerlien: a specialis tanter-
vii osztalyok) megnyitasaval, a fakultacio
bevezetésével, a tanulmanyi teljesitményre
éplilé kozép- és felsdfoku felvételi rend-
szer reneszanszaval. Addig-addig, mig a
korszak legvégén mar mindent odaadtak,
amit korabban, az egyenléség érdekében
elvettek, a hat- és a nyolcosztalyos gimna-
ziumoktol az alternativ pedagogidig. Min-
den hatalomgyakorlasi eszkozt eldobtak,
a tanfeliigyelettdl az igazgatok kinevezési
jogaig.

Mindegyik dontést a szocialista demok-
racia térnyeréseként talaltak, amelyek valo-
jéban a szovjet tipust szocializmus elhuzo-

cres

az egyenl6tlenség novekedett, azonban a polgéari demokratikus szabadsag gyakorlasat a
Szovjetunio osszeomlasaig tovabbra is az allami, a partigaztatas és a beliigyi ellenérzés
tette lehetetlenné.

Mindez azonban mar egy masik, a rendszervaltas utani, a polgari demokracia éveire is
kihato torténet, amelyben eljott a szabadsag, és vele nétt az egyenldtlenség is. A régi fajta
nemzeti-faji alapra épitkez0 antiszemita politikusok, noha megjelentek (Szabo, 1995),
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azonban hozzajuk kotédé nemzetneveld pedagogus ideologusok-politikusok talan nem
is voltak.

Uj korszakot nyitott az 1993-as, a Kzoktatasrol sz616 LXXIX. torvényt 2011-ben fel-
valté Nemzeti Koznevelési Torvény, amely mar a nevében is legitimalta a habort eldtti,
valamint a kozvetleniil a habor( utani évek nemzetnevelés-pedagogiajat és vele egyiitt a
kudarcos oktataspolitikat.

Koészonetnyilvanitas
Itt koszondm meg Baska Gabriella, Donath Péter, Csaké Mihaly, Kovacs Andrés, Laki
Mihaly, Lukacs Péter, Nagy Péter Tibor, Polonyi Istvan, Setényi Janos, valamint Szabo

Zoltan Andras észrevételeit és javaslatait, nélkiiliik az olvasé sokkal nehezebben boldo-
gult volna e szoveggel.

Jegyzetek

'E tanulmany az OTKA K100496 szamu kutatas
keretében késziilt, amelynek terjedelmesebb valto-
zata Németh Andrds és Garai Imre szerkesztésében
megjelend konyvben Az oktatasi rendszer reformja a
negyvenes években és a kommunista identitaspolitika
cimmel fog megjelenni.

’ A mésik magyarazat a tomegoktatas kiterjedésébél
adodik: ma egy generacié megkozelitleg hetven
szazaléka érettségizik, azaz az életutat meghataro-
z6 formalis dontés a 14. életévrél még magasabbra
kertilt. Ebb6l fakadodan az altalanos iskola igen kevés
hihet6 igéretet tehet didkjainak jovéjérél. A harmadik
magyarazat az allami egységes ¢és altanos iskola 1ét-
generacioval korabbi szocialista rendszer bukasaval
egylitt megszlint az az intézményrendszer, amelyik
folyamatosan apolta e képzési forma vivmany mivol-
tat, képviseldi kidregedtek, kovetdik nem akadtak.

* Az iskola igazgatoja hivatalbol kételes volt beirni
azokat a gyereket is, akiket a sziileik felszolitasuk
ellenére sem irattak be, a 1951. évi 15. sz. tvr. 6. §-a
szerint.

* Az 6tvenes évek elején az osztalytermek 44,6 szaza-
1ékat valtott rendszerben hasznaltak (Erdészné, 1957,
694. 0.).

> Az 1947/48-ban beiratkozott tanuldk 51,7 szaza-
Iéka nem lett nyolcadikos az 1955/56-0s tanévben.
A 6 éves korli generacio 3,3 szazaléka be sem irat-
kozott az iskolaba 1952-ben. Ugyanakkor az alta-
lanos iskolaban a tulkoros tanulok (az évismétlok)
aranya 1952/53-ban 24,3, 1956/57-ben 18,0 szaza-
ek volt. Az 1955/1956-ban végzo altalanos iskolai
didkok tanulmanyi idejiik alatt ,,13 fontosabb fels6-
tagozatos tantargyat vizsgalva — 14 tanterv- és 16 tan-
konyvmodositast hajtottak végre” (Erdészné, 1957,
690—-693. 0.).

°A gyermekmunkara alapvetéen a mezégazdasagban
volt sziikség. Az allami vallalatok t6bbnyire betartot-
tak az idézet tvr. 8. §-at, tankoteles gyereket szorgal-

mi id6 alatt alkalmi vagy rendszeres munkdra nem
alkalmaztak.

" Az analfabetizmus welleni kiizdelem” is politikai
termék. Az 1949. évi népszamlalas adatai szerint a
2029 évesek kozott szinte nem is volt analfabéta
(1,8 szazalék). A 6 évesnél iddsebb népesség korében
csupan 5 szazalék nem tudott irni, olvasni — kézen-
fekvo, hogy koziilik a legnagyobb aranyban a 6
évesek (64,2 szazalékuk). A 80 évesek és idGseb-
beknek pedig 21,7 szazaléka volt analfabéta (KSH,
1950, 41. 0.). A 12 évesnél idGsebb népesség 68,6
szazalékanak volt 1949-ben hat osztalynyi végzettsé-
ge (KSH, 1950, 37. 0.).

¥ Az altalanos iskola torténetét pedagogus kultaraju
személyek irtak, akik féként e nézépontbol tekintet-
tek az eseményekre. Politologiai szempontu elem-
z¢és nem sziiletett, ha az apologetikat nem vessziik
tekintetbe. Ezzel magyarazhato, hogy a ’jo szakmai
torekvések és a rossz politikai dontések’ logikaja sze-
rint irddott a torténet (1d. pl. Horvdath, 1978; Kardos,
2007).

° Az idézet elsé forrasa: Das schulwesen sozialisti-
cher lander In Europa. Volk and Wissen Volkgseige-
ner Verlag, Berlin, 1962, amelynek magyar fejezetét
a Pedagogiai Tudomanyos Intézetének munkatarsai
irtak.

A jelentds forrasértékii kiadvanyban valamennyi
szovjet befolyas alatt allo szocialista-kommunista
orszag oktatasiigyét bemutatjak az intézményes neve-
lestudomany képviseldi: a Bolgar Tudomanyos Aka-
démia Pedagogiai Intézete (Szofia), a Csehszlovak
Tudomanyos Akadémia Jan Amos Komensky Peda-
gogiai Intézete (Praga), a Német Kozponti Pedagdgi-
ai Intézet (Berlin), az OSZSZSZK Neveléstudomanyi
Akadémiaja (Moszkva), a Pedagogiai Intézet (Varso),
a Pedagogiai Tudomanyok Intézete (Bukarest) és a
Pedagogiai Tudoményos Intézet (Budapest) munka-
tarsai. A kollektivak vezetSi: Abent Ferenc (Buda-
pest), Arszenyev, Alekszandr Mihajlovics (Moszkva),
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Csakarov, Najden (Szé6fia). Dyma, Mojmir (Praga),
Gabream, losif I. (Bukarest), Goncsarov, Nyikolaj
Kirillovics (Moszkva), Giinther, Karl-Heinz (Ber-
lin), Kozjar, Jaroslav (Praga), Pechersky, Mieczyslaw
(Varso) €s Stojan, Stanciu (Bukarest).

' A >demokratikus’ sz6 hasznalata a tarsadalmi egy-
eléséget is jelentheti, ugyanazt, aminek kifejezésére
korabban a ’szocialista’ fogalom szolgalt. A sziik tar-
sadalmi elit kozépiskolai monopdliumanak a meg-
dontését az osztalyharc részének tekintették, amit
nem is neveztek demokratikusnak.

" Azokra gondolt, ,,akiknek idegenbdl visszatért elv-
tarsai adtak at a kiinn szerzett ideologiai tudast, s aki-
ket 6k részesitettek partvezetésre és vezetésre vonat-
koz6 kiképzésre” (Bassola, 1998, 363. o.).

"> Bassola nézépontjabol egyforma minden kom-
munista, vagy feléjikk forduld szocialdemokrata.
Nagy kiilonbség van azonban kozottiik is, elég, ha a
magyarorszagiak koziil Kemény Ferencre és Agos-
ton Gyorgyre, vagy a Szovjetuniobol érkezettek koziil
Meérei Ferencre ¢s Andics Erzsébetre gondolunk.
Arrdl nem is szolva, hogy 1948 utan a politikai iildo-
z¢és célpontjava a hazai baloldal képvisel6i valtak,
példaul Rajk és Szakasits.

" A néptanitok szervezetei mar 1896 ota kovetelték az
egyenrangusagot a gimnaziumi tanarsaggal. Ez volt
az egyik motivuma a tanitoképzés felséfoku szintre
emelésének, egyuttal a vele jaro jovedelem elérésé-
nek utja. Ehhez a politikdhoz kapcsolodott a 8 osz-
talyos népiskola felallitasanak kovetelése 1910-ben
(Donath, 2015, 256-259. o.; Kelemen, 1993, 24. 0.).

R\ néptanitok radikalizmusara Magyarorszagon
Gombos politikdja és késébb a nyilas mozgalom is
épitett.

" E politikusi szavak vilagossa teszik a pedagogi-
ai-szakmai koncepciok politikai jellegét és értékét.
1945-ben a tanitosag évtizedes kovetelése teljesiilt:
1étrejott €s a tanitoké lett az egységes nyolc osztalyos
altalanos iskola, és megsziint a kozépfoku tanitokép-
z¢s egy idore. A fels6foku Pedagogiai Foiskolan az
also és a felsO tagozati oktatasra készitették a tanito-
kat (Laddanyi, 1989, 36. 0.). Végiil is, amint a kapita-
lizmus elleni harc gyézelemmel zarult, a tanitoknak
tett politikai igéretekbdl nem lett semmi, akarcsak az
onallo gazdalkodasbol a foldosztas utan Magyaror-
szagon. Amit adtak a tanitosagnak, el is vették 1949-
ben: a felséfoku képzést és az altalanos iskola felsé
tagozatat. Visszaallitottak a kozépfok tanitoképzést,
a Pedagogiai Foiskolakon csak a fels6 tagozat tanarait
képezték. Szaktanitoként a felsé tagozaton dolgozni
a szaktanfolyam sikeres elvégzését kovetden lehe-
tett. A tanitok munkaterhei tovabbra is nagyobbak,
jovedelmiik viszont alacsonyabb lett, mint a Pedagé-
gusképzot végzett kollégaké. A kozépfokon dolgozo
tanarok hozzajuk képest relativ elonye noha csokkent,
de tovabbra is fennmaradt. Ezek utdn a mindkettdjiik-
kel szembeni tanitoi ressentiment érzése allandosult.

' Tudhato, hogy a szovjet befolyés erés volt az negy-
venes €s Otvenes években. Azt nem tudjuk, hogy
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ebben mennyi volt utasitas teljesitése, és mennyi az
eszme-kovetd magatartds. Az azonban ismert, hogy
az SZKP vezetdinek politikajat szorosan kovette a
szocialista orszagok tobbsége (1d. az 1958-ban kezd6-
d6 hruscsovi reformrol: Farago, 1959b és hatasarol:
pl. Joboru, 1951; Saska, 1981; a korabbi idészakok-
rol: Saska, 2009; Kalmdr, 2014).

""Kontextus kedvéért idézem a kihagyott mondatot:
,,Az egyes iskolafokozatok tanterveinek ennek kovet-
keztében lépcsdzetesen egymasra kell épiilnitik.”
A miniszterhelyettes a tantervi szabalyozas lényegére
mutatott ra.

" Itt jegyzem meg, hogy a ’zsakutcas’ képzés meg-
sziintetésének politikai igérete azonos az érettségi
¢és a felsofoku végzettség megszerzésének és ezzel a
tarsadalmi felemelkedés lehetdségének a felcsillan-
tasaval.

' Az UNESCO 1956-ban tartott konferenciaja pél-
daként egyediil csak Norvégiat tudja felhozni, ahol
,,tobb mint 30 éve [...] a 7-14 éves gyerekek szamara
kivétel nélkiil bevezették az egységes iskolat” (Fara-
g6, 1959a, 31. 0.).

» Az elemzett allamok kore: Német Szovetségi
Koztarsasag, Belgium, Franciaorszag, Olaszorszag,
Egyesiilt Kiralysag, Svédorszag, Svajc, Amerikai
Egyesiilt Allamok. A kiadvany forrésa a technique,
art, science cimi folydirat 1966. marcius-aprilisi,
197-198. szdma.

! Térténelmi értelemben a 113 222 nem 1332 napot
megélt magyar Tanacskoztarsasag 1919. marcius
27-én megjelent rendeletében allamositotta az iskola-
kat és rendelte el a nyolcosztalyos, kotelezo, ingyenes
népiskolat (Dancs, 1977). A rendelet mogott allo kon-
cepcid koherenciaja szakmai tekintetben kiemelendé.

> Az ENSZ Emberi jogok egyetemes nyilatkozata —
elfogadva és kihirdetve az ENSZ Kozgytilésének 217
A (III) hatarozata alapjan, 1948. december 10—26.
cikke a szakutcas képzés — puhan megfogalmazott:
ui. az ’érdem’ kulturafiiggd, tehat politikai fogalom
— tilalmat mondja ki: ,,(1) Mindenkinek joga van az
oktatashoz. Az oktatasnak legalabb elemi és alapfo-
kon ingyenesnek kell lennie. Az elemi oktatas kotele-
70. A muszaki és szakoktatast altalanossa kell tenni,
¢és a fels6foku oktatas is legyen érdeme alapjan min-
denki szamara egyarant hozzaférhet6”

> A Kisgazdapart és a szocialdemokratak 1942-t61
szorosan egylittmikodtek. Az 1943. 06. 21-én 1ét-
rejott Polgari Tagozat az illegalis kommunistaknak
tette lehetévé a beszivargast (http://lexikon.katolikus.
hu/K/kisgazdap%C3%A Irtok%20Magyarorsz%C3-
%Algon.html). Ortutay a Kisgazdapart balszarnya-
nak egyik vezeté személyisége, barati korével egytitt
a rola elnevezett ,,0”-csoport tagja. 1945 szeptem-
berétdl a néprajz egyetemi tanara, majd akadémiai
levelez6 tag. 1946. marcius 7-én egyik alairdja az
FKGP balszarnya nyilatkozatanak, amely tamogatta a
Baloldali Blokk koveteléseit. 1946. majus elejétél —a
Magyar Kommunista Part kivansdgara — tagja lett az
FKGP Politikai Bizottsaganak. Baloldali magatarta-
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sa miatt 1946 juliusaban partfegyelmit kapott, majd
augusztus elején kizartak a politikai bizottsagbol
(http://www.rev.hu/sulinet45/szerviz/kislex/biograf/
ortutay g.htm). Ortutay 1945. marcius 7.-t6l lett tit-
kos kommunista parttag (Dondth, 2008, 84. 0.), nem
valoszinii, hogy 1943-ban az oktatasi terv készitésé-
ben kommunista instrukciot kapott volna.

*Lehet, hogy technikai értelemben a kisgazdaparti
koncepcid volt az 1945-6s altalanos iskola tervének
kiinduldpontja, a feltevés természetesen igazolando.

** Amennyiben er8sebb bizonyitékokkal igazolhaté
a sejtés, akkor ezek szerint az 1948 utani, minden
orszagra kiterjedd, birodalmi egységesitd szovjet
politika elsd kisérleteinek egyikével allunk szembe.

% Pilsutzky 1932-es reformja megsziintette a porosz
eredetli, a magyarorszagihoz hasonld szerkezetii
oktatasi rendszert, egységes hat osztalyos népiskolat
teremtett, ahonnan a négy évfolyamos gimnaziumba
lehetett tovabb tanulni. A reform eldtti 8 osztalyos
gimnazium elsd felét nevezték 1932 utan gimnazium-
nak, amelynek elvégzése azonban felséfoku tovabb-
tanuldsra nem jogositott. A 6+4 rendszerii képzés
befejezés utan két éves liceumi tanulmanyok utan
lehetett felsdfokt képzésben részt venni. A német
megszallas el6tt 6+4+2 rendszer volt kiépiilében,
amelyben — ugy tiinik — nem volt ,,zsdkutcéas” tipus,
azonban hierarchikus felépitésii volt és erdsen szelek-
tiv logikan alapult.

7 Meglehet, hogy a magyar 8+4 rendszer fennma-
radasa Osszefiigg a 8 osztalyos népiskola, illetve az
egységes €s altalanos nyolc osztalyos éltalanos iskola
1945-6s létrehozasaval.

*¥ Az oktatés tartalma folotti totalis allami kontroll
elso 1épéseinek egyike volt az 1946-ban megindulod
allami tankonyvkiadas, amit a pedagogiai elit a szak-
maisag piacgazdasag felett aratott gydzelmének és
a tarsadalmi egyenlGség megteremtése feltételének
tekintett (Kiss, 1946). Az tudhato, hogy a kozéposz-
taly kozombosen fogadta a folyamatos allamositast, a
nem-magyar gyar- és lizemtulajdonosok sorsat nem
kovették, a kovetkezményeit pedig nem lattak (Szabo,
2014).

* A néptanitok szervezetei mar 1910-ben kovetelték
a 8 osztalyos népiskola felallitasat (Kelemen, 1993,
24.0.).

*01940. évi XX. torvénycikk az iskolai kitelezettség-
rél €s a nyolcosztalyos népiskolarol.

*' A helyzet 1940-hez képest csak rosszabb lett 1945-
ben. Megbizhat6 adatok hianyaban csak annyi mond-
hato, hogy az i iskolatipus érdemi miikodtetéséhez a
targyi és a személyi feltételeknek rosszabbaknak kel-
lett lennie 1945-ben, mint 1940-ben, hiszen mindezek
hianyoztak a nyolcosztalyos népiskola kiépitéséhez:
Tesléry Karoly, a VKM népiskolai tigyosztalyanak
vezetdje szerint az 1945/46-os tanév végén ,,167 isko-
la sziinetelt tanitohiany miatt” (idézi: Knausz, 1994,
9. 0.), de nem emliti sem a harcok soran hasznalhatat-
lanna valt, valamint katonai (korhaz, raktar, laktanya

stb.) és politikai célokra (parthaz) lefoglalt iskola-
épiileteket. A Tesléry altal kozolt szam az 1937/38-
as tanévben mikodoé 6899 népiskola toredéke: 2,4
szazaléka, vagyis valosziniitleniil alacsony az arany.
A tanit6i hiany nagysagat sem lehet pontosan tudni.
Tesléry kimutatdsa nem is tartalmazza az elhunyt
tanitokat, az iskoldban dolgozok kore sem lehet tel-
jes (2984 £6). Knausz (1994, 9. o.) becslése szerint a
munkébol kiesett ,,legalabb” 3336 tanit6. Ezek szerint
az 1937/38-as tanévben népiskolaban tevékenykedd
20 149 néptanitd 14,8—16,6 szazaléka hianyzik. Ez
persze als6 becslés. A hiany ennél biztosan nagyobb,
de nem tudjuk, mennyivel (KSH, 1938, 265. o.).

21951, 15. Tvr. a tankotelezettségrél és az altala-
nos iskolarol 2. §. (1): ,,A tankoételezettség a gyer-
mek hatodik életévének betoltését kdzvetleniil kovetd
szeptember ho 1. napjaval kezdédik és megszakitas
nélkiil annak a tanévnek a végéig tart, amelyben a
gyermek a tizennegyedik életévét betolti.”

>§. (2): ,,Ha a tankoteles gyermek nyolc év alatt nem
végzi el az altalanos iskola nyolc osztalyat, a kozségi
(varosi, varosi keriileti) tanacs végrehajtd bizottsaga
a szill6 kérelmére a gyermek tankdotelezettségét [id6-
korlat nélkiil — S. G.] meghosszabbithatja.”

1940. évi XX. torvénycikk az iskolai kotelezett-
ségrol és a nyolcosztalyos népiskolarol 4. §. (3): ,,Ha
a tanul6 a nyolc tanévre terjedé mindennapi népisko-
lai tanitas ideje alatt a tantervben meghatarozott isme-
reteket és készségeket nem sajatitotta el, a kiralyi tan-
feligyel6 a népiskola latogatasanak kotelezettségét az
iskola helyi hatésaganak (gondnoksaganak, iskola-
székének), a tanito (tanitotestiilet) jelentése alapjan
tett javaslatara egy évvel meghosszabbithatja.”

*1950-ben az altalanos iskolak kozel nyolevan sza-
zalékaban a tanulok életkori és évfolyam szerinti
bontas nélkiil, egy tanteremben, egy tanitd iranyita-
saval tanulnak (Forray R., 1976, 25. 0.). Nekik még
a rossz mindségli felsé tagozati — als6 gimnaziumi
— oktatasban sem lehetett résziik. Az altalanos iskolai
felsé tagozati szaktargyi orak kozel egy6tododét mas
szakra képesitett tanarok lattak el. A matematika-fizi-
ka orak 38, a magyar-torténelem orak 28 szazalékat
nem ezekre képzett tanarok lattak el (Erdészné, 1957,
693. 0.). Az 1951. évi 15. sz., a tankételezettségrol
¢és az altalanos iskolarol szolo torvényerejii rendelet
14. §. (2) pontja szerint a kozoktatasligyi miniszter
atmenetileg engedélyt adhat a szaktanitoi vagy tana-
ri képesitéssel nem rendelkezok ,,miikodésére”. Erre
gyakorta sor keriilhetett.

*Nem volt, aki cafolhatott volna: a VKM vezetdi €s
tovabb nem szolgal6 tisztvisel6i, valamint az érintett
kis szamu gyerek sziilei és a tanitok gyenge szava
nem is kapott nyilvanossagot.

®A szovjet csapatokat kovették Budapest végeél felé
a debreceni Ideiglenes kormany koriil megjelent,
mértékeltnek tekinthetd nemzeti-fajvédd, mivelt
pedagoégusok is, mint példaul a szocialdemokratava
valt Simon Laszlé, a VKM allamtitkara 1945-ben,
aki a harmincas években még a debreceni zsidove-
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16 Arpad Bajtarsi Egyesiilet alelndke. Kovacs Maté
az Arpad Bajtarsi Egyesiiletben a bolcsészkari Turul
szervezet vezére volt az 1928. oktoberi zsidoelle-
nes atrocitasok idején, de az 1930-as évek kdzepén
mar francia lektorként és tanarsegédként dolgozott
a karon (Kerepeszki, 2004, 149., 155., 163. o.). Itt
jegyzem meg, hogy az 1945 utan kiadott lexikonok
¢életrajzi adatainak szerkesztési elvei koz¢é tartozik az
elhallgatas is.

*Kovacs Maté vilagosan latja, hogy a szelekcio alap-
ja tudas és az ismeret. Az idézetben kipontozott rész-
ben arrdl ir, hogy a ,tananyag és a modszer tekinte-
tében [...] az egyoldala értelemi, majd késébb a testi
nevelést szolgalja” (Kovdcs, 1945, 107. o.). Meg-
jegyzem, hogy az ’egyoldalu értelmi nevelés” bira-
lata koz0s az erds antiintellektualis reformpedagogiai
gondolattal. A biralat politikai éle a gimnazium kul-
turaja és klienturaja ellen vag.

7 Az eredeti szdveget cenzirdzva jelentették meg
1983-ban ,,a kevésbé jelentds kérdésre vonatkozo
részeket” elhagytak (Szelle, 1983, 175. o.), a szer-
keszt6k pedig elmaszatoljak jegyzetiikben a *magyar
lélek’ eredeti jelentését. Szerintilk mindez pusztan
pszichikumot jelent (Szelle, 1983, 216. 0.).

*Boda Istvan (Maramarossziget, 1894—1979):
A budapesti tudomanyegyetemen magyar-francia
szakos kozépiskolai tanari oklevelet (1917), majd
bolesészdoktori oklevelet szerzett (1929). Egyetemi
magantanar a szegedi tudomanyegyetemen (1932).
Kozépiskolai tanar Fiumében (1917-20), majd Buda-
pesten a Kereskedelmi Akadémian (1920-39) tani-
tott. A kassai Kereskedelmi Féiskola francia-olasz
szakos tanara és a lélektani laboratérium vezetdje
(1939—-44), majd a kolozsvari egyetemen a neveléstan
tanszék vezetdje (1944). Ismét Budapesten a Keres-
kedelmi Féiskola tanara (1945—50). 56 évesen nyug-
dijaztattak, a kozéletbdl kiszoritottak.

Jelentdsen hozzajarult a Magyar Pedagdgiai Tarsa-
sag megalapitasahoz (1928), amelynek ligyvezetd tit-
kara (1928-36), alelnoke (1936-38), ligyvezetd tars-
elndke (1938—41), majd tigyvezetd elndke (1942—-44)
volt. Kutatasokat végzett a személyiség-, valamint
a neveléslélektan teriiletén. Pszicholdgiat oktatott a
Miiszaki Egyetem Ko6zgazdasagi Karan. Tanulma-
nyainak jelentds része az éltala is szerkesztett Magyar
Pszichologiai Szemlében jelent meg. FObb miivei:
Lélektan és karakterologia (1933); A személyiség
szerkezete és kisérleti vizsgalata (1939); A Magyar
Pszicholdgiai Tarsasag Elaboratuma... (tarsszerz6-
vel, 1932) (http://mek.oszk.hu/00300/00355/html/).
A neve a hetvenes években kiadott Pedagogiai lexi-
konban nem szerepel.

* Az idézet a kdvetkez8képpen folytatodik: ,,Csak
egyetlen érdekes ily kiilonbséget emlitve: a magyar
szarmazasu ugyvédek elvi és targyi alapt, az elv, a
torvény sérelmétdl kivaltott felhaborodasaval szem-
ben a zsido szarmazasu iigyvédekben szinte kizarolag
csak a személyi gyongeségek, emberi hitvanysagok
miatti moralis felhaborodasokat talaljuk: naluk az
elvet magat ért sérelem, a térvény objektiv szellemé-
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nek sérelme szinte soha nem valtja ki a felhaborodas
kitoréseit” (Boda, 1944, 29. 0.).

01945 aprilisatol az Orszagos Koznevelési Tandcs
elndkségi tagja, a kozépiskolai szakosztaly elndke,
a Magyar Népmiiveldk Tudomanyos Tarsasagaban
a Pedagogiai Szakosztaly elndke. 1945 juniusaban a
Magyar Cserkészszovetség tiszteletbeli elndke lesz,
Sik Sandorral egyiitt. 1945. oktober 9-én a VKM ren-
delete alapjan megalakul az Orszagos Szabadmiiveld-
dési Tanacs, melynek els6 elndke szintén Karacsony
Sandor. 1945. oktdber 21-én a Magyar Evangéliumi
Keresztyén Diakszovetség (MEKDSz) tjra elnokéve
valasztja.

1946. augusztus 22-én megalakul a Magyar Cser-
készfiuk Szovetsége, amelynek elndke természetesen
Karacsony Sandor. 1946 szeptemberétdl a debrece-
ni tudomanyegyetem Tanarképzé és Tanarvizsgalo
Bizottsaganak elnoke. 1946. oktober 12-én a Magyar
Demokratikus Ifjusagi Szovetség (MADISZ) elno-
kévé valasztjak. 1947-t61 1948-ig fOszerkesztdje a
paraszti ¢letforma hagyomanyainak apolasat végzo
Uj Szdntds cimii, az Orszagos Szabadmiivel6dési
Tanacs kiadasaban havonként megjelend folyoirat-
nak.

A tandijemelés — szolidaritas ide vagy oda — nép-
szerlitlen volt a gyermekeiket a polgari iskolaba és
a gimnaziumba jaratd sziilék korében. A tandijak
eltorlésének kommunistak altali (1945 utani) kove-
telését nyilvan mindegyik tarsadalmi réteg 6rommel
fogadta. Szavazatszerzés szempontjabol altalaban jo
taktika a csalad koltségeinek allami atvallalasa, illet-
ve ennek igérete, a hatalommegragadas szempontbol
pedig kozombds, hogy az orszagnak a vesztes habo-
rat kovetden milyen a pénziigyi helyzete.

* Emblematikus, hogy a nyolcvanas évek oktataspo-
litikai fordulata hozza létre a politikai skala két széls6
pontjat: a Németh Laszlordl elnevezett nyolc oszta-
lyos gimnaziumot (Hoffman Roézsa) és az Alternativ
Kozgazdasagi Politechnikumot (Horn Gyorgy).

A népi allam feladata lesz, hogy a kozoktatas utjan
gondoskodjék a meglévd szellemi vezetérétegnek az
alulrol jovo vérfrissités utjan torténd allanddé meg-
ujhodasarol. [...] Az allamnak kotelessége az, hogy
a néptarsak korében a legnagyobb gondossaggal és
pontossaggal kivalassza ¢és a koz szolgalataba allitsa
a természet altal lathatolag a legnagyobb tehetséggel
megaldott emberanyagot. [...] Minthogy az ésszertien
berendezett allamban arra kell térekedni, hogy min-
den egyes embert tehetségének megfeleld pozicioba
juttassanak, vagyis masként kifejezve, hogy az embe-
reket a tehetségiiknek megfelel6 munkara képezzék
ki, azt kell szem el6tt tartanunk, hogy tehetséget nem
lehet elsajatitani, hanem azzal sziiletni kell, mert az a
természet ajandéka, és nem az embernek a megszol-
galt jutalma.” (Hitler, 1939, 644. 0.)

*Hitler el6bbi gondolatait ismétli Homan Balint
(1942, idézi: Kiss, 1943, 49. 0.): ,,Korunk egyik szo-
moru jelensége az, hogy a nemzet életében a veze-
tésre hivatott tehetségek gyakorta elvesznek a kozos-
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ség szamara s helyiiket erkdles és tudas tekintetében
kisebb értékii elemek foglaljak el [...] A kozszolga-
latban avagy a magangazdasagi ¢letben hasznos mun-
kat végz6 emberek [...] oly vezetd szerepre vagynak,
aminének a betoltésére tehetségiik iranya, képessé-
giik terjedelme és miiveltségiik mindsége miatt tel-
jességgel alkalmatlanok [...] Masfeldl pedig nagyké-
pességll, magasmiiveltségii, vezetésre hivatott kivalo
egyéniségek [...] fosztjak meg a nemzeti kdzosséget
szellemiségiik gyiimolesétdl” (Homan, 1942, idézi:
Kiss, 1943, 49.0). Ebben az ideoldgiai térben értel-
mezte Kiss Arpad 1940-ben a majdani vezetok neve-
1ésének és kivalasztasanak pedagogiai problematika-
jat (Kiss, 1940).

* Valosziniileg fogalmuk sem volt azoknak, akik
az 1993-ban elfogadott Kozoktatasi térvényben fel-
allitottak az Orszagos Koznevelési Tanacsot, hogy
ezzel a névvel a magyar fajvédd/szocialista 6rokséget
is a nyakukba kaptak. Az emlékezettorténet szerint
az OKNT 1945 és 1948 kozotti demokratikus képe
maradt fenn, amely nem tartalmazta a politikai-ideo-
logiai atmenet jo néhany szerepldjének habort el6tti
szerepét, s akiket a Magyar Kommunista Part utitars-
ként kezelt.

*Veélhetden Kovacs Maté szovegezése. Meglehetd-
sen nagy a tartalmi atfedés Kovacs (1945) kézirata és
az OKNT utasitasa kozott.

7 A tanarképzés teriiletére most nem léphetek, koze-
lebbrdl 1d. Donath, 2008.

* Ismereteim szerint a fajvéds, nemzetneveld oldalrol
ez az els@ 1945 utani hivatalos pedologiat tamoga-
t6 dokumentum. Megvizsgalando, hogy az 1950-ben
inditott pedologia elleni kampany célpontjai kozott
szerepeltek-e jobboldalrol érkezett gyermekbaratok.

“Ld. a 3820/1945. ME. 1. a német lakossag katego-
rizalasarol és e csoportok elleni intézkedésekrol (jul.
1.), valamint 12.330/1945. ME. r. a németek kitelepi-
tésérol (dec. 29.).

*0 A vilagnézeti értékhattér ki nem fejtése, a politikai
célok eltitkolasa adja meg a szakmai alap kereteit.

*' Az idézetben szerepld szocialdemokrata Farago
Laszlo nem azonos a hasonld nevii pedagdgussal
és szakpolitikussal, aki a Magyar Kommunista Part
tagja volt.

*2 A Magyar Radikalis Part (Csécsy Imre, Zsolt Béla)
hetilapja 1945 és 1949 kozott.

3 A politikai jellegli Orszagos Koznevelési Tanacs
helyébe a szakmai Orszagos Neveléstudomanyi Inté-
zet 1épett, amelynek vezetéje Mérei Ferenc lett, a
Didaktikai osztaly élére Kiss Arpad keriilt.

¥ Tobbek kozott Bathory Zoltan (2007) szerint Kiss
Arpad (1907-1979) a hazai progressziv pedagogia
egyik jeles képviseldje.

** Karacsony nyugdijat késébb meg is vontak, vélhe-
téen masokét is, az osztalyharc fokozddasanak évei-
ben.

*Tobbek kozott Agoston Gydrgy, Nagy Sandor,
Szarka Jozsef.

57 . . A . S
Az erkolcesi nevelés Szarka értelmezésében azonos
a kommunista vilagnézet kialakitasaval.

BA jobboldali nacionalista, nemzeti fajvédok, vala-
mint a ’hazai’ és Nyugat-orientalt kommunistak
diszkreditalasa utdn a 'nemzeti’ sz6 hasznalatat fel-
valtotta a ’hazafias’ kifejezés, amelybdl ki lehetett
zarni mint ellenséget az elobbi két csoportba sorol-
takat.

