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Molnar Eva

Az onszabalyozo tanulas

Az élethosszig tarto és a hatékonyabb iskolai tanulds irdnti névekvd
tdarsadalmi igény az énszabdlyozo tanuldsi készség fejlodése nélkiil
nem teljestilhet. Ugyanakkor a tanulok onreflektiv és é6nszabdlyozo

képessége a tanulds, tanitds folyamatdban még kiakndzatlan. E tény

Sfelismerésével magyardzhaté az utobbi évtizedben az énszabdlyozo
tanulds kutatdsdanak rohamos fejlodése. Egyre to6bben foglalkoznak

ezzel a témdval, és egyre 16bb elméleti megkozelités sziiletik.

motivacios jellegi megkdzelitések, a kognitiv és metakognitiv képességeket, fo-

lyamatokat kiemeld elméleti megkozelitések (Pintrich, 1999, 2000), szociokog-
nitiv (Zimmerman, 1995, 2000; Bandura, 1996; Henderson és Cunningham, 1994), beha-
viorista (Carver €s Scheier, 2000; Winne, 1995) és funkcionalis elméleti megkdzelitések
(Kuhl, 2000; Niemivirta, 1999) tarkitjak a téma kutatasat és értelmezését.

Az dnszabalyoz6 tanulasi folyamat vizsgalata alig egy évtizedes multra tekinthet visz-
sza, noha tartalmat tekintve a kérdés nem tjkelet(i. A hatvanas-hetvenes években napvila-
got lattak hasonlo tanulmanyok, amelyek a tanulé 6nalldé munkajat, iranyitd szerepét
hangsulyoztak a tanulas folyamataban. (4debli, 1963; Della-Dora és Blanchard, 1979) A
kilencvenes évekkel kezdédden a tanulés tjraértelmezése a tarsadalmi jelenségek valtoza-
sat is tiikrozi. Egyrészt az iskola olyan képességek és tudas kialakitasanak szinhelyét hi-
vatott képviselni, amelyek el6segitik a mindennapi gyakorlati élethelyzetekben valo eliga-
zodast, és a szocialis, interperszonalis helyzetekben is kell6 biztonsagot nytjtanak. Mas-
részt az iskolanak olyan tudas- és képességrendszer kialakitasat kell magara vallalnia,
amely a tanulok személyes célkitiizéseinek, érdekeltségének, onmegvalositasanak segité-
sét szolgalja (nehézségekkel valdo megkiizdési stratégiak tanitasa, személyes értékek tuda-
tositasa stb.). Ez a koncepcid Nagy Jozsef (2000) elmélete alapjan a személyiség négy
alapvetd komponensrendszerének fejlesztésével is leirhato; ugyanis a kognitiv kompeten-
cia, a szocialis kompetencia, a specialis kompetencia €s a személyes kompetencia fejlesz-
tése tekinthetd az iskola mai feladatanak. Tehat az iskolatol — ismeretatadd funkcioja mel-
lett — egyre inkabb igénylik olyan tanulok nevelését, akik képesek dnmagukat ,,mene-
dzselni” és a kornyezeti elvarasokat figyelembe véve sajat céljaikat elérni. A személyes
érdekek képviselete, a sajat, személyes célok kivitelezése a tanulds folyaman, illetve on-
magunk permanens fejlesztése nem valdsulhat meg 6nszabalyozas nélkiil. Tanulmanyunk
célja az Onszabalyoz6 tanulds Magyarorszagon torténdé empirikus vizsgalatanak és ered-
ményeinek ismertetése, diszkusszidja a tanulas fejlesztésének elkészitése érdekében.

ﬁ z elméleti megkdzelitések kozott nincs még megfeleld konszenzus, elsésorban

Az onszabalyozo6 tanulas értelmezése

Az Onszabalyozas pszichologiai elméletei kibernetikai elemeken alapulva szisztemati-
kus rendszernek lattatjak az onszabalyozas folyamatat (Carver és Scheier, 1999, 2000;
lemzik. A termosztat az egyik legelterjedtebb szabalyozo késziilék, amely a hdmérsékle-
tet automatikusan allandé értéken tartja. Adott egy alapvetd, elvart homérséklet (cél); a
termométer monitorozza (,,figyeli”) az aktualis hdmérsékletet a szobaban (monitorozas);
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Osszeveti az aktualis hdmérsékletet az elvarttal (visszacsatolasi folyamatok), és végiil
olyan mddon kapcsolja ki vagy be a flitést (vagy hiitést), hogy az kiegyenlitse az észlelt
eltérést a két homérséklet kozott, és igy helyredll az egyensuly (reflexiok, reakcidk). Eh-
hez hasonldan az ember is célokat tiiz ki, figyeli (monitorozza) és értékeli sajat viselke-
dését, majd ha eltérést észlel a kivant cél és az aktualis viselkedése kozott, mddositja a
tevékenységet. (Endler és Kocovski, 2000)

Ezt a gondolatmenetet tamasztjak ala a kovetkezd definiciok is:

— Az dnszabalyozas az a képesség, amely altal az egyén szabalyozni tudja sajat céliranyos
cselekvéseit a kdrnyezeti valtozasok figyelembe vételével. Ugyanakkor magaba foglalja a
gondolkodas, emociok, viselkedés és figyelem modositésait is (Zimmerman, 1995);

— Boekaerts és Niemivirta (2000) felfogasaban az 6nszabalyozas olyan képességrend-
szer, amely a sajat viselkedés atfogo, teljes menedzselését szolgalja interaktiv folyama-
tokon keresztiil, kiilonb6z6 kontroll-stratégiak (figyelem, metakognicio, motivacio, emo-
cio, cselekvés és akarati kontroll) altal.

Egyes szerz6k merész megfogalmazasokkal is élnek. Igy példaul Marsh és Iran-Nejad
(1992) az intelligenciat tették egyenlévé az onszabalyozassal. (idézi Demetriou, 2000)
Ertelmezésiik alapjan az intelligencia nem mas, mint kiilsd (azaz inger-szabélyoz6), di-
namikus (azaz rendszer-szabalyozo) és ,,figyelmes” (vagyis személy-szabalyozo6) 6nsza-
balyozasi kontroll. Barmennyire merész is ez a megfogalmazas, tény, hogy jol kapcsolo-
dik az intelligencia-modellek azon elképzeléséhez, miszerint az intelligens viselkedés
magaba foglalja a kornyezet formaldsat, elfogadasat és kontrollalasat. (Ryan, 1998)

Az Onszabalyozéssal a legtobbet foglalkoz6 irdnyzatok egyikének, a szocio-kognitiv
olyan belsé allapot, fejlodési fokozat, amelyik vagy genctikailag adott, vagy személye-
sen felfedezett, de mindenképpen 1étezd és az ember egyik legfontosabb képessége.
(Zimmerman, 2000)

Bandura (1995) elméletei alapjan Zimmerman (2000) harom {6 folyamatot kiilonboz-
tet meg: személyes (personal), viselkedési (behavioral) és kornyezeti (enviromental) 6n-
szabalyozast. Ezeket az 6nszabalyozo folyamatokat a szerz6 triadikus kapcsolatban (tri-
adic processes), ciklikus modellben értelmezi, amelyben az allandd visszacsatolas kulcs-
fontossaggal bir. Tobben is megallapitottak, hogy tulajdonképpen az allando visszacsa-
tolasban rejlik az 6nszabalyozas eredményessége. (Schunk, 1994; Boekaerts, 1999; Zim-
merman, 1995, 1999, 2000) A visszacsatolas soran az egyén végig jelen van sajat tevé-
kenységében, észleli és tudatositja a kornyezeti valtozasokat, és ezek fiiggvényében al-
landé modositasokat végezhet.

Pintrich (2000) elméleti megkozelitése hasonlé Zimmerman modelljéhez. O négy
alapvet6 teriileten (kognicid, motivacié/emocio, viselkedés, kdrnyezeti kontextus) €s
négy fazisban (célkitlizés/tervezés/aktivalas, monitorozas, kontrollalas, reflexiok) lattat-
ja az Onszabdalyozo6 tanulés folyamatat. (1. tablazat) (Boekaerts [2000] a fazisokat egy-
ben az dnszabalyozo tanulas stratégiainak is nevezi.)

E tablazat 6sszefoglalja mindazt, amit az 6nszabalyoz6 tanulas folyamatarol irtak a ku-
tatok. A tovabbiakban az egyes fazisok részletesebb bemutatasara keriil sor.

Célkitiizes, tervezes

A célok megfogalmazésara és elérésére vonatkozoéan mérhetetlen szakirodalom all ren-
delkezéstlinkre. Tobb kutatd a célokat hierarchikus rendszerben értelmezi, amelyben alta-
lanos, tgynevezett elvi célok hatarozzak meg a konkrét és részcélokat. (Lemos, 1999;
Nagy, 2000; Zimmerman, 1999, 2000; Winne, 1995) Az dnszabalyoz6 tanulas folyamatat,
sikerét tehat a kitlizott cél mar elérevetiti. Ennek a mozzanatnak a szerepe elinditani, mo-
nitorozni és iranyitani a tanulasi folyamatot mind a négy alapvetd teriiletre vonatkozoan.
A legtobb elméleti megkozelités expliciten vagy impliciten a személyes célok, az egyén
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fazisok kognicio motivacid/emocio viselkedés kontextus
1. célkitiizés, cél-keret célirany adaptalasa  (id0 és erdkifejtés  (feladatészlelés)
tervezés és kivalasztasa megtervezése)
aktivalas
elsédleges tudas hatékonysag (a viselkedés (kontextusészlelés)
aktivalasa elbiralasa észlelésének
megtervezése)

metakognitiv tudas feladat

aktivalasa nehézségének
felmérése,
érdeklodés aktivalasa

2. monitorozas metakognitiv tudatossag tudatossag és az feladat- és

(figyelemmel tudatossag ¢és motivacid/érzelem erdkifejtés, a kontextusvaltozas

kisérés) és a kognitiv folya-  monitorozasa hasznalhato id6 monitorozasa
matok monitorozasa monitorozasa,

viselkedés észlelése

3. kontrollalas a gondolkodas, motivacios és erékifejtés feladat valtoztatasa
tanulas kognitiv érzelmi stratégiak novelése/ vagy Ujraértelmezése
stratégiainak kivalasztasa és csokkentése,
alkalmazasa alkalmazasa kitartas, feladas,

segitségkérés

4. reakciok és kognitiv biralat, érzelmi reakciok, magatartasvalasztas feladatértékelés,
reflexiok attribuciok attribiciok kontextus értékelése

1. tablazat. Az énszabalyozo tanulas fazisai és teriiletei. Pintrich (2000) nyomdan

érdekeit, vagyainak megvaldsulasat elotérbe helyezd célok fontossagat hangsulyozza az
Onszabalyozo tanulds hatékonysaganak szempontjabol. (Niemivirta, 2000; Zimmerman,
2000) A sajat indittatasu, belsd késztetésként jelentkezo tanulasi cél, amely az egyén sze-
mélyes érdekeivel, vagyaival egybecseng, jelenti a tanulasi folyamat fenntartasanak ga-
rancidjat. Csikszentmihalyi (1990) autotelikus személyiségnek definialja azt az egyént, aki
a személyes céljainak elérésére torekszik és nem masok altal megfogalmazott célkitlizé-
seknek engedelmeskedik. (Az autotelikus megfogalmazas két gérdg szobol ered: auto =
On, ¢s telosz = cél.) Autotelikus tevékenység pedig azt jelenti, hogy valamit kizardlag on-
magaért tesziink, és elsddleges célunk az, hogy megtapasztaljuk magat a tevékenységet. A
jO Onszabalyoz6 tanuldt egyben autotelikus személyiségnek is nevezhetjiik.

A célkitlizés fazisaban érvényesiil az el6zetes tudas aktivalasa, a metakognitiv tudas ak-
tivalasa, a motivacido/emocio teriiletérol a sajat hatékonysag felbecsiilése, a feladat nehéz-
ségének felmérése, az érdeklodés aktivalasa, az adott viselkedés és kornyezeti kontextus
észlelése. A megfeleld onismeret, a feladat megoldasara vonatkoz6 ismeretek, a megfele-
16 6nértékelés és onbizalom, a sajat hatékonysagban valé hit, a szorgalom, a kitartas, a ta-
nulasi motivumok mind-mind meghatarozéak az Onszabalyoz6 tanulds folyamataban.
(Schunk és Zimmerman, 1994; Boekaerts, Pintrich és Zeidner, 2000) A j6 dnszabalyozo
tanulot tehat realis Onismeret, pozitiv onértékelés, dnbizalom, személyes hatékonysagaban
val¢ hit, szorgalom, kitartas és a tanulés iranti ers bels6 motivaltsag jellemzi.

Monitorozas (figyelemmel kisérés)

A monitorozas fazisaban a kognitiv és metakognitiv tudas figyelemmel kisérése, a mo-
tivacio és emocid tudatositasa, a viselkedés, az adott tevékenységi szituacid figyelemmel
kisérése zajlik. Ugyanakkor a viselkedés, a kitartas, erokifejtés észlelése és nyomon ko-
vetése hozzasegit a tanulasi folyamat 6nszabalyozasahoz; a feladattal kapcsolatos és kor-
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nyezeti valtozasok figyelemmel kisérése pedig lehetdséget nyujt az idékdzbeni valtoza-
sok észlelésére és modositasara is. O Neil és Herl (1998) kutatasaik nyoman megallapi-
tottak, hogy az akarati tényezok (erokifejtés, kitartas) nélkiil szinte lehetetlen az 6nsza-
balyoz6 tanulas.

Ebben a fazisban Boekaerts és Niemivirta (2000) a becslé értékelés (appraisal) folya-
matat tartja alapvetdé fontossagunak. A becsld értékelés révén a személyes, specialis ké-
pességek, a sajat hatékonysag megitélése, a tanulasi célok, a cselekvés kovetkezményei-
nek a megitélése elosegiti az Onszabalyozo tanulasi tevékenységet. Tehat a legfontosabb,
hogy a tanuldk fel tudjak becsiilni a tanulési helyzetet, annak hatasat személyes célkiti-
zéseikre, hogy képesek legyenek felbecsiilni megkiizdési torekvéseiket és stratégidikat
(coping), kitartasuk és erdkifejtésiik ,,erejét”. Ugyanakkor a feladat értékérél valdo meg-
gy6z6dés (a feladat fontossaga, hasznossaga €s relevanciajanak megitélése) és a szemé-
lyes érdek a feladat elvégzésében (a feladat kontextusanak, tartalmanak tetszése vagy
»hem tetszése”) nagyban meghatdrozza az Onszabalyozé tanulas sikeres kimenetelét.
(Pintrich, 2000)

Kontrolldlas, szabalyozas

A kontrollalas fazisaban az észlelt, figyelemmel kisért események korrekcidja, modo-
sitasa valosul meg. Ennek fiiggvényében a gondolkodas, a tanulas kognitiv stratégiainak
szelektalasa és alkalmazasa, a megfelelé motivacio és érzelmi stratégiak kivalasztasa, az
erdkifejtés csokkentése vagy novelése, a viselkedés befolydsolasa, majd sziikség esetén
a feladat valtoztatasa és Gjraértelmezése altal valik onszabalyozotta a folyamat.

Ide tartozik a megkiizdési stratégiakkal foglalkozo szakirodalom is, amely az onszaba-
lyozast gyakran egyfajta megkiizdési stratégianak tinteti fol. (Hobfoll, Jackson és
Mackenzie, 2000) A megkiizdési stilusokat két f0 agra bontjak. Problémakdzpontii meg-
kiizdés soran az egyén aktiv, feladatorientalt reagalasa valosul meg (a stressz eredetének
vagy kovetkezményének megvaltoztatdsaval a probléma megoldasara figyel). A masik ti-
pus az érzelmifokuszi megkiizdés, amely egy érzelmi reagalas (példaul belefeledkezés
vagy fantazialgatas, passziv magatartast vonva maga utan). A problémakdzponti meg-
kiizdés pozitivan kapcsolodik az egészséges mentalis és fizikai cselekvéshez, kivald on-
becsiiléshez. Ezzel szemben az érzelemfokuszu megkiizdés gyengébb fizikai és pszichi-
kai er6vel jar, gyengébb koncentracios képességgel és hangulati valtozasokkal. (Hobfoll
és mtsai, 2000)

A tanulds folyaman fellépd stresszfolyamatok észlelése és befolyasoldsa a helyes
iranyban szintén fontos jellemzdje az Onszabalyozo tanulasnak. Matthews (1999) a
stressz-allapotok harom dimenzidjat kiilonbozteti meg: feladat-érdektelenség (faradtsag,
unalom, koncentracio csokkenése); szorongas (negativ hangulat, gyenge kontroll); nyug-
talansag, aggodalom (tulzott én-fontossag, én-figyelem, ,,self-focus”, dnbecsiilés csokke-
nése). A szerzd szerint e harom folyamat a személy €s kornyezeti feladatok interakcidja-
nak kulcstertilete, hiszen a megterhelési, megkiizdési képesség és pozitiv onértékelés fel-
tétele a jo teljesitménynek. (idézi Campbell, Matthews, Mohamed, Saklofske és Schwean,
2000) Ezek felismerése és tudatos kontrollalasa az 6nszabalyozd tanulo jellemvonasanak
tartozéka.

Reakciok, reflexiok, visszacsatolas

A reakcidk és reflexiok fazisaban a tanulasi tevékenység végén a tanulok visszacsato-
las utjan osszevetik a teljesitményiiket a célkitlizésben megfogalmazott, elvart célallapot-
tal. A kognitiv reakciok és reflexiok magukba foglaljak a tanulok biralatait, értékeléseit
és attribucioit sajat teljesitményiikrél az adott feladaton beliil.

Bandura (1995) az onreflexivitas fazisaban két folyamatot kiilonboztet meg: az 6nbira-
latot (self-judgment) és az On-reagalast (self-reaction). Az onbiralat magéaba foglalja az
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onértekelési folyamatokat. A kiilonbdz6é on-reagalasok pedig nagyban fiiggnek a személy
onbiralat-érzékenységétol és attol, hogy mennyire tud kritikus lenni sajat magéaval szem-
ben. Az dnértékelési €s attriblicios Onbiralatnak két kulcsfontossadgu kovetkezménye lehet:
az dnmegelégedés (self-satisfaction) és az ,,alkalmazkodo kovetkeztetés” (adaptive infer-
ences). Az onmegelégedés a személy 6nmagaval valdo megelégedettségére vagy elégedet-
lenségére vonatkozik. Az alkalmazkodd kovetkeztetés soran az egyén megfogalmazza
lyen erdkifejtésekre szorul stb. Ha sikeres ez a folyamat (tehat az egyén tudja, hogy mit
ért el és mire van sziiksége), jobb dnszabalyozasi stratégidkat hasznal, rugalmasabb, gya-
korlatiasabb lesz tevékenysége folyaman. (Bandura, 1995) Ezzel szemben, ha ugyneve-
zett védekezo kovetkeztetéseket (defensive inferencies) von le onértékelése folyaman, el-
sOsorban elkeriilni akarja a jovo problémait, és ezaltal kizarja a feladathoz, kérnyezethez
valo alkalmazkodas sikerét. Ennek kovetkezményei példaul a segitségkérés halogatasa, a
feladatkertilés, az apatia, a ,.kognitiv kikapcsolds™ (cognitive disengagement).

Pintrich (2000) szerint ez az onreflexié mindig az 6nértékelés, az énkép fenntartasara,
megvédésére iranyul és a tanulok ennek fliggvényében dekodoljak az eredményeket.
(McCombs, 1996) Niemivirta (1999) a tevékenység-produktumnak (siker vagy kudarc) a
kovetkezo cselekvés elinditasara gyakorolt hatasat vizsgalva, két alapvetd, Gigynevezett
tipikus és atipikus esetet kiilonboztetett meg. Tipikusnak nevezi azt a jelenséget, amikor
siker utan pozitiv, kudarc utan negativ irinyba mozdul el a személyes elvarasok és célki-
tlizések rendszere. Atipikus esetrdl beszél, amikor mindez forditott irdnyban mikddik.
Ezekben az esetekben csokkent kontroll-elvaras, illetve gyengébb erdkifejtés figyelhetd
meg a tanulok részérdl, ami meghatarozza az 6nszabalyozasi folyamat mindségét, kiviil-
re helyezve a kovetkezd tevékenység célstrukturajat (ezek a tanulok masoktol varjak
majd a tanulasi tevékenység elinditasat, értékelését stb.).

Az Onszabalyozod tanulas eddigi vizsgalatai foként a személyiség jellemzdi, a motiva-
cid, a kiilonboz6 célmegfogalmazasok és a tanulasi hatékonysag kézott meghuzodo viszo-
nyokra terjedtek ki. Vizsgalatunkban igyekeztiink felhasznalni ezeket a felismeréseket.

Az Onszabalyoz6 tanulas empirikus vizsgalata

Empirikus kutatasunkban tehat a szakirodalom fenti eredményeit, elméleti megfogal-
mazasait tartottuk kovetendd szempontnak. Mivel Magyarorszagon eddig még nem fog-
lalkoztak a téma vizsgalataval, kettds céllal jellemezhetném munkankat. Egyrészt ered-
ményeinket szeretnénk a nemzetk6zi jelenségekkel dsszehasonlitani, masrészt a magyar
gyerekek, a magyar iskolarendszer sajatossagairdl szeretnénk képet kapni, majd olyan
kovetkeztetéseket levonni, amelyek mind az elméletet, mind pedig a gyakorlati munkat
hasznalhat6 ismerettel gyarapitjak.

A megfeleld, realis onismeret, onértékelés, metakognitiv folyamatok, a tanulas belsd
motivacidja az dnszabalyozoé tanulas elengedhetetlen feltételei. (Schunk és Zimmerman,
1994; Boekaerts, Pintrich és Zeidner, 2000) A vizsgalatunk célkitlizései k6zé tartozott a
tanulasi folyamatban szerepet jatszo személyes tulajdonsagok feltérképezése; a tanulok
onértékelésének, onbizalmanak dsszevetése a tanulasi szokasokkal, a tanulasi hatékony-
saggal és a tanulasi motivumokkal. Célunk volt e tényezdk kozt meghtizodo viszonyok
¢és kapcsolatok felderitése, valamint egymasra gyakorolt hatdsuk elemzése. Az dnszaba-
lyozd tanuléds stratégiai, mint a tervezés, végrehajtas, monitorozas és szabalyozas
(Boekaerts, 1999; Zimmerman, 1999; Pintrich, 1999) a tanulas hatékony kimenetelében
meghatarozo szerepet jatszanak. Els6 1épésként valaszt kerestiink arra, hogy vajon a ma-
gyar tanulok egyaltalan hasznalnak-e, és ha igen, milyen szinten hasznalnak dnszabalyo-
70 stratégiakat. Sajat kezdeményezbik-e tanuldsi tevékenységiiknek, vagy masok altal
megfogalmazott célkitizéseknek engedelmeskednek? A tanulési célok, célkittizések hie-
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rarchikus rendszerben valdo megfogalmazasa szintén fontos kulcsmozzanata az 6nszaba-
lyoz6 tanuldsnak. (Lemos, 1999, Nagy, 2000) Kérdésiink, hogy tanuldink képesek-e ta-
nulési céljaikat elérevetiteni, a tanuldst onmagaért véghezvinni. Milyen tanulasi célokat
tiznek ki, mit akarnak a tanulés altal elérni, milyen tanulasi motivaciéik vannak? A kii-
16nb6z6 évfolyamok Gsszevetésével az 6nszabalyozo tanulas fejlodési litemét szeretnénk
nyomon kdvetni.

Hipotéziseink

— Minden tanulé haszndl valamilyen szinten 6nszabalyozo tanulasi stratégiakat tanu-
lasi tevékenysége folyaman.

— A tanulés hatékonysagaban a kitartas, az érdeklédés, az onszabalyozo tanulasi kész-
ségek, a belsé motivacio meghatarozo szereppel bir.

— A jo6 Onszabalyozo tanulok motivaltabbak a tanulasra, kitartobbak, érdeklddbbek, jobb
tanulmanyi eredményekkel rendelkeznek, jobban szeretnek iskoldba jarni, mint tarsaik.

— Az ¢letkor elérehaladtaval varhato egy természetes fejlddési tendencia az dnszaba-
lyozé tanuldsi stratégidk hasznalatat illetden.

A vizsgalatban részt vevd tanulok

A felmérésben nyolc csongradi iskola vett részt. A vizsgalatba a 8. és a 11. évfolya-
mot vontuk be. Mindkét korosztalyra jellemz6 az 6nérvényesités, az 6nalldsulas erbtel-
jesebb szandéka, aminek hatasa a tanulds folyamataban is érvényesiilhet. Mivel vizsgé-
latunk alapvetd célja az 6nszabalyoz6 tanulassal kapcsolatos koncepcidk hazai alkalmaz-
hatdsaganak els6dleges feltarasa, a mintavétel tekintetében nem torekedtiink a reprezen-
tativitasra. A két korosztaly 6sszehasonlitasaval az életkori valtozasok iranyat, az iskola-
tipusok Osszehasonlitasaval a kiilonbozo intellektualis terhelést jelentd képzés hatasat ki-
vantuk feltarni. A minta 6sszetételét a 2. tablazat mutatja be.

iskolatipus fin lany egyiitt
altalanos iskola (8. évft.) 115 99 214
szakmunkasképzé (11. évf.) 41 10 51
szakkozépiskola (11. évt.) 71 20 91
dsszesen 227 129 356

2. tablazat. A vizsgalatban részt vevd iskolak és a mintat alkoto tanulok

A felmérés eszkozei

Az 0Onszabalyozo tanulas vizsgalatara a nemzetkdzi szakirodalom alapjan kérddives
mérdeszkozt dolgoztunk ki. Féként az OECD-PISA (2000) kutatas és mérés keretében ki-
dolgozott 6nszabalyozo tanulas fejlesztési kdvetelményeinek strukturajat vettiik alapul. A
kérdoiv harom f6 részbol all: 6nbizalom és Onértékelés; tanulasi szokasok; tanulasi moti-
vumok. Az els részben kiilonb6z6 személyiségdimenziok mentén értékelik magukat a ta-
nuldk. A tanulési szokasok soran kiilonb6z6 tanulasi stratégiak és stilusok hasznalatara, a
kidolgozas, memorizalas, kontroll-stratégiak, kitartas, erokifejtés, onhatékonysag teriilete-
ire tettiink fel kérdéseket. Ezeket egy otfoku skalan értékelték magukra vonatkoztatva a
tanulok. A motivacids egységben a teljesitménymotivacioval, versengd motivacioval, el-
sajatitasi motivacioval, kiils és belsé motivacioval, tanuldsi motivacioval kapcsolatos
kérdések talalhatok, amelyeknek jellemzdé mivoltat magukra vonatkoztatva szintén 6tfoktl
skalan dontotték el a tanuldk. Az elsé részben Osgood-skalat, a masodik két részben pe-
dig Likert-skalat alkalmaztunk. A kérd6éiv dsszesen 84 itemet foglal magaba. A reliabili-
tasmutato kiszamolasakor figyelembe véve mind a 84 itemet, a Cronbach-a 0,57-nek ado-
dott. Az elsd rész kihagyasaval, 63 item figyelembevételével a Cronbach-a 0,71-nek bi-
zonyult. Ez az eredmény a kérd6iv tovabbi fejlesztéséhez nyujt tampontot.
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A vizsgalatban ugyanakkor egy induktiv gondolkodas teszt, egy kritikai gondolkodas teszt,
egy problémamegoldé feladatlap, egy érveld fogalmazas és a hattérvaltozokra vonatkozd
adatlap is szerepet kapott. Ebben a tanulmanyban csak a hattérvaltozok szerepét ismertetjiik.

