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Tobbcélu kistérségi tarsulasok
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A tébbceln kistérsegi tdarsuldsok, azaz a statisztikai kistérségek
szintjén egyelore énkeéntes formdban szervezodo feladatelldto
testiileteket valosdgos és mély problemdk dsztonozték az
ezredfordulon, éspedig a hozzdférheto kozszolgdltatdsok
[finanszirozhatosdgdanak, egydltaldn létének vagy nemlétének egyre
nagyobb stillyal felmertilo kérdései.

szétaprozotta valt onkormanyzati kapacitasokat talaljuk; a szétaprdzottsagot jol

érzékelteti, hogy az onkormanyzatoknak csaknem a fele mar 2002-ben is csak
poétlolagos kézponti kormanyzati segitséggel volt képes akar 6nallo, akar tarsult intézmé-
nyei mitkodtetésére. Mindek6zben az elmult években az egyes 6nkormanyzati szolgalta-
tasok iranti igények nagysagrendjében és mindségében is gyokeres és tartdsnak mutatko-
z06 valtozasok kovetkeztek be: a legfontosabb a gyermekek szaménak csokkenése, vala-
mint az iddsek szamanak nagymértékii emelkedése.

A napjainkra kialakult 6nkormanyzati struktira, a még mindig folyamatosan toredezo te-
leptiléshalozat — 1990 és 2001 kozott 87 1) teleptilés jott 1étre szétvalassal, kivalassal, mi-
kozben telepiilés-Osszevonasra nem volt példa —, tovabba az ezredfordulon kialakult 1€pés-
kényszer gyokerei egy b6 negyedszazaddal korabban meghozott intézkedéshez, éspedig az
1971-ben orszaggytilési hatarozattal megalkotott Orszagos Telepiilés-haldzatfejlesztési
Koncepcidhoz (OTK) nyulnak vissza. Az 6nkormanyzatok szamanak megduplazodasat
eredményez0 lépések 1990-ben a korabbi intézményi €s igazgatasi centralizaciora sziiletett
valaszként értelmezhet6k. Am ennél is 1ényegesebb, hogy jo néhany kdzponti és az 6nallo-
sagat hosszabb-rovidebb idére elvesztd ,,szatellit” telepiilés kozott az egylittmikodés —
még ha korabban lett volna is ra hajland6sag — tartdsan sériilt. A mindenaron 6nallésagra
valé torekvés érthetd kovetkezménye annak a késo szocializmus éveiben is toretlen telepii-
1és- és teriiletfejlesztési politikanak, amelynek kedvezményezettjei a kézponti telepiilések
voltak. (Vdgi, 1982) E gyakorlat bazisat a kozosen miikodtetett pénziigyi alapok jelentet-
ték, amelyek a kozponti teleptilések intézményeit és fejlesztéseit tobbnyire a tarskozségek
rovasara finansziroztak, hiszen a tanacstestiiletekben utobbiak képviselete nem volt megfe-
lel6 stlyu, raadasul ellenérdekeltségek szabdaltdk soraikat.

Ugyanakkor hozza kell tenniink, hogy némi — egyes szerzok szerint nem is annyira ta-
voli (Laddnyi, 2005) — rokonsag all fenn az 1971-es OTK és a 2004. évi Tobbcélu Kis-
térségi Tarsulasi Torvény (TKT) kozott, éspedig az, hogy a hatékonysagi szempontokhoz
képest a telepiilési autonomiat mindkettd masodlagosnak tekinti; mikdzben kozjorol,
kozérdekrol beszélnek, kiskdzosségi jogokat, érdekeket veszélyeztetnek. A legalabbis re-
torikai rokonsagot jol mutatja az alabbi két idézet:

ﬁ nagyon Osszetett problémakoér mogott a rendszervaltozast kovetden talontal

»~Annak érdekében, hogy a telepiiléshalézat minél hatékonyabban szolgalhassa a termeléerdk raciona-
lis teriileti elhelyezkedését, és a lakossag novekvd szinvonalu (...) ellatasat, a kormany az orszag telepii-
Iéshalozatanak fejlesztési koncepcidjat az alabbiakban allapitja meg.” (A Magyar Forradalmi Munkés Pa-
raszt Kormany 1007/1971 (IIl.16.) hatarozata az orszagos telepiiléshalozat fejlesztési koncepciorol)
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Az orszaggyiilés a telepiilési onkormanyzatok tobbeélu kistérségi tarsulasainak (...) intézményesité-
se, a kistérségek 0sszehangolt fejlesztésének eldmozditasa, az 6nkormanyzati kdzszolgaltatasok szinvo-
nalanak kiegyenlitett emelése érdekében az alabbi torvényt alkotja:” (A 2004. évi CVII. Torvény a tele-
piilési onkormanyzatok tébbcélu kistérségi tarsulasairol, 1.)

Jollehet, a nem kozponti helyzetli telepiilések pozicidjanak megingatasa mellett a két
intézkedés mas szinteken jeldlte ki a kedvezményezetteket. Az 1971-es OTK iddszakaban
a jarasok altal képviselt kozigazgatasi als6-kozépszint még a tervutasitasos rendszer meg-
kérddjelezhetetlennek latszo ,,bastyaja” volt; a szoban forgd korzetesitések, mai kifejezés-
sel szdlva, mikrotérségi szinten zajlottak, amikor tobbek k6zott megtortént az alsé foku el-
latasi kdzpontok, a kdzos tanacsu ellatasi korzetek €s tanacsi székhelyek kijeldlése. 2004-
ben az eldbb kozigazgatasi, majd irdnyitasi egységként is megsziint kdzigazgatasi als6-ko-
zépszint Ujraalkotasara tett [épéssorozat részesei lehettiink, bar, kiilondsen apréfalvas ko-
zegekben, kétség kiviil nem sziint meg a
mikrotérségek jelent6sége. Hozzatessziik,
egyik intézkedés sem volt kiilondsképpen te-
kintettel a telepiilésszerkezeti sajatossagokra,
nagyjabol ugyanazt a strukturat igyekezett
felallitani a kozepes és nagyméretii teleptilé-
sek altal uralt Alfoldén, mint az apréfalvas
Ovezetekben, ahol tiznél is tobb kistelepiilés

2004-ben az elobb kézigazgatd-

si, majd irdnyitdsi egységként is

megsziint kozigazgatdsi also-ko-
zépszint vjraalkotdsdra tett le-
péssorozat részesei lehettiink,

bar, kiilondsen aprofalvas kéze-
gekben, kétség kiviil nem sziint
meg a mikrotérségek jelentosége.
Hozzdtessziik, egyik intézkedeés
sem volt kiilonosképpen tekintet-
tel a telepiilésszerkezeti sajctos-
sdagokra, nagyjabol ugyanazt a
struktirdt igyekezett feldllitani a
kozepes és nagy méretii telepiile-
sek dltal uralt Alféldon, mint az
aprofalvas évezetekben, ahol tiz-
nél is tobb kistelepiilés ,bolyong-
hatott” egy nagyobbacska, kije-

g

lolt ,bolygo” koriil.

,bolyonghatott” egy nagyobbacska, kijelolt
,»bolygo” koriil. A korzetesitések hatasa
ugyanakkor méas volt/lehet az alfoldi telepii-
lIéseken, mint a rendkiviil sériilékeny tarsa-
dalmu apréfalvakban. (Kovdcs, 1990)

Onkormanyzatok és tarsuliasok

A korabbi centralizacidra talz6 decentra-
lizacidval reagalo, széles jogositvanyokkal
biré onkormanyzati rendszer hatékonysagi
és iranyitasi problémai hamar felszinre ke-
riiltek, és a korai reformkisérletek utan,
1996-t61 egyre erdsebb reformszandékok
megfogalmazasaban és részleges kivitele-
zésében Oltottek testet. A kozigazgatasi re-
formelképzelések egyik markans szegmense
a helyi és a teriileti szintek viszonya, hatas-
kore és a finanszirozhatdsag kérdései voltak

¢s maradtak, am a ,kistérségi torvényig” ezek inkabb a regionalis szint 1étrehozasara,
tovabba a regiondlis, a megyei és a kistérségi szint hataskori megosztasanak, a befolya-
solas mértékének szabalyozasara szoritkoztak, s tobbnyire teriiletfejlesztési feladatk6ro-
ket érintettek.

Az els6, onkormanyzati jogositvanyokat komolyan mérlegre tevo intézkedést a kistér-
ségi torvény jelentette (kisérd rendeleteivel egylitt), amennyiben, bar a szervezddést on-
kéntes alapokra helyezte, mégis szembenézésre késztette az onkormanyzatokat. Arra
ugyanis, hogy mérlegeljék: képesek-e elemi hatékonysagi szempontok betartasaval mi-
kodtetni intézményeiket, illetve hogy hajlandbak-e szembenézni azzal, hogy szamos koz-
szolgaltatas terén (elsGsorban a szocidlis ellatas korébe tartozd szolgaltatasi formakrol
van sz0) tartos kotelezettség-mulasztas vétkébe estek és maradtak. Az allando forras- (és
szakember-) hiannyal kiizd6 kistelepiilések zome ugyanis, kihasznalva az atalany-norma-
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tiva rendszerét, minden masra el6bb forditotta a kézponti koltségvetésbdl kapott Gssze-
geket, mint a rendszeres szocialis szolgaltatasokra.

Ami igaz a szocialis ellatasi formakra, vagyis, hogy a kistelepiiléseken tébbnyire hia-
nyoztak, vagy nagyon szlk skalara szoritkoztak (jellemzben szocidlis étkeztetés, hazi se-
gitségnyujtas), nem, vagy nem egészen igaz a kdzoktatasi szolgaltatasokra. Ellenpéldak
ugyan vannak, de ezen a téren, részben az 6sztonzok hatasara (példaul bejaré normativa),
végbement egyfajta intézményi koncentracio, vagy legalabbis nem tortént széleskorii de-
koncentracid a rendszervaltozas utan. (Ugyan sok kisiskola indult Gjra, sokkal t6bb ma-
radt kozos tizemeltetésben. A jelenleg Iétikért kiiszkodo kisiskolak zome egy, legfeljebb
két parhuzamos osztallyal futé nyolcosztalyos falusi iskola volt a rendszervaltozas idején,
és a gyermekek szamanak radikalis csokkenésével keriilt ,,bajba” az ezredfordulon.)

Az intézményfenntartd tarsulas volt az a forma, amely hozott is tobbletnormativat, s
megfeleld (mikrotérségi) 1éptékben biztositotta az ellatast, méghozza igy, hogy a gyere-
kek iskolaba szallitasardl viszonylag sok telepiilésen gondoskodott a falugondnoki szol-
galat vagy az iskolabusz, és csak ha egyik sem allt rendelkezésre, hagyatkoztak (a szol-
galtatd kozlekedési vallalattal szerzodve) a menetrendszer(i jaratra. Ahol az intézmény-
fenntarto tarsulasok 200-300 fos iskolakat tudnak mikddtetni, ott nkormanyzati rend-
szerlink jé arcat mutatja meg, amennyiben biztositja a kistelepiilések szamara a beleszé-
las jogat a kdzosen fenntartott intézmény iigymenetébe, beruhazasi dontéseibe stb. (hi-
szen a kisteleptilés els6 embere a ,,megrendeld, aki fizet a szolgaltatasért”, még ha zom-
mel kdzponti forrasokbol is, amelyek az 6 szamlajara érkeznek, hogy majd a késébbiek-
ben a kozponti telepiilés szamlajan landoljanak). Igaz, kiilonb6zd mértékben ugyan, de
igenis volt/van tarsuldsi hajlandosag a kisteleptilési onkormanyzatok kozott; abbdl, hogy
jogkoriik széles, még nem kovetkezik, hogy helyben kivannanak élni azokkal, hogy ma-
guk vallaljak a szolgaltatas 6sszes nytligét. Ugyanakkor a jelenlegi onkormanyzati szisz-
téma, mar ha egy onkormanyzat nem forrashianyos és — ha masképpen nem, hat osztaly-
Osszevonasokkal — biztositani tudja a k6zoktatasi torvényben szerepld atlaglétszamoknak
legalabb a felét, nem is zarja ki a kisméretli intézmények fenntartasat. Ez véleménylink
szerint méltanylandd, mert legaldbbis elvben a helyi k6zosségre bizza az iskola fenntar-
tasanak tigyét, am éppen ez az a pont, amit a ,,kistérségi torvény” veszélyeztetni latszik.

A kistérségi szint valamiféle helyre-, illetve felallitasanak igénye, vagyis a telepiilések
és a megyék kozott elhelyezkedd alsd-kozépszint Gjraszervezésének sziikségessége, to-
vabba kozigazgatasi jogositvanyokkal valo ellatasa a megyei jogositvanyok megnyirba-
lasa aran, a kozigazgatasi reformelképzelések kapcsan meriilt fel még 1999-ben
(1052/1999 (V.21. és 1057/2001 (VI.21.) Korm. hatarozatok), a FIDESZ kormanyzésa
idején. A kovetkezd 1épést a kormanyvaltas utan zaszlot bontd IDEA jelentette: a Prog-
rambizottsag Kistérségi Munkabizottsaga dolgozta ki az elsé javaslatot a kistérségi szint
funkciojardl és kozigazgatasi rendszerbe torténd illeszkedésérdl 2002 dszén.

Eszerint a , kozigazgatasi kistérség (...) a legalapvetobb gazdasagi, ellatasi, kézszol-
galtatasi, igazgatasi kotelékeket (...) szovi at. A kistérség nem altalanos kozigazgatasi
szint, hanem tudatosan szervezett, a jog altal tAmogatott keret a (...) térséget atfogd koz-
feladatok szakszer(i, eredményes megoldasara, a gazdasagi fejlodés segitésére.”

Kézenfekvonek latszott, hogy ne 0j szervezddésekre, hanem az orszag teljes teriiletét
lefed6 NUTS 1V, vagyis statisztikai kistérségi szintre (1) ,.telepitsék” a kozigazgatas
rendszerébe meglehetdsen ellentmondasosan illeszkedd, akkor még ,.komplex”-nek ne-
vezett, kotelez6 érvénylinek szant kistérségi tarsulasokat. Mivel a kotelezo tarsulas beve-
zetése onkormanyzati torvénymadositast igényelt volna — és bar az otlet, mint lattuk, a
FIDESZ-kormanyzat alatt meriilt fel, mégsem kapott jobboldalrél tAmogatast —, maradt
az onkéntes tarsulds a nagy ellatérendszerekhez tartoz6 kozszolgaltatas-szervezési funk-
ciok (kozoktatas, szocialis ellatas, egészségligy) kotelezové tételével, masok szabadon
valaszthatdéan hagyasaval. A kistérségi szint megerdsitésére iranyuld torekvéseknek ter-

5




Iskolakultara 2006/12

mészetszerlien a teriiletfejlesztési torvényre vonatkozd konzekvenciai is voltak; s a tor-
vény-elokészités egybeesett a kistérségi szinti statisztikai koriilhatarolas feliillvizsgalata-
val is. Tekintettel arra, hogy a teriiletfejlesztési torvény (1996. évi XXI. Tv.) modositasa
egyszeri tobbséget igényelt, elfogadtak annak modositasat, amely kotelez6 modon el6-
irta a tertiletfejlesztési feladatokat ellatd kistérségi tandcsok megalakitdsat a statisztikai
kistérségekben, ezek szama a feliilvizsgalat soran 150-rél 168-ra emelkedett. (2) A tor-
vény kizarta a telepiilések szamara a kettds tarsulasi tagsag lehetdségét, és a korabbiak-
kal ellentétben biztositotta az orszag teljes lefedettségét.

A kiilonbozd tipusq, teriileti alapt tarsulasok az 1990-es évek elsé felében jelentek
meg, meglehetsen valtozatos szervezeti formakban és célokkal, gyakran kiilsé készte-
tésre, a forrasszerzes lehet6ségétol hajtva. Viszonylag sok alapitvanyként miikodo térsé-
gi szervezddés jott 1étre egy-egy tajegységben, az ott €16k identitasanak megerdsitése cél-
jabdl (példaul a Jaszsagban, a Zselicben). Az 1996-ban életbe 1ép06 teriiletfejlesztési tor-
vény ezzel szemben 6nkormanyzati kistérségi tarsulasokrol rendelkezett, vagyis sziikitet-
te a terliletfejlesztésben szerepet kapo tarsulasok tagsaganak korét, ugyanakkor megala-
kulasukat nem tette kotelezové, €s nem kovetelte meg a statisztikai kistérséghez tartozo
onkormanyzatok teljes kdrének csatlakozasat sem, sot a kettds tagsadgot sem zarta ki. Va-
gyis: bar szigoritott abban az értelemben, hogy csak onkormanyzatok szamara engedett
bebocsatast, szabad teret hagyott a természetes vonzaskorzeti kapcsolatok szerinti, illet-
ve érdekazonossag és -kiilonbozoség mentén torténd tarsulasi tagolodasnak. Ezzel éltek
is az onkormanyzatok. Osztonzé erét 1996-97-ben a megyei teriiletfejlesztési tandcsok
munkdjaban vald részvétel és ezzel a megyei teriiletfejlesztési politika befolyasolasanak
lehetdsége jelentett. (A tovabbiakban ennek kozvetlen jelent6sége csokkent, hiszen mar
az 1999. évi torvénymodositds harom delegatusra csokkentette a kistérségi tarsulasok
képviseleti jelenlétét a megyei teriiletfejlesztési tanacsokban.) A civil tagsagot is megen-
gedo, tarsadalmi szervezetként miikodo, teriileti alapon szervezddé tarsulasok gyakran
teljes atfedésben maradtak az dnkormanyzati tarsuldsokkal, mégsem sziintek meg, rész-
ben forrasszerzd erejiik miatt, részben kozosségi gyokereik kovetkeztében. Ezeket és a
hozzajuk hasonld, teriileti értelemben is szabad formacidk Iétrejottét tdmogatta a
SAPARD-forrasok fogadasat elokészitd tervezési folyamat 1999-2001-ben, amikor 195,
un. ,,vidékfejlesztési kistérség” alakult meg, mintegy felerészben ugyancsak teriileti atfe-
désben a NUTS 1V. szinten alakult 6nkormanyzati tarsulasokkal.

Ebben az ,,0sszevisszasagban” teremtett rendet a teriiletfejlesztési torvény 2004. évi
modositasa, amely kizarta a kettds tagsagot, kotelezové tette a statisztikai kistérség fel-
olelését és a teriiletfejlesztési funkcidkat ellato, feliigyeld kistérségi tertiletfejlesztési ta-
nacsok megalakitasat. A teriiletfejlesztési funkcio kotelez6 eleme volt a ,,t6bbcél” szo-
vetkezésnek is, €s itt, egyediil a kotelez6 funkcidk koziil, a teljes teriileti lefedettség alol
nem lehetett kibujni. (A parhuzamossagok elkeriilése végett a kistérségi teriiletfejleszté-
si tanacsok tobbcélu kistérségi tanacsokként folytathattak tevékenységiiket, ha sikerilt
megalakulniuk.)

»A teleptilési onkormanyzatok tobbcélu kistérségi tarsuldsainak intézményesitése, a
kistérségek osszehangolt fejlesztésének eldmozditasa, az dnkormanyzati kozszolgaltata-
sok szinvonalanak kiegyenlitett emelése érdekében” (3) a tarsulasok megalakitasat 6sz-
tonzo térvény és kormanyrendelet 2004. tavaszan jelent meg. (4) Az igazgatasi szintek és
hataskorok megvaltoztatasara az integraciora iranyuld kozigazgatasi reformtdrekvések
koziil ez az egyetlen, amely a 2003. évben lefolytatott modellkisérletek talajan széleskorti
gyakorlati megmérettetést élvez. A szoban forgo torvénycsomag kevésbé hangoztatott, am
a hangoztatottal egyforman fontos célja a hatékonysagi szempontok érvényesitése, az,
hogy tamogatasokkal 6szton6zze a korzeti szintii feladatellatast és -szervezést a teriiletfej-
lesztés, tovabba a harom legfontosabb kozszolgaltatas, a kézoktatas, a szocialis ellatas, va-
lamint az egészségiigy, utdbbin beliil a hétvégi és hétkozi tigyelet vonatkozasaban. A ki-
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tlintetett térkategoria, amelyben a torvény megalkotoi gondolkodtak, nevében is benne
van a kistérség, éspedig a 2004 januarjatol érvényben 1évo 168 statisztikai kistérség. Igy
van ez akkor is, ha a térvénycsomag szamos engedményt tesz: amennyiben nem sikertil
bekapcsolni a teljes statisztikai kistérséget, a kdzszolgaltatasok kozos szervezésére a sta-
tisztikai kistérséghez tartozo telepiilések tobbségének (5), és nem Osszességének kell tar-
sulnia (a teriiletfejlesztési feladat-ellatasra azonban ez a konnyités nem vonatkozik).

A t0bbcélt kistérségi tarsulas onkéntesen szervezdédik, legalabb harom éves interval-
lumra. Am az Onkormanyzatok jelenlegi finanszirozasi helyzetét figyelembe véve (6)
nem meglepd, hogy az 6sztonzo és igen jelentds tamogatasok hatdsara a statisztikai kis-
térségek tilnyomo tobbségében mar 2005 aprilisdra megalakultak a tobbcélu tarsuldsok,
a torvénycsomag elbirasai tehat orszagos léptékben érvényesiilnek. (7)

Atfogo6 adatok nem allnak rendelkezésiinkre a tobbcélu kistérségi tarsulasok feladat-
ellatasaval kapcsolatban. Kivételt a KSH Debreceni Igazgatosaganak egy kiadvanya je-
lent (8), amely a 2005. évi februari allapotokat rogzitette. Ekkor 108 tobbcélu kistérségi
tarsulas volt jogosult normativat igényelni, a tarsulasokhoz kilencmillidrd forint norma-
tiv alapon juttatott 6szt6nz6 tamogatas keriilt, amelynek 40 szazalékat tette ki az a 3,6
milliard forint, amelyet k6zoktatasi intézmények igényelhettek. A felhasznalt pénzeszko-
z0k 28 szazalékat forditottak altalanos mukodési kiadasokra, a maradék 32 szazalékon
osztozott a tobbi kdzszolgaltatas (szocialis ellatas, egészségiigy, mozgd konyvtarak), to-
vabba a belsd ellenérzés és mas, onként vallalt feladatok. A kozoktatas tamogatasa tehat
aranyos a torvényben €s a rendeletekben szerepld sulyaval. Jollehet: a 40 szazalékos at-
lagos részesedés mogott, érthetden, nagyarany teriileti eltérések mutatkoznak. Azokban
az aprofalvas megyékben, ahol az 6nkormanyzatok zémmel kordbban is intézményfenn-
tarto tarsulasok keretében miikodtették iskolaikat, 50 szazalék koriili vagy azt meghala-
dé az agazat részesedése az igényelhet6 bejaré normativaknak koszonhetéen (Baranya
megye 55, Borsod-Abauj-Zemplén megye 52, Nograd megye 56, Somogy megye 51,
Tolna megye 47, Zala megye 51 szazalék). Az ellenkezd végletet a népes teleptilésekkel
jellemezhetd megyék jelentik, ahol 20 szazalék koriili vagy az alatt marad a kézoktatas
tobbeélu kistérségi forrasokbol valod tdmogatottsaga (Békés és Jasz-Nagykun-Szolnok
megye 15, Fejér megye 18, Hajdu-Bihar megye 20, Szabolcs-Szatmar-Bereg és Bacs-
Kiskun megye 21 szazalék).

A tobbcélu kistérségi tarsulasok alig két esztend6s miikddése ellenére a kézelmultban
szamos, elsdsorban a tarsulasok megalakulasanak kortilményeit, miikodésének varhatd
kovetkezményeit elemzd tanulmany, szakértdi 6sszefoglalod latott napvilagot, elsdsorban
a kozigazgatasi szaklapokban, illetve a Magyar Kozigazgatasi Intézet kiadvanyaiban.
Kétségtelen ugyanakkor, hogy ezek az elemzések nem kutatasokon, hanem legjobb eset-
ben is a tarsulasok onértékelésén (Németh és Kadar, 2005), illetve az érintettek altal tar-
tott konferencia-beszamoldkon alapulnak. Szisztematikus vizsgalatokon alapuld, fiigget-
len kutatési eredmények még nem lattak napvilagot. Raadasul a tobbcéla tarsulasok meg-
alakulasa kapcsan elsésorban a kozigazgatasi szakemberek hallattak hangjukat, (t6bbek
kozott) az elaprozott iskolaszerkezet atalakitasa mellett érveld (Andor, 2005), valamint a
tobbcélu tarsulasokrol a kistelepiilések, apréfalvak €s intézményeik elszigetelodése, get-
tésodasa kapcsan megjelent vitainditonak is tekinthetd tanulmanyok (Laddnyi és Szelényi
2005; Kovdcs, 2005), tobbnyire visszhangtalanok maradtak.

A kozigazgatasi szaklapokban megjelent szakmai beszamoldk, publikaciok jelenté-
keny része a tobbcélu kistérségi tarsulasok megalakitasanak jogszabalyi, modszertani
hatterérdl ad attekintd képet, kitérve a tarsuldsok szabalyozasi, szervezeti, koltségvetési,
tervezési, beszamolasi, adatszolgaltatasi stb. kotelezettségeire. (Bekényi és mtsai., 2004;
Deli, Gurbik és Varga, 2004) A publikacidok masik része a kozigazgatas korszer(isitésé-
nek egyik 1épcs6fokaként megjelend tobbeélu tarsulasokrol a mar mitk6do modellkisér-
letek tapasztalatai alapjan igyekszik szamot adni (a teljesség igénye nélkiil: Dudds, 2004,
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Metzinger, 2004; Bekényi, 2004; Hoffmanné, 2004). A hat kistérséget — a bajai, makai,
marcali, miskolci, tabi, zalaegerszegi kistérség — érinté modellkisérletek vitathatatlanul
differencialt képet adnak az egyes kozszolgaltatasok szervezésének helyi lehetdségeirdl,
a tobbcélu térséggé szervezodés kritikus pontjairdl, a kozosségi szolgaltatasok szervezé-
sének térségenkénti sajatossagairol.

A helyi 6nkorményzatok tobbcélu tarsulasainak atfogd értékelését adja Bekényi, aki ta-
nulmanyéban nem csupan a tarsulasok kialakitasat megalapozd jogszabalyi tényezok vizs-
galatara helyezi a hangsulyt, hanem a telepiilések k6z6tti kooperaciot akadalyozo koriil-
ményeknek is figyelmet szentel. (Bekényi, 2005) Sajat kutatési tapasztalataink is megerd-
sitik, hogy a tobbcélu tarsulasok 1étrehozasat, illetve a késébbi miikodést meghatarozo
megallapodasok megkdotését a kistérségi identitds hidnya mellett leginkabb az nehezitette,
hogy a telepiilések autondmiajuk veszélyeztetéseként élték meg a tarsuldsok létrehozasat,
illetve attol tartottak, hogy a tarsulds tovabb néveli a székhelytelepiilések folényét. A tobb-
célu tarsulasok 1étrehozasat a fentiek mellett a telepiilések kozott régdta fesziils, 1ényegé-
ben a korabbi korzetesitéssel osszefliggd el-
lentétek gatoltak, de a kooperacio ellenében

A tébbcelul tdarsuldsok letrehozd-
sdt, illetve a késobbi miikodest
meghatdrozo megdllapoddsok

hatott a megalapozott dontések meghozasa-
hoz sziikséges informaciok hidnya, s szdmos
esetben gondot okozott a kdzszolgaltatasi fel-
adatokhoz kapcsolodd szakmai kdvetelmé-

megkotéseét a kistérségi identitds
hidnya mellett leginkdbb az ne-
hezitette, hogy a telepiilések au-
tonomidjuk veszélyeztetésekent
éltek meg a tdarsuldsok létrehozd-
sdt, illetve attol tartottak, hogy a
tdarsulds tovabb noveli a szék-
helytelepiilések folenyét. A t6bb-
céli tdrsuldsok létrehozdsdt a
fentiek mellett a telepiilések ko-
Z61t régota fesziilo, lenyegében a
kordbbi korzetesitéssel 6sszefiig-
g0 ellentétek gdtoltdk.

nyek teljesitése is. A tarsulas létrehozasat
fontolgatd telepiilési onkormanyzatok nem
lattak biztositva a kozos feladatellatas finan-
szirozdsanak feltételeit, amihez az is hozz4ja-
rult, hogy a pénziigyi feltételeket szabalyozd
kormanyrendeletek meglehetdsen révid ha-
taridoket szabtak a palyazatok, illetve az
igénybejelentések benyujtasara.

Mérlegen a tobbeélu kistérségi tarsulasok

Koézoktatds — a ,,reform” alfdja és omegdja

Ha az egyes telepiilések feldl tekintiink a
tobbcélu tarsulasokra, tapasztalataink szerint
a legtobb Kkistelepiilés, beleértve a mikrotér-
ségi kbzpontokat is, tart a talzott centraliza-
ciotol, a székhelytelepiilés befolydsanak
aranytalan és ellendrizhetetlen meger6sodésétdl, az intézményi koncentraciotdl, és ami
ezzel egyet jelent, az 6nkormanyzati feladat-ellatas kiliresedését6l — részben joggal, mert
a koltséghatékony miikodtetés a nagy méreteknek kedvez. Raadasul még olyan 6nkor-
manyzatok is 1épéskényszerbe keriilhetnek — ha vannak egyaltalan ilyenek —, amelyek
nem forrashianyosak, vallalni tudjak és akarjak kis Iétszamu intézményeik mikodtetésé-
nek terhét, mégsem tehetik meg, mert a kistérségi tarsulasnak garantalnia kell bizonyos
létszamlimitek betartasat a kdzoktatasi intézményekben. (Bar ennek szigorasaga szamot-
tevoen csokkent az egymast kovetd években.)

A tobbceélu kistérségi torvény (és a hozza tarsuld tdmogatasi rendeletek) a kdzoktatas
megszervezésében kivanja a legnagyobb sullyal érvényesiteni a hatékonysagi szempon-
tokat, amennyiben a kistérségi tarsulas csak akkor részesiilhet 6sztonz6 tamogatasban, ha
garantalja, hogy valamennyi, a tarsulashoz tartozé telepiilésen miikodo, onkormanyza-
tok vagy azok intézményi tarsulasai altal fenntartott kozoktatasi intézmény teljesiti a ren-
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deletben foglalt 1étszameldirasokat. Az 5/2005. évi Kormanyrendeletnek a korabbinal ke-
vésbé szigort sarokszamai (9) szerint az osztott, nyolcosztalyos iskolaban a 2005/2006.
tanév szeptemberében legalabb 102 gyermeknek kellett tanulnia, amely [étszamot 123-ra
kell novelnie a 2007/2008. tanévre. Igaz, az alsé tagozatok és az 6vodak tekintetében en-
gedékeny a térvény, amennyiben megengedi az osztatlan csoportok/osztalyok mikodte-
tését is. (10) Felmentést a 1étszamkritériumok teljesitése aldl csak a nemzetiségi és a ki-
sebbségi oktatast folytatd iskolak kaphatnak, s menekiilési 6svényt jelenthet a varosko-
zeli kisiskolak szdmara a ,,betagolodés”, azaz ha egy varosi nagy iskola tagiskolajava
valnak. Az immaron harmadik generaciot megélt timogatasi rendeletek a kis 1étszama is-
kolak tovabbi miikodése elé roppant akadalyokat allitanak, az iskolabezarasok a szakmai
szempontok figyelembevétele nélkiil, illetve bizonyos koriilmények (példaul a tavolsag,
a kozlekedési lehetdségek, az iskolafenntartasra tarsult telepiilések szama) nem kell6 sa-
lya mérlegelése mellett kovetkezhetnek be. A veszélyeztetés nem mas, mint a tébbcéla
tarsulason keresztiil juttathato, az intézményfenntartd tarsuldsban mikodo és a l1étszam-
eloirasokat teljesité iskolaknak jard tobbletnormativdak megvonasa, amelyek hidnyaban
az iskolak mitkodésképtelenné valnak. (77) A tobbcélu tarsuldson keresztiil juttatott tobb-
letnormativak léte vagy megvonasa mellett van még egy kevéssé targyalt, am éppen a te-
leptilések mikodoképességét veszélyeztetd ,,0sztonz6”, éspedig az Onhikis tAmogatasok
mértékének csoport-, illetve osztalylétszamhoz kotése. Igaz, az atlaglétszamoknak csu-
pan a felét (12) kell teljesiteni, de kis 6vodak és iskolak esetében eldfordul, hogy ennek
biztositasa is nehézségekbe litkozik.

Sulyos problémat jelent azoknak az iskolaknak a fennmaradésa, amelyek mar jelenleg is
tobb teleptlilés sszefogésaval, iskolafenntartd tarsulasban miikddnek, de ezzel egyiitt sem
képesek teljesiteni a 1étszam-kritériumokat, €s nincs hova ,,betagolddniuk”. Kérdés, hogy a
kozoktatasi torvény modositasa (2006. évi LXXI. Tv), amelynek értelmében a nyolcnal ke-
vesebb évfolyammal miikodd altalanos iskolak 2008-tol tagiskolaként 1atjak majd el fel-
adataikat, mennyiben képes megnyugtatéan orvosolni ezt a problémat — valdszinisithetd,
hogy az intézkedés a varosi kézépiskolakat erésiti —, s a tovabbi (koltségvetési) szabalyo-
70k, 6sztonzok valoban eldsegitik-e az alsd tagozatok helyben maradasat. (13) Az dssze-
vont dvodai csoportokkal ugyanez a helyzet: a kistelepiilések tobbsége nem képes tartdsan
teljesiteni a 1étszamkritériumokat, 6sszevonasuk viszont til nagy csoportokat eredményez-
ne, megnovelné az utaztatasi tavolsagot, ami — kisgyermekekrdl 1évén szé — kdztudottan
nem célszerl. (Az 6vodakra vonatkozdan a torvénymodositas nem rendelkezik.)

A baj nem az, hogy megkérddjelezddott a kis Iétszamu iskolak fenntarthatosaga, ha-
nem az, hogy manapsag be lehet anélkiil zarni kisiskolakat, hogy megvizsgalnak az ott
foly6 pedagdgiai munka eredményességét €s azokat a feltételeket, amelyeket a fogadé in-
tézmény biztositani tud, vagy éppen nem tud. A szakmai kontroll, szakmai szempontok
figyelembe vételének hidnya az oktatasi rezsim alapvetd ellentmondasa. Abban a rend-
szerben ugyanis, amelyben a kompetencia-mérések eredményeit a sziil, a szélesebb
kozvélemény sem ismerheti meg (Lannert és Horn, 2006), felmeriil a nagyobb, korzeti
iskoldkban foly6 pedagédgiai munka ab ovo eredményesebb voltat hangstlyozo érvek
gyenge legitimitdsanak gyanuja.

A tulajdonképpeni teljesitménymérés hianya — ami szintén a szakmai kompetenciak kér-
déskorébe tartozik —, az elvart létszamok teljesitésének és a bevételek novelésének kény-
szere tag teret enged nemtelen, a kliensek, gyakran beteg gyerekek rovasara torténd jatsz-
maknak 6nkorményzati vezeték és intézményvezetdk kozott egyarant. gy folyhat vadaszat
a sajatos nevelési igényi (sni), ,,dupla” gyerekek vagy éppen a kdzépsulyosan fogyatékos,
,harmat ér6” gyermekek utdn, versenyezhetnek az dnkorményzati vezetok csaladotthono-
kért vagy adott korosztalyhoz tartozé allami gondozott gyermekek ,,megszerzéséért”, eset-
leg utaztathatnak haroméveseket az &t telepiiléssel messzebbre 1évo faluba, csupan azért,
hogy ,,betartsanak” a szomszédos rivalis telepiilésnek. Mert a (kis)teleptilési vezetdk sem
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(mindig) artatlanok, igy fékek és kontroll alkalmazasara ebben a korben is sziikség van. A
méltatlan gyerekvadaszat mindazonaltal nem vart/szandékolt kovetkezményekkel jarhat,
nevezetesen az iskolak kozotti szegregacio erdsddésével. A nagyobb normativ tdmogatas
reményében vallalt sni-s, magatartasi zavarokkal kiiszkodo gyerekek arra sztonzik az ,,at-
lagos” vagy jobb képességii gyerekek sziileit, hogy gyermekeiket mashova irassak. Ez még
a magasabb tdmogatés mellett is oda vezethet, hogy a gyereklétszam a kritikus hatar ala ke-
ril. Az ilyen iskolékat befogadni, integralni aztan egyik szomszéd sem akarja. Marad az al-
ternativ megoldas: nem 6nkormanyzati fenntarto utan nézni. (14)

Mindez arra figyelmeztet, hogy a kiilonb6z6 oktatasi részpolitikak — a hatékonysagra,
az ,.¢ésszeri” méretekre valo torekvés egyfeldl, az esélyegyenldség, az integralt nevelés
feltételeinek biztositdsa masfel6l — kiolthatjak, de legalabbis gyengithetik egymast. Kii-
l6ndsen ugy, hogy az oktatasi reformtorekvések nem nyulnak hozz4 a szabad iskolava-
lasztas és -alapitas alapjogahoz. Tapasztalataink szerint a sziilok dontései nem egyszer fe-
lillirjak a fenntartokét (15), amiért utdbbiakat biinteti, vagy finoman szdlva, ,,0szt6nzi” a
tamogatasi rendszer. Az a tény pedig, hogy az alapitvanyi, egyhazi fenntartasu iskolak ki-
vill esnek a ,,reformok™ hatokorén, végsd esetben menekvést kinal a tobbeélu kistérség
szorito 6lelésébol.

A szakmai szempontok érvényesiilése akkor is veszélybe keriilhet, ha a feltételek kel-
16 kiépitése/megléte nélkiil vallalja egy tarsulas a feladat-ellatast. Ez tipikusan a pedago-
gia szakszolgalatokat érintheti: a kistérségi tarulasok szinte mindentitt vallaltak a logo-
pédiai szolgaltatasok kistérségi megszervezesét, mikdzben akut logopédus-hidny van. Az
eleddig megyei intézmények altal biztositott pedagdgiai szakszolgaltatdsok kistérségi
szintre helyezése ugyanakkor nem egy esetben azzal fenyeget, hogy a megyei kapacita-
sok — szakemberek, kialakult halézatok, felhalmozott tapasztalatok, szakértelem — ki-
hasznalatlanul hattérbe szorulnak, hosszabb tavon szétzilalodnak. (16)

Ugyanakkor a pedagdgiai szakszolgaltatasok vonatkozasaban pozitiv tapasztalatokrol
is beszamolhatunk. A tobbcélu kistérségi tarsulasok koziil a legtobben — bizonyos koor-
dinacids feladat-ellatas mellett — a pedagdgiai szakszolgaltatasok szervezésére vallalkoz-
tak, éspedig foképpen a logopédiai és gyodgy-testnevelési ellatas kistérségi megszervezé-
sével. Azokban az apréfalvas kistérségekben, ahol kordbban nem tudték biztositani eme
szolgaltatasok elérhet6ségét helyben vagy a kistérségi centrumban, a beszdmoldk szerint
jelentds javulas allt be a szolgaltatasok elérhetdségében. A magatartasi, tanulasi zavarok-
kal jellemezhet6 gyerekek szamanak névekedése azonban a kisiskoldk problémaival nem
kiiszkodd térségekben, példaul a fovarosi agglomeracidban is azt eredményezte, hogy a
tarsuldsok illetve az oktatasi intézmények vezetdi a pedagdgiai szakszolgalat megszerve-
zését tartottak/tartjak a legfontosabb feladatnak. Mondhatni, hogy ez a tobbcélu tarsula-
sok ,,sikeragazata”. A szakszolgaltatasokhoz hasonléan bizonyos, kevés draszamban tar-
tott tantargyak esetében a tanarok utaztatasa is megoldast jelenthet az oktatas szinvona-
lanak emelésére, a szakos ellatas javitasara, ha sikeriil a megfelel6 feltételeket (gépjarmu
vagy koltségtérités) biztositani. Ugyancsak jelentdsen javitottak a gyermekek utazasi ko-
riilményeit a tarsulasok altal palyazott iskola- vagy/és kozosségi buszok. A szakszolgal-
tatasok és az utazo pedagogus rendszer fejlesztése az a két teriilet, amelyet az érintett is-
kolak, dvodak iidvozolnek, s amelyek, a jelek szerint legalabbis, nem okoznak mély
konfliktusokat az intézmények és fenntartok kozott.

rrrrr

A tobbcélu kistérségi tarsulasok a kozszolgaltatasok €s a teriiletfejlesztés koordinalt €s
koltséghatékony mikodtetésére, dsztonzésére jottek 1étre. Teendoik tehat elsGsorban az
onkormanyzati feladatellatashoz kapcsolddnak, mikézben miik6dési mechanizmusuk ta-
volrél sem oly mértékben kidolgozott, mint az dnkormanyzatoké. Ez példaul azt jelenti,
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hogy a szakmai és civil egyeztetés szinteréiil szolgald bizottsagi munka ajanlott €s nem
kotelezd eleme a dontés-elokészitésnek. Vagy azt, hogy a tarsulasok mellett kialakitott
munkaszervezetek ugyan dnkormanyzati tipust szervezetként miikodnek, am nem tiszta-
zott a munkaszervezetben alkalmazottak (rendszerint palyakezdé fiatal diplomasok) jog-
allasa (nem kozalkalmazottak vagy koztisztviseldk), ahogy vezetdjének és munkatarsai-
nak szakmai végzettségét illetéen sem fogalmazddnak meg elvardsok, feltételek.

A tarsulasok létrejotte tobb vonatkozasban is atalakitotta a kzszolgaltatasok, valamint
a vidék- és teriiletfejlesztés szereploinek kapcsolatrendszerét, viszonyait. A megyei és
térségi szint kozott érzékelhetd, konfliktusokkal terhes eltolodas mellett emlitésre méltd
a civil szervezetek azon tapasztalata/panasza, hogy a tobbcélu kistérségi tarsulasok meg-
alakulasa 6ta tobb tekintetben légiires térbe keriiltek. Egyrészt azért, mert a megyei fel-
adatellatas veszélyeztetetté valt, és a megyei 6nkormanyzatok, mindenekel6tt a szocialis
és gyermekvédelmi ellatasok teriiletén, gyakran kotnek feladat-ellatasi szerzodést civil,
non-profit szervezetekkel. Masrészt viszont azért, mert a szabalyozas csak a térségi ha-
tokori civil szervezetek szamara biztosit a kistérségi tanacsokban részvételi, megnyilva-
nulési lehetdséget, azt is csak tandcskozasi joggal. Ez azért aggalyos, mert a vidéki civil
szervezetek tobbsége, koztik az e szervezetek 30—40 szazalékat jelentd kozszolgaltatasi
és teleplilésfejlesztési feladatokat folvallalok is, éppenséggel telepiilési szinten szerve-
z6dtek és mikodnek, és id6t vesz igénybe, amig kistérségi ernydszervezeteik megalakul-
hatnak. Ugyanakkor, elsdsorban a szocialis és gyermekjoléti feladatok vonatkozasaban
néhol mar most is parhuzamos struktura, illetve verseny van kialakuloban; vannak me-
gyék, ahol a kistérségek mar kiilonboznek aszerint, hogy non-profit szervezetek, koltség-
vetési szervek €s tarsulasok altal fenntartott intézmények biztositjak az ellatast. A szerep-
16k joggal varnak arra, hogy szabalyozott és kiszamithaté legyen a kiilonbdzo szolgalta-
tok helye az ellatasban, s a civilek arra, hogy helyiik legyen a nap alatt. Ma mindenki
csak az intézményrendszer atmenetiségét érzekeli.

Mar tobbszor emlitettiik a kistelepiilések (jogos) félelmét a székhelytelepiilés, a kistérsé-
gi kozpont tulzott megerdsodésétdl. A székhely-telepiilési akarat elvben, és a gyakorlatban
is valosagos tulstlyra tehet szert akkor, ha a kozpont lakossagszama kozeliti, esetleg meg
is haladja a kistérség tobbi telepiilésének népességszamat. Igy van ez minden apréfalvas
kozegben mik6do régio- és megyekdzpont esetében, de alkalmasint nemcsak ott, aminek
oka az, hogy a mindsitett tobbségi szavazashoz nemcsak az egy telepiilés = egy szavazat
elve alapjan kell biztositani a tobbséget, hanem a lakossagarany tekintetében is. (Mar ahol
nem dontott eleve ugy a tobbség, hogy az egy telepiilés=egy szavazat elvét felrugva lakos-
sdgaranyos szavazati sulyt vezeti be, ami mellett természetesen felsorakoztathatdk igaz ér-
vek, még ha azok foképpen a kozponti telepiiléseket kedvezményezik is.)

Nagy veszElyt jelenthet a természetes vonzaskorzeti és megkdzelithetéségi viszonyok fi-
gyelmen kiviil hagyasa, amennyiben ott, ahol a TKT — s ez visszalépés az 1971-es OTK-
hoz képest — enged ,,mikrotérségi dsszefogast”, mint példaul a szocidlis ellatasok terén,
nincs figyelemmel a helyi viszonyokra. (A harom- és 6tezres létszamlimiteket 10-20 apro-
falu sem mindig tudja biztositani, ha mikrotérségi kozpontjuk maga is kisteleptilés.)

Végezetiil, de nem utolso sorban: a civil kontrollnal valamivel tdgabb értelemben me-
riil fel veszélyként a demokratikus kontroll hianya, hiszen a tébbcélu kistérségi tarsula-
sok testiileteit nem a szolgaltatasaikat igénybe vevok valasztjak meg (mint az 6nkor-
manyzatokat), és tapasztalataink szerint a kdzszolgaltatasokat igénybe vevd allampolga-
rok joszerivel semmiféle informacioval nem rendelkeznek arrdl, hogy milyen modon be-
folyasolja a kozszolgaltatasok szervezését, mindségét a tarsuldsok megalakuldsa, miiko-
dése — igy azutan nem is tudnak hatést gyakorolni ra.

S hogy a kontroll masik oldalarol is beszéljiink, a szocialis és gyermekjoléti teriileten
a modszertani kézpontok, a szocialis és gyamhivatalok 2006-ban kezdték meg a tarsula-
sok keretében biztositott szolgaltatdsok szakmai feliilvizsgalatat. A szakmai és ezzel
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egylitt pénziigyi monitoring sziikségességét, egy atfogo értékelést minden kozszolgalta-
tasi teriileten iddszer(i elvégezni, s erre id6t engedni — ha mar a ,,reform” elinditasara és
a konszenzus kialakitasara nem jutott. Tapasztalataink szerint ugyanis eléfordul, hogy
egy tarsulds az altala vallalt feladatokat nem feltétleniil teljesiti, vagy ha igen, csak ,,le-
papirozza” (példaul visszadatalt vagy ,,fal” ellatasi szerzoédéssel) — magyaran, a tébbcélu
tarsuldsokat is olyan pénzleszivasi lehetdségnek latja, amellyel bolond, aki nem él, s az-
tan majd csak lesz valahogy...

Merre billen a mérleg nyelve?

Az elmult két-hdrom évben kilenc, els6 és masodik korben megalakult tobbcélu kistér-
ségi tarsulédssal keriiltlink kapcsolatba, amelyek, egy kivétellel, aprofalvas kézegben mii-
kodnek. Az apréfalvas térségek tarsuldsai koziil csak ketten tudtak, s 6k sem aggodalmak,
konfliktusok nélkiil megvaldsitani azt a célt, amely a térvényhozok szeme elott lebeghetett,
hogy tudniillik a munkaszervezetben sikeriilt koncentralniuk, ezzel megtartaniuk és/vagy
kiegészitenilik az als6-k6zép szinten adott pil-
_ B lanatban meglévé kormanyzati (dekoncen-
A meltatlan gyerekvaddszat 1) kapacitasokat. Mindkét tarsulds ,régi

mindazondltal nem vdrt/szdn-  motoros” volt a szakmaban, egyik valosagos
dekolt kbvetkezményekkel jar-  civil alapokrol, kisvaros-kdzpontl kdrnyezet-

hat, nevezetesen az iskoldk ko- ben, r’nasﬂ’( ter}lletfeJl'esztem tar,sulas1 és koz-
szolgéltatas-fejlesztési alapokrol aprofalvak-

Z01ti szegregdcio erdsidésevel; a  yal svezett kdzépvarosként indult hosszi-
nagyobb normativ tamogatds  hosszii évekkel ezel6tt, s hatékony helyi fej-
reményében vdllalt sni-s, maga- leszt6i kapacitasokkal, kiprobalt menedzser

by . . e gardaval dolgozott 2004-ben. Nekik talan si-
tartdsi zavarokkal kiiszkodo keriilt Ggy bdviteni a kapacitasokat, hogy

gyerekek arra 0sztonzik az ,dl-  egyetlen korabban is ellatott funkcio, igy a te-
lagOS” Uagyjobb ]eépeggégzji gye- riiletfejlesztési tevékenység se sériiljon

rekek sziileit, hogy gyermekeiket (amely a kozszolgaltatasi feladatellatas, a
mdshovd ira}ssa/ v, Bz még a ma munkaszervezetek miatt kialakulo financialis

nyomas €s a hianyzé megyei és regionalis for-
gasabb tamogaltds mellett is oda  rasok miatt majdnem mindeniitt hattérbe szo-
vezethet, hogy a gyereklétszdm a rult, sajnalatos modon éppen akkor, amikor a

. p p . legnagyobb sziikség volna rd).
kritikus hatdr ald keriil. A tobbeéll kistérségi tarsuldsok megala-

kulasa, a jelek szerint, kedvezd folyamatokat
is elinditott. Tobb helyiitt szamoltak be a szocialis és gyermekjoléti ellatas javulasarol,
arrol, hogy az eddig majdnem vagy teljesen ellatatlan kistelepiiléseken is megjelentek bi-
zonyos szolgaltatasok, illetve boviilt a ténylegesen hozzaférhetd szocialis ellatasi formak
kore. Foképpen a csaladsegités, gyermekjoléti feladatok, valamint a jelzérendszeres ha-
zi segitségnyujtas vonatkozdsaban hallottunk kedvezd fejleményekrél. Nagyon fontos
rogziteniink, hogy a megfeleld ellatasi szintnek minden szakember a mikrotérséget neve-
zi, s a jovOben is ezt kell erdsiteni, ugy, hogy az ellatasi korzeteket a tényleges vonzas-
korzetekhez, a megkozelithetoség lehetéségeihez igazitva alakitsak ki a tarsulasok. A
szakemberek gy latjak, hogy a kistérségi szint megjelenésével esély nyilik arra, hogy a
torvény altal, mesterségesen szétvalasztott, am Osszetartozé szocidlis €s gyermekjoléti
feladatokat egy helyiitt, 6sszehangoltan, integraltan lassak el. A kozoktatas vonatkozasa-
ban egyeldre — sajat kutatasi tapasztalataink alapjan — a pedagdgiai szakszolgaltatasok te-
riiletén latunk pozitiv elmozdulast. Azt mondhatjuk tehat, hogy jelenleg kedvezd tapasz-
talatokrol azokon a kozszolgaltatasi teriileteken szamolhatunk be, amelyeken nagyok
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voltak a hianyok, illetve ahol az alapellatasok, szolgaltatasok helyi szinten, egyediil nem,
vagy csak igen koltségesen biztosithatok — s ahol nem jart/jar nagy érdeksérelmekkel, te-
leptiléskozi konfliktusokkal a térségi, mikrotérségi szint megszervezése. Ahhoz azonban,
hogy pozitiv tendenciakrdl beszélhessiink, a miikodési feltételek tartos és kiszamithato
szakmai és finanszirozasi szabalyozasa, az ellatasi-szolgaltatasi szintek ¢és felel6sségek
rogzitése sziikséges. Id6 kell — atszervezésekkel, képzésekkel — ahhoz is, hogy az ,,igére-
tesnek” tekinthetd pedagdgiai szakszolgalatok, szocialis és gyermekvédelmi ellatasok te-
riletén a megfeleld szamban alljanak majd rendelkezésre képzett szakemberek.

Ami mar a mérleg masik nyelvét illeti, attekintéstink bo listajat adta azoknak a veszé-
lyeknek, félelmeknek, ellentmondasoknak, konfliktusoknak, amelyek a tobbcéla kistér-
ségi tarsulasok kozszolgaltatasi, tertiletfejlesztési feladatellatasaval, mitkodésével — és ha
gy tetszik, helykeresésével jarnak. Osszefoglaléan harom mozzanatra kivanjuk Gjra fel-
hivni a figyelmet. Az egyik a tobbcélu kistérségi tarsulasok megalakulasat, mikodését
kiséré demokratikus deficit, amely a sietségbdl, a sodré reformheviiletb6l, valamint a
konszenzus keresésének és megteremtésének elmulasztasabol fakad, s amely indokolat-
lanul nagy helyi konfliktusokat és félelmeket is gerjeszthetett, s gerjesztett is, féként az
aprofalvas térségekben. A masik az uniformizald, a térszerkezeti, demogréafiai, ellatasi
strukturak kiilonbozdéségét figyelmen kiviil hagyd szemlélet és gyakorlat, amely ott is
erdlteti a kdzszolgaltatasok térségi szintli megszervezését, ahol ehhez a feltételek nem
megfeleldek, illetve ahol nem jelentkeznek azok a problémak, amelyeket a reformok in-
dokaiként ismerhettiink meg — ez felveti azt a gyanut is, hogy a reformokra forditott
pénzeszk6zok nem feltétlentiil ott és Gigy hasznosultak, ahogy a torvényalkotok azt elkép-
zelték. S végezetiil: itt az id6 egy alapos, orszagos szintli mérlegelésre, a tobbcélu kistér-
ségi tarsuldsok miikodésének szakmai €s pénziigyi vizsgalatara, annak érdekében, hogy
a sziikséges korrekciok megtehetéek legyenek. A korrekcid, a mddositas elkeriilhetetlen.
Véleményiink szerint a mddositasnak a szakmai, mindségi elvarasokhoz, a helyi igé-
nyekhez, a kialakult és miikodoképes kapcsolatrendszerekhez szabott ellatasok kialakita-
sat kell eredményeznie, aminek feltétele a szakemberek mellett az érintettek széleskor
bevonasa a jelenlegi helyzet értékelésébe és a lehetséges megoldasok kidolgozasaba. A
reform, barmely reform csak akkor lesz igymond fenntarthatd, ha nem csak a hatékony-
sag igézetében ¢l, hanem képes a méltanyossag elvének figyelembe vételére és érvénye-
sitésére is. (17)

Jegyzet

(1) Magyarorszag unids csatlakozasa sziikségessé
tette egy olyan teriilet-beosztasi rendszer létrehoza-
sat, amely felépitésében, logikdjaban megfelel az Eu-
ropai Uni6 rendszerének, vagyis az EUROSTAT ré-
vén létrejott Statisztikai Teriileti Egységek Nomenk-
laturaja, azaz a NUTS -rendszer kovetelményeinek.
Az 6tszintli hierarchikus osztalyozasban a NUTS IV
a kistérségi szintnek felel meg.

(2) 244/2003 (XII1.18.) Korm. Rend. A jogszabaly
rendelkezett a kistérségi lehatarolas megvaltoztatasa-
nak modjarél is, de ezt 2004-ben a kormanyrendelet
és a teriiletfejlesztési torvény modositasa tovabb mo-
dositotta.

(3) 1dézet a 2004. évi CVII. Torvény preambu-
lumabol.

(4) Alkotmanyossagi aggalyok miatt paradox modon
a2004. évi CVIL Tv. térvény jovahagyasa bo fél év-
vel kdvette az §sztonz6 tamogatasokrol szol6 rende-
letét: (65/2004. (IV. 15.) Korm. rendelet a tobbcélu
kistérségi tarsulasok 2004. évi tamogatasa mértéké-

nek, igénylésének, dontési rendszerének, folyositasa-
nak és elszamolasanak részletes feltételeirdl.)
(5) Atelepiilések legalabb 50 szazaléka és a lakossag
60 szazaléka vagy forditva.

(6) 2003-ban az onkormanyzatok 40 szazaléka volt
forrashianyos, ,, ONHIKIS”.

(7) A 2005 aprilis 4-én a Belligyminisztériumban
megrendezett konferenciardl kiadott tajékoztatas sze-
rint 123 kistérségben alakult tobbcélu tarsulas; sza-
muk az év végére 158-ra emelkedett.

(8) Tajékoztatd. Tobbeélu kistérségi tarsulasok az
Eszak-Alfoldon. KSH Debreceni igazgatosaga, Deb-
recen, 2005.

(9) A rendelet minimalis osztaly- illetve csoportlét-
szamokat hataroz meg, ezek Gsszegzésével sziilettek
a fenti sarokszamok.

(10) Ebben az esetben az osztatlan csoportokra, osz-
talyokra kell teljesiteni a létszam-kritériumokat, ami
nagy kedvezmény.
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(11) A 2006. évben hatalyos koltségvetési torvény
25.000 forintrol 15.000 forintra csokkenti a bejaro ta-
nuldk utan jard tobbletnormativat, mikozben jelentd-
sen megemeli a tarsulasban miikodo kistelepiilési is-
kolak bejard tanulok utan jard normativajat.

(12) 3000 f6 alatti telepiilések esetében 50, a folott
70%. Az etnikai ¢s kisebbségi nevelésben részesiilok
létszamat ez esetben is figyelmen kiviil kell hagyni.
(13) Az érintett nyolc évfolyamnal kevesebb évfo-
lyammal m{ik6d6 iskolak egy nyolc évfolyamos vagy
legalabb hat évfolyamos gimnazium tagiskolajaként
milkddhetnek tovabb. A térvénymodositas vitajat
megnyitd beszédében az oktatasi tarca vezetdje kije-
lentette, hogy meg kivanjak 6rizni a kistelepiilések is-
kolait, mindenekeldtt az als6 tagozatot, ugyanakkor
érvelése szerint a tagiskolai intézmény bevezetése
egységes kozponti iranyitast (a koltséghatékonysag
szempontja) és a tagiskoldk szamara szakmai segitsé-
get, magasabb szinvonall szolgaltatast jelent (a kisis-
kolaba és a ,,nagyvarosi” iskolaba jaré gyerekek ko-
z0tti esélykiilonbségek mérséklésének szempontja).
(14) Egy Zala megyei iskolaval esett meg ez, amelyet
most, a hirek szerint egy févarosi székhely(i alapit-
vany vesz at.

(15) Abban az esetben példaul, ha egy kisiskola be-
zarasat kovetden a fenntartok ugyan intézményfenn-
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tartoi tarsulasra Iépnek mas 6nkormanyzatokkal, de a
sziilok mégsem az ily mddon kijellt iskolakba irat-
jak gyerekeiket.

(16) Az a nyiltan ki nem mondott, de finanszirozasi
szabalyokkal kifejezett szandék, hogy bizonyos me-
gyei szakellatasi feladatokat kistérségi szintre dele-
galjanak, a szocialis ellatasok teriiletén at nem gon-
dolt Iépéseket is eredményezett. Mikozben ugyanis a
megyei 6nkormanyzatok kételez6 feladata a szocialis
és gyermekjoléti szakfeladatok biztositasa, addig a
kistérségi tarsulasok 2006-ban tgy kaphattak kiegé-
szitd tamogatast atlagos szintli apolast-gondozast
nyUjté szocialis intézmények muikddtetésére, hogy ez
nem kotelez6 feladatuk, s igy az esélyegyenldség el-
vét sulyosan sértve, valogathatnak a jelentkez6 idosek
kozott. FE16 (hasonldan a pedagdgiai szakszolgalatok-
hoz), hogy a feladatok at nem gondolt/elhamarkodott
delegalasa a megyei intézményekben folhalmozddott
szakmai kapacitasokat, tapasztalatokat, eredményeket
is veszélyezteti — hogy nyugtalansagot és bizonytalan-
sagot, félelmet sziil, az most is bizonyos.

(17) A tanulmany alapjaul szolgal6é empirikus kutata-
sokat az NKFP (4z aprdfalvak és aprofalusiak esély-
egyenldségéért cimii kutatas), valamint az Oktatasért
Kozalapitvany (Tobbcélu kistérségi tdarsuldsok és
oktatds cimi kutatas) tamogatja.
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Egyiitt nevelés vagy kiilon nevelés?

Dilemmak a massag ellatasaban Europdaban

Tanulmdnyunkban a sajdtos nevelési igényii gyermekek oktatdsdanak
torténetileg kialakult, illetve napjainkban elfogadott moédszereivel, a
szegregdcio-integrdcio nemzetkdzi dimenzioival, a fogyatékossdg
definicios probléemdival, az elofordulds jellegzetességeivel, az
oktatds-elldtds gyakorlatdval, valamint az oktatds finanszirozdsi
modelljeivel foglalkozunk. (1)

matlan fogyatékos gyermek optimalis fejlddése milyen feltételek kozott biztosit-

hato, a tankotelezettség altalanossa valasa ota eltelt masfél évszazadban folyama-
tos vita targya volt. Az alapvetd dilemma, hogy a sajatos nevelési igényli gyermek a kii-
l6nleges ellatasra Iétrehozott intézményben kapjon-e specidlis sziikségleteinek megfele-
16en kialakitott nevelést-oktatast, vagy a ,,normal” iskolarendszerben integraltan vegyen
részt a képzésben.

Az eurdpai orszagokban igen eltérd, kiilonb6z6 elméleti alapon allo gyakorlat alakult
ki az atlagos iskolai koriilményekkel megkiizdeni nem tudé gyerekek képzésére. Egyes
orszagokban a kiilonleges gondozast igényl6 tanulok kiilon iskoldban és osztalyban ta-
nultak, mashol csak elenyészo résziik vett részt szegregalt oktatasban, tobbségiik a tobb-
ségi intézményeket latogatta. Arra is van példa, hogy a két ellatasi forma parhuzamossa-
ga alakult ki. A szegregacio-integracio vitdban az integracidt tamogatdk olyan érvekre hi-
vatkoztak, mint demokracia, humanum és tolerancia. Gyakori, hogy ezekben a vitakban
a fogyatékosok szegregalt vagy integralt nevelése-oktatasa egymast kizaré megoldasok-
ként jelentek meg, azonban a torténelmi tapasztalatok és a kiilonb6z6 orszagok eltérd
gyakorlatanak attekintése azt mutatja, hogy nem alakult ki minden esetben alkalmazhato
tokéletes és egységes megoldas. Tanulmanyunk végén részletesebben is kitériink a hazai
gybogypedagogiai oktatas tobb mint szaz éves torténetére, amelyben ,,eseti szinten” tiik-
roz6édnek a szemléleti és oktataspolitikai valtozasok.

ﬁ z a kérdés, hogy egy, a formalis képzésre csak korlatozottan alkalmas vagy alkal-

Torténeti attekintés

Az iskola biraldinak érveiben gyakran szerepel, hogy a fogyatékkal €16k szegregacio-
ja atankotelezettség terméke. E feltételezés hivei azonban kizardlag a probléma felszinét
latjak. Minden kultaraban és tarsadalomban éltek érzékszervi vagy értelmi fogyatékossag-
gal sujtott emberek, bar az is kétségtelen, hogy az eurépai modernizaciot megel6zo szaza-
dokban joval kisebb volt a fogyatékos gyermekek felnevelkedésének esélye. Nem a koz-
oktatas vagy a mai emberek elbitéletei teszik kiilonlegesen nehézzé a fogyatékkal €16k
szamara az életet és a beilleszkedést, hanem a mai épitett és technikai kulturaval atszott
életvilag. Az iskolai tananyag és a kovetelményrendszer kialakitasaban az iskola alapve-
tden kozvetitd szerepet jatszik: ezek az iskolat magaban foglald és mikodtetd tarsadalmi
kortilmények termékei. A mai tarsadalomban bizonyos feladatok teljesitése meghatarozott
szintll tudashoz, iskolai végzettséghez kapcsolodik. A tudas, a miiveltség nemcsak az eld-
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rejutas, a tarsadalmi mobilitas alapja a modern polgari demokracidk meritokratikus érték-
rendje szerint. Az értelmi ,,belatd képesség” egy adott szintje a mindennapi 1étezés és az
elemi alkalmazkodas, valamint a feleldsségvallalas elofeltétele is.

Az iskola alapvetden két jellegzetes modon jatszik szerepet a fogyatékkal €lok elkiilo-
nitésében.

A tankotelezettség és az elmult kétszaz év oktatasi hagyomanyai jelentds szerepet jat-
szottak abban, hogy létrejott a gondolkodas és a problémamegoldas altalanos normaja:
az oki gondolkodas. E norma 1éte és iskolai kdzvetitése az alapja az értelmi képességek,
az intelligencia mérhetdségének, amelynek eszkozét, az elsd intelligenciatesztet Alfred
Binet dolgozta ki a 20. szazad elsé éveiben. (Vajda, 2001) A mérhetdség pontosabba tet-
te a fogyatékossagok definicidjat, ezaltal élesebbé valtak a normalitas hatarai. Ugyanak-
kor az elmult évszazad soran az is beigazolodott, hogy az értelmi miikddés ,,normalis”
szintjét joval nehezebb meghatarozni, mint a vércukor szintjét vagy a vérnyomast. Az in-
telligenciamérés tapasztalatai jelentdsen alatamasztottak az értelmi normalitas relativita-
saval kapcsolatos aggodalmakat. Az intelligenciatesztek nem adaptalhatok gépiesen az
egyes kultardkra, csak az adott tarsadalom
»atlagos” tudasdhoz igazitva vezetnek hasz-
Trorszd g egy-egy kiilon /eategéri— nalhaté eredményre, az azonos kulturaban

dt képez a biintetelt fiatalok és a ¢16 egyének értelmi teljesitoképessége, tuda-

ndorls lddok ei sa is valtozik az idében. Az is nyilvanvalo-
vandorio csaiddor 8Yermeret- 4 yalt hogy az iskolaban szerzett tudas és

nek (roma, sinti) besoroldsdra.  az ottani teljesitményen alapulé mindsités

Spanyolorszdg t6bb tekintetben nincs mindig szoros kapcsolatban a késébbi

. P PR p boldogulas esélyeivel. Mindennek ellenére a
is eliér az europai orszagor modern tarsadalmak nem mondhatnak le az

16bbségetol, itt kiilén kategorid-  iskola sziiré funkciéjarol, amely a gyermek
ba tartoznak a kulturdlis vagy  tobb éven 4t tartd kovetésén alapul, és felki-
szocidlis hovatartozdsuk miatt — Malja a korrekci6 lehetdséget is.

1arto it ti brilon elld A tarsaikkal 1épést tartani nem tudo gyere-
artos vagy atmenett Rulon elid- . elkiilonitett, szegregalt oktatasa eredeti

ldst igenylok, s itt letestilt Riilon  célja szerint éppen az egyenld bandsméd ér-
/egtego’m’g a tehetséges gyerme- dekében valdsult meg: az altalanos tankote-

kek szdmdra. lezettség torvénybe iktatasa, allampolgari
jogga tétele vezetett a fogyatékossag korrek-
cidjara iranyuld allami-tarsadalmi intézmé-
nyek l1étrehozasahoz. A modern polgari tdrsadalmakon kiviil nem ismeriink olyan tarsa-
dalmat, amely kozcélnak tekintette volna az értelmi hatrannyal kiizdok felzarkoztatasat.
Ezért t0lzo és torténetietlen az az allitas, hogy a fogyatékkal é16k ma rosszabb, elditéle-
tesebb ¢és kirekesztobb kornyezetben élnek, mint a modernizacio elétti tarsadalmak ha-
sonlo sorsu tagjai. (Kénczei és Kalmdn, 2003)

A fogyatékos gyermekek képzésének lehetdségei mar Comeniust is foglalkoztattak, a
gyogypedagogiai oktatds elsé intézményei azonban csak fél évszdzaddal a tankotelezett-
ség térvénybe iktatasa utan jottek l1étre. Az els6 atfogo iskolatérvény-tervezetek az angol
és francia forradalmak idején késziiltek, valamennyi esetében kiilonleges hangsulyt kap
a tanulasi jog minden egyes gyermekre valo kiterjesztésének kovetelése. Az altalanos, in-
gyenes ¢és kotelezo alapfokt oktatas csak a 19. szazad végére valosul meg a népesség
egésze szamara. A tankotelezettségnek ebben az elsé korszakaban a fogyatékos gyerme-
kek kimaradnak a rendszerb6l, felmentést kapnak a tankotelezettség aldl.

Elsoként az érzékszervi fogyatékossagok korrekcidjat szolgald intézmények kezdt€k
meg miitkodésiiket az eurdpai orszagokban, illetve az Egyesiilt Allamokban a 19. szazad
derekan. Ezek tobbnyire bentlakasos, egyhazi vagy maganintézmények voltak. Valami-
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vel késébb, a szdzad végén jonnek 1étre az értelmi fogyatékossag korrekcids nevelését
szolgald intézetek. A 20. szazad elsé évtizedeire a gyogypedagdgiai képzés allami fel-
adatta valik. Az intézményrendszer megteremtése — hangstlyozza Gordosné (2000) —
egyértelmiien a pozitiv diszkriminaciot szolgalta: a célja az volt, hogy képzési lehetdség-
hez juttassa az iskolarendszeren kiviil rekedt tanulokat. Erdemes ezzel kapcsolatosan ki-
emelni, hogy a tankdtelezettség altalanossa valasa nemcsak a sziildkre €s a gyerekekre
nézve jelentett kitelezettséget, hanem az allamra nézve is. A tankételezettséget az eurd-
pai orszagokban a 20. szazad els6 évtizedeiben — példaul Belgiumban 1914-ben, Ma-
gyarorszagon 1921-ben — terjesztik ki a fogyatékosokra. Ez nemcsak a tanulashoz valo
jog torvénybe iktatasat foglalta magaban, hanem az intézmények létesitésének feltétele-
it, valamint a beiskolazas kritériumait is. igy a gyogypedagogiai oktatas a 20. szazad ele-
jére kozoktatas-politikai tigy lett.

Mar a 19. szazadban megkezdc’idik a gydgypedagogiai rendszerek differencialodasa,
ekkor jonnek 1étre a ma is hasznalt enyhe, k6zépstilyos és stlyos fogyatékossag katego-
ridi. A gyogypedagogiai képzés torténetében a legnagyobb problémat mindvégig az eny-
he fogyatékossag kezelése jelenti. Mar a korai képzési tapasztalatok ravildgitanak, hogy
az enyhe és sulyos fogyatékkal él6k k6zott nemcsak teljesitménybeli, hanem képezhetd-
ségi kiilonbségek is vannak. Az els6é kisegitd iskola Drezdaban jott 1étre a 19. szazad el-
s6 évtizedeiben, majd tarsadalmi mozgalmak hatasara ujabbak is kovették. A 20. szazad
kezdetétdl az eurdpai orszagok egy részében szegregalt iskolakat alakitottak ki a fogya-
tékos tanulok részére, annak érdekében, hogy ott kiilonleges pedagogiai ellatasuk mara-
déktalanul megvaldsuljon. A lakossag javuld iskolai adaptacioja €s az iskolazottsagi szint
altalanos emelkedése kovetkeztében az iskoldk kovetelményszintje mind magasabb lett,
ezért folyamatosan nott azoknak a gyerekeknek az aranya, akik nem tudtak ép értelmii
tarsaikkal 1épést tartani, igy novelve a beiskolazatlan gyerekek csoportjat. A problémat
sulyosbitotta, hogy — miként azéta is — az enyhe értelmi fogyatékossag mindig részleges
atfedésben van a gazdasagi és tarsadalmi marginalitas, a szegénység ¢és kirekesztettség
elszenvedodivel. E helyzetnek kétféle értelmezése lehetséges: a szegénység, a hatranyos
tarsadalmi helyzet valdjaban a gyenge értelmi képességek kovetkezménye, vagy megfor-
ditva: a nélkiilozés az oka az értelmi lemaradasnak. E kétféle felfogas képezi az ellen-
tétes polusokat a tobbszor, legutobb 1999-ben ujraéledt 1Q vitaban.

Az Unesco 1968-as felmérése szerint a hatvanas évek végén nem volt minden ENSZ
tagallamban a fogyatékosokra is kiterjedd tankotelezettség, de minden adatszolgaltaté or-
szdgban mikodott valamilyen gydgypedagogiai intézmény. A fogyatékossaggal €16k
képzésének két {6 tipusa az elkiilonitett oktatas, azaz a szegregécio, illetve az integracio,
ahol vagy kiilon osztalyban vald elhelyezés, vagy nagy 1étszdmu osztalyban vald integ-
ralt nevelés-oktatas valosul meg.

Az elmult évtizedekben egyre differencidltabbakka valtak a tipologiak. Ennek rész-
ben oka, részben kivaltdja volt a specifikus nevelési igény rendkiviili kiterjedése. Fény
dertilt r4, hogy a gyenge tanulasi teljesitmény az esetek egy részében egy adott funkcid
sulyos fogyatékossaganak (diszlexia, diszkalkulia) a kovetkezménye. Folyamatosan
problémat okozott a gydgypedagogiai hataresetek jelentds részének nyilvanvaloan szoci-
alis eredete. Az 1960-as években szdmos orszagban sor keriilt az elkiilonitett iskolara ja-
vasoltak korének sziikitésére, korlatozasara, és felmeriil az integralt oktatds igénye.

Az 1990-es években bekdvetkezett valtozasokat Gordosné (2000) ,.terminologiai rob-
banasnak” nevezi. Ebben az idészakban hattérbe szorulnak az elkiilonitett iskolazast pre-
feralok, akik az orvosi terminoldgia mellett kardoskodnak. A hagyomanyos meghataroza-
sok az organikus eredetet €s a sériilés tartdssagat hangsulyoztak, s az ezek alapjan késziilt
tipologiak a fogyatékossag jellege és sulyossaga alapjan rendszereztek. Ezzel szemben az
integralt nevelés hivei egyre tagabb terminusokat alkalmaznak, amelybe beletartozhat a
tehetség is, s nem torekednek tipusalkotasra és definialasra. Gordosné megfogalmazasa
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szerint ,,hallgatélagosan” leveszik a napirendr6l a kérdést, kik tartoznak a gyogypedago-
gia korébe. E megkozelités hivei szerint azoknak, akik specialis nevelést igényelnek,
egyéni sziikségletei szerint kell ,,minden segitséget megadni”. A fogyatékossagra utald el-
nevezéseket megbélyegzonek tartjak, ezért minden korabbit felvalt a ,,specialis nevelési
sziikségletli egyének” elnevezés. Az integracids pedagogia legujabb allomasa az ugyneve-
zett inkluzié (befogadas). Ez a filozéfia €s gyakorlat nemcsak az egyes gyermek integra-
cidjat jelenti, hanem azon tilmenden egy olyan iskola kialakitasat és fenntartasat, ami
mindenki szamara létesiil, vagyis ugy szervezik és strukturaljak, hogy minden tanulénak
azonos lehetdséget teremtsen. Az elgondoléds azonban logikai és gyakorlati ellentmonda-
sokat hordoz. Logikai természetl probléma, hogy az ,,egyéni fejlodés” vagy ,,egyéni sziik-
séglet” csak mas egyénekhez képest értelmezhetd. Az atlag, a normalitds megallapitasa
emberi tulajdonsagok mérése esetén nem lehetséges masként, mint a mas emberekhez va-
16 viszonyitas kiilonbozé eszkozeivel. Emellett a gyakorlatban sem konny(i megvédeni
azt az allitast, hogy a mindenben azonos koriilmények a legkedvezdbbek az adott esetben
nagy mértékben kiilonb6z6 képességii gyerekek egyéni fejlodése szempontjabol.

Kiilonb6zo6 oktatasi formak Eurépaban

A képzési rendszerek 6sszehasonlitasanak kritériumai kozé tartoznak a korai megel6-
z¢s, az ideoldgiak (politikak) és gyakorlati rendszereik, a finanszirozas, a tanarképzés és
a kommunikaciés technika. A kovetkezdkben e jellemzok segitségével mutatjuk be a
massag ellatasanak nemzetko6zi gyakorlatat.

Az eurdpai orszadgokban a fogyatékosképzés eltérden alakult. Néhany orszagban a sze-
gregalt intézményrendszer viszonylag hosszu ideig fennmaradt és miikodott. Més orsza-
gokban azonban Gjabb iskolak alapitasa helyett kezdetben inkabb szegregalt ,,potoszta-
lyokat” hoztak létre a tobbségi iskolakban, késébb pedig a kiilon osztalyokba sorolas he-
lyett a tanuldkat integraltak a nagy 1étszamu osztalyokba, és egyéni segitségnytjtassal,
korrepetalassal igyekeztek haladasukat eldsegiteni. [lyen fejlodés jellemzé Daniara, Spa-
nyolorszagra, Franciaorszagra, Irorszagra, Ausztriara, Portugaliara, Svédorszagra és
Angliara. Az integracio gyakorlata Anglidban méar a negyvenes évek elejétol mikodott,
majd az emlitett tobbi orszagban is megteremtették ennek feltételeit.