YA Kozponti Vezetéség 1950. marcius 29-1 hatéro-
zata nem szerepelt az Agoston Gyorgy és tanitvanya,
Gacser Jozsef lektoralta, 1980-ban kiadott kdzokta-
tas- és miivelédéspolitikai dokumentum-gytijtemény-
ben (Koncz és Szabo, 1980). Tehat a sztalinista-szo-
cialista oktataspolitika mar nem érvényes 1980-ban,
err6l nem is kell tudniuk a tanarképzésben részt vevo
egyetemi és foiskolai hallgatoknak.
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Manxhuka Afrodita

ELTE-PPK Neveléstudomanyi Doktori Iskola

Aktualizalt klasszikusok, avagy
a legujabb popularis regényekben
rejlo pedagogiai lehetoségek

Az dltaldanos és a kozépiskolai kételez6 olvasmdanyok listdja alig
vdltozolt az utobbi évtizedekben, a kortdrs, a populdris, a gyermek- és
ifjusagi irodalom tovabbra is alulreprezentdlt az intézmeényes
oktatdsban. Egy korszertl, a kozelmuilt tdarsadalmi és kulturdlis
valtozdsait szem elolt tarto pedagogia az iskolai irodalmi kdnon
Selitlvizsgalaltcdit, szelekciojct és kiegészitését sem mellozheti.

A tomegkommunikdcio rohamos fejlodésének koszonhetden a
gyerekek szubkultiirdjdt egyre nagyobb mértékben uralja a populdris
kultitra. Nem lehet oket elzdrni a tOmegkultiira hatdsaitol, minden
ilyen térekvés csak ellentétes hatdst vdltana ki (Kerber, 2002).

A megolddst inkdbb az jelentheti, ha megprobdljuk a tomegkultiirdt is
beemelni a tanuldsi-tanitdsi folyamatba.

Az iskolai irodalmi kdnon problematikaja

kolesdnosen hatnak egymasra, szimbiozisban élnek, ezaltal a koztik 1évo hatar-
vonal sem mindig egyértelmii. Amikor a torténeti avantgard szakitott a hagyoma-
nyos miivészeti eljarasokkal, szembefordult a kozonséggel, és célként tiizte ki a megbot-
rankoztatast, a polgarpukkasztast, szdndékosan megnehezitette a miivészeti befogadast,
a tomegizlést kiszolgaltatta a popularis kinalatnak (Eco, 2010). A klasszikus esztétikak
(pl. Kant, 2003) is kizartak a kellemesség, a szorakoztatas elvét, a miivészetelméletben
kialakult a klasszikus és az avantgard miivészetet feliilre helyez0, hierarchikus szemlélet-
mod, amelyet késébb a posztmodern tordlt el, és rendelte egymas mellé a miivészeti
szférakat (4lmasi, 2003, 11-19. o0.). Tehat ,,e harmas se nem hierarchikusan, se nem hori-
zontalisan rendezddott el, hanem bokorszertien: a miivészetek csaladfogalmaként tébb-
sz0ros rokonsagi rendszerben allnak egymassal” (Almasi, 2003,19. 0.). A magaskultara
¢és a tomegkultura alkotasait tehat nem értékbeli kiilonbségek alapjan valaszthatjuk szét,
hanem inkabb a miialkotas és a befogadd kozott 1étrejovo relacio szerint. A popularis
miivek is képesek aluldetermindlni az értelmezéseket, teret nyitni tobbféle interpretacio-
nak, aktiv részvételt kovetelni a befogadotdl, kitdrni a konvencionalis keretek koziil,
poétikai ujszertiséget nyljtani és sajatos perspektivat nyitni a vilagra (Bardny, 2014).
Jelen koriilmények kozott az irodalomtanitas elsédleges céljaként az olvasas megsze-
rettetését, az esztétikai-irodalmi élmény iranti fogékonysag felkeltését kellene megjeldl-
ni, viszont az alaptantervben, kerettantervben, tankdnyvekben rogzitett irodalmi kdnon
egyre kevésbé képes ezt a funkciot betdlteni. A hazai magyartanitas jelenleg a premodern
irodalomtanitasi modellt (Bokay, 1998) koveti:kronologikus megkozelités jellemzi,
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amelyben kiemelt helyet kap az egyes korszakok, szerzoi életrajzok és palyaképek bemu-
tatasa. Osszehasonlitva a magyar tanterveket mas eurdpai tantervekkel, ilyen maximaliz-
mussal sehol sem talalkozunk. Az egész posztmodern gondolkoddsmdd végteleniil tavol
all attdl a 19. szazadi elgondolastol, amely a magyarorszagi irodalomtanitast a mai napig
meghatarozza. Ezzel az irodalomszemlélettel elsésorban az a probléma, hogy nem veszi
figyelembe a tanulok életkori sajatossagait. Ha a valodi cél a didkok olvasova nevelése,
akkor mindenekel6tt élménnyé kell tenni szamukra az irodalmat (Kerber, 2002).

Az informdcids tarsadalom koraban az adatok tanulasa elvesztette korabbi értékét, mig
az Osszefliggd narrativak ismerete és megértése jelentdsen felértékelodott. A popularis
kultara pedig egyike lett azon lényeges tudasteriileteknek, amelyeknek helyet kellene
biztositanunk az iskolai oktatasban, mivel sziikségiink van ra a mult, a hagyomany értel-
mezéséhez (Knausz, 2002). Az erételjes torekvések ellenére azonban a legtobb magyar
iskolaban tovabbra is azokat az olvasmanyokat targyaljak irodalomoéran, amelyek mar
tobb évtizede elmozdithatatlanul a kanon részét képezik. Bar meggydzdek a popularis
kultara tananyagba valo integralasa mellett sz616 érvek, a tanarok tobbsége mégis ide-
genkedik t6le, mivel szakmailag felkésziiletlennek érzi magat ezen a teriileten (Morrell,
2002).

Klasszikus és/vagy popularis?

Az érté, miiértelmezd olvasas elérését a diakok szemszogébdl is végig kellene gondol-
ni, ¢letkoruknak megfeleld olvasmanyok kivalasztasaval, megbeszélésével, vitakkal
¢és értelmezésekkel lehetne megmutatni nekik az irodalmi mtvek hatdsmechanizmu-
sait (Fenyd, 2000). Az altalanos iskola felso tagozatan a kotelezd olvasmanyok mellett
meg kellene jelenniiik a megegyezéssel kivalasztott kozos olvasmanyoknak ¢s azok-
nak a kolesonds olvasmanyoknak, amelyeket a didkok egymaésnak ajanlanak (Gor-
don Gyori, 2009). A 12—13 éves kortdl 15—16 éves korig tartd serdiilékor az egyik
legmeghatarozobb idészak az olvasdva valds folyamataban. Ez az életkori szakasz a
pszichikus fejlédés szempontjabol ugrasszerti véaltozasokat eredményez (Abrahdm,
2006). Az ilyen kort gyerekek érdeklédése a korabbiakhoz képest jelentdsen meg-
valtozik: az olyan konyvet tartjak értékesnek, amelynek a cselekménye és 1¢élektani
problémai meglepdek és mozgalmasak; jellemabrazolasa kidolgozottabb, a kifejezései
egyértelmiiek, vilagosak, a megoldasa csattanos, és sok benne az éles ellentét. A popu-
laris irodalom jellemz6 mifajai (pl. kalandregény, fantasztikus regény, horror, krimi,
sci-f1) megfelelnek ezen é€letkori szakasz pszichikai igényeinek, hiszen az olvasas nem
kdvetel az olvasotol nagyobb szellemi munkat, koncentraciot és tiirelmet, hdsei pedig
egyértelmiien képviselik azokat a tulajdonsagokat, amelyekbe a gyerekek konnyen
beleélhetik magukat.

A klasszikus és modern szépirodalom megismertetése mellett célszerli lenne olyan
olvasmanyokat is beiktatni, amelyek magat az olvasast szerettetik meg, az irodalmat
spontan mddon is élménnyé teszik a didkok szamara. Ezt a legkonnyebben olyan miivek-
kel lehet elérni, amelyek elolvasasat a gyerekek onként vallaljak, vagy amelyeket 6k
maguk valasztanak, ajanlanak. Az iskolan kiviili olvasmanyok beemelése az irodalom-
orara az olvasova nevelés alapfeltétele. Ez dnmagéaban pozitiv élmény a didkok szamara,
hiszen az iskola egyértelmiien jelezné, hogy elfogadja a gyerekek sajat kultarajat, és
ezzel a gesztussal az irodalomoéra egyre inkabb a kdlcsonds megnyilas terepévé valhat-
na (Araté, 2006, 897. 0.). Erdemes tehat olyan miivekkel béviteni a kotelezé olvasma-
nyok sorat, melyek a gyerekek érdeklédését felkeltik, személyiségiiket és képességeiket
sokoldaltan fejlesztik, és élménny¢ teszik szamukra az olvasast, hiszen kihagyhatatlan
az a végteleniil pozitiv befogad6i magatartds, amelyet a didkok tantsitanak a tanoran.
A populéris irodalom iskolai tananyagba valdé beemelésével teljesebb képet kaphatnak
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a diakok az irodalom egészérdl is, amelynek szerves részét képezik a klasszikus miivek
mellett az avantgard €s a popularis alkotasok is (4/masi, 2003, 11-19. o.).

A klasszikus €és a popularis regiszter — a latszat ellenére — nem all szemben egy-
massal, meglehetdsen sok kozds vonassal birnak, és ezt a szoros kapcsolatot lehetne
kihasznalni az intézményes irodalmi nevelés soran. A tomegkultara termékei is a klasz-
szikus irodalom eszkdztarat, narrativ struktirait alkalmazzak, csak jelentds mértékben
sztikitett koddal (pl. egyszerilibb szokészlet, szintaxis) és erételjes intertextualis jel-
leggel (pl. vandormotivumok, dramaturgiai modellek). Narrativaik konnyen azono-
sithatoak, hiszen egy alapmitosz kiillonb6z6 varidnsai: hasonlé cselekmény, majdnem
azonos karakterek szerepeltetése jellemzi, csak a részletek tekintetében figyelhetdek
meg kiilonbségek. A befogadok szamara ismerds, familiaris torténetek kozott konnya
az atjaras, nem igényel nagyobb erdfeszitést. A popularis mivészet hangsulyos effek-
tekkel ¢l, igy konnyen eléri a kezdd olvasok ingerkiiszobét is. Ez maradt az egyetlen
olyan muivészeti szféra, ahol az atlagos befogadé elvarasait figyelembe veszik: kielégiti
a rekredcios igényt, az azonosulasi vagyat, a hdsigényt és az alomigényt. A populdris
miuvészet a ,,minden rendben van” filozo6fiajat sugallja, igazodik az adott korszak elva-
rashorizontjahoz (Gyesko, 2009).

A popularis kultira termékeit is egy atgondolt, megtervezett pedagogiai célrendszer
érdekében érdemes beépiteni a kdtelezd olvasmanyok soraba, hogy az élményszerzésen
tul a sokoldalu képességfejlesztés és az ismeretszerzés terepévé tudjon valni. A magyar-
tanitas sikerességének egyik feltétele az, hogy a tomegkultarat az irodalomtanitas ne
ellenségnek, hanem segitétarsnak tekintse. A klasszikus miivek esetében alkalmazott
interpretacids technikakat olyan popularis alkotasokon keresztiil is hatékonyan lehet
tanitani, amelyeket a gyerekek eleve szeretnek, szivesen olvasnak, és igy az interpretativ
hozzaallas kialakitasaval kdzvetve a magaskultirat is szolgaljuk (4rato, 2000).

Intertextualitas mint tananyag-szervezési lehetdség

A kronologikus tananyag-elrendezés nem sok lehetdséget biztosit jelenkori, a didkok-
hoz idében, szemléletben és kifejezésmodban kdzelebb alld irodalmi mivek tanitasara,
holott a tobb évszazaddal korabbi szovegek feldolgozasa, megértése és elemzése egyre
nagyobb gondot jelent a tanuldk szdmara (4rato, 2003). A hagyomanyosan nem a kanon-
ba tartozé alkotdsok integracidja leginkabb az intertextudlis kapcsolodasok kiaknazasa-
val valdsithatdo meg. Az egymastol idében, térben, szemléletmodban, miifajban, stilusban
vagy akar nyelvezetben tavol allé szovegek kapcsolatainak feltarasa alkalmat teremt az
iskolai irodalmi kanonbol kiszorulé alkotasok targyalasara, ugyanakkor hozzajarul a

A posztmodern irodalomelmélet relevans felismerése, hogy a szdvegek nem egymastol
elhatarolt egységek, hanem az irodalom létmoddja az intertextualitds, tehat az olvasds
mindig szovegek kozott torténik. Az irodalmi mii nem 6nalld, autoném egység, hanem
csupan mas szdvegekkel fenntartott viszonyrendszerben 1étezik (Kulcsar-Szabo, 1995).
A befogadas soran tehat nem egyetlen szoveget olvasunk, hiszen értelmezésiinket a
korabbi befogadoi tapasztalataink is meghatarozzak: az interpretacio6 a torténeti folya-
matba valé belépést kivanja t6liink. Barmely miivet csakis mas alkotasokhoz képest
lehet olvasni. Tovabba ,,egy adott irodalmi mi mindsége és rangja nem az életrajzi
vagy torténelmi keletkezési koriilményektdl fiigg, s nem is kizarolag a mifajfejlodés
sorrendiségében elfoglalt helyét6l, hanem a hatas, a befogadas és az utdélet nehezen
megfoghat6 kritériumaitol” (Jauss, 1997, 38-39. 0.). Amennyiben egy irodalmi szo-
veg akarva-akaratlanul megidéz egy korabbi miialkotast, az a tradicid elevenségét és
aktualitasat igazolja.
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A klasszikusokhoz tematikus, stilaris, miifaji, formai vagy egyéb mas szempontok
szerint kapcsolddd popularis miivek komparativ elemzése ravilagit az irodalmi szévegek
sokrétll és Osszetett kapcsolatrendszerére, ¢s lehetdséget nyujt a torténeti hagyomany
nem kronologikus szemléletére. Az 6sszehasonlito szovegelemzés azon tal, hogy hozza-
jarul a didkok szovegértési és interpretacios képességeinek fejlodéséhez, egyértelmiivé
teszi szamukra is, hogy régmult id6k problémai és kérdései a mai irok és olvasok szama-
ra is id6szertiek és relevansak lehetnek. A gyerekek hétkoznapi tapasztalatihoz, kulturalis
élményeihez, nyelvezetéhez kdzelebb allé miivekbe emelése a tanitasi-tanulasi folyamat-
ba segitségiil szolgalhat a nehezebben interpretalhatd, horizontvaltast igényld kotelezd
olvasmanyok megértéséhez és élményszerti befogadasahoz.

A popularis irodalom igényesebb darabjai kozott tobb olyat is talalhatunk, amely
egy-egy kanonikus miith6z kapcsolva alkalmas Iehet a tanorai feldolgozasra, és a gye-
rekek érdeklodését is fel tudja kelteni. Néhany honapja, 2015 8szén jelent meg magyar
nyelven, az Agave kiadé gondozasaban Dan Simmons [lion cimii sci-fi regénye és Chris-
topher Moore Bolond cimet viseld kotete. A sok szempontbdl kiilonb6z6 konyvek kozos
vonasa, hogy mindkettd egyértelmii és szandékolt intertextudlis kapcsolddasi pontokat
létesit egy-egy klasszikus alkotassal: elébbi Homérosz lidszat, utobbi Shakespeare Lear
kiralyat idézi meg.

Dan Simmons: Ilion

Az [lion fantasy, sci-fi és horror egyszerre, nagyszabésu {iropera és 6kori irodalmi para-
frazis. Dinamikus, expressziv és jol komponalt, kdvethetd akciokkal. Olyan alapvetd
human kérdésekkel foglalkozik, mint hogy miben all az emberi 1ét sajatossaga, mi a
miveltség, az irodalom szerepe az emberi 1ét szempontjabol. Nem ismeretlen kérdések
ezek a fikciés irodalomban, a megvalositas azonban egészen sajatos.

A tavoli jovoben veszi kezdetét a regény cselekménye, amely kezdetben harom szalon
fut, és harom helyszinen indul: Trojaban, a F6ldon és a Jupiter holdjain. A harom, egy-
mastol eleinte teljesen elkiiloniild szal lassan Osszefonodik. Asajatos hangvételli invoka-
ciot kovetben in medias res az [idsz eseményeit szemlélhetjiik az egykori {lidsz-kutato
professzor, Hockenberry nézépontjan keresztiil. Tobbek kozott az 6 feladata, hogy meg-
figyelje a gorog és trojai haboru torténéseit, €s jelentse azokat az oliimposzi isteneknek,
akik — Zeusz kivételével — nem ismerik az [lidsz tartalmat. Hockenberry bele is keve-
redik a kegyetlen istenek és istenndk egyre konyortelenebb kiizdelmébe, és egy olyan
eseménysor elinditoja lesz, amely a trojai haborunal is nagyobb problémakat general.

A masik cselekményszal a Foldon jatszodik, tobb ezer évvel jeleniink utan, amikor is
mar csak néhany szazezer ember ¢l egy gondtalan, dekadens, immoralis és mindenfajta
kotelezettségektdl mentes tarsadalomban. Néhany boldog tudatlansagban vegetalo fiatal
azonban megismerkedik az utolsd, még olvasni tudo férfival, egy masfélezer éves, tudds
asszonnyal, és egy okori gérdg harcossal, aki egyenesen a trdjai hdborubol érkezett.

Mindekozben négy, félig organikus, humanoid robot indul a Jupiter-térségbdl a Mars
felé, hogy magyarazatot talaljon az Olympos Mons vulkan koriil kialakult kvantumel-
tolodasra, amely veszélyt jelenthet az egész naprendszerre. A moravecek nagy tisztel6i
az emberi kultiranak ¢s a human miiveltségnek, kiilondsen az eurdpai irodalom tanulma-
nyozasanak szentelnek sok id6t. Az egyik robot, Mahnmut Shakespeare-rajongo, gyak-
ran folytat eszmecserét irodalomtorténeti és -elméleti kérdésekrdl legjobb baratjaval, aki
elsésorban Proustért lelkesedik.

A regény tobb szinten €s tobb iranyban alakit ki intertextualis kapcsolatokat klasszikus
irodalmi mivekkel: struktirajanak, cselekményének, karaktereinek, eszmei tartalmanak
meghataroz6 vonasai is egy-egy kanonikus alkotast idéznek meg. A trdjai eseménysor
alapjaul a homéroszi eposzok — elsdsorban az flidsz — cselekménye és szerepldi szolgél-
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nak. Az eposzbeli események és az antik h6sok némelyike (példaul Akhilleusz, Odiisz-
szeusz) kikeriil megszokott irodalmi kozegébdl, masfajta megvilagitasba helyezdédik,
Uj oldalarél mutatkozik meg, amely feliilirhatja a hagyomanyos interpretaciokat is. Az
intertextualis jatékba bevont szovegek tovabba értelmezd funkcidval is rendelkeznek, az
események megértését és a szereplok onértelmezését segitik (pl. Orphu, az egyik mora-
vec Proust életmilivén keresztiil probalja megmagyarazni a tér és id6 dimenzidi kozotti
ugras megvalosulasat, amelynek alapjait az uj irodalmi vilagokat teremteni képes miivész
tette le). A konkrét szerzOkon €s mitveken tal pedig az irodalom mint a humanitas szim-
boluma jelenik meg a regényben.

Christopher Moore: Bolond

Christopher Moore regénye Shakespeare Lear kiraly ciml dramajanak sajatos hangvé-
telll atirata, parafrazisa. A cselekmény lényegi elemei, a meghatarozo szerepldk és hely-
szinek valtozatlanok, viszont az elbesz¢ld nézépontja meglehetdsen szokatlan: a tragédia
eseményeit a kiraly udvari bolondjanak perspektivajabol mutatja be. Tarsolyt, a szdoki-
mondo, feketeruhds tréfamestert mint az események f6 mozgatdjat és a cselszovések
értelmi szerzojét lathatjuk.

Az évek ota Lear szolgalataban allo Tarsoly elsddleges feladata a kiralylanyok szoéra-
koztatasa, &m amikor a kiraly, megoregedvén, felosztja birodalmat lanyai kozott, hirtelen
gonosz tervek és udvari intrikék kereszttiizében talalja magat. A két id6sebb lany hizel-
ked6 szavai, Cordélia észintesége és Lear jozan itéloképességének hianya odaig vezet,
hogy a legkisebb lanyt kitagadja az 6rokségbdl. Tarsoly hidba probal ravilagitani a kiraly
dontésének helytelenségére és veszélyeire, Lear nem hallgat ra, igy kénytelen 6 maga
kézbe venni az események iranyitasat a birodalom megoévasa érdekében.

A drama eredeti cselekményét Moore alapvetden nem valtoztatta meg, csupan kiszi-
nezte és beépitett néhany mellékszerepldt. Sajat bevallasa szerint is tobb forrasbol
meritett, kiillonbozo szovegkiadasok, eléadasok ¢és Shakespeare mas miveinek anyagat
is felhasznalta (pl. a harom jostehetségli boszorkany szerepeltetése a Macbethbdl szar-
maztathatd, mig a vissza-visszatérd szellem figuraja a Hamletet idézi). A regény tehat a
Lear kirdllyal valo kozvetlen megfeleléseken tul szamos mas intertextualis kapcsolodasi
lehetdséget is magaban rejt.

A f6hds ¢és egyben narrator figurdja mellékszerepléként mar a Lear kirdlyban fel-
bukkan. Shakespeare-nél is az udvari bolond az, aki komolyabb kévetkezmények nélkiil
érinthet kényesebb témakat, és tehet akar a kiraly személyét és tetteit is mindsitd kijelen-
téseket. Az izléstelen tréfak, a vaskos humor is hagyomanyosan a tréfamester kivaltsaga,
amellyel jo kedvre deritvea kiralyt, olyan problémakra hivhatja fel a figyelmét, amelye-
ket mas udvari emberek szoba sem hozhatnak. Tarsoly személyét illetden Moore alapve-
tden az udvari bolondnak erre a klasszikus szerepkdrére épit, amelyt6l nem allnak tavol
a nyers megnyilatkozasok €s a tragar viccek sem.

Az dsszehasonlito elemzés lehetséges szempontjai

Mind a homéroszi eposzok, mind Shakespeare ¢letmiive a 9. évfolyam tananyaganak
része, fiiggetleniil attol, hogy primer vilagképiik, eszmerendszeriik, nyelvezetiik meg-
lehetdsen tavol all a 14—15 éves kort diakoktol. Befogadasukat megkdnnyithetjiik,
értelmezésiiket arnyalhatjuk, és olvasasukat ¢lménnyé tehetjiik, ha a tanulok életkori
sajatossagaihoz és érdeklodési koréhez jobban illeszkedd popularis regényekkel egyiitt
is targyaljuk ezeket a miiveket irodalomdran.
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Dan Simmons és Christopher Moore regénye szandékoltan idéz meg egy-egy konk-
rét klasszikus miivet, és ezaltal egy irodalmi hagyomanyt. Bar dnmagukban is érthe-

Az idoben és térben egymdstol
hatalmas tavolsdgra lévo, mégis
t0bb szempontbol rokonsdgot
mutato klasszikus és populdris
miivek 6sszekapcsoldsduval, pdr-
huzamba dllitdsdval mutathat-
Jjuk meg, hogy egy-egy miialko-
tds nem elozmények nélkiili,
elszigetelt jelenseg. Mind az elo-
kép, mind a kbvetok alkotdsai-
nak ismerete segitséget nyujthat
a megértéshez, drnyalhatja az
értelmezést. Erdemes kitérni a
mdr ismert narrativdk felhasz-
ndldsdnak, aktualizdldsnak ker-
déseire, az eltero tortéenelmi
korokbol szdrmazo, kiilonbozo
vilagldtdsu miivekben megjele-
no temdk, esemenyek, élethely-
zetek, motivumok és formai
megolddsok kozotti,tudatosan
felepitett kapcsoloddsi pontok
Jelentoségere. Kiilén figyelmet
érdemel, hogy mely szerzok,
mely miivek szolgdlnak elokép-
keént, hiszen nem csak konkrét
szovegek kertilnek ilyenkor
Jjatékba, hanem az irodalom
kiilonbozo hagyomdnyai. Jelen
esetben sem véletlen, hogy a két
populdris regény az europai iro-
dalomtérténet legismertebb
szerzoinek munkdit idézi meg.

té és ¢élvezhetd olvasmanyok, a befogadoi
¢lményt arnyalja, gazdagitja az irodalmi
eldismeretek megléte. Mindkét mi esetén
feltételezhet6 azonban az irodalmi eléképek
ismerete, és ez a prekoncepcid épp a min-
taul valasztott miivek kanonikus jellegén
alapszik. Ebbdl kiindulva lehetdség nyilhat
akar egy kozds muvészetelméleti diskur-
zusra az intertextualitds és a kanonizacid
jelenségérol és a miértelmezésben jatszott
szerepiikrdl, vagy akar a klasszikus—popula-
ris dichotomia kérdésérol.

Az id6ben és térben egymastol hatalmas
tavolsagra 1évo, mégis tobb szempontbol
rokonsagot mutat6 klasszikus és popula-
ris miivek Osszekapcsolasaval, parhuzamba
allitasaval mutathatjuk meg, hogy egy-egy
mialkotas nem el6zmények nélkiili, elszige-
telt jelenség. Mind az el6kép, mind a kdve-
ték alkotdsainak ismerete segitséget nyujthat
a megértéshez, arnyalhatja az értelmezést.
Erdemes kitérni a mar ismert narrativak
felhasznalasanak, aktualizalasnak kérdései-
re, az eltérd torténelmi korokbol szarmazo,
kiilonboz6 vilaglatast miivekben megjelend
témak, események, élethelyzetek, motivu-
mok és formai megoldasok kozotti, tuda-
tosan felépitett kapcsolodasi pontok jelen-
téségére. Kiilon figyelmet érdemel, hogy
mely szerzék, mely miivek szolgéalnak eld-
képkeént, hiszen nem csak konkrét szovegek
kertilnek ilyenkor jatékba, hanem az iroda-
lom kiilonb6zé hagyomanyai. Jelen esetben
sem véletlen, hogy a két popularis regény az
eurdpai irodalomtdrténet legismertebb szer-
z0inek munkait idézi meg.

A parba allitott miiveket tobb szempont
szerint is vizsgalhatjuk. Az alapvetden tema-
tikus-motivikus kapcsolédas miatt a leg-
kézenfekvobb a cselekmény szintjén valo
Osszevetés: a torténet és a szereplok tekinte-
tében mutatkoz6 azonossagok ¢€s kiilonbsé-
gek targyalasa, az egyezések és az eltérések
jelentdségének feltarasa. A mindkét miiben
megjelend, azonos események és szereplok
is kontextustol fiiggden mas-mas oldalukrol

mutatkoznak, eltérd értelmezéseket implikalnak. Az antik eposzok fohdsei, Akhilleusz és
Odiisszeusz példaul mas megvilagitasba keriilnek, emberibb arcukat mutatjdk Dan Sim-
mons regényében, mint Homérosznal (pl. jellemiik arnyaltabb, hibaik és gyengeségeik
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sem maradnak rejtve, onkritikajuk nagyon is maiva teszi 6ket). Hektor felesége, Andro-
makhé és a trojai asszonyok is meghatarozobb szerepet jatszanak a cselekményformalas
szempontjabol az flionban, mint az flidszban. Christopher Moore pedig cimszereplévé
¢és narratorra tette a Shakespeare-nél eredetileg csak mellékszerepld Bolond figurajat, de
Lear kiralyt és lanyait is egészen mas nézOpontbol jeleniti meg.

A miifaji és szerkezeti szempontok szerinti 6sszehasonlitd elemzés nem nélkiildzheti az
eposz, illetve a tragédia sajatossagainak, formai kovetelményeinek ismeretét. Bar mindkét
popularis mi a regény miifajaba sorolhat6, érdemes megfigyelni, hogy milyen mértékben
és modon veszi at a mintaul valasztott irodalmi alkotas miifaji jellemzéit. Az flion sza-
mos olyan konkrét eposzi kelléket felhasznal, amelyek az flidszban és az Odiisszeidban
is megtalalhatoak (pl. invokacid, propozicid, in medias res kezdés, késleltetés), de egész
szemléletmaddjat is meghatarozza az elokép mifaja: eposzi teljességre, a valdsag egészének
leirasara torekszik, mely manapsag mar szinte csak a science-fiction mifajan beliil valosit-
hat6é meg. A Bolond travesztiaszertien forditja at Shakespeare tragédiajat fekete komédiaba,
mindezt a regény miifaji keretei kozott. A drama miinemét idézi a szerepldk felsorolésa, a
szin rovid leirdsa, a felvonasokra tagolas, és a tragédia eredeti szerkezeti elemeinek meg-
Orzése.

A miifajvaltasok az elbesz¢él6i nézpont tekintetében is jelentds valtozasokat eredmé-
nyeznek: mig az eposz esetében egy mindentudd narrator elbeszélésébdl ismerjilk meg az
eseményeket, a tragédianal pedig minimalis narrativ kdzvetitettséggel szamolhatunk, addig
a regény mufajaban hangstlyos szerephez jut a narrator perspektivaja. A narrativ struktira
modositasaval a két popularis mii erdteljesen a szubjektivitas irdnyaba mozdul el a mintaul
szolgalo klasszikus miivekhez képest. Moore konyvében Tarsoly a regény fészerepldje és
egyben narratora, sajat perspektivajabol, egyes szam els6 személyben meséli el a torténetet.
Az [lion esetében a homodiegetikus és a heterodiegetikus narratori poziciok valtakoztatasa
figyelheté meg a harom kiilonbozo torténetszal esetében: a trdjai eseményeket bemutatd
fejezetekben Hockenberry veszi fel a narrator szerepét, mig a masik két eseménysort egy
kiilsé, a bemutatott diegetikus vilagon kiviil all6 elbeszéldi poziciobol latjuk.

A perspektivavaltas, az eltéré nézOpontok, interpretaciok lehetdségének felmutatasa a
posztmodern azon felfogasara rimel, amely elveti az abszolut érvényti, egységes vilagma-
gyarazo elvek létezését. A jol ismert narrativak ujfajta megkozelitése, sajatos interpretacio-
ja ramutat arra, hogy az értelmezés mindig lezaratlan folyamat, és nem létezhet befejezett,
teljes, végleges értelmezés, mivel a megértés 1ényegébdl fakad, hogy mindig csak részleges
lehet (Szegedy-Maszdk, 1992).

Az irodalmi miivek nyelvi-stilisztikai szempontl vizsgalata soran targyalhat6 az eposz
¢s a tragédia kotottebb verselése (hexameter, illetve blankverse), szemben a regény ilyen-
fajta kotetlenségével. Erdemes ehhez kapcsolodoan emliteni a miiforditas kérdését, mivel
ezt a problémat meglehetdsen ritkan targyaljak a magyarora keretei kozott, pedig minden
egyes vilagirodalmi mi kapcsan szembe kell nézni az ilyen mértékii kdzvetitettséggel.

Stilus tekintetében is erdteljes kontrasztot alkot a két popularis regény a klasszikus min-
taik emelkedett nyelvhasznalataval. Kiilonosen Christopher Moore stilusa érdemel kiilon
figyelmet, hogy ne maradjon reflektalatlanul a durva és tragar kifejezéseket sem nélkiil6z6
beszédmod. A karikaturaszertien eltulzott vulgaris nyelvhasznalat ugyanis sajatos stilus-
mindséget eredményez, amelyre érdemes kiilon kitérni a tanoérai elemzés soran.

A popularis ¢s klasszikus muivek egyiittes targyaldsa, 6sszehasonlité elemzése megva-
16sithato a teljes miivek egybevetésével, de akar rovidebb szemelvények kivalasztasaval
is. Az elemzés soran valtozatos feladattipusok alkalmazasaval fejleszthetjiikk a diakok
szovegertési, szovegalkotasai készségeit és interpretacios képességeit kollektiv, egyéni,
paros ¢€s csoportmunka keretében is. A kanonikus és nem kanonikus szévegek dsszekap-
csolasa hozzajarul a didkok kritikai gondolkodasanak és elemzoképességének fejleszté-
séhez, lehetdséget teremt a meglévod ismeretek alkalmazasara és bovitésére.
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A popularis kultira szerepe az irodalomoéran

Bar a kotelezé olvasmanyok sora mar igy is meglehetdsen terjedelmes, érdemes még
egy-egy popularis alkotast is beemelni a tananyagba, megtdrve ezzel a kronologikus
irodalomszemlélet egyeduralmat. A popularis kultira integralasaval bevonhatjuk a dia-
kok szubkultarajat is a tanulds-tanitasi folyamatba, megmutatva az 0sszefiiggéseket a
popularis kulttra, sajat hétkdznapi tapasztalataik €s a klasszikus mivek kozott. A tanulok
érdeklddési koréhez és életkori sajatossagaihoz kdzelebb allo popularis miivek szovegén
alkalmazott interpretacios eljarasok, technikak, modszerek kozelebb visznek a nehezen
befogadhatd, mar textualis szinten gondot okozd alkotasok megértéséhez is.

Az iskolai oktatasban a kotelezé olvasmanyok mellett helyet érdemelnének a meg-
egyezéssel kivalasztott k6zos olvasmanyok ¢s azok a kdlesonds olvasmanyok, amelyeket
a didkok egymasnak ajanlanak, és amelyeket nem kell az osztaly minden egyes tagjanak
elolvasnia (Arato, 2013). A tanarok és a tanulok altal kozdsen meghatarozott miivek lis-
taja helyet biztosithat a tananyagban a didkok érdeklddését felkeltd, sziviikhoz kozel allo
alkotasok szamara is.

A popularis irodalom beemelése lehetéséget teremt a kritikai gondolkodas hatékony
fejlesztésére, a szobeli és irasbeli elemzOkészség javitasara. Segitségével megvaldsithatd
a tanarok és didkok kozotti valodi parbeszéd és a szovegekhez kapcsolodo, relevans
kulturalis és tarsadalmi kérdések megvitatasa, tovabba athidalhatéak a didkok kozotti
miiveltségbeli €s kulturalis kiilonbségek, ami kiilonésen multikulturalis iskolai kornye-
zetben jelenthet eldnyt (Morrell, 2002). A magyar irodalom és nyelvtan targykorébe
tartozo legtobb készség és képesség fejlesztésére alkalmasak ezek a konyvek, mikdzben
altalanos kategoriakkal, a mértelmezéshez nélkiilozhetetlen fogalmakkal, szempontok-
kal és technikakkal is megismertethetjiik a diakokat.

