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Buda Mariann

DE, BTK, Neveléstudomanyok Intézete
Didaktika és IKT Tanszék

Kozérzet és zaklatas az iskolaban

— Es 6n hisz-e a kisértetekben? — kérdezte az
eldadotol az egyik hallgato.

— Persze hogy nem — valaszolt az eléado, és lassan
szertefoszlott a levegében. (1)

Az iskolai zaklatds a didkok egymds k6zotti erdoszakos viselkedésének
egy sajdtos formdja. Kiilfoldon mdr 30 éve kutatjak, Magyarorszdgon
azonban még nem ébred! fel a valodi érdeklodes a téema irdnt. A
kozvélemenyt sokkal inkabb foglalkoztatja a tandrok ellen irdnyulo
erdszak kérdese, honi tudomdnyos kutatdasok pedig alig vannak
ebben a temdban. Ebben a tanulmdnyban egy dltaldnos iskoldsok
koreben vegzett kérdoives vizsgdlat legérdekesebb eredmeényeirol
szdamolunk be (2).

Az iskolai zaklatas fogalma, sajatossagai

vagy tobb didknak egy tarsuk ellen irdnyuld, szandékos magatartasa, amelynek

testi vagy lelki értelemben vett szenvedés, fajdalom, kar okozasa a célja. A meg-
hatarozas fontos eleme az ismétlédés (tehat nem egyszeri alkalomrol beszéliink), és a
hatalmi kiilonbség a résztvevok kozott: az aldozat az adott helyzetben nem képes meg-
védeni magat.

Az iskolai zaklatds nagyon sokféle formaban jelentkezhet; a veréstdl, bezarastol a
csufolason at a pletykaterjesztésig, kikozositésig. Altalaban fizikai, verbalis és szocialis
vagy kapcsolati bantalmazasrol szokas beszélni. Ezek koziil csak a kapcsolati bantalma-
zas igényel némi magyarazatot. Ez az eset akkor all fenn, ha a zaklatd kapcsolatainak
szétrombolasaval vagy ezzel a fenyegetéssel gyotri az aldozatot.

A jelenség mindeniitt megjelenik, ahol a gyerekek iskolaba jarnak. Nehezebb megal-
lapitani azonban a gyakorisagat. A zaklatas rejtézkodd természete, a gyerekek haritd
magatartasa, a fogalom elmagyarazdsadnak nehézségei miatt a zaklatok és aldozatok ara-
nya nagy szorodast mutat a kiilonb6z6 kutatasokban. Az alkalmazott modszertan eltéré-
sei miatt nehéz ezeket az eredményeket 6sszehasonlitani. Minna Fekkes és munkatarsai
(2005) a nemzetkdzi szakirodalom attekintése utan ugy talaltak, hogy az aldozatok ara-
nya 8—46 szazalékig, a zaklatoké 5-30 szazalékig terjed. (Sajat, hollandiai, reprezentativ
kutatasukban 5,5 szazalék aldozatot talaltak.)

Az 6sszehasonlithatosag szempontjabol a legkedvezébbek azok a nemzetkozi vizsgé-
latok, amelyek tobb orszagban ugyanazzal a modszertannal gy(ijtenek adatokat. Ilyen
jellegii, kifejezetten a zaklatassal foglalkozo kutatasrél nincs tudomasunk, de tobb, alap-
vetden a gyermekek egészségére, jollétére iranyuld vizsgalodas tartalmaz a zaklatasra
iranyul6 kérdéseket.

Elséként a HBSC (Health Behaviour in School-aged Children) WHO-kutatast emlit-
jiuk. Ez egy 4 évenként ismétlodo, reprezentativ kutatds, amelyben Magyarorszdg mar
1986-t01 részt vesz. A 2002-es adatok szerint a magyar gyerekek 5,2 szazaléka esik gya-
kori bantalmazas aldozataul, és 4,7 szazalékuk bantalmaz gyakran masokat (4szmann,
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2003). A 2006-os felmérésben (Currie és mtsai. é. n.) a magyarorszagi 9—11 éves gyere-
kek 8-10 szazaléka nyilatkozta, hogy kettdnél tobbszor bantalmaztak az elmult néhany
honapban. Ezzel a lista alsé negyedében helyezkediink el (41 orszag koziil a 6-10.
helyen, szemben az els6 helyezettek 30-37 szazalékaval.)

Hasonlo alapokon nyugvé, de modszertanilag még alaposabb kutatas volt az ugyneve-
zett Kidscreen projekten beliil zajléo nemzetkozi (az EU keretében megvaldsitott) kutatas,
amelynek célja a gyermekek egészségalapu jollétének osszehasonlitd és kovetéses vizs-
galata. A 2004-es kutatasban Europa 13 orszagabol 16 210 fiatal vett részt. Hazankban
2003 végeén, 2004 elején zajlottak a felmérések, amelynek keretében tobb mint 3000
gyermeket és sziileiket kérdezték meg. Magyarorszag az — ezuttal a legelokelébb — utol-
0 helyen végzett, 10,5 szazalék zaklatott gyermekkel. (Az elsé az Egyesiilt Kiralysag,
29,6 szazalékkal.) (Analitis, Velderman, Ravens-Sieber, Dertmar, Erhart, Herdman,
Berra, Alonso és Rajmil, 2009.) (4)

Természetesen nagy 6rom, hogy Magyarorszagon a legkevésbé gyakori a zaklatas, de
még az 5 szazalék is 50-60 ezer olyan gyermeket jelent, akit a tarsai gyakran bantalmaz-
nak valamilyen modon.

A zaklatas rombold kdvetkezményeit a nemzetkozi kutatdsok mar részletesen feltartak.
A rendszeresen zaklatott gyerekek nagyobb valdszintiséggel szamolnak be pszichoszo-
matikus panaszokrol, depressziordl, szorongasrol, maganyrol, kapcsolati nehézségekral,
alacsony onértékelésrél (Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Morton és Scheidt,
2001). Ezek a problémak sok esetben hosszan fennmaradnak; sok felnétt a munkahelyén
sem tud kitdrni az aldozat szerepébdl (Chapell, Hasselman, Kitchin, Lomon, Maclver és
Sarullo, 2006; Smith, Singer, Hoel és Cooper, 2003).

Meglepd lehet, de a zaklato viselkedés is rejt kockazatot. Ez a stratégia ugyanis meg-
akadalyozza, hogy a fiatal hatékony tarsas viselkedési formakat sajatitson el. A zaklatok
nagyobb valosziniiséggel valnak dohany-, alkohol-, kabitdszer-fogyasztova, és keriilnek
Osszelitkdzésbe a torvénnyel (Smith, 2000).

A zaklatas rombolja a kozosséget is, mert gyengiti a szolidaritast, onfelmenté mecha-
nizmusokat, klikkesedést indit el (Buda, Készeghy és Szirmai, 2008).

Mi van a hattérben?

A zaklataskutatasok meginduldsanak kezdetétdl hatalmas energiaval keresték az oko-
kat, a magyarazatot. Egy évtizednyi munka utan nyilvanvalova valt, hogy szamtalan
személyiség- €s kornyezeti tényezd hozhatd kapcsolatba a zaklatassal; ugyanakkor nem
sikeriilt megtalalni az ,,okokat”, vagyis azokat a tényezoket, amelyek jelenléte igen nagy
valdszintiséggel maga utdn vonnd a zaklato viselkedést vagy az aldozattd valast. Ezért
okok helyett ma mar rizikofaktorokrol szokas beszélni (pontosabban: riziko- és védofak-
torokrol), magat a jelenséget pedig egyre komplexebb keretek kozott értelmezik (lasd
példaul Orpinas és Horne, 20006).

Az egyén élete, fejlédése egy sokdimenzios, tobbszintil tarsas/kulturalis térben zajlik,
ahol a kiilonbo6zd szintek, illetve kozegek egymadssal is interakcidban vannak. Egy ilyen
komplexitasu rendszer miikodésére csak valoszinliségi becsléseket adhatunk, vagyis az
,,0kok” megtalalasa elméletileg is lehetetlen. A kiilonboz6 tényezdk hatasanak, sulyanak
ismerete mégis fontos a jelenség visszaszoritasa, a megelézés szempontjabol.

A tarsas/kulturalis térrél azonban nemcsak mint a zaklatova vagy aldozatta valo
egyénre hatd kozegrol kell beszélniink. A zaklatas maga is olyan viselkedés, amely elva-
laszthatatlan a tarsas kontextustol. (5) Peter K. Smith, a téma legjelentdsebb angol kuta-
tdja kovetkezetesen képviseli munkdiban, hogy a zaklatds ,szisztematikus hatalmi
abuzus”, azaz a hatalommal vald szandékos, rendszeres visszaélés (lasd példaul Smith és
Sharp, 1994 vagy Smith, 2000). Christina Salmivalli finn kutatd volt az elsd, aki hangsu-
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lyozta: a zaklatas csoportfolyamat, amelyben mindenki fontos szerepet jatszik; még azok
is, akik ,.csak” tétlen szemlélok (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman és
Kaukiainen, 1996). Az ismétlodd zaklatas nem ,,személyes ligy”, hanem egy olyan ese-
mény — mondhatni: ritudlé —, melynek soran a zaklatok az egész kozosség elétt demonst-
raljak hatalmukat (Buda és mtsai. 2008). Megkdzelitésiinkben az elharap6zé zaklatas egy
adott kozdsség ,,betegsége”, a kozosség miikodési zavaranak tiinete.

A fenti megfontolasbol sajat kutatdsunkban a hangsulyt az iskolai tényezdkre helyez-
titk, mert meggy6z6désiink, hogy a zaklatasra hato kiilonb6z6 (személyes, csaladi, isko-
lai, kortarscsoport, tarsadalmi-kulturalis) tényez6k koziil ezek azok, amelyeket a legha-
tékonyabban lehet pedagogiai eszkdzokkel befolyasolni.

Kisértet az iskolaban: a klima

Természetesen hamar nyilvanvalova lett a tény, hogy két — egyébként minden tekintet-
ben nagyon hasonlé — iskolaban nem feltétleniil azonos az erdszak, a zaklatas szintje. igy
az iskolai klima mint a zaklatast befolyasold tényezé hamar megjelent a nemzetkozi
kutatasokban (példaul Galloway, 1994), de a mai napig nem alakult ki a fogalom egysé-
ges értelmezése — ahany vizsgalat, annyiféle elméleti és gyakorlati megkozelités.

A zaklatas els6 kutatoja, Dan Olweus (1992) mar a *80-as évek végére elkészitette
megel6z6 programjat, €s mar ebben is helyet kapott a ,,meleg és pozitiv iskolai klima”
mint cél. De mint ahogy Ken Rigby (2003), a téma neves ausztral kutatdja kifejti: az
olyan altalanos szinten, ahol megfogalmazodik a rendszerszert, holisztikus, egészleges
megkozelités (,,systemic”, ,holistic”, ,,whole school”) fontossaga, a ,,pozitiv iskolai
ethosz” igénye, nagy az egyetértés. De amint a részletekrdl esik szd, hirtelen nagyon
bonyolulttd valik a kép; az azonos cimkék mogott nagyon kiilonbozd utak és megkozeli-
tések rejlenek.

Az iskolai klima szakirodalom altal emlitett tényezdinek listaja felsorolhatatlanul
hosszl; az iskola épiiletétdl, elrendezésétdl, vilagitasatol, diszitésétdl a tanarok osztaly-
termi munkdjan at a szabalyok és hagyomanyok rendszeréig terjed. Nemcsak az nem
vilagos, ezek koziil melyek a fontosak és melyek elhanyagolhatdak (akar egy specialis
szempontbol, mondjuk, az iskolai zaklatast tekintve), hanem hidnyzik a kutatés kidolgo-
zott modszertana is (lasd Freiberg és Stein, 1999).

Valojaban az volna a korrekt kutatasi eljaras, ha kdzvetleniil szereznénk adatokat (pél-
daul fényképek, részt vevé megfigyelések) az iskola életérdl. A részt vevé megfigyelés
mint modszer azonban inkabb a kulturalis antropologia eszkdze, mellyel nem a , klimat”,
hanem az iskola mikrokultirajat vizsgaljak (6) — nem valamivel valoé kapcsolataban,
hanem 6nmagéért (1asd példaul Abraham, 2007). Természetesen hasznalhatnank ezeket
az eljarasokat a pedagodgiai kutatasokban, ezek azonban idiografikus médszerek — hogyan
tudnank megkiilonboztetni a (barmilyen értelemben vett) ,,jo” €s ,,rossz” klimat? Megol-
das lehetne, ha megfigyeléseinket hasonlitanank valamiféle etalonhoz. Ilyenek azonban
nincsenek — meggy6zodésiink szerint: szerencsére. Hiszen egy iskola nagyon sokfélekép-
pen lehet ,,j6”; a hihetetlentl bonyolult ,keverékben” lehetetlen (ha nem egyenesen
veszélyes) rogziteni az dsszetevok optimalis aranyat.

Mindent 6sszevetve: a klima, az ethosz inkabb kisértet, mint szellem(iség): mindenki érzi,
besz¢l rola, tud rola valamit — de hogyan lehetne megmutatni valaki kiviilallonak? (7)

A gyakorlatban a kutatasok altalaban ugy vizsgaljak az iskola klimajat, hogy megkér-
dezik, ki hogyan észlel bizonyos, fontosnak tartott mozzanatokat. Ez az ethosz altalanos
paradoxonjat veti fel: vajon létezik-e egyaltalan az emberek észleletén kiviil? Természe-
tesen létezik, hiszen a csoportba, szervezetbe bekeriilé Uj ember képes észlelni; részben
atveszi, ugyanakkor bizonyos mértékig alakitja is azt — ez a folyamat része a csoport-/
szervezeti szocializacionak.
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Ugyanakkor ne feledjiik el azt a fontos tényt, hogy azok a személyek, akik valamilyen
okbdl nem érzik jol magukat (akar a csoporthoz/szervezethez kothetéen, akar azon kiviil
allo okokbol), gyakran negativabban itélik meg a klimat. A klima tehat egyfeldl sajatos
addicidja (is) az egyéni észleleteknek, ugyanakkor az egyéni észleletek nem valamiféle
,szubjektiven objektiv 1étezot” irnak le, hanem egyszerre tiikrozik a klimat (barmit
jelentsen is ez) és a sajat kdzérzetiiket is.

Ezzel a kettdsséggel a kutatdsok nem sokat torddnek. Magatol értetédének tekintik,
hogy a zaklatasba bevonddd diakoknak negativabb attitiidjeik vannak — példaul tarsaik,
a tanarok vagy altalaban az iskola irant, hogy negativabban itélik meg az iskolai klimat.
Ugyanakkor kevés kisérlet torténik arra, hogy megragadjak: egy iskola negativ(abb)
klimaja hogyan mutathat6 ki, és hogyan befolyasolja a zaklatast.

Mivel nem feltétleniil a zaklatasba bevonddd személyek szama, hanem az események
gyakorisaga és/vagy sulyossaga teszi nehezebbé a helyzetet egy-egy iskolaban, osztaly-
ban, az egyszerii addicios eljaras itt nem segit. Masképpen: nem egyszeriien attdl lesz
rossz a klima egy ilyen iskolaban, mert tobben vonddnak be a zaklatasi eseményekbe
(hisz roluk mar tudjuk, hogy negativan itélik meg a klimat, azaz rontjak az osztalyatlag-
gal kifejezett klimamutatokat) — ez egyébként eléggé nyilvanvald is.

Feltételezésiink szerint a globalis rossz kdzérzet pozitiv visszacsatolast jelent: ugy hat, mint
egy dnmagat erdsitd folyamat, egy lefelé huzo spiral, amely az 6romteli és teljesitményhatékony
iskolai életet egyre inkabb ellehetetleniti mind a tanarok, mind a didkok szamara. Ennek a
rossz kozérzetnek ,,csupan” egyik tiinete a zaklatas nagyobb gyakorisaga is.

Azt kivanjuk megmutatni, hogy egy egész osztaly rossz(abb) kozérzete — amely sok-
féle modon megmutatkozik, sokféleképpen megragadhatd — egyszerlien vilagos jelzés
arrol, hogy a kozosség nem jol milkodik. Ez azt is jelenti, hogy a kozérzet kiilonféle
,,mutatoi” szorosan Osszefiiggenek. Ez a tény segit minket. Meg kivanjuk mutatni, hogy
egy-egy mutatd alapjan — osztalyszinten — becslés adhatd a tobbire is, anélkiil, hogy
sziikséges lenne betévedni az oksagi mechanizmusok utvesztojébe. (8) A diakok atlagos,
JO vagy rossz kozérzete egy osztalyban ugyanakkor jelzés a zaklatas szintjérdl is.

Kutatasunk bemutatasa

Vizsgalatunkat Hajda-Bihar megyében végeztiik. Az onkormanyzati iskolak 6todik
osztalyainak listajabol véletlenszertien valasztottunk ki 25-6t; igy keriiltek az iskolak a
mintaba. (9) Az adott iskolaban egy hetedik és egy 6todik osztalyban végeztiik el az
adatfelvételt 2008 aprilisaban. Két iskola visszamondta a részvételt, igy végiil 46 osz-
talybol 1006 tanuld vett részt a vizsgalatban; koriilbeliil ugyannyi fitl és lany, hetedikes
és otodikes.

A diakok egy tanitasi oran toltotték ki a kérddiveket. (10) A kérddiv 99 itembdl allt,
tulnyomo tobbségében zart kérdéseket tartalmazott. A kérdések megoszlasa:

1. Szocioldgiai paraméterek (Nem, Tanulmanyi atlag, Anya iskolai végzettsége). (11)

2. A zaklatasi eseményekkel kapcsolatos élmények (mit tapasztal nézéként, zaklatoként
¢és aldozatként; hogyan reagal a zaklatasi eseményekre; kinek mondja el az élményeit).

3. A zaklatas hattértényezoi.

A zaklatdsi élmények

Kérdoiviinkben 7 jellegzetes zaklatasi eseményrdl kérdeztiik, hogy milyen gyakori-
sdggal tapasztaltak osztalytarsaik kdzott az utobbi 3 honapban, milyen gyakran tettek 6k
maguk ilyet tarsukkal, és milyen gyakran kellett ilyet elszenvedniiik. (72) A véalaszok
kodolasat tigy végeztiik el, hogy a magasabb szamok kovetkezetesen kedvezébb helyze-
tet (ritkabb zaklatast) jelentsenek. Az elsd 7 item Osszege a Tapasztalt bantalmazas muta-
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td, a masodik 7 Osszege az Erdszakoskodas Osszesen mutatd, a harmadik 7-¢ az Elszen-
vedett bantalmazas mutato.

Az osztalyban duld zaklatas, erészakoskodas mértékét valosziniileg a Tapasztalt bantal-
mazas jelzi a legpontosabban, hiszen masokrél kdnnyebb ¢és veszélytelenebb nyilatkozni.
A kérddivben (ebbdl a kérdéscsoportbdl) ezek a kérdések szerepeltek leghamarabb, remé-
nyeink szerint igy a gyerekeket még nem befolyasoltak sajat korabbi valaszaik.

Az, hogy a gyerekek mennyi okozott vagy elszenvedett bantalmazasrol adnak szamot,
mar kevésbé megbizhatd eredmény, hiszen valaszadasukat sok minden befolyasolhatja
— az 6nmegitélés torzitasatol az onbecsiilés Ovasan at a félelemig.

A hattértényezokrol

A korabbiaknak megfelelden célunk az volt, hogy a didkok iskolai kozérzetét megra-
gadhatova tegyiik. Hattértényezéként rakérdeztiink (1) altalanos hangulatukra (példaul
unalom, jokedv gyakorisaga — 4 item); (2) a pszichoszomatikus, illetve depressziv tiine-
teik gyakorisagara (fej-, gyomorfajas; faradtsag, kimeriiltség; rosszkedv, idegesség — 3
item); (3) az iskolahoz, a tanulashoz/tanarokhoz és a tarsakhoz f{izodo attitiidjeikre (pél-
daul: osztalytarsaim elfogadnak olyannak, amilyen vagyok; til sok iskolai feladatom
van, szeretek az iskolaban lenni — 15 item) (73); (4) a bantalmazéssal, aldozatokkal
szembeni attitidjeikre (példaul: azoknak, akiket bantanak, vigyazniuk kellene magukra;
soha nem elfogadhato, ha belekotiink a gyengébbe — 12 item). (74)

Az éltalanos hangulat, a pszichoszomatikus tiinetek vilagos jelzések az altalanos koz-
érzetrol, kozvetve a klimarol. A tanarokhoz, tanulashoz, az iskolahoz és a tarsakhoz valo
viszonyt kdzvetleniil hasznaljak az iskolai klima mérésére. (15)

A bantalmazassal kapcsolatos attitidoket nem a bantalmazas gyakorisaganak jelzésére
hasznaljuk, hiszen csak kozvetett, nehezen feltarhato kapcsolatban van vele. Az attitiido-
ket ugyanis semmiképp nem azonosithatjuk a cselekvéssel, hiszen az emberek nem
viselkednek kdovetkezetesen. (A mi kutatasunk is azt igazolta, hogy vannak pozitiv atti-
tiiddel rendelkez6 zaklatok, és olyanok is, akik erdsen negativ attitiidjeik ellenére sem
bantalmazok.)

A negativ attitidoket inkabb ugy lehet értelmezni, mint jelzéseket arrol, hogy a kozos-
ségbdl hianyzik a szolidaritas, az Osszetartas; hogy a csoportnorma megengedd az erd-
szakkal és a hatalmaskodassal szemben. Ez azonban egyben mércéje is annak, hogy
mennyire biztonsagos az élet — atvitt és valodi értelemben — ebben a csoportban. Ilyen
értelemben tekinthetjiik ezeket az attitidoket kdzérzetmutatonak.

Az eljards

A kérdésekre adott valaszokat kovetkezetesen tigy kodoltuk, hogy a magasabb értékek
a kedvezobb, pozitivabb esetet jelzik; ilyenforman a kiilonb6zé tipusu kérdések skalasze-
riien dsszegezhetdveé valtak.

Megvizsgaltuk, hogy a hattérkérdések valdoban hasznalhatok-e skalaként. A 34 item
Cronbach-alfaja 0,803, ami jonak szamit. Ez azt jelenti, hogy a valtozolista itemjeinek
belsé koherencija nagy, azaz skalank sszetartd; valami jol kérvonalazhato dolgot mér,
amelyet nevezhetiink K6zérzetnek.

Természetesen egyéni szintii elemzéseket is végeztiink, de ennek a tanulmanynak az a
célja, hogy megmutassuk, hogyan miikddik a Kozérzet hatasa osztalyszinten. Ennek
érdekében egy 1j, 46 rekordbdl allo adatbazist készitettiink, amelyben az osztalyok az
alapegységek, ¢s minden egyes valtozé értéke az adott osztalyba jard tanuldkhoz tartozo,
megfeleld értékek atlaga.
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Ezek utdn minden egyes valtozd mentén — azaz dsszesen 42-szer — az osztalyokbol
harom (majdnem) egyforma méretii csoportot képeztiink. 1. csoport: az a 15 osztaly,
amelyben a kivalasztott valtozo atlagértéke a legalacsonyabb (mint korabban emlitet-
tiik, az alacsony érték kedvezdtlen helyzetet jelent); 3. csoport: az a 15 osztaly, amely-
ben az adott valtozo értéke a legmagasabb; ¢s a maradék: a kdzépszintet képviseld 16
osztaly. (16)

Ezek utdn megvizsgaltuk, hogy egy kivalasztott valtozé szempontjabdl ,,legjobb” és
,legrosszabb” osztalyok csoportjaban milyen a tobbi valtozo atlaga. Ezt az elemzést
minden kozérzet-valtozoé esetében elvégeztiik.

Eredmények

Az el6zd bekezdésben leirt eljarast az dsszes kozérzetvaltozora elvégezve azt tapasz-
taltuk, hogy egy tetszdlegesen kivalasztott kozérzetvaltozod szempontjabol ,,legjobb” 15
osztalyban az dsszes tobbi (17) kdzérzetvaltozo atlaga magasabb lesz, mint az adott cso-
portositasban ,,legrosszabb” 15 osztalyban szamitott atlag. Az atlagokat kétmintas t-pro-
baval (independent-samples T Test) dsszehasonlitva a kiilonbség sok esetben szignifi-
kans. Masképp — bar kevésbé pontosan — fogalmazva: azokban az osztalyokban, ame-
lyekben az egyik kdzérzetvaltozo atlaga magasabb, az 0sszes tobbi valtozo atlagértéke is
magasabb; ¢és ez barmelyik (azaz: mind a 34) kozérzetvaltozora igaz.

Célvaltozoink a kovetkezok: Tapasztalt bantalmazas, Erdszakoskodas osszesen,
Elszenvedett bantalmazas; Zaklatok szama, Aldozatok szama, Zaklato aldozatok szdma.
(18) A fenti megallapitas altalaban ezekre a valtozokra is teljesiil, vagyis ha az osztalyok
adott csoportjaban ,,jobb” (magasabb) valamelyik kozérzetvaltozo atlaga, akkor abban az
osztaly-csoportban altalaban kedvezdbb a célvaltozok értéke is.

A célvaltozok koziil legkevésbé ,,stabil” (vagyis szeszélyes, nem mindig a vartnak
megfeleld) az Aldozatok szama és az Elszenvedett bantalmazas véltozé viselkedése. Az
Aldozatok szima ugyanis nem eléggé érzékeny valtozo amiatt, hogy ha csak néhany
gyereket bantalmaznak rendszeresen, kérdéiviink nem tud kiilonbséget tenni stlyosabb
¢és kevésbé sulyos helyzet kozott. (19)

Els6 pillantasra meglepd lehet, hogy az Elszenvedett bantalmazas és az Erészakosko-
das Osszesen valtozo nincs teljes Osszhangban. Az egyik lehetséges magyarazat erre
éppen az, amit az el6bb kifejtettiink: ha az osztalybol sokan bantalmazzak ugyanazt a
néhany gyereket, az Elszenvedett bantalmazas szintje az osztaly atlagaban alacsonyabb
lesz, mint az Erdszakoskodas 6sszesen.

Az Anya iskolai végzettsége valtozo is szeszélyesen viselkedik, jelezve azt a szamos
kiilfoldi vizsgéalatban mar kimutatott tényt, hogy a szocialis hattér — amelynek hazankban
valtozatlanul legstabilabb mutatdja az anya iskolai végzettsége — nem kozvetleniil kap-
csolodik a gyerekek iskolai kozérzetéhez és/vagy a zaklatd viselkedéshez.

Az elemzésbe bevontuk a Tanulmanyi atlag valtozot is (amely természetesen szintén
nem volt része a kozérzetskalanak). Ez a valtoz6 ugyanazt a tendenciat mutatta, mint a
kozérzetvaltozok. A legjobb atlagos tanulmanyi eredményti 15 osztalyban az dsszes koz-
érzetvaltozo atlagértéke magasabb volt, mint abban a 15 osztalyban, amelyben az osztaly
tanulmanyi atlaga a leggyengébb volt. Ugyanez mondhato el a célvaltozokrol is, kivéve
az aldozatok szamat, amely magasabb volt a jobb tanulmanyi eredmény osztalyokban.

A jobb attekinthet6ség kedvéért dsszevont valtozokkal mutatjuk be, mit is jelent a
fentebb vazolt eredmény. A kozérzetskala egységeit képezo valtozdkat egyszeriien Ossze-
adtuk, igy a kovetkezd valtozok keletkeztek: Hangulat, Stressz, Tarsas kozérzet, Tanula-
si klima, Iskoldhoz val6 érzelmi viszonyulas (20), Zaklatas iranti attitidok. (Az utobbi
ugy fog megjelenni a tablazatokban, hogy ,,Pozitiv attitildok 6sszesen”, mert azt fejezi
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1. tablazat. A kézérzetmutatok alapjan képzett ,,legjobb” és ,,legrosszabb” 15 osztaly datlagai ugyanezeken a

valtozokon
Iskola-
hoz valo Pozitiv
Tarsas Tanuldsi érzelmi attitiidok
Hangulat Stressz kozérzet klima viszonyulds|  dssz.
Hangulat ,JO” osztalyok 16,24%%% | 10,13%%* | 7 S54%%** 7,29%* 6,46%** | 2(,]5%*
szempont-
jabol ,,r0ssz” osztalyok 14,44 9,27 7,06 6,83 5,66 19,52
,J0” osztalyok 15,76* 10,54%%%* 7,37 7,40* 6,46%** 20,50
Stressz szem
pontjabol ,,rossz” osztalyok 14,95 8,85 7,13 7,02 5,80 19,71
Térsas kozér-| | jo” osztalyok 16,04%%%* 10,16%% | 7,59%%%* 7,41%* 6,41%%* 20,18*
zet szempont-
jabol ,,rossz” osztalyok 14,82 9,38 6,80 6,70 5,80 19,75
Tanulasi ,JO” osztalyok 15,82%*%* 9,99%* 7,44%* 7,66%** 6,6%%* | 20,38%***
klima szem-
pontjabol ,,rossz” osztalyok 14,81 9,17 7,01 6,50 5,51 19,45
Iskolahoz ,,J0” osztalyok 15,91%%*% | 10,04%%* | 7 46%* 7,58%** 6,67*%% | 20,40%**
valo érzelmi
viszonyulas
szempont-
jabol ,,rossz” osztalyok 14,94 9,17 7,14 6,59 5,35 19,46
Pozitiv atti- |, j¢” osztalyok 15,71% 9,90 7,41% 6,71%%* 6,43%% | 20,58%*x*
tlidok (6ssz.)
szempont-
jabol ,,rossz” osztalyok 15,10 9,57 7,12 7,51 5,78 19,22

w55 p < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05

ki, hogy a megkérdezett tanuld a 15 attitidb6l hanyhoz viszonyult pozitivan.) Ezeket az
1j, 6sszevont valtozokat a tovabbiakban koézérzetmutatoknak fogjuk nevezni.

Az 1. tablazatbdl kideril, hogy ha az osztalyok egy csoportjaban az egyik kozérzet-
valtoz6 atlagértéke magasabb, ott a tobbi valtozo atlagértéke is kedvezdébb lesz (a ,,rosz-
szabb” csoporttal dsszehasonlitva). Mas szavakkal: az altalunk vizsgalt kozérzetvaltozok
ugy viselkednek, mint egy hald szemei: ha az egyik valtozik, vele mozdul a tobbi is —
méghozza természetesen ugyanabban az irdnyban (bar nem egyforma mértékben).

Ebbdl tobb dolog is kovetkezik.

Az adatok egyfeldl azt mutatjak, hogy a kozérzet méréséhez nem feltétleniil kell
bonyolult méréeszkozt szerkeszteni, hiszen példaul a gyerekek iskolahoz fiz6d6 érzel-
mei alapjan kovetkeztethetiink a tobbi vonatkozasra is. De vannak természetesen olyan
tényezok, amelyek a tobbire erdsebb hatdssal vannak. Esetiinkben ilyennek tinik az
iskoldhoz valo érzelmi viszonyulés és a tanulasi klima.

Mas oldalrdl kozelitve: ha tobb osztaly atlagdban az a kdvetkezetes — bizonyos valto-
z0k esetében szignifikans — tendencia érvényesiil, hogy a kozérzet valamely elemének
jobb értéke a tobbi elem kedvezobb értékével jar, reményilink van arra, hogy ez egy alta-
lanosabb/altalanosithato osszefiiggést jelez. Mas szavakkal: ha valamilyen szempontbol
jobb egy osztalyban a kozérzet, akkor ott bizonyos — és nem elhanyagolhat6 — valoszint-
séggel a tobbi szempontbol is jobb lesz. Ezek az eredmények tehat azt a reményt keltik,
hogy ha egy osztalyban, iskoldban javitani tudjuk a kdzérzet barmely elemét, esélylink
van ra, hogy a valtozas érezhetd lesz a tobbi teriileten is. (21)
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2. tablazat. A kézérzetmutatok alapjan képzett ,,legjobb” és ,,legrosszabb” 15 osztaly atlagai a zaklatds
szintjét mutato valtozokon

Erészakos- ) Zaklato
Tapasztalt kodas Elszenvedett | Zaklatok | Aldozatok | dldozatok

bantalmazas dsszesen bantalmazas | szama szama szama
Hangulat ,J0” oszt.-ok 16,64 18,32 31,81 0,21 0,130 0,060
szempont- | ,,r0ssz”
jabol osztalyok 15,85 17,94 31,93 0,26 0,170 0,075
Stressz ,J0” oszt.-ok 17,16 18,56 32,20 0,16 0,110 0,058
szempont- | ,,r0ssz”
jabol osztalyok 15,95 18,05 31,89 0,23 0,160 0,055
Tarsas kiz ,J0” oszt.-ok 17,33% 18,51 32,26 0,19 0,120 0,057
érzet szem-| ,,108sz”
pontjabol | osztalyok 15,9 18,33 31,97 0,21 0,140 0,051
Tanulasi |, jo” oszt.-ok 17,08** 18,60 32,18 0,17* 0,167 0,053
klima
szempont- | ,,10ssz”
jabol osztalyok 15,42 18,01 31,98 0,26 0,170 0,070
Iskoldhoz | j6” oszt.-ok 16,90* 18,55 32,01 0,17 0,110 0,050
valo érzel-
mi viszo-
nyulas
szempont- | ,,10ssz”
jabol osztalyok 15,77 18,05 32,14 0,25 0,160 0,070
Pozitiv atti-| ,j6” oszt.-ok 17,38%* 18,82%* 32,36 0,15 0,120 0,040
tiidok
(6ss2.)
szempont- ,,rossz”
jabol osztalyok 15,74 18,05 31,98 0,21 0,140 0,050

#x% p < 0,001, ** p < 0,01, * p<0,05 Akbvetkezdkben azt vizsgdljuk meg, hogyan viselked-
nek a célvaltozoink a korabban hasznalt kézérzetmutatok alapjan képzett ,,j0” osztalyok/
,,f0ssz” osztalyok csoportokban.

Mint a 2. tablazatban lathatjuk, az osztalyban uralkod6 erdszak és zaklatds szintjét
mutatd valtozok atlagértékei konzekvensen jobbak az osztalyok azon csoportjaiban,
amelyekben valamelyik kozérzetmutatd atlagértékei jobbak.

Ellendrizziik az 6sszefliggést a masik oldalrdl is, és vizsgaljuk meg, a zaklatasmutatok
magasabb vagy alacsonyabb atlaga milyen hatassal van a kozérzetmutatok atlagara.

A 3. tablazat azt mutatja, hogy az osztalyok azon csoportjaiban, amelyekben a zaklatas
magasabb szintli, rosszabbak a kozérzetmutatok atlagai is.

Ezek az eredmények igazolni latszanak azt az — egyébként kézenfekvd, de egzakt
moédon nehezen igazolhato — feltevésiinket, hogy a kdzérzet valoban dsszefiigg, kapcso-
latban all a zaklatas szintjével. (22)

Az adatok — itt terjedelmi okokbdl nem kozolt — részletes elemzésébdl kideriilt, hogy
a tobbi valtozoval legszorosabb kapcsolatot mutato (leggyakrabban szignifikans kiilonb-
ségeket eredményezd) valtozo az az allitas, hogy ,,az iskolaban érdekes dolgokat tanu-
lunk”. (Ez a valtoz6 a Tanulasi klima nevii k6zérzetmutatoba keriilt.) Ha e szerint a val-
tozd szerint valasztjuk ki a ,,legjobb” 15 osztalyt (tehat ahol atlagosan a legtobben
értettek egyet ezzel az allitassal) és ,,legrosszabb” 15 osztalyt (tehat ahol atlagosan a
legkevesebben értettek egyet vele), a ,,legjobb” osztalyokban csaknem az Gsszes tobbi
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3. tablazat. A zaklatas valtozoi alapjan képzett ,,legjobb” és ,, legrosszabb” 15 osztaly atlagai a kozérzet-
mutatokon

Iskoldhoz Pozitiv
Tarsas Tanulasi | valo érzelmi | attitiidok
Hangulat | Stressz kozérzet klima viszonyulds 08Sz.
Tapasztalt ,J0” oszt.-k 15,46 9,97 7,35 7,41% 6,32%* 20,30%%*
Z
bantalmazas szem-| ,,rossz”
pontjabol osztalyok 15,08 9,50 7,12 6,90 5,90 19,73
Erészakoskodis ,J0” oszt.-k 15,48 9,76 7,30 7,20 6,11 20,25%%%*
168z
0sszesen szem- ,,f0ssz”
pontjabol osztalyok 15,16 9,56 7,11 7,03 6,00 19,64
Elszenvedett ,J0” oszt.-k 15,24 9,54 7,32 7,13 5,97 19,65
Zenvi
bantalmazas szem-| ,,rossz”
pontjabol osztalyok 15,31 9,53 7,21 7,23 6,18 19,98
,J0” oszt.-k 15,52 9,93 7,31 7,30* 6,20 20,08*
Zaklatok szama ,,rossz”
szempontjabol osztalyok 15,05 9,50 7,08 6,89 5,86 19,58
,J0” oszt.-k 15,53 9,88 7,27 7,40 6,33 20,04
Aldozatok szama | ,,rossz”
szempontjabol osztalyok 15,40 9,62 7,30 7,20 6,05 19,95
Zaklaté aldozatok ,J0” oszt.-k 15,30 9,65 7,23 7,22 6,10 19,96
szama szem- ,,rossz”
pontjabol osztalyok 15,25 9,57 7,24 6,96 5,95 19,80

#% < 0,001, ** p < 0,01, * p < 0,05
valtoz6 — harom kivételével (23) a 47-bol — értéke magasabb, illetve kedvezdbb, mint a
,legrosszabb” osztalyokban. T-probaval dsszehasonlitva szignifikansan jobb a Hangulat,
a Stressz, a Tarsas kozérzet, a Tanulasi klima, az Iskoldhoz vald érzelmi viszonyulas, a
Pozitiv attitidok Osszesen, és a célvaltozok koziil a Tapasztalt bantalmazas értéke. Ez
arra utal, hogy a tanulashoz, az iskolai munkahoz val6 viszonynak kulcsszerepe van a
kozérzet és a zaklatas vonatkozasaban is.

Van-e¢ kozvetlen, egyértelmii kapcsolat a kdzérzet valamely eleme és a zaklato visel-
kedés kozott?

A klimavizsgalatok mellett természetesen arra is tortént mar kisérlet, hogy a zaklatas
iranti attitidoket Osszekapcsoljak a zaklato viselkedéssel. Kiilondsen tanulsdgos Mike
Eslea ¢s Peter K. Smith (1995) vizsgalata, akik négy angliai altalanos iskolaban vizsgal-
tak a tanulok attitidjeit (harom viszonylatban: szimpatia az aldozat irant, a zaklatas
helytelenitése, a zaklatasellenes beavatkozas tamogatasa) és zaklato viselkedését. A kuta-
tok leszogezik, hogy nincs egyértelmii kapcsolat az attitiidok és a viselkedés kozott.
Megallapitjak, hogy a négy iskola atlagait tekintve sem vilagos a tendencia a zaklatas és
az attitidok kozott. A négy iskolabol egyben a didkok az dldozattal szemben magas szin-
ti szimpatiarol szamoltak be, ennek ellenére kiugréoan magasnak talaltdk a zaklatas
szintjét, egy masikban épp ellenkezdleg, alacsony szimpatia mellett alacsony zaklatast
talaltak. A masik kettében azonos szimpatiaszint mellett kiilonbozott a zaklatas szintje.

Vajon ellentmondanak-e a mi eredményeink ennek a vizsgalatnak?

Nagyon fontos latnunk, hogy az altalunk jelzett 6sszefiiggések az osztalyatlagok szint-
jén jelentkeznek, és ott is csak tobb osztaly egylittesen alkotott csoportjaban.

Mi van ennek a hatterében?

El6szor is: az egyén szintjén a vizsgalt tényezok kozott az dsszefliggések — bar szignifi-
kansak — nem tulsagosan erdsek (4. tablazat). Nyilvanvald, hogy soha nem véletlen, kibdl
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lesz zaklatd, és kibdl aldozat; a korrelaciok alapjan az egyes egyén kozérzete alapjan is
lehet — jobb vagy rosszabb — becslést adni a zaklatasba valoé bevonddasara. Egyik legfon-

4. tablazat. Korrelaciok

Iskoldahoz Pozitiv
Tarsas Tanuldsi valo érzelmi attitiidok
Hangulat Stressz kozérzet klima viszonyulas dsszesen
Hangulat 1 ,489%*
Stressz 1
Tarsas kozérzet ,345%* ,229%% 1 ,240%%
Tanulasi klima ,225%* ,185%* L216%* 1 ,393%*
Iskolahoz
valo érzelmi
viszonyulas JA13%* ,389%* 1
Pozitiv attitiidok|
0sszesen ,122%%* ,122%% ,066* ,361%* ,237%* 1
Tapasztalt
bantalmazas 237%* ,307%* ,299%* ,209%* ,194%%* ,130%*

#p <0,01,* p<0,05

tosabb mondanivalonk azonban éppen ez: egy-egy kiragadott egyéni sajatossag osztalybe-
li atlaga dnmagaban nem magyarazza egy bizonyos osztaly/iskola kiilonb6z6 zaklatasi
szintjét. (Ezért nem sikeriilt az emlitett Eslea-Smith vizsgalatban sem kimutatni az — egyéb-
ként teljesen logikus — Osszefiiggést. Erre még rovidesen visszatériink.)

Masodszor: korabbi eljarasunkban a kiilonb6zé mutatok alapjan létrehozott ,,legjobb”
és ,,legrosszabb” osztalycsoportok Osszetétele minden esetben mas és mas. Minddssze
két olyan osztaly volt a mintankban, amely mind a hat kozérzetmutatd szempontjabol
,»f0ssz” osztaly, és harom olyan, amely minden szempontbdl ,,j6”. Az egyes osztalyok a
legvaltozatosabb mintazatot adjak. (A mi mintankban is van példaul olyan kertvarosi
iskola, ahol a didkok kozérzete rossz, de a zaklatas szintje mégis alacsony.) Ez azt jelen-
ti, hogy ha csak egyetlen osztalyt vizsgalunk, nagy eltéréseket tapasztalhatunk ahhoz a
tendencidhoz képest, amelyet a 46 osztalyt vizsgalva feltartunk. Ezért nehéz kimutatni
ezt a kapcsolatot.

Feltételezésiink igazolasara még egy elemzést végeztiink. Az osztalyok adatbazisan egy
tobbvaltozos klaszterezést (K-Means Cluster Analysis) hajtottunk végre az eredeti 34 koz-
érzet-valtozo mentén. A kérdés az, hogy ha a program pusztan statisztikai modszerekkel két
olyan csoportba sorolja az osztalyokat, amelyekben a lehetd legnagyobb mértékben kiilon-
boznek a kozérzetet ado valtozok atlagai — merthogy igy dolgozik a klaszterezési algorit-
mus —, vajon mit mondhatunk ezekrdl az igy Iétrejott osztalycsoportokrol.

Az elemzéssel az osztalyokat két klaszterre bontottuk; a program 19 osztalyt sorolt a
,,10ssz” és 27-et a ,,jo” klaszterbe.

Osszehasonlitva a két klaszterben az egyes valtozok atlagait (24), a Tapasztalt bantal-
mazas ¢s az Erdszakoskodas dsszesen valtozok atlagainak eltérése erdsen szignifikans (p
<0,001). Ez azt jelenti, hogy valdban, statisztikai modszerekkel megbecsiilhetd pusztan
a kozérzet valtozoi alapjan, hogy egy osztalyban milyen a zaklatas, az erészak szintje.
(Ez természetesen jelen esetben is csak becslés, azaz egy konkrét osztaly ettdl jelentdsen
eltérhet, hiszen az dsszefliggés most is csak az osztalyok csoportjara érvényes.)

Ugyanakkor gy tlinik, hogy a zaklatok és az aldozatok szama, valamint az Elszenve-
dett bantalmazas valtozd6 nem mutatja elég érzékenyen az adott osztalyban a zaklatés
diakok altal érzékelt szintjét.
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Felmertilhet a kérdés, hogy vajon ez a hatds valéban valamiféle ,,0sztalyszellem” haté-
sa-e, vagy pusztan osszeadodik a gyerekek személyes kozérzetébol.

Ha ugyanezt a klaszterezést elvégezziik az egyének szintjén, azt tapasztaljuk, hogy az
egyének kétféle besorolasa (,,j0” és ,,rossz” altalanos kozérzetii osztalyba jar, és ,,jo”
vagy ,rossz” a személyes kozérzete) nem esik egybe, bar a ,,j0” osztalyokba — mint
ahogy ez varhato is — szignifikansan tobb ,,j6” kozérzetl diak jar, de ez kordntsem igaz
mindenkire. A 495 ,,j6” atlagos kozérzetli osztalyba (,,j6” klaszter) jard gyerek koziil
csupan 310 mondhatd ,,j6” kozérzetlinek!

Mindez a gyakorlat nyelvére leforditva azt jelenti, hogy el6szor sikeriilt statisztikailag
is kimutatni valami halvany nyomat annak a minden pedagogus altal ismert jelenségnek,
hogy a jobb altalanos kozérzetii osztalyokban az osztaly pozitivabb légkore, ,,szelleme”
bizonyos mértékig a rossz kdzérzetli didkokat is visszatartja attol, hogy erdszakoskodja-
nak osztalytarsaikkal. Tekintve a jelenség rendkiviili komplexitasat, az okok és okozatok
szinte kibogozhatatlan egymasra hatasat, ennél sokkal tobbre nem is szamithatunk.

A két klaszter 6sszehasonlitasaval még néhany tovabbi, érdekes megallapitast tehetiink.

Mintankban a ,,rosszabb” osztalyok klaszterében szignifikansan tobb hetedik, mint
otodik osztaly talalhato. Ez els6sorban abbol adodhat, hogy — mint azt szinte minden
ilyen irdanyu vizsgélat megallapitotta — a gyerekek iskolahoz vald viszonya romlik az
¢letkorukkal. Ugyanakkor ez is egy érdekes adalék ahhoz a vitdhoz, hogy vajon mi a
kapcsolat a zaklatas és az életkor kozott. A nemzetkozi szakirodalomban az az altalanos
nézet, hogy a zaklatas csokken 10-11 éves kor utan; ez kiilondsen a fizikai zaklatasra
igaz. (25) Eredményeink alapjan viszont a ,,rosszabb” klaszterben — ahol a zaklatas szem-
pontjabol is szignifikdnsan rosszabb a helyzet, 1asd elébb — mégis tobb a hetedik osztaly.
Ez az eredmény nem feltétleniil mond ellent a nagy mintas vizsgalatokon nyert korabbi
Osszefiiggésnek. Egy lehetséges magyarazat, hogy a zaklatas, az er6szakoskodas altala-
nos szintje a rossz 1égkorl, erészakkal terhelt osztalyokban az életkorral nem csokken,
hanem ndvekszik. (26) (E feltételezés bizonyitasahoz adataink nem elégségesek.)

A két klaszterben az Anya iskolai végzettségének atlagai nem kiilonboznek jelentdsen,
viszont a Tanulmanyi atlag eltérése szignifikans (p < 0,001).

Ha t-probaval 6sszehasonlitjuk a két klaszteren az eredeti, a klaszterezés alapjat képezd
34 valtozo atlagait, megvizsgalhatjuk, melyek azok a valtozok, amelyek nem mutatnak
szignifikans eltérést, vagyis amelyek valosziniileg kevésbé jelentds szerepet jatszottak a
klaszterek kialakitasaban. Igy tehat megallapithatjuk, vajon melyek azok a kozérzetvalto-
z0k, amelyek a zaklatas szempontjabol (is) kiilondsen fontos szerepet jatszanak.

A Hangulat, a Stressz valamennyi valtozdja fontos (az elébbi értelemben). Az iskola-
hoz, tarsakhoz fliz6d¢ attitidok koziil kevésbé fontosnak tiinik (azaz nem mutat szigni-
fikans eltérést a két klaszteren) az az allitas, hogy ,,ha valami rosszat csinalunk az isko-
laban, altalaban nem lehet pontosan tudni, mi lesz a kovetkezménye”. Ezt a kijelentést
abbol a meggondolasbdl vettiik fel a listaba, hogy a zaklatas szempontjabol fontos ténye-
76 lehet a normabiztonsag, a vilagos és egyértelmii szabalyok jelenléte az iskoldban. Ugy
tiinik, e tényezdt nem sikeriilt megragadnunk ezzel a modszerrel; ez az allitds mindenfé-
le elemz¢sbdl , kilogott™.

A zaklatassal kapcsolatos attitidok koziil az alabbiak bizonyultak jelentdsnek (a fent
jelzett értelemben):

— Nem lennék baratja egy gyenge gyereknek.

— Szerintem szabad bantani azokat, akik megérdemlik.

— A gyerekeket meg kell biintetni azért, ha gunyoljak a masikat.

— Szerintem helyes sz6lni egy tanarnak, hogy segitsen annak, akit bantanak.

Ezek az attitlidok valoszinlileg dnmagukban is fontosak, nem csak a kozérzet jelzé-
seiként.
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Mire jo, hogy mindezt tudjuk?

1000 f6s, Hajdu-Bihar megyei mintankban az iskolai osztaly klimaja, altalanos kozér-
zete egyértelmiien kapcsolatban van a zaklatas szintjével az adott osztalyban. Mindez azt
a megkdzelitést tamogatja, hogy az iskolai zaklatas nem egyéni probléma. Ha elfogadjuk
ezeket az eredményeket, akkor fel kell hagynunk azzal a kényelmes allasponttal, hogy az
iskolai erdszak csupan néhany rossz gyerek miive, €s az 6 megbiintetésiikkel, kezelésiik-
kel, esetleg eltavolitasukkal minden gondunk megoldddna. Ugyanakkor ezek az Gssze-
fliggések utat is mutatnak: esélyt adnak nekiink arra, hogy a didkok kozérzetének javita-
saval kozvetett uton csokkentsiik a zaklatas, az er6szakoskodas mértékét.

Eredményeink azt sugalljak, hogy ha példaul megkérdezziik a gyerekeket, szeretnek-e
iskoldba jarni, vagy érdekes dolgokat tanulnak-e ott, szinte mindent megtudunk az iskolai
atmoszférarol. (Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a legfontosabb cél azt elérni, hogy a
gyerekek ,,csak Uigy”, ,,mindenaron” jol érezzEék magukat, hiszen a gyerekek és sziilok pilla-
natnyi kedvének, érdekeinek szolgalata kedvezétlen folyamatokat indithat el az iskolaban.)
Mindez inkabb egy tuddsitas arrdl, hogy itt és most a gyerekek legnagyobb gondja az, hogy
elidegenedtek az iskolatol. A kdzérzetiiket legerdteljesebben annak mértéke jelzi, hogy meny-
nyire talaljak érdekesnek az iskolai munkat, és hogy mennyire k6tddnek az iskoldjukhoz.

Jegyzet

(1) A. és B. Sztrugackij: A hétfé szombaton kezd6-
dik. Kossuth, 1971. 250.

(2) Koszonettel tartozom a fenntartdé 6nkormanyza-
toknak és az iskolaknak, hogy hozzajarultak a kuta-
tashoz; kollégaimnak, tanitvanyaimnak és barataim-
nak pedig az adatfelvételben és az adatok rogzitésé-
ben nyujtott 6nzetlen segitségiikért.

(3) A kutatasi téma rovid torténetérdl és a legfonto-
sabb kiilfoldi eredményekrdl lasd Buda és mitsai.,
2008.

(4) Magyarorszagon az adatokat még nem hoztak
nyilvanossagra.

(5) Ez az a pont, ahol az iskolai zaklatas vilagosan
elvalik (pontosabban: elvalasztando) az iskolasok
altal iskolasok ellen elkévetett blincselekményektol,
példaul pénz vagy egyéb értékek kizsarolasatol,
amely inkabb tanuk nélkiil, csendben zajlik.

(6) Itt is jelentkezik a nehezen operacionalizalhato,
altalanos megkozelités problémaja. Egy példa: ,,A
pozitiv iskolai kultura olyan, amelyben a tanarok és a
diakok torédnek egymassal, tamogatjak egymast,
kozosek az értékeik, normaik, céljaik; ugy érzik, oda-
tartoznak; egyiittesen befolyasoljak a csoportdontése-
ket. Az iskolaban és az osztalyban térédnek a kozos-
séggel, tamogatjak a proszocialis viselkedést. A
kozosségi érzés a didkok magatartasabol ered; amelyet
a tanari gyakorlat és az osztalytermi atmoszféra befo-
lyasol” (Barr és Higgins-D 'Alessandro, 2007, 234.).
(7) Kiilonosen, ha valaki ,jnem hisz benne”, azaz
elutasitja a fogalomban megbuvé normativitast.

(8) Ezen tényezok kozott a pszichologia mar régota
keresi (és szamtalan modon ki is mutatta) a kapcsola-
tokat. Nyilvanvaloan itt korkords oksagi viszonyokrol,
okok és kovetkezmények Osszekapcsolodasarol, egy-
masra hatasarol van szo, egy szinte attekinthetetlentil
komplex (az egyént és a kiilonboz6 szintii tarsas kon-
textusokat tartalmazo) rendszer miikodésérol.
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(9) A minta a véletlen mintavételhez képest nem tul
nagy, de nem, ¢letkor, telepiiléstipus szerint aranyos,
igy — legalabbis Hajdu-Bihar megyére nézve — repre-
zentativnak tekinthetd.

(10) Az adatok feldolgozasa az SPSS 14.0 statisztikai
programcsomaggal tortént.

(11) A nemzetkozi kutatasi tapasztalatok szerint a
konnyen megragadhatd szociologiai valtozok — a
nem kivételével — alig befolyasoljak a zaklatast. Ez a
mi kutatasunkban is igazolodott.

(12) Csufolas, kikozosités, pletykaterjesztés, fenyege-
tés, valaki holmijanak foldre 16kése, megrongalasa,
kisebb bantalmazas (példaul 16kdosés), (meg)iités.
(13) Ezen kérdések tobbsége a HBSC kutatasban is
szerepelt (Aszmann, 2003).

(14) Az attitidoket legnagyobbrészt Michael J.
Boulton és munkatarsai (2002) munkajabol vettiik at.
(15) Lasd példaul Freiberg, 1999, 11.: ,,Az iskolai
klimat Ggy definialhatjuk, mint egy olyan minéséget,
amely megteremti az egészséges tanulds helyét,
tamogatja a gyerekek és sziilok almait és torekvéseit,
0sztOnzi a tanarok kreativitasat és lelkesedését, emeli
a csapat minden tagjat. Err6l a mindségrol a gyerekek
¢s fiatalok akkor beszélnek, amikor elmondjak, miért
szeretik az iskolajukat.”

(16) Néhany esetben — ha az értékek azonosak voltak
tobb osztalyban — 15 helyett 16 osztaly (vagy fordit-
va) keriilt valamelyik csoportba.

(17) Eléfordul néhany kivétel, de az 6sszes 6sszeha-
sonlitast tekintve ezek aranya 5 szazalék alatt van.
(18) Ez utobbi esetekben kivételesen — mivel gyere-
kek szamardl van sz6 — az alacsonyabb értékek
jelentik a kedvezobb helyzetet. Zaklatoé aldozatok
azok a gyerekek, akik zaklatoként is, aldozatként is
bevonddnak a zaklatasi eseményekbe.

(19) Egy tanulot akkor tekintettiink aldozatnak, ha
legalabb egyféleképpen bantalmazzak legalabb
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hetente egyszeri gyakorisaggal. Tehat ha valakit
naponta tobbszor is bantalmaznak, ezt mar nem tud-
juk érzékelni.

(20) A 15 itembdl 3-at elhagytunk, mert ezek nem
illeszkedtek a tobbihez. Ezek a kovetkezok: Ha valami
rosszat csinalunk az iskolaban, nem lehet pontosan
tudni, mi lesz a kovetkezménye; sok dolog van az
iskolaban, amit nem szeretek; a mi iskolénk tiszta. {gy
a harom Osszevont valtozoban 3 x 4 item szerepel.
(21) Véleményiink szerint ez a magyarazat arra a rejté-
lyes jelenségre is, hogy egy iskolaban elkezdett pedago-
giai kisérlet, Gjszeri modszerek vagy akar (ilyesmi
természetesen” csak kiilfoldon létezik) zaklatasellenes
programok eleinte hatalmas eredményeket hoznak,
amelyeket aztan tébbé nem sikeriil megismételni. Lehet-
séges, hogy ezt a nagy erejii hatast a pedagogusok oda-
figyelése, a tanarok és ennek hatasara a didkok lelkese-
dése nyoman pozitiv iranyba valtozo klima valtja ki.

(22) Itt is szeretnénk felhivni a figyelmet arra, hogy
ez az Osszefliggés bizonyara kolcsonds, azaz jelen
esetben is korkoros oksagi viszony allhat fenn.

(23) Ezek a kovetkezok: Anya iskolai végzettsége;
»azoknak, akiket bantanak, vigyazniuk kellene
magukra”; Elszenvedett bantalmazas.

(24) A t-probakat mar az egyének adatait tartalmazo
adatbazison végeztiik (amelyben természetesen meg-
jeloltik, az adott gyerek melyik klaszterbe tartozo
osztalyba jar), mert az atlagszamitasbol szarmazo
torzitasokat ki akartuk kiiszobdlni.

(25) Van olyan eredmény is a szakirodalomban, amely
szerint a verbalis agresszio ndvekszik az életkorral.
(26) Egyéni adataink szerint az aldozatok szama szig-
nifikansan kisebb a hetedik osztalyokban, viszont az
Elszenvedett bantalmazas szignifikansan nagyobb. A
Tapasztalt bantalmazas kevéssel kisebb, az Erdszak
Osszesen kevéssel nagyobb hetedikben, mint 6todik-
ben, de a kiilonbség nem szignifikans.
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PTE, BTK Nyelvtudomanyi Doktori Iskola — PTE,
BTK, Angol Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék —
Dél-dunantali Regionalis Egészségbiztositasi Pénztar
— Oktatasi és Kulturalis Minisztérium

Osztalytermi megfigyelések
tapasztalatai szakkeépzo intézmeények
nyelvorain
A hazai nyelvtanitds hosszabb ideje dll az érdeklodés
kozéppontjdban. Bdr szdmos kutatds vizsgdlta a feltételeket, a
Jfolyamatokat és eredményeket (példdul Csapo, 2001, Fekete, Major és
Nikolov, 1999; Jozsa és Nikolov, 2005; Nikolov, 1999, 2003, 2007,
2008; Vdgo, 2007), még mindig keveset tudunk arrol, hogy mi
torténik a nyelvordkon, és hogyan jellemezheté a mindennapi
gyakorlat. Tanulmdnyunk egy nagy mintds dtfogo vizsgdlat egy
sziikebb szeletét elemzi Az idegennyelv-tanulds és tanitas helyzete és

fejlesztésének lehetdségei a szakképzo intézményekben (Nikolov,
Ott6 és Oveges, 2008) projekt adataira tamaszkoduva.

Szakképzési Tanacs jovahagyasaval, a Munkaerdpiaci Alap finanszirozasaval a

2007/2008-as tanévben valosult meg. Célja az volt, hogy atfogo képet adjon a
szakkdzépiskolakban és szakiskoldkban foly6 nyelvoktatasrol. Ennek egyik komponen-
sét képezte az osztalytermi megfigyelések adatainak elemzése, amelynek eredményeit
tanulmanyunkban adjuk kozre.

A kutatasnak konkrét osztalytermi megfigyeléseken alapuld hattere van, illetve olyan
elézményekre tamaszkodik, amelyek bepillantast engedtek az osztalytermi folyamatokba.
A legfontosabb kutatasi el6zmények arra mutattak ra, hogy a hazai kdzoktatas kiemelten
nagy raforditassal, alacsony hatékonysaggal fejleszti a didkok nyelvtudasat (Nikolov, 2007,
2008; Vago, 2007), és rendkiviil nagy kiilonbségek jellemzik az egyes intézménytipusok,
iskolak és nyelvi csoportok teljesitményeit (Csapo, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005; Nikolov,
1999, 2003, 2008; Vago, 2007). A konkrét osztalytermi folyamatokat vizsgalod kutatasok
egy része megfigyelési szempontsor (Nikolov, 1999), masik része az egyes eljarasok és
feladattipusok gyakorisagara vonatkozo kérddivek segitségével gytiijtott adatokat elemezte
(Nikolov, 2003). Ezeket az adatgylijtd eszkozoket tanari interjik is kiegészitették néhany
esetben (példaul Bors, Lugossy és Nikolov, 2001; Nikolov, 2008; Nikolov és Oveges, 20006).
Egyéb adatgylijté eljarasok kozott szerepeltek még retrospektiv interjik felndttekkel
(Nikolov és Nagy, 2003) az osztalytermi gyakorlat feltarasara.

ﬁ kutatas az Oktatasért Kozalapitvany megbizasabodl, a Nemzeti Feln6ttképzési és

A Kkutatas modszerei

A vizgsgalat célja

Tanulmanyunk legfontosabb célja annak felvazolasa, hogy hogyan jellemezhetd a
szakkozépiskolakban €s szakiskolakban foly6 idegennyelv-tanitas és -tanulas. A nyelvta-
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nulés kontextusdnak (osztalytermek, nyelvtanarok és nyelvtanuldk) jellemzésén tal fel-
tarjuk az oOrai nyelvhasznalat jellemzdit, a nyelvorakon hasznalt feladattipusok gyakori-
sagat és motivalderejét, az ora egyes lépéseinek tartalmat ¢s hosszat, a nyelvi jelentésre
¢és formara, valamint a négy alapkészség fejlesztésére d6sszpontosito feladatok aranyait, a
hasznalt tananyagokat, eszkozoket, valamint a szaknyelvi utalasok eléfordulasanak tar-
talmat és gyakorisagat. Tovabbi célunk a nyelvorakon tapasztaltak elemzésével a nyelv-
tanarok ¢és a nyelvtanul6 didkok véleményének egybevetése.

A kutatas résztvevoi

Az atfogd felmérés két forduloban valosult meg. A kutatas elsé forduldjaban minden
érintett intézménytdl, dsszesen 922 iskolatol gytijtottiink adatokat. A projekt masodik for-
duldjaban az 6sszes szakképzd intézmény koziil reprezentativ mintat valasztottunk ki az
iskolak régionkénti elhelyezkedése, telepiiléstipus szerinti eloszlasa, iskolatipusonkénti,
képzési és fenntartdi profilja szerint. A részt vevd iskolak részletes adatai megtalalhatok
Nikolov, Otté és Oveges (2008) munkajdban, itt kizarolag az osztalytermi megfigyelések
eredményeirdl szamolunk be. A mintaba bekeriilt 67 intézményben a 10. évfolyamos dia-
kokat valasztottuk ki, mivel ez az utols6 tanév, amelyben a szakképzo iskolak tanuldi is
tanulnak idegen nyelvet. A mintabol az utolsé pillanatban harom iskola kivonta magat, és
kiilonb6z6 varatlan okok miatt (betegség) mégsem vallaltak a felmérésnek ezt a részét. Egy
iskolaban a kettd helyett egy 6ra megfigyelésére keriilt sor, igy 6sszesen 64 iskolaban 127
idegen nyelvi foglalkozason késziiltek részletes jegyzokonyvek.

A megfigyelt 127 nyelvorat tilnyomo részben nok tartottak: 108 n6 és 19 férfi nyelvora-
jén gytjtottiink adatokat, ami szazalékos megoszlasban 85, illetve 15 szazalék. Ez az arany
1 sz&zalék hijan egyezik a teljes mintat jellemz0 arannyal (84, illetve 16 szézalék).

A megfigyelt nyelvtanarok €letkora a kdvetkezéképpen oszlott el: a legfiatalabb kor-
osztalyt, a 29 évesnél fiatalabb pedagogusokat 23 6 képviselte, 30 és 37 év kozotti 55
nyelvtanar, 38 és 45 év kozotti 31 16, 46 és 53 év kozotti 10, és 54 évesnél idosebb 6
megfigyelt nyelvtanar. A legfiatalabb tanar 25 éves, a legidosebb 60 éves volt a megfi-
gyelésekkor. Az életkor atlaga 36,12, a széras 7,97. Az életkor szerinti megoszlas igen
hasonldan alakul a 332 vélaszadora jellemzd adatokhoz.

Oramegfigyelési szempontsor

Az osztalytermi megfigyelésre olyan adatgylijté eszkdzt dolgoztunk ki, amelynek
segitségével a nyelvtanitas gyakorlati kérdéseiben tdjékozott tandrok egyértelmii jegyze-
teket tudtak késziteni a megfigyelést megeldzden, azalatt és azutan. A megfigyelési
szempontsort az adatgytijtést megel6zéen harom tanar kdzremiikodésével kiprobaltuk, az
altaluk megfigyelt orakat kozdsen elemeztiik, és a tapasztalatok alapjan sziikség szerint
valtoztattunk az eszkdzon. A megfigyelok részletes lebonyolitasi Gtmutatot kaptak,
amely 1épésrol 1épésre segitette Oket a minél pontosabb dratermi megfigyelés megvalo-
sitdsdban. A megfigyelési szempontsort kiilonb6zé modon kellett a megfigyeloknek
kitolteniiik: megadott lehetéségek alahtizasaval, konkrét adatok beirasaval, gyakorisagok
strigulazasaval, illetve konkrét lehetdségeket felajanld kijelentések mellé rovid, egy-
vagy néhany szavas valasz beirasaval (a teljes adatgy(ijté eszkdz megtalalhatd Nikolov,
Otto és Nikolov, 2008 Fiiggelékében).

A hatoldalas szempontsor harom nagyobb, 2—2 oldalas részre tagolodik. Az els6 részt
a megfigyelés el6tt, alatt és utan kellett kitdlteni konkrét szamadatokkal, megadott opci-
ok aldhuzasaval, rovid valaszok megaddsaval. A masodik részben a nyelvora menetét
feltaro tablazat kitoltését kértiik, mig a harmadik részben negyven feladattipus gyakori-
sagara és kedveltségére vonatkozoan kértiink adatokat. Ezek a feladattipusok a felmérést
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megel6z6 osztalytermi megfigyelések tapasztalatai alapjan kertiltek be (Nikolov, 1999,
2003, Nikolov és Oveges, 2006).

Az els6 részben az elsé adat az intézmények OM-azonositdja, amely segitségével a
megfigyelések adatai dsszekapcsolhatok a felmérés egyéb adataival. A megfigyeloktol
azt is kértiik, jelezzek, nyelvtanarok-e, illetve tagjai-e az intézmény vezetésének.

A megfigyelés pontos idejét a megfigyelt nyelvtandr adatai kdvetik: neme, életkora és
a rola kialakult 6sszbenyomas. Ezutan a nyelvoran részt vevo fiuk és lanyok 1étszdmarol
és a megfigyeld szerinti 6sszbenyomasrdl kértiink holisztikus értékelést. A tanarra és
diakokra vonatkozo6 adatokat a tanterem berendezésének, felszereltségének, hangulata-
nak, a padok elrendezésének rovid leirasa koveti. Arra is valaszt vartunk, utal-e barmi-
lyen jel a célnyelvre és annak kultirajara a tanteremben.

A megfigyelt nyelvoran hasznalt tananyagokroél (kdnyv, munkafiizet, fénymasolat, CD,
egyéb) is kértlink adatokat: mit haszndlnak, és a hasznalt anyagok milyen kapcsolatban
vannak a diakok szakmai képzésével, illetve tortént-e utalas a nyelvoran a szakmajukra.

A tanar és a tanuldok orai nyelvhasznalatardl a teljes megfigyelt tandrara vonatkozoan
szazalékban kértiik az idegen nyelv €s az anyanyelv hasznalatat jelolni, és arra is példat
kértiink, milyen célokra hasznalja a nyelvtanar a magyar nyelvet.

A nyelvtanulok orai értékelésére kiilon megfigyelési szempont szolgalt: a megfigyelok
arra a nyitott kérdésre valaszoltak, hogyan tortént a didkok értékelése. A didkok orai
motivacidjat két kérdés vizsgalja: hany didk szerepelt gyakran, és hanyan nem szerepel-
tek az oran, illetve mennyire motivaltak a diakok. Ezen tl a megadott valasz alahtzasa
jelezte, mennyire valtozatos vagy unalmas a megfigyelt nyelvora. Az els6 rész utolso két
kérdésére adott valaszban az ora céljat irtak le, valamint azt, hogy a megfigyeld szerint a
cél milyen mértékben valosult meg.

A megfigyelési szempontsor masodik részét, amely egy kétoldalas tablazat, a megfi-
gyelés soran folyamatosan toltotték ki a tablazat fejlécében lathato kérdésekre valaszol-
va, a kérdésenként elkiilonitett oszlopokban. Célja annak feljegyzése, hogy mi torténik a
nyelvoran: mennyi id6t forditanak a nyelvtanarok a megfigyelt nyelvora elkiiloniild
részeire, milyen feladatokat, eszkdzoket alkalmaz, mit csinal a tanar, és ekdzben mit
tesznek a diakok. A jegyzetelés soran a munkaforma jeldlésére (frontalis, csoport-, par-
munka), a tanar és a didkok altal hasznalt eszkdzok felsoroldsara, valamint egyéb meg-
jegyzések beirasara kiilon hely allt rendelkezésre.

Az osztalytermi megfigyelések szempontsoranak harmadik részét a hospitalas utan
kellett kitdlteni. Egy kétoldalas tablazatban 40, nyelvorakon tipikusan eléfordul6 feladat-
tipus mell¢ azok gyakorisagat, és kedveltségének fokat jelolték a megfigyeld tanarok.
Ezek az adatok a megfigyelt csoportra vonatkoztatva az eléforduld feladatok gyakorisa-
ganak és a konkrét tevékenységek motivald hatdsdnak feljegyzésére szolgaltak. Egy
nyelvora tapasztalatait 6sszegz6 adatlap kitoltéséhez a 45 perces nyelvorai hospitalason
tal megkozelitéleg 45-50 percre volt sziikség a probak alapjan.

Az osztalytermi megfigyelések lebonyolitdsa

A megfigyel6k 127 nyelvorardl készitettek részletes jegyzeteket 10. évfolyamos didkok-
1ol és tanaraikrol, koztiik 63 német-, 63 angol- és 1 olasz foglalkozasrdl. A nyelvi csoportok
szintjét 50 esetben kezdonek, 70-ben kézéphaladonak, 2 esetben vegyesen kozéphaladonak
¢és haladonak értékeltek, mig 1 csoportot haladd szintinek mindsitettek a megfigyelést
végz06 tanarok (4 adatlapon hianyzott a szint megjeldlése). A kapott szamok tiikrében elgon-
dolkodtato, hogy 10. évfolyamon, ahol a nyelvorakat megfigyelték, 50 csoportban, a minta
kétotodében, kezdd szinten tanuljak a szakképzd intézményekben azt az elsd, kivételes
esetben masodik idegen nyelvet, amelyet tobbnyire mar altalanos iskolaban is legalabb 5
éven keresztiil tanultak. A kozéphalado szintii nyelvordk magasabb aranyban fordultak
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ugyan el6, mint a kezddkéi (69 : 49), de angolbdl kozel kétszer annyi volt a jobb nyelvtu-
dast tanulok nyelvtanulasat bemutat6 ora (39), mint a kezdd szintlieké (21). Ez az arany
németbdl kozel 50 szazalék. Fontos kiemelni azt a tényt, hogy az intézmények maguk
hataroztak meg, melyik csoportokban torténjen az adatgyiijtés, igy joggal feltételezhetd,
hogy igyekeztek legjobb gyakorlatukba bepillantast engedni.

1. tablazat. A megfigyelt nyelvorak eloszldasa 127 csoportban (hianyzo adat: 4)

Angol Német Olasz
Kezdd 21 28 —
Kozéphalado 39 30
Vegyes - 2 -
Halado 2 1 —
Nincs adat 1 2 -
Osszesen 63 63

Mivel a reprezentativ mintaban részt vevd intézmények az orszag legkiilonbdzébb
részein helyezkedtek el, és a vizsgalat lebonyolitdsara igen rovid id6 allt rendelkezésre,
minden intézményben egy konkrét személyt kértiink fel az osztalytermi megfigyelésekre.
A felkérésekre és az adatgytjtésre 2008 aprilisaban és majusaban kertilt sor, az intézmé-
nyek altal kivalasztott nyelvi csoportokban. Ebben az iddszakban nem {itkdzott a felmé-
résnek ez a része olyan iskolai programmal, amely gondot okozott volna. Az iskolak az
adatgyiijté eszkodzoket csatolt fajlban kaptak meg. A kitdltdtt dokumentumokat postan
kiildték vissza.

Az adatok feldolgozésa tobb fazisban tortént meg. Az elsé 1épésben a kézzel kitoltott
adatlapokat szemrevételeztiik 2008. junius elején. Ezt kdvetden a nyitott kérdésekre adott
valaszok nagyobb, kategoridkba torténd besorolasa, majd azokon beliil azok alcsoporto-
sitasa kovetkezett. Az adatok szamitogépes beviteléhez ezek a nagyobb kategoriak adtak
alapot, de konkrét, a tipikustol eltéré megfogalmazasok is bekertiltek. A szamszertsithe-
té adatok feldolgozasa Excel programban, a szoveges részeké pedig szovegszerkeszto
programban tovabbi kategoridk felallitasaval, csoportositdsaval valdsult meg.

Eredmények
A megfigyelt nyelvtanulok jellemzése

A megfigyelt nyelvorakon a didkok létszama és a lanyok és fiuk aranya a 2. tablazat
szerint alakult. A 127 nyelvoran két esetben nem irtak be a 1étszamokat, igy 6sszesen 125
megfigyelés adatait elemezhetjiik. A legkisebb nyelvi csoportban 4 {6, a legnagyobban
pedig 23 tanulo volt jelen. A csoportlétszam atlaga a 125 csoport esetében 13,18, a szoras
4,52, ami igen jonak mondhato. Mas tantargyakbol ennél Iényegesen nagyobb csoportok-
kal dolgoznak a tanarok. A megfigyelt csoportok atlagos 1étszama hasonlo a teljes min-
taban kapott atlagokhoz.

2. tablazat. A megfigyelt csoportok létszamanak alakuldsa nemek szerint

Min. | Max. Atlag Szoras
A csoport 1étszama 4 23 13,18 4,52
Lanyok szama a csoportban 0 17 5,93 4,65
Fitk szama a csoportban 0 21 7,25 4,70

A lanyok és fitk esetében egyarant eléfordultak egynemii csoportok. A megfigyelt cso-
portokban a lanyok maximalis 1étszama 17, az atlag 5,93, a szoras 4,65, mig a fitk esetében
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az adatok magasabbak: a maximalis 1étszam 21 {6, az atlag 7,25, a szoras 4,70. A 1étsza-
mokra vonatkozoan megallapithatd, hogy a megfigyelt nyelvi csoportok 1étszama a szak-
képzd intézményekben kedvezd. A diakok kis csoportokban tanulnak, kevés esetben halad-
jameg a létszam az optimalist, és gyakori a kifejezetten alacsony létszamu csoport.

A nyelvtanarok és a diakok nyelvhaszndlata

A megfigyelok szazalékos aranyban holisztikusan értékelték a nyelvorakon a tanarok
¢s a diakok nyelvhasznalatat annak megfeleléen, hogy milyen nyelven szolaltak meg. Az
adatokat a 3. tablazat mutatja be. A tanari beszédben a célnyelvet 0-t6l 100 szazalékig
terjedo skalan hasznaltak, ami azt jelenti, hogy volt olyan nyelvora, ahol egyaltalan nem
haszndlta a tanar az angolt és a németet, kizarélag magyarul beszélt. Ennek ellenkezdje
is el6fordult, amikor a célnyelv haszndalata kizarolagos volt. A tanarok célnyelvhasznala-
tanak atlaga 66,72 szazalék, ami megkdzeliti az elfogadhatot, bar fontos hangstlyozni,
hogy a heti néhany ora idGtartamanak atlagosan egyharmadaban magyarul beszélnek.A
szorasérték magas, 23,24, ami nagy kiilonbségekre utal. Az adatokbodl arra nem kovet-
keztethetiink, hogy a nyelvtanarok célnyelvhasznalata milyen mértékben volt megfeleld
¢és a didkok nyelvi szintjéhez igazodé. A teljes adatbazis attekintésébdl kideriil, hogy két
nyelvoran nem szodlalt meg a nyelvtanar magyarul.

3. tablazat. A tanari és tanuloi nyelvhasznalat aranya

Min Max Atlag Szords
Tanar nyelvhasznalataban az idegen nyelv aranya (%) 0 100 66,72 23,24
Tanar nyelvhasznalataban az anyanyelv aranya (%) 0 100 33,28 23,24
Diak nyelvhasznalataban az idegen nyelv aranya (%) 10 100 55,57 24,84
Diék nyelvhasznalatdban az anyanyelv aranya (%) 0 90 44,43 24,84

A didkok orai nyelvhasznalatarol kibontakozo kép kicsit kedvezobb. A megszolalasok
legalabb 10 szazaléka célnyelven tortént, ami azt is jelenti, hogy a tanarok a diakoktol
mast varnak, mint amit maguk modelleznek. A tanulok célnyelvhasznalati atlaga ugyan-
akkor alacsonyabb a tandrokénal (55,57 szazalék), és a szords is magasabb (24,84). Az
anyanyelvi megszolalasaik aranya is eltér a tanarokétol. Volt olyan nyelvora, ahol nem
szblaltak meg magyarul a tanuldk, és a magyart maximum 90 szazalékban hasznaltak,
igy az anyanyelvhasznalat aranya 44,43 szazalék, és a szoras megkdzeliti a 25-6t.

A kapott adatokat Gsszehasonlitva atlagos (nem emelt) draszamban angolul tanuld
szakkozépiskolai csoportokra vonatkozoé kutatas eredményeivel (Nikolov, 1999) megal-
lapithatd, hogy a nyelvtanarokra vonatkozo6 szazalékos eredmények egybecsengenek a
kozel egy évtizeddel ezel6ttiekkel. Ott a tanarok célnyelvhasznalatanak aranya 65,8 sza-
zalék volt. A tanulok esetében jelen felmérés adatai kedvezotlenebb képre utalnak,
ugyanis alacsonyabb (55,6 szazalék) a didkok célnyelvhasznalatanak aranya, mint az ezt
megel6z0 felmérésben (63,6 szazalék). Fontos, hogy az 1999-es kutatisban nem volt
reprezentativ a minta, ellentétben az itt elemzett mintaval.

A megfigyelés soran arra is kértiink adatokat, hogy a magyar nyelvet milyen konkrét
célokra hasznaltak a tanarok. Az egyes orakrol késziilt jegyzOkonyvekben tipikusan két
célt jeloltek meg a magyar nyelv hasznalatara, de sok helyen csak egy szerepelt, vagy
éppen harom. A kvalitativ adatok elemzése soran megallapithato, hogy az anyanyelvet
leggyakrabban feladatok megadasara, utasitdsokra, szavak jelentésének tisztazasara,
nyelvtani magyardzatra, fegyelmezésre, forditasok soran, és néhany esetben értékeléskor
hasznaltak a megfigyelt tanarok. A célok és a szdzalékok kozott nem talalhatd szoros
kapcsolat: a magasabb aranyt magyar nyelv-hasznalat nem jart egytitt tobbféle cél meg-
jelolésével.
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Erdekes jelenség, — és tovabbi részletes elemzést igényel — a nyelvhasznélatra vonat-
kozd megjegyzések konkrét megfogalmazasa. Szamos jel arra utal, hogy a megfigyelk
a nyelvtanar ,,mentségére”, a ténymegallapitason tul, mindsitik is a célokat. Példaul:
szabalyok megerdsitése”, ,,feladatok pontositasa”, ,,angol nyelvl utasitast megismétli
magyarul”, ,,bonyolultabb feladatok értelmezésére”, ,,ha a didkok nem értik a magyara-
zatot, magyarra valt”. Annak kideritésére, hogy a tandri beszédet hogyan probaltak a
nyelvtanarok a didkok szintjéhez igazitani, ezekbdl az adatokbdl nem kapunk valaszt, de
a megfogalmazasokbol egyértelmii, hogy a tanarok tobbségének leggyakoribb stratégiaja
nem az atfogalmazas, a szemléltetés, a didkok bevonasa a jelentés kikovetkeztetésébe,
hanem az anyanyelv hasznalata. Ezaltal olyan nyelvtanulasi stratégiak hatékony alkalma-
zasatol fosztjak meg a tanuldkat, amelyek a sikeres, autoném nyelvtanulashoz elenged-
hetetlenek.

3% B 75% feletti tanari
célnyelvhasznalat

B 75% alatti tanari

57% célnyelvhasznalat

1. abra. A tanarok célnyelvhasznalata

Az orai nyelvhasznalatot illetéen észrevehetd, hogy a megfigyelt 6rak 43 szazalékdban
a tanar célnyelv-hasznalata meghaladta a 75 szazalé¢kot (1. dbra). Azokon az ordkon
azonban, ahol a nyelvtanar tobbnyire a célnyelvet hasznélja, a didkok nyelvhasznalata
nem feltétleniil hasonld, ugyanis nem minden tanar varja el, illetve tudja elérni, hogy
idegen nyelvi megnyilvanulasaira a tanulok is igy reagaljanak. A kovetkezokben azokat
az eseteket mutatjuk be, amelyekben a kiemelked6en magas tanari célnyelv-hasznalat
mellett a tanulok felszdlalasainak minddssze fele tortént az adott nyelven.

Egy kezdd németes csoportban az ,.eleven, nyiizsgd” didkok célnyelvhasznalata a
tanar 80 szazalékaval szemben minddssze 40 szazalékos volt. Hasonlo jelenség figyelhe-
t6 meg egy kozéphaladé németes csoport ,,atlagos, érdekl6d6™ diakjaival kapcsolatban
is: a 80 szazalékos tanari célnyelvhasznalattal szemben minddssze 30 szazalékban
beszéltek a nyelvoran németiil. Egy masik csoportban a nyelvtanar csaknem kizarolagos
(90 szazalék) célnyelvhasznalata minddssze 40 szazalékos idegen nyelvii megnyilvanu-
lasra tudta 6sztonozni a németiil tanuld kezdd diakokat, akik a megfigyeld tanar szerint
»hajlandok felszolitasra aktivan dolgozni”. Kiugré az a németet tanuld kezdd csoport,
ahol 80 szazalékos tanari célnyelvhasznalat mellett a tanuléi felszdlalasok mindossze 15
szazaléka tortént németiil. Ezek a didkok a megfigyeld szerint ,.kevésbé voltak motival-
tak”. Egy kdzéphaladd németes csoportban a tanarné 95 szazalékban németiil elhangzott
mondanddja minddssze 20 szazalékos célnyelvi szereplésre tudta serkenteni az egyéb-
ként , kedves, motivalt” diakokat.

Hasonlo6 jelenségek, szerényebb mértékben, az angolos csoportoknal is tapasztalhatok:
egy kozéphaladd csoport ,hangos, nylizsg6” diakjai a tanarné 90 szazalékban angolul
feltett kérdéseire 40 szazalékban feleltek a célnyelven. Egy masik, szintén kdzéphalado
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csoport didkjai a tanarné 80 szazalékban angol megnyilvanulasaira 40 szazalékban rea-
galtak ugyanezen a nyelven. Erre némiképpen magyarazatot adhat az a tény, hogy a
megfigyeld tanar szerint ezek a tanulok ,,leeresztenek, ellenallnak™.