A vizsgalat eredményei

Az adatok faktoranalizise

Az adatok feldolgozasakor foként a masodik két részre fektettiik a hangsulyt. Mind a
tanulasi szokasokra (3. tablazat), mind a motivacids egységre (4. tabldzat) faktor-anali-
zist végeztiink, majd az igy kapott faktorokat aggregalt valtozokka alakitva, kiilon-kiilon

valtozokként kezelve dolgoztunk tovabb.

tanuldsi szokasok faktorok
kitartds tanuldsi Onsza- tanuld- gazdal- me-
képes- balyo-  si kodas moria
ség 20 kész- stilus
ség

A tananyagot mar az iskolai 6ran megtanulom. 0,289 0,523 -0,101 -0,126 0,008 0,033
Nehézséget okoz az, hogy a tandran végig figyeljek. -0,565 -0,141 0,052 0,070 0,304 0,074
Ki tudom fejezni a véleményemet az iskolaban. 0,104 0485 0,151 -0,139 0,154 0,070
Nekem kénnyen megy a tanulas. -0,036 0,735 -0,040 0,073 -0,110 -0,092
Ha valami nem sikeriil, addig probalkozom,
amig ra nem jovok a megoldasra. 0,488 0,234 0,084 -0,017 -0,044 -0,128
A verseket tobb napon keresztiil tanulom. 0,289 -0,489 -0,235 0,149 0,013 -0,007
Hangosan tanulok. 0,215 -0,102 0,206 0,482 0,049 0,164
Amit egyszer lattam, azt sokaig nem felejtem el. 0,145 0,146 0,037 -0,146 0,178 0,567
Olvasas, tanulas kozben gyakran elkalandoznak a gondolataim.  -0,546 -0,105 -0,042 0,107 0,292 0,125
Alahuzom koényvemben a 1ényeges gondolatokat. 0,284 -0,168 0,519 0,151 -0,045 0,161
Megkeresem az olvasmany legfontosabb kifejezéseit. 0,375 -0,012 0,512 0,022 0,058 0,134
Ha valamit nem értek, utananézek, vagy megkérdezem valakitél. 0,486 0,169 0,205 0,187 0,100 0,078
Ha valamit nem értek, kihagyom és tovabb haladok. -0,325 -0,231 0,186 0,135 0,142 -0,262
Ossze tudom foglalni roviden a tananyag lényegét. 0,152 0,607 0226 0,107 -0,024 -0,069
Amikor valamilyen feladatot megoldok,
ellendérzém az eredményt. 0,695 0,094 0,037 0,008 0,026 -0,068
Kitart6 vagyok a tanulasban. 0,571 0,422 0,0643 0,286 -0,153 -0,011
Nagy erofeszitésembe keriil a tanulas. -0,107 -0,602 0,058 0,119 0,243 0,099
Ha odafigyelek, minden tananyagot megértek. 0,332 0,507 -0,044 0,028 0,098 -0,008
Dolgozatiras kozben tudok az idére figyelni. 0,052 0,234 0,086 0,013 0,160 -0,454
Képtelen vagyok megjegyezni az 0j dolgokat. -0,275 -0,419 0,188 -0,116 -0,018 0,029
Beosztom az idémet (tanulasra, szorakozasra, pihenésre). 0,107 0,179 0,552 0,074 -0,098 -0,264
Jobban megértem, ha a tanar dolgozza ki a lecke tartalmat. -0,062 -0,047 0,122 0,106 0,377 0,240
Tanulas el6tt végiggondolom, hogy miket kell elvégeznem. 0,196 0,093 0,520 0311 0,011 0,105
Mikor hazamegyek az iskolabol, pihenek vagy tévét nézek. -0,111 0,043 -0,283 0,024 0,635 -0,084
Hazatérés utan rovidesen nekiiilok a tanulasnak. 0,136 0,178 0,461 0215 -0,539 0,202
Elvégzek minden feladatot, amit aznap feladtak. 0,302 -0,043 0,352 -0,025 -0,047 0,032
Csak a kovetkez6 napra tanulok. -0,147 0,222 -0,013 0,577 0,185 0,045
Az érarend megnézése nélkiil is tudom, hogy mit kell
masnapra tanulni. 0,176 0,112 -0,016 -0,083 0,116 -0,490
Ha sok a leckém, sziineteket tartok tanulas kozben. 0,057 0,034 0,321 -0,098 0,527 -0,164
Ha megunom, abbahagyom a tanulast. -0,378 -0,192 -0,099 -0,282 0,457 -0,167
Meghatéarozott ideig (pl. napi 1-2 6ra)
tanulok minden nap. -0,137 0,028 0,550 -0,061 0,036 -0,091
Annyi ideig tanulok, amig mindent el nem végeztem. 0462 0256 0,192 0,443 -0,221 0,193
A hazi feladatomat tobbszor is végignézem. 0,591 -0,064 0247 0,101 0,007 0,061
Megbeszélem sziileimmel az iskolaban torténteket. 0,367 0,086 0,178 0,223 -0,027 0,300
Zene mellett jol tudok tanulni. -0,179 0,230 0,038 -0,542 0,315 0,227
Tanuléas kdzben zavarnak a besziir6dd zajok. -0,029 -0,187 0,029 0,609 -0,095 -0,129

3. tablazat. A tanuldsi szokdsok faktorai

9




Molnéar Eva: Az énszabélyoz6 tanulds

A faktoranalizis elvégzése utan markansan hat nagyobb faktor kiiloniilt el a tanulasi
szokasok egységben: kitartas faktor; tanulasi képesség faktora; dnszabalyozé tanulési
készségek (stratégiak) faktora; tanulasi stilusok, szokéasok faktora; ugynevezett ,,gazdal-
kodasi” faktor (amely a tanulasi energidval, a pihenéssel vald gazdalkodast oleli fel) és
,memoria” faktor, amely a vizualis memoriara, a figyelemmegosztasra vonatkozik.

A motivaciokra elvégzett faktoranalizis soran (4. tabldazat) 6t nagyobb faktort kaptunk.
Az els6t belsd tanulassegitd faktornak neveztiik el, a kovetkezot a tanulas iranti érdekld-
dés faktoranak, majd kovetkezik a megoldasi késztetés faktora, a negyedik az onhaté-
konysag faktora, az utolso pedig a kiilsé motivacios faktor. Ezekbe a faktorokba tehat a
jol Osszetartozo valtozok csoportosultak, és ezek alapjan adtuk 6sszefoglald neviiket. A
faktoranalizis tobbnyire visszaadta a kérddiv készitésekor felallitott strukturalis haloza-
tot, ugyanakkor ezek a faktorok mas elnevezést kaptak, mint a kérddiv elkészitésekor
megfogalmazott valtozok csoportja. Tartalmilag tobbé-kevésbé a valtozok ugy csoporto-
sultak egy-egy faktorba, ahogyan az elméleti feltevések alapjan varhato volt.

tanulasi motivaciok faktorok
belsd érdek- megol- Onha-  kiilsd
tanulas- 16dés dasi tékony- moti-

segités készte- sag  vaciok
tés

Erdekel, amit tanulunk. -0,004 0,593 0,345 -0,177 -0,028
Csak azért tanulok, mert kell. 0,095 -0,651 -0,086 0,341 -0,011
Keresem a megoldast, ha egy bonyolult problémaval talalkozom. 0,003 0,232 0,575 -0,079 -0,050
Nem tudom, hogy miért tanulok. 0,055 -0,076 -0,030 0,416 -0,546
Szivesen segitek tarsaimnak a tanulasban. 0,341 0,455 0,107 0,017 0,069
Biztonsagban érzem magam, amikor rendesen felkésziilok. 0,654 -0,009 0,004 -0,077 -0,009
Fontosnak tartom, hogy mindig j6 osztalyzatot kapjak. 0,623 0,059 0,229 -0,188 0,225
Elkeseredem, ha rossz jegyet kapok. 0,511 0,238 -0,044 0,158 0,271
Szeretnék sziileimnek drémet szerezni azzal, hogy tanulok. 0,513 0,048 0,255 0,112 0,291
Jol érzem magam, ha idében elkésziiltem a ram bizott
feladatokkal. 0,627 0,091 0,197 0,100 -0,140
Ami érdekel, azt konnyen megtanulom. 0,075 -0,258 0,405 -0,331 0,018
Ugy érzem, ha szorgalmasabb lennék,
sokkal jobb eredményeim lennének. 0,107 -0,209 -0,153 0,112 0,325
Hiaba tanulok szorgalmasan, nem vagyok képes jobb
eredményt elérni. -0,060 0,091 0,081 0,711 0,003
Tanulnom kell ahhoz, hogy az életben majd érvényesiilni tudjak. 0,611 0,127 0,099 -0,071 -0,208
Szeretem befejezni azt, amit mar elkezdtem. 0,325 0,215 0,329 -0,106 -0,475
Ha valamibe belekezdek, mar az elején arra gondolok,
hogy nem fog sikeriilni. -0,127 -0,122 -0,011 0,587 0,168
Jobban szeretek egyszertl, konnyebb feladatokkal dolgozni. 0,174 -0,261 -0,169 0,483 0,084
Nem hagy nyugodni, ha valamit nem tudtam megoldani. 0,149 0,183 0,693 -0,013 -0,050
Kiilonb6z6 nehézségii célokat tiizok ki magam elé. 0,062 0,147 0,627 0,021 -0,104
Fontosabbnak tartom a szorakozast, mint a tanulast. -0,299 -0,606 -0,104 -0,028 -0,015
A tanulas altal meglévo képességeimet szeretném fejleszteni. 0,433 0,118 0,491 -0,050 0,064
Igyekszem mindenben jobb lenni az osztalytarsaimnal. 0,177 -0,087 0,529 0,038 0,081
Ha nem kellene, sosem tanulnék. 0,025 -0,558 -0,114 0,481 -0,015
Jol érzem magam a tanitasi 6rakon. 0,269 0,513 -0,035 0,017 -0,207
Kényelmetleniil érzem magam, ha nem tudok valamit. 0,337 0,260 0,344 0,065 0,284
Félek a sziileimt6l, ha rossz jegyet kapok. 0,088 0,129 0,070 0,190 0,628
Szeretek egyiitt tanulni az osztalytarsaimmal. 0,091 0,317 0,045 0,179 0,144

4. tablazat. A motivaciok faktorai
A faktorok kozott meghtizodo viszonyok elemzésekor fontos eredményeket talaltunk.

(5. tablazat) Az alacsonyabb korrelacios egylitthatok egyrészt azt tiikkrozik, hogy jol el-
kiilontilt faktorokat kaptunk, ugyanakkor jelzik a valtozok kozti dsszefiiggéseket is. A
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legszorosabb Osszefliggés az érdeklddés €s a kitartas kozott figyelheté meg (0,51), mig a
legalacsonyabb szignifikans érték a megoldasi késztetés és a tanulési szokasok (0,12) ko-
z0tt talalhatd. Az onbizalom csupan a kitartas és az 6nhatékonysag faktoraval korreldl, a
kitartas faktora azonban erdteljes korreldcios egyiitthatokat mutat a kiilonboz6 faktorok
esetében. A Kkitartas és a tanulasi képesség, a tanulassegitd motivum, a megoldasi kész-
tetés szignifikans korrelacidja arra utal, hogy ezek a faktorok a tanulas folyaman valo ki-
tartast segitik eld. A ,,gazdalkodas” faktoraval mutatott negativ korrelacio arra utal, hogy
a tanulasi energidval val6 ,takarékoskodas”, a pihenés beiktatasa a tanulas folyamataba
a kitartas feladasat jelzi. A szakirodalom ezen a téren nem hatarozza meg egyértelmien,
hogy az Onszabalyoz6 tanulds folyamatdba beiktatott megszakitds jo-e, vagy rossz. A
behavioristak valasza, hogy mindkett6 és egyik sem. A kikapcsolodas természetes és
sziikséges része az Onszabalyozasnak (Carver és Scheier, 2000), azonban akkor nincs
visszahuz6 hatasa a hatékonysagra, ha idében és intenzitasban alkalmazkodik a tanulasi
folyamat menetéhez.

faktorok Onbiza- kitartdas tanulasi tanulasi memo- belsé érdekl6- megol- Onhaté- Onsza-

lom képes- stilusok ria tanulas-  dés dasi kony- balyozo
ség segités késztetés sag  készség

kitartas 0,05%*

tanulasi képesség 0,09 0,40#

tanulasi stilusok -0,11 0,04 0,01

memoria 0,04 0,19# 025# 0,03

belsd tanulassegités -0,02  036# 0,19# 027# -0,02

érdeklodés 0,01 0,51# 0,28# 0,07 0,08 0,32#

megoldasi késztetés 0,04 049%# 037# 0,15# 0.23# 042# 0,38#

,,onhatékonysag” 0,14# 0,25# 035# -0,06 0,09 -0,00 0,28# 0,12*

Onszabalyozo készség 0,00 0,41# 0,14# 0,17# 0,09 041# 029% 030# -0,01

gazdalkodas 0,03 -043# -0,17# -0,00 0,05 -0,25# -0,36# -0,23# -0,22# -0,25#

5. tablazat. Az onszabalyozo tanulds faktorainak korrelacios matrixa (# Szignifikans korrelacio, p< 0.01
* Szignifikans korrelacio, p< 0.05)

Az dnszabalyozo tanulasi készségek, stratégiak faktora legmagasabban a kitartas és a
bels6 tanulassegité motivum faktoraval korrelal, majd a megoldasi késztetés, az érdekld-
dés faktoraval kozepes erdsségii korrelacios egytitthatdt talalunk. Leggyengébb Ossze-
fiiggést a tanuldsi szokasok €s tanulasi képesség faktoraval mutat. Ezek az eredmények
arra utalnak, hogy a jo 6nszabalyozé tanulokat kitartas és belsd tanulassegité motivacio
jellemzi, a tanulas maga fontos szamukra, érdeklddoek, az elkezdett munka befejezése,
megoldasa késztetésként jelentkezik naluk. Ugyanakkor az 6nszabalyozé tanulas folya-
matat a tanulasi képesség is meghatarozza, illetve az, hogy milyen tanulasi szokasok, sti-
lusok jellemzik a tanulokat.

Az dnszabdlyozo tanulas fejlettsége

Az dnszabalyoz6 tanulas fejlettségét megvizsgaltuk iskolatipusonként (1. dbra) és a
kiilonb6z6 évfolyamokon beliil is (2. abra).

Az 1. abran a vizsgélatban részt vevo iskolak (altalanos iskola, szakmunkasképzo és
szakkozépiskola) atlageredményei talalhatok az dnszabalyozo tanulas hasznalatat illetd-
en. Iskolatipusonként az Onszabalyoz6 tanulas fejlettségének kiilonbsége erdteljesen
megmutatkozik. Mig a szakmunkasképzo és szakkozépiskola alacsony eredményt mutat,
az altalanos iskola joval magasabb atlagrol tantiskodik. A 2. dbra az évfolyamok kdzot-
ti kiilonbséget mutatja.

A 2. abra a két évfolyam kozotti eltérésrol tantiskodik. A legtobb valtozo esetében a 8.
évfolyam magasabb eredményeket mutat, mint a 11. évfolyam. Példaul a 11. évfolyam ke-
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vesebb Onszabalyozo stratégiat hasznal tanuldsa soran, mint a 8. évfolyam. Hasonldan ala-
kul a megoszlas az érdeklddés, a kitartas, a bels6 tanulassegités tekintetében is. A 11. osz-
talyosok tanulds iranti érdeklddése csokken a 8. osztalyosokéhoz képest. Kitartasuk is
gyengébb. A tanulés irdnti belsé motivacidjuk is joval kevesebb, mint a nyolcadikosokeé.
Csupéan a ,,memoria” faktor, a kiilsé motivumok faktora és az dnhatékonysag esetében
nem talalunk lényeges kiilonbséget a két évfolyam kozott. A 11. évfolyam a ,,gazdalko-
das” faktor esetében mutat jobb eredményt a 8. évfolyamosoknal. Ez az a faktor, ami a ta-
nulas folyamataba beiktatott sziinetekért, a tanulasi energia ,takarékossagaért” felel. A két
évfolyam kozti kiilonbség megvizsgalasara kétmintas t-probat végeztiink. (6. tablazat)

atlag atlag
200 35
195 30
190 25 ‘\\—0
185 20 @
180 15 —
175 I><%
10 4=
170 s &
altalanos iskola  szakmunkask. szakkozépisk. 8. osztaly 11. osztaly
1. dbra. Az énszabalyozé tanulas fejlettsége & tan.-i képesség. ® megold. késztetés
iskolatipusok szerint B tan.-i. stilus + Onhatékonysag
A memoria kiils6 motivacio
belsé tan. segités = Onszab. készség
X érdeklddés gazdalkodas
B Kkitartas

2. abra. Az énszabalyozé tanulas faktorainak
hasznalata a két évfolyamon

faktorok atlag szOras t értéke  szabad-  szigni-
sagfok fikancia

8. evf. 11. évf. 8. évf. 11. évf.

tanulasi képesség (stratégia) 28,74 26,54 4,51 4,78 4,453 357 0,000
tanulasi szokasok, stilusok 12,85 11,84 2,46 2,57 3,809 368 0,000
,,memoria” 9,43 9,37 2,07 2,004 0,261 368 0,794
tanulassegité motivum 25,91 22,54 2,91 3,81 9,526 361 0,000
érdeklédés 20,18 18,52 4,44 4,25 3,548 356 0,000
megoldasi késztetés 22,35 20,46 3,58 3,79 4,785 352 0,000
Onhatékonysag 10,44 10,30 2,41 2,24 0,560 368 0,576
kiils6 motivumok 9,99 9,42 2,17 1,91 2,560 357 0,011
Onszab. tanuldsi készség strat. 16,46 14,37 3,86 3,85 5,091 360 0,000
~gazdalkodas” 11,92 13,86 3,67 3,12 -5,324 366 0,000
kitartas 26,54 22,58 5,21 5,40 7,035 361 0,000

6. tablazat. T-proba az atlagok egyenldségére

A kétmintas t-proba igazolta, hogy az egyes faktorok esetében a két évfolyam kozott
szignifikans a kiilonbség. Nem a véletlennek tudhaté be tehat a 11. évfolyam gyengébb
eredménye a tanulési képesség, a tanulasi szokasok, stilusok, a belsé tanulassegités, az
érdeklddés, a megoldasi késztetés, az 6nszabalyozo tanulési készségek és a kitartas ese-
tében. Az életkor elérehaladtaval csdkkend tendencia figyelheté meg.

Az dnszabalyoz6 tanulas eloszlasaval kapcsolatban elmondhat6, hogy nagyjabol norma-
lis eloszlast mutat. Vannak kevésbé, atlagosan és nagyon jol dnszabalyozé tanulok. Ez szin-
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tén megegyezik a nemzetk6zi eredményekkel, amely szerint minden tanuld hasznal valami-
lyen szinten Onszabalyozo6 tanulasi stratégidkat, valamint hipotézisiinket is alatdmasztja.

A tovabbi abrak (3. dbra és 4. abra) az 6nszabalyozo6 tanulas eloszlasat tiikkrozik a két
évfolyamra lebontva.

A két évfolyam kozotti kiilonbség az dnszabalyozo tanulast illetéen a két abran jol 1at-
hatd. Mig a 8. évfolyam esetében jobbra d616 gorbérdl beszélhetiink, a 11. évfolyamnal
ez a gorbe inkabb balra dol. Ez a 8. évfolyam jobb 6nszabalyoz6 tanulasara utal, ellen-
tétben a 11. évfolyammal.

gyakorisig gyvakorisiy

sl TE) k.
3. dabra. Az onszabalyozo tanulas eloszldasa 4. abra. Az onszabalyozo tanulas eloszldsa
a 8. évfolyamon a 11. évfolyamon

Az onszabalyozo tanulas fejlettséget befolydsolo tényezok

Az Onszabalyozo tanulas és a hattérvaltozok Osszefiiggéseit a 7. tdblazat foglalja 6sz-
sze. A legmagasabb Osszefliggést a tanulmanyi atlag és a tanulasi képesség kozotti kor-
relacios egyiitthato jelzi (0,54), a leggyengébb, még szignifikans korrelaciot pedig a szor-
galom jegy €s a memoria kozott talaltuk (0,11). A tanulmanyi atlag a tanulasi szokasok-
kal és motivaciokkal egyarant szorosabb Osszefiiggést mutat, ami a megfeleld tanulasi
szokas és motivacio szerepét tiikrozi a tanulmanyi elémenetelben.

A szorgalom jegy és a magatartds jegy szintén erésebb korrelacios egyiitthatokat mu-
tat az Onszabalyozo tanulds faktoraival, ebbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy az
Onszabalyoz6 tanuldk szorgalmasabbak és jobb a magatartasuk, mint tarsaiknak.

Az Onszabalyoz6 tanulas faktorai (példaul kitartas, az dnszabalyozo készségek hasz-
nalata, a tanulés iranti érdeklodés) és az iskolaba jaras szeretete kdzott is talalunk szoro-
sabb Osszefiiggéseket. Akik szeretnek iskoldba jarni, azokat kitartds, az 6nszabalyozd
készségek hasznalata, a tanulas iranti érdeklédés jellemzi.

Az Onszabalyozé tanulas faktorai és a tervezett iskolai végzettség kozott szintén szig-
nifikans korrelaciot talalunk. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a jobb dnszabalyozo ta-
nulok magasabb iskolai végzettséget szeretnének, mint tarsaik.

A sziilok iskolai végzettsége €s az dnszabalyozo tanulas faktorai kozott kevés szigni-
fikans Osszefiiggést talaltunk. Az apa iskolai végzettsége alacsony, de szignifikans kor-
relacids egyiitthatot mutat a kitartas, a tanulasi képesség, valamint az 6nhatékonysag fak-
toraval. Az apa iskolai végzettsége tehat meghatarozza a tanulo kitartasat, tanulasi képes-
ségeit és a sajat hatékonysagaban vald hitet. Az anya iskolai végzettsége szintén Ossze-
fiiggeést mutat a tanulasi képességgel és az dnhatékonysag faktoraval. Azaz a magasabb
iskolai végzettségl anyak gyermekei jobb tanulasi képességgel rendelkeznek és sajat ha-
tékonysagukban is jobban biznak.
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A nemmel kapcsolatban sem talalunk nagyon magas korrelacios egyiitthatokat, azon-
ban szignifikans az 0sszefiiggés a nem és a kitartas, az dnszabalyozo készség, a tanulasi
stilus, a bels6 tanulédssegités és az érdeklddés kozott. Ez azt jelenti, hogy a lanyok kitar-
tobbak, inkabb hasznalnak dnszabalyozo stratégidkat tanuldsuk folyaman, érdekl6dob-
bek és jellemz6 rajuk a belsd tanulassegité motivacio. Ez az eredmény a nemzetkozi
szakirodalomban is fellelhetd. Hobfoll és mtsai (2000) a lanyok jobb 6nszabalyozé tanu-
lasat talaltak vizsgalatukban.

hattérvaltozok az 6nszabalyoz6 tanulas faktorai
tanuldsi szokasok motivdciok

kitar- tanuldsi On- tanuld- gaz- memo- egyiitt belsé érdek- megol- dnha- kiilsé egyiitt

tas  képes- szaba- sisti- dal-  ria tanu- 16dés dasi  té- moti-
ség lyozds 1lus kodas lasse- készte- kony- va-
gités tés  sag ciok
nem 0,17# 0,01 0,16# 0,14# -0,07 -0,04 0,14 029# 022# 0,10 0,01 0,01 022#

tanulmanyi atlag 0,38# 0,54# 024# 0,15# -021# 0,14# 049# 036# 025# 037# 0,30# 0,06 0,42#
magatartas jegy 0,35# 0,12* 0,18# 0,02 -027# -0,04 0,20# 0,29% 031# 0,21# 0,06 0,06 0,33#
szorgalom jegy 0,38# 0,48# 021# 0,08 -027# 0,11# 043# 036# 029# 0,34# 025# 0,07 0,44#
szeret iskolaba jarni  0,38# 0,19# 0,30# 0,06 0,02 -0,21# 0,33# 0,294 0,47# 0.22# 0,21# 0,15# 0,46#
milyen isk. vég-

zettséget szeretne  0,25# 0,45# 0,10 0,12* -0,24# 0,12* 0,31# 0,27# 0,10 0,29%# 0,29# 0,05 0,29#
apa isk. végzettség  0,13* 0,21# 0,09 0,01 -0,03 0,05 0,174 0,06 -0,04 0,09 0,13* 0,00 0,05
anya isk.végz. 0,10 0,22# 0,10 -0,03 -0,09 001 0,14# 0,07 -0,02 0,04 0,19 -0,05 0,06

7. tablazat. Az énszabalyozo tanulasi faktorok és a hattérvaltozok osszefiiggései (# Szignifikans korreldacio,
p<0.01 * Szignifikans korrelacio, p< 0.05)

Az eredmények pedagdgiai jelentésége

Empirikus vizsgalatunk tobb eredménye is hasonloan alakult a nemzetkdzi jelenségek-
hez. Egyrészt a magyar gyerekek esetében is elmondhatd, hogy minden tanulé hasznal
valamilyen szinten 6nszabalyozo tanulési stratégiakat. Ez az els6 hipotézisiinket is alata-
masztja, és ennek alapjan kovetkeztethetiink arra, hogy lehet tanitani, fejleszteni az 6n-
szabalyoz6 tanulasi készségek, stratégiak hasznalatat.

