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LECTORI SALUTEM!

Mez6 Ferenc (PhD)

tészerkesztd

Tisztelt Olvasi!*

Orémmel tdvozoljiik az OxIPO intet-
diszciplinaris e-folyodirat 2020/2 szamanak
Olvaséi koézott! A korabbiakhoz hasonld-
an ez a lapszam is interdiszciplinaris meg-
kozelitést és a human informaciéfeldol-
gozast tagkorben érinté miveket tartal-
maz.

Hegedtis Renata Ildiké tanulmdnya az
okori gorégoknél megjelend (t6bbek ké-
zOtt a testi fogyatékosokkal kapcsolatos)
nevelésre koncentral. Trasdban kitér arra
is, hogy az OxIPO séma miként alkal-

mazhatd neveléstorténeti mivekben.

*Kedves Olvasé! Ha az OxIPO mozaikszé az On
szamara még nem ismerds, akkor javasoljuk, hogy a
lappal val6o ismerkedést jelen szamon tul az alabbi
témafelvetd tanulmany megismerésével kezdje:

Mez6 Ferenc és Mez6 Katalin (2019): Az OxIPO-
modell — az interdiszciplinaris kutatiasok egy lehet-
séges értelmezési kerete. OxIPO — interdiszciplinzris
tudomidnyos  folyéirat,  2019/1, 9-21.  doi:

10.35405/0OXIP0O.2019.1.9

K. Nagy Emese angol nyelvi tanulma-
nya heterogén tanulécsoportokban  fej-
lesztett roma tanuldok nevelési-oktatasi ta-
pasztalatair6l szamol be. A Magyaror-
szagon a Szerz6 nevével fémijelzett
Komplex Instrukciés Program OxIPO
szempontid megkozelitésbél olyan tanu-
las-oktatas szervezési forma, mely célja
szerint a tananyagbeli informdacidk sajatos
kivalasztasa és biztositdsa (input), feldol-
gozasa (process), és szamonkérése (out-
put) révén lehetévé teszi az egyéni diffe-
rencialast, a tanulds soran biztosithaté ne-
velési és oktatasi hatds optimalizalasat.

Pet6 Ildiké mive a klasszikus és a kor-
tars fejlédés- és tanulaselméletek viligaba
kalauzolja Olvaséit, mikézben arra a kér-
désre keresi a valaszt, hogy ,,Mit tanulha-
tunk a fejlédéselméletekbdl a matematika
tanitdsa szamara?”. Szlkebb értelemben a
matematika tanitdsa-tanuldsa, tigabb érte-
lemben pedig a fejl6dés- és tanulaselméle-
tek jelenségvilaga human informaciofel-
dolgozasi folyamatként is felfoghatok, ami
lehet6vé teszi a spontan vagy szandékos
tanuasszervezés és informaciéfeldolgozas
OxIPO alapu értelmezését is.

H. Téth Istvan egyrészt az 6vodapeda-
gogusoktdl elvart/elvarhaté  beszédm-
veltség problémakorét tirja Olvasoi elé,
mastészt az Ovodasok beszédmuvelését
szolgalé modszertani javaslatokat is nyuijt.
OxIPO szemponti megkdzelités: az 6vo-
dast ér6 szébeli kozlések (példaul az 6vo-
dapedagogusok altal megfogalmazott kér-
dések) és a beszédhallas az informacio-
bemenet valtozdéinak, a beszédértés in-


https://doi.org/10.35405/OXIPO.2019.1.9

OxIPO

formaciéfeldolgozasnak, a gyermekek be-
szédprodukcidja (példaul a kérdésekre
adott valaszok, s azok artikulaltsaga, szo6-
kincsbeli, szintaktikai stb. jellemz&i) out-
put-valtozokként értelmezhetSk. A szébe-
i kozléseken alapulé kommunikacié
spontan/szervezett jellegének paraméterei
(helyszin, el6készitettség, kontextus stb.)
pedig a tanulasszervezés szempontjabodl
értelmezhetok.

Jelen kiadvanyban harom mihelybemu-
tato is talalhaté. Borbélyné Bacsé Viktoria
a debreceni Medgyessy Ferenc Gimnazi-
um ¢és Mivészeti Szakgimnazium és a
Debreceni Egyetem Fizikai Intézete altal
kézdsen megvaldsitott tehetséggondozo
program muhelybemutatasira vallalko-

zott. Kustar Zoltan és Németh Aron a

Debreceni  Reformatus  Hittudomanyi
Egyetem tOrténetét, jelenlegi felépitését és
oktatisi/kutatasi tevékenységét tekinti 4t
— a tehetséggondozas aspektusabdl is.
Psenakova 1ldik6 pedig a Nagyszombati
Egyetem Pedagdgiai Karat mutatja be
mithelybemutaté tanulmanya keretében.
Végil, de nem utolsé sorban a ,,Kreativ
és iskoldba jar!” cimd kényvvel kapcsola-
tos, Varga-Csikasz Csenge altal készitett
recenziét olvashatunk ebben a lapszam-

ban.

