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A Magyar Pedagogia feladata a
neveléstudomany fejlesztésében

A Magyar Tudomdnyos Akadeémidn 2004 oktoberében tartott
Orszdgos Neveléstigyi Konferencia egyik szekcioja — az Iskolakultiira
szorgalmazdsdra - a pedagogiai folyoiratok helyzetével foglalkozott.

A neveléstudomdnyi publikdcios forumok koriil sok a tisztdzatlan
kérdes. A jelenleg kiadott hazai pedagogiai lapok szdama nem sokkal

marad szdz alatt, dm szaksajtonk gazdagsdaga ellenére kevés a
nemzetkozi tudomdmnyos normdk szerint szerkesztett folyoirat. Milyen

Sfunkciot latnak el e folyoiratok a neveléstudomdnyban? Az
eredményeit kbzzétenni kész kutatoréteg k6zosségi megnyilvdanuldsi
terei vagy a tudomdnyos ismeretterjeszités helyei? Esetleg nem a
kutatdsok, hanem a fejlesztések és alkalmazdsok eredményeinek
nyilvanossdagot ado miihelyek? Milyen kritériumok szerint szerkesztik
ezeket a lapokat? Osztdlyozhatunk-e 1igy, hogy egyesek a tudomdnyt
szolgdljdk, nemelyek a gyakorlati tevékenységet tamogatjck, mig
mdsok az oktatdspolitika kozvetitoi? Melyek azok a szempontok,
amelyek a szaklapokat, azok egyes évfolyamait, tematikus szdamait
alakitjck?

el egy diszciplina azt a szintet, amelytdl mar 6nallé tudomanyként lehet elfogadni.

Az eurdpai kultira torténetében nem ritka eset, hogy egy nagy hatasu egyéniség,
jobb esetben kiemelkedd gondolkodo Iétrehozza maga koriil a kovetdk egy bizonyos k-
rét, esetleg egyetemi tanszeket alapit, és ezeket az eseményeket az utékor a tudomannya
valas mérfoldkoveiként tartja szamon. Nem becsiilném le az ilyen mozzanatok jelentdsé-
gét, azonban a pedagdgia esetében e megkozelités kizarolagos alkalmazasaban latok bi-
zonyos buktatokat. Ezért a pedagogia tudomannya valasat inkabb altaldnosabb, minden
tudomanyagra, vagy legalabbis a tudomanyok szélesebb korére alkalmazhat6 alapelvek-
bol kiindulva itélném meg. Ugyanigy altalanosabb, a pedagdgia konkrét problémainal ta-
gabb megkozelitést javasolok a folyoiratok szerepének, a tudomany fejlodéséhez valod
hozzajarulasuknak az értelmezésében. Kiindulasként harom tudomanyfilozoéfiai megko-
zelitésre utalok, amelyek a tudomannyé valas és a tudomanyként valé miikddés kiilonbo-
70 aspektusaira mutatnak ra.

Karl Popper (1997) falszifikacios elmélete 1ényegében a kritikai elemzésnek kitett,
amde a megcafolasi kisérletek ellenére is érvényesnek tekintett allitasok gyarapodasa-
ként értelmezi a tudomanyos fejlodést. Ebben a megkozelitésben mar jo ideje a folyodira-
tok latjak el az eredmények kozzétételének (nyilvanossagra hozatalanak, publikalasanak)
feladatat, s ennek révén a tudomanyos allitdsok a szélesebb korti birdlat (és az esetleges
falszifikacid) szamara elérhetdvé valnak. Ha az egyes cikkekben kozzétett eredményeket
nem cafoljak meg, s6t azok hatasara ujabb eredményes vizsgalatok indulnak, az értéke-
sebbé teszi az adott eredményt €s kdzvetve emeli az azt k6zI6 folyoirat hitelét, valamint
az adott eredményeket elérd kutatok tudomanyos rangjat. Lényegében a tudomanyos fo-
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lydiratok értékelése és az egyes cikkek, illetve kutatok hatasanak mai megitélése is meg-
felel e logikanak: minél tobben foglalkoznak egy adott cikkel, illetve az abban foglalt al-
litasokkal, nem bukkanva az azt cafold tapasztalatra, annal inkabb bizhatunk az adott
eredmények érvényességében.

Hasonloképpen segitségiinkre lehet egy masik megkozelités is, amely a tudomanyok
nagykorava valasat, ,,nagy tudomany”-ként valé megjelenését (lasd Solla Price, 1979),
bizonyos szervezeti és infrastrukturalis keretek kiépiilésében latja. Hasonloan fontosak a
rendszeres személyes talalkozoknak keretet ado konferencidk (Csapo, 2001), a kutatas-
nak ¢és a képzésnek intézményes format adé egyetemek (kutatointézetek), a miikodést fi-
nansziroz6 kutatasi alapok, valamint természetesen az eredmények kozzétételének fel-
adatat ellato folyoiratok. Valdban, egy tudomanyag megsziiletését, vagy egy kutatasi te-
rlilet 6nallosulasat gyakran az jelzi, ha sajat folydiratot indit.

Végiil a Thomas Kuhn (2002) nyoman elterjedt paradigma-fogalmat emlitem, illetve a
tudomany muikddésének Kuhn altal leirt modelljét. Az egy paradigmahoz tartozé tudo-
manyos k6zosségek kozos irott és iratlan szabalyrendszereket kovetnek, azonos kutatasi,
mddszertani és publikdcidés normakhoz tartjak magukat. A k6z6s normak legmarkansab-
ban éppen a publikécios szokasokban és szabalyokban nyilvanulnak meg.

Torténet, elozmények

A pedagogia tudomannya valasat inkabb hosszabb, évszazados folyamatnak tekintem,
nem pedig egy konkrét idéponthoz kothetd hirtelen valtozasnak. E folyamat soran foko-
zatosan alakultak ki a tudomany mivelésének keretei, koztiik az egyik legfontosabb
mozzanat a tudomanyos eredmények kozlésére szolgaléd folyodiratok megjelenése. A pe-
dagdgia mint tudomany intézményesiilése valamikor a 19. szazadban kezd6dott, amikor
a német egyetemeken megjelentek az els6 pedagogiai tanszékek. Lényegében ezt a ha-
gyomanyt kovették a magyarorszagi egyetemeken kialakult pedagogiai tanszékek is.
(Németh, 2002) A tudomanyos k6zosség azonban viszonylag koran felismerte, hogy a tu-
domannya valasnak sok egyéb feltétele is van, és 1892-ben megalapitotta a Magyar Pe-
dagogiai (akkori irasmoddal Paedagogiai) Tarsasagot, a tarsasag utjara bocsatatta folyd-
iratat, a Magyar Paedagogiat. A modern empirikus tarsadalomtudomannya valas folya-
matanak kezdetét nagyjabol erre az idoszakra tehetjiik. A Magyar Paedagdgia els6 szer-
kesztoje, Csengeri Janos klasszika-filologia tanar (kés6bb a szegedi bolcsészkar dékan-
ja) az els6 szamban megjelent bekoszontdjében tobbek kozott igy fogalmazta meg a fo-
lyéirat feladatait: ,,A »Magyar Paedagogia« mindenekel6tt a paedagdgiai tudomanyagak
mivelését tlizte ki feladataul s az altalanos érvényl paedagdgiai eszméknek orgdnuma
kivan lenni.” (Csengeri, 1982, 1.)

Attekintve az els6 néhany évfolyamot, nehéz visszafogni a csodalkozast és tiszteletet,
amit a megjelent irasok tematikai gazdagsaga ¢és szakmai igényessége kivalt. A Magyar
Paedagdgia e virdgkora azonban — ami nagyjabdl egybeesett a monarchia utolso és talan
legjobb éveivel, valamint Magyarorszag egyik legdinamikusabb tarsadalmi-gazdasagi
fejlodésének periddusaval — nem tartott sokdig. Az elsd vilaghaboruval megkezdddott az
a tarsadalmi tragédiakkal, rendszervaltozasokkal tagolt mintegy hét évtizedes korszak,
amely sem a tarsadalomtudomanyi gondolkodasnak, sem az empirikus kutatasnak, sem
pedig a folydirat miikodésének nem teremtett idedlis feltételeket. Mindamellett a folyd-
irat fennmaradt, a nehéz korszakokban gyakran elment a lehetéségek hataraig, és kozve-
titette azt a tudast, amit az adott idészakban lehetett. Mindebben nagy szerepe volt a fo-
lyéirat szerkesztdinek, foszerkesztdinek, akik kozott ott talaljuk Négyesy Ldszlot, Wesze-
Iy Odont, Findczy Ernét, Imre Sandort, Kornis Gyulat, Prohdszka Lajost, Faragé Ldsz-
Iot és Meérei Ferencet. (A Magyar Pedagogia elsd szaz évének torténetérdl 1asd Mészdros,
1992) 1dékozben tobb szaz pedagogiai szakmai folydirat alakult, ezek nagy része azon-
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ban nem a tudomany mivelését tekintette alapvetd feladatanak, és nagy résziik hosz-
szabb-rovidebb id6 utan megsziint. (Err6l bévebben lasd Géczi, 2003). Bar a Magyar Pe-
dagogiat sem hagytak érintetlentil a térténelem és a politika eseményei, a tudomanyos el-
kotelezettség évszazadokon és torténelmi korszakokon ativeld kovetkezetességében a
Magyar Pedagdgia egyediilallé a magyarorszagi neveléstudomany torténetében.

A tarsadalmi-politikai fordulatot koveté idészak
Az 1990-es évek elején, a rendszervaltozast kovetéen az ideoldgiai-politikai korlatok

megszlinésével Uj lehetdségek nyiltak a neveléstudomanyi kutatasok eldtt, és egyben
sziikségessé valt a folyoirat szerepének ujraértelmezése is. A Magyar Pedagogia abban az

idében mar a Magyar Tudomanyos Akadé-
mia Pedagogiai Bizottsaganak folydirata
volt, és a bizottsag korében zajlottak le azok
a vitdk, amelyek az 0j missziot korvonalaz-
tak. A ktlonboz6 allaspontok kozott felme-
rilt a megsziintetés gondolata (,,érdemes-e
egy a mult rendszerben kompromittalddott
organumot életben tartani?”’), az angol nyel-
ven valdo megjelentetés (,,a vilag szamara
hozzaférhetévé kell tenni az itteni eredmé-
nyeket!”), tovabba egy ismeretterjeszto-ta-
nartovabbképz6 funkcié (,,el kell juttatni a
tandrokhoz a kutatasi eredményeket!”) is.
A sok lehet6ség koziil az akadémiai funk-
cid, a tudomanyos folydirat jelleg és a ma-
gyar nyelvii megjelentetés kerekedett felil.
Ezeket az altalanos alapelveket azonban még
Osszhangba kellett hozni a konkrét miikodé-
si feltételekkel. Végiil az az allaspont alakult
ki, mely szerint a Magyar Pedagdgia a tudo-
manyos folyoiratok nemzetkdzi normait, for-
mai €s stilisztikai alapelveit kovetve jelenik
meg, magyar nyelven, angol nyelvli dssze-
foglaldval. (Csapd, 1991) Ennek megfeleld-
en hataroztuk meg a kozlési feltételeket, eh-
hez igazodott a kiilsé megjelenés, a tordelés.
A publikacids stilus €s a hivatkozasi rendszer
a legkidolgozottabb ¢és legelterjedtebb rend-
szert, az Amerikai Pszicholdgiai Tarsasag
publikécios stilusat (APA Publication Manu-
al) vette alapul, és ennek a magyar nyelvre
adaptalt valtozatat mi készitettiik el.

Attekintve az elsé néhdny évfo-
lyamot, nehéz visszafogni a cso-
dadlkozdst és tiszteletet, amit a
megjelent irdsok tematikai gaz-
dagsdga és szakmai igényessége
kivdlt. A Magyar Paedagogia e
virdgkora azonban - ami nagy-
Jjabol egybeesett a monarchia
utolso és taldn legjobb éveivel,
valamint Magyarorszdg egyik
legdinamikusabb tdarsadalmi-
gazdasdgi fejlodésének periodu-
sdval - nem tartott sokdig. Az el-
so vildghdborival megkezdodott
az a tarsadalmi tragédidkkal,
rendszervdltozdsokkal tagolt
mintegy hét évtizedes korszak,
amely sem a tdrsadalomtudo-
mdnyi gondolkoddsnak, sem az
empirikus kutatdsnak, sem pe-
dig a folyoirat miikodésének
nem teremtett idedilis feltételeket.
Mindamellett a folyGirat fenn-
maradt, a nehéz korszakokban
gyakran elment a lehetdségeik
hatdrdig, és kézuvetitette azt a tu-
ddst, amit az adott idészakban
lehetett.

A folydirat hagyomanyaira mint a ,,tudomanyos patina”, megjelenésére és mint meg-
becsiilendd, megdrzendo értékre, a szakmai identitds massal nem pdétolhatéd forrasara te-
kintettiink. A torténetet pedig vallalandé és értelmezendd feladatként fogtunk fel, mely-
bdl a jelenre is érvényes tanulsdgokat, kovetkeztetéseket lehet levonni. A hagyomanyok
és az el6dok iranti tiszteletbdl visszatértiink az eredeti logohoz, és a cimlapot is az alapi-
taskori megjelenéshez kozelitettiik.

Id6kdzben elérkeztiink a Magyar Pedagogia alapitdsdnak centendriumahoz. Az évfor-
dulorol a feladatok ujragondolasaval (Csapo, 1992), a szaz éves torténet attekintésével
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(Mészaros, 1992), néhany, a folydirat els6 évtizedeiben megjelent tanulmany ujrakozlé-
sével és az els6 szaz év repertériumanak (Csapo és Pukdnszky, 1993) 6sszeallitasaval
emlékeztiink meg. A kimaradt évek miatt a szdzadik évfolyam elérésére csak néhany év-
vel késobb kertlilt sor, ami ismét lehetdséget adott a visszaemlékezésre és az 11j korszak
feladatainak, a 21. szdzad kovetelményeinek szambavételére. (Csapo, 2000)

Nemzetkozi tudomany és nemzeti kiildetés

A Magyar Pedagogia feladatai szempontjabdl az egyik legfontosabb, folyamatosan ér-
telmezendd és ujraértelmezendd kérdés a tudomany nemzetkozisége €s a magyar nyelvii
megjelenés kozotti kapcsolat. A globalizacio, a nemzetkdzi kommunikécié béviild lehe-
téségei és a tdrsadalomtudomanyok gyors fejlodése, szerepiik felértékelddése allandoan
valtozoé feltételeket és igényeket tdmaszt, amihez alkalmazkodni kell. Az ellentétes érde-
kek valtozo aranyai kozott kell a mindenkori egyensulyt megtalalni.

Egyrészt nyilvanvalo, hogy a kutatok akkor szolgaljak leghatékonyabban tudomany-
aguk fejlodését, ha eredményeiket az elérhetd legnagyobb tudomanyos kozosséghez jut-
tatjak el, azaz nemzetkozi folyodiratokban publikaljdk. Ez jelenti egyben a legjelentdsebb
megmeérettetést €s ez szolgalja leginkdbb a kutatdk egyéni fejlodését is. A természettudo-
manyokban mar lezajlott ez a folyamat, a tudomanyos eredmények az angol nyelvii fo-
lydiratokban jelennek meg. Sok tudomanyteriileten néhany nagy folyodirat kozli a valo-
ban fontos eredmények tobbségét. A tarsadalomtudomanyokban ugyancsak a végéhez
kozeledik a folyamat, mindamellett tudomanyagaktol és régioktol, orszagoktdl is fligg,
hogy hol tart. Az egyes orszagokban egy-egy diszciplina véltozé tdvolsdgra van a nem-
zetkozivé valastdl, a nemzetk6zi tudoményos kommunikacioba vald teljes értékii bekap-
csolodastol.

Kell6 kritikaval szemlélve a helyzetet, azt latjuk, hogy a neveléstudomany a nemzet-
kozivé valas tekintetében az utolsok kozé tartozik, amit csak részben magyarazhatunk az-
zal, hogy az a gyakorlat, amelyet szolgalhat (az oktatésiigy), alapvetden nemzeti problé-
ma. Még tobb kritikat megengedve magunknak, azt is meg kell allapitanunk, hogy a ko-
zép-kelet-eurdpai régid pedagdgiai kutatdi még e lemaradéd diszciplinan beliil is az utol-
sok kozé tartoznak. (Kicsit szepiti csak a helyzetet, hogy a région beliil viszont Magyar-
orszag valoszintileg az elsék kozé tartozik.) A régid lemaradasat a kedvezobtlen torténel-
mi feltételekkel szokas magyarazni, masfél évtizedes parlamentaris demokracia utan
azonban az ilyen jellegli megfontolasok érvényessége mar erésen csokken. Az Eurdpai
Unids tagsag, az eurdpai kutatési tér kialakuldsa pedig elodazhatatlanna teszi a magyar
neveléstudomanyi kutatds nemzetko6zi integraciojat.

Ebben a — talan tal hosszura nyuld — dtmeneti periodusban a Magyar Pedagogia azzal
szolgalhatja a neveléstudomany fejlédését, ha segiti egy dnmagat a nemzetkdzi mezdny-
ben megjeleniteni, képviselni tudo kozosség kialakulasat. A kilencvenes években ezen a
téren szamos konkrét feladat adodott, példaul a kozlemények tudomanyos standardjainak
kialakitasa, a nemzetko6zi publikdcids normak meghonositdsa. Mindmadig a Magyar Pe-
dagogia az egyetlen neveléstudomanyi folyoéirat, amely kovetkezetes birdlati rendszert
(peer review) alkalmaz. A biralatokon keresztiil nyujtott visszajelzés eredményesen se-
githeti a fiatal kutato-generacio fejlodését, a nemzetkdzi megmérettetésre valo felkészii-
lést és a szakmai szocializaciot.

A nemzetk6zi integraciot segitheti az is, hogy a Magyar Pedagdgia rendszeresen koz-
li kiilfoldi kutaték eredményeit, az 6sszes tanulmany mintegy negyede kiilfoldi szerzo
munkdja. Az Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia elinduldsa (2001) 6ta pedig a fo-
lyoirat megjelenteti a (ktilfoldi) plenaris eldadok tanulmanyait.

Ha a belathat6 jovoben eljutunk arra a szintre, amelyet az észak-eurdpai orszagok ta-
nitas-tanulassal foglalkozé kutatéi a nemzetkozi integracio terén mar most elértek, akkor
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ismét a feladatok Gjraértelmezésére lesz sziikség. Ma a skandinav orszagokban mar rea-
lis probléma, hogy a fiatal kutato-generacié mind kevésbé akarja eredményeit anyanyel-
vén publikalni. Ez egy sziikebb korli specialistakat érintd tudomanyagnal nem okozhat
gondot. Azonban egy olyan diszciplina esetében, mint a neveléstudomany, melynek szo-
hasznalatat, beszédmodjat a kutatdkon, fejlesztokon tal legaldbb a tandrok egy részének
is ismernie kell, feltétlentil sziikséges, hogy az anyanyelven megjelenjenek a legigénye-
sebb tudomanyos munkak is. A kis nyelveken megjelend folydiratok funkcidi valdszinii-
leg a nemzeti identitas, a nyelvi és kulturalis sokféleség megdrzésének iranyaba fognak
eltolodni. Az mindenesetre 1athatd, hogy ha a Magyar Pedagogia jol teljesiti feladatait —
azaz segiti a magyar oktataskutatok integralédasat az angolul publikalé nemzetkozi tu-
domanyos kozosségbe —, akkor jelenlegi alapvetd funkcidi részben megsziinnek, vagy
legalabbis hattérbe szorulnak.

A tudomanyossag ismérvei

Mivel sokféle szakmai folyoirat jelenik meg, €s nem mindegyik eleve tudomanyos or-
ganum, felmertiil a kérdés, hogy mi szdmit tudomanyos folyodiratnak, és hol huzddnak a
hatarok. Miel6tt tovabbmennénk, mar itt le kell szégezni, hogy a ,,tudomanyos” jelz6 eb-
ben az esetben nem univerzalis értékitélet, hanem bizonyos tulajdonsagok egyiittes meg-
1étét jelenti és a folydiratok funkcionalis megkiilonboztetésére szolgal. A tudomanyos fo-
lyéiratok bizonyos altalanosan elfogadott alapelveket kovetnek, és a mindség-kontroll jol
meghatarozott szabalyai szerint miikddnek. (Bishop, 1984) Ez a megkiilonboztetés nem
jelenti azt, hogy az egyéb szakmai, mtvészeti, irodalmi, kulturdlis vagy kozéleti folyod-
iratok kevésbé értékesek lennének, mindossze arrdl van szo, hogy mas a funkcidjuk.

Szamos tudomanyagban egyértelmiiek a hatarok. A természettudomanyok esetében
pedig gyakorlatilag csak a Science Citation Index-ben szerepld folydiratok kozleményei
szamitanak érdemleges publikacionak. A tudomanyos teljesitmények értékelésének igé-
nye — és a kutatasi raforditasok hatékony felhasznaldsanak valamifajta mérése — azonban
kialakitotta a publikacidk hatdsanak kifinomultabb értékelését is. A publikaciok hatasat
legegyszertibben a rajuk valo hivatkozasok szama alapjan lehet mennyiségi mutatéva
alakitani, hasonloképpen a folydiratok egy-egy évfolyamaban megjelent publikaciokra
érkez6 hivatkozasok Gsszessége jelzi az adott folyoirat jelentdségét, sulyat. A cikkek és
a rajuk érkezd hivatkozasok szamabdl pedig egyszerlien levezethetd a hatas szamszer(i
mutatoja, az impakt faktor. A természettudomanyok esetében tehat gyakorlatilag nem is
az a kérdés, hogy tudoményos-e a folydirat, hanem hogy mennyi az impakt faktora.

A természettudomanyokat némi idéeltolodéassal kovetve megjelent a vezetd tarsada-
lomtudomanyi folyoiratok hivatkozasait (ma kb. 1700 folydiratot) nyilvantarté Social
Sciences Citation Index, majd a miivészetek és a human tertiletek publikacioit referald
Arts and Humanities Citation Index. (J6 hir, hogy a neveléstudomany a tarsadalomtudo-
manyok kozott kapott helyet.)

Természetesen az angol nyelven megjelend folydiratokon kiviil kevés kertil be az in-
dexeket készitd Institute of Scientific Information adatbazisaiba, és a tudomanyos kdzos-
ségek €s intézmények azokra a folyoiratokra is kialakitottdk a tudomanyossag kritériu-
mait, amelyek ezekben a rendszerekben nem szerepelnek. Altalaban azokat tekintik tu-
domanyos folyoiratoknak, amelyek 0j tudomanyos eredmények kozzétételére specializa-
lo6dtak, amelyeket egy tudomanyos k6zosség (szervezet, intézmény, miihely) tart fenn, és
gyakorolja a tudomanyos mindségkontroll feladatait. A Magyar Tudomanyos Akadémia
allaspontja ebben a tekintetben egyértelmii. Az MTA a kutatointézetei és kutatocsoport-
jai altal megjelentetett publikacidkat a ,,Tudomanyos Publikacids Adattar”’-ban tartja sza-
mon. Az ebbe bekeriild anyagokra vonatkozé értelmezés szerint tudomanyos folyoiratok
azok, amelyek tudomanyos kutatasok eredményeit jelentetik meg és elsddleges olvasdi a
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tudomanyos kutatok. Nem tartoznak a tudomanyos folydiratok kozé azok, amelyek tana-
rokhoz, didkokhoz vagy a tudomany irant érdekl6do laikusokhoz szélnak. Ez utébbiak az
ismeretterjesztés korébe tartoznak, ami a kutatdk ugyancsak fontos kotelezettsége, de az
ismeretterjesztés nem szamit tudomanyos teljesitménynek.

Ebben a gondolatkorben egyértelmiien el lehet helyezni a Magyar Pedagdgiat mint tu-
domanyos folydiratot. Deklaralt célja ij tudomanyos eredmények kozzététele. Munkajat
egy tudomanyag valasztott képviselibol allo testiilet, a Pedagogiai Bizottsag feliigyeli, és
mikodése, mindségkontrollja megfelel a nemzetkozi tudomanyos folydiratok normainak.

A Magyar Pedagégia mitkodése

A tudomanyos folyodiratok viszonylag egységes szabalyok szerint miikodnek, igy az
egyéni megoldasok kialakitasara, az improvizalasra kevés lehetdség adodik. A folyoira-
tok él1én egy szerkesztd/fészerkesztd all, aki maga is kutatd, az adott tudomanyag képvi-
seloje, a tudomanyos kozosség elismert, rendszeresen publikalo tagja. Feladata a folyo-
irat mindségének, szinvonalanak megorzése, fejlesztése. Erre viszonylag kevés eszkdze
van, tevékenysége a jatékszabalyok és a normak betartasanak feliigyeletére, a szerkesz-
tébizottsag és a birdlok megvalasztasara korlatozodik. Ez utobbi viszont nagyon haté-
kony eszkoz lehet, hiszen az igényes biralok, részletes €s szakszer( értékelések jelentds
hatéast gyakorolhatnak egy-egy kutatasi teriilet fejlodésére.

A folyodirat mindségét, szinvonalat alapvetéen meghatarozza a szerkeszt6bizottsag. Ez
testiilet ugyancsak a szakteriilet elismert kutat6ibol all. Tudomanyos folyoiratok esetében
a szerkesztdbizottsdg mozgastere meglehetdsen szilk, az alapelvek meghatarozasan,
megvalésitasan tul a birdlati eljarasban jatszik szerepet. Szerzok toborzasa, kéziratok
megszerzése inkabb informalisan, a szerkeszt6bizottsagi tagok tudomanyszervezo, mii-
helyépit6 tevékenységén keresztiil torténik.

A tudomanyos folyoiratok mindségkontrollja a kéziratok biralata. Ezt ugyancsak az
adott tudomanyos kozosség tagjai végzik, tehat nem , kiils6” vagy ,,felsd” biralatrol van
sz6, mint példaul egy szakdolgozat esetében. Az angolul ,,peer review”-ként ismert elja-
rasban a birdlok tevékenysége inkabb a mi akadémiai mindsitési folyamatunk opponen-
si munkajanak felel meg. Egyenrangt tarsak keresik egymas munkaiban a hibat vagy té-
vedést, esetleg a javitanddé mozzanatokat.

A Magyar Pedagodgia a beérkezett kéziratokat két birdlonak adja ki. Az egyik biralo —
a nagyon ritka kivételtol eltekintve — a szerkesztdbizottsag tagja, a masik a cikk sztikebb
szakteriiletének tudomanyos mindsitéssel rendelkez6 kutatdja. A szerkesztobizottsag tag-
jainak rendszeres részvétele segiti az eljaras egységességét és a kdzosen elfogadott nor-
marendszer érvényesitését. Az egységes alapelvekre épiil6 biralatot segiti a felkérd levél-
ben minden alkalommal tételesen is megfogalmazott biralati szempontrendszer. A bira-
16k egyrészt készitenek egy részletes elemzést, masrészt az egyszeriibb kezelhet6ség ér-
dekében egy tfokozatt skalan is értékelik az adott kéziratot. A részletes értékelést meg-
kapjak a szerzok, a szdmszer értékelés a szerkesztoségnek szol, és segitségével egysze-
1l statisztikai elemzést is lehet végezni. A skala értékei és megnevezésiik:

— gyenge szinvonala miatt nem alkalmas kozlésre (1);

— a Magyar Pedagogia altal megkivant szinvonalat nem éri el (2);

— alapos atdolgozas utan kozolhetd (3);

— kisebb valtoztatasok utan k6zolhetd (4);

— jelenlegi formajaban, valtoztatds nélkil kozolhetd (5).

Ez a szamszer(sités lehetdévé teszi annak gyors eldontését, hogy mennyire egységes a
két biralo allaspontja, illetve milyen tovabbi tennivaldkra van sziikség. Ha két szam Gsz-
szege négy vagy annal kisebb, az automatikus elutasitast jelent, a két 6t6s pedig a biztos
megjelenést. A tobbi esetben mérlegelés targya, hogy — a szdveges értékelések alapjan —
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milyen mérték és jellegii tovabbi munkat kériink a szerzoktdl. Ha a két vélemény kozott
nagy az eltérés, tovabbi biralok felkérésére keriil sor.

Az objektivitast és az egységes eljarast szolgalja az is, hogy a szerzokkel és a biralok-
kal valo levelezés nagyrészt formalizalt ,,szabvanyszévegeken” keresztiil torténik. A Ma-
gyar Pedagogia birlati Girlapjat, tovabba a szerzdkkel, biradlokkal valé kommunikécié
formait ugyancsak a nemzetk6zi folyoiratok gyakorlatabol adaptaltuk.

A Magyar Pedagodgia szinvonalanak megorzését, a nemzetkozi tudomanyossaggal va-
16 kapcsolattartast az emlitetteken til a ,,Nemzetkozi tanacsado testiilet” szolgalja. A tes-
tiilet olyan kiilfldon €10, vilagszerte ismert és elismert magyar vagy magyar szarmaza-
su kutatokbdl all, akik tanacsaikkal segitik a szerkesztd, illetve a szerkesztd bizottsag
munkdjat. A tanacsadd testiilet tagjai jelenleg: Csikszentmihdlyi Mihdly (Chicago),
Dornyei Zoltan (Nottingham), Suzanne Hidi (Toronto), Ldzdr Sdndor (Kolozsvar) és
Marton Ferenc (Goteborg).

Problémak és lehetéségek

Természetesen a Magyar Pedagogiat is érintik mindazok a problémak, amelyek a ma-
gyarorszagi tudomanyos kutatast altalaban €s nem mentesek azoktol a gondoktdl sem,
amelyek a pedagdgia megitélésével kapcsolatban altaldban jelentkeznek. Kozismert,
hogy Magyarorszagon az elvarhatonal sok-

kal kisebb aranyt a tudomany finansziroza-
sa, ¢s kiilonosképpen alacsony Osszegek all-
nak rendelkezésre a neveléstudomanyi kuta-
tasokra. Ez egyben azt is jelenti, hogy sokkal
kevesebb a kozlésre érdemes eredmény, ki-
sebb a tudomanyos cikktermés, mint mas tu-
domanyagakban.

A gazdasagi, finanszirozasi problémak a
folyoiratot kozvetlentil is érintik. Az akadé-
miai és minisztériumi tamogatasok nagyon
egyenetleniil érkeznek. Mindez a kéziratok
elére nem tervezhetd és ugyancsak egyenet-
len beérkezésével parosulva rendkiviili mo-

A neveléstudomdny a nemzet-
kozive vdlds tekintetében az
utolsok kozé tartozik, amit csak
részben magyardzhatunk azzal,
hogy az a gyakorlat, amelyet
szolgdlhat (az oktatdstigy), alap-
vetben nemzeti probléema. Még
16bb kritikdt megengedve ma-
gunknak, azt is meg kell dllapi-
tanunk, hogy a koézép-kelet-euro-
pai régio pedagogiai kutatoi
még e lemarado diszciplindn be-

don megneheziti az egyes szamok megjele- /il is az utolsok kozé tartoznak.
nését a tervezett idoben.

Nehézségeket okoz az is, hogy sokkal lassubb iitemii a neveléstudomany moderniza-
cidja, tudomanyos normainak kialakulasa, az eredmények alkalmazasa, mint az eurdpai,
vagy a fejlett tudomanyos intézményrendszerrel rendelkez6 orszagokban. Sem az egye-
temeken, foiskolakon, sem az akadémiai mindsitési eljarasban nincs olyan stlyuk a tu-
domanyos publikacidoknak, mint mas tudomanyagakban vagy a kiilfoldi egyetemeken.

A pozitiv oldalon vehetjiik szamba, hogy ezekben az években kezdik aktiv oktatdi, ku-
tatéi munkdjukat azok a fiatalok, akik mar a szervezett doktori képzésben vettek részt.
Koziilik mind tébben rendszeresen jarnak nemzetkozi konferenciakra, hosszabb-révi-
debb idot kiilfoldon toltenek. Szamukra a tudomanyos normak nem ismeretlenek és
igénylik a szigorubb megmeérettetést.

Az 11j informacids-kommunikacids technologidk elterjedése sok tekintetben leegysze-
rUsiti a szerkesztés folyamatat és egyben lehet6vé teszi, hogy a megjelend tanulmanyok
mind szélesebb korhoz jussanak el. Az elmult években elvégeztiik az 1991 dta megjelent
szamok teljes korh elektronikus szerkesztését. Az ezekben a szamokban megjelent cik-
kek teljes szovegiikkel felkeriiltek az Internetre (www.magyarpedagogia.hu, korabbi
cim: www.edu.hu/mped).
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Schiittler Tamas

Uj Pedagégiai Szemle

Hidverés a neveléstudomany és a
gyakorlat kozott

A Pedagdgiai Szemlétél az Uj Pedagégiai Szemléig

A Pedagogiai Szemle 1950-ben, utoda, az Uj Pedagogiai Szemle
kozvetlentil a rendszeruvdltds utdan, 1991-ben indult.

alapitas Osszefuggott a neveléstudomany, illetve altalaban a tarsadalomtudoma-

nyok helyzetér6l hozott 1949-es parthatarozattal, amely minden idézdjelbe tett
polgari tudomanyos elemet, burzsoa altudomanyt — pedoldgia, empirikus nevelésszocio-
logia, pszichologia — szamiizott a pedagdgiai kutatasokbol és a pedagdgusképzésbol. A
folyoirat 1953-ig ideologiaval erdteljesen atszott tanulmanyok sokasagat ontotta 25 ezer
példanyban. A folyoiraton beliil kiemelt terjedelmet kapott a korszak szovjet és kelet-ko-
zép-eurdpai pedagdgiai kdnonjanak minden fontos eleme, a szovjet didaktikai, nevelés-
elméleti és pedagdgiai-pszicholdgiai, fejlodéslélektani iskola (Kairov, Jaszipov, Gon-
csarov, Mencsinszkaja stb.) és csehszlovak, NDK-beli, bolgar tanitvanyai.

1953-at kovetden a lassan és meglehetésen ellentmondasosan bekdvetkezd enyhiilés
csak nagyon attételesen ugyan, de éreztette hatasat, napviladgot latott néhany nyugat-eu-
répai szerz6t6l is tanulmany. Az 1956-ot megel6z6 idészakban, a hires balatonfiiredi pe-
dagdgiai konferencia eléfutaraként megjelent néhany emlékezetes tanulmany, Zibolen
Endre, Kiss Arpdad, Nagy Sdndor tollabol, amelyek a pedagdgia 6nmozgasanak, dezide-
ologizalasanak fontossagat, a pedagdgia tarstudomanyainak, mindenekel6tt a pszicholo-
giai diszciplindknak a pedagdgiai tudomannya valasaban jatszott szerepét hangstlyoztak.

Az 1957 és 1961 kozotti idészak lapszamait, a folydirat arculatat, hangvételét két tény
jellemzi a legmarkdnsabban. Az egyik tény: az elsé 1957-es szam majusban jelent meg,
a masodik talan még jellemzobb: a 4 éves periddusban 24 publikicié foglalkozott az ok-
tatas helyzetének partkdzpont altali értékelésével. Ekdzben természetesen a szakma meg-
probalt élni, 1étezni, kisérletet tenni a szakmai ondefinicidra, kevés sikerrel. Ekkor mar
csak 15 ezer volt a folydirat havi példanyszama.

1962 jelentds mérfoldko a Pedagogiai Szemle életében, mivel ekkor alakul meg az Or-
szagos Pedagodgiai Intézet, s ekkor indul meg az enyhiilés, amely lehet6vé tette a ,,polga-
ri” pedagdgia eredményeinek — jollehet mindig marxista kritikaval recenzalt — koteteinek,
publikacioinak kozreadasat. 1962 és 1970 kozott folyamatosan nyomon kdvethetd a neve-
léstudomanyi gondolkodasmod kikristalyosodasa, a nevelésfilozofiai szemlélet lasst be-
szivargasa, amely ha csak buvopatakként is, de lassan kezdte széttdrni a neveléselmélet
ideologisztikus bastyait. Kiilon emlitést érdemel az a tény, hogy az 1961-ben megindult
oktatasi reform az elsd, amelyben a lap teret adott tarsadalmi vitdknak, amelyben megje-
lenhettek kritikai allaspontok, példaul vita targya lehetett annak a kdzépiskolai expanzio-
nak a meghirdetése, amelyet voluntarista modon az 1961-es llku-féle kozoktatasi térvény
meghirdetett. 1962-ben a folyoirat az OPI folyoiratava valt, s ez egyfajta mindségi garan-
ciat jelentett, hiszen a féiskolai jelleggel miik6d6 intézmény szamos nagyformatumu ku-
tatonak adott allandd publikacids lehetdséget. Ebben az idészakban nagy hangsulyt kap a

ﬁ Pedagogiai Szemlét 1950-ben alapitotta az akkori Oktatastigyi Minisztérium. Az
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tantervelmélet, a neveléselmélet, s megjelenik az empirikus neveléstudomanyi kutatas,
amely szorosan 0sszefligg a tarsadalomtudomanyi kutatasok, a szocioldgia rehabilitacio-
javal. A dezideologizalas ekkor azonban még tavol all a lap szerkesztditol, a pedagdgia, a
neveléstudomany monolitikus ideoldgiai szemlélete ugyanis megkérdodjelezhetetlen volt a
folydiratban. Ezt rejtett moédon préobalta ellensulyozni a szaktudomanyi elkételez6dés egy-
re markansabb megjelenése, a hatartudomanyokban keletkezett eredmények megjelenité-
se. Ennek a sajatos hermeneutikanak vagy inkabb szerkeszt6i taktikanak az illusztralasa-
ra alljon itt egy példa. A kozosségi nevelés — a korszak meghatarozé pedagdgiai kulcsfo-
galma — tanulmanyok sokasagaban fejtodott ki, amely arra a nevelésfilozofiai premissza-
ra éplilt, mely szerint a nevelés célja a ,,szocialista tarsadalomért elkotelezett, egyéni ér-
dekeit a sztikebb ¢€s tagabb kozosségnek alarendelé ember nevelése”, sét idonként még
megmaradt az a tétel is, hogy a nevelés igazi célja a kozosségteremtés, azaz a k6zosség
nem a nevelés eszk6ze, hanem célja. Az ilyen jellegii cikkek mellé gyakorta illesztettek
szerkeszt6 elddeim olyan nevelési eredményvizsgalatokat, amelyek szociometriai mdd-
szerekkel mutattak be, hogy egy-egy k6zosség milyen bonyolult szerves organizmus, ab-
ban az egyének személyiségtorekvései milyen sokoldali folyamatokat generalnak.

A lap erdteljesen akadémikus, tudomanyorientalt szemlélete ebben az id6szakban még
toretlen, a szerkesztok, a laptulajdonos, azaz az OPI meggy6zddéssel hisz abban, hogy a
magas példanyszam — amelyben alapvet6 szerepe volt annak, hogy az iskolai konyvtarak
szamara eldirtak a folyoirat elofizetését — egyet jelent a pedagdgusok Pedagdgiai Szem-
le iranti magas érdeklddési szintjével. Sajat — némi nagyképliséggel — sajtokutatasaim,
amelynek forrasai megyei pedagogiai intézetek tovabbképzési hatékonysagvizsgalatai,
arra utalnak, hogy a pedagdgusok mar a hatvanas években is problematikusnak érezték a
tovabbképzési programokban megadott, dontden a Pedagogiai Szemlére és a Magyar Pe-
dagoégia cikkeire alapozott szakirodalmi forrasok nyelvét, azaz nehezen értették a neve-
léstudomanyi cikkeket.

Erdekes, kéziratban maradt elemzést olvastam példaul a legendas emlékii Somos La-
Jjos tanar Urnak, a Heves Megyei Pedagdgiai Intézet munkatarsanak tollabol. Ebben a Pe-
dagégiai Szemle és a Magyar Pedagégia 6t-6t tanulmanyéanak megértését vizsgalta peda-
gbégus-tovabbképzésben részt vevo tanitok €s tanarok korében. Mind az 6t vizsgalt tanul-
many relevans kérdéseket targyalt, s ennek ellenére a tudomanyos kontextus szévegérté-
si, még inkabb értelmezési nehézségeket okozott az atlagnal motivaltabb, vizsgalt peda-
goguspopulacié szamara. (Hol vannak ma ilyen jellegli sajtokutatasok, hol vizsgaljuk a
nyelvi kontextusok pedagdgus szovegértésben jatszott szerepét?)

1970-t61 jelentds mindségi valtozas érezhetd a folyoiratban, s ebben kitiintetett szere-
pe van Kiss Arpddnak és a maga koré gyujtott fiatal munkatarsaknak (Bdthory Zoltdn,
Kdddrne Fiildp Judit és masok). A lap ekkor kezdi befogadni azt a modern neveléstudo-
manyi szemléletet, amely végérvényesen szakitani probal az ideologiai tételek pedagogi-
ai transzformacidjaval, s ebben nem csekély szerepe van az olyan, az adott korban nagy
jelentdségii tényeknek, mint az IEA szervezethez valo csatlakozas, az els6 6sszehasonli-
td tudasszint-mérések megjelenése, a szociokulturalis tényezok tanulasi, nevelési folya-
matokra gyakorolt hatasanak elemzése, a tanari magatartas empirikus kutatisa. A Peda-
gbgiai Szemle ebben az idében nyitja meg oldalait a gyakorld, kisérletezd pedagogusok,
a pedagdgusképzésben dolgozd — zomében fiatal —, mara a neveléstudomany derékhada-
hoz tartozd oktatok szamara. A folyoirat kétarctisaga ettdl az idészaktdl kezd nagyon
markans vonasként megmaradni. Egyfeldl egyre javulo, a neveléstudomany akkori nyu-
gat-europai publikacids gyakorlatdhoz kozelito, egyre kevésbé ideologiai tételek apolo-
giajat tartalmazé tanulmanyok t6ltik meg a lapszamokat, masfeldl végérvényesen betor
a gyakorlat, a kisérletez, mai fogalmaink szerint innovativ pedagdgusréteg, amely a
»hogyan csinadlom?”, , mit gondolok a jelenségrdl?” tipust kozlésekkel 1ép a szakmai
nyilvanossag elé. Az Ifjusagi Lapkiado Vallalat a pedagogusok olvasasi szokasainak
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1976-0s, 3000-es mintan alapuld kutatésa szerint a PSZ-t a megkérdezettek 39 szazaléka
ismeri. (Zardjelben jegyzem meg, hogy a TARKI 2002 januari, OM megrendelésre ké-
sziilt felmérése szinte hajszalra ugyanilyen ismertséget — 37 szdzalék — mutat ki az Uj Pe-
dagogiai Szemle esetében.) Az igazgatok 47, a kdzépiskola tandrok 14, az altalanos isko-
lai tanarok 11 szazaléka allitja 1976-ban az idézett sajtovizsgalatban, hogy rendszeresen
tajékozodik a PSZ-bdl. (A 2002-es TARKI vizsgalat szerint a pedagégusok kdrében 10
szazalék az UPSZ-t rendszeresen olvasok aranya.) A folydirat publikacioi koziil a legin-
kabb olvasott rovatoknak 1976-ban a gyakorld pedagdgusok altal irott cikkeket tartalma-
76 rovat, illetve a nagy oktataspolitikai célok elemzését tartalmazd — zomében a korszak
oktataspolitikusai altal irott — tanulmanyok bizonyultak. A nyitott valaszok elemzése
1976-ban azt mutatta, hogy az olvasdk kozérthetébb tanulmanyokat vartak az akkor még

mindig 8 ezer el6fizetdvel bird folyodirattol.
(Az el6fizetdk magas szamaban akkor éppen
az jatszotta a legdontdbb szerepet, hogy
1972-t61 a Pedagogiai Szemle az OPI és az
1967-ben tjjaalakult szakmai civilszervezet,
a Magyar Pedagdgiai Tarsasag folyoirata-
ként mikodott, s az MPT tagok a tagdij fejé-
ben ingyen megkaptak a folydiratot.)

Az MPT-vel val6 fizi6é nem egyszer(i lap-
tulajdonosi valtas, béviilés volt, hanem csi-
rajaban hordozta azt, hogy a lap a pedagogi-
ai, oktatasligyi szakmai nyilvanos férumava
valhasson. 1972-ben jelenik meg az elsé iga-
zi korkérdés arrdl, hogy a neveléstudomany,
az oktataspolitika, a fenntartdi iranyitas és a
gyakorlat képvisel6i hogyan vélekednek
azokrol a valtozasokrdl, amelyeket az 1972-
es parthatarozat probalt elérni. Hogy meny-
nyire nincs Uj a nap alatt, annak illusztrala-
sara néhany cimszo a korkérdés témaibdl:
tanuloi talterhelés, esélyegyenldségek nove-
lésének lehet6ségei, mennyire kozvetitse a
tudomanyok logikajat a tananyag, miként
foghatna at az iskola jobban a tanulok élette-
vékenységét.

1976-t61 az MTA Elnoki Kiilon Bizottsag
(EKB) Miveltségkép az ezredfordulon
munkalatainak megindulasatél, az akadémi-
ai szféra tantervkészitési folyamatokba tor-

Az Uj Pedagogiai Szemle fontos
Sfeladatdanak tekinti a neveléstu-
domdny és hatdartudomdnyai tu-
ddsmenedzsmentjét, azaz a szti-
let6 1ij eredmények minél széle-
sebb kérhoz tortend eljuttatdscit.
Ertelmezéstink szerint a tudcds-
menedzsment azonban magdba
Jfoglalja annak a tuddsnak a ter-
Jesztését is, amely a gyakorlat
metaszintii elemzésébol, a peda-
gogus sajdt tevékenységével kap-
csolatos reflektiv szemléletébol
szdrmazik. Ennek ma az egyik
legfobb akaddlya, hogy az inno-
vativ pedagogusok zéme sem ke-
pes a sajdt tevékenységrol alko-
tott meta-reflexiok mdsok szd-
mdra is értelmezhetd leivdsdra,
illetve arra, hogy a tudomdmny
eredményeinek alkalmazdsdrol,
a fejlesztésben térténd felhasz-
ndldsdnak tapasztalatairol ke-
pes legyen elemzéseket
késziteni.

ténd bekapcsolasatol a folyoirat fokozatosan az oktataspolitikai nyilvanossag forumava
valik. (Az UPSZ talan ezt az 6rokséget vallalja a multbdl a leginkabb!)

Meggy6z6désem, hogy a pedagogiaban a rendszervaltas 1985-t6l datalhatd, ez jol
nyomon kovethetd a folyoirat ebben az idében megjelent szamaiban. Ett6l az id6tol erd-
s6dik meg a folydiratban az oktataspolitikai szemléletmod, amely az oktataspolitikai tor-
ténéseket szervesen Osszekapcsolja a tartalmi modernizacioval, a mddszertani kultara
fejlesztésével. Azaz a politika egyre inkabb szakmapolitikédva alakul. 1985-t61 még erd-
teljesebbé valik a folyoiratban a pedagogiai valdsag torténéseinek megragadasa. Rend-
szeresen publikalnak az emlékezetes 6-os foirany, a mai KOMA elddje altal tamogatott
iskolakisérleteket végzé pedagdguskozosségek, s azok a professzionalis innovatorok,
akik mentorként koordinaljak e kisérleteket.
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Mindez eltolja a lap egykoron kialakult aranyait, erdteljesen szikiil a klasszikus neve-
Iéstudomanyi tanulmanyok aranya s dramai médon né a pedagogiai valésagot visszatiik-
r6z0, az abban lejatszodo folyamatokat elemz6 publikaciok aranya. 1989-ben e folyoirat-
ban kapnak elsoének hangot az akkor alakuld partok, civilszervezetek és az egyhazak ok-
tatasrol — tehat korantsem csak oktataspolitikardl — alkotott nézetei. Ezzel vonul be a
szaktudomanyi sajtoba az interju, a kerekasztal-vita, azaz az interaktiv tudastermelés
posztmodern korra oly jellemz6 folyoirat-miifaja.

Minden 6nelégiiltség nélkiil allithatjuk, hogy a régi Pedagdgiai Szemlének ezek az
1988-90 ko6zotti dokumentumai forrasértékiiek, szamos, a rendszervaltas pedagdgiai ve-
tiiletérodl késziilt elemzés forrasanyagaként szolgalnak. Elég utalni Bathory Zoltan ,Mara-
toni reform’ cimen megjelent elemzésére.

Az Uj Pedagogiai Szemle 1991-es létrejotte nem igazi fordulat, nem igazi paradigma-
valtas, amint ezt az iménti vazlatos torténeti elemzés mutatja. A pluralizmus, a gyakorlat
szamara torténd informacidnyujtas igénye mar a régi Pedagogiai Szemle keretei kozott
megindult. Az Uj Pedagdgiai Szemle annyiban jelentett a kilencvenes évek elején mast,
Ujat, hogy deklaraltan vallalta — s vallalja ma is — a neveléstudomany ¢€s a tarsadalommal,
az emberrel foglalkozo diszciplindk eredményeinek leforditdsat arra a nyelvre, arra az
absztrakcios szintre, amely megfelel a miivelt, érdeklddd, de a tudomany (nyelvi, logi-
kai) kontextusaiban nehezen eligazodd pedagogus, egyetemi, foiskolai hallgato tajékozo-
dasi igényeinek. Hasonlé modon deklaralt célnak tekinti a folydirat az oktataspolitika
sokszor nehezen kdvethetd nyelvi kodjainak ugyanilyen igénnyel torténd transzformala-
sat. Hangsulyozni kell, hogy forditasrol, transzforméaciorol és nem szimplifikalasrol van
sz0 esetlinkben.

Az UPSZ a kilencvenes évek elején egy olyan korszakban indult, amikor a tudoma-
nyok kozvetitését célzo kommunikacio a nyelvi dekodolas alapvetd formajanak tekintet-
te azt a posztmodern kommunikacids elemet is, amelynek lényege a szobeliség irasbeli
kontextusba helyezése. Ennek az igénynek a megjelenésében elsdsorban Kozép- és Ke-
let-Eurdpaban jelentds szerepet jatszott a pluralizmus robbandsszerli megjelenése. A szii-
letd Uj paradigmakrdl valé gondolkodas — amint azt sokunk megélte — eldszor interaktiv
vitadk sorozatdban indult meg, s csak joval késobb jutott el a tudomany vildgaban meg-
szokott tudomanyos rendszerezés keretei kozé, az irasos kommunikacié hagyomanyos
formainak, technikdinak alkalmazasahoz. Egyszeriibb nyelven szélva: az akadémia-tipu-
su vitakat jo idore felvaltotta a médiakontextusokra jellemzd vita, amely fontos szerepet
jatszott — s jatszik ma is — a tudomanyban, politikdban megnyilvanul6 pluralitds megje-
lenitésében. E sajatos nyelvi kontextus valt a reflektivitds egyik f6 terrénumava. Ez a
kontextusvaltas szélesebb kort vont, von be — jollehet inkabb csak passziv szemléloként
— a szakmai, tudomanyos vitakba. Tehat a jelenség korantsem csak és elsésorban a poli-
tikai, oktataspolitikai természet(i vitak esetében, hanem a tisztan szakmai kérdésekben
(ha vannak egyaltalan ilyenek?) is érzékelhetd. A szakmai vita, mintegy modellt ad(hat)
a szakmai, tudomanyos nyilvanossag mikodésére, igy vita- és gondolkodasi kulturafej-
leszté funkciot tolt be. (Vita targya lehet, hogy ezt a tudoméanyos kommunikéciot, infor-
macidterjesztést elsddlegesnek tekintd folyodiratokat miként értékelik. Mennyire szamit
tudomanyos publikacidonak egy szakmai vitaban valo részvétel, egy korkérdésre adott va-
lasz?) Megitélésem szerint a neveléstudomany és a praxis kozotti hidverés egyik fontos
eszkoze lehet az interaktiv tudasalkotas iranti érdeklédés novekedése a tudomany széle-
sebb nyilvanossag szamara torténd leforditdsaban.

Az Uj Pedagogiai Szemle masfél évtizede ennek a célnak a jegyében mikodik. Egy-
szerre tolt be tehat hagyomanyos neveléstudomanyi kommunikécios funkcidt és valik a
neveléstudomany eredményeinek a gyakorlat szamara torténd forditojava.

A tudomany eredményeinek leforditasa, dekddolasa egy sor kérdést vet fel. Milyen
mértékben kell/lehet egyszeriisiteni tudomanyos tételeket a gyakorlat szamara? Milyen
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nyelvi készlettel irhatok le egyszeriibben a teoretikus tartalmak? Milyen logikai, statisz-
tikai apparatus alkalmazhato, milyen abrak, tablazatok, hivatkozasok épithetdk be a szé-
lesebb szakmai nyilvanossagnak szant publikaciokba? Milyen szintli hivatkozasi €s bib-
liografiai apparatus fejleszti a tajékozddasi készséget, s mi az a szint, amely mar elriaszt,
amely tavolabb viszi a gyakorlat emberét a tudésok tevékenységétdl? Olyan kérdések
ezek, amelyekre a tudomany miiveldinek egyditt kell valaszt adniuk a szaksajté ,,csinal6-
ival”, a szerkesztokkel. Idealis az volna, ha a szaksajtdt szerkesztok a tudomanyos kozos-
ség részeseinek tekinthetnék onmagukat, s ez a kozosség is befogadna tevékenységiik
alapjan oket.

A kulcskérdés, hogy a tudomanyos publikaciok tartalmat leforditd, kozvetité kommu-
nikacid elismertsége azonos értékili e? Olyan sullyal esik e latba a publikacios tevékeny-
ség eredményességének megitélése szempontjabdl egy ,,forditast”, ,transzforméaciot”
vallal6 lapban t6rténd publikalas, mint a klasszikus ,,acta pedagogicakban” torténd meg-
jelenés?

A tudomanyos eredmények széles szakmai nyilvanossag szamara vald kozvetitése el-
valaszthatatlan a gyakorlatban dolgozok reflexidinak nyilvanossagatdl, az eredmények
alkalmazasat leird pedagoégusi publikacios tevékenységtol. Ennek kapesan két kérdés is
felmertil:

— Miért ritka a sajat tevékenységét leird pedagogus?

— Miért nem valik a képzés részévé a sajat gyakorlat reflektiv és kommunikativ szem-
1élete?