Ugyanakkor az eredmények mind a masodik hipotézisiinket (a tanulds hatékonysaga-
ban a kitartas, az érdeklddés, az onszabalyozd tanuldsi készségek, a bels6 motivacio
meghatarozé szereppel bir), mind pedig a harmadik hipotézisiinket (a j6 dnszabalyozo ta-
nulok motivaltabbak a tanulésra, kitartobbak, érdeklodébbek, jobb tanulmanyi eredmé-
nyekkel rendelkeznek, jobban szeretnek iskolaba jarni, mint tarsaik) alatamasztjak. Ez
szintén arra figyelmezteti a pedagdgia szakembereit, hogy az oktatas rendszerében ezek
a készségek, motivumok fontos szerepet jatszhatnak. E téren a nemzetkdzi szakirodalom-
ban mar taldlhatunk a tudatos fejlesztésre iranyuld kezdeményezéseket. Az OECD-PISA
(2000) kutatas és mérés keretében kidolgoztak az 6nszabalyozo tanulés fejlesztésének
modszereit és kovetelményeit. Magyarorszagon egyelére még az elmélet megismerésé-
nek szakaszaban tartunk, de hosszu tava célként kitlizhetd az oktatasi rendszeriinkben va-
16 tudatos, strukturalt fejlesztés bevezetése.

Az életkor elérehaladtaval megfigyelhetd csokkend tendencia szintén nemzetkdzi jelenség.
A szakirodalom szerint ez annak tudhat6 be, hogy az iskola elsdsorban a ,,miivi” tanulés szin-
helye, igy visszaszorul a természetes tanulas megvalosuldsa. (Boekaerts, 1999) A célkitiizé-
sek, a kivitelezés, az értékelés, a monitorozas és kontrollalas kiviilre kertil, az iskola vallalja at
ennek beteljesitését, nem engedve megfeleld teret a tanulok 6nallo, 6nszabalyozo munkaja-
nak. Ez az eredmény tehat nem tdmasztja ala negyedik hipotézisiinket; nem fejlodést, inkabb
visszaesést tapasztaltunk az életkor novekedésével az Onszabalyozo tanulds tekintetében.
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Osszegzés

Eredményeink ramutattak arra, hogy az iskolaban zajlo tevékenységben, a tanitas-ta-
nulés folyamatéban az 6nszabdlyozasnak szerepe van. Annak, hogy ez a képesség az élet-
kor elérehaladtaval nem mutat fejlodést, az oktatas kivant célallapota és a realis teljesit-
mény kozotti kapcsolat atgondolasara kell késztetnie. Mig oktatasi rendszeriink beallito-
dasa fejleszt6 hatasban reménykedik, addig a gyakorlat nem errél tudosit benniinket. Azt
gondoljuk, hogy ennek a ténynek a feltarasa komplex, sszetett probléma, amelyet érde-
mes korbejarni.

A szegedi mihelyben végzett kutatasok hasonldé eredményeket szolgéltatnak. Motivaci-
0s, az iskolaba jaras szeretetével kapcsolatos felmérések alapjan szintén tetten érhetd a
visszaesés. Minél magasabb évfolyamrdl van szo6, annal inkabb megfigyelhetd a tanulas
iranti motivalatlansag, érdektelenség, az iskolaval szembeni kzombdsség. Felmeriil a kér-
dés, hogy mit rontunk el. Milyen az oktatési rendszeriink, ha fejlodés helyett, visszafejlo-
dést tapasztalunk? Mire fektetjiik a hangstlyt? Ezen kérdések megvalaszolasahoz tjabb ku-
tatasokra van sziikség. Empirikus kutatdsunk csupan egy részkérdés megvizsgalasat vallal-
hatta fel, de az Gjabb kérdések felmeriilésével Gijabb kutatasok elvégzésére késztet.
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Németh Andras

A tanterem ¢s berendezésének
torténete

A hetvenes évektol kezdodden szdamos olyan tudomdnyos munka
latott napuvildagot, amely az iskola tdagabb kérnyezetének, belsé
szervezodeésének torténeti alakzataival, fejlodesi trendjeivel, az
iskolai ktilso és belso tér szervezésének szempontjaival és az abban
visszatiikrozodo tdarsadalmi igények
kapcsolatdval foglakozott.

azok az ekkortajt megsziiletd fenomenologiai munkak, amelyek az ember és téri

kdrnyezete kozotti kapesolat filozofiai, antropologiai, illetve pszichologiai vonat-
kozasait is vizsgaltdk. (1) Az iskola belso terének vizsgalataval foglalkoz6 munkak
szemléletmddjanak megalapozasdhoz pedig hozzéjarultak a hetvenes-nyolcvanas évek
okopszichologiai kutatdsai (2) is, amelyek a tarsadalom és az ember, illetve ennek nyo-
man a pedagogiai kdrnyezet és a felndvekvd ember kapcsolatara iranyultak. (3) Emellett
az elmult évtizedekben szamos, az iskolaépiiletek, az iskolai berendezések, tovabba az
ott hasznalatos eszkozok torténeti fejlodésével foglalkozé munka is megjelent. (4) Mas
kutatok a pedagdgiai tevékenységet tagabb tarsadalmi 0sszefiiggésbe agyazottan vizsgal-
va arra a megallapitasra jutottak, hogy a gyermekek tarsadalmi feliigyeletének és fegyel-
mezésének mechanizmusai, illetve azok valtozésai szoros kapcsolatban alltak az iskola
pedagdgiai tereinek, bels6 vilaganak alakulasaval. (5)

Az iskola épitészeti megoldasainak valtozasaival, belso térszerkezetének alakulasaval
Osszefiiggd kutatasok ujabb eredményeihez jelentds mértékben hozzajarultak az iskola-
val kapcsolatos képdokumentumok és egyéb korabeli targyi dokumentumok feltarasara
¢és elemzésére irdnyuld pedagogiai ikonografiai vizsgalatok is. (6) A témaval kapcsolatos

s

ﬁ kutatoi érdeklédés 0j iranyanak megalapozasaban jelentGs szerepet jatszottak

rrrrrr

koncepciok pedig kifejezetten arra torekszenek, hogy a gyermeki fejlodés testi €s lelki
sajatossagaira a lehet0 legteljesebb mértékben odafigyeld pedagdgiai kornyezetet teremt-
senek. A tovabbiakban ezt a szempontot is figyelembe véve tekintjiik majd at az iskolai
kornyezet — elsOsorban a tanterem — torténeti alakulasat.

Kezdetek — a tabla hazatol a ,,scholé”-ig

Az iskolaval kapcsolatos elsd leirassal egy Kr. e. 1700 tajarol szarmazd 6si sumér for-
rasban taldlkozhatunk: ,,A tdbla hazanak fia: hova jarsz réges-régota? A tabla hazaba ja-
rok. A tabla hazaban mit csinaltal? Tablarol tanultam, leckémet faltam. Mikor tablammal
végeztem: leirtam s befejeztem, elém tették a gyakorlat tablajat, délutan elém tették a lec-
ke agyagjat. Mikor a tabla haza bezart, hazamentem; beléptem a hazba, ott {ilt apam,
apamnak felmondom a feladott szakaszt, s tablamrol tanulok: apam elégedett. Odaallok
apam elé: »Szomjas vagyok — vizet adj innom, éhes vagyok — kenyeret adj ennem. Mos-
satok meg testemet, vessétek meg az agyam: gyorsan be az agyba! Reggel jokor keltse-
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tek, nehogy elkéssem: megverne mesterem!« ...a tabla hazaba mentem. A tabla hazaban
a felvigyazo ram szolt: »Miért késtél el?« Megijedtem, hevesen vert a szivem. Mesterem
szeme elé keriilve f6ldig hajoltam. A tabla hazanak atyja kikérdezte tablam, elégedetlen
volt vele és megiittt. Majd a leckével buzgélkodtam, a leckével kinlodtam.” (7)

Az idézet a korabeli didk, a ,,tabla hazanak fia” mindennapi életét mutatja be. Ta-
lan nem tlinik talzasnak az a megallapitas, hogy a leirasban felismerheté a nevelés-
oktatas kés6bbi intézményes formaja, az iskola szamos maig is érvényes ismertetdje-
le, mint példaul a gyermekek lakohelyétdl elkiilonitett épiilet, a munkaeszk6zok, a ta-
nar ¢és a didk, a tanterv, a hazi feladat, az ellendrzés, tovabba a szigoru biintetések ut-
jan torténd fegyelmezés.

Széles korben elfogadott szakmai vélemények szerint a nevelés-oktatas intézményes
formaja, az iskola — egyiptomi €s babiloni el6zmények utan — Kr. e. 500 tajan gorog fol-
don, a polisz iskolajaként jott létre. A magyar iskola sz6 a gorog oyolin (szkolé) latin
schola valtozatabol szarmazik. A szko6lé eredeti jelentése: szabad id6, pihenés, nyugalom
— ami kés6bb a tanuldsnak, tudomanynak szentelt id6toltéssé modosult, majd pedig —
mind a mai napig — az erre 1étrehozott hely, kés6bb intézmény elnevezésére szolgalt. A
mai szohasznalat is megdrizte az eredeti je-
lentésnek a tanulas, ismeretszerzés helyére
vonatkozo tartalmat, és ezaltal legfontosabb
elemeiben megjelenik az iskola fogalma is.

Késobb a szofistak a vilagrol szolo isme-
retek és a politikai tevékenység rendszerezett
formaban torténd kozvetitésére torekedtek.
Platon akadémiaja a gondolkodas miivésze-

A terem kiil6nbozo részeiben
egy-egy locatus koré gytiltek
ossze a tanulok, ha pedig a he-
lyiseégben padok voltak, azokat
is ennek megfeleloen helyeztek
el. A korabeli iskolacdbrdazoldsok

és az iskolai munkdt leivo doku-
mentumok arrol drulkodnak,
hogy a kézépkori és a kora iijko-

tének megtanitasaval, az attikai gymnasion
pedig a szellem é€s test harmonikus fejlodését
el6térbe helyezve egyarant a korabeli tarsa-

dalmi elit szdmara biztositott kedvezdé miive-
16dési feltételeket. (8)

Az antik ,,iskolaiigy” ezer évét kdvetden
a Kr. u. 9. szazadtdl kialakulé kozépkori is-
kolahalézat megsziiletésével ujabb fél évez-
reden at az iskola egyhdzi intézményként, a
kor megkivanta keresztény kultara tartalma-
it Osszefoglald tananyaggal, a katolikus
egyhaz szervezésében és fenntartdsaban
miikodott. Az ott folyd munkat egyhazi
rendbe tartozo klerikusok — az ehhez sziikséges szakértelemmel rendelkezd papok és
szerzetesek — végezték, és abban szinte kizardlag az egyhazi és vilagi értelmiségi fel-
adatot ellato, az egyhazi rendhez tartozé szakértdk képzése folyt. Ez az értelmiség eld-
szor a kora kdzépkorban ad hirt magarol, majd a varosok kibontakozasaval a 12. sza-
zadtol jelentdsége egyre nagyobb lesz, azutan a 13. szazadtol kezdddden birtokaba ve-
szi az egyetemeket. A kdzépkori értelmiségi j6 mesteremberként felismeri a tudomany
¢és az oktatas kozotti sziikségszeri kapcsolatot, meg van gy6zodve arrdl, hogy az isme-
reteket szét kell hinteni, korforgasukat ki kell terjeszteni. A 13. szdzad nagy alkotasa, a
magiszterek és diakok testiilete — az ekkor kibontakozé kdzépkori egyetem, az univer-
sitas — teremti majd meg a szakszer{i és magas szinvonalu tudosképzés szervezeti kere-
teit (példaul a kari tagolddast, a vezetés testiileti jellegét) és hatarozza meg az egyes tu-
dastartalmak megszerzésének id6tartamat, tananyagat és vizsgakovetelményeit, a kii-
16nb6z6 tudomanyos cimek megszerzésének ritudléit. A kor varosi céhes mestereihez
hasonldan az egyetemi testiilet tagja — munkéja szakszerti végzéséhez — tekintélyes

ri iskola osztdalytermebol meég hi-
dnyoztak a frontdlisan elrende-
zett padsorok, a belso elrende-
zés inkdbb kisebb egységek meg-
letere, egymds mellett tevékeny-
kedo tanulok munkdjdra utal.
Az iskola ebben az idoben még
nem ,kebelezte” be a didkokat.
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szerszamkészlettel veszi koriil magat. ,,Ime azon szerszamok listaja, amelyekre sziiksé-
ge van a klerikusnak — idézi La Goff az egyik korabeli tudomanyos munka szerzdjét —:
konyvek, pulpitus, éjszakai ldmpa, teli tintatartd, toll, lompalca és vonalzo, asztal, fe-
nyitpalca, katedra, fekete tabla, habkd, kaparokés, kréta.” (9)

A kozépkori iskolak fobb térszervezési elemei

A 13. szazadtol az egyre gyarapodd varosok — eredendden a klerikus képzést szolga-
16 — plébaniai iskolaiban mar erdteljesen jelentkeztek az ott €16 polgarok iparos-keres-
kedd, illetve hivatalnokrétegeinek oktatasi igényei, melyek tanitoi a 14—15. szdzadban
mar tébbnyire vilagi férfiak, az tgynevezett varosi literatus réteg korébol kertiltek ki. A
varosi plébaniai iskolak tananyaganak kozéppontjaban természetesen tovabbra is a latin
nyelv oktatasa allt, ugyanis a varosi polgarok egy része szivesen tanittatta gyermekeit a
koznapi latin nyelvre, mivel ez volt a jog, a torvénykezés, a tudomany nyelve. Azonban
a latinos tananyagon tul ezekben az iskolakban megjelent mar a polgari szdrmazasu if-
jak jovendd életpalydjahoz sziikséges praktikus ,,vildgi” ismeretek oktatasa, sét al5—16.
szazad soran a nagyobb varosokban a plébaniai iskolak mellett feltlintek a maganisko-
lak is. Ezek mar kizarélag — ,,hivatalos” iskolaban nem oktatott — gyakorlatias szakmai
ismereteket tanitottak ndvendékeiknek, elsésorban a gazdagabb varosi polgarok a keres-
kedelmi vagy varosi hivatalnoki palyara késziilé gyermekeinek. A kozépkori kereske-
donek példaul értenie kellett az iizleti konyvek vezetéséhez, a konyveléshez, kereske-
delmi levelezéshez, latinul és az anyanyelvén is. Elengedhetetlen volt szamara a szamo-
las, mérés ismerete, az egyes pénzfajtak arfolyamaiban, azok atvaltasaban, a kiilonb6z6
hitel- és kamatiigyekben valo jartassag. Ezekkel az ismeretekkel a a varosok gazdasagi,
pénziigyi ligyeit intéz6 korabeli hivatalnokoknak is rendelkezniiik kellett, akiknek a
latin mellett gyakran ismerniiik kellett az anyanyelvi olvasas, irds, fogalmazas fortélyait
is, és jartasnak kellett lenniiik a kiilonb6z6 hivatalos levelek és iratok szerkesztésében,
tovabba ismerniiik kellett a korabeli kozigazgatas ligyrendjét is.

Ezekre a komplex ismeretekre tanitottak didkjaikat a 15. szdzadban a nagyobb eurdpai
varosokban mar tdmegesen tevékenykedd onalld magantanitok. Német nyelvteriileten
ezeket az anyanyelven, gyakorlati ismereteket oktatd maganiskoldkat német iskolaknak
nevezték, és tanitdjuk Schreibmeister, illetve Rechnenmeister elnevezése is utal az alta-
luk oktatott tananyagra. Neviikhoz flizddnek az elsé anyanyelvi olvasast és irast, gyakor-
lati szamtant tanité tankonyvek. (10)

A varosi iskolak megjelenésével és tomegessé valasaval parhuzamosan jelentds valto-
zasok kovetkeztek be az iskola targyi kornyezetének alakulasaban is. Amennyiben az is-
kolai osztalyterem frontalis, illetve funkcionalisan elkiiloniil6 tevékenységtereinek torté-
neti alakuldsanak fobb tendencidit is megprobaljuk nyomon koévetni, megallapithatjuk,
hogy a kdzépkor végén két alapvetd tipus korvonalai rajzolodnak ki. Az egyik a ,,hagyo-
manyos iskola”, az egyhazi jellegli plébaniai, illetve székesegyhdzi iskolak, a masik — az
ebben az idében kibontakozd — varosi maganiskolak ,tanterme”. Az ,,iskolai kérnyezet-
tel”, a korabeli tarsadalmi valosaggal kialakitott kapcsolat mindkét esetben kozvetlen,
minden kiiléndsebb atmenet nélkiili, a mainal joval kisebb mértékben intézményesiilt
formaban jelentkezett. gy a kozépkori iskola személyi és targyi kornyezetében jelentds
szerephez jutottak az otthonszerliségre és a csaladi biztonsag kozvetitésére utald elemek.
Ezt jol tiikkr6zi az intézmény korabeli alaptagolodasa; egy iskola, egy tanterem, egy isko-
lamester, akinek lakasa altalaban nem kiiloniilt el a gyermekek oktatasara szolgalé isko-
lai tért6l. Ariés szerint a kdzépkorban a vilagi iskolaztatas korai szakaszaban az iskola-
mester az egyéb tevékenységektdl elhatarolva még a kolostorokban vagy a templomok-
ban, illetve azok bejaratanal helyezkedett el. Késdbb, az engedélyezett iskolak szamanak
gyarapodasaval a mester egy termet, scholat bérelt, melynek az egyetemi varosokban
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szabott ara volt. A szoba f6ldjét kezdetben szalmaval fedték le, és arra iltették a diako-
kat, majd a 15. szazadtol kezdddéen megjelentek a padok is.

Miutan a nagyobb varosok iskoldiban tobb szaz tanul6 egyidejii oktatasa folyt, nem csu-
pan ez az egyetlen iskolamester és nem csupén frontalis forméaban tanitotta ndvendékeit.
Munkéjaban nagyobb didkok, segédtanitok is kozremiikodtek, akik a kisebb gyermekeket
tanitottak, javitottak feladataikat, kikérdezték leckéiket, segitettek a fegyelmezésben. A
segédtanitok korabeli latin locatus (locus = hely) elnevezése egyben a tanterem térbeli el-
rendezésére €s az ott folyd munka jellegére is utal. A terem kiilonb6zo részeiben egy-egy
locatus koré gytiltek dssze a tanulok, ha pedig a helyiségben padok voltak, azokat is en-
nek megfeleléen helyezték el. A korabeli iskoladbrazolasok és az iskolai munkat leir6 do-
kumentumok arrol arulkodnak, hogy a kézépkori és a kora Gjkori iskola osztalytermébol
még hianyoztak a frontalisan elrendezett padsorok, a belsd elrendezés inkabb kisebb egy-
ségek meglétére, egymas mellett tevékenykedd tanulok munkajara utal. Az iskola ebben
az idében még nem ,.kebelezte” be a didkokat , a segédjeivel egyetlen helyiségben oktatd
mester tehat még nem vonta ellendrzése ala a tanulok mindennapi életének egészét. A di-
akok a tanulési id6 befejezése utan kikeriiltek a tanité fennhatosaga aldl. A kdzépkor vé-
gi iskolaban a diakok életkor szerinti elkiilonitése sem terjedt el még, a nagyobb és kisebb
diakok egyiitt, gyakran egymastol tanultak, majd a 15. szazadtol az egy helyiségben tanu-
16 diakokat tudasuk és képességeik alapjan osztottak szét, de még a 17. szazad elején ki-
alakulo osztalyt sem jellemezte a demografiai egységesség. (11)

Természetesen mindkét korabeli tanteremtipus magan hordozza a késé kozépkor tar-
sadalmanak sajatossdgait is. Az egyhdzi iskolaszervezet kiillonbdzo iskolatipusai (kolos-
tori, székesegyhazi, plébaniai) a szakralisan megszerkesztett vilag kézéppontjaban allo
templommal szoros kapcsolatban allva, az égi és a foldi valosag kozotti térben helyez-
kedtek el. Ennek megfeleléen ezek az iskolak belsd elrendezésiikben inkabb a kdzépkor
pontosan megszerkesztett univerzumat, ennek sajatos egyhazi és vilagi hierarchiajat koz-
vetitették. A plébaniai iskolak segédtanitoi a decentralisan elrendezett tanterem kiilonbo-
70 szegleteiben tevékenykedve és a gyermekek munkajat folyamatosan ellendrizve a ko-
zéppontban pulpituson elhelyezkedd, kezében vesszot tartd rektor allando feliigyelete
mellett végezték munkajukat. A varosi maganiskolakban ezzel szemben a mester és ta-
nitvanyai azonos magassagban elhelyezett padokon az asztalok koriil {iltek, a rendelke-
zéstikre all6 eszkozokkel onalloan tevékenykedtek, munkajuk ellendrzését kiilonbozo
taneszkozok ¢€s a felndtt segitségével, 6nalldan végezték. (12)

Ezek a latszolag kiilsGséges elemek nem csupan az ott folyé munka eltér6 jellegét jel-
zik, hanem attételesen utalnak az egyre inkabb meger6s6do polgarsag felfogasanak a hét-
koznapi viselkedés szintjén megjelend 1ij elemeire is. Azok a gazdag varosi polgarok, ke-
resked6k és mesteremberek, akiknek gyermekei ezekbe a maganiskolakba jartak, tobb-
nyire a korabeli varosokat irdnyitd, egyre nagyobb tekintélyt ¢lvezd és gazdasagi hata-
lommal rendelkezd patricius réteghez tartoztak. Igy a gyermekeik szamara kialakitott is-
kolatipus nem csupan gyakorlatias tananyagaval, hanem belsd terének elrendezésével és
az ott folyo tevékenység jellegével (asztalok koriil il6, kiillonb6z6 taneszkozokkel dnal-
l6an tevékenykedd tanuldi munka) is kifejezte a polgarsag 11j igényeit és torekvéseit. A
tantermek bels6 elrendezésének és felszereltségének kiilonbségei latens modon két kii-
16nbo6z0, a tanulas végsd céljaval kapcsolatos elvarast is megjelenitenek. Mig az egyha-
zi iskola elsGsorban a verbalitasra, a magasabb rendl idedlokra alapoz6dé tradicionalis
tudastartalmakra, a tekintélyes szerz6k miiveiben megtestesiild, 6rokérvénytinek tartott
tantételek minél tokéletesebb megtanulasara és az egyhazon beliili hierarchia tudatosita-
sara helyezi a hangstlyt, addig a varosi maganiskola a termelémunkanak a gyakorlati
élet, a piac igényeihez igazodo6 rugalmas alkalmazkodas, a céhen beliili, az egyenrangu
felek kozotti szerzédéseken alapuld egyiittmiikodés képességeinek elsajatitasat, a prakti-
kus ismeretek széles repertoarjat biztositja novendékeinek.
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Europai tanteremvaltozatok a 16-18. szizadban

A reformacio kibontakozasa, az ipar és a kereskedelem fellendiilése a 16. szazadban a
varosi polgarsag fokozatos fejlodését-gyarapodasat eredményezte. Az ebben az idében
kibontakozd klasszikus polgari értékek (anyagi javak megbecsiilése, a faradhatatlan
munka, a hivatasvégzés, a mértéktartd jozansag, becsiiletesség, kiszamithatosag) szama-
ra a vallasi-ideologiai hatteret a lutheri és kalvini tanokbdl kikristalyosodd protestans
életidedl, illetve az Angliabdl kiindulva egyre jobban terjedd puritanizmus teremtette
meg. Ennek a vallasos alapokon nyugvé raciondlis életvezetésnek, ,,evilagi aszkézisnek”
az atszarmaztatasa lett a korszak nevelésének legfontosabb torekvése, melynek folyama-
ta a sziil6i hazban, a csaladban kezd6dott. A csaladi nevelés, a kovetkezetesen puritan
¢életmod, a sziilok személyes példaadasa titjan a polgari kdzéposztaly gyermekeinek tobb-
ségében mar koran kialakultak a fentebb bemutatott vallasi alapozasu polgari értékek,
erények. A 17. szdzadban gyors fejlédésnek induld iskola fokozatosan egyre tobb gyer-
mek életre valo felkészitését veszi at. A protestans teologusok utmutatasat kdvetve a kor
pedagogusai is egyre nagyobb gondot forditanak a gyerek erkdlesi nevelésére, de ezt ki-
zardlag a feln6tt szempontjai ala rendelik, a felnétt életre vald felkészités jegyében vég-
zik. A sziilok és pedagdgusok meg akartak védeni a gyermeket az élet szennyétdl, az er-
kolcsileg karos hatasoktol, ezért szigoru feliigyeletet ny;jto iskolakba kiildték oket. (13)

Ez a gyermekek egyre erételjesebb fegyelmezésére és kiils6 kontrolljara iranyuld to-
rekvés természetesen jelentds hatassal volt az iskola belsd vildganak, téri kdrnyezetének
alakulasara is. A kozépkor szabadabb gyermek-életmodjat felvaltotta a szigoru fegyelem,
a kollégiumok gyakori testi fenyitést sem nélkiilozé zart vilaga. Mar Luther és még in-
kabb a késobbi protestans iskolaszervezok is arra torekedtek, hogy az iskola vilagabol ki-
rekesszék a biings, karos szenvedélyekkel terhes, 6rdogi vilagot, a gyermekek vilagabol
szamiizzék a tancot, a labdajatékokat és az egyéb 1éha idotoltéseket. A kor mind nagyobb
szerephez jutd iskolamestere egyre jobban elvart fegyelmezd, ellenérzo feladatanak ugy
tudott maradéktalanul eleget tenni, hogy példaul megvaltoztatta a tanuldcsoportok korab-
bi kotetlen tilésrendjét, a tanuldkat frontalis, jol attekinthetd, egymas mogé elhelyezett
padsorokba iiltette. Miként erre Ratke és Comenius munkai is utalnak, a 17. szazadban
valt altalanossa a tanari munka kozponti szerepének hangstlyozasa, az osztalyterem
centralis elrendezése és az ehhez kapcsolodo kotott tilésrend. Comenius az iskolat az em-
beriesség mithelyének, az 6rommel végzett tanulés szinterének tekintette. Sokszinti gya-
korlati munkassaga soran olyan iskola kialakitasara torekedett, amely odafigyel a gyer-
mekek jaték és mozgas iranti sziikségleteire és tudataban van annak, hogy az ember éle-
tében kiemelt jelentdsége van a gyermekkor idején szerzett tudasnak. Comenius munkas-
sagat elemezve egyrészt megallapithatjuk tehat, hogy koncepcidjaban egy ,,gyermeklép-
téki” iskola kodrvonalai bontakoznak ki. Masrészt viszont a mindenkire kiterjed6 tomeg-
oktatas egyik els6 megfogalmazojaként és népszerisitdjeként — miutan neveléssel, okta-
tassal kapcsolatos elvei, gondolatai évszazadokon at nagy hatassal voltak a pedagégia el-
méletére és gyakorlatara — a pedagdgus kizardlagos iranyitd szerepére alapozo oktatas és
a frontalis tilésrend €s osztalymunka eléfutaranak is tekinthetjiik. (74)

Munkassaga nyoman szaz évvel korabban, a reformacié kibontakozasa idején biinds-
nek elkonyvelt kiilso vilag ismét bebocsatast nyert az iskoldba, azonban tobbé mar nem
kozvetlen formaban, hanem jol elkiilonitett és megtervezett egységekben, kizardlag az is-
kolai tanuldsnak a tanar altal meghatarozott céljainak alarendelten. Ennek elsajatitasara
szolgal a tanterem, padsoraival, szemléltetdeszkozeivel, a tanitds szempontjai alapjan
megszerkesztett tankdnyvekkel, és a minél hatékonyabb elsajatitasat elésegité pontosan
felépitett didaktikai alapelvek alapjan foly6 oktatomunka. Nevéhez fiizddnek a f6bb ele-
meiben maig is érvényben levd osztaly- és tanorarendszer legfontosabb elemei, megko-
vetelte, hogy a tanulok egyszerre kezdjék a tanulast, s fokozatos képzést kapjanak. Sza-
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balyozza tovabba a tanév id6tartamat is, megfogalmazva, hogy az iskolaba valo felvétel
Osszel torténjék, a tanév tavasszal fejez6djon be. Eldirja, hogy a tanitdé — a korabbi egyé-
ni foglalkozas helyett — egyszerre és az egész osztalyra kiterjedd egyiittes munkat végez-
zen, ¢és a tanitas folyamatat pontosan meghatarozott idétartamti foglalkozasokra tagolja.