Kellemes és hasgnos barangoldst kivan a hu-
man informdcidfeldolgozds vildgaban:

Mezd Ferene
[oszerkesstd
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AZ EUROPAI KULTURA BOLCSOJENEL MEGJELENO NEVELES
BEMUTATASA KIEMELT FIGYELMET SZENTELVE
A TESTI FOGYATEKOSOK NEVELESERE

Szerz8: Lektorok:
Hegedts Renata Ildiké Fizel Natasa (PhD)
Eszterhazy Karoly Egyetem Szegedi Tudomanyegyetem

Nobik Attila (PhD, Habil.)
Szegedi Tudomanyegyetem
Szerz6 e-mail cime:
hegedustenataildiko@gmail.com ...¢s tovabbi két anonim lektor

Absztrakt

A tanulmanyunk célja, hogy 6sszefoglaljuk az antik gérég (spartai, athéni) nevelés leg-
fontosabb elemeit, kiillon6s figyelmet szentelve a testi nevelésre és a fogyatékossaggal
¢él6 személyekre. A vizsgalat ala vont id6szakban folytatott nevelési, oktatasi tevékeny-
ségek bemutatasaval megkiséreljilk bemutatni a testi fogyatékossaggal él6 emberekrél
alkotott mentalis képet, valamint megprébaljuk szintézisbe hozni a napjainkban egyre
népszeribbé és ismertebbé valé OxIPO-modellel.

Kulcsszavak: antik g6rég nevelés, testi fogyatékossdg, fogyatékossagtorténet,
OxIPO-modell

Diszciplina: pedagogia, pszichologia

Abstract

PRESENTATION OF EDUCATIONAL PATTERNS IN THE CRADLE OF
EUROPEAN CULTURE WITH PARTICULAR ATTENTION ON THE ISSUE
OF THE EDUCATION OF PHYSICALLY DISABLED PEOPLE

The aim of our study is to summarize the most important components of ancient
Greek (Spartan, Athenian) education, placing a special emphasis on physical education
and disabled people. We attempt to present the mental picture about physically disabled
people through introducing the teaching and educational activities of the observed
period, moreover, we try to synthesize it with the increasingly popular and known
OxIPO model

Keywords: ancient Greek education, physical disability, history of disability, OxIPO
model

Disciplines: pedagogy, psychology

Hegedis Renata Ildiké (2020): Az eurépai kultira boles6jénél megjelend nevelés bemu-
tatasa kiemelt figyelmet szentelve a testi fogyatékosok nevelésére. OxIPO — interdiszeipli-
naris tudomanyos folydirat, 2020/2, 9-20. doi: 10.35405/OXIPO.2020.2.9
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Az antik g6r6g nevelés bemutatasa

Az antik g6r6gdk szerepe rendkivil ki-
magaslé az eurdpai kultura fejlédésének
torténetében. Nietzsche gondolatmenetét
idézi fel Pukanszky és Németh (1997) is
neveléstorténeti konyvében:

A girigik fokozatosan megtanultik szer-
vexni a kdosgt ... s ldtsgatsiikségleteiket hagy-
tik elbalni. lgy vették ismét birtokba inmagn-
kat; nem maradtak sokdig az egésy Kelet till-
balmozott Grikisei és epigonjai; 56t Ok lettek,
dnmagukkal vivott silyos kiizdelem drdn ... az
droklott kines legboldogabl gazdagitivi és gya-
rapitdiva, s minden eljovendd kultiirnép elsdszii-
lotteivé és mintaképeivé” (Nietzsche, 1989,
98.0.). E gondolatmenetben megjelenik,
hogy értékek tomegét asszimilaltak, me-
lyeket sajat kulturalis értékeikkel harmoni-
zalva rendszereztek. Ahhoz, hogy bepil-
lantast nyerhessiink a vizsgalat ala vont
id&szak nevelési szokasaiba és tradiciiba
szitkséges ismeriink a népek torténeti és
foldrajzi adottsdgait. A gdrégok foldje
egymastol elszigetelt foldrajzi egységekbdl
allt Ossze, ezért nagyobb allamegységek
kialakitasara nem volt lehet6ség. E feltéte-
lek azonban el6segitették és kedvezé fel-
tételeket teremtettek a poliszok (varos-
kézponta allamok) kialakulasdhoz. A poli-
szok eltagoltak egymastol a kilonb6zé
varoskézpontok lakéit, igy ennek ko-
szonhetSen tarsadalmi tagolodas kezdo-
dott, mely a nemzetiségi torzsi keretek
felbomlasat vonta maga utin. Az arisztok-
ratak, vagyis a ,legjobbak” irdnyitottak a
kozosség életét; gazdasagi, politikai és val-
lasi tekintetben egyarant. Kialakult az
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arisztokratikus koztarsasag. A telepedés és
teriiletszerzés szempontjabdl az arisztok-
racia folyamatos nyomas alatt allt, ratet-
mettségiiket a tertiletszerzés altal kivaltott
harcok és csatak alkalmaval folyamatosan
bizonyitaniuk kellett. Ezdaton nyerhették
el a k6z6sség elismerését anyagi és erkol-
csi téren egyarant (Pukanszky és Németh,
1997).