Kozép- és Kelet-Europaban a gydgypedagogiai ellatorendszer erésen differencialt
volt, s — ami szintén fontos — a kiilon nevelésben és oktatasban komoly eredményeket ért
el. A legnagyobb torténelmi multra visszatekinté szegregalt ellatassal Esztorszag és Ma-
gyarorszag rendelkezik. Ezzel szemben Eszak- és Dél-Eurdpa orszagai az els6k kozott
vettek részt az ,,integrativ modellek” kidolgozasaban, amit korabbi képzési gyakorlatuk
és ellatorendszeriik indokolt. Ezekben a régiokban sokkal kevésbé volt differencialt a
gyogypedagdgiai ellatas, tovabba a fogyatékosok és épek egylittnevelésének hagyoma-
nyai is segitették a fogyatékosok integracidjanak elfogadasat.

Az europai orszagok kozotti eltéréseknek torténelmi, politikai, demografiai €s geografiai
okai vannak. Ezek részletes bemutatasara itt nincs lehetdségiink, igy a teljesség igénye nélkiil
néhany kutatas (Meijer, Soriano és Watkins, 2003) megallapitasainak tanulsagait kozoljiik:

— a gyogypedagdgiai ellatas jellegét befolyasolo tényez6 az adott tarsadalom gondol-
kodasmoédja és felfogasa a ,,fogyatékossag”-rol.

— a gyogypedagogiai képzés fajtajat jelentés mértékben befolyasoltak az adott telepii-
1és jellege, kortilményei. Igen magas korrelacio van példaul a népsiirliség és a szegregalt
oktatas kozott. A ritkabban lakott teriileteken a szegregacio gyakorlati, szocialis és anya-
gi természetii hatranyokkal jar mind a finanszirozok, mind az igényl6k részére, mig a sii-
rlin lakott teriileteken kevésbé mutatkoznak ezek a hatranyok. Igy példaul Olaszorszag-
ban geografiai tényezok segitették az integracio megvalositasat, a szarazfoldtdl messzebb
esO kisebb szigeteken mindig is egyiitt oktattak a gyerekeket.

18




Sujbert Monika — Vajda Zsuzsanna: Egyiitt nevelés vagy kiilon nevelés?

— a politikai tényezok korébe tartozik a kiilonféle ellatasok finanszirozasanak moédja.
Nyilvanvalo, hogy a fogyatékosok ellatasaban alkalmazott eljarasok és terapiak hozza-
férhetdsége a finanszirozastol fligg, de a finanszirozas mértéke és dsszetétele erdsen hat
az integraciora is.

A fogyatékossag kategoriai

A fogyatékossag (,,sajatos nevelési igény”) definicioi és kategdriai orszagrol-orszag-
ra, esetleg megyérdl-megyére(!) valtozhatnak. Olaszorszagban a fogyatékossag kritériu-
ma a képzésben, a szocialis kapcsolatok kialakitasaban és a foglalkoztatasban valé hat-
raltatottsag. Mas orszagok a sajatos nevelési igénynek, illetve a fogyatékossagnak csak
egy vagy két tipusat ismerik el, mint példaul Dénia, ahol gy tartjdk, hogy tovabbi fogya-
tékossagi csoportok megnevezése konnyen a kirekesztettség egyik alternativajava valhat.
Joval gyakrabban talalkozunk a differencialt meghatarozassal, és a kiilonb6z6 orszagok-
ban a sajatos nevelési igény(i gyermekek korében eltérd szamu fogyatékossagi kategori-
at kiilonitenek el: Spanyolorszagban hetet, Belgiumban nyolcat, Németorszagban, Hol-
landiaban és Ausztridban tizet, Svédorszagban pedig tizenkét csoportos rendszer miiko-
dik. Az eurdpai orszagok tobbsége a sajatos nevelési igényli gyermekeket, tanuldkat
sziikségleteik tipusa szerint altalaban hat-tiz kategéridba sorolja. Ezek altaldban a ko-
vetkezok: értelem-, hallds-, latas-, testi, motorikus, beszédfogyatékosok, emocionalis,
szocialis és tanulasi problémakkal kiizddk, tovabba kronikus betegek, autistak. A tanula-
si problémak kategoéridjaban szamos orszagban fennmaradt a sulyossag harom fokozata:
gyenge, kdzepes, stlyos. Irorszag egy-egy kiilon kategériat képez a biintetett fiatalok és
a vandorlo csaladok gyermekeinek (roma, sinti) besorolasara. Spanyolorszag tobb tekin-
tetben is eltér az eurdpai orszagok tobbségétdl, itt kiilon kategoriaba tartoznak a kultu-
ralis vagy szocialis hovatartozasuk miatt tartdés vagy atmeneti kiilon ellatast igényldk, s
itt 1étestilt kiilon kategoéria a tehetséges gyermekek szamara, elsdsorban specialis igénye-
ik ellatasa céljabol. Lichtenstein és Franciaorszag erds kivétel, ahol is nem Iétezik meg-
fogalmazott kategoria, csak az ellatas tipusa meghatarozott.

A ,,sajatos nevelési igény” megallapitasa altalaban orvos-pszicholdgus team feladata,
amit egy diagnosztikai felmérés eléz meg. Az orszagok tobbségében ez egyszeri vizsga-
lati alkalom, de példaul Angliaban a diagnosztikus mérés 6tlépcsos folyamatban torténik.
Miutan a diagnosztikus kategodriat és a sziikségleteket megallapitottak, a szakmai team
javaslatot tesz az ellatas fajtajara és intézményes formajara. A valasztasi dontés joga
Finnorszagban és Svédorszagban a sziiloé kezében van. Lichtensteinben a szakemberek-
nek még a sajatos nevelési igényli tanulok specidlis tantervét is el kell fogadtatniuk a
sziilokkel. A fogyatékossag megallapitasat kovetéen a vizsgalatot tanévenként legalabb
egyszer (Dania), illetve a tanévben rendszeresen (Anglia, Hollandia) meg kell ismételni.
Az 0jboli vizsgalat célja mindkét esetben az, hogy az eredmények figyelembevételével
szilkség szerint modositsak az ellatast. A legtobb orszagban lehetséges az évkozbeni
,»Vvisszahelyezés normal osztalyba”.

Harom jellemz6 eurépai modell a sajatos nevelési igénytiek ellaitasaban

A sajdtos nevelési igényii gyermekek és tanulok ellatasanak fogalman egyes orszagok
egy egész iskolaszerkezetet, masok a normal iskola keretein beliil biztositott széleskor(
tamogatast és ellatast értik.

A kiilonleges ellatas szerkezete Eurdpaban hadrom f6 modellben irhato le.

Az elsd csoportba azok az orszagok tartoznak, ahol a sajatos nevelési igényl tanulo-
kat — kevés kivétellel — a tobbségi altalanos iskolai képzésbe integraljadk (one-track
approach), ahol kiilonleges igényeik biztositasara széleskor(i szolgaltatas all rendelkezés-
re. Azoknak a gyerekeknek a szazalékos aranyszama, akik specialis osztalyba, vagy spe-
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cialis iskolaba jarnak, osztalyonként nem lehet tobb 1 szazaléknal, a kiilon ellatast igény-
16k esetében 2 szazaléknal. Ez a szerkezeti forma Eurépaban Gorégorszagban, Spanyol-
orszagban, Olaszorszagban, Portugaliaban, Svédorszagban, Norvégiaban és Cipruson va-
l6sult meg. (1. dbra) Olaszorszagban példaul a sajatos nevelési igényi tanuldknak joguk
van az integralt ellatasra, egy tobbségi iskolanak osztalyonként maximum négy ilyen ta-
nulét kell felvennie. Kiilon iskola csak a hallas-, beszéd- és latasfogyatékosok részére
miikodik szegregaltan. Egész Olaszorszagban Osszesen 25 szegregalt gyogypedagdgiai
iskola van. Svédorszagban a sziiloknek joga van gyermeke szamara iskolat valasztani. Itt
nyolcféle specialis iskola miikodik.

A masodik csoportba azok az orszagok tartoznak, amelyek az ellatast két elkiilonitett
képzési rendszer (two-track approach) miikodtetésével oldjak meg. Ezek az orszagok ren-
delkeznek a torvény altal eldirt szegregalt gydgypedagogiai intézményekkel, ahol speci-
alis képzés folyik. Ugyanakkor lehetdség van
a fogyatékos tanuldok integracidjara is. Ilyen

A gyermek- és tanulokorti népes-
ségbdl fogyatékosnak mindsitett
gyermekek és tanulok szdzale-
kos ardnyszdma Europa orszd-
gaiban igen eltéro. Mig Gorogor-
szdgban, Spanyolorszdgban,
Olaszorszdagban, Szlovénidban,
Romdnidban 2 szdzalék alatt,
addig Danidban, Izlandon 10
szdzalek felett van, Finnorszdg-
ban pedig az ardny eléri a 18
szdzalékot. A jelentds eltérések a
gyakorlatban alkalmazott kii-
lonfeéle , fogyatékossdag” kategori-
dk alkalmazdsdra, tovdabbd a sa-
Jjatos neveleési igeny elldtdsdra
kialakitott képzési rendszerek
Jormdjdra vezethetok vissza.

parhuzamossagot talalunk Svéajcban, Belgi-
umban (francia nyelvteriileten), Hollandia-
ban, Bulgaridban, Roménidban és Lettor-
szagban. Itt igen er6s differencialtsag jellem-
z6 ma is. A gyermekek 3 szazaléka jar speci-
alis iskolaba, és csak nagyon kevesen kapnak
integralt ellatast a tobbségi iskolaban.

A harmadik csoportba azok az orszagok
tartoznak, ahol a szegregacid és integracio (a
tobbségi iskolaban biztositott célzott fejlesz-
téssel) gyakorlata egyarant kialakult (multi-
track approach). A fogyatékosok ellatasa
kombinalt, ami nem az intézménytipust te-
kinti els6dlegesnek, hanem egy széles spekt-
ruma ellatast, aminek szolgaltatasait mindkét
intézménytipusban tanuldk igénybe vehetik.
Ilyenek példaul a fél- vagy egészidds specia-
lis osztalyok, csereaktivitas, bizonyos id6n-
kénti tanar-diak csere, kooperacié normal és
specialis iskola kozt. Ezekben az orszagok-
ban a sajatos nevelési igényli tanuldk szama
relative magas. A tankoteles koru népesség
mintegy 1-5 szazaléka specialis iskolaban
kap ellatast. (2. dbra) Az eurdpai orszagok

tobbsége ebbe a csoportba sorolhato: Dania, Németorszag, Franciaorszag, Irorszag, Auszt-
ria, Finnorszag, Anglia, Izland, Lichtenstein, Csehorszag, Esztorszag, Litvania, Lengyel-
orszag, Szlovénia, Szlovakia, Luxemburg. Ide sorolhatd6 Magyarorszag is. Anglidban az
ellatasnak hatféle kombinacioja lehetséges:

— normal osztalyban val¢ ellatas;

— normal osztalyban valo ellatas kiegészitve intézményen beliil biztositott fejlesztéssel;

— normal osztalyban valo ellatas kiegészitve intézményen kiviil biztositott fejlesztéssel;

— specialis osztaly a normal iskolan beliil;

— specialis iskola napkdzi otthonnal;

— bentlakasos specialis intézmény.

Irorszagban a tanulok 50 szazaléka a részidds specialis osztalyt latogatja, de az okta-
tas idétartamanak t6bb mint felét ,,normal”” osztalyban t6ltik. Hollandiaban pozitiv ered-
ményeket hozott az Ggynevezett ambulans rendszer bevezetése, melynek keretében spe-
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cialis végzettségli szakember latogatja az iskolakat, szakmailag segitve az integralt okta-
tast. Daniaban az integralt oktatasban résztvevo sajatos nevelési igényliek lehetdség sze-
rint kiilon tantargyi foglalkozason vesznek részt, vagy egyes tantargyakat mas szakem-
ber oktat, s alkalmanként lehetdség van az integracids osztalybol bizonyos draszamban
vagy meghatarozott idében vald ,,atlatogatds”-ra a specidlis osztalyba.

[] Integracio
[0 Kombinalt ellatas

B Két képzési rendszer

1. abra. A sajdtos nevelési igényiiek ellatasa Eurépdaban (Forras: Key data on education in Europe.
Chapter H: Special Education, European Commission 1999/2000)
%
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[ Sajatos nevelési igényli tanulok szazalékos aranya
[ Szegregalt oktatasban résztvevd tanulok szézalékos aranya

2. dbra. A sajdtos nevelési igényii szegregdlt ellatdsban részesiilé gyermekek szdzalékos ardnyszama
Europdban (Forrds: uo.)

A ,,sajatos nevelési igényilinek” mindsitett gyermekek szazalékos aranya

A gyakorlatban a felsorolt kategdriak alkalmazésa korantsem egyszerti, tobb orszagban
gondot okoz a gyermekek besorolasa. Az is vitak targyat képezi, hogy inkabb az ,,egy gyer-
mek — egy kategdria” alapelv érvényestiljon, vagy célszerli egy gyermek besorolasa tébb
csoportba is. Ennek eldontése helyett egyre inkabb olyan reformjavaslatok sziiletnek, me-
lyek besorolas helyett az individualis sziikségleteket hangsulyozzak, olyan tartalmu defini-
cidkat melyek az észlelés, mozgas és mas képességek szintjei mellett tekintettel vannak a
motivacid, a kreativitas és mas személyiségtulajdonsagok mikodésére is. Hollandiaban
ugyszintén reformkorat éli a gydgypedagogia, de a vitak arrdl folynak, hogy a kategoriza-
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las/besorolas mogott erésen érezhetdek orvosi, pszichologiai szakmai szempontok. Hason-
16 aton jar Svédorszag, ahol ma mar a nehézségek részletez leirasa helyett azok hatasat
tartjak fontosabbnak. Norvégia gyakorlataban az orvosi (egészségiigyi) diagnosztikat egy-
re inkabb felvaltja a fogyatékossag leirdsa, mint besorolasi szempont.

A gyermek- €s tanulokortl népességbdl fogyatékosnak mindsitett gyermekek és tanu-
16k szazalékos aranyszama Europa orszagaiban igen eltérd. (/. és 2. tabldazat). Mig Go-
rogorszagban, Spanyolorszagban, Olaszorszagban, Szlovénidban, Romaniaban 2 szaza-
1€k alatt, addig Daniaban, Izlandon 10 szazalék felett van, Finnorszagban pedig az arany
eléri a 18 szazalékot. A jelentds eltérések a gyakorlatban alkalmazott kiilonféle ,,fogya-
tékossag” kategdriak alkalmazasara, tovabba a sajatos nevelési igény ellatasara kialaki-
tott képzési rendszerek formajara vezethetdk vissza. Az eléfordulasi gyakorisag szoros
Osszefliggésben all az egyes orszagokban alkalmazott értékeld-ellendrzé eljarasokkal
(egyes teriileteken 16 éves korig nincs érdemjegyes értékelés), és nem utolsdsorban erd-
sen korrelal az adott teriileten rendelkezésre allo anyagi er6forrasok elosztasaval és fel-
hasznalasaval.

1. tdbldzat. A sajdtos nevelési igényii gyermekek/tanulok szama 2002-ben

Az iskolakoteles | SEN*-es gyermekek A szegregalt oktatasban
tanulok szama szazalékos résztvevo tanulok szazalékos

megoszldsa szama
Anglia 9994 159 3.2% 1,1%
Ausztria 848 126 3,2% 1,6%
Belgium — német nyelvteriilet 9427 2,7% 2,3%
Belgium — francia nyelvteriilet 680 360 4,0% 4,0%
Belgium — flamand nyelvteriilet 822 666 5,0% 4,9%
Ciprus - 5,6% 0,7%
Cseh Koztarsasag 1 146 607 9,8% 5,0%
Dania 670 000 11,9% 1,5%
Esztorszég 205 367 12,5% 3,4%
Finnorszag 583 945 17,8% 3,7%
Franciaorszag 9 709 000 3,1% 2,6%
Gordgorszag 1439411 0,9% <0,5%
Hollandia 2 000,000 2,1% 1,8%
Lengyelorszag 4410516 3,5% 2,0%
Lettorszag 583 858 9,4% 1,1%
Liechtenstein 3813 2.3% 1,8%
Litvania 294 607 3,7% 3,6%
Luxembourg 57 295 ~2,6% ~1,0%
Irorszag 575559 4,2% 1,2%
Izland 42 320 15,0% 0,9%
Magyarorszag 1191 750 4,1% 3,7%
Németorszag 9159 068 5,3% 4,6%
Norvégia 601 826 5,6% 0,5%
Olaszorszag 8 867 824 1,5% <0,5%
Portugalia 1 365 830 5,8% <0,5%
Spanyolorszag 4 541 489 3,7% 0,4%
Svéjc 807 101 6,0% 6,0%
Svédorszag 1062 735 2,0% 1,3%
Szlovakia 762111 4,0% 3.4%
Szlovénia 198 342 4,7% (:)

* SEN: Special Educational Needs (sajdtos nevelési igényiiek) (Forras: Euridyce, 2003)

Az 1. tablazat adatai vilagosan utalnak a definicios bizonytalansag kovetkezményeire.
A fogyatékossaggal €16, ,,sajatos nevelési igény(i” gyerekek aranya a kiilonb6z6 orsza-
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gokban 1,9 szazaléktol 17,8 szazalékig terjed. Nehéz elképzelni, hogy valdban ilyen
rendkiviili mértékben kiilonbozne a hasonlo, nyugati kultaraban é16 és nevelkedd gyer-
mekek kozott a fogyatékossag aranya. Feltling, hogy éppen a polgaraiknak magas élet-
szinvonalat biztosit6 skandindv orszagokban kiilonésen magas ez az arany, kivéve Svéd-
orszagot, ahol csupan 2 szazalék. Vagyis felmertiil a gyanu, hogy nem megfeleldek a de-
finiciés kategdridk, vagy a megallapitasuknal alkalmazott mérési eszkdzok. Csakhogy
ilyen koriilmények kozott nehezen mérhetd az adott oktatasi forma eredményessége, ha-
tékonysaga is.

2. tabldzat. A szegregdit elldtdsban résztvevd gyermekek szdzalékos ardnya orszdgonként

<1% <1-2% <3%
Ciprus Ausztria Belgium (flamand)
Gorogorszag Dania Esztorszag
Izland frorszag Finnorszag
Olaszorszag Lichtenstein Franciaorszag
Norvégia Litvania Magyarorszag
Portugalia Luxemburg Lettorszag
Spanyolorszag Hollandia Szlovakia
Svédorszag Csehorszag
Anglia Németorszag

Forrds: Eurydice, 2003

A gyogypedagogiai ellatas finanszirozasa: rendszerek és mutatok

A finanszirozas kétségteleniil kulcsszerepet foglal el a gyogypedagdgiai ellatasban.

To6bb fajta finanszirozasi modell ismert az eurdpai orszagokban. Az oktatési, egészség-
tigyi €s szocialis tertileteket attekintd szakirodalom a kordbban miikodé és az Gjonnan fej-
lesztett finanszirozasi modelleket a kdvetkezd szempontok szerint vizsgalja (Meijer, 1995):

— milyen a tAmogatés jellege (pénziigyi segitség, pedagogiai segitség, példaul segéd-
anyag, célszerl tanterem, tobblet id6 biztositasa stb.);

— ki a tamogatas cimzettje (sziilé/gyerek, iskola, onkormanyzat);

— a tamogatas céliranyos-e (konkrét célra kell forditani/kétetlen);

— mi a finanszirozas feltétele (bemeneti, kimeneti, fenntarté tamogatas);

— milyen a tdmogatasi gyakorlat (megeldlegezett, utlagos).

E paraméterek kombindcidjaval a finanszirozasnak szamos lehetséges modellje 1étez-
het. A kovetkezokben két f6 mutatd, illetve ezek 6sszefliggésével foglalkozunk részlete-
sebben: a tdmogatas cimzettje ¢s a finanszirozas feltétele.

A pénziigyi tamogatas egyik lehetséges cimzettje az ellatast igényld gyermek, illetve
a szul6. Ha a kialakult rendszer iskolaszintii timogatasi format preferal, akkor a két le-
hetséges cimzett az ellatast nyujto tobbségi vagy a specialis iskola. Olyan gyakorlat is ki-
alakult, melyben a tAmogatas regionalis, megyei, teriileti vagy helyi 6nkormanyzati cim-
zettnek, vagy iskolak bizonyos csoportjanak vagy regionalisan m{ikod6 tanacsadd koz-
pontoknak érkezik. A finanszirozas jelentds hatassal van a szervezeti feltételekre és a
munka szakmai feligyeletére.

A finanszirozasi mutatok alapvetden haromféleképpen csoportosithatok a finansziro-
zas feltétele szerint (3. tdbldzat) az igynevezett bemeneti, a fenntartd €s a kimeneti mo-
dellek. (Meijer, 1995) A bemeneti timogatas (input) a megallapitott sziikséglet, példaul
az iskolaban, a teleptilésen vagy a régioban ellatott sajatos nevelési igényli gyermekek és
tanulok szama alapjan megallapitott pénziigyi feltételek szerinti timogatas. A kimeneti
tamogatas (output) tartalmazza az elégtelen tanulmanyi teljesitmény, a hatranyos helyze-
ti gyermekek, illetve tanulok segitésének pénziigyi fedezetét is. A kimeneti modell koz-
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ponti eleme az aktualisan felmért sziikséglet, éppen ezért ez a finanszirozasi modell val-
tozékony és folyamatosan alakuld. A fenntarté modell (throughput) a mar miikodo ella-
tasok fenntartasara és folyamatossaganak megorzésérése iranyul. Nem sziikségletelvi,
hanem az iskolaban, az 6nkormanyzati intézményekben vagy a régidszinten kialakitott
ellatasokat tamogatja, melyek mindenki szdmara hozzaférhetdek.

3. tablazat. A finanszirozdsi médok mutatdi, elényei és hdtranyai (Meijer és mtsai. 2003, EA 1999)

Bemeneti Fenntarto Kimeneti
Mutato Sziikséglet Szolgaltatasi feladat Eredményesség
Athelyezés elkeriilése

Elény Megallapitott Szolgaltatasok motivalasa | Eldsegiti a kivant eredmény

sziikségleten alapuld elérését

tdmogatas
Hatrany A tamogatas feltétele az Mindenképp van, azért Gyengén teljesité tanulod

allapot deficit, ezt erdsiti, inaktivitdshoz vezethet athelyezésre keriil

mert éppen ez a

hozzaférési feltétel

A gyakorlatban az egyes eurdpai orszdgok finanszirozdsa nem meriil ki e harom alap-
modellben, a finanszirozas terén is eltér az egyes nemzetek gyakorlata. A legtobb orszag-
ban a tanulok kiilonb6zo csoportjainak (kategoridk, stilyossag) ellatasan alapuld beme-
neti modell valosul meg. Ezt tovabb bonyolitja, hogy azokban az orszagokban, ahol az
oktatas er6sen decentralizalt, a regionalis hatésagok is ujabb finanszirozasi modelleket
alkalmaznak. Egyes orszagokban, példaul Portugalidban két minisztérium (Ministério da
Educagdo [MEd] (oktatasiigyi minisztérium), valamint a Ministério da Seguranga Social
e do Trabalho [MSST] (a szocilis biztonsag és foglalkoztatottsag minisztériuma) illeté-
kes a gyogypedagdgia finanszirozasaban, s ezek tamogatasi eljarasai jellegiiknél fogva
eltéréek. Az egyébként is valtozatos képet tovabb tarkitja, hogy a specialis iskolak kiilon
tamogatasa is alapvetden kiilonbozik a tobbségi iskolak tamogatasatdl.

A sajatos nevelési igénytiek pénziigyi ellatdsanak két paramétere — a tAmogatas cim-
zettje és a finanszirozas mddja — alapjan tizenot potencialis tamogatasi modell allithatd
fel. (4. tabldzat)

4. tablazat: A két finanszirozdsi mod kombindcioibol létrejott tamogatdsi modellek fajtai

A tamogatas cimzettje
Finanszirozas Sziil6/Gyermek Iskola Specialis Onkormanyzat Reg
jellemz6i iskola inté:
Bemeneti 1 2 5 8
Fenntartd — 3 6 9
Kimeneti — 4 7 10

Forrds: Meijer és mtsai. 2003, EA 1999

A fentiekbdl is kitlinik, hogy nem lehetséges egy orszagot egyetlen finanszirozasi
rendszer szerint jellemezni. Ezért a pénziigyi tamogatas elemzése nem az egyes orszagok
Osszehasonlitasara, hanem egy bizonyos teriiletre, régiora jellemzé modellek Gsszeha-
sonlitasara tamaszkodik. A kovetkezdkben az ilyen tipusi modellek harom fajtaja keriil
bemutatasra:

Az els6 modell azokban az orszagokban hasznalatos, ahol relative magas a specidlis
iskolaba jar6 gyermekek szazalékos aranya, éppen ezért a kozponti tdmogatas alapja a
sziikséglet vagy a fogyatékossag stlyossaga. Ez a modell ,,iskola szinti, sziikségletala-
pu” modellként hatarozhat6 meg, s jellegzetesen bemeneti jellegli. Ha a finanszirozas fel-
tétele bizonyitott, a timogatas kormanyszint{i, mig a dontés a felhasznalas formajarol és
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céljardl a régiok vagy iskoldk, iskolacsoportok kezében van. Ilyen bemeneti modell ta-
lalhato Ausztriaban, Belgiumban, Franciaorszagban, Németorszagban, Irorszagban és
Hollandiaban.

A masodik modell szerint a kormanyzat gazdalkodasi €s szocialis szempontok figye-
lembe vételével egy meghatarozott Osszeget juttat az 6nkormanyzatoknak, ahol donte-
nek a pénziigyi tamogatas felhasznalasardl. A modell elsd 1épésben fenntarté modellként
hatarozhaté meg: az 6nkormanyzat meghatarozott sszeget kap, a sziikséglettol fiigget-
leniil. A masodik 1épésben, vagyis az elosztas soran azonban mar érvényesiilnek a sziik-
ségleti szempontok. Ilyen finanszirozasi modell Déania, Finnorszag Gorogorszag, Izland,
Norvégia és Svédorszag gyakorlatdban talalhato.

A harmadik modell szerinti tamogatas nem iskolai vagy dnkormanyzati szinten kertl fel-
osztasra és felhasznalasra, hanem egy magasabb szinten kombinalt formaban. A kézponti
tamogatas indirekt, mas szinteken, illetve csoportok igénybevételével torténik. Ilyen Dani-
aban a sulyos fogyatékosok, Franciaorszagban az integralt oktatas finanszirozasa, de ha-
sonld jellegli tamogatas talalhaté Gorogorszagban és Olaszorszagban is. Hollandiaban nap-
jainkban keriil ez a modell kiprobalasra a kevésbé stlyos fogyatékosok ellatasaban.

Napjainkban a sajatos nevelési igényli gyermekek és tanulok ellatasanak finansziroza-
sa kiemelt fontossagu, és éppen ezért Eurdpa-szerte a reformtérekvések kozéppontjaban
all. Tény, hogy ha az integracids torekvéseket nem tamogatja illeszkedd finan-
szirozaspolitika, akkor az integralt oktatds megvalositasa lehetetlen. Egyes kutatasok
egyenesen a finanszirozasi rendszert teszik feleléssé a gyogypedagogiai ellatas mindsé-
géért és gondolkodasmodjaért. Az integracié megvaldsitdsaban fontos szerepet jatszik a
finanszirozés hatékonysaga. (2) A hatékonysag mellett az is fontos, hogy a tAmogatés a
célcsoporthoz f6l6sleges biirokracia nélkiil legyen eljuttathaté (efficiencia), és hogy a ta-
mogatas nagy része ténylegesen a fejlesztésre, illetve tamogatasra iranyuljon, ne pedig
bizonyos eljarasokra, mint a diagnosztika, illetve a jogvita.

Gyogypedagogiai képzés Magyarorszagon — ,,esettanulmany”

A hazai gy6gypedagogia torténete sok tekintetben mas eurdpai orszagokéhoz hasonlo-
an alakult. A ,,globalizacié” bizonyos értelemben kétségkiviil nem mai talalmany. Am a
globalizacié korabbi, modernizacids szakaszaban eszmék, értékek, filozofidk 1épték at
az orszaghatarokat, amelyekhez az adott orszag erdforrasainak és kulturalis hagyoma-
nyainak megfelelden teremtett torvényi hatteret és intézményeket.

Az els6 hazai, fogyatékosokat képzd intézet 1847-ben nyilt meg Budapest kozelé-
ben. A hazai népoktatasi torvény nem vonatkozott a kozépsulyos és stlyos értelmi fo-
gyatékosokra, kiterjedt ugyanakkor a debilitas, az enyhe értelmi fogyatékossag katego-
ridjaba tartoz6 gyerekekre. 1898-ban valnak kézoktatasi intézménnyé a gydgypedagd-
giai intézetek, 1étrejon a szakfeliigyeleti rendszer, s egy kiilon szakfolydirat (Gyogype-
dagoégiai Szemle). 1900-ban Budapesten megkezdi miikddését a gyogypedagogiai tani-
toképz6. Munkatarsai kdzé tartoznak a magyar pszicholdgia olyan, kiilféldon is ismert
képviseldi, mint Ranschburg Pal vagy Vértes O. Jozsef, aki kit{ind, évtizedeken 4t az ok-
tatas alapjat képezo tipoldgiat dolgozott ki. 1900-t61 kezdve miikddnek a kisegitd nép-
iskolak, legitimacidjuk azonban rendezetlen: nem tisztazott, milyen bizonyitvanyt kap-
hatnak az itt tanul6 gyermekek. 1921-ben megsziiletik a torvény, amely a tankotelezett-
séget kiterjeszti az enyhe fogyatékosokra. Ekkor szdmos 11j intézmény létesiil, de sza-
muk nem elégséges a fogyatékos gyermekek ellatasara, a tankotelezettség kiterjesztése
tehat csak elvben valosul meg.

A fogyatékkal él6k oktatasi helyzetének rendezése csupan a II. vilaghabord utan ko-
vetkezik be. 1946-ban megjelenik a gyogypedagdgiai iskolak és osztalyok egységes tan-
terve. Az ezutan kovetkezo masfél évtized a gyogypedagogia hoskora Magyarorszagon.
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A szakemberek elszant kiizdelmet folytattak az elhagyott, rossz szocialis koriilmények
kozott €16 gyerekek, fogyatékosok sorsanak megoldasaért. A masodik vilaghaboru soran
gazdatlanul maradt, vagy elkobzott, kifosztott kastélyokban, kolostorokban sorra 1étestil-
tek az 0j bentlakasos intézmények, az ellatas mind szakmai, mind materialis értelemben
jelentdsen megjavult. 1961-ben késziilt el az atfogd oktatasi térvény, amely kimondja,
hogy a fogyatékos gyermekek oktatasa gyogypedagogiai intézményekben torténik: kise-
gité (enyhe fok), illetve foglalkoztatd iskolaban (k6zépstlyos). A gyerekek beiskolaza-
sardl a gyogypedagdgusokbol alld athelyezd bizottsagok dontenek. Hamarosan azonban
mind a tipologia, mind a képzési rendszer szakmai vitak kozéppontjaba keriil — csakugy,
mint Nyugat-Eurdpa orszagaiban. Folyamatos a fesziiltség a kisegitd iskola megbélyeg-
70 volta, az atjarhatosag nem megfeleld mértéke miatt. 1975-ben 1j torvény sziiletett, az-
zal a céllal, hogy el6ésegitse az atjarhatosagot a gyogypedagogiai és a normal iskolarend-
szer kozott. A kisegito iskola nyolc osztalya az altalanos iskola 6 osztalyanak feleltethe-
t6 meg, a kisegitot végzett gyerekek tobbsége 14 éves kora utan be is fejezi a 8 altala-
nost. 1985-ben a kisegitd iskolakat megkiilonboztetd jelzé nélkiili iskolakka mindsitik,
tovabbtanulasi lehetdséget hoznak létre az enyhe fogyatékkal €16k szdmara, ahol szakma-
kat sajatithatnak el (kbzépfoku specialis szakiskola).

A rendszervaltas utani, els6sorban a tanulatlan, roma népességet sujté gazdasagi val-
tozasok anyagi és gazdasagi leromlast idéztek el6 e rétegek szamara. Az iskolarendszer
fokozddo differencialtsaga (a 6 és 8 osztalyos gimnazium megjelenése, az allami iskolak
kozotti differencidlodas, a magan- és egyhazi intézmények megjelenése), valamint az
erdteljes teleplilési szegregacid mind szerepet jatszott abban, hogy a kisegito iskolak ta-
nuloi k6zott egyre nagyobb aranyban talalhatdk roma gyerekek. A helyzetbdl kiutat ke-
resve, és kovetve mas EU orszagok példajat, 1993 6ta az évente modosuld kozoktatasi
torvény tamogatta, onkormanyzati feladatta tette a tobbi gyerekkel egyiitt nevelhet6 ér-
zékszervi, enyhe értelmi, beszéd és mas fogyatékos tanulok ellatasat is. A térvény, vala-
mint az integracio intenziv anyagi és politikai tdimogatasa folytan az integracid egyre ke-
vésbé volt valasztasi lehet6ség az intézmények szamara. Torda Agnes tanulmanyaban,
amely az integracié személyiségfejlddésre gyakorolt hatdsat elemzi, arra hivja fel a fi-
gyelmet, hogy kérdések ma mar legfeljebb az integracioé konkrét megvaldsitasi mddjaval
kapcsolatban meriilhetnek fel. Az integracio vallalasat eldsegiti a ,,szolgaltatdi verseny”,
magyarul az a tény, hogy az iskolak fennmaradasuk érdekében harcolnak az egyre csok-
kend szamu iskolaskort gyermekért. A tanulmany ugyanakkor felhivja a figyelmet a le-
hetséges negativ kovetkezmények egyik jellegzetes tipusara. A szakember tapasztalatai
szerint a sziil6k részérdl az integralt tanulés valasztasa inkabb a valdsag elharitasanak és
nem a valosag vallalasdnak bizonyitéka. ,,A fogyatékos gyermek integralasdval a sziilo
szinte letisztitja gyermekérdl a fogyatékossag stigmajat és a tovabbiakban is a valdsagtol
egyre tavolitva szemléli gyermeke problémait” — irja Torda. (2000, 365.) Az integralt
osztalyban nevelkedd fogyatékos gyermekeket ezen tul fenyegeti a kdzosség peremére
sodrodas veszélye. Az integracié pszichés veszélyei tehat — allapitja meg Torda Agnes —
a tobbszords elutasitasban 6sszegzddnek. A gyereket a sziild rejtetten, a gyermektarsak
vagy a pedagdgusok pedig tobb-kevesebb nyiltsaggal elutasitjak, ez pedig sulyos lelki
terheket r6 a gyerekre, amelynek kapcsan tovabbi személyiség- és viselkedészavarok ne-
hezitik a fejlodését és a beilleszkedését.

Az ezredforduld utan az oktatasi kormanyzat részben kovetve az EU iranyelveit és az
altala nyujtott forrasok segitségével igen erdteljes anyagi és térvényi nyomast gyakorol
az integracié megvalositasa érdekében. Az integracioval kapcsolatban nem alakult ki tar-
sadalmi vita, bevezetését erételjes sikerpropaganda kiséri, amelyben nem keriilnek sz6-
ba a kedvezétlen kovetkezmények, vagy a kockazatok.
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Osszefoglalis

A fogyatékosok ellatasara létrejott szegregalt iskolarendszer Eurdpaban a szazad soran
hasonloéan, az er6s6do integracid, illetve az inkluzié iranydban fejlodik. Azokban az orsza-
gokban — mint példaul Magyarorszag —, ahol a multban két, egymastdl elkiiloniild iskola-
rendszer mikodott, a multi-integracios ellatas iranyaba torténd fejlodés figyelhetd meg.

A valtozasokat ugyanakkor a fogyatékossag meghatarozasa koriili novekv bizonyta-
lansag kiséri, amely a valtozé elnevezésekben is tiikrozodik (fogyatékossag, kiilonleges
tanulasi igény, tanulasban akadalyozottsag stb). A legtobb orszag a sajatos nevelési
igényt, illetve a fogyatékossag fogalmat kategdridkban allapitja meg, mig masok ezt
stigmatizacidonak és visszafordithatatlan tényezdnek tekintik. A fogyatékossag diagnosz-
tikajaban és ellatasaban az okokbol kiindul6 pszicholégiai-orvosi paradigmat a kézeljo-
voben egy tiinethangstlyi pedagdgiai-leiré paradigma valtana fel, melynek koncepcio-
ja mar jol felismerhetd. Ez utdbbi azonban még tovabb tagitja és bizonytalanabba teszi a
meghatarozast.

A fogyatékossag meghatarozasanak bizonytalansagai sajatos modon kapcsolddnak
Ossze a finanszirozas nehézségeivel. A leginkdbb biralt a bemeneti modell, mivel a gyer-
mekek-tanuldk ,,cimkézése” egyre novekvd kiadast eredményez. Tobb orszag tapaszta-
lata, hogy a kiemelt finanszirozas hatasara ugrasszerien megnd a fogyatékossag, vala-
mint a képességzavarok (diszlexia, diszgrafia) iskolai el6fordulasa.

Egyediili tidvozitd, minden szempontnak megfeleld megoldas minden bizonnyal a
massag ellatasaban sem létezik, fé16, hogy az egész foldrészre kiterjedd egységes meg-
oldasok nem igazan mukoddoképesek. Hosszabb tdvon fesziiltségekhez és megoldatlan
problémékhoz vezethet, hogy a visszajelzés és korrekcio az EU jelenlegi intézményrend-
szerében szinte lehetetlen.

Jegyzet

(1) A 2003-ban mddositott kozoktatasrdl szold tor-
vény eltorolte a fogyatékos megnevezést, am a kiil-
foldon tobb helyen hasznalt specialis nevelési sziik-
séglet helyett a sajatos nevelési igény elnevezést ve-
zette be. Mivel orszagonként sokféle elnevezést tala-

lunk, a jobb megértés kedvéért a téténeti részben a fo-
gyatékos szot hasznaljuk.

(2) A finanszirozas hatékonysaga az eredményt céloz-
za meg, az efficiencia a tdmogatas célba juttatasat.
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Martonfi Gyorgy

Orszagos Kozoktatasi Intézet, Kutatasi Kézpont

Adalékok a szegregacio és az iskolai
eredmenyesseg osszefiiggéséhez

A szelekcio a hazai oktatdstigyi szakirodalomban az
egyenlotlenségek keletkezése kapcsdan régota, széles korben haszndilt
Jogalom, a szegregdcio gyakori emlitése azonban viszonylag tj
keletii. Irdsunkban - dsszefoglalva a cimben szerepld két fogalom
viszonydra vonatkozo ismereteinket — javaslatot tesztink egy
deszegregdcios politika pilléreire.

ziik a leginkabb érintett tarsadalmi csoportokat. Ezt kdvetden idéziink a szegrega-

cio és az eredményesség kapcsolatara utald publikaciok, kézvélemény-kutatasok és
felmérések anyagabdl, amelyek tobbségiikben az altalanos iskolai szegregaciora vonat-
koznak, de a szakiskolai jelenségre is kitériink.

B evezt6ill roviden ismertetjiik a szegregacio jelenségét, néhany tipusat, megnevez-

Szelekcio, szegregacio

Olykor szinonimaként hasznaljak e két fogalmat, de legalabbis bizonytalanul kiilon-
boztetik meg egymastol. (1)

Magyarra leforditva az elobbi (ki)valogatast, az utobbi elkiilonitést jelent, s6t gyakran
a rendszer szamos elagazasi pontjan az intenziv szelekci6 eredményeképpen 1étrejovo al-
lapotot. Legtobbszor a szelekcio mértéke, kiterjedtsége okoz szegregaciot, csak ritkdbban
a direkt torekvés az elkiilonitésre. Azt mondhatjuk, hogy Magyarorszdgon az elmult mas-
fél évtized alatt a — mar korabban is nem kevés egyenldtlenséget felmutaté — rendszer-
ben a szelekcios mechanizmusok gy feler6sodtek, hogy mara az iskolasok jelentds ha-
nyada jar viszonylag homogén, sajat tarsadalmi pozicidjahoz kozeli statusa és hasonld
teljesitményti didkokkal egy iskolaba, egy osztalyba. A korabban ,.csak” szelektivnek
mondott magyar iskolarendszer méara szegregélo, az egyes tarsadalmi csoportokat egy-
mastol elkiiloniilten neveld rendszer lett. Megjegyezziik, hogy az iskolarendszerekben —
kisebb vagy nagyobb foku, korabbi vagy kés6bbi életkorban kezd6dd — szelekcidé mindig
jelen van, ez azonban ritkan olyan mértékii, hogy tarsadalmi csoportok szegregacidjarol
beszélhessiink. A direkt szegregaciora vald hajlam a demokratikus tarsadalmak iskola-
rendszerétdl idegen, abban csak kikiiszobolendd devianciaként tlinik fel.

Szelekcios pontok, szegregalt tarsadalmi csoportok, szegregiacios mechanizmusok

Valamilyen mértéki elkiiloniilés-elkiilonités a kozoktatas valamennyi szintjén megfi-
gyelhetd, és szamos tarsadalmi csoportot érint. Mar az dvodavalasztasnal is sok k6zép-
osztalybeli csalad olyan évodat valaszt akar lakohelyétol tavol is, amely hasonlé vagy
magasabb statusu csalddok gyerekei altal frekventalt. A 67 éves korban torténd iskola-
valasztasra sokszor keriil sor hasonlé megfontolasbdl, amire 2006-ig két évtizeden ke-
resztiil korlatlan lehet6ségei voltak a csaladoknak (2), amennyiben a valasztassal jard na-
gyobb terheket — foleg a megndvekedett utazasi iddt, egy mas telepiilésre vagy varosrész-
be valo bejarast, de olykor plusz anyagi terheket vagy nagyobb elvart teljesitményt is —
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vallalni tudtak és vallaltak. Az Orszagos Kozoktatasi Intézet 2005-0s reprezentativ fel-
mérésének (3) adatai alapjan az erre a kérdésre valaszold 386 altalanos iskolaba Gssze-
sen 13 535 elsés tanulot vettek fel, akiknek kézel negyede (22,6%-a) nem a korzetben la-
kik. A korzeten kiviili didkokat felvevo iskolak kozott nagy a szoras abban a tekintetben,
hogy milyen mértékben képesek tavolabbrol érkezd kisdidkokat magukhoz vonzani. (7.
tablazat) Az iskolak mintegy felében 10 szézalék alatt marad a korzeten kiviilrdl érkezok
aranya, egynegyedében viszont meghaladja a 30 szézalékot, minden nyolcadik iskolaba
pedig a diakok fele korzeten kiviilrdl érkezik.

1. tabldzat. A korzeten kiviilrdl felvett elsds tanulok ardnya az dltalanos iskoldkban, N=386

% Kumulativ %

90-100 2,3 90-100 2,3
80-90 1,1 80-100 3,4
70-80 1,8 70-100 52
60-70 2,6 60-100 7.8
50-60 42 50-100 12,0
40-50 6,5 40-100 18,5
30-40 7,0 30-100 25,5
20-30 10,7 20-100 36,2
10-20 14,1 10-100 50,3
0,1-10 16,8 0,1-100 66,1
0 33,9 100,0 100,0

Forras: Iskolai eredményesség felmérés, Orszdgos Kozoktatdsi Intézet, 2005

Az éltalanos iskola kezdete gyakran nem a sziil6i valasztas miatt vezet elkiiloniilt ok-
tatashoz. A fogyatékos gyermekek nagy része kényszeriil az azonos fogyatékossagu gye-
rekek oktatasara szakosodott, specialis ellatast nyjtéd intézményekbe. A fogyatékosok és
épek egylittnevelésére vald torekvés csak az utobbi par évben lett kiemelt oktataspoliti-
kai prioritas. A nem fogyatékos, de a normal tantervii altalanos iskolaban valé tanulasra
szakértoi bizottsdgok altal alkalmatlannak itélt — dont6 tobbségében roma — kisgyerekek
specialis programu osztalyokba vagy intézményekbe iranyitasa szintén egy elkiilonitést
eredményez0, igen elterjedt gyakorlat. (Neményi, 2004; Banfalvy, 2005) Ennek kdvet-
keztében évente ezres nagysagrendben keriilnek nem fogyatékos, de a kovetelmény stan-
dardok szerint iskolaérettnek sem tekinthet6 roma kisgyerekek az enyhe értelmi fogyaté-
kosok szamara fenntartott intézményekbe, és legtobb esetben veliik egyiitt tanulva itt is
végzik el a csokkentett tantervil altalanos iskolai programot. Az enyhe értelmi fogyaté-
kosokra is kiterjed6 integracio, valamint az enyhe értelmi fogyatékosoknak a nem fogya-
tékosokkal vald egylittnevelését menet kdzben is felszamolni kivané politika (4) csak az
utdbbi években kezd teret nyerni.

A szerkezetvalto, hat- és nyolcosztalyos gimnaziumokba valo atjelentkezés 10 és 12
éves korban szintén a tarsadalmi csoportok kiilonnevelését erdsiti, hiszen mind az ide va-
16 jelentkezés, mind a felvétel elsdsorban a tarsadalmi hattéren, és csak részben a telje-
sitményszinten mulik. (Nagy, 2001; Lannert, 2003) A képességek szerinti szelekcidra —
fuiggetlentil attol, hogy ez kivanatos-e egyaltalan — elméletileg is csak korlatozott a lehe-
t6ség. Egy viszonylag altalanos gondolkodasi képességet, az induktiv gondolkodast mé-
16 teszteredmények vizsgalatan alapuld szamitégépes szimulacio arra enged kovetkeztet-
ni, hogy 10, de még 12 éves korban is csak nagyon korlatozott mértékben jelezhetd eld-
re a 18 éves kori induktiv gondolkodasi képesség szintje. (Csapd, 2002)

Az éltalanos iskoldk gyakorlata a didkok osztalyokba vald besorolasat illetéen sok is-
kolaban szintén az egyes osztalyokban tanulok homogenizalasa iranyaba mutat. A tago-
zatok meghirdetése altali elkiilonités, vagy a felzarkoztatasra szoruldk kiilén csoportok-
ba sorolasa jol ismert, elterjedt gyakorlat, amelynek mértékérol azonban — mérési nehéz-
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ségek, a szelekcid részben rejtett volta miatt is — keveset tudunk. A mar idézett iskolai
eredményesség felmérés (5) adataibdl annyi mindenesetre vildgosan kideriil, hogy az al-
talanos iskolakban nem csak a tagozatos osztalyokban gytijtik 6ssze a jobban teljesito di-
akokat. Az adatbazisba 224 olyan altalanos iskola kertilt, amelyben legalabb két parhu-
zamos 5. osztaly van. Ezeknél a félévi bizonyitvanyok osztalyatlagait ismerjiik. Az isko-
lakat a szerint csoportositottuk, hogy a didkok félévi bizonyitvanyainak osztalyatlagai
milyen mértékben térnek el. (6) Az adatok azt mutatjak, hogy bar a legkisebb egyenldt-
lenségeket felmutato iskoldkban valamivel kevesebb az emelt szintii (tagozatos) oktatas,
az iskolak legerdsebben szelektaldo harmadaban is nagy tobbségben vannak azok, ahol
nincsen emelt szintli — a képességek szerinti szelekcidt legitimald — oktatas. (2. tdbldazat)

2. tdblazat. A legaldbb két parhuzamos dtodik osztdlyt miikddtetd dltaldanos iskoldk szegregdcios indexeinek
megoszldsa annak fiiggvényében, hogy van-e emelt szintii, tagozatos osztdlyuk, N=220, P<0,05

Az iskoldban az osztdlyatlagok maximdlis Nincs emelt szintil, Van emelt szinti, Osszesen
eltérése (a szegregdcios index) tagozatos osztdly tagozatos osztdly
Alacsony 87,3% 12,7% 100,0%
Kozepes 74,6% 25,4% 100,0%
Magas 67,5% 32,5% 100,0%
Osszesen 76,1% 23,9% 100,0%

Forras: Iskolai eredményesség felmérés, Orszdgos Kozoktatasi Intézet, 2005

A korzeten kiviilrdl vald beiskolazas mértéke és az imént képzett szegregacids index
kozott szignifikans osszefuggést mértiink. A definicionk szerint alacsony és kozepes mér-
tékben szegregdld iskolak adatai k6zott nincs érdemi kiillonbség, de ezekbe legaldbb més-
félszeres aranyban jarnak korzeten kiviili tanulok. (3. tdbldzat)

3. tdbldazat. A legaldbb két parhuzamos todik osztdlyt mitkddtetd dltaldnos iskoldakba felvett korzeten kiviili
tanulok dtlagos szdama és a korzeten kiviilrdl jelentkezék ardnya a szegregdcios index fliggvényében, N=220),
N=167, illetve 171, mindkét oszlopra P<0,05

Az iskolaban az osztalydtlagok maximalis eltérése A felvett tanulok koziil a A korzeten kiviilrél
(a szegregdcios index) korzeten kiviil lakok Jelentkezdk aranya, %
atlagos szama
Alacsony 13,9 28,6
Kozepes 16,3 31,3
Magas 9,5 18,7
Osszesen 13,3 26,2

Forrds: Iskolai eredményesség felmérés, Orszdgos Kozoktatdsi Intézet, 2005

4. tdbldzat. Kilencedikes szakiskoldasok és szakkozépiskoldsok sziileinek legmagasabb iskolai végzettsége a
2002/2003-as tanév

Edesanya FEdesapa
Max. | Szakmun- | Erettségi | Diploma | Max. | Szakmun- | FErettségi | Diploma
8.alt. | kasképzd 8.4lt. | kasképzo
Szakiskolasok 34,7 33,6 26,7 5,1 23,2 51,7 21,3 3,9
Kozépiskolasok 9,6 20,1 43,2 27,2 5,2 35,7 36,1 22,9

Forrds: Mdrtonfi, 2003; Neuwirth, 2005

Az éltalanos iskolat kovetd Gjabb elagazasi pont ismét homogenizald hatassal van az
egylitt tanulo didkkozosségek kialakuldsara. Ha az egyszerii 6sszehasonlitas kedvéért el-
tekintlink a kozépiskolak kozotti kiillonbségektdl, €s csak a kiilonbdz6 programokat vizs-
galjuk, oriasi kiillonbségeket mériink. A szakiskoldban és a kdzépiskolaban megjelend di-
akok szocio-kulturdlis hattere k6zott szakadék tatong. A kozépiskolasok sziileinek nagy-
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jabdl kétharmada érettségizett, negyede diplomas, a szakiskolasoknal egyharmad alatt
van az érettségizett sziilok, és 5 szazalék alatt a diplomas sziilok aranya. (4. tdbldzat) Ezt
a kiilonbséget azért tekinthetjiik oridsinak, mert a kozépiskolasok egy korosztaly mint-
egy kétharmadat teszik ki, tehat nem csak az iskoldzott, jomodu sziilék, hanem a gyak-
ran also kozéposztalynak nevezett réteg jelentds része is itt jelenik meg.

A szakiskolas tanulok csaladjainak nagy része nagyon szegény. Ha elfogadjuk a tobb-
féle szamitas alapjan adodo kozépértéket, miszerint a mélyszegénységben é16 honfitarsa-
ink a lakossag nagyjabdl 7 szazalékat teszik ki, akkor — a demografiai viszonyokat is be-
kalkulalva — a szakiskolaba jarok kozel fele tartozik ebbe a kategoridba. Nyolcadikos ko-
rukban 60 szazalékuk kapott nevelési segélyt. (Mdrtonfi, 2003) Az édesanydk 38, az
édesapak 31 szazaléka tapasztalta meg a munkanélkiiliséget az adatfelvételt megeldzd
két év soran, a szakiskolasok nagyobbik felének legalabb egyik sziildje volt a kdzelmult-
ban munkanélkiili. Nincstelenség, kilatastalansag veszi 6ket koriil. Legtbben falvakbol
jarnak be a varosi iskolaba, cudar feltételek mellett, s annak anyagi és egy€b terheit kény-
telenek vallalni.

Akik a szakiskolak 9. osztalyaban iskolalatogatasi torvényi kotelezettségiiknek eleget
téve megjelennek, azok jelentds része a tarsadalmi szelekcids-szegregacios folyamatok
eredményeképpen kertil ide. Ugy is fogalmazhatunk, hogy akik e szegregacios folyamat-
ban nem tartoznak a vesztesek k6zé, azok nem is jelennek meg a szakiskolaban. A szak-
iskolasok kozott vannak azok, akik nem, vagy alig jar(hat)tak 6vodaba, akiket iskolaéret-
lenségiik és kulturalis hatranyaik miatt specialis tantervi(i altalanos iskolai osztalyokba
iranyitottak (bar sokan koziiliik a szakiskoldba kertilésig sem jutnak el), akiket — sokszor
kevéssé iskolakonform magatartasukért — évismétléssel biintettek, nem tanitottak meg ér-
td olvasasra, az altalanos iskoldkban a hatsd padokba iiltetve megtirtek, de fejlesztésii-
ket elhanyagoltak. A tiszta profil(i szakiskolak bizonyos értelemben tarsadalmi gettok,
ezekbe 15-20 ezer szakiskolas jar, a szakiskolasok egyhatoda. A t6bbiek t6bb kdzépfoka
programot kinalo intézményben tanulnak, dont6 résziik olyanban, ahol szakkdzépiskolai
kinalat is van. Ezekben az intézményekben a szakiskolasok szamara kevesebb — féleg hu-
man- — er6forréas jut, mint a szakkozépiskolasok szamara. Kevesebb szamitogép, kevés-
bé kvalifikalt, maradékelven kijelolt tanarok, sokszor helyileg is elkiiloniilt oktatas.

Adalékok a szegregicio és az eredményesség kapcsolatahoz

Szakmai korokben abban széles korli az egyetértés, hogy a szegregacio kovetkezmé-
nyei 6sszességében negativak, de mind e kijelentés igazsaga, mind a deszegregécios kolt-
ségek megtériilése egzakt modon nehezen igazolhatd, €s szorosan kotddik tarsadalmi ér-
tékekhez és jovoképhez. A negativumok egy része konnyen bizonyithatd lenne akar a la-
ikus lakossag részére is. Ilyen negativumok a gettdsodo iskolak kezelhetetlensége, ala-
csony eredményessége, az ennek kovetkezményeként (is) eléalld tarsadalmi problémak
nagysaga, megoldasuk koltségei. Jelenleg azonban a lakossdg megosztott, s6t inkabb
szkeptikus abban a tekintetben, hogy a leggyengébben teljesitdk oktatasaba val nagyobb
beruhazas szolgalna-e a kozjot. (3. tdbldzat) Figyelemre mélto, hogy a kézségekben la-
kok — akiket egy ilyen tobblet beruhazas kézvetlenebbiil érintene — a kisebb és nagyobb
varosokban lakdkhoz képest nagyjabol kétszeres aranyban valaszoltak azt, hogy ,,nem
valtozna semmi”, mikdzben az allitasokkal vald egyetértésiik a legalacsonyabb szintli
volt. (7) A kisebb €s nagyobb varosokban lakdknal viszont az egyetértd valaszok megko-
zelitették, olykor meg is haladtak az 50 szazalékot.

Bizonyos negativumok és ezek hosszabb tavi koltségei azonban csak a szakértok sza-
mara nyilvanvaloak. Ilyen az egyes tarsadalmi csoportok érintkezési hianyanak hosszu ta-
von hatd negativ kdvetkezménye az elditéletességre, tarsadalmi egytittélésre, de még a
versenyképességre is. Illetve vannak olyan kovetkezmények, amelyekre éptil6 hatarozott
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5. tablazat. ,, On mennyire ért egyet az aldbbi dllitdsokkal? Ha a nagyon rosszul tanuld, az iskolabél kordn
kimarado fiatalok oktatdsdra tobb pénzt koltene az orszag, akkor a jovében...". Gyakorisdgok, N=1023, %

Teljes Inkdbb | Inkabb | Egydltaldn N en Nem Nincs
Ly X vdltozna ,
mértékben igen nem nem . tudom | vdlasz
semmi
Tobben talélndnak 20,3 22,3 11,9 20,5 18,6 59 0,5
munkat
Kevesebb lenne a 22,6 20,7 14,3 182 18,3 55 0,5
blin6zés
Gyorsabban fejlodne a 13,7 15,8 15,1 28,1 19,8 6,9 0,5
gazdasag
Igazségosabb lenne az 145 163 | 145 255 21,6 74 | 05
orszag

Forras: Kozvélemény-kutatas, Orszdgos Kozoktatdsi Intézet — Magyar Gallup Intézet, 2005

feltételezések, ezt timogatd gondolatmenetek megjelennek a szakmai diskurzusban, de
adatok hianyaban, illetve természetiiknél fogva empirikusan nehezen bizonyithatéak, mint
pl. az egész oktatasi rendszer eredményességére valo negativ hatds, amely csak més ténye-
zOkkel — példaul az oktatasszervezési vagy a pedagogiai stilussal — egyiitt értelmezhetd.
Az egyenldtlenség eredményességesokkentd hatasat tamogatd érvként szoktak emliteni a
PISA felmérésekben valo, nemzetk6zi 6sszehasonlitasban igen gyenge eredményeinket,
amelyek a csaladi szocio-kulturalis hattér altali, nemzetkozi 6sszehasonlitasban kiemelke-
ddéen magas elore jelezhetdséggel, determinaltsaggal jarnak egytitt. (Vdri, 2003) Az 6ssze-
fiiggés, miszerint a tuddsmérésben azon orszagok didkjai sokkal jobban szerepeltek, ahol
a diakok teljesitménye kevésbé szdr, és kevésbé fligg 6ssze szocio-kulturalis tényezdokkel,
a szegregacionak a rendszer eredményességére gyakorolt negativ hatasat valdszin(siti.

A szegregacio korabban mar emlitett tipusa, a szocialis fejlédésiikben elmaradé roma
kisgyerekeknek az enyhe fokban értelmi fogyatékosok szamara kialakitott intézmények-
ben elkiilonitve vald oktatasi gyakorlata (Neményi, 2004; Banfalvy, 2005) nyilvanvald
negativ kovetkezménnyel jar a k6zosség egésze szdmara is, nemcsak az elkiilonités szen-
ved6 alanyai szamara. Ez az ebben résztvevok jelent6s tobbsége szamara zsakutca, hi-
szen jo esetben is csak szakiskolai tanulmanyok folytatasat teszi lehetévé, sokak szama-
ra még azt sem, csak a — nem ritkan helyben folytatodé — munkaerd-piaci szempontbol
majdnem irrelevans specialis szakiskolai képzést. Itt a méltanyossag, az alkotmanyos jo-
gok durva megsértése mellett tarsadalmi erdforrdsok elpazarlasrol is sz6 van. A késdbbi-
ekben, az inaktivva valas sordn jelentds tarsadalmi koltségek is jelentkeznek, pedig a kis-
gyermek korban kapott megfeleld oktatasi szolgaltatas esetén e réteg jelentds hanyada az
elsdédleges munkaerdpiacon is foglalkoztathato lenne. Ennél a szegregacié tipusnal is vi-
lagosan kidertilnek bizonyos szereplok rovid tava elonyei. A helyi altalanos iskoldk meg-
szabadulnak a legnehezebben oktathato rétegtdl, aminek az iskolahasznalok tobbsége is
oriil, ez pedig a fenntart6 szamara is konnyebbség. A specialis tantervvel miikodo altala-
nos iskolak sajat szakiskolai tagozatuk szamadra biztositjdk az utanpétlast, és fontos meg-
jegyezni, hogy a szakértdi bizottsdgok ugyanugy a megyék fenntartasaban vannak, ahogy
a specialis programmal mik6d6 altalanos iskolak tobbsége is, tehat a fejkvota ,,birtokon
beliil marad”. A fenntartok gyakran aktivan timogatjak is ezt a gyakorlatot. (§) (Madrton-
f1,2005) A szakért6i bizottsagok szamara is szakmai és lelki tobbletteher, ha szakmai mi-
kodési rutinjukon valtoztatni kell, illetve ha egy ilyen valtozas korabbi dontéseik helyes-
ségét moralisan ¢és szakmai szempontbdl is megkérddjelezné.

Mas esetekben az eldnyok és hatranyok egyenlege tavolrdl sem ilyen egyértelmd, f6-
leg ha bekalkulaljuk, hogy sokszereplds jatékrol van szd. A képességek és teljesitmény-
szint szerinti szegregacido — amelyr6l tudjuk, hogy soha nem korlatozodik erre a dimen-
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zidra, mivel azt mindig szinezi a tarsadalmi hierarchiaban elfoglalt hely — szaldoja t6bb
kulcsszerepld szamara pozitiv. Igy az iskolak és pedagogusaik szamara, akik gyakran ezt
célként is fogalmazzak meg. Szamukra a korabbi pedagogiai gyakorlat folytathatdsaga az
egyik eldny, amikor azt érzik, hogy legalabb didkjaik egy részét oktathatjak legjobb tu-
dasuk szerint, veliik versenyeredményekben is reménykedhetnek, ami pozitiv 6nértéke-
1ésiik egyik alapvetd forrdsa. Sokan nem is latjak lehetdségét a heterogén csoportok ok-
tatasanak, a differencialasrol sz616 megjegyzéseket az elméleti szakemberek okoskoda-
sanak vélik, de gyakorlati lehetségét — részben felkésziiltség hianyaban — sokszor nem
latjak. Ok ugy €lik meg, hogy legalabb hivatasuknak élhetnek, ha ,,a még oktathatd” cso-
portot kiilon tartjak, és legalabb szamukra biztosithatjak, ami jar is nekik, és amire eme-
zek legalabb torekszenek is. A magasabb statusu iskolahasznalék megtartdsa a masik
elény, mert a heterogén tanuldécsoportok gyakran vezethetnek az iskola szamara vonzobb
tanuldk elvandorlasahoz. (9) (Havas és Lisko, 2004) A fenntartd, a helyi politikusok sza-
mara szintén elényként jelenik meg a szamukra legfontosabb réteg, a kézépréteg elége-
dettsége. A fenntartok egy része ugyan jol latja a problémat, de a politikai racionalitas
legjobban a semmittevést jutalmazza. (10)

A képesség szerinti elkiilonités — amelynek technikai, keresztiilvihet6ségi problémairdl
mar szoltunk — lakossagi megitélése nem egyértelmi, de a jelentds tobbség a homogén
csoportok partjan all. (6. tabldazat) Csupan minden negyedik ember gondolja ugy, hogy a
képesség szerinti heterogén csoportok mind a gyengébb, mind a tehetségesebb diakok sza-
mara elényGsek €s nagyjabdl ugyanennyien gondoljak, hogy mindkét csoport szamara
rosszak. A tobbiek kozott haromszoros aranyban vannak, akik szerint egy heterogén cso-
port a gyengék szamara elonyos, de hatranyos a gyorsabban tanulni képesek szamara.
Szinte hihetetlen, hogy milyen nagy mértékben egyezik e véleménytagoltsag a szakmun-
kas végzettséggel vagy azzal sem rendelkezok, illetve az érettségizettek és diplomasok
almintdjaban. A szakért6i és lakossagi vélemények tehat nem esnek egybe, és ha felmen-
tést nem is, de magyarazatot adhatnak a helyi és orszagos oktataspolitikai passzivitasnak.

6. tdabldazat. Ha gyenge képességii gyerekeket és tehetséges gyerekeket kozdsen, egy osztdlyban tanitanak, ak-
kor az a... A két kérdésre adott vdlaszoknak az adott celldkba esé szdzalékos megoszidsa a vdlaszolo legma-
gasabb iskolai végzettsége fiiggvényében. N=948, P<0,001

Osszes vdlaszolo ... az a tehetséges gyerekek szdmara

... aza gyenge inkabb rossz inkabb jo (sszesen
képességli gyerekek inkabb rossz 28,7 11,2 39,8
szdmara inkabb jo 33,7 26,5 60,2
Osszesen 62,4 37,6 100,0
Nincs érettségije .. az a tehetséges gyerekek szamara
... aza gyenge inkabb rossz inkabb jo Osszesen
képességli gyerekek inkabb rossz 26,8 11,7 38,5
szdmara inkabb jo 33,1 28,4 61,5
Osszesen 59,9 40,1 100,0
Van érettségije .. az a tehetséges gyerekek szamara
... aza gyenge inkabb rossz inkabb jo Osszesen
képességli gyerekek inkabb rossz 31,1 10,4 41,6
szdmara inkabb jo 34,7 23,8 58,4
Osszesen 65,8 34,2 100,0

Forrds: Kozvélemény-kutatas, Orszdgos Kozoktatdsi Intézet — Magyar Gallup Intézet, 2005 A kérdést N=948 f&
(92,7%) vdlaszolta meg. A valaszhianyt nem vettiik figyelembe a megoszidsndl. Megjegyzés: A kérdésekre 4
vdlaszt lehetett adni (nagyon jo — inkdabb jo — inkdbb rossz — nagyon rossz), de mivel a szélsé kategoridkra kevés
vdlasz érkezett, a nagyon jo és inkdbb jo, valamint a nagyon rossz és inkdbb rossz kategoridkat osszevontuk.

A heterogén és homogén Osszetételli osztalyok az érintett szereplék szamdra szamos
elonyt és hatranyt is jelenthetnek, illetve ezekrdl hiedelmek is kialakulhatnak. Erdemes
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viszont ideiglenesen eltekinteni a tanari munkaterhekben, politikusi Gjravalasztasokban,
szul6i averziokban megnyilvanuld, a kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek egylittmiikodésébol
vagy izolaltsagabol kovetkezo eldonydket és hatranyokat. Tegytik fel azt a sokkal konkré-
tabb kérdést, hogy milyen hatdssal van a tanulok eredményességére a heterogén és a ho-
mogén Osszetétel. Itt j6 esetben mérési eredményekre is tamaszkodhatunk. Azaz: hogyan
alakulnak a gyengébben ¢€s jobban teljesitok teszteredményei, ha homogénebb vagy he-
terogénebb kézegben tanulnak. A kérdés megvalaszolasa legbiztosabban olyan nagy, lon-
gitudinalis adatbazisok altal lehetséges, amelyek a tandrok és tanulok teszteredményeit
Osszeparositva is tartalmazzak. A tanarok mérésére azért van sziikség, mert az eredmé-
nyesség egyik legfobb befolydsoldja a tanari stilus, oktatasi mddszer, a tanari mindség
(ha ennek definidldsa nem is egyszerii).

Spekulativ aton is nyilvanvald, de adatok is igazoljak, hogy a jobb teljesitményti, ma-
gasabb statusu didkok iskolaiban képzettebb, a tanari mindséget mérd teszteken jobban
produkald pedagogusok tanitanak, marpedig altalanos feltételezés szerint a tanuloi telje-
sitmények alakulasat leginkabb a pedagdgiai munka mindsége befolyasolja. (Kertesi és
Kézdi, 2005) Az itt idézett cikk a témara vonatkozé amerikai szakirodalombdl szamos fon-
tos, tomeges (/1) adatfelvételen alapuld vizsgalatot idéz. Ezek alapjan jol latszik, hogy a
tanari szelekcio olyan mértékben koveti a didkok szelekcidjat, hogy az iskolak dontd tobb-
ségében a ,,jo tanar — jo didk” és ,,rossz tanar — rossz diak” parositas tapasztalhato, ahol a
07 és a ,;rossz” egzakt modon definialt mindségi indikatorok. A mérési eredmények ta-
lan legérdekesebb tanulsaga, hogy a ,,jo tanar” rendkiviil hatékonyan képes az alacso-
nyabb szintrél indulé didkok hatranyainak a lekiizdésére, €s ebben a tanuldi korben 1énye-
gesen magasabb hozzaadott értéket ér el, ami a rendszerszintli hatékonysagot is noveli.
»Amig egy alacsony teljesitményi didk atlagos teljesitménynovekedése egy €v alatt a leg-
rosszabb tanarok mellett 14 pontot tesz ki, addig a legjobb tanar mellett ennek csaknem
négyszeresét (53 pontot) (...) ha egy alacsony tarsadalmi statusu, szegény tanulét 6t éven
keresztiil nem a *'median tanar’, hanem annal egy egész szorasegységgel jobb (adott elosz-
lasban a 84. percentilisbe tartozd) tanar tanitana, az 6nmagaban elegendd lenne ahhoz,
hogy teljes egészében ledolgozza a hatranyat egy kozéposztalyi tanuld teljesitményéhez
képest”. (Kertesi és Kézdi, 2005) A tomeges, a hozzaadott érték mérésén alapuld vizsga-
latok rendre hasonl6 eredményekre vezettek, ami a tanari mindség kiemelt fontossagara
figyelmeztet. A szegregacio ezért — minthogy a didkok eloszlasat gyorsan koveti a hierar-
chidban hozzajuk illeszkedd tanarok eloszlasa — garantalja a rendszer egészének alacso-
nyabb hatékonysagat és a meglévd kiilonbségek ndvekedését, dsszességében a rendszer
egészének eredményessége elé is sziikségtelentiil alacsony korlatot emelve.

Magyarorszagon olyan adatbazist nem ismeriink, mely tanuldi teljesitményeket tana-
ri mindségi indikatorral kapcsolna dssze, de tanuldi teljesitmények egyenlétlenségeit, is-
kolai eredményesség-mutatokat sok felmérés vizsgalt. A korabban idézett iskolai ered-
ményesség felmérés adatbazisahoz illesztve a hazai kompetenciamérések adatait arra
voltunk kivancsiak, hogy vajon vannak-e mérhetd kiilonbségek a didkok teljesitménye
alapjan jobban és kevésbé szelektalo iskolak eredményei kozott. Igaz-e az, hogy ahol na-
gyobbak az osztalyok kozotti kiilonbségek, ott alacsonyabbak vagy esetleg magasabbak
a teljesitményatlagok? Nos, ilyen egyértelmii 6sszefliggésre nem jutottunk (7. tdbldzat).
Szignifikans eltérések nem adodtak, de az iskolak azon harmadaban, ahol az osztalyatla-
gok szélsoértékei kozott a legnagyobb az eltérés, rendre magasabb szorasérték mellett
alacsonyabb teljesitményatlagokat tapasztaltunk.

A felmérés adatbazisaban olyan 6sszefiiggéseket is kerestiink, amelyek a jobban és ke-
vésbé szegregal6 intézmények eltéré jellegzetességeire villantananak fényt. Osszességé-
ben azonban csak kevés szignifikans kapcsolatot talaltunk (72), melyek egy része maga-
tdl értetddo. Ilyennek gondoljuk példaul azt, hogy a szegregaldbb intézményeknek vala-
mivel nagyobb hanyadaban van felzarkoztato, korrekcids, de tehetséggondozonak mon-
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7. tabldzat. A 2001/2002-es és 2002/2003-as kompetenciamérések dtlagai annak fiiggvényében, hogy az isko-
ldk teljesitmény szerint mennyire szelektdlnak az osztalyok kialakitasakor (kicsi vagy nagy az 5. osztdlyok bi-
zonyitvany-dtlagai kozétt a maximdlis tavolsdg). Egyik dsszefiiggés sem mutat szignifikdns kiilonbséget.

5. évf dit. isk. mat.|6. évf. dit. isk. mat.|5. évf. dlt. isk. olv.| 6. évf. dlt. isk. olv.
01/02 02/03 01/02 02/03
Az osztalyatlagok Mean 484 477 484 478
maximalis
tavolsaga D<0,25
N 46 44 45 43
Std. 110,1295 129,7170 112,9940 130,2935
Deviation
Az osztalyatlagok Mean 474 483 470 480
maximalis tavolsa -
ga 0,24<D<0,50
N 38 42 38 43
Std. 129,5022 133,2180 126,4711 129,5359
Deviation
Az osztalyatlagok Mean 454 439 446 440
maximalis
tavolsaga 0,50>D
N 44 40 44 40
Std. 157,8270 160,3058 153,9249 158,5866
Deviation
Osszesen Mean 471 467 467 466
N 128 126 127 126
Std. 133,3566 141,4302 132,3145 139,6970
Deviation

Forras: Iskolai eredményesség felmérés és kompetenciamérési adatbazisok. Megjegyzés: A 220 intézmény
alig tobb mint felérdl vannak adataink, az 500-asra normalt dtlagok az iskoldk vizsgdlt kérében rendre 470
koriil alakultak, az eltérések sehol nem szignifikansak. Az adatok éppen ezért csak tdjékoztato jellegiick, nem
tekinthetdk az iskoldk teljes korére érvényes statisztikdanak.

dott osztaly is, €s valamivel tobb ilyen iskoldban dolgozik gyogypedagdgus, mint a gye-
rekeket az osztalyok kozott egyenlobben elosztok kozott. Az osztalyok teljesitmény sze-
rinti egyenl6bb vagy egyenldtlenebb kialakitasa — némi meglepetésiinkre — nem mutatott
viszont 6sszefliggést a deklaralt intézményi célokkal, a tapasztalt problémakkal, az isko-
lakban alkalmazott értékelési formakkal, s6t — ezt nagyon fontosnak gondoljuk — a tanu-
lasszervezési modokkal sem. Csupan két olyan dsszefliggést szeretnénk még megmutat-
ni, amelyek témank szempontjabdl érdekesek. Az egyik adatszer(ien is alatamasztja azt a
sokszor hallott fenntartoi torekvést, hogy a nehezebben kezelhetd-oktathatd gyerekek el-
kiilonitése alacsonyabb osztalylétszammal jar egyiitt. (8. tdbldzat)

8. tabldzat. Az otddikes osztdlyok létszama és tanulmdnyi dtlaga kozotti dsszefiigges, p<0,001

Osztdlylétszam -kategoridk Tanulmanyi dtlag N Std. Deviation
Max. 21 16 3,71 73 0,4212
22-25 16 3,92 81 0,3952
Min. 26 o 4,11 64 0,3670
Osszesen 3,91 218 0,4246

Forrds: Iskolai eredményesség felmérés. Megjegyzés: Az osztdlylétszamok a tanulmdanyi dtlagokkal erdsnek
tekinthetd (0,419), p<0,001 szinten szignifikdns korreldciot is mutatnak.

Nem tudjuk, hogy milyen mértékben van sz az elkiilonitd gyakorlattal 6sszefliggd
rossz lelkiismeretért fizetett arrdl, vagy arrdl a tényleges torekvésrol, hogy a szegregalt
kortilmények kozott jobb feltételeket teremtve, a személyre szabott foglalkozasnak elvi-
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leg nagyobb teret szanva zarkdztassak fel a hatranyban 1évoket. Ugyanakkor a szegrega-
cid negativ hatasanak ilyen ,ellentételezése” a fenntartok tapasztalata szerint — akar még
tobblet szolgaltatasokkal megfejelve is — kevés hozadékkal jar. ,,... hagyomanyosan egy
romak lakta varosrész iskoldja. Gyonyorl szEp, felgjitott, itt évek ota kis 1étszamokban
dolgoznak. A véaros kiilon iskolai el6készitd osztalyokat miikodtet, fizet fejlesztd pedago-
gusokat, és azt tudom mondani, hogy annyi az eredmény, hogy az iskolaztatas, mint tor-
vényi kotelezettség, nem jellemz6 probléma”. (713)

A masik, emlitésre érdemesnek tartott 6sszefliggés az iskolak szegregald gyakorlata és
a kozott adodott, hogy szankcionaljak-e az atlagon aluli pedagdgusi teljesitményeket.
Mint korabban is emlitettiik, a hatranyok felszdmolasaban kiemelt fontossagu az erre ira-
nyulé pedagdgiai munka mindsége. Abbdl a ténybdl, hogy a szegregaldbb intézmények
még valamivel kisebb aranyban is szankcionaljak a gyenge pedagogusi munkat (9. tab-
ldzat) arra kovetkeztetiink, hogy az imént emlitett dsszefliggés széles korben nem tuda-
tosult, de legalabbis nem érvényesiil az intézményi politikak szintjén.