A fenti példak ellenkezdivel is talalkoztunk a megfigyelések soran: el6fordult, hogy a
tanulok célnyelvhasznalata meghaladta a tanarét. A trendtdl eltéré példa azoknak a
,rossz, de érdekldédd”, kozéphalado didkoknak az esete, akik ,.kedves, felkésziilt” tanar-
néjiik kizarélag magyar nyelven tartott 6rdjan néha (10 szdzalék) megszolaltak németiil.
Kevéssé szélsoséges, am hasonld tendencia figyelhetd meg annal a két kezd6 angolos
csoportnal, amelynek ,.fegyelmezett, érdekl6dé”, illetve ,,kdzepesen motivalt, fegyelme-
zett” diakjai tobbnyire (80 szazalék) angolul felelnek a 60 szazalékos tanari célnyelv-
hasznélatra. Egy kozéphaladd német csoport ,.eleven, joindulati” dakjai szintén 80 sza-
zalékban feleltek célnyelven, igaz, tanarndjiik minddssze 40 szazalékban beszélt néme-
tiil. Figyelemre mélté azoknak a ,,nehezen motivalhat6” k6zéphalad6é németes didkoknak
az esete is, akik 50 szazalékos tanari célnyelvhasznalat mellett 90 szazalékban beszéltek
németiil. Ahogyan a fenti adatokbol kideriil, a tanul6i célnyelvhasznalat atlaga elmarad a
tanarokétol (55,57 szazalék), azonban itt is szamottevo kiilonbségek figyelhetok meg a
csoportok kozott.

Osszességében elmondhat6, hogy a megfigyelt 6rak koziil minden 6todikre (22 széza-
1€k) jellemzd, hogy a didkok az éra haromnegyedében a célnyelven kommunikalnak.
Ezeknek az oraknak a tilnyomo tobbségén (89 szazalék) a tanari célnyelvhasznalat is
magas volt. Ebbol kovetkezik, hogy a nyelvorakra nem jellemzd a célnyelv altalanos
hasznalata, de minél gyakrabban beszél a célnyelven a tanar, annal gyakoribb a didkok
részErdl a hasonld viselkedés. A megfigyelt 6rak minddssze egydtodérdl (20 szazalék)
mondhato el, hogy az 6ra haromnegyedében a célnyelv volt a médium a tanarok és dia-
kok kozott.

B 75% feletti tanuldi

célnyelvhasznalat

B 759% alatti tanul6i

célnyelvhasznalat

78%

2. dbra. A megfigyelt csoportok célnyelvhaszndlata

Az egész mintan beliil négy olyan nyelvérarol van adatunk, ahol kizarélagos volt az
idegen nyelv hasznalata a didkok részérdl. Részletesebben elemezve ezt a négy orat, a
kovetkezoket allapithatjuk meg: egy haladé csoport ,,lezser, j6 hangulata”, egy kozépha-
lado csoport ,,fegyelmezett, érdeklédé™ és egy kezdd csoport ,,csendes, kissé passziv”
diakjai hasznaltak kizardlag az angol nyelvet, mig egy kozéphaladd németes csoport
szintén ,,fegyelmezett, érdekl6dd” didkjait is igy jellemezte a megfigyeld.

Mindazonaltal az a tény, hogy a megfigyelt 6rdknak mindossze 3 szazalékaban valo-
sult meg a jo gyakorlatra jellemz0, gyakori célnyelvhasznalat, arra enged kovetkeztetni,
hogy, bar a megfigyel6k dsszbenyomasa szerint az orat tartd tanarok kdzel harmada (27
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szazalék) jellemezhetd ,,szakmailag jol felkésziiltként”, az orai nyelvhasznalatra vonat-
kozoan nem tartottak feltétleniil fontosnak, hogy a tanar és a didkok kizarolag vagy
tobbnyire a célnyelvet hasznaljak.

Az oratermi megfigyelési szempontsor rakérdez a nyelvtanarrol kialakitott 6sszbenyo-
masra is. Erre a nyitott kérdésre a megfigyelok csaknem egyharmada irta a fentebb emlitett
,,szakmailag jol felkésziilt” jellemzést. A tovabbiakban kiilon elemezziik azt, vajon a meg-
figyel6 tandrok mit értenek a ,,szakmailag jol felkésziilt” alatt. Azon a négy nyelvéran,
amelyen kizarélagos volt a célnyelvhasznalat, a megfigyelék Osszbenyomasként nem a
tanar szakmai felkésziiltségét emlitették, hanem az alabbi jelzokkel illették az orat tarto
szaktanarokat: (1) ,,nyugodt, kiegyenstlyozott”, (2) ,,agilis, hatarozott”, (3) ,tapasztalt,
szeret tanitani”, (4) ,,szereti a tanitast és a nevelést”. Masképpen fogalmazva: a megfigye-
16k nem tartottak a legfontosabb szempontnak a nyelvhasznalat kizarolagossagat.

A szakmai felkésziiltséget illetden kiemeljiik annak a 29 éves nyelvtanarnének az 6rajat,
akit kollégaja, a szintén nyelvtanar megfigyel6é szakmailag felkésziiltnek jellemzett. Az
oran a tanarné nem szo6lalt meg németiil. A megfigyeld szerint az anyanyelvet ,,motivalasra,
gyakorlasra” hasznalta a tanar, ezzel szemben azonban a ,,rossz, de érdeklddd” diakok
minddssze ,.kozepesen” motivaltak, a tanéra menete pedig ,,nem til valtozatos”.

A fenti példa jol illusztralja, hogy a megfigyelést végzo kollégak a holisztikus jellem-
z¢s esetében a nyitott kérdésekre igyekeztek pozitiv, illetve neutralis jelzékkel valaszol-
ni, minddssze 8 esetben hasznaltak negativ jelzéket, mint példaul ,,csendes”, , kimért”,
,,8z€tszort”, ideges”, ,kapkodo”, ,,halk”, ,,pattogds”.

Mi tortént a megfigyelt nyelvordikon?

A nyelvorai tevékenységekrdl kiilonboz6 tipusu adatokat gytijtottiink. A megfigyelési
szempontsor masodik részében a konkrét 1épésekrdl késziiltek kézzel irott jegyzetek.
Ami a szemrevételezésbdl jol 1athatd, azok a kovetkezok.

A nyelvorak rendszerint frontalis osztalymunkara épiilnek, az egyes tevékenységek
hossza 1-2 percestdl 25 percig terjed. A 45 perces nyelvorak tobbségén jelentds szerepet
kapott a hazi feladat ellendrzése, kijeldlése. A nyelvtani gyakorlas, tankdnyvi feladatok
megoldasa, ismétlés, szamonkérés, olvasashoz, irashoz kapcsoldédo feladatok mellett a
szobeli feladatok is gyakoriak voltak. A megfigyelok arra a kérdésre, hogy mennyire
talaltak valtozatosnak az orakat, 104 alkalommal a ,,valtozatos”, 20 esetben a ,,nem tul
valtozatos”, 2 esetben az ,,unalmas” opciot valasztottak (1 adat hianyzik).

A megfigyeléseket kovetden az adatlap harmadik részében a valaszadok azt is jelolték,
hogy milyen gyakran fordult el6 40 olyan felsorolt nyelvérai tevékenység, amelyek gya-
koriak voltak el6z6 vizsgalatokban. A kapott adatokat gyakorisaguk szerinti rangsorban
a 3. tablazatban talalhatjuk meg. A bal oldali oszlopban a szamok a csoportokat jelolik,
ahol el6fordult a tevékenység, a jobb oldali oszlopban az &sszes el6fordulast mutatjak.
Amint a rangsorolt tevékenységekbdl és a gyakorisagi adatokbol lathato, a nyelvorak
tobbségén (123) megszodlaltak a didkok a célnyelven, de dsszesen ez kevés alkalommal
volt jellemzd.

A frontalis osztadlymunka, a kérdés-valasz séma a leggyakoribb, amely tobbnyire 6nal-
16 munkaval valtakozik. A tablazatban lathato els6 10-12 tevékenység jellemzd a megfi-
gyelt nyelvorak tobbségére. A legritkabban megfigyelt tevékenységek kozott a filmnézés,
a szodolgozat, a szamitogép hasznalata all, és ritkan fordult el6 irasfeladat.

A felmérés szempontjabdl kulcsfontossagu teriilet a szakma jelenléte az idegen nyelvi
foglalkozasokon. Osszesen 20 6ran esett sz6 a tanulok szakmdjarol 29 alkalommal: 17
oran a nyelvtanar besz¢lt errél 26 alkalommal, 3 6ran pedig a didkok egy-egy megszola-
lasa utalt szakmajukra (ezek tobbnyire interakcidoban atfedték egymast).
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Osszegezve megallapithatd, hogy a 127 megfigyelt nyelvoran ritkdn tortént utalas a
tanulok szakmajara. Jol lathato, hogy tobbnyire a vendéglatassal kapcsolatos altalanos
témakorokhoz kapcesolodva keriiltek eldtérbe a szakmahoz kapcsolhatd nyelvi tevékeny-
ségek. Ez az arany igen alacsony.

3. tablazat. Osztalytermi eljarasok gyakorisaga

Csoport, -
Esemény megnevezése ahol Os szes
el6fordul eldfordulas

11. A didkok megszolalnak az idegen nyelven. 123 278
4. Egyiitt dolgozik az egész csoport a tanar vezetésével. 119 232
35. A didkok tanari kérdésekre valaszolnak. 109 225
9. A diakok 6nalloan dolgoznak. 104 174
10. A tanar javitja a didkok szobeli hibajat. 103 217
21. Adiakok kitalaljak egy szo jelentését. 91 148
23. A didkok magyarul beszélnek a nyelvoran. 82 155
8. A tanar szOban rakérdez egy nyelvtani szabalyra. 79 111
13. A didkok a tablarol vagy tananyagbol masolnak. 78 122
38. A diakok tankonyvi feladatot oldanak meg. 74 121
40. A didkok hangosan felolvasnak. 73 117
20. A diakok nyelvtani feladatot oldanak meg. 71 140
28. A diakok parban dolgoznak. 71 104
5. A diakok kisebb csoportokban dolgoznak. 67 107
32. A didkok mondatokat forditanak. 62 95
6. A diakok ismétlik, amit a tanar mond. 58 93
1. A diakok CD-t, kazettat hallgatnak. 54 78
3. A diakoknak egy olvasott szoveg lényegét kell megérteniiik. 53 73
24. A didkok egy szituaciot gyakorolnak. 50 78
29. A tanar magyarul fegyelmez. 48 79
22. A tanar szoban szavakat kérdez ki. 42 60
33. A diakok parbeszédet adnak el6. 41 59
17. A didkok képrél beszélgetnek. 39 66
16. A diakoknak ki kell kitalalniuk a nyelvtani szabalyt. 39 60
14. A didkok leforditanak egy hallott szoveget. 33 44
31. Adiakok nyelvi jatékot jatszanak. 29 50
7. A tanar nyelvtani szabalyt diktal. 29 38
37. A didkok szabadon beszélgetnek. 26 39
15. A didkok vizsgafeladatot gyakorolnak. 24 39
2. A didkok megtanult szoveget mondanak fel. 23 29
34. A diakok hosszabb szoveget forditanak. 21 34
36. A diakok szakmajarol esik szo. 20 29
12. A tandr a didkok szakmajarol beszél az oran. 17 26
39. A diakok diktalas utan irnak. 12 18
19. A didkok fogalmazast irnak. 10 15
30. A didkok szoveget tanulnak meg kivilrol. 8 12
26. A diakok levelet irnak az idegen nyelven. 7 15
27. A didkok szamitogépet hasznalnak a nyelvoran. 7 11
18. A didkok szdédolgozatot irnak. 7 8
25.  Adiakok filmet néznek. 4 5
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Készségfejlesztés

A négy nyelvtanulasi alapkészség fejlesztése szempontjabol vizsgalva a megfigyelt ora-
kat szembe6tl6 aranybeli eltolodasok figyelhetok meg. Mindossze 10 tanoran valosul meg
mind a négy készség (olvasas, iras, beszédértés, beszéd) harmonikus fejlesztése, mig 3
készség fejlesztése jelentdsen tobb oran, az eseteknek tobb mint harmadaban (36,1 szaza-
1€k). Ennél is magasabb volt a két készség fejlesztését megvalositd orak szama (37,7 sza-
zalék), mig a megfigyelt orak csaknem hatodaban (18 szazalék) csupan 1 készséget fejlesz-
tettek: 22 esetben a beszédkészséget, 1 esetben pedig az iraskészséget.

8%

18%

O Négy készség fejlesztése

36% W Héarom készség
0
fejlesztése

O Két készség fejlesztése

O Egy készség fejlesztése

38%

3. dbra. Nyelvtanulasi készségek fejlesztése a megfigyelt nyelvérakon

Ezen a ponton visszautalunk a diakok célnyelvhasznalatat elemz0 részre, és dsszevet-
juk az eredményeket. Egy kezd6 németes csoport 6rajan, ahol a beszélgetés volt jellem-
70, a didkok célnyelvhasznalata minddssze 40 szazalékos volt. Az 6ra célja a megfigyeld
szerint az ,,0j nyelvtani anyagrész begyakorlasa” volt, és az 6ra menetében is megfigyel-
hetd, hogy a szdbeli feladatok kozott tobbnyire ,,a nyelvtani szabaly kozos kitargyalasa”,
valamint ,,példak gytijtése erre a szabalyra” szerepelnek. Masképpen fogalmazva, itt nem
a beszédkészség fejlesztése tortént, hanem a nyelvtani szabalyok tudatositasa magyarul.
Egy kozéphaladdé németes oran szintén kizarélag beszéd volt a jellemzd, azonban itt a
diakok megnyilvanuldsainak minddssze 6tdde tortént a célnyelven. Az dran elvégzett
feladatok kozott a ,,nyelvtani szerkezetek begyakorlasa” és a ,,szokincsbdvités™ szerepel-
tek. Hasonlo jelenség figyelhetd meg egy kozéphaladd angolos csoportban: az oran a
beszédkészséget fejlesztd feladatok soran a didkok valaszainak minddssze 6tode volt
angolul, és tanaruk is hasonlo aranyban hasznalta az idegen nyelvet. Az oran elvégzett
feladatok a kovetkezok: ,,az el6z6 orai anyag megbeszélése”, ,,nyelvtani ismétlés”, ,,sza-
balyok alkotasa”, ,,igék gyakorlasa”, ,,forditas”, valamint ,jaték”, ,,mondatmondas” és
tankonyvi feladat”.

Ezzel ellentétes tendenciakra is akad példa. El6fordultak olyan, beszédkészséget fej-
leszt6 feladatokban gazdag orak, ahol valodi kommunikacio-kdzponta nyelvoktatas tor-
tént, viszonylag magas tanuldi célnyelvhasznalattal parosulva. Példaul: egy kdzéphalado
németes csoportban a didkok 70 szazalékos célnyelvhasznalat mellett gyakoroltak szak-
majukhoz ill6 éttermi szituaciokat, a szobeli képleirasok esetében ,,magyar ételspeciali-
tasokrol” beszélgettek, ,,megadott szempontok alapjan pincér-vendég parbeszédeket”
adtak eld, majd megbeszélték az elhangzott szituacios feladatokat. Egy kezdé angolos
oran kizarélag a célnyelven valdsultak meg a beszédet fejlesztd feladatok, melyek kdzott
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keépleirdst”, ,szituacios kartyak alapjan eldadott parbeszédeket” és ,tanari kérdésekkel
iranyitott beszélgetést” jegyzett fel a megfigyeld.

A beszédkészség kdzponti szerepet jatszik azokon az orakon is, ahol tobbféle készséget
fejlesztd feladatokat figyeltek meg. Minddssze 4 6ran nem tortént egyaltalan beszédfejlesz-
tés: ezeken a tanorakon kizardlag olvasas-, illetve irasfeladatokat oldottak meg.

Bar a beszédkészséget fejlesztd feladat a megfigyelt tanorak tobbségén eldfordult,
mégsem mondhat6 el, hogy ezek az orak jelentéskdzpontiak voltak, hiszen a megfigyelt
orak csupan 6tode jellemezhetd nyelvi jelentésen alapuld feladatokkal. A tobbi 6ran egy-
értelmiien nyelvtani tudatositas és szabalyok gyakorlasa tortént. A nyelvtani fokuszu 6rak
jelentds részében az ora célja nem készségfejlesztés, hanem nyelvtani gyakorlas volt. Az
orak felén (50,3 szazalék) egyértelmil az explicit nyelvtantanitasi cél. A megfigyeldk az
alabbiakhoz hasonl6 célokat jegyeztek fel: ,,birtokos eset, birtokos jelzé tanitasa”, ,,mel-
1¢knévfokozas”, ,,mult id6”, ,nyelvtani szerkezet gyakorldsa”, ,,gyenge melléknevek”,
»grammatikai ismeretek fejlesztése”, ,tanult nyelvi elemek gyakorlasa”, ,,0j nyelvtani
anyag”, ,,passziv szerkezet gyakorlasa”, ,nyelvtani probléma elsajatitasa, gyakorlasa”,
»eloljarok gyakoroltatasa”, ,,ismeretek elmélyitése”, ,,0j nyelvtani anyagrész begyakorla-
sa”, ,,régi nyelvtani anyag gyakorlasa, 0j nyelvtani anyag bevezetése”, ,,néveld és név-
mas kozti kiillonbségek tisztazasa”, valamint ,,nyelvtani szabalyok felismerése”.

A megfigyelt 6rdk negyedének (26,7 szazalék) esetében fogalmaztdk meg egyértel-
miien a kommunikativ kompetenciak fejlesztésének szandékat. Példaul: az ora célja: ,,a
kommunikacios kompetencia fejlesztése”, ,,megadott témat tobb oldalrol megkozelite-
ni”, ,szituacids helyzeteket megoldani”, ,,beszélgetés”, ,,véleménynyilvanitas”, ,,szobeli
gyakorlas”, ,,parbeszéd”, ,,szokincs- és beszédgyakorlat”, ,beszédkészség-fejlesztés”,
valamint ,,prezentacio”.

23,00%

[ Nyelvtani gyakorlas

50,30% o
B Kommunikativ

kompetencia fejlesztése

O Egyéb

26,70%

4. abra. A megfigyelt ordk célja

A masodik leggyakrabban fejlesztett készség az olvasds. Csaknem minden 6ran olvas-
nak a tanuldk a célnyelven, hangosan vagy magukban, &m az olvasast nem mindig kisé-
rik olyan feladatok, amelyek a szoveg jelentésének megértését ellendrzik. Szamos eset-
ben elolvassak a szoveget, majd tovabblépnek egy mas jellegli feladatra. Ennél is gyako-
ribb az olvasott szoveg mondatonkénti forditasa, amit az 0j szavak szotarba torténd
kiirasa kovet.

Autentikus célnyelvi szoveg hallgatasa a megfigyelt tandrak 40 szazalékan tortént, ami
az eddigi kutatasok (Nikolov, 1999, 2003) tapasztalataibol kiindulva kedvezd aranynak
mondhatd. Ugyanakkor a napjainkban hasznalt modern angol, illetve német nyelvkony-
vek mindegyikéhez kaphatd hanganyag, igy az 6rakon visszakoszond beszédértési fel-
adatok gyakorisaga még mindig alacsony. 3 esettdl eltekintve, ahol a didkok dalokat,
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illetve filmrészleteket hallgattak, a tankonyvekhez tartozé CD-rdl, illetve kazettakrol
hallgattak a csoportok a leckéhez tartozd felvételeket. A hallott szoveg értése feladat
nyelvenként csaknem azonos eloszlasa arrdl tantiskodik, hogy nincs szamottevé kiilonb-
ség az angol- és németnyelv-orak kozott.

Bar csaknem minden 6ran irnak a tanuldk a fiizetiikbe/munkafiizetiikbe, ezek a felada-
tok tilnyomoan formakdzpontuak. A leggyakoribbak a masolas a tablarol/tankonyvbdél,
Uj szavak kiirdsa a szotarfiizetbe, forditas irdsban a célnyelvre, illetve az anyanyelvre,
diktalas, jelen id6 atalakitdsa mult idévé, valamint nyelvtani tablazat kiegészitése. Az
oraknak csupan elenyész6 részében (6,2 szazalék) oldottak meg a didkok személyre sza-
bottabb, kreativabb irasfeladatot: példaul onéletrajz készitése, levéliras, vasarlasi lista
irasa, interju készitése, kép leirasa, ujsaghirdetés feladasa, illetve utvonal leirdsa.

A diakok motivdcioja és orai szereplése

A nyelvtanulok orai aktivitasanak jellemzéséhez arra kértiik a megfigyeldket, hogy
adjak meg azoknak a didkoknak a létszamat, akik szerepeltek, és akik egyaltalan nem
vettek részt az 6rai munkaban. Ahogyan a 4. tabldzat adatai mutatjak, 125 nyelvoran
atlagosan 7,9 volt az aktiv didkok szama, a szoras 4,18. A legkedvezdébb esetben 20 f6t
sikertilt a tanarnak megmozgatnia. A skala masik végén 81 nyelvorarol kaptunk adatokat,
ennyi oOrara vonatkozdan irtak be szamokat a megfigyeldk. El6fordult, hogy 15 didk
maradt passziv egy teljes nyelvora soran, az atlag 2,69, a széras 2,93. Ezekbdl a szam-
adatokbol lathato, hogy a megfigyelt tanarok a diakok jelentds részét bevontak a munka-
ba, de sokan egyaltalan nem jutottak szoéhoz. Ennek lehet egyik oka, hogy a tanuldk a
megfigyeld jelenlétében kevésbé aktivak, de az is lehet, hogy nyelvtanaruk azokat moz-
gositotta, akiktdl elvarta a sikeres egytittmiikddést.

4. tablazat. A tanulo nyelvorai aktivitisa

A jelenlévé didkok hany szazaléka. .. N Min. Max. Atlag Szoras
...szerepelt gyakran az 6ran? 124 0,00% 100,00% 61,60% 30,75%
..nem szerepelt egyaltalan az 6ran? 78 0,00% 71,40% 17,27% 15,57%
...szerepelt atlagosan? 78 0,00% 100,00% 24,70% 26,54%

e

A didkok motivacidjanak feltarasara iranyuld nyitott kérdésre a megfigyeld tanarok
valtozatos valaszokat adtak, amelyek egy skalara illeszthetdk. Ennek egyik végpontjan a
,passzivak, egyaltalan nem motivaltak™ jellemzés helyezkedik el, mig ellenpélusan a
,,magasan motivaltak” kifejezés.

Passzivak Atlagosan motivaltak Nagyon motivéltak

20,0% 47,2% 32,8%

5. abra. A megfigyelt tanulok motivacioja

A megfigyelt csoportok csaknem felét atlagosan motivaltként, tehat a fenti skalan
valahol kozépen helyezték el, és jellemzésiikre a kdvetkezd példak fordultak el6 leggyak-
rabban: ,atlagosan”, ,,megfeleléen”, , kelloképpen”, ,,valtozdan”, ,.kézepesen”, ,.elégsé-
gesen” motivaltak. A csoportok egyharmadat atlagon feliili motivacios szinttel jellemez-
ték a megfigyeldk: ,,motivaltak, aktivak”, ,érdeklédéek, motivaltak”, ,,nagyon motival-
tak”, ,,jol motivaltak”, , motivaltak, egyiittmiikodok”, ,,kedvvel, szivesen dolgoznak”. A
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skala negativ pélusahoz kozel 25 csoportot, minden 6tddik nyelvora résztvevdit soroltak.
Ok a ,,mérsékelten”, , kevéssé”, , kicsit”, illetve ,.egyaltalan nem” motivalt diakok.

A fenti valaszokbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a megfigyelt nyelvorak tobbségére nem
volt jellemzd a diakok motivalt viselkedése, de ez ebben az életkorban nem annyira meglepd
eredmény. A csoportok egyotodére jellemzd alulmotivaltsag azonban aggasztdan magas aranyt
képvisel, ha tudjuk, hogy az intézmények maguk valasztottak ki a megfigyelt csoportokat.

Az angol- és németorakat dsszehasonlitva azt taldljuk, hogy a magasan motivalt cso-
portok 60 szazaléka angolt tanult, mig a kifejezetten alulmotivalt csoportok 61,5 szaza-
léka németet. Ezt az eredményt tovabb szinezi az a tény, hogy a megfigyeldk altal ,,nem
tul valtozatosként” jellemzett orak esetében is el6fordultak motivalt csoportok, de kiza-
rolag az angolul tanulok esetében. 5 angoldrarol allapitotta meg a megfigyeld, hogy nem
tul valtozatos, ennek ellenére a didkok kell6képpen motivaltak voltak. Németes csoport-
rol ninces ilyen adat.

A kutatas fontos részét képezték a diakok szaknyelvi képzésének lehetdségeit vizsgalo
kérdések: minddssze 26 oran, tehat az sszes megfigyelt ora 6tddében tortént valamilyen
utalas a didkok szakmajara. Ezeknek a csoportoknak a haromnegyedét (74 szazalék)
jellemezték kiemelkedden motivaltnak, amely szamottevéen magasabb, mint az dsszes
csoportra vetitett kiemelkedd motivacio (32,8 szazalék). Ezekbdl az adatokbdl megalla-
pithato, hogy a szakma megjelenitése az idegen nyelvi 6rdkon pozitivan befolyasolja a
tanuloi motivaciot, de az is lehetséges, hogy a motivalt didkoknak tanitanak szaknyelvet.
Az mindenesetre elgondolkodtatd, hogy a tanuloi kérdéivnek a szaknyelv tanulasara
vonatkozo kérdéseire adott valaszokbol kideriil, hogy a diakok hatarozottan szeretnék, ha
szakmajukrol tanulnanak a nyelvorakon. Ez az eredmény egybecseng a megfigyelt ora-
kon kitoltott kedveltségi skalan elért meglehetdsen magas, 3,9-es atlagii pontszammal,
amelyet a nyelvorakon megjelend szakmai utalasok kaptak.

Az osztalytermi eljardsok kedveltsége

A didkok motivacigjat az is jellemzi, hogy mennyire lelkesitik ket az egyes nyelvorai
tevékenységek. A megfigyeldket arra kértiik, hogy a 40 osztalytermi eljarast tartalmazo
tablazatban 1-tdl 5-ig terjedd skalan jelezzék, hogy milyen mértékben kedvelték azokat
a diakok. Az eredmények (atlag és szoras) az 5. tablazatban lathatdak rangsorba allitva.
A rangsorban elsé 12 k6zott megtalalhato tevékenységekre jellemzd, hogy nem frontalis
osztalymunkaval valosulnak meg, szabadabb, kreativabb megnyilvanulasokat tesznek
lehetdvé, mint a tobbi felsorolt eljards. Az is jol latszik, hogy ezek az eléfordulasi gya-
korisagot tekintve a ritkdbban el6fordulok kozott foglalnak helyet a sorban. A rangsor
végén a szamonkéréshez kapcsolddo eljarasok talalhatodak, a legkevésbé motivald, érthe-
téen, a didkok fegyelmezése magyarul.

A szakmai nyelv szempontjabdl egyértelmiien kedvezé eredmény, hogy a kedveltségi
rangsorban el6keld helyen (3,90) all a diakok szakmajahoz kapcsolodo tevékenység, bar
a szakma tanari emlitése a rangsorban csak 3,53-os atlagot kapott, és meglehetésen nagy
kiilonbségekre utal a szoras értéke (1,50).

A tantermek berendezése és felszereltsége

Az oratermi megfigyelési szempontsor tobb nyitott kérdésben vizsgalta a tantermek
elrendezését, hangulatat, dekoracidit, illetve felszereltségét. A tanterem elrendezésére
vonatkozo6 informaciokbol megéllapithatd, hogy az adott 6ran milyen tipusu az oraveze-
tés: a hagyomanyos padsoros elrendezés frontalis 6ravezetést sejtet, amelyen az egyéni,
illetve paros feladatok dominalhatnak. A félkdrives, illetve csoportos elrendezés mar a
kreativabb paros, illetve csoportos feladatok alkalmazasat teszi lehetdvé.
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5. tablazat. Osztalytermi eljardasok kedveltsége

Esemény megnevezése Atlag Szords

27. A diakok szamitogépet hasznalnak a nyelvoran. 5,00 0,00
25. A diakok filmet néznek. 4,75 0,50
31. A diakok nyelvi jatékot jatszanak. 4,55 0,78
37. A didkok szabadon beszélgetnek. 4,27 0,78
28. A diakok parban dolgoznak. 4,15 0,92

5. A diakok kisebb csoportokban dolgoznak. 4,13 0,80
21. A diakok kitalaljak egy sz0 jelentését. 4,03 0,85
15. A didkok vizsgafeladatot gyakorolnak. 4,00 0,83
24. A didkok egy szituaciot gyakorolnak. 4,00 0,90

1. A didkok CD-t, kazettat hallgatnak. 3,91 0,73
33. A diakok parbeszédet adnak el6. 3,90 0,97
36. A didkok szakmajarol esik szo. 3,90 1,17

4. Egyiitt dolgozik az egész csoport a tanar vezetésével. 3,90 0,76
17. A didkok képrol beszélgetnek. 3,90 0,91
11. A diakok megszolalnak az idegen nyelven. 3,77 0,87

3. A didkoknak egy olvasott szoveg lényegét kell megérteniiik. 3,75 0,62
35. A didkok tanari kérdésekre valaszolnak. 3,72 0,78
14. A diakok leforditanak egy hallott sz6veget. 3,70 0,59
30. A diakok szoveget tanulnak meg kiviilrdl. 3,63 1,06

6. A didkok ismétlik, amit a tanir mond. 3,62 0,89

9. A didkok &nalldan dolgoznak. 3,60 0,79
38. A diakok tankonyvi feladatot oldanak meg. 3,59 0,98
40. A diakok hangosan felolvasnak. 3,55 0,94
12. A tanar a didkok szakmajarol beszél az oran. 3,53 1,50
16. A didkoknak ki kell kitalalniuk a nyelvtani szabalyt. 3,51 1,07
23. A didkok magyarul beszélnek a nyelvoran. 3,46 0,98
13. A diakok a tablarol vagy tananyagbol masolnak. 3,44 0,96
26. A diakok levelet irnak az idegen nyelven. 3,43 0,79

2. A didkok megtanult szoveget mondanak fel. 3,35 1,19
20. A diakok nyelvtani feladatot oldanak meg. 3,32 0,94
22. A tanar szoban szavakat kérdez ki. 3,24 1,01
10. A tanar javitja a didkok szobeli hibajat. 3,22 1,07
32. A diakok mondatokat forditanak. 3,21 1,06
34. A didkok hosszabb szoveget forditanak. 3,19 0,87
39. A diakok diktalas utan irnak. 3,17 1,03

8. A tanar szoban rakérdez egy nyelvtani szabalyra. 3,05 1,07

7. A tanar nyelvtani szabalyt diktal. 3,03 1,09
19. A didkok fogalmazast irnak. 2,80 1,03
18. A didkok szodolgozatot irnak. 2,29 0,95
29. A tanar magyarul fegyelmez. 2,10 1,08

Az 6sszes megfigyelt 6ra koziil minddssze hét esetében volt csoportmunkahoz beren-
dezett terem, valamint tovabbi 15 6ran volt a hagyomanyos padsoros elrendezéstol elté-
6, patko vagy félkoriv alaku elrendezés. A csoportos munkahoz berendezett termekben
azonban nem minden esetben hasznaltak ki a tanterem nyujtotta lehetdségeket: eléfordul
olyan kezd6 németes ora, amelyen ,,3-4 6 il egy asztalnal”, a terem kis csoportos elren-
dezésti, az oravezetés azonban dontden frontalis, minddssze a hazi feladat ellenérzése
torténik csoportokban, ez azonban minddssze 4 percet vesz igénybe. Egy masik, kozép-
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haladé angolos 6ran a didkok ,.hdrom nagyobb asztalnal iilnek koérben”, itt azonban
egyaltalan nem figyelheté meg csoportmunka, csupan frontalis és egyéni feladatok valt-
jék egymast. 4 esetben azonban sikeriilt elérni a terem adottsagai altal megvalosithato
csoportmunkat: ezekben az esetekben a csoportos feladatok egyértelmtien dominalnak a
frontalis, egyéni, illetve paros feladatok felett.
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hagyomanyos U-alakt clrendezés csoportmunkéahoz
elrendezés kialakitott tanterem

6. abra. A padsorok elrendezése a megfigyelt tanordkon

A mintan belil talalhatdk olyan orak is, amelyek esetében a hagyomanyos teremren-
dezés ellenére tulstilyban vannak a csoportos, kooperativ jellegli feladatok. Megemlitjiik
annak a kezdd angolos csoportnak az 6rajat, ahol a ,,meglehet6sen kopott, hagyomanyos
elrendezés” mellett kiemelkedden sok csoportos feladatot végeztek a tanulok.

A tantermi dekoraciok feltérképezésére két nyitott kérdés szolgalt: az egyik azt probal-
ta megtudni, hogy van-e a tanteremben a tanult nyelv kultirajara utalé dekoracio, a masik
pedig a didkok szakképzésére torténd targyi utalasokra kérdezett ra.

A 7. abra szemlélteti a megfigyelt 6rakon eléforduld tantermi dekoraciok megoszlasat.
A megfigyelt esetek tobb mint felében egyaltalan nem volt sem a tanult nyelvre, sem az
adott orszag kultirajara, sem a didkok szakmajara torténd utalds, s6t szamos esetben
eléfordult, hogy a nyelvorat fizika- illetve kémia-szaktanteremben tartottik. Erdekes, de
tipikusnaknemnevezhetdarrolazorarolkésziiltfeljegyzés,amelyet fodraszszaktanteremben
tartottak. Ennél sokkal jellemzdébb, hogy egy adott nyelvet egy masik, az iskolaban tani-
tott nyelv szaktermében tartanak. Tobb olyan angolorarél kaptunk adatokat, amelyeket
német tanteremben tartottak, a falon ,,német nyelvtani tablazatokkal”, illetve ,,Németor-
szag kozigazgatasi és vizrajzi térképével”.

A tantermek felszereltségére iranyuld nyitott kérdésre adott valaszok alapjan differencialt
kép bontakozik ki a megfigyelt orak technikai ellatottsagarol. Az esetek tobb, mint egyharma-
daban a terem semmilyen technikai berendezéssel nem rendelkezik, 45 esetben jegyezték fel
a megfigyeldk, hogy a terem felszereltsége minddssze tabla és kréta, 8 esetben pedig nem
irtak valaszt. A termekben leggyakrabban eléforduld eszkoz a magnd (illetve CD-lejatszo),
amely 37 tanodran volt elérhetd, am sok esetben feljegyzik, hogy ez nem tartozott a terem
alapfelszereltségéhez, hanem a tanar hozta magaval az 6rara. Alacsonyabb eléfordulas jellem-
zi az irasvetitoket, valamint a tv/DVD/vide6 felszereléseket is, de még ezeknél is kevesebb a
szamitogép, illetve az interaktiv tablak el6fordulasanak szama. A kiilonbdzo termek felsze-
reltségénél jelentds egyenldtlenségek is megfigyelhetdk: mig a legtobb teremben nincs sem-
milyen technikai berendezés, vagy az kimertil egy kazettds magnoban vagy CD-lejatszoban,
addig tobb esetben egyazon termen beliil talalhaté CD-lejatszo, szamitogép/irasvetitd/televi-
716 és DVD-lejatszo is. A tantermek felszereltségét a /0. abra szemlélteti.
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8. dbra. A megfigyelt tantermek technikai felszereltsége

A 8. dabra adataival kapcsolatban megjegyezziik, hogy bar szamos esetben a tanarok
rendelkezésére allt tobb elektronikus berendezés, mégsem hasznaltak ki az ezek nytjtotta
lehetdségeket az oraikon. Annak ellenére, hogy 25 teremben volt televizio, csupan 2 olyan
esetrdl késziilt feljegyzés, ahol a didkok idegen nyelvii filmek/filmrészletek megtekintésé-
vel az autentikus szoveg megértésének készségét fejlesztették. Ugyanez mondhaté el az
interaktiv tablak és szamitogépek esetében is: joval kevesebbszer hasznaltak ezeket az
eszkozoket, mint amennyire a tantermek felszereltsége lehetéséget biztositott volna.

Bepillantas 6 nyelvorara

Az eddigi elemzéseket 6 angol és németnyelv-ora részletesebb feltarasaval egészitjiik
ki, hogy az olvasé minél részletesebb képet kapjon a tapasztalatokrol. Az drakat az alab-
bi szempontok alapjan valasztottuk ki: egyarant legyen kdzottiik angol- és német-, kezdd
¢és halado ora, szaknyelvi és altalanos nyelvi foglalkozas, motivalt és kevésbé lelkes
tanuldi csoport, jo gyakorlat és kevésbé kovetendd példa, valamint nd- és férfi tanar.
Célunk az 6rak helyszinének, menetének, hangulatanak, dinamikajanak és tartalmanak
megjelenitése, amelybdl megallapithato, hogy milyen mértékben és miért nevezhetd jo
gyakorlatnak az elemzett nyelvora.
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Alacsony célnyelvhaszndlat egy kozéphalado angolos csoportban

Az els6 kivalasztott nyelvora résztvevoi egy 16 f0s ,,csendes, fegyelmezett”, kozépha-
lado angolos csoport, valamint egy ,hatarozott fellépésii, nyugodt, kiegyensulyozott”
férfi tanar, akinek életkorar6él nem kozolt adatot a megfigyeld. Az dran jelen 1évo, az
adatokat lejegyz6 megfigyel6 maga is nyelvtanar, az iskolavezetés tagja. Az ora egy
,,Kissé komor hangulata, hagyomanyos elrendezésii” teremben zajlott, melynek technikai
felszereltsége az Osszes vizsgalt orat tekintve atlagos, minddssze kazettas magnd talalha-
to benne, az 6ran azonban nem hasznaljak.

A teremben nincs sem a tanult nyelv kulturdjara, sem a didkok szakmajara utalé deko-
racid, a padsorok elrendezése hagyomanyos. Az drai eszkdzhasznalat az dsszes vizsgalt
ora viszonylatdban tipikus: tankonyvet, fénymasolatot és flizetet hasznaltak a didkok, a
tanar a tablara irt. A célnyelvet a tanar megnyilvanulasainak mindossze 20 szazalékéban
hasznalta, ami a megfigyelt mintan beliil alacsony: ilyen kevés idegen nyelvii tanari
beszéd csupan 8 doran volt jellemz6. A 45 percbdl minddssze koriilbeliil 10 percet t6ltot-
tek ki a tanar angol nyelvii megszolalasai. A megfigyeld szerint az anyanyelvet a tanar
magyarazatra, értékelésre ¢és utasitasok addsara hasznalta. Példaul: ,,Gytjtsiik Ossze a
hagyomanyos képzésti igéket!” Ebben a példdban a tanar egy nyelvtani szabalyra utalod
utasitast ad magyar nyelven, de sajat kategoriat hasznal, valosziniileg azért, hogy a dia-
kok jobban megértsék, milyen igéket kell megadniuk.

A tanulok értékelése is magyarul torténik, ,,tevékenységiik utan azonnal széban, illetve
pluszokkal és minuszokkal”. Az azonnali visszajelzés ellenére a megfigyeld szerint
»kevés az oran onként jelentkezd tanuld™”, a 16 fés csoportbdl minddssze 5-6 tanuld
jelentkezik és szerepel gyakran, ketten pedig egyaltaldan nem. A tanari célnyelvhasznalat
csekély aranya tiikrozodik a didkok valaszain is: megnyilvanulasaik minddssze 20 szdza-
léka torténik angolul. A didkok csupan ,tanari felszolitasra miikddnek kdzre az oran”.
Ebben valoszintileg szerepet jatszik, hogy az ora egyértelmiien nyelvtankdzponta volt,
ami lathatéan nem motivalta a tanulokat. Az ora lejegyzett célja a ,,mult id6 képzésének
ismétlése” volt, amit sikeresen meg is valdsitottak. A megfigyeld ,,valtozatosnak™ tartot-
ta az orat, annak ellenére, hogy az oravezetés tulnyomodrészt frontalis volt, és kizardlag
nyelvtani feladatokat gyakoroltak.

Az o6ra elsd 2 perce a hianyzok ellendrzésével és egyéb adminisztracioval telt. Ezt
kdvetden az el6z6 oran kiadott fénymasolt nyelvtani feladatsor megoldasat ellendrizték,
tanari kérdésekre valaszolva, majd a feldolgozott nyelvtani anyag ismétlésére is sor
keriilt: a tanar ,rakérdezett a szabalyokra, a tanulok pedig példakat mondtak”. A példak
felkeriiltek a tablara, és a didkok ezeket a flizetiikbe masoltak. A kovetkezd 10 percben
ugyanezen a feladatlapon oldottak meg mondatforditasi feladatokat. A megfigyeld szerint
a tanar ,,kérdéseivel iranyitja, segiti a tanuldkat”, valamint javitja kiejtésiiket. Nincs adat
arra vonatkozolag, hogy anyanyelvre vagy célnyelvre forditottak a didkok. Az ezt kovetd
5 percben az el6z6 feladatban el6fordulod igéket csoportositottak: a tanulok mondtak az
igéket, a tanar pedig a tablara irta dket. Tovabbi 5 percben a tablan 0sszegytijtott igéket
a ,.tanulok rogzitették a fiizetiikben”, valamint ,,megallapitottak a szabalyszertiségeket”.
A kovetkez6 rovid feladatot a megfigyeld ,,jatékosnak” mindsitette: a ,,tanar az eldbbi
feladatban 6sszegyiijtott igékkel mondott mondatokat, a tanulok pedig jelzéssel reagal-
tak” a mondatokra. Ezt kovetdéen 8 percben megforditottak a feladatot, és a tanulok
mondtak mondatokat ,,tevékenységiikkel kapcsolatban”. A megfigyelé nem kozli, hogy
a tanulok milyen tevékenységgel kapcsolatban mondtak mondatokat, de a megfigyelési
szempontsor mas kérdéseibdl egyértelmiien kideriil, hogy az 6ran nem tortént utalas a
diakok szakmajara, tehat mas jellegli tevékenységrol lehet sz6. Az eddig kizardlag fron-
talis oravezetést egyéni tevékenység valtja fel: a diakok tankonyvi feladatot oldanak meg
3 percben. Ezt kdvetden a tanar ,,hangosan ejti ki a szovegben szerepld igéket, amelyeket
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a tanulok kiejtés alapjan csoportositanak”. Az dra zarasaként a tanar magyarul értékelte
a kozos munkat, valamint ,,az 6ran aktivan kozremiikodo tanulokat egy-egy plusszal
jutalmazta”.

Kooperativ németora internethaszndlattal

A kovetkezokben egy kezdd németes csoport 0rajat mutatjuk be. A megfigyeld az isko-
lavezetés tagja, nem nyelvtanar. Az 6ran 12 ,,kedves, baratsagos, egylittmiik6dé” diak van
jelen, tanarndjiik 41 éves, ,,beszédes, kovetkezetes, didkszeretd”. Az osztalyterem berende-
zése modern, hangulata baratsagos, a padok kooperativ tanitdsi modszerhez megfeleléen

vannak elrendezve. A terem dekoracidi utal-
nak a tanult nyelv kultarajara: tablok, képek
¢és zaszlok, valamint elkészitett projektmun-
kak talalhatok a falon. Ilyen jellegii tantermi
dekoracié a mintan beliil minden harmadik
ora esetében figyelheté meg.

Az itt bemutatott kezdé németes csoport
terme ,,maximalisan felszerelt”, talalhato
benne televizid, video, projektor, szamito-
gépek, valamint interaktiv tabla. Ez a fel-
szereltség a mintaban kiemelkedden
modern, a megfigyelt 6rak koziil minddsz-
sze minden hatodik esetében fordult el6 a
tanteremben szamitégép, projektor vagy
interaktiv tabla.

Az o6ran hasznalt tananyagok és eszko-
z0k kozt fénymasolatot, szotarakat, 0jsa-
gokat, magnot és szamitogépet emlit a
megfigyeld. A megfigyelt orak koziil csu-
pan 7 esetében fordult el szamitogép-
haszndlat a nyelvoran, tehat nem nevezhe-
t6 tipikusnak ez a gyakorlat, bar a tandrai
tevékenységek gyakorisagat és kedveltsé-
gét vizsgalo kérdéssorbol kidertil, hogy a
szamitogép-hasznalat 6tos atlaggal a ked-
veltségi lista élén 4ll, valamint ez az egyet-
len olyan tanérai tevékenység, amely
maximalis pontot kapott minden eléfordu-
las esetében.

Az 6ran sorra kertilt a didkok szakmaja-
nak megnevezése és foglalkozasi koriik
leirasa is: a megfigyeld szerint az ora célja

Ami az intézmények specidlis
szakmai tertiletét illeti, komoly
ellentmondadis fesziil a valosdg és
a didkok véleménye, valamint a
nemzetkozi trendek kézdtt. A
nyelvtandrok vélemeényébol és
oszldalytermi gyakorlatabol az a
meggyozodes bontakozik ki,
hogy a tanuloknak elobb az
dltaldanos nyelven kell egy
bizonyos, meg nem hatdrozott
szintet elérnitik, mieldtt a
szakmdjukrol a célnyelven
tanulhatndnak. A nemzetkozi
nyelvpedagogiai kutatdsok
tapasztalatai azt mutatjdk, hogy
a didkok motivdcioja
meghatdrozo a nyelvtanulds
sikereben, valamint a tartalom
alapti nyelvtanitds, a konkrét
tantdargyi tartalmak integrdldsa
sikerrel tamogatja a szakma €s
a nyelv egytittes tanuldscit.

,,a kiilonboz6 szakmdk neveinek elsajatitdsa németiil”. Az 6ra célja a leirtaknak megfe-
leléen megvaldsult, hiszen ,,kb. az osztaly 80%-anak sikeriilt 8 szakmat megneveznie
német nyelven”. A didkok ,,nagyon motivaltak™ voltak, ,,ugy tiint, szeretik a nyelvi orat”.
Ez a feljegyzés alatamaszthato azzal a ténnyel is, hogy minden didk szerepelt az oran,
valamint 12-bdl 8 tanuld esetében mondhato el, hogy aktivan vett részt. Az egész mintat
figyelembe véve kétharmados vagy anndl magasabb ardnyt aktiv drai részvétel csak a
serkenthette, hogy értékelésiik az ora soran folyamatosan tortént, valamint az 6ra végén
a tanarnd ismételten kiemelte a legjobban teljesit6 tanuldkat.
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A tanarnd célnyelvhasznalata 50 szdzalékos volt, ami a minta egészét tekintve elmarad
az atlagtdl (66,72 szazalék), ugyanez mondhato el a didkok német megszdlalasainak
alacsony (40 szazalékos) aranyarol is.

Az ora els6 10 percében ,,bemelegitd feladatot” végeznek a tanulok, kozdsen énekel-
nek egy dalt, amely kiilonb6z6 szakmakrol — pék, vadasz, matréz, kéménysepro, tiizoltd
— sz6l. A dalt magnordl hallgatjak, szovegét pedig fénymasolt laprél olvashatjak a dia-
kok. Eneklés kozben alahtzzak a kiilonbozé szakmak neveit. Ezt kovetéen 10 percben a
tanulok csoportosan az adott szakmakkal kapcsolatban kiilonb6z6 szavakat keresnek,
chhez szétart és képeket hasznalnak. Fiizetiikbe leirjak, hogy az adott szakmat végzd
ember ,,mit csinal?”. A megfigyeld szerint ennek a feladatnak implicit nyelvtani fokusza
is van, hiszen ,,par mondat erejéig” az igeragozast is gyakoroljak. A szogytjtést és a
mondatalkotast a csoportos munka dsszefoglalasa kdveti tovabbi tiz percben, a tablara
felteszik az adott foglalkozashoz kdthetd képeket, és ekdzben ,,megbeszélik, hogy ki mit
talalt”. A kiilonboz6 szakmakhoz tartozo kifejezéseket felirjak a tablara, valamint sajat
fiizetiikbe is. Az ora utolsé6 harmadaban arrél beszélgetnek, hogy ,.ki mit fog tanulni a
jOvO évtol”. A tanulok 0jbol csoportokat formalnak, ezuttal nem véletlenszertien, hanem
valasztott szakmajuknak megfelelden, majd kikeresik a sz6tarbol szakmajuk német meg-
nevezését. Ennek eredményeképpen 5 csoport alakult: varromunkasok, asztalosok, kar-
pitosok, kerékparszereldk, valamint parkgondozok. A kovetkezd csoportos feladat meg-
oldasa soran az interneten német nyelvii honlapokrél gytjtenek informacidkat az adott
szakmaval kapcsolatban. A megszerzett ismereteket leirjak fiizetiikbe, majd az 6ra utolso
perceiben Osszegzik tapasztalataikat. Ezt az egész orai teljesitmény értékelése koveti, az
orat pedig a hazi feladat kijelolése zarja.

Ez a németdra azon 8 kdzé tartozott, amelyen egyaltalan nem volt frontalis oravezetés.
A terem berendezése lehetdvé tette a kooperativ tanulast: a megfigyeld szerint ,,baratsdgos
kornyezetben, csoportmunkahoz kialakitott padokban” tanulhatnak a diakok.

A kreativ iraskészség fejlesztése egy kezdd angolos csoport ordjan

A kovetkezd ora egy kezdd angolos csoporté, amelyet egy 28 éves ,,pontos, objektiv,
szigoru” tanarnd tartott 12 ,,aktiv, szorgalmas, kedves ¢és érdekl6dd” didknak. A modern,
technikailag jol felszerelt terem falat a didkok altal készitett projektmunkak diszitették.
A tanterem padjainak elrendezése lehet6vé teszi a didkok egyiittmiikddését, a terem han-
gulata ,,baratsagos”. A tanuldk az 6ran szotarakat, térképeket és szordlapokat hasznalnak,
az ora célja a kiilonbdz6 szakmak szakszavainak elsajatitasa, valamint egy Europass CV
tipusu Onéletrajz megirdsa volt. A megfigyeld szerint az 6ra célja megvaldsult, hiszen
Htandri segitséggel a didkok sikeresen teljesitették a feladatot”. A 12 didkbol 8 aktivan
részt vett az oran, rendszeresen jelentkeztek, mig csupan 2 diakrél mondhaté el, hogy
egyaltalan nem szerepelt az 6ran. A megfigyeld szerint a tanulok ,,kelléképpen” motival-
tak voltak, a tanarndtdél az ora folyaman folyamatos értékelést kaptak. A tanar megnyil-
vanulasainak csak a fele hangzott el angolul, amivel ez az 6ra is elmarad az atlagos két-
harmados célnyelvhasznalattol. A tanarnd ,,nyelvtani szerkezetek magyarazasara” hasz-
nalja az anyanyelvet.

A megfigyelt orak kozil egyediil itt hasznaltak interaktiv tablat, holott 8 tanteremben
volt ilyen berendezés. Az o6ra elsé 5 percében, frontalis keretek kozott atismétlik az el6z6
oran tanultakat, ekdzben a tanarnd az interaktiv tablat hasznalja. A frontalis oktatast cso-
portmunka valtja fel a kovetkezd 6 percben: a spontan alakul6d csoportok egy térkép
segitségével feljegyzik flizetiikbe az Eurdpai Uni6 tagorszagait, valamint szorolapok és
az interaktiv tabla segitségével megbeszélik az unid minden orszagdban elfogadott
Europass tipusu dnéletrajz felépitését, errdl vazlatot is készitenek flizetiikbe. A kovetkezd
10 percben egyéni munkaval szotarazzak a didkok az ,,0néletrajz irdsahoz sziikséges,
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még ismeretlen szavakat, kifejezéseket”. A feladat soran nyomtatott kétnyelvii szdtarat
hasznalnak, a kikeresett szavakat pedig szotarfiizetikbe masoljak. A feladatot a
,.Kiszotarazott szavak, kifejezések ellendrzése, pontositasa” kdveti, ,,tanari segitséggel”.
Ez 3 percet vesz igénybe k6z0s megbeszéléssel.

Az ora hatralévo részében a tanuldk egyénileg elkészitik sajat onéletrajzukat. A meg-
figyeld szerint a ,,didk dolgozik, a tanar kérésre segit”. Ez a feladat 13 percet vesz igény-
be, majd a hatralévo 2 percben kozosen értékelik az orat. Ez az 6ra azon kevés nyelvordk
egyike volt, ahol a kreativ iraskészséget fejlesztették. Bar az Europass-onéletrajz formai
kdvetelményei meglehetdsen kotottek, a feladat mégis személyre szabott, érdekes volt,
ami magyarazatot adhat a didkok magas motivaciojara.

Szaknyelv gyakorldsa kezdd angolosok ordjan

A kovetkez6 kezdd angolos csoport 1étszamarol nincs adatunk, a megfigyel6 viszont
részletes leirast kozol a diakokrol: ,,izgagak, nyugtalanok, nehezen lehet lekdtni a figyel-
miiket a tananyaggal, passzivak a feladatok megoldasanal”. A fiatal tanarné a megfigye-
16 szerint ,,hatarozott, lelkes, nyugodt”. A tanterem hagyomanyos, frontalis elrendezést,
televizioval, videomagndval és irasvetitovel felszerelt. Annak ellenére, hogy ez a felsze-
reltség az dsszes megfigyelt orat tekintve atlagon feliili, az éran nem hasznositjak ezeket
a lehetdségeket, hiszen a tanarné minddssze a CD-lejatszot és a tankdnyvet hasznalja. A
terem falan megtalalhato Németorszag foldrajzi és kozigazgatasi térképe, ellenben a
diakok altal tanult angol nyelvre nincs utalas.

A megfigyelt 6rak tobbségében nem szerepeltek a didkok szakmajat valamilyen for-
maban ¢érintd feladatok, ez az d6ra azonban kivételnek tekinthetd, hiszen alapvetden a
diakok szakképzésével kapcsolatos tananyag atadasarol szolt. A didkok kiilon ,,ruhaipari
szogyljteménnyel” rendelkeztek, amely segitett nekik a kiilonbozé textilidk és ,,ruhaipa-
11 alapanyagok megnevezésében”.

A tanarnd célnyelvhasznalata a megfigyelt atlag alatt van, 40 szazalékban hasznalja az
idegen nyelvet, a didkok azonban még ennél is kisebb mértékben: minddssze 20 szazalék-
ban, ami a mintan beliil kirivoan alacsony. A tanarnd féleg a ,,feladat pontositasara, fegyel-
mezésre” haszndlja az anyanyelvet, a didkokat szoban értékeli, illetve ,,pluszpontokat ad a
flizetbe az 6rai munkara”. A didkok motivaltsagat vizsgald kérdésre adott valaszbol kidertil,
hogy a diakok ,,a szakmajuk irant érdeklédnek, de inkabb magyarul beszélnek rola”. Mind-
Ossze 2 tanulo szerepelt gyakran az oran, 4 pedig egyaltalan nem. A megfigyeld szerint
,,valtozatos” dra célja ,,egy szovegbdl szakszavak kikeresése, szovegértés” volt, a didkok-
nak pedig ,.kis segitséggel sikeriilt megérteni a szoveg lényegét”.

Az 6ran az egyéni ¢s paros feladattipusok dominalnak, az elsé 10 percben a tanarnd
divatlapokbol kivagott képeket oszt ki a didkok kozott, akik 6sszegytjtik a fotokon 1évé
ruhadarabokat, megbeszélik a ruhak szineit, alapanyagait, példaul: ,,Ez egy piros szoknya
pamutbol.” A tanuldk elészor sajat képiikrél beszélnek, majd a padtarsuk képével kap-
csolatos kérdéseket tesznek fel. A kovetkezd 20 percben ,.egy egyszerli szakszovegbol
— ami az allati és novényi eredetli ruhaipari alapanyagokrdl szolt — ki kellett keresni az
alapanyagok neveit, szotarba kiirni, ¢s a fiizetbe jegyzetet késziteni a szovegrol”. A szak-
szoveget fénymasolt lapon kaptak a didkok, és a megoldashoz hasznalhattak szotart. A
feladatot kozosen ellendrizték. Az ora utolsé 15 percében egy hallasértési feladatot oldot-
tak meg: parbeszédet hallgattak, amelyben egy ember ruhazatat irtdk le, a tanulok a
flizetiikbe jegyzetelték, hogy mi alapjan ismerhetdk fel az adott emberek.

Annak ellenére, hogy ez az 6ra azon kevesek kozé tartozott, ahol sajat szakmajukrol
tanultak a nyelvéran, a didkok mégsem voltak motivaltak. Erdekes azonban, hogy az
oran el6forduld tevékenységek kedveltségét vizsgaldo kérdéssorbol a minta egészéhez
hasonlo eredményeket kapunk: a didkok szakmajanak emlitése ezen az oran is 4-es ked-
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veltségi pontot kapott, ami az ezen az 6ran eléforduld dsszes tevékenység kedveltsége
koziil a legmagasabb.

A didkok alulmotivaltsaganak valdsziniileg az volt az oka, hogy a nem til valtozatos
oran csupan kevés, hasonlo jellegli, nyelvi formara vonatkozo feladatot oldottak meg. A
legjobb gyakorlat elérése a didkok korében kedvelt szaknyelvi utalasok érdekes, kihivast
jelentd, tartalmas feladatokkal valéo kombinalasa révén volna elérhetd.

Kozéphalado németora szamitogépes teremben

A kovetkez6 kozéphaladd németes csoportot 11 ,,fegyelmezett, érdekl6dd” diak alkotja,
mig 40 éves tanarndjiiket ,,hatarozott, dinamikus személyiségként™ jellemezte a megfigye-
16. Az 6rat egy szamitdgépes teremben tartottak, ahol minden didknak jutott egy gép, ebbdl
adodoan sok szamitogépes feladatot végeztek az 6ran. Ennek az 6ranak az esetében tehat a
terem altal nyujtott lehetdségeket maximalisan kihasznaltdk, a terem felszereltsége Ossz-
hangban volt a tandra eszkozigényével. A megfigyelt mintan beliil volt példa ennek az
ellenkezdjére is: 3 olyan eset fordult eld, hogy bar a nyelvorat szamitogépes teremben tar-
tottak, az 6ran egyaltalan nem hasznositottak ezt az eldényt. Ezen a tandran nem beszéltek
a didkok szakképzésérdl, semmilyen tananyagot nem vettek, ami a tanulok szakmajara utalt
volna. A tanarnd 70 szédzalékos célnyelvhasznalata kicsivel meghaladta a mintan beliil
megfigyelt atlagot, a magyar nyelvet kiilonb6z6 utasitasok adasara hasznalta, mint példaul
,»a szamitogép beinditasanak utasitasai”. A didkok idegennyelv-hasznalata elmarad a tanar-
n6étdl, megnyilvanulasaik mindossze fele tortént németiil, ami nagyjabol megkozeliti a
mintan beliili atlagot (55,57 szazalék).

A megfigyel6 szerint a didkok nagyon motivaltak, amit aldtimaszt az a tény, hogy az
oran mind a 11 didk gyakran szerepelt. A tanulok értékelése szdban tortént, a megfigyeld
szerint gyakori a ,,pozitiv értékelés”; ez a folyamatos visszajelzés is szerepet jatszhat a
tanulok magas motivacidjaban.

A ,,valtozatos” ora célja a ,,segédigék ragozasa, mondatba illesztése” volt egy ,,inter-
netes feladatban”, amit a csoportnak sikeriilt ,,maximalisan” teljesiteni. Az 6ran a kiilon-
féle feladattipusok széles skalaja figyelhetd meg: gyakori az egyéni és parmunka, de
eléfordul frontalis dravezetés is.

Az ora els6 10 percében egy bemelegité feladatot oldanak meg a tanulok: ,,a tanar
szokartyakat ad a diakoknak 10 magyar szoval, a didk olvassa a szavakat németiil”. A
kovetkezo feladat erre a bemelegitésre épiil: a kartyakon 1évo szavakat hasznalva paro-
saval kiilonboz6 szituaciokat jatszanak el a tanuldk. A parmunka kdzben a ,.tanar korbe-
jéarkal, belehallgat a parbeszédbe, segitséget nyujt”. Az ora 20. percében kapcsoljak be a
szamitogépet, eldszor egy német honlapon oldanak meg nyelvtani feladatokat, majd az
»alapvizsgahoz — bemutatkozas, foglalkozasok — oldanak meg tovabbi online feladato-
kat”, ami 12 percet vesz igénybe. Az ora utolsé harmadaban a didkok egyénileg dolgoz-
nak, tovabbi szamitogépes nyelvtani feladatokat oldanak meg, mint példaul: ,,igék beira-
sa ragozott alakban”, illetve ,,mondatszerkesztés”. Ezeket a feladatokat a szamitogép
automatikusan ellendrzi. A megfigyeld fontosnak tartja megjegyezni, hogy ennek a fel-
adatnak koszonhetden ,,a didkok egyénileg, sajat tempdjukban haladhatnak”™, a tanarné
pedig ,,folyamatosan jarkal kozottik, segit és ellendriz”. A tanuldk a szamitogépes fel-
adatban alkotott mondatokat paros munkaval, szituaciokban is gyakoroljak. Az ora utol-
sO 2 percében ,kilépnek a gépekbdl”. A megfigyeld tanar szerint az ora alatt ,,pozitiv
munkazaj” volt, ,,aktivan, drommel dolgoztak a tanulok™.

Bar a megfigyelt tandranak explicit nyelvtani fokusza volt, a didkok mégis motivaltak
voltak, és szivesen oldottdk meg a talnyomodrészt nyelvtani feladatokat; véleményiink
szerint azonban a terem altal biztositott szamitdgép- és internet-hozzaférés ennél joval
kreativabb oravezetést is lehetdvé tett volna.
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Németiil tanulo kozéphalado csoport ordja

Végiil egy 19 f6s kdzéphaladd németes csoport nyelvoraja kovetkezik. A fiatal tanarnd
,.hatarozott, kovetkezetes, jo kedélyti, vidam”, a csoport ,,eleven tarsasag, de joindulatu-
ak”. A 19 {6s csoportlétszam a mintan beliil megfigyelt atlagnal (12—14 {6) lényegesen
magasabb, azonban az Osszes megfigyelt 6ra egynegyedében (25,6 szdzalék) beszélhe-
tink 15 fénél nagyobb 1étszamu csoportrdl. Az ora helyszinérél szdmos informaciot
kozol a megfigyeld: ,,a tanteremben nagyon sok szines, érdekes plakat talalhaté német
nyelven, a terem vilagos. A padok két oszlopban helyezkednek el. [...] frasvetit§ van a
teremben, a tablara fekete, illetve szines filccel lehet irni.”

A tanarnd idegennyelv-hasznalatdnak aranya 40 szézalékos, ami az atlag alatt van. A
tandrnd ,,nyelvtani osszefiiggések magyarazatara, az aktudlis feladat magyarazatara” hasz-
nalja az anyanyelvet. Erdekes azonban, hogy az alacsony tanari célnyelvhasznalat ellenére
a didkok megnyilvanulasainak 80 szazaléka
németiil hangzik el.

A didkok motivéaciojat feltérképezd kér- Az iskolai nyelvtanitds célja,
désre a megfigyelo tanar a kovetkezoket hogy haszndlhaté nyelvtudds

valaszolta: ,,motivaciot leginkabb azoknal a meoszerzésének biztositdsdval
tanuloknal lehet megfigyelni, akiknek vél- S

het8leg valamiféle céljuk van a nyelvvel Jelkeszitse a tanulokat az
(példaul érettségi), ezen didkok széma élethosszig tarto nyelvtanuldsra,

azonban igen csekély”. A fenti valasznak motivdlja és megtanitsa dket

ellentmondani latszik az a tény, hogy 13 . ar . .
diak szerepelt gyakran az 6rdn, mig mind- arra, hogy éndlloan fejlesszek

ssze 6 olyan volt, aki egyaltalin nem. nyelvtuddsukat. Erre Rivdloan
Az 6ra célja a megfigyeld szerint a ,,min- alkalmas az a szakteriilet,

dennapi szituaciok gyakorlasa, éttermi ren- 5 ~ .
. . 0 et amelyet remélhetoleg szivesen
delés leadasa” volt, a tanulok ,,jol atéltek a % s

helyzetet, probaltak a szituaciot a minden- vdlasztottak, és amelyrol fontos
napi életbe belehelyezni, és egy parbeszéd tuddssal rendelkeznek.

formdjaban elbadni”. Mindezek miatt dllitjuk azt,

Az ora els6 5 percében az ,étterem és a hooV a szakkébz6 intézménvek
gyorsétkezde kozotti kiilonbségeket” sorol- 8y D 4

jak fel a ,tankényvben megadott szempon-  Megujitdsanak egyik lehetséges
tok alapjan”. A tanarné a tablara irja a mo’d]’a a nyelz) és a Szakma
kiilonbségeket, a didkok ,,egymas utan ; 14

mondjak a kiilonbségeket, hol magyarul, hol iniegraldsa.
németiil”. A kovetkezé 10 percben csopor-
tokban dolgoznak a tanulok, ,.egy didk a sajat csoportjan beliil felteszi mindenkinek a
kérdést, hogy hol és mit eszik szivesen”. Mindekdzben a tanar ,,minden csoporthoz oda-
megy, ¢és korrigal, valaszol a kérdésekre. [...] A tandr csak akkor haszndlja a tablat, ha
problémas, esetleg még nem tanult kifejezést kell felirnia.” Ezt kovetden a didkok parosa-
val éttermi meghivas témaju dialogusokat alkotnak, a tanar ekdzben ,,csondben figyel,
odamegy egy-egy parhoz, javit, kisegit”. A megfigyel6 feljegyzi, hogy a diakok ,,elészor
magyarul, majd németiil probaljak megalkotni a parbeszédet, néha megkérdezik a tanart”.
Ezt kdvetden 8 percben hallas utani szovegértést gyakoroltak a tanulok. Haromszor hall-
gattak meg a szoveget, és flizetilkbe jegyzeteket készitettek. Az ezt kdvetd 6 percben hia-
nyos szoveget toltottek ki szintén hallas utan. Az 6ra utolsé perceiben a két szovegértési
feladatot ellendrizték, majd leforditottak a mondatokat.
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Osszegzés

Tanulmanyunk célja az volt, hogy a valosagot a lehetdségekhez mérten hiien tiikr6zo
képet mutassunk be a szakképz6 intézményekben folyd nyelvtanitasrol, osztalytermi folya-
matokrdl. A megfigyelt 6rakon a valdszintileg hasznos, j6 gyakorlattdl az inkabb elkeriilen-
ddig szamos tipikus és egyéni jelenséget elemeztiink. Szamunkra tanulsdgos az adatokbol
kibontakoz6 kép sokszinilisége, valamint az, ahogyan a didkokat gyakran nem tal valtoza-
tosan, motivaloan tanitjak, a feladatok gyakran a kozismerten népszeriitlenebb és egyben
nagyobb kognitiv kihivast jelenté nyelvi formara és szabalyrendszerre Osszpontositok
koziil kertilnek ki. A megfigyelt 6rak tobbségére nem jellemz6 a kommunikativabb, a jelen-
tésre, a kontextusos nyelvhasznalatra épitd nyelvtanitas, amely a kevésbé kivalo képességli
didkok szamara elérhetdvé tenné a hasznalhato, folyékony, nem feltétlentil hibatlan nyelv-
tudast. A kibontakoz6 képbdl arra kovetkeztetiink, hogy a nyelvtanarok gyakran nem elég-
g¢ biznak abban, hogy a diakok mire lennének képesek. Sok esetben nem azt és ugy tanit-
jak, amit a didkjaik szivesebben csinalnak a nyelvorakon. Elgondolkodtatd, hogy a 10.
évfolyamon milyen magas a tovabbra sem ,,halad6” szintli nyelvora, ami 6sszhangban van
a kozelmult felméréseinek eredményeivel (Vago, 2007).

Ami az intézmények specidlis szakmai teriiletét illeti, komoly ellentmondas fesziil a
valdsag és a didkok véleménye, valamint a nemzetkozi trendek kozott. A nyelvtanarok
véleményébdl és osztalytermi gyakorlatabol az a meggy6z6dés bontakozik ki, hogy a
tanuloknak eldbb az altalanos nyelven kell egy bizonyos, meg nem hatarozott szintet
elérniiik, miel6tt a szakmajukrol a célnyelven tanulhatnanak. A nemzetk6zi nyelvpeda-
gogiai kutatasok tapasztalatai azt mutatjak, hogy a didkok motivacidja meghatarozo6 a
nyelvtanulés sikerében, valamint a tartalomalapu nyelvtanitas, a konkrét tantargyi tartal-
mak integralasa sikerrel tdmogatja a szakma és a nyelv egyiittes tanulasat. A megtjulas
ezen a terlileten adodik. Legfontosabb tanulsaga a vizsgalatnak az, hogy érdemes lenne
a tanarok és diakok bevonasaval 11j utakat kiprobalni, jobban bizva a tanulok érdeklddé-
sében, hattértudasaban.

Az iskolai nyelvtanitas célja, hogy hasznalhaté nyelvtudas megszerzésének biztosita-
saval felkészitse a tanuldkat az élethosszig tartd nyelvtanulasra, motivalja és megtanitsa
Oket arra, hogy onalldan fejlesszék nyelvtudasukat. Erre kivaloan alkalmas az a szakte-
riilet, amelyet remélhetéleg szivesen valasztottak, és amelyr6l fontos tudassal rendelkez-
nek. Mindezek miatt allitjuk azt, hogy a szakképzd intézmények megujitasanak egyik
lehetséges modja a nyelv és a szakma integralasa.
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Bevezetés a mentoralas kutatasaba

Egyre gyakrabban taldlkozhatunk a személyes segitésre utalo
mentordlds kifejezéssel, ugyanakkor ritkdn keriil szoba e tevékenység
hatdsmechanizmusa, hatéRonysdga, illetve a hatékonysdg
megitélésének kritériumai. Irdsunkban e hidnyossag mérseklésére
t6reksziink, hdtranyos helyzetii gyermekeket célz6 programok
tapasztalatait, lehetoségeit szem elott tartva.

egyre sz¢lesebb korben alkalmazzak a mentoralast, elsdsorban hatranyos helyzetli

gyermekek, fiatalok korében ¢és a munka vilagaban, de szamos példat taldlunk az
egészségligy, a vallasi kozosségek vagy az online kozosségek teriiletén is. A mentoralas
novekvo népszerliségét kivaldan szemlélteti a Mentoring & Tutoring folydirat elinditasa,
valamint egy kdzelmultban késziilt amerikai kdzvélemény-kutatas eredménye, mely sze-
rint 2005-ben kdzel harommillié felndtt mentoralt fiatalokat szervezett keretek kozott az
Egyesiilt Allamokban (Mentoring in America, 2005).

Bar hazankban is megjelentek hasonl6 jellegii kezdeményezések, a mentoralas lehetd-
ségének pedagogiai szempontl elemzésével kevés publikacid foglalkozik (kivételként
lasd Ligeti, 2005a, 2005b, 2005¢). A szakirodalom elsésorban a mentorra valashoz, a
mentori munka végzéséhez nyljt gyakorlati Gtmutatast (példaul Kopatakiné, 2006;
Mayer, 2004, 2006; Mészaros, 2007), a mentoralas hatasaval, értékelésével kapcsolatban
viszont kevés érdemi fogodzot talalunk.

Tanulmanyunk legfébb célja az azonositott szakirodalmi hianyossag csokkentése. A
nemzetkdzi — elsGsorban egyesiilt allamokbeli — szakirodalom attekintése alapjan bemu-
tatjuk a fiatalok mentoralasanak legfontosabb kutatasi iranyait, eredményeit. A fogalmi
keretek tisztazasat kovetden ismertetjiik a legjelentésebb amerikai programot, attekintjiik
a mentori tevékenység hatasat, elemezziik a mentori kapcsolatot befolyasolé tényezoket,
majd a kutatési teriilet varhat6 irdnyvonalait vazoljuk fel. Végiil néhany hazai kezdemé-
nyezésrdl szamolunk be.

ﬁ z utobbi évtizedben az Amerikai Egyesiilt Allamokban és Nyugat-Eurépaban

Fogalmi keret — mentorailas, tutoralds, patronalas

Az utobbi években szamos olyan fogalom jelent meg az oktatas teriiletéhez kdtddden,
amely a személyiségfejlédés segitésének ujszert, illetve ujrafelfedezett megoldasat jelo-
li. [lyen példaul a mentoralds, a tutordlas vagy a patronalas, melyeket a koznyelv gyakran
szinonimaként hasznalja.

A mentoralas terminust szamos teriileten hasznaljak, ezért a személyes segitd tevé-
kenységek altalanos gytijtéfogalmanak is tekinthetjiik. Definialasara nem talalunk kisér-
letet a hazai szakirodalomban, a Pedagogiai Lexikon tanacsaddként, partfogoként, atyai
j0 baratként hatarozza meg a mentort, valamint attekintést ad arrol, hogy a formalis okta-
tasban mely munkakorok megnevezésére hasznaljak e kifejezést (Petriné, 1997). A foga-
lom értelmezésében nem létezik egységes allaspont a fiatalok mentoralasat targyald
nemzetko6zi szakirodalomban sem, Freedman (1992) attekintése alapjan azonban harom
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ponton konszenzus mutatkozik: (1) a mentor a mentoraltndl tapasztaltabb, nagyobb
tudassal rendelkez6 személy, (2) aki a mentoralt fejlodésének eldsegitését szem el6tt
tartva ny0jt segitséget, iranymutatast (3) erés kotddéssel jellemezhetd bizalmi kapcsolat
keretében. Bar a meghatarozasok tobbsége nem explikalja, a sziil6-gyermek viszonyt
nyilvanvaléan nem értelmezik mentori kapcsolatként (DuBois és Karcher, 2005).

Ha a nevelés fobb tartalmi jegyei szerint vizsgaljuk a mentori tevékenységet — alapul
véve Németh (1997) felsorolasat —, akkor elsdsorban a nevel6-nevelt altal betoltott sze-
repek esetében érzékelhetd sajatos jellemvonas a megszokott neveldi szerepekhez képest,
hiszen a szerepek egy szimmetrikus viszonyrendszerben helyezkednek el. Beam, Chen

¢és Greenberger (2002) felméréseinek ered-
ménye szerint felnétt mentorok esetében a
mentori kapcsolatban egyarant felfedezhe-
ték olyan jellemzdk, amelyek a sziilokkel és
amelyek a kortarsakkal kialakitott kapcsola-
tokban figyelhet6k meg.

A tutoralas a tanulas azon modjat jeloli,
amely soran egy tanuldé vagy tanulok
kisebb csoportja részesiil egyéni, személy-
re szabott oktatasban (Medway, 1994). A
tutor az adott tananyagot tekintve rendel-
kezik tobblettudassal, és elsésorban annak
elsajatitasabannyujtsegitségetatutoraltnak.
A mentoralds és a tutordlas viszonyat a
nevelés és az oktatds kapcsolatanak anald-
gidja szerint értelmezhetjiik. Nagy Jozsef
(2000) szerint az oktatas a nevelés részhal-
maza, értelmi nevelésnek tekinthetd, s
ennek analogidjaként a mentoralas a neve-
1és, a tutoralas pedig az oktatds specialis
formajanak feleltethetdé meg.

Témankat tekintve érdemes kitérniink
még a ritkabban hasznalatos patronalas kife-
jezésre, amely elsGsorban pedagogusok
szamara kiirt palyazatokban fordul elo,
hasznalatanak vizsgalata alapjan pedig a
mentoralds szinonimajanak tekinthetjiik
(lasd Hantos, 2006; Hardi és Hardi, 2002;
Lafferthon, Mendi és Szira, 2002).

A mentoralas tipusai

A mentoralas informalis, azaz természe-

A mentordlds megjelenése,
terjedése a fiatalkoruak dltal
elkévetett biincselekmeények
novekedeésehez kétheto. Széles
korben elfogadott, hogy a
mentordlds a fiatalok
problemdjdnak kezelésében
azert lehet eredményes, mert a
neheézségek egy része éppen
abbol adodik, hogy az
informdlis mentorok
elérhetosége csokken. Ez
napjaink tarsadalmi
vdltozdsaira (példdaul atomizdlt
csalddok szamdnak névekedese,
lakohelyi k6zdsseégek szerepének
vdltozdsa) vezethetd vissza. A
mentori mozgalom
virdgzdsanak tovdabbi
magyardzata a megoldds
egyszeriisége, illetve az anyagi
rdforditdsok relative alacsony
szintje, hiszen a mentordldst
t6bbnyire onkéntesek vegzik.

tes, illetve formalis, szervezett keretek kozott torténhet. Informalis mentoralas egy fiatal
és egy felndtt (nem sziild) kozott spontan modon alakul ki, kapcsolatuk a személyiség-
fejlédés pozitiv iranyu befolyasolasat teszi lehetévé. A mentoralassal foglalkozo szakiro-
dalomban a kapcsolat ezen tipusa leginkabb egy olyan optimalis viszonyitasi pontként
jelenik meg, amelyhez a formalis mentoralasnak kozeliteni kellene (Zimmerman,
Bingenheimer és Behrendt, 2005). A formalis mentoralason beliil a kovetkezd formak
kiilonboztethetok meg (Sipe, 2005):

— tradicionalis mentoralas: egy felnétt mentoral egy fiatalt,

— csoportmentoralas: egy felnétt tobb fiatalt mentoral,
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— csapatmentoralas: tobb felndtt mentoral egy vagy tobb fiatalt,

— kortars mentoralas: fiatal mentoral fiatalt,

— e-mentoralas: a mentor és a mentoralt elsdsorban interneten keresztiil kommunikal.

A programokat gyakran a tevékenységek helyszine szerint is megkiilonboztetik, igy
létezik k6zosségi (community-based) mentoralds, amely nem kotddik helyhez, és hely-
hez kotott (site-based) mentoralds, amely esetében a mentori tevékenységek nagy része
konkrét intézményhez (példaul iskola, munkahely, vallasi intézmény) kothetd. A mentor-
programok szamanak gyors novekedése miatt tovabbi klasszifikacios torekvések is meg-
figyelheték, melyek a programok objektiv értékeléséhez kivannak segitséget nyujtani
(példaul Sipe és Roder, 1999; Sipe, 2005).

Célok, célcsoportok

A mentorprogramok altalaban a fiatalok egy specialis, tobbnyire hatranyos helyzeti,
veszélyeztetett csoportjat segitik, vagyis egy olyan populacidra fokuszalnak, amelynek
tagjai tobbletsegitséget igényelnek. Bar a tehetséges fiatalok mentor altali tdmogatasara
is torténtek kezdeményezések, a téma periferikus helyet foglal el a fiatalok mentoralasat
targyalo szakirodalomban, a programok hatékonysaganak feltarasara példaul ez idaig
nem torténtek kisérletek (Callahan és Robin, 2005).

A célokat tekintve a programok rendkiviil széles spektrumot fognak at: az iskolai
lemorzsolodas megakadalyozasatol vagy a tanulmanyi teljesitmény javitasatdl a men-
talis problémak kezelésén, az egészségkarositd magatartas megakadalyozasan, a fiatal-
kori blin6zés gyakorisaganak csdkkentésén at egészen a kiilonbdzo kisebbségi csopor-
ciojanak tdmogatasdig terjednek. Ugyanakkor egy résziik nem fogalmaz meg elérendd
célokat, kizardlag a pozitiv mentori kapcsolat kialakitasara torekszik, azzal az eléfel-
tevéssel élve, hogy ¢ kapcsolat szamos modon tamogatja a személyiségfejlodést (Sipe
€s Roder, 1999). Ezen a ponton érdemes kitérniink a gyermekeknek, fiataloknak és
felndtteknek szervezett programok kiilonbozéségére. Az utdbbi korcsoport szamara
szervezett mentori programok jellemzden egy jol koriilhatarolhatd, aktualisan jelentke-
z0 vagy varhato feladat, probléma megoldasaban kivannak segitséget nyujtani a
mentoraltnak (példaul Mentorhalo, 2008).

A mentoralas megjelenése, terjedése a fiatalkoruak altal elkdvetett biincselekmények
novekedéséhez kothetd (Baker és Maguire, 2005; McClanahan, 2004). Széles kdrben
elfogadott, hogy a mentoralas a fiatalok problémajanak kezelésében azért lehet eredmé-
nyes, mert a nehézségek egy része éppen abbol adodik, hogy az informalis mentorok
elérhetdsége csokken. Ez napjaink tarsadalmi valtozasaira (példaul atomizalt csaladok
szamanak novekedése, lakohelyi kozosségek szerepének valtozasa) vezethetd vissza
(Tierney, Grossman és Resch, 1995). A mentori mozgalom viragzasanak tovabbi magya-
razata a megoldas egyszerlisége, illetve az anyagi raforditasok relative alacsony szintje,
hiszen a mentoralast tobbnyire dnkéntesek végzik (Walker, 2005).

Big Brothers Big Sisters of America

A t6bb mint 90 éves hagyomanyokra visszatekintd Big Brothers Big Sisters of America
mentorprogram (a tovabbiakban BB/BSA) tevékenységérél az Amerikai Egyesiilt Alla-
mok szakmai és laikus kdzvéleménye egyarant elismerden nyilatkozik, a program hata-
sait azonban csak a kozelmultban kezdték a tudomanyossadg normainak megfeleld szem-
pontok szerint vizsgalni. Tanulmanyunkban t6bb okbol is indokoltnak latjuk a BB/BSA
koncepcidjanak ¢és fontosabb eredményeinek rovid dsszefoglalasat. Egyrészt azért, mert
a programot — sikeressége miatt — modellértékiinek tartja az amerikai kdzvélemény;
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masrészt, mert a mentoralas hatasat vizsgald ujabb empirikus tanulméanyok folytonossa-
got vallalnak a BB/BSA kezdeményezésével, mérfoldkonek tekintik a teriilethez kot6do
tudomanyos igényli hatasvizsgalatok 1étrejottében. Tovabbi indok, hogy a mentoralas
hatasat tanulmanyozo kutatasok szamottevo része kothetd e programhoz, melyek jelen-
tdsebb eredményeirdl tanulmanyunkban is beszamolunk. A BB/BSA koncepcidjat és
eredményeit Tierney, Grossman ¢és Resch (1995, 2000) munkai alapjan foglaljuk dssze.

A BB/BSA miikddése meghatarozott kritériumokon ¢és sztenderdeken nyugszik, ame-
lyek szilard alapot biztositanak a mentoraltak fejlédéséhez, a program hosszu tava fenn-
tartasahoz és a helyi tagszervezetek munkéjahoz egyarant. A miikodés egységes szinvo-
nalanak biztositasa érdekében a programban részt vevo helyi tagszervezeteknek adaptal-
niuk kell a kdzponti sztenderdeket, és csupan minimalis valtoztatasokat, a helyi sajatos-
sdgok figyelembevételét engedélyezik szamukra. Az eldirdsok a mentori tevékenység
minden teriiletére kiterjednek, igy szabalyozzak (1) a védelembe vétel koriilményeit, (2)
a mentorprogram szabalyainak kolcsonds elfogadasat, (3) az onkéntesek (mentorok)
képzését, (4) a parok kialakitasat, (5) a mentor és mentoralt talalkozasanak gyakorisagat,
(6) a mentor és a szervezet kdzotti rendszeres kapcsolattartast, valamint (7) a mentoralt
¢s a sziilo(k) kapcsolatat (Zierney, Grossman és Resch, 2000). A tagszervezetek mentor-
programjai az alabbi séma szerint mtikddnek (Tierney, Grossman és Resch, 2000):

A helyi szervezetek toborozzak a mentorjeldlteket, majd megvizsgaljak a jelentkez6k
elééletét és alkalmassagat.

A szervezet fiatalokat vesz partfogasba. A BB/BSA mentoraltjai altalaban egysziil6s
csaladbol szarmaznak, €s belépési szandékot kell mutatniuk a programba.

Kialakitjak a parokat a csaladi hattér, a kapcsolat mentor altal valdszintisitett elényei, a
sziilo(k) és a fiatal, valamint a foldrajzi kdzelség szempontjainak figyelembevételével.

