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A gyogypedagogia valtozo identitasa
Paradoxonok és dilemmak a kultura és a tér nézopontjabol

E tanulmdny paradoxonokat és dilemmdkat azonosit, amelyekkel
azok a gyogypedagogiai Rutatok és gyakorlati szakemberek kertilnek
szembe, akik megprobdlnak tdarsadalmilag igazsdagos oktaldsi
rendszert teremteni egy olyan tarsadalomban, amelyet egyre
osszetellebb kiilonbségek jellemeznek. A szerzo amellett érvel, hogy a
kutatoi pdrbeszéd ket legfobb teriiletének (az inklizionak és a
Jeltilreprezentdltsdagnak) egy teljesebb dialogusban kellene
taldlkoznia és fel kell ismerniiik azt a ,zavaro cséndet’, amely a két
szakirodalmi rendszeren beliil és kozottiik fenndll. Az elemzést az
oktatdsi reformmal kapcsolatos jelenlegi erdfeszitések és kétségek
szélesebb politikai kontextusdba belehelyezve, a szerzo széleskorti
dttekintést nyijt egy sokrétegii kulttirdrol és térrol.

miel6tt a szovetségi kormany kibocsatotta az elsd altalanos érvény, gyogypeda-

gbgiai térvényt — Education for All Handicapped Children Act — 1975-ben. Ezt a
torvényt modositottak 1990-ben, Individuals with Disabilities Education Act (IDEA) né-
ven. Es bar ma az oktatassal foglalkozok szamara elméleti szempontbol is megalapozot-
tabb és hatékonyabb eszk6zok allnak rendelkezésre, hogy szolgaljak a fogyatékkal €16 ta-
nulokat, a feladatuk ma mégis nagyobb kihivast jelent és sokkal §sszetettebb. Példaul
ahogyan a fogyatékkal €16 tanulok szdma és a kisebbségekhez tartozé tanuldk aranya
gyorsan nd, a gydgypedagodgiaban szemtanui vagyunk a folytonos koézeledésnek az
inkluziv oktatas mozgalma (1) €s a kisebbségekhez tartozo tanulok tilreprezentaltsaga-
nak (2) problémaja kozott. A tanuldk kozti kiilonbségek egyre komplexebbé valnak a
rasszokhoz tartozas hattere és a képességszint szerint egyarant, és ez kihivast jelent a
gyogypedagdgiai ellatas tokéletesitésére, az oktataspolitika fejlesztésére és a vonatkozd
tudasbazis kialakitasara nézve. Kiilonosen igaz ez, ha figyelembe vessziik, hogy a rasz-
szok szerinti és a nyelvi kisebbségekhez tartozé tanuldokra vonatkozd szakirodalom mi-
lyen szegényes. (Donovan és Cross, 2002; Gersten, Baker és Pugach, 2001) Ezen tulme-
nben a kisebbségek feliilreprezentaltsaga €s az inklazié kérdése fontos teenddk elé allit-
ja a gyogypedagdgusokat, hogy megértsék a kultira szerepét a fogyatékossagok terén, és
megteremtsék a kulturalis kiilonbségek szerepének tudatiban 1évé kutatoi légkort.
Az inklizi6 és a tulreprezentaltsag kétségkiviil hatassal lesz a gyogypedagdgia identita-
sanak atalakulasara. Emlékezziink ra, hogy a gydgypedagogia eredeti 5nmeghatarozasanak
sarokpontja emberi jogi kérdésként vetddott f6l a fogyatékkal élokkel kapcsolatosan. En-
nek eredményeként az IDEA azért keriilt térvénybe, hogy biztositsa a megfeleld €s szabad
kozoktatast, a szilok jogait az értékelésre és informalddasra a tanulok elhelyezésre vonat-
kozé dontésekrdl, beleértve maganak a specidlis csoportba helyezés folyamatanak a kelld
ismeretét. A torvény biztositja az egyénre szabott és nem diszkriminativ értékelést, az egyé-
ni igényekhez igazitott oktatast és a hozza kapcsolddd szolgaltatasokat, oktatast a lehetd
legkevésbé korlatozott tanulasi kdrnyezetben és a szvetségi kormany tamogatasat az alla-
mok és az iskolai korzetek erdfeszitésében a fogyatékkal élok oktatasara vonatkozoan.
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Az IDEA megalkotasa és térvénybe iktatisa a gyogypedagdgia torténetében nagyon
fontos vivmany, amely a fogyatékkal €16k millidinak életében hozott valtozasokat.
Ugyanakkor figyelembe véve a jelenlegi tarsadalmi és szakmai atalakulasokat, a gyogy-
pedagdgia el6tt ott allnak a kdvetkez6 kérdések:

— Hogyan véltozik majd meg a gyogypedagodgia identitasa, amikor ez a rendszer egy-
re tobb olyan tanuldt szolgal a tobbségi pedagdgiai kornyezetben, akik alapvetden kiilon-
boz6 nehézségekkel kiiszkodnek?

— Hogyan keriil bele majd a gyogypedagdgia onmeghatarozasaba a kultura szerepének
megértése?

— Hogyan lesz képes ez a teriilet tudomasul venni a nemzetiségi és nyelvi hatteret a ku-
tatasi gyakorlatban, és hogyan lesznek képesek a kutatok ezeket elhelyezni a kulturalis
hatasok dinamikus halézataban?

— Az inkluzié értelmezése elmozdult a tobbségi pedagodgia osztalytermeibe torténd tér-

beli elhelyezés fogalmatdl abba az iranyba,

p hol kiilonbozé nevelésfilozofiai iranyzato-
A neokonzervativ reformok se- 210! kulonboz8 nevelésfilozofiai irdnyzato
kat vesziink sorra aszerint, hogy milyen,

gitenek fenntartani a gazdasdagi  szervezeti szintii intézkedéseket tartanak jo-
és politikai biztonsdgot a domi- nak. Hogyan fog a gyogypedagégiai szamot
ndns csoport szamdra, megor- adni a rasszok szerinti kiilonbségekrol, a kul-

b a domind ' tara szerepérdl és a térbeli elhelyezésrol?
ZIR a aominans csoport nagyo- Elengedhetetlen, hogy azok a szakmai ko-

mdnyos értékeit, és legitimdljdk  zssségek, amelyek az inklizio és a feliilrep-
a tuddsrol és kompetencidrol al- rezentéltsag problémdin dolgoznak, pérbe-
kotott definicicit. Ezek a refor- szédet kezdeményezzenek, amellyel atlépik

A 1ik a4 kilSnbosGse az eddigi szakmai diskurzusok hatarait, és
MOR szenlesilirk a RU.onvozose- reflektaljanak eddigi munkajuk kovetkezte-

gekre épiilo politikdt, amelyet a  téseire, hogy létrejoijon egy Uj, rendszerszin-
neokonzervativok kedvelnek, tli 6nazonossag. (3) Sajnos a szakmai kozos-

) . ségek ritkdn reflektalnak az érdeklodési terii-
mivel ezek a reformok azt a pri leteik egyre jelentdsebb atfedettségére vagy

vilegiumot nyujtjak szamukra,  ezek kozeledésének kivetkezményeire. Eb-
hogy megalkossdk és bevezessék bdl kifolydlag ebben a tanulmanyban az
a bennfentesek és kiviildllok inkluzio és a feliilreprezentaltsag talalkozasi

I o pontjait targyalom, mivel ez hatdssal van
megkiilonbozteld jellemzGit azokra az iskolaskortiakra, akik gyakran el6-

(peldaul ,mi” és ,0R”). fordulé fogyatékossaggal (kiilondsen tanula-
si nehézségekkel) kiiszkodnek. Erre a cso-
portra dsszpontositok, mivel 6k képviselik az Amerikai Egyesiilt Allamokban a fogya-
tékkal €16 iskolaskort populacié legnagyobb szegmensét. (4)

Az inkluzié és a feliilreprezentaltsag szakirodalmanak elemzését két gondolatkorre
épitem. El6szor kifejtem, hogy a jelen gydgypedagégiajanak fejlédését a pedagogiai re-
formok tiikrében, tarsadalmi Iéptékben, a szélesebb kulturalis és politikai folyamatok
kontextusaban érdemes vizsgalni. Ennek vizsgalata sziikségszer(ien magaban foglalja a
hatalmi megkiilonboztetéseknek és hatalmi harcoknak az elemzését, amelyek a nemzeti-
ségi kisebbségek és a fogyatékkal €16 tanuldk tanulmanyi eredményeit formaltak. Ma-
sodsorban arrdl lesz szd, hogy az inkluziv pedagdgia mozgalma és a gyogypedagdgiai el-
latasban 1évo kisebbségiek feliilreprezentaltsdga olyan paradoxonokat és dilemmakat
eredményezett, amelyek ellene hathatnak egy demokratikus tarsadalomban a tarsadalmi-
lag igazsagos oktatasi rendszer fejlddésének.

Ebben a tanulmanyban bemutatom az inklazi6 és a feliilreprezentaltsag szakirodalma
elemzésének els6é eredményeit, nevezetesen: az elhallgatast, amely az inkluziv oktatasi
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modellek bevezetésében a rasszok kozotti kiilonbségek kérdését koriilveszi; a kulturalis
szempontbol megfeleléen miikodd oktatasi rendszer kialakitasara vonatkozo igény hia-
nyat; nem megfelel6 szintli odafigyelést a tarsadalmi-torténelmi kontextusra és a kultara
Osszetettségére; a térbeli elhelyezéssel kapcsolatos korlatozott érvényti definicidkat és a
kulonbozoség értelmezésének problémait. Az elemzés kdvetkezményeinek megvitatasat
azzal zdrom majd, hogy sziikség van az inklazioval és feluilreprezentaltsdggal kapcsola-

crer

oktatasi reform jelenlegi kultarpolitikdja mentén kell elhelyezniink.

A jelenlegi oktatasi reformok kultirpolitikaja

Mivel szemtandja vagyok annak, hogy milyen kétségek meriilnek f6l az inkluziv ok-
tatast és a kisebbségeknek a gyogypedagogiai ellatasban vald részaranyat illetden, nem
tekinthetek el attol a kontextustol, amelyben ezek a parbeszédek zajlanak. Legeldszor is
az altalanos oktatasi reform tarsadalompolitikai kontextusa tartozik ide. Példaul a refor-
mok mostani neokonzervativ hulldma nagymértékben arra épit, hogy az iskolaknak em-
beri tokét kell eldallitaniuk. (Apple, 1996) A neokonzervativ reformerek ugy érvelnek,
hogy az erds6dd globalis verseny és a korabban nem tapasztalt gazdasagi fejlodés ido-
szakaban az iskolaknak képzett és versenyképes munkaerdt kell produkalniuk. Apple
szerint ez az allitas napirenden van egy nagyobb és bonyolultabb kulturalis kontextusban,
amely az individualizmust és a versenyt tekinti értéknek. Ennek az allaspontnak a kdvet-
kezménye, hogy az oktatasi rendszerben lesznek gyodztesek és vesztesek. (lasd még
Varenne és McDermott, 1999)

A politikusok €s a kozvélemény altalaban arra kovetkeztettek, hogy az USA globaliza-
ci6 korabeli versenyképessége érdekében az iskolaknak el6 kell allitaniuk az Gj gazdasa-
gi kihivasoknak sziikségszeriien megfelelni képes emberi tokét. Ez az elkotelezodés sza-
mos népszerl reformotletet generalt, koztiik a nemzeti standardok, tantervek és tesztek
bevezetését, valamint a szabad iskolavalasztast (a neokonzervativ reformok elemzo atte-
kintéséhez 1d. Apple, 1996; McLaughlin és Tilstone, 1999). Részben annak kdszénhetd-
en, hogy a fogyatékkal €16 tanuldkkal kapcsolatban gyongébb teljesitmények €s alacso-
nyabb elvarasok jellemzdk, az IDEA legutébbi mddositasa soran szamos intézkedés tor-
tént, amelyek illeszkednek az altalanos oktatasi reformokhoz. Ilyen intézkedés példaul a
tanuldi teljesitményindikatorok és -célok, az iskolai szintii fejlesztési tervek, a nagymin-
tas felmérésekben torténd részvétel, a tobbségi oktatas programjaiba illesztés, tovabba a
gyogypedagdgusok €s a tobbségi pedagogiaval foglalkozo szakemberek kozotti szoro-
sabb egylittm{ikodés teriiletén sziiletett. (McLaughlin és Tilstone, 1999) Meglehet azon-
ban, hogy a gydgypedagogusok és a tobbségi oktatasban résztvevok kozotti potenciali-
san eltérd felfogas a hatékony oktatasrol oda vezet, hogy ellentmondésos lesz ezen poli-
tikai intézkedések bevezetése. (McDonnell, McLaughlin és Morison, 1997) Nem vilagos
példaul, hogy nem fogja-e hatranyosan érinteni a fogyatékkal €loket a minden tanuléra
vonatkozo6 nemzeti standardok hangsulyozasa, hiszen a tanarok kényszeritve éreznék ma-
gukat, hogy ,,haladjanak az anyaggal” €s 6sszetettebb oktatasi modszereket alkalmazza-
nak, kevesebb id6t hagyva igy a leszakado tanuldk felzarkoztatasara. A tanarokat Gssze-
zavarja, hogy a tantervi célokat vajon a tantervek mddositasaval vagy Uj oktatasi mod-
szerek alkalmazasaval érjék-e el. Gyakran felkésziiletlennek érzik magukat, hogy a tor-
vény 10j rendelkezéseit a gyogypedagodgiai ellatasban részesiilok korében alkalmazzak.
(McLaughlin, Henderson és Rhim, 1998; McLaughlin és Tilstone, 1999)

Apple (1996) szerint a neokonzervativ reformok segitenek fenntartani a gazdasagi €s
politikai biztonsagot a dominans csoport szamara, megorzik a dominans csoport hagyo-
manyos értékeit, és legitimaljak a tudasrol és kompetenciarol alkotott definicioit. Ezek a
reformok szentesitik a kiillonbozoségekre épiild politikat, amelyet a neokonzervativok
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kedvelnek, mivel ezek a reformok azt a privilégiumot nyujtjak szamukra, hogy megal-
kossak és bevezessék a bennfentesek ¢€s kiviilallok megkiilonboztetd jellemzoit (példaul
,»mi” és ,,0k”). Mi hasonldak vagyunk egymashoz, keményen dolgozunk, angolul beszé-
liink, és ,,mi” jobbak vagyunk a munkaban, az oktatasi és az egészségiigyi jellemzdkben
egyarant. Ezzel szemben ,,0k” lustak, koszosak, sokfélék, nem jol hasznaljak az angolt,
és kihasznaljak a kormanyt és ,,minket”. (Apple, 1996) A ,,;r6luk” sz0616 lekicsinyld néze-
tek megszilardulasa rairanyitotta a figyelmet az oktatasban és az oktatason kiviil meglé-
vo6 kiilonbségekre egy olyan iddszakban, amikor a nemzet soha nem latott kulturalis di-
verzifikacid iddszakat éli.

Vannak teriiletek, ahol megfigyelhet6 a konzervativ oktatasi reformok ¢€s a beldliik fa-
kadoéan implicit médon kovetett, a dominans csoportokkal kivételezd kulturalis élet kol-
csonhatasa. Ilyen a nyelvi és az irds-olvasastudassal kapcsolatos reformok teriilete, kiilo-
nosen, amikor a kétnyelvii oktatasrdl vagy a ,,csak az angolt!” mozgalom vitdirdl van szé.
Ahogyan ezek a vitak polarizalodtak, szemtanui voltunk a kétnyelvii oktatasi programok
eltorlésének olyan allamokban, mint Kalifornia, Arizona és Massachusetts. Ezeknek az
intézkedéseknek sulyos kovetkezményei lettek, mivel belekertiltek az igynevezett ,,reak-
cios pedagdgiaba” (Gutierrez, Asato, Santos és Gotanda, 2002), amely célul tiizte ki az
egyenlotlenséget az oktatasi reformokban és gyakorlatban a természetes allapotnak te-
kinthetd status quo fenntartasat. A reakcios pedagdgia nem veszi figyelembe a kisebbsé-
gek elnyomasanak €s peremre szoritasanak torténelmét (Gutierrez és mtsai, 2002) és vég-
s6 soron az irds-olvasas és tanulas gyarmatosité nézetein alapul.

Ahogyan szemtantii vagyunk a nemzeti standardok kezdeti implementaciojanak, a re-
formoknak és a ,,csak az angolt!” kezdeményezéseknek, meg kell fontolnunk, milyen ko-
vetkezményei vannak ezeknek a torténelmileg peremre szorult nemzetiségekre és mas
nyelvet beszéld csoportokra nézvést. Példaul ngvekedni fog az angol nyelvet tanulok ko-
z06tt a gyogypedagdgiai ellatasra beutaltak szama? (Artiles, Rueda, Salazar és Higareda,
2002) Hogyan fogja az angol nyelvbol torténd gyogypedagogiai beutald befolyasolni azt,
hogy milyen hozzaférése lesz az egyénnek a altalanos pedagdgiai programhoz, és milyen
lesz a lemorzsolddas, a megszerzett legmagasabb iskolai végzettség, vagy hogy mekko-
ra az esély a visszatérésre a gyogypedagdgiai programbol? Hogyan lehet részfeladatok-
ra bontani az inkluziv pedagdgiai mozgalom alapelveit, amikor t6bben angol nyelvbol
gyogypedagodgiai ellatast kapnak, de ugyanakkor az angol nyelvet tanulok t6bbségét va-
l6sziniileg megfeleld végzettség nélkiili tanar fogja tanitani. (Gandara és mtsai, 2000)
Nagy hiany mutatkozik gydgypedagogiai végzettségli kétnyelvli tanarokbdl (Garcia,
1996; Reynolds és York, 1996), a legtobb tanar hianyos képzésben részestil a nyelvnek és
a kulturanak a tanulasban betoltott szerepével kapcsolatban (Zeichner és Hoeft, 1996) és
a tanaroknak nincsenek széleskorii tapasztalataik a kollaborativ és/vagy csoportos okta-
tasi modszerekkel kapcsolatban. (Smith, 2001)

Ez az oktataspolitikai helyzet veszi koriil a gyogypedagdgia teriiletét, ebben vegyiil
Ossze az individualizmus és versengés hangsulyozasa, a bizonyos csoportokat privilegi-
z4l6 kompetencia- és miiveltségfolfogasok, illetve a kiilonbségek kezelésének zavaros
politikdja. Amikor egy inkluzivabba valo gydgypedagdgiai rendszer felé haladunk, €s az-
zal kiizdiink, hogy a gyogypedagdgiai programokban feliilreprezentaltak a kisebbségek,
nem szabad szem eldl téveszteniink ezt a kulturpolitikai helyzetképet.

Az inkluziv pedagogiai mozgalom attekintése

A gybdgypedagogiara érvényes jogszabalyok szerint a fogyatékkal é16 tanuldkat a lehe-
té legkevésbé restriktiv kornyezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE).
Bar ez a fogalom alapvetd és sajatsagos alapelve korunk gyogypedagdgidjanak, ugyan-
akkor egyike a legellentmondasosabb konstrukcidknak ezen a tertileten. (Smith, 2001) A
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kezdeti években a gyogypedagogiai ellatas kiilon, 6nallo osztalytermekben és elkiiloni-
tett iskolakban valdsult meg. A hetvenes €s nyolcvanas években az LRE koévetelménye
lehetdvé tette az iskolak szamara, hogy a nap egy szakaszaban a fogyatékkal é16 tanulok
a tobbségi pedagdgiai ellatasban részestildkkel egytitt legyenek (mainstreaming), de ez
onkéntes alapon tortént. (Brantlinger, 1997) A nyolcvanas évek kdzepén Madeline Will,
aki késObb a szovetségi Gydgypedagdgiai Programok Irodajanak (Office of Special Edu-
cation Programs) igazgatoja lett, azt javasolta, hogy a hagyomanyos gyakorlatot megval-
toztatva tobb fogyatékkal €16 tanuld legyen integralva a tobbségi pedagdgiai osztalyok-
ba. (Will, 1984) Ezek az er6feszitések a Regular Education Initiative néven ismertek. Bar
a torvény azt koveteli, hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatarozva és a szol-
galtatasok egy kontinuum mentén legyenek elérhetdk a legkevésbé integralttdl a legin-
kabb integraltig, kétségessé valt a sziilok, a gyakorlati szakemberek, politikusok és kuta-
tok szamara is, hogy mi a legjobb eljaras az implementacio folyamataban. Ezek a kétsé-
gek részben az integraciorol folytatott vitakbol fakadtak, részben pedig azoknak a kezde-
ményezéseknek a fejlddésébol, amelyek az inkluziv oktatas fogalmara épitettek.

Az inkluziv pedagdgiai mozgalom azt tlizte ki célul, hogy megvaltoztassa az iskolai
1égkort és az iskolai gyakorlatot, hogy eldsegitse az igazan befogadé modelleket, és vég-
s soron eldsegitse a tanuldk targyi tudasanak fejlodését, szocialis kompetencidjanak,
szocialis készségeinek, attitlidjeinek megvaltozasat és a pozitiv tarsas kapcsolatok kiala-
kitasat. Els6 éveiben a mozgalom a teljes inkluzidra helyezte a hangsulyt, és elsdsorban
a komoly fogyatékossaggal rendelkez6 tanulokra 6sszpontositott, bar azutan folyamato-
san kiterjedt a leggyakrabban el6forduld fogyatékossaggal rendelkezd tanulokra is.
(Fuchs és Fuchs, 1994) Az inkluziv pedagdgiai mozgalom magaban foglal szamos Iénye-
ges elvet és jellegzetességet a tanulokra, a tanarokra €s az oktatasi rendszerre vonatkozo-
an. A mozgalom szerint példaul minden gyermek képes tanulni, az er6s kozosségi szel-
lem elBsegiti a tanulast, és a szolgaltatasoknak az igényekhez kell igazodniuk a helyhez
kotottséggel szemben. Tovabba a mozgalom az iskolai szintli megkdzelitésmodot tamo-
gatja, mint példaul a tanarok egyiittmiikodése, a tovabbfejlesztett oktatasi stratégiak, a
tantervkészités és -modositas, és tovabbi fejlesztések a tobbségi pedagdgiai koérnyezet-
ben. A mozgalom az oktatasi rendszerre 6sszpontosit, kijelentve, hogy a szomszédos is-
kolak a természetes aranyban vegyenek fol fogyatékkal é16 tanulokat, és jussanak egyet-
értésre a standardok és elvart teljesitmények tekintetében minden tanuléra vonatkozdan.
(Lipsky és Gartner, 1999)

E koz6s meggy6zddések és jellemzok mellett tisztazatlan célok és tobbféle definicid
is athatja a mozgalom parbeszédét és kutatasi gyakorlatat. (Dyson, 1999; Fuchs és Fuchs,
1994) Példaul a definicidk tobbfélék, egészen onnan, hogy a fogyatékkal éldket teljes ta-
nitasi idében vagy annak egy részében helyezzék-e el a tobbségi osztalyteremben, az is-
kolai 1égkor atalakitasanak kérdéséig, vagy a teljes oktatasi rendszer olyan felépitéséig,
amely az inkluziv oktatas filozofidjan alapul. (Dyson, 1999) A mozgalom céljainak és de-
finicidinak sokszinlisége hozzajarul ahhoz, hogy sokrétli szakmai parbeszéd folyjék.
Dyson szerint az inkluziordl szol6 szakmai parbeszéd két f6 dimenzidé mentén szervezod-
dik: az inkluzi6 ésszerlisége és megvaldsitasa.

Az inkluzio ésszeriisége

Az ésszerliség dimenzidjat illetden Dyson (1999) a szakmai parbeszéd két fajtajat kii-
l6nbozteti meg: a jogokon és erkdlcson alapuld és a hatékonysagrdl sz6ld diskurzust. A
jogokon és erkolcson alapuld diskurzus a polgarjogra utal érvelésében, mely szerint a fo-
gyatékkal éloknek alapveté emberi joguk van az oktatashoz, idedlis esetben a tobbi tar-
suk mellett. (Brantlinger, 1997) Ez az alapvetd jog a méltanyossag és a tarsadalmi igaz-
sagossag erkolesi alapelveire éptil. (Lipsky és Gartner, 1999; Skrtic, 1991) Dyson a jogo-
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kon és erkolcson alapulo diskurzust olyan szerkezeti elemzésekbdl vezeti le, melyek sze-
rint a tarsadalmi egyenl6tlenségeket Gjratermeli az oktatasi rendszer. Azok az egyének,
illetve csoportok, akik és amelyek a kulturalis tokét birtokoljak, eléonyben vannak a pe-
remhelyzetben 1év6 vagy elnyomott emberekkel szemben az oktatasi és munkalehetdsé-
gek terén, mivel az oktatasi rendszerek a dominéans csoportok tudésara és értékeire épiil-
nek. A fogyatékkal élokre alkalmazva ezt a kritikat: a gydgypedagogia, amely torténeti-
leg szegregalt és parhuzamosan fut a t6bbségi pedagogia rendszerével, maga is tovabbi
privilégiumokat ad bizonyos csoportoknak azzal, hogy elvalasztja és peremhelyzet(ivé
teszi a problémasnak vagy nehezen kezelhetonek tartott tanulokat. A gydgypedagogia 1é-
tezése igy a tobbségi pedagogiat teszi normava, és a gyogypedagogiat deviansnak tiinte-
ti fol, elrejtve igy azt az igényt, hogy Ujrastrukturaljuk a tirsadalmi koriilményeket. Eb-
bol az érvelésbdl az kovetkezik, hogy a gyogypedagogiai beutalassal kapcsolatos donté-
sek elkeriilhetetleniil 6ssze vannak kotve a méltanyossag ¢s a tarsadalmi igazsagossag
kérdésével. A jogokon és erk6lcson alapuld érvelés alapjan az elkiilonitett gyogypedagd-
giai rendszer nincs 6sszhangban a tarsadalmilag igazsagos oktatasi rendszerekkel, és
végs6 soron a demokratikus alapelvekkel.

Az el6zd kritika vilagos logikaja ellenére, kiilonos tekintettel a méltanyossag problé-
majara, tudomasul kell venniink, hogy a tarsadalmi igazsdgossag egymassal verseng6 de-
finiciéi athatjak ezt a szakmai parbeszédet és az egész gydgypedagogiat, csak tovabbi
zlirzavart okozva egy mar is egyébként bonyolult rendszerben. (Christensen és Rizvi,
1996) Példaul a jelenlegi — szabad piacra és valasztasra épiilé — reformok valojaban az
egyéni elomenetellel és érvényesiiléssel kapcsolatos alapelveken nyugszanak, a tarsadal-
mi igazsagossagot az egyének szamadra adott lehetdségek méltanyossagaként definialjak.
Mint ilyen, a ,,tarsadalmi igazsagossag tobbé nem gy tekinthetd, mint amely torténelmi-
leg megitélhetd modon kapcsolatban allna a multbéli elnyomassal és hatranyokkal, ha-
nem egyszerlien Ugy jelenik meg, mint az egyéni valasztas lehet6ségének garancidja a
’szabad piac’ kortlményei kozott”. (Rizvi és Lingard, 1996, 15.)

Megforditva a gondolatmenetet, a jogokon és erkdleson alapuld diskurzusban a tarsa-
dalmi igazsagossagot ugy definialjak, mint a tobbségi pedagdgia forrasainak ujraeloszta-
sat és a fogyatékkal él0k szamara az ahhoz valé hozzaférés biztositasat. Ahogyan Rizvi
¢és Lingard (1996) ramutatnak, sajnos az Ujraclosztassal kapcsolatos nézet is korlatozott,
mivel az ,,nem ad szamot sem a kiilonbségek jelenlegi politikai kezelésérdl, sem azokrol
a bonyolult utakrdl, amelyeken keresztiil az exkluzid és a diszkriminacio jelenleg a gya-
korlatban miikddik, mind az egyének, mind az intézmények szintjén”. (21.) Annak fény¢-
ben, hogy a kisebbségek egyre inkabb feliillreprezentaltak a gydgypedagdgiai oktatasban,
ez valéban hianyossaga a jogokon és erkodlcson alapuld diskurzusnak. Ezzel részleteseb-
ben a kovetkezd szakaszban foglalkozom.

A hatékonysagot kdzpontba allitod diskurzus racionalis alapjai kézel vannak a jogokon
és erkolcson alapulo tételekhez. Az érvelés olyan bizonyitékokra hivatkozik, amelyek
szerint a fogyatékkal €16 tanulok, akiket szegregalt programokban helyeztek el, nem mu-
tatnak jelent6sebb eldérehaladast az oktatdsban, mint a veliik 6sszehasonlithatd tarsaik,
akiket integralt kornyezetben oktatnak. Ugyancsak hivatkoznak arra, hogy nem kiilon-
boztetheté meg egymastodl a kiilonb6z6 fogyatékkal é10k szamara kidolgozott programok
és tobbségi pedagogia oktatasi-modszertani gyakorlata. (Lipsky és Gartner, 1996) A ha-
tékonysagra alapozo6 szakmai diskurzus a tarsadalmi igazsagossagrol szintén az elbbi-
ekben emlitett méltanyossagra €s hozzaférhetdségre épiil. Sajnos azonban a hozzaférhe-
tdség (vagyis a lehetdség a tobbségi tarsak kozott tanulasra) még nem garantalja az értel-
mes részvételt, a teljes jogu tagsagot vagy az egyéb Osszehasonlithatdo eredményeket.
(Rizvi és Lingard, 1996)
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Az inkluzio megvalositisa

Az inkluziv oktatasi rendszer megteremtésének ésszerliségét igazolni igyekvd szakmai
parbeszéden tul kiilonféle elképzelések keriiltek el6 arra vonatkozoan, hogy egy inkluziv
rendszer hogyan valosithatdo meg. Dyson (1999) ezeket a szakmai parbeszédeket politi-
kainak vagy pragmatikusnak nevezi. A politikai jellegli azzal foglalkozik, hogy kifejtse
szembenallasat azokkal az érdekcsoportokkal, amelyek fenntartjdk a hagyomanyos
gyogypedagdgiai oktatasi rendszert. Példaul az inkluziv pedagdgia mozgalma a gyogy-
pedagogiai szakmai k6z6sség erds ellenallasaval keriilt szembe, és ez heves vitakat ger-
jesztett szakmai folyoiratokban és konferencidkon. A vitdk egy része a technikai kérdé-
sek koriil forgott, mint példaul az érvek empirikus héttere vagy a bemutatott modellek
talzott altalanossaga. (Fuchs és Fuchs, 1994; Kaufmann és Hallahan, 1995; Wang és
Walberg, 1988). Mas vitak ideologiai vagy retorikai természetliek voltak, és arra 6ssz-
pontositottak, hogy milyen értékek és meggy6z6dések vannak a tanulassal, tanitassal, fo-
gyatékossaggal, kutatassal kapcsolatban, és hogy mit jelent példaul a ,,minden gyermek”
kifjezés. (Brantlinger, 1997; Gartner és Lipsky, 1987; Pugach és Lilly, 1984; Stainback
és Stainback, 1991) (5)

Kiugroan a pragmatikus iranyzat kapta a legtobb figyelmet a kutatdktdl. A pragmatiz-
musra épiilé szakmai parbeszéd azt vizsgalja, hogy az inkluziv oktatasi programok és is-
kolak mit tesznek, és hogy milyennek kellene lennitik. Néhany kutato elkészitette az
inkluziv iskoldk olyan leirasait, amelyek az erkolccsel, a szerkezettel és a folyamatokkal
foglalkoznak, mig masok fogalmi elemzést készitettek azokrdl az alapvetd kiilonbségek-
rol, amelyek az inkluziv €s nem-inkluziv iskolak kozott fennallnak. (Skrtic, 1991; Villa
és Thousand, 1995) Ko6z6s ezekben a megkozelitésekben, hogy talalhatok benniik gya-
korlati anyagok és iranymutatasok a tanarok és iskolavezetok szamara, akik érdekeltek
az inkluziv programok ¢s iskolak fejlesztésében. (Dyson, 1999) A pragmatikus iranyzat
szakmai parbeszédének egyik potencialisan rombolo kovetkeztetése, hogy az oktatasban
résztvevoknek tllzottan sokat kell torddniiik azzal, hogyan osszak be az anyagi és embe-
ri er6forrasokat, hogyan kivitelezzenek eljarasokat, vagy hogyan teremtsenek olyan sza-
balyozasi kornyezetet, amelyben kompenzalhatd vagy elkeriilhetd a diszkriminacié gya-
korlata. (Slee, 1996)

A pragmatikus iranyzatra vonatkozd kutatasok attekintése a kovetkezdket mutatja a
tobbségi pedagodgiai kontextusban tanuld fogyatékkal é16k inkluzidjaval kapcsolatban (U.S.
Department of Education, 1999): gyakoribb interakciok az ép tanulétarsakkal; nagyobb és
tartdsabb kapcsolati halézat az €p tarsakkal; jobb szocidlis és kommunikacios készségek
(példaul kezdeményezés, 6nszabalyozés, valasztas, kapcsolat befejezése); valtozatossag a
kapcsolatokban és a csoporton beliili helyzetben, ahhoz hasonldan, ahogyan az az ép tanu-
16k kapcsolataiban megfigyelhetd; a nekik nyujtott segitségnyujtas fliggvényében a sziilok
segitették a fogyatékos €s az ép tanulok kozotti baratsagok 1étrejottét; néhany tantargyban
fejlodés; siker a kooperativ és a tarstanulasban, bar nem vilagos annak hatésa, hogy ebben
mekkora a szerepe a képességszint szerinti heterogén csoportok képzésének. Néhany vizs-
galat, amely a tanulasi nehézségekkel kiiszkdd6 tanuldkra 6sszpontositott, azt talalta, hogy
ezek a tanulok nem mindig vettek részt értelmes modon a tobbségi pedagdgiai osztalyok
tevékenységeiben. Azt is kimutattak, hogy a felhasznalt oktatasi modszerek egységesek
(undifferentiated) voltak. Mindent egybevetve azok a kutatasi eredmények, amelyek ,,a
tobbségi tanulok osztalytermeiben a fogyatékkal €16 tanuldk oktatasi mindségének javita-
sara vonatkoztak (...), vegyesek”. (Gersten és mtsai, 2001, 699.) Néhany vizsgalat arra mu-
tat, hogy az inkluziv osztalyokban jelen 1év6 fogyatékos tanulék nem gyakorolnak negativ
hatast ép tarsaik fejlodésére és iskolai eredményeire. (példaul Staub, 2000) Néhanyan amel-
lett érvelnek, hogy ezekben a vizsgalatokban a legkovetkezetesebben megjelend eredmény,
hogy az ép tanuldk nyernek az inkluzidval. (Manset és Semmel, 1997)
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Attekintés a kisebbségekrol a gyégypedagogiai ellatasban

A gyogypedagogiai ellatasban résztvevok kore egyre szegregaltabb a rasszokhoz tar-
tozas szerint, ahogyan azt a szambeli aranyuktol eltérd részvételiik jelzi az ilyen progra-
mokban. (Donovan és Cross, 2002; Dunn, 1968) Bar a szamaranytol valo eltérés ezeknél
a kisebbségeknél jelenthet alul- és feliilreprezentaltsagot is (Artiles és Trent, 2000), a fe-
lillreprezentaltsag kiemelkedden a legnagyobb figyelmet kapta a szakirodalomban. A fe-
ketéket és az indianokat érinti leginkabb a feliilreprezentaltsag, elsésorban a gyakran eld-
fordulo kategoridkban, mint a tanulasi nehézség, az enyhe mentalis retardaltsag és az ér-
zelmi zavarok. (4)

Figyelemre mélto erdfeszitések torténtek — és jelentds eréforrasokat koltottek arra — ta-
lan az utébbi években még nagyobb intenzitassal —, hogy megértsék ezt a problémat. Az
utdbbi harom évtizedben a problémara kidolgozott megoldasi javaslatok oda vezettek,
hogy perek és torvényi valtozasok jottek, ak-
tiv lobbizas és tigyvédi tevékenység jelent
meg szakmai, allami és emberjogi csoportok
részérol, két National Research Council
(NRC) jelentés latott napvilagot (Donovan és

A gyogypedagogia, amely torte-
netileg szegregdlt és parhuza-
mosan fut a tobbségi pedagogia

rendszerével, maga is tovdabbi
privilegiumokat ad bizonyos
csoportoknak azzal, hogy elvd-
lasztja és peremhelyzetiivé teszi
a problemdsnak vagy nehezen
kezelhetonek tartott tanulokat.
A gyogypedagogia létezése igy a
t0bbségi pedagogidt teszi nor-
mduvd és a gyogypedagogidt de-
vidnsnak tiinteti fol, elrejtve igy
azt az igényt, hogy ujrastruktu-
raljuk a tarsadalmi
koriilmeényeket.

Cross, 2002; Hellet, Holtzmann és Messick,
1982), és novekvd figyelem és tamogatas ki-
séri a jelenséget a szovetségi kormanyzat ré-
sz€r6l (példaul kutatdsok tamogatasa, techni-
kai segitségnyujtas, képzési programok (6), a
téma szerepeltetése az éves kongresszusi je-
lentésekben, odafigyelés a vezetdk hivatalos
beszédeiben, beszamoldiban és jelentései-
ben). (Hehir, 2002) De a probléma sajnos
még mindig megjelenik a mostani beiratko-
zasi statisztikdkban. (Losen és Orfield, 2002)

Bar csak néhanyan kérddjelezik meg,
hogy a feliilreprezentaltsag létezik, abban
nincs egyetértés, hogy mi okozza a jelensé-
get, és hogy milyen mértékii a probléma. Né-
hanyan azt is megkérdezik, miért probléma a
Trent és

talreprezentaltsag (1d. Artiles,
Palmer, megjelenés eldtt). A feltételezett
okok széles skalan mozognak; széls6séges véleményekben az intézményi szintii rassziz-
mussal és a gyermekszegénységgel talalkozunk. Az intézményi szintli rasszizmus tézise
a tarsadalmi ujratermelddés elméletén alapul, és eszerint a kisebbségi csoportok feliilrep-
rezentaltsaga a gydgypedagogiaban visszatiikr6zi az elnyomast és a tarsadalmi perem-
helyzetet. A gyermekszegénységet szintén a mostani helyzet egyik okaként jel6lik meg.
A legutobbi NRC beszamol6 (Donovan és Cross, 2002) nagy figyelmet szentelt a jelen-
ségnek, és jelentds szakirodalmi anyagot Osszesitett a szegénység és a fogyatékossag va-
16szinlisége kozotti kapcsolatrdl. Sajnalatunkra azonban ,,édeskeveset tudunk azokrdl a
dinamikakrdl, amelyek a tarsadalmi-gazdasagi statust és a fogyatékossagot 6sszekap-
csoljak”. (Fujiura és Yamaki, 2000, 196.) A gyermekszegénység és a fogyatékossag ko-
z6tti kapcsolatokrol szol6 tarsadalmi és kulturalis elemzéseket ritkan végeznek a gyogy-
pedagoégia teriiletén, igy ritkan vessziik figyelembe a szegénység, a nemzetiségi hovatar-
tozas ¢és a fogyatékossag kozotti kapcsolatok térténelmi, kulturalis és strukturalis elofel-
tételeit. (Slee, 1996) Ennek egyik kovetkezménye, hogy a fogyatékossagra épit6 kutata-
sok eltekintenek azoktdl az er6kt6l, amelyek megvédhetik a gyerekek fejlodését akkor is,
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amikor sz6rny( koriilmények kozott élnek. (McLoyd, 1998) Az a kutatas, amely célul tii-
zi ki a gyerekek fogyatékossagainak megallapitasat, szintén ignoralja a szegénységgel
egylitt jaré dolgokat — példaul a szegény, kisebbséghez tartozo tanuldkkal foglalkozo is-
kolék sokkal gyérebb targyi és pénziigyi eszkozokkel rendelkeznek, gyengébb tanaraik
¢s alacsonyabb oktatasi kulturdjuk van €s sivar az iskolai 1égkor. A téma jelenlegi szak-
irodalma altaldban két kategdriara oszlik: az iskolai elhelyezés torvényszerlségeivel kap-
csolatos kutatasok és az iskolai elhelyezést elorejelzd tényezok kutatasa. A kdvetkezok-
ben mindkettot elemezziik.

A kisebbségek feliilreprezentdltsaga: az iskolai elhelyezés torvényszeriiségei

A feliilreprezentaltsaggal foglalkozé szakirodalom zome azzal foglalkozik, hogy kii-
16nb6z6 fogyatékossagi kategdriakban milyen torvényszeriiségei vannak az iskolai elhe-
lyezésnek. A megallapitasok szerint a feliilreprezentaltsag valtozo, attél fliggden, hogy az
adatokat foldrajzi helyek, etnikai hovatartozas vagy adott fogyatékossagok szerint bont-
juk le. A feltilreprezentaltsag tendencidja is aszerint valtozik, hogy milyen a nemzetisé-
gek aranya az iskolai populdcidban, évfolyamon, vagy hogy milyen indikatort hasznal-
tunk. (Artiles és mtsai, 2002; Donovan és Cross, 2002; Finn, 1982; Reschly, 1997)

1998-as adatok alapjan a legutobbi NRC beszamold (Donovan és Cross, 2002) azt je-
lezte, hogy orszagos szinten a tanulok 12 szazaléka részesiil gyogypedagdgiai ellatasban,
és ugyanakkor a veszélyeztetettségi mutato etnikai csoportok szerint a kovetkezdképpen
alakul: 13,1 szazalék az indianok, 14,3 szazalék a feketék, 11,3 szazalék a latin-amerika-
iak, 5,3 szazalék az azsiaiak és 12,1 szdzalék a fehérek esetében. Amikor a kisebbségek
iskolai elhelyezésének aranyait dsszehasonlitjuk a fehérekével (a valdszinliségek ardnya-
it folhasznalva) (7) az 6sszes fogyatékossagi kategoriat egyiitt kezelve, akkor csak a fe-
keték (1,18) és az indianok (1,08) feliilreprezentaltak. (Donovan és Cross, 2002) Kissé
mast kapunk, ha az adatokat fogyatékossagi kategoridkra lebontjuk. A feketék feliilrep-
rezentaltak a mentalis retardacio (2,35), a tanulasi nehézségek (1,08) és az érzelmi zava-
rok (1,59) teriiletén, valamint a megkésett fejlodés (2,06) szempontjabdl. A feketékkel
kapcsolatban ezek az adatok megismétlik azt, amit a probléma torténete soran mindig is
talaltak. Az indianok feliilreprezentaltak a mentalis retardacio (1,07) és a tanulasi nehéz-
ség (1,2) programokban. A latin-amerikaiak kismértékben feliilreprezentaltak a tanulasi
nehézségek kategoriaban (1,12), de az azsiaiak az dsszes gyakori fogyatékossagi katego-
ridban alulreprezentaltak. (8)

Szamos figyelmeztetés fogalmazhaté meg a gyodgypedagogiai elhelyezésre vonatko-
z6 adatok elemzésével kapcsolatban, mint példaul az adatgyfijtési eljarassal kapcsolatos
problémak, az allamonként eltérd definiciok és kritériumok a fogyatékossagra vonatko-
zo6an és az adatok hianya azokrdl a tényezokrol, amelyek a feliilreprezentaltsag kontex-
tusanak mélyebb megértését segitenék (példaul a tanarok és iskolavezetok meggydz6-
dései, az iskolai 1égkor, az oktatds mindsége és a gyogypedagogiai beutalast megeldzod
fejlesztés mindsége). Példaul New York varos iskolaibol szarmazé adatok szerint Gott-
lieb, Alter, Gottlieb és Wishner (1994) arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az a tény,
miszerint ,,minden hatodik tanulo, aki tanuldsi nehézséggel kiizd, az 1Q-ja alapjan akar
a mentélisan retardaltak koz€ is sorolhato, folveti a kérdést, hogy a tanulasi nehézségek-
nek milyen definicidjat hasznaltak”. (455.) Ugy latszik tehat, hogy a tanulasi nehézség
kategoridja, amely korabban a kozéposztalybeli fehér tanuldk szamara volt leginkabb
fonntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktarhelyévé valik, akik koziil tobben emig-
réns vagy vandorlo életmodot folytatd csaladokbdl szdrmaznak. (Gottlieb, 1994) Néha
ezek a gyogypedagdgiai elhelyezéssel kapcsolatos dontések azért sziiletnek, hogy elke-
riiljék a részrehajlas vadjat, amit a nagyobb megbélyegzést jelentd enyhe mentalis retar-
dacio6 kategodriaba sorolas okozna, vagy elkeriiljék a perrel fenyegetést; mas esetben pe-
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dig a dontések azon alapulnak, hogy a szegényes er6forrasokhoz a gyengén teljesito ta-
nuldkat rendeljék.

A kisebbségek feliilreprezentdltsaga: a gyogypedagdgiai elhelyezést elorejelzd tényezok

A feliilreprezentaltsaggal kapcsolatos kutatasok masik vonala a gyogypedagogiai elhe-
lyezést elorejelzo tényezokkel foglalkozik. Ezek a kutatasok tehat a vizsgalatra beutalas,
az értékelés és a dontéshozatal folyamatait vizsgaltak. (Artiles és Pak, 2000; Harry,
Klingner, Sturges és Moore, 2002; Mehan, Hartwick és Meihls, 1986; Varenne és McDer-
mott, 1999) Néhany kutatas azt vizsgalta, hogy milyen részrehajlasok vannak a gyogype-
dagdgiai beutalasban és a gyogypedagdgiai elhelyezésre vonatkozd dontésben a tanar ne-
me, etnikai hovatartozasa, fegyelmezési jartassaga és meggy6zodései szerint, mas mun-
ka a szakért6 hatasat és az alkalmazott teszt tartalmi és fejlodési szempontu részrehajla-
sat értékelte a fogyatékossagot megallapitd vizsgalatok soran (a szakirodalom attekinté-
sét 1d. Donovan és Cross, 2002).

A feluilreprezentaltsagot az elmult években alaposabban vizsgaltak, és rendelkezéstinkre all
a gyogypedagogiai elhelyezést meghatarozé tényezokre vonatkozd bizonyitékok 1j hullama
(példaul Losen és Orfield, 2002). Példaul tigy latszik, a finanszirozas 6sszefliggésben van a ki-
sebbségek gyogypedagodgiai elhelyezésével. Parrish (2002) arra a kovetkeztetésre jutott, hogy

,»a gyogypedagogiai finanszirozasi rendszer tipusainak véltozasa azt hozza, hogy azok a finansziroza-
si rendszerek, amelyek a fogyatékossagi kategoridkra épiilnek, kiilonosen hajlamosak befolyasolni a ki-
sebbségek feliilreprezentaltsagat és a forrasok elosztasat. Ezekben a rendszerekben nagyobb valdszinii-
séggel mutatkozik meg a kisebbségi tanulok feliilreprezentaltsaga a mentalis retardacio kategoriajaban,
mik6zben magasabb gyogypedagogiai finanszirozast adnak olyan korzeteknek, ahol a legkisebb a ki-
sebbségi tanulok aranya” (33.)

A kutatasok azt is elkezdték feltarni, hogy bonyolult 6sszefiiggések vannak az iskola
helye, a fogyatékossagi kategoria, az etnikai csoport, a szegénység és a kisebbségi isko-
lakba jaras aranya kozott. Példaul Oswald, Coutinho, Best és Singh (1999) dokumental-
tak, hogy 6sszefliggések vannak a demografiai valtozok €s a feliilreprezentaltsagi muta-
tok kozott, és azt talaltak, hogy a feketék feliilreprezentaltsaga a mentalis retardacid
programokban Osszefligg a szegénység novekedésével, mig a fehérek feliilreprezentalt-
saga az érzelmi zavarok kategoriajaban Osszefiigg a szegénység csokkenésével. (Oswald
és mtsai, 1999) Kés6bb Oswald, Coutinho és Best (2002) arrél szamoltak be, hogy a don-
téen kisebbségi kdzosségekben €16 indianok legfeltiindbben az érzelmi zavarok katego-
ridjaban voltak feliilreprezentaltak. Sot, ,,bar egyes kozosségekben egyre csokken a fehé-
rek aranya, a fehérek sokkal kisebb valoszintséggel keriilnek a tanulasi nehézségekkel
kiizdok kategoridjaba. A feketék azonban, killondsen a fekete fitk, akik olyan k6zosség-
ben élnek, ahol csak néhany nem fehér tanuld akad, kiilondsen ki vannak téve a menta-
lis retardacio és a stlyos érzelmi zavar veszélyének”. (9.)

Tovabbi tényezok, amelyek a gyogypedagogiai elhelyezés adatait befolyasolhatjak: az
alternativ programok elérhetésége (példaul a kétnyelvii oktatasé), a beiskolazasi korzet
lakossagabdl vett részarany €s a beiskolazasi korzet mérete. Nyilvanvalo példaul a men-
talis retardacionak a latin-amerikaiak korében tapasztalt jelentos feliilreprezentaltsaga
azokban a kicsi korzetekben, ahol jelent6s (példaul 70 szazalék folotti) a spanyolajku be-
iratkozottak aranya. (Finn, 1982) Finn beszamolt arrol, hogy a feliilreprezentaltsag for-
ditott dsszefuiggést mutatott a kétnyelvli programokban résztvevd tanuldk aranyéaval. A
legutdbbi NRC beszamold (Donovan és Cross, 2002) egyik jelentds hianyossaga, hogy
nem foglalkozott az angolt idegen nyelvként tanuldk gydgypedagogiai elhelyezésének
kérdésével. Valoban siirgds sziikség van olyan kutatasokra, amelyek ezzel az alapsoka-
saggal foglalkoznak. (Artiles és mtsai, 2002; Ortiz, 1997)
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Fontos reformok implementacioja folyik most a tobbségi és a gydgypedagogiai okta-
tasban, amelyek végsé soron hatéssal lesznek a gyogypedagdgiai elhelyezésre. Harom
ilyen reform: a nemzeti standardok, az igynevezett high-stakes (8) tesztek és a zérd to-
lerancia politikaja. A kisebbségi tanuldkat valdsziniileg ezek a kezdeményezések érintik
leginkabb, de még csak most kezdjiik tanulni e reformok hatdsat (Advancement Project
és Civil Rights Projects, 2000). Példaul tovabbi kutatasokra van sziikség, hogy megért-
siik a high-stakes tesztek hatasat a kisebbségi tanulokra és a gyogypedagogiai vizsgalat-
ra torténd beutalasok aranyara. Ezeknek a teszteknek az eredményét egyiitt érdemes vizs-
galni mas mutatokkal, mint példaul az iskolaelhagyok aranyaval (kiilonos tekintettel,
hogy kiknek az adatai vannak benne egy-egy mutatdban) és a bukasi aranyokkal. (Heu-
bert, 2002) Ezeknek a teszteknek a hatasvizsgélataiban azt is ellenérizni kell, hogy kik
vettek részt a tesztelésben, és kik nem, milyenek voltak a teszt megiratdsanak koriilmé-
nyei (kiilondsen a kisebbségi tanulok esetében), és értékelni kell a nem megfeleld teszt-
adaptaciok lehetséges hatasait. (Heubert, 2002) Bar a fogyatékkal €16 tanulok egyre no-
vekvd szamban teljesitik sikerrel a high-stakes vizsgakat az utdbbi években, ezek a tanu-
16k tovabbra is lemaradnak ép tarsaik mogott.

A tesztek részrehajlasa (rejtetten vagy explicit modon) kisértetként van jelen a problé-
ma elemzéseiben és vitaiban. Sajnos kevés egyértelmi bizonyiték all rendelkezésre. En-
nek megfeleléen a legutobbi NRC beszamolo arra a kovetkeztetésre jutott, hogy ,,a ren-
delkezésre allé bizonyitékok nem elegenddek, hogy tamogassak valamelyik érvet: azt,
hogy a diszkriminacid szerepet jatszik, vagy azt, hogy nem jatszik szerepet.” (Donovan
és Cross, 2002, 78.) Mindamellett, figyelembe véve a diszkriminécio €s a rasszizmus tor-
ténelmi 6rokségét a tarsadalmunkban, nem engedhetjilk meg magunknak, hogy figyel-
men kiviil hagyjuk a tesztek részrehajldsanak lehetséges hatdsat a feliilreprezentaltsag-
ban. A jovobeni erofeszitések két kulcsfeladata az, hogy a tesztek részrehajlasanak kér-
dése explicit modon megjelenjen a kutatasokban, és ki kell szélesiteni a negativ részre-
hajlas fogalmat. Ahogyan nemrég javasoltuk: ,,A részrehajlas (bias) nem korlatozodik
egyének cselekedeteire és dontéseire. A részrehajlas a torténelmi 6rokség valamilyen for-
majat is feloltheti, és megtaldlhaté az oktatasi kornyezet és az intézményi szabalyozas
tarsadalmi szerkezetében, valamint azokban a gyakorlatokban, amelyek kialakitjak az in-
tézményi diszkriminaciot”. (Artiles és mtsai, megjelenés elott).

A feliilreprezentaltsag sokdimenzids jelenség, mély tarsadalmi és rendszerszintii gyo-
kerekkel, szamos teriilet és tényez6 van, amelyeket tanulmanyozni kell, és szamos kez-
deményezésre van sziikség. Talan a két legsiirgdsebb tennivalo az, hogy tobb és jobb ada-
tot nyerjiink a probléma megértéséhez, s sziikség van arra, hogy biztositsuk az IDEA al-
tal nyujtott lehetdségeket a nyomonkdvetésre és megeldzésre. (9) A jovobeni iranyok
megyvitatasa azonban tul van a jelen kézirat célkitiizésein. (Artiles és mtsai, megjelenés
elott; Donovan és Cross, 2002; Losen és Orfield, 2002) Kovetkeztetésként fontos felten-
ni a kérdést: mi a feliilreprezentaltsag problémajanak Iényege? Megoldana-e a gondokat,
ha kvétarendszer mtikddne a kisebbségi tanulok szdmara, hogy aranyosan keriiljenek be
a tobbségi és a gyogypedagdgiai rendszerbe? A feliilreprezentaltsag vajon a kisebbségek-
kel szembeni eltokélt részrehajlas egyik tiinete? Megmagyarazza a kisebbségek feliilrep-
rezentaltsagat, hogy koreikben nagyobb aranyu a szegénység? A gyogypedagodgiai elhe-
lyezés miért szamit negativ dolognak, ha egyszer kivanatos jellemzoket foglal magaban
(példaul egyénre szabott oktatas, magasabb kiadas jut egy tanuldra, kedvezdbb a tanar-
didk arany)? (Reschly, 1997)

Ezekre a kérdésekre nincs egyértelmi valasz. A probléma nem lenne megoldva kvoé-
takkal, és tulzott leegyszerisités lenne akar a részrehajlasra, akar a szegénységre fogni.
A problémanak egy része, hogy vajon megfelelden kozelitjiik-e meg a tanulok lehetdsé-
geit és sziikségleteit, ilyen szemmel nézve hamis és ugyanakkor problematikus pozitivu-
mokrol és negativumokrol beszélni. Ne feledjiik, hogy a gydgypedagogiai elhelyezés ko-
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moly kévetkezményekkel jard dontés, mivel a fogyatékossag cimkéje lathaté megbélyeg-
zéssel jar, és tovabbi, jelentds indirekt kovetkezményei vannak. A kisebbségek szamara
a kiilonbségek egy tovabbi rétegét adja, korlatozza szamukra a magasra értékelt oktatasi
programok és lehetdségek elérését, tovabb korlatozza az oktatasban elérhetd hossza tava
eredményeiket, mivel a gyogypedagdgiai képzésben résztvevoknek alacsonyabb iskolai
végzettségiik van, magasabb koztiik az iskolaelhagyok aranya €s a tanulmanyi teljesitmé-
nylik is gyongébb, mint a tobbségi pedagogia rendszerében tanuld tarsaiknak. Erdemes
ugyanakkor tudataban lenniink annak, hogy a feliilreprezentaltsag kérdéskore lehetdsé-
get ad szamunkra, hogy mélyen magunkba nézziink, és megvizsgaljuk a kulturarél alko-
tott feltevéseinket. Kemény kérdéseket kell feltenniink arrol, hogy a kulttra és a hatalom
milyen szerepet tolt be a tanuldsban és a fogyatékossagban. Milyen elképzeléseink ira-
nyitjak azt a munkat, amit olyan tanulokkal végziink, akik torténelmi okokbol sok ha-
nyattatason mentek at a borsziniik vagy az eltéré nyelv miatt? Varakozasaim szerint egy
ilyen onelemzés hozzajarul ahhoz, hogy megteremtsiink egy pluralis oktatasi rendszert,
amely a kutatasok tudasanyagat megtolti a torténelmi és kulturalis tudatossag informaci-
oival. A kéziratban itt kozolt elemzések egy 1épést jelentenek ebbe az irdnyba.

A parbeszéd hidnya az inklizi6 és a tilreprezentaltsag kutatasi teriiletei kozott

Zavar6 tény az inkluzio és a tulreprezentaltsag elobbi attekintésében, hogy nincs par-
beszéd a két szakirodalmi teriilet kozott. A gyogypedagogia az 6nazonossag valtozasanak
aktiv folyamataban valdban jelen van azaltal, hogy igyekszik szolgaltatasait €s politikai
felfogasat inkluzivabba tenni. Ezek a térekvések azonban tgy irjak le a tanulokat és a ta-
narokat, mintha azok mentesek volnanak a tarsadalmi-kulturalis identitasuktdl, holott a
gyogypedagdgiai ellatasban részesiilok jelentds szegmense érkezik olyan csoportokbol,
amelyek a rassz szerinti hovatartozasa, tarsadalmi osztalya vagy nyelvi hattere tobbség-
tol eltérd. Sot, a gyogypedagdgiai rendszerbe belépd tanulok tobbsége a legnagyobb
amerikai iskolai korzetekben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gydgypedagdgi-
ai ellatasba kertil6 kisebbségekkel foglalkozd tudosok hallgatnak arrdl, hogy milyen ko-
vetkezményei lehetnek az inkluziv pedagdgiai mozgalomnak. Az a tény, hogy mind a fe-
liilreprezentéltsdg, mind az inkl0zi6 irodalma hallgat a masikrdl, azt mutatja, hogy ez a
tudas tarsadalmi csoportokhoz kotétt. De hogyan interpretalhato a hallgatas? Es mit ta-
nulunk abbol, ha elméletileg leirjuk ezt a hallgatast?

A hallgatas arrol, hogy a rasszokhoz tartozasnak a gyogypedagdgiai elhelyezésben
szerepe van inkluziv pedagogiai szempontbdl, jelentds mulasztas, figyelembe véve, hogy
a kisebbségi csoportok torténelme és tarsadalmunkban betoltott helyzete jelentds szere-
pet jatszik abban, hogy a kisebbségi tanuloknak milyen tapasztalataik és eredményeik
vannak az oktatasban. Torténelmileg a kisebbségi tanulokra ugy tekintettek, hogy hijan
vannak a képességeknek, tapasztalatoknak és azoknak az el6feltételeknek, hogy sikere-
sek legyenek az oktatasban. Es ténylegesen tudjuk azt, hogy az iskolai teljesitmény 6sz-
szefiigg az etnikai hovatartozassal, a nyelvi hattérrel és a tarsadalmi osztallyal. (Valencia,
1997) Emiatt a kisebbségi tanuldok kilépnek a tobbségi oktatasbol, és &tmennek a gyogy-
pedagogiai ellatasba, egy csokkent érték(i identitassal, amely azutan kiemeli az eldbb
emlitett kiilonbségjegyeket. Amikor a diverzitast megidézik az inkluzid szakirodalmaban
(elsdsorban az inkluzié ésszeriiségével foglalkozo korben), ezt altalaban a képességszin-
tek sokféleségével asszocidljak — ami valdban fontos aspektusa a diverzitasnak —, de a ki-
sebbségi tanulok nehéz helyzetét csak érintdlegesen ismerik fol a gydgypedagogiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos szakmai parbeszédben. Ellentmondésos, hogy mikézben az
inkluziv pedagdgiai mozgalom megjeleniti azokat az erdteljes koveteléseket, amelyek a
fogyatékosok jogaira és a nekik juto jobb pedagogiai ellatasra vonatkoznak, fajdalmasan
csondes marad a kisebbségi tanulok nehéz helyzetét illetéen.
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Ugyancsak ellentmondasos, hogy az inkluziv pedagdgiai mozgalomnak k&szonhetden
a kisebbségi tanulok visszatérhetnek a tobbségi oktatasba, de olyan identitassal, amely a
kuilonbségekhez egy ujabb réteget ad — mégpedig egy cimkét a képességrol, a rassz sze-
rinti, a nyelvi és tarsadalmi osztalyhoz tartozas elegyéhez. (10) Ez az Uj tulajdonsag, amit
a gyogypedagdgia rendszere oszt ki, legitimalja ezeknek a tanuldknak torvényi és egyéb
moédon torténd feliigyeletét. (Erickson, 1996) Ez is segit tartossa tenni a kisebbségiek
gyoOnge iskolai eredményeit, hiszen a fogyatékossagi status (kiilondsen a mentalis retarda-
cid) korrelal a magas iskolaelhagyasi arannyal, az alacsony iskolabefejezési arannyal, az
alacsony gydgypedagogiai iskolabefejezéssel és a gyonge munkavallaldi eredményekkel.
(Gottlieb és mtsai, 1995; U.S. Department of Education, 1997; Wagner és mtsai, 1993)

Tovabba emlékezziink ra, hogy a fogya-

tékkal €16 kisebbségi tanuldk olyan tobbségi
oktatasi rendszerbe térnek vissza, amely tele
van ellentmondasos politikai és reform
pressziokkal, fesziiltség van az azonos ba-
nasmodra vonatkozo egyéni jogosultsag
(azonos standardok és tantervi programok)
és a differencialt bAnasmodra val6 jogosult-
sag (individualizalt oktatas) kozott.
(McLaughlin, Fuchs és Hardmann, 1999)
Nem vilagos, hogyan oldhaté f6l ez az el-
lentmondasos helyzet, és érdekes lesz nyo-
mon kovetni, amint ezek a reformok diffe-
rencialt mdédon jutnak érvényre a fogyaték-
kal él6k populacidjanak kiilonbozo szeg-
menseiben, vagy hogy ezek a reformok
elényhoz juttatnak bizonyos csoportokat
(példaul a nem-kisebbségi tanuldkat).

A tulreprezentaltsdg témdajan dolgozo tu-
désok (igy jomagam is) blinosek vagyunk
abban, hogy elhallgatjuk, milyen kovetkez-
ményei vannak az inklizié megvalositasa-
nak a kisebbségi tanuldkra nézve. Bar a kul-
tara (mint életmod) jelen van a parbeszéd-
ben, a meghatarozo téma a tulreprezentalt-
saggal kapcsolatban inkabb a hagyomanyo-
san elhallgatott csoportok (vagyis a kiillonbo-
70 rasszokhoz tartozé kisebbségek) deficitje-
irdl szol. (Donovan és Cross, 2002) Feltiing
a csond a strukturdlis diszkrimindcié okozta
elnyomas sulya és a kisebbségi csoportok

A feliilreprezentdltsdag kérdeésko-
re lehetoséget ad szamunkra,
hogy mélyen magunkba néz-

ziink, és meguvizsgaljuk a kultii-

rdrol alkotott feltevéseinket. Ke-
meény kérdéseket kell feltenniink
arrol, hogy a kultiira és a hata-
lom milyen szerepet t6lt be a ta-
nuldsban és a fogyatékossdg-
ban. Milyen elképzeléseink ird-
nyitjak azt a munkdt, amit
olyan tanulokkal végziink, akik
torténelmi okokbol sok hdanyat-
tatdson mentek dt a borszintik
vagy az eltéro nyelv miatt? Vira-
kozdsaim szerint egy ilyen on-
elemzés hozzdjdarul ahhoz, hogy
megteremtsiink egy plurdlis ok-
tatdsi rendszert, amely a kutatd-
sok tuddsanyagdt megtolti a tor-
ténelmi és kulturdlis tudatossdg
informdcioival.

kulturalis ereje, legitimacidja és kompetencidja koriil; tovabba ez a tuddscsoport fajdal-
masan mentes a kisebbségi csaladok és tanulok hangjatdl. Sheriff (2000) ugyanakkor fi-
gyelmeztet, hogy az elhallgatast nem érdemes gy interpretalni, hogy az elnyomott cso-
portok ,.elfogadjak a dominans ideoldgiat”. (118.) Meglatasom szerint jobban megértjiik
majd a feliilreprezentaltsagot, ha alaposan megvizsgaljuk e kellemetlen helyzet ellent-
mondasos magyarazatait, és szembenéziink az elhallgatassal, amely az ilyen elemzések-
bal kovetkezik.

Az inkl(zi6 megvaldsitasaval kapcsolatos szakmai parbeszéd masrészrél feltételezi,
hogy a fehér kozéposztalybeli tanulok tapasztalata a norma, mivel a rassz és a tanuldk
kulturalis élete ritkan emlitodik. Ha megfontoljuk, hogy egy teriilet térténete részben a
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tudomany miivelésén keresztiil épiil, nem tagadhatjuk le, hogy az inkluzidt tgy tekintik
majd a jovoben, mint a gyogypedagdgia térténetének egy kritikus szakaszat. De hogyan
fogjuk megmagyarazni a pedagdgusok felnévekvo generacidjanak és a csaladoknak, aki-
ket 6k szolgalnak, hogy azoknak, akiknek elényére valt az inkluzid, nincs rasszuk, osz-
talyuk, kulturajuk? Versenyeztetniink kell majd ezt a megkozelitésmaddot, hogy bekertil-
jon az emberiség kollektiv emlékezetébe.

Gyiimo6lesoz6 lehet6ség azt az utat kdvetni, hogy az elhallgatasokat a kulturalis cen-
zura formainak tekintjikk. Sider ezt ugy magyarazza, hogy ,,a kultura megteremtése
egyuttal és sziikségszerlien az elhallgatas megteremtése is... Nem érthetjiik meg érdem-
ben egyik kulturat sem, ha nem ismerjiik azokat az elhallgatasokat, amelyek intézménye-
sen létrejottek €s egytttal garantaltak”. (idézi Sheriff, 2000, 118.) Torténelmileg a kuta-
tdi kozosség megteremtette az elhallgatast az etnikai hovatartozas, a rasszok, a tarsadal-
mi osztalyok, a nemek, a nyelvi kiilonbségek terén, ahogyan az nyilvanvalo a kortars
gyogypedagodgiai kutatasok atfogd elemzésébdl. 1975 és 1994 kozott négy, tudomanyos
biralati rendszert miikodtetd gydgypedagogiai szaklapban a publikalt empirikus kutata-
soknak kevesebb mint a harom szazaléka vizsgalta az adatokat etnikai osztalyok vagy
tarsadalmi osztalyok szerint. (4rtiles, 1997) (11)

Fontos kovetkezménye ennek, hogy torekedniink kell megérteni, mik a céljai €s funk-
ci6i az elhallgatas intézményesiilésének a kiilonbségekkel kapcsolatban a gyogypedago-
giai kutatdi kor kultarajaban. Walker (1999) szerint a kultaraval kapcsolatos kérdések a
pedagogiai kutatok szocializacidjaban a perifériara szorulnak. A leend6 kutatokat arra ta-
nitjak, hogy a kulturat érdemes kontrollalni, és az a kiilonbségeknek egy olyan részéért
felel, amelyet érdemes konstansként kezelni, vagy — még rosszabb lehetdségként — igno-
raljak, mert a leckék, amiket a fehér kozéposztalybeli mintakbol megtanulunk, altaldnos-
nak tekinthet6k. Hasonldan a torténelemirashoz (7rouillot, 1995), az elhallgatasok kuilon-
boz6 kényes pontokon lépnek be a kutatasba: a kutatasi probléma vagy kutatasi kérdés
megfogalmazasanak pillanata, a forrasok vagy a minta kivalasztasanak pillanata, az
adateloallitas vagy adatgyiijtés (adatgyiijtd eszkozok tervezése €s a tényleges adatgyij-
tés) pillanata vagy az adatok kinyerésének és az érvényesség megallapitasanak (adat-
elemzés €s kozlés) pillanata.

Ahogyan nyilvanvalova tettem az irasom elején, a gyogypedagdgiai kutatok jelentdsen
eloreléptek egy tudomanyos tudasbazis kialakitasaban. Azonban, ahogyan ez az elemzés
sugallja, a kutatoknak lathatova kell tenniiik az elemzés targyait, az elemzés nyelvét és
az elemzd pozicidjat (Geertz, 1983), hogy kivallassuk az emlitett elhallgatasokat, és
megkezdjiik a 1étez6 tudasbazis, a tantervek, a doktori €s tandrképz6 programok képzési
rendszerének kritikdjat és atalakitasat. A multbéli kutatisok kritikaja és elemzése esetén
tudataban kell lenniink annak a ténynek, hogy mindig van egy jelen a multban; ahogyan
Trouillot (1995) figyelmeztet minket: ,,Ez nem lehet csak *a Mult’. Ez biztosan valaki-
nek a multja volt” (142.) Kinek a multja jelenik meg a gydgypedagdgia tudomanyaban?
Mi az, aminek a jelenléte foljogositja ma a gydgypedagogia tudosait? Végeredménykép-
pen olyan helyzetben talaljuk magunkat, amelyben elkeriili figyelmiinket a kultara vagy
a ,,kulturalisan kiilonb6z6” tanulok (Bhabha, 1994) kérdése a tarsadalmi feliigyelet ket-
t6s jelentésében: a feliilreprezentaltsag szakirodalmaban és az inkluzid tuddsai részérdl
tortént elhallgatasban. Véget kell vetniink az elhallgatasnak, hogy jobban atadjuk a tuda-
sunkat a jovobeni inkluzio- és feliilreprezentaltsag-elemzések szamara, és mélyebben
meggértsiik azokat a folyamatokat, amelyek az inkluzié kontextusaban a feliilreprezentalt-
sag adataihoz vezettek, s megértsiik ennek kovetkezményeit is.
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Nézetek a kulturaroél

Az inkluzioval és a feliilreprezentaltsaggal foglalkozo szakmai k6zosségek a kultaraval
is foglalkoznak; az inkluzidhoz a szakmai €s szervezeti kultiran at kotédnek, a feliilrep-
rezentaltsag kulturalis megkdzelitéséhez a tanuldi jellemzok tartoznak. A kultarat minden-
esetre nem konnyt definialni, ami megmutatkozik a definiciok sokféleségében. Williams
(1983) azt allitotta, hogy ez egyike az angol nyelv legbonyolultabb kifejezéseinek. Bright-
man (1995) fogalom-attekinté elemzésében arra jut, hogy ,,mind egy adott id6épontot,
mind az id6beliséget tekintve a [kultura] instabil jelentésii és vonatkozasu, €s kiilondsen
erds labilitast mutat. (539.) Helyhidny miatt nem vallalkozhatunk a fogalom alaposabb
elemzésére (attekint6 elemzésért 1d. Brightman, 1995; Eagleton, 2000; Eisenhart, 2001;
Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne, 1984). Ehe-
lyett bemutatom azokat a kulturara vonatkozé nézépontokat, amelyek az inklazid és a fe-
lillreprezentaltsag kutatdi kozott elterjedtek. Az elemzés keretét a kulttra 6t elsédleges di-
menzidja adja: kohézio, stabilitas, helyhez kotottség, idolegesség €s hatalom. (72)

A kultura a kohézio és a stabilitas szempontjdabdl

A kohézid és a stabilitas mint a kultra alapveté dimenzidi dialektikus fesziiltséget
hordoznak magukban: homogén vagy valtozo, torténelem nélkiili vagy 6rokké valtozo,
reproduktiv vagy esetleges. (Brightman, 1985; Rogoff és Angelillo, 2002; Varenne,
1984). Az inkluzid és a feluilreprezentaltsag kutatoi a fenti dialektikus parok mas-mas po-
lusat favorizaljak.

A kultarat a tarsadalmi kohéziot er6sitonek tartjuk, amely magéban foglal olyan jegye-
ket, amelyekkel vilagosan elkiilonithetok és megkiilonboztethetok kulturalis csoportok.
A csoportba sorolasnak nagyon fontos szerepe van, mert hozzajarul az azonossagtudat-
hoz és lehetdvé teszi a csoportok tagjainak, hogy felismerjék, ki tartozik kozéjiik és ki
nem. (Erickson, 2001) Fontos felismerniink, hogy minden kultaraban léteznek csoporton
beliili kiilonbségek, mivel az egyének nem egyszerli masolatai a kulturdlis multnak. Az
egyének sajat torekvéseik szerint birkoznak meg az életkoriilményekkel, egyedi élettor-
téneteket hoznak Iétre, és ez a folyamat hozzajarul az egyénekben és a csoporton beliil
megfigyelhetd valtozatossaghoz. (Anzaldiia, 1999) A kulturat emellett stabilnak, s6t akar
6skoviiletnek tartjuk. Ezekben az esetekben a kulttira kohézidt erdsitd €s stabil is, mivel
ugy fogalmazhatunk, mintha a kultira hozzank ko6tott lenne, s mintha soha nem valtoz-
na. Bar a kultarat atvissziik egyik generaciordl a masikra, hiszen az 1ij érkezdk épiteni
tudnak elddeik 6rokségére, ugyanolyan fontos, hogy a kulttra kibontakozik és valtozik a
fennmaradas érdekében. (Erickson, 2001)

Fontos belatnunk, hogy a kohézi6 és a stabilitas a kultaraban magéaban foglal dialekti-
kus fesziiltségeket a csoportfejlddés és a csoporton beliili valtozatossag, valamint a tar-
tds tovabborokités és a kulturalis valtozasok kozott. Egymastdl jelentdsen kiilonbozo
kultura-fogalmak sziiletnek, attdl fiiggden, hogy a tuddsok ezeknek a dialektikus fesziilt-
ségeknek mely elemét emelik ki. Példaul a gydgypedagodgiai kutatok kozott elterjedt kul-
tara-fogalom szerint ,,a kultura életmdd”. E nézet szerint a kutatoknak az a munkaja,
hogy dokumentaljak egy csoport kultirajanak kohéziojat és stabilitasat. Az alapfeltétele-
z¢s az, hogy a kulturanak vannak olyan hatdsai, amelyek fliggetlenek mas felting valto-
zoktol, €s amelyek biztositjak a kultura targyiasulasat és azonossagat” (Handwerker,
2002, 108.); sdt, a kultura a viszonylag allando kiils6 feltételekhez valo sikeres alkalmaz-
kodast jelenti. Tovabba az is feltételezhetd, hogy egy ilyen ,,életmodot” (kulturat) at-
adunk a kdvetkez6 generdcionak a szocializacio folyamatain keresztiil (példaul gyermek-
nevelés). Igy, hacsak nem valtoznak a kiilsé feltételek, a kultara stabil marad az idében;
a kulturat tehat kohéziot biztositonak és stabilnak tekintjtik.
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A feluilreprezentaltsag kutatoi kétféle elemzést hangstlyoznak akkor, ha a kultarat élet-
modnak tekintjiik. Az egyik érv szerint a kisebbségek nem az aranyuknak megfelelden
kertilnek be a gydgypedagogiai ellatasba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérd kultiraja
inkongruens az iskolai kultiraval. (13) Ez az 4llitas arra épiil, hogy félreértések és konf-
liktusok szarmaznak abbol, amikor kiilonb6z6 életmod szerint fejlédott csoportok egy-
massal taldlkoznak. (1d. Heath, 1983; Vogt, Jordan és Tharp, 1993) El6irasok, fejlesztd
programok és modellek keriiltek bevezetésre (és gyakran sikerrel), hogy athidaljuk a kii-
16nbségeket, és javitsuk a kisebbségi tanuldk iskolai eredményeit és tapasztalatait.
(Eisenhart, 2001) A masodik érv az, hogy a mas rasszhoz tartozé kisebbségi tanulok
aranytalanul ki vannak téve a szegénység kulturajanak, amely akadalyozza fejlodésiiket,
¢és olyan helyzetbe hozhatja 6ket, amelyben a gydgypedagdgiai beavatkozas célszerti.
(Donovan és Cross, 2002)

Ezzel szemben az inkl(zid kutatdi kiilonb6z6 kultura-megkozelitéséket alkalmaznak.
Emlékezziink ra, hogy a szakirodalom az inklazié ésszeriiségére €s megvalositasanak
mikéntjére dsszpontosit. (Dyson, 1999) Az ésszerliséggel kapcsolatos kutatés arra ten-
dal, hogy milyen az intézmények (példaul iskoldk, osztalyok, csoportok) kultaraja, kii-
16n6s tekintettel a multjukra, az eldfeltételezéseikre és jellegzetességeikre, érveit pedig
a kultira kohézids erejére és az id6beli stabilitasra alapozza. Az iskolak tevékenysége-
ket szerveznek, definialjak a tanari és tanuldi szerepeket, és olyan szabalyokat alkotnak,
amelyek elony6sek a nem-fogyatékos kozéposztalybeli tanuldk szamara. Az intézményi
folyamatok igy vannak hangszerelve, hogy a tanulékba beleneveljenek sajatos (példaul
affektiv vagy kognitiv) hajlamokat, amelyek Gjratermelik tarsadalmi helyzetiiket. Ennek
a latdismodnak az a hibgja, hogy determinisztikus; meg van fosztva a stratégiatol és a
rogtonzéstol is. (Brightman, 1995)

Bar nincs mindig kimondva, az inkluzi6 szakirodalma a tarsadalmi Gjratermelddés té-
zisén alapul. A tarsadalmi ujratermel6dés elmélete a tarsadalmi osztalyoknak a tarsada-
lomban betdltott szerepérdl szold marxista tanra épiil. Az egyének kapcsolata a termelés
eszkozeivel az, hogy kiilonb6zo foglalkozasokat toltenek be és rutin tevékenységekben
vesznek részt. Idovel a csaladok és csoportok egytittesei kialakitjak koézos multjukat a
termelési eszk6zokhoz vald kapesolatukban, amely viszont kollektiv latdsmodhoz vezet,
,»szimbdolumok és fogalmak halmazahoz, amellyel a csoport a tarsadalmi koriilményeit
elfogadhatova és "természetessé’ teszi”. (Eisenhart, 2001, 212.) A kulturanak ez a f6lfo-
gasa a tarsadalmi elképzeléseket helyezi eldtérbe, és azt, ahogyan a kulturak generacio-
rol generaciora atoroklodnek, hogy a csoportok fenntartsak statusukat; az Gijratermelddés
folyamatainak helyszineként pedig els6sorban az iskola nevezheté meg. (4nyon, 1997;
Bowles és Gintis, 1976; Willis, 1977) Az inkluzi6 szakirodalménak ez a teriilete nem tesz
igazsagot a kultura Gjratermelésének és a kultra atalakitdsanak orokos szembenallasa-
ban. Ehelyett az inkl1zi6 ésszerliségérdl szo616 irodalom az Gjratermelddés tézisét helye-
zi eldtérbe.