9. tabldzat. ,,Szankciondljik az dtlagon aluli pedagogusi teljesitményt?” A kérdésre adott valaszok szdzalé-
kos megoszldsa annak fiiggvényében, hogy az iskolaban az osztdlydtlagok maximalis eltérése (szegregdcios
index) mekkora. P<0,05, N=223

Az osztalyatlagok Az osztalyatlagok Az osztalyadtlagok Osszesen
maximdlis tavolsdga maximalis tavolsdga maximalis tavolsdga
D<0,25 0,24<D<0,50 0,50>D
Igen 41,3 27,9 30,8 100
Nem 24,4 35,3 40,3 100

Forras: Iskolai eredményesség felmérés

Az orszagos kompetenciamérések adatbazisai — minthogy a diakok tarsadalmi hatterére
vonatkozo adatokat is tartalmaznak — maguk is lehet6vé teszik, hogy az egyenlotlenségi és
teljesitmény-mutatokat egytitt vizsgaljuk. Az adatok elemzése soran vilagossa valt az a ta-
pasztalatbdl is jol ismert tény, hogy a nagyobb teleptiilések — a megyei jogl varosok és a fo-
varos — sz€ls6ségesebben szegregalnak (10. tabldzat), bar a tarsadalmi hattér szerinti elkii-
16niilés a kisebb telepiiléseken is vilagosan latszik. Nyilvan azért, mert ezeken a telepiilé-
seken szélesebb korben van lehetdség az iskolak kozotti valasztasra, kozéposztalyi és a hat-
ranyosabb lakossagi rétegeket kiszolgalo intézmények kozotti ,,specializaciora”, specialis
oktatasi kinalat kialakitasara. Kistelepiiléseken kisebb a valaszték, és nagyobb koltségek
meriilnek fel egy, a lakokorzettodl tavolabb esd iskolaba iratas alternativajanal.

10. tablazat. A 2004-es orszdgos kompetenciamérésben részt vett hatodikos didkok dtlagos ,,csaldadi hdt-
térindexeinek”* dtlagértékei a hattérindexek szerint kialakitott kvintilisekben

A csaladi hattérindex szordsdanak Budapest Kozség Megyeszékhely Varos Osszesen
kvintilisei
0-20% (leghomogénebb) 0,96 -0,18 0,64 0,33 0,50
20-40% 0,63 -0,26 0,53 0,19 0,19
40-60% 0,45 -0,26 0,33 0,08 0,08
60-80% 0,35 -0,31 0,23 -0,01 -0,04
80-100% (legheterogénebb) 0,24 -0,42 -0,01 -0,20 -0,23
Osszesen 0,66 -0,30 0,42 0,06 0,11

Forras: Horn Daniel szamitdsai a 2004. évi orszdagos kompetenciamérések adatbdzisabol. * A csaladi
hattérindex a gyerekek sziileinek iskoldzottsaga, munkavdllaldsi statusza és otthoni anyagi javai alapjdn
késziilt 0 dtlagu és 1 szordsu index. Azaz a negativ indexii tanuldok szocio-0konomiai stdtusza dtlag alatti, mig
a pozitivak dtlag felettiek. A tanulok koriilbeliil 74%-a taldlhato a -1 és 1 kozotti tartomdnyban, mig tovdibbi
kb. 11-11% az 1-t6] 2-ig, illetve a -1-t5l -2-ig tarto intervallumokban.
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Minthogy a szegregacid sokkal karakteresebben nyilvanul meg a nagyvarosokban, bi-
zonyos adatok elemzését kiilon a nagyvarosi iskolak didkjainak adataira is elvégeztiik.
Ezekbol kideriil, hogy a didkok kozel felének iskolazasat ellato, erésebben szegregalo is-
kolahalozatok didkjainak a teljesitményatlaga er6sen 6sszefiigg az édesanya iskolazott-
sagaval. (11. tabldzat) Ez a csoppet sem meglepd tény akkor valik sokatmonddvd, ha
mellette az édesanya iskolazottsagat a csaladi hattér szerinti homogenitassal 6sszefiig-
gésben is megvizsgaljuk. (12. tabldzat) A két tablazatbdl egyiittesen az deriil ki, hogy a
csaladi hattér szerint homogénebb — erdsen szelektalo — intézményekbe jaro didkok szii-
lei sokkal iskolazottabbak, iskolazottsaguk atlagos szintje megkozeliti a teljesitmény sze-
rinti felsé kvintilisek didkjai sziileinek iskolazottsdgat. Nagyon hasonld eredményeket
kaptunk a szévegértés pontszamokkal val6 elemzéskor is.

11. tablazat.A 2004-es kompetenciamérésen Budapest és a megyeszékhelyek hatodikos didkjai dltal elért
dtlagos matematika pontszamok és az édesanya dltal végzett dtlagos iskolaévek szdma a teljesitmények
szerinti kvintilisek szerinti bontdsban

Teljesitmény szerinti Matematika pontszdm Anya iskolai éveinek szama
kvintilisek
Legjobb 20% 671,91 14,31
Viszonylag jo 20% 591,19 13,49
Atlagosan 20% 538,64 12,92
Viszonylag rossz 20% 485,52 12,35
Legrosszabb 20% 408,09 11,51
Osszesen 543,58 12,96

Forrds: Horn Ddniel szamitasai a 2004. évi Orszagos Kompetenciamérések adatai alapjan. Megjegyzés:
A teljes populdciora normdlt 500 pontos, 100-as szérdsu minta dtlaga azért joval magasabb 500 pontndl,
mert a nagyobb telepiiléseken tanulé didkok teljesitménydtlaga ennyivel magasabb az dtlagndl.

12. tdbldzat. A 2004-es kompetenciamérésen Budapest és a megyeszékhelyek hatodikos didkjai dltal elért
dtlagos matematika pontszamok és az édesanya dltal végzett dtlagos iskolaévek szama az osztdalyok csaladi
hattér szerinti homogenitdsdnak fiiggvényében

Csaladi hattér homogenitdsa szerinti Matematika pontszam Anya iskolai éveinek szama
kvintilisek
Leghomogénebb 20% 577,94 14,02
Viszonylag homogén 20% 555,05 13,29
Atlagosan homogén / heterogén 20% 540,63 12,86
Viszonylag heterogén 20% 532,23 12,50
Legheterogénebb 20% 507,35 12,02
Osszesen 543,58 12,96

Forras: Horn Daniel szamitdsai a 2004. évi Orszdgos Kompetenciamérések adatai alapjan. Megjegyzés:
A teljes populdciora normdit 500 pontos, 100-as szordsu minta dtlaga azért joval magasabb 500 pontndl,
mert a nagyobb telepiiléseken tanulo didkok teljesitménydtlaga ennyivel magasabb az dtlagndl.

A diakok teljesitményei kozotti egyenldtlenségeket, a szelekcid hatasait tobb szinten
lehet vizsgalni. Az egyes didkok teljesitményeit intézményenként, telepiilésenként vagy
telepiiléstipusonként, programonként vagy osztalyonként is szoktak aggregalni. Barme-
lyik Osszehasonlitas szignifikans és komoly teljesitménykiilonbségeket jelez, ugyanak-
kor méas kiilonbségeket elleplez. A telepiiléstipusonkénti atlag példaul az intézmények
kozottit, az intézményi atlag az osztalyok kozottit. Amikor altalaban beszéliink szegrega-
ciorol, akkor az osztalyszinten torténd 6sszehasonlitasokat tartjuk a legfontosabb muta-
toknak, hiszen ezek a programok kozotti, az intézmények kozotti és teleplilés(tipusok)
kozotti kiillonbségeket is tartalmazzak, s azok nem oltjak ki egymast. Es persze az isko-
lan beliilieket is. Egységiik a legkisebb értelmesen vizsgalhatd egység, amely €16 diak-
kozosségek, konkrét tanarok munkéjanak ereddje. Osztalyszinten meglepden nagy elté-
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rések adodnak. 5., 7., 9. és 11. évfolyamosok induktiv gondolkodasat vizsgalva a legjobb
és legrosszabb eredmények kozott 2,5-4 szorasnyi kiilonbséget mértek. (Csapo, 2003)
Talan még jobban érzékelhetd e kiilonbségek mértéke életkori dimenzidkban: ,.egy-egy
korcsoporton beliil a legmagasabban és a legalacsonyabban teljesité osztalyok tanuldinak
atlagos fejlettsége kozott hozzavetdlegesen 4—6 év fejlodésnek megfeleld kiillonbségek
vannak. Példaul van néhany olyan kilencedikes osztaly, amelyik atlaga nem éri el az 6t6-
dikesek atlagos eredményeit, mig mas kilencedik évfolyamos osztalyok atlageredménye
a tizenegyedikesek tatlagat is joval meghaladja”.

Szegregacio formalis — kiilonboz6 iskolakban vagy osztalyokban torténd — elkiilonités
nélkil is megvaldsulhat. Ilyen az a leggyakrabban a 7—8. évfolyamon tapasztalt pedagé-
giai gyakorlat, amikor szinte kizarélag a legjobban teljesitokre koncentral a tanar. A leg-
alabb kozepesen szorgalmas és/vagy konform tobbséget tolerdlja, de rajuk mar joval ke-
vesebb energiat fordit. Leckéiket ellendrzi, felelteti, hogy legyenek jegyei. A leggyengéb-
beket hatraiilteti, és 6ket azzal a feltétellel engedi at kettessel, hogy nem zavarjak az orat.
A tanar és didk szamara a maga konkrétsagaban eldnyosnek tiind alku, miszerint nem
»zavarjak” egymast addig a belathat6 iddpontig, amig ugyis megszabadulnak egymastol,
azzal a kovetkezménnyel is jar, hogy a diak fejlesztése teljesen elmarad. (Baldzs, 2003;
Martonfi, 2005)

Ugyancsak a helyi — vezetési, pedagdgiai stb. — gyakorlat eltéréseinek kulcsszerepére
hivja fel a figyelmet az a kutatas (Babusik, 2003), amely szerint a romak mintegy tizede
nem fejezi be az altalanos iskolat 18 éves korara, de az altalanos iskolak 70 szazalékaban
6k is valamennyien eljutnak a végbizonyitvany megszerzéséig, az iskolak kozel harma-
daban viszont igen nagy aranyban nem. Ugyanennek a kutatdsnak egy mésik, hasonléan
fontos megallapitasa, hogy az altalanos iskolak 40%-abol egyaltalan nem jutnak be ro-
mak kozépiskolaba, kizardlag szakiskolakba. (714) Ezek az adatok konnyen lehet, hogy
maguk is egy korabbi szegregacionak a kovetkezményei, de bizonyosan tovabbi szegre-
gaciohoz jarulnak hozza.

Az éltalanos iskola fentebb emlitett diszfunkcionalis pedagdgiai gyakorlatanak kovet-
kezményei leger6sebben a szakiskolaban (de nem csak ott) csapddnak le, ahol a pedagé-
gusok véleménye szerint a didkok mintegy felének az eldképzettsége nem teszi lehetové
a 9. évfolyamos tantervek szerinti tanulmanyok folytatasat. (Mdrtonfi, 2004) Oket funk-
cionalis analfabétaként szoktak jellemezni. A szakiskoldba keriilt didkok kézel fele mar
év végén is megbukott legalabb egyszer, 8. osztalyos tanulmanyi atlaguk szakmacsopor-
tonként és — a készségtargyakat leszamitva — tantargyanként is 3,00 alatt marad. (Madr-
tonfi, 2003) Nagyon sokan keriilnek kényszervalasztas révén ebbe az iskolatipusba, illet-
ve ezen belill az adott szakmacsoportra, szakmara. A kilencedikes szakiskolasok harom-
negyede szeretne a késobbiek soran leérettségizni. Az iskolahoz, tanuldshoz, képzéshez
valo6 viszonyuk, motivaltsaguk mindezekbdl is kovetkezéen alacsony.

Ezen a helyzeten a szakiskola jelenleg nem képes valtoztatni, amit a 2004. évi 10. év-
folyamos kompetenciamérések adatai is igazolnak. (13. tabldazat) A kompetenciamérése-
ken 0 és 1-es szinten teljesitokrdl a szakma ugy tartja, hogy 6k nem képesek teljes érté-
ki kozépfoku tanulméanyok folytatasara. A szakiskolasok kozel kétharmada, de a szakko-
zépiskolasoknak is tobb mint egynegyede sorolhato ide. A kés6bbi tarsadalmi koltségek
— a munkaerd-piaci integracio koltségei vagy annak elmaradasa esetén a tartds inaktiv 1é-
té — itt is nyilvanvaléan magasak. A /3. tabldzat adatai azt is érthetobbé teszik, hogy bar
az EU 2010-ig kitiizott egyik célja, a 22 éves korig fels6kdzépfokt (ISCED 3 szintii)
végzettséget szerzok aranyanak 85 szazalékra emelése tekintetében az adatok szerint —
tobb mas uj EU tagallammal egyiitt — az élenjarok kozott szerepel Magyarorszag, a vég-
zettség tudasfedezete valdszintileg igen alacsony. (15)
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13. tablazat. A 2004. évi kompetenciaméréseken matematikabol és szovegertésbil 0 vagy 1-es szinten teljesitd
10. évfolyamos tanulok ardnya programtipusonként

Gimndzium Szakiskola Szakkozépiskola Osszesen
Matematika 12,4% 65,9% 29,5% 32,0%
Szovegértés 8,7% 62,2% 25,3% 28,0%

Horn Daniel szamitdsai a 2004. évi Orszagos Kompetenciamérések adatai alapjan

Az egyenldtlenségek még az 6sszességében szegregalt programtipusnak nevezhetd szak-
iskolai szféran beliil is kimutathatdk, egyéb dimenzidk — példaul szakmacsoportok, nemek,
falvak és régiok — mellett azon osztalyok hatranyos helyzetében, amelyekbe nagyobb szam-
ban jarnak romék. Ok most a szakiskolas populacié nagyjabél hatodat teszik ki. Egy szak-
iskolai felmérés soran arra jutottunk, hogy a romak kisebb eséllyel keriilnek egy-egy osz-
talyba azon iskolakban, ahol az 4ltalanos iskolai eredményeket hangstlyosan figyelembe
veszik az osztalyba sorolaskor. Azon osztalyokban pedig, ahol tobb roma van, ott nagyobb
eséllyel tanitottak a ,,felzarkdztatd” *A’ kerettanterv szerint, mint a *B’ szerint (14. tabla-
zat), amely sokkal jobb esélyt ad az érettségi késdbbi megszerzéséhez. (16)

14. tablazat. Az dltaldnos iskolai eredmények figyelembe vétele a szakiskolai 9. osztdlyok kialakitdsakor, és az
'A’ és ‘B’ kerettantervek alkalmazdsa 2002-ben. A roma tanulok ardnya szerinti megoszldsok, %.

A romdk ardnya az osztdlyban

Max. 10% | 10-25% | Min. 25% Osszesen,% | N
Az altalanos iskolai tanulmanyi eredmény figyelembe vétele a szakiskolai 9. osztalyok kialakitasakor*
N=429, p<0,05
Ez nem szempont 33,6 36,6 29,8 100 131
Ezt valamennyire 35,6 38,4 26,0 100 177
figyelemb e vessziik
Ezt hangsulyosan 50,4 31,4 18,2 100 121

figyelembe vessziik
Az’ A’ (felzarkoztatd) és *B’ (normal) kerettantervek alkalmazasa, N=427, p<0,01

A’ 36,2 333 30,5 100 177
B’ 22 36,7 21,1 100 237
Egyéb 23,1 7,7 69,2 100 13

Forras: Szakiskolai felmérés, 2002 november, Orszdagos Kozoktatasi Intézet, kutatdasvezetd Mdrtonfi Gyorgy.
*A feltett kérdés ez volt: ,, A szakiskolai osztdalyokba felvett tanuldkat 9. osztdly elején milyen szempontok
szerint soroljdk osztdalyokba?”

Kozépfokon nem csak a szakiskolai, de a kozépiskolai programokon tanuldk kozott is
nagyok az egyenl6tlenségek, és novekvo tendenciat mutatnak. Az elit gimndziumokban,
a tovabbtanulasra kevésbé felkészitd kozépiskolakban, az eltérd tagozatokon €s szakma-
csoportokban immar rendkiviil homogén, egymastol teljesitmény, nem és tarsadalmi hat-
tér tekintetében markansan kiilonb6zd diakcsoportokat talalunk, akikre részben ennek
fuggvényében karakteresen mas életpalya var. ,,Markansan nének a magyarorszagi ko-
zépiskolak kozotti mindségi kiilonbségek (...) 2005-ben a felsdoktatasba keriiltek fele az
orszag 980 kozépiskolajanak alig 17 szazalékabol érkezett, és ekkor —az 1999-es 14-gyel
szemben — mar 31 olyan iskola volt, amelynek egyetlen végzdse sem jutott be semmilyen
egyetemre-foiskolara”. (Neuwirth, 2005, 2006)

Kovetkeztetések és teendok

Az iskolai szegregaci6 jelensége Magyarorszagon széles korii, sokunk szerint a de-
mokratikus tarsadalmak minimalis elvarasait is sértd, de preferalt értékrendiinktdl flig-
getlentiil 2003 dta torvények altal tiltottan is tilos. (17) Az oktatasi rendszer szegregacio-
ja akar alkotmanyos problémakat is felvethet. Nem nehéz ugyanis igazolni azt, hogy akar
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a ,,spontan” szegregacio révén is lényegesen rosszabb ,,ingyenes” szolgaltatashoz jutnak
azok, akiket ez hatranyosan érint. Ez adatokkal is kimutathato (targyi felszereltség, sza-
kos ellatottsag), de a legnagyobb hatrany a legfontosabb tényezdben, a pedagdgus — ne-
hezen mérheté — mindségében ragadhaté meg. Erre hazai (fel)mérési adatokat nem isme-
riink. A peremhelyzetl rétegek oktatasat azonos bérért végzd pedagogusok lényegesen
nagyobb fajlagos munka- és pszichés terheibdl egyenesen kovetkezik egy ,,pedagogus
szegregacio” is. A ,,jobb iskolak” €s a ,,jobb pedagégusok” egymasra talalasa nagyjabol
azonos fizetési feltételek mellett kolcsonds érdek. Igy a hatranyos lakdhely, a rossz jove-
delmi helyzet, a fogyatékossag vagy a roma szarmazas tomegesen ,,spontan” — ritkabban
iranyitott — diszkriminacidhoz, alacsonyabb szinvonalt szolgaltatashoz vezet. Valdszinii-
leg sokszor még a dupla fejkvota és a kisebb csoportlétszam esetén is alacsonyabb szol-
galtatds jut a szegregacids folyamat altal pedagdgiai elfekvonek nevezhetd osztalyokban,
amelyek egy részében a tényleges fejlesztés elmarad, az idejarok Iényegében ellatatlanok
maradnak. A szegregacié mechanizmusa végso soron jelentds forraskivonast eredményez
a hatranyokkal jellemezhetd tarsadalmi csoportok oktatasabdl — dontben az oket tanitok
mindségi deficitje révén —, egytttal forras-atcsoportositast a tehetdsebb kozéposztalyi ré-
tegekbdl érkezd didkok oktatasaba. (18)

A szegregacionak az oktatasi rendszer eredményességére vald hatasa az ebben az irds-
ban is idézett empirikus adatok alapjan legalabbis gyanithato, ha teljes bizonyossaggal
nem is igazolhatd. Véleményiink szerint a szegregacio az atlagos eredményességi szintet
csokkenti, ezaltal a rendszer egészének hatékonysagara is negativ hatast gyakorol akkor
is, ha az eredményességet csupan az elért tudasszinttel becsiiljik. Személy szerint az
ezen tilmutato, a tarsadalmi miikodés zavaraiban megnyilvanulé negativ kovetkezmé-
nyeket legalabb ilyen sulytnak gondoljuk. Tovéabbi rendszert erodalo hatasnak gondol-
juk, hogy a szegregalt allapot fennmaradasa a rendszer pedagdgiai megujulasat, folyama-
tos fejlodését is akadalyozza.

Sikeres deszegregacids politikakra tehat nagy sziikség volna orszagos, fenntartéi és in-
tézményi szinten is, de ebben nagy az ellenérdekeltség. A szegregaciora éptild miikodés
a ,,vesztes” iskolahasznalo réteg €s az dket oktatok kivételével valamennyi szerepld sza-
mara ,,megfelel”, vagy legalabbis rovidtavon kisebb veszteséget jelent, mint egy integra-
ci6s elmozdulas. A politikusokon, fenntartokon és pedagdgusokon kiviil a lakossag meg-
hatarozo része is érdekelt a tarsadalmi csoportokat elkiiloniilve oktatd intézmények va-
lasztasa mellett. A kézéposztaly szamara fenntartott iskolakban ugyanis magasabb szin-
tl szolgaltatashoz juthatnak. Azt mondhatjuk, hogy az iskolazottabb sziilok — ha a maj-
dan elért tudasszintre és a felkinalkoz6 tanulmanyi és életpalydra optimalizalnak — az
esetek tobbségében racionalisan dontenek, amikor gyermekeiket a tdrsadalmi hierarchi-
aban magasabban allo csaladok gyermekeit befogadé iskolakba iratjak be. Mindennek a
didkokéval parhuzamos tanari szelekcioban latjuk a legfobb okat.

A sikeres deszegregacios politikaknak harom eldfeltételét tudjuk megnevezni.

1. E politikak — minthogy nem tisztan oktatasi tigyrdl van sz6 — kiindulopontja a mi-
niszterialis szintnél magasabbra kell helyezddjon, €s nem tisztan oktatasiigyi, hanem tar-
sadalompolitikai innovacidként kell értelmezni, amely rendszerhatékonysagi, inklizids-
kohézios, regionalis fejlesztési és versenyképességi célokat is szolgal.

2. A politikdk megfeleld informacios hattérre, meggy6z6 adat- és érvkészletre kell
épliljenek. Erre nem azért van sziikség, mintha a szakértok és iranyitok egy sziik kore ne
volna tisztdban most is a helyzettel. Fontos azonban, hogy minden érintett szerepld — be-
leértve a sziil6ket, a beosztott pedagdgusokat, laikus 6nkormanyzati dontéshozokat — a
rendszer er6forrasainak igazsagtalan elosztasan tul vilagosan lassa annak alacsony haté-
konysagl mikodését is. Ehhez biztosan sziikség van nagy volumen(i empirikus adatfel-
vételre, illetve ilyeneknek — példaul az orszagos kompetencia- és mas méréseknek — a
szegregacios szempontbdl torténd elemzésére, €s célzott kommunikacidjara is.
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3. A részpolitikaknal be kell kalkuldlni, hogy a szerepl6k tobbsége szamara a jelenle-
gi helyzet fennmaradasa nem elénytelen. Nem varhaté senkitdl, hogy — ha megfeleld
kommunikécios politika eredményeként be is l1atja a helyzet tarthatatlansagat — sajat ma-
ga, gyermeke vagy intézménye ,ellensége” legyen, azért hogy a ,,kozjot” szolgalja. Az
eddigi szakmapolitikai intézkedéseket (79) ugy kell tjakkal kiegészitve rendszerbe fog-
lalni, hogy az érdekeltségek ,,atbillenése” valamennyi kulcsszereplonél megtorténjen. Er-

"w oo

r6l monitorrendszer mitkodtetésével kell meggy6zddni, illetve ennek hianyaban a sziik-
séges korrekcidkat folyamatosan meg kell tenni.

Jegyzet

(1) Jellemz6 eset a szOhasznalat bizonytalansagara,
hogy a 2005. november 24-én a Magyar Tudomanyos
Akadémian rendezett ,,Elveszett esélyek: Szelekcio a
magyar iskolarendszerben” cimii rendezvény meghi-
véjan Kertesi Gabor eldadasanak cime az anyag ele-
jén: ,,A képesség szerinti iskolai szegregacio mértéke
és kovetkezményei”, mig a meghivo belsejében, az
eldadas ismertetésénél: ,,A képesség szerinti iskolai
szelekcio mértéke és kovetkezményei”.

(2) A kozoktatasi torvény 2005. 6szi modositasa
2007-t6l az iskolavalasztas 1985 dta érvényben 1évo
szabadsagat korlatozza, és az altalanos iskolas didkok
korzetiikbe vald beiratasat kivanja elérni.

(3) Iskolai eredményesség felmérés, Orszagos Koz-
oktatasi Intézet, 2005.

(4) Itt az Oktatasi Minisztérium altal 2003-ban indi-
tott ,,Utolsé padbol” programot kell megemliteni,
amely a fogyatékosokkal egyiittnevelt, féleg roma
nem fogyatékos gyerekek megvizsgalasat és leheto-
ség szerint normal programba vald helyezését céloz-
za meg, és amelyet miniszteri biztos feliigyel. Az el-
s6 években csak a korabbi dontések kis hanyadaban
tortént meg, hogy az 0j vizsgalatokat kovetden a kis-
gyerekeket normal tantervli osztalyokba helyzeték
volna. (Szira, 2005)

(5) Iskolai eredményesség felmérés, Orszagos Koz-
oktatasi Intézet, 2005

(6) Vettiik az 5. osztalyok osztalyétlagai 6sszes lehet-
séges kiilonbségének a maximumat, ezt tekintjiik az
iskola szegregacios mutatéjanak. Ugy gondoljuk,
hogy ahol ez az érték magas, ott homogénebb oszta-
lyok iranyaba mutato szegregald gyakorlat érvénye-
siil, mig ahol ez az érték alacsony, ott teljesitmény és
tarsadalmi hattér szerint is heterogénebb osztalyko-
zosségek alakulnak ki. Az iskolakat az osztalyatlagok
maximalis eltérései alapjan harom egyenld sza-
mossagl csoportba soroltuk. A legkisebb kiilonbség
harmadban az osztalyatlagok maximalis kiilonbsége
legfeljebb 0,24, mig a legnagyobb egyenldtlensége-
ket felmutaté harmadban legalabb 0,50. igy egy 3 ér-
tékil szegregacios valtozohoz jutottunk.

(7) P<0,001 szinten szignifikans osszefiiggés.

(8) ,,Nem adjak a gyereket abba a kis Iétszamuba. Az
én gyerekem az nem hiilye. Nem azt mondtuk, hogy
hiilye, jonnek hozzam a fellebbezések a reklamaciok-
kal. Nem azt mondtuk, hogy hiilye a gyereke, hanem
4 tobbet kap, tobbet kell vele foglalkoznom. Neki ez
hasznal, €s 6 tobbet kap, mint egy nagy létszdm osz-
talyban, ott nem kaphatja meg, ott le fog maradni.”

Idézet egy megyei jogli varos vezetdjével 2005 mar-
ciuséban készitett interjubol.

(9) 1dézet egy megyei jogu varos vezet6jével 2005
marciusaban készitett interjubol: ,Nyolc kisgyerek
megy az idén iskolaba. Es mégis. Ez elé] menekiilnek
a szilok... mert hogyha 8 gyerektdl megrettennek,
akkor ez azt mutatja, hogy itt nagy tomegben nin-
csenek... Na tehat erre gondolom, hogy nincs vala-
szunk, és ez baj. Tehat az tortént, hogy volt egy ci-
gany iskola, ... bezartak, betették <egy masikba>.
<Most ez a masik> kezd elnéptelenedni.” A megyei
jogu varosok vezetdivel folytatott beszélgetésekben
szamos hasonld torténet szerepelt.

(10) ,,... nem talalkoztam bizottsagi elnoki poziciom-
nal fogva olyan pedagogiai felvetéssel, ami arrdl
szolt volna, hogy mit kezdjiink az iskoldban azokkal
a fajta kallodo gyerekekkel, akik ugyan elvégezték az
iskolat, de a tudasuk nem lesz versenyképes. Nem
foglalkozunk vele.” Interjurészlet egy megyei jogu
varos oktatasi bizottsaganak elnokével 2005 marciu-
saban készitett interjubol.

(11) Olykor milliés nagysagrendii didk és szazezres
nagysagrendii tanar adatainak elemzésére keriilt sor.
(12) A felmérést nem a szegregdcid és eredményes-
ség kapcsolatanak vizsgalatara tervezték, ilyen dssze-
fuggéseket csak mint ,kutatdsi melléktermékeket”
probaltunk azonositani.

(13) 1dézet egy 2005 marciusaban, egy megyei jogu
varos irodavezetdjével készitett interjubol.

(14) A cigéany fiatalok iskolai palyafutasat vizsgald
kutatas csak olyan iskolaknak kiildott kérddiveket,
amelyek jelentds szamban oktattak romakat, igy a
»senki nem keriilt érettségit add kozépfoku intéz-
ménybe” megallapitas rendkiviil er6s allitas, hiszen
,,mar” a romaknak is tobb mint 6téde gimnaziumban
vagy szakkozépiskolaban tanul tovabb.

(15) Legutobb a DG XXII. (az EU oktatasi foigazga-
tdsdga) munkatarsa, Peter Baur is igy kommentalta
az un. benchmarkok részadatait egy nemzetk6zi kon-
ferencian. Az eléadas — Teachers and trainers in VET
— key actors to make LLL a reality in Europe — elér-
het6 az Interneten, az altalanosit6 kommentar csak az
él6 eldadasban hangzott el. http://www.ttvet.org/
Keynote Peter%20Baur.ppt

(16) Az’ A’ és *B’ kerettantervek alkalmazasaban ta-
pasztalt egyenldtlenséget elvileg ugy is értelmezhet-
nénk, hogy a gyengébb eredménnyel érkezok, akik
kozott a romak is nagyobb szamban talalhatok, felké-
sziiltségiik alapjan ,,csak” a felzarkoztatd kerettan-
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terv szerinti tanulmanyokra oszthatok be. Ennek
azonban ellentmond, hogy — oktatasszervezési okok-
bol — az iskolak nagyon gyakran csak az egyik keret-
tantervet alkalmaztak, tehat itt az osztalyok koz6tti és
az iskolak kozotti, nem is nagy mértékii egyenldtlen-
ségek ereddjét latjuk az adatokban.

(17) 2003. évi CXXV. Torvény az egyenld banas-
maodrol és az esélyegyenléség eldmozditasarol
(18) A forraskivonas nagysagrendje elvileg becsiilhe-
t6. Ha ugy tekintjiik, hogy az ,,atlag tanar” képviseli
a bértabla szerinti értéket, akkor a mindségi indikato-
rok szerinti ,,jobb” és ,rosszabb” tanarok értéke a
munkaer6-piaci értékességiiket tiikrozve ennél tobb
vagy kevesebb lehet. Elvileg tehat mérhet6 lehet az

az érték, amely az egyes diakokat oktatok Osszessé-
gét jellemzi. Ha az atlagtanar éves bérét jarulékokkal
3 millié forintnak tekintjiik, akkor nem talzas a ,,jo”
és ,,rossz” tanarok kozotti értékkiilonbséget 1-2 mil-
li6 forintra becsiilni. Minthogy legalabb néhanyszor
tizezer érintett tanarral kell szamoljunk, csupan a pe-
dagoégusok révén minimum sok tizmillidrdos forras-
atcsoportositassal kalkulalhatunk.

(19) Utolso padbol program, Arany Janos tehetség-
gondozé és kollégiumi program, egyes HEFOP intéz-
kedések, integracidos normativa, a korzetes iskolaba
valé beiratds adminisztrativ eldnyben részesitése, a
differencialas pedagogidjanak népszerisitése stb.
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Imre Anna

Orszagods Kozoktatasi Intézet, Kutatasi Kozpont
Kozépiskolasok iskolazasi utjai a
kilencvenes években

A kilencvenes években az oktatdsi rendszer komplexebbé vdilt és t16bb
vdlaszidsi lehetoséget kindl, mint kordabban, az egyéni igényeket
mégsem képes teljes mértékben kielégiteni. Ezért megindult a tanuldsi
utak individualizdloddsa a rendszer keretein beliil. Ennek a
Jolyamatnak a foltérképezéséhez igyekszik hozzdjdrulni a
kozépiskolai oktatdsban tanulok és ott végzettek iskolai 1itjdrol sz6lo
elemzéstink.

az Oktatasi expanzid, az Oktatasi rendszer szerkezeti atalakulasanak az ideje volt.
Nemzetkozi tendencidk elemzése azt mutatja, hdgy az iskdlazassal dsszefiiggd ha-
zai valtdzasdk a fejlett drszagdokban altalaban meglévd tendencidkat kovetik. A legtobb
fejlett orszagban megfigyelhetd az iskdlaban eltoltott id6 meghdsszabbddasa az iskdla-
z0ttsag — jovedelemben, allasbiztonsagban is kifejezhetd — gazdasagi megtériilésének és
a tanulas iranti tarsadalmi igény novekedése kovetkeztében. Ezzel parhuzamdsan meg-
figyelhetd az Oktatas altalands szakaszanak meghdsszabbddasa és a specializacid kitdlo-
dasa, valamint a tanulas és a munkaba allas kozott eltelt szakasz meghdsszabbddasa.
Megfigyelhetd az is, hdgy a tanuldi, illetve a palyautak linearitdsa is némileg valtdzoban
van, azaz hdgy a tanulas és a munka nem feltétleniil egymast koveti az életpalya soran,
hanem gyakran egymassal parhuzamdsan, vagy egymassal valtakdzva fordul eld. Mind-
ezzel Osszefliggésben tobb fejlett drszagban az oktatasi rendszer {6 tdvabbhaladasi ira-
nyain atvezetd ’kiralyi’ utak kizar6lagdssaga és egyértelmiisége is megkérddjelezodott, s
sokféle legitim tanulési ut 1éte valt parhuzamdsan lehetségessé. (From Initial..., 2000)
Magyardrszagdn ezek a folyamatdk nagydn gydrsan mentek végbe, mintegy masfél év-
tized alatt. Az Oktatasi rendszer ez id6 alatt szintén radikalisan atalakult, ami részben oka
volt az iskdlazas kiterjedésének. Az Oktatasi rendszer strukturalis atalakulasarol ez id6-
szakban elmondhato, hdgy nem mindig vilagos oktataspolitikai szandékok, tudatds torek-
vések mentén zajlott, hanem nagydbbrészt spontan modon, tarsadalmi, gazdasagi €s intéz-
ményi érdekek Osszegzddésére vezethetd vissza (Jelentés a kozoktatasrol 2000, 2003),
részben jogszabalyi valtdzasdok kovetkezménye volt (NAT, OKJ, tankotelezettség 16,
majd 18 éves korig torténé meghdsszabbitasa). A kilencvenes évek Oktatasi expanzidja és
szerkezeti valtozasai kovetkeztében a tipikus tanuloi utak mindkét kdzépiskdlai program-
ban jellemzden egy-két évvel hdsszabbak lettek. Mellettiik megjelentek dlyan nem tipikus
tanulasi ttvonalak is, melyek nem (csak) az adott program elsddleges céljat kovetik, ha-
nem egyéni célok mentén formalddva azoktdl eltéré modon alakulnak, s mas kimenethez
vezetnek. Ez a tendencia azt mutatja, hdgy bar az dktatasi rendszer kdmplexebbé valt és
tobb valasztasi lehetdséget kinal, mint kdrabban, az egyéni igényeket mégsem képes tel-
jes mértékben kielégiteni, ezért megindult a tanuléasi utak individualizalodasa a rendszer
keretein beliil. A tovabbhaladasi folyamatok kiilonb6z6 aspektusaival tobb elemzés is fog-
lalkdzik (példaul Andor;, 2000; Lannert, 2003; Lisko, 2004; Semjén, 2005; Kertesi és arga,
2005), a valtdzas mértékérdl, hatasardl és az érintett csdportdkrol azdnban még viszony-
lag kevés informacio all rendelkezésre. Elemzésiink az OKI Kutatasi Kézpontjaban 2005-
ben végzett Tanuloi utak elemzése cimii projekt keretében késziilt.
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A két kozépiskdlai programban a tipikus tanuldsi utvonalakat érint valtdzasdk az
alabbiak vdltak: A gimnazium hagydmanyds 4 évfolyamds, elsdsdrban tdovabbtanuldsra
felkészité programja mellett a kilencvenes évek elejétdl a 6 és 8 évfolyamds gimnaziumi
Osztalyok induldsaval kdrabbi beiskolazasi pontdk nyiltak 10 és 12 éves kdrban. Mas
gimnazium-tipusdkban (példaul kdrabban a kéttannyelvii gimnaziumdkban, Gjabban a
nyelvi eldkészitd évfolyamdkon) a tanuldk szamara a 0. évfolyam jelentett egy évvel
hdsszabb tanulést. A gimnaziumi dktatasban résztvevok aranya jelentds mértékben nove-
kedett a vizsgalt id0szakban a kozépiskodlai expanzid kovetkeztében: 21 szazalékrol
(1990/91) 31,6 szazalékra (1999/2000) nétt az altalands iskolaban végzettek korében a
gimnazium 9. évfolyamara 1épok aranya. (Lannert és Martonfi, 2003)

A szakkozépiskola 4 évfolyamds, érettségire, illetve munkaerdpiaci beilleszkedésre
elokészitd programja az altalands képzés 16 éves kdrig torténd meghdsszabbddasa €s a
szakképzés kezdetének érettségi utanra tdlodasa kovetkeztében a kilencvenes évek ma-
sodik felében — adott szakma képzési idejétdl fiiggden — 1-3 évvel meghdsszabddott. A
szakkozépiskolai oktatasban résztvevok aranya szintén jelentés mértékben novekedett a
vizsgalt idészakban a kdzépiskolai expanzio kovetkeztében: 27,5 szazalékrol (1990/91)
39 szazalékra (1999/2000) nétt az altalands iskolaban végzettek korében a szakkozépis-
kola 9. évfdlyamara 1épok aranya.

Elemzéstinkben — egy masddelemzés segitségével — arra vallalkdztunk, hdgy megpro-
baljuk rekonstrudlni a két kozépiskdlas tanuloi csoport iskolazasi tjat a kilencvenes
években, s valaszt keressiink arra, hdgy mi is tortént ebben az évtizedben a tanuldi, tanu-
lasi utak fel6l nézve. (1) A masddelemzés soran az Ifjusag 2000 vizsgalat adatainak ma-
sodelemzésére épitettiik, amely 8000 15-29 éves fiatal részletes, egyéni szintii adatait tar-
talmazza. A fiatalok korében iskdlazottsag szerint kiilonitettiik el a csoportokat egymas-
tol: kiilon elemeztiik a kozépiskolat végzettek, a szakiskdlai végzettséggel rendelkezdk
¢és az anndl alacsonyabb végzettséggel rendelkezdk iskolai palydjat, valamint a kistelepii-
1éseken €16k iskolazasi utjat. (2) Jelen vizsgalat célja annak megismerése volt, hogy a ki-
lencvenes években hdgyan valtdztak — részben a kdzépiskolai expanzié nydman — az
egyes iskdlatipusokba keriilé csoportdk, iskdlazasi utvonalaik, dontéseik és nem utdlso-
sorban az ezekkel 0sszefiiggd tdvabbtanulasi ¢s munkaerdpiaci esélyeik. A vizsgalat fel-
tar6 jellegli, azaz nem volt elsddleges célunk az dsszefliggések teljes mélységének felta-
rasa, inkdbb csak a formalis iskolazast egységes folyamatként értelmezd kérdések felve-
tése és az iskolazasi utak ilyen folyamatként torténd leirasa az egyes kivalasztott iskola-
zasi csOportdk esetében.

A kozépiskolasok

Az 1990-es évtized a kozépiskodlai expanzid évtizede volt, az dktatasstatisztikai adatdk
azt mutatjak, hogy a 8. évfolyamrol kilépd tanulonépesség korében a kozépiskdlai beis-
kolazas az évtized eleji 48,6 szazalékrol (1990/91) az évtized végére 70,6 szazalékra
(1999/2000) nétt. A tendencia a tanuldi adatdokbol is kitlinik: a kozépiskolat végzett, il-
letve a kdzépiskdlaban tanuldk egylittes csoportja egy igen jelentds, s ndvekvo aranyu
csOportdt alkdt. (1. tablazat) A két csdpdrt méretének valtdzasaval feltételezhetd volt,
hogy osszetételiik is valtdzott a vizsgalt idészakban — s egyben feltehetd volt az is, hdgy
ezzel valtdzott az iskdlarendszeren atvezetd utjuk, és az esélyeik is.

Feltételeztiik, hogy a kozépiskolasdk két nagy csopdrtjanak létszamndvekedése hatas-
sal volt tarsadalmi Osszetételiikre is, azaz tarsadalmi értelemben mindkét csopdrt nyitdt-
tabba valt. A tendencidk érzékeltetésére mind a gimnazistak, mind a szakkozépiskdlasok
esetében 0sszehasonlitottuk a még tanuld és a mar befejezett iskdlaval rendelkezdk csa-
ladi hatterére és sziileik iskdlazottsdgara vonatkozo adatdkat. (2. tablazat) A szakkozép-
iskolat végzettek korében a fiatalok egyharmadanak apja rendelkezik legalabb érettségi-
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vel (a még tanuldknal tobb mint harmada), a tobbiek apjanak ennél alacsdnyabb az isko-
lai végzettsége. A gimnazistak esetében a helyzet kiegyensulydzdttabb, amennyiben tobb
a legalabb érettségivel rendelkez6 apa. Ugyanakkdr nagyobb a kiilonbség a még tanu-
16k (vagyis a fiatalabb kordsztaly) és a mar érettségizettek apai kozott. Ez azért figyelem-
re mélto, mert cafdlja azt a varakdzast, hdogy a kozépiskolai expanzioval szélesedik az
egyes kozépiskolai csoportok tarsadalmi bazisa. Ugy tiinik, ez altalandssagban nem igaz
a kilencvenes években gimnaziumban tanuldkra, mivel ebben az idészakban a kozépis-
kolai expanzid inkabb a szakkozépiskolak, mint a gimnaziumok bazisan ment végbe, s6t
a gimnaziumok rekrutacios kore még be is szlikiilt is valamelyest a szerkezetvaltas ko-
vetkeztében. A gimnazistak esetében a két csdpdrt kdzotti tavolsag a sziildk iskdlazottsa-
gat tekintve inkabb nétt, mint csokkent.

1. tabldzat. Legmagasabb elért iskolai szint (mdr megszerzett vagy folyamatban lévd iskolai végzettség) az
egyes korcsoportok esetében (%) * technikummal egyiitt

Korcsoport
19-24 éves 25-29 éves Atlag
N=3362 N=2862 N=8000
Max. 8 4ltalands 10,3 13,9 11,6
9-10. dsztaly 0 0,1 0,4
Szakmunkdsképzd, szakiskola 27,2 355 28,4
Szakkozépiskola* 16,3 17,1 20,4
Gimnézium 11,6 11,0 15,9
Technikum 6,8 4,1 4,8
Féiskola 16,6 10,7 11,0
Egyetem 10,9 7,0 7,3
Kozépiskdla egyiitt* 34,7 32,2 41,1
Legalabb kozépiskdla egyiitt 62,2 49,9 59,4
Egyiitt 100,0 100,0 100,0

2. tablazat. A sziilék iskolazottsdaga az egyes kozépiskolai csoportokban, 2000

A gyerek Apdk Anydk

iskolazottsaga Erettségi alatt Legalabb érettségi Erettségi alatt Legalabb érettségi
Szakkozépben tanul 62,3 37,4 47,7 523
Befejezett 66,9 33,1 532 46,8
szakkozépiskdla

Gimnaziumban tanul 40,2 59,7 29,1 70,9
Befejezett 54,6 45,5 44,5 55,4
gimnazium

Fels6fokon tanul 34,2 65,8 22,6 77,4
Befejezett felséfok 34,6 65,4 23,5 76,5

A nemek aranya a mintaban kiegyenstlydzott, az egyes kozépiskdlabol induld csopor-
tok esetében azdnban némileg eltérd. Egyediil a még szakkozépiskdlaban tanulok koré-
ben figyelheté meg, hdgy a fitk tilsulyban vannak, a tobbi csdport esetében a lanyok ara-
nya tobbé-kevésbé meghaladja a fitkét. (3. tablazat) A lanydk aranya a legmagasabb a
befejezett gimnaziumi végzettséggel rendelkezdk korében, az adatfelvétel idején gimna-
ziumba jarok kozott mar valamivel kisebb az aranyuk. Hasonlo kiilonbség van a fels6fo-
kua végzettséggel rendelkezd és fels6foku dktatasban tanuld csdopdrtok kozott: a még ta-
nulok korében kiegyensulydzottabb a nemek aranya, mint a mar befejezett végzettséggel
rendelkezOk kozott. A befejezett végzettséggel rendelkezok és a még tanulok adatai ko-
zotti kiilonbség azt mutatja, hdgy némileg valtdzoban van a kozépiskdlak tanuldinak ne-
mi Osszetétele: a gimnazium mar nem a ,,lanydk iskolatipusa”, a program irant megnott
az érdeklddés a fiuk korében is. A szakkozépiskolaban is eltlindben van az enyhébb lany-
tobblet, a nemek aranya ugyan a fitkk iranyaba tolodik el, de egyben kiegyenlitettnek is
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mondhat6. Mindez feltehetden 0sszefiigg a kozEépfokdn a szakképzés kezdetének kitdlo-
dasaval és helyzetének elbizonytalanddasaval, valamint a fels6fokt expanzidval megnyi-
16 tovabbtanulasi lehetdségekkel, ami a fiuk jelentds részét is a felséfoka tanulas iranya-
ba kezdte terelni.

3. tablazat. A nemek ardanya az egyes kozépiskolai csoportokban, 2000

Ferfi N6 Egyiitt
Szakkdzépiskdlaban tanul 52,4 47,6 100
Befejezett szakkozépiskdla 44,5 55,5 100
Gimnaziumban tanul 42,4 57,6 100
Befejezett gimnazium 34,2 65,8 100
Fels6fokon tanul 46,4 53,6 100
Befejezett fels6foku végzettség 40,6 59,4 100
Atlag 44,1 55,9 100

A lakohely szerinti Osszetétel elemzése szintén sajatds kiilonbséget mutat a gimnazi-
um ¢és a szakkdzépiskola tanuloi kozott, ha a még tanulok adatait is vizsgaljuk. A gimna-
zistak korében a nagyvardsban (fovardsban és megyeszékhelyen) ¢l6k aranya meghalad-
ja a kisebb telepiiléseken (kisvardsban és a kdzségekben) €16 fiataldk aranyat, mig a
szakkozépiskolakban tanulok kozott egyértelmiien az utdbbiak vannak tdbbségben (70
szazalek). A befejezett végzettséggel rendelkezdk és a még tanulok adatai kdzotti kiilonb-
ség azOnban atrendez6dést sejtet ebben a vonatkdzasban is: mig a szakkdzépiskolasok
korében nétt a még tanulok esetében a kisvardsi vagy kdzségi kozegben ¢élok aranya a mar
kilépett csdopdrthdz viszonyitva, addig a gimnazistak esetében ellenkezd iranyu valtdzas
figyelheté meg ebben a vonatkdzasban, a koriikben a budapestiek aranya novekedett és
a kozségben é10ké csokkent. Mindez arra enged kovetkeztetni, hogy bar a két kdzépiskd-
lai csOport tanuldi Osszetétele a valtdzasok kovetkeztében némileg atrendezéddben van,
de ez elmarad a feltételezett valtdzastol. A két csoport, a ’gimnazistdk’ és a ’sza-
kkozépiskolasdk’ a valtdzasokkal parhuzamdsan egymashdz néhany vonatkdzasban (pl.
nemek szerinti Osszetétel) kozeleddben vannak, mas, nem kevésbé fontds szempdntdk
mentén vizsgalva azdnban nem tapasztalhato kdzeledés, s6t inkabb tavolddott a vizsgalt
iddszakban egymastol (példaul sziiloi hattér, lakohely szerinti sszetétel).

Kozépiskolasok és iskolazasi utak

A fiataldk tanulassal, iskdlazassal toltott idejének donto részét a formalis Oktatasi rend-
szer kiillonbdzo szintd, illetve tipusu Oktatasi programjaiban valo részvétel teszi ki a ta-
nulési utak meghatardzé mértékben az dktatdsi rendszer altal kijelolt utvonalakhdz kap-
csolodnak. Ezen tilmenden azdnban természetesen a mas tanulasi formakban valo rész-
vétel is igen gyakdri, a tanulas kiilonboz6 formai és szinterei a gyakdrlatban nem valnak
el ¢élesen egymastdl. Elemzésiinkben lehetdség nyilt a formalis Sktatasban valo részvétel
mellett a nem formalis oktatasban valo részvétel elemzésére is, valamint az egyes Okta-
tasi szintek kozotti &tmenet néhany sajatdssaganak elemzésére. Bar a tanulok iskdlai ut-
janak pdntds kovetése csak egy tanuldi szintli kovetési rendszerben lenne maradéktala-
nul lehetséges, a rendelkezéstinkre all6 adatdk lehetdséget adtak egy kozelitési kisérlet-
re, konkrétabban az egyes kozépiskolai csopdrtdk (3) formalis iskdlai utjanak, azaz a for-
malis Sktatasi rendszerhez kapcsdlodo szervezett tanulasi formakban torténd tanulasi ut-
vonalak rekdnstrualasara. (4) Az altalunk vizsgalt iskdlai és életkori csdopdrtok esetében
mindenekel6tt megvizsgaltuk a tanulasi Gt soran érintett iskdlak szamat, és azt a kérdést,
hdgy jellemzden hany Oktatasi intézmény latdgatasat vagy elvégzését jelentette szamuk-
ra a formalis iskolarendszeren atvezetd ut. (5) Az iskolai utvonalakat az egyes kozépis-
kdlai csoportdk esetében kiilon elemeztiik.
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A szakkozépiskdlasok formalis iskdlai utja jellemzden két vagy hadrdm intézményben
vald tanulést jelent. Dont6 tobbségiik (88 szazalék) eleve szakkozépiskolaba keriilt az al-
talands iskdla utan, 8 szazalékuk azdnban elészor szakmunkasképzobe 1épett, s dnnan
ment tovabb szakkdzépiskolai programba (réluk nem tudjuk, hdgy befejezett szakiskodlai
végzettséggel rendelkeztek-e vagy sem), illetve 3 szazalék eldszor gimnaziumi oktatas-
ba kapcsdlodott be. A szakkozépiskolat késobb, harmadik 1épésben valasztok aranya 12,9
szazalék, Ok feltehetéen a kdrrekcios utat kovetdk (masik szakkozépiskolaban szakkép-
z¢si éviolyamdkon tanulok a vizsgalt idészakban még nem lehettek jelentds szamban). A
harmadik intézményvaltast kovetéen még a tanuloknak csaknem a fele az iskdlarendszer-
ben volt, az ezen a pontdn felsdfoku dktatasba (nagydbbrészt foiskolara) keriildk aranya
15 szazalék, kozépfokon, de jelentds a kozépfokon vagy technikumban tanulokeé is. A ko-
vetkez6 1épés mar csak a tanulok egytizedére terjedt ki, ezek nagydbb részben (6 szaza-
1€k) felséfoku tanulmanyodkba kezdtek, 3,4 szazalékuk kdzEépfokdn tanult. (4. tabldazat)

4. tablazat. A szakkozépiskolasok formalis iskolarendszeren datvezetd utja

1. 2. 3. 4.
N=1628 N=1630 N=294 N=25

Alt. iskdla 99,8 0,6

9-10. dsztaly 0,2 0,1

Szmképzd 8,0 42 0,8
Szakkozépisk. 88,4 12,9 1.4
Gimnéazium 2,9 0,9 0,4
Technikum 11,6 0,8
Foiskola 12,0 4,6
Egyetem 3,5 1,9
Ph.D képzés 0,3
Pdsztgrad. 0,2
Valasz egyiitt 99,8 99,3 45,5 10,4
Nincs valasz 0,2 0,7 54,5 89,6
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0

A gimnazistak iskdlai palyafutasa mindenekel6tt a formalis Oktatasi rendszerben vald
tartésabb tanulasban kiilonbozik a szakkozépiskdlasokétol: jellemzden két vagy hardm
iskola 1atdgatasat, s a rendszerben val6 hosszabb bennmaradas utan felséfoku végzettség-
gel valo kilépés novekvo valoszinliségét jelentette a kilencvenes években. A gimnazistak
a szakkozépiskolasokkal 6sszehasonlitva mintegy 15 szazalékkal magasabb aranyban ta-
nultak a kozEépfokot kovetden a formalis dktatasi rendszerben. A csdport tulnydmo része
(87 szazalék) szintén eleve gimnaziumba Iépett, egytizediik azonban szakmunkasképzo-
ben, 1 szazalék szakkdzépiskodlaban kezdett. A harmadik iskdla 38,6 szdzalékuk szamara
fels6foku tanulmanydkat jelentett, de 15 szazalék szamara kozépfoka, ezen belil 13,2
szazaléknak késdbbre halasztott gimnaziumi tanulmanyodkat, 6,7 szazalék szamara ko-
z¢épfokt szakmatanulast. A gimnazistak korében ezen a pdntdn is jelentds (a szakkdzép-
iskolasdknal megfigyelheténél jelentdsebb) a szakmunkasképzo iskdlaba jarok aranya,
Ok feltehetden gimndziumi tanulmanyaikat kdvetden kapcsdlodtak be a kozépfokn szak-
képzésbe. Negyedik oktatasi intézményben vald tanulds mar csak alig tobb mint egyti-
zediik esetében fordul elo, ez 8,3 szazalékban felsofoka tovabbtanulast, 1 szazalékban
Ph.D vagy pdsztgraduélis tanulmanydkat jelent. Otodik iskdla eléfordulasa mar csak egy
toredéket jellemez, s dontden szintén fels6foku tanulmanydkhdz kapesolodik.

A formalis Oktatasi rendszeren beliil a tanuldk két fontds atmeneti pontdn haladnak ke-
resztiil, az altalands iskdla és a kozépfoku oktatas, valamint a kozépfoku és a felsofoku dk-
tatas kozott. A tanuldi utak szempdntjabol mindkét dtmeneti pont egyben fontds dontési
pontot jelent, ahdl sok szempontbol elddl a tanuldk tovabbi iskdlazasi sdrsa, de egyben a
modositasokra is lehetdség nyilhat — igaz, némi késedelemmel. Kozépiskolaba a fiatalok
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5. tablazat. A gimnazistak formalis iskolarendszeren dtvezetd itja

1. 2. 3. 4. 5.
N=1265 N=1266 N=381 N=43 N=5

Alt. Iskdla 99,9 0,7 0,1 0,1

9-10. dsztaly 0,2 0,0

Szmképzd 11,0 3,7 0,5

Szakkozépisk. 1,2 3,0 0,6 0,1
Gimn. 86,8 13,2 1,1 0,2
Technikum 1,6 0,4

Foiskola 21,5 44 0,5
Egyetem 17,1 3,9 0,7
Ph.D képzés 0,1 0,3

Posztgrad. 0,1 0,7 0,3
Valasz egyiitt 99,9 100 60,5 12,1 1,8
Nincs valasz 0,1 39,5 87,9 98,2
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

8690 szazaléka kozvetleniil az altalands iskdla utan Iépett, keriilé — dontden a szakiskd-
lan, kisebb részben mas kozépiskolai programdn at vezetd — utdn 10-14 szazalék jutdtt be
a kozépiskdlaba. A bekertilés elsére valamivel kdnnyebb volt a szakkozépiskdlakba, s ne-
hezebb a gimnaziumdkba, feltehetéen ezzel fiigg 6ssze, hdgy keriild ut valamivel nagydbb
aranyban figyelhetd meg a gimnazium esetében. Az egyes korcsdportdk kozott azonban kii-
16nbség is megfigyelhetd: a 2024 évesek kdrcsdportjaban a 25-29 évesekhez képest meg-
nétt a késébbi bekapesdlodok szama a kozépiskolakba, ez feltehetden annak kdvetkezmé-
nye, hogy ekkdr deriilt ki a sziilok és a tanulok szamara, hdgy a szakmunkasbizonyitvany
onmagaban nem feltétleniil elég az elhelyezkedéshez. A 15-59 évesek kozott — akik a ki-
lencvenes évek masddik felében léptek a kozépfokra — mar tobben tudtak kdzvetleniil a ko-
z¢épiskolaba bekeriilni mindkét programtipus esetében. (6. tabldzat)

6. tablazat. Szakkozépiskolaba és gimndziumba keriilés

4 évf. gimnazium Szakkozépiskola
15-19 20-24 25-59 | atlag 15-19 20-24 25-59 | atlag
éves éves éves éves éves éves

Alt. Isk. utan kozvetleniil 89,1 82,6 85,3 85,7 92,0 87,5 90,0 89,7
9-10. dszt., szakiskdla v. 5,5 15,6 14,0 11,5 2,7 11,4 8,5 7,5
kozépiskdla utan
kozvetleniil
9-10. dszt., szakiskdla 5,4 1,9 0,8 2,8 53 1,1 1,5 2,7
késGbb
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 | 100,0 100,0 100,0 100,0 | 100,0

A kovetkezd iskdlafokozatra, a felséoktatasba még nehezebb a bejutas, ezt mutatja,
hogy a fels6fokra valo atlépés esetében a kozépiskolai beiskdlazasnal alacsonyabb a koz-
vetleniil, egy 1épésbdl bejutdk atlagds aranya. A gimnaziumbol probalkdzok korében at-
lagdsan valamivel jobb volt ez az arany, mint a szakkozépiskolasdk korében: a gimnazi-
umbol a fels6dktatasba igyekvok 22, a szakkozépiskolabol érkezdk 29 szazaléka jutdtt
valamivel késébb a felsdoktatasba. Nagydbb az egyes korcsoportok kozott a kiilonbség,
a valtdzas egyértelmiien a konnyebb bekeriilés iranyaba mutat: mig a 25-29 éves gimna-
zistak csak 70 szazaléka jutdtt be azdnnal a fels6oktatasba, a 20-24 éveseknek mar 81, a
15-19 éveseknek mar 95 szazaléka. A szakkozépiskdlasdk esetében hasonlo a tendencia,
de a kdrcsdpdrtdk kozotti kiillonbség igazan markanssa a két fiatalabb korcsoport kozott
jelenik meg. (6) A latvanyds javulas a felséfokra vald bekertilési esélyekben nyilvanva-
l6an a fels6fokl expanzid kdvetkezménye, ami mindkét kdzépiskdlai csdport szamara je-
lentds esélyndvekedést jelentett. Az adatokbol gy tlinik, a fels6fokt expanzid elsdsor-
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ban a gimnazistak esélyeit javitotta kozvetlentil, a kozépiskola utani kozvetlen bejutas te-
kintetében a szakko6zépiskolasdk korében valamivel fokdzatdsabb javulas figyelhetd
meg, ami részben késobb, s gyakran ker{il6uton tudott érvényesiilni. A szakk6zépisko-
lasok esetében igen magas azdk aranya is, akik mar a kozépiskolat is késobb végezték el,
igy a felséfoku tdovabbtanulasi dontés is késobbre tevddott naluk. (7. tabldazat)

7. tablazat. Szakkozépiskolabol és gimnaziumbal felséoktatasba keriilés utjai

4 évf. Gimndzium Szakkozépiskola

15-19 20-24 25-59 Atlag 15-19 20-24 25-59 atlag

éves éves éves éves éves éves
Kozépiskola utan 95,0 81,2 70,3 77,6 89,7 71,4 66,2 71,4
kozvetleniil
Kozépiskola utan késdbb 33 14,5 23,7 17,5 5,6 8,6 6,4 7,6
Késébbi kozépiskola 1,7 4,8 6,1 4,9 4,7 20,0 27,5 21,0
utan késébb
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

A formalis iskolai utakon kiviil 1étezik szamds mas, nem formalis tanulasi lehetéség
is, amit az iskdlai vagy iskdlan kiviili kiilonorak kinalnak. A kiilonoérakra jaras a tankdte-
lezettség idOtartaman beliil kiegésziti, potdlja, kdrrigalja a formalis dktatas hianydssaga-
it (pl. a nyelvoktatas esetében), erdsiti a tanuldt némely tanulmanydkban (példaul felzar-
kézast jelent a tobbiekhez vagy felkészitést a tovabbtanulasra), de akar alternativ tanula-
si utvonalat is kirajzolhat egyes tehetségesebb tanulok szamara a formalis oktatashdz ké-
pest (elsdsdrban miivészeti palyakon). Az iskolai vagy iskdlan kiviili nem formalis (szak-
kori, tanfolyami stb.) tanulas jellemzd tertiletei kozott gyakdri a sport is a tanulmanyi
vagy a kiillonb6zo készségek, képességek kiprobalasara alkalmas tevékenységek mellett.

Az altalands iskolai tanulmanydk alatt a kiilondrakra jaras atlagdsan is gyakori volt a
kérdezett tanulok korében, s ez még gyakdribba valt a fiatalabb kdrdsztalyban: a 25-29
évesek korében még egyharmad koriili arany figyelheté meg, ez 50 szazalék koriili
aranyra nott a legfiatalabbak korében. Az altalands iskdlai kiilonorakra jaras kiilondsen
gyakori volt az altalunk vizsgalt kdzépiskolas csoportoknal, s esetiikben is megfigyelhe-
td az életkorral forditdtt aranyu novekedés. A tovabbtanuladssal vald Osszefliggést sejteti
az a kiilonbség is, hogy a fels6fokt tanulméanydkban érintett fiataldknak mar az idésebb
csOportjai is jelentds aranyban vettek részt altalands iskdlai kiilondrakban (a hetvenes
évek végén, nydlcvanas évek elsé felében), a masik két kozépiskolas csoportdon beliil a
fiatalabbak korében jelentds az aranynovekedés. A kozépiskolai tanulmanydk mellett a
kiilonorak sulya mar csak a tdvabbtanulas felé torekvok esetében figyelhetd meg, a ma-
sik két csoportnal aranya alatta marad az ltalands iskolai kiilonéraknak, ndvekedés a fi-
atalabb kdrcsdpdrt esetében csak a gimnazistaknal figyelheté meg. (8. tdbldzat)

8. tablazat. A kiilonordkra jarok aranya az dltalanos iskolaban és a kozépiskolaban elért iskolai szint és
életkor szerint, %

Kérdezett isk. 1518 éves 19-24 éves 25-29 éves
Altalands iskdlai kiilonorak Szakkozép 50,8 43,0 37,9
Gimnazium 60,7 439 419
Felette 43,5 56,1 56,4
Atlag 48.8 40,6 352
Kozépiskolai kiilonorak Szakkozép 31,5 32,4
Gimnazium 37,1 32,9
Felette 60,4 60,4
atlag 32,9 26,8

Ha azt vizsgaljuk, hdgy mit tanultak kdnkrétan a kiilonorakdn a fiataldk, akkor az al-
talands iskola esetében a sport, az idegen nyelv, a zene és a szamitastechnika tertiletei raj-
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z0lddnak ki, mint jellemzden kiilonéra keretében megerésitett képességek, azaz az alta-
landsabb készségfejlesztés és a sziikebb tanulmanyi célu tanulasi formak kozel hasonld
aranyban fordulnak eld. A kozépiskolai tanulmanydk mellett a kiilonorara jarok legna-
gyobbrészt idegen nyelvet tanulnak, de a fels6fokig jutdttak esetében szamottevd ezen
kiviil a matematika €s a spdrt, valamint a felvételi el6készito is. A kdzépfokon lathatoan
a nem formalis dktatasnak mar a tanulmanyi, s ezen beliil is a tdvabbtanulast el6készitd
funkcidja keril el6térbe. Erre engednek kdvetkeztetni a csdportdk kdzott megfigyelhetd
kiilonbségek is, s a tovabbtanuldsban inkébb érintett tanulok koérében megfigyelhetd fel-
vételi elokészitd, matematika és idegen nyelvtanulas is. (9. tabldazat)

9. tablazat. Altalanos iskolai és kizépiskolai kiilonordak (%)

Altaldnos iskolds kori kiilondrdk Kozépiskolds kori kiilonordak
e Szakkozeép - Gimnazi- Fels6fokra | Szakkozépis | Gimndzi- Felsofok -
Kiilonorak s JOnS
iskdlaba umba kolaba umba ra
jarok esetében jarok esetében

Matematika 8,8 10,8 10,5 5,1 5,7 15,5
Szamitastechnika 10,3 9,7 9,5 5,8 3,8 9,6
Term.tuddmany 1,8 2,5 3,8 0,4 0,7 5,4
Enek-zene 10,0 12,5 12,7 1,1 23 5,5
Zeneiskdla 5,1 9,1 11,7 1,0 1,2 52
Human targyak 2,6 3,7 3.6 1,9 1,9 5,5
Idegen nyelv 12,7 18,0 25,1 8,1 10,7 31,3
Testnevelés 16,1 17,7 19,3 5,2 5,0 13,5
Egyéb/felv. 6,5 6,4 6,5 2,0 2,4 17,2
Elékészité

Az idegen nyelvtudas és a nyelvvizsga a vizsgalt évtizedben feltehetden jorészt az isko-
lan kiviili tanulas eredménye — a felvételin szerezhetd tobbletpdntok révén befdlyassal van
tovabbhaladasi és az iskolazasi esélyekre is. A nyelvtudas a vizsgalt évtizedben altalands-
sagban is novekedett, a fiatalabb korcsdopdrtok nagydbb eséllyel beszéltek idegen nyelven
az évtized végén, mint az elején. Ezen tulmenden is van azdnban kiilonbség az egyes, alta-
lunk vizsgalt csdpdrtok kozott, ha a beszédkészséget €s a nyelvvizsga 1étét egyiitt, s nyel-
venként elkiilonitve elemezziik. Mindhardm vizsgalt csdportban szamdttevd a nyelvisme-
ret, s ezen belill jelentds a nyelvvizsgdval nem rendelkezd, de nyelvet (sajat allitasuk sze-
rint) beszélé fiatalok aranya is. A nyelvvizsgaval igazolt nyelvtudas azonban gy tlinik,
csak a tovabbtanulasban érdekelt csdportdk esetében szamdttevd, a szakkozépiskdlasok
szamara ez joval ritkabb. Nyelvek szerint is figyelemremélté a nyelvtudasban mutatkdzo
kiilonbség: a szakkozépiskdlasdk kdrében a beszélt nyelv egyforma valdszintiséggel lehet
a német vagy az angdl, a gimnazistak esetében az angolul tudok aranya joval meghaladja a
németiil tudokét, igaz, ez a kiilonbség nem tiikrozddik a nyelvvizsgdkban. A fels6foku ta-
nulmanydkig jutok korében szintén az angdlul tudok vannak tdbben, esetiikben kiilonbsé-
get a kozépiskolai végzettséggel rendelkezokhoz viszonyitva az jelent, hdgy ugrasszeriien
megndtt a nyelvvizsgaval rendelkezok aranya. (0. tablazat)

10. tablazat. Idegen nyelvtudas és nyelvvizsga léte iskolai csoportok szerint

Nyelvtudas Szakkozépiskola Gimnazium Felsdfok
angdl | német | egyéb angdl német | egyéb angdl német egyéb

Beszéli 26,7 26,9 7,5 37,7 29,0 12,3 29,5 223 14,9
Nyelvvizsgéja

van

Alapfoku 3,6 2,5 48 4,0 6,2 16,7 8,3 7,7 12,4
Kozépfoka 1,5 1,3 0,5 5.4 4,5 0,7 19,8 11,2 5,0
Felsofoka 0,1 0,4 - 0,6 0,8 0,2 5,0 4,7 1,6
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A kozépiskolabol kilépok munkaerd-piaci helyzete

A kozépiskolai programokbol kilépok tdvabbtanulasi és elhelyezkedési esélyein is mér-
het6 valamelyest az adott végzettség és felkésziiltség értcke a felsdoktatas ¢s a munkaerd-
piac feldl nézve. A vizsgalt idészakban latvanydsan nétt a fels6foku tdvabbtanulas iranya-
ba tovabblépdk aranya mindkét csdpdrtban. Mig a szakkdzépiskdlasdk kozott a 25-29 éve-
seknek még csak egyotode kertilt fels6foku Sktatasba, s a csdpdrt hardmnegyede a munka-
erdpiacra Iépett, addig a 2024 évesek mar egyharmad koriili aranyban kertiltek a fels6ok-
tatasba, néhany szazalékuk pedig gimnaziumi érettségit szerzett. A gimnazistak esetében a
tendencia mas: esetiikben mar a 25-29 évesek korében is nagyobb aranytinak bizonyult a
tovabbtanulok aranya, mint az iskdlarendszerbdl kozépiskdlai végzettséggel kilépokeé, s ez
a tendencia a fiatalabb, 20-24 évesek korében csak feler6sodott. (11. tablazat)

11. tablazat. A két kozépiskolas csoport legmagasabb iskolai végzettsége

Szakkozépiskoldsok Gimnazistak
20-24 évesek 25-29 évesek 20-24 évesek 25-29 évesek
Szakkozépttechn 63,6 73,6 1,5 1,0
Gimnazium 3,7 42 38,8 47,0
Fels6foku Oktatas 32,7 22,2 59,7 51,9
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0

Bar az iskdlarendszerben maradok aranya a fiatalabbak korében egyértelmiien ndvekszik,
arendszerb6l kilépok iskolazottsaguk s készségeik segitségével kell boldoguljanak a mun-
kaerdpiacdn. A kozépiskodlai végzettség kedvezd munkaer piaci lehetdségeket nytjtott a
kilencvenes években az adatdk tantisaga szerint, ez a végzettség védeni latszik a munka-
nélkiiliség €s az inaktivitas ellen, de ezen beliil is nagy a kiilonbség a csak kozépiskdlai és a
felsofoku végzettek helyzete kozott. (12. tablazat)

12. tablazat. Aktivitas az elért iskoldzottsag szerint (%)

A kérdezett éppen... Alt. iskola Szakmunk. Kozépiskola Felsofok Egyiitt
N=927 N=2272 N=3254 N=1464 N=7917

Tanul6 iskodlarendszerben 12,2 13,3 45,5 62,7 35,6
Tanul6 iskolarendszeren kiviil 0,4 0,1 1,9 0,7 1,0
Gazdasagilag aktiv 40,7 63,9 40,4 31,0 45,5
Gazdasagilag inaktiv 31,0 13,7 8,2 43 11,7
Munkanélkiili 15,7 8,8 3,9 1,2 6,2
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

A kozépiskdlai végzettséggel rendelkezd fiataldk egyharmadéanak elsé munkahelye a
kozszféraban volt: ez valamivel jellemzobb a gimndziumi végzettséggel rendelkezdkre,
mint a szakkozépiskolasdkra, akik nagyobbrészt inkabb a maganszféraban vallaltak al-
last, de legfoképpen a befejezett felséfoku végzettséggel rendelkezdket jellemzi. A kér-
dezéskori munkahelyet tekintve a kdzépiskolai végzettséggel rendelkez6k mar valamivel
kisebb aranyban dolgdztak a kdzszféraban, de kortiikben nem a maganszféraban alkalma-
zottként ddlgdzok ardnya ndtt meg, hanem az 6nallod vallalkdzoké. A befejezett felsofo-
ka végzettséggel rendelkezdk korében a kozszféraban dolgdzok aranya nétt tdvabb a kér-
dezéskdri munkahelyet tekintve. (13. tablazat)

A munkaszerz6dés jellegét is vizsgalva azt tapasztaljuk, hdgy az elsd és a jelenlegi
helyzetet 6sszevetve mindkét (illetve mindhardm) csoport esetében a jelenlegi munkahe-
lyen nétt a hatardzatlan ideji munkaszerzodések aranya: a kozépiskdlai végzettséggel
rendelkezdk korében valamivel kisebb (a szakkdzépiskolasdk esetében 78,6-161 86,4 sza-
zalékra, a gimnazistak esetében 74,2-r61 82,7 szdzalékra), a fels6foku végzettséggel ren-
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13. tdbldzat. Az elso és a jelenlegi munkahely tipusa egyes iskoldzotlsdgi csoportokban

Munkahely tipusa Bef. szakkozepiskola Bef. gimndzium Bef. felscfok
Els6 mh. Jelenlegi Elsé mh. Jelenlegi Elso Jelenlegi
mh. mh. mh. mh.
Alkalmazdtt kozszféraban 31,7 30,0 352 30,6 57,0 60,8
Alkalmazdtt tarsas 432 40,8 36,3 354 29,6 27,1
vallalkdzasnal
Alkalmazott 6nalloknal 12,3 12,5 16,1 17,9 4,8 2,2
Alkalmi munkavallald 1,0 0,7 1,5 0,8 1,3 -
Térsas véllalkdzas tagja 0,3 2,6 1,1 1,9 1,3 2,5
Szovetkezet tagja 0,5 0,4 1,1 0,2 - -
Onalloan véllalkdzo 1,9 53 2,6 7,9 2,2 2,9
Segitd csaladtag 0,5 0,5 0,7 1,3 0,4 -
Egyéb alkalmazasban 1évd 7,7 6,5 5,5 4,0 3,5 4.1
Egyiitt 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

delkezdk esetében nagydbb aranyban (63,5-r61 82,5 szazalékra), de mindhardm csoport
az adatfelvétel idején nagyjabol hasonlo helyzetbe keriilt e tekintetben.

Elégedettség, eredeményesség, tanulas

A kozépiskolai végzettséggel rendelkezOk elégedettségét vizsgalva szintén az iskola-
z0ttsag elégedettséget ndveld hatasat tapasztaljuk, bar a *részben igen-részben nem’ tipu-
su valaszt adok minden csoportban nagy aranyban voltak. A legfeljebb kozépiskolat vég-
zettek korében ennek ellenére az elégedettek nincsenek tobbségben, a szakkozépiskdla-
sok korében az elégedetlenck és az elégedettek aranya kiegyenlitettnek mondhato (17-18
szazalék koriil), a gimnaziumi végzettséggel rendelkezdk kozott éppenséggel az elége-
detlenek vannak tobben, mint az elégedettek (23,5 és 19,3 szazalék). Az elégedettek egy-
értelmiien csak a felsofoku végzettséggel rendelkezok kozott keriilnek talsulyba: 30 sza-
zalékuk mdndta magat valamilyen mértékben elégedettnek, s csak feleannyian (16 sza-
zalék) elégedetlennek. (14. tabldzat)

14. tabldzat. Az elégedettség™ és az iskoldzottsag a mintaban (%) * A feltett kérdés az alabbi volt: "Mindent
szamitasba véve, On mennyire elégedett azzal, ahogyan most él?’

Befejezelt Befejezett Befejezelt Atlag
szakkézépiskola gimndzium felsofok N=4555
Egyértelmiien elégedetlen 7,0 8,8 5,1 7,5
Talnydmodan elégedetlen 10,5 14,7 11,0 10,4
Részben igen, részben nem 63,9 56,5 53,9 53,9
Talnydmodan elégedett 11,1 13,7 22,1 17,7
Egyértelmiien elégedett 6,5 5,6 7,7 9,7
Nem tudja, nem valaszdl 0,5 0,4 0,2 0,4

Az elemzés soran kisérletet tettiink a munkaerdpiaci és iskolai szempontbdl egyarant
eredményesnek (7) mdndhatd csopdrtdk vizsgalatara ¢és iskdlazottsag szerinti Osszetéte-
lének megismerésére. A kiilonbozd iskdlai végzettséggel kilépd csdopdrtdk esetében vizs-
galva az eredményesség kérdését a csdportdk kozott kismértéki killonbségeket talalunk.
Az altalunk alkalmazott valtdzoval mérve a két csopdrt helyzete kozel esett egymashoz,
de a szakkozépiskolasdk palyaja valamivel kevésbé bizdnyult eredményesnek, mint a
gimnazistaké: bé kétharmaduk bar mind munkaerdpiaci, mind iskdlazasi szempdntbol
eredményesnek bizdnyult, egynegyediik nem bdlddgult. A gimnazistak 70 szazaléka volt
sikeresnek mdndhaté mindkét szempdntbdl, s csak 30 szdzalék nem bdlddgult. A felso-
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fokat végzettek esetében 80 szazalékra nd a sikeresek aranya, s csak 20 szazalék a rész-
leges kudarcdt valloké. (15. tablazat)

15. tablazat. A csoportok dsszetétele iskoldzottsag szerint, %

Szakkézépisk. Gimndzium Felsofok Atlag
Mindkét szempdntbdl eredményes 67,5 69,4 79,0 60,7
Iskdlazasi siker, m.erépiaci kudarc 24,2 20,7 13,2 19,7
M.er6piaci siker,iskdlazasi kudarc 6,8 7,0 6,4 11,6
Mindkét szempdntbdl eredménytelen 1,5 2,8 1,4 8,0
Egyiitt N=4398 100,0 100,0 100,0 100,0

A jovore vonatkdzoan csak kevés kérdést elemeztiink, megkozelitésiinkben elsésorban
a tanulassal kapcsdlatds tervek elemzése az érdekes. A tanulassal kapcsdlatds kozeli ter-
vek emlitése az élettervek kozott szamottevo javulast mutat a 19-24 és a 25-29 éves kor-
csoport kozotti 0sszevetésben: a par év kiilonbséggel a kozdktatasbol kilépdk esetében
kétszeres kiilonbséget mutat, a fiatalabbak kdrében az ilyen vonatkdzasu tervek megkét-
szerezOdtek — bar az 9sszehasonlitasi lehetdséget kdrlatdzza, hdgy az idésebbek mar tal
lehetnek azen, amit a fiatalabbak pedig még csak terveznek. K6zos tendencianak mond-
hato, hogy a tanulasi tervek osszefiiggenek a befejezett vagy elért iskolai szinttel, s hdgy
jellemzden a magasabb iskdlazottsaggal rendelkezok korében jelennek meg markéansan,
kiilonbség egyediil a felséfoku iskolazottsagig elérok korében mutatkozik a két koreso-
port kozott. A 19-24 évesek korében tanulassal kapcsolatds tervek a kozépiskolai vég-
zettséggel rendelkezdk vagy az ilyen szintet elérdk kozott jelenik hatardzottan meg, s kii-
16ndsen a fels6foku dktatasban érintetteknél dominans (feltehetd, hogy a jelentds arany-
ban részben a fels6oktatasban tanulok végzési szandéka is megjelenik). (16. tablazat)

16. tablazat. Tanuldst, szakmaszerzést a kozeli tervek kozott emliték aranya (%)

‘ Alt. iskola ‘ Szakmunkkp ‘ Szakkozép ‘ Gimndazium ‘ Efok ‘ Atlag

19-24 évesek

1. helyen 4.4 5,7 234 30,9 54,0 27,1
2. helyen 4,7 3,6 10,2 11,1 12,5 8.9
Egyiitt 9,1 9,3 33,6 42,0 66,5 36,0
25-29 évesek

1. helyen 1,3 2,7 55 11,7 13,3 6,2
2. helyen 3,9 4,1 9,2 12,9 13,0 8,2
Egyiitt 42 6,8 14,7 24.6 26,3 14,4

A tanulassal kapcsolatds legkdnkrétabb tervek a fels6foku oktatassal kapesolatdsak: el-
s6sorban a mar felsofoku végzettséggel rendelkezdk terveznek egyetemi, foiskdlai tanulast,
akik koziil minden mésodik tdvabbtanulna még valamilyen formaban a felséfokdn, de mas
tanulasi format is nagy szdmban emlitettek. A gimndziumi végzettséggel rendelkezék har-
mada és a szakkdzépiskolai végzettséggel rendelkezok negyede szintén tervez fels6foku, s
nem kevesen tanfolyami tanulast, a tobbi lehetdség csak elvétve fordul eld. A tanulési kedv
a kozépiskdlat végzettek korében azdnban nem egyértelmiien van jelen: a szakkozépisko-
lat végzettek felét teszi ki, aki nem dontott, vagy nem szeretne tanulni, s csak a gimnaziu-
mdt végzettekrdl mondhatd, hdgy a tanulds valamilyen formajat tervezdk aranya (54,3 sza-
zalék) meghaladja a tanulassal kdnkrétan nem szamdlot aranyat (43 szazalék).