A BB/BSA és tobb nonprofit szervezet egylittmiikodésében 1992-93-ban nagyszabasu
kutatast végeztek. A vizsgalat célja az volt, hogy feltarjak, bekovetkezik-e érzékelhetd
kiilonbség a fiatalok ¢letében a személyes talalkozasokon alapuld mentori tevékenység
hatasara. A kontrollcsoportos kisérletbe bevont 10-16 éves fiatalok tobb mint 60 szaza-
Iéka fiu volt, és a minta tobb mint felét kisebbségi fiatalok alkottak. A BB/BSA munka-
tarsainak tobbéves tapasztalata, valamint a szervezet szakmai dokumentumainak attekin-
tése alapjan a kutatok hat tertileten feltételeztek pozitiv hatast: (1) antiszocialis viselke-
dés, (2) iskolai teljesitmény, (3) attitidok és viselkedés, (4) csaladdal és baratokkal valod
kapcsolat, (5) énkép, valamint (6) szocialis ¢és kulturalis gazdagodas. A kutatas eldkészi-
t6 fazisaban azokkal a fiatalokkal (1138 f0) készitettek interjut, akiket alkalmasnak itél-
tek a programban val6 részvételre, ezt kdvetden pedig véletlenszeriien kisérleti és kont-
rollcsoportba soroltak ¢ket. 18 honap elteltével mindkét csoporttal ismét interjut készi-
tettek, a lemorzsolddasok miatt azonban a program végére 959 didkra csokkent a minta
nagysaga (Tierney, Grossman és Resch, 1995).

A kezdeti szakaszban és a nyomon kovetés idoszakaban késziilt interjukbdl, valamint
a program munkatarsai altal kit6ltott nyomtatvanyokbol szarmazé eredmények alapjan
tobb valtozd esetében is kiilonbséget talaltak a kisérleti és a kontrollcsoport kdzott
(Tierney, Grossman és Resch, 1995):

A vizsgélat ideje alatt a kontrollcsoporthoz viszonyitva 46 szazalékkal csokkent annak
valdszinlsége, hogy a mentoralt fiatalok drogfogyasztova valnak.

A mentoraltak 27 szazalékkal kisebb valoszinliséggel kezdtek alkoholt fogyasztani,
mint a kontrollcsoport tagjai.

A mentoralt didkok nagyjabol harmadannyi alkalommal folyamodtak fizikai erdszak-
hoz, mint a mentoralasban nem részestlt tarsaik.

A programban részt vevok feleannyi alkalommal hidnyoztak az iskolabol, sokkal kom-
petensebbnek érezték magukat a tananyag elsajatitasaban, és kisebb aranyban morzso-
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lodtak le évfolyamukbodl. Ezek az eldnydk a kisebbségi szarmazasu lanyok esetében
voltak a legerésebbek.

A mentoraltak esetében a vizsgalati periodus végére a sziilokkel vald kapcsolatban is
javulast azonositottak, amely valtozas elsésorban a sziilok iranti bizalom ndvekedésében
volt észlelhetd.

Fejlodott a kortarscsoportokkal valo kapcsolat mindsége is.

Nem taléltak szignifikdns kiillonbséget az énkép ¢€s a szocialis-kulturlis gazdagodas
teriiletén.

A BB/BSA 1992-93-as vizsgalatanak hattértanulmanya alapjan a vizsgalati periodus
alatt 409 mentor vett részt a fiatalok segitésében (236 férfi, atlagéletkoruk 30 év, és 173
no, atlagéletkoruk 28 év), a segiték nagyjabol haromnegyede tartozott a tobbségi tarsa-
dalomhoz. Az adatok szerint a mentorok foként a magasan kvalifikalt fiatalok korébol
kertiltek ki, hiszen csupan 13 szdzalékuknak volt kdzépiskolai vagy annal alacsonyabb
iskolai végzettsége. Ugyanakkor tobb mint 60 szazalékuknak volt féiskolai vagy egyete-
mi diplomaja. A haztartas éves jovedelmének és a betdltott munkakoroknek a vizsgalata
alapjan nem a szegényebb rétegek vettek részt a mentori tevékenységben: mind a férfi,
mind a ndi onkéntesek koriilbeliil fele kiemelked6en magas tarsadalmi statuszi munka-
kort toltott be (Tierney, Grossman és Resch, 1995).

A mentoralas hatasa

Tierney, Grossman és Resch (1995) munkajat kovetden a mentoralas fiatalokra gyako-
rolt kedvezo hatasat szamos tovabbi kutatas bizonyitotta a legkiilonfélébb teriileteken. A
mentori kapcsolat kovetkeztében példaul csokkent a mentoraltak kdzott az antiszocialis
viselkedésformak valoszintisége. Tobbek kozott az alkohol- és a kabitdszer-hasznalat
(Aseltine, Dupre és Lamlein, 2000; Grossman és Rhodes, 2002; LoSciuto, Rajala,
Townsend ¢és Taylor, 1996; Rhodes, Reddy és Grossman, 2005), valamint az agressziv
viselkedés gyakorisaganak csokkenését regisztraltak (Zierney, Grossman és Resch 1995).
Jotékony hatast gyakorol a fiatalkori blinelkdvetdkre a visszaesés valoszinliségének
csokkenése szempontjabol (Blechman és Bopp, 2005), segitséget nyljt a mentalis prob-
1émak, példaul a depresszid megeldzésében (Bauldry, 2005), pozitivan hat az 6nértéke-
Iésre (Rhodes, Reddy és Grossman, 2005) és a szocialis kapcsolatokra mind a csaladon
beliil, mind a kortarsak korében (Grossman és Rhodes, 2002; Rhodes, Reddy és
Grossman, 2005; Tierney és Grossman, 1995). Bar néhany vizsgalat a tanulmanyi ered-
mények tekintetében is tapasztalt pozitiv valtozast, a kiillonbségek mértéke nem szamot-
tevé (Thompson ¢és Kelly-Vance, 2001; Herrera, Grossman, Kauh, Feldman, McMaken
és Jucovy, 2007). Az eredmények attekintésébdl kirajzolodo kép szerint a mentoralasnak
els@sorban preventiv, promotiv szerep tulajdonithato.

A kozelmult kutatasai azonban tobb problémara is ramutattak, melyek arnyaltabba
tették a korabbi eredményeket. Rhodes (2002; idézi Baker és Maguire, 2005) arra hivta
fel a figyelmet a Tierney, Grossman ¢és Resch (1995) altal gytijtott adatok tovabbi elem-
z¢sét kovetden, hogy mind a kisérleti, mind a kontrollcsoportban névekvo tendenciat
mutattak a tanulmanyi, szocioemocionalis és viselkedési problémadk, ezért a BB/BSA
program eredményei csupan ennek a folyamatnak a tompitasaként értelmezhetdk.

DuBois, Holloway, Valentine és Cooper (2002) metaanalizisiikben 55, 1970 és 1998 kozott
megvalositott program eredményeit tekintették at. Elemzésiikbe azok a programok keriiltek
be, amelyekben a mentori kapcsolat tradicionalis, a mentoralt életkora legfeljebb 19 év, a
mentor a mentoraltnal iddsebb személy, és a program hatdsat empirikus modszerekkel is
vizsgéltak. Tanulmanyuk egyrészrél megerdsiti azt, hogy a hatranyos helyzetii fiatalok profi-
talhatnak a mentori kapcsolatbol, masrészr6l ramutat arra is, hogy az atlagos vagy kedvezo
hatter(i fiatalok szamara a mentoralas csak rendkiviil csekély elonyokkel jarhat.
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Korébban ismeretlen problémat vetett fel Grossman és Rhodes (2002) kutatdsa, mely
bizonyitékokat talalt arra vonatkozoan, hogy a mentoralas negativ kovetkezményekkel is
jarhat, amennyiben a mentori kapcsolat koran megszakad (részletesebben lasd a kovet-
kez0 fejezetben).

A mentoralas hatasmechanizmusa

A mentor-mentoralt viszony kedvezd hatdsainak ismerete ellenére tulajdonképpen
megvalaszolatlannak tekintheté a kérdés: hogyan fejti ki hatdsat a mentori kapcsolat.
Rhodes, Spencer, Keller, Liang ¢s Noam (2006) a kapcsolat hatasat vizsgald kutatasok
szamara létrehozott modelljiikben a mentoralas jotékony hatasat harom teriilet szerint
csoportositja: (1) a mentorral atélt tarsas helyzetek és rekreacios tevékenységek a
mentoralt érzelmi jollétében és szocialis kapcsolataiban éreztethetik kedvezd hatasukat;
(2) a kozos tanulds, illetve az intellektudlisan kihivd helyzetek, parbeszédek a kognitiv
fejlodést segithetik; (3) mig a mentor altal kinalt szerepmodell az identitas fejlodését
befolyasolhatja pozitivan.

Cavell és Smith (2005) elsésorban a szo-

cidlis és affektiv teriileten bekdvetkezett Serdiilokoriiakkal végzelt
kedvezd valtozdsok mogott huzédd mecha- m’zsggi[g[o/e eredményei glgpj&in
nizmusok értelmezését kisérli meg. Feltevé- ~

., . . ; I "~ az eros, biztonsdgot ado kétodeés
suk szerint a viselkedésben bekdvetkezd ’ s

kedvezd véltozasok részben a referenciasze- /1aldsdra a gyerekek nyitottabba
mélynek tekintett mentor pozitiv viselkedés- vdlnak, a program

re adott valaszainak, megerdsitésének elérehaladtdval egyre t6bb
koszonhetGk. A mentori kapcsolat tovibba érzelmi jellegti tamogaltdsra
lehetéséget biztosit a mentoralt szamara, o PR
hogy tarsas kapcsolataiban hasznosithato szdmitanak. A mentoriol mint
tudast (példaul ismeretlen szituacidkban  fontos kotodesi feltol fokent a
alkalmazhato forgatokdnyveket, tarsas hely- stresszhelyzetekben kérnek

zetekben hasznosithato viselkedésrepertoart) itséoet 2 Tibtusok
sajatitson el. Az onértékelés, onhatékonysag segusegel, s a Onf IRTUSO

er6sddését a tarsas kapcsolatokban jelentke- megolddsdra tett javaslator,
z6 problémakhoz tarsuld reflexio segitésé- valamint a mentor dlial

vel, a kiilonbdz6 események okainak ponto- alkalmazott konfliktusmegoldo

sabb értelmezésében vald kozremiikodéssel soick mintdul lodinak
magyardzzék. A mentor ezenkiviil fontos SIPAIEGLAR minldur Szolgainar a

szerepet jatszhat a mentoralt szocialis kor-  szzilokkel kapcsolatos problémdik
nyezetének alakitdsaban is, a szerzok tapasz- megolddsakor is.

talatai szerint példaul a kortarsak, pedagogu-
sok gyakran pozitivabban viszonyultak a
mentoralthoz, miutan tudomasukra jutott ¢ kapcsolat.

Bar nem ismerjiik pontosan azt a hatdsmechanizmust, amely a mentori kapcsolat pozi-
tiv eredményeihez vezet, az empirikus kutatasok szdmos olyan tényezdt feltartak, melyek
a mentori kapcsolatot, illetve kovetkezményeit meghatarozzak. A kovetkezékben e vizs-
galatok eredményeit tekintjiik at.

A kapcsolat idotartamdnak szerepe

Grossman ¢és Rhodes (2002) kontrollcsoportos felmérésiikben az egy évnél hosszabb
(legfeljebb 18 honap), a 6-12, a 3—6 honapig, illetve a 3 honapnal rdvidebb ideig tartd
viszony alapjan hasonlitottak 6ssze a mentori kapcsolatok hatasat. A kutatasba 1138 10
és 16 év kozotti fiatalt vontak be a BB/BSA programbol. Eredményeik szerint a pozitiv
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hatasok mértéke jelentdsen eltér az 1 évnél hosszabb ¢s a 612 honapig fennalld6 mentor-
mentoralt viszonyokat sszehasonlitva. Mig az utdbbinal csak az iskolai hianyzas és a
droghasznalat gyakorisaganak csokkenésében mutatkozott kiillonbség a kisérleti és a
kontrollcsoport kozott, addig az 1 évet meghaladé mentoralas esetében szignifikans az
eltérés a kisérleti csoport javara az dnértékelés, az észlelt tarsas elfogadottsag tertiletén,
a tanulmanyokkal kapcsolatos kompetenciaérzetben, az iskola megitélésével kapcsolat-
ban, a sziil6-gyermek kozotti kapcsolat mindségében, valamint a drog- és alkoholhasz-
nalat gyakorisagaban. Az eredmények konzisztensek DuBois és munkatarsainak (2002)
metaanalizisével, amelyben szintén azt talaltak a kutatok, hogy az egy évnél révidebb
mentori kapcsolatok csak mérsékelt elénydkkel jarhatnak.

Grossman és Rhodes (2002) vizsgalatanak tovabbi lényeges eredménye, hogy a 3 honap-
nal révidebb ideig tartdé mentoralds kedvezodtlen kovetkezményekkel jart, csokkent a
mentoraltak dnértékelése és a tanulmanyokkal kapcsolatos kompetenciaérzete. A kedvezot-
len eredmények hatterében a kutatok feltételezése szerint a csalddottsag és a visszautasitott-
sag érzése allhat. Az adatok alapjan a mentoralt fiatalok életkoraval parhuzamosan névek-
szik a kapcsolat megszakadasanak valdsziniisége, s ugyancsak ez a tendencia figyelhetd
meg az érzelmileg elhanyagolt és a fizikailag, szexualisan bantalmazott fiatalok esetében.
A mentorok részérdl a kapcsolat korai megszakadésa a 26 és 30 év kozotti hazassagban €16
fiatal felndttekre, illetve az alacsonyabb jovedelmiiekre jellemzd, ami minden bizonnyal a
rendelkezésre allo szabadiddvel, illetve flexibilitassal fligg Gssze.

Az eredményekkel kapcsolatban ugyanakkor felvetédik egyrészt az, hogy a korabban
megszakadt kapcsolatok valosziniileg mindségileg is eltérd viszonyt jelentettek, masrészt
pedig, hogy a kapcsolat hossza, illetve a megszakadasat befolyasolo egyéb koriilmények
a mentoralas hatdsat is kedvezétlentil érinthetik.

Az érzelmi viszony szerepe

A mentoralas hatékonysaganak tovabbi alapvetd eleme a felek kozott fennalld kotodés
mindsége. A mentoralds soran a kotédés erdssége hatarozza meg az empatia, a bizalom,
a masikra figyelés, a masikhoz val6 alkalmazkodés, valamint a tisztelet kialakulasat és
fejlodését (Allen és Eby, 2003).

A kotodés klasszikus elmélete (Bowlby, 1988) szerint az 6roklott alapokra épiild és az
azokat kiegészité csecsemod- és kisgyermekkori — elsésorban az anyaval vald érintkezés
soran kialakult — tapasztalatok egy belsé munkamodellt (,,internal working model”) hoz-
nak létre arra vonatkozdan, mit lehet egy kapcsolatban elvarni a masik félt6l (megbizha-
tunk-e benne, szamithatunk-e ra, stb.). E korai szocializacios tapasztalatok reprezentaci-
01 képezik a hosszan tartd érzelmi kapcsolatok alapjait, minden tovabbi kapcsolatra
viszonylag tartos hatast gyakorolnak (Zsolnai és Kasik, 2007).

Hamilton és Hamilton (2004; idézi Rhodes ¢és mtsai, 2006) szerint amennyiben a szii-
16-gyermek viszony jonak tekinthetd, a mentoraltak nagyobb bizalommal fordulnak
mentoruk felé, mint azok a gyerekek, akiknek sziileikkel vald viszonyuk nem megfeleld.
Mivel a munkamodell a kdrnyezeti tényezok hatasara a személyiségfejlédés barmelyik
pontjan — bar tartossagat tekintve eltéré modon — modosulhat (Belsky és Cassidy, 1994),
az utdbbi csoportba tartozo gyerekek kortarsaikkal, felnéttekkel, illetve sziileikkel valod
kotodései jelentsen atalakulhatnak a mentoralasi folyamat soran. A kétddés megvalto-
zasa szamos — kognitiv, szocialis és emocionalis — teriileten szintén pozitiv iranyu valto-
zasokat eredményezhet (Allen és Land, 1999).

Serdiilokoruakkal végzett vizsgalatok eredményei alapjan az erds, biztonsagot add
kotddés hatasara a gyerekek nyitottabbd valnak, a program elérehaladtaval egyre tobb
érzelmi jellegli timogatasra szamitanak. A mentort6l mint fontos kotodési féltol foként a
stresszhelyzetekben kérnek segitséget, s a konfliktusok megoldasara tett javaslatok, vala-
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mint a mentor altal alkalmazott konfliktusmegoldé stratégidk mintdul szolgalnak a szii-
16kkel kapcsolatos problémak megoldasakor is (Rutter, 1990; Pianta, 1999). Rhodes,
Grossman ¢és Resch (2005) 959 12 éves tanuloval végzett kontrollcsoportos vizsgalata
alapjan a kisérleti csoportba tartozé gyerekek 18 honapi mentoralas utan relative jobb
sziil6i kapcsolatrél szamoltak be, ami a kutatok szerint szoros dsszefiiggésben all olyan
tovabbi pozitiv valtozassal, mint az iskolai hidnyzasok csdkkenése vagy a jobb tanulma-
nyi teljesitmény. Ugyancsak a sziil6i elvarasoknak valé megfelelés — amelyre nagymér-
tékben hat a program — és a gyermek-sziild viszony szoros kapcsolatat igazoltak Rhodes,
Reddy és Grossman (2005) kutatasi eredményei. A kutatasba bevont 958, szintén serdii-
l6koru tanuld kdrében példaul az élvezeti szerek hasznalatanak csokkenése a gyerek-
sziilé kapcsolat javulasat is eredményezte, elsdsorban a bizalom ndvekedése és a kom-
munikacid gyakorisaga tertiletén.

Viszonylag kevés kutatas foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy vajon miként befolyasol-
ja a nemi hovatartozas a mentoralas hatékonysagat. Az érzelmek miikddésével kapcsola-
tos vizsgalatok eredményei egyértelmiien azt mutatjak, hogy mar igen koran eltér a fink
¢és a lanyok érzelemkifejezése és -szabalyozasa, masképpen kiizdenek meg pozitiv és
negativ érzelmeikkel (Cassidy, 1994; Oatley és Jenkins, 2001; Bereczkei, 2003). A nemek
kozotti kiilonbségek egyrészt biologiai, masrészt a szocializacié sordn miikodd tanulasi
folyamatok eredményeiként értelmezhetdk. E folyamatban az egyik legmeghatarozobb
az anya-gyermek kapcsolat korai jellege, ezaltal a mentoralas soran tapasztalt eltérések
okai szintén a gyermekkori kotédés jellegzetességeire vezethetok vissza (Rhodes, Lowe,
Litchfield és Walsh-Samp, 2008). A mentoralaskor e kiilonbségekre elsésorban azokban
az esetekben kell kiemelt figyelmet forditani, amelyekben a gyermeknek a sziileivel,
foként az anyaval vald kotédése nem megfeleld.

Rhodes, Lowe, Litchfield é¢s Walsh-Samp (2008) 1138 serdiilékoruval végzett kuta-
tasa szerint (a gyerekeket szintén a BB/BSA programboél vontak be a vizsgalatba) a
lanyok tobb sziild-gyermek problémaval kiizdenek, mint a fitk. A program kezdetekor
a lanyok nagyobb eltavolodast mutattak, és kevesebb bizalommal fordultak sziileikhez.
A vizsgalat sordn az is kideriilt — igazolva mas kutatasok eredményeit, miszerint a
lanyok a tartésabb s a szoros interperszonalis kapcsolatokat részesitik elonyben —,
hogy a mentori viszony a lanyoknal tovabb tart (13—18 hénap), mint a fiaknal (féként
1-6 hénap, ennél kevesebb a 7-12 hdnap). Az érzelmi biztonsag fontossagat mutatja
az a kutatasi adat, amely szerint a mentori viszonnyal valo elégedettség, a szoros érzel-
mi kapcsolat a lanyok esetében nagyobb mértékben noveli a viszony hosszat, azonban
mind a lanyok, mind a fiuk kdrében a hosszabb mentori viszonyban 1évok elégedetteb-
bek a programmal. Ugyanakkor néhdny kutatds arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a
kapcsolatok érzelmi jelentdségét tilhangsulyozzdk, és foképp a mentorok altal kinalt
szerepmodellek hatnak kedvezden a mentoraltakra, ezen beliil példaul a mentoralt-
sziil6 kapcsolatra (példaul Darling, Hamilton, Toyokawa és Matsuda, 2002;
Zimmerman, Bingenheimer és Notaro, 2002).

Mivel a kutatasi eredmények szerint a mentoralas hatékonysagat szamos tényez6 befo-
lyasolhatja, tovabbi vizsgalatok sziikségesek ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk arrol,
mely helyzetekben tulajdonithatunk alapvetd jelentdséget az érzelmi kozelségnek.

A programszervezés szerepe

DuBois ¢és munkatarsai (2002) metaanalizise a programok felépitésének jellemzdi és
az elért hatas kozotti 0sszefiiggéseket is vizsgalta. Elemzésiik szerint azok a programok
voltak hatékonyabbak, amelyekben a mentorok folyamatos képzésben részesiiltek, kozos
programokat szerveztek a mentorok és a mentoraltak szamara, elvarasokat fogalmaztak
meg a mentoralas gyakorisaga tekintetében, a mentorok a sziilokkel is kapcsolatban all-
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tak, illetve a program végrehajtasanak egészét monitoring kisérte. A mentor jellemzdi
tekintetében szignifikans kiilonbséget talaltak azon programok javara, amelyekben a
mentori tevékenységet olyan személy latta el, akinek hivatasa (példaul pedagogus) kozel
allt a program céljahoz.

A programszervezés szerepét illetden értékes informacidkkal szolgalhat Keller (2005)
megkozelitése, mely a mentori kapcsolat fejléddésének szakaszai szerint rendszerezi a
kutatasok eredményeit (1. tablazat). Kézponti torekvése, hogy a kapcsolat valtozasanak
altalanos jellemzOit megragadja, ezaltal viszonyitasi pontot kinaljon a kutatdshoz és a

programszervezéshez egyarant.

1. tablazat. A mentori kapcsolat fejlédésének feltételezett szakaszai (Keller, 2005., 86.)

Szakasz elnevezése

Szakasz tartalma

Befolyasolo tényezék

Programszervezés

felkésziilés a

mentor motivacioja,

toborzas, kivalasztas,

megismerkedés

16désének hasonlosaga

Szervezés kapcsolatra elvarasai, céljai felkészités
mentor tiirelme, men- . . L
Kezdemeényezés kapcsolat kezdete, tor &s mentoralt érdek- parok kialakitasa, bemu-

tatkozas

Fejlodés és tamogatas

rendszeres talalkozas,
interakciok kialakitasa

kozos tevékenységek
jellemzdi, gyakorisa-
ga, mentoralas stilusa

szupervizio és tanacs-
adas, folyamatos képzés

Hanyatlas ¢és felbomlas

akadalyok a kapcsolat-
ban vagy a kapcsolat
befejezése

mentor és mentoralt
személyisége,
mentoralas stilusa

szupervizio és tanacs-
adas, lezaras tamogatasa

Atértelmezés

megallapodas a késobbi
kapcsolattartasrol vagy

nincs informacio

lezaras tamogatasa, 0j

. . arositas
Ujrakezdés P

A kutatasok jovobeni iranyai

Az Egyesiilt Allamokban a mentoralas alulré] szervez6dé, civil szervezddések altal utja-
ra inditott mozgalom, amelyhez napjainkban mar szamos vallalati és kormanyzati tamoga-
tas is tarsul. Népszertisége ellenére a fiatalok mentoralasanak tanulmanyozasa még a fejlo-
dés kezdeti szakaszaban tart, komoly egyensulytalansag figyelheté meg a téma kutatasa és
gyakorlata kozott. A problémak elsésorban abbol adddnak, hogy a kiilonbozo tipusu és a
kiilonféle kontextusban inditott programok szertedgazasaval a tudomanyos igényt kutata-
sok nem képesek Iépést tartani. DuBois és Karcher (2005) szerint ennek nemcsak az lehet
a kovetkezménye, hogy egyes programok esetleg eredménytelenek lehetnek, hanem akar
karos hatast is kifejthetnek (lasd Grossman és Rhodes, 2002).

A kutatasi és gyakorlati oldal kozotti szakadék athidalasat kiilonb6z6 szervezetek
igyekeznek orvosolni az Egyesiilt Allamokban. A torekvések egyrészt a mentoralas kuta-
toit tamogatjak, masrészt az empirikus eredményekre épitve hasznalatiutasitas-szerti
kiadvanyaikkal segitik a civil szférat a programok szervezésétdl az adatgytjtésen at az
értékelés megvalositasdig. E szervezetek koziil kiemelkedik a fiatalokkal kapcsolatos
szocidlpolitikara fokuszaloé Public/Private Ventures €s a mentorprogramok eredményes-
ségének elésegitését célul kitiz6 MENTOR/National Mentoring Partnership.

DuBois és Rhodes (2006) az utobbi szervezddés keretében a kutatasok dsszefogasa
céljabol fogalmazta meg a fontosabb tennivalokat. Munkajuk egyrészt hianypotlo atte-
kintést nyujt a mentorpedagdgia jovobeli kutatasi teriileteirdl, masrészt szamos javaslatot
megfogalmaznak arra vonatkozoan, hogy a beavatkozasoknak mely teriiletek koriil kel-
lene csoportosulniuk. A kutatasok jovObeli irdnyainak bemutatdsakor a szerzOparos
megallapitasaira tiamaszkodunk.
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A hagyoményos mentorprogramokat felvalto alternativ irdnyzatok (csoportos, kortars-
csoportos, e-mentoralas stb.), valamint az ezekhez kapcsolodod Gjabb modszertani meg-
kozelitések (iskolai, munkahelyi, vallasos kozdsséghez kotédd) teriiletén rendkiviil
dinamikus fejlédés tapasztalhatd, ugyanakkor a mentoralas ujabb iranyzatait napjainkig
még nem tették tudomanyos vizsgalatok targyava. A mentori tevékenységet kutatoknak
ezért a jovoben értékelniiik kell az ujabb kezdeményezések hatékonysagat és koltségeit,
a programfejlesztok és az anyagi forrasokat biztositd szervezetek szamara pedig gyakor-
lati jellegli, dontéshozatali utmutatova kell leforditani az eredményeket.

A mentoralas gyakran egy tagabb, tobbcélu ifjusagi fejlesztéprogram része, ugyanak-
kor a kutatok rendkiviil kevés ismerettel
rendelkeznek arra vonatkozodan, hogy a B L
mentoralast hogyan lehetne integralni mas A% Utravalo észtondijprogram

tipust, egyéb szolgaltatdsokba és tevékeny-  2005-0s inditdsa ota kozel 27
ségekbe. A kutatasoknak ezért fel kellene ezer hdtrdanyos helyzetii didk

tarniuk, hogy a mentoralas milyen mérték- . P
ben, hogyan jarulhat hozza mas, tobbkom- kapott tamogatdst. 2005-ben a

ponensii program hatékonysagahoz, majd programban részt vevd
értékelni kellene azokat a stratégiakat, ame- nyolcadik osztdlyosok 80
lyek segithetnek a tervezett elényok maxi-

e szdzaléka nyert felvételt
malizalasaban. _ soit adé kézébiskoldb

A mentorprogramokat — kiilondsen az erellsegil aao ROZEPLSRolaba, a
iskolai kudarccal kiizd6 gyerekek esetében — 069z0s Rozépiskolai dicdkok 95

— gyakran az iskolai teljesitményndvelés  szizalcka tett sikeres érettségi
eszkbzének tekintik. A kutatoknak kovetke- ;o co s 4o induls szint, illetve
zetesen meg kellene vizsgélniuk a jovdben, B o ] B
hogy mely program- és kapcsolattipusok egyeb hatteradatok ismeretének
teszik lehetévé legeredményesebben, hogy  hidnydban azonban a program
a fiataloknak a lehetd legtobb eldnyiik szar- eredmenyessége nem dllapithato

mazzon egy programbol. .
A legtobb mentorprogram arra torek- meg. A 2007/2008-as tanevben

szik, hogy megfelels szdma onkéntest — d program Riliseguetése 16bb
toborozzqn, s igy kivannak megfelelni a mint kétmillidrd forint volt, igy e
tarsadalm} elvgrasoknak. U’g}{.anakko’r arra proje/et esetében a
vonatkozoan is rendelkezésiinkre allnak o . e
statisztikai adatok, hogy a mentor- hatdsvizsgdlat kiilondsen
mentoralt kapcsolatok tobb mint fele indokolt lehet, mely a program

néhany hoénap mulva felbomlik, egyes Jejlesztésen il a hdtrdanyos

mentorok pedig nem képesek megadni a helyzetii tanulok oktatdsdnak
legalapvetébb iranymutatast €s tdmogatast

sem. Ezeken a kritikus teriileteken tehat modszertani fejlodéséhez is
kifinomult értékelési eljarasokat kellene Jfontos informdciockat
kidolgozni. kindlhatna.

Szamos mentorprogramban a részt vevo
fiatalok kiilonleges banasmodot igényelnek.
A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy bizonyos koriilmények kozott a kiilonleges
nevelési igényl fiataloknak a hagyomanyos mentorprogrambol nem szarmazik elénytiik.
Célkitlizésében tobb program is meg kivan felelni a kiilonleges banasmodot igényldk
sziikségleteinek, ugyanakkor tobb esetben hidnyzik a kidolgozott, alapos kutatasi hattér.
Annak érdekében tehat, hogy az eltérd sziikségletekkel jellemezhetd gyermekek szamara
egy program biztositani tudja az elvarhatd pozitiv hatasokat, a prioritasok kozé kellene
emelni a programok értékelését.
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A jelenlegi kutatdsi eredmények alapjan a fitk és lanyok, a fiatalabbak és iddsebbek,
valamint a kiillonboz6 etnikai hatteri fiatalok eltéré modon részesiilnek a mentoralas
elényeibdl. Ebbdl adododan a kutatasoknak azonositaniuk kellene a mentorprogramok és
fejleszt6é kapcsolatok azon jellegzetességeit, amelyek a legjobban illeszkednek a kiilon-
b6z6 nemt, életkort és szarmazasu fiatalok sziikségleteihez és tapasztalataihoz. Ezt
kovetden ki kellene alakitani, majd értékelni kellene azokat a modszereket, amelyek a
fiatalok igényeihez legjobban illeszkednek.

A feln6tt és a fiatal kozotti kapesolat minéségén a mentoralas eredményessége mulhat.
Bar az elméleti modellek azt igérik, hogy informaciot adnak annak megértéséhez, hogy
a mentor-mentoralt kapcsolat milyen befolyast gyakorol a fiatalra, az eredmények
viszont arrol tantiskodnak, hogy a programok hatasait eddig nem sikeriilt megbizhatdéan
értékelni. Tovabbi kutatasoknak kell tehat megvizsgalniuk ezeket a folyamatokat, és
segitséget kell nyujtani a fejlesztéprogramoknak a képzés és a mentorok ellendrzése
teriiletén kialakitand6 hatékony stratégiakhoz.

A fiatalok mentoralasaval foglalkozo programoknal siirget6 igény mutatkozik a meg-
felel6 tudomanyos hattér €s a sztenderdizalt méréeszkozok kidolgozasara is. Az utobbiak
elsdsorban a nyomon kovetéses vizsgalatokban és a kezdeményezések értékelésében
lennének alkalmazhatéak. A sztenderizalt értékelési rendszereknek olyan eljarasokat
kellene magukba foglalniuk, melyek lehetévé teszik az adatok archivalasat, tarolasat,
ugyanakkor az egyes programokon atnyulo, mas vizsgalatokbodl szarmazé adatok elem-
zésére is alkalmasak. A rogzitett adatok és a vizsgalati eredmények egytttal lehetdséget
adnak a mentoralasi gyakorlatok és modszerek 0sszehasonlitd elemzésére is. Megvala-
szolhatdva valnanak olyan kérdések, mint: mely mentorprogramok a legjobbak, milyen
kortilmények kozott eredményesek a jol miikddd programok, a nyomon kovetéses tech-
nika alkalmazasa ¢és a rendszerértékelés hogyan befolyasolja a program hatékonysagat és
fenntarthatosagat, regionalis és orszagos szinten milyen tendencidk rajzoldodnak ki a
mentoralasban.

A longitudinalis vizsgalatok meghonositasa azért jelenthetne modszertani eldrelépést
a mentoralas kutatasaban, mert alkalmazasa elényodkkel jarna a mentori kapcsolatok
megértésével és a kapcsolatok fiatalokra gyakorolt hatasaval foglalkozo6 elemzésekben is,
mélyebb bepillantdst engedne a specialis populaciok vagy csoportok mentori kapcsolatai-
nak jellemzéibe. Altalanosan megallapithato, hogy a programok olyan sokoldalt vizsga-
latara lenne sziikség, amelyek kiterjednek a hagyomanyos mentori szolgaltatasokra és az
ujabb, alternativ megkozelitésekre egyarant.

Hazai kezdeményezések az oktatas teriiletén

A Soros Alapitvany a kilencvenes évek kozepét6l miikodtette patronald tanari haldza-
tat, illetve hasonld palyazatot irt ki 2001-ben a Kozoktatasi Modernizacios Kozalapit-
vany. El6bbi kozépiskolas kora, mig utobbi altalanos iskolas korti roma tanulok patrona-
lasahoz nyujtott tAmogatast (Hardi és Hardi, 2002). A Soros Alapitvany programjarol a
Szonda Ipsos (2000) készitett értékelést a tanarok és diakok kérdodives felmérésével. A
patrondl6 tandrok véleménye szerint a tdmogatott didkok tobb mint felének erdsddott a
tanuldsi motivaciodja, javult tanulmanyi eredménye, és hasonl6 aranyban szamoltak be
errdl a didkok is. Figyelembe kell venniink azonban, hogy e program 6sztondijjal egé-
sziilt ki, mely a mentori kapcsolat mellett vélhetden fontos szerepet jatszott a pozitiv
iranyu valtozasokban.

A 2000/2001-es tanévtdl a Févarosi Kozoktatas-fejlesztési Kozalapitvany hetedik és
nyolcadik osztalyos roma didkok mentoralasara irt ki palydzatot pedagogusok szamara,
érettségit add kozépiskolakban vald tovabbtanulas esélyeinek novelése érdekében.
Lafferthon, Mendi és Szira (2002) ismerteti a program koncepcidjat, melynek fontos eleme
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a pedagogusok képzése. A 2001/2002-es tanév eredményeit a kdzalapitvanyhoz benytjtott
dokumentaciok, kérdbives adatfelvétel és interjik alapjan vizsgaltak. A tanarok és diakok
valamivel t6bb mint fele szamolt be a tanulasi motivacid er6sddésérol, a hetedik osztalyo-
sok kozel kétharmada esetében pedig javultak a tanulmanyi eredmények. Az eredmények
értelmezésekor nem mellékes, hogy a programba bekeriilt didkok kivalasztdsanak szem-
pontjai k6zott a pedagogusok eldkeld helyen emlitették a tanulok szorgalmat.

A tankdteles kort iskolasokat tAmogatd programok koziil kiemelkedik az Oktatési és
Kulturdlis Minisztériumhoz kot6dé Utravald o6sztondijprogram, melynek harom
alprogramja hatranyos helyzeti tanulok érettségit ado kdzépiskolaba jutasara, a kozépis-
kola sikeres befejezésére, illetve a szakképzettség megszerzésére koncentral, mig a
negyedik alprogram a tehetséggondozast szolgalja a természettudomanyok teriiletén. A
mentori tevékenységet itt is a tanulok pedagogusai lathatjak el. Az Utravald 6sztondij-
program 2005-0s inditasa ota kozel 27 ezer hatranyos helyzetti didk kapott tdmogatéast
(OKM, 2008). 2005-ben a programban részt vevd nyolcadik osztalyosok 80 szazaléka
nyert felvételt érettségit add kozépiskolaba, a végzds kozépiskolai didkok 95 szazaléka
tett sikeres érettségi vizsgat (OKM, 2006). Az induld szint, illetve egyéb hattéradatok
ismeretének hidnyaban azonban a program eredményessége nem allapithaté meg. A
2007/2008-as tanévben a program koltségvetése tobb mint kétmilliard forint volt (OKM,
2007), igy e projekt esetében a hatasvizsgalat kiilondsen indokolt lehet, mely a program
fejlesztésén tul a hatranyos helyzetli tanulok oktatasanak modszertani fejlédéséhez is
fontos informaciokat kinalhatna.

Tovabbi két, kisebb volumenii program ko6tddik a pedagogusképzéshez. A Miskolci
Egyetem Neveléstudomanyi Tanszékének szervezésében az intézmény hallgatdi egy
szegregalt altalanos iskoldban végezhetnek mentoraldst szabadon valaszthat6 targy kere-
tében. E lehetdség elsésorban a pedagogusjeldltek roma tanuldk iranti attitiidjének befo-
lyasolasat célozza (Juhdsz, 2004). A Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
Intézete ny1jt szakmai hatteret a szegedi deszegregacios intézkedést tamogatd hallgatoi
mentorprogramhoz. Az intézkedés egy tobbségében roma, illetve hatranyos helyzetii
tanulok altal latogatott altalanos iskolat sziintetett meg, a megsziintetett intézmény tanu-
loit pedig 11 szegedi iskoldba helyezte at a 2007/2008-as tanévtél. A program sordn
pedagogusjeldltek segitik a megsziintetett intézmény tanuldinak szocidlis és tanulmanyi
val. A mentori tevékenység hatékonysagat a programmal parhuzamosan futé két féléves
egyetemi kurzus tamogatja (1asd Fejes és Sziics, 2008; Szabo, 2008).

A Katapult mentorprogramot a felsdoktatasban az esélyegyenldség javitasanak érde-
kében 2005-ben inditotta az Oktatasi és Kulturalis Minisztérium. Ennek egyik eleme a
halmozottan hatranyos helyzetti hallgatok beilleszkedését, a lemorzsolodas csokkenté-
sét szolgalo, fels6bb évesekbdl allo mentorhaldzat. A mentori munkat ellatok képzés-
ben részesiilnek, a hal6zat mara lefedte az 6sszes hazai felsdoktatasi intézményt (Men-
torhalo, 2008).

A ,Foglalkoztatasba agyazott képzés” koncepcidjanak kidolgozasat az Oktatasi
Minisztérium, az Orszagos Foglalkoztatasi Kozalapitvany €s az Orszagos Kozoktatdsi
Intézet munkatarsai végezték. A program, a roma kisebbség problémajat komplexen
kezelve, roma koordinatorok kozhasznu foglalkoztatasat és képzését valositja meg 42
szarmazasu szakemberek oktatasi rendszerbe torténd bekapcsolodasat. A résztvevok az
érettségi bizonyitvany és az OKJ-s pedagodgiai asszisztensi végzettség megszerzés¢hez
kapnak tdmogatast mentorként kézremitkodo pedagdgusoktol, akik a feladatuk elvégzé-
séhez sziikséges ismereteket tovabbképzés keretében sajatithattak el (Mayer, 2005).

A hazai programok attekintése alapjan lathatd, hogy a mentoralas gyakorlata Magyar-
orszagon is terjed, kiemelt célcsoportjat a roma és hatranyos helyzet( fiatalok jelentik.
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Elsésorban az iskolai sikeresség eldmozditasara koncentralnak, a mentori tevékenységet
a Katapult mentorprogram kivételével pedagogusok, illetve pedagdgusjeldltek latjak el.
Kiemelend6, hogy a programok egy részéhez nem kapcsolodik képzés, ami a tevékeny-
ség Ujszeriiségét, illetve a kutatasi eredményeket figyelembe véve ésszerli elvarasként
fogalmazhat6é meg. Habar néhany program esetében kisérletet tettek a kivant hatas ellen-
Orzésére, a programok eredményességének pontos megitélése ezek alapjan kérdéses. A
novekvd népszeriiségli mentori munka eredményességének vizsgalata és a programok
fejlesztése mindenképpen szofisztikaltabb értékelési megoldasokat igényel a jovoben.

Osszegzés

A mentoralas pedagogiai szemponta kutatdsa fiatal teriiletnek szamit, alapvetd jelen-
téségli megvalaszolatlan kérdésekkel néz még szembe. A mentori kapcsolat pozitiv
hatdsa szamos teriileten kimutathatd, azonban kevés informacioval rendelkeziink arrél,
hogy ez milyen mechanizmuson keresztiil torténik, igy a beavatkozasok tdmogatasanak
empirikusan is megalapozott lehetdsége korlatozott. Tovabbi lényeges, de tisztazatlan
kérdés, hogy a mentori kapcsolat milyen moédon hasznalhatd fel az iskolai sikeresség
elésegitésében.

A hazai mentorprogramok terjedésének fényében ugyanakkor nem hagyhatjuk figyel-
men kiviil az eddigi eredményeket. A hatékony gyakorlat fejlédéséhez a programok
értékelési megoldasainak kidolgozasa a jovében mindenképpen sziikségesnek latszik,
tobbek ko6zott ehhez kivantunk elemzési szempontokat felvillantani szakirodalmi attekin-
tésiinkben.

A hatranykompenzald megoldasok ujszerti formajat jelentheti a mentoralas, mely a
neveléstudomanyban az esélyegyenldség nézdpontja mellett megjelend méltanyossag
elvének gyakorlati megvaldosulasaként értelmezhetd, hangsulyozva, hogy a kdrnyezeti,
csaladi hattérbdl fakado kiilonbségek miatt a felkinalt lehetdségek kiaknazasaban az
esélyek egyenldsége tobbletraforditas nélkiil ténylegesen nem valdsulhat meg.

Irodalom

Allen, T. D. — Eby, L. T. (2003): Relationship
effectiveness for mentors: Factors associated with
learning and quality. Journal of Management, 4.
469-486.

Allen, T. D. — Land, D. (1999): Attachment in

adolescence. In Cassidy, J. (szerk.): Handbook of

attachment: Theory, research, and clinical
applications. Guilford Press, New York. 319-335.
Aseltine, R. H. — Dupre, M. — Lamlein, P. (2000):
Mentoring as a drug prevention strategy: An
evaluation of Across Ages. Adolescent & Family
Health, 1. 11-20.

Baker, D. B. — Maguire, C. (2005): Mentoring in
historical perspective. In DuBois, D. L. — Karcher,
M. J. (szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage
Publications, London. 14-29.

Bauldry, S. (2006): Positive Support: Mentoring and
Depression among High-Risk Youth. Public/Private
Ventures, Philadelphia.

Beam, R. M. — Chen, C. — Greenberger E. (2002):
The nature of adolescnts’ relationships with their

,very important” nonparental adults. Journal of

Community Psychology, 2. 305-325.
Belsky, J. — Cassidy, J. (1994): Attachment: Theory
and evidence. In Rutter, M. — Hay, D. F. (szerk.):

52

Development through life: A handbook for clinicians.
Blackwell Science, Oxford. 373-402.

Bereczkei Tamas (2003): Evolucios pszichologia.
Osiris Kiadd, Budapest.

Blechman, E. A. — Bopp, J. M. (2005): Juvenile
Offenders. In DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (szerk.):
Handbook of youth mentoring. Sage Publications,
London. 454-466.

Bowlby, J. (1988): A4 secure base: Parent-child
attachment and healthy human development. Basic
Books, New York.

Callahan, C. M. — Robin, M. K. (2005): Talented and
gifted youth. In DuBois, D. L. — Karcher, M. J.
(szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage Publi-
cations, London. 424-439.

Cassidy, J. (1994): Emotion regulation: Influences of
attachment relationships. Monographs of the Society
for Research in Child Development, 2-3. 228-249.
Cavell, T. A. — Smith, M. A. (2005): Mentoring chil-
dren. In DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (szerk.):
Handbook of youth mentoring. Sage Publications,
London. 160-176.

Darling, N. — Hamilton, S. F. — Toyokawa, T. — Mat-
suda, S. (2002): Naturally occurring mentoring in
Japan and the United States: Social roles and corre-




Fejes Jozsef Balazs — Kasik Laszl6 — Kinyo Laszlo: Bevezetés a mentoralds kutatasaba

lates. American Journal of Community Psychology,
2.245-270.

DuBois, D. L. — Holloway, B. E. — Valentine, J. C. —
Cooper, H. (2002): Effectiveness of Mentoring pro-
gram for youth: a meta-analytic review. American
Journal of Community Psychology, 2. 157-197.
DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (2005): Youth mentor-
ing: theory, research and practice. In DuBois, D. L.
— Karcher, M. J. (szerk.): Handbook of youth mentor-
ing. Sage Publications, London. 2—11.

DuBois, D. L. — Rhodes, J. E. (2006): Introduction to
the special issue: Youth mentoring: Bridging science
with practice. Journal of Community Psychology, 6.
647-655.

Fejes Jozsef Balazs — Sziics Norbert (2008): Hallgatoi
Mentorprogram. A szegedi deszegregaciot tamogatod
pilot program elsd évének tapasztalatai. Uj Pedagégi-
ai Szemle (kozlésre benyujtva).

Freedman, M. (1992): The Kindness of Strangers:
Reflections on the Mentoring Movement. Public/
Private Ventures, Philadelphia.

Grossman, J. B. — Rhodes, J. E. (2002): The test of the
time: predictors and effects of duration in youth men-
toring relationships. American Journal of Community
Psychology, 2. 199-219.

Hantos Istvan (2006): A patronus. In Papp Agnes
(szerk.): Van mas megoldas is. Alternativ modszerek a
kozépiskolaban. SuliNova, Budapest. 19—49.

Hardi Ildik6 — Hardi Andras (2002): A roma gyerekek
lehet6ségeirél két palyazat tiriigyén. Uj Pedagdgiai
Szemle, 6. 131-138.

Herrera, C. — Grossman, J. B. — Kauh, T. J. — Feldman,
A. F. — McMaken, J. — Jucovy, L. Z. (2007): Making
a Difference in Schools: The Big Brothers Big Sisters
School-Based Mentoring Impact Study. Public/
Private Ventures, Philadelphia.

Juhasz Orchidea (2004): Lépésrol lépésre a jovo
pedagdgusaival: A Miskolci Egyetem Neveléstudo-
manyi Tanszékének munkdja a hatranyos helyzetii
95-98.

Keller, T. E. (2005): The stages and development of
mentoring relationships. In DuBois, D. L. — Karcher,
M. J. (szerk.): Handbook of youth mentoring. Sage
Publications, London. 82-99.

Képatakiné Mészaros Maria (2006): Mentornak lenni
jo! In Mayer Jozsef (szerk.): Egymadsra utalva: Beve-
zetés a mentoralas gyakorlataba. Orszagos Kozokta-
tasi Intézet, Budapest. 2008. 01. 15-i megtekintés,
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=
FAK3-Mentornak_jo

Lafferthon Judit — Mendi Roza — Szira Judit (2002):
Mentorprogram roma didkoknak. Iskolakultiira, 11.
24-38.

Ligeti Gyorgy (2005a): Bevezetés a mentorpedago-
gidba 1. Uj Pedagégiai Szemle, 4. 26-38.

Ligeti Gyorgy (2005b): Bevezetés a mentorpedago-
gidba I1. Uj Pedagégiai Szemle, 5. 17-23.

Ligeti Gyorgy (2005¢): Bevezetés a mentorpedagogi-
4ba 111. Uj Pedagégiai Szemle, 6. 3-8.

LoSciuto, L. — Rajala, A. K. — Townsend, T. N. —
Taylor, A. S. (1996): An outcome evaluation of

Across Ages: An intergenerational mentoring
approach to drug prevention. Journal of Adolescent
Research, 116-129.

Mayer Jozsef (2004, szerk.): Bevezetés a mentordlds
modszertanaba. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Buda-
pest. 2008. 01. 15-1 megtekintés, http://www.oki.hu/
oldal.php?tipus=kiadvany&kod=Mentoralas#tart
Mayer Jozsef (2005, szerk.): Munka és tanulds.
Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest.

Mayer Jozsef (2006, szerk.): Egymasra utalva: Beve-
zetés a mentoralas gyakorlataba. Orszagos Kozokta-
tasi Intézet, Budapest. 2008. 01. 15-i megtekintés,
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=kiadvany&kod
=FAK3

McClanahan, W. S. (2004): Alive at 25: Reducing
Youth Violence Through Monitoring and Support.
Public/Private Ventures, Philadelphia.

Meadway, F. J. (1994): Tutoring. In Husén, T. —
Postlethwaite, T. N. (szerk.): The international
encyclopedia of education. Pergamon, Oxford.
Mentorhal6 (2008): Feketén-fehéren az integracioért.
Az Orszagos Felsdoktatasi Mentorhaldzat honlapja,
2008. 01. 15-1 megtekintés, http://www.mentorhalo.
hu/index.php?option=com_frontpage& Itemid=26
Mentoring in America (2005): A Snapshot of the
Current State of Mentoring. MENTOR, 2008. 01. 15-i
megtekintés, http://mentoringdev.web.aol.com/down
loads/mentoring_523.pdf

Mészaros Gyorgy (2007): Mentorra valni. Feketén-
fehéren az integracioért. Orszagos Felsdoktatasi
Mentor Halozat, 2008. 01. 15-i megtekintés, http://
www.mentorhalo.hu/upload/Mentorra_valni.doc
Nagy Jozsef (2000): XX1. szdzad és nevelés. Osiris
Kiado, Budapest.

Németh Andras (1997): Nevelés, gyermek, iskola.
Eotvos Konyvkiado, Budapest.

Oatley, K. — Jenkins, L. M. (2001): Erzelmeink. Osiris
Kiado, Budapest.

Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (2006): Utravalé
asztondijprogram. Sajtdanyag. Oktatasi és Kulturalis
Minisztérium, 2008. 01. 15-i megtekintés, http://
www.magyarorszag.hu/ShowBinary/repo/root/mohu/
hirkozpont/hatteranyagok/utravalo

Oktatési és Kulturalis Minisztérium (2007): Utravalé
osztondijprogram — az elézo tanévben hiiszezren kap-
tak tamogatast. Oktatasi és Kulturalis Minisztérium,
2008. 01. 15-1 megtekintés, http://www.okm.gov.hu/
main.php?folderID=723&articleID=229819&ctag=ar
ticlelist&iid=1

Oktatasi és Kulturalis Minisztérium (2008): Mit tet-
tiink 2007-ben az esélyegyenldség teriiletén? Oktatasi
¢és Kulturalis Minisztérium, 2008. 01. 15-i megtekin-
tés, http://www.okm.gov.hu/main.php?folderID=723
&articleID=230417&ctag=articlelist&iid=1

Petriné Feyér Judit (1997): Mentor. In Bathory Zoltan
— Falus Ivan (szerk.): Pedagogiai Lexikon. Keraban
Konyvkiado, Budapest.

Pianta, R. C. (1999): Enhancing relationships between
children and teachers. American Psychological
Association, Washington, DC.

Rhodes, J. E. — Grossman, J. B. — Resch, N. L. (2000).
Agents of change: Pathways through which mentor-

53




Iskolakultara 2009/5-6

ing relationships influence adolescents’ academic
adjustment. Child Development, 6. 1662—1671.
Rhodes, J. — Reddy, R. — Grossman, J. B. (2005): The
Protective Influence of Mentoring on Adolescents’
Substance Use: Direct and Indirect Pathways. Applied
developmental Science, 1. 31-47.

Rhodes, J. E. — Spencer, R. — Keller, T. E. — Liang, B.
— Noam, G. (2006). A model for the influence of
mentoring relationships on youth development. Jour-
nal of Community Psychology, 6. 691-707.

Rhodes, J. — Lowe, S. R. — Litchfield, L. — Walsh-
Samp, K. (2008): The role of gender in youth mentor-
ing relationship formation and duration. Journal of
Vocational Behavior, 2. 183—-192.

Rutter, M. (1990): Psychosocial resilience and
protective mechanism. In Rolf, J. — Mastern, A. S. —
Cicchetti, D. — Nuechterlein, K. H. — Weintraub, S.
(szerk.): Risk and protective factors in the development
of psychopathology. Cambridge University Press,
New York. 181-214.

Sipe, C. L. (2005): Toward a typology of mentoring.
In DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (szerk.): Handbook
of youth mentoring. Sage Publications, London.
65-80.

Sipe, C. L. — Roder, A. E. (1999): Mentoring school-
age children: a classification of programs. Prepared
for the Public Policy Council of The National Men-
toring Partnership. Public/Private Ventures.

Szab6é Diana (2008): Integralt didkok mentoralasa.
Fejleszté Pedagogia, 6. 77-82.

Szonda Ipsos (2000): 4 Soros Alapitvany roma okta-
tasi programjainak hatdsvizsgalata. Soros Alapit-

KoGNITIV SZEMINARIUM

KOMENCZ| BERTALAN ELEKTRONIKUS
TANULAS| KORNYEZETEK

A Gondolat Kiado konyveibdl

54

vany, 2008. 01. 15-i megtekintés, http://www.adata.
hu/_soros/dokument.nst/fa33d745add23196¢1256e9
f003ee8d4/502bd8be51b7c32fc1256c6a0041fbbb?0
penDocument

Thompson, L. A. — Kelly-Vance, L. (2001): The
impact of mentoring on academic achievement of
at-risk youth. Children and Youth Service Review, 3.
227-242.

Tierney, J. P. — Grossman, J. B. — Resch, N. L.
(1995): Making a difference: An impact study of Big
Brothers/Big Sisters. Public/Private Ventures, Phila-
delphia.

Tierney, J. P. — Grossman, J. B. — Resch, N. L.
(2000): Making a Difference: An Impact Study of Big
Brothers/Big Sisters. Public/Private Ventures, Phila-
delphia.

Walker, G. (2005): Youth mentoring and public
policy. In DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (szerk.):
Handbook of youth mentoring. Sage Publications,
London. 510-524.

Zimmerman, M. A. — Bingenheimer, J. B. — Behrendt,
D. E. (2005): Natural mentoring relationships. In
DuBois, D. L. — Karcher, M. J. (szerk.): Handbook of
youth mentoring. Sage Publications, London. 143—
157.

Zimmerman, M. A. — Bingenheimer, J. B. — Notaro,
P. C. (2002): Natural mentors and adolescent
resiliency: a study with urban youth. American Jour-
nal of Community Psychology, 2. 221-243.

Zsolnai Aniké — Kasik Laszlé (2007): Az érzelmek
szerepe a szocidlis kompetencia mitkodésében. Uy
Pedagogiai Szemle, 7-8. 3-15.




Breddcs Alice

PTE, Neveléstudomanyi Intézet, Nevelés- és
Oktataselméleti Tanszék

Az érzelmi intelligencia és fejlesztése
az iskolaban — kiillonos tekintettel a
tehetséggondozasra

A dolgozat iroja a tanulok személyes tulajdonsdgait, iskolai
koriilmények k6zétt térténd megismerhetoséget kutatja. Jelen
tanulmdnyban e nagy téma egyik kiemelt fontossdgii teriiletét: az
érzelmi intelligencidt, ennek pszichologiai és pedagogiai elméleti
hdttereét, valamint a diagnosztizdlds és a fejlesztés még mindig
kiforratlan iskolai gyakorlatdt igyekszik bemutatni. Elsésorban ezért,
mert — sokakkal egyetértve — azon az dlldasponton van, hogy az
érzelmi intelligencia kulcsfontossdagii szerepet télt be a tanuldsban, a
kapcsolatokban, a mindennapi életben, bdr fejlesztése jelenleg a
kézoktatds egyik kevésbé sikeres teriiletének szdamit. A dolgozatban
osszegyiijti az érzelmi intelligencidval kapcsolatos — a hazai
alternativ programokban, iskoldkban kimunkdlt, kiprobdlt -
programokat, modszereket, megolddsokat, amelyeket csak ajdanlani
lehet mds iskoldk szdamdra.

Az érzelmi intelligencia meghatarozasa, modelljei, mérdeszkozei

EQ) meghatarozasa igen sokféle. Roviden summadzva: az érzelmi intelligenciat
olyan emberi képességegylittesként lehet értelmezni, amely az érzelmi alkalmaz-
kodast a legmagasabb szintre emeli. Ennek a fogalomnak azonban legalabb harom —
tagabb/sziikebb — alapvet6 értelmezése van. A legszélesebb a kulturalis tendencia szint-
jén torténo értelmezés, amely egy adott korszakot jellemez. A vilag kultirajaban egyszer-
re tobb, egymasba fonddoé ,korszellem Iétezik”. Az ember az aktualisan elvart képessé-
gek birtokaban viszonyul, alkalmazkodik az adott korszakban a kiilonféle tarsadalmi
csoportokhoz. Mas értelmezés szerint az érzelmi intelligencia képességegyiittesébe olyan
személyiségvonasok tartoznak, amelyek nélkiilozhetetlenek a célok elérésében, az érvé-
nyesiilésben, a sikerben. (Ilyenek a kitartas, a teljesitménymotivacio, a szocialis készsé-
gek, az onfegyelem.) A legsziikebb értelmezésben (amelyet az akadémiai pszicholdgia
képvisel) az érzelmi intelligencia azoknak a képességeknek a készlete, amelyeket az
érzelmi informécio feldolgozasakor hasznalunk (Oldh, 2005).
Az intelligencia bels6 6sszetevdinek elkiilonitése évtizedek 6ta zajlik. Gytjtéfogalmabol
a kreativitast, majd az érzelmi intelligenciat valasztjak le. Néhany kutatd az intelligencia
személyes kognitiv jellege helyett az érzelmi, tarsas kapcsolati képesség szerepét hangst-
lyozza. Thorndike (1920) szerint ilyen dsszetevd a szocialis intelligencia, amely az embe-
rek kozotti kapcesolat egyik f6 eleme. Véleménye szerint elengedhetetlen, hogy pontosan
megértsiink masokat, és ennek megfelelden viselkedjiink. Gardner (1993) tobbszorosintel-
ligencia-fogalmaban is megtalalhatok a személyen beliili (6nmonitorozé és aktivizald
képesség) és a személykozi intelligencia (kapcsolatteremto képesség) elemei. Megallapitja,
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hogy vannak, akik a tehetség szintjén kezelik e képességeket, s életiikben, szakmajukban
jol tudjak hasznositani, példaul vezetéként, pszichologusként pedagogusként, politikus-
ként, sportoloként vagy miivészként — és folytatni lehetne tovabb a felsorolast.

Az érzelmi intelligencia kutatasanak kezdetén a megismerés €s érzelem egymasra
hatasaval foglalkoztak a kutatok. Késobb az 1990-es évek agykutatasi eredményei is
alatamasztjak, hogy az érzelmek ¢és a kognitiv rendszerek kozott az agyban integralt
egylittmikodés van. A kognitiv pszicholdgia 1) konstruktivista nézetei tovabb arnyaljak
a képet, mely szerint minden egyén megkonstrualja sajat szelektiv tapasztalataira épiilé
vilagat. Sternberg (2001) a logikai konvergens tesztfeladatokkal szemben a mindennapi
munkahoz és tevékenységekhez (példaul miivészeti alkotashoz — B. E.) kétddo gyakor-
lati intelligenciat tartja fontosnak. Az élet kihivasai érdekeltté teszik az embereket a
megoldasban, ezért az ilyen intelligenciat kivané feladatok, a sziikségletek vagy a kivan-
csisag kielégitésére szolgalnak. E problémak nincsenek jol koriilhatarolva, hianyosak a
hozzajuk kapcsolodd informaciok vagy feldolgozasi modok, divergens gondolkodast
igényelnek, és megoldasuk dsszefligg a kreativitassal. Sternberg az érzelmi intelligenciat
¢és a gyakorlati, alkalmazas jellegili tudast ,rejtett tudasnak” nevezi.

Az érzelmi intelligenciarol Launer német pszichoterepauta ir el6szor, de a mai, tobb-
dimenzios értelmezés Salovey-tdl és tarsaitdl (1995) szarmazik. Még ugyanebben az
évben Goleman (1995) tudomanyos wjsagird megirja Erzelmi intelligencia cimii konyveét,
amely két év mulva magyarul is megjelenik. A konyv azt sugallja, hogy az érzelmi intel-
ligencia képességei fejleszthetdk, és olyan dsszetevdit lehet begyakorolni, amelyek segi-
tik a boldogulast, valamint azt, hogy az értelem és az érzelem az ¢letnek nem ellentétes
poélusai, hanem folyamatos kolcsonhatasban vannak.

Az 1990-as évek végétdl az érzelmi intelligencia fogalmanak fejlédéséhez kevésbé jol
definialhatd, inkabb leird jellegti, sokszor terjedelmes és bonyolult modellek kapcsoldd-
nak. Ezek két tipusba sorolhatok: az érzelmiintelligencia-vonas modelljei és az érzelmi-
intelligencia-képesség modelljei. Mindkett6hoz erdsen strukturalt és faktoranalizissel
ellendérzott mérdeszkozok tartoznak.

Az érzelmi intelligencia képességalapt modelljei a személy aktualis képességei altal
meghatarozott teljesitményeire fokuszalnak. Ezek segitségével képes az egyén céljait
meghatarozni és problémait megoldani.

Mayer és Salovey az érzelmi intelligenciat gytjt6fogalomnak tartjak, amely az érzel-
mek észlelését, megértését, értékelését, verbalis és nonverbalis kifejezését, valamint az
érzelmek szabalyozasat és felhasznalasanak képességét foglalja magaban (Mayer és
mtsai. 1997; Mayer, 2000). Ez a képességegylittes érzelmi tudast, érzelmi intellektualis
fejlédést és a jol-létet jelenti. (1) Az érzelmi intelligencia ebben az értelemben specialis
kompetencidk egyiittese. Az érzelmi kompetencidk fejlettsége a szocialis és az egyéni
tapasztalatszerzés feltételeit jelentik, és személyenként nagy eltéréseket mutatnak (Mayer
és mtsai. 1997; Olah, 2005).

Mayer ¢s Salovey egy négyagl taxonomikus (2) modellt dolgoznak ki (1. abra). A
rendszer részkomponensei (kompetencidi): az érzelmi percepcio, az érzelmi integracio,
az érzelmi megértés €s az érzelem szabalyozasa. A négy kompetencia egymasra épiil,
sorrendjiik fejlédési iranyt mutat.

Az érzelmi percepcio képessége a sajat magunk és masok érzelmeinek észlelése, pontos
kifejezése, arnyalt azonositani tudasa és értékelése a kiilonbozo élethelyzetekben. Az érzel-
mi integracio képessége a problémamegoldast, dontéshozatalt, itéletalkotast kisérd érzelmi
kreativitas feltétele. Az érzelmek hatésa alatt all6 kreativ gondolkodast a gondolatok tjra-
rendezése, a fontossagi sorrend kialakitasa és a jo érzelmi emlékezOképesség jellemzi. A
hangulatvaltozasok segitenek a tobb nézdpont kialakitasdban és ezek integralasaban. Az
érzelmi informaciok megértésének képessége az érzelmi tudas alkalmazasat jelenti. Ez
komplex, kevert és ellentmondo érzések esetén is segiti a kiilonbozo érzelmek egymashoz
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A gondolatok
tamogatjak az érzelmi,
intellektualis és

Az érzelem velejarditaz | | személyes novekedést Az irényitas dsztonzi az
érzéstél a jelentésig 4 N érzések iranti
figyelembe vessziik nyitottsagot

VI érzelmi

szabalyozas
/ \
Megértjiik a kapcsolatra Az érzelmeket észleljiik

vonatkozo6 érzelmi 1. érzelmi Erzelmi L érzelmi és kifejezziik
jelzéseket és azok érté intelligencia i6
idébeli jellemzdit fmegeries pereepeio
\ \\ 1L érzelmi / /
Figyeliink az integraci6 Az érzelmeket
érzelmekre és az érzékeljiik, és azok a
érzelmi jelzésekre kogniciot
N Az érzelmek a kognitiv [] automatikusan
rendszerbe mint befolyasoljak
észrevett ¢és befolyast
gyakorlo jelzések
Iépnek be

1. abra. Salovey és Mayer modellje és a kompetenciakhoz tartozo cselekvéssorok. Forras: Olah, 2005,
158-159.

vald viszonyulasat, az érzések okainak és kovetkezményeinek, az érzelmi atmenetek meg-
értésének és megjoslasanak megértését. Az érzelem szabalyozasanak képessége fontos
sajat magunk és masok érzéseinek kezelésében €s egy adott érzelem hasznositasa szem-
pontjabol. Lényege, hogy a személy képes érzelmeinek monitorozasara, mérlegelésére, az
egyes problémak megolddsahoz sziikséges érzelmi allapotok 1étrehozasara és fenntartasara
vagy a nem kivant érzelmekt6l valdo megszabadulasra (Oldh, 2005).

Az emberek kiilonbozoképpen figyelik, értékelik és fejezik ki sajat maguk és masok érzel-
meit. Fontos, hogy az érzelmeket verbalisan is ki tudjak fejezni, mert az megroviditi és egy-
szerUsiti a reagéalast. Ez a timogato tarsas kornyezet kiépitésének alapja (Mayer és Salovey,
1999; Olah, 2005). A mentalis beallitodas, gondolkodds sem azonos, lehet optimista vagy
pesszimista. Mas-mas hangulatban eltéré a problémak szemlélése. ,,Lelki szemeink™ eldtt
tobbféle kimenetel jatszodhat le. A pozitiv érzelmek segitik a célok megvaldsulasat és novelik
az érzelmi kreativitast. Szomoru hangulatban a problémamegoldas 6sszpontositottabb, las-
stibb, de megfontoltabb. Igy a pozitiv és negativ érzelmek — mas-mas szempontbol — egyarant
teljesitménymotival6 hatasuak lehetnek (Isen, Daubman és Gorgoglione, 1987).

Az érzelmi informacid megértése, az érzelmi tudas felhaszndlasa érzelmi muveltség-
hez vezet, amely a helyes ¢és szabalyozott viselkedésben nyilvanul meg. Az érzelmi
tapasztalatok megszerzése mellett fontos az érzelmi-hangulati nyitottsag, a vagyott érzel-
meket el6idézo viselkedés, az dnreflexio, a hangulatjavito és a kellemetlen érzések elke-
riilésére iranyuld technikak megismerése (Oldh, 2005).

Az ember sajat érzelmeire és viselkedésére a kognitiv tartalmil metaemocioval (3) reagal
— kontroll alatt igyekszik tartani érzelmeit, de masok érzelmeit is képes befolyasolni, segi-
té figyelmével, humorral, jatékkal, a kozds élménydus szorakozassal, miivészettel stb.,
ugyanakkor meggy6zni, manipulalni, zsarolni is tud (Gottman és Silver, 2000).

Az érzelmi intelligencia képességalapti mérésére szamtalan méréeszkdz hasznalhato,
tobbségiik objektiv teljesitményteszt (mert az érzelmi intelligencia hagyomanyos értelem-
ben hasonlit a kognitiv képességhez). Az EQ-val kapcsolatos vizsgalatokban kezdetben a
szubjektiv dnbevallos tesztek hasznalata volt a gyakoribb, amelyekben a kisérleti alany
onmagardl allapitja meg, hogy mennyire magas vagy alacsony az érzelmi intelligencidja.

Salovey és munkatarsai is tobb mérdeszkozt készitenek. Az elsd naluk is egy ,,0nbeval-

0s” teszt (Trait Meta Mood Scale, 1995), mely az érzelmek megfigyelésével, megértésével
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¢és a hangulatjavitas képességével becsiili meg az érzelmi intelligenciat. Tovabbi mérdesz-
kozeik: két nonverbalis teljesitményteszt, amelyek arckifejezések felismerésével vizsgal-
nak (a multifaktorialis érzelmiintelligencia-skala, 1997, valamint a Mayer—Salovey—Caruso
érzelmiintelligencia-skala, 1999). Ezek olyan kulturafiiggetlen méréeszkdzok, amelyek az
észlelést hasznaljak fel az érzelmek felismerésére. Formailag kozelebb allnak a kognitiv
képességek hagyomanyos mérdeszkdzeihez (Mayer és mtsai, 2000).

Nemcsak az érzelmeket kifejezd dbrak vagy fényképek, hanem a kiillonb6z6 miivésze-
ti alkotasok észlelése is alkalmas az érzelmek vizsgalatara. Tobb kutatasban mérik pél-
daul a zene hatasara kivaltott érzelmeket és az ezzel 9sszefliggo testi reakciokat. Ezek azt
a tapasztalatot igazoljak, hogy a zene és az érzelmi intelligencia kozott kapcsolat van.
Eszerint ha fejlédnek a zenei képességek, fejlodnek az érzelmi képességek, készségek is.
Mivésztanarok ugyanezt tapasztaljak a mozgas- €s a szinmiivészet, illetve a vizualis
miivészetek tanitdsa soran.

Az érzelmi intelligencia tulajdonsagalapu modelljei az érzelmek altal kivaltott jelleg-
zetes viselkedésformakra és a személyiség viszonylag allandd jellemvonasaira épiilnek,
melyek inkabb onbeszamoloés kérddivekkel, masok megfigyelésével és beszamolodival
vizsgalhatok. Idetartozik Goleman (1995) modellje. Goleman érzelmiintelligencia-fogal-
ma is tdgan értelmezett, mert olyan tulajdonsagegyiittesnek tartja az érzelmi intelligenci-
at, amely kiilonboz6 személyiségvonasokat tartalmaz. Konstruktuménak 6t komponense:
az érzelmek ismerete, kezelése, onmagunk motivalasa, masok érzelmeinek felismerése és
a kapcsolatok kezelése. Késobb a szerzé az 6t komponenst atalakitja: az elsdé két régi
komponenshez hozzateszi az éntudatossagot, impulzuskontrollt, a jutalom késleltetésé-
nek képességét, a stressz €s szorongas kezelését — és ezeket egylitt érzelmi kompetenci-
aknak nevezi. Az alkotoelemeket (melyek majdnem az egész személyiséget lefedik)
hierarchikus rendszerbe foglalja, a fokompetencidkat 25 alkomponensre bontja (példaul
politikai tudatossag, szolgalatkészség, onbizalom, lelkiismeretesség és teljesitménykész-
tetés) (Goleman, 1997).

Boyatzis, Goleman ¢és Rhee (2000) szerint a személyes €s szocialis érzelmi kompeten-
cidk dnmagunk és masok érzelmeinek felismerése és szabalyozasa mentén sorolhatok be.
Kozosen fejlesztenek ki egy négydimenzids ,,emocionaliskompetencia-leltar’-nak neve-
zett mérdeszkozt (1. tabldazat).

1. tablazat. Goleman és Boyatzis érzelmikompetencia-rendszerének matrixos elrendezése. Forras: Kafetsios,
2002, 19.

Személyes kompetencia Szocialis kompetencia
érzelmi ontudatossag szocialis tudatossag
Felismerés pontos onértékelés empatia
onbizalom szervezeti tudatossag
6nkontroll kapcsolatkezelés
megbizhatosag masok fejlesztése
lelkiismeretesség befolyas gyakorlasa
alkalmazkodokészség kommunikacid
Szabalyozas eredményorientaltsag konfliktuskezelés
kezdeményezokészség vezet6i készségek
valtozas indukalasa
kapcsolatok épitése
csapatmunka és egylittmikodés

Bar-On (1997, 2001) tulajdonsagalaptt modelljének érzelmiintelligencia-értelmezése
is tag: eszerint az érzelmi intelligencia a személyes ¢és tarsas képességek tobbfaktoros
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JSR]

készlete. Bar-On figyelmét az ,,6nmegvalositas” gondolata ragadja meg. Konstruktumat
Maslow sziikséglethierarchia-modelljére épiti. Mérdeszkoze ,,0nbevallos”, 133 kérdés-
b6l all6 teszt, amelyben 15 nem kognitiv képességet 6t csoportba rendez. Ugy véli, hogy
az optimizmus, az onmegvalositas, a boldogsag, a fliggetlenség ¢és a tarsas feleldsségtu-

dat segiti a tobbi megvalosuldsat (2. tablazat).

2. tablazat. Bar-On EQ-mérdeszkozének fo- és alkomponensei. Forras: Bar-On, 1997, 43—45. alapjan
tablazatba rendezte a szerzé

Erzelmi tudatossag Sajat érzelmeink tudatositasanak és megértésének képessége.
Onérvényesités Erzelmeink és onmagunk konstruktiv kifejezésének képessége.
R Onbecsiilés Onmagunk pontos észlelésének és értékelésének képessége.
Személyen -
beliili EQ Onmegvalésitas A célok elérésének ¢és a benniink rejld lehetéségek megvalosita-
sanak képessége ¢s hajtoereje.
Filooctlonsé Az ember sajat magaba vetett bizalmanak és masoktol vald
&8 & érzelmi fuggetlenségének képessége.
Empétia Az a }(epessgg, mellyel tudatositjuk és megértjiik masok érzése-
it és érzelmeit.
Ege?él}lliek Személykozi A masokhoz val6 kapcsolodas képessége
626tti EQ kapcsolatok P P ge-
Szocialis feleldsség A sajat csoporttal valo azonosulas képessége.
Problémamegoldas SSézgeﬁr:wlyes ¢és személykozi problémaink megoldasanak képes-
Alkalmazkod6 | Valoszertiség-vizs- Az a képesség, hogy érzéseink és gondolataink érvényességét
EQ galat objektivan vizsgalni tudjuk.
Rugalmassé Az a képesség, mellyel hozza tudjuk igazitani érzéseinket és
& g gondolatainkat az 0j helyzetekhez.
Stresszkezeld Stressztiirés Erzelmeink hatékony kezelésének képessége.
EQ Impulzuskontroll Erzelmeink kézben tartasanak képessége.
. Az a képesség, hogy magunkkal, masokkal ¢és altaldban az
Altaldnos Boldogsag dlettel elégedetick legyiink.
h l t' E el 2112 L r z r z
angulati EQ Optimizmus g S;;(l)]iltlv beallitottsag képessége, hogy az élet napos oldalat

Cooper (1996) meréeszkoze is ,,0nbevalld skala”, melyet sszetettsége miatt ,,érzelmi
intelligencia-térkép”-nek neveznek. Az 6 modellje is 6t taxonomizalt foelemet tartalmaz.
Elemei: a Jelenlegi kdrnyezet (az élet 6romei és az elégedettség), az érzelmi miiveltség
(tudatossag és az érzelmek kifejezése), az érzelmi intelligencia kompetenciai (szandékos-
sag, kreativitas, rugalmassag, interperszonalis kapcsolatok és az épitd jellegli kritika), az
érzelmiintelligencia-értékek és -hozzaallasok (kinézet, tars, intuicid, személyes kisugarzas)
¢és a folyomanyok (altalanos egészségi allapot, ¢letmindség, optimalis teljesitmény).

A 1980-as évektdl a személyiségvonasok dinamikus kdlesonhatasat elemzik a kutatok.
A kulcselem az érzelmek kontextusfiiggd ,,szabalyozasa” lesz. A Big Five modell képvi-
seldinek véleménye az, hogy az ember hajlamait a stressz alatt mutatja ki igazan. A
modell alapdimenzidi az extroverzid, baratsagossag, neurotikussag, lelkiismeretesség,
nyitottsag, amelyek meghatarozzak a személy stresszhelyzetre vonatkozd észleléseit,
toleranciajat és az elharitas modjat. A kutatasok azt bizonyitjak, hogy a személyiségvo-
nasok és a megkiizdési stratégiak erdsen korrelalnak egymassal (Oldh, 2005).

Oléh Attila (2005) Erzelmek, megkiizdés és optimalis élmény cimii munkajaban ir az
érzelmi intelligencia mint vonas kritikdjarol. Véleménye szerint inkabb az érzelmi intel-
ligencia képességalapu felfogésa és a hozza kapcsolodo teljesitménytesztek (tehat nem
Oonbeszamolos tesztek) alkalmasak az érzelmi intelligencia vizsgalatara. A személyiség-
kutatasok és a tényleges érzelmiintelligencia-kompetenciakra vonatkozoé kutatasok kony-
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nyen dsszemosodnak, kiilondsen, ha tulajdonsagalapu (és nem képességalaptl) mérdesz-
kozokkel torténik a kutatas. Hangot ad annak a véleményének, hogy a kutatasokban még
gyakori a fogalmak tisztazatlansaga. igy nem lehet tudni, hogy a vizsgalat mire is vonat-
kozik. Szerinte a ,,szolgalatkészség”, ,,interperszonalis kapcsolatok™, ,,intuicid” és az
,onmegvalositas” csak duzzasztjdk az EQ fogalmat. Mayerrel egyetértve megallapitja,
hogy azok az elméletek, amelyek az érzelmi intelligenciat mint a legkiilonb6zobb tulaj-
donsagok listajat definidljak (példaul politikai tudatossag, szolgalatkészség, dnbizalom,
lelkiismeretesség ¢és teljesitménydrive), nem felelnek meg a konstruktumok diszkrimina-
tiv érvényességét el6ird tudomanyos elvarasnak.

Magyarorszagon Olah Attila dolgoz ki, illetve adaptal az érzelmi intelligencia mérésére
mérdeljarasokat. Mérdeljarasai, illetve ezek elméleti hattere emlitett munkajaban olvasha-
tok. Konyvében bemutat néhany érzelmiintelligencia-vonds tesztet (Diszkrét Emociokat
Vizsgald Kérdéiv [DES], Allapot-Vonas Személyiség Kérdéiv [STPI], ,.Eppen most
hogyan érzi magét?” és ,,Altaldban hogyan érzi magat?” kérdéiv, Harag és Diih Kifejezési
Moéd Kérdoiv, Megkiizdési Mod Preferencia Kérdéiv) és néhany érzelmiintelligencia-ké-
pességtesztet (Flow Kérdéiv, Szocialis ¢s Emocionalis Intelligencia Teszt [SZEMIQ]). A
Szocialis és Emocionalis Intelligencia Teszthez (SZEMIQ) kapcsolodik Olah Attila érzel-
miintelligencia-meghatarozasanak kikristalyosodott formaja: Az érzelmi intelligencia az
,erzelmi életiink feletti uralmat, a tarsas kapcsolatokban jelentkezd érzelmi torténések és
folyamatok kezelését, iranyitasat biztositd képességeink egyiittese” (Oldh, 2005, 169.).
Felsorolja az EQ centralis képességegyiittesét: az érzelmek felismerésének, megkiilonboz-
tetésének €s tudatositasanak képességét, a sajat érzelmi allapotunk és megnyilvanulasaink
szabalyozasanak képességét, a masoktdl jovo érzelmi jelzések detektalasanak képességét,
valamint a mésok érzelmi viselkedésbeli megnyilvanuldsainak a kezelésére vald képessé-
get. Az ELTE Pszichologiai Intézetében Olah Attila iranyitadsaval az emlitett konyvben leirt
teszteken kiviil mas, érzelmi intelligencia mérésére szolgald teszteket is kidolgoznak és
sztenderdizalnak, példaul a ,,8 kép és 8§ mondas™ tesztet.

Az érzelmi intelligencia és nevelés az iskolaban

Annak ellenére, hogy a pszicholégidban az érzelemnek és az érzelmi intelligencidnak
mar régi és gazdag szakirodalma van, ¢és a pedagogiai elméletek koziil tobb is hasznalja
a fogalmat, a magyar pedagogiai gyakorlatban az EQ fejlesztése még mindig nem kap
eléggé hangstlyos szerepet. Pedig, ahogy Goleman (1997) irja, minden érzelem felbuk-
kanasanak eldre beprogramozott idépontja van a gyermek fejlodésében. Ha valaki egy
adott idében nem tesz szert megfeleld szintii kompetencidkra, azokat a késébbiekben
csak nehezen, legfeljebb prevencios programokkal lehet potolni. Kiilondsen a kamaszo-
do diakokra kell figyelni, mert a kdzépiskolaba keriilés, az ottani esetleges kudarcok és
az ellentmondasos, hullamzo érzelmek az onértékelés csokkenéséhez vezethetnek, és ez
végleges kdvetkezményekkel jarhat. A fejlesztés segiti a tanulast, a szakmai sikereket,
végso soron az egész ¢€letre kihat.

Csikszentmihalyi Mihaly (1990) arra mutat ra, hogy a kognitiv teljesitmények nem
vezethetdk le csak a kognitiv tényezdkbdl. A tanulds sikere azon mulik, hogy a tanuld
képes-e pszichés energiait a feladathoz teljesen hozzaigazitani, és hogy egy adott értelmi
mivelet megoldasat belsd jutalomként éli-e meg, vagy sem. Az ,,aramlatélményt” olyan
univerzalis allapotként definialja, amelyet mindenki atélhet. Azonban egyéni kiilonbsé-
gek lehetnek abban, hogy milyen gyakran és milyen intenzitassal, mekkora eréfeszitések
aran tesz szert ra valaki. Masik konyvében a serdiilok élménymindségének valtozasat
vizsgélja, és ugy talalja, hogy a serdiil6k a feladatra koncentralni egyediil tudnak a leg-
jobban, ugyanakkor egyediil a legboldogtalanabbak, ¢s baratok kozott a legboldogabbak
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(Csikszentmihalyi, 1997). Gyarmathy (2007) az dramlatélmény kilenc 6sszetevdjét sorol-
ja fel, amelyeket érzelmi, értelmi és cselekvéses komponensek alkotnak. (4)

Atkinson és Hildgard (2005) felteszik a kérdést, hogy tanulhaté-e az érzelmi intelli-
gencia? Kifejtik, hogy egyre tobb bizonyiték szol amellett, hogy az érzelmi intelligencia
a siker és a jo kozérzet zaloga, és hogy az érzelmi er6probak soran valdban intelligenseb-
bé valunk.

Amerikaban mar az 1930-as évektdl hangot kap az a vélemény, hogy az iskoldban kell
a gyerekeknek a demokratikus magatartas készségeit, a felel6sséget, az onfegyelmet, az
onmotivalast és az elkotelezettséget elsajatitaniuk (Dewey, 1933). Sternberg (1985, 2007)
¢és Gardner (1993) a helyes életvitel, empatia, kooperacio készségeinek megtanulasat a
csaladon kiviil az iskolara is kiterjesztetik.

Az amerikai Neveldék a Tarsadalmi Feleldsségért szervezet — a nagy eldddkre
tamaszkodva — tobb olyan érzelmi készséghez kapcsolddd magatartast azonosit, mint
a csoportban valo részvétel, 6sszhangban val6 dolgozas, dontéshozatal és a tarsadal-
mi tudat készségei. Ezek fejlesztésére iskolai programokat dolgoznak ki, melyek
koziil a legatfogobb a testi-lelki egészséget megcélzd program (Elias, Hunter és
Kress, 2001). Goleman (1997) az ,.érzelmi analfabetizmus” megsziintetésérdl beszél,
és a gyerekek érzelmi és tarsadalmi kompetenciai hidnyossagainak korrigalasat az
iskolaban képzeli el.

Ujabban a nevelésben az a kivanalom figyelheté meg, hogy ne kiilon tantargyként
torténjen a fejlesztés, hanem valamennyi tananyaghoz ¢és napi eseményhez kapcsolodja-
nak a tartalmak.

Robert Fisher (1999, 2000a, 2000b) elmélethez kapcsolt modszertani itmutatot dolgoz
ki az érzelmi intelligenciaval atszott tanulas fejlesztésére. Konyveiben a masok érzelmi
viselkedésének, megnyilvanulasainak kezelésére (ennek fejlesztésére) szamtalan megol-
dast kinal: a masok beszamoldira, érvelésére vald odafigyelést, a tarsak megtanitasat
valamire, a beszélgetést, a fegyelmezett és érveld vitat, az Osszefogast, a kdzods célok
kidolgozasat és megvalositasat, a segitségadast, a kisgyermekek feliigyeletét, a csapat-
munkat, az egylittmikddést. A metakognitiv és metaemocionalis intelligenciat tobbek
kozott azzal lehet fejleszteni, ha eldre felmérik a tanulok, hogy miben jok, miben gyen-
gék, mi irant érdeklddnek, milyen céljaik, vagyaik vannak, és megprobalnak ezek miért-
jeire is valaszokat keresni. Ezeknek kimondasaval fejlodik onértékelésiik, identitasuk.

Thomas Gordon (1991) is tobb konyvet ir arrél, hogy hogyan segitsék gyermekeiket,
tanitvanyaikat a konfliktus- és problémamegoldasban a sziilok és a pedagogusok.
Mikor kell visszavonulni, ha az 6nallé megoldas, dontés képességét kell gyakorolnia a
gyereknek? Hogyan lehet fejleszteni a beleéld képességet, a masok iranti megértést?
Olyan fogalmakat vezet be, mint példaul az ,,ért6 figyelem”. Ravilagit 12 kommunika-
cios gatra, amelyek akadalyozzak egymas megértését és az érzelmek és konfliktusok
pontos azonositasat. Véleménye szerint el kell tudni donteni egy konfliktusban, hogy
»Kié a probléma” valdjaban. Gordon tréningjein kiviil tobb Onismereti, dniranyitast
fejlesztd, onmotivaciot felmérd és fejlesztd, masok érzelmi viselkedését felismerni és
kezelni tud6 tesztgyljtemény (Brocekrt és Braun, 1997) és tréningprogram is napvila-
got lat, amelyek az iskoldban is hasznalhatok — koztiik magyar anyagok is talalhatok
(Kalapdcs, 1995, Bagdy és Telkes, 1999).