Ezzel szemben az inkluzié megvaldsitasardl szold szakmai parbeszédben elsdsorban a
kulturalis valtozasok jelennek meg, mivel az inkluzionistak eréfeszitéseket tesznek a ha-
gyomanyos iskolak kulturajanak megvaltoztatasara. Mivel az inkluzié szakirodalma
szinte tudomast sem vesz a kisebbségek jelenlétérol a gyogypedagodgiai ellatasban, figye-
lembe véve a nemzeti kisebbségek peremhelyzetre szorulasanak torténelmét tarsadal-
munkban, siirgetének érzem, hogy figyelmet forditsunk a kultra Gjratermelddésének fo-
lyamataira. Az inkluzidé megvalositasa soran figyelembe kell venni, hogyan termelédnek
ujra azok a torténelmi kortilmények, amelyek miatt marginalizalédnak a kisebbségi tanu-
16k a tobbségi pedagdgidban, és tagabb értelemben a tarsadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklazio kutatdinak tal kellene 1épniiik a képességekre épiild kiilonbség-értelmezése-
ken, és fol kellene ismerniiik azokat a szerkezeti erdfeszitéseket, amelyek a kisebbségi
tanulok tapasztalatait formaljak a tobbségi és a gydgypedagdgiai kdrnyezetben egyarant.
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Erdekes modon az inkluzié megvaldsitasaval foglalkozo szakirodalom két kultraér-
telmezésre alapoz; nevezetesen, az életmdd- és az interpretivista folfogasra. Az életmadd-
folfogas egyrészt az inkluziv iskolak kohézidt biztositd és stabil kultirdinak leirasaban
tiikrozodik, masrészt az inkluziv és nem-inkluziv iskolak 6sszehasonlitasaban. Ez a kul-
turaértelmezés kiilonféle strukturdkat és folyamatokat emel ki és eldirasokat fogalmaz
meg a gyakorld szakemberek szdmara azzal kapcsolatban, hogyan épitsenek fol az
inkl(ziot eldsegitd hatasos iskolai kultirakat. Az interpretivista értelmezés azt tartja,
hogy az egyének aktivan atalakitjak az otthonrél hozott értelmezéseket, mik6zben betdl-
tik a helyiiket és szerepiiket azokban a csoportokban, amelyekkel az iskolaban €és masutt
talalkoznak (Erickson, 1996); ennek eredményeképpen a vilag értelmezésének 1ij ttjai, 0j
gyakorlatai (példaul egyéni kultirak) alakulhatnak ki. E hagyomany szerint az inkluzi6
kutatasa egyrészt leirja az inklazio feltételeit és tapasztalatait, masrészt értékeli a fejlesz-
t6 beavatkozasok hatasat azaltal, hogy megnézi a kulturaértelmezés folyamatait a fogya-
tékos és nem-fogyatékos tanulok kozott

tobbségi pedagdgiai kornyezetben (példaul
tarstanulas, kooperativ tanuldcsoportok)
vagy mas tarsas kontextusban (példaul ko-
z6sségi halozatok, kommunikacios készsé-
gek, tarsadalmi status, baratsagok, az inter-
akcio folyamataban a segitségnyujtas tipu-
sai). A kultarat az értelmezések folyamata-
nak tekint6 nézet kiemeli a tarsas események
szituacioba agyazottsagat és implicit modon
idvozli a csoporton beliili, az egyének tevé-
kenységében megtestesiild valtozatossagot
(bar nem hanyagolja el a kohézid kérdését
sem). A kultiira mint az egyéni (Gjra)értelme-
zések folyamata teret ad a kulturdk atalaku-
lasénak, hiszen ez a nézépont a megjosolha-
tatlan helyi folyamatokra épit.

A kultira helye

A definicioktol fuggden a kultura helyé-
nek meghatdrozasa lehet belsé vagy kiilsé
szempontu. (14) A belsdé szempont azt jelen-
ti, hogy a kulturat az értékek, a meggy6z6dé-
sek, vilagnézetek, sémak és a tudas mentén
helyezziik el, amelyek az emberekben kifej-
16dnek, hogy azok eligazodjanak a vilagban,
problémaékat oldjanak meg és elérjék céljai-

Stirgetonek érzem, hogy figyel-
met forditsunk a kultiira vijrater-
melddésének folyamataira. Az
inklizio meguvalositdasa soran fi-
gyelembe kell venni, hogyan ter-
melodnek tijra azok a térténel-
mi koriilmenyek, amelyek miatt
marginalizdlodnak a kisebbségi
tanulok a tébbségi pedagogid-
ban, és tagabb értelemben a tdr-
sadalomban. Ez azt jelenti, hogy
az inklizio kutatoinak tiil kelle-
ne lepniiik a képességekre épiild
ktilonbség-értelmezéseken, és fol
kellene ismerniiik azokat a szer-
kezeti erdfeszitéseket, amelyek a
kisebbségi tanulok tapasztalata-
it formadiljdk a t6bbségi és a
gyogypedagogiai kdrnyezetben
egyardnt.

kat. Amikor a kultara belsé szempontl elhelyezésérdl van szo, a kultura fogalmi termé-
szetll, az egyének elméjében 1étezik. A feliilreprezentaltsag kutatasa erdsen tamaszkodik
a kultura belsé szempontu elhelyezésére. Nevezhetjiik ezt ,,szubjektiv tudas” nézdpont-
nak, mely azt feltételezi, hogy a csoporthoz tartozas (legyen az etnikai, rassz szerinti, ne-
mi, tarsadalmi osztaly szerinti, képesség szerinti vagy nyelvi) a meggy6z6dések, a visel-
kedés, a szokasok, az értékek stb. kiilonféle mintdzatait vonja maga utan. Ebbdl kovetke-
zOen a csoportok maguk kiilonféle kognitiv, kommunikaciés és kapcsolati mintazatokkal
rendelkeznek (Cole, 1996); népszerii példa erre a kisebbségek sajatos tanulasi stilusa (a
tanulasi stilusok szakirodalmanak kritikai attekintéséért 1d. Irvine és York, 1995). A k-
16nb6zoséget jelzd tulajdonsagok (példaul rassz, képesség, nem, nyelvi hattér) kozotti
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kolesonhatasok jelenleg nem ismertek. A feliilreprezentaltsag kutatoi vagy amellett érvel-
nek, hogy a pedagogusoknak tudataban kell lenniilk az egyes csoportok eltérd tulajdon-
sagainak, hogy elkeriiljék a gyogypedagogiai elhelyezéshez vezetd félreértéseket, vagy
éppen a gyogypedagodgiai elhelyezés iranti fokozottabb igényt magyarazzak a szegé-
nyebb kisebbségi csoportokat jellemzd kognitiv és szocidlis lemaradassal.

A kultarat kiilsédlegesen is meghatarozhatjuk: az intézményi szabalyok és gyakorla-
tok multbdl 6rokolt maradvanyai, a nyelvhasznalat és a gesztusnyelv elvart rutinszer(i
hasznalata, a tarsadalmi szokasok ¢s gyakorlatok, valamint a tevékenységeket mozgato,
elore megjosolhato célok segitségével. Figyeljik meg, hogy ezek a ,kiils6” szempontok
altalaban lathatatlanok a kulturalis csoport tagjai szamara, mivel ugy néttek f6l, hogy
hozzaszoktak ezekhez. (Cole, 1996) A kiils6 vagy ,,materidlis tevékenységek” nézdpont-
ja hasznélhat6é minden csoportra, amelyek idovel egymasra hatnak. A tobbségi osztalyok-
ban folyé parbeszéd tanulmanyozasa, annak minden velejard tarsadalmi és kognitiv ko-
vetkezményével jol illusztralja ezt a nézépontot. Az inkluzid szakirodalma a kiils6 szem-
pontu kultaraértelmezést hasznalja, amikor akar a hagyomanyos, akar az inkluziv iskolai
szervezetek jellemzdit, értékeit €s gyakorlatat azonositja. A bels6é-kiils6 dichotomia min-
denesetre tulzottan leegyszertsiti a kultara helyének kérdéskorét.

A kultiura idobelisége

A kulturanak vannak idéhoz kotott vonasai. A kutatok a kultara kohézios szerepét, sta-
bilitasat és id6beliségét tanulmanyozzak. Ezt azzal illusztralhatjuk, hogy egy csoport kul-
turdjanak valtozasa (kultartorténet) gyorsabban kialakul, mint egy faj térténete (filogene-
zis), és ugyanakkor a kultartorténeti valtozasok lassabbak, mint az egyén élettorténet-
ének valtozasai (ontogenezis). (Cole, 1996) Még egy szinttel lejjebb az iddskalak hierar-
chigjaban az események mikrogeneziséig (pillanatrdl pillanatra valtozd torténetiség),
megkérdezhetjiik: ,,A pillanatok hogy adddnak hozz4 az élettorténetekhez? Hogyan fog-
nak az egyéni életpillanatok tarsas életté dsszegezddni?” (Lemke, 2000, 273.) Lemke az
iddbeli ,,heterachia” kifejezést hasznalja az egy adott komplex 6nszervezddé rendszer
szervezeti hierarchidjaban 1évo, egymadstdl kolcsonosen fliggd, kiilonboz6 idoskalan
mozgo6 folyamatok” leirasara (280.) Ezek a torténeti szintek egy idében €s egymastol kol-
csonosen fliggve tarulnak elénk. (Scribner, 1985) (15)

Az idéskalaknak az integraldsa lehetdvé teszi, hogy abrazoljuk a kultara iddlegessé-
gét. (1. abra) A fuggodleges tengely az idoskalakat mutatja, amelyek a kovetkezok: filo-
genetikus (egy faj torténelme), kultartorténeti (egy csoport, intézmény vagy tarsadalom
torténete), ontogenetikus (az egyén életitjanak torténete) és mikrogenetikus (a pillanat-
rol pillanatra valtozo élettapasztalatok torténete). A fliggbleges tengely azt is mutatja,
hogy egymasba agyazott idoskalak hierarchiajarol van sz, amelyek aszerint valtoznak,
hogy éppen milyen konkrét idébeosztassal vizsgalunk egy kulturat. A vizszintes tengely
a kultara idobeliségét a mult, a jelen €s a jovo abrazolasaval mutatja be, lehetdvé téve
szdmunkra, hogy egyidejlileg is és hosszabb idétartamban is elemzéseket végezziink. Ez-
zel 6sszhangban Cole és Engestrom (1993) emlékeztetnek arra, hogy ,,csak a kultarat
hasznalo ember képes “elérni’ a kulturalis multat, kivetiteni azt a jovobe és aztan ’vissza-
vinni’ ezt a tisztan fogalmi jovot a jelenbe, hogy ezzel formalja meggy6zodéseit, ame-
lyek azutan meghatarozzak és szervezik a jelen szocio-kulturalis kdrnyezetét. (21.) (16)

Az idéskalaknak ez a megkiilonboztetése hozzasegit a kultura ujratermelddésének és
a kulturalis valtozasoknak a megértéséhez. A kulturtorténeti szint jeleniti meg a csopor-
tok, kozosségek, intézmények vagy a tadrsadalom kulturalis jellemz6it, amelyeket egyik
generaciorol a masikra Ujratermelnek a képzés folyamatain (példaul gyermeknevelésen)
keresztiil. Amikor a kulturat a kulturtdrténeti szinten tanulmanyozzuk, hangsuly kertl
tobbek kozott az etnikai csoportok eltérd tulajdonsagaira (példaul tanulasi vagy kognitiv
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filogenetikus skala

kulturtérténeti skala

o e E

mult jelen jovo

1. abra. A kultiira kiilonbozé idéskdldi, Cole és Engestrom (1993) nyomdn

stilus) vagy az ,,iskolai kultarak”, ,,osztalytermi kulturdk” vagy akar az ,,olvasdcsoport
kulturaja” kiillonbozo jellemzdire. (Jacob, 1995) A mikrogenetikus szint lehetévé teszi
annak megértését, hogy az egyén elsajatit és reprodukal kiilonb6z6 mintazatokat. Az
egyéneknek megvan a lehetdségiik arra is, hogy mtikodésiikkel, hatasukkal a kultartorté-
neti valtozasokhoz hozz4jaruljanak, bar tudjuk, hogy a kulturalis valtozas lassabb és 6sz-
szetettebb folyamat. Attdl fliggden, hogy ki hogyan kezeli azt a fesziiltséget, amely a kul-
tara Gjratermelddése és az egyén életatjanak formalasa kozott fennall, az egyének végiil
sajat egyedi fejlodési utakat jarnak be, és végsd soron hozzajarulnak a csoporton beliili
valtozatossaghoz. Mas szavakkal az ontogenetikus fejlddésben benne rejlik a fesziiltség,
amely a fejlddési utak normativ szemlélete (az egyes kulturalis csoportok tagjaitdl mit
varnak el kiilonbo6zo életszakaszokban) €s az egyének hibriditasa (az egyénen beliil meg-
figyelhetd valtozatos tulajdonsdgok) kozott keletkezik.

A feliilreprezentaltsag kutatdi altalaban a kultirtdrténeti szintet hangsulyozzak. A
szakmai kdzOsség javaslatai ugyanis arra 6sztonoznek, hogy érzékenynek kell lenniink a
kisebbségi csoportok kultartorténeti jellemzdi irant (példaul a hasznalt nyelv és dialek-
tus, tanulési stilus). Ellentmondésos, hogy mikoézben ersiteni kivanjak a kulturalis
diverzitast, ezek a javaslatok végiil védelmiikbe veszik a kultira és a kultartorténet fun-
damentalista és statikus nézeteit. Tovabbi veszélyt jelent a kisebbségek kulturtdrténe-
tének hangsulyozasa, mivel implicit modon arra mutathat, hogy a csoportok jellemzoi
torténeti elézmények nélkiili, valtozhatatlan jellemzok — vagyis a kultira Gjratermelésé-
re keriil a hangsuly.

Allitsuk szembe a feliilreprezentaltsag kutatoi kozosségének hagyomanyos nézeteit
egy dinamikusabb nézdponttal! (Cole, 1996) A latin-amerikaiak esetében példaul gyak-
ran elfeledkeziink arrol a tényrdl, hogy Latin-Amerika torténelme tele van politikai insta-
bilitassal, elnyomassal, etnikai, politikai és vallasi konfliktusokkal, és t6bbszoros identi-
tassal. (Comas-Diaz, Lykes és Alarcon, 1998) Ennek eredményeként a latin-amerikaiak
generacioi (kiilondsen azokban az orszagokban, amelyekben jelent6s bennsziilott vagy
fekete lakossag is él) durva gazdasagi, tarsadalmi és oktatasi egyenldtlenségek és bruta-
lis elnyomads alatt ndttek fol; igy sokan (féleg a kisebbségben 1év6 rasszokhoz tartozok)
megtanultak egyiitt élni a félelemmel, bizalmatlansaggal és/vagy elkeseredettséggel.
(Galeano, 1989; Seed, 2001) Bar ezek a kzosségek nem csak passziv befogadok. Hihe-
tetlen kitartast és rugalmassagot fejlesztettek ki, amellyel talélik a rossz koriilményeket
is. (Comas-Diaz és mtsai, 1998; Poniatowska, 1985)
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Amikor a spanyolajkuak, akik generaciokon keresztiil ilyen koriilmények kozott éltek,
az USA-ba vandoroltak, a befogadé tarsadalomhoz adaptaldédas bonyolult folyamataival
szembesiiltek. Ez a befogado tarsadalom raadasul kibogozhatatlanul at van széve az itt
kialakult kulturtorténetekkel. De ne feledkezziink el kézben arrdl sem, hogy a dominans
amerikai tarsadalom kultartorténetére is hatassal volt a spanyolajkaak kialakuld kultar-
torténete. Ahogyan ezek a bevandorldk beleszottek 1j, sokszinii kultartorténeteket az
USA tarsadalmaba, generacios kiilonbségek is megjelentek kozottiik, és a mar generaci-
ok ota az USA-ban €16, azonos nemzetiségli tarsaik kozott. A generacios kiilonbségek
megjelennek a jelenkori bevandorldk és a sajat gyermekeik kozott, mivel 6k mar itt ndt-
tek fel. (Delgado-Gaitan, 1994; Sudrez-Orozco és Sudrez-Orozco, 1995) Eredményként
a latin-amerikaiak korében kiilonb6zd helyzeteket (beolvadas, kiilonallas, alkalmazko-
das, hasonulas) taldlunk az USA dominans tdrsadalméval kapcsolatosan az értékek, az in-
tézmények és kovetelmények szempontjabdl, attdl fliggbden, hogy milyen a korabbi kul-
tartorténetiik, az orszagban €16 generaciojuk, és hogy milyen tapasztalatokat szereztek a
dominans és az alavetett kozosségekkel. (Sudrez-Orozco és Sudrez-Orozco, 1995)

A latin-amerikaiakrol itt vazolt dsszetettebb nézet dramaian kiilonbozik attél a statikus
nézdponttol, amely athatja a feliilreprezentaltsaggal kapcsolatos szakmai parbeszédet.
Ezért valdban sziikségszerii, hogy ez a szakmai kozosség figyelembe vegye a dominan-
cia és elnyomas torténelmi 6rokségét az amerikai tarsadalomban, és ennek kdlcsonhata-
sat a megkiizdés stratégiainak és a rugalmas alkalmazkodas mechanizmusainak szerepé-
vel, valamint a latin-amerikai és mas kisebbségi k6zosségek sokszinii kultartorténetében
a tarsadalmi és kulturalis toke szerepével. Es ami még fontosabb: a kutatoknak meg kell
vizsgalniuk, hogy ezek a meglatasok hogyan befolyasolhatjdk a gyogypedagdgiai elhe-
lyezéssel kapcsolatos kutatast és a feliilreprezentaltsdghoz vezet tényezoket.

Az inkluzid szakirodalma ezzel szemben két id6skalara 6sszpontosit. Nevezetesen: a
kulturtérténeti és az ontogenetikus szintekre. Ahogyan fentebb kifejtettiik, az inklazié a
hagyomanyos €s az inkluziv iskoldk kulturajara koncentralt (intézményi kulturtorténet)
vagy az inklizionak az egyéni fejlodésben, illetve az alkalmazkodasnak a kiilonbozo
életkori szakaszokban és az iskolai évfolyamokon betoltott szerepével foglalkozott; az
ilyen kutatds egyszerre egy iddskalat vizsgalt (vagy a kultartorténetit, vagy az onto-
genetikust), és a legtobb kutato a keresztmetszeti vizsgalatokat preferalta. Ez nem meg-
lepd, tudvan azt, hogy a gyogypedagdgiai kutatas nagymértékben tamaszkodik a fejlé-
déslélektanra, amely természetébo6l addodoan az életkor mint az id6 mulasanak mértéke
koré szervezddik (1d. ontogenetikus fejlodés). Az inkluzié kutatéi elétt legalabb két nagy
kihivas all. Az els6, hogy elkeriiljék az egyetlen iddskalara dsszpontositast, és igy lehe-
tdség legyen a tanuldi fejlodési palyak tobb szempontu leirdsara az adott inkluziv iskola
kulturtérténetén beliil. A masodik, hogy Osszetettebbé tegyék a vizsgalatokat a rassz, a
képesség, a nyelv, a nem és tarsadalmi osztaly dimenzidi mentén, a tanulok és a tanarok
vonatkozasaban egyarant. Mindkét kihivashoz sziikség van Gsszetettebb kutatasi tervek-
re és kutatasi elrendezésre, mivel a kutatonak egyszerre kell mindkét idéskalara 6sszpon-
tositania az adatgyjtés €s -elemzés tevékenységeiben egyarant, ekdzben egyidejileg te-
kintetbe véve az identitas sok dimenziojat.

A hatalom a kulturdaban

Ha a kultara fogalmat az elébbiekben azonositott dimenziok mentén értelmezziik, még
mindig abba a hibaba eshetiink, hogy csak a fogalom részbeni megértését ragadtuk meg,
hacsak nem vessziik még hozza ezekhez a hatalom szerepét és annak kapcsolatat a térténe-
tiséghez. Gallego és mtsai (2001) a kultarat agy definialjak, mint ,,az emberiség maltbeli
teljesitményeinek tarsadalmilag 6rokolt részét, amely eréforrasként szolgal egy tarsadalmi
csoport tagjainak jelenkori €letéhez, akiket altalaban egy orszag vagy régio lakoiként kép-
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zeliink el” (362.) Ebbdl a néz6pontbdl a kultura a letilepedett tarsadalmi tapasztalatbol van
megalkotva, és a torténelmi és tarsadalmi folyamatok talalkozasi pontjaban all, ahol a kul-
tara politikai természete megjelenik. Ahogyan Erickson (2001) magyarazza:

Helentések, torekvések és vagyak haldzataban éliink, amelyeket megteremtiink, és amelyek minket
megalkotnak, de ezek a haldzatok a tarsas térben helyezkednek el. A haldzatban minden tevékenységiink-
nek torténelmi sulya van; vagyis az egyenl6tlenség vilagaban mindig van tarsadalmi valtozas.” (38. o.)

Erdemes megjegyezni, hogy a kultiranak ez a definicidja magaban foglal lathat és lat-
hatatlan elemeket, és igy a kultiira megalkotasa €s Ujratermel6dése is tarsas interakciokban
valosul meg, ,,a folyamatban érintett minden egyes személy egyedi vagy részben egymas-
tol fliggd tudasabol. Hosszh tdvon a [kultira]
az egylitt végzett munkabol szarmazik.”

(Varenne és McDermott, 1999, 137.)
Emlékezziink ra, hogy a tarsadalom egy
része dominanciajanak fenntartasa tigy érhe-
t6 el, hogy ,,a tarsas életet ellatjak jelképek-
kel, értelmezésekkel és gyakorlatokkal oly
modon, hogy a tarsas tekintélyelviiség és a
hatalom ¢és privilégiumok egyenl6tlensége
rejtve maradjon.” (McLaren, 1989, 174.) 1gy
a dominans kultura valik természetessé és vi-
szonyitasi pontta minden mas kulturalis gya-
korlattal szemben, amellyel 6sszehasonlitjuk
és értékeljiilk. Ez megmagyardzza, hogy az
egyes csoportok kulturalis gyakorlatanak mi-
ért van kiilénb6z06 statusa ¢s presztizse egy
adott tarsadalomban, ¢és hogy az értékes kul-
turalis gyakorlat megtanulasanak lehetdségei
korlatozottak és ellendrzottek. Kiilonb6zo
csoportok a kultira eltér6 szeleteit vagy hal-
mazait tanuljak meg, és eltérd hatalmi pozi-
cidkat foglalnak el. Azok a folyamatok, ame-
lyek révén a kultura egyenlétlentil oszlik el
az egyének, csoportok és generaciok kozott,
alapvetéen politikaiak. (Erickson, 2001)
A kiilonb6z6 rasszokhoz tartozo kisebbsé-
giek gyogypedagogiai elhelyezését vizsgald
kutatok figyelmét elkeriilte a hatalom és a
torténelem kérdéskore. A szakirodalom z6-
me a gyogypedagdgiai elhelyezés kérdését

Bdr néhdny kutato tudatdaban
van a gyogypedagogiai elhelye-
z6és politikai vetiiletének, meég
hosszii utat kell megtenniink
ezen a tertileten. A téma mello-
zése kiilonosen érdekessé vdalik,
ha figyelembe vessziik, hogy az
e tertileten folyo munka olyan
kulturdlis csoportokrol is szol,
amelyeket régota elnyom az
amerikai tdarsadalom. Bdr a
szakirodalmi dttekintések és a
kutatoi bdzis tovdabbra is vegyes
képet fest a részrehajldsrol és
diszkrimindciorol, szerintem a
Seliilreprezentdltsdg kutatoinak
t6rodniiik kell azzal, hogy hid-
nyos gondolkoddsmodot 6rokol-
tink a kisebbségeknek az USA
torténelmeben betdltott
szerepérol.

ugy vizsgalta, hogy abban fogyatékossag szerinti csoportokrdl és programokrol irt. Bar
néhany kutaté tudataban van a gyogypedagogiai elhelyezés politikai vetiiletének, még
hosszl utat kell megtenniink ezen a teriileten. A téma mell6zése kiilondsen érdekessé va-
lik, ha figyelembe vessziik, hogy az e teriileten folyé munka olyan kulturalis csoportok-
1ol is szol, akiket régota elnyom az amerikai tarsadalom. Bar a szakirodalmi attekintések
¢és a kutatdi bazis tovabbra is vegyes képet fest a részrehajlasrdl €s diszkriminaciorol,
szerintem a feliilreprezentaltsag kutatoinak torddniiik kell azzal, hogy hianyos gondolko-
dasmddot 6rokoltiink a kisebbségeknek az USA torténelmében betoltott szerepérol, és
folytatni kell az oktataspolitikai és kutatdi vizsgalatokat ezen a téren. (4rtiles, 1998) Tu-
domasul kell venniink, hogy a kisebbségekre vonatkozoé egysiku és a hianyossagokra épi-
t6 nézetek athatjak a tarsas észlelést, és igy befolyasoljak a pedagdgusok és az iskolak
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ideologiait. Kihivast jelent olyan kutatasi megkozelitésmodot kialakitani, amely lehet-
vé teszi annak kibontasat és megvizsgalasat, hogy milyen szerepet jatszik a hatalom a
gyogypedagdgiaban tapasztalt kisebbségi feliilreprezentaltsag 1étrejéttében.

Az inkluzié masrészrdl foszerepet szan a hatalomnak, hogy az tdmogassa az inkluziv
oktatasi rendszereket. Azok, akik a hagyomanyos oktatasi rendszert a fogyatékosok joga-
inak talajan allva biraljak, j6 példat jelentenek ebbdl a szempontbol, mivel 6k elutasitjak
a hatalmi szoval torténd kiilonbségtételt, diszkrimindciot és gyakorlatot, amely megrovi-
diti a fogyatékkal éloket az oktatasi formak elérhet6ségében és az eredményekben — a
tobbségi tarsadalomban. Az inklizid megvalositasara vonatkozd kutatasok ugyanakkor
nem veszik tekintetbe a hatalmi dimenzidt. Bar az inklizi6 tarsadalmi vonatkozésaira
(példaul tarsadalmi helyzet az osztalyteremben, baratsagok) vonatkoz6 munkak egy részé-
nek megvan a lehet6sége ara, hogy megyvilagitsa a hatalmi kérdéseket, a legtobb tanul-
many sem elméleti oldalrél, sem problémakozpontii megkozelitéssel nem targyalja a ha-
talmi tényezok kényszeritd erejét az inkluziv osztalytermekben vagy iskolai kultirakban.

Tér: a folytonossdag hidanya a megértésben és a haszndlatban

A tér egy korlatozott fogalmi értelmezése kritikus szerepet jatszik a feliilreprezentalt-
sagrol és inklaziordl szolo szakirodalomban. Az egyik kézponti vonatkozasa a tobbségi
pedagogia tereinek elérése. A gydgypedagogiai elhelyezés adatai szerint, bar jelent6s kii-
16nbségek vannak az egyes allamok kozott, a fogyatékkal €16 tanulok egyre nagyobb
mértékben a tobbségi pedagogiai iskolakban és osztalytermekben kapnak helyet, kiilons-
sen a tanulési nehézséggel kiizdd tanulok. (McLeskey, Henry és Axelrod, 1999) Tudjuk
azt is, hogy a kisebbségi feliilreprezentaltsagrdl szol6 vitdk és kutatasok érdeklédnek a
kiilénb6z6 programokban torténd gyogypedagogiai elhelyezés és az ilyen programokban
megvalosulo integracid szintje irant. Fontos tehat, hogy megvitassuk a ,,tér” fogalmanak
elméleti alapjait és megvizsgaljuk az inklizi6 €s a feliilreprezentaltsag kutatasait ebbdl a
szempontbol.

A tér rendszeres elméleti tanulményozésa az elmult években valt intenzivvé, kiilond-
sen a tarsas élet vonatkozasaban. (Daniels és Lee, 1996; Foucault, 1986; Keith és Pile,
1993; Soja, 1996). A tér fogalmat a tarsadalomf6ldrajz néz6pontjabol hasznalom, hogy
meghaladjuk a tér mint egyszeri fizikai hely vagy helyzet fogalmat. Ez a néz6pont azt
kivanja, hogy ,,tanulmanyozzuk a fizikai teret és a térbeliség emberi értelmezéseit, érze-
kelését és reprezentdcidit mint az emberi interakciok kontextusat és kovetkezményeit.
(Hargreaves, 1995, 7.) Lefebvre (1991) fontosnak tartja a ,,tér tudoméanyanak™ megalko-
tasat, egy olyan egységes elméletét, amely célul tlizi ki a tér kétféle értelmezésének athi-
dalasat: a tér mint fizikai, érzékelt jelenség, és a tér mint megértett, mentalisan reprezen-
talt dolog. Soja (1996) az elsét ,,Els6Tér’-nek, a masodikat ,,MasodikTér”-nek nevezi. E
nézet szerint a tér egyszerre fizikai €s elvi sikon létezik és a tarsas értelmezés, valamint
atalakitas eredménye. (Lefebvre, 1991; Soja, 1989) A térfogalom, amellyel dolgozom,
meghaladja az a priori rogzitett valosag tradicionalis nézetét, és ugy foghatd fol, mint
»egy teljesitmény, egy folyamatban 1év6 alkalmazas”. (Shields, 2000, 155.)

ElsoTeér az inkluzio és a feliilreprezentiltsdg szakirodalmdban

Az Els6Tér az érzékelt fizikai teret jelenti; maga utan vonja a tarsas ,térbeliség” fo-
lyamatait és formdit. Egy tarsadalomban a tarsas avagy térbeli tevékenység ,,jelen van
mint az emberi tevékenység, viselkedés és tapasztalas kozvetitdje és mint végeredmé-
nye”. (Soja, 1996, 66.) A tér strukturalja az emberi tevékenységet, és strukturalodik alta-
la; azaz egy dialektikus fesziiltség van a tér determinisztikus ereje €s az emberi rahatas
kozott, amely ellendll a tér megujulé fontossaganak. Ahogyan Soja (1989) kifejti: ,,Mi
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megcsinaljuk a magunk térténelmét és foldrajzat, de nem pontosan ugy, ahogyan ked-
viink tartja; nem olyan kortilmények kozott, amelyeket magunk valasztanank, hanem
amilyen koriilményekkel kozvetlentll talalkozunk, amit a multban megteremtett torténe-
ti f6ldrajz nyujt és kozvetit szamunkra.” (129.)

Az Els6Tér képviseli azt, amit hétkéznapi értelemben a térr6l tudunk, amelyben a fi-
zikailag észlelhet6 tér (vagy ami éppen lathato) jelentds szerepet jatszik. Az Els6Tér
elemzése igy ,,a felszini megjelenés pontos leirasara 6sszpontosit (...) vagy térrel kap-
csolatos magyarazatot keres az elsédlegesen kiilsé szocialis, pszichologiai €s biofizikai
folyamatokra”. (Soja, 1996, 75.) Az inklazio kutatasa feltételezte, hogy a tanuldk gyogy-
pedagdgiai elhelyezése a tobbségi pedagdgia fizikai tereiben hatassal lesz a fogyatékos
¢és nem-fogyatékos tanuldk tanulaséra és fejlddésére. Az inkluziv osztalyokban folyo te-
vékenységek leirasaval foglalkozd kutatasok, vagy amelyek a mddszertani megkozelité-
sek tanulasra gyakorolt hatasat vizsgaltak (példaul Baker és Zigmond, 1995; Mortweet és
mtsai., 1999), és amelyek az emberi tevékenységre, viselkedésre vagy tapasztalatra 6ssz-
pontositottak, mind annak a példai, hogy az inkluziv osztalytermek terét egyszertien
ElséTérként irtak le. Altalanos jelenség, hogy a kutatok ezeket a tevékenységeket a pub-
likalt kutatasokbol nyert adatokbdl értékelik, vagy indirekt modon, a statisztikai elemzés
eszkozeivel megceélozzak a folyamat-valtozdkat (példaul részvétel a kooperativ csopor-
tokban). (Elbaum, Vaughn, Hughes és Watson-Moody, 1999) A kutatdk ugyancsak vizs-
galtak a sziilok, tanarok, iskolavezetok ¢s tanuldk tudasat az inkluziv osztalytermek fizi-
kai tereire vonatkozéan. Ezek a kutatasok megkisérelték igazolni az inkluziv modellek
életképességét, elore jelezni a lehetséges korlatokat és igyekeztek tudast atadni az inkluz-
i0s torekvések szamdra. (Cook és mtsai, 1999; Soodak, Podell és Lehman, 1998)

Bar fontos megismerni a sziilok és tanulok tudasat az inklazio fizikailag érzékelt teré-
re vonatkozoan, sziikség van emellett az inkluzié tereiben megvalosuld tarsas és tanul-
manyi eredmények megalkotasi folyamatanak részletes vagy pillanatrol-pillanatra torté-
n6 megismerésére és ennek megkozelitésmodjaira is. A vegyes eredményekrol beszamo-
16 kutatasok jelentik a bizonyitékot arra vonatkozoan, hogy sziikség van erre a kutatasi
vonalra. A vegyes, nem egyértelmii eredmények kutatdi a kontextudlis szempontokra
szoktak hivatkozni. Példaul a vegyes képességcsoport eredményeinek esetében azt irjak:
,ugy tint, olyan tényezok, mint a partnervalasztis, a munka tanari feliigyelete és az
egylittmikodés etikajanak kialakitasa, befolyasolhattak az eredményt. Nyilvanvalo, hogy
a szervezes és a tdmogatas alapvetden fontos az ilyen munkaformak sikeréhez” (U.S
Department of Education, 1999, 111/29.) Tovabbi példa, amely azt igazolja, hogy kutata-
sokban az osztalytermeket fizikai térnek tekintik, a fogyatékos tanulok fejleszté prog-
ramjainak hat4sat bemutat6 vizsgalat lehet; a szakirodalom attekintdi arra jutottak, hogy
az eredmények alahtzzak ,,annak sziikségességét, hogy nagyobb figyelmet forditsunk a
specialis szervezeti és oktatasi tevékenységek a heterogén osztalyokban” (I111/22.)

A felulreprezentaltsag szakirodalmanak zome ugyanigy kezeli az ElsdTér elemzéseket,
ahogyan az tiikr6z6dik a csaknem kizarolagos figyelemben, amit a kiilonb6z6 etnikai cso-
portok gydgypedagdgiai elhelyezésének szentelnek. Az eredmények (vagyis az elhelyezés
adatai) vannak eldtérben ezekben az elemzésekben, €s a kiilonbség allandd jellemzoi
(példaul az etnikai cimkék) azért szerepelnek a kutatadsban, hogy kimutathato legyen 6sz-
szefliggésiik kiilonb6z6 fizikai terekkel (példaul az iskolai helye, a gyogypedagogiai prog-
ram tipusa). Tanulmanyoztak példaul a kutatok, hogy a gydgypedagdgiai elhelyezés ada-
tait kiilonbozoképpen alakitja a tanuldk rassz szerinti hovatartozasa, a szegénységi szint,
a tanulmanyi teljesitmény szintje és az iskola elhelyezkedés (varosi vagy eldvarosi). (Ar-
tiles és mtsai, 1998; Oswald és mtsai., 1999) Néhany kivételtdl eltekintve a gydgypeda-
gobgiai elhelyezésrol szol6 dontést megel6z6 tarsadalmi tevékenységrdl nem szolnak a ku-
tatasok. Az érzékelt fizikai térre vonatkoz6 tanari és mas iskolai alkalmazott tudas is érté-
kelésre keriilt (altalaban kérddives felméréssel), jellemzden azért, hogy valamilyen rész-
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rehajlast teszteljenek vele. (Donovan és Cross, 2002) Tekintve a kulturalis részrehajlas
mérése iranti erds tarsadalmi igényt, nem meglepd, hogy a talalt eredmények vegyesek.

MasodikTér az inkluzio és feliilreprezentdltsdg kutatdsaban

A MasodikTér az emberi fogalmak altal alkotott teret jelenti; magaban foglalja az el-
mében megalkotott tereket €s ,,a hatalom, az ideolédgia, az ellendérzés és feliigyelet repre-
zentacioit (...) Ez az elsddleges forrasa az elvont gondolkodasnak és nézeteknek”. (So-
ja, 1996, 67.) A MasodikTér ,,a kodok, elméletek €s a termelési viszonyokhoz kothetd tér
fogalmi leirasanak elvont tartalma”. (Shields, 2000, 163.) Lefebvre (1991) tgy definial-
ta, hogy ,.fogalmilag megalkotott tér, a tuddsok tere” (38.) Vannak az inkluziv pedagogi-
anak olyan messzire mutatd megfogalmazasai (elmében megalkotott tér), amelyek a
gyogypedagdgia helyét és értelmezését tagabb tarsadalmi és torténeti kontextusba helye-
zik. (példaul Ferguson, 1995; Lipsky és Gartner, 1996) Ezek a megfogalmazasok hang-
sulyozzak a komplexitast, mindent magukba fogadok és ambiciozusak, és altalaban az
oktatasi rendszer el6feltevéseinek, értékeinek és gyakorlatanak ujragondolasat javasol-
jak. (Ferguson és Ferguson, 1997) Erdekes modon ezek a fogalmi keretek ellentétesek
az inkabb kimenet-orientalt inkluziés szakirodalommal. Més szavakkal kifejezve: ugy tii-
nik, szakadas van az inkluziv oktatas térreprezentacidja (MasodikTér dimenzid) és az
inkl0zi6 aktualis folyamatanak és eredményeinek térszemlélete (Els6Tér) kozott.

Az inklazié kutatasatdl eltéréen a feliilreprezentaltsag szakmai kdzossége alig szentelt
figyelmet az inkluziv osztalytermekbe keriilé tanuldk szamara sziikséges terekrol alko-
tott nézetek fogalmi elemzésének. Mivel a MésodikTér ,,teljesen elvont, amely az elmé-
ben megalkotott és elképzelt geografidkat vetiti ki a tapasztalati vilagba” (Soja, 1996,
79.), az elvont gondolkodasnak vagy elképzeléseknek a feliilreprezentaltsag szakirodal-
maban megfigyelhetd hidnya pusztitdé kdvetkezményekkel jar. Ez a kutatoi k6zosség ki
van téve annak a veszélynek, hogy olyan térbeli tevékenység-leirasokat halmoz {61, ame-
lyeket nem iranyit sem egy elméleti elképzelés a kulturalis kiilonbségek oktatasban be-
toltott szerepérdl, sem egy pluralista tarsadalomban megvaldsulé ideélis koriilményekrol
alkotott elképzelés. Az inkluzié kutatditol eltéréen ennek a kozosségnek a problé-
mamegoldasi javaslatai nélkiilozik az atalakitasra vald hajlamot.

A két kutatoi kozosség altal vizsgalt térfogalmak kozott szakadék van. Bar mindkét
kozosség igyekszik a térben zajlo tevékenységekre Osszpontositani (Els6Tér értelem-
ben), az inkluzi6 kutatdit mintha egy inkluziv oktatasi rendszer képe vezetné (Masodik-
Tér értelemben). Ezzel szemben a feliilreprezentaltsag kutatasabol hidnyzik az elmében
megalkotott tér fogalma. Ha nem tudjuk 6sszehozni a két szakirodalmat, fenndll a ve-
sz€ly, hogy a gyogypedagogusok olyan nézeteket alakitanak ki az oktatasi rendszerr6l,
amelybdl a kulturalisan és politikailag fesziilt helyzetben a tanulds tarsas megszervezé-
sében kimaradnak a rasszok szerinti, etnikai, tarsadalmi osztalybeli és nyelvi kiilonbsé-
gek kovetkezményei és torténetisége. Azt sem engedhetjiik meg, hogy a rendszer ugy
épiiljon 161, hogy ne legyen elképzelésiink arrdl, mit akarunk elérni egy heterogén okta-
tasi rendszerben a szocialisan igazsagos tarsadalom megszilarditasa érdekében.

A kultira, az életterek és a kiilonbségek kivetkezményei

Az inkluzié és a feliilreprezentaltsag kozelitése eldtérbe helyezi a tényt, miszerint az
oktatasi rendszer képes tobb fogyatékos tanulot tobbségi kdrnyezetben oktatni, de sokuk
szegény csaladba, nyelvi kisebbséghez tartozik, akiknek tovabbi képesség-deficitjiik van
egymasra rakddva. Ugy tlinik, mindkét kutatasi irany technikai iranybdl kozelitett a
problémahoz. Az inklizi6 mozgalom az erdforrasok Ujraelosztasara Osszpontositott,
hogy a fogyatékos tanulok egy feltételezett ujfajta oktatasi rendszerben legyenek, mig a
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feliilreprezentaltsag kutatdi kozossége erdsen a gyogypedagdgiai elhelyezés aranyszama-
ira korlatozta érdeklodését. Mindkét megkozelités hangsulyozta a jogi kérdéseket. Az
inklzio6 iranyzat a tobbségi pedagogiai elhelyezés 0j kdvetelményeire dsszpontositott, a
tanterven keresztiil biztositott elérhetdségre és az elszamoltathatosagra, mig a feliilrepre-
zentaltsag irdnyzat arra torekedett, hogy diszkriminacié-ellenes szabalyokat hozzanak
létre, melyeket altalanossagban az Office for Civil Rights érvényesitett. (Losen és
Orfield, 2002) Azonban gy gondolom, hogy mindkét irdnyzat szakirodalma csak rész-
legesen kozelitette meg a kulttira kérdését, nem hasznaltak megfelel6 térelméletet és el-
hallgattak a kiilonbségek problémajat. A jovobeli kutatasok nem ignoralhatjak ezeket a
szempontokat, mert egyre sokszintlibb tarsadalomban éliink.

Tul az ,,életmodokon” és helyeken: a kultura és az életterek kivetkezményei

Mindkét kutatoi kozosségnek be kell fo-

gadnia komplexebb és dinamikusabb kulttra-
értelmezéseket és tobbszoros iddskalakat
(kulturdlis, torténeti, ontogenetikus, mikro-
genetikus), hogy mélyebben megértse a kultu-
ralis, torténelmi és szocialis kontextusba
agyazott emberi fejlodést. A kultira hagyo-
manyos felfogasai egyre er6sebb kritikanak
vannak kitéve amiatt, hogy a csoportok jel-
lemzodit a csoporton beliili valtozatossag elé
helyezik, a kultarat idében stagnalonak mu-
tatja be, ahol a csoportok kdzott tisztan meg-
hiGizhaté hatarvonalak vannak, nem vesznek
tudomast az egyéni kezdeményezésekr6l, el-
tekintenek a hatalomnak a kulturalis folyama-
tokban betoltott szerepétdl. (Eisenhart, 2001)
A kutatok elétt all a kihivas, hogy beépitsék
,,az allandd egyéni kreativitast a kultara elmé-
letébe”. (Varenne, 1984, 282.) Ugyanakkor el
kell kertiilni a dichotomizalast egyén és tarsa-
dalom vonatkozasaban. Ahogyan Rosaldo
(1984) figyelmeztet minket, ,,az a nézet,
amely allandé kiizdelmet 1at a megszentelt in-
dividualizmus és a tarsadalmi bolcsesség ko-
zott, a bonyolult tarsadalmi folyamatokat
idétlen konfliktusokka redukalja”. (294.)

Egy olyan idbszakban, amikor a
politikailag és ideologiailag ter-
helt reformoknak valosziniileg
pusztito kévetkezmeényei lesznek
a szegeényebb és a rasszokhoz
tartozo kisebbségek szdmdra, a
Jjovobeni kutatdsoknak arra kel-
lene dsszpontositaniuk, hogyan
jonnek létre és alakulnak a Har-
madikTerek — a helyek, ahol el-
sodleges az ideologidra és a poli-
tikdra figyelni, és ahol az ellen-
dllds sztiletik. Ha a Harmadik-
Terekre figyeltink, az sztikség-
szertien arra kényszerit minket,
hogy figyelembe vegytik a tdrsa-
dalmi igazsdgossdagot a hata-
lom, az elnyomds és a dominan-
cia szempontjabol.

Az egyik leginkabb nagyra t6ré kezdeményezés, amely meg kivanja haladni a kultara
hagyomanyos értelmezésének hatérait, az igynevezett ,.kulturalis termékek” fordulatban
jelenithetd meg. (Eisenhart, 2001) Ez a nézet szamot vet az egyéni (példaul meggy6z6-
dések, értékek) és a tarsadalmi (példaul szervezetek) kulturalis erdkkel, és szerinte ezek-
nek a kulturalis eroknek a kozeledését ugy kell vizsgalni, ahogyan azok a mindennapi
gyakorlat helyi tarsas feltételei kozé helyezddnek és ott formalodnak. Ebbdl a nézdpont-
bdl a kultira nem csupan korlatozza, hanem lehetévé is teszi az egyéni teljesitményt. Ab-
ban az értelemben korlatozza, hogy az egyén egy olyan kontextusba 1€p, amelyben a kul-
tarat a torténelmi s szervezeti 6rokség képviseli, amely viszont mitargyakban, az inter-
akcio szabalyaiban és az adott helyzetre el6irt szabalyokban testesiil meg. Az egyén te-
hat ra van szoritva arra, hogy egytittmiik6djon a kultara elemeivel, és kényszeritve van
arra, hogy ujratermelje a kulturalis 6rokséget. Ugyanakkor az egyéni kezdeményezés te-
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szi lehet6vé, hogy valaki Gjszertien hasznalja a kultlra targyi eszkozeit, megkérddjelez-
ze az eldirt szabalyokat, és modositsa azokat. Ebben az értelemben a kultira lehet6vé te-
szi az egyén szamara a hagyomanyok lerombolasat és a valtozasok elémozditasat. (Id.
példaul Engestrom, Miettinen és Punamaki, 1999; Nespor, 1994)

A ,kulturélis termékek” nézet olyan elemzési egységet hasznal, amely a kutatoktol az
osztalytermi kultura sajatos tanulmanyozasat kivanja: ,,mintegy a lokalis és a tarsadalmi
torténeti elemzési szintek keverékeként”. (Gallego és mtsai, 2001, 957.) Vagyis olyan
elemzési egységet hasznal, amely szamot ad a kultura elsajatitasarol, hasznalatarol, Gjra-
termelésérol €s valtozasardl. A kulturalis termékekre vonatkozo jelenlegi kutatas fejlesz-
ti tudasunkat arra vonatkozoan, hogy ,,a kulturalis termékek helyi tevékenységei hogyan
valnak értelmessé és fontossd a résztvevOk szamara; hogyan tesznek kiilonbségek az
egyébként hasonld egyének kozott; hogyan tesznek hasonléva egyébként kiillonbdzo em-
bereket, és hogyan kapcsolddnak olyan szélesebb jelenségekhez, mint a nacionalizmus,
rétegzddes, globalizacio, professzionalizmus; €s néha elésegitik a valtozast”. (Eisenhart,
2001, 218.) Ez a kulturafelfogas tehat segitheti a kutatdkat abban, hogy olyan tudast ge-
neraljanak, amelyik tiszteletben tartja a terek, a torténetiség és a kulturalis tevékenysé-
gek Osszetettségét, mind az inkluzid, mind a feliilreprezentaltsag szempontjabol.

Az inkluzié és feluilreprezentaltsag kutat6i hasznosithatjak az 0j tértudomanyt, épitve
arra a tudasra, ahogyan az Els6Tér és MasodikTér kolcsonhatdsban van egymassal €s
hatnak egymasra — az inkluziv osztalytermek élettereiben. Az Els6- és Masodik Tér inter-
akciokon beliill egy HarmadikTér keletkezik, amely az élettereket, a reprezentaciok tere-
it tartalmazza. (Soja, 1996) Az életterek magukban foglaljak, de ugyanakkor meg is ha-
ladjak a masik két térformat. A HarmadikTér a ,,tarsas tevékenységek, a gondolatok, ese-
mények, megjelenési mdodok €s értelmezések allanddan elmozduld €s valtozd vilaga”.
(Kahn, 2000, 7.) Soja (1996) szerint ellenterek, avagy az ellenallas terei keletkezhetnek
a HarmadikTérben, mivel ez telve van ideoldgiaval és politikaval, a dominancia és ala-
vetettség Osszefliggéseivel és a valdsag és képzelet birodalmanak bonyolult egymasra-
utaltsagaval. A HarmadikTér hatasos fogalom abbél a szempontbél, hogy megkérddjele-
zi a térnek mint egyszeriien ,,helynek” vagy ,.rendeltetési helynek” a leirasat és megha-
ladja a reprezentaciok egyszerii belsd-kiilsé dichotémiajat. Ugyanakkor a HarmadikTér
egy dinamikus fogalom, amely dialektikus ellentétekbdl (fizikai és mentalis, konkrét és
absztrakt) jon 1étre, és egyszerre tartalmazza az érzékelt és az elmében megalkotott tere-
ket. (Soja, 1996; Tejeda, 2000)

Egy olyan idészakban, amikor a politikailag és ideologiailag terhelt reformoknak valé-
szintileg pusztit6 kovetkezményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozé kisebbsé-
gek szamara, a jovObeni kutatasoknak arra kellene 6sszpontositaniuk, hogyan jonnek 1ét-
re és alakulnak a HarmadikTerek — a helyek, ahol els6dleges az ideoldgiara és a politika-
ra figyelni, és ahol az ellenallas sziiletik. Ha a Harmadik Terekre figyeliink, az sziikségsze-
rlien arra kényszerit minket, hogy figyelembe vegyiik a tarsadalmi igazsagossagot a hata-
lom, az elnyomas és a dominancia szempontjabdl. A kutatasokban részt kell vennitik a ta-
naroknak, a csalddoknak és a tanuldknak, hogy vildgosan sszpontosithassunk az intézmé-
nyi er6k szerepére a megélt iskolai, otthoni és kdzosségi tapasztalatokban.

Tul a diverzitison: a kiilonbozdoség és a nézopontok megértése felé

Végso soron az inkluzid és a feliilreprezentaltsag kutatoi olyan dilemmakkal néznek
szembe, amelyek a kiilonb6zdségre vonatkozé alapvetd feltételezésekkel kapcsolatosak.
Mindkét kutatoi kozosség hajlamos hasznalni a kulturalis ,,diverzitas” fogalmat, amelyet
altalaban ugy definialnak, mint ,,az eleve adott kulturalis tartalmak és szokasok felisme-
rése”. (Bhabha, 1994, 34.) Két gond van ezzel a fogalommal. El6szor is a diverzitas fo-
galma magéban foglalja a ,,mindenki szamara lathatd6 normakat” (4/sayyad, 2001, 7.),

28




Alfredo J. Artiles: A gyogypedagogia valtozo identitasa

amelyek kivonatai a kultaranak és ,,a massagot valamilyen valtozatlan dologga valtoztat-
ja, részben nemcsak elutasitéoan, hanem félelemmel”. (Viswanathan, 2001, 238.) Masod-
sorban a rasszizmus minden tarsadalomban él és virul, pontosan azért, mert ,,az univer-
zalizmus, amely paradox médon megengedi a diverzitast, elfedi az etnocentrikus norma-
kat, értékeket és érdekeket. (Bhabha, idézi Alsayyad, 2001, 7.)

A kulturélis kiilonb6zoség ezzel szemben megkérddjelezi a kétértéki megkiilonbozte-
téseket (sokszini, egységes) és elotérbe helyezi ,,a kulturalis hatalom ambivalens jellegé-
nek problémaéjat”. (Bhabha, 1994, 34.) Minow (1990) azt allitja, hogy a kiilonb6zdséget
egyenlének tekintik a devianciaval vagy stigmaval, igy az azonossag az egyenldség el6-
feltétele. Ezért nem meglepd, hogy a kiilonbozdség hagyomanyos kezelése végsé soron
megerdsiti a kiilonbozdséget, és olyan lehetéségeket ajanl, amelyek a kiilonbozdséggel
jellemzden kapcsolatba hozott lemaradast vagy hatranyt jelzik — ezért ellentmondasos,
hogy ,,a kiilonbozoség [felismerése] megerdsiti a hierarchiat”. (Abu-Lughod, idézi
Brightman, 1995, 532.) A gydgypedagdgia régota szembesiil a dilemmaval, hogy meg-
erdsitse vagy ignoralja a kiillonbozoséget. Egyrészrél ugy érveltek, hogy az egyenld ok-
tatasi banasméod nem megfeleld, mert intézményesit egy individualizalt oktatasi rend-
szert. Masrészrdl az inklizido mozgalom ugy érvelt, hogy az oktatasi terek, tantervek és
standardok egyenld elérhetdsége az igazsagos. Az elso stratégia felismeri a kiillonbdzosé-
get, mig az utobbi kiterjeszti; végsé soron mindkettd a kiilonbozoség koré szervezddik.
A kisebbségek esetében hasonld ambivalenciat észlelhetiink a kiilonb6z6ség dilemmai-
nak megoldasara adott javaslatokban — ismét az az alapvetd kérdés, hogy megerdsitésre
vagy ignoralasra van-e sziikség. Valdjaban az azonos (integralt) oktatasi kornyezethez
vald hozzaférés nagy eredmény volt a kiilonb6z6 rasszokhoz tartozo kisebbségek szama-
ra a polgari jogok teriiletén, mig a nyelvi kisebbségek éppen a kiillonb6z6 oktatasért har-
coltak a kétnyelv{i oktatasi programok formajaban.

Az inkluzio6 és a feliilreprezentaltsag kutatdi tehat ambivalens és egymassal {itk6z6 va-
laszokat adtak arra a kérdésre, hogy hogyan kezeljék a kiilonbozdséget, mivel kiilonbo-
z6ek a kiindulo feltételezések. Az els6 1€pés az lenne, hogy vilagossa tegyiik a kiillonbo-
z6séggel kapcsolatos alapfeltételezéseket, és iitkoztessiik azokat mas feltételezésekkel.
Ahogyan a kiilonb6zoség értelmezése érdekében a kultarardl alkotott nézeteink egyre
Osszetettebbek mind az inkluzio, mind a feliilreprezentaltsag szakmai parbeszédeiben,
meg kell kérdezniink: Mikor, milyen feltételek mellett, milyen médon €s mi okbdl sza-
mit a kiilonboz6ség? (Varenne és McDermott, 1999)

A kiilonbozoség megértése érdekében a kultarara és a térre forditott figyelem azt ko-
veteli, hogy tudatositsuk a hatalom szerepét a hatarvonalak kijelslésében. Ez kiilondsen
felhivja a figyelmiinket a megfigyeld szempontjanak szambavételére, mely a multban 1at-
hatatlan és érdeklddési koron kiviil eso volt a kutatas gyakorlata szamara. A megfigyeld
nézdpontja figyelembe vételének kovetkezményei kétiranyuak. El6szor meg kell ismer-
niink a megfigyel6 vagy elemz6 (példaul tanar, kutatd) nézépontjat. Masodszor pedig, ha
a konkrét intézményi kornyezetben zajlo tarsas interakciok soran vizsgaljuk, hogy az em-
berek hogyan hasznaljak a kiilonbozdség fogalmat a hatarok kijelslésére, akkor azt job-
ban megérthetjiik, szemben azzal, amikor egy csoport kultartorténetének megkiilonboz-
tetd jegyeit tanulmanyozzuk. (Barth, 1969) Ez kiilonosen fontos elméleti felismerés, mi-
vel az inklazio és a fellilreprezentaltsag is a hatarokra Gsszpontosit, a rasszok hataraira,
amelyeknek torténelmi jelentdsége az USA tarsadalméaban kimagaslé. Ahogyan Rosaldo
(1984) kifejti, ,,a rasszok kozotti kapcsolatok Eszak-Amerikaban magukban foglaljak az
asszimilacios torekvések, a nyers elditéletek €s a kulturalis visszafogottsag keverékét,
amelyek akoriil az er6feszités koriil forognak, hogy minden kulturat tisztan drizziink meg
a sajat helyén”. (212.)

Ezzel szemben a kutatdi gyakorlatban szisztematikussa valé kulturara figyelés sziikség-
szerlien tudatositja majd és felfedi a kiilonb6zdségrdl alkotott feltételezéseinket (példaul a
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fejlodés, ido, tér és kultura jobb megértésével). Ez a hangsulyozott odafigyelés kikénysze-
riti, hogy a kiilonb6z6séget mas modon szemléljiik. Olyan méodon, amely a személy és a
kulturalisan lefektetett normak osszevetésébdl szarmaztatja a kiilonbozoséget, mely nor-
mak leleplezhetok, értékelhetdk és versenyeztethetok. (Minow, 1990) Minow arra batorit
minket, hogy azok szamara, akik identitdsaba a kiilonbozoség belekertilt (mint példaul a fo-
gyatékossag), tegyiik lehetdvé, hogy megosszak veliink alternativ nézeteiket, amelyek nem
mindig a kulturalis normak és elvarasok mentén fogalmazodnak meg. Ez a gyakorlat lehe-
tévé teszi szamunkra, hogy reflektaljunk azokra a kulturalis alapokon all6 feltételezésekre,
amelyek kiemelik az iskolai szabalyok, tantervek és az értékelési gyakorlat megalkotasat és
implementacidjat. A sokféle nézépont megbecsiilésének gyakorlata az inkluzio és feliilrep-
rezentaltsag teriiletén azt is lehet6vé teszi szamunkra, hogy — Said kifejezését kolcsonvéve,
zenei miiszéval élve — ,,ellenpontozva” olvashassuk az eddig megsziiletett publikacidkat.
»lez a gyakorlat lehetévé teszi], hogy Gjra végigmenjiink ugyanazon a térténeten, de mas
nézdpontbdl”. (Viswanathan, 2001, 245.) Ezen az Giton meghaladhatjuk a kiilonb6z6ség ha-
gyomanyos dilemmait (példaul az egyenld vagy a kivételezett banasmdd az oktatasban). A
kiilonbozéség kultarara alapozott fogalmanak ehelyett arra kell 6sszpontositania, hogy ,,az
intézmények milyen mddon alkotjak meg és hasznositjak a kiilonbdzéséget abbol a célbol,
hogy igazoljék €s erdltessék az exkluziot — €s hogy az ilyen intézményi gyakorlatot hogyan
lehet megvaltoztatni”. (Minow, 1990, 86.) Az intézményi mult és kdrnyezet lehetséges sze-
repét figyelembe kell venni az ilyen elemzésekben; ezért nagyon fontos, hogy a feliilrepre-
zentaltsagot ¢s az inklazidt a gyogypedagogiai reformok szélesebb kulturpolitikai kornye-
zetében elemezziik.

A felulreprezentaltsag €s az inklazid végsd soron arrdl szol, hogy a pedagdgusok és az
oktatési rendszerek hogyan kezelik a kiilonbdzdséget egy politikailag €s kulturalisan fe-
sziilt kérnyezetben. Amellett érvelek, hogy a jelenséget a gyogypedagogiai témakon tal
is meg kell vizsgalni, felhasznalva a kultura és tér kifinomultabb értelmezéseit. Mivel je-
lenleg a hangsuly a tobbségi pedagogiai kdrnyezetben fogyatékosnak mindsitett tanulok
szdman van, az az illazio6 keletkezhet, hogy az inkluziv pedagodgiai mozgalom er6s6do-
ben van. Ez a hangsuly ugyanis eltekint a fogyatékossd mindsités térténelmi €s tarsadal-
mi hatterétol és a fogyatékossag értelmezésének tarsadalmi-kulturalis gyokereitol. Aho-
gyan elénk tarul az oktatasi reform kultarpolitikai komplexitasa, és ahogyan ez a gyogy-
pedagogia atalakulasat intenzivebbé teszi, a fogyatékossag, az inkluzio és feliilreprezen-
taltsag tanulmanyozasat egy szélesebb kulturalis kdzegben kell végezniink, ahol tekintet-
be vesziink tobbféle idoskalat és teret. Ezen az Giton a gyogypedagogiai kutatok képesek
lesznek meghaladni a hagyomanyos individualisztikus nézépontot és bevonni a tarsadal-
mi igazsadgossag dimenzidjat, hogy a torténelmi okokbdl peremhelyzetbe keriilt tanulok
oktatasban megszerzett tapasztalatainak és lehetdségeinek fejlesztése kdzponti jelentdsé-

gl legyen. (17)

Jegyzet

(1) ,,Az inkluzi6 kifejezés annyira elterjedten haszna-
latos, hogy csaknem elvesztette jelentését”. (Skrtic,
Sailor és Gee, 1996, 149.) Néhany definicio a fizikai
elhelyezést hangstlyozza — példaul ,,tanulasban eny-
hén akadalyozott tanulok részbeni vagy teljes elhe-
lyezése a tobbségi oktatasban részesiilok tantermei-
ben”. (Cook, Semmel és Gerber, 1999, 207.). Masok
az inkluziv iskolak fogalmat hangsulyozzak, ame-
lyek, Skrtic, Sailor és Gee (1996) szerint ,,0lyanok,
amelyeket arra terveztek, hogy kielégitsék minden ta-
nuldjuk igényét kozos, de ugyanakkor képlékeny
kornyezetben €s tevékenységek soran.” (149.) Az
inkliziot Ggy is tekinthetjiik, mint egy folyamatot,

30

amely arra iranyul, hogy kifejlodjon egy egységes
oktatési rendszer, amely szolgalja a fogyatékkal €16
tanulokat és nem-fogyatékos tarsaikat ,,mint az isko-
lai kozosségnek teljes érték, aktiv tagjait; amelyben
a kiilonboz6ség a norma; amely biztositja a kivalo
mindségli oktatast az értelmes tantervi program, a ha-
tékony tanitas és a sziikséges segitségnyujtas altal
minden tanuld szdmara.” (Ferguson, 1995, 286.)
(2) A feluilreprezentaltsag definicidja: ,,a mas kultura-
lis hattérrel rendelkez6 tanuldk aranytalanul magas
részaranya gyogypedagogiai programokban” (Artiles
és Trent, 2000, 514.; ez altalaban az adott csoportnak
a tobbségi oktatasban valo részvételi aranyahoz
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képest adhaté meg, vagy egy masik csoport részvéte-
li adataihoz viszonyitva (példaul az amerikai fehér ta-
nuldkhoz képest).

(3) A ,,szakmai kozosség” kifejezést olyan csoportok
leirasara (példaul kutatok, gyakorlati szakemberek)
hasznalom, amelyek egy kozos érdeklddési teriilet,
egy tanulmanyozandd jelenség vagy munkafeladat
kapcsan egyiittmikddnek. A szakmai kozosségek
erofeszitéseket tesznek és er6forrasokat mozgodsita-
nak az adott teriiletre vonatkozd tudas megszerzésé-
re, ,,6s megteremtik a feltételeit, hogy ki beszéljen és
mi legyen hallhato. ... Mivel intézményi meger6si-
téssel rendelkezik, a szakmai parbeszéd erétel-
jes...,,kormanyzati rendszere”, avagy ,,az igazsag po-
litikaja” hatarozza meg az adott teriilet standardjait.”
(Brantlinger, 1997, 432.) Bar a szakmai k6z9sség ki-
fejezés hangsillyozza a kohéziot, vegyiik figyelembe,
hogy a feluilreprezentaltsaggal és az inkluzioval fog-
lalkozd szakmai kozosségeken beliil is kiilonbozo
iranyzatok vannak.

(4) A gyogypedagogia a fogyatékossagok kategoriai-
ra épiil. A legelterjedtebb fogyatékossagok kozé tar-
tozik a tanulasi nehézség (learning disability), érzel-
mi zavar, enyhe mentalis retardacid, beszéd- és nyel-
vi zavarok; a tanulasi nehézségekkel kiiszkod6 tanu-
16k alkotjék a gyogypedagogiai esetek mintegy felét.
(Smith, 2001) A ritkabban el6forduld fogyatékossa-
gok kozé tartozik az autizmus, a latas- és hallaskaro-
sodas, a tobbszoros fogyatékossag, a csokkentlatas s
mas egészségiigyi problémak, siketvaksag, ortopédi-
ai karosodasok és a traumas agysériilés.

(5) A kétkedd résztvevok csalddasara a gyodgypeda-
gogia alig figyel ezekre a megfontolasokra. Azok a
jelentds erdfeszitések, amelyek a nagyobb pedagogi-
ai reformok implementacigjat kovették nyomon, a
mai napig ,altalaban kihagytak a a fogyatékossag
kérdéskorét, és ... az elérhetd informacio eléggé kis
darabokbol all ossze”. (Vanderwood, McGrew és
Ysseldyke, 1998, 366.)

(6) Példaul a szovetségi kormany az elmult években
megalapitotta a National Longitudinal Transition
Study programot. (Wagner és mtsai, 1993), a COM-
RISE és LASER projekteket, a National Institute for
Urban School Improvement és a National Center for
Culturally Responsive Educational Systems intézmé-
nyeket (tobbek kozott), hogy tamogassa és technikai
segitséggel lassa el azokat a kutatasokat, amelyek kife-
jezetten a rasszok és kisebbségek gyogypedagogiai el-
helyezését és a varosi oktatasi problémakat vizsgaljak.
(7) A riziké index azt fejezi ki, hogy egy adott cso-
portban mekkora azoknak aranya, akiket fogyatékos-
sag kategoéridba soroltak. Ez ugy szamithato, hogy
,elosztjuk az adott fogyatékossagi kategoriaba tarto-
70, adott rasszhoz vagy etnikai csoporthoz tartozo ta-
nuldk szamat az adott csoport teljes iskolai népessé-
gének szamaval”. (Donovan ¢és Cross, 2002, 42., 43.)
A valdszinliségi arany kiszamitasahoz elosztjuk az
egyik csoport rizikd indexét a masikéval. Ha riziko
indexek megegyeznek, akkor a valdszinliségi arany
éppen 1 lesz. Az 1-t6] kiil6nb6z6 valdsziniiség-arany
azt jelzi, hogy valamelyik csoportban nagyobb a
gyogypedagogiai elhelyezés esélye. Példaul tegyiik
fel, hogy egy iskolakdrzetben a latin-amerikaiak és a

fehérek esetében a tanulasi nehézségek valoszinliségi
aranya 1,36. Ez azt jelenti, hogy a latin-amerikaiak
36%-kal nagyobb val6szintiséggel kapjak meg a mi-
ndsitést, hogy tanulasi nehézséggel kiiszkdnek.
(8) Az ugynevezett high-stakes teszt fogalma elter-
jedtté valt az utdbbi években. Az egyik lehetséges
definicid: olyan standardizalt teszt, amely objektiven
méri az egyén tudasat egy konkrét teriileten, és ebbol
kovetkez6en bizonyitvanyt, jogositvanyt vagy ipar-
engedélyt lehet vele szerezni. (A fordito labjegyzete.)
(9) Az IDEA torvénybe iktatasa 1997-ben erésitette a
térvény diszkriminacio-ellenes eldirasait, amely ma-
gaban foglalja a nem-diszkriminativ értékelést, a
gyogypedagodgiai elhelyezés adatainak Osszegyiijté-
sét és nyomon kovetését rasszok és tarsadalmi oszta-
lyok szerint, az iskolabol eltanacsoltak szamara nyu;j-
tott oktatast és korrekcios lehetéségeket, a sziilok
szamara biztositékot az ligyintézéssel kapcsolatban,
és a gyogypedagogiai beutalas eldtti tanulasi lehetd-
ség és azok mindségének dokumentalasat. (Hehir,
2002; Smith, 2001)

(10) Ahogyan korabban allitottuk, hianyosak az ada-
taink arrdl, hogy a fogyatékos kisebbségi tanulok mi-
lyen iskolai kornyezetben tanulnak (szegregaltan
vagy integraltan).

(11) Artiles és mtsai szerint ,,bar nem tdmogatjuk azt,
hogy az etnikai hovatartozas vagy a rassz legyenek a
tanulasi nehézségek kutatasaban a fo kérdések, mi
azért valasztottuk ezt a kutatasi iranyt, hogy alapveto
kutatasi adataink legyenek errdl a teriiletr6l.” (83.)
(12) A kultira 6t dimenzidja szévevényesen Ossze-
fugg egymassal, €s csak a megértés eldsegitése érde-
kében targyalom oket egymastdl elvalasztva.
(17) Szamos érv szol a kulturalis diszkontinuitas hi-
potézise ellen. (Gallego és mtsai, 2001; Varenne és
McDermott, 1999) Az egyik kritika szerint a kultura-
lis diszkontinuitds nem mindig eredményez kommu-
nikacids zavart vagy a kisebbségiek iskolai kudarcat.
Ogbu (1992) példaul tgy érvel, hogy a csoportok az
egyedi multjuk (példaul bevandorlas, tarsadalmi ha-
talmi status) talajan allva teremtik meg kulturalis vi-
szonyitasi keretiiket, és ez megmagyarazza, hogy
egyes csoportok miért mutatnak mas valaszreakciot
hasonlo kiils6 feltételek esetén. Azt is megmagyaraz-
za, hogy egyes kisebbségi csoportok, amelyek disz-
kontinuitast tapasztalnak a sajat kultarajuk és az isko-
la kulturaja kozott, sikeresek lehetnek az oktatasban.
Egy masik kritika a ,kultira mint életm6d” nézo-
ponttal szemben, hogy tulsagosan determinisztikus,
mivel azt feltételezi, hogy otthoni vagy a csoportkul-
tura meghatarozza, mit fognak tenni az emberek egy
Uj kornyezetben.

(14) A kutatok foglalkoztak mar a kiilsd-belsd kettds-
séggel, és bonyolultabb nézeteket fejlesztettek ki.
(Erickson, 2001; Gallego és mtsai, 2001) Azért te-
szek most kiilonbséget koztiikk, mert szamos kulttra-
értelmezés mesterségesen dichotomiat teremt, és
egyik vagy masik szempontot részesiti eldnyben.
(15) A kutatok még csak éppen elkezdték a tobbszo-
ros torténeti skalak egymasba dgyazddasanak és kol-
csOnhatasainak vizsgalatat, hogy megértsék a kultara
idébeni megoszlasat az emberi fejlédésben. (Cole,
1996; Dien, 2000) A kezdeti példak ilyen kutatasok-
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ra: Cole és Engestrom (1993), Cole (1996), Lemke
(2000) és Dien (2000)

(16) 1d. Artiles, Gutierrez és Rueda (2002), Cole
(1996) és Stone (1993) elemzéseit az anticipacio
(prolepsis) és a hasonlo folyamatok szerepérdl, amel-
lyek mentén megérthetjiikk a kultura kozvetitd szere-
pét a tanulasban.

(17) Translated and reprinted with permission of the
Harvard Education Publishing Group. This article

was originally published under the English
title ,,Special Education’s Changing Identity: Para-
doxes and Dilemmas in Views of Culture and Space,”
by Alfredo J. Artiles (2003): Harvard Educational
Review, 73, 2. 164-202. Copyright © 2003 by the
President and Fellows of Harvard College. All rights
reserved. For more information, please contact
www.harvardeducationalreview.org.
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Inkluziv osztalyok

A tanitas és tanulas modelljei, dilemmdak és kihivasok

Egyetértiink azzal a gondolattal, hogy minden tanulo szamdra -
Sriggetleniil a fogyatékossdg tipusdtol és meértékétol — biztositani kell a
lehetbséget a t6bbségi iskoldba valo bekertilésre. Ennek ellenére mégis

a ,normalizdljuk a gyermeket” megkozelitése jellemzi leginkdbb
gyakorlati tevekenységiinket. Pedagogiai megolddsaink
egyén-orientdltak, mig az iskola mint rendszer dltaldnossdagban véve
érintetlen maradt. (Jensen, 1989)

vajon vannak-e az inkluzidnak hatarai, és ha igen, miben allapithatjuk meg ezeket.

Végs soron a valasz attol fligg, hogy az iskolak maguk hogyan értelmezik a sze-
repiiket. Ugy hatdrozzak-e meg feladatukat, mint lehet6vé tenni a fogyatékkal €16 tanu-
16k szdmara, hogy integralddjanak egy mar kialakult érték- és normarendszerrel rendel-
kezo csoportba, amelynek értékeihez és normaihoz alkalmazkodniuk kell? Vagy inkdbb
abban latjak szerepiiket, hogy létrehozzanak egy olyan iskolai kulturat, amely minden ta-
nulot befogad?

Ha az els6 felfogas dominal, akkor az inklzi6 sikere nagyrészt a tanul6 standardizalt
normékhoz valo alkalmazkodoképességétol fiigg majd, mig a befogadd tanulokozosséget
semmiféle felel6sség nem terheli. Ez azt jelenti, hogy a gyermek fogyatékossaga fogja
megadni az inkluzié végsd hatarat. Az inklizid e stratégidjat nevezhetjiik ,,normalizaljuk
a gyermeket” megkdzelitésnek.

Ha viszont a masodik megkézelités dominal, a sikeres inklazié korlatait az iskola fle-
xibilitasanak és befogadoképességének (komprehenzivitasdnak) mértéke fogja meghata-
rozni. A kiinduldpont ebben az esetben, hogy minden tanulé a helyi tanulok6zsséghez
tartozik, és éppen ezért az erdfeszitéseknek arra kell iranyulniuk, hogy olyan kulturat te-
remtsiink, amely a gyermeket nem zarja ki a k6zosségbol. A feleldsség mindannyiunké,
¢és megkivanja az iskola szerkezetének atgondolasat, beleértve a tantervet, a munkamaod-
szereket, a szervezeti kereteket, tovabbképzéseket stb. Az inklazio e stratégiajat nevez-
hetjiik ,,hozzunk létre rugalmas iskolakat” megkozelitésnek.

Nagyon fontos, hogy tudatdban legyiink annak, melyik megkozelitésre alapozzuk az
inkluzioval kapcsolatos sajat meggydzddéseinket, mivel az ennek megfeleld stratégiak és
modszerek mas célokat szolgalnak. Ha az elsd megkdozelitést vessziik alapul, a fogyaté-
kossaggal €16 gyermeket megprobaljuk ugy alakitani, hogy minél jobban beilleszkedjen
az adott k6zosségbe. Ha viszont az utobbi meghatarozast kovetjiik, iskolainkat probaljuk
meg atalakitani olyan modon, hogy az a tanulok igényeihez legyen szabva; bevonva min-
denkit, hogy sajat fogalmaik szerint is aktiv résztvevové valjanak.