Az Uj Pedagégiai Szemle fontos feladatéanak tekinti a neveléstudomany és hatartudo-
manyai tuddsmenedzsmentjét, azaz a sziilet6 uj eredmények minél sz€élesebb korhdz tor-
ténd eljuttatasat. Ertelmezésiink szerint a tuddsmenedzsment azonban magaba foglalja
annak a tudasnak a terjesztését is, amely a gyakorlat metaszint(i elemzésébdl, a pedago-
gus sajat tevékenységével kapcsolatos reflektiv szemléletébdl szarmazik. Ennek ma az
egyik legfobb akadalya, hogy az innovativ pedagdgusok zome sem képes a sajat tevé-
kenységrdl alkotott meta-reflexiok masok szdmara is értelmezhetd leirasara, illetve arra,
hogy a tudoméany eredményeinek alkalmazasarol, a fejlesztésben torténd felhasznalasa-
nak tapasztalatair6l képes legyen elemzéseket késziteni.

Sziikség lenne — legalabb specialis kollégiumok vagy valaszthatd tovabbképzések
szintjén — a reflektiv-leiro tudas megjelenitéséhez, a publikalashoz sziikséges készségek
tudatos fejlesztésére. Ennek a képzési tartalomnak a kimunkalasaban a pedagdgiai szak-
sajtd szerkesztdinek e téren szerzett tapasztalatait mindenképp hasznositani kellene.
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PH Felséoktatdsi Kutatdintezet
Neveléstudomdnyi Intézet, BTK, PTE

Educatio...

Kezdetben volt a ,kékablakos’. Nemcsak konyuvészetileg, de képileg is
pontatlan a kifejezés, a nyolcvanas évek elején matt kék boritoval
Jelent meg az oktatdskutatos kéziratok 100-200 példdanyban
sokszorositott sorozata, s a kék boritoba volt viagva egy ablak, ahol
éppen hogy fehéren és nem kéken ldtszott — gyakorlatilag egy
Robotron nevil irogép mindségében — a szerzo és a cim. Ez a sorozat
volt az Educatio elddje.

lettek, s valaki — altalaban a kutatasvezetd — lektoralta is 6ket, s6t a csoport meg

is vitatta az anyagokat, mintha csak egy szerkesztdség lett volna. Az olvasdk meg
— én példaul még hallgatd voltam — éppugy vartak az ujabb flizetek megjelenését, mint a
Valbsagét vagy a Medvetancét, a betiltas hataran ingadozé Mozgé Vilagét vagy az ille-
galis Besz€l6ét. Ami a fontos itt: kdzben volt egy ,,igazi” pedagogiai szaksajtd, a Peda-
gbgiai Szemle, valamint a Magyar Pedagogia, szamtalan tantargymodszertani lap, nem
rosszabbul és nem csunyabban szerkesztve, mint a kor altalanos akadémiai folyoiratai, de
az oktatas tarsadalmi valosagat keresdk mégsem ezeket, hanem a , kékablakost” tekintet-
ték az ,,igazi” szakmai folyoiratnak.

Azutéan jott a nyolcvanas évek végén az Oktatastigyi kutatasok. Ezek mar egyenként
tobb tanulmanybdl megszerkesztett flizetek voltak, modernebb technikaval — példaul
nem Jsszegemkapcsolva, hanem ragasztva, s mar nem Robotron irdgép, hanem egy PC
s egy printer allt a hattérben. Igazi folyoiratszer( terjedelmi hatarok lettek, s mar nem ku-
tatasvezetok és kollégak mindsitették az irasokat, hanem Zibolen Bandi bacsival kellett
hosszan beszélgetniiik a dolyfos fiatal szerzoknek — merthogy akkor a késdbbi Educatio
szerkeszt6i csapatabdl mar mindannyian a szinen voltunk.

Azutan — az Edukécio konyvkiadd bazisan, mely Nagy Jozsef taldlmanya volt — 1992
kozepén megsziiletett az Educatio, Kozma Tamds f6szerkesztésével. Az Educatio cim
tobb szempontbol fontos. A cim nem utal a ,tanarra”, s nem utal a ,,tanitéra”, nem utal
az ,iskolara” és nem utal a ,,pedagdgiara”, hanem hatarozottan az oktatas fogalmara, il-
letve rendszerére utal. Nem a célcsoport, nem a szerzok és nem a tudomanyag van meg-
nevezve, hanem a teriilet, amelyrdl beszél. Latin szoval teszi ezt, egyrészt mert igy hang-
sulyozza a tudomanyossagat, masrészt pedig mert igy tud a legkdzelebbi hangzast lenni
az ,,Education” szohoz. A szerkesztok akkortajt nagyon hangsulyozni kivantak, hogy el-
s6sorban angolszasz olvasottsagliak. Masrészt igy nem kellett ,,nevelés”-t mondanunk,
hiszen az ideologikus szonak szamitott, az ,,oktatas” meg ugyis benne volt az intézet
nevében...

Az Educatio cim alatt a tudomanyagakat jellemzend6 hat idegen szo6 diszeleg, hat tu-
domanyag neve: sorrend;jiik, kivalasztasuk nem véletlen.

Az elsé a Pedagogia. Ez egy nagy 1épés. Az oktataskutatok nagy része korabban ki
nem ejtette volna a pedagdgia szo6t: ideologikus tudomanyt értettek rajta. A Pedagdgia
megemlitése €s elsd helyre soroldsa ajanlat: annak felajanlasa, hogy ,,amennyiben Ti, pe-
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dagdgiatuddsok akarjatok, a megujuldé magyar pedagdgiatudomanynak mi is a részei le-
hetiink.” A partallam elmulasaval az ,,oktataskutatosok” egyik keziiket mar kinyujtjak a
pedagogia felé — masik keziikkel persze tovabbra is markoljak a biztosabbnak latott ke-
mény tarsadalomtudomanyokat. (Az ,,érintés” azdta hatarozott kézfogassa valt, a peda-
gogiat egykor leszolo oktatdskutatok mind neveléstudomanybdl kandidaltak, ilyen tan-
székeken tanitanak, s maga az Educatio is — taldn az oktatasszocioldgiai szakirany iroda-
lomjegyzékét leszamitva — sokkal inkabb része a pedagogiaszakosok €s tanarszakosok
irodalomjegyzékének, mint a szocioldgusokénak, politolégusokénak...)

Masodik helyen a szociologia all. Ahogy akkor néhanyan gondoltak: ,,A modern tar-
sadalomtudomanyok legfontosabbika.” Egy tudomany, mely azt ambicionalta, hogy a
modern tarsadalomtudomanyok ,,nyelve” legyen. Alig volt koziiliink, aki szocioldgiat
végzett volna, de ha nem oktataskutatonak, akkor szociolégusnak hivtuk magunkat. A
szocioldgiai megkozelitésmdd azoéta is az
Educatio egyik legfontosabb eleme. Egy kii-
16n rovat — a ,kutatas kdzben” — szolgalja a
kis empiriakat, de a tanulmanyok sorabdl is
végigkovethetd, mely empirikus felvételei
voltak az Oktataskutaté Intézetnek ebben a
12 évben. A fels6oktatas-szocioldgiai arculat
erdsodésével a szervezetszociologiai, illetve
esettanulmany-elemzd szocioldgiai arculat
is er6ssé valt.

A harmadik sz6 a histdria. Persze itt sem
emlékszem, hogy keriilt ez oda. Valdszinli-
leg tudat alatt mindenki egy igazan hagyo-
manyos ¢€s tekintélyes tudomanyt keresett.
Olyat, amelyrdl mindenki azt tanulja, hogy
»az €let tanitdmestere.” Olyat, amelynek
szakjara a legtobben jartunk. Amely biztos,

Az Educatio cim t6bb szempont-
bol fontos. A cim nem utal a ,la-
ndrra’, s nem utal a ,tanitora’,
nem utal az ,iskoldra” és nem
utal a ,pedagogidra’, hanem ha-
ldrozottan az oktatds fogalmdra,
illetve rendszerére utal. Nem a
célcsoport, nem a szerzok és
nem a tudomdnydg van megne-
vezve, hanem a tertilet, amelyrol
beszél. Latin szoval teszi ezl, egy-
részt mert igy hangsulyozza a
tudomdnmnyossagdt, mdsrészt pe-
dig mert 1gy tud a legkozelebbi

hogy nem divatjelenség. S amely — minden
modernségiink ellenére — mindannyiunk
alapattitiidje is volt. (Itt illendé elmesélnem,
hogy az Educatio kiilseje ugy alakult ki,
hogy becipeltiink otthoni konyvtarainkbdl,
meg az intézetibol huszféle folyodiratot, a
Huszadik Szazadot, a Szdzadunkat, a Nap-
keletet, a Magyar Szemlét, a Comparative
Educationt, a Sociology of Educationt stb.

hangzdsu lenni az ,Education”
szohoz. A szerkesztok akkorldjt
nagyon hangsulyozni kivdantdk,
hogy elsésorban angolszdsz ol-
vasottsagiiak. Mdsrészt igy nem
kellett ,nevelés™t mondanunk,
hiszen az ideologikus szonak
szamitoll, az ,oktatds” meg ben-

ne volt az intézet neveben...

Az Osszegytlt grémium — mely egyébként
onmagat kivétel nélkiil a modern angolszasz liberalizmus izlésvilagatol befolyasoltnak
latta — rovid tanakodas utdn a Magyar Szemlét (szerk. Szekfii Gyula, 1927-1944) tartot-
ta izlésének legmegfelelobbnek. Ennyit a torténelem iranti titkos vonzalomroél.) A ,,hist6-
ria” mint szemléletmdd kés6bb kétfelé agazott. Ha egynél t6bb torténeti cikk volt, amit
el akartunk helyezni, megjelent egy historia rovat, melyben egyébként rendes tanulma-
nyok voltak, csak aprobb betiikkel. A f6 megoldas viszont az lett, hogy a tematikus szam-
ban a tanulmanyok kozott elvileg mindig legyen egy torténeti is — a kilencvenes években
a nagyobb témak szamaindl gyakrabban, késobb ritkabban teljestilt is ez az elhatarozas.

A negyedik sz6 az 6kondémia. Az oktatas-gazdasagtant mindig kulcsfontossagunak tar-
tottuk — elméletileg fontosabbnak, mint ahany tanulmanyt végiil is megjelentettiink. Nem
csoda. Eldszor is a kdzgazdasagtan a szociologia mellett a masik ,,komoly” modern tar-
sadalomtudomany volt, masrészt par évvel a rendszervaltas utin még mindenki emléke-
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zett arra a kulcsfontossagu szerepre, amit félellenzéki statuszaban a kozgazdsagtu-
domany a Brezsnyev-doktrina megjelenése és Gorbacsov londoni interjija k6zott — ami-
kor politikatudomanyhoz tartozo kérdésekrdl is csak kézgazdasagi nyelven lehetett be-
sz€Ini — betoltott. Ha nem csalddom, a kozgazdasagtudomany nem csak a pedagdgiai-
gyermekkdzpontu vagy pedagdgusszakma-koézpontt szemléletet — melyet akkor hangsu-
lyozottan keriilendonek lattunk — ellensulyozta —, hanem a hozzank igen koézelall6 szoci-
oldgiai szemlélet implikacioit is. Mondvan: nem elég megallapitani, a la Bourdieu, hogy
mekkora igazsagtalansagokat hordoz az iskolazottsagi hierarchia — , megsziintetése”
koltségvonzatait is mérlegelni kell, mondtuk, minthogy Anglidban a Vaslady, Ameriké-
ban meg a raegenomics volt a trend. Az Educationak mindjart a masodik szama a piac-
cal foglalkozott. Azéta se volt ilyen szamunk, de — kiilénosen egy szerzének koszonhe-
téen az utobbi par évben — szinte minden fontos téma kritikus kézgazdasadgtudomanyi
megvilagitasba is keriilt. A kézgazdasagi szemlélet kiilondsen akkor fontos ellenstly, ha
a szam egészében a ,,puha” megkozelitések éppen tulstlyra keriilnek.

Viszonylag hatul, de most felbukkan a ,,pszichologia”. Akkor sem volt pszichologus a
szerkesztéségben, de nyilvan ugy lattuk, valami emberkozelibb, de mégis ,,tudomanyos” do-
log is kell. Ma mar latszik: a pszicholdgia nem valt az Educatio fontos aspektusava. Illetve
annak a szocialpszicholégiai 4ga igen, az iskolapszicholdgiai és gyermeklélektani 4ga nem.

Utolsdként szerepel a politologia, ami nyilvan Freud-i. 1992-ben azutan tényleg ez ér-
dekelt minket a legjobban, mi sem bizonyitja ezt jobban, mint hogy a legelsé szamunk
az ,Egyhaz és oktatas’ cimet viselte — ennél szorosabban politikai téma valoszintileg ak-
kor nem volt.

A cimlap a tudomanyok soraval gondosan elhelyezte magat a szaktudomanyok kozott —
s e tudomanyos jelleget garantélta a betlitipus és hangstlyozottan ,,academic” bels6 oldal-
kép is, melyet azota tobbirany nyomasok és otletek ellenére végiil is nem valtoztatott meg
a szerkesztoség. A hatlapon pedig az szerepelt, hogy ,,Educatio kiaddé — Az oktataskutatas
legtijabb eredményeinek elsddleges forrasa pedagogusoknak, a torvényhozo és a végrehaj-
t6 hatalom szakért6 képviseldinek és mindenkinek akit az oktatas problémai foglalkoztat-
nak”. A célk6zonség eme kissé idealista megfogalmazasa mellett egyéb kiadvanyok ,,rek-
lamja” mintegy elhelyezi a ,,kdnyvpiacon” az Educatio-t, azaz bemutatja, hogy van egy
Htarsadalom és oktatas” sorozat — ennek inditokdteteit, a legendas ,Csak reformot ne’-t, s a
szociologiaibol az oktataspolitikai felé paradigmat valté ,Ki€ a iskola?” cimii kotetet mar
akkor sem lehetett kapni —, viszont volt egy sorozat, melyet ,,oktatasi torvénykezés Euro-
paban” névvel illettiink, s a jelenlévo fél-tucatnyi torténész egyike sem szurta ki, hogy itt
nem torvénykezésrdl, hanem torvényhozasrol van sz6, ami ugye teljesen mas: a torvényke-
z€s az ,torvényt 1ilés”, azaz birdskodas. Emellett hirdettiink olyan sorozaton kiviili mivet,
mint Molndr Miklos ’56-o0s konyve, melynek hazahozasara az Educatio kiadd — s személy
szerint leghtliségesebb szerkeszté6 munkatarsunk, Kravjdnszki Robert — nem ,,oktataskuta-
tds” kozegben is joggal biiszke lehet. Konyvsorozatunkat azutan egy ideig Educatio kony-
veknek hivtak, azutan folytattuk a ,,tarsadalom és oktatast” —a 25. kotetnél jarunk —, s no-
ha az 0j Educatiok hatlapjan ez mar nem tiinik fel, épp egy ,,kiad6i férumon” jéizlien lehet
konstatalni, hogy a Kutatds Kozben flizetsorozata (mely részben az Educatiobol kimaradt,
mert t0l terjedelmesnek bizonyult tanulmanyokra épiil) a 260. kotet felé jar.

A legels6 szamnal kialakult a lap strukturaja: egy-egy téma koré szerkesztett tanulma-
nyok teszik ki a negyedéves folyoirat nagy részét, azutan jonnek a rovatok. A tematikak
1étrejotte kiilon elemzést igényelne — bar ehhez jo lenne, ha megvolndnak az ezek kiala-
kitasat szolgald sokoras szerkesztdségi vitdk soha el nem késziilt magnofelvételei. A té-
mak egy része aktudlis kihivasokra sziiletik, de vannak olyan témak, amelyeket évtizede
gorgetiink magunk el6tt, ilyen példaul a ,,fekete oktatas” vagy a ,,Parlament”. A temati-
kus szamra felkérendd tanulmanyokra a vendégszerkeszto készit eléterjesztést a szer-
kesztségnek, itt szenvedélyes szakmai vitdk utan kialakul egy egyensuly — ami persze
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sosem valosul meg tokéletesen, hiszen a felkért szerzok 15-20 szazaléka végil is nem ir-
ja meg a tanulmanyt.

A rovatokat sajat rovatgazdak ,,uraljak” — sokféle rovat volt mar, az internet elterjedé-
se elotti években kifejezetten fontos volt a dokumentumkoziés, de angol nyelvii tanulma-
nyok kozlésével, illetve korinterjukkal is kisérleteztiink — de hadrom rovat bizonyult sta-
bilnak, a tematikahoz kapcsoldédé Valdsag cimii interjarovat, a mar emlitett Kutatds koz-
ben, valamint a Szemle. E sorrend (a vendégszerkesztd személyétol a szemleirdig) nyil-
van presztizssorrend is, de azért az tény, hogy tobbszor is eléfordult, hogy egy-egy fiatal
munkatars kapott felkérést a tematikus szam vendégszerkesztdi posztjara — a masik olda-
lon pedig az, hogy a Valosag interjizoi, a Kutatas kozben szerzdi kézott vezetd munka-
tarsak is vannak. A szemle rovat pedig csak részben tartalmaz konyvismeretetéseket,
részben viszont az angolszasz folyodiratokbdl ismert irodalomattekintd cikk, melyet akar
a fészerkesztd is irhat.

Az olvasdk szamara legérdekesebb belsé vitaink talan a tematikus jelleg meg6rzése
koriil vannak, a tematikus jelleget a hagyomanyok mellett az egyetemi képzésben hasz-
naldk igényei timasztjak ald. A tematikus jelleg feladasa mellett részben a ,,beesd” j6 ta-
nulmanyok ,,el nem engedése”, részben a ,,végiil 1-2 tanulmannyal kevesebb volt a mon-
danival6” érzése szdlna.

A tematikus jelleg egyeldre marad — egyre nehezebb azonban tartani azt, hogy minden
tematikus szamnak 11j cime legyen, hiszen 10—12 év utan nyilvan Gjra indokolt lenne egy
»iskola és egyhdz”, vagy egy iskolaszerkezet szam.

Eddig ,,ciklikusan” ismételtiik — a parlamenti ciklusok végéhez kozeledve — a ,,mér-
leg” jellegli szamokat — bar az utolsé Mérleg-szdm mar a rendszervaltas dta eltelt harom
ciklusra reflektalt —, akinek még sosem volt kezében az Educatio, javaslom, ezzel, azaz
a 2002 tavaszival kezdje.

Kamaris Istvin

Olvasasiigy

Az Iskolakultira kényveibdl
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Pszichologiai Bizottsag, Filozofiai és
Torténettudomanyok Osztalya, MTA

A Magyar Pszichologiai Szemle

A Magyar Pszichologiai Szemle kétséget kizdroan a szakma
legrégebbi folyoirata, ennél fogva mindig is jelentos szerepet t6ltott be
a pszichologia meglehetdsen széles szaktertiletén.

folydirat-tipust foruma volt a Magyar Pszichologiai Szemle. 1981 6ta viszont 1é-

tezik a Pszicholdgia, az MTA Pszichologiai Kutatointézet lapja, és néhany éve
megalakult az alkalmazott pszicholdgiai teriiletek sikeres szaklapja, az Alkalmazott Pszi-
choldgia. A Szemle a naprakész, ,,state of the art” szemlecikkektdl az eredeti eredménye-
ket kozl6 publikaciokig terjedd kiilonbozo tipusu cikkeket jelentet meg.

A Magyar Pszicholdgiai Szemle a Magyar Pszicholdgiai Tarsasag (MPT) folyoirata an-
nak megalakulasa, tehat 1928 6ta. A lap fészerkesztdje, akit a Tarsasag Kozgylilése va-
laszt meg egy-egy 4 éves ciklusra, a Kozgylilésnek tartozik a lap munkdjarol beszamolni.
Az MPT és az MTA 11. Osztaly Pszicholdgiai Bizottsaga kozotti tobb éves gyakorlat és
megallapodas értelmében a Szemle szerkesztobizottsagat a Pszicholdgiai Bizottsag kéri
fel, amely messzemendkig torekszik a szakteriiletek aranyos képviseletére.

A Magyar Pszcholégiai Szemle els6 foszerkesztoje Boda Istvan volt (1928-1932), 6t
kovette Vdrkonyi Hildebrand Dezsé, Lehoczky Tibor és Mdtray LaszIo, Kardos Lajos és
Léndrd Ferenc. A Szemle megjelenése, hasonloan a pszicholdgia miiveléséhez és a pszi-
chologusképzéshez, sokaig sztinetelt. 1947 és 1960 kozott nem jelenhetett meg, hiszen a
pszichologia az aktudlis ideoldgiatol idegen burzsod tudomanynak szamitott. Az Gjrain-
dulas éve 1960, a lap kényszersziinet utani els6 fészerkesztdje Gegesi Kiss Pdl volt. Ot
kovette a szerkesztok soraban Lénard Ferenc, Popper Péter, majd Kulcsar Zsuzsa. A
Szemle az ujraindulas ota eltelt 44 évben sok valtozason ment at. A pszicholdgia szakte-
rliletei differencialodtak, az Gjraindulé pszichologusképzésben végzo elsé generaciok pe-
dig alapvetdéen meghataroztak, miként alakuljon egy ujfajta munkakultura és szakmai
igényesség a szakkozleményekben.

A Szemle jelenlegi, megvalasztott f6szerkesztdje, Pléh Csaba és a 22 tagl szerkeszto-
bizottsag 0j profillal gazdagitotta a lapot, 1998 6ta minden évben egy tematikus szamot
is megjelentetve, amely egy kurrens témaban gyiijti 6ssze az egyes aspektusokat kifejtd
kéziratokat. A tematikus szamok bevaltottak a hozzafiz6tt reményeket €s beteljesitették
a szerkesztObizottsag azon szandékat, hogy a pszicholdgushallgatok naprakész irasokat
kapjanak kézhez, mégpedig értd szerkesztok altal egy kotetbe rendezett formaban. A
szerkesztobizottsag tagjai részt vesznek a lektoralasban, a tematikus szamok alakitasa-
ban, s évente két alkalommal értékelik a szerkesztéség munkajat. Ehhez a munkahoz
hozzétartozik a mar megjelent szamok részletes elemzése, kritikdja. A lektoralasnak
egyetlen egy meghatarozd szempontja van, €s ez a mindség. A szakma a magyar nyelvii
kozlemények biralatdban ugyanolyan szigoru szempontokat érvényesit, mint azt az angol
nyelvl szakfolydiratoknal megszokta. Ennek tartalmi és formai kévetelményei egyarant
vannak. A kozlésre eljuttatott kéziratoknak az APA (American Psychological Associa-
tion) kovetelményeit kell szem el6tt tartaniuk. Az elmult évek soran elfogadotta valt,
hogy az elutasitas a tudomanyos folyodiratok szokasos velejardja, €s a mindségre vald to-

ﬁ magyar nyelvii pszicholégiai szakcikkek megjelentetésének hosszu ideig egyetlen
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rekvés egyik titkre. Ez vonatkozik a tartalomra, eredeti kdzleményeknél a bemutatott el-
jaras megismételhetdségi szempontjaira és a kozlendd abrak mindségére.

A Magyar Pszicholégiai Szemlében a 2000-2003 k6zott megjelent cikkek miifajat €s
szaktertileti besorolasat az /. tdbldzat mutatja.

1. tabldzat. A Magyar Pszicholégiai Szemlében a 20002003 kozott megjelent cikkek miifaja és szakteriileti
besoroldsa

Eredeti 82 Kisérleti 22
Attekintd 23 Evoluciés 5
Tarsadalmi 11 Szocial 25
Ismertetés 60 Torténet 14
Klinikai 21
Fejlodés 6
Nevelés 10
Munka 2

Az eredeti €s attekintd munkak tematikus megoszlasa tobb dolgot is jelez, példaul azt,
hogy a Szemle szerz6i gardajaban a kisérleti- és a szocialpszicholdgia a két leger6sebben
képviselt teriilet, itt a legnagyobb a publikacios kedv. Az alkalmazott teriiletek koziil a
klinikai pszicholdgia publikacioi vezetnek. A munkapszicholdgia alacsony képviselete
nem véletlen, hiszen a munka- és szervezetpszicholdgia szamara szakmank legfiatalabb
folyoirata, az Alkalmazott Pszichologia, valamint mas folyoiratok is szamos publikacids
lehet6séget nyujtanak

A Szemle az utobbi években felélénkiilt publikacios kedvnek kdszonhetéen sok kéz-
iratot kap a pszicholégusoktol, igy a folyamatos, akadalymentes megjelenés biztositott.
A lapot az Akadémiai Kiadé gondozza.

Golnhafer Errséhet

Hazai
pedagogiai
nezetek
1945-1949

Az Iskolakultira kényveibdl
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Neveléstudomdnyi Intézet, BTK, PTE
Antropoldgia és Etika Tanszek, TK, VE

Az Iskolakultararol

Az Iskolakultiira cimii folyoirat lassan tizendt éve jelent meg eloszor.
Abban a pillanatban alakult, amikor a hazai pedagogiai sajto
dtstrukturdlodott, s annak készénheti a létét, hogy ideologiai okokbol
szdamos lap ellehetetlentilt, a fenntarto intézmények megsziintek,
illetve dtalakultak és a neveléstudomdny korabeli preferencidinak
Jelentos része szertefoszlott, illetve relativizalodott.

szakmai és tudomanyos tajékozodasat szolgalo kiadvany terve, de mig az Orsza-

gos Kozoktatasi Intézet volt az, amely végiil az Iskolakultura elsé kiaddjava valt,
s amely egyik feladatdul a médszertani folydiratok orokségének folytatasat kapta. Hamar
nyilvanvalova valt, hogy a folyoirat nem a herbartianus, a szellemtudomanyi hagyoma-
nyok folytathatosagat vallé normativ iskola elkotelezettjeinek, hanem a cselekvésorien-
talt, leginkabb a tarsadalomkutatok koéziil verbuvalodott iskolatigyi szakemberek, a mo-
dern neveléstudomany leiro, illetve kisérleti irdnyzatanak képviseldi, illetve azok kove-
téi szamara biztosit nyilvanossagot.

A tudomanyos prioritasok ilyen értékelése nem hagyomanytalan, de programos valla-
lasa a szaksajtoban ujdonsagnak szamitott. A nyolcvanas évek hazai pedagdgiai kutatoi-
nak harom markéns csoportja koziil az emlitett kett6 figyelemre méltonak itélte a frissen
megjelend s mult nélkili folydiratot, s rokonszenveztek annak inter-, illetve multidiszci-
plinaritast szorgalmazd szerkesztési elveivel, az iskolaiigy tag értelmezésével, s a nem-
zetk6zi kozlési normakra figyeld gyakorlataval.

Amugy a lap szerepvallalasanak legjellemzobb sajatja — legalabbis ma ugy latszik — az
volt, hogy a tudomany kvantitativ paradigmajanak, értékvilaganak megjelenitése mellett
— azzal, hogy nem a nevelés, illetve az oktatas, hanem az iskola belsé kultarajat és lehe-
td legtagabb kozegét tematizalta — a politikai és ideologiai prioritdsok szakmai alapoza-
sadhoz is segitséget tudott nyujtani. A pragmatista értékvilag megjelenésére utal, hogy
kozoktatasi koncepcidk, kisérletek, innovaciok, fejlesztések és az intézményes illetve in-
tézményhez nem kot6doé neveld-oktatd munka jelesebb, megfelelden artikulalt fejlemé-
nyeit nyilvanossaghoz juttatta. (v6. Bdthory, 2000, 26.) Ekként azon hazai pedagdgiai ku-
tatok tobbségének, akik a neveléstudomany kortars fejleményeire figyeltek, illetve azo-
kat képviselték, a lap miihelyek részévé valhatott.

A neveléstudomany multidiszciplinaris kezelése, amely napjainkra a tudomany és a
szakma valamennyi résztvevdjének egyezményes szemlélete, a lapszerkesztés szamara
tobb kihivast jelentett. Ezek koziil alapvetd, hogy az dnmagat akar pedagogiaiként, akar
neveléstudomanyiként definial6 kiadvany nem tekinthet6 csak tarsadalomtudomanyi jel-
leglinek, a szellemtudomanyi, illetve a természettudomanyi hatasok befogaddjanak és
kozvetitdjének is kell lennie. Egy lap nyilvan nyelvi konstrukci6 is: ennek kifejtését nem,
de a hangstlyozasat most is vallaljuk. A nyelvi megjelenés neveléstudomanyi kérdés is.

A folyoirat nyitottsaga a tematikai és a kommunikacios eljarasok felé akar rendezet-
lenségre is utalhat, de ez nem a folydirat konstrualatlansagat, hanem a kéziratok létreho-
zo6inak tudomanyos beagyazottsagat jelzi.

ﬁ z Oktataskutatd Intézetben 1990-91-ben korvonalazddott egy, a pedagdgusok
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Mindennek kovetkezménye, hogy az akadémiai folyoiratok tudast homogenizald to-
rekvése mara egyetlen neveléstudomanyi szaklapban, de egy szakmai ismeretterjesztést
vallalé periodikaban, igy az Iskolakultiiraban sem valdsithaté meg tokéletesen. Abban az
értelemben semmiképpen nem, amennyiben a nagy nyilvanossag nem jut kanonizalt is-
meretekhez. Ehelyett meg kell elégednie a szakmai kommunikacidval. A lapszerkeszto-
nek pedig azzal, hogy egyetlen feladata van: a neveléstudomany egyik szakmai kereté-
nek fenntartésa.

Solla Price szerint a tudomanyos kutatas és az azokbdl kialakulé tudomany feltételei
a kovetkezok: a szakteriiletnek megfeleld, az egyetemes tudomany altal is ellenérizhetd
tudomanyos modszerek, az intézmények, a finanszirozas, a tudomanyos utanpoétlas, a
szakmai kommunikacid, amely az érintettek kozosségének személyes talalkozéasara ad al-
kalmat, valamint a tudomanyos folydiratok. Mindezek egyiittese alakitja ki a kdzos ér-
tékrendet. (Solla Price, 1979) S tovabba: mindezek hatarozzak meg a tudomanyos isme-
retterjesztés feladatat is.

Amikor alapveté tudomanymetrikai konyvében felsorakoztatta és megvizsgalta azokat
a feltételeket, amelyek a tudomany miiveléséhez sziikségesek, Solla Price nem gydzte
eleget hangsulyozni a tudomanyossag-jellemzok kozott a szaksajté meglétét. Ugy talal-
ta, hogy amikor a folydiratok (részben) atvallaltdk az akadémiai muihelyektdl a nyilva-
nossag elé bocsatas aktusat, egyben meg is szabaditottak azokat attdl a kinos szerept6l,
hogy intézményi véleményt nyilvanitsanak.

Szamomra amugy nem kétséges, hogy Iétezik egy sav a tudomanyos és a tudomanyos
ismeretterjeszt6 folyoiratok kozott, amelyen
a kiadvényok joggal tarthatnak igényt az A nemzelek folottinek ldtott ne-
anyatudomany figyelmére. veléstudomdny bizvdst nem

Masrészt maguk a lapok sem foglalhatnak  igenyli a magyar nyelvi szaklap-
allast azon til, hogy szakmai kdzosség tagjai kiaddst — de a nemzetinek tu-
dontenek a kdzlemények nyilvanossa tételé- ot peda gogidk tovdabbra sem
rol, s e lektorok é_s egyéb szakemberek sem mondhatnak le réla.
itélhetnek alkalmi modon, csupan a tudo-
many standard — &mbar idében valtozékony — torvényszeriiségei mentén.

A szaklapok, igy a neveléstudomanyiak is, a tudomany mivelésének egyik feltételét
jelentik. Ehhez az ismeretterjeszt-népszeriisitd, a tudomanyos és kozéleti 1€t kozott ma-
kodo folydiratok is hozzajarulnak. Ennek az evidencianak hazai elfogadasat, ugy vélem,
a rendszervaltas idején megjelent 4j lapok is lehetdvé tették.

El kell azon tdprengeni, hiszen Gjabban nem egy alkalommal s helyen vetik fel a kér-
dést, van-e értelme a magyar nyelvli szaktudomanyos sajté fenntartdsanak. A tudoma-
nyos ko6zlési normakat kovetd hazai neveléstudomanyi lapok szama érthetden kevés — s
a Magyar Pedagogia az egyetlen, amely — leginkabb a szerzdi miatt — a nemzetkozi hi-
vatkozasi rendszerben jelen van. A kiilf6ld szdmara mindaz, ami itthoni eredmény, né-
hany kutaté kdzleményein keresztiil érhetd el. A kinti eredmények azonban joval bosé-
gesebben 6mlenek be, s a hasznosuldsuk is biztatobb. Meglehet, a hazai szaklapok fel-
adatai kozott szerepel az a multiplikatori szerep, amelyet a nemzetkozi jellegii tudomany
hazai elterjesztéséért vallal, s nyilvan nem a kutatok, hanem a fejlesztok és az 6nképzés-
re hajlamos tanarok szamara teszi lehetové a kortarsi ismeretek elérését. A nemzetek f6-
16ttinek latott neveléstudomany bizvast nem igényli a magyar nyelvi szaklapkiadast — de
a nemzetinek tudott pedagdgiak tovabbra sem mondhatnak le rola.

A folyéiratok helyét és szerepét egyértelmlien meghatarozza a kiadoi és a fenntartoi
szandék, valamint a benne nyilvanossaghoz juto, tudomanyt és praxist képviseldk egyiit-
tese. A jo lap nyilvanvaldan az, amelyben e két oldal szandéka interferal egymassal, s ra-
adasul ennek érdekképviseldjéiil szegddik a szerkesztd. Egy lathatatlan intézmény all igy
a lap szerkesztése mogott — az Iskolakultira mogott az a mintegy 2000 kozlemény, amely
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idokozben megjelent, s az a mintegy 800 szakember, aki a folydiratban kivanta megje-
lentetni kéziratat. Ennyien képezik tehat lapunk neveléstudomanyi kutatéi bazisat.

Az tisztan lathato, hogy a szerz6k mely szakmai szubkulturdkat képviselik, az azon-
ban kevésbé, hogy rajtuk kiviil kik az olvasdink. S a folyoiratokra fokuszalo, a viszonyi-
tasi pontokat a neveléstudomanyban, illetve a kutatdsokban megtalald, széleskord tarta-
lomelemzések hijan a szerkesztd abban is tétova, mi esik ki a 14tokorébol. A tudomany-
torténet arra figyelmeztet, hogy a fontosabb tudomanyos fejlemények — mivel olyannyi-
ra kiilonboznek a hagyomanyos ismeretmintazattdl — nem keriilnek be majd a lapjaba. S
a szerkesztd akkor is kétségek kozott 6rlédik, amikor tematikus szamot allit 6ssze: ilyen-
kor ugyanis a tudomany szamara megrendel6ként 1ép fel, s tobbnyire a kéznapok peda-
gogikumabol emel ki egy-egy, véleménye szerint kellden nem tisztazott, ezért megtar-
gyalandd jelenséget. Egy folyoirat az anyatudomany iranyaban folléphet-e megrendeldi
igénnyel, vagy ennek szerepétdl idegennek kell lennie? Mert azt a szerkesztd példaul fel-
fedezi, hogy a neveléstudomany és a neveléstorténet k6zotti 6sszhang megsziint, s a tor-
téneti tudomany jelenleg kevésbé érzékeny a neveléstudomany aktualis kérdéseire, de
vallalkozhat-e ennek s az ehhez hasonld jelenségeknek az elmondasara?

Vajon ilyenkor melyik szakmai szubkultura érdekére figyel?

Az Iskolakultira folydirat tehat a tudomanyos €s az ismeretterjesztd folydirat kozotti
savban a neveléstudosok és a magasan képzett pedagogiai szakemberek kozti kommuni-
kacio fenntartasat vallalja. Kiadoja a Pécsi Tudomanyegyetem.

Géezi Janos

Pedagogiai
tudasatadas

Az Iskolakultira kényveibdl

24




Iskolakultara 2005/4

Herskovits Maria

Aranyelme Tehetséggondozo Egyesiilet

Mit kezdjiink a tehetséggel?

A tehetséggondozds témdja hosszl id6 ota - igy vagy gy — jelen van
gondolkoddsunkban. Ez a jelenlét ellentmondcdsos: beszéliink is rola,
nem is, hivjuk tagozatos, emelt oraszdmaui oktatdsnak,
képességfejlesztésnek, tanulmdnyi versenyekre valo felkészitésnek.
Iskolarendszertink hivatalosan nem szelektiv, valojaban mdr az
iskolakezdetkor is az.

ra valé szocializaltsag formajaban jelennek meg, és nincs méd megbizhaté szétva-

lasztasukra, hiszen az 6rokolt potencidl a korai szocidlis hatasok folyamataban va-
lik képességekké, készségekké. Ennek tudatdban nagy sziikség volna egy atfogd nemze-
ti koncepciora, amely megfogalmazza a tehetséggondozas céljait, attekinti a mar miiko-
do6 elemeket és beépiti a hidnyzdkat.

Ha azokat a valtozasokat probaljuk regisztraltatni, amelyek vilagszerte végbemennek,
legfeltindbb ko6zos jellemzojiik, hogy a hangsuly az azonositasrdl a fejlesztésre tevodott
at, illetdleg az azonositas tobblépcsdssé, a fejlesztés folyamataba dgyazottd valt. Nem le-
het eléggé hangsulyozni, hogy gyerekkorban csak a legritkabb esetben (talan csak a ze-
ne és a matematika teriiletén) lehet kifejezetten tehetségrél beszélni (a rovidség kedvéért
hasznaljuk mégis), tehetségre utald jegyek, tehetség ,,gyantija”, tehetség-igéret, vagy
ahogy azt Révész Géza 1918-ban oly szépen mondta ,tehetségre iranyuld hajlamok”
azok, amelyekre felfigyelhetiink. Az egyre szigoriibb és megbizhatobb kivalasztas he-
lyett vilagszerte arra térekszenek, hogy minél tobb — és tobbféle teriileten — ,,tehetséggya-
nus” gyereket vonjanak be érdeklodésfelkeltd, képességfejlesztd, gazdagitdé programok-
ba, amelyek soran t6bblépcsos kivalasztodassal fejlodik ki-ki sajat lehetdségeinek meg-
felelden. Renzulli forgdajto-modellje alapjan a gyerekeknek kb. 25 szazaléka tekinthet6
tehetségigéretnek, szamukra érdemes programot inditani. Nem szokatlan eljaras ez, hi-
szen néhany teriileten (sport, matematika, zene) mindig is igy tortént a szelekcio.

A tehetség felismerésének nem az a célja, hogy egy-egy gyerekrdl kijelentsiik, hogy
tehetséges. A ,,tehetséges” cimke elkeriilendd, hiszen olyan elvarasokat kézvetit a gyerek
felé, amelyeknek nem biztos, hogy eleget fog tenni. A felismerés célja az, hogy minél
tobb gyerekben észre vegylink tehetségre utalo jegyeket és megfeleldképpen fejlessziik a
gyerek személyiségének egészét. Tudnunk kell, hogy ha nagyon szigoru kritériumok
alapjan valogatunk, akkor leginkabb az ,,iskolai tehetség”-nek nevezett csoport kertil fej-
lesztésre, akik hajlanddak a megndvelt ismertanyag elsajatitasara, még gyakran besziikii-
Iés, mi tobb, pszichés/szomatikus panaszok aran is. A kreativ, egyenetleniil teljesité gye-
rekeket fenyegeti leginkabb az elkallodas veszélye. Irasunkat figyelemfelhivonak szan-
juk: keressiik meg, ismerjiik fel a gyerekek sokféle, egymasnak sokszor ellentmondani
latszo, esetleg bosszantd tulajdonsagaban is a fejlesztésre érdemes tehetség-igéretet.
Gondoljunk arra, hogy ezekbdl a gyerekekbdl lesznek leendd vezetdink...

ﬁ tarsadalmi, szociokulturalis kiilonbségek a mérhet6 képességek, az iskolai munka-

Kozkeletii elditéletek a tehetségrol

Osidék ota léteznek eléitéletek és mitoszok a tehetségrol. Ezeknek van valosag-
magvuk, hiszen a tehetségesek nagyon sokfélék. A tehetséges emberekre vonatkozé eld-
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itéletek mindenféle tudomanyos vizsgalat ellenére maig is élnek és hatnak. (Soller, 2003)
A disszonans, kiiloncségiik miatt szembetling tehetségesek jobban feltiinnek a kdznapi
életben, mint amekkora a valésagos aranyuk a tehetségesek kozott.

., A nyeszlett kis professzor”

Az egyik, magat keményen tart6 elditélet szerint a tehetségesek testileg gyengék és be-
tegesek. Eldfordul, hogy valaki testi gyengeségét, ligyetlenségét, esetleg testi fogyaté-
kossagat kiemelkedd szellemi teljesitménnyel kompenzalja, és igy sikeriil egyensulyt te-
remtenie, megoldania életét. Arany Janos igy ir magardl: ,,Igy — vézna, tigyetlen testi do-
logra — Adtam fejem a bolcs tudomanyokra.”

A tehetséges gyerekekre vonatkozo amerikai vizsgélatok eredményei szerint azonban ez
a ritk&bb eset, a legtobb tehetséges gyerek inkabb egészségesebb, erésebb életkora atlaga-
nal. Sok tehetséges gyerek éppen kimerithetetlen energidjaval, teherbirasaval tlinik fel.

Zseni = Oriilt

Sokan ugy vélik, hogy a tehetséges emberek hangulata allandéan hullamzik, személyisé-
giik kiegyensulyozatlan, hatalmas intellektualis vagy miivészi tehetségiik személyiségiik har-
monidjat eltorzitja. Ez a kozkeletli hit, mely

Sokan gy vélik, hogy a kordn
kibontakozo tehetség fejlesztése
drtalmas. Az tigynevezett csoda-
gyerekek hamar kiégnek, a ko-

rai eroltetett teljesitményektol
személyiséglik egésze kdarosul. A
tilzott elvdrdsok, a korai teljesit-
meénykényszer valoban drtalma-
sak lehetnek, azonban csak
egyénileg lehet megitélni, hogy
egy bizonyos teljesitmény az
adott gyerek szamdra kényszer,
vagy erdinek optimdlis és 6ro6-
met okozo felhaszndldsa.

szerint a zsenit csak kis 1épés valasztja el az
oriilttél, ma is €l. Biztos, hogy esetenként ez
igaz, de éppen ugy igaz az ellenkezodje is. Attdl
fligg, hogy Nietzschére vagy Goethére, Van
Goghra vagy Raffaellora gondolunk. Sok te-
hetséges ember éppen a kdrnyezetével valo al-
landd konfliktus kovetkeztében valik diszhar-
monikussa, de az ellenkezojére is van példa.
Ha a matematikus Erdds Pdlra gondolunk,
vagy a koltdé Wedres Sandor életrajzat olvas-
suk, a sz6 koznapi értelmében aligha tekinte-
nénk dket ,,normalisnak”. Kornyezetiik segitet-
te Oket: Weoresnek a felesége, Erdosnek az
anyja, majd a matematikusok nemzetkozi ,,csa-
ladja” biztositotta a mindennapi élet kereteit. A

tehetségesek egy része sokszor mar gyermek-
koraban ,,nehéz ember”, és értd pedagdgiai segitségre van sziiksége, hogy képessé valjon a
legsziikségesebb alkalmazkodasra, mikézben masik résziik harmonikus, jol alkalmazkodd.

A magadnyos tehetség

Elterjedt nézet, miszerint a tehetséges gyerekeket osztalytarsaik strébernek, konyvmoly-
nak vagy kiiloncnek tartjak, és ezért nem baratkoznak veliik, igy a k6zosségen kiviil reked-
nek. Biztosan igaz ez néhany olyan tehetségre, akik csak nagyon nehezen taldlnak maguk-
nak megfeleld beszélgetdtarsat. Példaul egy négyéves kisfiu az dvodaban tarsainak a boly-
gokrol, naprendszerekrdl mesélt, mire a tobbiek otthagytak, azzal az indokolva, hogy ,,Ha-
zudik, nem lehet vele jatszani.” Ugyanakkor — és ez az adott kozosség klimajatdl, toleranci-
ajatol is fligg — sok helyiitt kiilonleges képességeik, ismereteik révén kdzponti helyre kertil-
nek, tarsaik inkabb védik gyengeségiiket és élvezik szines egyéniségiiket. A tehetséges gye-
rekek egy része épp vezetd szerepre tesz szert jo szocidlis készségei révén.

A kiégett csodagyerek

Sokan ugy vélik, hogy a koran kibontakozé tehetség fejlesztése artalmas. Az ugyneve-
zett csodagyerekek hamar kiégnek, a korai erdltetett teljesitményektdl személyiségiik
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egésze karosul. A tulzott elvarasok, a korai teljesitménykényszer valdéban artalmasak le-
hetnek, azonban csak egyénileg lehet megitélni, hogy egy bizonyos teljesitmény az adott
gyerek szamara kényszer, vagy erdinek optimalis és 6romet okozé felhasznalasa. El6for-
dul, hogy a korai gyors fejlodés nem jar egyiitt valéban kiemelkedd képességekkel €s va-
l6jaban nem is tehetségrol, csak korai érésrdl van sz6. Azonban a legtobb olyan gyerek,
akinek tehetsége koran megmutatkozik, késobb is rendkiviili teljesitményre képes, felté-
ve, hogy ehhez adottak a megfeleld feltételek és biztatast, megfelel fejlesztést is kapott.
Ezt bizonyitja sok ,,csodagyerek” életit-elemzése.

» Ugyis érvényestil”

A legveszélyesebb elditélet az, hogy a valodi tehetséget nem lehet megakadalyozni ki-
bontakozasadban, mindenképpen boldogul, nehézségek, akadalyozé kornyezet ellenére is
eléri lehetéségei maximumat. Kozismertek a példak: Einstein, Thomas Mann, akik alig
tudtak elvégezni iskolajukat (bar csaladjuk segitette oket), Edison, aki kifutéfia volt. A
példak latvanyosak, de félrevezetéek, mivel ellenpélda nem létezhet. Az ,elveszett ha-
szon” mértéke nem mérhetd. Az elkallodo tehetségek neve nem marad fenn az utdkorra,
s6t azt sem tudjuk, hogy szintelenné sziirkiilt embertarsaink vagy a kallodo alkoholistak,
hajléktalanok ko6ziil hanyban volt meg eredendden a tehetség lehetdsége s valhatott vol-
na kedvezdbb koriilmények kozott alkotd emberré. Az elmaradt haszon értékét lehetetlen
felbecsiilni.

Az amerikai Benjamin S. Bloom szaz vilaghirt tudés, miivész és sportold életutjat ele-
mezte kisgyermekkorukig visszamenden. Azt allapitotta meg, hogy kizarélag az atlag fe-
letti képességekkel nem magyarazhatoak a rendkiviili sikerek. Valamennyitik életutjaban
feltlint az a kozos jegy, hogy sziileik vagy késobb tanaraik sosem hagytdk magukra oket.
Nem csucsteljesitmények elérését erdltették, hanem optimalis erdfeszitésre késztették
Oket, és szamukra egyénileg megfelelé motivacios eszkézoket alkalmaztak. A pedagogus
Bloom (1982) megerdsitette a pszichologusok véleményét: minden képességnek, még az
extrém magasnak is sziiksége van a kornyezet tamogatasara, elismerésére ahhoz, hogy
kibontakozzék. Nem érvényes allitas, hanem veszélyes eloitélet az, hogy a tehetségese-
ket rendkiviili adottsagaik képessé teszik arra, hogy segitség nélkiil is vagy nehéz koriil-
mények ellenére is kivalo eredményeket érjenck el.

., Valahol mindenki tehetséges”

Ezzel a kijelentéssel sokan elutasitjak a tehetséggondozas 1étjogosultsagat. Bar nagyon
demokratikusan hangzik, hisz az elitizmust utasitja el, azonban félrevezetd, mivel 6ssze-
mossa a képesség és a tehetség fogalmat. Mint azt a késdbbiekben a tehetség meghataro-
zasoknal latni fogjuk, akkor beszélhetiink tehetségrdl, amikor atlag feletti képességek
vannak jelen valamilyen teriileten. Kovetkezésképpen olyan egyénnek is léteznie kell,
akinek képességei atlagosak vagy épp atlag alattiak.

Kozismert a képességfejlesztés fontossaga, mely arra teszi a hangsulyt, hogy minden-
ki kiprébalhassa sajat képességeit és azok legjobbjait minél magasabb szintre fejleszthes-
se. Nyilvanvaloan minden gyereknél azokat a képességeket érdemes leginkdbb fejleszte-
ni, amelyek a képesség strukturajan beliil a legjobbak. Ugyanakkor ne feledkezziink meg
arrol, hogy egy adott gyerek legjobb képessége még nem feltétleniil jelent tehetséget.
Modszertanaban, szemléletében sok rokon vonas van a képességfejlesztés és tehetség-
gondozas kozott, €s kétségtelen, hogy a legtobb képességfejlesztd programbol a kiemel-
kedd képességliek profitalnak a legtobbet. Altalaban a gyerekeknek 2—5 szazalékat szo-
kas tehetségigéretnek tekinteni, de még a legnagyvonalubb Renzulli modellben is a gye-
rekek 20-25 szazalékat vonjak be tehetséggondozo programokba. A képességfejlesztés
az oktatas minden gyerekre kiterjed alapfeladata.
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A tehetség elméleti kérdései

A tehetség meghatdrozdsa

A tehetségnek, mint oly sok jelenségnek tobbféle meghatarozasa van, és ezek torvény-
szertien altalanos jellegliek. A kiilonbség aszerint jelenik meg, milyen tehetséggondozd
programok épiilnek rajuk.

Az USA-ban elsoként Marland (1972) definiciojat fogadtak el, és ennek alapjan indi-
tottak az Osszes szovetségi allamra kiterjedd, széleskorii tehetséggondozd programokat.
Eszerint:,, Tehetséges gyerekeknek szamitanak azok, akikrdl szakemberek, valamilyen ki-
magaslo adottsagot, tényleges vagy potencialis képességeket allapitanak meg, amely révén
rendkiviili teljesitmények megvaldsitasara alkalmasak, egy vagy tobb itt felsorolt teriileten:

— altalanos intellektualis képesség;

— specifikus iskolai tanulasi képesség;

— kreativ gondolkodas;

— vezet6i adottsagok;

— miivészi adottsagok;

— pszichomotoros képességek.

Harsdnyi Istvdn, aki a mult szdzad harmincas éveiben inditott Sarospatakon tehetség-
gondozo mozgalmat, a tehetséget a kdvetkezOképpen hatarozza meg: ,, Tehetségen azt a
veliink sziiletett adottsagokra épiild, majd gyakorlas, céltudatos fejlesztés altal kibonta-
koztatott képességet értjiik, amely az emberi tevékenység egy bizonyos vagy tobb terii-
letén az atlagosat messze tulhaladé teljesitményeket tud l1étre hozni.” (1994) Ehhez ha-
sonl6 Feldhusen (1985) meghatarozasa, mely szerint ,,gyermek és serdiild korban a te-
hetség olyan pszicholodgiai és testi adottsdgokat (prediszpoziciokat) jelent, melyek lehe-
tové teszik a tanuldéévekben a kiemelked6 ismeretelsajatitast €s teljesitményt, felndttkor-
ban pedig a magas szintl teljesitményt, alkotast.”

Feldman (1986) meghatarozasa szerint ,,A tehetség az emocionalis, intellektualis és
kornyezettdl fuggd faktoroknak érzékeny, véletlen kombinacidja.” (Landau, 1996)

Révész Géza (1918) szerint a tehetség tudomanyos meghatarozasanak a produktivitast,
mint a tdlentum legfontosabb tulajdonsdgat magéaban kell foglalnia és ezért a zenei tehet-
ség kivételével, tehetségrol a sz6 valddi értelmében gyereknél nem beszélhetiink. Na-
gyon fontosnak tartjuk Révész gondolatat, mely szerint gyerekeknél a legritkabb esetben
beszélhetiink valoban tehetségrol, hanem kizardlag ,,tehetségre irdnyuld hajlamokrol”,
tehetségre utald jelekrol, tehetség gyantjardl. Csak a felndtt életszakaszban dol el, hogy
valoban alkot tehetséggé valt-e a tehetségigéret. Igy a tovabbiakban, gyerekekrdl szol-
va, csak a nyelvi egyszertiség kedvéért beszéliink tehetségrol.

A tehetség tipusai

Az egyik legelterjedtebb tipoldgia Gardneré (1983), aki eldszor a ,,tobbszords intelli-
gencia” modelljében képességteriiletek szerint osztja fel a tehetségeseket. Megkiilonboz-
tet nyelvi, logikai-matematikai, téri, testi-kinesztétikus, zenei, interperszondlis és intra-
perszonalis tipusokat.

A késobbiekben Gardner (1997) kiemelkedd személyiségek életrajza alapjan teljesen
ujszerll kategoriakat allitott fel. ,,Mesternek” nevezi Mozartot, aki mindent felhasznalt,
amit elddeitdl tanult és tigy hozta 1étre zsenialis alkotasait. Freudot ,teremtonek” tekin-
ti, aki egy addig nem Iétezd tudomanyteriiletet hozott 1étre. Virginia Woolf angol irén6 az
ember sajat magaval kapcsolatos élményeit helyezte miivei gyujtépontjaba, Gardner 6t
tipikus ,,0nmegfigyelonek” tartotta. A negyedik tipus a ,,befolyasold”, erre Ghandit hoz-
za fel példanak, aki Gj politikai formaciokat vezetett be Indiaban.

Tobben is megkiilonboztetik az Ggynevezett iskolai és a kreativ tehetséget. (Marland,
1972; Renzulli, 1978; Siegler és Kotovsky, 1986) Az iskolai tehetség jol megragadhato és
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vizsgalhato iskolaskorban, mig a produktiv tehetség valdjaban csak felnéttkorban telje-
sedik ki. Az iskolai tehetség a ,,tudas fogyasztdja, a kreativ, produktiv tehetség pedig a
»tudas alkotdja”. (Renzulli, 2003) Mindkettonek megvan az értéke és a helye a tarsada-
lomban. A problémat az okozza, hogy a kreativ tehetségigéretek iskolaskorban inkabb
mint rendbontok vagy almodozdk keriilnek a figyelem kozéppontjaba, ugyanakkor tehet-
ségiik valoban nehezen felismerhetd, gyakran nem is az iskolai tevékenységekhez kap-
csolatos teriileten jelenik meg.