Az 1990-es évek kozepétdl Magyarorszagon is megtalalhatok az érzelmi képességeket
modelljeikbe beépitd és ennek jelentdséget tulajdonitd pedagdgusok irasai, azonban elso-
sorban az elméleti pedagogidban, és csak kivételesen a gyakorlatban. Példaul Bathory
Zoltan (1997) tanuldsfogalmanak kitagitott értelmezése szerint aktiv és tartds tanulés
csak akkor jon létre, ha a kognitiv elemhez kapcsolodik az érzelmi és mozgésos rendszer
is (2. abra).
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Szlik értelmezés ‘ ‘ Pszichikus ‘ ‘ Tag értelmezés

Erzékelés I

Eszlelés

Passziv-reproduktiv tanulas Aktiv - produktiv tanulds

X . . e i Az egész személyiség fejlodik
Az emlékezet és a miiveltség fejlddik Eﬁil:]i?z“::t A tanulés hatékonysaga né minden pszichikus
Képzelet _ folyamat bekapcsolasaval, ezért a tanulas teljes.
Gondolkodas Egyiitt van jelen:
Erzelem - a kognitiv,
Akarat - az emocionalis és motivacios, valamint

- a motoros rendszer.

Cselekvés

2. dbra. A tanuldas fogalmanak sziik és tag értelmezése a pszichikus tényezdk alapjan. Forrds: Bathory, 1997, 29.

Ennek a modellnek az érvényesiilés e azonban varat magéra, mert az oktatdsban a
legtobb helyen hidnyzik az érzelmi komponensek kezelése. A tanulok érzelmi fejleszté-
sének legfébb akadalya, hogy nem valt gyakorlatta a tanulok érzelmi intelligenciajanak
tudatos feltérképezése, diagnozisa és programszintii fejlesztése. Ezért a tanulds haté-
konysaganak gyakori akadalya a tanulok érzelmi kompetencidjanak (mint az érzelmi
kontroll, a helyes onértékelés, a feleldsségérzés és mas kompetenciak) hidnya. Az iskolai
kudarcok dnpusztité folyamatokat indithatnak el, amelyek egy életre kihatnak.

Nagy Jozsef (1996) kompetencia-rendszerének is fontos kategoridi a ,,személyes kom-
petencia” és a ,,szocialis kompetencia”, melyek kompetenciatartalmai kozott egyértel-
mien fellelheték az érzelmi intelligenciara utald szalak. Nagy szerint olyan mértékben
fejlodik a személyiség, amilyen mértékben eldrehalad benne a komponensek kiépiilése,
rendszerré szervezddése, a belso szabalyrendszer kialakuldsa, képességek elsajatitasa. A
személyiségfejlodés a spontan szocializacio és a szandékos nevelés folyamatdban megy
végbe. Hogy a nevelés valoban tudatos és szandékos legyen, pontosan meg kell jeldlni a
személyiség fejlédésére vonatkozo célokat, kovetelményeket, tartalmakat, fejlesztési
teriileteket. Ahhoz azonban, hogy ezt valoban meg is tudjuk hatarozni, sziikség van a
tanulok érzelmi intelligencidjanak meghatarozasara. Zsolnai Jozsef szavaival élve a
,,diagnozis” felallitasara, vagy a ,,pedagogiai patologia”, illetve a ,,hianyallapot” megha-
tarozéasara.

Zsolnai Jozsef (1996) A pedagogia 1ij rendszere cimszavakban ciml — a pedagogia
elagazasait rendszerez6 — gyljteményes kotetében a fokalis szerepii pedagogiak kozott
emliti — mint a szemléletmodok alapjan szervezddé pedagogia egyik teriiletét — a szemé-
lyiségtani pedagogiat. Ennek kiilonboz0 teriiletei tartoznak a tanulmany témajahoz. Az
egyéni egészségmegodvas pedagogiaja, a sziikségletek, motivaciok alakitasanak pedago-
giaja, az érdeklddésfelkeltés pedagdgiaja, képességek kimtivelésének pedagogiaja, a
magatartas-befolyasolas pedagogidja, az akarat edzésének pedagogidja, a jellemarnyalas
pedagogiaja, az attitidok érzékenyitésének pedagogidja, a kreativ tarsadalmi létre, a
demokracia kultirajanak igenlésére késztetés, szoktatas pedagdgiaja, az egyéni tudatos-
sag fokozasanak pedagogidja és a banasmod-pedagogia cimszavak alatt talaljuk meg
ezen pedagogiak értelmezéseit. Zsolnai felfogasaban a személyiségtani pedagdgia olyan
analitikus pedagdgia, amelyet a pedagdgiai antropoldgia alapoz meg, és hangstlyos a
stratégiai jellege. Szdmba veszi a tanuld egyéni fejlodési sziikségleteit (tobbek kdzott az
érzelmek kimutatasanak, befogadasanak jogat ¢és kontrolljanak sziikségességét).

E pedagdgiai teriilet kiilonlegessége abban all, hogy egy olyan 10j szemléletmodot
kivan meg a mindennapi pedagogiai viszonyban a résztvevoktél, amelyben a didk és a
tanar nem a szokasos szerepeket veszik fel. (A megfogalmazast azért alakitottam igy,
mert ezt az 1j pedagogiai szituacidt a gyakorlatban a tanulonak is el kell fogadnia, bar
ugyancsak nehéz a hagyomanyos rigid rendszer hatarait attérni tanuldénak és tanarnak
egyarant.) A tanitvany a pedagdgus szamara személyiségként, jelenik meg, akinek 1étét
értékként értelmezi. Egytittmiikodésiikben figyelembe veszi a gyermek ,,éppigy 1étét”,
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aktualis fizikai, értelmi, érzelmi allapotat, ezek esetleges korlatait és kiils6-belsé forra-
sokbol fakado lehetéségeit. Tehat a tanulot ,,egészleges 1ényként” kezeli. Ugyanakkor
hangsulyozza, hogy nem azonosithatd a személyiségtani pedagdgia sem a neveléselmélet
torténetébol ismert személyiségpedagogiai iranyzattal, sem az utobbi idékben elterjedt
hangzatos, de a gyakorlatban ,.tartalmilag kitiresedett”, a ,,latszatpedagogia” jelenségvi-
lagaba sorolhato ,,személyiségfejlesztéssel”.

Zsolnai Jozsef (1983, 1995) munkdssaga atvezet a gyakorlati alkalmazashoz is az
altala kidolgozott értékkozvetit és képességfejlesztd pedagogidhoz (EKP) (Kiss és Zsol-
nai, 1985). A tobb mint 20 évvel ezeldtt kidolgozott értékkozvetitd és képességfejlesztd
Program a maga nemében uttdronek szamit, amelynek szerves részét képezi egy dnisme-
reti és emberismereti programcsalad. E programok — folyamatosan — kiilonb6z6 iddpont-
okban keriilnek bevezetésre orszagszerte, tobb mint félszaz iskolaban. Ma is az egyik
legelfogadottabb, legatfogobb alternativ ismeretanyagként, modszerként tartjak szamon,
az emlitett Gnismereti €s emberismereti tan-
anyagokkal, amelyeket atfogd taneszkodz- / / j
rendszer is tamogat. Az értékkozvetits ¢s  Europasszerte ldathato, hogy a

képességfejleszté programhoz tartozo onis- tanulok egyre inkdbb elvesztik a

mereti :és emberisme:re:ci tgnanyagokat és tanuldssal kapcsolatos
taneszkozrendszert Vagd Irén (1985, 1993, wdciot. Mdsfelol

1996) és Zsolnai Jozsefné (1995a, 1995b, motivdciot. Mdsfelol az
1995¢) dolgozza ki. informdcios tdarsadalom

Az érzelmi intelligencia gyakorlati alkal- ingerga zda g vild gdbgn Oridsi
mazasadhoz, azaz fejlesztéséhez Szekszardi vdltozdson mennek keresztiil

Julia és Zsiros Lajosné (1991, 1993) gyakor- ] ] .
lati kézikényvei, valamint Czike Bernadett, "a8UR a gyerekek is. Figyelmuiik

egy-egy teriiletre fokuszalva pedig Hegyiné nehezebben kétheto le, ezzel
Ferch Gabriella, Nagy Henriett, illetve Zsol- szemben érdeklédési koriik

nai Aniko és Jozsa Krisztian publikacioi is P . . .
. - entan o ao1no . DOUIL sOt egyes tertileteken el is
tampontokat nytjtanak az altalanos és kdzép-

iskolakban tanitéknak; a szakképzésben pedig ~ 7€lyiill. Az iskolaban nagyobb
Gondor Andras tanulmanya hianypotld. Az hangsulyt kell forditani a
emlitett ly(ut’aték és gyakorlati szakembequ tanulok éndllosdgdra, a
azon az allasponton vannak, hogy az intelli- b o
gencia (igy az érzelmi intelligencia is) az ° V‘eéf”w'msra’/ az )
0roklés és a kdrnyezet bonyolult interakcidja- egyeniségfejlesziésre és a
ban fejlédik. gyermek nagyobb
Az érzelmi nevelés elsddleges szintere a P
csalad. A pedagogus gyakran talalja szembe szabadsagara.

magat a gyerekeik irant érdektelen, kozom-

bds sziilokkel. Vannak, akik rideg nevelésben részesitik (példaul verik, megalazzak)
gyermekiiket, vagy tul magas elvarasokat timasztanak vele szemben, vagy ellenkezéleg,
tul engedékenyek (Bagdy, 1977).

Azonban nem lehet elmenni — érzelmi szempontbol — amellett sem, hogy a mai gyere-
keket egyre er6sd6dé negativ hatasok érik a tarsadalom fel6l is (Saska, 2004). Sokukbol
félelmet, allando stresszt, bizonytalansagot, ambivalens érzéseket és agressziot valtanak
ki. Eurdpa-szerte lathato, hogy a tanulok egyre inkabb elvesztik a tanulassal kapcsolatos
motivaciot. Masfeldl az informacids tarsadalom ingergazdag vilagaban 6ridsi valtozason
mennek keresztiil maguk a gyerekek is. Figyelmiik nehezebben kothet6 le, ezzel szem-
ben érdeklddési koriik boviilt, s6t egyes tertileteken el is mélyiilt. Az iskolaban nagyobb
hangsulyt kell forditani a tanulok 6nalloésagara, a kreativitasra, az egyéniségfejlesztésre
¢és a gyermek nagyobb szabadsagara. Klein Sandor beszamol arrdl, hogy az emberiségnél

63




Iskolakultura 2009/5-6

az 1Q ndvekedésével szemben az érzelmi intelligencia csokkenését feltételezik egyes
kutatok, féleg az onszabalyozo képesség gyengiil. Az emberek egyre kevésbé figyelnek
egymasra ¢és viselkedésiik hatasaira. Az iskolanak lenne szerepe a negativ hatasok ellen-
sulyozasaban. A hagyomanyos iskolaban a kapcsolatok és konfliktusok kezelését nem
tanitjak, bar ez fontosabb lenne a tankonyvizii tudasnal, s6t a gondolkodas fejlesztésénél
is (Hamor, 2002).

Az érzelmi intelligenciat az iskoldban tobb oldalrdl lehet megkozeliteni. Egyfeldl a
tanarok (elvileg) fejlett, kongruens ¢és koherens érzelmi intelligencidjanak oldalarol —
mivel az ilyen képességekkel felvértezett személy tudja csak eredményesen fejleszteni a
gyerekeket. Masfeldl a tanulok fejlodésének oldalarol. S e két nézépontot egyéni és
kozosségi szempontbol is vizsgalni lehet. (5)

A csaladon kiviil az iskoldkban is sokféle nevelési stilussal igyekeznek a tanuldkat
formalni a tanarok, amelyek koziil nem mindegyik kedvez az érzelmi intelligencia idealis
fejlédésének. A Kurt Lewin (1943) altal kategorizalt autoriter és laissez faire nevelési
stilus hosszll tavon nem a legszerencsésebb.

Szamtalan kutatas foglalkozik a ,,j6 tanar” tulajdonsagjegyeivel. Szinte mindegyikben
a szakmai felkésziiltség mellett olyan személyes vonasok is megjelennek, mint a gyer-
mekszeretet, az empatia, az optimizmus és masok (Veczko, 1986; Ballér, 1992; Bagdy,
1997; Figula, 2000). Tobben felteszik a kérdést, hogy vajon a hazai tanarképzés felké-
sziti-e a leend6 pedagogusokat sajat és tanitvanyaik érzelmi intelligenciajanak fejleszté-
sére (Dombai, 2004; Czike, 2004; Babosik és Torgyik, 2007).

Az emlitett szerzOk irasaiban valamilyen formaban megtalalhatd az a kijelentés,
amellyel magam is egyetértek, hogy ,,az érzelmi intelligencia a pedagdgus egyik legfon-
tosabb munkaeszkoze”. Csak a fejlett érzelmi intelligencidval rendelkezé pedagdgus
képes az empatiara, a bizalomteli 1égkdr kialakitasara, csak 6 tud kompetens segitséget
adni didkjainak, azzal is, hogy tud éIni az érzelmi befolyasolas eszkozeivel.

Brezsnyanszky Laszl6 (1998) a ,,batoritd” pedagdgusi magatartast tekinti elsédleges-
nek. Szerinte a batoritd tanar megbecsiili a gyermeket, hisz annak képességeiben, meg-
bizik benne, és ezzel 6nbizalmat ad, valamint erdsiti ontudatat, elismeri a jo teljesitményt
¢és torekvést, a gyermekcsoportokat tigy alakitja ki, hogy ez segitségiikre legyen a fejlo-
désben, hogy mindenki megtalalja a helyét a csoportjaban. A tanuld képességeinek
kibontakozasat pszichologiailag is atgondolja, mikdzben felismeri a gyermek érdeklodé-
sét, érzelmeit, erds oldalait, kedvezd adottsagait.

Hegyiné Ferch Gabriella (2001) Az érzelmi intelligencia szerepe a neveldi munkaban
cimii irasaban leszogezi, hogy a nevelés alapja a tanulok személyiségének alapos megisme-
rése, ami nem harithatd masra, és ami szamtalan forrasbol taplalkozik, a pedagdgiai szitua-
cidkban torténd megfigyelésbdl, osztalytarsak, sziilok, mas pedagogusok véleményébdl,
céliranyos megfigyelésbol, vagy tesztelésbol, a csalad megismerésébdl és egyebekbdl.

Az érzelmi intelligencia fejlesztésében ki lehetne emelni az osztalyfénoki munka sze-
repét, de ugy gondolom, az érzelmi intelligencia fejlesztése olyan, minden tantarggyal és
minden iskolaval Osszefliggésbe hozhatd, minden interakciot érintd feladat, amelyet
minden kidolgozott és kidolgozasra varo tanitasi tartalommal, taneszkdzzel, mérdeszkoz-
zel, tanitasi, nevelési, értékelési modszerrel fejleszteni kell. Azaz minden tanarnak feltét-
leniil boviteni kell az eszkdz- és modszerrepertoarjat. Szekszardi Julia (1995, 2001;
Szekszardi és Tusa, 2006; Szekszardi és Kosané, 2004) szamtalan kutatast végez és tanul-
manyt ir az érzelmi intelligenciat is érintd kérdésekben. Irasaival osztalyfénckoket,
szaktanarokat, tanitokat, kollégiumi neveldket sz6lit meg. A konfliktuskezel6 stratégiak-
kal tobb miivében is foglalkozik. Gyakorlati hasznalatra szant kézikonyveibdl kiilonb6zo
technikakat vehetnek at a pedagdgusok, de témai kozott szerepelnek az emberi kapcso-
latok javitasanak lehetdségei, a kamaszkori erkolcesi problémak és az erkdlesi nevelés —
amelyek kozvetve szintén kapcsolodhatnak az érzelmi intelligencia fejlesztéséhez.
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Gondor Andras (2005) arrdl szamol be, hogy a szakiskoldkban és szakkdzépiskolak-
ban a tanulok esetében mar régen megjelent a kontraszelekcio. Masfeldl az a szituacio,
hogy a tanuldk az iskola utan rogton munkaba allnak, megkivanja, hogy figyelembe
vegye az iskola a munkahelyek (4ltalaban nagyipari cégek) mara mar eléggé pontosan
megfogalmazott elvarasait. A munkaban megfelelni tudé fiatallal szemben az az elvaras,
hogy képes legyen az dnmotivaciora, az egyiittmiikddésre, a folytonos valtozasra és az
¢lethosszig tartd tanuldsra. Szeressen csapatban dolgozni, legyen optimista és sikerorien-
talt. A munkavallalot a cégek gyakran tesztekkel vizsgaljak, amelyek elsGsorban az
érzelmi képességeket mérik fel (mint a motivaltsag, dnismeret, dnkontroll, dnbizalom,
onértékelés, lelkiismeretesség, alkalmazkodoképesség, innovacios készség, elkotelezett-
ség, egylittmiikddési készség stb.). A hagyomanyos érté¢keket és modszereket alkalmazd
iskolak nem készitik fel a fiatalokat arra, hogy ezeknek az elvardsoknak megfeleljenek.
Az iskola ¢és a csalad egyiittmiikodése is hagy kivannivalot maga utdn, és a pedagégusok
sem kellGen felkésziiltek ezekre az Gij feladatokra. E hianyossagok kikiiszobolésére 2005-
tol indult az els6 akkreditalt tanar-tovabbképzési program a Nemzeti Szakképzési Intézet
szervezésében, ahol az érzelmi intelligencia fejlesztésében szerezhetnek jartassagot a
tanarok. A végzett kollégak megalakitottik az Egyiitt az Erzelmi Nevelésért Alapitvanyt,
amely a civilszervezeteken kiviil egylittmiikddik a nemzetkozileg elismert hazai és kiil-
foldi szakemberekkel.

A fenti térekvések valdban hianypotlok, azonban hangsulyozni szeretném, hogy csu-
pan a ,,j6 példaval eldl jarni” elv, valamint ,,a tananyag adta lehetdségek kihasznalasa”
kevésnek bizonyul a problémak megoldasara (1asd példaul az érzelmi kontroll hianyaban
elszabadulo, tettlegességgé fajuld iskolai eseteket). A sziiléi hdzzal kezdeményezett,
kellé mértékli kapcsolat is természetes elvaras, bar sziiléi és/vagy tanari érdektelenség
esetén nem eredményes. A tanulok tudatos és szdndékos érzelmi intelligencidjanak fej-
lesztéséhez tobb kell. Példaul meg kellene tanitani a tanulokat a kiilonféle 6nismereti
technikak alkalmazasara, az érzelmek kontrollalasara, s6t kreativ felhasznalasara (az
onserkentésben €s egymas jo iranyu serkentésében, érdekérvényesitésben, a pozitiv gon-
dolkodas kialakitasaban és egyebekben).

A tanuldk onkontrollja eleinte még nem tokéletes, ezért erdsebb kiilsé kontrollra van
sziikség. Tanulmanyunk targyaban éppen a tanuldk onismeretével foglalkozo tanulma-
nyok a legkorabbiak. A felhasznalasra kinalt gyakorlatoknak, feladatlapoknak, esszété-
maknak és teszteknek sokféle formaja elérheté mar. Kiilonds hangsulyt kap e teriilet a
kiilonféle alternativ pedagogidkban. Tobb alternativ iskoldban olyan, sajat fejlesztésti
programcsomagot hasznalnak, amelyeknek kifejezetten célja az érzelmi intelligencia
vagy valamely teriiletének fejlesztése. (6) Tehat a mintatananyagok, programmintak mar
megsziilettek. A tanuldk Onismereti, emberismereti foglalkozésai olyan lehetdségek is
egyben, amelyek egymas megismerését is szolgaljak, egyuttal jo mérd- és fejlesztéesz-
kozoket adnak a pedagdgusok kezébe.

A dramapedagogiai eljarasok kozosségneveld szerepével Hegediis Katalin (1999) fog-
lalkozik.

Jozsa Krisztian (2007) is javaslatot tesz a tanuldk érzelmeinek vizsgalatara. Az elsaja-
titasi motivacio cimi kdnyvében az elsajatitas folyamata kozben érzett dromre és a siker
érzelmeket fejlesztd hatasaira hivja fel a figyelmet. Véleménye szerint a tanulas eredmé-
nyességét erdsen befolyasoljak az érzelmi tényezOék. A tanulds soran a kognitiv és az
affektiv folyamatokat 0sszekdti az dnszabalyozas. Jozsa is csatlakozik azok taborahoz,
akik azt valljak, hogy az eredményes tanulashoz egyenlé mértékben fontosak mind az
értelmi (tanuldsi és metakognitiv) stratégiadk, mind az érzelmek (Onismeret, énkép,
onkontroll, 6nhatékonysag) és az érzelmek irdnyitotta attitlidok és motivacio. Ugyanak-
kor megemliti azt is, hogy a tanulok tanuldsi énképe tantargyanként kiilonbozo lehet, és
igy eltér az altalanos énképtdl is.
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Héamor Szilvia (2002) Klein Sandorral késziilt interjujabdl az érzelmi intelligencia
ujabb nézbépontjai ismerheték meg. Klein szerint az érzelmi intelligencia nem arr6l szol,
hogy valakinek fejlédnie kell valahova, hanem arrél, hogy az ember ismerje meg az igazi
énjét, vagyait. Legyenek sajat torekvései, és ne csak sziilei, tanarai akaratat teljesitse.
Klein az érzelmi intelligencia fejlesztésében ova int attol, hogy a személyiségnek csak
egy szeletére vonatkozzon, mert az ember (ahogy Zsolnai Jozsef is megallapitja) ssze-
fliggd egész, sokféle képességnek ¢s viselkedésformanak az dsszjatéka. Arrol is beszél,
hogy az érzelmi intelligencia is kultarafiiggd — Klein szerint példaul az amerikaiaknak az
érvényesiilni tudast, a ramendsséget jelenti, mig az eurdpainak a csapatmunkat. Arra a
kérdésre, hogy szerinte hogyan fejleszthetd az érzelmi intelligencia, a kdvetkez6 valaszt
adja: a tanar-didk viszony optimalis esetben a kolcsondsségen alapul. A tanulot tarsként
kell kezelni, megbecsiilni, szocialisan érett viselkedésére pozitiv visszajelzést kell adni.
A tandr serkentse, hogy a gyerekek odafigyeljenek egymasra, legyenek kezdeményezdok
(Hamor, 2002).

A személyes kompetencia az onmegismerés, az onértékelés és az dnkontroll képessé-
ge. Mar kisiskolaskorban lehet alkalmazni (beiktatni) kiilonboz6 tréningtechnikékat,
dramapedagégiai eszkozoket, jatékos feladatokat. Erdemes bevonni a tanulokat sajat,
tanuldssal kapcsolatos céljaik kittizésébe, kiilonféle szervezémunkaba, onmaguk és
masok értékelésébe — ennek egy érdekes, tamogaté eszkozrendszere az EKP program
Képes vagyok ra fiizetsorozata (Zsolnai, 1991). Olyan moddszerek alkalmazasat kell el6-
térbe helyezni (minden tanoéran és tanoérakon kiviil is), mint a vita, egymas tanitasa,
egymas tanulasanak segitése, a mozaikmodszer, a kooperacios technikak, a kozds prob-
lémamegoldasok, a projektmodszer, az e-learning, a szerepjaték, a didkkutatdsok és
diakalkotasok készitéséhez sziikséges kutatas- és alkotdsmoddszertan, az olvasas, a szin-
haz, a jo filmek megszerettetése, kiallitasok rendszeres latogatésa, a természeti és tarsas
kornyezet megkedveltetése, Ovasa. Ezek a pedagogiai modszerek és eljarasok fejlesztéen
hatnak a tanulok egészséges onértékelésére, onbecsiilésére, és elésegithetik palyamotiva-
cios dontéseiket. Az is igaz, hogy e modszereknek jobban kedveznek a specialis tanulas-
szervezési formak, mint példaul az 6nallé vagy paros munka, a kis csoportos oktatas,
illetve a 45 perces, kotott idokorlatok erds atlépése.

Az érzelmi intelligencia masik fontos kiakndzando teriilete a szocialis kompetencia
(Zsolnai és Jozsa, 2003). Ma alig vannak a gyerekeknek olyan iskolan kiviili szervezetei,
ahol fejlédne szocialis kompetenciajuk, igy ez a feladat is az iskolakra harul. Hegyiné
Ferch Gabriella (2001) allaspontja szerint a gyerekek biztonsagos kdtédése (valakihez,
valamely csoporthoz valo tartozas) jol fejleszti empatias készségiiket, a szocialis felelds-
ségtudat kialakulasat és az erkolesi érzelmeket. A szocialis kompetencia fejlesztésének
egyik alapvetd formdja a kooperacid, amelyben a pedagoégus-didk kapcsolat intenzitasa
miatt az érzelmi intelligencia is erdteljesebben fejlodhet. A kooperacidé modszere a tanuldok
csoportjait és tarsas cselekvéseiket a legoptimalisabban hasznalja fel a pedagdgiai munka-
ban (Czike, 2003, 2004). Az egyiittmiikddés jol fejleszti a szocialis kompetenciakat, a
kommunikacios készséget és a konfliktuskezelést. Fejlesztéen hat a szocializaciora, potol-
hat szocializacids hidnyossagokat, és segiti a tarsadalmi szerepek begyakorlasat.

Vastagh Zoltan (1980) és Benda Jozsef (1982) az elsdk kozott dolgoztak ki kooperativ
modszereket (kiilonb6z6 intézményekben), és mindketten modellkisérletek formajaban
tesztelték az 0j tanulas- és kdzosségszervezd eljarasokat. (7) Eredményeik azt bizonyit-
jak, hogy a kisérletben részt vevd gyerekek személyiségvonasai pozitivan valtoznak
meg, és — hosszabb tavon — teljesitményiik is javul. Vastagh Zoltan megallapitja, hogy a
gyermek sohasem csak mint ,,én” értékeli oGnmagat, hanem ugy is, mint egy csoport tagja,
azaz mint ,,mi”. A csoportok kozti versengés egyszerre tanit a kooperacio és a konfron-
tacio szabalyaira. Az egyiittes a gyermek szamara ,,tobbletet”, 6romforrast jelent és
noveli a motivaciot. Mindemellett javul az onértékelés és masok értékelésének készsége,
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valamint fokozodik az dnismeret, az 6nallosag (Mérei, 1989). Ma a kooperativ modsze-
rek fejlesztése, alkalmazasa az egyik legtobbet tanulmanyozott, legdivatosabb pedago-
giai teriilet. Fiilop Marta (2001, 2003) a versengést is a szocialis készségek csaladjaba
sorolja. Nem allitja szembe a kooperacioval, hanem egymast kiegészitd, a szocialis érzel-
mek altal irdnyitott tevékenységformaknak tekinti mindkettét. Véleménye szerint a sport-
szert versenyszellemet kell kialakitani a tanulokban, azaz erre a jo értelemben vett ver-
sengésre is nevelni kell.

Az érzelmi intelligencia fejlesztését zaszlajukra tiiz6 iskoldk ma is elsésorban vala-
mely pedagdgiai alternativahoz tartoznak. Az érzelmi kulturat az emberi kultira részének
tekintik, tehat komoly értékként tartjak szamon. Pest megyében és Budapesten az alter-
nativ iskolak Osszefogéasara 1991-ben létre-
jon az Alternativ Pedagdgiai Mithely, mely-
nek vezetdi ekkor Czike Bernadett és Békési
Agnes voltak. (8) Czike Bernadett ersen
érzelmi toltésti irasaiban elészeretettel fog-
lalkozik a gyermekkdzpontu iskolakkal
(Békesi és Czike, 1993), az alternativ isko-

A tehetséggondozdssal
Jfoglalkozo tandrok egyetértenek
abban, hogy a legtehetségesebb
tanulokra nagyfoku éndllosdg

lakban is eredményesen dolgozni tudé peda-
gogusok képzésével (2007), a kooperativ
modszerekkel és foglalkozastervezéssel
(2004), az arnyalt pedagogiai értékeléssel
(2001), a toleranciara valo neveléssel (1999).
Kiemelném Czike Bernadettnek azt a véle-
ményét, hogy a tanarképzésben kellene eld-
szor felkésziteni, illetve fejleszteni a hallga-
tokat arra, hogy majd a gyakorlati munkaban
képesek legyenck a tanulok érzelmi intelli-
gencidjanak fejlesztésére.

Erzelmi intelligencia és
tehetséggondozas az iskolaban

Azok az iskolak, amelyek a tehetséggon-
dozast kiilondsképpen preferaljak, és erre
vonatkoz6 programokat kinalnak, részben
vagy egészében pedagogiailag alternativ
iskolaknak tekinthetdk (akar hivatalosan fel-
vallaljak ezt, akar nem). Mint a mlivészetok-
tatas teriiletén jaratos pedagogiai szakértd
mondhatom, hogy a tehetséggondozo isko-
lakban ¢l az a torekvés, hogy gy dolgozzak

Jellemzo, amelynek sarokpontjai
a fejlett enkép és onkontroll. Ez
nem azt jelenti, hogy sohasem
kerdeznek semmit, hanem azt,
hogy jol, jokor és a sztikségeset
kérdezik, valamint dltaldban jol
reagdlnak a dolgokra.
Elorehaladdsuk egyenletes.
Sokféleképpen gytijtenek
informdciot (tandrtol, tdrsaktol,
szakirodalombol stb.). Kikeérik
mdsok véleményet, de ondlloan
dolgozzdk fel az informdcickat.
Konkrét és hatdrozott, olykor
kritikus véleményt alkotnak.
T6bb feladatot vegeznek el, mint
tdarsaik, mert sajdat maguknak is
adnak feladatokat.

ki programjaikat, hogy annak minden curricularis eleme a kitiizott célt tAmogassa.

A tanulok érzelmi életére az alkotomunka kiilonds hatassal van. A gyerekek megtanul-
nak koncentralni élményeikre, helyzetiikre, gondolataikra ¢és tetteikre.

Sok tudomanyos miivészeti, illetve sporttevékenység kivanja meg a feladatvégzés koz-
ben a fejlett érzelmi intelligenciat. Egyuttal ezeknek a tevékenységeknek alapja is az érzel-
mi intelligencia, de fejlesztden is hatnak a tanulok személyiségére. Az egyes kreativ felada-
tok, tevékenységek, versenyek természetiiknél fogva mas-mas érzelmiintelligencia-tertile-
tet erdsitenek jobban. Vannak 6nallé miifajok (ahol az énmonitorozas, dnkontroll, énkép
kap foszerepet), és vannak olyanok, ahol inkabb masok érzelmi viselkedésbeli megnyilva-
nulasainak a kezelésén, az egymasrautaltsagon, a kdzos ,,rezonancian”, masok megértésén
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van a hangsuly. Mind a tudomanyos didkkutatdsokban, mind a sportban és a mtvészeti
nevelésben eredményesen alkalmazhatok a kooperacios technikak, és jelentdsen fejleszthe-
t6 a tolerancia és mas, az érzelmi intelligenciaval kapcsolatos teriiletek (7urmezeyné, 2007,
Csébfalvi, 2001). A mivészeti ismeretek ¢és gyakorlatok alkalmassa teszik a tanulokat az
érzelmek kiils6 és belso jegyeinek megfigyelésére, azonositani tudasara; kinyitjak a zarko-
zottabb egyéniségeket, kozelebb visznek az intim szférahoz is.

Zsolnai Jozsef tigy tartja, hogy a tudomanyos alkotdomunkat mar 10 éves kortdl elkezd-
hetik az érdeklédd diakok. (9) Akcidkutatasanak hozadékaként nemcsak azt jeloli meg,
hogy a diakok kognitiv képességei jelentésen gyarapodnak, és a szakmai kommunika-
cidban, valamint a kutatdsban jartassagot szerezhetnek, hanem kiemeli az oromteli,
érdeklddésbol, racsodalkozasbol taplalkozo tanuldst, az dnfegyelmezettséget, a csapongod
fantazia korlatozni tudasat, a masok munkéja irant érzett tisztelet kialakulasat és az dnbe-
csiilés fejlodését (Zsolnai, 2005).

A tehetséggondozassal foglalkozo tanarok egyetértenek abban, hogy a legtehetsége-
sebb tanuldkra nagyfoku 6nallésag jellemzd, amelynek sarokpontjai a fejlett énkép és
onkontroll. Ez nem azt jelenti, hogy sohasem kérdeznek semmit, hanem azt, hogy jol,
jokor és a sziikségeset kérdezik, valamint altalaban jol reagalnak a dolgokra. Elérehala-
dasuk egyenletes. Sokféleképpen gytijtenek informdciot (tandrtdl, tarsaktol, szakiroda-
lombol stb.). Kikérik méasok véleményét, de dnalléan dolgozzak fel az informacidkat.
Konkrét és hatarozott, olykor kritikus véleményt alkotnak. Tobb feladatot végeznek el,
mint tarsaik, mert sajat maguknak is adnak feladatokat. Ezzel gyakorlatilag egyszerre
felelnek meg a kiilso ¢és a bels6 elvarasoknak. A kontrollnak a tanuléi-alkotoi 1ét minden
részletére ki kell terjednie: a kiilonb6zo tervezésekre, dontésekre, kivitelezésekre, kor-
rekciokra, olykor az érzelmek serkentésére, olykor éppen az elszabadult indulatok korla-
tozasara. Terveiket, vagyaikat a realitdsok talajara tudjak allitani. A tehetséges gyerme-
keknél kiilondsen nagy hangsulyt kap az erkdlcsosség, a leendd szakmajuk iranti elkote-
lez6dés, az alazat, valamint a toretlen optimizmus és hit a sikerességben.

Valdjaban az alkotdomunka kudarcok, sikerek, megtorpanasok hullamzasa, bar a szer-
vezet az egyensulyi allapot fenntartasara torekszik, és ha ez nem sikertiil, szorongéassal
valaszol. A kamaszkort tehetségigéretek egyensulyi allapota nem mindig stabil, s6t
gyakran ambivalens érzésekkel terhes. A tehetségnek az érdeklédés kdzéppontjaba kertil-
ni vagyo jellege és a kamaszlét egoizmusa negativ modon felerdsithetik, mas tulajdonsa-
gok viszont gatolhatjak egymast (példaul a kamasz dekoncentraltsaga és az er6s koncent-
ralas a miivészi vagy tudomanyos feladat targyara). A szélsdségesség tulzott maximaliz-
mushoz vezethet: a ,,mindenben kiemelked6nek lenni” vagyat hozhatja. Miivész- és
tudostanarok véleménye szerint példaul az elérejutas nagyban fiigg attol, hogy a torekvo
didk mennyire allja a kritikat és az esetleges kudarcokat. Az alacsony onértékelést tehet-
ségigéret a kell6 mértéktartas helyett talhajszolt vagy Onpusztitd életmodot valaszt.
Ilyenkor ismét fokozottabb, de tapintatos tamogatasra, kiils6 kontrollra szorul. A masik
embertdl kapott pontos visszajelzés igen fontos az alkotdomunkajanak kimenetelében,
szubjektiv mindsitésében bizonytalankodé tanulonak. A tehetséggondozas alapeleme a
szeretetteljes bandsmadd €s a batoritas. A tehetséggondozasban bevalt kisebb csoportok-
kal, az egyiittlétek szokdsosndl hosszabb iddtartamaval, tanar és tanuld sziikségszerii
folyamatos egyiittmikodésével a tobbféle kommunikacids aspektus miatt mindez kony-
nyebben megvaldsithato.

Csikszentmihalyi és Jackson (2001) egy kutatasukban arrdl szamolnak be, hogy a
kiemelked¢ teljesitmények soran az ezt atélé megkérdezett személyek hasonloan inten-
ziv és ,,letisztult” lelkidllapotba keriilnek. Klein Sandor a ,,kivalosagot” és a boldogsagot
nem tartja egyenlonek. Szerinte ha csak a legsikeresebbek lehetnének boldogok, nagyon
kevesen lennének azok. A boldogsagot, elégedettséget inkabb az jelentheti, ha az ember
kivaloan teszi a dolgat. Masrészt a kiilonc, a kiemelkedd gyakran egyediil marad, kap-
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csolatai torzulhatnak. A jo emberi kapcsolatok inkabb a hasonl6 szinvonalon 1évok kdzott
jonnek 1étre (Hamor, 2000).

2002-ben Pécsi Géza egy konferencian ugy nyilatkozott, hogy a zenei nevelés gazda-
gitja az érzelmi intelligencidt, igy segit a j6 emberek nevelésében. (10) Oromteli, hogy a
mivészeti targyak az utobbi években ismét nagyobb szerepet kapnak a kozoktatasban.
Ma, 2009-ben a miivészetpedagogusok naponta megtapasztaljak, hogy a gyermekek
énekkel, rajzzal, tanccal fejezik ki legkonnyebben érzéseiket és gondolataikat. Mégis, a
legtobb miivészetpedagogus tigy érzi, hogy sokan (oktataspolitikusok, -iranyitok, sziilok)
kétségbe vonjak a miivészeti nevelés jelentdségét, és felesleges idotoltésnek tartjak azt.

A leirtakbol ugy tinik, hogy a tehetséggondozasban kiemelkedden fontos szerepet
kellene kapnia — a szakmai ismeretek atadasan és a kiilonb6z6é miivészeti agakhoz tarto-
z6 specidlis képességek kibontasan til — az érzelmi érettség elérésének. Ehhez olyan
tanari és tanuldi stratégiak megismerésére van sziikség, amelyek birtokdban kés6bb az
ember egyediil is megkiizd élete nehézségeivel. Az érzelmi 6nallosag csokkenti a masok
lelki segitségére valo raszorultsagot, de legalabbis noveli a tolerancia hatérait.

Osszegzés

A pszichologidban evidencidnak szamit, hogy az ember személyisége egyedi, de egye-
diségében is egységes. A személyiség fogékonyabb a pozitiv visszajelzésekre. Az ered-
ményes tanulas és a boldogulas zaloga az érzelmi intelligencia és az értelem harmonidja.
Az érzelmi intelligencia fejlesztésének az a funkcidja, hogy a tanulot felvértezze azokkal
a kompetenciakkal, amelyek sziikségesek az iskolai, majd a ,,nagybetiis” életben valod
boldogulashoz. Az érzelmi intelligencia fejletlensége erdsen lerontja a teljesitményt. A
pedagodgiai elméletben és szakirodalomban az oktataskutatok és rendszeralkotok ezt az
allaspontot mar évtizedek ota képviselik kiilf6ldon és Magyarorszagon is, azonban a
gyakorlatban hazankban még kozel sem altalanos az érzelmi intelligencia fejlesztésével
valo foglalkozas a kozoktatasban. Csupan néhany, féleg alternativ vagy kisérleti iskola-
ban kap megfeleld hangsulyt az érzelmi nevelés és az érzelmi intelligencia fejlesztése;
magam idesorolnam az erds miivészeti képzési programmal rendelkezé iskoldkat is.
Leszdgezhetd az is, hogy az eredményes alkotdmunkahoz rendkiviil fontos fejleszteni a
tanulok érzelmi intelligenciajat. Mégis az tapasztalhat6 a legtobb, tehetséggondozd és a
miivészeti 1étre valod nevelést felvallalo iskolaban is, hogy a tanulok érzelmi intelligencia-
janak feltérképezése és fejlesztése alig valosul meg — legfeljebb csak esetlegesen, a
tanari intuicié szintjén van jelen. (1/) A megkiizdés €s a pszicholdgiai immunkompeten-
cia fogalmai pedig csak most keriilnek be a latdtérbe. Szerencsére lehet talalkozni olyan
160 kezdeményezésekkel, amelyek adaptalhatok lennének mas iskolak szamara is. Ezek
koziil mutattam be néhanyat a fentickben.

Jegyzet

(1) ’Jollét’ (Cwell-being’): a személy szubjektiv jo
kozérzete (Oldh, 2005).

(2) Taxonémia: Egy leiré tudomany ismereti anyagat
sajat rendszerezd elvei alapjan rendszerbe foglald
szisztémaja.

(3) A metaemodcio a metakogniciohoz hasonloan
fogalmazhat6 meg. Azt jelenti, hogy tudom azt, hogy
éppen szabalyozom érzelmeimet, erre vonatkozo
stratégiak koziil valasztok, valamint megitélem, hogy
sikeres és eredményes volt-e a szabalyozas.

(4) Az aramlatélmény komponensei: a kihivas és a
készség egyensulya, a cselekvés és a tudat dsszeolva-
dasa, vilagos célok, egyértelmii visszajelzések, kon-

centraciod, kontroll érzése, az éntudatossag elhalva-
nyulasa, az id6érzékelés atalakuldsa, autotelikus
¢élmény.

(5) ,Kozosség” alatt itt az iskola teljes strukturalt
kozosségének viszonyrendszere értendo.

(6) A suliNovanak hat programcsomagjat ajanlja
Czike Bernadett: alapfokon ,,En és a vildg” program-
csomag, kozépfokon LEn és a masik” programcso-
mag. Az Ember és Tarsadalom miiveltségi teriileteire
sajat programjait alkalmazza és ajanlja az 1980-as
évek kozepén a torokbalinti kisérleti iskolaban Zsol-
nai Jozsef vezetésével indult program (igy az ember-
tan, onismeret, pszichologia, pedagogia tantargyait és
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taneszkozeit). Sajat, e témaba vagd programokkal
rendelkezik az AKG. Ez utdbbi tananyagai kozott
olyan is talalhatd, mint példaul az egyiittéléstan 7—10.
osztalyosoknak. Magyarorszagon is terjednek az
alternativ iskolak. Szamos helyszinen miikodnek
Waldorf-, Montessori-iskolak. De van mar Magyaror-
szagon is Freinet-iskola, Burattino Iskola és régebb
ota mikodik a Carl Rogers Személykozponta Iskola,
a Winkler Marta szakmai vezetése alatt miikodo
Kincskeres6 Iskola.

(7) Benda Jozsef programjanak neve: Humanisztikus
Kooperativ Tanulas (HKT), kidolgozasa 1982-ben
tortént. 1983-ban indultak az elsé kisérleti osztalyok,
majd 1992-ben megalakult a Humanisztikus Altala-
nos Iskola és Tovabbképzd Kozpont.

(8) Az Alternativ Pedagogiai Mithelyt ma a Szabad
Iskolakért Alapitvany miikodteti, amelynek szakmai
vezetdje Czike Bernadett.

(9) Zsolnai az 1997-98-as tanévben Zalabéren elindi-
tott egy olyan programot, amelyben a zalabéri tehet-

ségigéreteket bevonjak a tudomanyos alkotomunka-
val kapcsolatos akciokutatdsba. E program ma mar
sok iskolaban folyik, a legtehetségesebb kisdiakok-
nak évente versenyeket is szerveznek — ma mar régios
szinten —, mert a részt vevd, dontd tobbségében
EKP-s iskolakbol kikeriils, 10—14 éves didkok szama
tobb szazra teheto.

(10) Pécsi Géza gondolata a Hang és lélek. Uj utak a
zene és a tarsadalom kapcsolataban cimii zenei neve-
Iési konferencian hangzott el 2002. aprilis 13-an a
budapesti Zeneakadémian.

(11) Egy orszagos 1éptékii, 2002-ben zajlo, az alapfo-
ka mivészetoktatasi intézményeket monitorozo vizs-
galatban tobbek kozott egy olyan zart végi kérdést is
intéztek a tanulokhoz, hogy ,ha problémad volna,
kinyilvéanitanad-e az iskolanak is a véleményed?”. A
felmérésben 229 345 tanuld vett részt. A tanulok
63,49 szazaléka valaszolt igennel. A tanulmany irdja
hozzafiizi, hogy a valasz valoszintileg pozitiv iranyba
torzit (Pdla, 2003).
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Korkep a hazai kvalitativ pedagogiai
kutatasokrol

Egy hosszii utazds sordn idonként célszerii megdllnunk, és
visszatekinteniink a lassan mdr feledésbe mertilo élményekre, hogy
levonhassuk beloliik a megfelelo kbvetkeztetéseket, és tanuljunk a
tapasztalatainkbol. A hazai pedagogiai vizsgdlatok kézott mdr
t6bbéves muilttal rendelkez6 kvalitativ kutatdsok esetén is eljott a
visszatekintés és a kévetkeztetések levondsdanar ideje, hiszen csak igy
valik lehetové a jovo kvalitativ vizsgalatai szamdra a minél
pontosabb és sokrétiibb elméleti és modszertani hdttér kiépitése. Ezt
kivdanja elosegiteni ez a tanulmdany is, amely a nemzetkRozi
kitekintéssel parhuzamosan elemzi a hazai kvalitativ pedagogiai
kutatdas fejlodestorténetet. Célja olyan korkép készitése, amely négy
pedagogiai folyciratban, az Iskolakultiirdban, az Uj Pedagogiai
Szemleben, a Magyar Pedagogidaban és a Pedagogusképzésben 2000
és 2008 kozott megjelent kvalitativ tanulmdnyokrol ad részletes
informdciot. A korkép t6bbfunkcioju: ravilagit a hazai kvalitativ
kutatds elméleti és modszertani fejlodesére, illetve szakirodalmi bazist
nyujt mindazoknak, akik most ismerkednek e paradigma
szertedgazo teriileteivel, vagy ilyen kutatdst folytatnak.

hogy a multra val6 visszatekintés soran kiemeljiik a kvalitativ kutatdsmddszertan

szempontjabdl leglényegesebb momentumokat, majd mindezek fiiggvényében
attekintjiik a jelen sokrétii elméleti és modszertani kultarajat. A kvalitativ vizsgalatok
fejlodése és elterjedése kitling indokkal szolgal az elméleti hattér és a modszertani appa-
ratus attekintésére, hiszen mindezek a jovo vizsgalatai szamara fontos kiindulasi pontot
jelenthetnek.

A tanulmany célja elméleti és modszertani korkép készitése napjaink kvalitativ peda-
gogiai vizsgalatair6l. Mindezt torténeti vonatkozasban tessziik, hiszen parhuzamot alli-
tunk a nemzetkdzi €s a magyar kvalitativ vizsgalatok fejlédéstorténete kozott, majd négy
hazai pedagogiai szakfolyoirat, az Iskolakultira, az Uj Pedagogiai Szemle, a Magyar
Pedagogia és a Pedagogusképzés tartalmat tekintjiikk at 2000-t61 2008-ig.

Miel6tt ezt megtennénk, célszerti valaszt adnunk arra a kérdésre, hogy miért éppen e
négy szaklap képezi a vizsgalat alapjat; tovabba ki kell térniink arra is, hogy mi indokol-
ja az iddintervallum rogzitését. A folydiratokat tekintve ma mar biztosan allithatd, hogy
olyan, nagy tradicioval rendelkezd kiadvanyokrdl van szo, amelyek jelen voltak a hazai
kvalitativ vizsgalatok kibontakozasanal, igy mar a kezdetektdl publikalasi teret biztosi-
tottak szamukra, és e torekvésiikon napjainkig sem valtoztattak. Egy kovetkezo kutatas
targyat képezhetik a 2000 utan megjelend pedagogiai folyodiratok (lasd Keépzés és Gya-
korlat), amelyek a kvalitativ vizsgalatok mar ujabb szempontrendszer szerinti elemzését
tennék sziikségessé, hiszen az évek soran jelentdsen megvaltozott a modszertani kultara
¢és az elméleti hattér. Tovabba a kvalitativ kutatasmodszertannal foglalkozo6 hazai szak-
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konyvek listdjanak elkészitése is relevans adatokkal szolgéalhatna. Az iddintervallum
meghatérozasakor kijelenthetjiik, hogy Szabolcs Eva (1999, 2001) két irasa mérfoldko-
nek szamit a hazai kvalitativ kutatasok szamara (a korabban megjelent néhany kvalitativ
jellegli tanulmanyt az /. tabldazat tartalmazza), ezért olyan iddintervallum rogzitésére
vallalkoztunk, amely a kvalitativ kutatasok kibontakozasanak és elterjedésének elemzé-
sét egyarant segiti. A kvalitativ szakirodalom ¢és a kutatasi eredmények pedagdgiai koz-
tudatba vald beépiilése az eléttiink allo években még inkabb szamottevéveé valhat, ehhez
a folyamathoz kivanunk hozzajarulni a vizsgalt id6szakrol késziilt korképpel.

A kvalitativ korkép elkészitésénél nehézséget jelentett, hogy a folydiratok megjelené-
se nem egységes. Ez valés probléma volt nemcsak az adatgytijtés soran, hanem a tanul-
many irdsakor is. Az adatfeldolgozaskor az Iskolakultira és az Uj Pedagdgiai Szemle
rendelkezett 2000 és 2008 kozotti teljes megjelenéssel, mig a Magyar Pedagogia 2007/3.
szama allt az olvasok rendelkezésére. A Pedagogusképzés sajatos helyzetét mutatja, hogy
2000-t61 kisebb megszakitassal csak 2003 utan olvashatok rendszeresen a szamai, a fel-
dolgozaskor a 2008-as kotetek azonban mind rendelkezésre alltak.

A folyoiratok attekintése soran arra torekedtiink, hogy a kvalitativ vizsgalat kovetkez-
tében megjelend szubjektiv hatdsokat minimalisra csdkkentsiik, amihez a részletes doku-
mentacid és a személyi triangulacid technikait hasznaltuk. A triangulacié kiilonféle
tipusai a kvalitativ vizsgalatok egyik érvényességi paramétereként hasznalatosak. Ese-
tinkben a személyi triangulacio azt jelentette, hogy az eredményeket — a tanulmany
elemzési szempontrendszerével egyiitt — tobb személy is attekintette, igy korrekcids
javaslataik beépitésével probaltuk a szubjektivitas hatasat csokkenteni. Tobb olyan tanul-
many is kimaradt a feldolgozasbodl, amelyekben csak érintdlegesen jelent meg a kvalita-
tiv megkozelités, és a munkabol nem deriiltek ki a jellegzetes kvalitativ mddszertani
1épések. Emiatt nem tartottuk indokoltnak a feldolgozasukat és a szakirodalmi adatbazis-
ban vald rogzitésiiket.

A kezdetektol napjainkig: parhuzam a nemzetkozi és a hazai kvalitativ fejlédési
folyamat kozott

A kvalitativ kutatds nemzetkozi fejlddésvonalat tekintve elészor célszerti roviden a
szocioldgia, a pszicholdgia és a pedagdgia 1900-as évek koriili helyzetére kitérni. A szo-
ciologiaban a szazadfordulon a sztenderdizalt interjuk, a zart kérdések és a statisztikai
szamitasok képezték az akkori tarsadalomkutatas alapjat. Felismerve az egyoldali meny-
nyiségi megkozelités hatranyait, a masodik vilaghabort utan egyre tobb kutato illette
folyamatos kritikdval a kvantitativ felfogast, minek kdvetkeztében az 1970-es évektol
olyan modszerek, eszk6zok, technikdk is megjelentek, melyek elvezettek a kvalitativ
nézetek lasst elfogadtatasdhoz. A szadzadfordulon az amerikai kvantitativ szemléletii
pszicholdgia nagy hatassal volt a német pszichologia modszertanara is, ennek kovetkez-
ményeként csak az amerikai szemléletvaltassal dsszhangban nyert teret a német pszicho-
logiaban a kvalitativ megkdzelités (Mayring, 2002).

A pedagogidban az els6 pedagoguskutatasok 1896-ban Kratz ¢s munkatarsai vizsgala-
taival elkezdddtek, akik a jo, a sikeres pedagdgus tulajdonsaglistainak Osszeallitasaval
elemezték a tanari munka hatékonysagat. Ezt az iranyt folytatta tovabb az 1930-as évek-
ben Hart, aki tizezer tanuld véleménye alapjan probalta a kedvelt és a hatékony tanarok
tulajdonsaglistait 6sszegytjteni (Szivak, 2002). A masodik vilaghaboru utan a pedago-
giaban a kvantitativ kutatasok indultak fejlédésnek az USA-ban, Anglidban, Svédorszag-
ban az 1940-es, mig az NSZK-ban az 1950-es években (Mayring, 2002). Az 1960-as
évekre mar Magyarorszagon is a kvantitativ jelleg dominalt a pedagogiai kutatasokban.

Az 1960-as évek végén és az 1970-es évek elején a kvantitativ pedagdgiai vizsgalatok
mellett szerepet kapott a szellemtudomanyi, hermeneutikai, fenomenologiai pedagdgia
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is, gyakran nézeteltérésbe keriilve a domindns kvantitativ nézetekkel. Glaser és Strauss
(1967) Grounded Theory elméletének publikalasa a kvalitativ kutatas szamara alapvetd
jelentéségiivé valt. Az 1970-es években a kvalitativ modszertan a pedagdgiaban vald
megjelenésével elméleti sikon kedvezd poziciot foglalt el a kvantitativ felfogassal szem-
ben; sokan benne lattak a bonyolult pedagogiai jelenségek feltarasanak és elemzésének
lehetdségét. Gyakorlati szempontbdl szamos hatraltatoé tényezdvel kiizdott, mindezekre
kivalo példa a kutatoi szerep, az etika, a metodoldgiai kovetelmények, a hipotézisek
koriili bonyodalmak. Ebben az id6szakban keriilt el6térbe a biografiai, a narrativ interju,
mig az angol neveléstudomanyi korokben az etnometodoldgiai szemlélet és az esettanul-
many kapott kiilonds figyelmet (Santha, 2008a).

1988 ota létezik az elsé kvalitativ neveléstudomanyi folyoirat (International Journal of
Qualitative Studies in Education), de mas szaklapok is nyitottnak bizonyultak a kvalitativ
tanulmanyok publikdlasara. Ma mar szamos folyoirat szakosodott a kvalitativ vizsgalatok
eredményeinek kozlésére, ilyenek példaul — a teljesség igénye nélkiil — angol nyelven a
Qualitative Research, a The Qualitative
Report, a Qualitative Social Work vagy néme-
tiil a Sozialer Sinn, a Zeitschrift fiir Qualitative
Forschung, a Zeitschrift fiir Qualitative
Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung, a
Zeitschrift  fiir Hermeneutische
Sozialforschung. A technika fejléddésével tobb
honlapon is nyomon kovethetdk a leglijabb

A szociologidban a
szdzadfordulon a sztenderdizdlt
interjuk, a zdrt kérdeések és a
statisztikai szamitdsok képezték
az akkori tdarsadalomkutatds

kvalitativ eredmények, tobbek kozott a www.
qualitative-forschung.de; www.qualitative-
research.com; www.atlasti.de; www.
groundedtheory.com; www.qualisresearch.
com; www.essex.ac.uk/qualidata; www.
psychologie.de/katalog honlapok is az olva-
sok rendelkezésére allnak.

Hazai vonatkozasban a kvalitativ peda-

alapjat. Felismerve az egyoldalii
mennyiségi megkdézelités
hdtrdanyait, a mdsodik
vildaghdbori utdan egyre tobb
kutato illette folyamatos
kritikaval a kvantitativ felfogdst,

minek kovetkeztéeben az 1970-es
évektol olyan modszerek,
eszROZOR, technikdk is
megjelentek, melyek elvezettek a
kvalitativ nézetek lassti
elfogadtatdsdhoz.

gbgiai kutatas a nézetek, a reflektiv szemlé-
let, a gondolkodas vizsgalatahoz hasznalha-
t6 kvalitativ modszerek és technikak megis-
merésével keriilt eldtérbe az 1990-es évek
masodik felétél. Napjainkban mar egyre
tobb tanulmany ¢és kézikonyv népszertisiti a
kvalitativ elméleteket és kutatds-modszerta-
ni elveket, novekszik azon PhD-hallgatok
szama is, akik kutatasi témajukhoz a kvali-
tativ technikékat vagy a kvantitativ és kvalitativ kombinalt modszertani apparatust
hivjak segitségiil. Az évente megrendezésre keriild Orszagos Neveléstudomanyi Kon-
ferencia is kivalo lehetdséget nyujt a kvalitativ modszertan szdmara (Gjabb kutatds
targyat képezhetné az itt elhangzott kvalitativ témaju el6adasok feldolgozésa, hiszen
ezek is ravilagitanak a modszertani kultara fejlédési iranyaira).

A hazai kutatok — mint ahogy azt a tanulmany masodik részébdl lathatjuk — egyelére
tobbnyire az interjut, a kvalitativ tartalomelemzést, a részt vevé megfigyelést, a terep-
munkat, a kiilonféle technikakkal elkészitett naplot, a kognitiv térképet, a timogatott
felidézést, a metaforakutatast preferaltak a kvalitativ modszertan széles palettajarol.
Ismert a Grounded Theory alkalmazasa, megjelent a szamitogépes programok hasznalata
(egyik legismertebb az ATLAS.ti), de a kvalitativ kutatasok gyakorlatbeli megvaldsula-
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sara is talalunk példat, hiszen a kognitiv térképet és a metaforahalot a pedagogusképzés-
ben és az oktatasban is lehetséges mddszerként hasznaljak (Sdantha, 2008a).

A tovabbiakban a kvalitativ kutatdsok nemzetkozi torténeti hatterét (az amerikai és a
német vonatkozasokkal dsszhangban) korszakonként hasonlitjuk &ssze a hazai kvalitativ
moédszertani kultira fejlédésével (Ehmann, 2002; Feischmidt, 2006; Gelencser, 2003;
Kriiger, 2006; Santha, 2006a, 2008a):

1. tablazat. Torténeti fazisok a pedagogiai kutatasban. Forrds: Santha, 2008a

szazad eleje

kvantitativ vizsgalatok.

1960-as évek

Modernizacio, toretlen
fejlédés, Grounded
Theory megjelenése.
Az empirikus
megismerés a korszak
nagy elméleteinek
(strukturalizmus,
marxizmus,
pszichoanalizis,
szemiotika) van
alarendelve.

Korai tanulmanyok.
Az 1950-es évektol
er6sodik a kvantitativ
pedagogiai vizsgalat
jelentGsége.

Korszak USA Németorszag Magyarorszag
19. szazad Hagyomanyos korszak, A pedagogiai vizsgalatok
vége, 20. pozitivista felfogas, utkereso fazisa. Leirasok,

problémafelvetések.

1970-es évek,
1980-as évek
eleje

Kilonbozo kvalitativ
modszerek, technikak
megjelenése.
Kvalitativ folyoiratok
feltiinése, etikai kodex
Létrejotte.

Az empirikus
megismerés szamara
0j lehetéségeket nyit
a fenomenologia és a
hermeneutika.

Az 1970-es évek eleje az
import fazisa: amerikai
kvalitativ tanulmanyok
megjelenése.

Az 1970-es évek vége:
kvalitativ technikak
elterjedése.

Az 1980-as évek:
kvalitativ médszertani
fejlodeés.

Kvantitativ pedagogiai
kutatasok.

Kb. 1985-1990

Reprezentacios krizis.

Konszolidacio,
modszertani kérdések.

Kvalitativ technika
alkalmazasa a
pedagdguskutatasban
(Falus, 1985);
etnometodologiai nézetek a
pedagogiaban (Szokolszky,
1986).

1990-es évek

Posztmodern szemlélet.

Kutatasi gyakorlat
fejlodése, szamitdgépes
programok, kvalitativ
kutatas-modszertani
tankonyvek.

Néhany kvalitativ

modszertani tanulmany
megjelenése (E. Szabo,
1997; Szabolcs, 1999).

Napjaink

Uj technikék 1étrejotte, a kvalitativ modszerek
gyakorlatbeli alkalmazasa, az elmélet és a gyakorlat
szamara relevans eredmények produkalasa.

A 2000-es évek eleje:
kvalitativ szakirodalom
megjelenése. Kiizdelem a
konszolidacioért.

A jov6: modszertani hattér
erdsddése, szamitogépes
programok elterjedése,
kvantitativ-kvalitativ
modszerkombinacio.
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Kvalitativ kutatas-médszertani tanulmanyok négy hazai pedagogiai folyéiratban
2000 és 2008 kozott

A gyors hazai kvalitativ elméleti és modszertani fejlodés igazolasara tekintsiik at, hogy a
vizsgalt idészakban a bevezetdben kijeldlt négy pedagdgiai szaklap hany kvalitativ jellegli
tanulmanyt kozolt. A fejlédés még tigy is megfigyelhetd, hogy a 2008-as évre a kiadasi csu-
szésok miatt a tanulmany készitésekor a Magyar Pedagdgia szamai még nem jelentek meg:

—2001-ben egy tanulmany a Magyar Pedagogiaban,;

—2002-ben 6t tanulmany az Iskolakultiraban;

— 2003-ban tiz tanulmany: kilenc az Iskolakultiirdban és egy az Uj Pedagégiai Szem-
lében;

—2004-ben 6t tanulmény: ketté az Iskolakultirdban, egy az Uj Pedagdgiai Szemlében
és kett6 a Pedagogusképzésben;

—2005-ben 6t tanulmany: egy az Iskolakultiirdban, ketté a Magyar Pedagogidaban és
ketté a Pedagogusképzésben;

— 2006-ban négy tanulmény: ketté az Iskolakultiirdban és ketté az Uj Pedagdgiai
Szemlében;

—2007-ben hat tanulmany: ketté az Iskolakultiirdban, harom az Uj Pedagégiai Szem-
lében és egy a Pedagogusképzésben (az éves repertoarbol mar hianyzik a Magyar Peda-
gogia 4. szama);

— 2008-ban — a Magyar Pedagogia szamai nélkiil — tizenharom tanulmany: egy az
Iskolakultiirdban, kilenc az Uj Pedagdgiai Szemlében és harom a Pedagégusképzésben
jelent meg.

Mindezek ismeretében vizsgaljuk meg a négy folydirat tanulmanyaira alapozé kvali-
tativ kutatas-modszertani korkép kialakitasanak szempontrendszerét, és az eredmények
fliggvényében fogalmazzuk meg a tanulsagokat. A kategéria-rendszer kialakitasanal arra
torekedtiink, hogy a stabil, kdvethetd felépitést mutato, illetve az egzakt strukturat nem
szem el6tt tartd kvalitativ tanulmanyok is elhelyezhetdk legyenek a gylijteményes bazis-
ban. Kiilonvalasztottuk a vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozé tanulmanyokat, a
modszerek alkalmazasat bemutaté irasokat (kvalitativ médszerek, kvalitativ-kvantitativ
és kvalitativ-kvalitativ modszerkombinaciot hasznald tanulmanyok) €s a recenziokat.

A kvalitativ vizsgalatok elméleti hatterével foglalkozo tanulmanyok

Ebben a témakorben a publikaciokat 6t kategoriaba soroltuk:

— a kvalitativ kutatas filozéfiai hatterét bemutat6 tanulmanyok;

— a modszerek alkalmazhatdsagat targyalo irasok;

— a metodologiai elveket részletezé cikkek;

— a vizsgalatok sokszinii megkdzelithetdségének problematikajat elemz6 tanulmanyok;
— a kvalitativ kutatas elveinek, felépitésének vizsgalatat célul kitlizé tanulmanyok.

A 2. tablazat az egyes kategdriak elemeinek folyoiratonkénti megjelenését mutatja.

2. tablazat. Az elméleti hatteret bemutato tanulmanyok

Az elméleti tanulmanyok kategoriai és a vonatkozo cikkek szama
Filozofiai Modszerek Metodologiai Sokszinti Ely e'k',

(o - o s felépités

hattér alkalmazhatosaga elvek megkozelités o

problémai
Iskolakultira 6 1 2 1 0
Uj Pedagégiai Szemle 0 0 0 5 2
Magyar Pedagogia 0 0 0 0 0
Pedagogusképzés 0 0 0 0 0
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Az Iskolakulturdaban megjelend, a filozofiai hatteret vizsgald kvalitativ elméleti tanul-
manyok részletesen szolnak a hermeneutika értelmezésérdl €s neveléstudomanyban valo
megjelenésérdl (lasd Ballér, 2002; Fenyd, 2002; Kiss, 2002; Zrinszky, 2002), Nahalka
(2003) irasabol informaciokat kaphatunk a nevelési nézetek kutatasanak problematikaja-
rol, mig Szabolcs (2004) tanulmanya segitségével betekintést nyerhetiink az ismeretel-
mélet és pedagogia viszonyanak értelmezésébe.

A moddszerek alkalmazasanak elméleti vonatkozasai kategdridban Vamos (2003a)
tanulmanyabol a metafora mint kvalitativ kutatasi technika hasznalatanak specifikumait
ismerhetjiilk meg.

A metodologiai elvek tekintetében a kvalitativ vizsgalatok egyik kritikus pontja keriil
elétérbe. Mezei (2006) tanulmanya részletesen bemutatja az interju validalasi 1épéseit,
mig Santha (2007a) irasa atfogo képet ad a metodoldgiai kovetelmények lehetséges meg-
kozelitési modjardl, és ravilagit a kvalitativ kritériumkataldgus hasznalhatosagara.
tanulmanya kiemelt figyelmet érdemel, hiszen a Lesson Study technika bemutatasa sok
hasznos alapelemet és tanulsagot hordoz a kvalitativ kutatdsok miiveldi szamara is. Az
elvek ¢és a felépités kategoriaba sorolhat6d publikaciokat nem talaltunk.

Ugyanezt az elemzési logikat kovetve megéllapithato, hogy az Uj Pedagdgiai Szemle az
elméleti hattér filozofiai megkdzelitésérdl, a modszerek alkalmazhatdsagardl és a metodo-
logiai elvek teoretikus megkdozelitésérdl nem tartalmaz cikkeket, viszont a kvalitativ vizs-
galatok sokszin{i megkozelitésének kategoridjaban 6t tanulmanyt is felvonultat.

Hasonléan Marton cikkéhez, Havas (2004, 2008) akciokutatasrol és az akciodkutatas
gyakorlatbeli alkalmazasarol szol6, tovabba Gordon Gydri (2007) tanorakutatassal foglal-
kozé irdsai kvalitativ szempontbdl is megragadhatok, mig Santha (2007b) beavatkozas
nélkiili vizsgalatokat targyald tanulmanya a kvalitativ kutatdsok palettdjanak szélesitését
szolgalja. Elemzésiink logikai keretrendszerében helyet kdvetel Réti és Varga (2008) tanul-
manya is, hiszen a szerzok egy rovid fejezetrészben a kvalitativ kutatdsmodszertan peda-
gogiai folyamatok vizsgalataban — kiilonosen a fenntarthatdsagra nevelés kutatasaban —
betoltott szerepét hangstlyozzak, tovabba kiemelik az akcidkutatas jelentGségeét is.

A vizsgalatok felépitésének problematikajaval foglalkozé kategoridba sorolhatok Santha
(2006b, 2008c) tanulmanyai. Az elébbi a hipotézis 1étjogosultsdganak a kvalitativ kutatas-
beli szerepét targyalja, érveket és ellenérveket fogalmaz meg a témaval kapcsolatban,
utdbbi pedig az abduktiv kdvetkeztetés logikai hatterét elemzi a kvalitativ vizsgalatban.

A vizsgalt idészakban a Magyar Pedagogiaban és a Pedagogusképzésben nem talal-
tunk kvalitativ elméleti tanulmanyokat.

A kvalitativ mdédszerek alkalmazasat elemzé tanulmanyok

Ebben a témakorben harom kategoriat allitottunk fel:

egyféle kvalitativ modszert alkalmazo kutatasok;

kvalitativ-kvalitativ médszerkombindciot bemutaté tanulmanyok;

kvalitativ-kvantitativ modszerkombinaciot alkalmazo tanulmanyok.

A 3. tablazat a modszerek vagy modszerkombinaciok megjelenését mutatja a kiilon-
b6z6 folyoiratokban.

A 3. tablazat tartalmi kategoridin tilmutatdan sziikséges meghataroznunk azt is, hogy
melyik technika hanyszor tiint fel a kvalitativ modszerek gyakorlati alkalmazasat bemu-
tatd tanulmanyokban. Ezek az adatok egyrészt azt mutatjak, hogy a kutatok mely mod-
szereket, technikakat részesitik leginkabb elonyben, masrészt pedig valaszt adnak a téma
sajatossagaira is, hiszen a kvalitativ mddszer (is) szelektal, a modszerek nem alkalmaz-
hatok valogatas nélkiil barmely kutatasi teriileten. A tanulmanyokban az interju szerepelt
a legtobbszor (tizenkét esetben), a metafora, a kognitiv térkép (strukturalatlan és struktu-
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ralt) és a részt vevo megfigyelés (példaul osztalytermi megfigyelés) négy-négy alkalom-
mal, a fokuszcsoportos interju haromszor, a tamogatott felidézés két esetben, majd a
reflektiv jegyzokonyv, a reflektiv naplo, a munkanaplo-terepnaplo, a hangosan gondol-
kodas, a mélyinterju és az archeoldgiai diskurzuselemzés kovetkezik egy-egy alkalma-
zassal. Meg kell jegyezniink, hogy a reflektiv jegyz6konyv, a reflektiv napl6 és a mun-
kanaplo-terepnaplé esetében nem mindig beszélhetiink teljesen kiilonb6z6é modszerekrdl
¢és technikakrol, de a rogzitett szempontok szerinti naplozas és a kotetlen naplokészités
mar kiilonb6z6 hatterti és célt kutatasok szolgalataban allhat. Jelenleg a csoportositasnal

a szerzOk fogalomhasznalata szerint dontottiink.

3. tablazat. Kvalitativ modszerek és modszerkombindciok

Kvalitativ modszer

Kvalitativ-kvalitativ

Kvalitativ-kvantitativ

(Szivdk, 2003) munkanaplo-
terepnaplo (Huszar, 2005)

kombindcio kombindcio
interju (Golnhofer, 2003;
Lénard, 2003; Petriné,
2003; Rapos, 2003; videofelvétel és részt vevd
Iskolakultiira Réthyné, 2003; Vamos, megfigyelés nincs
2003b) kognitiv térkép (Rex, 2006)

Uj Pedagégiai
Szemle

fokuszcsoportos interju
(hang- és videofelvétellel)
(Kontrané és Kormos,
2008)

archeologiai diskurzuselem-
z¢s (a vizsgalat tartalom-
elemzésre alapoz, helyen-
ként kvantitativ jelleget 6lt)
(Palfi, 2008)

interju és osztalytermi meg-
figyelés (Mezei, 2008)
fokuszcesoportos interju és
mélyinterja (Vilmanyi,
Hetesi és Veres, 2008) (kva-
litativ eldvizsgalat a kvanti-
tativ kutatas elokészitésére)

kérd6iv metaforas
részkérdésekkel
(Pénzes, 2008) (a
modszertani kombi-
nécio vitathato, de a
kvalitativ elemzés
szempontjabol
Iényeges a metaforak
jelenléte) kérddiv és
félig strukturalt
interju (az interjuk
feldolgozasa kvanti-
tativ és kiemelten
kvalitativ tartalom-
elemzéssel) (Békési,
2008)

interju (Kormos és Csizér,

interju és hangosan gondol-
kodas
(Kelemen, Csikos és

(Hegedlis, 2008)
reflektiv naplo6 (Sdantha,
2008d)

résztvevo megfigyelés
(Dudas, 2005)

pagyar 2005) Sctekldcs, 2005) A,
808 metafora (Vdmos, 2001) (kvalitativ médszerek, sok-
oldalu kvantitativ adatfel-
dolgozas)
kérdéiv, interju, kog-
fokuszcsqpprtos interju tamogatott felidézés és kog- l’llter te]rkep, metafo-
(Mogyordsi, 2007) PR , ra és tamogatott fel-
reflektiv jegyz6konyv nitiv érkép (Sdntha, 2004) idézés (Kocséné
Pedagogusképzés Jegy Y kognitiv térkép, metafora ¢és ocsene,

2004)

kérdoiv, interju és
részt vevé megfigye-
1és (Niemi, 2005)

A kvalitativ médszerek és modszerkombinaciok tartalmi kategoridin beliil tobb alka-
tegoriat szerepeltettiink. Segitségiikkel valaszt kivantunk kapni arra, hogy a médszertani
tanulmanyok kitérnek-e a kvalitativ minta és a mintavétel kérdésére, targyaljak-e a meto-
dologiai kovetelményeket, mennyire tartjak fontosnak a kvalitativ etikai modellek szere-
pét, illetve hogyan vélekednek az altalanositasrol.
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E szempontok elemzése soran a modszertani kultirarol valtozo képet kaptunk. A kva-
litativ minta és a mintavétel kérdései eltérd sulyozassal szerepeltek a tanulmanyokban, a
mintavételi stratégiak kevés figyelmet kaptak, sok helyen meg sem jelentek. Itt jfent
azzal a dilemmaval talalkozunk, amely a kvalitativ vizsgalatok stabilitasat, tervezhetdsé-
gét és felépithetdségét, illetve a szabad kvalitativ iranyzat altal képviselt teljes szabadsa-
got allitja elénk. A mintaszam ¢és az altalanosithatdsdg kapcsolatban allnak egymassal,
erre tekintettel voltak a tanulmanyok is. A nagy mintas kvalitativ vizsgalatok altalanos
érvényll kovetkeztetéseket is megfogalmaztak.

Problémas és tovabbi kérdések sokasaganak feltételét sem nélkiilozné a metodologiai
kovetelményeknek valdo megfelelés alkategoria vizsgalata. Konszenzust és kovetkezetes-
séget igényel a kutatoktol ez a témakdr, amelyre — a nemzetkozi publikaciokkal 6ssz-
hangban — 1jbdl érvényes a ,,dilemmahelyzet”: a szabad kvalitativ iranyzat szerint dol-
gozzunk, vagy probaljunk a lehetdségek szerint kovetkezetesen felépitett vizsgalatot
folytatni. Az utébbi kérdés sem egyszerti, hiszen specialisan a kvalitativ kutatasra vonat-
kozo, illetve a kvantitativ paradigmabol atértelmezett kvalitativ elvek kozotti valasztas
teremthet megfeleld 0sszhangot a vizsgalat szamara. A problémafelvetés dsszetettségét
igazolva pusztan Mezei (2008) tanulmanya tér ki az interjui alkalmazasa soran a validalasi
folyamatokra. Ekkor ujfent igazolodni latszik a nemzetkdzi szakirodalomban is egyre
inkabb kdzponti szerepet vallalo szempont, mely szerint a kvalitativ kritériumkatalogus
hasznalata nélkiilozhetetlen a stabil vizsgalatok felépitéséhez (Steinke, 2002).

Tanulsagos attekinteniink a kvalitativ etika megjelenését is. Koztudott, hogy a kuta-
tonak a vizsgalat soran figyelembe kell vennie a pedagogiai kutatasokban érvényesiilo
etikai kdvetkezményeket. A pedagogiai vizsgalatokban — kiilondsen kvalitativ esetben
— a kutato etikai feleldssége mar a kutatds kezdetétdl sziikségszertien jelen van, hiszen
tekintettel kell lenniink arra, hogy milyen hatast gyakorol a kutatas a vizsgalt jelensé-
gekre, illetve személyekre. Az etikai elvek koziil az onkéntesség €s az anonimitas
kapott kiemelt szerepet a tanulmanyokban, noha a specialis kvalitativ etikai modellek
(Szabolcs, 2001) kitlintetett figyelemmel val6 kisérése adhatna meg a vizsgalat szama-
ra az igazi kvalitativ kdrnyezetet, tovabba mindezek segitségével informaciot kaphat-
tunk volna a kutatasok specialis etikai kovetelményei és a gyakorlati kivitelezés kdzot-
ti kapcsolat megvaldsithatosagarol.

A recenziok

A kvalitativ kutatasmodszertannal kapcsolatos recenzidknak szintén célszerti kiemelt
figyelmet szannunk, hiszen segitségiikkel beépiilhetnek a pedagdgiai kdztudatba a nem-
zetkdzi szakirodalom és a hazai kutatasmodszertan aktudlis eredményei.

A recenziok vizsgalatat (4. tabldzat) harom tartalmi kategoéria alapjan végeztiik:

— tartalomismertetésrol szolnak;

— mértéktarto kritikat tartalmaznak;

— erds kritikai irasok.

4. tablazat. A recenziok tartalmi kategoridk szerinti vizsgalata

Tartalomismertetés Meértéktarto kritika Erds kritika
Iskolakultira 1 2 0
Uj Pedagégiai Szemle 2 1 0
Magyar Pedagogia 0 0 0
Pedagogusképzés 1 0 0

80




Santha Kalman: Korkép a hazai kvalitativ pedagogiai kutatasokrol

A vizsgalt idoszakban két kilfoldi kutato, Jennifer Mason és Jo Reichertz konyvérdl
jelent meg kritika Santha (2006c¢, 2008b) két tanulmanyaban; mindkét recenzidt a mér-
téktarto kritika kategoriajaban tiintettiik fel. Mason kdotete a kvalitativ kutatas alapele-
meit targyalja, mig Reichertz a kvalitativ vizsgalatok egy specialis részével, az
abdukci6 szerepével foglalkozik. Szabolcs Eva 2001-ben megjelent bevezetd, alapozo
kvalitativ modszertani konyvét Nikolov (2002), mig Sédntha Kalman 2006-ban kiadott,
a kvalitativ mintavétel jellegzetességeit elemzd kotetét Dobd (2007) és Trentinné
(2008) ismertette; elobbi a mértéktartd kritika, mig utobbiak a tartalomismertetés kate-
goriajaba sorolhatok. A tartalomismertetésnél figyelmet érdemel Dornyei Zoltan angol
nyelvi, a kvantitativ, a kvalitativ és a kombinalt modszertanrol sz616 kdnyvérdl késziilt
recenzié Mezei (2007) tollabol, valamint Adam (2003) konyvismertetéje a Kutatds-
modszertani Kiskonyvtar sorozatban publikalt kdtetekrdl, igy tobbek kozott a Szabolcs
Eva konyvérdl késziilt recenziorészlet is. Az erds kritika tartalmi kategoridba nem
soroltunk recenziokat, hiszen a mértéktartd és az erds kritika kifejezések sok szubjek-
tiv elemet tartalmaznak, igy az elemz6 nézetrendszerétdl is fiigg, hogy adott esetben
melyik tartalmi kategoriat részesiti elonyben (kvalitativ elemzést végeztiink, igy val-
lalnunk kell az ezzel jar6 szubjektiv hatasokat).

Osszegzés

A fenti korkép elkészitésével részletes informaciokat kaphattunk a hazai kvalitativ
kutatasmodszertan helyzetérél, modszertani kultirank és elméleti hatteriink fejlettségi
szintjér6l. Reményeink szerint a feltart problémak utmutatéként szolgalnak a kdvetkezd
évtized kvalitativ, illetve kvalitativ és kvantitativ modszertani kombinaciot alkalmazé
vizsgalatai szamara, hiszen a tudomany és a technika fejlédésével olyan 0uj modszercso-
portok, eszkozok jelenhetnek meg a kvalitativ kutatasokban is, amelyek a modszertani
kérdések ujabb atgondolasat teszik sziikségessé. A nemzetkozi példat figyelembe véve,
itthon kialakitasra var a kvalitativ vizsgalatok etikai kodexe, tovabba célszerii lenne egy
olyan interdiszciplinaris féorum kialakitasa, amely teret engedne a kiilonboz6é tudomany-
teriileteken kvalitativ vizsgalatokat (is) folytatd szakemberek tapasztalatainak megvitata-
sara. Ez az attekintés a bevezet6ben emlitett kvalitativ szakirodalmi bazis 1étrehozasan
tal a kutatoknak azt sugallhatja, hogy onreflexiot gyakorolva még hatékonyabba tehetik
tevékenységiiket.
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Kopeczi Béla

MTA, Nyelv- és Irodalomtudomanyok Osztalya

Prévost abbé, Rakoczi Jozsef és
Brenner

1735-ben II. Rdakoczi Ferenc meghalt Rodostoban, haldldt sokan
megsirattdk, igy Mikes Kelemen is Torokorszdagi leveleiben. Fia,
Rakoczi Gyorgy Franciaorszdgban élt, mdsik fia, Rakoczi Jozsef
Olaszorszdgban jdart, miutdn Bécsbol megszokott. A fejedelem utolso
napjaiban is azzal foglalkozott, hogyan lehetne Franciaorszag
segitségével meginditani a harcot Magyarorszag felszabadlitdsdert,
Jelhaszndlva a I1. Agost haldla utdni lengyel nemzetkézi vitdt.
Leveleket kiilddtt Bon nevti parizsi tigyvivojének. Az tigyvivo
lelkiismeretes ember volt, és igyekezett tandcsokat adni a francia
udvarnak, de Versailles nem mozdult (Képeczi, 1991).

Az abbé megbizatisa

Rodostoba igyekvd Rakoczi Jozsef megjarta az olasz varosokat a francia kovetek
Asegitségével, eljutott Parizsba is, ott meg is hdzasodott. Apja haldlanak hirét Spa-

nyolorszagban hallotta, s igyekezett taldlkozni 6ccsével, Rakéczi Gyodrggyel
(Kopeczi, 2009). Megallapodtak abban, hogy 6 kapja a rodostoi 6rokséget, deese pedig a
francia kiraly altal adomanyozott segély egy részét atengedi fivérének. Ezen iigyek inté-
z€ésében részt vett Rakoczi egykori baratja, Toulouse grof is (Kdpeczi, 2009). Rakoczi
innen Tordkorszagba ment, és Rodostoban telepedett le, varva a Porta dontését.

1737. augusztus 19-én irja levelét Fleury biboroshoz, amelyben kozli, hogy varja a
dontést, és kéri a francia és spanyol kiraly segitségét. Itt emliti a kovetezdket: ,,M. I” abbé
Prévot, chargé de mes affaires quand j’étais encore a Paris que V. E. donneroit des ordres
et des instructions a Marqius Vaulgrenant de S.M.T.C. a la Cour d’ Espagne”, azaz:
,.Prévot abbét megbiztam, amikor Parizsban voltam, hogy Oexcellenciaja parancsokat és
utasitasokat ad Vaulgrenant marki urnak, aki a spanyol udvarban a Legkatolikusabb
Kiraly kovete.” (Kont, 1912, 277.) Rakoczi Jozsef tehat e levélben bizza meg Prévost
abbét, hogy lassa el ligyeit. Atbongésztiik az abbé 1737-es kronologiajat (Prévost, 1986),
de sehol sem talaltunk benne utalast e megbizatasara. (1)

Ki volt az abbé? Eletrajza szerint 1697-ben sziiletett és 1763-ban halt meg. Leghire-
sebb regénye a Manon Lescaut.

Feltessziik, hogy eleget tett Rakoczi Jozsef megbizasanak, targyalt Fluery biborossal,
Rakoczi Gyodrggyel és Bonnal. Sajnos levelei nem maradtak meg, igy nem tudjuk,
hogyan latta el feladatat.