Az utébbi harminc év dan inkluzids torekvéseit vizsgald tanulmanyom szerint mi a
,hozzunk létre rugalmas iskolakat” stratégiat kivanjuk alkalmazni. (7etler, 2000) Egyet-
értiink azzal a gondolattal, hogy minden tanul6 szamara — fliggetleniil a fogyatékossag ti-
pusatol és mértékétdl — biztositani kell a lehetséget a tobbségi iskolaba vald bekertilés-
re. Ennek ellenére mégis a ,,normalizaljuk a gyermeket” megkozelitése jellemzi legin-
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kabb gyakorlati tevékenységiinket. Pedagdgiai megoldasaink egyén-orientaltak, mig az
iskola mint rendszer altalanossagban véve érintetlen maradt. (Jensen, 1989) A legjobb
szandékaink és kollégaink lelkesedése ellenére ez utobbi iranyvonal megvalositasa ne-
hézségekbe litk6zott.

Elméleti hattér

Az elmélet (ideologia) és a gyakorlat kozotti oriasi szakadék meglétét €s annak ma-
gyarazatat nagyon érdekesnek talaltam. Mi is torténik valdjaban az inkluziv osztalyte-
remben? A tanitas-tanulas mely formai dominalnak, hogyan motivaljak a tanarok a peda-
gbgiai stratégidikat és hogyan tudja mindez befolyasolni a tanulok akadémikus jellegli
tudésat és szocialis kimenetelét?

Annak érdekében, hogy meg tudjuk valaszolni ezeket a kérdéseket, hasznos segitség-
nek igérkezik Suzanne Carrington (1999) elmélete, mely kiilonbséget tesz a tanar pedagd-
giai tudasanak két rétege kozott. Carrington megkiilonbozteti a tanarok elméletben vallott
nézeteit (amit szavakban feltételeznek, hisznek és tenni szdndékoznak) és az elmélet gya-
korlati felhasznalasat (ezek a feltételezések, meggy6zddések €s szandékok, amelyek a vi-
selkedésiikbol szlirhetdek le). Ezért nem elegendd megvizsgalni olyan dokumentumokat
— mint példaul a kormany torvényjavaslatait vagy rendeleteit —, amelyek bizonyara tiikro-
zik a hivatalos allasfoglalast, de semmit nem arulnak el a gyakorlatrdl, a felkésziiltségrol
vagy a fontossagi sorrendrdl. Az sem elégséges, hogy leirjuk a tanarok 6nértékelését a ve-
likk folytatott interjuk alapjan, mivel csak nagyon ritkdn vannak tudatdban az iskolai tevé-
kenységbe dgyazddott rejtett tantervnek. A kisérlet, hogy megragadjuk mind a tanarok sa-
jat maguk altal vallott nézeteit, mind pedig a gyakorlatban is alkalmazott nézeteket, terep-
gyakorlat-szer(i megkozelitést kivan, amely megkozelités magaban foglal olyan adatgyj-
tési technikakat, mint a résztvevé megfigyelés vagy a nyilt interju a résztvevokkel.

A tanitas-tanulas hibas modelljei

Az inkluziv osztalytermekben végzett megfigyeléseim azt mutatjak, hogy az inkluzié
folyamata gatakba titkozik, ennek okat pedig hat hibas modellben hatarozhatjuk meg.
(Tetler, 2000)

Amikor az integrdltan oktatott tanulokat és az osztdly tobbi tagjat

pdrhuzamosan tanitjak

Az els6 hibaforma akkor jelenhet meg, mikor a befogadott tanulét felzarkoztatd foglal-
koztatasokba vonjuk, a szdmara sz6l6 egyéni program kidolgozasat és kivitelezését pedig
egy fejleszté pedagdgusra bizzuk. Ez a program tulajdonképpen egy tanterv, amelyrdl
gyakran ugy gondoljak, hogy parhuzamos a tobbség szamara elkészitett tantervvel. Igy te-
hat, az inkluzié ugy valdsul meg, mint egyfajta specialis oktatas, sajat tantervvel, anya-
gokkal, specidlisan képzett tanarokkal €s modszerekkel, a tobbségi oktatas keretein beliil.

Amikor az integrdltan oktatott tanulok kizdrdlag a fejleszté pedagogussal

vannak interakcioban

Egy masodik hibaforma akkor fordulhat eld, ha a befogadott tanuldk kizardlag a fej-
leszt6 pedagdgussal vannak interakcioban. A fejlesztd pedagogus kozeli tamogatasa a
,befogadott” tanuld izolaloddsanak kockazatat hordozza magéban, ugyanis a tobbi tanu-
16 és a masik tanar ebben az esetben nem vallal feleldsséget az osztalyteremben zajl6 te-
vékenységekért. Igy a tanulo, aki mindennél jobban igényli a tarsakkal valo interakciot
(hiszen éppen ezért keriilt a helyi iskolaba), még inkabb kiszakad a tanulok6zosségbdl.
A kutatok az ilyen gyerekeket buborék-gyerekeknek (,,bubble-kids”) nevezik, mivel a
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fejlesztd tanar — a legjobb szandéktol vezérelve — gyakran lathatatlan buborékot, egyfaj-
ta burkot formal a gyermek koré. (Ferguson, 1992)

Amikor az integradltan oktatott tanulok csak passzivan vesznek részt a munkdaban

Egy harmadik hibaforma akkor meriilhet fel, ha a befogadott tanuldk csak passzivan
vannak jelen az osztalyban. Vizsgalatom soran megfigyeltem, hogy a befogadott tanulék
koziil jo néhany csak ritkan kezdeményezett, gyakrabban maradt {ilve a padjanal varva a
fejlesztd pedagogus instrukcioit. Ez azért hatranyos, mert a tanuld iskolai tapasztalatai-
nak nagyon fontos dimenzidja az, hogy kontrollalja a sajat iskolai tevékenységét. Mas
szoval: kiilonds jelentdsége van annak, hogy a tanul6 ugy észleli-e magat, mint egy szi-
nészt vagy pedig mint egy sakkbabut. Tehat ha az inkluziv torekvések magukban foglal-
jak a fogyatékkal €16 tanulo integritasat, ez azzal jar, hogy a tanul6 hatédssal lesz a tante-
remben folyd egész munkafolyamatra; ez magaban foglalja a célok kijel6lését, a terve-
z€st, a végrehajtast és az értékelést is.

Amikor az integraltan oktatott tanuldok olyan tevékenységekben vesznek részt, melyek

célja az egyiittlét — nem pedig az egyiittmiikodes

A fogyatékkal él6 gyermekek bevondsa hasonlo életkoruakkal vald tarsas tevékeny-
ségbe (példaul tanulmanyi kirandulas, kempingezés, iskolai balok stb.) a dan inkluzids
torekvések egyik legfontosabb célja volt. Ez a negyedik fajta hiba mégis akkor jelenik
meg, ha a tanulasi tevékenységet inkabb az ,.egyiittlét” jellemzi, mintsem az egytittmi-
kodés. Mig az ,egyiittlét” egy jol meghatarozott cél nélkiili tarsas aktivitas — és ez altal
kevésbé kotelezd és elkdtelezo, addig az egylittmiikodés mindig magaban foglal egy célt,
amelyet az egyén megprobal elérni kiillonféle tevékenységeken keresztiil. (Rabol, Horn
€s Robenhagen, 1992) Ezért tekinthetd az egyiittmiikodés mind a tanulék munkaja, mind
pedig szocialis teljesitményiik kereteként.

Amikor a tanitas alapja nem az integraltan oktatott tanulok hasznalhato tuddsa

(kompetencidi)

Egy 6todik hibaforma, mikor a befogadott gyermekek oktatasa-nevelése nem a hasz-
nalhat6 tudasukon alapul. Ahhoz, hogy ugy érezziik, nélkiilézhetetlen részei vagyunk
egy egylittmikodd kozosségnek, melyben mindenki tudésa (a szocialis csakigy, mint az
akadémiai jellegii) alapvetden sziikséges ahhoz, hogy a kozosség eredményes legyen,
fontos, hogy a tarsak tisztaban legyenek vele, mivel jarulhat hozz4 az egyén a csoport
munkdjdhoz. Kulonos fontossagu, hogy a tanarok ugy szervezzék a szamonkérést is,
hogy az sokoldalt lehetdségeket kinaljon az egyének szamara, hogy hozzajaruljanak a
munkéhoz. Eppen ezért gondot okoz, hogy a specialis oktatas gyakran a fogyatékossa-
gokra §sszpontosit. Ennek eredményeként ugyanis a fogyatékkal é16 gyermek ugy jele-
nik meg, mint valaki, aki mindenekel6tt tamogatasra szorul, és nem pedig ugy, mint va-
laki, aki képes valami olyasmivel hozzajarulni a munkahoz, ami hozzasegitheti a cso-
portot a sikerhez.

Mikor az integrdltan oktatott tanulok nem tekintik magukat az osztdlykozosség részének

Végiil a hatodik hiba akkor mertiilhet fel, mikor a befogadott tanuldk nem tekintik ma-
gukat az osztalykozosség részének; mikor ugy érzik, nem a sajat igényeik szerint fogad-
tak be Oket. Nincsen ra lehet6ségiik, hogy olyan nyomot hagyjanak az osztalyban, me-
lyet sajat hozzajarulasukként ismerhetnek el, €s ez motivacidhianyt eredményezhet. Vég-
sO soron ez a hibaforma a hovatartozasrol szdl, mas széval: aktiv részesei-e az osztaly-
kozosségnek vagy csupan tagjai annak? A fogyatékossaggal rendelkez6 tanuldk teljes jo-
gu tagjai-e az osztalykozosségnek vagy csupan a vendég szerepét toltik be?
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Aggalyok és dilemmak az inkluziv oktatas teriiletén

Az inkluziv gyakorlat kérdésessé valik, amikor ezek az oktatasi €s tanuldsi formak
uralkoddva valnak. A fogyatékkal €16 didkok fizikalisan jelen vannak a tanulokozosség-
ben, de tanulmanyi eredményességiik mellé tenniink kell egy kérddjelet. Még ha, bizo-
nyos értelemben, valami 01j végbe is megy ezekben az osztalyokban, a legtobb tanar még
mindig ugyanazokat az alapvet6 feltételezéseket veszi alapul, amelyek idaig jellemezték
mind a t6bbségi, mind pedig a specialis oktatast. Ezek a feltételezések olyannyira 6ssze-
fonodtak az iskola kulturalis folyamataival, hogy sokan inkabb nyilvanvalé igazsagnak,
mintsem megvaltoztathato feltételezéseknek tekintik oket.

Miko6zben a tantermi munkat figyeltem, tanarokkal, didkokkal és sziilokkel beszélget-
tem, meglepve vettem tudomasul, hogy a konfliktusok és fesziiltségek ,,6rokkévaloak”
abban az értelemben, hogy az inkluzi6 természetes velejarojanak tlinnek. Ezért kritikus
pont lehet, hogyan értelmezziik a konfliktust. Ugy értelmezziik-e dket, mint valodi ellen-
téteket, mint egyfajta dichotomiat, amely megakadalyozza a produktiv szintézist? Vagy
ugy értelmezziik-e, mint versengd nézeteket, amelyek hatékony eszkozei lehetnek a ref-
lexionak és a tevékenységnek, ahogyan azt Ferguson (2000) mondta?

Tanulmanyomban &6t pedagdgiai dilemmat azonositottam, amelyekkel a tandroknak
szembe kellett nézniiik, amikor inkluziv osztalyokat prébaltak 1étrehozni. Megfigyeltem
tovabba azokat a megoldasokat is, amelyek gyakran alkalmaztak e dilemmak kezelésére:

— az egyén vagy az osztalykdzosség figyelembevétele;

— specialis képzettségii vagy altalanos képzettségii tanarok;

— a kiilonbségek értékelése vagy torekvés egy standard-alapu tanterv kovetésére;

— az iskolak tanulményi vagy szocialis dimenzidja;

— hasonldsag vagy kiilonbozoség.

Az egyén vagy az osztalykozosség figyelembevétele

Az els6 és alapvetd dilemmanak a 1ényege, hogy kielégitsiik minden gyermek specia-
lis sziikségletét és egyben legylink tekintettel az osztalykozosségre is. Elméletileg ez a
dilemma két moédon oldhaté meg, amelyet nagyban meghatidroznak a kiilonbségekkel
kapcsolatos tanari attitidok.

Ha a tanarok ugy tekintenek a kiilonbségekre, mint a negativumok forrasara, amely el-
lentétes érdekeket sziil, és ezért mindenképp negativ hatdssal van a k6zosségre, valoszi-
nlileg megprobaljak majd a fogyatékkal €16 gyermekeket ugy formalni, hogy 6sszhang-
ban legyenek a tobbiekkel. Ezzel szemben, ha ugy latjak a kiilonbségeket, mint a tanulo-
kozosségben rejld lehetdségek sziikséges velejaroit, a tanarok nagyobb indittatast fognak
érezni magukban arra, hogy kielégitsék minden gyermek specidlis oktatasi-nevelési
sziikségletét, és figyelembe vegyék azok érdekeit.

Az a mod, ahogyan ezt a dilemmat kezeljiik, azt is meg fogja hatarozni, ki a felelds az
inkluzio sikeréért: a fogyatékkal é16 gyermek vagy a tanulokozosség? Mi hatarozza meg
az inklazio hatarait? Az egyén képessége, hogy adaptalddjon a standardizalt normékhoz
vagy az iskola készsége, hogy olyan rugalmas kereteket teremtsen, amelyben megbecsii-
lik a kiilonbségeket?

A tanarok gyakran egyéni programokat terveznek €s alkalmaznak annak érdekében,
hogy kielégitsék a tanulok egyéni sziikségleteit, egy tantervi programot, amelyet gyak-
ran parhuzamosan tanitanak a tobbségi tanulok szamara szo6l6 tantervvel. Ez a dilemma
azonban nem kivanja meg, hogy valasszunk az egyén vagy a kdzosség kozott. Ehelyett a
kihivas abban rejlik, hogy odafigyeljiink minden gyermek egyéni torténetére €s arra is,
hogy ezt a torténetet hogyan szohetjiik bele a tobbi gyermek toérténetébe. Igy egy kozos
torténet sziiletik, amelyen keresztiil minden gyermek kifejezheti magat, és mivel a gyer-
mek megtanulja, hogy sajat kozremlkodése fontos a kozos torténethez, fontosnak fogja
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érezni magat, motivaltabba valik. A gyermek tobbé mar nem csupan néz6, hanem aktiv
résztvevové valik.

Specidlis- vagy dltaldnos képzettségii tandrok

Az el6z6hoz hasonldan, a masodik dilemma is a tanulok kozotti kiilonbségekbol ered,
habar indirektebb modon. Amikor a fogyatékkal €16 tanuldk a tanulokozosség részei, ki-
segitd eszkozok allnak rendelkezésiikre, leggyakrabban egy altalanos vagy egy specialis
képzettségli tanar szimultan jelenlétének formajaban. Ez Gjabb dilemmahoz vezet, ami
azzal kapcsolatos, hogy hogyan szervezziik a pedagdgiai munkat.

A feleldsség megosztasa — melynek értelmében az altalanos tanar foglalkozik a tobbsé-
gi tanulokkal, mig a gydgypedagdus hataskore, hogy megtervezze és kivitelezze a fogya-
tékkal €16 gyermekek szamara sz6l6 egyénre szabott programot — ugy tiinik, a szegrega-
cié 0j formajat hozza Iétre, csak most a helyi iskola keretei k6z6tt. Az ilyen osztalyokban
a tanitas olyan formajat lathatjuk, amely parhuzamos tevékenységekbdl all, s ezek gyak-
ran izolaljak a fogyatékkal €16 gyermekeket. Ez a modell a kooperaciot is kérdésessé te-
szi, mivel a specialis tanarnak ala kell ren-
delnie sajat tevékenyégét a tobbségi tanaré-
Nincsen rd lehetdségiik, hogy  nak. Olyan csapatként dolgozva, amelyben a
Olygn nyomot hagy]’gng/e az felelosség az osztalyban 1évé tanulokért

oszl a‘ly ban. m ely et saj it hozzd- megoszlik a tervezésben, a tanitasban, a szii-
g

. > L. _ lokkel valo egyiittmi{ikodésben, ugy tlnik,
Jaruldsukkent ismerhetnek el, és lehet6ség nyilik egy befogadobb légkor

ez motivdciohidnyt eredményez- megteremtésére. A gydgypedagogiai kép-
het. Végsd soron ez a hibaforma zettség nélkiilozhetetlen, de részévé valhat a

. . P . csapat koz0s képzettségének. Tovabba ez a
a hovatartozdsrol sz6l, mds szo- pat KOzos kepzetiscg vabba ez
modell megnyitja az utat a tanulok szamara,

val: aktiv részesei-e az osztdlyRo-  hogy ,természetes” médon timogassik egy-
zosségnek vagy csupdn tagjai  mast. Ez a fajta szoros egyiittmiikodés azon-

annak? A fogyatékossdggal ren- ban ’sz.éu.nos egye’ztetést kivéq egy’kézﬁrs pe-
~ P LT dagdgiai szemlélet elfogaddsa érdekében.
delkez6 tanulok teljes jogu tag-

Jjai-e az oszidlykozdsségnek vagy A kiilonbségek megbecsiilése vagy
csupdn a vendég szerepét torekvés egy standard-alapu tanterv

-y kévetésére
2
toltik be: Az oktatds Daniaban az egységes iskola-

rendszeren alapul, dsszhangban demokrati-
kus tarsadalmunk alapelveivel. Az iskolarendszer szamara, éppen ezért, kotelezd, hogy kii-
l1onféle hattérrel rendelkezd gyermekeknek talalkozasi pontot nyujtson és hogy optimalis
feltételeket biztositson szamukra a ndvekedéshez és a fejlodéshez, a kiilonbségek ellenére
is. Az iskola altal képviselt érték- és eszmebeli soksziniiség nemcsak azt teszi sziikségsze-
rivé a tandrok szamara, hogy megtanuljak kezelni a kiilonbségeket, hanem, hogy tiszteljék
is a masik egyéniségét, ha a hosszil tavii megoldasok még varatnak is magukra.

A tanitas-tanulas differencialasanak modszere biztosithatja minden didk tanulmanyi
eredményességét, ez a mddszer ugyanis elismeri a tanuldk tanulasbeli és kifejezésmaodbeli
kiilonbségeit. Ugyanakkor megfigyelhet6 egyfajta torekvés a standard-alapti normak kove-
tésére annak érdekében, hogy az akadémikus jellegli teljesitményt noveljiik iskolainkban.

Létezik tehat egy harmadik dilemma is, amelynek lényege, hogy hogyan és milyen
mértékben kell a fogyatékkal €16 gyermekeket a tanterv standardjainak megfeleltetni.

Megfigyeléseim azt mutatjak, hogy a tanarok sokkal inkabb hajlanddak a tanterv, az
id6 és a modszerek tekintetében differencialni, mégpedig olyan modon, hogy a kozép-
pontban a kozosség €érdekei alljanak, ha gyakorlati, mivészeti vagy pedig tantargyakon
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ativeld projektmunkarol van szo. Ezekben az esetekben, ugy tlint, batrabban mernek a
hagyomanyokon tallépni annak érdekében, hogy felkaroljak minden egyes tanuld egyé-
ni és kozosségi érdekét, sziikségleteit, tapasztalatait és a benniik rejlé lehetoségeket. A
fobb tantargyakban viszont az oktatas tovabbra is standard-alapu, és ha néhany tanuld
képtelen megfelelni a kivant szintnek mas koriilményeket biztositanak szamukra, mas
kozosségekbe helyezik at oket.

Az iskoldk tanulmdnyi vagy szocidlis dimenzidja

A negyedik dilemma az iskolak tudomanyos és szocidlis dimenzidja kozotti egyen-
sullyal kapcsolatos. Tudjuk, hogy a gyermekeknél a részvétel fejleszti a szocialis, kultu-
ralis és kommunikécios képességet, €s hogy a kiilonb6z6 szemléletmddok jelenléte eld-
segit6je ennek a fejlddésnek. A kortarsak fontos tarsakka vanak e folyamatokban, a tana-
rok pedig hasonldéan fontos szerepet jatszanak abban, hogy biztositsak a tarsas érintkezés
lehet6ségét a gyerekek szamara.

Nehézséget okoz azonban, ha az iskolakat arra kotelezik, hogy az alapvetd készségek-
re és képességekre fektessék a hangsulyt, mint ahogyan az most a dan iskolakban is tor-
ténik — f6ként a nemzetkozi felméréseknek kdszonhetden — olyan tertileteken, mint az ol-
vasés, a matematika és a természettudomanyok. Ennek eredményeként, a tanarok szerint,
nincsen elég id6 olyan osztalyszintii tarsas tevékenységekre, mint példaul a tanulmanyi
kirandulas, a satorozas, az iskolai balok és igy tovabb.

Az, hogy a tanarok igy nyilatkoznak, arra derit fényt, hogy Osszetévesztik az ,,egylitt-
1étet” az egylittmiikodést kivano tevékenységekkel. Ahelyett, hogy ugy tekintenénk az is-
kola tanulmanyi €s szocialis dimenzidjara, mint az iskolai élet két egymastdl elhatarolan-
dé teriiletére, a kihivast most az jelenti, hogy ezeket integraljuk, annak érdekében, hogy
az egyiranyl és a kolcsonos kapcsolatok fejlodését eldsegitsiik, csakugy, mint az akadé-
mikus képességek fejlodését.

Hasonlosag vagy kiilonbség

A hasonlosag vagy kiilonbség dilemmaja azt a kérdést veti fel, hogy hogyan tudjék a
tanarok a fogyatékkal €16 tanulok szamara megteremteni a lehetd legjobb feltételeket az
egyéniségiik kifejlesztéséhez. Csakigy, mint a tébbi tanuld, a fogyatékkal é16k is igény-
lik a hozzajuk hasonld egyének tarsasagat, akikkel dszintén beszélgethetnek, anélkiil,
hogy félniiik kellene a megalaztatastol, és akik 6sztondsen megértik 6ket, hiszen nekik is
hasonlé tapasztalataik voltak. (Gustavsson, 1997) Ennek biztositasa inkluziv keretek ko-
z6tt Gjabb dilemmat okoz a szakembereknek, mégpedig amiatt, hogy az iskolakban nin-
csen lehetdség a kiilonbozd fogyatékossaggal €16 tanuldk szamara egyforman megadni
ezt a lehet6séget. Ezért lenne sziikségszer(, hogy az iskolak kiilonféle tanulasi mddokat
kinaljanak a fogyatékkal é16 tanulok szamara. Az egyhetes kurzusok, tanulmanyi kiran-
dulasok vagy az interaktiv média példaul lehetdséget nyujt arra, hogy kapcsolatba kertil-
jenek a hasonloé problémakkal kiizddé gyermekek.

A fejlédésiik érdekében azonban a gyerekeknek ugyanigy sziikségiik van kapcsolatok-
ra olyan tarsaikkal is, akik masok, mint 6k, és ezért mas perspektivakkal is rendelkeznek,
amelyek kihivast jelentenek a fogyatékkal €16 tanulok szamara. Kutatasok bizonyitjak
ugyanis, hogy a fiatal fogyatékkal éloknek gyakran nincs lehetdségiik befolyasolni a sa-
jat életkoriilményeiket. (Hogsbro és mtsai, 1999; Ringsmose és Buch-Hansen, 2004)
Ezért fontos, hogy biztositsuk szdmukra a lehetdséget, hogy céltudatosak legyenek sajat
tanulmanyaikat illetden, még akkor is, ha verbalisan nehezen is fejezik ki szandékaikat.

Nagyfoku kreativitast, kitartast és empatiat igényel a tandrok részérdl, hogy felismer-
jék didkjai vagyait, és kivitelezhetd gyakorlatta formaljak azokat. Kiilondsen nagy fi-
gyelmet kell forditani arra, hogy hogyan talaljuk meg az egyenstlyt olyan §sszeegyeztet-
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hetetlen folyamatok kozott, mint a tdmogatas €s a kihivasok biztositdsa minden gyermek
szamadra, a segitség ¢s a fliggetlenség, védelem és autonomia, biztonsag és kockazat, az-
zal a szandékkal, hogy batoritsuk a gyermeket az aktiv részvételre. (Tetler, 2002) Igy ko-
vethetik nyomon majd az iskolak sokkal tudatosabban minden egyes tanul6 énfejlodési
folyamatat, ami azért sziikséges, hogy megakadalyozzak egy olyan tarsadalmi életut
vagy palya kialakulasat, melyben az egyén csak a fliggetlenséget, a passzivitast és a be-
letorodést sajatitotta el.

Konklazio

Az inklazié elméletének kiindulopontja a ,.kiilonbségek™ fogalmanak atértékelése volt.
A kiilonbségek megnevezése helyett azonban a kdzosség sokszinlisége tinnepelendd. Sedg-
wick (1994) meggy6z6en mutatta be, hogy a valtozatossag koncepciodja a liberalis pluraliz-
mus politikdjaban gyokerezik, €s ennélfogva a ,valtozatossag megbecsiilése”
konnyen iires kifejezéssé valhat. Az inkluziot igy aggéalyok €s dilemmak 6vezik, amelyek
abban gyokereznek, hogy hogyan értelmezziik a fogyatékossag €s a normalitas fogalmat a
pedagdgiai gyakorlatban, valamint azt a szociokondmiai kontextust, amelynek az iskola
mint intézmény részét képezi.

Az inklazid az attitlidokrdl és a kozos feleldsségrol szol. A rendszer nem képes egye-
diil megbirkézni az inkluzioé kihivésaival, de a puszta tény, hogy az iskolarendszer valik
egyre inkabb az egyetlen olyan tarsadalmi térré, ahol majdnem mindenki — szocialis hat-
tért6l, etnikai hovatartozastol és egyéni képzettségtdl fliggetlentiil — talalkozik egy bizo-
nyos iddre, kivételes feleldsséget ruhdz az iskolara.

Minow (1985) szerint nincsenek egyszerii megoldasok azokra a pedagdgiai dilemmak-
ra, amelyekkel a tanaroknak szembe kell nézniiik az inkluziv osztalyokban, de a fokozott
tudatossag képessé teheti dket, hogy ujabb és jobb moddokat fejlesszenek ki arra, hogy
egylitt tudjanak élni veliik. A k6zponti kérdés tehat az, miként tudjuk a komplex inkluziv
rendszerben dolgozd tanarokat segiteni, hogy megbirkozzanak a dilemmakkal, miként
tudjuk a kérdéses szitudcidkat elemezni, és hogy hogyan szerezhetiink minél t6bb tapasz-
talatot ahhoz, hogy megfeleld pedagodgiai modszereket tudjunk ajanlani, amelyek majd a
dilemmakat konstruktiv eszk6zokké alakitjak. (1)

Jegyzet

(1) Translated and reprinted by permission and courtesy of Susan Tetler.
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Robota — mini-humanoid robot az

autista gyerekek rehabilitaciojara

A Robota projektben olyan, t6bb szabadsdgi fokkal rendelkez6
humanoid robotokat alkotunk, amelyeknek a fizikai jellemzdi a
kisbabdkra hasonlitanak. A Robota robotokat viselkedeéstudomdnyi
kutatdasban oktatdstechnologiai segitségként haszndltuk autista,
viselkedeési problemdkkal ktiszkR6do gyermekek kérében.

het6 a gyerekek utanzasi képessége, masrészt egyszerli koordinalt viselkedést ta-

nitottunk vele. Ebben az irdsban attekintjiilk a nemrég lezajlott technoldgiai fej-
lesztéseket, amelyek lehetdvé tették Robota felhasznalasat autista gyermekek kozott.
Kritikailag értékeljik két, Robotaval végzett viselkedéses vizsgalatsorozat fobb eredmé-
nyeit, és elemezziik, hogyan hasznosithatok ezek Robota jovobeni fejlesztésében; és al-
talaban véve az Osszetett fejlodési problémakkal kiiszk6dé gyerekek rehabilitacidjaban
fejlesztendd robotok szamara.

ﬁ projektben egyrészt azt vizsgaltuk, hogy utanzo robot segitségével hogyan értékel-

Robota portréja

Robota a babaformaju humanoid robotok egy széridjanak neve. A Robota projekt a ro-
botika jelenkori iranyzatanak része, mely kutatasokban oktatd jatékrobotokat fejlesztenek
ki. (példaul Michaud és Caron, 2002; Plaisant és mtsai, 2000; Kozima és mtsai, 2002) Az
iranyzat célja az, hogy megértsiik, milyen szerepet jatszhatnak a ,,szorakoztatd” robotok a
gyerekek fejlodésében. Ez a megkozelitésmod tulmegy a jatékos robotok épitésén, amelyek
egyetlen célja a hasznald szdrakoztatasa. (példaul Fujita és mtsai, 2003; Sawada és mtsai,
2004), és hangstilyozza a robotok szerepét az oktatasban és gyogyaszatban

A robotok mint szérakoztatd eszkdzok felhasznalasa soran mind a robot fizikai megje-
lenését, mind az iranyit6 rendszert illetden tobb szempontot kell figyelembe venni. Példa-
ul a szorakoztatd robotok kiilsé megjelenésének sokféle esztétikai kovetelményt kell ki-
elégitenie, hogy rokonszenvesnek és jatékosnak latszoédjanak. (Breazeal, 2002; Kitano és
Fujita, 2000; Montemayor és mtsai, 2000) Ezzel szemben a fogyatékos gyermekek sza-
mara késziilo robotoknal bizonyos esetekben mas megszoritasok érvényesek a kiilsé meg-
jelenéssel kapcsolatban. Mindenekel6tt a robotnak a hagyomanyos eldirasoknal erdsebb
felépitésiinek kell lennie (Michaud és Theberge-Turmel, 2002), és nem feltétlentil elonyds
emberi jellemzoket mutatnia. Példaul Robin €s mtsai (2004) kimutattak, hogy az autista
gyerekek sokkal konnyebben interakcidba 1épnek a robottal, ha annak az arca leegyszer(i-
sitett (nincsenek valddi arcjellemzdk), mint amikor er6sebben hasonlit az emberére.

Michaud és Caron (2002), Dautenhahn (1999), Dautenhahn és Werry (2002) kutatasa-
ban a robot nem hasonlit az emberi testre, €s az interakcid a robot és a gyermek koordi-
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nalt térbeli mozgasan alapul. Ebben az esetben a hangsuly a robot viselkedésének inte-
raktiv és mozgaskoordinacids aspektusain van. Ezzel szemben Plaisant és mtsai (2000),
Kozima és mtsai (2002, 2005), Scasselatti (2005) kutatasaban és az Aurora projektben
(Robins és mtsai, 2004a, 2004b; Dautenhahn és Billard, 2002) a robot legalabb részben
a gyermek testéhez hasonlo tulajdonsagokkal rendelkezik. Kozima (2002) kutatdsdban a
robot teljesen emberi alakot kapott, beleértve a kezet és a fejet. Ez a fajta erds hasonlo-
sag arra hasznalhatd, hogy sokféle alapvetd emberi interakcidt szimulaljunk, mint példa-
ul ramutatas valamire, egyiittes figyelem és a hosszas odafigyelés iranyultsaga. Mas ku-
tatasok ugyanakkor kimutattak, hogy az ilyen, emberihez hasonld interakciokat el lehet
érni egyszeribb felépitésti robotokkal is. Példaul Plaisant és mtsai (2000) vizsgalataban
a robot egy sz0sz0s allatka volt, két robotkarral. A robot képes volt tiikkorképszerti utan-
z6 viselkedésre a két kezének csapkodasaval. Mig a robot altalanos felépitése nem emlé-
keztet az emberre, a test szimmetriai, amit a fej és két kéz biztosit, elégségesek, hogy a
gyerekek megértsék altala az egyszer(i utanzo jatékot. Kozima és mtsai (2005) kutatasa-
ban a robot egy kicsi hoemberszer(i baba, kezek nélkiil, de kifejezo arccal, amely kozve-
titi szandékait, amikor ranéz a gyerekre. Egy ilyen egyszerii felépités elegendd volt a
spontan, kétszereplds interakcio létrehozasara. Végiil Scasselatti (2005) vizsgalataban
taviranyitasu és egyszerli érzelmek kimutatasara alkalmas emberarcot mutattak az inte-
raktiv és jatékos programokban résztvevo autista gyerekeknek.

A Robota projekt a robot emberi tulajdonsagait hangstlyozza, és kiilondsen a robot ar-
canak emberszeri megjelenitését. A Robotaval folytatott kutatasoknak két célja van:
szisztematikusan tesztelni az autista gyerekek reakcidjat a robot kiilonbdz6 emberi tulaj-
donségaira; értékelni, hogy milyen mértékben képesek az autista gyerekek kiilonbséget
tenni akozott, hogy az érzékelés a sajat tevékenységeik vagy érzékelésiik eredménye,
avagy masok tevékenységébdl ered. Az utdbbi mérésére Robota részt vesz egyszer(i utan-
z6s jatékokban, hasznalva a labakat, a kezeket és a fejet.

Robota: technologiai fejlesztések

Megfontoldsok a felépitéssel kapcsolatban

Az, hogy Robotat autista gyerekekkel végzett kisérletekben hasznaltuk, szamos megszo-
ritast jelentett a robot mechanikdjanak és elektronikajanak megalkotasaban. Konkrétan:

Konnyt felépités:

— A robot méretének és sulyanak kicsinek kellett lenni, hogy a kisérletvezetd konnyen
tudja mozgatni a szobaban (/) és ha sziikséges, egy gyermek is arrébb tudja vinni. (2) Vi-
szonyitasi pontnak a kereskedelmi forgalomban kaphatd babak atlagos méretét és sulyat
tekintettiik, ami 50cm, illetve 1kg.

— A robot kezelését a helyszinen kell megoldani, a kisérleti szobaban konnyedén, elem-
mel miikddtetve.

— A koltségeket alacsonyan kell tartani, hogy az egytittmiik6d6 iskoldk €s intézmények
esetleg meg tudjak vasarolni.

Megjelenés és viselkedés:

— A robot testének és arcjellemzoinek emberinek kell lenniiik. Robota hidat képez az
autista gyerekekkel tarsas és jatékos viselkedésben résztvevd, nem-emberi megjelenésti
gépek és az emberek kozott, akikkel 6k koztudomdasulag nehezen teremtenek kapcsola-
tot. A 3.1. részben roviden 6sszefoglaljuk, milyen kiilonbséget tapasztaltunk a gyerekek
reakcidiban, amikor Robota emberi megjelenésii arca helyett nem-emberi arc szerepelt a
kisérletben.

— A robotnak gyermekbaratnak kell lennie. Ez motivalt minket arra, hogy kereskedel-
mi forgalomban kaphat6 babat hasznaljunk f6l. Egy olyan targyat szandékoztunk a gye-
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rekeknek bemutatni, amelyhez mar hozzaszoktak jaték kozben otthon és az iskolaban.
Azt feltételeztiik, hogy ha a robot pontosan gy fest, mint egy bolti baba, amellyel jat-
szani szoktak vagy legalabbis mindennap lathatjak, akkor kikiisz6boljik a meglepetés
hatasat, amit altalaban egy robot kelthetne benniik. A terapeutakkal és a felkeresett isko-
la tanaraival folytatott megbeszélések utan egyetértettiink abban, hogy egy Robotaszerii
baba illik az iskoldban megszokott dolgok kdzé. Es valdban, a robotot jol fogadta min-
den gyerek. S6t, egy esetben az tortént, hogy a Hospital de la Salpetriere-ben folytatott
teszt alatt egy gyerek észrevette, Robota hasonlit a kedvelt iskolai babahoz. Odament a
babahoz, hogy Osszehasonlitsa Robotaval, ahogyan azt majd a 3.2. pontban latjuk.

— Noha eredetileg a robotot nagyon sokféle képességgel ellattuk, hogy sokféle interak-
ciora alkalmas legyen, hamar vildgossa valt, hogy a szisztematikus vizsgélatok kivitele-
zéséhez csak a képességek egy részét érdemes felhasznalni. A mostani kutatasaink
Robotaval arra iranyultak, hogy megmérjiik, mennyire képesek az autista gyerekek helyt-
allni egy egyszer(i utanzasos jatékban, amely az egész testet igénybe veszi. A szabadsa-
gi fokok (DOF, degrees of freedom) szamanak gazdasagossa tételével legfeljebb 5 DOF-
ot osztottunk szét a végtagok kiilon-kiilon vett irdnyitasara.

Robota alapvetd hardver-felépitése

A Robota-projekt 1997-ben indult, amikor LEGO alkatrészekbdl €s egy kereskedelmi
forgalomban kaphaté baba miianyag darabjaibol elkésziilt az els6 prototipus. (1. dbra) Az
eredeti robot egy par infravords detektorral volt ellatva, hogy azzal nyomon kovesse a
felhasznalo kezét és fejét. Mindkét detektor egy fénykibocsatobdl és egy detektorbdl allt.
Az infravoros receptorokat a robot mellkasaban helyeztiik el, és ez mérte azoknak az inf-
ravords fénykibocsatoknak a jeleit, amelyeket a felhasznalé tartott a két kezében. A fel-
hasznald a robottal szemben {ilt vagy allt. A kibocsatott jeleket, amelyeket a robot mell-
kasaban 1évo érzeékelok fogadtak, hasznaltuk a robot karjainak iranyitasara. Vagyis ami-
kor a felhasznalé megmozditotta a bal karjat a robot eldtt, akkor a jobb oldali detektor
aktivalddott, és parancsot adott a robot jobb karjanak mozgatasara. Ezek a karlenditések
adott gyakorisaggal ismétlodtek. Két masik infravoros fénykibocsatot a robot fiileire he-
lyeztiink, mig a hozzatartoz6 infraérzékeldk egy szemiivegbe voltak beépitve, amelyet a
felhasznalo viselt. Fototaxist (3) kiviteleztiink a két infravords fénykibocsaton a robot fe-
jének iranyitasara. Ez azt jelenti, hogy amikor a felhasznalé példaul balra nézett, akkor a
szemiivegen a bal érzékeld teljes ,,aktivalasban részesiilt”, mig a jobb oldali semmilyen-
ben. Ez parancsot adott a robotnak, hogy balra mozditsa a fejét, és megforditva. Kortil-
beliil fél masodperc késleltetés utan a robot visszamozgatta fejét a semleges helyzetbe, a
felhasznaloval szembenézve. Ennek eredménye az volt, mintha a robot tiikkérképszeriien
utanozna a felhasznald kéz- és fejmozgasait.

Az elsé prototipust hét autista gyermekkel végzett tesztsorozatban hasznaltuk az Au-
rora-projektben. (Dautenhahn és Billard, 2002) A szemiiveg viselése kényelmetlen és
célszertitlen volt az autista gyerekeknek, akik altalaban nem szeretnek idegen eszk6zoket
viselni. Tovabba fontossa valt, hogy a robotot erdsebbé fejlessziik, hogy a gyerekek a to-
rés veszélye nélkiil megérinthessék.

Ezek utan szamos Iépésen keresztiil jutottunk el a Robota kereskedelmi prototipusanak
megalkotasahoz. (2. dbra)

Robota, amelyet jelenleg a DIDEL SA (4) arusit 3000 USD-ért, 6t szabadsagi fokkal
(DOF) rendelkezik: 1-1 DOF a labaknak, 1-1 a kezeknek és 1 a fejnek. Egyendramt mo-
tor, 1:6 attétellel iranyitotta a DOF-okat, folyamatosan elérheté 90 mNm forgatényoma-
tékkal. Robota elektronikus alkatrészei a mozgatd és az érzékeld részbol allnak. A moz-
gatd részt egy RS232 széria tartozék iranyitja PC-rél vagy PocketPC-rdl. Az érzékeld
részt egy SPI (serial peripheral interface) széria interface iranyitotta. Egy kiils6 billentyi-
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@ IR fénykibocsato

@ IR érzékel6 (A demonstrald személy kéz- és
fejmozdulatainak felismerése)

+Erintésérzékelk: Annak érzékelése, hogy a
demonstrald személy megérinti a kezet vagy
labat, vagy ,.eteti” a robotot (a felborulas-
érzékeldt nem mutatjuk)

1. abra. (felsd rész) Robota elsd prototipusa, LEGO darabokbdl épitve. (also rész) Az infraviords detektorok
(fénykibocsatok és érzékeldk) sematikus rajza, amelyek az elsd prototipus utanzo jatékat vezérlik.

2. dbra. (bal oldal) Harom Robota robot. A kézépsét Compaq iPAQ 3850 processzorral szereltiik fel. (jobb
oldal) A Robota PocketPC-jére szerelt kamera lehetdvé teszi, hogy a robot fénynyaldbbal letapogassa a
felhaszndlo kezeit és orrdt, és felismerje borszinét. Robota ezdltal képessé vilik a felhaszndlo kéz- és
fejmozdulatainak tiikorképszerii utanzdsdra.
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zet is csatlakoztathatd egy masik SPI porton keresztiil. A mozgatd rész az érzékeld rész
és a kiilsé billentylizet iranyitojaként miikodik. A harom egységet egyiittesen egy PIC
(Programmable Interupt Controlle) mikrokontroller vezérli.

Bizonyos kisérletekben (1d. késébb) Robotat Compaq iPAQ 3850 palm top szamito-
géppel lattuk el. A Pocket PC-t a robot elsd részére szereltiik 16l (2. dbra), és ez a robot-
tal az RS232 interface-szel kommunkal. Az iPAQ-ot FlyCAM-CF kameraval szereltiik
fol. A kamera szembenéz a felhasznaloval, masodpercenként 15 darab 160x120 pixeles
felbontast képet készitve. Az iPAQ processzora StrongARM 32 bites RISC processzor,
amely 206 MHz-en miikodik, 64MB RAM-mal. A FlyCam-CF kamerat CompactFlash
memoriakartyahoz csatlakoztattuk a PocketPC Expansion Pack-en keresztiil. A tovabbi
technikai részletekért 1d. Calinon és Billard (2003).

A 2. tablazat Robota alkotoelemeit mutatja be a kiillonbozd felhasznalasokban A Ro-
bota PocketPC-jére szerelt kamera lehetdvé teszi, hogy a robot fénynyalabbal letapogas-
sa a felhasznalo kezeit és orrat, és felismerje borszinét. (Calinon és Billard, 2003) Ro-
bota ezaltal képessé valik a felhasznald kéz- és fejmozdulatainak tiikorképszerii utanza-
sara. A felszerelt kamera helyettesiti az elsd prototipuson hasznalt infravords berendezést
(1. dbra), lehetdvé téve a gyerekek mozdulatainak nyomon kovetését, €s ez az eszkoz el-
fogadhatobb az autista gyerekek szamara. Raadasul igy a felhasznalonak nem kell visel-
nie semmilyen eszkozt (példaul szemiiveget).

1. tabldzat. Robota technikai jellemzdi

Magassag 45cm
Szélesség l4cm
Tomeg kb. 1,5kg

Szabadsagi fokok

Fejforgatas, jobb/bal kéz/lab emelése, leeresztése, a
szemek koord inalt mozgatasa (oldaliranyban) és
mindkét szem egyedi mozgatéasa (kacsintés)

Mozgatd

DC Motors (Maxon A -max 26mm) clutches és
pozicids potenciométerek

Mozgatdkartya mikroprocesszor

PIC — 16F870, 4MHz

Erzékelkartya mikroprocesszor

PIC — 16F84, 16MHz

CPU

Pocket PC Compagq

Kapcsolok (6 db), infravords fénykibocsatd/érzékeld

Erzékelok (2-2 db) felborulasjelzd (1 db), hangkibocsato eszkdz
(1 db)

Téapegység 7,2V, 6x1,2 NiCd

Miikodési idd kb. 30 perc

Energiaellatas 12V, 4A

2. tdbldzat. Robota alkotéelemei

Operacids rendszer: Windows 2000, Visual C++
6.0, Serial Port (RS232 — 9600 baudrate),
PocketPC-2000

QuickCam Camera vagy FlyCAM -CF Camera
Speech Synthesizer (Conversay)

Electronic KeyBoard (Xylophone + Joystick)
Drawing Pad/Touch Screen

PC interface

Alkotdelemek

Robotan van néhany kapcsold is, amelyek a robot kis szamitogépében és a bokain ta-
lalhatok. Bar minden mozgat6 elemen vannak potenciométerek, igy a passziv mozgas
nyomon kovethetd, tgy gondoltuk, hogy a potenciométereknél sokkal jobban lathatd
kapcsoldk batorithatjak a gyerekeket arra, hogy megérintsék a robotot. Amikor megérin-
tik (vagyis amikor egy kapcsolohoz hozzéaérnek), a robot a megfeleld végtag mozditasa-
val reagal. Egy elzetes vizsgalatban 1998-99-ben kisérletet végeztiink ezekkel a kap-
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csolokkal. Gyorsan vilagossa valt, hogy a kapcsolok hasznalata tulzott véltozatossagot
hozott az interakciokba. Igy a kapcsolok hasznalatat elhagytuk a longitudinalis vizsgala-
tokban, hogy a gyermekek utanzo jatékara osszpontosithassunk. De ez a tulajdonsag el-
érhetd maradt, és késobb Ujra hasznalhatjuk majd.

Az érzékeld részt ellattuk egy kis eszkozzel, amely egyszerii dallamok lejatszasara
hasznalhatunk. (5) Ez a beiizemelésnél hasznalatos, jelezve, hogy a robot befejezte a
boot-olast. (Hasonléan a Windows bet6ltédésehez.)

Ujabb fejlesztések vezettek a 3 szabadsagi fokkal rendelkezd, mozgathatd szemek
megalkotasahoz (Guenter és mtsai, 2004; Pongas és mtsai, 2004). Egy szabadsagi fok a
szemek vizszintes mozgatasara van, kettd pedig a szemek kiilon-kiilon lehetséges fligg6-
leges mozgasara. A szemhéjak a szemgolyokra vannak rogzitve, vagyis nem mozognak
kiilon. (3. dbra) 1gy a robot tud kacsintani, de nem tud bandzsitani. A mechanikai f61€pi-
tés nehéz kérdése volt, hogy a forgatas kdzpontja a szemek belsejében legyen, hogy az
eredeti babafejen beliil konnyen tudjanak mozogni. Mindkét szemgolyoban elhelyeztiink
egy OV764X webkamerat (ezek tipikusan mobiltelefonokban és playstationben haszna-
latosak), amelyet egy OV 519 chip vezényelt. Ezek szabvanyos CCD (6) USB kamerak,
420x640 pixeles felbontassal.

3. dbra. Robota mozgathaté szemének prototipusa

A mozgathatd szempar megalkotasat az motivalta, hogy az emberi arc jellemzdit meg-
jelenitsiik, hogy az autista gyerekek tobbé-kevésbé interakcioba lépjenek a robottal.
(Robins és mtsai, 2004b) Az AURORA projektben most mar benne van a prototipus sze-
mekkel ellatott Robota.

Elektronika és irdanyitas

A szemek mozgatoéi egyszerli egyenarami motorok digitalis kodolokkal. Mindegyik
motort egy Motor Module iranyit. A modul lehetdvé teszi a pozicid, a sebesség és a for-
gatonyomaték kontrolljat. A PC a modulokkal 12C-n (Inter-Integrated Circuit) keresztiil
kommunikal. Osszességében legfoljebb 6 huzal kell a mozgatashoz: 2 a motorok ener-
giaellatasdhoz, 2 a logikai halézat ellatasdhoz, 2 pedig az 12C kommunikéciohoz.
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Robota ,viselkedései”

Robota sokféle, egyszeriitdl a bonyolultig terjedd interakciokban képes részt venni a
felhasznaloval, attol figgden, hogy a ,,beépitett” vagy a ,.tanult” viselkedést hasznalja. A
beépitett viselkedések kozé tartozik a felhasznald kéz- és fejmozdulatainak egyszert
utdnzasa, és szamos babaszerii viselkedés, mint példaul a siras, az éhség/faradt-
sag/boldogsag kifejezése. (Billard, 2002b)

Annak érdekében, hogy részt vehessen Osszetettebb interakcidkban, amelyekben a fel-
hasznaldk tanitjak majd Robotat, a robotot felszereltiik sokféle tanulo viselkedéssel. A ta-
nulast egy Mesterséges Neuralis Halozat (egy idokésleltetéses asszociativ memoria) biz-
tositja, amelynek altalanos tulajdonsagai k6zé tartozik bonyolult iddsorozatok megtanulé-
sa. (Billard, 1999) Ezt az altalanos tanulasi kapacitast ugy hasznaltuk ki, hogy a robot ké-
pessé valt arra, hogy jatékos formaban a felhasznald tancolni tanitsa. Ez Gigy lehetséges,
hogy a robot utdnozza a mozgast, ¢s megtanulja a kiilonboz6 végtagok tevékenységének
sorrendjét. A robot képes par szot is megtanulni, olyan értelemben, hogy a felhasznalo sza-
vait Osszetarsitja az érzékeléssel, és képes megtanulni ,,fel6ltézni”, vagyis a ruhdk felvé-
teléhez sziikséges kiilonb6zd mozgasokhoz kiilonb6zé ruhadarabokat asszocidlni. (7) A
kiilonboz6 tanuldsi jatékokrdl részletek Billard (2002b, 2003) irasaiban talalhatok.

Bar Robota tervezése eredetileg minél tobbféle viselkedésformat célzott meg (mivel
feltételeztiik, hogy igy érdekesebbé valik, és lehetoséget nyujt sokkal tobbféle interakci-
ora), az els6 vizsgalataink Robotaval (Dautenhehn és Billard, 1998) azt mutattak, hogy
a viselkedésformak halmazanak (és igy a vizsgalat valtozdi halmazanak is) lesziikitése
elényos, mivel a kisérletvezetd konnyebben kvantifikalhatja a gyerek reakcidit a konkrét
viselkedésre (valtozdra). Valoban, a kisérletekben tobbszor is igazolhattuk, hogy az
autizmus sokféle hatranyos jellemz6t magaban foglal, és ha el6zbleg ismert gyerekek
szerepeltek is a kisérletben, a gyerekek reakcioi a robot viselkedésére jelentdsen kiilon-
bozdek voltak a konkrét személytdl fliggden.

A viselkedés sokféleségének kompenzalasaban (kiilondsen, hogy Robotanak otthon
hasznalhato gydgyitod jatékeszkozzé kellene valnia) Robota tanulési képességeinek ki-
hasznalasara lehetne épiteni, lehetdvé téve a robotnak, hogy alkalmazkodjon a gyerek va-
laszaihoz. Példaul Robota képes megtanulni lassabban reagalni az utanzasos jatékban, ha
a gyereknek tobb utmutatasra lenne sziiksége az interakcidban. Robota képes alkalmaz-
kodni a jatékhoz ugy is, hogy meger6sit néhany olyan utanzasi format, amely a gyerek
szdmara jobban utanzasra késztetd (példaul a fejet gyakrabban mozgatni, mint a kezeket).

Robota alkalmazasa: oktatojaték autista gyerekek szamara

Két egylittm(ikodd intézmény is hasznalja Robotat az autista gyerekekkel folytatott ki-
sérletek eszkozeként, nevezetesen a University of Hertfordshire és a University of Pierre
¢s Marie Curie. Hertfordshire-ben Kerstin Dautenhehn és Ben Robins a kisérletvezetdk.
A Pierre és Marie Curie Egyetemen Jacqueline Nadal a vezet6 kutatd. A kovetkez6kben
attekintjik az egyliittmiik6dd intézmények altal alkalmazott megkozelitésmodokat és a
kapott eredményeket.

Tovabbi kutatasi részleteket az olvaso az egyiittm{ik6dok itt hivatkozott munkaiban talal.

Az Aurora-projekt

A Hertfodshire-i Egyetemen Robotat az Aurora projekt keretében hasznaltak. (www.au-
rora-project.com) Az Aurora projekt a robotok lehetséges felhasznalasat vizsgalja gyo-
gyaszati vagy oktatasi eszk6zokként, kiilonos tekintettel az autista gyerekek korében tor-
ténd felhasznalasra. Az autista gyerekekre jellemzo a szocialis interakciok szegénysége, a
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gyOnge tarsas kommunikacio és a szegényes képzelderd (NAS, 2005), amelyre tobb szer-
70 is mint a ,,hatranyok triadjara” tekint. (példaul Wing, 1996) A gyerekekben a fejlodés
soran, jellemzéen 3—4 éves korban, kifejlddik az a képesség, hogy masok mentalis allapo-
tat figyelembe veszik. Ekkorra a gyerekek nemcsak a sajat értelmi és érzelmi allapotukrol
tudnak, hanem képesek figyelembe venni, hogy masoknak is megvan a sajat értelmi és ér-
zelmi allapota (tudatelmélet-hipotézis). A képesség, hogy masok mentalis allapotait leol-
vassuk, az autista gyerekeknél nincs teljesen kifejlodve, és a kutatdk szerint az autistak-
nak szegényes tudatelméletiik van (Baron-Cohen és mtsai, 2000; Frith, 1989), és emiatt
nem képesek megérteni mas emberek szandékait, érzéseit vagy sziikségleteit.

Az emberek tarsas viselkedése nagyon bonyolult és kormonfont tud lenni. Az olyan
emberek szdmara, akiknek gondjai vannak a mentalis allapotok interpretaldsanak készsé-
gével, mint példaul az autistdknak, a tarsas interakciok kiszamithatatlanok és nagyon ne-
hezen kovethetoek. A kutatasok szerint az autista emberek altalaban a kiszamithatd, jol
elorelathato kornyezetben érik jol magukat (Ferrara, 1980), és élvezik a kiilonb6z6 sza-
mitdgépes rendszerekkel torténd interakciot (Powell, 1996; Murray, 1997; Moor, 1998).
A robotokkal valé interakcié multimodalis jellegli, amely leegyszer(sitett, biztonsagos,
megjosolhatd €s megbizhato kornyezetet nyujthat, ahol az interakciok bonyolultsaga el-
lendrizhetd €s fokozatosan novelhetd.

Az Aurora-projekt azt vizsgalja, hogy a robotokkal végzett egyszer(i utanzasos jatékok
hogyan képesek fejleszteni autista gyermekek korében a tarsas interakcios készségeket,
¢és a robot — a mediator szerepében — hogyan tudja batoritani a tarsakkal (autistakkal és
nem-autistakkal) és feln6ttekkel folytatott interakciot. (4. dbra)

4. dbra. A robot mint medidtor. A bal oldali kép azt mutatja, amint egy autista gyerek (a tavolabb dllo) részt
vesz egy egyszerii utdnzdsos jatékban a robottal, bemutatva képességeit egy mdsik (nem-autista) gyereknek.
A jobb oldali képen a robot kozvetit két autista gyerek kozott, akik egyszerii utdanzdsos jatékban vesznek részt
a robottal.

A kiilonboz6 kutatasokban részt vevd gyerekek életkora 5 és 7 év kozott volt. Iskolai
tandraik valasztottak ki ket a QCA teszt P-skalajan nyujtott teljesitmények alapjan (QCA4,
2003), és még inkabb aszerint, hogy a tanuldknak milyen az egyéni és tarsas fejlodése a
figyelem, illetve a masokkal valé interakcid terén. Még ha a gyerekek eredménye hason-
16 is ezekben a kategdridkban, kiilonbozo viselkedésmintakat produkalhatnak. Az egyik
példaul részt vesz egy felndtt altal iranyitott tevékenységben, de személyre sz016 segitség-
re van sziiksége a figyelmének fenntartdsdhoz. Masikuk részt vehet egyéni foglalatossag-
ban, €s csak gyér érdeklédést mutathat a koriilotte 1évok tevékenysége irant, mig egy har-
madik részt vehet valamilyen munkdban/jatékban egy masik személlyel, €s képes egysze-
rli tevékenységeket a felndtt utan elvégezni.

A kutatasok 101 napig tartottak. Néhany proba 5 percig, néhany 3 percig tartott, kettd
pedig nem sokkal a kezdés utan véget ért, amikor a gyerekek elhagytak a kisérleti szobat
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40, illetve 6 masodperc utan. A probak ideje alatt longitudinalis megismételt mérésekre
kertiilt sor. Nyitott forgatokonyveket terveztiink, nagyfoka szabadsagot adva a gyereknek,
hogy interakcidba lépjen a robottal, amennyiben ezt valasztottak. Ez a megkozelitésmod
elésegitette, hogy megjelenjenek spontan, jatékos interakcidk. A probak soran a gyere-
kek szabadon mozognak egy nagy szobaban, €s szabadon tehetnek, amit csak szeretné-
nek. A kisérlet beallitasa tehat alapvetden jatékos, az autista gyerekeknek ugyanis alap-
vetden nagyon stabil és kiszamithatoé kornyezetre van sziikségiik. Robotat ezért ,,babu
tizemmodban” hasznaltuk, vagyis taviranyitassal miikodtettiik, ahol a kisérletvezet6 fi-
gyeli a gyerek finom mozgasat, és Robota megfeleld végtagjainak és fejének mozgatasa-
val vélaszol.

A robot megjelenésének hatdsa

A kezdeti probak (a gyerek és a tanar egy asztalnal iilnek, 1d. Dautenhahn és Billard,
2002a és 6. dbra) utan a kisérleti szoba berendezése, ahogyan Robotat hasznaltuk, meg-
valtozott az autista gyerekek specialis igényeinek megfelelden. Egy olyan vizsgalatot vé-
geztiink, amelyben a robot elhelyezkedése és megjelenése a legjobban eldsegiti az inter-
akcidt az autista gyerekekkel. Ez a vizsgdlat szembedllitotta egymassal az interakcio ki-
vanatossaga szempontjabol azt a két kisérleti helyzetet, amikor egyszer a robot aranyos
leanybaba volt, masszor pedig egyszer(i ruhaba burkolt baba, jellegtelen arccal, ahogyan
az az 5. dbran lathato. Az eredmény vildgosan jelezte, hogy az autista gyerekek el6szor
szivesebben Iéptek interakcidba az egyszerd, jellegtelen robottal, mint az emberi kinéze-
tivel. (Robins és mtsai, 2004b, 2004c) Erre az eredményre alapozva a robot megjelené-
se a kezdeti ,,csinos” megjelenésbdl atvaltozott ,,robotszerl’” megjelenéssé, amely az
autista gyerekek szamara vonzo.

5. dbra. A robot két kiilonbozé megjelenése — aranyos baba (bal) és egyszerii (jobb). Két gyerek
végtagmozdulat-imitdcios jdtékot jatszik, amelyben a labak, a fej és a kezek is részt vesznek. Ebben a
vizsgalatban Robota tiikorképszeriien utdnozza a mozgast.

A gyerekek reakcidinak kvalitativ bemutatdasa

A longitudinalis vizsgalatbdl szarmazé eredmények azt mutatjak, hogy a Robotaval
vald interakcid szintje 9sszességében (a hosszas nézés és utanzas szempontjabdl) fejlo-
dott az id6 fiiggvényében. (Robinson és mtsai, 2004a) Az eredmények azt is megmutat-
tak, hogy Robota képes kivaltani az autista gyerekek utanzé viselkedését. A videdfelvé-
tel adatainak kvalitativ elemzése €s a gyerekek tevékenységének megfigyelése az inter-
akcios kornyezetben a szocialis készségek és a kommunikativ kompetencia (jabb aspek-
tusait tarta fo6l (utanzas, szerepcsere). Voltak olyan esetek is, amikor a gyerekek nemcsak
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a robottal, hanem a kisérletvezetovel is kapcsolatot teremtettek, a robotot kozvetitéként
felhasznalva. Ezeknek az eseteknek a mélyebb elemzése azt mutatta, hogy a gyerekek va-
loban interakcids készségeket mutattak f6l, és a robot mint kiilonleges targy a felnéttel
kozos figyelem targya volt. (Robins és mtsai, 2004d)

Az adatelemzés folyamataban felbukkant néhany olyan kérdés, amely szintén a kisér-
let korlatait mutatta. [lyen probléma példaul a szocialis elszigeteltség €s sztereotip visel-
kedés, amely gyakran kifejezddik az autista gyerekekben. Ezek a problémak kiemelik az
interakciok tervezésének sziikségességét, és hogy ugy programozzuk a robotokat, hogy
azok tényleg batoritsak a szocialis interakciot és szocialis mediatorra valjanak, és kertil-
jiik el a meglévo sztereotipiak megerdsitését. (Robins és mtsai, 2005a) Az Aurora-projekt
hosszu tavu célja az autista gyerekek gyogyitasa €s oktatdsa robotok segitségével. Min-
denesetre ez a projekt az eddigi segité technologidkon tul kiemeli az ember-robot inter-
akcio értékelésének altalanos problémait is. (Dautenhahn és Werry, 2002)

Az autizmust gyakran betegségek egy spektrumaként kezelik — egy olyan megjelené-
si formanak, amelynek sok valtozata és kiilonb6z06 szintjei vannak. Ez nyilvanvalé volt a
kisérlet idején, mivel minden gyermek masképpen viselkedett a robottal vagy a kisérlet-
vezetOvel €s egymassal szemben is. Volt, aki szivesen megérintette a robot mozgé alkat-
részeit, masok egyszerlien csak megfigyelték. Volt, aki hozzaérintette a robot kiillonb6z6
részeit a sajat teste kiilonb6z06 részeihez, példaul hozzadorzsélte a robot fejét az arcahoz,
vagy hagyta, hogy a robot karja megiisse a mellkasat vagy hasat. Masok nem érintették
meg a robotot, de helyette utanzds jatékot kezdeményeztek vele, minden eldzetes inst-
rukcid nélkiil, mig masok azutan tettek igy, hogy a feliigyeldjiik megmutatott egy ilyen
jatékot, vagy instrukciot kaptak a kisérletvezetdtol. Néhany gyerek a mozgd kezekre
koncentralt, mig masok nyiltan k6zolték, hogy 6k a labakat szeretnék bevonni a jatékba.
A kutatasnak ebben a szakaszaban azon volt a hangsuly, hogy a robot valoban érdekes a
gyerekek szamara, hogy 1étrejon az interakcid, és hogy a robot képes kozvetiteni az in-
terakciot mas emberek felé. A kutatds nem elemezte részletesen azt, hogy a robot mely
részei felelosek a kivaltott reakcidkért.

Az interakciok feltardsanak folyamata harom fazisbol all (Robins és mtsai, 2004a):

1. ismerkedés — a gyerek megismerkedik a robottal, ha akar egyaltalan, de semmiféle
utasitast nem kap sem a tanartol, sem a kisérletvezet6tol;

2. tanulas — amelyben, ha sziikséges, a tanuld instrukciokat kap és/vagy bemutatnak
neki egy egyszer(i utanzasos jatékot a robottal,

3. szabad interakcio — ezeket a fazisokat eredetileg a longitudinalis vizsgalat szamara
terveztiik, ahol a kisérlet megismétlésének hatasait vizsgaltuk, egyénileg. Ez a szekvenci-
alis folyamat hasznosnak bizonyult, és kiilonbdz6 mértékben minden vizsgalatunkban al-
kalmaztuk, azokban is, amelyekben azt figyeltiik, a robot hogyan valik mediatorra két
gyermek kozotti kapesolatban. Ezek részletes kvalitativ elemzése Robins és mtsai (2005b)
munkajaban talalhat6. Ez utdbbi esetben a robot jelentette a kontextust az autista gyermek
szamara, hogy képes legyen kifinomult interakciora a felnéttnek adott valaszaiban €s a ro-
bot mozgasara reagalva. A robot akkor is jo kornyezetet teremtett, amikor Gj mozgasfor-
makat kezdeményeztek, és amikor érintéssel reagaltak. Az eredmények arra is rdmutattak,
hogy egy testi valdsagban létez6 robot elénydsebb, mint egy szamitogépes szimulacio — a
tényleges robottest lehetové tette a test iranyultsdganak megjelenését €s a teljes testmeg-
tapasztalast, amit egy kétdimenzids szamitogép-képernyd aligha nyujthatott volna.

Robota a Pierre és Marie Curie Egyetemen

2003 marciusa 6ta Robota longitudinalis vizsgalatokban szerepelt, amelyeket a Pierre
és Marie Curie Egyetem LaSalpetriere Korhazaban végeztek. Az altalanos cél itt is az
volt, hogy autista gyerekek korében az utanzo viselkedést kivaltd interaktiv gépek hasz-
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nalatat vizsgaljak. (Nadel, 2003) A mai napig ezek a kutatasok kimutattak, hogy az
autista gyerekek, még azok is, akik némak vagy megkésett kognitiv fejlédésiiek, képesek
spontan modon egyszerii és bonyolult, s6t Gjszeri koordinalt tevékenységeket utanozni.
Sét, sokuk képes felismerni, hogy 6t most utdnozzak, €s képes ezt kommunikalni masok-
kal. (Nadel és Butterworth, 1999) A longitudindlis vizsgalatoknak az a célja, hogy ki-
hasznaljuk ezeket a készségeket ara, hogy a gyerekek megtanuljak az oksagi kapcsolatot
a tevékenységiik és masok viselkedése kozott.

Ezekben a vizsgalatokban Robota PocketPC-vel és Flycam kameraval van folszerelve.
A robotot egy algoritmus iranyitja, amely nyomon koveti és tikorképszertien utdnozza a
felhasznal6 kézmozdulatait. (Calinon és Billard, 2003, 6. dbra)

6. dbra. Bal oldalon: Autista gyermek megfigyeli a bemutatot, amelyet az oktatdja az utdnzé mozdulatrdl tart.
Jobb oldalon: Az autista gyermek, akinek szabadsdagdban dll folfedezni a robot viselkedését, néha spontdin
mdédon utdnozza a tandri bemutatét. Ezekben a kisérletekben Robota tiikdrképszeriien utdnozza a felhaszndlo
karmozdulatat, és ezt onmiikodéen a PocketPC és a beépitett kamera biztositja.

A jaték Robotaval két fazisbol épiil f6l. Az elsé fazisban az oktaté szemben il Robo-
taval és bemutatja az utanzoé jatékot, mig a gyermek ezt megfigyeli. A masodik fazisban
a gyermek {il Robotaval szemben. Semmi instrukciét nem kap, igy spontan mddon tudja
utanozni az oktatd viselkedését Robotaval.

Ezek a kutatasok még folyamatban vannak, de az elsédleges eredmények azt mutatjak,
hogy n6 az utanzos jaték interaktivitasa és megértése, ami szamos gyereknél megmutat-
kozik a spontan utanzasban. (7. dbra) Még pontosabban: ketten a tiz gyermek koziil (7
¢és 9 év kozottiek voltak) megértették, hogy az 6 mozdulataik eredetije Robota mozdula-
taiban volt. Ot masik néhany proba utan felismerte, hogy a robot utanozza 6t, ketten vi-
szont kitartoan kisérleteztek azzal, hogy direkt médon mozgassak a robot karjait a keziik-
kel. Ezek a viselkedések a sajat akciok tudatossaganak kiilonbozo fokozatait jelzik. (Rus-
sell, 1996) Robota lehetové teszi, hogy kifejlddjon a sajat tevékenység tudata az ismételt
probak soran. Sét, a ,.jaték” Robotaval arra batoritja a gyerekeket, hogy kifejlodjon a
mozgassorok szandékos kivalasztasa, hogy ezzel kiaknazzak a Robota altal végezhetd
mozgasok repertoarjat. Annak felismerését, hogy Robota utanozza 6ket, mosollyal, ne-
vetéssel, hangadassal és kommunikativ gesztusokkal kisérték a robot felé.

Kovetkeztetések és jovobeli kutatasok

A robot az autista gyerekek szdmara késziilt oktatastechnologiai fejlesztések kozé tar-
tozik. A Robota-projekt csak a szdmos megkozelitésmdd egyike (tobbek kozott az Auro-
ra-projekt is ilyen), amely az autista gyerekek gyogyitasara szolgald robotok potencialis
felhasznalasat kutatja. Robota azzal egésziti ki a hasonl¢ kutatasokat, hogy megvizsgal-
ja az emberi jellemzok és utanzas szerepét a gyerekek interakcidiban. Igéretesek az ilyen
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7. abra. Bal felsétol a bal alsoig: A demonstrdcio alatt né a gyermek érdeklodése a robot irdant. A bemutato
kezdetén a gyerek tipikusan visszahiizodo attitiiddel iil. 14 mdsodperccel késobb, a demonstrdcio végen,
eldremozditotta testét, kozelebb jéve a robothoz, dthatéan nézve rd. Az is ldthato, hogy a gyermek figyelme
elmozdul a robot fel6l a demonstralo felé, kovetve a kézmozgdsdt és annak hatdsdt a robotra. Jobb also:
Amint szabadon jatszhatott a robottal, a gyermek spontdn modon hozott egy babat, hogy az asztalon jdtsszon
vele, dsszehasonlitva Robotdval, bemutatva ezzel, hogy megértette a hasonlosdagot a két targy kozétt. Néhdany
probalkozds utdn utanzos jatékban vett részt a robottal.

kutatasok eredményei, €s megalapozzak a gyerekek sziikségleteinek jobb megértését. Ez
a tudas eldsegiti az ilyen segité robotok technoldgiai fejlesztését.

Robota esetében példaul a kutatdsok elvezettek a korai ,,tolakod6” infravords felépi-
téstdl egy ,,kevésbé tolakodo”, a latvanyra alapozo felépitésig az utanzo jatékok vilaga-
ban. A latvanyra alapozo felépitést jobban toleraltak a gyerekek. Es mivel az eredmények
szerint az arc jellemzoi befolyasoltak a gyerekeket abban, mennyire I€pnek interakcioba,
kifejlesztettiink egy mozgd szemi prototipust, amellyel legkdzelebb majd a szemmozgas
hatasat fogjuk vizsgalni. A Robotaval végzett tovabbi munka célja lehet tobb mozg6 rész
megjelenése a robot fején €s testén, hogy azutan szisztematikusan teszteljiik, melyik ho-
gyan befolyasolja a gyerekek viselkedését. Alapvetd kritérium volt a fejlesztés soran,
hogy megtartsuk Robota esztétikus megjelenését (az eredeti, vonzo, gyerekbarat babahoz
képest), és igy biztositsuk az 6sszehasonlithatdsagot az emberi test jellemzoivel. A jovo-
ben is ez lesz a fejlesztés {6 hajtoereje.

Mivel a kutatas még mindig kezdeti stddiumban van, korai lenne altalanos kévetkez-
tetéseket levonni a robotok oktatastechnoldgiai segitd szerepérol az autizmus és hasonld
zavarok esetében. Az eddigi kutatasok a ,,nem tolakodd” kezel6feliiletek kifejlesztését ta-
mogatjak. Az is kideriilt, hogy a robot kiilsé6 megjelenése (gyermekbarat vagy sem) ha-
tassal van a gyerek fogékonysagara, amellyel részt vesz a kisérletben. Végiil a korai ku-
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tatasok azt is megmutattak, hogy érdemes a robot viselkedését egyetlen viselkedésforma-
ra leszlkiteni, amikor azt autista gyerekek korében teszteljiik. Ez a megszoritas lehetdvé
teszi, hogy a kisérletvezetd jobban kvantifikalja a gyerekek reakcioit egy bizonyos visel-
kedésre, és ez azért is 1ényeges, mert ezek a gyerekek természetszeriileg valtozatos és na-
gyon egyéni reakcidkat adnak a robot viselkedésére. (8)

Jegyzet

(1) A robot elhelyezésekor a kisérletvezetonek kellett
alkalmazkodnia az iskola kijelolt szobajahoz, és nem
valtoztathatta meg a gyerekek altal hasznalt targyak
megszokott elhelyezkedését.

(2) A masodik feltételt nem hasznaltuk ki az itt leirt
kisérletekben. De hosszl tavon az a cél, hogy Robo-
tat egy otthon hasznalhato tarssa, oktatd robotta fej-
lessziik.

(3) A fototaxis az a jelenség, amikor egy él6lény a
fény felé vagy a fénytol ellenkezo iranyba mozog
vagy mozdul.

(4) www.didel.com

(5) Az eszkoz egy membrant tartalmaz, amely elekt-
ronikus ingerre hangot ad ki.

(6) CCD = Charge-Coupled Device

(7) Ebben a jatékban a robot nem azt tanulja meg, ho-
gyan vegyen fol ruhadarabokat, hanem azt, hogyan

segitsen a felhasznalonak abban. Példaul amikor fel-
hasznald elévesz egy trikot, a robot felemeli a két ke-
zét, amikor pedig egy nadragot, akkor a labat.
(8) A Robotaval végzett munkat a Swiss National
Science Foundation tdmogatta a 6200066127 szamua
keretbol, az SNF Professorship programban. Andre
Guignard, az EPFL LASA Laboratory technikusa ter-
vezte Robota mozgathatd szemeit. Jean-Daniel
Nicoud, a DIDEL SA igazgatoja alkotta meg Robota
motorikus részeit. Robota iranyitasat a PC valtozat-
bol PocketPC-re Sylvian Calinon, az EPFL ASL3
részlegének PhD-hallgatdja iiltette at. Translated and
reprinted by permission and courtesy of Audrey Bil-
lard. The article is in press at RESNA Assisstive
Technology Journal.
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Az iskolai sikeresség és a tarsas
inkluzio kapcsolata

Hogyan tud a tandr lehetbéséget nyiijtani a szocidlisan margindlis
helyzetii didkoknak arra, hogy bekapcsolodhassanak az iskolai
munkdba? Hogyan tudja egy tanuldsi nehézséggel kiizdo tanulo
kihaszndlni ezeket a lehetoségeket? Melyek azok az interakcios

helyzetek, ahol a tanuldsi nehézséggel kiizdo6 tanulo is a k6z6sség

értekes tagja lehet?

ve, egyforma szerelésben, b6 nadragban, csikos poldban, hajukat 16farokba kotve

lIéptek be az AFS (Iskolai Alapitvanyok a Sikerességért) osztalyba, majd elmesél-
ték, hogy el6z6 este telefonon egyeztették 6ltozékiiket. Ez a kis torténet elsé hallasra ta-
lan jelentéktelennek tlinik, a kamasz lanyok gyakran tesznek hasonld dolgokat. Csak-
hogy, ha kozelebbrol megnézziik Judy és Andrea osztalyanak etnografiai hatterét, meg-
allapithatjuk, hogy a két serdiil6 ezzel a cselekedetével ujfajta szocidlis és iskolai szerep-
pel azonosult, megvaltoztatva ezzel korabbi szocidlis identitasukat. Andrearol hatodik
osztalyos koraban kideriilt, hogy tehetséges, igy 6 azdta a tehetséges tanulok szaméra
fenntartott osztalyba jart, mig Judy ugyanezen éveket a tanulasi nehézséggel kiizdok osz-
talyaban toltotte. Mégis, az AFS osztaly heterogén kdzegének aktiv tagjaiként, Gjra elhe-
lyezték magukat mint tanuldkat az 0j szocialis térben.

Az AFS programot azért hoztak Iétre az érintett szakemberek, hogy a demografiailag
meglehetdsen valtozatos kdzépiskola didkjai kozott eldsegitsék a szocidlis integraciot, és
ezzel enyhitsék az egyes didkcsoportok kozotti novekvo ellenségeskedést. A programban
a kilencedik évfolyam osszes tanuldja részt vett, igy egy osztalyba keriilhettek olyan, ko-
rabban eltérd képességeik miatt egymastdl elszigetelt gyerekek, mint a tanulasi nehéz-
séggel kiizdok, az atlagos képességli €s a tehetséges tanuldk, valamint az angolt masodik
nyelvként tanulé didkok. Az egytittmiikodésen alapuld tanitasi modszerek, az érdeklddé-
sen alapul6 tananyag mind azt a célt szolgaltak, hogy megtanitsak a tanuloknak, hogyan
lehetnek sikeresek az iskolaban, gatat szabva ezzel a lemorzsolodéasnak.

Etnografusként és alkalmazott nyelvészként magam is részt vettem annak az AFS osz-
talynak az 6rain, amelybe Andrea és Judy jart, és amelyet Jack Hobbs tanitott, aki kutaté-
tarsam abban az interakcios etnografiai kutatd projektben, mely a tagabb keretet adja e
cikkhez. A teljes kutatas arra keresi a valaszt, hogy megvaldsulhatnak-e az AFS program-
ban érintettek korabban ismertetett céljai, tovabba hogy megvaltoztathatdak-e a korabbi
iskolai szegregécio hatasara létrejovo elképzelések az egyes didkok képességeit illetéen.