Az ebben az idében kibontakozd kozpontositd torekvések, a tanitdi ellenérzés egyre
erdteljesebb szerepe bizonyara 6sszefiigg a kor politikai viszonyaival is, igy a harminc-
éves haboru idészakaban kialakulo 1étbizonytalansaggal, a kozerkoles jelentds mértéki
hanyatlasaval. A normativ elvarasok, a politikai indittatasu kiils6 ellendrzés fokozatos
er6sodésében emellett jelentds szerepe volt a Franciaorszagbol kiindulo, Eurdpa-szerte
egyre er6sddd abszolutizmusnak (,,un roi, une foi, une loi” — egy kiraly, egy vallas, egy
torvény). Ezek a torekvések jellemezték az abszolutisztikus allamok megerésodésével el-
terjedd, elsésorban a nemesi szarmazasu ifjak, a leendd allami hivatalnokok nevelésére
szolgalo, az iskolai fegyelem fontossagat hangsulyozo kollégiumok nevelési gyakorlatat.
Az egyre jobban megszilardul6 iskolai fegyelem az egyhazi vagy vallasi fegyelembol
ered; nem csak a kiils6 kényszer, hanem a moralis, lelki tokéletesedés, nem csupan a ha-
tékony kozds munka megteremtésének, ha-
nem az Onfegyelem kialakitasanak is alapve-
t6 eszkoze. (15)

Az abszolutizmus kdzpontosito torekvése-
inek kiépiilésével parhuzamosan, mintegy

Comenius munkdssdgdt ele-
mezve egyrészt megdllapithat-
Jjuk tehdt, hogy koncepciojdaban

egy ,gyermekléptekii” iskola kor-
vonalai bontakoznak ki. Mds-
részt viszont a mindenkire kiter-
Jedod témegoktatds egyik elso
megfogalmazojaként és népsze-
rusitojeként — miutdn nevelés-
sel, oktatdssal kapcsolatos elvei,
gondolatai évszdazadokon dt

azok iskolai reprezentdcidjaként valik
egyeduralkodové az osztalyterem kdzponto-
sitott formaja, amelynek ,,uralkoddja”, a ta-
nitd az isteni, illetve a kozponti akarat meg-
nyilvanulésait sugarozta tovabb a gyermekek
felé. A kozpontositott, egyre erdteljesebb
kiils6 iranyitas mellett mitkodo iskola sajatos
tantermi elemeinek kialakitasaval egy id6-
ben az iskolai osztalyok korabban még meg-

nagy hatdssal voltak a pedago-
gia elméletére és gyakorlatdra —
a pedagogus kizdrolagos irdnyi-
16 szerepére alapozo oktatds és
a frontdlis tilésrend és oszidly-
munka elofutdrdanak
tekinthetjtik.

1évé otthonszerli, csaladias, biztonsagot
nyujté kdzvetlen elemei fokozatosan vissza-
szorultak. Azt mondhatjuk, hogy a korszak
iskolai tantermeit egyrészt a 19. szdzadban
kialakulo zart iskola ,,iskolakaszarnyéja” ko-
rai elézményeinek tekintheték, masrészt vi-
szont ebben az idészakban jelennek meg sz¢é-
les korben azok a motivumok, amelyek a
kiilvilag felé nyitott osztalyterem jellemzo sajatossagait hordozzak. Az ezzel kapcsolatos
tendencidk két tertileten is érvényesiilnek, egyrészt az ebben az idoben kialakuld, a né-
met foéuri ifjak nevelésére szolgaldé maganintézetek, az ugynevezett lovagi akadémidk
gyakorlataban, masrészt Francke polgari igények alapjan kialakitott, piétista szellemisé-
gl halléi intézetében.

Mig az Angliabol kiindulé empirizmus a kozvetlen tapasztalatszerzés fontossagat
hangsulyozva sokat tett azért, hogy a korabbi skolasztikus tudas helyett az élet a maga
valdsdgaban nyerjen bebocsatast az iskola falai k6zé, addig az ellenreformécioé a barokk
szellemiségéhez kapcsoloddan az atélést, a miivészet altal kifejezhetd elményszertiségét
helyezi Gjra el6térbe. Ennek nyoman egyre inkabb elfogadotta valik az a térekvés, hogy
a pedagogiai kornyezetben a konyvek mellett a kiilonb6z6 érzékszervek fejlesztésére
szolgalo egyéb taneszkozok is helyet kapjanak. Ez a pedagogiai alapelv majd a harminc-
éves haboru utdn német f6ldon széles korben elterjedd, a fouri ifjak nevelésére szolgald
lovagi akadémidk gyakorlataban valosul meg a legteljesebben. Az intézménytipus — a ko-
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rabeli kollégium tipusu iskola altalanos képzési tartalmaival — a magasan képzett német
fouri hivatalnokok, a politikai-katonai elit kialakitasara szolgald specialis képzdintézet-
nek tekinthetd. Tananyagaban mar fontos szerepet kapnak a realtargyak, az ¢16 idegen
nyelvek mellett a komplex jogi-tdrténelmi ismeretek és a hadtudomanyok és az azokat
kiegészitd katonai képzés. Az 0j szemléletli, gyakorlatias oktatas soran az osztalyterem-
be ismét bebocsatast nyert a Luther altal oly karosnak tekintett labdajaték, tanc, birk6zas,
¢s az oktatas hivatalosan elismert szinterévé valtak a vivo-, a lovaglo- és labdacsarnokok.
Az oktatashoz olyan érdekes és kalandos tevékenységek kapcsolodtak, mint a miillovag-
las, az akadalyugratas, a szalmabalabol valo erdditményépités, a kiillonbdzo harci jatékok
¢és a gyakorlatias képzést el6segitod legkiilonb6zobb szemléltetd €s taneszkdzok (terepasz-
talok, térképek, modellek).

Ebben az idészakban szamos olyan ujabb kezdeményezés is megfigyelhetd, amely arra
iranyult, hogy a tankdnyv és a verbalis kozlés mellett a nagyobb 6nallosagot és a gazda-
gabb tapasztalatszerzést is eldsegito eszkdzok is bekeriiljenek az iskolaba. Ezek koz¢é tar-
tozik példaul a Francke hires halléi iskoldjaban kialakitott természetrajzi bemutatoterem
¢és az esztergapaddal is felszerelt miihely, amely a polgari feladatokra torténd gyakorlati-
as felkészitést szolgalta. A két intézménytipus szamos k6zos vonasa ellenére jol érzékel-
teti a két kiilonboz6 tarsadalmi csoport, a feudalis arisztokracia és a feltdrekvo polgarsag
gyermekei szamara biztositott gyakorlatias nevelés — céljaiban és gyakorlati megvalosi-
tasaban is nyomon kovetheto — kiilonbségeit. Mig Francke Halléban 1étrehozott intézeté-
ben a gyermekeket a gazdasagi életben betdltendd tevékenységekre készitették fel, addig
a lovagi akadémiak ndvendékei az abszolutisztikus monarchia irdnyitasaval 0sszefiiggd
feladatok szakszert ellatasara kaptak kiképzést. Ennek megfeleléen kiilonb6zéek voltak
az egyes intézménytipusok tantargyi tartalmai és az oktatas helyszinéiil szolgald pedago-
giai kornyezet elemei is. Halléban példaul nem szerepelt a tananyagban a katonai er6dok
épitése, mig a lovagi akadémidk didkjainak nem oktattdk a kereskedelmi szamtant.
Francke intézeteinek tantermei centralis elrendezésiiek voltak, egy tanitd szdmos tanuld
oktatasaval foglalkozott, de emellett bizonyos tananyagrészek elsajatitasa indirekt mo-
don, kiilonb6z6 taneszkdzok segitségével, egyéni munka keretében tortént. Ezzel szem-
ben a lovagi akadémiak esetében a fouri magannevelés elemei dominaltak, a fouri szol-
galatban allo jol felkésziilt szakértok kiilonbozd specialisan kialakitott, decentralis for-
mat 6lt6 ,,szaktantermekben” egyénileg foglalkoztak ndvendékeikkel. (76)

A felvilagosodas évszazada — a gyermeki dntevékenység
és a tanari térszervezés uj elemei

Rousseau munkassaga gyokeres valtozast hozott a gyermek tanulassal kapcsolatos te-
vékenységterének elrendezésében is. Felfogasa szerint ugyanis a gyermek eredményes
fejlodésének alapja, ha sajat igényeinek, érdeklédésének, belsd késztetéseinek megfele-
16en tevékenykedik, ha kelld onallésaggal tud kérdéseket feltenni, problémakat megol-
dani, ha 6ntevékeny. Az ehhez sziikséges feltételeket a neveldnek kdzvetett modon kell
megteremtenie. Miként Rousseau ezt megfogalmazza: ,,Adjatok keze iigyébe a kérdése-
ket, és hagyjatok, hadd oldja meg 6 maga. Ne azért tegyen szert a tudasra, mert ti meg-
mondtatok neki, hanem azért, mert magatdl megértette: ne tanulja a tudomanyt, hanem
fedezze fel.” (17) A neveld legfontosabb feladata tehat a gyermek életkorahoz méretezett
tevékenységterének kozvetett formdban torténd kialakitasa. Olyan nevelési koriillmények
megteremtése, melyek mindenkor 6sszhangban allnak a fejlodo gyermek fizikai-lelki fej-
lettségével. A nevelé munkaja a szinhazi rendez6 feladatdhoz hasonlatos: ,,megrendezi”
a gyermek életkoriilményeit, mikdzben 6nmaga szinte ,,1athatatlanul” a folyamatok hat-
terében marad. Ennek érdekében olyan helyzeteket kell teremtenie, amelyek segitségével
a novendék életszerli tapasztalatokat szerezhet. (18)
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A 18. szazad masodik felében kibontakozo német filantropizmus sajatos modon 6tvoz-
te 0ssze Rousseau gondolatait a korabban bemutatott két iranyzat jellegzetes elemeivel.
Intézeteikben kiemelt szerephez jutott a testi nevelés. Erdssé, ligyessé, edzetté akartdk
tenni a tanuldkat, ennek érdekében sok szabadban folytatott gyakorlatot, jatékot, kiran-
dulast iktattak be az iskola életébe. A megfeleld edzettség megszerzése érdekében ndven-
dékeiknek kemény agyon kellett aludniuk, hideg vizben fiirddnilik, s vékony 61t6zékben
jartak télen is. Emellett usztak, eveztek, lovagoltak, vivtak, célba 16ttek. Rousseau-hoz
hasonléan nagy gondot forditottak a fizikai munkavégzésre, a mesterségek tanitisara és
a természet megismerésére is. Az oktatast igyekeztek jatékossa, szemléletessé tenni: amit
a val6ésagban nem tudtak bemutatni, annak szemléltetéséhez képet alkalmaztak. Ennek
érdekében szemléltetéeszkozként é16 novényeket és allatokat vittek az iskola falai kozé,
iskolai gyakorlokertet hoztak 1étre, allatokat gondoztak. A kdzvetlen érzéki tapasztalat-
szerzés eldsegitésére a gyerekeket gyakran vitték el piacra, mesteremberek mihelyeibe,
keresked6k boltjaba. A filantropizmus szellemében mtikddoé iskolak belso tereinek kiala-
kitasaval kapcsolatos 11j elem az otthonos, a gyermekek szdmara érzelmi védettséget
nyujté kornyezet. A déleldttonként tanteremként hasznalt helyiségek gyakran egyben a
tanitok lakasaul szolgaltak, ami lehetévé tette a mar nem vallasi alapokon nyugvo csala-
dias kapcsolatok és a pedagogiai szempontok alapjan megtervezett tanar-diak viszony ki-
alakitasat.

A tanteremnek ezt az érzelmi biztonsagat, a csaladias 1égkort biztosito iskolai lakdszo-
ba-jelleg fontossagat Pestalozzi is hangstlyozza. Az altala idedlisnak tekintett tantermet
,Lénard és Gertrud’ cimii mtivében irja le. Véleménye szerint a falusi gyermekek szama-
ra az idedlis tanterem és egyben munkahely a paraszthdz, amelyhez az istallo, az erdd, a
szantofoldek biztositanak tovabbi tapasztalatszerzési lehetségeket. A szobaban csupan
egy asztal talalhato, a gyermekek eldtt rokkak allnak, amelyeken azokat a kdnyveiket is
elhelyezhetik, amelyekbdl tanulhatnak, mikozben labukkal a rokkat hajtjak. A gyerme-
kek szemben {iilnek egymassal és Onalldan, lehetdség szerint egymastdl tanulnak.
Pestalozzi élete utolsd szakaszdban megvaldsul6 sikeres iskolakisérleteinek (Burgdorf,
Werdon) gyakorlatdban azonban mar nem ezek a természetes kapcsolatokat hangsulyo-
76 iskolai lakdszobaelemek, hanem a terem frontalis kialakitasara iranyuld térekvések
dominaltak, amelyek az altala ebben az id6északban kidolgozott, az oktatasi folyamat leg-
fontosabb 1épéseinek formalizalasara torekvé tigynevezett elemi pontok elméletére ala-
pozodtak. Részben erre alapozva fogalmazza meg Herbart népszerti oktataselméleti kon-
cepciojat, illetve annak részeként a formalis fokozatok tanat. Ez a felfogas majd a herbar-
tianus pedagogia utmutatasi nyoman, a 19. szazad masodik felében kibontakoz6 tomeg-
iskola évfolyamosztalyaiban egyeduralkodéva vald frontalis munka keretében nyeri
majd el széles korben elterjedt sematikus formajat.

A modern eurépai iskola osztalytermének kialakulasa

A napjainkban is uralkod6 frontélis oktatas és az ennek megfelelden kialakitott osz-
talyterem Iétrejottének torténeti folyamataval foglalkozo egyes kutatok kiilonbozo allas-
pontokat fogalmaznak meg. Egyes vélemények szerint ennek alapvetd formai a 18. sza-
zadban kialakult hagyomanyokban gydkereznek. (79) Masok a frontalis osztalymunka és
tantermi berendezés kialakuldsat a barokk kor pedagdgiai torekvéseivel, elsGsorban
Comenius és Ratke munkassagéaval kapcsoljak dssze, de ugyanakkor hangsulyozzak azt
is, hogy a falusi iskolakban ez a forma csak a 20. szazad els6 felében valik egyedu-
ralkodova. (20) Egy tovabbi kutatoi allaspont szerint az osztalyterem frontalisan elrende-
zett padsorai az alapfokt oktatasban mar a 18. szazad végén megjelentek. (2/) Tomeg-
méretli elterjedésének hatterében azonban minden kétséget kizardéan a 19. szazad maso-
dik felében Eurdpa-szerte megvaldsuld modern iskolarendszerek igényei allnak, a robba-
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nasszerl iparosodas szakemberigénye, a robbanasszerii gyermeklétszam-novekedés, az
allam miivelodéstiggyel kapcsolatos szerepvallalasanak erdteljes novekedése és ezek ha-
tasara az altalanos tankdtelezettség kiterjesztése.

Miként a tomegiskola szakszerli pedagodgiai munkéjat tudomanyos igénnyel megala-
pozd és hatékony iskolai gyakorlatat kidolgozo herbartianus pedagogia, Gigy a korabeli
tomeg- és elitoktatas alapvetd iskolatipusa, a Vilmos korabeli iskolakaszarnya és annak
frontalis tanari munkara épiilé osztalyterme is Németorszagbol indult hodito utjara. En-
nek virdgkora az 1870-es évek elejétdl, a német-francia haboru idoszakatdl, illetve a né-
met birodalom létrejottétdl az elsé vilaghaboruig tartott, melynek sordn az iskolaépiilet
alapvetd valtozasai az alabbi f6bb tényezdkkel jellemezhetdk.

A gyorsan névekedd népesség nem csupan bérkaszarnyak, hanem iskolakaszarnyak,
massziv, zart iskolaépiiletek kialakitasat tette sziikségessé. Az iskolaépiilet vonatkozo,
egészségligyi szempontokat is hangsulyozo els6, 1870-ben kiadott német szabalyzata mar
megfogalmazza a higiéniai szempontbdl idealis iskolaépiilet alapvetd épitészeti paraméte-
reit, pontosan eldirva a megfeleld szelldzés, a természetes €s mesterséges vilagitas mod-
jat, a tantermek, a mosdo- és egyéb mellékhelyiségek szamat és méreteit is. Emellett — az
optimalis higiéniai viszonyok jelszavat hangoztatva — a gyermeklétszam figyelembevéte-
1ével megszabjak az osztalyterem méretét. A tér elrendezésében is a racionalis geometri-
ai szabalyok alapjan kialakitott derékszogl elrendezés valik uralkodova. Ennek szellemé-
ben a padsorok is derékszogben és egymassal parhuzamosan allnak, mely szemléletmod-
hoz tudatosan alkalmazkodva késziilnek az ekkor mar nagyipari modszerekkel gyartott is-
kolabutorok és iskolai szemléltetéeszkdzok. Ebben az idoben terjedtek el széles korben a
két-, illetve négyszemélyes ugynevezett Retting-tipust iskolapadok, amelyeket ugy alaki-
tottak ki, hogy a tanar kdzvetleniil is ellendrizni tudja az egyes tanulok munkajat. Az igy
létrejovo frontalis elrendezésii osztalyterem tehat tokéletesen megfelelt a herbartianus pe-
dagdgia sajatos tanarkdzpontl szemléletmodjanak, és minden vonatkozasban biztositotta,
hogy annak kotott didaktikai-metodikai eljarasai maradéktalanul érvényestiljenek. A fron-
talis tilésrend lehetdvé tette a megfeleld koncentracidt, a tanuldk rendre és tisztasagra ne-
velését, a hazi feladatok és az iskolai tanuldi munka gyors ellendrzését, az osztaly atlatha-
t6 rendjének kialakitasat, a tanuld munkahoz sziikséges higiéniai viszonyokat (példaul
megfeleld megvilagitas, szell6zés, megfeleld testtartast biztositd padok stb.), a sziikséges
taneszkozok alkalmazasat (falitablak, térképek, szemléltetdeszkdzok), nagyszamu didk
gazdasagos elhelyezését és 0nalldo munkajat, és annak lehetdségét, hogy az egyes tanulok
munkajukat folyamatosan megmutathassak.

A korabeli idealis iskolaépiilet épitészeti megoldasai tehat egy sajatos, némely elemé-
ben a katonai szervezetek szervezeti megoldasaira emlékeztetd bels6 hierarchia épitésze-
ti rendjét alakitottak ki. Miként az ennek sajatossagait vizsgalo elemzések megallapitjak,
ez a viszony jol nyomon kovethet6 a reprezentativ modon berendezett igazgatdi iroda és
tanari szoba kozponti elhelyezésében, illetve a pedellus alagsori lakdsanak megtervezé-
sében. Az épiilet épitészeti megoldasai kdzvetlen moédon utalnak a zart rend és hierarchia
meglétére. Ez példaul nyomon kovethet6 az épiileten beliili kdzlekedés utvonalainak —
példaul az iskola kapujahoz, az iskolaudvarra vezetd folyosok — épitészeti megoldasai-
ban, melyek nyoman az épiilet egésze egy meghatarozott pontbol, az igazgatdi iroda er-
kélyérdl ellendrizhetd volt. Az iskolaépiilet egészére vonatkozo rend, hierarchia ¢és fel-
iigyelet elemei az egyes osztalyok belsé terének elrendezésében is érvényesiiltek, ez pél-
daul a dobogora allitott tanari katedra domindns szerepének hangsulyozéasa kapcsan is
megfigyelhetd. (22)

Mikédzben a kontinensen — kiilondsképpen Németorszagban és hatasara Kézép-Euro-
paban — a 19. szazadban évfolyamosztalyra épiil6 sok tantermes ,,iskolakaszarnyak™ val-
tak egyre inkabb egyeduralkod6va, addig Anglidban az iskolai tanterem fejlodésének ko-
zépkori hagyomanyait tovabbra is megdrz0 masik sajatos fejlodési vonulata figyelhetd
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meg, amely nyitottsagat ¢s egytermes elrendezésii hagyomanyos formajat — jollehet mar
nagyméretl, un. csarnokiskola formajaban — a 19. szdzadban is megorizte. Azt a néhany
kozépiskolat leszamitva, ahol a 19. szdzad elején az egyes osztalytermek elkiiloniiltek
egymadstol, a legtobb angol iskolaban az als6 harom osztily egy nagy kozos terembe ke-
riilt, amely egyben a k6z6s imadkozas helyszinéiil is szolgalt. A nagy hagyomanyokkal
rendelkez6 Winchester és Eton kollégiumban példaul csak 1870-ben alakitottak ki egy-
mastol elkiiloniilo osztalytermeket és természettudomanyos szaktantermeket. A How-
den’s Grammar School pedig még 1915-ben is egy nagy méretli Tudor-kori iskolaépiilet-
ben mikodott. (23)

Az angol elemi iskolanak is széles korben elterjedt egytanitds forméja, ehhez azonban
nagy alapteriiletdi iskolai tantermek kialakitasa tarsult. Ennek — kés6bb a kontinensen is
népszeriivé valdo — legismertebb formaja a 19. szazad elején elterjedd ugynevezett Bell-
Lancaster-modszer alapjan kialakitott iskola, amelyben egy tanité monitorok segitségé-
vel akar 1000 didk oktatasat is ellathatta. A monitorok az idésebb diakok soraibol keriil-
tek ki, akik mar megfeleld szinten elsajatitottak azokat a tananyagtartalmakat, amelyek
tanitasaban késdbb a felndtt tanitd segitségé-
re voltak. A monitor-modszer alapelve — mi-
ként erre a késo kozépkori iskolak segédtani-
toi rendszere kapcsan utaltunk mar — az eu-
ropai oktatasi gyakorlat évszazadok oOta szé-

Az 1j szemléletui, gyakorlatias
oktaltds sordn az osztdlyterembe
ismét bebocsdltdst nyert a Luther

dltal oly kdrosnak tekintett lab-
dajdték, tanc, birkozds, és az ok-
tatds hivatalosan elismert szin-
terévé vdltak a vivo- a lovaglo-
és labdacsarnokok. Az oktatds-
hoz olyan érdekes és kalandos
tevékenységek kapcsolodtak,
mint a mitlovaglds, az akaddly-

les korben alkalmazott modszertani megol-
dasanak szamitott. A Bell-Lancaster-mod-
szert elemz6 tudomanyos munkak ennek je-
lentésége kapcsan elsésorban azt hangsi-
lyozzak, hogy az eljaras ennek az 9si okta-
tasszervezési formanak — a mult szazad ele-
jén megjelend tomeges oktatds igényeinek
megfeleld — racionalis, jol szervezett rend-
szerbe foglalasat jelentette. Miutan a mod-

ugratds, a szalmabdlabol valo
eroditmenyépites, a kiilénbozo
harci jdtékok és a gyakorlatias
képzést elosegito legkiilonbo-
z0bb szemlélteto és taneszk6zok
(terepaszialok, térképek,
modellek).

szertani eljaras a kisebbeket kozvetlentil ira-
nyitd6 tapasztaltabb nagyobb didkok és az
egész folyamatot iranyit6 iskolamester kozé
semmilyen koztes fokozatot nem iktatott, a
tobb szdz gyermek eredményes oktatdsa és
hatékony fegyelmezése rendkiviili felelGssé-
get haritott a felnétt tanitora. Az ehhez sziik-
séges szaktudas megszerzését késébb a mod-
szer tovabbfejlesztésével, ot éves, tobb szakaszbol allo, vizsgakkal 6sszekapesolt tanito-
képzés (pupil teacher-system) biztositja majd. A képzés kdzéppontjaban — a kelet-euro-
pai normaiskoldkhoz hasonléan — egy-egy nagy tapasztalattal rendelkezd id6sebb iskola-
mester iranyitasaval folyo felkészités allt, amelynek soran a tanitdjel6ltek a mindennapos
tanitasi gyakorlat keretében tanultdk meg az oktatas vezetésének és az egyes tantargyak
oktatasanak alapvet6 fogasait.