Jol hasznalhat6 az iskolai munkaban a Taylor-féle (1967) felosztas, mert osztalytermi
fejlesztés volt a célja. Felhivja a figyelmet gyerekeknek az iskolai munkaban megmutatko-
76, de nem az egyes tantargyakhoz kotddo erdsségeire. Leirja az iskolai tanulmanyok tertii-
letén, a kreativ, a kommunikécid, az elérejelzés, a dontéshozatal, a tervezés, a kivitelezés,
az emberi kapcsolatok €s a lehet6ségek felismerése teriiletén megmutatkozo6 tehetséget.

Erdekességként megemlitjiik a kanadai kutato, Gagné (1991) 42 prototipust fel6leld ti-
pologiajat, amelyben példaul a tarsas képességek teriiletén elkiiloniti a ,,birdt”, a ,,tanart”,
a ,tarsasagi embert”, a ,,vezetot”, a ,.kofat” és az ,,lizletembert”. A fizikai-testi képessé-
gek terliletén a ,,nyal” és a ,,Herkules” tipusokat és az intellektualis képességek tertiletén
megkiilonbozteti az ,,enciklopédiat” a ,,stratégatol”.

Egyik tehetségtipoldgia sem altalanos érvényl — talan épp azért van ilyen sok, mert
egyik sem tokéletes, de a kiillonb6z6 nézdpontokbdl, ismeretekbdl valo kiindulas, a kii-
16nb6z6 alapu felosztasok segithetnek abban, hogy minél t6bb gyerekben lassuk meg a
tehetség csirait.

A tehetség Osszetevoi

A tehetséget harom alapvet6 tulajdonsagcsoport — atlag feletti képességek, kreativitas
és feladat-elkotelezettség — integracidjaként mutatja be az tgynevezett harom gyfir(s
modell. (Renzulli, 1978) A teljesség igénye nélkiil felsorolunk néhanyat az egyes katego-
riakba tartozé fontosabb jegyekbol:

Atlag feletti képességek:

— magasszintl elvont gondolkodas, fogalomalkotas, kombinacios készség;
— j6 memoria és beszédkészség;

— kivalo logika, téri viszonyok atlatasa;

— specialis képességek (példaul zenei, pszichomotoros, stb.);

— bizonyos teriileteken meglepd mennyiségli ismeret;

— kritikus, fiiggetlen gondolkodas;

— gyors, pontos, szelektiv informaciofeldolgozas;

— a lényeges és I1ényegtelen szétvalasztasanak képessége.

Kreativitas:

— gordiilékeny, rugalmas és eredeti gondolkodas;

— Otletgazdagsag, szokatlan feladat- és helyzetmegoldasok;
— fogékonysag az 1j és kiilonos irant, problématalalas;

— kivancsisag, merészség és szellemi jatékossag;

— a konvenciokkal kevéssé torddik, nonkonformizmus;

— bizonytalan helyzetek toleranciaja;

— humorérzék.

Feladatelkotelezettség:

— elmélyiilt érdeklddés, lelkesedés képessége;

— kitartas, allhatatossag, onalldsag — sokszor makacssag;
— beliilr6l motivaltak, érdekl6désvezéreltek;
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— Onbizalom, énerd, hit sajat képességében, hogy fontos dolgot tud 1étrehozni;

— magas célokat tliznek ki maguk elé az 6ket érdekld teriileteken;

— Onkritikusak, masok kritikajara reakcidjuk valtozo.

Ha ezzel a meghatarozassal egybevetjiik Révész Géza 1918-as meghatarozasat, meg-
lepddiink annak differencialtsagan és iddtallosagan. A ,tehetségre iranyuld hajlamok®
Osszetevoit a kovetkezokben hatarozta meg:

— intelligencia;

— intuicid, spontaneitas (a kreativitas kifejezés még nem volt hasznalatos);

— a gyerek magatartasa,

— ahogy kivalasztja a neki megfelelot,

— a mohosag, ahogy raveti magat,

— kitartas,

— intenziv, tartds, spontan érdeklodése.

Ha végiggondoljuk ezeket a tehetség-jegyeket, nyilvanvalo, hogy koziiliikk jo néhany —
vagy bizonyos kombinacioik — magatartasi, alkalmazkodasi problémak forrasa lehet. Ve-
lilk szemben az ,,altalaban‘ bevald nevelési modszerek vagy hatastalanok, vagy éppen-
séggel kedvezbtlen hatasuak: az eredetileg kivancsisaga, otletessége, fokozott aktivitasi
igénye miatt nonkonform gyereket valoban renitenssé tehetik. Ugyanakkor rendkiviil
fontos, hogy ezeket a gyerekeket szamukra megfelelé modon teljesitdkészségre és szoci-
alisan elfogadhato beilleszkedésre, s6t vezetdi felelosségre neveljiik.

Gondok a tehetség koriil

A tehetség nem csak 6rom a gyerek és a kornyezete szamara. Sok sziil6 csak addig ki-
vanna, hogy a gyereke tehetséges legyen, amig nem 10g ki a ,.keretekbdl”, amig otthon
és az iskolaban is rendesen viselkedik. A tehetséges gyerekek azonban nem mindig ille-
nek bele ebbe az elképzelt keretbe. Sokszor nonkonformistak abban a tarsadalomban,
mely az embereket pontosan az ellenkezdjére, konformizmusra akarja szoktatni. Ve-
gylink sorra néhanyat azon jelenségek koziil, amelyek a leggyakrabban okoznak gondot
a tehetséges gyerekek nevelése soran.

Sokoldalusdag — szétszortsag

Kiapadhatatlan tudasszomja csillapitasara a tehetséges gyerekek egy tipusa mindent
felhasznal, amihez csak hozzafér. Alig van szdmukra érdektelennek tiin dolog, mindent
ki akarnak probalni. Ebbdl az a veszély adodhat, hogy feliiletesek maradnak, semmiben
sem tudnak elmélyiilni és talterheltté valnak. Ez ugyan iskolds korban bizonyos fokig
még természetes, a gyerek keresi érdeklédésének iranyat és ezért sok mindent kiprobal,
mégis fontos, hogy a tehetséges gyerek mindemellett legalabb egy teriileten megtanuljon
hibatlanul, elmélyiilten dolgozni.

Péter 12 éves 1étére negyedik éve tanul angolul és egy éve németiil. Kikonyorogte,
hogy a barataival olasz kiilondrara is jarhasson. Hairom éve hetente 4—5-szor kajak edzés-
re is jar, €s persze ezt-azt gyljt, olvas, kutyat sétaltat... Mar ennyi is elég ahhoz, hogy
mindenki a szegény tllterhelt gyereket sajnalja. A meglepddés enyhe kifejezés ahhoz ké-
pest, ahogy anyja érezte magat, amikor Péter teljes természetességgel bejelentette otthon,
hogy mostantol kezdve hetente kétszer vivni is fog jarni.. Csak annyit tudott kérdezni:
»Mikor?” —  Reggel 7-t61 8-ig, akkor igysincs dolgom.” — hangzott a valasz. Ezek utan
azzal a feltétellel mehetett vivni, hogy a magatartasaval nem lesz a korabbindl tobb baj.
Péteriink nem hétkdznapi gyerek, energidja sem mindennapi. A tehetséges gyerek moho-
sagaval tomte tele napjait, és soha nem unatkozott. Am idével halmozddni kezdtek a fi-
gyelmetlenségi hibak munkajaban és egyre tobb panasz volt magatartasara. Itt volt sziik-
ség a felnodtt kozbelépésére. Nem volt konnyli megértetni Péterrel, hogy barmennyire is
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szivesen kel fel reggelente a vivas miatt, mégis csak sziiksége van elegend6 alvasra, hogy
napk6zben munkajara koncentralni tudjon, és ne fogadja el magatol, hogy hibasan dol-
gozik.

Unalom

Nagy veszély az, ha egy gyerek unatkozni kényszeriil, hiszen az unalom elveszi a ked-
vet mindenféle tovabbi ismeretszerzéstdl, tevékenységtdl. Sajnos a tehetséges gyerekek
az iskolaban sokat unatkoznak, mivel a tananyagot igen gyorsan megértik és ismétlésre
szinte alig van sziikségiik. Az osztaly atlagos felfogo képességére méretezett iitem, a
részletes magyarazatok, az atlagos vagy annal gyengébb gyerekek szamara nélkiilozhe-
tetlen ismétlések dhatatlanul untatjak a gyorsfelfogasu gyerekeket. Ezért gyakran zavar-
jak a tanitast, vagy nem figyelnek, almodoznak, massal foglalkoznak. Minél értelmesebb,
tehetségesebb egy gyerek, ideje annal nagyobb részben vész karba, ha az atlagra szabott
oktatasban tolti idejét.

Sok tehetséges gyerek joval képességeinek szintje alatt teljesit, mivel szinte nem vesz
részt az 6rai munkaban, és egy id6 utan ugy tlinik, mintha tanuldsi nehézségekkel kiisz-
kodne. Nemcsak 6rom, ha valaki gyors felfogasu és intellektudlisan messze a tobbiek
elott jar, ennek olyan ara is van, hogy napon-
ta 6t vagy hat orat a lassabban tanulok ritmu-  Ha végiggondoljuk ezeket a te-
sdhoz alkalmazkodva kényszeriil dolgozni. hetség-jegyeket, nyilvdanuvalo,
Gondoljunk bele, milyen elviselhetetlen len-  f,00y koziiliik jo néhdny - vagy
ne ez egy felndtt szamara is, bar 6k csak rit- bizonyos kombindcioik - maga-
kan, ke,rq}nek ilyen he!yzetbe. ’Valar_mkeppe_n tartdsi, alkalmazkoddsi proble-
segitscgiikre kell lenniink, amig a differenci- -, 2, £ 500 leher, Veliik szem-
alas modszertana és eszkozei nem valnak az . . Y o

ben az ,dltaldban“ bevdlo neve-

iskolai munka szerves részévé. I6si mod. L hatdstal
Kézenfekvé megoldas a differencialas, est moaszerer vagy natasta:a-

kiilon feladatok ad4sa, ezek azonban nem le- nok, vagy e:ppe nseggel /ee_dvezc?/t‘
hetnek rutin jellegliek (még 30 Osszeadas!), len hatdsuak: az eredetileg ki-
bonyolultabb, képességeiknek megfelels, ki-  vdncsisdga, otletessége, fokozott

hivast jelentd feladatokra van sziikség. Tore- aktivitdsi igénye miatt
kedni kell arra, hogy a kiilon adott feladatok-  nonkonform gyereket valoban
hoz olyan célokat fogalmazzunk meg, ame- renitenssé tehetib.

lyek érdekessé teszik ezeket a tehetséges
gyerekek szamadra és amelyekrdl osztalytarsaiknak beszdmolhatnak. Legyen egyértelmd,
hogy nem csak foglalkoztattuk 6ket, hanem tevékenységiik hasznos, értelmes, masok
szamara is fontos.

Tiirelmetlenség, az érdektelen feladatok elutasitdsa

A tehetséges gyerekek gyakran tiirelmetlenek, ha gyakorlas vagy ismétlés alkalmaval
rutinfeladatokat kell megoldaniuk. Gyakori, hogy egy feladat egészét konnyen, gyorsan
atlatjak, a részletek azonban nem érdeklik oket. Ezért gyakran el is hibazzak azokat. A
jol fogalmazé gyerek helyesirasi hibakat kovet el, kihagy betliket, a j6 matematikus pil-
lanatok alatt megérti a feladatot, de elvéti a szamolast. A tehetséges gyerek sokszor ér-
dektelennek, foloslegesnek tartja a hibatlan kivitelezést, hiszen szamara csak addig érde-
kes a dolog, amig kitalalja a torténetet, felallitja a képletet, rajon egy probléma lényegé-
re. Mar menne is tovabb, oldana meg 1j, érdekes problémat. Tiirelmetlenek €s érdektele-
nek lehetnek akkor is, ha 6ket nem érdekld tantargyrdl, anyagrészrdl van sz6. Barmeny-
nyire értékeljiik is a gyerek Gtletességét, okossagat, barmennyire tiszteletben tartjuk ér-
deklddését, a felndttkori teljesitmény érdekében el kell vele fogadtatnunk, hogy ezeknek,
a szamara unalmas részleteknek, formasagoknak, targyaknak nagy a jelentdsége. Ugyan-
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akkor at kell gondolnunk: valoban olyan fontos minden, amit megkdveteliink? A gyongy-
betiik, az egy pillanat alatt atlatott matematikai megoldas részletezése? A sok gyakorlas?
Ha tudunk és meriink differencialtan kdvetelni és engedni, kompromisszumot ajanlani, a
gyerek is partnerré valik, és megtanul jol teljesiteni.

Zavarja az ordt, sokat kérdez

Az esetek egy részében unalom, mas esetekben azonban valdban a gyerek ismeretei,
tudasvagya okozzak a problémat, amelynek megoldasa sokszor nem konnyi.

Joggal ,.elit”-ek tartott iskolaban bemutat6 6ra volt kérnyezetismeretbdl, negyedik osz-
talyban. Kivalo ora volt. A gyerekek érdekes kisérleteket végeztek el, és tobbnyire maguk
vontak le a kivant kovetkeztetéseket. Az utolso kisérlet a fény egyenes vonalu terjedését ki-
vanta demonstralni. A kovetkeztetés levonasa utan Péternek kérdése volt. Ugy tudja, hogy
a fény hullamtermészetii, akkor hogy is van ez? A tanito kicsit zavarba jott, kedvesen igy
vélaszolt: “Latom, olvastal errdl, de ezzel a problémaval nem tudunk foglalkozni.”

Ora utan megvitattak az esetet. A tanité dszintén megmondta, hogy nem tud fizikabol
eleget ahhoz, hogy a gyerek kérdésére valaszt adjon. Az iskola egyik nagytekintély( ve-
zetd tanara a kovetkezoket mondta: ,.Ilyen esetekben azt mondom, hogy még tal kicsi
vagy ahhoz, hogy ilyen problémakkal foglalkozzal. Majd a felsd tagozatban tanulsz er-
rol, és akkor megérted.” Azzal folytatta, hogy nagyon problematikusnak tartja, hogy né-
hany gyereknek igen nagy a verbalis tudésa, anélkiil, hogy megfeleld tapasztalatok len-
nének mogotte.

Igen, ez valoban probléma, de hogyan kezeljiik? Aligha megfelelé megoldas, hogy a leg-
kivancsibb okos gyerekeknek azt mondjuk, hogy varjanak néhany évet, amig majd megta-
nuljak. Kérdés, hogy kivancsisaguk megmarad-e addig, kiilondsen, ha rosszallo letorkolas a
valasz. Persze, elfogadhatd, hogy a tanitdnak nincsenek meg a magas szinvonald ismeretei
a kiilonb6zo tudomanyteriiletekrol, de ha nem a mintanak allitott rigid attittiddel fordul a
kérdéshez, megbeszélheti egy hozzaérté kollegaval, és visszatérhet a gyerek kérdésére.

Tulterhelés

A tehetséges gyerekek sokszor meglepden sokat birnak, kitartéak, nagyon elmélytilten
tudnak dolgozni valamin. Mégsem varhatd el toliik, hogy mindig, barmely témaban, eset-
leg egyszerre tobb teriileten is kivaloan teljesitsenek. Jolismert jelenség, amikor egy-egy
gyereket iskolaja versenyrdl versenyre kiild, tobb targybdl is.

A tehetséges gyerekek is gyerekek! Nekik is sziikségiik van kikapcsolodasra, jatékra,
sportra vagy egyszerlien csak ,,iiresjaratra”, pihenésre, beszélgetésre. Mint minden gye-
reknek, nekik is ingadozik a teljesitményiik, nem tudjak mindig minden helyzetben ké-
pességeik maximumat nyujtani. Néha nagyon hasznos lehet a felnétt biztatasa, hogy a
gyereket atlenditse egy-egy mélyponton, egy kudarc kedvezdtlen hatasan, vagy az elfa-
radason. Hosszabb tavon azonban a felndtt akarata nem helyettesitheti a gyerekét, igy
sokszor nekiink kell atgondolni, hogy kdvetelménytink, elvarasunk nem volt-e til magas,
esetleg nem a gyerek egyéniségének megfeleld. Kiilonds gonddal kell odafigyelni, ha a
gyerek ugyan nem ellenkezik, de testi tiinetek, ismétlodd kisebb betegségek 1épnek fel.
Gyanussa kell, hogy valjon a helyzet, ha egy iskolas gyereknek s{ir(in faj a feje vagy egy-
re-masra torokgyulladassal kell 4gyban maradnia. A panaszoknak egyéb oka is lehet, de
mindig érdemes a fokozott megterhelés elleni tiltakozas lehetdségét is mérlegelni.

Alulteljesités

Gyakran nehezedik a pedagdgus vallara annak a terhe, hogy gy érzi, tanitvanya nem
olyan eredményt ér el, amit elvarna téle. Meg van gy6zddve arrol, hogy képességei szint-
je alatt teljesit. Ennek hatterében allhatnak tanulasi zavarok (Gyarmathy, 2001), a szocio-
kulturalis helyzet hatranyai, csaladi szocializacios problémak. (Gefferth, 1989) Sok eset-
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ben arrol van szd, hogy a gyerek erésebben motivalt az iskolan kiviili tevékenységekre,
esetleg a tanterv maximalizmusa ellen védekezik, hogy szamara fontos tevékenységekre
ideje és energiaja maradjon. El6fordul azonban az is, hogy a Renzulli féle harom korbdl
valéban nem elég erds a motivacios késztetése, €s hidba jok a képességei, elkotelezettség
hijan mégsem tud 1étrehozni a képességei szintjének megfelelé produktumot. Ilyen ese-
tekben kiilondsen fontos lehet a tanar szerepe valamilyen érdeklddés felkeltésében.
Ujabb vizsgalatok. (Crocker, 2003) szerint olyan jol teljesit6 tehetséges tanuldk, akiket
korabban krénikusan alulteljesitoknek itéltek, teljesitményiik megugrasanak hatterében
két tényez6t emeltek ki. Legfontosabbnak a tamogato tanaregyéniséggel torténd talalko-
zasukat emlitették. Masodikként azt, hogy a sziilok elismerték iskolan kiviili tevékeny-
ségeik fontossagat, és ez teljesitményromlés esetében sem valtozott.

Elszigetelddés a tarsaktol

Nem torvényszeri, hogy ha valaki tehetséges, akkor kommunikacios zavarai is legyenek.
Az atlagos €s a gyenge képességiiek kozott is vannak, akik nehezen tudnak beilleszkedni tar-
saik koz€. A tehetségeseknél ez felttindbb, és az esetleg személyiségproblémabol eredd be-
illeszkedési zavarért is a tehetséget okoljak. Ugyanakkor igaz, hogy a tehetséges gyerekek
sokszor tlirelmetlenek tarsaikkal, folényesek, zavarja dket azok lassabb felfogésa, értetlen-
sége, ,,tudatlansaga”. Mivel 6k is gyerekek még, nem tudjak feln6tt moédon megérteni ma-
sok masféle gondjait, nehézségeit, igy tapintatlan viselkedésiikkel eltaszithatjak maguktol
tarsaikat. Az osztalynak sem konnytl azonban tudomasul venni, hogy valaki t6bbet tud na-
luk, gyorsabb, érdekldd6bb, teljesitményre torekvé. Igy kapjak meg nagyon hamar a ,,stré-
ber”, a ,.killonc” titulust, a ,,professzor” gunynevet. El6fordul, hogy egyesek nagy energiat
forditanak okossaguk alcazasara, szinte titokban tartjak kiilonos érdeklodésiiket.

A probléma enyhitésére a tanarnak sok lehetdsége van. Mindenekeldtt segithet abban,
hogy a tehetségesebb gyerekekkel megértesse, nem mindenki olyan gyors felfogasi mint
6, és ezért a tiirelmetlenségét akkor is folényesnek tekintik, ha 6 nem annak szanja. Se-
githet az osztalynak, hogy a kiemelkedd képességii gyereket elfogadjak, kikdzosités vagy
gunyolddas helyett sajat érdekiikben ,,hasznaljak fel”.

Egy kiilvarosi iskolaban a szemiiveges, kissé dadogo, verekedds Pisti bAmulatos torté-
nelmi ismeretekkel rendelkezett. A torténelem tanar az osztalyt jutalmazta meg azzal,
hogy az dra utolso tiz percben rendszeresen Pistié volt a sz, aki ilyenkor — érdekes mo-
don nem dadogva — olvasmanyairdl mesélt. Szoba kerliltek a gordg-perzsa haboruik,
Amerika felfedezése, a keresztes hadjaratok. A gyerekek élvezték a latokoriiket tagitd tu-
dasanyagot, és ez a szerep Pistinek is rangot jelentett, ezaltal segitette beilleszkedését is.

Egyenldtlen fejlédés

Meghatarozhatjuk a tehetséget ugy is, mint a személyiség egy részteriiletének felgyor-
sult fejlodését. Tehetségeseknél gyakran a gyors szellemi fejlodés messze megeldzi az
amugy életkornak megfeleld szinten allo testi, érzelmi és szocialis fejlddést. Ezt a jelen-
séget nevezi Terrassier (1998) diszszinkronianak. Gyakori, hogy amikor a gyerek isko-
laba kertil, mar régen olvas, de az irastanulds komoly problémadt jelent neki, mert moz-
gaskoordinacioja még nem elég fejlett (intellektualis és pszichomotoros fejlodés kozotti
eltérés). Félrevezetd, hogy az intellektualisan elére szaladt gyerektdl a felndtt automati-
kusan okossaganak megfeleld érett érzelmi reakciokat, szocialis viselkedést var el. A
gyerek erre még nem képes, hiszen ezeken a teriileteken csak életkora atlaganal tart, de
még az is el6fordulhat, hogy hatrabb van (intellektudlis és érzelmi, szocialis fejlodés ko-
z6tti eltérés). Ha intellektusanak megfeleld szinten 1év, nala idésebb tarsakat taladlna
maganak, akkor nem csak azért nehéz egymasra hangolddniuk, mert a nagyok eleve ki-
csinek tartjak, hanem mert valéban nem rendelkezik azokkal a szocialis készségekkel,
amelyek a nagyobbaknal a tarsas egyiittlét kialakulasahoz elengedhetetlenek. Ezekben a
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helyzetekben sok pedagogiai tapintatra, beleérzOkészségre és Gtletességre van sziikség.
Ennek a nehézségének az oka nem kikiiszobolhetd, de a harmonikusan fejlddo tehetsé-
ges gyerekek némi segitséggel megtanuljak , kezelni” sajat egyenldtlenségeiket, és kor-
nyezetiik is rdhangolodhat az ebbdl adodd furcsasagokra. amelyek idével csokkennek..

Mit tehetiink?

A tehetséggondozas gyakorlataban altalaban a felsé 2—5 szazalékot tekintik potenciali-
san tehetségesnek. Ha belegondolunk, ez azt jelenti, hogy egy tanar egy nap feltehetden
legalabb egy vagy két tehetséges gyerekkel talalkozik. Felismerésiik és optimalis fejleszté-
stik mindenekel6tt az iskola feladata. Ez nem csak a gyereknek az érdeke, hanem vala-
mennyilinknek, hiszen 6k lesznek leendd vezetdink, rajuk var mindazon kérdés megolda-
sa, amelyeket részben még nem is latunk. Az intézményes megoldasokkal (gyorsitas, osz-
talyugratas, specialis iskola, specidlis osztalyok, fejleszté programok, tantargyi és nem-tan-
targyi gazdagitd programok, tehetséggondozd szakkorok, nyari taborok stb.) most nem fog-
lalkozunk. Az 1985-6s oktatasi torvény ota ezek elvi lehetdsége mindenhol fennall, és egy-
re tobb helyen, varosban és falun is szaporodnak az ilyen jellegli kezdeményezések.

A tehetséges gyerekeket azonban nem csak specialis programok keretében lehet segiteni.
A specialis programokon vannak olyan al-

Sok konfliktushelyzetet lehet hu-
morral eliitni, ezért a legtébb
gyerek hdlds. A tehetséges gyere-
kek — mivel dltalaban kivalo hu-
morérzéktik van - sokszor a_fo-
ndkjarol ldatjak a helyzeteket, és
sokkal kénnyebben elfogadjck
azt a tandrt, aki maga is képes
megerto humorral reagdlni a
helyzetekre. Nemzetkozi és ha-
zai vizsgdlatok is egyértelmiien
ravilagitanak ennek a sokdig
mellekesnek vélt tulajdonsdgnak

talanos moédszertani eszk6zok és attitidok,
amelyekkel a tehetséges gyerekek sikeres
fejlesztését is eldsegithetjiik. Sokszor talan
az az attitlid, az a beallitdédas és az a segitd
szandék a legfontosabb, mely minden egyes
gyerekben az egyedit, a megismételhetetlent
keresi, a szabalytalant nem feltétleniil az at-
laghoz igazitandonak talalja, hanem elfogad-
ja és megkisérli megérteni.

Nagy 6rom, €s a tanar sikeres munkdjanak
elismerése, ha tehetséges tanitvanya tullép
rajta, 0j utakra merészkedik. Konnyi ezt
meggérteni akkor, ha a versenygydztes tanuld
hozza a dijakat, ha egy alkotdé miivész vagy

tudds beszél palyajarol, és sokkal nehezebb,
ha mindennapi munkénkban taldlkozunk a
gyerekek farasztd, sziinni nem akard okoskodasaval.

Igen nagy kihivas a tanarok szamara, amikor a tehetséges gyerek esetleg gyorsabban gon-
dolkozik, bizonyos teriiletekrdl tobbet tud, olyan kérdéseket tesz fel, melyekre nagyon ne-
héz valaszolni, és esetleg mindehhez még f6lényes, tiirelmetlen is. Furcsa helyzet ez, hiszen
helyzeténél fogva altalaban a tanar tud tobbet, 14tja at jobban a helyzeteket. Ezek a gyerekek
bizonyos vonatkozéasban vagy részteriileteken ugyan feliilmuljak tanaraikat, mégis segitség-
re, iranyitasra, nevelésre van sziikségiik. Nagyon kiegyensulyozott, stabil, magabiztos sze-
mélyiségnek kell lennie a tanarnak, nagy énerdvel kell rendelkeznie ahhoz, hogy ilyen ese-
tekben helyt tudjon allni. Megkonnyiti a dolgat, ha elére szamol ezzel a fesziiltséggel terhes
felemas helyzettel, és bar tudja, hogy a tokéletességre mindenki csak torekedhet, de sosem
érheti el, mégis megprobal megfelelni azoknak az igényeknek, amiket tehetséges tanitvanyai
vele szemben tdmasztanak. (Freeman, 1981) Melyek ezek az igények?

a fontossdagadra.

Legyen humorérzcke
Sok konfliktushelyzetet lehet humorral eliitni, ezért a legtobb gyerek halas. A tehetsé-
ges gyerekek — mivel altalaban kivalé humorérzékiik van — sokszor a fonakjarol 1atjak a
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helyzeteket, és sokkal konnyebben elfogadjak azt a tanart, aki maga is képes megért6 hu-
morral reagalni a helyzetekre. Nemzetkozi és hazai vizsgalatok is egyértelmiien ravilagi-
tanak ennek a sokaig mellékesnek vélt tulajdonsagnak a fontossagara.

Tartsa tiszteletben a tanitvdanyai érzéseit, véleményeit, gondolatait

Tehetséges gyerekek gyakran fogalmaznak meg tanaraiktdl eltéré gondolatokat, fontos sza-
mukra, hogy okfejtéseiket, Gtleteiket komolyan vegyék a felndttek. Nem arrol van szo, hogy
mindig mindenféle véleményt, javaslatot el kell fogadnunk, de vegylik észre, hogy egy gyerek
6nallé gondolkodasaban — még ha esetleg nincs is igaza — maga az 6nallé gondolkodasra valo
torekvés az érték. Ezért batoritsa az eredetiséget, a kreativitast, a szokvanyostdl eltéré gondo-
latokat, otleteket. Merei irja (1974) ,, A johiszemi egylittélésnek és egytitt-gondolkodasnak
megszamlalhatatlan tanujelét kell adni ahhoz, hogy egy kreativ szellem(i tanéran a gyerek ne
feln6tti onkényként élje meg a kiigazitast, a pedagdgus pedig ne felnétt-ellenes rebellionak te-
kintse a gyerek leagazasat és ellentmondasait.” Nem baj az, ha a gyerek ellenvéleményt nyil-
vanit, negativ érzelmeit fejezi ki. Inkabb arra tanitsuk meg, hogy ezt elfogadhat6 formaban te-
gye, mivel az indulatok kezelhet6bbek, ha nyiltan, biintetéstdl vald félelem nélkiil megfogal-
mazhatoak. Azzal tudunk segiteni a gyerekeknek, ha megtanuljak kimondani valds érzelmei-
ket, ha nem kell vélt illenddségbdl a rajuk erdltetett elvarasoknak megfelelniik.

Szeresse szakteriiletét, tudjon lelkesedni is érte

Rendkiviil fontos és magatol értet6dd, valamennyien tudjuk, hogy egy-egy kivalo ta-
naregyéniség koriil megnd a szakteriiletén tehetségesnek bizonyuld tanuldok szama. A ta-
nar lelkesedése, 6rome, hogy érdeklddését megoszthatja tanitvanyaival, feltétele az ér-
deklodés felkeltésének. Elengedhetetlen, hogy 6t is érdekeljék a tanitvanyai kérdései.
Eléfordulhat, hogy esetleg nem tud megvalaszolni egy kiilonleges kérdést. Csak noveli a
gyerek iranta érzett tiszteletét, ha bevallja és megigéri, hogy utananéz. A legfontosabb az,
hogy a gyerekek érdekldodését megbecsiiljiik €s ébren tartsuk.

Merjen egyéni bandsmodot alkalmazni

Adjon olyan feladatot a tehetséges gyereknek, ami elinditja a megoldas felé, ami tovabbi
keresésre 0sztonzi, amelynek a megértéséhez erdfeszitésre lesz sziiksége. Tanitsa meg onal-
l6an dolgozni, kézikonyveket, lexikonokat, konyvtarat hasznalni. Adjon valasztasi lehetdsé-
get didkjainak, hogy lehetdleg kedviikre valé feladatokat végezhessenek, és megismerked-
hessenek valasztasaik kdvetkezményeivel. Probalja felkutatni szamukra az iskolan kiviili le-
het6ségeket. Ugyanakkor merjen indokolt esetben eltekinteni altalanos kovetelményektdl.

Megfeleld osztdlyklimat alakitson ki

Olyan szerepet adjon nekik az osztalyban (beszamold, eldadas tartasa, masok segité-
se, programszervezés), mely segiti a tarsaik kozé valo beilleszkedést, hogy megtanulhas-
sk megismerni és megérteni masok érzéseit és elvarasait, és megtanulhassak, hogy sa-
jat viselkedésiik hogyan hat masok érzéseire és viselkedéseikre. Mar utaltunk ra, hogy a
tehetséges gyerekeknek sokszor nehezére esik masokra tekintettel lenni, masokat megér-
teni, pedig ezt ugyanugy meg kell tanulniuk, mint ahogy tarsaiknak is el kell tudniuk fo-
gadni kiiloncségiiket, massagukat.

Segitsen eligazodni a vilagban

Senkinek nem konnyii megtalalni a helyét. A tehetséges gyerekek sokiranyu érdekl6-
désiik, kritikussaguk kovetkeztében sokszor mar a serdiillékor eldtt intenziven keresik a
helyiiket a vilagban. Ebben egyarant sziikségiik van gyakorlati utmutatasra, ,,életfilozo-
fiara”, értékrendre, célok kitlizésére. A sziilon kiviil a tanarnak is nagy lehetésége és fe-
leldssége van ennek kialakitasaban. Mivel kiilonb6z6 helyzetekben taldlkoznak a gyere-
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kekkel, mas oldalrol ismerik jobban a sziilok és mas oldalrol a tanarok. Fontos tehat,
hogy koélcsonosen odafigyeljenek egymas véleményére.

Zarszo

Végezetill nem gyozziik eléggé hangsulyozni, hogy minden szervezeti adottsag mel-
lett a legfontosabb az a szandék, hogy a tehetséges gyerekeket megfelelden kell fejlesz-
teni. A joakarat, a lelkesedés és a batorsag, hogy a kiilonleges gyerekek kedvéért el lehet
és el kell hagyni a megszokott pedagdgiai 6svényeket, sokszor tébbet segit, mint barmely
tanulasi program vagy kiilonleges tanfolyam.

[rasunkkal annak a szemléletnek a kialakitasahoz szeretnénk hozzajarulni, amely a te-
hetség sokarctisagat latja, és azt nem kizardlag a versenyeken valdé eredményességgel
méri. Felhivjuk a figyelmet arra, hogy milyen fontos a kreativitas, a sokszinliség és a sze-
mélyre szabott fejlesztés azoknal a gyerekeknél, akik tehetségigéretnek tekinthetok, ha
sikertiil 6ket észrevenniink. Egytitt kell élntink azzal a gondolattal, hogy a tehetséges gye-
rekekkel valé munka ritkdn idilli, bizonyos nehézségek torvényszertinek tekinthetok.
Meégis a pedagogusi munkénak egyik legtobb 6romot okozo feladata tanitvanyainkban a
tehetség csirait bontogatni.
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Pestszentlorinci Kozgazdasdgi és Informatikai Kozépiskola

Kiilonb6zo szovegek megértése a cim
alapjan

Szovegtani kutatdasokbdl ismert, hogy a cim a mii megértésének a
kulcsa, a cimmel elldtott szévegekben a cim és a szoveg kozott
Jelentéstani és pragmatikai kapcsolat van. A probaérettségi vizsgdan
személyesen tapasztaltam, hogy a szévegértési feladatban rendkiviil

sok problémdit okozott a cim és az alcim mindositésével, funkciojdaval
kapcsolatos feladat.

szére. Jeloli a szoveg témajat Ggy, hogy a témabdl valamilyen érdekes, 1ényeges

gondolatot emel ki vagy 0sszefoglalasszertien utal a széveg cselekményére, tartal-
mara (Nagy, 1987; Szikszainé — Nagy, 1999; Tolcsvai — Nagy, 2000), s ebben az értelem-
ben a szoveg része, a globalis kohéziot biztositja. E 6 funkcié mellett ,,mellékfunkci6i”
is vannak, gyakran a szoveg helyett is all, ha a szoveggel mint egésszel hajtunk végre va-
lamilyen cselekvést (példaul beszéliink rola), vagy felkelti az érdekl8dést a szovegben ki-
fejtettekre (vO. cimkeszer(i és reklamszeri funkcid). Eppen ezért a cim altalaban rovid, a
mondatnal kisebb szerkezet.

Ha tehat a nyelvi m{i egészére vagy annak nagyobb egységeire utalo globalis kohézi-
ot a cim biztositja, akkor a szoveg egészének a megértése nyomon kovethet6 abban is,
hogy egy szovegnek milyen cimet adunk, hogyan foglaljuk 6ssze annak mondanivaldjat.
Korabbi, egymastdl fliggetlen kisérleteken alapuld vizsgalatok alatamasztottak a hipoté-
zist, hogy az olvasott szoveg megértése, valamint az olvasott széveg felidézése (rekonst-
rukcidja) is szoros Osszefliggést mutatott a cimadasi képességgel (vO. Laczko, 1997,
2004ab, Simon, 2001), a cimadasi képesség alacsonyabb foka (amely jo 1ényeglatasi és
absztrakcios képességet egyarant feltételez) megbizhatdan jelezte a szovegértési nehéz-
ségeket a kiilonbozo életkort iskolasoknal.

Pedagdgiai tapasztalatbol az is ismert, hogy a diakok szévegalkotdsaban a mondaniva-
l6nak a cimhez igazitdsa nem mindig konny{. Példaként az idei évben érettségiz didkok
szovegalkotasat, valamint az idei probaérettségi vizsgan tapasztaltakat emlitem. Az érett-
ségi vizsgan az egyik kidolgozandé cimet tapasztalatom szerint (,A koltészet feladatanak
értelmezése Petdfi koltészetében’) a didkok nem tudtdk helyesen értelmezni, ezért na-
gyon gyakran Pet6fi életmuivének, koltészetének bemutatdsat olvashattam érettségiztetd
tanarként és érettségi elnokként is. Az, hogy mit jelent a koltészet Petéfi szamara, s e
gondolatok mely alkotasokban tiikr6z8dnek (€s hogyan), igen nehéznek bizonyult na-
gyon sok didk szamara. A probaérettségi vizsgan személyes tapasztalatom volt az, hogy
a szovegértési feladatban (Balazs Géza: ,Globalizmus — lokalizmus’ cim irasat kellett
értelmeznilik a tanuldknak, a szovegnek alcime is volt: Nyelvek: kozvetitd nyelvek,
anyanyelvek’) rendkiviil sok problémat okozott a cim és az alcim mindsitése, funkcidja-
nak megallapitasa.

Vizsgalatunkban — felhasznalva a korabbi kisérletek eredményeit — azt figyeltiik, hogy
az Osszefliggés a kozépiskolai tanulok esetében miként jelentkezik a kiillonb6zd tipust
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szovegek olvasasakor. Ismert, hogy egy szoveg értését szamos tényezo (a szoveg szerke-
zete, a szOveg tipusa, az egyén hattérismeretei, ¢letkora, a figyelem stb.) befolyasolja. E
tényezok kozott igen Iényeges a szdveg tipusa, hiszen az a szoveg struktarajat is megha-
tarozza. Mas egy narrativ szoveg és egy leird szoveg felépitése, nyelvi megformaltsaga,
ami a szoveg olvashatosagat és kovetkezésképpen a megértését is meghatarozza (vo. Bal,
1998). Ha feltételezziik, hogy az alkalmazott szovegtipusokat (narrativ szoveget, isme-
retk6z16 szoveget €s kommentar tipust széveget) a tanulok nem egyforman értik, akkor
a cimadasi képesség €s a szovegértés emlitett Osszefliggése alapjan az is feltételezhetd,
hogy a kiilonbség jol tiikr6zodik a szovegek cimmel vald Gsszegzésében is. A hipotézis
ellendrzésre kisérletsorozatot végeztiink.

Anyag és modszer

Harom kiilonb6z0, az iskolaban gyakran hasznalatos szoveggel mértiik a tanuldk sz6-
vegértését: narrativ szoveg, ismeretkozld elbesz€ld szoveg, kommentar tipusu szoveg
(Gjsaghir). A szovegeket a tanulok minden esetben cim nélkiil kaptdk meg, s elolvasas
utan két feladatot kellett megoldaniuk az elére elkészitett tesztlapon. (Ehhez a szovege-
ket nem haszndlhattak, ezt elére kozoltiik velik.) Az els6 feladatuk a szovegek cimmel
vald Osszegzése volt, ebben az esetben tehat a széveg atfogd megértését ellendriztik.
Minden esetben ellendriztiik a szoveg részleteinek a megértését is, ehhez a kérdések
modszerét hasznaltuk. A szovegekre kérdezd kérdések vizsgaltak a szoveg lényeges ele-
meinek és a kiegészitd informacidknak, valamint az 6sszefiiggéseknek a megértését, il-
letve a végkovetkeztetés (tanulsag) megfogalmazasanak a szintjét. Valamennyi széveg-
ben azonos szamu kérdést (10) kellett a didkoknak megvalaszolniuk. A szovegek kiva-
lasztasanal azok nehézségi fokat is figyelembe vettiik, ehhez egy, a nemzetkozi szakiro-
dalomban hasznalt szamitasi modot vettiink alapul (Fog-index, szamitasara vo6. Crystal,
1998). (Erre nemcsak a magyar nyelvii szovegek 0sszehasonithatésaga miatt volt sziik-
ség, de azért is, mert az emlitett keresztmetszeti vizsgalatban angol, nyelvii hasonld tipu-
su szovegek megértésének a szintjét is elemeztiik.)

A vizsgalatban 30-30 gyermek szerepelt, két életkori megoszlasban: a kozépiskolai 9.
évfolyamos, valamint 12. évfolyamos tanuldk. A vizsgalt mintdban a 15 évesek atlagélet-
kora: 15,3 év, a 18 éveseké: 18,3 év. A tanuldk — megitélésiink szerint — korosztalyukat
reprezentaljak ezt a kijelentést egyrészt arra az orszagos olvasasértési vizsgalat adataira
hivatkozva tessziik, amely azonos feltételekkel vizsgalta 2001-ben a 9. évfolyamosok
szovegértését. Az iskolakba megkiildstt eredmények szerint a vizsgalatunkhoz valasztott
iskola tanuléi az orszagos vizsgalatban a k6zépmezdnyben helyezkednek el (vo. OKEV
2002). Masrészt szocioldgiai szempontbol is reprezentalja a kozépiskolasokat, mivel bu-
dapesti peremkeriileti iskola 1évén a diakok nemcsak budapestick, hanem a kérnyezo
agglomeracios telepiilések bejaroi.

E tanulmanyban csak a cimadasra kapott adatokat ismertetjik a harom szévegtipus
esetén. A kapott adatokat mennyiségi és minéségi szempontbol egyarant elemezziik. Er-
tékeljiik tehat a cimadasra kapott atlagos eredményeket, de vizsgaljuk az egyéni teljesit-
mények és a tanulok valasztotta cim kozotti Gsszefliggéseket is.

Eredmények

A cimek értékelésekor harom kategoriat alakitottunk ki (jo cim, rossz cim, hidnyzé
cim). J6 cimnek fogadtuk el azt, ha a szovegnek adott cim utal a széveg lényegi magva-
ra, pontosan ramutat arra, korrekten dsszefoglalja a szoveg tartalmat vagy figyelemfelhi-
vo jelleggel a szoveg egy fontos mozzanataval utal a témara. A helytelen cimek k6zé so-
roltuk példaul a ,,semmitmondd”, tul altalanos cimeket vagy ha — értelemszertien — a cim-
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ben megfogalmazott funkcidkat nem t6ltik be, mig ha a tanulé nem adott cimet a szveg-
nek, az természetesen a hianyzo kategoériat jelentette. (Megjegyezziik, hogy e kategoria-
ban mindkét csoportban eléfordult egy-egy tanulo, aki feltehetden ,,elfelejtette” megol-
dani ezt a feladatot, a kérdésekre adott valaszaik ugyanis szinte tokéletesek voltak. Eze-
ket az eredményeket nem szamoltuk kiilon a ténylegesen hianyzé valaszoktol, hiszen
szamuk elenyész6 volt és nem is mutatkozott mindegyik szévegtipusnal, csupan a narra-
tiv szovegnél.)

Els6ként a narrativ szovegben kapott eredményeket elemezziik, majd az ismeretk6z16
és a kommentar tipusu szoveg cimadasara kapott adatokat értelmezziik. A helyes és a
helytelen, valamint a hidnyzo cimek alakulasat mind a harom szdvegtipusra vonatkoztat-
va az I. dabran 6sszegeztiik mindkét korcsoportban.

70 1 B jocim
601 Bl rosszcim
50 1

40 1 O hianyzo
30 1 cim

20 1
10 1
0,

15¢ narrativ 18¢ narrativ 15¢ ismeret 18é ismeret 15¢ 18¢
kommentar kommentar

1. abra. A helyes, a helytelen és a hianyzo cimek alakuldsa az anyanyelvi szovegekben (%)

A kiilonbo6z6 tipust szovegekben — amint az /. dbran is lathato — feltételezésiinknek
megfelelden a hidnyzoé cimek aranya volt a legkisebb a szovegek tipusatol és életkortol
fuggetleniil, vagyis a tanulok elvarasainknak megfelelden altalaban tudtak cimet adni a
szovegnek. Ha azonban &sszehasonlitjuk a helyes és a helytelen (az 4brdn a jo és a rossz
kategoriakkal jeloltiik) cimek aranyat, az is lathatd, hogy mindketté ingadozast mutat, el-
s6sorban a sz6veg tipusanak aranyaban. Emlitettiik, hogy azt feltételeztiik, hogy a kiilon-
boz6 tipust szovegek olvasasaban vélhetden a narrativ szoveg megértése a legjobb, igy
valdszinUsitettiik, hogy egyrészt ennek a szovegnek tudnak a tanuldk legkénnyebben ta-
1al6, jo cimet adni, masrészt a kialakitott cimek jol tiikkr6zik a szoveg értelmezését is.

Feltételezésiinket a kapott eredmények alatdmasztottdk, hiszen a harom szovegfajta
koziil a tanuldk a narrativ szovegnek adtak a legnagyobb aranyban helyes cimet, és érte-
lemszerien itt volt a legkevesebb a helytelen valaszok aranya. E szoveg cimadasakor az
életkori eltérések nem voltak kimutathatok, a szazalékos értékek mindkét korcsoportban
szinte egyezOen alakultak. (A szazalékos értékek a jo cimeknél: 15 évesek: 66,7 szaza-
1€k, 18 évesek: 63,3 szazalék; a rossz cimeknél: 15 évesek: 23,3 szazalék, 18 évesek:
26,7 szazalék.) A helyes cimek aranya ugyanakkor nem megnyugtatd. Azt is mutathatja,
hogy a vizsgélatban részt vevd didkoknak koriilbeliill a kétharmada tudta helyesen értel-
mezni az olvasott narrativ szoveget, s azt sejteti, hogy egyharmaduk esetleg értelmezési
nehézséggel kiizd. A két korcsoport kdzott megfigyelhetd kiilonbség — ezt a masik két
szoveg esetén is tapasztaltuk — az, hogy az idésebbek altalaban talalobb, Gtletesebb €s
valtozatosabb cimeket tudtak adni a szovegeknek. Az elbeszEl6 szoveg helyes cimei a fi-
atalabbak esetében tendenciaszeriien csupan a foszerepld legfontosabb jellemének, cse-
lekedetének kiemelését mutatjak, mintegy alatamasztva azt, hogy egyszeri torténeteknél
a felidézés, a sematizacio alapja is a f6hds cselekvésrendszerének kiemelése (v0. Pléh,
1986, 154.). Igy a fiatalabbak a leggyakrabban (a 20 helyes cimbdl 17 esetben) ,A hos
magyar’, ,A magyar vitéz’, ,Az ismeretlen vitéz’ cimeket preferaltak. A 18 éveseknél a
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foszerepld jellemének kiemelése cimként ritkabban volt tapasztalhatd (a 19 helyes cim-
bol 10 esetben), 8 tanuld azonban a szemben allo csapatokat szerepeltette cimként, 6k te-
hat 6sszefoglaloan utaltak a szoveg tartalmara, a szovegben kifejezett eseménysorozatra.
(E cimek példaul: ,Lengyel-pomeran iitkozet’, ,A lengyelek és a pomeranok harca/csata-
ja’, ,A poganysag és a kereszténység kiizdelme’). Mindkét korcsoportban egy-egy didk
adott olyan cimet, amelyik a tanulsdg megfogalmazasaval allt kapcsolatban, a sz6vegben
emlitett mondast idézték, amelyet a foszerepl6 hasznalt fel a gy6zelem kivivasahoz. A fi-
gyelemfelkelto cim feltehetden azt is mutatja, hogy az emlitett tanulok a széveget helye-
sen értelmezték és képesek voltak a tanulsag megfogalmazasara is. Ezt egyéni teljesitmé-
nylik is megerdsitette, B.Zs. 18 éves didk szovegértése 95 szazalékos, Gy.D. 15 éves ta-
nul6é 75 szazalékos (azaz mindkét didk korcsoportjuk atlageredményét joval foliilmul-
ta), a szoveg tanulsagat megfogalmazd kérdésre mindketten jol valaszoltak.

Az ismeretk6z16 sz6vegben a helyes cimek aranya a narrativ szovegben tapasztaltak-
hoz képest mindkét korcsoportban csokkent, a csokkenés mértéke a fiatalabbaknal vala-
melyest nagyobb mértékii, mint az idésebbeknél. Ugyanakkor az életkori eltérések ezut-
tal sem mutatkoztak, sem a jo cimeket tekintve, sem a rossz cimek tekintetében. A helyes
és a helytelen cimek szinte egyezd, nem tll ,,magas” szazalékos értékei (jo cim: 15 éve-
sek: 46,7 szazalék, 18 évesek: 53,3 szazalék, rossz cim: 15 évesek: 46,7 szazalék, 18 éve-
sek: 46,7 szazalék) arra engednek kovetkeztetni, hogy az ismeretterjesztd szovegek pon-
tos értése és értelmezése nehézségeket jelent(het) a vizsgalt korosztaly szamara. Maskép-
pen fogalmazva: az ismeretterjeszt6 szovegek lényegét 6sszefoglalni nehezebb (foleg ha
az adatokra épiil, mint a jelen vizsgalatban), mint az elbeszél6 szoveg Iényegét kiemelni,
s ebben vélhetden a két szovegfajta eltérod strukturdja is szerepet jatszik. (A feltételezést
a szovegben kapott informaciok megértési szintjére kapott eredmények megerdsitik.) A
j6 cimek Osszehasonlitasa a két korcsoportban itt is mutatott kiilonbséget. A szoveg a
honfoglalé magyarok fajtajellegzetességeit sorolja fel, s a két korcsoportban a cimek
tobbsége is ezt jeloli. A kiilonbség a szohasznalatban figyelheté meg, feltiing, hogy a 15
évesek egyetlen esetben sem hasznaljak a fajtajelleg kifejezést (holott a szoveg is tartal-
mazza), igy naluk a leggyakoribb jé cimek: ,A honfoglalé magyarok jellemz6i’, ,A hon-
foglald magyarok/magyar nép vonasai’, mig a 18 éveseknél a fajtajelleg/jellegzetesség
sz6 5 tanul6 cimadasaban szerepel (,A honfoglald magyarok fajtajellegei/fajtajellegzetes-
ségei’). Szinonimaként a 15 éveseknél megfigyelhetd kifejezések mellett hasznaljak a
jellemzd vonasok, sajatossag, jellemvonas kifejezéseket (,A honfoglalé magyarok jel-
lemz6 vonasai/sajatossagai’, ,0seink vonasai/jellemvonasai’ stb.). Mindez a két korcso-
port kozotti olvasottsagbeli €s/vagy szokinesbeli kiilonbségekkel s annak kovetkezmé-
nyeként megjelend szemantikai problémakkal lehet 6sszefliggésben. Az egyéni megol-
dast mutato6 j6 cimek aranya kevesebb volt, mint a narrativ szovegben, egy-egy tanuldra
volt jellemz6 az idésebbek csoportjaban. (Példaul: ,Népcsoportok kiilonbségei a honfog-
lalas idején’, ,Milyenek voltak seink?”).

A kommentar tipust szoveg helyes cimadasara kapott eredmények — ahogyan az abra is
mutatja — gyakorlatilag az ismeretkdzl6 szoveg esetében tapasztaltakkal egyeztek meg,
életkori eltéréseket ezuttal sem tapasztaltunk. (A szazalékos értékek: helyes cim a 15 éve-
seknél: 46,7 szazalék, a 18 éveseknél 53,3 szazalék, a rossz cimek aranya mindkét korcso-
portban 43,3 szazalék.). A legjellemzdbb cimek a két korcsoportban szinte egyezdek (néha
nyelvhelyességi problémat mutathatnak): ,Moszkva levegdje/Moszkvai levegd’, ,A levego-
szennyezgs tisztitasa Moszkvaban’. ,,Sikeresebb” cimet szintén elvétve, inkabb a 18 éve-
seknél talaltunk, példaul: ,Moszkva automatikus gazelemz6 berendezései’, ,Automatikus
gazelemzo késziilékek Moszkvaban’. Mivel ez a szoveg is tartalmazott adatokat, szerkeze-
tét és stilusat tekintve az ismeretk6zl6 szoveghez hasonlit, a kapott alacsony eredmények
és a helytelen valaszok megoszlasa azt sejteti, hogy az e tipusu szévegek értelmezése, a Ié-
nyeg kiemelése — hasonloan az ismeretkozlo szoveghez — nagyfokll bizonytalansagokat
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mutat. ValészinGsithetden a mar emlitett tényezo (a szoveg szerkezeti sajatossagai) mellett
az is szerepet jatszik ebben, hogy a didkok nemcsak keveset olvasnak, de olvasmanyaik
Osszetétele is sajatos, az 0jsag, a tudomanyos ismeretterjesztd irasok, a szakirodalom olva-
sasa (eltekintve talan a szamitogépekkel kapcsolatosaktol) inkabb csak az igényes tanulok-
ra jellemzdk. (Az olvasmanyok megoszlaséra lasd Nagy 4., 2003)

A helytelennek minésitett cimek besoroldsat a hdrom szévegben az /. tabldzatban 6sz-
szegeztik.

A helytelen valaszok alapvetden harom kategoridba voltak besorolhatok: rendkiviil hi-
anyos megértésen, minddssze a szoveg egy-egy részletének megértésén alapuldk; a szo-
veg egy részének félreértését és/vagy a teljes szoveg félreértését, helytelen értelmezését
mutatok; a szoveggel semmilyen szintaktikai, szemantikai, logikai kapcsolatot nem fel-
tételezd, igy teljesen més szovegértést €s értelmezést megengeddk. A narrativ szovegben
a helytelen valaszok kdzott az utobbi nem volt jellemzd, mig a masik két szGvegben ta-
laltunk ra példat mind a két korcsoportban.