Az Histoire des Révolutions de Hongrie szerzéje

Az abbé élénk iroi és ujsagiroi munkat folytatott, igy 1733 és 1737 kozott szerkesz-
tdje volt a Pour et contre cimi folyoiratnak. Neki kdszonhetjiik, hogy megtudjuk, ki
volt az Histoire des Révolutions de Hongrie elsd részének szerzdje és Széchényi Pal
kalocsai érsek leveleinek Osszeallitoja. Az elsd rész alkotmanytorténet, amelyben fel-
hasznalja a magyar ¢és kiilfoldi forrasokat, bebizonyitva, hogy jogos volt a szabadsag-
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harc. Mint Széchenyi irodedkja lemasolta az érsek és masok leveleit, s mikor 1705-ben
atallt Rakoczihoz, elvitte azokat. Az els6 részt és az emlitett iratokat 1739-ben 6 kotet-
ben kiadta egy hagai kiado, Jean Néaulme Rakoczi és Bethlen Miklos allitolagos
Réverend abbé altal irt emlékirataival. A kiadast Prosper Marchand készitette eld. A els6
rész név nélkil jelent meg. Az abbé a Pour et contre 1740. évi XIX. kdtetében a kovet-
kezdket irta: ,,Qu’ ills apprennent donc que 1’ Histoire des Révolutions de Hongrie est
de 1’ abbé Brenner, Ecclésiastique de Transyilvanie, attaché a la fortune du Prince
Frangois Rakoczy et qui 1’ avoit accompagné dans sa retraite en Francé.” Magyarul:
Tudjak meg, hogy az Histoire des Révolutions de Hongrie Brenner apattol vald, aki
erdélyi egyhazi ember volt, Rakéczi Ferenc fejedelem sorsahoz kototte magat és elki-
sérte 6t franciaorszagi menedékébe” (Prévost, 1740, 194.). Elmondja, hogy az apat a
fejedelem tigyvivdje volt, de szerencsétlen koriilmenyek miatt elvesztette vagyonanak
nagy részét. Bortonbe keriilt, ott elvagta a torkat, bar végig hliséges volt hozza. Igy foly-
tatja: ,,J’ai connu quantité de personnes, qui

avoient vécu familierement avec lui et qui

m’ont parilé fort avantageusement de son
esprit et de son caractére. Il avait demeuré
longtems sur le Quay des Théatins, chez feu
M. le Comte de Ponat”, vagyis: ,,Sok olyan
személyt ismertem, akik barati viszonyban
alltak vele €s akik kedvezden beszéltek szel-
lemérél ¢és jellemérdl. Hosszu ideig a
Théatins rakparton élt a néhai gréf Ponat-
nal” (Prévost, 1740, 194.). Adott esetben a
Hotel de Transylvanie-r6l van szd, amely
jatékbarlangként szolgalt. Azt allitja, hogy
az emlitett kézirat Rakdczihoz keriilt, aki azt
nem akarta megjelentetni ,,csaszarellenes”
jellege miatt. Halala utan azonban ,torténeti
érdekessége miatt” mégis kdzzétették.
Tudjuk, hogy Brenner ismerte a fejedelem
Emlékiratait, amelynek készitésében részt
vett, €s az Histoire-ban errdl meg is emléke-
zik: ,,Le Prince avoit ingénument dans ses
Mémoires les motifs qui le faisoit agir.” (,,A
fejedelem Emlékirataiban valoban megirta,
hogy milyen motivumok vezették a cselek-

A bevezeto egyszerre akar ,vala-
milyen haszonnal jarni az
erkolcsékre” s ugyanakkor ,szo-
rakoztato olvasmdnnyd vdlni’.
Az elbeszelo ,rdébred arra, hogy
mdsok szivének megitéléseben
elobb a sajdtjat kell megismer-
nie’, s ezt igyekszik elérni a ,leg-
nehezebb és legkényesebb meg-
probdiltatdsokon” keresztiil,
Ltapasztaldsokbol, amelyek egy-
szerre idegenek és személyesek,
olyan elveket alakit ki, amelyek
meghatdrozzdk viselkedését és
élete egész hosszui sordn titmuta-
tast adnak nézeteinek’.

vésre.”) (2) Brenner utal arra, hogy az Emlékiratok nem szélnak a kiilpolitikardl, s 6
maga sem tesz egyebet, mint a Béccsel vald kapcsolatokat emliti meg.

Prévost abbé (1740, 195.) szdl az Histoire stilusardl is, ezt irva: ,,Le stile sans &tre de
la derniére exactitude, se soutient avec une force et une chaleur qui empé&che 1’attention
de languir, il est supprenant qu’un étranger et un Transylvain, qui est venu en France dans
un age avancé, ait été capable d’écrire en en frangais avec cette énergie”, vagyis: ,,A sti-
lus, ha nem is egészen pontos, megallja a helyét azzal az erével és hévvel, amely meg-
akadalyozza, hogy a figyelem ellankadjon. S6t egyenesen meglepd, hogy egy idegen és
egy erdélyi, aki hajlott korban érkezett Franciaorszagba, képes volt francidul ilyen ener-
giaval irni.” Jegyezziilk meg, hogy Brenner nem erdélyi, hanem dunantuli, de miutan
Rékoczi erdélyi fejedelem volt, ezért nevezte igy.

Az Histoire-nak széles korii visszhangja volt Franciaorszagban. ir réla a Pour et
contre, az Observations sur les Ecrits modernes, a Nouvelle Bibliothéque és a Mémories
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de Trévoux. Magyarorszagon mar 1742-ben tudtak rdla, a szazad végén forditast készi-
tettek latin nyelven (Kédpeczi, 1996, 102.).

Le monde moral

Prévost abbé élete utolso, befejezetlen miivének, amelyet halala utan jelentettek meg,
a Le monde moral (Az erkdlcsi vilag) cimet adta, a mi féhdse pedig Brenner Domokos.

A bevezetd egyszerre akar ,,valamilyen haszonnal jarni az erkdlcsokre”, s ugyanakkor
»szorakoztatd olvasmannya valni”. Az elbeszéld ,,raébred arra, hogy masok szivének
megitélésében elébb a sajatjat kell megismernie”, s ezt igyekszik elérni a ,,legnehezebb
¢és legkényesebb megprobaltatasokon™ keresztiil, ,tapasztalasokbol, amelyek egyszerre
idegenek ¢és személyesek, olyan elveket alakit ki, amelyek meghatarozzak viselkedését
¢s élete egész hosszl soran Utmutatast adnak nézeteinek™. (3)

E konyv V-VIII. részében mondja el, hogy egy ,,magyar nemes” koltozott egy marki
mellé. Rakoczi kiildottjérdl van szo, akinek ,,nagy penziot” juttat Franciaorszag, és aki
azeért jott, hogy feljelentse ,,B. (Brenner) abbét”. Az apat ,,rendes ember, de hiitlen kdvet”
volt, ,feliiletessége vagy tékozlasai a rodostdi kis udvart megfosztottak egy olyan 6sz-
szegtdl, amely sziikséges volt fenntartdsahoz”. (4) A feljelentd kénytelen volt a leveleket
atadni a hatésagoknak, Brennert letartoztattak, majd ongyilkos lett. Hamis feljelentés
alapjan 6t is elfogtak, s a fejedelem kozbenjarasara most engedték szabadon.

Brenner torténetét a marki mellett tevékenykedd orvos ismerteti, aki Rakoczi mellett
is szolgalt és tajékozodott az apatrol. Brenner Cronstadtban (Brassoban) sziiletett, jo
nevelésben részesiilt, s tudasa révén neve ismert lett. Fiatal korat a ,cabinet
obscuritasaban” toltotte. Rakoczi azonban magahoz hivta mint ,,homme de lettre”-t, aki-
re manifesztumainak megirasat bizta, igy az 1704-es manifesztumét és sok masét, hiszen
a ,,haborut egyszerre vivtak tollal és karddal”. A fejedelemnek tulajdonitja, hogy a kalo-
csai érsek titkara lett, és hogy kdveteként adhatta el a ,,csaszari minisztereknek az an-
nyira sértd nyilatkozatokat”. Kiilonboz6 akciokban vett részt a szatmari békéig, igy a
béketargyalasokon is. A ,novellistak™ idaig kisérték nyomon. Ezek utan Franciaorszag-
ban tint fel, amikor a fejedelem menedéket kapott XIV. Lajostol, ,halabol és
nemeslelkiiségbdl, és ehhez a nemes cselekedethez egész Eurdpa csatlakozott”. (5)
Ekkor tudtak meg, hogy az oratorianusoktol jott, amint azt De La Tour ,,supérieur” elme-
sélte. Egy holland hajéval érkezett, ,,pénz és személyes ismeretek nélkiil”. Jelentkezett,
hogy filozofiai tézist készitsen, szelleme ¢és tudasa csodalatot valtott ki, alakja és viselke-
désének kedvessége sok baratot szerzett. Amikor a fejedelem Franciaorszagba jott,
Brenner csatlakozott hozza, amir6l a ,,supérieur” bizonyos fenntartassal besz¢lt.

Clagnyban, ahol Rakoczi megszallt, ,,az elbeszélé orvos megismerte és tisztelte” az
abbét. Innen Rékdczi a kamalduliakhoz ment, ,,elég sok bizarrsag és gyengeség kozott”.
(Itt utal az Histoire des Révolutions de Hongrie-nak az ,,isteni igazsaghoz” irt bevezeto-
jére, amelyet Prévost kritikajaban kifogasolt.) ,,A fejedelem ezek utan vagy sajat elhata-
rozasabol, vagy azért, mert a régens kevésbé becsiilte”, mint a ,,nagy uralkodd”-t, vagy
azért, mert az ,,aktiv karakter és katonai tehetség” (6) erre 0sztokélték, elment Tordkor-
szagba. Erdekeinek képviseletét Brennerre bizta, akit a , kovetkez6 évben” letartoztattak.
Ekkor hivtak rosszulléte miatt az orvost, akinek a kdvet — mint gyontatdjanak — részlete-
sen elmondja torténetét, és aki ezt le is irta.

1706-ban részt vett Odenburg (Sopron) ostromanél, ahol a kurucok ,,une véritable ima-
ge des horreurs de la guerre”-t készitettek eld. Itt egy sebesiilt 6regembert talalt, aki fel-
szolitotta, hogy védje meg 6t s a 11 éves ,,Mlle Tekelyt”, akiket Tekely feleségével egyiitt
elrejtett a csapatok dithét6l. Annak a ,,Tekely” Janosnak a leanyardl van itt szo6 (tegyiik
hozza, hogy Thokdlynek nem volt fiutestvére), aki katolikus lett, zenével és festészettel
foglalkozott, s titokban feleségiil vette ,,Targowitz’-bol Constantin Basarabe (tehat
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Constantin Brincoveanu) katolikussa lett lednyat. Bécsbe koltoztek, ahol elvonultan
¢éltek. A karlocai béke utan megprobalta megszerezni batyja jussat, de nem ért el célt.
Felesége meghalt, maga tovabbra is jogai mellett szallt sikra, de inkabb ,,sotét filozofia-
bol”, mint érdekbdl vagy ambiciobol. A spanyol 6rokdsddési haboriban, miutan latta,
hogy a kurucok batyjat nem hivjak vissza, a csaszariak kozott maradt és az elsé csataban
meghalt. Inasanak, Olasmirnek megparancsolta, hogy leanyat vigyék Magyarorszagra, és
egy kolostorban helyezzék el. fgy keriiltek Odenburgba, ahové betortek Rakoczi hadai,
akik Thokoly Janos lanyat és feleségét nem fedezték fel, de a pénziiket elvitték. Brenner
intézkedik a katonak megfogasaban ,,Forgatz” generalisnal, de eredményteleniil. A kuru-
cok kénytelenek a csaszariakkal szemben visszavonulni, az apat visszakiséri a lanyt és
kisérdit a kolostorba, anyagilag is gondoskodik réluk. Az idds szolga egy tamadas aldo-
zata lesz, s ,,Tekely” Janos papirjai a kolostorban maradnak.

Brenner elemzi azt az érzést, amely feltdmadt benne a lany irant: 34 éves koraban arra
a felfedezésre jut, hogy ,,az egyiittérzés, amelyet az érdem tart fenn s amelyet az ifjusag
varazsa €s a sz€pség ostorozott, kiléptettek sajat korlataim koziil”. (7) Felmeriil benne,
hogy szol a fejedelemnek a lanyrdl, de miutan kideriil, hogy ,,Emeric” — tehat Imre —
Nikomédidban meghalt s ,,Ragotsky” lett az 6rokose, errél lemondott. A haboru folytatd-
dik, s 6 mint a fejedelem kdvete részt vesz az angolokkal és a hollandokkal folytatott
targyalasokban. ,,Ragotsky” Husztra hivott 6ssze gytilést, amelyen 0 is részt vesz, hogy
felkészitse a lelkeket javaslataira”. A fejedelem azonban kdzben Lengyelorszagba ment,
amit az apat zokon vett, mert magara hagyta a magyarokat. Hamar kidertil, hogy a békét
nem 6, hanem ,,Caroli” irta ala. Ezek utan — érzelmei ellenére is — elfogadja a békét, hogy
felkeresse védencét.

Elmegy az ,,oedenburgi” kolostorba, ahol felfedezi a nagyra nétt Tekely kisasszonyt,
aki ,,alkataban minden bajat egyesitette a nemességgel €s a zord id6kbdl egy kissé borus
pillantast és abrandos tiinetet kapott, amelyek felismerheték mindeniitt a szerencsétle-
neknél”. (8) El6hoztak a papirokat, amelyek feltételezték, hogy ha Magyarorszag ,,sza-
bad lesz”, ,,Ragotskyhoz” kell fordulni, vagy ,.ha ez nem torténik meg”, Bécsben kell
elintézni a vagyon visszatéritését.

Brenner ugy dont, hogy a lany nagyapjahoz, a havaselvi ,,hospodarhoz” kell fordulni
segitségért. ,Ismerte 6t, s tudta, hogy kész odaallni, ahova érdekei kivanjak, de ezzel
egylitt kellemes a természete, 6regkoraban az élvezetek baratja, kincseib6l, amelyekrol
azt mondtak, hogy Osszegyiijtotte azokat, tisztes szolgalatokat teljesitett, a jo ételek ked-
veldje, bar a gdrdg szertartas hive, amely orszaganak ¢és gyermekkoranak a vallasa.” (9)
Azt remélte, hogy megbocsat ,, Tekely” grofnak, aki elvette katolikussa lett lanyat, és
Alexina (vagy Alexiovna) Tekely kisasszonynak, aki nem lehet hibas az elmult dolgo-
kért. Ez utobbi viszont elsirta magat, hogy a ,,szkizmatikus” csaladjaba keriil, s ez ellen
¢élénken tiltakozik. Prévost ezzel kapcsolatban megjegyzi, hogy ezekben az orszagokban,
ahol ,,sok a szekta”, a ,katolikusok buzgalma nagyon erés”. A lany azzal vigasztalodik,
hogy meg fogja nyerni a ,,hospodar”-t és embereit a katolikussagnak, s ebben a kolostor
fénokndje is egyetért vele. Mlle Tekelyt — mondja Brenner — képzelete gyors valtozasai
jellemzik, amelyekben szerepet jatszik ,,nevelésének kiilonlegessége, ahol a vilag tudasa
¢és a szivet formald tanulsagok nem nyujtottak ugyanazt, mint a vallas elvei”. (10)

A kovet elmegy Targowitzba (Targoviste), ahol a ,,hospodar” mar ismerte a grof és
leanya torténetét, kifogasolta, hogy ez utdbbi attért a katolikus vallasra, de kész volt a
kislanyt szivesen fogadni. Brenner kérte, hogy vallasaban ne haborgassak, amit a
,,hospodar” megigért, ,,mert mint mondta, ellensége a kényszeritésnek”. Koltségét meg-
fizette, és allast ajanlott fel neki, amire nem valaszolt, mert bar csak ,,elsé egyhazi szol-
galata van, annak torvényeit mindig megtartotta”.

A ,,hospodar” embereket adott Tekely kisasszony elhozatalara, s ezek k6zott volt egy
gorogkeleti pap is, aki 6t at akarta tériteni. A lanyt, ,,mint a torokok teszik”, kiilon vitték,
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s Brenner nem tudott vele beszélgetni. Amikor megérkeztek Mochonaba (feltehetdleg
Mogospaia), Olasmir asszonynak a ,,hospodar” pénzt adott, de szolgalatar6l nem szolt.
A kovetet két érsek tarsasagaban fogadta, s felajanlotta attéritését s kinevezését a buka-
resti érsekségre vagy a miniszterségre. A ,,hospodar” elmondta, hogy ragaszkodik val-
lasdhoz, s Tekely kisasszonyt azért kiildte el a kolostorba, hogy ismertessék meg vele a
,,20rdg ritust”. Ha hii marad vallasahoz, akkor neki megfelelé férjet ad, de a ,,legna-
gyobb boldogsag lenne szdmara”, ha ,,megvaltozna”. Miutan Brenner nem akart vallast
valtoztatni, a ,,hospodar” azt ajanlja fel, hogy legyen kovete, ugy, mint ,,Ragotskynal”
volt, foglalkozzék elészor Tekely kisasszony vagyoni ligyeivel, és intézze el a megfele-
16 férjhez juttatasat.

Az 6 utasitasara Brenner elindul el6szor Cronstadtba, hogy eladja javait, s kicserélje
azokat havasalf6ldiekkel. Kozben talalkozik az angol Jeffreyszel, akivel annak idején a
magyar béketargyalasokon targyalt, s aki éppen Konstantinapolyba ment, ahol kész volt
6t szivesen fogadni. Utkozben az apat talalkozik egy katolikus remetével, akit mér latott
elmenetelében, s az 6 asztalan megtalalja Tekely kisasszony irasat, aki kéri a szerzetest,
hogy imadkozzék érte, miutan ,,az oroszlanok kozé esett”. A lany vérével irta a levelet, s
ez mély megddbbenést kelt Brennerben. A remete a beszélgetés alapjan felfedezi Tekely
kisasszony 1étét, és 6t és Mme Olasmirt kimenekiti. Epp ekkor érkezik oda Brenner,
visszafelé menet Targowitz fel¢. Ez az 6todik konyv torténete.

A kovetkez6kben megtudjuk, hogy ki az a remete, aki a vallalkozast végbevitte:
Ketsernek hivjak, Tekely seregében szolgalt, majd azt a feladatot kapta, hogy testvérét,
,Nadasti” grofnét mentse ki a zsarnokok kezébdl. A csaszariak azonban meglepték csa-
patat a Karpatokban, mindenki meghalt a csataban, 6 maga egy idés remete segitségével
remete lett. Amikor meghallotta Tekely kisasszony nevét, felvette régi ruh4jat, s kornyék-
beli barataival kiszabaditotta 6t és Olasmir asszonyt. Miel6tt a remetelakba megérkeztek
volna, a kisasszony ,,a hely szellemét6l” megérintve — Ketser tavollétében —, a ,,szelle-
mek striisddéseként” rosszul lett. M™e QOlasmir mellett keresett menedéket, és ,,sorsa
szerencsétlenségén” kesergett. Ketser visszajott és elvezette a remetelakba, ahol Brenner
mar megnyugodva talalja.

Az apat ezek utdn azon elmélkedik, hogy merre menjenek, elkeriilve a ,,hospodar”
haragjat. Végiil is Konstantinapolyba akar eljutni, ahol Tekelynek maradt valami vagyo-
na. Ketser azt ajanlja, hogy a Duna fel¢ induljanak, onnan pedig Nicopoltdl hajoval
tovabb. A hajot megrendelik, de Ketser nem akar velilk menni, s kevés ellenszolgaltatas
fejében visszatér remetének. Brenner késobb tudja meg, meghalt a ,,biinbanat és az eré-
nyek allandé gyakorlasaban”.

A hajon Tekely kisasszony elmondja, hogy miként akartak ravenni vallasa megvaltoz-
tatasara, s hogy jutott arra az otletre, hogy vérével irja meg levelét, és ezzel legalabb a
remete figyelmét felhivja. A ,,hospodar” kezdetben kedvezden fogadta, de tudomasara
hozta, hogy meg kell valtoztatnia vallasat, mert igy ,keriilheti el a gytiloletét és megbot-
rankozasat”. Ezutan vitték el a kolostorba, ahol szembeszallt a kisértésekkel, de arrol
lemondott, hogy ¢ tériti at a ,,gorogoket” a katolikus hitre. Ketser az erdében a ,.kétség-
beesés” allapotaban talalta, s helyzetét a ,,szokatlansaggal” magyarazta, amibol Brenner
,jellemének” alakuldsara figyelt fel.

A Dunan feltiinik egy osztrak kereskedd, akit kifognak csonakjabol, s aki ezek utan
elmeséli kalandos élettorténetét, ami Brenner sorsahoz alig kapcsolodik. Egy torok barka
felveszi, s viszi Belgrad felé. Az eldadott eseményekre valo reagalas arra készteti a kove-
tet, hogy figyelje Tekely kisasszony érzelmeinek valtozasat s kiillondsen a ,,képzelet hata-
sait” jellemére. ,,Megbabondzott — irja —, hogy az élet elsé 1épéseiben az emberi nyomo-
rasagok és a szenvedélyek jatékat figyeli meg egy természetes s valtozatos tajban.” (17)
Feladatanak tartja, hogy a kisasszony megismerkedjék a vald vilaggal és annak realita-
saival, s mindenekel6tt a vallashoz vald viszonyaval. A katolikus vallas iranti hitet igyek-
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szik egyeztetni azokkal, akik mast kdvetnek — a charité értelmében —, s igy jut el a tiirel-
messég hirdetéséhez.

A Dunan Izmailba érkeznek, s onnan Benderbe, ahol Jeffreys angol kdvettel és felesé-
gével is talalkoznak. Itt mondja el Brenner ,,roviden” XII. Karoly és a Porta ellentéteinek
torténetét. A kiraly ellenallt a szultan utasitasanak, de a torok tulstilyaval szemben meg
kellett adnia magat. O Konstantinpoly felé indult, a svéd tiszteket a janicsaroktol
Jeffreys és egy masik kovet, Fabrice, pénzzel kimentik. Ezzel ér véget a hatodik rész.

A hetedik rész mar Konstantinapolyba visz, ahol Tekely vagyona utan kutatnak. Itt
értesiil a grof torténetérdl, mégpedig La Mottraye emlékirataibol, akit meg is emlit, s aki
elmondja, hogy szerencsétlenségét onmaganak és Feriol francia kdvetnek koszonheti, aki
ravette 6t, hogy Drinapolyban adjon at egy emlékiratot a szultannak. Oda nem engedték
be, szamiizték Nicomédiaba. Magyarorszag ,leggazdagabb és legeldkelobb ura” ott
lakott halalaig, 6, aki ,,annyiszor terjesztette nevét egész Eurdpaban €s annyiszor remeg-
tette meg a bécsi udvart”. Felesége, Zrinyi Ilona, aki ,,egyszerre volt hires katonai bator-
sagaval és hatarozottsagaval a szerencsétlenségek kozott” (12), elhatarozta, hogy Jeru-
zsalembe megy s ehhez 4000 dukatot gyljtott, amelyet a perai jezsuitakra bizott. A pénzt
halala el6tt Tekely visszahozatta, mondvan, hogy a fejedelemasszony az dsszeget a foldi
Jeruzsalem meglatogatasara készitette, de az égihez erre mar nincsen sziiksége. Egyéb-
ként Tekely is gondolt attéritésére, de kérését végiil is visszavonta, s a lutheranus vallas-
ban halt meg. Vagyonat a francia kdvetre bizta, de Feriol nem ismerte ki magat, Des
Alleurs pedig, aki utana jott, a svéd liggyel volt elfoglalva. Mikor 6 megérkezik, Brenner
megjelenik nala s a megmaradt pénzt, a butorokat és az eziistoket megkapja, a gyéman-
tokat azonban ,,Ragotskynak” tartjak fenn.

Tekely kisasszony ekkor el6szor Jeffreysékndl, majd nagybatyja udvarmesterénél,
Seleutzynél (talan Sz6116sy) lakik, aki eldadja Feriol torténetét. Az uton e kovet egy kigyot
latott, s arra kérte kedves emberét, Morignyt, hogy keriilje ki, ez azonban kijelentette, hogy
nem latja az allatot. Feriol megiitotte, majd almatlanul toltotte éjszakait, driilete fokozodott,
amint elkiildték tdle azt a fiatal lanyt, akit ,,figlia d’animanak” nevezett, s aki sokak szerint
az 6 lanya volt. Végiil meg kellett kotozni, s hazakiildeni Franciaorszagba.

Tekely kisasszonynak el kellett dontenie, hogy hol telepszik meg. Jeffreysék Francia-
orszagot ajanlottak, amit 6 el is fogadott, s elkezdett franciaul tanulni. Mar az atra késziil-
tek, amikor egy jabb esemény kovetkezett be: a havasalfoldi ,,hospodar”-t, feleségét,
fiait, vejét és kinestarosat elfogtak, és a fovarosba vittek. Brenner megismer egy Ggyne-
vezett vertabietet, egy olyan gorogot, akit a jezsuitak megtéritettek. Ot nyeri meg arra,
hogy a ,,hospodar”-t attéritsék. Az attérés nem hoz sikert, a szultan megérkezik, s a fog-
lyokat kivégzik. Brenner mindent megtesz megmentésiikért, s Tekely kisasszony teljes
szivével mellette all. A kdvet meg akarja 6t kimélni a kivégzés jelenetétdl, de 6 ragasz-
kodik ehhez, s igy latja a masodik it megingasat, akit a ,,hospodar” figyelmeztetett arra,
hogy keresztényként haljon meg.

Tekely kisasszony, M™¢ Olasmir és Brenner egy holland hajora szallnak azzal a tervvel,
hogy Magyarorszagra indulnak. A hajo kapitanya, aki elutasitja a katolikus papok colibatu-
sat, rajon arra, hogy a kovet szereti Alexinat, ez igyekszik a gyanut eloszlatni, hoszszan
elmélkedve egyhazi statuszan. A hajéo megall Nantes-nal, s Brennerék kiszallnak.

A nyolcadik rész elmondja, hogy Tekely kisasszony hosszan betegeskedik, de meg-
gyogyul, s egy kellemes tanyara keriil tisztességes koriilmények kozott. Olvasmanyai
kozott szerepel Kazimir lengyel kiraly egyhazi fogadalmanak felbontasa a fejedelemség
megszerzése érdekében. Ezt a lany Brennernek is elmondja, aki ujabb lelkiismereti prob-
léma elé keriil: szabad-e a szerelmet bevallani. M™¢ Olasmir meghal, de eldbb még
elmondja, milyen biztatd lenne, ha Tekely kisasszony az egyszerii emberek életét élné a
paraszti élet gondjai kozo6tt. Ez az 6haj elragadja Alexina képzeletét, és megkéri a tanya
gazdajat, legyen apja s ugy gondoskodjék réla, mint leanyardl, Helénarol. Eltépi a mult-
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jérél sz6l6 okmanyokat, s az Ednor nevet veszi fel, ,,mint ahogy ezt sokan teszik a pasz-
torndk koziil Magyarorszagon”.

Brenner, aki a varosban ¢l, meglatogatja ebben az idilli maganyban, amely a romanti-
ka eléképe, de emlékeztet a 18. szazadi pasztorregényekre is. Egyrészt oriil a képzelet
jatékanak, masrészt Alexina jOvOjét szeretné anyagilag biztositani, s ezért elhatarozza,
hogy elindul Magyarorszagra az eltépett okmanyok megszerzésére €s a vagyon elnyeré-
sére. A nantes-i ,,supérieur” megbizza 6t azzal, hogy az oratoridnusok bécsi megtelepe-
désérol targyaljon a csaszari udvarral. Amikor Brenner kétségét fejezi ki az ottani bizal-
matlansag miatt, kozli De La Tour generalis valaszat, aki szerint Bécsben szivesen gon-
dolnak ra, alkalmas tehat a feladat teljesitésére. Ez 6rommel tolti el. A megmaradt pénzt
az oratoridnusok altal javasolt kereskeddnek ajanlja, aki azt hasznositani is tudja. Kézben
elmélkedik azon, hogy milyen allaspontot foglaljon el, vonzza Alexina szépsége ¢s ked-
vessége, de kitart régebbi elhatdrozasa mellett s elbucsuzik téle azzal, hogy hdrom honap
mulva visszajon.

Ezzel a munka befejezdédik, Prévost a tor-

ténetet — mint a genfi kiado jelezte — nem
A Thokoly- és a Rdakoczi-felkelés — tudta folytatni. A Le monde moral els6 négy

torténetében Prévost az Histoire része 1760-ban, az 6todik és hatodik rész

_ , . 1761-ben, az 1764-es, a hetedik és a nyolca-
des Revolutions de Hongrie dik résszel egyiitt Genfben jelenik meg. Az

szemléletet, a mellettiik valo kidl- 1785-5s és 1816-0s kiadas ,revidedlja” a
ldst tiikrézi, s ez szdmunkra szoveget, kihagyasokkal és ,hibas” javita-

161 is 6r . Mint Br ,  sokkal. (Errél a szovegkritikai kiadas tajé-
kilon is érdeme. Mint Brenmer | ©oit 1084, 987-288.)

utoclete is pelddazza, Boldenyi —— a, 1823-as kiadast La nicce de Tekeli
Janosnak (1848) igaza van, Romdn  historique trouvé dans le Couvent

amikor a La Hongrie cimii heti- d’O(edenburg) en Hongrie, le lendemain de la

. ~ bataille de Raab. Rédigé par 'abbé Prévost et
lapban ezt irja. ,Nem parado publié par M. M. cimmel G. C. Hubert konyv-

xon azt dllitani, hogy Magyaror- kereskeds adta ki négy kotetben. A ,préface
szdgot sokkal jobban ismerte a  historique™-ban a szerkesztd (akinek kilétét
XVII. szdzadi francia nem tudjuk) elmondja, hogy a munka els6

B » részét 1761-ben jelentették meg. A szerkesztd
tarsadalom. részt vett a magyarorszagi hadjaratban, a kony-

vet Sopronban olvasta, mert apja hajdanaban
Prévost abbé egyik kiadoja volt, egyik testvére
pedig az az orvos, akirdl a regény szol. Az ottani konyvtar vezetdjétdl megtudta, hogy a
regény befejezetlen, de olyan irasokat kapott, amelyek ,,Tekeli”-r6l, ,,Ragotski”-rol,
Brennerrdl és Alexinarol szoltak, s amelyek szamara érdekeseknek tiintek.

A megjelent konyvben a hibakat kijavitotta, az elbeszélésben ,,rendet” teremtett, elha-
gyott , felesleges vagy idegen részleteket”, megjegyzéseket fiizott a kapott iratokhoz és M.
orvos jegyzeteihez. Eloszor XII. Karoly torténetérdl szol La Mottraye 1727-ben Hagaban
megjelent Voyagesa alapjan, majd Rakdczit mutatja be elsésorban a bécsujhelyi szokés
leirasaval, melyet az Histoire des Révolutions de Hongrie-bdl merit. Itt foleg a fejedelem-
asszony szerepét emeli ki, akit férje letartoztatasa utan inkabb ,szerencsétlennek, mint
blinds asszonynak tartottak”. Szépsége, elokeldsége s az 6romok iranti érzéke feltlinést
keltett a korabeli fanyar bécsi kornyezetben. Elkiildte portréjat Lehmann kapitanynak, aki
Bécsujhelyen kedvelte az 6romoket, és ,,egy kis szerajt rendezett be”. A kapitany ettdl an-
nyira meghatodott, hogy hajlandé volt beengedni 6t férjéhez. A fejedelemasszony a csa-
szarnétol kérte, hogy elmehessen Mariendallba (Marienthal), ahol 6t a kapitany testvére
varta, aki elvitte Bécsujhelyre. Itt parasztruhaba 61t6zott, s bejutott férjéhez. Egylittesen
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megnyerték Lehmannt, hogy segitse Rakdczi szokését. Rakdcziné visszament Bécsbe, ahol
intézkedett a szokés megtervezésérol. A fivér megfeleld katonai oltozetet szerzett, s azt
bevitte a varba. A kapitany elkiildte az Ort gyertyat gydjtani, a fejedelem pedig Lehmann
szobajaba ment, s onnan atoltozve megszokott. A kapitany nem kovette, s ezért letartoztat-
tak és halalra itélték. A testvérnek Rakocziné segitségével sikeriilt elmenekiilnie.

Rékoczi fellépett a csaszar ellen, elfoglalta Kattot (Kallot), és nyolc éven keresztiil
folytatta a harcot. ,,1713-ban [!] Magyarorszag békét kotott a csaszarral, a fejedelem
Franciaorszagba, majd Torokorszagba ment, ahol azota tartdzkodott és ahol szerették,
akik ismerték és becsiilték nagy jo tulajdonsagaiért. 1725. [!] aprilis 8-an halt itt meg,
kozel 56 éves koraban. (13)

Ezutan szl ,, Tekeli”-rdl (=To6koly), aki apja segitségével kiszokott az ostromlott var-
bol, onnan Lengyelorszagba, majd Erdélybe ment, ahol ,,Abafi” elsé minisztere lett. A
felkel6k ¢élére allt, és a Comes Tekeli qui pro Deo et patria pugnat jelszot valasztotta,
ami nem mindig felelt meg a valdésagnak. Kutyakat idomitott, akik az embereket ,,meg-
o6ltek”, s mas alkalmakkor is a ,,kegyetlenség bizonyitékait” nyujtotta. (Itt tévedésbol
betettek egy szoveget, amely XII. Karoly katonai vezetdinek kivaltasarol szolt.) Nem
tudjuk, mit mond a soproni orszaggytlésrdl és a torokkel vald kapcsolatokrol. 1683-ban
Musztata mellé all, aki elvonult Bécs alol. Thokolyt akarta blinbaknak megtenni, de 6
Drinépolyba ment, ahol tisztazta magat. 1690-ben a Porta Erdély fejedelmévé teszi, de
ott nem tud megmaradni. 1705-ben halt meg, mégpedig ,,romai katolikusként”. ,, Tekeli
grofban tobb volt a batorsag, mint viselkedésében [’conduite’]; ,,az utdbbi idékben
azonban enyhébb erkolesoket €s nyugodtabb elmét mutatott.” (74) (Ebben az esetben a
Leclerc-¢letrajz és La Mottraye az utmutato.)

Brennerrdl azt mondja el, amit Prévost abbétdl tud, tehat hogy Brassoban sziiletett,
mint miivelt ember lépett Rakoczi szolgalataba, maga irta az 1704-es kidltvanyt, 6 mutat-
ta be a magyar koveteléseket a bécsi udvarnak. Sorsat 1711-ig lehet kovetni, a tobbit a
regény mondja el.

A regény negyedik kotetének megjelenésekor egy 11j szerkeszt6 szol Conclusionjaban a
késobbi torténetrél, miutan a Condé és Conti hercegekrdl szol6 régebbi szerzé mar harom
éve halott. Felhivja a figyelmet Prévost ,.¢élénk és természetes elokvencidjanak tiizére,
amellyel magahoz kapcsolja az érzékeny lelket. Egyetlen regényhds nem hasonlithato
Tekeli unokahugahoz. Ez a valoban keleti észjaras (tour d’esprit), ez az égetd ¢s kiilonleges
képzelet, ez a gyengéd, egzaltalt, erényes sziv meggy06z és elvarazsol.” (15)

A folytatas pedig ugy hangzik, hogy amikor ,,Ragotski” Franciaorszagba jon, ahol szi-
vesen fogadjak, Brenner szolgalataba all. E16bb Nantes-ban az oratorianusoknal tanul, s
filozo6fiabol értekezik, s ott sok Oszinte hivet szerzett maganak, tobbek kozott La
Tour,,supérieur”-t. A fejedelem mellett 1évén ,,minden francia, aki a kis udvarhoz tartozott,
érdeme szerint becsiilte”. Rakoczi orvosa, aki 6t Clagnyban gyogyitotta, kiilonds rokon-
szenvet érzett iranta. Kozben a kovet levelet kiildott Bécsbe az altala kimentett osztrak
kereskeddnek, de semmi hirt nem kapott t6le Alexina papirjairol. Alexinat arra biztatja,
hogy j6jjon Parizsba, de a lany nehezen valik meg a kedves vidéktol, végiil azonban meg-
érkezik és egy kolostorban helyezik el, ahol Brenner és az orvos stirtin latogatjak. A feje-
delemnek iratok hijan a lanyt bemutatni nem tudta, s erre nem is kertilhetett sor, mert
Rékodczi — Prévost szavait idézve — elhatarozta, hogy elmegy Torokorszagba. Brennerre
bizza nemcsak ,,rente”-jat és ,,pension”-jat, hanem lengyelorszagi birtokanak ,,adminiszt-
fogadjak, de esziikbe jut, hogy ,tollaval és zsenijével a magyar szabadsagot szolgalta”,
(16) s letartoztatjak. Pozsonyba viszik, ahonnan Tekeli egykori hivei kiszabaditjak, s tjbol
Franciaorszagba jon. Itt ismét felkeresi szerelmét, Alexinat és orvos baratjat.

Rakoczi, aki sokaig nem hallott réla, az orléans-i herceghez fordul, hogy tartdztassak
le. A Bastille-ba zarjak, ahol az orvos meglatogatja — a parancsnok kivansagara. Neki
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beszéli el élettorténetét. Brenner a bécsi udvarnak tulajdonitja letartoztatasat, az orvos
azonban felvilagositja, hogy mirdl van sz6. Elhatarozza, hogy eljar érdekében, és az
orléans-i hercegtdl engedélyt kap kijovetelére. A Bastille-ban azonban Brennert halva
talalja. Alexina is beteg, s a szorny( hir hallatara mar rajta sem lehet segiteni. Az orvos
engedélyt kap, hogy a két embert — deux étres dignes d’un meilleur sort — egyiivé temes-
sék, és sirkdvet (,,monument”) allit nekik. Mint lattuk, az 1823-as kiadas a romantika
szellemében mutatja be Brenner és Alexina torténetét — a tragikus befejezéssel.

A Le monde moral els6 négy kdnyve Jean Sgard szerint Prévost miive, a hatodiktol
kezdve gondok meriilnek fel a szerzdség koriil. A kiadok szerint az 6todik rész még tdle
van, de ,,a munka mégis befejezetlen maradt”, a tobbi rész ,,értékes darabokbol” all. Ilyen
,kis darabok” a hatodik részben La Mottraye-t6l szdrmaznak, Thokolyrél, XII. Kéroly-
rol, Feriolrol, az osztrak kereskedd torténete a Jeunesse du Commandeurbdl és a
Mémoires de Malte-bol. Sgard megallapitja: ,,Addig, amig nem talaljak meg a Saint-
Firmin-i [itt élte Prévost utolso éveit], hivatalos okmanyt, a Le monde moral harom utol-
s6 »kdnyvé«-t nagyon is gyanusnak kell tekinteni.” (77)

A munkanak két bevezetdje van, az els6 részben a szerzo a sziv vizsgalataval, a maso-
dikban Brenner tragikus sorsaval foglalkozik. Ezt talan Jean Baptiste Dubois meséli el,
aki 1740 koril Havasalfoldre, Constantin Mavrocordathoz akart orvosnak menni. Lehet
— mondja Sgard —, hogy Brenner torténete Gijabb regény témaja lehetett volna, de erre
nincs bizonyiték.

A szatmari béke utan van négy esztendd, amikor nem tudjak, hogy mi tortént vele. Ezt
az Urt tolti ki a ,,furcsa szerelmi kapcsolat”, amely 6t — mint Sgard irja — egy corneille-i
hésnéhoz, ,,szellemi lanyahoz”, Alexina Tekelyhez kapcsolja. A kdvet az ,,emberi nyomo-
risag példdja”, miutdn nem tud valasztani értelme és becsiilete kozott. Ehhez jarul az
aposztazia — az attérités — kérdése, amely a Tekely-lanyt és a kovetet is megkisérti, bar
mindketten megmaradnak hitiik mellett. Sgard megemliti a holland kapitany elitélését ,,a
rémai egyhaz embereinek colibatusarol”, Kazimir lengyel kiraly fogadalma feloldasanak
elmondasat vagy a hés Osszevetését egy ,,olyan szarvassal, aki futasaval akar menekiilni”.
Ezek olyan megjegyzések, melyek az ,.elbeszélés rossz érzését fejezik ki”. ,,A regényird
személyei koziil Brenner az, aki a legtitokzatosabb, a legszerencsétlenebb, sorsa altal leg-
inkabb sujtott.” (18) Az apat és Tekely kisasszony ,,blindsok”, az egyik nem meri szerel-
mét bevallani, a masik olyan képzelet rabja, amely a ,,délectation”-nak nevezett ,,veszé-
lyes korbe” tartozik. ,,Ebben a be nem fejezett és toredékes freskoban — irja Sgard —, ahol
egy Rembrandt altal képviselt latomasok egy Watteau abrandozasaival valtakoznak, 6
maga [Prévost abbé] utoljara teljes mértékben jelen van a bizonytalansagban.” (79)

Ez a magyarazata, hogy Prévost munkassaganak egészébe a ,,fény és az arnyék™ jegyében
helyezi él Brenner torténetét. Az emberi sziv torténetét értelmezi, de ugy, hogy eljut a boldog-
talansaghoz, amely minden munkéjanak ,,alapanyaga”, s amely szemben all a rovid ideig
tartd boldog szerelemmel. ,,A regényt mint moralista és mint filozofus vizsgalja, amikor a
Mémoires et aventures elején megkérdezni, hogy »mi az ember?«, de az egyetlen kérdés,
amely miivei soran valaszt adott, ez volt: »Mi voltam én?« Ez a kérdés, amelyet minden hose
feltesz; ez uralja az egész munkat; ez hatarozza meg regényir6i hivatasat.” (20)

A magyar irodalomtorténet Prévost Le monde moraljat mint olyan miivet ismerte meg,
amelynek targya Magyarorszag; 1931-ben Hankiss Janos foglalkozott vele egy Prévostrol
sz016 Osszefoglalo cikkében. A szerzo arra hivja fel a figyelmet, hogy a regényben az
orvos ¢s Brenner beszél, de az orvos az, aki leirja a torténetet, s ezzel természetesen a
szerz0, Prévost nézeteit és érzelmeit fejezi ki. Kiilon kiemeli a kovet érdeklddését a pénz
irant, s ezzel kapcsolatban utal a Rakoczi részére biztositott részvények sorsara és
Brenner halalara.

F6 feladatanak azt tartja, hogy bemutassa Prévost forrasait s ennek kapcsan La
Mottraye-t idézi, akitél az abbé részleteket vesz at Thokoly sorsarol, XII. Karolyrol,
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Kopeczi Béla: Prévost abbé, Rékoczi Jozsef és Brenner

Constantin Brancoveanurdl. A neveket Prévost részben téle, részben Leclerc Thokoly-
¢letrajzabol veszi at. A Ketser nevet a Keczerbdl kovetkezteti, Kadatsynal nem veszi
észre, hogy sajtoéhiba Nadasti helyett, Selutzyt Szo6116si udvarmesterrel azonositja. Ironi-
kusan szol az Ednor névrél, amelyrdl, mint lattuk, Prévost azt allitja, hogy Magyarorsza-
gon sokan viselik. Magat a mesét részletesen irja le, de nem foglalkozik a h6sok altalanos
sorsaval — Prévost miive egészében.

Utal a késébbi kiadasokra, €s mindenekel6tt Kont Ignac Bibliographie frangaise de la
Hongrie-jara, amely az 1823-as kiadast idézi, de a régebbi kiadasokat nem ismeri. (21)
A Le Pour et Contre alapjan szol Prévost érdeklddésérdl az Histoire des Révolutions de
Hongrie és Brenner személye irant. Megjegyzi, hogy az ir¢ érdeklédése Magyarorszag
irant megfelelt annak a Magyarorszag-képnek, amely a 18. szdzad elején még érdekelte
a francia kozvéleményt.

A Le monde moral mint a romantikat megel6z6 torténelmi regény, az anekdotazo rész-
letekkel egyiitt, megérizte a Bastille-ban dngyilkossagot elkovetd Brenner apat emlékét,
a szerelem ¢és a becsiilet konfliktusat mutatva be ellentmondasaival egyiitt.

A Thokaly- és a Rakoczi-felkelés torténetében Prévost az Histoire des Révolutions de
Hongrie szemléletét, a mellettiik valo kiallast tiikrozi, s ez szamunkra kiilon is érdeme.
Mint Brenner utoélete is példazza, Boldényi Janosnak (1848) igaza van, amikor a La
Hongriecimi hetilapban ezt irja: ,,Nem paradoxon azt allitani, hogy Magyarorszagot sok-
kal jobban ismerte a XVII. szazadi francia tarsadalom.”

Jegyzet

(1) Lasd Sgard, 1983. Sgard mas adatokat idéz, mi az
eredetit tartjuk hitelesnek.

(2) ,,...que pour bien juger du coeur des autres, il lui
manque la connaissance du sien. II travaille a ’ac-
quérir dans les plis rudes et les plus délicates épreu-
ves. Enfin, il établit sur toutes ses expériences,
étrangéres et personnelles, des principes qui ser-vent
de régle 4 sa conduite et de fond a ses jugements,
dans toute la suite da sa vie.” (Prévost, 1984, 287.).
(3) ,,.,homme de mérite mais infidéle ministre, dont la
négligeance ou la dissipation avaient privé la petite
cour de Rodosto d’un secours si nécessaire a son
entretien.” (Prévost, 1984, 381.). A szovegkritikai
kiadashoz kapcsolodva a szerzok Vetésre utalnak
mint feljelentére, Saint-Simon alapjan. Err6l azonban
nincsen sz6. Brenner torténetét a Correspondance
politique Hongrie kotetei alapjan lehet pontositani.
igy példaul azt, hogy nem 1711 utan, hanem joval
elobb tanult az oratoridnusoknal, és hogy 1712-ben
jutott el Parizsba (Prévost, 1986, 498-500.)

(4) ,le Prince ayant obtenu de la reconnaissance
autant que de la générosité de LOUIS XIV un asile en
Francé, et ce honorable accueil auquel toutes les
nations de I’Eurppe ont applaudi.” (Prévost, 1984,
381.)

(5) ,,...ce caractére actif et ses talents militaires”
(Prévost, 1984, 381.).

(6) ,,La seule compassion, soutenue par le gout du
mérite, animée peut-&tre par les charmes de la
jeunesse et de la beauté, a pu me faire sortir de ses
bornes” (Prévost, 1984, 389.).

(7) ... a la vue d’une jeune personne qui joignait
dans sa physionomie toutes les graces de la noblesse,
et qui m’avait, de ’adversité, que ce regard un peu

sombre et cet air touchant qui font reconnaitre d’un
coup les malheureux.” (Prévost, 1984, 390.).

(8) ,,...11 était d’ailleurs d’un naturel doux, ami du
plaisir dans sa vieillesse, faisant mérne un honorable
usage des trésors qu’il avait la réputation d’avoir
amassées, et surtout passioné pour la bonne chére,
quoique fort attaché au rite grec, la religion de son
pays et de son enfance” (Prévost, 1984, 393.). Vesd
Ossze errdl: Pippidi és Dufu, 1971.

(9) ,,...a la singularité de son éducation, ou la science
du monde et les les legons qui forment le coeur ne
pouvaient avoir la mérne part que les principes de
religion” (Prévost, 1984, 394.).

(10) ,,Je fus charmé qu’au premier pas qu’elle faisait
dans le monde, elle et un exemple des miseres
humaines.et du jeu des passions, dans un tableau si
naturel et si varié” (Prévost, 1984, 427.).

(11) ,,Tel fut jusqu’a sa mort, le palais du plus riche
et du plus noble seigneur de Hongrie, qui avait rempli
toute I’Europe du bruit de son nom et fit trembler tant
de fois la Cour de Vienne — Cette héroine, aussi
céleébre par son courage militaire que sa fermeté dans
les infortunes.” (Prévost, 1984, 437.).

(12) ,,Ce ne fut qu’en 1713, que la Hongrie ayant fait
la paix avec I’Empereur, le prince Ragotski passa en
France et de Ia a Constantinople, ou il a toujours
demeuré depuis, estimé de la Cour ottomane, et aimé
de tous ceux qui conaissaient et savaient apprécier
ses grandes qualités. I y mourut le 8 avril 1725, agé
d’environ 56 ans.” (La niéce de Tekeli, 1. 34.).

(14) ,,Le comte Tekeli avait plus de courage que de
conduite; mais, dans les derniers — temps, il montra
des moeurs plus douces et un esprit plus calme.” Uo.
L. 59.

93




Iskolakultura 2009/5-6

(15) ,,Le récit de I’abbé Brenner, animé par le feu de
I’¢éloquence vive et naturelle de son illustre intrepréte,
attache puissamment le lecteur, dont 1’ame est sensible.
Aucune héroi’ne de romari n’est comparable a la niéce
de Tekeli. Ce tour d’esprit oriental, cette brilente et
singuliére imagination, ce coeur tendre, exalté,
vertueux, captivent et enchantent.” Uo. IV. 163.

(16) ,,on n’avoit point oubli¢ combien sa plume et
son génié¢ avaient servi la cause de la liberté
Hongroise!” Uo. IV. 172.

(17) ,,Tant qu’on n’aura pas retourné 1’acte établi a la
levée des scellées a Saint-Fir-min, il conviendra de
considérer les trois derniers ,,livres” du Monde moral
comme extrémement suspects.” (Sgard, 1989, 570.).
(18) ,Brenner est, de tous les personnages du
romancier le plus secret, le plus malheureux et le plus
accablé par son condition” (Sgard, 1989, 477.).

(19) ,.Dans cette fresque inachevée et fragmentaire
ol les visions d’'un Rembrandt al-ternent avec les
réveries d’un Watteau, il est une dernicre fois présent,
immobilisé dans son inquiétude.” (Sgard, 1989,
586.)

(20) 11 a bordé le roman en moraliste et en philoso-
phe: ,,Qu’est-ce que I’homme?” se demandait dans
ces premieres pages des Mémoires et aventures; mais
la seule question 4 laquelle il ait répondu, tout au long
de son oeuvre est: ,,Qui ai-je été?” C’est la question
que se posent tous ces héros; elle domine son oeuvre,
elle définit sa vocation.” (Sgard, 1989, 604.)

(21) Itt emlitjiik, hogy Barbier szerint: ,Le nom de
I’abbé Prévost est une supposition; I’ouvrage est la
composition de Janninet, personage fort peu connu.”
(Dictionnaire des ouvrages anonymes, 1963, 1l
415)
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A csoportmunka hatasa az iskolai
teljesitményre

Az elmuilt években az oktatds teriiletén bekovetkezo vdltozdsok, az tif
érettségi rendszer, a kompetenciaalapii oktatds egyre siirgetobb
igényeket fogalmazott meg. Hangstilyos szerepet kapott a didkok
ondllo munkdra, tudatos, logikus gondolkoddsra nevelése. Ennek

meguvalositdasahoz nyijthat segitséget az elmuilt években kissé hdttérbe

szorult csoportmunka alkalmazdsa, melynek kedvezo hatdsdt mdr
oly sokan bizonyitottdk. (1)

évvel ezelott foként az iskolai oktatas biztositotta az ismeretek atadasat, addig

napjainkban az internet és a média szines vilaga latvanyosabb és vonzobb modon
tudja mindezt a gyerekek elé tarni. A pedagdgusok is gyakran alkalmazzak ezeket a lehe-
toségeket, hogy valtozatosabba, érdekesebbé tegyék az orat. Az ismeretek felkinalasa a
didkok szamara — barmilyen gyonydriien is van ,,csomagolva” — azonban nem elegendd.
Legalabb ekkora jelentésége van annak, hogy alkalmazni is tudjak a didkok azt, amit
megtanultak, hiszen egyszer majd orvos, mérndk, ligyvéd, tanar lesz bel6lik. Olyan
szakember, aki valasztott palyaja irant elkdtelezett, és az elméleti ismereteit a gyakorlati
¢életben kamatoztatja. Bar a kdzépiskolaba jaro tanulok szamara a kozelebbi célok a meg-
hatarozodak (sikeres €rettségi vizsga, egyetemre, foiskolara valo bejutds), a végeél mégis
a megszerzett tudas alkalmazasa.

Gyakran tapasztaljuk, hogy a munkahelyeken egy-egy probléma megoldasahoz nem
elegendd egyetlen ember szaktudasa. Az élet gyakran olyan kihivasokat tartogat, ahol
tobb tudomanyteriileten elsajatitott tudast kell alkalmazni egy komplex feladat megolda-
sa soran. A hatékony munkavégzésnek azonban csak az egyik — igaz, a legfontosabb —
alappillére a magas szintli szaktudas. A tarsakkal vald egylittmlikdodés képessége és a
hatékony kommunikécié nélkiil az egyes személyek tudéasa kiaknazatlan marad, az elért
eredmény pedig csak toredéke a megszerzett ismeretek nyujtotta lehetéségeknek (Balogh,
1998). igy sziikségszerii, hogy a diakok az ismeretek elsajatitasa és gyakorlati alkalma-
zasa mellett megtanuljak, hogyan kell egy team tagjaként eredményesen dolgozni.

Természetesen a csoportmunka nemcsak elhatarozas kérdése. Mind a diakoktol, mind
a pedagogustol tobbletmunkat igényel. A pedagdgusnak at kell adnia az iranyitast a cso-
port vezetdinek, és a hattérbdl kell koordinalni a gyerekek munkajat. Fenn kell tartania a
fegyelmet, és ligyelnie kell arra, hogy a csoportmunka valdban elérje a céljat (Roeders,
1995). ,,Az egyiittmi{ikddo tanulasnak sok esetben az a feladata, hogy elésegitse a kogni-
tiv tanulasi célok elérését” (Roeders, 1995, 40.).

A csoportmunka bevezetésénél — mint az élet oly sok teriiletén — a fokozatossag a
célravezetd. Korabbi kutatasok igazoltak, hogy kezdetben a homogén (azonos feladat-
rendszerti) munka javasolt. Abban a fazisban, amikor a tanuldk csak ismerkednek a
csoportos munkavégzéssel és annak szabalyaival, ez a tipusit modszer tobb szempontbdl
is elényds. Konnyebbséget jelent a tanarnak s a didknak egyarant, hogy az utasitasok az
osztaly valamennyi tanuldjanak egyarant szo6lnak. E modszer alkalmazasat akkor javasol-
jék, ha ,,az adott 6ra alapvetd ismeretet olel fel, amelyet valamennyi tanulénak szinte
azonos terjedelemben és mélységben feltétlentil el kell sajatitania” (Buzas, 1980, 119.).
A homogén rendszert feladatok alkalmazasakor szamos lehetéség koziil valaszthatunk.
Buzas Laszl6 a kovetkezo tipusokat kiilonitette el: (1) azonos feladatokkal vald egyidejii
foglalkozas, (2) azonos feladatok forgdszinpados megoldasa, (3) a feladat targyi-logikai
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szempontbol azonos, de anyaga vagy a feldolgozas modja csoportonként mas, (4) a fron-
talis és a csoportmunka ciklikus valtoztatasa, (5) azonos feladatok, de kiegészitve cso-
portonként kiilon feladatokkal. Amennyiben zart végii feladatokat alkalmazunk, a meg-
oldasok ellenérzése konnyebben megvaldsithatd, a csoportok munkajanak értékelése
objektivebb.

Tobb kutato tiizte ki célul a csoportmunka hatasanak vizsgalatat. Mugny vizsgalatait
ovodasokkal és kisiskolasokkal végezte. Azt tapasztalta, hogy ,.a tarsas interakcionak nem
volt kiilonosebb haszna az egyszert feladatok megoldasaban, de a bonyolult feladatokban
nyujtott teljesitményt megjavitotta” (Mugny, 1980, 285.). Ehhez hasonlé bonyolult, 6ssze-
tettebb gondolkodast igényel példaul a problémafeladatok megoldasa, mely a megszerzett
ismeretek gyakorlati alkalmazéasat kivanja meg (Balogh, 1998). ,,A problémat mindig az
jellemzi, hogy a benne felismerhetd adatok, tények latszolag nem egyeznek meg a kivant,
a keresett adatokkal, ami konfliktust okoz. Ezt a latszolagos ellentmondasossagot kell fel-
oldani a gondolkodas segitségével” (Szakaly, 2002, 84.). A koz6s problémamegoldas lehe-
tové teszi, hogy a tanulok megismerjék egymas értékeit, a munka soran né az egymas
iranti felelésségérzetiik. ,,...a csoportkohézio, a kozosségtudat igen nagy motivalo eréként
hat, ¢s ez eldsegiti az eredményes tanulast” (Csolle, 1993, 77.).

Vizsgalat, minta, mdédszer

A korabbi kutatasok igazoltak, hogy ,,a tanulok 6nallé munkajanak lényegesebb helyet
kell szentelniink az oktatasi folyamatban, mint azt eddig tettiik” (Balogh, 2000, 217.). Az
altalunk végzett vizsgalat a csoportmunka bioldgiaoktatasban valé alkalmazhatosagat,
valamint a pszicholdgiai és tantargy-pedagogiai hatasat elemzi.

A longitudinalis vizsgalat két tanévre terjedt ki, amely a kozépiskola 10. és 11. évfo-
lyamat érinti. A vizsgalat 6t kozépiskolaban folyt (Gyongyods, Mezdkdvesd, Plispokla-
dany, Sarospatak, Szerencs), iskolanként két-két parhuzamos osztalyban, melybdl az
egyik a kontroll-, a masik a kisérleti osztaly volt. A kontrollosztalyokban a tanarkézpon-
tu oktatds dominalt, mig a kisérleti osztalyok tanuléi egy-egy témakoron beliil két-harom
oran, az 6ra egy adott részében csoportosan oldottak meg feladatokat. A négy-6t s
csoportok a nemek Osszetételét és a didkok kognitiv képességét tekintve heterogének
voltak. A tanuldk azonos kovetelményrendszernek megfelelden tanultak a bioldgiat.

A vizsgalat elején a kezdeti allapot felmérésére keriilt sor, a diakok egy szintfelmérd
dolgozatot irtak az els6 témakdr anyagabol. Ezt az anyagrészt mindkét csoport a megszo-
kott mdédon dolgozta fel, azaz a tanarkdzpontu oktatas volt a meghatarozoé. A késébbiek-
ben ennek a dolgozatnak az eredménye szolgalt viszonyitasi alapul. A két év alatt a did-
kok tantargyi teljesitményérdl folyamatos informaciot nyujtottak a témazard dolgozatok,
valamint az 6sszefoglald 6rakon csoportosan végzett problémafeladatok. A témazarok
feladatai és a problémafeladatok a gyakorlatban hasznalt feladatgyiijteményekbdl szar-
maznak. A témazarok definiciokat, tesztfeladatokat, tablazatot és abrafelismerést tartal-
maztak. A feladatlapok egyenként 31 itembdl alltak. Mivel a vizsgalat két tanévre terjedt
ki, és a kdzben feldolgozott tananyagok témadja eltérd volt, ezért az értékelés sordn nem-
csak a dolgozatok eredménye, hanem a csoportok dolgozatai kozotti kiilonbségek is
elemzésre keriiltek. A motivacids tényezok, a tanuldsi orientacio, a vizsgahelyzetben
fellépd szorongas és a tantargyi teljesitmény kozotti dsszefliggések vizsgalata is kelld
hangsulyt kapott. A masodik tanév végén ismét sor keriilt a pszichologiai tesztek felvé-
telére, melyek segitségével lehet6ség nyilt a tarsas-kdzosségi magatartasban bekovetke-
z0 valtozasok nyomon kovetésére is.
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Eredmények

A vizsgdlat elsé mérésének eredményei

A vizsgalat soran az &sszehasonlitas alapjaul szolgdlo, elsé szintfelmérd dolgozat
eredménye kdzel azonos volt mindkét csoportban, igy ez a tantargyi teljesitmény tekin-
tetében kozel azonos kiindulési feltételeket jelentett (/. tabldzat). A kisérleti csoport
atlageredménye 0,93 ponttal jobb volt, mint a kontrollcsoporté. Ez kedvezd, kiilondsen,
ha figyelembe vessziik, hogy az intelligenciateszt forditott helyzetet mutatott. Ebben a
kisérleti csoport eredménye 2,22 ponttal alacsonyabb volt.

1. tablazat. A tanulok teljesitménye a vizsgalat kezdetén

P L Szintfelméro dolgozat L Intelligenciateszt
Vizsgalt minta Létszam (maximum: 31 pont) Létszam (maximum: 36 pont)
Kontrollcsoport 174 22,67 pont 157 22,83 pont
Kisérleti csoport 162 23,60 pont 130 20,61 pont

A vizsgalat megkezdése eldtt fontos volt azoknak a hattértényezdknek a feltarasa,
melyeknek a tanulas sikerében meghatarozoé szerepiik van. Az iskolai motivaciora vonat-
koz6 Kozéki—Entwistle- féle iskolai motivacios teszt harom f6 dimenziot hatdroz meg. A
vizsgalat elején a dimenziok sorrendje mindkét csoportban azonos képet mutatott (2.
tablazat), az érdekl6dé dimenzid értéke volt a legalacsonyabb. Ez kedvezotlen, hisz
korabbi kutatasok igazoltak, hogy e dimenzio, valamint a kreativitas és a problémameg-
0ld6 gondolkodas kozott Osszefiiggés van (Revdkne, 2001).

2. tablazat. Az iskolai motivacio dimenzioi a vizsgalat kezdetén

Vizsgalt minta Létszam Kéveté’ Erqeklo"dé' Te{ljesz’té’
(maximum: 90) (maximum: 90) (maximum: 90)
Kontrollcsoport 168 66,33 59,07 70,25
Kisérleti csoport 156 65,83 58,43 69,24

A 10. osztaly elején a didkok szamara a sziilok szeretete, a feleldsség, a lelkiismeret és
az affiliacio (az azonos kortakhoz tartozas) a meghatarozo, mig az érdekldés és a kompe-
tencia (a tudasszerzés igénye) a hattérbe szorul (1. dbra). A csoportfeladatok alkalmazasa-
kor a csoporttagokkal kdzosen végzett munka, valamint a kdlesonds bizalom (lelkiismeret)
¢és a feleldsség motivuma az érdeklodés felkeltésével tarsul. A vizsgalat soran e tényezok
erdsitése fontos célként szerepelt. A kontrollcsoportban a rendsziikséglet (az értékek kove-
tésének igénye) és a szintfelmérd eredménye kozott szoros kapesolat van (p = 0, 204%*;
r =,009), negativ korrelacioé figyelheté meg a teljesitmény €s a presszioérzés (a nevelok
teljesithetetlentil sokat kdvetelnek, elvarasaik irrealisak) kozott (p = — 0,250%*; r=,001).

Magyarazat: sziilok szeretete: a gondoskodas sziikséglete; identifikacio: az elfogadott-
sag sziikséglete; affiliacio: az odatartozas sziikséglete, foként az azonos kortiakhoz vald
tartozas; kompetencia: a tudasszerzés sziikséglete; independencia: a sajat ut kovetésének
sziikséglete; érdeklddés: a kellemes k6z0s aktivitas sziikséglete; lelkiismeret: a bizalom,
az onértékelés, az értékelés sziikséglete; rendsziiks. = rendsziikséglet: az értékek koveté-
sének sziikséglete; felelésség: Onintegracid; presszioérzés: a nevelok megértés nélkiili,
irrealis elvarasai (7Toth, 1999).

A tanulasi orientaciot vizsgalo teszt értékelésekor harom f6 dimenzid kiilonithetd el:
mélyre hatold, reprodukald, szervezett. Figyelemre mélto, hogy mindkét csoport eseté-
ben a mélyre hatold tanulasi forma a meghatarozé (3. tdbldzat). A tanuldk a dolgok
megértésére, kovetkeztetések megallapitasara és az osszefliggések felismerésére toreked-
nek. A kontrollcsoportnal 6sszefiiggés van a tantargyi teljesitmény és a reprodukald
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1. abra. Az iskolai motivacio a vizsgalat kezdetén (2004)
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stratégia szerialista tényezdje kozott (p = 0,159%; r = ,043), ami azt jelzi, hogy a didkok
a tényekre, a részletekre, az egyes részek kozotti 6sszefiiggésekre helyezik a hangsulyt,
s a formalis tanitast kedvelik.

3. tablazat. A tanuldsi orientdcio dimenzioi a vizsgalat kezdetén

Vizsgalt minta

Létszam

Mélyre hatolo
(maximum: 90)

(m

Reprodukalo

aximum: 90)

Szervezett
(maximum: 90)

Kontrollcsoport

170

63,42

55,40

58,55

Kisérleti csoport

144

61,74

53,44

57,11
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2. abra. A tanulasi orientacio a vizsgalat kezdetén (2004)
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Magyarazat: mélyrehatd: a megértésre valo torekvés; holista: nagy kovetkeztetések atla-
tasa, gyors kovetkeztetés; intrinsic: a tantargy iranti érdekl6dés, a tanulas iranti lelkesedés;
reprodukald: mechanikus tanulds, a részletek megjegyzése, a struktura tanartdl varasa;
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szerialista: a formalis tanitas kedvelése, a részletekre, tényekre, logikus kapcsolodasra
torekvés; instrumentalis: a bizonyitvanyért vagy kiilsé nyomas miatti tanulas; kudarckerii-
16: allando félelem a lemaradastol, a masokénal gyengébb teljesitménytdl; szervezett: jo
munkaszervezéssel a legjobb eredmény elérésére valo torekvés; sikerorient = sikerorientalt:
a legjobb eredmény elérésére valo torekveés az onértékelés fenntartasa miatt; lelkiismeretes:
a tokéletes végigvitelére vald torekvés akar lemondasok aréan is (7oth, 1999).

A két csoport eredményében ebben az esetben sem mutatkoztak nagy kiilonbségek (2.
dbra). Szembetind azonban, hogy a szervezett dimenzi6 kivételével minden esetben a
kisérleti csoport ért el alacsonyabb eredményt. A tényezdk koziill mindkét csoportnal a
holista motivum emelkedik ki, ami azt jelzi, hogy a didkok a nagyobb &sszefliggések
atlatasat, a gyors kovetkeztetések megallapitasat részesitik elonyben. Ezt a mélyrehato, a
szervezett és a lelkiismereti tényez0 koveti. A sikerorientaltsag mindkét csoportnal az
utolso6 helyen szerepel, ami azt mutatja, hogy a diakok tartanak a kudarctol, és inkabb a
jO jegy megszerzése motivalja 6ket, mint a siker elérése, de szerencsére a kudarckeriilé
magatartas nem szoritotta teljesen hattérbe a siker elérésének igényét, a kozottik 1évo
kiilonbség nem nagy. A vizsgalat soran fontos a mélyre hatolé tanulasi forma helyzetének
megtartasa és a sikerorientalt viselkedés erdsitése.

A vizsgaszorongasra vonatkozé teszt kérdései két nagyobb teriiletet fednek le. Az
aggodalom alskala a szamonkérés eredményével, illetve annak kdvetkezményeivel fog-
lalkozik. Az emocionalis izgalom alskala azt méri, milyen fizioldgiai valtozasok mennek
végbe, milyen tiinetek jelentkeznek az iskolai szamonkéréshez kapcsolodoan (76th,
1999). Mindkét csoportnal az aggodalom alskala magasabb, s ez Osszefiiggést mutat a
teljesitménnyel. A pozitiv korrelacié arra enged kdvetkeztetni, hogy az aggodalom hata-
sara a tanulok mozgdsitjak tartalékaikat a jobb eredmény elérése érdekében (4. tablazat).
A kisérleti csoport szamara a szamonkérés nagyobb kihivast jelent. A szorongas csokken-
tése fontos szempont a vizsgalat soran.

4. tablazat. A vizsgaszorongas alskalai a vizsgalat kezdetén

Viesglt minta Létszam ) R
Kontrollcsoport 171 24,32 18,90
Kisérleti csoport 142 25,10 19,59
Sztenderd 1167 14,32 19,13

(A sztenderd értékek forrasa: Bota, 2004, 172., 7. tablazat)

A vizsgalat kezdetén tehat mindkét csoportban a sziilok szeretete, a lelkiismeret és a
felelGsség a legmotivalobb hatasu tényezd. A kontrollcsoportban a rendsziikséglet szoros
kapcsolatot mutat a szintfelméré eredményével (p = 0,204**, r = ,009). Igen erds hatast
fejt ki teljesitménytiikre a presszidérzés (p = — 0,250*%*, r =,001), a sziilok, tanarok elva-
rasait irrealisnak érzik. A kisérleti csoportnal nem figyelhetd meg ennyire szoros kapcso-
lat a tényezok ¢€s a kezdeti teljesitmény kozott. A tanulds eredményességét befolyasolod
hatasok koziil a szamonkéréshez kapcsolodéan mindkét csoport kozepes szorongasi
szintrél szamolt be. A kontrollcsoportnal a feladatmegoldas sikeressége miatt érzett
aggodalom fontos szerepet jatszik, korrelal a teljesitménnyel (p = 0,301**, r = ,000).

A vizsgalat két éve alatt a tantargyi teljesitmény valtozasat a témazard dolgozatok
segitségével kovettiik nyomon. A tanulok a szintfelmérdt (virusok, prokariotak, gombak
témakore) kovetden hat témakort dolgoztak fel eltérd koriilmények kozott. A kontrollosz-
talyokban tanarkozponti oktatas, a kisérleti osztalyokban csoportmunkéval bdvitett
oktatast folyt. Az utolso témazar6 kivételével a kisérleti csoport folyamatosan jobb ered-
ményt ért el a dolgozatokban (3. dbra).
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3. dbra. A témazaro dolgozatok eredménye

Azoknal a témakoroknél (névényrendszertan — ndvényélettan, allatrendszertan — allat-
¢lettan), melyekben a korabban elsajatitott ismereteket is alkalmazni kellett, valamint
bels6 koncentraciora, az dsszefliggések alkalmazasara is sziikség volt, a kisérleti csoport
eredménye jobb. Lathatd, hogy ezekben a dolgozatokban a kiilonbség fokozodott a két
csoport eredménye kdzott. Az utolso két témazard mas jellegii ismereteket dolgoz fel, és
mas tantargyak ismereteit (kémiai ismeretek) is alkalmazni kellett. Sajnos ezeknél a dol-
gozatoknal a kisérleti csoport eldnye csokkent, és az utolsd dolgozatban gyengébben
teljesitettek, mint a masik csoport.

A zarovizsgalat eredményei

A vizsgalat végén a pszichologiai tesztek megismétlésére kertilt sor. Az iskolai moti-
vacié dimenzidinak sorrendjében nem tortént valtozas, sajnos tovabbra is az érdeklddd
dimenzi6 szorult a harmadik helyre (5. tabldzat). A dimenzidt alkotdé motivumok sor-
rendje hasonl6 képet mutat a kiindulasi allapothoz (4. dbra). Csak a kisérleti csoportnal
figyelhet6 meg kisebb valtozas az érdeklddés és a kompetencia, valamint az independen-
cia ¢és a rendsziikséglet tekintetében.

5. tablazat. Az iskolai motivacio dimenzioi a vizsgalat végén

Vizsgalt minta Létszam Kp’veto" Erc.leklo"do" Te.ljesilé'
(maximum: 90) (maximum: 90) (maximum: 90)

Kontrollcsoport 146 63,88 57,19 68,69

Kisérleti csoport 138 62,07 55,97 67,02

A kontrollcsoportnal az elsé évben a motivacios tényezdk koziil a rendsziikséglet (p
= 0,204**; r = ,009) és a presszidérzés (p = — 0,250**; r = ,001) szoros Osszefiiggést
mutatott a szintfelméré dolgozat eredményével. A feleldsség dimenzidja és a masodik
dolgozat eredménye kozott erdsebb kapcsolat figyelheté meg (a szintfelmérénél: p =
0,167*; r = ,033, a masodik dolgozatnal: p = 0,212**, r = ,008), de ez a hatas a késdb-
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4. abra. Az iskolai motivacio a vizsgadlat végén (2006)

bieckben gyengiilt. A masodik évben a feleldsség (az anyagcsere-folyamatok témakoré-
nél: p = 0,243** r = 005, a sejtalkotok témakorénél: p = 0,263**; r = ,003) ¢és a tan-
targyi teljesitmény kozott szoros dsszefiiggés mutathato ki. Az affiliacio (a sejtalkotok
témakdornél: p = 0,253**; r = ,004) szintén pozitivan hatott a dolgozatok eredményére.
A presszidérzés negativan befolydsolta a teljesitményt, fokozodasa az eredmények
romlésat idézte el6. A masodik évben irt dolgozatok eredményeivel negativ korrelaciot
mutat (az allatélettan témakornél: p = — 0,251%*; r = ,004, az anyagcsere-folyamatok
témakornél: p =— 0,339*, r = ,000, a sejtalkotok témakdrnél: p = — 0,322%* r = ,000),
az Osszefliggés szignifikans.

A kisérleti csoportnal az elsdé évben szinte alig mutathato ki kapcsolat a tantargyi tel-
jesitmény és a motivald tényezok kozott. Ennek ellenére a témazardk soran nyujtott tel-
jesitménybeli kiilonbség novekedett. A masodik tanévben viszont tobb tényezd erdsddé-
sét figyelhetjiik meg. A vizsgalat végére a kompetencia €s a tantargyi teljesitmény kozott
pozitiv korrelacio mutathaté ki (az anyagcsere-folyamatok témakornél: p = 0,323%%; r =
,001, a sejtalkotd témakornél: p = 0,261**, r = ,004). Hasonlo Osszefiiggést tapasztalha-
tunk a teljesitmény és a lelkiismereti tényez6 kozott. A felelésség motivumanak erdsodé-
se is jellemzd.

A két csoport eredményeit dsszevetve elmondhatjuk, hogy a kontrollcsoportban a
kompetencia €és a rendsziikséglet motivalo hatasa csokkent, a feleldsség és az affiliacid
er6sodott. A kisérleti csoportban a kompetencia, a lelkiismeret és a feleldsség szerepe
megszilardult. Az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy a csoportmunka fokoz-
za a kompetencia és lelkiismereti tényezd szerepét.

A vizsgalat elején és végén kitoltott kérddivben a gyerekek kozel azonos mértékii
presszioérzésrdl szamoltak be, de e tényezd tantargyi teljesitménnyel valé kapcsolata
a két év soran valtozo Osszefliggést mutatott. A sziilok és tanarok elvarasat tiikkr6zo
motivum ¢és az elsd évben irt dolgozatok (els6 négy dolgozat) eredménye nem mutatott
szorosabb kapcsolatot, mig a masodik évben mar fokozodik a hatasa, s a vizsgalat
utols6 dolgozatanal (a sejtalkotok témakore) mar a kapcsolat szignifikdns (p =
-0,294%* r=,001). A kisérleti csoportnal a presszidérzes €s a témazardk kdzotti dssze-
fliggés mértékét (5. abra), valamint az egyes dolgozatok eredményét (6. abra) abrazol-
va hasonl6 gorbéket kapunk.
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6. abra. A témazarok eredménye

Felmertil a kérdés, hogy az er6sddé presszioérzés lehet-e az oka annak, hogy a kisér-
leti csoport teljesitménye a masodik év végén jelentds csdkkenést mutat. Esetleg a téma-
korok soran feldolgozott anyag jellege az oka a valtozasnak? Feltehetéen a két tényezd
egylittes eredménye a teljesitménybeli csokkenés. Mindkét csoportnal megfigyelhetd a
csokkenés. A kontrollcsoportnal a presszidérzés ¢s a témazardk eredménye kozotti kap-
csolat mértéke kozel allandd, ami azt jelzi, hogy a tanulok szamara nehezebbek az utolso
témakorok. A hatodik témazard eredménye mindkét csoportban kozel azonos, mig az
utols6 dolgozatban a kisérleti csoport teljesitett gyengébben, aminek egyik oka lehet,
hogy az egyre nehezedd tananyag mellé fokoz6do presszidérzés tarsult.

A vizsgalat végén a tanulasi orientdcio dimenzidi koziil a mélyre hatolé a meghata-
rozo. A kisérleti csoportban azonban e dimenzid és a masik ketté kozott nagyobb
kiilonbséget talalunk, mint a kontrollcsoportnal (6. tabldazat). A vizsgalat végére a tanu-
lasi orientacié motivumainak sorrendje a kezdeti allapothoz képest csak kisebb mérték-
ben valtozott. A kudarckeriilld motivum mindkét csoportnal az utolsé helyre esett
vissza, ami kedvez0, hisz a tanulok viselkedését mar nem a kudarc elkeriilése hataroz-
za meg. A holista stilus szerepe mindkét csoportban meghatarozo, ehhez a mélyrehato
stilus tarsul, mely a tananyag megértésének igényét fejezi ki. A tanulok munkéjukat
lelkiismeretesen végzik (7. abra).
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6. tablazat. A tanuldsi orientacio a vizsgalat végén

Vizsedlt minta Léts=im Meélyre hatolo Reprodukalo Szervezett
=8 5z (maximum: 90) (maximum: 90) (maximum: 90)
Kontrollcsoport 153 59,99 52,46 56,37
Kisérleti csoport 128 60,03 50,95 54,22
24+ holist O kontroll
_? iy sikerorientalt O kisérleti
227 B kudarckertilé
mélyrehato szerialista szervezett lelkiismeretes
207 instrumentalis
£ 181
P
£
£ 167
14+
12+
10

7. abra. A tanulasi orientacio a vizsgalat végen (2006)

A kontrollcsoport eredményére az elsd évben pozitiv hatast fejtett ki a mélyrehato
(ndvényrendszertan témakore: p = 0,205%*, r = ,009) és a szerialista stilus, mig a repro-
dukalo, a kudarckeriilé és az instrumentalis tényezé negativan befolyasolta az eredmé-
nyeket. Szignifikans kapcsolat két esetben mutathato ki: a reprodukald tényezo és a
masodik dolgozat eredménye (p =— 0,278**; r =,000), valamint az instrumentalis ténye-
70 és a masodik témazar6 eredménye kozott (p =— 0,306**, r = ,000). A masodik évben
minddssze egyetlen pozitiv hatast tényez6 (holista) mutathato ki, de ez nem mutat szo-
rosabb Osszefiiggést a teljesitménnyel. A reprodukald és az instrumentalis tényezének
egyes esetekben hatasa van a teljesitményre, de ezek koziil csak a reprodukald tényezd
hatasa jelentds (az anyagcesere-folyamatok témakdrnél: p = — 0,237**; r = ,000).

A kisérleti csoportban a vizsgalat elsé évében két pozitiv (mélyrehatd, szervezett) és
két negativ (reprodukald, instrumentalis) tényez6 hatasa emelkedett ki. A masodik évben
a megértésre, az Osszefiiggések keresésére torekvés jellemezte a didkokat. A lelkiismere-
tesség és a mélyrehato stilus egyre meghatarozobba valt, mig az instrumentalis tényezd
gyengiilt. Az utolsé témazardk eredménye és a mélyrehat6 stilus kozott szoros kapcsolat
van (az anyagcsere-folyamatok témakdre: p = 0,270%*; r = ,000, a sejtalkotok témakore:
p =0,264** r=004). A lelkiismereti tényez6 hatasa is szamottevo (a sejtalkotok téma-
kore: p = 0,325*%* r = ,001). Az intrinsic tényez0 (az anyagcsere-folyamatok témakdre:
p =0,272%; r = ,005, a sejtalkotok témakore: p = 0,254%* r = 006) szintén Osszefliggést
mutat a teljesitménnyel. A két csoport eredményeit 6sszehasonlitva elmondhato, hogy a
kontrollcsoportban a mélyrehaté stilus teljesitményt befolyasold hatasa csokken, mig a
kisérleti csoportban fokozatosan er6s6do kapcsolat rajzolodik ki, melyhez az intrinsic és
a lelkiismereti tényez6 tarsul.

A vizsgalat elején a célok kozott szerepelt a szorongas mértékének csokkentése anél-
kil, hogy ez a teljesitmény romlasdhoz vezetne, hisz a tul alacsony szorongési szint
érdektelenné teszi a diakokat. A kezdeti értékekhez képest mindkét csoportban kisebb
mértéki a szamonkéréshez kapcsolddoan érzett szorongas, a két alskala kozotti kiilonb-
ség kiegyenlitettebb lett (7. tablazat).
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7. tablazat. A vizsgaszorongds alskdldi a vizsgalat végén

. ., Aggodalom Emocionalis izgalom
Vizsgdlt minta Létszdm (maximum: 32) (maximum: 32)
Kontrollcsoport 142 15,61 15,19
Kisérleti csoport 120 15,3 14,62
Osszegzés

Valtozoé vilagunk allandé alkalmazkodast kivan valamennyi embert6l. Tudjuk, milyen
elvarasoknak kell megfelelniink, ismerjiik a célt, amit el kell érniink. A célhoz sokféle ut
vezet. Melyik a legjobb? Megmondani szinte lehetetlen. Az iskolai életben is szamos célt
kell megvalositanunk, s hogy melyik ,,ut”, melyik pedagdgiai modszer a leghatékonyabb,
az fligg a tananyagtol, a didkoktol és a pedagdgustol egyarant. A szamtalan modszer
koziil mi a csoportmunkat valasztottuk ki, melynek oktatas teriiletén torténd alkalmaza-
sat, kedvezd hatasat mar sokan bizonyitottak.

A vizsgalat céljai

A vizsgélat soran a csoportmunka altalanos hatasainak elemzése mellett f6 célunk
annak kideritése volt, hogy a biologiaoktatasban mely teriileteken alkalmazhatd hatéko-
nyan ¢ médszer. Az eredmények mérésére tantargyi teljesitményteszteket hasznaltunk,
melyek egyben az egyes témakordket lezard témazard dolgozatok voltak. Ezzel parhuza-
mosan a hattértényezok vizsgalatara is sor keriilt. Fontos cél volt a tantargy iranti érdek-
16dés felkeltése, a tudasszerzés igényének (kompetencia) fokozasa, a vizsgalat elején
tapasztalhat6 pozitiv értékek (sziilok szeretete, feleldsség, lelkiismeret) erdsitése, a mély-
re hatold tanulasi forma dominans szerepének megtartasa. Kezdetben sajnos negativ
motivumokra is felfigyeltiink (kudarckeriild viselkedés, szamonkéréshez kapcsolodo
szorongas). Mivel a csoportmunka soran a tanulok kézdsen dolgoznak, ez biztonsagérze-
tet ny\jt a diakoknak, ezért alkalmas a szorongasi szint csokkentésére. A vizsgalat soran
a csoportmunka alkalmazasakor csak pozitiv megerdsitést hasznaltunk, ezért ez ujabb
lehetdséget kinalt a sikerorientalt viselkedés erdsitésére.

A hattértényezdok vizsgalatanak eredménye

A tanulas sikerességében fontos szerepet jatszo hattértényezok meghatarozasa mellett
a csoportmunkanak e tényezokre kifejtett hatasat vizsgaltuk. Az iskolai motivaciot mérd
teszt eredményei kezdetben arrél tantiskodtak, hogy a gyerekek szamara a sziilok szere-
tete, a felel6sség, a lelkiismeret és az affiliacio (azonos kortiakhoz tartozas) a meghata-
roz6. Az érdeklédés és a tudasszerzés igénye (kompetencia) a hattérbe szorult. A kont-
rollcsoport tanuldi irrealisnak érezték sziileik, tanaraik elvarasait. Szintfelméré dolgoza-
tuk eredményét a rendsziikséglet (az értékek kovetésének igénye) jelentésen meghataroz-
ta. A kisérleti csoportndl kezdetben nem volt olyan motival6é tényezd, mely Iényeges
Osszefiiggést mutatott volna a szintfelmérd eredményével. A vizsgalat végére a kontroll-
csoportnal a feleldsség és az azonos koruakhoz tartozas szerepe er6sodott, mig a rend-
sziikséglet €s a kompetencia motivald hatasa csokkent. A kisérleti csoportnal szoros
kapcsolat alakult ki a felelsség, a lelkiismeret, a kompetencia €s a teljesitmény kozott,
ehhez azonban er6sddé presszidérzés tarsult. Az eredmények azt mutatjak, hogy a cso-
portmunka kedvezden hat a kompetencidra és a lelkiismeretre. Az érdeklddés felkeltésé-
ben vald szerepe nem volt egyértelmiien kimutathato.

A tanulasi orientacid vizsgalatakor mindkét csoportban a diakok a nagyobb Osszefiig-
gések atlatasat, a gyors kovetkeztetések megallapitasat (holista tényezd) emelték ki. A
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tanulok tobbségére a dolgok megértésére valo torekvés (mélyrehatd), a szervezett moédon
torténd ismeretfeldolgozas és a lelkiismeretes munkavégzeés jellemzd. A sikerorientalt
viselkedés az utols6 helyen szerepelt, ami azt mutatta, hogy a didkok tartanak az esetle-
ges kudarctol, s ez a siker elérését hattérbe szoritja. A vizsgalat végén mindkét csoport-
ban tovabbra is a mélyrehatolo stilus volt a meghatarozoé. A holista tényezd szerepe is
megmaradt, melyhez a tanuldk lelkiismeretes feladatvégzése tarsult. Mig a masodik év
végére a kontrollcsoportnal csak a holista tényez6 hatdsa a dominans, addig a csoport-
munkat rendszeresen végz4 tanuldk altal nyujtott teljesitmény és a mélyrehatd stilus
kozott szoros kapesolat volt kimutathato. A lelkiismeret €s az intrinsic tényez6 kedvezd
hatasa is figyelemre mélto. A vizsgalat elején célként szerepld mélyre hatold tanuldsi
moéd megtartasa €s erdsitése a kisérleti csoportban hatékonyabban valosult meg. Mindkét
csoportban pozitiv valtozas kovetkezett be, a kudarckeriilé magatartast jelz6 tényezo az
utolso helyre szorult vissza.