A Bell-Lancaster-modszer tovabbfejlesztése nyoman terjedt el Anglidban a 20. szazad
elejéig széles korben alkalmazott igynevezett ,,mixed method”, amely tovabbra is meg-
Orizte a nagyméretii osztalyterem dominancidjat. Ennek egyik, a mult szdzad mésodik fe-
1ében Glasgowban kialakitott, késébb széles korben alkalmazott tipusa, a David Stowe’s
School példaul két nagyméretii tanterembdl allt. Ezzel is dsszefiigg az angol iskolai épi-
tészetben mar ebben az idében megfigyelhetd, az iskola épitészeti egységére és funkcio-
nalitasara iranyulo tudatos torekvés, amely a késobbi ,,open classroom” torekvések meg-
értésének nem elhanyagolhat6 tényez6jét jelenti. Ebben az idoben az iskolai hierarchia a
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kiilonbodzo tanitoi feladatok térben is elkiiloniild tevékenységterei alapjan alakult: a
»pupil teacher” egy-egy kisebb csoport munkajat iranyitja, az ,,assistant teacher” egy-egy
részleg vezetését latta el, a ,,master” pedig az egész iskola munkajanak felelése. Ennek a
sajatos feladatrendszernek és felel6sségi hierarchidnak az iskolaépiilet kialakitasa soran
torténd, az épitészeti megoldasok funkcionalis elemeiben is nyomon kévetheté megvald-
sitasa jellemezte az iskolaépitészet ,,English system” clnevezéssel elterjed6 korabeli
iranyzatat. (24)

Jollehet a mult szazad végén Angliaban is terjedni kezdett a kontinentalis — els6sorban
német hatasokat tiikkr6z6 — sok tantermes iskola, a szigetorszag iskolaiban még a 20. sza-
zadban is megmaradtak ennek a hagyomanyos épitészeti térelrendezésnek az elemei az
ugynevezett ,,Hall system” tovabbélésében, példaul abban, hogy az egyes tantermek egy
nagy kozponti csarnokra (aula) nyiltak, illetve azokat csak ezen a kdzponti téren athalad-
va lehetett megkdzeliteni. (25) Az elmondottak alapjan megfogalmazhatjuk azt a megal-
lapitast, hogy ezek a jellegzetes iskolai téralakitasi elvek is hozzajarultak napjainkban —
az angolszasz iskolai vilagbol kiindulva, a reformpedagogia felfogasaval szamos rokon
vonast mutatd ,,open school” mozgalom nyoman — az ,,open classroom” szemléletmod-
janak kialakulasahoz.

A fentiekben felvazolt folyamattal parhuzamosan az iskola berendezésének egyre fi-
nomabb, a pedagogiai célszerliséget egyre tudatosabban elétérbe helyezd kialakitasa is
megfigyelhetd. Mar a Bell-Lancaster-modszer alapjan miikodo iskolak falara is szamos,
az iras, olvasas, szamolas tanitdsanak hatékonysagat biztositd, az egyes oktatasi fokoza-
toknak megfelel6 modon differencialt szemléltetd tablo kertilt, s6t a tanuldéi munka meg-
konnyitésére mar feladatlapokat is hasznaltak. A monitorok iranyitasaval foly6 gyakor-
latok nagy része ezek elétt a falitablak el6tt allo gyermekcsoportok munkajanak kereté-
ben folyt. Az iskolak kezdetben tagolatlan belsd terét a 19. szazad masodik felében saja-
tos modon elrendezett ugynevezett ,, Tripartite System” szerint alakitottak ki. Nagymére-
th fliggdnydk segitségével a csarnokot hdrom egymastodl elkiiloniild részre osztottak; a
frontalis oktatashoz egy 1épcsdzetes padsorokkal berendezett eléadoteremre, az 6nalldéan
végzett csendes felkésziiléshez egy asztalokkal és székekkel berendezett dolgozod részre,
tovabba egy, a csoportmunkara szolgald, mozgathato asztalokkal, székekkel, falitablak-
kal és a kiilonb6z6 eszk6zok tarolasara szolgald szekrényekkel berendezett részre. (26)
A reformpedagoégiai felfogasok térelrendezésének alapelveit ismerd, ezen a téren kello-
képpen ,,iskolazott” szemléld szamara ebben a térelrendezési torekvésben nem nehéz fel-
ismerni a kiilonb6zo6 reformkoncepcidk altal (példaul Freinet, Jenaplan) eloszeretettel al-
kalmazott tanuldsarok-elv bizonyos elemeinek megjelenését. Ezen sajatos angol iskolai
térelrendezési elvek szdmos elemét mar a harmincas évek iskolareformjanak (Hadow-
Report) elképzeléseivel 6sszhangban fejlesztették tovabb, szervesen kapcsolddva az an-
gol alapiskola bels¢ vilaganak jelentds atalakulasat eredményezo, a hatvanas években ki-
bontakozo Gjabb nagylélegzetli reformjahoz (Plowden Report) is. (27)

Jegyzet

(1) Az ember és a tér kapcsolatanak fenomenologiai, filozofiai antropoldgiai jellegli vizsgalataval kapcsolatos
jelentésebb munkak: Bollnow, O. (1976): Mensch und Raum. Stuttgart. Bachelard, R. (1987): Poetik des
Raumes. Frankfurt/M. Sennett, R. (1994): Flesh and Stone. New York — London. Hall, E. T. (1987): Rejtett di-
menziok. Budapest.

(2) Bronfenbrenner, U. (1976): Okologische Sozializationsforschung. Stuttgart. Kaminski, G. (1976, szerk.):
Umweltpsychologie. Stuttgart.

(3) Schmittmann, R. (1985): Architektur als Partner fiir Lehren und Lernen. Frankfurt/M.

(4) Az iskolaépités és az iskola belsé tereinek berendezésének, tovabba az ott hasznalatos eszk6zok fejlodését
vizsgalja Johnson, C. (1963): Old-time Schools and School-books. Dover Publications. Kreidt, H. — Pohl, W. —
Hegger, M. (1974): Schulbau, Callwey. Miinchen. Roth, A. (1966): The New Schoolhousse. Ziirich — Stuttgart.

27




Németh Andras: A tanterem és berendezésének torténete

Kiss I. — Jenei L. (1968., szerk.): Iskolaépités 1-5. Iskolaépitési kutatas. Budapest. Gohlich, M. (1993): Die
pddagogische Umgebung. Weinheim.

(5) A feliigyelet és a fegyelem véltozasai a tarsadalmi szervezetekben, az emberek mas emberrdl alkotott képe
és ezzel Osszefliiggésben a fegyelmezés mechanizmusainak valtozasai, illetve azok hatéasai a tarsadalmi, iskolai
pedagdgiai terek alakulasara: Foucault, Michel (1990): Feliigyelet és biintetés. Budapest. deMause, L. (ed.):
The History of Childhood. London. Ariés, Ph. (1987): Gyermek, csaldd, halal. Budapest. Shahar, Sh. (1976):
Childhood in the Middle Ages. London. (Magyarul: Gyermekek a kézépkorban. Budapest, 2000.) Elias, N.
(1987): A4 civilizacié folyamata. Budapest. Gstettner, P. (1981): Die Eroberung des Kindes durch die Wis-
senschaft. Aus der Geschichte der Disziplinierung. Reinbek. Tovabba a kozelmultban magyar nyelven is meg-
jelend munkak: Vajda Zsuzsa — Pukanszky Béla (1998., szerk.): 4 gvermekkor torténete. Budapest. Szabolcs
Eva (1999): Tartalomelemzés a gyermekkortirténet kutatasban. Budapest. Pukénszky Béla (2001): A gyermek-
kor térténete. Budapest.

(6) Az iskolaval kapcsolatos képdokumentumok és korabeli szovegek elemzésére iranyuld vizsgalatok: Alt, R.
(1965-66): Bilderatlas zur Schul- und Erziehungsgeschichte I-11. Berlin. Kirk, S. (1988): Unterrichtstheorie in
Bilddokumenten. Heldesheim. Schifler, H. — Winkeler, R. (1985) Tausend Jahre Schule. Stuttgart.

(7) Komoroczy G.: Fényld élednek édes oromeében. A sumér irodalom kistiikre. Eurdpa, Budapest. 333-334.
(8) V.6.: Mészaros 1. (1991): Allami és egyhazi iskolak a magyar iskolatérténetben. Uj Pedagdgiai Szemle, 1.
23-24.; tovabba Tenorth, H.-E. (1995): Schulische Einrichtungen. In: Lenzen, D. (1995, Hrsg.): Erziehungswis-
senschaft. Reinbeck bei Hamburg. 430-432.

(9) Le Goff, J. (1979): Az értelmiség a kozépkorban. Budapest. 118.

(10) V.6.: Mészaros 1. (1981): Az iskolaiigy torténete Magyarorszagon 996 és 1777 kézott. Budapest. 169—170.
tovabba Reble, A. (1992): Geschichte der Pidagogik. Stuttgart. 61-62.

(11) V.6.: Ariés (1987): 181-188., tovabba Gohlich, M. (1993.): Die pddagogische Umgebung. Weinheim. 139.
(12) V.6.: Gohlich (1993): 140., tovabba Mészaros i. m.: 136.

(13) A protestans nevelésfelfogas részletes leirasat 1d. Mészaros 1. — Németh A. — Pukanszky B. (1999): Beve-
zetés a pedagogia és az iskoldztatds torténetébe. Budapest. 91-93.

(14) Gohlich i.m.: 131-132.

(15) V.6. Ariés (1987): 205.

(16) Gohlich i.m.: 312-313.

(17) Rousseau, J. J. (1957): Emil vagy a nevelésrdl. Budapest. 177.

(18) Pukanszky B. — Németh A. (1994): Neveléstirténet. Budapest. 205-206.

(19) Prior, H. (1985): Sozialformen des Unterrichts. In: Enzyklopddie Erziehungswissenschaften Bd. 4. Stutt-
gart. 143-159.

(20) Meyer, H. (1990): Unterrichts Methoden II. Frankfurt am Main. 185.

(21) Lange, H. (1967): Schulbau und Schulverfassung der friihen Neuzeit. Weinheim. 116.

(22) V.6.: Gohlich i.m.: 109-111.

(23) Lange i.m.: 40.

(24) V.6.: Lange i.m.: 44.

(25) A fentiekkel egybevagd megallapitasok talalhatok a kdzelmultban magyar nyelven is olvashato, az angol
iskola belsd terének alakulasaval kapcsolatos elemzésben: Boreczky A. (1997): A gyermekkor valtozé szinterei.
Budapest. 175-176.

(26) V.6.: Lange i.m.: 91-92.

(27) A fenti reformtorekvéseknek az angol iskola belsd vilagara gyakorolt hatasanak részletes leirasat 1d. Goh-
lich i.m.: 120-124.

28




Iskolakultara 2002/9

Feketené Szakos Eva

Uj paradigma a felnéttoktatas
elméletében?

Az elmuilt évtized geopolitikai vdltozdsai, a tarsadalom
komplexitdsdanak ndvekedése, az informdciodradat
kezelésenek neheézségei, az egyre mélytilo dkologiai vdlsag vagy a
személyes létbizonytalansag - 1ljonnan jelentkezo stilyos gondok,
amelyekre a mai felnotteket még nem készithette
Jfel az elsodleges iskolai kepzés.

Arrol, hogy hogyan jarulhat hozzd a megolddshoz
a felnottkeépzés, vildagszerte és hazdnkban
is sokféle vdlasz, megoldcdsi
Javaslat sziiletett.

kezeti, tartalmi és modszertani valtozasok, a diverzifikacio kovetkeztében kiala-

kulé rendezetlenség és attekinthetetlenség jellemzi példaul a képzési maganvallal-
kozasok miikddése tekintetében. (Csoma, 1992; Tot, 1997) Régi képzési forméak, koncep-
ciok kérdojelezodnek meg és uj elméleti orientacids pontok, fogalmak tiinnek fel (példa-
ul ,,oktatasi piac”, ,,nyitott képzés”). A konzisztencia hidnya megmutatkozik tobbek ko-
z0tt az 0j gyakorlati és elméleti torekvések esetlegességében €s szétszortsdgaban. (Soos,
1999) Hianyzik a felndttképzési gyakorlat reflexidja, holott ,,a teoretikus reflexio leg-
alabb olyan fontos, mint maga a gyakorlat”. (Ldfll, 1999)

A tradicionalis és ujabb felndttoktatasi koncepciok és modellek konzisztenciajanak ki-
alakitasat célozzak az olyan megoldasi javaslatok, mint az ugynevezett ,.,kommunikativ
paradigmaban” értelmezhetd ,.kommunikativ kutatasok™ stirgetése (Sz. Toth, 1998), a
képzés ,.¢letvilagra-orientaltsaga” (Schmitz/Tietgens, 1984; Zrinszky, 1993) és ,résztve-
v6-kozpontisaga” (Kempkes, 1987; Mardti, 1995) vagy az oktatas ,,szubjektivizalasa”.
(Kosel, 1995)

Amint azt az 1997-es Hamburgi Felndttoktatasi Vilagkonferencia dokumentumai is ta-
nusitjak, a felndttoktatas elméleti iranyvonalai kdzott tovabbra is meghatarozo szerepet
jatszik az élethosszig tartd tanulas (lifelong learning) koncepcioja, amely szerint az em-
ber szdmara a talélést, a valtozasokhoz val6 alkalmazkodast az egész életen 4t tarto és az
¢let minden teriiletére kiterjed6 tanulas biztosithatja.

Posztmodern eszmék befolyasolta korunknak azokat a diagnosztizalt folyamatait,
amelyek szerint a normativ, ,,abszolut igazsagokon” alapuld koncepciok helyett a valo-
sag- és értékfelfogasok pluralitasa kerill el6térbe, az Gijabb kutatasok a megismerésre vo-
natkozo neurofiziolégiai tudomanyos elméletek alkalmazasaval is megkisérlik modellez-
ni. Ilyen természettudomanyos elméleteket is felhasznal egy, az utdbbi két-harom évti-
zedben kidolgozott, konstruktivizmusnak nevezett (a konstruktivista ismeretelméleten
alapuld) és napjainkban egyre tobb diszciplinaban jelentkez6 eszmearamlat, amely adek-
vatan alkalmazhatdnak latszik a neveléstudomanyban és specialisan az andragogiaban je-
lentkezd kihivasok, koncepcionalis kérdések értelmezésében és megoldasaban is.
(Glasersfeld, 1997; Nahalka, 1997; Siebert, 1994)

ﬁ magyar felnottoktatas gyakorlatat és elméletét is jelenleg a gyors és radikalis szer-
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A konstruktivizmus

A konstruktivizmus a 20. szazad hetvenes éveiben ismeretelméletként fejlodott ki tob-
bek kozott Ernst von Glasersfeld és Paul Watzlawick munkassdga nyoman az Egyesiilt
Allamokban. (Glasersfeld sajat elméletét radikalis konstruktivizmusnak nevezi.) Ezen is-
meretelméleti konstruktivizmus alapfeltevése az, hogy a szubjektumon kiviili vilag a ma-
ga teljességében, ugy, ahogyan objektive adott, nem ismerhetd meg. Elménk a kiilso, to-
liink fiiggetlen realitast nem tudja ,,visszatiikrozni”, ,,leképezni”, hanem élettorténeti ta-
pasztalataink alapjan mi magunk épitjiik fel, konstrualjuk meg a valosagainkat. A konst-
ruktivizmus jelentése azonban — mint latni fogjuk — ennél sokkal tagabb.

A fogalom eredeterdl és a ,,régi” konstruktivizmusrol

Egy enciklopédiai meghatarozas (Mittelstral3, 1984) alapjan a konstruktivizmus legal-
taldnosabban a kultira kiilonbo6z6 teriiletein fellépd olyan iranyzatokat jeloli, amelyek el-
méleteik kdzéppontjaba a ,,konstrukcid” (szerkezet, elgondolas, logikai felépités stb.) fo-
galmat helyezik. Mivel azonban a konstruktivizmus minden teriileten mas-mas jelentést,
az egyes konstruktivizmusok kozott csak formai hasonlosag fedezhet6 fel.

Az ijabb kutatasok ezzel szemben azt bizonyitjak, hogy a formai hasonldésagnal tobb-
6l van sz6. A kiilonbdz6 tudomanyteriileteken jelentkez6 konstruktivista elméletek mind
Osszefiiggnek a valosagra és a valosag meg-

A megismeres funkcioja adaptiv, ismerésére vonatkozo, sok szaz éves kérdé-
a kérnyezethez valo kognitiv sekkel és valasz-kisérletekkel. Ilyen értelem-
adaptdcicval fiigg dssze: a ta- ben a konstruktivista tételek torténete egy-
paszialati vildg szervezésére idés magéaval az 1sr1}eretelme1(?t} vitval,

p P . amely a Kr. e. 6. szdzadba nyulik vissza.
szolgdl, nem ontologiai igazsd-

b folfedesésére. A : . A korai konstruktivista nézetek még geo-
8Ok folfedezesere. A megismerd metriai vagy logikai bizonyitdsok voltak, de

szubjekium kognitiv semdkat  mint jlyenck, a biztosabb megismerés igé-
hoz létre, hogy azok cselekedete-  nygvel fiiggtek dssze. A konstrukcié fogal-
it irdnyitsdk és tapasztalatait  ma torténetileg a geometriabél szarmazik és
reprezentdiljck. bizonyitasi eljarast jelentett. Csak a rene-
szansz idején, az empirikus tudomanyok ke-
letkezésével 1éptek szinre a tulajdonképpeni konstruktivista eszmék Giovanni Battista
Viconak tobbek kozott a tudasrél 1710-ben kiadott miivében, melyben kifejti, hogy az
ember csak azt tudja megérteni, amit maga konstrual.

A konstruktivizmus névaddja az orosz Viagyimir Tatlin képzomiivész. Tatlin 1915-ben
»konstruktivistanak” nevezte el azt az j képzomiivészeti eljarast, amely iivegbdl, fém-
bol és fabol ,konstrudlt” absztrakt térbeli alkotasok 1étrehozasat jelentette. Késobb a
konstruktivizmus az absztrakt miivészetben altalanos alapelvvé valt, melynek 1ényegét
Marcel Duchamp fogalmazta meg: ,,A miialkotds a néz6 szemében keletkezik.” Ez a ki-
jelentés az abrazolt valosag szubjektiv értelmezési lehetdségére hivja fel a figyelmet.

Szazadunk elején a valosagrol, a térrél alkotott szokvanyos elképzelések megvaltoza-
sahoz a filozofidban, a természettudomanyban és a tarsadalmakban zajlo forradalmi val-
tozasok is hozzajarultak. Rudolf Carnap német filozofus a 20. szazad tizes-huszas éveit
a ,,vilagossag utani kialtads” korszakanak nevezte. A filozoéfidban a metafizikaval szem-
benallé empirizmus (a tapasztalat és a logika, nevezetesen a matematikai logika) kertilt
elétérbe, mely szerint csak olyan kijelentések fogadhatok el, melyek tisztan logikailag le-
vezethetOk vagy a tapasztalat altal igazolhatok. Ennek alapjan dolgozta ki Lorenzen az
ugynevezett konstruktiv logikat. Mivel a filozofiai problémak visszavezethetdk nyelvi
problémakra, sziikségessé valt egy idealis tudomanyos nyelv megkonstrudlasa. Ez az
igény vezetett el a formalis nyelvek és a formalis logika kifejlesztéséhez.
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A természettudomanyok 1j felfedezései is szamos problémat hoztak felszinre. igy
példaul Bolyai, Gauss és Lobacsevszkij kutatasai alapjan vilagossa valt, hogy az addig
évszazadokon at a geometria fundamentumaul szolgalé euklideszi geometria nem az
egyetlen lehetséges, ellentmonddsmentes mértani rendszer. A Riemann altal tovabbfej-
lesztett tézisek alapjan, Einstein altal kidolgozott altalanos relativitaselmélet, a gorbiilt
térid6 elmélete, valamint a fény kettds természetének feltarasa tobb vilaghirt tudos va-
l6sagképét is szembeallitotta egymassal. Ennek egyik hires példaja Einstein és Bohr vi-
taja a kvantumelmélet filozofiai értelmezésérdl, amely még ma sem zarult le teljesen.
(Heisenberg, 1975)

Ezek a latdsmodbeli valtozasok jutottak kifejezésre a miivészetben is a kubista és
konstruktivista iranyzatokban el8szor Oroszorszagban, majd Nyugat-Eurdpaban.

Stefan Jensen német filozofus és szociologus ,,régi konstruktivizmusnak” nevezi a 20.
szazad végén Amerikdban kidolgozott ,,iij konstruktivizmus” eszmei el6zményeit.
(Jensen, 1999) A ,régi konstruktivizmus” képviseldi Jensen szerint Vicon kiviil szaza-
dunk elsé felében Hugo Dingler és a hozza kapcsolodo ,.Erlangeni iskola” kore, valamint
Paul Lorenzen, a formalis logika megalkot6ja a matematikéban. Ide tartoznak még a tu-
dasszociologia teriiletén Peter Berger és Thomas Luckmann, akik egyben az tigynevezett
»szociologiai konstruktivizmus” megalapitoinak is tekinthetok. (Berger — Luckmann,
1967) A felsorolt tudosok elméleteikben mind fontos szerepet szannak a , konstrukcid”,
a ,.konstrualas” fogalmanak.

Tartalmilag a ,,régi konstruktivizmus” képviseldihez sorolhaté a filozéfiatorténet sok
mas, jelentOs alkotoja is, annak ellenére, hogy elméleteik kozéppontjdba nem a , konst-
rukcid”, ,,konstrualas” fogalmat allitjak, de mindannyiukat az észlelt valosag és a téliink
fiiggetleniil 1étezd realitas kapcsolata, a valosag és a valosagrol alkotott tudas viszonya
foglalkoztatja. igy példaul Platon a Kr. e. 4. szizadban azt tanitja, hogy a végsé igaz-
sag, a végso valosag, az ,,idedk vilaga” szdmunkra rejtve marad, mi csak az idedk arnyé-
kait észleljiik. Platon tudasrdl szolo tanai szerint a tudds nem az érzékszervi benyoma-
sokban, hanem a roluk alkotott itéletekben rejlik. Arisztotelész képzeteknek nevezi az
elmébe keriilé érzeteket. A szkeptikusok a Kr. e. 3. szdzadban amellett érvelnek, hogy
a benniinket koriilvevd vilagrol lehetetlenség megbizhato és igaz ismereteket szerez-
niink, mert az emberek természete kiillonbozik, igy nem egyforman itélik meg a dolgo-
kat, vagy példaul azért sem, mert ugyanaz a személy kiilonbdzo allapotaiban ugyanazt
a dolgot kiilonbozéképpen észleli. A tapasztalat mint észlelési élmény filozofiai és tu-
domanyos jelentdségére els6ként Francis Bacon iranyitotta ra a figyelmet a 16. szdzad-
ban. Descartes pedig a 17. szazadban azt kutatta, hogy 1étezik-e¢ olyan ismeret, amely
nem illethetd kétellyel.

A szolipszizmus szélsGséges nézeteit, miszerint csak az individuum elméje 1étezik, s
az egyénnek a kiilvilagrol és sajat testérdl valo tudasa nem egyéb, mint elméje gondola-
tai, azért fontos megemliteniink, hogy rdmutassunk: azok nem azonosak a konstruktivis-
ta tételekkel.

Immanuel Kant a 18. szazadban azt allitotta, hogy a vilag ,,an sich” elvileg megismer-
hetetlen. ,A tiszta ész kritikaja’ cimli miive masodik kiadasanak eldszavaban a filozofus
azt fejtegeti, hogy mivel a ,,.Ding an sich” (magéanvald dolog) megismerésére tett erdfe-
szitéseink meddok, tegyiik fel azt, hogy a targyaknak kell ismereteinkhez igazodniuk, és
nem forditva. (Kant, 1787)

A konstruktivizmus forrdsainak felsorolasat nyilvanvaloan folytathatnank még a feno-
menolodgia, az egzisztencialista filozofia és az amerikai pragmatistak vagy példaul a
hermeneutika tételeinek elemzésével, mert mindegyikben talalhatunk a konstruktivizmus
szamara relevans téziseket. A konstruktivizmus altalanos filozofiai alapjainak mélyreha-
t6 analizise helyett azonban kiilonb6z6 aramlatainak a neveléstudomanyra és kiillondsen
a felndttnevelésre kifejtett hatasait igyeksziink részletesebben bemutatni.
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Az ,,uj” konstruktivizmus fé vonulatai

A ,régi” és )" konstruktivizmus kettdsét azért indokolt atvenniink Jensentdl, mert
abban attekinthetobbé valik az ,,0j” konstruktivizmus tovabbi diverz, belsé vonulatokra
bomlasa.

Az ,,4j konstruktivizmus” ismeretelméletét maga Glasersfeld ,radikalis” konstrukti-
vizmusnak nevezi (Smock — Glasersfeld, 1974) és legkorabbi valtozataban a pszicholo-
gus Piaget ismeretelméletének tovabbfejlesztéseként dolgozta ki. Glasersfeld elsé konst-
ruktivista tételét, mely szerint a tudast nem passzivan fogadjuk be, hanem azt a megis-
mer0 szubjektum aktivan épiti fel, ,trivialis” konstruktivizmusnak is nevezik. (Ernest,
1995) A tulajdonképpeni ,,radikalis” masodik tétel azt mondja ki, hogy a megismerés
funkcidja adaptiv, a kdrnyezethez valo kognitiv adaptacioval fiigg Gssze: a tapasztalati
vilag szervezésére szolgal, nem ontologiai igazsagok folfedezésére. A megismerd szub-
jektum kognitiv sémakat hoz létre, hogy azok cselekedeteit iranyitsak és tapasztalatait
reprezentaljak. Ezeket a reprezentaciokat a szubjektum allanddan teszteli, hogy mennyi-
re felelnek meg az aktualis tapasztalati vildganak, azaz mennyire adaptivak. Az adaptivi-
tast Glasersfeld ,,viabilitdsnak™ nevezi, amely a bioloégidban az egyed tlélését biztositd
célszeriiséget mint a konstrukciok létrehozasanak kritériumat jelenti.