1. tdbldzat. A helytelen cimek megoszldsa az anyanyelvi szovegekben

A szoveg tipusa/év Hidnyos megértést Félreértést mutato cimek A szoveggel kapcsolatot
feltételezd cimek nem mutatok
Narrativ /15 évesek A harc A hazafi -
A legnagyobb hds A lengyelek harca a hosi
batorsagért
Narrativ / 18 évesek A csata A fejedelmek dsszecsapasa -
A harc A magyar-pogany
kiizdelem
A hés vezér
Ismeretkozl6 / 15 A keletbaltiak és a Honfoglalok Varosok, amelyekbdl
évesek turanidok Honfoglalas kialakultak a magyarok
A keletbaltiak és a A magyarok €s a kunok Régi formak
turanidok jellemzoi Jstorténete
A magyar nép mivolta
A magyar fajok
A régi magyarok
Ismeretkozl6 / 18 A keletbaltiak és a A magyar ember kiils Nehéz adatok
évesek turanidok jellemzoi jegyeinek alakulasa Adatok
A keletbalti és a Honfoglalas
turanid nép jellemz6i Embertipusok
Magyarok
Rasszok
Kommentar / 15 Automatikus Levegd Foldiink tisztantartasa
évesek gazelemz0 Varosok szennyezettsége A kornyezetvédelem
Gazelemz6 Moszkva utcain
berendezések
A levegd tisztulasa
Moszkva tisztuldsa
Moszkva kdrnyezete
és gazai
Kommentar / 18 Moszkva levegdjének Légszennyezés CCCP-Moszkva
évesek Osszetétele Légszennyezés mértéke A kornyezet
Gazelemzd Kornyezetszennyezés
berendezések A levegd szennyezi
kornyezetiink

A narrativ szovegben a szoveg hianyos megértését mutatd cimek gyakran tal altalano-

sak, ,,semmitmonddak”. Ilyen cimek mind a két korcsoportban a kdvetkezok: ,A csata’,
,A harc’, A legnagyobb hés’, ,A hosi batorsag’. Az altalanossagokat mutato cimek érté-
si/értelmezési problémakat is mutatnak. Példaul a 15 évesek csoportjaban M. E. a sz6-
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vegnek ,A harc’ cimet adta, szovegértése rendkiviil gyenge (5 szazalék), egyetlen kérdés-
re tud részlegesen jo valaszt adni, ez a kérdés a kiizdelem mddozataira vonatkozik, tehat
feltehetden a valasz kialakitasaban csupan a korabbi tapasztalat jatszik szerepet, a korab-
bi észlelés hatdsara bevés6dott emlékképek (v6. Gosy, 1999, 33.) alapjan torténik ,,csak-
” a felidézés. (Megjegyezziik, hogy e tanulé mind a harom szévegben igen gyenge ered-
ményt produkalt.) P. Gy. a szévegnek ,A legnagyobb hos’ cimet adta, azonban minddssze
a szoveg legelsé mondataban talalhato informacidra, a lengyel herceg nevére (ami a leg-
kevésbé fontos a késdbbiekben) tud jol valaszolni, a tobbi kérdésre (a 2. kérdés kivételé-
vel, amelyre rossz a valasz) hidnyoznak a valaszai, csakigy, mint P. A.-ndl, akinek cim-
valasztasa: ,A legnagyobb hos’, s csak az elsé kérdésre ad helyes valaszt. (P. A. nagyon
gyengén teljesitett a masik két szovegben is.) A 18 évesek esetében szintén talaltunk
olyan tanulét, aki az emlitett cimeket adta a narrativ szovegnek, és szovegértése gyen-
gébb volt, példaul K. Zs. cime: ,A csata’, sz6vegértése 30 szazalék (csupan harom kér-
désre tudott jol valaszolni, azok a széveg leglényegesebb eseményeihez kapcsolddnak),
hasonléan F. M.-hez, akinek szévegértése valamivel jobb (45 szazalék), am 6 is inkabb
a szoveg leglényegesebb mozzanatait tudta helyesen értelmezni. Tovabbi két tanuld (Ny.
M. és K. E., akik szintén a sablonosnak tekintett (,A csata’, ,A harc’) cimeket adtdk), szo-
vegértése nagyjabol kozepes szintlinek mondhaté (65-65 szézalék). A masik két szoveg-
ben egyébként valamennyien (55-65 szazalék) koriili teljesitményt mutattak (Ny. M. ki-
vételével, 6 az ismeretk6zl6 szovegben jo eredményt, 80 szazalékot ért el), igy az altala-
nosnak mondhato cim és a szoveg hianyosabb, csupan egy-egy részletének értése kozot-
ti kapcsolat tobbé-kevésbé naluk is megfigyelhetd. Feltehetéen szemantikai probléma
és/vagy a lexéma megtalalasanak nehézsége, illetve a kovetkezményesen fellépd hibés
szoaktivalas (az 6sszefliggésre 1asd Gdsy, 2001) lehet a magyardzata ,A megiitkozés’ té-
ves cimnek (minden bizonnyal az {itkdzet szo helyett hasznalta M.E.), szovegértése 35
szazalék, s nala is a legfontosabb mozzanatok megvalaszolasa a jellemzd. A narrativ szo-
veg félreértését mutatd cimek altalaban a szoveg egy, 1ényeges részletének félreértésén
alapulnak, igy a teljes szoveg téves értelmezéséhez vezetnek. Példak a 15 éveseknél: ,A
hazafi’, ,A lengyel csapat kiizdelme batorsagért’, a 18 éveseknél: ,A fejedelmek Ossze-
csapasa’, ,A magyar-pogany kiizdelem’, ,A hds vezér’. A cimek alapjan ugy tilinik, a fia-
talabbak értelmezési nehézségei stilyosabbak, mint az iddsebbekéi. Amig ,A fejedelmek
Osszecsapasa’ ,,enyhébb fokl” rossz cim (hiszen tulajdonképpen a fejedelmek késziilnek
Osszecsapni a pomeran vezér ajanlata kovetkeztében, de a lengyel fejedelem meghatrala-
sa miatt egy ismeretlen magyar siet a segitségére és nyeri meg a csatat a torténet szerint),
addig ,A Hazafi’ cim abszolut hibas, a széveg részletének félreértését mutatja. Valoszi-
nlisithetden a tanul6 azt a szovegrészletet, parbeszédet értelmezte helyteleniil, amely az
ismeretlen magyar és a lengyel fejdelem, valamint a lengyel fejedelem és a pomeran ve-
zér k6zott zajlik, amikor a magyar a segitségét ajanlja fel. (A parbeszédeket a szoveg flig-
g6 beszédként kozli ugy, hogy a magyar valasza a lengyel fejedelem kérdésére egyenes
idézetként jelenik meg (az idézdjel is utal rd), hasonloan a lengyel fejedelem valasza is a
pomeran kérdésére. Raadasul mindez a széveg egyetlen mondataban taldlhato, a mondat
a szoveg leghosszabb, szerkezetileg bonyolult mondata. Valdszintsithetden a lengyel fe-
jedelem valaszanak (,,fiam”) helytelen megértése és ennek kovetkeztében téves asszoci-
aciok sora miatt adhatta az olvasott szovegnek S. J. az emlitett cimet, szovegértése (25
szazalék), a kérdésekre adott rossz valaszai is a téves értelmezések sorozatara utalnak,
igy példaul a csata végkimenetele szerinte a lengyel halalat jelentette, vagy a
pomeranokat az driasokkal azonositja, mig a legtobb kérdésre hidnyzik a véalasza. Ugyan-
akkor az enyhébb fokunak itélt félreértést mutatd cim elfogadhatd lenne idézdjeles meg-
oldasként, hiszen ramutatna a szoveg lényegi magvara. ,A fejedelmek Gsszecsapasa’ ci-
met ado F. B. (18 éves tanuld) szovegértése 65 szazalék. Hasonloan az emlitett példak-
hoz, ,A lengyel csapat kiizdelme batorsagért’ is a széveg sulyos értelmezési problémajat

42




Iskolakultara 2005/4

Lacké Maria: Kiilonbozé szovegek megértése a cim alapjan

mutatja, hiszen a szoveg egyértelmiien és vilagosan (mondhatni hangsulyosan, hiszen két
sz6 is sugallja) utal a szembenalld csapatok k6zotti harc okara, a ,,vallashaborara” (,,A
katolikus Lengyelorszag a keresztet védte a pomeranok balvanyai ellen”). A szovegnek
ezt a cimet ad6 15 éves didk (V.A.) szovegértése 10 szazalékos, a szoveg lényeges ele-
meit sem valaszolja meg, vagy rosszul teszi. Példaul a harc kimenetele az 6 olvasataban
is a ,,lengyelek bukasa”, a lengyelek a ,,Janyért” harcoltak, a herceg neve ,,Kopasz Lasz-
16” (helyesen Miksa, az emlitett név a szoveg legels6 mondataban fordul eld, az emlitett
csata idopontjanak szemléletes megjelenitését szolgalja csupan). A pomeranok értelme-
zése abszolut hangsulyeltolodast mutat, még csak nem is a pomeran vezér jellemére adott
jelzdvel (orias) azonositja, hanem a lengyelekkel, holott 8k a lengyelek ellenfelei. (Meg-

jegyezzik, hogy 6 gyenge eredményt nyuj-
tott a masik két szovegben is.) ,A magyar-
pogany kiizdelem’, ,A hés vezér’ cimek eny-
hébb fokban mutatnak félreértést, az eldbbi
cim utalhat a kiizdelmet ténylegesen megyvi-
vokra, de nyilvanvaldan félreértést is sejtet
(azt is feltételezhetjiik, hogy a szembenalld
csapatok a magyarok és a poganyok). Az
utobbi cim viszont a segitségét felajanlé ma-
gyarnak a vezérrel vald azonositdsan alap-
szik, tehat a szoveg egy részletének téves ér-
telmezése nyoman helytelen kovetkeztetést
eredményez. Az ,.,enyhébb foku” értelmezési
zavart a didkok szovegértési teljesitménye
ismét mutatja (mindkét cimet valasztd didk
teljesitménye 55-55 szazalék). A torténet ci-
mében a magyar-pogany kiizdelemre utald
diak (G.M.) szamara a torténet feldolgozasa-
nak zavara éppen a torténetben szerepld len-
gyel-magyar Osszefliggések hianyos megva-
laszolasaban kdvetheté nyomon. Példaul ar-
ra a kérdésre, hogy miért hatralt meg a len-
gyelek vezére, nem tud valaszolni, hasonlé-
képpen a szdveg legfontosabb gondolatara
sem (az el6z6 kérdésre adott valaszbol ko-
vetkez6 gondolat), vagyis arra sem, hogy mi-
ért kezdodik el a kiizdelem. A szvegben e
rész mutatja a magyar vitéz kozbelépését,
ami azt sejteti, hogy az emlitett részletet nem
pontosan érti a tanuld. ,A hés vezér’ cimet
adé diak (S. N.) értelmezésében nem vila-

Hdrom kiilénbozo, az iskoldban
gyakran haszndlatos széveggel
mértiik a tanulok szbvegértését:
narrativ szoveg, ismeretkozIo el-
beszélo szoveg, kommentdr tipu-
st széveg (uijsdghir). A szbvege-
ket a tanulok minden esetben
cim nélkiil kaptdk meg, s elolva-
sds utdan két feladatot kellett
megoldaniuk az elore elkészitett
tesztlapon. (Ehhez a szovegeket
nem haszndlhatidk, ezt elére ko-
z0ltiik veliik.) Az elso feladatuk
a szovegek cimmel valo 6sszeg-
zése volt, ebben az esetben tehdt
a szoveg dtfogo megértéset ellen-
oriztiik. Minden esetben ellen-
oriztitk a széveg részleteinek a
megértését is, ehhez a kérdések
modszerét haszndltuk. A széve-
gekre kérdezo keérdések vizsgdl-
tdk a szoveg lényeges elemeinek
és a kiegészito informdcioknak
a megeértéséet, valamint az ossze-
friggések megértéseét, illetve a
végkovetkeztetés (tanulsdag)
megfogalmazdsdnak a szintjet.

gos, hogy miért hatralt meg a lengyel vezér (v6. fentebb a lengyel vezér és a magyar azo-
nositasardl irtakkal).

Az ismeretkozl6 szovegben a hidanyos megértést mutatdé cimek mindkét csoportban
szinte azonosak (,A keletbaltiak és a turanidok’, ,A keletbalti és a turanidok jellemz6i’,
,A keletbalti és a turanid népek jellemz6i’). Mint irtuk, a széveg a honfoglalé magyaro-
kat jellemzi oly modon, hogy sorra veszi azokat az antropoldgiai jegyeket, amelyek ha-
rom emberfajta vonasainak feleltethetok meg. A tanuldk z6me azonban csupan az elsé
mondatban megnevezett két fajta (a keletbalti és a turanid) megnevezése alapjan fogalja
Ossze a szoveg mondanivaldjat, igy ez azt sejteti, hogy a harmadik fajta jellemzo6i (ame-
lyek terjedelmileg is kisebb részt képviselnek, raadasul a szoveg utolso részében talalha-
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té informacio) a szévegben kevésbé fontossa (mellékessé) valhatnak, igy konnyebben
torlddhetnek (v6. Kintsch és Van Dijk, 1980). Ez latszik igazolddni az 1. kérdésre (Hany-
féle nép vondsai voltak megfigyelhet6k a honfoglal6 magyarokon?) adott valaszokban is,
hiszen a legtobben a ,.kettd”, vagy a ,,tobb/tobbféle” valaszt adtak. Az utobbi valasz nem
elfogadhato, hiszen a két népcsoport megnevezése a mondat kovetkezo részében ezt a ha-
tarozatlan mennyiséget pontositja. A 15 évesek csoportjaban harom tanulo, B.D., a nar-
rativ szOveg esetén mar emlitett P.A., valamint S. M. adta a szovegnek a nevezett cimet,
a diakok szovegértése alacsony, az emlitett sorrendben 45, 30 és 20 szazalék, az 1. kér-
désre egyikdjiik sem ad jo valaszt (B. D. valasza: tobb, 4; P. A. valasza: mind (ez a sz6-
vegben értelmezhetetlen), S. M. valasza: tobb). A 18 évesek csoportjaban ezt a cimet
ado didk (F. B.) atlagos szovegértése ugyan jobb, mint az emlitett 15 éveseké, de az 1.
kérdésre adott valasza szintén hidnyos, csakugy, mint az 6sszefliggések megértése. Az is-
meretk6z16 szovegben nem a félreértésen alapuld, hanem a széveg helytelen értésére uta-
16 cimek jellemzoek, ezek igen valtozatosak. Egy résziik szemantikai tévedésen és/vagy
hianyossagon alapul, ezt mutatja példaul a faj és a fajta szavak (folé és alarendelt fogal-
mak) jelentésének ,,6sszemosasan” alapul6 cim (,A magyar fajok’). Ismert, hogy a biolo-
giaban gyakran hasznélatos két fogalom nem azonos jelentésti, s az irodalmi nyelvben
sem teljesen azonos jelentést hordoznak. A faj dsszefoglaléan a nép, nemzet szinonima-
iként hasznalatos, mig a fajta kisebb csoportot, ,,emberek bizonyos (rokonsagi) kotelékek
alapjan Osszetartozo k6zosségét” jeloli, az emberi faj és az emberi fajta szokapcsolatok
valasztékos stilusra jellemzden az emberiség megnevezésére utalnak (vo. Juhdsz, Széke
és mtsai., 1987, 351-352.). A fent emlitett cim a szovegben tehat mindenképpen félreér-
telmezésre enged kovetkeztetni. R. E. 15 éves didk, aki a szovegnek ezt a cimet adta, sz6-
vegértése 35 szazalék, csupan azt értette meg a szovegbdl helyesen, hogy a turanidok és
a keletbaltiak t6bb tulajdonsagban is eltérnek, valamint a szamadatok mentén Osszeha-
sonlitott tulajdonsagok koziil a grafikon alapjan két kérdésre tudott jol valaszolni. A sz6-
veg egyéb kiegészitd mozzanatai és Gsszefliggései a helytelen vagy hianyzé valaszok mi-
att téves értelmezést mutatnak, igy helytelen kovetkeztetésre jut példaul a jaszsagi lakos
6sének antropologiai fajtajellegzetességeit megallapitva (v6. 9. kérdés), de a szoveg vég-
kovetkeztetése és annak oka (8. kérdés) sem vildgos szamara. Szemantikai tévedést su-
gallhat az idegen sz6 (rassz) cimként vald hasznalata is. A feltételezést az idegen szavak
hianyos jelentésének ismeretére alapoztuk, ami nemcsak koéznapi tapasztalatbdl ismert,
de az e koru tanuldk kisérleten alapuld vizsgalata szintén alatamasztotta. (v6. Laczko,
2004abc) A rassz sz0 jelentése (ember)fajta, gyakori kifejezés a politikaban. (v6. Juhdsz,
Széke és misai., 1987, 1148.) Igy ,A rasszok’ cim onmagaban szemantikailag is feltéte-
lezheti a szoveg félreértését, s mivel a sz6vegben nem altalaban az emberfajtak jellem-
z¢€sérdl, hanem csak azoknak a bemutatasardl van szd, akik a honfoglalas koraban €16
magyarok kiilsd jegyeit meghataroztak, téves cimként szamitédnak. Ez a cim csak a 18
éveseknél fordult eld, de ezattal mind a két tanuld szovegértése jonak mondhatd, igy a
feltételezés nem igazolddott. Valdszinisithetden naluk inkabb a jé sz6 megtaldlasa jelen-
tett nehézséget, s mivel a rassz szo a kontextusban eléfordul (a turanid rassz kifejezés-
ben), igy annak ,,hatdsa” volt. A sz6veg meg nem értése vagy helytelen értése mellett a
szotalalas nehézsége miatti hibas szoaktivalast is sejtetnek a ,Honfoglalas’, ,Hon-
foglalok’ cimek, s igy fokozati kiilonbséget is mutathatnak. A ,Honfoglalas’ egy-egy ta-
nulora volt jellemzd mindkét korcsoportban. A 15 éves M. E. egyaltalan nem tud a kér-
désekre valaszolni (teljesitménye 0 szazalék, a narrativ szévegben szintén csak a kézna-
pi tapasztalat alapjan is megvalaszolhat6 kérdésre adott részlegesen jo valaszt, vo. korab-
ban irtakkal), a 18 éves O. G. szovegértése 10 szdzalékos, a kérdésekre adott valaszaiban
szerepet jatszanak a tapasztalati tényezok, de a korabbi ismereteinek €s az olvasottaknak
az 0sszekapcsolasara nem volt képes, s ez a téves kovetkeztetéseiben is megjelent. Ertel-
mezéseében a keletbaltiak jobban hasonlitanak a mongolokra, mert ,,azsiai népek” (a szo-
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vegben err6l egyaltalan nincs szd), a jellemvonasokra vonatkozé adatok mindegyikét
helyteleniil értelmezi, csak a jaszsagi lakos 6sének antropologiai jegyére emlékszik. A
,Honfoglalok’ cim enyhébb ,,értési rendellenességet” mutathat, mint a ,Honfoglalas’, hi-
szen az emlitetteken kiviil, a ,Honfoglalas’ cim hallatan a torténelmi esemény és az azzal
kapcsolatos emléknyomok (a kifejezésre vo. Gdsy, 1999) aktivalodnak, mig a ,Hon-
foglalok’ cim a személyeket jeldli els6sorban, hallatin viszont nem csak a személyt jel-
lemz6 vonasok, de a honfoglalas korabeli események szintén felidézodhetnek. Igy a je-
len vizsgalatban az olvasott szovegnek ezt a cimet adok szintén helytelen értelmezését
sugallhatja. JoI mutatja ezt K. A. (15 éves) és K. E. (18 éves) tanulok szovegértési ered-
ménye. K. A. eredménye 60 szazalékos, am éppen azokat a kérdéseket nem vagy rosszul
valaszolja meg, amelyek hangstlyossa teszik, hogy a széveg a honfoglalaskori magya-
rok jellemzd vonasainak 6sszehasonlitasan alapszik. Nem tudja levonni azt a kdvetkez-
tetést, hogy a keletbaltiak miért hasonlitanak jobban a turanidokra (a kérdésre a valasza:
»csak™), helytelen kovetkeztetésre jut a testmagassagok Gsszehasonlitasakor, s nem véla-
szol arra sem, miért hordozzak elddeink tobbféle nép jellemzdit (a valasz ezuttal is:
»csak”). A 18 éves tanuld helytelen valaszt adott a népcsoportok szamara vonatkozoan
(v6. 1. kérdés). Ertelmezésében a jaszsagi lakos 6se ,,akarmelyik fajta jellemz6it” hor-
dozhatja, s a keletbaltiak azért hasonlitanak jobban a mongolokra, mert ,,északrol” jottek.
Vagyis az 0 valaszai is azt sugalljak, hogy nem pontosan tudta értelmezni azt, hogy a sz6-
veg fontos mozzanatai a jellemvonasokra, adatokra vonatkoznak. ,A magyarok és a ku-
nok Ostorténete’ cim a szoveg részletének félreértésén alapszik. Ezt B. M. (15 éves) szo-
vegértési teljesitménye oly modon tdmasztja ald, hogy a honfoglalé magyarok legna-
gyobb részét szerinte a kunok alkottak (a szoveg a kunokat csupan példaként emliti an-
nak illusztralasara, hogy a dinari fajta antropolégiai jegyeit kik hordoztak). A szoveg
alapjan nem tudja kikovetkeztetni, hogy a keletbaltiak miért hasonlitanak jobban a mon-
golokra, mint a turanidok, s hogy nem a szovegben emlitett népek jellemz6 vonasaira he-
lyezbdik a hangsuly értelmezésében, azt a 2. kérdés helytelen megvalaszolasa is mutat-
ja. Feltehetoen 0 is a tapasztalatai alapjan felidézett torténelmi tény alapjan kovetkezte-
tett (valasza: elédeink azért hordoztak tobbféle nép jellemz6it, mert a ,,népvandorlas so-
ran keveredtek™). Az ,Eurdpai magyarok’, a ,Magyarok’, cimek a teljes szoveg helytelen
értelmezését mutattak T. G. (15 éves) és V. N. (18 éves) tanuloknal, ez a széveg lénye-
ges részeinek ¢és kiegészitd informacidinak megértésében, illetve az osszefliggések érté-
sében egyarant nyomon kovetheto volt. T. G. példaul ellentmondasba keveredik a téves
értelmezések miatt. Elddeink azért hordoztdk tobbféle nép vonasait, mert ,,Az Ural-
hegységtol a Karpat-medencéig vezetd hosszu tton keveredtek az emberek”, mignem a
keletbaltiak azért hasonlitanak jobban a mongolokra, mint a turanidok, mert ,,nem keve-
redtek el” mas népekkel. Vagyis a tapasztalat alapjan bevésddott emléknyomok és az ak-
tualis jelentés 6sszekapcsolasanak a hianya ebben az esetben nemcsak a mélyebb Gssze-
fuggés felismerésének zavarat, a helytelen kovetkeztetést, de a szovegben benne foglalt
ok-okozati viszony felismerésének nehézségét €s helytelen értelmezését is eredményez-
te. A kognitiv feldolgozasi nehézség V. N.-nél is a téves asszociaciok sorozatdban mutat-
kozik meg, az 6 olvasatadban elddeink azért hordoztak t6bbféle nép vonasait, mert ,,egy-
mashoz csatlakoztak”; a keletbaltiak azért hasonlitanak jobban a mongolokra, mint a
turanidok, mert ,,nyugati tajegységrol” szarmaznak, a jaszsagi lakos 6se a ,,mongoloid”
(a helyes valasz dinari) fajta sajatossagait hordozhatja.

Az ismeretk6zI6 szovegben és a kommentar tipust szovegben a helytelen cimek kategé-
ridja a narrativ szovegben emlitettek mellett — ahogy irtuk — kiegészithetd volt az olyan ci-
mekkel, amelyek semmilyen kapcsolatot nem mutattak az olvasottakkal. E kategoriaba so-
rolhatd cimek mind a két korcsoportban el6fordultak. Példak a 15 éveseknél: ,Régi formak’,
,Varosok, amelyekbdl kialakultak a magyarok’, a 18 éveseknél ,Adatok/Nehéz adatok’. A ci-
mek olyan értelmezéseket sugallnak, amelyekrdl nincs sz6 a szovegben, s valdsziniisithetd,
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hogy a tanulok nem értették meg a szoveget. Példaul a ,Régi formak’ cim épitészeti vagy
egyéb alakzatok formai valtozasat sugallhatja szamunkra, az e cimet ado P. Gy. 3 olyan kér-
dést valaszol meg jol, amelyekhez a grafikon segitséget nyujthat (az adatokat leolvashatja),
am a szoveg tobbi kérdését megvalaszolatlanul hagyja, valdsziniisithetéen a szoveg lénye-
ge, az Osszefuggések egyaltalan nem viladgosak szamara. (A narrativ szovegben 10 szazalék
volt az eredménye, ott a szovegnek tul altalanos cimet adott.) Hasonldan a széveg 6sszeflig-
géseibdl szinte semmit nem ért K. B sem. A 18 éveseknél megjelend cimek (Adatok/Nehéz
adatok) abban az értelemben kapcsolatot feltételeznek a szoveggel, hogy a szoveg valdban
adatok 6sszehasonlitasara éptil, de ez a cim megenged mas értelmezést is, a cim hallatan bar-
milyen adatokat tartalmazé szoveget sejthetiink. Hogy maguk az érintettek sem tudtak jol ér-
telmezni az olvasottakat, azt R. M. és B. Zs. teljesitményében is a megvalaszolatlanul ha-
gyott 7. kérdés illusztralja (ez a honfoglalaskori magyarokra leginkabb jellemz6 népek kiil-
s6 jegyeinek Gsszehasonlitasan alapul, a valaszban e jegyeket kell ,,0sszegezni”), nem tud-
tak dsszefoglalni a keletbaltiak €s a turanidok kozti tobb tulajdonsagra kiterjedd kiilonbsé-
geket. Igy a kovetkeztetés megfogalmazasara (miért hasonlitanak a keletbaltiak jobban a
mongolokra, mint a turanidok) is képtelenek, R. M. egyszeriien kozli, hogy a széveg nem
tartalmazza (ténylegesen valdban nem tartalmazza a szoveg, hiszen kovetkeztetésr6l van
sz6, ami az egész szoveg Osszefliggéseinek megértését feltételezi), mig B. Zs. kovetkezteté-
se —,,mert hasonld a szarmazasuk” — helytelen.

A kommentar tipust szévegnek adott helytelen cimek szintén mind a harom kategori-
aval jellemezhetdk voltak. (vo. 1. tdbldzaf) A hianyos megértésre utalok altalaban a sz6-
veg egy-egy részletének megértésén alapulnak, vagy a legfontosabb gondolatnak a
kulcsszavat” emelik ki a szovegbdl, mégis ,,altalanos” cim hatdsat keltik, mas értelme-
zést is megengednek, vagy a kiemelt gondolat a szoveg egy részlete és ennek megfeleld
tartalmat hordoz. Példaul az , Automatikus gazelemzd’, ,Gazelemz6 berendezések’ cimek
esetleg egy leird szoveget sejtetnek a késziilék miikodésérdl, az olvasott szovegnek tény-
legesen a kulcsszavai, am a szovegosszefliggés a késziilékeknek egy adott varosban be-
toltott funkcidjara (elhelyezés okara, a késziilékek miikodésének kovetkezményére) vo-
natkozik hiradasként, igy az emlitett cimek nem tekinthet6k helyes cimnek. A ,Moszkva
leveg6jének osszetétele’, ,Moszkva kornyezete és gaza’, ,Moszkva tisztulasa’, ,A levegd
tisztulasa’ cimek a szoveg egy-egy részletére mutatnak ra, ezek a szovegben csak kiegé-
szit6 mozzanatok, a cimek pedig éppen ezek értelmezését sejtetik. A kétféle cim kozott
ezuttal is sejthetd fokozati kiilonbség, az elébb emlitettek enyhébb foku értési/értelmezé-
si nehézséget mutathatnak, mint az utébb emlitettek. Ezt a tanulok eredménye részben
alatamasztotta. Példaul B. L. (15 éves) tanulo a szovegnek a ,Gazelemz6 berendezés’ ci-
met adta, szovegértése 80 szdzalékos, a szovegben eltéveszti a moszkvai tévé adotornyan
elhelyezett késziilékek pontos szamat (v6. 2. kérdés, részletinformacid) és helytelentil
kovetkezteti ki a szoveg alapjan azt, hogy mikor talaltak a legkevesebb nitrogén-oxidot.
Hasonloéan j6 volt K. V. (15 éves), teljesitménye (70 szazalék) vagy K. E. (18 éves, 70
szazalék) eredménye, Ok is tévesztették a késziilékek szamat a tévé adotornyan vagy azt,
hogy ki a felelds a késziilékek fenntartasaért (3. kérdés). Talaltunk azonban az e cimet
adok kozott olyat is, akiknek gyengébb volt a szovegértési teljesitménye. B.G. (18 éves)
szovegértése csak 35 szazalék, a legtobb kérdésre nem valaszol, egy-egy informaciot,
szamadatot (példaul a mérések évenkénti szama, vo. 6. kérdés, a legszembet(indbb val-
tozast mutato alkotorész neve (9. kérdés)) helyesen ért, s jol vonja le a kovetkeztetést,
igaz csak részlegesen. Hasonldan hozza V. V. eredménye is meglehetésen gyenge (15
szazalék), szinte minden kérdésre valaszol, de helyteleniil, az osszefliggések abszolut
rosszak, néha érthetetlenek. A tobbi, a megértési nehézséget nagyobb fokban mutato cim
és a megértési teljesitmények kozti osszefliggés egyértelmil, ezek foként a 15 éveseknél
voltak megfigyelhetdk, s valamennyien gyenge szovegértési teljesitményt mutattak. Pél-
daként emlitjiik P. A-t, a szovegnek ,Moszkva kdrnyezete és gazai’ cimet adta, szovegér-
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tése 15 szazalék, csak az évenkénti mérések szamat valaszolja meg jol és részben ponto-
san azt, hogy a késziilékeket Moszkvaban hol helyezték el. A kérdések egy részére nem
tud vélaszt adni, mig a kérdések masik részében helyteleniil kovetkeztet a szoveg alap-
jan és a szovegben benne foglalt informaciok koziil sem tudja a jot valaszt megkeresni.
(Ismét utalunk arra, hogy P.A. a narrativ szovegben sem tudott j6 cimet adni, szovegér-
tése ott is gyenge volt, s ugyanezt tapasztaltuk nala az ismeretk6z16 szovegben is.) Osz-
szefliggés mutatkozik K.B. cime (,Moszkva tisztulasa’) és szovegértési teljesitménye (25
szazalék) kozott is, nagyon sok kérdésre szintén nem ad valaszt, végkovetkeztetése szin-
tén hidnyzik, a szoveg egy-egy részét értelmezi csak.

A kommentar tipusu szovegben azok a cimek, amelyek a szoveg félreértésére/helyte-
len értelmezésére utalhatnak, szintén valtozatosak. A 15 évesek altal adott cimek a szo-
vegbeli informaciokhoz képest tul ,,tag” értelmezést tesznek lehetové. Ilyenek példaul
(;Levegd’, ,A varosok szennyezettsége’, ,Moszkva utcain’). Gyakran egy pici részmoz-
zanat, ami egyaltalan nem fontos, jelenik meg benniik, mintha ezt értelmezték volna
minddssze a didkok. Példaul a harom cimet valaszté diak (a cimek sorrendje alapjan N.
I, T. G, K. A.) koziil egyik sem tudja azt a kérdést megvalaszolni, hogy a késziilék mit
mér, tehat valojaban az, hogy miért fontos, hogy a késziilékek megjelentek Moszkvaban.
N. L. (szovegértése 35 szdzalék, az 6 cime a ,Levegd’) tovabba csak azokat a mozzana-
tokat értelmezi helyesen, amelyek a késziilékek szamara és arra vonatkoznak, hogy ezek
hol talalhatok (vo. 1., 2., 3. kérdés), mig a késziilékek funkcidjara vonatkozo informéci-
okbol, osszefliggésekbol gyakorlatilag semmit nem ért (a valaszai hianyoznak). Igy el-
képzelhetd, hogy a cimadasban a feltett kérdések (amelyek valdban a levegd Osszetétel-
ének valtozasara is vonatkoznak) szerepet jatszhattak. (O is azok k6zé a tanuldk k6z€ tar-
tozik, akik valamennyi szoveget gyengén értettek meg.) ,A varosok szennyezettsége’ ci-
met ado6 T.G. szovegértése mindossze 15 szazalék, ezuttal is az volt a jellemzd valaszai-
ra, hogy azok csupan koznapi tapasztalatan, korabbi ismeretén alapultak, s téves asszo-
ciaciok miatt helytelen kovetkeztetéseket vont le. Példaul csupan a bevésddott emlékke-
pek felidézését mutatjdk az aldbbi valaszai: a ,,Moszkvai Onkormanyzat tartja fenn” a ké-
sziilékeket (a szovegben helyesen a Kozegészségligyi és Jarvanytigyi Intézet), a levegd
Osszetételének valtozasa ,,a gyarak gazégetésétol fiigg” (helyesen a napszakok és az év-
szakok valtozasatol). Nem tudja kikovetkeztetni, hogy a legkevesebb nitrogén-oxidot mi-
kor talaltak (valasza: ,,nincs benne a szovegben”) A szoveg tényleg nem ezt tartalmazza
sz6 szerint, hanem azt, hogy mikor volt ennek az alkotorésznek az aranya a legtobb, te-
hat tényleg kovetkeztetni kell. (Megjegyezziik, hogy 6t is emlitettiik mar, az ismeretkoz-
16 szovegben szintén félreértésre utald cimet adott, amelyet az dsszefiiggések meg nem
értése [vO. az onellentmondasrdl koraban irtakkal) jol bizonyitott.) A 18 évesek e katego-
riaban el6forduld cimei viszont hangsulyeltolddast sejtetnek, vagyis azt, hogy a szoveg-
nek a valasztott cimekben el6forduld részletét értelmezték a tanulok. Ilyen cimek:
,Légszennyezés/Levegdszennyezés’ (ez a leggyakoribb), ,Légszennyezés mértéke’,
,Kornye-zetszennyezés’. Az e cimeket valaszt6 didkok altalaban azokat a kérdéseket va-
laszoljak meg, amelyek a ,,szennyezddéssel kapcsolatosak”, de nem helyesen (két tanu-
16nél ezekre a kérdésekre hidnyoznak a valaszok). Példaként emlitjiik P. Zs.-t (cime: ,A
légszennyezés mértéke’). Az 6 olvasataban a késziilék a por, korom szennyezettségét mé-
ri ,,csak” (az egyéb szennyezd gazokat nem emliti), a legkevesebb nitrogén-oxidot reg-
gel és este talaltak (az altala emlitett valasz a legtobb mennyiségre vonatkozik, a szoveg
ezt tartalmazza), a legszembetiindbb valtozast a por mutatta ( a helyes valasz: a kén-dio-
xid), a szoveg végsd kovetkeztetése hianyzik.

A szoveggel kapcsolatot nem feltételezd cimek mindkét korcsoportban eléfordultak, hason-
16an az ismeretk6z16 szoveghez. E kategoriaba soroltuk az alabbi cimeket: ,F6ldiink tisztan tar-
tasa’, ,A kornyezetvédelem’ (a 15 éveseknél), valamint ,CCCP-Moszkva’, ,A kornyezet’ (18
évesek). Végso soron van kozottiik olyan, amely a szovegben koz6lt informacidkon alapul, am
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a cimek mas értelmezést is feltételezhetnek, példaul az ,CCCP-Moszkva’ az orosz fovaros le-
irasat implikalhatja, a ,F6ldiink tisztan tartasa’ is mas gondolatokat sejtet. Az e cimeket valasz-
to tanulok szovegértési teljesitménye és a cimek kozotti kapcesolat szintén jol kdvethetd volt.
B. G. (15 éves, szovegének cime: ,Foldiink tisztan tartdsa’) szovegértése mindossze 25 szaza-
1€k, a levegd szennyezddésével kapcsolatos kérdésekre, de a késziilék funkcidjaval dsszeflig-
gdkre sem tud valaszt adni, csupan a tévé tornyan levo késziilékekre és a legszembetindbb al-
kotorész valtozasara. A 18 éves V. N. (a szévegnek az ,CCCP-Moszkva’ cimet adta) szintén a
legfontosabb kérdéseket, kovetkeztetéseket helyteleniil valaszolta meg, valdszintisithetoen in-
kabb a tapasztalatai alapjan. (V. N. ugyanezt a stratégiat alkalmazta az ismeretk6zI6 szévegben
is.) Példaul értelmezésében a levegd Osszetételének valtozasa a gyarak gazkibocsatasatol fligg,
a késziilék is gazkibocsatast mér, a legkevesebb nitrogén-oxidot este talaltak.

Osszefoglalas

Az anyanyelvi szovegek cimének elemzései tehat megerositették azt, hogy a cimek €s
a szoveg értése kozotti 6sszefliggés nemesak
az altalanos iskolasok korében (vo. Laczko,
1997, 2000; Simon, 2001), de a kozépiskola-
ban is, s6t még az érettségi vizsgara késziild
tanuloknal is er6sen megmutatkozik. (A ko-
zépiskolaba éppen bekertil¢ didkokkal vég-
zett hasonld vizsgalatban ugyanezt tapasztal-
tuk, vo. Laczko, 2004ab). Elemzésiink adatai
azt is igazoltak, hogy a cimadasi nehézség a
szOveg tipusatol is fligg, az események line-
aris egymasutanisagan alapulo elbeszéld

A szévegértés fejlesztésében
hasznos diagnosztikus és terdpi-
ds modszernek tiinik a cim nél-

kiili szovegek olvastatdsa és

azok cimmel valo dsszegzése,
még a kozépiskolai tanulok ese-
tében is. Hasonloképpen fontos
gyakorlat lehet a szbveg bekez-
déseinek cimmel valo 6sszegze-
se, hiszen az egyes szévegrészek

kozotti kapcsolat felismerését is
mutathatja, illetve segitheti. Le-
nyegesnek tartom — a mdr ko-
rabban emlitett beiskoldzdsi
vizsgdlat adatai is aldatamaszt-
Jak -, hogy ezt a munkdt a ko-
zeépiskoldaban a 9. évfolyamiol
kezddodoen valamennyi évfolya-

szovegeket konnyebb cimmel 6sszefoglalni,
mint az ismeretk6zl6, kommentar tipusu, te-
hat leirason alapuld, adatokat tartalmazé
szovegnek helyes cimet adni. A didkok egyé-
ni teljesitményei €s a cimek kozotti elemzé-
sek azt mutattak, hogy azoknak a diakoknak
egy része, akik nem tudnak helyes cimet ad-
ni, olyan tanuld, aki valamennyi tipust szo-
veget nehezebben ért és a cimadasi nehézség

naluk valamennyi szévegben jelentkezik. E
tanuloknal feltehetden a beszéd értési nehéz-
sége is fenndll (a beszédértés és az olvasott szoveg Osszefiiggésére lasd Gdsy, 1996).
Ugyanakkor vannak olyanok is, akiknél egyértelmiien a szoveg tipusa dominal, az elbe-
sz£16 szoveget jol értik, de az ismeretk6zld és a kommentar tipusat kevésbé, s ez a kii-
16nbség a szoveg helyes cimmel torténd sszegzeésében is nyomon kovethetd. (Olyan ta-
nuld, akire az 6sszefliggés forditva all fenn, elvétve fordult eld).

Mindezek pedig a pedagdgiai munkaban azt jelentik, hogy a szovegértés fejlesztésé-
ben hasznos diagnosztikus €s terapias modszernek tlinik a cim nélkiili szovegek olvasta-
tasa és azok cimmel vald 6sszegzése, még a kozépiskolai tanulok esetében is. Hasonlo-
képpen fontos gyakorlat lehet a szoveg bekezdéseinek cimmel vald 6sszegzése , hiszen
az egyes szovegrészek kozotti kapcsolat felismerését is mutathatja, illetve segitheti. Lé-
nyegesnek tartom — a mar korabban emlitett beiskolazasi vizsgalat adatai is alatamaszt-
jak —, hogy ezt a munkat a kdzépiskolaban a 9. évfolyamtdl kezd6dden valamennyi év-
folyamon folytatni kell. Hasznosak lehetnek a cimek értékelésével kapcsolatos feladatok
is, ezek a szovegalkotas fejlesztésében is célravezetdek lehetnek.

mon folytatni kell.
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A 2004/2005-6s tanévben nagyon sok kozépiskolaban indul ugynevezett 0. évfolyam,
azaz nyelvi elokészit6 osztaly. Ha feltételezziik azt, hogy az anyanyelvi készségek meg-
hatarozzak az idegen nyelvi készségeket is, akkor a jelen kisérlet eredményei — de ugyan-
ezen tanulok angol nyelvil szovegolvasasa és a szovegek cimadasara kapott elemzésiink
adatai — alapjan is fontosnak gondolom a 0. évfolyamon a szévegértés fejlesztésében azo-
kat a feladatokat, amelyek a cimek mindsitésével, értékelésével fliiggnek Ossze, illetve
azokat, amelyek a szovegekhez megfeleld cim keresésére épiilnek. Természetesen mind-
ezek a feladatok az anyanyelv vonatkozasaban lényegesek, de nem elhanyagolhatoak az
idegen nyelvi szovegértés javitasa esetén sem.

Fiiggelék

Midoén Kopasz Laszl6 fiai szent Istvan tanacsara elhagytak az orszagot s Lengyelhonba futottak, azon idében
Miksa hercegnek, a lengyel fejedelemnek harca volt a pomeranokkal.

A katolikus Lengyelorszag a keresztet védte a pomeranok balvanyai ellen. Mar szemkozt allt a két sereg, midon
eldlépett az orias pomeranvezér s isten itéletére bizva a csatat, felhivta a lengyel fejedelmet: hogy vijon meg ve-
le, kiméljék meg kolcsondsen a nép vérét, s amelyik koziiliik elesik, annak népe hodoljon meg a masiknak.
A pomeran orias lattara megdobbenve Iépett vissza Miksa herceg, 6 vén volt mar a csatdra, s fiai még fiatalok;
ekkor egy ismeretlen vitéz Iépett el6 a nép koziil, egy jovevény, idegen alaka ruhaban és fegyverzettel, s fola-
janla kardjat a herceg helyett megvini.

Midoén a lengyel kiraly kérdé tole: hogy kicsoda, azt felelé ,,magyar” s midon a pomeran kérdé a lengyel ki-
ralytol: hogy ki az, kit maga helyett a kiizdtérre allit, ez azt felelé: ,,fiam!”

Miksa herceg oldalan egy szép langszemii leany allt, a herceg egyetlen leanya, ezt szanta 6 legszebb jutalmul
az ismeretlen vitéznek, kit nem ajanlott semmi mas cim, mint a hési batorsag.

A szemkozt felallitott két sereg lattara, kiallott a két fejedelem csatazni; tombolo harcméneken iilve kelevézzel
rontottak elébb egymasnak, s Béla a roppant oriast az els6 6sszecsapasnal kivetette a nyeregb6l.

Ekkor gyalog kivont karddal csaptak 6ssze. Hosszl volt keze és kardja a pomerannak, de élt mar a magyar pél-
dabeszéd: ,,ha rovid a kardod, toldd meg egy 1épéssel”. Hossza kemény tusa utan halva hevert a fovényen a
pomeran fejedelem, mig a magyar vitéznek egy hajszala sem gorbiilt meg.

1. Adj cimet a szovegnek!
2. Valaszolj a kérdésekre!

Hogy hivtak a lengyel csapat vezérét?

Miért harcoltak a lengyelek?

Kik a pomeranok?

Mit ajanlott a pomeranok vezére a csata kezdetén?
Miért hatralt meg a lengyelek vezére?

Miért kezd6dott el mégis a kiizdelem?

Mi lett a csata eredménye?

Hogyan folyt a kiizdelem?

Miért tudta megnyerni a csatat a gyoztes?

Milyen jutalom vart a legnagyobb hdsre?

A honfoglalé magyarokon tobb egymastol jelentds mértékben eltéré fajtajelleg volt megfigyelhetd, mivel mas-
més teriiletekrdl, Eurépa és Azsia hatarvidékérél jottek: a keletbalti és a turanid. A keletbalti tipus atlagos test-
magassaga egyik nemnél sem kirivoan magas, a férfiaknal 164 cm, a ndknél 154 cm, hajsziniik a kezdeti id6-
szakban, a gyermekkorban lenhaj, majd kés6bb hamuszintivé valik. Szemiik sziirkéskék, boriik fehéres, de kis-
sé cserzett. Testalkatuk feltiing, kiemelked6en széles. Fejiik Ggyszintén széles, kerek, pofacsontjuk is széles,
szemeik tavol lilnek, szemréseik pedig kissé ferde iranytak. Orruk széles, szajuk eléggé nagy, azonban vona-
saik kerekdedek, s meglehetdsen kellemesek.

A turanid (ma: alfoldi) rassz a mai magyarsag egynegyede, a honfoglalaskor nagyobb része. Testmagassaguk
nemenként tér el a keletbaltiaktdl, a férfiak 166—-167 cm magasak, a nok valamelyest alacsonyabbak, 155-156
cm magasak. Sotétbarna vagy feketés a hajuk, kicsi, sotét €s csillogd a szemiik. Sokkal kevesebb a mongolos
vonasuk, csak lappangoak. Kecses, mozgékony testiik viszont idds korban hizasra is hajlamos. Arcuk széles,
orruk egyenes vagy rovid sasorr. A nagykunok, jaszok, paldcok és erdélyiek pedig az ugynevezett dinari fajta
antropoldgiai jellemz6it viselik magukon, szamuk a honfoglalas koraban 5-6% koriil lehetett. Délkelet-Euro-
paban csatlakoztak a magyarokhoz, s a mongolos vonasok nem jellemzdek rajuk.
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1. Adj cimet a szovegnek!
2. Valaszolj az alabbi kérdésekre!

Hanyféle nép vonasai voltak megfigyelhetok a honfoglalé magyarokon?
Miért hordoztak tobbféle nép jellemzdit elédeink?
Nézd meg az abrat és valaszold meg a kérdéseket!

magassag (cm)

170
165
160
155
150

145
magassag (cm)

keletbalti n6

keletbalti férfi
turanid né
turanid férfi

Kik a legalacsonyabbak?

Mennyi a kiilonbség a keletbalti nok és férfiak testmagassaga kozott?

Hol talalhatd a legnagyobb kiilonbség a testmagassagok tekintetében?
Mennyi kiilénbség van a turanid ndk ¢s a keletbalti férfiak magassaga kozott?
Miben kiilonboznek a keletbaltiak és a turanidok?

Miért hasonlitanak a keletbaltiak jobban a mongolokra, mint a turanidok?
Melyik antropoldgiai fajta sajatossagait hordozhatja egy jaszsagi lakos 6se?
Kik alkottak a honfoglalé magyarok legnagyobb részét?

Moszkva utcain 0j késziilékek, az automatikus gazelemz6 berendezések jelentek meg, ezenkiviil az osztankindi
televizié addtornyan is elhelyeztek egyet-egyet killonbdzo szinteken, 147, 269 és 377 méter magassagban. A
varos teriiletén egyenletesen elosztott 22 levegdtisztasag-mérd késziiléket egy orszagos intézmény, a kdzegész-
ségiigyi- €s jarvanyligyi intézet tartja fenn. Az intézetben évente csaknem 30 000 levegdminta-elemzést végez-
nek. Ezek soran kiilonb6z6 szennyez6 anyagok mennyiségét hatdrozzak meg, igy a levegd korom-, por-, kén-
dioxid-, szén-monoxid- és nitrogéntartalmat.

Kiilonosen a szennyezett korzeteket és a szennyezd gocokat kisérik figyelemmel: vizsgaljak a levegd karos
elegyrészeinek mennyiségét a nap- és évszakok fliiggvényében. A legtébb kén-dioxid, valamint nitrogén-oxid
reggel és este talalhato a levegdben; a legtobb szennyez6 elegyrész tavasszal és Gsszel.

A legutolso 10-15 évben az orosz fovaros, Moszkva levegdjében jelentés mértékben csékkent a por és mint-
egy 70%-kal a kén-dioxid mennyisége. Ez utdbbi annak koszonhetd, hogy a kiilonféle termékeket eldallito
nagy gyarak jo része attért a gaztiizelésre. A varos levegoje jelenleg kevésbé szennyezett, mint a vilag hasonld
méretii nagyvarosainak ipari telepiiléseié.

1. Adj cimet a szovegnek!
2. Valaszolj az alabbi kérdésekre!

Hol talalhatok a specialis késziilékek a varosban?

Hany késziilék talalhato a tévé adotornyan?

Ki a felelos a késziilékek fenntartasaért?

Miért helyezték el a késziilékeket?

Mit mér a késziilék?

Mennyi mérést végeznek évente?

Mitél fiigg a levegd Osszetételének valtozasa?

Mikor talaltak a legkevesebb nitrogén-oxidot?

Melyik alkotorész mutatta a legszembet{indbb valtozast?

Miért tartozik Moszkva a legkevésbé szennyezett ipari nagyvarosok kozé?
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Kende Anna

Pszichologiai Kutatéintézet, MTA

»En nem akarom elkiiloniteni semmi
szin alatt”

Fokuszcsoport vizsgalat az iskolai elhelyezésben érintett
szakemberek és sziilok korében

Ismerve az oktatds helyzetét, az iskolarendszerben rejlo
problemdkat és azt, hogy a roma gyerekek tillreprezentdltak az eltéro
tantervti oszidlyokban és iskoldakban (Sik, 2003; Girdn és Kardos,
1997; Guiti, 2001; Ambrus, 2001), arra voltunk kivdancsiak, hogy
milyen szempontok déntenek abban az eljdrdsban, amelynek sordn
eldol, ki milyen iskoldban és hdany éves korban kezdi meg
tanulmdnyait.

mint tarsadalmi problémat; mint nyelvi, kulturalis problémat; tovabba mint peda-
gbgiai, oktataspolitikai, az oktatasi rendszerben rejlé problémat.

A harom megkozelités koziil az elsének a legkiterjedtebb a szakirodaloma. (Girdn és
Kardos, 1997; Babusik, 2000; Havas, Kemény, Lisko, 2002) Ez tobbek kdzott azzal ma-
gyarazhato, hogy elsdsorban szociologus kutatok jutottak arra a megallapitasra, hogy a ro-
mak tarsadalmi helyzetével az iskola kézegén belil is foglalkozni kell, illetve azzal, hogy
a pedagdgia €s oktataspolitika teriiletén kutatd szakemberek is elsdsorban a jelenség tar-
sadalmi jellegét talaltdk a legmarkansabban megragadhato, legfontosabb teriiletnek.

A probléma nyelvi, kulturalis jelenségként torténd megragadasa a kérdéskor egy fon-
tos szegmensét érinti, ugyanakkor csak korlatozott valaszt tud adni arra, hogy a nyelvi,
kulturalis és szocialis helyzet szempontjabdl is igen heterogén romak csoportjat miért
érinti a jelenlegi mértékben az iskolai szegregacio, az alacsony iskolai teljesitmény €s az
iskolabol vald kimaradés problémaja. (Forray és Hegedlis, 2001)

Kutatasunk, amely az iskolai elhelyezés mechanizmusat vizsgalta az elhelyezésben
érintett intézmények és a sziilok szemszogébol, leginkabb a harmadik megkozelitéshez
sorolhat6, mégsem kiiloniil el élesen az elsd két vizsgalati iranyzattol, hiszen a kutatas
minden szakaszaban azt vizsgaltuk, hogyan birkdzik meg az oktatési rendszer a kultura-
lis sajatossagok és az eltérd tarsadalmi helyzet egytitteséb6l adodo problémakkal (hason-
16 megkozelitésben késziilt példaul Loss, 2000).

A 2003-as év els6 felében, az iskolaérettségi vizsgalatok iddszakaban kutatast végez-
tiink a beiskolazas el6tt 4116, nevelési tanacsadokban és szakértoi bizottsagokban vizsgalt
gyermekek oktatasi esélyeivel kapcsolatban. (1) Az iskolai elhelyezés kérdését az dsszes
érintett fél szempontjainak figyelembevételével igyekeztiink megkdzeliteni, igy a bizott-
sdgokban és nevelési tanadcsadokban dolgozd szakembereken til az iskoldkban tanit6 pe-
dagogusok, valamint a sziilok korében is vizsgalatot folytattunk.

A kérddives vizsgalat eredményei alapjan a kovetkezd megallapitasokat tettiik:

—atesztek nem a képességstruktira sajatossagaira mutatnak ra, nem a részképességek szint-
je kozott, hanem elsdsorban az atlagos és a tdliik elmaradt gyerekek kozott differencialnak;
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— a szakemberek altal a romasagukkal jellemzett gyerekek a vizsgalati eljaras szinte
minden teriiletén szignifikansan rosszabb eredményeket nyujtottak, mint a kutatasunkba
keriilt és a romasagukkal nem jellemzett, akar organikusan is karosodott, jellemzden
rossz szocio-okondmiai statusu gyerekek;

— bar a teszteken, vizsgalatokon nyujtott eredmények Osszefliggést mutatnak az isko-
lai javaslattal, nagy aranyban nem ez, hanem mas — a kérddives kutatasban rejtve maradt
— szempontok alapjan dontenek az iskolai javaslat megfogalmazasaban.

Ezek az eredmények tovabbi kérdéseket vetnek fel, amelyek tesztelésére a fokuszcso-
port interju technikajahoz folyamodtunk. E beszélgetések segitségével igyekeztiink meg-
ismerni a kiilonb6zo oldalrdl érintett személyek sajatos véleményét az iskolai elhelyezés
eljarasaban.

Ugy véltiik, hogy a fékuszcsoport interjik jo lehetdséget kinalnak arra, hogy a mindenki
altal tapasztalt helyzet szubjektiv értékelése mellett valaszokat kapjunk arra, vajon a kiilén-
b6z06 szereplok kit tartanak felelésnek a helyzetért, és miben 1atjak a valtozas kulcsat. Az is-
kolai elhelyezés egyik kulcskérdése: ki és milyen eljarasban dontson arrdl, hogy egy adott is-
kolarendszeren beliil ki milyen oktatasi-nevelési formara jogosult, illetve hogy az egyes gyer-
mekeknek milyen sajatos nevelési sziikségletiik van. Fontos kérdés, hogy mekkora beleszo-
lasa van a dontésbe a sziilonek, illetve a gyer-
meket ismer6 laikus személyeknek, a gyer-

LIsmertink olyan csalddot, ahol

mekkel foglalkoz6 6vodapedagdgusnak vagy
tanitonak, illetve a gyerekkel csak egy vizsga-
lati helyzetben talalkozd, viszont kiviilalld,
adott esetben partatlan szakembernek. Ki tud
nagyobb mértékii objektivitast biztositani? Ki
képes jobban képviselni a gyermek révid €s
hosszu tava érdekeit, ugy, hogy kézben az is-

az igazi fogyatékos gyerekeket
végigvonszoljdak az dltaldnos is-
koldn elsotol nyolcadikig, heroi-
kus kiizdelmet folytatva... de ld-
tunk olyan gyerekeket is, akik

valamivel jobb intelligenciduval
sem tudja elvégezni az iskoldt,

kolarendszer lehetdségeit is figyelembe ve-
szi? Vizsgalatunkban tobbek kozott ezekre a
kérdésekre probaltunk a személyes vélemé-
nyeken keresztiil valaszt talalni.

mert a csaldd oly mértékben
nem dll a gyerek mellett. Az én
szubjektiv megitéléesemben szd-
mit az, hogy egy gyereket tamo-
gato csalddot ldtok mdogotte,
vagy egy gyereket tokéletesen el-
hanyagolo csalddot.”