Az elbézetes etnografiai adatok alapjan elmondhatd, hogy a vizsgalt kozépiskola intéz-
ményi, oktatasi és didkkulturaja mind a tanarokat, mind a tanuldkat felruhazta egyfajta
értékeld és kivalaszto szerepkorrel. A didkok ugy vélték, nemcsak tanaraik értékelik fo-
lyamatosan a teljesitményiiket, hanem az osztalytarsak is itéleteket fogalmaznak meg
egymas teljesitményérdl. Ezt a folyamatot szemléltiik meg kozelebbrdl, amikor eltérd ké-
pességli és intézményi hatterti didkokat stiritettiink egy osztalyba. Az AFS osztaly tanu-
161, tekintet nélkiil arra, honnan j6ttek, kezdetben mind ugy gondoltak, hogy a magasabb
szinten teljesitd tanuldknak joguk van az alacsonyabban teljesitoket értékelni, sét a rosz-
szabb teljesitményt nyujté tanuloknak alkalmazkodniuk kell jobban teljesitd tarsaikhoz.
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A tanulmany megfigyelései szerint a targyalt AFS osztalyban nem maradtak fenn tar-
tésan a fenn emlitett meggy6z6dések. Az inkluziv és exkluziv részvétel, valamint a tanu-
161 képességek szerinti hierarchikus értékelés megszlint. A program olyan szocialis és
tanulmanyi feladathelyzet elé allitotta a didkokat, melynek hatasara felbomlottak a ko-
rabbi szocidlis szerepek. A tanmenet, illetve a valtozatos tanitdsi modszerek lehetdséget
biztositottak mind a magas, mind az alacsony statuszu didkok szamara, hogy megtapasz-
taljak, ok is értékes tagjai a tanulokdzosségnek. A korabban alacsonyabb teljesitmény-
nek cimkézett didkok megtanultak, hogyan vehetnek részt aktivan az 6rai munkaban. A
tanoérai interakciok soran, Jack, a didkok, és a programban részt vevd tanarok lehetdséget
biztositottak a tanulasi nehézséggel kiizdd didkok szamara, hogy elhelyezhessék magu-
kat az osztalykozosségben, s igy sikeriilt megvaltoztatniuk, nemcsak maguk, de osztaly-
tarsaik véleményét is a tanuloi munkahoz kapcsolodo eltérd diakjogokrol.

Elméleti hattér

A tanulmany azon a feltevésen alapul, hogy az iskolai osztaly olyan szubkultura, amely-
ben a didkok a szerint vesznek részt a konstruktiv iskolai miiveltség, valamint tanuléi sze-
repeik felépitésében, hogy eldszor mérlegelik, ki mit, mikor mondhat, hol, kivel, milyen
koriilmények kozott, milyen célbol és milyen kdvetkezménnyel. (Zaharlik és Green,
1991) Kiilonosen fontosnak tartjuk annak megvizsgalasat, milyen kapcsolat van ak6zott,
amit a tanulok mondanak vagy tesznek, mikdzben szert tesznek a k6zos tudasra, €s ako-
z6tt, amilyen poziciot az osztalykozosségben betdltenek. A tanulmany kolcsonds kapceso-
latot tételez fel az adott osztaly tanulasi folyamatai és az ebbdl a szempontbdl 1ényeges
diskurzusai, valamint az interakcidban részt vevo tanuldok szocialis identitasa kozott.

A kutatas fogalmi hatteréiil a James Gee nevéhez fiiz6d6 socioliteracy (tarsadalmi mivelt-
ség) szolgal. (Gee, 1996) Gee Wittgenstein, Bourdieu, Foucault és Hacking munkassagara
épitett allaspontja szerint nyelv és miiveltség egymas alkotéelemei, melyek mint ,,létezési
moédok”, a Diskurzus (D) — nem 6sszekeverendd a diskurzussal (d) — altal valnak elérhet6-
vé. A Diskurzus, mely tarsadalmi poziciokat teremt, egyfajta eszk6z az identitas eléréséhez.

,»A Diskurzus egy tarsadalmilag elfogadott kapcsolat a szimbolikus jelhasznalat, nyelv, miialkotasok,
és a gondolkodas, érzés, hit, megitélés, tovabba az ember azon cselekedetei kozott, melyek altal egy tar-
sadalmilag elfogadott csoport vagy ,halozat” tagjaként azonosithatja magat, illetve kifejezheti, hogy a
tarsadalom szamara jelentds »szerepet« tolt be”. (Gee, 1996, 131.)

Az AFS programban részt vevo tanulok olyan iskolai feladatokat oldottak meg, ame-
lyeket a tanarok és a jo teljesitményt nyujté didkok, azaz az iskola erre f6ljogositott tag-
jai az iskolai miveltség szempontjabol fontosnak tartottak. Ahhoz, hogy a tanuldk az
AFS osztaly szubkulturajanak értékes tagjaiva valhassanak, aktivan részt kellett venniiik
a k6z6s munkaban, hasznalniuk kellett a nyelvet, cselekedniiik kellett, kiilonb6z6 pro-
duktumokat kellett késziteniiik. Az alacsonyan teljesit6 tanuloknak, igy a tanulasi nehéz-
séggel kiizd6knek is be kellett kapcsolddniuk az osztaly-diskurzusba, mely Gee megfo-
galmazasa szerint ,,0sszefliggd, értelmes nyelvegységek”-bdl all. (Gee, 1996, 127.)

A tanulmany szempontjabdl az osztalytermi diskurzus harom, egymassal szorosan dsz-
szefliggd dimenzidja relevans. Az els6 dimenzid szerint az osztalytermi parbeszéd egy-
fajta iskolai kddrendszer, melynek elsddleges feladata az iskolai miiveltség elsajatitasa.
(Street, 1996) Ahhoz, hogy minden didk bekapcsolddhasson a diskurzusba ¢€s elsajatit-
hassa a kddrendszert, sziikség van a tanar kozvetitd szerepére. (Lin, 1993) A mésodik di-
menzid értelmében az osztalytermi diskurzus az interakcié egy formaja, mely altal 1étre-
jon a k6zos tudas. (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992a; Brilliant-Mills,
1993) Ahhoz, hogy a tanuldk élni tudjanak a tanulasi lehetéségekkel, meg kell tanulniuk
megérteni, bekapcsolodni és hasznositani a diskurzust. (Goffinan, 1974; Duranti és
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Goodwin, 1992; Floriani, 1993) Harmadszor, a diskurzus maga is kdzvetit az egyén és
masok megkiilonboztetésében. (Bakhtin, 1986; Todorov, 1984; Gee, 1996) Vegyiink egy
példat: az iskolai kodrendszert az egyén arra is hasznalhatja, hogy elhelyezze magat a ha-
talmi hierarchidban azaltal, hogy felismeri, bekapcsolodik €s tanul az interakcids helyze-
tekbol, hogy megfelelden teljesitsen.

Ha ebbdl a perspektivabdl kozelitjiik meg, az iskolai miiveltség nem maés, mint az is-
kolai kddrendszer, a szabalyok és a tudashoz vezetd Ut ismerete. A tanuld akkor muvelt,
ha tudja, hogyan fogjon hozza egy anyag feldolgozasahoz. E szerint a nézet szerint, a ta-
nar kapudr ¢€s iranyito, feladata, hogy minden tanul6 szamara lehetdséget nyujtson a dis-
kurzusban valo részvételre, a gyakorlasra, kiillonb6z6 szerepek kiprobalasara, a tarsadal-
mi megbecstilés kivivasara. (Tuyay, Jennings és Dixon, 1995)

Adatfelvételi és elemzési modszerek

Az AFS programot azeért hozidk
letre az érintett szakemberek,
hogy a demogridfiailag meglehe-
t6sen vdltozatos koézépiskola di-
dkjai kozott elosegitsék a szocid-
lis integrdciot, és ezzel enyhitsék

A vizsgalt kozépiskolat hat évvel a na-
gyobb Iélegzetl kutatas kezdete eldtt ismer-
tem meg, amikor szakfeliigyeldként tanarje-
16ltek orait figyeltem. A kutatds soran min-
den AFS o6ran részt vettem megfigyeloként
és résztvevoként, jegyzokonyveket, video-
felvételeket, formalis és informalis interjukat

az egyes didkcsoportok kézétti
novekvo ellenségeskedeést. A
programban a kilencedik éyfo-
lyam ésszes tanuloja részt vett,
igy egy osztdlyba kertilhettek
olyan, kordbban eltéro képesse-
geik miatt egymdstol elszigetelt
gyerekek, mint a tanuldsi nehéz-
séggel kiizdok, az dtlagos képes-
ségtl és a tehetséges tanulok, va-
lamint az angolt mdsodik nyelv-
ként tanulo didkok.

készitettem mind a tanarral, mind a didkok-
kal. (Zaharlik és Green, 1991) Jack Hobbs és
én minden anyagot 6sszegyUjtottiink, amit a
tanulok készitettek, és beszereztiik a diakok
korabbi iskolai teljesitményérdl szold dsszes
hivatalos feljegyzést is. Ezen kiviil részt vet-
tem mas osztalyok AFS o6rdin, latogattam kii-
16nb6z06 tantargyak ordit is, ott voltam a ta-
nari értekezleteken és az egyéb iskolai ren-
dezvényeken. Az AFS tanarok felkérésére,
veliik egyiitt prezentaltam a kutatas eredmé-
nyeit az iskola és az orszag tanarai elott, va-
lamint a California English olvaséi szdmara.
(Hobbs és Rex, 1996)

Az adatok feldolgozasahoz Spradley

(1980) kognitiv etnografiai modszerét, vala-
mint a Green és Wallat (1981) -féle diskur-
zuselemzés egyik valtozatat alkalmaztam. A kutatas alatt felmeriilé kérdésekhez az allan-
d6é 0Osszehasonlitds modszerét (constant comparative method) hasznaltuk (Corbin és
Strauss, 1999), és ezzel a modszerrel alkottunk elméletet az osztalytermi tevékenység
tobbszoros atirasaibol (multiple transcription). (Ochs, 1979) Igy valt 1athatéva, hogy mi-
lyen mintazatai vannak az iskolai miiveltséghez k6t6d6 diskurzusnak az osztaly tagjai sza-
mara. (Santa Barbara Classroom Discourse Group, 1992a; Lin, 1993) A mindennapi is-
kolai tevékenységet is diskurzus-egységként kezeltem, igy az iskolai események, valamint
a tanuldk teljesitménye kozotti intertextualis (Bloome és Egan-Robertson, 1993; Santa
Barbara Classroom Discourse Group, 1992b) és interkontextudlis (Floriani, 1993) kap-
csolat is elemezhetové valt. A gyakorisag, a sorrend, a teljesitmény és az események ko-
z6tti kapesolat, valamint kulturalis jelentésiik alapjan a tanulmany szempontjabol jelents
diskurzus-interakciokon elemzéseket végeztem.
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Példaul azok a diskurzus-részletek, amelyeket hamarosan részletesen is bemutatok, az-
altal valtak értelmezhetdvé, hogy feltartam az osztaly diskurzusaiban az iskolai miiveltség
1étrejottéhez sziikséges gondolkodasi folyamatokat. (Toulmin, 1972) Az elemzés soran a
gondolkodast kifejezd iskolai nyelvet vizsgaltam. Minden egyes nyelvi kifejezésre
Spradley (1980) szemantikai elemzését alkalmaztam, hogy feltarjam az interakcios szitua-
ciokban fellelheté gondolkodasi folyamatokat. Az egyik ilyen nyelvi egység a ,,valodi” kér-
dés volt, amelyet a tanar a nyolcadik oktatasi napon vezetett be, amikor azt kérte a diakok-
tdl, olyan kérdéseket fogalmazzanak meg, amelyek elobbre viszik ket az adott téma mé-
lyebb megértésében. Az intertextualis és interkontextualis elemzés ravilagitott arra, hogy ez
a mddszer, azaz kérdések hasznalata a megértés segitésére mar az oktatas elsd napjatol fog-
va jelen volt az osztaly interakcios folyamataiban. S6t, a késobbi elemzések arra is fényt
deritettek, hogy a ,,valédi” kérdések fontos szerepet jatszottak mas olyan iskolai feladat si-
keres megoldasaban is, mint az oknyomozo riport vagy az interji. (Green és Meyer, 1991)

A nyelvi kifejezések elemzése mellett leirtam, milyen iskolai feladatokat végeztek az
AFS osztaly tanuldi. (Green és Meyer, 1991) Tizennégy, egymassal 6sszefliggd tevékeny-
séget talaltam, melyek segitségével elemezhet6k a tanitasi-tanulasi folyamat interakcioi,
és igy kovetkeztetések fogalmazhatok meg az iskolai mtiveltséget, valamint a kompetens
megnyilvanulasokat illetéen. (Heras, 1993) Minden egyes feladaton beliil megvizsgal-
tam a didkok altal készitett anyagokat (hazi feladatokat, szabad fogalmazasokat, tesztla-
pokat) abbol a perspektivabdl, hogy a tanar és a didkok szerint mi szamit kompetens és
kevésbé kompetens megnyilvanulasnak. Tovabba mind a tizennégy tevékenységi koron
beliil elemeztem azokat a szokasos iskolai folyamatokat, melyek mindegyik korben eld-
fordultak (tervezés, oktatds, informaciogytijtés stb.). Ez tette lehetdvé, hogy feltarjam
azon szocialis szabalyokat, melyek a megértéshez vezetnek.

A videodfelvételekrdl kivalasztottam a jelentséggel bird interakcidkat (Mitchell, 1984)
és intonacios lizenetegységekbe kodoltam oket. (Ochs, 1979; Gumperz, 1992) Ezzel a
modszerrel az egyes személyek megnyilvanuldsai targyhoz tartozo interakcios szekven-
cidkként jelennek meg. (Green és Wallat, 1981) Ez a médszer feltarja az egyéni és
egyének kozotti parbeszéd-megnyilvanulasokat és ezek egymashoz kapcsolddasat.

Eredmények

A kovetkezd két interakcids helyzet kitlinben szemlélteti, ahogy Judyt, a tanulasi ne-
hézséggel kiizd6 tanulot Jack €s az osztalytarsak hozzasegitik ahhoz, hogy kompetens di-
aknak érezhesse magéat egy iskolai feladatban, a ,,genuine” kérdésfeltevésben.

Mindez a nyolcadik tanitasi napon tortént, amikor az osztaly a tarsadalomtudomannyal
foglalkozott. A diakok videdfilmeket néztek az illegalis bevandorlasrol, az iskolai deszeg-
regaciorol, a mellrakrdl és a haiti politikai helyzetr6l. A diakok feladata a ,,valodi” (gen-
uine) kérdésfeltevés volt. Jack minden egyes torténet utan megallitotta a videot, sszefog-
lalta a latottakat, és arra biztatta a tanulokat, hogy osszak meg az osztallyal kérdéseiket.

Az atirt glossza elején Jack korvonalazza a feladatot: ,halljunk néhany kérdést, ami
eszetekbe jutott” (001)... ,,halljunk néhany kérdést” (007). Ezzel a mondattal Jack bemu-
tatta, mi a feladat és mik az elvarasai.

Jack onkénteseket kért, akik felteszik kérdéseiket, ami a tanitasi-tanulasi folyamat 6t
szakasza koziil (tervezés, oktatas, felépités, bemutatas, informaciogyiijtés) a negyedik, a
bemutatas szakaszat vezeti be. A tervezés szakaszaban a tanar ismerteti a feladat céljat,
azaz felvazolja, mit kell tenniiik a didkoknak: ,,nem azt szeretném, ha vitdznank, vagy el-
beszélgetnénk a latottakrdl/felmeriilt néhany vitas kérdés is/minddssze néhany kérdést
szeretnék hallani” (004—07). Azzal, hogy a tanar meghatarozta a feladat céljat, kérvona-
lazta, mit var el a tanuloktdl, egyértelmiivé tette a didkok szamara, milyen paraméterek
szerint értékeli a feladat elvégzésében nytjtott teljesitményiiket.
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Az els6 tanuld, aki 6nként felszolalt, Andrea, a tehetséges tanulo volt, aki ugy vezette
fel (genuine) kérdését, mint olyan kérdést, amelyen elgondolkozott (010-014). Jack egy
,OK”-val valaszolt (015), amivel jelezte Andreanak, hogy kérdése helyénvalo, végrehaj-
totta a feladatot. Ezzel a kérdéssel a tehetséges tanuld mintat adott az osztaly tobbi tanu-
l16janak, hogy mi a feladat, mit var el a tanar. Ez mar tobb mint elég informacié ahhoz,
hogy az osztalytarsak meghatarozhassak, mi a szerepiik a feladatban.

Els8 rész #1 (001-0015)

halljunk néhany kérdést, ami eszetekbe jutott

uhm

ki szeretné felolvasni a kérdését

nem azt szeretném, ha vitaznank, vagy elbeszélgetnénk a latottakrol
felmeriilt néhany vitas kérdés is

minddssze néhany kérdést szeretnék hallani

008 egy tehetséges tanuld jelentkezik

009 T (tanar) igen

010 A (Andrea) arra lennék kivancsi, hany embert

011 utasitanak ki

012 ugy értem

013 azt sugalljak, rengeteg ember jon at a hataron

014 kivancsi vagyok, a hatarérség mennyire hatékonyan végzi a munkéjat jelenleg
015 T ok

Ekkor Judy, a tanuldsi nehézséggel kiizdo didk jelentkezett, és a tanar felszdlitotta
(016-017). Judy ugy gondolta, megértette, mi a feladat, és kész volt bekapcsolddni a dis-
kurzusba. Els6 cselekedetével — a jelentkezéssel (016) — utanozta Andreat (019). Maso-
dik megmozdulasa az volt, hogy megkérdezte a tanart, feltehet-e egy kérdést (019), amit
sokféle modon értelmezhetiink. Judy kérdése lehet egy egyszert ellen6rzd kérdés. Ez a
feladat? Felolvassuk a ,,valodi” kérdéseket? A kérdés ugyanakkor engedélykérésként is
felfoghato. Judy engedélyt kér a tanart6l mint kapudrtdl, hogy az osztaly interakcios po-
rondjara Iépjen. Talan ugy értette, elmondhatom most a kérdésemet? J6hetek most én?
Mindezek mellett Judy azt is kérdezhette, hogy egy tanulasi nehézséggel kiizdo tanulo-
nak joga van-e részt venni az interakcidban, vagy ez a feladat csak mas didkoknak sz61?
Azaltal, hogy Jack igennel valaszolt, megadta a lehetdséget nemcsak Judy-nak, de a tob-
bi tanuldnak is, hogy csatlakozzon a diskurzushoz. Judy-nak, egy tanulasi nehézséggel
kiizd6 tanulonak igenis joga van felszolalnia a tanitdsi 6ran, és értékes modon hozzaja-
rulnia a feladat sikeres megoldasahoz. Egyszoval, a tanar igenld valaszaval lehetoséget
adott egy tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldnak a felszolalasra.

Elsé rész #2 (016-020)

0l6 (egy tanulasi nehézséggel kiizd6 tanul6 jelentkezik)
017 T igen

018 Judy

019 J (Judy) feltehetek egy kérdést

020 T természetesen

A kovetkezd interakciés mozzanat soran Judy feltette kérdését, melyre Jack mashogy
reagalt, mint Andrea kérdésére. Amikor a tanar korabban egy OK-val felelt Andrea kér-
désére, egyértelmiivé tette, hogy megértette a kérdést, és az megfelelt az elvarasainak. A
Judy kérdését targyald interju soran, Jack elmesélte nekem, hogy eldszor nem értette
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pontosan Judy kérdését, ezért kérdd hangsullyal megfogalmazott egy mondatot, amely,
ugy gondolta, kifejezi Judy kérdését, ,ha valaki blincselekményt kévet el ebben az or-
szagban” (037). A megismételt kérdést Judy sajat kérdése els6 tagmondataként kezelte,
¢és tovabb folytatta ,ha valaki blincselekményt kovet el ebben az orszagban... és nem
amerikai allampolgar/ legalisan van itt/ rab/ mit tesznek vele/kitoloncoljak” (037-042).

Azzal, hogy Judy a tanar pontositd kérdésére épitette sajat kérdését, felismerte, hogy eb-
ben az osztalyban, ezzel a tanarral, ezekkel az osztalytarsakkal igy vehet részt az iskolai
munkaban. Ha a tanar (vagy egy osztalytars) elsdre nem érti a kérdésedet, megismétli, amit
megértett beldle és te befejezheted a mondatot, vagy elmagyarazhatod, mire gondolsz.

Ebben az interakcioban Jack a hallgato szerepét vette fel, aki megprobalja megérteni a
beszéld lizenetét és ezzel egy masodik lehetdséget adott Judynak arra, hogy 6nallo agens-
ként megfogalmazza az lizenetét. Az osztaly tobbi tanuldja szamdra Jack iizenete a ko-
vetkez6 volt: Judy tudja, mit szeretne mondani, értékes mondanivaldja van az osztaly
szamara a feladat megoldasa szempontjabdl, minddssze egy kis segitségre és egy maso-
dik lehet6ségre van sziiksége.

Elsé rész #3 (021-042)

021 J ok

022 mi a helyzet a bevandorlokkal

023 uhm

024 ha megtalalnak

025 és

026 uhm

027 mint amikor Xxxx

028 ha elkapnak a hatar amerikai oldalan
029 és uhm

030 és elkovetsz valami torvényellenes dolgot
031 vagy valamit

032 visszakiildhetnek

033 becsukhatnak

034 mit tesznek veled

035 bortonbe zarhatnak

036 vagy mit tesznek

037 T ha valaki blincselekményt kévet el ebben az orszagban
038 J és nem amerikai allampolgar

039 legalisan van itt

040 itt van bortonben

041 mit tesznek vele

042 kitoloncoljak

Jack valasza Judy atfogalmazott kérdésére a kovetkezd volt: ,,ez egy jo kérdés” (043),
amellyel az osztaly nyilvanossaga el6tt elismerte a kérdezd kompetencidjat. Andrea kér-
dése ,,OK” volt, Judy kérdése viszont ,,j6”. Ezzel a tanar valtoztatott a hagyomanyokon,
hiszen &ltaldban a jol teljesitd tanuldk kérdéseit illetik a ,,j0” elismeréssel, a rosszabbul
teljesitok kérdéseit az okéval, mivel a tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldk kérdései gyak-
ran nem kielégitok.

Ezutan a tanar Judy kérdésének megvalaszolasdhoz Lydia segitségét kérte: ,,tudod a
valaszt/ mit tesznek a hatésagok ilyen esetekben/ birdsag elé viszik a blincselekményt eb-
ben az orszagban” (046—048), amivel Gjra megerdsitette, hogy a kérdésnek helye van a
feladatmegoldasban. Lydia kétnyelvii mexikoi emigrans, aki jol informaltsagarol tett ta-
nubizonysagot, amikor korabban szenvedélyesen beszélt a Kaliforniaba bevandorolt me-
xikoéiak helyzetérol. Késébb oknyomozd riportot irt az illegalis bevandorlokrdl sz6l6 ka-
liforniai rendeletrdl, mely azt javasolta, hogy az iskolakban is nyomozzanak illegélis be-
vandorlok utan.
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Azzal, hogy Lydidhoz iranyitotta Judy kérdését, a tanar megvaltoztatta a feladat sza-
balyait — ,,halljunk néhany kérdést” (007). Mindezt azért tette, mert felismerte, ez kitind
lehetdség Judy szamara, hogy mindenki elismerje, és igy 6 maga kompetens tanuldi sze-
repkorbe kerlilhessen. Judy nemcsak olyan kérdést tett fel, amelyik megérdemli a valaszt,
de oly mddon tette fel a kérdést, hogy azt az osztaly tobbi tanuldja is megértette. Ez a tar-
sas interakcio lehetdséget adott arra, hogy Judy megértse, mi a ,,genuine” kérdés, hogyan
kell bekapcsoldodni az iskolai feladatmegoldas folyamataba, és hogy megtapasztalhassa,
6 is lehet sikeres tanulé.

Jack Lydia valaszara — , igen/kitoloncoljak” (049-050) — és sajat tudasara (egy hatar-
Or baratjatdl szarmazott az informacid) épitett a kérdés megvalaszolasaban (053-078),
majd Lydia kozbeszdélasdval nyomatékot adott annak (079). Egy osztalytars €s a tanar
egylitt valaszolta meg Judy kérdését, azaz az eredi szabalyokat feladva, az osztaly Judy
kérdésének kapcsan elbeszélgetett a témardl. A szocialis interakcidban részt vevo felek
teljesitményei hataroztak meg, kinek van joga a hasznos tudas felépitéséhez, illetve, hogy
mi szamit hasznos tudasnak. Ebben az interakcioban Judy, akinek képességeit az altala
feltett kérdés alapjan itélték meg osztalytarsai, egy ujfajta, mas, heterogén osztalyokban
korabban nem tapasztalt, tanul6i szerepkore keriilt.

Els6 rész #4 (043-079)

043 T ez egy jo kérdés

044 ez egy jo kérdés lenne

045 azt hiszem kitoloncolnak

046 (Lydiahoz) tudod a vélaszt

047 mit csinalnanak

048 birésag elé allitanak 6ket ebben az orszagban biincselekmény miatt

049 L igen

050 ezt tennék

051 T igen

052 ha nem kovetsz el biincselekményt

053 van egy baratom, aki San Diego-ban dolgozik hatarérként
054 és uhm

055 sok ember azért j6n ide, hogy dolgozzon

056 tudjatok

057 és uhm

058 azért jonnek ide, mert itt sokkal tobb pénzt tudnak keresni
059 mint a hataron tal

060 szoval azért jonnek az allamokba, hogy talaljanak valami munkat
061 és

062 a legtobb esetben igy tesznek

063 6k

064 ez olyan, mint a fogdcska

065 mert az emberek mindig jonni fognak

066 és nem felfegyverkezve jonnek

067 a legtobbjiik nem erdszakos szandékkal jon

068 csak munkat keresnek

069 igy

070 6k

071 amikor elkapjak Oket, egyszeriien hazamennek

072 ok elkaptal

073 olyan, mint egy futballmeccs

074 (Lydia és a tobbiek nevetnek)

075 van ez a hatar

076 az emberek buszra szallnak és visszamennek, a hataron talra
077 és késobb egyszerlien visszajonnek

078 és megprobalnak

079 L (kdzbeszdl) ujra és Ujra megprobaljak
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A kovetkez6 interakcio-részletben, mely réviddel azutan volt hallhatd, hogy egy didk
feltette ,,valodi” kérdését egy kovetkezo videofilm-részlet kapesan, Judy jra szot kért,
abbdl a célbdl, hogy megértse a tanuld altal feltett kérdést. Mig az elsd alkalommal Judy
az iskolai miiveltségrol vald tudasat a nyilvanossag eldtt bizonyitotta, azzal, hogy a tanar
elfogadta kérdését, és megerdsitette abban, hogy megértette a feladatot, ebben az esetben
a tandr és sajat tevékenysége sziikséges ahhoz, hogy képes legyen felvenni a kérdez6 sze-
repét, és igy 0j tudast hozzon létre.

Jack ujabb onkénteseket kért, hogy tegyék fel kérdéseiket az iskolai deszegregacioval kap-
csolatban: ,,mi a helyzet az iskolai deszegregacioval/ van valakinek ezzel kapcsolatos kérdé-
se” (116-117). Ekkor Jonathan (egy azsiai, de az angolt mint masodik nyelvet folyékonyan
¢s jol beszE16 tanuld) jelentkezett, és megkérdezte, milyen alapon kiilonitették el az egyes osz-
talyokat a riportban, iskolai teljesitmény szerint vagy faji alapon (121-125). Jack j6 kérdés-
nek mindsitette Jonathan mondatat (132). Majd Andrea, a tehetséges tanul6 azt kérdezte, van-
e valamilyen teszt, amelynek segitségével kivalasztjak, ki melyik osztalyba kertiljon (135). A
tanar atformalta kicsit Andrea kérdését, és megkérdezte: ,,meg kell irnod valamilyen tesztet,
ahhoz hogy bekertilhess / vagy csak ugy kivalogatjak az embereket/valogatnak/ vagy maguk
a gyerekek donthetik el, melyik osztalyba szeretnének jarni” (136—140).

Ezzel a tettével a tanar kitlintette a nyilvanossag figyelmével Andreét, és elismerte kér-
dezd tehetségét. Ebben az osztalyban a szocialisan marginalis helyzetd diakoknak gy ta-
nitottak meg, hogyan lehetnek a csoport teljes jogl tagjai, hogy kdzben a tehetséges ta-
nulokat sem szoritottak hattérbe a tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldk javara. Mind a tan-
anyag, mind a kiilonb6z6 tanitasi modszerek, s6t még a diskurzus szabalyai is szereplés-
re biztattak a tehetséges tanulokat éppugy, mint a tobbi tanuldt.

Masodik rész #1 (116-140)

116 T mia helyzet az iskolai deszegracioval

117 van valakinek ezzel kapcsolatos kérdése

118 (Jonathan jelentkezik)

119 T igen

120 Jonathan

121 J  az osztalyokat tanulmanyi eredmény szempontjabol hataroztak meg
122 tanulmanyi alapon

123 vagy csak ugy

124 példaul faji alapon

125 nem ugy ahogy csinaltak

126 T ok

127 szoval

128 iskolai teljesitmény alapjan kiilonitik el a diakokat
129 vagy faji alapon

130 vagy valami mas mérce szerint

131 ok

132 j6 kérdés

133 (Andrea jelentkezik)

134 T igen

135 A amasik kérdésem az, hogy van-e valamilyen teszt, amely segitségével eldontik, ki melyik
osztalyba keriil

136 T ok

137 igen, meg kell irnod valamilyen tesztet, ahhoz hogy bekeriilhess

138 vagy csak ugy kivalogatjak az embereket

139 valogatnak

140 vagy maguk a gyerekek donthetik el, melyik osztalyba szeretnének jarni
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A fent leirt diskurzust kévetden Judy ismét felszolalt, és azt mondta ,,én mindig azt hit-
tem, hogy a tanarok dontik el” (141). Mivel Jack nem hallotta Judy kommentarjat, egy
,»huh”-val valaszolt (142), mire a lany megismételte a mondatot hangosabban (143). Judy
felszdlalasa arra utal, hogy felismerte, Jonathan, Andrea és a tanar tudnak valamit az iskolai
szelekcidrdl, amit 6 nem tud, ezért bekapcsolodott az interakcioba, elmondta, 6 mit gondolt
eddig a folyamatrol, hogy 6 is osztozhasson a k6zos tuddsban. Jack helyt adott Judy kom-
mentarjanak, és ezzel nemcsak elismerte a tanuld jogat az interakcioban vald részvételhez,
de teret biztositott neki felszolalasa folytatasara is. Judy folytatta is: ,,de til sokan vannak/te-
hat hogy csinaljak/példaul, eldontik, hogy mi mind erre az o6rara kell jarjunk” (146—-148).

Jonathan, Andrea és Judy kérdései jol példazzak a tanuldk eltérd szocidlis tapasztala-
tait, valamint az iskolaztatas folyamatardl sz616 szubjektiv véleményiiket. Jonathan kér-
dése arra utal, hogy kivancsi volt, az egyének faji hovatartozasa befolyasolja-e azt, mi-
lyen évfolyamba soroljak be 6ket. Andreat az érdekelte, milyen tesztek segitségével mé-
rik a tanuldk teljesitményét, ami meritokratikus vilagfelfogasra utal. Ha kozelebbrol
megnézziik, azt lathatjuk, hogy a tanulok kérdései 6sszhangban allnak intézményi iden-
titasukkal és az iskolai hierarchiaban bet6ltott pozicidjukkal. Jonathant az atlagos tanuld
cimkéjével lattak el, igy 6 nem juthatott be a tehetséges tanulok szamara fenntartott 6rak-
ra. Nem gy Andrea, akit hatodik osztalyos kordban tehetséges tanuléként azonositottak.
Judy, akit tanulasi zavarai miatt kiemeltek az atlagos osztalybol, és specialis orakat lato-
gatott mas tanulasi nehézséggel kiizd6é diaktarsaval egyiitt, kivancsi volt, hogyan kertil-
hetett be ebbe a sokszinli AFS osztalyba.

Masodik rész #2 (141-148)

141 J én mindig azt hittem, hogy a tanarok dontik el

142 T huh

143 ] én mindig azt hittem, a tanarok dontik el, ki milyen osztalyba jarhat

144 T huh

145 igen

146 ] de tul sokan vannak

147 tehat hogy csinaljak

148 példaul, eldontik, hogy mi mind erre az érara kell jarjunk

Ebben az interakcidban Jack Judy felfedezésére épitett (147-148), azaz hogy valdszi-
nilileg nem a tanarok dontenek a tanulok sorsardl, mint ahogy azt a lany korabban gon-
dolta: ,,igen/altalaban nem a tanarok dontenek” (150). Viccesen megjegyezte, hogy ha
rajta mulott volna, 6 az Osszes jelenlévd tanuldt bevalogatta volna az AFS osztalyba
(153-154). Ez a vidam megjegyzés nagy deriiltséget valtott ki a didkokbol, és kdnnye-
debb hangulatot varazsolt egy komoly téma megvitatasdhoz. Mindemellett Jack nem
hagyta megvalaszolatlanul Judy kérdését, €s elmagyarazta, hogy a vizsgalt kozépiskola-
ban szamitogép sorsolta ki, melyik diak melyik osztalyba keriiljon, illetve néhany orara
a korabbi teljesitmény alapjan lehetett bejutni. Azaz a szamitégép véletlenszeriien sorsol,
hacsak nem programozzak be arra, hogy bizonyos szempontok, példaul a korabbi iskolai
teljesitmény szerint sorsoljon.

Masodik rész #3 (149-155)
149 T igen

150 altaldban nem a tanarok dontenek
151 legalabbis ebben az iskoldban nem én dontéttem
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152 nem kellett egyesével kivalogatnom titeket az §sszes tanuld koziil

153 pedig ha lett volna ra lehetéségem, biztos mindegyikdtoket bevalogatlak
154 természetesen

155 (az osztaly nevet)

Ekkor azonban Jack gy érezte, kozbeszdlasaval érvénytelenitette Andrea és Jonathan
kérdését, és talsagosan besziikitette a témaval kapcsolatban felmeriil6 tanul6i kérdések
lehetdségét, ezért megprdbalta Gj mederbe terelni a diskurzust, és a kivalogatasi folyamat
hatasair6l kezdett beszélni. Ha egy osztalyba kizardlag lassan olvaséd tanulok jarnak,
vagy a kiilonb6z6 etnikumu didkok egymastol elszeparalva tanulnak egy soketnikum? is-
koldban, ,,azt kérdezhetnétek/mi folyik itt” (171-172). A tandr ezzel a didkok kérdései
mogott rejloé lizenetre utalt: ,,ahogy ti is mondtatok/ki valaszt/ki donti el, hogy igy le-
gyen” (173-175).

A nézbpontvaltassal Jack arra 6sztondzte a tanuldkat, hogy jabb és 0jabb kérdéseket
tegyenek fel, elokészitette a terepet a hazi feladat megbeszéléséhez, tovabba segitett a di-
akoknak annak tisztazasaban, mi a feladata egy sikeres tanulénak. Ezutan ujabb filmeket
néztek meg, Gjabb kérdéseket tettek fel, ami — a hazi feladattal egyiitt — a ,,genuine” kér-
dezés technikdjat volt hivatott megtanitani. Ezzel pedig hosszl tava céljai voltak a tanar-
nak: a ,,genuine” kérdés a kritikus gondolkodas és a problémamegoldas alapja, amely
nélkiilozhetetlen minden iskolai és iskolan kiviili feladat sikeres elvégzéshez. Ratermett
didknak lenni azt jelenti, hogy képes vagy a kérdésfeltevésre.

Masodik rész #4 (156—189)

156 T de

157 tudjatok

158 altalaban a szamitogép donti el, ki melyik osztalyba keriil
159 de egyes esetekben

160 ahogy Jonathan is mondta

161 a korabbi iskolai teljesitmény dont

162 meg hasonlé dolgok

163 szoval

164 ugy tiinik

165 az ember eldontheti

166 az 0sszes lassan olvaso tanulo ebbe az osztalyba jarjon
167 de ha elmentek egy olyan iskoldba

168 ahol az 6sszes afro-amerikai tanul6 egy osztalyba jar
169 és az Osszes fehér tanuld egy masikba

170 feltehetnétek a kérdést

171 hogy mi folyik itt

172 mint ahogy ti is mondtatok

173 ki valaszt

174 ki donti el, hogy igy legyen

175 tudjatok

176 (a tanar felemeli a hangjat és hangtonust valt) ok

177 azt szeretném, ha folytatnank

178 és

179 gondolkodjatok tovabb

180 szeretném, ha megnéznétek a hiradot

181 és szeretném, ha kérdéseket irnatok a hirekkel kapcsolatban
182 ide a tablara

183 a hazi feladat pedig

184 a hazi feladat pedig, hogy irjatok kérdéseket

185 nézzétek meg a ma esti hiradot

186 és gondolkozzatok

187 ma lattunk néhany videofilmet

188 ez az utolso, ami Haitir6l szolt, a ma reggeli hiradoban volt
189 ok
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Kovetkeztetések

A fenn bemutatott elemzés kisérletet tesz arra, hogy bemutassa, meg lehet valtoztatni
a didkokban kialakult véleményeket arra nézve, hogy kinek van joga részt venni az isko-
lai tudas megkonstrualasaban. A hagyomanyos hierarchikus modszer helyett az iskolai
eredményre épitve az AFS program szocialis interakciok segitségével, interaktiv modsze-
rekre alapozva osztalykozosségbe integralta a kiilonboz6 képességli didkokat. Az AFS
osztalyban a ratermettség a jo pillanatban torténd felszolalast, a tanuldsi vagyat, valamint
a tanar ¢s az ligyesebb didkok altal modellalt diskurzus-mintak hasznalatat jelentette. Te-
hat a ratermettség kérdése 1j szocialis definicidt kapott, melyet a tanuldk és a tanar egyitt
alkottak meg. A valamire valo képesség cimkéjét minden egyes tanuldnak sajat értékes
munkajaval kellett kiérdemelnie.

Az AFS osztaly eredményei megoldasi mdodot kinalnak az amerikai iskolarendszer sza-
mara, melyben egyre nagyobb problémat
okoz a tanulasi nehézséggel kiizd6 tanulok
novekvo szama. A remény, hogy a tendencia
megfordul, kiilondsen, amidta az 1975-6s
specialis pedagdgiai igényli tanuldkrdl sz6lo
torvény (Education for All Handicapped
Children Act) eldirta az integraciot, csokkent

A sikeres integrdcio szempontjd-
bol kulcsfontossdgii a tanulok
kozotti interakcio iranyitdsa, a

tananyag tartalma és a tanulds

modja kézotti kapcsolat. A tanu-
lasi nehézséggel kiizd6 tanulok
ugy juthatnak egyenlo esélyek-
hez az oktatdsban, ha sajdt osz-
talyuk tagjaiként részt vehetnek
az oktatdsi folyamatban, azaz
bizonyithatjak rdatermettségtiket.
Igy megvdltoztathatoak az elté-
10 didkjogokrol szolo hierarchi-
kus elképzelések, és minden di-
dk szdamdra biztosithato a tanu-

a rossz szakmai €s etikai iranyitas okozta til-
takozasok sulya alatt. Skritic (1991), Wang,
Reynolds és Walber (1998), és Ruiz és
Figueroa (1995) szerint a szakma egyetért ab-
ban, hogy a legtébb gyogypedagogiai, illetve
egyéb felzarkoztatd program kudarcot val-
lott, kiilondsen az enyhén hatranyos helyzet(i
tanulok esetében. Sajnos a specidlis pedago-
giai igény tanuldk integralasat célzo progra-
mokat tovabbra is sok tdmadas éri, ahelyett,
hogy a szegregaciobol fakadd problémak
(szocialis €s pszichologiai karok, faji elditéle-
tek, alacsony szinvonald oktatas) megoldasa-

ra koncentralnanak a szakemberek.

A szakman beliil hdrom kiilonb6z6 javas-
latot is kidolgoztak a jelen helyzet megrefor-
malésara. Az elso tervezet a jelenlegi rendszer keretein beliil, a jelenlegi politikai er6vi-
szonyok kozotti egyeztetést valasztva kivanta orvosolni a problémakat, tekintve, hogy az
iskolarendszerek nehezen adaptalddnak. A masik tervezet a specialis pedagdgiai igényti
tanulokrdl szo616 torvény osztalyozasi €s kiemelési rendszerének megsziintetését javasol-
ta, €s helyette a Regular Education Initiative-ot timogatta. Az iskolarendszer atstruktura-
lasa mellett foglalt allast. Igy nagyobb teret nyerhetne a kollaborativ tanulés, a tanari
team-ek miikodése, a jelenleg felzarkdztatd programban részt vevo tanuldk pedig az in-
tegralt oktatas keretein beliil kapnanak segitséget. A harmadik javaslat elvetette az el6z6
kettét, mondvan, igy nem valdsithaté meg az oktatashoz valo egyenld hozzaférés tarsa-
dalmi célja. Ezért Skrtic (1991) olyan intézményi és szakmai kultara 1étrehozasat java-
solta, amely az egytittmikodésen €s a probléma-megoldason alapszik (,,adhokracia”).
Skrtic szerint az iskola normarendszerében kdzponti szerepet kell kapnia az egytittmiiko-
désnek és az egységességnek, hiszen igy nyerhetne 1ij értelmet az iskolai kivalosag fogal-
ma. Az 1j definicid szerint, a kivalésag nem mas, mint az egylittmtikodésre vald képes-
ség és a kozos tanulasért vallalt felelosség. Mindennek természetesen alapfeltétele az ok-
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tatashoz vald egyenld hozzaférés. Csak ilyen feltételek mellett érhetd el, hogy az egyén
radébbenjen, a kozosség egyiittes tudasa tobb, mint az egyének teljesitményének az 6sz-
szege. Egy ilyen osztalykultiraban a tagok szocialis értelemben felel6sségteljesek, felké-
sziilnek a varatlan helyzetekre és tisztdban vannak a kolcsonds fliggés sziikségességével.
Ehhez pedig a tapasztalati tanuldson, az egytittmiikdésen alapuld probléma-megoldason
és az érintettek kozott zajlo elmélkedd diskurzuson at vezet az ut.

Barmelyik megkozelitést valasztjuk is a tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldok oktatasa-
ban, ez a tanulmany arra hivja fel a figyelmet, hogy a sikeres integracié szempontjabol
kulcsfontossagu a tanulok kozotti interakeid iranyitasa, a tananyag tartalma és a tanulas
modja kozotti kapesolat. A tanulasi nehézséggel kiizd6 tanuldk ugy juthatnak egyenld
esélyekhez az oktatasban, ha sajat osztalyuk tagjaiként részt vehetnek az oktatasi folya-
matban, azaz bizonyithatjak ratermettségiiket. Igy megvaltoztathatéak az eltérdé diakjo-
gokrdl sz616 hierarchikus elképzelések, és minden didk szamara biztosithatd a tanulasi
folyamatban valo részvétel. (1)
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Egyszeru kezdet

Az SLM felhasznaldasa az inkluziv osztalyban

Ez a tanulmdny az SLM (Simplified Language Materials,
egyszertisitett nyelvezetii tananyagok) kornyezetének és
haszndlatdnak eredményeit vizsgdlja, osszevetve az autentikus
anyagok, a kommunikdcios szemlélet és a kétnyelviiség tamogatdscit
a nyelvi egyszeriisités igényével a Down-szindromds gyerekeknél.
A killénbozo anyagokat a differencidlo tananyagok és a
Jelenlegi osztdlytermi gyakorlat elemzésével dllitjuk szembe. Azt
dllithatjuk, hogy az SLM mint a tanegységek kiindulopontja nagyon
hatékony stratégiai szevepet tolthet be minden tanulondl.

a differencialassal. A General Service List (1) (West, 1953) nyoman szamos olva-

sasi €s nyelvtanulasi séma haszndl olyan szdjegyzéket, amely egy erdsen korlato-
zott, egyszerusitett szolistaval kezdddik, majd a szokincs és nyelvtan fokozatos bovité-
sével fejlesztik teljessé. Az ilyen nyelvtanitasi sémék felhasznalnak Gjabban irt vagy ré-
viditett szovegeket, melyek lehetnek dokumentum jellegliek, illetve szépirodalmiak egy-
arant. Ezek az 1950-es években megjelent, Michael West nevéhez fiiz6d6 Uj Modszerek
Kiegészitd Szoveggyljteményétdl kezdddben az 1960-as évek Janet and John olvasé-
konyvein at terjednek egészen az iskolakban jelenleg is népszerti konyvekig, mint ami-
lyen a Heinemann Guided Readers az angolul tanuldk szdmara vagy a Springboard-
konyvek gyerekeknek az olvasastanulashoz. Ugyancsak szamos példat talalni a publikalt
anyagok ko6zott, amelyeket az egyszerisitett nyelv néhany alakjaként, az atlagostdl elté-
r6 didkok szamara sziikséges differencialt tananyagként hasznalnak. Heinemann példaul
rendelkezik egy emelt szinti és egy alapszintli, a 9-12 éveseknek (Key Stage 3) sz6l6
foldrajzi anyaggal, és az utébbiban a feladatsor és a nyelv is leegyszertsitett. Tobb osz-
talyban az elébb emlitett célok érdekében a tandri kar is készit tananyagokat — a tobbi
tank6nyvhoz képest egyszerisitett nyelvezetli anyagokat.

ﬁ z SLM altalaban 6sszekapcsolodik a miiveltség fejlodésével, a nyelvtanulassal és

Az egyszeriisitett nyelvezetii tananyagok a nyelvoktatasban

A nyelvoktatasban az SLM hasznalatat szdmos néz6pontbol lehet kritizalni. Csokken-
ti értékét, hogy az angolban mint idegen nyelvben (English as a Foreign Language tovab-
biakban EFL) az autentikus anyagok széleskoriien hasznalatosak, tovabba csokkenti ér-
tékét a kommunikacios nyelvi nyelvoktatas szemlélete, valamint az, hogy a kétnyelvii di-
akok jogosultak a sajat anyanyelviikon (L1, ,,elsé nyelv”) tanulni.

Az EFL-ben széles korben elterjedt, hogy a masodik nyelvet az ,,egésztdl a részek fe-
1€ haladva” tanuljdk (Goodman és mtsai, 1993; Olivares és mtsai, 2002); a mondanivald
megértése az elsd allomas, miel6tt megértenék a nyelv alakjat €s struktirajat. Emiatt
sziikségszerlinek tlinik, hogy a nyelvet kezdjék autentikusan hasznalni. Nem szabad a ta-
nuléknak rossz benyomast kapniuk az alakrol €s a szerkezetrdl. A kiilonb6z6 beszédmo-
doknak és miifajoknak széles skalaja 1étezik, ahol a mindennapi nyelvhasznalatban anya-
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nyelvi beszélok hasznaljak a nyelvet. Ebbdl a nézdpontbol sziikséges ezt elérhetdvé ten-
ni a masodik nyelvet tanulok szamara (L2).

Az egyszerisitett anyagok elkeriilhetetleniil hatnak a nyelv eredeti természetére, bar-
milyen alakot 6lt az egyszer(sités. Barmilyen tartalom vagy nyelv egyszeriisitése csok-
kenti a szoveg hitelességét. (Tommola, 1980)

Az autentikus anyagok nagyon fontos komponensei a nyelvtanulds kommunikativ mo-
delljének. Ez a modell 6sszekapcsolja az anyanyelvi beszédhelyzeteket a hagyomanyos
osztalyteremmel, ahol feltehet6en értelmes tartalmat kindlhatunk, remélhetéleg értelmes
szovegosszefiiggésben. Altalanosan elfogadott, hogy az iskolaknak meg kell probalniuk
elésegiteni, hogy a tanuldk ,talalkozzanak bonyolultabb, nem egyszerisitett tananyagok-
kal”. (Barnard és Burgess, 2001, 327.) Mint Scarella és mtsai (1992) allitjak: ,,Mind-
egyik kezdé ESL (English as a Second Language, angol, mint masodik nyelv) tanulonak
szilksége van a valtozatos olvasasi étrendre. A tanaroknak be kell mutatniuk az angol
nyelvben meglévd olvasasi funkciok széles korét”. (104.)

Szamos szerz6 kiemeli annak sziikségességét, hogy az angolt idegen nyelvként tani-
té nyelvtanarok anyanyelvi anyagokat is ki-
osszanak a tanuloknak (Bourne, 2001; Oli-
A befogado iskola le akarja bon- vares és mtsai, 2002), demonstralva, hogy

tani a szocidlis, kulturdlis, sze-  az anyanyelv szerepe j0l lathatoan fontos az

P P P - idegen nyelv tanuldsdban, és sikeres a kol-
mélyes és tanulmdnyi koridto csonhatasuk a hagyomanyos tantervben. A

kat. Sok iskola szeretné elérni  yommunikativ szemléletmod alapelveinek
ezt, vegiil megkisérlik megiinne- lefektetésében Olivares és Lemberger

pelni a kiilénbézdséget és a vdl- (2002) példaul teljesen vildgossa tették,

. B hogy egy tanuldkozpontd, konstruktivista
tozatossdgot, de a kockdzat - szemléletre van sziikség, amelyben a szoveg

mint a fenti megfigyeléseRbol  kontextusa és az anyanyelv alapvetd szere-
lattuk — abban van, hogy pusz-  pet jatszik. Az autentikus szovegekbe torté-

tan a kiilénboz6ség azonositdsa noé ,.bemerités” technikdjanak és a két nyelv

. . . . .. egylttes hasznalatanak kétségtelen elméleti
¢s az ebbdl fakado igenyek kiele- elonyei oda vezettek, hogy az SLM masod-

gitésére tett kisérlet onmagdban  rangh pedagogiava valt, és idénként kritizal-

szegregdciohoz vezet. tak, mint nem kivanatos eredményre vezetd
utat. ,,Az egyszerlsités folyamata gyakran
nehezebbé teszi a tanulast, és a nyelvrdl té-
ves értelmezésekhez vezet”. (Goodman és mtsai, 1993, 70.)

Néhany szerz6 szerint viszont egyszerlsitett nyelvezeti anyagokat érdemes felhasz-
nalni a nyelv elsajatitasanak kezdd szintjén allo emberekkel. (Scarcella és mtsai, 1992,
Krashen 1982) Mig Albus és mtsai kimutattak, hogy az egyszertisitett angol szotarak
hasznosak lehetnek a nyelvelsajatitas kozépfoka szintjén (Albus, Bielinski, Thurlow és
Liu, 2001), mig ezeknek az anyagoknak a helytelen hasznalata korlatozza a nyelvi fejlo-
dést, és egy iddn tul a nyelvi gazdagsagot is. (Scarcella és mtsai, 1992; Krashen, 1982)
Eskey (1970) példaul ramutat arra, hogy az egyszerUsitett nyelvezetl szovegek olvasasa-
nak eredményeként az angolt idegen nyelvként tanuldk kevésbé jol birkoznak meg a nem
egyszerusitett szovegekkel.

Ezeken a hatranyokon tul nem kellden vilagos, hogy milyen fokozatli egyszerisités ta-
mogatja a megértést egy adott felhasznaloi csoportban. A kutatas az angolt idegen nyelv-
ként tanuloknal azt sugallja, hogy az egyszertisitett nyelvezetli szovegek korlatozott ér-
tékiek lehetnek a szovegértés fejlesztésében. Lotherington-Woloszyn (1988) szerint a
kozéphaladd angolt tanulok ugy mindsitették az egyszerisitett nyelvezetli szovegeket,
mint a legérthet6bbeket, ugyanakkor nem értették meg ezeket jobban.
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Az autentikus, az anyanyelvi és kétnyelvii tanitas melletti pedagdgiai érvekhez még az
a meggy6z0dés tarsul, hogy a kétnyelviiség tamogatasa jogi kérdés. A Calderdale LEA
beszamoldoban (CRE, 1986) példaul amellett érveltek, hogy a kétnyelvii tanulok elkiils-
nitett formaban torténd oktatasa valdjaban rasszizmus. Az azdta eltelt évek alatt a parto-
16k kozbenjarasanak tartds nyomasa €s a térvényhozasban bekovetkezett valtozasok azt
jelentették, hogy ez a nézet széles korben elfogadotta valt.

Mint lathatjuk, szdmos oka van az SLM anyagok esetleges hattérbe szoritasanak.
Ugyanakkor szamos gyakorlati probléma van, amellyel szamolni kell, amikor a kommu-
nikativ megkozelitésmod €s az anyanyelvi anyagok hasznalatarél van szé. Példaul
Barnard és Burgess (2001) szerint sok tanar nem érzi, hogy eleget tehet a nyelvtanari sze-
repnek, és azt sem, hogy a kétnyelvli tanuldk nyelvtanulasaért kozvetleniil feleldsek.
Ezen tal sok tanar bizonytalansagot érez, hogyan konnyitheti meg a kétnyelviiek tanula-
sat. Mindemellett, mint Bourne (2001) ramutat, a kétnyelvii tanarok hianya mutatkozik
meg a legtobb iskolaban, a szerepiik altalaban alarendelt. Mindezen tényezok kovetkez-
tében a tanaroknak tigy tlinhet, hogy az egyszerisitett nyelvezet{i tananyagok jelentenek
megoldast az 6 problémaikra. (Barnard és Burgess, 2001) Szeretném leszogezni, hogy
sok tanar szamara az egyszerUsitett nyelvezeti anyagok felhasznalasa tisztan 6sszekap-
csolodik azzal a meglatasukkal, hogyan differencidlhatjdk legjobban a tananyagot.

A differencialas gondjai

Minden elfogadott brit alsé- és kozépfoku tankonyv, valamint a kormanyzati jogsza-
balyok, itmutatok és ellenérzési kritériumgytijtemények hatarozott iranymutatasokat tar-
talmaznak a tantervi alapu differencialasra. A differencidlds ma a ,,jo iskolai gyakorlat”
kozéppontjaban van, azonban nagyon konnyen valik megosztd pedagogiai eszkdzzé,
amely inkabb batoritja a szegregaciot, mint az inkl(ziot. T6bb szituacidban csupan ugy
szerepel, mint a tanulok eredmények szerinti csoportja osztalyon beliil.

Egy éven at, mig fejlesztd tanarként (2) dolgoztam egy londoni kdzépiskola ,,Angol mint
idegen nyelv” (ESL/E2L/EAL/EMAG) tanszékén, sokat beszélgettem a tantestiilet tagjai-
val és a didkokkal a tanterv természetér6l €s arrdl, hogyan teljesithetok a kdvetelmények
mindenki szamara. Elkeriilhetetleniil visszatérd téma volt az ilyen beszélgetések alatt a dif-
ferencialas formaja, funkcidja és értéke. Habar néhany tanar nem tesz igazi erdfeszitést,
hogy differencialja a munkat az osztalyaban, a legtobbjiik egyértelmiien kisérletet tett ra,
hogy igy dolgozzon. A differencialt anyagti alkotasok tobbségét a fejlesztd pedagdgusok
stabja hozta Iétre, de a tobbiek is mindinkabb aktiv résztvevdivé valtak ennek a feladatnak.

Mindegyik osztalyban altalaban a didkok 30 szdzaléka 6sszesen 6t vagy hat nyelvet
beszélt. Hozzavetolegesen barmely osztalynak 20 szazaléka lenne 1-3. szinti EAL (3)
(vagyis az angolt nem anyanyelvként tanul9), akik jelentds tamogatasra szorulnak. A tel-
jes iskolaban 60 és 70 szazalék kozott volt azoknak a diakoknak a szama, akik angolbol
segitségre szorulnak. Raadasul, a legtobb osztalyban volt két vagy harom tanuld, akik
gyogypedagdgiai ellatast igényeltek.

A tantestiilet kisérletei a viszonylag nem nagy kiilonbségek csokkentésére Corbett dif-
ferencialasi modelljének (2001) kiprobalasat jelentették. A tantestiiletbdl néhanyan ra-
gaszkodtak a SEN (specialis oktatasi igény(i tanulok) képességdeficit modelljéhez, és csu-
pan egyedi programokat és feladatlapokat alkottak, amelyek elszigetelték az egyént. Alta-
laban tébb munkacsoport probalt meg Corbett modelljének masodik szintjén mikadni. Ok
a feladatok és tanitasi stilusok széles skalajat alkalmaztak, s igy eldsegitették a gondolko-
dasi képességek fejlodését. Ritkabban talalkoztunk azzal, hogy a kiilonb6z6 tanulasi stilu-
sokat tudatosan elfogadtak €s tudatosan batoritottak — mint Corbett ajanlotta —, de impli-
cit médon ez mégis megfigyelhetd volt azaltal, hogy valtogattak a feladatokat €s a tanita-
si stilust. A tantestlileti csoportok koziil csak nagyon kevesen érték el a differencialas har-
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madik szintjét. Ok a pedagdgia széles skalajat hasznaltak, mely érzékeltette a kiilsnbsége-
ket az egyéniségekben és megprobalta a tanuldkat képessé tenni sajat fejlodésiik iranyita-
sara. A harmadik szint elérésérdl tobben beszéltek koziiliik, de sosem birkoztak meg a tel-
jesitésével. Amikor nekiink sikeriilt, ez rendszerint a csapatnak azokkal a tagjaival tortént,
akik jol ismerték egymast és hajlanddak voltak dolgozni a tanitasi idon tal is.

Mind a tobbségi, mind a gydgypedagogiai tantestiiletben gyakori volt az egyszertisi-
tett nyelvezet(i anyagok hasznalata a differencialas keretében. A fogalmakat leegyszeri-
sitették az lizenetiik Iényegére, egyszerisitették a nyelvet is, példaként rovid mondatokat
és egyszer(, kozismert szavakat hasznaltak. Néha képeket hasznaltak a szoveg jelentésé-
nek megerdsitésére vagy illusztraldsara. Az egyszerUsitett nyelvezetli tananyag igyeke-
zett visszatiikrozni a didkok altal éppen tanult targyakat, és ez részben a tanuldk kozotti
egylittmikodésen keresztiil valdsult meg. Az alkotas mindsége attdl fliggott, hogy meny-
nyi id6 allt rendelkezésre, és hogy a stab mennyire volt hajlandé egymassal kicserélni az
Otleteket és a tananyagokat.

A tananyagok mindennapos hasznalata ellenére a tantestiilet gyakran volt fesziilt, mert az
anyagok kiosztasara a megfelelonek itélt pillanatokban a tanulok és egyes tanarok nem min-
dig reagaltak pozitiv mddon. Az egész folyamat soran szamos fontos dolgot vettiink észre,
és megyvitattuk azokat. A legszélesebb korben észlelt problémak a kovetkezok voltak:

— Néhany EAL/SEN (az angolt idegen nyelvként tanulo, specialis tanulasi igényi) ta-
nulé ugy érezte, hogy igazsagtalanul valasztottak ki dket a tobbségbol.

— Néhanyan, akik nem tartoztak az el6z6 csoportba, tigy érezték, hogy nekik is ,,kony-
nytl feladatot” kellett volna kapniuk.

— Néhany EAL/SEN tanul6 ugy érezte, hogy melldzték 6t a hagyomanyos tananyag
feldolgozasa soran, egészen addig, mig az 6 anyagaik sorra keriiltek. Ez viszont elége-
detlenséget és neheztelést idézett eld a tanarokban, ami cs6kkentette a differencialt anya-
gok értékét.

— Néhany tanuloban az a meggy6z6dés alakult ki, hogy 6k nem képesek munkat vé-
gezni, kivéve, ha differencialjak oket, valamint ugyanez a meggy6zddés alakult ki né-
hany tanarban is.

— A tanulok alulmotivaltsaga és a sajat képességeikbe vetett hitiik elvesztése alakulhat
ki, ha ritkan kapnak kézhez differencialt anyagokat.

— Néhany tantestiilet félreértése volt, hogy pusztan a differencialt anyagok létrehozasa
és kiosztasa kiegyenliti a tanulok kozotti kiilonbségeket.

— A tantestiileten beliil nem alakult ki egyetértés arre vonatkozolag, hogy egy adott ta-
nul6 szamara a differencidlas milyen szintje sziikséges.

— A tananyag létrehozasara vonatkozé irdnyelvek kritériumai bizonytalanok voltak.

— A tananyagok tulajdonviszonyai tisztazatlanok voltak; konkrétan, hogy mely diffe-
rencialt anyagokat lehet megosztaniuk és hasznositaniuk azoknak a tantestiileteknek,
amelyek mas stilust, eljarasokat és megszokott anyagokat hasznalnak.

— Jelentékeny gondokat okozott a gyors eredményelvaras és az 0j érkezok gyakori
megjelenése.

— Ezeket a tananyagokat nehéz nagy mennyiségben Iétrehozni.

Hasonlésagra, és ne kiilonbo6zéségre épitsiink!

Amint az eddigiekbdl kideriil, a differencialt anyagok hasznalataban a kulcsprobléma
az volt, hogy gyakran megosztdva valtak, nem pedig inkluzivva. Minden altalunk azono-
sitott, és az el6zd szakaszban listazott problémaban lathatjuk a szegregacid szerepét, a
kiilonbségek egyéni észlelését és a rendszerszintli hatasokat. Ez felvet kérdéseket. Ho-
gyan lehet az egyéni kiilonbségeket azonositani, majd hogyan lehet kielégiteni azokat a
szilkségleteket, amelyek okai az azonositott kiilonbségeknek? Hogy tehetjiik meg mind-

/4




Jonathan Rix: Egyszer(i kezdet

ezt anélkiil, hogy olyan megosztd dontést hoznanak Iétre, amely hatassal lesz a rendsze-
ren keresztiil minden egyénre?

Ezek a kérdések az alapjai az inkluziyv, illetve befogad6 oktatas mozgalmanak. A befo-
gado iskola le akarja bontani a szocidlis, kulturalis, személyes €s tanulmanyi korlatokat.
Sok iskola szeretné elérni ezt, végiil megkisérlik megiinnepelni a kiilonb6zdséget és a
valtozatossagot, de a kockazat — mint a fenti megfigyelésekbdl lattuk — abban van, hogy
pusztan a kiilonb6z0ség azonositasa ¢és az ebbdl fakadd igények kielégitésére tett kisér-
let 6nmagaban szegregaciohoz vezet. Ez természetesen nem Uttordé megfigyelés. Kicsi
korunktél mindannyian masokkal Gsszehasonlitva azonositottuk magunkat, létrehozva
egy Onismereti képet, mikozben masokat beavatottként vagy kiviilalloként latunk, az ak-
tudlis kornyezettdl fuiggden. Mintegy ellensulyaként ennek a folyamatnak, ugy tiinik,
ésszerli most Susan Hart (1992) étleteire épiteni, felvazolni a hasonldsagot a tanulok ko-
z0tt, és Oket inkabb konstruktiv eréforrasokként hasznalni, ssmmint hangstlyozni a kii-
16nbségeket a tanuldk oktatasi sziikségleteiben. Ahogyan Hart fontosnak tartja annak
hangsulyozasat, hogy kapcsolat van a tobbségi pedagogia sziikségletei €s a specialis ok-
tatasi igények kozott, megvizsgalhatjuk, hogy az angolt idegen nyelvként tanuld didkok
igényeinek kielégitése hogyan segitheti el6 a tobbi osztalytars tanulasat.

Pozitiv kornyezet az SLM anyagok szamara

Az SLM anyagokkal kapcsolatos negativ szempontok ellenére lehetségesnek tlnik,
hogy ez az egyik pedagodgiai eszkéz, amely épithet a hasonlosagra. Lotherington-
Woloszyn (1988) példaul azt allitotta: , Egyszertsitett valtozatokat megfontoltan hasz-
nalni, ez segithet ellatni az angolt mésodik nyelvként tanuldkat azzal a hattértudassal,
amely a magabiztos olvasashoz sziikséges egy eredeti, nem egyszer(sitett szoveg eseté-
ben. (147.) Szem el6tt tartva a kommunikativ modellt, melyet Olivares és Lemberger
(2002) vazolt fel, ez azt jelentheti, hogy az SLM anyagok segithetnének elérni a maga-
sabb szintli tudast a kétnyelvili tanuldknak, egy viszonylagosan tartalomgazdag kornye-
zetet kinalva.

Helyezziik egymas mellé az SLM anyagok hasznalatat a kétnyelvili és az indokoltan
gyogypedagdgiai oktatasi igényl diakoknal. Egy kozelmultbeli kutatas elemzése példa-
ul Down-koros emberekre vonatkozott, akik a legnagyobb etiologiai csoportot képezik a
tanulasi nehézségekkel kiizd6k kozott (Rondal és Comblain, 1996) és a legnagyobb nyel-
vi hatranyban szenvedd csoport a ,,csokkent tanulasi képességlick populacidjaban”.
(Bower és Hayes, 1994, 49.) A tanulmany azt allitja, hogy az SLM nagyon hasznos a tan-
tervi célok elérésében. Ez a kutatasi anyag foleg formalis kutatasi helyzetben, és nem
osztalytermi kornyezetben sziiletett. Mindemellett hangstlyozza a szokincsben mutatko-
706 valtozatossagot, a mondatok és a szavak Osszetettségét, az emlékezet tartossagat, a
memoria méretét, a felidézést és a referencidk hasznalatat.

A Down-koros emberek példaul tipikusan 3 egységli rovid tdvi memoriaval rendel-
keznek, és a mondathosszuk is altaldban 3-5 sz6 kdzott van. (Broadley és MacDonald,
1993; Buckley, 1993, Jarrold, Baddeley és Phillips, 2000) Altalaban redukalt nyelvhasz-
nalat figyelhetd meg a névmasok, kotdszavak és eldljaroszavak teriiletén (Chapman,
Schwartz és Kay-Raining, Bird, 1992), szignifikansan t6bb az egyszer( struktiiraji mon-
dat, kevesebb a hasznalt segédige, az alarendelt mellékmondat, a tagadé mondat, illetve
a szenved§ szerkezet. (Jenkins, 1993) Van egy megfigyelés azzal kapcsolatban is, hogy
a Down-szindrémaés gyerekek megforditanak bizonyos mondatszerkezetet. (Karmiloff-
Smith, 1985; Moore, Clibbens és Dennis, 1998)

Természetesen a Down-kor megértése ma még csak részleges, €s jelentds a szocio-kul-
turalis tényezok szerepe. Ovatosnak kell lenni, hogyan hasznaljuk fel a kutatasi eredmé-
nyeket, nemcsak azért, mert sok ember jobban teljesit, mint amit a fentiekben k6zolt ku-
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tatasi eredmények alapjan varhatnank toliik, hanem azért is, mert a szélesebb kulturalis
elvarasokban €s lehetdségekben is valtozasok kovetkeztek be. Ha megprobalunk — a ku-
tatasi eredményekre tamaszkodva — szabalyokat alkotni az egyszer(sitett nyelvezetii tan-
anyagok irasdhoz, a kutatasi eredményeket konnyen tulaltalanosithatjuk, és olyan straté-
gidkat valdsithatunk meg, amelyekkel végiil haszndlhatatlan szovegeket fognak alkotni.
Ha példaul megprobalunk irni egy rovid egyszera széveget, amely kijelenté mondatokat
tartalmaz, és amelyben elkeriiljikk a ,,problémas” névmasokat, olyan szoéveg sziilethet,
amely ismétldd6vé és nagyon unalmassa valik, mit ez:

,,John Soane otthagyta az iskolat. John Soane nem tudott allast talalni. John Soane-nak dolgoznia kel-
lett a batyjanal. John Soane batyja komiives volt. John Soane nem szerette ezt a munkat végezni. De John
Soane szerencsés volt. John Soane talalkozott egy emberrel, akit James Peacocknak hivtak. James Pea-
cock megkedvelte John Soanet. James Peacock bemutatta John Soanet egy baratjanak. James Peacock
bemutatta John Soane-t egy embernek, akit George Dance-nak hivtak.”

A kutatasok széles kore foglalkozik azzal,
hogy az egyszerUsitett nyelvezetli anyagokat
a tanulasi nehézségekkel kiiszk6d6 emberek-
nek, az inkluzié gyakorlata szdmara dolgoz-
zak ki. Ezt tamogatjak az olyan szervezetek,
mint a Down Syndrome Educational Trust €s
a Down’s Syndrome Association, amelyek

Az SLM anyagok mint Rittind
inkluziv pedagogiai eszkdzok
szerepelhetnek a tanorai beveze-
16 szakaszban. Egy egyszerii an-

gol feladatlap bemutatdsa a lec-
ke kezdetén mintegy bevezetés-
kent, ismétleskent és 6sztonzes-
ként szolgdlhat minden tanulo-
nak. Az SLM, ha megfelelo, ma-
gdba foglalhatja a lecke elso te-
vékenységet, példdul egy egysze-
ru szoveg meguitatdasdt, vagy
egy utasitdssort egy nyitolt vegii
Sfeladat szamdra, ami komplex
Jogalmi gondolkoddshoz
vezethel.

azt ajanljak, hogy a tanarok egyszer(sitsék a
tanari nyelvezetet, amennyire csak képesek.

Vannak mas fejlesztések az elterjedt gya-
korlatban, amelyek szintén lehetdvé teszik a
nyelvtanulasi attitidok megvaltoztatasat.
Ezek a valtozasok jelen vannak a tanarkép-
zésben, a pedagodgiai kutatasokban, az okta-
taspolitikaban, és ezek azt jelentik, hogy a
tandrok szerepe a nyelvtanitasban és a tan-
anyagok kifejlesztésében rugalmasabba va-
lik. Fokozott hangsuly keriil a nyelvnek a ta-
nulasban betdltott szerepére és a felndttek ta-
nuldsanak elosegitésére, mint amilyen példa-
ul a National Literacy Strategy Framework
kifejlesztése. (DfEE, 1998) Szintén fokozott
hangsulyt kap, hogy az irott nyelvi anyagok

a célnak megfelelden valtoznak. (Bourne, 2001) A tanarok nyitottabbakka valnak a
nyelvtanari szerepiikbenés a nyelv tekintetében is sokkal rugalmasabbak. A Nemzeti
Alaptanterv kovetelményei és a tanarképzés valtozasai batoritottak a csapatmunkat és a
kooperativ tanitast (Bourne, 2001) is, a fejleszté pedagdgusok altalanos és kézépiskola-
ban névekvo szamaval egyiitt. Mindezekbol az kdvetkezik, hogy a jelenlegi klima alkal-
mas az SLM hasznalatanak feliilvizsgalatara.

Egyszeriisitett nyelvi anyagok mint az inklazié eldsegitdi?

Lathattuk az eddigiekbdl, hogy értéke van az SLM anyagok hasznélatanak a kétnyelvii
tanuloknal, és a hasznalatuk indokolt néhany specialis oktatasi igényl tanulo korében. Le-
hetséges, hogy az egész osztaly szamara is értéket jelenthetnek? Van néhany bizonyiték,
amely szerint példaul az egyszerisitett angol hasznalata a tesztkérdések irdsaban pozitiv
hatassal van minden tanul6 eredményére (4bedi, Lord és Plummer, 1997), de a széles bi-
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zonyiték-alap hidnya itt is lehetetlenné teszi barmilyen hatarozott kvetkeztetés levonasat.
Mindenesetre indokolt megvizsgalni szamos hipotézist a lehetséges stratégiai SLM haszna-
latrél. Ez a tanulmany most a lehetséges stratégiak koziil az egyikre dsszpontosit.

Széles korben elterjedt gyakorlat, hogy a tanorak kezdetének tartalmaznia kell egy at-
tekintést a korabbi munkardl, és le kell fektetni, hogy mi fog ezutan koévetkezni. ,,Bar a
legtobb tanar kezdeményez olyan tevékenységeket, amelyek lehetové teszik a didkoknak,
hogy figyelmiiket az anyagra iranyitsak, és hozzakapcsolddjanak azokhoz a gondolatok-
hoz, amelyeket az el6z6 6ran mar megbeszéltek, a megfigyelései arra dobbentették ra,
hogy mennyivel tavolibb lehet az el6z6 tandra a didk szamara, mint a tanar szamara, aki
az orat tervezte ¢s elokészitette. Arra is rajott, mennyire fontos, hogy a tandra kezdetén
a tevékenységek aktivan lefoglaljak az dsszes didkot, U1j megkdozelitésbe hozva az isme-
retanyagot, mely eldzetes feltételtudas a mostani leckéhez”. (Hart és Travers, 1999, 39.)

Hasonl6 tanacsot kinal a DfES a tanaroknak, mikor egész osztalyt tanitanak (DfES,
2003) ¢és talalkozhatunk vele tobb tanarképzéssel foglalkozd publikacioban (Capel és
mtsai, 2001), valamint az OFSTED is jo gyakorlatnak minésiti. Ahogy Jill Porter (2003)
szlikszavuan irja: ,,Nem kellene feltételezni, hogy a tanulok automatikusan megorzik el-
70 6rai tudasukat és képességeiket”. (121.) Tovabba a bevezetés minden tanuldnak esé-
lyt ad elkiiloniteni magat a nap eldzetes tevékenységétol és atszervezddni a kovetkezore.

Tanulmanyunk azt javasolja, hogy az SLM anyagok mint kitind inkluziv pedagogiai
eszkozok szerepelhetnek a tandrai bevezetd szakaszban. Egy egyszer(i angol feladatlap
bemutatasa a lecke kezdetén mintegy bevezetésként, ismétlésként és Osztonzésként
szolgalhat minden tanulénak. Az SLM, ha megfeleld, magaba foglalhatja a lecke els6
tevékenységét, példaul egy egyszerii sz6veg megyvitatasat, vagy egy utasitassort egy nyi-
tott végli feladat szamara, ami komplex fogalmi gondolkoddshoz vezethet. Alapvetden
minden tanuld hasznalhatja az SLM-et, mieldtt az ora kovetkez6 szakaszaba 1épnénk.
Szemben azzal, amikor a diakok egy feltételezett k6zEpsd tartomanyat célozzuk meg a
lecke bevezetd szakaszaban, vagy amikor az osztalyt csoportokra osztandnk elére meg-
hatarozott differencialast kialakitva, itt a modszer a kezdetektdl inkluziv kivan lenni. A
moddszer a tanuldk szdmara eldsegitheti, hogy az alapfogalmakon tullépjiink mind a
lingvisztikai, mind koncepcionalis jellemzoket tekintve. Tovabb folytatva az SLM hasz-
nalatat, tovabbi munkaanyagokra vagy tevékenységekre lenne sziikség — amelyek az
egyéni tanulasi stilusoknak megfelelnek —, vagy azoknak a pedagogiai modszereknek az
alkalmazasara, amelyek figyelembe veszik a didkok kozotti kiilonbségeket. Sziikséges
lenne, hogy a tanéra ne legyen bonyodalmas a bevezetd stddiumban, hanem a tobbség
szdmara katalizatorként miikodjon, a tobbiek szdmara pedig stabil kiindulopont legyen.
Emiatt fontos, hogy az elsd szakasz ne a lingvisztikai és kognitiv szint korai csdkkenté-
sének legyen tekinthetd. Ugy kell érteni, mint a tandra bevezetésének 1ényegi elemét
mindenki szamara.

Azaltal, hogy az egész osztaly szamara kezdépontként szolgal, az SLM megeldzhet
sok problémat, amely a differencialt tananyagok tekintetében felmeriilhet. Azok a dia-
kok, akik kiilén anyagokat kapnak, és maskor kirekesztettnek érzik magukat, sokkal in-
kabb ugy érezhetnék, hogy egyenldség van a munkaban, €s egyenld lehetdség van a ke-
ziikben a téma kidolgozasara. Ezt a pozitiv attitidot hasznaljak ki azok az anyagok és te-
vékenységek, amelyek a tandra késobbi szakaszaban kovetkeznek. Ennek a megkozeli-
tésnek az egyik jelentds célja, hogy tobb didk szamara tegye lehetévé azt, hogy az az ok-
tatasi anyag tartalmat rogton alkalmazza, beleértve azokat a didkokat is, akik elézbleg hi-
anyoztak vagy ujonnan érkeztek az osztalyba. Tovabba az anyag feldolgozasa az egész
osztaly kozos tigyévé valik. Mindez tovabbi kdzos egylittmiikodést batorit a tanarok koz-
remiikddésével, €s igy a tandrokat, a fejlesztdé pedagdgusokat és a diakokat is segiti ab-
ban, hogy a tanora céljat és modszerét tisztazzak, és hogy mindenkit hatékonyabban von-
janak be a munkaba.
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Egy lényegi kérdés, amit meg kell valaszolni, hogy milyen nyelvezetet kell hasznalni
az inkluzié elésegitése érdekében. Alkalmazhatd lenne egy alapnyelvezet, amit a Down-
szindroma modellnél emlitettiink, mintha csak Down-korosok lennének az osztalyban?
Nyilvanvalo, hogy ez a kérdés tovabbi kutatasokat igényel, habar Abedi, Lord és Plum-
mer (1997) kutatasaibol kikovetkeztethetd, hogy lehetséges olyan alapnyelvezetet alkal-
mazni, amely minden didk szdmara hasznos lehet, fliggetleniil attél, hogy ki vett részt az-
nap az osztaly munkajaban. Alapvet6 kiinduldpont, hogy mig a komplex nyelvi strukta-
rak és a szemiotika elérhetdvé teszi a jelentésbeli finomsagok megértését és a gyorsabb
informacio-atadasi sebességet, addig az SLM-en keresztiil minden fogalom kifejthetd, és
az egyszerlsitett nyelvezetii szoveg az angol nyelvbdl kevésbé jo tanulok szamara is le-
hetévé teszi a tananyag megértését. Nem allitjuk azonban, hogy ezzel elérhetdk a célok.
Nincs egyetlen legjobb mddszer, vagy ahogyan Prabhu mondja: ,,ilyen idealokkal dol-
gozni a pedagogiai szakma szamara improduktiv”.