Az ,,0j” konstruktivizmus nagymértékben tamaszkodik a biologia legijabb kutatasi
eredményeire. Humberto Maturana és Francesco Varela Chilében, Gerhard Roth pedig
Németorszagban kutatja az észlelés bioldgiai, neuronalis és fizikai alapjait. Annak ma-
gyarazatat keresik, hogy az ¢161ények (kiilondsen az ember) hogyan nyernek ismerete-
ket a kornyezetiikrél. Elméletiik, amelyet biologiai konstruktivizmusnak (kognitiviz-
musnak) is neveznek, a valosag felépitését az agynak tulajdonitja. (Maturana — Varela,
1987; Roth, 1992, 1996)

Niklas Luhmann és Stefan Jensen azonban sziiknek tartjak a biologiai konstruktiviz-
must, mert az a megismerésnek csupan a biologiai programjat vizsgalja az individuum-
ban, és nem ad magyarazatot a valdsag értelmes felépitésére. Luhmann ,,szociologizalt”,
mas elnevezéssel ,,rendszerszemléletli” konstruktivizmusa szerint a valdsagot a tarsada-
lom konstrualja, kdvetkezésképpen elmélete a megismerést mint kulturalis folyamatot
vizsgalja. (Luhmann, 1990a, 1990b; Straub, 1994) Az atfogd kulturalis valosag egy ré-
szével foglalkozik a tudomany, ez a valdsag Jensen terminusaval a kognitiv valosag.
Azért kognitiv, mert ezt a tudomany miiveldi kognitiv miiveletekkel (mint példaul tudo-
manyos megfigyeléssel) allitjak eld. A kognitiv valosag a tudomany elméleteiben és mo-
delljeiben reprezentalodik, az viszont nyitott kérdés marad, hogy ezekben az elméletek-
ben, modellekben egy megfigyelés-invarians, objektiv valdsag aspektusai is reprezenta-
lédnak-e. A hermeneutika érvelése szerint a tudomanyban értelmes konstrukcidk megis-
merésérol van szo, amelyek a megfigyelés miiveletében keriilnek felszinre. Azt azonban,
hogy a megfigyelés miiveletében az objektiv valdsag vagy a tudomany kognitivan konst-
rualt-interpretalt valosaga jelenik-e meg, nem tudjuk megmondani. (Jensen, 1999)
Heisenberg szerint az elméleti fizika szimbolumai is csak ,,lehetéségeket és nem ténye-
ket jelolnek™. (Heisenberg, 1975) Az objektiv valésag megismerhetdségének kérdésében
Luhmann és Jensen (éppugy, mint Bohr a fizikaban) komplementarisztikus allaspontra
helyezkednek, azt allitva, hogy a megismerés komplementer a megismeré miiveletekkel
(6nmagaban a jelenségrol megfigyelés nélkiil semmit nem tudunk allitani). Maturana el-
sO tétele is (,,Minden allitds egy megfigyeld allitasa.”) ezt fejezi ki. (Maturana, 1985)

A tarsadalom szintjén a megfigyelok nem az egyes emberek, hanem megfigyeld rend-
szerek. Egy ilyen megfigyeld rendszer a tudomany. A tudomany altal a kognitiv realitas
sajatossagait leirdé tudomanyos jelentések a tudomanyos kommunikacié utjan terjednek.

A rendszerszemléletll, tarsadalmi vagy kulturalisztikus konstruktivizmus tehat a tudo-
manyos megfigyelés tedridja, melyben a megfigyeld rendszerként van definialva. Ezzel
szemben a bioldgusok, neurofiziologusok €s pszichologusok altal képviselt (kognitiv)
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konstruktivizmus individuumokra vonatkozik, a hétkdznapi tapasztalatok allnak elméle-
te kdzéppontjaban, €s a realitasra, tudasra és megismerésre vonatkozo kérdéseket biolo-
giai jelenségekre visszavezetve, a biologia teriiletén valaszolja meg.

Mind a kognitivisztikus, mind a kulturalisztikus megkdzelités lehetséges, a tudoma-
nyos életben legitim, mindkét elmélet konzisztens, kiilonbozoképpen, de egyarant hoz-
zajarulva annak a realitasnak a konstrukcidjahoz, amelyben éliink.

Az interdiszciplinaris konstruktivizmus

Az eddigi attekintésbol is latszik, hogy a konstruktivizmusrdl folytatott eszmecserében
tobb diszciplina is alkotéan részt vesz. Valdjdban akkor melyik tudomanyteriileté a
konstruktivizmus?

Ismeretelméletként leginkabb a filozofiahoz tartozna, de Ernst von Glasersfeld mun-
kéassaga nyoman vélhetden jelentdsebb hatast gyakorolt a pszichologiara. (Stangl, 1989)
A bioldgusok a konstruktivizmust neurofizioldgiai ismeretelméletnek is nevezik, mivel a
neurologia, illetve az agykutatas legujabb eredményeire is épiil. A 20. szdzad utolso6 év-
tizede (,,The decade of the brain”) kiilondsen is bovelkedett ilyen kutatasi eredmények-
ben példaul arra vonatkozoan, hogy az agyban hol és hogyan kddolédnak az informéci-
ok. (Roth, 1996) A biologiai, illetve neurofizioldgiai megalapozottsagnak kdszonhetden
a konstruktivizmus fogalomkészlete sok biologiai eredetii kulcsfogalmat tartalmaz (pél-
daul struktaradeterminaltsag, szelektiv észlelés, adaptivitas stb.).

A konstruktivizmus mint ismeretelmélet a kognitiv tudomanyokkal (Varela, 1990;
Pléh, 1999), a kibernetikaval (Foerster, 1993) is kompatibilis, €s a kommunikacidelmé-
let (Watzlawick, 1969; Mead, 1969), a rendszerelmélet (Jensen, 1999), a kdosztedria
(Haken, 1978) és az evolucidelmélet (Maturana — Varela, 1987) eredményeit is felhasz-
nalja. A posztmodern filoz6fiabdl a konstruktivizmus a valdsag- és értékfelfogasok plu-
ralitasanak elismerését vette at. (Welsch, 1987)

A megismerésre, a valosag értelmezésére vonatkozo ismeretek egyetlen tudomanyte-
riilet szdmara sem irrelevansak, hiszen minden elmélet a valosag egyfajta leirdsa, interp-
retacidja, ,.konstrukcidja”. Mindazonaltal a konstruktivizmust eddig a kultira- és tarsa-
dalomtudomanyok részesitették a legtobb figyelemben, igy példaul a tdrténelem- és iro-
dalomtudomany vagy olyan alkalmazott teriiletek, mint a médiatudomany, a pszichotera-
pia és a neveléstudomany. (Rusch — Scmidt, 1992) A tudomanyelméleti és tarsadalmi vo-
natkozéasok miatt a természettudomanyok ¢és a természettudomanyos nevelés elmélete is
megkiilonboztetett érdeklédéssel fordul a konstruktivizmus felé. (Nahalka, 1997)

A szakirodalomban a konstruktivizmust erny6-elméletnek (umbrella theory) is neve-
zik, mert sokféle, latszolag nagyon tavoli tudomanyteriilet (mint példaul a szociologia és
a természettudomanyok) kozott teremtett atjarhatosagot.

Konstruktivizmus az andragdgia elméletében és gyakorlataban

Vizsgaljuk meg, hogy a konstruktivizmusnak mint ismeretelméletnek milyen monda-
nivaldja van a felnéttnevelés (-oktatas és -képzés) elmélete és praxisa szamara. (Itt je-
gyezziik meg, hogy a ,,felnéttnevelés”, ,,-oktatas” és ,,-képzés” fogalmakat a tovabbiak-
ban a magyarorszagi gyakorlatnak megfelelden altalanos értelemben egymas szinonima-
jaként is fogjuk hasznalni, nem feledkezve meg természetesen a nevelés, oktatas és kép-
z¢s fogalmainak a magyar neveléstudomanyban meghatarozott kiilonbségeirdl.)

A konstruktivizmus alkalmazasat tekintve nyilvanvaldan atfedések és specifikumok is
kimutathatok a pedagdgiaban és az andragdgiaban, tanulmanyunk célja azonban nem a
kétféle alkalmazas Osszehasonlitasa, hanem a konstruktivizmus minél tobbféle relevan-
cidgjanak szambavétele az andragogiaban. A kifejtés soran ezért tisztaznunk kell:

— az andragdgia szamara relevans konstruktivista megkozelités 1ényegét és aktualitasat;
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— konstruktivista megkozelitésben a felndttek tanulasanak és tanithatéosaganak funda-
mentalis jellegzetességeit a gyermekek és ifjukortiak tanulasaval szemben.

Mivel magyar nyelvli konstruktivista andragdgiai szakirodalom nem allt rendelkezés-
re, angol és német nyelvil, hozzaférhetd forrasok szolgaltak az elemzés alapjaul.

A konstruktivista felndttoktatas aktualitdasa kiilféldon és hazankban

Az andragogiat — mint altaldban a neveléstudomanyt — mindig is érdekelte a filozofi-
anak az ismeretelméleti aga, példaul olyan ,,0rokzold” kérdéseket illetden, hogy hogyan
torténik a felndttek ismeretszerzése és milyen a tudasuk és a valosag viszonya.

Ami ma kiilondsen aktudlissa teszi a konstruktivista megkozelitést a felnéttoktatasban,
az az utobbi évtizedekben a gazdasagi, geopolitikai, tarsadalmi és szociokulturalis valto-
zasok kovetkeztében a nyugati joléti tarsadalmak komplexitasanak, attekinthetetlenségé-
nek novekedése, az e tarsadalmakban diagnosztizalhatd individualizalodas, szubjek-
tivizalodas, a normativ koncepciok hattérbe szorulasa és helyettiik a posztmodern gon-
dolkoddsmdd: a kiilonboz6 valosag-, érték- és életmodfelfogasok pluralitasanak, az ‘any-
thing goes’ elvnek a terjedése. A mindennek nyomdn jelentkezd egyéni krizisekben a ki-
utkereséshez milyen segitséget kinalhat fel a konstruktivista feln6ttképzés?

Egy leuveni andragbgia-kutatas (Leir-
A tuddst nem lehet kézvetiteni, —man, 1993) keretében felnéttképzési szak-
mert az konkrét szitudciokban, embereket kérdeztek meg arrél, vajon meg-
sajadt tapasztalatok alapjdan its’:lésﬁk szerint mllrye’n probléméklsal, klh’i-
épz’theté’ fel. Csupdn az Vasokk.al l'(f)nfrontalodnglk a felnottek,’ e;s
egyénileg felépitett és a sajt mennyire jarulhat hozza ezek megoldasa-

struktiirdkba integrdlt tudcds hoz a felndttoktatés. e
P Bar az eltér6 szociokulturalis viszonyok
alkalmas a cselekvés

miatt Magyarorszagon egy ilyen kutatas va-

m%’ﬂlﬂp ozdsard. l6szinlileg més eredményre vezetne, még-

A pusztan additivan felvett, sem érdektelen talan, hogy a leuveni felmé-
Lholt tudds” nem rés szerint a leggyakoribb problémak: az in-

a megel6zo tuddsba formécioaradat kezelése; fesziiltségek az in-
integrdlt, éppen ezért a terperszonalis kapcsolatok terén; a tarsada-
problemamegolddsban lom komplexitasa; a kdrnyezetszennyezés;
nem haszndlhaio. valamint a személyes 1étbizonytalansag; és a

szakértdk szinte ugyanezen teriileteken talal-
tak legjelent6sebbnek a feln6ttképzés szerepét a problémak orvoslasaban is.

A konstruktivista felnéttoktatas elsdsorban ujfajta, szubjektumorientalt tanulaselméle-
tével €s az abbdl a felnéttek tanitdsara levonhatd kovetkeztetéseivel jarulhat hozza az
egyén elott allo kihivasok értelmezéséhez és a megoldaskereséshez. Kiilonleges aktuali-
tast ad ennek a megkozelitésnek az, hogy a konstruktivizmus a téziseit a legjabb neu-
rofiziologiai kutatasok eredményeire alapozza.

A rendszerszemléletli konstruktivista megkdozelités adekvat értelmezési keretiil szol-
galhat egy ,,rendszer tanulasanak” és fejlesztésének jobb megértéséhez is, igy a felnéttek
csoportos tanulasanak és tanitasanak, valamint a felnéttoktatas intézményi-szervezeti fej-
lesztésének értelmezéséhez is.

Az 1990-es években a magyar felnéttoktatasba is begytirtiztek a nyugati posztmodern
eszmék (Maroti, 1998), és a tarsadalmi, politikai, szociokulturalis valtozasok kovetkez-
tében Uj jelenségekkel, problémakkal, kihivasokkal kell szembesiilniiikk mind a feln6tt al-
lampolgaroknak, mind a felnéttoktatasnak mint tarsadalmi szektornak is. Az 0j életstilu-
sok, szokasok, alternativ életmodok feltiinése, valamint az olyan problémak, mint a mun-
kanélkiiliség, a tarsadalom komplexitasanak ndvekedése pluralizalédd képzési piacot hi-
vott életre. A diverzifikacioval (Csoma, 1992) jelentkezd problémak értelmezéséhez és
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gyakorlati megoldasainak kereséséhez a felnéttoktatas konstruktivista szemléletli atgon-
dolasa is hozzajarulhat.

A hazai felnéttoktatas elméleti torekvéseiben is megfigyelhetd a figyelem elmozdula-
sa a felnéttek tanitasarol a felnéttek individudlis és kdzosségi tanuldsanak hatékonysaga-
ra. (Durko, 1998; Maroti, 1995) A neurofiziologiai megalapozast konstruktivizmus az
egyéni és kollektiv tanulas (és tanitas) elméletéhez az alabbiakban részletezett adalékok-
kal szolgalhat.

Szubjektum-orientaltsag és struktura-determindltsag

A konstruktivizmus szemben all az objektivista megkozelitéssel, melynek 1ényege a
neveléstudomany szamara a kovetkezd tézisekben foglalhato dssze:

— Egy adott id6ben 1étezik egy altalanosan érvényes (objektiv) tudas, amellyel a vilag
és a vilagban végbemend torténések messzemenden magyarazhatok. Ez a tudas gondo-
san, tudomanyos standardok szerint értékelt és rendszerezett.

— Ez a relative nagy stabilitasti tudas Ggy strukturalando, hogy a tanuloknak tovabbad-
hat6 legyen.

— A tanuldk atveszik ezt a tudast az oktatoktol, illetve a tananyagbol, és ugy értelme-
zik, mint az oktatok, mert ez a tudas a valdsag leképezddése.

— A tanulasi folyamatban a tanuldk a tudast szamukra és veliik egyiitt kialakitott gon-
dolkodési folyamatokon keresztiil asszimilaljak. Ezért a tanulési folyamat a valésagos vi-
lag atvételét és belsdvé tételét foglalja magaba.

— A nevelés ¢és oktatés feladata az, hogy segitse a tanuldkat abban, hogy a vildgra vonat-
koz6 objektiv tudas tartalmat gondolkodasi struktaraikba atvegyék. (Dubs, 1997 nyoman)

A felnéttoktatasnak ezt a tradicionalis, tananyag- és eldado-kozpontu iskolai mo-
delljét tobb ponton is megkérddjelezi a konstruktivizmus. Elsésorban ott, hogy 1étezik-
e olyan objektiv tudas, amelyet mindenki egyforman ért és értelmez. A konstruktiviz-
mus szerint agyunk a valdésagot nem képezi le, nem tiikrozi vissza ugy, ahogyan az ob-
jektive adott, hanem mindenki a sajat valosdgat konstrudlja a vilagrél, 6nmagarol és
masokrol.

A neurofizioldgiai kutatasok megmutattak, hogy minden ember, igy minden egyes ta-
nulo felnétt egy primer kognitiv és emotiv struktiraval rendelkezik (struktiradeterminalt
lény), amely struktura eddigi élettorténetének megfelelden alakult ki, és gondolkodasat
¢és cselekedeteit ez hatarozza meg. A tudast nem lehet kdzvetiteni, mert az konkrét szitu-
acidkban, sajat tapasztalatok alapjan épithetd fel. Csupan az egyénileg felépitett és a sa-
jat strukturakba integralt tudas alkalmas a cselekvés megalapozasara. A pusztan additi-
van felvett, ,,holt tudas” nem a megel6z6 tudasba integralt, éppen ezért a problémameg-
oldasban nem hasznalhato.

Vilagunkat nem linedris kauzalitas, hanem els6sorban kdlcsonhatdsok bonyolult, szo-
vevényes rendszere hatarozza meg, amelyek példaul ,klaszter”, relacios és graf model-
lek segitségével irhatok le. Igy a tanuld ember (akar gyermek, akar felnétt) nem azt ta-
nulja meg, amit tanitanak neki, hanem azt, ami illeszkedik a struktaraiba, ami szamara
megkdzelithetd: az 1j ismeretet és tapasztalatot dsszehasonlitja a meglévd ismereteivel és
korabbi tapasztalataival. ,,Struktiradeterminalt 1ényekként csak azt halljuk meg, amit
meghallunk, — nem azt, amit mondanak nekiink.” (Maturana, 1994) Mara a mechanisz-
tikus ,,input-output” modellek kérdésessé valtak, mert csak bizonyos, leegyszertsitett ko-
zelitésekben bizonyultak helytalloknak, ezért visszautaltak dket a szdmitogépek vilaga-
ba. (Schdffter, 1985)

Analizalva azt a sokféle ismeretkonstrukciot, amelynek alapjan az oktatok tanitanak,
megallapithato, hogy valdjaban egyik oktatd sem kozli ,,objektivan” az anyagot, a tudast,
a problémat, hanem kizarolag sajat struktirajanak, preferencidinak és sajat logikajanak
megfelelden. (Nahalka, 1997)
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Legujabban a tantervelméletekben is elotérbe keriilt a képzési tartalmak perszonalizalasa,
szubjektivizaldsa mint korszer(isitési alapelv. A szubjektivizalds elméleti megalapozasahoz
kiindulopontul szolgalhat a konstruktivista ismeretelmélet. (Ballér, 1997; Kosel, 1995)

Szelektiv észlelés és biogrdfiai szintetizalas

Tanulasunk a biologiabol is ismert szelektiv észlelésiinkon alapul. Ez a szelektiv ész-
lelés teszi lehetdveé szamunkra, hogy idegrendszeriink ne valjék tulterheltté, s mi magunk
ne valjunk cselekvésképtelenné.

Minél iddsebbek vagyunk, annal nagyobbak a figyelem és a kognitiv folyamatok indi-
vidualis kiilonbségei az élettorténeti és értékelésbeli eltéréseknek megfelelden. Az 1j is-
meret élettérténetiink altal meghatarozottan, ,biografiailag szintetizalodik” gy, hogy
meglévo tapasztalatainkhoz, elézetes ismereteinkhez illesztjiik és ennek eredményekép-
pen vagy megtartjuk, vagy atértelmezziik, vagy visszautasitjuk. (1. dbra) Csak a , lehor-
gonyzott” ismeret fejt ki tartds hatast, igy a tanulas tartalmai produktivan hatnak az 6n-
kép ¢és a valosagkonstrukciok alakuldsara. A biografiai tanulas igy hoz létre rendet, értel-
met és kontinuitast az identitasban. (Ziehe — Stubenrauch, 1982) Mivel egyéni struktira-
inkat eddigi élettorténetiink determinalja, az élettorténeti reflexiokat célszerti felhasznal-
ni a személyiségfejlesztd oktatasban. (Németorszagban a ,,biografiai tanulas” mar kiilon
pedagogiai tantargy az egyetemeken.)

0j ismeret

észlelés/felismerés sziird

:\/“\7:\: meglévo tapasztalatok

1. dbra. Szelektiv észlelés (Siebert, 1994)

Autopoézis és strukturdlis csatolas

Az autopoézis gordg eredetl sz0, jelentése: onfenntartas, onalakités.

Maturana €s Varela szerint az élet fejlddése nem elsddlegesen a kdrnyezeti feltételek-
hez val6 alkalmazkodassal magyarazhato, hanem relative 6nalld, miikodését tekintve zart
(operaciosan zart), onfenntartd, dnszervezd folyamatként, amelyet autopoézisnek nevez-
nek. A sejtosztodas, az agymiikodés, illetve maga a megismerés is értelmezhetd ilyen fo-
lyamatként. (Maturana — Varela, 1987) Az autopoézis elmélete szerint az ember autono-
miaja a kdrnyezettel szemben azt jelenti, hogy a kdrnyezet a szamara nem meghatarozo,
kauzalis faktor, hanem abboél az egyén sajat struktirajanak és sziikségleteinek megfele-
16en szelektal. Idegrendszeriink kapcsolatot tart fenn a kiilvilaggal, de sajat torvényei és
sajat dinamikaja szerint egy sajat valosagot hoz létre. Agyunk kdrnyezettel szembeni au-
tonomidjat, operacios zartsagat Horst Siebert a kovetkezo képpel érzékelteti: agyunk mii-
kodése hasonlit egy atomreaktor kozponti vezérlétermében 116 mérndkre, aki reagal az
elektronikus ellendrzérendszer jelzéseire, de a reaktorban ténylegesen zajlé folyamato-
kat nem latja. (Siebert, 1994) Mivel a tudas elképzelhetetlen lenne kiviilrél jovo informa-
ciok nélkiil, a szervezetnek a kornyezettol fiiggetlen autondmiaja mindig csak relative ér-
tendd. Biologiai meghatarozas szerint az ¢él6lény és kdrnyezete kozott nem egy-egy ér-
telmi megfeleltetés, hanem csupan ,,strukturalis csatolas™ all fonn. Az emberek kozotti
strukturalis csatolas a kolcsonds struktiravaltoztatdsok torténetét jelenti. (Maturana —
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Varela, 1987) Az autopoézis ellenére tehat lehetséges az emberek kozotti interakcio, igy
a tanulopartnerek, illetve az oktatoval vald viszony is leirhat6 strukturalis csatolasként.
Mivel azonban a felndttek egyéni struktirai kozott rendkiviil nagyok lehetnek az eltéré-
sek, a kommunikacidban ,,normal eset” a félreértés, illetve az egymas meg nem értése.

A felnéttek idegrendszeriik autopoézisének megfelelden ,,sajat fejiik utin mennek”, ta-
nulasuk kiviilrél nem iranyithato, csak sajat akaratukbol és egyéni modon képesek tanul-
ni. Mindez nem jelenti azt, hogy a felndtteknek nincs sziikségiik tanitasra, de azt igen,
hogy az erészakos ,,megtanitasi” kisérleteknek (a kioktatasnak) altalaban ellenallnak (bu-
merang-eftektus).

Rekurzivitas és cirkularitds

A tanulas 6nmagara (az egyénre) vonatkozo, rekurziv folyamat: kiindulasa a korabban
megtanult ismeretek, meglévo tapasztalatok, ezekre, illetve ezekbdl épiilnek fel az uj is-
meretek.

A szocialis rendszerekben és a mentalis ,,halézatunkban” sem a linearis, monokauzalis
ok-okozati viszony a jellemz0, hanem a cirkularis kdlcsonhatasok. Ez azt is jelenti, hogy
nemcsak a jelen befolyasolja a jov6t, hanem a jovordl vald elképzeléseink a jelenben is
valosagként hatnak. Igy példaul az onmagukat beteljesitd joslatoknak (Pygmalion-effek-
tus) nagy szerepiik van a felnéttek tanulasaban és tanitasaban: egy oktatonak a tanulocso-
portrdl valo eldzetes elképzelései (konstrukciodi) befolyasoljak a tanar és kdvetkezéskép-
pen a csoport viselkedését is. Vagy példaul egy csoportban a strukturalis csatolasoknak
megfelelden minden egyes résztvevo befolyast gyakorol a szocialis rendszerre, igy a cso-
port tanulasara is: nemcsak a jelenlévé figyeld, ablakon kibamuld vagy keresztrejtvényt
fejtd, hanem az allando csoportbdl hianyzo résztvevok is.

Viabilitas

Konstruktivista néz6pontbdl folmeriilhet a kérdés, hogy milyen kritériumok alapjan
konstrualjuk a valosagainkat. A konstruktivizmus vélasza erre nem valamiféle ontologiai
igazsag, hanem a magyarazat a viabilitasban rejlik. A viabilitas fogalma a biologiaban az
¢életbenmaradast, a talélést biztositd célszerliséget, hasznossagot foglalja magaban. (A la-
tin eredetli ,,via” jelentése ,ut, jaras”.) Ennek megfeleléen tudasunk akkor viabilis, ha
megkonnyiti tajékozodasunkat, megalapozza cselekvésiinket és végeredményben lehetd-
vé teszi szamunkra a talélést. Egy 0j ismeret az egyén szempontjabol viabilis, ha neki
megfelel, ha segiti céljai elérését. Az a kérdés, hogy az ismeret objektive helyes-e, konst-
ruktivista szemszogb6l nézve irrelevans. ,,A konstruktivista gondolkodasmddban a viabi-
litas fogalma ... helyettesiti a tradicionalis filozofiai igazsagfogalmat, amely a realitas
»korrekt« leképezését jelenti.” (Glasersfeld, 1997) A konstruktivista (kiillondsen az angol
nyelvll) szakirodalom a ,,vidbilitds” szinonimajaként gyakran hasznalja az ,,adaptivitas”
kifejezést is. A radikalis konstruktivistak szerint egy konstrukci6é — példaul a konstrukti-
vizmus eszmerendszerének — értékét kizardlag vidbilitdsa (adaptivitdsa) hatdrozza meg.

A viabilitas tehat kozponti motivum a felnbttek tanulasaban, ezért tudatositasa, kom-
munikalasa a konstruktivizmus szerint a feln6ttképzési rendezvények fontos része.

Reframing

Egy konstrukcié viabilitasa idével megsziinhet. {gy példdul a modern valosagkonst-
rukciok destruktivva valhatnak, ez pedig sziikségessé teheti a valosagok rekonstrukcio-
jat. A tanulasban kozponti szerepet jatszo rekonstrukcid (angol nyelvii megfeleléje a
,reframing”) a konstruktivista tanulaselmélet egy tovabbi kulcsfogalma.