A kutatas modszere, résztvevok

A fokuszesoport eljaras egy adott témara
0sszpontositd, csoportos interakcidbdl szar-
mazé adatok elemzésére €piil (Merton és masok, 1956), igy az interjutechnikénal dina-
mikusabb, am bizonyos szempontbol felszinesebb valaszok kialakitasara ad lehetdséget.
Mig egy mélyinterja soran a kérdez6 a kérdezett személy vélekedéseit, attitlidjeit, moti-
vacidit a maguk komplexitasaban ismerheti meg, a fokuszcsoport beszélgetésen tobbnyi-
re a vélekedéseknek csupan egy bizonyos rétege keriil el6térbe, mégpedig az a réteg,
amelyet a konkrét kérdés és a tobbi résztvevd hozzaszolasai felszinre hivnak. igy ez a
modszer leginkabb arra alkalmas, hogy mas eljarasokat kiegészitsen, €s a csoport szama-
ra felkinalt szlikebb problémara vonatkoz6 kiilonbozo nézeteket iitkdztetve az azok mo-
gott alloé érveket és az érvek mogotti gondolkodasi mechanizmusokat mutassa be.

Fokuszcsoportos kutatasunk célja tehat az volt, hogy a kérddives vizsgalat alapjan fel-
vetett kérdésekre az érintettek szemszogébdl valaszokat kapjunk és eredményeink interp-
retaciojat arnyalni tudjuk. Osszesen 12 fokuszesoport interjut készitettiink a kérddives
vizsgalatban részt vett pszichologusokkal és gydgypedagdgusokkal, kiilonb6zo iskolati-
pusokban dolgozo pedagdgusokkal és iskolas gyerekek sziileivel. (2)

Hét esetben folytattunk fokuszcsoportos beszélgetést a vizsgalatokat végzo szakembe-
rekkel (ezeket a tovabbiakban szakmai fokuszcsoportoknak fogjuk nevezni) és négy-
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négy interju késziilt pedagdgusokkal és sziilokkel. A beszélgetésekre Budapesten (Pest
megyei résztvevokkel is), Pécsett (Baranya megyei résztvevokkel is), Kazincbarcikan
(Borsodi résztvevokkel is) €s Bicskén keriilt sor.

A szakmai fokuszcsoport beszélgetéseken vegyesen vettek részt szakértdi bizottsagban
és nevelési tanacsaddban dolgozd pszicholdgusok és gyogypedagdgusok. Ez alol két cso-
port volt kivétel, ahol csak nevelési tandcsadoban dolgozd szakemberek voltak jelen.
Osszesen 37 6 vett részt a beszélgetéseken, alkalmanként 3 és 9 6 kozotti 1étszam mellett.

A pedagogus csoportokban alsotagozatos- és dvodapedagogusok vettek részt, tobbnyi-
re eltérd tantervil iskolaban, kislétszamu osztalyban, iskolaelokészitd osztalyban vagy
normal altalanos iskolaban tanitd tanarok azokbol a régiokbdl, amelyekben a kérddives
felmérésiinket is végeztiik. Osszesen 24 6 vett részt a vizsgalatban, az egyes csoportok
résztvevdinek szama 4 és 8 kozott volt.

A sziilokkel végzett fokuszesoport interjukra olyan didkok sziilei jottek el, akik jartak
mar nevelési tanacsadoban vagy voltak szakért6i bizottsag eldtt, akiknek gyerekei nor-
mal, kislétszamu vagy eltérd tantervii iskolaban tanulnak. A szulok k6zott — mint ahogy
ez a beszélgetéseken kideriilt — voltak romak is, mi azonban sem elézetesen, sem a be-
sz€lgetés soran nem kérdeztiik a résztvevok etnikai hovatartozasat. Hairom beszélgetésre
Budapesten, egyre Bicskén kertilt sor, 6sszesen 14 {6 vett részt a beszélgetéseken, cso-
portonként 2 és 6 6 kozott. A fokuszcsoport interjikon tehat Gsszességében 75 f6 vett
részt, az alabbi elemzés alapjat az 6 véleményiik adja.

A szakmai résztvevokkel folytatott fokuszcsoport interjuk célja az volt, hogy a kérdo-
ivek alapjan kapott — a bevezetoben ismertetett — eredményekre reflektaljanak a résztve-
vok és egyéni tapasztalataikat 0sszevessék az orszagos felmérésen kapott eredmények-
kel. Kivancsiak voltunk arra, hogy a kérd6iv eredményei altal felvetett kérdésekre mi-
lyen valaszokat adnak a szakemberek személyes tapasztalataik alapjan, és 6ssze kivan-
tuk gyUjteni a vizsgalati eljaras rendszerével kapcsolatos egyéni véleményeket is, ame-
lyek kifejtésére a kérdoivekben nem volt lehet6ség.

A pedagdgusok az eljaras masik oldalan, a kimeneti oldalon allnak, hiszen a javasla-
tok alapjan dol el, milyen gyerekeket kell tanitaniuk. Nincsen beleszolasuk az eljarasba,
azonban annak kovetkezményei komolyan érintik munkéjukat. A sziilok véleménye pe-
dig azért jelentds, mert 6k a személyes oldalrdl mérlegelve tekintenek az eljarasra, nekik
nem kell az intézményi szempontokat figyelembe venni akkor, amikor gyerekeik érdeke-
it igyekeznek érvényesiteni.

A beszélgetések témaja

A vizsgalatunk soran a kiilonb6z6 6sszetételli csoportoknak kozel azonos, egymassal
Osszevethetd kérdéseket tettiink fel. Ez aldl csak a sziildkkel folytatott vizsgalatoknal kel-
lett valamelyest eltérni, mivel 6k nem ismerik az elhelyezés rendszerének egészét, és szii-
16ként csak sajat gyerekiik révén szereznek tapasztalatokat az elhelyezésrol és az iskola-
rél, vagyis 6k nem képviselik semmilyen intézmény allaspontjat.

A vizsgalatokat végz6 szakemberekkel és pedagogusokkal arrdl beszélgettiink, hogy
szerintiik a gyerekrol felvett adatok ismeretén €s a teszteredményeken kiviil milyen té-
nyezOk jatszhatnak szerepet az iskolai elhelyezésre tett javaslat megfogalmazasaban. To-
vabba arrol, mivel magyarazhato, hogy azoknak a gyerekeknek a teljesitménye minden
terlileten gyengébb, akiknél a lemaradés hatterében a tobbségitdl eltérd kulturalis hattér,
eltérd szocializacié vagy nyelvi hatrany allt, vagyis a lemaradas e gyerekek tobbségénél
azzal hozhat6 6sszefliggésbe, hogy az illeté roma. Megkértiik, tegyék sorrendbe azokat
a tényezoket, amelyek szerepet jatszhatnak a hatranyos helyzet(i, roma gyerekek iskolai
kudarcaiban. A megadott feltételek k6zott szerepelt maga az iskolarendszer, az évodai
nevelés alkalmassaga és elérhetdsége, az iskolaérettségi €s a szakértdi bizottsagok altal
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végzett vizsgalat, a tobbségi tarsadalom eloitéletei €s a cigany csaladok alkalmazkodasi
nehézségei. A beszélgetés végeén arra kértiik a résztvevoket, probaljak megfogalmazni,
mi magyarazza azt, hogy Magyarorszagon viszonylag sok — az OECD orszagok atlaga-
nal tobb — gyerek keriil fogyatékosoknak fenntartott intézményekbe, akikrdl raadasul
tudjuk, hogy nagyobb résziik cigany. (/llyés, 2001)

A négy kérdés lehetdséget nytjtott arra, hogy a résztvevok részletesen elmondhassak
véleményiiket az iskolai elhelyezésrdl, ismertessék a roma gyerekek teljesitményével, is-
kolai bevalasaval kapcsolatos nézeteiket, megnevezzék a helyzet feleldseit €s globalisan
is véleményt alkossanak a specialis oktatassal kapcsolatban.

A sziilokkel folytatott beszélgetéseket azzal inditottuk, hogy megkértiink minden
résztvevot, mondja el, gyermeke hova jar €s hogyan kertilt éppen az adott iskolaba, osz-
talyba, valamint milyen vizsgalatok el6zték meg az iskola kivalasztasat. Megkérdeztiik,
hogy sziiloként mit gondolnak arrél, milyen tényezdk jatszanak szerepet az iskolara vo-
natkoz6 javaslat megfogalmazasaban. Ezutan 6ket is megkértiik az iskolai kudarcok hat-
terében allo tényez6k rangsorolasara. A sziiloktdl nem vartuk el a helyzet globalis érté-
kelését, ehelyett két konkrét helyzet kapcsan arra kértiik dket, hogy itéljék meg, vajon a
sziilé vagy a szakember kompetensebb-e abban, hogy a gyermek iskolai elhelyezésérdl
dontson.

A fokuszcsoport interjuk elemzésekor a tartalomelemzésnek ahhoz a médszeréhez fo-
lyamodtunk, amely soran az elhangzott részletek tematikus szervezésével igyekeztiink
ramutatni egy adott jelenséggel kapcsolatos vélekedések mintazatara. A fokuszcsoport
interju részletei a vélemények sokféleségét hivatottak bemutatni, tematikus elrendezésiik
pedig a véleményekben fellelheté mintazatot reprezentalja. A kiilonféle dsszetételli cso-
portokban elhangzott véleményeket egymas mellett mutatjuk be, hogy a kiillonb6z6 né-
zopontok sajatossagai is érvényesiilni tudjanak. Az elemzés soran az iskolai elhelyezés
eljarasarol, az iskolai integracié kérdéseirdl és a roma gyerekek lemaradasanak magya-
razatairol esik szo.

A vizsgalat eredményei

A sziil6k szerepe az iskolai elhelyezés folyamatdban

A fokuszcsoportos interjuk kiilonb6zé szempontokbdl érintett résztvevdit inditasként
explicit médon is megkértiik arra, hogy segitsenek interpretalni korabbi kutatasunk ered-
ményeit. Tehat megkérdeztiik, szerintiik mi alapjan sziiletik a dontés, ha a szamos ismert
szempont (életkor, nem, lakoéhely, dvodai eléélet, el6zetes fejlesztés és a vizsgalatokon
nyujtott teljesitmény) csak viszonylag kis mértékben befolyasolja azt, hogy végiil is mi-
lyen képzést ajanl a szakember a gyermek szamara.

A szakmai fokuszcsoport interjiikon a résztvevok meghatarozonak tartottak a sziilok
szerepét a javaslat megfogalmazasaban. Ez a — kutatasunkban hattérben maradt — szem-
pont kivétel nélkiil minden beszélgetésen elhangzott, ezért is kiilondsen fontos erre a té-
nyezore odafigyelni, amikor a teljes eljarast vizsgaljuk. A beszélgetések soran a vélemé-
nyek a sziilével valo konszenzus szakmai jelentdségétdl akar a sziilok véleményével {it-
koz6 szakmai érvek elsddlegességének hangsulyozasaig terjedt. Abban azonban aranylag
nagy egyetértést tapasztaltunk, hogy a sziilé hozzaallasanak a megitélése, a sziildvel va-
16 kommunikacio sikeressége és altalaban a sziilordl kialakult benyomas erdteljesen be-
folyasolja, hogy milyen javaslat sziiletik.

»Nagyon fontos szempont konszenzusra jutni a sziilével, mert a gyerek teljesitése szempontjabol
fontos, hogy a sziild mit gondol réla. Ha nagyon rosszul teljesit, de az anya normal osztalyba akarja
rakni, akkor nyilvanvaldan képviselniink kell a gyerek érdekeit, és a szakmankra valo tekintettel el kell
mozditanom az anyat, de nem szoktuk azért megtorni, tehat nagyon fontos a konszenzus.” (Budapest,
nevelési tanacsado)
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Sulyos szakmai dilemmat jelent, hogy figyelembe kell-e, figyelembe lehet-e venni a
csaladi hatteret a javaslat megfogalmazasaban vagy csak a gyermek képességeire szabad
koncentralni.

Ismeriink olyan csaladot, ahol az igazi fogyatékos gyerekeket végigvonszoljak az altalanos isko-
lan els6tdl nyolcadikig, heroikus kiizdelmet folytatva... de latunk olyan gyerekeket is, akik valamivel
jobb intelligenciaval sem tudjak elvégezni az iskolat, mert a csalad oly mértékben nem all a gyerek
mellett. Az én szubjektiv megitélésemben szamit az, hogy egy gyereket tamogatd csaladot latok mo-
gotte, vagy egy gyereket tokéletesen elhanyagolo csaladot.” (Budapest, szakértdi bizottsag)

A kovetkez6 vélemény viszont a szakmai meggy6z6dést helyezi eldtérbe:

,,En azt nem szamithatom bele, hogy a sziil6 nem fog melléiilni este, és nem fogja elévenni a fiize-
tet és gyakorolni. A sziil6 hozzaallasa nem hatarozhatja meg, hogy a gyerek milyen iskolaba keriil.
Ugyanakkor a mi csalad- és kornyezetismeretiink sokkal kisebb, mint a nevelési tanacsadoké.” (Buda-
pest, szakértdi bizottsag)

Egy-egy sziiléi vélemény megerésitette a szakmai és pedagdgus fokuszcsoportokban
megfogalmazottakat, mivel tobbeknek sikertilt befolyasolniuk a dontést. Ugyanakkor ar-
ra is rdmutatott, hogy a gyermek sorsat nagyban meghatarozza a sziilé érdekérvényesitd
képessége.

Az 1. szamu iskolaba jart a fiam, és a tanarné azt javasolta amikor dtment masodikba, hogy rak-
juk vissza elsdbe. Ebbe nem mentiink bele ¢s kértiik az igazgaton6t, hogy hadd rakjuk at ebbe az (el-
térd tantervil) iskolaba, mert ebben jobban meglesz. Azt nem engedték, aztan jéttek a pszichologusok,
6k sem ajanlottak a gyereknek ezt az iskolat, de mi mondtuk, hogy szeretnénk, és nagyon meg va-
gyunk vele elégedve. (Bicske, sziild)

A szul§ jelentos szerepének ellentmondanak azok a torténetek, amelyek soran a sziildt
nem gydzték meg a szakemberek, sot a sziil6 a vizsgalatra kifejezetten mint a hatalom-
gyakorlas eszkozére tekint, amely soran a dontés lehetdsége kicsuszik a kezébdl, gyer-
meke érdekeit nem képes érvényesiteni.

,,Dontottek a fejiink felett. Olyan helyzetben voltam, hogy egyszeriien azt mondtak, hogy ha meg-
vétozom, akkor is oda keriil a gyerek.” (Budapest, sziil6)

A fékuszcsoportos interjuk alapjan tehat ugy tlinik, hogy bar a sziild fontos szerepet
jaszik az iskolai elhelyezésben, szerepe nincsen korvonalazva, sem az intézmények, sem
a sziilok szaméara nem vildgosan definialt. Nem egyértelmii, hogy csak a gyerek képessé-
gei alapjan kell donteni vagy a csaladi hattérrol alkotott benyomasnak is teret kell adni a
dontési folyamatban; nem vilagos, hogy szabad-e a sziil ellenében dontést hozni, illet-
ve az sem, hogy ez milyen kovetkezményekkel jarhat. A sziilok egy része ugy érzi, meg-
kapja azt az autondmiat, amivel a gyermek beiskoldzasarol donteni tud, mig masok ma-
ximalisan kiszolgaltatva érzik gyerekiiket a kiilonbozd intézményeknek. A vizsgalat
megerositette, hogy nemcsak a sziildi jogkoroket kell az elhelyezési folyamatban vizsgal-
ni, hanem a sziilé szerepét is az intézményekkel vald egylittm{ikodés soran.

Az iskolai elhelyezés eljardasanak értékelése kiilonbozo nézdpontokbol

Az iskolaérettségi és a szakértdi bizottsagban foly6 vizsgalattal kapcsolatos kritikak
ugyan minden oldalrél megfogalmazodnak, Osszességében azonban mégis azt latjuk,
hogy a harom fél kiilonbozoképpen értékeli ezeket a vizsgalatokat. A vizsgalatokat vég-
70 szakemberek az eljarast a hianyossagok ellenére is elfogadhatdnak tartjak és biztosak
abban, hogy az eljaras hidnyossagai miatt nem sziiletnek inkorrekt javaslatok. A pedago-
gusok €s a sziildk viszont kritikusabbak, és kevésbé biznak az eljarasban. Vagyis a harom
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fél eltéré mértékben bizik az eljarasban, és a vizsgalati eredmények torzitasait is eltérd
iranytnak latja, vagyis alapvetden masképp kozelitenek ahhoz a kérdéshez, kinek milyen
felelossége van az iskolai elhelyezés koriili problémakban.

A szakmai fokuszcsoportban elsésorban olyan érvekkel talalkoztunk, amelyek azt bi-
zonygattak, hogy az iskolaérettségi vizsgalat, illetve a szakértoi bizottsagokban lefolyta-
tott eljarasok hasznalhatok. Azonban haszndlhatdsaguk alapja esetenként éppen a szak-
ember szubjektiv viszonyuldsa a teszthez, térténetesen az, hogy ismeri, szereti az adott
eljarast, nagy gyakorlata van benne, és ez erdteljesen befolyasolhatja a valtoztatas sziik-
ségszerliségének felismerését.

~Akarmilyen ez a teszt és akarmilyen régen nem valtozott mar, felvettem mar kétezerszer, és ne-
kem minden apré vélasz nagyon sokat mond, felméri az egész gondolkodésat.” (Budapest, szakértoi
(eltérd tantervii))

»Szerintem az iskolaérettségi vizsgalatokkal nincsen igazan gond, mert az adott, hogy mit kovetel-
nek els6 osztalyban, annak megfelel.” (Budapest, nev.tan.)

Bar a szakmai fokuszcsoportok résztvevoi alapvetden hasznalhaténak tartjak a vizsga-
latokat, bizonyos hianyossagokat is megneveztek: példaul az iskolaérettségi vizsgalatot
a legtobben kissé elavultnak tartjak, de kiegészitve sajat vizsgalataikkal mar hasznalha-
tonak érzik. Komolyabb kritikak érték viszont a nevelési tanacsado részérdl a szakértdi
bizottsdgokat. Egyediil ilyen Osszefliggésben mertiilt fel, hogy az eljarasban résztvevo
szakember olykor a vizsgalat kimenetével sem ért egyet. A szakértdi bizottsagok nem kri-
tizaltak sajat modszereiket.

,Ha egy tarsadalom elmozdul egy adott iranyban, és ezek a tesztek nem kovetik ezt az elmozdu-
last, akkor nagyot fogunk nézni.”(Budapest, nev.tan.)

,Ugy rossz ez a szakértés, ahogy van. Teljesen idegenben, nem tudom hany 6ranként beosztva oda-
vetddik holtfaradtan a gyerek. Eljon ide a sziild, mondja, hogy bement, 6t percet foglalkoztak vele,
mar ir valamit. ... Sokszor meghagyjak a mi javaslatainkat, majdnem szé szerint azzal kiildik tovabb.”
(Kazincbarcika, nev.tan.)

A pedagdgusok a dontést szinte minden esetben abbol a szempontbdl biraltak, hogy
nem szelektal eléggé, és igy normal osztalyokba keriilnek olyan gyerekek is, akiknek
véleményiik szerint eltérd tantervil iskolaban vagy osztalyban lenne a helyiik.

,En azt latom egy ideje, hogy a normal 4ltalanosban iilnek a specialisba valok.” (Budapest, pedagogus)

Masrészt Ok is kritikusan tekintenek a szakértdi bizottsagban folyo vizsgalatokra. E
kritika hatterében tobbféle indoklassal is talalkoztunk:

~Ezeknek a gyerekeknek az életben valo indulasuk egy olyan tomény kudarccal kezdddik, mert
nem tud megfelelni az elvarasoknak, pusztan azért, mert a szakértok rosszul vagy felelotlentil dontot-
tek.” (Bicske, pedagogus)

A bizottsagok hozzaallasat, de magukat a teszteket, a vizsgalat koriilményeit is érte
kritika.

~Mindenféle ilyen vizsgalat, ami iskolaérettségi, vagy barmilyen teszttel torténik, azzal szemben
azért egy kicsit fenntartassal vagyok, mert egy egyszeri dolog és nem ad realis képet a gyerekr6l.” (Ka-
zincbarcika, pedagogus)

»Szerintem nagyban befolyasolja a vizsgalat eredményét, hogy hany drara van berendelve a gyerek

és honnan viszi az anyuka a gyereket. Egy faradt gyerek rosszul teljesit, ezt mindenki tudja. Maga a
rendszer sem normalis €s jo szerintem. Egyszeri vizsgélattal nem lehet megallapitani. Az lenne a nor-
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malis, ha kimennének és figyelnék a gyereket az otthoni kézegben, az 6vodaban vagy az iskolaban és
csak utana hivnak be.” (Bicske, pedagdgus)

Azonban a pedagogusok koziil néhanyan éppen a roma gyerekek esetében itélték ugy,
hogy nem mindig fogyatékossag miatt kertilnek a kisegit6 iskolakba.

,,Elég sok roma gyerek keriil olyan intézménybe, akiknek nem ott lenne a helye. En a szocio-kul-
turalis hatteret gondolom elsdsorban meghatarozénak és az etnikai hagyomanyokat. Tehat azt, hogy a
tarsadalomnak van egyfajta elvarasa, és nekik a szarmazasukbol adéoddan vannak bizonyos dolgok,
amiket egyszerlien nem tudnak Ggy magukéva tenni, és ebbdl adodnak a fesziiltségek.” (Budapest, pe-
dagdgus)

Emellett ritkan ugyan, de a pedagdgusok korében az a vélemény is megfogalmazddott,
hogy jol miikddik az elhelyezés rendszere. Ezt a véleményt kizardlag az eltérd tantervi
osztalyokban tanitd gyogypedagogusok osztottak, megerdsitve az altalanos iskolai peda-
gogusoknak azt a véleményét, hogy a vizsgalatok soran inkabb az erdsebb iskolatipusba

soroljak a gyerekeket.

»A mi gyerekeink szakért6i véleménnyel érkeznek, és egyre inkabb ugy latom, hogy ezek nagyon
megalapozott dontések.” (Budapest, pedagogus)

A sziilokkel folytatott beszélgetésekben ritkabban értékelték a nevelési tanacsado és a
szakértdi bizottsdg munkajat, mint a tobbi csoportban. Egy-két résztvevordl azonban ki-
dertilt, hogy egyaltalan nem bizik a szakemberek objektivitdsdban, tigy €rzi, hogy inkabb
a benyomasaik alapjan dontenek.

,Lehet akarmilyen jo szakember, de ahogy ott egyszer latja a gyerekemet, nehogy mar jobban tud-
ja annal, aki naponta vele él €s naponta osztozik a gondjaiban. Kizartnak tartom, akarmilyen nagy
szakember. Nem a tudasat akarom megkérddjelezni.” (Budapest, sziilo)

Az iskolaérettségi €s a szakért6i bizottsagokban folyd vizsgalatok minden megkérde-
zett fél szerint raszolgalnak némi kritikara. Az alapvetd kiilonbséget abban lattuk, hogy
a vizsgalati eljarast leginkabb a szakért6i bizottsagokban dolgozd szakemberek tartjak
hasznalhatonak és legkevésbé a sziilok biznak benne, mig a nevelési tanacsadd pszicho-
logusai és a pedagogusok tobb-kevesebb fenntartassal tekintenek az eljarasra.

Szegregalt vagy integralt oktatas?

A roma gyerekek iskolai kudarcaiért felelés személyek és intézmények rangsorolasa-
nal, a kiilonb6zd csoportokban résztvevok eltérd attitiidjei ellenére is lathato volt, hogy
az iskolarendszerrel kapcsolatban sziiletnek a legmarkansabb vélemények. A szakmai f6-
kuszcsoportokban az integralt oktatdsrél megfogalmazott elképzelések ugy dsszegezhe-
tok, hogy a megvaldsitassal kapcsolatban szinte kivétel nélkiil mindenkinek fenntartasai
vannak. A fenntartasok kozott talalkoztunk anyagi természetd, illetve a szakember-ella-
tasra vonatkozo megfontolasokkal, a legtébb vélemény azonban az altalanos szemlélet-
valtas nehézségeire mutatott ra.

A magyar oktatas a poroszos jellegénél fogva kevéssé tolerans. Nem hiszem, hogy azzal meg le-
het oldani, hogy elosztjuk a gyogypedagdgusokat a megfeleld helyekre, ettdl még ez nem fog megol-
dodni.” (Budapest, szakértdi bizottsag)

A hatranyos helyzetii teleptiléseken nehezen értelmezhetd az integralt oktatas fogalma,
vagyis kiilonb6zo dsszetételll telepiiléseken mast-mast jelenthet az integracio.
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,,Vannak olyan korzetek, ahol tobbségében csak ilyen gyerekek vannak, szerintem az integracio je-
lenlegi elképzelésekor nem gondoltak erre.” (Kazincbarcika, nev.tan.)

Az elvi lehetdséget illetéen két taborra szakadtak a szakmai fokuszcsoportok résztve-
voi. A résztvevok mindegyike ismeri az integracio és szegregacio melletti, illetve elleni
érveket. Az integraciot tamogat6d csoport egyarant tamaszkodik a szegregacioval szem-
beni emberjogi érvekre és a gyakorlati megvaldsitas pozitiv tapasztalataira.

,,El kellene fogadnunk, hogy tud jo lenni az integralt oktatas, és nem egy szegregalt részbe tessziik
Oket, ahol fejlodjenek ahova tudnak a sajat szeparalt tarsadalmukban, és ahogy azt mas orszagokban
is megteszik, megteremtjiikk nemcsak az integralt oktatas feltételeit, hanem a késdbbi elhelyezkedés
feltételeit is.” (Budapest, nev.tan.)

Az integraciot ellenzd érvek kozott nagy hangstlyt kaptak kiilonb6z6 pszichologiai
szempontok, példaul a kudarc elkeriilésének pszichologiai jelentdsége vagy a specialis
iskolakban jellemz6 szolidaris koérnyezet pozitiv hatdsa. Az integraciot ellenzé csoport a
meglévo, nagy hagyomanyokkal rendelkez6 szegregalt iskolarendszer eldnyeit félti, és
az integracio melletti érvek ismerete mellett sem bizik abban, hogy kivitelezheté Ma-
gyarorszagon az integralt oktatds, illetve hogy annak bevezetése sikerrel jarhat. Ok ugy
vélik, hogy az eredményesen elvégzett specialis iskola jobb esélyt ad a kés6bbi tarsadal-
mi beilleszkedésre, mint az eredményteleniil végzett normal iskola.

,En azt gondolom, hogy nem stigmatizal jobban egy specialis iskola, specialis osztaly, mint egy
normal iskola, sokszor teljesen kirekesztik azokat a gyerekeket, akik lemaradnak. Aki ilyen helyzetbol
specialis iskolaba keriil, az megkonnyebbiil.” (Pécs, szakértdi bizottsag / nev. tan.)

Azok a pedagdgusok, akiket az iskolai integracié egészen masképp érint, mint a beis-
kolazasi javaslatot megfogalmazd pszichologusokat és gyogypedagdgusokat, erdteljes-
ebben fogalmaztak meg ellenvéleménytiket €s kevesebben akadtak koztiik, akik nyiltan
kialltak az integracié mellett. Az érvek hasonldéak voltak, mint a szakmai fékuszcsopor-
tokban, azonban a szemléletvaltas sziikségességénél elorébb keriilt a gyakorlati megva-
16sitas és az anyagi feltételek megteremtésének kérdése. A pedagogusok korében kiemelt
helyre keriiltek a szegregalt oktatassal szerzett jo tapasztalatok.

,»El kell képzelni azt az osztalyt, ahova egy ilyen gyerek jar. Az a tobbi tehetséges gyerek le fog
maradni amiatt, mert van egy-kettd olyan gyerek egy osztalyban. A tehetségesek fogjak megszenved-
ni, hogy azzal a néhannyal pluszban kell foglalkozni. Aki normal képességii, az is atveszi..., mert na-
lunk ez a gond, hogy atveszik a tobbiek a devians viselkedést.” (Budapest, pedagogus)

Az integracio fogalma nem minden résztvevd szamara vilagos, a legtobbszor azzal
kapcsolatban talalkozhatunk hianyos ismeretekkel, hogy a folyamat kiket, hogyan érint-
hetne, tulajdonképpen kinek az alkalmazkodésardl is van itt sz, milyen tobbletet nytjt
az integracio a fogyatékos €s a nem fogyatékos gyerekek szamara, és az iskolai osztaly
koz6s helyszinén til mit jelent az egyiittnevelés.

,,En azt mondom, hogy integraljuk, ha képes az integralasra. Télem johet oda kézépsulyos fogya-
tékos is, ha tud egyiitt haladni veliink, és nem zavarja az o6rat.” (Budapest, pedagogus)

Fontos hangsulyozni, hogy a pedagégusok azon része allt ki az integracié mellett, akik
a fogalmat ismerik, és gyakorlatuk is van ebben a képzési forméban.

,En nem azt mondom, hogy t6bb iskolatipus legyen, hanem hogy egy adott iskolan beliil t6bb se-
gitséget kapjanak a gyerekek. En nem akarom elkiiloniteni semmi szin alatt, mert nincsen ra sziikség.
De ha hatranya van, azt probaljuk behozni idében, mégpedig ott, ahol van.” (Budapest, pedagdogus)
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A sziil6k az iskolai integracio kérdésével a sajat gyerekiikkel kapcsolatban tapasztalt
j0 és rossz élményeken keresztiil szembesiilnek. A sziilok koziil elméleti sikon tobben is
az integracio hivei lennének, azonban érzékelhetéen tobb sérelem éri ket a normal alta-
lanos iskolaban és tobb a pozitiv élményiik a szegregalt intézménytipusokban.

Az integracio azt jelenti, hogy vesziink egy 10 fos atlagot, ebbdl 8 egészséges €s kettd sériilt. Ak-
kor miikddik. Nalunk nem ez volt. A 11 fob6l egy volt egészséges, innentdl az én kisfiam, aki tudott
menni, tudott beszélni, atvette a mintat, és elkezdett kuszva jarni stb.” (Budapest, sziild)

A fokuszesoporton résztvevo roma sziilok a specialis iskola befogadd 1égkorét emel-
ték ki.

,,Ebben az iskolaban sokkal jobban felkészitik dket, jobban odafigyelnek, hogy a tarsadalomba be-
illeszkedjenek, a magatartasuk jobb legyen és én ezért is oriilok, hogy ide keriilt a gyerek. Cigany 6vo-
daba jart, mert a magyar 6vodaban nem ugy foglalkoznak vele, ott félrelokik, de a ciganydvoda, az
mas. Nekem oda jartak a lanyaim és kitin6 tanulok lettek.” (Bicske, sziild)

,,Ha 6szinték vagyunk, annak ellenére, hogy a tovabbtanulas innen nem megy, még mindig jobb he-
lye van egy roma gyereknek egy ilyen védettebb koérnyezetben.” (Budapest, sziild)

A jelenlegi oktatasi rendszer értékelése és az integralt/szegregalt oktatas megitélése a fo-
kuszcsoport interjukban teljesen Gsszefonodott. A szakemberek egy része nem hive az in-
tegracio iranyaban torténd valtozasoknak, mert az a tapasztalatuk, hogy a szegregaltan ma-
kodo iskolak elfogado 1égkorében, jo szakemberekkel koriilvéve a gyerekek valoban ké-
pességeik szerint fejlddnek, mig a tobbségi iskoldkat intoleransnak és teljesitménycent-
rikusnak 1atjak. Ezzel szemben a nemzetkodzi gyakorlatot és néhany hazai példat ismerd
szakemberek, akik a szegregaciot elsdsorban elvi alapon, illetve a késobbi tarsadalmi integ-
racio nehézségei miatt utasitjak el, gy vélik, hogy az iskolarendszer atalakitasara sziikség
van, ¢s az atalakitas/atalakulas keretében torekedni kell az integralt oktatas bevezetésére.

»A roma gyerekek nem valnak fogyatékossa, csak lemaradnak.”
A roma gyerekek és az iskolai lemaradas kérdései

A roma gyerekek oktatasi esélyeivel kapcsolatos vélemények a fokuszcsoport interja-
kon feltett kérdések mindegyikében kozponti téma volt. A szakmai fokuszcsoport részt-
vevOinek a roma gyerekek teljesitményével kapcsolatban elhangzott megszolalasai két
markans vélemény koriil csoportosultak. A valaszok egy része altalaban a szocioldgiai
kutatasok, koztiik az altalunk végzett kérddives vizsgalat eredményeit vitattak, mig ma-
sok inkabb indokolni probaltak a megallapitasokat. Az eredményeket vitatd allitasok egy
részét a ,,szinvaksag”, a probléma tagadasa jellemezte, vagy egyenesen azt hangsulyoz-
tak, hogy a hatranyos helyzetii, és koztiik a roma gyerekek vizsgalata soran inkabb egy-
fajta pozitiv megkiilonboztetési tendencia érvényestil.

,Ha nagyon hatranyos helyzetii a gyerek, akkor a teszteredményre gondolatban ratesziink tiz sza-
zalékot, mert a hatrany itt olyan mértéki a csaladi hattér miatt, hogy a gyereknek meg kell kapni a jobb
poziciot.” (Budapest, szakértdi bizottsag)

,.En nagyon sok olyan roma gyerekkel talalkoztam, akiket azért nem kiildtek soha vizsgélatra, no-
ha igazabdl fogyatékos, mert nem merte senki felvallalni azt a konfliktust a csaladdal, hogy a gyerek-
kel valami baj van” (Budapest, nev. tan.)

Masok arra utaltak, hogy az eljaras nem lehet felelds a helyzetért. Ide sorolhatd az a
sok-sok kijelentés, amely magat az altalunk és mas kutatasokban feltart jelenséget hamis-
nak tartja.
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,»Nekiink nem az a tapasztalatunk, hogy tal sok roma gyerek lenne a kisegit6 iskoldkban. Igazabol
azt sem tudom, hogy az életszinvonal, a szegénység velejardja-e a romasagnak, nem velejardja.”
(Pécs, szakértdi bizottsag / nev.tan.)

»Szerintem foloslegesen csinalnak a kutatok roma kérdést.” (Pécs, szakért6i bizottsag / nev.tan.)

Akik egyetértettek azzal a kutatasi eredménylinkkel, hogy a nevelési tanacsadokban és
szakértoi bizottsagokban megjelent, a vizsgalatot végzo szakemberek altal romasagukkal
jellemzett gyermekek 6sszessége sokkal rosszabb teljesitményt nyujtott, mint azok, akik-
nek teljesitménybeli lemaradasat mas tényezokkel hoztak dsszefiiggésbe, azok tobbnyi-
re a helyzet komplexitasat is érzékelték. Ebbdl a szempontbol nem lattunk kiilonbséget a
vizsgélatban résztvevd szakemberek €s a laikus csoportok tagjainak véleménye kozott. A
kiilonbozé fokuszcsoportokban tehat egyarant taldlkozhattunk egészségiigyi, pszichold-
giai, kulturalis, gazdasagi, torténelmi, politikai és tarsadalmi okokat felhozo magyaraza-
tokkal. Tulajdonképpen annak puszta elismerése, hogy a roma gyerekek nagyobb szam-
ban jelennek meg a vizsgalatokon, nagyobb szamban keriilnek eltérd tantervii iskolakba
és a vizsgalatokon hasznalt tesztekben rosszabb eredményt nyujtanak, jelentds elorelé-
pést jelent a valtoztats iranyaban.

»~Amit tudunk a nevelési tanacsadoban, hogy a tobbség, aki oda jar, roma, ezt 6k is valljak és mi
is tudjuk.” (Budapest, nev.tan.)

,Lehet, hogy ti most engem meg fogtok ezért kévezni, de nem lehet, hogy a vizsgalatokra keriild
roma gyerekek tényleg rosszabbul teljesitenek?” (Budapest, nev.tan.)

A 100 iskolaérettségi vizsgalatbdl biztos, hogy a mi teriiletiinkdn 70-80 roma.” (Kazincbarcika,
nev.tan.)

A kiilonféle valaszok kozott a szakmai €s a pedagogus fokuszcesoportokban egyarant ki-
emelkedett a kulturalis s szocializacidos massag jelentdsége, illetve a szegénység mint a je-
lenség hatterében all6 magyarazat. A szakmai és pedagdgus fokuszcsoportok egyontetii vé-
leménye szerint az iskoldba 1épést megel6z6 csaladi szocializacid sajatossagai dontd hatast
gyakorolnak arra, hogy a hatranyos helyzet(i roma gyerekek teljesitménye az iskolakezdés-
re elmarad a korosztaly atlagatol. Ez a valaszoldk szerint a roma csalddok szegénységével,
a tobbségitdl eltérd értékrendjével és kulturalis hagyomanyaival fligg 6ssze.

A cigany kultaraju csaladokban nagyon sokaig az anyahoz kotddés jellemzd. Tapasztalatbdl mon-
dom, sok csaladdal talalkoztam, beszélgettem sziilokkel, ha megkérdeztem mennyi ideig szoptatta, azt
mondta, két éves korig. Tehat van egy nagyon erds kotddés, ami kevésbé viszi afelé a gyereket, hogy
6 6vodaba jarjon, kevésbé viszi a teljesitmény felé. Lehet, hogy mi futottunk el, hogy mar egy éves
korban betessziik a gyereket a bolcsodébe, de ebbdl is elindul egy kiilonbség.” (Budapest, nev.tan.)

Az egyik pedagogus-fokuszcsoportban a teljesitmény és a fogyatékossag kozotti kii-
16nbségtételre vonatkozd nagyon arnyalt és fontos megallapitast hallhattunk.

,»A roma gyerekek nem valnak fogyatékossa, csak lemaradnak. A fogyatékossag az egy idegrendszeri
sériilés, amit nem lehet visszaforditani, ezt viszont lehet fejleszteni. Biztos nagyon nehéz azt eldonteni egy
hatéves gyereknél, hogy enyhén értelmi fogyatékos vagy csak nagyon le van maradva. Ha megnézem a
véleményeket, akkor azt mondom, hogy mindegyik fogyatékos, aki ndlam van, mert a szakért6i vélemény
alapjan azt a képet mutatja. Ezt eldonteni nagyon nehéz szerintem, de biztos, hogy vannak gyerekek, akik
nem fogyatékosok, de ezt a lemaradast soha nem hozzak be.” (Kazincbarcika, pedagogus)

A pedagdgus fokuszcsoportokban gyakrabban talalkoztunk azzal a felfogéssal, amely

aroma gyermekek lemaradasaért a csaladokat teszi felel¢ssé, mint a szakmai fokuszcso-
portokban, ahol azonban szintén eléfordult ez a vélekedés.

61




Kende Anna: ,,En nem akarom elkiiloniteni semmi szin alatt”

,,Van, ahol nincs jaték. Elmentiink csaladlatogatasra, és agy-agy-agy, nem volt jaték. Csak tévéz-
nek, videdznak. Meg a sok gyerek, ott nylizsdgnek, nincs olyan kériilmény, hogy 6 koncentraljon ar-
ra, amit tanul.” (Kazincbarcika, pedagogus)

»Mi megprobaljuk oket behivni olyan programokra, ahova szivesen jonnek, példaul a farsangra,
vagy olyan programra, ahol egyiitt a gyerekkel a sziil is jelen lehet. Mi megprobaljuk, tehat nem raj-
tunk mulik.” (Budapest, pedagogus)

Bar a megszdlalasokban tobb esetben is felsejlett valamifajta felelésségérzet azzal
kapcsolatban, hogy a roma gyerekek eltéré esélyekkel rendelkeznek t6bbségi tarsaikhoz
képest, a feleldsség haritasa mégis jellemzdobb volt. Ritka ellenpéldanak tekinthet az
alabbi idézet:

,»Rengeteg érték rejlik benniik, és nemcsak tancolni, meg zenélni tudnak a gyerekek, 6k nyitottak a
vilagra, nagyon szeretnek tanulni, meg ugyantigy érvényesiilni, mint barki mas, én Ggy gondolom,
hogy azokat a szocialis hatranyokat kell lekiizdeni, amikkel 6k indulnak. Nagyon szeretik a gyereke-
iket, és nem alakult ki az a kdlcsondsség, hogy 6k rank merjék bizni a gyerekeiket. Biztos, hogy sok-
kal jobban oda kellene figyelni az 6vodaskort ciganygyerekekre, és a beiskolazast megel6z6 id6sza-
kot kihasznalni és a csaladokkal olyan szoros kapcsolatot kiépiteni, hogy fontosnak tartsak azt, hogy
a gyerekeknek dvodaba kell jarni és késobb iskolaba.” (Budapest, pedagogus)

A roma gyermekek atlagosndl magasabb aranyt specialis iskolaba keriilésének oka-
ként a beszélgetéseken felvetettiik az elditéletek szerepét is. Ugy lattuk, interjualanyaink
elfogadjak azt a feltevést, hogy az elbitéletes attitlid szerepet jatszhat a gyermek iskolai
palyafutasaban, de szerintiik tobbnyire valamilyen kézvetett modon, az 6vodan, az isko-
lan, a sziilokon keresztiil fejti ki hatasat.

»Akarmilyen torvényi eszkozokkel probaljak meg a roma és nem roma gyerekeket egyiitt oktatni,
annak a sziilonek, akinek el6itélete van, vagy ugy latja, hogy a romakkal nem oktathaté egyiitt az &
gyereke, el fogja vinni mas iskolaba a gyerekét.” (Pécs, szakértdi bizottsag / nev. tan.)

Azt lattuk tehat, hogy egyfajta haritas torténik az elditéletességgel kapcsolatban. En-
nek Iényege, hogy valaszoloink elismerik ugyan, hogy létezik ciganyellenes attitiid a
tobbségben, de ugy vélik, ez nem jatszhat szerepet az iskolai elhelyezésben vagy az is-
kolai elémenetelben, tovabba az elditéletes megnyilvanulasokért magukat a romakat tet-
ték feleldssé. Tobb résztvevd érezte igy, hogy nekik pozitiv megkiilonboztetést kell ten-
nitik a roma gyerekekkel szemben, mert ma ez a politikailag korrekt viselkedés.

,»A romaknak is nagyon sok el6itéletiik van a tobbségi tarsadalommal szemben, ezt kellene lekiiz-
deni ahhoz, hogy ne tekintsék tamadasnak azt, hogy mi rajuk akarjuk erdészakolni az 6vodat vagy az
iskolat, tehat sok esetben Ok is szeretnék megoérizni a sajat értékrendjiiket. ...Lehet, hogy a tarsada-
lomban miikodik az elditélet, de okot adnak ra, ez nem véletlen. (Budapest, szakért6i bizottsag)

,Nekiink azért van cigany problémank, mert baseball titével berohan a nagymama, és agyon akar
mindenkit verni és nyomdafestéket nem tiiré hangon beszél ott mindenkivel. Tehat a roma gyerekek
sokszor visszaélnek a helyzetiikkel. Ugy gondoljak, hogy a tévé ugyis mellettiik van... Ok sokkal na-
gyobb intenzitassal élnek meg és kezelnek dolgokat, mint egy normal gyerek.” (Budapest, pedagogus)

A sziil6i csoportokban természetesen elkiilontiiltek azok a vélemények, amelyekkel sa-
jat gyerekeik lemaradasat €s altalaban a hatranyos helyzet(i, roma gyerekek lemaradasat
indokoltak. Az altalanos vélemények nagyban megegyeztek a szakmai és pedagogus fo-
kuszcsoportokon elhangzottakkal, €s a rossz szocialis kortilményeket tartottak a legfobb
problémanak.
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»A roma gyerekek jobban le vannak irva, mint a fogyatékos gyerekek.” (Budapest, sziild)

,Azért aki egy panellakasban lakik, vagy éppen egy tanitonéninek a gyereke, az persze, hogy 6tos
tanul6 lesz, annak nincsen gondja.” (Bicske, sziil6)

A szuldk, ugy tlint, természetesebbnek vették, nyiltabban mertek arrél beszélni, hogy
az eltéro tantervii iskolaban nem fogyatékos roma gyerekek is tanulnak.

»Kaptuk a harmadik tanitonénit, aki dobbenetesen nagyot hajtott végre ebben az iskolaban, csak mivel
az én gyerekem nem tudta azt az eszméletlen tempot kovetni, mert 6 valoban fogyatékos volt, nem gy,
mint azok a gyerekek ... a cigdny gyerekek nem biztos, hogy fogyatékosok, csak oda vannak hajigalva. ..
és veliik valoban lehet haladni. A Marci nem tudta ezt a lépést folvenni veliik.” (Budapest, sziil)

Sajat gyermekének lemaraddsa mogott azonban sokszor az iskola hozzaallasat, a tana-
ri el6itéleteket tette feleldssé a roma sziild, amennyiben nem volt valamilyen ismert, kéz-
zelfoghat6 lemaradas a hattérben.

»Egy kis ciganygyerek, ha bemegy az 6voda- s g i - _
ba, lattam az enyimeken, ha dsszeverekednek, ak- ” % cigany /eultum] 1 csalddok

kor ki all a sarokban? A ciganygyerek. Ha korbe- ban nagyon SO/edl'g az anydahoz
iilnek, akkor a magyar gyereket megtleli, aciginy  RG10des jellemzo. Tapaszialatbol
%yerek ott van a kor"?en,. de azok"k,(,)zul soha nem mondom, sok csaldddal taldl-
6lel meg egyet sem.” (Bicske, sziild) P vy
koztam, beszélgettem sziilokkel,
Osszefoglalas ha megkérdeztem mennyi ideig
szoptatta, azt mondlta, két éves

A kiilonbéz8 intézményekben dolgozé — Rorig. Tehdt van egy nagyon
szakemberek, illetve a sziilsk elsésorban  erds kdtodes, ami kevésbé viszi
olyan kérdések megitélésében fogalmaztak afelé a gyereket, hogy ¢ 6voddba
meg egyontetli véleményeket, amelyek rajtuk jdrjon, kevésbé viszi a teljesit-
kiviilallok, amelyre nincs kozvetlen hatasuk. mény felé. Lehet, hogy mi
Az iskolarendszert példaul mindharom oldal futottunk el, hogy mdr egy

?is,onl(;i?klf?tlkus?ﬁ ifen}(l?ﬁi h1s§§nkui§k- éves korban betessziik a gyere-
o on bofol s, Baoap i 1o ST ket a bélcsodébe, de

kozvetlen befolyasa. Ezzel szemben szinte o1 g
minden olyan téma kapcsan, amiben a meg- ebbol”lsﬂelznc/lui €8y
kérdezettek sajat felelossége felmeriil, mar- kiilonbseg.
kéansan eltéré véleményeket kaptunk.

Az iskolaérettségi és a szakértodi bizottsagokban folytatott vizsgélatokrol mind a szii-
16k, mind pedig a pedagdgusok kritikus véleményeket fogalmaztak meg, a nevelési ta-
nacsadokban dolgozo szakemberek pedig tobb esetben mutattak ra a szakértdi bizottsag
munkéjanak hianyossagaira. Ugy tlinik, az elhelyezésben a legnagyobb felelsséget vi-
sel6 szakértdi bizottsagok pszichologusai és gyogypedagdgusai védik leginkabb az elja-
rast s sajat szakmai becstiletiiket.

Ennek ellenére minden csoportra jellemzd volt, hogy a problémak felismerése esetén
a feleldsséget mas csoportokra haritottak.

A szakmai fokuszcsoportokban: a pedagdgusokra, az iskolarendszere €s a sziildkre.

A pedagdgus csoportokokban: a szakért6i bizottsagokra és a sziildkre.

A sziil6 csoportokban: az iskolarendszerre €s a pedagdgusokra.

Az iskolai elhelyezés eljarasaban az érintett szakembereknek a gyerekek hosszu tava
érdekeit kellene szem eldtt tartani. A probléma egyik forrdsa, hogy nincs egyezség arrdl,
mi szolgélja a gyerekek hosszl tava érdekeit, hiszen a csoportokban kialakult vélemé-
nyek erdsen megoszlottak annak alapjan, hogy a szegregalt vagy az integralt oktatasi for-
mat tekintik-e eldnyosebbnek. Problémat jelent az is, hogy mig a szakember diagnoszti-
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zal és prognosztizal, a pedagogus az, akinek a gyermek szamara a legmegfelelobb kép-
zést kell nyujtani. Az adekvat képzési format azonban nem 6 valasztja meg a gyermek
szamara, s6t nincs is beleszolasa a dontésbe. A kétfajta érintett szakember mellett termé-
szetesen megjelenik a sziilé is, akinek részvétele egyaltalan nem tisztazott. Az, hogy
mekkora szerephez jut a gyermek iskolai sorsanak alakitdsaban, nagymértékben fligg a
gyermeket €ppen vizsgald vagy a gyermeket tanité szakemberek hozzaallasatol és nem
utols6 sorban sajat érdekérvényesitd képességétdl. Erdemes lenne tehat abbol a szem-
pontbdl is atgondolni az iskolai elhelyezés folyamatat, hogy annak eredményeit a gyer-
mekeket tanitd pedagogusok ¢€s a sziilok hogyan fogadjak, hiszen a gyermek tovabbi sor-
saért 6k vallaljak a feleldsséget, még akkor is, ha az elhelyezésbe kisebb beleszolasuk
van, mint a déntést hozo szakembereknek.

E harom fél egyiittmiikdése azonban elengedhetetlen ahhoz, hogy a gyermekek olyan
oktatasban részesiilhessenek, amely valdban megfelel szamukra révid- és hosszatavon, a
pszicholdgiai tényezdket és a szocialis integracid szempontjait is figyelembe véve. Va-
gyis az intézmények nem engedhetik meg maguknak, hogy ne miikddjenek egytitt az el-
helyezési eljarasban, mint ahogy azt sem, hogy ne vegyék figyelembe a sziilo érdekeit,
hogy ne toérekedjenek a vele vald jo6 kommunikéciora — ugy is, mint a gyermek képvise-
16jével. A kiilonboz6 intézményeket képviseld szakemberek €s a sziilok egytittmikodé-
se, valamint kozos feleldsségvallalasa annal is fontosabb lenne, mert ez segithetné el6 azt
a pedagdgiai gyakorlatban sziikséges szemléletvaltast, amelyet az oktataspolitikusoktol
kezdve a kiilonbo6z6 teriileteken kutaté szakemberekig minden érintett siirget. E szemlé-
letvaltas alapja pedig nem lehet mas, mint az a belatas, hogy a jelenlegi rendszerben, a
jelenlegi szakmai €s egyéni attitidok mellett az oktatasi esélyegyenldség nem valdsulhat
meg, mivel az iskolai elhelyezés rendszere nem segiti el6 a hatranyos helyzet{i roma gye-
rekek, illetve barmely sajatos nevelési sziikségleti gyermek tarsadalmi integraciojat.

Jegyzet

(1) A vizsgalat az MTA Szocioldgiai Kutatdintézetében, az OM (NKFP 5/014, 2001-2003) altal finanszirozott
kutatés keretében zajlott, a kutatas eredményeirdl Kende (2004) és Neményi (2004) szamol be.

(2) A fokuszcsoport interjukra alapozott kutatast az Esélyegyenldségi Minisztérium tamogatta. Az interjukat
Neményi Maria, Szilassy Eszter €s Kende Anna készitette.

Irodalom

Ambrus Péter (2001): Ciganysag és iskola. In: Romdk és oktatdas. Iskolakultara, Pécs. 9.

Babusik Ferenc (2000): Kutatds a roma gyerekeket képzd dltaldnos iskoldk korében. Delphoi Consulting,
www.delphoi.hu, Budapest.

Forray Katalin — Hegediis T. Andras (2001): Oktataspolitikai valtozasok a cigany gyerekek iskolaztatasaban,
In: Romdk és oktatds. Iskolakultara, Pécs.

Giran Janos — Kardos Lajos (1997): A cigany gyerekek iskolai sikertelenségének hattere. Iskolakultira, 10.
melléklet.

Guti Erika (2001): Romak az oktatasban. In: Romdk és oktatds. 1skolakultira, Pécs. 54 —64.

Havas Gabor — Kemény Istvan — Lisko Ilona (2002): Cigdny gyerekek az dltaldnos iskolaban. Oktataskutato
Intézet — Uj Mandatum. Budapest.

Illyés Sandor (2001): ,,A kiilonleges gondozashoz, a rehabilitacios foglalkozashoz valo jog a kdzoktatasban”
Educatio, 2. 221-231.

Kende A. (2004): ,,Egyiitt vagy kiilon? A szegregalt iskolarendszer és a specialis oktatasi sziikségletek megal-
lapitasanak problémai” Iskolakultira, 1.3-13.

Loss Sandor (2000): Ut a kisegit® iskolaba. In: Cigdnynak sziiletni. Aktiv Tarsadalom Alapitvany — Uj Manda-
tum Kiad6, Budapest. 365-402.

Merton, R. K. — Fiske, M. — Kendall, P. (1956): The Focused Interview: A Manual of Problems and Proce-
dures. Free Press, Glencoe.

Neményi Maria (2004:) A fogyatékossaghoz vezetd ut. Iskolakultira, 5. 27—49.