A nem kanonikus miivek tananyagba valo beépitésének egyik leghatékonyabb madja,
ha egy-egy kotelezd olvasmanyhoz kapcsolodoan targyaljuk, kihasznalva a popularis
¢és klasszikus regiszter kozos vondsait €s az intertextualis kapcsolddasi lehetdségeket.
A kétszintll érettségi kozépszintl irasbeli vizsgdjanak feladatai k6z¢é is bekeriilt az dssze-
hasonlité elemzés, melynek sikeres megoldasa eléfeltételezi az irodalmi szovegek tobb-
féle értelmezési keretben valo (pl. miifaji, életmiibeli, tematikus, stilusiranyzati, eszme-
torténeti) elhelyezésének képességét. Az egymastdl idében, térben, stilusregiszterben stb.
tavol all6 irodalmi miivek komparativ vizsgalata hozzasegiti a tanulokat az azonossagok
¢s kiilonbségek felismeréséhez, a 1ényeglatas képességének fejlddéséhez. Ha mindezt
a popularis kultira bevonasaval végezziik, és ravilagitunk a popularis mi és a mintaul
szolgalo eredeti kozotti dsszefiiggésekre, az irodalmi hagyomannyal valé intenziv viszo-
nyara, azzal kapcsolatot teremthetiink az iskolai irodalmi kanon és a didkok intézményen
kiviili olvasmanyélményei kozott.
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Ut a kozépiskolaba...

A matematikai tudasszint diagnosztikus vizsgalata
Magyarorszagon az alapfoku és a kozépfoku oktatdas hatdrdan

Az alapfokul és a kézépfokil oktatds hatdrdn mérfoldkovet jelent a
Sfelvételi eljards. Tanulmdnyunkban statisztikai adatok
mdsodelemzésével megvizsgdltuk, hogy a nyolcadik osztdlyosok
milyen eredményeket értek el 2014-ben a kozponti irdsbeli
matematika felveteli vizsgan a 9. évfolyamra torténd beiskoldzdskor.
A feladatonkenti elemzés szempontja a matematikai
kompetenciatertilethez tartozds volt. 2014-ben 1065 kozepiskola 6512
tanulmdnyi teriiletet hirdetett meg, a tanulok 59 szdzaléka irt
kozponti irdasbeli feladatsort magyar nyelvbol és matematikdbol.

A kordbbi évek tapasztalatai alapjdn a matematika felvételi vizsga
erosen differencidlja a tanulokat, az elért pontszdmok dtlaga
alacsonyabb a magyaréndl, ezért jobban befolydsolja azt, hogy a
felvételi eljdrds sordn hdanyadik megjel6lt helyre nyer felvételt a
tanulo. A statisztikai adatok segitséget nyijthatnak a didkoknak és
az dltaldanos iskoldkban tanité matematika tandroknak a felvételire
vald felkésziilés sordn, tovdbbd képet adhatnak a kozépiskoldknak a
hozzdjuk jelentkez6 tanulok tuddsszintjérol matematikdabol.
Adataink azt mutatjdk, hogy az dsszetettebb, 16bb matematikai
kompetenciateriiletet is igénylo feladatokndl a tanulok sokkal
gyengébb eredményeket értek el, mint a begyakorolhat6
Lrutinfeladatok” sordn. Eredményeink szerint a matematika oktatdsa
sordn nagy hangstlyt kell fektetni egyes matematikai
kompetenciateriiletek tovdbbi fejlesztésére és a komplex ismereteket
igenylo széveges matematikai feladatok megolddsdra.

Matematika tantargyi mérések

A matematika tantargy kitlintetett szerepldje az iskolai méréseknek.

Tobb nagymintas hazai és nemzetkdzi mérés vizsgalja a 13—15 éves korosz-
taly matematikai kompetenciajat, koztiik vannak, amelyek tantervi és vannak, amelyek
kulturalis eszkdztudas szerinti megkozelitésben.

A nemzetkdzi 6sszehasonlitd vizsgalatok terén 1958-ban az UNESCO pedagogiai
intézetében szervezett hamburgi konferencidn a kutatok arra az allaspontra jutottak,
hogy valddi mért adatokra van sziikség a tanulok teljesitményérél. Magyarorszag 1968-
ban csatlakozott az IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) nemzetkozi szervezethez. Ez nagymértékben elésegitette a méréeszkdzok
alapos fejlesztését (Freudenthal, 1975). A masodik IEA mérésben, amely 1979 és 1983
kozott zajlott, orszagunk is részt vett. A SIMS (Second International Mathematics Study)
mérésben a 13 éves tanuldk az 5. helyen végeztek a 14 fejlett orszadg kdzott (Bathory,
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1992, 27-28. o.; Vidakovich és Csikos, 2012). Hlsz orszag részvételével 1990-91-ben
zajlott az IAEP (International Assessment of Educational Progress) mérés, amelyen a
magyarok kivalo eredményeket értek el. A 13 évesek az 6todik, a 9 évesek a 2. helyen
végeztek.

A matematikai kompetencia teriiletén végzett hazai mérések a nemzetkozi rendszer-
szintli felmérésekhez kothetdk. A TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) vizsgalat (1995) 45 orszag kozel félmillié tanuldja részvételével zajlott.
Ebben mar megjelentek azok a nyilt végii kérdések, amelyeknek a konkrét tantargyon
talmutaté jelentdségiik van. A tantargyi tudasmérés helyett a matematika mint kultura-
lis eszkdztudas keriilt a figyelem kdzéppontjaba. Magyarorszag 41 orszag koziil a 14.
legjobb eredményt érte el. Ennek a mérésnek a megismétlésére 1999-ben keriilt sor
(,,re-TIMSS”). Az 1995-6s kedvezotlen kép utan 1999-ben ismét az élmezdnyben talal-
hatjuk Magyarorszagot. A TIMSS 2003-ban ¢és 2007-ben is atlag feletti eredményeket
hozott. Ezekben a felmérésekben foszerepet kap a tantervi szemponti megkozelités.

Az IEA mérésekben kapott kedvez6 adatok utan 6riasi meglepetést okozott az OECD
altal szervezett PISA (Programme for International Student Assessment) felmérésekben
nyujtott teljesitményiink. 2000-ben az OECD-orszagok atlaga alatt volt 15 éves tanu-
l16ink teljesitménye. Ezeket az eredményeket részletesen bemutatjak a Vari és munka-
tarsai (2001, 2002) altal szerkesztett elemzések. A PISA felmérések a matematikat mar a
mindennapi életben torténd boldogulas és a dontéshozatal eszkozének tekintik (Csikos,
2005). A 2003-as mérésben mar négy tartalmi teriiletet definialtak: tér és forma, valtoza-
sok ¢és relaciok, mennyiség, bizonytalansag. Meghataroztdk a matematikai megismerés
harom szintjét: reprodukcids, dsszekapcsolo €s reflektiv készségek. Az OECD honlapjan
az eredeti dokumentumokon kiviil mar vezet6i 6sszefoglalok és orszagprofilok is meg-
talalhatok. A matematikai atlagpontszam mutatta ezekben a legnagyobb stabilitast, ami
nem adhat okot nagy optimizmusra. A tapasztalatokrol tobb cikk és elemzés is napvilagot
latott (Kantor, 2008; Vari, 2003).

A nemzetkozi mérésekkel gyakran parhuzamosan futé hazai nagymintas mérések kez-
detének az 1980-as TOF-80 felmérés tekinthetd. A lakohely szerint (nagyvaros, kdzség)
igen jelentds eltérések mutatkoztak a matematika teriiletén. Az eredményekbdl levont
kovetkeztetések taneszkoz- és tantervértékelést is lehetové tettek (Szendrei, 1983). Az
1978-as tanterv bevezetését kdvetden tobb vizsgalatra is sor keriilt: Iszaj, Kiss ¢s Mol-
narné (1981), Monitor-felmérés (1986). A matematika osztalyzatok és a kiilsd szakértok
altal osszeallitott matematika teszteken nyujtott teljesitmények Osszefiiggéseire Hajdu
(1989) hivja fel a figyelmet.

A PISA vizsgalatok nyoman kezdddtek el Magyarorszagon is a kompetenciamérések,
amelyek azok feladattipusait, modszereit kovették. 2001-ben szervezték az elsé Orszagos
kompetenciamérést (5. és 9. évfolyam). 2003-ban a 6. és a 10. évfolyamon, 2004-ben
pedig mar a 8. évfolyamon is torténtek mérések. A 2006. évtl mar a 4. évfolyamosok is
bekapcsolddtak. Ezek a mérések mar lehetévé tették, hogy az iskolak €s a pedagdgusok
megismerjék a nemzetk6zi vizsgalatokban alkalmazott mérési €s értékelési modszereket.
Az iskolafenntartok igy képet kaphattak az iskolak teljesitményérdl. Az elért eredmé-
nyek alapjan képességszinteket kiilonboztetnek meg. Ezek elemzésérdl tobb tanulmany
is megjelent (Baldzsi és mtsai, 2005; Horn és Sinka, 2006; Kantor, 2008; https://www.
kir.hu/okmfit/; http://www.oktatas.hu/kozneveles/meresek/kompetenciameres/tanulma-
nyok_publikaciok). Erdekes vizsgalatokra ad lehetdséget a tanulok egyéni fejlddésének
vizsgalata 4—10 évfolyamig, amely az egyéni fejlodést és a hozzaadott pedagdgiai mun-
kat vizsgalja és elemzi. A matematikai szoveges feladatok a matematikai problémameg-
oldas vizsgalatara alkalmasak. A matematikai gondolkodas gyakorlati megvalosulasanak
¢és a hétkdznapi matematikanak, az alkalmazasnak a vizsgalata a 21. szazadban egyre
nagyobb teret nyer. A matematikai gondolkodas teriileteit Vincze (2003) mar a faktor-
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analizis modszerével tarta fel. Csikos, Kelemen ¢és Verschaffel (2011) arra az eredmény-
re jutottak, hogy a tanuldk konzisztens ¢és erés matematikai meggy6z6dései [ényegesen

befolyasoljak a feladatmegoldas folyama-
tat, valamint a feladatmegolddsi stratégidk
hasznalata csak gyenge Osszefiiggést mutat
az iskolai eredményiikkel.

A matematikai alapkészségek és -képes-
ségek elsé hazai vizsgalatat Nagy Jozsef
(1971, 1973) orszagos reprezentativ min-
takon végzett mérésekkel alapozta meg.
Ugyancsak az 6 nevéhez kothetd a het-
venes évektdl az iskolakésziiltség vizs-
galatara kifejlesztett PREFER (Preventiv
Fejlettségvizsgaldo Rendszer) kidolgozasa
(Nagy, 1975). A Csapo6 Bend iranyitasaval
1996-ban indult vizsgalatsorozat a magyar
iskolasok fejlettségének feltérképezése
volt a korabbi mérések eredményeinek
Osszehasonlitasaval és a mérdeszkozok
korszerisitésével. A DIFER (Diagnoszti-
kus Fejlédésvizsgald Rendszer) ebbdl a
mérdeszkoz-rendszerbdl alakult ki, amely
a PREFER atdolgozott, friss referencia-
adatokkal ellatott valtozatanak is tekint-
hetd.

A matematikai megértés a matematika
tanulasa és tanitdsa szempontjabol igen
fontos 0sszetevd. A Csapd 2002-es iskolai-
tudas-vizsgalata soran hasznalt teszt kereté-
ben a miiveletvégzés, az alapértelmezések
(fogalmak), a feladatmegoldas, a probléma-
megoldas és a grafikonértelmezés is helyet
kapott. A vizsgalatban a 7. és a 11. évfo-
lyam atlageredményei gyengébbek lettek a
tantargyi teljesitményiik alapjan elvartnal.
A szerz arra hivja fel a figyelmet, hogy a
begyakorolt tipusfeladatok esetében jobban
teljesitenek a tanuldk, mint az azoktdl elté-
6, gondolkodtaté feladatok esetében.

A matematikai tuddsszint-méréseket
Vidakovich és Csikos (2009) négy csoportra
osztja:

— Az iskolai matematikai tudas vizsgalata

(tantervi kdvetelmények, hagyomanyos
feladatok).

Erdekes vizsgdlatokra ad lehe-
t6séget a tanulok egyéni fejlo-
désének vizsgdlata 4-10 éuvfo-
lyamig, amely az egyéni fejlo-
dést és a hozzdadott pedagogi-
ai munkdt vizsgdlja és elemzi.
A matematikai szoveges felada-
tok a matematikai probléema-
megoldds vizsgdlatdra alkalma-
sak. A matematikai gondolko-
dds gyakorlati megvalosuldsd-
nak és a hétkéznapi matemati-
kdnak, az alkalmazdsnak a
vizsgdlata a 21. szdzadban
egyre nagyobb teret nyer.

A matematikai gondolkodds
teriileteit Vincze (2003) mdr a
Jfaktoranalizis modszerével
tarta fel. Csikos, Kelemen és
Verschalffel (2011) arra az ered-
ményre jutottak, hogy a tanu-
lok konzisztens és erds mate-
matikai meggyozodései lénye-
gesen befolydsoljdk a feladat-
megoldds folyamartcdt, valamint
a feladatmegoldcdsi stratégick
haszndlata csak gyenge ossze-
Sfriggést mutat az iskolai ered-
meényiikkel.

— A matematikai kompetencia vizsgalata (alkalmazasi kdvetelmények, ,,realisztikus”

feladatok).

— A matematikai szovegesfeladat- és probléma-megoldas vizsgalata (gondolkodasi

folyamatok, szoveges feladatok).

— A matematikai alapkészségek vizsgalata (strukturalis modellek, elemi feladatok).
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Magyarorszagon egy ilyen tipusu orszagos komplex mérésnek tekinthetd a kozépiskola-
ba torténd beiskolazashoz megirt matematika feladatlap. Ennek egy megyére vonatkozo
elemzését végezték el eddig. A Békés megyei tapasztalatokat Marczis (2010) rogziti.
Megallapitja, hogy a 2010-es mérés matematika és magyar nyelv eloszldsai egymas
tikorképei. Mig a didkok magyar nyelvbol rendkiviil jol teljesitettek, matematikabol
gyengébb teljesitményt nyujtottak. Erdekes viszont, hogy az 6sszteljesitményiik eloszla-
sa az elvarhat6 idealis eloszlas. Megallapitja a szerzd, hogy a matematikatanaroknak sok
feladata van még, hogy ezek a dolgozatok jobban sikeriiljenek.

A nyolcadik osztalyosok 2014. évi kozponti matematika irasbeli felvételi
(9. évfolyamra torténé beiskolazashoz) vizsgafeladatainak tartalmi
és kompetenciateriiletek szerinti elemzése statisztikai médszerekkel

Az altalunk elemzett matematika felvételi feladatsor a vizsgalt populacid alapjan orsza-
gos szintll nagymintds mérés, a 8. évfolyam szdmara kdzponti tanterv szerint késziilt
diagnosztikus teszt, amely az altalanos iskolai matematika tantargy kovetelményeire
¢épiil és a matematika tartalmi részteriiletek széles korét érinti. F6 célkitlizése a sikeres és
eredményes kozépiskolai tanulashoz sziikséges alapvetd készségek és képességek, vala-
mint kompetencidk felmérése. A tanitasi-tanuldsi folyamatban megismert, begyakorolt
eljarasok alkalmazasan kivill a tanult ismeretek szokatlan mozgositasat, ujszerti alkalma-
z4sat is igényli, ezaltal a kreativitasnak is teret ad. A feladatok elemzésével (akar évente)
képet kaphatunk az alapfoku oktatas végén a matematika tantargy elvart és megvaldsult
tantervi kovetelményeinek viszonyarél, amely elosegitheti a nemzetkdzi és hazai egyéb
vizsgalatoknal a teljesitmény javulasat, mert lehetéséget ad a tanulok hidnyossagainak
céliranyos fejlesztésére. A felmérés kdzéppontjaban a matematikai tantargyi tudas és a
matematika tantargy keretében elsajatitott konkrét készségek allnak. A tesztekkel kap-
csolatosan harom 0 kritériumot timasztanak: az objektivitas, a validitas és a reliabilités.
A targyszerliség, az érvényesség és a megbizhatosag teszi alkalmassa a tesztet arra, hogy
pedagdgiai kutatas alapjat képezze.

Az altalunk vizsgalt korosztaly egyik mérése, teljesitményszintjének leirasa monitor
vizsgalatok segitségével évente torténik az egész orszagra kiterjedden, kdzponti kozép-
iskolai felvételi feladatsor segitségével. Ez a komplex mérés, amely a matematikai
alapkészségeket, a matematikai tudést, a matematikai kompetenciakat és a matematikai
szovegesfeladat- és problémamegoldast egyarant vizsgalja, alkalmas a tudasszint-allapot
diagnosztizalasara, ezaltal az oktatasi-nevelési folyamat tovabbi feladatainak meghata-
rozasara az adott populacio esetében. Ezek a feladatlapok egy tobbvaltozos pedagogiai
kutatas osszefliggés-vizsgalataban magas reliabilitdsuk miatt fontos szerepet toltenek be.
A teszteket szakértok allitjak Ossze a matematikai tananyag elemzése alapjan, a mérés
validitasat igy biztositjak.

Vizsgalatunk targya a 2013/2014. tanévben 9. évfolyamra torténd beiskolazas koz-
ponti irasbeli felvételi vizsgdinak matematika feladatsora, amelyet 2014. januar 18-an,
Magyarorszagon 51 100 nyolcadik osztalyos tanul6 irt meg. A kutatashoz az adatbazist
az Oktatasi Hivatal bocsatotta rendelkezésiinkre (KOZFELVIR 2014).

A mintavétel modja

Azok az altalanos iskolas koru gyermekek oldottdk meg ezt a feladatsort, akik olyan
kozépiskolakba (gimnaziumok tobbsége és bizonyos szakkozépiskolak) szerettek volna
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tovabbtanulni, amelyek eldirjak bemeneti kovetelményként a felvételi vizsgat matema-
tikabol és magyar nyelvbdl. (A szakkdzépiskolak tobbsége és a szakiskolak nem kérnek
ilyen felvételi vizsgat a beiskolazashoz.)

A megkérdezés/kisérlet/megfigyelés dtlagos idotartama

A tanulok a feladatokat mindig szombati napon, 10 6rai kezdettel magyarbdl, majd 11
orai kezdettel matematikabol, 45-45 perc idotartam alatt oldjak meg. Az adatfelvétel
objektivitasat az biztositja, hogy nem abban az altalanos iskoldban torténik a felmérés,
ahol tanulnak, hanem kijelolt kozépiskolakbol valaszthatnak. Magyarorszagon 2014-ben
469 ilyen kozépiskola szerepelt. A valasztas altalaban foldrajzi jellegii, hiszen fontos,
hogy minél kozelebb legyen a lakohelyhez, de el6fordulhat, hogy azt a kozépiskolat
valasztjak, ahova tovabb szeretnének tanulni. Az értékelés objektivitasat az biztositja,
hogy a javitast a kozépiskolai tanarok végzik a kozponti javitokulcs alapjan. A kijavitott
feladatlapokba betekintést biztositanak a tanuldk és sziileik szdmara. Az interpretacios
objektivitast a kutatoi adatbazis statisztikai jellegli vizsgalataval érhetjiik el.

Kutatasunk elsédleges célja annak felmérése, hogy matematika tantargybol ezen a
teszten hogyan szerepeltek a tanulok. Segitségével képet kaphatunk arrol, hogy az alap-
foku oktatas lezarasakor — amely egyben a kdzépfoku tanulmanyok bemenetét is jelenti,
ezaltal hidat képez az iskolatipusok kozott — milyen a tanulok eredményessége mate-
matikdbol Magyarorszdgon. A komplex mérés segitségével az alkalmazott matematikai
tudasukrol alkothatunk képet. Hipotézisiink szerint a begyakorolhato ,,rutinfeladatok”
esetében a tanuldk jobb teljesitményt nyujtanak, mint az dsszetettebb, tobb kompeten-
ciateriiletet érinté feladatoknal. A KOZFELVIR 2014 adatbazis tartalmazza a vizsgalt
51 100 tanul6 eredményeit. Az adatok nagy szdma sziikségessé teszi a statisztikai elem-
zéseket. Nahalka tobb tanulmanyaban (pl. 1996) foglalja 6ssze a pedagdgiai vizsgalatok-
hoz sziikséges leird és matematikai statisztika modszereit. Ezeket alkalmaztuk a vizsgalt
populacid esetében.

A feladatok jellemzoi

A feladatok kozmiveltségi tartalom szerinti besorolasat a Nemzeti Alaptanterv alapjan
végeztiik el. A feladatok megoldasahoz sziikséges matematikai kompetencia készség- és
képesség-komponenseit Vidakovich Tibor az intelligencia faktoranalizise szerinti fel-
osztasa alapjan valasztottuk ki.

A tiz feladat a Nemzeti Alaptantervben megfogalmazott kozmiiveltségi tartalmak nagy
részét atfogja matematikabol, ezaltal egy széles kort, alkalmazasszintli tudast mér. Az
1. A gondolkoddsi modszerek, halmazok, logika, kombinatorika, grafok témakoron beliil
az egyszerd matematikai szoveg értelmezése az egész feladatsort jellemzi. A halmazba
rendezés adott szempontok alapjan a 6. feladatban, definici6 kimondasa az 5. feladatban,
kombinatorikai ismeretek (sorba rendezés az Osszes eset megadasaval) pedig a 3. fel-
adatban fordul eld. A 2. Szamelmélet, algebra témakorbol nyolc feladat (részfeladat) is
szerepel. A 2., 9., 10. feladat a szamok, mérés, mértékegységek, az 1., 2., 4., 5., 8., 9.,
10. feladat a muveletek, a 4., 8., 9. feladat a szazalékszamitas, a 6. feladat szamelmé-
leti és hatvanyozasi ismeretek tudasat feltételezi. Az 5., 7. és 9. feladat a 3. Geometria
témakorbol van. A tér elemei az 5., a sikbeli alakzatok az 5. és a 7., a térbeli alakzatok a
9., a transzformaciok a 7., a koordinata-geometria a 7., a térfogatszamitas készségszintl
alkalmazasa pedig a 9. feladatban sziikséges. A 4. A fiiggvények és az analizis elemei
¢és az 5. Statisztika, valosziniiség témakor fordul el a legkisebb mértékben (4. feladat).
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A feladatok elemzése statisztikai modszerekkel

A modern tudomanyok gyakran alkalmazzdk a leir6 és matematikai statisztika mod-
szereit. A pedagogia megfigyeléseinek, kisérleteinek szisztematikus feldolgozasaval
kiilonféle elméleteket, paradigmakat tamaszthatunk ala. Az indukcios modszer, amely
objektiv megfigyelésekbdl indul ki, és a dedukcidos modszer, amely elméletekre épiil,
egyarant sziikségessé teszi a matematikai modszereket. Ezek kicsit mélyebb ismerete azt
a célt szolgalja, hogy kivalaszthassuk a legmegfelelobb eszkozt. Donteni kell az adat-
rendszer strukturaldsarél, a modszerek kivalasztasarol, az eredmények rendszerezésérdl
¢s a sziikséges probakrol, ellendrzésekrol. Statisztikai elemzésre akkor van sziikségiink,
amikor adathalmazzal dolgozunk. A bonyolult adatrendszerek tobbvaltozos elemzésével
részletes képet kaphatunk egy adott problémaroél, hipotéziseket igazolhatunk ¢s cafolha-
tunk segitségével. Az iskolai oktatas esetében ennek segitségével felmérhetjiik egy adott
tantargybol egy korosztaly teljesitményét.

Az adatok elemi vizsgdlata
A gyerekek altal elért pontszamok 0 és 50 kdzott mozognak. Elkészitettiik a gyakorisagi

tablazatot, majd az adatok eloszlasat grafikonon abrazoltuk. Az 1. dbra a matematika fel-
adatlapon elért pontszamok eloszlasat mutatja.
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1. abra. A tanulok elért pontszamanak abszolut gyakorisagi eloszldsa

Az abszolut gyakorisagi eloszlas hisztogramjanak vizszintes tengelyén az elérhetd pont-
szamok szerepelnek, fiiggdleges tengelyén pedig az, hogy egy adott pontszam hanyszor
fordul el6 a vizsgalt eredmények kozott. Az atlag 20,319, ami kisebb az elérhetd pont-
szdm felénél. A véarakozasainknak megfeleléen kirajzolodoé haranggérbe enyhén balra
tolt, azaz az 50 szazalékos teljesitménynek megfeleltethetd 25 pontnal kisebb értékeknél
csucsosodik. A szoras 10,508, elmondhatjuk, hogy a teszt jol differencial, megmutatja a
tanulok teljesitménybeli kiilonbségét. A szorodas terjedelme 50, a lehetséges legmaga-
sabb érték, ami azt jelzi, hogy 0 pontos és 50 pontos teljesitmény egyarant eldfordult.
A relativ szoras a szdras és az atlag hanyadosa, melyet szdzalékban adunk meg. Orosz
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(1993) tobb kategoériat kiillonbdztet meg: 15 szazalék alatt kicsi, 15-25 szazalék kozott
kozepes, 25-35 szazalék kozott erds, 35 szazalék felett szélsdséges a differencialés
mértéke. A vizsgalt adatok esetén ez 21,02 szazalék, ami azt jelenti, hogy a csoport tel-
jesitményének relativ szorasa kozepes. Az elért pontszam, az adott pontszamuak relativ
gyakorisaga és a normalis eloszlas stirliségfiiggvénye (szazadra kerekitve az atlag 20,32;
szoras 10,51) alapjan Kolmogorov—Szmirnov-probat végeztiink, nullhipotézisiink, hogy
a két eloszlas megegyezik. Mivel a csoport kétharmad részének teljesitménye kicsi elté-
rést mutat az atlag koriili szorasértékekkel meghatarozott intervallumban (10-31 pont),
ezért a tanulok teljesitményének ingadozasat itt kozel normalisnak tekinthetjiik.

A modusz (az adatok kozott leggyakrabban eléforduld érték) és a median (az adatok
kozépso eleme, paros elemszam esetén a kdzépsd két elem atlaga), vagyis a helyzeti
kozépértékek meghatarozasaval a gyakorisagi eloszlas képére kovetkeztethetiink. Ez
akkor idealis, ha a gorbe szimmetrikus, az atlag, a modusz és a median értéke egybeesik.
A vizsgalt csoportban a modusz 15, a median pedig 20, tehat az eloszlas nem idealis.
A kapott Gauss-gorbe balra tolodott, ferdesége negativ (-0,28358).

Mindezeket tobb dologra is visszavezethetjiik:

— nehezek a feladatok,

— a diakok felkésziiltsége alacsonyabb,
az atadott és az elvart tudasanyag nincs dsszhangban,
kevés volt a rendelkezésre allo ido.

Az elért pontszdm kétszerese adja az elért szdzalékos értékeket. Az eredményeket 10
intervallumba soroltuk és tablazatba rendeztiik (1. tablazat), ahol az x; | az intervallum
kezddértékét, az x; pedig a legnagyobb értéket jeldli (pl. az elsd intervallum 0-5 pont
kozott). Az els6 intervallumba essék az e,, a masodikba az e,, a harmadikba az e, a
negyedikbe az e,, ..., a tizedikbe az e, adat. A tablazat harmadik oszlopa az interval-
lumba tartozé elért pontszamok gyakorisagat tartalmazza. A relativ gyakorisagot g.-vel,
a kumulalt relativ gyakorisagot g.*-gal jeloltik.

1. tablazat. Az elért pontszamok intervallumokba rendezése, gyakorisag (e)),
relativ gyakorisdg (g,) és kumulalt relativ gyakorisag (g;*)

Xie1 X ¢ 8 g

0 5 3477 6,80% 6,80%
6 10 6874 13,45% 20,26%
11 15 8314 16,27% 36,53%
16 20 8389 16,42% 52,94%
21 25 7985 15,63% 68,57%
26 30 6794 13,30% 81,86%
31 35 4673 9,14% 91,01%
36 40 2732 5,35% 96,36%
41 45 1420 2,78% 99,14%
46 50 442 0,86% 100,00%
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Az adott értékek segitségével elkészitettiik a gyakorisagi hisztogramot (2. abra).

9000

0-5 6-10 11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50

2. dabra. A gyakorisag hisztogramja

Megallapithatd, hogy a tanuldk elért pontszamai koziil a leggyakoribb a 3. és 4. interval-
lum, tehat a 11-20 pontos teljesitmény. Tobb mint 50 szazalékuk az 1-4. intervallumba
tartozik, vagyis legfeljebb 20 pontot értek el, a tanulok 20 szazaléka pedig maximum 10
pontot ért el. Aki 35 pont feletti eredményt ért el, mar a legjobb 10 szazalékba tartozik
az orszagos eredmények tiikrében.

Az adatok vizsgdlata feladatonkénti bontdsban

Az elért teljesitmény vizsgalatat (7., 9., 11., 13., 15., 17., 19., 21., 23., 25. abra) tovabb
folytattuk feladatokra (6., 8., 10., 12., 14., 16., 18., 20., 22., 24. abra) lebontva. igy mar
arnyaltabb képet kaphatunk arrdl, hogy melyik matematikai tartalom okozott nagyobb
nehézséget a didkoknak, és melyik kisebbet.

1. | Az alabbi dbran mindegyik nyil félé egy-egy alapmiiveletet (Gsszeaddst, kivondast, szorzast, .ﬂ_|
osztdst) irtunk. A nyil £51¢ irt miiveletet azzal a szammal kell elvégezned, amelyiktsl a nyil
elindul. Az elvégzett miivelet eredménye az a szam lesz, amelyre anyil mutat.

Az elsé miivelet esetén: 2 2= %

Végezd el anyilakon jelslt miiveleteket, és az eredményeket ird be a pontozott vonalakra!

E 2 4 416 i3 -2
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A feladat besorolasa

Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)

Miiveletek (2.2.)

Matematikai kompetencia: Szdvegértés, szovegértelmezes

Szamolasi készség
Problémacérzékenység

Figyelem, rész-egész észlelés, emlékezet,

feladatmegoldasi sebesség

35,00%

Az elért pontszamok elosztasa az 1. feladatban

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

I T l T l T
0 1 2

3

2. | Tedd igazza az alabbi egyenldségeket a hianyzo adatok beirasaval!

aj

b)

13 liter + L dm’ = ..o dm’
I3rapt oo ora =90 cra
19821 m=2Tkm — ...ooiiiiiin . m=27km—
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A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)
Szamok, mérés, mértékegységek (2.1.)
— Meérés, mértékegység hasznalata, atvaltas
— Egyenes aranyossag, forditott aranyossag
Miiveletek (2.2.)
— Alapmiiveletek racionalis szamokkal
Egyenletek, egyenlétlenségek, egyenletrendszerek (2. 6.)
— Elsofoku egyenletek és egyenldtlenségek

Matematikai kompetencia: Szamolasi készség
Meértékegységvaltas
Mennyiségi kovetkeztetés
Figyelem, emlékezet, feladatmegoldasi sebesség
Szovegértés, szovegértelmezés

Az elért pontszamok elosztasa a 2. feladatban

35,00%

30,00%
25,00%

20,00%
15,00%
10,00%
5,00% .
0,00% T T T T 1
0 1 2 3 4
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Luca (L), Krisztina (K), Angéla (A) és Ndra () 400 méteres futdshan mérték Ossze =
et ejiket. A verseny utdn a kdvetkezdket mondtdk el a bardtjubmalk, Rékdnak (ald nem ldta a
wersetiyh): Sem Luce, sem Angéla nem lett wtolsd, sem Kriszting, sem Nora nem lett elsd.

Milyen sotrendben étkezhettek a célba, ha nem wolt holtwerse?

frd a téhldzat mezdibe a versenyztk nevének kezdihetiiit a feltételnek megfelel & vl am et
lehetséges sorrend serintl E gy lehetséges sorrendet el Sre bedrtunk a megnlddsok tabldzatdha

MegoMasaidat a vastag vonallal Koriikrett mezi tahlizataiba kell heleirmod, mivel csak
ezeket értékeljiik. A tibhi tihlzathan pribalkezhaisz, de azokat NEM értékeljiil!
Lehet, hogy abekeretezett részhen tobb tabldzat van, mint shany megol dis lehetséges.
Vigydzz! Ha a megolddsaid kizott hibdsan kitdltott tdblazat is szerepel, azért porflevonds
jét.

Megoldisaim:

|1.L |2,A |3,K |4. N | |1, |2. |3. |4. | |l, |2. |3. |4. |
1 2 3. 4. 1 2. . 4. 1. 2 3. 4.
1 2 3 4 1 2 3. 4 1 2 3 4
A
1 2 3 4 1 2 3. 4 1 [2 3 4
1 2 3 4 1 2 3. 4 1 2 3 4
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A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Gondolkodasi modszerek, halmazok, matematikai logika, kombinatorika, grafok (1.)
Matematikai logika (1.2.)

— Egyszerii matematikai tartalmu széveg értelmezése
Kombinatorika (1.3.)

— Sorba rendezési ¢és kivalasztasi feladatok az dsszes eset megadasaval

Matematikai kompetencia: Kombinativitas
Szdvegértés, szovegértelmezés
Rendszerezés

Az elért pontszamok elosztasa a 3. feladatban

40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%

15,00%
10,00%
S B B
0,00% T T T T T
(0] 1 2 3 4 5
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Az alibh i osdopdiagranon hath olygd holdjainak s mmat abraeoin k.
A Jendésekerre a hat hohpora vonatloonale

Holdak:
STmA

AL A

4
2
|

Fd Smbrrs Tt

ah) Hiny holdja van &s szesen a hat bolywgdnak? I le 2 smamclds menetet!

o] 4 Szatinmszholdjainak szima hivy szdzaléka a hatbolygd holdjal szamanaky?
Ird 1o aszamols menetat!

e—f)] Hiny holdja van atlagosan egy bolygdnak? I 1o 2 szémolis menstét!
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A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)
Miiveletek (2.2.)
— Alapmiiveletek racionalis szamokkal
— Szézalékszamitas
Fiiggvények, az analizis elemei (4.)
Figgvények megadasa, dbrazolasa (4.2.)
— Grafikonok olvasasa, értelmezése
Statisztika, valosziniiség (5.)
Statisztika (5.1.)
— Diagramok értelmezése

Matematikai kompetencia: ~ Abrazolas, prezenticio
Szamolasi készség
Szdvegértés, szovegértelmezés
Mennyiségi kdvetkeztetés

Az elért pontszamok elosztasa a 4. feladatban

40,00%
35,00%

30,00%

25,00%

20,00%

15,00%

10,00%

s g — ]

0,00% - | | | : . .
0 1 2 3 4 5 6
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Az dhran vazolt ARC hivorrs=tghen a B calesnal 1w belsd sziée nagysiga S50° .
bz A cieshdl induld belsd smigfelezd egyeres a AC oldalt a P portban nets= dgy,
hogy & =80°. Aze egyeres a & smigsmgflemtie.