Az iskolai élet mindennapjainak természetes velejaroja a felelés, az irasbeli szamonké-
rés. Van, aki kdnnyebben, mig masok nehezebben kiizdenck meg ezzel a kihivassal. A
szamonkeéréshez kapcsolddoan a didkok eltéré mértékii szorongast tapasztalnak. A vizsga-
latban részt vevok kezdetben kdzepes mértékti szorongasrol szamoltak be. A szamonkeérés-
hez kapcsolodd aggodalom Osszefiiggést mutatott a szintfelmérd eredményével, ami arra
utal, hogy a tanulok a siker elérése érdekében mozgositjak tartalékaikat. A vizsgalat végén
mindkét csoport alacsonyabb szorongasi szintrél szamolt be, mint kezdetben. Mivel a két
csoport eredménye kozott nem sikeriilt jelentds kiilonbséget kimutatni, igy e teriileten a
csoportmunka hatasa nem volt egyértelmiien meghatarozhato e vizsgalat soran.

A csoportmunka hatdsa a tantdrgyi teljesitményre

A vizsgalat f6 célkitlizése annak megvalaszolasa volt, milyen hatékonysaggal alkalmaz-
hato a csoportmunka a biologiaoktatasban. A kiindulasi feltételek megallapitasahoz szint-
felmérd dolgozatot alkalmaztunk. E témakdrt mindkét csoport a megszokott, tanarkozpon-
tu oktatds keretei kozott dolgozta fel. A két csoport eredménye kozott csak kismértékii
eltérés volt megfigyelhetd, igy kozel azonos feltételekkel indult a vizsgalat. A két tanév
soran a csoportok azonos tananyagot dolgoztak fel eltéré modszerekkel. A kontrollcsoport-
hoz tartozo osztalyokban a tanarkdzpontll oktatas volt a meghatarozo, mig a kisérleti osz-
talyok tanul6i rendszeresen végeztek csoportmunkat. Mivel a két év alatt kiilonbdz6 téma-
korok feldolgozasara kertilt sor, ezért nemcsak az elért pontszamokat, hanem a két csoport
eredménye kozotti kiilonbségeket is elemeztiik. Azoknal a témakoroknél (elsé 6t témakor:
virusok-gombak, ndvényrendszertan, allatrendszertan, novényélettan, allatélettan), melyek
egymasra éplilnek, és az 01 ismeretek mellett a korabban tanultak alkalmazasara (bels6
koncentracio) is sziikség volt, a kisérleti csoport eredményei jobbnak bizonyultak. A hato-
dik témakornél (anyagesere-folyamatok) kozel azonos szinten teljesitettek a didkok, mig az
utolsé dolgozatnal (sejtalkotok témakore) a kisérleti csoport ért el gyengébb eredményt.
Ennek okai kdzott szerepel, hogy az utolsé két témakor a korabbiaktol eltérd témat dolgoz
fel, és mas tantargyakban elsajatitott ismeretek alkalmazasat is megkivanja. Mindehhez
fokozodo presszidérzés is tarsult. Mivel a témazarok eredményét nagymértékben befolya-
solja a feldolgozott tananyag, ezért célszer(i lenne tovabb vizsgalni a csoportmunka alkal-
mazhatdsagat mas témakoroknél is.

Pedagogiai kivetkeztetések

Az eredmények azt mutatjak, hogy a csoportmunka alkalmazhatosagat pedagdgiai szem-
pontbdl is elemezhetjiik. A vizsgalat adatai azt timasztjak ala, hogy a csoportmunka hatasa
nem altalanos, nagymértékben fiigg a feldolgozott tananyag jellemz6it6l. JOl hasznalhato
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azoknal az anyagrészeknél, melyek konnyebben értelmezhetdk a tanulok szamara és nem
tartalmaznak sok 0j definiciot, bonyolult 6sszefliggést. Jol alkalmazhat6 azoknal az anyag-
részeknél, melyekben az 11j ismereteket a korabban elsajatitottakhoz kell kapcsolni, az
egyes részek kozotti dsszefiiggések elmélyitésekor, ismétléskor. A nehezen érthetd, bonyo-
lult Gsszefiiggéseket tartalmazo, sok 1j informaciot feldolgozo témakordknél célszerti a
tanarkdzpontt oktatast eldnyben részesiteni. A mas tantargyakban elsajatitott ismeretek
alkalmazasat igényld témakoroknél a csoportmunka alkalmazasa nem befolyasolta jelentd-
sen a teljesitményt. A csoportmunka erdsiti a mélyre hatol6 tanulasi stilust, lelkiismeretes
feladatvégzésre 0sztonzi a didkokat. A rendszeres csoportmunkat végzé osztalyoknal
Osszefiiggés figyelheté meg a kompetencia (a tudasszerzés igénye) és a dolgozatok ered-
ménye k6zott. Mivel napjainkban a kompetenciaalapu oktatds egyre hangstlyosabb szere-
pet kap, ezért célszerti lenne a csoportmunka altal kinalt lehetéségeket az eddigieknél szé-
lesebb korben felhasznalni a mindennapi pedagogiai munka soran.
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Az eltéro nemi szerepekkel
kapcsolatos viselkedés a felsofoku
jelentkezésben és az
intézményvalasztasban

ar a n6k az oktatasban sok szempontbol mar elérték az egyenldséget, fontos elem-
z¢ési terlilet a nemi kiilonbségek vizsgalata az oktatasi rendszerben. Ebben az iras-
ban néhany kutatasi eredményt mutatunk be arr6l, hogy miben kiilonboznek a két

nem felséfoku jelentkezési, intézmény- és szakvalasztasi motivacioi. Eredményeink sze-
rint mig a fitk elsésorban a jo elhelyezkedési esély és a jol jovedelmezd allas miatt
jelentkeznek a felsdoktatasba, a lanyoknak maga a tanulas a fontosabb, illetve kulturalis
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tokéjiik igy megvaldsithatd gyarapitasa (ami nem feltétleniil jelenti a késébbi munkaerd-
piaci sikerességet). Ugy tiinik tehat, hogy mig a koztudatban azt feltételezik, hogy a nemi
szerepek atalakuloban vannak — kiilonosen a fiatal generacio korében —, a fels6foku
jelentkezésben és az intézményvalasztasban mégis a hagyomanyos nemi szerepek szerin-
ti viselkedés figyelhetd meg.

Miért van sok né a felsoktatasban, mikézben az anyagi megtériilés (a késébbi
munkaerd piaci pozicio) ezt nem indokolja?

A lanyok oktatasanak kisebb megtériilésében kozrejatszik a horizontélis szegregacio.
Az oktatasban a lanyok utolérték a fitikat, de a lanyok a n6i szakmakra képz6 intézmé-
nyekben tanulnak, és ezeknek a szakmaknak a tarsadalmi elismertsége kisebb (H. Sas,
1984). Mar a Horthy-korszakban megkezd6dott a pedagdgusszakma elndiesedése, de a
diplomas ndk nagyaranyt foglalkoztatdsa nem jart egyiitt anyagi megbecsiiltséggel
(Pukanszky, 2006). Emellett a vertikalis szegregacid — vagyis az a tény, hogy kevesebb
nd tolt be vezetd poziciot — az oktatas kisebb jovedelmi megtériiléséhez vezet a lanyok-
nal. A harmadik tényez6 a nemi diszkrimindcié a munkaerépiacon, amely szintén kozre-
jatszik abban, hogy a ndknek alacsonyabbak a kereseti lehetdségeik.

Sajatos, hogy bar a jovedelmi 6sztonzok a fitk felé magasabbak, amint kikeriilnek a
fels6oktatasbol, mégis felsdfokon a nék vannak tobbségben (OECD, 2007).

Michelson (1989) szerint ennek hatterében az allhat, hogy a ndkre jellemzdek az irre-
alis varakozasok €s a néi referenciacsoportok. A fels6fokon valé magas tovabbtanulasi
arany tovabbi oka lehet a jobb hozzaférés a magas statuszi férjekhez, ezenfeliil a hagyo-
manyos nemi szerepekhez igazodd szocializacid (részletesen lasd késobb) is a tovabbta-
nulasra 0sztoénzi oket.

Kimutathato, hogy parvalasztasnal a hazastarsak valamilyen szinten homogenitasra
torekszenek. Egy, az 1970-es években végzett magyarorszagi kutatas szerint a 14-24
¢éves fiatalok statusztervei azt mutatjak, hogy a lanyok csupan 2,6 szazaléka tervezi, hogy
haziasszony lesz, inkabb a szakmaszerzés és a hivatas felé orientalédnak, mig a fiuk 21,5
szazaléka azt akarja, hogy a felesége ne dolgozzon. A lanyok hazastarsuknak valamivel
magasabb statuszt képzelnek el, mint sajat maguknak, mig a fiak feleségiiknek alacso-
nyabb statuszt terveznek (H. Sas, 1984).

A lanyok magas fels6oktatasi részvételének tovabbi oka lehet, hogy a kdzépiskolaban
eredményesebbek, ebbdl kovetkezden jobban is szeretnek tanulni, maga a tanulas fonto-
sabb szamukra, és igy tobben terveznek tovabbtanulast fels6fokon.

Mas motivaciok is okozhatjak a lanyok nagyobb tovabbtanuldsi kedvét. Lisko (2003) a
szakképzés 10. évfolyamos tanuloit vizsgalta 2001-ben. A lanyok nagyobb aranyban akar-
tak tovabbtanulni, mig a fiuk inkdbb a munkaba allast, vallalkozast preferaltak. Ennek
egyik oka lehetett, hogy leendd keresetiiket tekintve a fitik optimistabbak voltak. A masik
ok lehetett, hogy a ,.ki tud boldogulni?” kérdésnél a lanyok naivabbak: szerintiik az, aki
sokat tanul, és aki keményen dolgozik, a fiuk viszont azt hangsulyoztak, hogy az érvénye-
stil, akinek befolyasos ismerdsei vannak, és aki nem alkalmazkodik a torvényekhez.

Nemi szerepek, nemi sztereotipiak

A nemi szerepek is hatassal lehetnek a tovabbtanulasi dontésekre. A lanyoknak és a
fitknak eltéré személyiségjegyeket tulajdonitanak, melynek hatterében elsdsorban az
eltérd szocializacid, valamint a tdrsadalmi munkamegosztas 4ll, és nem a biologiai elté-
rések. Tobbek szerint a lanyok kevésbé agresszivak, kooperaldo magatartas jellemzi dket,
inkabb nyujtanak segitséget, passzivabbak, alkalmazkodobbak, befolyasolhatobbak, szo-
rongobbak, karrierorientaciojuk nem olyan erds. Masok szerint a nék engedelmesek,
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intuitivek, tiszteletteljesek, érzelmesek, szubjektivek, hiszékenyek, fliggdek, érzékenyek
masok igényeire, torddoek, jok a hazimunkaban és gyermekgondozasban. Veliik szem-
ben a férfiak dominansak, racionalisak, objektiv gondolkodastiak, fiiggetlenek, konnyen
dontenek, versengok, agresszivek, képesek masokat vezetni, érdekli ket az lizlet, a sport
¢és a politika (H. Sas, 1984; Kovdcs, 2007). A lanyok a férfiaknal jobban szeretik az
egylittmikddésen alapuld tanulast, mig a fiuk a versenyzésen alapul6 tanulast preferaljak
(OECD, 2004).

Erdekes eredmény, hogy a férfias nék és a néies férfiak mutatnak fel jobb intellektua-
lis teljesitményeket (vagyis azok, akikben mindkét nemre vonatkozoé jellemzok eléfor-
dulnak) (H. Sas, 1984).

A funkcionalistak szerint a nemek kozotti munkamegosztas sziikségszerti €s eld-
ny0Os a tarsadalom szamara. A férfiakra jellemzd a megélhetés biztositasa (instrumen-
talis szerep), a nékre az érzelmi tamogato
(expressziv) szerep. Azonban a modern
tarsadalmakban egyre kevesebb munkat
nem tudnak ellatni a ndk, igy a nemek

Osszességében adataink szerint

kozotti munkamegosztas mar nem sziik- a kozepiskolaban sikeresebb
ségszerti. (Persze kérdés, hogy a tipikus lanyok felsofokii
noéi szerepeket el tudjak-e latni a férfiak.) tovdbblanuldsdnak [6

(Andorka, 20006). tivdcici bb
A nemi szerepek elsajatitdsa hosszu mg lU&lClO/l a n&lgy 0
folyamat, amely a szocializacid soran torté- elhivatotisag, az elismert

nik. A szocializacid szinterei a csalad, a Jfoglalkozds és a szivesen végzett

rokopsag, az 1skpla, de’ részt vesz benne a munka tervezése, a tudds
kortéars csoport és a média is. ,,A szerep a

tarsadalmi statuszhoz tartozé eléirt viselke-  Qyarapitdsa, ezeken feliil fontos
désforma” (Linton, idézi: Buda, 1985, 99.). szdmukra az

»Szerep az is, hogy milyen normék szaba- intézményvdlaszidsndl a sziilok

lyozzak bizonyos tarsadalmi helyzetek, 6s a rokonok véleménve
statuszok viselkedését, mas statuszok betol- e,

téivel szemben” (Buda, 1985, 100.). ,,A ndi valamint az intézmeény
szerep elsésorban a ndéi viselkedésjegyek, kézelsége is. A fitiknak

viselkedésnormak eléirasrendszere” (Buda, Jfontosabb a jo elhelyezkedési

1985, 100.). A ndi nemi szerep tehat olyan Sy 6 6l iGvedel 5 dlld
szabalyok és eldirasok rendszere, amelyek esely es a jor joveaeimezo aids,

a n6knek a férfiakkal és mas szereppartne- @z elméleti tudds megszerzése,
rekkel szemben val6 viselkedésére és kom-  j/letve a kortdrscsoport kozelsége

munikacidjara vonatkoznak. P S »
Hangsulyozni kell, hogy a szerepek szo- (,bardtai is ide jelentkeziek”).

cialisan tanult jelenségek. Mead (idézi
Buda, 1985 és Andorka, 2006) Uj—Guinea
harom primitiv kdzosségében vizsgalta a nemi szerepek alakuldsat. Vizsgalataiban kimu-
tatta, hogy egyes torzsekben a ndk pozitivan viszonyultak a fizikai erdkifejtéshez, hajla-
mosak voltak az agressziora, nem nagyon nyilvanitottak érzelmeket, tirték a fajdalmat
¢és a szenvedést, a férfiak pedig jobban hasonlitottak a civilizalt n6khoz. Mas térzsekben
a fitikat és a lanyokat egyforman szelidnek nevelték, kooperativ, masokkal t6r6dé maga-
tartas jellemezte mindkét nemet.

A nok és férfiak viselkedésének kiilonbsége tehat nem a bioldgiai vagy a Iélektani
nembdl ered, hanem szocialisan tanult jelenség. Bar a férfiak ritkdbban szervezik identi-
tasukat a nemi szerep bazisan (a foglalkozasi szerep tolt be inkabb kozponti funkciot), de
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nemi szerepiik legalabb annyira Gsszetett, mint a néké, és ez sok fesziiltség forrasa lehet.
Eddig a kutatok ennek kevesebb figyelmet szenteltek (Buda, 1985).

Miért élnek tovabb Magyarorszagon a hagyomanyos szereptartalmak a gazdasagi
és tarsadalmi valtozasok ellenére?

A masodik vilaghabort utan a lanyok tomegesen aramlottak a kdzép- és felsdoktatas-
ba, de a hagyomanyos néi szerepek alig valtoztak. A jobb allasokhoz valo jutas esélye
nem nétt szignifikdnsan a nék korében, konzervalddtak a régi tarsadalmi viszonyok.
Eltéré képzési utak érvényesiiltek a lanyok és fiuk esetén. Az 1970-es években egyre
tobb nd jelent meg egyes hagyomanyosan férfias szakmaban, de az elndiesedéssel e
szakmak presztizse és anyagi megbecsiiltsége csokkent. A nék tovabbra is alacsonyabb
presztizsii palyakon helyezkedtek el, és a vezetd allasokban is kevés volt a nd (Pukdnszky,
2000).

H. Sas az 1980-as évek hazai vizsgalataira alapozva kimutatja, hogy bar a n6i sztereo-
tipidk, ndi szerepek valtozoban vannak a n6k munkaba allasaval, egyes hagyomanyosan
férfias tulajdonsagok is jellemzik a ndket, ez azonban inkabb csak a varosokban és a
magasan iskoldzottak korében jellemz6. Foleg az értelmiségi csaladoknal valtozott a
néideal. Osszességében a munkaerdpiacon a ndk hatranyban vannak, és a hagyomanyos
szerepek tovabb élnek (H. Sas, 1984).

Ujabb kutatasok (Pongrdczné, 2005) szerint 12 orszag dsszehasonlito vizsgalata azt
mutatta, hogy Magyarorszagon igen magas az egyetértok aranya (a keletnémet teriiletek
kétszerese) azzal az allitassal, hogy a férj feladata, hogy keresetével biztositsa a csalad
megélhetését, a feleség feladata pedig, hogy ellassa az otthoni feladatokat. Az orszagok
tobbsége azonban egyetértett azzal is, hogy manapsag a nék tobbségének dolgoznia kell,
mert csak igy biztosithaté a csalad megélhetése. Osszességében a vizsgalat szerint Kelet-
Eurdpaban tovabbra is a tradicionalis szerepfelfogas uralkodik.

N6k Kkarrierjellemzdi és a nemiszerep-orientacio

Az eltéré karrierorientacio is Osszefliggésben lehet a ndk fels6foku jelentkezési és
intézményvalasztasi motivacioival. A n6k mast értékelnek a karrierben, a tobb gyereket
felneveld né magasra értékelheti teljesitményét/karrierjét, a munkaerd-piaci negativ
értékitélet ellenére. Szamara a kulturdlis téke felhalmozasa nemcsak a munkahelyen,
hanem a gyereknevelésnél is megtériilhet.

A n6k masképpen épitik fel énképiiket, elémeneteli igényeik is masok. A férfiak elso-
sorban a hatalmat és a pénzt tekintik a karrier mércéjének, mig a ndknél az értékeknek és
az érzelmeknek nagyobb szerepe van. Erdekes jelenség, hogy a magasan és az alacso-
nyan képzett n6k rendelkeznek tudatos karriertervekkel, a karrierterv hianya a kdzépfokua
végzettségliekre jellemz6 (Koncz, 2005).

A ndk karrieraspiracioi visszafogottabbak, bar névekvd iskolazottsaguk valamit javit
a helyzeten. Mégis, a nék jellemzden a hagyomanyosan néknek itélt foglalkozasokra
felkészitd oktatasi intézményekben tanulnak tovabb, és sokan dolgoznak kevésbé hono-
ralt palyakon (pedagogus, egészségiigyi palya). Ennek hatterében az all, hogy a gyenge
munkaerd-piaci elismertség ellenére sikerként élik meg valasztott foglalkozasukat. A nék
esetében tehat ellentmondas van a személyes jollét és a tarsadalmi elismerés kozott, ami
bels6 elégedetlenséghez vezethet (Koncz, 2005).

Kovacs (2007) hivja fel a figyelmet, hogy a nemiszerep-orientacié jobban meghatarozza
a karrierorientaciot, mint a nem dnmagéban. A maszkulin és androgin nemi szerep orienta-

s

inkabb torekednek magasabb statusz elérésére, mint ,,femininebb” énképti tarsaik.
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Hipotézisiink szerint ma Magyarorszdgon a hagyomanyos nemi szerepek szerint szer-
vezddnek a fiuk és lanyok fels6foku jelentkezési, intézmény- és szakvalasztasi motiva-
cioi. A fitk elsésorban a jo elhelyezkedési esély és a jol jovedelmezo allas miatt jelent-
keznek a felsdoktatasba, mig a lanyok elsddleges célja a tanulassal elsajatithato tudas
gyarapitasa, és nem feltétleniil a munkaerd-piaci sikeresség. (A megszerzett kulturalis
tokét késobbi csaladi életiikben és a gyermeknevelés soran is felhasznalhatjak.) Emellett
mas kutatdsok (Biro és Nagy, 2007) eredményei alapjan azt feltételezziik, hogy a lanyok-
ra inkabb jellemzo lesz a lokalis kotddés, azaz felséfokuintézmény-valasztasukban az
iskola kozelsége is szerepet jatszik.

Az eredmények bemutatasa

Az elemzésben a Kozma Tamas vezette Regiondlis Egyetem kutatas két adatbazisat
hasznaltuk fel: az ISCEDS1 (els6éves féiskolasok és egyetemistak, N = 1587 f6) és az
ISCED54 (negyedéves foiskolasok és egyetemistdk N = 940 f6) adatbazist. Mindkét
minta regionalis, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye oktatasi intézményei-
nek didkjai szerepelnek benne, ezen feliil a két felsdoktatasi adatbazis kiegésziil két,
illetve harom hatarontuli intézmény didkjaival. Az adatfelvétel 2003 és 2005 kozott zaj-
lott. A tovabbiakban 6sszefoglald tdblazatokat mutatunk be, melyek az SPSS program
kereszttablas futasain és a Chi-négyzet-statisztikak értékein alapulnak.

Vizsgalatunkban a fels6foku jelentkezés, az intézmény- €s végiil a szakvalasztas oka-
ira kérdeztiink ra. A kérdéseket a kérdéivben zart formaban tettiik fel, és a tablazatokban
csak azokat a valaszokat tiintettiik fel, amelyek valamely adatfelvételnél szignifikans
kiilonbségeket mutattak nemek szerint.

Nézziik els6ként a jelentkezési motivaciok nemi kiilonbségeit az elsé- és negyedéves
adatbazisban (1. tabldzat):

1. tablazat. A jelentkezési motivaciok nemi kiilonbségei egy regiondlis mintaban

Jelentkezés oka ISCED51 (N = 1597) ISCED54 (N = 940)
Elismert foglalkozas lanyok inkabb NS

Jol jovedelmez6 allas fiuk inkabb nincs adat

Elhivatottsag lanyok inkabb nincs adat

Elméleti tudas fiuk inkabb nincs adat
Diplomaszerzés lanyok inkabb nincs adat

Diplomaval jobb allas nincs adat fitk inkabb

Gyarapitsa tudasat nincs adat lanyok inkabb

Itt és a tovabbi tablazatokban NS jel6li a nemenként nem szignifikans kapcsolatokat.

Lathato, hogy a felsoktatasba vald jelentkezés okaként a lanyoknal az elismert foglalko-
zés, az elhivatottsag, a diplomaszerzés €s a tudasgyarapitas szerepel, mig a fiuknal a jol
jovedelmezo allas elérése, a diplomaval jobb allas, valamint az elméleti tudas megszerzése.

Lassuk most az intézményvalasztas okaira adott valaszok nemi kiilonbségeit (2. tablazat):

2. tablazat. A felséfokuintézmény-valasztasi motivaciok nemi kiilonbségei egy regionalis mintaban

Intézményvalasztas oka ISCEDS51 (N = 1597) ISCEDS54 (N = 940)
Itt van olyan szak, amely érdekli lanyok inkabb NS
Baratai is ide jelentkeztek fiak inkabb fiuk inkabb
Mig ide jar, nem kell dolgozni fiuk inkabb nincs adat
Tanulmanyi eredményei lanyok inkabb nincs adat
Sziilok, rokonok véleménye NS lanyok inkabb
Intézmény kozelsége NS lanyok inkabb
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Adataink szerint az intézményvalasztasnal a lanyok inkabb azt hangsulyoztak, hogy itt
volt olyan szak, amely érdekelte 6ket, emellett a sziilok, rokonok véleménye €s tanulma-
nyi eredményeik is indokoltak az intézményvalasztast, és végiil — hipotézisiinkkel 6ssz-
hangban — szerepet jatszott az intézmény kozelsége is. Ezzel szemben a fitkkra valamifé-
le lustasag a jellemzd: okként szerepelt, hogy amig ide jarnak, nem kell dolgozni, illetve
a tarsasag is fontos szamukra: érvként jelent meg, hogy a baratok is ide jelentkeztek.

Nézziik most a szakvalasztas okainak eltéréseit (3. tabldazat).

3. tablazat. A szakvalasztasi motivaciok nemi kiilonbségei a felsfoku képzésben, egy regiondlis mintdban

Szakvalasztas oka ISCEDS51 (N =1597) ISCED54 (N = 940)
Elhivatottsag lanyok inkabb lanyok inkabb
Kideriiljon, mihez van tehetsége lanyok inkabb NS
Nem kell felvételizni fiuk inkabb nincs adat
Jol jovedelmezo allas fiuk inkabb fiuk inkabb
Szivesen végzett munka lanyok inkabb NS
Erdekli a szak NS fitk inkabb
Jo6 elhelyezkedési esély NS fitk inkabb

Az adott szak megvalasztasdban a lanyoknal az elhivatottsag, a ,.kideriiljon, mihez van
tehetsége” és a szivesen végzett munka szerepelt indokként, a fiuknal azonban megint
valamiféle lustasag figyelheté meg (azért jott ide, mert nem kellett felvételizni), emellett
a szakmai érdeklddés is vezette Oket a szakvalasztasban, és végiil Gjra szerepelt érvként
a jo elhelyezkedési esély, a jol jovedelmezo allas megszerzése.

Osszességében adataink szerint a kozépiskoldban sikeresebb lanyok felséfoku tovabb-
tanuldsdnak f6 motivacidi a nagyobb elhivatottsag, az elismert foglalkozas és a szivesen
végzett munka tervezése, a tudas gyarapitasa, ezeken feliil fontos szamukra az intéz-
ményvalasztasnal a sziilk és a rokonok véleménye, valamint az intézmény kozelsége is.
A fitknak fontosabb a jo elhelyezkedési esély és a jol jovedelmezd allas, az elméleti
tudas megszerzése, illetve a kortarscsoport kdzelsége (,,baratai is ide jelentkeztek™). (A
fitknal valamiféle ,,lustasdg” is megfigyelhetd: azért valasztotta az intézményt/szakot,
mert nem kellett felvételizni, illetve amig ide jar, nem kell dolgoznia.) ,,Szerencsére” a
szakmai érdeklddés valamilyen szinten mindkét nemnél megjelent (a lanyoknal az intéz-
mény-, a fiuknal a szakvalasztaskor).

Osszegzés

A lanyok mara tobbségben vannak a felsdoktatasi hallgatok kozott, annak ellenére,
hogy az oktatas megtériilése szamukra ezt nem indokolja. Az oktatas kisebb megtériilé-
sében kozrejatszik a horizontalis és vertikalis (nemek szerinti) szegregacidé a munkaerd-
piacon, de szerepet jatszhat a diszkriminacio is. Az ennek ellenére nagyobb tovabbtanu-
lasi kedv mogott allhatnak a lanyok jobb kdzépiskolai eredményei, az, hogy jobban
szeretnek tanulni, mint a fiuk, és hogy maga a tanulds fontosabb szamukra. Emellett az
oktatds megtériilésébe a lanyoknal bele lehetne szamolni, hogy a tovabbtanulassal né a
magasabb statusza férjekhez vald hozzaférés esélye is. Egyes kutatok szerint emellett a
nékre jellemzoek az irredlis varakozasok és a néi referenciacsoportok, ami szintén okoz-
hatja a nagyobb felsdoktatasi részvételt. A kozgazdasagi magyarazatok szerint az oktatas
relativ megtériilése nagyobb a lanyoknal, az utobbi idében gyorsabban nd koriikben a
megtériilés (a bérhatrany csokken), bar abszolut értelemben még mindig lemaradasban
vannak. Emellett kutatok kimutattdk, hogy a fels6éfok bérelénye nagyobb a lanyoknal a
kozépfokhoz képest, dsszehasonlitva a fiukkal. Azonban ezek az okok Osszességében
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nem magyarazzak megnyugtatéan a nék aranyanak idébeli novekedését a felsdoktatas-
ban a fejlett orszagokban, ahogy az orszagok kozti kiilonbségeket sem (Jacobs, 1996).

A lanyok nagyobb részvétele hatterében allhat a nemiszerep-szocializacio is. A hagyo-
manyos nemi szerepek 0sztondzhetik a lanyokat a nagyobb aranyu tovabbtanulasra, a
kulturalis téke felhalmozasara, még akkor is, ha ennek munkaerdpiaci megtériilése kisebb,
mint a fitknal. A lanyok a kulturalis t6két csaladjukban és a gyereknevelés soran is fel-
hasznalhatjak, nem csak a munkaerépiacon. A lanyok karrier-orientacidjaban a j6 munka-
hely mellett a csalad Gsszetartasa és a gyerekek megfelelé nevelése is sikert jelenthet.

Eredményeink alapjan 1athato, hogy hipotézisiinkkel 6sszhangban a hagyomanyos nemi
szerepek megjelentek a felsGoktatasba valo jelentkezési, intézmény- és szakvalasztasi moti-
vaciokban: a fiuk tobbek kozt a jol jovedelmezd allas reményében jelentkeztek a felsdok-
tatasba, mig a lanyoknal fontos szempont volt a tudas gyarapitasa, a kulturalis toke nove-
lése. Lathato az is, hogy mas kutatdsokkal 0sszhangban a lanyoknak erdsebb a lokalis
kotodésiik, az intézményvalasztasnal naluk az iskola kozelsége is er@sen szerepet jatszott.

Erdekes jelenség tehat, hogy a felsGoktatasba jelentkezd lanyokra és fitkra — akik
esetében azt feltételezhetjiik, hogy a modern nemi szerepek mar erésen érvényesiilnek
— tovabbra is hagyomanyos szerepek szerinti viselkedés a jellemz6 a tovabbtanulasi don-
tések (jelentkezés, intézmény- és szakvalasztas) soran. (Bar, ahogy lattuk, Magyarorsza-
gon egyes kutatasok szerint a hagyomanyos szerepek erésen jelen vannak, példaul a
felnétt lakossag korében.) Feltételezhetjitk emellett azt is, hogy a lanyok nagyobb felso-
oktatasi részvételében kozrejatszhattak a hagyomanyos nemi szerepek is, bar ez a lanyok
idében folyamatosan ndvekvo aranyat a felsGoktatasban nem magyarazza. (1)
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A pragmatizmus €s a
konstruktivizmus hatasa a
pedagogiara

Az ember alapuvetoen kétféle modon szerezhet 1ij ismeretet: sajct
tapasztalata réven, illetve a mdsok dltal megtapasztalt és feldolgozott
ismeretek dtvételével. Az emberré vdlds kezdetétol a beszéd
differencidltabbad vdldsdig tarto 16bb szdzezer évben az 1ij ismeretek
Jorrdsa foleg a kozvetlen tapasztalat volt. Az emberi tanulds
Jolyamata a valosag érzékelésével kezdodott, az érzeékletek
tudatosultak, lassan tapasztalatokkd vdltak, majd a tapasztalatok
dltaldanositdsdval kialakultak a szabdlyok, vagyis kezdetben jellemzo
volt a megismerés induktiv titja.

Az emberi tanulas jellegzetességei

személy kizardlagos birtokaban. Mar a kezdetleges kommunikacio is azt a célt

szolgalta, hogy az ismereteket minél gyorsabban ¢és pontosabban tudjak a kdzos-
ségen belill terjeszteni. Ahogy kialakult és elterjedt az irasbeliség, egyre tobb ismeret
halmozddott {6l a leirt szovegekben, kialakult ezek tovabbaddsanak igénye, igy egyre
jobban eldtérbe keriilt a masok altal megfogalmazott, szaballya kristalyosodott ismeretek
tanuldsa. A kozépkor végére az iskolakban fokozatosan hattérbe szorult a kdzvetlen
tapasztalatszerzés, altalanossa valt a szabalytanulas, uralkodé pedagogiai eljaras lett az
altalanosrol az egyedire vonatkozo kovetkeztetés, a deduktiv ismeretszerzés.

Az ipari forradalommal megindul6é tudomanyos ¢és technikai fejlédés felbolygatta a
dedukcidra alapozott évszazados tanulasi szokasokat: a minket koriilvevd vilag tudoma-
nyos megismerésének legfontosabb eszkoze a megfigyelés és a kisérlet lett. A deduktiv
megkozelités a tudomanyban betoltott sikere €s az ismeretanyag rohamos bdviilése miatt
tovabbra is a tanulds meghataroz6 modszere maradt, de mellette ismét nagyobb szerep-
hez jutott a kdzvetlen tapasztalasra alapozott tanulas. A 19-20. szazad empirikus peda-
gbgiaja azonban teljes mértékben atalakitotta az Osi tapasztalasra alapozott ismeretszer-
z¢si folyamatot: a spontaneitds helyébe a tudatosan tervezett tapasztalatszerzés oktatdsi
folyamata 1épett.

Az empirizmus sokkal tobb lett, mint pedagogiai elmélet: Francis Bacon (1561-1626)
munkdassaga nyoman vilagszemléletté valt. Kiilonbozo filozofiai iranyzatok épiiltek az
empirizmusra, de mindezek koziil a pragmatizmus lett az ujkori empirizmus legnagyobb
hatast pedagogiai eszmerendszere.

ﬁ kozosségi €let megkovetelte, hogy az 0j ismeretek ne maradjanak a megismerd

A pragmatista filozéfia

Az amerikai eredetii pragmatizmus a 19-20. szazadfordulojanak egyik legismertebb és
leghatasosabb filozofidja. Az elmult 100 évben tarsadalomszervezd erdvé valt, a minden-
napi élettdl a tudomanyok miiveléséig, a technikatol az irodalomig athatotta és megvaltoz-
tatta az amerikai gondolkodast. Gyokerei az eurdpai hagyomanyokbol fejlédtek ki, alapitoi
a 19. szizad gazdasagilag fellendiilé és er6s6dd Amerikajanak gondolkodéi voltak. Ugy
véltek, az emberiség nagy eszméinek és gondolatainak igazsagat €s helyességét a gyakor-
lat, a mindennapi élet, a cselekvések és az eredmények bizonyitjak.
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A pragmatista filozofia forrasa a brit, illetve a kontinentalis gondolkodas. A ,,pragmatiz-
mus” megnevezEs a gordg ‘pragma’, (Cmwporypo’) magyarul *cselekvés, tett’ szobol szarma-
zik. (Annak idején felmeriilt a prakticizmus megnevezés is, de a pragmatizmus kifejezés
ismeretlenebb volt az angol nyelvben, ezért ehhez jobban kothetd volt az {1j fogalom.)
Charles Sanders Peirce (1839-1914, USA) a maga sajatos pragmatista vilagnézetét az
1870-es években dolgozta ki Berkeley, Kant és Spinoza miiveit tanulmanyozva. Ekdzben
talalta meg azt a tampontot, amelyre ismeretelméletét felépithette. A vilagot cselekvésével
formald, megismeré emberképe tipikusan amerikai vilagnézetet mutat, amely eltér ugyan
eurdpai elédeiétdl, ugyanakkor életmiviiket kozelinek érezte. Peirce az allandoan kisérle-
tezd, valtoztatni akard ember gyakorlatorientaltsagat fogalmilag is sikeresen ragadta meg.

John Dewey pragmatista filozo6fus, a reformpedagdgia egyik elméleti megalapozoja az
empirizmust tekintette a pragmatizmus gyokerének. Az érték eszkozként vald felfogasa-
val a filozofia targyat a mult és jelen dimenziojabdl a jovébe tette, mivel az igazsag és
érték kategoriait a cselekvés jovobeli célszeriisége hatarozza meg.

Dewey felfogasaban a filozofia és a tudomanyok a valdsag Osszefiiggéseit kutatjak.
Egy gondolat vagy elmélet nem lehet igaz, ha nem miikddik a gyakorlatban, ha a raépii-
16 cselekvés nem sikeres a gondolatokon kiviili valésagban. Az elmélet jelentése azonos
gyakorlati kovetkezményeivel. Azon szakadék athidalasara torekedett, amely a filozofia
torténete soran a megismerés és a cselekvés kozott tatongott. Gondolkodasanak kozép-
pontjaban az igaz ¢s a jo fogalmanak Osszekapcsolasa allt azaltal, hogy a megismerést
cselekvésként fogta fol.

A pragmatista szemlélet mélyen beivodott az amerikai tarsadalomba. A haszonelviiség
atszotte a politikai €letet, a gazdasagot, de a mindennapi életet is. Megsziint az értékek dnma-
gukért valo tisztelete; csak azt tekintették jonak, ami hasznos. Leromboltak minden tekintély-
tiszteletet, helyébe az egyén érvényesiilésének mindenaron valo kiharcolasa 1épett.

A pragmatizmus oktatis- és neveléseszméje

Hogyan lehet az ismereteket Gigy atadni, hogy azok a tapasztalatra épiiljenek, €s az
ismeretszerzés modszere hiven tiikrozze az emberiség tudasszerzését? Lényeges eleme a
pragmatista pedagogiai felfogasnak, hogy a tanuld gyermeket végig kell kisérni (nem
vezetni, hanem kisérni) azon a felfedez6tton, amelyen az emberiség végigment, mikoz-
ben a tapasztalatait 0sszegy(jtotte, rendszerezte, alkalmazta, ¢és atadta utodjainak. ,,Az
iskolarendszerben helyet kell biztositani — st az alsobb osztalyokban ugyancsak nagy
helyet — a tapasztalatszerzés direkt modszereinek, amikor a gyermek csak azért cselek-
szik, mert arra van kedve (ez egyébként az iskolan kiviili tevékenységét jellemzi), a
kedvteléssel végzett munkabol, a tapasztalataibdl tanul” (Dewey, 1976, 50.).

A tanulas legerGsebb inspiral6d dsszetevdje a tanuld ember alkotokedve. A tapasztalat-
szerzés direkt modszereinek bevitele az iskolaba gydkeresen valtoztatta meg az addigi
pedagogiai felfogast. A tanul6 reprodukald képességének fejlesztését felvaltotta az alko-
to képességének fejlesztése. Ennek a pedagdgiai felfogasnak lett a gyakorlati megvalosi-
tasa a projektmodszer, projektoktatas, projektpedagdgia. Az egész élet egy projekt, egy
élet-projekt. Hogyan lehetne masképp felkésziteni a gyermeket erre, ha nem az iskolai
projektek keretében?

Nem hatékony az ismeretszerzés belsd motivacio nélkiil, a motivacionak viszont egyik
legjobb eszkoze az ismeretanyag fontossaganak tudata. Ezt a tudatot nem lehet szavakkal
felépiteni, a tanarnak nem beszélni kell a fontossdgrol, hanem a gyermeket magat kell
erre raébreszteni. ,,Ha kivanatosnak tartjuk, hogy a gyermek ismereteket szerezzen,
tényeket és elveket tanuljon meg, akkor ezeket ugy kell bemutatni, hogy lassa, vagy
legalabbis érezze az elsajatitasra szant ismeret fontossagat, sajat tapasztalataibol eredden
0 is ¢érezze a megismerés sziikségességét” (Dewey, 1976, 52.).
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Dewey pedagogiai felfogasaban minden a hasznalhato tudasra élesedik ki, mert mas
ismeretanyagot a gyermek nem érez sziikségesnek, csak azt, amit valamilyen modon a
sajat ¢letében alkalmazni tud. Ezzel rogton meg is hatarozta a tananyag kivalasztasanak
legfontosabb — de nem egyetlen — szempontjat.

Természetesen nem lehet az ismeret fontossaganak egyetlen mércéje a direkt tapaszta-
latszerzés lehetdségének megléte. Sziikség van olyan ismeretanyagra is, amely nem
kozvetlen nyerhetd a gyermeki tapasztalat révén, amelyet a tarsadalom, a természet jobb
megértése, a mindennapi élet szebbé, boldogabba tétele kovetel meg. Ezt altalaban tudjak
a neveldk, de a betartdsa ma sem erds oldala az iskolanak. ,,Mindenki helyesli az altala-
nos miiveltségre nevelést, melyben a kulturanak vezetd szerepe van, mindenki ellenzi a
szakosodast. Ennek ellenére oktatasunk rendkiviil szakositott, s a szlik keretek tagitasara
tett kisérletek rendszerint épp a szakositas vadja miatt buknak meg” (Dewey, 1976, 38.).
A széleskorli miiveltség, a kulturalis értékek megszerzése és a tulzott szakosodas 6rok

dilemma. Vajon nem ugyanerre vezet a pro-

) ) .. Jektek alkalmazasa is? Nem fordulhat eld

Egyetlen orszagban sem sikeriilt olyan helyzet, hogy a projektben elmélyiild
olyan mértékben elfogadtatni a tanulo ideiglenesen beszikil? Az egyik

sztilékkel az iskolai neveldsi iranyban kitarulkozo vilag sziikségszertien

Iveket és maodt az iskoldt. mint bezarja az ablakokat a masik iranyba? A
creret es mag 2 IsRolaL, min gyakorld pedagdgusok keresik a valaszokat

az amerikai tarsadalomban. ezekre a kérdésekre, azonban a szavakon tal
Sehol nem részesei annyira a nem sziiletett a mai napig sem megoldas.

sz1il6k az iskolai Korunk valdsagos nevelési problémai

B B . kozott azonban a specidlis iranyu talmoti-

nevelom”ﬁkanak’ mint az valtsag karos hatasanal sokkal jellemzébb a

Egyestilt Allamokban. Ez a tanuldsra vald motivaltsag teljes hianya.

Jolyamat a pragmatista Altalanosan kijelenthetd, hogy iskoldink

S - . eredményességét nem fenyegeti a projekt-
b edagogm kialakuldsdnak egy ik jikben tlsagosan elmélytilt tanulok beszi-

legszebb kiserdjelensége. Az s, sokkal inkabb az, hogy a tibbséget
iskolai élet azonos a kérnyezet  sehogyan nem — vagy csak nagyon nehezen

sletevel. Iskola és tdrsadalom — tudjuk tanulasra 6sztondzni. A projektben

/ Srtokb S it h valo elmélyiilés inkabb eldnyos, mint hatra-
olyan merterben el egyult, nogy nyos a tanuld szamara, hiszen projekt koz-

a hatdrvonalat nem is mindig  ben megalkot magaban egy altalanos érvé-

lehet meghzl 210 nyll megoldasi stratégiat, amely transzferal-
haté mas helyzetre is. Batran kijelenthetjiik,
hogy az a tanuld, aki képes elmélyiilni, és
megoldani kiilonb6z6 projektfeladatokat, képes lesz az élet problémaiban is elmélyiilni,
¢és megoldani azokat.

A nevelés tovabbi lényeges része az egységesség. A nevelési folyamat kudarcdhoz
vezethet annak bels6 ellentmondasa. Nem lehet egymasnak ellentmondo nevelési elveket
alkalmazni a csaladban, a mindennapi élet barmelyik szinterén és az iskolaban. Nem
lehet a csaladnak egy bels6 hasznalatra szant elve és egy hivatalos. Egyetlen orszagban
sem sikeriilt olyan mértékben elfogadtatni a sziilékkel az iskolai nevelési elveket és
magat az iskolat, mint az amerikai tarsadalomban. Sehol nem részesei annyira a sziilok
az iskolai nevelémunkénak, mint az Egyesiilt Allamokban. Ez a folyamat a pragmatista
pedagogia kialakulasanak egyik legszebb kisérdjelensége. Az iskolai élet azonos a kor-
nyezet életével. Iskola és tarsadalom olyan mértékben ¢l egyiitt, hogy a hatarvonalat nem
is mindig lehet meghuzni.

115




Iskolakultura 2009/5-6

Tarsadalmi tényezok hatdsa a pragmatizmus pedagégiajaban

Az oktatas elvalaszthatatlan a tarsadalom mindennapjaitol, abban részt kell vennie az
iskolanak is. Nem csak a gyermek igényei hatarozzak meg kizarélagosan az ismeretszer-
z¢s mikéntjét. Az ember tarsadalmi Iény, tarsadalmi mivoltunkat a tarsadalom fejleszti ki,
ezért gyakran kell szembesiteni a gyermeket a tarsadalom elvardsaival. Lényeges a gyer-
mek beilleszkedése a kozosségbe, hogy annak hasznos tagjava valjon. Milyen nevelési
célokat kell és lehet kitlizni az iskola elé? Milyen feltételei vannak ezen célok megvalo-
sitasanak? Mi a miiveltség tartalma, milyen ismeretekre van sziiksége az embernek? A
pragmatista filozofia felfogasa szerint egyszerii a valasz: csak alkalmazhato ismeretekre
van sziikség, ezért ki kell irtani a tananyagbol minden folosleges tartalmat. Az oktatasnak
Jacques Delors (1997, 71.) szerint az alabbi négy alappillérre kell épiilni:

Meg kell tanulni megismerni, és meg kell tudni szerezni a dolgok megértéséhez sziik-
séges eszkdzoket (instrumentalizmus).

Meg kell tanulni dolgozni, hogy az ember hatni tudjon a kornyezetére.

Meg kell tanulni masokkal egyiitt ¢élni, hogy az ember egyiittmiikddhessen a tobbi
emberrel minden emberi tevékenységben.

Meg kell tanulni €lIni, s ez a legfontosabb, s az el6z6 harom eredménye lehet.

Nem csak a tényanyag megtanuldsa a fontos, ugyanolyan érdekes a tudashoz vezetd ut
megismerése. Ha hirtelen elpusztulna az 6sszes eddig megszerzett emberi ismeret, de
megmaradna az ismeretek megszerzésének modszere, konnyen meg tudnank alkotni jra
az ismereteket, de egy forditott veszteség katasztrofalis lenne.

Az iskola nem egy elszigetelt vilag, ahol a tanulok és oktatok titkos élete zajlik, hanem
a tarsadalom szamara nyitott intézmény. A hatas kdlcsonos, az iskola részt vallal a kor-
nyezet kulturalis, tudomanyos és gazdasagi életében, a tdrsadalom (vagy annak egyes
rétegei) pedig részt vesz az iskolai tevékenységekben. Kozismert a pragmatista eszme-
rendszerii amerikai iskolak aktivitasa, ahogyan bevonjak a sziil6ket az iskolai sportver-
senyek szervezésébe, vagy kulturalis vetélkedok lelkes szurkoldiva teszik oket. Az
iskola hasonléan miikddik, mint a tarsadalom, belsé rendje, szervezeti felépitése ugyan-
olyan, mint a felndttek vildgaé. Még az egyes iskolai funkcidk elnevezése is azonos vagy
hasonld, mint a tarsadalomé, igy nem nehéz az iskolabdl kikeriil6 fiatalnak tdjékozddni.

Az iskola ne elnyomni akarja a tanuldi kezdeményezést, hanem formalni, megfeleld
mederbe terelni. Olyan viszonyokat teremtsen, amelyben a tarsadalom ¢€s az iskola azo-
nos motivacios bazist alkalmaz, igy a tanulora nem zaporoznak ellentétes hatasok. A
passziv tanulési format aktiv kozosségi élet valtsa fel, az iskola eleven kolcsonhatasban
¢ljen a természeti és tarsadalmi kdrnyezettel.

A tanarnak nem az a feladata, hogy felkeltse a tanulo érdeklddését a mar kész, elére
gyartott tananyag irant, hanem azt kell elérni, hogy a tanulé maga igényelje az elsajati-
tando ismereteket, mivel ezek valamilyen formaban kapcsolddnak a mar meglévo tapasz-
talataihoz. Ha a tanar képes felszabaditani ezeket az igényeket, akkor hozzajarul a tanulo
sajat szellemi erdinek, érdeklédésének kibontakoztatasahoz. Az a fontos, hogy a tanuld
tudatara ébredjen az értékeknek, hogy az elsajatitando ismeretek és a meglévo tapaszta-
latok kozotti kapcsolatok kozvetleniil épiiljenek be az életébe, ezaltal hasznalni tudja
azokat, ¢éIni tudjon veliikk. Az oktatas tarsadalmasitasanak okat és magyarazatat Szécsi
Gabor (1998, 23-24.) a kovetkezékben latja: ,,A tarsadalom sajat folyamatossagat kiza-
rolag fiataljai nevelésén keresztiil képes fenntartani. A nevelés ugyanazt a szerepet tolti
be a tarsadalom életében, mint a taplalkozas és a reprodukcid az egyén életében.”

A gondolkodas alapvetden tapasztalas és a tapasztalatok rendezése, értékelése. A tapasz-
talds azonban sokkal tdbbet jelent irott és szobeli szimbdlumok hasznalatanal. Els6dleges
formajaban a tapasztalas a cselekvések kovetkeztében kialakuld reakciok feldolgozasanak
aktiv folyamata. A pedagdgus katalizatorszerepet tolt be a gyermek sajat tapasztalatain
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alapul6 célkitiizéseinek megformalasdban. A gyermek mult- és jol megtervezett jelenbeli
tapasztalatait a neveld segit dsszekapcsolni anélkiil, hogy a tanulas konkrét szituacidjatol
elvonatkoztatott, idegen célokat vinne be a folyamatba. A tanulasi folyamat 1ényege a cse-
lekvési szituacio, amelynek sorozatos alkalmazasaval megy végbe a kontextusfiiggd neve-
Iés. Ebbdl logikusan kovetkezik a pragmatista pedagogia alapja: a tevékenységorientalt
pedagdgiai program. A program kialakitdsanak lényege, hogy a tanulé nem passziv szem-
1¢16je az oktatasnak, hanem aktiv résztvevdje, szervezdje, alakitoja.

Dewey pragmatista szemlélete iskolateremt6 erével parosult. A projektoktatas altala és
Kilpatrick altal kidolgozott elmélete tartalmazza mindazon pedagdgiai ismeretet, ami a
pragmatizmusbol egyaltalan kinyerhetd. A tananyag 6sszeallitasaban nagy szerepet kap-
nak a gyakorlati tevékenységek, a munkavégzés soran nyert tapasztalatok. Az igy nyert
tapasztalatok azonban nem a tanitas végsé céljat jelentik, hanem twjabb kiindulési pontjat
a problémak felvetésének. Az iskolai projektek nem lehetnek a valdsag leegyszertsitései,
nem ugorhatnak at technologiai folyamatokat mint érdekteleneket, mindent a teljes valo-
sagaban kell a gyermek elé tarni.

A tananyag kivalasztasat megeldzi a tarsadalmi valdsag tanulmanyozasa, amit neveld
¢és tanulo kozosen végeznek. A projektmodszer alkalmazasaban a tananyagnak egyaltalan
nincs korlatozo6 szerepe. Tanari taldlékonysaggal minden teriiletre kialakitottak mar pro-
jekteket. Fol lehet sorolni az altalanos és kozépiskola minden tantargyat, a tantargyak
barmelyik fejezetét, a projektleirasok bséges tara all rendelkezésre. Altalanosan elfoga-
dotta valt, hogy a tanulok nemcsak a projekt végrehajtasaban vesznek részt, hanem azok
tartalmanak meghatarozasaban is.

A pragmatista oktatas stratégidja: a pedagégiai projekt

A pragmatista elvli oktatas gyakorlati megvalosulasa szinte kizardlagosan a pedagd-
giai projektekben Olt testet. A pedagdgiai projekt az elsé gondolattdl a zarasig kozos
produktuma tanarnak és tanulonak. Nincsenek eldre kiosztott szerepek, nem a mindentu-
do tanar és a semmittudd didk all egymassal szemben, hanem egymas mellett, k6zds
célért dolgozo ,.kollégdk” viszonydhoz hasonldan folyik a kivitelezés. A tanar is kérdez-
het, egyes szitudcidkban esetleg a didk tud tobbet az adott részteriiletrdl. A k6zés munka
eredménye, hogy diak és tanar egyarant fejlodik, ismereteik gyarapodnak. Hasonléan a
valdsagos ¢let munkakdriilményeihez, kozdsen oldanak meg problémakat, munkameg-
osztassal specializalodnak. Jellegzetes projektpedagogiai fogas a kis csoportos projektek
szervezése. Ezzel elkeriilhetetlenné valik a csoport tagjai szamara az egymas kozotti
kommunikacio, egymas motivalasa. Kialakul az egyes résztvevok kompetenciakore,
megismerik azt, hogy ki mihez ért, kialakul az egyenrangtisag érzése.

A projekt jellemz6i koziil Michael Knoll (1991) az alabbiakat emelte ki:

— a projekt egy sajatos tanulasi egység,

— egyszeri program,

— szisztematikus munka,

— demokratikus légkorben demokraciara nevel,

— a hagyomanyos iskolai keretek felbomlasa,

— tantargyi integracio,

— a tanuldok egyéni fejlettségi szintjéhez valo alkalmazkodas,

— a tananyag aktualitasa.

Fenti jellemzdk a 100 évvel ezeldtti gazdasagi és pedagogiai allapot kihivasaként szii-
lettek, ennek ellenére a mai helyzetben is teljes mértékben aktualisak. Vilagosan kifejezi
az allitds igazat, ha Osszehasonlitjuk ezeket Hortobagyi Katalin (2002) ismérveivel,
miszerint a pedagdgiai projekt:

— alkoto jellegli megismerési-cselekvési egység,
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— valdsagos — targyi vagy szellemi — produktum Iétrehozasanak folyamata,
— mindig komplex,

— tanarok és diakok partneri egyiittmikodése,

— a differencialas eszkoze.

A pragmatista oktatasszemlélet kritikaja

Az empirikus, induktiv ismeretszerzés nem az egyetlen modja az 0j ismeretek szerzé-
sének (Nahalka, 2000). A dedukcidé a tudomanyos kutatasok tanulsaga szerint legalabb
olyan gyakran hozott eredményt, sot alkalmazasa esetenként gyorsabb, egyszeriibb, nem
kovetel olyan sok és draga eszkozt, mint az indukcio.

Egészen bizonyos, hogy az induktivnak vélt ,,felfedeztets” tanitasi modszer kdzben is
sokkal bonyolultabb folyamatok zajlanak le a tanuld tudataban, mint a szimpla akkumula-
cié. Valojaban a meglévo ismeretek, a belsd vilagmodell szabja meg azt, hogy ki mit és
hogyan fogad be. Ez annal is valdszini{ibb, mert a felfedeztetés kozben tobbnyire nem is
tudja a tanul6 elére, hogy mire kell figyelni, milyen jelenségeket kell befogadni a meglevo
ismeretek kdzé. Az sem biztos, hogy az azonos koriilmények kozott tapasztalatokat szerzo
tanulok azonos ismeretanyaghoz jutnak, azonos kdvetkeztetéseket vonnak le. El6fordulhat
az is, hogy a meggy6zodéses belsd képpel dssze nem egyeztethetd 01j ismereteket szandéka
ellenére is elferditve, a bels6 képhez igazitva észlel (Nahalka, 2002).

Az empirikus modszerek 6nmagukban valo alkalmazasaval eléfordulhat, hogy kettds
vilagkép alakul ki a gyermekben. Az egyik a meggy6zddéses, a masik pedig az ehhez
nem igazithatd, ami szélsdséges esetben kaoszhoz vezethet. Az empirikus gondolkodas-
madd nem ad kelld magyardzatot az intuicidra, az ihletre vagy a logikai problémamegol-
dasban oly fontos otletre.

A konstruktivista pedagégia

»A konstruktivizmus alapvetden egy ismeretelméleti gondolkodasméod” (Nahalka,
1998, 28.). A konstruktivista pedagdgia a miltban gydkerezd, de egészen 1j keletli peda-
gogiai paradigma. Csak az 1980-as években értek meg azok a gondolatok, amelyek a
kognitiv pszichologiai paradigmak keretei k6zott megjelend konstruktiv tanulasszemlélet
oktataselméleti kovetkezményeire épiilnek. A konstruktiv tanulasszemlélet az objektivista
ismeretelméletek kritikajaként fellépd konstruktivista ismeretelméleten alapul. A konst-
ruktivizmus alapvetd tanulasi filozofidjat szinte tételszeriien fogalmazza meg Nahalka
Istvan (2003, 48.), ami leegyszertsitve a kovetkezd: ,,A gyermekben, a fiatalban mar
kialakult vilag tovabbi konstrualasat kell segiteniink, hogy egyre hasznalhatobba, egyre
adaptivabba valjon ez a tudasrendszer.”

A konstruktivista pedagogiai felfogas 1ényege, hogy az emberi megismerés nem az
informacio tarolasa, egyszeri kumulacioja a tudatban, hanem a tudasnak a létrehozasa,
bovitése, konstrukcioja, ami személyes, aktiv értelmezési folyamatként a megismerd
elmében zajlik a mar birtokolt tudés bazisan.

A konstruktivista gondolkodasmodban alapvetd szerepet jatszik a tapasztalatokat értel-
mez6, megismerd ember. Az ember tudataban 1étez6 mentalis térkép vagy vildgmodell
keretei k6zé fogadja be az 0j ismereteket tigy, ahogy azokat képes beilleszteni a meglévo
ismeretek kozé, vagyis sajat strukturajanak megfeleléen konstrualja meg az 0j ismerete-
ket. Ennek a gondolkodasnak 1ényeges eleme a benniink 1évé modell, amely bizonyos
pontossaggal tiikrozi a vilagot. Eme modell pontossaga nem mérhetd, csak a beldle
levont kovetkeztetések gyakorlattal valo itkoztetése ad szamot hasznalhatosagarol. Ez a
modell rugalmas, napi tapasztalataink alakitjak, elditéleteink korlatozzék, allapotanak
alakulasa megfejthetetleniil bonyolult.
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A konstruktivista pedagdgia szamara a tapasztalat fontos ugyan, de nem egyetlen meg-
hatarozdja a kialakult tudasnak; az értelmez0, strukturald elme valik kdzponti jelentdsé-
glivé. A konstruktiv ismeretelmélet szemben all mind az induktiv-empirikus, mind a
deduktiv ismeretelméletekkel, igy a raépiil6 oktataselmélet is szemben all a megel6z6,
ezen ismeretelméletekre épiilo tanulasfelfogasokkal: ,,az ember nem begytjti, nem maga-
ba olvasztja, nem akkumuldlja az ismereteket, hanem létrehozza azokat magéaban”
(Nahalka, 1998, 28.). Konstruktiv megkozelitésben tehat nem az atadas, nem a kozvetités
a tanulas kulcseleme, hanem az a valtozas, ami a meglev ismeretrendszer atalakulasat

vonja maga utan.

A projektben a tanuloi
tevékenyseg domindl, a tandr a
munkayfeltételek biztositdsdban

Jatszik fontos szerepet. A tanuloi
tevékenység kozben sokkal
konnyebben dtstrukturdlodik a
tanulo ismeretrendszere, mint
passziv befogadokent. A
cselekvés visszahat a
gondolkoddsdra, az dltala
JJelfedezett” ismeret sokkal
koherensebb egységbe lép a
meglévo ismeretekkel, mint ha
kivtilrol kapnd azt.

A projekt csoportos végrehajtdsa
biztositja a feltételeket a
szocidlis konstrukciok
kialakitdsdahoz. A projekt
minden részében széles koérti
kommumnikdcio jon létre a
tarsak, illetve a tandr Rozott,
ezzel sok alkalom biztosithato a
konstrukciok kialakuldsdra.

A konstruktivizmus modszertani vonat-
kozasai

A konstruktivista pedagogia fiatal tudo-
manyag, modszerei vita targyat képezik,
nem kiforrottak. ,,Sajnos — tudomasom sze-
rint — egyeldre senki nem javasolt dsszefiig-
g6, bizonyos értelemben teljességre torekvo
elméleti rendszert, amely a konstruktivizmus
elméleti alapjaibdl kiindulva a tanitds mod-
szereinek kérdésében igazithatna el az érdek-
16d6 szakembereket. Maga a modszerfoga-
lom is rendkiviil bizonytalan, képlékeny a
pedagoégiaban, mas paradigmak keretei
ko6zott is, nem csak a konstruktiv oktatasel-
méletben” (Nahalka, 1998, 36.). Hogyan jon
létre a tudas konstrudlasa a tanulas kozben?
Honnan tudhatjuk, hogy valdban létrejott-e a
konstrukcio? Igaz-e, hogy az egyik modszer
jobban tamogatja a konstrukciot, mint egy
masik? Egyaltalan alkothato-e olyan tanitési-
tanulasi stratégia, amely alkalmazasaval a
tudas konstrualasa konnyebben megvalosul-
hat? Megadhaté-e olyan pedagogiai eljaras,
amely biztosan elvezet a konstrukcio létre-
jottéhez? Ezek a kérdések még nem déltek
el, még nincs elég tapasztalat a tudomanyos
igényl valasz megadéasahoz, de a konstrukti-
vizmus alaptétele annyira vildgos, annyira
magatol értetddd, hogy a valaszok keresése a
mindennapi pedagdgiai munka részévé tehe-
td. A gyakorld tanar pedagdgiai kutatdként
maga is keresheti a valaszokat, tudatosan

olyan stratégiat alkalmazhat, amelyben gyakrabban és kisebb energia-befektetéssel jon

l1étre a konstrukcio.

A pragmatista pedagogia projektmodszeréhez hasonléan jol koriilhatarolt modszert

nem tud felmutatni a konstruktivista pedagogia. Nincs olyan pedagogiai eljaras, ami
szorosan hozza kothetd lenne, helyette a konstruktiv tanari attitiid ajanlhat6. Konkrét
modszer helyett inkdbb elvarasokat fogalmazhatunk meg a mindennapi gyakorlatban,
olyanokat, amik a konstrukcid létrehozasat segitik. A konstruktiv tanulasszemléletre
épiil6 didaktikai rendszerek a tanulas egyik dont6 feladataként tiizik ki a tanulokban a
tapasztalatok hatasara kialakult, a vilag magyarazatara szolgalo, de a feln6tt gondolkoda-
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sanak nem megfeleld kognitiv rendszerek (elméletek, félreértelmezések) atstrukturalasat,
a konceptualis valtasokat.

A konstruktiv pedagogiat alkalmazo tanarnak minél gyakrabban lehetdvé kell tennie a
gyermeki konstrukciok épiilését. A gyermeket konstruktivista értelemben aktiv tevékeny-
ségre kell serkenteni, vagyis ugy kell cselekedtetni, hogy az valtozasokhoz vezessen a
gyermek belsd vilagaban is. Ez altalaban fizikai cselekvést is jelent, de elsésorban a
meglevé szellemi struktirak mozgdsitasat, hianyok potlasat, atalakitasat, Gjraépitését. A
strukturak feltérképezése kiilsé személy szamara nagyon nehéz, legfeljebb egyes elemei-
nek atlathatosaga lehetséges. Gyakorlati tapasztalat, hogy a belsé modell jésaganak
kiprobalasara olyan feladatot kell adni, amelynek hatasara a gyermek ebbdl a modellbél
von le kovetkeztetéseket, és ezeket alkalmazza a megoldasban.

Kiemelt jelent6sége van a tanulasban a tarsas viszonyoknak, hiszen ezek a konstruk-
ciok nem teljesen egyéni produkciok, szerepet jatszanak benniik a tanar mellett a diak-
tarsak is. Fontos szerepe van a csoportos és paros munkanak, féleg akkor, ha ezek erés
kommunikacios kényszerrel hatnak.

A konstruktivista pedagogiaban nincs semmiféle kotottség a tananyaggal kapcsolatban.
A konstruktiv pedagogia rendszerében az oktatas tartalma a tanulo el6zetes tudasatol és az
elsajatitds modszereitdl fiiggetlentil nem hatarozhaté meg. A konstruktiv pedagdgiai rend-
szerekben meghatarozo jelentGségli az oktatasi feladatok valosagos kornyezetben vald
megszervezése. Ennek keretében kiemelt szerepet kapnak az iskolan kiviili munkaformak,
az iskola kornyezetével kialakitott kapcsolatok, azok az eljarasok (példaul esettanulmany-
madszer, vendégeldadd meghivasa, kirandulas stb.), amelyek az iskolai tevékenység valo-
sdgos tarsadalmi és természeti kornyezetbe valo illesztését eredményezik.

A pragmatista és a konstruktivista megkozelités kapcsolata

Altalaban elmondhaté, hogy a projektek alkalmasak a konstruktivista szemlélet szerin-
ti oktatasra, tehat nem j modszert kell kitalalni, hanem a konstruktivizmus alapeszméjét
szem elott tartva kell tartalommal feltdlteni a projekteket (Nahalka, 2000). A projekt-
modszert alkalmazoé tanarok koziil egymastdl fiiggetleniil tobben is megfogalmaztak,
hogy a projekt végrehajtasa soran konnyen kielégithetok a konstruktivista pedagdgia
kovetelményei. A projektben a tanuldi tevékenység dominal, a tanar a munkafeltételek
biztositasaban jatszik fontos szerepet. A tanuldi tevékenység kozben sokkal kdnnyebben
atstrukturalodik a tanul6 ismeretrendszere, mint passziv befogadoként. A cselekvés visz-
szahat a gondolkodasara, az altala ,,felfedezett” ismeret sokkal koherensebb egységbe 1ép
a meglévo ismeretekkel, mint ha kiviilrél kapna azt.

A projekt csoportos végrehajtasa biztositja a feltételeket a szocialis konstrukciok kiala-
kitasahoz. A projekt minden részében széles korii kommunikacio jon 1étre a tarsak, illet-
ve a tanar kozott, ezzel sok alkalom biztosithatd a konstrukciok kialakulasara. A tanuld
altal kidolgozott és ezért sajatjanak érzett projekt témajanak sokoldalu koriiljarasa sokkal
inkabb segiti a konstrukciok kialakitasat, mint mas pedagdgiai modszerek.

A projekt végrehajtasa kozben allanddan adott a jelenségek értelmezésének lehetdsé-
ge, azok megvitatasa. Elofordulhat, hogy ugyanazon jelenség kiilonboz6 szempontt
megkozelitése soran mas eredményt ériink el, vita alakulhat ki, ami arra készteti a tanu-
lot, hogy megvédje sajat allaspontjat. A vitaban kiérlelt allaspont a legstabilabb konstruk-
ci6, amely egyaltalan kialakulhat a tanuldban, ezért ajanlott a projekt kdzben kialakult
ellentétes elképzelések nyilt megvitatasa, megbeszélése.
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A felsofoku szakkepzes helyzete az
oktatasi rendszerben
Franciaorszagban és Magyarorszagon

Egy képzéstipus mindig az adott orszdg képzési struktiirdjdaba
bedgyazott, sajdt tradiciokkal rendelkez0 entitds. Az europai unios
Jfelsooktatdsi térseg kialakuldsdval parhuzamosan nem sziinnek és

szrintek meg teljesen a nemzeti sajdtossdgok: a ktilonbézo rendszerek
egymds mellett élésének ékes bizonyitékdt kapjuk, ha az egyetemi
szintii képzések nulladik fokdnak is tekintett felsofokii szakképzés
rendszerét vizsgdljuk, amely az oktalds egységes nemzetkozi
osztdalyozdsi rendszerében (ISCED) az 5B szinten helyezkedik el.

Bevezetés

Az ISCED 5B képzési szint definicidja az OECD meghatarozasa alapjan a kovetkezo:
,»A felséoktatas B tipust programjai rendszerint rovidebbek a felsoktatas A tipusu alap-
szakos programjainal és gyakorlati, szakmaspecifikus, illetve a munkavégzéshez sziiksé-
ges kompetencidk fejlesztésére fokuszalnak, azon céllal, hogy a munkaerdpiacra torténd
kozvetlen kilépést biztositsak. Emellett elméleti ismereteket is nyujtanak, amelyek
beszamithatok tovabbtanulas esetén a megfeleld programokon. Nappali tagozatos forma-
ban legalabb két év id6tartamu a felsGoktatas ezen szintjének képzése.”

Az ilyen tipust posztszekunder képzések helyzetét az EURYDICE (2007a, 159., 176.,
299.) kiadvanya az /. tablazat szerint mutatja be Magyarorszag, Franciaorszag és Anglia
esetében.

Tovabbtanulas esetén a hazai rendszernél mind az angol, mind a francia szisztéma
rugalmasabb (1. tablazat). Amig Angliaban kozvetleniil be lehet kapcsolddni a képzési
teriileteknek megfelelden a bachelor alapszak masodik vagy jobb esetben harmadik évfo-
lyamara, addig Franciaorszagban a fels6foku szakképzést kovetden egy egyéves athidalod
képzés (’licence professionnelle’) kovetkezik a bachelordiploma megszerzéséig. Anglia
ebben az esetben az ,,arany kozéputat” képviseli, de tobb tanulsag sziirhetd le a két sz¢l-
sO véglet — a francia és a magyar rendszer — 0sszehasonlitasabol.
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1. tablazat. Az ISCED 5 B képzés nemzetkozi osszehasonlitasban

Magyarorszag Anglia Franciaorszag
LA felséoktatasban tobbfajta, LISCED 5B szintii — tobbnyire
kiilonboz6 szinti, révid egyciklusos, kétéves — képzések
,-Az alapképzést megel6zéen képzési idejli alapozo program felséoktatasi intézményekben is
lehetGség van kétéves, magas elvégzésére van lehet6ség, indulnak [...]. Az ilyen tipust
szintli szakmai képesitést mint Foundation Degree diplomaval tovabbtanulas
ado ugynevezett felséfokt diploma [...]. A megszerzett esetén a megszerzett kreditek
szakképzésben valo részvételre. végzettséggel kozvetleniil ki beszamitasanak 0sszességére
Ezek a képzések maximum 60 lehet 1épni a munkaerépiacra, is van lehetdség, valamint a
kreditpontot éréen szamithatok azonban tovabbtanulas esetén kordbbi tanulds és szakmai
be barmely ISCED 5A szint{i lehetdség nyilik a bachelor tapasztalatok elismertetése vagy
képzésbe.” szintl alapképzés mdsodik vagy athidalo képzések révén is be
harmadik évfolyamaba vald lehet keriilni ISCED 5A szint
bekapcsolodasra is.” képzéseire.”

Jelen tanulmany célja, hogy megvizsgalja azokat a nemzeti sajatossagokat, melyek a
EURYDICE (2007a) kiadvanya sommas dsszefoglalojanak hatterében allnak.

A komparativ elemzésére az is okot ad, hogy mindkét orszagban fennallasuk 10 éves
jubileumat tinneplik a kérdéses képzések: hazankban a fels6foku szakképzés a 2008. évben,
a franciaknal pedig az athidalo képzés, az ugynevezett ’licence professionnelle’ diploma a
2009. évben. Fennallasuk ezen idészaka egyrészrol igazolja a képzések meggyokeresedését
mindkét orszagban, masrészrdl a legfontosabb tendenciak tisztan kirajzolédnak ebben az
idétavlatban. Raadasul meglatasom szerint ez az 1j tipusu francia diploma az, ami valodi
egyetemi polgarjogot biztositott a fels6foku szakképzésnek, és nem tartom kizartnak, hogy
10 éven beliil az oktataspolitika Magyarorszagon is 1étrehozza hazai megfeleldjét.

A fels6foku szakképzés két tipusa Franciaorszagban (BTS és DUT)

A francia oktatasi rendszer els6ként szembetiing érdekessége, hogy a magyar fels6fo-
kt szakképzésnek nem egy, hanem két parhuzamos képzési tipus felel meg, melyet két
intézménytipusban oktatnak. A torténeti gyokerei mindkettének a *60-as évekig nyulnak
vissza: a Brevet de Technicien Supérieur (a tovabbiakban: BTS, fels6foku technikusi
képzés) 1964-ben indult Gtjara, mig a Diplome université de technologie (a tovabbiak-
ban: DUT, technikusi egyetemi diploma) 1966-ban jott 1étre.

A BTS ¢és a DUT kozott fennallo presztizsbéli kiilonbséget az eurdpai felsdoktatasi
térség harmonizacidja, a diplomak kolcsonds elismertetésének eszméje, valamint a
kreditrendszer bevezetése és a ’licence professionnelle’ (egy piacorientalt bachelor alap-
szak) képzés 1étrehozasa mosta el.

A két képzési tipus esetében a képzésbe vald bekapcsolodas feltétele mindkettdnél az
érettségi vizsga megszerzése, illetve felvételi vizsga is van (amely az egyetemek eseté-
ben Franciaorszagban mar régebben megsziint, hiszen az egyetemeken az érettségi ered-
mények alapjan lehet tovabbtanulni).

Mindamellett szamos jelentds kiilonbség is 1étezik, mind a képzési hely, mind a kép-
z¢si kindlat és képzési célok, mind a hallgatok értékelésének maodja tekintetében.

A BTS-t a kozépiskolakban 1étrehozott technikusképzé osztalyokban (Section de
technicien supérieur, STS) oktatjak kozépiskolai szaktanarok, az orszag tobb mint 2000
intézményében, 30—40 f6s osztalyokban. Kimondottan gyakorlatorientalt képzésrél van
sz6, amelyhez kotelez6 szakmai gyakorlat is kapcsolodik, és az elsddleges cél a munka-
erépiac szamara gyakorlati szakemberek kibocsatasa. Jelenleg tobb mint 140 szakmaban
folytatnak BTS felsdfoku technikusi képzéseket Franciaorszagban. Bar a képzés 40 éves
fennallasa ota sokat valtozott a képzési piac és annak szerepldi, vannak olyan szakterii-
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letek, ahol még ma is a legpiacképesebb végzettségek kozé tartozik, mint a turisztikai
iparag esetében (Benkei Kovdcs, 2008).

A DUT diplomat ezzel szemben az egyetemek intézményeiként létrehozott miiszaki
intézetek (Institut Universitaire de Technologie, IUT) oktatjak, melyekb6l 104 van az
orszagban. Ez az intézmény a hazai szakirodalomban korabban részletesen bemutatasra
keriilt egy szakképzési kutatds kapcsan (Sediviné, 2003). A DUT diploma inkabb az
egyetemekhez kotodik, részben oktatoi gardaja, részben a hallgatok évfolyamokon torté-
n6 képzése (150-200 f6 tanul egyiitt), részben az oktatas helyszine altal. A BTS-hez
hasonloan gyakorlatorientalt a képzés, azonban a konkrét szakmara valo operativ felké-
szités helyett egy tagabb szakteriileten beliil (példaul ipari kémia) kivan szélesebb lato-
kort adni a hallgatok szamara. Osszesen 14 ipari-miiszaki, valamint a szolgaltatasi szek-
torhoz kapcsolodo tertileten biztosit rovid ciklusu egyetemi képzést.

Ami a hallgatok értékelését illeti: a DUT- hallgatok munkéjat formativ modon, folya-
matosan értékelik, mig a BTS fels6fokt technikusi képzés diagnosztikus modon, szigori
kdzponti vizsgaval zarul, ahol a hallgatok haromnegyed része tud csak sikeresen megfe-
lelni a kdvetelményeknek.

A DUT diploma végzettjei kozel kétharmad, mig a BTS-diplomaval rendelkezd felso-
foku technikusok egyharmad ardnyban tanulnak tovabb. A képzési strukttraba illeszke-
désiiket tekintve megegyezik a két fels6fokt rovid ciklusu képzés elismertsége: egyarant
szolgalhat a munkavallaloi készségek elsajatitasara, valamint lehetOséget biztosit a szak-
iranynak megfeleld tovabbtanulasra is.

A francia dpiloma-tipusok egymasra épiil6 rendszere

Licence professionnelle
3.év . -
piacorientalt bachelor alapszak
© Bachelor
=
‘A diploma
3 2.¢év P
N
o
3+ 1 félév
e et Y e e
bttty ___: _____ :___
1.év -] BTS o)

1. abra. A felséfoku szakképzés helye a francia felséoktatas rendszerében (EURYDICE, 2007b alapjan)

A DUT eredetileg is egyetemi diplomaként lett kialakitva, kétéves tanulmanyi ideje alatt
120 kredit szerezhetd meg. A BTS felsdfokt szakképzés szabalyozésat a francia kormany
a 2007. aprilis 11-én kelt 2007-540 szamu rendelettel (6. cikkely) mddositotta, abbol a
célbol, hogy az EU-harmonizacio kovetkeztében atalakult felsdoktatas integrans részévé
tegye a képzést, és igy ma mar a BTS-diploma is 120 eurdpai kreditértékkel bir.

Mivel a két rovid ciklusu diploma gyakorlatilag egyenértéki lett a képzési rendszerben
a bemeneti kovetelmények és a tovabbtanuldsi lehetdségek tekintetében, a hallgatok
igazabdl a szakmai profilnak megfelelden valasztanak a két képzési forma kozott.

A BTS képzések hallgatoi 1étszamukat tekintve mindig jelentdsebbek voltak, és nem
értéktelenedtek el a felsGoktatas tomegesedésének idészakaban sem. Ez koszonhetd egy-
részt annak, hogy joval nagyobb szamu intézményben ¢és szélesebb szakmai kinalattal
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oktatjak orszagszerte, masrészt a munkakorokre felkészitd, gyakorlatorientalt jellegébdl
kifolyodlag is vonzo tudott maradni. Az utdbbi iddben az alternativ tanulasi modoknak
kdszonhetden is nott az igény iranta, hiszen szendvics tipust alternalo, valamint munka
mellett torténd képzési formaban is megszerezhetd a végzettség, szemben a kifejezetten
nappali tagozatos forméaban megszerezhetd DUT diplomaval.
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2. dbra. BTS versus DUT: a hallgatoi létszamok alakulasa (Ministére de I’Education Nationale, 2008, 165.
alapjan)

Az elmult években kialakult egyenstly nem valtozik jelentésen, a DUT diploma hall-
gatdi szama 110 ezer f6 koriil, mig a BTS-hallgatok szama 230 ezer {6 koriil allandosult
(2. dbra). Tehat a rovid ciklustu képzések 2/3—1/3 aranyu megoszlast mutatnak a kozép-
iskolai tagozatok, valamint a felsGoktatasi miiszaki intézetek kozott, €s 0sszes hallgatoi
létszamuk meghaladja a teljes francia felsoktatasi populacio 15 szazalékat (345 ezer f6
a 2 milli6 220 ezer egyetemi hallgatobol).

A hazai felsofoku szakképzés (FSZ)

A hazai fels6foku szakképzés sok tekintetben egyesiti magaban a BTS és a DUT dip-
lomak bemutatasa kapcsan felsorolt dichotomidkat: a képzési helyszin egyarant lehet a
kozépiskola vagy az egyetem, a tanari garda tagjai lehetnek a kozépfokl oktatas vagy a
felsGoktatas korébe tartozo pedagogusok, a képzésben részt vevo rendelkezhet a képzo-
hely tipusatol fliggden tanuloéi vagy hallgatoi jogviszonnyal is.

A képzés a felséoktatashoz kapcsolodik annyiban, hogy csak fels6oktatasi intézmény
indithatja a programot, a szakképzéshez abbdl a szempontbdl, hogy a megszerezhetd
végzettség a szakképzd bizonyitvanyok legmagasabb (legfelsd) foka, tehat nem egyetemi
diplomardl van sz6. Azon hallgatok, akik nem Iépnek ki a munkaerdpiacra végzettségiik
megszerzését kovetden, hanem szakiranyuknak megfelelden folytatjak tanulmanyaikat a
felsdoktatas egy-egy alapszakan, tovabbtanuldsuk esetén a megszerzett tudasuk egy
részét elismertethetik.

A felséfoku szakképzésben [...] a beszamithato kreditek szama legalabb harminc, legfeljebb hatvan
lehet. A szakkozépiskolaban folyo fels6foku szakképzésben kredit akkor szerezhetd, ha a szakkozépisko-
la felsGoktatasi intézménnyel kotott megallapodas alapjan szervez felsdfoku szakképzést” (2005. évi
CXXXIX. torvény a fels6oktatasrol, 32. § 4. cikkely).
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Tanulmanyi idore leforditva 1 (30 kredit) vagy legfeljebb 2 félévnyi (60 kredit) korab-
bi tudas alapjan megszerzett kredit ismertethetd el a felséfoku szakképzd bizonyitvany
birtokaban. Sajnos a hazai gyakorlatban el6fordul, hogy két regionalis képzéhely vagy
egy regionalis és egy fovarosi felsdoktatasi intézmény nem ismeri el a masik altal elvég-
zett oktatdoi munka mindségét azaltal, hogy fels6oktatasi kreditekkel honoralja hallgatoi-
nak mashol megszerezett képesitését, ami ellentmond az eurodpai szintli felsGoktatasi
intézmények kozotti atjarhatosag eszméjének.

A hallgatoi 1étszamok — a képzéssel szemben felmeriilé szamos aggaly és kétség elle-
nére — a bevezetést kovetéen dinamikusan novekedtek, és sikeresen honosodott meg a
magyar szakképzés és felsGoktatas hatarmezsgyéjén a felséfoku szakképzés. A képzés
sikere megcafolta a kétkedd szakembereket, akik azzal érveltek a fels6soku szakképzés
létrehozésakor, hogy az ,,nem illik az oktatdsi rendszer hagyomanyos szektorai kdz¢”,
,,0nallé szektorként nem irhaté le, de képzési szintként sem jellemezhet6”, ,,nem kotodik
egyetlen intézménytipushoz sem, és igy tovabb bomlasztja a hagyomanyos intézményti-
pusok halmazaként leirhato iskolarendszert” (Setényi, 1997, 224.). Az elsé ,kisérleti-
bevezetd” évfolyamokon néhany ezer f6 tanult csupan (1200 £f6 1999-ben, 3500 £6 2000-
ben), azonban a képzés résztvevoinek szama a 2006. évben meghaladta a 25 ezer fot, az
allami normativ keretszam folyamatos emelkedésével parhuzamosan.
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3. dbra. Az FSZ képzésben részt vevé tanulok és hallgatok szamanak alakulasa, 1999-2008 (Veres, 2008
nyomdan)

Azonban a kozépiskolai-felsGoktatasi ,,vegyes” statusz, illetve az abbdl eredd kettds
mérce valdban nem segitett abban, hogy a fels6foku szakképzés megfeleld rangot szerez-
zen maganak az elmult tiz évben a hazai oktatasi hierarchiaban. A hallgatéi-tanuloi sza-
mok valtozasabdl kitlinik (3. abra), hogy a felsdoktatasi intézményekkel egylittmiikodo
kozépiskolak 2001-re atvették a tobbségi szerepet a felsdfokt szakképzésben, ami 2004-
ben cstcsosodott ki 70 : 30 szazalékos tanuloi-hallgatoi arannyal. Az utdbbi években, a
kétciklusu bolognai rendszer bevezetésével és a szakképzési rendszer atfogd reformjaval
parhuzamosan, a felsdoktatasi intézmények és a kozépiskolak szerepvallalasa a felséfoku
szakképzés oktatasanak a teriiletén 40—60 szazalékos szinten stabilizalodott. A felséfoku
szakképzésben részt vevok szama 2008-ban 28 ezer f6 volt, ami a 400 ezer fos felsGok-
tatas hallgatoi 1étszamanak 7 szazaléka.
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4. abra. Az FSZ képzésben részt vevd tanulok és hallgatok aranyanak alakulasa, 1999-2007 (Veres, 2007)

A felsofokt szakképzés inditasa, mint ahogy a korabban hivatkozott jogszabaly leirja,
csak fels6oktatasi intézménnyel egyiittmiikodésben lehetséges. Ezaltal a felsdoktatasi
intézmény profilja, képzési teriilete meghatarozé szakmai szempontbol a képzés indita-
sakor, és a partner kdzépiskoldk meghatarozott szakmai hattér mellett dolgozhatnak. (Az
egylittmikodési megallapodast a szakképzési torvény 19. §-a szabalyozza.)

A szakképesitések valasztékat tekintve jelenleg 70-fajta fels6fokt szakképzés inditha-
to, melyeket a szenatus altal elfogadott szakképzési program alapjan kell lefolytatni, a
kozponti szakmai és v1zsgak0vetelmenyek valamint az ajanlott képzési program figye-
lembevételével. A 2006. évi OKJ Gjdonsaga, hogy — a korabban elsésorban ipari és gaz-
dasagi szektoru képzések mellett — a rovid ciklust egyetemi képzések megjelentek bol-
csészettudomanyi és tarsadalomtudomanyi szakteriileteken is, mint a sportkommunikétor
vagy moderator felséfoku szakképzés. A gazdasagtudomanyi, az informatikai, a miiszaki
¢és a természettudomanyos képzések azonban tovabbra is tulsulyban vannak a képzési
kinalat tekintetében.