Sik Endre (2003): TARKI énkormanyzati kutatds. TARKI, Budapest. http://www.toosz.hu/rendezvenyek/tarki/
jelentes.html

64




Iskolakultara 2005/4

Jeffrey Mirel

University of Michigan, Ann Arbor, USA
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A progressziv nevelés és a nevelési forradalom retorikdja

A vilag gyors vdltozdsdahoz nem lehet mdsként alkalmazkodni, csak
az oktatds fejlesztésével. Ezt ismerték fel a 19-20. szdzad fordulojdan
élt, progressziv eszméket vallo nevelési szakemberek és az 1990-es

) évek oktatdsi reformjanak megvalositoi is az Egyesiilt
Allamokban. Reformjuk megismerése sokat segithet azoknak, akik
tudatosan tervezett vdltozdst szeretnének elérni a magyar
oktatdsban, akik mélyebben is szeretnék érteni a reform
nevelésideologiai alapjait.

elemzi a progressziv nevelést (1), megadja definicidjat és meghatarozza kulcsele-

meit. Feltarja a progressziv nevelési eszme hatdsat a mai amerikai iskolakban foly6
nevelés elméletére és gyakorlatara. Bemutatja az Egyesiilt Allamok 1980 6ta legnagyobb
nyilvanossagot kapott oktatasi reformtervét, a teljes iskolareform (2) programot (,,whole
school reform”), elemzi eredményeit, attekinti a program tanuloi teljesitményekre gya-
korolt hatasat. Végiil bemutatja a progressziv nevelés els6 képviseldi altal alkotott és a
60-80 évvel késobbi iskolareform mozgalom vezet6i altal atvett nevelési forradalom
(,,educational revolution™) retorikajat, amely motorja, de egyben akadalya is lett a 20.
szazad végén a neveléspolitika és a nevelési gyakorlat valodi fejlodésének.

A neveléstorténészek csaknem fél évszazada vitatkoznak arrdl, hogy a progressziv nevelés
eszméje hogyan hatott az amerikai iskolai oktatas elméletére és gyakorlatara, azonban még
fogalmanak egységes meghatarozasaban sem tudtak megegyezni. (3) Habar a jelenlegi ellent-
mondasos helyzet alapjan gy tiinik, sohasem lesz egyetértés a progressziv nevelés megitélé-
sében, mégis megprobaljuk megvalaszolni a kérdést, feltdrni a hatast és meghatarozni a
pedagogiai befolyas mértékét. Ennek alapja a t6bb mint 3000 iskolaban elvégzett, tudoma-
nyos modszerekkel feldolgozott kisérlet.

Az elsd részben a progressziv nevelési mozgalom szdsz6l6i, John Dewey, Evelyn
Dewey, William Heard Kilpatrick, Harold Rugg és Ann Shumaker altal kidolgozott alap-
vetd elméleteket vizsgaljuk meg. A progressziv nevelés alapelveit és azok kulcselemeit a
fenti gondolkoddk legismertebb, legszélesebb korben olvasott — &m helyenként csak
részlegesen kidolgozott — mivei alapjan mutatjuk be. (4)

A masodik részben azt vizsgaljuk, hogy miként jelentek meg ezek az elvek a mai
Egyesiilt Allamok vitathatatlanul legtamogatottabb oktatési kezdeményezésében, a teljes
iskolareform-programban. Példaképpen bemutatjuk a reformprogram tervezeteit, ame-
lyeknek egyik népszeriisitdje és élharcosa a nonprofit New American Schools (NAS) tar-
sasag. Az a tény, hogy a NAS reformtervei a progressziv nevelés elvein alapulnak, bizo-
nyitja azok vonzerejét. A NAS altal tdmogatott reformok kisérleti bevezetése soran szer-
zett tapasztalatok szerint a szegény és kisebbségi teriileteken levo iskolakban nem fejlo-
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dott szamottevden a tanuldk teljesitménye, ami az elvek hasznalhatdsaganak gyengesé-
gét is bizonyitja. A forradalminak nevezett pedagdgiai reform retorikaja napjainkra egy-
re ismertebb lett, ugyanakkor az egyik leginkabb vitatott tudomanyos érvrendszerré valt.
Késobb maga a retorika lett a fejlodés akadalya, mert fokozta a nevelés hagyomanyos és
progressziv megkozelitése kozotti éles szembenallast, ezzel megakadalyozta a két fél
parbeszédének kialakuldsat, meggatolta az oktataselmélet és -gyakorlat fejlodését befo-
lyasolo tényezok felismerését.

Az elso nevelési forradalom

»dramai, forradalmi” jelzoket. (5) Az akkori helyzetet ismerve ezek nem is voltak tilzé
kifejezések és csak ilyen szuggesztiv retorika alapjan kisérelhették meg az amerikai is-
kolak teljes atalakitasat. Az akkori nevelési forradalom sok egymassal kapcsolatban nem
allo elvre, elméletre tamaszkodott. Ezek az elvek kitartéan éltek tovabb a korszak gon-
dolkodoinak felfogasaban a bevezetésiik 6ta eltelt majd egy teljes évszazadban. A legfon-
tosabb alaptétel, hogy a dramai szocidlis és gazdasagi valtozasok kovetkeztében hason-
l6an dramai mértéka valtozasokra van sziikség az oktatasban is. Abbol indultak ki, hogy
a hagyomanyos tanar- és tantervkdzponta oktatas akadalyozza az iskola fejlodését, ezért
alapvet6 valtoztatasra szorul. Ebb6l az alaptételbdl fakadnak a tovabbi elméleti elemek.
Miként azt John Dewey és Evelyn Dewey irtak ,A Holnap iskolai’ (Schools of To-Mor-
row) cim{i miiviikben: ,,harom szempont szerint kell a hagyomanyos iskolat megvaltoz-
tatni, hogy megfeleljen a modern tarsadalom kovetelményeinek: a tantargyak tartalma, a
tanitas modszerei és a tanulas mddszerei szempontjabol”. (6)

Ez a harom tényezo all a progressziv pedagogia elméletének kdzéppontjaban, ezért
leginkabb ezeket kell a valtoztataskor figyelembe venni.

A 20. szazad els6 felében kibontakozo progressziv nevelési filozofia jol igazodott a
gyorsan kialakul¢ ipari tarsadalom igényeihez. Miként akkor, ugy napjainkban is jelen-
tds tarsadalmi valtozasok kozepette éliink, az informécios tarsadalom kihivasaira a mai
reformerek is ugyanazokat az elveket tartjdk megfelelonek, melyeket a mi korunkban
Osszefoglaldan a nevelés j megkozelitésének (new approaches to education) neveziink.
Harold Rugg és Ann Shumaker ,A gyermekkozpontu iskola’ ciml miivében kinal kitii-
nd értelmezést ehhez az elmélethez. ,,Ma egy teljesen 1j civilizacidban éliink, az élet
egyaltalan nem hasonlithat6 a korabban megismert 19. szazadihoz. Az iparosodas atala-
kitotta a korabbi individualista életvitelt, 1étrejott egy kolcsonos fliggdséget feltételezo
életmod. (...) A fold lakossaga egybeforrt. Az egyes régiok és orszagok nem maradhat-
tak egymastdl elszigeteltek és 6nellatdak, mindenki fliggdvé valt a masiktol. A gyorsan
kialakul6 0j civilizacioban az amerikai emberek elfoglaltdk a vezetd stratégiai pozicio-
kat. (...) Es ebben a megddbbentd helyzetben ébredtek ra az iskola és a tanterv
fontossagara.” (7)

A 20. szazad eleji progresszivista nevelés képvisel6i az amerikai iskoldkban tapasztal-
haté rendkiviil sivar nevelési kornyezetbdl és az elmaradott pedagogiai technikabdl in-
dultak ki. A nagyvarosok nyilvanos iskolai talzsufoltak voltak, a tanarok embertelentil
bantak a gyerekekkel, az oktatast szigort és merev rend jellemezte, a didkok ezrei szen-
vedtek a tanorak monoton ismétléseitdl, amelyeket raadasul gyakran felkésziiletlen tana-
rok tartottak. Hosszt sorokban iiltek a padléhoz csavarozott padokon, memorizaltak, sz6-
vegeket ismételgettek. A tanarok nem torddtek azzal, hogy a didkok megértették-e a ta-
nultakat vagy a tananyag egyaltalan hordozott-e barmilyen jelentést a szamukra.

John Dewey mar az 1900-ban megjelend ,Iskola és tarsadalom’ cimii miivében kriti-
zalta azt a képtelen helyzetet, hogy az Illinois allambeli Moline-ban tanulé gyerekek nem
tudtak, hogy a tankdnyveikben is szerepld Mississippi a varosuk mellett folyik.
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Dewey 1904-ben kapott meghivast a Columbia Egyetemre, ahol kollégaival, elsdsor-
ban William Heard Kilpatrickkal és Harold Rugg-gal motorjaiva valtak annak a fejlesz-
td munkanak, amely atalakitotta az amerikai iskolak tanterveit €s tanitasi gyakorlatat. Ez
erbteljes tamadas volt az addigi zart rendszer(i, ellentmondasos, értelmetlen tananyagot
erbltetd oktatassal szemben. Az Egyesiilt Allamokban miikodé hagyoményos iskolakat
atalakitva véget vetettek a tanari visszaéléseknek, a testi fenyitésnek, az unalmas és fo-
16sleges tananyagnak. (9)

A legfontosabb ok, amely miatt a progressziv nevelés képvisel6i leromboltak a hagyo-
manyos iskolakat, az a meggy6z6dés volt, hogy ezek az iskolak nem alkalmasak a mo-
dern és demokratikus tarsadalom igényei szerinti nevelésre. Ezekben a hagyomanyos is-
koldkban az oktatas szigortian tanark6zpontl volt, a tanitds merev tantervet kovetett, a
didkok passzivan elfogadtdk a felndttek tekintélyét. (70) A tarsadalmi véltozasokat fi-
gyelve felismerték, hogy a tudomany és technika lényegesen befolyasolja az emberek
életét. Miként a Dewey szerzOparos ,A holnap iskolai’ cimi miivében megfogalmazta:
,»Egy demokratikus tarsadalom fejlédése és joléte a tudomany alkalmazasan mulik. Nem
lehet sikeres a tarsadalom az eredményekért €s a boldogulasért folytatott kiizdelemben,
ha az oktatési rendszere autokratikus igényeket elégit ki, és a célok érdekében csak az
egyéni erofeszitéseket hasznaljak ki”. (11)

A tantargyak tartalmanak Dewey els6 szempontja szerint torténd megvaltoztatasa koze-
lebb vitte az iskolat a modern vilaghoz. Ahogy a fenti idézetbdl lathatd, a szerzok a kor is-
kolajat feudalis csokevénynek tekintették.

Ugy értékelték, hogy a feudalizmusban az is- John Dewey mdr az 1900-ban

l;"ial fo Cellga az ar},sz,tt‘?kra%‘a Stamlztzir}akt ¢S megjelend ,Iskola és tarsadalom’
atalmanak megerositese. bz az oktatas ter- Ci?’)’llfl mﬁvében /erl”z&ilt&l azt a

mészetétol fogva elszakadt a napi élett6l, mi- képtelen helyzetet. hogy az Tl

nél foloslegesebb volt a tananyag, annal job- L ; .
ban kiemelte az arisztokracia folényét a t5- 2028 dllambeli Moline-ban tanu-

megekkel szemben. A szerz6k szerint a ha- l6 gyerekek nem tudtak, hogy a
gyoményos iskola azok szémdra készilt, lankonyveikben is szerepld Mis-
akiknek nem kell megkeresniiik sajat megél- ~ Sissippi a vdrosuk mellett folyik.
hetésiiket, akiknél a tudas célja a tarsadalmi
érdekesség, a fénylizés, a tokéletesség fokozasa, ezért a tananyag céltudatosan elvont, nem
kapesolodik konkrétumokhoz és a hasznos dolgokhoz. (72)

A hagyomanyos targyak arisztokratikus gyokereinek elitélése nem csak a gorog és a
latin nyelv oktatasanak elvetésében jelentkezett. Meggy6z6déssel hirdették, hogy az
ilyen tananyag hasznalhatatlan a tobbség szaméara, de a hagyomanyos tananyag kritika-
jaban mélyebbre is hatoltak. Megvizsgaltak az alaptanterveket és azt lattak, hogy a csil-
lagészattol az allattanig terjedd teljes tananyagrendszer tilsagosan elvont, akadémikus
iranyultsagu.

Rugg és Shumaker szerint a hagyomanyos torténelem, irodalom, matematika és tudo-
manyos technikai targyak (,,core” targyak) tanitasa nem illik a korszerti iskolaba. Ezek
kevesebb tényt és hasznalhaté elméletet tartalmaznak, mint amennyire a gyerekeknek
sziikségiik lenne a mai életformak megértéséhez. Megallapitasuk szerint ,,mivel a forma-
lis targyak az akadémikus kutatds termékei, a legtobb koziilik nem esik egybe sem a
gyermekek, sem a felnéttek életszeri érdeklodésével”. Dewey fogalmazasaban: a hagyo-
manyos iskola ,,0sszegytjti és raerdlteti a gyerekre a felndttek azon tudasat, amelynek
semmi koze sincs a gyerek fejlodéséhez, ahelyett, hogy megkeresné azokat a sziikségle-
teket, amelyek nélkiil6zhetetlenek az elérehaladasukhoz.” (13)

Végiil a hagyomanyos oktatasra vonatkozo legfébb kritikai elem az volt, hogy az nem
tart 1épést a tudomanyos informacios és technikai forradalommal, az iparositas igényei-
vel, a globalis kereskedelem és a tomegkommunikécio kihivasaival. A hagyomanyos tan-
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anyagot az informaciorobbanas folyamata tette elavultta, ebben a nézetben kapcsolddtak
a reformerek nevelési elvei legszorosabban a tarsadalmi haladashoz. Deweyék megalla-
pitottak, hogy a kor miivészete, politikaja és tudomanya olyan gyorsan valtozik, olyan
sok yj elmélet, felfedezés és tény keletkezik, ,,hogy ennek elsajatitasa egyetlen targy ese-
tében sem lehetséges”. Ehhez jarul még az a tény, hogy az 4j ismeretek folyamatosan val-
nak egyre komplexebbé, ezzel szemben a tanterv elkiiloniilt tantargyakra tagolodik, igy
még jobban fokozza a tananyag alkalmatlansagat. (74)

Rugg és Shumaker szerint ebben az adott helyzetben a jo6 mindségii oktatas kulcsa ,,a
megértés kdzéppontba allitdsa, az autonom gondolkodas, €s a kritikus itélet. A tanulas
végso célja nem a tények elraktdrozasa, hanem a hatékony gondolkodas fejlesztése.”
Rugg és Shumaker megfogalmazasaban a tanulonak el kell sajatitani a kritikus gondol-
kodas képességét és a tanulds tanulasat. A progressziv pedagogia képviseldinek vélemé-
nye szerint nincs kapcsolat a képességek megszerzése és a hagyomanyos tudomanyagak
tanuldsa kozott. (15)

Visszatekintve ezekre az iranyzatokra, 1961-ben fogalmazta meg Lawrence Cremin azt,
hogy szamos pedagodgiai elmélet kapcsolodasanak kozos eleme a progresszivizmus: ,,A leg-
befolyasosabbak azok (az elméletek) lettek, amelyek Osszefliggtek az iparosodas hatasara
felgyorsult tarsadalmi valtozasokkal. A valtozas olyan mértékii lett, hogy a tanarok nem is
tudhatjak, hogy didkjaik majdan milyen problémakkal talalkoznak, ezért agy vélték, hogy
legjobban akkor szolgaljak a reform tigyét, ha megtanitjak azt az alapvetd gondolkodasmo-
dot, amelyik a legtobb tarsadalmi probléma megoldaséahoz alkalmazhatd.” (16)

A hagyomanyos oktatds megvaltoztatdsanak masodik szempontja Dewey szerint a ta-
narok és a tananyag kapcsolata. Kritikaja kozéppontjaban a tanarkézponti pedagdgia
allt. Ebben a felfogasban a tanar egyeduralkod6 személy volt a tanteremben, erészakkal
és dicsérettel késztette a tanuldkat az el6re rogzitett tanterv szerinti haladasra. A tanar ha-
tarozta meg azt, hogy mit, hogyan és mikor tanuljanak. Miként Kilpatrick megfogalmaz-
ta: ,,a régi tipusu iskolaban azt tanuljak a tanulok, amit a konyvek és a tanarok monda-
nak, de ennek alig van kapcsolata az élettel, nincs lehetdség a kovetkezmények megta-
pasztalasara, a didkok csak ismételnek és vizsgaznak.” (17)

Rugg és Shumaker nevezte el ezt az ismeretszerzési format ,,hallgatoi rendszernek”,
amelynek Iényege, hogy ,,a tényeket a tanulok agya passziv modon, mintegy szivacsként
szivja magaba”. Amellett érveltek, hogy a gyorsan valtozo vilagban, ahol naponta buk-
kannak fel 0j tények, ahol a tanulas 0j megkozelitése az élet részévé valt, a tanuloknak
inkabb arra van sziikségiik, hogy a tanarok a hagyomanyostdl Iényegesen eltérd szerepet
jatsszanak a tanitasi folyamatban. Ebben az 0j mindségben azt kell megtanitaniuk, hogy
miként kell tanulni, hogyan fogadhatjak be a valtozasokat. A didkok ne pazaroljak az idot
a tények felhalmozasara, mert azokat az iskola ajtajan kilépve nyomban elfelejtik.

Dewey és munkatarsai ugy vélték, hogy a tanarkézponta oktatas nem biztositja a tanu-
16k felkészitését a tarsadalomba vald beilleszkedésre. Ténylegesen hittek abban, hogy a
tanarkdzpontu oktatas nem egyeztethet6 6ssze a demokraciaval, mert nem fejleszti a ta-
nulokat tevékeny és dntudatos polgarokka, csupan a hatalom, a tekintélyes tanarok altal
elvart viselkedési formak engedelmes masolasara 6sztonzi Oket. Ugy lattak tovabba,
hogy a ,,tekintélyelvii tanarkdzpontusag” hatranyos a gyerekek erkdlesi fejlodésére is.
,Hihetiink-e abban” — kérdezték — ,hogy az iskola képes erkdlcsi tisztasagra nevelni?
Megtanulhatjak-e a gyerekek a felnéttek altal elvart viselkedési formakat akkor, ha szi-
gortan fegyelmez0, a durvasagoktdl sem visszariadd tanar oktatja dket?” (18)

Osszegezve: a progressziv nevelés képviseldi hittek abban, hogy a hagyomanyos tan-
terv- és tanarkdzpontl oktatas a tanitas legrosszabb formdja. Az iskola akadémiai szinta
tananyagot tanit, nem olyan ismereteket, amelyek a gyerekeket érdeklik. A tanarok in-
kabb korlatozzak a gyerekek fejlodését, ahelyett, hogy megadnak nekik a tanulashoz
sziikséges szabadsagot. A tanteremben a tanarok a kezdeményezok, ahelyett, hogy bizto-
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sitanak a gyerekek szdmara a kezdeményezés lehetdségét, amely altal passziv befoga-
dokbol aktiv szereplokké valhatnanak. (719)

A kilépés a tananyag- és tanarkdzponta helyzetbdl Dewey harmadik szempontja sze-
rint ugy lehetséges, ha atalakul a ,,a tanulok €s a tananyag kapcsolata”. Ennek kezdete a
tanterv- s tanarkozpontisag helyett a tanulokdzpontisag bevezetése, amelyben a tanuld
altal szerzett tapasztalat a tudas forrasa. Miként az ,Iskola és tarsadalom’-ban Dewey
megfogalmazza: ez olyan forradalmi valtozast eredményez, mint amit Kopernikusz tanai
jelentettek. Ebben az esetben a tanulo lesz a Nap, rola szol az egész oktatas, 6 lesz a koz-
pont, koré kell szervezni a tanar munkajat. (20) Ebben a forradalmi atalakulasban a tana-
rok szemléletének is teljesen meg kell valtoznia. Nem kényszerithetik a tanul6t az eldre
kidolgozott tantervek szerinti haladasra, hanem olyan tananyagot kell késziteniiik, amely
mindenkor megfelel a tanulok koranak és érdeklédésének. Dewey szerint: ,,a szovegek
teljes osztallyal t6rténd hangos olvastatasa ¢és ismételtetése helyett a tanaroknak Gj mod-
szereket kell alkalmazniuk. A tanar osztalyteremben bet6ltott szerepe is megvaltozik, a
diktator jellegii idegenvezet6bol megfigyeld, segité személlyé kell valnia”. A tanarok
megfigyeldvé valasa jobban biztositja majd tanuléik teljes személyiségének és gondol-
kodasmoédjanak kibontakozasat. Lehetdvé teszi, hogy a tananyag gyakorlasaval kifejlesz-
szék képességeiket, mikozben a gyerekek szerepe is valtozik. ,,A passziv befogadobol
aktiv szereplové, kérdezokkeé és kisérletezokké valnak.” (21)

A fenti gondolatmenetbdl két szempontot érdemes kiemelni.

— Azaltal, hogy a tanarkdzpontu iskola tanulokdzpontava valik, a tananyag még nem
valtozik meg. Az tovabbra is olyan ismerethalmazt alkot, amelyet sajat torvényeinek fi-
gyelembevételével lehet csak elsajatitani, mert igy segiti legjobban a tanuldt képessége-
inek kifejlesztésében. A tananyag csak eszkoz legyen, amit a tanuld nem kiilsé hatésra,
hanem sajat tudasvagyanak kielégitésére hasznal.

— A kopernikuszi fordulat révén, a tanulasi folyamat k6zéppontjaba a tanar helyett a
tanul6 keriil. Az iskoldk, atértékelve kiildetésiiket, a gyerekek fejlesztését iranyitjak, en-
nek szellemében atalakitjak tanterveiket, hogy 6szton6zzék és konnyitsék a tanulasi fo-
lyamatot.

A progressziv nevelés képviseloi azt vallottak, hogy a jol szervezett tananyag nemcsak
segiti a tanulast, hanem utat nyit annak aktiv formajahoz is. A kor divatos széhasznalata
a ,,cselekvéssel tanulni”. Dewey errdl a kovetkez6t mondta: ,,Csak felszines eredmény
érhetd el akkor, ha a tanuld parancsra tanul, ha 1épésrol 1épésre eldirjuk a tennivaloit. De
amikor a természetes kivancsisaganak €s a tevékenység irant érzett szeretetének hajtoere-
je miatt foglalkozik hasznos problémakkal és kitalalhatja, hogyan valtoztassa meg a kor-
nyezetét, akkor a tanar r4jon arra, hogy a tanul6é nem tgy késziti el leckéjét, mint régen,
hanem azt is megtanulja, hogyan iranyitsa és vonja be a tanulasba azokat a bels6 energi-
ait, amelyek régebben zavartak az osztaly tevékenységét.” (22)

A progressziv reform egyik vezérelve a ,,hasznos probléma” lett. A hagyomanyos is-
kola elutasitasaval kapcsolatos dont6 érv, hogy abban a tanar erdszakkal kényszeriti vagy
jutalommal megvesztegeti a tanulot. Ez akkor is karos, ha azt a hasznos tudas megszer-
zése érdekében teszi, de még rosszabb a helyzet, ha haszontalan tényadatok 6nkényesen
valasztott listajanak megjegyeztetése a cél (példaul a dél-amerikai folyok nevének felso-
rolasa). A progresszivistdk azt gondoltak, ha a tanarok elsajatitjdk a modern nevelési
modszereket, a tanuldkat 1étezd és 1ényeges problémak elé allitjak, akkor a tanulas érde-
kes €s izgalmas lesz, ezért lelkesen fognak tanulni. Amennyiben a tanarok elsajatitjak a
problémak progressziv 1j stilust felvetését és megoldasat, akkor nem viselkednek dikta-
torként, igy nem maradhat fenn a hagyomanyos, nagyrészt Iényegtelen ismereteket tar-
talmazo, zart tanterv(i oktatas sem.

Rugg és Shumaker szerint ,,a gyerekek oktatasa a mai hagyomanyos allami iskolak-
ban, a hivatalos iskolai tantervek alapjan torténik. Egészen masképpen folyik ez az vj is-
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kolakban. A hagyomanyos iskolai tantargyak rendjét (olvasas, irds, szamtan, betiizés,
foldrajz, torténelem) felvaltotta a projekt, az osztalymunka, a kreativ munka, az iparmii-
vészet, a kreativ zene, az elbeszélo (beszélgetd) ora, a csoportmegbeszélés €s egyéb ér-
dekes vallalkozasok.” (23)

Nincs még egy olyan tertilet, ahol jobban érvényesiilhettek volna a progressziv neve-
1€s alapelvei, mint Kilpatrick projekt modszerében. Egy 1918-as tanulmanyaban emelte
egyetemes érvényl megoldassa ezt a modszert és nevezte eldszor projekt mdodszernek. A
projektoktatas nem csupan a reformerek egyik legkedveltebb mddszertani eljarasa lett,
hanem egyben a korszak legszélesebb korben vitatott nevelési gyakorlatava is valt. (24)
Kilpatrick projekt mddszer elnevezése magaba foglalja az ,,uj nevelés” kulcselemeit. ,,Ez
az elnevezés hangstlyozza a cselekvés tényét, kiilondsen a teljes szivvel végzett, céltu-
datos tevékenységet”, mint az oktatas fontos tényez6jét. Ez a kérdés egyre hatarozottab-
ban foglalkoztatta Kilpatrick-ot, egyre inkabb meggy6z6désévé valt, hogy az egységes
progressziv elmélet kulcsa a teljes szivvel végzett céltudatos, az adott tarsadalmi kornye-
zethez illeszkedd tevékenység, vagy roviden, a ,lelkesen végzett céltudatos cselekvés”.
(25) Innen kezdve a projekt olyan lelkesen végzett céltudatos cselekvés, amely egyesiti
a tanuld érdeklddését, a fejlesztés kornyezetét és a tanulési folyamatot.

Kilpatrick tudataban volt annak, hogy a hagyomanyos nevelési elveket vallé tanarok
is gyakran alkalmaznak munkajuk soran projekteket. De hasonldan a tobbi progressziv
elvii reformerhez tudta, hogy az ilyen projekt csak eszkoz a tanar kezében, amellyel to-
vabbra is ligyesen manipulalja a tanul6t a hagyomanyosan zart tanterv altal megszabott
tananyag elsajatitasara. Mas szavakkal, modern eszkdzoket hasznaltak a rossz nevelés
tartdsitasara. Kilpatrick ezt ,,cukormézas” tantervnek hivta. A projekt nem egy egysze-
rlien atvehetd Uj modszer, hanem a nevelés teljesen uj megkozelitést szemlélete, amely
a gyakorlatban valosul meg. Az 6 szavaival: ,,Sok tanar esik zavarba, amikor elész6r
valasztja azt a tananyagot, amelyet a tanulok szeretnének tanulni, majd lazasan keresi
a legjobb mddszert, amivel azt megtanithatja.” (26) ,,Ezek a jol atgondolt, életbdl szer-
zett tapasztalatok céltudatos elére menekiilési lehetdséget biztositanak szamukra, nem
hagyjak figyelmen kiviil a napjainkban felbukkané interaktiv tanar-didk modszereket.
Az ilyen cselekvésre alapozott programok alkalmazasa a hagyomanyos tantargyi rend-
szer keretei k6zott is elorelépést jelentenek, elutasitasuk rontana az iskolai oktatas
szinvonalat.” (27)

Kilpatrick azt vallotta, hogy az igazi nevelési forradalom a projekt modszer segitségé-
vel bontakozik ki, amelyben egybeesik a gyerekek érdeklddése €s sziikséglete. Kilpatrick
szavaival ,,ez azt jelenti, hogy a jo tanitas a diakbol kiindulva lehetséges, ezért amennyi-
re lehet, biztositani kell a tanul6 érdeklddését”. A projekteknek a gyerekek érdekl6désén
és sziikségletein kell alapulniuk, kiillonésen hasznosak a didkok altal kezdeményezett
projektek, mert ezzel biztosithato a tanulas iranti elkételezettségiik. Ebbdl a nézépontbol
a hagyomanyos tananyag csak olyan mértékben hasznos, amennyiben kielégiti a tanuld
fejlodési sziikségleteit és egybeesik kdzvetlen érdeklodésével.

Kilpatrick szerint ,,a korszer(i tanterv is feldolgozza azokat a témakat, amelyek a ha-
gyomanyos iskolai tantervekben is szerepelnek, de nem a régi tekintélyelv alapjan, amely
szerint a tananyag jatssza a foszerepet, hanem ugy, hogy a tananyag a tapasztalatszerzé-
si folyamatot szolgalja”. (28)

A modern Uj tantervben a projekt olyan helyzetekre kell, hogy épiiljon, amelyek megragad-
jék a diakok figyelmét, amelyek kidolgozasahoz 1ij informaciokra van sziikség és ahol az el-
sajatitott képességek eldsegitik a probléma megoldasat. Ilyen helyzetben az is el6fordul, hogy
a hagyomanyos tananyag jra el6térbe kertil, de ez a probléma valédi megoldasat szolgalja,
nem 6ncél. Kilpatrick egyik példajaban egy didklany projekt keretében ruhat tervezett és ké-
szitett, s mert ez a tevékenység megkdvetelte a hagyomanyos tananyag tanulasat (szamtan és
mérés), a lany nagy érdeklodéssel és eredményesen végezte azt.

/0




Iskolakultara 2005/4

Jeffrey Mirel: Régi nevelési elvek, 0j amerikai iskolak

A konkrét és hasznos témakra alapozott tanulas mindségileg kiilonbozik a tanarkoz-
pontq, tantermekben folyd, kényszeritésen alapuld tandraktol, ahol a passziv és 6romte-
len munka soran csak a tanar motivalta a tanulot, fenyegetéssel, biintetéssel vagy a cu-
kormazas jutalmazas modszerével. Még ha meg is tanulta a didk a tananyagot ebben az
elnyom¢ kornyezetben, soha nem latta be annak hasznalhatosagat vagy jelentéségét. (29)

A progressziv nevelés teoretikusai szerint a gyerekek érdeklddésének felkeltéséhez el-
engedhetetlen, hogy a projekt a helyi kornyezethez, annak kozosségéhez kapcsolodjék.
Ahhoz, hogy relevans legyen a tantargyi rendszer, a tanterv szerkesztésénél figyelembe
kell venni a gyerekek kozvetlen tapasztalatait. Ezért kritizaltak azokat az iskoldkat, ame-
lyekben elsddlegesen a tananyag koré szervezték a tanuldst, szerintiik a hagyomanyos
tantargyak ,,id6ben és térben tavoliak, elvontak™. Kiilonosen igaz ez akkor, amikor a gye-
rekek szembesiiltek a valtozé vilaggal, amelyben éltek. Ahogy Dewey irta: ,,Az orszag
Osszes iskolajaban ra fognak jonni, hogy a legjobb moddszer, amivel életszertivé lehet ten-
ni az oktatast, a kozvetlen kdrnyezet bevonasaval valdsithato meg. Minden erdfeszités,
amiben 6sszekapcsolddik a tanulas a gyerekek életszeri tapasztalataival, sziikségszertien
megvaltoztatja majd az iskolai tananyagot, igy talalkozik a helyi élet sziikségleteivel és
kovetelményeivel.” (30)

Erre a kijelentésre alapozva kisérelték

meg a progressziv nevelés képvisel6i a neve-
lési folyamat szerves részévé tenni a helyi
kozosségeket. Ennek a megkozelitésnek a
kozéppontjaban az a feltételezés all, hogy a
gyerekek jobban érdekeltek azokban a dol-
gokban, amelyeket kozvetleniil ismernek,
mint azokban, amelyek tavoliak és szokatla-
nok. Tapasztalati tény, hogy a gyerekek el6-
szor a kozvetlen kornyezetiiket fogjak fel,
csak ezutan kezdik megérteni a tavolabbi vi-
lagot. Ennek szellemében atnézték a tarsada-
lomtudomanyi targyakat (térténelem és fold-
rajz) és eltavolitottak beldliik azokat a része-
ket, amelyek til koran kezdték bevezetni az
olyan tavoli és elvont dolgokat, mint a mon-
dak, a h6sokrol szolo torténetek vagy a torté-

Az ilyen projekt csak eszkéz a
tandr kezében, amellyel tovdabb-
ra is tigyesen manipuldlja a ta-

nulot a hagyomdmnyosan zdrt

tanterv dltal megszabott tan-

anyag elsajdtitdasdra. Mds sza-

vakkal, modern eszkézoket

haszndltak a rossz nevelés tarto-

sitdsdra. Kilpatrick ezt ,cukor-
mdzas” tantervnek hivta. A pro-
Jekt nem egy egyszertien dtvehe-
16 1ij modszer, hanem a nevelés
teljesen 1ij megkozelitésti szemle-
lete, amely a gyakorlatban valo-

sul meg.

nelmi események. A tantervben el6irt témak
helyett kdzelebbi dolgokkal kezdtek foglalkozni: a csaladdal, a szomszédsaggal, a k6zos-
séggel, és csak kés6bb tértek ra az elvont dolgokra. Ebben a folyamatban a gyerekek las-
san, de biztosan haladtak a kozvetlen kornyezettdl a régio, az orszag, a kontinens felé,
végiil eljutottak a tobbi kultirahoz, a térben és idében tavoli helyekhez. (37)

A progressziv nevelés korai szakaszanak gondolkodoi abbol a feltételezésbol indultak ki,
hogy a 19. szazadi tanterv irrelevans volt az akkori és a jovendd tarsadalom igényeire egy-
arant, ezért nevelési forradalmukhoz kidolgoztak egy hatékony tervet. A 1étez6 hagyoma-
nyos nevelést tantargykozpontiként jellemezték, a tantargyak sajat jellegiik és a megszokott
tanitasi modszeriik miatt Iényegileg hasznalhatatlanok voltak. Az osztalytermekben a tana-
rok voltak a kdzpontban, ezzel azt érték el, hogy a tanulok csak passziv befogadoi lettek a
véget nem érd, Osszefliggéstelen elvek és tények soranak, amik semmilyen kapcsolatban
nem voltak azzal a vildggal, amelyben éltek. Ebbdl az adott helyzetbdl csak egy forradalmi
valtozas mozdithatta ki az oktatast a modern élet megkdvetelte iranyba. A tantervnek kellett
megvaltoznia, hogy Oncélusag helyett a valodi problémak megoldasat szolgalhassa. A cse-
lekvo tanulo kertiilt a kozéppontba, ezért a tanar szerepe az iranyito, konnyito, szolgalod sze-
rep lett, és a gyerekek altal naponta tapasztalt vilag valt a tudas forrasava. Rugg és Shumaker
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tomoren Osszegezték: ebben a modellben ,,a tantervet ugy képzeljiik, mint folyamatos gyer-
meki tevékenységet, nem osztjuk fel szisztematikus elkiiloniilt tantargyakra, mert az a folya-
matos gyermeki érdeklddésbol és személyes sziikségletekbol ered”. (32)

A progressziv nevelési forradalom tjjaélesztése: j amerikai iskolak

1920 és 1990 kozott a szakemberek egy része ugyan erdsen vitatta a progressziv neve-
1és hatékonysagat és 1étjogosultsagat, de a rola vallott kiilonb6zo felfogasbeli valtozatok
és gyakori véleménykiilonbségek ellenére a kopernikuszi fordulat, a tanark6zpontt okta-
tasrol a didkkdzpontu oktatasra vald attérés, altalanosan elfogadotta valt. Kézben a pro-
gresszivizmus ideoldgiajanak 1ényegi elemei bekeriiltek a kézgondolkodasba, ami to-
vabb emelte a pedagdgiaban betoltott rangjukat is. Annak ellenére, hogy a kritikusoknak
egy kicsi, de hangos csoportja erésen védelmezte a hagyomanyos iskola felfogasat, az
1960-as években mar ,,magasan lobogott a progressziv nevelés zaszlaja” az iskolakban,
a tanarképzd intézetekben és a legtobb nevelési szervezetben. 1961-ben Lawrence
Cremin azt irta, hogy a progressziv nevelés gondolata annyira elfogadotta valt, hogy a jo
nevelés szinonimaja lett. (33)

A nyilvanval¢ intellektualis siker ellenére jelentds vitak folytak arrol, hogy a progresz-
sziv elmélet milyen mértékben épiilt bele az amerikai iskolak oktataspolitikdjaba €s
gyakorlataba. (34) Sok nevelésiranyitd, iskolai és foiskolai oktaté szamara a progressziv
nevelési elv tovabbra is elfogadhatatlan maradt.

Az 1990-es évek elején egy magas rangt vezetdkbdl allo csoport megkezdte az ame-
rikai iskoldk atalakitasat a progresszivizmus szellemében. A legmeglepdbb az volt, hogy
ennek tagjai nem a liberalis politika hivei voltak, akik hagyomanyosan tdmogattak a
progressziv nevelési elvet, hanem az Egyesiilt Allamok konzervativ elndke és nagy be-
folyasu iizletemberek egy csoportja. Az 6 tamogatasuk is példazza a progressziv nevelé-
si elvek erejét, folytonossagat €s rugalmassagat.

1981. julius 8-an George Bush elnok, Lamer Alexander nevelési titkar és a legfonto-
sabb amerikai cégek vezérigazgatdi, (tobbek kozott az American Telephone and Tele-
graph, az Exxon, Boeing, a Martin Marietta és az RJR Nabisco igazgat6i) a Fehér Haz
Roézsa Kertjében talalkoztak €s bejelentették a ,,new educational revolution” (4j nevelési
forradalom) kezdetét. )

A ,forradalom” vezet6 ereje az Uj Amerikai Iskolafejlesztési Szervezet (New Ameri-
can Schools Development Corporation (NASDC) lett, amit a Bush kormanyzat aldasaval
ezek az iizletemberek hoztak 1étre. Bush elnok kijelentette, hogy a NASDC félretéve
minden idejétmult eloitéletet, nem kevesebbet akar, mint hogy 1étrehozza az iskoldk uj
generaciojat. (35)

A kovetkezo évtizedben a NASDC (késobbi neve New American Schools, NAS) 100
millié dollar kockazati tokét gyijtott az amerikai iskolak atalakitasanak megalapozasara.

A NAS vezetdi olyan igéretes ujitokat kerestek, akik majd megtervezik a hagyoma-
nyokkal szakit6 iskolak mintapéldanyait, amelyeket azutan orszagszerte elterjesztenek. A
sikeres 0jit6d csoportok késdbb kiegészitd tamogatast kaptak, mig a sikerteleneket félre-
allitottak. Ez a grandidzus vallalkozas kitlind retorikat alkalmazott, amelynek kulcssza-
vai a ,,nevelési forradalom, a hagyomanyokkal szakitd j iskolak, a hatékony kockazati
toke modell” voltak. Késobb ez a retorika sok tekintetben csak egy tipikus washingtoni
kormanyzati reklamnak bizonyult, de a NAS még a 10. évforduldjan is az amerikai ok-
tataspolitika egyik legfontosabb szerepldje volt. Elharcosa lett az oktatas atszervezésé-
nek, ami a ,,teljes iskolareform” ,,whole-school” reform, ,.teljes iskolareform” néven valt
ismertté. (36)

Ahogy a teljes iskolareform kifejezés is mutatja, a meglevo kaotikus oktatasi rendszert
nem lehet apranként javitani. A rendszer javitasa csak akkor lehetséges, ha a teljes isko-
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lazas — az oktataspolitikatol a taniigyigazgatason és a tanterveken keresztiil a pedagogiai
gyakorlatig bezarolag — alapvet6 és széleskorli reformjara keriil sor. A teljes nevelési-ok-
tatasi rendszert kell tehat megvaltoztatni. Sok tekintetben hasonlitott a helyzet a John és
Evelin Dewey altal 1915-ben leirtakra. Most is harom teriileten kellett megvaltoztatni az
elavult iskolat ahhoz, hogy tiikrozhesse a modern tarsadalmat: a tananyagén, a tanarok és
a tananyag viszonyaén, a tanuldk és a tananyag viszonyaén. (37)

A NAS mikodése egy palyazat kiirasaval kezddott: ,, Tételezze fel, hogy az altalunk
orokolt iskola nem létezik. Tervezzen olyan nevelési kornyezetet, amely minden gyere-
ket eljuttat a tarsadalmunkban elvart tudasszintre. Készitsen fel a felel6s allampolgarsag-
ra, a tovabbtanulasra és a hatékony munkavégzésre. Nem kérdés a tandij, nem kell fog-
lalkozni a feltételekkel”. (38) Valaszképpen kozel 700 palydzat érkezett a kiird
szervezethez. (39) 1992 jaliusdban a beérkezett palyazatok 6 honapos kiértékelése utan
a NAS vezetdi 11 palyamunkat talaltak tamogatasra érdemesnek. Az igazgatétanacs el-
noke bejelentette, hogy ez a 11 reformtervezet fogja 6sztondzni ,,az amerikai iskolak tel-
jes atalakitasat. Célunk nem kevesebb, mint az iskolak alapvetdé ¢s demokratikus ata-
lakitasa”. (40)

A legismertebb gybztes palyazok és palyazatok: Audrey Cohen College, New York
City; Coalition of Essential Schools, tobb New England-i egyiittmikodd szervezettel,
programjuk neve Authentic Teaching; Learning and Assessment for all Students
(ATLAS), Bensenville, Illinois; Intergovernmental Group Community Learning Centers
of Minnesota; egy csucstechnologiat alkalmazd szervezet Bostonbdl, programjuk neve
CO-NECT,; Expeditionary Learning/Outward Bound program in Connecticut; Los Ange-
les, Learning Centers; Hudson Institute in Indiana, programjuk neve Modern Red
Schoolhouse; National Alliance for Restructuring Education centered in Rochester, New
York Gastonia; North Carolina Public Schools, programjuk neve Odyssey Project; egy
Maryland-i nevelési szervezet, programjuk neve Roots and Wings. (1)

Szinte mindegyik tervezet atalakitotta a nyilvanos iskolak szemléletét. Ugy valtoztat-
tak meg az iskola kormanyzasat, hogy az oktataspolitika és gyakorlat meghatarozasaban
nagyobb jogot adtak az igazgatasnak és a tanaroknak, tobb korosztalyt tartalmazé tanu-
161 csoportokat szerveztek, fokoztak az oktatastechnoldgia és tanterv hasznalatat.

Amint a NAS kihirdette a gydztes palyazatokat, néhany kritikus azonnal megkérdoje-
lezte azt az allitast, hogy ez a program forradalmasitana az iskolakat. A kritikusok azt ki-
fogasoltak a gyodztes tervezetek készitdivel kapcsolatban, hogy sok koziiliik nem forra-
dalmar, hanem jol ismert tagja a jelenlegi oktatasi vezetésnek. (42) A kritikdhoz tartozik,
hogy a NAS-palyazatok koziil valéban kevés volt kifejezetten 0jitd. A nevelés szakiro-
dalma szerint valdjaban egyetlen atalakitasi valtozat sem volt teljesen 1j. (43)

A gyoztes palyazatok legszembetlindbb k6z6s vonasa az volt, hogy a tanterv €s tanita-
si mddszer, illetve a tantermi kornyezet atalakitdsa a progressziv nevelés alapelveinek
szellemében tortént. Az Amerikai Nevelési Kutatasi Szervezet szévivdje meg is allapitot-
ta, hogy a legtobb palyazat John Dewey munkassagaban gyokerezik: ,,.Leginkabb az ti-
nik fel, hogy ujra felfedezték Dewey ,Tapasztalat és nevelés’ (Dewey ,Experience and
Education’) cimii konyvét”. (44)

Valdban, a palyazatok gyakran olyanok, mintha William Heard Kilpatrick vagy egy
korabeli vezetd progressziv gondolkodd iranyitotta volna azok Osszeallitasat. Habar a
NAS tervezeteinek szerzdi ritkan idézték a progressziv neveléselvii teoretikusokat
(Dewey az egyetlen kivétel), mégis mindeniitt érzékelhetd volt a befolyasuk. Az el6z6 fe-
jezetekben bemutatott progressziv nevelési elvek valamilyen formaban megjelentek a
legtobb nyertes palyazatban.

A progresszivistak az elédeikhez hasonldan a gyodztes palyazatok szerzdi is abbdl a fel-
tevésbdl indultak ki, hogy az amerikai nevelésben jelenleg mutatkozo zavaros allapotok
miatt az oktatas képtelen 1épést tartani a tarsadalmi valtozasokkal. A palyazatok szerzoi

/3




Jeffrey Mirel: Régi nevelési elvek, j amerikai iskolak

csak annak megitélésében kiilonboztek, hogy a jelenlegi nevelési rendszer melyik kor-
szak maradvanya: az agrartarsadalomé, vagy az iparositas koraé (az egyik palyazat sze-
rint mindkettd¢), de altalanos érvelésiik ugyanaz volt. A rendszer anakronisztikus, és vég-
képp alkalmatlan az informacids tarsadalom kordban. Ahogy a progresszivistak is irtdk
majd egy évszazaddal korabban, ,,a sziiletd 1j korszak megkoveteli a nevelés Uj forma-
it”. Az ATLAS szerzdi ezt igy fogalmaztak meg: ,,A jelenlegi biirokratikus oktatasi rend-
szer egy szdzadfordulds tizem modelljébdl fejlodott ki, és elavult pszichologiai elméle-
tekre épiil. Annak az er6feszitésnek a kovetkeztében, hogy a tanar a lehetd legtobb tan-
anyagot atadhassa a tanulonak, ez a rendszer gyakran tudomanyagak egymassal kapcso-
latban nem 1€v6 darabjaira tagolddik. Ezeket a darabokat tomor, szlikre szabott keretben
tolméacsolja, és azt koveteli a tanaroktol, hogy osszék szét ezeket a didkok kozott. Azu-
tan, az lizemi stilusnak megfelelden, az eredményt ugy 6sszesitik, hogy a termelés végén
megszamlaljak az elsajatitott tudasdarabokat, de csak azokat, amiket a tanuld képes
megismételni”. (45) Ironikusan szolva, a NAS-tervezetek tobbsége ugyanazt javasolta a
mai problémak megoldasara, mint a progresszivistak 90 évvel korabban.

A tantargyanként megkovetelt tudasszint mérése érdekében a NASDC szerzddés-
ben kototte ki, hogy az dsszes tantervet kapjak meg a tanuldk, hogy megismerhessék
a standard kovetelményeket angolbol, matematikabol, a technikai tudomanyokbol,
torténelembdl és foldrajzbol. (A palyazok a mai napig sem hataroztak meg az altala-
nosan elfogadott standardokat, ez is mutatja, hogy a tervezet készitdi nem nagyon ja-
ratosak a legfontosabb targyak teriiletén.) Ugyan majdnem mindegyik nyertes palya-
zat kinyilvanitotta sajat programjaban a tantargyak standardjainak kozponti jelentdsé-
gét, azonban ezzel csak visszhangoztak a progressziv gondolkodokat. Megerdsitették,
hogy a standardok teljesitése jelentds valtoztatast kovetel a legfontosabb targyak
tanitasaban. (46)

A fent emlitett ATLAS-idézet rossznak tartja a ,,tudomanyagak szétvalasztasat egy-
massal kapcsolatban nem levo tantargyi egységekre”, ez volt a palyazok tipikus kritika-
ja a hagyomanyos tantargyi rendszerrel szemben. Egyetértettek azzal, hogy a hagyoma-
nyos iskolakkal ellentétben nem helyeslik a tantargyakra osztas gyakorlatat (vagy ahogy
a palyazatok tobbsége fogalmazott, az egymadstol elszigetelt tantargyak kialakitasat). Az
Uj iskolaknak a hagyomanyok megszakitasaval, interdiszciplinaris szemlélettel kell ko-
zeliteniiik a tantargyakhoz. (47)

Az Audrey Cohen College tervezdcsoportja kijelentette, hogy ,,az 01j oktatasi rendszer
létrehozasanak kiindul6 pontja az iskolai tantervek radikalisan gyokeres atalakitasa.” Az
atdolgozast a tantargyak interdiszciplindris megkozelitésér alapoztak. ,,Hagyomanyosan
a tanitds tudomanyag-specifikus médszerrel tortént. A technikai tudomanyokat, az an-
golt, torténelmet, matematikat egymastol fiiggetlen targyként tanitottak. A tanul6 eléme-
netelének ellendrzése a kiilonbozo targyakbdl egymastol fiiggetlen tesztekkel tortént. A
hagyomanyos szemléletli vezetés szandékosan figyelmen kiviil hagyta azt a tényt, hogy
az egyes targyak kapcsolatban vannak egymassal, kélcsondsen osszefiggenek és gazda-
gitjak egymast. Ezért nem kaptak a tanarok kelld batoritast annak bemutatasara, hogy a
kiilonbozd targyak, a hozzajuk tartozd ismeretek é€s képességek hogyan kapcsolddnak a
valos problémakhoz, és milyen a személyes €s tarsadalmi hatasuk. A tanuldkat nem ba-
toritottak a gondolkodasi képességeik fejlesztésére, csak ritkan értékeltek, szintetizaltak,
és nem fogalmaztak meg komplex szabalyokat. (48)

A korai progresszivistadkhoz hasonléan a NAS-tervezetek készitdi is jol tudtak, hogy
még a legjobban tervezett interdiszciplinaris programot is tonkreteheti a tanitasi modsze-
rek hagyomanyos megkozelitése. A NAS-tervezok fontosnak tartottdk megvaltoztatni azt
a szemléletet, ahogy a tanarok sajat szerepiiket latjak. A legtobb gy6ztes palyazat kieme-
li a tanar és didk viszony megvaltoztatasanak fontossagat, atvették Dewey ,,idegenveze-
té és diktator” terminusat. A Los Angeles Learning Center palyazataban ,,a tanar, mint
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egyediili nagyokos folénye” olvashato, az ATLAS az,,edz6”, a National Alliance a ,,mun-
katars”, az Expeditionary Learning a ,,kisérd”, a Bensenville Los Angeles Learning Cen-
ters Odyssey Project a ,,segitd” kifejezésekkel jellemzi a tanar 0j szerepét. (49)

Egyetlen palyazat sem fejtette ki olyan vilagosan a valtozas lényegét, mint az Odyssey
Project: ,,A tandroknak sokkal inkébb a tanulasi folyamat segit6inek kell tekinteniiik magu-
kat, mint az informacié forrasanak. A tanulast segitd tanar szerepe radikalisan eltér a ha-
gyomanyos tanar szerepétol. A segitd tanar kialakit egy alkoto kornyezetet, amely elvezet:

— a tomegoktatastol a személyre szabott segitséget biztositd tanulashoz;

— a kilonallo tudaselemektdl az 6sszefliggd tudashoz;

— a passziv kozléstdl az aktiv valaszkeresésig;

— a merev utasitastdl a tanuld altal felkutatott ismeretekig;

— a tanér altali kezdeményezéstdl és kdzvetlen iranyitasrol a tanulé altali valaszkeresésig;

— a tanari kezdeményezéstdl a diak kezdeményezéséig €s a csoportfoglalkozasig;

— az elszigetelt tartalomtol az élethez kapcsolodo tartalomig;

— a memorizalastdl a tudatos valasz kereséséig;

— a tankonyv tulstlyatdl a média széleskorli hasznalataig;

— az informécid passziv befogadasatol az intellektualis 6sztonzésig”. (50)

Annak érdekében, hogy a tanuldkkal elfogadtassak az uj torekvéseket, a legtobb pa-
lyazat atvette Kilpatrick projekt-mddszerét.
Nem sokkal a NAS-tervezetek kozzététele  Tgrelezze fel, hogy az dltalunk
utan jelentette ki Lynn Olson, az Education  &,65k61t iskola nem létezik. Ter-
Week rlp(.).rtere, a NAS”-reformok tudé’sitéja, vezzen olyan nevelési kornyeze-
hogy ,,az 6sszes tfer_vezo csoport azon fa_lrado- tet, amely minden gyereket eljut-
zott, hogy megtorje a hagyomanyos iskola : 4

Sl 1 . tat a tarsadalmunkban elvdrt
egységét, és ehhez felhasznaltak a projekt- o L
tuddsszintre. Készitsen fel a fele-

madszer sok elemét”. (51) Ahogy Kilpatrick e bt ‘
megallapitotta 1918-ban, az uj megkdzelités I6s allampolgarsdgra, tovabbta-

magéba foglalja a progressziv nevelés és a  nuldsra és a hatékony munka-
projekt-médszer minden elemét. Ugy tinik, — végzésre. Nem kerdes a tandij,
a projekt ,,diktatorbol” ,,segitévé” valtoztatja nem kell foglalkozni a

a tanar osztalyteremben betdltott szerepét, [feltetelekkel.”

lek6ti a tanuld figyelmét és batoritja az aktiv
tanulasra. Nem meglepd, hogy a 11 gy6ztes palyazatbol 9 tigy tiintette fel a projekt-mod-
szert, mint tervezetének nélkiilézhetetlen jellemzojét. (52) A Los Angeles Learning Cen-
ter irja a sajat projekt-alapu megkdzelitésérdl: ,,Sokkal jobb eredmény érhetd el a techni-
kai tudomanyok, matematika, f6ldrajz, angol, idegen nyelvek €s a mivészetek teriiletén,
ha alaposan kimunkalt, erdsen motivald projekteket alkalmazunk a legfontosabb problé-
mak megoldasahoz”. (53) A National Alliance for School Restructuring irja palyazataban
az altala hasznalt projekt-mddszerrdl: ,,Olyan iskolakban gondolkodunk, ahol a didk nem
folhalmozza a tényeket, hanem megérti azokat. A legfontosabb targyak esetében fogalmi
fogddzokat alakitanak ki, nem csak felszines ismereteket gytiijtenek. A gyerekek értel-
mes, tartalmas munkdjadnak megszervezése, a megfeleld tanulasi kornyezet megteremté-
se lesz iskolank jellemzdje, ahol elsajatithatjak az elméleti és gyakorlati ismereteket, ahol
kifejlédnek azok a képességek, amelyek a vilag valds és komplex problémainak megol-
dasahoz sziikségesek.” (54)

Az Audrey Cohen College palyazataban kozvetlen kapcsolatrol ir a projekt-mddszer
segitségével kidolgozott tdrsadalmi hatas és a bemutatott alaphelyzet és a tanuldk ered-
ményessége kozott: ,,A gyerekek jobban tanulnak, ha 1atjak a kapcsolatot a tanultak és az
Oket koriilvevo vilag kozott, és ha azt tapasztaljak, hogy a tanulas pozitiv valtozast ered-
ményez a tarsadalomban. A palyazat egyik fejezetének cime: A kozosség a nevelési fo-
lyamat részévé valik.” (55)
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A projekt-mddszerrel kapcsolatban a legtobb gy6ztes palyazat kiemelte sajat program-
janak kozvetlen kapcsolatat a kozosséggel. A Bensenville csoport a kovetkezoképpen fo-
galmazott: ,,A teljes tarsadalom szolgalja az iskolat.” Palyazataban a Los Angeles Learn-
ing Centers ugy fogalmaz, hogy ,,az egész tarsadalom legyen az oktatds tanterme ¢és egy-
ben forrdsa”. A Roots and Wings palyazat azt irja, hogy ,,a didkok 1épjenek valdsagos kap-
csolatba a kornyezetiikkel, tervezzenek parkokat, oldjanak meg kozlekedési problémakat,
vizsgaljak a kornyezetszennyezes allapotat, tervezzenek szemétlerakot”. (56) A National
Alliance palyazatat bizonyara Dewey is méltanyolta volna (hasonlé az Ilinois-beli
Moline-ban szerzett tapasztalataihoz), mivel leirt egy Rochester-i (New York allam) isko-
lat, amely néhany haztombnyire volt a Genesee foly6tol. Miutan a tanarok meggy6zddtek
arrol, hogy amit eddig tanitottak ebben az iskoldban, semmilyen kapcsolatban sem volt a
gyerekek igényeivel, bevezették a projektkézponti és kozosségkozpontu tanterveket.