Hativoml meg = drEn szewpld g, ¥ & & szig nagysigdt, majd egésmitd loa
CPQ hitonszigre voratkoed Allitist!
(&= dbra csak tajékoztatd jellegli vazlat, rem pontos méweti.)

ki)

a)  Mekkom a= % s2Z nagysaga?

b)) Mekkowm a¥szig nagysiga?

¢l Mekkom a £528 nagysiga?

d) S =Amitisaid alapjan egészitsd l az aldbbimondatot dgy, hogyigaz legyen!

Aul o[ e
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A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Gondolkodasi modszerek, halmazok, matematikai logika, kombinatorika, grafok (1.)
— Definicio kimondasa
Szamelmélet, algebra (2.)
Miveletek (2.2.)
— Alapmtiveletek racionalis szdmokkal
Geometria (3.)
A tér elemei (3.1.)
— Szogtartomany
Sikbeli alakzatok (3.2.)
— Haromszogek, osztalyozasuk
— Héromszdg belsd szdgeinek 6sszege

Matematikai kompetencia: Abrazolas, prezentacio
Szovegértés, szovegértelmezés
Rész-egész észlelés
Ervelés, bizonyitas
Emlékezet

Az elért pontszamok elosztasa az S. feladatban

35,00%
30,00%

25,00%
20,00%

15,00%

10,00%
oo . .
0,00% T T T T
o] 1 2 3 4
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G, | Adott alévetresd Stszam: 4, 7, 20, 25, &, 2
Ezel: kitwil ivd be a pontomott helyelye a flételnek megfeleld Ssszes szamot! b
o

ol Telosshatdszame ..o

A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Gondolkodasi modszerek, halmazok, matematikai logika, kombinatorika, grafok (1.)
Halmazok (1.1.)

— Halmazba rendezés tobb szempont alapjan
Szamelmélet, algebra (2.)
Miiveletek (2.2.)

— Alapmiiveletek racionalis szamokkal
Szamelméleti ismeretek (2.3.)

— Oszto, tobbszords

— Primszam, 6sszetett szam
Hatvany, gyok, logaritmus (2.5.)

— Négyzetre emelés, négyzetgydkvonas

Matematikai kompetencia:  Rendszerezés
Emlékezet
Szovegértés, szovegértelmezés

Az elért pontszamok elosztasa a 6. feladatban

40,00%
35,00%

30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%
5,00% -
0,00% — : T T :
0 1 2 3 a
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7. | Azalibbikoordindtarend szerben adott hévoem port: A(S, 7L (5, S1és C(11; 40, ﬂ—l
a)l Kemss olyan D ponibt, hogy az 4, 2 B a O & a D) pont valanmlyen somwendben ezy
paralelogtanena negy calesa legyen!
Eazald be a= desmes ilyen [ pordot 2= idba, é5 add meg a koordindtiilat

&

J

]

—

A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Geometria (3.)
Sikbeli alakzatok (3.2.)
— Négyszogek, specialis négyszogek
Transzformaciok (3.4.)
— Kozéppontos szimmetria, valamint eltolas szerkesztéssel
Koordinata-geometria (3.6.)
— Koordinata-rendszer, pont abrazolasa

Matematikai kompetencia: Térlatas, térbeli viszonyok
Kreativitas
Emlékezet
Probléma-érzékenység
Szovegértés, szovegértelmezés
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Az elért pontszamok elosztasa a 7. feladatban

45,00%

40,00% -
35,00% |

30,00%

25,00% |

20,00% |

15,00% |
10,00% -
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0,00% i

2. | A nekevesdi plaron 12 kg elsd coztilnl & B ke masodos=talyl almat wisdwlhanlk.

& masodosztalyd alma kilogranmmonként ira az elsd oceztilyl alma klogranmmonként
dximak 75%-avolt. Ossmsen 4178 tallért Amttiank.

Haryr tallér azelsd osztalyl é5 a masodosztalyl alma laloganmmonként ara?

frd 1e a szimolés menetétis|

Azekdoszba kilogrammmonként dva: ... ... ... TallEE

A masodosztaly alma klogammmonkért &ra: ... ... ... tadlEE

A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)

Miiveletek (2.2.)
— Alapmiiveletek racionalis szamokkal
— Szazalékszamitas

Egyenletek, egyenlétlenségek, egyenletrendszerek (2.6.)
— Elsofoku egyenletek

Matematikai kompetencia:  Szovegértés, szovegértelmezés
Szamolasi készség
Modellalkotas (probléma-reprezentacio)
Eredetiség, kreativitas
Ervelés, bizonyitas
Rész-egész észlelés

94




Szemle

Az elért pontszamok elosztasa a 8. feladatban

80,00%
70,00% |
60,00% -
50,00% |
40,00% -
30,00% |
20,00% |
10,00%
0,00%

9. | A nekeresdi stardon ) medencét dpitetek. Az aldbi b enrelk a medencénel a wizlatos il—l
rjza & medene mélysize epverletesen névelszik 08 métartdl 22 méterz. & smirke
oldallapok lavételével a2 medence oldallapjal, alaplapja & a nyitott része 1s tizlalap alalad.

2l Hinym® vizszils ézes a medence teljes feltsltéséhes?
frdle aszimal & meretétisl

A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)
Szamok, mérés, mértékegységek (2.1.)

— Meérés, mértékegység hasznalata
Miiveletek (2.2.)

— Alapmiiveletek racionalis szamokkal
Geometria (3.)
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Térbeli alakzatok (3.3.)
— Egyenes hasab
Térfogat, felszin (3.8.)
— Az egyenes hasab térfogatanak kiszamitasa

Matematikai kompetencia:  Térlatas, térbeli viszonyok
Szamolasi készség
Szovegértés, szovegértelmezés
Rész-egész észlelés
Abrazolas, prezentacio
Ervelés, bizonyitas
Eredetiség
Emlékezet

Az elért pontszamok elosztasa a 9. feladatban

90,00%
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10. | & kialdeb =5 cossdgokban tdbh fale himerséldet skalat hasenalnal.

b legzyrakordb a Celsmas ["C), a Falwenhes (*F) & a Féaanmr ("R,

A& Celsms-skalahos hasorldan a masik kit s kila is egyenletes beosziad (lnedrs).

b ket aldbh, Celsmas-fokokban mént himérséklet az egyms skilikon a kivethes® artékelket

vesz fal:

L =T o - )

0 =32"F 0 C=0F
10042 = 212°F 1042 = 20°R
Hatiwozd meg a hidmyed drtékelet! Ird le aszdmols menetét is)

a-h] 0°C= TR

o—a] 140°F= .. ... G

A feladat besorolasa
Kozmiiveltségi tartalom (NAT):

Szamelmélet, algebra (2.)
Szamok, mérés, mértékegységek (2.1.)

— Meérés, mértékegység hasznalata, atvaltas. Egyenes és forditott aranyossag.
Miveletek (2.2.)

— Alapmiiveletek racionalis szamokkal

Matematikai kompetencia: Mennyiségi kovetkeztetés
Szamolasi készség
Ervelés, bizonyitas
Problémaérzékenység
Szovegértés, szovegértelmezés
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Az elért pontszamok elosztasa a 10. feladatban

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

20,00%
10,00%
0}00% - . . |
1 2 3

Jol lathatd, hogy ez a tiz feladat a Nemzeti Alaptantervben megfogalmazott kozmiiveltsé-
gi tartalmak nagy részét atfogja matematikabol, ezaltal egy széles korti, alkalmazasszintl
tudast mér. A sziikséges matematikai kompetenciak is igen széles kortien sziikségesek a
feladatok megoldasahoz. A feladattartasi sebességet a rendelkezésre allo 45 perc folya-
matosan igényli.

Az egyes feladatok esetében elért pontok relativ gyakorisagi értékeit tablazatba fog-
laltuk (2. tablazat).

2. tablazat. A feladatonkénti pontszamok relativ gyakorisagi értékei

0 1 2 3 4 5 6

fl 31,16% 12,73% 12,54% 17,69% 25,87%

2 7,79% 18,11% 20,28% 23,68% 30,13%

3 9,59% 9,65% 16,57% 17,82% 12,22% 34,15%

4 5,61% 5,98% 11,18% 7,711% 26,18% 8,94% 34,39%
f5 32,55% 13,13% 12,57% 9,93% 9,02% 22,81%

fo 1,78% 7,86% 23,95% 30,57% 35,84%

7 40,40% 13,00% 37,26% 1,42% 4,28% 0,60% 3,02%
f8 75,33% 8,65% 4,23% 1,89% 1,43% 1,93% 6,55%
9 76,35% 7,10% 4,85% 2,68% 2,16% 6,86%

f10 59,97% 6,87% 28,95% 2,70% 0,57% 0,94%

A2, 3., 4. és 6. feladat esetében a leggyakrabban eléforduld elért pontszam a maxima-
lisan elérhetd pont. Az 1. feladatnal pedig a 2. leggyakoribb. A korabbi évek feladatso-
raiban is el6fordultak hasonl6 feladattipusok, ezért ezeket a ,,rutinfeladatok™ k6zé sorol-
hatjuk. Az 5.,a7.,2a8.,a9.¢ésa 10. feladat esetében pedig a leggyakoribb teljesitmény a
0 pont volt. Ezek koziil foleg az utolsé 3 feladat 9sszetettebb, tobb kompetenciateriiletet
is érint.

Az egyes feladatok esetében (3. tablazat) is kiszamitottuk az atlagot, a szorast, a relativ
szorast, a mediant és a moduszt.
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3. tablazat. A feladatok alapvetd leiro statisztikai mutatoi

Elérheté Atlag Szazalék Szorads Relativ Medidan Modusz

pontszam szoras (%)
f1 4 1,944 48,6 1,607 40,18 2 0
2 4 2,502 62,56 1,297 32,43 3 4
3 5 3,159 63,18 1,696 33,92 3 5
4 6 4,073 67,88 1,849 30,82 4 6
5 5 2,182 43,63 1,978 39,56 2 0
f6 4 2,908 72,71 1,032 25,8 3 4
7 6 1,301 21,68 1,407 23,45 1 0
8 6 0,774 12,91 1,701 28,35 0 0
9 5 0,678 13,56 1,452 29,04 0 0
f10 5 0,798 15,97 1,076 21,52 0 0
Ossz. 50 20,319 40,64 10,508 21,02 20 15

A legjobb eredmény a 6. feladatban sziiletett, amely foként fogalmak ismeretét teszi
sziikségessé, utana a 4., 3. és 2. feladat volt a sorrend (60 szdzalék felett). Az elmult évek
feladatsorait ismerve ezek a feladattipusok szerepeltek a régebbi feladatsorokban is, tehat
lehetdség volt ,,begyakorlasukra”. Az 1. feladat csak ezutan kovetkezett. A racionalis sza-
mokkal valo alapmiiveletek ebben az életkorban mar rutinfeladatokka kellene véaljanak.
A szoras ¢s a pontonkénti eloszlas alapjan megallapithatjuk, hogy ezt az egyszerii felada-
tot a tanulok nagy szama 0 vagy 4 pontosra teljesitette. Sokaknak az els6¢ mtivelet okozott
gondot (egy kdzonséges tort €s egy tizedestort dsszeadasa), €s ezutan nem foglalkoztak
tovabb a feladattal. (Vajon tudtak-e a gyerekek, hogy hibas eredmény esetén is adhatok
részpontok?) A 7. feladatnal mar joval kisebb az elért teljesitmény. Mivel ennek a fel-
adatnak tobb megoldasa volt, sokan csak az elsét talaltadk meg. A legnagyobb problémat
az utols6 harom feladat okozta a nyolcadikosoknak. Ezek sokkal dsszetettebb matemati-
kai feladatok voltak, nagyon sok matematikai kompetenciateriiletet érintettek. Itt kellett
igazan gondolkodni, itt voltak igazan sziikségesek a problémamegoldashoz sziikséges
matematikai képességek. Az id6beosztas, sokaknak az idd rovidsége is okozhatta a rossz
teljesitményt. Az elért eredménybdl is jol lathatd, hogy sok feladatunk van még a mate-
matikai kompetenciak fejlesztése, az alkalmazott matematikai tudas kialakitasa terén.

Még szemléletesebb képet kaphatunk a relativ szoras abrazolasaval (3. abra) az egyes
feladatok esetében.
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3. abra. Relativ szoras feladatonként

15 szazalék alatti relativ szorast egyik feladat esetében sem tapasztaltunk, tehat a tanulok
tudésa egyetlen feladat esetében sem tekinthetd homogénnek. A 15-25 szazalék kozott
10. és a 7. feladatnal volt a relativ szoras, ami kozepes differencialast jelent. Ebbol azt
allapithatjuk meg, hogy a tanulok ismerete eltérd az egyes feladatelemek tekintetében.
A2.,3,4.,6., 8. és9. feladat relativ szorasa 25-35 szazalék kozott van, ami a tanulok
ismereteinek erds differencialasat jelenti. Az 1. és az 5. feladat a sz¢éls6séges kategoridba
tartozik, ami azt timasztja ald, hogy a tanuldk tudéasa Iényeges eltérést mutat a képviselt
ismeretkdrben.

Ha azt vessziik figyelembe, hogy az altalanos iskolai matematikaoktatas céljai és fel-
adatai egységesen és egyértelmiien szabalyozottak (NAT, Kerettanterv), akkor a megva-
16sult tanterv tekintetében még nagyon sok a tennivalo.

Tovabbi érdekességeket rejthet magaban a fiuk (f) €s a lanyok (n) teljesitményének
Osszehasonlitasa. Eredményeiket a kdvetkezd tablazatban (29. dbra) foglaltuk 6ssze.

4. tablazat. A feladatok megoldottsagi szintjei nemek szerint

f n % n%
6 24574 26526 6 48 52
fl 1,98 1,911 f1 49,49 47,77
2 2,661 2,356 2 66,52 58,9
3 3,127 3,189 3 62,53 63,78
4 4,147 4,004 4 69,11 66,73
5 2,236 2,131 5 44,73 42,62
f6 2,928 2,89 f6 73,2 72,25
7 1,31 1,293 7 21,83 21,54
8 0,817 0,735 f8 13,61 12,25
9 0,81 0,556 9 16,19 11,12
10 0,963 0,646 10 19,27 12,91
Ossz. 20,98 19,71 Ossz. 41,96 39,42

100




Szemle

A fiuk jobb eredményét elsésorban a 2., a 9. és a 10. feladatban nyujtott jobb tel-
jesitménytik (5 szazaléknal nagyobb eltérés a lanyokéhoz képest) okozta. A lanyok
atlagpontszamukat tekintve kizarélag a 3. (kombinatorikai) feladat esetében elézték meg
a fiukat.

A fiuk és lanyok atlagos teljesitményének eltérését (5. tablazat) kétmintas t-probaval
vizsgaltuk. Nullhipotézisiink az, hogy a két vizsgalt valtozo atlaga statisztikai szempont-
bol megegyezik.

5. tablazat. A finik és a lanyok atlagos teljesitményének eltérése

16 atlag szords
f 24574 20,978 10,761
n | 26526 19,709 10,230

A probastatisztika az adatokbdl szamithato: 13,66. 5 szazalékos szignifikancia-szintre a
t-eloszlas tablazatabol az 1,96 értéket kapjuk. A probastatisztika ennél nagyobb, ezért a
nullhipotézist elvetjiik: a fitk eredménye szignifikansan jobb a lanyokénal.

A 4. abra azt illusztralja, hogy Budapesten és a 198 megyében hogyan alakult a fel-
adatok megoldottsagi szintje.

Zala
Veszprém
Vas mfl
Tolna
Jasz-Nagykun-Szolnok i
Szaboles-Szatmar-Bereg uf3
Somogy
Pest mf4
Nograd
Komarom-Esztergom w5
Heves mf6
Hajdu-Bihar
Gy ér-Moson-Sopron uf7
Fejér
Csongrad mfe
Borsod-Abauj-Zemplén f
Békeés
Bacs-Kiskun mf10
Baranya
Budapest

0 5 10 15 20 25 30

4. abra. A feladatonként elért eredmények megyei bontasban
Jol 1athato, hogy a legjobban Vas, Zala és Veszprém megyében teljesitettek a tanulok. Az
orszagos eredmények tiikrében tovabbi kutatdsokat végziink, amelyek az iskolai sakk-

oktatas hatasait mutatjak a vizsgalt korosztaly esetében (a kdzépmezonyben szerepld)
Somogy megye egyik altalanos iskolajaban.
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A szlovakiai magyar irodalomtanitas
legujabb perspektivai

Az MA PKK kutatoinak, koszonettel és nagyrabecsiiléssel

A szlovakiai magyar iskoldakban 2015 szeptembereétdl lépett érvénybe
a revidedlt oktatdsi program, mely az irodalomtanitdst radikdlisan tij
lehetbsegek mentén teszi kibontakoztathatova.1 ,A [kordabbi]
rendszer egy szikrdanyi érdeklodest sem mutat[ott] a didkok valodi
igenyei és érdeklodese irdant. A tandrnak 1gy kell[elt] becsempésznie
a szévegeket az ordra, hogy kozben azt kockdztat(t]a, hogy
rlemarad« a tananyaggal. Az irodalmi szovegek nélkiil viszont az 6ra
unalmas, kreativitdst és ondllosdagot nélktil6zo, elpazarolt lehetdségge
valikR” - irja meghatdrozo munkdjaban Hegedtis Norbert (2014,
56. 0.). Lehet tenni bdarmit ez ellen? Munkdnk t16bbek kozott erre a
kérdesre keresi a vdlaszl, kardindlis empirikus kutatdasok
eredményeire alapozva megdllapitdsait, ajanlatait és kifutdsi
projektjét. Els6 szakaszdban a magyarorszagi, romdniai magyar és a
kordabbi szlovdkiai magyar oktatdsi programokat iitkézteti a 2015-161
hatdlyos revidedlt oktatdsi program lehetoségeivel, ezt kdvetéen
néhany uj irodalomtanitdsi alternativdt vdazol, majd a kanonizdlt és
kotelezo olvasmdnyok listdjct a didkok olvasoi érdeklodésének és
kivanalmainak tiikrében értékeli, nem csak szlovdakiai magyar
viszonylatban.? Zdrdskent a legiijabb irodalomtudomadnyi
eredményekkel megtamogatott, értékes populdris irodalomrol
értekezik, minek révén a literatiira vjra a tanulok érdeklodésének
Jokuszdaba kertilhet.

Irodalomoktatasi programok viadala

sek koziil a 2012-es, mindmaig érvényben 1évé magyarorszagi Nemzeti Alaptan-
terv (NAT)? a 2015 szeptemberéig hatalyos, 2010—11-es keltezésti szlovakiai
Allami Miivelédési Programmal (AMP) rezonalt egyiitt.* Mindkettd évfolyamcsoportok-
ba — altalanos iskola also és fels6 tagozata, illetve kdzépiskola — rendezte a kivanalmakat;
hangsulyoztak a képesség- és készségfejlesztést, de mindenekeldtt a kompetenciakra és
kulcskompetenciakra dsszpontositottak, s ami esetiinkben a legfontosabb sszecsengés:
nyomatékosan kdzolték, mely mivek is azok, amelyekkel az irodalomorakon feltétlentil
foglalkozni kell... s tegyiik hozza rogton, ezekbdl — a kdzben egyre nevetségesebbé vald
oraszam tekintetében mégis — oly sok volt, hogy a fenti didkkdzponti szélamok meg-
maradtak szolamoknak, helyettiik pedig szembenézhettiink a megszokott poroszos struk-
turaval.
Jol kiolvashat6 e programokbdl tovabba az is, hogy ragaszkodtak a kronologikus, azaz
a tavolitdl a kozelebbi felé halado rendhez, s bar a romantika, a realizmus és a modern-
ség itt is, ott is komoly térrel birt, a kortars — tehat a didkokhoz idében legkdzelebb esd

ﬁ magyar irodalom oktatasanak mikéntjét és kereteit eléjegyz6 allami rendelkezé-
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— irodalom a NAT esetében még az antik korénal is kisebb sullyal rendelkezik — a régi
magyar irodalomrél mar nem is beszélve —, az AMP pedig Esterhazyval, Tézsérrel és
Grendellel fejezte be a listat, s nem tiintetett fel még az eldbbi altal felkinalthoz hason-
16, két-harom szabadon valaszthaté kortars alkotasra szol6 dlengedményt sem. Az AMP
tartalom, fogalmak és kimenet szintjén hatarozta meg az irodalomoktatas céljait, melyek
koziil a kozépfok tervezetébdl mar a fogalmak is kiestek, s6t, a program évfolyamonként
irdnyozta elé kdvetelményeit, igy azok hatérai is csak nem hivatalosan voltak athagha-
tok, 6sszemoshatok. ,,Az €letrajzkozponth oktatas kdzponti helyzetét erdsiti [tovabba] az
is, hogy a szlovakiai magyar irodalomoktatas a hagyomanykozvetitésen alapul, annak
ellenére, hogy az AMP célkitiizései kozott megjelenik a kompetencia-alapt oktatas is,
melynek célja nem a kulturakdzvetités, hanem »annak az eszkoznek a kimivelése és
birtoklasa, amelyik révén az Osszes tobbi targy tanulasa megvalosithato«” — irta még a
2010—11-es program kapcsan Barczi Zsofia (2015, 57. o., az idézett szovegrész: Sipos,
2006, 23. o0.), majd leszdgezte, hogy a programnak nem sikeriilt 6nnén célkitiizéseit
megvalositania. Ehelyett kronologikus maradt, az egyes korok irodalomtudomanyi meg-
kozelitését segitd fogalmak elhagyasaval az irodalom torténeti 1étmddjara koncentralt,
mikozben a tananyagtartalom 1997 6ta (sic!) valtozatlan maradt (Bdrczi, 5859. 0.)!

A fenti ketténél kétségkiviil joval nyitottabbnak bizonyul — pedig korabbi, 2009-es
keltezésli — a romaniai irodalomtanitds allamilag el8irt oktatasi programja’, mely bar
minden évfolyamra éppugy tekintélyes, a NAT-tal és az AMP-vel sszecsengd miilistat
sorakoztat fel, azt mégis csak lehet6ségként teszi, az oktatd szabadsaga pedig a harom
viszonylataban ilyenforman itt a legnagyobb. Lassuk a mindenkori listdt megeldz0, visz-
sza-visszatérd javaslatot:

»A javasolt szovegek, szerzok listaja nem el6iré jellegli. A tantervben megjeldlt
kompetencidkhoz igazodva a kotelez6 tartalmaknak megfelelden a tankonyvszerzo
¢és a tanar mas szovegeket is valaszthat. A tanterv 12—14 szoveg elmélyiil6 olvasasat
javasolja, amelyek kozott szerepelnie kell a klasszikus magyar irodalom jelentds
alkotasainak, teljes szovegeknek vagy szovegrészleteknek. A tandrara kivalasztott
szovegek, illetve részletek ne haladjak meg az 1-2 lapot, az ennél hosszabb szove-
geket a tanterv otthoni olvasasra és tanorai megbeszélésre javasolja (évente mini-
mum 2 hosszabb terjedelmi szoveget).”

Az igy kinalkozo lehetéségeknek azonban romaniai magyar viszonylatban is megvannak
a maguk korlatai. Egyfel6l a , kotelezd tartalmak™ itt is alapvetéssé teszik a kronologikus
oktatast, masfeldl az uj, szabadabb keretek mentén esetlegesen végbemend atalakulast
elemzd empirikus kutatasrél még nem tudunk, igy a kapunyitas pozitiv hozadékai csak
elméleti szinten allnak. Mivel azonban az oktatasi program meghirdetése 6ta a miniszté-
rium részerdl nem irtak ki 4j tankonyvpalyazatot, néhany kisérletezd szellemet leszamit-
va minden bizonnyal mindenki maradt a régi forgatokényvnél.®

2015 szeptemberében azonban, a revidealt oktatisi program’ révén a szlovakiai
magyar irodalomtanitas — lehetdségek terén legalabbis — kétségkiviil mérfoldkéhoz ért.
Nézziik, a szlovakiai magyarok hogyan jutottak el az AMP-t5] a revidealt oktatasi prog-
ramig.

Simon Szabolcsot, a Selye Janos Egyetem Magyar Nyelv ¢és Irodalom Tanszékének
vezet6jét, s a 2010—11-es Allami Miivelddési Program — ami egy kordbbi munkaja sze-
rint ,,a hagyomanyos tantervtdl a curriculumig ivelé atmenet egy kezdeti szakaszanak
értelmezhet[6]. S ebben fontos, hogy kellé6 hangstlyt kapjon az atmenet folyamatjelle-
ge” (Simon, 2008, 107. 0.) — és a 2015-0s oktatasi program magyar nyelv és irodalomra
vonatkozo szakaszanak egyik kidolgozéjat arrdl kérdeztiik®, hogy munkatarsaival miért
érezték sziikségesnek revidedlni az AMP-t, s hogy 6 maga mit gondol, milyen uton kéne
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tovabbhaladnia az irodalomoktatasnak. Simon a kérdésben imponaléan ujité hangot ittt
meg: véleménye szerint a targy 2015-ig tananyagtartalom tekintetében teljesithetetlentil
talterhelt volt, bizonyos hangsulyai pedig egy régota elavult, a hagyomany altal viszont
markansan tdmogatott oktatdsi modot erdsitettek. Barczi Zsofiaval dsszhangban stilyos
kritikaval illette az gynevezett életrajzkozpontu és kronologikus irodalomtanitast — ezek
Osszmagyar viszonylatban is altalanos problémak —, az egyes korszakok és miivek kvazi
bebetonozott statuszat, s a régi korok irodalmanak erénlétét a kortars irodalom olykor
szora sem ¢érdemes teréhez képest. Simon Szabolcs kijelentette, hogy 6 maga a lehetd
legflexibilisebb oktatasi program hive, és nem is csak a fentebb kiemelt romaniai magyar
javaslat-tipusu varians szintjén, mely utébbinak mar a szlovékiai magyar irodalomoktatés
revidealt terve is rokonaként emlithetd. Véleménye szerint az irodalomelméletbdl kiin-
dulva kellene kiemelni azokat a tartalmakat, kovetelményeket, amelyeket a didkoknak el
kell sajatitaniuk az egyes oktatasi szinteken — és nem évfolyamokban, ami ugyancsak a
helyi pedagdgusok rugalmassagat erésitené —, s az mar a tanar lelkiismeretének dolga,
hogy a metaforat, a narrator tipusait vagy az egyes miifajokat tegnap, vagy ezer-kétezer
évvel ezeldtt megjelent miiveken kivanja megtanitani, de ,,hogy én a didkok szamara
is érdekes, friss irodalom hive vagyok, az biztos. Mashogy nem fog menni”— mondta
Simon, megerdsitve egy korabbi munkajaban tett allitasat, miszerint:

,»A muveltségtartalmaknak az oktaté-neveld folyamatban idokozonként sziikség-
szertien valtozniuk kell. Ha ez nem torténik meg, az az oktatds megmerevedéséhez
vezethet.” (Simon, 2010, 91. 0.)

Felhivta azonban a figyelmet arra a reformfolyamatot nagyban arnyald tényre, hogy
konnyt modern irodalomfelfogasrol beszélni egyetemi keretek kozt, olyan leendd tana-
roknak, akik ilyen szellemben szocializalédnak 6t éven at.

,»A tanari tarsadalom azonban nem csak frissen végzett emberekbdl all, az 0jitas
pedig menthetetleniil magaban hordozza az idegen fenyegetését. Egy éveken, sot,
évtizedeken at fennalld és valahogy mégiscsak miikodo rendszer nem tordlheto el
egy tollvonassal. Kelet-Europa szamara fontos a hagyomany. Ez nem a Nyugat,
ahol egyszertien koloncként tekintenek ra, és hopp, kidobjak. Haladni kell, de hiaba
akarunk nagy léptekkel, itt csak kicsikkel megy. Masként visszahull rank, és feles-
leges volt az egész.”

Simon bevallotta, hogy az elkésziilt, radikalisan 0] oktatasi tervezet elsé variansat a gya-
korl6 tanarok elutasitottak: a kvazi teljes korli szabadsag nagyobb problémaként tiint fel
eléttiik, mint a szigort keretek.’

,»Ezért egyelére nem tordlhettiik el teljesen a vazat, de az allamnyelvi iskoldk
szlovak nyelv és irodalom targyanak kerettervén alapuld revidealt oktatasi prog-
ramban csokkentettiik a tananyagot ¢és a kdtelez6 olvasmanyok listajat, a felsorolt
miivek legjavat javaslatként hagytuk meg, sziikitettiilk a memoriterek szamat, az
évfolyamok hatarait tananyagtartalom tekintetében felfiiggesztettiik és nagy moz-
gasteret biztositottunk. A tanar igy eldontheti majd, hogy melyik korra mennyi
1d6t szan, és sok minden eddig evidens tartalmat melldzhet. A kortars nagyobb
teret kap — szerintem minél inkabb oldjuk a kereteket, mindig a kortars fog erd-
s0dni. A soron kovetkezé modositasoknak hovatovabb és mindinkabb ezt kell
eldsegiteniiik.”
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Simon Szabolcs szavait kétségkiviil alatdmasztja az oktatasi program kotelezo és ajanlott
milistaja mindegyik oktatasi szint esetében a vonatkoz6 dokumentumok végén, illetve
az azok kezelését eldiranyz6 magyarazatok. Példaként a négyéves gimnaziumokat érintd
utasitasok szabad forditasat hozzuk, a dokumentum 32. oldalarél.

»A Kdtelezd irodalom szakasz azon miivek listajat tartalmazza, amelyekkel a
diakoknak feltétleniil meg kell ismerkedniiik tanulmanyaik soran. Az egyes évfo-
lyamokbea, illetve témacsoportokba vald besorolasuk a tanar hataskorébe tartozik.
A feltiintetett mtivek kronoldgiailag nem rendezettek és nem is memoriterek. / Az
Ajanlott olvasmanyok rész azon muvek listajat tartalmazza, amelyek kozil a tanar
sajat megfontolasa szerint, a didkok aktualis ismereteivel, képességeivel és érdek-
16désével Gsszhangban valaszthatja ki az egyes alkotasokat. A lista kronologiailag
nem rendezett, pusztan tajékoztato jelleggel bir, s a tanar frissitheti.”!?

A tisztan lathatosag kedvéért fontos megjegyezniink, hogy az igy kialakult Kotelezo-lista
a négy évre 20 lirai, 6 epikai, 3 dramai és 5 vilagirodalmi alkotast iranyoz eld (sic!).
Ugy tiinik tehat, hogy az 0j program — mely a Karpat-medence legflexibilisebb keret-
tervének tlinik a magyar nyelv és irodalom oktatasanak tekintetében — egyfajta arany
kozéput kivan lenni. Bar hatarozottan kedvez a kisérletez6 és reformer pedagogusoknak,
a régi struktura képviseldire sem erdszakolja ra a lehetdségeket. Mi azonban nem az
utobbi csoportra kivanunk koncentralni, hanem az eldbbire, s mivel az oktatasi prog-
ramok — szerencsénkre — nem statikusak, és mert a szlovakiai magyar vitathatatlanul
sok, alig alcazott kiskaput hagy az Gjitoknak, az alabbiakban megfogalmazott javaslatok
nekik, illetve a jovo oktatasi programjait gondozoknak szolnak. A fejlesztési folyamat az
elérejelzések szerint ugyanis még mindig nem ért véget — mint az a késébbiekbdl majd
kidertl, igen helyesen —, felpdrgetéséhez pedig nagyban hozzajarulhat az allamnyelv
idegen nyelvként val6 oktatdsanak bevezetése is a magyar iskolakban, amit a 2016-0s
kormanyprogram is eldiranyzott.!! Eddig a szlovdk irodalmat az 4dllamnyelven oktaté
intézményekhez igazodva tanitottak, ugyancsak kronologikus és pozitivista szellemben,
mig az 0j fejlemény révén az élényelvre, s ha irodalom, Gigy a ma nyelvén szo616 (ifjlisagi)
literatrara iranyulhat majd a fokusz. Alabb mi is ezen a gondolatelven haladunk tovabb.

Kinalkozé flexibilis lehetéségek

Mivel a szlovakiai revidealt oktatasi program nem évfolyamokra, de oktatasi szintekre
lebontva kozli kivanalmait, a pedagégusnak lehetésége van elfordulni a kronologikus
rendtdl (sic!), és U elven mikddd tematikus blokkokba rendezheti a tananyagot (sic!).
A gimnaziumok elsé osztalyaban innentdl kezdve tehat nem sziikséges Homérosz epo-
szaival, Szophoklész Antigonéjaval és Dante Isteni szinjatékaval kezdeni az irodalom-
tanitast, s6t, még az idében vald linearis elérehaladas is feliilirhato... vagy akar meg-
fordithato, hisz a mddositas miatt mar nem lehet azzal érvelni, hogy a didkok annak
okan nem ismerik a kortars irodalmat és kiilonb6z6 dimenzidit, mert ,,azokra mar nem
jutott idokeret”. Az uj programnak kdszonhetden kialakulhat a ,,mabdl a holnapba”, az
»ismerttol az ismeretlenhez”, tehat a ,.kozelitdl a tavoli felé¢” halado felfogasmod, s vele
a didkok altal megélhetd, nyelvében, probléma- és témafelvetésében, vilaglatdsdban s
egyszersmind az irodalmi keret meghaladasaban érdekelt kortars irodalom valhat alfava.
A témaba vago felmérések eredményeivel 6sszhangban Plonicky (2015. 10. 19.) nagyon
helyesen jegyzi meg, hogy ,,nem az olvasas valsagar6l, hanem a kvalitativ tartalmat
jelentd szovegek olvasatanak és a szépirodalmi textusok befogadasanak radikalis hattér-
be szorulasarol, illetve mell6zésérdl beszeliink™, tehat éppen a kvazi klasszikus — régebbi
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— szépirodalom, amit az irodalomora jorészt targyalni kivan, érdektelen a fiatalok sza-
mara. Erdektelen, mert tavoli és kora nem atélhetd; érdektelen, mert az altala felvetett
problémak a maban nem létezd problémdk — a tanarnak elébb el kell magyaraznia, hogy
mi is a gond, mieldtt még a mii ekdré bonyolddott cselekményének megoldasa értelmet
nyerne —; érdektelen, mert a nyelvi megragadas eszkdzei sok esetben mar messze nem
részei mindennapi szokészletii(n)knek.