A rekonstrukcié az individuum szempontjabol a megszokott értelmezések és viselke-
dési modok elhagyasat és uj tudas, 11j latdsmod, 1) vonatkoztatasi rendszer kialakitasat
(reframing) jelenti, melyekhez értékeléseit és interpretacidit igazithatja. Ez a tanuldsi
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tas konstruktivista tanulaselméletében kdzponti jelentoségili konceptualis valtas fogalma-
val azonosithatd. (Nahalka, 1997) Az életkor elérehaladtaval valoszintileg egyre kevés-
bé jellemzd az emberre ez a tanulasi mod, mert struktirdi egyre kidolgozottabbak, egyut-
tal zartabbak, igy egyre nehezebb és biztonsagérzete szempontjabol egyre kockazatosabb
valtoztatnia rajtuk. Az agy plaszticitasa is egyre csokken, ezért a korral feltehet6leg val-
toznak az informaciofeldolgozas jellemz6i is. Ugyanakkor a metakognitiv tudas noveke-
désével egyre tudatosabba, megalapozottabba valhat az egyén szamara a konceptualis
valtas sziikségessége.

Kompatibilitas

A felnéttek tanulékonysagarol rengeteg egymasnak ellentmondé kutatasi eredmény la-
tott napvilagot, a tanulasi képesség elkeriilhetetlen csokkenésérdl szolo elméletektdl a fel-
néttek tanulasi képességének ,hatartalansagat” magyarazo elméletekig. A konstruktiviz-
mus szerint a tanulast az élettdrténeti, egyben tanulastorténeti tapasztalatok, ismeretek (a
meglévo kognitiv és emotiv struktiirdk) hatarozzdk meg elsésorban. A felndttek tanulasa
alapvet6en kapcsolddasokon (kompatibilitasokon) alapul (,,Anschlusslernen”). ,,Nem azt
tanuljak meg, amit »mondanak« nekik, hanem azt, amit relevansnak, jelentéssel bironak,
integralhatonak élnek meg”. (Siebert, 1997) Mivel a felnéttek kiépitettebb strukturakkal
rendelkeznek, mint a gyermekek, tanulasukra valdsziniileg jellemzébb az asszimilacio, a
halo ,,tovabbszovése”, mint az akkomodacio, a halo ,,Gjraszovése”. Mas oldalrol viszont a
konceptualis valtas véghezvitelét megkonnyiti szdmukra, hogy mas tudastertileten kiépi-
tettebb struktarakkal rendelkeznek, melyeket mintaként hasznalhatnak azon az adott tu-
dasteriileten, ahol konceptualis valtast akarnak elérni. Feltéve persze, hogy ezt valoban
akarjak. Ezért is oly nagy jelentdségii a csoportban valo tanulaskor méasok koncepcidinak
a megismerése és az alternativak koziil, tudatos reflexion alapuld valasztas.

Differencia-érzékelés és tolerancia

Az els6sorban az individualis tanulasra fokuszalo radikalis konstruktivizmussal szem-
ben a ,,szocialis konstruktivizmus” azt hangstlyozza, hogy csak masokkal egyiitt, kozos-
ségben tudunk tanulni (és élni), hiszen valésagkonstrukcioink masok altal, ,,idegen” va-
l6sagkonstrukciok hatasara alakulnak, valtoznak. A kiilonbségek (differenciak) érzekelé-
se ezért fontos kulcsfogalom a konstruktivista tanulaselméletben.

A csoportos tanulds lehet6séget ad arra, hogy a résztvevok alternativ elképzeléseket
prezentaljanak példaul egy probléma megoldasara, mely elképzelések viabilitasa (adap-
tivitasa) megvizsgalhato. Ezek koziil aztan az egyén a szamara leginkabb adaptivnak bi-
zonyulot valaszthatja ki. Tudatosulnia kell viszont annak, hogy a konstrukcidinkat nem
vagyunk képesek a masokéival kozvetlentil 6sszehasonlitani. Csupan a masok konstruk-
ci6irdl az altalunk konstrudlt reprezentaciokat tudjuk osszevetni sajat konstrukcidinkkal,
ami sok félreértés forrasa lehet. A konstruktivista oktatdsnak feladata e folyamat refle-
xiv tudatositésa is.

A radikalis konstruktivistak szerint az egymasrautaltsagbol, az egyes konstrukciok ko-
zotti kiilonbségek érzékelésébol természetesen kdvetkezik az egymas iranti tiirelem és
tisztelet, ezt a tételt azonban a konstruktivizmus kritikusai kétségbe vonjak.

Perturbacio

Egy ,,idegen” valdsagkonstrukcio eltérésének érzékelése vagy a személyiink és a kor-
nyezet viszonyaban bealld mas valtozas zavart (perturbaciot) idézhet el konstrukcidink-
ban, megkérddjelezheti azok viabilitasat, és ezzel mozgasba hozhatja a rekonstrualas
vagy a ,reframing” folyamatat, azaz egy 1j értelmezési keret kialakitasat. (Maturana —
Varela, 1987)
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A tanitas is okozhat perturbaciot, ezt alkalmazza a meghdkkentés pedagogiaja vagy
andragdgiaja is. Felnotteknél azonban — kiilondsen idosebbeknél — koriiltekintden kell
»adagolni” az esetlegesen idegen hatést kivalté impulzusokat, mert a tul nagy diszkre-
panciak elbizonytalanodéast okozhatnak és esetleg a tanulds elutasitasat is kivalthatjak.

Nyelv és masodrendii megfigyelés

Mindenekel6tt nyelviink segitségével konstrualjuk és rekonstrualjuk, azaz leirjuk, de-
finidljuk a valésagunkat. Konstruktivista felfogasban a nyelv nem egy kiilso vilagot tiik-
roz vissza, hanem a nyelv hoz létre egy vilagot (valésagkonstrukciot). A konstrukcio, il-
letve rekonstrukcié ezért nem utolsdsorban nyelvi kompetenciank teljesitménye is.
Ugyanakkor példaul egy kollektiv tanulasi szituacioban a sajatunktol eltér6é konstrukci-
ok megismerése visszahat nyelvi kompetenciank fejlodésére is.

Az ember arra is képes, hogy megfigyelje és leirja azt, hogyan figyel meg valamit. A
kozvetlen, elsérendii megfigyeléssel szemben a konstruktivizmus ezt masodrendii meg-
figyelésnek nevezi. Ez a reflexion alapuld megfigyelés, illetve leiras is leginkabb a nyelv
segitségével torténik. A nyelvi konstrukciokrol és azok dsszehasonlithatosdgarol is lehet-
séges beszélni (metanyelv, metakommunikacio), sét egy oktatasi helyzetben az oktato tu-
datosan megfigyelheti ¢és leirhatja a résztvevok tanulasat, illetve a résztvevok is leirhat-
jék a sajat és masok tanulasat.

A masodrendli megfigyelés a pszichologiabdl ismert metakognicidhoz tartozik, és
mint dnreflexio, illetve a tanulés ,,hogyanjanak” tudatositasa hatékony segitdje lehet a ta-
nulds folyamatanak. Az oktatdsban a metakognitiv fazisok egyrészt visszajelzést adnak
az oktatonak, masrészt tanuldsi tanacsadasként szolgalhatnak a résztvevok szamara. Ha
példaul az ,.én ezt nem értem” kijelentés reflexiv kifejtését kérjiik a résztvevoktol, kide-
riilhet, hogy:

— az anyag tul terjedelmes, tal sok ,,jat” tartalmaz;

— a fogalomrendszer és/vagy az érvelés til absztrakt;

— hidnyoznak a kapcsolddasi pontok az eléismeretekkel és a meglévo tapasztalatokkal;

— nehéz a sajat praxisba transzferalni az anyagot;

— a téma a résztvevok szamara félelmet keltdé vagy kényelmetlen. (Siebert, 1998)

A reflexiv tanulas magaban, foglalja a tanulasi motivumokra és érdekekre, a tanulas-
sal kapcsolatos félelmekre, 6romdokre, hangulatokra, valamint a tanulas jelentdségére és
értelmére vald rakérdezést és valaszkeresést. Tudatosithatja példaul a tanulas szituacio-
¢és kontextusfiiggését vagy azt, hogy a magunk konstruélta sablonjaink, amelyeket meg-
probalunk az észlelt valosagra rahuzni, ,altalaban bipolarisak, és tapasztalataink
dichotomikus kategoriakba vald besorolasat teszik lehetdvé: jo-rossz, baratsagos-barat-
sagtalan, fenyeget6-artalmatlan, okos-buta stb.”. (Mezirow, 1997)

A reflexiv perspektivavaltas, a néz6pont athelyezése a gondolkodas és cselekvés lehe-
tdségeinek kiszélesedéséhez és igy példaul kreativabb problémamegoldashoz vezethet.

A metakognici6 tdmogatja és megkonnyiti az onirdnyito tanulast, amely az élethosszig
tartd tanulas el6feltétele. Aki ugyanis nem képes a tanulas reflexiv kovetésére, az még
nem késziilt fel az élethosszig tartd tanulasra. (Dubs, 1997) A fejlettebb nyelvi kompe-
tenciaval és elaboraltabb metakognitiv tudasstrukturaval rendelkez6 felnétteknél valoszi-
niileg nagyobb jelentdségli és produktivabb a tanuldsban a metaszintre valo helyezkedés
(reflexiod), mint gyermekeknél.

Kinalatnyujtas, a ,, lehetoségek didaktikaja™

A ,megtanité didaktika” helyett a konstruktivista felndttoktatas kinalatot nyujt, a va-
lasztasi lehetdségek széles skalajat vonultatja fel, és ezzel megteremti az Snszervezo, on-
iranyit6 tanulés feltételeit. Egy angol kdzmondas szerint ,,a lovat elvezetheted a folyo-
hoz, de nem veheted r4, hogy igyék™. A tanitds csupan impulzusokat, 6sztonzéseket ad-
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hat a résztvevok ontevékenységéhez. Rolf Arnold igy hatarozza meg a ,,lehetdségek di-
daktikajat”: ,,a tanar mar ‘nem allitja eld’ a tudast, amelyet a tanulok fejébe kell eljuttat-
nia, hanem ‘lehet6vé teszi’ az dntevékeny és 0nallod ismeret-elsajatitast”. (Arnold, 1993)
Horst Siebert konstruktivista felfogasaban ,,a felndttképzés nem atnevelés, nem az iden-
titaskrizisek megoldasanak eszkoze, nem a vilagmegvaltok terepe. A feln6ttképzés alka-
lom arra, hogy a résztvevok — nagyrészt a kdznapi cselekvés kényszere nélkiil — atgon-
dolhassak valosagkonstrukcioikat, 6sszehasonlithassak a masok [vélt] konstrukcidival, 1j
ismeretekkel gazdagodhassanak és 11j szemléletmodokat alakithassanak ki a maguk sza-
mara.”. (Siebert, 1994)

A konstruktivista felndttoktatas fogalmi haldja

Az egyénileg vagy kollektivan felépitett konstruktumokat konstruktivista moédon se-
matikusan abrazolhatjuk példaul tobb dimenzios ,,fogalom”- vagy ,.kognitiv”’ térképek
(mind map) segitségével. Az elébbiekben részletezett konstruktivista kulcsfogalmakat
ennek megfelelden egy lehetséges logikai struktiraba rendeztiik a 2. dbrdn lathaté mo-
don ugy, hogy sajat konstrukcidinknak megfelelden jelentés mértékben atalakitottuk és
kiegészitettiik Horst Siebert térképét. (Siebert, 1997)

kompatibilitas strukturalis csatolas

autopoézis
masodrendii megfigyelés
nyelv
szubjektum - radikalis szocialis
orientaltsag konstruktivizmus konstruktivizmus
struktiira - vidbilités _perturbdcid,
i les differencia-érzékelés
determinaltsag
\ rekonstrukcio tolerancia
rekurzivitas ——  cirkularitas
szelektiv észlelés ————————— biografiai szintetizalas

2. abra. A felnéttoktatds szamara relevans konstruktivista kulcsfogalmak egyfajta kognitiv térképe

Osszegzés

Az elézokben kifejtett konstruktivista kulcsfogalmakkal a kdvetkez6 tézisekben fog-
lalhato 6ssze a konstruktivizmus mondanivaldja az andragdgia szamara:

— Az emberi agy, igy az egyén is autopoétikus, dnszervezd, a kdrnyezettel szemben re-
lative autoném, operacidsan zart rendszer.

— Az agy nem alkalmas arra, hogy a kdoszt felfogja, hanem mindeniitt rendet, vilagos
struktarat keres — ott is, ahol nincs. (Watzlawick, 1985)

— Az €106 rendszerek ra vannak utalva a kdrnyezetiikkel folytatott interakciora azért,
hogy ¢életben maradasukat az allandodan valtozo koriilmények kozott is biztositani tudjak.
Az interakcié mechanizmusat a konstruktivizmus strukturalis csatolasnak nevezi, melyet
alkalmazhatunk az interaktiv oktataselméletében is.
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— Instruktiv (,,megtanitd”) interakcio a felnétteknél altalaban nem lehetséges. A tanar
tanitasa nem kozvetleniil determindlja azt, amit a tanuld tanul. A tanulast nem a tanitas,
hanem sokkal inkabb a tanul6 kognitiv és emotiv strukturai, illetve ezzel 6sszefiiggésben
¢élettorténeti tapasztalatai (tanuldstorténete) hatarozzak meg.

— A tanulas (éppen ugy, mint az észlelés vagy a gondolkodas) a megismeré ember al-
tal végzett, aktiv konstrualas (nem az objektiv valosag leképezése).

— A konstrukciok létrehozasanak kritériuma nem az objektivitasuk vagy az igazsaguk,
hanem az életgyakorlatban valé bevalasuk, hasznalhatésaguk (viabilitds, mas szoval
adaptivitas).

— Bar minden individuum operacidsan zart, egyedi rendszer, a kommunikéaci6é soran
konstrukcioit képes a masok (altala elképzelt) konstrukcidival 6sszehasonlitani és szama-
ra vidbilisabba (adaptivabba) alakitani.

— Az ember képes a ,,masodrendii megfigyelésre”, azaz a reflexiora, a metakogniciora,
melynek nagy jelentdsége van a felnéttek tanulasaban.

— Az individualis konstrukcidk kulturalis konstrukcidk kontextusaban jonnek létre.

— Nemcsak az agy mitkddése, hanem egy tanuld rendszer (csoport) aktivitasa is értel-
mezhetd, leirhatd a konstruktivizmus alapfogalmai és tételei segitségével.

A konstruktivista fogalmak és tételek alkalmazasaval 0j nézépontbol értelmezhetd a
felndttoktatas, mas szoval a konstruktivizmus megismerése és alkalmazasa kiterjeszthe-
ti andragogiai gondolkodasunk és cselekvésiink lehetdségeinek horizontjat.

A felnéttoktatasnak ezt az 1j, a rendszerszemléletii és neurofiziologiai ismeretelmélet-
re alapozott elméleti megkozelitését — ha 1étjogosultsadgat az empirikus vizsgalatok is ala-
tamasztjak — egy sziiletében 1év0, 01j andragdgiai paradigmanak is nevezhetjiik.
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Cs. Czachesz Erzsébet

A mufajok és a kontextus szerepe a
szovegmegértésben és a
jelentéskonstrukcioban

A szévegmegerieés vizsgdlata interdiszciplindris tertilet. A pedagogian
és a pszichologidn kiviil - csak a legfontosabbakat emlitve — a
muivelodestorténet, a filozofia, a kulturdlis antropologia is kutatdsi
targydnak tekinti. Az olvasds az ismeretszerzeés és a
személyiségfejlesztés egyik legfontosabb eszkéze. A pedagogiai
megalapozdsi olvasdskutatds célja az olvasdsnak mint komplex
képességnek a megismerése. A kutatoi kozdosség a pedagogia
kompetencdjdaba tartozonak véli a kezdo olvasok tanitdsa
lehetoségeinek kutatdsdt, de egyre terjed az a felismerés is, hogy az
olvasdstanitds tobbet jelent, mint a kezdo olvasok
dekodoldsra tanitdscdit.

képességének kialakulasdhoz, az érté olvasashoz. Tanulmanyunkban a miifajok, a

kontextus és az olvasasmegértés kozotti lehetséges kapcesolatokrol lesz sz6. A mii-
fajok szerepe az olvaséstanitisban elhanyagolt szempontja a pedagégiai kutatasnak. fra-
sunkkal szeretnénk ebben az irdnyban az els6 1épést megtenni.

ﬁ dekodolas készségének elsajatitasa utdn még hosszu it vezet az olvasasmegértés

A miifajok mint a megértés keretei

A konstruktiv szemléletii olvasasmegértés-kutatasok egyik legijabb, az iskolai anya-
nyelvi oktatdsban sok konzekvenciaval bir6é dga a miifajok szerepével foglalkozik. Az
eredményes beszéld vagy a jo olvasd egyén egyik fontos jellemzdje, hogy a kozossége
(kicsi és nagy) kultarajara jellemzd diskurzusformakat képes létrehozni €s megérteni.
(Kamberelis — Bovino, 1999) A diskurzusformak egyik tradicionalis megjelenése a szo-
beli és irasbeli mifaj. A miifaj fogalma vitatott, értelmezése erdsen fligg az értelmezo fi-
lozofiai alapallasatol, diszciplinaris kdtodéseitol €s még sok egyéb tényezotdl. De a fo-
galom ma is széleskoriien hasznalt, leginkabb a folklorisztikaban, irodalomelméletben,
retorikéban, valamint az iskolai oktatds elméletében és gyakorlatdban latszik nélkiilozhe-
tetlennek. Az utdbbi két-harom évtizedben a kognitiv tudomany és az olvasaskutatas is
»ujra felfedezte” a miifajoknak a megértésben jatszott szerepét. A miifaj a hazai mivelt
koztudatban elsésorban miivészeti fogalomként szerepel. Ezt tiikkrozi az ,Akadémiai kis-
lexikon’ (1990, 243.) definicidja is: ,,A miivészeti agak belso rendszerezésére, a milalko-
tasok csoportositasara szolgald fogalom. Minden miivészeti agra sajatos, torténelmileg
valtoz6 mifaji rangsor és tagozodas jellemzd. Az irodalomban a miifajokat miinemekbe
soroljak.” A modern miifajelméletekben azonban a miifajokat ugy definialjak, mint ame-
lyek a legkiilonbozobb szobeli- €s irasbeli diskurzusokban is megjelennek. Példaul
Swales szerint a miifaj: ,,...a kommunikativ események egyik fajtaja, amelynek elemei
tartalmazzak a kommunikativ célok valamilyen halmazat. E célokat a megfeleld diskur-
zus-kozosség szakért tagjai felismerik, ez a miifaj 1étének igazolasa. Ezen igazolas for-
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malja a diskurzus struktarajat, valamint befolyasolja és korlatozza a tartalmi és stiliszti-
kai dontéseket... A célon kiviil a miifaj megtestesiilései a hasonldsag kiilonbdzd formait
mutatjak a szerkezet, stilus, tartalom és a megcélzott kozonség tekintetében. Ha minden
magas valoszinliségi varakozas teljesiil, az adott példat a megfeleld diskurzuskozosség
prototipikusnak fogja tekinteni...” (Swales, 1990, 58.)

Kamberelis és Bovino (1999) a mifajokat Swaleshez némileg hasonldéan olyan nyi-
tott kulturalis kereteknek tekinti (open-ended cultural frames), amelyek a diskurzuskd-
z0sségek szocialis szabalyait €s jelentéskonstrukcidik megengedett modjat is tartal-
mazzak. Minden kdzosségnek, igy egy adott tarsadalom tagjainak altalaban, de a kis-
kozosségeknek, példaul a legkiilonb6zobb akadémiai diszciplindk miiveldinek is spe-
cialis mufaji el6irasai vannak. (Bahtyin, 1976; Bourdieu, 1990) A mifaji eldirasok,
szabalyok ismerete igy nem csupan az iras €s az olvasas folyamataban sziikséges, ha-
nem a szobeliségben és a teljes tarsadalmi/tarsasagi életben is, ezért a miifajok iskolai
tanitasa szocialis szempontbdl is kivanatos. Most azonban elsdsorban azokrol a kuta-
tasi eredményekrdl lesz szd, amelyek a miifajok szerepével foglalkoznak az olvasottak
megértésében.

1986-ban jelent meg eldszor, de 1998-ban tjra kiadtak azt az Olson és Torrance altal
szerkesztett vaskos kdtetet, amelyben neves szerzok, koztiik olvasaskutatok az oktatas-
nevelés és az emberi fejlodés dsszefiiggéseit
Hagyomdnyosan a tanitdsban,  vizsgaljik. A szerzék nézépontja, a tudds és

de az irodalomelméletben és a megértés kérdéseihez vald elméleti kozeli-
mds diszciplindkban is a miifaji tése kozds: szinte valamennyien konstrukti-

ismereteket elsésorban mint a  Vistak. A kotet bevezetdje szerint a nevelés
szovegalkotdshoz (irds, fogalma- ¢S 37 ol’<tatas szpksgges feltg[ej!? annak2 hogy
zds) sziikséges ismereteket szok- a’kultura eg,yaltalz’m. 16'[1‘6_]0_]_]011, majd to-

~ . . . vabbhagyomanyozodjon a tasadalmakban.
ldk szamba venni. A gyokeresen

-, Iél oloi I A kotet egyik tanulmanydban Kruger és
uj szeneieter az jeizy, nogy a Tomasello példaul arrdl ir nagyon meggy6-

konstruktivista kutatok a széve-  ,gen hogy az embert az allatvilagtél éppen

gek megerteseben is hangsilyoz- a7 kiilonbdzteti meg, hogy tudatosan tanitja,

zdk a szereplikel. neveli az utddait, tehat oridsi a pedagogiai
eljarasok kulturateremto funkcidja. Egy ma-
sik szerzéparos, Fleisher-Feldman és Kalmar kdzvetleniil a témankrol, a mifajokra ala-
pozott mentalis modellekrdl és azok lehetséges pedagodgiai kovetkezményeirdl ir. Véle-
ményiik szerint, amellyel nehéz lenne nem egyetérteni, az oktatas, de kiilondsen az olva-
sastanitas centralis problémaja a szovegmegértés. Az igazi kérdés azonban az: mit jelent
az, hogy megértés. Nyilvanvaloan mas tipusi megértést kell/lehet elvarnunk egy diaktol,
mint egy irodalomkritikustdl. De az irodalomkritikus vagy egyszeriien a mesteri/hivata-
sos olvaso olyan technikakkal rendelkezik, amelyeket érdemes lenne expliciten is tanita-
ni. Egyik ilyen lehet a miifajismeret, illetve a miifajvalasztas mint a jelentéskonstrukcio
technikéja. Hagyomanyosan a tanitasban, de az irodalomelméletben és mas diszciplinak-
ban is a miifaji ismereteket elsésorban mint a szovegalkotashoz (iras, fogalmazas) sziik-
séges ismereteket szoktak szamba venni. A gydkeresen 0j szemléletet az jelzi, hogy a
konstruktivista kutatok a szovegek megértésében is hangsulyozzak a szerepiiket. Flei-
sher-Feldman és Kalmar (1998) szerint a miifajok alapvetden narrativ kategoridk, ame-
lyeket az olvasas folyamataban és az olvasottak interpretalasakor mintegy ,,hozzaragasz-
tunk” a szoveghez. A miifaji elvarasainkbol, elézetes tudasanyagunkbol és a szoveg tar-
talmabol egylittesen konstrualjuk a jelentést. A miifaji keretek tehat igy mikodnek a szo-
vegmegértés folyamataban, mint valamilyen elézetes elvarasmodellek. A szerzok szerint
a lehetséges értelmezéseket alapvetéen mar pusztan az meg tudja valtoztatni, ha egy tor-
ténetet az elolvasasa eldtt kiilonféle miifaji cimkékkel latunk el.

44




Iskolakultara 2002/9

Cs. Czachesz Erzsébet: A miifajok és a kontextus szerepe a szovegmegértésben €s a jelentéskonstrukcidban

Hipotézisiiket kisérletileg is igazoltak. A kisérletben részt vevd egyetemi hallgatok
Primo Levi egyik irasabdl egy 0sszefliggo részt olvastak el, majd az olvasas utan rogton
kérdéseket tettek fel a torténettel kapcsolatban. Eldzetesen a hallgatok egyik csoportja-
nak azt mondtak, hogy amit olvasni fognak, az elbesz¢lés, a masik csoportnak pedig azt,
hogy onéletrajz. E16sz0r is arra kérték a hallgatokat, hogy sajat szavaikkal meséljék ujra
a sztorit, majd megkérdezték, hogy vajon mi fog térténni, mi térténhet ezutan, vagyis ho-
gyan folytatnak a torténetet. Ertékeltették veliik a szerepl6k karakterét és megkérdezték,
hogy vajon mi lehetett a szerz6é szandéka. A torténet szerint két turista Oroszorszagban
utazgatva elhatarozza, hogy csonakkirdndulast tesz. Mikdzben varnak a csonakra, talal-
koznak egy helybelivel (Rasnitsa a neve), aki elmeséli nekik, hogy aznap van a sziiletés-
napja, és meghivja 6ket, csatlakozzanak a meghivottakhoz. A csénakon aztan Rasnitsa
bemutatja 6ket kiilonos kinézetli baratainak, akik nagyon erdteljesen arra 6sztonzik oket,
hogy mérték nélkiil igyanak (alkoholt). A torténet azzal fejezddik be, hogy a narrator, a
két turista egyike, egyre részegebb €s egyre jobban fél.

Akik elbeszélésként olvastak a szoveget, tigy interpretaltak, hogy az nem valdsagos
eseményeken alapszik, mig az 6néletrajzként olvasok megtortént eseményekrdl sz61d
beszamolonak tekintették. Az eldbbiek ugy lattak, hogy a szerepldk karaktere arnyal-
tan van bemutatva, az utobbiak csak vazlatosan bemutatott szereploket voltak hajlamo-
sak azonositani. Az ,,0néletrajz” olvasoi jobban azonosultak a narratorral, s a torténe-
tet megfélemlitonek vélelmezték, rossz véget josoltak. Az ,.elbeszélést” olvasok érde-
kes kalandként jellemezték a cselekményt, a folytatast még esetleg kellemesnek is var-
tak. A felidézéskor valasztott szavak is tiikkrozték az értelmezési keret kiillonbségeit:
akik torténetként olvastak a szdveget, tobb tavolitd, altalanos fogalmat hasznaltak,
mint a masik csoport.