A nyelvi egyszertsitésnek tehat sok korlatja van. Fennall a veszély, hogy a hagyoma-
nyos modell differencialodasdhoz hasonld kockazatot hordoz magaban. Az egyszer(sités
magaban hordozza annak veszélyét, hogy olyan kategdridkat hozunk létre, amelyek na-
gyon gyorsan érzéketlenné valnak ahhoz, hogy megbirkézzunk a valtozé kézonség és a
valtozé fogalmi sziikségletek igényeivel. (Brumfit, 1993) Ha meg akarjuk hatarozni,
hogy a tanuldk milyen szintet érjenek el, és azt, hogy mit kell ehhez tenniiik, ezzel a di-
akok jelentds részének fejlodését korlatozzuk. Ez olyan dilemma, amelyet minden tanar
fel fog ismerni a hétk6znapi munkdja soran. A tanitas sok esetben az otletek és a nyelve-
zet egyszerlsitése, megkisérelve, hogy felnyissuk azokat a felfedezés és a megértés sza-
mara. Azonban, ha elmulasztjuk ezeknek az 6tleteknek €s nyelvezetnek a leegyszertisité-
sét egy kozponti magra, amely 6nmagaban is értelmes €s tanuloink szamaéra relevans, ak-
kor elmarad a felfedezés és a megértés is.

Remélhetdleg az SLM hasznalata a tanorak bevezetd szakaszaban ugy tudja segiteni az
informacio leegyszerUsitett atadasat, hogy egyben maximalizalja a didkok figyelmét, és
olyan kiindulasi pontot nyujt szamukra, ahonnan mindannyian elmozdulhatnak egyéni ta-
nulési képességeik szerint. A tantestiilet a fogalmak egyszer(ibb strukturaba atrendezésének
tovabbi nyereségeként szamolhatja el, hogy megnd a pedagdgiai rugalmassag.

Az egyszerisitett nyelvezet(i tananyagok hasznalatanak egyik célja, hogy a tanuldk na-
gyobb eséllyel érezzék, hogy sajat munkajuknak iranyitdi, és feleldsek a sajat elorehala-
dasukért minden egyes oran. Remélhetdleg a tanarok érezni fogjak azt, hogy ezt az elko-
telezettséget képesek batoritani az osztdly munkéjaban. (4)

Jegyzet

(1) A General Service List egyike az angol nyelv szo-
gyakorisagi gyiijteményének, amely a leggyakoribb
2000 szot tartalmazza. — A ford.

(2) A support teacher kifejezést fejleszté tanarként
vagy fejleszté pedagdgusként forditjuk. — A ford.
(3) Az ILEA Multiethnic Inspectorate meghataroza-
sara alapozva — Londonban rendszerint ezt alkalmaz-
zak, H. Hester, majd D. Hall 6ta. 1. tudasszint(i angol
nyelvhasznalénak vélhetéen minimalis a tananya-
gokhoz val6 hozzaférése és segitséget igényel a leg-
alapvetobb nyelvi feladatokhoz; 2. tudasszintii angol
nyelvhasznalonak vélhet6en jelentSs segitség sziiksé-
ges a tananyaghoz vald hozzaférésben, de képes
megbirkézni egyszerli nyelvi feladatokkal segitség
nélkill; 3. tudasszintli angol nyelvhasznalonak vélhe-
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téen szilksége van némi segitségre a tananyaghoz va-
16 hozzaférésben, de segitség nélkiil képes megbir-
koézni a tantervi feladatok széles valasztékaval; 4. tu-
dasszintli angol nyelvhasznalé vélhetéen nem igé-
nyel specialis nyelvi segitséget a tantervi anyagokhoz
vald hozzaféréshez.

Egyértelmti, hogy ennek a rendszernek vannak hibai:
a legjelentdsebb, hogy nem tesz kiilonbséget a be-
széd, a hallas utani értés, irds és olvasas kozott. Ez
egy hozzavetdleges szabalyt kinal, ami konnyen ért-
het6 a tanari kar szamara.

(4) Translated and reprinted by permission and cour-
tesy of Jonathan Rix. A former version of this paper
was originally presented at BERA Annual Confer-
ence, Herriot-Watt University, 11-13 Sept 2003.
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Horvdathné Moldvay Ilona

Rétsag, Altalanos Iskola

Attitudvizsgalat pedagogusok
korében az integralt nevelésrol

Az integrdlt nevelés nem az iskola beliigye. Ugyanakkor tudjuk, hogy
az integrdcio egyik fo akaddlya az iskolai-pedagogiai kultiirdban, a
neveldi attitiidben rejlik. A vizsgdlat segit rdirdanyitani a figyelmet a

neveldtestiiletek fogadokészségére a sajdtos nevelési sziikségletii
tanulok integrdlt nevelésével kapcsolatban. A kérdoives vizsgdlat
megprobdlja felszinre hozni, hogy mely résztertileten lenne sziikség
vdltoztatdsra, szemléletvdltdsra. A résztertileteket a faktoranalizis
modszerével is megkozelitettiik.

Az integrdcio nem lehet a tolerancia nagyvonali
gesztusa, hogy mi épek eltiirjiik magunk kozott a sé-
riilteket és hagyjuk, hogy veliink élhessenek, hanem
annak az elfogaddsa, hogy mindannyian egyenldek
vagyunk, de nem egyformdk.” (Kézenfogva — Egyiitt
Konferencia, Ovodapedagégiai Napok)

koronként és orszagonként valtozik. Napjainkban azonban kiilénféle okok egyiit-
tes megjelenése most az egyiittnevelés, az integracio iranyaba hat.

Az oktatasi rendszer, az iskolak mindsége, szocializacios tevékenysége nagyban meg-
hatarozza a kovetkezd generacio értékrendjét, valamint jelentdsen befolyasolja a tarsa-
dalmi folyamatokat — példaul a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok esélyét a boldogulasra,
mobilitasukat. Tudjuk, hogy az iskolai szelekci6 annal megbizhatatlanabb, minél korab-
bi. (Csapd, 2002) Az iskolai szelekcio pedig elore vetiti a tarsadalmi szelekciot. Igy ko-
ran szembesiilhetiink a ,,demokracia deficittel”. (Ferge, 2004) Ebbdl kdvetkezik, hogy az
esélyteremtés legalapvetdbb eleme az oktatas. Igen fontos tehat, milyen az iskola, milyen
a kozoktatas rendszere, és milyen szemlélet hatarozza meg mikodését.

Az iskolarendszer atalakuldban van, hiszen ma mar kevéssé lehet a hagyomanyos szere-
pekkel, elavult tanulasszervezési mddokkal, az életben vald boldoguldst nem segitd, meg-
kovetelt tudastartalommal a didkokat megfeleléen felkésziteni a sikeres felndtt évekre.

ﬁ sajatos nevelési igényli gyermekek szegregalt vagy integralt nevelése-oktatisa

Az integralt nevelésrél (1)

Az egylittnevelés, az egyéni kiillonbségekre figyel differenciald nevelés megvaldsita-
sa komplex oktataspolitikai, szervezeti valtozasokat igényel. (Haldsz, 2004) Az integra-
cid, inkluzidé nem pusztan szakmai, pedagdgiai kérdés, hanem tarsadalompolitikai cél is.
Pedagdgiai szempontbdl Réthyné (2002) szerint az integracio teljes megvaldsulasa, leg-
magasabb foka az inkluzid. Az integralt neveléssel mint eszkozzel érhetd el a legfonto-
sabb cél, a tarsadalmi integracid. Az integracio egy folyamat, melyben a sajatos nevelé-
si igényl és ép gyermekek egylitt vesznek részt az 6vodai nevelésben, iskolai nevelés-
oktatasban. Az integralt nevelés ennek a folyamatnak a megvalositasa. Ez az 0j szemlé-
let azoknak a gyermekeknek is lehetdséget nyujt, akik nem sériilésiik, fogyatékossaguk
okan sajatos nevelési igénytliek, hanem tarsadalmi, illetve szocialis helyzetiiknél, hatra-
nyuknal fogva marginalizalodtak, igy ok is igénylik a specialis segitséget.
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Az integralt nevelés teriilete néhany éve fokozott figyelmet kap, folyamatosan késziilnek
vizsgalatok, jelennek meg az ezzel kapcsolatos publikaciok. A téma aktualis, és az eddigi
szemérmességgel szemben ma mar nyiltan, tényekre tdmaszkodva probalkozik a tarsada-
lom e tobb szazezer ember életét meghatarozo, befolyasold dologrdl parbeszédet folytatni.
Mindenki értékrendjének megfelelden kozeliti ezt a teriiletet, az allaspontok kiilonbozdek.
Az integracio értelmezése elmozdulni latszik egy kordbbi, kiilsé formai jegyekre épiilo fo-
galomhasznalattdl egy belsd értelmezés felé, amelyben a valodi, a tarsas kapcsolatokban és
interakciokban megvaldsul6 integraciot hangsulyozzuk. (4rtiles, 2003)

E dolgozatnak nem témaja részletesen kibontani a terminologia kiilonbségeit, de meg-
emlitjiik, hogy az elmult évtizedekben az ,,atlagostdl”, az épektdl eltérd fejlodési gyer-
mekek elnevezése tobbszor is valtozott. Az egészségiigyi diagndzis alapjan torténd kate-
gorizélast — melynek e teriileten az oligofrénia volt az alapfogalma — felvaltotta a peda-
gbgiai szemléletl felosztas. Ezeket a pedagogiai, gyogypedagdgiai kategdriakat azonban
attol figgben, hogy kiket soroltak a csoportba tartozonak, Gjraértelmezték, bovitették —s
ismét modositottak. Igy bizonyos szakkifejezések iddnként még szakman beliil sem ho-
nosodtak meg, és mar mas, ujabb név kertilt

: 1y s p hasznédlatba — t6bbnyire 1 jelentéstartalom-
Ha az integrdlt és a szegregdlt mal. (Jllyés, 2000)

intézmenyek alternativakent je- Jelenleg a hatalyos torvények sem egysé-
lennek meg, és a déntés, hogy  gesek e tekintetben. Példaul a t6bbszér mo-

a overmek elhelvezése. az eoVe- vény 2003-ban megjelent mddositasa altal
& “ ’ &Y nevesitett sajatos nevelési igényl gyerme-

ni sziikségletekhez igazodik, kek, tanulok a koltségvetési torvényben még
akkor a megujult oktatdsi mint fogyatékosok szerepelnek. A szakért6i

rendszer — redlisan szdmolva a  Pizottsagok altal kiadott szakvéleményeken

v en . pedig BNO-10 kdéddal ugyan, de a megfeleld
Rorilmenyekkel - sokkal 16bb orvosi diagndzisok elnevezése olvashatd. A

lehetdséget képes nyujtani a fel-  szakmaspecifikus fogalmak, a gyogypedago-

novekvo nemzedeknek, és nem  giai szakkifejezések korében tehat tapasztal-

csak a sajdtos nevelési igényii hatﬁ némi bi,zonytala}.nﬁég' (Horvdth, 1999)

B szegregalt, a kiilonnevelést folvallald

tanuloknak. intézmények a kialakulasukkor — az oktatas

tomegessé valasakor, a 19. szdzadban — igen

humanus megfontolasbdl jottek 1étre. Azoknak a kiilonféle fogyatékkal €16 gyermekek-

nek a nevelését, oktatasat vallaltak, akiket stlyos allapotuk miatt az akkori iskoldk nem

fogadtak be. Akkor tehat igen haladd, emberbarati gondolat volt a kiil6n iskolaztatas. Az
elkiilonités elve egészen a 20. szazad kozepéig meghatarozo volt.

Az elkiilonit6 neveléssel szemben az 1950-es évektdl a nemzetk6zi gyakorlatban meg-
jelent a sériilt és ép gyermekek, tanulok egyiittes nevelésének iranyzata. Ujra kellett te-
hat gondolnunk a fogyatékos ember hagyomanyos képét, a diagndzisok hasznalhatdsa-
gat, az oktatas milyenségének, hatékonysaganak kérdését. A fogyatékossag fogalma re-
lativ. ,,Az utobbi évek példai is mar azt szemléltetik, hogy valamelyest elmosddnak, il-
letve atjarhatova valnak a hatarok a klasszikus fogyatékossagok és a ,,normalitas” savja
ko6z6tt”. (Szabd, 2004. 25)

Jelenleg az integracié megvalosulasanak foka szerint haromféle csoportrdl beszélhe-
tiink. Van, ahol kizarélagos mod az integralt nevelés — ilyen példaul Olaszorszag, Svéd-
orszag. A kovetkezd, ahol parhuzamosan miikddik a két rendszer, a szegregalt és integ-
ralt nevelés — az integralt nevelés talsulyaval. (Haldsz, 2004; Vargané, 2005) Tobbek ko-
z0tt ez jellemz6 Nagy Britanniara, Franciaorszagra. Végiil, ahol az integralt nevelés csak
kisérleti stadiumban van — ilyen példaul Németorszag, Svajc.
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Sok szakember véleménye szerint egyik forma sem jo kizardlagosan, hiszen mindig
van olyan gyermek, akinek mas keretek felelnek meg jobban, mint a tobbségnek. (Csa-
nyi, 1990; Salné, 2001; Illyés, 2001) Ha az integralt s a szegregalt intézmények alterna-
tivaként jelennek meg, és a dontés, hogy milyen intézményben torténjen a gyermek elhe-
lyezése, az egyéni sziikségletekhez igazodik, akkor a megujult oktatasi rendszer — reali-
san szamolva a koriilményekkel — sokkal tobb lehetdséget képes nyujtani a felnovekvo
nemzedéknek, és nem csak a sajatos nevelési igény( tanuloknak.

A sikeres integrald nevelésben objektiv és szubjektiv feltételek egyarant szerepet jat-
szanak. Ezek személyi, targyi és szakmai feltételeket fednek. Az objektiv feltételek ko-
z0tt szerepel a tdmogato torvényi és pénziigyi hattér, a specialis eszk6zok, taneszk6zok
megléte, a megfeleld osztalylétszam, a segitd szolgaltatasok és személyek biztositasa, de
ide sorolhatjuk a korrekt diagnézist, a pedagdgusképzésben megjelend specidlis ismere-
teket és a megfelel6 iskolai kovetelményeket, értékelési rendszert is. Az integracio ,,pu-
ha” tényez06i a gyogypedagdgus €s a tobbségi pedagogus kapcsolata, az osztalytarsak vi-
szonyulasa, a csalad pozitiv és tamogatd hozzaallas. (Csdnyi, 1993)

Ma mar tobb, igen valtozatos médon megvaldsuld integracidos modellintézményt isme-
riink. Van, ahol a kéttandros 6ravezetéssel, van, ahol a kooperativ technikak magas szin-
ti mikodtetésével, mashol kisebb 1étszam osztalyokkal tartjak megvalosithaténak az in-
tegraciot. Vannak azonban kozos elemek mindegyik sikeres integraciot miikodtetd intéz-
ményben. Ilyen fontos kozos tényezo a befogado pedagdgus személyiségének alkalmas-
saga, és az intézménynek mint szervezetnek a milyensége. Az integralt nevelésnek mint
ujfajta tudasnak a jelenléte, illetve igénye a tantestiiletben kiilonb6z6 azonosulasi szinten
jelenik meg. (Horvdthné, 2001a)

Ha a sziildi akarat és az iskola befogadd szandéka megvan, megfelel6 finanszirozassal
— melyet a térvény szintén biztosit — a tobbi megteremthetd. Az el6z6 elemek — a szan-
dék, és befogadd szemlélet — nélkiil azonban a torvényi és anyagi tényezok megléte nem
elegend? a sikeres integraciohoz. Ezek lehetdséget biztositanak ugyan, de a lehetdséggel
¢élni csak akkor lehet, ha a szubjektiv, a human tényez6 — jelen esetben a pedagogus — ren-
delkezik a sziikséges kompetencidkkal, és személyisége alkalmas a feladatra. (Horvdth-
né, 2001b)

A vizsgalat

Elozmények, célok, hipotézisek

2004 tavaszan egy budapesti specialis altaldnos iskola vezetdségének kérésére harom
tobbségi altalanos iskola neveldtestiiletének viszonyuldsat vizsgaltam az integracioval
kapcsolatban. A specialis altalanos iskola a tobbségi altalanos iskolak koéziil az egyikkel
mar évek ota kapcsolatban van, 6k biztositjak a gyogypedagdgusokat a tobbségi altala-
nos iskolaban integraltan tanuld, tanulasban akadalyozott gyermekek szamara. A masik
két vizsgalt altalanos iskolat szerették volna bevonni az integracios programjukba, ezért
voltak kivancsiak a pedagogusok beallitodasara e teriileten.

Ezzel nagyjabdl egy idében harom Nograd megyei integrald altalanos iskolaban a mi-
ndségiranyitasi program elemeként szerettek volna — a késébbiekben is dsszehasonlitha-
t6 — adatokat kapni a mar folyo, integrald tevékenységiikrdl, az ebben résztvevo pedagd-
gusok viszonyulasarol.

Az elemzés az intézmények szdmara késziilt. E dolgozatban azonban az elsddleges
elemzési szempontokon til — mely az iskoldknak késziilt — 6sszesitett és dsszetett muta-
tokat is képeztiink, amelyek altalanosabb elemzési szempontok érvényesitését tették le-
hetdvé. A kiilonb6zo tényezok kiillonbozoségének, szignifkans voltanak feltarasara vari-
anciaanalizist végeztiink, rejtett valtozo keresésére pedig faktoranalizist alkalmaztunk.
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Mivel a minta nem reprezentativ, a megallapitasok természetesen csak korlatozottan,
a hat intézmény vonatkozasaban érvényesek. Ugyanakkor felhivhatjak a figyelmet 1éte-
z6 tendencidkra, melyek esetleg tovabbi vizsgalatokat igényelnek.

A vizsgalat célja:

— a nevel6testiilet egytittneveléssel kapcsolatos beallitddasanak feltardsa, megismeré-
se, értékek tudatositasa, tajékozddas;

— a kérdoiv fejlesztésének egyik allomasa.

A kérdéseket az alabbi hipotézisek koré rendeztem:

— Az integrald és nem integralé pedagogusok és iskolak valaszai kiilonbozéek lesznek.

— A pedagogusok viszonyuléasat az integralt neveléshez tobb tényezd befolyasolhat-
ja— végzettség, specidlis ismeretek, tapasztalatok sajatos nevelési igényl gyermek ne-
velésében.

— A vidéki iskolak befogadobbak. Vidéken a specialis szolgaltatasok hianya és az is-
merds sziilok kérése miatt a pedagdgusokra nehezedd nyomas e tekintetben nagyobb.

— A pedagdgusok az integracioval kapcsolatban leginkabb a szakmai kompetencia, a
tajékozottsag €s az egyiittmiikodés teriiletén bizonytalanok.

Az integralt nevelés, oktatés a tobbségi iskoldknak nagy kihivas. Nem minden esetben
késziiltek fol a pedagogusok erre a feladatra.

A vizsgdlat modszere, a mérdeszkoz bemutatdsa

A pedagdgusok viszonyulasat a sajatos nevelési igényil gyermekek integralt nevelésé-
vel kapcsolatban kérdbives technikéaval, attitiidvizsgalattal kivantuk megismerni.

Az alkalmazott eszkoz sajat készitést kérddiv, melynek modszere attitiidskala. A kér-
déiv elsé részében hat besorolo adatra, hattérvaltozora kérdeztiink ra, a végén pedig mo-
dot adtunk arra, hogy a pedagogusok észrevételeket tehessenek. A kérd6iv zart kérdése-
ket, illetve megallapitasokat tartalmaz. (Horvdth, 2004) Kérdés, hogy a pedagdgus a
megfogalmazott allitasokkal milyen mértékben ért egyet. Az egyetértés mértékét az 6tfo-
ka Likert-tipust skdlan mindenki jelzi. A 27 zart kérdés kozott 6t negativ megfogalma-
zéasban szerepel a torzitas csokkentése érdekében. Az 6t megallapitas a 4, 10, 13, 18, 22-
es szamu. Ezeket mar a kddolas soran megforditottuk, és az adatrdgzitéskor a szamito-
gépbe a korrigalt értékével vittilk be. Ez annak érdekében tortént, hogy a kérddiv atlaga
azt tiikrézze, amire megalkottuk.

A sajat készitésii kérddivet kiprobaltuk, majd megtortént a bemérése egy tobbségi al-
talanos iskolaban. Az adatok alapjan megnéztiik a kérddiv reliabilitasat. A Cronbach-al-
pha értéke 0,81 volt, ez jdnak mondhato. Igy tehat valtoztatast egyelére nem hajtottunk
végre a kérddiven.

A kérdéives modszer korlatait igyekeztiink a valaszadas onkéntes €s anonim voltaval
csOkkenteni. Az eredményeket kelld ovatossaggal kell kezelni, mivel a kérd6ives mod-
szer érzékenyebb a torzitasra, valamint a minta kisszamul.

A pedagogusok pozitiv vagy negativ viszonyuldsat az egytittneveléssel kapcsolatban a
kovetkezd dimenzidkkal kozelitettiik meg: (1) szolidarités, (2) egyiittmikodés, (3) szak-
mai kompetencia, tajékozottsag, (4) elfogadas, elditélet-mentesség, (5) szakmai nyitott-
sag, megljulasra vald készség.

Ez a kérdéiv — szandékunk szerint — nem csupan altalaban vizsgalja a pedagdgusok at-
titiidjét, hanem mint szervezetet kozeliti meg az iskolat, és a teljes neveldtestiilet vélemé-
nyére kivancsi. Tiikrot tart, hogy a szembesiilés utan segitse a dontést, merre és hogyan
tovabb.

Az adatok feldolgozasa SPSS 9.0 statisztikai program hasznalataval tortént. (Falus és
Ollé, 1999)
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A minta jellemzése

A minta a hat altalanos iskola nevel6testiilete, melyekben 6sszesen 200 pedagdgus dol-
gozik. Az Osszes pedagogus 82 szazaléka adta vissza a kitoltott kérdoivet. (1. tdbldazat)
Ez j6 aranynak tekinthet6.

A részletezésbol lathato, hogy a 3. szdmu iskola pedagogusainak részvételi hajlandosa-
ga 55 szazalékos. Ez az adat mar 6nmagaban is figyelemfelhivo a vizsgalt teriilethez valo
nevel6i viszonyulas tekintetében. Jeldltem, mely iskolak integralnak mar, és melyek nem.

1. tabldzat. A minta megoszldsa iskoldnként

4z lhikom Neveldtestiilet létszdma Leacdott kérdéiv % Integral
szdma
1 49 46 94 igen
Budapest 2 35 33 94 nem
3 51 28 55 nem
4 23 20 87 igen
Vidék 5 13 11 85 igen
6 29 26 90 igen
Osszesen 200 164 82

A dolgozatban a 164 pedagogus altal kit6ltott kérddiv adatait dolgoztam fel (n=164).
A demografiai, tarsadalmi jellemzoket a besorolo adatokbodl ismerhetjiik meg. A pedagé-
gus palya elnbiesedése — kiillonosen az alsé foku oktatasban — folyamatos, a nék szdma
kozel nyolcszor annyi, mint a férfiaké. Vizsgalatunk adatai azonos ardnyokat mutatnak
az 1993-ban az OECD szamara késziilt orszagtanulmanyban leirtakkal. Eszerint az alta-
lanos iskolai pedagogusok t6bb mint 80 szazaléka nd. (Haldsz, 1994)

Informéacidhianyt és tajékozatlansagot mutatnak a masodik és harmadik kérdésre adott
valaszok. A pedagdgusok jo része nincs tisztaban azzal, hogy intézménye integral-e, il-
letve, hogy azok a gyermekek, akiket tanit, ebbe a kategdriaba tartoznak-e. Ez az adat fi-
gyelmet érdemel — kiilondsen, ha a pedagogiai tudatossag és szakszerliség oldalardl néz-
ziik a kérdést. Megerdsiti a szakirodalom targyaldsakor emlitett, tobbek altal megallapi-
tott tényt, hogy a pedagdgusok t6bbsége minimalis szinten sem tajékozott az egyiittneve-
Iéssel kapcsolatban. (Csdnyi, 1993)

Specialis ismerettel a vizsgalt pedagégusok majd kétharmada nem rendelkezik. A pe-
dagdgiai kompetencia kérdése az integralt neveléssel kapcsolatban kiilondsen jelentds. A
tajékozottsag, a specialis ismeret elengedhetetlen nemcsak a sajatos nevelési tanuldk, ha-
nem a tanulasi nehézséggel kiizdok ndvekvd szama miatt is.

Az altalanos iskolaban dolgozo6 pedagdgusoknak csaknem a fele tanarképz6 féiskolat
végzett, €s tobb mint tiz szazalékuk egyetemi végzettségli. A palyan toltott id6 alapjan
feltinik, hogy sok az iddsebb, husz évnél régebben dolgozo pedagdgus (50 szazalék). Er-
zékelhetd az is, hogy feltehetéen az elmult évek oktataspolitikai dontései nyoman na-
gyobb szamban jelentek meg a fiatalok is — 23,2 szazalék.

Megbizhatosag — a reliabilitas vizsgdlata

Fontos, hogy a kérdéiv megfeleljen bizonyos kritériumoknak. A reliabilitas értéke jel-
zi, hogy mekkora lehet a valoszinli mérési hiba nélkiili eredmény. Ezért kiszamoltuk a
Cronbach-a reliabilitas-mutato értékét.

Az a=0,876, ez az érték dnmagaban jonak mondhatd. Azonban ha részletesen nézziik
az itemeket, talalunk néhanyat, amely rontja a reliabilitast. Egy item a negativ értéke mi-
att a kérdoiv atlagaval ellentétesen differencial (K3). Ezt az itemet kihagyva o=0,884
lesz. Harom masik, alacsony korrelacioju kérdéiv-item kihagyasaval- K5, K10, K24 —
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még tovabb noéne a reliabilitas (a=0,895), vagyis a kérd6iv mérésmodszertani szempont-
bél még tovabb fejleszthetd.

Eredmények

A nevelbtestiiletek beallitddasa a sajatos nevelési igényl tanuldk integralt nevelésével
kapcsolatban kiilonbdz6. A hat iskola dsszesitett atlaga: 3,66 (s=0,58). Az iskolai atlagok
minimuma 3,22, a maximum értéke 3,86. A 2. tabldzatbdl lathatjuk, hogy az atlagok és
a szorasok tekintetében mennyiben kiilonboznek az iskolak. Feltiind, hogy a legmaga-
sabb (3,86) és legalacsonyabb (3,22) iskolai atlagot a két nem integrald intézménynél 1at-
juk. A 3. szamu iskola a legalacsonyabb atlag mellett a méasodik legmagasabb szorasu
(s=0,62).

A szdras megmutatja a nevelGtestiiletek véleményének egységességét. Egyediil ennél
az iskolanal talalunk a kézepes megitélésnél rosszabbat az egyik tartalmi csoportnal — az
elfogadasnal (2,94). Figyelembe véve, hogy ebben az iskolaban kozel a neveldtestiilet fe-
le nem adta le a kérddivet, valamint a leadottak eredményeit, az integralt nevelés elindi-
tasat komoly felkészitd munkéanak kellene megeldznie.

A legkiegyensulyozottabb véleménnyel az 1. szam, integralé iskola pedagdgusai ren-
delkeznek, hiszen a viszonylag j6 atlag mellett (3,84) itt a legalacsonyabb a szoras
(s=0,41). Ez a szorasérték kozepes mértékiinek mondhato. Mivel a nevel6testiilet 94%-a
leadta kérddivét, az eredmények jelzik az elmult évek jo tapasztalatat az integralt neve-
léssel kapcsolatban. A harom vidéki iskolanal az atlagok értéke kdzel van egymashoz. A
legmagasabb szdrasa viszont a harom koziil legjobb atlagot elért 4. szamu iskolanak van
(s=0,65).

Nincs lényeges kiilonbség a budapesti és vidéki iskolak atlagai és szorasai kozott. Uj
valtozo 1étrehozasaval, masféle csoportositasban — az integrald, nem integralo iskolak
kozott — mar érzékelhetd az eltérés. A nem integraléd iskolak alacsonyabb atlag mellett
(3,56) magasabb szérassal jelennek meg (s=0,67).

2. tdblazat. Az iskoldk dtlagai, szorasai, tartalmi csoportok részletezve

Iskoldk Atlag Szoras Szolidari- Egyiitt- Szakmai Elfogadds Szakmai
tds miikodés kompetencia nyitottsag

1 3,84 0,41 4,05 4,23 3,73 3,72 3,79

2 3,86 0,56 4,06 4,11 3,59 3,76 3,84

3 3,22 0,62 3,28 3,20 3,25 2,94 3,39

4 3,76 0,65 3,73 3,74 3,73 3,76 3,81

5 3,52 0,47 3,58 3,75 3,30 3,29 3,65

6 3,54 0,53 3,73 3,52 3,40 3,32 3,74

Osszesen | 3,66 0,58 3,80 3,77 3,54 3,51 3,71

A négy integral6 iskola viszonylagos kiegyensulyozott véleménye mellett (s=0,51) a
nem integrald két iskola képviseli a két szélsdségesebb véleményt (s=0,67).

A 3. tdbldzatban bemutatjuk a tartalmi csoportok — a masodlagos valtozok — iskolakra
jellemzd atlaganak rangsorat, szorasat, valamint hogy a kérd6iv megallapitasai melyik
csoporthoz tartoznak.

Nem tiinik jelentdsnek a kiilonbség a tartalmi csoportok atlagai k6zott. A szérasok-
ban azonban jelentdsebb eltérések lathatéak. Ez a minta kicsi, igy ebbdl nem vonunk
le messzemend kovetkeztetést, inkabb megjegyezziik, hogy az egyébként ezen a terii-
leten mért és érzékelhetd tarsadalmi tényezdkkel, folyamatokkal ezek az értékek nagy-
jabol egybeesnek.
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3. tdbldazat. A tartalmi csoportok dsszesitett datlaga, szordsa

Sorszam Kategoria Kérdések szama Atlaga Szérdsa
1. szolidaritas 1,9,17,22,25 3,80 0,83
2. egyiittmiikodés 10, 11,12, 19,21 3,77 0,75
3. szakmai kompetencia, tajékozottsag. 3,7,13,14,24,27 3,54 0,55
4. elfogadas, elditélet mentesség 2,4,8,15, 20 3,51 0,76
5. szakmai nyitottsdg, megujulds 5,6,16,18,23,26 3,71 0,60

A valaszadok koziil annak, aki legkevésbé ért egyet az integracioval 1,67 az atlaga— 6
a 3. szdmu iskola pedagdgusa. A pozitiv irdnyt szélso érték 4,7.

Az egyéni atlagok csoportositott eldfordulési gyakorisagat lathatjuk a 4. tdbldzaton.
Az 1. dbran pedig ezeket az értékeket poligonon abrazoljuk.

Lathato, hogy az eloszlas kozeliti a normal eloszlast, bar a cstcsa jobbra, azaz a ma-
gasabb értékek felé tolodott. Ebbol latszik, hogy a neveldtestiiletekben szép szammal
vannak az integracioval kapcsolatban pozitiv attitiddel rendelkezé pedagdgusok.

4. tablazat. Csoportositott dtlagok

Atlag Eldfordulas

1 1,5 1,99 3 1,8%
2 2,0— 2,49 4 2,4%
3 2,5— 2,99 12 7,3%
4 3,0— 3,49 35 21,3%
5 3,5— 3,99 59 36,0%
6 4,0— 4,49 44 26,8%
7 45— 4,99 7 4,3%

164 100,0%

A kérdések atlaga 2,33 és 4,73 80 7
kozott szorodik. A vizsgalatban
résztvevd pedagdgusok abban a 60 1
kérdésben a legegységesebbek,
hogy a sajatos nevelési igényi ta-
nulok kozott is talalhato tehetséges
(s=0,84). A legmagasabb a 10. 20 A
megallapitas szorasa (s=1,43). Te-

40 1

eléfordulas

hat a pedagogusok véleménye je- 0 - T T T T T T
lentésen eltér a sajatos nevelési 1 2 3 4 5 6 7
igényli gyermek csaladjaval vald atlag

egylittmikodés megitélésében.

A kérdésekre adott legalacso-
nyabb atlagok alapjan megallapithatjuk, hogy a vizsgalt minta pedagdgusai szerint ko-
moly terhet r6 a pedagdgusra az integralas, s nem mindegy, hogy a sajatos nevelési igé-
nyl gyermek milyen fogyatékossaggal rendelkezik. Ez utobbi megallapitas egybe esik
mas vizsgalatok eredményeivel. (Réti és Csdnyi, 1998) A pedagdgusok a fogyatékossag
tipusatdl fliggden kiilonb6z6é mértékben elfogaddk vagy elutasitok. A legmagasabb atla-
got kapott megallapitasok szerint a pedagogusok sziikségesnek érzik a modszertani se-
gitséget, hogy az integral6 osztalyok létszama htisz {6 alatt legyen, valamint elismerik,
hogy az integralandé tanulok is tehetségesek lehetnek.

A megjegyzések koziil harom jellemz6t emeliink ki:

— Az integracios osztalyokba ne a gyogypedagdgiai osztalyokba vald szellemileg el-
maradott tanuldk keriiljenek.

1. abra. Csoportositott dtlagok
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— Ezek a kérdések altalanositoak, pedig a SNI gyerekek nevelése, oktatasa egyénre
szabottan torténik. Igy a valaszok sem lehetnek mérvadoak.

— Az integralt oktatas csak megfeleld feltételek biztositasa mellett lehetséges hatékony
moédon.

Az els6 a mar sokat emlegetett tijékozatlansdgot mutatja. A masik inspirdl6 lehet,
hogy ne pusztan altalanossadgban vizsgaljuk a kérdést, hanem a fogyatékossag tipusa €s
sulyossaga szerint is. A harmadik a pedagogus szakmai feleldsségérzetét és nyitottsagat
is kifejezi.

Az eddigiekben bemutatott leird jellegli adatokon til a besorol6 adatok alapjan képzett
részmintak atlagai kozotti kiilonbségeket is elemeztiik. Van-e jelent6s, szignifikans kii-
l6nbség a nok-férfiak, az integrald és a nem integrald, a specidlis ismerettel rendelkezd
¢és a nem rendelkez6 pedagdgus értékelése kozott? Ennek megvalaszoldsara kétmintas t-
probat alkalmaztunk. Az F-proba mindharom esetben igazolta, hogy a két-két csoport
szorasa lényegesen nem kiilonbozik, igy elvégezhetd volt a t-proba. (5. tdbldzat)

5. tabldzat. Részmintdk kiilonbozésége — kétmintds t-proba.

Atlag F F szign. T t szign.
férfi 3,68
6 3,65 0,77 0,38 0,20 0,84
integrdl _ 368 1,54 0.22 0,62 0,53
nem integral 3,62
van spec.ism. 3,82 345 0.07 247 0.02
nincs spec.ism. 3,60 ’ ’ ’ ’

A férfi-nd, és az integralé-nem integrald mintaatlagok kozott nincs szignifikans kii-
16nbség. Azoknak az atlaga azonban, akik rendelkeznek specialis ismerettel (3,82), szig-
nifikansan kiilonbozik azokétdl, akik e tertileten nem tajékozottak (3,60). Ilyen kicsi min-
tan is igazolhat6 tehat Réti és Csanyi (1998) véleménye, miszerint az ismeret, a tapasz-
talat hozzasegiti a pedagogusokat a pozitiv attitlidhoz.

A pedagogusok végzettsége és a palyan eltoltott idejiik szerint tobb egydimenzids min-
tat képeztiink. Ezek 0sszehasonlitasat variancia-analizissel végeztiik. A varianciak egyik
esetben sem kiilonboznek egymastdl szignifikansan. A mintdk matematikailag sem mu-
tatnak 1ényeges kiilonbozoséget — hogy statisztikailag sem, azt a minta kicsi szama is be-
folyasolhatja.

Mas a helyzet az iskolak kozotti kiilonbséggel. Itt a variancia-analizis szignifikans kii-
l6nbséget mutatott ki a 3. szamu iskola, és hdrom masik kozott. (6. tdbldzat) A szorasok
egyezésének értéke F=6,396, magas szignifikancia szinten — p<0,000. A Tukey B-préba
megmutatja, melyik kiilonbozik melyiktol.

6. tablazat. Iskoldk atlagai kozétti kiilonbozéség variancia-analizissel

Iskola szama n 1 2

3 28 3,22 -

5 11 3,52 3,52
6 26 3,54 3,54
4 20 - 3,76
1 46 - 3,84
2 33 - 3,86

Lathatjuk, hogy két iskola—az 5. és a 6. szdmt1 — mindkét csoporthoz tartozik, tehat egyik-
tdl sem kiilonbozik lényegesen. Az 1., 4. és 2. szamu iskolak atlaga viszont a 3. szamu isko-
l1aétol szignifikansan kiilonbozik. Az 1. és a 4. iskola integral, a 2. szam( még nem.
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Faktoranalizis — rejtett valtozok vizsgdlata

A valtozdrendszer struktirajanak vizsgalatat faktoranalizissel végeztiik el. Ez a mdd-
szer arra alkalmas, hogy a kérddiv kiilonboz6 tartalmu kérdései mogott meghuzodo rej-
tett hattérvaltozokat feltarjuk. A vizsgalat megkezdése eldtt elképzelhetdnek tartottuk,
hogy a tartalmi szempontbdl indokolt kérdéssor-struktura a tanarok gondolataiban meg-
1évo elképzeléseket fogja kovetni. Ennek a hipotézisnek az ellenhipotézisében értelem-
szerlien azt allitanank, hogy a tanarok elképzelései mas tartalmi szerkezetet kdvetnek,
mint amely mentén a kérd6iv kérdéseit megkonstrualtuk. A kérddiv rejtett hattérszerke-
zetének feltarasa arra is lehetdséget ad, hogy megkeressiik azokat az eklatans kérdéseket,
amelyekre adott valaszok a lehetd legszorosabban leképezik (vagyis a lehetd legnagyobb
faktorsullyal szerepelnek) a valaszolok fejében meglévo attitidok szerkezetét.

A faktoranalizist el6sz6r mind a 27 item vizsgalataval kezdtiik. Ekkor a Kaiser-Me-
yer-Olkin mutat6 értéke 0,823 volt. A hét faktor kiiloniilt el, amely dsszesen 60,95 sza-
zaléknyi informaciot 6rzott meg az eredetibdl. A K3 item azonban &t faktorban szerepelt,
és két helyen ellentétes eldjellel. Ez az item negativan korrelalt a kérddiv eredményeivel
is. A megallapitas: Sziikségesnek tartom, hogy az integral6d osztalyok 1étszama 20 alatt
legyen. Valo6szinii, hogy ez a mondat nem attitlidbeli hanem kizar6lag tudasbeli elemeket
mozgat a valaszadas soran. Ezért ezt az itemet kihagyva ismételtilk meg a miveletet. A
KMO értéke javult, 0,831 lett. A megdrzott informacidtartalom 61,88 szazalék a hét fak-
torban. Minden faktor sajat értéke egy folott van, az elsé faktoré hét f6l¢ emelkedik.

Sziikségesnek éreztiik a rotaciot, mivel az els6 faktoron hét kivételével minden faktor-
elem rajta iilt. Rotalas és a faktorsuly-hatar 0,41-re valé emelése utan kaptuk a 7. tdbld-
zatban lathatd faktormaétrixot.

7. tablazat. Faktorstruktira rotdcio utdan

1 2 3 4 5 6 7
K1 0,412 0,450
K2 0,700
K4 0,567
K5 0,643
K6 0,581
K7 0,647
K8 0,467 0,424
K9 0,532
K10 0,762
K11 0,473 0,574
K12 0,433
K13 -0,584
K14 0,546
K15 0,508 0,465
K16 0,718
K17 0,727
K18 0,415 -0,452
K19 0,650
K20 0,724
K21 0,700
K22 0,679
K23 0,611
K24 0,814
K25 0,537
K26 0,729
K27 0,454
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Az egyes faktoron harom magas érték(i faktorelem il — a K17 (0,727), a K21 (0,700),
és a K22 (0,679). A két legmagasabb faktorsulyu megallapitas atlaga négyes folott van.
Mindegyik altaluk jel6lt megallapitas a sériilt gyermek elfogadasara és tarsadalmi életbe
valé beilleszkedésére vonatkozik. Itt talalhaté kisebb, de még jelentds sullyal a K4
(0,567), mely szintén arra vonatkozik, hogy a pedagogus elfogadnd-e tanitvanyként a sa-
jatos nevelési igényl gyermeket. Felidézziik, hogy a K4 és a K22 megallapitas negativ
megfogalmazast az integraciot illetden, ezért a korrigalt bevitel miatt a megallapitasok
atlaga az ellentétes mondatra vonatkozik. Az els6 faktort igy elfogadasnak neveztiik.

A még szintén jelenlévo K18-as elemet nem itt vettiik szamitasba, hiszen azon kiviil,
hogy egy masik faktorban nagyobb stllyal szerepel, tartalmilag sem k6tédik szorosan a
tobbi, ebben a faktorban jelenlévo tényez6hoz.

A masodik fatoron a legnagyobb sullyal rendelkez6 elem az integracié neveldtestiileti
tamogatasarol szol —a K19 (0,650). Elég magas a sulya (0,581) még annak a faktorelem-
nek, amely szerint az integracié felvallalasa noveli az iskola népszertiségét (K6), vala-
mint amely szerint az integracidohoz sziikséges feltételek megteremthetok (K14). A K12
alacsonyabb faktorsullyal (0,433), de szintén jol illeszkedik tartalmilag a faktorba — a ta-
nulok érdekében torténd specialis szakemberekkel vald egytittmiikodés készségérol szol.
A fentiek miatt a 2. faktort iskolai kompetenciaként interpretaltuk. A K15 megallapitas
itt és a harmas faktorban is szerepel. A faktorstlya itt magasabb, ezért, bar tartalmilag
mindkettéhoz kothetd, ide soroljuk, hiszen az iskola kompetencidjahoz hozzatartozik a
kozosség alakitasanak, fejlesztésének feladata.

A K13 megallapitas negativ dsszefliggést mutat a 2. faktorral. Ez a valtozé a harom
legalacsonyabb atlagti megallapitas egyike. A pedagdgusok szerint jelent6s gondot jelent
az osztalykirandulason a sériilt gyermek. Ez az esemény kapcsolddik az iskolahoz, de
nem k&todik szorosan az iskolai élethez, szabadidds, mas jellegii tevékenység, mint az is-
kolai napi munka. Ezért elfogadhato az ellentétes differencialas.

A harmadik faktor a kontakt kapcsolatok elnevezést kapta. A két dominans, a faktort
meghatarozo elem a K10 (0,762) és a K2 (0,700). Mindkett6 a csaladdal, sziilokkel valo
kozvetlen kapcsolatra utal. Az alacsonyabb, de még jelentds faktorsullyal rendelkezd K9
(0,532) a sériilt gyermekkel vald szorosabb kontaktusra vonatkozik.

A K1 szintén két faktorhoz kapcsolddd megallapitas, csekély faktorsulybeli kiilonb-
séggel (0,412; 0,450). Tartalmilag azonban a harmadik faktorhoz érezziik kézelebb.

A kovetkez0, a negyedik faktoron nem talalunk karakterisztikus elemet. Viszonylag
magas azonban a K7 (0,647) és a K5 (0,643) elemek sulya. Mindkét megallapitas a pe-
dagdgus kompetencidjaval van kapcsolatban — képes-e jelenlegi tudasaval integraltan ne-
velni, és mekkora teherként éIné meg az egyiittnevelést, ami pedig természetesen annak
figgvénye is, mennyire érzi magat felkésziiltnek a feladatra. A faktor igy a szakmai, mes-
terségbeli kompetencia elnevezést kapta. A tobbi, ebben a faktorban megjelené megalla-
pitas tartalma is alatamasztja az elnevezést. A K8 (0,467) a fogyatékossag tipusa €s az
integralokedv osszefliggésére, a K27 (0,454) pedig az integracid érdekében torténd érvek
ismeretére vonatkoznak. A K8 valamivel alacsonyabb faktorsullyal (0,424) a hatos fak-
torban is szerepel. A megallapitast értelmezve, a pedagdgusok kompetencidjanak kérdé-
se a legjobban ide kapcsolhatdo meghatarozas. A K18 megallapitds — mely szintén nega-
tiv megfogalmazasu volt — korrektiil értékelve mutatja, hogy a pedagogusok igénylik a
szakmai, modszertani segitséget. A faktorsuly negativ eldjelii, tehat forditott az dsszefiig-
g¢és a meglévd kompetencia és a sziikségesnek érzett kozott.

Az 5. faktorban ismét taldlunk két magas faktorsulyu elemet. A K20 (0,724) és a K16
(0,718) megallapitas tartalma a sajatos nevelési igényti tanuldk értékének és egyediségének
elismerésérdl szol. Tartalmilag ide kapcsolodik a K25 is alacsonyabb, de még jo faktorstly-
lyal (0,537), amelynek Iényege, hogy az ép gyermekek személyiségét is gazdagitja az integ-
ralt nevelés. Ennek alapjan a faktor elnevezése az individualizalas szempontjanak faktora.
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A kovetkez6 faktort szintén uralja egy dominans elem. Legmagasabb faktorsullyal a
K26 megallapitas rendelkezik (0.729). Ez az integracidval kapcsolatos egyéni motivacid
meglétét vizsgalja. Eszerint a pedagogusokban elég magas a késztetés modszertani isme-
reteik bovitésére (x=4,02). Az itt talalhaté 0,574 faktorsulyt K11 megallapitas pedig a
pedagogusok altal érzékelhetd iskolavezetdi motivaltsagara utal az integralt neveléssel
kapcsolatban. Ez a faktorelem kapcsolodik a masodik faktorhoz is.

Mint emlitettiik, természetesen az iskolai kompetenciahoz is kapcsolhatd a vezet6i vi-
szonyulas, de az intézményi motivacionak meghatarozobb eleme. A faktort az egyéni és
intézményi integracidos motivacioként interpretaltuk.

Az utols6 faktoron talalhatjuk a legmagasabb faktorsulyu megallapitast. A K24, mely-
nek kivételét a kérdéivbol az igen alacsony értéke miatt a reliabilitds vizsgalatanal mér-
legeltiik, itt meghatarozé tényezd. A pedagogusok nagyobb mértékben egyet értenek az-
zal, hogy az integrald osztalylétszamok belso aranyait szabalyozzak (x=3,7). A 7. faktort
a szabalyozok faktoranak neveztiik el. A még itt talalhato K23, viszonylag magas stlyt
(0,611) megallapitas is a torvényi, jogi szempontok érvényesitésére vonatkozik, melyek
segithetik az integralt nevelés terjedését.

A faktoranalizis tehat hét, viszonylag jol elkiiloniil faktort hozott létre. Ot esetben so-
rolt két faktorhoz egy megallapitast, de jellemzden eldonthetd, melyikhez kapcsolodik
inkabb. A hét faktor az interpretacid szerint (1) az elfogadas, (2) az iskolai kompetencia,
(3) a kontakt kapcsolatok, (4) a szakmai, mesterségbeli kompetencia, (5) az individuali-
zalas, (6) az intézményi és egyéni motivacio és (7) a szabalyozok faktora elnevezést kap-
ta. Elgondolkodtatd, hogy két negativ megfogalmazasu allitas negativ eldjellel kapcsold-
dik a faktorhoz. Bar kapcsolatuk igy is értelmezhetd, mindkét megéllapitas atlaga a ha-
rom legalacsonyabb atlagban szerepel.

A 8. tdbldzatban a faktorok neve mellett feltintettiik a 0,600 folotti faktorstllyal ren-
delkez6 megallapitasok szamat és atlagat.

8. tabldazat. A faktorok 0,600 folétti faktorsullyal rendelkezé megdllapitdsainak dtlaga

A faktor neve Kérdésszam Faktorsuly Atlag

K17 0,727 4,32

1 elfogadas K21 0,700 4,09
K22 0,679 3,67

2 iskolai kompetencia K19 0,650 3,24
K2 0,700 3,42

3 kontakt kapcsolatok K10 0.762 3.06
. . K5 0,643 2,33

4 szakmai kompetencia K7 0.647 3.02
s K16 0,718 4,33
5 individualizalas K20 0.724 4.56
6 integraciés motivacio K26 0,729 4,02
. . K23 0,611 3,83

7 szabalyozok K24 0.814 3.97

A 8. tabldzat szerint a faktorok meghatarozo elemeit tekintve lathatjuk, hogy legala-
csonyabb atlagok a szakmai (4. faktor) és iskolai (2. faktor) kompetencia, valamint a
kontakt kapcsolatok (3. faktor) teriiletén talalhatok. Az 5. faktorban, amely az egyéni
szempontok jogossagara, és a sériilt gyermek értékére, tehetségére utal, talalhatd a két
legmagasabb atlaggal rendelkez6 elem. Az elfogadés (1. faktor) és az egyéni és intéz-
ményi motivacio (6. faktor) faktorok dominans sulyu elemeinek az atlaga is a négyes ér-
ték koriil mozog, ami azt jelenti, hogy a vizsgalt pedagdgusok nagyobb részben egyet-
értenek a megfogalmazottakkal. Ez mindenképpen optimizmusra ad okot az integralt
nevelést tekintve.
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Ezek kozott a faktorok kozott markansabban el6jonnek a kiilonbségek, mint az ere-
detileg 1étrehozott tartalmi csoportok kozott. Vannak atfedések — példaul a szakmai
kompetencia tekintetében —, de mivel itt t6bb csoport jott 1étre, az elnevezések is mdodo-
sultak. Az elméleti feltevéssel sok a hasonldsag, de ezt a struktira pontosabb képet nytjt
a részletekrol.

A vizsgdlat eredményeinek dsszegzése, tapasztalatok

Vizsgalatunkkal hat iskola neveldtestiiletének az egyiittneveléshez valo viszonyulasat
igyekeztlink feltarni. A vizsgalatrél minden iskola megkapta a sajat eredményeit, és egy
rovid osszefoglaldt is mellékeltiink az Osszesitett eredményekrol. A vizsgalat haszna az
informécionyerés mellett az is, hogy rairanyitja a figyelmet erre a tertiletre.

Az iskoldk részvételi hajlanddsaga bar magas, nem egyenlé mértékben. A legalacso-
nyabb részvételi aranyt mutato intézmény tobbi eredménye is azt mutatja, hogy a peda-
gbégusok tobbsége inkabb elzarkdzna az egyiittneveléstdl. A masik nem integrald iskola
nevel6testiiletének eredményei arra utalnak,
hogy jelentds késztetést éreznek az integralt

A vizsgdlt 164 pedagogus atti-
tiidje az integrdlt neveléssel kap-
csolatban inkdbb elfogado. A
minta alapjan ugy tinik, csak
egy tényezo szerepel lényeges
megktilénbézteto elemként, ez
az informdcio, a specidlis isme-
ret. Az intézmények mint szerve-
zetek mdr ktilonbézhetnek leé-
nyegesen egymdstol, de nem ta-
ldltunk arra mutato adatokat,

nevelés felvallalasara. A mar integrald intéz-
mények kiegyensulyozottabb véleményt mu-
tatnak, mint a nem integralok. Az informacid
és a tapasztalat tehat realisabb véleményal-
kotast tesz lehet6vé.

Ha nem kiilon-kiilon vizsgaljuk az iskola-
kat, hanem az Osszesitett adatok szerint, a
pedagdgusok majdnem harmada nagyobb
részben egyetért, tobb mint harmada részben
egyetért, részben nem az integralt neveléssel.
A vizsgalt minta egyharmada viszont inkabb
elutasitja az egytittnevelést. Az egyéni atla-
gok eloszlasa a normal eloszlashoz kozelitd

képet mutat. A jobbra tolddott csticsa viszont
arra utal, hogy tobben vannak az integralt ne-
veléssel egyetértdk, mint akik a szegregalt
nevelést tamogatnak.

A kiemelt harom megjegyzés jol reprezental-
ja a véleményeket — a teljes fogalmi zavartol a
szakmailag korrekt, differencialt szemléletig.

A hipotézisek koziil az els6, amely szerint az integrald és nem integrald pedagdgusok
és iskolak valaszai kiilonbozéek lesznek, részben igazolodott. A részmintak kozott egye-
diil a specialis ismerettel rendelkez6 pedagdgusok véleményének atlaga kiilonbozik szig-
nifikansan az ilyen ismerettel nem rendelkez6 kollégaik atlagatdl. Akik rendelkeznek va-
lamilyen tobbletismerettel, azoknak pozitivabb az attitlidje az egyiittneveléssel kapcsolat-
ban. Nincs szignifikans kiilonbség a férfiak és nok atlaga kozott, tehat véleményiik nem
kiilonbozik Iényegesen e tekintetben. Az integrald és nem integrald pedagogusok vélemé-
nye kozotti kiillonbséget vizsgalva nem talaltunk jelentds eltérést. Ugyanakkor fontos
megjegyezni, hogy a valdsziniileg fogalmi €s torvényi tdjékozatlansag eredményeként
mar az adatszolgaltataskor nem kaptunk korrekt szadmokat erre a kérdésre. Két iskolaban,
ahol nem folyik integracid, ott is tobb pedagdgus jelezte, hogy intézménye és 6 is integ-
ral. Nem lehet aranyaiban az integral6 pedagdgusok szama annyi, amennyit jeleztek. Illet-
ve eléfordulhat spontan integracio, amelyet az intézményvezeték nem jeleztek. Ez azon-
ban nem a megcélzott szakszerlien végzett integralt nevelést fedi. Ezek az adatok egybe-
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esnek Réti és Csanyi 1998-ban megjelent tanulmanyaban leirtakkal, mely szerint az integ-
racioval kapcsolatos félelem, bizonytalansag €s informaciohiany jellemzi a pedagdguso-
kat. Ugy tiinik e teriileten az eltelt nyolc év alatt nem sokat valtozott a helyzet.

Nem mutatnak szignifikans kiilonbséget a végzettség szerint és a palyan toltott idod
alapjan elkiilonitett csoportok sem. Szignifikans kiillonbség van azonban néhany iskola
atlaga kozott. Ez nem kothetd ahhoz, hogy az intézmény integral-e vagy sem, sem ahhoz,
hogy fovarosi vagy vidéki. Jelentds a kiilonbség a két nem integral6 iskola atlaga kozott
—a 3. szamu és a 6. szamu iskola —, valamint a nem integral6 3. szamu és két integral6 —
a budapesti 1. szamu és a vidéki 4. szamu — iskola kozott is.

Ezek az adatok megadjak a valaszt a masodik hipotézisre is: nem tekinthetok befoga-
débbnak a vidéki iskolak a févarosihoz képest.

Az iskolék pedagdgusainak egyéni atlagai kiilondsen figyelemreméltdak. A sz€E1s6 érté-
kek iskolanként igen kiilonbozéek. Az adatok figyelmeztetnek, hogy sulyos problémakat
okozhat, ha elézetes felkészités nélkiil a tobbségi iskolakat az integralt nevelésre kénysze-
ritjik. Nem felejthetjiik el, hogy itt emberi sorsokrol gondolkodunk. Hogyan viszonyulhat
az a pedagogus, akinek atlaga 1,67, barmilyen fogyatékos, sériilt gyermekhez?

A kérdések atlagai és szorasai igy Osszesitve is érdekes kovetkeztetésekre nyujtanak
lehetdséget. Fontos azonban, hogy az iskoldkhoz visszajuttatott intézményi atlagok mit
mutatnak e tekintetben. A nevel6testiiletnek €s az intézményvezetdnek érdemes elgon-
dolkodnia egy-egy megallapitas atlagértékein. Ha szélsGséges értékeket tapasztal, az
adott teriileten megfontolandd a segitségnyujtds. Pedagdgiai asszisztens beallitasatol
kezdve, bizonyos sziikséges kompetencidk fejlesztésén — példaul tanulési technikak al-
kalmazasa — tul sziilok, specialis szakemberek egytittmiikodéséig sokféle megoldas léte-
zik. A helyi viszonyoknak megfelel6en kell értékelni a kérdést és valasztani a megoldasi
lehetdségek koziil. A nem integral6 iskolaknal pedig érzékenyitd program indulhat, azt a
szlikebb teriiletet megcélozva.

Lényeges, hogy a pedagogusok tobbsége nem altalaban utasitja vagy fogadja el a sa-
jatos nevelési igényl tanulok integracidjat, hanem véleményiik a fogyatékossag tipusa-
nak és sulyossaganak fuiggvénye. Ezek a kovetkeztetések a mar emlitett Réti és Csanyi-
féle tanulmanyban is megjelennek. (1998) A pedagdgusok jelentds része kevésnek itéli a
feladathoz a sajat tudasat, tapasztalatat, és igényli a modszertani segitséget.

A harmadik hipotézis szerint a pedagdgusok leginkabb a szakmai kompetencia, a tajé-
kozottsag €s az egyiittmiikodés teriiletén bizonytalanok. A tartalmi csoportok atlagait te-
kintve a szakmai kompetencia, tajékozottsag kategoriajanak atlaga €s szdrasa is viszony-
lag alacsony, ebbdl kovetkezik, hogy a pedagogusok aranylag egységesen itélik masodik
legalacsonyabb értéklinek ezt a teriiletet. Az egylittmiik6dés atlaga nem tekinthetd na-
gyon alacsonynak, bar a szorasa az el6z6hoz képest magasabb.

A tartalmi csoportok atgondolasanak sziikségességére utal a faktoranalizis eredménye.
A hét jol elkiiloniilé faktor pontosabban behatarolja azokat a kérdéscsoportokat, ame-
lyekkel az egylittnevelés iranti attitlid differencialtabban jelenitheté meg és mérhet6.

A kérddiv reliabilitasa jo. A megallapitasok reliabilitas vizsgalata alapjan, bizonyos itemek
kihagyasaval még érhetnénk el javulast. Ez azonban tal sok informaciétol fosztana meg ben-
niinket. Ezért érdemes lehet az alacsony korrelacioju itemeket atfogalmazva megtartani.

Osszességében megallapithato tehat, hogy a vizsgalt 164 pedagogus attitiidje az integ-
ralt neveléssel kapcsolatban inkabb elfogadé. A minta alapjan gy tlinik, csak egy ténye-
70 szerepel 1ényeges megkiilonboztetd elemként, ez az informacio, a specialis ismeret.
Az intézmények mint szervezetek mar kiilonbozhetnek 1ényegesen egymastol, de nem ta-
laltunk arra mutat6 adatokat, hogy a mar megvaldsulo integralt nevelés vagy a fovaros-
vidék viszonylat befolyasolna ezt a szignifikans kiilonbséget.

Lényegesnek itéljiikk meg, hogy a legalacsonyabb értéket a szakmai kompetenciaval
kapcsolatos megallapitasok kaptak. Ezt timasztja ala a fogalomhasznalatban meglévo bi-
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zonytalansag és a torvényi rendelkezések ismeretének hianya is. Ugyanakkor biztatd a
nyitottsag, az elfogadas ténye és az igény a tovabbképzésekre.

Az iskola min6ségi miikddése alapvetden a pedagdgusokon mulik. A pedagdgusok elkd-
telezettségének mértéke, személyiségiik, pedagogiai kultarajuk milyensége nagyban befo-
lyéasolja az intézményt céljai elérésében. Ezeket a célokat az oktatasi rendszert is magaba
foglalé nagyobb rendszer céljai, a tarsadalmi, kdrnyezeti célok befolyasoljak. Ennek egy-
féleképp tud megfelelni az oktatas: ha olyan embereket bocsat ki a falai koziil, akik hasz-
nalhato tudassal és a folyamatos tanulas képességével, a tanulni tudassal rendelkeznek.

A sikeres egylittnevelés a késobbi, természetes tarsadalmi egyiittélés zaloga. A szem-
l1életformalast mar a pedagogusképzésben kellene kezdeni. Ha a pedagdgusnak fontos a
kozosség, a demokracia, a jogok és a mdasik ember tiszteletben tartasa, igy is nevel.

Az integralt nevelés megvalositasa objektiv és szubjektiv feltételekhez kotott. Az ob-
jektiv tényezok — térvényi hattér, targyi, anyagi feltételek — viszonylag kénnyen vizsgal-
hatok és a szandéknak megfeleléen megteremthetdk. A szubjektiv, az emberi tényezd jel-
legénél fogva nehezebben kozelitheté meg. Megismerni viszont sziikséges, hiszen a pe-
dagdgusokon mulik az integralt nevelés sikeressége. Ha az elfogadas szintje nem megfe-
leld, jelentds kockazattal szamolhatunk az integralt nevelés bevezetését illetéen. A komp-
lex helyzetelemzés fontos eleme a neveldi attitid megismerése. Az attitid-vizsgalat
olyan informacidkat nyujt a fenntartonak, az igazgatonak és a nevel6testiiletnek, amelye-
ket mas mddon nehéz lenne felszinre hozni.

Az integralt, inkluziv oktatas-nevelés olyan attitlidot, olyan tanulasszervezést és mod-
szereket feltételez, amelyek a differencialtsaguk révén minden gyermek fejlodését sze-
mélyre szabottan segitik. Tanulmanyok bizonyitjak, hogy az integraltan nevelt sajatos ne-
velési igényli tanulo jobb, de legalabb olyan jo eredményt ér el a tobbségi altalanos isko-
laban, mint a szegregalt intézményben. (Papp, 2004) A hatart barhol meghtizhatjuk, min-
dig lesznek leggyengébbek, utolsok. A pedagdgusokat fel kell késziteni a kiilonféle prob-
1émak kezelésére, modszereket, eszkozoket kell biztositani, hogy a valtozo kortilmények
ellenére is — megfeleld szaktudassal €s kompetenciaval rendelkezve — sikeresen oldhas-
sék meg ezeket a feladatokat. A tantestiiletek fejlesztése, tovabbképzése e teriileten is
sziikséges. Szemléletvaltozas tortént a pedagdgus szerepét, szerepeit illetden is, bar az el-
mélet és gyakorlat divergencidja itt is érzékelhetd. Az elméletben megindokolt, bebizo-
nyitott valtoztatasi sziikségszeriiség, a megfogalmazott elvekbdl kdvetkezo teendd a gya-
korlatban nem mindig, vagy alig tapasztalhato.

Az integralt nevelés megvalositasahoz széles kori egytittmiikodésre van sziikség. Tud-
juk, hogy a szegregalt intézmények tobbnyire megyei, a tobbségi altalanos iskolak pedig
telepiilési fenntartasuak. Az, hogy a gyogypedagdgiai, specialis szaktudas megjelenése a
tobbségi altalanos iskolaban gazdasagos és hatékony legyen, a fenntartok, oktataspoliti-
kusok egyeztetésén, 6sszehangolt munkéjan mulik.

»Egyre nyilvanvalobb, hogy az oktatasiranyitds minden szintjén, a gyakorlati pedagogiai munka va-
lamennyi szinterén és az oktatasban érdekeltségiiket felismerd vagy ebben érdekeltté tett intézmények,
munkahelyek egyre taguld korében érvényesiilo egytittmiikddésre van sziikség. Ezekben a vertikalis és
horizontalis egyiittmiikodésekben teremhet meg a feltétele annak, hogy a regionalis, illetve a telepiilési
oktataspolitikai fejlesztési tervekben lehessen, legyen ’stratégia a gyerekek sokféle, a telepiilésmérethez,
az etnikai, nemzetiségi helyzethez vagy a fogyatékossaghoz kapcsoltakon tulmutatd hatranyainak,
egyenldtlenségeinek kezelésére’.” (idézi Nahalkat Szaboné, 2002, 110.)

Az integralt nevelés a szemlélet humanus volta mellett lehetdséget nyujt egy djfajta ér-
tékrend megismerésére, elfogadasara, az iskolak megujulasara, Uj szervezeti keretek mi-
kodtetésére, a pedagodgusnak pedig az egytittmiikodés, a tanitas-tanulds mas szemlélettel
torténd, komplexebb megkozelitésére. (2)
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Jegyzet

(1) Az angol nyelvii szakirodalomban (mint az a
mostani tematikus szam cikkeibdl nyilvanvald) az
inkluziv nevelés kifejezés az elterjedt. Magyarorsza-
gon az integralt jelzo is gyakori, €s ennek fonévi val-
tozata, az integracio, talan kényelmesebben hasznal-
hato, mint az inkluzié.

(2) A tanulmany a szerz6 2005-ben, a Szegedi Tudo-
manyegyetem Pedagogia Szakan késziilt szakdolgo-
zatanak roviditett valtozata. Koszonom Andor Mi-
héalynak és Csikos Csabanak a kézirat egy korabbi
valtozatahoz fiizott kritikai észrevételeit.
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Melléklet

Horvathné Moldvay Ilona Integracié 2003
Rétsag

Kérdéiv pedagégusoknak

Az iskola kodja OO
Az adatszolgaltaté kédja OO

Kérjiik, karikazza be a megfelelé szamot!

1. férfi 2.nb

Vannak-e integraltan nevelt tanuldk iskolajaban ?

1. vannak 2. nincsenek

Foglalkozik-e ill. foglalkozott-e 6n sajatos nevelési igényd, tanulési, beilleszkedési nehézséggel, magatartasi
rendellenességgel kiizd6 tanuloval? (csakis a megyei vagy orszagos szakértdi bizottsag szakvéleménye
alapjan specialis nevelésre, oktatasra jogosult €s integralhatd sajatos nevelési igény(i tanulorol van szo)
1. igen 2. nem

Rendelkezik-e ezen tanulok nevelésével, oktatasaval kapcsolatban valamilyen specialis ismerettel?

1. igen 2. nem

Legmagasabb iskolai végzettsége.

1. tanitoképzo foiskola 2. tanarképzo foiskola 3. egyetem

Mennyi ideje van a palyan?

1. kevesebb mint 6 éve 2. 6-10 év kozott 3. 1120 év kozott 4.20 év folott

Az alabbiakban kiilonbozo allitasokat fog olvasni. Kérjiik, dontse el, mennyire ért egyet vele, és ennek
megfeleléen pontozza az allitasokat!

: egyaltalan nem értek vele egyet

: kevéssé értek vele egyet

: részben egyetértek, részben nem

: nagyobb részt egyetértek
: teljes mértékben egyetértek

[V VS I N R

1. Fontosnak tartom, hogy az ép gyermekek sériilt tarsaikkal egyiitt nevelkedjenek. 12345

2. Szivesen venném, hogy osztalyomban sériilt gyermek sziildje legyen a sziiloi

munkak6zosség vezetdje. 12345
3. Sziikségesnek tartom, hogy az integrald osztalyok létszama 20 f6 alatt legyen. 12345
4. Nem tanitanék szivesen integralé osztalyban. 12345
5. Nem r6 aranytalan terhet a pedagogusra, ha osztalyaban van ilyen tanulé. 12345

6. Iskolank népszertiségét noveli, ha felvallalja a sajatos nevelési sziikségletii
tanulok nevelését. 12345

7. Birtokaban vagyok annyi és olyan pedagdgiai tapasztalatnak, ismeretnek, hogy
képes vagyok az ilyen nehézségekkel rendelkezd gyermekek nevelésére-oktatasara. 12345
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8. Barmilyen sériiléssel rendelkez6 — a szakértdi bizottsag altal — integralhatonak itélt

tanulot szivesen tanitanék. 12345
9. Orémmel venném, ha gyermekemnek ilyen osztalytarsa lenne. 12345
10. Nehezebb az ilyen csaladokkal egyiittmiikdni, mint a tébbiekkel. 12345
11. Az igazgatom tamogatna/tamogatja az integralt nevelést. 12345

12. Egyiitt tudnank/tudunk miikédni specialis szakemberekkel e tanuldk sikeres

helytallasa érdekében. 12345
13. A sajatos nevelési sziikségletli tanulo osztalykirandulason jelentés gondot okozna. 12345
14. Tskolankban megteremthetdk a feltételek a specialis oktatashoz. 12345
15. A sajatos nevelési igényii gyermek jo hatassal van a kozosség alakulasara. 12345
16. Természetesnek tartom az indokolt differencialt értékelést. 12345
17. Az integralt nevelés megkonnyiti a gyermek tarsadalmi beilleszkedését. 12345

18. Nem tartom sziikségesnek, hogy modszertani segitséget kapjunk az ilyen
tanulok neveléséhez, oktatasahoz. 12345

19. Nevel6testiiletiink tobbsége tamogatja/-na az integralt nevelést. 12345

20. A specialis segitségre szorul6 tanuldk is lehetnek igen tehetségesek
bizonyos teriileteken. 12345

21. Hiszem, hogy a sajatos nevelési sziikségletii, és az egészséges tanulok gazdagitjak

egymas személyiségét. 12345
22. Sziikségesnek tartom, hogy kiilon iskoldban, osztalyban tanuljanak ezek a tanulok. 12345
23. Helyesnek tartom, hogy térvényekkel segitik az integracié terjedését. 12345

24. Helyesnek tartom, hogy megszabjak, egy osztalyban milyen legyen az ép és sériilt
tanulok aranya. 12345

25. A sériilt gyermekek segitenek a szocialis érzékenység és az empatia kialakitasaban
tarsaiknal. 12345

26. Szivesen részt vennék olyan tovabbképzésen, ahol bévithetném modszertani
ismereteimet e témaban. 12345

27. Vannak érveim, hogy az aggalyoskod¢ sziiloket meggy6zzem az integracio
helyességérol. 12345

Egyéb vélemény, megjegyzés:

K6szonjiik egyiittmiikodését!
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Ittzés Andras — Szabo Tiinde —
Vari Andrea — Torok Szabolcs —

Tomcsanyi Teodora

Semmelweis Egyetem, Mentalhigiéné Intézet

A mentalhigiénés szemlélet fejlodése

A Semmelweis Egyetemen folyo mentalhigiénés szakiranyu
tovabbképzés hatékonysdg-vizsgalatarol

Cikkiinkben a segito foglalkozdstiak szamdra szervezett
mentdlhigiénés poszigradudlis képzés szemléletformdlo hatdsdnak
mérheto eredmeényeit kiséreljitk meg leirni. Képzési ciklusonként a

hallgatok mintegy harmada pedagogus végzettségii, ami azt jelenti,
hogy ez a szakma jelentds mértékben képuiselteti magdt a képzésen
meguvalosulo interdiszciplindris egyiittmiikodésben. A képzés egyik
pedagogiai célkitiizése az, hogy a hallgatokat a mentdlhigiénés
t6bblettudds dtaddsa kézben szembesitse feladataikkal és a
fejlodeshez sziikséges lépésekkel. A mentdlhigiénés tébblettuddsnak a
segito hivatds szempontjabol hangsiilyos része a stresszel valo
megkiizdes képessége és az autoritdssal valo banni tudds is.

miikodtet, és részt vesz a doktorképzésben is. Ezek koziil a mentalhigiénés kép-

z¢s a legrégebbi, kozel 20 éves multra tekint vissza, igy errdl a teriiletrol gylt
Ossze a legtobb oktatasi tapasztalat is. A képzések eredményességének, hatékonysaganak
mérése folyamatosan, minden 0j évfolyamnal megtorténik, ezekrdl mar t6bb publikacio
is megjelent. (Tomcsadnyi, Csaky-Pallavicini, Feser és Juhdszné, 1999; Tomcsdnyi, Ittzés,
Ehmann, Csaky-Pallavicini, Szabo és Torok, 2002) Ezattal a 2002—2005-6s évfolyam ko-
rében végzett longitudinalis vizsgalat eredményeinek kiemelt teriileteirdl szeretnénk at-
tekintést adni. Az els6 fazisban a képzést megkezdd hallgatokkal végeztiink felmérést, a
masodik fazisra pedig harom évvel késobb, az allamvizsga el6tti iddszakban kertilt sor,
ugyanezen hallgatdk korében. Kutatdcsoportunk a felmérés elsé szakaszanak egy speci-
alis részEérél mar publikalt cikket, ebben tartalomelemzéssel vizsgalta a hallgatoktol szar-
mazo6 szoveges valaszokat. (Ittzés, Ehmann és Szabo, 2004) A teljes vizsgalati csomag
célja nem a lexikalis ismeretanyag névekedésének felmérése volt (erre a képzés folya-
man kiilonbozé formakban lezajlott kételezd szamonkérések hivatottak), hanem annak
minél redlisabb megitélése, hogy a hallgatok mentalhigiénés tobblettudasanak szemlélet-
beli és gyakorlati képességei fejlodtek-e.

ﬁ Semmelweis Egyetem Mentalhigiéné Intézete harom szakiranyu tovabbképzést

A mentalhigiénérdl roviden

A mentalhigiéné sz6 a kéznyelvben a lelki egészséget jelenti. A szakmai kdrokben egy-
re inkabb elfogadott felfogas szerint a mentalhigiéné a lelkileg egészséges személyiség
fejlesztésére, valamint a lelki egészségre vonatkozo elvek tarsadalmi érvényestilésére ira-
nyul6 mindenfajta egyéni és csoportos igyekezet, eréfeszités kozos elnevezése. (Buda,
2003; Grezsa, 2001; Tomcesdnyi, 1999) Az egészség tehat 6sszetett tényezok eredménye-
ként kialakulo, fenntarthaté allapot, amelyben a lelki egészség gondozasahoz nem csupan
az azt fenyegetd rizikotényezok elkerlilése, a bajok korai felismerése és a lelki betegség
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utani rehabilitacio tartozik, hanem minden lelki érték és a kapcsolati halo fejlesztése. Osz-
szességében a mentalhigiéné lelki, kapcsolati kultaraként értelmezhetd, ezen tal pedig ma-
gaban foglalja az oktatas, a szocialis gondoskodas, a gydgyitas, a tomegtajékoztatas, a
kozmiivel6dés, a vallasgyakorlas, a politikai cselekvés, a torvénykezés és joggyakorlat in-
terdiszciplinaris egytittm{ikodését is. A mentalhigiéné szemléletet, elméletet, tevékenysé-
gi teriiletet, illetve intézményrendszert egyarant jelent, amely a human szakmak egytitt-
mik6désével tarsadalmi méretekben kivanja elémozditani a lelki egészséget. Szemlélet-
ként a mentalhigiéné elsdsorban a proszocialis értékek, valamint az élet mindségének fej-
lesztésére, az €letigenld magatartas tamogatasara iranyul, ezaltal hozzajarul az erkdlcsi ér-
tékek megszilardulasahoz, az 6npusztitd, destruktiv és aszocidlis megnyilvanulasok és
mintak gyakorisaganak mérséklodéséhez is. A mentalis egészség egy olyan egyensulyi al-
lapot, melyet szamos bioldgiai, pszicholdgiai, kulturalis, spiritualis érték egymasra hatasa
tart fenn, de hatnak ra a szocialis interakcidk és a tarsadalmi strukturak is. A mentalis
egészség éppen ezért erdforrasként jelenhet meg. Magaban foglal coping, azaz megkiiz-
dési elemeket, valamint testi és lelki betegségek, zavarok elkertilésére iranyul6 eréfeszité-
seket olyan esetekben, amikor az egyén lelki artalmakat keltd élményekkel szembesiil.