»|A]z irodalom is a »nehéz« targyak listajara keriilt. Bonyolult dsszefliggéseket
rejté elméleti ismeretek tarhaza lett, rengeteg adattal, ismerettel, melyet tanulni,
azaz »magolni« kell. Elménykozvetitd szerepe, életkozelisége eltiint az osztaly-
termekbdl”

— er6siti meg allitasunkat Gombos Marta (2005). Antik és régi magyar miivekkel kez-
deni az oktatast olyan, mintha matematika6ran az exponencialis fiiggvényekkel végzett
miiveletek és a harom ismeretlenes egyenletek feldl haladnank a tortekkel valé opera-
ciok felé. Egyszertien nem logikus. Az irodalomoktatas feltdmasztasanak s az olvasas
megszerettetésének — barmennyire elcsépelt és patetikus célnak tiinjon is ez, kétségkiviil
sziikséges, hisz egy felséfoku intézményekben végzett kutatas szerint a hallgatok mind-
Ossze 60 szazaléka volt képes egy perc alatt elolvasni egy tizenkét soros szoveget, s ami
még rémitobb, hogy csupan a harmaduk tudta reprodukalni annak tartalmat! (Bujdosoné
Dani, 2012) — egyik utja tehat a ,,mabol a holnapba”, az ,,ismerttdl az ismeretlenhez”, a
,kozelitél a tavoli felé” elven alapul. Ez az els6 lehetséges ajanlatunk.!?

A program ezen til — vagy sokkal inkabb a fentiekkel parhuzamosan — lehet6vé teszi
azt a varianst is, hogy az irodalomtanar a megszokott sémak helyett batran megkezdhesse
a tanitast a Regények fécimmel, s ha indokoltnak talalja, akar két-harom féléven keresz-
tiil is foglalkozhat a témaval, és mindezt ugy, hogy nem a Don Quijotéval kezdi a sort
— 1évén ez esik legtavolabb a jeleniinktdl, s ennek koraval a legnehezebb azonosulnia
egy tizenot-tizenhat éves kamasznak —, de egy friss, kortars regénnyel, példaul Lakatos
Istvan Oraverzumaval vagy Csurgd Csaba 2014-es Kukoriczdjaval, melytél mar csak
egy hajszalra van, hogy altala testkozelivé valjék Petofi Janos vitéze is, elobbi ugyanis
az utobbi Ujrairasa. Ez a masodik modszer a ,,témakozponti” vagy ,,mlinem-, esetleg
~mifajkdzpontu” irodalomoktatas elve, mely rugalmassagat és lehetdségeit tekintve az
elézdéekben felvazolt programmal megegyez6 stllyal bir. A ketté nem vetélytarsakat
jelent, hanem analédgiakat; eredményességiik is hasonlonak feltételezhetd. A szlovakiai
magyar revidealt oktatasi program nagyon helyesen a tanarra hagyja annak lehet6ségét,
hogy a kettd koziil valaszthasson.

A fenti alternativak révén az irodalom(oktatas) megsziinhet idékapszulanak lenni,
melynek az az egyediili feladata, hogy a mult szerzdinek alkotdsai révén a ma didkjai
szdmara szinte elérhetetlen és érthetetlen mult gondolatisagat, problémait és kultarajat
magyarazza, s mindezt raadasul a szerzok életrajzénak tiikrében. Az 0j oktatasi program
flexibilis alkalmazasa altal batran lehet az, aminek az alkotdk is ténylegesen szanjak:
valami, ami a mabdl jon, s a maban tanit meg konnyebben élni.!3

Kanonizalt és kotelezo olvasmanyok vs. napjaink olvasasi tendenciai, avagy
a populdris irodalomban rejlé reformlehetdségek

Mar az eddig leirtakbol is kétségkiviil kicseng, hogy amikor kortars irodalomrol beszé-
link, els6sorban nem a posztmodern legrétegzettebb alkotasaira gondolunk, amelyek
az irodalom, az olvasas és dnmagunk 1étmodjaval a poétikajukat elsérendiien jellemzd
idegenség révén szembesitenek, hisz ezek megértéséhez és kiaknazasadhoz a didkoknak a
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legmélyebb irodalomtudomanyi ismeretekre és elméletanyagra volna sziikségiik, s vall-
juk be, itt egyeldre még csak arrdl van szd, hogy miként is tehetnénk az irodalomorat
érdekessé. Véleményiink szerint egy Ut van: a szoban forgo targyon valami olyanrdl kell
beszélni, ami a didkokat érdekli. Ahhoz pedig, hogy ilyet talaljunk — észre kellene venni
végre —, nem is sziikséges messzire menni. A didkok ugyanis olvasnak. A kortarsak koziil
nem biztos, hogy Esterhazyt, s bar Varro, Dragoman, Grecso6 ¢s Hay mar esélyesebbek a
listara keriilésre, Stephenie Meyer, Leiner Laura és Paulo Coelho biztosan sokuk kony-
vespolcan ott van, ahogy J. K. Rowling, J. R. R. Tolkien, Stephen King, George R. R.
Martin és Lakatos Istvan is. Nézziink meg néhany friss és kicsit régebbi, meghatarozo
adatot Magyarorszagrol és Szlovakiabol.

A TARKI 2002-es felmérése 937 f6s mintaval dolgozott. Eszerint a diakok 40 szaza-
léka leggyakrabban szorakoztato irodalmat, 35 szazaléka pedig szépirodalmat olvas. Az
utoljara vasarolt kdnyvek listajat egyértelmiien a Harry Potter-ciklus valamely darabja
vezeti (37 emlités), masodik A Gyiiriik Ura egy-egy kotete (18), mely pozicidkat tovabb
erdsiti, hogy csak hat konyvet emlitettek meg 5-nél tobben, s csak harom haladta meg a
tizes hatart (Bernat, 2002).

Abraham Monika 2004-ben végzett, 209 fét lekérdezd kutatasa a lanyoknal (129 f&)
67 szazalékra, a fitknal (80 f6) pedig 80 szazalékra mérte a fantasztikus és kalandre-
gények kozkedveltségét, ami Osszesitve 72 szazalékot jelent; a lanyoknal a szerelmes,
romantikus regény volt a masodik, de csak 29 szazalé¢kkal, mig a fitk eziistérmese, a
torténelmi regény ennyit sem, minddssze 25 szazalékot ért el. A szabadidds tevékenysé-
get tekintve az olvasast mindazonaltal mindkét csoport csak a tizenhatodik helyre tartotta
méltonak, mig 1960-ban az elsd, *77-ben a hatodik, *97-ben a tizenkettedik helyen allt.
A legutobbi honap legolvasottabb konyveként A kdszivii ember fiait jeloltek meg (34
szazalék) — nyilvan kdtelezé olvasmany volta miatt —, masodik azonban a Harry Potter
volt, 32 szazalékkal. A lista els6 tiz helyét kizarolag a jol megszokott kotelezok foglaltak
el (részletesebben 1d. Abrahdm, 2006).

Ezzel szemben egy 548-as mintan végzett, 2012—13-as felmérés markans modosulaso-
kat mutat. Nem mellékesen meg kell jegyezni, hogy a kérdezettek 86 szazaléka vallotta
magat olvasonak (sic!), ami vészharangkongatokka degradalja az olvasaskultirat temeto-
ket. A lekérdezettek 44 szazaléka olvas fantasztikus irodalmat, 40 szazalékuk mesét vagy
meseregényt, s ugyanennyien romantikus miiveket, tovabba 33 szazaléknyi a torténelmi,
¢és 28 szazalék a vampirregények preferdloinak ardnya. A legkedveltebb konyv a Harry
Potter-ciklus (56 szazalék) és az Alkonyat-sorozat (42 széazalék) lett, el6bbi tehat bo egy
évtized utan is megtartotta poziciojat! A Tiiz és jég dala-ciklus, illetve a Szent Johan-
na Gimi-sorozat preferencidit a szerzOk szerint mara kétségkiviil ujra kellene mérni;
’12—13-ban még csak 8 szazalék koriil mozgott az olvasottsaguk (Gombos, Hevérné
Kanyo és Kiss, 2015).

Szlovékiai viszonylatban a Férum Kisebbségkutatd Intézet feliiletén olvashatd az
eddigi legmeghatarozobb, 2007—2008 kozott, 518-as mintan mért, Bereck Zsuzsanna
nevével fémjelzett lekérdezés. Eszerint a diakok 42 szazaléka olvasott aktualisan valami-
lyen regényt — a szakkdzépiskolasok 24 szazaléka és a gimnazistak 58 szazaléka, a torés
tehat kétségkiviil nagy. A felmérés pontos adatokat nem ko6zol, de azt jelzi, hogy a leg-
tobben épp a Harry Potter-sorozat valamely kotetét olvastak, a popularis szerzk koziil
pedig felmertilt Dan Brown, Tolkien és Rejtd neve is; a gimnazistak javanal az aktualis
kotelez6, az Antigoné volt a valasz (Bereczk, é. n.).

A gy6ri Szabadhegyi Kozoktatasi Kozpont megbizasabol Madics Erika is vizsgalta
a csallokozi fiatalok olvasasi szokasait, 553 f6s mintan. A 7—12. évfolyamokra nézvést
J. K. Rowling minden csoportnal négyszeresen eldzte meg a masodik helyezettet, aki
az ugyancsak populdris szerz6 Tolkien volt (sic!). Rajtuk kiviil az osztrak ifjusagi iro,
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Thomas Brezina, illetve a klasszikus kotelezok jelentek még meg aktualis vagy favorit
olvasmanyként, a kedvenc hos, szerzd, konyv kategériakban vagy Tolkiennel osztozva,
vagy Ot kovetve (Madics, é. n., kiiléondsen: 9—13. o.).

Plonicky Tamas (é. n.) megjelenés eldtt all6 munkdjanak eredményei megerdsitik az
olvasas mint szabadidds tevékenység romlo helyzetét: az altala vizsgalt szlovakiai isko-

lakban — E6tvos Utcai és Jokai Mor Alapis-
kola; mindkettd Révkomaromban talalhatd
—30-bol a 18—19. helyre keriilt. Aktualisan
a lekérdezettek fele olvasott, am alig akadt
koztik, aki a tananyag olvasmanyait emli-
tette. A dobogora Leiner, Meyer €s Rachel
René Russel keriiltek. '

Az lizenet tehat egyértelmi: a dia-
kok olvasnak, de nem a hagyomany ¢és a
hagyomanyos irodalomoktatés altal rogzi-
tett klasszikusokat, hanem a populdaris iro-
dalom — és kultara — alkotasait!3, melyek
részét képezik mindennapjaiknak, hiszen
interart és intermedialis mivek: egyszer-
re jelentenek irodalmat, filmet, szamito-
gépes jatékokat, zenét, képzémiivészetet,
stb. Voltaképpen egy ,,becsengetésnyire”
vannak az irodalomoratél, hisz (nagyon)
sokszor a sziinetek f6 témajat adjak, s ezt
a Gutenberg-galaxis (ld. Bujdosoné Dani,
2012, 7. o0.) és a szépirodalom mauzdleu-
maiban (Szenci, 2010, kiilonésen: 120. o.)
kesergd irodalmaroknak észre kell venniiik,
mert lehet, lassan tényleg késé lesz, Szlo-
vakiaban, Magyarorszagon, Eurdépaban is.
,Egyetlen ut az lehet, hogy megprobaljuk
a tdomegkulturat is beemelni a tanitasba,
[a populéris kultara ugyanis] konnyen, jol
befogadhaté miiveket hoz 1étre, s kielégiti
tobbek kozott a befogadd azonosulasvagyat,
hésigényét, alomigényét, kellemesség iran-
ti vagyat” — irja nagyon helyesen Gombos
Marta (2005). Mindez persze nem jelenti
sem azt, hogy a kicsit feljebb felsorolt sztar-
szerzOk mindegyike méltd az irodalomok-
tatasba valo integraciora — de az utolso ot
biztosan, am ennek eldontéséhez, megszii-

Mdr az eddig leirtakbol is keét-
ségkivtil kicseng, hogy amikor
kortdrs irodalomrol beszéliink,
elsésorban nem a posztmodern
legrétegzettebb alkotdsaira gon-
dolunk, amelyek az irodalom,
az olvasds és énmagunk létmod-
Javal a poétikdjukat elsérendti-
en jellemzo idegenség révén
szembesitenek, hisz ezek meger-
téséhez és kiakndzdsdahoz a did-
koknak a legmélyebb irodalom-
tudomdnyi ismeretekre és elme-
letanyagra volna sziikségiik, s
valljuk be, itt egyel6re még csak
arrol van szo, hogy miként is
tehetnénk az irodalomordt érde-
kessé. Véleményiink szerint egy
ut van: a szoban forgo tdargyon
valami olyanrol kell beszélni,
ami a didkokat érdekli. Ahhoz
pedig, hogy ilyet taldljunk —
észre kellene venni végre -, nem
is sziikséges messzire menmi.
A didkok ugyanis olvasnak.

réséhez egy magyartanar eleve kell6képp felkésziilt és nyitott kell legyen; a megvaloga-
tas egy felvilagosult oktatasi program esetén is elsérendl feladata —, sem pedig azt, hogy
végképp szakitani kellene a klasszikus, eddig tanitott miivekkel, hanem épp ellenkezdleg,
a popularis alkotasok azok, amelyek elsé 1épésekként foghatok fel a hozzajuk vezetd
rogos Gton. Almasi Miklds szerint a kortars kultura és miivészet harmas univerzumban,
a klasszikus, a modern és a popularis cimszavakkal jellemezhetd parhuzamos vilagok
egyiitteseként értelmezendd. Ezek koziil a klasszikus €s a popularis all egymashoz a leg-
kozelebb, 1évén utobbi egyfajta sziikitett koddal akndzza ki az el6bbi narrativ struktirait
és eszkoztarat, tudatos intertextualitassal erdsitve tovabb az érintkezést. Almasi (1992)
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szerint az ebben a kapcsolatban rejlo lehetéségek kiakndzasa révén az irodalomora €s
-oktatas eredményessége s elfogadottsaga fokozhatd volna. ,,Az iskoldnak nem harcolnia
kell a tomegkultara ellen, hanem integralnia kell az oktatasba és felhasznalni a minél
jobb eredmények érdekében” — osztja Almasi véleményét Hegediis (2014) is.

A popularis kultura alkotasainak ilyetén alkalmazasat erdsiti a Selye Janos Egyetem
Magyar Nyelv és Irodalom Tanszékének berkein beliil megalakult MA Popularis Kul-
tara Kutatocsoport'® munkatarsainak tobb, meghatarozo tanulménya, melyeket Erdélyi
Margit Az irodalomoktatas uj kihivasai cimi kotetben szerkesztett egy fejezetbe. H.
Nagy Péter (2014) a popularis kultura révén kapcsolja dssze a természettudomanyos és
bolesész latdsmodot, hangstilyozva az abban rejld interdiszciplindris és intermedidlis
lehetdségeket. Dolgozata mintapéldaja annak, hogy miként alapozhaté meg az irodalom
és a film feldl a tudomanyos gondolkodas. Deisler Szilvia (2014) az irodalmi mivek fil-
mes adaptacioi mellett teszi le a voksat, melyek révén kdzel minden didk bevonhat6 a
munkaba; a fiatalok vizualis érzékenysége a szdveg iranti érdeklédés fokozoja is lehet.
Deisler a Felhoatlaszon — David Mitchell regénye, illetve Tom Tykwer és a Wachowski
testvérek filmje — mutatja be elképzeléseit, eredményesen alkalmazhaté gyakorlatokkal
is szemléltetve az egyes jelenetek és szemelvények produktiv egymas mellett alkalmaza-
sat. Keserti Jozsef (2014, 121. o.) az tigynevezett elit &s popularis irodalom ellentéteire
is kitérve Poe Az drulo sziv cimi rémtorténetén prezentalja, hogy ,.egy lenézett miifaju
szoveg is rendelkezhet dsszetett poétikai és retorikai struktiraval”. A popularis literatura
irodalomoktatasunkba valo bekeriilésének sziikségességét a mi dolgozatunkhoz hasonld
felvetésekkel Hegedtis Norbert mar tobbszor hivatkozott tanulménya is hangsulyozza.
Komoly kritikaval illeti az Gsszes targyhoz képest statikusnak tetsz6 irodalomoktatast,
amely, ugy tlinik, nem hajlandé reagalni a koriilotte zajlo valtozasokra, gondolva itt
elsésorban a felporgott digitalis, vizualis kulturara — Plonicky Létiink onlineon megjelent
szovege is kiemeli ezt a problémat. Hegedlis a popkult alkotdsok eldtérbe allitasat ot
kifejtett indokkal tdmasztja ald. Ezek a magas- és tomegkultara altaluk torténd dsszekap-
csolasa, a metafikcio, az ontlikrozés ¢és onreflexivitas lehetséges bemutatésa, az intertex-
tualitas és intermedialitas!” teremtette kapcsolathald, az ironikus és szatirikus latdsmoéd,
illetve a torténet linearitdsainak megbontasat elkoveté megannyi példa. Szovegének zara-
saként Hegedis lehetséges alkalmazasi modokat sorakoztat fel a klasszikus szépirodalom
¢s a popularis literatira produktiv és konnyebben emészthetd egymas mellett olvasasara.
A szakasz kulcsszavai a karakter-, illetve hdsépités, s az Ujrairas horizont-, médium-,
kozeg- és végletvaltas szerint.

Tobbek kozott tehat az MA PKK kutatoi is bizonyitottak, hogy a didakok érdeklédési
korébe es6 popularis miivek irodalomoktatasba valdé beemelése nem eretnekség, hanem
épp ellenkezéleg, az olvasaskultira eroddlédasa ellen tehetd leglogikusabb 1épés.'® Ha
a fent leirtak részévé valnanak oktatasi programjainknak, ugy szilard meggy6zodésiink,
hogy par éven belill egészen mas eredményekrdl értekeznének az olvasaskultura kuta-
toi. Tovabbra is fennall azonban a Simon Szabolcs altal emlitett probléma: nem minden
tanar olyannyira flexibilis, hogy a hagyomany altal atorokitett tartalmak mellé, 6ner6bol
egy hasonld kereteket igénybe vevd tudasbazist épitsen fel. Mert ahogy Hegediis Nor-
bert (2014, 62. 0.) mondja: ,,A tankonyvek sem jelentenek tul sok segitséget, mivel az
altaluk kozvetitett irodalomtorténet [jellemzden] véget ér a 20. szazad 70-es éveinél.” Az
egyetemi katedrak és kutatocsoportok nyilt szellemiségli tagjai tehat ugy tehetnek a leg-
tobbet a helyzet megvaltoztatasaért, hogy rovid (sic!), [ényegre tord és mégis széleskort
informacidbézist integrald doboztankdnyv-fejezeteket!® készitenek és tesznek kozzé az
erre alkalmas pedagodgiai forumokon és folyoiratokban, szemelvényekkel, feladatokkal,
illetve gyakorlatokkal ellatva, melyek modernizalhatjak és dinamizalhatjak irodalom-
oktatasunk allovizét. Az ilyen anyagok, mivel konnyen emészthetok és gyorsan feldol-
gozhatok, az eleve tulterhelt pedagdgusok szamadra is szimpatikussa valhatnak, s mivel a
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szamukra is kdnnyebbé tennék a felkésziilést — az orat pedig éppliigy mozgalmassa, mint
a didkok szamara —, feltételezhetden nyitnanak feléjiik. Jelen munka e ponton tehat fel-
hivassa valik minden, a téma irant nem érdektelen szakember felé...

A 2015-6s revidealt oktatasi program a fentiek szempontjabdl ellentmondasosan érté-
kelhetd, hisz amig ajanlott olvasmanyainak listajan altalanos iskolaban és szakkozép-
iskolaban, illetve — bizonyosan a fiatalabb didkok miatt — a nyolcosztalyos gimnaziumok
esetében is megjelennek olyan alkotok miivei, mint J. K. Rowling, J. R. R. Tolkien, Varrd
Daniel, Lakatos Istvan, Boszorményi Gyula, Leiner Laura és Rejté Jend — tulajdonkép-
pen a fentebb vazolt olvasoi igényekkel 6sszhangban —, a négyéves gimnaziumok ajan-
lott olvasményainak listdjarol ezek a szerzok, Varrd egyetlen versét leszamitva, mar mind
hianyoznak: az ajanlott olvasmanyok kozt itt szinte csak klasszikusokat és az elitista
értelemben vett szépirodalmi alkotasokat talalni. Mindebbdl azt a két, korantsem szeren-
csés konzekvenciat vonhatnank le, hogy példaul 4 Gyiiriik Ura, a Harry Potter-sorozat
vagy Rejté munkainak poétikai mélysége mar a tizendt évesek szamara is a maga teljes-
ségében feltarul, illetve hogy a gimnaziumi elitképzésben a klasszikusokkal ellentétben
utébbiaknak nincs keresnivaldjuk.

Bar a jelenleg érvényben 1év6 szlovakiai oktatasi program elddjéhez képest vitatha-
tatlanul nagy elérelépés, magyar viszonylatban iranyadonak mondhato, s a négy oktatasi
szintre/tipusra eldiranyzott terve koziil harom hatarozottan igenelhetd is, a Simon Sza-
bolcs altal emlitett folyamatos fejlodésre — foként az iménti bekezdésben taglaltak okan
— tovabbra is sziikség van. S ez akkor is igaz, ha tudjuk, a kiskapukat mar megnyitottak.

Utoéhang

A fenti tanulmany tobb kérdésre is valaszt ad. Egyrészt bizonyitja, hogy a jol valogatott
kortars irodalom hatvanyozott érdeklddésre tarthat szamot a fiatal olvasogeneracio koré-
ben, melyet fokozottan erdsit a targyalt irodalmi mi jelenléte, az olvasobarat nyelvezet
s mindenekel6tt a fantaziat megmozgato €s inspirald témak sora, s a fantasztikus vilag-
épités maga. Masrészt jelzi az igényt, hogy az egyetemi berkekben mar fel-felbukkano,
uj irodalmi hullamok bemutatasara igenis sziikség van az oktatas alsobb — am korantsem
alarendelt — szféraiban is. Harmadrészt azt is sugallja, hogy az irodalom s az olvasas-
folyamat egyaltalan nincs halalra itélve, s6t, nagyon is érdekfeszit6 lehet a legifjabb
generaciok szamara is. Egyszertien csak jol kell megvalasztanunk a tanitand6 témakat.
Mindez persze nem azonos a hagyomanytdl valo teljes elszakadassal, hiszen a revidealas
hosszll tavon a hagyomany s a klasszikusok pozicidinak megszilarditasahoz is hozza-
jarulhat, elvégre a hozzank kozelebb esotdl értelemszeriien a toliink tavolabb 1évoig
jutunk... de kétségkiviil nem szabad az eleve messzivel, a régivel kezdeni a folyamatot.
Tudatositani kell tovabba, hogy az itt felmeriilt miivek hatarai legtobbszor nem esnek
egybe az irott szoveg hataraival, de a filmmiivészet és a virtualis vilagok felé is hidakat
emelnek, minek révén a kulturatudomanyba hajloé, modern irodalomoktatasrol van mar
sz6, aminek a popkultira kardinalis eleme kell legyen.
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Jegyzetek

'A dolgozat a Balassi Intézet Marton Aron Kutatoi
Szakkollégiuménak palyazatara irodott, a 2016-0s
esztenddben, eredetileg A szlovakiai magyar iroda-
lomtanitas legujabb perspektivai, avagy a steampunk
irodalom és lehetséges szerepe az oktatasban cimen.

* A szlovékiai magyar anyanyelvi oktatas kapcsan 1d.
Szabo Tiinde (2013) dolgozatat, mely a nyelvpoliti-
ka, a helyi magyar kisebbség, a nyelvtorvények és az
oktatasiigy horizontjaibol kozeliti meg a témat.

* http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/mk _
nat_20121.pdf, 10 660—10 679. o.

* A harom évfolyamcsoportra lebontva, kiilon-kiilon
dokumentumban elérhetd a kovetkezo feliileteken:
http://www.statpedu.sk/sites/default/files/dokumenty/
statny-vzdelavaci-program/madarsky jazyk literatu-
ra_iscedl.pdf; http://www.statpedu.sk/sites/default/
files/dokumenty/statny-vzdelavaci-program/madars-
ky jazyk literatura isced2.pdf; http://www.statpedu.
sk/sites/default/files/dokumenty/statny-vzdelava-
ci-program/madarsky jazyk literatura_isced3a_titul.
pdf

*55-8, 9-10, 11, 12-es évfolyamcsoporti tagolasban
elérhetd a kovetkezo feliileteken: http://www.satmar.
ro/web/uploads/files/5-8.pdf; http://www.satmar.ro/
web/uploads/files/9-10.pdf; http://www.satmar.ro/
web/uploads/files/11.pdf; http://www.satmar.ro/web/
uploads/files/12.pdf

*Eziton készondm Dr. Kadar Edit segitségét és
informacioit a Babes—Bolyai Tudomanyegyetem Bol-
csésztudomanyi Karanak Magyar Nyelvi és Altalanos
Nyelvészeti Tanszékérol.

" A revidealt oktatasi program az altalanos iskola,
a szakkozépiskola, illetve a nyolcosztalyos és négy
évfolyamos gimnaziumok szamara, az itt jelzett sor-
rendben a kovetkezd feliileteken érhetd el: https:/
www.minedu.sk/data/att/7508.pdf; https://www.
minedu.sk/data/att/7522.pdf; https://www.minedu.
sk/data/att/7975.pdf; https://www.minedu.sk/data/
att/7930.pdf

#Simon Szabolcesal 2016. mércius 15-én beszélget-
tiink. A bekezdésben jegyzett gondolatokat az 6 jova-
hagyasaval kozlom.

° A tanari ortodoxia ilyen formaju megnyilvanulasa
Osszmagyar tiinet lehet. Emlékezziink vissza, a 2015-
0s szlovakiai oktatasi programot leszamitva az ssze-
hasonlitott harom keretterv koziil legnyitottabbnak
itélt erdélyi is csak lehetéségként kinalja az ujitast.
A tanarok megszabott keretek kozt vald mozgasat,
hagyomanyfiiggését erésiti Gombos Péter vizsgala-
ta is, aki magyarorszagi viszonylatban szaztizenot
pedagogust kérdezett meg arrél, hogy milyen miive-
ket adtak fel kotelezd olvasmanyként. Osszesen het-
venegy cim meriilt fel, ezekbdl viszont csak kilenc
kapott tiz szavazatnal tobbet, kvazi ennyi mi jelenti
a diakok altalanos olvasmanybazisat, amib6l raadasul
A kis herceg a ,legfiatalabb™: hetvennégy esztendds!
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A kortars irodalom ismeretlenségének oka kétségki-
viil itt keresend6 (1d. Gombos, 2009).

1 Eredetiben: ,,Cast Povinnd literatira obsahuje zoz-
nam diel, s ktorymi maju byt Ziaci povinne obozna-
meni pocas Stadia. Ich zaradenie do jednotlivych roc¢-
nikov resp. tematickych celkov je plne v kompetencii
ucitela. Uvedené diela nie st chronologicky uspo-
riadané a nie su ani memoritermi. / Cast’ Odporiica-
né literdrne citanie obsahuje zoznam diel, z ktorych
ucitel moze vybrat’ jednotlivé diela podl'a vlastného
uvazenia v sulade s aktualnymi vedomost'ami, schop-
nostami a zaujmom ziakov. Zoznam nie je chrono-
logicky usporiadany, ma iba orientacny charakter a
ucitel’ ho moze aktualizovat’.”

"' Csak a gyakorlat fogja megmutatni, miként értel-
mezhet$ a nemzeti kisebbségek anyanyelvi oktatasa-
nak fejlesztésére forditott tdmogatas novelése, ami
szintén szerepel a programban. Jelentds el[6]relépést
jelent viszont, hogy a kormanyprogramba keriilt a
szlovak nyelvtanitas modszertananak megvaltoztatasi
szandéka a nemzetiségi iskolakban[.]” (Szdraz, 2016.
04. 14.)

"> Hegedlis Norbert (2014, 60—65. 0.) ugyanezt a
megoldast preferalja.

" Hasonlét allit Claude Roy (idézi: Cs. Gyimesi,
1983, 134. 0.) is az irodalomrol: ,,Az irodalom tokéle-
tesen haszontalan: egyetlen haszna, hogy élni segit.”

' Ezaton is koszonjiik a szerzének, hogy rendelkezé-
stinkre bocsajtotta eddigi eredményeit.

" Jelen sorok szerzéjének megadatott, hogy meg-
tapasztalja, milyen is egy irodalomora, ha a dia-
kok érdeklddésére szamot tartdé miivekkel operal.
Az ipolysagi Fegyverneki Ferenc Ko6zos Igazgatasu
Katolikus Iskolaban végzett szakmai gyakorlatunk
soran rugalmas €s nyilt szellemiségii vezetétana-
runknak, Szikora Andreanak koszonhetGen a tanterv
kotelezden eldirt témain tal sajat kutatasi eredménye-
inkkel is foglalkozhattunk. Ezek koziil elsérendiien
a steampunk irodalomrol és az alternativ torténelmi
regényekrdl esett szo; az elébbi zsanerre nézvést
A gépezet, a Leviatan-trilogia és A szivarhajo utolso
utja, utdbbibol pedig Az ember a Fellegvarban, A rizs
és a so ével, illetve az Egyenlitéi Magyar Afiika cimi
miivek keriiltek teritékre. Az irott nyelv sajnos nem
képes visszaadni azt az élményt, mellyel a szoban
forgd orakon gazdagodtunk. A didkok érdeklodése
sokszorosan meghaladta az eldirt tananyagrol tartott
orakon tapasztaltat; a kérdések egyenesen zaporoz-
tak; rendkiviil inspirald véleménycsere és beszélgetés
zajlott le, s ami véleményiink szerint a legfontosabb:
sorra jegyezték le a felmeriil kotetek cimét, nem
gy6zve hangsulyozni, hogy bizonyosan be fogjak
szerezni azokat. A tapasztalatot csak erdsiti, hogy
kisebb modositasokkal ugyanazt az orat tobb gim-
naziumi évfolyamban és alapfokon is megtartottuk, s
az eredmény rendre ugyanaz az 6szténz6 érdeklédés
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volt. Bizonyos szempontbol ez a dolgozat is a szoban
forgo tapasztalatnak/élménynek a hozadéka.

' Megjegyzendd, hogy L. Varga Péter (Korkérdés...,
2014) a 2014-es év irodalmi szenzacidjaként az
MA PKK megalakulasara hivatkozott.

"7 ,,Az elébb emlitett </Harménia> a html kodolast
modulalja, a Dimitry Glukhovsky Metro 2033 c. regé-
nyének torténete egy videojatékban koszon vissza.
Vagyis ezek a miivek nem csak mas szovegek felé
nyitnak, hanem mas médiumok felé is. A szovegha-
tarok feloldasat tehat a végletekig (?) viszik.” (Hege-
diis, 2014, 70. 0.)

' Szimpatikus, témaba vagé kisérlet/ajanlat olvashatd
Arat6 Laszl6 (2013) esettanulmanyaban is.

' Mivel a kortérs irodalom kanonja — vagy kénonjai
— az id6 eldrehaladtaval, jellemzden a recepci6 itéle-
te szerint dinamizaldd(hat)nak, a vazolt projektiink
berkein belil sziiletd, az egyes miivekre koncentrald
egyenrangu tankonyvfejezetek egy fiktiv dobozban
helyezenddk el, s az oktatd és a didkok érdeklodése
és valasztasa, illetve a kritika meger6sité visszhangja
szerint cserélgethetdk, eldtérbe allithatok vagy épp
elhanyagolhatok. Jelen sorok szerzéjének elérelatha-
téan az Eruditio—Educatio 2016/4-es szamaban jele-
nik meg egy ilyen munkaja a steampunk irodalomrol.
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A kozossegi felsooktatasi
képzési kozpontok az északkeleti
peremeken

Az oktatdspolitika a felsooktaldsi intézmeények miikddeését a globdilis
gazdasagi és tarsadalmi folyamatokhoz kivdnja igazitani, mint azt a
kormdmny 2014-es felsooktatdsi koncepcioja hangsiilyozza. Az
intézmények irraciondlis rivalizdldsa helyett pedig egy olyan
versenyhelyzetet kivdn teremteni az uj stratégia, melynek
eredményeképpen minden tuddsteriilet lefedhetové vdlik a
Jfelsooktatdsi intezményekkel. A hdtranyos helyzetii régiokra kiilondos
gondot forditottak versenyképességiik névelése céljabol. Ezen térségek
teljes leszakadldsdnak megakadcdlyozdsdra dolgoztdk ki a R6z6sségi
[Giskoldk koncepciojdat.! Ez a koncepcio adott elméleti alapot a
kozosségi felsooktatdsi képzési kozpont (KFKK) inditdsdahoz.
Vizsgaloddsom kozéppontjaba az Eszak-magyarorszdgi és az
Eszak-alfoldi régiok peremeire kihelyezett kizdosségi foiskoldk
keriiltek. Jelen tanulmdnyomban bemutatom a koz6sségi foiskoldk
elozmeényeit és még a képzések induldsa elotti dllapotokat a ket
régioban. Az elemzést a révid irodalmi dttekintésen til interjrikkal
igyekeztem megalapozni, amelyeket egy befogado vdros és egy gesztor
egyetem képuiseldivel készitettem.