Osszegzés

Az Ifjisag 2000 adatbazis masddelemzése soran azt tapasztaltuk, hdogy a kdzépiskola-
sok csoportjan kozvetleniil megfigyelhetdek az oktatdsi rendszer kilencvenes években
végbement valtdzdsai, mindenekeldtt a csopdrt 1étszambdviilése tekintetében. Sajatds
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modon a létszambdviiléssel nem jart egyiitt a nyitodas a tanuldi dsszetételben, csak ki-
sebb mértékben és csak a szakkozépiskdlasdk esetében, a gimnazistak csopdrtja a vizs-
galt idészakban inkabb beszlkiilni l1atszik.

Az expanzid masik hatasa, hogy érzékelhetéen megndtt a kozépiskdlasok oktatasi
rendszerben toltott ideje. Ebben is megfigyelhetd a két csopdrt kozotti kiilonbség a to-
vabbtanulasban valo érintettség fliggvényében. A rendszer kiilonb6z6 szintjei kdzotti at-
l1épésnél megfigyelhetd mindkét csdport esetében a kdzépiskolai és a fels6foku expanzio
hatasa a kdzvetlen és a keriilé Gtdn érvényestilo bejutasi esélyek alakulasaban. A fels6{o-
ka tdovabbtanulasi esélyek tekintetében ugy tiinik, a két kozépiskolas csoport kozotti
esélykiilonbség a felsdfoku dktatds kiszélesedése ellenére sem valtdzott.

A tipikusnak mondhaté *mainstream’ utak mellett megfigyelhetd tovabba a nem telje-
sen tipikus, nem linearis tanulasi utak megjelenése is a formalis iskdlazasi utvonalakon
beliil. A nem tipikus, kdrrekcios utat kdvetdk a két csoportban hasonlo, bd egytized ko-
riili ardnyban vdltak. A nem linearis, korrekcios Ut el6fordulasa kevésbé a kdzépiskola-
bol indulodkat jellemezte, inkdbb a szakiskdlaban kezdd, s a kozépiskodlasdk csdpdrtjaba
késébb bedramlokat: a moddsitok mindkét csdpdrt esetében dontd részben a szakiskdla-
bol érkezd, érettségi iranyaba drientalddo fiatalokbol alltak, kisebb részben a két kozép-
iskdlai program kozott modositokbol. A kdrrekceids utak megszaporddasa feltehetden az-
zal is Osszefligg, hogy a kdmplexebbé valt dktatasi rendszerben megnétt az intézmények
¢és részben a tanulok szabadsaga is a tanulasi Gtvonalak alakitasaban. Ez egyben azzal
jar, hdgy a tanulasi utak valamivel tobb dontési, egyéni valasztasi helyzetet tesznek lehe-
tévé a tanulok szamara. Ehhez — interjus tapasztalataink szerint — a tanulok kevés intéz-
ményes segitséget kaptak, kapnak, s ez inkabb csaladi, illetve ismerdsi korbél érkezik.

A vizsgalt idészakban a formalis tanuldsi utak mellett jellemzd, sét ndvekvd volt a
nem formalis tanulasi formakban valo részvétel is a kozépiskolasdk kdrében, kiilondsen
a kedvezoébb tarsadalmi dsszetételli és a tovabbtanulasban érdekelt csdport, a gimnazis-
tak esetében, de kiterjedni latszik a tobbi csdpdrtra is a kilencvenes évek folyaman. A
nem formalis tanuldsban valo részvétel egyik legfontdsabb hajtéereje feltehetéen a to-
vabbtanulas, illetve az ezt segité nyelvtanulas, s ez a két formalis és nem formalis tanu-
lasi forma Osszefliggését, egymasra épiilését sejteti, kiillondsen a kozépiskolai dktatasban.
A nem formalis Oktatasban vald részvétellel, illetve a tanulassal kapcsdlatds dontések
alakulasara vonatkozo6 adataink azt mutatjak, hogy a gimnazistak csdpdrtja mogott a leg-
inkabb erds a kdzvetlen vagy kozvetett csaladi tamdgatas.

Az iskolarendszerbdl valo kilépést kdvetden a munkaerdpiaci beilleszkedés a kozépis-
kolasok hardmnegyede (a gimnazistak 77, a szakkozépiskdlasdk 74 szazaléka) eseté-
ben volt sikeres, és az elégedettség terén is valamivel kedvezobb volt a gimnazistak hely-
zete. A k6zépiskolas tanulok csaknem 70 szézaléka mind iskodlazasi, mind munkaerdpiaci
szempOntbol eredményesnek bizdnyult. Szamukra a tdvabbi tanulds egy lehetséges to-
vabblépést jelenthet, ez irant azdnban a szakkodzépiskolasdk kevésbé voltak nyitdttak.

Jegyzet

(1)A tanul6i, vagy tanulasi utak fogalma alatt az isko-
larendszeren atvezetd, a tanulok szamara formalis ok-
tatasi rendszer altal kijel6lt, kiilonbozd Oktatéasi szinte-
ket és Oktatasi programokat érinté utvonalakat értjiik.
A tanulési utak gyakran ezen tilmenden mads, a nem
formalis Oktatasi rendszerhez kapcsolodo szervezett,
vagy nem szervezett, informalis tanulasi tevékenysé-
geket is magukba épitenek (Classification of Learning
Activities, 2005). A jelen elemzésben a formalis Okta-
tasi rendszerben valo részvétel mellett a nem formalis
tanulasban vald részvételt is figyelembe vettiik.
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(2) A szakiskolat végzett fiatalok palyajardl szolo,
szintén a fenti adatbazisra épiild tanulmanyt lasd
ugyanebben a szamban. (Gyorgyi Zdltan: Fiatal
szakmunkasok karrieritja)

(3) Az elemzés soran a kozépiskolai tanuldsban valo
érintettség szerint elkiilonithetd csdportdt vizsgal-
tunk, azaz a két kozépiskolas csoport lehetd legszé-
lesebb korét, a tanulmanyai valamely pdntjan kozép-
iskdlaban tanulok csoportjat — attol fiiggetleniil, hdgy
ott kezdték-e tanulmanyaikat, illetve, hogy megsze-
rezték-e a kozépiskdlai végzettséget.




Imre Anna: K6zépiskolasok iskolazasi utjai a kilencvenes években

(4) Az elemzés ezen része dontéen az Ifjusag 2000
kérdoive iskolai palyafutast részletesen adatdlo tabla-
zatanak felddlgozasara épiil.

(5) Az adatdk alapjan nem deriil ki egyértelmiien,
hogy a tanuld elvégezte-e az adott programdt vagy
sem, a kiilonb6z6 iskdlakban folytatdtt tanulmanyok
nem feltétleniil jelentenek kiilonb6z6 dktatasi szinten
foly6 tanulmanydkat, eléfordulhatnak azonds oktata-
si szintil tanulmanyok egymast kovetden is, (pl. szak-
iskola utan kozépiskolai tanulmanyok, féiskola utan
egyetemi tanulmanyok). Az értelmezésnél erre figye-
lemmel kell lenni.

(6) A legfiatalabb korcsopdrt esetében azért némi
ovatOssagra int a tény, hdgy a csoporton beliil a fel-

s6foku tovabbtanulas csak a 19 évesek esetében volt
megragadhato.

(7) Az iskdlazas szempontjabol eredményesnek te-
kintettiik azdkat, akik 8 évfolyamds altalands iskola-
nal magasabb iskdlai végzettséggel rendelkeznek, s
nem morzsdlodtak le valamelyik szinten az Oktatas-
bol, hanem a megkezdett programdt eredményesen
be is fejezték, a megszerezhetd végzettséget megsze-
rezve. A munkaerépiac szempdntjabol eredményes-
nek azokat tekintettiik, akiknek a kérdezés idopontja-
ban volt keres6 foglalkdzasa, nem kellett attdl tarta-
niuk, hdgy elveszittik azt, illetve akiknél az elége-
dettségi elemek dominaltak a munkaval Osszefliggés-
ben feltett kérdésre adott valaszokban.
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Gyorgyi Zoltan

Felsooktatasi Kutatointézet

Fiatal szakmunkasok karrierutja

Manapsdag mdr nem csak szakmai korékben ismert, hogy a
szakmunkdsképzés helyzete gydkeresen megudltozott az utobbi 10-15
évben. Annak ellenére, hogy a gazdasag keresi a jol képzett
szakmunkdsokat (s sokak véleménye szerint nem taldlja), egyre
kevesebben vdlasztjak 14 éves korban a szakmunkds-pdlydt, illetve az
ennek megfelelo képzési irdanyt, a szakiskolai képzést.

érettségit ado képzési iranyokat valasztjak, részint mert a féréhelykorlatok meg-

szlinésével az altalanos iskolat befejezd leggyengébb tanulok is lehetdséget kap-
tak a szakmatanulasra. Ez a helyzet latszolag tarsadalmi mobilitast eredményez, hiszen a
szakmai és kozépfoku végzettség nélkiili sziilok gyerekei szamara biztositja a tovabbtanula-
si lehetdséget. Az igazi kérdés ebben a vonatkozasban természetesen az, hogy ezzel a lehe-
tdséggel milyen mértékben élhetnek az érintett fiatalok: képesek-e a 9—10. osztaly befejezé-
se utan eljutni a tényleges szakmatanulasig, meg tudjak-e szerezni a szakmai végzettséget, s
ha igen, milyen elhelyezkedési és tovabbtanulasi lehetéségek nyilnak meg szamukra.

A szerkezeti és a demografiai valtozasok fobb hatasairol a szakirodalombdl, a statiszti-
kakbol tajékozodhatunk. Tudjuk, hogy az altalanos iskolai képzés nem tartott 1épést a
megnyil6 lehetdségekkel, igy a leggyengébb tanulok felkésziiletleniil keriilnek a szakis-
koldkba, ami egyik meghatarozé oka a szakiskolabol torténd lemorzsolodasuknak. A le-
morzsolodas mértékérdl csak becslések allnak rendelkezésiinkre, mert a statisztikak in-
tézménykdzpontuak, az egyéni sorsokat, életutakat nem tartjak nyilvan. A szakiskolabol
torténd tovabblépésre — amely a kilencvenes évek soran intézményesiilt, vagyis kialakul-
tak a tovabblépés feltételei, s letisztult a fogado intézményrendszer is — még pontatlanabb
becsléseink vannak. Nem beszélve az iskolan kiviili képzésben vald részvételrdl, amely-
nek hiaba lett egyre tokéletesebb a nyilvantartasi rendszere, mind a mai napig nem alkal-
mas arra, hogy pontos képet fessen a lakossag tanulasi palyairol, mert elsdsorban az out-
put-ra, vagyis a megszerezhetd iskolai végzettségre koncentrél, 1ényegesen keveésbé a
résztvevokre. Eppen ezért nem igazan tudjuk megmondani, hogy az egyre szélesedd kép-
z¢si lehetoségekkel mely rétegek milyen mértékben élnek.

Mind emiatt fontosak azok a felmérések, amelyek az egyéni életutakbol kiindulva
nem csak a végzettségeket rogzitik, hanem arrdl is képet adnak, hogy a fiatalok kiilonbo-
76 csoportjaival mi torténik az iskolarendszerben. Nem csupan azt tudjuk meg ezekbdl,
hogy hanyan, milyen végzettséget szereznek, vagy éppen hanyan nem jutnak ilyen, vagy
olyan végzettséghez, hanem azt is, hogy a fiatalok egyes csoportjai milyen uton jutnak el
a képzettség — legyen az altalanos, vagy szakmai — kiilonbz6 szintjeiig, s milyen hatas-
sal van ezekre az utakra a tarsadalmi hattér.

A folyoirat masik tanulmanya a kozépiskolai tanuldk palyattjaval foglalkozik (7), eb-
ben pedig a szakiskolai tanulok palyautjardl igyeksziink a szokasosnal arnyaltabb képet
adni. A tanulmany az Orszagos Kozoktatasi Intézet ,, Tanuldi életutak” cimii kutatasan
alapszik (2), amely — egyebek mellett — az Ifjusag 2000 felmérés adatainak masodelem-
zésére vallalkozott. E cikk adatai is ebbdl a felmérésbol szarmaznak. A felmérés 8000 £6-
re terjedt ki.

A kovetkezokben azokrol a 15-29 éves fiatalokrol beszéliink, akik az altalanos iskola
utan szakiskolaban (szakmunkasképzében) folytattak tanulmanyaikat, fiiggetleniil attol,

ﬁ szakiskolai képzésbe egyre gyengébb tanuldk keriilnek, részint mert a jobbak az
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hogy késébbi sorsuk miként alakult. Részben azt vazoljuk fel, hogy ennek a rétegnek a
nagysagrendje, tarsadalmi hattere milyen, s hogyan alakult a nyolcvanas évek kdzepétdl
kezdédden, részben pedig azt, hogy miként alakult belsd struktirajuk. Az idébeni valto-
zasok kovetését a réteg harom 5 éves korcsoportra bontasa tette lehetdvé, a belsd struk-
turalodast pedig a szakiskolaba keriilést kovetd iskolai ut eltérései mentén vizsgaltuk.
Ennek megfeleléen — tekintetbe véve a minta nagysagabdl adodo sziikségszerli 6sszevo-
nasokat is — kiilon rétegként vettiik figyelembe a szakiskolabol lemorzsolodokat, a szak-
munkasvégzettségnél megrekeddket, a kdzépiskolat elkezdoket, illetve a kozépiskolai
végzettséget megszerzoket. E négy csoportot egésziti ki a felmérés idején még szakisko-
laban tanulok rétege, akiknek sorsa a felmérés idején még nem rajzolddott ki. A 8000 f6s
minta csaknem 35 szazalékat tette ki ez az 6t réteg, melyet a tovabbiakban egyiittesen
,,szakmat tanult fiatalok”-nak neveziink.

Az egyes ¢életkori csoportok a kdzépfoku oktatasban valo részvétel egy-egy iddszaka-
val hozhatok parhuzamba: a 25-29 évesek a nyolcvanas évek masodik felében, a 2024
évesek a kilencvenes évek els¢ felében, a legfiatalabbak pedig az ezt kovetd idészakban
tanultak itt, s ezzel sziikségszertien az adott id6szakra jellemz6 képzési rendszer hatarozta
meg palyafutasukat. A harom korcsoport helyzete nem mindenben hasonlithat6 6ssze, hi-
szen eltérd életkoruk okan palyafutasuk eltérd stadiumaban vannak.

Kibol lesz szakmunkas?

A szakmunkdsképzés visszaszorulasat jol tiikrozik az adatok: mig a legid6sebb korcso-
port egy harmada kezdett szakmatanuldsba az altalanos iskola befejezését kovetden, a
15-19 éves korosztalynak mar csak alig tobb mint a negyed része. Statisztikai adatok jel-
zik, hogy a csokkenés az ezredforduld utan sem allt meg, a legutobbi években a 8. osz-
talyt végzett fiataloknak mar csak 22-23 szazaléka valasztja a szakiskolat (bar a legutob-
bi adatok szerint stabilizalodni latszik ez az arany).

Azt hogy a szakiskola elsdsorban a fitk iskoldja, megerdsitik adataink is: a felmérés
idején a tanulok kétharmadat fiuk tették ki. Bar a szakiskolai szakmatanulas évtizedek
ota els6sorban a fitk palyafutasat hatarozta meg elsésorban, a lanyok kiszorulasa a ki-
lencvenes évek kozepén megallt, azota stabilizalodott az aranyuk, de a legfiatalabb (15-
19 éves) korosztalyon beliil még igy is 17 szazalékuk valasztotta ezt az iskolatipust, mi-
kdzben a fink 27 szazaléka.

A nemi hovatartozés mellett a lakohely szerepe is kiemelkedd az altalanos iskola uta-
ni tovabbtanuldsban. A fovaros—megyeszékhely—kisvaros—kozség skalan minél inkabb a
kozségek felé mozdulunk el, annal nagyobb szerepet kap a szakiskolai képzés. Budapes-
ten a tanulok 12 szazaléka, a falvakban 30 szazaléka érintett. Aranyuk a nyolcvanas évek
kozepe ota kiilonosen a fovarosban, kisebb mértékben a megyeszékhelyeken, az utolso
0t évben pedig a kisvarosokban is visszaszoruloban volt. Ennek eredménye lett a kozsé-
gek kordbbinal is magasabb feliilreprezentaltsaga.

Ha a lakohely telepiiléstipusat és a nemi hovatartozast egylittesen vessziik figyelembe, ak-
kor a sz€ls6 értékeket a kozségben €16 fitk és a févarosban €16 lanyok jelenitik meg. Az
clébbicknek — a legfiatalabb korosztalyt tekintve — 34 szazaléka, az utdbbiaknak viszont
csak 7,5 szazaléka kertilt szakiskolaba az altalanos iskola befejezését kovetden. (1. tabldazat)

1. tablazat. A szakmat tanult fiatalok aranya a 15-19 éves korosztalyon beliil

Férfi N&
Budapest 16,8 1,5
Megyeszékhely 25,0 9,0
Egyéb varos 26,1 16,8
Kozség 33,9 25,2
Osszesen 273 17,1
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A szakiskolai tanulok korabbihoz képest sokkal alacsonyabb aranya vezetett oda, hogy
— miutan a jobban tanuld, motivaltabb, kevésbé problémas fiatalok jo része kdzépiskola-
ba keriilt — megnétt kozottiik a tanuldsi és/ vagy magatartasi problémakkal kiizddk aranya,
igy az a kissé kozhelyes kép ¢l a szakiskolakrol, hogy ezekbe joszerivel csak ilyen fiata-
lok jarnak. A valds kép azonban a fenti adatok tiikrében ennél 1ényegesen arnyaltabb. Ha
elfogadjuk, hogy a problémakkal kiizdg fiatalok aranya a teljes iskolaskoru populacion be-
lil mintegy 10 szazalékos, s ebben lehet ugyan eltérés a fitk és a lanyok kozott, illetve az
egyes telepiiléstipusok kdzott — azok eltérd tarsadalmi dsszetétele miatt —, de semmilyen
vizsgalat, semmilyen egyéb tapasztalat nem tdmasztja ala, hogy a fent jelzett mértékii len-
ne ezek hatdsa. Vagyis a szakiskolai tanulas egyes rétegek esetében még a karrierut egyen-
jogu elemének szamit, mas rétegekben viszont ténylegesen igaznak latszik, hogy mar csak
azok valasztjak, akik szamara nem adodik mas lehet6ség. (2. tabldzat)

2. tablazat. A szakmat tanult fiatalok ardnya (Az adott tarsadalmi csoportban — 100% — azok aranya, akik
az dltalanos iskolat kovetden szakiskolaba keriiltek)

A sziildk iskolai végzettsége .
Telepiiléstipus Max. 8 4lt. Van szak munkas is Van koze}i) s1sk. végz. Osszesen
Budapest 359 46,4 13,2 21,5
Megyeszékhely 38,2 47,2 18,6 28,9
Egyéb varos 52,1 47,0 21,3 35,8
Kozség 46,3 50,9 234 41,2
Osszesen 47,0 48,6 19,2

A szakmat tanult fiatalok csaladi hattere nem szolgal meglepetéssel. Alapvetoen két ré-
teg feliilreprezentalt: a szakmunkas végzettségi ill. a csak 8 altalanos iskolai osztalyt
végzett sziilok gyerekei kertiltek elsdsorban ebbe a rétegbe. Sokkal érdekesebb viszont
az a tarsadalmi mozgas, ami az adatok alapjan kirajzolodik. Ha a sziilék egyiittes vég-
zettségét nézziik, akkor azt latjuk, hogy a tanuldk 29 szazaléka szamara a szakmunkas-
statusz eldrelépést jelent (a sztildk legfeljebb altalanos iskolai végzettséggel rendelkez-
nek), valamivel tobb, mint negyed résziik esetében viszont visszalépést (sziileik legalabb
egyike kozépfoku, esetleg annal magasabb végzettséggel rendelkezik). (3. tablazat)

3. tablazat. A szakmat tanult fiatalok megoszlasa sziileik iskolai végzettsége szerint

A sziilék iskolai végzettsége
Korcsoport Nem Max. 8 4lt. Van szak munkés is Van kézé;i)isk. végz. Osszes
Férfi 25,6% 45,3% 29,1% 100,0%
15-19 N6 35,6% 472% 17,2% 100,0%
Osszes 29,2% 46,0% 24,7% 100,0%
Férfi 24,3% 46,3% 29,4% 100,0%
20-24 N6 28,0% 47,8% 24.2% 100,0%
Osszes 25,6% 46,9% 27,6% 100,0%
Férfi 31,3% 39,0% 29,7% 100,0%
25-29 N6 35,8% 42,5% 21,6% 100,0%
Osszes 33,1% 40,4% 26,6% 100,0%
Férfi 28,4% 42,6% 29,0% 100,0%
Osszesen N§ 43.4% 41,0% 15,7% 100,0%
Osszes 33,5% 42,0% 24,5% 100,0%

Az utdbbi 1015 év valtozasaira utal, hogy a vizsgalt korcsoporton beliil a két idésebb
kohorszban még viszonylag heterogén a sziil6i sszetétel, s nem is tortént érdemi valto-
zas a 25-29 és a 20-24 évesek kozott. Ugyanakkor a legfiatalabb korosztalyban mar
megindulni latszik egy homogenizalodasi folyamat, vagyis a szakiskola a kilencvenes
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évek masodik felében oly mértékben kezdte elvesziteni a presztizsét, hogy mar egyre in-
kabb a legkevésbé¢ iskolazott sziilok gyerekeinek gytijtdhelyévé valt.

A lanyoknak a szakiskolai képzésbdl vald kiszorulasa egyben azt is jelenti, hogy csa-
ladi hattertik sokkal rosszabb, mint a fiuké: a 15—19 éves korosztalyon beliil 36 szazalé-
kot tesz ki a nagyon alacsony (legfeljebb altalanos iskolai végzettségii sziilével rendelke-
z0k aranya a lanyok kozott, a fiuk esetében viszont csak 26 szazalék. Ez a 10 szazalék-
pontnyi eltérés a legid6sebb korosztalyon beliil még csak 1 szazalékpontnyi volt, vagyis
a lanyok esetében sokkal erésebben jelentkezik az iskolai szelekcioval parhuzamos tar-
sadalmi szelekcio.

Palyautak és ezek tarsadalmi hattere

A szakiskola ma mar nem zsakutca, hanem az iskolai-munkaerdpiaci karrierat egyik
allomasa. Annak ellenére, hogy a szakiskolai végzettség egyre kevésbé elegendd az atla-
gosan nem tilsagosan jelentds munkaerd-piaci sikerhez, az atlagos helyzet mogott 1énye-
ges eltérések is elképzelhetdk, s az eltéro sikerességet egyarant befolyasolhatjak a kiin-
duld feltételek (csaladi, lakohelyi hattér) és — az ezzel is dsszefiiggésbe hozhatd — a szak-
iskolat kovet6 iskolai karrierut.

Egy mégoly nagy elemii minta alapjan sem tudunk képet alkotni arrél, hogy az iskolai
¢és a munkaer6-piaci karrierut sikerességét milyen tényezok befolyasoljak, befolyasolhat-
jak, hiszen a sokféle elagazas, vagyis a nagyon sokféle karrierat még a nagyobb minta-
kat is elaprozza, s egy mégoly részletes (de nem kifejezetten erre a témara iranyul6) fel-
mérés sem képes felsorakoztatni a Iehetséges (f6) magyarazo tényezk mindegyikét. Ep-
pen ezért az adatok feldolgozasa soran is csak arra torekedtiink, hogy megvizsgaljuk a
fébb karrierutakat potencialisan befolyasold legfontosabb valtozok tényleges hatdsat.

A bevezetdben emlitett kisebb rétegekre vonatkozé elemzés alapjan azt tudjuk meg-
nézni, hogy a tarsadalmi hattér milyen mértékben hat a szakmat tanult fiatalok iskolai
karrierutjara, illetve — az utolso fejezetben — azt, hogy ez milyen mértékben meghataro-
z06ja a munkaerd-piaci sikerességnek.

A minta harom korcsoportjanak rétegzodését a 4. tablazat mutatja. Minthogy mind a
harom réteg, de kiilondsen a legfiatalabbak még tanulasuk aktiv idészakéban vannak, az
adatok onmagukban nehezen értelmezhetdk. A kdzépiskolai expanzid hatdsa azonban
nem csak a nyolcadik osztalyt kovetd palyavalasztas esetében, hanem a szakiskolat va-
lasztok korében is kirajzolddik. Mikozben a 25-29 éves szakiskolaban kezd6 fiataloknak
csak 12 szazaléka keriilt késobb érettségit ado intézménybe (holott a teljes populacio 42
szazalékat tették ki), az 6t évvel fiatalabbaknak mar tobb mint 20 szazaléka tanult tovabb
a szakiskola befejezését kovetden (mikdzben az altalanos iskola utan szakiskolat valasz-
tok részaranya 37 szazalékra csokkent). Mindez azt jelenti, hogy a kdzépiskolai expanzio
részben a klasszikus iskolai palyaut sordn, részben pedig a szakiskolai képzés utan valo-
sult meg. Egyel6re alacsony aranyt, de mar észrevehetden kirajzolodik egy felsofokig is
eljutdé szakmunkasréteg is.

A hierarchia masik végén, vagyis a szakmat sem szerzett fiatalok aranyaban is megfi-
gyelhetd a valtozas: a végzettség nélkiiliek aranya a 20-24 éves korcsoportban 1ényege-
sen alacsonyabb (az adott korcsoport egészéhez viszonyitva: 1,4 szdzalék), mint az ido-
sebbek esetében (2,2 szazalék). (Bar a legfiatalabbak kozott némi novekedés tapasztalha-
to, de itt még nem kell szamolnunk az iskolarendszeren kiviili képzésben szerzett szak-
mai végzettség korrigald hatasaval.)

A latvanyosnak tiing valtozasok ellenére azonban azt kell mondanunk, hogy a szak-
munkasok jo része még mindig nem tanul tovabb.

A fenti rétegzddést tovabb egyszertsitve (a jelenleg még tanulokat, mint olyanokat,
akiknek esetleges tovabbi iskola palyafutasat nem ismerjiik, kihagyva, s a kdzépiskolai
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4. tablazat. A szakmat tanult fiatalok rétegei korcsoportonként (%) * Beleértve azokat is, akik felséfokon el-
kezdtek tanulni, illetve akik be is fejezték felséfoku tanulmanyaikat

Iskolazottsag: Korcsoport Osszesen
15-19 20-24 25-29

A szakmatanulast félbehagyta (végzettsége nincs) 8,1 3,8 52 52
Jelenleg (szakiskolaban) tanul 49,9 91
Szakmunkas (befejezte a szakiskolat, 31,8 75,5 82,4 70,5
szakmunkasképzot)
Szakmunkas, kozépiskolaban tanul 10,3 5.4 2,7 5,2
Szakmunkas, (ezt kdvetden szerzett) kozépiskolai 15,2 9,5 10,0
végzettséggel *
Ebbdl: felséfoku intézménybe is beiratkozott 0,2 32 1,2 1,8
Szakmat tanult fiatalok 6sszesen 100,0 100,0 100,0 100,0
Szakmat tanult fiatalok aranya az adott korcsoporton 22,3 36,8 422 34,6
beliil

tanulokat, illetve a kozépiskolat mar befejezetteket 6sszevonva) harom, iskolai palyafu-
tasukat illetden nagyon eltérd réteget (lemorzsolédok, szakmunkasok, tovabbtanulok)
kapunk. E harom réteg mas-mas tarsadalmi hattérrel rendelkezik.

A lemorzsoloddk nemi Osszetétele hasonld, vagyis a lanyok, akik kozott aranyait tekint-
ve tobb az iskolazatlanabb csaladbdl, kisebb telepiilésrol érkezett, ugyanolyan mértékben
képesek befejezni a szakiskolat, mint a valamivel jobb tarsadalmi hatterti fiuk. Mas ol-
dalrol nézve: a fiuk kudarcosabb iskolai palyafutasa a szakiskolai képzés soran sem csok-
ken, vagyis a szakiskola képtelen kompenzalni azokat a hatranyokat, amelyek a fitk is-
kolai kudarcat eredményezik. A lemorzsolodok kozott valamelyest feliilreprezentéltak a
kozségben lakdk. Ez minden bizonnyal visszavezethet6 a kozségek viszonylag kedvezot-
len tarsadalmi Gsszetételére, ugyanakkor azt is jelzi, hogy az iskolai végzettségbdl, illet-
ve a periférikus foldrajzi helyzetbdl eredd hatranyok egymast erdsitik. A tarsadalmi mo-
bilitas finomabb rajzolatat mutatja, hogy a szakiskolakbol elssorban a szakiskolai vég-
zettséggel sem rendelkez6 sziilok gyerekei maradnak ki. Vagyis a szakiskola — az iskola-
rendszer egészéhez hasonléan — nem képes csokkenteni a tarsadalmi hatranyokat, s a mar
eleve kudarcos munkaerd-piaci helyzetet sejtetd szakmunkas végzettséghez sem képes
eljuttatni a leghatranyosabb helyzetteket.

A szakiskola utan tovabbtanulok kozott ezzel szemben a lanyok feliilreprezentaltak (a
kozépiskolat befejezettek kozott pedig kiilondsen), vagyis annak ellenére, hogy a szakis-
kolai képzésben joval kevesebb lany vesz részt, koziiliik is sokan keriilnek koézépiskola-
ba (22 szazalék, mig a fitknak csak 15 szazaléka). A kozépiskolaba keriiltek kozott a fa-
lusi fiatalok aranya alulreprezentalt. (5. tablazat)

5. tablazat. A szakmat tanult fiatalok rétegei telepiiléstipusonként (%)

Megye- 0o . 5

Budapest székhely Egyéb varos Kozség Osszes
A szakmatanulast
félbchagyta 9,7 10,4 29,2 50,7 100,0
Jelenleg tanul 8,7 9,1 31,1 51,2 100,0
Szakmunkas 9,4 13,2 334 44,1 100,0
Szakmunkas,
kozépiskolaban tanul 140 17,5 364 32,2 100,0
S?akmur}kas, kozépiskolai 175 19.6 331 298 100,0
végzettséggel
?zakmat tanult fiatalok 104 13.5 331 430 100,0
Osszesen
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Mind a harom, altalunk definialt sziiléi réteg szakiskolaba keriilt gyerekeinek tilnyo-
mo tobbsége megszerzi a szakiskolai végzettséget, azonban a szakmunkas végzettséggel
sem rendelkez6 sziilok gyerekei kétszeres eséllyel maradnak ki a szakképzésébdl, mint a
kozépiskolai végzettséggel (is) rendelkez6 sziiloké. A kozépiskolaig, s kiillonosen annak
befejezéséig az iskolazottabb sziilék gyerekei jutnak el elsdsorban Az érettségizett szii-
l16vel is rendelkez6 csaladok szakmat tanult gyerekeinek 27 szazaléka, mig a legfeljebb
8 altalanos iskolai végzettséggel rendelkezdk gyerekeinek minddssze 10 szézaléka jut el
a kozépiskolaig (s nem biztos, hogy be is fejezi). (1. abra)

O Van koézépiskolai is
M Van szakmunkas is
@ Max. 8 alt. isk.

100%

90% e 24,5 23,9 .
o >
80% 473
70%
60%
=
= 50%
N
L 40%
30%
20%
10%
0% .
Abbahagyta Most tanul Szakmunkas Kozépiskolas Kozépisk. végz.
Kérdezettek

1. abra. A szakmat tanult fiatalok sziileinek iskolai végzettsége

A szakiskola tehat — ugyanugy mint mas iskolatipusok — nem képes a sziil6i hattérbol
eredd esélykiilonbségeket kompenzalni. Elsésorban csak azt tudja elérni, hogy a képzet-
tebb sziilok ,,lefelé mobilizalodo” gyerekeit nagy eséllyel visszaallitsa a sziilok iskolai
végzettségének megfeleld tarsadalmi palyara, vagyis eljuttassa ket az érettségiig, vagy
legalabbis egy érettségit add intézménybe. A szakiskola igy leképezi a hazai iskolarend-
szer egészét, amely — mint azt a PISA jelentés alapjan mar sokan leirtak — szintén felerd-
siti a tarsadalmi hatasokat.

Tanulunk-e élethosszig?

A tanulasi palyautak diverzifikalodasa miatt ma mar nehezen valaszthatd szét a tanu-
las korrekcids szerepe, illetve a munkaeré-piaci igények folyamatos valtozasahoz torté-
n6 alkalmazkodas. Ezért is beszéliink ma mar élethosszig tartd tanuldsrol, ezen beliil nem
szétvalasztva a kiilonbozo tanuldsi formakat, kiilondsen a felndttkori tanuléas kiilonb6zo
formait. A tanulés egyéni inditékai keverednek, vagyis hasonlé megfontolasbol az egyes
egyének mas-mas palyautakat, képzési formakat valasztanak, s az azonos képzési forma-
kat valasztok is eltéré mozgatorugokkal, eltérd célokkal rendelkezhetnek.

Vizsgalt rétegiink esetében azonban kiilonbséget tehetiink, — s tettiink is — az iskola-
rendszerben vald tovabbi részvétel, illetve a tanfolyamon torténd tanulas kozott. Az elo-
706t inkabb korrekcios tnak tekinthetjiik, hiszen a mar egyre altalanosabb kdzépiskolai
(s esetleg felsdfoku) végzettség megszerzésére iranyul, mig az utdbbi sokkal inkabb a
munkaerdpiacra koncentral.
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A mintavalasztas sajatossagai és a felmérés korlatai miatt nem tudunk részletes képet
alkotni az iskolarendszeren kiviili képzésben vald részvételrdl, csupan azt rogzithetjiik,
hogy valaki korabbi élete soran a kérdezett vett-e mar részt valamilyen ide sorolt képzésben.

A tanfolyami képzéseken valo részvétel a szakmat tanult fiatalokra ugyanugy jellem-
70, mint a szakmat nem tanult (tehat tilnyomodrészt magasabb végzettségii) fiatalok réte-
gére, s6t némileg magasabb aranyokat kapunk. A kozel azonos aranyok ellentmondanak
mas felméréseknek, amelyek azt jelzik, hogy a magasabb iskolai végzettség nagyobb ara-
nyu késobbi tanuldssal parosul. Minden bizonnyal itt is érzékelhetd lenne ez a hatas, ha
a két réteg nem lenne eltérd élethelyzetben (s a szakmat nem tanulok nem az atlagosnal
magasabb aranyban lennének még bent az iskolarendszerben). Ha a szakmat tanult fiata-
lok bels6 rétegzddése alapjan vizsgalodunk, mar kilitkozik a magasabb végzettség tovab-
bi tanuldsra serkentd hatasa. A szakiskolai tanulok minddssze 3 szazaléka tett emlitést
tanfolyami részvételrdl, szemben a szakmatanulast félbehagyok (vagyis a mar munkaerd-
piacra valamilyen formaban kilépettek) 30 szazalékos, a szakmunkasok 40 szazalékos, il-
letve az érettségit mar megszerzok 55 szazalékos részvételi aranyaval. (6. tablazat)

6. tablazat. Vett-e részt iskolarendszeren kiviili képzésben?

Nem vdalaszol Igen Nem Osszes
A szakmatanuldst félbehagyta 1,4% 29,6% 69,0% 100,0%
Jelenleg tanul 0,4% 3.2% 96,4% 100,0%
Szakmunkas 0,3% 42,3% 57,4% 100,0%
Szakmunkas, k6zépiskoldban tanul 39,2% 60,8% 100,0%
Szakmunkas, kozépiskolai végzettséggel 54,8% 45.2% 100,0%
Szakmat tanult fiatalok Gsszesen 0,3% 39,1% 60,6% 100,0%
Szakmat nem tanult fiatalok 0,4% 36,1% 63,4% 100,0%
Osszes 0,4% 37,1% 62,4% 100,0%

A szakmat tanult fiatalok és a tobbiek kozotti kiilonbség nem annyira a részvétel mér-
tékében, mint inkabb az emlitett tanfolyamok jellegében tér el. Elébbiek esetében a gép-
jarmiivezetdi és a szakmai képzések a legjellemzdbbek, viszont a tobbieknél kisebb ara-
nyu a szamitastechnikai és nyelvi képzéseken valo részvétel. Nem feltétleniil kell eltérd
stratégiakat keresni az adatok mogott, sokkal inkabb eltérd ¢lethelyzetekre adott eltérd
valaszokat. A szakmat nem tanult fiatalok korében nagyobb jelent6ségti nyelvi képzés
példaul nem annyira a képzettebb rétegek nyelvtudassal kapcsolatos felismerésére vezet-
hetd vissza (ebben az esetben feltételezésilink szerint magasabb részvételi aranyt kellett
volna kapnunk), hanem inkabb a nyelvvizsga letételéhez sziikséges potldlagos tanulasi
igény jelenik meg ebben. Erre utal példaul az is, hogy a szakmat tanult fiatalok koziil a
kozépiskolaba keriiltek az atlagosnal joval magasabb aranyban vesznek részt ilyen kép-
zésben, feltételezhetden azért, mert a korabbi ill. a felmérés idején igénybe vett iskolai
nyelvi képzés nem (volt) elegendd szamukra a nyelvi érettségi letételéhez. Az adatok azt
is jelzik, hogy a nyelvtanulas gyakorlatilag befejezddik az iskolaban (mind a két f6 réteg
esetében!), annak ellenére, hogy a lakossag nyelvtudasat sok kritika éri.

A szamitastechnikai jellegli tanfolyamokon valo részvétel a nyelvtanulasnal jelento-
sebb, de ez is alapvetéen kozépiskolai tanulmanyokhoz, illetve végzettséghez kotheto.
Meglepdnek tlinik ugyanakkor, hogy a gépjarmiivezetési tanfolyamokon val6 részvétel
is az iskolazottabb rétegekre jellemzd. Feltételezziik, hogy ennek hatterében az iskolai
végzettséghez is kothetd anyagi helyzet 4ll, s igy a kevésbé iskolazott, rosszabb anyagi
helyzetii fiatalok csak idésebb korban képesek autohoz jutni, s ezért a jogositvany meg-
szerzése is késobbi életkorhoz kotddik.

Az egyes rétegek kozott a legnagyobb eltérés az egyéb kategdriaba sorolt — gyakorla-
tilag a legkiilonbozébb szakmai tanfolyamokat tartalmazo — képzések tekintetében van.
Itt is kirajzolodik az iskolai végzettség befolyasold szerepe, de az is lathatd, hogy a szak-
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iskolat félbehagyok nem elhanyagolhato része ilyen tanfolyamokon igyekszik megsze-
rezni — az elszalasztott iskolai forma helyett — a munkaerdpiacon sziikséges tudast és
kompetenciakat.

A tanfolyami részvételt erdteljesen befolyasolhatja, hogy annak koltségeit az egyénnek
kell allnia, vagy pedig talal valamilyen finansziroz6 szervezetet. A felmérés adatai azt
mutatjak, hogy a kérdezettek ilyen jellegli tanulasat legnagyobb részben sajat maguk il-
letve csaladtagjaik alltak, ami érthetd, hiszen a tanulas jelentds részét gépjarmi-vezetési
tanfolyamon valo részvétel tette ki. A munkahelyek, illetve a munkatigyi kézpontok hoz-
zajarulasa csak egyes rétegek esetében haladja meg a 10 szazalékos részesedést. Mind a
két szervezet elsdsorban a szakiskolat félbehagyok képzésében jatszott jelentds szerepet,
de ez alapvetden arra vezethetd vissza, hogy az Onfinanszirozé képzések tekintetében
(vagyis amikor a koltségeket a résztvevo, vagy a csaladja allja) ez a réteg van a legrosz-
szabb helyzetben. Vagyis ez a réteg hasonldo mérték{i tamogatast kap, mint mas, képzet-
tebb rétegek, ugyanakkor sajat maga Iényegesen kevésbé hajlando (képes?) részt venni
képzésének finanszirozasaban, s erre vezethetd vissza a képzésben vald kisebb aranyt
részvétele. Ezzel szemben az érettségivel rendelkezdk éppen azért tanulnak tdbbet, mert
tobbet is dldoznak rd. Az életkor elérehaladtaval a csalad szerepe fokozatosan hattérbe
szorul (bar tovabbra is jelentds marad a kérdezettek sajat szerepe), fokozatosan elétérbe
keriil viszont a finanszirozasban a munkahely. A munkaiigyi kozpontok a 20-24 éves fi-
atalok képzésében vesznek leginkabb részt, ami értelmezésiink szerint azt jelenti, hogy
ez a szféra igyekszik korrigalni az oktatasi rendszer hianyossagait.

A végzettség értéke a munkaerdpiacon

A szakmat tanult fiatalok 85 szazaléka tartozott vagy tartozik az aktiv keresok kozé,
vagyis vagy keresoként, vagy munkanélkiiliként kilépett mar (legalabb egyszer) a mun-
kaerdpiacra. (3) E tekintetben nagyon egyenetlen a belsd szerkezetiik. A felmérés idején
szakiskoldban tanulok szinte mindegyike folyamatosan tanult a felmérés idejéig, a mun-
kaerdpiacra nem Iépett még ki. A kdzépiskolai tanuloknak ezzel szemben mar csaknem
haromoétode szerzett munkaerd-piaci tapasztalatokat, mig a (legalabb) kozépiskolai vég-
zettséggel rendelkezok 90 szazalékarol mondhato el ugyanez.

A szakmat tanult fiatalok atlagosan tobb mint egy évvel korabban keriiltek ki a mun-
kaerdpiacra, mint a tobbi fiatal. A kis kiilonbség hatterében két hatast latunk: a szakmat
nem tanult fiatalok koziil sokan még tanulnak, igy kozottiik dominalnak az alacsonyabb
végzettségliek, ugyanakkor feltételezhetd, hogy a szakmunkasok kozott tobb az évismét-
16, ami késlelteti valamelyest az iskolaclhagyast. Az évismétlés jelentdségére utal az is,
hogy a szakmat tanult fiatalokon belill a szakmunkas végzettségiliek €s a szakiskolabol
kimaradok — vagyis a gyengébb tanulok — kozott még fél év kiilonbség sincs a munka-
erdpiacra lépés ¢letkorat tekintve (s nem valdszintl, hogy a kimaradok atlagosan csupan
néhany honappal az iskola befejezése eldtt hagytak volna abba a tanulast).

A munkaeré-piaci helyzet legjellemzébb mutatdja, hogy egyaltalan rendelkezik-e
munkahellyel az iskolai tanulmanyait mar befejezett fiatal. Ebben nagy kiilonbséget ta-
pasztalhatunk az egyes rétegek kozott. (7. tabldzat)

A szakiskolat félbehagyok egyharmada nem folytat keresd tevékenységet. Onkéntes
kivonulast itt legfeljebb a lanyok csalddalapitasa jelenthet, a tobbiek minden bizonnyal
munkanélkiiliek, még ha hivatalosan nem is szdmitanak annak. A szakmunkasoknal a
munkavallalas aranya 10 szazalékponttal magasabb, vagyis az esélyeik lényegesen jobb-
nak tlinnek képzetlenebb tarsaiknal.

A kozépiskolaban jelenleg tanulok esetében a 75 szazalékos keresé-arany nem annyi-
ra az elhelyezkedési lehetdségekrdl ad képet (vagyis nem arra utal, hogy ezek a fiatalok
ugyanakkora eséllyel kapnak munkat, mint a kdzépiskolaban tovabb nem tanuld szak-
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munkasok), inkabb azt jelzi szamukra, hogy ezek a fiatalok a munka melletti tanulast va-
lasztottak, vagyis a végzett szakmunkasok esetében sokkal jellemzdébb a tanulassal par-
huzamos munkavégzés, mint a tanulmanyokhoz valo teljes visszatérés. (4) A kozépisko-
lai végzettség munkaerd-piaci hozadékat viszont mar egyértelmiien jelzi, hogy az 6 ko-
riikben mar 80 sz4zalék feletti a munkavallalas.

A szakmat nem tanult fiatalok korében kisebb az aktivitas, de figyelembe kell ven-
niink, hogy kozottiik jelentds szamban vannak olyanok, akik hosszabb-révidebb munka-
vallalas utan felsdoktatasi tanulmanyaik miatt szakitottak félbe a munkat, s kisebb szam-
ban olyan alacsony iskolai végzettségtick, akik koztudomastian nehezen talalnak munkat
maguknak.

7. tablazat. Jelenleg végez-e keresé tevékenységet?

. , Még nem .
Nincs valasz dolgozoit Igen Nem Osszes
A szakmatanulast félbehagyta 10,8% 65,0% 24.2% 100,0%
Szakmunkas 0,3% 4,3% 75,3% 20,3% 100,0%
iﬁi{lmunkas, kozépiskolaban 9.1% 75.0% 15.9% 100,0%
S[zakmur]lkas, kozépiskolai 5.6% 81.5% 12.9% 100,0%
végzettséggel
2::;‘6“;:1: tanult flatalok 0.1% 49% 75,4% 19.5% 100,0%
Szakmat nem tanult fiatalok 0,2% 10,9% 68,2% 20,8% 100,0%
Osszes 0,1% 8,3% 71,3% 20,2% 100,0%

A munkavallalok palyafutasarol az elsé és az utolsé munkahelyiik alapjan alkothatunk
képet. Minden esetben az alkalmazotti statusz kiilonb6z6 formai (kdzalkalmazott, illetve
egyéni vagy tarsas vallalkozasok alkalmazottai) a jellemzdk. (5) A szakmat tanult fiata-
lok koziil a kdzszféraba leginkabb a kozépiskolai végzettséggel rendelkezdk keriiltek
(kozel azonos mértékben, mint a szakmat nem tanult fiatalok), vagyis a kdzszféra els6-
sorban a — legalabb — érettségivel rendelkez6k szamara kinal elhelyezkedési lehetdséget.
Mégpedig sokak szamara vonzo lehetdséget, hiszen azt latjuk, hogy a magasabb végzett-
ség egyre inkabb ebbe a szféraba tolja a munkavallalokat. (8. tablazat)

A munkavallalok tulnyomo tobbsége jogilag rendezett viszonyok kozott dolgozott-
dolgozik — ha lehet hinni az adatoknak. A kdzépiskolai végzettség valamivel nagyobb
biztonsagot jelent: tobb a hatarozatlan idére sz616 munkaszerzédéssel dolgozdk aranya.

A szakmat tanult fiatalok csaknem 56 szdzaléka lakohelyén talalta meg elsé munka-
helyét. A képzettebbek helyzete jobb, de ez nem annyira a végzettségiikbdl fakado esé-
lyeiket jellemzi, sokkal inkabb eredeti lakohelytikkel hozhatd dsszefliggésbe: mint ko-
rabban lattuk, e réteg inkabb talalhat6 a nagyobb, tobb, s jobb munkahelyet kinalo varo-
sokban, mint képzetlenebb tarsaik. A felméréskori, vagyis a késébbi munkahelyek mar
kevésbé kotddnek a lakdhelyhez: a korabbindl tobben kényszeriiltek ingézasra, kiillono-
sen az ¢érettségire késziilok, illetve az érettségit megszerzok. Ami feltiing: a naponta 50
km-nél is tavolabb eljarok, illetve a napi rendszerességnél ritkabban hazautazo réteg ara-
nya emelkedett meg, bar dsszességében a szakmat tanult fiatalok kevesebb, mint egy ti-
zedét teszik csak ki.

A kiilfoldi munkavallalas kevésbé jellemzo a fiatalokra, de a szakmunkésként a mun-
kaerépiacon jelen 1évok koziil minden huszonotodik mar vallalt kiilfoldon is munkat. A
szakmai végzettség fontosnak, de nem elengedhetetlennek latszik ehhez. A szakiskolat be
nem fejezok koziil is sikeriilt néhany embernek kiilféldre jutnia.

A fiatalok pillanatnyi (a felmérés idépontjara vonatkozd) munkaerd-piaci statuszat a 8.
tablazat mutatja. A koztudatban a magasabb végzettség altaldban jobb munkaerd-piaci esély-
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lyel parosul, kiilonb6z6 kimutatasok is
alatamasztjak ezt. Adataink ezt a tételt
egyértelmiien igazoljak. A befejezetlen
szakiskolai végzettség 13, a szakmun-
kas végzettség 10, a kozépiskolai vég-
zettség viszont csak 5 szazalékos mun-
kanélkiiliséggel parosul. A szakmata-
nulast félbehagyok 8 szazaléka raada-
sul alkalmi munkabdl él, vagyis telje-
sen bizonytalannak latszik a helyzete.

A kérdezettek jovedelmi helyzetét
két grafikonnal mutathatjuk be leg-
szemléletesebben. Az els6 munkahe-
lyen megszerzett jovedelmeket (2. ab-
ra) minden réteg esetében egy-egy
normalis eloszlasu gorbe irja le, vagyis
mindegyik réteg jovedelme egy tipikus
(az adott réteg mintegy 30 szazalékara
jellemzd) jovedelem koriil szorodik,
kozel egyenletesen. Az egyes rétegek
jovedelme nem is nagyon tér el egy-
mastol, egyediil a (késébb) kozépisko-
laban tanulok, ill. az ott végzettséget is
szerz6 fiatalok alacsonyabb keresetét
emlithetjiik kivételként.

Az utolsé6 munkahelyi jovedelmeket
tekintve (3. dabra) tobb valtozast is ész-
lelhetiink. Az egyes rétegek kozotti kii-
lonbségek valamivel néttek, s az egyes
rétegeken beliil is polarizalddtak a jo-
vedelmek. A kozépiskolai végzettséget
szerzett fiatalok felzarkoztak a tobbi
réteghez, a szakmatanulast félbeha-
gyok viszont valamelyest lemaradtak,
de ami igazan feltlind: az utdbbi réteg
kivételével mindegyik esetében két lo-
kalis maximum talalhatd az abrakon.
Ez azt jelenti, hogy e rétegekben egy-
arant talalhatok szerencsések, s kevés-
bé szerencsések, akik végzettségiiktol
fiiggetlentil keresnek sokat, vagy ép-
pen keveset. (6)

Ambiciok és palyautak

A felmérés a szakmat tanult fiatalok
esetében is igazolja azokat az Ossztar-
sadalmi folyamatokat, amelyek szerint
az iskolai palyafutasban nagyon nagy
szerepe van a csaladi hattérnek. Az is
nyilvanvalo, hogy a meghataroz6 fo-
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3. abra. Jovedelem a felmérés idején

lyamatok a szakiskolai palyavalasztas idejéig megtorténnek, s a szakiskola csak tovabb
erdsiti ezeket a folyamatokat. Hogy pontosan mi torténik korabban, milyen szerepe van
a tarsadalmi differencialodasban az iskolas kor el6tti idészaknak, s mi torténik ezen a te-
riileten az altalanos iskolaban, arrol is sok tanulmany sziiletett. A felmérés adatai nem te-
szik lehet6vé, hogy a folyamatot teljes mértékben megmagyarazzuk, de azt igen, hogy ar-
nyaljuk az eddig kialakult képet. Ugy gondoljuk, hogy az iskolak alaptevékenységeken
tuli szolgaltatasainak hozzaférése valamelyest jellemzi az adott tanuloi réteg (illetve szii-
lei) ambiciojat, torekvéseit, illetve ezek esetleges valtozasait.

Az adatok azt jelzik, hogy a kiilonorak, kiilonfoglalkozasok mar az altalanos iskoldban
sem voltak igazan jellemzdk a tanulok egészére, a 8 évesnek tekinthetd id6szak alatt a ta-
nulok kevesebb, mint fele volt érintett. (9. tabldzat) Igaz, 6k atlagosan 1,8 kiilonboz6£é-
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le szakkorre, kiilondrara jartak, ami a tanulok polarizalddasara utal. Ez a polarizalodas
(6nmagaban) azonban nem vetiti elére a késdbbi palyavalasztast. A szakmat tanult fiata-
lok ugyan kisebb mértékben vesznek részt az iskolai kiillonfoglalkozasokon (kdziiliik
csak minden harmadik kertilt ebbe a korbe), de atlagosan 2,1 kiilonbdz6 foglalkozasban
voltak érintettek. Ha a pdlyavalasztassal nem is, a késobbi életiittal mar nagyon szoros
kapcsolatban van a tanulok el6élete. Erre utal, hogy a szakmat tanult fiatalok egyes réte-
gei kozott mar oriasi a kiilonbség. A szakiskolabol a késdbbiek soran kimaradok, illetve
a szakmatanulas utan kozépiskolai végzettséget szerzo fiatalok kozott két és félszeres az
eltérés, természetesen az utdbbiak javara. Ez azt jelzi, hogy a fiatalok egy része esetében
a szakiskola egyfajta torést jelent, de azok az ambicidk (leginkabb még sziildi ambicidk),
amelyek a hattérben meghtizodnak, elébb utdbb utat tornek, s elvezetnek a tarsadalom-
ban ma mar altalanosnak tekintett (kozépfoka) végzettségig.

Az igénybevett foglalkozasok jellege mar sokkal jelent6sebb differencialodasra utal a
szakmat tanult, illetve a tobbi (zommel kozépiskolat jart) fiatal kozott. Itt érhetdk tetten
azok a sziil6i stratégiak, amelyek 0sszefliggésbe hozhatok a késobbi palyavalasztassal. A
differencialddas 6 terepe a nyelvtanulas, amely a késébbi szakiskolas réteget alig, a ko-
zépiskoldba kertiloket pedig jelentds mértékben érinti.

A kozépfoku iskolaba jaras iddszaka mar egyértelmii torést jelez a korosztalyon beliil
a tanulashoz-miivelddéshez valo viszonyban. Mikdzben az atlagos érintettség is csaknem
a felére csokken, a szakmat tanult fiatalok esetében a csokkenés mar majdnem haromszo-
ros, igy a két réteg kozotti korabbi masfélszeres eltérés két és félszeresre emelkedik. A
szakmat tanult fiatalok belsé rétegeinek helyzete tovabbi differencialodésra utal, illetve
arra, hogy a mai szakiskolasok ¢életébdl a kiilonfoglalkozasok mar teljesen hianyoznak.

9. tabdzat. Az altalanos, illetve a kozépiskolakban kiilonorakra, kiilon foglalkozasokra jart fiatalok aranya (%)

Altalanos iskoldban \ Kozépiskolaban

kiilonoérakra jart fiatalok aranya

A szakmatanulast félbehagyta 20,8 0,0

Jelenleg tanul 41,5 0,0

Szakmat tanult Szakmunkas 27,8 11,7
fiatalok Szakmunkas, kozépiskolaban tanul 35,7 21,0
Szakmunkas, kozépiskola i végzettséggel 45,8 30,1

Osszesen 30,9 12,3

Egyéb fiatalok 45,6 29,6

Osszegzés

A felmérés egyértelmiien jelzi a szakiskolai képzés visszaszorulasat, de azt is, hogy ez
a képzés a felmérés idején még nem kizarélagosan a leszakado rétegek tanulasi utja volt.
A lanyok esetében sokkal inkabb, a fiuk esetében viszont egyelére még sokan, s viszony-
lag széles sziildi korbdl kertilnek be a képzésbe.

A sziil6k mas, szakmat nem tanult fiatalok sziileihez képest alacsonyabb iskolazottsa-
ga (s az ehhez tapado egyéb kulturalis, gazdasagi kiilonbségek, amelyeket a felmérés
nem vizsgalt) nyilvan sok tekintetben mar a fiatalok gyerekkoratol kezdve meghataroz-
za sorsukat, azonban az is kideriilt, hogy a sziili-tanuloi ambicidkat tekintve az altala-
nos iskolaban még nem igazan tér el ez a réteg a tobbi, zommel magasabban iskolazott
rétegtdl, hiszen ezek a fiatalok is igyekeztek az altalanos iskola nyujtotta szolgéltataso-
kat igénybe venni — igaz, kevéssé figyelve az iskolai tovabbhaladasukat szolgalo lehet6-
ségekre. Valami azonban torténik az altalanos iskolas kor alatt, s ez mutatkozik meg ab-
ban, hogy kozépiskolas korban mar erételjesen megjelenik a tarsadalmi kiilonbségek ha-
tasa. Az altalanos iskola tehat, ha nem is egyértelmiien az oka (ezt végiil is nem tudjuk),
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de legalabbis terepe, illetve az altalanos iskolas kor az idészaka a tanulasi és a palyautak
rétegek kozotti elvalasanak.

A szakiskolai szakmatanulas elsésorban, s egyre inkabb a kisebb telepiiléseken (fal-
vakban, kisvarosokban) él6k szamara nyujt tovabbtanulasi lehetéséget. Azt nem allithat-
juk, hogy a lakohely telepiilése 6nmagaban meghatarozza fiatal lakosainak palyafutast,
de azt igen, hogy a kisebb telepiilések fiataljai (s éppen ezért részben a késébbi felnott
lakossaga is) lemaradnak a ,,tudasversenyben”. Ez nem 1ij folyamat, nem is ismeretlen,
de most mar nem csupan a varosok nagyobb értelmiségtermeld képességérol beszélhe-
tiink, hanem egyre inkabb arrél, hogy a falvak végzetes modon leszakadnak, mert tanu-
loik jelentds része egy eltlindben 1€vo, alacsony presztizsi képzési tutra keriil. (7)

Maga a szakiskolai képzés nem igazan tudott alkalmazkodni az egyre rosszabb hatterti
tanulok specialis igényeihez. Ezt jelzi, hogy a legfiatalabb korosztaly esetében sem csok-
kent a képzésbdl vald lemorzsolddas. A helyzet annyival nehezebben kezelhetd az iskolak
szamara, hogy most mar a kevesebb szamu szakiskolai tanuldo nagyobb hanyadat érinti.

Elorelépésrdl a szakiskola utani kozépiskolai tovabbtanulas kapcsan beszélhetiink,
amelyet egyeldre még csak elvétve, de mar észrevehetden kovet a fels6foku tanulés.

A kozépiskolai tovabbtanulas viszont egyeldre elsésorban a (szakiskolai atlagnal) jobb
sziil6i hattérrel rendelkez6 tanulok tovabblépését jelenti. Ennek kapesan utalnunk kell ar-
ra, hogy a legalacsonyabb sziiléi hattérrel rendelkezok sok esetben még mindig csak a
szakiskola elkezdéséig jutnak el, annak befejezéséig mar nem.

A fiatalok sziil6i hattere erésen befolyasolja az iskolai palyafutast, ez utobbi viszont
nem egyértelmiien befolyasolja a munkaerd-piaci helyzetet. A kiilonb6z6 iskolai végzett-
séggel rendelkezdk kozott ugyan jelentdsek az atlagos tavolsagok, de nagy a rétegen be-
lili szorodas is. A magasabb iskolai végzettség jobb munkaerd-piaci eséllyel parosul, de
nem jelent biztos elérelépést. Minden rétegen beliil — a legalacsonyabb végzettségilieket,
vagyis a szakmaval sem rendelkezdket leszamitva — kirajzolodik egy szerencsésebb, s
egy problémakkal kiizdo réteg. Hogy ez a siker, vagy kudarc milyen tényezdkre vezethe-
td vissza, arra a felmérés nem nyujt igazi tampontot.

Jegyzet

(1) Tmre Anna: Kozépiskoldsok iskoldzasi utjai a ki-
lencvenes években.

(2) Kutatasvezetd: Imre Anna.

(3) A tovabbiakban aktiv kereséként tartjuk szamon
mindazokat, akik — a nyari didkmunkakat leszamitva
— mar dolgoztak, vagy munkanélkiilinek szamitottak.
A statisztikaban altalanos szohasznalattol tehat elté-
riink, mert az az aktiv keresOket az adott felmérés
idejére vonatkozé munkaeré-piaci helyzet alapjan
veszi szamba. Ebben a fejezetben csak velilk foglal-
kozunk, kizarva a szakiskolaban még tanuldkat.
(4) Visszatérésrol beszéliink, hiszen a mintaba mar
csak azok a fiatalok kertiltek, akik mar vagy dolgoz-
tak, vagy legalabbis megprobaltak dolgozni.
(5) Az egyéb formaciok (szovetkezeti tag, egyéni val-
lalkozo, tarsas vallalkozas tagja, segit6 csaladtag stb.)

Osszességiikben szintén nem elhanyagolhatok, de — el-
tér6 jellegiik miatt — Gsszevontan elemzésre alkalmat-
lanok, kiilon-kiilon vizsgalva viszont jelentéktelenek.
(6) A szakmat nem tanult fiatalok esetében a polari-
zalodasban szerepet jatszhat az iskolai végzettség is,
tekintve, hogy ez a réteg az iskolai végzettségét te-
kintve is polarizalt. E réteg helyzetének elemzése
nem e cikk feladata.

(7) A helyzet még inkabb dramainak tiinik annak fé-
nyében, hogy tudjuk: a falvak messze nem homogé-
nek, vagyis a nagyvaros-kornyeki falvak iskolazot-
tabb lakossaggal rendelkeznek, s minden bizonnyal
Ez viszont azzal jar, hogy a tanulasban leszakado6 fal-
vak az atlagos kozségi szinttdl leszakadnak. Mindezt
e felmérés soran nem vizsgaltuk.
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Csikos Csaba

Szegedi Tudomanyegyetem, BTK, Neveléstudomanyi
Tanszék

Tudatossag és metakognicio viszonya

Az ezredfordulo interdiszciplindris megkozelitései

Tanulmdnyunkban azt a kérdést vizsgaljuk, hogy az empirikus
viselkedeéstudomdnyi (igy példdul pszichologiai, oktatdstudomdnyi)
kutatdsokban széleskiriien szereplo metakognicio fogalom
(Id. Csikos, 2004, 2006) hogyan viszonyul a filozofiai gondolkodds
16bb évezredes problemdjdhoz, a tudatossag kérdéséhez.

amely az elmult évtizedek nevezéktani sokszinliségébdl kiemelkedve a tudasra vo-

natkoz6 tudas jelenségének 1ényegét ragadja meg. Ezutan a tudatossag kérdéskoré-
nek rovid filozéfiatorténeti attekintése kovetkezik, amely az ezredforduld interdiszli-
plinaris megkozelitésmodjaval zarul. A tanulmany elsésorban azt az {lizenetet kivanja
kozvetiteni, hogy a metakognicio és a tudatossag egymastol fliggetlen fogalmak, ezaltal
létezhet tudatos és tudattalan metakognicié is, ugyanugy, ahogyan a tudatossag jelensé-
gei tartozhatnak a metakognicié és a ,,nem-meta” kognicié jelenségvilagaba.

1979-ben, a Nemzetkdzi Gyermekévben, egy felkérésre késziilt tanulmanyaban
Flavell (1979) sziikségesnek tartja annak megmutatasat, hogy tarsadalmi 1éptékben el6-
ny0s, ha a tudatossag jelentds szerepet kap az emberi gondolkoddsban. Megitélése sze-
rint aligha mondhaté el, hogy a tudatossag tulzott mértékben van jelen a vilagban. Sza-
vai 0sszecsengenek Szerb Antal (1941/1973, 924.) véleményével, aki Proust miivészetét
elemezve megdllapitja: ,,egy dologban mégis van fejlddés, minél 6regebb egy civilizacio,
anndl erdsebb benne egy valami: a tudatossag.”

Metakognici6 és tudatossag fogalmi kapcsolatanak intenziv elemzése 1996-ban kez-
dédott, amikor Nelson nagy hatasu cikket publikalt az American Psychologistban Tuda-
tossag és metakognicio cimmel. A cikk nem titkolt iizenete, hogy a tudatossag vizsgala-
taban a pszichologia és a filozofia egytittmiikodése sziikséges; hozzatéve, hogy a
metakognicio empirikus kutatadsa hasznosnak latszik a kérdés szempontjabol. Nelson cik-
kének megsziiletésekor mar két és fél évtizedes multra tekintett vissza a pszicholégiaban
a metakognicid jelenségének kutatasa.

Elészér roviden attekintjik a metakognicié fogalmanak egy olyan értelmezését,

A metakognicié flavelli és nelsoni értelmezései

Flavell 1971-ben, eléggé dvatosan, aposztrofok kozé téve, a ,,metamemoria” kifejezést
hasznalta egy olyan tanulményban, amelynek cimében feltette a kérdést, hogy a memo-
ria fejlédése valdjaban minek a fejlédése. Flavell feltételezése szerint a memoria fejlodé-
sével kapcsolatos jelenségek k6zé tartozik, hogy valaki képessé valik megitélni, mennyi-
re nehéz vagy konnyl lesz kiilonféle informacioegységeket megjegyezni. Hiszen tudjuk
— folytatja Flavell —, hogy a gyerekek életkoruk eldrehaladtaval egyre inkabb tudatdban
lesznek méasok mentalis folyamatainak és a sajat mentalis folyamataiknak is (intro-
spekcid). A memoridra vonatkozoé ilyen tipust tudasgyarapodas az introspekcid fejlodé-
sének egy specialis eseteként kezelhetd.

Késdbbi tanulmanyaiban Flavell a metamemoria jelenségénél szélesebb korben vizs-
galta a metakogniciot, és annak tobb részteriiletét kiilonitette el. Nevezéktani problémak-
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hoz vezetett, hogy a metakognici6 olyan koriilirast kapott, ami magyarra példaul kogni-
cidra vonatkozé kognicioként fordithatd (cognition about cognition). Flavell nyoman
tobb szerz6 a metakognicid jelenségének kétarcisagara hivta fel a figyelmet, €s divatos-
sé& valt a — kognitiv pszichologia mas teriiletein mar széles kérben hasznalt — deklarativ-
proceduralis dichotomia hasznalata. Ez 1ényegében azt jelenti, hogy a metakognicio
egyik teriilete az emberi tuddsra vonatkozo (targyi) tudaselemek, meggy6zodések teriile-
teként lett megjel6lve, a masik teriilethez pedig a tervezési, nyomon kdvetési és kontroll
folyamatok tartoznak. Flavellnek és kovetdinek metakognicio-értelmezése tartalmazza a
tudatossag feltételezését, és altalaban a beszamoloképességi értelemben vett tudatossag
(awareness) jelenik meg a definiciokban.

A nevezéktani soksziniiség szdmos problémat okozott, és végsé soron a metakogni-
cio-kutatasok szegregalodasahoz vezetett. Az egyik jelentds teriilet a gyermeki tudatel-
méletek vizsgalatat helyezte elotérbe. Megmaradt és terebélyesedett a metamemoria je-
lenségének kutatasa, €s ugyanakkor az iskolai alkalmazasokkal kapcsolatos kutatasok is
teret kaptak.

Nelson (1996) a ,,meta”-elétag magyarazatara dsszpontosit, és ehhez Tarski gondola-
tait hivja segitségtil. Egy 19. szdzadi filozofiai paradoxont emlit el6szor, amit Comte-
paradoxonnak nevez. A Comte-paradoxon szerint a gondolkodd ember nem oszthatja ma-
gat két részre, amelyek koziil az egyik gondolkodik, a masik pedig megfigyeli a gondol-
kodast. (A gondolat felbukkan késdbb a pszichologia nagy teoretikusanak, William
Jamesnek az alapmiivében is. Mindenesetre t6bb ezer éves kérdésrdl van sz6, ami mar
Arisztotelész Metafizikdjaban (2002) is sulyos dilemmaként jelent meg.) Wundt a para-
doxont Miinchhausen barénak ahhoz a kalandjahoz hasonlitotta, amikor sajat varkocsa-
nal fogva huzta ki magat a mocsarbol. A Comte-paradoxon részletesebb fogalmi elemzé-
se vezethet olyan megfogalmazasokhoz, amelyek koziil az egyik legegyszer(ibb: nem le-
het valami egyszerre a megfigyelt dolog és a megfigyeld is. A paradoxon megoldasara
sziiletett, a pszicholdgia berkeiben megfogalmazott javaslatokat Nelson nem tartja kielé-
gitének, hanem inkabb Tarski gondolatait hivja segitségiil, aki a hires hazug-paradoxon
megoldasara a logikai igazsagok tobb szintjének elvét vezette be.

A hazug-paradoxon eredeti valtozata Epimenidész egyik mondata: Minden krétai ha-
zudik. (Nevezik ezért Epimenidész-paradoxonnak is.) Attdl ellentmondasos az allitas,
hogy Epimenidész is krétai, igy abbol, hogy ha feltételezziik, hogy 6 igazat mond, az ko-
vetkezik, hogy hazudik, hiszen minden krétai hazudik. A hazug-paradoxon masik egysze-
rli alakja Sainsbury (2002) konyvében: Amit most mondok, az hazugsag.

Tarski ugy vélte, hogy a hazug-paradoxon gy oldhat6 f6l, ha a logikai igazsagok tobb
szintjét kiilonboztetjiilk meg. A paradoxon oka ugyanis szerinte a természetes nyelv inko-
herenciaja, ezért az igazsag-hierarchiak kiilonb6zo szintjein az igazsag kifejezésére mas-
mas nyelvi kifejezésekre van sziikség. (Tarski radikalizmusaval szemben egy lagyabb
megoldas lehetne az, hogy az ,,igaz” sz6 mint természetes nyelvi kifejezés 6nmagaban az
igazsag-fogalmak Tarski-féle hierarchiajat tiikrozi.)

Alapjaban a hazug-paradoxon Tarski-féle megoldasa abban 4ll, hogy kiilonboztes-
siink meg két szintet: egy targyszintet, amely a vilag valamilyen dolgairdl szol, és egy
meta-szintet, amely a targyszintrol szol. Elméletileg a végtelenségig lehetne folytatni a
sort, de megfigyelhetd, hogy a meta-szint targyszintté valik a meta-meta-szint szamara,
igy egyelore elemzéseinkhez elegendo lesz két szintet feltételezni. Visszatérve a Comte-
paradoxonra: a hazug-paradoxon feloldasanak analdgiajara az emberi gondolkodasban
is lehetséges egy targyszint, és lehetséges egy targyszintet kontrollalo meta-szint. Ab-
rank bemutatja a Nelson-Narens-modellként emlegetett konstrukcidt, amely az emberi
gondolkodasban folyamatosan jelenlévo két szintet és a kozottiik 1év6 informacio-aram-
last mutatja be.
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A metakognicid legtobb o e Y

pszichologiai definiciéjaban S

explicit vagy implicit mddon ( ) == METASZINT
benne van a tudatossag, a Nel- o

son-féle kétszintli modell azon- 2 7~

ban elvezet a metakognicio { Y
Olyan érte]m@;éséhGZ, amely- |'f’EIIen(‘)rzés Nyomon kovetés \f: = Informécié-aramlas
ben sem explicit, sem implicit N
moédon nem sziikséges a tuda- 3
tossag feltételezése. Egy nem- ¥ ‘
rég megjelent tanulmanyban ; A, ‘
példaul Diana és Reder (2004) \ )
leszogezik, hogy metakognicid T, = {
alatt 8k egy adott kognitiv 4lla- T—

potra vonatkoz6 informaciot ér- 1. gbra. A metakognicié Nelson-Narens-modellje Nelson (1996)
tenek, éppen ezért az lehet tu- alapjdn

dattalan is. Az empirikus visel-

kedéstudomanyokban ma hasznalatos metakognicio-értelmezések tehat alapvetden kétfé-
1€k lehetnek: flavelliek vagy nelsoniak.

Nelson nagy 6tlete tehat abban allt, hogy egy emberi gondolkodassal kapcsolatos, rejté-
lyes kijelentést, a Comte-paradoxont, analégidk alkalmazasaval a filozofiai logika egyik
20. szazadi problémajara vezeti vissza. Egy helyen érdemes azonban a gondolatmenetet
megtorni: Tarski javaslata altalanossadgban az onreferencidlis allitdsok feloldasat célozta
meg, azonban Sainsbury (2002) megmutatja, hogy hazug-szerii paradoxonok onreferencia
nélkiil is megfogalmazhatok. Onreferencia helyett ugyanis kérkords referencia is elegendé
a paradoxonhoz, az ellentmondas feloldasanak megkdozelitésére pedig a Tarski-féle hierar-
chikus igazsagfogalom helyett az Ugynevezett indexikussag bevezetése is alkalmas.

— TARGYSZINT

A tudatossag tudomanytorténeti megkozelitéseirol

Torténeti attekintésiinkben elsdsorban Whyte (1960) kényvére tamaszkodunk, aki A4
tudattalan, Freud el6tt cimii mlivében a tudatossag értelmezésének is remek 6sszefogla-
lasat adja. Whyte (1960) szerint a tudatossag egy szubjektiv kifejezés, amelynek a tudat-
talan a komplementere; mindenesetre megjegyzi, hogy ahol kivanatos a precizitas, ott a
»tudatos” és a ,tudattalan” szavak nem hasznalatosak. A két sz6 koziil a ,,tudatos” jelent
meg eloszor (a 17. szazadban) az angol és a német, majd kicsit késébb a francia nyelv-
ben is. Ha a vizsgalt jelenség filozofiai gyokereit keressiik, akkor természetesen az dko-
rig megylink vissza. A tudattalan jelenségek fontossagara ugyanis tébben felhivtak a fi-
gyelmet az dkortdl napjainkig. Az 6ind Potandzsali a tudattalant a megismerés legmaga-
sabb fokanak tartotta (Szpirkin, 1974). Egy masik okori gondolkodd, Pldtinosz szerint a
figyelem teszi lehetévé, hogy egy gondolatnak tudataban legyiink.

Descartes-ot Ujra felfedezte a 20. szdzad végének kognitiv tudomanya. A kartézianus
szinpad mint tudomanytorténeti, meghaladasra érett metafora Dennett (1993) munkaja-
nak egyik fOszerepléje. Az elmefilozéfidban dualista allaspontnak nevezik azt a
Descartes-i elvet, mely szerint az elme (a 1élek) és a test kettdssége alkotja az embert.
Kartézianus interakcionista dualizmusnak nevezik azt, amikor a test — az érzékelésen ke-
resztlil — informaciot juttat az elmének, amely ezeknek atgondoléasa révén iranyitja a tes-
tet. Az elme kozpontja Descartes szerint a tobozmirigy, amely az agyat mint a test részét
is iranyitja. Az elme onreflektiv, vagyis a gondolkodo 1ény kdzvetlen tudomassal bir sa-
jat gondolatairél. Ez sziikségszerlien a ,,cogito ergo sum” kovetkezménye. (Pleh, 1992)
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A kartézianus szinpad metafora szerint (Pléh, 1998; Dennett, 1993) van egy kdzponti
hely az agyban vagy az elmében (a dualista-materialista folfogastdl fliggéen hasznalha-
t6 a két kifejezés), ahol a tudatossag ,,torténik”. Ha a kézponti egység ilyetén gondolata-
hoz a materializmus feldl kozelitiink, akkor azt mondhatnank, hogy van egy egység, ahol
az ,.érkezési sorrend” megegyezik a tudatos tapasztalas élményének sorrendjével. A tu-
datos-tudattalan dichotomia szisztematikus elemzése Leibniz gondolataival kezdddik, aki
a matematikai értelemben vett végtelen kicsiny mennyiségek tanaval analog mdédon be-
sz€It egy bizonyos kvantitativ kiiszobot atlépd, azaz tudatos, és a kvantitativ kiiszob alat-
ti tudattalan jelenségekrdl. Egy masik matematikus, Lambert pedig azt allitotta, hogy
minden észlelésnek van tudattalan része.