A mentalhigiénés képzési program nem egy ujabb szakma elsajatitdsara irdnyul, ezért
nem tekinthetd 6nallo identitast hivatasnak, a cél olyan komplex szemléletmdd, ismeret-
anyag, készségek és képességek (ki)fejlesztése, amelynek birtokaban a végzett hallgatok
eredeti segitd hivatasukat egy addiginal tdgabb kontextusban értelmezve hatékonyabban és
tudatosabban képesek folytatni. Tobb oldalrol képesek megkozeliteni €s mas-mas perspek-
tivabol szemlélni a problémakat, novekszik pszichoszocialis kompetenciajuk, reflexios ké-
pességiik, boviilnek cselekvési lehetdségeik és nyitottabba valnak a human szolgalatokkal
valé egyiittmukddésre, ezek fejlesztésére. Ennek megfelelden a képzési program kulcsfo-
galmai: Onismeret- s tarsadalomismeret-fejlesztés, hivatas- és hivatasszemélyiség-fejlesz-
tés, interdiszciplinaris egylittmiikodés, hatartartas, segitd kapcsolat, spontan és hivatasos
kozosségi tamogatd haldzat, prevencio, érték és kultira, empatia, felelosség, hitelesség, va-
lamint integralt és tudatositott mikédésmod. (Tomcesanyi, Calin és Torok, 2005)

A képzés eredményesség-vizsgalata

A human segitségnyujtas teriileteit az 1j mindségbiztositasi elvarasok és eldirasok is
arra kényszeritik, hogy kinalatukrol a minéségbiztositasi elvek szerint adjanak tajékozta-
tast. Ma mar egyre kevésbé vitatott, hogy az eredményességvizsgalattal valé nyomon ko-
vetés emeli a fels6fokt képzések szinvonalat is. Az evaludcids mddszerek széles skalaja
a kisérleti, kvazi-kisérleti modszert6l — az id6soros €s keresztmetszeti vizsgalatokon ke-
resztiil — egészen a kvalitativ mddszerekig terjedhet, bar a mddszerek szakmai érvényes-
ségét illetden a vélemények megoszlanak. Sokféle adatgyiijtési eljaras lehetséges: stan-
dardizalt kérddives mddszer, strukturalt vagy strukturalatlan interja, résztvevé megfigye-
1és stb. A kiértékelési modszerek kivalasztasa attdl is fligg, hogy egy innovativ modell-
projektrdl van-e sz, melyet részletesebben kidolgozni és tovabbfejleszteni kell, vagy
egy mar miikodo programrol, melynek a hatékonysagat kivanjak felmérni.

Tanulmanyunkban a posztgradualis mentalhigiénés képzés eredményességvizsgalata-
nak tapasztalataibdl adunk kézre néhanyat. Itt jegyezziik meg, hogy a hallgatoknak a stu-
diumokkal vald elégedettségét minden félév végén mértiik, ez a vizsgalat azonban nem
volt része a most bemutatand6 felmérésnek. Az eredményességvizsgalatot illetéen fon-
tosnak tartottuk, hogy a direkt hallgatéi visszajelzések dnmagukban nem tekinthet6k a
képzés evaluacidjanak.

A képzésen nem a lexikalis ismeretek atadasa az elsédleges cél, nem is valamely szii-
kebb teriiletre vonatkozo készség fejlesztése, hanem egy integralt tudason alapul6 szem-
léletmod kialakitasa, erdsitése. Az ilyen tipusu célkitlizés eleve nagyon nehézzé teszi a
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képzés eredményességének kézzelfoghatdé megragadasat. Raadasul a mentalhigiénés
képzésre jelentkezd hallgatok tobb részbdl allod felvételi eljarason vesznek részt, €s ez a
felvételi sziird részben mar a mentalhigiénés szemlélet tobb fontos elemét (a nyitottsa-
got, az elfogadokészséget, az empatiat, a kiillonbozo segitdi kompetenciak elsajatitasara
valé fogékonysagot) hivatott szlirni. A képzes hatékonysagat ennek figyelembe vételével,
a hallgaték — szempontunkbdl fontos — személyiségvonasanak, beallitodasainak vizsga-
lataval, illetve annak megitélésével kivantuk mérni, hogy a mentalhigiénés tobblettudas
milyen hatékonysaggal épiil be, illetve a hallgatok hogyan tudjak a mindennapi tevé-
kenységiikben alkalmazni.

Az adatfelvétel kétféle modon tortént. Egy viszonylag rovid, de dsszetett torténet kap-
csan arra kértiik a hallgatdkat, hogy a rendelkezésiikre allé 20 perc alatt esszé formaja-
ban irjak le, hogy milyen lehetdségeket latnak a segitségnytjtasra. Az esszék tartalom-
elemzéses vizsgalata (Ehmann, 2002) lehe-
téséget adott arra, hogy felmérjiik, a hallga-
tok egy bonyolult problémakér kezelésekor
mennyire képesek a mentalhigiénés szemlé-
let integralasara, a sokiranyu tanult ismeret
kreativ mozgdsitasara. Ilyen mdédon leheto-
vé valt a hallgatok kommunikaciés és ko-
operacios készségének felmérése, valamint
az ehhez kapcsolodo szocialis értékek, belsd

Gyakran nagy vitdakat vdlt ki,
hogy milyen modszerek lehetnek
alkalmasak a képzések hate-
konysdgdnak, eredmeényessége-
nek igazoldsdra. Sokszor nehéz
a vdrt vdltozdsok, hatdsok pon-

tos megfogalmazadsa, kiiléndsen

olyan esetekben, amikor kevésbé
a lexikdlis tudds, mint inkdbb

egy integrdll tudds, szemlélet dit-
addsa a cél. Raaddsul meg kell
ktizdeni a mérhetdség proble-
mdjdval is. A bemutatott mod-
szerek konkreét példdkat mutat-

nak az eredményesség merésere,

mdsrészt Otletkent szolgdlhatnak
mds oktatdsi, képzési folyama-

tok vizsgdlatdhoz.

iranyultsdgok és készségek valtozasardl,
fejlodésérol vald tajékozodas. Ezek utan
standardizalt teszteket és a kutatocsoport al-
tal kidolgozott kérddiveket vettiink fel. Je-
len tanulmanyban az esszék elemzése mel-
lett a felvett tesztek koziil kettd, a coping- és
az autoritasteszt elemzését tessziik kozé.

A megkiizdés (coping) fogalma 6sszekap-
csolhaté a lelki egészség fogalmaval, és a
mentalhigiénés képzés céljaival 6sszhangban
van az a torekvés, hogy a hallgatok megkiiz-
dési potencialja fejlédjon. Igy kertilt be ez a
témakor is a képzés hatékonysagvizsgalata-
ba. A segitd kapcsolatban a valtozés és a val-
tozassal jaro stressz hatékony kezelése a se-
gitd mikodésének és fejlodésének kiilonle-

gesen fontos eleme. A valtozo és folyamatos
figyelmet igényld keretek kozott zajlo interperszonalis kapcsolatok, a spontan megoldando
helyzetekbdl adodo fesziiltség, valamint a sajat érzelmi érintettséget is kivalté konfliktusok
gyakran nehéz feladat elé allitjak a segit6 foglalkozastu személyeket. Ilyenkor nemcsak kli-
enseik, hanem sajat er6forrasaik €s erdfeszitéseik szlikdsségét is megtapasztalhatjak.

A mentalhigiénés képzés egy masik célja a hallgatd tamogatasa abban, hogy a segit6
kapcsolatban az autoritashoz vald viszonyat tisztazottabba, az ezzel kapcsolatos viselke-
dését tudatosabba tegye. Amennyiben csaladi, munkahelyi, kdzosségi tekintélyszemé-
lyekhez fiizdd6 érzéseit reflektaltabba, és ezaltal kezelhetdbbé tudja tenni, sajat hivatasa-
nak teriiletén klienseivel is hatékonyabban mikodd segitdvé valik.

Az esszEk €s a tesztek valaszadoi a Semmelweis Egyetem Mentdlhigiéné Intézetének
mentalhigiénés képzésében 2002-2005 kozott részt vevd hallgatok voltak. A kérddivek
kitoltése, illetve az esszéiras a képzési strukturan beliil, a képzési alkalom keretében tor-
tént, indulaskor gyakorlatilag a teljes évfolyam részvételével (94 £6), végzéskor tobb hi-
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anyzdval (57 6, bar ekkorra mar a teljes Iétszam sem az eredeti volt). A hallgatdk név-
telentil adtak meg valaszaikat, hogy a felvétel egyértelmiien elvaljon a képzés soran tel-
jesitendd és kotelezden értékelendd feladataiktdl. Ugyanakkor amellett, hogy biztositot-
tuk szdmukra az anonimitast, a longitudinalis vizsgalat céljait szem el6tt tartva egy ki-
viilallo szamara nem rekonstrualhatd, szamukra azonban tobb év utan is biztosan felidéz-
het6 kod segitségével (édesapja keresztneve €s sziiletési datuma) sikeriilt megteremte-
niink az 6sszehasonlitas lehetdségét valaszolonként is.

Az adatlapon a nemre, az életkorra, a csaladi allapotra, a végzettség szerinti szakterii-
letre, a munkateriiletre €s a vallasossagra vonatkozo hattérkérdések szerepeltek. A férfi-
ak a hallgatok kozotti aranynak megfeleléen a valaszadok kb. egydtodét tették ki (kez-
déskor 18 szazalék, a végzéskor 23 szazalék). Jelentds valtozas a két adatfelvétel kozott
a munkateriilet szerinti megoszlasban sem tortént. Pedagogusként dolgozott a valaszadok
mintegy 30 szazaléka, szocialis teriileten 20 szazaléka, hittudomanyi teriileten az elején
10, a végzéskor 15 szazaléka, és egészségiigyi teriileten az elején 10, a végzéskor pedig
5 szazaléka. A maradék kb. 30 szazaléknyi valaszado egyéb teriileten, vagy a fentiek ko-
ziil t6bb munkateriileten is dolgozott egyszerre. Az adatlapon szerepld kérdésekre adott
valaszok koziil kiemeljik még, hogy a hallgatdk kozo6tt az orszagosan ismert adatoknal
lényegesen nagyobb aranyban, valamivel 50 szézalék folott voltak a magukat egyhazia-
san vallasosaknak vallok. (7)

A megkiizdési potencial valtozasanak vizsgalata

A megkiizdési képesség jelentosége a segité hivatasokban

A megkiizdési képesség az emberek stresszkezelési szokdsait €s stratégidit mutatja,
ahol stresszornak szamit minden olyan kiils6 valtozas, amely fenyegetéen hat a személy
lelki egyensulyara. A stresszel valé megkiizdésre az emberek kiilonbozo helyzetekben is
hasonl¢ stratégiat alkalmaznak, és mivel altalanos cselekvési és gondolkodasi tendenci-
akrol van sz6, a megkiizdési technikak a személyiségnek is részét képezik. A segitd hi-
vatasokban a lelki egészséget fenyegetd stresszorok fokozottan jelentkeznek, €s a kiégé-
si szindroma (Onody, 2001) felnagyithatja a stresszel valé megkiizdési sikertelenség re-
alis veszélyét. A kiégési szindromas segitd ugyanis nehezebben kiizd meg a mindennapi
stresszorokkal (az interperszondlis konfliktusok, a megmérettetések, a kisebb-nagyobb
bosszusagok vagy kudarcok irredlisan nagy kihivast jelenthetnek szamara), a nem min-
dennapi stresszorok, példaul a személyes traumak pedig a legrosszabb esetben szuicid
krizis kivaltéi is lehetnek. A mentdlhigiénés képzésen kiillonds hangsulyt kap a segitd
szakemberek kiégés elleni ,,felvértezése” és gyenge pontjaik erdsitése a mentalhigiénés
tobblettudas segitségével, a megkiizdési potencial ndvelésével. A stresszel valdé megkiiz-
dés nem csupan kognitiv, hanem viselkedésre vonatkozo teljesitményt is magaban fog-
lal, ami kapcsan nemcsak az a fontos, hogy sikeressé valik-e a stressz kezelése, hanem
annak felismerése is, hogy mely stresszkezelési stratégidk mozgdsitasara van sziikség.
Ennek kovetkezménye lehet ugyanis, hogy a személy megfeleld erdfeszitést tesz a val-
toztatasra. Nagyobb Onreflexid esetén a segitd szakember nagyobb valdszintiséggel mé-
ri fel a lelki egyenstlyat veszélyeztetd stressz mértékét, és az ebbol kovetkezo esetleges
tovabblépési lehetdségeket.

A megkiizdési képesség fogalmaval osszefliggésben értelmezhetd a pszichologiai im-
munrendszer fogalma, amely ,,azoknak a személyiségforrasoknak a megjel6lésére szol-
gal, amelyek képessé teszik az egyént a stresszhatdsok elviselésére, a fenyegetettséggel
valé eredményes megkiizdésre Ggy, hogy a személyiség integritasa, mikodési hatékony-
saga és fejlodési potencialja ne sériiljon”. (Oldh, 2004, 657.) A pszichologiai immun-
kompetencia mérésére az Olah Attila altal kidolgozott 80 itemes kérddivet hasznaltuk,
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ahol a valaszadoknak egy négyfoku skalan kellett megadniuk, hogy az adott allitasokat
milyen mértékben tartjak jellemzonek magukra. (Oldh, 1999) Az 5-5 item alkotta 16 ska-
la (,,copingpotencial-dimenzié”) harom alrendszerbe €piil be:

— monitorozé-megkozelitd alrendszer (pozitiv gondolkodas, kontrollképesség,
koherenciaérzés, ontisztelet, novekedésérzés, rugalmassag/kihivasvallalds, empatia/tar-
sas monitorozas képessége);

— alkotd-végrehajto alrendszer (leleményesség, énhatékonysag-érzés, tarsas mobiliza-
las képessége, szocialis alkotoképesség);

— onregulacios alrendszer (szinkronképesség, kitartasképesség, impulzivitaskontroll,
érzelmi kontroll, ingerlékenységgatlas).

Eredmények

A Cronbach-féle a-érték kiszamitasaval (anon., 1999) megvizsgaltuk a harom alrend-
szer bels6 konzisztencidjat a képzés kezdetekor, illetve befejezésekor valaszt adok eseté-
ben kiilon-kiilon. Az eredmények megerdsitették a kérddiv hasznalhatdsagat, illetve a va-
laszadok kovetkezetességét a valaszokban. (2)

A hatékonysagvizsgalat szempontjabol dontd kérdés, hogy a 16 skalaérték az egyes
valaszaddknal hogyan valtozott a képzés kezdete és befejezése kozott. Megallapithato
volt, hogy majdnem mindegyik skalanal a végzéskor kaptunk magasabb pontszamot, ami
nagyobb megkiizdési képességet jelent. A statisztikai dsszehasonlitast a paros t-proba
modszerével (Bardth, Ittzés és Ugrdsdy, 1996) azon hallgatok eredményei alapjan végez-
tiik el, akik a kezdéskor és a végzéskor is a valaszadok kozott szerepeltek. (1. tdbldazat)
E szerint a novekedés a kdvetkezd nyolc esetben volt szignifikdnsnak tekinthet6: kont-
rollképesség, koherenciaérzés, oOntisztelet, névekedésérzés, szocialis alkotoképesség,
szinkronképesség, impulzivitaskontroll és érzelmi kontroll. Ezek koziil a leginkabb egy-
értelm@ eredményt az ontisztelet pontszamainak novekedése mutatta.

1. tabldzat. A tanulmanyok megkezdésekor (2002) és befejezésekor (2005) is vilaszt adé hallgatok
,, copingpotencidl-dimenzidinak” dtlagpontszdmai, illetve a pontszamok névekedésére vonatkozo pdros
t-probak eredményei. Az értékelhetd valaszok szama skdlanként 53 és 57 kozott volt. (3)

Skdla Atlagpontszim t p-érték

2002 2005 (egyold.)
Pozitiv gondolkodas 16,49 16,91 1,186 0,120
Kontrollképesség 13,39 14,13 2,437 0,009
Koherenciaérzés 16,67 17,21 1,675 0,050
Ontisztelet 15,29 16,55 3,469 0,001
Novekedésérzés 16,27 17,24 2,248 0,014
Kihivas, rugalmassag 15,36 15,23 -0,419 0,338
Térsas monitorozas képessége 14,72 14,31 -1,233 0,111
Leleményesség 14,05 14,33 0,919 0,181
Enhatékonysa'g -érzés 15,29 15,55 0,719 0,237
Tarsas mobilizalas képessége 15,19 15,46 0,643 0,262
Szocialis al kotoképesség 14,54 15,13 1,841 0,036
Szinkronképesség 15,18 15,91 1,892 0,032
Kitartas 15,39 15,84 1,354 0,091
Impulzuskontroll 14,63 15,21 1,948 0,028
Erzelmi kontroll 12,68 13,35 1,994 0,025
Ingerlékenységgatlas 13,05 13,09 0,116 0,454

Az Ontisztelet pontszamait megvizsgaltuk a vallasossagi és a munkateriilet szerinti ka-
tegoriakban is. Mindkét esetben az deriilt ki, hogy egyes kategoriak kozott szembet(ind
kiilonbségek voltak, amelyek azonban statisztikailag nem tekinthetok szignifikansnak.
Raadasul e kiilonbségek a képzés végére — a csoportonként is tapasztalhatdé novekedés
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mellett — altalaban csokkentek. Az atlagpontszamokbol megallapithattuk, hogy a vallaso-
sak onmagukat kevésbé tiszteloként jottek a képzésre, mint a nem vallasosak, de az 6 ko-
riikben — a magukat egyhaziasan vallasosnak monddk viszonylag nagy csoportjaban — ta-
pasztaltuk az 6nmaguk irdnti tisztelet szintjének legjelentésebb emelkedését. A munkate-
riiletek dsszehasonlitasabol azt érdemes kiemelni, hogy a kezdetben alacsony atlagpont-
szamokat adé csoportok javultak a legjobban. Igy mig a kezdéskor az ,,egyéb/tobb” ka-
tegoriahoz tartozok és a szocialis munkasok adtak a legmagasabb atlagértékeket, addig a
végzéskor a sokszor talan sajat magukban is kételked6 pedagdogusok.

Ertékelés

A szignifikans novekedést mutatdé copingpotencial-dimenziok megoszlanak a harom
alrendszer kozott. A legegyértelmiibb ndvekedést mutatod ontiszteletpontszamok azt tiik-
rozik, hogy még a képzésre keriild, sziirésen atesett hallgatok kozott is nagy sziikség volt
arra, hogy segitd hivatasuk hatékonysaga érdekében Onképiik, onértékelésiik javuljon.
Ehhez a javulashoz minden bizonnyal er6sen hozzajarult a képzésben kotelezden eldirt
sokiranyu csoportmunka.

A t6bbi szignifikans javuldst mutaté skéla koziil érdemes kiemelni a kontrollképessé-
get és a koherenciaérzést. Az elobbi a segitdi munka végzése szempontjabol is alapveto,
mivel a segitd egyik fontos feladata a konrollképesség erésitése nemcsak Gnmagaban, ha-
nem a kliensben is. Az utébbi, a koherenciaérzés Antonovsky (4) altal megalkotott fogal-
ma a stresszel szembeni védettség meghatarozdja, de nem tekintheté kdzvetlentl cop-
ingstratégianak, hanem az egy teriiletet 4tlato, €s a leghatékonyabb stratégiat kivalaszto,
irdnyito tényezonek. (Antonovsky, 1980) Igy Osszefiiggésbe hozhatdo a mentalhigiénés
képzésben hangsulyosan megjelend rendszerszemlélettel.

Az autoriter beallitottsag felmérése

Segitok autoritisa

Az autoritashoz vald viszony a személyiség egyik fontos meghatarozdja. Az autoriter
személyiség jegyei (konvencionalizmus, behodolas, keménység stb.) alapvetden befolya-
soljak az interperszonalis kapcsolatokat. (Sanford, 1956/2002) Ezért a segité kapcsola-
tokban, amelyek a leginkabb személykdzpontu megkozelités esetén is aszimmetrikusak,
kitintetett szerepe van ennek a kérdéskornek. (Csaky-Pallavicini, Ittzés, Szabo, Vari,
Mesterhdzy és Tomcesanyi, 2005) A mentalhigiénés képzés sordn a hallgatoknak tobbek
kozott lehet6ségiik van a sajat életiikre vonatkozo prioritasok Gjragondolasara, €s igy fej-
16dhetnek a tetteikért vald feleldsség- és kovetkezményvallalasban is. A mentalhigiénés
szemlélet és a teljesitmény Osszefliggésében vizsgalhato a hallgatonak az autoritas meg-
jelenésmodjahoz valé viszonyulasa, és a kiilonbozo szakmakbdl érkezd hallgatok autori-
tassal kapcsolatos magatartasa. Hipotézisiink az volt, hogy a mentalhigiénés képzés be-
folyésolja a segitdk autoritdshoz vald viszonyat is. Az autoritdsprobléma személyes fel-
dolgozasara a képzés soran nemcsak a pszichodrama 6nismereti stidium biztosit kiilén
helyet, hanem a t6bbi csoportfoglalkozas (segité kapcsolat, tevékenységkisérés) is.

A felhasznalasra keriilt kérdoiv az Intézet munkatarsai altal fejlesztett, és mar tobb ko-
rabbi vizsgalatban (Csdky-Pallavicini, Tomcsdnyi, Mesterhazy és Bucholczné Szombathy,
2000; Ittzés, Csdky-Pallavicini, Szabd, Torok, Mesterhdzy és Tomcsanyi, 2004; Csdky-
Pallavicini és mtsai., 2005) hasznalt kérdoiv roviditett valtozata volt, amely 6sszesen 18
allitast tartalmazott. A valaszaddknak egy 6tfoku skalan kellett kifejezniiik az egyetérté-
siik mértékét az ,,egyaltalan nem ért egyet” és a ,teljesen egyetért” kategoriak kozott, sa-
jat magukra és sziileikre vonatkoztatva: a valaszadok nyilatkoztak sajat allaspontjukrol

103




Iskolakultara 2006/10

és arrol is, hogy szerintiik kisgyerekkorukban apjuk, anyjuk hogyan vélekedett ugyan-
ezekrdl a kérdésekrdl. A nagyobb mértékii egyetértés utalt az autoriterebb beallitodasra.

Eredmények

A kérdéseket e roviditett skala esetén is hasonlé csoportokba sorolhatjuk, mint a bé-
vebb valtozatnal. Altalanos eredményként azt fogalmazhatjuk meg, hogy a végzés ido-
pontjara csokkentek a sajat autoritast tiikkr6z6 pontszamok atlagai a tanulmanyok meg-
kezdésekor kapottakhoz viszonyitva, a sziiloknek tulajdonitott vélemény pontszamai vi-
szont nem sokat valtoztak, inkabb néttek.

Ennél a felmérésnél is vizsgaltuk a sajat €s sziildi pontszamok Osszefliggéseit egytittesen
és nemenként is. Mivel azonban itt a valaszok bels6 konzisztencigja a minddssze 3 itembdl
allo ,,sajat vélemény” nevii csoportnal kevésbé volt egyértelmii, az autoriter beallitottsag
mérésére most a ,,sajat vélemény” és a ,.tarsadalmi helyzetek megitélése” nevii csoportok
Osszevonasa utan kapott, 9 itemet tartalmazo skalat hasznaltuk. (5) Az igy kapott autoritas-
pontszam az 6sszes valaszado, illetve a ndi valaszadok esetében is szignifikansan korrelalt
a sziilok, illetve az anyak vélelmezett pontszamaval a kezdéskor és a végzéskor is. (Maga-
sabb sziil6i pontszamhoz véarhatéan magasabb sajat pontszdm kapcsolodik.) A korrelacios
egyiitthatok azonban alacsonyabbak voltak, mint a 2002 elején nappali tagozatos egyete-
mistak k6zott végzett felmérésiink alkalmaval. (Csdky-Pallavicini és mtsai., 2005) A leg-
szorosabb Osszefliggést az anya-lanya relacio esetén kaptuk. (6)

A hallgatok autoritashoz kapcsolodo attitliidjeiben vald valtozast az emlitett 9 itemes
skalan kapott pontszdmokkal, illetve ezek paros t-probaval valé 6sszehasonlitasaval vizs-
galtuk, és a pontszamokban egyértelmii csokkenést tapasztaltunk. (7) A munkateriilet
szerinti csoportokban is a paros t-probaval vizsgaltuk a valtozast. Azt lathattuk, hogy a
szocialis teriileten dolgozdoknal, akik a legkevésbé autoriter jegyeket mutatjak, és a hittu-
domanyi végzettséglieknél, akik viszont a leginkabb autoriter jegyeket mutatjak, egy-
arant szignifikans csokkenés volt a pontszamokban a végzésre a kezdetihez képest. (§) A
pedagogusoknal szintén csokkenést figyelhettiink meg a pontszamokban, ez azonban
nem volt szignifikans.

Ertékelés

A sajat autoriter beallitodast tiikroz6 pontszamok atlagainak csokkenésébdl arra kovet-
keztethetiink, hogy a mentalhigiénés képzés hatasaként a végzett hallgatdk feltehetden
segitd hivatdsukat is kevésbé autoriter mdédon gyakoroljak majd. A vélelmezett sziil6i
pontszamokkal valo kevésbé szoros kapcsolat pedig arra utal, hogy a vizsgalt személyek
a nappali tagozatos egyetemistakhoz képest onallobbak, a sziileiktdl fliggetlenebbek, te-
hat autonomabbak és az autoritasszemélyekt6l vald levalasi folyamatban elérébb tarta-
nak. Ez alapvetden a feln6ttképzés hallgatdinak dsszetételébdl adodik.

Megoldas keresése segitéként, esetleiras alapjan

Az esetleirds és a szovegfeldolgozds mddszerei

A kézhez kapott leirasban problémakkal kiiszkddé kliens fordul a valaszadéhoz, mint
segitdhoz, és neki azt kell leirnia, hogy hogyan lehetne segiteni, milyen l1épéseket lehet-
ne tenni az adott helyzetben. A torténet szerint egy kétgyermekes fiatalasszony kiskora
Occse helyett atvallalta egy lopas feleldsségét, amelyet bonyolit még az dsszetett csaladi
helyzet, és az asszony szinte mellékesen emlitésre kertil6 biintudata. A segitségre szoru-
16 asszony problémas helyzetének megoldasahoz a segit6 részérdl elsdsorban jogi ssze-
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fiiggések ismerete sziikséges, de az esetben a szocialis munkas, a pszicholdgus, a peda-
gbgus és a lelkigondozé kompetenciakorébe tartozo kérdések is érintddnek.

A torténet alapjan irddott esszék feldolgozasa kétféle modszerrel tortént: szogyakori-
sagi elemzéssel és tematikus elemzéssel. A szdgyakorisagi elemzésnél a szovegmintabol
szocsoportokat alakitottunk ki, és az ATLAS.ti tartalomelemzd szoftver segitségével ko-
doltuk a szovegeket. (anon., 1997) Ezzel a modszerrel lehetdvé valt a képzés elején és a
képzés végén felvett szovegek szokészletének szamitégépes Gsszehasonlitisa. A temati-
kus tartalomelemzésnél a szovegek valtozok szerinti kodolasat egy nagyobb szakértoi
csoport altal meghatarozott szempontok szerint két fliggetlen kodolé végezte. Amennyi-
ben eltérd véleményiik volt egy-egy szoveget illetden, kiilon egyeztetéssel sziiletett meg
a végleges kdod. A tovabbiakban régi szovegeknek nevezziik a képzést kezdd hallgatok
esszéit, Ujabb szovegeknek pedig ugyanezen hallgatok szovegeit a végzés iddszakaban.

Szogyakorisdgi elemzés

Els6 1épésként a két idopontban felvett szovegek szavait gytjtottiik ki, majd ezekbdl a
szavakbol a hatékonysagvizsgalat szdmadra hasznosithat6 szokategoriakat képeztiink. A va-
laszadok szovegeit aszerint kodoltuk, hogy az adott szokategoriahoz tartozd szé eldfordult-
e benne vagy nem. 24 kategoriat alakitottunk ki, ugymint ,,aldozat”, ,,bevallas”, ,,érvelés”,
»erzelmek”, | szakértok™, ,torvény” stb. Ezek a szokategoriak részben megegyeznek a ha-
rom évvel korabban készitett kategoriakkal (Itzés és mtsai., 2004), a képzés végén felvett
Uj szoveganyag azonban indokolta a szokategoridk kismértékli bovitését.

2. tdblazat. Az adott szokategoridat haszndlo vdlaszadok ardnya

2002 2005

(n=94) (n=57)
Anya 23,4% 17,5%
Apa 55,3% 36,8%
Aldozat 35,1% 24,6%
Bevallas 40,4% 17,5%
Biinh6dés 76,6% 52,6%
Csalad 77,7% 64,9%
Egyediillét 51,1% 29,8%
Elkovetés 77,7% 49,1%
Erzelmek 62,8% 63.2%
Felelosség 44,7% 19,3%
Férj 24,5% 12,3%
Gyermekek 71,3% 57,9%
Kommunikacio 36,2% 52,6%
Kolesondsség 62,8% 61,4%
Occes 57,4% 45,6%
Segitség 89,4% 94,7%
Szakérték 66,0% 80,7%
Térvény 88,3% 82,5%

A kialakitott szokategoriak koziil a 18-at emeltiink ki. (2. tdbldzat) Mint 1athatd, a sz6-
kategoriak gyakorisaga altalaban csokkent. Részben abbol adddik ez, hogy a hallgatoi
valaszok alapvetden rovidebbek a képzés végén, mint az elején, igy a szovegegységek ro-
vidiilésével a felhasznalt szomennyiség is aranyosan csokken. A csokkenés egy része
azonban feltételezhetden a szemléletvaltozasnak tulajdonithatd. Az ,,aldozat” és ,,blinh6-
dés” szokategoriak szavainak ritkabb elofordulasa példaul a végzds hallgatdk gyakorlat-
orientalt, feladatra koncentralt, a segités gyakorlati teenddire fokuszalo szemléletét tiik-
rozik. Csokkenés figyelheté meg a ,,felelsség”, ,elkovetés”, ,,bevallas” szokategoriak-
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nal is. A hallgatok tehat a segitségnyujtasi lehetéségekre fokuszaltak, és nem a torténet
diagnosztizalo elemzésére, a blinbakkeresésre és a felelos feleldsségre vonasara.

A hangsulyeltolodast mutatja az is, hogy a szévegek rovidiilésének ellenére harom
szokategoria (a ,,kommunikacio, a ,,segitség” és a ,,szakértok™) szavainak gyakorisaga
mégis jelentdsen novekedett. A képzés végi eléforduldsi aranyok novekedésében a men-
talhigiénés szemlélet f6bb aspektusainak megjelenése, a hallgatok kommunikacids és ko-
operacios készségének fejlodése tiikkrozodik. Az ,.érzelem” szavak gyakorisaga szinte
valtozatlan maradt, amibol arra kovetkeztethetiink, hogy a gyakorlatorientaltsag el6térbe
keriilése nem szoritotta hattérbe az empatikus készséget. A human foglalkozasu segit6
szakember ¢és kliense kozotti kapcsolat révén keletkez6 érzelmek felismerése és hiteles
kifejezése szintén lényegi pontja a mentalhigiénés szemléletnek, ezért az érzelemmel
kapcsolatos szavak allandosaga a bels6 iranyultsagok és szocialis értékek szinten mara-
dasat jelzik.

Tematikus elemzés

A longitudinalis vizsgalat mésodik fazisdban az esszék tematikus elemzésénél a hall-
gatok megvaltozott szemléletének hatdsaként jelentkezd rendszerszemléleti gondolko-
das volt a leginkabb szembet(ind. Az esszékben ez markansan megjelent, annak ellenére,
hogy az eredetileg kialakitott valtozok koziil egyik sem kérdezett ra kozvetlenil erre a
szempontra. Sziikség volt tehat 0j valtozok kialakitasara, amelyek segitségével egyértel-
mien megragadhatéva valhatott a mentalhigiénés szemléletben megjelend rendszer-
szemléletli gondolkodas.

A tematikus valtozok aranyainak valtozasat a 3. tdbldzat mutatja.

3. tablazat. A valaszadok ardnya a tematikus valtozok szévegbeli eldforduldsa szerint

2002 2005

(n=94) (n=57)
A fdszerepld aldozat, csapdéaba esett 51,0% 22,8%
A foszerepld altruista hos 5,3% 10,5%
Erzékeli a helyzet sulyossagét 91,4% 77,2%
Legalabb harom kommunikacids csatorna emlitése 43,6% 50,0%
Nevesitett kiils§ segitséget igénybe vesz 5L1% 75,4%
Nevesitett kiilsé segitd a kliens szamara 37,2% 68,4%
Nevesitett kiils6 segit6 a csalad szamara 25,5% 40,4%
Nevesitett kiilsé segité egyértelmiien azonosithatd csaladtagok szamara 18,1% 38,6%
Megjelenik az igazsag témaja 50,0% 22,8%
Megjelenik a nondirektivitas a segités, tanicsadas soran 47,9% 59,6%
Magcsalad reprezentacidja: segitd 22,5% 17,5%
Magcsalad reprezentacidja: aldozat 65,9% 52,6%
Felmend csalad reprezentcidja: segitd 28,7% 14,0%
Felmend csalad reprezentacidja: biings, vétk es 62,8% 19,3%
Felmend csalad reprezentcidja: segitségre szorul 17,0% 40,4%
Jogi fogalomként tematizalodik a biin 23,4% 28,1%
Moralis fogalomként tematizalodik a biin 62,8% 35,1%

A csaladot rendszerként értelmezve egy segitének fontos latnia, hogy mint minden
rendszer, a csalad is mindségileg 0j €s mas, mint az azt alkot6 elemek izolaltan szemlélt
tulajdonsdgainak Osszessége. Ennek fényében a segités soran figyelembe kell venni az
adott kliens koré szo6vodo csaladi kapesolati halot, az egyes csaladtagok szerepét, segité-
si potencialjat, hiszen fontos eréforrast jelentenek egy krizishelyzetben. A csaladok ve-
szélyeztetett helyzetében krizisintervencios szerepet tolt be, ha a segitének a kliens csa-
ladtagjaival is sikeriil rendszeres kapcsolatot fenntartania.
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A csalad-reprezentaciok valtozdin lemérhetdvé valik a rendszerben valé gondolkodas,
azaz hogy a segitségre szoruld, sot a biintars, illetve biings csaladtag, és egyaltalan a csa-
lad mint k6z0s erdforras, jelentés mértékben jarulhat hozza a probléma teljesebb megol-
dasdhoz. A ,,Felmend csalad reprezentacidja: segitségre szorul” egy olyan 0 kategoria,
amellyel a lopés elkovetésében vétkes 6ces és az édesapa segitségre szoruld csaladtagok-
ként jelennek meg. Erre a kategéridra azért volt sziikség, mert az (jabb esszék jelentds
részében megjelent ez a szempont, ami arra utal, hogy a segitdk elsésorban tényleg a se-
gitendd személyeket és a segitést magat tartottak szem el6tt.

A rendszerszemléleti gondolkodast mutatja az is, amikor a valaszold a probléma meg-
oldasaban a segitok kozotti kommunikacid, kapcsolat fontossagara utal. Példaul: ,,a fe-
gyelmi problémaval kiizdd fiu iskoldjaba bemennék, itt felvenném a kapcsolatot az ille-
tékes személyekkel (osztalyfonok, igazgato), és veliik egyiittmiikodve megprobalnank a
helyzetén javitani”. Itt a segité a vad alatt allo és bortonbiintetés altal fenyegetett anya
helyzetének megoldasaban fontosnak tartja az egyiittm{ikodést problémas fitigyerme-
kének tanaraival.

Egy kovetkezd példa lehet erre, amikor a valaszadé a kiilonb6z6 alaphivatast segitok
kozotti team-munkarol ir: ,tovabbiranyitanam jogasz, csaladsegitd és csalddterapidban
jartas pszichologus alkotta teamhez.” Vagy: ,,azon dolgoznék, hogy valamiféle team-
munka alakuljon ki az érintett segité foglalkozasii személyek kozt: iskola, rendérség,
csaladgondozo képviseldi kozott.”

A ,Nevesitett kiilso segitséget igénybe vesz a segitd” valtozot a vizsgalat soran fel kel-
lett bontanunk, mert az ujabb esszékben elkiilonithetden megjelent az is, hogy a nevesi-
tett kiils6 segitségre kinek van sziiksége, az eset szerepl6i koziil kit kihez kell delegélni.
Ebbdl a kategoriabol hadrom alkategoriat alkottunk: ,,nevesitett kiilsé segit6 a kliens sza-
mara”, ,,nevesitett kiilsé segit6 a csalad szamara” és ,,nevesitett kiilsé segitd egyértelmi-
en azonosithato csaladtagok szamara”. Az 11j szovegekben a kezdéshez képest 1ényege-
sen nagyobb aranyszamokat kaptunk.

A rendszerben valé gondolkodas mellett a valaszokban tetten érhetéek a mentalhigié-
nés szemlélet egyéb Osszetevoi is. Ilyen példaul, ha a valaszolo a problémamegoldas ta-
volabbi kovetkezményeire, a segités hosszabb tavi céljara utal. Példaul: ,,igyekeznék St
megerdsiteni, hogy helyes dontéseket tudjon hozni a sajat életében.” A helyes dontésho-
zatal gyakorlasa, elsajatittatasa az aktualis problémat kdzvetleniil ugyan nem befolyasol-
ja, és semmiképpen nem sziinteti meg a kialakult helyzetet, viszont a tanulasi folyamat-
hoz hozzatartozik. A segitd itt a krizisintervencié mellett a kliens megerdsitésére is fi-
gyel, megprobalja 6t felvértezni, képessé tenni a kreativ és megoldast hozé dontéshoza-
talra. A segités pozitiv hozadéka itt a prevencios szemlélet beiiltetése a kliens probléma-
megoldo stratégiajaba.

Az ,,A f6szerepld aldozat, csapdaba esett” valtozoval kapcsolatosan a régi és az 01j szo-
vegek vizsgalatakor a mozgas a kiegyenlitettebb valaszoktdl a kevésbé kiegyenlitettebbek
felé halad. Az adatokbdl azt a kdvetkeztetést is levonhatnank, hogy a valaszolok empati-
as készségeiben negativ irdnyu valtozas tortént. Az alaposabb értelmezés soran viszont az
a szempont is elokeriilhet, hogy az esszéirok a probléma megoldasaban kevésbé az aldo-
zatta valas témajara koncentraltak, sokkal inkabb a cselekvésorientacio, a gyakorlati meg-
oldasok felé voltak nyitottak, amelyben hattérbe keriilt a helyzet jogi vagy moralis értéke-
Iése, vagy akar a klasszikus biinbakkeresési modok, és helyettiik az aktudlis krizisben va-
16 elérelépés szandékaval gondolkoztak. A gyakorlat és a konkrétumok felé mozdulva na-
gyobb figyelem fordulhat a foszerepld és csaladtagjainak az eset kapcsan nehezen értel-
mezhetd viszonyara is, hiszen az asszony tulajdonképpen sajat csaladjanak aldozata, ami
természetesen bonyolult kérdéseket vet fel. Erdekes viszont, hogy ,,A foszerepld altruista
hos” kategdrianal ezzel szemben valtozatlanul megmaradt a ,,nem” valaszok magas sza-
zalékaranya, ami talan az eredetileg is meglévé arnyalt gondolkodas allandosagat jelzi.
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A ,,Megjelenik az igazsag témaja” valtozé kapcsan a hipotézisiink az volt, hogy az
igazsag mint 6nallo téma az uj valaszokban kevésbé jelentkezik majd, hiszen a segités-
ben egyre inkdbb a segitési alternativak sora, a megoldaskeresés, a gyakorlat-orientaltsag
keriil a fokuszba. Ezt a hipotézisiinket az adatok egyértelmiien igazoltak.

A segité mentalhigiénés tobblettudasanak fontos része, hogy felismerje, mely helyze-
tekben elérevivobb egy nondirektiv hozzaallas, és ezt meg is tudja valdsitani. Eldzetes
feltételezésiink szerint a végzds hallgatok szovegeiben jelentésen megnd azon helyeknek
a szama, ahol a nondirektivitas mint segitségnyujtasi lehetdség eldtérbe keriil, hiszen a
képzési koncepcioban a rogers-i segitd kapcsolat szemlélete markansan megjelenik. Mi-
vel azonban — a felvételi sziirésnek koszonhetéen — mar a képzést megkezdd hallgatok
szovegei kozott is viszonylag magas volt a nondirektivitast tiikkr6z6 valaszok aranya, e té-
ren csak kismértékii novekedést tapasztaltunk.

A szokategoridk és a tematikus valtozok sszevetése

Az elemzés tovabbi részében a tematikus valtozok és a szogyakorisagi valtozok kozot-
ti kapcsolatot vizsgaltuk. Itt is, mint az elemzés tobbi részében, az eltérések érdekesek,
vagyis amikor a szdkategoriak a képzés végén nem azokkal a tematikus kategdridkkal
mutatnak osszefliggést, mint a képzés elején.

Az ,anya” szokategoria példaul a képzés elején a ,, Tematizalodik a blintudat” valtozo-
val mutatott szignifikans 6sszefiiggést, a képzés végén pedig a ,,Nevesitett kiilso segitd a
csalad szamara” szokategoriaval. Gyengén szignifikans az Osszefiiggés a régi szovegek-
ben az ,,Erzékeli a helyzet stilyossagat”, az Gjakban pedig a ,,Nevesitett kiilsé segité a kli-
ens szamara” valtozoval is. (9) A talalt 6sszefliggésekben a valtozok kozotti kapcsolat
pozitiv iranyu, azaz egyiitt fordulnak eld és egyiitt hianyoznak a szévegekbdl, ezért a f6-
szerepl anyai szerepe koré csoportosuld szavak kapcsan is igazolddni latszik a szemlé-
letvaltas: a blintudat tematizalasa és a helyzet nehezen megoldhatd voltanak leirasa he-
lyett a segitokkel valo kapcsolat hangstlyozésa.

A ,,csalad” reprezentacidja ,,A foszerepl6 aldozat, csapdaba esett” és a ,,Felmend csa-
lad reprezentacidja: segitd” valtozdkkal szignifikans a képzés elején és a végeén is. E val-
tozok mellett a képzés végén megjelenik az ,,A fészerepld altruista hds”, a ,,Nevesitett
kiils6 segitd a csalad szamara” és a ,,Nevesitett kiils6 segité egyértelmiien azonosithato
csaladtagok szamara” és a ,,Magcsalad reprezentacioja: aldozat” valtozok. A ,,csalad”
valtozé szertedgazobb Osszefliggései a hallgatdi esetkezelésben szofisztikaltabb, rend-
szerszemléleti gondolkodast sejtetnek. A végzds hallgatdi valaszok szerint a csalad —
mint rendszer — személyenként és egészében is segitésre szorul.

Az ,elkovetés” valtozd a kezdéskor a ,,Nevesitett kiilsé segit6 a kliens szamara” és a
»Nevesitett kiilsd segitd egyértelmiien azonosithatd csaladtag szdmara” valtozoval fligg
szignifikansan 6ssze, mégpedig az elkdvetést tematizalok kozott kevesen vannak, akik
nevesitett kiilsé segit6t is emlitenek, mig az elkdvetést nem tematizalok kdzott tobben.
Ilyen osszefuiggéseket a képzés végén mar nem tapasztaltunk, de ekkor az ,,elkdvetés” a
»Megjelenik a nondirektivitas...” valtozoval mutat 6sszefliggést. A valtozas jelentdségét
érzékelteti, hogy az ,.elkovetés” szOkategdria szavai kdzvetleniil a blincselekeményre
utalnak (biin, blincselekmény, lopas, elkdvetés, tanu stb.). Ebbol ismét az latszik, hogy a
hallgatok a cselekvésorientacio, a problémamegoldas felé mozdultak el, ugyanakkor a
végzéskor a konkrét blineset emlitése kapcsan is nondirektiv szemlélettel.

Osszefoglalas

Gyakran nagy vitakat valt ki, hogy milyen mddszerek lehetnek alkalmasak képzések
hatékonysaganak, eredményességének igazolasara. Sokszor nehéz a vart valtozasok, ha-
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tasok pontos megfogalmazasa, kiilondsen olyan esetekben, amikor kevésbé a lexikalis tu-
das, mint inkabb egy integralt tudas, szemlélet atadasa a cél. Raadasul meg kell kiizdeni
a mérhetdség problémajaval is. A bemutatott modszerek konkrét példakat mutatnak az
eredményesség mérésére, masrészt dtletként szolgalhatnak mas oktatasi, képzési folya-
matok vizsgalatahoz.

A megkiizdési potenciallal és az autoritassal kapcsolatos vizsgalataink azt mutattak,
hogy a hallgatdk személyiségfejlodésében is kimutathatoak voltak bizonyos pozitiv val-
tozasok. A copingteszt szerint a képzés ideje alatt leginkabb névekvé 6nmaguk iranti
tisztelet €s a stresszhelyzetek kezelésével kapcsolatos tobbi megkiizdési stratégiaban mu-
tatott fejlodés is alapvetden javithatja a segitd foglalkozasuiak munkajanak hatékonysa-
gat. A képzés végén kapott alacsonyabb autoritdspontszamok pedig arra utalnak, hogy a
végzOs hallgatdk érettebben tudjék kezelni autoritaskapcsolataikat.

A tartalomelemzés eredményeinek értékelésénél megallapitottuk, hogy a mentalhigié-
nés tobblettudashoz tartozé szemlélet fejlédése szempontjabdl nagyon markans a hallga-
tok rendszerszemléletli gondolkodasanak fejlodése. A veszélyeztetett csalad rendszerként
vald értelmezése, valamint a megoldas keresésében a segitséget nyujtdé szakemberekkel
vald egyiittmiikodési hajlanddsdg mind azt mutatjak, hogy a hallgatdk a képzés végére
hatékonyabban és kompetensebben alkalmaztak az elsajatitott holisztikus €s interdiszcip-
linaris latasmodot. A mentalhigiénés tobblettudas birtokaban a csaladi kapcsolati halot,
valamint a szakért6i kooperaciot a végzos hallgatok mar magatol értetddden erdforras-
ként kezelték. A masik feltlind szemléletbeli valtozas az volt, hogy a segitésben egyre in-
kabb a megoldaskeresés, a gyakorlat-orientaltsag dominalt, st sok esetben a krizisinter-
venci6 mellett a problémamegoldas tavolabbi kévetkezményeire, a segités hosszabb ta-
vu céljara is utaltak, ami a lelki egészséghez val6 hozzaallas preventiv és promocids jel-
legét erdsiti. Ezen tal az eredményekben egyre gyakrabban eldkeriild szempontta valt a
kliens problémamegoldo stratégidinak, krizisben valé megkiizdési képességeinek erdsi-
tése is, azaz a végzos hallgatok Osszességében jobban fejlédtek a problémak gyakorlati
megoldasainak keresésében, az aktualis krizisben valo elérelépésben, mint a helyzet jo-
gi vagy moralis értékelésében.

Jegyzet

(1) A vallasossagot 6tfoku skalaval mértiik, amelynek
egyik kategoridja a kovetkezd volt: ,,Vallasos va-
gyok, az egyhaz tanitasat kovetem.”

(2) A hat Cronbach-féle a-érték 0,6793 és 0,8531 ko-
z6tt volt, tehat még a leggyengébb érték is megfeleld
belsd konzisztenciat mutatott.

(3) Az atlagértékeket, illetve a mintaclemszamot is be-
folyasolta, hogy ebben a statisztikai elemzésben csak
azon hallgatok eredményeivel dolgoztunk, akik a kép-
z¢és elején és végén is kitoltotték a kérddivet. A
mintaclemszamok skalankénti eltérése abbol adddott,
hogy hianyzo adat esetén a vélaszadot a hianyzo itemet
tartalmazo skala kiértékelésénél nem vettiik figyelembe.
(4) Aaron Antonovsky a mentalhigiéné rendszerével
tobb szempontbol rokonithat6 salutogenetikus orien-
tacio elméletének megalkotdja. Az egészségesség fel-
tételeinek elérése, megkozelitése céljabol az orvosi

teriileteknek mas teriiletekkel vald egyiittszemlélését
ajanlja, ha nem is olyan széles perspektivaval, mint
ahogy a mentalhigiéné.

(5) E skalanal a belsd konzisztencia mérésére hasz-
nalt Cronbach-féle a-érték az elsd adatfelvételezés-
kor 0,6876-re, a masodiknal 0,8044-re adodott.
(6) A Pearson-féle korrelacios egylitthatd ebben az
esetben r = 0,432 volt a képzés kezdetekor és r=0,484 a
végzéskor (n = 70, illetve 42).

(7) A paros t-proba eredményének részletei: t = -3,280,
df =52, p=10,001

(8) A paros t-probak eredményének részletei: t = -2,481,
df =7, p=0,021, illetve t = -2,657, df = 5, p = 0,023
(9) A kereszttablak elemzésére a y2-probat hasznal-
tuk. A valtozok kozotti osszefuggést 0,05 alatti p-
érték esetén tekintettiik szignifikansnak, 0,05 és 0,1
kozott pedig gyengén szignifikansnak.
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Mire jo a nyelvmiuvelés?

Az iskolai anyanyelvtanitds természetes része a nyelvmiivelés.
Nyelvész kdrokben azonban folyamatos vitdk kapcsolodnak hozzd, s
vannak, akik megkérdojelezik a létjogosultsdagcdit is. Az anyanyelv-
pedagaogidval kapcsolatos szamos gond kozo6tt valosziniileg nem ez a
legégetobb, de a vita titkrében mégis megkeriilhetetlen a keérdés: kell-e
egydltaldan az iskolaban nyelvmiiveléssel foglalkoznunk vagy, mint
egyesek vélik, ez egyenesen drtalmas tevekenység. A vdlasz
keresésehez szeretnék hozzdjdrulni ebben a tanulmdnyban, amely a
két tabor szévegeinek mogottes megkozelitéseit igyekszik feltdrni.

ra a kérdésre keresi a valaszt, mivel foglalkozik a nyelvtudomany, és milyen haszna

van a tarsadalom, az ember szamara. Végeredményben minden tudomannyal kap-
csolatban ez az egyik legfontosabb kérdés, hiszen a kiilonféle diszciplindk az ember, az
emberi k6z0sség szolgalataban allnak. Kiillonosen fontos foltenniink a kérdést, ha iskola-
ban is tanitott tartalmakrol van sz6. Célom nem egy egyértelmii nyelvészeti, még kevés-
bé anyanyelv-pedagogiai valasz megfogalmazasa. Inkabb kérdésfolvetésrol, a kiillonféle
nézetek parbeszédének lehetéségérdl van szo, amely az iskolai tartalmakat sem hagyhat-
ja érintetlentil.

A kérdést a nyelvmiiveléshez kapcsolddd vitak fényében mutatom be. Kiilondsen a
2001-es ,,nyelvtorvény” kapcesan langolt fel a vita a nyelvmiiveld és a nyelvmiivelést el-
itél6 gondolkoddk, nyelvészek kozott. Errdl a vitardl bdséges anyag taldlhatdo a
http://dragon.unideb.hu/~tkis/ oldalon. Elsdsorban az itt elérhetd cikkeket hasznaltam fel
dolgozatomhoz. Elemzésemben egy olyan Gj szempontot érvényesitek, amellyel a cik-
kekben nem talalkoztam, és amely mindkét csoport érveinek hatterére és bizonyos érte-
lemben reflektalatlansagara hivja fel a figyelmet.

Fodor Istvan (2001) konyve népszerisito jelleggel, de tudomanyos igényességgel ar-

A fogalmak tisztazasa

Miel6tt a nyelvmiivelésrdl irok, fontosnak éreztem tisztazni, milyen értelemben is
hasznalom a szot. A kiilonféle kifejezések, mint amilyen a nyelvmiivelés, nyelvvédelem,
nyelvstratégia — kiilondsen a nem tudomanyos jellegii cikkekben, publicisztikai irasok-
ban — néhanyszor 6sszemosodnak. Ugy gondolom, a leghelyesebb, ha a nyelvmiivelésrol
sz0616 szakirodalom meghatarozasait veszem alapul. Baldzs Géza (2001b) a nyelvm{ive-
1és meghatarozasaban a nyelvi valtozas és nyelvhasznalati valtozatossag tényébdl indul
ki, és hangsulyozza a spontan valasztasok mellett a nyelvi tudatossag szerepét a helyzet-
hez ill6, pontos, vilagos, tehat a kommunikacioban elény6sebb nyelvhasznalat érdeké-
ben. A masik kulcsfogalom az igényesség, mely a minta érték{i norma hasznalatdban mu-
tatkozik meg. E nyelvi igényesség elsajatitasahoz és alkalmazasahoz jarul hozza a nyelv-
mivelés. Ez utébbi nyelvi-kulturalis tevékenység, mig a nyelvstratégia, mely a haszna-
lati irdnyokat jel6li ki, inkabb nyelvészeti. A nyelvstratégia végrehajtasat a nyelvpolitika
teszi lehet6vé; ennek része pedig a nyelvi tervezés. A nyelvvédelem nem mondhato tu-
domanyos tevékenységnek. Olyan amatérok ténykedése, akik ugy gondoljak, hogy a
nyelv védelemre szorul.
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A nyelvmiivelés az alkalmazott nyelvészet korébe sorolhato. Nem a leird nyelvészet
része, bar abbdl merit. Magam részérdl, Fodor (2001) logikajat kovetve, a tarsadalom és
nyelv témakorében helyezném leginkabb el, még ha a nyelvmiiveld irasokban kétségte-
leniil szamtalan nyelvtorténeti és leird jellegli elemzés van is. A nyelvmivelés mindig a
nyilvanos nyelvhasznalatra vonatkozoéan hataroz meg szabdlyokat. Ezt fontos kiemelni,
mert az amatdr nyelvvéddkkel szemben a nyelvmivelés nem akarja megbélyegezni hét-
koznapi tarsalgasainkat, sms-eink szlengjét stb.

Kiilfoldi kitekintés

Fodor Istvan (2001) a miivében kiilon fejezetet szentel a nyelv €s tarsadalom kérdé-
sének. Ezen a fejezeten beliil szol a szociolingvisztikardl €s a nyelvmiivelésrdl is. Be-
mutatja néhany orszag nyelvstratégiai gyakorlatat és a nyelvmiivelés helyzetét. Francia-
orszag és Nagy-Britannia tekinthetd a két
végletnek. A szerzd jol lattatja — és ez fontos

A liberdlis narrativa maga is
kritikai jellegiinek dllitjia be ma-
gadt, mely a rejtett hatalmi di-
menziokat akarja példdul lelep-
lezni a kiilonféle diskurzusok-
ban. T6bbszor megfigyelhetd
azonban, hogy 6nmagukkal
szemben a liberdlis gondolko-
ddsmod egyes képuiseldi nem
tudjdk ezt a kritikai reflexiot al-
kalmazni. Igy mikézben diszkri-
mindciot kidlt, a ,liberdlis nyel-
vész” eroteljesen megbélyegzo
gondolatmenetével (drmdnyko-
dds, hdlyogkouvdcs nyelvészek)
maga is kirekesztové vdlik.

lesz a dolgozat kés6bbi reflexidja szempont-
jabol is —, milyen Osszefliggés van a nyelv-
vel és nemzeti identitassal kapcsolatos tarsa-
dalmi latasmod és a nyelvstratégia, nyelvpo-
litika kozott. A kulfoldiek helytelen beszé-
déhez hozzaszokott, sok nyelvvaltozatot is-
merd, tolerans brit tarsadalmi kozeg miatt
ott sokkal kisebb figyelmet szentelnek a
nyelv miivelésének. Bar a szerz6 megemliti,
hogy az igényes nyelvhasznalatot fontosnak
tartok kiemelik, elkiilonitik a ,,m{velt be-
szédet” a dialektalis jelleglitdl — ezt a nehe-
zen fordithaté Pygmalion-darabon keresztiil
mutatja be. Itt azonban nincsenek nyelvmi-
veld intézmények, inkabb irodalmarok, sti-
lisztak foglalkoznak a nyelv szépségével, a
,SZ€p” nyelvhasznalattal. A francia tarsada-
lom a brittel szemben a nyelvét nemzeti
kincsnek tekinti, és igen intolerans annak
nem megfeleld hasznalataval szemben. Itt
van a miénkhez hasonlo, s6t szigorubb
nyelvstratégiai térvény.

Fodor bemutatja tovabba, hogy a nyelvpolitika és a nyelvi tervezés kiilonds jelentosé-

get kap a kicsi vagy az eltlinés veszélyét hordozo nyelvek esetében. A ma beszElt nyel-
vek koziil minimum 1500-at 1000-nél kevesebben beszélnek. A vilag szamos antropold-
gusa €s nyelvésze megkongatta mar néhany évvel ezel6tt a vészharangot, és felhivta rd a
figyelmet, hogy a nem is tdvoli jovoben szamtalan kis nyelv eltlinésére szamithatunk, s
ezzel szerintiik szegényebb lesz az emberiség.

Amint latszik ebbdl a nagyon rovid kiilfoldi kitekintésbol is: a nyelv miivelésének (€s
a nyelvstratégianak, nyelvpolitikanak) az igénye, jelenléte nagyban fligg az adott népcso-
port, tarsadalom helyzetétdl, méretét6l, hagyomanyaitdl, dnmagardl kialakult képétdl
stb. Igen érdekes felfigyelni arra, hogy Fodor kdnyvébdl ugy tlinik (és ezt az én szemé-
lyes eurdpai: féleg olasz, valamint spanyol és angliai tapasztalataim is megerdsiteni 1at-
szanak), hogy mashol Eurdpaban nincs az az éles harc a nyelvmiivelés kérdése koriil,
mint nalunk. Ennek tehat itt sajatos tarsadalmi okai lehetnek.
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Narrativak és tudomany

Elemzésem el6tt még feltétleniil utalnom kell arra a tudomanyfelfogasra, amelyet e
dolgozatban (is) képviselek, s amely értelmezésem alapjat adja. A 20. szazadban szamos
gondolkodd helyezkedett szembe a tudomany madig elterjedt pozitivista felfogasaval.
Anélkiil, hogy a kérdés tudomanyfilozofiai €s ismeretelméleti problémaiba bocsatkoz-
nék, a magam részérdl kiinduld pontnak tekintem a kovetkezo téziseket:

— a tudomany nem adja a valdsag pontos leképezését; mindig értelmez;

— ahol az értelmez€s mozzanata jelen van, nem lehet semlegességrol, értékelés-nélkii-
liségrél besz€lni;

— a tudomany alapvetden a tarsadalmi mozgasokhoz, hatalmi véltozasokhoz kotddik
intézményeivel, kanonjaival, és paradigmavaltasokon megy keresztiil;

—atudomanyos diskurzus (Foucault-i értelemben) csak egy a t6bbi koziil, illetve tobb-
féle diskurzus élhet egymas mellett egy tudomanyon beliil is;

— a tudomanyos beszédmdd nemcsak értelmezés, diskurzus, hanem nagyon sokszor
narrativ természetd is.

Talan leginkabb e legutdbbi tétel kivan némi kifejtést. A narrativum alapvetd termé-
szete, hogy valamilyen kronologikus és altalaban ok-okozati 6sszefliggésrendszerben ir-
ja le a tényeket, adatokat, amelyeket elbeszél. A tudomany szamtalanszor ,,mesél”, nar-
rativakat konstrual a valosag leirasara. A nyelvmiiveldk és a veliikk szembehelyezkedd
nyelvészek is ugy vélik, bizonyos értelemben tudomanyt miivelnek — az utébbiaknal ez
fontos érv is, mivel a nyelvmiivelést allitjdk be tudomanytalannak. Erdemes megnéz-
niink, nem narrativ természettiek-e sokszor a szovegeik.

Ha megnézziik a szovegeket, akkor jol latszik, hogy a nyelvmiivelés terén is sokféle
narrativaval talalkozunk, mindkét oldalon. Példaul a ,,nyelvtérvény” bevezetdje tipikus
és egyértelmil narrativa a magyar nyelv ,,nagysagarol”, de ugyanigy a Kis Tamas és kol-
légai irasaiban megjelend torténetek a diszkrimindlo, az elnyomads szolgalataban allo,
»halyogkovacs” nyelvmiivelokrél, akik a ,,nyilt tarsadalmi diszkriminaci6 utolsé bastya-
jat jelentik”. (Sdndor, 2001) A narrativak mogott — még mieldtt a valdsdgra vonatkoza-
sukat vizsgalnank — mindig meg kell nézniink a hattérben meghtizddd, sokszor nem te-
matizalt, reflektalt nézeteket, ideologiakat, hatalmi térekvéseket. Nem talalkoztam még
olyan irassal, amely a narrativak szempontjabdl ilyen kritikai elemzés targyava tette vol-
na mindkét tabor cikkeit a témaval kapcsolatban. Két tanulmany mutat csupan ebbe az
iranyba. Az egyik Balazs Géza (2001a) cikke a nyelvmiivelés metaforairol, mely jol fel-
tarja a metaforak mogotti narrativakat (ha nem is nevezi igy dket), a masik Sandor Kla-
ra elemzése a mi és 6k kategoriairdl (,,...ki nem nyelvész, én vagy te?”), mely a nyelv-
mivelok narrativdja mogotti elkiilonitd értelmezést igyekszik bemutatni, megjegyzem,
kozben ugyanakkor elfeledkezik a sajat diskurzusanak hasonl6 kritikajarol.

Dolgozatomban a két tabort két politikai-vilagnézeti csoportként kezelem, és ezért be-
szélek liberalis és konzervativ narrativakrol. Természetesen tisztaban vagyok vele, hogy
ez maga is egy leegyszer(sitd narrativa, amelyet azonban tudatosan véalasztottam, mint
kés6bb még kifejtem, s amely, agy vélem modellként hasznalhato.

A kovetkez6 oldalakon az érveket s azok torténetbe rendez6dését vizsgalom meg,
majd ramutatok, miért olyan nehéz a parbeszéd a két megkozelités kozott.

A ,liberalis” narrativa

Az éltalam liberalisnak nevezett megkdozelités — mely semmiképpen nem partpolitikai
értelemben értend6 — kdzponti problémaja a normativitas kérdése. Tudomanyfelfogasuk
egyértelmien kizarja az eloird jelleget a tudomany fogalmabol. Igy a nyelvtudomany
sem lehet normativ. Feladata pusztan a nyelv rendszerének és hasznalatanak semleges le-
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irasa. A nyelvhasznalat befolyasolasara nincs sziikség szerintiik, mert a nyelvet beszélok
ugyis megtalaljak a legjobb, legvilagosabb kommunikacio utjat. Arrdl, hogy mi a helyes
és helytelen a nyelvben, nem a tudésok bizottsaga dont, hanem a beszélok kozossége ala-
kitja ki (s at) sztintelenill a helyes vagyis értheté kommunikacié szabalyait. Bizonyos
szabvanyositasi folyamatokat (pl. helyesirasi szabalyzat megalkotasa) természetesen el-
fogadnak e nyelvészek is, de ezeket megkiilonboztetik a nyelvmiivelés normativ ,,kinyi-
latkoztatasaitol”.

Az eloiro, értékeld szempont tovabba szévegeikben egyértelmiien a hatalom, a diszk-
riminacié fogalmaival kotddik Gssze. A nyelvhasznalat befolyasolasanak folyamatarol
olyan torténetet alkotnak meg, amelyben a foszereplok a tarsadalmi elitet kiszolgald
nyelvmiivel6 alnyelvészek, akik tudomanytalanul jarnak el, és raadasul magatartasuk ki-
rekeszt6d. Veliik szemben allnak 6k, az igazi nyelvészek, akiknek feladatuk felhivni a fi-
gyelmet e tevékenység hatalmi jellegére. A higgadtabb hangnemnél megmaradok, mint
példaul Nadasdy Adam (2002), csak a nyelvmiivelés romantikus hagyomanykdzpontusa-
gat kifogasoljak, amelynek nevében a nyelvmiiveldk devianssa nyilvanitanak minden al-
taluk eltévelyedésnek itélt nyelvi jelenséget, szinte erkdlcsi szintre helyezve a kérdést, és
egyfajta szorongésos viszonyt alakitanak ki az emberekben a nyelvvel kapcsolatban. Kis
Tamas — €s részben Sandor Klara is — ennél sokkal tovabb megy. Kifejezetten altudosok-
nak, ,,halyogkovacsoknak” nevezik a nyelvmiveléssel foglalkoz6 nyelvészeket, és gya-
korlatilag egy Gsszeeskiivés-elméletet alkotnak meg: az ,,armanykodd”, ideoldgiakat ki-
szolgald, s6t (atvitt értelemben) ,,blin6z6”, kartékony nyelvmiivelokrol.

A ,,konzervativ” narrativa

A nyelvmiiveléssel foglalkozé szakemberek (nem a laikusokrdl van szd) arra hivjak fel
a figyelmet, hogy magaban a nyelvben és a nyelvet hasznalok tarsadalmaban is eleve je-
len van a normativitds. A tarsadalmi kézeg ohatatlanul eldirja, elvarja, hogy bizonyos
kornyezetben, adott mddon nyilatkozzunk meg. Nincs tehat abban semmi kiilonds, hogy
a tarsadalomban egyébként is miikodd mechanizmusédba egy nyelvvel foglalkozé szak-
ember ,,beleszdl”, a helyességrol allast foglal. Ezzel a nyelvi tudatossag kialakulasat se-
giti. E narrativaban ugyanis a nyelv hasznalatanak tobb szintjét irjak le a szerzok. Ami-
kor valaki figyel arra, mit hogyan mond, hogyan kommunikal, az bizonyos értelemben
magasabb szintet jelent ,torténetiik” szerint. Az ilyen ember nyilvanos beszédében jol
meggérteti magat (kommunikécios szempont), rdadasul vonzd, sikeres is lesz (lehet) szép
nyelvhasznalata miatt (esztétikai szempont!). Ez a személy, a torténet foszereploje az igé-
nyes nyelvhasznalé. Ezt az igényességet akarja eldomozditani a nyelvmiivelés, hatarozot-
tan értéknek tekintve a valasztékos, tudatosan alakitott beszédet.

E narrativaban azonban nemcsak a nyelvet hasznal6rél van szd, hanem maga a nyelv
is foszerepldvé valik, amelynek torténete van, amely a mi anyanyelviink, amelyet apol-
ni kell. E nyelv hasznalatanak szabalyait a nyilvanos szféraban nem lehet dilettansokra
bizni. A szakember az, aki leginkabb meg tudja allapitani, mi lehet a nyelvnek is meg-
felel6 norma.

E tabor narrativajaban (a masik oldalr6l) az anyanyelvvel foglalkozé szakérté nyel-
vész all szemben azzal, aki az igényes nyelvhasznalat e kérdésével azért nem tud mit kez-
deni, mert nem az anyanyelvvel foglalkozik, s nem is érzi at felelosségét ez irant. A nyel-
vészek a nyelvmiivelés-ellenesekkel vitatkozva hangsulyozni szoktak, hogy 6k nem a di-
lettansok ko6zé tartoznak, akiknek példait, nyelvi babonadit szivesen idézi a masik tabor,
am akikkel 6k egyaltalan nem vallalnak kdzosséget. Tovabbi ellenéry, illetve ellentorté-
net, hogy a nyelvmiiveldk célja nem mas, mint hogy az érthet6séget, a megfelelé kom-
munikaciot elosegitsék, s igy korantsem diszkriminativak, hanem épp az érthetetlen
nyelvhasznalat ltali kirekesztés ellen kiizdenek.
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Lehetetlen parbeszéd?

Mindkét tabor cikkeit olvasva az az érzése lehet az olvasonak, hogy igazi vita sosem
jon létre, nemcsak a személyeskedésbe valté hangnem miatt, hanem mivel a cikkirok el-
beszélnek egymas mellett. Ez a kommunikaciés probléma véleményem szerint abbodl
szarmazik, hogy a két gondolkoddsmdéd és narrativa alapvetden kiilonbozik egymadstol.
Mas a képiik, torténetiik a tudomanyrdl, mas a nyelvrdl, mas a nyelvhasznalatrél, de tgy
vélem még a vilagrdl is. Nem véletleniil adtam a liberalis és konzervativ cimkét a két,
egymassal szemben 4ll6 tabor narrativainak. Az elsében felfedezhetjiik a liberalis gon-
dolkodasmad tipikus elemeit: a szabadsag, autonomia és kotottség, normativitas szembe-
allitasat; a rejtett elnyomo tényezok keresését; a diszkriminacidra valo igen érzékeny
odafigyelést. A vilag, a tarsadalom olyan szabad kézeg, mozgastér, amelybe minél kevés-
bé kell, szabad beleszolni. A felallitott szintek (mindenféle téren) mindig relativak, illet-
ve hatalmi erévonalak, hierarchiak mentén szervezédnek, s magukkal hozzak az elnyo-
mas, kirekesztés, stigmatizacio jelenségeit. A masodik narrativaban a konzervativ érték-
elkotelezettség kulcsfogalmai fedezhetdk fel: az igényesség, a nemzet nyelvének szere-
tete, mely a nemzeti identitds formaloja; a tudatossag, aminek kiemelése arra utal, hogy
e felfogasban a spontan, a nem raciondlis, a nem reflektalt implicite masodrendii. A vilag
e torténetben olyan valdsag, amelyet a szép és magasrendii felé kell vezetniink, s ezt leg-
jobban azok tudjak megtenni, akik értelmiségiként, tudatosan (ismét!) a vilaggal, annak
valamilyen szeletével foglalkoznak (szakértok, tudosok).

Tisztaban vagyok vele, hogy ez két fenti leiras erételjes leegyszeriisités, mégis ugy vé-
lem, jol megvilagitja azt az ,,inkompatibilitast”, amely gyakorlatilag lehetetlenné teszi a
parbeszédet. Nem csupan nyelvészeti, nyelvmivelési kérdésekrdl van sz, hanem sokkal
atfogobb, mélyebb, szinte vilagnézeti problémakrol. Ha példaul azt irjak az eltérd felfoga-
su cikkek: helyes vagy helytelen, mas-mas mddon tekintenek a nyelvben a kettd kapcso-
latara. A konzervativ értelmezés a helytelent erdsen értékeld helyzetbdl latja. A két tabor-
hoz tartozoknak mas a nyelvrél, nyelvhasznélatrél kialakult képe is.(7) Ugy tapasztaltam,
erre a vitatkozo felek nem igazan figyeltek fol eddig. Nadasdy (2002) ugyan megprobal-
ja a nyelvmivelok gondolkodasmodjanak mogottes filozofiajat foltarni a felvilagosodas
¢és romantika fogalmaival, de Ggy hiszem, ennél sokkal Gsszetettebb a kép, és raadasul
ugyanezt a kritikai elemzést nem végzi el sajat taboranak gondolkodasmodjat illetéen.

A konstruktiv vita kialakulasat tovabba az is gatolhatja, hogy nalunk hagyomanya van
az erdteljes liberalis és konzervativ szembenallasnak, és a jelen politikai helyzet szintén
a polarizalddas irdnyaba mutat. Itt pedig — nem altathatja senki magat — nem egyszertien
szakmai kérdésrdl van sz6. Ha pedig mar szakmanal tartunk: az altalanos nyelvész és ma-
gyar nyelvész kategériak szembeallitasa kétségteleniil elmélyiti a mar igy is mély szaka-
dékot. Ha érdemes lenne valamirdl vitatkozni ,,nyelvmiivelés kontra nyelvészet” kérdé-
sében, akkor az éppen ez a vilagnézeti hattér lenne, ami sok minden mast megvilagithat-
na a vita soran.

Problematikus pontok

Annak érdekében, hogy a dolgozat végén mégis fol tudjam vazolni valamiféle dialo-
gus lehetdségét — amelyet a magam részérdl igen fontosnak tartanék —, ebben a fejezet-
ben megvizsgalom a két narrativa kérdéses pontjait.

A liberdlis narrativa maga is kritikai jellegtinek allitja be magat, mely a rejtett hatalmi
dimenzidkat akarja példaul leleplezni a kiilonféle diskurzusokban. T6bbszor megfigyel-
hetd azonban, hogy dnmagukkal szemben a liberalis gondolkodasmod egyes képviseloi
nem tudjak ezt a kritikai reflexiét alkalmazni. igy mikozben diszkriminaciodt kialt, a ,,li-
beralis nyelvész” erdteljesen megbélyegz6é gondolatmenetével (armanykodas, halyogko-
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vacs nyelvészek) maga is kirekesztové valik. (Itt egyébként folmeriil a liberalizmus és f6-
leg a ,,harcias liberalissag” mindig nagyon nehéz kérdése: meddig lehetek ,,liberalis” a li-
beralis értékek védelmének tekintetében?) Nem kovetkezetes, amikor altudomanynak ti-
tuldlja a nyelvmiivelést, alnyelvésznek a nyelvmiivel6t, hiszen liberalis, némileg relati-
vista gondolkodéasanak jegyében el kellene fogadnia a tudomany tobbféle lehetséges ér-
telmezését. Az a fajta semleges tudomanyfelfogas, amelyet képvisel (a tudomény a ,,van-
nal” foglalkozik), mar t6bb oldalrél megkérddjelezodott. A liberalis nyelvésznek is azzal
kellene szembesiilnie, hogy nem lehet az értékek teljes kizarasaval a tudomanyt miivel-
ni, mert ezek akarva-akaratlan jelen vannak a kutatasban, a szintézisteremtésben stb.
Egyébként mikor Kis Tamas a semleges nyelvtudomany nevében kartékonynak, &rmany-
koddénak mondja a nyelvmiivelést, akkor nem tesz mast, mint hogy erételjes értékitéletet
alkot. Bonyolitja a kérdést persze, hogy itt valosziniileg a reakcié azért is olyan erds,
mert a nyelvmiiveld lobbit a ,,nyelvmiivelés-ellenesek” tul erdsnek vélik. Ismét mélyen
rejld tarsadalmi-politikai tényezok vannak jelen tehat.

Ha Nadasdy romantikusnak titulalja a

A konzervativ térténetmondeds
szinte teljesen figyelmen kiviil
hagyja, hogy az érték, a norma
nem egyértelmiien megragadha-
10, megadhato, és nem helyezhe-
16 egészen a hatalmi diskurzu-
son kiviilre. A szerzok teljesen
egyértelmiinek veszik, hogy
szlikség van egy eszményi nor-
mdra, hogy a vdlasztékossdg
Jontos, hogy az igényesség a
nyilvanos beszéd kévetelmenye,
mikézben nem figyelnek fol rd,
hogy mindezek a szintfeldllitd-
sok fent-lent viszonylatban gon-
dolkodnak.

nyelvmiiveldk gondolkodasmodjat, akkor a
tamadokét utopisztikusnak is mondhatnank.
Ugy tlinik ugyanis, hogy a tarsadalmat el6ir6
mozzanatok kikapcsolasaval képzelik el. A
nyelvhez vald szorongésos viszonyt ugyanis
— amirdl Nadasdy irt — nem a nyelvészek
okozzak, hanem maga a tarsadalom hoz létre
beszédmodokat a helyesrdl és helytelenrdl, a
magas kulturarol €s beszédrdl. A nyelvészek
nélkiil is kialakul, hogy mit tekint egy adott
kozosség elfogadhatonak az adott szituacio-
ban, mihez kapcsolja a nagyobb presztizs ké-
pét és mit tart deviansnak a nyelvi viselke-
désben. A nyelvész szerepe ebben a konflik-
tudlis helyzetben éppen az lehetne, hogy
temperalja a fesziiltségeket, mert elemzésé-
ben elsésorban nem kulturalis vagy tarsadal-
mi eszményeket, hanem nyelvi kérdéseket
helyez el6térbe, mikézben tudja: 6 sem kap-
csolhatja ki a maga nem nyelvészeti elofelte-
véseit, s erre éberen figyel.

E felfogas egyik legérdekesebb ellent-

mondasa abban rejlik, hogy koévetdi ugyan a nyelvhasznalati egyenrangusag mellett
szallnak sikra, és elitélik a ,,helytelen” megbélyegzést, de maguk egészen valasztékos, tu-
datosan formalt el6adas vagy cikk keretében teszik ezt. A nyilvanos beszédben 6k maguk
is alkalmazkodnak az iratlan tarsadalmi szabéalyokhoz. Ha, mondjuk, nék-olna valame-
lyikiik az 6rajan, akkor a hallgatdsag bizonyara nem azt gondolnd, hogy egy ,.kiilsd sza-
balynak” nem engedelmeskedik az eldado, hanem egyszeriien bantana a fiilét, nem érez-
né — legalabbis a tobbség — helyesnek. Ez csak azt mutatja, hogy az elkiilonités, a valasz-
tékossag kivalasztasa egészen mélyen benne rejlik a tarsadalom nyelvhasznalati, kultu-
ralis gyakorlataban.