A fentiekbdl is kovetkezik, hogy a hazai felséfoku szakképzés jelenleg igen sokrétii
problematikaval kiizd. ,,A képzés gyakorlati jellegét illetden a képet inkabb valtozatos-
nak, a programtol és a képzdintézménytdl fiiggének nevezhetnénk. A képzés ujszertisége,
a gyakorlati igény sajatossaga kétségtelentil komoly feladat elé allitotta a felsGoktatasi
intézményeket. A kétéves képzési id6 sajatos korlatot jelent, amennyiben legalabb harom
feladatot kell megoldani: konvertalhaté szakmai alapokat kell adni, biztositani kell a
gyakorlati képzést, és meg kell alapozni a felséfoku tanulmanyokat. A harom kovetel-
mény esetenként valoban a gyakorlati képzés rovasara megy” (S. Arapovics, Briill és
Veres, 2008, 39.).

A ’licence professionnelle’: integracié az LLL strukturaba

A Francia Oktatasi Minisztérium 1999-ben hozta létre a ’licence professionnelle’ kép-
z¢si tipust, amely strukturalis szempontbol athidalé képzésként biztositja a tovabbtanulas
lehetdségét arovid ciklusu fels6fokt képzés lezarasatkovetden. A *licence professionnelle’
bemeneti kdvetelményeként a BTS- vagy a DUT diploma megszerzését hataroztak meg,
kimenetében pedig ,,munkaerdpiac-orientalt bachelor alapszakos” diplomat ad végzettje-
inek. A cél itt is elsdsorban a hallgatoknak a munkaerépiacra torténd kibocsatasa, azon-
ban a végzettség alapjan a diplomazottak folytathatjadk tanulmanyaikat kdzvetleniil a
mesterképzésen is. Nyilvanvalo, hogy nem til magas azon hallgatok aranya, akik egy
BTS- vagy DUT diploma megszerzését kovetden elvégeznek egy ’licence professionnelle’
alapszakot, €s utana még mesterszakon is tovabbtanulnak. Azonban az egyéni életutak-
ban meghatarozé lehet, hogy a tényleges atjarasi lehetdség biztositott a képzési rendszer
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teljes vertikumaban. A tanuld felndtt, amennyiben életpalyajanak egy olyan szakaszaba
érkezik, ahol egy magasabb szinten szeretné folytatni korabban megszerzett végzettsé-
gét, szakismereteinek bovitését tanévek megismétlése nélkiil, linearis médon tudja elérni.
Ennek a képzésnek a létrehozasaval a kormanyzat az ISCED 5B szintii, rovid ciklust
fels6foku képzéseknek rangot adott, és integralta dket az egész életen at tartd tanulds
folyamataba.

Ennek a munkaerdpiac-orientélt bachelor alapszaknak a képzési ideje 2 félév, konkrét
munkakor elvégzésére készit fel, képzési programja tartalmaz elméleti és gyakorlati
ismereteket egyarant. A képzési program nem kdzpontilag meghatarozott, a programot
létrehozo oktatasi intézmény felel érte, amely a gazdasag szerepldivel egyiittmiikodve
alakitja ki a képzési tervet és a tananyagot. Ezeket a programokat azutdin mar nem az
oktatasi minisztérium birdlja el: az akkreditacié egy szakosodott nemzeti szakképzési
bizottsdg (Commission nationale d’expertise) felligyeletével torténik. A bizottsagban
egyenld fajsullyal kapnak helyet az akadémiai élet képvisel6i mellett a munkaadok sz6-
vetségei, a kamarak és a munkavallalok képviseldi, a szakszervezetek. Ezaltal az
akkreditacios eljaras soran a szakmai testiiletek véleménye nagyobb sullyal esik latba,
mint az egyetemeké. Szakinditasi engedélyt csak egyetemi tanszék vagy intézet adhat be,
azonban a szakmai szervezetek tamogatasa elengedhetetlen.

A képzés eredeti célkitlizésében szerepelt, hogy a munkaadok és a gazdasagi szereplok
ne csak mint a képzés megrendeldi vegyenek részt a képzések kialakitasaban. Cél volt,
hogy az oktato6i garda egy része is vallalati szakemberekbdl keriiljon ki, azonban a célki-
tlizés az elso elemzések alapjan nem valosult meg teljes mértékben a gazdasagi szereplok
bizonyos foku érdektelenségébdl kifolyolag (Maillard, 2003). Az els6 idészakban a gya-
korlatorientalt alapszak féleg a DUT diploma folytatasat és annak egy adott munkakor-
ben torténd elmélyitését jelentette, amelyet menedzsmentismeretek oktatasa egészitett ki,
és fOleg az ipari és informatikai szakteriileteket érintette. 2002 utan azonban a kiilonb6z6
egyetemi tanszékek fokozatosan bekapcsolodtak a sajat szakiranya programok kialakita-
saba, és ma mar szinte minden szakteriileten indulnak ilyen tipusu képzések.

fgy torténhetett, hogy egy-egy azonos szakteriileten minden érdekelt intézmény 6nalld
programot készitett, és ma a tovabbtanulok osszesen 1600-féle munkaerdpiac-orientalt
bachelor alapszak koziil valaszthatnak (a 2006/2007. tanévben 1425 volt a szamuk). Ez
onmagaban rengetegnek tiinik, azonban sokszor az egyes szakteriileteken beliil egymas-
hoz igen hasonl6 profilu képzésekkel talalkozhatunk, amelyek a képzési palettan a tartal-
mi parhuzam vagy megegyezés ellenére is kiilon vannak szamon tartva, hiszen kiilonbo-
70 képzohelyek mas-mas alapokon és szakmai hattérrel (kiilonboz6 vallalatok vagy
szakképz6 intézmények tamogatasaval) akkreditaltattak Oket. A turizmus-vendéglatas
tertiletén példaul 6sszesen 36 munkaerdpiac-orientalt bachelor szakot hoztak 1étre, ame-
lyek egyharmadanak a szallodai menedzsment all a f6 képzési profiljaban (www.sup.adc.
education.fr/Iplst/).

Mivel elséként az IUT intézménytipusaban honosodott meg az uj képzési tipus, ezért
elsdsorban itt kovethetd nyomon a Iétszdmadatok valtozasa (4. abra). Lathato, hogy dina-
mikus novekedést mutat a képzésben részt vevok szama. A 2007/2008. tanévben 29 ezer
6 szerzett diplomat ilyen tipusu alapszakon, koziiliik a tobbség (24 ezer f6) a végzettsé-
gét az egyetemek mellett miikod6é miszaki intézetekben szerezte meg. A hallgatok fenn-
marad6 20 szazaléka egyetemi tanszékeken, valamint kdzépiskolai képzéhelyeken sze-
rezte meg végzettségét, aranyuk varhatoan jelentdsen novekedni fog az elkdvetkezendd
években. Jelenleg minden hatodik munkaerdpiac-orientalt alapszakos diplomaval rendel-
kez6 végzett tanul tovabb mesterszakon.
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5. dabra. A munkaerdpiac-orientdlt bachelor szak hallgatoi szamanak valtozasa az IUT intézményeiben, 2000—
2007 (Ministere de I’Education Nationale, 2008, 177. alapjan)

Az 10j diplomatipus a magyar felséfoku szakképzés legfontosabb dichotomiajat hor-
dozza magaban: a képzési hely lehet akar az egyetem, akar annak egy miszaki intézete
(IUT) vagy kozépiskola, amely egy egyetemmel szerzddést kotve jogot szerzett a képzés
inditasara. Tovabbi parhuzam, hogy a képzések kialakitasakor a gazdasagi és munkaero-
piaci igényeket Gigy probaltak figyelembe venni, hogy az adott gazdasagi szektor szerep-
16it is bevontak a tantervfejlesztésbe, mint az nalunk is tortént a szakképzés reformja
kapcsan. Erdekesség, noha csupan a véletlen miive, hogy megkozelitbleg megegyezik a
magyar fels6foku szakképzésen €s a francia munkaerdpiac-orientalt alapszakon tanulok
szama: tiz év alatt mindkét képzés megkozelitdleg 30 ezer fOs hallgatésagot szerzett
maganak.

Ennek az egy év id6tartamu, részben athidalo feladatokat ellatdo, munkaerdpiac-orien-
talt képzésnek is koszonhetd, hogy a bolognai folyamat bevezetésével, a bachelor- és a
masterdiplomak elinditasaval parhuzamosan nem csokkent az érdeklédés az ISCED 5 B
tipust képzések irant Franciaorszagban, hiszen a ’licence professionnelle’ ij perspektivat
ad: megteremti a valodi valasztas lehetdségét a szakmai karrier kezdete, a munkaero-
piacra torténd kilépés vagy a tovabbtanulas kozott.

Zarégondolatok

Anélkiil, hogy valdjaban kdvetendd példaként kellene tekinteni a francia rendszerre,
amelyben minden jité szandék ellenére a képzési paletta nem leegyszertisodott, hanem
még komplexebbé valt az 1600 kiilonb6zd — és tartalmilag mégis parhuzamos — 11j képzés
megjelenésével, strukturalis szempontbol egy ilyen munkaerépiac-orientalt bachelor
tipusu diploma hazai bevezetése hasznos lenne, azonban a képzések talburjanzasat elke-
riillendé mindenképpen kozponti tanterv és allami szabalyozas mellett. Tényleges hidtus
a magyar szakképzési rendszer szemléletében, hogy a felséfoku szakképzés nem elis-
mert, nem igazan akkreditalt része még ma sem a felsdoktatdsnak, raadasul a
munkaerdpiaci megitélése sem megfeleld. Nyilvanvald, hogy a mostani iddszak nem
alkalmas ennek az 0j képzési tipusnak a hazai bevezetésére, hiszen a szakképzési rend-
szer reformjanak utolso fazisa még joszerivel véget sem ért. Mégis fontosnak tartottam
bemutatni a francia mintat egy lehetséges fejlesztési perspektivaként, hiszen mikor mas-
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kor lenne érdemes a jobbitas szandékaval elgondolkodni a jovon, ha nem az évfordulok

alkalmaval?
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A lingvisztikai-oralis és a vizualis
kommunikacio néhany osszefuiggése

Ferdinand de Saussure (1) svdjci nyelvész munkdssdga nemcsak a
nyelvtudomdny és a nyelv természetére vonatkozo gondolkodcds
torténetében jelentett fordulatot, hanem eroteljesen hatott a
szemiotika mint 6ndllo diszciplina (ki)fejlodeésére is. Legnagyobb
érdeme, hogy a nyelvet rendszerként fogta fel és vizsgdlta, tovdabbd a
nyelvi jelenség jobb megértése érdekében bevezette a langue,,
langage’ és parole’ fogalmakat.

’langue’, ’nyelv’ ndla nem egyéb, mint a kommunikacié tulajdonképpeni elvont
rendszere, a ’langage’, azaz ,,a beszéloképesség tarsadalmi terméke” (Saussure,
1967, 33. old.) pedig az a ,,grammatikai rendszer, amely potencialisan minden

agyban létezik, pontosabban az egyének egész kozossége agyaban, hiszen a nyelv teljes-
ségében egyikiik agyaban sem létezik, hanem teljes mértékben csakis a tomegben”
(idézi: Zantho, 1994). A ’langage’, 'nyelvezet’ (2) az egész beszédfolyamatot magaban
foglalja, vagyis azt jelenti, ahogyan a beszéd a gyakorlatban megvalosul. Tehat a
’langage’ az a képesség, amelynek révén a nyelvet — példaul kommunikacioban,
saussure-i terminoldgiaval "beszéd’-ben — hasznalni tudjuk, a ’nyelv’ pedig az a forma,
amely eszkoziil szolgal a ’langage’ konkrét megnyilvanulasa szamara. A ’langage’ tulaj-
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donképpen nem mas, mint a nyelvhasznalati képesség, vagyis a nyelvtudas hasznalata-
nak képessége (Telegdi, 1977). A *parole’, *beszéd’ a nyelv egyéni megvaldsulasa.

Saussure fontosnak tartotta, hogy a nyelvészet valoban a nyelvvel (’langue’) foglal-
kozzon, és ne a beszéddel. Ha szemléletes példaval akarunk élni, akkor azt mondhatjuk,
hogy a ’nyelv’ 6sszehasonlithatd egy zenemiivel abban a formaban, ahogy azt a szerzo
lejegyezte. Ekkor a karmester elképzelése a miirdl az 6 testreszabott *beszéd’-e, az pedig,
ahogyan az eldadason a zenekar eldvezeti a darabot, ezen elképzelés gyakorlati megva-
losulésa, vagyis a ‘nyelvezet’. (3)

E megkiilonboztetéssel lehetévé valt a *langue’ és a "langage’ fogalmanak korabbi, sziik
lingvisztikai értelmezéséhez képest szabadabb hasznalata, ami hatassal volt a szemiotika-
nak (4) mint 6nall6 tudomanyagnak a kialakulasara, még akkor is, ha a szemioldgiat vagy
szemiotikat nem Saussure-t6l kell szamitanunk, hiszen a jelfogalom tdrténete hosszt iddre
nyulik vissza (Kelemen, 2006). A saussure-i nyelvészet azonban jelentés fordulat e torté-
netben, mar csak azért is, mert a kiilonbozé korabbi elgondolasokat 6 kapcsolta Gssze
koherens elméleti egésszé, paradigmatikus valtozast inditva el a nyelvészet torténetében.
Saussure szigoruan kdriilhatarolt targyat keresett s talalt a nyelvtudomany szamara. Ez a
koriilhatarolas azonban kizart az altala értelmesnek tartott vizsgalodasok korébol egy sor
olyan kérdést, mely korabban és késobb is relevansnak bizonyult a nyelvészeti stidiumok-
ban. Kimondta ugyan a nyelv tarsadalmi voltat, am a nyelv és a tarsadalom kapcsolatat a
nyelvészeten kiviili problémanak tartotta. ,,Ennek a fényében kiilondsen érdekes — hivja fel
a figyelmet Kelemen (2006) — hogy egy-egy lényeges kérdéssel kapcsolatban analogiakat
fedez fel a nyelvészet és a tobbi tarsadalomtudomany kozott.”

Ami a szemiotikat illeti, elmondhatjuk, hogy a nyelvészetnél tagabb korti, altalanos jel-
tudomany, a legaltalanosabb jeltan, ily médon nemcsak a tarsadalomban, hanem a termé-
szetben el6fordulo jelekkel is foglalkozik. F6 feladata a jelrendszerek, jelek k6zos vonasai-
nak kutatasa, a jelek tipizalasa. A ’language’ mint szemiotikai kifejezés mai értelemben
véve nonverbalis jelrendszert jelent, mely a szintagmak, illetve a paradigmak altal alkotott
két nyelvi ,tengellyel” rendelkezik. A paradigmak jelek, a szintagmak rendszerek, szaba-
lyok, melyek bizonyos modon helyezik el a jeleket. A lingvisztikaban paradigmak a betiik
vagy szavak, a szintagma pedig a nyelvtan (bdvebben lasd Damjanov, 1991).

A képzOmiivészetre vetitve is érvényesek a szemiotika altalanos torvényei: ahogyan a
nyelvtani szabalyok szerint 6sszekotott hangok vagy szavak értelmes mondatot alkotnak,
ugyantigy a kompozicids elvek (egyensuly, kontraszt, ritmus stb.) alapjan 6sszekotott
képzémuvészeti elemek (pont, vonal, szin, struktira stb.) vizualisan artikulalt ,,monda-
tot” képeznek. Ezért a vizualis (képzémiivészeti) nyelv képzomiivészeti elemekbdl (para-
digmakbol) és kompozicioés elvekbdl (szintagmakbol) all. Ahogyan a nyelvtani szabalyok
nélkiil odavetett hangoknak, betiiknek és szavaknak sincsen értelme (kivéve a szubjektiv
értelmet, ha valaki példaul sajat nyelvet szeretne kitalalni), hasonlé modon a kompozi-
cios, szintaktikus szabalyok figyelembevétele nélkiil dsszehordott vonalak, szinek és
foltok sem képeznek értelmes képzomiivészeti vagy esztétikai egységet — tobbek kozott
gyakran igy alakul ki a giccs, vagyis mutatkozik meg a ,.képzomiivészeti nyelvtan” isme-
retének hianya (Damjanov, 1991).

A ’nyelv’ és a *beszéd’ kolesondsen feltételezik egymast: beszéd nélkiil nincsen nyelv,
nyelv nélkiil nincsen beszéd. Mégis van koztiik kiilonbség: a nyelv a szintaktikus szaba-
lyok és elemek altalanos rendszere, a beszéd pedig a nyelv gyakorlati, individualizalt és
individualis megnyilvanuldsa. A beszéd tehat a kommunikacié médiumon keresztiil valo-
sul meg. A verbalis beszédhez a tiid6, a hangszalak, a szaj- ¢s orriireg, valamint a nyelv
sziikséges, €és persze a levegd; a vizualis kommunikacidohoz/beszédhez képzémiivészeti-
technikai eszkozok kellenek (ceruza, rajzszén, ecset, festGvaszon stb.), a keziink és a
motorikus képesség. (Es persze mindkettéhoz az agy.) A kiilsnbozé médiumoknak sajat
nyelviik lehet: ugyanaz a kéz kiilonboz6 vonalakat huz rajzszénnel (hamvas, barsonyos),
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pittkrétaval, por- és olajpasztellel, kemény vagy puha ceruzaval, rapidograffal (szép,
egyenes és egyenletes), ecsettel (eleven), tollal (éles) vagy éppen szamitogéppel (egérrel,
penmouse-zal), hogy a legmodernebb technikat is megemlitsiik. A kéz nyomasatol és
tartasatol, tovabba a papir fajtajatol fliggden is mas-mas hatast keltenek a ceruza-, szén-
vagy tollvonalak.

A lingvisztikai és képzomiivészeti (vizualis) beszéd megkiilonboztetésének kitiind
példait talaljuk René Magritte alkotasai kozott. A La trahision des images (A képek aru-
lasa) cim{i miivén példaul egy pipat mutat be, teljesen realisztikus mddon, ugy, hogy az
dohanyreklam érzetét keltse. Ala még odafestette a kdvetkezd szoveget: ,,Ez nem pipa.”
(,,Ceci n’ est pas une pipe”.) Ez ellentmondasnak tiinik, de gyakorlatilag igaz — a fest-
mény nem pipa, csak a pipa képe. Ahogy maga megfogalmazta: ,,A hirhedt pipat, hat azt
eleget a szememre vetették! De mégis: meg tudjak tomni az én pipamat? Nem, ugyebar,
hiszen ez csak abrazolas. Ha tehat azt irtam volna a képem ala, hogy »Ez pipa«, hazud-
tam volna!” (5) ,,Lehet, hogy leegyszertisitésnek tiinik, de teljesen meghokkentd egy
olyan ember szamara [...] aki nem gondolkodik.” (idézi Huzjak, é. n.) (6) Hasonl6 ,,ugra-
tasokat” gyakran elkovetett. Ezekben a Ceci n’est pas (Ez nem...) munkakban azt kivan-
ta hangsulyozni, hogy a miialkotasnak nem az a lényege, hogy realista modon abrazo-
lunk-e egy dolgot — mert a kép csak reprezentacioja a valdésagnak, és nem maga a valo-
sag. Amde a dologrél alkotott képzetet vagy fogalmat mégis bevontuk magaba a jelbe,
tehat a nyelvi jel a dolgok képmasa 1évén nem onkényes, hanem természetes mddon
vonatkozik, ,,hasonlit” a dolgokra, akkor is, ha természetesen nem azonos azokkal.

Sem maga a leirt sz6 (pipa), sem a lefestett pipa nem azonos magaval a targgyal, mivel
annak csak nyelvileg vagy vizualisan kifejezett fogalmarol van szo. Erre épithetjiik fel a
vizualis absztrakciot is. Itt a ,,hasonlit” szot épp azért tettiik idézdjelbe, mert a hasonlitas
sokféle lehet, nem csak a targy pontos kiilso képi visszatiikr6z6dése. A nyarat abrazolhatjuk
realista modon, példaul egy nyari taj megfestésével. Idézziik csak ide Paal Laszl6 Barbizoni
taj cimii mivét. (7) De megkozelithetjiik allegorikusan, emberi alakban, ahogyan ezt
Giuseppe Arcimboldo italiai festo tette, és teljesen elvontan is, csak a szinekkel, a kompo-
zicioval, a formakkal, a ritmussal érzékeltetve a nyar hangulatat, ahogyan azt Torok San-
dornal (8) latjuk
példaul a Francia
nyar (1. abra) cimi
munkajaban.

Huzjak (é. n.)
Damjanovra (1998)
hivatkozva felhivja
a figyelmet, hogy a
Magritte-éhoz
hasonlo kisérletet
ugy is elvégezhe-
tink példaul, hogy
nagy, kék betiikkel
| felirjuk az alabbi
szinfogalmat: sarga.
,Ezzel szakadast
teremtettlink a vizua-
lis forma ¢és a verba-
lis tartalom kozott,
ami segitséget nyjt-

1. abra. Torok Sandor: Francia nyadr, 1999, pasztell, 50x65 cm (Reprodukcio: Lang hat ahhoz, . hogy
Eszter) megszabaduljunk a
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sematikus 1atasmodtol” (Damjanov, 1998). Es segitséget nyujthat ahhoz is, tegyiik hozza,
hogy kozelebb keriiljiink az absztrakt képzoémiivészet vilaganak megértéséhez is.

Emlitsiik meg végill azt is, hogy a paradigmak diszciplinarisak, a szintagmak pedig
interdiszciplinarisak. Ez azt jelenti, hogy a paradigman keresztiil felismerjiik, melyik
tudomany- vagy miivészeti agrdl van szd: a zenében a kottak, a matematikaban a szamok,
a tancban a mozdulatok, a lingvisztikaban betlik és szavak, a képen a szinek, vonalak stb.
a paradigmak. A szintagma a komponalas kategoridja; egy szintagmatikus szabdly min-
den diszciplinanak megfelelhet, igy interdiszciplinaris. Konnyen elképzelhetiink példaul
tiikorszimmetrikus kottakat (do-ré-mi:mi-ré-do), tiikdrszimmetrikusan elhelyezett mérta-
ni testeket vagy szamokat (1-2-3:3-2-1), tiikorképben mozgd tancosokat, palindromat
(9) (,,A pipitéri rétipipa”) vagy tiikorszimmetrikusan megfestett szineket a papiron. Igy a
paradigmak és szintagmak nyelvi alkalmazasa lehetévé teszi azt is, hogy megtalaljuk az
oktatasban a tantargyak kozotti magasabb rendd, strukturalis Osszefiiggést. A tematikus
korrelaciotdl eltéréen, amikor a tantargyakat az azonos téma koti 0ssze (faleveleket fes-
tiink a rajzoran, falevelekrdl olvasunk verset a magyardran, tanulmanyozzuk a falevele-
ket a természetismeret-oran stb.), a strukturalis korrelacional tartalmi fogalmakra épitjiik
fel az orakat, amilyen példaul a szimmetria, a ritmus vagy a vonal.

Ezért ha zenét festlink tanéran (nem vizualis motivacid), nem az élményre, hanem a
kompoziciora kell dsszpontositani — hivja fel a figyelmiinket Damjanov (Huzjak, é. n.)
.Meghallgatunk a gyerekekkel egy néhany perces zenei kompoziciot, amely vilagosan
elkiiloniild elemeket tartalmaz, utana pedig megkérjiik dket, hogy ,,forditsak le”: azt kell
tehat bemutatniuk/abrazolniuk, hogy milyen kontraszt felel meg vizualisan, tehat képi for-
maban a zenében hallott kontrasztoknak (példaul hangos-halk, magas-mély, gyors-lasst,
egyetlen hangszer — zenekar, egy tonus — akkord).

Az elemzés is a sz6hoz és a képhez kotddik. A szavak azonban kdnnyen tévutra vihet-
nek, ha nem gyakoroltuk be az elemzés mesterségét. Ezért képes zavarba hozni Magritte,
példaul Az dlmok kulcsa vagy A szavak és a képek cimii miiveivel, amelyekben a felirt
szavak ¢és az a abrazolt targyak nem azonosak. A fest6 itt is a nyelv, az abrazolas és a
mivészet viszonyaval jatszik, és arra mutat ra, hogy az abrazolas onkényes lehet, és
akarmit hasznalhatunk jelként. A lingvisztika nyelve mast mond, mint a vizualis. Es
ugyanezért tudnank nehezen elmesélni egy vizualisan képzetlen ember szdmara azt, hogy
példaul mi van a fenti Torok-képen.

Jegyzet

(1) Ferdinand de Saussure (1857-1913) a modern
nyelvészet megteremtdje. A genfi egyetemen tartott
eldadasaibol tanitvanyai adtak ki Bevezetés az dltald-
nos nyelvészetbe cimii tanulmanyat 1916-ban.

(2) A magyar ’nyelvezet’ nem fedi le teljesen a fran-
cia ’langage’ tartalmat!

(3) http://nyuz.elte.hu/archiv14/szam13/nyelvi.htm
(4) Korabbi elnevezéssel: szemiologia.

(5) ,,La fameuse pipe, me 1’a-t-on assez reprochée! Et
pourtant, pouvez-vous la bourrer ma pipe? Non,
n’est-ce pas, elle n’est qu’une représentation. Donc si
j’avais écrit sous mon tableau ‘Ceci est une pipe’,

j’aurais menti!” http://fr.encarta.msn.com/encyclope-
dia_761553824/magritte_ren%C3%A9.html

(6) Bényi, 1983, 105. kép, hivatkozik ra: http:/www.
kieselbach.hu/m-13940

(7) Torok Sandor festémiivész (1936-2006). http://
artportal.hu/lexikon/muveszek/torok sandor
Délvidéki Képzomiivészeti Tar, http://dkt.vmmi.org.
yu/index.php?cont=listitems&szerzo=t Kortars
magyar miivészeti lexikon, 2001, III. kotet, 707—
708.

(8) Palindroma: olyan sz6 vagy szokapcsolat, amely
visszafelé olvasva is ugyanaz.
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Motivacio, nyelvi identitas, masodik
nyelvi motivacios en
A Dérnyei Zoltdan és Ema Ushioda dltal szerkesztett kitet a
motivdciokutatds legiijabb irdnyzatdnak friss kutatdsaibol ad kézre
egy szertedgazo gytjteményt. A kotet arra fokuszdl, hogy a Dérnyei
dltal mdr kordbban (2005) bemutatott elmélet (a mdsodik nyelvi
motivdcios énrendszer — ‘L2 Motivational Self System’)
alkalmazhatosdgdt bizonyitsa, illetve hogy felvdzolja, az elmélet

megdllja a helyét a kordbban integrativ motivdcioként ismert
konstruktum friss szellemil tijraértelmezéseként.

ﬁ kiadvany a tobb évtizedes kutatasok
eredményeihez illeszkedve mutat
ujat, azoknak nem mond ellent, s6t
felold bizonyos ellentmondasokat. Az
elméletben fontos szerepet kap az énkép, a
"lehetséges én’ ("Possible Self”), az ’idea-
lis én’ (’Ideal Self”), valamint a ’sziikséges
én’ (’Ought-to Self’). Az elmélet Iényege
tomoren, hogy a jelenlegi ’éniink’ és egy
jovobeni énkép kozott fesziild ellentét a
motivacids cselekedetek mozgatdrugdja.

A kotet a bevezetd elméleti attekintésen
és Dornyei sajat elméletének bemutatasan
tal tovabbi 16 izgalmas fejezetet tartal-
maz, melyek f6leg gyakorlati oldalrél
kozelitik meg a motivacio, a nyelvi identi-
tas és az ’idegen nyelvi én’ kapcsolodasi
pontjait, dsszesen 23 gyakorlo kutato,
illetve posztgradualis hallgatd kutatasait
felvonultatva.

Az elso fejezet a két szerkesztd, Dornyei
Zoltan és Ema Ushioda elméleti 6sszefog-
laloja egy motivacidoval kapcsolatos U]
konyv kapcsan. Felvazoljak, miért is van
sziikség egy U1j elméletre, mely elsdsorban
a nyelvi identitassal és az ’énnel’ kapcso-
latos motivacios elméleteket mutatja be.
Gardner és Lambert (1972) korai munka-
jaig nyulnak vissza, hiszen az integrativ
motivacid koncepcidjaban, rejtett modon
ugyan, de ott volt a tarsadalmi identifika-
ci6 problémaja. Az angol globalis elterje-
dése, valamint a kanadai kutatok altal
megkezdett kutatasok okan szélesedd aka-
démiai vita odaig vezetett, hogy felmeriilt
a kérdés: beszélhetiink-e ugy integrativ
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motivaciorol, hogy nehéz egy csoport
anyanyelvi beszélohdz kotni az angol
nyelvet? A tanulmanyok rendkiviil valto-
zatos hatterét az adja, hogy a kutatok
szamtalan iranybol tudtak és tudnak hoz-
zaadni ehhez a kérdéshez: pszichologiai,
nyelvi identitassal kapcsolatos, tarsada-
lomtudomanyos (példaul erdviszonyokhoz
kotott), szociolingvisztikai, a kétnyelvi-
séghez kapcsolodo, illetve a vilagangol
koncepcidjaval kapcsolatos irasok mind
megtalalhatok a kotetben — egy soknyelvi,
globalis vilaghoz illden. A szerzdk arra is
felhivjak a figyelmet, hogy ezen jelensé-
gek miatt az idegen nyelvi motivacios
elméletek, az idegennyelv-elsajatitasi
(SLA) kutatasok és a szociolingvisztikai
kutatasok kapcsolodasi pontjai sokkal
nyilvanvalobba valtak, és kifejezik abbéli
reményiiket, hogy jelen gylijteményes
kotet kijeloli az utat ezen teriiletek integra-
cidja felé.

A masodik fejezetben Dornyei Zoltan
mutatja be sajat elméletét, a téle megszo-
kott logikus, érdekfeszitd gondolatmenet-
ben. Korabbi munkéjanal (2005) részlete-
sebben vazolja fel az elmélet pszichologiai
¢és idegen nyelvi motivacids gyokereit, az
elméletre alapuld empirikus tesztek pozi-
tiv eredményeit, tobb nagy hatasti motiva-
cidkutatd eredményeihez igazodasat és a
teoria fontos gyakorlati hozomanyait. A
fejezet targyalja az elméletre nagy hatast
gyakorld korabbi pszichologiai kutatasok
eredményeit (Markus és Nurius, 1986;
Higgins, 1987; Higgins, Klein és Strauman,
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1985), a motivaciokutatas relevans elmé-
leteit, példaul a determinacios elméletet
(Deci és Ryan, 1985), a képzelet és a kép-
zel6erd fontossagat, valamint a Gardner és
munkatarsai 4altal kidolgozott integrativ
motivacios elmélet koriil fesziilo egyre
nagyobb ellentéteket. A logikusan végig-
vezetett elézmények és az empirikus bizo-
nyitékok felsorolasa utan (melyek kozt

lémak, melyek az *integrativ’ elnevezésbol
eredtek, és részben a koncepcio nehézkes
voltanak megfogalmazasaig vezettek, de
amelyek barmely mas, divatos konstruktum
esetében felléphetnek, 3. az ’én’ kultura-
kon ativel6 variabilitasa, 4. a lehetséges
’ének’ mint célok, vagyis az a tény, hogy
valaki célt tiz ki, onmagaban még nem
feltétleniil vezet cselekvéshez, 5. a lehetsé-

nagy mintas magyar
kutatas is szerepel,
lasd  Dérnyei és
Csizer, 2002; Dor-
nyei, Csizér ¢€s
Németh, 2006) hat
részletesen kidolgo-
zott pontban az idea-
lis ’idegen nyelvi én’
motivacids erejérdl
olvashatunk. Dor-
nyei szerint elmélete

Legion azt vizsgdlta, hogy a
Francia Idegenlégioban
szolgdlok nyelvi elomenetele
milyen kapcsolatban dll a légio
nyelvoktatdsi modszerével, a
legiondriusok motivdciojduval,
magabiztossdgauval és
attitiidjével. A helyszin speciclis
volta miatt a kutatds

ges “ének’ valtozhat-
nak idében, végiil 6.
a lehetséges *ének’ és
az identitas problé-
maja, vagyis hogyan
azonositja magat az
egyén a tarsadalom-
ban masokhozképest.
A szerzOk végezetil
megallapitjak, hogy
a self-elmélet nagy
lehetdségeket rejt

alapjan  ezentul h _ magaban, a tanulora
,»hagyban” gondol- kontextusba dgyazolt és vegyes fokuszal, és képes
kozhatunk, ami a modszertanu (kRvantitativ és sokféle, gyakran
motivaciot illeti, kvalitativ jellegii), a folyamatos ellentmondasos moti-
hiszen az emberi . P - . vaciés faktorokat
Kenzelderd & identifikdcio és nyelvtanuldsi . o

épzelderd és alko- o . o integralni.

tas nagy dolgokra  €lmeény hangsulyozdsdaval. A A negyedik feje-
képes. szerzd szerint a ,hagyomdnyos” zetben  Taguchi,

A harmadik feje-
zetben Maclntyre,
MacKinnon és
Clément arra hivja
fel a figyelmet, hogy
a kutatds és az Uj
ismeretek megszer-
zésének hevében ,,ne
Ontsiik ki a babat is a
flird6vizzel egyiitt”.
Szerintik az
integrativ motiva-

gardneri integrativ motivdcio
nem jellemzi megfeleloen a
legiondriusok motivdciojcit,
helyette az énkép vizsgdlatdt
Javasolja, hiszen a légioban
tapasztalhato koriilmeények
messze vannak az idedlis
nyelvoktatdsi és nyelvtanuldsi
kérnyezettol.

Magid ¢és Papi japan
(N = 1586), kinai (N
= 1328) és irani (N =
2029) angolnyelv-
tanulok korében vég-
zett kérdoives felmé-
réseket (N = 4943)
hasonlit 0&ssze a
masodik nyelvi moti-
vacios self rendszer
jegyében. A tanul-
many el6futara a mar

s

ciés megkozelitést

az énelmélet nem valtja fel, csupan kiegé-
sziti, és a két megkdzelités egyiitt ad ala-
pot konkluziok levonasara. Végigvezetik
mind az integrativ motivacio, mind az
énelmélet legfontosabb ismérveit és elo-
nyeit, azonban hat, az énelmélettel kapcso-
latos figyelmeztetést is megfogalmaznak.
Ezek a kovetkezok: 1. a lehetséges ’ének’
mérésének nehézségei, 2. elnevezési prob-

emlitett egyediilalld
nagymintds magyar kutatds (Dornyei,
Csizér és Néemeth, 20006), aminek jellegze-
tessége az angol anyanyelvi beszéldk
kozelségének ¢és igy az azonosulasnak
szinte teljes hidnya (vesd dssze: integrativ
motivacid). Megallapitjak, hogy a tobb
évtizedes magyar kutatdsok nem orszag-
(kultara-) specifikusak, hiszen hasonld
mintazatokat talaltak a japan, kinai és irani
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mintdkon. A tanulmany alatamasztja a
Dérnyei altal felvazolt masodik nyelvi
motivacios self rendszer elméletének
helyességét is, miszerint az integrativ fak-
tor felvalthat6 az ’idealis nyelvi én’ faktor-
ral, és nagyobb a magyardzoereje is, mint
az integrativitasnak.

Az 6todik fejezetben Csizér Kata és Kor-
mos Judit mutatja be a magyar kutatasok
kovetkezo 1épését: magyar kdzépiskolas és
egyetemi hallgatok strukturalis modelljei-
nek Osszehasonlitdsaval az ’idedlis én’ és a
’szlikséges én’, a nyelvtanulasi élmények és
a motivalt nyelvtanuloi viselkedés kapcso-
latat. Megallapitjak, hogy magyar kontex-
tusban végzett vizsgalatuk szintén megerd-
siti Dornyei elméletét. A vizsgalt elemek
kiilén motivacios valtozok, hiszen korrela-
cigjuk gyenge vagy nem szignifikans. Az
"idedlis nyelvi én’ motivacids viselkedést
befolyasolo tényezd, igy azt jelzi, hogy az
integrativ faktort jogosan helyettesiti. Az
angol nyelvhez valé viszony nemcsak fon-
tos befolyasold tényezdje a nyelvtanulas-
nak, hanem a jovébeli énképre is hatassal
van, vagyis nem kiils6 (extrinzik) motiva-
ci6és tényezO, hanem egy bensdvé tett
(intrinsic) motivum, amely az ’idegen nyel-
vi énhez’ szorosan kothetd. Az énkép jelen-
t0s valtozdson megy keresztiil a kdzépisko-
lan és az egyetemen keresztiil, ez a tanul-
many pedig arra is felhivja a figyelmet,
hogy a pozitiv énkép milyen mértékben
befolyasolja a motivaciot, a nyelvorak
pedig a befektetett energiat, igy a motivaci-
0s tanitasi gyakorlat szerepe is felértékelo-
dik (Dornyei, 2001).

A hatodik fejezetben Ryan japan nyelv-
tanulok korében vizsgalja az idealis ’ide-
gen nyelvi én’ és a motivacid kapcsolatat.
Szerinte lehetséges ¢€s sziikséges is egy
olyan modell felallitasa, amely képes a
kultarak kozotti kiilonbségek megragada-
sara, ugyanakkor a helyi sajatossagokra is
érzékeny. 2397 tanuld bevonasaval végzett
kérddives kutatdsa elsdsorban arra ira-
nyult, hogy a Dornyei €s munkatarsai
(2006) altal végzett vizsgalat eredményeit
a japan kultarkorben tesztelje. Egyik érde-
kes megallapitasa, hogy az integrativ fak-
tor ¢és a befektetett energia korrelacioja,
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bar azonos a magyar €s a japan mintan, a
nemzetiség levalasztasaval a japan nyelv-
tanulok esetében magasabb befektetett
energidhoz vezet, ami Ryan szerint azt
mutatja, hogy a japan nyelvtanulok az
angolul besz¢élok kozosségét a nemzeti-
ségtdl elkiilonitve kezelik, ami tulajdon-
képpen az integrativitas faktor megkérdo-
jelezése. Szerinte a korai kanadai kutata-
sok esetében az integrativitds csupan egy
sokkal tagabb faktor helyi megjelenése
volt, és az *idedlis idegen nyelvi én’ ponto-
sabban kapcsolddik a motivalt nyelvtanu-
161 viselkedéshez.

A hetedik fejezetben Yashima szintén
japan nyelvtanulok kdrében végzett vizs-
galata a nemzetkdzi beallitodas (’interna-
tional posture’) és az ’idedlis idegen nyelvi
én’ kozotti kapcsolatot tarja fel. A szerzé
altal vizsgalt nemzetkdzi beallitodas arra
utal, hogy a nyelvtanul6 inkabb egy nem-
zetkozi kozosséghez tartozoként jellemzi
magat, mintsem hogy egy konkrét nyelvi
besz¢élokdzosséghez vonzddna. Yashima
olyan megkozelitést alkalmaz, amelyben a
tanulok 0j énképet fejlesztenek, és ezen a
modon az angoltanulasnak és nyelvhasz-
nalatnak is 0j értelmet adnak. Szerinte a
japan nyelvtanulokban az angoltanulés
hagyomanyosan nem kotédik az ’idedlis
nyelvi énhez’, és ezt kivanja megvaltoztat-
ni azéltal, hogy a ’lehetséges éncket’ az
’idealis énhez’ koti.

A nyolcadik fejezetben Al-Shehri egy
rendkiviil érdekes kisérletet tesz a motiva-
cio, a képzelet és a vizualis stilus 6sszeko-
tésére. Feltételezi, hogy azoknak a tanu-
loknak, akiknek a tanulasi modszeriikben
a vizualitas erésen jelen van, a képzeletiik
erdsebb, igy életképesebb ’idealis énképet’
tudnak alkotni. 200 nyelvtanul6tol gytjtott
kérdéives adatokra alapozva megallapitja,
hogy a vizualis stilus és képzeleterd fakto-
rok az ’idealis idegen nyelvi én’ 47 szaza-
lékat magyarazzak, ami rendkiviil magas
arany. Ovatos konkliizioja szerint ez hipo-
tézisének igazolasa, bar tovabbi adatokra
van sziikség.

A kilencedik fejezetben Segalowitz,
Gatbonton és Trofimovich arra vallalkozik,
hogy a nyelvi identitds és a nyelvtudas
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szintje kozti kapcsolatot megtalalja, illetve
valaszoljon arra a kérdésre, hogy ehhez a
kapcsolathoz pszicholingvisztikai valtozok
mennyiben jarulnak hozza. Harom korabbi
kutatas eredményeinek dsszevetésével arra
a megallapitasra jutnak, hogy léteznek
olyan, nyelvi identitassal kapcsolatos ténye-
76k, melyek hatdssal vannak az elért nyelv-
tudasra, mig masoknak nincs ilyen hatasuk.
Ezek a tényezok az idegennyelv-hasznala-
ton keresztiil fejtik ki hatasukat.

A tizedik fejezetben Maclntyre,
MacKinnon és Clément a ’lehetséges ének’
mérésének kvantitativ modszerét mutatja
be, tovabba Gardner integrativ motivuma-
hoz koéti azt, mely az integrativitasbol és a
motivaciobol all. Szandékuk szerint a jelen-
beli és a jovobeli *ének’ mérésére szolgald
skala megbizhatosagat is tesztelik, valamint
a ’lehetséges én’ ¢s Gardner koncepcidja-
nak prediktiv érvényességét is dsszevetik. A
135 kozépiskolas didknak kiosztott kérdo-
ivek a ’lehetséges énekrol’, az integrativitas-
rol, a motivaciorol és sajat beszdmolon
alapulod franciatudasrol szolo kérdéseket
tartalmaztak. Végkovetkeztetésiik szerint
Gardner és Dornyei koncepcidja kozos
bazison nyugszik, és a ’lehetséges én’
szempontjabdl torténd megkdzelités a jelen-
legi és jovobeli ’ének’ kozti kiilonbség
motivaloerejérdl adhat felvilagositast.

A tizenegyedik fejezetben Ushioda a
kontextusba helyezett tanuloban kialakulo
motivaciorol, énképrdl és identitasrol ir.
Szerinte a motivaciot a személyeken
keresztiil megvalosulo viszonyokbol kiala-
kulé koncepcioként lehet felfogni. Ez
azért is fontos, mert az egyéni kiilonbsége-
ket kutatod vizsgalatok a motivacié szocia-
lis aspektusat kevéssé tudjak megragadni,
pedig a ’lehetséges én’ a motivacio és az
énkép kozt alakit ki hidat, atmenetet bizto-
sitva egy jovoben kialakulo, akar sikeres
’énhez’ is.

Lamb a tizenkettedik fejezetben esetta-
nulmany formajaban két indonéziai angol-
nyelv-tanul6t hasonlit 6ssze énképiik men-
tén. Bemutatja azt az éles kiilonbséget,
amely a két nyelvtanuloban annak kapcsan
fedezhetd fel, ahogy az ’idealis én’, illetve
a ’kellene én’ alakitja ’idegen nyelvi énjii-

ket’. Modszertani implikacioként azt a
megfigyelést is teszi, hogy a tanulokkal
vald beszélgetés aktivalhatja az énképii-
ket, ami befolyassal lehet nyelvtanulasi
folyamatukra is, ahogy arra a kotetben
tobb kutato is utal.

A tizenharmadik fejezet szintén érdekes
kisérlet egy szinte egyaltalan nem kutatott
teriileten. Legion azt vizsgalta, hogy a Fran-
cia Idegenlégioban szolgalok nyelvi eldme-
netele milyen kapcsolatban all a 1égid
nyelvoktatasi modszerével, a legionariusok
motivacidjaval, magabiztossagaval és atti-
tidjével. A helyszin specialis volta miatt a
kutatds kontextusba agyazott és vegyes
modszertanu (kvantitativ és kvalitativ jelle-
gli), a folyamatos identifikacio és nyelvta-
nulasi élmény hangsulyozasaval. A szerz6
szerint a ,,hagyomanyos” gardneri integrativ
motivacié nem jellemzi megfelelden a legi-
onariusok motivaciojat, helyette az énkép
vizsgalatat javasolja, hiszen a légioban
tapasztalhato koriilmények messze vannak
az idedlis nyelvoktatasi és nyelvtanuldsi
kornyezett6l. A hierarchiabol fakado erdvi-
szonyok, a csoportdinamikai jellemzdk, a
csoport tagjainak nyomasa ¢s a magabiztos-
sag sokkal jobban jellemzik ezt a kdrnyeze-
tet, amit Legion szerint Dornyei masodik
nyelvi motivacios énrendszere sokkal job-
ban leir.

Kim a tizennegyedik fejezetben két kore-
ai tanulo6 idegen nyelvi motivaciojat hason-
litja 6ssze az ’idedlis én’ és a ’kellene én’
koncepciok felhasznalasaval. Vigotszkij
elméletét is felhaszndlva probalja meg fino-
mitani a Dornyei altal javasolt *ének’ kozti
kapcsolatot. Kovetkeztetései kozott szere-
pel, hogy a korabban instrumentalis orien-
tacioként vagy pragmatikus okként ismert
faktor megfelel az ’idedlis énnek’ avagy a
’kellene énnek’, attol fiiggden, hogy a
nyelvtanul6 milyen mértékben internalizalta
a nyelvtanulasi célt. Masodsorban a nyelv-
tanuld kornyezetének fontos szerepe van
abban, hogy a tanulo pozitiv és kompetens
énképpel rendelkezzen jovobeni nyelvtanu-
lasat illetden.

Noels a tizenotodik fejezetben arrdl ir,
hogy a nyelvtanulas hogyan illeszthetd be
az énképbe. A tanuldi autonomia, a kom-
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petencia ¢és a kapcsolddasi pontok fontos
szerepet jatszanak ebben a folyamatban.
Minél inkabb ugy érzik a tanulok, hogy e
harom aspektus iranti sziikségleteik kielé-
giilnek, annal inkabb belsévé valik moti-
vaciojuk, ezaltal jobban elmélyednek a
nyelvtanulasban, és novekszik a célnyelvi
kozosséggel valo azonosulasuk.

A tizenhatodik fejezetben Kubanyiova a
tanari fejlédésben kiaknazhato ’lehetséges
ének’ szerepérol ir. A jovobeni énkép rend-
kiviil fontos a tandri palyan, hiszen ez
hatarozza meg a tovabbi fejlodést és valto-
zasokat. A kutatas longitudinalis osztaly-
termi vizsgalat volt, aminek keretében
nyolc tanar egy huszoras kurzuson vett
részt, ahol olyan stratégiakat sajatithattak
el, amelyek a pozitiv osztalytermi hangu-
latot segitik eld, motivacios jellegiiek,
autonomiat tamogatok, és a reflektivitas is
elétérbe kertilt. A vizsgalatbol az deriil ki,
hogy az ilyesfajta reform jellegili torekve-
sek ellentétben allhatnak a tanarok sajat
identitasdval ¢és jelenlegi énképével,
,»veszelyt jelentenek” arra, ezért a tanarok-
nak arra is torekedniiik kell, hogy ezt a
veszélyérzetet minimalizaljak. Minél erd-
sebben ¢l egy vizio (jovokép) a tanarban,
annal kevésbé valdszinli, hogy a maga
altal kijeldlt fejlodési utrol letérne. Abban
az esetben azonban, ha nem érzékelnek
disszonanciat jelenlegi *énjiik’ és akozott,
akivé valni akarnak, csekély az esélye,
hogy valtoztatasba kezdenének.

White és Ding az e-nyelvoktatads és az
identitds kozti kapcsolatot vizsgalja a
tizenhetedik fejezetben. A tanarok altala-
ban spontan és nemlinearis modon tanul-
nak, sokszor a kollegakkal valé6 kommuni-

kaciobdl is. A szerzOk arra a megallapitas-
ra jutnak, hogy a ’lehetséges én’ fontos
motivald szerephez jut, amit az atélt
tapasztalat, tevékenységek és gyakorlatok
is befolyasolnak. A tanar ’énje’ az a katali-
zator, ami ezeket a folyamatokat elinditja
és végigkiséri.

Dérnyei Zoltan és Ema Ushioda Ossze-
foglalasa zarja ezt a rendkiviil frappans és
elgondolkodtatd kotetet. Az elsGsorban
kvantitativ, nagy mintas kutatdsokat vezetd
Dornyei €s a jorészt kvalitativ, szituacidoba
agyazott vizsgalatokat folytatd Ushioda
megtalalta a kozos hangot: az identitas és az
énkép a kozos nevezd. Ez az egybefonodas
jellemzé a nyelvelsajatitas és azon beliil is
a motivacio kutatasinak teriiletére is, a
korabban ellentétparokban valé gondolko-
dast (kvantitativ-kvalitativ, kognitiv-szitua-
cidba agyazott stb.) felvaltja az integracio.
Erre az egybefonddasra remek példa ez a
sokszini kotet, amely minden bizonnyal
paradigmavaltasnak nevezhet6 stllyal pro-
vokal és szorakoztat is egyben. Ajanlom a
kotetet mindazoknak, akik kutatjak a moti-
vaciot, illetve az énképet vagy barmely
ezekhez kothetd koncepciot, akik a fels6ok-
tatasban vagy posztgradualisan tanulnak
ezekrdl a konstruktumokroél, vagy oktatjak
azokat, illetve azoknak is, akik megfeleld
eloképzettséggel rendelkeznek, és érdek-
16dnek az irant, mi hajtja az embert a tanu-
lasra. Ez a gylijtemény minden bizonnyal
meghataroz6 ¢és iranymutatd kotet lesz a
kovetkezd évek kutatasaiban.

Dérnyei Zoltan és Ushioda, E. (2009, szerk.):
Motivation, language identity and the L2 self.
Multilingual Matters, Clevedon.
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A masodiknyelv-elsajatitas
pszichologiaja
Sokunk érémére Dornyei Zoltdn 1ijabb dttekinté kiadvdannyal lepte
meg a nyelvpedagogia irdnt érdeklodo olvasokézonséget. Ezuittal az
egykor pszicholingvisztikaként ismert teriilet szemszogébol kézeliti
meg a mdsodiknyelv-elsajdtitds kiillénbdzo aspektusait, bar amint

kifejti, ez ma mdr sokkal inkdbb szdmos tudomdnyteriilet hatdrok
nélktili miivelését jelenti.

kotet tobbek kozott bemutatja az
Aalkalmazott nyelvészet atformalo-
dasat, a kognitiv idegtudomany leg-

ujabb modszereit és eszkozeit, koriiljarja a
szimbolikus és konnekcionista nyelvelsa-
jatitasi modelleket, Gjragondolja az impli-
cit és explicit tanulasi folyamatok kapcso-
latat, az egyéni kiilonbségek vizsgalatanak
kutatdsi eredményeit, s végiil a fejezetek-
ben bemutatottak alapjan megprobal vala-
miféle utmutatast adni a gyakorld pedago-
gusok szamara is. Mindezt végig olvasma-
nyos ¢és nem utolsésorban kozérthetd
moédon teszi, s bar a konyv elsé két fejeze-
te inkabb a teriilette]l ismerkedd olvasonak
sz0l, a harmadik fejezettdl kezdve egyre
izgalmasabb kérdéseket feszeget a szerzo.
Doérnyei mar az elészoban ramutat, hogy
lehetetlen feladatra vallalkozik, aki manap-
sag folyamatosan kovetni probalja ennek a
teriiletnek a szakirodalmat. Nemcsak a
megjelend irasok szama, de azok wjdon-
sagtartalma is jelentdsen megnétt. Az ide-
gen nyelvek tanulasa és tanitdsa szamos
tudomanyag képviseldjének érdeklodéseét
keltette fel, igy a legkiilonfélébb diszcipli-
nak igyekeznek hozzatenni a hianyzo
darabkakat a masodiknyelv-elsajatitas
misztikus kirakojahoz. A kiilonféle eszkoz-
tarakkal dolgozo kutatok eredményeinek

Osszehangolasa kiilon feladat, igy az atte-
kint6 kotet 1étjogosultsaga megkérddjelez-
hetetlen. Mas kérdés, hogy az eredmények
szintézise mennyire lehet sikeres a kétség-
teleniil lejatszodo paradigmavaltas kezdeti
szakaszaban.

Az elsé harom fejezet kotelezd olvas-
many azok szamara, akik a mult évezred
végén lemaradtak ,,az agy évtizedérol”. A
technologia fejlédése olyan modszerek
sorat hozta magaval, amellyel gyakorlati-
lag ,.¢l6ben” figyelhetjiik meg az emberi
agyban lejatszodo folyamatokat. A kuta-
tok, habar még mindig rendkiviil korlato-
zottan, de egyre pontosabb betekintést
nyernek a ,,fekete dobozba”, melynek tar-
talmarol eddig legfeljebb egy adag nyalkas
tekervény juthatott esziinkbe. A kdnyvben
részletesen bemutatott képalkotod techni-
kakkal azonban kiilonféle metszeti képe-
ken immar szines foltok forméjaban jelen-
nek meg az egyes agyteriiletek aktivitasai.
A kutatok a kialakult mintazatokbdl igye-
keznek megallapitani, hogy van-e kiilonb-
ség peéldaul az anyanyelv és az idegen
nyelv mikodése kozott. Dornyei rendkiviil
ovatosan értékeli az eddigi eredményeket,
¢és felhivja a figyelmet, hogy bar az agy
belsejérdl késziilt szines képek valoban
lenyiig6z6ek, nem szabad, hogy elvakitsa-
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nak benniinket, és eltereljék a figyelmet a
technoldgia szamos megoldatlan problé-
majarol. igy példaul ramutat, hogy az
egyes idegsejtek miikddésének vizsgalata
még csak korlatozottan és a modszerbdl
adodoan csak kisérleti allatoknal lehetsé-
ges.

Dérnyei az elészoban szerényen mente-
getozik, megjegyezve, hogy idordl idore
nehézkesseé valt a konyv irdsa, attol fligg-
den, hogy mennyire mozgott otthonosan
az adott teriileten. Nem tudom, hogy
melyek voltak ezek a pontok, de részemr6l
a negyedik fejezet hatalmas fordulatot
jelentett a konyv olvasasakor. Osszehason-
litasképpen: mig az els6 harom fejezet
képekkel fliszerezett oldalain hat este alatt
értem végig, a konyv hatralévd négy feje-
zetének mind a 170 oldalat egy éjszaka
alatt ,befaltam”. (Masnapi munkahelyi
teljesitményemeért eziton is elnézést kérek
munkaadomtol.)

A negyedik fejezettel kezdédéen nem
csupan kritikus attekintést ad a kdnyv az
egyes elméletekr6l, hanem konstruktivan
igyekszik valaszt keresni a nyelvpedago-
gia legizgalmasabb kérdéseire. Elséként
az implicit és explicit tanulasi folyamatok-
rol, illetve az igy 1étrejovo tudasbazisokrol
elmélkedik. Koriiljarva a rendelkezésre
allo tedriakat, arra a kovetkeztetésre jut,
hogy az implicit tanulasi folyamatok haté-
konysaga rendkiviil korlatozott a masodik
nyelv felnéttkorban torténd elsajatitasakor.
Sokkal nagyobb szerephez jutnak a tuda-
tos folyamatok, s igy felndttkorban a
nyelvtanulds inkabb olyan készségek elsa-
jatitasahoz hasonlit, mint az autévezetés.
Abbol azonban, hogy a nyelvtanulok sza-
mos olyan komplex szoveg megalkotasa-
ra, valamint megértésére is képesek, ame-
lyek nyelvtani alapjait nem képesek ponto-
san megadni, arra kovetkeztethetiink, hogy
a hattérben mégis csak miikodnie kell egy
olyan implicit tanulasi folyamatnak,
amelyre az els6 nyelv elsajatitasa soran is
tamaszkodunk.

Ujdonsag, hogy Dornyei — ligyesen meg-
keriilve Stephen Krashen jol ismert inter-
fészdilemmajat — az explicit és implicit
tanulasi folyamatok egyiittmitkodésérdl
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beszél. Véleménye szerint ez a kooperacio
szamos modon létrejon. fgy példaul egy
adott jelenség explicit felismerése segit az
implicit tudasanyag finomhangolasaban, az
explicit gyakorlas lehet6séget teremt a par-
huzamos implicit tanulési folyamat aktiva-
lodasara, illetve az explicit informaciok
egyfajta mederbe terelik az implicit tanulast
azzal, hogy eldkészitik az implicit tanulas
szamara a terepet, kijeldlve a helyes iranyt.
Amint Doérnyei ramutat, a kétfajta tanulasi
folyamat kozti egyiittmikodést szamos
tényezd befolyasolja: az anyanyelv és a
célnyelv kozti hasonlosag, az adott nyelvi
jelenség komplexitasa, a rendelkezésre allo
nyelvi input mindsége, a tanulasra nyitva
allé ido, s végiil, de nem utolsésorban a
nyelvtanulok kozti kiillonbségek.

Az utobbi szempont at is vezet minket
az 0todik fejezethez, amelyben Dornyei a
nyelvtanulok kozti egyéni kiilonbségek
vizsgalatat értelmezi Gjra, jelentds meny-
nyiségii onkritikt adagolva ehhez. Ugy
véli, hogy az eddigi kutatdsok — beleértve
sajat vizsgalatait is — helytelen iranyt
kovettek, hiszen az egyes nyelvtanulok
helyett nyelvtanulok csoportjait vizsgal-
tak, atlagokba mosva mindazt a varianciat,
amelyet az ¢életben a gyakorlé nyelvtanar-
ok is tapasztalnak. Tovabbi problémaként
emliti, hogy az igy feltart valtozok (példa-
ul motivacid, nyelvérzék stb.) kozotti
kapcsolatokat elsésorban linearis modsze-
rekkel vizsgaltdk, igy az eredmények
magyarazdereje nem lehet megfeleld,
hiszen a valtozok minden bizonnyal egy
nemlinearis dinamikus rendszert alkotnak.
Itt jon el az a pillanat, amikor érdemes
visszalapoznunk a konyv elejére a dinami-
kus rendszerek alapjait bemutatod részhez,
kiilonben menthetetleniil elvesziink az
attraktorok, vonzastartomanyok €s pertur-
baciok terminus technicusai kozott.

Dérnyei szerint az egyes tanulok jellem-
z6it kizarolag kornyezetiikkel valo allando-
an valtoz6 dinamikus kapcsolatuk tiikrében
szabad vizsgalnunk, és erre a legmegfele-
16bb elméleti keretrendszert a dinamikus
rendszerek vizsgalata adja. Véleményem
szerint a szerz0 itt igazsagtalanul kemény
o6nmagaval szemben, hiszen a korabbi mod-
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szerek is szamos jelentds eredményhez
vezettek. Masrészt, ahogy maga is beisme-
ri, nem teljesen vilagos, hogy a dinamikus
rendszerek elmélete nem csak egy szép 1ij
metafora-e, hiszen éltalaban eddig sem alli-
totta senki, hogy a tanuldk kozti kiilonbsé-
gek (illetve hasonldsagok) teljesen
immunisak a valtozasra, valamint hogy tel-
jesen fliggetlenek lennének egymastol és a
kornyezeti hatasoktol. Bar a dinamikus
rendszerek elmélete valdszintileg kozelebb
all a valdsaghoz, mint az eddigi linearis
modellek, jelenleg nem teljesen vilagos,
hogy pontosan milyen elényokhoz jutnak a
kutatdk és a nyelvtanarok, ha ezentul diffe-
rencialegyenleteken keresztiil probaljak
megérteni a nyelvtanuldkat mozgatd erd-
ket. Ezzel szemben tidvozlendd az a felve-
tés, amely szerint Gjra kell gondolnunk az
eddig méltatlanul elhanyagolt esettanulma-
nyok jelentdségét. Egy-egy nyelvtanulasi tt
részletes vizsgalata valoban meglepd ered-
ményeket hozhat.

A dinamikus rendszerek elméletét a kor
nyelvtanulasban betdltott szerepének
magyarazatdhoz is eldveszi a szerzé a
hatodik fejezetben. Osszességében azon-
ban itt is a ,,hagyomanyos” kutatasi ered-
ményekhez kell nyulnia, hogy valaszt
adjon az 06rokzold ,,minél el6bb, annal
jobb?” kérdésre. Amint kifejti, mig anya-
nyelvi kérnyezetben majdnem egyértelmi
igennel felelhetiink a kérdésre, addig a
kutatasok tiikrében példaul egy magyaror-
szagi angolnyelv-tanuld esetében nemcsak

hogy elonnyel nem jar, de bizonyos ese-
tekben és az alkalmazott modszertdl fiig-
gben a korai kezdés kimondottan karos is
lehet a végeredmény tekintetében.

Végezetil ki kell emelnem a konyv leg-
nagyobb erényét: Dornyei Zoltan irasaiban
mindig gondosan ligyel ra, hogy az elmé-
let és a gyakorlat kdzott ne hagyjon taton-
g6 szakadékot. Ezuttal sincs ez masképp.
Az utolso fejezetben néhany mérfoldko-
nek szamitod nyelvtanitasi modszer felidé-
zése utan részletesen bemutat egy pedago-
giai programot, amely Gsszhangban van a
korabbi fejezetekben targyaltakkal. Kinek
ajanlom tehat a kdnyvet? Minden idegen
nyelvekkel foglalkozo6 tanulonak, tanarje-
161tnek, pedagdgusnak, kutatonak. Hiszen
melyikiinket ne érdekelné egy recept a
gyors és hatékony nyelvtanulashoz? Ki ne
oriilne néhany kutatasi témanak? Ki ne
venné szivesen, ha érthetéen elmagyaraz-
na valaki, hogy miként ,lathatunk bele”
egyre ¢lesebben az emberi elme fekete
dobozaba? Bar Ddrnyei Zoltan konyve
nem fogja egy csapasra megoldani az évti-
zedek oOta vitatott kérdéseket, de az el3szo-
ban beharangozott kalandos felfedezétura
végén elégedetten tehetjiik le a kdnyvet,
hiszen mindenki kap valamit.

Dérnyei, Z. (2009): The Psychology of Second
Language Acquisition. OUP, Oxford.

Ott6 Istvin
Dél-dunantuli Regionalis Egészségbiztositasi Pénztar

Modszertani kézikonyv az iskolak
onertékelésé¢hez

tashoz kapcsolodo értékelés szamara. A pedagogiai értékelés legtobbek altal elfo-

ﬁ konyv rendszerelméletii segitséget kivan nyujtani az iskolaknak a mindségbiztosi-

e

do, metodikailag valtozatos értékelés, mely a visszacsatoldo mechanizmusok segitségével
lehetdséget teremt az eredményesség alapjan torténd szabalyozasra. Az értékelés lehet
kiils6 és belsd. A belso egyik fontos fajtasa az onértékelés. Célja: az intézményi helyzet-
felmérés. Résztvevoi: a teljes munkatarsi kor.

A kiadvany célja, hogy ,,az iskola miikddésének targyi és szocialis kornyezetét, a
neveld tevékenység koncepciodjat, a pedagogiai kultarat, azaz beallitddasokat, normakat,
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a szakmai ¢és tarsas viszonyokat feltard
eszkozoket bemutassa.”

A teljes munkatarsi kor részvétele az
onértékelési folyamatban az egyik legfon-
tosabb eleme a varhatd eredményesség-
nek. Nem az igazgatd egy személyben
vagy egy szilk vezetdség, nem is csak egy
kiils6 szakember, hanem mindenki, akin
mulik a program megvalositasa, tevélege-
sen részt vesz benne, vagyis minden ele-
mét a sajat boriikon érezhetik. Ez a teljes
kort részvétel a siker

ezeket be kell épiteni a pedagodgiai prog-
ramokba.

Az iskolai 6nértékelés kiinduldopontja az
elfogadott, legitim pedagodgiai program.
Ez tartalmazza azt, hogy az iskola milyen
célokat tlizott ki maga elé, az onértékelés
pedig ravilagit arra, hogy ezeket mennyire
eredményesen valdsitja meg.

Mire kell figyelemmel lenni az iskolai
onértékelés megkezdésénél?

A jelenségek egymassal kolcsonhatas-

ban vannak, fontos a

egyik zaloga. kiragadott részek
Az onértékelési A konyv rendszerelmeéletii rendszerszer(i érvé-

modszerek ¢és techni- segitséget kivdn nyiijtani az nyesitése;

kak szabadon valaszt- ) B — fontos a gondos

hatok — frja a mod- iskoldknak a elékészités;

szertani segédlet. mindsegbiztositdshoz — érdemes bevonni

Ezzel az iskola saja-
tossagai messzeme-
néen beépitheték az
onértékelésbe, a
hangsulyok, a priori-
tasok az egyedi felté-
telekhez rendelhetok,
nyilvan teljes mér-
tékben a pedagogiai
program filiggvényeé-
ben. Fontos funkci6-
ja, hogy az eredmé-
nyekrdl és hianyossa-
gokrol diagnoézist ad.
Ravilagit arra, hogy
koherencia van-e¢ a
feltart tények és a
pedagdgiai program
altal meghatarozott
célok kozott.

A kotet ezt az
0sszehasonlito,

kapcsolodo értekelés szamdra. A
pedagaogiai értékeles legtobbek
dltal elfogadott definiciojct
haszndlja: Minden pedagogiai
kategoridra és jelenségre
kiterjedo, metodikailag
vdltozatos értekeles, mely a
visszacsatolo mechanizmusok
segitségével lehetbséget teremt ket vagy célokat)
az eredmeényesség alapjan
t6rténd szabdlyozdsra. Az
értekeles lehet kiilso és belso. A
belso egyik fontos fajtdsa az
onértekeles. Célja: az
intézmeényi helyzetfelméreés.
Reésztvevdi: a teljes munkatdrsi
kor.

segitd kiilsé szakem-
bereket;

— az Onértékelés
diagnodzis a folyamat
elején, mindségbiz-
tositasi célu az egyes
szakaszok végén.

(A tapasztalatok
alapjan kell valtoz-
tatni a tevékenysége-

o o0

A modszertani
segédletként hasz-
nalhaté konyvben
egy rendkiviil részle-
tes Onértékelési min-
tat talalunk. Ha az
iskolak értékelését,
mindsitését a korabbi
évtizedekben vizs-
galtuk, akkor a meg-

szamvevOoi munkat

szdndékozik segiteni otletekkel és mod-
szerekkel. El6térbe keriil a mindség, ami
napjainkban kovetelményként az élet
szinte minden teriiletét athatja. Figyelem-
be veendd a mikro- és a makrokdrnyezet
véleménye, vagyis az iskolat nem elszi-
getelt intézményként, nem szent és sért-
hetetlen tabuként kell immar kezelni,
hanem olyan szolgalatként, amelynek
figyelembe kell vennie az elvarasokat, és
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itelés kozéppontja-
ban alapvetéen az
iskola sikeressége allt, vagyis a versenyis-
tallo-jelleg, a kimend tanulok tovabbtanu-
lasi mutatoi. Arnyalta a képet a tagozatok
szama, a specialis, kiemelt képzési formak
(példaul nyelvi, sport, informatikai, mtivé-
szeti képzések) megléte vagy hidnya is.
Nyilvan ahol csak egy iskola volt, ott
kevéssé jelent meg a konkurenciaharc, a
nagyobb presztizsre, hirnévre, elismert-
ségre torekveés.
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Ebben az dnértékelési mintat ado konyv-
ben megjelenik a kdrnyezettel valo aktiv
kapcsolat. Igen jelent6s eredménynek tar-
tom az iskola helyének meghatarozasat,
vagyis hogy hol, milyen foldrajzi és szoci-
alis kdrnyezetben van az intézmény (lakos-
sdg Osszetétele, telepiilésszerkezet stb.).

Az l-es és a 2-es intézményértékelési
modellnél jol érzékelhetd az a kiilonbség,
amely feltehetden a tarsadalmi és szocialis
kiilonbségekbdl adodik. Az 1-es modell
egy ugynevezett elitebb iskolat, a 2-es egy
hatranyos helyzetii, rossz szocialis kdrnye-
zetl iskolat takarhat. A kotet legnagyobb
rész¢ét a 4-es modell gyakorlati megvalosi-
tasa tolti ki.

Kitiinonek, igen jol hasznalhatonak tar-
tom az anyagot abbdl a szempontbol, hogy
nagyon jol megtaldltak az adott onértéke-
lési teriilethez tartozo formdakat, modszere-
ket. Az iranyitas szinvonalanak felmérésé-
hez készitett 15 pontbol allo kérddiv atte-
kinthetd, kozérthetd. Az adatok gytijtése és
elemzése igen izgalmasnak tiint a sza-
momra, a vizsgalt mutatdk orientalhatjak a
tovabbi modositasokat, teenddket. A peda-
gogiai munka tervezésével a helyzetérté-
kelést mindenki fontosnak tartotta.

A fenntart6 elvarasai mellett a sziilok és
a pedagogusok altal preferalt értékeket is
messzemenden figyelembe vették. A célok

pontos megfogalmazasa mellett a teljesités
kritériumai konkrétan, megfoghatdan,
mérhetéen jelennek meg. A pedagdgusok
mindsitése, onértékelése és értékelése, gy
gondolom, az egyik legkényesebb teriilet.
A pedagbdgus személyisége, egyénisége
oridsi és dontd fontossagu a nevelési, okta-
tasi folyamatban, ezért a leghangstlyosabb
résznek tartom az 6 tanito-nevelé munka-
juknak, viselkedésiiknek, magatartasuknak
az értékelését. A kotetben talalhatd mod-
szerek elsdsorban az onértékelésre vonat-
koztak. (A pedagdgusok munkdjat sem a
gyerekek, sem a sziilok egyénenként nem
értékelik.) A gyerekek kodzérzetét viszont
mar vizsgalja, ami nagyon pozitiv, az erre
vonatkoz6 kérdések érthetdek, vilagosak,
jol csoportosithatok.

Az iskola pedagdgiai programjdhoz
kapcsolodo onértékelést a demokratikus
nevelés-oktatas egyik fontos szegmensé-
nek kell tekinteni, melyhez ez a konyv
igen jol hasznalhat6 és alkalmazhaté mod-
szereket kinal.

Makkai Katalin (2004): Iskolai onértékelés — hogyan?
OKKER, Budapest.

Szakall Judit
Budapest, Marczibanyi Téri Miivel6dési Kozpont

Eroszakos konyvek, eroszakos
gyerekek?

A. S. Neill két gyerekkonyvérol

Azt hiszem, ezt a konyvet eldszor 12
éves koromban olvastam, és mar akkor
/s egyike volt legkedvesebb kony-
veimnek. [...] Most 25 évvel késébb is
muszaj vagyok rendszeresen elolvasni.
Mar vagy harom példanyt ronggya olvas-
tam. Még ma is imadom ezt a torténetet, €s
a benne rejlé humort. NAGYSZERU!!!”
(olvaséi recenzid A4 z6ld felhé cimii Konyv-
r6l, www.amazon.de).
Mindjart az elején le szeretném szdgez-
ni: ellene vagyok az emberek kozotti

er6szaknak. S6t hajlok arra, hogy Gandhi
kovetdje legyek és az er6szakmentességet
hirdessem. Persze azt azért tudom, hogy
Gandhi erdszakmentességének gydzelme
az angol birodalom felett annak is kdszon-
het6é volt, hogy az ellenfél, ritka kivéte-
lektdl eltekintve, betartott bizonyos jaték-
szabalyokat. (1) De most térjlink ra erede-
ti témankra. Vajon az erdszakos konyvek
szerepet jatszhatnak-e abban, hogy gyere-
keink felndttkorukra erészakos emberek-
ké valnak? A kérdés nem légbdl kapott,
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hiszen nagyon sok sziil§ szeretné — koz-
tik magam is — kiilonb6z6é uton-modon
elérni azt, hogy fiai és lanyai békés embe-
rek legyenek.

Ezért érdekes az, hogy én magam mar
jo ideje szakitottam azzal, hogy a célt, a
békés gyereket egyszeriien azzal valosit-
sam meg, hogy megtiltom neki azt, hogy
jaték fegyverei legyenek, vagy nem adok a
kezébe olyan konyvet, amelyben erdszak
van. Az eldbbit ugyan feleségem nagyrészt
megakadalyozta:mégagyerek vizipisztolya
is hal és nem pisztoly formaju, de a kony-
veket illetéen kétségteleniill nem tudta
elérni azt, hogy azok erdszakmentesek
legyenek. (2)

A helyzet azonban, bevallom, még ennél
is rosszabb. Ennek torténete a kovetkezo:
valamikor 6t-hat évvel ezel6tt felfedeztem
az angliai Summerhill iskolat, amelyet A. S.
Neill alapitott 1921-ben. Az iskolaban kez-
dettol fogva nem kotelezo a gyerekeknek az
orakat latogatni, és egy legalabb heti rend-
szerességgel iilésezd kozos felndtt-gyerek
onkormanyzat mutkodik, amely tobbségi
szavazassal dont az iskola életét iranyito
torvényekrdl. Az iskolat, amelyet az 1960-
as években a vilaghir is felkapott, Neill
szamos konyve is ismertté tette. A legna-
gyobb sikert Neill az USA-ban, Németor-
szagban ¢és Japanban aratta, ahol egyik
konyvét (Neill, 1960) tobbmillios példany-
szamban adtak el. (3)

Ha Neill nézetei szamomra szimpatiku-
sak voltak, akkor ez kiterjedt arra, hogy
elolvastam nem kozvetleniil pedagdgiai
targy irasait, igy két gyerekkonyvét is: az
egyiknek Az iskolamester ot gyereke (A
dominie’s five), a masiknak Az utolso élé
ember (The last man alive) a cime. Neill
mindkét kdnyvet akkor irta, amikor sajat
iskoldja mar mikodott. Az elsét 1923-ban
a németorszagi Drezda melletti Hellerau-
ban, a masodikat pedig 1938-ban Anglia-
ban, ahol Summerhill ma is megtalalhato,
Londontél 150 km-re, egy Leiston nevii
kisvarosban.

A két kdnyv koziil a masodik joval hire-
sebb, kiilondsen Németorszagban, ahol a
cimét jo német szokas szerint alaposan
megvaltoztattak A z6ld felhore (Die Griine
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Wolke). Szamos kiadason tul Harry Rowolt
forditasaban ¢és eldadasaban hangos-
konyvben is megjelent (Neill, 2005), (4)
majd 1999-ben megfilmesitették.
Mi a kiilonds ezekben a konyvekben?
Neill bevezetdje igy szol:

,,Ez egy torténet, amelyet én 1938-ban tanu-
loimnak meséltem. Maga a torténet Kicsit
poros mar, de mas jobb torténetek is azok, mint
A kincses sziget példaul, vagy Robinson
Crusoe. Megprobaltam magamat olvasoéim
izléséhez igazitani, és megallapitottam, hogy
ennek a vérflirdok és veszélyes kalandok tesz-
nek eleget, igy ez a torténet brutalis. Azoknak,
akik még nem hallottak Summerhillrél, elmon-
dom, hogy ez egy olyan iskola, ahol a szabad-
sag és az Onkormanyzat gyakorlati atiiltetésre
keriilt. A tanarok nem élveznek kiilonleges
tekintélyt, nem kivannak maguknak barmilyen
tiszteletet. En magam a gyerekeknek Neill
vagyok — Mr. nélkiil. Egy dolog A4 zdld felhd-
ben uj: a gyerekek minden fejezet utan kom-
mentéalhatjak a torténetet.”

Neill iranti heviiletemben vettem a bator-
sagot, és flamnak egészen kis koratdl hason-
16 torténeteket meséltem el. Neill alapgondo-
lata az volt, hogy idegen hésok helyett sajat
tanuléit irta bele a torténetekbe. En ugyan-
ugy sajat fiamat és baratait-cllenségeit szere-
peltetem a torténetekben. Abban a vonatko-
zasban is kovettem Neillt, hogy a torténetek
els@sorban rablokrol, rendérokrdl szoltak, és
fiam gyakran egy brutalis hds szerepét tolti
be. Hasonloan a summerhilli gyerekekhez,
fiam beleszolhatott és tobb-kevesebb siker-
rel meghatarozhatta a torténet iranyat is. A
torténetet irdnyitd kivansagaibol jol tudok
tajekozodni lelkiallapotardl, érzelmeirdl,
problémairol.

Mivel arrol, hogy sajat gyerekem merre
fejlédik, még nem tudok beszamolni, all-
jon itt néhany sz6 Neill utészavabol arrol,
hogy mi lett azokkal a gyerekekkel, akik
torténeteit hallgattak:

,,Bonni térténelemtanar, David matematika-
tanar, Michael fizikadocens, Robert motelt
nyitott, Betty, Jean és Evelyn meghdzasodtak,
¢és gyerekeik vannak, Evelyn egy modern festd.
Szeretnék ramutatni, hogy egyaltalan nem
agresszivek, és nem lettek antiszemitak, rasz-
szistak, sem fasisztak. Nem hiszem, hogy bar-
melyikiik egy vezért kdvetne, legyen az Hitler
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vagy Billy Graham. Minden gyerek szereti a
csodat és a nagy teljesitményeket. Billy nem
fog tiltakozni, hogy 6 egy torténetben a nehéz-
sulyi 6kolvivo bajnokot kiiitéssel legy6zi,
legfeljebb azért fog tiltakozni, hogy ez csak a
10. menetben torténik, €s nem rogton az elsé-
ben. Ezért ez a torténet tele van csodaval.”

Amig Neill beszamolhat arrdl, hogy a
gyerekekbdl lett felnéttek nem lettek a tor-
ténetek hatasara erdszakosak, addig sajat
gyerekemmel kapcsolatosan csak annyit
mondhatok, hogy Misi (aki jelenleg 9 éves)
nagyon szereti ezeket a torténeteket. Heten-
te tobbszor egyiitt autdozunk a koriilbeliil
negyedorara levo iskolaba és haza, és ezek-
nek az alkalmaknak a Misi altal legkedvel-
tebb eseménye, ha rd tud venni, hogy
meséljek neki egy olyan torténetet, amely-
ben kirabolja a Bank of Englandot, vagy
leld egy csomo renddrt, stb.

Ahhoz, hogy érthetdvé tegyem, mit
gondolok arr6l, miért nem artanak ezek a
torténetek a gyerekeknek, sok minden
egyebet kell elmondanom: be fogok sza-
molni arr6l, milyen a summerhilli iskola,
és arrol is, hogy Summerhill és Neill hata-
sara hogyan igyekszem sajat csaladom
¢letét alakitani.

Neill elsé gyerekkonyve bevezetdjében
igy ad képet iskoldjarol, amely ekkor még
Németorszagban mikodott, kozos épiilet-
ben egy masik reformpedagogiai intéz-
ménnyel:

,»A masik iskolaval a kooperacio lehetetlen
volt, mert alapfilozofiank 180 fokkal eltért
egymastol. A német szabad iskolat filozofiara
alapitottak, mig az én iskolamat a pszichologi-
ara (4) alapoztam. Ok tobbek kozott hittek a
kultaraban és a szépség kultuszaban, én tobbek
kozott hittem Charlie Chaplinben és a foxtrott
tancban. [...] A mi iskolank valoban szabad
iskola volt. Kotelez6 orarendje csak a tanarok-
nak volt. Reggel 9 6rakor én tartottam matema-
tikaorat. Soha nem jott be senki. Felségem
10-kor foldrajzorat tartott, amirdl egyetlen
gyerek sem hidnyzott. Az iskolagytlés
kényszeritett arra, hogy matematikadraimat
alakitsam at foldrajzorakra. Mivel nem sokat
tudtam a foldrajzrdl, igen nehéz életem volt.
Volt egy j6 mithelyiink, mindféle hasznos szer-
szammal, volt egy konyvkotodénk, egy nagy-
szer(l tanarral. A teoria azt mondta nekem: Ez
az iskola egy piknik lesz. A gyerekek egész
napjukat kézimunkaval fogjak tolteni. A gya-

korlat mutatta meg, hogy a tedria milyen
haszontalan. A gyerekeknek nagy informacio-
¢hségiik volt. Reggel 9-t6] kérdeztek egészen
délig....”

Neill itt leirja mindazt, hogy a gyerekek
hogyan becsiilik le foldrajzi ismereteit.
Aztan igy folytatja:

,Kitalaltam egy torténetet, hogy megtépa-
zott népszeriiségemet Ujrateremtsem. Masok
tudhatnak szamtalan foldrajzi tényt, de a fanta-
zia vilagaban én vagyok az uralkodo. A torté-
net kielégitette az én egdmat, ugyanigy, mint a
hallgato gyerekekét. [...] Tudatos torekvésem
volt, hogy megkapjam a gyerekek figyelmét, és
igy boldogga tegyem Oket. Sikerem volt. Ajan-
lom a moédszert mindazoknak a sziiléknek ¢és
tanaroknak, akiknek van humoruk és képzel6-
erejiik. Sok moddja van a gyerekkorba vald
visszatérésnek. Egy torténetet elmondani,
amelyben ropognak a gépfegyverek, az egyik
legjobb ilyen modszer.”

Hogyan iiltettem at mindezt sajat csala-
dom ¢letébe? Egyszerii lenne csupan azt
mondani, hogy a fiam kezdettdl fogva lat-
hatta és élvezhette Chaplin filmjeit. Emel-
lett legfontosabbnak azt tartom, hogy jo
hangulat legyen otthon, mindenkinek
szava legyen a kozOs élet alakitasaban.
Nincsenek el6itéleteim azzal kapcsolat-
ban, hogy mit mikorra kell egy gyereknek
megtanulnia. Nem a gyerek el6tt jarok,
hanem utana, és védem az iskolai rossz
hatasok ellen. Ha rajtam allna, a fiam nem
is jarna iskolaba. Ezért ugyan lehet, hogy
sokan megkdveznének, mégis elmondom:
az iskola véleményem szerint nem biztosi-
téka annak, hogy egy gyerek tanuljon, és
értékes emberré valjon. A tanulas igénye
veliink sziiletik, és csak rossz tapasztala-
tok viszik arra a gyerekeket, hogy mindezt
elveszitsek.

Az onkormanyzatnak a csaladban is van
értelme. Misi szamara eleinte az otthoni
csaladi megbeszélések feleslegesnek tiintek
¢és igyekezett hamar a végiikre jutni, de ma
mar szivesen vesz részt rajtuk, és kinyitja a
szajat. Szerencsére feleségem szivesen ir,
igy van egy kis, mindig valtozé szabaly-
gylUjteménylink, amely tartalmazza azt,
hogy kinek hogyan kell alkalmazkodnia a
tobbiekhez. Olyan rend uralkodik otthon,
aminek kialakitdsdban mindenkinek szava
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van, ahol ezért mindenki otthon érzi magat.
Ha nagyképt lennék, azt mondanam,
demokratikus csalad vagyunk. Természete-
sen nem minden itt d6l el, és nem is szavaz-
gatunk egy-egy ilyen alkalommal.