Locke és Kant gondolataiban a tudat ,,mint bels6 figyeldszolgalat” elve jelenik meg.
(Lycan, 1990/1998) Locke szerint a tudatossag az elmében zajlé folyamatokat érzékeli.
Ebbol implicite nyilvan az kovetkezik, hogy maguk az elmében zajl6 folyamatok viszont
alapvetden nem tudatosak. A tudatossag onreflexiv jellege tiikrozédik Kant értelmezésé-
ben is, aki szerint az éntudat a tudatossagnak
) B . . az a modja, amelyen keresztil dnmagunk
Az a jelenseg, hogy valaki dlmd-  s,5mara snmagunkat mint a belsé érzék tar-

bol folkelve kitaldlja a megol-  gyait reprezentaljuk. (4llison, 1983) Lycan
ddst egy kordbban megoldatlan szerint a belsé érzék (inner sense) maga a tu-

oo L= dat Kantnal, és — mint majd latjuk — Arm-
matematikai problémdra, a tu- . . o L
strong €s Lycan mai filozofiai interpretacioja

datossag minimdlis foRozatdt je-  visszatér ehhez a Kant-i kiinduléponthoz.
lezheti az alvds idoészakdban. Herbartnal visszakdszon a Leibniz-i felosz-
Armstrong kiinduldsi pontja a tas abban az értelemben, hogy a tudatossag
, . mindségi kiilonbozoségét explikalja. Herbart
teljesen tudattalan elme: mi le- folfogasaban a tudatot egy kiiszob valasztja el
het abban, mit lehet beleképzel-  a lelki élet t5bbi, kiiszob alatti jelenségétol.

ni 1igy, hogy még ne tekinthes- (Pléh, 1992) A tudat a Iélek egy reflektorfény-

- s TS be kertilt szelete; a képzeteink ,harcolnak” a
stk tudatosnak a miikodeéset. APl ”
tudatba kertilésért. Nietzsche szerint a tudatos

elme a tudattalan életerd eszkoze. S mivel a
tudatossag a bioldgiai 1étforma legkésobbi fejlodési allomasa, ebbdl kvetkezoen a legke-
vésbé befejezett és legerdtlenebb: a tudatossag csak a felszint érinti. Ez a gondolat mar koz-
vetlen el6zménye a pszichoanalizis tudat-felfogasanak, amely szerint a tudat csak a jéghegy
csucsa, €s a lelki jelenségek nagy része a tudatalattihoz tartozik.

A tudattalan és tudatos megkiilonboztetéséhez hasonld Wundtnal az automatikus és az
erofeszitést igénylo kifejezések dichotomidja. A lelki élet elemei koz6tti 6sszekapcesolo-
das lehet automatikus (ekkor asszociaciordl van szd), €s lehet eréfeszitést igényld, ami-
kor appercepciordl beszéliink. Az appercepcid jelenségének laboratoriumi vizsgalata a
tudat, még inkabb a tudatos figyelem terjedelmének vizsgalatdhoz vezetett. Megsziiletett
igy mar a 20. szazad elején a biivos 7-es terjedelem, amely egymastdl elszigetelt €s az
appercepcio szamara egyszerre kezelhetd betlik darabszdmat jelentette. (Pléh, 1992)

A 20. szazad elején Russell kiilonbséget tett a kdzvetlen megismeréssel szerzett tudas
(knowledge by acquaintance) és a leirassal szerzett tudas (knowledge by description) ko-
z6tt. Ez a kiilonbségtétel az els6é személyii és a harmadik személyt tudasnak feleltethetd
meg. Egy férfi szamara leirdssal szerzett tudas az, hogy a sziilés fajdalmas dolog, mig
egy nb szamara ez a tudas elképzelhetd kozvetlen megismeréssel szerzett tudasként és le-
irassal szerzett tudasként egyarant. A filozéfiai kérdés itt az, hogy vannak-e olyan dol-
gok, amelyek csak és kizarolag kdzvetlen megismeréssel tudhatdk. Ha vannak ilyenek,
akkor abbol az kovetkezik, hogy nem lehetséges a tudatossagrol teljes korl elméletet al-
kotni. (Hardcastle, 1996)
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A kognitiv tudomany ujabb eredményeinek hatasara (utalunk az elme modularis f6lfo-
gasara és a PDP-modellek megjelenésére) nyilvanvaldva valt, hogy elménk egészen bonyo-
lult dolgokat végrehajt anélkiil, hogy annak tudatdban lennénk. A pedagogiai elmélet és
gyakorlat szamara ennek fontos kévetkezményei vannak, amelyek koziil a kognitiv rutinok
szerepének tisztdzasat és egyben a fontossaguk felismerését emlitem. (Nagy, 2000)

A kognitiv pszicholdgia is fontos feladatdnak érezte a tudat 1élektani kutatisat, am
ezek a kutatasok mara a neuropszicholdgia és a pszichofizioldgia teriiletéhez is tartoznak,
a kutatasok interdiszliplinaris jellege miatt. A Séra és Barkoczi (1987) altal szerkesztett
kotet a nyolcvanas évek ilyen iranyu utkeresését mutatja be. Az ott kdzolt tanulmanyok
koziil — éppen pedagogiai vonatkozasa miatt — Hilgard (1980/1987) gondolatait idézem,
aki a két agyfélteke elkiilonitett szerepével kapcsolatban Jaynes-i spekulaciot (az erede-
ti angol kifejezés talan elmélkedésként is fordithatd) emleget, a kdvetkez6 mondatban
pedig annak oktatasra gyakorolt hatasarol beszél. Természetes dolog, és nem tiltakozha-
tunk ellene, hogy természettudomanyos modszerekkel nyert kutatasi eredmények utat ta-
laljanak a didaktikai alkalmazas iranyaba. Azonban érdemes szem el6tt tartani, hogy a ta-
nitas-tanulés rendszerének fejlesztése mas rendszerekrdl valé gondolkodast (is) igényel,
mint a gondolkodas komponenseinek vizsgalata.

Az ezredfordulé interdiszciplinaris torekvései

Az 1990-es években hangsulyosan felvetddott a kérdés: Vajon itt van-e az ideje, hogy
a tudomany nekilasson a tudatossag problémajanak megfejtéséhez? Revonsuo és Kamp-
pinen (1994) az altaluk szerkesztett konyv el6szavaban tobb lehet6séget folsorolnak,
amelyek a filozéfusok hozzaallasat jelzik: az is lehetséges, hogy a tudatossag nem egy
valds jelenség, de az is, hogy egy valddi, magas szintii fizikai és idegélettani jelenség.
Crick és Koch (1998) szerint is ellentmond6 allaspontok vannak a tudatossag kutatasa-
val kapcsolatban: vannak, aki szerint a tudomany még nem érett meg a probléma vizsga-
latéra, ezért célszeri a filozofiara bizni az iigyet. Ok azonban — ezzel éppen ellentétesen
— ugy vélik, hogy ideje tudomanyosan megvizsgalni a kérdéskornek azokat az aspektu-
sait, amelyeket az idegtudomany vizsgalni képes.

Nelson (1996) alapvetése még az volt, hogy az empiria fel6l, a metakognicio pszicho-
logiai vizsgalata segitségével kozelithetiink a tudatossag filozofiai értelmezéséhez. E mo-
g06tt a gondolat mogott nyilvan az all, hogy a tudatossag filozofiai értelmezése sokféle le-
het; sokféleképpen elképzelhetd a filozofia alapelveinek megfeleld koherens leirés a tu-
datossagrol. Dennett szerint (idézi Boros, 1999) az ember sokféleképpen beszélhet sajat
tudatos élményeirdl, a szociologia nyelvétdl a fizika nyelvéig. Ezeknek a — kiilonb6z6 tu-
domanyok nyelvén sziiletett — leirasoknak a vizsgalata ,,empirikus tigy”.

A kovetkezokben elsoként attekintiink néhany olyan értelmezést, amelyek tisztan logikai
alapon, adott valasztasi lehetdségekbdl meritve irja le a tudatossag mibenlétét. Ezek utan
egy 17 elemi kritérium-rendszert mutatunk be a tudatossag értelmezésére. Végiil azt igyek-
sziink megmutatni, hogy dramai fordulatokat hoztak (példdul Dennett munkéssagéban is)
a neuropszicholégia és a fizioldgia empirikus eredményei a filozofiai interpretacidokban.

Néhany filozofiai lehetoség a tudatossdag értelmezésére

A filozoéfiatorténeti attekintéstinkben mar megidézett Whyte (1960) megprobalta tisz-
tan deduktiv modon leirni a tudatosséag jellemzdit. Induljunk ki abbdl, hogy a tudatos és
a tudattalan egymas komplementer fogalmai. Erdekes kisérlet Whyte részérél, hogy egy
masik komplementer fogalompart tarsit hozzajuk: a tudattalanhoz a folytonost (Leibniz-
i gondolat ez), a tudatoshoz a matematikai értelemben vett diszkrétet. Megjegyzi, hogy a
mentalis folyamatok birodalmaban koélesondsen 6sszekapcsolodva Iétezik a két forma.
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A tudatossag lehetséges értelmezéseit kutatva talan a legnehezebb kérdés a jelenség
szubjektivitasa. Nagel (1974) szerint az ember szamara a denevér hanghullam-érzékelé-
sét elképzelni koril-beliil olyan lehet, mintha marslakok az emberi elmét vizsgalnak, és
ezek a dolgok azok kozé tartozhatnak, melyeket az ember soha nem tud elképzelni, mert
egy kiilonleges nézépontra lenne sziikség. (Ezzel szemben példaul a pozitiv egész sza-
mok szamossagat jelzd Ry (,,alef-null”) Iétezése akkor is elképzelhetd, ha Cantor sziile-
tése elott kihal az emberiség.) Mindez a néz6pont fontossagara, és — Revonsuo, Kamp-
pinen és Samaja (1994) interpretaciojaban — a tudatos mentalis tapasztalat szubjektiv vol-
tara enged kovetkeztetni.

Fontos dilemma, hogy a tudatossag értelmezéséhez alapvet6-e az ,elsé személyli”,
szubjektiv tudatossag-érzes, avagy emellett ,,harmadik személy” kiils6 megfigyelés is
sziikséges. (Rosenthal, 1990/1998) Searle (1994) a tudatossag szubjektiv, egyénhez ko-
tott voltat hangsulyozza, és az egyik tipikus hibanak tartja, ha valaki eltekint a szubjek-
tivitastol mint alapvetd jellemz6tol, és objektiv, ,,harmadik személy(i” jelenségnek tartja.
Flanagan (1996/1998) szerint a tudatossagnak egyes szam els6 személyli fenomenologi-
ai struktiraja van, vagyis a kozvetleniil észlelhetd sajatossagok leirdsa szubjektiv nézo-
pontbol lehetséges. Azonban az elsé személyli szubjektiv szempontok nem meritik ki a
jelenséget. Vannak példaul a tudatossagnak olyan rejtett Osszetevdi, amelyek az ideg-
rendszer allapotat jelentik.

Hardcastle (1996) szerint téves az a folfogas, hogy a tudatossag tudomanyos vizsgala-
ta azon all vagy bukik, hogy sikeriil-e az els6 személyi, szubjektiv megfigyeléseket le-
forditani a tudomanyos elméletek harmadik személyt latdsmddjara. Szerinte az elsd és a
harmadik személyti latdsmdd egymast kiegésziti a tudatossag leirasaban. A tudatossag tu-
domanyos elmélete azonban sziikségszeriien figyelmen kiviil hagyja az egyéni fenome-
nologiai tapasztalatok ,,gazdagsagat”, ,kiilonlegességét”. Az elméletek ugyanis csak egy
adott jelenségvilag legszembeditldbb tulajdonsagaival foglalkozhatnak. Visszautalva a
Russell-i tudasformaknal elmondottakra: Hardcastle szerint az olyan els6 személyti, koz-
vetlen tapasztaldssal szerzett tudaselemek, amelyek nem fordithatdk 4t leirdssal szerzett
(harmadik személy1i) tudass4, a ,,nem fontos” kategoriaba fognak esni, amennyiben a tu-
datossag tudomanyos elméletét szeretnénk megalkotni. A tanulmanyanak végén szerep-
16 mondat — ,,ezek a kiindulopontjaink a modelljeink megalkotasahoz” — azt jelzi, hogy
a tudatossag tudomanyos modellezése egy évtizednél révidebb multtal rendelkezik.

Az els6 személy vagy harmadik személy dichotomian tallépve a tudatossag lehetséges
értelmezéseinek keretében tovabbi elméleti lehetdségeket talalhatunk a jelenség fogalmi
szint( meghatarozasara. Armstrong (1981/1998) bevezeti a minimalis, a perceptualis és
az introspektiv tudatossag fogalmat, jelezve, hogy a tudatossagnak tobb szintje és forma-
ja lehet. Az a jelenség, hogy valaki almabol folkelve kitalalja a megoldast egy korabban
megoldatlan matematikai problémara, a tudatossag minimalis fokozatat jelezheti az alvas
iddszakaban. Armstrong kiindulasi pontja a teljesen tudattalan elme: mi lehet abban, mit
lehet beleképzelni ugy, hogy még ne tekinthessiik tudatosnak a miikodését. A tudatossag-
nak harom szintjét kiilonbozteti meg: (1) a mar emlitett minimalis tudatossag esetén va-
lamilyen (barmilyen) mentalis tevékenység figyelhetd meg. (2) Az ugynevezett percep-
tualis tudatossag jellemzdje, hogy a minimalis tudatossagon feliil a kérnyezet érzékelése
is megtorténik, mig (3) az introspektiv tudatossag allapotdba Armstrong példajaban az a
— perceptualis tudatossag szintjén akar kilométereken at ,,félalomban” vezetd — sofér ke-
rlil, aki hirtelen felriad (,,coming to” kifejezés az eredetiben. Az introspektiv tudatossa-
gon beliil is még meg lehet kiilonboztetni szinteket. Armstrong az éntudat szerepén €s az
események memorizalasan keresztiil igyekszik megmutatni a tudatossag harmadik, leg-
magasabb szintjének szerepét. Szerinte az introspektiv tudatossag az evolicios fejlodés
kés6i terméke, és meglehet, hogy a perceptualis tudatossag szintje sok allat szamara el-
érhetd. Lycan (1998) nagymértékben egyetért Armstrong értelmezésével, azonban Ggy

/4




Csikos Csaba: Tudatossag és metakognicio viszonya

latja, a tudatossagot érdemes az introspektiv tudatossagra korlatozni, és ezt a szintet lat-
ja a Kantnal leirt belsé érzék megfeleldjének.

A tudatossag tobb szintjéhez hasonldéan a tudattalannak is tobb szintje lehetséges.
Kihlstrom (1987) a tudattalan kiilonbz6 szintjeit vizsgalva valodi tudattalan, tudateltti
(preconscious) ¢€s tudatalatti (subconscious) formakrol beszél. A szint és forma szd itt
azért cserélhetd fol, mert a tudatossag hipotetikus kiiszobéhez (threshold) mérten kiilo-
nithetdk el a tudattalan megismerési formak. A valddi tudattalanra az jellemzd, hogy min-
den koriilmények kozott elérhetetlen az introspekcié szamara. Jellemzden veliink sziile-
tett vagy késobb rutinszeriivé valt folyamatok tartoznak ide. A tudatel6tti forma jellem-
z6je, hogy bizonyos koriilmények kozott elérhetd a tudatossag szamara: olyan tudasfor-
marol van sz, amely befolydsolja a tapasztalasunkat, tevékenységiinket anélkiil, hogy
elérné a munkamemoriaba keriiléshez sziikséges szintet. (Shimamura (2000) elképzelé-
sében is kulcsszerep jut a munkamemorianak a metakognicié értelmezésében.) Végiil
Kihlstrom tudatalattinak nevezi a hipnézisban megfigyelheté tudasformat, amely az
introspekcio szamara bizonyos koriilmények kozott elérhetd, de a fenomenoldgiai szinti
tudatossag szamara elérhetetlen.

Amstrong és Kihlstrom elképzeléseit egymas mellé allitva Ggy tinik, filozofiai szem-
pontbol igen nehéz dichotomizalni a tudatos-tudattalan jelenségeket. Elképzelhetd, hogy
tobb olyan szint is lehet, amelyek akar ide, akar oda tartozhatnak, és a metakognicio értel-
mezéséhez mindkét tipusba tartozé mentalis folyamatok szerepet kaphatnak. A metakogni-
cid és a tudatossag kapcsolata az tijabb filozofiai €s kognitiv idegtudomanyi eredmények
tiikkrében korantsem egyértelm, és nem feltétleniil all fenn tartalmazasi viszony.

A metakognicid klasszikus értelmezéseiben (kimondva €s kimondatlanul) jelen volt a
tudatossag feltételezése. Az els6 definicio (Flavell, 1971) a metakognicidt a tudatossagon
keresztiil értelmezi, mégpedig a beszamoloképességi értelemben vett tudatossag (aware-
ness) felhasznalasaval (Pléh (1998) forditasat hasznaltam az awareness kifejezésre,
amely egybecseng Hacker (1998) *potentially reportable’ kifejezésével). Szamos szerzo
tekinti a metakognicidt a tudatos agyi jelenségek egy résztertiletének, vagyis a lehetséges
definiciokban magasabb nemfogalomként szerepelhet a tudatossag és a differentia speci-
ficak lennének a tervezésre, nyomon kovetére, kontrollra utald kifejezések.

A tovabbiakban visszatériink Nelson (1996) gondolataihoz, azt remélve, hogy a
metakogniciot a meta-szinthez tartozé gondolkodasi folyamatként értelmezve kozelebb ju-
tunk annak megvalaszolasahoz, hogy mennyiben tudatos és mennyiben lehet tudattalan a
metakognicié. Maga Nelson a kovetkezoképpen teszi fol ezt a kérdést: ,,A metakognicid iro-
dalmaban azt az informaciot, amellyel egy adott allapot (mondjuk a meta-szint) rendelkezik
egy masik allapotrol (mondjuk a targyszintrdl) ugy irjuk le, hogy az els6 nyomon koveti (mo-
nitoring) a masodikat. ...De van-e kiilonbség a kozott, hogy egy adott allapot tudataban van
egy masik allapotnak avagy nyomon koveti az egyik allapot a masik allapotot?” (2000, 222.)
Vagyis Nelson nem foglalt allast tudatossag €s metakognicié kapcsolatat illetéen.

Tudatossag €s metakognicd kapcsolatarol értekezve Graham és Neisser (2000) azt a
kérdést veszik gorcsod ald, hogy vajon a megfigyelhetd emberi viselkedésben azonositha-
té-e a tudatossadg. Szélsdségesnek szamitdé vélemény szerint ugyanis egy tudattalan
»zombie” viselkedése nem feltétleniil megkiilonbdztethetd egy tudatossaggal ellatott sze-
mélyétol. Altalanosabb és elfogadottabb nézdpont szerint a tudatossag tetten érhetd a vi-
selkedésben azaltal, hogy kontrollt jelent a viselkedés folott €s hatast gyakorol a testmoz-
dulatokra. Koriat allaspontjat biralva azt mondjak, nem szerencsés a teljesen egészséges
ember példajan vizsgalni sem a tudatossag, sem a metakognicio jelenségeit: kiilonféle
agyi sériilések empirikus tanulmanyozasa segithet a tudatossag feltarasaban. Chalmerst
idézik, aki szerint a tudatossag nem egy magyarazo dolog, amely azért van, hogy segit-
sen megmagyarazni a viselkedéseket és eseményeket, hanem egy magyarazatra szoruld
dolog, amely sajat jogon létezik.
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Koriat és Levy-Sadot (2000) kétféle metakognitiv dontést kiilonboztet meg: tapaszta-
laton alapulét és informacion alapuldt. Véleményiik szerint a tapasztalaton alapuld don-
tés egyszerre lehet metakognitiv és tudattalan. Nyilvanvalé ugyanis, hogy szubjektiv
(azonnali és nem tudatos) érzések kauzalis alapot jelentenek dontéseink és viselkedésiink
iranyitasaban. Az ilyen szubjektiv érzés per definitionem metakognitiv dontésként értel-
mezhetd, és ez nyilvan mas fajtaja a metakognicionak, mint a memoriabol eléhivott in-
formacio felhasznalasaval sziiletett dontés. Mig az elsot tapasztalason alapulo (experi-
ence-based) metakognitiv dontésnek nevezhetjiik, addigi az utobbi az informacidra ala-
pozott (information-based) metakognitiv dontés. (V6. ezt a felosztast Russell és Hard-
castle gondolataival!) Egy példaként szerepel a tapasztalason alapuldé metakognitiv don-
tésre, hogy ha megkérdeziink valakit, mennyire bizonyos abban, hogy tudja egy dolog
nevét, akkor elképzelhetd, hogy pusztan a ,,nyelvem hegyén van” érzésre (tip-of-the-
tongue jelenség) alapozza dontését a sajat tudasaval kapcsolatban.

Metakognicio és tudatossag kapcsolatat vizsgalva Kentridge és Heywood (2000) expli-
cite folrugja azt a tartalmazasi viszonyt, amely a pszicholdgiai definiciokban benne foglal-
tatott, ti. hogy a metakognicié a tudatos folyamatok egy lehetséges megvaldsuldsa. Az
1.3.3. pontban emlitett kutatasukkal azt igyekeznek igazolni, hogy beszamoloképességi ér-
telemben vett tudatossag nélkiil is megvalosulhat metakognicid. Attekintésiink végén tehat
arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a tudatossag és a metakognicio is sajat jogon vizsga-
land6 jelenség, és nem célszerl koztiik semmilyen tartalmazasi viszonyt feltételezni.

Kritérium-rendszer a tudatossagra

Két gondolatkdrt jarunk be ebben a részben. Igyeksziink megragadni azokat a jellem-
zOket, amelyek a tudatossagot, a tudatos megnyilvanulasokat elkiilonitik a tudattalantol.
Ezzel egyiitt valaszt keresiink a minduntalan folbukkano kérdésre: Mik a tudatossag in-
dikatorai? Milyen elonyoket biztosit a tudatossag evolucids szempontbdl? Ez utdbbi gon-
dolatkorhoz kapcsolddva ismét Whyte (1960) gondolatat idézem. Szerinte a tudatossag
bioldgiai szerepe bizonytalan, és meglehetdsen sziik lehet. A tudatossag megjelenésének
nagyobb esélyt ad példaul az Gjdonsag ereje €s az el6ttiink alld kihivas nagysaga. Nagyon
fontos felismerés, hogy ezek szerint a tudatossag egy on-felszamold (self-eliminating) je-
lenség, mert olyan valaszt valt ki, amely megsziinteti a tudatossagot eléhivo tényezot.

Seth, Baars és Edelman (2005) egy megrazo6 cimii tanulmanyban a tudatos emberi vi-
selkedés leirasanak kritériumait igyekeznek megadni. A cikk cime: Kritériumok a tuda-
tossdgra emberek és mds emlosok esetén. Mieldtt a kritériumok ismertetésére térnénk,
két dolgok jegyezziink fol eloljaréban. A cimbdl is sejthetd, hogy a tudatossagot a biolo-
giai adaptacioé eszkozeként tekintik. Masrészt a kritériumok a megfigyelhet6 viselkedés-
bol vezetddnek le, bar emellett a szerzok az agyi felépitéssel kapcsolatban is tesznek
megallapitasokat. A szerzok a tudatossag 17 jellemzdjét elemzik, amelyek koziil az elsé
harom az agy alapvet6 tulajdonsagairol szol.

EEG-hullamok: A tudatos miikodés gorbéje szabalytalan, kis amplitiddju és gyorsan
valtozé elektromos aktivitast mutat a 12—70Hz tartoményban. Ezzel szemben a tudatta-
lan m{ikodés gorbéje szabalyos, nagy amplitiiddju és alacsony szintli elektromos aktivi-
tas 4 Hz-nél kisebb frekvencian.

Kéreg és talamusz: A tudatossag a talamokortikalis rendszer miikodésének eredménye.

Széleskorii agyi aktivitas: A tudatossdghoz a tartalomtdl fiiggd, széleskorl agyi aktivi-
tas tartozik, ugyanakkor a tudattalan mikodés csak lokdlis kérgi aktivitast hiv eld.

Széleskoriiség: A tudatossag tartalmak kiilonosen széles korén mukodik: észlelés kii-
16nb6z6 érzékszervekkel, belsé képzelet, érzelmek, belsé beszéd, fogalmak.

Informativitds: A tudatossag elhalvanyul, amikor az ingerek redundanssa valnak; az
informacioveszteség a tudatos hozzaférés csokkenésével jar.
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A tudatos képek gyorsan alkalmazkods és gyorsan elroppend természete: Erzékeink
néhany masodpercig 6rzik meg a kodzvetlen tapasztalatot, és az elroppend kognitiv
jelen(lét) biztosan révidebb fél percnél.

Belso konzisztencia: A tudatossaggal egylitt jar a konzisztencia, vagyis a kovetkezetes-
ség ¢és a megfeleltethetdség. Példaul a pillanatokra felvillantott sz6 tobb jelentése is aktiv
egy nagyon rovid ideig, de tudatossa egy adott pillanatban egy jelentés valhat. Altalaban el-
mondhatd, hogy két, egy idoben bemutatott inger koziil csak az egyik valhat tudatossa.

Korldtozott kapacitds és szerialitds: Az imént emlitettek szerint a tudatossag kapacita-
sa egy idében egy belsé képre korlatozodik. Ezen tilmenden a belsé képek szerialisan
kovetik egymast, szemben a tudattalan folyamatok parhuzamossagaval.

Szenzoros dsszekottetés: Killonbozo tipust, kiilonbozd érzékszerveken at érkezd inge-
rek feldolgozasat mas-mas kérgi teriiletek végzik. Klasszikus kérdés, hogy ezek a funk-
cionalisan elkiiloniilt teriiletek hogyan képesek egyiittmikédni annak érdekében, hogy a
tudatos érzékelés kiilonb6z6 mintazatai megvalosulhassanak.

On-attribiicié: A tudatos tapasztalatok mindig egy megtapasztal6 én-nek tulajdonitéd-
nak. Az én-funkciok tobb agyi teriilettel asz-
szocialhatdk.

Pontos beszamolds képessége: A tudatos A metakognicio t6bb szintjének
tartalmakrol valtozatos modon, akaratlago- lehetdségerdl beszel Schooler,

san tudunk beszamolni, gyakran nagyon ] B
pontosan. A tudatossag standard jelzészama Reichle és Halpern (2004) az ol-

a pontos beszamolas képessége. vasds kozbeni elkalandozds
Szub]ekl‘lwtds Atudatosségot az események (Zonlng Out) ]’elensége /eapcsdn.

egyéni lefolyasa jelzi, amely események csaka 5 < P
megtapasztald egyén szamara elérhetok. Erdekes modon a tudatossdg fe

Fokusz és perem egyiittes struktirdja: A 10l indul a gondolatmenetiik.
tudatossagrol altalaban ugy gondolkodunk,  Egyfeldl a tudatossdg bizonyos

mint egy fokuszban 1évo, vilagosan tagolt szintjehez tartozik szerintiik az

tartalmakra vonatkoz6 dologrél, a ,,pere- Tealandozds élmé isteldl
men” 1év6 események, mint az ismertség ér- elkalandozds elmenye, masfelo

zése, a ,,nyelvem hegyén van” jelenség stb. viszont az elkalandozds tuda-
ugyancsak fontosak. tossd vdldsa (amikor hirtelen rd-

A tqnulds eldsegz’tése: Nemigenrmutat arra joviink, hogy nem tudjuk, mit ol-
semmi, hogy tartds tanulds lehetséges tudat- B
talan dolgokbél kiindulva. Az imlicit tanulas vasunk eppen) a meta-

is tudatos odafigyelést igényel olyan inge- tudatossdag fogalmduval illetheto.
rekre, amelyekbdl az implicit szabalyszer(-
ségek (tudattalanul) kiszlirhetok.

Tartalmi stabilitds: A tudatos tartalmak meglehetdsen stabilak, habar az oket életre
kelté bemenet sokféle lehet. Még az olyan absztrakt tartalmak, mint példaul a meggyd-
z0dések, fogalmak és az ,,én” motivacidi is éveken at figyelemre méltéan stabilak.

Allocentrikussdg: A kiils6 targyak idegi reprezentacidjahoz kiilonféle viszonyitasi ke-
retekre van sziikség. A tudatos képeknek allocentrikus karaktere van, bar ezeket én-koz-
pontu és mas tudattalan keretek formaljak.

Tudatos ismeretek és dontéshozatal: A tudatossag nyilvanvaléan hasznos ahhoz, hogy
tudjunk a koriilottiink 1évé vilagrol, csakugy, mint tudni bizonyos belsé folyamatainkrdl.
A tudatos intencionalitas kiilondsen jol megfelel az akaratlagos dontéshozatal szamara.

A szerzOk szerint az 1., 2., 3., 5., 6. és 9. kritérium viszonylag egyszerlien tesztelheto.
Elvileg megoldott az olyan kritériumok tesztelése is, amelyek a kiilséleg megfigyelhetd
viselkedésre vonatkoznak: a 11., 14. és 17. tartozik ide. A fennmaradok mérése proble-
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matikusabb. A legproblematikusabb a szubjektivitassal kapcsolatos (12-es) kritérium, és
tobbi eddig itt nem folsorolt kritérium is ma még empirikusan elérhetetlen.

Hatra van még annak megmutatasa, hogy milyen evolucios elényt jelent a tudatossag.
A fenti kritériumok koziil egyik-masik arra utal, hogy a tudatossdg megléte hatékonyab-
ba teszi az informécio-feldolgozast. A probléma egyaltalan nem trivialis, hiszen a tuda-
tossag a szerialités kritériuméaval folfoghat6 a gondolkodas lassu komponenseként. A ma-
sodperc tizedrésze jelenti azt az idébeli nagysagrendet, amely a tudatossaghoz koéthet6.
Mas kritériumok esetén sem egyértelmii, hogy a tudatossaghoz tarsitott jellemz6 hogyan
biztosithat evolucios elonyt. Olyan logikai lancot kellene taldlnunk az igazolashoz,
amelyben a tudatossag a kiinduldpont, ebbdl kdvetkezne valamelyik kritérium, és aztan
abbdl a kritériumbdl egyértelmi evoltcios elény szarmaztathatd. Ahhoz példaul, hogy az
On-attribucié adaptivitast biztositd elonyeit igazoljuk, valoszintleg Gjabb premisszakra
van sziikség. Armstrong (1998) ilyen alapigazsagnak tartja, hogy az emberek rendkiviili
moddon érdeklddnek sajat maguk irant. Nos, amennyiben ez az érdeklddés olyan erds len-
ne, hogy kielégitetlensége megndvelné a faj kihalasanak esélyét, akkor az 6n-attribicion
keresztlil megtalalhatnank a tudatossag egyik evolucios eldnyét. ..

Block (1995/1998) beszamol Crick és Koch kutatasardl, akik mar-mar sci-fibe illé mo-
don az érzékeléshez kapcsolodo agyi teriiletek 35—75Hz-es neuralis oszcillaciojat tartjak
a tudatossag kulcsanak, mert szerintiik elony0s az érzékelés szamara ez a frekvenciatar-
tomany a konkrét szinek és formak érzékelésénél. Donald Oakley elmélete nyoman nagy
altalanossagban azt allapitja meg, hogy ,,az én-tudatnak magas adaptiv értéke lehetett a
foemldsok szamara, mivel lehetové tette a problémamegoldas sokkal rugalmasabb meg-
kozelitését, €s a tervezést, valamint az elérelatast. Megszabaditotta az elmét kornyezeti
kotottségeitol.” (2001, 135.)

Végiil Baddeley (2001) tudatelméletre vonatkozd, 6nmaga altal spekulativnek neve-
zett gondolataival zarjuk a tudatossag adaptivitast biztositd eldnyeirdl sz6l6 gondolato-
kat. Véleménye szerint a tudatossag hidnya jelentésen megneheziti, hogy koherens mo-
don észleljiik a vilagot és a mult alapjan megtervezziik a jovot; bar arra nincs bizonyiték,
hogy ezekhez a dolgokhoz feltétleniil a tudatossagra van sziikség.

Empirikus eredmények a tudatossag vizsgalatiban

Az el6zbekbol 1athatd, hogy a tudatossag és a metakognicio lehetséges értelmezései el-
mozdultak a ,hardver” iranyéba, és elotérbe keriil az idegrendszeri miikédéshez kotott
értelmezés. A kovetkezdkben a tudatossag €s a metakognicio értelmezésével kapcsolatos
empirikus kutatdsi eredményekbdl valogatunk. Két teriiletre dsszpontositunk: elészor a
korabban mar emlitett szerialitasi kritérium konkrét idébeliségére vonatkozo6 adatokra f6-
kuszalunk, majd a vizualis informacid-feldolgozas eredményeinek néhany, tudatossagra
vonatkozo tételérdl lesz szo.

A tudatossag helyének problémaja Dennett (1993) szerint visszavezethet6 a tudatossag
iddbeli problematikajara. Dennett és Kinsbourne (1998) a tudatossag észleléséhez sziik-
séges id0 problémajat elemezve kognitiv idegtudomanyi megfigyelésekre tdmaszkodva
vonjak le kovetkeztetéseiket. A Pléh (1998) altal is emlitett Libet-féle kutatasokrol van
sz6 (1d. Libet, 2002), amelyek alapjan a tudatos dontések 350—400 milliszekundumos (de
akar a fél masodpercet is elérd) késést mutatnak az elektrodakkal észlelhetd potencial-
valtozashoz képest.

Azért, hogy betekintést nyerjlink az ilyen jellegli vizsgalatokba, nézziikk meg kézelebb-
r6l, mi keltett szenzéaciot a 60-as években elvégzett kisérletekben. Képzeljiik el, amint
agymiitét kozben a paciens helyi érzéstelenitést kap, de egyébként ébren van. Erre azért
lehet sziikség, mert kdzben ellendrzi a sebész, hogy az eltavolitandd kérgi teriilet esetleg
életfontossagu rész-e. El6fordulhat ilyen esetben, hogy a bal oldali szomatoszenzoros ké-
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reg egy pontjanak ingerlése bizsergd érzést okoz a jobb kézen. Libet elektromos impul-
zus segitségével is kivaltott a kézen bizsergd érzést, és azt talalta, hogy jelentds idébeli
eltérés van a kézre haté elektromos impulzus tudatos érzékelése és az adott helynek meg-
feleld agyi ingerlés érzékelése kozott.

Az egyik Libet-kisérletben igazan kiilonleges eredmény adddott. Amikor a paciens bal
agykérgét ingerelték eldszor, majd kicsi késéssel a bal kezét, a kisérletvezetd azt varta,
hogy ennek megfelelden el6szor a jobb kézben érzi a bizsergést a paciens, majd a bal
kézben. (Ez azért is kiilonosen plauzibilis, mert kdzvetlen bal agykérgi ingerlés tortént,
ami a jobb kézben a bizsergd érzést okozta, ugyanakkor mérhetd idétartamra van sziik-
ség ahhoz, hogy a bal kézbdl az ingeriilet az agyba befusson.) A feltételezéssel szemben
viszont a paciens ugy érezte, el6szor a bal, majd a jobb kezében volt a bizsergd érzés. Eb-
bol azt a kovetkeztetést lehet levonni (igy tett legalabbis Libet), hogy a tudatossag ante-
datal, vagyis egy bizonyos neurdlis feldolgozdorendszeren athaladt ingeriiletet idében
visszafelé helyez el a tudat (back referral in time).

Libet eredményeit (kiilondsen ez utdbbit) erdsen kritizaltdk a hatvanas évektdl kezd-
ve. Ahogyan & maga megjegyzi: ,,Erdekes, hogy a legtobb negativ kritika az eredménye-
inket és kovetkeztetéseinket illetden a filozéfusoktdl és mas olyan személyekt6l jott, akik
nem rendelkeznek jelentds tapasztalatokkal az agy kisérleti idegtudomanyi vizsgalata-
ban.” (Libet, 2002, 292.)

Egy masik jellegili kisérletben, amikor a kisérleti személyektdl a kutato a csukld tuda-
tos behajlitasat kérte, és egyuttal megfigyelte a személy altal érzékelt dontési idépontot,
a fentebb mar szerepl6 350 ms-os eredmény sziiletett. Az agyi készenléti potencial mé-
résével pontosan lehetett tudni, hogy az agy mintegy 550 ms-mal el6bb adta ki a paran-
csot a csuklo behajlitasara, am a kisérleti személyek csak a mozdulat végrehajtasa elott
200 ms-mal lettek tudataban annak, hogy egy akaratlagos mozdulatot tesznek. (Ennek
vizsgalati modszere a tudatos dontés idépillanatardl szolo utdlagos beszamoldn alap-
szik.) Az eredmények lehetséges interpretacioja az, hogy az akaratlagos miikodés folya-
mata tudattalanul kezdddik, legalabb 350 ms-mal az el6tt, hogy a személy tudataban len-
ne annak, hogy valamit tenni késziil. (Libet, 2002) Dennett a jelenségrol igy ir: ,,Ha Libet
kisérleteit sikeriil megfeleléen reprodukalni, akkor az fekete nap lesz a materializmus
szamara.” (1993, 156.)

Van de Grind (2002), aki a Consciousness and Cognition folydirat Libet-kutatasokrol
sz616 tematikus szamaban az egyik legenyhébb kritikusa volt a Libet-interpretacioknak,
megjegyzi: A tudatossag elméletei szamara nem jelent problémat, ha egy kiils6 inger csak
fél masodperc elteltével valik tudatos élménnyé. Azok a dolgok ugyanis, amelyeknél fon-
tos az idd, szinte mind automatikusak és tudattalanok. Bar kritikusai timadtdk magukat
a Libet-kisérleteket is, Pockett (2002) hatarozott probat tett arra, hogy megprobalja az
adatok ujrainterpretalasat. Ezzel azt igazolna, hogy Libet tilzo kovetkeztetéseket vont le,
és ugyanazokbol az adatokbol, amiket kapott, akar egy minddssze 80ms-os késlekedés is
kikovetkeztethetd lett volna.

Klein (2002) kevésbé kritikus, mint Pockett, mert példaul vele szemben megengedi a
tudatossag késlekedésének lehetdségét. Szerinte az S00ms hangstlyozasa helyett a koze-
pes er6sségll ingernél mért 250ms hasznalata hasznosabb lenne. Hozzateszi, hogy evolu-
cios elonnyel magyarazhatd a tudatossag késlekedése, és egy pofonegyszert kisérletet ta-
lalt ki ennek alatamasztasara. A jobb keziink mutatéujjaval érintsiik meg a bal keziinket.
Ugye, mindannyian azt hissziik, hogy egy idében érezziik a jobb és a bal keziinkkel az
érintést, és ez az idépont pontosan megegyezik azzal az idéponttal, amikorra az érintést
vartuk, és azzal az idéponttal is, amit a szemiink érintésként észlelt? Pedig itt nagyon kii-
16nféle utakon keresztiil tortént az észlelés, de ugy érezhetjiik, nem is lehet masképp,
mint hogy egyidejiinek higgyiik, lassuk és érezzik is azt, ami (talan tényleg) egy adott
idépontban tortént.
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A tudatossag idébeliségével kapcsolatos megallapitasunk, melyet hétk6znapi tapaszta-
lataink béségesen megerdsitenek, hogy a tudatossag lassu. Ez részben mar magabol a
szerialitasbol kovetkezik, de egy-egy ,tudatossagi egység” az egymadst kovetd egységek
soraban ett6l még akar nagyon gyors is lehetne. A futéversenyek rajtgépei mindenesetre
a kognitiv tudomanyban sokat emlegetett 100ms-ra vannak beallitva. Aki a rajtpisztoly
eldordiiléséhez képest egy tized masodpercen belil elstartol, azt figyelmeztetik, mert le-
hetetlenségnek tinik, hogy a rajtpisztoly hangjara reagélva indult el. Osszevetve a Libet-
probléma fél masodpercét a sportoloi reakcididével, egyaltalan nem tiinik az soknak.

A tudatossag idobeliségével kapcsolatos kutatasok koziill még egyet idéziink. Meier,
Morger és Graf (2003) olyan kisérleti feladatot hasznalt, amelynél nyilvanvaldan egy
iddben elindulnak automatikus és tudatosan ellenérzott folyamatok is. Kutatdsukban egy
szokiegészitéses feladatot alkalmaztak, ahol az inger felvillantasanak idGtartamat és az
azt kovetd késleltetést varialtak. Azt a feltételezést vizsgaltak, hogy az automatikus fo-
lyamatok szegényesebb ingerrel és gyorsabb id6 alatt elboldogulnak. A kisérletben meg-
erdsitést nyert ez — az egyébként kézenfekvo — hipotézis, am a kutatds erejét a fentebb
emlitett allitas adja, mely szerint a feladatban nyilvanvaloan egyszerre indultak el tuda-
tos €s tudattalan folyamatok, amelyek versenyét itt az idékényszer dontdtte el.

A tudatossag és id6 kapcsolatarol nyert Libet-féle eredmények segitenek annak meg-
értésében, hogy az ember mentalis folyamatainak igen jelentds része nem lehet tudatos,
de ugyanakkor a tudatossag (¢s annak a metakogniciohoz tartozo része) az emberi kog-
nitiv teljesitményben alapvetden fontos. A kovetkezdkben az ido-problematikat kovetd-
en egy izgalmas teriiletre tesziink rovid betekintést. Magyar nyelven is talalhaté mar
elemzés a tudatossag és a latds mechanizmusainak kapcsolatarol. (Vecsey, 2000) A kog-
nitiv idegtudomany eredményeinek hasznositasa a tudatossag problémadjanak vizsgalata-
ban legmarkansabban a vizualis reprezentacid kutatasanak teriiletén valosult meg. A mar
idézett Crick €s Koch (1998) és Churchland és Ramachandran (1994) mellett Taylor
(1997) kutatasaira hivom fel a figyelmet. A vakfolttal kapcsolatos vizsgalatok meglepd
jelenségekre deritettek fényt: egyszer(i kisérlettel ellendrizhetjiik, hogy joval nagyobb,
vakfoltra es6 targy valik lathatatlannd, ha ezzel lehetévé valik egy alakzat értelmes ki-
egészitése. A tudatunknak ebbe semmilyen beavatkozasi lehetdsége nincs, am mégis ugy
érezziik, nagyon magas szintli informéacio-feldolgozasi folyamat zajlott le.

Kentridge és Heywood (2000) egy részben sériilt latomezdvel rendelkezd személlyel
végzett kutatasok alapjan arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy lehetséges tudatossag nél-
kil is metakognitiv szabalyozas. Pontosabban: kisérletekkel igazoltak, hogy megtortént
egy problémamegoldd séma cseréje (ez nevezhetd a metakognici6 egyik megjelenési for-
majanak) anélkiil, hogy a kisérleti személy ennek tudataban lett volna.

A metakognicié tobb szintjének lehetdségérdl besz€l Schooler, Reichle és Halpern
(2004) az olvasas kozbeni elkalandozas (zoning out) jelensége kapcsan. Erdekes mdodon
a tudatossag feldl indul a gondolatmenetiik. Egyfeldl a tudatossag bizonyos szintjéhez
tartozik szerintiik az elkalandozas élménye, masfeldl viszont az elkalandozas tudatossa
valasa (amikor hirtelen rajoviink, hogy nem tudjuk, mit olvasunk éppen) a meta-
tudatossag fogalmaval illethet6. (Ha nem ragadtatjuk el magunkat a meta-meta-...le-
hetéségtol, akkor itt konnyen Armstrong tobbszintli tudatossag-koncepcidja juthat
esziinkbe, ahogyan azt a szerzok labjegyzetben korrektiil jelzik is.) De a Iényeg ott van,
hogy a meglehetdsen puha, és korabban ismertetett Flavell-i metakognitiv tapasztalat
kategoriaba is tokéletesen beleillik az elkalandozas élménye. Ebben az esetben viszont
az elkalandozas tudatossa valasa (amit meta-tudatossagnak hivnak) a metakogniciora
vonatkozd metakognicid jelenségeként allna eld. Labjegyzetiik mértéktartd kovetkezte-
tésével mindenesetre egyetérthetiink: a Nelson-i kihivashoz, a metakognicio és tudatos-
sag kapcsolatrendszerének vizsgalatahoz adalékot nyujt az olvasas kdzbeni elkalando-
zas érdekes jelensége.
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Az ezredforduld kutatdsai a metakognicid és tudatossag targykorében tobb korabbi pa-
radigma mentén sziilettek. Lathato, hogy a tudat és a tudatossag tudomanyos vizsgalatat
elsGsorban a kognitiv idegtudomany vallalja 61, am a probléma &sszetettségét és a meg-
kozelités nehézségeit jelzi, hogy szamos, dnmagaban koherens filozofiai allaspont il-
leszthet6 az eddig nyert adatokhoz. A metakognicié kutatdsa Schneider és Lockl (2002)
szerint tobb elkiiloniilt teriileten folyik még a pszicholdgia berkeiben is, a kiilonbdzo
komponensekben megragadhatd k6zos jellemzd, ami a definicidkban is kdzos, tovabbra
sem tudott elmozdulni a meglehetdsen altalanos ,,kogniciora vonatkozé kognicio” leiras-
tol. A metakognicié-kutatasok egyik fontos gyakorlati alkalmazasi teriiletének a pedagé-
gia bizonyult, és tobbek kozott a pedagogiai szaknyelv fejlesztése stirgeti annak tisztaza-
sat, hogy milyen viszony van a didaktikdban gyakran emlitett tudatossag és tudatos tanu-
las, valamint a rendkiviil gyorsan ismertté valt metakognicié fogalom kozott.

Tanulmanyunk megallapitasa szerint egyelore a metakognicid és a tudatossag fogal-
mait 6nallo entitasokként érdemes kezelniink, vagyis praktikusan megtartjuk a tudatos és
a tudattalan metakognicio létezésének lehetdséget is. Az értelem kimivelésének gyakor-
lata szdmara azonban ma a metakogniciénak azok a teriiletei tlinnek alapvetden fontos-
nak, amelyek a tudatossagnak valamilyen szintjéhez kapcsolhaték. Erdemes azonban tu-
datositanunk, hogy a tudattalan metakognicié ma még hipotetikus jelensége a jovo egyik
felbecsiilhetetlen fontossagu kutatasi témaja lehet. (1)
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Nagy Jozsef

Vac, Apor Vilmos Katolikus Féiskola

A korrekt értékelés alapjai

A Mozaik Kiadondl jelenik meg a , Kompetenciaalapti
kritériumorientdlt pedagogia” cimii konyv,
amely a személyiség alaprendszerének (operdcios
rendszerének) folyamatos kritériumorientdlt fejlesztésérol szol. Az
elozetesként kozolt 5. fejezet a kompetenciaalapti kritériumorientdlt
pedagogia sajdtos értékelési rendszerét ismerteti.

harom érdemel kiemelt figyelmet, amelyek két-két egymastol eltéré értékelési

modot hataroznak meg. Funkcio szerint az értékelés 6sszegzd (szummativ) vagy
fejlesztd (formativ), cél szerint mindsitd vagy diagnosztikus, viszonyitasi alap szerint
normaorientalt vagy kritériumorientalt. A szakirodalom errdl a hatféle értékelési modrol
kiilon-kiilon vagy paronként értekezik. Az értékelési gyakorlatban azonban ezek az érté-
kelési modok egymassal 6sszefondodva miikddnek. Példaul a mindsit értékelés altalaban
Osszegz0 és normaorientalt. Ezért érdemes attekinteni az értékelési modok viszonyrend-
szerét. Ezt kovetden keriil sor az értékelendd pszichikus komponensek tartalmi feltarasa-
nak ismertetésére, majd a tesztfejlesztési kritériumok és az elsajatitasi kritériumok kdvet-
keznek. Végiil az elsajatitasi szintek feltarasat és a kritériumorientalt értékelés sajatos
mutatoit jellemzem.

ﬁ mult szazadban kiilonb6z6é pedagogiai értékelési elméletek sziilettek. Ezek koziil

Alapvetd értékelési médok

A viszonyrendszeriik elemzése elott felidézem a haromszor két értékelési mod kiala-
kulasat és alapvetd jellemzoit, hogy rendelkezziink ezeknek a fogalmaknak az elemzés-
hez sziikséges tartalmaival.

Bloom (1971) és szerz6tarsai az 6sszegzd és a fejleszto értékelésrol irtak nagysikerti ké-
zikonyvet, majd 1981-ben a tanulast javitd fejleszto értékelésrol jelentettek meg 6nalld ki-
advanyt. A fejleszt6 értékelés az ezredforduld utan a pedagogiai szakirodalom divattéma-
java valt. Az évszazados multtal, kifinomult matematikai statisztikai apparatussal rendel-
kezd normativ értékelés az ezredfordulo eldtti évtizedekig egyediili €s mind a mai napig
altalanosan hasznalt értékelési mod, ezért a ,,normativ értékelés” megnevezésre nem is
volt sziikség. Popham 1971-ben irt bevezetést a kritériumorientalt értékelésbe, Angoff
1974-ben fejtette ki a kritériumorientalt és a normaorientalt értékelés kozotti lényeges kii-
16nbség jelentdségét. Egy évtizeddel késobb a kritériumorientalt tesztek készitésérdl jelent
meg a tesztfejlesztd szakértok kdrében hiressé valt kézikonyv. (Berk, 1985) A szegedi ku-
tatomiihelyben kidolgozott sajatos valtozat (a kritériumorientalt diagnosztikus fejlesztd
értékelés) empirikus kutatasi elézményei a hetvenes évekre nytlnak vissza (lasd példaul
Nagy, 1973), majd 1985-ben (Nagy, 1985) az elméleti alapok elézménye is olvashatd. A
téma elsé hazai szakirodalmi ismertetését Csapo Bend végezte el. (Csapo, 1987) A krité-
riumorientalt értékelés publikacioi az ezredforduld utan kezdetek burjanzani (jelenleg az
Interneten a kritériumorientalt tesztfejlesztésrol 25, a mérésrdl 40, az értékelésrdl (assess-
ment) 100 ezernyi taldlatot kapunk). A diagnosztikus pedagogiai értékelés kibontakozasa
féleg a német szakirodalomra jellemzé (talan Ingekamp, 1975, 1985a, 1985b tekinthet6 az
alapozas reprezentansdnak). Magyarorszagon Vidadkovich Tibor konyve ( Viddkovich,
1990) jelenti a téma hazai alapozasat. A diagnosztikus értékelés ellentétes parja a mindsi-
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td értékelés (amely mind a mai napig uralja a pedagdgiai értékelés gyakorlatat), és mint
természetes, magatol értetddo jelenség kevéssé érdekli a kutatdkat.

A hagyomanyos ismeretalapu pedagoégiai kultura tilnyomodan normaorientalt 6sszeg-
z6 mindsitéssel mikodik. A normaorientalt értékelés azt jelenti, hogy a kapott eredményt
a populacid, a minta atlagahoz viszonyitjuk. Az 6sszegzés (eredeti nevével: a szummativ
értékelés) a mérés, az értékelés eredményét egyetlen szammal, mindsitd jelzovel fejezi
ki. Az igy kapott eredmény célja a mindsités, a meghatarozott kategoridba sorolas. Ez az
értékelési kultara évszazados munka nyoman részletesen kidolgozott elmélettel és tech-
nikéval (matematikai statisztikai apparatussal) rendelkezik. Talan az intelligencia méré-
se a legszemléletesebb példa. Az értékelendd populacid atlagos szintjét felmérve, ez lesz
a viszonyitasi alap (a norma). Az eredeti atlagot 100 ponttal helyettesitve, és ehhez vi-
szonyitva hatarozhat6 meg az egyes egyedek, csoportok eredménye. Ez a szoban forgd
egyedek, csoportok mindsitése: silyosan, enyhén fogyatékos, atlagos, zseni stb. fgy mi-
koddnek a nemzetkozi, az orszagos sztenderdizalt mérések, a szazalékponttal, nyerspont-
tal miikodo helyi mérések (a témazarok, az érettségi, felvételi vizsgék stb.). Normaorien-
talt 6sszegz6 mindsités az osztalyozas, s6t a szobeli mindsités is. Csak ezekben az ese-
tekben bizonytalan (nem eléggé objektiv) az atlag mint norma, mint viszonyitasi alap.

Az értékelési modok viszonyrendszerét a 1. abra szemlélteti. A s6tét hatter( cellak a két
alapesetet jelolik: a normaorientalt 6sszegzé mindsitd értékelést, valamint a kritériumori-
entdlt diagnosztikus fejlesztd értékelést. A kritériumorientalt értékelés eredménye is fel-
hasznéalhaté mindsitésre (lasd a masodik oszlop vildgosabb hatterti két cellajat), valamint
az Osszegz0 valtozat globalis diagndzisra is. A normaorientalt étékelés eredményei korla-
tozott mértékben és hatékonysaggal felhasznalhatok globalis diagnozisra és fejlesztésre.

Funkeio Cél szerint : : Viszonyitasi
szerint mindsitd diagnosatikus alap
globalis analitikus szerint
" + o norma-
0sszegz6 ) orientalt
(szummativ) + + 0 kritérium-
(cut-off) (cut-off) ) orientalt
" + o norma-
fejles ztd ) orientalt
(formativ) 45 " kritérium-
(cut-off) orientalt

1. abra. Az értékelési modok viszonyrendszere

Az alakuloban 1év6 kompetenciaalapu pedagogiai kultara uj értékelési kultarat igényel
¢s tesz lehet6vé: kritériumorientalt diagnosztikus fejlesztd (formativ) értékelési kulturat.
A viszonyitasi alap ebben az esetben nem az atlagos teljesitmény, hanem az értékelendd
kompetencia vizsgalt alapkomponenseinek: alapmotivumainak, alapképességeinek, alap-
készségeinek, alapismereteinek optimalis hasznalhatosaga. Ez az optimalis hasznalhato-
sag kritériuma. A kritériumorientalt diagnosztikus fejleszté értékelés azt mutatja meg,
hogy hol tart a tanulo, az osztaly, a 1égid, az orszag az optimalis hasznalhatosag kritéri-
umahoz viszonyitva, mit kell még tenni, hogy mindenki (minden ép értelmii tanuld) el-
érje az optimalis szintll elsajatitast, hasznalhatdsagot. Ez azonban csak akkor lehet meg-
valdsithatd, ha az értékelés eredménye az elért fejlettség diagnozisat adja. A globalis di-
agnozis a fejlettség kritériumhoz viszonyitott atlagos szintjét mutatja, az analitikus diag-
noézis pedig a szoban forgd pszichikus komponensrendszer komponenseinek diagnoszti-
kus térképét tarja fel. Ez viszont csak akkor lehetséges, ha az értékelendd pszichikus
komponensrendszer sajat komponenseit feltartuk, ismerjiik.

Ma még tilnyomoan a ,,cut-off” jellegti kritériumorientalt értékelés hasznalatos, foleg
kategorizalasra, szelekciora. Példaul a felvételi vizsga rangsorolt eredményeinek az az
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értéke lesz a felvétel kritériuma, amely megfelel a felvehetok szamanak. Ilyen fajta kri-
tériumorientalt értékelésnek az /. abra szerint harom valtozata lehetséges. Ebben a konyv-
ben csak az I. abra also soraban 1év6 sotét hatter(i valtozattal foglalkozom. A diagnodzis
két valtozata koziil is féleg az analitikus diagndzissal miikodo alapvaltozattal. Ezt a val-
tozatot a kompetenciak komponenseinek értékelésére hasznaljuk. Mindennek kovetkez-
tében egy nagyon terjedelmes, gyakorlatilag hasznalhatatlan kifejezéssel lehetne megne-
vezni ezt a fajta érékelési eljarast. Ennek a kifejezésnek a roviditése a fejezet cimében ol-
vashato ,,korrekt”, amely utal a korrekcios, vagyis a fejleszté funkciora és az objektivi-
tasra, a megbizhatdsagra, az igazsagossagra.

KORREKT (KOmpetenciaalapu kRitéRiumoriEntalt diagnosztiKus fejleszT6)
ERTEKELES — CORRECT (COmpetency-based cRiterion-REferenCed
formaTive) EVALUATION

A konyv II. részének fejezetei a ,,korrekt” értékelés gyakorlati alkalmazasarol szolnak.
Ezért e helyen elegendd egy kozismert problémaval szemléltetni a , korrekt” értékelés
gyakorlati alkalmazasanak lehetdségeit és elonyeit. Legyen a példank a nyelvi kulcskom-
petencia egyik alapképessége: az olvasas. A nemzetkozi €s a hazai normaorientalt méré-
sek évtizedek ota ismételten mutatjak, hogy az orszagos atlagunk szerint a nemzetkdzi
atlag alatt hol helyezkediink el a rangsorban. Az ilyen adatok alapjan a régiok, a telepii-
lések, az iskolak, az osztalyok és a tanulok is rangsorolhatok. E fontos adatok ismételt
megismerése ellenére nincs javulds. Ugyanis a normaorientalt értékelés csak a fennalld
helyzetet mutatja, a ,,mit kellene tenni” kérdésre nem ad valaszt. A ,korrekt” értékelés
funkcioja a tennivalok feltarasa, bemutatasa. Az ért6 olvasas kritikus elofeltétele az olva-
saskészség (az olvasasi technika) optimalis elsajatitdsa, miikddése, hasznalhatdsaga. A
betiiz6 olvasaskészséget a tilnyomo tobbség ma mar elsajatitja. Ez azonban nagyon las-
su, keserves tevékenység, ami nem teszi lehetdvé a szovegértést, az élményszerzést. A
fejlett olvasaskészség optimalis hasznalhatosagat, a gyakorlott olvasova valast az teszi
lehet6vé, ha a leggyakoribb tezer sz6 (ez a koznyelvi szovegek 96 szazalékat teszi ki)
kibetlizés nélkiil, ,,rapillantassal” olvashato. Ennek a szintnek az elérésére a mai iskola
nem fordit kelld gondot, aminek a kovetkezménye az aldbbiakban foglalhatd 6ssze. Az
olvasaskészség elokészitd szintjén reked meg a 4. évfolyam tanuldinak 18, a nyolcadiko-
sok 14, a tizedikesek 9 szdzaléka. Nekik még a betliz6 olvasas is problémat okoz, anal-
fabétak. Ugyanezeken az évfolyamokon a funkcionalis analfabéta (csak a betiiz6 olvasas-
ra képes) tanulok aranya 24, 22, 20 szazalék. Gyakorlott olvasova valhat 49, 52, 46 sza-
zalék. Az optimalis hasznalhatosagot elérok aranya minddssze 6, 12, 18 szazalék.

Korrekt tartalomfeltaras

Mindenféle értékelés kiindulo feltétele annak tisztdzasa, hogy mit akarunk értékelni,
mi az értékelés targya, tartalma. Az ismeretalapu pedagogia értékelése a tanitott tantar-
gyi tartalmakbol indul ki. A tanitott témak esetén a tartalom feltarasa a téma teljes isme-
retrendszerének (képzetek, fogalmak, tények, szabalyok, szovegek) szambavétele. Ebben
az esetben az értékelés teljes lefedéssel, egy vagy néhany ekvivalens tesztvaltozattal
megoldhato, ha csak a sajat osztalyunkban, iskolankban akarunk értékelni. Tobb iskola
esetén a teljes szambavétel értelmét veszti, mivel nem biztos, hogy az értékelendd isme-
retrendszernek mindentitt ugyanazokat az elemeit tanitottak. Ez a probléma tovabb no-
vekszik az értékelendd témak szamanak novekedésével. Az altalanosan alkalmazott meg-
oldas: mintavétel a teljes értékelendd anyagbol. A tartalomfeltaras ebben az esetben rend-
szerint a lényeges elemek szambavételét, az ezekbdl vett minta kidolgozasat jelenti. Eb-
bdl a kiindulasbol sziikségszerlien kovetkezik az altalanosan hasznalt normaorientalt mi-
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noésitd értékelés, igényes mérés esetén az atlaghoz viszonyitd sztenderdizalds, a tesztek
titkositott kezelése.

A kulcskompetenciak alapkomponenseinek feltardsa

A teljes kortien feltarhatatlan, nagyon gazdag, bonyolult tartalmak értékelésére nincs is
mas lehetdség, mint a sztenderdizalt normaorientalt mindsit6 rangsorolds, kategorizalas,
szelekceid. Ebbdl a gondolatmenetbdl az kovetkezik, hogy magukat a kompetenciakat, mint
a személyiség legatfogobb komponensrendszereit csak normaorientalt modon lehet értékel-
ni, vagyis a ,.korrekt” értékelésnek nem képezhetik targyat. Az intelligencia tesztek tulaj-
donképpen a kognitiv kompetenciat mérik anélkiil, hogy ismernénk az intelligencia kom-
ponensrendszerét, anélkiil, hogy tudnank: mit kellene tenni a kapott eredmény alapjan a fej-
lesztés érdekében (a faktoranalitikus feltard
torekvések sem vezettek a pedagogia szamara
hasznosithaté eredményre). A kompetencidk
,korrekt” értékelése csak komponenseik
,korrekt” értékelése altal lehetséges. De ma
még komponenseik szamottevd részének
,korrekt” értékelése nem lehetséges. Megfe-
lelé kutatasokkal feltehetéen elérhetd, hogy
értékelésre alkalmassé valjanak.

Az eléz6 fejezetben megkiilonboztettik a
személyiség alaprendszerét (operacids rend-

A fejlett olvasdskészség optimdilis
haszndlhatosdgdt, a gyakorlott
olvasova vdldst az teszi leheto-
vé, ha a leggyakoribb dtezer szo

(ez a kéznyelvi szévegek 96 szd-
zalekdt teszi ki) kibettizés nél-
kiil, ,rdpillantdssal” olvashato.

Ennek a szintnek az elérésére a
mai iskola nem fordit kell6 gon-
dot, aminek a kovetkezménye
az aldabbiakban foglalhat6 osz-
sze. Az olvasdskészség elokészito
szintjén reked meg a 4. évfo-

szerét), annak alapkomponenseit és a ké-
szenléti komponenseket. Meghatarozott fel-
tételek esetén a készenléti komponensek
,.korrekt” értékelése is lehetséges, de ennek a
tartalomnak az értékelésére tovabbra is meg-
felel a normaorientalt mod. Az eddigiekbdl
az kovetkezik, hogy a ,korrekt” értékelés

targyat, tartalmat az alaprendszer kulcskom-
petenciainak tanult alapkomponensei: alap-
motivumai, alapképességei, valamint ezek
alapkészségei, alaprutinjai ¢s az alapismere-
tek képezik. Ebbe a korbe tartoznak a habi-
tus, a vilagtudat és az éntudat tanult alap-
komponensei is.

A 3. fejezetben ismertetett 13 kulcskom-
petencia mindegyike atlagosan négy alapmotivumbdl és négy alapképességbdl szervezo-
dik, vagyis a személyiség alaprendszere Gtven koriili tanult alapmotivummal és Gtven
koriili tanult alapképességgel miikddik. A személyiség alaprendszerének tanult alap-
motivumai és alapképességei 6roklott motivumokra és operatorokra épiilnek. Végered-
ményben a ,.korrekt” értékelés lehetdsége érdekében a kulcskompetencidk alapmotivu-
mainak és alapképességeinek komponensrendszerét kell feltarni.

A jelenlegi helyzet a kovetkezd. Az alaprendszer tiz feltart kulcskompetencidja nagy
valdsziniiséggel teljes. Alapkomponenseik jelzett mennyiségei hipotetikus jellegiick, a 3.
fejezetben ismertetett 5roklott alapok is csak jelzésszertiek. A tovabbi kutatasok eredmé-
nyeként rendszeriik valtozhat, de a feltard kutatasokhoz, a ,.korrekt” értékelés és fejlesz-
tés gyakorlatdhoz az eddigiek elegendd kiindulasnak tekinthetok. A legkevésbé feltartak
a személyes kulcskompetencidk komponensrendszerei (ezek a tovabbi fejezetekben ezért
nem szerepelnek). A szocialis kulcskompetenciak, valamint az alapismeretek és az alap-
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motivumok feltarasanak helyzetérdl, a modszerekrdl a 18., a 19. és a 20. fejezetekben
lesz sz6. Mivel a kiilonb6z6 tudomanyok, és a pedagogiai elméletek, gyakorlatok kiemel-
ten foglalkoznak az értelem, a kognitiv kompetencia, a nyelv megismerésével, az értelem
kimtivelésével, érthetd, hogy a II. rész tobbi fejezete (6-17.) a gazdag elézményeknek ko-
szonhetden a ,korrekt” értékelést €s fejlesztést szolgald tartalmi feltaras eredményeirdl
ad szamot. Ezek a fejezetek az alapképességek készségeinek ¢s a készségek komponen-
seinek feltarasat ismertetik (tovabba az elsajatitasi folyamatok diagnosztikus térképeinek
feltarasat, amir6l az Eredményfeltaras cimii alfejezetben lesz sz0).

A bonyolultsagi és az absztrakcios szintek feltdrdsa

A 3. fejezetben ismertettem a komponensek bonyolultsagi és absztrakcios szintjeit. A
mit, milyen tartalmat mérjiink kérdésre e szintek feltarasaval is valaszt kell adni. A bo-
nyolultsagi szintekkel kapcsolatban a kombinativ képességet emlitettem (16—17. fejezet).
Ezek a fejezetek ismertetik a kombinativ képesség négy bonyolultsagi szintjét, aminek
koszonhetden egyértelmiivé valik, hogy mi az elemi kombinativ képesség targya, tartal-
ma, ami a ,.korrekt” tesztfejlesztés, és az elsajatitasi folyamat feltérképezésének feltéte-
le. A 16. fejezetben a ,korrekt” értékelés targya az elemi kombinativ képesség szenzomo-
toros absztrakcios szintje a 4-8 évesek korében, a 17. fejezetben pedig az irasbeli fogal-
mi szint a 4-10. évfolyamos tanulok korében.

A kritikus komponensek feltdrdasa

Végiil pedagogiai szempontbdl kiilondsen fontos a kritikus komponensek feltarasa. A
komponensrendszerek sok €s sokféle komponensbdl szervezddhetnek. Ezek kozott 1étez-
nek olyan komponensek, amelyek nélkiil miikddésképtelen a szoban forgé komponens-
rendszer. Ezek a kritikus komponensek. A szdban forgd komponensrendszer csak akkor
épiilhet ki (konstrualodhat) funkcidjanak megfeleléen miikddo rendszerré, ha a kritikus
komponensei léteznek. Az eldz6 fejezetben ismételten szembesiiltiink a személyiség, a
komponensrendszerek hierarchikus szervezédésével. Ha a szoban forgd komponensrend-
szer kritikus komponensei is komponensrendszerek, akkor az 6 komponensrendszereik-
nek is vannak kritikus komponensei, és igy tovabb. A pszichikus komponensrendszerek
veégso ,,epitd elemei” az 6roklott komponensek. Belathato, hogy ,.korrekt” értékelés nem
lehetséges a kritikus komponensek feltarasa nélkiil. Ugyanis az analitikus diagnézis a
kritikus komponensek meglétének/hidnyanak megallapitasat jelenti (mivel a ,korrekt”
értékelés diagnosztikus értékelés is).

Az eredményes tanitas ¢s tanulas alapfeltétele a kritikus komponensek megléte a tanu-
16 pszichikumaban, hianyuk esetén elsajatitasuk eldsegitése. Az eredményes segitésnek
viszont az a feltétele, hogy ismerjiik a szoban forgd komponensrendszer kritikus kompo-
nenseit. A hagyomanyos pedagogia eléfeltétel-tudasnak (prerequisite knowledge), eldis-
meretnek (primal knowledge) nevezi a kritikus komponenseket, de sem az értékelésben,
sem a tanitasban nem kezeli jelent6ségiiknek megfeleléen. A konstruktivizmus pedago-
giai hasznositasa jelenti a téma megfeleld elméleti alapozasat. (Nahalka, 1997) Ennek 1é-
nyege, hogy a tanulas komponenskonstrualodas, meglévé komponenseink altal.

Tanitvanyaimnak ezt igy szoktam szemléltetni: — Mondjak meg, mit kdzdltem 6ndk-
kel, mit tanultak ebbdl a kdzlésbdl: ,,A pré bara.”

A vélasz rendszerint ez: ,,semmit.” Meglehetdsen meglepddnek, amikor azt mondom,
hogy ez minden, amit a nyelv segitségével kdzolhetiink, tanulhatunk. Azt kozoltiik, hogy
a ,,pré” rendelkezik a ,,bara” sajatsaggal, illetve a ,,pré” a ,,barak’ halmazaba tartozik, en-
nél fogva mindazokkal a sajatsagokkal rendelkezik, amelyek a ,,bardkra” jellemzoek.
Akinek semmi sincs a fejében a ,,barar6l”, az semmit sem tud meg a ,,prérél”. A nyelv-
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vel csak arra vagyunk képesek, hogy az értelmezdt megtessziik értelmezenddnek. Vagyis
a ,,bara” lesz az értelmezendd, amit értelmeziink: ,,A bara kile.” Ha a , kilérol” sem tud
semmit a befogado fél, tovabb folytathat6 a probalkozas mindaddig, amig a vevd félben
meglévo ételmezd fogalomra nem talalunk. Ha példaul azt kozoljik, hogy a ,.kile” ma-
dar, akkor mindazt tudjuk a ,kilér6l” is és a ,,prérél” is, amit a madarrél tudunk, sem tob-
bet, sem kevesebbet. Agyunk e két szoszimbolumot a madar gondolathalojaba agyazva
megkonstrualja a tartalmukat. Elvileg a végtelenségig folytathato az ujabb és jabb értel-
mezével vald probalkozas. Ures fejbe tisztan nyelvi eszkdzokkel semmi nem épiilhet be.
Ebbdl a zsdkutcabol a képzeteink jelentik a kivezetd utat. Ha a madar széhoz a levego-
ben ropkodo allatok képzete kapcsolodik, tartalmassa valik az iires szoszimbolum. Csak-
hogy a képzet sem konstrualddhat, johet 1étre meglévé tudas nélkiil, ennek végsé eszko-
zel a szaz kortili 6roklott ,.képzetiink™ (példaul 6roklott az arc-sémafelismerd, a mosoly-
felismerd, a blizfelismeré mechanizmus). Legvégso eszkdze pedig az 6roklott egységfel-
ismerd, viszonyfelismeréd mechanizmus.

Az operatorok kritikus komponenseinek feltardsa a fentiektdl eltéré modszerekkel va-
losithaté meg. Példaul az iraskészség (az irastechnika) elsajatitasanak kritikus feltétele az
irasmozgas-koordinacié megfeleld fejlettsége, ennek kritikus feltétele az ujjak finom-
mozgasanak megfeleld fejlettsége, ami tilnyomoan érési folyamatok eredménye. (A
részletes ismertetést lasd a 6. fejezetben.) Vagy példaul a kezdd olvasastanitas kritikus
feltétele a beszédhanghallas optimalis elsajatitasa (10. fejezet).

A hagyomanyos pedagodgiai kultira nem rendelkezik a feltart kritikus alapkomponensek-
kel. Ezért a komponenskonstrualo tanulas csak a tapasztalatokra, a megérzésekre tamaszkod-
va segithetd. A kompetenciaalapu kritériumorientalt pedagogiaban— a kritikus komponensek
feltarasaval lehetové téve a , korrekt” értékelés analitikus diagndzisat — a feltart, kialakulatlan
kritikus komponensek elsajatitasanak eldsegitésével tudatosan befolyasolhatjuk, hogy milyen
legyen a konstrualodas. Vagyis a kritikus komponensek feltarasa lehetdvé teszi az elsajatitas-
ra (tarolasra) elokészitd tanulds, a komponenskonstrualds szandékos segitését. (Mindennek
koszonhetden a tanulok komponenskonstruald tanulési képessége is fejleszthetd.)

Korrekt tesztfejlesztési kritériumok

Az el6z0 alfejezetben attekintettiik a ,korrekt” értékelés, tesztfejlesztés elofeltételét
képez6 tartalomfeltaras tennivaldit. Ezek egytttal a tesztfejlesztés kritériumai is. Ezért a
tartalomfeltaras feladatait célszerii ebbdl a szempontbol, vagyis mint tesztfejlesztési kri-
tériumokat is megvizsgalni.

A kuleskompetenciak alapkomponensei

Mindenekeldtt tisztdzddott, hogy maguk a kompetenciak mint a személyiség legatfo-
gobb komponensrendszerei nem képezhetik a ,korrekt” értékelés targyat, csak a kulcs-
kompetenciak alapkomponensei: az alapmotivumok, az alapképességek, ezek alapkészsé-
gei, alaprutinjai és az alapismeretek értékelhetok ,.korrekt” modon. Vagyis korrekt teszt-
fejlesztés elvileg csak a kulcskompetencidk alapkomponenseibdl lehetséges. Azért csak
elvileg, mert vannak olyan alapmotivum-rendszerek, alapképességek, amelyek gazdag
komponenskészletei ma még kezelhetetlenek. Ilyen példaul a konvertald alapképesség,
amelynek tobbek kozott az atalakitast lehetévé tevé minden matematikai formula haszna-
latanak készsége beletartozik a komponenskészletébe. Milyen alapon lehetne a szubjektiv
kivalasztast meghaladd modon meghatarozni, hogy melyek az alapkomponensek? Ugyan-
akkor, ha a széban forgd komponensrendszer kiilonb6z6 alapkomponenseinek mindegyi-
kére késziilnek KORREKT tesztek, akkor ezek eredményeibdl elvileg dsszevont mutatd
képezhet6 az atfogdbb komponensrendszerre, akar valamely kulcskompetenciara is. Azért
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csak elvileg, mert a tetemes idGsziikséglet miatt valamennyi teszt megiratasa gyakorlati-
lag csak kutatasi céllal lehetséges. Azonban a tesztek rovid valtozatai az atfogdbb rend-
szer szubtesztjeivé alakithatok globalis diagnodzist is lehetdvé téve. (A ,.difer” tesztrend-
szer rovid valtozatat, €s a tesztek szubtesztekké alakitasanak modszereit 1asd Jozsa, 2004)

Meghatdrozott bonyolultsagi szint

Az eredményes ,.korrekt” tesztfejlesztés elofeltétele, kritériuma, hogy feltarjuk az ér-
tékelendd alapkomponens bonyolultsagi szintjeit, és tisztdzzuk, hogy mely bonyolultsa-
gi szint komponensrendszerét kivanjuk értékelni. Példaul az elemi és az egyszert kom-
binativ képesség a tapasztalati személyiség, az Osszetett szint az értelmez6 személyiség
lehetdsége, a komplex kombinativ képesség pedig a kutatok szakmai kompetenciajanak
eszkoze (lasd a 17. fejezetet).

Meghatarozott absztrakcios szint

Tisztazni kell, hogy a meghatarozott bonyolultsagi szinti komponenst melyik abszt-
rakcios szinten kivanjuk értékelni. Példaul az elemi kombinativ képesség 6vodasok és
kisiskolasok korében csak szenzomotoros szinten értékelhetd. A 3. évfolyam folott irds-
beli nyelvi szinten. Ez a kiilonbség Iényegesen mas tesztfejlesztési feladatokat jelent an-
nak ellenére, hogy a tartalom, a bonyolultsag azonos. Az dsszetett kombinativ képesség
formalizalt szinten mikodik, és csak azok korében, akik kombinatorikat tanultak. Ebben
az esetben a bonyolultsag atlépte a tapasztalati szintii megoldas, kezelés lehetdségét. Az
Osszetételek szamanak meghatarozasa csak a megfelelé formulaval lehetséges. Az Gssze-
tételek eldallitasa pedig a kidolgozott algoritmust és hasznalatanak készségét feltételezi.

Teljes lefedés (ekvivalens tesztvaltozatok)

A folyamatos fejlesztést segitd analitikus diagnozis csak akkor lehetséges, ha a teszt az
értékelendd komponensrendszer valamennyi alapkomponensét/kritikus komponensét
tartalmazza. Ez a teljes lefedés kritériuma. Az ilyen tesztek gyakorlati célu hasznélatra
akkor alkalmasak, ha maximum egy tanéranyi ido alatt a lassu tanulok szamara is meg-
oldhatok. Ebbdl az kovetkezik, hogy leggyakrabban egynél tobb ekvivalens tesztvaltozat
kidolgozasara van sziikség. Egyetlen teszttel altalaban csak az elemi bonyolultsagi szin-
tl alapkomponensek fedhetdk le. Ilyen példaul az elemi kombinativ képesség irasbeli
valtozata, amelynek egy kétoldalas A/4-es lapon szereplé 16 feladata egy tandra alatt
megoldhato (17. fejezet). Az esetek tobbségében az alapkomponens-rendszerek kompo-
nensei 2—8 egy tanora alatt megoldhat6 ekvivalens tesztvaltozattal fedheto le. Ezekben az
esetekben valamennyi alapkomponens szerepel a tesztben, a néhany tesztvaltozatban. Az
elsajatitas szempontjabol ezek mindegyike kritikus komponens, mert az eredményes
hasznalat érdekében valamennyit barmikor aktivalhatoan el kell sajatitani. A tesztfejlesz-
tés szempontjabol viszont nem sziikséges kritikus komponenseknek mindsiteni, mivel a
rendszernek nincsenek kiegészité komponensei.