,Bevontak a Genesee folyot a tananyagba. A gyerekek kivancsisagara alapozva 1étre-
hoztak egy tantervet, amely szerint hét részletben irtak le a foly¢ torténetét. A tanulok vé-
gigjartak az utat a dinoszauruszoktol a gleccsereken at az ipari tarsadalom koérnyezet-
szennyezes€ig. Tankonyvek tanulmanyozasa helyett mizeumba mentek, torténelmi olda-
lakat néztek az interneten, helyi szakértdkkel beszélgettek. Az iskola 400 helyszini tanul-
manyra kiildte ki tanuldit egy év alatt, a tanuldk ezt a munkat élvezettel végezték.” (57)
A NAS-palyézatok jo adatbazist szolgéltattak ahhoz, hogy dsszegezhessiik, hogyan all-
nak az Uj Amerikai Iskola és a progressziv eszme Gjraéledésének koriilményei.

Habar a tervek végrehajtasanak elsé néhany évében harom palyazo kiesett a verseny-
bdl, a maradék nyolc 1ényeges haladast ért el, az orszag egyre tobb iskolajaban valositot-
tak meg terveiket. (58) ANAS republikanus gyokerei ellenére Bill Clinton és nevelési tit-
kara, Richard Rilley is tAmogatta a szervezetet és annak munkajat. 1997-ben Clinton el-
nok javaslatara, a két part tamogatasaval a szévetségi kormany térvénybe iktatott egy
150 milli6 dollaros fejlesztési tervet, amit a NAS tervezeteinek megvaldsitasara €s mas
»teljes iskola reform” programok finanszirozasara forditottak. Az 6sszeg megszavazasa-
nak parlamenti vitajaban a tdmogatok kiemelték a NAS és az altala kidolgozott terveze-
tek modell jellegét. A szovetségi forrason kiviil még a sokmillié dollarral tAmogatott Title
1 program (az elszegényedett korzetek iskoldinak tamogatasi programja) is hozzajarult,
hogy napjainkban a ,teljes iskolareform” mozgalom lett az Egyesiilt Allamok legfonto-
sabb nevelési kezdeményezése, amely a nevelés megvaltoztatasat célozza. Midta a NAS
hozzafér a pénzhez, 3000 iskolaban vezették be a terveket, ami 1997 és 2003 ko6zott 6t-
szoros novekedést jelentett. Radadasul a legtobb ilyen iskola rossz koriilmények kozott
€16, szegény varosi teleptilésen 1étesiilt. (59)

A progressziv reform és a tanulmanyi eredményesség

A progressziv nevelés talan legizgalmasabb kérdése és folyamatosan megtjulé vonze-
rejének bizonyara egyik oka az a hit, hogy benne talalhat6 a nevelés gyors fejlodésének
kulcsa. Ha a tanarok felhasznaljak a didkok tapasztalatait, ha izgalmas és valosagos prob-
1émakkal motivaljak dket, ha bevonjak dket érdekes, relevans, a mindennapi életiikh6z
kapcsolddo projektekbe, akkor a tanuldk tobbet fognak tanulni, mert élvezik az iskolat,
fejlodik a kritikai gondolkodasuk és a dontésképességiik, javul kapcsolatteremtd képes-
ségiik. Ez az elképzelés annyira magatol értetdddnek latszik, annyira logikusan épit a jo-
zan észre, hogy onként adodik a kérdés, miért nem igy oktatnak mindeniitt, minek ez a
nagy felhajtas koriilotte?

A nagy hiiho els6sorban a siker hianya miatt van. A progressziv reform szerint tanul6
diakok gyengébb teljesitményt értek el, amit mutatnak az Egyesiilt Allamokban altalano-
san hasznalt standardizalt tesztekkel végzett mérések. Jeanne Chall készitett egy széles-
kort 6sszehasonlitd tanulmanyt a hagyomanyos €s progressziv elvek szerint tanul6 dié-
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kok teljesitményérdl, és az eredményt leirta az ,Academic Achievement Challenge’ cim{
konyvében. A szerzd alapos empirikus feldolgozast végzett, és arra a kovetkeztetésre ju-
tott, hogy ,,a hagyomanyos tanarkdzpontu iskolak didkjainak tudomanyos targyakban el-
ért eredményei jobbak, mint a didkkdzpontu progressziv iskoldkban tanuloké. Ez féleg a
tudomanyos targyak tanulasara kevésbé elokészitett, szegény, tanulasi és szocialis nehéz-
séggel kiizd6 gyerekeknél tapasztalhatd.” (60)

Ilyen megallapitasokat Chall mellett Lisa Delpit és E. D. Hirsch is tettek. Chall tanul-
manya megerodsitette a James Traub 1999-es New York Times-beli cikkében kozzétett
teljes iskolareform vizsgalatanak eredményét. Traub sok teljes iskolareform tervet meg-
vizsgalt, és azt talalta, hogy azok lettek eredményesebbek, amelyek erdsen koncentralnak
az alapképességekre €s a tanterv szigoru betartasara. Legkevésbé hatékony a modell ak-
kor, ha a tanterv interdiszciplinaris, ha er6sen térekszenek a magasabban szervezett gon-
dolkodasi képesség fejlesztésére, ha konstruktivista pedagogiat alkalmaznak. (67)

A progressziv beallitottsagi NAS-iskolak vajon szolgaltatnak-e bizonyitékot a fenti té-
nyek cafolatahoz? A NAS alapitdinak egyik célja az volt, hogy hatarozottan javuljon a ta-
nulok teljesitménye. 1991-ben a NASDC vildgosan kinyilvanitotta, hogy a szervezet ,,nem
érdekelt olyan valtozasban, amely a tanulok teljesitményének legjobb esetben is csak sze-
rény novelését igéri a hagyomanyos iskolahoz képest”. Egy évtizeden keresztiil, mikoz-
ben a NAS olyan sikeresen reklamozta sajat felfogasat az iskolai reformrol, az altala ta-
mogatott iskolak tanuldi nem érték el azt a teljesitményt, amit az alapitok reméltek. Az al-
lamilag elismert standardizalt tesztekkel végzett felmérések eredményei szerint a NAS-is-
kolak nem értek el kovetkezetesen jobb eredményt, mint a kdrnyezetiikben levo tébbi is-
kola. Egy 2001-es tanulmany szerint (amit a RAND Corporation készitett a NAS-szal ko-
tott szerzodeés keretében) a NAS-iskolakba jaré tanuldk eredményei csak szerényen fejlod-
tek. A tanulmany arra sszpontositott, ,,vajon a NAS-iskolak megszerezték-e azt a tesztek
pontszamaval is kimutathato teljesitményjavulast, ami sziikséges a sajat elismertetésiik-
hoz”. A RAND kutatoi kijelentették: ,,Nagyfoku teljesitményjavulast nem értek el, habar
néhany tervezet sikeresebb volt a t5bbinél”. Erdekes, hogy a legnagyobb teljesitménynd-
vekedés a Modern Red Schoolhouse és a Roots and Wings tervezeteinél volt tapasztalha-
td, amelyek erdsen alapoztak a hagyoményos nevelésre. (62)

Természetesen minden olyan tényez6t figyelembe kell venni a teljes iskolareform
megitélésében, amelyek a kudarcot okozhattak vagy hozzasegithette volna a reform sike-
réhez, példaul a tanarok elkdtelezettségét a valtozasok mellett vagy az 0j pedagogia el-
fogadasat a sziilok részErdl. A jelenleg folyd pedagdgiai fejlesztések koziil mégis a NAS-
tervezetek hatottak a legerésebben az iskoldkban, ezeknek volt a legnagyobb befolydsa a
tanitasra, tanulésra €s a tanuldi teljesitményekre.

A progressziv beallitottsagi NAS-tervezetek a tanulok stagnald eredményei ellenére
sem kényszeritették a kutatokat az ilyen programok hatékonysaganak megkérddjelezé-
sére, kiilondsen nem a hatranyos helyzetli gyerekek esetében. A tervezetek leginkabb azt
demonstraltak, hogy az amerikai nevelési reformerek kérében folyamatos a vonzalom a
progressziv nevelési szemlélet irant. Ugy tiinik, hogy a vonzerd alapjat azok a ragyogé
elméletek képezik, amelyekre a progressziv stilusu reform épit. Sajnos ez a ragyogés al-
landdan elvakitja a reformereket, nem latjak azt a tapasztalati tényt, hogy nagyon nehéz
atiiltetni az elméletet a gyakorlatba és nagyon szegényes eszk6zokkel rendelkeznek en-
nek megvaldsitasahoz.

Kovetkeztetések
Tanulmanyunk két kérdéssel kezdddott. Mi a meghatarozasa és mik az alapelvei, és mi a

definicidja a progressziv nevelésnek? Milyen mértékben befolyéasolja az alapelv a teljes is-
kolareformot, az Egyesiilt Allamok egyik legnépszer(ibb nevelésfejlesztési erdfeszitését?
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A progressziv nevelés kulcselemei:

— Az j tarsadalmi, gazdasagi, technologiai kihivasok a nevelés 01j megkozelitését ko-

vetelik meg.

— A tanterv nem lehet 6ncélq, olyan eszk6zzé kell valnia, amely hiteles problémakat

old meg.

— A tantargyakat nem szabad egymastdl elszigetelten tanitani, fel kell tarni a specidlis
problémakhoz és a t6bbi targyhoz f(iz6d6 osszefliggést.
— A tanul¢ kertiljon a tanitas kézpontjaba, a tanar szerepe az iranyitas, a munka kony-

nyitése legyen.

— A problémak és projektek foleg a kozvetlen tarsadalmi kornyezetb6l meritett valosa-
gos esetekre épiiljenek, olyanokkal foglalkozzanak, amikkel a gyerekek naponta szem-

A progressziv bedllitottsagil NAS-
tervezetek a tanulok stagndlo
eredményei ellenére sem
kényszeritették a kutatokat az
ilyen programok hatékonysdgd-
nak megkérdojelezésére, kiiléno-
sen nem a hdtrdnyos helyzetti
gyerekek esetében. A tervezetek
leginkdbb azt demonstrdltdk,
hogy az amerikai nevelési refor-
merek kérében folyamatos a
vonzalom a progressziv nevelési
szemlélet irant. Ugy tiinik, hogy
a vonzero alapjdt azok a ragyo-
g6 elméletek képezik, amelyekre
a progressziv stilusti reform épit.
Sajnos ez a ragyogds dllandoan
elvakitja a reformereket, nem
latjdk azt a tapasztalati tényt,
hogy nagyon nehéz dtiiltetni az
elméletet a gyakorlatba és na-
gyon szegenyes
eszkozokkel rendelkeznek
ennek
megvalositdsdahoz.

betalalkoznak.

— Kezdetben a tananyag koézvetlen és
konkrét legyen, kés6bb lehet térben és ido-
ben tavolabbi és elvont.

Ezek az elvek hatékonyan 6sztonozték a
teljes iskolareform program alapelemeinek
kialakitasat az Uj Amerikai Iskola (NAS)
tervezetekben.

Mara azonban kideriilt, hogy a NAS-is-
koldk nem teljesitették a tervezdik és a
dollar millidkat biztosité gazdasagi veze-
tok grandidzus nevelési forradalomrol
szOtt almait.

Miért nem valtottak be ezek az elvek a
hozzajuk fizott nagy reményeket? Mi lehet
a valodi oka annak, hogy az amerikai neve-
1ési reformerek idoér6l-idére a pro-
gresszivizmus eszméjéhez fordulnak mint
valami csodaszerhez, amivel javithatndk a
gyengébben teljesité iskolak eredményeit?
Hogy lehet az, hogy egy politikailag elkote-
lezett konzervativ amerikai elnok és egy
csoport realista, eredményorientalt gazda-
sagi vezetd tamogatta a progressziv elvekre
alapozott reform tervét?

Sok lehetséges valasz adhatdé a feltett
kérdésekre, kezdve azzal, hogy a progresz-
sziv elvek jol kidolgozott, atfogd elméleti
alapokkal rendelkeznek, egészen addig,

hogy a reformerek biintudatot éreznek, amiért a progressziv nevelés sohasem kapott
tisztességes esélyt arra, hogy kellden nagy szamu amerikai iskoldban bebizonyithassa
hatékonysagat. Epés megjegyzéssel: a rendszeresen visszatérd progressziv nevelési esz-
me nem mas, mint a remény gy6zelme a tapasztalat folott.

En azonban mas magyarazatot ajanlok: a forradalmi retorika kivalo meggy6zoképes-
sége vonzotta a vezetd lizletembereket a timogatok soraba.

Az 1900-as évek elején, amikor a vezetd progressziv nevel6k elinditottdk a nevelési
forradalmat, egyszertien, de hatdsosan mutattak be elméletiiket. Az a kihivés, hogy a ki-
alakul¢ ipari korszak igényeinek megfeleld iskolat hozzanak Iétre, éles kiizdelemhez ve-
zetett, és ez tiikr6z6dott az alkalmazott retorikaban.

A progresszivizmus retorikdja az egymassal szembe allitott:
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— hagyomanyos iskola — modern iskola,

— diktator tanar — segitd tanar,

— passziv tanuld — aktiv tanulo,

— szaraz tankonyv — izgalmas projekt,

— cukormdzas feladat — valodi probléma,

— ismétlodo drill — felfedezés 6rome,

— tavoli — kozeli,

— elvont — konkrét,

— és végiil (Rugg és Shumaker szavaival) a tények raktarozasa — az alkot6 gondolkodas.

Ez nehéz harc volt a haldoklé mult €s a felvirrado jovo kozott. Ebben az éles szemben-
allasban ki az, aki nem tamogatna a progressziv elveket?

_ Hasonldan é€les retorikai kettdsség hatarozta meg a NAS vezetOk és tervezok dontéseit az
Uj Amerikai Iskolak forradalmian Gj programjanak megvalositasa kdzben. Ugy festették le
sajat vallalkozasukat, hogy ,,félreteszik az iskolareformrol vallott elavult eloitéleteket, hogy
létrehozhassak az iskolak 0j generaciojat”. A NAS-vezetok nemcsak a progressziv elveket
vették at a tervezetek megalapozasahoz, hanem magukéva tették a nevelési forradalom reto-
rikajat is. A NAS-programot tamogatd vezetd iizletemberek szamara kiilondsen vonzd volt
ez a retorika, mivel sokan koziiliikk élharcosai voltak az 1980-1990 koériil bevezetett forra-
dalmian 0j gazdasagi valtozasoknak is. Hasonldan hasznosnak bizonyult a forradalmi reto-
rika a korai progresszivistak és a kés6i NAS-tervezok szamara, mert mindkét esetben segi-
tette a valasztast a lehetséges oktataspolitikai valtozatok koziil.

A sikeres nevelés nem lehet egyoldala. Mig Jeanne Chall nyomos érvekkel tamasztot-
ta ald a hagyomanyos tanarkézpontt oktatdshoz valo visszafordulas eldnyeit, f6leg az
elemi iskola kezdetén és a szegényebb teriileteken €16k esetében, kozben 6 is észrevette:
»Ahogy a kutatasi eredmények bizonyitjak, mindkét megkozelitésnek vannak bizonyos
elonyei az akadémiai jellegli kompetenciak megszerzésének killonb6z6 szintjein. Ugy ta-
laltuk, hogy a hagyomanyos megkézelités hatékonyabb az ismeretek €s képességek meg-
szerzésének kezdeti szakaszaban. Az alapok elsajatitadsa utan azonban a progressziv meg-
kozelités bizonyulhat hatékonyabbnak.” (63)

Mas szavakkal: mig tovabb folytatodik a lathatéan véget nem érd vita arrdl, hogy a ha-
gyomanyos vagy a progressziv megkozelités szolgaltatja-e a jobb eredményeket, addig a
nevelok és az oktataspolitikai vezetdk felteszik a sajat gyakorlatias kérdéseiket:

— Melyik megkozelités eredményesebb?

— Melyik visz kozelebb a célokhoz?

— Melyik illeszkedik jobban a gyermeki igényekhez?

— Melyik korban, melyik fejlédési szakaszban lehet alkalmazni?

— Melyik tantargyban és a tanulas melyik pontjan lehet hasznalni?

Vitathatd, hogy egy ¢és csak egyetlen lehetséges megkozelitése 1étezik a tantervnek, a
tantermi munka megszervezésének, a tanitasi és tanulasi modszernek. A jovo sikeres is-
koldjanak széles alapokon kell nyugodnia. A jé tanarok hosszu ideje tudjak: a magas
mindségli nevelés nem lehet vagy-vagy valasztas kérdése.

Jegyzet

(1 ) A progressziv nevelés (progressive education) fogalmét az amerikai szakterminolégiéban a progresszivista
(2) A teljes iskolareform program végsé célja az amerikai gazdasag versenyképességének fokozasa, eszkoze a
tananyag tartalmi és modszertani megujitasa (a forditdo megjegyzése).

(3) Lawrence Cremm Az zskola atalakitdsa (T he Ti ransformatlon of the School New York 1961) cimii klasz-
talnyomorészt pozitiv hatasu filozofiai, politikai és gyakorlati valtozast, ami a progresszrv korszakban (hozza—
vetdlegesen 1895-1920) keletkezett. Diane Ravitch Az elrontott iskolareform szdzada (A Century of Failed
School Reform, New York, 2000) cimii cikkében némileg sziikebb definiciot alkalmazott. Az 1Q tesztektdl a
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nyitott tantermekig terjedd skalan széles korét vizsgalta a progressziv eszméknek, elméleteknek és gyakorlat-
nak, végiil eljutott addig a megallapitasig, hogy a progressziv nevelés karosan hatott az amerikai iskolakra. Her-
bert M. Kliebard: Harc az amerikai tantervért (The Struggle for the American Curriculum, New York, 1987)
cimil kényvében a progressziv nevelésnek sok olyan elemét tarta fel, melyek ellentmondasban voltak egymas-
sal. Larry Cuban: Hogyan tanitanak a tandrok (How Teachers Taught, New York, 1984) és Artur Zilversmit: 4
vdltozo iskola: A progressziv nevelés elmélete és gyakorlata 1930—1960 kozott (Changing Schools: Progressive
Education Theory and Practice, 1930-1960, Chicago, 1993) Iényegében ugy definialtak a progresszivizmust,
mint gyerekkdzpontl pedagogiat, ami ritkan talalhatéo meg az amerikai iskolakban.

(4) John Dewey: Iskola és tarsadalom (School and Society, Chicago, 1900). A gyermek és a tanterv (The Child
and the Curriculum, Chicago 1902). John Dewey — Evelyn Dewey: A holnap iskoldi (Schools of To-Morrow,
New York, 1915). William Heard Kilpatrick: A projekt modszer (The Project Method, Teachers College Record,
1918). William Heard Kilpatrick: Mddszertani alapok (Foundations of Method: Informal Talks on Teaching,
New York, 1925); William Heard Kilpatrick: Modern nevelés (Modern Education: Its Proper Work, New York,
1949); Harald Rugg — Ann Shumaker: A4 gyermekkdzponti iskola (The Child-Centered School, New York,
1928).

(5) Rugg — Shumaker, 1928, 34.

(6) Dewey — Dewey, 1915, 170. Dewey egyik legnépszeriibb, leggyakorlatiasabb miive Schools of To-Morrow,
amelynek szamos fejezete foglalkozik az orszag kiil6nboz0 iskolaiban alkalmazott progressziv nevelési tapasz-
talatokkal, nagyon jol hasznalhat6 a neveldmunkaban. Ha egy iskolaszéki tag, igazgatd vagy tanar meg akart
tudni valami fontosat az iskolakrol, a programokrél vagy a tantervrol — mely igyekezetet Dewey nagyon nagy-
ra tartott — ahhoz a Schools of To-Morrow volt a legalkalmasabb olvasmany. Erre a munkgjara jellemz0 legin-
kabb a rousseau-i, gyermekkdzpontii gondolatvilag hatasa. Masrészt tobb fejezetben is foglalkozik elfogadd
modon az Indianapolisban miik6d6 feketék szamara fenntartott szakiskolakkal, melyekre a rasszista, osztalyel-
nyomo nevelés volt jellemz6. Az ilyen zavaros szemléletii részek nyoman felvet6dik a kérdés, hogy nem lanya
és szerzotarsa, Evelyn irta-e ezeket a fejezeteket? Ezek a kérdések még megvalaszolasra varnak. Ha nem is
John Dewey irta a fejezetek tobbségét, azokat el kellett volna olvasnia a kiadas el6tt; s at kellett volna irnia azo-
kat a fejezeteket, amelyek nem egyeznek nézeteivel, hiszen 6 az elsé szamu szerzd.
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Egy oktatasi reform sikere foleg azon mulik, hogy a benne részt vevok mennyire elkotelezettek a valtozas mel-
lett és van-e hiteliik a tarsadalom szemében. Elsdsorban nem az anyagi eszkdzok dominalnak, habar jelentdsé-
giiket leértékelni nem szabad, sokkal fontosabb a k6z6s hit, amely nélkiilézhetetlen a megujitashoz. Az oktatas
fejlesztésébe fektetett anyagi és szellemi toke hozza a legnagyobb profitot egy nemzet szamara. De az oktatas
kiilonleges teriilet, a hibas dontés vagy rossz végrehajtas hosszu tavi veszteséget okoz. Ezért hasznos dolog
masok tapasztalatabdl tanulni.

Jeffrey Mirel cikkének magyar forditasa hianypotlas, mivel a magyar nyelven érdeklodok eddig legfoljebb a
hiradasokbol értesiilhettek az elmult 15 évben végbement amerikai reformrol. Az iras eredeti cime: ,0ld Edu-
cational Ideas, New American Schools: Progressivism and the Rhetoric of Educational Revolution’. (Paeda-
gogica Historica, 39. 4. 2003)

Jeffrey Mirel, a Michigan Egyetem neveléstorténész professzora, az iskolareformok szakértgje, tobb nevelés-
torténettel foglalkozo kdnyv szerzbje, a kezdetek 6ta figyelemmel kisérte az Egyesiilt Allamok teljes iskolare-
form-programjat. Ennek a programnak az elméleti alapjait, gyakorlati megvaldsitasat és tanulsagait osszegez-
te ebben cikkében.

A fordito koszonetet mond Németh Andras foiskolai tanarnak, az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar tan-
székvezet6jének lektori munkéjaért és a magyar nyelvii megjelentetés tamogatasaért. Ugyancsak kdszonet ille-
ti Eleanor F-Vargek Kapantzian angol nyelvi lektort értékes segitségéért.

A szerzd koszonetet mond Robert Bain, Jenny DeMonte,
Barry Franklin, Alexander Gungov és William Reese se-
gitékész tandesaiért. Az irds az Uj Amerikai Iskoldk —
New American Schools — cimii kordbbi tanulmdny alap-
jan késziilt, amely a Thomas B. Fordham Alapitvany td-
mogatdsdaval sziiletett. Az itt kifejtett gondolatok nem fel-
tétleniil egyeznek meg mindeniitt az alapitvany szamdra
irottakkal.

Forditotta: Kiss Laszlo

Mérnokpedagogiai és Médiatechnikai Csoport
GAMF Kar, Kecskeméti Fdiskola
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Mészaros Gyorgy

Don Bosco Pedagogiai Szakkollégium
Pedagogiai és Pszichologiai kar, ELTE

A ,,rossz arcuak” szava: a kritikai
pedagogia kihivasa

A neveléssel-oktatdssal kapcsolatos megnyilatkozdsokban egyre t6bb
$z0 esik a hdtrdanyos helyzet, az esélyegyenloség témakorérol.

A kévetkezd tanulmdny olyan - a honi diskurzusokbol szinte teljesen
hidnyzo - pedagogiai megkozelitésmodot mutat be, amely az
esélytelenek, a kirekesztettek oldaldn dllva, perspektivdjukbol

kiindulva teszi fel kérdéseit és épiti fel elméletet.
Az irdnyzat — nalunk kétségtelentil rendhagyonak szdamito
szempontjaival - igazi kihivdst jelent a magyar pedagogiai
gondolkodds szamdra.

tel. Villanyt jottek javitani az irodankba. Mikor hallottam, hogy kézelednek a

folyoso6 feldl a szerelok, s €pp indulni késziiltem, hogy elmenekiiljek e szamom-
ra frusztraléan idegen tevékenység el6l, atadva a terepet a hozzaértdknek, a kollégam
megallitott. Neki mennie kell, mondta, de nem szeretné, ha liresen maradna az iroda, ma-
radjak itt, mert 6 latta, hogy ezek ott kint a folyoson olyan rossz arci emberek. Rendben,
egyeztem bele lemonddan, és mindenre készen vartam, kik lesznek azok a rossz arctiak,
akiktol ram rott feladatomnal fogva meg kell védenem kedves irodank integritasat. Meg-
lepetésemre néhany szimpatikus, munkasruhaba 61t6zott fiatalember 1épett be, akik jo
kedéllyel kezdtek neki munkdjuknak. El is beszélgettem veliik — merthogy talaltunk ko-
z0s témat — az internet rejtelmeir6l. Ok lennének azok? — gondoltam. Masok nem jot-
tek... ,,Rossz arcuakra” azdta is hidba varok. Azt hiszem, végleg hiaba... mert akkor, ott
radobbentem: ,,rossz arcuak” pedig nincsenek.

M agam is rendhagyé mdédon kezdem a tanulmanyomat, egy személyes torténet-

Textusok, narrativak és kritika

Ez az én torténetem. A kollegamé bizonnyal egészen mas lenne ugyanerrdl az ese-
ményrdl. Hétkéznapjainkrol ilyen egymassal parhuzamosan futd, egymasnak ellent-
mondd, jé esetben egymassal dialégusba 1épé torténeteket mondunk. Ertelmezd elbe-
szélések ezek, melyek segitségével vilagban adott életiink ,,nagy torténetét” s a hozza
tartozo ,,vilag-latast” épitjiik fel. A modern nyugati tudoményok sokaig igyekeztek el-
kiiloniteni magukat mind a hétkdznapoktdl, mind a hétkdznapi torténetektdl, értelmezé-
sektol. Ujabb interpretaciok szerint azonban sokszor valdjaban a tudomany is torténe-
t(ek)et mond, mitoszt épit fel, de legalabbis értelmez, és kiilonféle narrativakat hoz 1ét-
re. A tudomanyok eltéré diskurzusokban élnek, melyek egymadssal parhuzamosan fut-
nak, egymasnak ellentmondanak, esetleg dialogusba lépnek egymassal. Szovegek sz0-
vete ez. Eletiink és vilagunk igy a tudomanyok és a mindennapi megismerés szadmara is
irassal-olvasassal — szovegeket olvasva, irva és Ujrairva — kozelithetd meg. Pontosab-
ban, mivel a szavak és dolgok, jel616 és jelolt kozotti egyértelml, leképezd kapcsolat, s
igy a vilaghoz vald egyértelmi hozzaférés megkérddjelezodik, a beszédmodok, a szo-
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vegek értelmezése, a diskurzusok rendszerének vizsgalata valik a kutatas kivaltsagos ut-
java (Derrida, 1991; Foucault, 1969/2001; Orbdn, 1994). A 20. szazadi filozéfia e tex-
tuskozpontt megkozelitése (Barthes, 1996; Derrida, 1991) mas megvilagitasba helyez-
heti a tanulmany bevezetdjéiil szolgald szoveget. Egy pozitivista paradigmat kovetd,
mas diszciplinaktol erételjesen elkiilontilni akard pedagdgia eleve gyanakodhat, hogy
mit keres egy torténet egy tudomanyos munkaban.

Az elkiiloniilés egyébként is a neveléstudomany egyik kedvelt narrativaja, melynek je-
gyében nyilvan kifogasolhato az is, hogy a fenti torténet — ugy tlinik — nem a nevelésrol
sz6l. (1) Nem, a szoveg valdban nem a nevelésrél szol, hanem a ,,rossz-arcusagrol”. Az
arc allegdriaja — mely elvalaszthatatlanul 6sszek6tddik a maszkéval — archetipikusan sa-
Mintha mi magunk lennénk, minket abrdzolna, és mégsem. Az arc, mint hatar felszdmol-
ja a kiilsd kornyezet €s a belso vilag polaritasat. Az arcunk minket jelez, de mindig ma-
sok olvassak, s6t irjak. Mindnyajan arcokat készitiink, masokét, és korantsem mindegy
hogyan. Torténetem a ,,rossza” rajzolasra, a kirekesztd maszkkészitésre reflektal. A rossz
arcot mi festjiik a masikra, a mi értelmezé- T PP
siink, narrativénk rajzolja meg vagy épp tor- Az elkildniiles egyebkent is a
li el. A pedagdgia is — mint minden emberi ~ 12eveléstudomdny egyik kedvelr
interakcié — arcokat rajzol és tikkrdz vissza — narrativdja, melynek jegyében

hordozéjara. Kérdés, nem vesz-e aktivan nyilvan kifogdsolhato az is,
részt sokszor a rossz arcok felépitésében. fogy a fenti torténet - 1igy tiinik
Ez az egyik kozponti kérdése a jelen tanul-  _ 3,01 g nevelésrél szol. Nem, a

manynak, mely a puszta leirason til maga is szoveg valoban nem a nevelés-
kil gkl i rovSels ot amens a rosszarcisg-
, \% vez, 75 Y
kritikai, megkegrydéjelezé pedagogiai diskfr}: VOZ,’ Az arc allegomql] a- mely ‘el-
vdlaszthatatlanul dsszekdtodik

zusba. A fenti narracio tehat retorikai torté- réval otibik
net. Pontos célja van: el akarja az olvasoban & MaszrReval — archelipirusan

inditani mindazokat a kritikus reflexiokat, Sajdt identitdsunkra, magunk
amik kiindulépontjat jelentik a bemutatand6 ~ reprezentdciojdra, megalkototi-
irAnyzatnak. Minden kimondott, leirt torténet  Sdgdra utal. Mi is az arcunk?
onallo életre kel azonban, és tovabb irja 6n-  Mintha mi magunk lennénk,
magat az olvasok altal. Ez az irds mar nem  inket dbrdzolna, és mégsem.
tarthato kontroll alatt. A leirt sz6 mar nincs a Az grc, mint hatdr felszamolja a

hatalmamban. A szdveg 6nallo €letét €li. Ki-  p5765 kornyezet és a belsé vildg
csuszik igy az elkiilonités, analizalas, egyér- polaritdsdt

telma jelentésadas, végso soron a kontrollal-
hatosag hatalma al6l. Pedig nagyon is szeretiink igy hatalmunkban tartani dolgokat, em-
bereket, torténeteket stb., pedagogusként, kutatoként is. Ebbéli vagyunkat éleslatoan lep-
lezi le az a kritikai pedagdgia, amibe szeretném bevezetni az olvasot.

A kritikai jelz6 a textudlis megkdzelitésen tul egy olyan gondolkodasmodra utal,
amely a szovegek és jelenségek tarsadalmi-politikai-torténeti természetét fedi fel és vizs-
galja. A kritikai pedagdgia gondolkodoi szerint ugyanis nincsenek semleges térténetek és
szovegek. Torténetemben a munkas fiatalok tarsadalmi kiilonbségek nyoman kapjak meg
a rossz arc maszkjat, a roluk vald beszéd valtozatai pedig a torténelembe agyazott politi-
kai alternativak. Egy baloldali diskurzusrol van tehat szo. A , kritikai” Gjmarxista irany-
zatot jelol, annak is egy leginkabb Apple, Aronowitz, Cole, Darder, Giroux, Hooks,
McLaren stb. neveivel fémjelzett, angolszasz valtozatat, melyet radikalisként szoktak
emlegetni. A rendszervaltozas utan majd tizen6t évvel talan nem anakronisztikus vagy el-
lentmondasos véllalkozas egy marxista neveléselméleti iranyzatot kutatni és bemutatni?
A téma sajatossaga miatt kikeriilhetetlennek tlinik a témavalasztas kérdése.
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Miért pont a Kkritikai pedagogia?

Az indoklas e beavatd bevezetésben ismét egy személyes torténet megosztasaval, Gjra-
irasaval lehetséges, ahogyan a kritikai pedagogia gondolkodéi is tobb tanulmanyukban in-
dulnak ki sajat torténeteikbdl (példaul Giroux, 1998 vagy Hooks, 1994). Tobb éve foglal-
kozom ,,rossz arctinak” bélyegzett, ,,hatranyos helyzeti” fiatalokkal. Munkam soran egyre
inkabb szembesiiltem azzal, hogy az esély, az esélyegyenldség fogalmai sokféleképpen ér-
telmezhetok, kulonféle gondolkodasmodokhoz kotddnek. Az esélyadas — mint cselekvés —
alapja pedig mindig valamilyen mentalitas. (Mészdros, 2004) Azt tapasztaltam, hogy a po-
litikai és pedagdgiai gondolkodas, cselekvés mogott (partpolitikai kurzustol fuiggetlentil)
gyakran reflektalatlan nézetek rejtdznek vagy kozhelyes, leegyszertsitd elméleti alapozas
van. S6t, agy lattam, hogy az esélyegyenldség megteremtésének joakaratil eldomozditasa
néha mintha épp ellenkezd eredményre vezetne. (2) Ennek talan egyik oka, hogy a hazai
oktataspolitika mintha inkabb egy disztributiv modellben gondolkodna, amely az egyenld-
séget a lehetéségek egyszer(i Gjraclosztasaval, az egyenld hozzaférés és részvétel biztosita-
saval gondolja megteremteni. A kiilf6ldi nevelésszociologiai szakirodalom egy része azon-
ban — nem csak a kifejezetten baloldali — e modellt kritikusan értékeli. Lynch (2000) felhiv-
jara a figyelmet, hogy ez a valdjaban asszimilacios gondolkoddsmdd nem veszi szamitas-
ba a kulturalis kiilonbségeket, nem tud mit kezdeni a némasagra itélt csoportok probléma-
javal, a tudas, a hatalom és a kontroll dsszefuggéseire nem reflektal, a gyakorlatban pedig
a folyamat és az eredmény tekintetében éppen az egyenldtlenségeket erésitheti meg. E mo-
dell legfobb problémaja véleményem szerint abban rejlik, hogy tigy gondolja, a kiilsé tar-
sadalmi kontextus egyszerti modositasaval, a lehetéségek megfeleld megteremtésével or-
vosolhat6 az egyenl6tlenség. Ennek gyokere azonban sokkal inkabb a ,,rossz arcot” felépi-
t6 diskurzusokban, az igazsagtalansaggal valo rejtett cinkossagot hordozo szovegekben, s
az erre éplilo praxisban bujik meg. A kritikai elméletek egy egészen masfajta szemléletet
kovetnek, mely kiemelt figyelmet fordit a kulturalis tényezokre és a diskurzusokra; reflek-
tal a hatalom, a kontroll és a strukturalis igazsagtalansag probléméjara, valamint el6térbe
allitja a csondre itéltek emancipaciojat. (Lynch, 2000)

A kritikai pedagdgiat megismerve nem csak az esélyegyenldséget illetden taldltam
megvilagosito, tjat mutatd gondolatokra, hanem a kurrens pedagdgiai elméletek szama-
ra nagy kihivast jelentd, radikalis nevelésfilozofiai és gyakorlati iranyzattal talalkoztam,
mely vallalja a megkérddjelezés kemény munkajat.

E személyes ,talalkozas” megosztasanak, leirdsanak elhatarozdsa mogott még egy
fontos tényez6 rejtézik. Ugy gondoltam, hogy a jelenlegi magyar pedagogiai kozvéle-
mény profitalhat a kritikai pedagdgia rovid ismertetésébdl. A rendszervaltozas utan sok
évvel a pedagogia marxizmushoz és baloldalisaghoz valo viszonyat meglatasom szerint
vagy a tabuképz6 eltavolodas vagy az Ujra nem igazan nyitott megorzés, illetve harma-
dik utként a tarsadalmi-politikai elkotelezettségként megélt, pozitiv esélyteremtési torek-
vések (példaul komprehenziv iskola) jellemzik. Hidnyzik azonban a magyar pedagogiai
kozéletbol az oktataspolitikdn és a szocialis kérdések megoldasan talmutato, atfogé el-
mélettel el6allo, filozdfiailag is megalapozott, s végiil a liberdlis iranyvonaltdl vilagosab-
ban elkiiloniild, uj, baloldali gondolkodasmod. Ezt jelzi az is, hogy ennek az angolszasz
orszagokban jelentds iranyzatnak az érint6leges emlitéséken tul (Zrinszky, 2002; Maroti,
1996) nem volt igazi magyarorszagi recepcidja.

A torténetemhez hozza tartozik még, hogy nem tartom magam ezen irdnyzat elkotele-
zett kovetdjének, csak ugy hiszem, nagy sziikség van a kihivasaival val6 talalkozésra mi-
nalunk is. Tisztaban vagyok vele, hogy nem kénny{i ma Gjmarxista diskurzusrdl beszél-
ni, mert aki le mer irni olyan szavakat, mint kizsakmanyolas, forradalmisag, ellenallas
stb., amelyek a kritikai pedagogia szotaraban is benne vannak, az kiteszi szovegét a fél-
reértelmezések soranak. Sajnos e szavak ohatatlanul egy totalizald ideologia izét hozzak
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vissza a legtobb olvasé szamara, pedig a kritikai pedagdgia épp a demokratikus megkér-
dojelezés utjat jarja.

Egy ifji arcvonasai

E gazdag irodalommal rendelkez0 irdnyzatot részben sajat szovegein, részben az értel-
mezett, orokségnek tekintett textusokon keresztiil igyekszem bemutatni. A kivalasztott
tanulmanyok nemcsak leirjak e gondolkodasmdd alapvetd fogalmait és diszkurziv ,,ja-
tékszabalyait”, hanem el is mesélik, mi a kritikai pedagogia, megrajzoljak nem lezarha-
té identitasat. Igazi narrativa ez: az eredet, a sziiletés, az elhatarolodas és a felnovés me-
taforaival, melybdl egy ifju irAnyzat arcvondsai bontakoznak ki. A szévegek strukturald
Ujrairasaval rajzolom meg e vonasokat. Célom ekdzben mindig ugyanaz marad, mint a
kritikai pedagogiaé, hogy az ifji arcok ,,rosszasaga” eltoroltessék.

Eredet, 6rokség

Mint minden magat irdnyzatként meghatarozo tudomanyos diskurzus a kritikai peda-
gbgia is megadja elddeit, a megorokolt szovegeket: melyeket ujraolvas és Ujrair. Az atir-
tak kozott kivaltsdgos helyet foglal el Marx, a kritikai elméletek szamdra kikeriilhetetlen
»alapfilozofus”. Joggal vetddik fel a kérdés: hogy lehet a posztmodern nagy narrativakat
dekonstrualé gondolatkorében egy ilyen totalizalo narrativa még aktualis? Egyaltalan ho-
gyan lehetne a rossz arc leépitésének gyakorlataban szovetséges egy olyan ideologia,
amelyet totalitarius rendszerekben rossz ,,maszkok” készitéséhez: ellenségek megkonst-
rudldsdhoz és eliminalasahoz haszndltak fel? Hogy erre valaszoljunk Derridaval (1995)
Marxot mint 6rokséget, hagyatékot kell olvasnunk, mely sziikségszertien heterogén, egy-
fajta egymasmellettiség jellemzi, s mint ilyen, csakis a szlirés, rostalas, valogatas altal
orokolhetd meg. ,,0rékolni mindig egy titkot 6rokliink — mely azt mondja: «olvass el, ké-
pes leszel-e ra valaha?»” (Derrida, 1995, 26.) Ha tehat Marx szovegei igy megszolitanak
minket €s Gjraolvassuk azokat, s nem eltizziik szellemét (vagy inkabb heterogenitasaban:
szellemeit) mint visszajaro kisértetet (kisérteteket), akkor felfedezhetjiik e textusokban
az elnyomads, az igazsagtalansag egyediilallo leleplezését. Az elidegeniilés és a munkas
aruva valasanak leirasa (Marx, 1844/1977a) az elembertelenités, a legerételjesebb ,,arc-
rongalas” jelenségét tarja vadloan fel. E kapitalizmuskritika még ma is kisért, és kell is,
hogy kisértsen (Derrida, 1995) akkor, mikor a marxista alapu totalitarius rendszerek
megddlése utan a kapitalizmus valik a kézgondolkodasban az egyetlen elképzelhet6 tar-
sadalmi, fejlodési uttd. Marx — e név és alairas relativitdsdnak tudatdban nevezzik az 1j-
rairt szovegek szerzo6jét most igy — kritikai elemzésével nem pusztan a tarsadalmi folya-
matok igazsagtalansagardl rantja le a leplet, hanem felhivja a figyelmet arra, hogy min-
den tarsadalmi produkcid egyben reprodukcio, igy a kapitalista termelés reprodukalja a
kapitalista kapcsolatot is. (Marx, 1873/1977) Ezen tul Marx a mogottes ideologiak elide-
genitd szerepét szintén kimutatja. Ersen leegyszeriisitd €s mas oldalrol timadhaté val-
laskritikaja — tullépve Feuerbachon — nem mas, mint egy megnyomorito, illuzidkeltd
ideologia leleplezése. (Marx, 1844/1977b; 1845/1977) (3) Ez a kritika €l tovabb, ,,jar vis-
sza” a hatalmi diskurzusok kimutatasaban, dekonstrualasaban, és problematizalja a mi
gyakran spiritualizald, moralizalo beszédmddjainkat az anyagi 1ét, a termelés, a munka,
az aru, a gazdasagi folyamatok kozéppontba allitasaval. (Marx, 1873/1977; Marx és
Engels 1846/1977) Dialektikus ismeret- és lételmélete a sziintelen megkérddjelezddés,
tovabblépés mélyebb gondolati alapjait teremti meg. Marx szovegei nem allnak meg
azonban az ismeretelméleti fejtegetéseknél és az ideoldgiakritikanal, hanem a tarsadalmi
valtozas érdekében irnak le egy, a gyakorlatot meghatarozo filozofiat. (Marx, 1845/1977;
Marx és Engels, 1848/1977) S bar kétségteleniil ez a marxizmus egyik legveszélyesebb-
nek itélt pontja, a filozofia és a cselekvés viszonyat illetden ma is provokald, mikor egye-
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temi katedrak mogiil, vagy akar e sorokat a szamitogépen irva, fiitott szobaban az igaz-
sagtalansagokrdl elmélkediink.

Az elnyomottak emancipalodasat Marx egészen sajatos modon mar mintegy a filozo-
fidjaban elinditja, véghez viszi, amikor pontosan ezt az aruva valt, eltargyiasult osztalyt,
a proletariatust teszi meg a tarsadalmi valtozas rugdjanak. (Marx és Engels, 1848/1977)
Ezen a ponton érkeziink el azonban elméletének legproblematikusabb pontjahoz az Gjra-
olvasas-iras folyamataban. Az osztalyok és az osztalyharc elmélete tobb mint szaz év tav-
latabol, a kézelmult eseményeit figyelembe véve, veszélyesen leegyszeriisitének bizo-
nyult. Az erészakos forradalom és a proletardiktatura utja pedig, féleg annak gyakorlati
megvalositasi kisérleteiben, arra utal, mintha a marxizmus csak azon az aron tudna a
munkasok elembertelenedését megsziintetni, a ,,rossz arc ideologidit” lebontani, hogy
kdzben masoknak konstrual rossz arcot-maszkot: kuldknak, osztalyidegennek, reakcids-
nak bélyegezve oket. Nem véletlen tehat, hogy Leninnel (1918/1967) szemben, aki a leg-
Iényegesebb marxista tannak tekintette ezt, Lukdcs (1991) erkolesi aggalyokat tdmaszt e
tan gyakorlati megvalositasaval szemben. Késobb Freire (1970/2000) atirja a szeretet
forradalmanak, az elnyomok ,,udvozitésének” tanava, a kritikai pedagogia pedig tel-
jeséggel elutasitja, pontosabban eltérélve irja Gjra: a pedagodgiai jellegli hatalomhoz és
készségekhez juttatdas (empowerment) gondolatdban. (Aronowitz és Giroux, 1985)

A fentiekben a marxi gondolatok olyan olvasatat igyekeztem felvazolni, amely a kriti-
kai pedagogia szévegeivel van 6sszhangban. Erételjesen kritikus Gjrairasrol van szd. A
hatarozottan demokratikus és gyakran inkabb pacifista beallitottsagt kritikai pedagogia
példaul vildgosan elutasitja az erdszak és a diktatura minden form4jat, de a marxizmus
leegyszer(isitd tarsadalmi sémadival, materializmusaval, gazdasag-kézpontisagaval kap-
csolatban is hasonl6 a hozzaallasa. Az osztalyokon tal a kritikai pedagogia beszél a ne-
mek, etnikai csoportok és tobbszor az eltérd szexualis orientaciok tarsadalmi szerepérol.
Aronowitz és Giroux (1985) a marxizmus sokarciisaganak tételével kezdik a baloldali
diskurzus(ok)hoz valo viszonyuk bemutatasat. A szerzoparos nem doktrinaként tekint a
marxi filozéfiara, hanem inkabb egyfajta , latdsmodként”, a valdsag olvasasanak modja-
ként. Konyviikben erételjes kritikdnak vetik ald a marxista diskurzus néhany kiemelke-
do elemét, kiilonosen osztaly- és gazdasagkdzpontisagat. Végiil egy, az eddigi marxista
elméleteken tallépo, 1), radikalisnak nevezett elmélet kidolgozasa mellett teszik le vok-
sukat, mely az elméletalkotoktdl a gyakorlathoz valo erds és konkrét kotédést kivan. Eh-
hez azonban hozza kell tenni, hogy a kritikai pedagdgia szerz6i mas és mas mdédon kap-
csolddnak Marxhoz, s vannak, akiknél nem ilyen erbteljes az eltavolodas az ortodoxnak
tekintett iranyvonaltdl. (Cole és mtsai, 2001; McLaren, 2003; 2005)

Gibson (1986) szerint az iranyzat sziiletésében, elinduldsaban fontos szerepe volt a
Frankfurti Iskolanak. A kritikai pedagogia szovegeiben azonban ez inkabb egy masik 0j-
raolvasasként jelenik meg, mellyel dialdogusba 1épnek. A pozitivista racionalités és a tech-
nicizmus kritikaja, a mély filozofiai-torténeti alapozas, a pszichoanalitikus szempontok
érvényesitése mind a kritikai pedagdgia elméletébe is beépiild gondolatok. (Gibson,
1986) Ugyanakkor ez a dialogus maga is kritikus reinterpretacid, mert a szévegek a
frankfurti szerzok politikai pesszimizmusardl és erdteljes elitizmusardl beszélnek, me-
lyek elfogadhatatlanok e pedagogiai irdnyzat szamara. Ezek miatt Aronowitz és Giroux
egyenesen a marxista ortodoxiabdl igazan kilépni nem tudd ujraértelmezésnek tartja a
Frankfurti Iskolat.

A marxista reinterpretaciok kozil a kritikai pedagogia sajat eredetkonstrukciojaban ki-
emelt szerepe van még Antonio Gramscinak, akit a humanista marxizmus képviseldjének
tartanak, s a hegemonidra, valamint a hagyomanyos szakiskola kritikajara vonatkozé
szovegeit idézik. (Gramsci, 1969; Giroux, 1988b; 1993; McLaren, 1995)

A legkiemelkeddbb tjraird azonban: Paolo Freire, akit az iranyzat atyjanak tekinte-
nek. Freire mivei (1970/2000; 1985) koziil sajnos egy sincs meg magyarul, valoszintileg
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mert korabban a marxizmustdl tal eltérének, ma pedig tal marxistanak tlinnek. Pedig
gyakorlati tapasztalataira is tamaszkod6 Gjmarxista pedagdgidja igen figyelemremélto.
Ebben Marxot egybeszovi a keresztény gondolatokkal (idéz papai enciklikakat és piispo-
ki megnyilatkozasokat), a teologiai egzisztencializmussal, a perszonalizmussal, a huma-
nisztikus pszichologiaval és nyelvészeti megkozelitésekkel. (Nanni, 1990) F6 miivében,
,Az elnyomottak pedagdgidja’-ban (Freire, 1970/2000) elemzését a némasagra itélt,
dehumanizalt emberek helyzetének feltarasaval kezdi. Ok az eltargyiasultsag szituacio-
jaban vannak, melyet a halal metaforajaval ir le. Rdadasul az elnyomottak sokszor ma-
gukban hordjak az elnyomokat (elvarasaikat, céljaikat), s ezért sem tudnak kilépni hely-
zetlikbol. Ezt a szituaciot kell Freire szerint megvaltoztatni — egy szeretet altal vezérelt
forradalommal —, szembeszéllva az elnyomokkal, pontosan az 6 érdekiikben is, hogy 6k
szintén emberibbé valjanak. Az elnyomottak felszabaditasa, emancipécioja emberi mi-
voltuk kiteljesedését jelenti, amely egyben megsziinteti az elnyomdk-elnyomottak hala-
los kett6sségét a tarsadalmakban. A pedagogia feladata ebben a folyamatban nem az,
hogy az elnyomottakért tegyen, hanem, hogy veliik egyiitt dolgozzon a felszabaditasu-
kért. A lehetdség Gbenniik van. Az iskolai pedagdgia hagyomanyos formai azonban csak
megerdsitik elnyomdasukat, mert a tudasra mint valamilyen egyeseknek meglévo targyra
tekintenek, amelyet at kell nydjtani azoknak, akik nem tudnak. Ez hivja Freire ,,bank-
koncepc1onak” O ezzel ellentétben a vilag meglsmeresenek egylittes kutatasanak folya-
mataként irja le a tudasszerzést, formalddast, amelyben nincs tanar és diadk, hanem tanu-
16-tanar és tanar-tanuld 1ép egymassal dialogusba. A dialdogus 1ényege a szo, amely az ak-
cio és a reflexio kettdsségét hordozza. Nem autentikus a sz6, amely nem vilagot atforma-
16 praxis is egyben. A pedagdgiai dialégus a viladg megismerését és atalakitasat mozditja
eld: az elnyomottal egyiitt ismeri fel az elnyomads okait, és megteremti azok felszadmola-
sanak lehet6ségét. Ez a tudatra ébredés: a ,,conscientizagao” folyamata.

A marxista Ujraértelmezések mellett a kritikai pedagdgia arcat leginkabb meghatarozo
masik filozofiai ,,iskola” az olyan, mar t6bbszor emlitett posztmodern szovegértelmezok
és -lebontoké, mint Foucault, Derrida, Barthes. Ehhez a csoporthoz lehet tavolrdl odakap-
csolni egy a marxizmust az irodalomelmélettel zsenidlisan Osszekotd elméletalkotot:
Bahtyint, akit sokszor idéznek. A sz6 esztétikaja cimi miivében (Bahtyin, 1976) az elbe-
sz¢€1és ,,szavait” (elvalasztva a kolt6i szotol) ugy mutatja be, mint amelyekre mas ,,szavak”
rugalmas koézege telepedik; ezekkel sziikségképpen dialogusba 1ép, s6t ebbol a dialogus-
bdl no ki. E parbeszédben alapvet6 a kiilonféle ideologiak szerepe. A tarsadalmi-ideologi-
ai tudat koriilfonja a megnyilatkozasokat. A ,,sz6” (szlovo) kifejezés Bahtyinnal tehat nem
lexéma értelemben hasznalatos, hanem a masféle ,,hangot” jelenti (angolul igy is fordit-
jak: voice), ami nemcsak stilusaban tér el a t6bbitdl, hanem mogottes ideoldgiai tartalma-
iban is.

A sajat arc: identitds

Az eredet kérdése utan a vonasok megrajzoldsdhoz a kritikai pedagdgia sajatosan
egyedi arcat, vagyis identitasat kell felfedezniink. Ez a més(ok)tél valo elkiiloniilés nar-
rativaja altal bontakozik ki. A radikalis kritikai pedagégia mint iranyzat 1980 utan telje-
sedett ki, els6sorban az USA-ban. Mar a ’60-as években irt azonban szdmos ujmarxista
gondolkodd az iskolardl, az oktatasrol. Gondolataik egy harmadik utat vazoltak fol a li-
beralis €s a konzervativ oktatasi felfogasok mellett — azokkal szemben —, melyek az
USA-ban folyamatosan tételezett oktatasi krizisre kinaltak mas és mas megoldast. Az
iranyzat létrejotte és felnovekedése tehat egyarant kotodik az Egyesiilt Allamokban er6-
sen jelenlévo problémahoz é€s egyuttal a hatastalannak tiind megoldasi utaktdl valé elkii-
16niiléshez. Leegyszerlsitd lenne ezt a baloldali iranyzatot a masik kettdvel egyiitt csu-
pan a valsagmegoldas elméleteinek tekinteni, azonban ennél sokkal mélyebb, atfogdbb
megkozelitésmodokrdl van szd, de tény, hogy e harom vitaja, alakulasa az amerikai isko-
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la nem sziin6 krizisé¢hez és reformjahoz kotddik, ebbdl indul ki. Elsésorban amerikai
kontextusrol és nehézségekrol van tehat szo, amelyek azonban érdekesek lehetnek a mi
szamunkra is. (4) Az alabbi leirasban a kritikai pedagogia elkiiloniild narrativaja feldl ko-
zelitek a masik kettéhoz, s ez sziikségszerlien csak az egyik, nyilvan vitathatdo megkoze-
lités.