Kozosségi foiskola

niink az Amerikai Egyesiilt Allamok oktatasi rendszerére. Az amerikai didkoknak

tobb opcionalis tovabbtanulasi lehetdsége van a kozépiskola elvégzése utan.
Ahhoz, hogy valaki bekeriilhessen a felsdoktatasba, High School Diploma, vagy annak
hianyaban General Education Developement bizonyitvany sziikséges. A bekeriilés utan 4
évig Bachelor képzésre jarhat, vagy 2 év alatt Associate Degree-t szerezhet. Az Associa-
te Degree programok jellemzden a Bachelor programok elsé két évének felelnek meg,
elvégzésiik utdn azok szakmai irdnyultsagatol fiiggden két oklevéltipus szerezhetd: Asso-
ciate of Arts és Associate of Science. A didkok ezutan — amennyiben vannak tovabbtanu-
lasi ambicioik — egyetemen, illetve féiskolan folytathatjak tanulmanyaikat. Ezek a két-
éves képzések ’community college’-okban (mas néven ’county college’, *junior college’,
*technical college’ vagy ’city college’), vagy magéanjellegii intézményekben zajlanak.’
Az amerikai oktatasi rendszerben a community college-ok vitathatatlanul nagy sullyal
szerepelnek. Szamos intézményiik van, és mara a 10 milli6 fét is meghaladta a didkok
szama ezekben az intézményekben. A community college szerzodésben all egy egyetem-
mel, szervezetekkel, és céljuk a szakképesités mindségének novelése. Van tovabba fel-
zarkoztato, hatranyokat kompenzald és gazdasagi funkcidja is. A community college
integralja a tudomanyos ¢€s a szakmai oktatast (Markus, 2002).

ﬁ hhoz, hogy a kozdsségi foiskola gydkereit megkeressiik, kitekintést sziikséges ten-
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A kozosségi foiskola gazdasagi funkcidja

A kozosségi foiskolak kiildetésével eurdpai orszagok is azonosulni tudtak. Az eurdpai
orszagokban, ahol kozosségi foiskolak alakultak (frorszagban, Daniaban tobbek kozott),
altalanossagban a régid gazdasagi szempontjaihoz alkalmazkodva eléremozditjak a
meglévo agazatok modernizacidjat, és a helyi ipari agazatok munkaer6-igényét elégitik
ki. Tehat a kozosségi foiskola a regionalis fejlédés egyik mozgatorugodja. A kdzossé-

gi foiskolarol altalanossagban elmondha-
td, hogy mar maga az intézmény vonzza
a varosba a cégeket, vallalatokat. Az ame-
rikai és az eurdpai modellek kozott a gaz-
dasagban betoltott fejleszté szerepen tul
azonban mégis kirajzolodnak kiilonbségek.
Eurdpaban jellemzbéen nappali tagozaton,
fiatal didkok tanulnak, mig Amerikaban
nagyrészt felndttek vesznek részt a kép-
zésben (tovabbképzéseken, atképzéseken).
A felnéttképzésre Eurdpaban egy kialakult
rendszer miikodik. Az eurdpai, kozdsségi
féiskolaban tanuld didkokra jellemzobb az
is, hogy befejezik a képzést, mig Amerika-
ban a hallgatok nagy része azért iratkozik
be, hogy jartassagot szerezzen bizonyos
teriileteken, néhany kurzus meghallgata-
saval.

Minden ko6zosségi féiskolanak megvan a
lehetdsége arra, hogy mukodésével poziti-
van hasson a régidja gazdasagara, azonban
ehhez elengedhetetlen az allami tamoga-
tas. Rubin és Autry két lehetségben latja
a kozosségi foiskola fejlédést tamogatd
miikodését: az allam megfeleld finanszi-
rozasa és a felismerés az allam részérol,
hogy a kozosségi foiskola képes fejleszteni
a gazdasagot (Markus, 2002 alapjan Rubin
és Autry, 1998).

A kozosségi foiskola tarsadalmi
funkcidja

A kozosségi foiskola hatranykompenzald
funkcioja jelentds a gazdasagi fejlodés mel-
lett. Abban a tarsadalomban, ahol fontos a
polgérok joléte, sokat foglalkoznak a hat-
ranyok kikiiszobolésével, a felzarkoztatas

problémakorével. Spann Jr. szerint az alabbi

Az europai orszdgokban, ahol
kozossegi foiskoldk alakultak
(Trorszdgban, Ddanidban t6bbek
kozét), dltaldnossdagban a régio
gazdasdgi szempontjaihoz alkal-
mazkodva el6remozditjck a
meglévo dgazatok modernizdci-
ojdt, és a helyi ipari dgazatok
munkaero-igényét elégitik ki.
Tehdt a kozdsségi foiskola a regi-
ondilis fejlodes egyik mozgatoru-
goja. A kozosségi foiskoldrdl dlta-
lanossdgban elmondhato, hogy
mdr maga az intézmen) vonzza
a vdrosba a cégeket, vdllalatokat.
Az amerikai és az europai
modellek k6z6tt a gazdasagban
betdltott fejleszto szerepen tuil
azonban mégis kirajzolodnak
ktilonbségek. Europdban jellem-
zben nappali tagozaton, fiatal
didkok tanulnak, mig Amerikd-
ban nagyrészt felnottek vesznek
részt a kepzésben (tovdbbképze-
seken, dtképzéseken). A felnott-
képzésre Europdaban egy kiala-
kult rendszer miikodik.

iranyelveket kell figyelembe venni a hatranykompenzalas soran:
— ,.vilagossa valt, hogy a fiatalok és felnéttek képességi hianyossagainak potlasa egy-

arant feladata a KF-nak,
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— a didkok képesség szerinti besorolasa kiilonboz6 osztalyokba, a tanitasi modszerek
megvalasztasa nagyon fontos, mivel kiilonb6z6 tarsadalmi koérnyezetbdl érkeznek
¢és kiilonbozé tényezok motivaljak oket a tovabbtanulasra,

— az oktatok folyamatos képzése, modszertani képzése is nagy jelentéséggel bir, mivel
felkésziiltnek kell lenniik a kiillonb6zé kulturalis és etnikai kdrnyezetbdl érkezé
didkok oktatdsara,

— gondoskodni kell a modern tanulasi technologidkhoz sziikséges eszkdzok biztosi-
tasarol,

— tamogatni kell azt a folyamatot, amely meghatarozza azokat a specialis ismereteket,
készségeket és magatartasi mintakat, amelyek sziikségesek egy miivelt felndtt sza-
mara a 21. szazad globalis gazdasagaban,

— KF-k felzarkoztatd oktatoinak egyiitt kell miikodnitik a kdzépiskolak vezetdivel,
a sziikséges ismeretek, készségesek és magatartasbeli mintak tekintetében, hogy
a didkok sikeresen 1épjenek be diplomat vagy bizonyitvanyt nyujtd képzésekbe és
megalljak a helyiiket,

— 0sztondzni és lehetdve tenni, hogy az egyetemek ¢és féiskoldk szerz6désben legye-
nek a kdzosségi foiskolakkal, hogy felzarkoztatd képzést nyudjtsanak a diakoknak,

— a KF-nak meg kell hatarozniuk a kiildetésiiket tekintettel a kzosség alapu priorita-
sokra és elérhetd eszkdzokre.” (Markus, 2002 alapjan Span Jr., 2000)

A kozosségi foiskola oktatoi

A kozosségi foiskolak kezdettdl fogva teljes munkaidés, féallast és részmunkaidds
oktatokkal rendelkeznek. A részmunkaidds oktatok aranya nagyobb ebben az intézmény-
tipusban, mint a féiskolakon, egyetemeken. Ennek koltségtakarékossagi okai vannak,
¢és természetesen fontos az is, hogy az oktat6i garda rugalmasan alkalmazkodni tudjon
a munkaerdpiaci viszonyok valtozasaihoz ¢és a pillanatnyi képzési igényekhez. Nem
elhanyagoland6 az sem, hogy a realszféraban dolgozé szakemberek bevonasa fontos a
kozosségi foiskola gazdasagi funkcidjanak megvalosulasahoz, ebben a tekintetben eld-
nyos a részmunkaidds oktatoi tevékenység. Szamolnunk kell azonban a részmunkaidés
oktatok esetében azzal a folytonos bizonytalansaggal és kiszolgaltatottsaggal, amivel a
részmunkaidében dolgozdkat érinti (Keczer, 2015).

A jelenlegi ismereteink alapjan a kozosségi foiskolak oktatd-kore a kovetkezd szemé-
lyekbdl tevédhet ssze:

— fels6oktatasi oktato,

— mesteroktato>,

— kiils6 szakemberek, gyakorlatilag 6raadok (cégek vezetdi, gyakorlati szakemberek).

A tobbkampuszu intézmény iranyitasa

Stearns (2013, idézi: Keczer, 2015) vizsgalatainak fokuszaba azok az iranyitasi alter-
nativak keriiltek, melyek felmeriilnek akkor, amikor egy intézményhez egy j kampusz
csatlakozik. Az 1. tdblazatban feltliintettem Stearns harom modelljét az intézmények
iranyitasara vonatkozoan. Kittinik beldliik, hogy az 6sszekapcsolddas utdn mindegyik
iranyitasi modell tartogat hatranyokat is.
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1. tablazat. A tobbkampuszii rendszerek iranyitasa
(forras: sajat szerkesztés Stearns [2013, idézi: Keczer, 2015] alapjan)

Vezetés, dontéshozatal Elényei Hatranyai
Konzorciumi Uj iranyito testiilet, uj ve- | egylittmiikodés, kevés | utazasi koltség, a kihelyezett
modell zetd, kozos adminisztrativ koltség intézmény érdektelen a gesz-
apparatus tor egyetem ligyeiben
Kapcsolt modell egyetem meglévo tes- egyszerliség, egylittmii- | a csatolt intézmény nem don-
tiillete kodés téshozo, a hierarchia erésen
érvényesiil
Onallé testiileti sajat iranyito testiilete a autondmia, jobban a testiilet miikodése koltséges,
modell csatolt intézménynek alkalmazkodik a helyi kevésbé érvényesiilnek az
igényekhez Osszegyetemi szempontok

Az adminisztraciéo a masik kozos tevékenysége az dsszekapcesolodott intézményeknek.
A fenti modellek alapjan két altipusa van: a centralizalt és a decentralizalt adminiszt-
racio. A centralizalt adminisztracié soran a vezetd minden kampusz rendszeréért felel.
A decentralizalt adminisztracid soran is van egy vezetdje az egész kampuszrendszernek,
de minden kampusznak sajat, 6nallé adminisztracios személyzete van (Keczer, 2015).

Kozosségi fels6oktatasi képzési kozpont

A felsGoktatasi intézmény Osszetett hatast gyakorol a régidjara: formalja a kdzosséget,
elémozditja az infrastrukturalis valtozasokat, s kihat a gazdasagi életre is (Chatterton és
Goddard, 1999). A tarsadalom, az ellatas és a gazdasag pozitiv valtozasanak kovetkez-
ménye a régio fejlodése és versenyképességének ndovekedése. Mig 2007-ben a févaroson
kiviil 12 fels6oktatisi regiondlis centrum miikodott*, addig 2012-ben 7-re csokkent a
szdmuk: Debrecen, Szeged, Pécs, Godolld, Miskolc, Sopron, Gyor. A magyar vidéki
centrumok messze elmaradnak az europai atlagtol (Gdl, 2014). Magyarorszagon a vidéki
fels6oktatasi intézmények (igy a kozosségi foiskolak is) az elmaradott régidokban val-
lalhatnak nagy szerepet: diakokat, tanarokat, kutatokat vonzanak a térségbe. Az oktatok
tudast termelnek, és az a diplomaval rendelkez6 didkok altal direkt médon bekertiil a
gazdasagba is.

A nemzeti felsdoktatasrol szo6l6 torvény 2015. évi modositasanak egyik kiemelkedd
célja, hogy a felséoktatasi intézményeket helyi piachoz kossék és szinkronizaljak azzal
a képzéseket, fokozottan ligyelve arra, hogy a hatranyos helyzetii régidokban gazdasag-
élénkitd és népességmegtartd hatast fejtsenek ki.

A torvényben foglalt definicid szerint a kozdsségi foiskola ,,a felsdoktatasi intézmény
székhelyén kiviil miikddod, felsdoktatasi intézménynek nem mindsiild szervezet, amely
a mukddési engedélyében meghatarozott képzési teriilet és maximalis hallgatoi 1étszam
erejéig a képzésre vonatkozo miikodési jogosultsaggal, a sziikséges oktatdi karral rendel-
kezd felsdoktatasi intézménnyel kotott megallapodas alapjan a fels6oktatasi intézmény
¢és annak hallgatoi szamara biztositja a felsdoktatasi oktatasi alaptevékenység, a képzés
targyi és ingatlanhasznalati — a felsdoktatasi intézménnyel kotott megallapodasban fog-
laltak szerint pénziigyi — feltételeit” (Nftv.). A tdrvényben foglaltak alapjan a kdzosségi
féiskola egy tobbkampuszi rendszer része, nem 6nallo felsdoktatasi intézmény.

A 87/2015. kormanyrendelet alapjan a k6zosségi féiskolak l1étrehozasanak 1épései:

1. a kozosségi foiskola és a vele egyiittmikddo felsdoktatasi intézmény megallapodast

kot egymassal,

2. a megallapodast kdvetd 30 napban a kozdsségi foiskola mitkodésének engedélyezé-

sét kéri az Oktatasi Hivataltol.
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3. Az engedélyezési eljarashoz a legfontosabb dokumentumok:
— a szervezet 1étesitd okirata,
— egylittmtkodési szandéknyilatkozat,
— azon képzések esetében, ahol van egybefiiggd szakmai gyakorlat, azon gyakorlo-
helyek szandéknyilatkozatat is csatolni kell, akik megallapodtak a felsdoktatasi
intézménnyel err6l.°

Osszegezve: a kozosségi féiskola Uj intézménytipus, melynek célja a régié verseny-
képességének fokozasa a helyi munkaerdpiaci igényekhez valé alkalmazkodas altal.
A kozosségi foiskola szerzdédésben all valamelyik felsdoktatasi intézménnyel, és ez a
gesztor egyetem akkreditalt képzéseket indithat a kozosségi féiskolaban. Bizonyos kép-
zések esetén (pl. mérndkképzés) egy harmadik fél (cég, szervezet, vallalat, stb.) biztositja
a kozosségi foiskola képzéseihez sziikséges gyakorlohelyeket.

Az Eszak-magyarorszagi régié gazdasagi és tarsadalmi helyzete

Az Eszak-magyarorszagi régiohoz Borsod-Abatj-Zemplén, Heves és Nograd megyék tar-
toznak. A régiohoz 610 telepiilés (46 varos és 564 kozség) tartozik, ebbdl tarsadalmi, gaz-
dasagi és infrastrukturalis szempontbol kedvezményezett’ 269 telepiilés. A jelentds munka-
nélkiiliséggel sujtott telepiilések kozé tartozik a 105/2015. kormanyrendelet alapjan 229.

A lakossag létszama folyamatosan csokken a régidban, az odavandorlok szama nem
haladja meg az elvandorlokét. Ebben a régioban -5,11 ezrelék a vandorlasi kiilonbozet.
Az elvandorlok aranya tobb régioban is meghaladja a bevandorlokét (2013-as adatok
szerint: Dél-alfoldi: -1,79, Dél-dunantuli: -2,96, Eszak-alfoldi: -3,68, Ko6zép-dunantili:
-1,1), a Kdzép-magyarorszagi (4,97) és a Nyugat-dunantili (2,96) régiokban van csupan
ndvekedés. Az 4llandd népesség® szama 2005 6ta folyamatosan csdkken, ennek oka a
sziiletések, halalozasok és az elvandorlasok. Mig 2005-ben 757 253 6 lakott a régidban,
addig ez a 1étszam 2013-ra 707 957 fére csokkent.

A regisztralt munkanélkiiliek szama tekintetében a masodik legjelentdsebb az
Eszak-Magyarorszagi régi6, de aranyait tekintve feliilreprezentalt Magyarorszag adatai-
hoz képest. A foglalkoztatottsag tekintetében is messze elmarad a magyarorszagi atlagtol:
2012-ben 100 lakosbol 39 az orszagos atlag, a régidban ez 32 f6 volt csupan. A regisztralt
munkanélkiiliek szdma pedig magasabb az orszagos atlagnal.

Az Eszak-alfoldi régié gazdasagi és tarsadalmi helyzete

Az Eszak-alfoldi régiohoz Hajdt-Bihar, Jasz-Nagykun-Szolnok és Szabolcs-Szatmar-Be-
reg megy¢k tartoznak. 389 telepiilés tartozik a régidhoz, ebbdl 71 varos és 318 kozség,
ebbdl kedvezményezett 225 telepiilés. Jelentdés munkanélkiiliséggel kiizd 209 telepiilés.

A lakonépesség 2011-ig csokkent, 2012-ben 1 491 700 fore ugrott a szama, majd ismét
csokkenni kezdett. Magyarorszagi viszonylatban a csokkend tendencia ellenére is ez a
masodik legnépesebb régio. Az élvesziiletések és a halalozasok kiilonbsége (2013: -2,68)
sem ¢ri el a magyarorszégi atlagot (-3,8). Az idevandorlok és ez elvandorlok kiilonbsé-
ge nagy, negativ 1ranyu tobb az elvandorlo, mint a régioba érkezd. A fent bemutatott
Eszak-magyarorszagi régio a legrosszabb aranyt produkalta, ezt koveti az Eszak-alfoldi
régi6. Az allandd népesség szama 2005 (935 534 ) ota csdkken, 2013-ban 906 164 £6
volt, szintén a masodik legmagasabb népességszam az orszag régioinak tekintetében.

A foglalkoztatottak szadma elmarad a magyarorszagi atlagtol (2013: 39), 100 lakosra 35
foglalkoztatott jutott 2013-ban. Az Eszak-magyarorszagi régié produkalt csupan ennél
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rosszabb foglalkoztatottsagi ratat. A regisztralt munkanélkiiliek szama ingadozo, de a
népes lakossag és az alacsony foglalkoztatottsag is jelli, hogy magas lesz a szamuk.
2009-2012-ig 130 000 6 felett volt a regisztralt munkanélkiiliek szdma, s habar 2013-ra
101 304-re csokkent, igy is ebben a régidban a legmagasabb a munkanélkiiliek szdma: az
allando lakossag 10,55 szazaléka munkanélkiili. A régidban a legalacsonyabb orszagos
szinten az egy lakosra juté dsszes nettd jovedelem’ (2013: 589 259 Ft).

Egy befogado varos koncepcioja'”

A varos az északkeleti hatar mentén teriil el. Kozigazgatasilag jelentés kdzpontja a
megyének, habar mind a hatar-kozelisége, mind a megyeszékhelytdl valo tavolsaga miatt
perifériara szorul. A véros polgarmestere 2015 nyardn haromoldalt!'' szandéknyilatkoza-
tot irt ald a felsdoktatasi intézmény rektoraval. A szandék a kdzosségi foiskola 1étesité-
sére iranyul. A kozosségi foiskola miikddésének érdekében az dnkorményzat kiilon fel-
hivasara adatot szolgaltat partner szervezetnél betdltendd fels6fokt végzettséghez kotott
allashelyek szamarol, az elvart fels6fokt végzettség megnevezésérdl a partner szervezet
varhatd jovébeni humaneréforras igénye alapjan, évenkénti bontasban. A felsdoktatasi
intézmény részére semminemil pénzszolgaltatast eredményez6 koltséget nem keletkeztet
az 6nkormanyzat, s nem jelenti az adatszolgaltatdsban megjeldlt munkaerdigény kotelezd
alkalmazasat.

A szerz8dés nyers megfogalmazasat megel6zden az 6nkormanyzat sajat apparatusara
végzett igényfelmérés zajlott a varos kb. 50—60 km-es vonzaskorzetében a kozépiskola-
sok korében. A varos hatarmenti telepiilésként a Felvidékrol is varja a hallgatokat, tobb
magyar ajku kozépiskolast kérdeztek meg az igényeikrdl a hataron tulrol is. A kutatasbol
kideriilt, hogy jelentds igény mutatkozott mind a kihelyezett képzésekre, mind a képzé-
sek kozelségére.

A varos alapvetden 4 pontban hatarozta meg a kdzosségi foiskolak sziikségét:

1. Munkaerépiaci igények: a betdltetlen allasok jelenleg 100 felett vannak, de nincs
megfeleld képzettséggel, szakképzettséggel rendelkez6 munkas. Amennyiben a
cég nem kap munkavallalot, nem tud fejlédni és fejleszteni, s ez a varosbol valo
kitelepiiléshez is vezethet. A munkaerdpiaci igények teljesitésével a vallalkozasokat
helyben tarthatja a varos.

2. Demografiai statisztika javitasa: évente kb. 300 fével csokken a varos lakossaga
(elvandorlas, sziiletések szama és a haldlozasok szama miatt), foként az elvandorlas
aranyat kivanja csokkenteni a varos.

3. Financialis okok: képzések altal a cégek, vallalatok helyben tartasaval adot fizet a
varosnak.

4. Torténelmi okok és presztizskérdés.

Ezen tényezO6k mentén haladva és az igényfelmérés alapjan a kovetkezo képzésekre van
kereslet a varosban: valamilyen mérndkképzés, apoloképzés és rendészeti képzés. A kép-
zések nem fedhetéek le egyetlen felsdoktatasi intézmény egylittmiikddésével, igy egy
tovabbi intézmény felé szeretne nyitni az dnkormanyzat. A varos jelenleg is kapcsolatban
all az egyik egyetemmel, ugyanis az egyetem dualis képzése révén szerzédésben allnak
két munkaltatoval is. A masik egyetemnek még nem volt kapcsolata a varossal.

A képzések 2017 szeptemberével indulnak majd el, addig még az akkreditacios folya-
matok zajlanak az egyik képzésrél. Ez id6 alatt folyamatos parbeszéd zajlik majd a varos
¢és az egyetem(ek) kozott, ugyanis mar most kideriilt, hogy az egyetem a tarsadalmi
hasznossagan tul szeretné novelni a hallgatolétszamat, azonban a kozosségi foiskolaktol
a varos szerint nem varhato el jelentés gyarapodas.
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Az dnkormanyzat vallalja, hogy ingyen elszallasolja az oktatokat, viszont az utaztatas
¢és az oktatok bérezése az egyetemi kdltségvetést fogja terhelni. Az dnkormanyzat tulaj-
donaban 1évo, jelenleg gimnaziumként mikodd épiilet egyik szarnyat pedig a didkok
elszallasolasara ajanlja fel, tovabba tantermeket is biztosit a képzésekhez. A kormanyren-
delet alapjan megfogalmazott, még nem alairt szerz6désben fontos és kiemelt pont mar
most, hogy a kozdsségi foiskola tobbletkoltséget nem okozhat az egyetemnek. Jelenleg
azonban a szandéknyilatkozat az egyetlen olyan ,,alapdokumentum”, amely a varos €s
az egyetem kozott sziiletett, s habar jogi kotdereje nincs, a varos €s az egyetem kozott
folyamatos, intenziv kapcsolat van, s a 2017-es kezdéshez a mar 2016-ban elindulé kép-
zések tapasztalatait beépitve kivanjak az egyetem kihelyezett képzéseinek akadémiai
mindségét megtartva a munkaerdpiaci igényekhez kapcsolni azokat.

Egy gesztor egyetem allaspontja a KFKK-ré1'?

A felsGoktatasi intézmény az Eszak-Magyarorszagi régio egyik meghatarozé regionalis
elmondhato, hogy a varos nyitott az egyetem felé, de 6rommel vették a megkeresést
¢és szorgalmazzak az egylittmiikodést. Az egyetemnek korabban nem volt kapcsolata a
varossal, a megye/régio gazdasagi-tarsadalmi helyzetének feltérképezéséhez a KSH ada-
tait hasznaljék, az igényfelmérést pedig a befogadé véros végezte el. Erdekes volt meg-
vizsgélni azt, hogy mit var a varos az egyetemtdl, az egyetem szemszogébdl. Szerintiik
a varosnak a kozosségi foiskola lehetdséget teremt arra, hogy a munkaerd potlasaval uj
befektetdk érkezzenek a varosba, tovabba opcio a fiatal, értelmiségi munkaeré megtarta-
sahoz. Az egyetem tehat tisztaban van azzal, hogy a kdzdsségi féiskola nagyban eldsegiti
a gazdasagot, mozgatorugoja lehet a leszakado térségek fejlodésének. Az egyetemnek
a kihelyezett képzésekben, illetve hallgatoi 1étszdmnovekedést var. A varosi és az egyete-
mi érdekek a tarsadalmi felelosségvallalasban talalkoznak, hiszen az egyetem tamogatni
szeretné a tarsadalmi felzarkozast és a megye fejlodését.

A kozosségi foiskola fenntartdja az Emberi Erdforrasok Minisztériuma (EMMI),
miikddésében pedig kdzrejatszik ezen kiviil az 6nkormanyzat, az egyetem és a varos
is. Itt a potencidlis hallgatoknak és a gazdasagi szféra szerepldinek lesz hatdsa a kdzos-
ségi foiskolakra. Ebben a tobbszereplds rendszerben az irdnyitads a kovetkezdképpen
fog kinézni: a dontések az egyetem €s az dnkormanyzat szintjén, kozosen sziiletnek, €s
az egyetem fenntartdja, az EMMI fogadhatja vagy utasithatja el azokat. A képzéseket
tovabbra is az egyetem koordinalja majd.

Az dnkormanyzat eldzetes felmérése alapjan apolas és betegellatas alapszakra és vala-
mely mérnokképzésre van igény, ezért az egyetem ezekhez alkalmazkodik a kozdsségi
féiskola képzéseivel. Fontos szempont volt a munkaerdpiaci igényekhez alkalmazkodas
is, s ugy tlnik, ez egybevag a potencialis hallgatok igényeivel, érdeklédésével. Segiti
a képzéseket az is, hogy a varos gyakorlohelyeket biztosithat a kdzosségi féiskolanak,
hiszen egy korhaznak és ontodéknek, zargyartd cégeknek is otthont ad a varos.

Az oktatoi kart levelezd képzések mellett a meglévo oktatok utaztatasaval tudja
biztositani majd az egyetem, ezért nem terveznek nappali tagozatos képzést indita-
ni. Ehhez a varos tanari, oktatdi szalldshelyeket biztosit. Terveznek tovabba lokalis
munkaer6t is bevonni az oktatasba, eléadasok megtartasara példaul a cégeknél dolgo-
z6 szakembereket, vagy a kérhaz dolgozoit. Az akadémiai minéség biztositasat nehéz
feladatnak talaljak, mivel a kormany nem kiilonit el kiilon forrast a kozosségi féiskolak
human eréforrasanak biztositasara, s ezért is tartjak indokoltnak a levelezd és/vagy esti
képzések inditasat.
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Osszegzés

Az oktatas ¢és a képzés szinvonala és a benniik vald részvétel lehetéségének esélye
befolyasolja a régid versenyképességét. Az oktatds egyik legszamottevébb funkcidja a
tarsadalmi mobilitas biztositasa. Azonban a foldrajzi és a gazdasagi (tandij, egyéb kolt-
ségek) kiillonbségek okozta eltérés mégis gatolja az esélyegyenléséget. Az oktatasnak
kulcsszerepe van tehat az esélyegyenldség kialakitasaban és torekszik is erre (pl. 2014
ota kotelezd 3 éves kortol az dvodaztatas) (Sili-Zakar és Lenkey, 2014). Ez a torekvés
tikrozodik a kdzosségi foiskoldk koncepcidibdl is.

Jegyzetek

! Fokozatvaltas a felséoktatésban.

? http://www.kaplaninternational.com/hu/hasz-
nos-tudnivalok/oktatasi-rendszerek/ismerteto-usa-
amerika.aspx

Az egy¢éb oktatoi munkakorokkel szemben a mester-
oktatonak nem kell tudomanyos fokozattal rendelkez-
nie, illetve nem sziikséges a doktori programban vald
részvétel sem (2011. évi CCIV. tv. a felsGoktatasrol,
2015. szeptember 1-jével modositottak, s igy keriilt a
torvénybe a mesteroktato kategoria).

410 000 f8t meghaladoan.

*87/2015. (IV. 9.) Korm. rendelet a nemzeti felsok-
tatasrol szolo 2011. évi CCIV. térvény egyes rendel-
kezéseinek végrehajtasarol.

87/2015. Korm. rend. a nemzeti felsdoktatasrol
sz616 2011. évi CCIV. térvény egyes rendelkezései-
nek végrehajtasarol.

7105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet a kedvezménye-
zett telepiilések besorolasardl és a besorolas feltétel-
rendszerér6l alapjan.

N régioban lakohellyel rendelkezé 18—59 évesek
szama.

’SZIA alapot képezé netté jovedelemmel szaz allan-
do lakosra vetitett 6sszege (TelR).

" A vérosi énkorményzat aljegyzdjével készitett
interju alapjan.

" Szerepldi: a felsdoktatasi intézmény, az Onkor-
manyzat és a cégek, vallalatok vezetoi.

Az egyetem rektorhelyettesével készitett interju
alapjan (2016. 02. 08).

Irodalomjegyzék

105/2015. (IV. 23.) Korm. rendelet a kedvezményezett
telepiilések besorolasardl és a besorolas feltételrend-
szerérél alapjan. (2015) http://net.jogtar.hu/jr/gen/
hjegy doc.cgi?docid=A1500105.KOR

87/2015. (1V. 9.) Korm. rendelet a nemzeti felséokta-
tasrol szolo 2011. évi CCIV. torvény egyes rendelke-
zéseinek végrehajtasarol. (2015) http://net.jogtar.hu/
jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=A1500087.KOR

Chatterton, P. és Goddard, J. (1999): Regional
Development Agencies and the knowledge economy:
harnessing the potential of universities. Environment
and Planning, Government and Polity, 17. 685—699.
http://www.paulchatterton.com/wp-content/
uploads/2009/05/e-and-p-d-goddard-and-chatterton-
reg-dev-agencies-and-unis.pdf)

Fokozatvaltas a felséoktatasban. (é. n.) http://www.
kormany.hu/download/d/90/30000/fels%
C5%910ktat%C3%A 151%20koncepci%C3%B3.pdf

Gal Zoltan (2014): A felséoktatas teriileti szerkezeté-
nek valtozasai. Educatio, 1. sz. http://epa.oszk.hu/

122

01500/01551/00067/pdf/EPA01551 _
educatio 14 01 108-120.pdf

Keczer Gabriella (2015): A kozosségi foiskola szer-
vezeti modellje. In: D6bor Andras és T. Molnar Gizel-
la (szerk.): Kozosségi foiskola regiondlis megvalosit-
hatésaganak megalapozasa. Szegedi Tudomanyegye-
tem, Szeged. https://www.u-szeged.hu/download.
php?docID=52292

Markus Edina (2002): Community College az ameri-
kai szakirodalomban. In: Eles Csaba (szerk.): Nézé-
pontok és latleletek. Acta Andragogiae et Culturae,
20. sz. 155—165. terd.unideb.hu/doc/markuse.pdf

Siili-Zakar Istvan és Lenkey Gabor (2014): A vidék
mint foldrajzi periféria és az oktatds mint kitorési
pont. Educatio, 3. sz. http://folyoiratok.ofi.hu/sites/
default/files/article attachments/suli.pdf

Toth Dorina Anna

Debreceni Egyetem



http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1500105.KOR
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1500105.KOR
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1500087.KOR
http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1500087.KOR
http://www.paulchatterton.com/wp-content/uploads/2009/05/e-and-p-d-goddard-and-chatterton-reg-dev-agencies-and-unis.pdf
http://www.paulchatterton.com/wp-content/uploads/2009/05/e-and-p-d-goddard-and-chatterton-reg-dev-agencies-and-unis.pdf
http://www.paulchatterton.com/wp-content/uploads/2009/05/e-and-p-d-goddard-and-chatterton-reg-dev-agencies-and-unis.pdf
http://epa.oszk.hu/01500/01551/00067/pdf/EPA01551_educatio_14_01_108-120.pdf
http://epa.oszk.hu/01500/01551/00067/pdf/EPA01551_educatio_14_01_108-120.pdf
http://epa.oszk.hu/01500/01551/00067/pdf/EPA01551_educatio_14_01_108-120.pdf
https://www.u-szeged.hu/download.php?docID=52292
https://www.u-szeged.hu/download.php?docID=52292

Szemle

A németalfoldi kulturtér —
magyar athallasokkal

Hollandia, Belgium és a Dél-afrikai Koztarsasag nyelv-
és oktataspolitikdaja az 1990-es években

Az utobbi évtizedek tdrsas létét vizsgdlo hazai és nemzetkozi
irodalomban egyre gyakrabban vetodik fel az a kérdeés, hogy a
Jelenlegi pluralizalodo vilagban, ahol a parlamenti demokrdcicik
tilstilyba kertiltek, vajon szavatolhatoak-e az egyén alapuveto jogai,
vajon létezik-e olyan megoldds, amely az egyénnek — nem mint egy
kozosseg tagjanak — a jogait tudja biztositani egy adott dllamban.
Vajon minden dllampolgdr szdamdra biztosithatok-e az dllami
intézmeények elvdrt semlegessége mellett azok a partikuldris, illetve
csoportszempontok, amelyek akdr a t6bbségi nemzet érdekeivel
ellentétesek? Megteremthetoek-e egy multikulturdlis dllam minden
dllampolgdra szamdra, vagy akdr a bevdandorlok és mds jogi
kategoridba tartozo, tartosan letelepedettek szdamdra a feltételek arra,
hogy élhessenek legalapuvetobb jogaikkal, azaz, hogy sajct
anyanyelviikon, sajdt kulturdlis és valldsi szokdsaik szerint
nyilvanulhassanak meg? Vajon a folyamatban lévé gazdasdgi és
Dpolitikai integrdcios, homogenizdcios folyamatok ésszeegyeztethetoek
a kulturdlis és nyelvi sokféleség, illetve a killénbézoség
Sfenntartdsdnak céljdval? Valoban csak a jog kérdeése volna a
kisebbsegi kérdeés rendezése és kezelése?

A fentiek is mutatjck, hogy a kérdés mennyire Osszetett, amelynek
megolddsdra véleményem szerint egy tij, interdiszciplindris
paradigmdra volna sziikség, amelynek kialakitdsa, 1igy gondolom,
csak a kiilonbozo tudomdnyteriiletek 6sszekapcsoloddsdval
valosithato meg (ezért szorgalmazando a kiilonbozo
tudomdnyteriiletek miiveli k6zétti pdarbeszéd). Osszefoglalo
tanulmdnyommal ehhez kivdnok adalékokkal hozzdjdrulni.