Vannak olyan alapkomponens-rendszerek is, amelyek nagyon sok komponenssel mii-
kodnek. Ilyen példaul a szoolvaso készség. A modern nyelvek millionyi széval rendelkez-
nek. A koznyelvi szovegek 96 szazalékat a leggyakrabban hasznalt Gtezer sz teszi ki. Ah-
hoz, hogy az olvasaskészség lehetévé tegye a szovegértést, ezt az Gtezer szot ,,rapillantas-
sal” (az ugynevezett parhuzamos modell szerint) kell tudni olvasni. Az olvasaskészségnek
ezek a kritikus komponensei. Az 9sszes tobbi eléforduld szot betlizve olvashatjuk, ezek
mar nem zavarjak a megértést. Példank esetében el6bb 10, majd a tapasztalatok alapjan 20
ekvivalens tesztvaltozattal lehetett lefedni a kritikus szavak otezres készletét..
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A nagyon sok komponenssel miikodé komponensrendszereknek sziikségszeriien van-
nak nagyon gyakran, gyakran, ritkdn és nagyon ritkan hasznalt elemei. A hasznalat gya-
korisaga alapjan feltarhatd a gyakran hasznalt komponenseknek az a kore, amely nélkiil
nem vagy csak keservesen, nagyon munka- és idéigényesen hasznalhaté a szoban forgd
képesség/készség. Ez lesz a kritikus komponensek készlete, amelyet felhasznalva dol-
gozhatjuk ki a sziikséges szamu ekvivalens tesztvaltozatot. Erre azért van sziikség, mert
az alaprendszer alapkomponenseit allandova és optimalis hasznalhatosaguva kell fejlesz-
teni. Ha a hagyomanyos mddon a sok elembdl mintat vesziink, akkor nemcsak a kritikus
elemek kertilhetnek be a tesztbe, tovabba a kapott eredmény nem kinal diagnozist, az
ilyen tesztet titkosan kell kezelni, mert a kivalasztott elemek betanulhatok. A kritikus
komponensek valamennyi elemének felvétele a tesztsorozatba kizarja a betanulds veszé-
lyét, a tesztsorozat nyilvanos lehet (mint példaul a ,,difer””). Hiszen, aki valamennyi alap-
komponenst ,,.betanulja”, az elsajatitotta a teljes komponensrendszert. (Az mas kérdés,
hogy a ,,magold” betanulas bizonyos mennyiség folott szinte lehetetlen, csak a folyama-
tos alkalmazo, hasznald stratégia lehet célravezetd).

A tesztvaltozatok ekvivalenciajat kiilonbozé szempontok szerint kell megvalositani.
Az egyenl6 nehézség azonban minden esetben teljesitendd kritérium. Ez azt jelenti, hogy
a reprezentativ mintan bemeért tesztvaltozatok atlagai, szorasai, eloszlasai szignifikansan

nem kiilénbdzhetnek egymastol. (A kiilonb-
e B ségeket a tesztvaltozatok kozotti feladatese-
A korrekt” ertekeles 1drgyat, 1ar-  yekkel meg lehet sziintetni.) Az ekvivalencia

talmdt az alaprendszer kulcs-  tovabbi szempontjai a szobanforgd kompo-
kompetencidinak tanult alap- nensrendszer sajatossdgai alapjan hatdrozha-

. P . tok meg. Gyakori lehetéség a hasonlé kom-
komponensei: alapmotivumeai, . p . .
ponensek aranyos el6fordulasa a tesztvalto-

alapképességei, valamint ezek  zatokban. Példaul a szoolvaséd készség teszt-
alapkészsegei, alaprutinjai és az valtozataiban egyenld aranyban szerepelnek
alapismeretek képezik. Ebbe a % otezer sz kiilonb6zd gyakorisagl szavai.
korbe tartoznak a habitus, a vi-
lagtudat és az entudat tanult
alapkomponensei is. Az alapkomponensek elsajatitasat négy
kritériumhoz viszonyitva értékelhetjiik: tar-
tossag, kiépiiltség, gyakorlottsdg és hasznal-
hatdsag szerint. A 3. fejezet végén az alapkomponensek hat sajatsaga szerepel, koztiik a
tartossag, a kiépiiltség és a hasznalhatosag mint gyakorlottsag. Itt most e négy sajatsagot
ismertetem mint az elsajatitas értékelési kritériumait.

Korrekt elsajatitasi kritériumok

Tartossag

A memoriakutatasok eredményei alapjan az elsajatitas aktualis, idoleges ¢s allando tartos-
sagat kiilonboztetjiik meg. Arrol mar tobbszor is sz6 volt, hogy a személyiség alaprendszeré-
nek alapkomponenseit/kritikus komponenseit allandova kell fejleszteni. Ennek kovetkezté-
ben az alapkomponensek elsajatitasanak elsédleges értékelési kritériuma az allando tartdssag.
Ez azt jelenti, hogy az alapkomponensek nem felejthetdk el, barmikor aktivalhatoknak kell
lenniiik. Ennek értékelése ugy valdsithatdo meg, hogy ne lehessen aktualisan felkésziilni az ér-
tékelésre. Ezt szolgalja az értékelendd komponensrendszer valamennyi alapkomponensé-
nek/kritikus komponensének felvétele a tesztbe, az ekvivalens valtozatokba. Tovabba a fel-
mérés olyan szervezése, amely nem teszi lehetdveé annak ismeretét, hogy mi lesz az értékelés
targya, tartalma. Ez nem jelenti a tesztek titkos kezelését. A tesztek nyilvanosak lehetnek. Csak
az ne legyen tudhato, hogy a ,.korrekt” tesztek koziil melyik lesz a felmérés eszkoze.
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Kiépiiltség (built-up)

A korrekt teszt/-rendszer az értékelendd komponensrendszer valamennyi kritikus
komponensét tartalmazza. Ezért gyokeresen kiilonbozik a szokdsos normaorientalt tesz-
tektdl, amelyekben kivalasztott elemek (itemek, feladatok) szerepelnek. Az ilyen teszt
nyilvanossagra keriilve ismételten nem hasznalhat6. Vagyis minden 0jabb értékelésre
mas ¢és mas elemeket tartalmazo teszteket kell késziteni. A kiilonb6z6 elemekbdl felépii-
16 tesztek viszont kiilonbdzé eredményt adnak (ez a probléma a modern tesztelmélet esz-
kozeivel megoldhatd). A masik probléma, hogy gyakorlati szempontbol szdzalékpontban
célszerl kifejezni az eredményt, vagyis az elérhetd pontok szamat tekintjiik 100 szaza-
I¢kpontnak. Ezaltal nullatol szazig terjedd zart skalaba konvertaltuk a nyerspontokat. Mi-
vel a normaorientalt teszt elemei nem fedik le az értékelendd pszichikus komponens ele-
meit, ezért a nyerspont skala csak formalisan zart (0, 1, 2, ...n), ennek kovetkeztében a
szazalékpont skala is csak formalisan zart (0, 1, 2, ...100). Az ilyen skaldhoz csak cut-
off kritérium rendelhetd. Mivel a korrekt teszt/-rendszer tartalmazza az értékelendd kom-
ponensrendszer valamennyi kritikus komponensét, ezért a nyerspont skala is és ennek
kovetkeztében a szazalékpont skala is ténylegesen zart. E 1ényeges kiilonbség miatt meg
kell kiilonboztetni a szokasos nyersponttol (p) és szazalékponttol (%p), a ,korrekt”
nyerspontot (kp) és a ,.korrekt” szazalékpontot (k%p).

Ennek kdszonheten valik lehetévé az analitikus diagnozis. Az értékelés eredménye-
ként a teljes komponensrendszerre vonatkozoéan megtudhatd, hogy az egyes komponen-
seket milyen ardnyban sajatitottak el az értékelésben résztvevok, illetve ismertté valik,
hogy az egyes személyekben mely komponensek miitkddnek mar, és melyek nem miikod-
nek még. Ezeknek az adatoknak a birtokaban (orszagos reprezentativ felmérés alapjan)
kidolgozhatok a kiépiiltségi szintek kritériumai. Ot elsajatitasi szint kritériumét definial-
juk: az elokészitd, a kezdd, a halado, a befejezd €s az optimalis szintet (ezeket a szinte-
ket hatarozzuk meg a gyakorlottsdg és a hasznalhatosag értékelésére is).

Az optimalis kiépiiltséget a reliabilitdsi mutaté négyzete adja. A legbonyolultabb alap-
komponensek esetén sem lehet a reliabilitas 0,9-nél alacsonyabb, vagyis a bonyolult
alapkomponensek esetén a 81 k%p jelenti az optimalis kiépiiltség kritériumat. Az egy-
szertibbeknél 0,95 koriili reliabilitas varhato el, vagyis az optimalis kiépiiltség kritériuma
90 k%p lehet. Gyakorlati szempontbol a kiépiiltségi kritériumot 80, 85, 90, 95 k% pont-
ban célszerti meghatarozni. Az alapkomponensek kiépiiltségi kritériuma azt irja eld, hogy
az értékelt alapkomponens-rendszert addig kell gyakorolni, hasznalni, amig minden ép
értelm@t novendék el nem éri az optimalis kiépiiltség kritériumat. A kiépiltség alacso-
nyabb szintjeinek kritériumait az eloszlasok adatai alapjan lehet kidolgozni.

Gyakorlottsag (proficiency)

A 3. fejezetben ismertettem a komponensek gyakorlottsaganak jellemzoit. Most a gya-
korlottsag elsajatitasanak kritériumarol, az optimalis gyakorlottsag kritériumarol lesz
sz6. Ennek elézményeként elegendd annak felidézése, hogy az alapkomponens optima-
lis kiépitilése utan évekig tartdé gyakorld hasznalatra (nem I’art pour I’art gyakorlasra!)
van (lenne) sziikség ahhoz, hogy az emberre jellemz6 optimalis gyakorlottsag (az antro-
pologiai optimum) kialakulasa, elsajatitasa megvalosuljon. Példaul a bettizo (silabizald)
olvasaskészség elsajatitasaval a készség elemi szinti optimalis kiépiilése befejezddott, de
ez még csak a funkcionalis analfabetizmus szintje. Ahhoz, hogy gyakorlott olvasova val-
junk, sokéves fejlesztd, gyakorld olvasasra van sziikség. Ennek érdekében ismerniink
kell az optimalis gyakorlottsag kritériumat, hogy a kritériumorientalt folyamatos fejlesz-
tés eredményes ¢és hatékony lehessen.
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Eddigi kutatasaink és tapasztalataink szerint az optimalis gyakorlottsag kritériumat az
alapkomponenst rendszeresen hasznald felndttek gyakorlottsagabol kiindulva lehet ki-
dolgozni. Az alapkomponens-rendszer valamennyi kritikus komponensét tartalmazé
teszttel (ekvivalens tesztvaltozataival) felmérjiik a rendszeresen hasznald felnéttek gya-
korlottsagat. Ennek legegyszeriibb modja a teszt (tesztvaltozat) megoldasara felhasznalt
percek szamanak feljegyzése. Természetesen a gyakorlott hasznalok is kiilonboznek egy-
mastol gyakorlottsagukat tekintve. Vagyis a kiindulas a gyakorlott hasznalok atlaga és
szorasa lehet. Legyen a gyakorlott felnéttek altal felhasznalt percek atlaga a viszonyitési
alap (az osztando), az egyén altal felhasznalt percek szdma az oszt6. A hanyadost szaz-
zal szorozva, megkapjuk a gyakorlottsag ,, korrekt” kritériumszazalékat: 100(f;/ e;) = k%.
A gyakorlott feln6ttek altal felhasznalt percek szamanak kétszeres szorasa (2s) adja az
optimalis gyakorlottsag kritériumat (K): 100(f, / 2s,) = kg %. A 2. dbran szemléltetett pél-
da esetén a gyakorlott felnéttek atlaga 8 perc, 100 k%. A szoras 2 perc, az atlag plusz a
kétszeres szoras 12 perc. A optimalis gyakorlottsag: 100(8 / 12)=67 k%. Két szorast hasz-
nalva a gyakorlott felndttek a gyakorlottsagi kritérium felett teljesitenek néhany szazalé-
kuktol eltekintve. (2. dbra)

gyakorlott
felnott
2s atlag
50 48 46 44 42 4 3 36 34 32
30 28 26 24 2P 2 18 16 14
12 10 8 6 |4 2 Operc
16 17 17 18 19 2 21 22 24 25
27 29 31 33 3 40 44 50 57
67 U ‘GG 155200 400 U K7%
elokészitd kezdd halado
befejezd optimalis
szint szint
szint szint szint

2. dbra. Gyakorlottsagi kritériumskala (k%) és az optimum kritériuma (Az optimum kritériuma 67 k%, ha a
gyakorlott felndttek atlaga 8, a szords 2 perc)

A faradékonysag hatdsdnak minimalizalasa érdekében a teszt, a tesztvaltozatok kidol-
gozasat ugy kell elvégezni, hogy atlagos iddigénye a gyakorlott hasznal6 szamara altala-
ban ne legyen tobb 5—10 percnél. Ebben az esetben a tanulok szamara 40 percben maxi-
malhaté a felhasznalhato percek szama (akinek a 40 perc nem elég, az biztosan a gyakor-
lottsag eldkészitd szintjén van). A 11. fejezetben olvashatd példa esetén az 5000 leggya-
koribb sz6 10 tesztvaltozatban szerepel, és az itt leirtaktol eltéré megfontolasok alapjan
masfél szérasnyiban hataroztuk meg az optimalis gyakorlottsag kritériumat. A kapott
eredmények alapjan 20 ekvivalens valtozatta dolgoztuk 4t a tesztrendszert, és a fent is-
mertetettek szerint hatdroztuk meg a gyakorlottsag optimalis kritériumat.

Hasznalhatésag (usability)

Az alapkomponensek hasznalhatdsaga szempontjabdl négy esetet célszerti figyelembe
venni. Vannak olyan alapkomponensek, amelyek esetében a kiépiilési kritériumskala on-
magaban elegendé a hasznalhatosdg értékelésére, az optimdlis kiépiiltség kritériuma
egyuttal az optimalis hasznalhatosag kritériuma is. Nincs sziikség a gyakorlottsag (a fel-
hasznalt id6) mérésére. Ilyenck a még olvasni nem tudd gyerckekkel végzett egyéni vizs-
galatok. Ilyenek az allandosultta fejlesztendd alapismeretek (alapképzetek, alapadatok,
alaptények, alapgondolatok, alapfogalmak) meglétének értékelése. Ezzel szemben van-
nak olyan alapkomponensek, amelyek esetében a kiépiiltség eleve adott, folosleges mér-
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ni. Vagyis a gyakorlottsag értékelése egyuttal a pszichikus komponens hasznalhatosaga-
nak szintjét is jelenti, a kiépiiltség eleve adott (ilyen példaul az iraskészség gyakorlottsa-
ga, 8. fejezet).

Léteznek olyan alapkomponensek (féleg a szakmai kompetencidk alapkomponensei
kozott), amelyek esetében nemcsak a pszichikus komponens hasznalhatosaga értékelen-
dd, hanem a produktum mindsége (a targyiasult, a rogzitett tudas) felhasznalhatosagi mi-
ndsége, esztétikai mindsége is. Pedagogiai szempontbol természetesen az a kérdés, hogy
az értékelt alapkomponens milyen minéségii produktum létrehozasara alkalmas, ami egy
altalanosabb pszichikus komponens, az igényesség fejlettségérdl is adhat jelzéseket. A
produktum mindségével szemben jol kidolgozott kritériumok léteznek, kifinomult érté-
kelési technikak segitik a mindségbiztositast. A kozoktatasban is eléfordulnak ilyen pszi-
chikus alapkomponensek, amelyek esetében a produktum felhasznalhatosagi és esztéti-
kai mindségét is értékelni kell. Ilyen példaul az iraskészség, aminek a betiik és kapcsola-
si modjuk elsajatitasa utan a gyakorlottsagi kritérium elérése az elsddleges pedagogiai
cél, feladat, de ebben az esetben sziikséges a produktum felhasznalhatosaganak mindsé-
gét (az olvashatdsagot) és az esztétikai mindséget (a kiilalakot) is értékelni (lasd a 8. fe-
jezetet). (A mindségbiztositas pedagdgiai alkalmazasanak az a képtelensége, hogy a pro-
duktum mindségének értékelésére, fejlesztésére hasznalatos rendszert akarunk alkalmaz-
ni a kdzoktatasban, amely a pszichikus alapkomponensek hasznéalhatésaganak (kiépiilt-
ségének és gyakorlottsaganak) kritériumorientalt elsajatitasaban érdekelt, ennek kritéri-
umorientalt diagndzisaval segithet6. Nem véletlen, hogy a mindségbiztositasra elkoltott
milliardok a tanulok neveltségében, tudasaban, esélyegyenléségében semmilyen kimu-
tathat javulast nem eredményeztek.)

A pszichikus alapkomponensek hasznalhatdsaganak eddig targyalt elsd két mutatoja
(és esetenként a produktum felhasznalhatdsagi és esztétikai mutatdi is) egytitt jellemzik
a szoban forgd pszichikus alapkomponens hasznalhatdsdgat. Ezért célszerli lenne megfe-
lel6 6sszevont mutatok kidolgozasa és hasznalata. A szoolvaso készséggel kapcsolatban
tettem erre kisérletet (11. fejezet), de ez inkabb a megoldando6 problémat és nem a meg-
oldast szemlélteti. Mivel gyakori (féleg a bonyolultabb alapkomponensek esetében) a ki-
épiiltség és a gyakorlottsag egyiitt haladd fejlédése, ezért a hasznalhatobb diagnézis ér-
dekében mindkettd értékelése sziikséges. A kétféle mutatod (esetleg a produktum mindsé-
ge is) egységes hasznalhatdsdgi mutatova alakitasa egységes képpel segithetné a pedago-
giai kutato/fejleszté munkat.

Korrekt eredményfeltaras

Miutén feltartuk az értékelendd alapkomponens-rendszer kritikus komponenseit, tisz-
taztuk, hogy melyik bonyolultsagi és absztrakcios szintre szandékozunk tesztet fejleszte-
ni, elkészitettiik a tesztet/tesztrendszert, és elvégeztiik a hibafeltard kismintas bemérése-
ket, kidolgoztuk a hipotetikus kritériumokat, mindezek utan probamérésekkel meg kell
keresni az elsajatitas kezdeti és befejezd szintjén 1évé populaciot. Tapasztalataink szerint
az a populécié (annak az évfolyamnak a tanuloi) érkeztek el az elsajatitas kezdetéig, akik
kozott mar van néhany szazaléknyi olyan ndvendék, aki elérte legalabb a befejezd szint
kritériumat. A felndvekvd generaciok altal az alapkomponens optimalis elsajatitasa azon
az évfolyamon, akkor kovetkezik (kovetkezne) be, amelyen a tanulok 90-95 szazaléka el-
éri legalabb a befejezd szint kritériumat.

A hagyomanyos pedagogiai kultiraval ez csak a legelemibb készségek esetén valosul
meg a kozépiskola felsobb évfolyamos tanuléi korében. A legtdbb alapkomponenssel az a
helyzet, hogy a fejlodést jelzé gorbék a serdiilékor kezdetén, kdzepén ellaposodnak, a fej-
16dés lelassul, leall. A felndvekvo generacidk tobb mint a harmada, fele kialakulatlan alap-
komponensekkel, személyiségének alacsony tapasztalati szintii alaprendszerével 1ép ki a

93




Iskolakultara 2006/12

kozoktatasbol, és nagy valdszinliséggel ezen a szinten kénytelen leélni az életét. Mivel
nem talalhatunk olyan évfolyamot, amelyen megvalosul az elsajatitas legalabb befejezo
szintje, ezért a fejlédési gorbe ellaposodasa nyujt segitséget a legfelsébb évfolyam meg-
valasztasahoz. Az eddigi tapasztalatok szerint jelenleg legtobb esetben a 10. évfolyam vé-
ge lehet az utolso évfolyam (kivéve a bonyolult, illetve a formalizalt szinten értékelendd
alapkomponenseket). A 10. évfolyam eldtt mar van néhany lassan fejlédo, stagnalo évfo-
lyam, ami biztositék arra, hogy a fejlédés végét jelentd évfolyamot valasztottuk.

Mindezek utan altalaban minden masodik egymast kdvetd évfolyamon el kell végezni
az orszagos reprezentativ felmérést. Az igy kapott adatok alapjan elvégezheto a tesztana-
lizis, kidolgozhatok a kritériumskalak és a kritériumok, és ezek segitségével feltarhatok
az elsajatitasi folyamatok diagnosztikus térképei. Létrehozhato a gyakorlati célu értéke-
1ési eszkozrendszer és a tanuldk egyéni fejlodését kovetd eszkoz.

A tesztanalizis josagmutatoi a normaorientalt tesztektdl eltéréen értelmezenddk. Az ite-
manalizis nem arra valo, hogy segitségével megismerjiik a differenciald erejiiket, és a na-
gyon konnytieket, a nagyon nehezeket (tilnyomd tdbbség altal megoldottakat, illetve
magoldhatatlanokat) elhagyjuk, majd ennek végeredményeként csupa jol differenciald,
kozepesen nehéz itemeket tartalmaz a normaorientalt sztenderdizalt teszt. A ,korrekt”
tesztek esetén ezek az adatok jelezhetik a feladat rejtett hibait. A hibat megtalalva kija-
vithato, vagy a feladat 0jjal cseré¢lhetd. A hibas feladatok nem hagyhatok el, mert akkor
err6l az elemrdl nem lesznek informacidink, sériilne a teljes lefedés elve, a diagnosztikus
térkép teljes feltarasanak lehetdsége.

Mivel a ,,korrekt” teszt/-rendszer az értékelendd alapkomponens-rendszer minden kri-
tikus komponensét tartalmazza, az itemek, a feladtok megoldasanak eredménye azt mu-
tatja, hogy hol tart az adott populacid az egyes clemek elsajatitdsaban. Vannak olyan
komponensrendszerek, amelyek komponensei itemekkel mérhetdk. Mas komponens-
rendszerek komponensei feladattal mérhetdk, amelyek tobb feladatelemmel értékelhetok,
ennélfogva a feladatelemekrdl is és a komponensek elsajatitasi szintjérdl is diagnozissal
rendelkezhetiink. Ennek szemléltetéséiil lassunk egy példat a kotetben nem szerepld
komponensrendszerek koziil.

Minden nyelvben van félezernyi relacidszo, amelyek a dolgok kozotti viszonyok meg-
nevezését szolgaljak. A relacioszokincs elsajatitasa nélkiil a nyelv csak a legelemibb
szinten mikddik. A nyelv eme komponenskészletének is vannak kritikus komponensei
(relacidszavai). A kritikus relacidoszokincs feltarasanak eredményeként 192 kritikus rela-
cioszot kaptunk, ezeket 8 ekvivalens tesztvaltozat tartalmazza. Minden relacioszorol
megtudhattuk, hogy a 4-7 éves magyar gyerekek milyen szinten ismerik ezeket a szava-
kat. Ez azért fontos, mert a relacioszokincs ismerete az eredményes iskolakezdés egyik
kritikus feltétele. (Vagy, 1980) A 3. dbra a tesztrendszer tovabbfejlesztett valtozataval
kapott eredményekkel szemlélteti a kritikus relaciészokines hat komponensének elsajati-
tasi folyamatat (diagnosztikus térképét) 4-8 éves életkorban. (Nagy, 2004) (3. dbra)

A reliabilitas vizsgalata is sajatosan kezelendd. Mivel a kezd6 évfolyamon nagyon ke-
vesen tudjak megoldani a feladatokat, a befejezé évfolyamokon pedig sokan, ezért eze-
ken az évfolyamokon alacsony reliabilitasi mutatokat kapunk. Mégis érdemes valameny-
nyi felmért évfolyam adatival kiilon-kiilon is elvégezni a szamitasokat, mert a fejlodést
mutato atlag gorbéje és az eloszlas alapjan a reliabilitas évfolyamonként varhato sorrend-
je fontos jelzés lehet a teszt josdgara vonatkozdan. Természetesen valamennyi felmért év-
folyam Osszes tanuldjanak adataibdl szamitott reliabilitas a ,korrekt” tesztek legfonto-
sabb josagmutatoja. Mint az el6z6 alfejezetben olvashatd, a reliabilitds mutatdja az opti-
malis elsajatitas kritériumanak kidolgozasaban is szerepet kap, ezért megengedhetetlen a
0,9-nél alacsonyabb reliabilitast ,,korrekt” tesztek hasznalata. (A tesztanalizis mas josag-
mutatoira ebben a kiadvanyban nem sziikséges kitérni.)
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3. abra. A reldcioszokincs kritikus csoportjainak elsajatitasi folvamata (Forras: Nagy, 2004)
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4. dbra. A relaciészokines elsajatitasi folvamata: atlag és optimalis kiépiiltség (Forrds: Nagy, 2004)

A kritériumskalakrol és az optimalis hasznalhatosag kritériumairdl az el6z6 alfejezet-
ben volt sz6. Most az elsajatitasi szintek kritériumaira kell még sort keriteni. Azt mar em-
litettem, hogy a II. rész tovabbi fejezeteiben szamos példa talalhato. Itt arra vallalkozom,
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hogy a szovegbdl kiemelve harom tovabbi abraval szemléltessem és roviden ismertessem
a ,korrekt” értékelés uj mutatoit.

A 4. abra a relacidszokincs elsajatitasanak orszagos atlagat mutatja a kzEépso csopor-
tos, a nagycsoportos 6vodasok, az elsd €s a harmadik évfolyamos tanulok korében a tan-
év végén. E szokasos mutatd szerint az iskoldba 1ép6 dvodasok orszagos atlaga 82 k%p.
Ez az érték jonak, magasnak mindsitheté a hagyomanyos pedagégiai kultiura szokasos
szemléletmodja szerint. A korrekt értékelés uj mutatoja azt jelzi, hogy az iskolaba 1épd
gyermekek 30 szazaléka rendelkezik a relacidszokincs kritikus készletének legalabb 90
szazalékaval, vagyis minddssze ennyien érték el az optimalis kiépiiltség, hasznalhatdsag
kritériumat. Természetesen nem ez a tény a probléma, hanem az, hogy errél a hagyoma-
nyos pedagdgiai gyakorlatnak nincsen tudomasa. Egyébként a relacidoszokines kritikus
készlete annak a kevés komponensrendszernek az egyike, amelynek optimalis elsajatita-
sa a 3. évfolyam végéig egy sziik kor kivételével befejezddik. E mutatd segitségével azt
is megtudhatjuk, hogy 6vodasaink, tanitvanyaink koziil kik jutottak el az optimalis hasz-
nalhatdsag szintjére, és kik azok, akiket folyamatosan segiteni kell az optimalis elsajatitas
elérésében. Belathato, hogy ez az uj mutato6 és az adatai altal feltart diagnosztikus térkép
hozzajarulhat az eredményesebb pedagogiai munkahoz. Ezért az elsajatitasi folyamatot

o

szemléltetd gorbe alatt feltiintetendd az optimumot elérék aranyanak alakuldsa is.

Gyerekek szama
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kisvaros 1% 4% 14% 58%
nagykozség 1% 5% 17% 54%
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5. abra. Relacioszokincs: a 4-8 évesek kiilonbségei elsajatitasi szintek szerint (Forras: Nagy, 2004)

A kritériumskalaknak kdszonheten azt is megtudhatjuk, hogy az optimum kritériuma-
hoz viszonyitva ki hol tart az elsajatitdsban, kinek mekkora utat kell még bejarnia a fo-
lyamatos, rendszeres gyakorld hasznalattal az optimalis hasznalhatosag eléréséig. Ezek-
nek az adatoknak a birtokaban az egymast kovetd évfolyamok eloszlasi gorbéi alapjan
kidolgozhatok az elsajatitasi folyamat mar emlitett elokészitd, kezdd, halado, befejezd
szintjeinek a kritériumai. Az elsajatitasi szintek kritériumaihoz viszonyitva megallapitha-
t6 hogy az orszagban ¢s a legkiilonb6zdobb hattérvaltozok szerint a ndvendékek hany sza-
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zaléka tartozik a kiilonbozo fejlettségi szintekhez. Ez azért fontos, mert gyokeresen mas
feladat az elokészito szinten 1évok fejlodésének segitése, mint példaul a befejezd szinten
1évdk esetében. Ezek a mutatdk konkrét diagnosztikus térképet kindlnak a névendékek
kozotti elsajatitas szintek szerinti kiilonbségeirdl.

Az 5. abra adatai magukért beszélnek. Elegend6 egyetlen adattal szemléltetni az ilyen
diagnozis jelentdségét. Példaul gyermekeink 16 szazaléka relacioszokincsét tekintve
kezdd szinten 1ép be az iskoldba, ami azt jelenti, hogy a kritikus relacio-szokészletnek
csak 50-70 szazalékaval rendelkezik. Az 5. dbra szerint a kdozépsd csoportos, a nagycso-
portos évodasok és az els6sok korében a spontan fejlédés 10 k%p koriili. Vagyis 34 év-
re van sziikségiik, hogy spontan fejlédéssel elérjék az optimalis hasznalhatosagot, de a 3.
tanév végén még mindig van 9 szazaléknyi tanuld, akik nem jutnak el az optimalis hasz-
nalhatosag szintjére. A kritikus relacio-szokészlet nélkiil reménytelen az eredményes is-
kolakezdés. (Ez a példa a ritka kivételeket szemlélteti. A legtdbb kritikus alapkomponens
a kozoktatasbol kilépok negyedében-felében nem fejlddik optimalisan hasznalhatova.)

Ertékelés: v'=miikodik vagy ?=még nem miikddik

Piwm | O/ n|zZz| |l w | M| wnw
év|ho| T|IE |[M|T|E|M|T|E|M|T|E|M|T|E{M|T|E|M|T|E|M|T|E|M
oLjos| v v v ivivi|iola2l2lolviv|olviv|olv]ia2l2lo]l2]l22]2]2?
nlos| v I IvVIivI vV IVIVIVvI2|IvVIiVI2|IVvIvVI2|vIvI2|2]2|2|vVI V]2
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T = tartalom, E = elhelyezés, M = méret.

El6keészitd szint Kezdé szint Halado szint Befejezd szint Optimum
p=12 3 4 5 6 7 8 9 11 12 13 14 15 17 18 20 21 22 23 24
%= 4 8 13 17 21 | 25 29 33 38 45 | 50 54 58 63 71 75 83 86 92 96 100

p = az elért pontok (pipak) szama, alatta a %-os eredmény.
Az egymas alatti két szam bekarikazando.

6. dbra. Az irasmozgas koordindcio egyéni fejlédési mutatoja (Forras: Nagy, 2004)

A 6. dbra az egyéni fejlodést nyomon kdvetd diagnosztikus térképet szemlélteti. A pi-
pak azt jelentik, hogy az adott elem (alapkomponens) mar mikddik, a kérddjel pedig azt,
hogy még nem mitkddik, de majd mitkddni fog. Alapvetd jelentdségli, hogy a hagyoma-
nyos pedagdgiai kultaratol eltéréen a KORREKT értékelés sem szammal, sem szoval
nem mindsit. Az abra also felében bekarikazott szamok sem mindsitenek, ugyanis nem
azt jelentik, hogy milyen jo vagy gyenge az eredmény, hanem azt, hogy jelenleg hol tart
a novendékiink, és pontosan mutatja azt is, hogy milyen utat kell még bejarni, milyen
szintre kell majd eljutni a kdvetkezd id6kben, években.
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Molnar Gyongyveér

Szegedi Tudomanyegyetem, Pedagogia Tanszék,
MTA-SZTE Képességkutaté Csoport

A Rasch-modell alkalmazasa a
tarsadalomtudomanyi kutatasokban

A teljesitményt meéro skdldk megalkotdsdanak nehézsége abban rejlik,
hogy azok ldtens, azaz rejtetten, fizikailag nem mérheto, nem ldthato
tulajdonsdgok leirdsdt célozzdk meg, amelyek nem egyetlen egy
vdltoz o fiiggvényei, hanem bonyolult, 6sszetett vdltozorendszerrel
leirhato tulajdonsdgok.

mérsékletrdl, akar egy gyerek magassagardl vagy életkorar6l van sz6. Mind-
egyik esetben megadunk egy mennyiséget, ami egy bizonyos skalan helyezhe-
t6 el. Példaul ha a tegnapi minimum hdmérséklet Szegeden 10 fok volt, mindenki el tud-
ja donteni, hogy hideg vagy meleg volt Szegeden anélkiil, hogy el kellene utaznia Sze-
gedre az id6 megvizsgalasdhoz. Ha valaki 1 km-re lakik a buszpalyaudvartdl, mindenki-
nek van egy elképzelése arrol, hogy az illeté milyen messze lakik az érintett helyt6l anél-
kiil, hogy legyalogolna az adott tavolsagot. Fizikai vilagunk tele van kiilonféle skalakkal,
amelyek hasznos informaciokkal latnak el mindenkit a minket koriilvevd vilagrol.
A természettudomanyok teriiletén kiviil is talalkozhatunk skalakkal, bar azok nem any-
nyira egyetemesek (példaul amikor az orvos a depresszio kiilonbdzo szintjeirdl beszél — ez
jelentéssel birhat a tobbi doktor, illetve az érintett paciens szamara, de aki nem jartas a té-
maban, nem érti.) A tanar osztalyzatokat ad a didkjainak, ami az adott diak iskolai eléreha-
ladasat mutatja, de altalanossagban a normaorientalt, szubjektiv osztalyozas miatt nem le-
het messzemend kovetkeztetéseket levonni a jegy értékébdl. Ahhoz, hogy egy univerzalis
skalat megalkossunk az osztalyozasok teriiletén, tudni kellene, hogy pontosan mit tud a di-
ak, és definialnunk kellene az optimalis iskolai teljesitményt. E16bbit kiilonbozo tesztekkel
probaljuk becsiilni, azonban a teljesitményt ezaltal mindig bizonyos valtozok, feladatokon
nyujtott teljesitmény alapjan allapitjuk meg, utobbit pedig — ha iskolaban tanultakrol van
sz6 — a NAT és kerettantervi szabalyozasokon keresztiil probaljuk megkozeliteni. A skalak
megalkotasanak tovabbi nehézsége, hogy a mérések adatai kiilonbozo skaldkon helyezked-
nek el (nomindlis, ordindlis, intervallum és arany), amit az eredmények értelmezése soran
szem el6tt kell tartani. Ha az adatok aranyskalan helyezkednek el, akkor beszélhetiink az
eredmények kozotti kiilonbségek nagysagardl és aranyardl is, ha az adatok intervallumska-
lan vannak, akkor mar csak a szamok kozotti kiilonbségek nagysagat értelmezhetjiik.
Ordinalis skala esetén csak rangsorrol, és nem tavolsagokrol, nominalis skala esetén pedig
csak az adott érték nominalis értékérdl beszélhetiink. Ha egymashoz viszonyitanank ezeket
a skalakat, akkor a legalacsonyabb szinten a nominalis skala, felette az ordinalis skala len-
ne, azt pedig az intervallum és az arany skala kdvetné. Ahogy egyre magasabb szintre
ériink, egyre boviil az elvégezhetd matematikai miiveletek kore. Ebbdl adodoan, ha latens
struktirakat jellemz6 skalakat szeretnénk fejleszteni, a legjobb, ha a legmagasabb skalati-
pust, azaz az aranyskalat alkalmazzuk. Ennek egyik nehézsége, hogy nehéz meghatarozni
az abszolut nulla pontot, azaz azt, hogy mikor nem beszélhetiink az adott latens tulajdon-
sag 1étezésérdl. Ebbdl adododan egy rejtett tulajdonsag skalajanak megalkotasakor elegen-
do, ha arra torekediink, hogy adataink intervallumskalan legyenek.
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Idealis mérés esetén, ha kivalasztunk harom didkot, példaul Annat, Bélat és Csabat, és
az egyik didk, Anna a teszten kevés pontot ért el, Béla Annanal néhany ponttal tobbet és
Csaba magas pontszamot, akkor egy masik azonos képességet mérd teszten is hasonlo-
nak kell lennie az elért pontok eloszlasanak. Azaz Anna keveset, Béla kicsivel tobbet,
Csaba pedig sokkal tobb pontot érne el. Ha fennallna ez az eset, akkor az adott képesség
ezen eredmények alapjan megalkotott képességskaldja intervallumskala lenne, hiszen
nemcsak a didkok sorrendjérdl, hanem képességszintbeli tavolsagukrol is beszélhetnénk.

Képességszintek meghatarozasa
A képességszintek meghatdrozdsa a nyerspontokbol

A klasszikus tesztelmélet eszkozrendszerével minden esetben vagy a didkok nyerspontja-
it, vagy azokat szazalékos formaban kifejezve hasonlitjuk egymassal dssze. A kovetkezok-
ben egy modellalt mérés segitségével bemutatom ezen 6sszehasonlitasi modok hatranyat.

Tegytik fel, hogy egy képesség mérésére rendelkezésiinkre all két teszt, egy konnyebb és
egy nehezebb. Az egyszerliség kedvéért tegytik fel, hogy az elérheté maximum pont mind-
két teszten 100 pont, tovabba tegyiik fel, hogy A, B, C ¢és D négy kiilonb6z6 képességli di-
ak a modellalt populaciobdl. A nagyon tehetséges, B nagyon alacsony képességszintii, C és
D atlagos képességii didk. A tovabbiakban megnézziik, hogyan alakul a négy diak egymas-
hoz viszonyitott teljesitménye nyerspontjaik, illetve az IRT szemsz6gébdl, ha a kdnnyti tesz-
tet oldjak meg, és milyen pontszamot érnének el, ha a nehéz tesztet oldandk meg.

A magas képességszintii didk (A) valoszinii mind a kdnny(, mind a nehéz teszten jol
teljesit, magas pontszamot ér el, mivel képességszintje magasabb, mint a tesztek felada-
tainak megoldasahoz sziikséges képességszint. Az alacsony képességszintl didk (B) va-
loszinti mindkét teszten rosszul teljesit, mivel képességszintje alacsonyabb, mint a fel-
adatok atlagos megoldasahoz sziikséges képességszint. Az atlagos képességszintii dia-
kok (C és D) teljesitményét azonban erdteljesebben befolyasolja a teszt nehézsége. Egy
konnyebb teszt esetén C és D diak relative magasabb pontszamot ér el, mig egy nehe-
zebb teszt megoldasa soran relativ alacsonyabbat. Az /. dbra mutatja az A, B, C és D
diak teljesitményének alakulasat a teszt nehézségeének fiiggvényében. A vizszintes ten-
gelyrdl, ami a kdnnyi teszt pontszamait mutatja, leolvashato, hogy a kdnnytl teszten
mutatott teljesitmény alapjan A és C didk teljesitménye (nyerspont-értékben) kozelebb
all egymashoz, mint a B és D didke, holott a fiiggbleges tengelyen, ami a nehéz teszt

nyerspontjait abrazolja, a B és

100 1 D didk teljesitménye koze-
90 lebb all egymashoz, mint az A
% 80 4 és C didké. Ha viszont mind-
g két teszt ugyanazt a képessé-
270 A . . .
g get méri, akkor elvarjuk,
= 60 1 hogy mindkét skalan ugyanaz
§ 50 1 a képességszintbeli tavolsag
2 40 legyen az A ¢és C diak kozott.
S 5 Ebbdl adéddéan a tesztek
= 7 r . .
o nyerspont-értékei csak a dia-
< 207 kok egymashoz viszonyitott
10 1 sorrendjérél ad informaciot,
0 ———r———+—+—+—+— de a kozottik 1évé képesség-

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 1loo szintbeli tavolsagrol nem.

Technikai értelemben ebbol
kovetkezdleg azt mondhat-
nank, hogy a nyerspontérté-

A konnyt teszt nyerspontja

1. abra. Egy modellalt populacio kénnyii és nehéz teszten mutatott
teljesitmenye (Wu, 2006a alapjan)
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kek ordinalis skalan helyezkednek el és nem intervallumskalan, azonban az sem teljesen
fedné le a valosagot, mivel mindkét skalan kozos, hogy a C és D didk képességszintje ko-
zelebb all egymashoz, mint a B és C didké, azaz a valos skdla, ha lenne ilyen skalafoko-
zat, akkor valahol az ordinalis és intervallumskala k6zott lenne.

Egy masik fontos tény, hogy a két teszten elért pontszamok kozotti kapcsolat nem li-
nearis, azaz a két skala egymasba transzformalasahoz nem elegendé egy linearis transz-
formacid.

Hogyan valtozik a didkok egymashoz viszonyitott allasa, ha nem a nyerspont-értékek-
kel, hanem azok szadzalékosan kifejezett formajaval szdmolunk? Ez sem oldja meg a
problémat, bar két kiilonb6z6 6sszpontszamu teszt eredményét 6ssze tudjuk hasonlitani
egymassal, de a didkok kozott meglévo eredeti tavolsagok az eredmények szazalékos for-
maba valo kifejezése soran elvesznek.

A nyerspontok transzformacioja az IRT szemszogébdl

crer

dern tesztelmélet) nem ekvivalens a Rasch modellel (Rasch, 1960), hanem a valdszinii-
ségi tesztelméletek egy gylijtéfogalma, ahova a Rasch modellen és tovabbfejlesztett val-
tozatain kiviil még szdmos, mas tesztmodell is besorolhaté. Ezek kozil talan a legismer-
tebb — bizonyos tulajdonsagai miatt, amiket I. késébb — a Rasch-modell. Néhany mas mo-
dellrél magyarul részletesebben 1. Horvath (1997) konyvét.

A valodszinliségi tesztmodellek egyrészt abban kiilonboznek egymastol, hogy milyen
tipusu Osszefiiggést feltételeznek a személy képességparamétere €s a helyes valasz valo-
szinlisége kozott (pl: logisztikus fliggvény, normalis eloszlasfiiggvény), masrészt abban,
hogy hany paraméterrel szamolnak (1. pl. Write és Masters, 1982; Molnar, 2003). Mind-
egyik IRT modellben k6zos, hogy adott item esetén megadjak a személy helyes valasz-
adéasanak valoszinliségét, nem determinisztikusak, hanem valdszintiségi alapokon nyug-
szanak, illetve ha ismert az itemek nehézségi indexe és a didkok képességparamétere, ak-
kor megadjak, hogy minden egyes didk milyen valdszintiséggel oldana meg jol kiilon-kii-
16n az egyes itemeket. A Rasch-modell alapvetd elképzelésérdl, matematikai hatterérdl és
tulajdonsagairdl 1. a tanulmany késébbi alfejezetét.

A nyerspontok transzformdacidja soran az a cél, hogy egy olyan matematikai fliggvényt
taldljunk, ami megszlnteti a teszt nehézségétdl fiiggd képességeloszlast. Erre egy alkal-
mas matematikai Osszefiiggés
az IRT modellek kozott egye-
diil, a Rasch-modellben hasz-
nalt logisztikus fliggvény. A
Rasch-modell transzformacio-
ja a nyers adatokat egy olyan
skalara transzformalja, ami
mar megorzi a diakok kdzotti
tavolsagok nagysagat is, azaz
az [. abran lathato gorbét ez a
transzformacié kiegyenesiti.
(2. dabra) A 2. abran mind a
vizszintes (konnyd teszten el-
ért eredmény alapjan megha-
tarozott képességszint), mind 6
a fliggbleges tengelyen (a ne- Akdnnyli teszt nyerspontja

heéz ,ECSZten ele;rt eredn}eny 2. abra. Egy modellalt populdcio konnyii és nehéz teszten mutatott
alapJ an meghatarozott kepes— képességszintjének alakuldsa
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A nehéz teszt nyerspontja
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ségszint) az A ¢és a C didk képességszintbeli tavolsaga megegyezik. (A transzformaciod
megoOrzi a nyerspontok alapjan kialakitott sorrendet, ezért ha valakit csak a didkok sor-
rendje érdekel, nem kell IRT-hez folyamodnia.)

Tovabbi problémaként meriil fel, hogy a két skalan a képességszintek abszolut érték-
ben kiilonbdznek egymastol. Ennek okardl 1. késdbb A Rasch-modell {6 tulajdonsagai al-
fejezetet.

Az itemek nehézségi szintjeinek és a didkok képességszintjeinek dsszekapcsolasa

Egy idealis mérés soran elvarjuk, hogy ha egy diak példaul 5 pontot ér el 100 pontbol,
akkor meg tudjuk mondani, hogy mit tud, az adott képesség fejlddésének milyen stadiu-
maban van, mi varhaté el téle, azonban ha nyers adatokat hasznalunk a tanuldk képes-
ségszintjének és az itemek nehézségi szintjének meghatarozasakor, nem egyértelmd,
hogy hogyan kapcsoljuk 6ssze a két skalat.

Példaul egy problémamegoldoé teszt itemnehézségi skaldjan atlagosan a didkok 20 sza-
zaléka oldotta meg jol a bonyolultabb, komplexebb problémakat, amelyek megoldasahoz
sziikséges informaciok tobbféle forrasbol szarmaztak, mig a didkok 90 szazalékanak nem
jelentett problémat a rutinszeri problémak megértése. (3. abra) A didkok teljesitményét
szazalékban kifejezd skalan is megvannak azok a pontok, ahol azon diakok allnak, akik
atlagos teljesitménye 20, 50, 70, illetve 90 szazalék egész teszten. A két skala szazalék-
ban megadott pontjai nehezen kapcsolhatéak ossze.

Példaul igaz-e az, hogy aki
70 szazalékos teljesitményt
A mutatott a teszten, akkor

Item nehézsége Tanulok teljesitménye

Komplex, tobb forrasbol 1

szérmazo informaciokat | <€~ 20% ? < 90% megoldja a standqrd, cgy er—
tartalmaz6 problémak rasbol szarmazo6 informacio-

kat tartalmazo problémakat.
Standard, egy forrasbol Ha nem ismert, hogy a teszt
szérmazé informaciokat | € 50% ? | 70% i

milyen aranyban tartalmazza
a fent nevezett problématipu-
Rutinszeri, jol definidlt, | < sokat, az is eldfordulhat,
egyszerti probléméak 70% ? 50% hogy a teszt 70 szazaléka ru-
tinszerll problémak megolda-
sabdl all, és ebben az esetben
< 909 7 < 20% a 70 szazalé¢kos eredmény
nem utal a jelen modell els6

lépcs6fokanal magasabb
3. dbra. Az itemek és személyek nehézség-, illetve képességszintiének problémamegoldé képesség-

osszekapcsoldsa a nyerspontok alapjan beli fejlettségi szintre. Ha is-
merjik a teszt felépitését, akkor is nehéz didkokra lebontva mindenkihez hozzarendelni,
hogy ki mit oldott meg, majd ennek alapjan meghozni a dontést.

tartalmazo problémak

Rutinszer(i problémak
megértése

A4 v

A képességek becslése az IRT eszkozrendszerével

Amint korabban is utaltam ra, az IRT modellek egy-egy matematikai modellt hasznal-
nak, ami a személy egy adott itemre adott helyes valaszanak valoszinliségét becsli figye-
lembe véve a személy képességparaméterét és az item nehézségét. Egy itemre adott he-
lyes valaszok valoszintiségét kiilonbozé képességszintek mellett az item item karakte-
risztikus gorbéje irja le. (4. abra)

A jo képességli didk jo valaszanak valoszintisége kozel all 1-hez, mig az alacsony ké-
pességszintli diaké 0-hoz. Az atlagos diak — a modell értelmében — p=0,5 valdszinliség-
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gel ad jo valaszt az itemre. A gérbe megmutatja, hogy az egyes képességszintli didkok
milyen valdszintiség mellett valaszolnak jol az adott iremre (teszt-karakterisztikus gorbe
esetén, milyen képességszint mellett, hany pontot érnek el a teszten). A Rasch modellben
az item nehézségét az adja meg, hogy milyen képességszint sziikséges ahhoz, hogy p=0,5
legyen a helyes megoldas valdszintisége. Ez alapjan a 4. abran az atlagos diak képesség-
szintje (8) adja az adott item nehézségi indexét. Ebben az értelemben az item nehézsége
kapcsolatban all a feladat nehézségével. A bemutatott item egy jo képességti diaknak
konnyt, egy alacsony képességli didknak nehéz, de az item nehézségét annak a didknak
a képességszintje hatdrozza meg, aki 50-50 szazalék valdsziniiséggel ront, illetve jol tel-

jesit az itemen.

Az 5. dbra harom kiilonb6z6
nehézségli item itemkarakte-
risztikus gorbéjét abrazolja. A ha-
rom item nehézségi indexe: 81,
87, €s 03. Jelen esetben 51=0
logit, 3,=1 logit, és 83= -1 logit.
Ha a gorbék inflexids pontjatol
(ahol a gorbe gyorsuld noveke-
dése lassulova valt at) huzunk
egy-egy merdlegest az ordinata
és abszcissza tengelyre, akkor le-
olvashato, hogy mindharom gor-
be inflexids pontjanak ordinata
koordinataja 0,5, azaz ha meg-
nézzik a gorbék inflexiés pont-
jadban az abszcissza koordinata
értékeket, leolvashato, hogy mi-
lyen képességszintli didk oldja
meg 50 szazalék valdsziniiséggel
jol az adott itemet. A 51=0 ne-
hézségli, azaz a kozépso itemka-
rakterisztikus gorbe egy atlagos
nehézségli gorbe karakterisztikus
gorbéje, a d5=1, azaz a vastagi-
tott vonalu gorbe egy atlagosnal
1 logitegységgel nehezebb item
karakterisztikus gorbéje, a d3= -
1, azaz a szaggatott vonalu gor-
be, az atlagosnal 1 logit-
egységgel konnyebb item karak-
terisztikus gorbéjét mutatja.

Miutan az itemek nehézségi
indexei a didkok képességszint-
jei alapjan definidltak, ezért az
itemek nehézségét és a diakok
képességszintjét kozos képes-
ségskalan tudjuk abrazolni. Ha
ismerjiik egy didk képességszint-
jét, meg tudjuk mondani, hogy
milyen valdszintiséggel oldana
meg olyan itemet, amely nehéz-

A helyes valasz valoszintisége
A

<« 1,0 -

-

T

< 0,5

Alacsony képességszint

<« 00

»0

Magas képességszint

<&

3

4. abra. Egy példa az itemkarakterisztikus gorbére

1 1 e
0’9 ] Pres
0,8
0,7
0,6
0,54
0,4
0,3
0,2
0,1

0 T ; A4 v il | | |
-1 0 1 ’ : )

83 81 &2 Képességskala (logit)

Ahelyes valasz valoszintlisége

5. abra. Harom kiilonbozd nehézségii item karakterisztikus
gorbéje

l -

0,21
0,11

[*)
g 09
E 081
3
< 0,71
S 0,61
2 05
T 041
g 0,31
[}
=
<

4
Képességskala (logit)

6. abra. Egy 0 képességszintii didk harom kiilonbozé nehézségii
itemre adott helyes valaszanak valosziniisége
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ségi indexe értelmezhetd a kozos képességskalan, anélkiil, hogy a didknak a valosagban
meg kellene oldani azt. A 6. dbran bemutatunk erre egy példat, ahol egy (0) képességpa-
ramétert didk harom kiilonb6z6 nehézségli itemen valo sikeres teljesitményének valoszi-
nlsége olvashato le.

Tegyiik fel, hogy 6=1, ekkor a didk a 6=1 nehézségii itemet (vastagitott vonalu item-
karakterisztikus gorbéhez tartozo itemet) 50 szazalék valdsziniiséggel oldja meg jol.
Ugyanez a didk a 6=0 nehézségl itemet mar 73 szazalék valosziniiséggel oldja meg, az-
az kozel 25 szazalékal nagyobb valoszinliséggel, mig a 8= -1 nehézségl itemet pedig 88
szazalék valoszinliséggel oldja meg jol. Az 1. tablazatban néhany logitban adott képes-
ségszint és nehézségi index mellett 6sszefoglaltuk a helyes valasz valdsziniiségét és az
adott esetbdl nyert relativ informacié nagysagat.

A tablazatbdl leolvashatd, hogy ha i-edik személy képességparamétere alacsonyabb,
mint j-edik item nehézségi indexe, akkor a képességparaméter és a nehézségi index kii-
lonbsége pozitiv és a helyes valasz valdszintisége nagyobb, mint 50 szazalék. Minél na-
gyobb ez a kiilonbség, annal kdzelebb van a helyes valasz valdszintiségének nagysaga az
1-hez, azaz a 100 szazalékhoz (a modell valosziniiségi természetébdl fakadoan, azt soha-
sem ¢ri el). Ha az item tul nehéz az adott személy szamara, azaz a képességparaméter és
az itemnehézség kiillonbsége negativ szam, akkor a sikeres megoldas valoszintisége ke-
vesebb mint 50 szazalék. Abszolut értékben minél nagyobb ez a kiilonbség, annal koze-
lebb lesz a helyes valasz valosziniisége 0-hoz.

1. tablazat. A helyes valasz valosziniisége a képességparaméter és az itemnehézségi mutatd logitban adott
figgvényében (néhany példa)

, , Az adott o
Képesség- Item- A helyes valasz informacié Zi’;?:;zgl
paraméter nehézség Kiilonbseg valosziniisége eréssége clérésé l1£z
P . . (%) sziikséges
) J (6-6) Pi 400*1;; itemek szama
5 0 5 0,99 4 250
4 0 4 0,98 7 142
3 0 3 0,95 19 53
2 0 2 0,88 45 23
1 0 1 0,73 79 13
0 0 0 0,50 100 10
0 1 -1 0,27 79 13
0 2 -2 0,12 45 23
0 3 -3 0,05 19 53
0 4 -4 0,02 7 142
0 5 -5 0,01 4 250

A tablazat utolso el6tti oszlopa arrdl ad informaciot, hogy az adott személy- és item-
paraméterek mellett milyen mennyiségii relativ informaciot kapunk a személyrdl és item-
18l (Ljj = py; (1-py)). Write és Stone, 1979) A kinyert relativ informaciot akkor tekintjik
100%-nak, ha a személy képességparamétere és az item nehézségi indexe megegyezik,
azaz 0;-8;=0. (Write és Masters, 1982) Ez a mér6szam annak eldontését segiti, hogy az
adott mérésben az adott item milyen mértékben jarul hozza a személy képességparamé-
terének meghatarozasahoz, azaz mennyi informaciot veszitenénk az adott személy képes-
ségparaméterénck meghatarozasa soran, ha az adott itemet elhagynank a tesztbdl. Ha az
item nehézsége (8;) a személy képességparaméterenek (6;) egy logitegységes kornyeze-
tében van, akkor a &; és a 0; —rol nyert informacio6 tobb, mint 79 sz4zalék, ami fokozato-
san 45 szazalékra csokken, ahogy a két paraméter kozotti tdvolsdg nagysaga 2 logit-
egységre nd. Ha ez a tdvolsag tobb mint 3 logitegység, akkor az item hatasfoka kevesebb
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mint 19 szazalék, 4 logitegységnél nagyobb tavolsag mellett pedig mar 7 szazaléknal is
kevesebb informaciot nyeriink az adott itemmel a személy képességparaméterét illetdleg
(vagy forditva, a személlyel, az item nehézségi indexét illetden). (Egy teszt informacios
figgvényének meghatarozasakor az egyes itemek informacios fliggvényei dsszeadddnak
(1, = ilij’ ahol I ; a teszt informécios fliggvénye). (Adema és Gademann, 1992)

i,j=1

A tablazat utolso oszlopa mutatja, hogy az aktualis képességparaméter és nehézségi in-
dex tavolsagaban hany item sziikséges a paraméterértékek ugyanazon pontossaggal valo
meghatarozasahoz. Minél nagyobb a személy képességparamétere és az item nehézségi in-
dexe kozotti kiilonbség nagysaga, annal tobb item sziikséges a személy képességparaméte-
rének minél pontosabb meghatdrozasédhoz. Példaul 20 szazalékos informaciot add itemek-
bél (ha Gi-8j=1,8) 0t darab sziikséges ugyanazon pontossag elérés¢hez, amit egy 100 sza-
zalékos itemmel érnénk el. Ha a két paraméter 3 logitegységes tavolsagban van egymastol,
akkor 4-5-sz0r annyi itemet tartalmazo tesztre lenne sziikség, mint ha a teszt itemeinek ne-
hézségi indexe a személyparaméterek 1 logitegységes tavolsagan beliil lennének.

Az itemnehézségi mutatok és a képességszintek kozos skalan valo abrazolasa leheto-
séget ad arra, hogy a 3. dbra két skaldjat dssze tudjuk olvasztani. Ennek sematikus képét
abrazolja a 7. dbra. Item nehézsége Tanulok teljesitménye
(Empirikus adatokkal
tortend elemzéset 1asd  Komplex, tbb forrasbol
példaul Molndr 2004)  szarmazo informéaciokat | €~ 31 M'agas' o
Az itemnehézségi ska-  tartalmazo problémak 52 képességszintil
lat (bal oldal) és a ké-

A

Standard, egy forrasbol

pessegSk.alat (]Ob,b ol- szarmazo informaciokat | €~ 33

dal) a sikeres valasz-  ; a1mazs problémak A tanul6
adas valoszinliségé- <— képességszintje
nek matematikai fligg- ~ Rutinszerts, jol definialt, | o 54 ()
vénye kapcsolja dssze.  egyszerii problémik 55

A 0 képességszintl ta-
puléhoz minden egyes Rutinszerii problémak 36
item esetén hozza le-  jepsriese 7 Alacsony

het rendelni egy valo- 3 képességszintii
szinliséget, amilyen
valdsziniiség mellett 6
sikeresen oldja meg
az adott itemet. Ennek kovetkeztében minden egyes diakhoz hozzarendelhet6 annyi va-
16szinliségi szint, ahany itemrdl van szo, illetve minden egyes itemhez hozzarendelhetd
annyi diak képességszintje, akik a minta részét képezik. Példaul egy 20 itembdl allo teszt
esetében, amit 25 didk old meg, 500 (20x25) didk-item talalkozast regisztralhatunk, ame-
lyekhez minden esetben az IRT modellek kiszamoljak a helyes valaszadas valdszintiségi
szintjét, majd ezeket a valoszinliségeket hasznaljak fel minden egyes diak elvart teljesit-
ményének és valaszmintazatanak meghatarozasakor, illetve minden egyes item minden
tanulohoz valo hozzarendelése soran is. (Griffin, 1999)

Ha minden egyes item esetén le tudjuk irni, hogy milyen képességek sziikségesek
megoldasukhoz, akkor konnyen meg tudjuk hatarozni, hogy egy adott képességszintii di-
ak milyen szinten van az adott képességteriileten.

A tanulmany tovabbi fejezeteiben attekintjiik a Rasch-modell matematikai vonatkoza-
sat, illetve a modell egyenletébdl levezethetd f6 tulajdonsagait, amelyek egyrészben
megkiilonboztetik a Rasch modellt a tobbi IRT modelltdl. A tanulmany keretében csak az
eredeti, azaz dichotom adatokra kidolgozott modellel foglalkozunk, nem dichotéom ada-
tokra tovabbfejlesztett valtozataival nem.

A\ 4

7. dbra. Az itemek és személyek dsszekapcsolasa az IRT segitségével
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A Rasch-modell dichotom adatokra

Rasch a modell megalkotédsa soran abbdl indult ki, hogy “a magasabb képességszintli
személy nagyobb val6szinliség mellett old meg barmely tipust itemet, mint a tobbi sze-
mély és hasonldan egy item akkor nehezebb, mint a masik, ha barki nagyobb valdszini-
séggel oldja meg a masik itemet, mint azt”. (Rasch, 1960, 117., idézi Griffin, 1999)

A modell, mint korabban utaltunk r4, a logisztikus fiiggvényre épit, és a kdvetkezé mate-
matikai formulat hasznélja az item karakterisztikus gorbéjének (4. dbra) meghatarozasara:

piJ:P(le):m (1)
1+ exp(6i—j)
ahol x = 1, ha az itemre adott valasz jo és

x =0, ha rossz,
q; a személy képességparamétere a vizsgélt latens valtozo képességskalajan,
dj az itemparaméter (itemnehézség) ugyanazon a skalan.

Az (1) egyenlet a sikeres valaszadas valosziniiségét az adott diak képességparaméte-
rének és az item nehézségi indexének fiiggvényében adja meg, pontosabban a kettd kii-
lonbségének fliggvényében. Ha a didk képességparamétere azonos az item nehézségi in-
dexével, akkor a helyes valaszadas valoszintisége: 0,5.

Az (1) egyenletet atrendezve:

1n(&] =0i -5 @)
1-pij

leolvashato, hogy a diak képességparaméterének és az item nehézségének kiilonbsége
a helyes ¢s helytelen valaszadas valoszintisége hanyadosanak (odds) természetes alapu
logaritmusa. Ez az oka, hogy a képességszintek és az itemnehézségi paraméterek kozos
skalajanak egysége a logit (log odds unit egy roviditése).

A tovabbiakban attekintjiik a Rasch-modell fobb tulajdonsagait, amelyek egyrészt
megkiilonboztetik az eredeti, dichotom adatok elemzésére megalkotott Rasch-modellt a
tobbi IRT modelltdl, illetve segitenek eredményeink helyes értelmezésében.

A Rasch-modell tulajdonsdgai

Specialis objektivitas

Az (1) egyenletben bemutatott modell — az IRT modellek koziil egyediil — azzal a tu-
lajdonsaggal rendelkezik, hogy példaul két személy Osszehasonlitdsa fiiggetlen attol,
hogy melyik itemen tessziik azt, illetve két item Osszehasonlitasa fiiggetlen attél, hogy
milyen képességszintli személy oldotta meg azokat. Ennek bemutatasara a (2) egyenlet-
bdl indulunk ki és feltételezziik, hogy van két 0; és 0, képességszintli didkunk, az item,
amit megoldanak & nehézségli. Tegyiik fel, hogy p az elsé személy helyes valaszadasa-
nak valésziniisége és p, a masodik személy helyes valaszanak valoszinlisége.

1n(Lj:el—5
1-p

és (€)

| 22 |=0,-5
1-p2

A két személy helyes és helytelen valaszadasa valdszintisége hanyadosanak (odds) ter-
mészetes alapu logaritmuséanak (log odds) kiilonbsége:
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I-p1 1-p2

A (4) egyenlet alapjan a fenti kiilonbség (log odds) fiiggetlen az itemparamétertdl és
csak a személyek képességparaméterének fiiggvénye. Hasonlo atalakitassal belathato,
hogy az itemek log odds-anak (két itemen adott helyes és helytelen véalaszok valoszinii-
ségének hanyadosanak logaritmusa) kiilonbsége pedig a személyek képességparamétere-
it6l fiiggetlen. Mint korabban utaltam ra, ez a féle objektivitas, fliggetlenség az IRT mo-
dellek koziil csak a Rasch-modell tulajdonsaga.

A képességszintek abszolut helyzetének valtozdsa

A (1) egyenlet alapjan annak valdszinlisége, hogy egy személy egy itemre jo valasz ad
figg a személy képességszintje és az item nehézségi szintje kdzotti kiillonbségtol (6-6). A
logit skala azonban nem hatarozza meg a képességszintek és nehézségi indexek abszolut
helyét, csak felallitja mind a képességszinteken beliil, mind a nehézségi indexeken beliil,
mind a képességszintek és nehézségi indexek kozotti relativ tavolsagokat. (A helyes va-
lasz valdszinlisége attél még nem valtozik meg, ha a képességszinthez és az itemne-
hézséghez is hozzaadunk egy konstanst, mivel a kettd kiilonbségének képzésekor az ki-
esik. (1. tabldzat)) Ez azt is jelenti, ha példaul egy skalan van egy 1,2 logitegységes item,
egy masik skalan pedig egy 1,5 logitegységes item, a kettét nem lehet 6sszehasonlitani
anélkiil, hogy meg ne nézziik, hogyan lettek eldallitva a skalak, hova lett a nullpont téve.
A két kiilonbozo skala egymassal torténd dsszehasonlitasanak problémajat kikiiszobdlhet-
jik, ha a két skaldban van valami kdzds, 6sszekotd elem (didk vagy item), mivel akkor a
két mintat kozos adatbazisba téve és elemezve dsszehasonlithatova valnak az eredmények.
Egy masik eljaras, hogy mi hatarozzuk meg bizonyos itemek nehézségi szintjét, lehorgo-
nyozzuk azokat, igy a program a tobbi item nehézségének meghatarozasakor azokhoz vi-
szonyit. Ennek az eljarasnak is az a feltétele, hogy legyenek kozos itemek.

Azonos diszkrimindcios indexek

A Rasch modellben egy teszt itemeinek karakterisztikus gorbéi elméletileg parhuzamo-
sak, azaz nem metszik egymast és mindegyiknek ugyanaz a meredeksége. (5. abra) A mo-
dell ezen tulajdonsagat nevezik azonos diszkriminacionak, vagy azonos meredekségnek.
Ez alapjan a teszt minden egyes iteme diszkriminalo erejének azonosnak kell lenni.

Az abszolut diszkrimindcios index valtozdsa

A Rasch-modell ezen tulajdonsaga hivja fel a figyelmet arra, hogy nem elegendd egy
teszt, illetve a benne 1évo itemek modellilleszkedését (a modellilleszkedésrdl részleteseb-
ben l. a tanulmany késébbi alfejezetét) megnézni, hanem figyelmet kell forditani a klasz-
szikus tesztelméleti reliabilitismutatora €s az itemek diszkriminacios erejének megfele-
16 nagysagara. A kovetkezokben egy példan illusztraljuk, hogy elkészithetd olyan teszt,
ami tokéletesen illeszkedik a Rasch-modellbe, azaz minden egyes itemének karakterisz-
tikus gorbéje parhuzamos, a teszt mégsem jo.

A Rasch-modell a teszt minden itemét azonos meredekségii logisztikus gorbével mo-
dellalja (képileg), de nem hatarozza meg a meredekség, azaz a diszkriminacié abszolut
nagysagat. Példaul a 8. abran két teszt 3—3 itemének karakterisztikus gorbéjét modellal-
juk. Az els6 teszt itemeinek karakterisztikus gorbéinek meredeksége 1, a masodik teszt-
té 2. Ez azt jelenti, hogy a masodik teszt itemeinek diszkriminald ereje nagyobb ugyan-
azon minta esetén. Ha a két teszt itemeit kdzosen skalazzuk a Rasch modell segitségével,
akkor a modell a karakterisztikus gorbék meredekségét 1-nek veszi, ezért ugy tlinik, hogy
mindkét teszt itemeinek karakterisztikus gorbéje parhuzamos lesz (képileg). (9. dbra)
Azonban a jobban diszkriminal6 itemek jobban diszkriminaljak, széthuzzak a didkok ké-
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pességparaméter-értékeit a képességskalan. Elegendd csak az abszcissza tengely osztas-
pontjainak valtozasara nézni.
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. abra. Kiilonbozé diszkriminacios erével biro itemek karakterisztkus gérbéi (Wu, 2006a alapjan)
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9. abra. A 8. abra itemeinek gorbéi Rasch skalazas utan (Wu, 2006a alapjan)

A Rasch-modellhez val6 illeszkedéshez visszatérve, mindkét teszt itemei ugyanolyan jol
illeszkednek a modellhez, de ha a két tesztet Osszerakjuk egy tesztté, mar lesznek a modell-
be nem illeszkedd itemek is. Sarkitva: lehet olyan tesztet késziteni, amelyik csak olyan ite-
mekbdl all, amelyek karakterisztikus gorbéi nagyon laposak. Ez azt jelenti, hogy minden
egyes itemet a didkok taldlgatassal oldanak meg, azaz az itemek nem képesek a kiilonb6z6
képességti didkok megkiilonboztetésére, ugyanugy teljesitenek a teszten az alacsonyabb ¢és
a jo képességli didkok is. Ennek ellenére a teszt jol illeszkedik a modellbe, mivel a gérbék
egymassal parhuzamosak, azonos diszkriminal6 erejiick. Ez az oka, hogy nem elegendd
csak az illeszkedést megnézni, fontos a reliabilitasmutato is, aminek alacsony értéke az
elobbi példa esetében ravilagitana arra, hogy nem jo a tesztiink. Egy rossz tesztet nem tesz
jova a Rasch-modell, csak az eredmények elemzéséhez mas eszkozoket is kinal.

A logitegységnek nincs abszolit hossza

A Rasch-modell elébbi tulajdonsaga soran ramutattunk arra, hogy a logitegységnek
nincs abszolut hossza. Ez azt jelenti, hogy tesztfliggd, milyen tavol van egymastol két
ember képességparamétere a képességskalan. Egy magasabb diszkriminalé erdvel ren-
delkezd teszt jobban széthiizza, jobban diszkriminalja a személyeket, mint egy, az adott
mintat kevésbé diszkriminal6 feladatlap, még akkor is, ha az esetleg jobban illeszkedik a
Rasch-modellhez (1. eldbbi szélsOséges példat). A valdsdgban egy teszt itemei sohasem
rendelkeznek azonos diszkriminald erdvel (altalaban a feleletalkotd kérdések példaul
jobban diszkriminalnak, mint a feleletvalaszto kérdések).

A Rasch-modell 6 alkalmazdsi teriilete

Abban az esetben, ha egy minta minden egyes tagja ugyanazt a tesztet oldotta meg, az
eredmények pontos elemzéséhez nincs sziikség Rasch-modellre, a teljesitmények nyers-
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pont-értékei elegendéek a megfeleld statisztikai szamolasok elvégzéséhez és értelmezé-
sé¢hez. Ha kiszamolnank ebben az esetben a nyerspont-értékek és a képességszintek ko-
zotti korrelaciot, 1-hez kozeli korrelacios egytitthatot kapnank.

Ha viszont a vizsgalatot ugy épitjiik fel, hogy kiilonb6zd diakok, kiilonb6z6, de hor-
gony itemeket tartalmazoé teszteket oldanak meg, aminek kdvetkeztében a vizsgalatban
szerepld nem minden itemet old meg minden didk, az eredmények elemzéséhez és az
egyes, kiilonbozo tesztet megirt didkcsoportok kozotti dsszehasonlitd vizsgalatok elvég-
zéséhez mar Rasch-modellre van sziikség. Ebben az esetben, ha a megoldott itemek hal-
mazatol fiiggetlen meghatarozast szeretnénk, a didkok képességszintjének meghataroza-
séhoz nem elegenddek a nyerspont-értékek.

Az adatok illeszkedése a Rasch-modellhez (model fit)

A Rasch-modell fent felsorolt tulajdonsagai abban az esetben érvényesek, ha az empi-
rikus vizsgalat mérdeszkoze illeszkedik a Rasch-modellbe. A Rasch-modell szempontja-
bol annadl jobb a mérdeszkdz: minél diszkrimindlobb itemeket tartalmaz; az itemek diszk-
riminald ereje kozel azonos; viszont nehézségi indexiik eltérd, hogy az itemek nehézsé-
gi skalaja lefedje a didkok képességeloszlasat; az empirikus item karakterisztikus gorbék
kozel vannak az elméleti gorbékhez.

A Rasch-modell a helyes valasz valdsziniiséget az item nehézsége (J) és a személy ké-
pességparamétere (0) alapjan hatdrozza meg - 1. (1) egyenlet. Ebbdl adéddan, ha egy ite-
men a helyes valasz valdszintiségét mas is befolydsolja, mint az item nehézsége és a sze-
mély képességparamétere, akkor sériil a Rasch-modell alkalmazhatdsdga. Néhany ténye-
76, ami rontja az itemek modellilleszkedését:

— Talalgatas — Foleg magas nehézségi indexii, azaz nagyon nehéz feleletvalasztos ite-
mek esetén fordul el6. Altaldban a feleletalkoté kérdések diszkriminald ereje jobb, mint
a feleletvalasztos kérdéseké. (Wu, 2006b)

— Itemfiiggdség — Ha egy item helyes megoldasdhoz egy masik itemen adott valaszt
kell felhaszndlni (erds fliggdség), vagy a kontextus 6sszekoti az itemeket (konnyt fliggd-
ség) (Wu, 2006a).

— Kiilonb6z6 itemmiikddés— DIF (Differential Item Functioning). A minta kiilonb6z6
kohortjai mashogy valaszolnak a kérdésre, példaul a fiuk altalaban jobban vélaszolnak a fo-
cival kapcsolatos kérdésekre, mint a lanyok. (Erre példat 1asd Molnar 2006 tanulmanyaban.)

— Tobbdimenzionalitas - Ha egy item mast, mds latens képességet mér, mint a tdbbi
item. (Példdul, ha egy matematika item mind a fogalmi értést, mind a szdmolasi képes-
séget méri. Ez a két latens valtozo pedig személyenként valtozhat, valaki az egyikben
jobb, valaki a masikban.)

Azt, hogy alkalmazhatjuk-e az adataink elemzésére a Rasch modellt, az illeszkedés-
vizsgalat (fit statistics) mutatja meg. A kutatok szamos matematikai modellt dolgoztak ki
(Write és Masters, 1982) a modellilleszkedés tekintetében, amelyek a fent emlitett — a
Rasch-modell alkalmazhatosagat befolyasoldo — tényezok koziil minden esetben csak
egyet vizsgalnak (pl.: a diszkriminacios indexek egyezése vagy az érvényesiil-e az egy-
dimenzionalitas), csak egy feltétel teljesiilését ellendrzik. Ezt azért Iényeges megemlite-
ni, mert altalaban mar egy illeszkedésvizsgalat utan kovetkeztetéseket vonunk le, holott
lehet, hogy ha egy masik modellt hasznaltunk volna, aszerint nem ugyanazt az eredményt
kaptuk volna. Az illeszkedésvizsgalatok kozott e tanulmany keretében a maradék alapa
(residual based) illeszkedésvizsgalat fobb tulajdonsagait mutatjuk be, mivel tobbek ko-
z0tt ezt hasznalja az altalunk hasznalt ConQuest (Wu, Adams és Wilson, 1998) szoftver.
Ezen tal a Quest (Adams és Khoo, 1996), a Winsteps (Linacre és Write, 2000) és RUMM
(2001) is (idézi Wu, 2006b)
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A residuadlis alapu illeszkedésvizsgalat (vesidual based fit statistics)

Az illeszkedés nagysagat a programok két lépcsdben szamoljak ki. Els¢ 1épésként
meghatdrozzak a személy képességparaméterét és az item nehézségi mutatdjat, majd
azokbol kiszamoljak mind a személy, mind az item illeszkedését. (El6bbi jelentését 1.
Molnar, 2005) A program a szamolashoz elsé 1épésben képez egy matrixot, ami minden
egyes diak minden vizsgalt itemen elért eredményét (kés6bb x;;) (0 vagy 1) tartalmazza.
Ebbdl general egy olyan matrixot, ahol az egyes helyeken mar a helyes valasz elvart va-
l6szintisége [késobb E(xij) — Rasch Expected Response Probabilities (Bond és Fox,
2001)] all. A két matrixot egymdasbdl kivonva (y i =X~ E(x;;)) megkapjuk a harmadik
matrix elemeit (response residual). Ezek utan minden egyes elemet sztenderdizalni kell.
A sztenderdizalt modell egyenlete:

o Xi— E(xi)

Zij = —F— 5
T [Var (xi) ©)
ahol Xji: 1 személy j itemen megfigyelt eredménye,

E(]xij): i személy j itemen torténd helyes valaszanak valdszintisége. (Wu, 2006b)

A dichotém Rasch-modell esetén a E(x;; ) = p;; és Var(x ) = Djj (1 - pj; ), azaz Var (x ;)
=1 (1. tabldzat). Az ezen a modon kiszamolt maradékok képezik a modell illeszkedés-
vizsgélatanak alapjat. A programok (pl.: Quest) az egyes itemek modellilleszkedését al-
taldban grafikusan jelenitik meg. (erre példat 1d. Molnar 2005, Molnar és Jozsa, 2006)

A j-edik item illeszkedési indexének (fit index) meghatarozasdhoz a program eldszor
négyzetre emeli, majd nullatol i-ig 6sszeadja a négyzetre emelt maradekokat (z ), mig az
i-edik személy illeszkedési indexének meghatdrozasahoz a maradékok (z;) négyzetre
emelése utan azokat nullatdl j-ig adja dssze. (Write és Masters, 1982) Az item illeszke-
désre Write ¢s Masters (1982) két statisztikai modszert javasolt: egy sulyozott (mas né-
ven infit) [unweigted mean-square (MNSQ)] és egy sulyozatlan (mas néven outfit)
(weigted MNSQ) értéket.