A liberalis irdsoknak nehezen sikeriil tovabba jol elkiiloniteniiik a szabvanyositast a
szabalyozastol. Az el6bbit ugyanis elfogadjak. Pedig gy gondolom, két hasonl6 folya-
matnak is tekinthetd a kett6. Miért fogadjuk el az egyiket és utasitjuk el a masikat?

Végiil fontos sajatossag, hogy nem ismerik vildgosan a nyelvmiiveld tevékenységet,
mely kiilonbozik a nyelvvédokétol. Tobbszor hivatkoznak olyan szovegekre, szabalyok-
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ra, amelyeket nem szakemberek irtak, allitottak f6l. A harcias nyelvvédék néhol kissé bu-
tacska szovegeivel pedig — amelyeket eldszeretettel elemeznek — a nyelvmiiveld nyelvé-
szek egyaltalan nem azonosulnak.

Ugyanigy sok problematikus pontja van azonban a konzervativ narrativanak is. Mig a
liberalis talan tulsagosan is kritikajanak foglya marad, addig a konzervativ toérténetmon-
das szinte teljesen figyelmen kiviil hagyja, hogy az érték, a norma nem egyértelmtien
megragadhatd, megadhatd, és nem helyezhetd egészen a hatalmi diskurzuson kiviilre. A
szerzOk teljesen egyértelmiinek veszik, hogy sziikség van egy eszményi normara, hogy a
valasztékossag fontos, hogy az igényesség a nyilvanos beszéd kovetelménye, mikézben
nem figyelnek {6l r4, hogy mindezek a szintfelallitasok fent-lent viszonylatban gondol-
kodnak, s rdadésul egy bizonyos kozéposztalybeli, konzervativ kultira paraméterei sze-
rint konstrualédnak. Ha a nyelvmuvel6 valamit helytelennek itél, kikeriilhetetlen, hogy
nem csak vegytisztan szakmai, nyelvészeti okokbol vélekedik igy, hanem kulturalis té-
nyezok tudatos vagy nem egészen tudatositott figyelembe vételével. Itt szamtalan, most
a dolgozat rovidsége miatt nem targyalhato, kulturalis, s6t generacios kiilonbség hattér-
beli jelenlétére lehetne utalni. A szleng kézbeszédbeli hasznélatara vonatkozé nyelvmi-
veld véleményekben példaul biztosan jelen vannak ezek a szempontok. Maga a nyilva-
nos, a ,.kulturalt” és a magan megnyilatkozasok erdteljes elkiilonitése is ebbe a magas €s
alacsony kultarat megkiilonboztet6 iranyba tart. Itt pedig mar tarsadalmi csoportok, réte-
gek, kultirdk egymasnak fesziilésérol is szo van.

A ,nyelvésznek, a szakértdnek kell megmondani” konzervativ mitosza, amely mogott
ott van a ,,nép vezetendd” gondolata, szintén kérdésessé valik. Grétsy Laszlo (2000) ugy
vélem, nem tudott a Kalman Laszldval folytatott vitdban kielégitd valaszt adni arra kér-
désre, hogy hogyan tudja egy akadémiai vagy barmilyen bizottsag megmondani, mi az,
ami még valdban idegen szonak szamit. A reklamokkal kapcsolatban egyébként is furcsa
retorikanak tartom az érthetéségre hivatkozast ('minden magyarnak joga van az anya-
nyelvén befogadni, megérteni a reklamokat, cégfeliratokat’), hiszen ez épp olyan teriilet,
ahol a hirdetd érdeke, hogy kommunikaljon (azzal, akit meg akar szolitani), tehat ezt
ugyis elobb vagy utébb a lehet6 legkozérthetdbben fogja tenni. A reklamtérvény persze
kiilon fejezet, és e dolgozat keretei nem teszik lehetévé ennek targyalésat.

A konzervativ nyelvmiiveldnek végiil tisztaban kellene lennie azzal, hogy az a nem-
zet- és nyelvfelfogas (narrativa), amely nyelvmiiveld tevékenysége és szévegei mogott
all, nem az egyetlen lehetséges. A nyelvmiivelésellenes nyelvész pedig pontosan a némi-
leg egyoldalu és reflektalatlan nemzetfelfogasban rejlé veszély: a kirekesztés ellen eme-
li fel a szavat.

Kint?

A konzervativ narrativa kritikajaként leirtak nem jelentik azt, hogy a nyelvmiivelést
mindezért én is teljesen elvetném. Ugy vélem, a nyelvmiivelésre, annak bizonyos forma-
ira sziikség van, de a konzervativ gondolkodasmodot kovetd nyelvészeknek nem kellene
elzarkozniuk a megkérddjelezés, az egyértelmiiségek lebontasa eldl. Legalabb vessék fel
a kérdést: nem lehet-e a nyelvmiiveld tevékenység néhol valdban kulturalis tavolsagokat
megerdsitd, kirekesztd hatalmi diskurzus; nem talsagosan is egyfajta szemlélet és kulta-
ra jegyében folyik-e stb.

A nyelvmiivelésre véleményem szerint tekinthetnénk gy, mint egyfajta jatékra a nyelv-
vel. E jaték segit benniinket, hogy odafigyeljiink magunkra, masokra, nyelvhasznalatunk-
ra. Eljatszunk azzal is: hogy mondhatom jobban, szebben. Egy ilyen felfogasban talan az
ellenzOk szamara is emészthetbb lenne. Sokkal kevésbé érzem pozitivnak viszont a hiba-
keres6 (néhol kissé megszégyenitd) jellegii nyelvmiivelést, ami azért talan még mindig do-
minans nalunk. Az egyszeriiségért és kozérthetdségért sikra szallo nyelvmivelés (példaul a
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jogi nyelvvel kapcsolatban) azonban feltétleniil hasznos, és biztosan nem kirekeszt6 (per-
sze tovabbi kérdés, mitdl meddig kozérthetd valami, s ezt ki mondja meg).

Ahhoz, hogy igazi parbeszéd kialakulhasson, természetesen a liberalis latdsmod kép-
viseléinek is nyitottabban kellene gondolkodniuk a normativitasrol, tudomanyrdl. Féleg
pedig sajat narrativajuk kritikajat kellene elvégezniiik batran, ha a konzervativot ilyen jol
Hatlattak”.

Igazi attérést azonban talan az hozhat a két nézet kdzeledésében, ha bizonyos alapve-
tdbb, s néha talan kellemesebb témak keriilnének a vita kozéppontjaba. Példaul: mi a
nyelv? Olyan kincsiink, amelyet védeni kell, olyan eszkoz, amelyet jol kell felhasznalni,
olyan csoda, amelyre eszményi valtozataban f6lnézhetiink, vagy inkabb olyan kozeg,
amelyben otthonosan mozoghatunk, amelyet folfedezhetiink, ,,bejarhatunk”, amely tele
van csupa érdekességgel és valtozatossaggal. Vagy példaul vitatéma lehetne a nyelvtudo-
many mibenléte, az esztétikum a nyelvhasznalatban. A vitak soran talan vilagossa valna
az alapvetd felfogasbeli kiilonbség, és hogy ez a két egymastol nagyon eltérd narrativa
egyaltalan kozelithetd-e. Vannak azért kozos pontok, az egyik a nyelv szeretete, tisztele-
te (bar mas-mas mddon), a nyelvvel valo foglalkozas kiemelése, a kiilonféle nyelvvalto-
zatok iranti érdeklddés. Félek persze, hogy mivel a kérdés nem csak atpolitizalt, hanem
a nemzeti identitas kérdésében is két eltérd nézet 4ll szemben egymassal, igazi parbeszéd
soha nem lesz, mert ezeket a falakat latsz6lag ma nem lehet attorni. A lehetéség azért
mégis megvan, és talan az is kiut lehetne, ha a fiatalabb kutatok, nyelvészek kdzott len-
nének olyanok, akik mindkét oldalt kiviilr6l igyekeznek nézni, mint ahogy ez a dolgozat
is erre torekedett. Megjegyzem, cikkének végén Nadasdy (2002) mar mintha elindulna
egy dialogikusabb iranyba.

Visszatérve elemzésem kezdeti kérdéséhez: mi legyen hat az iskolai nyelvmiiveléssel?
Amint jeleztem, erre a kérdésre (sem) szandékozom egyértelmi valaszt adni. Mivel az
oktataspolitikai forumokon a nyelvmivelés-partiaknak van nagyobb ,,lobbitdkéje”, nyil-
van a kozeljovoben is mindig része marad az anyanyelvtanitasnak a nyelvmiivelés. Ez
ténykérdés. Masrészt azonban nem jo, hogy ha iskolai nyelvtanitasunk egyaltalan nem
vesz tudomast a kapcsolodo vitardl. Mar csak azért sem, mert a gyerekek maguk is elté-
r6 kulturdlis és vilagnézeti kornyezetekbdl johetnek, melyek sokszor megragadhatok
akar konzervativ-liberalis szétvalasztds mentén. Hidba hivatkozunk példaul anyanyelvi
oran a nemzeti identitasra egy bizonyos modon, ha a fiatal otthonr6l mas implicit felfo-
gast hoz magaval. Megvan a veszélye, hogy ily modon a gyerekek egy részével nem jon
1étre megfeleld parbeszéd és igy igazi tanulési folyamat sem. Nemcsak felvetni kellene
azonban a vitat, a nyelvmiivelés problematikussagat az anyanyelvtanitdsban, hanem ma-
ga az iskolainkban jelenlévd nyelvmivelés is alakulhatna a kritikék figyelembevételével,
hiszen a gyakorlatban az mindig inkabb hibakeresd, s6t néhol stigmatizald. A kiilonbdzo
kulturalis kérnyezetekbdl jott tanuldk esetében kiilondsen fontos erre figyelni egy multi-
és interkulturalis pedagogia jegyében. A nyelvmiivelés mint kdzos keresés, valodi, 6rom-
teli jaték a nyelvvel itt hatarozottan pedagdgiai lehetdséggé, ajanlatta is valik.

Jegyzet

(1) Szandékosan irtam ,képiiket” és nem ,,fogalmu- hanem narrativ jellegii konstrukciokrol.
kat”, mert nem igazan absztrakt fogalmakrol van szo,
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Az 1956-0s forradalom visszhangja a
Felvidéken

Az 1956-0s magyar forradalom nemzetkdzi visszhangjdarol irt
tudomdmnyos munkdk foleg az események donto szereploivel, a
Szovjetunioval és a nyugati hatalmakkal, koziiliik is foként az
USA-val foglalkoznak. Ellenben az esemény magyar-magyar
szempontu, tehdt hatdrokon dtivelo, de nem nemzetkézi alapii
értekelése gyerekcipoben jdar. (Cseh)szlovdkiai magyar
vonatkozdsban legaldabbis ez a helyzet, aminek részben ideologicai,
részben maodszertani okai vannak.

volt nemcsak a kadari Magyarorszagon, hanem attdl északra is. Masrészt 1956-

ban a kommunista rendszerrel szemben all6 csehek, szlovakok és foleg a naluk
kozvetlenebb informacidkkal rendelkezé csehszlovakiai magyarok csapdahelyzetbe ke-
riiltek; harmadrészt a felvidékiek koziil nem kevesen a torténelmi értelemben retrograd
oldalon, azaz a csehszlovak, illetve a nemzetk6zi szocializmus oldalan alltak.

A szocializmus alatt kényszerrel eldidézett torténelmi amnézianak tobb kovetkezmé-
nye figyelheté meg ma. Olyan, a magyarorszaginal fokozottabb hiatus alakult ki, amely-
ben két vagy harom generdcié nem tud semmit, jobb esetben alig tud valamit 1956 oka-
irdl, céljairdl, eseményeirdl. (Az csak sajgd vigasz, hogy a Freedom Fighter 1956 nevii
szervezet folmérése szerint a magyarorszagi érettségizok ide vonatkozo ismeretei
,meglehetdsen hianyosak”, s hogy ,,56-r6l a megkérdezettek 20 szazaléka egyaltalan
nem hallott”. (V6. Torténelemtanarok Egyletének honlapja, www.tte hu) Kis tulzéssal
nem létezdnek tekinthetdk a szervezett forméaban végzett sajat, azaz lokalis torténelmi
feldolgozasok: szamvetések, kritikak, visszaemlékezések stb.

A helyzet 1989 utan némileg javult (1), azonban az elmult tizent évben egyetlen al-
kalommal sem alkotta nyilvanos diskurzus és/vagy értékelés témajat, senki nem kapott
elismerést vagy elmarasztalast, de véleményem szerint még csak igazan mélt6 emlitést
sem; mintha nem élnének kozottiink a forradalom itteni pro és kontra alakjai. A kort az
teszi 6rdogivé, hogy az események értelmezése jelenleg a szlovakiai magyarsag korében
a magyarorszagi politikai trendekhez igazodik.

1956 ,,szlovakiai magyar” feldolgozatlansaganak nemcsak ideoldgiai, hanem mod-
szertani-technikai okai is vannak. Osszefoglaléan ez a csak a legutobbi iddben intézmé-
nyesiilo helyi térténettudomannyal, valamint a gyérnek nevezhetd, és altalaban kevesek
érdeklédésére szamot tartd cseh és szlovak kozelmult-kutatassal kapcsolatos. A primér
forrasok feldolgozatlansaga, a (cseh)szlovakiai magyar kdzéletbdl gyakorlatilag hidnyzd
memodrirodalom (példaul a CSKP berkeiben egykoron miik6dé nem kis sz&ma magyar
nemzetiséglir6l), tovabba a csehszlovak ENSZ-delegacio mikodésének feltaratlansaga a
magyar kérdés soran stb. stb. igen lesz{ikiti a tudomanyos feldolgozasok spektrumat. Az
egyetlen nagyobb mennyiségli miifaj, a sokakat érintd és tobb generacion at hagyoma-
nyozott, am csak ritkan lejegyzett csaladi legendariumok gyijtése az elmult években né-
hany torténész-helytorténész dicséretes egyéni erdfeszitésének eredménye, mikdzben a
koncepciézus munka épp csak megkezdddott. Osszetett okok allnak tehat annak hatteré-
ben, hogy a mai napig nem létezik atfogd mii, amely ha nem is a szintézis igényével, de
legalabb a leglényegesebb erdvonalak félrajzolasaval megprébalna valaszolni arra az
alapvetd kérdésre, miként reagalt a csehszlovakiai magyarsag az 1956-os forradalomra.

M int koéztudott, 1956-r6l beszélni, szolni vagy ra emlékezni tobb évtizedig tilos
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Jelen tanulmany arra tesz kisérletet, hogy egyfajta keresztmetszetet adjon az esemé-
nyekrdl egyrészt olyan forrasok alapjan, amelyek mostanaban keriiltek publikalasra (el-
s6sorban a nemzetk6zi hiri cseh torténész, Karel Kaplan Kronika komunistického
Ceskoslovenska. Doba tdni 1948—-1956 ciml konyve alapjan [Barrister & Principal,
Brno, 2005]), vagy pedig irasos dokumentumok, hagyaték, gytijtés stb. eredményei. Ezek
koziil mindenképpen kiemelend6 Kmeczké Mihaly (1944-2004) 1956-os hagyatéka,
amelyben a komaromi MATESZ és a kassai Thalia Szinpad egykori dramaturgja 1992-
ben r6vid ido6 alatt kb. egy tucatnyi altala megszolitott személytdl gyiijtott visszaemléke-
zéseket *56 felvidéki vonatkozasairol. (2)

A helyzetrol altalaban

Az allambiztonsagi és ligynoki jelentések kozvetleniil 1956. oktdber 23. utan ,,al-
talanos oromrol” tajékoztatnak a ,,magyar nemzetiségii csehszlovak allampolgarok™ ko-
rében, valamint magyarkodasrol és fellobbané nemzeti biiszkeségrél idonként a kommu-
nistak korében is. Egy-egy helyen az emberek kikérik a foldmiives szovetkezetbol fold-
jeiket: ,,Ha rendes magyar vagy, te is visszaigényled a folded a JRD-bél. J.F., Pozsony-
eperjes, Dunaszerdahelyi jaras, a JRD elnoknek cimezve” (Kaplan, 2005, 527.), masutt
verekedésekre keriil sor. A jelentések nemcsak az altalanossa vald, csoportos és nyilva-
nos radiohallgatasra mutatnak ra: ,,1956. oktdber 24-én a szenci gépallomason a magyar
nemzetiségli személyek szinte egész nap nem dolgoztak, hanem a magyar radiot hallgat-
tak... Megfigyelhet6 volt naluk, hogy oriilnek a magyarorszagi eseményeknek (Szenci ja-
ras, Ugynoki jelentés)” (Kaplan, 2005, 482., 484.), hanem arra is, hogy a lakossag a bu-
dapesti radio mellett a Szabad Eur6pat és olyan lokalis addkat is hallgat, mint példaul a
Szabad Gy6r Radio. (Kaplan, 2005, 482.)

,,Nekiink még radionk sem volt ez id6ben. A szomszédunkban lako cipészmesternek: Pogany bacsi-
nak volt. Oda jart a szomszédsag radiot hallgatni. A magyar forradalom idején nem fértek be az emberek
a szobat, konyhat, haldszobat, miihelyt jelentd kicsinyke lakasba” ,,Borzalmas volt hallani a riportokban
bejatszott hangeffektusokat: 16v6ldozés, robbanasok zaja, melyek nagyon-nagyon emlékeztettek az
1944-es eseményekre”

igy szamolnak be a korabeli radi6zasrél a szemtanuk (Kmeczko-kézirat, 14. és 10. ol-
dal). Nyelvtudasanak koszonhetden a felvidéki magyarok jo része szembesiilt azzal,
hogy az ‘illegalis’ hirforrasok masrdl és masként szdmoltak be, mint a csehszlovak adok.
November 3-4n példaul azt hallhattdk, amint Antonin Zapotocky koztarsasagi elnok,
megnyugtatandé a kdozvéleményt, s alig tizenot 6raval a szovjet katonai invazié elétt, ,,fa-
siszta fehérterrornak” mindsitette az eseményeket. Mar e korai stadiumban is sok jelen-
tés utal fesziiltségekre magyarok és szlovakok kozott, elsésorban az attelepiiltek és bito-
rolt vagyonuk okan. A tobb emlékezd altal felidézett altalanos félelmek és alapvetd eg-
zisztencialis aggodalmak (példaul élelem- és fiitdanyaghiany) kdzepette tiditéen hatnak
az olyan hangulatjelentések, mint amit Rév-Komarombdl kiildott egy agitator a jarasi
partkozpontba 1956. oktober 27-én: a Chruscsov szovjet partfotitkar indiai latogatasardl
sz016 film vetitésére egyetlen néz6 sem volt kivancsi.

Egyes cseh és szlovak torténészek is meglepetésiiknek adnak hangot amiatt, hogy a
csehszlovak vezetés képes volt azonnal és fokuszaltan reagalni, s féként, mivel intézke-
déseik a mabol tekintve roppant atgondoltnak hatnak. A magyar események ligyében a
Politikai Bizottsdg mar oktober 24-én iilésezett, Antonin Novotny els6 titkar nélkiil is,
aki éppen Moszkvaban tartozkodott. Oktdber 27-én kibdvitett elnokségi iilést tartott a
Nemzeti Front Kozponti Bizottsaga, és ennek az iilésnek az egyik {6 pontja is a magyar-
orszagi helyzet volt. Egyik els6 intézkedésként a belligyminiszter részleges késziiltséget
rendelt el a beliigyi fegyveres erdknél, amit oktober 28-an teljes késziiltséggé fokoztak
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a rendérségnél, az StB-nél és sziikség esetén a Népi Milicianal is. Jindrich Kotal bel-
ligyminiszter-helyettes Pozsonybdl iranyitotta az operativ eseményeket, mik6zben a mi-
licistak (foként Pragaban, de nemcsak ott) civilben, pisztollyal jaréroztek. A rendszer
,,szolgaldlanyanak” mindsitett allamiigyészség pusztan szdbeli ,,blintettek” miatt is le-
tartoztatasokat foganatosithatott, valamint itélhetett gyorsan €s habozas nélkiil. A part
figyelme a részletekre is kiterjedt. Oktober 26-an, péntek este a parttagokat a miiszakok-
bél hazainduld gyari munkasok k6z¢ kiildték a hangulat szondazasa végett, a bortonbol
kijaro elitélteket visszatartottak a kinti munkavégzéstol elvagandé Oket a friss hirektdl;
november 19-én pedig a Politikai Bizottsag meghatarozatlan idére folfliggesztette a po-
litikai foglyok szabadon bocsatasanak folyamatat. A csehszlovak allambiztonsag az 6t-
venes évek elso felében egyébként is erdltetett rezsimben mikodott, s ezt még lehetett
fokozni. Csupan egyetlen adat a telefonlehallgatas, a sajtd- és levélcenzura méreteire:
Karel Kaplan adatai szerint oktober 23-29. k6z6tt az orszagaban feladott 290 000 ma-
ganlevélbdl mintegy 26 493-at olvastak az StB emberei. (Kaplan, 2005, 467.) A part
mindekozben foként sajat strukturaira tamaszkodhatott, akik naponta tobbszor adtak je-
A part katonasaganak szamito, és a hadsereg, valamint a rend6rség allomanyatol elkii-
lonitett Népi Milicia tagjai oktdber 23-at kovetden napi aktivakon vettek részt (szom-
bat-vasarnap is), és jelentéstételre kotelezték a tavoli szarnyvonalakon szolgalatot telje-
sitd vasutasokat, (Kaplan, 2005, 481.)
A teljes allam- és partapparatus szokatla- L
nul gyoJrs mozgésitésg meﬁgtt a szinte azon- 19 6 Csehszlovakidaban nagyon
nal megindulé (valéjdban az események ha-  intenziv propaganda-hdabortit
tasa alatt Gjult er6vel folytatodo) propagan- Jjelentett, sét dllithato, hogy a

da-hadjarat jelentette az események soraban ~ . o
a legtobbet. A part un. munkaaktivakat szer- CSKP éppen hatalmi appardtu

vezett, iizemi-munkahelyi ropgyiiléseket, sanak eme kRomponensevel, a jol
amelyeken a dolgozok ,,egydntetlien elitél-  felépitett és mindenre kiterjedo

ték az ellenforradalmat, egyetértésiiket fejez- propagandcdval volt képes to-

ték ki a CSKP politik4javal, és hitet tettek a p o . ~ P
Szovjetunioval valé baritsag mellett”; a vabb szildrditani belso helyzetet.

megjel6lt idoszakban mintegy 18 000 ilyen
,»,rezolucio” sziiletett. A propagandaeszkdzok tobb szinten is az allampart rendelkezésére
alltak, foleg a nyomtatott sajtd és a radié formajaban (3), aminek persze sokan nem hit-
tek. A napilapok foszerkesztéi naponta tobbszor telefonos eligazitast kaptak, és mint a
Rudé pravo, a Lidova demokrace, a Prace és a Mlada fronta focimeinek és vezércikkei-
nek 0sszehasonlitasa mutatja, az Gjsagok kozpontilag pontosan ugyanazokat a sz{rt in-
formaciokat kozolték, illetve volt muszaj kozolniik. A felvidéki magyarsag egyetlen na-
pilapja, az Uj Szd, melyet akkoriban a Szlovak Kommunista Part Kézponti Bizottsaga
adott ki, oktober 25-én szintén a Rudé pravo Szildrdan a szocializmus vtjan cimii vezér-
cikkét kozolte, masnap pedig cimoldalon tette k6zzé az érsektjvari Elektrosvit vallalat
dolgozodinak ,,magyarorszagi eseményeket elitél6” nyilatkozatat. Visszaemlékezok sze-
rint ugyanekkor ,,a hid parkanyi oldalan levé csonkjara egy hagszoros autot allitottak a
partbizottsag utasitasara, hogy megprdobaljak jobb belatasra birni az esztergomiakat”
(Paszt6 Andras visszaemlékezése. Kmeczko-kézirat, 8.)

1956 Csehszlovakiaban nagyon intenziv propaganda-haborut jelentett, sét allithato,
hogy a CSKP éppen hatalmi apparatusanak eme komponensével, a jol felépitett €s min-
denre kiterjedd propagandaval volt képes tovabb szilarditani belsé helyzetét. A féktelen
propaganda-hadjarat egyben oka annak a forraskritikai problémanak is, amely a Karel
Kaplan altal kozolt nagy mennyiségii forras olvasasakor tlinik fol, ti. a KB-nek kiildott je-
lentések igazsagtartalma a legjobb esetben is megkérddjelezhetd. Az alacsonyabb part-
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strukturak szamos jel szerint iparkodtak ugy €s azt jelenteni, amit és ahogy elvartak téliik,
azaz nem feltétleniil a valosagot, inkabb amit ,,font” hallani akartak, miként ez ismert vo-
nasa a totalitarius allamhatalmak rejtett belsd viszonyainak. A partstruktiraknak a rémhir-
terjesztés ugyanugy feladatuk volt (példaul ,,A magyar ellenforradalom iranyitasa Cseh-
szlovakiabol kitelepitettek kezében van, akik... elébb rendet csindlnak Magyarorszagon,
majd atjonnek Dél-Szlovakiaba, és visszaveszik itt hagyott birtokaikat”; ,,Komaromban
levegObe akarjak ropiteni a hidakat”; ,,Bestialis gyilkossagokat visznek véghez a kommu-
nistak k6zo6tt” stb.), mint a jelentéstétel, s6t éppenséggel a jelentok az alhireket tigy allit-
hattak be, mintha valdban hallott jelentéseket tovabbitottak volna (,,suttogd hirszolgalat™).
A gottwaldista-sztalinista mdodszereken nevelkedett StB a lengyel és magyar forradalom
eseményeit egyértelmtlien a lakossag megfélemlitésére hasznalta f6l; ,,hirei” kozott ezért
talalunk oly sok kifejezést haborura, hianygazdasagra, félelemre és panikra. Ezen a meg-
félemlitett, s a koncepciods perek altal mar korabban is terrorizalt tarsadalmon soha nem
latott méretekben, révid id6 alatt és nagy intenzitassal tudott uralkodni a titkosrendérség.
A tarsadalom totalis mozgositasanak ezenkiviil része volt a négyhetes katonai gyakorlatra
behivott tobb ezernyi tartalékos. A szandék veliik nyilvanvald volt: kiemelve a civil élet-
bdl és kiilonleges intézkedési keretbe szoritva, jol korddban tarthatéva, en bloc elimindl-
hatéva valtak. Mivel a csehszlovak kommunista vezetés december kézepéig-végéig fonn-
tartotta a kiilonleges intézkedések egész sorat, allithato, hogy az oktober-decemberi id6-
szakban sem a csehek, sem a szlovakok, sem a magyarok egyontetiien nem voltak abban
a helyzetben, hogy szervezett formaban lazadast szitsanak.

A csehszlovakiai magyarsag egyes reakcioi

,»A forradalom hirére példatlanul megugrott a Szlovakiaban hozzaférheté magyar la-
pok iranti érdeklddés. Ezek koziil a part az Irodalmi Ujsagot és a Ludas Matyit tekintet-
te a legveszélyesebbnek. A magyar lapok befolyasa nemcsak a szlovakiai magyarok, ha-
nem a magyarul tudé szlovakok koérében is rendkiviil er6s volt, ezért a szlovakiai hely-
zettel igen elégedetlen pragai partkdzpont utasitasara a magyar kommunistdk kdzponti
lapja, a Szabad Nép is a gyanus sajtotermékek listajara keriilt és letiltottak a terjesztését”
— jellemzi az 1956-0s allapotokat Dagmar Cierna-Lantayova szlovéak torténész. Ha a tar-
sadalom egyes rétegeire vetiink pillantast, elég differencialt kép figyelheté meg. A cseh-
szlovakiai papsag példaul mar 1956 elso fele 6ta nagyobb szamban latogatta a politikai-
lag sokkal inkabb az olvadas jeleit mutatd Lengyelorszagot és Magyarorszagot (PesSek és
Letz, 2004, 210.), olyannyira, hogy éppen az év oktoberében allt el6 a helyi piispoki kar
bizonyos reformjavaslatokkal az allam és egyhaz viszonyat illetéen. Ez okbol feltételez-
hetd lenne e csoport nagyobb aktivitasa a forradalom napjaiban, mivel azonban az 6tve-
nes években (kiilondsen annak elsé felében) a diktattra jellemzden a szervezett papsag
ellen iranyult, ezért 6k 1956 kritikus pillanataiban rendszerint szigora megfigyelés alatt
alltak. A rejtett tevékenységiikre tett egy-egy utalason tdl (,,Az istentisztelet utan [nov. 4.]
egy né a magyar himnuszt kezdte énekelni, amire csatlakoztak hozza a tobbi jelenlévd
lakosok (M.G. munkésné, Sard, Zselizi jaras, vizsgalat alatt”) (Kaplan, 2005, 546.) érde-
kes kérdés lenne annak vizsgalata, miként reagalt a katolikus klérus, benne a nem kis sza-
mu magyar anyanyelvii-szarmazasu pappal XII. Piusz papa enciklikaira, amelyek a ma-
gyar forradalomrol nagyon egyértelmiien szoltak. (4) A magyar értelmiség egyéb — jelen-
tésekbe foglalt — aktvitasanak tekinthetok az olyan esetek, mint példaul az a harom Mad
kozségbeli (Dunaszerdahelyi jaras) ,,magyar nemzetiségli allampolgar, F.B., G.B. és
E.B., akik elutasitottdk a népbirdsagi tilnoki funkcidt” (Kaplan, 2005, 453.), kisebbfajta
szabotazsok (,,A magyar események alatt nem tudja dsszehivni a Helyi Nemzeti Bizott-
sag tagjait, mert azok tudatosan kibujnak ez alél” [a parttitkar panasza, Doborgaz k6z-
ség, Somorjai jaras] vagy Tonkhaza, ahol az ,,iskolaban oktober 24-én nem folyt tanitas,
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mert a pedagdgusok a magyar radiot hallgattak”. (Kaplan, 2005, 483.) A jelentések tul-
nyomorészt kezdobetiikkel jelolik a jelentések alanyait, csupan kivételes esetekben neve-
zik néven Oket, mint példaul Egri Viktor irét, aki egy oktober 26-ra keltezett tigynoki je-
lentés szerint igy nyilatkozott: ,,’Olyan szocializmusra van sziikségiink, amilyen Svédor-
szagban van.” Majd a magyar események magyarazataval folytatta, amit szerinte jelentds
mértékben irdk idéztek eld, de nem a fiatalok, hanem a régi horthysta vagasuak”.

A masodik vilaghabora utan Gjraszervez6do felvidéki magyarsag legnagyobb és leg-
befolyasosabb szervezete, a Csehszlovakia Magyar Dolgozok Szovetsége ,,feliigyelet”
alatt allt; ahogy Dagmar Cierna-Lantayova fogalmaz: ,,Megel6z6 intézkedésként tobbek
kozott a szlovakiai magyarok kulturalis szovetségét, a Csemadokot kiilon feliigyelet ala
helyezték, a szovetség tisztségviseldit pedig eligazitottak, mit tegyenek akkor, ha a ma-
gyarorszagi eseményeknek nem kivanatos hatasa lenne Csehszlovakidban.” A jelentések
megorokitettek egy-egy mozzanatot mind a vezetdség, mind a tagsag korabeli reakcidi-
bél. Egy Somorjan tartott eldadas-beszélgetés kapcsan példaul azt, hogy a Csemadok de-
legaltjaba, aki az ,,ellenforradalmi eseményekrdl” kezdett beszélni, belefojtottak a szot,
sOt a résztvevok szova tették, miért vesznek részt a Csemadok egyes tagjai a Magyaror-
szagra irdnyuld propagandairatok széllitdsaban. (Kaplan, 2005, 529.) Egy masik jelentés
szerint oktdber 26-an a Csemadok K&zponti Bizottsagat meglatogatta a Csehszlovakiai
Lengyelek Szervezete, valdsziniileg azzal a szandékkal, hogy egyeztessenek valamiféle
kozos 1épésrol. Megrokonyodésiikre azonban

,»A Csemadok funkcionariusai azt mondtak nekik, hogy egy hét mulva kiadnak egy folydiratot (5) az
ottani magyaroknak, hatarozottan elitélik a magyarorszagi helyzetet, és mindent megtesznek azért, hogy
megakadalyozzanak barmiféle provokaciot. A lengyel vezetok kedveszegetten tavoztak.”

Mindezek utan nem meglepd, hogy a Csemadok elndksége oktdber 30-an hiiségnyilat-
kozatot tett kozz¢ a kommunista part irant. Tekintve, hogy a Csemadok torténete jorészt
feldolgozatlan, nem lehetséges értékelni a sem a szervezet, sem vezetdinek 1956-os sze-
repét. Ugyanakkor tényként kezelendd, hogy a csehszlovakiai magyar értelmiség szerve-
zett formaban, példaul kozos, nyilvanos tiintetésen, peticidban vagy az ellendllas mas
eszkozeit hasznalva 1956 oktdbere-decembere kozott nem 1épett fol.

Az 1956-0s forradalom hataron tali, de szocialista blokkon beliili recepcidjara altala-
ban is jellemzo6ek a szimbolikus reakciok, amelyek nyilvanvaléan az érintett orszagok
(féleg Csehszlovakia és Romania) nem demokratikus, ellenérzott-iranyitott-zart belsd
miikodésével hozhatok dsszefliggésbe; 1956 Romaniaban is jellemzben a szolidaritas je-
leit és szimbolikus akcidkat, himnuszéneklést, temetdkoszorizast jelentett. (6) Tobb pél-
da koziil itt néhany gesztusértékili cselekedetet emeljiink ki: a parkanyi alapiskola, a lo-
sonci magyar koézépiskola, a rozsnydi magyar pedagogiai iskola és a pozsonyi magyar
tannyelvii pedagogia iskola *56-o0s akcioit, amelyeken a didkok gyaszszalagot (vagy ko-
kardat) tiztek gallérjukra, tovabba a kassai foiskola banyamérnoki kara hallgatoinak ese-
tét, akik egyperces néma csenddel adoztak az elesett magyar didkok emlékének. A leg-
tobb jelentés kihagasnak mindsithetd eseményeket rogzit. Igy példaul ,,allamellenes” be-
szédeket: ,,Most teljesen mas érzés a magyar nemzethez tartozni... (J.A. tanitond, Szenc,
tigynoki jelentés)”; ,,Mit keresnek a szlovakok a hatarmenti tertileteken, Gigyis egyszer ez
Magyarorszaghoz keriil (Szepsi, a személy ellen vizsgalat indult)”; egy-egy verekedést:
,»Egy magyar nemzetiségii lakos megtamadta és megverte a SZKP helyi szervezetének
elnokét, mikozben 14zit6 kijelentéseket kiabalt (Rimaszombati jaras)”, illetve ,,Novem-
ber 1-jén Ogyallan egy ismeretlen személy megtamadta az Antifasiszta Ellenallok Szo-
vetsége jarasi titkarat. Mikozben pofozta, a biidos szlovakokat szidta..., €s azt mondta ne-
ki, ‘Te kényszeritettél be a JRD-be, tonkretettél engem’. Magyarul beszélt.”; betelepiil-
tek ellen iranyuld konfliktusokat és feliratokat, példaul ,,Kija Totot — visa Madarok”
(Nagyfodémes, Szenci jaras, egy Magyarorszagrol attelepiilt hazanak falara ragasztva)”
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stb. Kiilon csoport képezhetd az un. éneklési tigyekbol, amikor vagy ,,horthysta himnu-
szok”, vagy ,,irredenta énekek” hangzottak el, jellemzd mddon kocsmakban:

,,J.R. allamellenes dolgokat mondott, L.B. horthysta dalokat énekelt (vendéglé Dunaszerdahelyen,
vizsgalatban”; ,,Egykori magyar partok funkcionariusai (K.V., C.E.) a kocsmaban olyan magyar dalokat
énekeltek, amiket azel6tt a régi magyar fasisztak szoktak (Komarom)”; ,,Hat magyar nemzetiségii lakos
a kocsmaban horthysta himnuszt énekelt (Szenci jaras, Joka kozség)”* (*Kaplan 2005:544,528.,577.) A
szimbolikus gesztusok egyik legszebb példajat Ipolysagrol jelentették, ahol ,,a molnar felesége egy négy
méter hosszii magyar trikolorral ellatott koszorut helyezett a temetd bejratdhoz (P.L., Ipolysag)”

A szovjet csapatok ,,rendteremtése” utan a jelentések altalanos letargiarol kezdenek
beszélni a felvidéki magyarok korében. Aktivitdsuk megcsappan, pontosabban mas for-
mat 6lt. Egy helyen valaki ,,az 6ssziizemi aktivan nem ért egyet azzal, hogy taviratot
kiildjenek a CSKP KB-nak, s6t azt mondja, hogy a magyarorszagi események nem ellen-
forradalmi puccs, hanem a magyar nép elnyomok elleni felszabadité harca (K.B., magyar
nemzetiségli, Léva, vizsgalati fogsagban)”. Novembert6l, miutan a CSKP Fond solidari-
ty néven un. gylijtést szervez a ,,magyar forradalom javara” (értsd: a Kadar-kormany
megsegitésére), esetenként egy-egy renitens eset tiinik f61: Handlovan ,,a magyar nemze-
tiségli munkatarsak nem Iéptek be a Szolidaritas Alap szamara felajanlott vasarnapi mii-
szakba”; mashol elutasitjak keresetiik egy szazalékanak folajanlasat ugyanerre a célra;
néhanyan visszavonjak a forradalom el6tt benyujtott parttagsag iranti kérelmiiket stb.
Kaplan fontosnak tartja megjegyezni, hogy az elutasitok kozott feltiinden sok a magyar
nemzetiségli (a nemzetiséget sok jelentés szo szerint feltiinteti), amit nem lehet masnak,
csak a passziv ellenallds formdjanak tekinteni. Az ,,apré hostetteket” jocskan tallépd, ba-
torsag és emberiességi szempontbdl egyarant dridsi értékiinek mindsithetd egy pozsony-
plispdki illetdségii személy kezdeményezése: ,,Pozsonypiispoki, Pozsonyi jaras, ebben a
faluban E.F. taniton6 gyogyszerek és mas dolgok gyiijtését szervezi a magyarorszagi se-
besiiltek szamara”, a z6ldhataron illegalisan folytatott élelmiszer-szallitas (foleg Kozép-
Szlovakia térségében), masutt felkelok megvendégelése: ,,A feleségem emlékszik arra is,
hogyan jottek 4t a hataron a felkelok, akiket aztan itt megvendégeltek, mint példaul
Gesztetén” (Szanyi Jozsef visszaemlékezése. Kmeczko-kézirat, 14.), tovabba azoknak a
Szenc jarasbeli csaladoknak az esete, akik az irant érdeklddtek a hatosagoknal, lehet-e el-
esett forradalmarok arvait 6rokbe fogadni.

Nem hallgathaté el ugyanakkor az a fajta csehszlovak ,,segitség”, amelynek kivitele-
zésében magyar nemzetiségliek is segédkeztek, tekintet nélkiil arra, kényszerbdl tették-e
vagy azért, mert a Nagy Imre-i forradalommal §szintén nem szimpatizaltak.

,»A soviniszta gyilolet langolt a szlovak hadseregben a magyar forradalommal és minden magyarral
szemben... Ugyanakkor a szlovak politikai vezetés — kardltve a Magyarorszagrol ide menekiilt Grosz
Karoly kommunista vezetdvel — mindent megtett annak érdekében, hogy a Kelet-szlovakiai Gépgyarban
felszerelje az ide menekiilé — késobb Pufajkas néven szerepld — elvetemiilt kommunistakat.” (Id6sebb
Kmeczkd Mihaly visszaemlékezése. Kmeczko-kézirat, 18.)

A Szlovak Kommunista Part képviseldi — foleg Pavol David, a SZKP kézponti titkara —
¢és a magyar kommunistak viszonylag gyakori operativ kapcsolatban voltak az erre kiren-
delt két kozpontban, a k6zép-szlovakiai Besztercebanyan és Kassan. (Kaplan, 2005, 453.,
463.) A jelentések kitérnek Kossa Istvan magyar miniszterre, aki 1956. oktdber 30-t61 Po-
zsonyban ,,varakozott” (Kaplan, 2005, 453.) és mint a jelentés megjegyzi, novembertdl ta-
laltak neki ,,munkat”: megtették 6t a Magyarorszag fel¢ iranyulé kommunista propaganda
egyik vezet6jévé. (Kaplan, 2005, 453.) Valdsziniileg az 6 nevével kapcsolatos az Uj Sz6 c.
pozsonyi napilap 1956-os tevékenysége; az Gjsag 1956. oktober 28. és december 2. kozott
a kozponti partszervek utasitasara magyarorszagi terjesztésre szant rendkiviili kiilonszamo-
kat jelentetett meg, s nemcsak ennek irasaban, hanem Magyarorszagra szallitasaban és ter-
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jesztésében is részt vettek felvidéki magyarok. Szamos magyarul tudé partembert ,,dobtak
at” un. specialis egység tagjaként ,,(1j kommunista partszervezeteket alapitani” (Kaplan,
2005, 470.) és ,,rendszerh(i” magyarok minden bizonnyal részt vettek a forradalom napja-
iban kém-, illetve kémelhdritasi tevékenységben Magyarorszag illetve a hazajuk teriiletén,
példaul egy bizonyos Molndr ezredes vezetése alatt. (Kaplan, 2005, 446.)

,»,Magyar nemzetiségli kommunistak jartak at a hataron, hogy Magyarorszagon agitatorként miikddje-
nek, hogy nyomtatvanyokat, szorélapokat és jelszavakat szallitsanak, amelyeket egy specidlis nyomdabi-
zottsag készitett Pozsonyban. Harom vrbovcei funkcionarius oktober 24. 6ta minden éjjel nyomtatvanyo-
kat szallitott, a Losonci jarasbol pedig éjjel-nappal koriilbeliil 70 magyar kisebbséghez tartozo agitator jart
at a hataron. Pozsonybdl rovidebb idére magyarorszagi kiildetésbe ment napi rendszerességgel kilenc
agitaror... Trubka, Barto$, Ivan, Bazant, Holi¢, Vavrinec, Florian, Spevak, Dusan fed6név alatt.”

A beavatkozas idonként szokatlan formakat 6ltott:

,,Ez (ti. a beavatkozas — VB) tudomasom szerint Kassarél ruha- és élelmiszerszallitmany, tehat huma-
nitarius segély kontose alatt tortént. A teherautok, amelyek az arut szallitottak, nemcsak Miskolra, illetve
Borsod megye egy¢b telepiiléseire, hanem Budapest-
re is eljutottak. Ezek gépkocsivezetoi €s kocsikiséroi
a jarasi és keriileti partbizottsag és nemzeti bizottsag

magyarul is beszElo /de a legtobb esetben nem ma-
gyar szarmazasu/ tisztségvisel6i voltak. Esorendi fel-
adatuk a helyzet naprakész felmérése, az esetleges
csehszlovakiai katonai beavatkozas elokészitése, va-
lamint a magyarorszagi elvtarsak megszervezése volt.
Ennek az akcionak egyik f6 iranyitoja az 1990-ben el-
hunyt /egy id6ben a keriileti nemzeti bizottsag elnd-

A soviniszta gyiilélet ldngolt a
szlovak hadseregben a magyar
Sforradalommal és minden ma-
gyarral szemben... Ugyanakkor
a szlovdk politikai vezetés — kar-

keként tevékenykedd/ cseh szarmazasu /magyarul ki-
tlinden besz¢ld/ magyarbarat Choleva volt”. (Kolar
Péter visszaemlékezése. Kmeczkd-kézirat, 17.).

oltve a Magyarorszdagrol ide me-
nekiilt Grosz Kdroly kommunis-
la vezetovel - mindent megtett
annak érdekében, hogy a Kelet-
szlovdkiai Gépgydrban felszerel-
Je az ide menekiilo - késobb Pu-
Jajkds néven szereplo - elvete-
miilt kommunistdkat.”

Mindezek ellenére a korabban jelzettek-
hez hasonl6é dvatossdggal kezelendd az a
CSKP KB elé 1956. december 29-¢én terjesz-
tett jelentés (7), amely igy fogalmaz:,

LKiilon ki kell emelni a magyar nemzetiségii allam-
polgarok egyértelmii allasfoglalasat. A magyar allam-
polgarok vildgosan kifejezésre juttattdk hiiségiiket a
part és a kormany irant. Csak kivételes esetekben vol-
tak jelei annak, hogy a magyar lakosok atvették és kozvetitették az ellenforradalmi elemek kovetelését.”

Csehszlovikia ,,gy6zelme”

A csehszlovak allampart 1956-ot sajat pozicidinak megerdsitésére tudta kihasznalni,
tobbek kozott ugy is, hogy bizonyos gazdasagi intézkedések foganatositasaval azt sugall-
ta a lakossag szamara, mintha a megdrzott nyugalomért cserébe kedvezményeket adna.
Igy kertilt sor 1956 utolsé honapjaban — marcius utan az évben mar masodik alkalommal
— bizonyos arcsokkentésre, amivel a rendszer egy ideig sokakat képes volt félrevezetni:
,» leljes bizalommal volt minden magyar azirant, hogy ha kimennek a bolsevista zsanda-
rok, akkor az itteni csehszlovak politikai visszazokken egy humdnusabb — legalabb a két
vilaghdboru ko6zotti — republika demokracidjahoz”. (Tarics Janos visszaemlékezése.
Kmeczko-kézirat, 23.) Hozzdveendd még, hogy a magyarorszagi €s a felvidéki to6bbszo-
rosen meggyalazott nemzettudattal ellentétben Csehszlovakidban masféle allapotok ural-
kodtak: 1945-1948 etnikai tisztogatasanak itteni ,,sikere”, a jokor €s jo helyeken alkalma-
zott nacionalista propaganda példaul arrol, hogy a magyar forradalmarok célja ,,Szent Ist-
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van birodalmanak felélesztése, azaz a klerikalisok uralma Mindszenty vezetése alatt. F6
céljuk a folkelés kiterjesztése Szlovakiara, aztan Szlovakia beolvasztasa Magyarorszag-
ba”; ,,Els6 fegyveriik a nacionalizmus volt. Azt hiresztelték, hogy a magyarok vissza akar-
jak foglalni a Felvidéket” (Magyar Ferenc visszaemlékezése. Kmeczko-kézirat, 22.), to-
vabba Csehszlovakia geopolitikai fontossaganak gyors felfogasa, meg az a tény, hogy itt
nem allomasozott szovjet katonasag — mindezek érthetdvé teszik, miért fogadtak a Népi
Milicia tagjai oktober 31-én a belligyminiszter napi parancsat a mozgoésitasrol egyes he-
lyeken 6romteli hurraval. A visszaemlékezok szavai némileg persze arnyaljak a képet:

,»A szlovak nép nagyobbik része a magyar forradalom ellen foglalt allast, és joleso érzéssel varta, hogy
az orosz haderd miel6bb vérbe fojtsa a megmozdulast. Egy kisebb rész — foleg a szlovak foldmiives ré-
teg — bensdjében a magyar forradalom mellett tette le voksat, remélve, hogy annak gy6zelme utan nalunk
is megsziinnek az Egységes Foldmives Szovetkezetetek, €s visszakapjak a foldjeiket” (Tarics Janos visz-
szaemlékezése. Kmeczkd-kézirat, 23.).

A kommunista Csehszlovakianak 1956 ,,jol jott”, mivel {irligyiil szolgalt a tarsadalom
még teljesebb kontrolljadhoz, amit a propaganda hatasara a lakossag kézonnyel, a parthoz
htiségesek pedig egyenesen 6rommel fogadtak: ,,A partkésziiltséget a funkcionariusok
idvozolték és helyeselték”. Mara fordult a torténelmi kocka, és tobb cseh és szlovak tor-
ténész szomoruan ismeri el Csehszlovakia retrograd, reakcids torténelmi szerepét az
1956-0s magyar forradalom leverésében. Csehszlovakia viselkedése a magyar esemé-
nyek idején ,,sorsdonté viselkedés volt, és a mai napig mementdéul kellene szolgalnia,
minként nem szabad sajat szomszédainkkal szemben viselkedniink” — irja Jiri Jes. (8)
Karel Kaplan pedig ekként értékeli az eseményeket: ,,A csehszlovdk vezetés nagyon
rossz szerepet vallalt, amikor a torténelem szempontjabdl reakcios és antidemokratikus
tényez6 szerepét vette magara”.
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Egy interju kérdéssor validalasa:
a motivacios tanitasi gyakorlat
vizsgalata

Ritkdn publikdljdak azokat a folyamatokat, amelyeken keresztiil egy
kutatds meérdeszkozeinek érvényesitését és megbizhatosdgdt Rivdanjak
biztositani a kutatok. Ez azért sajndlatos tény, mert kutatdst nem
lehet ervenytelen, illetve megbizhatatlan eszkézékre alapozni.
Irdsunk azt a_folyamatot kivanja bemutatni, amelyben egy interjii
validdldsa megtortént, példdt nyujtva elsdsorban azoknak a kezdo,
szakdolgozatukat ir6 vagy kvalitativ kutatdsban kevéssé jdaratos
kutatoknak, akik egy interjii kérdéssor segitségével gyrijtott adatokra
szeretnék kutatdsukat alapozni.

inden kutatas soran felmeriil az érvényes mérdeszk6zok hasznalatanak prob-
Iémaja. Amennyiben a méréeszkoziink — legyen az kérdoéiv, interju, megfi-
gyelési kategoria-rendszer, vagy barmilyen mas eszkdz — nem érvényes, va-
gyis nem azt méri, amit mérni szeretnénk, kutatadst nem alapozhatunk ra. Szokolszky
(2004) igy hatarozza meg az érvényesség fogalmat: ,,A kutatémunka alapvetd mindségé-
re utald atfogo jellemzo, amely azt jelzi, hogy a kutatas soran az egyes kutatasi folyama-
tok (az operacionalizalas, a mérés és a kovetkeztetés) megfelelden torténnek, és ennek
kovetkeztében tartalmilag és modszertanilag megalapozott a kutatéas.”. (585.) Kutatasunk
mindsége tehat alapvetéen fligg a mérdeszk6zok mindségétdl, ezért kiillonosen fontos
azok preciz és alapos érvényesitése. A validalas folyamata tobb tényez6tdl fiigg: kvalita-
tiv vagy kvantitativ kutatasrél van-e szo6, milyen kutatasi paradigmaban dolgozunk, illet-
ve magatol a méréeszkoztdl. A kutatas érvényessége 6nmagaban még nem biztositja a
kutatas sikerét. A koncepcioval szorosan Osszefligg a megbizhatosag fogalma, melyen
Szokolszky (2004) a kovetkez6t érti: ,,A megbizhatdsag a mérési eredmény stabilitasara,
konzisztenciajara utal, azaz arra, hogy mérés megismétlése esetén az eredetivel azonos
vagy kozel azonos értékeket kapunk.” (598.) Cohen, Manion és Morrison (2000) szerint
a megbizhatdsag sziikséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek, mig az érvé-
nyesség elofeltétele a megbizhatosag.
Jelen cikk egy interju validalasanak lépéseit mutatja be, példakkal illusztralva. A mé-
roeszkoz érvényesitésének célja, hogy a tanari motivacié diakokra gyakorolt hatasat és a
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motivacios tanari gyakorlatot (Ddrnyei, 2001) vizsgalja. A kutatas elézményének tekint-
heté az az esettanulmany, amelyrél mar részletesebben beszamoltunk az Iskolakultara
2005 decemberi szamaban. (Mezei és Csizér, 2005) Ez a tanulmany szolgalt alapul a
most bemutatandd interju elkészitéséhez, alljon tehat itt egy rovid osszefoglalo, majd ko-
vetkezzenek a mérdeszkoz validalasanak 1épései.

Bar a tanarnak nagy szerepe van az idegen nyelvi motivacio kialakitasaban és fenntarta-
saban, kevés empirikus kutatas vizsgalja, pontosan milyen is ez a hatas, és hogy mi az 6sz-
szefliggés a tanar motivalo ereje €s a didk idegen nyelvhez vald viszonya, illetve idegen
nyelvi teljesitménye kozott. Ilyen kutatas példaul Dornyei és Csizér (1998), illetve Mezei
és Csizér (2005) tanulmanya. Ez utoébbiban esettanulmany keretében arra kerestiik a va-
laszt, egy bizonyos tanar hogyan motivélja diakjait, és ennek milyen hatdsa van a motivalt
tanul6i viselkedésre. Az esettanulmany egyértelmiien ravilagit arra a tényre, hogy a tanar-
nak milyen er6s motivalo hatdsa van, melyek azok a stratégidk, amelyek erdsebben megje-
lennek, és melyek azok, amelyek kisebb hangstlyt kapnak. Mivel kvalitativ kutatasrél van
sz6, ennek fontos eleme a tanar nézépontja, a tanar hangja (Elbaz, 1991), igy értelemsze-
rlien a mddszertani triangulacio egyik eleme a tanari interju volt. A triangulacié az az elv,
mely a megfigyelt konstrukciét t6bb nézépontbdl vizsgalja, igy erdsitve meg annak érvé-
nyességét. Cohen, Manion €s Morrison (2000) a triangulacié kovetkezd tipusait kiilonboz-
teti meg: id6beli (hosszanti vagy keresztmetszeti), térbeli (kiilonb6z6 populaciok vizsgala-
ta), szintbeli (egyének, csoportok, szervetek, tarsadalom nézopontjanak egybevetése), el-
méletre alapul6 (a kiilonbozo elméletek magyarazo ereje), személyi (t6bb kutatd vesz részt)
és modszertani (tobb mddszer egylittes hasznalata, példaul interjuk, kérdbivek, megfigye-
I€s, stb.). A kovetkezOkben a modszertani triangulacié egyik elemének, az interju
validdlasanak masok szamara is hasznosithat6 1épéseit ismertetem. Feltételezem, hogy a
kutatas céljat mar meghataroztuk, a kutatasi kérdéseket megterveztiik és ez alapjan vilagos-
sa valt, hogy az egyik adatgyijtd eszk6z az interju lesz. McCracken (1988) a kovetkezo
négy fazist emliti az interjli megtervezése soran:

— a szakirodalom attekintése, kategoriak felallitasa és az interju tervezése;

— a kultarahoz kothetd kategdriak attekintése és az interjii megtervezése;

— a kultarahoz koéthetd kategoriak felfedezése, illetve maga az interju;

— az interja kielemzése, Gijabb kategoriak felallitasa (tehat a ciklus kezddédik el6lrdl).

A szerz6 a kultira fogalmat a lehetd legtagabban értelmezi, tehat nem csupan a
kultaraspecifikus fogalmakat €s targyakat kell ide érteniink, hanem az egyén identitasat,
mikro- és makrotarsadalmi helyzetét, egyénhez és tarsadalomhoz val6 viszonyat, vagyis
mindent, ami az egyént, a vizsgalt fogalmakat és konstrukcidkat, a kutatasban résztvevo-
ket és a kutatdssal barmilyen mddon kapcsolatba keriil6 szereploket érinti, igy a tanarok
és didkok helyét és szerepét, egymashoz vald viszonyat, kotelességeit, feladatait stb.

A fenti négy nagy fazist tovabbi aprobb lépésekre bontva az interju érvényesitésének
épitékockait kapjuk. ez alapjan mar megtervezhetd az interju validalasanak 6sszes fazi-
sa. Lassuk tehat részletesen.

Elsé lépés: onreflexid. Ebben a fazisban alaposan atgondoljuk, milyen céllal készitjiik
az interjut, mire akarunk valaszt kapni, mint kutaték mit gondolunk a vizsgalt teriiletrdl,
miért fontos a kutatas, megfeleld-e a kutatasi kérdés, milyen konstrukciéra alapozzuk a
vizsgalatot, stb. A szakirodalom el6zetes attekintése nagyban hozzajarul ahhoz, hogy eb-
ben a Iépésben alapvetden milyen irdnyban indulhatunk el, mivel az elmélet, melyre
munkankat alapozzuk ezt er6teljesen befolyasolja. Motivacids stratégiakkal foglalkozo
kutatdsunkat Dornyei (2001) négyfazisu motivacids tanari gyakorlatara épitettiik. Ebben
a szakaszban Otletborze formajaban keriiltek a papirra a gondolatok, a gondolatok aram-
lasat pedig nyilak és alarendelt, folérendelt viszonyok segitették, példaul: ,,Mit akar a ta-
nar elérni? Mit takar ez [a motivacios gyakorlat]? — hozzaallas megvaltoztatasa? —
viselkedés? — jobb jegyek? — a jo nyelvtanuld [fejlesztése]? — lelkesedés? — folyékonyabb
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angolnyelv tudas? — t6bb energia befektetés?” Az onreflexiéo mas formaban is torténhet,
példaul a szabad, aramlo gondolatokat mondatok formajaban is papirra vethetjik (free
writing). Ennek a szakasznak a végén idedlis esetben maris Gjrastrukturalédnak a gondo-
lataink: mddosulhat a kutatési kérdés, vagy ujabb &tletek mertilhetnek fel az interju té-
maival kapcsolatban. Ez alapjan mar megtervezhetdek az interji nagy témakorei, illetve
a témakorokon beliili egyes kérdések is. A motivacids tanitdsi gyakorlattal kapcsolatos
interjiban ez a szakasz két nagy témakort eredményezett: a tanari praktikakkal kapcso-
latos kérdések; a tanarok hozzaalldsa a motivacids tanari gyakorlathoz és meggy6z6dé-
stik ezekrdl a technikakrol.

Masodik lépés: a tanarok gondolatai. A két nagy témakor kijelolését kovetden megkér-
deztlink 6t tanart arr6l, mit gondolnak ezekrdl a technikéakrol. Azt kértik tolik, irjak le
gondolataikat, illetve fejezzék be a kovetkezé mondatot: ,,En igy motivadlom a tanitva-
nyaimat, hogy...”. Ezek a gondolatok négy gépelt oldalnyi adatot eredményeztek, mely
kivalé alapot nyujtott ahhoz, hogy kiilonbozo kategoriakat allitsunk fel, valamint orien-
tacios pontnak is bizonyultak. Barmilyen jellegii is a kutatas, mivel tanarok, didkok a
résztvevok, véleményliket majdnem minden esetben megkérdezhetjiik, igy eldzetes ké-
pet nyerhetiink a vizsgalni kivant konstrukciordl. Esetiinkben ezek a kategéridk nagy-
mértékben hozzajarultak ahhoz, hogy az interju kérdéssort érvényesnek tekinthessiik.

Harmadik lépés: kategdriak kialakitasa. A tanaroktdl, diakoktdl kapott valaszokat ka-
tegoriakba rendezziik. Mivel ebben a fazisban még nem nagy mennyiségl adatrol van
sz0, ez viszonylag egyszeri mddon elvégezhetd folyamat. Az el6z6 pontban mar utaltunk
ra, itt megerdsitjiik: mivel a tanaroktol nyert informaciot elobb szerkesztettiik kategori-
akba, és késdbb vetettiik 6ssze Dornyei (2001) kategéridival, ez a tény két oldalrol is ta-
mogatja a konstrukcié érvényességét. Egyrészt a kategéridk érvényességét bizonyitja,
mivel azok egybevethetdek egy mar 1étez6 rendszerrel, masrészt empirikus bizonyitékul
szolgalnak egy elméleti koncepcionak. A kategériak kialakitasanal szakértdk, kutatok is
hasznos 6tletekkel szolgalhatnak, de mindig tartsuk szem el6tt a konstrukcidt, amelyre a
kutatast épitjiik, mivel csak igy biztosithatd, hogy az ugynevezett konstrukcidéérvényes-
ség a lehetd legnagyobb legyen.

Negyedik lépés: az els6 interju kérdéssor. Ebben a szakaszban torténik a mérdeszkoz
els6 formajanak létrehozasa. A megallapitott kategoriak alapjan, és az elézetes Gtletbor-
ze gondolatait is beépitve intuitiv alapon Gsszeallithatd az elsé kérdéssor. E16szor hasz-
nos nagyobb témak koré szervezni az interjut, majd ezek alapjan a kisebb kérdéseket 6sz-
szedllitani, és promptokat tervezni a kérdésekhez, melyek alternativ modon probaljak a
résztvevot minél részletesebb valaszra birni. Promptokat, vagyis a fokérdés ala tartozo
egyéb kérdéseket (,,sugot”) célszerl késziteni arra az esetre, ha az interjualany nem érte-
né a kérdést, illetve nem a kérdésre valaszolna. Ezek az alternativ emlékeztetd kérdések
az interju készitéjének segitenek abban, hogy visszaterelje a valaszadot az interji erede-
ti céljanak iranyaba. A kérdések lehetdleg feltaro jellegiiek legyenek, a kifejtendd kérdé-
sek mindig sokkal gazdagabb adatokat eredményeznek. Egy példa alljon itt a kutatasbol,
mely egy eldontendd kérdés és egy kifejtendd kérdés kombinaldsaval jut gazdag adatok-
hoz: ,,Szeretsz tanitani? Miért?” A megfeleléen megfogalmazott kérdések szintén nagy-
mértékben hozzajarulnak az érvényes mérdeszkoz kifejlesztéséhez. Keriiljiik a talsago-
san szakmai jellegli szavakat, illetve az olyan terminusokat, melyeket a valaszadok fél-
reérthetnek. Mindig tartsuk szem el6tt, kik lesznek az interjualanyok, és ez alapjan egy-
szerusitsiik a kérdéseket, amennyire lehet. A kérdések sorrendjét logikus egymasbol ko-
vetkezésiik alapjan hatarozzuk meg, az altalanosabbtol haladjunk a specifikusabb felé.

Otodik lépés: szakértd bevonasa. Nem elég, ha a kutatas tervezdje tigy gondolja, a kér-
dések lefedik a szakirodalomban leirtakat és megfelel6en figyelembe veszik a vizsgalt
konstrukcio elemeit. Egy kiilsé szemlélo bevonasa, aki raadasul szakértdje is az adott te-
riletnek, elengedhetetlen fontossagu, mivel olyan problémakra vilagithat ra, amelyek el-
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keriilték a figyelmiinket. Javaslatokat tehet mind tartalmi, mind formai tekintetben, a kér-
dések megfogalmazasatdl kezdve azok sorrendjéig. Javasolhat 1j teriileteket, illetve kér-
dések elhagyasat, osszevonasat stb. A szakértd javaslatait megfontolva érdemes ujra-
strukturalni az interjut. Esetiinkben a kérdések sorrendjét érintette a legfobb valtozas,
amely az ujraszervezés utan annyira jol sikeriilt, hogy a késébbiekben nem is kellett raj-
ta valtoztatni, igy példaul a kovetkez6 kérdés a masodik rész elejére kertilt, mivel ez bi-
zonyult a legaltalanosabb kérdésnek: ,,Szerinted kinek kell motivalnia a didkokat?” Az
atdolgozott kérdéssort megmutathatjuk egy masik szakértonek.

Hatodik Iépés: az interju. Fontos 1€pés el6zi meg az interjit, méghozza az interjualany
kivalasztasa. A nem megfeleld valaszadd kivalasztasa veszélyezteti az interju érvényes-
ségét, tehat torekedni kell egy kooperativ, megfelelden motivalt, vagyis nyitott, a kuta-
tast segiteni akar6 személy kivalasztasara, valamint arra, hogy a viszony ne legyen se tul
formalis, se tal informalis, mert mindketté megnehezitheti az interjukészitést, elobbi az
esetlegesen kevés adattal, utobbi az elfogultsaggal. Az interjut lehetleg zavartalan ko-
rilmények kozott vezessiik le.

Hetedik lépés: az interju atirasa és kielemzése. Az interju széveghi atirasa utan kovet-
kezhet annak kielemzése, ez azt a cél szol-
o o . galja, hogy a nem megfeleld kérdéseket ki-
Fontos a koriiltekintes, minden  gihessiik és az interjut minden tekintetben
apro mozzanat meguizsgdldsa,  javithassuk. Ennek érdekében a kovetkezd

amiben a kutatds validdldsi sza- 1€pések torténhetnek: a kérdések strukturaja-

. Lo nak, szavainak megvaltoztatasa, amennyiben
kaszdba bevont szakertok sokat a valaszad6 nem értette vagy félreértette a

segithetnek. Amennyiben meg-  kérdést; a kérdések logikusabb sorba rende-
gyozodiink rola, hogy minden  zése vagy mas logika szerinti csoportositasa;
lépést megtettiink az érvényes kérdések teljes ijrafogalmazésa vagy ujraér-

) S o p J telmezése; a promptok megvaltoztatasa,
interjii kialakitdsanak érdeke- esetleg a 6 kérdés promptra cserélése, Uj

ben, bizonyosak lehetiink afelol,  promptok megfogalmazasa. Ez a szakasz az
hogy a kutatds biztos interju tartalmi érvényességét célzott javitani
alapokra épiil. ?zaltal,r ho'gy’ arra o§szpon}031t3 vajon a vi-
aszadd miként reagalt az interju ezen korai
valtozatara. A motivacios stratégiakrol szold
kutatdsban a kovetkezd valtoztatasok torténtek ebben a fazisban: kifejtendd kérdés hoz-
zéaadasa (eredeti: ,,Szerinted kinek kell motivalnia a didkokat?”, hozzaadott kérdés: ,,Ho-
gyan motivalja a didkot a tanar / a didk / a szlil6k?”’); prompt valt fokérdéssé (eredeti kér-
dés: ,,Mennyire rugaszkodsz el a konyvt6l ill. a tanmenettdl az 6raid soran?”, prompt:
,Hogyan varialod az érai anyagokat? Hogyan teszed valtozatossa az éraidat?”); kérdés
strukturajanak megvaltoztatasa (eredeti: ,,Szerinted milyen szerepe van a célkitiizések-
nek a nyelvoran?”, uj forma: ,,Szerinted miért fontosak a célkitiizések a nyelvéran?”);
teljes kérdés ujraformalésa (eredeti kérdés: ,,A didkok milyen kapcsolatba keriilnek egy-
massal az o6raidon?”, 0j kérdés: ,,Hogyan szervezed a didkok kozti munkat az drakon?”);
Uj kérdés felmeriilése (,,Hol tanultad ezeket a tritkkdket?”). Természetesen szamos mas
lehet6ség elképzelhetd, de ezekben mind kdz6s, hogy az interja javitasaval és gordiiléke-
nyebbé tételével a céljuk az érvényes interju kialakitasa.

Nyolcadik, kilencedik, tizedik lépés: az 5-7. 1épések ismétlése. A Iépések ciklikus megis-
métlésével mind kozelebb jutunk a vagyott célhoz, az érvényes interjihoz. Ennek érdekében
ismételjiik meg a lépéseket, mind jobban finomitva az egyre jobb és jobb kérdéssoron.

A fent leirt [épéseket kovetve érvényes interju-kérdéssorhoz jutunk, mivel a folyamat
soran az interjuk validalasdban jaratos szakértok tanacsain kiviil figyelembe vettiik a
vizsgalt konstrukcid szakirodalmat, intuicionkat, a résztvevok meglatasat, valamint kuta-
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tasi teriiletiink szakértdinek bevonasaval is hozzatettiink a validalas folyamatahoz. Ki
kell azonban emelni, hogy a motivaciotol eltérd kutatasi tertiletek és kutatasi kérdések
mas, azonos jellegii, am ugyanilyen fontos 1épéseket eredményezhetnek. Fontos a koriil-
tekintés, minden apré mozzanat megvizsgaldsa, amiben a kutatas validalasi szakaszaba
bevont szakértok sokat segithetnek. Amennyiben meggy6zddiink rola, hogy minden 1¢é-
pést megtettiink az érvényes interju kialakitasanak érdekében, bizonyosak lehetiink afe-
161, hogy a kutatas biztos alapokra éptil.
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Solaris: a tiikrot tarto Masik
Lem, Tarkovszkij, Soderbergh

A filmtortenetben ritkdn fordul elo, hogy egyazon irodalmi
Jorrdsmiibdl stilusaban, elbeszélésmodjdban, filozofiai és
kultiirtdrténeti vonatkozdsaiban, sot témdijdt tekintve is két olyan
eltérd adaptdcio sztilessen, mint Andrej Tarkovszkij 1972-es és Steven

Soderbergh 2002-es Solarisa.

indkét film hatarozottan eltavolodik a Lem-regénytdl, stilszerlien ugy is fogal-
mazhatnank, hogy mig Lem Solarisa a Tudomany, addig Tarkovszkijé az Er-
kolcs, Soderberghé pedig a Szerelem koriil kering. Ennek fényében joggal me-
ril fel benniink a kérdés: vajon miért éppen Stanistaw Lem tudoményos-fantasztikus re-
gényét valasztottak filmjiik alapjaul e rendezok, ha ilyen radikalisan eltérnek téle?

Lem

A véalasz magéban a regényben, annak filozdfiai tartalméaban és tematikus dsszetettsé-
gében rejlik. Lem Solarisanak kozéppontjaban kétségkiviil egyfajta fenomenologiai in-
dittatasu eszmefuttatas all az emberi megismerés hatarair6l, a tudomanyos gondolkodas
eredendo és sziikségszerli antropomorfizmusarol, ez azonban nem jelenti azt, hogy a fil-
mekben dominanssa valé erkélcsi-lelkiismereti megtisztulas, illetve a szerelem
ujraatélésének lehetdsége tematikus motivumként ne volna jelen a regényben is.

Mindossze arrdl van tehat sz, hogy mind Tarkovszkij, mind Soderbergh a regénynek
egy olyan dimenzidjat vette alapul €s hasznalta sajat miivészi céljaira, amelyet Lem ma-
sodlagos fontossagunak tekintett. A szerz6 ezt meglehetdsen rossz néven vette, nem is
nyerte el egyik film sem a tetszését, holott az adaptacioknak a forrasmiihoz és egymas-
hoz képesti radikalis massaga épp a regényben megfogalmazott filozofiai allitast igazol-
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ja, amely szerint az ember nem tud mit kezdeni a szamara ismeretlen, masfajta vilagok-
kal: , Tukroket akarunk, sajat eszményitett képiinket keressiik.” (Lem, 1977, 76.)
Tarkovszkij szamara a Solaris sajat miivészi hitvallasanak, értékrendjének, az altala 6r-
z6tt kulturalis hagyomanyoknak a tiikre, mint ahogyan Soderbergh Solarisa is hiven tiik-
rozi azt a kulturalis és filozoéfiatorténeti kontextust, amelybe beleagyazodik.

A regény egyébként valdsaggal kinalkozik a megfilmesitésre, hiszen cselekményének
kozéppontjaban a f6hds és sajat tudatalattijanak valdsagként érzékelt kivetiilése, illetve a
fohdsnek ezzel vald interakcioja all. A pszichoanalitikus megkdzelités szerint épp ezért a
Solaris, ha nem is alomként, de az alom metaforajaként értelmezhetd, ami tokéletesen il-
lusztralja a freudi dlomelmélet azon tételét, amely szerint az dlom annak a vagynak a ki-
fejezddése, hogy a szubjektum visszakeriiljon fejlédésének egy korabbi, teljes kielégiilt-
séget biztositd szakaszaba, ahol ,,képzet és észlelés kozott még nem tudtunk kiilonbséget
tenni, vagyis az észlelés és tudat rendszere még nem differencialddott”. (Baudry, 1999,
17.) Az alomban ugyanis a tudattalanban raktarozott emléknyomok és a gondolati képze-
tek észlelésként jelennek meg, ezért fogjuk fel az almot valosagként, és Kelvin is ezért
tekinti halott feleségének képmasat valosagosan 1étezd személynek, akihez érzelmileg
kotddik, s akit 6nalld, az eredeti Harey-tol eltérd identitassal ruhaz fel.

Ezt az értelmezést latszik alatdmasztani az is, hogy a regényben szamtalanszor utalnak
a torténések alomszerliségére, a ,,vendégek” almokbdl sziiletd Iétére. Ha pedig figyelem-
be vessziik Jean-Louis Baudry elméletét, aki szerint az alom mellett egyediil a mozi ap-
paratusa képes ,,észlelésként felfogott képzetek érzékelését nyujtani” (Baudry, 1999, 21.)
akkor nyilvanvalova valik, hogy a regény aligha tudta volna elkeriilni, hogy megfilme-
sitsék. Hiszen mar az els6 oldalon — a Solarisra vezetd ut leirdsaban — szamos olyan ki-
jelentést talalunk [,,A szkafander felfuvodott, és moccanni sem engedett t6bbé. [...] Sze-
mem lassan hozzaszokott a s6tétséghez. [...] Mereven alltam a légparnak kozt, csak ma-
gam elé nézhettem.” (Lem, 1977, 5.)], amely egyszerre emlékeztet benniinket a mozi és
az alvas szituacidjara. A sotétség, a viszonylagos mozgasképtelenség és passzivitas nem-
csak az alvas, hanem a mozié¢lmény létrejottének is elengedhetetlen feltétele, igy a regény
nem csupan az alom, hanem a mozi apparatusanak metafordjat is tartalmazza.

Eszlelés és tudat elkiilonithetetlenségének gondolata azonban a pszichoanalitikus ér-
telmezéstdl fuiggetlenil is a regény kdzponti témaja, hiszen voltaképpen az ebbdl fakado
érzékszervi alapu, antropomorf gondolkodas teszi lehetetlenné a Solaris jelenségeinek
megértését. A szolarisztika mint tudomanyag kudarcat az okozza, hogy a tudésok a boly-
g6 alakjaban a Kozmosszal, az emberi fogalmakkal definidlhatatlan, emberi 1éptékkel
mérhetetlen Ismeretlennel talaljak szembe magukat. Az ember azonban természetébdl fa-
kaddan nem tud megszabadulni attél, hogy sajat kategoridiban, sajat fogalomrendszeré-
ben gondolkodjon, hogy az 6t koriilvevd vilag jelenségeit érzékszervein sziirje at, és to-
rekedjen azok okainak megértésére, noha éppen ez az érzékszervi benyomasokon alapu-
16, ,,foldhozragadt” gondolkodas szab gatat a megismerésének.

A Solaris tehat tulajdonképpen a husserli idealista fenomenologia tudomanyos eszmé-
nyét, a végsd igazolast tagadja. Husserl filozofidjaban létezik egy olyan mezd, az Un.
transzcendentdlis szubjektivitas, ami ,,minden értelemtulajdonitas €s értelemigazolas ere-
deti tartomanya”. (Husserl, 1997, 63.) Ennek a transzcendentalis-fenomenologiai szféra-
nak az elsajatitasi modszere a fenomenologiai redukcid, amelynek révén ,,a mundan szub-
jektivitastol (az embertdl) a transzcendentalis szubjektivitashoz emelkediink”. (Husserl,
1997, 64.) Az igy létrejovo transzcendentalis én mar nem ember-én, aki 6nmagat realis
targyként érzékeli egy eleve adottnak vélt vildgban, hanem egy abszoliit médon dnmaga-
ban és 6nmagaért 1étezd szubjektum, aki a viladg 1étének érvényességet kdlcsondz. Esze-
rint a gondolatmenet szerint a tapasztalati vilag jelenségei a szubjektum tudati korrelatu-
mainak tekinthetok. Ha ez az ismeretelméleti koncepcioé helytallé volna, akkor a Solaris
nem jelentene megfejthetetlen rejtélyt a tudosok szamara. Az ember azonban nem tudja
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felfliggeszteni a tapasztalati vilag 1étében valo hitét, mint ahogy azt a természetes bealli-
tddasat sem tudja megvaltoztatni, hogy 6nmagat realis érvénnyel ruhdzza fel.

Heidegger a megismer6 alanynak és az 6t koriilvevo, a megismerés targyat képezo vi-
lagnak ezt a k6zos ontologiai eldjelen alapuld egybetartozasat a vildgban-valo-1ét fogalma-
val fejezte ki. Ez a vilagban-vald-1ét teszi végessé az emberi megismerést, ezaltal tagadja a
végso igazolas eszményét. Végso igazolas hijan azonban nem beszélhetiink egy jelenség 1¢-
nyegének, okainak megcafolhatatlan megértésérdl, pusztan lehetséges értelmezésekrol. Ezt
bizonyitja az is, hogy Solarisszal kapcsolatban szamos, gyakran egymasnak ellentmondo
hipotézis 1atott mar napvilagot, amelyek mind mas és mas értelmezései a bolygo életteve-
kenységeinek. A tudésok azonban nem hajlandéak lemondani a végs6 igazolas eszményé-
rél, nem ismerik fel, hogy az emberi megismerés sajatossagai lehetetlenné teszik egy teljes
mértékben ahumanoid civilizacio jelenségeinek abszolit érvényli megértését.