A nyelvpolitika diszciplina és mas, interdiszciplinaris kérdések

megtestesiilé hatalomgyakorlas kérdéseivel foglalkozik. Egyrészt az allamhata-

lom nyelvvel kapcsolatos szandékainak, terveinek érvényesitését jelenti; masrészt
pedig olyan dontést vagy dontéssorozatot jelent — amilyen példaul a hivatalos és a mun-
kanyelvekre, vagy a nemzeti, regionalis, dshonos vagy az idegen nyelvek tanitasara
vonatkozo jogi-politikai dontés —, amelye(ke)t az allamhatalom valamely hattérben meg-
huzo6do nyelvi ideologianak megfelelden végez (v6. Labrie, 1996; Ninyoles, 1989; Szépe,
1984).

ﬁ nyelvpolitika a nyelv és politika dsszefiiggésivel, a benniik vagy rajtuk keresztiil
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A nyelvi ideologiak alapvetden kétiranyuak: asszimilacios vagy egyenjogusito jelle-
gliek. Az el6bbi célja a beolvasztas, a jellegzetes etnografiai jegyek eltiintetése, amelyet
a hatalom gyakran sajatos politikai eszkdzokkel, diktatorikus intézkedésekkel kényszerit
ki. Ez az ideologia tipikusan a nemzetallamok sajatja. Ezzel szemben az egyenjogusi-
t6 ideologia a nyelvi-etnikai kozosségek 1étezési joganak és kulturalis sajatossaginak
elismerését jelenti, amely iranyultsagat tekintve lehet territorialisan vagy individualisan
megalapozott, vagy pedig a ketté kombinacioja (v6. Pool, 1973; Cobarrubias, 1983;
Skutnabb-Kangas, 1997).

Voltaképpen a nyelvpolitika egy olyan ideoldgia, amely a nyelvtervezési dontéseket
hatarozza meg. Ezek a dontések iranyulhatnak egyrészt egy adott nyelvnek és funkcidi-
nak tarsadalmi és jogi helyzetére, masrészt a nyelv formai valtozatainak kidolgozasara.

A cél természetesen — és nemcsak az Eurdpai Unio viszonylataban — a nyelvek egyen-
értekiiségebdl kiinduld, a nyelvi és emberi jogok érvényesiilését szem el6tt tartd un.
emancipaciés nyelvpolitika megvaldsitasa volna, amely ,,nem sziik 1atokorti hatalom-
politikai megfontolasokbdl, az adott tarsadalmi struktarakbol és az uralkodd kultardk
hagyomanyaibdl kiindulva, hanem altalanos humanista érdekekbdl cselekedne [...], a
demokracia novelését tiizve ki célul” (Bochmann, idézi: Szépe és Derényi, 1999, 36. 0.).

A nyelvpolitikaval érintkez6 nyelvi jogok (v0. Skutnabb-Kangas és Phillipson, 1997,
Szépe, 1996) egyrészt az emberi jogoknak, masrészt a kisebbségi jogoknak az egyik
dimenziodja. A nyelvpolitikdhoz és a nyelvtervezéshez abban az értelemben kapcsolodik,
hogy amig ez utobbi két fogalom a szabalyozok oldalarél kozeliti meg a nyelvhasznalat
befolyasolasanak tényét, a nyelvi jogok a nyelvhasznalok érdekeit tartja szem eldtt egyé-
ni és kozosségi szinten. A két szempont voltaképpen sajatos egységgé olvad dssze.

A jog azonban csak a lehetdséget adja, hiszen a tarsadalom hagyomanyain, magatarta-
san mulik, hogy mennyire lehet a jognak érvényt szerezni; tovabba a kisebbségi kérdés
nem csupan jog kérdése, fliggvénye a politikai rendszernek, a politikai kultiranak; fiigg
az allampolgarok akaratatol, egymas iranti lojalitasatol; és fokmércéje az erkdlcsi érett-
ségnek.

Az etno-regionalizmus fogalma, amely a nemzetallam fogalmat valtotta fel, Nyu-
gat-Europaban az 1980-as évektdl van jelen. Az etno-regionalizmus egy olyan modell,
amely a tajegységi és az etnikai érdekegyeztetés mozzanatan nyugszik (Hamerton-Kelly,
1997), ahol az allam, megszabadulva az elnyomo szerepkortol, az érdekegyeztetés koor-
dinatorava valik. Az éallam azzal, hogy teret ad a nemzeti Ujjaéledési mozgalmaknak,
¢és biztositja a kulturdlis autonomiat, sajat nélkiilozhetetlenségét is biztositja, mivel a
nemzetiségek sajat érdekeiket nem tudnak hathatosan képviselni az er6sebb gazdasaggal
vagy a magasabb 1élekszammal rendelkezé masik/harmadik nemzettel szemben (76th,
1999). Az etno-regionalis megoldasok egyik legjellemzébb példaja Svajc és Belgium, de
a brit, az olasz és a spanyol nemzetiségi politika is ezen az uton halad.

Az etno-regionalis atalakuldssal kapcsolatban két kérdés meriil fel: (1) Az allam vajon
képes-e megkiizdeni a sziikségszertien megjelend szepardcios kisérletekkel, és képes-e
fenntartani az allam egységét? (2) Torvényszerii-e az a 19. szazadtél megjelend folya-
mat, hogy a tobbkulturaja allamok felbomlanak, és bel6liik nemzetallamok jonnek 1étre?

Az el6bbi gondolatkorbe illeszkedd nyelv- és geopolitikai modell egy olyan ,,foldrajzi
meghatarozottsagli nyelvtudomanyi vizsgalat, amelynek keretében az egymassal érint-
kezd nyelvek kapcsolatait kutatjak. K6z0s célja a nyelvi geopolitikai torvényszeriiségek
alapjan tudomanyos nyelvpolitikat 1étrehozni a kommunikécios és ezzel egyiitt a sze-
mélyi, tarsadalmi, gazdasagi, politikai konfliktusok feloldasara, a bels6 és kiilsé nyelvi
hatrany csokkentésére, a nyelv presztizsének novelésére” (Baldzs és Mardcz, 1994, 17.
0.). Vagyis a nyelvi geopolitika — amit helyesebb lenne geo-nyelvpolitikaként definial-
ni, mivel a geopolitika a foldfelszin egészén zajld politikai és kulturalis teret vizsgalja,
makro-, mezo- és mikroszinteken, és ezeken a szinteken vizsgalddik a nyelvpolitikai
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9]

is — nem mas, mint a Teleki Pal altal 1917-ben (!) definialt ,,foldrajzi gondolat
aspektusa, természetesen mindennemt korlatozas és kirekesztés nélkiil.

A teriiletek Un. kultartér-analizisén alapuld vizsgélata szerint, amely szamunkra nyelvi
aspektusa miatt Iényeges, a kultarfoldrész fogalma sokrétli, foldrajzilag, torténelmileg és
kulturalisan is differencialt konglomeratum. A kultirtér-analizis soran vizsgalando: (1)
nyelvi alapt kultartér; (2) természeti adottsagok; (3) torténelmi, vallasi, etnikai, nyelvi
differencialodas a nagykollektivakon beliil (példaul arab vagy torok); (4) a belsé noveke-
dés és a kiils6 elnyomas; (5) torténelmi dimenzidk (a kiilsé hatasok tér- és idobeli aspek-
tusai); (6) a politikum 6nazonossaga (gyokerek, eredet, szarmazas); (7) ,,Okonomikus,
okologikus forrasok szerepe a nagyterek differencialodési ismertetd jegyeként” (Mezd,
1999). Bizonyos értelemben Toth Jozsef és Trocsanyi Andras (1997, 2002) is hasonlo
gondolatokat vet fel kulturalis foldrajzi vizsgalodasai soran, valamint térelméletében.

Ehhez a gondolatkorhoz tarsithato Gyori-Nagy Sandor és Kelemen Janka (1993)
nyelvérintkezési, nyelv- és kulturtudati problémakra épiild, nyelv- és kultirokoldgiai
modellje is, amely a nyelv, a nép, a kultira és t4j szerves egységében, torténelmi keretbe
helyezve tarja fel egy-egy régid sajatossagait.

A kolozsvari Péntek Janos nyelvi kornyezetvédelemre, az okolingvisztikara, rehabi-
litacios, nyelvélesztési kisérletekre 6sztonzo érvelése a kultara- és nyelvkeveredés, két-
nyelviiség kapcsan, az 6kolingvisztika mellett érvel: ,,a rejtett szemantikai és szintaktikai
hatasok, a lexikalis atvételek, a kényszerkétnyelviiség a nyelvi kdzdsségek bomlasaval
parhuzamosan a nyelvi rendszert is bomlasztja, szennyezi. Fokozatosan nyelvi er6ziot
indit el, amely nyelvcseréhez, nyelvvesztéshez, nyelvi asszimildcidhoz vezet” (Péntek,
1999, 49. o.). Ezért fokozottabb nyelvi kdrnyezetvédelemre, 6kolingvisztikara, rehabili-
tacios, nyelvélesztési kisérletekre van sziikség.

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy a modern vizsgalodasi modszerek kozelebb visz-
nek minket a tarsadalmi folyamatok teljesebb megismeréséhez, ami lehetdvé teheti
szdmunkra az un. ,hidnyz6 paradigma” megtalalasat; ennek megtaldldsa azonban csak
interdiszciplindris egytittmiikodés keretében johet 1étre. Ez a tanulméany most a német-
alfoldi kultartérre koncentral.

nyelvi

Hollandok és flamandok

A németalfoldi statusat tekintve a Holland Kiralysag hivatalos nyelve, valamint a Belga
Kiralysag flamand lakossaganak anyanyelveként a franciaval egyenrangu hivatalos nyel-
ve is kivéve északon a kétnyelvii friz tartomanyt, a belgiumi Német K&zdsséget, valamint
a kétnyelvi Briisszelt. Franciaorszag északnyugati részén szintén megtalalhaté a német-
alfoldi déli valtozata, a flamand.

A németalfoldi hivatalos nyelv tovabba Suriname-ban, valamint leanynyelve, az afri-
kaans a Dél-afrikai Ko6ztarsasdgban, ahol az elsé demokratikus véalasztast kdvetden (1994)
az afrikaans €s az angol nyelv mellett még kilenc afrikai nyelv kapott helyet. Ezek a sepedi,
seszoto, secsvana, siszvazi, tschivenda, xiconga, isindebele, isixhosza és az isizulu.

A németalfoldi nyelv nyomokban fellelhetd Ceylon szigetén is, valamint Indonézi-
aban, ezenkiviil Michiganben az 1920-as években még koriilbeliil 30 000 ember anya-
nyelve volt a németalfoldi; New Jerseyben pedig még 1900-ban is lingua franca, holott
1664-ben tobb mas észak-amerikai holland birtokkal egyiitt ez a teriilet is angol fenn-
hatdsag ala keriilt. Puerto Rico nyugati részén, a braziliai Recife varosaban, pontosabban
annak Olinda részén, valamint Szingapurban szintén talalhaté bizonyos németalfoldi
hatas (Szépe Gyorgy szobeli kozlése alapjan).

A hollandok ¢és a flamandok hivatalosan a németalfoldit beszélik. Az altalanos német-
alfoldi kultarnyelv — amelynek alapja a beszélt és az irott nyelvi egység Hollandia és
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Belgium holland nyelvii részein — az ugynevezett Algemeen Beschaafd Nederlands (=AB
vagy ABN). Alapjaul Amszterdam, Haarlem, Haga, Delft, valamint az elmult években
Rotterdam varosi dialektusai szolgalnak.

Annak ellenére, hogy mind a hollandok, mind a flamandok hajlandésagot mutatnak
az egyiittmikodésre, a két fél viszonya meglehetésen ellentmondasos, és integraciora
vald hajlanddsaguk nem ugyanolyan intenzitasu. A hollandok a nyelvi egységesiilés irant
valdjaban kdzombdsek, és gyakran visszautasitoak a flamandokkal szemben: szerintiik
a ,,dialektusok halma” alkalmatlan a szellemi és kulturalis ¢let magasabb foku gyakor-
lasara. A hollandok tartézkod6d magatartasanak masik oka az eltéré kulturalis hattérrel
magyarazhat6, mivel a flamandok egy két-, illetve haromnyelvli allamban a latin kulta-
ra bolcs6jében nevelkedtek, amig a hollandokra az angolszasz kultara és szokas hatott.
Ezzel ellentétben a flamandok a francia nyelvii vallonokkal szemben csak igy érvénye-
siilhettek, hogy alkalmazkodtak a holland modellhez: emiatt a flamandok integraciora
valé hajland6saga mindig erésebb volt, mint a hollandoké (vd. Beheydt, 1994). Volta-
képpen a hollandok és a flamandok kozotti kiilonbségnek azonban nem nyelvi, hanem
politikai és nemzetiség-tudatban gyokerezd okai vannak.

Flamandok és vallonok

Belgium fiatal orszagnak tekinthetd, hiszen a belga allam csak 1830-ban jott 1étre, &m
allamisaganak gyokerei romai idékre, a Gallia Belgica provinciara vezethetdk vissza.

A belga allamot 1945-ig harom politikai torésvonal osztotta meg: tarsadalmi-gazdasa-
gi, filozofiai-vilagnézeti és nyelvi torésvonalak. A masodik vilaghaboru utan ez a harom
torésvonal dsszekapcsolodott, aminek oka a hagyomanyos gazdasagi és népességi tér-
struktira megvaltozasa volt. Az 6tvenes években Vallonia gazdasagi hatalma a hagyoma-
nyos agazatok (vas-acélgyartas, szénbanyaszat) altalanos eurdpai valsaga kovetkeztében
megingott, és a hatvanas, hetvenes évek gazdasagi mozgasai kovetkeztében a vallon ipar
sulyos gazdasagi valsagba kertilt. Ezzel szemben Flandria gazdasagara kedvezéen hatot-
tak az dkonoémiai makro-folyamatok (Probdld, 1994). Ennek kovetkeztében a vallonok
a gazdasagpolitika decentralizaciojat és a paritasos dontéshozatalt kdvetelték orszagos
szinten. Ugyanakkor a flamandok a nyelvi népszamlalas eltorlése, a nyelvi hatarok vég-
leges kijeldlése, vagyis a nyelvileg homogén régiok létrehozasa mellett szalltak sikra,
mivel féleg a briisszeli agglomeracidban folyamatosan csdkkent a népességen beliili
aranyuk, mert a gazdasagilag hanyatlo vallon teriiletekrél tomegesen vandoroltak az
emberek a kedvezobb helyzetben 1évé északi (Flandria), illetve a fovarosi korzetekbe.

Azonban nagyon hamar kideriilt, hogy az ,,arkok” joval mélyebbek, mint az eddig
foként nyelvi problémaként megfogalmazodott vallon—flamand kérdés. A problémak
sokkal atfogdbb, a kozdsségeket érintd tarsadalmi, gazdasagi és vilagnézeti kérdések
kortl artikulalodtak, ami az egységes allami 1ét felbomlésat eredményezhette volna.
Csakhogy ez a lehetdség komoly gazdasagi és kiilpolitikai problémakkal jart volna
egyiitt. Olyan megoldast kellett talalni, ami ugy tori meg a ,,flamand emancipaci6 és a
vallon félelem biivos korét” (Csizmadia, 2002, 63. 0.), hogy az allam egysége megmarad.
Ezért az alkotmany allamisagra vonatkozo részeinek Ujrakodifikalasara volt sziikség.

A ma is ¢l6 alkotmanyozasi folyamatok az 1970-es években indultak meg. 1970-ben
az alkotmanyozas folyaman a harom kulturalis k6zosség (Flamand Kulturdlis K6zosség,
Vallon Kulturalis K6zosség, Német Kulturalis K6zosség) autonomiat kapott, a nyelvi
kozosségek pedig részt kaptak a nemzeti parlamentben, ahol kozdsségi torvényhozoi
testliletként vesznek részt. A kozosségi kozigazgatas a nemzeti kormany része maradt,
amely kollektiven, teljes egészében felelos a kozponti kulturalis tdrvényhozasnak, ezért
a kozosségek nem kaptak adminisztracios apparatust (Vos, 1996).
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1980-ban Vallonia nyomasara megkezd6dott a regionalizacio. A kulturalis kdzosségek
uj kompetenciakat nyertek, és a régiok (Flandria, Vallonia, Briisszel) intézményesiilt inf-
rastruktarat kaptak: parlamentet torvényhozoéi hatalommal, és sajat kormanyt végrehajtoi
hatalommal. A kulturalis kozosségek egyéni ligyekben — szocialpolitika, egészségligy
— onrendelkezést nyertek, a régiok pedig példaul gazdasagi ligyekben vagy a teriiletfej-
lesztésben 6nalldan jartak el (Vos, 1996). Tehat az allam-atalakitas strukturaja két pilléren
nyugodott: a kdzosségek perszonalis alapelven, a régiok teriileti alapelven szervezddtek.

Az 1988—89-es alkotmanyos reform soran megkezdddott a foderalizacid. A kormany
feladataul a joléti allam és a gazdasag egyenldtlenségeinek korrigalasat kapta. Az oktatas
feletti ellenérzés atkertilt a kozosségek kezébe, és a régidk gazdasagi tigyekben gyako-
rolt jogkorét megerdsitették. Rendez0dott Briisszel helyzete is: ma Briisszel elkiiloniilt
régid sajat torvényhozoi és sajat végrehajtoi hatalommal, kdzvetleniil valasztott tanaccsal
(Cowell, 1997).

1993-ban az alkotmanyos monarchiat foderalis, unitarius allam valtotta fel. Az allam
teljes, aszimmetrikus felosztasa — 3 kdzosség, 3 régid és 4 nyelvteriilet — politikai meg-
allapodas eredményeként jott létre, amely a perszondlis alapelv és a teriileti alapelv

kényes egyensulyan alapul. Az egyenstlyt,
amit leginkabb ,,egyesiilési foderalizmus-
ként” lehet jellemezni, tovabbra is a gazda-
sagi valtozasok, az etnikumok magatartasa
¢és a bevandorlasi hullamok befolyasoljak.
Flandridban feler6s6dében van a szepara-
tizmus, Vallonia pedig egy szilardabb szo-
vetségrol ,,almodik”, mint amit a jelenlegi
foderalista berendezkedés biztositani tud.
Ebben a tulajdonképpeni kompromisszu-
mos helyzetben a nyelvi probléma tovabbra
is reflektorfényben all.

Briisszelben pedig, a kétnyelvl szige-
ten, a ,kis Belgiumban”, amely az eur6-
pai kozigazgatas kozpontja, osszestirlisddve
jelennek meg a belga valosag problémai,
ahol az angol egyre inkabb lingua francava
valik; a francia az als6-kozéposztalybeliek,
valamint a bevandorlok nyelvévé; amig a
holland nyelvet a kozéposztalybeli flamand
kisebbség birja. S amig a hatvanas években
a holland nyelvi briisszeliek féleg a fran-
kofonokban lattak az ,.ellenfeleiket”, ma
sokkal jobban tartanak az eurokrataktol és
a kevésbé iparosodott orszagokbdl érkezok-
t6l, akiknek jo része a francia nyelvii k6z06s-
séget erdsiti.

Hollandok és frizek

Hollandia tartomanyai koziil Frizfold az
egyetlen, amelynek sajat, kiilon nyelve van.
Lakoinak szama megkozelitden az 1990-es
évek kdzepén 620 000: a lakossag 76 szaza-

1993-ban az alkotmdnyos
monarchidt foderdlis, unitarius
dllam valtotta fel. Az dllam tel-
Jes, aszimmetrikus felosztdsa —
3 kozdsség, 3 regio és 4 nyelvte-
riilet — politikai megdllapodcdis
eredményekeént jott létre, amely
a perszondlis alapelv és a tertile-
ti alapelv kényes egyenstilydn
alapul. Az egyenstilyt, amit leg-
inkabb ,egyestilési foderaliz-
muskent” lehet jellemezni,
tovdabbra is a gazdasdgi vdltozd-
SOk, az etnikumok magatartdsa
és a bevdandorldsi hulldmok
befolydsoljcdk. Flandridban fel-
erosodoben van a szeparatiz-
mus, Vallonia pedig egy szildr-
dabb szovetségrol ,dlmodik’,
mint amit a jelenlegi foderalista
berendezkedes biztositani tud.
Ebben a tulajdonképpeni komp-
romisszumos helyzetben a nyel-
vi probléma tovdbbra is reflek-
torfényben dll.
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Iéka friznek vallja magat; de ebbdl csak 54 szazalékuk allitja, hogy friz az anyanyelve.
94 szazalékuk érti, és 73 szazalékuk beszéli a frizt (Jonkman, 1998, 15-17. o.; Council
of Europe, 1995, 85. 0.).

A friz nyelvnek sok a kozds vonasa a tobbi, kevésbé hasznalt nyelvvel Eurdpaban:
foldrajzilag, gazdasagilag és kulturalisan is perifériara szorult. (1) A tartomanyon beliil
a holland és a friz nyelv kdzott egyenlétlen a foldrajzi eloszlas. (A varosban €16k vagy
olyan, a tartomanyba telepiilt hollandok, akik nem tanultak meg friziil; vagy olyan frizek,
akik foként hollandul beszélnek.) (2) A két nyelv tarsadalomban betoltott funkcidja is
eltérd: a frizek informalis kdzegben friz nyelven beszélnek, amig a hivatalos tigyeket hol-
landul intézik, és az idegenekhez is hollandul szolnak (Gorter, 1995, 47. o.). Egyre tobb
tényez6 (a) a diglosszias kétnyelviiség és/vagy (b) a felcseréld kétnyelviiség iranyaba
mutat. (Ennek a folyamatnak ideig-6raig valamelyest ellenall a friz szigeteken és vidéken
¢l6k foldrajzi izolaltsaga, hagyomanyos ¢életmodja és teriilethez valo ragaszkodasa, akik
valdszini, hogy tovabbra is friziil fognak beszélni.)

Ytsma 1995-6s 5. és 8. osztalyos holland és/vagy friz gyerekek korében végzett
attitlidvizsgalata is azt mutatta ki, hogy a holland gyerekek viszonya a friz nyelvhez
meglehetésen negativ, és a frizek sajat nyelviikrél vallott véleménye is meglehetésen
ellentmondasos (The frisian language..., 2001, 16. 0.).

Elgondolkodtato a kdzoktatasiigyi feliigyeloség 1999-es jelentése is, amely szerint annak
ellenére, hogy 1993 6ta Frizfoldon a kdzépiskolak alsobb évfolyamain a friz nyelv kételezd
targy, az iskolak 69 szazalékaban mentességi jogukat® kihasznalva egyéltalan nem tanitjak
a nyelvet, tantargyként sem (1) (The frisian language..., 2001, 12. o0.). A friz helyzete az
oktatasban marginalis, és pozicidja a pozitiv kezdeményezések ellenére (megemlitendd
példaul a The Stifting Pjutteboartersplak ¢vodai belemeritési programja, vagy az alapfoku
iskolakban az ,,opstap-modell”) valtozatlan. Az iskoldknak nincs korvonalazott nyelvpoli-
tikajuk, a programok kozotti valasztas esetleges, és valoszinii, hogy a helyi és a regionalis
érdekek sem mindig taldlkoznak egymassal, holott elvben alap- és kozépfokon biztositott a
friz nyelv fennmaradasa mind tantargyként, mind az oktatas nyelveként.

Frizf6ldon hasonld a helyzet a joggyakorlat terén is. Példaul 1996-ban Hollandia
is ratifikalta a Regionalis vagy Kisebbségi Nyelvek Eurdpai Kartajat, amelynek III.
részében a friz nyelvnek a kozéletben valod hasznalatat eldsegitd intézkedéseket vallalt.
A szerz6dés célszertiségi elvként fogalmazta meg a helyi hatésagok, szervezetek és
intézmények szamara a friz nyelvii kommunikéciot, és kivanatosnak tartotta az allam-
polgarok friz nyelvhasznalatat is Frizfoldon (The frisian language..., 2001, 3—4. o.).
A kontraktus alapjan mind a tartomanyi, mind a kozponti kormany feleldsséget vallalt a
friz nyelv és kultara megdrzésért, igy elvileg az allami szerveknek a frizekkel szemben
fennallo konzultacios kotelezettsége tulajdonképpen hozzajarulhatna a frizek belsé poli-
tikai dnszervezddésének fejlesztéséhez és a kozosségi kulturalis tudat megerdsddéséhez.
Azonban a tartomanyi vezetés jogkore a centralizalt irdnyitas miatt, valamint a kdzponti
korménytol val6 financidlis fiiggdség, tovabba az autondmia hianya miatt tovabbra is
korlatozott, ezért indirekt modon kiszolgaldja a kdzponti kormany térekvéseinek (Gorter
és van Rijn, 1992).

Ugy tiinik, a fennallo koriillmények a friz nyelv kollektiv érvényesiilése ellen hatnak.
Ebbdl kdvetkezik, hogy a friz nyelv nyelvi egyenjogusitasa egyrészt az egyéni nyelvi
jogok gyakorlasaval valosulhat(na) meg; masrészt pedig a nyelvet és kultirat timogato
politikai és tarsadalmi csoportok akaratatol fiigg, akik a nyelvet tudatosan, identitasuk
kifejez6déseként aposztrofaljak, 6sztondzve a kdzosség nyelvfenntartas iranti igényét.

Csakhogy: vajon (1) a friz aktivistak és oktatasiigyi szervezetek nem késtek-e el, hogy
hatékonyabb 1épéseket tegyenek a friz nyelv védelmének érdekében? (2) Az Eurdpa
Tanacs kisebbségvédelmi szandéka a gyakorlatban valos garanciat nyujt-e a kisebbsé-
geknek; vagy a friz, hasonldan a skot és a walesi kultirahoz, egy formalizalt kultara lesz?
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Hollandok és bevandorlok

Az 1980-as évek végére a holland kormany a nyiltan asszimilativ oktatds- és nyelv-
politikarol kénytelen volt atvaltani egy fél-asszimilativ, fél-pluralista alldspontra. Ennek
oka az, hogy ekkorra a holland népességen beliil mar koriilbeliil 11 szazaléknyi volt
a bevandorlok aranya, akiknek a szama a CALO (Commissie Allochtone Leerlingen
in het Onderwijs, Bevandorlé Tanulok Oktatasiigyi Bizottsaga) statisztikai adatainak
ismeretében évenként koriilbeliil 50 000 fével novekszik. Ezért a kormanypolitikaban
szemléletvaltasra volt sziikség, mivel a kormany mar nem tekinthetett el a tarsadalmi
szempontbdl hatranyos helyzetliek szamat gyarapitd 11 szazaléknyi lakossagtol, akik
gyermekeinek szdma az oktatasban részt vevo tanulok szamat is novelte (Kroon és Val-
len, 1994, 105-106. o0.).

Ezért az 1980-as évek végétdl a kiilonbozo tanacskozasok targyava siirgdsségi, tobb
oldalrol is timogatott oktataspolitikai javaslatok és tarsadalmi elemzések valtak.

1991-ben a tudomanyos és oktatasiigyi allamtitkar a bevandorlok oktatasara vonatko-
70 politikai programjaban a bevandorlok nyelvének tantargy szintii oktatdsat javasolta az
alap- és a kozépfokl oktatasi intézményekben.

1992-ben a Holland Nemzeti Akcioterv készit6i inditvanyoztak, hogy a szdban forgd
nyelveket holland anyanyelvii didkok is valaszthassak (The Dutch National Action Pro-
gramme..., 1992, 3.14); tovabba proponaltak a bevandorlok nyelvét tanitdk tovabbkép-
zésének megszervezését, és kezdeményezték egy tanarképzé féiskola felallitdsat (The
Dutch National Action Programme..., 1992, 3.15).

Az akcioterv készitdinek egyértelmi szandéka az volt, hogy ramutassak, a bevandor-
16k jelenlétét egy allamban nem feltétleniil negativumként kell felfogni, és a figyelem-
nek nem csupan a gazdasagi dimenziokra kell(ene) kiterjedni. Egyrészt jelenlétiikkel az
egysiku rendszerekben vald gondolkodas és a merev magatartas feloldodasat segithetik
el6; masrészt egy joval rugalmasabb, nyitottabb, toleransabb magatartaskulttra és tobb-
rétegli nyelvi kultara irdnti fogékonysag, nyelvi érzékenység kialakulasahoz jarulhatnak
hozza. Ezzel szemben erésithetik a tarsadalmi deviancia rasszista, idegengyil616 elemeit
is, féleg, ha a gazdasagi viszonyok — elsésorban a munkanélkiiliség — kedvezotlentil val-
toznak.

Amennyiben ezek a kultirak tartésan letelepedtek, végig kell gondolni, hogy a sziik-
séges etnikai igények felmérését és a sziikségletek behataroldsat kovetéen egy allam
miként profitalhat jelenlétiikbdl, gazdasagi és diplomaciai kapcsolataikbol.

1993-ban megjelent Van Kemenadénak a Ceders in de tuin (Cédrusok a kertben)
cimt oktataspolitikai programterve, amelyben a szerzd két fontos megallapitast tesz: (1)
A bevandorlok gyermekeinek oktatasban tapasztalhatdo lemaradasa vagy (a) hatranyos
tarsadalmi-gazdasagi helyzetiikkel; (b) a tobbségi csoportétdl eltérd kulturalis szokasaik-
kal; (c) a befogadd orszag nyelvének minimalis ismeretével; (d) vagy ezek egytittesével
magyarazhat6. (2) Mivel a bevandorlok csoportjai az allamban szétszortan helyezkednek
el, ilyeténképpen a bevandorlok gyermekeinek az oktatasi intézményekben vald rész-
vételi aranya teriiletenként eltérd; s minthogy iskolai teljesitményiik iskolafliggd, emiatt
igen valtozatos képet mutat. Ezért Van Kemenade a svéd rendszerhez hasonld decent-
ralizdcios megoldasi stratégia bevezetését javasolta. Ennek lényege, hogy az allami
finanszirozas mellett az érintett helyi dnkormanyzatok, hatésagok poétfinanszirozasban
részeslilnek az oktatas fejlesztésére szant allami koltségvetésbdl. Az érintett iskolak sajat
belatasuk szerint a bevandorlok szamaranyanak és a problémak mélységének ismereté-
ben elkészitik a tanulok alulteljesitését megeldzo és felzarkoztatd programjaikat, amely-
nek eredményeirdl éves beszamolot készitenek. A finanszirozas mértéke az elért ered-
ményektdl fiigg — a kivald eredményt elérdk tobb, mig a kevesebbet felmutatok kisebb
mértékben részesiilnek pénziigyi timogatasban —, ezaltal az iskoldk is 6sztondzve vannak
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a tantervfejlesztésben, mikdzben a helyi dnkormanyzatok feleléssége is né. Egyébként
Van Kemenade a differenciativ pottamogatasi rendszer bevezetését a holland finanszi-
rozasi rendszer ellendrizhetetlenségével indokolta. Azonban jogosan meriil fel a kérdés,
vajon hogyan mérhetd az oktatdsi intézmények eredményessége, hiszen rendkiviil sok és
Osszetett valtozo befolyasolhatja az eredményeket, mint példaul a gazdasagi és kulturalis
kozeg, amibdl a tanuld érkezik.
1994-ben Kroon ¢és Vallen olyan tananyagon kiviili, iskolai el6készité programmal
alltak eld, amelyet csaladi intervencios tevékenységnek neveztek el. Tapasztalatok sze-
rint a sziilék és gyerekek képzettségének novekedésével parhuzamosan pozitiv irdnyban
valtozik a csaladon beliil az intellektualis kdzeg. Azoknak az anydknak a kapcsolata az
iskolaval, akik gyermekiikkel egylitt részt vettek a programban, a késébbiek soran sokkal
jobb lesz, és gyermekeik tanulmanyi eredményeit is fokozottabban ellenérzik.
Ezenkiviil a kormany iranyelvei kozott talalhatd az interkulturalis nevelés feltételei-
nek megteremtése, ami azt jelenti, hogy az irdnyzat a massaghoz vald jog elismerésének
értelmében elveti az iskola holland-dominéns, egyoldala kulturalis normait, és az iskola
filozofidjanak részévé teszi az értékek pluralizmusanak elismerését. Az interkulturalis
oktatas orvossag a nyelvcentrikussagra is.
A bevandorlok helyzetének végiggondolasa hazankban is aktualis, mivel
1. Unios csatlakozasunkkal és az ezzel jaro, feltételezett gazdasagi novekedésiink
miatt egyre tobb bevandorld és letelepedni vagy6 fog érkezni hazankba.
. A bevandorlok jelentds része mas kulturalis és nyelvi kdzegbdl érkezik.
. Jelenleg nincs atfogd allami stratégia a bevandorlok helyzetének kezelésére.
. A bevandorlok integracidja (nem asszimilacioja) allami és tarsadalmi érdek.
. A stratégianak a nemzeti célokat kell megvalositania, de nem sértheti a nemzetkdzi
jogot és az alapvetd emberi értékeket, jogokat.
. A stratégianak harom szintere van:
— kormdanyzati szint (térségfejlesztés, munkaerdpiac, humanerdforras-fejlesztés,
redisztribucio);
— regionalis szint (térségi revitalizacio);
— egyéni szint (¢letmindség javitasa).
7. Aleend? stratégia fontos alappillére a nyelvoktatas €s a gyermekek oktatasa (Guti,
2004).