Az outfit a négyzetre emelt sztenderdizalt maradékok hagyomanyos 6sszeadasan alapul:

Z z

. I ¢ (—E(w))
Sual tlanMNSQ=—+—=—2 *——
Gilyozatlan Q nns Var(m) (6)

ahol n: a valaszadok szama.
Az outfittel szemben, ahol minden egyes stlya azonos: 1, az infit a kovetkezoképpen definialt
(Wu, 2006b):

Z ZVar(xi) Y (xi=E(xi))

SulyozottMNSQ = Z Var (xi) - ‘Z Var (xij) v

Ebben az esetben minden egyes ij stilyozott Var (x)-vel és a nevezot a stlyok Osszege adja.
Ha elvégeznénk az Osszeadasokat, belathato, hogy mind az infit, mind az outfit érték 1-hez
tart, azaz, ha az adatok illeszkednek a modellhez, akkor az MNSQ (infit és outfit esetén
is) értéke 1. Ebben az esetben az itemek diszkriminald ereje kozel azonos, azaz teljesiil
a Rasch modell szempontjabol jo6 méréeszkoz ismérveinek 2. pontja (1. fent). Ha ez nem
teljesiil és az MNSQ értéke tavol esik 1-t6l, akkor az adott item nem illeszkedik a tobbi
item altal alkotott modellbe. Ha az item nehézségi indexe ¢s a személy képességparamé-
tere kozel van egymashoz, akkor a Var(xs) ¢értéke relativ magas, azaz tobb informacioval szol-
gal, mint azok az itemek, amelyek nehézségi indexe joval alacsonyabb, vagy joval ma-
gasabb, mint a személy képességparamétere illetve azok a személyek, akik képességpa-
ramétere tavol van az adott item nehézségi indexétdl. Ezekben az esetekben kisebb stly-
lyal szamol a modell. Vajon 1-t6] milyen mértéki eltérést fogadunk még el, mikor mond-
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hatjuk még, hogy az adatok illeszkednek a modellhez, és mikortol beszéliink alul-, vagy
tulilleszkedésrol?

Els6 1épésként nézziik meg, hogy mit jellemez az MNSQ értéke, mi az a tulajdonsag,
aminek teljesiilését ellendrzi? A (6) egyenletben definialt statisztikai modszer azt ellen-
Orzi, hogy az egyes itemek karakterisztikus gorbéinek meredeksége azonos-e — a Rasch-
modell abbol a feltételezésbdl indul ki, hogy az itemek karakterisztikus gorbéi parhuza-
mosak. Ha az empirikus adatokbol felépitett item karakterisztikus gorbe meredekebb,
mint az elméleti gorbe, akkor az MNSQ értéke kisebb, mint 1, de ha a tapasztalt item ka-
rakterisztikus gorbe laposabb, mint az elméleti gorbe, akkor az MNSQ értéke nagyobb,
mint 1. A 70. és 11. abra mindkét esetre bemutat egy példat.

Az MNSQ értéke nem arrol ad informaciot, hogy az empirikus goérbe egyes pontjai mi-
lyen tavol vannak az elvart gorbétdl, hanem, hogy az empirikus item karakterisztikus gorbe
atlagos meredeksége mennyire kozeliti az elvart gorbe atlagos meredekségét, azaz mennyi-
re azonos a diszkriminalo erejiik. Az empirikus gorbe pontjainak elvart gérbétdl valo tavolsa-
gat sokkal inkabb a klasszikus tesztelméletbdl is ismert reliabilitas és diszkriminacios index
jellemzi. Egy jol méro, jol viselkedd item (magas reliabilitds és diszkriminalo erd) esetében,
ha az MNSQ értéke 1, akkor az elméleti és az empirikus gorbe egymasra fekszik.

Weighted MNSQ 079

01 {e”

0.0) 1 2 3 1
Delta{sy: 027

10. abra. Példa egy, az elvartnal meredekebb karakterisztikus gérbére (MNSQ=0,79)

Weighted MNSQ  1.31
0.8 -

00 1 H 3 1
Delta(s): 295

11. abra. Példa egy, az elvartnal laposabb karakterisztikus gorbére (MNSQ=1,31)
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Az MNSQ fenti értelmezése alapjan belathatd, hogy ez a tipusu illeszkedésvizsgalat
nem arrol ad informaciot, hogy altalanossagban jo-e, vagy rossz-e az item, hanem arrol,
hogy mennyire illeszkedik a tobbi item kozé. Ebbdl adéddan, mint a Rasch-modell f6bb
tulajdonsagai kozott is jeleztiik mar, nincs elére meghatarozott abszolut jo diszkrimina-
ci6s index. A fenti kérdésre valaszolva — az MNSQ értékében 1-t61 milyen mértéki elté-
rés fogadhato el —, azok az itemek, amelyek MNSQ értékei kevesebb mint 1 + 2 (szten-
derd hiba) tavolsagban vannak. (Perline, Write és Wainer, 1979) Az (5) egyenletbdl leve-
zethetd, hogy a sztenderd hiba = v(21)/(n-1)(I-1) , ahol n a minta elemszamat, | az itemek
szamat jelenti, ami v2/n-hez tart. Azaz, ha alacsony a minta elemszama, akkor az itemek
MNSQ értékei jobban ingadoznak 1 koriil, mint ha magas a minta elemszama. Példaul
egy 200 f6s minta esetén az elfogadhato MNSQ értékek 0,8 és 1,2 kozott ingadoznak,
egy 2000 fés minta esetén pedig 0,94 és 1,06 kozott. Ha az MNSQ értékek elfogadhato ér-
tékeinek savja fligg a minta elemszamatol, akkor nem tudunk egy elére meghatarozott el-
fogadasi savot mondani, hanem minden egyes esetben kiilon mérlegelni kell. (Wi, 2006b)

Az MNSQ értékek egy tovabbi transzformaciodjat is javasolta Write és Masters, ahol a
transzformacio egyenlete figyelembe veszi az MNSQ értékek atlagat és szorasat. Az igy
nyert értékeket nevezziik t értékeknek, amelyek mar kézel normal eloszlasuak (atlag = 0,
szoras = 1). Ebbol adodoan a t értékek elfogadhatd intervalluma 95 szazalékos konfiden-
cia szinten: (-1,96; 1,96). Az MNSQ értékek ezen transzformacidja latszolag megoldotta
a mintafiiggdség problémajat, azonban a valds életben nem létezik olyan item, ami toké-
letesen illeszkedne a modellhez. Ebbdl adéddan, a magas minta elemszam a kicsi eltéré-
seket is felnagyitja, példaul egy 300 fés mintan illeszkedének tiing itemek egy 15000 f6s
mintan mar nem illeszkednek a modellhez. Ez azt a dilemmat okozza, hogy az MNSQ
értékek alapjan annal jobban illeszkednek az itemek, minél nagyobb a minta elemszama,
viszont a t értékeknél az alacsonyabb minta elemszam esetén figyelhetiink meg jobb il-
leszkedést.

A problémat feloldani ugy lehet, hogy egyediil az illeszkedésvizsgalatok eredménye
alapjan nem torliink ki itemet, hanem, az illeszkedésvizsgalatok eredményét, mint diag-
noézist értelmezziik, ami ravilagit az esetleges problémas itemekre. Ezeket tobb oldalrél
meg kell vizsgalni és utana meghozni a dontést, hogy kihagyjuk-¢ a késobbi felmérések-
bél vagy nem. (1)

Jegyzet

(1) A tanulmany a T 046659PSP OTKA kutatasi
program, az Oktataselméleti Kutatocsoport és az
SZTE MTA Képességkutatdo Csoport keretében ké-

sziilt. A tanulmany irasa idején a szerz6 Bolyai Janos
Kutatasi Osztondijban részesiilt.
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Menyhart Adrienn — Kormos Judit

Eo6tvos Lorand Tudomény Egyetem, Angol Alkalmazott
Nyelvészeti Tanszék

Angol szakos hallgatok nyelvtanulasi
motivacioja
Egy interju-vizsgdlat tanulsagai

Magyarorszagon immdr 15 éves miiltra tekint vissza az dltaldnos

s

Csizér és Nemeth, 2000), és késztiltek felmérések kézépiskolai (Feher,
2000) és felnott nyelvtanulokkal is. (Nikolov és Nagy, 2003) Azt
azonban még senki nem vizsgdlta meg, hogy mi jellemzi az orszdgos
szinten majd 3000 fot kitevd angol szakos egyetemistdk nyelvtanuldsi

s

hogy a nyelvtanulas soran az egyik legfontosabb szerepet jatszo tanuldi tulajdon-

sag a motivaltsag. (Ddrnyei, 2005) A motivacio nemcsak a nyelvtanulas ,,hajtomo-
torja”, hanem azt is meghatdrozza, hogy valaki belefog-e egyaltalan e faradsagos vallalko-
zéasba, és hogy meddig hajlandd energiat fektetni a tanuldsba. (Dornyei, 2001) Amikor
nyelvtanarként belép valaki egy tanuloi csoportba, tobbnyire az els6 dolog, amit meg sze-
retne tudni, hogy miért iilnek ott a didkok, azaz milyen céljaik vannak a nyelvtanulassal
kapcsolatban. Anélkiil, hogy erre a kérdésre tudnank a valaszt, lehetetlen hatékonyan nyel-
vet oktatni, hiszen alapvetéen mas tanitasi technikakat és feladatokat kell hasznalni egy fel-
nétt mérnok esetében, aki munkat szeretne vallalni kiilf6ldon, mint egy egyetemi hallgato-
nal, akinek egyetlen célja, hogy végre letegye a diplomahoz sziikséges nyelvvizsgat.

3000 f6 az orszag felnott lakossaganak aranyaban nem tlnik nagy létszamnak, azon-
ban az egyetemrdl kikeriild didkok a jovében nyelvtanarok, tolmacsok, forditok, oktata-
si szakemberek lesznek vagy megszerzett nyelvtudasukat az iizleti életben kamatoztatjak,
ezért egy nagyon fontos nyelvtanuldi populaciét alkotnak. Mégsem tudjuk, csak legfel-
jebb folyosdi beszélgetésekbol, hogy mi jellemzi a bolcsészkarok egyik legnépesebb sza-
kan tanul6 didkok nyelvtanulasi motivaciojat, és az hogyan alakult a nyelvtanulas kezde-
te és az egyetemi tanulmanyok befejezése k6zott.

A nyelvszakos képzes 1étszamanak novekedésével és az Gj BA rendszer bevezetésével
be kell latnunk, hogy az elképzelés, miszerint az angol szakot végzett didkokbdl csupan
nyelvtanarok, bolcsész-kutatdk, illetve forditok és tolmacsok lesznek, idejétmult. Mint az
interjuinkbdl is kideriil, a hallgatok azért valasztjak ezt a szakot, mert az élet szamos te-
riletén hasznalhat6 magas szintli nyelvtudasra szeretnének szert tenni. Mind az 4j BA
rendszerben, mind a kifutd hagyomanyos 6téves képzésben azonban nagyon kevés
nyelvoran vehetnek részt a hallgatok. Azért is nagyon fontos, hogy megismerjiik, mi jel-
lemzi a didkok motivacidjat, hogy a rendelkezésre 4llo alacsony oraszam adta lehetdsé-
geket a lehetd leghatékonyabban tudjuk kihasznalni. Cikkiinkben husz, negyed- és 6t6d-
éves angol szakos egyetemistaval készitett interju tanulsagair6l szamolunk be. Vizsgala-
tunkban nemcsak arra voltunk kivancsiak, hogy az interja idején mi jellemzi a hallgatok
idegen nyelvtanulasi motivacidjat, hanem arra is, hogyan alakult az idegen nyelvhez va-
16 hozzaallasuk a nyelvtanulas kezdete ota. Kutatasunkban nem arra térekedtiink, hogy
minden angol szakos didkra altalanosithaté eredményeket kapjunk, hanem mély interjuk

ﬁ nyelvpedagdgiai szakirodalomban immar kozhely szamba megy az az Aallitas,
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segitségével azt szerettiink volna bemutatni, hogyan latjak a didkok maguk az idegen
nyelvtanulasi motivaciojukat és annak valtozasat az évek soran. Az interjukban sokszini{i
képet kapunk a motivacio kérdésérol és betekintést nyerhetiink az angol szakos hallgatok
e témardl alkotott véleményébe.

Az idegen nyelvi motivacié és a motivacié valtozasanak folyamata

Ahogy Scheidecker és Freeman (1999) megallapitotta, a motivacio kétségkiviil a leg-
Osszetettebb jelenség, amely a tanarokat és a pedagdgiai tudomanyok miivel6it napjaink-
ban foglalkoztatja, illetve allasfoglalasra készteti. A mindennapi életben elsdsorban ak-
kor hasznaljuk a motivacié fogalmat, amikor meg akarjuk magyarazni, mi az oka az em-
berek cselekedeteinek, gondolatainak, viselkedésének. Ha egy személy szivesen, lelke-
sen, orommel kezd hozza egy bizonyos cselekedet végrehajtasahoz, esetleg valami érde-
ke fiizodik a cselekvés sikeres teljesitéséhez, azt mondjuk, hogy ez az illeté motivalt az
adott tevékenység elvégzésére. Osszetettségénél és komplexitasanal fogva azonban nem
konny( pontosan definidlni, mit is takar a fogalom; a szakirodalomban is szamos, kiilon-
féle meghatarozassal talalkozhatunk. Atkinson (2001, 589.) ,,a viselkedés irdnyitasaért
felelos tényezok™ egyititteseként definidlja a motivacidt, mig Benesch (1999, 22.) tomo-
ren ,,inditékok 6sszessége”’-ként hatarozza meg. Urban (2001, 230.) szerint a motivumok
viszonylag egyedi jellemzok, ,,amelyek aktivaljak, iranyitjak, valamint kivalasztjak a vi-
selkedést a kornyezetben fennallo lehetdségek és korlatok kozegében.” Mindharom meg-
hatarozés a motivaciot egyfajta késztetésnek tekinti, amely nagymértékben befolyasolja
az emberek viselkedését.

A nyelvtanulasban is kiemelt szerepe van a motivacidonak, hiszen ez adja a tanulashoz
sziikséges kezdeti lendiiletet, illetve biztositja a késdbbi energiat a folytatashoz. Ez utob-
bi kiilondsen fontos az olyan hosszas, gyakran éveken at tarto tanulasi folyamatok eseté-
ben, mint példaul egy idegen nyelv elsajatitasa. (Dornyei, 2005) Osszegezve a fentieket,
azt mondhatjuk, hogy a motivaciéo meghatarozza, hogy az egyén miért kezd hozza egy
bizonyos tevékenységhez, mennyi ideig hajland6 azt folytatni, illetve mennyi energiat
fektet bele.

Az elmult tiz évben jelentds valtozas tortént a motivacio-kutatas teriiletén. Mig korab-
ban a kutatok elsésorban a motivacid szocialpszichologiai vonatkozasait (példaul Gard-
ner, 1985) és kognitiv komponenseit (példaul Bandura, 1997) vizsgaltak, az 1990-es
évek végén a figyelem kozéppontjaba a motivacié dinamikus volta és idébeli dimenzio-
ja kertilt. (Dornyei, 2005) Ahelyett, hogy a motivaciot stabil, allandé érzelmi €s mentélis
allapotnak tekintenénk, Dornyei szerint inkabb azt kellene vizsgalni, hogy a motivacios
folyamatok hogyan alakulnak és valtoznak az id6 folyaman. Kiilondsen igaz ez olyan
hosszadalmas és energiaigényes folyamatok esetében, mint a nyelvtanulas, amely tobb-
nyire évekig tart. Sziikségessé valt tehat egy olyan modell megalkotasa, amely figyelem-
be veszi a motivacid id6beli valtozasait. A pszicholdgiai szakirodalomban mar korabban
is léteztek olyan motivacio-elméletek, amelyek tartalmaztak idobeli dimenzidkat (példa-
ul Heckhausen, 1991), vagyis elkiilonitették a motivacios folyamat elo- és uto-szakaszat.
Az el6-szakaszban zajlanak olyan folyamatok, mint példaul a dontéshozas, tervezés vagy
célkitlizés, mig az utd-szakaszban a motivacio fenntartasa a cél. A nyelvtanulas teriiletén
els6ként Williams és Burden (1997) javasolta a motivacios folyamatok lebontasat harom
kulonallo szakaszra. Az els6 szakaszban jelentkeznek a kiilonféle kiilsé €s belsé okok,
amelyek miatt az egyén elkezdi a nyelvet tanulni. A masodik szakaszban megkezdddik a
konkrét tanulési folyamat, mig az utolsé fazisban az egyén feladata a motivacié és a lel-
kesedés fenntartasa, vagyis a kitartas, hogy véghezvigye a kitlizétt célt. Williams és Bur-
den koncepcioja azért fontos, mert vilagosan mutatja, hogy a motivacio t6bb mint pusz-
tan az érdeklddés felkeltése.
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Az elmalt tiz évben szamos kutatd hangstlyozta, hogy a motivacié nem stabil, nem al-
landd, hanem iddvel valtozik. (Ushioda, 2001) A multbeli kutatasok eredményei alapjan
Dornyei és Ottd kidolgozott egy 1j rendszert, az Ggy nevezett motivacios folyamat-mo-
dellt (Dornyei és Otto, 1998; Dornyei, 2000, 2001, 2005), amely részletesen bemutatja a
motivacios folyamatokat a kezdeti céloktol a megvaldsitason at, egészen a visszatekintd
értékelésig. A modell a folyamatokat hdrom f6 szakaszra bontja. Az els6 szakaszban indu-
kalddik a motivacio, megtorténik a célok kitlizése €s a kiilonféle jovobeli tevékenységek
kivalasztasa (nyelvvalasztasi motivacid). A tanulok ebben a fazisban gyakran készitenek
idébeosztast, illetve egyéb, a tanulas menetére vonatkozo terveket. A masodik szakaszban
az egyén feladata a motivacio fenntartdsa, masodlagos célok kitlizése és kiilonféle tanula-
si stratégidk alkalmazésa (végrehajtasi motivacid). Az utolséd szakaszban 1évé mechaniz-
musok csak akkor 1épnek életbe, ha az egyén a korabban kitlizott célt elérte vagy a cselek-
vés befejezddott illetve abbamaradt. Ebben a fazisban az egyén visszatekintve értékeli,
hogy mennyire volt sikeres a nyelvtanuldssal t6lt6tt idoszak és lehetséges kovetkeztetése-
ket von le a jovObeli célokkal kapcsolatban (visszatekinté-értékeld motivacio). Ezek a ko-
vetkeztetések, kiemelten fontosak, hiszen az,
hogy a tanulé pozitivan vagy negativan érté-

Azok, akik egydltaldn nyelvta-
nuldsi stratégidkat emlitettek,
t6bbnyire csak egy stratégict
tudtak megnevezni. Véleme-
nytink szerint az, hogy a didkok
sajdt bevalldsuk szerint onma-
guktol nem sokat tesznek a
nyelvtuddsuk fejlodéséért, rész-
ben annak koszénheto, hogy tu-
databan sincsenek azoknak a
nyelvtanuldsi stratégidaknak,
amelyeket alkalmazhatndnak
idegen nyelvi kompetencidjuk
Jfejlesztésere.

keli a tanulassal toltott id6t, nagymértékben
befolyasolja, hogy a jovoben milyen tevé-
kenységekbe kezd. (Ushioda, 2001) A
Doérnyei és Otto altal kidolgozott folyamat-
modell nagyon fontos 1épés a motivacios val-
tozasok megértéséhez vezetd uton, egyetlen
hianyossaga taladn az, hogy viszonylag nehéz
pontosan meghatarozni a szakaszok lehetsé-
ges hatarait. (Ddrnyei, 2005)

A motivacié dinamikus, allanddan valtozo
jellege empirikus vizsgalatok soran is bebizo-
nyosodott. Gardner, Masgoret, Tennan-
t és Mihic (2004) tanulmanyukban franciaul
tanul6 kanadai egyetemistak motivacids val-
tozasait figyelték meg. A didkok egyazon
kurzusra jartak, és a kutatok egy egész tan-
éven at kisérték figyelemmel a benniik zajlo

motivacids valtozasokat. Megfigyelték, hogy
az 6szi szemeszterhez képest tavaszra a dia-
kok jegyei romlottak, motivacidjuk cs6kkent és a nyelvhez is negativabban viszonyultak.

Ushioda (2001) egy longitudinalis, kvalitativ kutatdsban husz szintén franciaul tanuld
angol anyanyelvii egyetemistaval készitett interjut, hogy megvizsgalja, milyen tényezok
befolyasoljak a didkok nyelvtanulasi motivacidjat, €s hogy motivacidjuk hogyan valto-
zik az id6 folyaman. Az eredmények alapjan a didkok motivacidjat erdsen meghatarozza
a pozitiv nyelvtanulési élmény és a nyelv szeretete. Ushioda a didkok céljait két f6 cso-
portra osztotta; egyesek azért tanuljak a franciat, mert korabbi tanulmanyaik soran meg-
szerették a nyelvet, masok viszont inkabb azért, mert a jovobeli céljaik eléréséhez sziik-
ségiik van a nyelvtudasra.

Az interjukbdl az is kideriilt, hogy a sikeres egyetemistak inkabb a multbeli pozitiv él-
ményeiknek tulajdonitottak jelentséget (példaul jé kozépiskolai tanarok, a nyelv szere-
tete), mig a kevésbé jol teljesitd didkokat a jovobeli céljaik (példaul karrierlehetdségek)
motivaltak. Ez azt jelenti, hogy a belsdé motivacioval rendelkezd tanulok sikeresebbek
voltak azoknal, akik csupan a nyelvtanulasbol szarmazo lehetséges haszonra, elonyokre
koncentraltak. Ami a motivacios valtozasokat illeti, a didkoknak elsésorban a céljai val-
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toztak az id6 folyaman; ahogy haladtak el6re tanulmanyaikban, egyre tisztabb, sajato-
sabb célokat tiiztek ki maguk elé a nyelvvel kapcsolatban. Ushioda azt is hangsulyozza,
hogy ezek a valtozasok mindig valamilyen nyelvvel vagy nyelvtanulassal kapcsolatos él-
ményhez kotddnek (példaul vizsgak, anyanyelvii beszélokkel valo kapcsolat).

Shoaib és Dornyei szintén kvalitativ interjukat készitettek angolul tanulé didkokkal (meg-
jelenés eldtt), hogy felfedjék azokat a motivacios hatasokat, amelyek kozel husz év nyelvta-
nulds soran a résztvevoket érték. Elsdsorban 6k is a valtozasok jellegére és nem a mennyi-
ségi jellemzokre voltak kivancsiak. Hat 1ényeges iddbeli tényez6t azonositottak az interjuk
alapjan, amelyek valamilyen (pozitiv vagy negativ) irinyban befolyasoltak a résztvevok mo-
tivacidjat. (példaul angol nyelvteriileten eltoltott ido, 01 életszakaszba vald belépés stb.)

A fenti eredmények is vildgosan mutatjak, hogy a motivaci6 valdban hullamzik, inga-
dozik, és hogy a motivacios valtozasok vizsgalata eredményes kutatasi teriiletnek igérke-
zik a jovoben is.

A vizsgalat leirasa

Kutatasunkban 20 negyed- és 6todéves, az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Angol-
Amerikai Intézetében tanuld angol szakos egyetemista vett részt. Valasztasunk azért esett
erre a korosztalyra, mert 6k mar az egyetemi tanulmanyaik vége felé jarnak, ezért elég
hosszl idére vissza tudnak tekinteni a felsboktatasban toltott évek alatti idegen nyelvi
motivacidjukra, illetve feltételezhetéen rendelkeznek valamilyen elképzeléssel arrol,
hogy mire fogjak hasznalni az idegen nyelvet az egyetem befejezése utan. A didkok ki-
valasztasandl a valtozatossagra torekedtiink, azaz, hogy szerepeljenek a valaszadok ko-
z6tt fiak és lanyok, vidéken érettségizettek és budapestiek, egyszakosok és tobbszako-
sok, illetve negyed- és 6todévesek. Az interjii alanyok kivalasztasa nem a kényelmi, ha-
nem a céliranyos mintavétel elvei alapjan tortént. Mindegyik diak els6 diplomas nappali
képzésben vett részt. 14 negyed- és hat 6todéves egyetemistaval készitettiink interjut. A
résztvevok egy negyede fit (5 f6) és haromnegyede (15 f6) lany volt, amely arany koriil-
beliil megfelel az angol szakos hallgatok altalanos nembeli megoszlasanak. (lasd Kont-
ra, Kormos ¢s Csolle, 2002). A didkok életkora 22 és 25 év kozott valtozott. Négyen bu-
dapestiek voltak, kilencen vidéki nagyvarosbdl jottek a fovarosba tanulni, mig hét egye-
temista korabban falun élt. A 20 résztvevobdl 16 az angol mellett masik szakot is valasz-
tott maganak: négyen kommunikacio, harman magyar, ketten-ketten olasz és német sza-
kosak voltak, illetve egy-egy didk hallgatott finnt, lengyelt, torténelmet, pszichologiat és
matematikat.

Az interjukat az els6 szerzo, aki maga is 6todéves egyetemista volt a kutatas idején,
készitette a hallgatokkal magyar nyelven. Az interjuk altalaban 30—45 percig tartottak.
Az interjuk eldre eltervezett kérdések alapjan késziiltek, melyek sorrendje azonban a va-
laszadok altal mondottak alapjan médosulhatott, illetve a kérdések ujakkal egésziilhettek
ki, ha az interjialany olyan el6re nem latott témat vetett fel, amely a kutatds szempont-
jabdl fontos volt. Az interjut egy negyedéves hallgatdval eldzetesen kiprobaltuk, annak
érdekében, hogy meggy6zddjlink a kérdések érthetdségérol.

Az interjuk a kutatas rovid bemutatasaval kezdddtek, és a valaszaddkat ekkor biztosi-
tottuk az adataik bizalmas kezelésérdl is. Ezt kovette néhany olyan kérdés, amely alap-
vetd hattéradatokra kérdezett ra, mint példaul a hallgatok életkora, masik szakja stb. Az
interju f6 vazat alkotd kérdéseket Dornyei és Otto (1998) fent leirt motivacios-folyamat
modellje alapjan allitottuk 6ssze, arra torekedve, hogy a modellben talalt 6sszes fazist és
dimenziét lefedjiik. Az interju vezérfonala ennek megfeleléen harom fo részbdl allt. Az
elsd részben arra voltunk kivancsiak, hogy a hallgatoé annak idején miért angolul kezdett
el tanulni, milyen tanulasi stratégiakat alkalmaz, milyen az idegen nyelvhez és annak a
beszéloihez valo hozzaallasa, milyen varakozasai voltak a nyelvtanulas sikerét illetéen.
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Ezek a kérdések Dornyei és Otto (1998) modelljének elsé fazisat, az ugynevezett nyelv-
valasztasi motivaciot voltak hivatottak vizsgalni. A kérdések masodik csoportja az Ggy-
nevezett végrehajtasi motivaciora iranyult, itt elsésorban a tanulasi élményekrdl, a tana-
rok, sziilok és a nyelvtanuldi csoport(ok) szerepérdl kérdeztiik a hallgatokat. A kérdések
harmadik csoportja a visszatekint6-értékeld motivaciot térképezte fel. Ebben az interju-
részben arra kértilk az angol szakos didkokat, hogy értékeljék a nyelvtanulassal toltott
iddszakot életiikben, és adjanak szamot az elért sikereikrél és kudarcaikrol.

Adatainkat kvalitativ elemzési technikaval elemeztiik. (Holliday, 2002; Maykut és
Morehouse, 1994) Az elemzés alapjaul mind az interju kérdések mind az interjuk alapos
atolvasasakor felmeriil6 0j témak szolgaltak.

Az angol szakos hallgaték idegen nyelvi motivaciéjanak bemutatasa

Mint azt fent emlitettiik, interjuinkat Dornyei és Otto (1998) folyamat-modellje, illet-
ve az adatainkban szisztematikusan megjelend kategoridk alapjan elemeztiik. Eredmé-
nyeinket harom {6 részre osztva mutatjuk be: a valasztasi motivacio, a végrehajtasi mo-
tivacid és a motivacids visszatekintés szempontjabol. Mivel interjainkban az angol sza-
kos didkok teljes nyelvtanulasi folyamata soran fennallé motivaciojara voltunk kivancsi-
ak, ezért a valasztasi és a végrehajtasi szakasz nem kiilonithetd el teljesen, hiszen a
nyelvtanulok céljai, attitiidjei, motivacios orientacidja, amelyet Dornyei (2005) mind a
cselekvés elotti szakaszba sorol, e gyakran 15 évig tartd idszak alatt szamos valtozason
mentek at.

Valasztasi motivacio

A nyelvtanulas megkezdése el6tt a tipikus nyelvtanulo célokat tliz ki maga elé, hata-
rozott elképzeléssel rendelkezik arrdl, hogy miért is szeretné megtanulni az idegen nyel-
vet, tudataban van az idegen nyelvhez €s annak beszéléihez, kultirdjahoz és orszagaihoz
valé hozzaallasanak, és valamilyen képet alakit ki arrol is, hogy mennyire lesz sikeres.
(Ddrnyei, 2005) Részvevoink tobbsége azonban az altalanos iskolaban (N= 14) kezdte az
idegen nyelv tanulasat, és nem volt hatarozott célja szinte az altalanos iskolas id6szak vé-
géig, azaz a résztvevOk 14 éves koraig. Tobbségiik azért valasztotta az angol nyelvet,
mert az altalanos iskolaban csak ezt lehetett tanulni. Az angol szakos egyetemistak egy
része, visszatekintve altalanos iskolas éveire, arra emlékszik, hogy ugyan konkrét céljai
nem voltak, de mindig is azt gondoltdk, hogy a mai vilagban az angol nyelv ismerete va-
lamilyen médon a hasznara valik. Ezt igy fogalmazta meg az egyik résztvevonk: ,,Az ele-
jén még nem nagyon voltak céljaim, de mindig is szerettem az angolt. Tudtam, hogy
hasznos, ha tanulom”. (R12) (1) Interjlialanyaink koziil azok, akik két nyelv kozul va-
laszthattak, arr6l szamoltak be, hogy az angol nyelv a sziileik valasztasa volt az altalanos
iskolaban. Ugyanakkor azt is elmondték, hogy a sziileiktol sokat hallottak, hogy az an-
gol nyelv hasznos a mai viladgban: ,,Kételez6 volt [az angol], és a sziileim is akartak, hogy
angolul tudjak. Valdsziniileg praktikus okokbol, hiszen vilagnyelv és mindenki beszéli”
(R10) Néhany egyetemista azt is felidézte, hogy fels6 tagozatos évei végére konkrétabb
célokat is megfogalmazott. Ezek koziil az egyik az utazasi orientacio (lasd Csizér és Kor-
mos, elokésziiletben), amely az idegen nyelv kiilfoldi utazasok soran valo alkalmazasa-
nak lehet6ségét jelenti.

Felsében is az angol volt a kedvenc targyam és mar akkor tudtam, hogy ez nekem hasznos lesz. Enek-
karos voltam €s sokszor mentiink kiilfoldre fellépni, és ilyenkor volt lehetdség mas orszagbdl jott gyere-
kekkel is beszélgetni. (R12)

Két diak is beszamolt arrdl, hogy a céljai kozott szerepelt az angol nyelvii kulturalis
termékekkel valé megismerkedés (,,talan annyi [volt a célom], hogy a kedvenc énekese-
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im, zenekaraim dalszvegeit megérthessem, esetleg a Music tv-t.”( R19), ,,Hatodikban
elkezdtem forditani a Muzsika hangjat, az is konnyitett olvasmany volt .... Akkor, em-
lékszem, kitalaltam, hogy szivesen lennék miforditd” (R8)). Négy diak pedig elmondta,
hogy éaltalanos iskolas évei vége felé a nyelvvizsga megszerzését tiizte ki célul, és egyi-
kiiknek sikertilt is az alapfoku nyelvvizsgat nyolcadik osztalyos koraban letenni.

Ha az altalunk megkérdezett angol szakos egyetemistak altalanos iskolas éveire visz-
szatekintiink, akkor azt lathatjuk, hogy ugyan konkrét céljai a tobbségiiknek nem voltak
a nyelvtanulassal kapcsolatban, azonban tisztaban voltak azzal, hogy az angol nyelv
hasznos a mai vilagban. Az 6sszes résztvevo, aki altalanos iskolaban kezdett angolul ta-
nulni, arr6l szamolt be, hogy bar szerinte a tanitds szinvonala sok esetben nem volt meg-
feleld, nagyon megszerette az angol nyelvet. Ez is magyardzza azt, hogy koziiliik kilen-
cen vagy angol tagozatos, vagy kéttannyelvii gimnaziumba jelentkeztek.

Az a hat részvevd, aki gimnaziumban kezdett angolul tanulni két f6 okbol dontott az
angol nyelv mellett. Mind a hatan németiil tanultak az altalanos iskolaban, koziiliik né-
gyen sikeresek voltak németbdl, és ezért azt gondoltak, hogy a német utan az angolt va-
lasztjak, mert ez olyan vilagnyelv, amit fontos tudni. Ketten pedig azért valasztottak az
angolt, mert a német nyelvvel kudarcaik voltak, és abban biztak, hogy angolbdl sikere-
sek lesznek.

A nyelvtanulasi folyamat elejére visszatekintve, az angol szakos hallgatok harom ki-
vétellel arrdl szamoltak be, hogy azt gondoltak, sikeresek lesznek a nyelvtanuldsban.
Nagy tobbségiik tehat megfeleld onbizalommal vagott neki a nyelvtanulasnak, amely
szamos kutatd véleménye szerint fontos elérejelzdje a nyelvtanulési sikernek. (Gardner,
Tremblay és Masgoret, 1997) Szintén hozzajarulhatott ahhoz, hogy a didkok sikeres
nyelvtanuldva valjanak az, hogy a megkérdezett didkok koziil 15-en (75%) aktiv csaladi
tamogatasrol és magas sziiloi elvarasokrdl szamoltak be.

Dornyei és Ottd (1998) folyamat-modelljében szintén a valasztasi motivaciohoz tar-
toznak a célnyelvi kulturak és orszagok iranti attitlidok. Ezekre a résztvevok azonban
nemigen tudtak visszaemlékezni, és ez érthetd is, hiszen 10 éves korban (ami a résztve-
voink tipikus életkora volt a nyelvtanulds kezdetén) még nem rendelkeznek a gyerekek
kialakult attitidokkel mas népekkel és népcsoportokkal szemben. Kormos €s Csizér még
14 éves korban is meglehetdsen sematikus attitiidoket talalt az altaluk megkérdezett dia-
kok korében (megjelenés elott). Az angol szakos diakoknak az angol nyelvi kulturakkal,
orszagokkal és népekkel kapcsolatos véleményét ezért a Végrehajtdsi motivdcio alfeje-
zetben targyaljuk, egylitt a nyelvtanulas soran kialakult 6j célokkal.

Végrehajtdsi motivdcio

A végrehajtasi motivaciot Dornyei és Ottd (1998) folyamat-modelljében négy fontos té-
nyez0 alkotja: a nyelvtanulas mindsége, a tanuloi csoport hatésa, a didkok altal alkalmazott
nyelvtanulasi stratégidk és a nyelvtanulasba fektetett energia. Mint fent leirtuk, mi itt mu-
tatjuk be a nyelvtanulés soran kialakul6 célokat és formalodo idegen nyelvi attittidoket is.

Az angol szakos hallgatok gimnaziumi nyelvtanuldsuk sordn mar konkrét célokat is
megfogalmaztak maguknak. Ezek koziil szinte mindenki a nyelvvizsgat és a sikeres
egyetemi felvételi vizsgat emlitette, melyek egyértelmiien az instrumentélis orientacio-
hoz tartoznak. A résztvevd egyetemistak koziil tébben arra is visszaemlékeztek, hogy
mar a kozépiskolaban azt a célt tiizték ki, hogy a lehetd legjobban megtanuljanak ango-
lul. Egyetemista korukra az angol szakosok 75 szazaléka (15 f6) jeldlte ki egyik legje-
lentésebb célként, hogy minél magasabb idegen nyelvi szintet érjen el (,,A f6 célom az
volt, hogy a lehet6 legjobban megtanuljam a nyelvet” (R7)). Koziiliik tizenketten emel-
ték ki, hogy szamukra a legfontosabb, hogy szdban minél jobban ki tudjak fejezni magu-
kat (,,minél természetesebben, minél jobb kiejtéssel tudjak beszélni” (R9)). Minddssze
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harom egyetemista célja volt, hogy magas szintii iraskészséggel rendelkezzen (,,angolul
irhassak komolyabb cikkeket” (R18)). Az instrumentalis célok az angol szakos hallgatok-
nal csak egyetemi éveik végére jelentek meg. Vizsgalatunk is meger6siti azt a korabbi
eredményt (Kormos, Kontra, Csdlle, 2002), hogy az angol szakra jard egyetemistak egy
része még 6todéves kordban sem dontotte el, hogy milyen foglalkozast valaszt magéanak.
Résztvevdink koziil nyolcan tanarok, harman ujsagirdk szeretnének lenni, egy diak pszi-
chologusnak, egy torténésznek, egy pedig szakforditonak késziil. Két hallgatd tobb lehet-
séges szakmat is felsorolt (tanar, fordito és tolmacs), és négy egyetemistanak pedig még
elképzelése sincsen arrol, hogy mihez kezd, ha kézhez kapja a diplomajat. Azon didkok,
akik mar valasztottak szakmat maguknak, mind emlitették, hogy a munkajuk soran fon-
tos lesz az angol nyelv magas szintli ismerete.

A kutatasunkban megszdlalé 14 diak koziil, akik méar az altalanos iskolaban tanultak an-
golul, hatan emelték ki, hogy nagyon j6 tanaraik voltak és magas szinvonal( oktatasban ré-
szesiiltek, mig négyen emlitették, hogy elége-

< _ detlenek voltak a tanaraikkal. Négy didk sem-
Az angol SZ&%/IQOS hallgatok sema legesen nyilatkozott. A kdzépiskolai angolta-

tikus attitiidjei a mds népek nitassal kapesolatos véleményiik ettdl jelent-
irdnt azt jelzik, hogy az egyete-  sen kiilonbozik, minddssze harom diak sza-
mi éveik sordn csupdn a sziik molt be arrol, hogy a kozépiskolai angol ok-

p L . tatassal elégedetlen volt. Ezzel Gsszefliggés-
ertelemben vett kultiirdval (16r- ben a résztvevok tobbsége arrol adott szamot,

tenelem, miivészet, irodalom)  hogy éltaldnos iskoldban nem fejlédstt iga-
van alkalmuk megismerkedni,  zén, bar nagyon szerette a nyelvet, €s t5bbnyi-

és a kultiira azon témakéreivel. € sok energiat fektetett a nyelvtanuldsba.
g

ek d P nd Szinte az Osszes angol szakos egyetemista
ameryer az aaolt nep minden-  eoyhangiilag azt éllitotta, hogy gimnézium-

napi életével kapcsolatosak, az  ban nagyon sok id6t toltétt nyelvtanulassal, és
egyetemen nem taldlkoznak. Ez latvanyosan fejlodott a nyelvtudasa (,,Utana

. . . .. kozépiskoldban nagy fejlodés jott, 10-ikben
no/tgy hidny ossqg, hiszen tandr kozépfokiztam, szerintem abban az idészak-
kent ezeket az ismereteket nem  pan voltam a legjobb.” (R1)). Az egyetemi

tudjak tovdabbadni, és sematikus  éveikrél kevésbé elismerden nyilatkoztak az
attitiidjeik mintdul szolgdlhat- angol szakos hallgatok, véleményiik szerint

b io dé icionak i az egyetemi nyelvoktatas tul alacsony ora-
nar a jovenao eneraclondr is. g ampan folyik, és nem elég hatékony. Az el-

s6éves nyelvgyakorlat 6rdkat a didkok tobb-
nyire hasznosnak itélték, bar ezzel kapcsolatban is voltak kritikus megjegyzéseik (,,A lan-
guage practice [nyelvgyakorlat] 6rak jok voltak, de amugy a szavak fele, amiket megtanul-
tam, az €letben teljesen hasznavehetetlen.” (R10)). Emellett az egyetemistak ugy érzik, hi-
aba angol a tanitas nyelve az egyetemen, a nyelvorakon kiviil nem nagyon van alkalmuk
angolul megszdlalni, ezért gyakran neheziikre esik a mindennapi életben valo idegen nyel-
vi kommunikécié. A szamos elgondolkodtaté megjegyzEésbdl, amelyet a résztvevok egye-
temi oktatas mindségére tettek, most kettdt idéziink:

Az egyetem sem tesz semmit azért, hogy legalabb szinten tartsa a nyelvtudasunkat. Még irasban csak-
csak, de a szoban semmit sem csinalunk. Szeminariumokon sincs nagyon lehetdség beszélni, olyan, mint-
ha az is el6adas lenne, a tanar all el6l, magyaraz, mi meg csak jegyzeteliink, irunk, aztan vége az dranak.
Még egymas nevét sem tudjuk. Meg a tanar sem a miénket. (R20)

Persze, itt az egyetemen sok szot tanultam, de ezek foleg nyelvészeti, irodalmi, esetleg torténelmi

szakszavak, amiket nem nagyon lehet hasznalni a mindennapi életben. Gyakran vannak nehézségeim épp
emiatt, pl. amikor egy tanarhoz akarok szolni egy szeminariumon. Tudok is egy ilyen példat emliteni.
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Most csinalom a tanitasi gyakorlatom, és amikor bemegyek egy 11. vagy 12.-es osztalyba, csak lesek,

mert olyan szavakat hasznalnak, amiket én sem ismerek. (R17)

Az altalunk megkérdezett angol szakos egyetemistak szinte kivétel nélkiil arr6l szamol-
tak be, hogy egyetemi éveik alatt leginkabb csak a nyelvi szigorlatokra valé felkésziilésnél
fektettek komolyabb energiat a nyelvtanuldsba. Meglepd volt szamunkra, hogy arra a kér-
désre, vajon milyen nyelvtanulasi stratégiat alkalmaznak, a 20 didk koziil kilenc tgy vala-
szolt, hogy semmilyet. Azok, akik azt felelték, hogy hasznalnak stratégiakat, t6bbnyire
olyan stratégiakat emlitettek, amelyek abban segitenek, hogy nyelvtudasukat szinten tart-
sak, mint példaul az ujsagolvasas vagy angol nyelvii filmnézés. Errél is minddssze 6t didk
szamolt be, és koziiliik is csak kett6 az, aki a felmeriil ismeretlen szavakat kikeresi szotar-
bol vagy kiirja egy fiizetbe. Azok, akik egyaltalan nyelvtanulési stratégidkat emlitettek,
tobbnyire csak egy stratégiat tudtak megnevezni. Véleményiink szerint az, hogy a diakok
sajat bevallasuk szerint 6nmagukt6l nem sokat tesznek a nyelvtudasuk fejlodéséért, rész-
ben annak kdszonhetd, hogy tudatdban sincsenek azoknak a nyelvtanulasi stratégiaknak,
amelyeket alkalmazhatnanak idegen nyelvi kompetenciajuk fejlesztésére. Igaz ugyan, hogy
az egyetemi nyelvoktatds igen alacsony draszamban torténik (elsé évfolyamon heti négy,
ezutan heti két dra hadrom féléven keresztiil), érdemes lenne azonban a didkokat megtanita-
ni arra, hogyan tehetnének 6nalloan valamit azért, hogy maguknak lehetdségeket talaljanak
az angol nyelv(i kommunikaciora az egyetemi kereteken kiviil, tudasukat szinten tartsak,
vagy esetleg azért, hogy magasabb nyelvi szintre jussanak el.

A nyelvtanulo6i csoportra vonatkozoan a diakok szinte alig tettek megjegyzést, ezért gy
tlinik, az egyetemi hallgatok nyelvtanulasi folyamataban ez a tényezé nem jatszik fontos
szerepet. Az egyetemistak koziil hatan emlitették, hogy fontos szamukra, hogy csoporttar-
saik mit gondolnak a nyelvtudasukrol, és nem szeretnének elmaradni mogottiik.

Ami az idegen nyelvvel kapcsolatos attitiidoket illeti, az 6sszes megkérdezett angol
szakos hallgato rajong az angol nyelv szépségéért és logikus atlathato szerkezetéért, és
mint azt a valasztasi motivacio targyalasanal leirtuk, az angol nyelv szeretete a nyelvta-
nulés kezdetétol fogva jellemzi dket. Az angol nyelvii kulturdkhoz val6 hozzaallasuk mar
egyaltalan nem ilyen egyértelma. Egy hallgat6 ugy nyilatkozott, hogy nem érdekli a kul-
tara, mig hdrman azt mondték, hogy nem igazan a sziik értelemben vett kultura (iroda-
lom, miivészet, torténelem) irant érdeklddnek, hanem inkabb az angol anyanyelvii embe-
rek életmodja és viselkedése irant, ami azonban a kultura tagabb értelmezésében szintén
kulturalis informacionak szamit. (Byram, 1997) ,,Egyébként szivesen tanulnék inkabb az
angol emberekrdl, viselkedési normakrol, szokasokrol. Hogy jobban megismerjem a sze-
mélyiségiiket.” (RS), beszél errdl egy valaszadonk. Két egyetemista pedig arrol szamolt
be, hogy 6t minden nép kulturaja érdekli, nem csak az angol nyelvi kultirdk (,,Nem sok-
kal jobban [érdekel az angol kultura], mint mas kultarak. Engem minden kultura érde-
kel.” (R15)).

Az éltalunk megkérdezett egyetemistak idegen nyelvi beszélokkel kapcsolatos attitlid-
jei meglehetdsen sematikusak és tobbnyire elditéleteken alapulnak, ez alol mindossze az
a két diak kivétel, aki egy évig Anglidban dolgozott gyermekfeliigyel6ként:

Voltak elditéleteim a britekkel kapcsolatban, tudod, amiket filmekbdl meg konyvekbdl latsz. Aztan mikor
kinn éltem, sok britet megismertem és rajottem, hogy ezek az elditéletek nem megalapozottak. (R12)

A 20 didk 6sszesen mintegy hét-hét jellemzdt sorolt fel a britekkel és amerikaiakkal
kapcsolatban, de egy résztvevé ritkan emlitett tobb mint két tulajdonsagot. Osszehason-
litva Kormos és Csizér (eldkésziiletben) altal megkérdezett 8. osztalyos altalanos iskolas
didkok véleményével, az angol szakos hallgatdk attitiidjei szinte alig arnyaltabbak a 14
éves korosztalyhoz tartozokénal, és az egyetemistak t6bbnyire kedvezdtlenebb képet al-
kottak a britekrdl és amerikaiakrél, mint a 8. osztalyosok. A husz angol szakos résztve-
vobol tizennégy hiivosnek és tavolsagtartonak tartja az angolokat, és mindossze 6t hall-
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gatd illette pozitiv jelzokkel a szigetorszag lakoit (kedvesek, baratsagosak, udvariasak).
Az egyetemistak tobbsége (N=11) az amerikaiakat ,,]lazanak” gondolja, de a felsorolt jel-
70k kozott ezen kiviil csak egy pozitiv akad — ,,nyitottak™. (1. tabldzat) A hallgatok se-
matikus attitidjei elgondolkodtatoak, ugyanis azt jelzik, amit 6k maguk is emlitettek az
interjukban, hogy egyetemi tanulmanyaik alatt nincs alkalmuk az angol nyelvii emberek
életmddjaval, viselkedésével és szokasaival megismerkedniiik és ezért az egyes népekrol
alkotott véleményiik elditéletek hatasara alakult ki.

1. tablazat. Az angol szakos egyetemistdk attitiidjei a britek és amerikaiak irdnt (4 zdrdjelben valo megjelilés a
résztvevd (R) sorszdmdit jelenti, a zdardjelben lévé szamok az adott tulajdonsdgot emlitd diakok szamdt jelzik)

Britek Amerikaiak
tavolsagtart (14) 1 lazak, kozvetlenek (11)
konzervativak (10) feliiletesek (9)
merevek (9) nagyképiiek (6)
kedvesek, szimpatikusak (5) egoistak (5)
baratsagosak (3) kovérek (4)

nincs elditélet (3) nyitottak (4)
felelStlenek kiilfoldon (2) butak (3)

udvariasak (1) nincs elGitélet (1)

Az angol szakos egyetemistak idegen nyelvi beszélokkel kapcsolatos attitiidjeik alap-
jan a klasszikus értelemben nem tekinthetok integrativ mdédon orientaltnak (Gardner,
1985), hiszen ha negativ véleménnyel rendelkeznek a britekr6l s amerikaiakrol, valdszi-
ntileg nem szeretnének hozzajuk hasonléva valni. Dornyei (2005) azonban amellett ér-
vel, hogy a mai globalizalt vilagban, ahol az angol nyelv egyre inkabb a lingua franca
szerepét tolti be, az integrativ orientaciot oly modon kell ujra értelmezniink, hogy az ma-
gaba foglalja azt az iranyultsagot, amikor valaki azért szeretne angolul tanulni, mert a vi-
lag barmely orszagaban boldogulni akar az angol nyelv segitségével. Ez a kozmopolita
torekvés jellemzi az angol szakos hallgatok dontd tobbségét: 14 egyetemista emlitette,
hogy azért szeretne magas szinten megtanulni angolul, mert az angol vilagnyelv, amely-
nek segitségével barhol a vilagon elboldogul (,,Magabiztossagot ad, mivel tudok angolul,
tudom, hogy a vilag barmely részén tudok emberekkel beszélgetni, meg tudom magam
értetni, szoval biztonsdgban érezhetem magam.” (R6)). Egyik interjualanyunk tokéletes
modon fogalmazta meg a kozmopolita orientacio lényegét: ,,En is egy nemzetk6zi ember
akarok lenni, aki el tud igazodni a vilagban, és ebben segit az angol.” (R11).

Visszatekinto-értékelo motiviacio

Dérnyei és Otto (1998) motivacios folyamat-modelljében a nyelvtanulok nem csak
terveznek €s végrehajtjak terveiket, hanem azt is értékelik, hogyan sikeriilt a kijelolt cé-
lokat megvalositaniuk. Ezen értékelés soran véleményt formalnak sajat teljesitményiik-
rol, sikereikrdl és kudarcaikrdl, valamint tanulasi élményeikrdl. Az altalunk megkérde-
zett egyetemistak koziil azok, akik f6 célként tiizték ki, hogy angol tudadsukat munkajuk
soran tudjak hasznositani, még nyilvanvaloan nem érték el ezt (,,A végsd célt még nem
[értem el]. Ujsagird akarok lenni és cikkeket irni angolul” (R1)). Azon 15 hallgato koziil,
akiknek a célja emellett vagy csak onmagaban az volt, hogy minél magasabb nyelvi
szintre jusson el, 11 didk azt nyilatkozta, hogy ezt nem sikeriilt megvalésitania. Err6l az
egyik interju alanyunk igy nyilatkozott: ,,Az egyetem nem nagyon visz a céljaim felé. Itt
csak felejt az ember” (R4). Egy masik egyetemista pedig ugy vélte, hogy céljai megva-
l6sitasat nem is remélheti az egyetem keretein beliil: ,,Szeretnék valami intenziv nyelv-
tanfolyamra jarni, ahol megtanitanak angolul” (R3). Visszatekintve, az angol szakos
egyetemistak jelentds része csalodottsagat fejezte ki az egyetemi nyelvtanulast illetden.
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Ugy érzik, hogy az egyetem nem azt nyujtotta, amit 8k vartak, féként azt a célt illetben,
hogy minél jobban megtanuljanak angolul. ,,En az angol szakossagomtdl tobbet vartam:
azt gondoltam, tobbet fogok kapni itt az egyetemen, és nem lesz sziikség arra, hogy ki-
menjek Anglidba” (R14). Tanulsagos a kovetkez6 idézet is:

Mikor idejottem, azt hittem, hogy majd itt jol megtanulok angolul, azt képzeltem, hogy 6t év alatt csak
angol szavakat, szovegeket, nyelvtani szerkezeteket tanulhatok, engem ez érdekelt volna. Mondjuk tok
jol megtanulni az orvosi, jogi, gazdasagi szokincset, hogyan kell palyazatot irni, meg ilyenek. Na, ez nem
jott be. Ehelyett egy csomé haszontalan dolgot tanultam. (R2)

Ami a didkok siker- és kudarcélményeit illeti, a legtobb egyetemi hallgato sikerként
konyvelte el, ha j6 jegyeket kapott a gimnaziumi és egyetemi évei alatt (18 6), a sikere-
sen letett nyelvvizsgat (14 f6) és érettségit (6 0). Ezzel egyidejlileg legtobbjiik kudarc-
ként élte meg, ha egy nyelvvizsgan vagy nyelvi szigorlaton nem sikeriilt megfelelnie (16
f0), illetve ha rossz jegyet szerzett (5 f6). A didkok szamara fontos volt a tanari dicséret
(11 £6), illetve az elmarasztalas is (7 £6). Kiilonosen nagy sikerként értékelték az angol
szakos hallgatok, ha anyanyelvi beszéldkkel tudtak konnyedén és zokkendmentesen
kommunikalni (4 f6). Két hallgato emlitette, hogy szamara egy idegen nyelvi feladat he-
lyes megoldésa is sikerélmény:

Sikernek tulajdonitok nagyon kis dolgokat is: pl. amikor le tudok forditani egy sz&veget vagy meg tu-
dok oldani egy feladatot. Orommel tolt el, amikor csinalok egy feladatot és érzem, hogy megy és hala-
dok vele. Ez mér siker szamomra. (R7)

Mig a didkok tilnyomo tobbsége a kozépiskolds id6szakot a nyelvtanulds szempont-
jabol sikeres idészaknak tartotta, az altalunk megkérdezett egyetemistak négy hallgatd
kivételével tobb kudarcot is megéltek az egyetemi éveik alatt. Az egyik legnagyobb csa-
l6das rogton az elsd év elején érte Oket, ugyanis legtobbjiik ugy keriilt be az egyetemre,
hogy az osztalyaban 6 volt a legjobb angolbdl. Az egyetemen azonban szembe kellett az-
zal nézniiik, hogy itt sok hallgat6 jobban tud naluk angolul, és esetleg a gimnaziumban
megszerzett nyelvtudas nem elegend6 a sikeres egyetemi tanulmanyokhoz. Két hallgato
beszamolojat idézziik:

En voltam a legjobb az osztalyban, nemcsak angolbél, hanem minden targybél. Harmadikban lerak-
tam a kozépfokut, negyedik utan pedig a felsdfokut. Az egyetem elején viszont nehézségekbe titkztem,
az eldadasokat is alig értettem és tobb vizsgan is megbuktam, pl. a 299-esen [az angol nyelvi szigorla-
ton] kétszer is. (R2)

Az els6 egyetemi évet mindenképpen kudarcként éltem meg...Kordbban angoliigyileg egy csomo si-
kerem volt, kudarcom pedig soha, itt meg hirtelen egy nagyon mély vizbe keriiltem. Masodikban ugyan
mar nem éreztem olyan mélynek, mindenesetre jot tett az az egy Angliaban toltétt tanév, hogy ki tudjak
uszni beldle. (R14)

Az altalunk megkérdezett didkok nyelvtanulasrol alkotott véleménye mindezek ellenére
nagyon pozitiv. Az dsszes résztvevd angol szakos hallgatorél elmondhatd, hogy nagyon
szeretnek angolul tanulni. Legtobbjiik a nyelvtanulast ,,az élete részének” (R6), ,,szérako-
zasnak” (R9), és ,,hasznos id6toltésnek™ (R2) tartja. Tébben is megfogalmaztak — szinte
azonos modon az ablak metaforat hasznalva —, hogy a nyelvtanulas ,,lehetdség, esély tulaj-
donképpen barmire. Egy ablak, amit mikor kinyitsz, sok mindent meglathatsz” (R7).

Az egyetemi hallgatok altalaban sikeres nyelvtanuldnak tartjak magukat és sajat ma-
gukat jellemezvén a jo (8 6), szorgalmas (3 f6), manidkus (1 f6) és idedlis (1 {3) jelzo-
ket hasznaltak. Mindossze ketten gondoltdk azt, hogy atlagos nyelvtanuldk, illetve Gten
emlitették, hogy nem elég szorgalmasak. A megkérdezett 20 diakbdl minddssze egy vél-
te ugy, hogy nincs nyelvérzéke.
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Osszegzés és tanulsagok

Interjuink alapjan viszonylag egyértelmii kép rajzoldodik ki az angol szakos egyetemi
hallgatok idegen nyelvi motivacidjarol. Az altalunk megkérdezett didkok pozitiv attiti-
dokkel rendelkeznek az angol nyelvvel kapcsolatban, és tobbségiiket érdekli az angolul
beszEé16 népek kulturdja. Ugyanakkor a kutatasban részt vevd angol szakos egyetemistak
tobbnyire eloitéleteken alapuld sematikus attit(idokr6l adtak szamot a britekkel és ameri-
kaiakkal kapcsolatban. Az angol valamennyiiik szamara vilagnyelv, amelynek segitségé-
vel kiilfoldiekkel tudnak kommunikalni, és barhol elboldogulhatnak a vildgban, ami koz-
mopolita beallitottsagot jelez. A valaszadé didkok egyik legfontosabb célja, hogy minél
magasabb szinten megtanuljanak angolul, és az angol nyelvet a munkéjukban alkalmaz-
ni tudjak. Hasznalhat6 nyelvtudast szeretnének, amelynek segitségével a szobeli kommu-
nikacioés helyzetekben is helyt tudnak allni. Az altalunk megkérdezett angol szakos hall-
gatdk nagy része sikeres nyelvtanuldnak tartja magat, és megfelelé 6nbizalommal rendel-
kezik a nyelvtanulas terén. Tanuldsi élményeiket illetden szinte mindannyian gy vélik,
hogy szamukra a legsikeresebb ¢€s legintenzivebb nyelvtanulasi periddus a kozépiskolai
iddszak volt. Mindezek ellenére a didkok egy jelentds része ugy érzi, hogy a gimnazium-
ban megszerzett nyelvtudas nem feltétleniil elegendd a sikeres egyetemi tanulmanyok-
hoz. Az egyetemi éveik alatt az angol szakos hallgatok t6bbsége sok nyelvtanulasi kudar-
cot élt at, ezek tobbségét rossz vizsgaeredmények okoztak. A résztvevd diakok egyonte-
tlen annak a véleményiiknek adtak hangot, hogy az egyetemi nyelvoktatas tul alacsony
oraszamban torténik, és nem mindig hatékony. Az angol szakos hallgatok ugyanakkor
nagyon szivesen tanulnak idegen nyelvet, és a nyelvtanulast az életiik fontos részének
tartjak. Mégis csak nagyon kevés altaluk alkalmazott tanulési stratégiarol tudtak szamot
adni, ami azt jelzi, hogy nyelvtanulasi folyamatuk nem eléggé tudatos €s onallo.

Az altalunk végzett vizsgalat szamos tanulsaggal szolgal az egyetemi szintii képzés-
ben résztvevo oktatok szamara. El6szor is a megszolalo didkok véleménye alapjan azt a
kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a jelenlegi rendszerben éles ellentét mutatkozik a dia-
kok céljai, az egyetemi oktatassal kapcsolatos elvarasai €s az angol szakos képzési struk-
tara kozott. A diakok hasznalhatd, magas szintli nyelvtudast, és a leendé6 munkajukhoz
sziikséges tudasanyagot és készségeket szeretnének. Ezzel szemben az egyetem kevés
nyelvgyakorlat érat biztosit, és sok az elméleti tantargy. Az angol szakos hallgatok gim-
naziumbdl hozott nyelvtudasa gyakran nem vagy éppen hogy csak elegend6 arra, hogy
tanulmanyaikat angol nyelven folytassak, amely szintén a magasabb 6raszamu idegen
nyelvi fejlesztés mellett szol. A nyelvgyakorlat 6rdkon azonban nemcsak a didkok nyel-
vi készségeit kellene a lehetd leghatékonyabb modon fejleszteni, hanem meg kellene ta-
nitani a hallgatdkat arra, hogy 6nallé és tudatos nyelvtanuldkka valjanak, akik a tantermi
kereteken kiviil maguk is képesek tenni azért, hogy a nyelvtudasuk fejlddjon. A hallga-
tok fontosnak tartjak a kiilonb6z6 szaknyelvi ismeretek elsajatitasat (példaul gazdasagi,
jogi, orvosi szaknyelv), ezért ezeknek a tantargyaknak is jelentsebb szerepet kellene
szanni a képzési rendszerben. A didkok arrél panaszkodnak, hogy még a szeminariumo-
kon is alig van alkalmuk megszolalni, mert a tanitds el6adds formajaban folyik. Ha az el-
méleti tantargyak (példaul nyelvészet és irodalom) oktatdsa interaktiv formaban tortén-
ne, a didkoknak tobb alkalmuk lenne az idegen nyelv aktiv hasznalatara, és ezzel a nyelv-
tudasuk is fejlodne. Itt szeretnénk megjegyezni, hogy egyes nyugat-eurdpai egyetemeken
minden Gjonnan alkalmazott oktatonak részt kell vennie egy pedagdgiai kurzuson, mely-
nek témdja az, hogy milyen modszerekkel €s eszkozokkel lehet az egyetemen hatéko-
nyan tanitani. Emellett rendszeres pedagdgiai tovabbképzéseket is szerveznek az oktatok
szamara. Az angol szakos hallgatok sematikus attitlidjei mas népek irant azt jelzik, hogy
az egyetemi éveik soran csupan a szilik értelemben vett kultiraval (torténelem, miivészet,
irodalom) van alkalmuk megismerkedni, és a kultira azon témakoéreivel, amelyek az
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adott nép mindennapi életével kapcsolatosak, az egyetemen nem talalkoznak. Ez nagy hi-
anyossag, hiszen tanarként ezeket az ismereteket nem tudjak tovabbadni, és sematikus at-
titidjeik mintaul szolgalhatnak a jovendd generacionak is. Forditoként, tolmacsként vagy
tizletemberként pedig félreértenek vagy félreforditanak kulturdlis tartalmt szévegeket,
vagy adott esetben kulturalis ismeretek hianyaban nem megfeleld modon viselkednek.
Sajnalatos mddon az Uj BA képzési struktura sem tartalmazza a ,,brit tanulmanyok” vagy
»amerikai tanulmanyok” tantargyat, amelynek keretein beliil ezen tagabb értelemben vett
kulturalis ismeretek kozvetithetok lennének. A kutatasunkban megszoélald diakok véle-
ményét §sszegezve elmondhatjuk, hogy mind az angol szakos egyetemi képzés tartalma,
mind eszkodzei megujitasra szorulnak. (1)
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szemie

Az iras és olvasas ritusai — irodalmi
tartamgyakorlatok

Mostandban sok szo esik arrol, hogy amit kordabban irodalmon
kiviilinek, illetve az irodalom kiiltigyeinek tartottunk, azokrol
rendre kidertil, hogy nagyon is ,beliigyek’. Az dltalam javasolt

gyakorldskutatds nem a szociologiai, intézmeényi vagy gazdasdgi
kornyezet iranydaban kivanja tagitani az irodalom
(és irodalomtudomdny) mozgdsterét, hanem az interpretdcio
diszkurziv gyakorlatdtol eliit6 figyelemgyakorlatok
irdnydba.

valakinek, amilyenekr6l Italo Calvino ir a Ha egy téli éjszakdn egy utazo... cimi

regényének nyitanyaban: a karosszékben iilés, a j6gazé testhelyzetben, s6t 16ha-
ton torténd olvasas, vagy a megemelt 1ab mint az irodalom élvezetének elso feltétele stb.
Jomagam a ritust egyszeriien bejaratott gyakorlasként értem, amilyen példaul a (mi kul-
tarankban dominans) diskurzus, illetve annak nem diszkurziv gesztusokkal ritmizalt al-
ternativai: Uszas, egy pajtafodém felsarazasa és mas, kezet, szemet, fiilet, labat igénybe
vevo figyelemgyakorlatok.

Kicsit leegyszerisitve azt is mondhatnam, hogy e gyakorlatok révén dolgozdszobai-
boél, konyvtaribol, iskolaibdl vagy egyetemi-kutatoi intézetib6l szabadtérivé kivanjuk
valtoztatni az iras és olvasas gyakorlatat. Ezért az, amir6l ma beszélni szeretnék, nem
annyira tanorara vald, hanem inkabb gyakorldtaborba — eddig a turista forgalomtol tavol
esO hegyi satortaborral, illetve a szigetszentmiklosi Duna-parttal kisérleteztem egyetemi
hallgatok bevonasaval.

Az efféle muhelyekben nem szovegek korpuszaként vagy képzddéseként kivanom ku-
tatni az irodalmat, mint az irodalomtudomany régebbi €s Gjabb iskolai, hanem gesztusok
impulzusaira rahangold iras- és olvasasgyakorlatokban. Gesztusnak szamit minden olyan
emberi és nem emberi moccanas, amely valamilyen torténést ritmizal, igy az a készség
is, amellyel ezekre a késztetésekre mozdulunk. Ha gyakorlas révén kézelediink az iroda-
lomhoz, az iras és olvasas viselkedésmiivészetté valtozik: tobbé nem performativ vi-
szonylétesitéssel artikulalt jelenségekre reflektalunk, hanem ritudlis figyelemgyakorla-
tokban teremtiink kapcsolatot heterogén ritmusu torténésekkel. A kreativ beavatkozas he-
lyett itt a rahagyatkozas valik fontossa: odafigyelés gesztusokra és ritmusokra, melyek
folytan az irasnak, olvasdsnak nem annyira értelme, hanem inkabb ideje lesz. Ez a gya-
korlasidé — Bergson felfogasaval ellentétben — nem korlatozodik az egyediil valosagos
észleléstartam idejére, hanem annak fiiggvényében, hogy a gyakorlatot milyen gesztusok
ritmizaljak, tobb idejl tartamokba, alternativ temporizaciok mozgastereibe jutunk. A
gyakorlaskutatas etikai edz6tabor, mely az idé(k)beli tajékozddasban tesz benniinket jar-
tasabba — nem jel6l6-szimulakrumok médium-effektusai, hanem figyelemgesztusok, im-
pulzus-rezonancia, illetve gyakorlas révén.

Az olvasast nemcsak hogy ,,nem kellene mindig elemzésnek vagy értelmezésnek kisér-
nie, st egyaltalan kovetnie” (ahogy K. L. Pfeiffer R. Schechnerre hivatkozva mondja A
medidlis és az imaginarius cimii munkajaban), hanem éppenséggel olvasas kézben tanul-
hatnank meg alternativ ritmusok kovetését. ,, Testi segitséget” nyujthat példaul egy olyan ri-
tualis iras- és olvasasgyakorlat, ahol gesztusterapia és ritualis tartamk6z6sség hangol az ér-
telmezést meghalado torténésekre. Eddigi kisérleteimben az erdteljes szabadtéri (erdei), il-

ﬁ z iras és olvasas ritusairdl olyan allanddsult pozok és gesztusok juthatnak eszébe
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letve testi impulzusok utmutatasai segitettek az iras és olvasas mozgasterének kitagitasa-
ban: a gyakorlotabor résztvevoi nem retorikat tanultak, hanem olyan gyakorlatokat, mint
példaul éjszakai néma tira az erdében, kenyérsiités rézsetiizzel felforrositott koveken, vagy
az olvasdval megtorténd ,.elbeszélés” egy szerzOparos szavak nélkiili impulzussorozatanak
kovetése kozben. Azt a gyakorlatot, amikor impulzusokra, késztetésekre rdhangolddo fi-
gyelemmoccandsokban gesztusokat tanulunk, gesztusokban valunk jartassa — ritualis iras-
nak/olvasasnak nevezem. Egy ilyen gyakorlatnak, ahogy mar jeleztem, nem annyira az ér-
telme, hanem inkabb az ideje vagy tartama a fontos: az, hogy ne essem ki a gesztusok rit-
musabol, és ha kiestem, igyekezzem tovabbi gyakorlassal visszatalalni. Ahogy a miikorcso-
lyazo vagy a zenész nagyon kifinomult, olykor mar-mar hihetetlen gesztusokban valik jar-
tassd, amelyek tancként és zeneként térténnek meg vele, a ritudlisan ir6 és olvasé is rend-
kiviil tartamgazdag ritmusok idejébe keriil figyelemgyakorlatai kdzben.

Err6él a gesztusirasrol/gesztusolvasasrol mondom, hogy semmiképpen sem fér el a
diszkurziv gyakorlat (avagy az irodalomelmélet) mozgasterében. Inkabb arrél van szo,
hogy a diskurzus maga is egy ritus a tobbi kozott, amelyekkel szemben nem rendelkezik
semmiféle primatussal, és amelyeket nem lehet visszavezetni ra. Mas dolog, hogy a mi
kulturankban olyannyira domindns ritussa valt, hogy nagyfokl jaratlansagot idézett el
mas gyakorlatokban vagy ritusokban. Azért nem mindegy, hogy miben vagyunk gyakor-
lottak, mert annak a gyakorlatnak (azoknak a gyakorlatoknak) az iranyaban,
amely(ek)ben jartasabbak vagyunk, kialakul egy nehezen lekiizdhet6 lejtésirany, ami ugy
hat, hogy barmilyen gyakorlatbol konnyt kiesni, illetve visszatalalni a bejaratottabbak-
ba. A mi kultarankban manapsag akkor is diszkurziv gyakorlatot végziink, amikor nem
annak lenne az ideje: igy valik az iméank szdvegeléssé, a szerelmi kapcsolatunk pedig vi-
szonnya, melyben folytonosan a sajat pozicionkat artikulaljuk. Egy gesztusirasra, gesz-
tusolvasasra sarkallo irodalmi gyakorlokonyvnek az lenne a tétje, hogy a sokféle gyakor-
latban szerzett jartassag révén segitsen kitagitani a mozgasteriinket. Az ilyenfajta jartas-
sag latszik meg azokon, akik sok irodalmat olvasnak: nem annyira a tudasuk, hanem in-
kabb a viselkedésiik valtozik meg — az, ahogyan figyelni tudnak arra, ami veliik, kortil6t-
tiik és a kapcsolataikban torténik.

Ritualis iras- és olvasasgyakorlatok

Ahhoz, hogy olvasas kozben tobbideji tartamokat ritmizald gesztusok késztetéseire
tudjunk figyelni, a mi kultGrankban manapsag elokésziiletekre van sziikség: a digitalis
mikodések, a mentalis komputacié és a formalis viszonyok mozgasterébdl nem lehet
gombnyomasra kilépni, hanem csak az azok ritusait kimozdité masféle gyakorlassal. Ah-
hoz, hogy az irodalom olyan lelkigyakorlatokra hivhasson meg, amelyek dominans gesz-
tusainkkal behatarolt idénket gazdag tartamkornyezettel tagitjak ki, sziikséges feléleszte-
niink az ,,idegen”, szamunkra begyakorlatlan moccanasok impulzusai iranti készségiin-
ket. Ebben kivannak segiteni az olyan bemelegité gyakorlatok, melyeket leginkabb gesz-
tusterapianak nevezhetnénk — az egyszert jatékok figyelmiink egysiki mozgésterébol
»gyogyitanak ki”, mikézben jelentéktelennek tetszo, vagy gyakran észrevétleniil marado
torténésekbe vonnak be, és segitenek azok idejében maradni. Amikor veliik kisérletezel,
semmit se akarj teljesiteni, hanem csak éberen figyelj arra, amit torténni engedsz. Ha
gyakorlat kdzben tarsaid is lesznek, igyekezz figyelembe venni 6ket. Ne valamely ambi-
cio kivitelezésében szamolj veliik, hanem tégy probat egy kozos tartam keresésére.

A gyakorlatok szabadtéri munka formajaban végzendok, s az egyes gyakorlatok soran
j6 egyaltaldan nem beszélni. Legfeljebb eleinte a gyakorlat befejezése utan keriilhet sor
rovid beszélgetésre, de akkor is inkabb csak arra szoritkozva, hogy mi tortént gyakorlas
kozben. Ahogy pedig mind jobban oda tudunk figyelni arra, ami éppen torténik, az uto-
lagos megbeszélés fokozatosan vesziteni fog jelentdségébol, vagy el is marad.
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Az a legajanlottabb, ha a gyakorlatleirasok Gtmutatdsait olyan gyakorlatvezet iddziti
(eldonti, hogy melyiket mikor kozli), aki mar egyszer — nem vezetoként — részt vett gya-
korlétaborban.

Maradj a cipéidben!

Minden résztvevo bedll egy-egy valasztott fa ald, egészen kozel a torzshodz, és onnan
néz fel a korona csucsa felé az agak kozott. Sokkal hosszabban szemléli igy a fat annal,
mintha faként akarna azonositani vagy megallapitani bizonyos jelekbdl, hogy milyen faj-
ta. Akar két hosszu percig is tartson a fa alatti felfele nézés, de anélkiil, hogy a gyakor-
latot végzd oraval mérné az iddt. Mikor a fa elkezd meglepd, vagyis tartamdus lenni, a
szemlélo kilép a cipdibol, pontosan Ggy hagyva azokat, ahogyan ott allt benniik; s miu-
tan néhany lépésnyire eltavolodik, visszafordul. Most arra figyel, hogy mar nincs ott a fa
alatt: tiresek a cip6i. Meg fogja dobbenteni a pillanat kibeszélhetetlen kincse. Es a vesz-
teség. Igyekezzék hat vissza a cipdibe, hogy amig a fa alatt van, ott is maradjon. Ha pe-
dig mégis azt veszi észre, hogy elkalando-
zott, ne ennek okan tdprengjen, hanem a fi-
gyelmét is ,léptesse vissza a cipdibe”.

Legalabb haromszor alljon mindenki a fa
alatt, és haromszor az iires cipok eldtt.

Az olvasdst nemcsak hogy ,nem
kellene mindig elemzésnek vagy

Masik valtozat:

Fogj egy jo konyvet, iilj ki egy bokor ar-
nyékaba, s olvass el figyelmesen néhany
sort. Azutan tedd le a konyvet a fiire, gyere
el onnan néhany 1épésre, és nézd meg, hogy
nem vagy a bokornal, hogy csak a szél for-
gatja a lapokat. Ha ezt elvégzed néhanyszor,
segiteni fog abban, hogy megtanulj vigyazni
— olvasas kozben is — a torténés idejére. (1)

A hidlabak és az utas

Ha a csoport tagjai félnek a patakbdl ki-
kandikal6 kovekre térdelve-tamaszkodva ki-
probalni a hidjarast, keressenek selymes pa-
zsitot a part mentén htiz6dé bozotoson kiviil.

Mindenki lehtzza a cip6t, zoknit, s mezit-
lab, a térdiikre és a tenyeriikre tdmaszkodva
allnak korbe a hiivos flivon. A fejliket csak

értelmezésnek kisérnie, sot egy-
dltaldan kévetnie” (ahogy K. L.
Pfeiffer R. Schechnerre hivatkoz-
va mondja A medidlis és az
imagindrius cimii munkdjd-
ban), hanem éppenséggel olva-
sds kozben tanulhatndnk meg
alternativ ritmusok kbvetését.
,Iesti segitséget” nytjthat példd-
ul egy olyan ritudlis irds- és olva-
sdsgyakorlat, ahol gesztusterd-
pia és ritudlis tartamkozisség
hangol az értelmezést meghala-
do torténésekre.

annyira emeljék fol, hogy lassak a sok kart meg labat, amint eleven allvanyzatként felso-
rakoznak.

Minthogy a lapockak és a medence kozott hatuk a sajat sulyatol is hajlamos behajlani,
igyekezzenek kiegyenesiteni a gerinciiket, sot enyhén domboritani is akar, hogy alkal-
massa legyen a teherviselésre. Maradjanak igy egy darabig, hadd siisson rajuk a nap, és
cirogassa rajtuk a szé€l a polot vagy a meztelen hatakon rezzend szoérszalakat.

Az legyen az elsé utas, aki a legkonnyebb. Egy vékony csontd lany induljon meg a hi-
don, Ggy egyensulyozva, hogy egyik 1abaval mindig medencecsontra, a masikkal mindig
lapockékra 1épjen.

Talpa keresse a biztonsagos helyezkedést, ligyelve, hogy sarka ne furédjon a lapockak
koz€, se ne csusszon eldre a nyakszirtekre. Még igy is el6fordulhat, hogy ki-kilendiil né-
ha, s ilyenkor sietésen kell megtennie a kdvetkezd 1épést, anélkiil, hogy megfontolhatna.
Laba csattan, dondiil a bordakon, vallakon; kapaszkodé labujjai felgytrik a bort vagy or-
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vényszeri nyomokat csavarnak bele, mig ujra bele nem talal a kiegyenstlyozott [éptek
ritmusaba.