Meglehetdsen ironikus, hogy a pozitiv tudomanyok eme lehataroltsaganak elfogadasat
véglil azoknak a ,,vendégeknek” a megjelenése idézi eld, akik valéban a Solarison tartdz-
kodé tuddsok tudati korrelatumainak tekinthetdk, jollehet nem a husserli transzcendenta-
lis, hanem a természetes bels6lélektani beallitddas értelmében, ami nem fliggeszti fel a 1é-
lektani realizmust. A ,,vendégek” a tudosokat egyediil 6nmaguk megismerésében segitik,
és az igy bekovetkez6 ,,sz0kratészi fordulat”, a kozmoldgiai spekulacidkat felvalté ember-
kozpontlsag teszi végiil lehetdvé a kapcsolatfelvételt. A kommunikacid csak akkor valik
lehetségessé, amikor a bolygot massagaban fogadjak el, és tudomanyos meghdditasa he-
lyett kizardlag arra torekednek, hogy sajat emberi tapasztalataikat megosszak vele.

A regény ily modon sajat maga igazolja az adaptaciokban testet 61t6 eltérd értelmezé-
sek létjogosultsagat. Tarkovszkij szemében egyébként barmely irodalmi mi megfilmesi-
tése etikai kérdésnek szamitott, igy komoly elvi-erkdlcsi megfontolasok éllnak annak
hatterében, hogy a Solarist a sajat szubjektiv sziirdjén keresztiil vitte filmre. O maga igy
nyilatkozott err6l egy interjuban: ,,Ha egyszerlien nem vagyunk képesek arra, hogy a né-
z0re sajat tapasztalata erejével hassunk, mint az irodalomban, akkor (a filmrdl van szo)
mar becsiiletesebb a sajat tapasztalatunkrdl beszélniink. Az, hogy egy irodalmi miivet
filmkockékba ’*6ntiink’, azt jelenti, hogy el tudjuk mesélni a vasznon az irodalmi forras-
murdl alkotott sajat verzionkat, a sajat olvasédi verzionkat.” (Interjii Tarkovszkijjal...)

Tarkovszkij

Tarkovszkij olvaséi verziojaban a Solaris tudomanyos-fantasztikus jellege szinte telje-
sen elvész, és filmje egy belsd atalakulds, spiritudlis megtérés torténetévé valik.
Tarkovszkij Solarisanak ilyen jellegli értelmezéséhez azonban elengedhetetlen a rendezdi
életm{i ismerete, a filmmiivészetben ugyanis talan egyetlen alkot6 sem biiszkélkedhet hoz-
za hasonloan koherens életmiivel. Hét nagyjatékfilmjét gyakran jellemzik egyetlen oriasi
mil hét fejezeteként, amellyel Tarkovszkij azt a célt kivanta szolgalni, hogy a modernitas-
ban megsemmisiild orosz ortodox tradicio vallasi, kulturalis és erkdlcsi értékeit ujrate-
remtse. Filmjeinek kozponti téméja ennek megfeleléen a modernitasban lathatatlanna lett
spiritudlis transzcendencia lathatova tétele. A Solaris is errdl szol: Kelvin fejlédéstorténe-
te azt mutatja be, hogyan valik a modern technikai civilizacio kitiresedett, tradicionalis ér-
tékek nélkiili, maganyos emberébdl a sajat lelke legmélyével, a megmagyarazhatatlannal
vald talalkozas révén egy erkolcsileg megtisztult, a kozosségbe beilleszkedni tudo etikai
személyiség. Tarkovszkijnal tehat — Lem regényétdl eltérdéen — Kelvin befelé forduld on-
tapasztaldsa nem a tudomanyos megismerés végességének felismeréséhez, hanem maga-
nak az erkolcsi mértéket nem ismerd tudomanynak az elutasitdsdhoz vezet.

A legjelent6sebb valtoztatas a regény cselekményéhez képest a filmet keretbe foglalo
otthoni, f6ldi jelenetek beiktatasa, azonban éppen ezekt6l valik spiritualisan értelmezhe-
tové a torténet. Kelvin utazasanak kiinduldpontja — konkrét €s atvitt értelemben egyarant
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— a foldi otthon, a foldi kozosség apjaval, nagynénjével és a természettel. Ez a kdrnyezet
a modernitas elotti erkolesi értékek hordozdja, Kelvin azonban idegeniil mozog benne.
Ahogyan azt az apjaval valé beszélgetésbdl is megtudjuk, képtelen a kommunikaciora,
pedig ez lenne a tradicio atorokithetoségének eldfeltétele. Kelvin a technikai civilizacid
individuuma: csak a tényekben, a tudoméany mindenhatdsagaban hisz. A Solarisra érkez-
ve azonban kénytelen szembenézni sajat tudatalattijaval, megelevenedett lelkiismereté-
vel, és ennek az élménynek a hatasara megtagadja addigi érzéketlen racionalitasat. Ha-
lott feleségének a Solaris gondolkodé oceanja altal megelevenitett képmasat egyre in-
kabb €16 embernek tekinti, akihez — paradox moédon — valédibb érzések flizik, mint az
igazihoz. Hareynak kulcsfontossagu szerepe van Kelvin atalakuldsaban: gyakorlatilag
Szdkratész daimonjahoz hasonlithatd, aki a lelkiismeret bels6 hangjaként az erkdlcs ben-
sOvé valasat segiti.

Kelvin atalakulé karakterének filmbéli ellenpontja Sartorius: 6 mindvégig hisz a raci-
onalitas legydzhetetlenségében, és nem hajlandé elismerni, hogy — végsé igazolas hijan
— a pozitiv tudomany ohatatlanul kudarcot vall a Kozmosz, a Masik megismerésében.
Kettejiik konfliktusa abban a jelenetben élezddik ki, amikor Kelvin térdre borulva atole-
li az emberi érzelmeket vallo Hareyt, Sartorius pedig dithdsen raripakodik, amiért ,,elve-
szitette a valdsagérzékét”. Kovacs Andras Balint nem véletlenlil nevezi elemzésében
Kelvint ,ellen-Faustnak”, (Kovdcs és Szildgyi, 1997, 133.) hiszen a filmben Sartoriust
tobbszor is Faustnak titulaljak.

Kelvin belsd atalakulasa végiil sajat maga és az emberiség megvaltasanak, s6t a tudo-
manyos probléma megoldasanak is a kulcsa. Erkolesi megtisztulasa révén kiszabadul ad-
digi cselekvésképtelenségébdl, €s a kozosségteremtd szerep felvallaldsdval istenivé ma-
gasztosul: azzal, hogy képes volt a megfoghatatlannal, sajat lelkével, és ezen keresztiil a
transzcendenciaval vald kapcsolatteremtésre, képessé valik a 1élekhez hasonléan meg-
magyarazhatatlannak elfogadott Masikkal, igy a tobbi emberrel és a Solarisszal vald kap-
csolatteremtésre is. Ezt a tudast az emberiségnek atadva megvalthatja ket elszigetelt
maganyukbol, megtanithatja dket az egymas irdnti szeretetre, ¢s igy Iétrejohet az a ko-
z0sségbe tartozas érzése, amire Tarkovszkij a modernitas individuumokra épiild vilaga-
ban mélabus nosztalgiaval tekint.

Kelvin megtérését kisérd 1azalmanak nem véletleniil része feleségén kiviil halott any-
ja is: az anya figurajaval vald Ujraegyesiilés a pszichoanalitikus értelmezés szerint az
egyénnek a szimbolikus rend elétti idillbe torténd visszatérésével a modernitast megel6-
z0 kor idilli allapotat hozza vissza. Kelvinnek azonban a spiritualis révbe érésért cserébe
aldozatot kell hoznia. Ismét elvesziti feleségét, a befejezd jelenet — talanyossaga ellené-
re — mégis pozitiv végkicsengésii: akar visszatér a Foldre, akar nem, hazatérése akar
megmarad a Solaris tudatdceanjan lebegd fantaziaképnek, akar valdra valik, Kelvin mar
visszatalalt a gyokereihez, mar képes azonosulni az apja altal vallott tradicionalis erkol-
csi értékekkel, és mar ismeri a k6zosségbe vald beilleszkedés modjat is.

Tarkovszkij filmjének elemzésénél nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt az egyéni sti-
lust sem, amely alkalmas ennek a mély gondolatisagnak a kozvetitésére. A rendezd stilu-
sanak egyik legmeghatarozobb jegye ,,az id6 mulésat a filmkockakon beliil kifejezd rit-
mus”. (Tarkovszkij, 2002, 113.) Az id6szervezés nala nem elsdsorban a montazson keresz-
til valosul meg, hanem az egyes filmképekben megorokitett id6 altal. Mindez 6sszefiigg
Tarkovszkij azon torekvésével, hogy filmjeit minél élményszeriibbé, kdzvetlenebbé te-
gye, €s a nézok inkabb atéljék, semmint értelmezzeék Sket. Ez indokolja a hosszu bealli-
tasokat, amik gyakran a kép mélységébe belekocsizé kameramozgassal valnak még
hangsulyosabba: a néz6 altaluk tudja élményszeriien atélni, és ezaltal magaéva tenni azt
a meditativ-kontemplativ attitidot, amely igy egyszerre lesz a filmkészitonek, a film sze-
repléjének és a film nézdjének sajatja, és ami elofeltétele a transzcendentalis-szimboli-
kus tartalom megnyilatkozasanak. Kitlin példak erre a film elején, a természetes kor-
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nyezetben jatszodo hossza beallitasok, a modern civilizacié monotonitasat éreztetd auto-
ut, vagy maganak az 6ceannak a képei.

Ez a képkomponalasi mod tokéletes 6sszhangban van a deleuze-i filmelmélet id6-kép fo-
galmaval. Ez az elbeszélésnek egy olyan 0j formajat jeloli, amely kozvetlen modon képes
gondolatok, illetve ,.érzékfeletti, virtualisan 1étezd vilagok megjelenitésére”. (Kovdcs, 1997,
49.) Ez az elbeszélésmod azonban mar tudatosan reflektal arra, hogy ily médon nem a ta-
pasztalati valdsagot abrazolja, hanem folyamatosan alom és valosag, transzcendentalis és
empirikus szféra hataran mozog. A Solarisban ennek az elbeszél6i magatartasnak a leghang-
sulyosabb megnyilvanuldsa az a kdrsvenk, amely kiindulasi pontjara visszaérve teljesen mas
targyakat mutat, mint a kameramozgas kezdetekor. Ugyanerre példa az az irredlis térszerve-
z¢s, amely Berton meghallgatasanak felvételein, illetve akkor figyelhetd meg, amikor Kel-
vin az allomas korfolyosdjan megpillantja az els6 ,,vendéget”.

Tarkovszkij élményszeriiségre torekvésének masik hozadéka, hogy azok az altala
hasznalt szimbdlumok sohasem szimbolumokként jelennek meg, hanem nagyon is
anyagszerlien; ugy is fogalmazhatnank: sohasem jelekként, hanem eleve adott jelenté-
sekként. A Solarisban ilyen szimbolumokként funkcionalnak példaul a kulturalis jeltar-
gyak: mindig van valamilyen dramaturgiai bedgyazottsdguk, &m ezen feliil szimbolikus
jelentéssel is feltoltddnek. Leghangsulyosabbak az allomés konyvtaradnak kulturalis
emblémai: a dekoracidoként szolgaldé mildi Vénusz, Breughel festménye, a Hamletbol és
a Don Quijote-bol vett idézetek, Bach orgo-

namuzsikdja, mind az emberiség letlint kor- 4 bommunikdcic csak akkor vd-

szakanak, a tradicionalis kulturanak az alko- , _ _ ,
. e o lik lehetségessé, amikor a boly-
tasai, amelyek a modern civilizaci6 sivarsa-

gaval szemben a régi kor iranti nosztalgiat 0! mdssdgdaban fogadjdk el, és
jelképezik. Kelvin kabinjaban pedig ott ta- tudomdnyos meghoditdsa he-
laljuk Rubljov Szentharomsag-ikonjat, lyett kizdrolag arra torekednek,

amely nemcsak a lathatatlan transzcendenta- i . beri I .
lis szféra lathatova valasanak szimboluma, 0gy sajat emberi lapaszialatai-

hanem egyben onreflexiv gesztus is, utalas kat megosszdk vele.
Tarkovszkij Rubljov-filmjére.

Hasonl6, dramaturgiai jelentési motivum az esd, a 16 vagy az otthonrol hozott fold,
amelybdl a film végére egy novény bujik eld. Ezek a természettel valo kozosség, az ar-
tatlansag szimbdlumai. De ugyanilyen szimbdlum maga az 6cean, ami a film folyaman a
1élek belso vilaganak jelképévé 1ép eld. A legleplezetlenebb metaforikus elem a fekete-
fehér/szines jelenetek lelkidllapotot tiikr6z6 valtakozasa, de még ezeknek a kontrasztjai
is erdsen tompitottak: a Kelvin utolsé otthon t6ltott perceit bemutatd jelenetben példaul
a szin eltinése fokozatos, a valtas alig észrevehetd a hajnali fények egyébként is mindent
sziirkére redukald tompasaga miatt.

Tarkovszkij szimbolumalkotasa egyébként a filmelmélet fenomenologiai megkozelité-
sének alapgondolatat tiikr6zi, miszerint a film els6dlegesen mindig karndlis élmény, és
csak ezt kovetden reprezentacio; a reflektalt jelentés mindig a test és a tudat kommuni-
kacidjanak eredményeképpen jon l1étre. (Sobchack, 2004) Ez a gondolat viszont abbdl a
tételbdl indul ki, hogy a vilagban-val6-lét megeldzi a reflexiot, €s ezen a ponton ismét
szubjektum és objektum, észlelés és tudat, En és a vilag egybetartozasanak heideggeri fo-
galmaval talalkozunk. A vilagban-valé-1ét fogalmanak azonban Tarkovszkij filmjében a
megismerés lehataroldsa mellett egy masik aspektusa is érvényesiil, ez jelenti ugyanis a
kozos alapot a mas emberekkel vald egylitt-1éthez is, és ennek felismerése teszi képessé
Tarkovszkij h6sét a kzosségbe valo beilleszkedésre. A heideggeri fogalom eme dimen-
ziojanak el6térbe keriilése azt mutatja, hogy Tarkovszkij még az eredeti regény filozofi-
ai vonatkozasait is igyekezett az orosz ortodox tradicio kozosségi szelleméhez igazitani,
ami megerdsiti az értelmezés tiikorkép jellegét.
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Soderbergh

Soderbergh filmje, ha lehet, még messzebb tavolodik az eredeti regénytdl. Az 6 Sola-
risa az 6rokkeé tarto szerelem torténete. Tarkovszkijhoz hasonléan Soderbergh sem akart
klasszikus sci-fit késziteni, bar az 1972-es és a 2002-es Solaris kdzott — épp Tarkovszk-
ij filmjének hatasara — Ridley Scott Szdrnyas fejvaddsza radikalisan megujitotta a miifa-
ji kanont. Soderbergh filmje emiatt kdzelebb all a miifajisdghoz, mint Tarkovszkijé, jol-
lehet a sci-finek egy szerzoi stiluselemekkel atszott valtozatat képviseli.

A legf6bb ok, ami miatt Soderbergh is tartozkodott attdl, hogy egy alapvetden a lat-
vanyvilagra épiil6, konvencionalis sci-fit készitsen, az, hogy Tarkovszkijhoz hasonldéan
6t sem a tudomanyos probléma foglalkoztatja. S6t, Soderbergh Solarisdban egy sz6 sem
esik a bolygoval vald kapcsolatteremtés lehet6ségérol, illetve a bolygd megismerését cél-
76 tudomanyos kutatasokrdl. Soderbergh azonban nem is a f6hos erkdlesi megtisztulasat
helyezi filmje k6zéppontjaba, hanem Kelvin €s felesége kapcsolatat. Noha alapjaban vé-
ve az 6 filmje is egy lélekben lejatszodo torténetet mutat be, Tarkovszkij hosétol eltérd-
en az 6 Kelvinje a lelkiismeretével val6 megbékélés hozadékaként nem valamiféle spiri-
tudlis megvilagosodast nyer, hanem — életének felaldozasa aran — lehetdséget a szerelem
ujraélésére. Tarkovszkij az eredeti regényhez képest talan kissé elnagyolta Kelvin €s
Harey kapcsolatanak abrazolasat, Soderbergh azonban azzal, hogy filmjének jelentds ré-
szét a Kelvin és Rheya foldi egyiittlétét felelevenitd flashbackek toltik ki, olyannyira
nagy hangsulyt fektet a szerelmi torténet bemutatasara, hogy a film szinte kozelebb all a
melodrama, mint a sci-fi miifajahoz.

A szerelmi szal eldtérbe helyezésével parhuzamosan — vagy talan annak kovetkezmé-
nyeként — ujabb 1ényeges eltérés is kirajzolddik Soderbergh és Tarkovszkij Solarisa és az
eredeti regény kozott: amig Lem regényének és Tarkovszkij filmjének hése egyértelmii-
en Kelvin, Soderbergh Solarisdban kérdésessé valik a férfikarakter kézpontisaga, a nd
ugyanis sokkal domindnsabb lesz. Korcsog Baldzs ezt ugy értelmezi, mint , kisérletet a
Solaris 'ndiesitésére’”. (Korcsog , 2003, 58.) Ugyancsak 6 hozza fel ennek igazolasara a
névvaltoztatast: Tarkovszkij Harey-ja itt Rheya. Noha ez a valtoztatds nem Soderbergh
talalmanya, mert mar a regény angol forditasaban is a Rheya név szerepelt, mégis van né-
mi relevancigja a film kapcsan. Korcsog a névben pusztan a nd istenndvé emelésének
gesztusat latja, a feminista megkozelités azonban ennél sokkal nagyobb jelentdséget tu-
lajdonithat a névnek. Rheya a gérég mitoldgiaban titanisz, akinek férje, Kronosz — Zeusz
kivételével — minden gyermekét lenyelte, mert attdl tartott, hogy valamelyikiik megfoszt-
ja Ot a hatalmatol. A filmbéli Rheya szintén férje miatt vesziti el gyermekét, igy a femi-
nista értelmezés szerint az a végkifejlet, hogy a Rheyaval vald Gjboli egyesiilés kedvéért
Kelvin lemond arrél, hogy visszatérjen a Foldre, és ezzel lemond magardl az életrdl is,
ugyanolyan kozvetett anyai bosszlinak tekinthetd, mint Rheya azon cselekedete, hogy
Zeuszt megmentette apjatol, ezzel eld6idézve Kronosz bukasat.

A film nékozpontusagat tamasztjak ala a flashback-jelenetek is. Nemcsak azért, mert
ezekben a jelenetekben egyértelmiien a n6 érzelmi dominancidja, iranyité szerepe érvé-
nyesiil, hanem azért is, mert Tarkovszkij Harey-jatdl eltéréen ezeknek a flashbackeknek
egy része Rheya sajat emléke. Ez 1ényeges valtoztatds ahhoz a ndalakhoz képest, aki
szinte semmilyen emlékkel nem rendelkezik 6nmagardl, és a sajat ongyilkossagardl is
csak Sartorius €s Kelvin elmondasabol értesiil. Tarkovszkij filmjében Harey — minden
emberi érzelme ellenére — 6nalld identitas nélkiili 1ény, hangsulyozottan Kelvin fliggvé-
nye. Rheya azonban egyre fiiggetlenebb Kelvint6l, és egyre tudatosabban reflektal sajat
1étezésére, igy sokkal inkabb tekintheté autondm személyiségnek, mint Harey.

A n6 kdzéppontba keriilésével egyidejlileg a férfi karaktere periferizalodik. Tarkovszkij
Kelvinjéhez képest sokkal alacsonyabb statusz(i: nem mulik rajta a szolarisztika jovoje,
nem tud, és nem is akar kapcsolatot létesiteni a bolygoval, és arra sem torekszik, hogy
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barmilyen megoldast talaljon a legénységet gyotro ,,vendégek” ellen. Cseppet sem aktiv
hds: az egyetlen altala felkinalt Gt a menekiilés.

A mellékszereplok karaktere is megvaltozik. Tarkovszkij fausti Sartoriusabol semleges
tuddsnd lesz, aki csak annyiban Kelvin ellenpontja, hogy a menekiiléssel szemben 6 a
maradas mellett kardoskodik, de elszantsdgat nem annyira a tudomany mindenhatosaga-
ba vetett hitébol, mint inkabb emberi hitsagbdl meriti. Soderbergh Sartoriusa szamara a
bolygd nem a tudomanyos megismerés célja, hanem legy6zend6 ellenfél, igy benne fel
sem meriil a kapcsolatteremtési kisérlet, kizarolag a ,,vendégek” likvidalasanak alterna-
tivdja. Igen markans kiilonbség van Tarkovszkij Snautja és remake-beli megfeleldje,
Snow kozott. Snaut, aki az eredeti filmben egyfajta rezondr szerepet tolt be, a filozofiai
elmélkedések megszolaltatdja, itt egy féloriilt kamasz, akirdl rdadasul film végi csattano-
ként kidertil, hogy az eredeti Snow-t meggyilkolé mésolat. Ezzel a csavarral egyébként
— csakugy, mint a tudésndnek az dceannal szembeni ellenséges magatartasaval — Soder-
bergh a sci-fi miifaji sztereotipidihoz kozelit, amikbe beletartozik az is, hogy az idegen
lényeket, idegen civilizacidkat sziikségszerlien ellenségesnek mutatjak be. Snow maéso-
latvolta ugyanakkor azt a feltételezéstinket is megerdsiti, hogy Soderbergh ,,vendégei”
sokkal 6nallobbak, mint Tarkovszkijéi, hiszen Snow esetében mar azt sem tudjuk, kinek
a tudata hozta 6t 1étre, mégis képes arra, hogy autoném személyiségként gondolkodjon
és cselekedjen.

A film gondolatisaga a regényhez és Tarkovszkij Solarisdhoz képest joval kevésbé
Osszetett. Jelzésszinten itt is megjelenik Kelvin eredendden nihilista, barminemii transz-
cendencia 1étét tagado filozofidja, de a rendezd ezt is inkabb a feleségével vald konflik-
tus abrazolasara hasznalja fel, szembeadllitva Rheya erésen spiritudlis bedllitddasaval.
Természetesen Soderbergh filmjében is lezajlik a f6hds atalakulasa, de kevésbé markan-
san, és sokkal kozvetlenebb, inkabb érzelmi, mint spiritualis-gondolati jelleggel. A film-
ben talan a leghangstilyosabban exponalodo filozofiai gondolat az eleve elrendeltség kér-
dése, amely viszont sem a regényben, sem Tarkovszkij filmjében nem meriil fel. Rheya
szerint Kelvinnel sosem lehetnek boldogok, mert akarhany lehet6séget kapnak, kapcso-
latuk sorsszertien mindig az 6 dngyilkossagaba torkollik. Ezt az allaspontot Kelvin nem
hajland6 elfogadni, és a film végiil is 6t igazolja: ha egy nem evilagi szféraban is, de
megtalaljak a boldog egyiittlét modjat. ElImondhatjuk tehat, hogy Soderbergh filmjében
is jelen van a transzcendencia, &m az mindig az érzelmi szalnak rendel6dik ala.

A remake elemzésekor az elbeszélésmod sajatossagait is célszerli megvizsgalni. E16-
szor is ki kell emelni, hogy Tarkovszkij Solarisatdl eltéréen itt egy nem-linearis, id6siko-
kat valtogatd narraciordl van szd. Ezenkiviil a klasszikus hollywoodi elbeszélésmdd né-
hany jellemzd vonasa is felfedezhetd a torténetmesélésben: ilyen a film tobbi részéhez
képest feltinden informativ és koncentralt expozicio, illetve az eldrevetité motivumok —
mint példaul a vérfoltok, a pirulak vagy a sokat idézett vers — hangsulyos szerepe.

A film bizonyos foku szerzoisége leginkabb a vizualis stilus, a formanyelvi eszk6zok
terén jelentkezik. Soderbergh mind a diszletek, mind a szinarnyalatok megvalasztasanal
minimalista stilus kialakitasara torekszik: nem zsufolja tele a teret a tudoményos-techni-
kai képzelet miivi kelléktaraval, és a szineket is a sziirke €s a kék futurisztikus és egyben
vizioszerl képzetet keltd arnyalataira redukalja. Térszervezésében sem tekinthetd kon-
vencionalisnak, de nem is olyan radikalis, mint Tarkovszkij. Ha az 6 térszervezését irre-
alisnak neveztiik, Soderberghét leginkabb elliptikusnak mondhatnank. Mivel a tereket
tobbnyire csak részleteiben mutatja meg, gyakran nem alakul ki 6sszefiiggd térérzetiink,
de ettdl még nem ragja fel a redlis tér torvényeit.

Nagyon hangsulyos formanyelvi eszk6z Soderbergh Solarisdban a parhuzamos mon-
tazs hasznalata az eltérd id6sikok megjelenitésére. Kiilongsen markans, €s ritmikailag is
megszerkesztett az a jelenet, amikor Rheya és Kelvin solarisi szeretkezését egyik mult-
béli egyiittlétiikkel parhuzamosan latjuk.
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A filmben igen fontos vizualis motivum az alland6 esd a f6ldi jelenetekben. Az esd
hasznalata egyértelmii fohajtds Tarkovszkij el6tt, csakhogy mig nala szimbdlumként
funkcionalt, itt els6sorban hangulatelem, ami viszont mar inkabb a Szdrnyas fejvaddsz
hatasat tiikrozi.

Mint emlitettem, Tarkovszkijnal nagy szerepe van a dramaturgiai szerkezetbe beépitett
szimbdélumoknak. Soderbergh filmjében minddssze egyetlen nagyon nagy ereji szimbd-
lum van, ez pedig szintén Tarkovszkijt idézi, hiszen itt is egy kulturalis ikonrdl van szo6:
Dylan Thomas versérol, bar természetesen egészen mast szimbolizal, mint a Tarkov-
szkijnal szereplé mialkotasok. Dylan Thomas verse a regényben is megfogalmazott ,,fi-
nis vitae sed non amoris” eszményét hirdeti: ,,szeretdk halnak, €l a szerelem; és nem vesz
rajtuk er6t a halal”.

A Tarkovszkijétol eltérd kulturalis szimbolika, csakligy, mint a torténetet a miifajisag-
hoz — akar a sci-fihez, akar a melodramahoz — kozelitd elemek, illetve a nyugati indivi-
dualista filozéfiai tradicionak megfelelden az egyéni boldogsag problémajanak kozép-
pontba allitdsa Soderbergh filmjében is Lem ,tiikor-elméletét” igazolja: a rendezd a re-
gényt sajat kulturalis és filozofiai tradicidjaba illesztve értelmezte.

*

Osszefoglalva tehat megéllapithatjuk, hogy Lem alapjaban véve miifaji, tudomanyos-
fantasztikus, ismeretelméleti kérdéseket feszegetd regényébodl Tarkovszkij egy mélyen
spiritudlis, komplex gondolatisagu, az elbeszélésmad és a formanyelvi eszk6zok tekinte-
tében egyarant radikalisan szerzoi filmet, Soderbergh pedig egy kevésbé filozofikus
hangvételd, feminista felhangokkal telitett, sci-fibe oltott melodramat készitett, amely-
nek stiluselemeiben hatarozottan tetten érhet6 a nagy eléd, Tarkovszkij hatasa. Azt azon-
ban ne feledjiik, hogy ez az elemzés sem t6bb pusztan relativ érvényi értelmezésnél,
amelyet egy masfajta megkozelités éppugy elavultta tehet, mintha csak egy, a Solaris je-
lenségeit magyarazni kivano hipotézisrél lenne szo.
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A pszichologia mint kozépiskolai
tantargy tantervi koncepcioi

A cikk célja, hogy a pszichologia-tanitds tantervi szabdlyozdsdan
keresztiil bemutassa azokat az értékeket, képességeket, amelyek a
kozepiskoldsokkal megismertethetok lennének. Ismerteti
a magyarorszdgi szabdlyozads lehetdségeil, nehézségeit, esetleges
ellentmondedsait, és egy klilfoldi (egyestilt dllamokbeli) példa
segitségével probdl mintdt nyujtani egy mélyebben digondolt és
kidolgozott tanterv jovobeli készitéséhez.

ismeretek mellett a tanitasi gyakorlat és egy felvételi elokészitd tanfolyam nehéz-

ségei keltették fel. Ezek mutattak ra arra, hogy a keretek, feladatok, célok és kor-
latok tisztazasa nélkiil kaotikus allapot johet 1étre, amelynek elkeriilése tobbletterhet r6 a
résztvevokre — jelen esetben az iskolara és a pedagdgusra. A dolgozat célja nemcsak az,
hogy a keretek mindségére iranyitsa a figyelmet, hanem az is, hogy a pszichologiai tudas
és képességek értékességét bemutassa, €s a pszicholdgiat mint tantargyat kedveltebbé te-
gye a pedagogusok korében.

ﬁ téma iranti érdeklédésemet a pszicholdgia szakon és a tanarképzés soran szerzett

A pszichologia mint tantargy hazai helyzete

A pszicholdgia irant egyre novekvo érdeklddes, illetve egyre szélesebb kori tarsadal-
mi alkalmazasa (példaul gyogyitas, megfelel6 munkavallalo kivalasztasa stb.) sziikséges-
sé teszi, hogy az emberek minél pontosabb, el6itéletektdl és misztifikalastol mentes ké-
pet kapjanak err6l a tertiletrdl.

A tobbi tantargy esetében, amelyek nagy hagyomannyal rendelkeznek, 2003 6ta a pe-
dagogusoknak lehetdségiik van tobb kerettanterv vagy jévahagyott helyi tanterv koziil
valasztani. Ez a kutatas azonban a pszichologia esetében csak az OM 2001-ben kiadott
kerettanterve alapjan késziilt, mert a dolgozat elkésziiléséig nem jutottam hozza mas ér-
vényes tantervhez, amellyel ez 6sszehasonlithaté lett volna.

A pszicholdgia-tanitassal szemben azonban szdmos olyan igény fogalmazddott meg,
amelyek tisztazasa feltétlentl sziikséges. Ilyen példaul Léder Laszl6 szerint, hogy olyan
szemléletmodot és érzékenységet adjon at, amely a fokozatosan kiépiilé pszichés kultara
elemeit alkothatja. (1) A szerzd a képességfejlesztéshez kommunikacios és Onismereti
gyakorlatokat javasol. Ez utobbi téma jol jelzi a pszichologia felé iranyuld elvarasokat.
Vajon sziikséges-e, lehetséges-e az alkalmazott pszichologia mdodszertanat iskolai keretek
kozott miikodtetni? Varhaté-e egy tantargy tanulasatol személyiségfejlodés? Milyen ko-
vetkezményekkel jarhat, ha 6sszekeveredik a tanar és a pszichologus szerepe? A trénin-
gek, gyakorlatok megoldast kindlnak-e a gyerekek gondjaira, 6nismereti hidnyossagaikra?
Milyen mértékben sziikséges az iskolanak beavatkozni? Ez a téma nemcsak a pszicholo-
gia, hanem az emberismeret tantargyat is érinti. A szakért6k (Kamaras Istvan, Bacskai Ju-
lia, Vajda Zsuzsa, Szekszardi Julia, Sallai Eva, Kosané Ormai Vera, Lanyi Andras) sokfé-
le megkozelitését lathatjuk egy 1998-as kerekasztal-beszélgetésben. (2) Vajda Zsuzsa tobb
irasaban is kifejti, hogy mit tart elvarhatonak és megvalosithatonak a pszichologia tanita-
sa soran. O is a pszichologiai szemlélet atadasat tartja fontosnak, de ehhez a tananyagot és
a tanar orai gyakorlati tevékenységét tekinti eszk6znek. (3) Hangsulyozza, hogy a visel-
kedéskultura és a pszicholdgiai ismeretek k6zott kozvetlen oki kapcsolat nem all fenn, vi-
szont a tobblettudas atalakithatja az egyén helyzetét és feleldsségét a dontési helyzetek-
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ben. A pszicholdgia lathatja el azt a feladatot is, amely megvédi a didkokat a piacot el-
6z6nld, tzleti megfontolasokat tiikrozé altudomanyos, pszichologizald termékekkel
szemben. Mindezeken kiviil szerinte a pszicholdgia nélkiilozhetetlen a huszadik szazadi
mivelddéstorténet és kultira megismerésében. Az 6nismereti €s személyiségfejlesztd tré-
ningeket nem tartja az drai keretbe ill6 tevékenységek korébe tartozonak. Nagyon fontos-
nak tartja emellett (4), hogy szaktandr tanitsa, bar ez a tarsadalomismeret modultargy ese-
tében nem feltétel. (5) Pedig lenne ra lehetdség az egyre boviilé pszichologusképzésben,
amelyet Pécsett a képzés és a didkok versenyképessége miatt érdemes lenne tanarképes
szakka tenni. (6)

Nemcsak a szakemberek, hanem a NAT is bizonytalanul hatarozza meg a
pszichologia szerepét és helyét a tantervben (6)

,»Az emberismeret az etika, az antropoldgia és a pszichologia alapfogalmainak, értelmezési kereteinek
bemutatasaval jarul 6nismeretiink elmélyitéséhez. Betekintést nytjt az embert masokhoz és 6nmagahoz,
a tarsadalomhoz és a természethez fiiz6 szellemi kapcsolatok vilagaba. Segit tudatositani az ember sor-
satol elvalaszthatatlan értékdilemmakat, megismertet az erkdlesi vitakban hasznalatos érvelésmodokkal,
fejleszti az 6nallo tajékozdodashoz, felelés dontéshez, a masok allaspontjanak megértéséhez sziikséges at-
titlidoket és képességeket.”

,»A tarsadalomismeret ahhoz segit hozz4, hogy tajékozddni tudjunk sajat korunk tarsadalmi, gazdasa-
gi és politikai jelenségei kozott. Az ismeretek nyujtasan til ez mindenekel6tt a tarsadalmi problémak
iranti érzékenység novelését, valamint a konfliktusok elemzéséhez sziikséges képességek fejlesztését
igényli. Latokore kiterjed a lakohely, az orszag, Eurdpa és az egységesiilé vilag problémaira, és ezaltal
készit fel a demokratikus kozéletben valo tudatos részvételre.”

Ezért meglepd, hogy bar a pszichologiai ismereteket egyértelmiien az emberismeret té-
majan beliil hangstlyozzak, a kerettantervben 6nalld tantargyként (illetve mas tantar-
gyakhoz kapcsolhaté modultargyként) mégis a tarsadalomismeret targyai kozott talalha-
td. A tizenegyedik évfolyamon szerepel valaszthat6 targyként (alternativaja a gazdasagi
ismeretek). A tanterv a kdvetkezdképpen mutatja be a pszichologiat (7):

A lelki jelenségek vizsgalatanak modszereiben s szempontjaiban szerzett jartassag az onreflexio ké-
pességének elmélyitését szolgalja. Fejleszti a kooperativ, kommunikativ, konfliktusok kezelésére képes
magatartast. A képzés soran kiilonos figyelmet érdemelnek az egyes életkorok, igy a serdiild- és ifjukor
pszicholdgiai jellegzetességei. E tanulméanyok segitséget nyutjtanak a nemi identitassal kapcsolatos kér-
dések megértéséhez. Hozzajarulnak az 6rom és szenvedés elviselésére érett, az alkalmazkodas és az 6n-
érvényesités egyensulyanak kialakitasara képes, realis onértékelésre €s masok megértésére torekvo, fel-
ndtt személyiség kialakitasahoz.”

Es az ehhez sziikséges tevékenységformak:

»Esettanulmanyok, irodalmi miivek és dokumentumok kultartdrténeti feldolgozasa, felndttek, gyere-
kek tevékenységének vagy csoportjainak megfigyelése. Onképzokor jellegli munka, csoportvitak, kom-
munikacios és egyiittmiikddési gyakorlatok.”

Ezt koveti a tantervi témak felsorolasa. A pszicholdgia tanitdsahoz ajanlott taneszkoz-
lista (8) minden témahoz ajanl demonstracios és tevékenykedtetd eszkozoket. Kiilondsen
az utobbiakat érdemes megfigyelni, amelyeknek a feladata a diakok aktiv tevékenységre
késztetése lenne. Ezek kozott oktatotablak, diasorozat, abrasorozat, statisztikai adatok
bemutatasa ¢és filmek vannak, vagyis a passziv informacidobefogadd szerep tovabbi fej-
lesztését szolgaljak. Igaz ugyan, hogy egy egyféléves targy oktatdsaban nem feltétlentl
lehet jelentos célokat megvaldsitani, de a képességfejlesztés szemlélete, amelynek a NAT
alapjan ,,minden targyat at kell hatnia”, még részleteiben is alig jelenik meg. Egyetlen er-
re vonatkozd ajanlas a problémamegoldo és intelligenciatesztek drai alkalmazasa. Ennél
joval bévebb eszkoztara van a pszicholdgianak.
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A tanterv felépitésérdl, tartalmarol részletesen Vajda Zsuzsa a kovetkezdket emliti (9):
a kerettantervben szerepl témak a tanitas optimalis sorrendjében kovetik egymast. (10)
Az egyes témak a teljes rafordithaté id6 5—10-15 szazalékat teszik ki, egyediili kivétel az
otodik témakor: a szocializacid folyamata, a személyiség és a tarsas jelenségek, amelyre
3040 szazalékot ajanl. A tanitas soran megjelend egyéni tevékenységek a kovetkezok:

gyermekmegfigyelések (példaul csecsemdk, ovodasgyerekek viselkedésének megfigyelése); egyszeriibb
kisérletek elvégzése (példaul a figyelemmegosztas, emlékezeti kapacitas); irodalmi miivek, médiatermékek
pszicholdgiai szempontt feldolgozasa; ismeretterjeszté szakirodalmi munkak ©nallé tanulmanyozasa.”

Itt mar megjelenik a pszicholdgiai nézdpont érvényesiilése, amely a tantervben kultur-
torténetiként szerepel. A csoportos tevékenység szerves részét alkotjak a beszélgetések, vi-
tak, esetleg a csoportos megfigyelések példaul az allatkertben. Viszont a szerzd kiilon ki-
emeli, hogy nem javasolja az nismereti (konfliktuskezeld, kommunikacios stb.) tréningek
alkalmazasat, 1évén, hogy ezekben az esetekben a szakszer(iség nem biztosithatd. Ezzel az
igénnyel kapcsolatban egy masik munkéjaban (7/0) megemliti, hogy 6nismereti jellegii kér-
dések felmertiilése nagyon jo (hiszen a jo lég-

kor €s a bizalom jele), a pedagogusnak area- 5.~ 110101 hoov eov eovfdléves
litds, a konkrét probléma szintjén valé mara- 8 gyan, hogy egy gy

dast ajanlja, azon a szinten, amelyen a kérdés l‘&irgy Oktq[de?a”/nemf eltetle-
a gyerekek értelme és szandékai szerint meg-  721il lehet jelentos célokat meguva-
foghato. (Vajda, 2005b) lositani, de a képességfejleszités

A.tanterv tarjc'alma —a kerettant,erv célja- szemiélete, amelynek a NAT
nak is megfeleléen — nagy szabadsagot hagy

a pedagégusnak. Ennek azonban az a hatra- alapjan ,minden targyat dt kell
nya, hogy személyesen neki kell mérlegel- hatnia’, még részleteiben is alig

nie, hogy milyen fogalmak, elméletek tartoz- jelenik meg. Egyetlen erre vonat-

nak példaul az ,elsddleges kotodés”, ,,szere- koz6 aidnlds a broblémamesol-
pek és egyén” vagy , lelki betegségek €s de- Y p 8

vianciak” vagy akar a tobbi témdban a ko- dO €s intelligenciatesziek orai al-
zépiskolasok szamara befogadhatd, legszikk-  kalmazdsa. Ennél joval bévebb
ségesebb és leghasznosabb ismeretek kozé. eszkézidra van a
Nem ad segitséget ahhoz sem, hogy az egyes
témakban milyen gyakorlati képességekre
lehet szert tenni, mig mas — nagy hagyoma-
nyu — targyak esetén ezen a téren sokkal kidolgozottabb a tanterv.

A pszicholégia szempontjabol pontatlanul koriilirt elvarasok, keretek, célok és leheto-
ségek nélkiil azonban nem is lehetséges ezeknek a hatarozott megfogalmazasa, igy ezek
szakmai szempontu tisztazasa is a jovo feladata lenne.

pszichologidnak.

Az APA ajanlasa

Egy olyan dokumentumot szeretnék a magyarorszagi helyzettel szembeallitani, amely
pontosan ezeket az elvarasokat, kereteket és célokat fogalmazta meg egyértelmiien, és
ennek rendelné ala az egyesiilt allamokbeli pszicholdgia-tanitast. Nem a kritika nélkiili
atvétel javitana a hazai lehet6ségeket, hanem egy ehhez hasonldéan atfogd gondolkodas-
mdd, valamint a jelen helyzetre illeszthetd egységes szemléleti keret. Az ajanlason ala-
pulo tanitas komoly szakmai segitséget nyujt a pedagdgusnak, biztonsagos hatteret, anél-
kiil, hogy szabadsagat vagy kreativitasat korlatozna. Az ajanlas az APA honlapjan min-
denki szamara hozzaférhetd. (1/) Kozvetlentl nem hasonlithato 0ssze a kerettantervvel,
hiszen ez nem tanterv, hangvétele is sokkal kdzvetlenebb, mint amilyen egy hivatalos do-
kumentumtdl varhato.
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Szemle

Az Amerikai Pszichologiai Tarsasag (APA) 1995-ben Osszehivott egy bizottsagot,
hogy megfogalmazza ajanlésait. Széleskorli konszenzus sziiletett, mivel a bizottsagba
egyetemi ¢s kozépiskolai tanarokat, tarsadalomtudosokat hivtak meg. Az amerikai tarsa-
dalom torténelmi és kulturalis helyzetébdl, ottani pszichologiatorténeti hagyomanyokbdl
indultak ki a célok megfogalmazésakor. Fontosnak tartjak, hogy ez a dokumentum €16,
valtoztathato, szerkesztdi folyamatosan nyitottak az 4j javaslatokra. Elvardsaik nem ko-
telezéek (vagyis ez nem torvényi szabalyozas keretében sziiletett tanterv). A pszichold-
gia tudomanyanak legfontosabb céljai kozott emlitik a tarsadalmi problémak megoldasa-
hoz vald hozzajarulast, amennyiben ezekhez a viselkedésvaltozas sziikséges (példaul
AIDS, fiiggdség, erészak, szivbetegség, ongyilkossag stb.). Olyan emberképbdl indulnak
ki, amely nagy jelent6séget tulajdonit annak, hogy képesek vagyunk ndvekedni és val-
tozni, szembenézni élettapasztalatainkkal. A pszichologia-tanitast azért tartjak fontosnak,
mert a viselkedés és a mentalis folyamatok jobb megértése révén képessé valik az ember
arra, hogy javitson életminéségén. Tovabbi célok még, hogy a didkok képesek legyenek
kuilonbséget tenni tudomany és altudomany kozott, tisztabb képet kapjanak a pszichold-
gusok altal hasznalt médszerekrdl és megtanuljak felismerni annak a hatarait, hogy mi
az, ami intuicidval és jozan ésszel megismerhetd, mivel megtanuljak, hogy a pszicholo-
gia empirikus és tapasztalati tudomany.

Az ajanlas kifejti, hogy a pszicholdgia tanitasaval mely atfogd tartalmi €s tudomanyos
gondolkodasbeli célok, képességek fejlesztése és pszicholdgiai értékek megismerése ér-
hetdk el.

Az ajanlas a pszicholdgiat 6t teriiletre (bevezetés és modszertan, biopszichologia, kog-
nitiv pszichologia, fejlodéslélektan, szociokulturdlis teriilet) osztja, amelyeken beldl ti-
zendt témakort ismertet. Minden témakoron beliil részletesen meghatarozza a tartalmi
kovetelményeket, az Gj elvart és ajanlott képességeket ez kiilondsen értékes része a do-
kumentumnak. Egy adott kurzuson beliil nem a tizenot témakor mindegyikének sziik is-
mertetését tartja fontosnak, hanem olyan tematikat javasol, amelyben mind az 6t teriile-
tet képviseli egy-egy témakor, igy ezek mélyebb megismerése révén a szemléletmadd at-
adésara helyezi a hangsulyt. Mindennek a lexikai tudas csak eszkoze lesz. Targyalja,
hogy milyen médon kell figyelembe venni az oktatasi folyamat szerepldit: tanarokat, di-
akokat, tantervet, pedagogiat. Végiil egy részletes mddszertani részben bemutatja az al-
tala aktiv tanulasnak nevezett modszer stratégiait, elemeit (tevékenységtipusokat, eszko-
zoket, orai légkort, didkok bevonoddasat, az értékelés iranyelveit stb.) Nemcsak az eld-
nyoket fogalmazza meg, hanem a felvetett tanari nehézségekre is valaszolni probal.

Osszefoglalas

Mindkét orszagbeli tantervi koncepcio szerint a pszicholdgia legf6bb értéke a szemlélet-
modja. Ennek atadasa pedig nem tréningszeriien, hanem orai tevékenység korében valosit-
hat6 meg. A pszicholdgia személyiségfejlesztd hatasa kozvetett, de az ismeretek atadasa na-
gyon fontos a tarsadalmi és egyéni problémakkal valé megkiizdés tamogatasaban. Mindkét
esetben megjelenik a tudomany és altudomany megkiilonboztetésének fontossaga.

A legf6bb kiilonbség a terjedelem (az ajanlas kozel 80 oldal) mellett az, hogy az ajan-
las a szemlélet atadasanak rendeli ald a lexikai ismereteket. A magyarnal kdzvetlenebb
modon kotddik az aktudlis tarsadalmi helyzethez és egy konkrét emberképhez is, vagyis
jobban megfogalmazott keretekkel rendelkezik. Ebben nagy segitségére volt a szakmai
bizottsag felallitdsa, a pszicholdgia-tanitds évtizedes tapasztalatai, szakmai folydiratai
(Teaching of Psychology), intézményrendszere.

Egy hasonlo, széleskor(i sszefogassal 1étrejovo, magyarorszagi tarsadalmi helyzethez,
pszicholdgiai hagyomanyokhoz, konkrét, stabil és pozitiv emberképhez ktédo tanterv na-
gyon vonzova és hasznossa tehetné a pszichologiat a kozépiskolai tantargyak kozott. (12)
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A 21. szazad neveléselmélete

Sok téves prekoncepcio él a gyakorlatban, miszerint a tudds
megszerzése onmagdaban elégséges az életvezetéshez, s mindenki
maga donti el, hogyan akar élni. Ez igaz, de nem nélkiilézheto az
alapveto normdk, értékek elsajdtitdsa ahhoz, hogy a kézbsségek
Jfejleszteési elképzelései realizdlodhassanak.

em véletlen, hanem nagyon tuda-

tos torekvés eredménye, hogy az

Eurépai Unié tavlati fejlesztési
koncepcidjat targyaldo dokumentumokban
»Stratégiai szerepet kap a human tényezo,
az emberi er6forras, s az ehhez természe-
tes modon kapcsolodé iskola, a nevelés és
képzés.” Az Eurépai Unidé kozdssége,
hogy ,,human oldalrdl biztositott legyen az
uni6 gazdasagi fejlodése és versenyképes-
sége, valamint a soknemzetiségii szovet-
ség tarsadalmi életének zavartalansaga,
rendje, biztonsaga, kulturalis szinvonala”,
megfogalmazta azokat a nevelési értéke-
ket, melyek nélkiilozhetetlen jellemzoi a
kozosség emberképének. (Bdbosik, 2004)

A sziikségletelméleti koncepcion alapu-
16 konstruktiv életvezetés feltételrendszere
az az alapérték, amely a nevelési folyamat
iranyitasanak, szervezésének azt az egyen-
sulyteremtési megvaldsitasat kinalja, mely
a kozosségfejlesztés és egyénfejlesztés
harmonigjat biztositja. Az a vita, hogy a
nevelés individualis vagy kozosségfejlesz-
t6 funkciodja érvényesiiljon-e a két vilagha-
bora kozotti idészakban mar nyugvépont-
ra jutott azzal, hogy barmelyik egyoldalu
célkitiizés megvaldsitasara vald toérekvés
karos kovetkezménnyel jar a személyiség-
fejlesztésben. A 20. szazad masodik felé-
ben napvilagot latott sz¢élsdséges nevelési
elméleti koncepcidk és az azt kovetd gya-
korlat feltétleniil indokolja a nevelési alap-
elv Ujrafogalmazasat.

A neveléstudomany, mint minden tudo-
many, nem nélkiilozheti az alapvetd téte-
lek ujragondoléasat, ujrafogalmazasat, az
értékek ujrateremtését.

Minden generaci6 szamara ujbdl €s 1j-
bél probléma a normativitas, a kiviilrol
iranyitott hatasrendszer megvaldsitasa. A
probléma forrasa nem kiilsé iranyitasbol

eredeztethetd, hanem a kozvetitendd tar-
talombol, ezért a tartalmakat tjra kell te-
remteni. A generacidok feladata éppen ez
az Ujrateremtés, mely elfogadhatdva teszi
azokat az értékeket, amelyek az ember-
mivoltjadhoz évezredek ota hozzatartoz-
nak, s azokat, melyek az adott kor kihiva-
saiban vald eligazodasban segitenek. Té-
vesek azok a prekoncepciok, amelyek 6n-
magukban a normativitast, a kiviilrél ira-
nyitott hatasrendszert teszik feleldssé a
helytelen pedagdgiai gyakorlatért. A ne-
velés lényege éppen maga az értékkodzve-
tités, mely megismert gyakorlat, elsajati-
tott értékrendszer alapjan valik majd tuda-
tos magatartassa az egyénben az egyén és
az Ot koriilvevo kornyezet jobbitasara, s
nem karara.

Babosik Istvan Neveléselmélete éppen
ezért hidnypdtldé. A hazai neveléstudo-
many kivalo teoretikusa egyediilallo neve-
léselméleti rendszert alkotott, kiérlelten
kozvetiti a modern pedagodgia feladatat: a
nevelés nélkiilozhetetlen tudatos teveé-
kenység, mely feltételezi a célok, eszmé-
nyek megfogalmazasat; a személyiségfej-
lesztés megvaldsitasahoz vezetd utat és
tartalmakat. Mindez egy sajatos, Ujszer(i
koncepcidval valdsul meg a kotetben.

Babosik Istvan a munkajat két fo részre
tagolta: a Neveléselmélet kézikonyvre és a
Neveléselméleti baziskotetre. A két 6 rész
tartalmilag és szerkezetileg szervesen kap-
csolddik egymashoz tigy, hogy a bazisko-
tet tematikus egységei dokumentumok
elemzésével, empirikus vizsgalatok, kuta-
tasi eredmények bemutatasaval az elmélet
gyakorlati megvalositasi lehetdségeit, ut-
jait teszik teljesebbé. A kotetben kivaloan
érvényesiil a szerzd szandéka, miszerint a
baziskotetben foglaltak a neveléselmélet
egyes részteriileteit részletezobben tarjak
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fel, s igy az olvaso szamara lehetdséget ki-
nalnak egy-egy problémakor gyakorlati
érvényestiilési formainak mélyebb megis-
merésére, tanulmanyozasara.

Babosik Istvan egyértelmiien megfogal-
mazza, hogy a nevelés elmélete nem nél-
kiil6zheti az emberkép és az értékek szak-
tudomanyos konkrétsagat, mely megsziin-
tetve a bizonytalansagot a gyakorlat sza-
mara jol értelmezhetd tAmpontokat adhat.

A pedagégia fejlodéstorténetében fon-
tos tény, hogy a neveléstudds ujrafogal-
mazza: vannak id6tallé nevelési célok és
értékek, melyeket a neveléstudomanynak
ontorvénylen kell

sitd Osszetevd. Barmelyik komponens ki-
fejlesztésének elmaraddsa negativan hat
mind a tarsadalmi folyamatokra, mind az
egyén sorsanak alakulasara.

E tény ujrafogalmazasa és a neveléstu-
domanyban, az Eurépai Unidban, az 1j tar-
sadalmi-gazdasagi szituacioban vald értel-
mezése a konyv egyik legnagyobb érde-
me. Erdemes lenne a problémakor elméle-
ti kérdéseit, gyakorlati megvalositasi for-
mait tovabbképzések alkalméaval megvi-
tatni a baziskotet idevonatkozé tanulma-
nyainak ismeretével egyiitt.

Van-e az Eur6pai Unidnak mar kialakult
emberképe, ismertek-

kialakitania a neve-
1és jelenkori és torté-
neti gyakorlati té-
nyeinek, Osszefiiggé-
seinek elemzésébol
kiindulva.

A kozvetitendd ér-
ték alapvetd kritériu-
maként Béabosik Ist-
van azt jeloli meg,
hogy az érték rendel-
kezzék kozosségfej-
leszt6 ¢és individualis
fejlesztd funkcidval
is, vagyis az egyén
fejlesztésével parhu-
zamosan jaruljon hoz-
74 az emberi kdzossé-

Az iskola a nevelési feladatok
megualositdsdt dllitja eloteérbe,
hdttérbe szoritva a tiilméretezett
ismerethalmazok kézvetitéset.
Lehetové vdlik a konstruktiv élet-
vezetéshez sziikséges eredmeé-
nyes minoségi pedagogiai mun-
ka — a szocidlis szokdsrendszer,
az életvezetési terv, a konstruk-
tiv meggyozodésrendszer — kifej-
lesztése a gyermekek érdeklode-
se, sziikségletei alapjdn megter-
vezett tevékenységrendszer ki-
ndlataval.

e annak fobb vona-
sai? Babosik Istvan a
hatarozott igen va-
laszhoz felsorakoztat-
ja a tagallamok okta-
tasi programjaiban
megfogalmazott szo-
cioaffektiv elemeket,
a kiemelt célokat, el-
veket, s végiil az em-
berkép alapvetd jel-
lemzdit a moralitas és
a szocialis életképes-
ség egységében ra-
gadja meg.

A moralis maga-
tartds kialakitasat
szolgald alapvetd te-

gek fejlodéséhez is.

A mai kor nevelési, pedagogiai értéke: a
konstruktiv életvezetés. Konstruktiv élet-
vezetés az, amely szocialisan értékes és
egyénileg is eredményes. Tehat a nevelés
az alapvet6 értékek létrehozasara és koz-
vetitésére iranyul6 folyamat, s ezzel a tar-
sadalmi gyakorlat egyik fontos értékte-
remtd tevékenységformaja. Megvalosula-
sa a torténelmi korokban mas €s mas tton,
tobb esetben egyoldaltian tortént.

A konstruktiv életvezetés egyensulyt
biztositd funkcidja az érték kritériumaban
rejlik, vagyis az érték mindkét komponen-
sének egyideju kifejlesztésére van sziik-
ség. Ez a két komponens: a kozosségfej-
leszt6 vagy moralis komponens és az 6n-
fejlesztd vagy az életvezetés sikerét bizto-
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vékenységformak — a
munka, az értékvédo, a segitdkész, a tole-
rans és fegyelmezett magatartds — olyan
nevelési alapértékek, melyeket kivétel nél-
kiil preferalnak az Eurépai Unioban meg-
fogalmazott dokumentumok, melyek értel-
mezése, megvaldsitasa nélkiil nincs tarsa-
dalmi integralddas, nincs emberhez méltd
élet vagy életvezetés.

Az onfejleszté magatartasformak meg-
erositését szolgalo intellektualis-miivels-
dési tevékenység, a tanulas szeretete, az Uj
ismeret iranti motivaltsag sziikségszeriien
hivtadk életre az élethosszig tartd tanulds
kovetelményét.

Ujszeri megfogalmazas az esztétikai te-
vékenység funkcidjat tekintve, hogy az tu-
lajdonképpen a konstruktiv életvezetés si-




Babosik Istvan: Neveléselmélet

kere. Sikertényez6 az egészséges életmadd
normait kovetd magatartas is, melynek
eredménye maga az egészség. Elgondol-
kodtatd a szerzd figyelmeztetése, misze-
rint az egészség fenntartasat szolgalo tel-
jesitménycentrikus, kudarcélménnyel ter-
helt mozgasos programok t6bbet artanak,
mint hasznalnak. Helyettiik a teljesitoké-
pességhez igazodd, jatékos, mozgasos
programok, produktiv tevékenységfor-
mak, akcidk szervezése indokolt. Mind-
ezek egyenes kovetkezménye, hogy ,.egy
nevel6-oktatd intézmény pedagdgiai ha-
tasfoka egyesen aranyos tevékenységi ki-
nalatanak szélességével.”

Babosik Istvan sziikségletelméleten ala-
puld nevelési koncepcidja magas szinten
szintetizalja a nevelés céljat, alapelveit,
feladatait, megvaldsitasi mddjait. Fontos
kiemelnem, hogy a szerz6 az egyén fejlo-
dése folyaman jelentkez6 valtozo sziikség-
leteik alapjan veszi sorba a nevelés tor-
vényszerliségeit, nevezetesen a tevékeny-
ség tekintélyi szabalyozasanak sziikséges-
ségét, majd az azt felvaltd szocidlis szaba-
lyozas szerepét az autondm szabalyozasu
konstruktiv életvezetés kialakitasaban.

Nagyon lényeges a modern pedagdgia-
ban a nevelési interakcidk nélkiilozhetet-
len korének — kovetelés, ellendrzés, érté-
kelés, segitségadas, mintakdvetés, felvila-
gositas — meghatarozasa, illetve azok for-
rasanak, a nevelési tényezoknek a feltara-
sa. A nevelési tényezok szerepe Babosik
koncepcidjaban Gj szemléletet kivan. Uj
értelmet kap a neveld hatasok szervezése,
a tanuldi aktivitas kiilsé regulalasanak
megvalositasa.

A Neveléselmélet kézikonyv a fentiek-
nek megfelelden rendszerbe foglalja az
optimalis neveldiskola jellemzdit. Ertékel-
ve a normativ és értékrelativista nevelési
modellek f6 vonasai, fontos ténymegalla-
pitas, hogy a nevelési célok a kilonbdzo
nevelési koncepciok ellenére mindig

konstruktivak, amennyiben megfelelnek
az érték kritériumanak. Az optimalis isko-
lamodellben a célfelfogds normativ, de
komplex jellegii.

A neveléscentrikus iskolamodell a kon-
struktiv életvezetés kialakitasat szolgalva
olyan személyiségképet preferal, amely-
ben a motivacids személyiségelemek —
szokasok, magatartasmintak, meggydz6-
dések — domindlnak, a személyiségértel-
mezés regulativ.

Az iskola a nevelési feladatok megvalo-
sitasat allitja el6térbe, hattérbe szoritva a
talméretezett ismerethalmazok kozvetité-
sét. Lehetové valik a konstruktiv életveze-
téshez sziikséges eredményes mindségi pe-
dagdgiai munka — a szocialis szokasrend-
szer, az ¢letvezetési terv, a konstruktiv meg-
gy6z6désrendszer — kifejlesztése a gyerme-
kek érdeklddése, sziikségletei alapjan meg-
tervezett tevékenységrendszer kinalataval.

Az optimalis neveld iskola tevékeny-
ségszervezese kooperativ, ahol a motivalas
minden tevékenységre kiterjed, nem korla-
tozddik az intellektualis tevékenységre. A
tananyag gyakorlatorientalt, a pedagogus
modellkodzvetitd, egytittmikodd, tamoga-
td, orientald szerepet tolt be.

A | kézikonyvhoz” csatlakozd baziskotet
kival6 valogatas a hazai és nemzetk6zi szak-
irodalom legjelesebb kutatéitdl az egyes el-
méleti kérdések tovabbi elemzéséhez.

J6 szivvel ajanlom a konyvet a kdzokta-
tas és felsGoktatas szakemberei, tudoma-
nyos mithelyei szdmara is, hogy minél tob-
ben gondoljuk ujra feleldsségiinket abban,
hogy a tarsadalom életének rendje, bizton-
saga, kulturalis szinvonala csak értékkoz-
vetitéssel lehetséges.

Babosik Istvan (2004): Neveléselmélet. Osiris Kiado,
Budapest.

Kovatsné Németh Mdaria

Nyugat-Magyarorszagi Egyetem,
Apéczai Csere Janos Kar

147




Iskolakultara 2006/10

Zeneterapia —

mindenkinek

Fontos és hidnypotlo széveggyiijtemeény jelent meg a TSF Pedagogiai
Foiskolai Kara oktatojdanak, Lindenbergerné Kardos Erzsébet
foiskolai docensnek a szerkesztésében. Mint minden miivészetterdpia,
a zeneterdpia is a miivészi alkotds gyogyito, személyiségfejleszto és
gazdagito hatdsdt alkalmazza az emberi mindség megorzésére és
kiterjesztésére.

hogy az eldszoban olvashatjuk, az

»érzelmi intelligencia (...) csak

szépséggel, katartikus miivészi ¢él-
ménnyel, egyetemes €s autentikus értékek
kozvetitésével, (...) onmegvalosito életfel-
fogassal Orizheté meg”, amelyet tobbek
kozt a zene is kozvetit €s hatdsaban hor-
doz. A szerkeszt6 az 1960-as évektdl nap-
jainkig megjelent miivekbol valogat, illet-
ve folydiratok cikkeibdl kozol irasokat.

A szerzok a miivészetterapiak elhivatott
kutato6i és miiveldi (Bagdy Emoke, Gyulai
Elemér, Hadhazi Judit, Hasz Erzsébet, Ki-
raly Jozsef, Konta Ildikd, Kovacs Olga,
Kimmo Lehtonen, Lindenbergerné Kardos
Erzsébet, Attila Missura, Nagy Ilona, Pap
Janos, Stachd Laszld, Szabd Julianna,
Urbanné Varga Katalin, Vas Jozsef). rasa-
ik a zene- és mas miivészetterapidk sza-
mos teriiletét érintik a pszicholdgiai, a pe-
dagogiai, a tarsadalmi és az egészségligyi
alkalmazastol egészen az esztétikai befo-
gadas folyamataig.

A zeneterapia a zenei nevelés pszichold-
giai alapokon nyugvo folytatdsa — irja
Urbanné Varga Katalin. Szerepét a megelo-
zésben, a gydgyitasban és a rehabilitacidban
jeloli meg. T6bb tanulmany az elméleti kér-
désektdl a gyakorlati alkalmazasig koveti a
zeneterapia utjat. Szerzoik kiemelik a fizi-
kai, emocionalis, mentalis, szocidlis és kog-
nitiv tertileteken kifejtett hatasat és alkalma-
zasanak terapias szituacioban megvalosuld
intenzivitasat; az intrapszichés és interper-
szonalis integracio elosegitését.

Bagdy Emoke a zeneterapia funkciona-
lis rendszerét elemzi: a receptiv (hallgatva
befogado); a kommunikativ (a felszabadi-
t0); a reaktiv (a hatas-reakcié feldolgoza-
sa); az induktiv (fesziiltségszabalyozo) és
aktiv (felhasznalo) teriiletek szerint.
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Konta Ildiké a zeneterdpias keretben
megvalosuld szocialis készségfejlesztéssel
foglalkozik: az ismerkedési, a kapcsolatte-
remtd, a lazitd, az onkifejezést segitd, a fe-
sziiltségoldo jatékok; a gesztusjatékok és
kiilonb6z6 tevékenységformak szambaveé-
telével, melyek kreativitast, fantaziat,
egylittmiikddést, toleranciat fejlesztd sze-
reppel birnak.

Hasz Erzsébet irasai a mlvészetterapi-
aknak a felsdoktatasi szakmai képzésbe
torténd beillesztésével foglalkoznak,
ugyanis interdiszciplinaris jellegiik tobb
tudomanyteriilethez is kotoddik. A kérdés
az — irja —, hogy ,.ki, mikor, hol, milyen
feltételek mellett végezhet zeneterapias,
tancterapias, biblioterapias stb. tevékeny-
séget”. E tekintetben sokszinli és hetero-
gén a nemzetk6zi gyakorlat; s még nalunk
sem valdsult meg igazan a mivészetterapi-
ak integralasa a felsGoktatasba.

A folyoiratokbdl kozolt valogatasok
friss és aktualis informaciokkal latjak el az
olvasot tobbek kozt az Elixir, a Természet-
gyogyasz Magazin, a Csaladi Lap 2002—
2005 kozott megjelent szamaibdl (példaul
Zenével az emberért, Fajdalom ellen a ze-
ne, Az elfogadds miivészete, Nagy segitség
kicsiknek, Eletiink szimfonidja, Gyogyito
hangok, A zene okossd tesz stb.).

A szoveggylijtemény belsd szerkezetét
tobbféle rendezéelv formdalja. Az elsd iras
(Kiraly Jozsef) a zene hatalmardl, 1élekta-
narol szélva valdjaban a zene altalanos jel-
lemzését nyujtja. Ezutan azon részkérdé-
sek kifejtése kovetkezik, melyek a zene
kapcsolatait: zene és vizualitds, zene és
mozgas, zene és pedagogia dsszefliggéseit
(Gyulai Elemér, Bagdy Emoke, Konta Il-
diko, Hadhazi Judit) mutatjak meg. A to-
vabbiakban a zeneterapia gyakorlati kér-




Lindenbergerné Kardos Erzsébet: Zeneterapia. Szveggyiijtemény

dései keriilnek el6térbe, a funkciotol a
modszerig, a metodologiai megvaldsitasig
(Kovacs Olga, Nagy Ilona, Vas Jozsef,
Urbanné Varga Katalin, Konta Ildiko). A
tovabbi irdsok az ember holisztikus szem-
léletére, a harmonikus 1ét és a 1ét harmoni-
kus kezelésére hivjak fel a figyelmet
(Bagdy Emdke, Pap Janos). A valogatast
egy zeneértéssel foglalkozd, jellegét te-
kintve Ujra Osszegzd tipusu irds zarja,
mely arra keresi a valaszt, hogy vajon
hanyféleképpen érthetjiik és szerethetjiik a
zenét (Stacho Laszlo).

A szoveggyljtemény utolso, melléklet
jellegli ajanlasaban nem mellékesen, ha-
nem kiilon figyelmet érdemld tematikus
szerkesztésben megjelend zenemiivek so-
rakoznak, melyek szorongast, depressziot
oldo, energetizald, meditativ zenehallga-
tasra 6sztonozhetnek tobbek kozt. E gyiij-
teményhez zeneterapias hangtarat késziil
kozreadni a kiado.

A zeneterapia sziikségessége ¢s fontos-
saga vitathatatlan; a modern oktatas és ne-
velés sem nélkiilozheti. A szerkesztd a Ze-
neterdpidat mindazoknak ajanlja, akik ,,hi-
vatasukat, munkajukat, sajat életkoriilmé-
nyeiket és 6nmagukat eredményessé, ki-
egyensulyozotta és felszabadultta kivanjak
tenni”. Bizik abban, hogy ,,a miivészetek
ujra elfoglalhatjdk mélté helyiiket a sze-
mélyiséggazdagitasdban, a fogantatastol
az elmulasig, a bolesotol a sirig”.

Lindenbergerné Kardos Erzsébet (szerk. 2005): Zene-
terdpia. Szoveggyijtemény. Valogatott irasok a mi-
vészetterapia korébol, a tudomany ¢s a média vilaga-
bodl. Kulcs a Muzsikahoz Kiadd, Pécs.

Virdgné Horvith Erzsébet
Szarvas, Tessedik Samuel Féiskola, Pedagogiai
Kar, Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszék

Philosophiae Doctores
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“Filnkgionatis anatfabetiz
a hipotézisek; té"yek
és szamok tiikrében
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Kozépiskolasok az
éghajlatvaltozas ellen

Az Eurépai Bizottsag figyelemfelkeltd
kampanyt indit az iskoldkban

Az (0j tanév kezdetével az Eurdpai Bi-
zottsag figyelemfelkelté kampanyt indit az
EU tanarai és didkjai szamara, melynek
keretében az éghajlatvaltozas elleni kiizde-
lemre, a személyes elkdtelezettségre biz-
tatjak a kozépiskolas tanulokat. Az iskolai
program a Bizottsag majusban Utjara indi-
tott, Az éghajlatvaltozads rajtad mulik! el-
nevezésl figyelemfelkeltd kampanyanak
Uj szakaszat jelenti.

A kozépiskolasok szamara kidolgozott
program ramutat a didkok szerepének fon-
tossagara és tevékenységiik jelentéségére
az éghajlatvaltozas elleni kiizdelemben. A
figyelemfelkeltd kampany fébb lizenetei-
vel 6sszhangban — Tekerd le! Kapcsold ki!
Hasznositsd wjra! Sétalj! Valtoztass! — a
didkokat arra biztatjak, hogy a mindennapi
viselkedésiikben tantsitott aprd valtoztata-
sokkal jaruljanak hozza az tiveghazhatast
okozd gazok kibocsatasanak csokkentéseé-
hez. Ilyen apro valtoztatast jelent példaul a
meleg vizzel valo takarékoskodas, az ener-
giatakarékos villanykorte hasznalata, a
hulladék ajrahasznositas, a biciklivel vagy
gyalog torténd kozlekedés.

A diakok hivatalosan is fogadalmat te-
hetnek, hogy 1épéseket tesznek az éghaj-
latvaltozas lekiizdése érdekében. A foga-
dalmakat oktober 15-ig levélben vagy a
kampany honlapjan keresztiil tehetik meg
akar egyénileg, akar csoportosan, majd
egy naplo segitségével nyomon kovethe-
tik, hogy a fogadalomtételt kovetd 6 héten
keresztiil mi tettek a cél elérése érdekében.

A tanarok és a didkok a célzott média-
kampany, brostraterjesztés és a kampany
hivatalos honlapjanak segitségével kapnak
tajékoztatast a programroél és rendelkezes-
re allé eszk6zokrol.
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A kampany honlapja: www.climate-
change.eu.com.

A kampany hivatalos honlapjanak ré-
szét képezi egy kiilon a tanarok és didkok
részére kialakitott aloldal, brosurakkal, di-
gitalis felvételekkel (podcastokkal, azaz
audio- és videofajlokkal), ,,szénszamolo-
géppel”, a szamitdgép energiahatékonysa-
ganak javitasara 0sztonozo letoltésekkel,
rovidfilmekkel, hasznos linkekkel, verse-
nyekkel. A honlap kiallitasi térnek is ott-
hont ad, ahol a didkok megoszthatjak eu-
ropai diaktarsaikkal az éghajlatvaltozas ki-
hivasaval kapcsolatos kreativ gondolatai-
kat, példaul illusztraciés anyagok, videok
vagy dalok formajaban.

Tudatos vasarlo leszek kiadvany

Az éghajlatvaltozds rajtad mulik! kam-
pany részeként a magyarorszagi kozépis-
kolasok szamara a Generation Europe
Foundation és a Fogyasztévédelmi Egye-
siiletek Orszagos Szovetségének (FEOSZ)
gondozasaban jelent meg a 2006/2007-es
tanévre sz6l6 Tudatos vdsdarlo leszek! cimi
kiadvany, valamint a hozz4 kapcsolodo ta-
nari segédanyag. A tavalyi év utan idén
masodik alkalommal megjelent kiadvany
célja, hogy a didkok naprakész ismeretek-
kel és informacidval rendelkezzenek a fo-
gyasztovédelem terén. A fogyasztovédel-
mi és egészségiigyi ismereteken kiviil a ki-
advany olyan témakkal is foglalkozik,
mint példaul a fenntarthato fejlodés, a
globalizaci6 vagy a méltanyos kereskede-
lem. A kiadvany kiilon részt szentel az ég-
hajlatvaltozasnak €s az ahhoz kapcsolodo
kampanynak. Az Eur6pai Bizottsag Egész-
ségligyi és Fogyasztovédelmi Foigazgato-
saganak jovoltabdl kozel 300 magyaror-
szagi kozépiskola (6sszesen 35 925 pél-
danyban) kapta meg a 11. évfolyamos dia-
kok részére késziilt ingyenes kiadvanyt.




Alfredo J. Artiles
The changing identity of special needs
education: Paradoxes and dilemmas from a
cultural and spatial point of view

This article identifies paradoxes and dilemmas
faced by special needs education researchers
and practitioners who aim to create a socially
just educational system in a society character-
ized by ever more complex differences. It
argues that in research discourse, the two main
domains, that is, inclusion and over-representa-
tion, should converge in a more complete dia-
log and that they should be aware of the noise
between the two domains.

Susan Tetler
Inclusive classes: Models of teaching and
learning — Dilemmas and challenges

It is generally accepted that students with spe-
cial needs, irrespective of their type and degree,
should be provided with an opportunity to par-
ticipate in mainstream schooling. However,
practice is more often than not characterized by
an attitude of ,,let’s normalize children.* Peda-
gogical solutions are self-oriented, whereas the
school as a system has largely been left
untouched.

Aude Billard — Ben Robins —
Kerstin Dautenhahn — Jacqueline Nadel
Robota mini-humanoid robots in the
rehabilitation of autistic children

In the Robota project, humanoid robots with
multiple degrees of freedom are created, whose
physical traits resemble those of small children.
In behavioral research, these robots were used
as technological aid among autistic children
with behavioral problems.

Lesley Rex
The relationship between school success
and social inclusion

How can a teacher provide an opportunity for
students in socially marginal status to play a role
in school work? How can a student with learning
difficulties exploit such opportunities? In what
interaction situations can students with learning
difficulties contribute to the community?

Jonathan Rix
A simple beginning: The application of
SLM in the inclusive class

This study analyses the results of the environ-
ment and the use of simplified language mate-
rials (SLM), contrasting support from authentic
materials, the communicative approach and
bilingualism with the need of linguistic simpli-
fication for children living with the Down syn-
drome. We contrast these resources with the
analysis of differential curricula and with cur-
rent classroom practice. It can be claimed that
as a starting point for learning resources, SLM
may play a highly efficient strategic role with
all students.

llona Horvdthné Moldvay
Integrated education: An attitude analysis
among educators

Integrated education is not the internal matter
of the school. At the same time, we know that
one of the main barriers of integration lies in
school culture and teacher attitude. Analytical
inquiry is needed to raise school faculty aware-
ness of the significance of the integrated educa-
tion of students with special needs. The ques-
tionnaire survey presented in this article aims
to highlight the areas where changes or shifts in
approach may be necessary. The method of fac-
tor analysis was used in identifying these areas.

Andpras Ittzés — Tiinde Szabo — Andrea Viri —
Szabolcs Tordk — Teodora Tomesdnyi
The development of the notions of mental
hygiene: On the efficiency analysis of the
postgraduate mental hygiene training
course at Semmelweis Medical University

This article presents the results of a survey that
investigated changes in the attitudes of trainees
in a postgraduate mental hygiene course. Every
term, one third of the students have been teacher
training graduates, meaning that the teaching
profession has a strong representation in the
interdisciplinary cooperation of the course.

Gyorgy Mészdros
Language standardization: What is it for?

Language standardization is a natural part of

teaching the mother tongue at school. Howev-
er, continuous debates are connected with it
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among linguists, and there are people who even
doubt its relevance. Although among the many
problems connected with mother tongue educa-
tion this is probably not the most pressing con-
cern, in the mirror of the controversy it is
inescapable to raise the question: Do we have
to deal with language standardization at
school? Is it, as some people suggest, a down-
right harmful activity? I would like to assist in
the quest for an answer in this study, which
aims to reveal the underlying approaches in the
texts of the two groups.

Barnabds Vajda
The echoes of the Hungarian Revolution of
1956 in Slovakia

Gabriella Mezei
The validation of questions in an interview

survey: The analysis of motivational
teaching practice
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Mayer Jozsef

Otthoni tanulast timogat6
tandrai stratégidak

Torténelem

Orszigos Kozoktatdsi Intézet
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Réka Czifra
Solaris: The mirror-holding Other

Katalin Vicsko
Curricular concepts in psychology as a
secondary-school subject

Reviews

Maria Kovatsné Németh
Education theory in the 21st century
Istvan Babosik (2004): Education theory.

Erzsébet Virdgné Horvdth
Music therapy for all
Erzsébet Lindenbergerné Kardos (2005):
Music therapy: An anthology. Select papers on
art therapy, science and the media.