Szemben a konzervativ és liberdlis diskurzussal

A konzervativ pedagogiai és oktataspolitikai diskurzus az iskolak helytelen gyakorlatat
teszi feleldssé a kiilonféle tarsadalmi problémakért, a fiatalok rombold magatartasmaod;ja-
ért. Retorikailag azért rendkiviil meggy6z0 érvelése, mert a jelenségek szintjén igen jol fel
tudja mutatni a ,,romlés utjat” (példaul fiatalok er6szakos cselekedetei, ongyilkossagok
stb.), s ezek utdn — mint minden binre, blindsségre épitd narrativaban — konnyli megtalal-
ni a blinGst: az oktatast, az iskolat, amely, ime, nem tud értékeket atadni tobbé. A kritikai
pedagogia szerint a konzervativ szévegek rajatszanak tovabba a ,,veszélyben a nemzet”
mindig motivalo retorikdjara. A hibak pedig természetesen a kozelmultban vannak: f6leg
a ’60-as évek egyenloségi torekvései, tekintélyellenessége, az iskolai nevelés liberalizalo-
dasa. A megoldas tehat visszatérni az oktatds eredeti kiildetéséhez: a hagyomanyos, pol-
gari (republikanus) értékek atadésdhoz.
A jol hangzo tuddstdarsadalom  Egyes konzervativ gondolkoddk szerint visz-
szlogenideologia szintén a toke  sza kell nytlni a 19. szazadi, klasszikus mi-
szolgdlatdban dll. Az iskola eb-  veltséget kozéppontba allité hagyomanyhoz,
ben a kizsdakmdnyolo kontextus- amely szinte, mint mitikus aranykor jelenik
ban nem mds, mint a toébbletter- Meg szovegeikben. Masok a jellemnevelést
mel6 munkdhoz sziikséges tu- tartjak az iskola elsc")dlegeg feladatanak,
dds, készségek, képességek elsa- arr}ely annak megt?;lm'tésa, amit a tér§ada!pm
jatitdsa. Az iizleti dletnek kiszol- mar megtanult arrél, hogy hogyan élhetiink

i Lhéhze S egylitt civilizalt mdédon. (Giroux, 1988b) ,,Az
galtatoll szarrepzes, a sziniten iskolanak nem oktatni, nevelni kell.” — mond-

gyakran emlegetett munkaeropi- i, a szimpatikusan hangzo konzervativ szlo-
ac igenyeinek megfelelo nevelés- gen, de nevelésen az egyértelmdi, kritika ald
oktatds pedig a munka-hatalom nem vetett értékek atadasat értik és a tarsada-

(tijra)termelésévé (Hill, 2003)  lomba val6 beilleszkedés altali identitas ki-

redukdlodik. alakitasat (jo hazafiva nevelés).

A kritikai pedagdgia élesen elhatarolja
magat ettdl a diskurzustdl, mert nem fogadja el a szerinte naiv, reflektalatlan térténelem-
, érték- és tarsadalomszemléletét. Az egyetemesnek mondott, hagyomanyos értékek va-
16jaban a nyugati civilizacio és az indusztrialis tarsadalmak torténetileg és kulturalisan
meghatarozott moralitasat jelentik. Ezt akarja érvényre juttatni a konzervativizmus
egyeduralkodd, kizaré6 modon. Ez egyetlen, leginkabb a k6zéposztalyhoz kapcsolodo
kultira hegemonidjat jelenti a tobbi f6l6tt. Olyan etika, amely nem szamol a kiilonféle
kultardk kiilonbozoségével és a mindennapi élet tapasztalataval, s igy azokat, akik nem
a nyugati, zsidé-keresztény, kozéposztalybeli kulturdlis vilaghoz tartoznak, kiviil rekesz-
ti. (Aronowitz és Giroux, 1985; Giroux, 1988b) Az ilyen modon kiviil maradottak egy
adott tarsadalmi kozeg interpretacidjaban ,,rossz arcuakka” lesznek. Ennek a kizaré ma-
gatartasnak az egyik vilagos megnyilvanulasa a konzervativ tantervi és iskolai gyakorlat-
ban, hogy a popularis kultara és a fiatalok tapasztalata csak marginalisan jelenhet meg,
nem része az iskolai tudasnak. Ha ezek fontossagat hangsulyozzék is széban, az intézmé-
nyes nevelésben pusztan a rendezvények, programok, szini eléadasok formajaban kap
némi teret az ifjusagi kultira. A konzervativ diskurzus tovabba nem veszi figyelembe,
hogy a személy identitasa, de maga a tudas is bonyolult tarsadalmi kapcsolatok dsszeflig-
gései altal alakul ki. A szocializacidval kapcsolatban pedig fel sem veti a kérdést, mi tor-
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ténik, hogyha a tarsadalom, amibe be akarjuk illeszteni kritikatlanul a gyermeket, mélyen
igazsagtalan. Nem teszi elfogadhatobba ezt a szemléletet a kritikai pedagogia szamara a
konzervativizmusban ujabban megjelend Gn. pozitiv gondolkodas iranyzata sem, mely a
massag felé valo nyitast, a kiilonb6z6 kulturak elfogadasat hangsulyozza. Ez ugyanis
harmoénia-modellben gondolkodik, és nem szembesiil a kiilonbségek konfliktudlis volta-
val, valamint a méssag hatalomhoz kétottségével. (Giroux, 1988b)

Ugy tlinhet ezek utan, hogy a kritikai pedagdgia tobb kdzos pontot talalhat a hagyo-
manykozpontlsag és a tekintélyelviiség lebontasat felvallalo, a massagot tiszteld libera-
lis gondolkodasmoddal. Ez részben igy is van, de inkabb csak a konzervativizmus kriti-
kajanak néhany elemében, mert az elhatarolodas ettdl a diskurzustdl szintén elég egyér-
telmd. A liberélis pedagogiai gondolkodasmod a felvilagosodas logikdjabol kiindulva a
szabadsagot 6sszekoti a racionalitassal s a tarsadalmi fejlodést a raciondlis-technikai tu-
domanyok fejlodésével. A kritikai pedagdgia szerint ez az iskolat gyakran kiszolgaltatja
az lizleti életnek. Etikéja szintén a nyugati gondolkodas nyoman reflektalatlanul helyezi
kozéppontba az egyént és annak szabadsagat, mikdzben nem szentel figyelmet a minden-
napi életnek, a tarsadalmi folyamatoknak, a konfliktusoknak és kiizdelmeknek, s az élet
alapvetden politikai jellegének. Giroux (1988b) elemzi példaul Rorty nézeteit, s kimutat-
ja, hogy a dialégust és a kiilonbségeket — melyek fontos elemei filozofidjanak — indiffe-
rensnek tartja a tarsadalmi kiizdelem és szenvedés kérdését illetden. A kritikai pedagogia
nem fogadja el a semlegesség vagy a k6zombosség ideoldgiajat, hanem az igazsagtalan-
sagokkal szembeni deklaralt, politikai értékvalasztas jelentdségét emeli ki. Mas a kritikai
diskurzus multikulturalizmusrol kialakitott képe is. McLaren (1995) a liberalis, sdt szo-
cidldemokrata multikulturalizmus-felfogasnak azt réja fel, hogy valdjaban egy hamis
konszenzusos univerzalizmust tételez, egy ,,vendéglatd”, egalitarianus tarsadalmat. Nem
ligyel a jelentésformalas kiilonb6zdségére, s igy etnocentrikus marad. Szerinte nem elég
ugyanis az eltérdé egyszerii befogadasa, a lehetéségek megteremtése a tarsadalomban. A
,,mas” egyaltalan mitdl eltérd? Az eurdpai, fehér kultaratdl, amely ,,kegyesen” befogad-
ja? McLaren (1995) szerint a massag inkabb egy kultira szimbolumformalé tevékenysé-
gén belill helyezkedik el, s jobb volna a kultirat magat, mint eleve ,,hibrid”, vegyitett je-
lenséget értelmezni. A pedagodgianak pedig nem egy adott kultarat kellene kozvetitenie,
hanem a vilagban vald 1ét kiilonb6z6 maddjainak kellene teret adnia.

A kurrens liberalis pedagogiai ideologiak megvilagosito kritikajat adja ismét Giroux
(1988Db), aki a sziikségletekre épitd pedagdgia mogott a deprivacio ideologiajat fedezi fel,
a szivélyes kapcsolatok pedagogidjaban legitimacids ideoldgiat 1at a tanulok kiilonbsége-
inek megerdsitéséhez és kulturdjuk felhasznalasahoz a szocidlis kontroll fenntartasa; a
gyermekkozpontlisag ideologidjat pedig azért kritizalja, mert bar az empatikus, feltétel
nélkiili elfogadas jegyében a személyes tapasztalatoknak €s a fiatalok kultirajanak meg-
értésére, befogadasara torekszik, hallgat a szélesebb tarsadalmi és kulturalis kapcsolatok
reprodukcidjarol az iskolai életben. Jol latszik, hogy e perspektivaban a liberalis nar-
rativak ugyanugy a rossz arc f6lépitdi lehetnek, és az igazsagtalansag megszilarditoi.

A harmadik ut

A dominans pedagogiai diskurzusok k6z6s hibaja, hogy nem reflektalnak kelloképpen
a kultara és hatalom kozotti alapvetd kapesolatra, s nem veszik észre: az iskola az elnyo-
mo tarsadalmi cselekvés reprodukalasnak kiemelt helye. Az oktatds intézményét mind-
egyik elsdsorban az adott tarsadalom ,,szolgdjanak™ latja és nem azzal szemben kritikat
megfogalmazo helynek.

A kritikai pedagogia szerint viszont az oktatas-nevelés nemcsak technikai vagy mod-
szertani probléma, hanem mindig etikai és politikai is. (McLaren, 2005) A liberalis és
konzervativ elmélet-gyakorlat nem leplezi le a dominans kultara és osztaly hegemonia-
jat és nem tesz az ,,alarendeltek” emancipaciojaért (Giroux, 1993), hanem végsd soron az
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asszimilaciod logikajat koveti. (McLaren, 1995) Giroux (1993) Gramsci hegemonia-elmé-
letét felhasznalva mutat ra arra, hogy az elnyomas a demokratikusnak tételezett nyugati
allamokban is létezik, csak mar nem erdszakszervezetekkel, kényszerité eszkozokkel
biztositja az uralkodé ideoldgia hegemoniajat, hanem az alarendelt osztaly egyetértés-
ének elnyerésével. Ez egy széles értelemben vett pedagdgiai folyamat 4ltal lehetséges,
melynek soran az alarendelt szocialis csoportok bizonyos értékeit latszdlag magaéva te-
szi, a maga modjan artikulalja. Példaul Schultze szerint (2004) a cégek Ggy gyakorolnak
pasztori kontrollt, hogy kritikus gondolkodasra, bevonasra biztatjdk a munkasaikat; a
kontroll a rendszerben oszlik el, és nincs egy elnyomd kézpont. Ily modon az alarendelt
csoportok soha nem tudnak a tisztan megjelend uralkodoé ideoldgiaval szemben allni.
(McLaren, 1995) A pedagogia, az oktatas e folyamat kival6 szolgalattevdje lehet. EzErt
van sziikség igazi leleplezésre és kritikailag megalapozott cselekvésre.

Az amerikai kritikai pedagdgianal radikalisabb és marxistabb — elsdsorban Cole, Hill,
Rikowski nevével fémjelzett — brit iranyzat képvisel6i még tovabb mennek elemzésiik-
ben. (Cole és mtsai, 2001) Marx hagyomanyos kategoridit hasznalva gy értelmezik a
mai globalis kapitalizmus vilagat, mint a t6ke sziintelen névekedésének alavetett vilagot.
(Apple, 1997) A toke a munka altal termelt tobbletértékbdl novekszik, s igy nagy sziik-
ség van a munkas ilyen tobblettermelé munkéjara, tevékenységére. Ez az igazi human to-
ke, human er6forras egy kapitalista tarsadalomban. A jol hangzo tudastarsadalom szlo-
genideoldgia szintén a téke szolgalataban all. Az iskola ebben a kizsakmanyold kontex-
tusban nem mas, mint a tobblettermelé munkahoz sziikséges tudas, készségek, képessé-
gek elsajatitasa. Az lizleti életnek kiszolgaltatott szakképzeés, a szintén gyakran emlege-
tett munkaerdpiac igényeinek megfeleld nevelés-oktatds pedig a munka-hatalom
(Gjra)termelésévé (Hill, 2003) redukalddik. A mindségbiztositas, a standardizalt tesztek,
a nemzeti tantervek — anélkiil persze, hogy az ezek mellett elkGtelezett, j6 szandéka szak-
emberek tudndk — mind ennek szolgalataban allnak. (Beckman és Cooper, 2004;
McLaren, 2005) Talan talzénak tiinik ez a mar-mar egy dsszeeskiivés-elméletre emlékez-
tetd leiras. Mindenesetre elgondolkodtaté kihivast jelent tal egyértelmtien pozitivnak vélt
pedagdgiai szlogenjeink szdmara. A kritikai pedagdgiai szerint a kizsdkmanyolas ma is
¢él6 valdsag, sot kizsakmanyold és — McLaren (1995) szavaival — ,,ragadoz6” kultarardl
beszélhetiink. Ha ez igy van, a ,,rossz arciva” tett, kizsdkmanyolt fiataljaink érdekében
cselekedniink kell. Ez ennek az iranyzatnak a kihivo imperativusza, amelyben talan leg-
inkabb megmutatkozik sajatos arca.

A posztmodernen beliil és azon til

A kritikai pedagdgia még alaposabb megismerése érdekében a szélesebb kulturalis-in-
tellektualis kontextushoz, a posztmodernhez vald viszonyat hasznos lesz alaposabban
megismerni. Ennek vizsgalataval nemcsak a kritikai pedagogia arca bontakozik ki el6t-
tiink jobban, hanem visszatériink a tanulmany kezdetéhez is, a torténethez, amelynek ér-
telmezése sordn pontosan a posztmodern gondolkodok szovegei segitettek a pedagdgia
szerepének atértelmezésében €s a rossz arc lebontdsanak elsé 1épéseiben. A posztmoder-
nizmus tehat a megkérddjelezés, a leépités altal mintegy az arc rosszasaganak eltorlését
igéri, ennek zalogaként tlinhet fel. A kritikai pedagogia azonban arra hivja fel a figyel-
met, hogy maga a posztmodernizmus is hozzajarulhat ahhoz, hogy az elnyomottak a
rosszasag maszkjat kapjak, s hogy elnyomasuk tovabb erésddjék. Az iranyzat tehat gy
olvassa ujra a posztmodern textusokat, hogy azokkal az elfogadés-elutasitas kettosségé-
ben 1ép dialdégusba.

Egy magyar olvasatban feltétleniil kiemelendd, hogy a radikalis kritikai pedagdgia ko-
molyan szamot vet ezzel a kulturalis-gondolkodasi aramlattal, mig a hazai neveléstudo-
manyi diskurzusok, a kotelez6, némileg sematikus utalasokon (Mihdly, 1998;
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Schaffhauser, 1997; 2000; Zrinszky, 1997; 2002), kritikakon és az oktataselmélet kogni-
tiv-konstruktivista megkozelitésén tul nem Iépnek ilyen mélységben parbeszédbe a
posztmodernizmussal. (5) Ez a dialogus kétségtelentiil kényelmetlen kihivast jelent, mert
az alapvetden értékekben gondolkod6 pedagogia és neveléstudomany onleépitésének, s6t
elmulasanak kisértetét hozza eld. A kritikai pedagdgia nem fél szembestilni ezzel a kisér-
tettel; ugy tlinik azonban, meg tud maradni igazi pedagdgianak is; €s mindekézben elko-
telezetten bontja le a rossz arc maszkjat és kiizd az igazsagtalansaggal szemben.

Kritika

A szovegekben tobbféle posztmodern-olvasat jelenik meg, €s a tobbféleséggel eleve sza-
molnak is a szerzék. A posztmodernitas értelmezhet6 olyan kulturalis-tarsadalmi jelenség-
ként, amelyre az eltargyiasulés, a fogyasztaskdzpontusag, az elidegenitd virtualis miivelte-
tés jellemzd (Baudrillard, 1997; 1998); igy pontosan a rossz arc megteremtésének kultara-
ja lesz, s ebben az értelemben baloldali és humanista szempontbol olvasata egyértelmiien
negativ. Giroux szerint (1988a) viszont a jelenlegi posztmodern allapot — a pesszimisztikus
megkozelitések helyett — mint atmeneti, épp ezért lehetdségeket is tartalmazo korszak ér-
telmezhet6, amelynek természetesen szamtalan problematikus tényezdje van. Vele szem-
ben a marxizmust egyértelmiibben kovetd brit iranyzat, mely igazsagtalansagot ndveldnek
itéli ezt a tarsadalmi-kulturalis vilagot, erdteljes vitaba szall minden posztmodernhez kot-
hetd szoveggel, szerzdvel, szemléletmoddal. (Cole és mtsai, 2001; Hill, 2003)

Ennél sokkal arnyaltabb, bar ugyanigy kritikus Giroux, Aronowitz vagy McLaren szo-
vegeinek megkozelitése. (6) E szerzok ugy vélik, a totalitds minden formajat elvetd, csak
,,SzEttoredezetten olvasod” posztmodernizmus nagyon nehézzé teszi altaldban az emanci-
paciés és etikai diskurzusok legitimacidjat. (Apple, 1997; Giroux, 1988a; 1988b;
MecLaren, 1995; 2003) Ezzel gyakorlatilag maga is csondre itéli a ,,sz6 nélkiilieket”, akik
csak hangjuk altal tudnak megvaltoztatni az adott szocialis kontextusban megrajzolt
rossz arcuk ,,latvanyat”, kijelolt identitasukat. A totalitas azonban nem 6nmagaban elve-
tendé McLaren (1995) szerint. Az elnyomo, kizarélagos és megkérddjelezhetetlen totali-
tassal szemben lehetséges a kiilonbségek, a dialogusba 1épd narrativak egészlegessége is,
mely mindig ideiglenes, mindig Gjrairand6, de képes megalapozni az etikai-politikai cse-
lekvést. A szerzo elfogadja Lyotarddal (1993), hogy a nagy narrativak kora lejart, de agy
véli, hogy kiilonbség van az elnyomd, kizard mesternarrativak és a tarsadalmat totalitas-
ként megérteni akaré metanarrativak kozott. Annal is inkabb, mert ,,dekonstrualva a
dekonstrukciot” (7) vilagossa valik, hogy maga a posztmodernizmus is metanarrativava
valik, és nem tudja a totalizalast kikeriilni. McLaren (1995) szerint kell lennie egy
metakritikai narrativanak, melyet jelenleg (id6legesen) a szabadsag és jog fogalmai ha-
tarolnak koriil. Giroux (1993) formativ narrativakrdl beszél, amelyek képessé tesznek
tarsadalmi csoportokat az egyiittdolgozasra, s amelyek nélkiil elképzelhetetlen a kiilonb-
ségek barmilyen politikaja. Ezek a kiilonbségeket az egységen beliil és nem azzal szem-
ben értelmezik. Ugyand (Giroux, 1988b) ezen tul az identitas és személyiség posztmo-
dern széttoredezettségének veszélyére hivja fel a figyelmet. Amig csupan a szubjektum
mar Freudnal elindult decentrdldsar6l van sz6, addig ez nem jelent szamara problémat.
Ez a modernitasban megjelend eurocentrikus, sokszor fallocentrikusan konstitual6do,
narcisztikus szelf lebontasat hozza magaval. De a posztmodernizmus egyes szévegek-
ben, diskurzusokban a szubjektum eltorléséig jut el. Az emberi személy mindenféle
egészlegességének ilyen radikalis elutasitasaban Giroux az emberi ,,arc” megsziintetését
latja, amely emancipacids és pedagogiai néz6pontbol elfogadhatatlan.

Itt emlitem meg e baloldali irdnyzat egyik fontos sajatossagat. A kritikai pedagdgia a
totalitas iranti nyitottsaga és az igazsagtalansag megsziintetésére iranyulod, reményteli el-
kotelezettsége miatt sokkal nyitottabbnak bizonyul a hit és a teologia felé, mint példaul
a liberalis diskurzusok nagy része. (McLaren, 1986/1999; Giroux, 1988b; Freire, 1985)
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Kiilondsen élénk az iranyzat parbeszéde a protestans €s katolikus felszabaditasi teoldgi-
aval, mely a posztmodern textualis kritikat felhasznalva olvassa ujra a Bibliat €s az egy-
haz életét. E teologiai iranyzat a Szentirasban rejlé megkérddjelezo, lebontd megkozeli-
tésre €pit, melyrdl sokszor elfeledkezett a hittudomany. Az Isten szegények melletti pre-
ferencialis elkdtelezettségének gondolata mentén, valamint az egyhéaz felszabaditési hit-
tapasztalatabol kiindulva értelmezi a torténelmi-tarsadalmi folyamatokat, s az igazsagta-
lansagok felszamolasanak praxisaig jut el. (Boff, 1983; Boff és Boff, 1989; Gallo, 1989;
Gutierrez, 1988; Oldenski, 1997) A kritikai pedagdgia természetesen szamos kapcsolo-
dasi pontot talal egy ilyen teologiaval. Szivesen fog Gssze vele az igazsagtalansagok el-
leni harcban, és a konzervativ, euro-, etno- vagy fallocentrikus keresztény-konzervativ
beallitottsaggal folytatott vitdban. S6t, a szerzdk szerint a radikalis gondolkodéknak van
mit tanulnia a felszabaditasi teoldgiatdl: elsdsorban a realista remény utopidjat. A kritikai
pedagogia ugyanis vitaba szall a posztmodern pesszimista és antiutopikus narrativajaval,
mert ez lehetetlennek mutatja barmilyen igazsagos tarsadalmi berendezkedés tavlati el-
érését és igy a kiizdelmet ezért. A kritikai pedagdgia a remény és lehetéség pedagodgiajat
s politikajat akarja kialakitani. Ebben tanulhat a keresztény teoldgiai gondolkodasmadd-
tdl, amely a beteljesiilés reményébdl él, tisztaban van ugyanakkor az emberi esend6ség-
gel (blinosséggel); mivel pedig végsé reményét eszkatologikus tavlatba helyezi, elkeriili
az elnyomdan totalizalé marxizmus legnagyobb hibajat: az igazsagossag-egyenloség el-
érésének azonnali lehetdségébe vettet illuziot, mely sziikségképpen er6szakos praxist
eredményez. (McLaren, 1995) Giroux (1988b) kiemeli még, hogy a felszabaditasi teolo-
gia, a feministaval kardltve a kritika €s kiizdelem 0j etikai-spiritualis diskurzusat terem-
ti meg, tovabba utat mutat a pedagogianak, amikor a torténetmondasok, narrativak sze-
repét hangsulyozza, melyek nagy jelentéséggel birnak az emlékekbdl is konstitudlédd
identitas €s a személyes torténelemértelmezés felépitésében. (8)

Erdemes itt megemliteni két olyan kutatast, amely a magyar kontextusban teljesen el-
képzelhetetlen kezdeményezés lenne. McLaren (1986/1999) mint hivé katolikus és ké-
s6bb Oldenski (1997) mint marianista szerzetespap egy-egy katolikus iskolaban kutattak
a pedagogiai etnografia modszereivel a katolikus teoldgia és a kritikai pedagogia parbe-
szédének jegyében. McLaren (1986/1999) elsésorban a gyakorlatban megvaldsul6 kato-
likus nevelés ellentmondasossagaira vilagitott ra épit6 kritikaval, mig Oldenski — kollé-
gajanak ¢és baratjanak miivébol kiindulva — egy olyan iskolaban kutatott, ahol kiemelt
szerepe van az emancipacionak, s amelyben a kritikai pedagogia katolikus megvalosita-
sanak példajat lathatjuk.

A kritikan tul

Eddig els6sorban a posztmodernizmussal szembeni kritikakat soroltam fel. Joggal
megfogalmazhatd valasz lehet e felvetésekre azonban, hogy az idézett gondolkoddk sz6-
jes relativizmusrdl. A posztmodern szovegek/szerzok egyszeriien hatart szabnak maguk-
nak, s nem Iépnek tal ,,textualis kompetencidjukon”. (Orbdn, 1994) Ennek a véalasznak a
fényében a radikalis kritikai diskurzust lehet ugy is értelmezni Giroux (1988a) nyoman,
mint amely magaéva teszi a posztmodern textualis kritikat, de elkotelezettsége miatt tal
is 1ép rajta. A kritikai pedagodgia azonban kifogasolja, hogy a posztmodern szovegek
megmaradnak a textualis analizisnél. Ahogyan Apple (1997, 604.) irja: ,,A vilag talan
szoveg, de vannak olyan csoportok, melyek ugy tlinik, masoknal konnyebben irnak so-
rokat életlinkre.” Mas kritikai elméletalkotdk jatékos (ludic) vagy kisérteti (spectral)
posztmodernizmusnak nevezik ezt gondolkodas- és beszédmddot, jelezve e kifejezések-
kel ennek ,,elégtelenségét”. (McLaren, 1995)

A tallépés nem jelenti a modernitas utanisag allapotanak és a posztmodern elméletek-
nek a teljes elvetését. Inkabb egy ,.alternativ” posztmodern diskurzus kialakitasarol van
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sz6: példaul posztmodern pedagdgia (Adronowitz és Giroux, 1985), ellenalld vagy kritikai
posztmodernizmus (McLaren, 1995), hatarpedagogia (Giroux, 1993), amelyben jelen
vannak a textudlis és feminista (9) kritika diskurzusanak f6 elemei, mint a modernitas
narrativainak lebontasa vagy a diskurzusok konstrualédasi folyamataira valé odafigye-
1€s. Ez az alternativ beszédmad teszi lehetdvé, hogy a kritikai pedagogia valoban eman-
cipatorikus pedagogiai diskurzus tudjon maradni, de egyben rakérdezzen a pedagogia,
mint tudomany és mint cselekvéskonstrudlé narrativaira is. Ez az, amit a dominans, in-
kabb még a modernitashoz k6t6dé nevelési elméletek nem tesznek meg.

A kritikai pedagogia szovegeiben igy mar nem csak az a hagyomanyos baloldali gon-
dolat jelenik meg, hogy az iskola a tarsadalmi egyenldtlenségek reprodukalasanak a he-
lye és az elit hegemodnidjat erdsitd intézmény, hanem az az uj felvetés is, hogy a modern-
ség orokoseként, a normativ vagy csupan az egyén szabadsagara figyeld pedagogiai el-
mélet és cselekvés észrevétleniil a ,,szeliden”, lathatatlanul elnyomé dominans diskurzus
kiszolgaldja, meger6sitoje lehet, a represszivitas és igazsagtalansag noveldje. Maga a pe-
dagogia valhat tehat a rossz arc megteremtdjévé, mikor a neveldi kapcsolatokban, a mod-
szerek megvalasztasaban, a célok kijelolésé-

ben, a tantervekben nem figyel arra a ,,sz6-
ra”, amely a fiataloktdl jon: a sajat minden-
napi életiik tapasztalatara, kultarajuk sajatos-
sagaira, ellenallasukra. A kritikai pedagogia
a hagyomanyos diskurzusokkal szemben a
fiatalok ellenallasanak nagy, atalakito (trasz-
formativ) jelentdséget tulajdonit, és nem is
pusztan toleransan, ,,gyermekkézpontian”
fogadja el azt. Ennek a latasmddnak az egyik
sarokkdve a deviancidk teljesen maésfajta
szemlélete, amely szerint a fiatalok viselke-
dését altalaban nem csupan pszichologiai
szempontbol — mint a pedagdgia is szokta —,
hanem tarsadalmi megkozelitésben kell néz-

A kritikai pedagogia szévegei-
ben igy mdr nem csak az a ha-
gyomdnyos baloldali gondolat
Jelenik meg, hogy az iskola a
tarsadalmi egyenlotlenségek rep-
rodukdldsdnak a helye, és az
elit hegemonicdjct erosito intéz-
meény, hanem az az 1ij felvetés
is, hogy a modernség drékdse-
ként, a normativ vagy csupdn
az egyén szabadsdgdra figyelo
pedagogiai elmélet és cselekveés
eszrevetleniil a ,szeliden’, ldtha-

ni. Nagyon sokszor nem belsd, pszichés ere-
detli magatartaszavarrél van sz9, amelyet ki
kell javitani. Ha ugyanis ezzel a cimkével te-
kintiink a ,,devians”, eltér6 viselkedésii fiata-
lokra, megvan a veszélye, hogy ezzel maris
megkonstrualtuk személyiségiik negativ képét, s elkészitettiik nekik a rosszasag maszk-
jat. Az eltérések, deviaciok sokszor inkabb a tarsadalmi normakkal, idegennek érzett kul-
turalis sémakkal szembeni ellenallas nem feltétlentiil explicit kifejezései. (Aronowtitz és
Giroux, 1985) Az ellenallas (resistance) pedig pozitiv hajtoeréként konstitualodik a rossz
arc levetésének, az igazsadgossadg megteremtésének, a remény és lehetdség elvének pers-
pektivajaban — tehat a kritikai pedagdgia metanarrativajaban. Ezért a kritikai pedagdgia
nem fél az ellenallasra (Giroux, 1988b), sét az athagasra (transzgresszidra) (Hooks,
1994) nevelésrol besz€lni. A tekintély szerepe, a neveld €s nevelt viszonya igy természe-
tesen atértelmezodik. Ehhez a Freire-féle (Freire, 1970/2000) dialégus-pedagdgia szol-
gal kiindulépontként. Fontos kiemelni mindemellett, hogy semmiképpen nem a tekintély
elvetésérol van szd, még akkor sem, ha egyes szovegek akar az anarchizmus diskurzusa-
val vald kozosséget, parbeszédet is vallaljak, hanem a tekintély atértelmezésérdl.
(Giroux, 1988a)

Az ellenallo-posztmodern pedagdgia mellett megemlitend6 még a Giroux-féle (Giroux,
1993) hatarpedagdgia (border pedagogy). Ez kritikusan mutat rd azokra ,,hatarokra”, ame-
lyek értelmezéseinket, diskurzusainkat szegélyezik. Felfedezi és felmutatja azokat az atlé-

95

tatlanul elnyomo domindns dis-

kurzus kiszolgdloja, megerosito-

Je lehet, a represszivilds és igaz-
sdgtalansdg noveloje.




Mészaros Gyorgy: A ,rossz arcuak™ szava: a kritikai pedagogia kihivasa

péseket, amelyek a 1étezd, lezard (hatalmi) ,,hatarokat” (a sz6 mindenféle értelmében)
megbontjak, Gjrarendezik. A fiatalokat abban segiti, hogy hataratlépdk legyenek, akik a
mast, a hataron tulit a sajat oldala feldl probaljak megérteni, akik olyan nyelvet hasznal-
nak, mely nem elsdsorban masoknak, hanem masokkal besz¢l, és akik hatarsavokat épite-
nek, amelyekben kiilonboz6 kulturdlis erdk léphetnek szdvetségre. A hatarpedagdgia a
modernitas és posztmodernitds kdzotti hatarok elmosasara is kisérletet tesz. Ennek egyik
eleme példaul, hogy lokalisra, partikularisra is figyel, de a globalitast sem veti el. Végiil
Giroux pedagogiai modellje az iskola- és oktataskézpontisag hatarat is at akarja lépni,
mely az angolszasz és a kritikai pedagdgiara, sot a sajat korabbi irasaira is jellemzo, s a
nevelés széles terepérol beszél, egyfajta kulturalis munkarol, politikardl.

A hatératlépés a kritikai pedagdgiat jellemzi tudoméanyossagaban is. A Frankfurti Isko-
la kritikajahoz hasonléan megbontja a hagyomanyos pozitivista tudomanyelméletet: szo-
vegeiben, kutatdsaiban, megfogalmazasaiban tallép azon, amit még ma is széles korben
tudomanynak neveznek. A tudomanyos diskurzusok és narrativak kritikus elemzését val-
lalja fel, az élet és tudomany szétvalasztasanak leépitése mellett kitelezi el magat, a
kvantitativ metodologiaval szemben eldnyben részesiti a kvalitativ megkozelitést, és a
diszciplindk hatarait is relativizalja. Figyelemre mélté ennek kapcsan McLaren mar em-
litett kisérlete (1986/1999), aki egyfajta kritikai pedagdgiai etnografiat teremt meg egy
iskola ritualis-kulturalis vilaganak, a tanul6i utcakultura és a tanari magaskultara kettos-
ségének leirasaval. Miivében a kulturalis antropoldgia, a teologia, a ritualitasra vonatko-
z6 kutatasok, a marxista 1latdsmadd, a textualis elemzés 1ép egymassal parbeszédbe, mi-
kozben alapvetden narrativ strukturat valaszt a kutatasi beszamoléban.

A kritikai pedagdgia tudomanyos érdeklddése, kutatasi teriiletei szintén e hataratlépés
metaforajaval irhatok le. A pedagdgia altaldban keveset foglalkozik a test, a vagyak, az
érzelmek, a szexualitas vilagaval. A kritikai iranyzat azonban a neveléstudomanyi kuta-
tas teljes jogl, fontos témakoreinek tekinti, és gyakran szol ezekrdl a témakrol. (Gibson,
1986; Giroux, [é.n.]; Hooks, 2003; McLaren, 1986/1999; 1995) A spiritualitas és megbo-
csatds konkrét vallashoz nem kapcsolodé targyaldsa szintén nem jellemzd tudomanyos
téma, itt azonban taldlkozunk ezzel is. (Hooks, 2003; Mirén, 2002)

Végiil hasonléan mostoha gyermeke a pedagdgianak a popularis €s az ifjusagi kulta-
ra. A fiatalok ,,szavanak”, hangjanak (az idézett bahtyini értelemben) nevelési jelentdsé-
ge van a kritikai pedagogiaban, ezért ezek a témak a kutatas kiemelt teriileteinek szami-
tanak. (Giroux és Simon, 1989) Akarcsak a posztmodernhez, a popularis kultirahoz is
ambivalens a viszonya az iranyzatnak. Freiréhez kapcsolddva a fiatalok tapasztalataval
akar elfogad6 dialogusba 1épni, amelynek ez a kultira része. Ennek jegyében — maés
posztmodern gondolkoddkhoz hasonldéan — az elit és a popularis kultira kdzotti hatart is
dekonstrualja. Ugyanakkor az elitista Frankfurti Iskolahoz hasonldan egyfajta bizalmat-
lansaggal tekint a tomegkultira termékeire és kritikusan leleplezi az azokban rejlo ideo-
logiakat (4dronowitz, 1989), példaul Giroux (2000) a népszeri ,Fight Club’ (,Harcosok
klubja’) film szerinte patriarchalis, er6szak-megerdsitd jellegét. Ez a kettdsség vélemé-
nyem szerint egy kiegyensulyozott, kritikusan elfogadé pedagodgiai dialégus megterem-
tésének figyelemreméltd kisérleteként értelmezhetd. Az ifjasagi kulturaval kapcsolatban
nem meglepd a kritikai pedagogia sajatos figyelme az ellenallas, szembehelyezkedés je-
lenségeire. Ugyanakkor nincs sz6 arrdl, hogy a fiatalok kultarajanak minden elemét kri-
tikatlanul, ideologikusan a rezisztencia kifejezodéseként olvasndk a kutatok. Amint
Giroux megjegyzi (1993), akar ugyanazok a jelek, szimbdlumok lehetnek az atalakité el-
lendllds megnyilvanulésai az egyik tarsadalmi kontextusban és a fogyaszt6i ideoldgia
megtestesitdi, kozvetitdéi egy masikban. A kulturdlis tényezoket elemezve kiilondsen
nagy figyelmet szentelnek a szerzok ezek pedagdgiai dimenzidinak (McLaren és Smith,
1989), atlépve ezzel a pedagodgia megszokott definicioit, melyek talsdgosan a csaladhoz
vagy az oktatasi intézményekhez kototték csupan a nevelés tényét. A kiilonféle csopor-
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tokhoz tartoz6 kultirakat, sot a popularis kultara kiilonbdzo elemeit is (példaul zenék, fil-
mek: lasd Giroux, 2000) igazi pedagogiai tényezdknek tekinti az irdnyzat. Innen valik
érthet6vé példaul a kovetkezo tanulmanycim: PunKore szcéna mint forradalmi utcapeda-
gogia (Mallott és Caroll-Miranda, 2003), melyet két punk egyiittesben jatszo neveléstu-
domanyi PhD-hallgato irt. Azért valasztottam ezt a példat, mert talan ezen a cimen ke-
resztiil valik egészen kézzelfoghatdva, milyen hataratlépésekrdl van itt sz6. Gondolom,
a tanulmany olvasdinak egy része a sajat hataraival is talalkozik a cimet latva, mert csak
tavoli sejtései vannak a PunKore zenei szcénardl, de lehet, hogy a forradalmi és utca fo-
galmak sem igazan illenek Gssze fejiinkben a pedagogia kifejezéssel. Nem beszélve ar-
rél, hogy ilyen elfogadott doktori értekezéscimet ma Magyarorszagon nagyon nehezen
tudnék elképzelni, még kevésbé egy tudomanyos konferencian punk 61tozékében eléado
fiatal kutatot. (a két szerzd egyike ugyanis sajat elmondasa szerint ezt tette: Mallott és
Carroll-Miranda, 2003) De talan nalunk is sziikség lehet a hatarok atlépésére...

Kritikai elmélet és pedagogiai gyakorlat

Szamos, kritikai elméleteket kovetd gondolkodod van szerte a vildgon, akik az iskola,
a nevelés, az oktataspolitika kérdéseiben megnyilatkoznak, kutatnak. A fent emlitett, €s
tudatosan kiemelt szerzok érdeme azonban (kiilonésen Aronowitz, Giroux és McLaren),
hogy a kritikai megkozelitéstol eljutottak a valddi pedagogiai elméletig, amely a konkrét
iskolai, osztalytermi gyakorlatban is segitségére lehet a pedagégusoknak. Bar nem alaki-
tott ki semmilyen alternativ mddszertant a kritikai pedagogia, szamos olyan elméleti fo-
g6dzot nytjt, amely nemcsak a szélesebb tarsadalmi helyzet elemzéséhez, hanem a fia-
talok emancipatorikus neveléséhez is segitséget ad. Egy kiilon tanulmanyt érdemelnének
e pedagogiai gyakorlathoz kdzvetlenebbiil k6tddd témak. Itt csak roviden, utalasszeriien
mutatom be ezeket.

Freire (1970/2000) szlogenszer(i mondata szerint a pedagdgianak politikaibba, a poli-
tikanak pedig pedagdgiaibba kellene valnia. Ennek fényében a kritikai pedagdgia mint
fontos politikai, tdrsadalmi terepre tekint a nevelésre-oktatasra és az iskolara. Az oktata-
si intézményekben hatalmi viszonyok, érdekek, konfliktusok, dialégusok, csoportok, te-
hat politika van jelen. A pedagogiai gyakorlatnak kiemelked6 feladata lenne, hogy az is-
kolakat demokratikus kozéleti szférava tegye, ahol a diakok nem csupan a munkaerd-pi-
aci igényeknek megfeleld, azokat kiszolgald készségeket sajatitjak el, hanem megtanul-
nak kritikus allampolgarok lenni, akik a tdrsadalom atformaldi lehetnek, a szabadsag és
igazsagossag épitdi. Az ehhez sziikséges tudast, készségeket, szocialis kapcsolatokat, 1a-
tasmaddot kell az iskolanak kozvetitenie. Ez természetesen csak akkor lehetséges, ha az
iskola kzdssége nem csupén belsd €letében demokratikus, hanem részt vesz szociélis te-
vékenységekben és kornyezetének tarsadalmi tevékenységeiben. Igy az oktatasi intéz-
mény maga is atformalo erd lehet. A kritikai pedagdgia tehat azt vallja, hogy az iskola —
ugyanugy, mint az ember — nincs teljesen kiszolgaltatva a tarsadalmi-politikai er6knek,
hanem ontudatra ébredve (conscientizacao) atalakito, atvitt értelemben vett forradalmi
erd tud lenni. Ezért beszél forradalmi pedagédgidrdl az irdnyzat. (McLaren, 2003) Ennek
alapja, hogy a nevelés hatalmat és képességet ad a tanuldknak, s megtanitja ket a kriti-
kus latasmod, elemzés-értelmezés készségére. A két legfontosabb fogalom ezzel a kap-
csolatban — mindketté rendkiviil nehezen lefordithaté — az ,,empowerment” és a ,,critical
literacy”. Az el6bbi egyszerre jelenti a hatalom, a dontési, felel6sségi kompetencia atada-
sat és a képessé tevést a tarsadalmi interakciora €s transzformdaciora, a sajat hang halla-
tasara. Az utdbbi pedig egy olyan ,,mlveltséget”, ,,irds-olvasast” jelent, amely nem pusz-
tan a betlik megtanuladsat jelenti, hanem a tarsadalmi-politikai élet abc-jének megtanula-
sat, annak kritikus olvasatat, amely emancipacios cselekvésre vezet. Ez csak akkor elkép-
zelhetd, ha a pedagdgiat magat is alakitonak és eldadonak (a performance értelmében),
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performativnak tételezziik. Ez Giroux (1998) szerint azt jelenti, hogy a nevelés-oktatas
nem egyszeriien reprezentaciokkal, szovegekkel latja el a tanulokat, amelyek tudast nyuj-
tanak nekik, hanem a kulturalis létrehozas, termelés olyan formajava valik, amelyben a
fiatalok identitasa sziinteleniil Gjrairodik.

E performativ pedagogia legfontosabb mddszere (methodosza-ttja) a freirei dialdgus,
amelyben a tanulo-tandr és a tanar-tanul6 1ép egymassal parbeszédbe. A dialégus mindig
a fiatalok tapasztalatabol, ,,szavabol” (hangjabol) indul ki. Egyrészt odafigyel a csondre
itéltekre (a ,,rossz arcuakra”), segiti 6ket a megszolalasban, masrészt a tapasztalatokra
egylitt reflektalva segiti a tanuldkat, hogy kritikusan tekintsenek a sajat narrativajukra,
masok diskurzusait hasonlé modon Ujraolvassak és kialakitsak sajat atformald szavukat
és cselekvésiiket. A kritikai gondolkodasrdl beszél a konzervativ és a liberalis pedagdgia
is, de megfosztja a fogalmat torténeti, szoveg- és ideologiakritikai tartalmatol. A radika-
lis baloldali pedagdgia szamara azonban pontosan ezek a leglényegesebb szempontok,
nem a puszta logikus, kreativ, szovegértd (de nem értelmezd) gondolkodas. (Adronowitz
és Giroux, 1985; Giroux 1988b)

A fiatalok szavanak, a mindennapi €let tapasztalatanak kiemelt jelentdsége van a tan-
terv kérdéskorét illetéen is, amely szintén az iranyzat egyik fontos témakore. Erdteljes
kritikaval illetik a szovegek megirasa idején érvényben 1évé amerikai tanterveket, mert
reflektalatlanul a dominans ideologiak szolgalataban allnak, hianyzik bel6liik a kritikai
megkozelitésmod, a kozosségi-politikai cselekvés szempontja, a fiatalok tapasztalatara
figyelés és a tanart nem tekintik szabad értelmiséginek. (Aronowitz és Giroux, 1985;
Giroux 1988b)

A tanar alakja és ezzel Osszefliggésben a tanarképzés problémakére szintén gyakran
érintett téma. Az irdnyzat szerint a pedagogusokat nem egyszeriien az allam alkalmazot-
tainak kellene tekinteni, hanem 6nallé gondolkodasu értelmiségieknek, akik munkdjuk-
kal atalakithatjak a tarsadalmat. A képzésnek is erre az atalakito, értelmiségi szerepre kel-
lene felkészitenie a hallgatdkat, a kritikai értelmezd készség fejlesztésével. A tanaroknak
pedig sokkal nagyobb oOnallésagot kellene biztositani munkéjukban. (Giroux 1988b)

A rossz-areuak szava

Személyes torténettel kezdtem és most vallomassal zarom be irasomat. ,,...«rossz ar-
cuak» pedig nincsenek.” — igy fejeztem be a tanulmany elején torténetemet, s most az in-
nen indul6 Gjrairasnak-olvasasnak a végére érve némileg feliil kell biraljam sajat szove-
gemet. ,,Rossz arcuak” sajnos vannak, legalabbis abban az értelemben, hogy a tarsada-
lom sokakra réafesti ezt a maszkot. A mondatot tehat inkabb tgy kellene megfogalmazni:
,»rossz arcuak pedig ne legyenek!” A mondat ebben a formaban talan kozelebb all ahhoz
a kritikai pedagogiahoz is, amelynek kihivasara megirtam, amit irtam. Van ebben a sz6-
vegben narrativa és szisztematikus bemutatas, Gjraértelmezés és roviditd, talan megeson-
kité osszefoglalas, valamint t6bb vitara serkentd, sét provokativ megjegyzés. Minden-
esetre most lezarul, és mint minden szoveg elindul a maga utjan kitéve az olvasdk ujra-
irasanak. Valojaban mindig ezért az Gjrairdsért irunk, tudva, hogy szdvegeink levalnak
rélunk, és el kell engedniink 6ket. Be kell valljam, nem konnyii ez az elengedés, kiilons-
sen, ha az olvasatok kiilénb6z6 lehetdségeibe gondolok bele. Azt szeretném, ha valaho-
gyan mégis befolyasolhatnam azokat, akik kézbe veszik. Barcsak ok is legalabb kicsit
megtapasztalnak azt a kihivast, azt a megszolitottsdgot, amelyet én a kritikai pedagdgia
szovegeit olvasva megéltem. De ez a befolyasolas kozvetleniil nem lehetséges, €s jol is
van ez igy. Amit tehetek, hogy megosztom ujra térténetem, amit ki-ki szembesithet a sa-
jatjaival. Kihivast irtam a cimben is, mert Gigy éreztem, az értelmezett szovegeket olvas-
va és most a tanulmanyt irva, hogy igazi provokaciot jelentenek hagyomanyos pedago-
giai gondolkodasmdédomra ezek a megkérddjelezések. Lebontanak valamit, ugyanakkor
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fol is épitenek, és leginkabb eddigi, ,,rossz arcunak” bélyegzett fiatalok kozotti tevékeny-
ségem mélyen megbuvo alapjaira kérdeznek ra. Az irds soran mintha megtanultam vol-
na valamit: j médon gondolkodni réluk, a pedagdgiardl. Talan a fenti valtas a ,,nin-
csenek”-bdl a ,,ne legyenek”-ig is azt mutatja, hogy elmozdult a torténetem egy valoban
atalakito diskurzus felé (liberalistol baloldali felé?).

Pont a kritikai pedagdgia tanit meg azonban arra is, hogy ne engedjek egyetlen gon-
dolkodasmad kizar6 uralmanak. Nem feledkezem meg tehat arrdl, hogy mig ez az irany-
zat dekonstrualja a konzervativ és liberalis pedagdgiai diskurzust, addig ez utobbiak a
kritikai pedagdgiat kérddjelezik meg, egy elképzelt, folytonos, vitazo dialdgusban. Kon-
zervativ nézépontbdl rendkiviil reduktiv antropoldgia 4ll a kritikai pedagdgia alapjainal,
az emancipacié azonban csak egy teljesebb emberkép jegyében lehet valoban embersé-
ges. (Nanni, 1990) Pellerey (1998) a folvetések helyességét elismeri, csak ugy véli, tul
kell 1€pni a kritikai pedagogia relativizmusan. A liberalis diskurzus valdsziniileg illuzio-
nak és az egyéni szabadsag veszélyeztetdjének tartja az igazsagos tarsadalom felépitésé-
nek utopiajat. Nincs médunk megvaltoztatni a vilagot. Amit tehetiink: az individuum sza-
badsaganak védelme és eldmozditasa. Milyen jo lenne, ha ez a dialdogus nem csak itt tex-
tudlisan, hanem a tarsadalmi életben is megjelenne, és e parbeszéd 4ltal is egy nyitottabb,
dialogikusabb, s talan igazsagosabb vilag épiilne.

Természetesen a politikai diskurzusokon kiviilrdl is johetnek mas felvetések, melyek
felhivjak az elmélet(ek) gyenge pontjaira a figyelmet. A kritikdk kétségtelentil jogosak,
elgondolkodtatéak, de a problémak egy része talan az elméletek kiforratlansagabdl is
adddik. Nem lehet azonban figyelmen kiviil hagyni, hogy még a kritikai pedagdgiaval vi-
tatkozok koziil is van, aki elismeri: egyik iranyzat sem tud a tarsadalmi igazsagtalansag-
ra olyan pedagdgiai valaszt kinalni, mint a kritikai diskurzus. (Burrbules, 1997) Ez meg-
adja azt a lehetdséget, hogy felismerjiik a rossz arc épitésének mechanizmusait, és segit-
siink a némasagra itélteknek, hogy szavuk legyen, amellyel ledobjak magukrol a rajuk
kényszeritett maszkot és emberi arcukat minden embertelenitd rongalastdl megdvjak.
Nem paternalisztikus, feliilrél jovo felemelés, emancipacié ez, mint a rossz emlékii szo-
cialista rendszerben, hanem a sajat feleldsségre raébredés atalakitd ereje. A kritikai peda-
gbgia hisz abban, hogy a nevelés hozzdjarulhat egy olyan uj tarsadalom felépiiléséhez,
amelyben mindenkinek emberi helye és arca van, és igy a cimben 1évo ,,rossz arctak” ki-
fejezés idézdjelei valdban — és nem csak ebben a szovegben, textudlisan — az eltorlés je-
leivé (Derrida, 1991) valnak: resszaretisle Hogy ez utopia? Lehet, de kritikus és nem to-
talizal6. A remény e pedagdgiai kihivasara pedig érdemes legalabb figyelmesen, elgon-
dolkodva odahallgatni...

Jegyzet

(1) Az identitasat és a tudomanyok kozott helyét kereso, fiatal, mondhatni ,,serdiil6” pedagogia érthetd, néha
Htalbuzgd” utkeresése ez, melynek megvan a maga l1étjogosultsaga. A veszélye viszont, hogy a neveléstudo-
manyt a sajat maga altal teremtett hatarok kozé zarja, eltavolitva az élettdl, mas tudomanyoktol és diskurzusok-
tol.

(2) Tanulmanyomban nem célom konkrét oktataspolitikai kérdések megvitatasa, ezért a példak bemutatasatol
eltekintek. Itt elsdsorban kérdésfolvetésrol, benyomasok leirasardl van szo.

(3) A marxizmussal dialogizalé felszabaditasi teologia egyes képviseldi Marx vallaskritikajaban az idolatrikus,
balvanyozd, illiziokat keltd vallasossag helyes kritikajat latjak, amelyet a kereszténység is magaéva tesz. Két-
ségteleniil megvan a veszélye, hogy barmilyen, akar keresztény, valldsos magatartas ilyenné valjon, de lehet-
séges masfajta, autentikus, az embert nem megnyomorité hit is. Ez az, amit Marx nem lat. (Gallo, 1989)
(4) Az olvaséra bizom, hogy elvégezze a honi narrativakkal vald dsszehasonlitast, figyelembe véve, hogy a ma-
gyar liberalis és konzervativ diskurzus nem egy az egyben ugyanolyan, mint az Egyesiilt Allamok-beli.
(5) Kivételt talan csak Horvath Attila (1996) megkézelitése jelent, aki viszont a kritikai iranyzatrdl nem ir, csak
a radikalis antipedagogiai megkozelitést értékeli, méghozza inkabb pozitiv modon, eltérve a pedagogiaban szo-
kasos szembehelyezkedéstdl.
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(6) Bar az utdbbi években McLaren esetében megfigyelhetd a balra tolddas, a brit iranyzathoz valo kézeledés,
melyet maga is megemlit. (McLaren, 2001; Miron, 2002)

(7) A dekonstrukciot itt tag értelemben hasznalom, mindenféle egyértelmiiséget lecpitd diskurzust értve alatta.
(8) A baloldali és a keresztény diskurzus ilyen dialogusa szinte teljesen idegen jelenség a mai magyar kontex-
tusban. Ez pedig nincs igy szamos helyen a vilagban, s ez ma mar nem szamit ,,hivatalosan” sem valamiféle
eretnek eltérésnek a standardtdl, ami a katolikus egyhazat illeti. Bar voltak fesziiltségek egyes teologusok, kii-
16ndsen Leonardo Boff és a Vatikan kozott, mégis mi sem mutatja jobban, hogy e teologiai iranyzat mérsékel-
tebb képvisel6i hivatalosan is elfogadottak, hogy a fent emlitett szerz6, Luis Gallo, a felszabaditasi teologia
milveldje, a szaléziak romai papai egyetemének elismert teoldgiatanara. Latin-Amerikaban pedig sok helyen ez
tekinthetd a dominans teoldgiai diskurzusnak.

(9) A feminizmus és kritikai pedagdgia szamos ponton kapcsolddik egymashoz. Nem csak a férfi szerzok em-
litik sok helyen a nemek igazsagtalan egyenldtlenségének, a férfikozpontl értelmezéseknek és tarsadalmi gya-
korlatoknak a problémait, hanem az iranyzat egyik kiemelkedo, ndi szerzdje Bell Hooks (pontosabban, aho-
gyan maga szokta irni a nevét: bell hooks) maga is elkotelezett feminista. Miivei a kritikai pedagdgia és egy-
szersmind a feminizmus jegyében fogantak (pl.: Hooks, 1994; Hooks, 2003).
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