(S B SNRVS I\

N

Hollandok és az idegennyelv-oktatasi reform: versenyképesnek
maradni eurdpai kontextusban

Hollandidban 1988 decemberében a kormany Borders open! Mouths shut? (Nyitott hata-
rok? Csukott szajak?) cimmel a holland tudoményos és oktatasiigyi, kiiliigyi, kereskedel-
mi és gazdasagi szektorok képviseldinek részvételével konferenciat szervezett, amely-
nek targya az idegennyelv-oktatas helyzetének feltarasa volt. A konferencia résztvevoi
megallapitottak, hogy (1) Hollandiaban az idegennyelv-tanitassal kapcsolatos hatalyos
intézkedések elavultak, és nem elégitik ki az idegen nyelvek irant megndvekedett igényt.
(2) Az idegennyelv-tanitas mindségi és mennyiségi szabalyozasa nem megfeleld a gaz-
dasagban a versenyképességhez sziikséges szint eléréséhez, vagyis a képzés nyujtotta
lehetdségek és a munkaerdpiaci igény kozott nincs egyensuly. Egyenstlyi helyzet, a
kereslet és a kinalat kozotti optimalis allapot elérése, a gazdasagi kornyezet kielégitése
allandé elemzést kivan, és feltételezi a gazdasagi és oktatasi szféra egylittmiikddését. (c)
Sziikségszerti az idegennyelv-oktatas helyzetének ujragondolasa, valamint egy stratégiai
program kidolgozasa.
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Ezért a kormany megbizta T. J. M. van Els professzort és munkatarsait egy az idegen
nyelvek oktatasarol szol6 nemzeti akcidprogram elkészitésével.
Az Akcidprogram elékészitése harom szakaszban zajlott:

Az Akcioterv eldkészitésének szakaszai
kinalat: 2. szakasz:

idegennyelvi kompetencia:

99

»tudastérkép” az oktatasi
szektorokban

kereslet: 3. szakasz:
az idegennyelv-ismeret
iranti kereslet felmérése

(szerkesztette az Akcioterv alapjan: Guti, 2004)

1. szakasz:
az idegennyelv-oktatas helyzetének
feltarasa, a problémas teriiletek
kisztirése

Akcioterv:

az idegennyelv-oktatas reformtervezete,

a javaslatok el6terjesztése, a
megvalositasi terv kidolgozasa

Az Akcioterv nyolc teriiletet érint: tartalmazza (1) a kormany feladatait; (2) a kozépfoku
oktatas reformtervezetét; (3) a bevandorlok nyelvének oktatasara vonatkozo akciotervet;
(4) a szakiranyu képzést folytatd intézmények idegennyelvoktatas-politikdjara vonatko-
70 javaslatokat; (5) a felséfoku oktatasi intézmények feladatait; (6) a maganszférat / a
kormény altal nem tamogatott oktatast érintd eldterjesztéseket; tovabba (7) egy altalanos
referenciaterv elkészitésére; valamint (8) az oktatdsmddszertanra vonatkozo javaslatokat.

Mivel Hollandia idegennyelvoktatas-politikaja az orszag sajatsdgos helyzetének
koszonhetden szerkezetében is bizonyos, ¢€s a felvazolt elemek tekintetében is hasznos
példat mutathat Magyarorszag szamdra a nyelv gazdasagi és politikai szerepvallalasa
tekintetében, ezért véleményem szerint a holland modellt szem eldtt tartva

1. felil kellene vizsgalni a statisztikai adatszolgéltatast, sszekapcsolva a Terestyéni

Tamas (1996) nevéhez fliz6d6 kozvélemény-kutatasi modszerekkel, illetve a nyelvi
sziikségletek, igények elemzésével.

. Meg kellene kezdeni az oktatasi szektorok feladatainak meghatarozasara, az egyes
oktatasi szintek és teriiletek munkéjanak Osszehangolasara, valamint az oktatasi
rendszer teljes vertikumat atfogd keretterv elkészitésére vonatkozo kutatasokat, a
szakmaspecifikus igények figyelembevételével (vo. Szépe, 2000).

. Szemiigyre kellene venni a nyelvek tanulasbeli sorrendjét, és meg kellene kezdeni
a nyelvek Osszefiiggésére vonatkoz6 vizsgalatokat is. A nyelvek sorrendiségének
megallapitasahoz figyelembe kell venni a f6ldrajzi kapcsolatok és cserekapcsolatok
meglétét; a gazdasagi, kulturalis és politikai kapcsolatokat; valamint a hazankban
elhelyezkedd nemzetiségek elhelyezkedését, statuszat.

. Sziikséges lenne a szakmai kommunikaci6 oktatasaval is foglalkozni, és megtalalni
helyét a szakképzésben, amihez elengedhetetlen az igények felmérése, valtoza-
tos programok kikisérletezése, amelyekhez az alkalmazott nyelvészeti kutatasok
megfeleld keretet biztositananak. Hiszen a szakképzo intézetekben a szakmai kife-
jezések mar a tananyag igen korai szakaszaban megjelennek, ezért a szaknyelvok-
tatdsnak mar a palyaorientaci6 szakaszaban meg kellene jelennie alapozd jelleggel
(v0. Einhorn, 2000, 698—699. 0.), el6készitve a magasabb szintll szaknyelvoktatast.
Természetesen fel kellene mérni, hogy az egyes oktatasi szinteken, az egyes intéz-
ménytipusokban milyen mélységben jelenjenek meg a szakmai tartalmak, a tanulok
anyanyelvi el6képzettségének és kompetencidjanak figyelembevételével. Vagyis a
kovetelményrendszert a képzési formakhoz, a képzés menetéhez, tipusdhoz, a didk-
sag képességeihez mérten, a foglalkoztatasi elvarasokhoz igazodva kellene megfo-
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galmazni. A vizsgak rendszerében is érvényesiilhetne az autonomia, a célcsoportra
iranyultsadg szem el6tt tartasaval.

Egyuttal 6ssze kellene hangolni a szakképzd intézetek és a szakmai felséfokt
képzést végzd intézmények munkajat. A kozottiik kialakitandd egészséges partner-
kapcsolat kiépitésének 6sztonzése sziikségszerii, amelynek keretében az intézmé-
nyek kozotti egyiittmiikddés 1étrejottét kovetden kozos munkaterv késziilne, amely
vizsgalja az idegen nyelvek gazdasagban betoltott szerepét; a kiilfoldon toltott
gyakorlati id6 €és tanulmanyutak konzekvencidit; valamint az intézmények kozotti
csereprogramok hatékonysagat.

Tovabba meg kellene taldlni annak a modjat, hogyan lehetne az iskolak partnerkap-
csolatait a munkaerd-gazdalkodas szempontjabol is valoban eredményessé tenni.
Olyan konszenzusra volna sziikség a vallalatok és az oktatasi intézmények kozott,
amely a kdlesonos egyiittmiikodés elvén alapulva érdekeltté tenné a partnereket az
oktatds mindségének javitasaban is.

5. A tantervfejlesztések tdmogatasa is nélkiilozhetetlen a piacképes idegennyelv-is-
meret oktatasdhoz ¢és elsajatitasdhoz: a tantervfejleszték munkajat elkotelezett
gazdasagi szakemberek segitenék, akik tajékoztatast nyujtananak a nyelvek piaci
értékének valtozasardl, a nyelvhasznalati szokasokrol, dsztondzve a kutatasokat.

Osszegezve, olyan idegennyelv-oktatasi stratégidra volna sziikség, amely a keresletet és
kindlatot dsszeegyeztetve, a piacgazdasagi elvarasokhoz, a kiilonbozo térségi és tarsadal-
mi igényekhez igazodik.

Versenyképesnek maradni masutt: nyelvpolitika
a Dél-afrikai Koztarsasagban

Jelenleg Dél-Afrika a nemzetépités utjan halad, amelynek végsé célja az tn. ,,szivarvany-
nemzet” létrehozasa, amelyben a kiilonb6z6 etnikai csoportok megtarthatjak kultaraju-
kat, nyelviiket, vallasukat. Ez merében 1j kisérlet az ujkori hagyomanyos nemzetépitési
modellek mellett. Ennek kovetkeztében a Dél-afrikai Koztarsasag egy olyan laborato-
riumnak tekinthet6, amely példaul szolgalhat mind az eurdpai unids nyelvi stratégia meg-
teremtéséhez, mind a kelet-kozép-eurdpai térség etnikai problémainak megoldasahoz.
Azonban egy ilyen allamnak csak akkor van esélye, ha képes lesz rendezni az etnikai
sokféleség és a nemzeti egység kozotti ellentmondast (ugyanis a Dél-afrikai Koztarsa-
sagban jelenleg 11 hivatalos nyelv van, ezek koziil az afrikaans ¢és az angol a korabbi
gyarmattartok nyelvei, 9 nyelv pedig a bantu nyelvek koz¢é tartozik).

Az azonban kérdés marad, hogy a dominans csoportok képesek lesznek-e hosszl tavon
az egyenl6tlen hatalmi viszonyokat fenntartani, mivel a politikai valtozasok a népesség
egyre nagyobb szazalékat kényszeritik arra, hogy tisztdzzak szupranacionalis identita-
sukat és definidljak vagy tjrameghatarozzak dnmagukat. Ugyanis az egységesiilés, az
europai/afrikai integracio és/vagy a teriileti Gjrafelosztas vagy Gjraszervezés mind olyan
folyamatok, amelyek egyszerre és egy idoben hatnak, és kihivast jelentenck az allamok-
nak. S amig a dekolonizacio idészaka alatt kibékithetetlen ellentét fesziilt az dnrendel-
kezéshez valo jog és az allamok oszthatatlansdganak alapelve kozott, mara ez a viszony
mar nem ennyire kiélezett, azonban kezelése sziikségszert.

Mindenesetre Dél-Afrika példajabol néhany altalanos megallapitas lesziirheté (a tel-
jesség nélkiil): (1) A nyelvpolitikai dontések nyoman akkor kovetkeznek be valtozasok,
¢és ezek a valtozasok akkor sikeresek, ha egy nagyobb tarsadalompolitikai dontéssorba,
nemzeti stratégiaba dgyazodnak. (2) Az a nyelvpolitika, amely a fennalldo gazdasagi
¢és politikai helyzetet a tarsadalmi valtozasok ellenére a tidrsadalom akaratanak ellen-
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szelében kivanja megvalositani, elhibazott, igy ,,negativ nyelvpolitikdnak™ tekintheto.
(3) Tobbnyelvii kontextusban fontos a nyelvi emberi jogok megjelenése és elismerése.
A nyelvpolitika oktatasi, tarsadalmi és gazdasagi dimenzidi a jogok és er6forrasok tekin-
tetében erdsit(het)ik a nyelvi kompetencia €s a kulturdlis kompetencia 1étjogosultsagat,
ami nagyobb tarsadalmi igazsagossaghoz vezethet.

Konklazio

(1) Voltaképpen elméleti problémanak tekinthetd az, van-e egyaltaldn olyan elfogadott
diszciplina, hogy nyelvpolitika. ,,Nyelvpolitika mint rendszer nincs, konstruktum van”
(Szépe szobeli kozlése).

(1.1) Egy nyelvet beszélo kozosség nyelvpolitikaja nagyobb mértékben politikatdrténet-,
foldrajz-, kisebb mértékben nyelvkultura-fiiggo.

(1.2) A nyelvpolitika torténeti dimenziok mentén vizsgalhato, ennek vannak forrobb és
hidegebb pontjai. (A forrobb pontjaiba tartoznak a nagypolitikai célok, az emberi jogo-
kért vivott harcok. Természetesen kdrvonalazodnak nyugodtabb peridodusok is, ezzel
kapcsolatban elére megjosolhatéan tobb alternativa van: azonos vagy kozel azonos
egylittmikodések, integraciok, meger6sddd szolidaritasfélék.)

(1.3) A nyelvpolitika keretei, amennyiben a téma megkivanja, tagithatéak; egyéb tudo-
manyagak vizsgalati mddszereit, mint példaul a foldrajztudoméanyban alkalmazott kul-
turtér-analizis modszerét integralhatja.

(1.4) Egyéb alternativak sem zarhatoak ki, ezért a kiilonbozé tudomanyteriileteken dol-
gozok kozotti parbeszéd szorgalmazasa sziikségszerti.

(2.) Mint ismeretes, a németalfoldi nyelv a magyar nyelvhez hasonl6an a kevésbé széles
és kis allamai korébe sorolhatok. Ennek ellenére mindkét nyelv, legtobbszor ellenséges
kornyezetben is, képes megujulni és megfelelni a kihivasoknak.

A hollandok helyzetébdl adodoan a kdvetkezo két kérdéskort jartuk koriil:

(2.1) Hogyan viszonyulnak a hollandok Hollandian beliil, azaz sajat kdzegben, dominans
nemzetként a nemzeti kisebbséghez, a frizekhez; az idegenekhez-bevandorlokhoz; illetve
milyen idegennyelvoktatas-politikat dolgoztak ki versenyképességiiket szem el6tt tartva?
(2.2) Mi torténik akkor, ha paritasos helyzetben, de azonos makro-kulturalis térbe (euro-
pai) keriilnek, mint Belgiumban; vagy teljesen mas, tobbszereplés kulturalis kontaktzo-
naba, idegen makro-kulturalis térbe vetddnek?

(3.) Ezekre a kérdésekre a kulturtér-analizis modszerének felhasznalasaval kerestiik a
valaszt. A kovetkezokre jutottunk:

(3.1) A holland kormany, bar a kiilonbdzé nemzetkdzi és nemzeti egyezményekben €s
jogi forumokon elismeri a frizek jogat a sajat nyelvhasznalathoz, azonban centralista
politikat folytat, és nem segiti a frizek nemzeti megerdsodését a spontan asszimilacios
folyamatokkal szemben: , kegy helyett jogot”.

(3.2) A holland kormany megkozelitése ,,fél-pluralista, fél-asszimilativ’’: lehetéséget ad
az etnikai csoportok kulturalis, nyelvi, vallasi identitdsanak meg6rzésére, emellett elfo-
gadhatosagi szabalyokat allit fel a bevandorloknak és kisebbségeknek, de csak bizonyos
csoportokat, meghatarozott indokokkal érint6 engedményekrdl van sz6. Hiszen ahhoz,
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hogy egy tarsadalom létezzen, fennmaradjon, sziikség van a tarsadalmi kohézi6 bizonyos
fokara, amelyhez bizonyos 1éptékii asszimilacid sziikséges.

(3.3) A holland idegennyelvoktatas-politikanak két érdekes pontja van:

(3.3.1) Hollandia idegennyelvoktatds-politikdjanak kialakitdsaban tudatosan a gazdasa-
gi szempontok jatszottak a fészerepet, amit az is mutat, hogy a program kidolgozasanal
gazdasagi szakemberek is aktiv szerephez jutottak. Ennek kdvetkeztében sikertilt a kis
allami 1ét gazdasagi hatranyait elénnyé valtoztatni azzal, hogy a modernizacios kihiva-
sokra rugalmasan tudnak valaszolni, ami a mai nyitott gazdasagi kdrnyezetben létkérdés.
(3.3.2) Figyelemre méltd, hogy az angol nyelv erds jelenléte ellenére a hollandok meg-
Orizték, és tovabbra is Orzik nyelvi identitdsukat: egyensulyi allapot alakult ki az angol
paradigma szétterjedése és a nyelvi paradigma 6kologiaja kdzott. (A holland modell ezért
is példaértékii szamunkra, magyarok szamara is.)

(3.4.) A németalfoldiek (=holland, flamand, bur) egy erdsebb idegen kulturaval valo
érintkezése — mint Belgiumban a francia, vagy a Dél-afrikai Koztarsasagban az angol
— felszinre hozta a németalfoldiek kulturalis kisebbrendiiség-tudatat, amely tobbnyire
minden olyan nép sajatja, amely nem rendelkezik ,,évezredes” allamisaggal, illetve egy-
séges nemzettudattal. A valaszreakcioik is tipikusak: feler6s6dott nacionalizmus, és az
ezzel egylitt jard szeparatizmus.

(3.5) Az egységes nemzettudat hidnya, illetve a késén meginduld nemzetépités meg-
mutatkozik a holland—flamand kapcsolatok ambivalencidjaban, ami lassitotta/lassitja a
kulturalis integraciot.

(3.6) A hollandok esetében bizonyithatd egyrészt az a tézis is, hogy a természeti kdrnye-
zet meghatarozza a nép ¢és a tarsadalom arculatat; masrészt az, hogy egy adott kultara
bizonyos gazdasagi kdzegben képes megdrizni identitdsat, ezért nem meglepd, hogy a
hollandok mindenhol a rurélis-agrar tereken tudtak/tudjak kialakitani 0sszefliggé tele-
pulésrendszeriiket. (Nem mond ennek ellent Hollandia és Frizfold urbanus jellege sem,
mivel a megélhetés alapja a mezdgazdasag volt, ami ma is fontos szerepet jatszik a hol-
land nemzetgazdasag bevételében.)

(4.) Osszegzésként elmondhatjuk: taldn ez a munka is bizonyitja annak sziikségességét,
hogy a nyelvpolitika mas tudomanyok, mint példaul a foldrajztudomany vizsgalati mod-
szereit, illetve eredményeit felhasznalja, és beépitse sajat keretei kdzé. Természetesen
nem zarhat6 ki egyéb alternativa sem, végiggondoldsa Kelet-Kdzép-Eurdpaban, elso-
sorban a magyarsag szempontjabol sem érdektelen. Kdzvetett gazdagitasara reménytink
van.

Jegyzetek

' Teleki (1996, 20. o.) a foldrajzi gondolatot a kdvet-
kezbképpen értelmezte: ,,a foldrajzi gondolat a leg-
tagabb formajaban mint a kornyezet felfogasa tuda-
sunknak egész komplexumaban, tudasunknak minden
agéaban ¢l, de ember és kdrnyezet kapcsolata ¢l ezek-
ben, €l a tudas hataran messze tal is, érzéseinknek
és érzeteinknek vilagaban. Mindennapi életiink ezer-
nyi részlete megannyi kapcsolat a kornyezettel és a
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mindennapitdl eltavolodo, elvont gondolkodasunk is
allandé — ha masként nem, ontudatlan — befolyasa
alatt all”.

’ A mentességi jog azt jelenti, hogy az iskolak fel-
mentést kérhetnek a friz oktatdsanak kotelezettsége
alol mindsitett oktatohianyra, vagy példaul holland
tobbségii teriileteken a friznek csak marginalis hasz-
nalatara hivatkozva (Council of Europe, 1995, 88. 0.).
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Kritika

A gyerekkori traumak hatasa a
biologiai és a szocialis fejlodésre —
egy lehetséges terapia

LFontos kényv, melynek elolvasdsdit, szivem szerint, minden, gyerekkel
Joglalkozo szakember szdamdra Rételezove tenneém.” - irja Gyurko
Szilvia, jogdsz, a kényv fiilszévegében ajdnlokeént. Es igen. Ezzel a

mondattal mélyen egyetértek. Miért? ,Szdamos dllatkisérlet
bizonyitotta, hogy még a ldtszolag jelentéktelen fiatalkori stressz is
maradando modosuldsokat okozhat az agy szerkezetében és kémiai

Jolyamataiban, és ebbol adodoan az dllat viselkedésében is. Felmertilt

bennem a kérdes, hogy ugyan miért lenne ez mdsképpen az
embernél?” (9. o.) - kérdezi a bevezetében B. D. Perry, az egyik
szerzo. Valoban, a kényv ékes bizonyitéka annak, hogy az egész

eddigi életét és munkdijdt e kérdés koriiljdardsdanak szentelte.

zart fi) nagyon sok sika. Egyrészt

bioldgiai, orvosi magyarazatat adja
sok olyan — iskolaban ¢és otthon eléfordulo
— viselkedészavarnak, amely eldtt sokszor
értetleniil allnak a pedagodgusok és a szii-
lok. Kutatasaik szerint a korai stressz,
illetve trauma tetten érhetden szervi valto-
zasokat okoz az agyban, féképpen az agy
méretét és a szinaptikus kapcsolatok mind-
ségét tekintve. Ezzel a magyarazattal segit
abban, hogy elgondolkodhassunk és meg-
bocsathassunk végre az eddig ,,rossz”,
,kezelhetetlen”, ,,SNI”-snek tartott gye-
reknek, ami nagyon lényeges a neveldi
attitlid szempontjabol.

A szerzok részletesen leirjak ezeket a
biologiai valtozasokat, és az egyes ese-
tek bemutatdsakor mindig kitérnek arra,
mely teriilet sériilt és milyen mértékben.
Sz6l a kényv arrol — dobbenetes példak-
kal illusztralva —, hogy Amerikaban, azon
beliil Texasban, milyen elképeszté zava-
rokat produkalnak a gyermekvédelem-
mel foglalkozd szakemberek, hogy telje-
sen hianyzik az egylittmiikodés koztiik,
hogy olyan csaladokba keriilhetnek sziil6i
feligyelet megvonasaképpen vagy mas,
egyéb okbol gyerekek, ahol stlyosan ban-
talmazzak — vagy éppen ketrecbe zarjak

Perry ¢és Szalavitz konyve (4 ketrecbe

Oket. Szol arrol, hogy a szeretet, a korai
érintés, az olelés, a simogatas milyen fon-
tos az egészséges fejlédés szempontjabol,
és hogy valojaban minden bioldgiai ok
és valtozas a kotodés hatasara alakul ki,
és ugyanigy visszafordithat6. Szdl arrdl,
hogy fontos meghallgatni a gyereket, fon-
tos odafigyelni ra, hogy jelzései, mondatai
legtobbszor igazak, és valodi figyelemmel
minden gyerek partnerré valhat sajat gyo-
gyulasaban. Szol arrol, hogy sosem szabad
a gyereket kényszeriteni az egytittmiiko-
désre, hanem olyan légkort és olyan han-
gulatot kell kialakitani a vele val6 foglal-
kozasban, ahol érzi, hogy 6 iranyit. A leg-
tobb esetben ugyanis a sajat kornyezete ¢€s
sorsa folotti teljes kontrollvesztés az, ami
sulyos folyamatokat elinditd stresszt és
szorongast okoz a gyerekben. Ehhez jarul
még a szeretet hianya, a kotédés elvesz-
tése vagy kimutatasanak képtelensége.
Tanulhatunk arr6l, hogy mindenki a sajat
gyerekkorabdl merit, amikor nevelni kezd,
¢és hogy a sajat, hozott minta milyen er6-
sen hat, és mennyire meghatarozza a szii-
161 szerepeket. Ugyanakkor minden tor-
ténet arra tanit, hogy megfelelé szakérte-
lemmel, tudassal és odafigyeléssel minden
gyerekhez meg lehet és meg kell talalni az
utat, illetve majdnem minden gyerek az
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egészséges ¢let palyajara tud 1épni, ha id6-
ben és megfelel6en avatkozunk be. Fontos
iizenet az is, hogy ne cimkézziink: ne higy-
gytk azt, hogy amennyiben egy jelenséget
elneveztiink, (példaul ,,anyai introjekcid”,
»oralis fixacio”, ,targykapcsolat”), akkor
egyben kozelebb is keriiltiink annak meg-
oldasahoz.

A bemutatott esetek nagyon megrazoak,
mindegyik kiilon tanulsaggal bir. Tina, az
elsé paciens, hétéves, amikor a Chicagoi
Egyetem gyermekpszichiatriai klinikéajara
érkezik. Kedves kislany, talan tal kedves
is az idésebb férfival, az egyik szerzovel
(Perry-vel). Tina gyakran verekedett, tra-
gar nyelven besz¢lt, az 6rakon nem figyelt,
¢és szexualis jatékra probalt ravenni maso-
kat. A terapia eleinte nem jart sikerrel,
pedig Perry figyelt a kislanyra, és hagyta,
hogy az torténjen az Ulések alatt, amit a
kislany szeretne. Az attorést egy véletlen
hozta, amikor hazavitte kocsival a kislanyt
¢és anyjat. Ekkor latta meg az otthonukat,
a kornycket, és sokkal kozelebb keriilt a
gyerekhez. Lelkiismeret-furdalast érzett,
mivel felrugta az orvosi szabalyokat, de
kés6bb kideriilt: éppen ez vitte kdzelebb
a gyogyulashoz Tinat. A torténet magaért
beszél: az emberi, természetes viselkedés
jobban hatott, mint az dsszes eldre kitalalt
gyogymad és cimke.

Tina kapcsan tudhatjuk meg, hogy a
gyermekpszichiatriai kezelés szempontja-
bol az agy négy részre oszthatd (agytorzs,
koztiagy, limbikus rendszer, agykéreg). Az
agy beliilrél épitkezik, a négy teriilet hie-
rarchiaba rendezddik. A négy teriilet kozott
van kapcsolat, de mindegyik mas-mas fel-
adatot lat el. Az agytorzs Osszehangolja
az alapvetdé funkcidkat (testhOmérséklet,
szivverés, 1égzés, vérnyomas). A koztiagy
¢és a limbikus rendszer kezeli a viselke-
désiinket iranyitoé érzelmi reakciokat (pl.
félelem, gytlolet, szeretet, 6rom). Az agy
legkiilsé része, az agykéreg a legbonyo-
lultabb, sajatosan emberi funkcidkat lat el
(pl. beszéd, gondolkodas, tervezés, don-
téshozatal). A négy teriilet egymassal dssz-
hangban dolgozik, akar egy zenekar. Ha
egy gyereknél, embernél valamilyen lelki
probléma meriil fel, az — minden bizony-
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nyal — kothetd valamelyik agyteriilet fej-
letlenségéhez. Minden trauma az éppen
akkor fejlodd agytertiletet érinti €s annak
fejlédését akadalyozza. fgy lenyomatot
hagy az agyban, ami késébb is kimutat-
hat6. Mivel a trauma ilyen hatast, sokszor
fontos, hogy megfelel6 gyogyszeres keze-
1ést is kapjon a pszichoterapia mellett a
gyermek.

Az elméleti megkdzelités gyakorlati
tanulsaga az, hogy a segité szakembernek
vissza kell mennie a gyermekkel a terapia
soran a sériilés idépontjanak megfeleld
igényszintre — vagyis ha a sériilés a lim-
bikus rendszer fejlédésekor kimaradt dle-
1ést mutatja, akkor azt az idészakot kell
poétolni.

Erre érzett ra ,,P. mama, aki olyan
orokbefogado sziild, akinél a gyere-
kek rendre meggyogyulnak. Mondja
csak P. mama, 6n hogyan segit neki?
P. mama valasza: Az én kisbabam-
nak (hétéves gyerekr6l van sz6) nem
kell gydgyszer. Neki olyan embe-
rekre van sziiksége, akik szeretik, és
akik helyesen bannak vele. Az iskola
egyetlen tanara sem érti 6t. Megole-
lem és ringatom. Egyszerlien sze-
retem. Ha ¢jszaka felébred és riad-
tan jarkal, magam mellé¢ veszem az
agyba, simogatom a hatat és éneke-
lek neki, amig el nem alszik.”

P. mama, ahogyan a szerzé fogalmaz, a
konyv cimado esetének leirdasakor (Ket-
recbe zart fiu...) ,tudta, hogy ezekkel a
gyerekekkel nem az életkoruknak meg-
felel6en kell kommunikalni, hanem arra
kell gondolni, mire van sziikségiik, azt kell
kideriteni, mir6l maradtak le a fejlodés
érzékeny idészakaban.” (Perry, 131. 0.).
Sandy esetének fejezete A sajat érde-
kedben cimet viseli. Talan a legmegrazobb
eset. Sandy haroméves volt, amikor a
szeme lattara mego6lték anyjat, majd az 6
nyakat is megvagta a rabld: ,,a sajat érde-
kedben” — mondta, és tavozott. Ebbdl a
fejezetbdl tudhatjuk meg, hogy az agyunk
a félelemre egyszerre kétféleképpen rea-
gal. Egyrészt egy fokozott figyelmi alla-
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pot, hosszan tarto, nagy félelem esetén
egy tulfeszitett éberségi allapot jon létre,
s ez fixalodhat pél-

itést kap. Amelyik patkany maga iranyitja
az aramiitést, az hozzaszokik a stressz-
hez, a masik beteg

daul hiperaktivitas
forméjaban. Ugyan-
akkor ha a veszély
tul nagy, és ugy érez-
ziik, hogy képtelenek
vagyunk megbirkdzni
vele, akkor ,,lebénu-
lunk”, és disszociacios
valaszt adhatunk. Ez
roppant primitiv reak-
ci6, melynek lényege,
hogy a tamadas utan
0sszekuporodunk, a
lehetd legkisebbek
lesziink, elbujunk ¢és
reménykediink a cso-
daban.

Mindkét valasz las-
san, fokozatosan ala-
kul ki, és a gyerekkori
emlékek, traumak és
azok kovetkezményei
alakitjak ki az ember-
ben azt az egyedi
valaszmintazatot, ami
alapjan késobb jellem-
z6en egyik vagy masik
magoldast valasztja
stresszes helyzetek-
ben. Ma mar vilagos a
pszichiatridban, hogy
a poszttraumas pszi-
chiatriai tiinet a trau-
marol 6rzott emlékek-
re adott disszociativ
vagy tulfeszitett éber-
ségi allapottal hoz-
hato Osszefiiggésbe.
Fontos és a konyv
meg is emliti Mar-
tin Seligman klasszi-
kus kisérletét, mely-
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A legtobb esetben ugyanis a
sajdt kérnyezete és sorsa folétti
teljes kontrollvesztés az, ami
stilyos folyamatokat elindito
stresszt és szorongdst okoz a
gyerekben. Ehhez jdarul még a
szeretet hidnya, a kétodeés
elvesztése vagy kimutatdsdnak
képtelensége. Tanulhatunk
arrol, hogy mindenki a sajct
gyerekkordabol merit, amikor
nevelni kezd, és hogy a sajdit,
hozott minta milyen erésen hat,
és mennyire meghatdrozza a
szliloi szerepeket. Ugyanakkor
minden torténet arra tanit,
hogy megfelel6 szakértelemmel,
tuddssal és odafigyeléssel min-
den gyerekhez meg lehet és meg
kell taldlni az utat, illetve majd-
nem minden gyerek az egészse-
ges élet pdlydjdra tud lépni, ha
idoben és megfeleléen avatko-
zunk be. Fontos tizenet az is,
hogy ne cimkézziink: ne higy-
gylik azt, hogy amennyiben egy
Jelenséget elneveztiink, (példdul
Lanyai introjekcio’, ,ordlis
Jixdcio’, ,targykapcsolat”),
akkor egyben kézelebb is kertil-
tiink annak megolddsdhoz.

lesz téle. Amelyik
nem tudja irdnyita-
ni a kdriilményeket,
késobb — amikor
lehetdséget kap az
iranyitdsra — mar
nem ¢l vele. Ez a
tanult tehetetlenség
jelensége. Az ira-
nyitas lehetdsége
tehat a habituaciot
(alkalmazkodast)
teszi lehetové, az
iranyitas hianya
pedig talzott érzé-
kenységhez vezet.
Ha a traumat egy
iranyithatatlan
helyzet okozta, fon-
tos, hogy a beteg
terapiaja soran sok-
szor iranyithasson,
akkor ¢és ennek
hatasara tér vissza
a biztonsagérzete.
A traumat atélt gye-
rekek szamara sok-
szor a kaosz tiinik
biztonsagosnak,
hiszen sokuk abban
¢lt. Ennek megfele-
16en az 0j helyze-
tekben (pl. neveld-
sziiloknél, iskolai,
o6vodai kozosség-
ben) megprobalnak
kadoszt teremte-
ni viselkedésiik-
kel maguk koril,
hiszen szamukra az
a megszokott, az a
,biztonsagos” kor-

<9

nek nyoman a tanult

tehetetlenség fogalmat

vezette be. Ennek 1ényege, hogy az egyik
patkany pedalnyomas utan aramiitést kap
(utana kap enni, igy elviselhetd szamara az
aramiités). A masik patkdny random aram-

nyezet. Ez a para-

doxon az, ami miatt

sokszor elviselhetetleniil, kiszamithatatla-
nul viselkednek.

Rokonszenves a konyvben, hogy az 5.

fejezetben a szerzOk egy megoldatlan ese-
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tet is ismertetnek. Leon, aki a Jeges sziv,
hidegveér cimi fejezet hése, 18 éves. Két
fiatalkoru lanyt 61t meg egy liftben ok nél-
kiil, majd mindkét holttestet megerdsza-
kolta. Torténetébdl megtudhatjuk, hogy
a gyerekkori magara hagyas a szo fizikai
és lelki értelmében is, valamint a késoi
¢és szakszeriitlen beavatkozas olyan nyo-
mokat és sebeket hagyhat, amelyek mar
nem gyogyithatok. Itt emliti meg a kdnyv
az Oroklott tulajdonsagok, példaul a tem-
peramentum ¢s az intelligencia szerepét.
Ezek az orokletes tényezok szerepet jat-
szanak abban, hogy egy-egy traumat kdve-
tden melyik védekezési mod lesz jellemz6
¢s milyen kimenetel varhat6. Példaul az
intelligens emberek gyorsabban talalnak
megoldasokat, gyorsabb valaszokat adnak
a koriilottik 1évé eseményekre, konnyeb-
ben talalnak kiutakat a bajbol, és ezaltal
a traumat kovetden kevesebb id6 telik el
megoldhatatlannak tind stresszel, megbe-
tegité szorongassal.

A zar6 fejezetek szélesebb kitekintést is
nyujtanak. A szerzok hatarozottan kiallnak
amellett, hogy az iskolaknak is valtozniuk
kell:

,,Oktatasi rendszeriink kényszere-
sen a kognitiv fejlédésre koncent-
ral, szinte teljesen figyelmen kiviil
hagyja a gyerekek érzelmi igényeit
¢s testi sziikségleteit [...] Raadasul az
oktatasi rendszer ¢s altaldban véve a
tarsadalom semmibe veszi a tarsas
kapcsolatok jelent6ségét, és ez gatol-
ja az empatia fejlodését. [...] Az agy
fejlodését befolyasolja, mennyire
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hasznaljuk az egyes teriileteket, amit
nem hasznalunk, elsorvad. Ha nem
hagyunk elég id6t a gyerekeknek
arra, hogy megtanuljak az egytittélés
szabalyait, a kapcsolatépités miként-
jét, a konfliktusok megoldasat és a
bonyolult tarsas hierarchidk meg-
értését, akkor fejletlenek maradnak
azok az agyi régiok, amelyek ezeket
a tevékenységeket szabalyozzak.”
(Perry, 315. 0.).

Természetesen ugyanezek a problémak a
magyar iskolarendszerben is megtalalha-
tok, igy a szerzdpar gondolatai és konklu-
zioja komoly figyelmeztetést kell jelent-
sen szamunkra is.

A konyv a leirtakon kiviil még sok fon-
tos gondolatot tartalmaz, és ezek a gondo-
latok érdekes esetek leirasaval parosulnak.
Egyetértek Gyurkd Szilvidaval, am még
jobban kitagitom a kort: ezt a konyvet
mindenkinek fontos elolvasnia — aki gye-
rekekkel és/vagy emberekkel foglalkozik
hivatasa soran.

Perry, B. D. és Szalavitz, M. (2015): 4 ketrecbe
zart fiu és mds torténetek egy gyermekpszichia-
ter jegyzetfiizetébol. Mit tanulhatunk a traumat
atélt gyerekektdl a veszteségrol, a szeretetrol és
a gyogyulasrol? Park Kiado, Budapest.

Czike Bernadett

Pannon Egyetem MFTK Filozéfia,
Torténettudomany és Antropoldgia Intézet
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