Igy jarja be utjat a hol csontosabb, hol parnasabb hatakon, végiil pedig sajat helyére
visszaérve utasbodl valtozzék ujra hidlabba.

A hidlabak varjak az utast, kovessék el-elbizonytalanodé vagy batorodo 1épteit, s 6sz-
szeszedettségiikkel segitsék az éppen megterhelt tarsukat, mintegy belekapcsolodva kitar-
tasaba. Hogyha a karjai inognak, 6k is feszitsék meg a karjukat; ha a medencéje siillyed,
mindannyian vonjak Gsszébb a térdiiket. Korben haladva egyszerre mindegyik hidlab ut-
ra kel, és valamennyien hordozzak is egymast. Aki til nehéznek bizonyul, medvejarasban
tegye meg az utat a hidon, s igy a sulyat, melyet egyik-masik hidlab bizonyara nem birna
el, egyszerre mindig két hordozo kozt ossza meg. Ha egy kiilondsen nehéz utas keriil sor-
ra, varjon, mig a hidlabak dontenek: aki ugy érzi, nem birna el az eddigieknél joval stlyo-
sabb utast, nyugodtan alljon fel. Ha marad elég hidlab ahhoz, hogy a varakozé utas elin-
dulhasson, akkor rajta, menjen. Ha pedig nem, akkor be kell érnie a hidlab-szerepével.

Az olvasas kockazata

A résztvevok szerzdparosokat alkotnak, majd ki-ki elvonul a tarsaval, hogy el6készit-
sen egy rovid, szavak nélkiili torténetet, ami egyenként fog megtdrténni a tébbi szerzo-
vel mint olvaséval. Kivalasztjak a szinhelyeket, begyiijtik a kellékeket, s kzben gesztu-
sokat, mozdulatokat idéznek fel és beszélnek el egymasnak, hogy azokbol épitsék ki az
olvasmany idejét. A tét az, hogy kitalaljak, miként indithatjak olvaséikat erre vagy arra a
moccandsra anélkiil, hogy beszélnének veliik. Az olvasdk vallalni fogjak az olvasés koc-
kazatat: feltétleniil engedelmeskednek minden késztetésnek.

A rahagyatkozas azzal segithet eld, ha bekotik az olvasd szemét, s igy minden moz-
dulataban rautalt lesz a szerzok eligazitd impulzusaira: példaul, amikor hepehupas kasza-
16n szaladnak vele kézen fogva, hirtelen iranyvaltasokkal; amikor kinyujtéztatjak és le-
hengeritik a rét egy hajlatan; ha menta és kakukkfii-agyba fektetik, s takaroként ugyan-
ilyen illatos fiivekkel szérjak be az arcat.

Meglehet, hogy egy maésik torténetben a bekotott szemi olvaso dreg, szakallas feny6-
re maszik fel, s majd vissza ugy, hogy egyik szerz6 a kezeit vezeti alkalmas fogddzok-
hoz, és a fejét vja az agakba iitkdzestdl, mikozben a masik a labait inditja megbizhato
allasok felé.

Olyan olvasmany is sziilethet, amely azzal kezddédik, hogy az olvaso — a szerzok pél-
dajat kovetve — furddruhdba oltozik, aztan izgalmas vizi paradé kovetkezik (bekotott
szemmel) a patakban: gatépités, padmalykutatds, vizesés-maszas, lebegés, lasst elmerii-
1és, majd felszinre bukkands. Ha van ra mod, a szerzok vizi szekérrel szallithatjak hiisé-
ges olvasojukat a torténet végére: hatara fektetve két kezénél fogva vontatjak maguk utan
a biztos révig.

Es ki tudja, még hany egyéb torténetet ,beszélnek el” a leleményességiikrdl hires me-
seszerzok?

A kockazat tanulhat6. Alapfokon birkézas az erds szorongéssal, kdzépfokon az el-
szantsag biztonsaga. Fels6fokon tartamgazdagsag: annak a készségnek a begyakorlasa,
hogy utana induljunk ellendrizetlen impulzusoknak, kimozdulva megszokott ritmusaink-
bol. Mikozben hagyjuk folyni a torténet idejét, kiprobalhatd gyakorlatokkal gazdago-
dunk. A kockézat olvasdsa megtanit ugy hagyatkozni ra a masikra, mintha 6 is én volnék,
¢s elfogadni, hogy az 6nmagamra hagyatkozas végteleniil kockazatos.

Ezek a gyakorlatok a torténés ritudlis megkozelitését szorgalmazzak — nem iranyitott
és megfigyelt folyamatok reprezentacidit keressiik, hanem az események idejét. Figyel-
miinket gesztusok begyakorlasaban eddziik, és ezaltal probalunk kapcsolatot teremteni a
kornyezetiinkkel, egymassal és onmagunkkal. Az igy szerzett és/vagy felelevenitett jar-
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tassag ugyanolyan alapvet6 feltétele az iras és olvasas irodalmi gyakorlatanak, mint a ter-
mészetes nyelv ismerete. A gyakorlaskutatasban a sz6 sem nyelvészeti értelemben vett
szimbolikus jel61d, hanem gesztusok mozgastere: aki irodalmat ir vagy olvas, annak a fi-
gyelme impulziv gesztusok kozott tajékozaodik.

Ezért a nyomtatott olvasmanyok kézbevételekor sem szabad feledniink a gesztusterapi-
aban ¢és a ritudlis tartamkodzosségben nyert tapasztalatainkat arrdl, hogy nem csak disz-
kurziv aktusok allnak a torténés rendelkezésére, hanem valamennyi gyakorlat moccanasai.
Ami iras és olvasas kdzben torténik, mindig azon mulik, hogy milyen késztetéseknek en-
ged a figyelmiink, s hogy ezaltal milyen gesztusokban lesziink gyakorlotta. Minthogy tehat
ez az irodalomkutatds a modellalhatd folyamatok helyett viselkedésritmusokat vizsgal,
nem meglepd, ha kezet ¢s labat is igénybe vevd gyakorlatok képezik a ,,mddszertanat”.

Tanulj rahagyatkozni az olvasmanybeli késztetésekre!

Az irodalom azért segithet a tartamvaltasban, mert nemcsak az iras, illetve olvasas
el6tti tevékenységhez képest eltérd a ritmusa, hanem maga az iras, illetve olvasas is tobb-
féle cselekvés, gyakori atjarasokkal egyikbol a masikba. A figyelem mozgasterének kita-
gitasat célzo mostani gyakorlat itmutatasai bele vannak foglalva Nadas Péter Evkonyve-
bél vett torténetbe:

,»,Gombosszegnek ma negyvennégy lakdja van. A harmincas évek végén még kétszazhetvenegy lako-
ja volt. S a mainal kevesebb csak a torok hodoltsag utan, akkor huszonhét ember maradt ezen a kozép-
kor 6ta okmanyokban is szamon tartott telepiilésen.

Lakai, évekkel a mi bekoltozésiink elott, elhagytak ezt a hazat. Kivitték oket a kis temetdbe, ahol ezen
az utolso télen még a gesztenyébdl acsolt nagy fakereszt is kifordult a helyébdl, meg bekoltoztek a k-
zeli varosba. A szelekt6l és viharoktol elmozditott tetdcserepeket senki nem 16kte a helyére, a melléképii-
letbe évek Ota becsorgott a viz, folaztatta a tapasztott fodémet, nagy repedések keletkeztek rajta, és meg-
tették a magukét a téli szallast keresd egerek is. A falu masik végén, egy elhagyott pajtaban talaltam pely-
vat, osszekevertem vizzel és agyaggal, tettem bele egy kevéske tehéntragyat is ragasztoanyagnak. Né-
hany cserepet folhuztam, lassam, mit csinalok. Lehanytam az évtizedes szénat, alatta iires borospalacko-
kat talaltam, a gazda titokban iddogalt. Aztan nekilattam a tapasztasnak. Lattam mar tapasztast régen, de
soha nem csinaltam.

Amint megtettem az elsd mozdulatokat, s kenni kezdtem a tenyeremmel a finom, de idegen illata sa-
rat, a tenyerem csUszasa alatt éreztem meg azt az ismeretlen kezet, amely ezt a szénapadlast évekkel, év-
tizedekkel ezel6tt rendesen és szakszertien folsarazta. Miként egy Gskori lelet. Csuszott a tenyerem a te-
nyerének negativjan. Tenyerem parnaja tenyerének helyére illeszkedett. Libabdros lettem e régvolt te-
nyérparna érzékelésétdl. Mentem utana. El6tte még a szomszédaimat faggattam, miként kell csinalni, de
téle tanultam meg, aki eldttem megcsinalta. A tanulasnak ilyen mélységesen mély élményével még soha
nem ajandékozott meg a sors. Boldog lettem t6le és eldvigyazatos. Azon voltam, hogy gy tegyem a dol-
gom, amiként § is tenné. A tenyeremmel tettem eleget annak az Gitmutatasnak, amit a tenyerével adott, és
ez lett a miiveletrdl, s ezaltal az életérél valo tudasom.” (Nadas Péter: Evkonyv. Budapest, Szépirodalmi
1989. 95-96.)

Ugy kovesd Nadas Péter irdsanak utmutatasait, ahogy a tenyér kovette a tenyeret a sarazasban. (Ne
haladj tovabb, amig meg nem prébalod!)

Az olvasni tanulasnak ez a kivalé iskoldja valtakozo6 figyelemgyakorlatok ritmusaiba

kalauzol, mikozben fokrdl-fokra megerdsit az Gtmutaté impulzusokra hagyatkozasban.

Egyéni irasgyakorlat
[rj meg néhany gesztust egy vizi mozgéstérbol!
P¢éldak korabbi gyakorlatokbol:
A tenyerek gyakorlott élei tokéletesen zarddnak, mikor kétmark( kupam kiemelem a forrasbol. Csorog,

cs6pdg a patyolat f8l6sleg, mig nyelem a sziikséges kortyokat. J6 ize van, minden mellékiz nélkiil. A sekély
kat godrében latom a felszin rebbend hartyajat. Ujra bemeritem a kupat, s vizét arcomhoz emelem.
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Ahogy eloldozaskor egyszerre csorog és dong a kikotdlanc a tutaj deszkajan. Két, hegyiikkel enyhén
Osszetartd gerendara szegeztilk a fedélzetet, s a felhajtéerdt megtoldottuk egy jol felpumpalt autogumi-
val. Hosszu flizfarudakkal toltuk az alkotmanyt fel és le a keskeny folyon, ismerds zatonyokat keriilget-
ve, s a halaszat sziikséges csendjében sokszor és sokaig hallgattuk a tutajozas sszetéveszthetetlen nesze-
it. Ahogy a rud rostjain tompan f6lzizeg a kavicsos homok, ahogy erds 1okésekkor csilingelnek az orrnal
szétvalasztott tarajos hullamok, aztin a toldssziinetben visszatoccsand tutajtest, és a zajtalan siklasba
bele-belepittyend utdcsepegés.

»Mint alvadt vérdarabok, / gy hullnak eléd/ ezek a szavak.”
— Jozsef Attila, a szenvedo

Bodkay Antal szerint érett korszakaban Jozsef Attila taljut jon és rosszon, kovetkezés-
képpen az etikan is. (v6. Bokay, 2005, 106.) Szdmomra meglepd, hogy egy poétikatorté-
neti munka, amely nemcsak az el6zményeket vazolja, hanem a kolto torténetileg kialaki-
tott poétikairol beszél, nem veszi észre, hogy tal lenni — mondjuk Nietzsche modjan — jon
és rosszon csak egyféle etikdnak a meghaladasat jelenti, és semmiképpen sem az etikai-
nak a meghaladasat. Nemcsak Spinoza, hanem Lévinas, Foucault és Derrida is ,,vissza-
térnek” az etikdhoz: Lévinas a szemtdl-szembe viszony teljességet meghalad6 eszka-
tologidjat munkalja a szubjektum védelmében, Foucault 6nmagunk torténeti kritikajat a
felvilagosodaskori kanti éthosz Nietzsche utani felgjitasaképpen, Derrida pedig az Ado-
many, illetve a dontés etikajahoz. Téliik tanulva, de ugyanakkor el is tdvolodva téliik, én
az ido(k)beli etikai tajékozodast vizsgalom. (Berszdn, 2006) Ez a gyakorlaskutatas a
szenvedo igék jegyében fogant: tevileges hozzajarulassal fordul a nem performativ tor-
ténések felé, vagyis az elméleti analizissel folytatott vitat leszdmitva nem elméleti anali-
zis, hanem gyakorlés révén teremt kapcsolatot az eltérd ritmust gyakorlatokkal. Jozsef
Attila kolt6i gyakorlatai is ilyen tajékozddasi kisérletek — nem mondom azt, hogy a vi-
lagban, nem mondom azt, hogy a szubjektumban, nem mondom azt, hogy egy viszony-
rendszerben, mert bizonyos mértékig a tajékozodastol fligg, hogy miben tajékozodunk.
Nem mintha a tajékozodas teremtené mindazt, amiben tajékozaddik, inkabb csak kapcso-
latokat teremt olyan heterogén torténésekkel (ritmusokkal), amelyeknek az impulzusai
kozott kell tajékozddnia. A heterogenitas retorikaeclméleti kisajatitasa folytdn azonban
ezek a ritmusok az igazsag, illetve a torvény tropologikus nyelvének cseréire és a perfor-
mativ létretorika gesztusaira sziikiilnek.

Vajon a szenvedés retorikus folyamat-e? Vajon Jozsef Attila mozgastereinek kutatasa-
hoz elégséges-e a retorikaelméleti tajékozodas? A retorikaban ugyanis nincs szenvedés —
akkor sincs, amikor a késé modern szubjektum valsaganak poétikai eseményeit vizsgal-
juk, még itt is a masképp 1€t kihivasanak impulzusai €s az Gjrakezdés jatéka dominalnak.
Ha tehat a retorikaban csak jaték van, illetve (de)konstrukcid, és ha a szenvedés Jozsef
Attilanal nemcsak biografiai magyarazatként, hanem a versek megirasanak és olvasasa-
nak gyakorlataban is fontos, akkor mi a kapcsolat egy retorikara alapozott poétika és Jo-
zsef Attila koltéi gyakorlatai kozott?

Jozsef Attilanal a szenvedés mindenekel6tt egyfajta hihetetleniil kifinomult gyakor-
lottsag az észleld figyelésben. Az ,,eszmélet” nem meriil ki a kogniciéban, hanem ugyan-
olyan faradhatatlan kitartas a szenvedd igék ritmusaban is: ,,szoktatom szivemet a csend-
hez”, ,,Elmémbe, mint a fémbe a savak,/ szténeimmel belemartalak,/ te kedves, szép
alak”. A vers nem csak jambusokba, képekbe szublimalt fajdalom, illetve a vagy szimp-
tomatikus retorikai cseréje, hanem odafordulés a f4j6 moccanasokhoz; nemcsak patold-
gia, nem is csak analizis, hanem gyakorlaskutatds: annak vizsgélata, ami ,,metsz €s ala-
kit”. A masik pillantdsanak anyagédva lenni nem retorikai mtvelet, hanem gyakorlas kér-
dése — versiras és versolvasas kdzben is. Szerintem Jozsef Attilat azért olvassuk sokszor,
mert nemcsak poétikai modelleket dolgozott ki ezekre a torténésekre, hanem a verseiben
elszenvedte az idejiiket. Szenvedésnek leheletfinomma gyakorolt gesztusai erételjesen
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impulzivak vagy késztetdek: ezek anyagava lenni tanulunk Jozsef Attila sokszori olvasa-
sa kozben, amikor a versek idejét ritmizald gesztusokban gyakoroljuk magunkat. Az ol-
vasas sz6 szerint edz6tabor, ahol etikai tajékozodast tanulunk: kitartani a torténésekkel
teremtett kapcsolatban, illetve kimozdulni egyik ritmus tartamdbol a masikéba.

Vajon milyen fordulat, avagy odafordulas torténik az Oda 5. részében (,Mint alvadt
vérdarabok/ ugy hullnak eléd/ ezek a szavak’)?

Mellékdal

A Fogarasi havasok gerincérdl ereszkedtem a Nagy-Vist katlanba. Lent mar tavasz volt, parolgo er-
dds hegylabak barnéllottak alattam. Mint a krumplipaprikés. Folottem ragyogd ég, koriil pazar, barokk

sziklaerdd és szikrazd ho a meredek lejtdkon. Alpesi oda.
Hirtelen halk zizegés itotte meg a fillem. Csalas nélkiil hallgatoztam.
Tudtam, ez nem a szél, nem is a sziklafalakat paskolo vizesések idonként felerdsodd zlgasa.
Szinte nyugodtan fordultam oda. ,,Lassan tiinddve”. Es reményteleniil.
Otven lépésnyire télem megindult egy lavina. Még alig haladt gyorsabban ndlam, de mér elkezdte

gylirni maga el6tt a rogoket.

igy fordul Jozsef Attilanal is az 6da szenvedésbe, s ez a valtozas nem sziikithetd le a tar-
gyias kép retorikajara. Amit koltdi etikanak nevezek, az a lavindknak szentelt id6 Jozsef At-
tila verseiben. Nemcsak sodrddas, hanem tevéleges egyiitt jaras a lez(duld rogokkel.

"o

Természetesen, lavinaallegériam értelmezhetd retorikusan. De kovethetd idéaldozati

olvasasgyakorlatokban is.

Jegyzet

(1) Talan zavar, hogy megmondja neked valaki, mit
kell tenned. Nos, ezuttal tényleg megmondja, de nem
kényszerit arra, hogy ehhez igazodj. Kiils6 szemlél6-
ként is hallgathatod az instrukcioit, vagy éppenséggel
kritikai elemzés céljabol. Ha viszont eldontétted,
hogy elvégzed a gyakorlatokat, akkor kovetned kell
az Gtmutatasokat. Gyakorlas kozben egyediil a fahoz
fordulj segitségért (a masodik valtozatban az olvasott
sorokhoz), hogyha kiesel a gyakorlat ritmusabol.
Minden egyéb csak akadalyozni fog abban, hogy

visszatalalj. Azt, hogy milyen ,,érzés” valamit tenni,
sohase akard el6re megtudni, vagy Ongerjesztéssel
preparalni. Bizd ra magad azokra a gesztusokra, ame-
lyek ,,ahhoz az érzéshez” vezetnek. A hamis érzel-
mek ezekben a tartamgyakorlatokban még hamisab-
bakként hatnak. Mert most az a tét, hogy mi torténik
éppen: Ongerjesztd érzelempreparalas, vagy odafi-
gyelés a fara (olvasmanyra)? Mas gesztusok ritmizal-
jék az eldbbit, és masok az utobbit.
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Dr. Philip Zimbardo és
Dr. Klaus Thon

A Stanfordi Borton Kisérlettol a valosdagshow-ig

Ket, egymudst behelyettesito vagy kiegészito valosdaggal dllunk
szemben, sok esetben kiszolgdltatva a kéztiik lévo dinamikus
kapcsolatnak, amely elhomdlyositja a valos és a mdsolat kozotti
hatdrokat. Irdsunk ezeknek az egyre inkdbb elmosodo hatdroknak, a
két vildg kozotti, sokrétii informdciot hordozo titkézofeliiletnek a
vizsgalatdval foglalkozik.

’

pitészet vagy poszt-épitészet?” — tette fel a kérdést 1984-ben Paul Virilio, akinek a

E véleménye szerint napjainkban két kiillonbozo jelenség veszi fel egymassal a harcot:

az egyik egy tapinthato, szilard elemekbdl felépitett, materialis valdsag, amely fa-

lakbol, emeletekbdl és pontosan meghatarozott terekbdl all, a masik egy parhuzamos,

virtualis valdsag, amely nem a fizikai térhez és id6hoz kotddik, hanem anyagtalan, pilla-

natnyi képek és részletek sorozata, magaban hordozva elemei 6sszességének félreérthe-
t0ségét és relativitasat. (Virilio, 1984)

A bortonokrdl kialakult belsd, egyéni, valamint tarsadalmilag elfogadott kollektiv ké-
punk az esetek tulnyomo tobbségében a fentebb emlitett anyagtalan, a média altal 1étre-
hozott parhuzamos valdsag terméke. Magaval az intézménnyel hétkéznapjainkban na-
gyon ritkan keriilhetiink kapcsolatba, teret hagyva ezaltal kivancsisagunknak, az azt ki-
szolgalé médianak, ezen beliil a szorakoztatdiparnak. Raadasul, mivel jellegét és tarsa-
dalomban elfoglalt helyét tekintve a borton nem kommunikal a kiilvilaggal, ezzel még
jobban felhivja magara a , kintiek” figyelmét, a médianak pedig tobbnyire szabad kezet
biztosit a ,,bentiekrdl” szo6l6 reprezentaciok megfogalmazasaban. A médiaban megjelend
bortonkép befogaddiként a rendelkezésiinkre bocsatott tényeket, eseményeket és kortil-
ményeket nem all modunkban ellendrizni, esetleg megcafolni. Az igy kapott informéci-
okbol, forrastdl fliggetleniil csupan egy kodos, hianyokkal teli alvalosag-képet alakithat-
tunk ki, és e valosagosnak tin6 alvaldsag alapelemei fokozatosan sztereotipiakka nétték
ki magukat. Ezaltal pedig a kor bezarult, hiszen a valdsagot kiegészitd vagy helyettesito
parhuzamos média-vildg épp e sztereotipiakbdl taplalkozik €s épitkezik. (A befogaddk
altal elvart szerepet teljesiti, mert veliik k6zos nyelven kell kommunikalnia.) E zart fo-
lyamat eredményeképpen létrejott bortonképiink, a bortonok szerkezetérdl és formavila-
garol kialakult altalanos elképzelésiink tokéletes példaja a Virilio altal meghatarozott
poszt-Epitészetnek.

A média, kivaltképp a filmipar altal kialakitott hamis bortonképet egy esettanulmany-
nyal illusztralom, amely feltarja realitas és a realitast eltalz6 fikcio kapcsolatat.

Realitas és fikcio (Az események szambavétele)

,Altalaban a nézok elfogadjak, hogy egy (megtortént esetre alapuld) filmben latott események a va-
l6sagnak megfeleldek. Torténelmi tudasukat filmekbdl meritik, és nem ellendrzik le az informéaciok hi-
telességét. Tehat egy olyan nemzetet neveliink, amely a sajat torténelmét egy Panaflex kamera lencséjén
keresztiil 1atja.” (Stuart Fischoft, California State University, Los Angeles) (1)

Stuart Fischoff olyan jelenségre hivja fel a figyelmet, amely nem csupan torténelmi fil-

mekre érvényes, hanem barmely olyan témakorre, amelyrdl életiink soran csak kivételes
esetekben szerezhetiink sajat tapasztalatot. Fischoff fentebb idézett kijelentése sem torté-
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nelmi események kapcsan hangzott el, hanem egy 1971-es pszicholdgiai kisérlet nem hi-
teles, de hihet6 feldolgozasainak sorozata lattan.

Az aldbbiakban e hiressé valt, a pszichologiai kutatasok egyik mérfoldkoveként szamon
tartott kisérlet sorsat, kiillonb6z6 interpretacidit tekintjiik at. A szenzacidszamba mend ki-
sérletet ugyanis a késdbbiekben kiilonb6z6 céloknak kiszolgaltatva, mint regényt, filmet,
valésag-show-t és miivészeti alkotést is megvalositottak. Egyenként értékelve ezek a fel-
dolgozasok hitelesnek tiinhetnek — megcafolva a valosagot és félrevezetve az elkényelme-
sedett médiafogyasztokat —, 6sszességében azonban megallapithatd, hogy torzképet adnak
arrol a valos eseményrol, a kisérletrol, amelynek leképezésére vallalkoznak. A realitas, an-
nak kiilonb6zd szintli manipuldlasa és a fikcios elemek kozotti hatarok e feldolgozasok-
ban elmosddnak. Fischoff kijelentése a legféképpen filmekbdl, konyvekbdl ismert téma-
korokre vonatkozoan rendkiviil fontos, ugyanis ravilagit arra, hogy ezek az informaciofor-
rasok, a gyors-kommunikacio és szérakoztatas céljait szolgalvan, leegyszerisitett és szte-
reotip elemekkel dolgoznak. Ennek a jelenségnek a kdvetkezménye a valotlan, de maga-
biztos kollektiv-tudas kialakuldsa olyan je-
lenségekrdl, eseményekrdl vagy intézmé-
nyekr6l, amelyekkel kozvetlen kapcsolatot A csoportok kézotti kommunikd-

nem all médunkban megteremteni. ci6 eldurvuldsa és a kiilonbozdé

konfliktusok kezelése sok szem-
pontbol emlekeztetett a zim-

bardoi kisérletre. Zmijewski vi-

1971. augusztus, Palo Alto, Kalifornia,
Amerikai Egyesiilt Allamok

1971. augusztus 14-én, vasarnap reggel szont tudatdban volt ezeknek a
Palo Altét rendorszirénak ébresztették. A

nyugodt kisvarosban tobb fiatal egyetemistat Uefz/ ely ek”‘ekj ugy a/nb/fgy, m/mt g
tartoztattak le. A diakokat lopéssal és fegy-  Risérlet etikdtlansdgdnak és bi-

veres rablassal vadoltdk a 211/459 torvény zonyos mértékii felelGtlense-

megsértése alapjan. Jogaik felolvasasa utan a 5 < . -
megbilincselt gyanusitottakat a Stanford bor- gének. O e kisérletet utaldsként,

tonbe szallitottdk — azaz egy aznap nyilt al- emlekeztetéskent kivanta hasz-
bortonbe, a Stanford Egyetem Pszichologiai  ndini, a jol meghatdrozott ko-
Karanak pincéjében. A letartoztatott diakok zép-eurcpai kulturdlis kornyezet

— akik nem szamitottak a renddri jelenlétre — szl és kildtdstal litikai
egy Ujsaghirdetés felhivasara jelentkeztek az 0nzo es ruatastaian pohlirat

azota vilaghirre szert tett szocialpszichologi- ddntéseinek Rritikdjaként.
ai kisérlet onkénteseiként. A kisérletet veze-
té pszichologusok killonb6zd pszicholdgiai
tesztek és interjuk alapjan a tobb mint hetven dnkéntes diak koziil 24 fiatalembert valasz-
tott ki. A résztvevoket fej vagy iras alapon két csoportra osztottak: drokre és rabokra. A
kisérlet atyja Dr. Philip Zimbardo volt.

A kisérlet megtervezésénél Zimbardo és tarsai, Craig Haney, W. Curtis Banks és David
Jaffe, nagy sulyt fektettek a letartdztatasi folyamat, a gyanusitottakkal valé banasmoéd, va-
lamint az alb6rton kdrnyezetének a hitelességére. Azaz tudatosan olyan elemeket hasznal-
tak, amelyek mar a kisérlet els6 pillanatatol kezdve meghataroztak a kiilonbdzo szerepko-
roket, az alarendeltségi viszonyokat €s a szerepkorokhoz megkovetelt lelkiallapotokat. (2)
Az elemek ugyanakkor kozismert, a média altal kedvelt klisék voltak. Ez volt a leggyor-
sabb mddja a kell hangulat megteremtésének, hiszen az elemek hitelességét a résztvevok
koziil senki sem tudta cafolni, azok az altalanosan elfogadottnak tartott biintetés-végrehaj-
tasi palettdhoz tartoztak. A rendori letartoztatas (3), ujjlenyomatvétel €s a teljes rendori
azonositasi folyamat, még a cellakba keriilést megel6zden, az 6nkéntes rabok megfélem-
litését és megalazasat szolgaltak. Ehhez hozzajarult a szerepekhez tartozé jelmez, amely
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mindkét csoport esetén a résztvevok személyiségének az eltorlését szolgalta. A rabok ru-
haja egyszerii fehér haloing volt, amelyre a neviiket helyettesitd szam volt felvarrva. Al-
sonemiit nem hordhattak. A ruhdzkodas mar az elsd pillanattél megvaltoztatta a rabok fér-
fias viselkedését. Kialakult a kivant alarendeltségi érzés az egyenruhaba oltoztetett 6rok-
kel szemben, akik az amerikai rendér-klisének megfeleléen napszemiiveget viseltek. Az
egyének ily mdédon két homogén csoportba olvadtak dssze: az egyik oldalon a kiszolgal-
tatottsagot érz6 és éreztetd, férfias kinézetilkben megalazott rabok, valamint a tekintetii-
ket eltakard, hatalmat és magabiztossagot kifejezd 6rok. Minden eszk6z az onkéntesek
Osztoneit célozta meg, amelyeket a média és a szocialis kornyezetiik épitett ki:

5. arabok és az 6rok szerepkorének eredeti forgatokonyve a résztvevok hatalommal és alarendeltség-
gel kapcsolatos tapasztalataira, a sziilok kapcsolatanak megfigyelésére, a hatosagokhoz vald viszonyra és a
latott filmekre, valamint borténéletrdl sz616 olvasmanyokra volt alapozva. Hasonldan Milgram kutatasahoz,
mi sem kellett, hogy megtanitsuk a résztvevoket a szerepiikre. A tarsadalom elvégezte ezt helyettiink. Mi
csak a szerepen beliili improvizacidjukat kellett, hogy lejegyezziik, mint kutatasi adatot.” (4)

A mesterséges kornyezet formai és miikodési elemei fokozatosan atalakitottak az al-
bortont igazi bortonné. A kovetkezd 6t nap eseményei mind a résztvevok, mind a tudo-
sok képzeletét foliilmultak.

,Ugy éreztem, hogy kezdem elvesziteni az identitisomat, hogy az a személy, akit én ugy hivok, hogy
..., a személy aki jelentkezett, hogy engem ebbe a bortonbe jutasson (mert ez egy bortén volt szamom-
ra és még mindig egy borton, soha nem tekintettem kisérletnek vagy szimulacionak...), nagyon messze
volt télem, annyira, hogy mar nem voltam az a személy, hanem a 416-0s voltam. Tényleg a szamom vol-
tam, 416-nak kellett eldontenie, mit kell tennie.” (5)

Az 6rokben kialakult agresszivitas és hataloméhség t6bb, szamukra is hihetetlen hely-
zetet idézett eld. A rabok mar a masodik nap felkelést szerveztek az 6rok viselkedése és
az altaluk megszabott szabalyok ellen. A felkelésnek hamar véget vetettek, viszont elkez-
dodott a kiilonb6zo biintetések sorozata: ruhak elkobzasa, az étel elvonasa, fekvotama-
szok, maganzarkaba valo tobb 6ras bezaras stb. Alig 36 ora elteltével az elsd rabot sza-
badlabra kellett helyezni sulyos viselkedési és gondolkodasi zavarok miatt. Bosszubdl az
6rok még kegyetlenebb modszereket talaltak ki a rabok kdzotti rendfenntartasra. Az ered-
mény tovabbi 6t, komoly lelki és gondolkodasi zavarokkal kiizd6 rab szabadlabra helye-
zése volt. A helyzet sulyossagat felismervén, etikai, moralis és egészségi okok miatt,
Zimbardo a hatodik napon ledllitotta a két hétre tervezett kisérletet. (6)

1999-2001, Németorszdig

A Rowohlt Taschenbuch Kiadé gondozasaban, 1999-ben megjelent Mario Giordano
Black Box cimii regénye, amely a fentebb roviden leirt kisérletet dolgozza fel. A konyv-
ben utalasokat talalunk a regényt ihletd kutatdsokra, igy a Stanfordi Borton Kisérletre,
valamint a Zimbardo elétt e témdban dolgozé Stanley Milgram tanulmanyaira. Mario
Giordano konyve azonban igazan csak 2001-ben borzolta fel az eurdpai és tengeren tuli
kedélyeket, amikor konyve alapjan Oliver Hirschbiegel elkészitette A kisérlet (Das
Experiment) cimi filmet.

Murray allitasa szerint ,,a Stanfordi Borton Kisérlethez kapcsolddé német film vitat in-
ditott el arrol, hogy hol végzddik a realitas és hol kezdddik a fikcio” (7) — szdl az alcim
az Amerikai Pszicholégusok Egyestiletének Monitor cimii folydirataban. Mind a film
eredeti valtozataban, mind a reklamozasanal felhasznalt médiaanyagokban az 1971-es ki-
sérletet nevezik meg legfébb kiindulopontként. Ezt az utalast azonban a Stanford Egye-
tem jogaszainak kérésére a film amerikai bemutatdja el6tt a forgalmazonak, a Senator
Film Internationalnek t6r6lnie kellett — valéban nyomds okok miatt.
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A film forgatokonyvének kozéppontjaban Tarek Fahd (Moritz Bleibtreu), az Gjsagiro-
ként, majd taxisoforként dolgozo férfi all, aki Gjsaghirdetés alapjan 6nkéntesnek jelent-
kezik egy szocidlpszichologiai kisérlethez. A tanulmanyt Dr. Klaus Thon (Edgar Selge)
pszicholdgus csapata vezeti egy német egyetem keretén beliil. A pszichologiai tesztek és
interjuk alapjan kivalasztott dnkénteseknek két hetet kellene az albortonben eltdlteniiik,
amely az egyetem pincéjében van felépitve. A forgatokonyv 1€pésrdl-1épésre koveti az el-
kovetkezend6 4050 percben a stanfordi kisérlet eseményeit, egészen annak végkifejle-
téig. A hatasossag kedvéért azonban az egykori kisérletet enyhe tulzasokkal egésziti ki.
A film els6 részében el6forduld dramatizalasok szerepe talan még érthetd. Viszont ami
ez utan kovetkezik, valoban sért6 a stanfordiakra nézve. A filmbeli Dr. Zimbardo, azaz
Dr. Thon felelétlenségének koszonhetden, a magat a helyzet urdanak képzeld Berus (Jus-
tus von Dohnényi), az 6rok néci tisztre emlékeztetd vezéralakja, foglyul ejti a kutatok
csapatanak két pszichologusat, akik koziil a pszichologusnét meg is erdszakoljak. A ra-
bok és tuddsok sulyos bantalmazasaval folytatddik a film masodik része, egészen a ra-
bok megszokéséig, amelynek két halott és tobb sebesiilt az ara.

2001-2002, London, Egyesiilt Kirdlysag

Tovabb haladva a stanfordi kisérlet feldolgozasainak soraban, eljutunk a kortars szo-
rakoztatdipar nagy taldlmanyahoz, a valosagshow-hoz. Zimbardo beleegyezését és
egylittmlikodését a Stanford-i Borton Kisérlet stididban térténd megismétléséhez a nem-
zetk6zi hirnévnek 6rvendd, rangos angol médiaorids, a British Broadcasting Coorpora-
tion, azaz a BBC kivanta megszerezni. Zimbardo tobb izben is kifejezte aggélyait e terv-
vel kapcsolatban, azonban a BBC-nek €s két angliai pszichologusnak, Dr. Alex Haslam-
nak (University of Exeter professzora és a European Journal of Social Psychology szer-
kesztoje) és Dr. Stephen Reichernek (University of St. Andrews professzora) til vonzo
volt az otlet ahhoz, hogy 2001 decemberében a valdsag-show ne keriiljon megvalositas-
ra a BBC Elstree Stadidban.

Utolag, Mario Giordanohoz és Oliver Hirschbiegelhez hasonldéan, Haslam és Reicher
is igyekeztek elhatarolddni a stanfordi kisérlettdl, és az attol vald radikalis eltéréseket
probaltak bizonyitani. A két tudos A4 kisérlet néven megtervezett valosagshow-t studio-
ban lejatszodo kisérletnek tekintette €s szakmai attorésként értékelte. Ervelésiiket tobb
tudds és médiaszakember megkérddjelezte, hiszen a résztvevok tudataban voltak a tévé-
kozvetitésnek, amely befolyasolta viselkedésiiket. Az egyik résztvevo igy vélekedett az
eredményrél: ,,Ugy allitottak, hogy ez egy komoly tudomanyos program, viszont gy né-
zett ki, mint egy szegényes Big Brother.” (8)

A valdsag-show eredménye négy egyoras, dramai cimekkel ellatott film: 1. Conflict
(Konfliktus); 2. Order (Rend); 3. Rebellion (Felkelés); 4. Tyranny (Zsarnoksag).

A ,studiokisérlet” kimenetele hasonlitott az eredeti, stanfordi forgatokonyvhoz: a ,,stl-
did-bortont” a szervezoknek a tervezettnél hamarabb be kellett zarniuk. A bezaras pon-
tos okat nem ismerjiik. Az utolso, negyedik rész ugyanis nem érezteti a tervezettnél ko-
rabbi befejezést, erre csupan a sajtéhiradasok utalnak: ,,A BBC kisérletét feliigyeld tudo-
sok aggddni kezdtek a 15 résztvevo lelki és fizikai egészségéért, és a tervezettnél hama-
rabb besziintették a miisort.” (9) A BBC szovivdje szerint a kisérlet befejezésérol szolo
dontést az ez alkalomra létrehozott etikai bizottsag hozta meg. Indoklasuk szerint elegen-
dé tudomanyos adatot sikeriilt begytjteni, s nem kivantak a helyzetet tovabb fokozni. Dr.
Haslam a BBC News-nek a kovetkezot nyilatkozta: ,,A kisérlet eredményes volt, nem al-
litottuk le — kielégitette tudomanyos céljainkat.” (10)
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2005, Varso, Lengyelorszdag

2005 marciusaban Artur Zmijewski lengyel mlivész 1jbol megrendezte a stanfordi ki-
sérletet. Az Ismétlés cimi 40 perces dokumentumfilm képviselte Lengyelorszagot a
2005. junius-november kozott megrendezett 51. Velencei Biennalén. A témavalasztas jel-
lemz6 Zmijewski miivészi munkdssagara. Filmjei tarsadalmilag vagy politikailag jol
meghatarozott csoportok viselkedését dokumentaljak szamukra extrém helyzetekben.
Célcsoportjai kozott megtalaljuk a Holocaust idején sziil6foldjiikr6l elmenekiilt és Izra-
elben letelepedett zsidokat, a kiillonbdz6 mozgaskoordinacids problémakkal kiizd6 egyé-
neket vagy a siketeket. A menekiilt zsidok gyermekkori kultarajuk és anyanyelviik elfe-
lejtésével néznek szembe (Izraeli triptichon — Itzik, A mi énekeskonyviink, Lisa); a moz-
gaskoordinaciés problémakkal kiizdd, Huntington korban szenvedd Wojciech Kro-
lilikiewic a hasonlo betegségben szenved6 Danuta Witkowskaval talalkozik (Rendez-
vous); a siketekbdl dsszeallitott korus Bach-kantatakat ad eld a lipcsei Tamés-templom-
ban az esélyegyenloség néha eréltetett jegyében (Enekora 2). Zmijewski eddigi munkas-
sagara jellemez06 politikai és szocialis problémakkal szembeni érzékenysége mutatkozik
meg az Ismétlésben is. A stanfordi kisérlet Gjrarendezésének szimbolikus a jelent6sége,
és szorosan kotddik a mostani kozép-eurdpai politikai allapotokhoz. Mint Zmijewski ed-
digi munkai, ez a mii is egy szocialisan és kulturalisan pontosan behatarolt réteggel fog-
lalkozik. Zmijewski pszichologusok segitségével rendezte meg a kisérletet, betartva az
1971-es forgatokonyvet. A pszicholdgiai tesztek és interjik alapjan kivalasztott 6nkénte-
seket lakhelyiikon tartoztattak le és szallitottak a Varso ipari negyedében felépitett albor-
tonbe. Kimenetelét tekintve ez a kisérlet szintén fiaskd volt. A csoportok kézotti kommu-
nikacié eldurvulasa és a kiilonb6z6 konfliktusok kezelése sok szempontbdl emlékeztetett
a zimbarddi kisérletre. Zmijewski viszont tudataban volt ezeknek a veszélyeknek, ugyan-
ugy, mint a kisérlet etikatlansaganak és bizonyos mértékii feleldtlenségének. O e kisérle-
tet utalasként, emlékeztetésként kivanta hasznalni, a jol meghatarozott kozép-eurdpai
kulturalis kdrnyezet 6nz6 és kilatastalan politikai dontéseinek kritikajaként. (71)

Realitas és fikcio (Célok és szempontok)

Az eldz0 fejezetben bemutatott stanfordi kisérletnek és kiilonb6z6 feldolgozasainak
céljai nagyon kiilonb6zbek voltak. Amint lattuk a realis-megtortént és a fiktiv-elképzelt
valdsagok kozotti harcot minden esetben mas, e valosagoktol szinte fliggetlen érdekek
vezérlik. E harc eredménye a két vilag kozotti titkozofeliileten valik lathatova. Az titko-
zofelilet (interface) Virilio meghatarozasa szerint nem mas, mint a két médium kozotti
folytonos anyagaramlas sziiréfeliilete. Az itt 1étezd tér mar nem vonalakbdl, sikokbdl €s
tomegekbdl all, hanem pillanatképek felvillandsabdl és ezek sszeolvadasabol. (Virilio,
1984) A médiafogyasztok kielégitése végett alakulnak at a realitds elemei anyagtalan,
helytdl €s id6to] fiiggetlen diszletekké, képekké és illuziokka. Egy ilyen folyamat ered-
ményeinek lehettiink tanui a stanfordi kisérlet atalakulésa és atalakitasa esetében is. A kii-
16nb6z06 célok elérése érdekében, minden esetben az eredeti kisérlet arnyékaban marad-
va, atvaltoztak a valds inditékok és elvesztették tudomanyos jellegiiket. Zimbardo és csa-
patanak felhdaborodéasa jogos, hiszen a kiilonb6z6é dramatizalasok (Giordano, Hirsch-
biegel) vagy manipulalasok (Haslam, Reicher) az eredeti esemény tudomanyossagat és
kovetkeztetéseit kérddjelezik meg. Az ily moédon manipulalt torténet hamis, valotlan, &m
mégis hitelesnek tiing kép forméjaban ivodik be a befogaddk tudataba.

A két vilag kozotti hatarvonal meghatarozasa érdekében vizsgaljuk meg a négy eset
hatterében all6 célokat és alkotoi szempontokat.

A stanfordi kisérletnek harom tudomanyos célja volt. Az elsé Zimbardo egyik korab-
bi tanulmanyahoz kapcsolddott. Zimbardo szocialisan és lelkileg normalisnak tartott
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egyének gyors antiszocialissa valasat vizsgalta olyan extrém helyzetekben, mint a van-
dalizmus vagy az embertelen banasmod. Megallapitotta, hogy az extrém helyzetek altal
kivaltott személyiség-megfosztas kovetkezménye az alarendelt vagy mas személyek ala-
csonyabb rendiinek vagy targynak tekintése, s ez az allapot az agresszié tovabbi formai-
nak ad teret. (Zimbardo, 1970) Ennek a jelenségnek a tovabbi tanulmanyozasara hozta
1étre a kisérlet laboratoriumi, totalis-kornyezetét (12) €s allitotta fel a borton-helyzetet. A
masodik cél a kiilonboz6 tarsadalmi helyzetek erejének és az egyénben lappangd nega-
tiv, destruktiv hajlamokat aktivalo hatasanak vizsgalata volt. E kutatas 1971-ben, akar-
csak napjainkban, nagy horderejiinek bizonyult. A kiindulépontot Zimbardo szamara itt
Schein (13) leirasai képezték a koreai haboru agymosasi és a Kinai Kommunista Part
indoktrinacids folyamatairdl. (Zimbardo, 1996/2000) E korai példak mellé aktudlis inci-
denseket is felsorakoztat (az iraki hadifog-
lyok megalazasat). (14) A kisérlet harmadik
célja egy véletlenszeri esemény okainak és
kovetkezményeinek tanulmanyozasa. Ke-
véssel a kisérlet megtervezése eldtt Zimbar-
do didkcsoportja egy hétvége erejéig borton-
beli tilalmakat vezetett be maganak. Borton-
pszichologiai témaval foglalkoztak és a ta-
nulmanyi folyamat kiegészitésé¢hez talaltak
ki segédeszkozként a szokatlan helyzetet,

A Zmijewski féle tijjdépités nagy-
részt a stanfordi koriilmeényeket
ttikrézi, viszont sokkal mesterse-
gesebb, humdnusabb és kortdrs
kivitelben. It is ugyanazokkal a
megszokott elemekkel taldlko-
zunk, viszont ebben az esetben,

amely meglep6 magatartasvaltozasokhoz ve-
zetett. Zimbardo ezért is dontott a didkjai al-
tal kitalalt kisérlet kontrolalt kdrnyezetben
torténé megismételése mellett, kizarva min-
den idegen vagy szerinte szubjektiv elemet.
(Zimbardo, 2000) Mindezekkel Zimbardo a
Kurt Lewin altal elinditott és Stanley Mil-
gram altal folytatott viselkedéstani és szoci-
alpszichologiai kutatasokat és kisérleteket
kivanta folytatni. Milgram a hatvanas évek-
ben nagy elismerést szerzett a hatalom, te-
kintély és az ezeken keresztiil kifejez6d6 ag-
resszivitas tanulmanyozéasaban. Zimbardo
tobb cikkében is hangsulyozza Milgram ku-
tatasaihoz valdé kapcsolatat. (Zimbardo,
1970; 1973; 2000)

A kisérlet cim( film amerikai bemutatojat
megel6zéen Zimbardo a filmbeli torténet
tudomanyos megalapozatlansagat hianyolta
elssorban:

a kulturalis kiilonbségek miatl,
ezek teljesen mds meguildgitds-
ba kertilnek. Az eddigi dalbérto-
nok mind angolszdsz kornyezet-
ben léteztek, mig ez egy volt
kommunista orszdgban, ahol a
borténbelsoket illetoleg is tipikus
kozep-europai dllapotok ural-
kodnak. Ebbol a nézépontbol ez
a kérnyezet a résztvevoket sok-
kal inkabb egy dltaldanos, filmek-
bél ismert bortonre emlekeztette,
mig a helyi, kiilonbozo torténe-
tekbol ismert dllapotokra keve-
sebb utaldst taldltak.

A filmben egy 6riilt pszichologus kijelenti: ‘Rendezziik meg ezt a kisérletet!” Egyszer sem indokol-

nek és senki sem ura a helyzetnek. Ilyesmi soha nem fordul el egy pszichologiai kisérletben.” (15)

A film forgatokonyve, amint ez az Oliver Hirschbiegellel készitett interjubol (16) kide-
riil, tobb atalakitdson ment keresztiil. A film eredetileg Mario Giordano Black Box cimii
konyvének az ir6 altal megirt forgatokonyvét kovette volna. Hirschbiegel azonban elége-
detlen volt a Giordano-valtozattal, és bevonta a csapatba az amerikai Don Bohlingert,
majd Christoph Darnstadtot. Kézrem{ikodésiik eredményeképpen a cselekmény az erede-
ti kisérlethez, de a konyvhoz viszonyitva is még durvabb fordulatokat vett, ekkor mar a
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parbeszéd szintjén is. Noha Zimbardo t6bbszordsen is kritizalta a Black Box hitelességét
(a konyv, mint emlitettiik a stanfordi kisérletet jel6li meg forrasaként), Hirschbiegel a sze-
reploket és a torténetet teljesen hitelesnek itélte meg. (17) Giordano késébb némiképp el-
tavolodott korabbi dokumentarista allaspontjatol €s kijelentette, hogy végiil is nem kote-
lessége tudomanyos munkat irni, hanem iréként mindossze torténeteket kell elmesélnie
emberekrdl, viselkedésiikrol, szerepldit pedig minél hitelesebben kell dbrazolnia. (78)
Tény azonban, hogy mindkét szerz6 (Giordano és Hirschbiegel) az 1971-es eseményekrol
a megtorténtnél lényegesen dramaibb képet fest. Zimbardo az 1971-es kisérletre tett uta-
lasok (t6bb félreérthetetlen hasonldsag), de ugyanakkor a hihetetlen tilzasok miatt tudos-
ként valdsziniileg jogosan tartja mindkét alkotast feleldtlen, tulzd, olcsé miinek. (Murray,
2002) Ezzel szemben, Hirschbiegel filmjét a német filmgyartas forduldpontjanak tekinti,
¢és hangsulyozza arculatvalto szerepét a nemzetkozi piacon. A filmet feleldsségteljes, va-
16s témaval foglalkozo és mégis szdrakoztatd, izgalmas alkotasnak tartja. ,,...ez nem jel-
lemz6 a német filmre, de nagyon jellemzé ram. Valahogy ez az én stilusom.” (19)

Az angol produkcié megsziiletésének hattere a két eddigi, a zimbardoi és a hirsch-
biegeli célok ¢és szempontok k6zé sorolhatd. Ha a német filmet Zimbardo Oriilt tudos
filmként hatarozta meg, akkor a londoni valosag-show az al-tudomanyos / al-tudos kate-
goéridba tartozik. Alkotdi, Haslam €s Reicher természetesen tudomanyos kisérletként tiin-
tették fel a tévémisort. Kutatasi céljaikat Haslam Tajfel és Turner (20) szocialis identi-
tassal kapcsolatos tanulmanyai alapjan hatarozta meg. Haslam szerint a zimbardoi kisér-
let — kiszlirve bel6le a tragikus fordulathoz vezeté szervezésileg megoldatlan elemeit —
egy alborton mikodésének vizsgalatara, a csoportok identitastudatanak viszonyara egy-
szerusithetd le. Haslam kizarja a benniink €16 gonosz fogalmat — amely Zimbardo egyik
6 kovetkeztetése volt (Zimbardo, 2004) —; a kisérlet ideje alatt eléforduld fesziiltségeket
a tarsadalmi helyzetmegoldo-képesség hianyaval magyarazza. (21) Reichert — a Haslam
altal megfogalmazott célok mellett — a televizids rogzités tudatanak a résztvevokre gya-
korolt hatésa is foglalkoztatta. (22) Ezt a jelenséget 6 egy fokozott bortonbeli megfigye-
1ési eszkozként értékeli, és tigy tartja: annak ellenére, hogy a résztvevok tudjak, felvétel
késziil réluk, nem képesek magatartasukat folytonosan visszafogni, kontrollalni. T6bb
szakmai vélemény azonban nem igy értékelte a helyzetet. Zimbardo szerint egy hasonld
kisérlet nem etikus szakmai szempontbol (ezzel 1971-es kijelentését és kovetkeztetéseit
erdsiti meg), nem engedélyezhetd valosag-show-va valo alakitasa. A szorakoztatoipar el-
varasainak megfelelden a kisérlet soran kaotikus helyzeteknek kell kialakulniuk (vagy
ilyeneket generalnak) ahhoz, hogy a miisor ne valjon unalmassa. (23) Ennek tudataban
viszont még annyira sem tekinthetd etikusnak az amugy sem etikus kisérlet megrendezé-
se. David Miller médiaszakértd (Sterling Media Group) szerint a tudomanyos megkoze-
lités hamis ok, hiszen nem ellendrizhet6 a tudomanyos adatok valodisaga.

Céljait tekintve Zmijewski Repetition cimli mive eltavolodik az el6z6 feldolgozasok tor-
zitd jellegétdl. Zmijewski tudataban van a Zimbardo altal leirt etikatlansagnak (Zimbardo,
1973, 2000, 2004) és a fennallé veszélyeknek, pontosan ezeket a koztudott tényeket hasz-
nalja ki. A kisérlet mondanivaldja, ugyanakkor kilatastalansaga altal kivanja a politikai élet
kiilonb6z6 dontéseire felhivni a figyelmet. Zimbardo véleményén osztozva parhuzamot al-
lit a kisérlet és az amerikai katonak iraki (Abu Ghraib) és kubai (Guantanamo Bay) hadi-
foglyokkal szembeni magatartasa k6zott. Ugyanakkor a film €s annak {izenete altal szeret-
né a lengyel kormany dontésére is felhivni a figyelmet, amely dontés eredményeként Len-
gyelorszag szintén kikiildte katondit Irakba. Ezeknek a céloknak a fényében Zmijewski
filmje nem kihasznalja a stanfordi kisérletet, hanem felhasznalja. Zimbardo a Giordano —
Hierschbigel — Haslam — Reicher feldolgozasoknak az 1971-es kisérlet hirnevének kihasz-
nalasat, majd a kisérlet sajat érdekek szerinti manipulalasat rotta fel. Ezzel szemben a len-
gyel dokumentumfilm aprolékosan probalja kovetni a stanfordi kisérlet forgatokonyvét.
Nem kivanja azt ssmmilyen modon manipulalni, hanem tizenetként hasznalja. Igy a 2005-
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Os Ismétlés koztudatban 6rzott képe csak megerdsiti az 1971-ben lejatszodott események
tizenetét, lezarva ezzel a 34 éve kinyitott Pandora-szelencét.

Realitas vagy fikcio (Eszkozok és formai elemek)

Ha az itt bemutatott esettanulmany fényében felidézziik a virilioi poszt-épitészet fogal-
mat és Umberto Eco tévérdl és filmekrdl szolo cikkeit (24), vilagosan lathatjuk a média
altal kialakitott parhuzamos vilagkép hattérelemeit. A poszt-épitészetet 1étrehozd sztere-
otipidk és klisék, amelyek dominans médon meghatarozzak a benniink €16 bortonképet,
nem fedik a valosagot (bar elemeik valds elemek interpretacioi). A stanfordi kisérlet fel-
dolgozasainak formai nyelvezetében hasonlo a helyzet.

Erthetd médon mar maga Zimbardo is kisérlete megtervezésekor e borton-sztereotipi-
akkal dolgozott. Amint ezt kés6bb elmagyarazta, tudataban volt a klisék benniink é16 ere-
jének és ezért, a résztvevok szerepkdoriikhdz valé minél gyorsabb azonosulasa érdekében,
tudatosan hasznalta a sztereotip, média altal megformalt bortonképet. Igy sziiletett meg a
pincében kialakitott, felépitett alborton: a cellak tere a negativ bortonképhez képest is ki-
sebb volt (180x270cm, amelyben harom agyat helyeztek el), a kiilvilagtdl elszakitott ab-
laktalan terek, az alig egy ember befogadasara alkalmas sotét magénzarka stb. Ezek mind
a valosagnak nem megfeleld terek, viszont a kdztudatban parosulnak egy elképzelt-valds
bortonképpel. Ugyanigy kliséken alapul a résztvevok ruhazkodasa is: a ndiesitd halding,
a kopaszra nyirt fejet szimbolizalo fejre htizott ndi harisnya vagy az 6rok renddri egyen-
ruhdja és a Cool Hand Luke-filmbol szarmazo6 napszemiiveg hasznalata. (Zimbardo, 1973)
Mindezek az elemek automatikus képzettarsitasokat inditottak el a résztvevdokben.

A késobbi feldolgozasok mar magat a kisérletet (és azzal egyiitt a bortonképet) torzi-
tottak el és fogalmaztak at a klisék nyelvén. A Giordano-kényv és a Hierschbigel-film
eszkoztara hatasvadasz, eltilzott vilagot mutat be a filmekbdl vagy realitasbol nem igen
ismert (és ezért a nézd szamara hihetd) pszicholdgiai kisérletekrdl és az abban feldolgo-
zott bortonképrol. Ilyenek példaul a filmbeli tuddsok altal alkalmazott, kinzékamrara
emlékeztet formai elemek. Mar maga a Giordano-konyv is egy hasonlo kinzoeszkdzrol
kapja a nevét: a Fekete Doboz egy kiparnazott pancélszekrényszerii butordarab, amelyet
maganzarkaként haszndlnak a kiilondsen rossz magaviseletii rabok esetében.

Az angliai valosag-show valosag-manipulalasa szamunkra nem attekinthetd. A lejat-
szodott eseményekrdl csupan egy négyoras, tobb honapon keresztiil vagott anyag valt
nyilvanossa. A valosag-show formailag kovette az angol bortonok vilaganak leegyszeri-
sitett képét, beleértve a rabok és 6rok egyenruhdjat. Azonban valosagszerliségét mar a
résztvevok szerint is elvesztette a végleges dokumentumfilm. Allitasuk szerint a csak egy
kis csoportra sszpontosité dokumentumfilm az egyik szereplot teljesen hamis fényben
tlnteti fel, mig a tébbiek végig a hattérben maradnak. (25)

A Zmijewski féle ujjaépités nagyrészt a stanfordi kortilményeket tiikrozi, viszont sok-
kal mesterségesebb, humanusabb ¢€s kortars kivitelben. Itt is ugyanazokkal a megszokott
elemekkel talalkozunk, viszont ebben az esetben, a kulturalis kiillonbségek miatt, ezek
teljesen mas megvilagitasba keriilnek. Az eddigi albortondk mind angolszasz kérnyezet-
ben léteztek, mig ez egy volt kommunista orszagban, ahol a borténbelsoket illetdleg is ti-
pikus kozép-europai allapotok uralkodnak. Ebbdl a nézdpontbol ez a kdrnyezet a részt-
vevoket sokkal inkabb egy altalanos, filmekbdl ismert bortonre emlékeztette, mig a he-
lyi, kiilonb6z6 torténetekbol ismert allapotokra kevesebb utalast talaltak.
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Kortars klasszikusok

Sz. Molndr Szilvia munkdja tankényv, mely a kézépfoki kényves
szakképzeés szamdra késziilt, de haszonnal forgathatja maturandus
és mindenki, aki tdjékozodni ohajt az ezredfordulo irodalmdnak
belsd tigyeit illetéen.

értelemben véve képtelen vallalko-

zas, hiszen nem lehet keretbe szab-
ni, mi kortars. 1d6s6d6 apa és serdiil6 fia
az id6 torvénye szerint feltétlentil kortar-
sak, am az 6 kortarsaik nem maradéktala-
nul ugyanazon személyek. Mindekdzben a
magyar irodalmi kanon bizonyos tekintet-
ben 6rok kortarsuk. Ha barmifajta monog-
rafikus egységre toreksziink, akkor a kor-
tars fogalmat kizarolag metaforikusan ért-
hetjiik, s kotetlink még igy is csupan né-
hany évtizedig maradhat érvényes. Termé-
szetesen korantsem megvetendd egy
konyvben testet 61t6 konszenzus, elég csak
arra gondolnunk, hogy az 0j tipus( érettsé-
gi elokészitdinek az utolso pillanatig fejts-
rést okozott, mit is tekintsenek kortars iro-
dalomnak. Végiil minden olyan mii va-
laszthato lett, amely a nyolcvanas évek
utan sziiletett vagy szerz6je ma is él. Igy
fordulhat el6, hogy Faludy Gyoérgy har-
mincas évekbeli mivei augusztus 31-én
még szerepelhettek volna az érettségi té-
telsorban kortarsként, szeptember 1-t6l vi-
szont legfeljebb a portrétételek kozott fog-
lalhatnanak helyet. A kortars-fogalom me-
taforikus jelentése mellett elkotelez6do
Sz. Molnér Szilvia kdnyve feloldja az effé-
le visszas helyzeteket. A Bevezetés a kor-
tars magyar irodalomba vilagos, &m nem
vitathatatlan képet nyujt napjaink magyar
nyelvi irasos miivészetérol.

A tankonyvekt6l elvarhato értékkozveti-
tés feladatat akadalyozzak a témabol faka-
do modszertani korlatok: kiilsé nézépont
hijan pillanatnyilag lehetetlen elvalasztani a
tartésan kanonban marad6 miiveket azok-
tol, amelyek csak ideiglenesen élvezhetnek
kedvezd kanonikus poziciot. A hitelvesztés
veszélye mégsem fenyegeti komolyan a
munkat, mert az értékbeli sokszinliséget a
megvaltozott irodalompolitikai helyzettel

K ortars irodalomrol értekezni szigoru

vagy az elit és tomegkultira posztmodern
vegyitésével is magyarazhatjuk.

A mi pedagdgus szemmel nézve majd-
nem megfelel a j6 tankonyv kovetelménye-
inek. Benne a szempontrendszer tisztazasat
két nagy fejezet koveti. Az els6 a kortars
magyar lirat targyalja foleg az irodalmi ha-
gyomanyra €s a poétikai sajatossagokra fi-
gyelve, az elméleti kritika meghatarozé
hangjainak 6sszefogasaval Pilinszky Ja-
nostdl Varrd Danielig. A masodik teszi
ugyanezt a kortars magyar prézara tekin-
tettel Fust Milantol Garaczi Laszloig. A
harmadik klasszikus miinem, a drama tar-
gyalasa teljes egészében hianyzik a konyv-
bdl, hacsak nem vessziik annak az under-
ground irodalomhoz sorolt happeningek és
performanszok rovid bemutatasat. Ez a hi-
any feltehetéen tobbekben valodi trt ké-
pez, hiszen nem allithatjuk, hogy manap-
sag nem sziiletnek dramai szovegek. On-
magaban elégtelen érvnek tlinik, hogy a
dramak hatasa a szinhazi eldadason mérhe-
td, vagyis az olvasonak semmi dolga ve-
luk, a kritikai gyakorlatot illetden az iroda-
lomtudomany helyébe mar amugy is a
szinhaztudomany lépett. Ha az ezredfordu-
16 irasfogalma elbirja a képverset, akkor a
drama médiuma sem lehet teher szamara.
Ezen kiviil nem feledkezhetiink meg azok-
rél az alkotokrdl sem, akik lirai vagy pro-
zai szovegeik mellett dramakat is megje-
lentetnek nyomtatasban. Bar a drdmai szo-
vegek lényegesen masfajta irdsmddot ko-
vetelnek, mégis 6nallé nézdépontot kinal-
hatnak a teljes életmi értelmezésében. Te-
hat a megvaltozott befogadoi kozeg nem
elegendo ok arra, hogy a dramat kihagyjuk
a kortars magyar irodalom ismertetésébol.

Az alfejezetek egymasutanjat és felépi-
tését az a koncepcid hatarozza meg, hogy
a kortars irodalom meghaladta a modern-
séget, ugyanakkor a tallépés iranyai maga-
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ban a modernségben keresenddk. A poszt-
modern lirafordulatot mar az Gtvenes
években eldkésziti néhany koltemény. Fé-
lig-meddig a szoveggylijtemény szerepét
is betoltendd a fontosabbakat sz6 szerint
idézi a kotet, hogy szemléltesse benniik a
modernségen talmutatd poétikai jegyeket.
Pilinszky Janos Apokrifjaban a tobbféle
beszédmod egyiittes jelenlétére, a szoveg-
hagyomanyok kétoldalu felhasznalasara és
a besz€ld Onazonossaganak szétesésére
irdnyitja a figyelmet. Nemes Nagy Agnes
Kozott cimi verse pedig azzal tiinhet f6l a
posztmodern lira el6zményeként, hogy
szétvalik benne a megismerés €s a szemé-
lyes tapasztalat. Szemléletvaltas a lira te-
riiletén csak a hetvenes-nyolcvanas évek-
ben kovetkezik be Tandori Dezs6, Orban
Otto, Oravecz Imre

irodalomban is késlekedett, netan szorult
hattérbe, amely egyrészt sok tekintetben a
nyugat-eurdpai kulturan alapul, masrészt
soha nem volt elzarva az 6reg kontinens
szellemi életétd]l. Nem a kiszakitottsag el-
méletét vonom kétségbe, bar az idézett so-
rokban az is megd6lni latszik, hanem azt,
hogy pusztan annak kovetkezménye volna
a magyar irodalom masfajta alakuldsa a
némethez vagy a francidhoz képest.
A posztmodern fordulat szempontjabol
Sz. Molnar Szilvia az underground jellegii
hazai neoavantgardnal sokkal el6reha-
tobbnak tartja a kisebbségi és emigrans ki-
sérleti irodalmat, a parizsi Magyar Miihely
és az Gjvidéki Uj Symposion neoavantgard
koltészetét. Példaként Domonkos Istvan
Kormadnyeltorésben cimii szovegében mu-
tat ra azokra a poéti-

és Petri Gyorgy kol-
tészetével, veliik za-
rul teljesen a mo-
dernség horizontja.
Sz. Molnar szerint ez
az 0j poétika réges-
rég kibontakozhatott
volna, ha a magyar
irodalmi élet 1948-
ban nem szakad ki az
eurépai  szellemi
aramlatokbol  bo
negyven évre. Tény-
leg lemaradt valami-

Tenyleg lemaradt valamirdl a
magyar irodalom? Esetleg elofor-
dulhat, hogy a huszadik szdazadi

miivészet négyes feloszidsdt —

klasszikus modern, avantgdrd,
késé modern, posztmodern —
16bb fenntartdssal és kritikdval
elve kellene kezelniink, kiiléno-
sen ha torténeti paramétereket
akarunk hozzdrendelni?

kai sajatossagokra,
amelyek a posztmo-
dern nyelvfelfogast
elélegezik. A kolte-
mény azt viszi szin-
re, hogyan lehetsé-
ges betekintés az
anyanyelv hasznala-
taba egy masik nyelv
perspektivajabol,
ahonnan nézve az
anyanyelv idegen
nyelvként miikod-
het: ,.én lenni / én

r6l a magyar iroda-

lom? Esetleg eléfordulhat, hogy a husza-
dik szazadi miivészet négyes felosztasat —
klasszikus modern, avantgard, kés6 mo-
dern, posztmodern — tobb fenntartassal és
kritikaval élve kellene kezelniink, kiilons-
sen ha torténeti paramétereket akarunk
hozzarendelni? Ezek a kérdések azért me-
rilhetnek fel, mert néhany oldallal késébb
azt olvashatjuk, hogy ,,[a] magyarorszagi
underground irodalom, els6sorban a totalis
(6n)megismerésre €pitd lira nem kis mér-
tékben taplalkozott az amerikai under-
ground irodalombdl (...). A 60/70-es évek
hazai underground irodalma az avantgard-
tol orokolt formakkal egyiitt is inkabb a
modernség hagyomanyahoz kapcsolddik
(...).” Vagyis a posztmodern fordulat olyan
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nem tudni magyar /
élni kiilfold élet / pénz nyelv zaszl6 / him-
nusz bélyeg / elnokok vezérek / elékotorni
megfeleld / ott ahova érek”. E rendkiviil
érzékeny elemzés igazolni latszik a tételt,
miszerint ,,a neoavantgard nélkiil nincs
meg a posztmodern” (Kukorelly Endre).
Viszont ha jobban megfontoljuk, a nyelv
ilyetén valé viszonylagositasa nem uj ke-
letl jelenség a magyar irodalomban: ,,J6
estét kivanom. Nem elkéstem-e t6l vacso-
ra?” Ezekkel a mondatokkal Gardonyi Gé-
za A ldthatatlan ember cimili regényében
taldlkozhatunk. A gorég anyanyelvii Zéta
sz4jabdl hangzanak el, midén a hun nyel-
vet tanulja, amely egyébként a regény vi-
lagan kiviil ismeretlen. Raadasul mindez
krealt hun szavakat szérvanyosan tartal-
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mazd magyar nyelv(i szovegben torténik,
amelyek mellesleg a magyar nyelv elkép-
zelt 06si allapotat hivatottak tiikrozni.

Visszakanyarodva a jo tankonyv ismér-
veihez, megallapithatjuk, hogy a kotet ma-
sik nagy tombje, a pr6zarél sz016 rész a li-
rafejezetéhez hasonld szerkesztési elv
alapjan épiil fel. Az els6 alegységek a for-
dulat elokészitdire és gatld tényezdire he-
lyezik a hangsulyt. A kovetkezok az uj
prozapoétika jellemzd jegyeit targyaljak
altalanosan, amelyekhez késobb konkrét
szerzOk tarsulnak, igy nyilik alkalom arra,
hogy egy-egy életmii arculata hatarozot-
tabban is korvonalazdodjék. A logikus szer-
kezet mellett emlitést érdemel a tovabbi
elmélyiilést szorgalmazoé szakirodalmi
jegyzék és az értd feldolgozast segitd lexi-
kon. Ez az elméleti kritika olyan alapvet6
fogalmait tartalmazza, mint a disszemina-
cié és az intertextualitas, amelyek joggal
szorulnak kifejtésre, mert a didkok tobbsé-
ge egyaltalan nem vagy legfeljebb az érett-
ségi elotti utolsd pillanatokban talalkozik
veliik. Akad azonban olyan is koztik,
amelyeket mar kozépfoku irodalmi tanul-
manyaik kezdetén el kellett sajatitaniuk,
példéaul az apokrif vagy a parabola, tehat
felesleges elemként kertiiltek a szdszedet-
be. Ez nem jelenti azt, hogy a szaktanarok
mentesiilnek az alapozas aldl, mieldtt di-
akjaik kezébe adnak a konyvet. Némely
ponton bizony a Bevezetés is tovabbi beve-
zetésre szorul. Mindazonaltal a propedeu-
tikus jelleg nem vitathato el téle. A szakki-
fejezések hasznalatdban finom egyensulyt
tart a tudomanyossag és ismeretterjesztés
kozott, a szoveg f6 funkcidja végig a tajé-
koztatas marad. Példaanyagat tekintve leg-
inkdbb a Posztmodern miivészetszemlélet
Magyarorszdgon cimi fejezetben igazodik
a didksag tapasztalatdhoz, melyben a
posztmodern jegyeket olyan ,,termékeken”
keresztiil mutatja be, mint a Bridget Jones
naploja, a Big Brother vagy a Madtrix.

A kotet stilusa €s nyelvezete még két
szempontbol igényel elemzést. A szerzénd
a bevezetésben elarulja, hogy konyve
megirasa soran két masik szolgalt szamara
vezérfonalként: Kulcsar Szabdé Erné: A4
magyar irodalom torténete 1945—1991 és

Eisemann Gyo6rgy — H. Nagy Péter — Kul-
csar-Szabo Zoltan tankonyvi kézirata. Az
elobbi nagyszabasi munka, megjelenése-
kor vitan feliil hianypo6tld és uj nézdponto-
kat miikodteté ma volt, &m nem tartozik a
konnyen emészthetd irdsok kozé. Megér-
tése kozismerten roppant szellemi erdfe-
szitést igényel még szigorlatozd bolcsé-
szektdl is, hat még mekkora kihivas elé al-
lithat irodalomelméletben jaratlan olvasé-
kat. Az utdbbi kéziratot nem ismerem, de a
tankonyvsorozat elézé kotetérdl, melyet
szintén e harom szerz6 jegyez, elmondha-
tom, hogy nyelvhasznalata komolyan pro-
bara teszi a gimnazistakat. Hozzajuk ké-
pest Sz. Molnar konnyen befogadhatova
szeliditette a szakzsargont. Kis mértékben
rontanak az 6sszképen a sz6vegben maradt
eliitések, egyeztetési s elvalasztasi hibak.
Nem ennyire bocsanatosak a targyi bi-
zonytalansagok: Petri Gyorgy 2000-ben és
nem 2001-ben vagy 2002-ben, Orban Ottd
pedig 2002-ben tavozott koziiliink. Eléfor-
dul néhany, az elméleti iranyultsagt kriti-
kai beszéd gyermekbetegségének tekint-
hetd megszovegezés is. Talan jottanyit
sem veszitene tényszerliségébol a kovet-
kezé mondatrészlet, ha a szerzbi jogot is
kimélo eljarassal ki tudnank iktatni beldle
a sarkos értékitéletet: ,,a magyar préza fel-
zarkozhatott volna a kortars epikai vilag-
aramlatokhoz, de a negyvenes évekre mar
jol latszott, hogy a kozizlést egy korszer(i-
sitett, a mindent tudé elbeszEléi poziciot
sokban korlatozd, de alapvetden realista
préza hatarozza meg.”

Esztétikai szandéku szovegtol aligha
varhatjuk, hogy semleges kategériak ural-
jék, azt viszont igen, hogy miivészeti je-
lenségekben ne a futoversenyek mintajat
lelje f61 mindenekeldtt. Jogos-e a leértéke-
16 gesztus Németh Laszl6, Marai Sandor
és Tamasi Aron epikus alkotasaira vonat-
kozdan, mert azokat a korszer(i metafori-
kus helyett az idejétmtlt metonimikus vi-
lagképzés jellemzi? Nem pontosan értem,
miért torvényszeriien alacsonyabb renda
egy regény, ha a torténetre és az abrazolas-
ra dsszpontosit, és ez miért dolgozik feltét-
leniil a szovegszerli nézdpontok és a jelen-
tés viszonylagossaga ellen. Umberto Eco
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posztmodern szerzd, holott visszacsem-
pészte a kerek torténetet a regénybe, és va-
l6sziniileg népszeriisége is ebben keresen-
dd. Marpedig a tartos kozonségsiker min-
dennél erdsebb kanonalakit6 tényez6. Ezt
természetesen Sz. Molnar Szilvia is elis-
meri tobbek kozott a magyar irodalom kiil-
foldi fogadtatasardl szolo alfejezetben,
amelybdl kideriil, hogy Marai miivei leg-
alabb annyira kedveltek idegen nyelveken,
mint magyarul. Noha kimondatlan marad,
ugyanebben a részben valik nyilvanvaldva
az is, hogy a magyar lira kiilfoldon szinte
egyaltalan nem ismeretes.

A fenti észrevételek nem képesek alaasni
a Bevezetés jelent6ségét és szemléleti egy-
ségét. Zarasként is csak erényeinek sorat tu-
dom bdviteni. Bar a szerzon6 a szovegkoz-
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pontt kozelités mellett foglal allast, batran
bocsatkozik torténelmi és szocioldgiai fo-
lyamatok fejtegetésébe, s teremt sszeflig-
gést példaul a science fiction hidnya és a
technikai eszkdzok birtoklasa folott érzett
orom kozott. Igényes Osszefoglalast ad a
magyar krimi helyzetér6l, a n6i irodalom
massagarol és a szakmai folyoiratok hasab-
jain zajlé vitakrol. Vagyis az irodalom bel-
tigyein til — nem csak kozépiskolas fokon —
az irodalomtorténet és -kritika aktualis kér-
déseirdl is hitelesen tuddsit.

Sz. Molnar Szilvia (2005): Bevezetés a kortdrs ma-
gyar irodalomba. Hatagu Sip Alapitvany, Budapest.

Asztalos Eva
Budapest, Németh Laszlo Gimnazium




Katalin Kovdcs and Monika Mdria Varadi
Multifunctional small regions

Multifunctional small regions are volunteer
institutions that faced real and deeply rooted
problems at the turn of the century: those relat-
ed to the financing of accessible public services
and their very existence.

Monika Sujbert and Zsuzsanna Vajda
Education: Integration or segregation?

In this article we deal with issues related to the
teaching of children with special needs, includ-
ing widely accepted long-standing methods,
the international dimensions of segregation-
integration, the problems defining handicap,
the characteristics of its presence, the practice
of education and supply, and the financial mod-
els of education.

Gydrgy Mdartonfi
On the relationships between segregation
and success at school

In the Hungarian educational literature, selec-
tion has been a widely used concept for a long
time in connection with the origin of inequali-
ties. However, the frequent use of segregation
is a relatively new phenomenon. This paper
puts forth the basics of the politics of desegre-
gation.

Anna Imre
Secondary-school students’ paths in the
nineties

Although since the 90s, the educational system
has become more complex and it offers more
opportunities than earlier, it cannot completely
satisfy individual demands. This is the reason
for the individualization of schooling paths
within the framework of the system.

Zoltan Gyorgyi
Careers of young skilled workers

It is widely known that the situation of voca-
tional training has undergone major changes in
the past ten to fifteen years. Although the econ-
omy needs well trained skilled workers (and
according to many, it does not find them), ever
fewer 14-year-olds choose such careers and the
corresponding vocational training.

Csaba Csikos
The relationship between consciousness and
metacognition

This paper discusses the question of how
metacognition, used widely in empirical behav-
ioral (psychological and educational) research,
relates to the age-old problem of philosophical
thinking, consciousness.

Jozsef Nagy
The basics of fair assessment

The book entitled The Failure of Traditional
Pedagogical Culture: The Opportunities of
Competence-Based Criterion-Referenced Edu-
cation is published by Mozaik. It is about the
continuous criterion-referenced development
of personality’s operating system. This paper is
a preview of the fifth chapter on the special
assessment system of competence-based crite-
rion-referenced education.

Gyongyvér Molnar
The application of the Rasch model in
humanities research

The problem of creating scales assessing per-
formance lies in the fact that they aim to
describe latent traits that cannot be measured
physically. These are not the functions of a sin-
gle variable, but rather, complex characteristics
captured by a complex system of variables.

Adrienn Menyhart and Judit Kormos
Language learning motivation of university

students of English

In the past fifteen years, Hungarian researchers
have investigated the foreign language learning
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motivation of primary-school and secondary- Attila Kim
school students and that of adult language Dr. Philip Zimbardo and Dr. Klaus Thon
learners. No one, however, has examined what

characterizes the language learning motivation
of university students of English — almost three
thousand people in the country. Eva Asztalos
Contemporary classics
(Szilvia Sz. Molndr: Introduction to
contemporary Hungarian literature.
Istvan Berszan Budapest, 2005)

The rites of writing and reading — Literary
content exercises

AZ OLVASASI
KEPESSEG
FEJLODESE

ES FEJLESZTESE

SZERKESZTETTE: JOZSA KRISZTIAN

A Dinasztia Tankonyvkiado konyveibdl
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