A tovéabbiakban szeretném bemutatni
azt, hogy az 1923-as gyerekkonyv utdsza-
vaban hogyan probalja Neill igazolni szo-
katlan mesemonddi eljarasat. Fontos tudni,
hogy Neill ebben az

Ezzel szemben Lane azt vallotta, hogy az
ember jonak sziiletik, és nincs sziiksége
megvaltasra. Mindez igy egyszeriien hang-
zik, de azért a valosag biztosan bonyolul-
tabb (lasd Holt, 1976). A kérdés az, hogy
ha az ember jonak sziiletik, akkor miért
van a rossz a vilagban. Miért van biindzés,
miért kinozzak egymast az emberek, miért
inditanak habortkat, ahol tomegesen irtjak
egymast?

idében, de bizonyos
mértékig  egész
kés6bbi életében,
Freud hatasa alatt
allt. Bar sokan sokfé-
leképp magyarazzak
a freudizmust, sza-
momra az a legfonto-
sabb, hogy Freud
mutatta meg elészor,
hogy az ember sok-
kal komplikaltabb
lény, mint ahogyan
azt korabban elkép-
zelték. Gyerekkori
emlékek nagyban
befolyasoljak a fel-
n6tt ember viselke-
dését. Gyerekkori
sebek furcsa viselke-
désekben manifesz-
taldodhatnak, és nem
konnyli rajonni a
dolgok mélyen fekvo
okaira. Ez szamomra
Freud metaiizenete.
Freud nézeteit
Neill részben Homer

A megerteés folyamata nem
érzelemmentes. Az
onkormdnyzat tilései sokszor
magas érzelmi fesziiltséggel
Jjdarnak. Ez emberi természetiink
része. A nagyszerti benniik
éppen az, hogy eljuthatunk az
érzelmektol az értelemig.
Kiprobalunk valamit, hogy mit
lehetne tenni egy-egy egyrittélési
probléemduval. Vagy miikodik,
vagy nem. Ha nem, hdt tijra
megbeszéljiik, és valami mdssal
probdlkozunk. Nem megytink el
viszont abba az iranyba, hogy a
mdsikat brindésnek ldatjuk, és
ezek szerint jarunk el vele. A
rossz ut az, ha megprobadljuk a
mdsikkal elhitetni, hogy
viselkedeéseert szégyellje magit,
hogy énmagdt biindsnek ldssa.
Erre nincs sziikség.

A kérdésre Lane
¢és az 6 nyoman Neill
azt a valaszt adja,
hogy az ember akkor
lesz gonossza, ha
nem kap elég szere-
tetet. A neurotikus az
a gyerek, aki nem
kapott elég szeretet.
Erre persze azt lehet
mondani, hogy sza-
mos olyan neuroti-
kus gyerek van, aki-
nek a sziilei legjobb
tudasuk szerint sze-
retik gyerekiiket.
Erre mondja Neill,
hogy gyakran a sze-
retet nem éri el a
céljat, ha egyéb
tényezOk keresztbe
tesznek a szeretet
hatasainak. Ilyen
keresztbe tevo ténye-
z6 Neill szerint a
gyerek tulzott ira-
nyitgatasa, a gyer-
meki autonémia tul-

Lane-en, egy jorészt
ismeretlen amerikai
pedagoégus-pszichologuson keresztiil
ismerte meg (Foti, 2006). Neill nemcsak a
gyerekonkormanyzat otletét vette at tdle,
hanem jorészt Lane filozofiajat is, amely-
nek kozéppontjaban a kereszténység koz-
ponti dogmajanak, az eredendé blinnek a
tagadasa allt. Az eredendd blin tana azt
tanitja, hogy az ember biinds, az ember
rossznak sziiletik, és ez alol csak a papsag
segitségével menekiilhet, ha életét a keziik-
be teszi, és engedelmesen imadja az Istent.
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zott korlatozasa, a
paternalizmus, ame-
lyek mind azt az tizenet hordozzék, hogy a
szil6 elégedetlen a gyerekével.

A gyerek, ismeri el Neill, még akkor is,
ha jonak sziletik, szadistava valhat. A
biintetések azt az lizenetet hordozzak a
szamara, hogy sziilei nem szeretik elégge.
Marpedig szeretetre sziiksége van. Ha egy
gyerek szeretetigényét nem elégitik ki,
akkor tehet egy fordulatot, és kegyetlenné
valhat. A gytldlet nincs messze a szeretet-
t6l, mert az, aki nem kap szeretetet, gy(ilo-
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lettel fordulhat az ellen, akinek szeretetét
hianyolja. Ez az érzés azutan altalanossa
valhat, és kiterjedhet mas emberekre,
embercsoportokra, vagy akar az egész
emberiségre is.

Egyenlétlen emberi kapcsolatok gyak-
ran vezetnek ilyen kovetkezményekhez,
mivel gyakran kiséri 6ket félelem a hatal-
masabbal szemben. A félelem gyiilolettel
jar egylitt, és azzal a vaggyal, hogy elpusz-
titsuk azt, aki félelemben tart minket. Errél
irja Neill:

,En kiilonbozom azoktél a modern pedagé-
giai ideologusoktol, akik azt mondjak, hogy a
gyereket josagos kornyezettel kell koriilvenni,
¢és tavol kell tartani attol, hogy barmi rosszat
vagy kegyetlent halljon. Ezek az emberek eluta-
sitjdk azt, hogy gyerekeiknek jaték katonakat
vagy puskakat adjanak. Azt szeretnék, ha gyere-
keik pacifistak lennének. De mi a valdésagos
pszichologiaja a gyereknek? Biztosan tudom,
hogy a gyerekek szivesebben hallgatnak egy
torténetet, amelyben skalpolnak, mint amelyben
téritenek. Minden torekvésiink ellenére, hogy
érintetlennek tartsuk meg a gyereket, a tudat-
alattiban ott lesz a szadizmus. Az én nézetem: a
gyerek Olni akar. Ki kell elégitsem ezt a vagyat.

koljon. Igy kiélheti ezt a késztetést.”

Neill konkrét példan is bemutatja, hova
vezet a tulzott elfojtas:

,Nemrégiben talalkoztam egy kislannyal,
akit nekem mint egy angyalt irtak le. Valoban
egy kedves kis angyal volt. Nem evett hust, és
én rogton gyanakodtam arra, hogy valdjaban
tudat alatt gyilkos indulatai vannak. Jatszottam
vele egy harcias jatékot, és 6 keményen behu-
zott nekem.

— Meg akarsz 6lni? — kérdeztem.

— Igen — orditotta.

— Van még valaki, akit meg akarsz 6lni?

RoOgton jott a valasz: — Igen, anyat, Florat és
Bettyt, de Bettyt legel6szor!

Betty a névére volt.

— Egy nagy késsel fogom csinalni — mondta
—, és egy nagy lyukat vagok a laban, és meg-
iszom a vérét!

Azt mondtam neki: — Ha megiszod Betty
vérét, akkor olyan nagy és erds leszel, mint 6,
igaz? Es akkor a mama és a papa jobban fog
szeretni téged. Mit gondolsz?

Nem valaszolt, de arckifejezése egyetértést
arult el.

Az eset magyarazata a féltékenység. A kislany
meg volt gy6zddve arrdl, hogy sziilei jobban
szeretik a ndvérét, mint 6t. A gyereket olyan

iskolaba adni, ahol csak az erényekrdl beszélnek,
nem segitene rajta. Szadizmusa tovabb élne titkos
fantaziaiban. Lehet, hogy igen nemes né valik
beldle, aki az allatvédo liga titkara lesz, vagy a
vegetarianusok intézetében fog dolgozni. Elnyo-
mott szadizmusa sok humanitarius elv elfogada-
sara fogja ravenni, de titokban boldogtalan lesz.
Ha pedig valaki megnyeri ugyan az egész vilagot,
de elveszti helyébe a sajat boldogsagat, akkor az
élet értelmetlen.”

gy mutatja be Neill azt, hogyan valha-
tunk meghasadt emberré, ha legalabb fan-
taziankban nem ¢lhetjiik ki azokat a termé-
szetes késztetéseket, amelyek frusztraciok
hatasara keletkeznek benniink. Mikdzben
kifel¢ a felnétt jatssza a josagost, addig
benne gyildlet kering, €s ez boldogtalanna
teszi. Ugy érzem, Neillnek igaza van, ami-
kor igy ir:

L, Torténetemnek nagyon csekély pszicholo-
giai hatasa van a gyerekekre. Ha Derrick tudat
alatt szeretne kart tenni csaladja néhany tagja-
ban, akkor ezen nem sokat valtoztat az, ha a
torténetben lemészarol egy csomd vad afrikai
harcost. [...] Ahol a torténet jot tesz, az ott van,
hogy minden gyerek a torténetben azt érezte,
hogy szeretik. »ltt van az oreg Neill (apapot-
1€k) aki annyira szeret engem, hogy nagy tette-
ket hajtat végre velem.« Az igény a hatalomra
és a szeretetre egyszerre elégiil ki.”

Neill itt még egy mélyebb Osszefiiggés-
re is ramutat:

,»A torténet fontos vonatkozasa kapcsolodik
Stekel nagy gondolatdhoz: »Orom szégyenér-
zet nélkiil.« Ez, mondja Stekel, az egyik alap-
vetd principiuma minden neurézisnak. Szeret-
ném hozzéatenni, hogy szerintem minden gye-
rek alapveté principiuma is. Farkasokat és
vadakat meg6lni egy torténetben: kegyetlenség
szégyenérzet nélkiil. Helga nem bantana egy
legyet sem, de arca fénylett, mikdzben leirtam
egy csatat.”

Ez az ontudatlan igény manifesztalodik
abban az érdeklédésben, amit a mai tarsa-
dalom a biiniigyek irant mutat. Az embe-
rek a rajtuk esett igazsagtalansagokat
abban vélik kompenzalni, hogy helyeslik a
blindsok megbiintetését, de azutdn azzal,
hogy a biintetés sehova sem vezet, mar
nem torédnek. A habortiban is ez torténik.
Neill igy irja ezt le:
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~Ameddig elnyomjuk a gyermeki kegyetlen-
séget, addig fennmarad a habort, fennmarad-
nak a kivégzések. A kegyetlenség igazi gyo-
gyitasa a kreativitas €s a szeretet. A gyereknek
azt kell megtanitani, hogy nincsen olyasmi,
mint lelkiismeret-furdalas vagy eredend6 biin.
Meg kell tudnia, hogy az a kivansaga, hogy
megolje a csaladjat, nem valami kiilonleges
dolog, hanem abbdl az igénybdl fakad, hogy
vagyik a szeretetre.

A problémak gyogyitasanal is fontosabb,
hogy elkeriiljiik mindazt, ami a problémakhoz
vezet. A pszichologia az a tudomany, amely
megtanit elkeriilni ezeket, ezért ezt a tudo-
manyt negativ tudomanynak is nevezhetjiik.
Ma egy uszodaban Millstatt am Seeben Auszt-
ridban lattam egy szeretd apat, aki arra
kényszeritette gyerekét, hogy menjen be a
mély vizbe. A gyerek orditott félelmében, de az
apa nevetett, és behtizta 6t. A tudat alatti gon-
dolata a gyereknek biztosan az, hogy az apam
meg akar fullasztani. Fantdzidamban latom a
fiut, amint 20 éves. Fél bemenni a vizbe. Atkel-
ni a tengeren kinszenvedés neki. Elmegy egy
analitikushoz, és néhany hét utan megtanulja,
hogy a vizt6l val6 fobidja abbol az id6bol szar-
mazik, amikor apja erészakkal a mély vizbe
kényszerittette. Megérti azt is, hogy apja hala-
lat mar korabban is kivanta, mert korabban is
adott neki hasonlo elhérithatatlan parancsokat.
A vizt6l vald félelme abbol szarmazott, amit
apjanak kivant, amikor az a mély vizbe
kényszeritette. Azt gondolta, hogy az apja
ezzel biintetni akarja.

Ez az elképzelésem a torténettel kapcsolat-
ban. Lehet, hogy tlzonak tiinik, de mindenki,
aki atesett analizisen, egyet fog velem érteni,
hogy ez lehetett a viziszony oka.”

A bemutatott esetet illetéleg valoszini-
leg igaza van Neillnek. Persze az is igaz,
hogy Neill nézetei sokat valtoztak abban
a vonatkozéasban, hogy hogyan is lehet
megelézni a neurdzisokat. Mig fiatalabb
éveiben hajlott arra, hogy mindenkinek
pszichoanalitikus kezelést irjon eld,
késobb, sajat tapasztalatara alapozva, arra
az eredményre jutott, hogy egy szabad
kozosségben valo élet onmagéban terdpi-
as hatast. Ezért csokkentette iskoldjaban
a ,privat 6rak” mennyiségét, amelyek
nem voltak masok, mint analitikus kisér-
letek egy-egy problémas gyerek neurdzi-
sanak csokkentésére. Neill latta, hogy a
szabad gyerekkdzosségben valo élet —
elsésorban az, hogy a gyerekek annyit
jatszhattak, amennyit akartak — 6nmaga-
ban terapias hatast, ¢és segit abban, hogy

148

levessék azokat az alarcokat, amelyeket a
csaladban és a tradicionalis iskoldkban
magukra oltottek. (Ebben az értelemben
Neill a csoportos pszichoterapia egyik
elofutara. Az iskola-,,csoportban” az a
kiilonleges, hogy nem korlatozodik heti
néhany orara: a gyerekek az id0 nagy
részében az iskolaban egyiitt élnek.)

Neill els6é gyerekkonyve, Az iskolames-
ter Ot gyereke, egy konyvsorozat utolso,
szokatlan darabja. A sorozatot, amelynek
konyvei onmagukban is élvezhetdk, az
1915-ben megjelent Az iskolamester nap-
l6ja (A dominie’s log) nyitja, amely egy-
ben Neill elsé megjelent konyve. Az utolso
gyerekkonyvig tovabbi harom kotet jele-
nik meg. A gyerekkonyv lezarja ezt a
sorozatot, és helyet ad Neill masodik soro-
zatanak, amelyek mind a problémas gye-
rekr6l, tanarrdl, sziilérdl, csaladrdl stb.
sz6lnak. E sorozat kozben Neill mas hang-
sulyu konyveket is ir, mint példaul Az
utolso ¢elo ember. A problémas konyvek
sorozatdhoz képest a gyerekkonyvek egy
masik Neillt mutatnak be, akinek van
humora, mélyen ismeri és szereti a rabizott
gyerekeket. Mert a két gyerekkonyvbol
sugarzik a megértés a gyerekek irant: az,
amit Carl Rogers késobb feltétel nélkiili
elfogadasnak nevezett, vagy amit Neill
egyszertien szeretetnek hiv.

Ne keverjiik 0ssze a szeretetet az enge-
dékenységgel. A korlatok felallitasa azon-
ban nem olyan egyszerli. Sokan csak két
utat latnak: az egyik azt mondja, hogy a
gyereknek meg kell mondani, hogy mit
tegyen, a masik arra hagyatkozik, hogy a
gyerek majd magatol rajon arra, hogy hol
vannak a hatarok. Ehhez képest Neill egy
harmadik utat fogalmaz meg: vannak dol-
gok, amelyekben a gyereket teljesen békén
kell hagyni. Ez példaul a tanulds. Nem kell
molesztalni, arra kényszeriteni, hogy
tanuljon olyan dolgokat, amelyek nem
érdeklik. Masrészt a kozosségben valo élet
megkdvetel bizonyos alkalmazkodast. Ezt
az alkalmazkodast azonban nem direkt
kényszerrel kell megvalositani, hanem a
demokratikus dnkormanyzas segitségével.
A kozosségben vald élet mindenkitdl
kompromisszumokat kovetel. Ugyanakkor
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ezeket lehetdleg ugy kell elérni, hogy a
kozosség tagjai értsék azt, hogy ennek oka
az, hogy kiilonbozdek vagyunk. Az nkor-
manyzat, legyen az a csalad, legyen az a
nagyobb kdzosség, arra vald, hogy a benne
¢l6k megismerjék egymast. A megbeszélé-
sek nem Oncélu oOn-agyoniilésezések,
hanem dontési forumok. Mit kell tenniink
annak érdekében, hogy békében éljlink
egymassal? A forumok csak akkor miikdd-
nek, ha mindenki

olyannak, amilyenek mi vagyunk. Az
egyiittéléshez kompromisszumkésznek
kell lenni, ami hosszl tanuldsi folyamat
eredménye.

Neill filozéfidja/pszicholdgiaja igy mar
vilagosabb:

,Minden nap, minden orszagban lathatjuk,
ahogyan a szadistakat termelik. A mama raver
a gyerek fenekére, az apa megpofozza. A szii-
16k raorditanak a gye-
rekekre. »Ne fogdd
meg azt!« »Ne menj ki

elfogadja a mogottiik
allo filozofiat: nin-
csenek biings embe-
rek, csak emberi igé-
nyek vannak. A
kozosség figyelmez-
tethet, hogy ne térj le
arrol az utrol, ami azt
mondja, hogy mi
magunk képesek
vagyunk onmagunkat
korméanyozni, meg-
értjiikk a masikat, még
ha ez a megértés az
els6 pillanatban nem
is konnyli. A megér-
tés folyamata nem
érzelemmentes. Az
onkormanyzat ilései
sokszor magas érzel-
mi fesziiltséggel jar-
nak. Ez emberi ter-
mészetiink része. A
nagyszerli benniik
éppen az, hogy eljut-
hatunk az érzelmek-

A gyerek, ismeri el Neill, még
akkor is, ha jonak sziiletik,
szadistavd vdlhat. A btintetések
azt az tizenetet hordozzdk a
szdmdra, hogy sztilei nem
szeretik eléggé. Mdrpedig
szeretetre sziiksége van. Ha egy
gyerek szeretetigényét nem
elégitik ki, akkor tehet egy
Jordulatot, és kegyetlenné
vdlhat. A gytilolet nincs messze
a szeretellol, mert az, aki nem
kap szeretetet, gytilolettel
Jordulhat az ellen, akinek
szeretetét hianyolja. Ez az érzés
azutdn dltaldanossd vdlhat és
kiterjedhet mds emberekre,
embercsoportokra, vagy akdr az
egész emberiségre is.

a molo szélérel«
»Mutasd meg szépen
az Urnak, hogyan csi-
nalod...« A gyerek
nem kis felnétt, de gy
kell banni vele, mintha
az lenne. M¢ltosagat
soha nem szabad meg-
sérteni. Torténeteim-
ben, amikor lattam,
hogy egy vicc sértette
egy gyerek Onérze-
tét, siettem gyorsan
magamr6l mesélni,
ahol gyava voltam,
vagy valami butasagot
csinaltam.

Mas emberek onal-
losagat tisztelni a leg-
nehezebb dolog a vila-
gon. A gyereknek sza-
badsagot engedni azt
jelenti, hogy a felnétt-
nek sok mindent fel
kell aldoznia. De ez
jutalmat hoz. Hellerau-
ban a legjobb szersza-
maim ¢és felszerelése-
im voltak: egy 0j iro-
gép, tornaszoényegek,
flrészek, mindenféle

t6l az értelemig.

Kiprobalunk valamit,

hogy mit lehetne tenni egy-egy egylittélési
problémaval. Vagy mikddik, vagy nem.
Ha nem, hat ujra megbeszéljiik, és valami
massal probalkozunk. Nem megyiink el
viszont abba az iranyba, hogy a masikat
blindsnek latjuk, és ezek szerint jarunk el
vele. A rossz ut az, ha megprobaljuk a
masikkal elhitetni, hogy viselkedéséért
szégyellje magat, hogy dnmagat biindsnek
lassa. Erre nincs sziikség. Elfogadjuk a
masikat olyannak, amilyen, €s persze kér-

"

juk arra, hogy ¢ is fogadjon el minket

famegmunkald szer-

szamok. A gyerekek
egyediil dolgoztak, mégis az egyetlen, ami
tonkrement, egy szerszamtarté doboz. De a kis
Donaldnak megengedni, hogy jatsszon az 1ij
ir6géppel, nem volt konnyli dontés.

Azzal eldzhetjik meg, hogy egy gyerek
szadistava legyen, ha nem kényszeritjiik ot
dacossagra, ha nem akarjuk 6t legy6zni. Ha a
feln6tt és a gyerek kozotti kapesolat szereteten
alapszik, akkor egy engedelmességi felszolitast
konnyedén kovet a gyerek, de ha a kapcsolat
alapjaban gy(loleten nyugszik, akkor minden
parancs vagy kérés dacot és ellenallast valt ki
beldle. A vilag tele van gyiilolkodé emberek-
kel, a rendérségtél kezdve a gyarosokig. Az
iskolaban, ha a tanar kivételezik egy gyerekkel,
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a tobbieknél jobban szereti, akkor ezzel
gytloletet kelt a tobbi gyerekben az éltala kivé-
telezett gyerek irant, és tudatalattijukban gyil-
kosok lesznek.

Mi az orvossag minderre? Nem az, ha arra
tanitjuk a gyerekeket, hogy legyenek kedvesek
a macskakhoz és a nyulakhoz, nem az, ha val-
lasra neveljiik 6ket, nem az, ha azt prédikaljuk
nekik, hogy legyenek onzetlenek. A gyogyszer
az, ha a gyerekeknek szeretetet és szabadsagot
adunk. A legfontosabb, hogy megsziintessiik
biintudatukat. Soha nem szabad 6ket vadolni
valamilyen szexualis vagy szadista akcié miatt:
ha igy tesziink, akkor a gyerek el fogja hinni,
hogy biinds. Mert a gyerekek tigy jonnek vilag-
ra, hogy szocialisak (emberszeretk) és jok.
Csak a mi moralizalasunk és tekintélyelviisé-
giink csinal beldliik biindst.”

Ez a titka a békés emberek nevelésének,
nem a tiltdsok ¢és az alszenteskedés.

Tudom ugyanakkor, hogy valami szokat-
lant teszek. Hagyom magam a gyerektol
vezettetni, nem akarok okosabb lenni nala.
Tudom, hogy a véres torténetek jok neki,
mert nagy sziiksége van arra, hogy igaza
legyen. Az életben a gyereknek szinte soha
nincs igaza: még az iskolai takaritond is
nagyobb tekintély, mint 6. Amikor a mesé-
ben 6 a hatalmas, az erds, az valtoztat ezen
a helyzeten. Ezért kell félredobnom az eld-
itéleteket. Hogy Neillnek még humora is
van, az csak rdadas. Igyekszem persze én is,
¢és szamtalan esetben végzddnek a kalandok
ugy, hogy felszabadultan egy jot nevetiink.

Természetesen ez nem az egyetlen
modja annak, hogy Misi békés gyerek

legyen. Legalabb ilyen fontos a szabadsag:
az, hogy idejét nem tablazzuk be kiilon-
orakkal, hogy sokat jatszhat barataival
bent és kint a szabad levegén, jatékait
maga valaszthatja meg.

Befejezésiil az elmult napok torténeté-
b6l: Fiam az utobbi idében sokszor panasz-
kodott arra, hogy a tanarok megtiltottak
nekik, hogy osztalyozzak Oket. Nem
tudom, melyik gyerektdl szarmazott az
otlet, de futotlizszeriien terjedt el a gyere-
kek kozott, és a tanarok reakcidja fiam
szerint az volt, hogy megtiltottak nekik a
tanarok osztalyzasat. Lassan kialakulo
véleményem az iiggyel kapcsolatban az
volt, hogy ha a tanarok az értékelést nem
személyes sértésnek vették volna, akkor
mindez egy parbeszéd kezdete lehetett
volna arr6l, hogy milyen is legyen a tani-
tas, mit is szeretnének a gyerekek. Mas
eszk6zom nem 1évén, a gyerek haragjat az
iskola ellen ma reggel egy torténetben
vezettem le, amelyben 6 egy 1j iskolat
nyit, és ebbe az iskoldba a gyerekek veszik
fel a tanarokat. A tanarok probatanitas utan
osztalyzatot kapnak a gyerekekt6l, és aki
nem ¢ér el bizonyos ponthatart, az repil.
Igy repiilt a népszeritlen és gyakran osto-
ba iskolaigazgato-feleség, de igy keriiltem
be magam az uj iskola tanarai ko6z¢é. Beju-
tott az a tanarnd is, akinek kézimunkaorait
Misi szereti. igy kovettem Neillt, és alltam
a gyerek partjara.

Jegyzet

(1) Gandhi. Rendezte Richard Attenborough. DVD
Columbia Pictures, 1982.

(2) Fiam kedvenc konyvei a Harry Potter-konyvek és
az Eragon.

(3) Die griine Wolke. Denkmal-Film GmbH, 1999.

(4) Neill szamara a pszicholégia az akkor 1j freudiz-
must jelentette, amirdl azt gondolta, teljesen ki fogja
szoritani a régi vagasu pszichologiat.

Irodalom

Foti Péter (é. n.): Roxfort vagy Summerhill. Fordulo-
pont, 33.

Foti Péter (2006): Miért van sziikség radikalis iskola-
reformra? Valasz Vajda Zsuzsanak. Tani-tani.

Holt, John (1976): Instead of Education. Ways to
Help People Do Things Better.

Neill, A. S. (1924): 4 dominies five.

150

Neill, A. S. (1939): The last man alive. http://thelast
manalive.tripod.com/

Neill, A. S. (1960): Summerhill: A Radical Approach
to Child Rearing.

Foti Péter

Ausztria, Bécs




Kritika

Gyermektanckozelben

Igazdn hiteles irdst olvashatunk olyan szerzo tollabol, aki hosszti
idon dt mozgatta egy telepiilés tancos életét. A kényvbol végig
érezheto, hogy Nagy Istvan élettapasztalata, tuddsa nélkiil a cigandi
tancos hagyomdmnyok nem kertilhettek volna az olvasokoézénség elé.
(Tudjuk persze, hogy éppen a cigandi hagyomdnyok feltdardsdaban, sot
Jelelevenitésében a fiatal néprajzos, Kaposi Edit, a gyerekek tdancos
nevelésenek egykori egyik ,nagyasszonya” milyen sokat tett.)

agy Istvan tanar ur kivalé kapcso-
N lata tdncosaival, elddeivel lehet6-

vé tették szamara, hogy kotetében
a kezdetektol, az 1930-as évektdl napjain-
kig végigkisérje egy bodrogkozi telepiilés
tancos életét. Az elsd fejezetben errdl a
korai szakaszrdl olvashatunk, melynek
természetesen a gyongyodsbokréta képzi az
alapjat. A szerzé leszogezi: ,,Vizsgaloda-
som targya a gyermekjaték, gyermektanc
szinpadi megjelenése.” Ennek szellemében
targyalja a *30-as, *40-es évek mozgalmait.
A fejezet egészen 1967-ig koveti végig az
intézményesiilést, a folklorizmus kiillonbo-
70 korszakait. Kaphatunk némi utalést e
szempontbol egységesnek tekinthetd okta-
tasi modszereire, amelyek teljesen meg-
egyezik a hagyomanyos tancatadasi mod-
dal. A kiilonbség a célokban keresendd.
Majd kovethetjiik a valtozast: a korszak
végére indul meg ugyanis a néptanc (ezen
beliil a gyerekek tanca) szinpadi tancként
alkalmazasanak rogds utja.

A monografus a kovetkezd fejezetben
visszatér a ’30-as évek elejére. A Szinpadi
tanc Cigandon fejezet a falu tancegyiitte-
sének megalakulasaval, munkassagaval
foglalkozik. Az alapité tancosokkal készi-
tett interjuk, levelek idézésével keriiliink
kozelebb a héskorhoz. Kezdetekben Kan-
tor Mihdly vezetése mellett a gyongyos-
bokrétas fellépések dominaltak. A habor
utani lendiiletvesztést az orszagosan sza-
mon tartott mester, Ureczky Csaba 1962-es
érkezése valtotta fel. Iranyitasa alatt 1j
szellemben alakul meg a Zemplén Ténc-
egylittes. Nevéhez kothetd a rendszeres és
atgondolt utanpotlas-nevelés is. A fejezet
érdekes szinfoltja az 1964. évi teljes cso-
portnévsor ¢és egy-egy misor részletes

leirdsa. Téancpedagogus kollégdk tehat
értékes informaciokat szerezhetnek a
misor-Osszeallitdas gyakorlatabol. Kar,
hogy a korra jellemz6 tanctanitasi modsze-
reket, Oraszervezési modokat nem ismer-
hetjiik meg.

A kovetkezo részben mar a *70-es, ’80-
as években jarunk. A nagy lendiilettel
beérkezo gyermektancmozgalom Cigandra
is hatassal volt. Ez nemcsak a gyerekfesz-
tivalok stirlisddésének idészaka. Az ttord
néptancfesztivalok kiirdsaiban feloldjak a
maximum hat paros létszdmkorlatozast.
fgy feliilr6l szervezett rendezvények is
nyitnak a nagycsoportok felé. Ekkor indul
— a korabban mar emlitett Kaposi Editnek
és Keszler Marianak a ,,harmadik testneve-
lési o6ra” birtokbavételére kidolgozott
kisérleteit kovetden - a ,nagy négyes”
(Karczagi-Foltin-Neuwirth-Salamonné)
programalkoto, tantervird, tananyagfej-
lesztd munkaja. Nagy Istvan ebbe a vonu-
latba illeszkedett. Gyerekkdzponti ¢€s
jatékkozponti koreografiai orszagszerte
kedveltek voltak. A gyermekek néptanc-
mozgalma Nagy Istvant mint jeles és mind
a folklorra, mind a gyerekvilagra érzékeny
koreografust is megismerhette mas kiad-
vanyokbol, az Egyiitteseink misorabol
cimil sorozatbdl, tobb izben tapsolhattunk
sikereinek a Gyermektancantoldgian.

Erdekes dokumentumok, eredeti forra-
sok, idézetek, plakatok, radiointerju kozlé-
sével mutatja be Nagy Istvan a Zemplén
Tancegyiittes munkassagat. Fontos kortor-
téneti dokumentumként részletesen leirja
— az egylittesvezetd szemszogeébdl — a leg-
rangosabb fesztivalok menetét. Hasznos
informaciok ezek még ma is a nagy kdzos-
ségi rendezvényeket szervezd pedagodgu-
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sok szamara. Erre az iddszakra tehat mar
jellemz6 a szakmai megujulés, a néptanc
kozoktatasba vonasanak kisérlete. A Nép-
mivelési Intézet vizsgalati eredményeinek
kozlésével megfelelden vilagitia meg a
szerz6a’70-es,’80-as évek gyerektancmoz-
galmat. Az iskolarendszerbe épiilés meg-
kovetelte a taniigyi dokumentumok kidol-
gozasat, ennek bizonyitékaként olvashat-
juk az 1981-re késziilt munkatervet. Torté-
neti kutatasok elsddleges forrasaként kiva-
l6an hasznalhaté dokumentumokat tanul-
manyozhatunk.

Az utobbi két fejezet kronologikus sor-
rendjét némileg megtori az ismét tematikus
rendszerezés. Két kiilonalld fejezetben
olvashatunk az Gttorék és a kiillonb6zo szo-
vetkezetek (AFESZ, Meszov, Szovosz)
altal meghatarozott idészakokrol, melyek
nagyrészt 0sszeérnek a mar ismertetett évti-
zedekkel. A kordbban dicsért részletes, a
fesztivalokat beliilr6l 1at6 ismertetések itt
sem maradnak el. S6t megjelennek a kiilfol-
di utak hasonlé mélységt leirasai is (Kuba,
Franciaorszag, Torokorszag). Tancegylitte-
seket vezetd pedagdgus kollégak a leirasok
attanulmanyozasaval némileg felkésziilhet-
nek a rajuk varo nehézségekre.

Az egyiittes nevelGerejét ¢és hatasat
bizonyitja a soraikbdl indulé Roman San-
dorral készitett interju kozlése. A néptanc
nyelvét hasznald, ujrateremtd Experidance
egylittes immar vilaghir(i vezetdje tobb — a
konyvben is idézett — forumon mondott
koszonetet a cigandi tancegyiittesnek,
neveld kozosségének. (Kevesen tudjak,
hogy Mester és tanitvanya egyiitt kaptak
lassan egy évtizede Gyermekekért dijat.)

Ezutan a rendszervaltast kovetd évek
bemutatasa kovetkezik. A korabbi allami
kezdeményezésti vendégszerepléseket
valtd, valdban civil karakterti testvérkap-
csolatok részletes bemutatasat az Orokség
Gyermek Népmiivészeti Egyesiilet jovol-
tabol létrejovo kilfoldi utak ismertetése
zarja. A hét kilfoldi fellépéssorozatot a
személyes hangvételii képek, a tdncosok
beszamoldi elevenitik meg — egy doku-
mentumkdtet sajatossagai szerint.

Kiilon figyelmet érdemel A j6vO lehetdsé-
ge... cimi fejezet. Nagy Istvan felismerte,
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hogy a folytatas, a vezet6i utanpotlas kineve-
lése az egyik legfontosabb feladat. Ezért
szant kiilon fejezetet a nyiregyhdzi Miivé-
szeti Szakkozépiskolaban tanuld, a tancot
hivatasul valaszt6 cigandi gyerekeknek.

A munkéjdban igényességérdl ismert
szerz6 teljességre torekszik. Ezt mutatja a
miivészetoktatasi intézménybe vald beta-
golddast kisérd negativ tapasztalatok
papirra vetése is. A *90-es évek szabadsa-
ga nem mindenkinek hozott konnyebb
munkat. Az igért lehetdségek mellett a
folyamatosan valtozo, egyre nehezebb
kovetelmények teljesitése szinte ellehetet-
leniti a munkat — tudjuk meg Nagy hiteles
vallomasaibol. Az emberi gyarlosag és az
emberi nagysag kozott hanykolodik a
kozosség. Az egylittesvezetd szervezési,
mikodtetési gondjai mellett megismerhet-
jik a felgyorsult vilag gyermekekre tett
hatasat is. A korabbi iddszakokhoz képest
egyre nchezebb a megfeleld szinvonalu
produkcidk 1étrehozésa, érezhetjiik folya-
matosan a szerz6 gondjait. Sajnos megol-
dasokat nem olvashatunk. A kényv egyik
legnagyobb erénye, hogy nyiltan targyalja
a felmerild problémakat, a nehézségek
megoldasanak els6 1épése ugyanis a prob-
lémak felismerése. Nagy Istvan megtette
az elsd 1épést, vazolta a mozgalom, a tanc-
pedagdgia hatraltatd tényezoit.

A konyv végén a dokumentumelemzok,
a kutatok nagy 6romére jol atlathatd forma-
ban olvashatjuk az egyiittesrl megjelent
cikkek forrasat, a bemutatott koreografia-
kat, a kiemelt szerepléseket és az évekre
lebontott Iétszamokat, fellépéseket.

A konyv els6ésorban nem klasszikus
értelemben vett pedagdgiai aspektusbol
vizsgalja Cigand gyermektancéletét. A
sorok kozott figyelmesen olvasva mégis
taldlhatunk tadncpedagdgusok szédmadra
értékes informaciokat. A dokumentumok
elemzésével a korra jellemz6é szinpadi
Osszeallitasok, a csoportvezetés egyes
nézGpontjai, a mar akkor jelentkezd prob-
1émak felismerése és jeleniinkre igazitasa
adhatja hasznalhatdsagat tancpedagdgusok
szamara. A konyvnek nem volt célja mod-
szerek leirasa, kiemelt készségek, képes-
ségek megnevezése, oktatasszervezési
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ismeretek targyalasa, igy ezek hianyossa-
ga nem is rohato fel szamara.
Osszességében a kiadvany fontos doku-
mentumokkal, élménybeszamolokkal vila-
gitja meg ezt a gyonyorli 80 évet. Az
olvaso a képek, az interjuk olvasasa koz-
ben visszareplil a masodik vilaghabort
el6tti aranykorba, ahol még ,,els6 kézbol”,
hagyomanyorzoktdl lehetett tancot tanul-
ni. Az intézményesiilés nehéz, utkeresd
id3szakatol a Zankai Uttorévaros, a kubai
latogatas milidjén keresztiil az Snalléso-
dast jelenté miivészetoktatasi intézmény

alapitasaig minden apro részletet megis-
merhetiink.

Csak sajnalni tudjuk, hogy a visszaem-
1ékez6-adatfeldolgozo, targyszerli és mégis
érzelmes kotet egytittal az egyiittesvezeto-
pedagogus Nagy Istvan blcsuzéd szdzata.
A nemzetkozi hirti egylittes Osszeroppant a
tarsadalmi-gazdasagi krizis terhe alatt. De
ez mar egy masik torténet.

Nagy Istvan kényve a cigandi Zemplén Gyermektanc-
egyiittes négy évtizedes kronikajarol. Cigand, 2006.

Kovdacs Henrik

Egy komplex, emberkozpontu
modszer a szabad zenei Kifejezésért

Vajon miért oly gyakori az a jelenség, hogy a tanitds, az oktatdsi
munka sorvdan hajlamosak vagyunk megfeledkezni az egyik
legfontosabb aspektusrol, az emberi oldalrol? Az emberi szervezet egy
kitrinéen megalkotott csoda, melynek azonban a helyes miikodéshez
odafigyelésre, karbantartdsra van sziiksége. A gyermek még képes
figyelni a szervezete dltal leadott jelekre, hiszen ha megbetegszik, a
legaktivabbak is lepihennek, kialusszdk betegségtiket, de kiilonbozo
sporttevékenységekkel is fenntarthatjdak a megfelelo egyenstilyt, tehct
Jjol erzeékelik, ha kiilso kornyezetiik nem megfeleloen reagdl belso
sztikségleteikre.

ajon a 21. szdzad zenepedagdgusai
Vés muzsikuspalantai képesek-¢ oda-

figyelni a jelekre, amelyek nélkiil
nem valhatnak igazan jo és felszabadult
zenészekké?

Jol tudjuk, a mai oktatasi kovetelmé-
nyek nem kedveznek a zenetanulasnak. Az
egyre ndvekvo kotelezd tananyag elsajati-
tasa Oriasi energiat kivan a tanuloktol, és
egyre inkabb hattérbe szorul mindaz, ami
éppen segithetné oket kozismereti tanul-
manyaikban. Az optimalis teljesitményhez
viszont a koriilmények, a feltételek nem
mindig a legkedvezébbek. Egy talsagosan
leterhelt tanul6é nem biztos, hogy képessé-
gei legjava szerint tud teljesiteni, akar az
iskoldban, akar otthon, amikor gyakorol,
vagy a zeneorakon, ami komoly munkat,
energiafelhasznalast jelent. Arrdl is kevés
sz6 esik, hogy a pedagdgus hogyan tud

megfelelni az egyre magasabb kdovetel-
ményszintnek. A munkaképesség problé-
majaval igen keveset torddnek, azonban a
mddszer kitalaloi, fejlesztéi és alkalmazoi
ugy vélik, a munkaképesség gondozasanak
az iskolaban kell torténnie. Ehhez kivan
elméleti és gyakorlati segitséget nytjtani a
Kovacs-modszer és a modszerrél 2007-
ben megjelent tanulmanykétet.

Pasztor Zsuzsanna a ’60-as években,
kezdd tanarként ismerkedett meg Kovacs
Géza kutatasaval, melyet a zenei munka-
képesség-gondozas témajaban végzett, és
tanitasi gyakorlataban hamar felismerte e
modszer jotékony hatasat. Az elsajatitott,
bevalt gyakorlatokkal elérte, hogy a faradt
novendékek frissebben, hatékonyabban
dolgoztak az orakon, a hangszer nélkiili
mozgasgyakorlatok nagyban eldsegitették
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az eldrehaladast, a konnyebb és eredmé-
nyesebb tanulast és tanitast.

Jelen konyv a Kovacs-moédszer alkal-
mazasanak lehet6ségeirdl szamol be: Pasz-
tor Zsuzsa két bevezetésével, tizenegy
tanulmanyon keresztiil ismerteti meg olva-
— érdekes modon kivétel nélkiil nék —
olyan zenepedagoégusok, akik az utobbi
években igen jO tapasztalatokat tudnak
felmutatni, és mindannyian pozitiv ered-
ményeket értek el a Kovacs-mddszer
segitségével. A szerzok kozott van olyan
tanar is, aki mar 2000 ota végez kutataso-
kat, és azota ezzel a modszerrel dolgozik.
Vajon ¢érdemes-e

bevezetést kovetéen a thlzott lampalaz
problémakorével foglalkozik, végezetiil a
foglalkozasi artalmak és korai megeldzé-
siilk lehetdségeit ismerhetjik meg egy
beszamolo erejéig.

A hangszer nélkiili mozgas-eldkészités
bevezetésében Pasztor Zsuzsa felhivja a
figyelmet a Kovacs-modszer személyiség-
formalé hatasara. Jol tudjuk, mennyire
kevés id0 jut a zenetanulasra, ezért tudato-
san ki kell hasznédlni a lehetdségeket.
Melyik tanar ne vagyna arra, hogy néven-
déke mindig friss és kipihent legyen, erdtel-
jes keringéssel, képzett izomzattal, fejlett
mozgaskoordinaciéval rendelkezzen?

Ahhoz, hogy a hang-

jelentdséget tulajdo-

szert megfelelden

nitani annak, hogy a
kotetben csak ndk
szamolnak be ered-
ményeikrél? A ndk
feltehetéen fokozott
érzékenységgel bir-
nak, és nagyobb
tiirelemmel viseltet-
nek a ndvendékek
irant. Akik szivesen
vallaljak az aprolé-
kos munkat, feltehe-
téen mindenre kiter-
jedd figyelemmel
rendelkeznek.

A kotet harom
nagy fejezetre tago-
lodik. A bevezetés
utan a hangszer nél-
kiilli mozgés-elokeé-
szitéssel kezdddik,
melyben megismer-
hetjiik az 6vodai eld-

Melyik tandr ne vagyna arra,
hogy ndvendeéke mindig friss és
kipihent legyen, erdteljes
keringéssel, képzett izomzattal,
fejlett mozgdskoordindcioval
rendelkezzen? Ahhoz, hogy a
hangszert megfeleloen kezelje a
gyermek, a szervezet megfelelo
elokeészitésére van sziikség.
Ahhoz, hogy képes legyen
kiizdeni a korai elfdradcdssal, jol
viselje a tébbletterhelést, a
gyakorldshoz elengedhetetleniil
sztikséges a megfelelo
dllokeépesség fenntartdsa, azaz a
Sfizikai, manudlis és motorikus
Jeladatok megalapozdsa.

kezelje a gyermek, a
szervezet megfeleld
elokészitésére van
sziikség. Ahhoz, hogy
képes legyen kiizdeni
a korai elfaradassal,
jol viselje a tobblet-
terhelést, a gyakor-
lashoz elengedhetet-
leniil sziikséges a
megfeleld alloképes-
ség fenntartasa, azaz
a fizikai, manualis és
motorikus feladatok
megalapozasa. Miben
segit még a Kovacs-
modszer? Segit abban
is, hogy kialakulja-
nak a gyors reflexek,
tovabba eldsegiti a jo
tartast és a helyes 1ég-
zést. A gyakorlatok-
kal kialakul a finom

készité munkat, majd betekintést nyertink
a fogyatékos gyermekekkel valé foglalko-
zasba is. Ezutan négyféle hangszeres ora-
rol — hegedli, gitar, zongora, furulya —
kapunk képet, valamint a rézfuvosorakon
alkalmazott gyakorlatokat is megismerhet-
juk. (Talan érdemes lett volna az iitésok
szamara is néhany gyakorlatot ajanlani,
hogy valamennyi hangszercsoport képvi-
seltesse magat.) A kdvetkez6 nagy fejezet,
melyben harom tanulmany olvashato, a
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mozgaskoordinacid, és az érzékszervek
kimtiveltségében is oOriasi segitséget nyujt-
hat. Ez a médszer nagy szerepet jatszhat az
idegrendszeri stabilitas kialakitasaban,
valamint a szereplési alkalmassag megszer-
zésében is. Mindezek persze csak akkor
érhetdk el, ha folyamatos gondozas torté-
nik, és a sziikséges élettani hattérfeltételek
is adottak.

Pasztor Zsuzsa gy gondolja, hogy az
eredményes, oromteli zeneoktatashoz
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elengedhetetlen a Kovacs-moédszer, mely
egy komplex el6készitést jelent. A mdd-
szer célja: a novendék felkészitése arra,
hogy tudatosan foglalkozzon 6nmagaval,
elsd hangszerével, azaz sajat szervezeté-
vel. A végcél pedig a szabad zenei kifeje-
zés. Azonban a testi-lelki stresszhatasok,
talterhelések, kifaradasok nagyon hamar
kudarchoz vezetnek, a helytelen beidegzo-
dések megakadalyozzak a szabad zenei
kifejezést.

A mozgasfejlesztést mar az dvodai
zenei foglalkozasokon kell elkezdeni, ahol
a képességfejlesztésben eredményes mun-
kat végezhetink. A motorikus-manualis
képességeket mar itt érdemes megalapoz-
ni, ez a gyerekek késobbi altalanos iskolai
helytallasat is segiti. Persze itt els6sorban
kozvetett hatdsrol van szd. A heti kétoras
foglalkozasokon mar 1éggombokkel tor-
naznak a gyerekek, és elsajatitjak a mély
légzést is. A tanulasban akadalyozott gyer-
mekek zeneoktatasa specidlis teriilet, ahol
a modszer komplex médon bekapcesolja az
egész szervezetet, az egész idegrendszert.
Itt a gyerekek megtanuljak az egyenletes
liiktetést, a méraiitést, elsésorban a figye-
lemre helyezik a hangsulyt. Oriasi segitsé-
get nyujthat a modszer a kezdé hegedii-
soknél is, hiszen ennél a hangszernél
nagyon fontos a laza kéz. A sajatos fizikai
problémak, mint a gorcsos hangszerkeze-
1és, a rossz testtartas és 1égzés, tovabba a
lampalaz ¢és az izom-iziileti fajdalmak
kialakulasa ellen kivalé6 mozgasfoglalko-
zasokkal, kiilonb6zd 1éggdmbos gyakorla-
tokkal ismerkedhetiink meg. A gitarokta-
tasban szintén jol alkalmazhato a 1éggdmb,
hiszen az ujjakkal pattogtatni, {itogetni
lehet rajta, a csuklot is lehet ugraltatni, de
a konydk, vall, kar, kéz, 1ab is bekapcso-
lodhat a gyakorlatokba. A zongoratanitéas-
ban jatékos, oromteli feladatok segithetik
a természetes mozgasu hangszerkezelést.
Itt a cél a fizikai gatlas feloldasa, melyhez
a 1léggombon kiviil a labdat, valamint az
ugrokotelet, bordasfalat is segitségiil hiv-
tak. Ez a fajta mozgaseldkészités a techni-
kai feladatok megoldasaban is segit, és
ezaltal nemcsak a kezeket, hanem az egész
embert tanitja zenélni. A furulyaoktatas-

ban a gorcsds, merev testtartast, nehézkes
kézmozgast konnyiti meg a modszer,
hiszen a sikeres és 6romteli muzsikalashoz
konnyt, puha kéz kell. A léggomb itt is
fontos kellék. A szabadabb jatékkal a lam-
palaz is csokkenhet. Ha a névendék egyén-
re szabott mozgasanyagot kap, otthon is
gyakorolhatja a feladatokat. A szakkozép-
iskolai rézfuvosoktatasban a hangszerbdl
adodoan a légzésszabalyozas tudatositasa
az elsddleges szempont. A tanulmany ala-
posan foglalkozik a helyes 1égzés, forditott
1égzés kérdésével, valamint az oxigénella-
tas zavaraival is. Koriiljarja mind a hipoxia,
mind a ventilacio kérdéskorét, megtudjuk,
mi a jelentdsége a tdmasznak, azaz a leve-
gooszlopnak, és mit értiink korkoros 1ég-
zésen. A szerz0 a szakiskolas novendékek-
nél végzett vizsgalatok tapasztalatait gytj-
totte 0ssze. A modszer részeként életmod-
valtasra kivan példakkal szolgalni, tovabba
szakmai eredményekrdl, sikerekrdl szamol
be. Felhivja a figyelmet a veszélyeztetett
novendékekre, és 1j életmod-modellt java-
sol.

A talzott lampalaz problémaja cimi
fejezetben harom tanulmany vizsgalja ezt
a maig megoldatlannak szamité kérdés-
kort, mely bonyolult, kiszamithatatlan és
nehezen kezelhetd. Mégis ugy tlnik, a
Kovacs-modszer erre a nehezen megold-
hat6 problémara is alkalmas lehet. A szub-
jektiv, misztifikalo nézetek ellenére ngy
velik, a tulzott lampalaz az aktualis idegi-
fizikai kondiciotol fiigg. A vizsgalatok
soran tobb példaval szembesiilhetiink. A
moédszer egyediilalld modon természettu-
domanyos alapu koncepcidval segit, és
¢lettani oldalrdl vizsgal: regenerald élet-
rend és edzésprogram beallitasaval norma-
lizalhat6 a vegetativ idegrendszer, ¢és
legy6zheté a talzott lampalaz is, mert
kialakul a stabil fizikai és idegallapot. A
vizsgalat kérdéives felmérésekkel tortént.
A tanulmany kiemeli a megelézés fontos-
sagat, stressz elleni gyogymodokkal kivan
segiteni. Megismerjiik a gyogyszeres keze-
lésen kiviil a joga, az akupunktura, a taj-
csi, az ajurvéda, a masszazs, az aromatera-
pia, a természetgyogyaszat, s6t a hipnozis,
valamint az Alexander-modszer jotékony
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hatasét is. Ova int olyan latszatmegolda-
soktol, mint az alkohol és a dohanyzas.
Mindent gyakorlati példakon keresztiil
kivan bemutatni.

A Foglalkozasi artalmak ¢s korai meg-
eldzésiik lehetdségei cimii fejezet iddszerti
problémakkal foglalkozik, olyan kérdése-
ket boncol, melyekrél valoban beszélni
kell. Tanulmanyaban a szerzd a szakisko-
lasoknal végzett felmérésbdl indul ki, ami
szerint a novendékek 80 szazaléka szen-
ved az elfaradastdl, s ez ellen a legtdbben
olyan szerekhez nyulnak, mint a kavé, a
tea, a kiilonb6zo vitaminkészitmények,
valamint a cigaretta. A munkabiras ellen
veti fel a napi kdzlekedés problémajat, az
elégtelen alvast, a pihenés hianyat, tovab-
ba a rendszertelen taplalkozast és a kevés
folyadékbevitelt. Sajatos munkaterhelés-
ként kezeli a gyakorlas, bemelegités kér-
déskorét is.

A konyvben olvashatd tanulmanyok
egytél egyig eredményes kutatasokkal
bizonyitjdk a Kovacs-modszer hatékony
szerepét és pozitiv hatdsat. Minden egyes
tanulmany megfelel6en illusztralt, szines
fotokkal és tablazatokkal teszi érthetdbbé
az adott témat. A tanulmanyokat sok eset-
ben kérddives vizsgalatok eredményei
tadmasztjak ala, a statisztikai szamadatok
onmagukért beszélnek. Minden esetben

konnyen adaptalhaté gyakorlatokkal teszi
érdekessé és konnyen emészthetévé az
elméleti ismereteket, amit mi sem bizonyit
jobban, mint hogy zeneiskolas gyermekem
is orommel, nagy érdeklddéssel forgatta,
olvasta a konyvet, sét kiprobalta a benne
taldlhatd gyakorlatokat is. A kotet végén
talalhatd irodalomjegyzék az érdeklédd
pedagdgusok, kutatok szamara is remekiil
hasznalhato, sot kiemelendd, hogy a zon-
goristakrdl szold tanulmanyban kottara is
hivatkozik a szerzo.

A Kovécs-mddszer valéban komplex,
emberkdzponti mddszer, melynek legfébb
célkitlizése — és mindegyik tanulmany ezt
kivanja hangstilyozni és igazolni —, hogy a
ndvendék sikeres zenész és egyben boldog
ember legyen. A kotet egy természetes
moddon elérhetd mddszert mutat be a sza-
bad zenei kifejezés érdekében.

Pésztor Zsuzsanna (2007, szerk.): Uj utak a zeneok-
tatasban. A Kovacs-modszer alkalmazasa a kezdetek-
t6l a foglalkozasi drtalmak megeldzéséig. Trefort
Kiado, Budapest.

Avedikian Viktoria
Budapest

Debreczeni Tibor uj konyverol

z amatOr szinjatszas, versmondas,
Adrémapedagégia legendas nagy
alakja, Debreczeni Tibor most egy
kotetben jelenteti meg a legutdbbi 10 év
munkajanak termését. A konyv cime (Es
élmeny és vers és proza) utal a szerkezeté-
re. Az els6 rész naplojegyzeteket, masodik
vers-, a harmadik prozaelemzéseket tartal-
maz. A naplojegyzetek anyagat a tanoérai,
szinjatszoi és olvasmanyélmények adjak.
A hérom ¢élesen elkiiloniilé részt a szerzo
személyisége, gondolatai, emberi, tanari
vivodasai fogjak dssze.
A targyalt szerzék kozt ott vannak klasz-
szikusaink (Pet6fi, Arany, Ady, Kosztola-
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nyi, Juhdsz Gyula, Jézsef Attila, Szabo
Lérinc, Tamasi Aron, Nemes Nagy Agnes,
Nagy Laszlo, Orkény, Méandy, Pilinszky,
Webres), a rendszervaltast megéld, de ma
mar lezarult életmiivel rendelkez6 alkotok
(Ratko Jozsef, Petri Gyorgy, Csaszar Ist-
van, Baka Istvan, Lazar Ervin) és a jelen
miivészei koziil Rab Zsuzsa, Kanyadi San-
dor és Dobozi Eszter. Talalunk az elemzett
miivek kozt gyerekeknek szolo nép- és
mimeséket, mondakat is — A csodaszar-
vas, A nap, a hold és a csillagok megszaba-
ditéja, David és Goliat, Egyszer volt
Buddan kutyavasar, A rendithetetlen 6lom-
katona —, de az id6sebb befogaddkat meg-
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célz6 alkotasokat is. Tehat a konyvet az a
pedagogus is haszonnal forgathatja, aki a
kicsi gyerekekkel, de az is, aki nagyobbak-
kal, akar felnéttekkel is foglalkozik.

Véleményem szerint a kdtet nem akkor
éri el a céljat, ha az egyes tandrok, vers-
mondok, rendezd kollégak hiien lemésol-
jék az adott feldolgozasokat, hanem abban
az esetben, ha az élménykdzpontu iroda-
lomoktatas filozofiajat és a modszer alap-
jat add ,,dramas” eszkozoket megismerik
¢és elfogadjak, és ujabb, sajat oOtletekkel
egészitik ki a kdnyvben talalhat6é anyagot.

Az élménykozpontll tanitds magara a
befogadora koncentral, és az irodalmi mua
kibontasakor a személyes ¢élmény felsza-
baditasara torekszik; tigy gondolja, hogy a
mi legfontosabb emberi {izenete: 6nma-
gunk megismerése. A konyvben olvashat-
juk Orkény Istvan sorait az ir6 és az olvasé
kapcsolatarél: ,,Amit az ir6 nem mond ki,
azt az olvaso képzelete egésziti ki. Es ez
végiil olyanna valik, mint egy kdzos jaték,
egy Ujfajta tarsasjaték ird és olvaso kozt,
amelyben persze sohasem parhuzamosak
az érzések, mert mindnydjan mas élmé-
nyeket hozunk magunkkal, és egy-egy sz0,
gondolat mast indit el benniink.” A peda-
gogus torekszik arra, hogy elinditsa tanit-
vanyaiban a személyes élmények asszocia-
cios soradt, amelynek eredményeképpen
felfedezik a mi altal oGnmagukat, st azért
is faradoznia kell, hogy tanitvanyai képe-
sek legyenck onmaguk felismerésének
megfogalmazasara is.

A legmegfelelobb moddszer e cél eléré-
séhez a cselekedtetd, bevonodasra, érin-
tettségre, sajat élményre torekvo dramape-
dagogia. ,,Ugy itéltem meg ugyanis, hogy
az Uzenetkeresd miielemzésnek nincs a
dramapedagogianal eredményesebb meg-
kozelitési modja” — irja konyve eldszava-
ban Debreczeni. A szerz6 szdmtalan modon
kozeliti az adott miiveket tanitvanyaihoz.
Példaul: asszocidciok a cimrél, a mi szo-
vegét, hangulatat mélyité mozgo- és allo-
képalkotasok, alloképek cimadasa, rajzo-
las, zenei alédfestés, személyes jellegli
beszélgetések, onismereti jatékok, a miibol
vett végszora ¢épildé  kiscsoportos
improviza-ciok, interju a szerzével (,,forrd

sz€k” nevli drdmapedagogiai konvencio),
az adott esemény multjanak, jovojének
feltarasa, analogiak alapjan improvizacios
¢letjatékok, vitaforum (,,forumszinhaz”),
kerekasztal-beszélgetés, viszonyok, konf-
liktusok, sorsforduldk feltardsa, szereplok
borébe bujas, birosagi targyalas, ujsdgeikk
irasa a torténtekrol stb.

A konyv minden mondatan atsiit a gya-
korlat: a konkrét tanitasi (a nagykdrdsi
reformatus tanitoképzében végzett, nap-
jainkban is folyd, mindennapos munka) és
a versmondoi, rendezdi élmények. Tobb
évtized tapasztalataibol nyert tudas
tamasztja ala a leirtakat: a Debreczeni Ti-
bort éré benyomasok egymasra rétegzdd-
nek, hiszen olvashatunk vallomasokat
arrol is, hogyan mondott egy verset 60
éve, ¢és hogyan most, 80 évesen.

A konyv, mint az irodalmi miivek is, az
értd olvasas €s a tanitas soran kezdheti el
tényleges életét. Az élménykdzpontu iro-
dalomoktatast a gyakorlatban lehet igaza-
bol megismerni, elsajatitani, és ott lehet
elsajatittatni is. Szerencsére nem lehet
szolgaian lemasolni ezeket az Oorakat,
hiszen minden 6ra mas lesz, mert épp
akkor és ott jon létre, az Ora résztvevdinek
munkdja altal. (Ha valaki konkrét trénin-
gekre, mithelymunkékra kivancsi, a tana-
csom az, hogy vegye fel a kapcsolatot a
Magyartanarok Egyesiiletével vagy a
Magyar Dramapedagdgiai Tarsasaggal.)

Debreczeni kdnyve segitséget ad miivek
kivalasztasaban és azok tanitasaban, elmé-
leti és egyben konkrét mintat ad arra,
hogyan lehet a legfiatalabb nemzedékek-
hez kozel vinni az irodalmat.

Es sziikség is van erre, mert a befoga-
dasra figyel¢ tanarok igy megerdsitést
kapnak, a tobbiek pedig otletet, kihivast
arra, hogy ars poeticajukat és modszerei-
ket feliilvizsgaljak. Sziiléként jol tudom,
hogy nem mindenkihez jutott el a
Debreczeni Tibor neve altal fémjelzett
irodalomoktatas. Van, ahol csak a tanar
lathat meg a versben valamit, van, ahol a
dolgozatbeli verselemzésre valo késziilés
az interneten valo szovegkeresést, szoveg-
ollozast és a titkos lapcserét jelenti, van,
ahol a gyerekek nem tudnak, nem mernek
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se szoban, sem irasban nyilatkozni egy
irodalmi alkotasrél, mert mar szamtalan-
szor leintették Oket, aldhuztak szavaikat,
mert az elvaras az, hogy a tanar vagy a
tankonyv szdvegét adjak vissza. (Vagy
legalabb valamilyen irodalminak tiind,
nagystill, életidegen szdveget.) Miért nem
talalhatjak meg sajat érzelmeiket, sajat
szavaikat, miért erdltetiink rajuk mind
nyelvileg, mind gondolatilag idegen kife-

irodalom, elérve céljat, beépiiljon gyerme-
keink életébe.

Debreczeni Tibor (2009): Es élmény és vers és proza.
Academia Ludi et Artis — Magyar Versmondok Egye-
stilete, Budapest.

Tolgyessy Zsuzsanna
Esztergom, Pazmany Péter Katolikus Egyetem

r oo r 14 /4 7y e r [ (]
A neveléstorténet-iras aj utjai
.4 pedagogia szamdra legtanulsdgosabb sajct térténetének
tanulmdnyozdsa...” - idézi Karl Gottlob Hergangot Németh Andyds
tanulmdnydban, A neveléstérténet-irds 1ij titjai cimii kotetben (30.).
Az Egerben megrendezett szimpozium eloaddsai azonban nemcsak a
neveléstorténet mint tudomdnydg torténetének kutatdsdra

koncentrdltak, hanem 1ij modszerek és kutatdsi témdk bemutatdsdra
is torekedltek.

Magyar Tudomdnyos Akadémia
APedagégiai Bizottsaganak Nevelés-
torténeti Albizottsaga altal szerve-
zett, az Egri Hittudomanyi Fdiskolan
megtartott kétnapos konferencian elhang-
zott 15 eldadas szerkesztett anyagabol allo
tanulmanykotet rendkiviil izgalmas és szi-
nes képet tar az érdeklédd olvasd elé.
Tobb tanulmany foglalkozik az Gj kutatasi
témaként megjelend 1950-es évek magyar
neveléstorténet-irasaval, emellett képet
kaphatunk a magyarorszagi neveléstudo-
many kibontakozasaroél az 1930-as évekig
bezarolag éppugy, mint a Herbart-recepcio
historiografiai kutatasanak uj eredményei-
r6l. A bemutatasra keriilé szamos 1j kuta-
tasi eljaras koziil pedig ki kell emelni a
kanonelemzés, a diskurzuselemzés, a kol-
lektiv biografia vagy propozografia, az
elitkutatds, a torténeti szocioldgiai kuta-
tas, a szamitdogépes diskurzus- és tarta-
lomelemzés ¢s az ikonografia metddusait.
Egyuttal betekintést nyerhetiink nemzet-
kozi neveléstorténeti kutatasokba is a
konferencian részt vevd grazi és berlini
professzorok irasain keresztiil.
Németh Andras egy sajatos 01j kutatasi
metddust, a kanonelemzést alkalmazva
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mutatja be a neveléstorténetnek a Magyar-
orszagon a 19. szdzad masodik felében
egymas mellett megjelend, am elkiiloniilé
két pedagdguscsoport, a népiskolai tanitok
¢és a felsobb iskoldk tanarai képzésében
betdltott szerepét. Ezzel parhuzamba allit-
va az olvaso elé tarja a neveléstorténet
tantarggya valasanak ¢és a hazai egyeteme-
ken a diszciplina kutatasaval foglalkozo
tudomanyos mihelyek kialakuldsanak
folyamatat az 1930-as évekig.

Podraczky Judit tanulmanyaban az
1891-es kisdedovasi torvény sziiletésének
koriilményeit elemzi a parlamenti vita
felszolalasainak tiikkrében. Mindehhez a
diskurzuselemzés modszerét hasznalja,
mellyel a parlamenti hozzaszolasok, meg-
nyilatkozasok, a vitaszerepek alakulasa-
nak vizsgalatan keresztiil kevéssé vagy
egyaltalan nem hangsulyozott 6sszefiiggé-
sekre deriil fény. Az irasban konkrét pél-
dan keresztiil bemutatott modszert a szer-
z6 alkalmasnak tartja ezenkiviil oktataspo-
litikai megkozelitésti torténeti kutatasok-
ban, az iskola belsé vildganak feltérképe-
zésében, illetve sajtovitdk elemzésénél
valo alkalmazasra is.
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Palyakovetéses vizsgalatrol ir Nagy
Maria, aki a temesvari allami tanitoképzé
intézet 1912-ben végzett 32, tanitoi diplo-
mat szerzett fiatalember életpalyajat vizs-
galta a propozografia moédszerével. Az
¢letutak elemzésén keresztiil egy szakmai
csoport — a tanitdosag — 1910-es és 1960-as
évek kozotti altalanos palyaképének leira-
sara nyilt lehetéség.

Nagy Péter Tibor elitkutatdsaban az
empirikus szociologia eszkozeit hasznalva
vizsgalta az iskolazottsagi elitbe keriilok
korét és az elitbe keriiltek tarsadalmi hatte-
rének valtozoit. Bar sokan idegenkednek a
neveléstorténeti kuta-
tasban statisztikai

Mikonya Gyorgy a Herbart-recepci histo-
riografiai elemzésében f6leg primer forra-
sokra tamaszkodva (Herbart miiveinek
Hartenstein-kiadasa) elemzi a ,,formalis
fokozatok™ koncepciojat, valamint Herbart
elképzeléseinek tovabbélését a tanitva-
nyok ¢és kovetdk munkdssagaban: Ziller
,.kultarhistériai fokozatok™ tanat és Kar-
man Mor koncepciojat. Emellett hii képet
rajzol a kortarsak Herbart koncepcidjahoz
vald viszonyulasarol.

Saska Géza irdsaban a reformpedagd-
giai koncepci6é kutatdsanak modszertani
problémaival foglalkozik. Elemzi a nor-
mativ és leir6o mod-
szer elényeit €s hat-

modszerek alkalma-

zasatol, a tanulmany
szerz6je rendkiviil
érzékletesen mutatja
be, hogy az altala
kidolgozott metodu-
sok egyiittesével
miként kiizdheték le
az adatok torténeti
Osszehasonlitasainak
nehézségei és az eset-
leges adathiany. Szo-
rosan kapcsolodik az
irashoz Bir6 Zsuzsan-
na Hanna Osszetett
statisztikai modsze-
rekkel végzett torté-
neti szociologiai

Tettamanti Béla, Tanay Antal,
Arpdssy Gyula, Ravasz Jdanos,
Felkai Laszlo, Vaszko Mihdly és
mds korabeli szerzok miiveit
elemezve Nobik pontos képet fest
az 1950-es évek magyar
neveléstorténetérol, melyet a
szerzok dialektikus-materialista
vilagnezete formdlt, és amelyhez
minden dtideologizdltsdga
ellenére az akkori kutatdsokhoz
és forrdskoézlésekhez
kapcsolodoan értekes munkdk
sziilettek.

ranyait, valamint fir
az organikus és konf-
liktuselvii tarsada-
lomfelfogasr6l mint
a kutatast meghata-
roz6 szemléletmod-
rol. A tanulmany
kitér az 1945 utani
oktataspolitikai
folyamatok elemzé-
sére, bemutatja az j
szakmai kanon és
ehhez kapcsoléddan
az uj pedagogiai ¢és
pszichologiai elit
kialakulasat.
Szabolcs Eva és
Nobik Attila tanul-

kutatasa, mely a Hor-

thy-korszak bolcsész-

diplomasai k6zotti nemek szerinti iskolaza-
si kiilonbségeket veszi gorcsd ala. A tobb-
valtozos — sziiletési hely nagysaga, vallas,
az apa foglalkozasa — elemzés soran vilagos
kép rajzolodik ki az olvasoé el6tt azokrodl a
kiils6 és belsé hatasokrol, amelyek a vizs-
galt idészakban befolyasoltdk a férfiak és
ndk palyavalasztasat.

,...a herbarti pedagogia nem a herbarti
modszerek mindeniitt torténd egyetemes
alkalmazasat jelenti, hanem ezzel éppen
ellenkezden, egy olyan logikusan egymas-
ra épilld modszertani sorozat befejezd
mozzanata, amely a vezetés fogalmaval
utat nyit az egyetemi oktatas felé” (124.).

manyain keresztiil

egy Uj kutatasi terii-
letre, az *50-es évek magyar neveléstorté-
net-irasaba nyer betekintést az olvaso.
Szabolcs Eva az 1949 utani magyar neve-
1éstorténeti kutatasokat és neveléstorténet-
irast vizsgalja az 1956. évi balatonfiiredi
pedagdguskonferenciaig bezardlag: elso-
sorban levéltari forrdsokra alapozva mutat-
ja be ,,a tudomanyos és az ideologia vezé-
relte megkozelités sajatossagait” (159.). A
tudomanyos vilagban megjelend &téves
tervek, az 0j kutatasi témak felbukkanasa,
a ,kapitalista” neveléstorténeti témak egy
részének mell6zése jellemzi az eddig még
nem kutatott id@szakot, a neveléstorténet-
irasban pedig egy sajatos, ideologiailag
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atitatott stilus jelenik meg. Ez a stilus
figyelhet6 meg a Nobik Attila altal elem-
zett, a fels6oktatasban hasznalt neveléstor-
téneti tankonyvekben is. Tettamanti Béla,
Tanay Antal, Arpassy Gyula, Ravasz
Janos, Felkai Laszl6, Vaszkod Mihdly és
mas korabeli szerzk miiveit elemezve
Nobik pontos képet fest az 1950-es évek
magyar neveléstorténetérdl, melyet a szer-
z0k dialektikus-materialista vilagnézete
formalt, és amelyhez minden atideologi-
zaltsaga ellenére az akkori kutatasokhoz és
forraskozlésekhez kapcsolddoan értékes
munkak sziilettek.

Géczi Janos és két berlini professzor,
Ulrika Mietzner és Ulrike Pilarczyk mun-
kaiban egy 0j tudomanyagrol, a szamos
tudomanytertilet mellett a neveléstorténet-
irasban is megjelend ikonoldgiarol olvas-
hatunk. Az Eurépaban és Eszak-Amerika-
ban az 1980-as ¢és 1990-es években megje-
lend ikonografia egyre tobb kutatot sarkall
a pedagogiai kontextusban értelmezhetd
képek ikonologiailag-ikonografiailag meg-
felel6 elemzésére és értelmezésére. A
Géczi-tanulmany e fiatal tudomanyag
diszciplinaris fejlédését vazolja fel, bemu-
tatva az eddigi magyar kutatasi eredmeé-
nyeket is. Mietzner és Pilarczyk irdsa
modszertani Utmutatoként szolgalhat a
kutatoék szdmara. Nemcsak a képtudoma-
nyok keletkezésérol és fejlodésérdl kapunk
differencialt képet, de megismertetnek az
egyes képtipusoknal alkalmazhatd interp-
retacids eljarasokkal is.

A pedagogiatorténeti kutatasok uj lehetd-
ségeirdl szamol be Sanda Istvan Daniel és
Varga Kornél, az ELTE Pedagogiai Pszi-
chologiai Karanak Neveléstudomanyi Dok-
tori Iskolajaban megalakult Pedagogiatorte-
neti Diskurzuskutaté Mthely tagjai. A
munkacsoport altal kifejlesztett uj diskur-
zus- és tartalomelemzési eljaras segitségé-
vel, el6zetesen kialakitott szempontok alap-
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jén elemezték négy pedagodgiai folyoirat, az
Educatio, az Iskolakultiira, a Magyar Peda-
gogia és az Uj Pedagogiai Szemle szovege-
it. Sanda Istvan Daniel a kutatémunkarol
tajékoztat, Varga Kornél pedig a diskurzus-
elemzést végzd szamitdogépes szoftvert
mutatja be tanulmanyaban.

Az 1ij eljarasok megismerése utan a szo-
vegelemzési tradiciokhoz visszatérve
Johanna Hopfner, a grazi egyetem profesz-
szora tanulmanyaban a hermeneutika alkal-
mazasanak lehetdségeit és korlatait elemzi
Friedrich Schleiermacher hermeneutikaval
kapcsolatos gondolatain keresztiil.

Dombi Alice 4j szévegelemz6 eljaraso-
kat hasznal fel a 19 szazadi magyar peda-
gogus, Kiss Aron szovegeinek vizsgalata-
ban. A kulturalis emlékezet sajatos forma-
ival, a pedagogiai emlékezet irott doku-
mentumaival foglalkozo6 iras Jan és Aleida
Assmann, valamint Gérard Genette elmé-
leteire, az irodalomtudomany legujabb
iranyzataiban megjelen6 modszerekre
tamaszkodva vizsgalja az emlitett szerz6
19. szazadban megjelent neveléstorténeti
munkait és neveléselméleti konyvét.

A 2007-ben, Egerben megrendezett
neveléstorténeti konferencian elhangzott
eldadasokat tartalmaz6 kotet rendkiviil
szines képet nyujt a neveléstorténet-iras uj
utjairol Uj kutatasi teriiletek, témak és régi-
uj kutatasi metddusok bemutatasaval,
amelyek minden bizonnyal felkeltik az
érdeklédok figyelmét, és tovabbgondolas-
ra, tovabbi kutatasokra 0sztondznek.

Pukanszky Béla (2008, szerk.): 4 neveléstorténet-
iras uj utjai. A 2007. oktober 4-5-én megrendezett
neveléstorténeti szimpézium eléadasai. Gondolat
Kiado, Budapest.

Pethd Villo
SZTE, BTK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola
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A ,,Debreceni Iskola” monografiaja

Az ,iskola” szo alapjelentése (ifjusdag oktatdsdval foglalkozo
intézmeny) kozismert. A most bemutatando, A ,,Debreceni Iskola”
neveléstudomdny-térténeti vdzlata cimii kétet kapcsdan azonban a

Magyar nyelv értelmez6 szotdardban taldalhato tovabbi jelentések
egyikeét kell iranyadonak tekinteniink: ,valamely irdany(zat), szokds,
modszer a tudomdnyban, az irodalomban, a miivészetben, a
technikdban” (1960, 1II. 556.). A vdllalkozds egyediildll volta és a

mii — nem csak terjedelmileg (424 oldal) — impozdns jellege

megkoveteli, hogy értékeit ne csupdan dltalaban, hanem
kutatdastortéeneti, miifaji, tartalmi és szerkezeti szempontbol is
részletesen elemezziik.

kotet szerkesztdje, Brezsnyanszky
ALészlé a kutatds motivacioit és a

téma aktualitdsat abban latja, hogy
a felsdoktatas jelenleg folyd atalakulasa
kapcsan névekvé érdeklodés tapasztalhato
az egykori egyetemi vilag hiteles feltarasa
¢és leirasa irant, és az egyetemi diszcipli-
nak kozil a neveléstudomanyi katedra
torténete, szellemisége, ennek valtozasa a
kevéssé feltart témakorok kozé tartozik.
Mindezeken tul a Debreceni Egyetem
2012-ben esedékes, kdzelgo alapitasi cen-
tenariuma sziikségessé teszi, hogy ravila-
gitsanak az egyetem létrejottét megeldzo
és azt kovetd évtizedek szakmatOrténeti
megitélésében feltaratlan vagy kifejezet-
ten elhallgatott, olykor tendenciozusan
értékelt részletekre, személyiségekre,
szakmai ¢letpalyakra. E kutatomunkat
OTKA-palyazat is segitette (A ,,debreceni
iskola”. Pedagogiai-tanarképzési irdnyza-
tok és képviseldik torténeti-regionalis
Osszefiiggésben — T043016). A szerkesztoi
elészo szerint a kotetben e program irasai
jelentek meg, am a kutatds soran egyes
tanulmanyok mar napvilagot lattak: a ,,fél-
id6és” Osszegzést, kozel 250 oldalon, 4
debreceni iskola (szerkesztette Brezs-
nyanszky Laszlo és Feny6 Imre, Acta
Paedagogica Debrecina CIII. Debrecen,
2004) cimii kiadvany tartalmazza.

A konyv els6 latasra tanulmanykétet: az
elkészitésében részt vallald 18 szerzd tobb
mint 30 kozleményt jegyez. A fejezetek
attekintése utan azonban egyértelmiivé val-

nak a munka monografikus érdemei: az
egyes pedagogiai korszakok és a hozzajuk
kot6do professzori életmtiivek oly sokoldala
abrazolasaval talalkozunk, amelyekbdl — az
6nallo szerz6i megkozelitéseken tul — vila-
gos ivben rajzolodik ki a — mai nevén —
Debreceni Egyetem pedagodgiai miihelyei-
nek fejlédése.

Ez a fejlédési ut a pedagodgiai tanszék
professzorainak tudomanyos munkassagan
alapul. Igy nem meglepé, hogy a fejezetek
tagolasa ehhez kapcsolodik, s a kotet
gerincét (III-VI. fejezetek) az 1912-t6l
1970-ig terjedd idészak négy meghatarozd
személyisége, négy tanszékvezetd életmu-
ve képezi: Mitrovics Gyula (1918-41),
Karacsony Sandor (1942-50), Jausz Béla
(1951-66) ¢és Kelemen Laszld (1966-70,
majd a pszichologia tanszéken: 1970-82).

Mitrovics 1871-ben Sarospatakon szii-
letett, ahol az apja, id. Mitrovics Gyula
kozel 30 éven at oktatott gyakorlati teolo-
giat és erkolestant a Teologian. A fiat a
pesti bolesészkaron, illetve bécsi és berlini
egyetemeken tanittatta. Az ifjabb Mitrovics
igy széles muveltséggel, gazdag tapaszta-
latokkal térhetett haza. 1893-ban 4 valo-
szeriiségrol cimi esztétikai tanulmanyaval
doktori cimet szerzett, és gimnaziumi
tanar lett Sarospatakon. Még nem volt 30
esztendds, amikor németbdl leforditotta
Schwegler Albert A bolcselet torténete
cimii vaskos miivét, amelyet az MTA, a
Filozéfiai frok Tara XVII. koteteként,
1903-ban megjelentetett. E munka két
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szempontbol is jelentds: Mitrovics hang-
stlyozottan torekedett a magyar filozofiai
szaknyelv hasznalatara, tovabba a kotet-
hez fiiggelékként csatolta a magyar bol-
cseleti irodalom vazlatat. A kivald tanar
nem sokaig maradt Patakon: el6bb a mis-
kolci lednyneveld intézet igazgatodja
(1904-09), majd a Debreceni kollégium
bolcsészeti akadémiai tagozatanak tanara
(1909-14) lett. Ezutan négy évig a Kollé-
gium internatusanak és konyvtaranak
vezetdje, végiil elnyerte az egyetem akkor
létrehozott pedagogiai tanszékét.

Mitrovics életatjat, tudomanyos és tudo-
manyszervez6i munkassagat, benne 1940—
41. tanévi rektori miikodését Vincze Tamas
négy tanulmanyban, kimeritd részletesség-
gel targyalja. Talan csak figyelmetlenség,
hogy dékani mukodését (1923-24) nem
emliti, de még sajnalatosabb, hogy akadé-
miai tagga valasztasardl is megfeledkezik:
ezekrdl sem az életrajzi (89-103.), sem az
egyetemi és egyetemen kiviili szerepvalla-
lasrol szolo fejezetben (128-139.) nincs
$z6. (Mikdzben egyéb tudomanyos, koz-
¢életi szerepléseirdl, eléadasair6l értesii-
liink: Magyar Psychologiai Tarsasag,
Magyar Esztétikai Tarsasag stb.).
Mitrovicsot 1935. majus 16-an valasztot-
tak meg az MTA levelezd tagjava, szék-
foglalgjat 1937. januar 4-én tartotta Az
esztétika fogalma és fobb problémai cim-
mel (megjelent az Esztétikai Fiizetek cimQ
sorozatban, 1939). Miutan 1945-ben visz-
szatért Sarospatakra, 1947. december 9-én
lemondott akadémiai tagsagarol — ennek
okat csak talalgathatjuk, bar nem lenne
érdektelen felderiteni —, kés6bb Nyugatra
tavozott. Stuttgartban halt meg 1965-ben.
A professzori nyugdijazasa utani életit
bemutatdsa természetesen nem kérhetd
szamon a jelen kutatdson, de az akadémiai
tagsag aligha nevezhetd elhanyagolhato
¢letrajzi tényezonek, kiilondsen annak titk-
rében, hogy a pedagdgia debreceni pro-
fesszorai koziil késébb e cim elnyerése
eddig senkinek sem sikeriilt.

A Karéacsony Sandorrol szo6lo fejezet
tanulmanyai koziil harom Feny6 Imre tol-
1abol szarmazik (koztik az életrajz), if.
Fekete Karoly, Holik Ildiké és Komlosi
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Sandor egy-egy irdssal van jelen. Kara-
csony 1942-50 kozotti tanszékvezetdi
periddusa a tobbszords atmenet szitk évti-
zede, legalabb négy politikai ,,rendszerval-
tas” (szellemileg-ideoldgiailag ennél tobb),
még ha ezek idbtartama, illetve az egye-
tem ¢életére gyakorolt hatdsa lényegesen
eltérd is volt. Személyisége, tudomanyos
munkassaganak értékelése erdsen megosz-
totta az egyetemi kozvéleményt, megjelent
mivei mindig nagy feltlinést keltettek.
Katedrajarol a személyét ért tamaddsok
miatt mondott le, és alig két évvel élte tul
nyugdijazasat.

Jausz Béla tanszékvezetéi (1951-66),
ezen belill professzori (1957-66) korsza-
kanak bemutatasa elsdsorban Orosz Gabor,
illetve Nyilas Bernadett és Vecsey Beatrix
érdeme. Jausz tobbszordsen kiegyensulyo-
76 személyiség volt. Debreceni egyetemi
oktatoi tapasztalatok utan masfél évtizedet
toltott a budapesti bdlcsészkaron, majd
Karacsony tavozasa utan visszahivtak. Igy
1951-ben helyismerettel rendelkezo, de a
kozelmult eseményeiben nem érintett tan-
székvezetd docensként szervezhette Gjra a
pedagdgia tanszéket. 1957-ben professzori
kinevezést kapott, s benne lattak a forrada-
lom utani egyetemi autonomiatdrekvések
véghezvivéjének személyét is: 1957-59
kozott az egyetem rektora. (E tisztséget a
pedagogia tanszék oktatdi koziil azota sem
toltdtte be mas.) 1966-ig vezette a tanszé-
ket, a katedrarol a kdvetkezd évben vonult
nyugalomba, de a Magyar Pedagdgiai Tar-
sasag alapit6 elndkeként tovabbra is élénk
tudomanyszervezd (és kiegyensulyozo)
munkat végzett, 1974-ben bekovetkezett
halalaig.

Kelemen Laszlo professzori iddszaka
két részre oszthatd, amelybdl az els6
(1966-70) kapcsolddik szorosan a peda-
gogia tanszékhez, ezt kovetden 12 éven at
az akkor Onallésult pszichologiai tanszék
¢lén allt. A rola sz616 fejezetben a kutatas
szempontjabol relevans munkassagat
négyen dolgoztak fel: Bajusz Bernadett,
Balogh Laszld, Orosz Gabor és Szirmai
Hajnalka. Eletutja csak tanszékvezetéként
kotodott Debrecenhez: korabban a buda-
pesti, illetve a pécsi tanarképzdéket erdsi-
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tette. Kelemen Laszl6 meghivasa a Debre-
ceni Egyetem egyik jellemz6 torekvését
példazza: a zarkozottsagot mutatod ,,civis-
varos” a szakmai értékek és érdekek men-
tén rendszeresen ¢l a mindsitett kiilsé erék
bevonasaval. (A ’90-es években ezt iga-
zolta Kozma Tamaéas professzori-tanszék-
vezet6i meghivasa.)

A tanari ¢életutakat és hatasukat bemu-
tato III-VI. fejezetek koré a témakdrhoz
kapcsolodo, de nem kevésbé fontos feje-
zetek tarsulnak. Az elsdben a szerkesztd
bevezetd attekintése, valamint a pedago-
gia tudomanytorténeti kutatdsanak néhany
ujabb nemzetkdzi iranyzata és eredménye
olvashatd; ez utobbi Németh Andras
munkaja. A masodik fejezet — ifj. Fekete
Karoly tollabol — a Debreceni Reformatus
Kollégium pedagodgiai tandrait és tanar-
képzését mutatja be mint az 6nallé debre-
ceni egyetem szellemi-szervezeti el6zmé-
nyeit, kiilonos tekintettel Makkai Sandor
munkassagara. A VII. fejezet pedig a kor-
szakokon ativelo valtozasokrol, szellemi
sugarzasokrol szol: Brezsnyanszky Lasz-
16 a tudos-utanpotlasrol, ifj. Fekete Kar-
oly a debreceni egyetem ,reformatus”
jellegérol, Kozma Tamas pedig a ,,Debre-

ceni Iskola” pedagogidjaban fellelhetd
hasonldsagokrol és kiilonbségekrdl érte-
kezik. A professzorok koré épitett kutata-
si fovonalat rovid arcképvazlatok teszik
teljessé: a [I-VI. fejezetek végén az adott
korszakban a tanszéken mikodd mas
oktatok szakmai palyajat is megismerhet-
jik. Nem maradnak ki a kutatasbol a
Debreceni Reformatus Kollégium tanarai
s a késobbi évtizedeket jellemzd, olykor
meghatarozd egyéniségek, mint Tanko
Béla, Kiss Arpad, Bajko Matyas, Durkéd
Matyiés, Petrikas Arpad és masok. A kote-
tet képmelléklet zarja.

A hazai egyetemek vonatkozasaban
egyediilallo monografia tartalmaban és —
remélhetdleg — tovabbi kutatdsokra Osz-
tonzo hatasaban is jelentds alkotds, amely
a Debreceni Egyetem mai Neveléstudo-
manyi Intézetének szilard identitasat s
oktatoinak alkotderejét bizonyitja.

Brezsnyanszky Laszl6 (2007, szerk.): 4 ,, Debreceni
Iskola” neveléstudomany-torténeti vazlata. Gondolat

Kiado, Budapest.

Bolvari-Takdacs Gabor
Magyar Tancmiivészeti Foiskola, Elméleti Tanszék
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