Fleisher-Feldman és Kalmar gy értelmezik a kisérlet eredményeit, hogy a miifajok is-
merete a kulturalis gyakorlatnak azokat az elemeit teszi nyilvanvalova, amelyek azt irjak
eld, hogy az adott (interpretald) kozosségben mi a jo konstrukcid, igy a szovegmegértés
természetesen nem csupan kognitiv, hanem szocialis teljesitmény is. Az oktatasi konzek-
venciakrol azt irjak, hogy kétféleképpen is meg kell nevezni a miifajokat és jellemzdiket,
expliciten tanitani kell 6ket. Egyrészt ugy, mint a kiilonb6z6 tudomanyokhoz, tantar-
gyakhoz rendelhetd mas-mas beszédmodot. Egészen kiilonbozik példaul a matematika-
oran folytatott diskurzus a torténelemoraétol, illetve mindkettd irott valtozata is mas-mas
a tankonyvekben. Masrészt pedig az egyik miifajnak a masikba alakitasat is tudatosan
gyakoroltatni kell.

A korabban mar emlitett Kamberelis és Bovino kisiskolasok mifaji fogalmainak, illet-
ve a fogalmak irasbeli hasznalatanak a fejlédését vizsgaljak. A szakirodalomban nagyon
kevés adat talalhato erre vonatkozoéan, de egyéb elméletek és kutatasok (példaul Bruner
teoridja a megismerés narrativ modjarol) mar elére valdszinisitik Kamberelis és Bovino
eredményeit, amelyek szerint a tanulok leginkabb az elbesz¢lé miifajok (narrativak) mii-
faji szabalyait ismerik és alkalmazzdk. Mas vizsgalatokbol tudjuk, hogy a 10-18 éves ta-
nulok legjobban az elbeszéléseket értik meg. (Cs. Czachesz — Vidakovich, 1990) Azt is
tudjuk, hogy még a leiras mifajanak alkalmazasakor is gyakran attérnek a torténet me-
sélésére. Snow és Dickinson (1992) példaul arrdl szamol be, hogy képleir6 feladat ese-
tén a gyerekek koziil sokan spontan médon egy-egy részlet bemutatasat valamilyen tor-
ténetbe foglaltak, attértek az egyik miifajrol a masikra. Az iskolai tanulasban és sikerben
azonban a narrativak mellett a kifejté/informécios miifajok is nagy szerepet kapnak, hi-
szen a tantargyi tartalmak legnagyobb része ebben a mifajban irdédik. Err6l a mifajrol
részletesebben a tovabbiakban lesz sz6.

Az irodalmi mutfajok megértésbeli szerepérél magyarul is talalhatunk nagyon érdekes
publikaciot. (Laszlo — Viehoff, 1994) A szerzok szovegértelmezést vizsgalo kisérletiikkel
azt bizonyitjak, hogy az olvasdk vilagtudasan és a témahoz kapcsolodo eldzetes tudasan
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kiviil van egy harmadikfajta elem is, amely az irodalmi interpretacio6 kialakitasaban 1¢é-
nyegbevago. Ez a miifaji konvenciok ismerete.

Jogosan felmeriilhet, hogy az irodalmi szovegek jelentésrétegei sokkal gazdagabbak a
nem mualkotasokéindl, ezért a megértésiikre vonatkozo kisérleti eredmények nem érvé-
nyesek példaul a tudomanyos és az iskolai miifajokra. Az irodalmi megértést vizsgalo
klasszikus szerzok azonban, mint ahogyan Gadamert idézve kifejti, nem latnak éles ha-
tarvonalat a torténelmi és a miivészeti szovegmegértés kozott. (Haldasz, 1996. 196.) Ké-
sObb ezt irja: ,,tobb iranybol igyekeztiink megvilagitani, hogy a mindennapi, az irodalmi
¢és a torténet-(ember)-tudomanyi szoveg kéz¢é miért nem hiuzhatunk merev demarkacios
vonalat”, majd igy folytatja: ,,ez azt jelenti, hogy a szdvegeket sem ugy képzeljik el,
mint amelyeket bizonyos ismérvekbdl az 6sszes, masokbdl egy sem jellemez, és igy adott
szoveg kizardlag egyetlen kategoriaba sorolhato. Sokkal inkabb meghatarozott ismérvek
(jegyek) kontinuumait kell magunk elé képzelniink, amelyeknek néhany stirlisddési pont-
jan foglalnak helyet az egymassal rokon és a tobbivel kevésbé rokon — ha tetszik, kvali-
tative mas — szoveg(opciod) csaladok™.

A Kkifejté szovegek megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagai

Kifejtének neveziink minden olyan szoveget, amelynek (illetve szerzdjének) elsddle-
ges célja informéacio kozlése és/vagy valaki(k)nek a meggydzése egy téma bemutatasa
soran. Gyakran a kifejt6 helyett az informacids szoveg elnevezést hasznaljak a szerzok.
A kifejtd szovegek altalaban valamilyen elv szerint, tobbnyire definiciok, 6sszehasonli-
tasok, elemzések segitségével fejtik ki az adott témardl a tudnivaldt. A tankonyvek szo-
vegei — kevés kivételtdl eltekintve — kifejtd jellegliek.

A kifejto szovegek egyik jellegzetes tulajdonsaga — vagy ahogyan a konstruktiv szem-
1élett kutatok nevezik: konvencidja — a szerkezete, amely eltér példaul az elbeszélések
struktarajatol. Sokféle klasszifikacid sziiletett a konstruktiv indittatast, az irasbeliséget
vizsgélo diskurzuskutatasban. (Grimes, 1975; Beaugrande, 1980; Mosenthal, 1985; Me-
ver, 1985) Az alabbiakban ezek koziil Meyer tanulmanyanak a kifejté szoveg szerkeze-
tére vonatkozo eredményeibdl idézem fel a témank szempontjabol legfontosabbakat.

Meyer a kifejté szoveg szerkezetének harom alapmintazatat azonositja: kollekcio, ok-
sag és kronologia. A kollekcid retorikai relaciok laza szovedéke, amelyet a téma kot 6sz-
sze. Példaul egy témardl beszamolo riportban az ird sorra veszi a téma egyik, aztdn ma-
sik vonatkozasat, és igy tovabb, ameddig mondanival6ja van. Az oksagi mintdzatban
kezddédhet a leiras az okkal, majd az okozattal, de forditva is. A kronoldgia nem minden
szerzOénél alkot kiilon mintazatot, itt a szervezdero az idérendiség. Mindegyik alapminta-
zaton beliil tovabbi konvencionalis beagyazott mintazatok azonosithatéak, amelyek ko-
ziil az egyik leggyakoribb az 6sszehasonlitas. Ennek is legalabb haromféle variansa le-
het: az 6sszehasonlitandd objektumok tulajdonsagai szerint szervezve (példaul toll borit-
ja vagy pikkelye van), az 6sszehasonlitds nézdpontja szerint (példaul szarazfoldi és vizi
allatok) és hasonlésagok/kiilonbozOségek szerint. igy a szovegek szerkezete abrazolhato
egy hierarchikus struktara szerint, ahol a legmagasabb szinten altalaban a harom alap-
mintdzat valamelyike szerint szervezddnek, de sokféle kifejtd szoveg lehet, amely a fen-
tieknek valamilyen kombinacidja.

Kiilonboz6 foglalkozasi, szocialis és életkori csoportok meghatarozott szovegszerve-
z¢€si mintdzatokat preferdlnak, mint ahogyan errdél a miifajokkal kapcsolatban mar szo
volt. Nem csupan a csoportokra jellemz6 az eltéré szovegszervezési mod, hanem az is-
kolai tantargyakra is. Egészen mas példaul egy biologiatankonyv valamely szovegének a
felépitése, mint egy nyelvtankdnyvé. Ezeket a kiilonboz6 szervezési modokat a tanulok
szamara is explicitté téve bizonyara megkonnyithetnénk a szoveg megértéséért és meg-
tanulasaért folytatott eréfeszitéseiket.
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A kifejt6 szovegek masik jellegzetes konvencidja a szovegbeli tartalom fontossag sze-
rinti elrendezése. Ez azt jelenti, hogy a (kifejtd) szoveg egységei egymashoz szintén hi-
erarchikusan viszonyulnak. Van, ami fontos, van, ami csak részletkérdés. A jol megirt
szovegben a fontos és kevésbé fontos részek a nem szakértd olvasé szamara is megkii-
16nboztethetdek.

A harmadik jellegzetes tulajdonsdg a kohézid, a szoveg elemeinek Osszetartozasa.
Halliday és Hasan (1976) szerint a szoveg akkor koherens, ha egyik elemének interpre-
tacidja fligg a masiktol, vagy masképpen mondva az egyik elem feltételezi a masikat.

Hogyan segitik az olvasét a kifejt szoveg megértésében a fenti miifaji sajatossagok
vagy konvenciok?

A szOvegmegértést vizsgald tanulmanyok (példaul Kintsch — Yarbrough, 1982;
McGee, 1982) tantisaga szerint az olvasok altalaban attekintik a szdveg szerkezeti
mintazatat és szelektaljak a fontos és kevésbé fontos részeket. A gyakorlott olvasok,
kiilondsen azok, akik ismerik az adott szoveg mifaji konvencidit is, a szoveg struktu-
rajan kiviil 4ltaldban azt is azonositani tudjak, hogy mely(ek) a legfontosabb rész(ek).
Meyer az ilyen olvasokat Gigy jellemezte, hogy strukturdlis stratégidval rendelkeznek,
Goetz és Armbruster (1980) pedig a fontos részek kivalasztasat szinteffektusnak ne-
vezte. Sok kutatd hangsulyozta, hogy az olvasdsmegértés iskolai tanitdsa nem nélkii-
16zheti az alapos retorikai, miifaji ismeretek és konvenciok direkt tanitasat sem.
(Anderson és mtsai, 1985; Armbruster — mtsai, 1987) Masok (példaul Meyer, 1975;
Meyer — Rice, 1989; Wade — Adams, 1990) a szévegek kiilonbozd atalakitdsaval/ma-
hogy ki tudjak valasztani a szovegbdl és meg tudjak jegyezni a fontosabb részeket.

Az olvaso a szoveg olvasasa kozben és azt befejezve is kapcsolatokat 1étesit a kiilon-
b6z6 szdvegelemek kozott. Kevesebb kognitiv eréfeszitésre van sziiksége, ha a szoveg-
ben explicit jelzések (példaul utalasok, kotdszavak, bekezdések) segitik a kapcsolatok ki-
alakulasat. (Britton — mtsai, 1982) De ez nagymértékben fiigg az olvasé eldzetes tudasa-
tol és az olvasas céljatdl is. A témaban szakértd olvaso tobbet megért és emlékezetében
tart, ha a lehetséges kapcsolatokat explicit jelzés hijan maga konstrualja. (Millis és
mtsai, 1993)

A tartalom kitérék nélkiili megjelenitése, vagyis az informacios szoveg témajanak a 1é-
pésenkénti kifejtése kiillondsen fontos mozzanat a megértésben. Kieras kimutatta, hogy
témavaltaskor az olvasas tempoja lelassul, a megértés pedig azonos hattérfeltételek mel-
lett akkor javul, ha a tematikailag dsszetartozo6 szovegegységek egymashoz kozel helyez-
kednek el.

A jelentés konstrukcidja sokféle kovetkeztetést is igényel. Az olvasok szamara — a
vizsgalatok eredményei szerint — azok a legegyszertibbek, amelyek segitségével 1étrehoz-
zak a szoveg elemei kozti kapcsolatokat, de a megértéshez még szamos mas kovetkezte-
tés is sziikséges, példaul a téma részleteit vagy egyéb tdgabb vonatkozésait illetéen.
(Graesser és mtsai, 1995) Az olvasok a szoveg témajaban relevans tudasukhoz folyama-
tosan ,.hozzakdvetkeztetik” az 0j informaciot. A kovetkeztetések egy része globalis,
vagyis segitségiikkel az olvasd végképp Osszerakja a szovegben levd tartalmakat, majd
az eddigi tudasaval hozza 6ssze, konstrualja meg az 0j elemeket. Ez sokkal tobb annal,
mintha csak egyszeriien az olvasott tartalmat lenne képes felidézni. Az ilyen kovetkezte-
tések gyakran magéanak a szovegnek a technikai, stilisztikai, retorikai tulajdonsagairol
(Geisler, 1991; Haas, 1994), més szovegekkel vald hasonlosagukrdl (Wineburg, 1994)
sziiletnek, amelyek azt is jelzik, hogy az olvasé mar nem kezdd.

A kovetkezOkben az elbeszélések megértésér6l és a narrativ megismerési modrol
irunk. Az elbeszélések vizsgalata az olvasaskutatasban sokkal kiterjedtebb, igy még in-
kabb szelektalunk az eredményekbdl, mint kordbban tettiik.
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Az elbeszélések megértése, konvencionalis és miifaji tulajdonsagaik

A torténet, az elbesz€lés és a narrativa kifejezéseket szinonimakként hasznaljuk. Mind
irasbeli, mind szébeli valtozataik az Gjabb konstruktivista kutatasok tiikrében rendkiviil
fontos szerepet toltenek be a megismerésben, ezen belill a szocialis megismerésben, igy
természetesen kozvetleniil az emberi tanulasban is. Kiillondsen fontos szerepiiket Bruner
(1990, 1996) abban latja, hogy a vilag megismerésének és megértésének az egyik alap-
vetd modja a szobeli és irasbeli torténetek mesélése és megértése. A kovetkezokben a
narrativak konvencionalis tulajdonsdgaival kapcsolatos néhany fontos kutatasi ered-
ményt mutatunk be.

Az elbeszélés olyan diskurzusforma, amely minden kultGraban elterjedt, és vannak kultu-
ralisan specifikus vonasai. Mint Bartlett és masok (példaul Kintsch — Greene, 1978) kutata-
saibol tudjuk, az emberek a mas kultirabol szarmazo torténeteket, illetve azok konvencioit
nehezebben értik meg, mint a sajat narrativakat. Brewer szerint a szdbeli torténeteknek tobb
kultarakozi sajatossaguk van, mint az irasbelieknek. Az elébbiek kezdd és befejezd fordula-
tai, valamint az események ismétlédései hatarozottan kultirakozi tulajdonsagok.

A narrativak szervez6dési mintaira vonatkozo korai kutatdsokban a népmesékhez ha-
sonl6 rovid torténetek megértését vizsgalva

A tanulok hajlanak arra, hogy ugy talaltak, hogy a szoveg kiilonboz6 epi-
ugy interpreldljdk a szévegel,  zédjainak olvasasa kozott a kisérleti szemé-
ahogyan elképzeléstik szerint az lyek jellegzetes sziineteket tartanak. (Mand-
megfelel tandraik vdarvakozdsd- ler — Goodman, 1982) Més vizsgalatokban
nak. Mds vizsgdlatok azt igazol- megkilonboztettek az epizédok egymasutd-
jdk, hogy felnétt egyetemi hall- nlsaganalf 1dqbe11 és oki strulfturajat, 111e.tvcf
gatok is ,olvasnak’ tandraik és r’negallapnottflk, hgg,}/ az elsosorban,azﬂ 1d’0
tdrsaik elézetes elvdrdsai altal strukturalt epizoédokat tartalmazo torté-

nt ; . elenté neteket konnyebben és gyorsabban megértik
Szerimni, vagyls a SZovegjelenies ., ivasok. (Black — Bern, 1981; Black —

]eon‘?tru/eCZO] @ban Bower, 1980) Az ok-okozati struktiraban
 Szovegszeruen épitkezé narrativak vizsgalatakor (Trabasso
kimutathato a tandr —van den Broek, 1985) azt talaltak a kutatok,
elozetes megjegyzéseinek, hogy az olvasok jobban emlékeznek a szo-

a tdarsakkal valo beszélgetések-  vegnek azokra az epizddjaira, amelyek bele-
nek a hatdsa. tartozhatnak az ok-okozati relaciok sorozata-

ba, amelyek ehhez képest nem mellékes in-
formaciot tartalmaznak. Az oki kapcsolatokra épiil6 torténetek is tartalmazhatnak termé-
szetesen 1d06i strukturakat és forditva.

Rovid torténetek megértése és a rajuk vald emlékezés vizsgalatainak eredményei sze-
rint a torténetekre a kisérleti személyek jobban emlékeznek, ha a benniik levd relaciok
(1d61 és/vagy téri) nyelvileg jeloltek és ha az események olyan idérendben kovetkeznek
a torténetben, amely az adott szovegvilagban elvarhato, vagyis az idében korabban tor-
téntekrodl elobb ir a szerzd, mint a késobbiekrdl. (Ohtsuka — Brewer, 1992) Green (1989)
konstruktiv hipotézisnek hivja azt a kisérleteiben igazolt feltételezését, amely szerint az
olvas6 harom esetben végez jelentéskonstrualo kovetkeztetést. Akkor, amikor a szoveg-
ben barmilyen szinten egymassal kapcsolatban levd elemek (példaul egymas mellett 1¢-
vok, egymastol tavol, de oki kapcsolatban 1évok stb.) relacidit interpretalja. A masodik
eset az, amikor az olvasasi céljanak megfeleld részeket, a harmadikban pedig a szerz6 al-
tal emlitett egyes részleteket értelmezi.

A torténetek megértésekor, kiilondsen ha szépirodalmi miivekrdl van szo, a gyakorlott
olvasok jelentéskonstrukcidja nem csupan a betii szerinti szovegre és a szovegben levo exp-
licit kapcsolatokra timaszkodik, hanem — tobbek kozott — a metaforikus jelentésekre, a szo-
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ciokulturalis kontextusra, mas szovegekre (intertextualitas) és a miifaji keret konvencioira
is. A metaforak gondolkodasbeli ¢s megértésbeli szerepét mostanaban kezdi az olvasasku-
tatas és az oktataskutatas ,.felfedezni”. (lasd példaul: Kovecses, 1998; Vamos, 2001)

A szociokulturalis és torténelmi kontextus az olvasottak megértésében ugy jatszik sze-
repet, mint a szovegek alkotasara, megértésére és befogadasara befolyast gyakorld tudas
rendszere. Ezt a tudast fel lehet fogni Gigy, mint egy csoport kollektiv tudasat vagy mint
egy valamely csoporthoz tartoz6 individuum szocialis tudasat. Az mindenképpen jellem-
70 ra, hogy a csoportbeli diskurzusok szabalyainak ismerete beletartozik ebbe a tudasba.
Alexander, Schallert és Hare (1991) ezt a szociokulturalis tudast filternek nevezik, ame-
lyen keresztiil torténik az élmények feldolgozasa. A személynek a vilagrél valo elképze-
1ései ezen a filteren sziirédnek (tudatosan vagy ontudatlanul) keresztiil. A filter altalaban
a személy kisebb és nagyobb csoportjaiban egymashoz hasonld elemeket tartalmaz. En-
nek a metaforanak egy kiterjesztett valtozata Brunernek a narrativ megértésre vonatkozo
elképzeléseiben mar felmertl. (Bruner, 1990)

A szociokulturalis €s torténelmi kontextus mellett a szovegek jelentéskonstrukciojaban
szerepet kap az a kontextus is, amely az olvaso kozvetlen kdrnyezetében hasznalt szébeli
¢s az altala mar korabban olvasott irasbeli diskurzusformakat foglalja magéaba. Az olvasas
ennek a szituativ kontextusnak az értelmezését is jelenti. Ennek esetenként az olvasoé ér-
telmezésében nagyobb lehet a szerepe, mint a szovegben leirt tartalmaknak. Ahogyan van
Dijk beszamol rdla, ha a szoveg feldolgozasahoz az olvasonak szovegen kiviili informaci-
ora is sziiksége van (ez fordul eld az esetek tobbségében), akkor eldfordulhat, hogy a szo-
vegben 1év0 tartalmakat hatranyban részesiti a kontextualis ismeretei javara. (van Dijk,
1979) A szovegjelentés megkonstrualasara iranyulo eréfeszités azonban altalaban mind a
szoveg, mind a kontextus ,,lizeneteinek” figyelembevételével torténik.

Az olvasoé tobb-kevesebb kontrollt is gyakorolhat a jelentéskonstrukcidoba bevont in-
formacioi felett, errél szamol be Gauld és Stephenson (1967), akik megismételtek
Bartlett hires vizsgélatat a torténetre emlékezésrol. A kutatok modositottak az eredeti ki-
sérleti elrendezést, de ugyanazt a mesét adtak el a kisérleti személyeknek, mint elédjiik.
A résztvevoket harom csoportba osztottak. Az elsé csoportnak azt mondtak, hogy a me-
sét elolvasas utan a lehetd legpontosabban irjak le, a masodik csoportnak azt, hogy rend-
kiviil fontos, hogy az eredeti torténethez ne adjanak olyasmit hozza, ami nem volt ben-
ne. A harmadik csoport azt az instrukciot kapta, hogy tigy irjak le a torténetet, hogy ne
tegyenek hozza semmit, ami nem volt az eredetiben, és ahol valamire nem emlékeznek,
ott inkdbb hagyjanak tiresen egy kis részt a beszdmolojukban. Az elsé csoport tobb
transzformaciot hajtott végre a szovegen, mint a masik kettd. A kutatok arra kovetkeztet-
tek, hogy — a szoveghtiséget illetd kiilon kérés nélkiil — az olvasok valdsziniileg ezt az el-
jarast kovetik. A masodik és a harmadik csoport olvasdinak leirt torténeteiben a rovidi-
tések, pontatlansagok és az iiresen hagyott helyek gyakran ugyanott jelezték az értelme-
z¢si nehézségeket.

A harmadikfajta kontextus, amelyik szdvegen kiviili, és befolyésolja a széveg jelenté-
sének konstrukciojat, az — Freedle, Naus és Schwartz (1977) elnevezését hasznalva — a
pszichoszocialis kontextus. Kutatasi eredmények €s a tanarok napi tapasztalatai szerint is
a tanulok hajlanak arra, hogy ugy interpretaljak a szoveget, ahogyan elképzelésiik szerint
az megfelel tanaraik varakozasanak. (Mosenthal és mtsai, 1980) Mas vizsgalatok (példa-
ul Ruddell — Unrau, 1994) azt igazoljak, hogy felnétt egyetemi hallgatok is ,,olvasnak™
tanaraik és tarsaik eldzetes elvardsai szerint, vagyis a szdvegjelentés konstrukcidjdban
szovegszerlien kimutathato a tanar elézetes megjegyzéseinek, a tarsakkal vald beszélge-
téseknek a hatasa.

A narrativak megértését az olvaso perspektivaja is befolyasolhatja. Pichert és Ander-
son (1977) kimutattak, hogy ha arra kérik az olvasét, hogy mondjuk példaul az egyik sze-
repld szemszogébdl nézzEk a torténetet, akkor képesek ugyanannak a narrativanak a je-
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lentését a kiilonbozo lehetséges nézopontok szerint megkonstrualni. Hasonlo eredmény-
re jutott Zwaan (1993) is. A kisérletében részt vevo olvasok egyik felének azt mondta,
hogy a feldolgozandé szoveg irodalmi mii, a masik csoportot pedig gy tajékoztatta,
hogy ujsagcikk. A kiilonbdz6 olvasdi perspektivak kiilonbdzd olvasatokat eredményez-
tek. Az irodalmi miivet hosszasabban olvastak, jobban emlékeztek a formai elemekre. Az
ujsagcikkben tobb ok-okozati kapcsolatot és célleirast talaltak a résztvevok.

Az intertextualitas kérdésének felvetését a francia posztstrukturalista irodalmar, Kris-
teva nevéhez szoktak kotni. Elsésorban szépirodalmi szovegek kozti kdlesonhatasok
vizsgélatat jelolik a terminussal. De mindenfajta szoveg utalhat impliciten vagy akar exp-
liciten mas széveg(ek)re. A szerz0 altal szandékolt, nyiltan megjelend kapcsolatokat a tu-
domanyos publikaciokban elengedhetetlen hivatkozasok jelzik, vagy sokféle miifaju szo-
vegekben a szintén gyakori idézetek. A hivatkozasokban a szerz6k nem csupan megne-
vezik a masik szoveget, hanem annak a jelentésébdl is ,bevonnak” valamit a
hivatkozas(ok)at alkalmazé széveg jelentésének konstrukciojaba. (Small, 1978)

Vannak azonban olyan szévegkdzi hatdsok is, amelyek a szerzd szandékatol fiiggetle-
nek. Miller (1985) megjegyzi, hogy példaul egy torténet olvasasakor az olvas6 gyakran
kapcsolatot 1étesit mas, korabban olvasott torténetekkel. Jelentésalkoto, interpretacios fo-
lyamataiban az olvasé nem csupan azonos miifaji szovegek kozott hoz 1étre értelmezd
kapcsolatot, hanem az eltéré miifaji, de valamilyen specifikus részlet vagy karakter okan
is elindulhatnak benne a szovegkozi interpretaciok. Az intertextualitas hatasa érvényesiil
akkor is, amikor egy ir6 (nem csupan irodalmi szoveget, hanem barmilyen szdveget ird
személy) mas szovegét olvassa, sajat szoveg alkotasa céljabol. Ez a tevékenység az olva-
sasnak az egyik fajtaja, amelyet gyakran hasznalunk tanitas soran, de sajnos keveset tani-
tunk az olvasasnak errél a modjarol, az iras céljabol torténd olvasasrol.

Osszefoglalas

Dolgozatunkban az olvasaskutatas egyik 0j dganak, a konstruktiv olvasaskutatadsnak az
eredményeibdl mutattuk be azokat, amelyek — véleményiink szerint — szemléletvaltast je-
lentenek a korabbi, féként az informacidelméleti, informacidfeldolgozasi paradigman
alapul6 kutatasi eredményekhez képest. A valogatasunk természetesen 6nkényes. Els6-
sorban azokat az eredményeket kivantuk kiemelni, amelyeknek az oktatasban val6 hasz-
nosithatdsaga nyilvanvalo.

A konstruktivista olvasaskutatasra altaldban jellemzd, hogy nem tekinti eleve adottnak
a szOveg jelentését, értelmezését. A jelentést az olvasd konstrualja, mikézben a szoveg-
re és mas, példaul miifaji és kontextualis hatasokat is ,,bevon” a jelentéskonstrukcioba.
A szakirodalmi adatok tanusaga szerint nemcsak lehetséges, de sziikséges is az iskolai ta-
nitasban explicitté tenni ezeket az egyéb hatasokat.
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