Elemzésink szempontjabdl fontos ki-
térni  Homérosz gordég  koltére, aki
Kr.e VIIL. szizadban élt és népének ki-
magaslo jelképé valt, akinek nevéhez fu-
z6dik a heroikus emberidedl mavészi
megOrokitése. Eposza az 1lidsg a vizsgalat
ala vont kor meghatarozé ,,tananyaganak”
szamitott, ahogy a késGbbiekben ugyan-
csak Homérosz muvének tulajdonitott
Odisszeia is.

E kor nevelési gyakorlatardl relative ke-
veset tudunk. Azonban a testi erd, tigyes-
ség ¢és harcedzettség szikségességének
nélkiil6zhetetlensége bizonyitott, mert e
képességeken mult a haborik sikeressége
(Pukanszky és Németh, 1997).

A testi er$ és edzettség fontossiga egy-
értelmiien kirajzolédik e korban, igy ér-
demes kitekinteni a testi fogyatékossaggal
¢l6 személyekre és a roluk kialakitott
mentalis képrél, mely a vizsgalt korban
valészintsithet6en megjelent. Kalman és
Koénczei (2002) és Magyar Adél (2017)
mive egyarant Platén és Arisztotelész
szavait idézi.

E hires filozéfusok is tdmogatéan nyi-
latkoztak a késébbiekben bemutatasra ke-
rilé spartai szokasrdl, melyben az ,élet-
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képtelennek”, ,,gyengébbnek” tiné gyer-
meket-féként testi fogyatékossagra féku-
szalva-, akik az allam fejl6dését hatraltatja
Heltlntetésre” itélik.

Platén félreérthetetlentil halalra itéli a
lathaté testi fogyatékossaggal vagy defor-
mitassal vilagra jott gyermeket. Platon
szavai szerint: ,akik csenevésznek szulet-
tek egy megkozelithetetlen, titkos helyen
annak rendje és moddja szerint eltintetik”
(Allam 460c).

Arisztotelész sem utasitja el a burkolt
gyilkossagot és kitevést, az & szavai
Hsemmiféle korcsszilottet nem szabad
foélnevelni” (Politika 1335b).

A nevelés szinterén megjelené fogyaté-
kos gyermekrdl, személyrél informacidval
nem rendelkeziink. Az oktatas és nevelés
soran ¢l6 példaval val6 tanitast alkalmaz-
tak.

Az id6ésebbek a fiatalok készségeit en-
nek segitségével fejlesztették, melynek
eredményeként az id6sek feltétel nélkili
tiszteletnek Orvendtek. Az elsGdleges ne-
velési szintér a csalad volt, az édesanya
szamitott els6 nevelnek, de a lanyok ne-
velése ennél nem is fejlédott tovabb. A
korabban emlitett kdlteményekbdl egyér-
telmd, hogy a haz korili teenddk ellatasa
alapvet6 ,kovetelménynek”  szamitott,
mig a legf6bb erkolesi erénytiknek az all-
hatatossag és a kikezdhetetlen hdazastarsi
htség szamitott (Pukanszky és Németh,
1997). A tovabbiakban a spartai és az
athéni
kovetkezik.

nevelés részletesebb bemutatisa
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A spartai nevelés

A dor t6rzsek egy része a hodito ,,spar-
taiak” a hegyek és mocsaras vidékek altal
Ovezett zart teriileten telepedett meg. A
helétakat, az ott laké Gslakosokat rabszol-
gasorsba és jogfosztottsagba kényszeritve.
A katonai arisztokracia ragadta magahoz
az uralmat; hatalmuk a Likurgosgnak szen-
tesitett torvényein alapult. A térvény ne-
velésre vonatkoz6 részre meghatarozza,
hogy a gyermekeiknek egységes allami ne-
velésben kell részesiilniiik. A nevelés el-
sédleges célja az dllandé harci késziltség
fenntartasa — ekkor Sparta mar felvette a
késébbickben ismert katonai arculatat
(Pukanszky és Németh, 1997). Azonban
azt egyontetien elddnteni, nem lehet,
hogy ez a nevelési rendszer mikor kelet-
kezett. Prohaszka (2003) irasaban valszi-
nidsithetének tartja, hogy a VIII. szdzad
végén, illetve a VII. szazad elején. Sparta-
ban az uralkoddi pozicié megvédése miatt
kiméletlen harcosok formaldsa volt a cél.
Erre szitkség is volt, mivel az uralkodé
osztaly tagjainak szama 8 ezer koriili 1ét-
szamon mozgott, szemben a helotak al-
land¢ lazadasban él6 200 ezres tomegével.
Ez a nevelés egyiitt jart az egyéniség teljes
elfojtasaval (Pukanszky és Németh, 1997).
Plutarkhosz a Parhuzamos életrajzok ci-
ma {rdsaban arra utal, hogy a varos olyan
képet fest, mintha katonai tabor lenne.
Minden polgar a poliszért él és nem On-
magaért. E szavakbol kitdnik, hogy a
spartai harcost az aldbbi harom dolog jel-
lemzi: testi erd, edzettség, fanatizmus. A
fellelheté antik forrasokbdl kideril, hogy
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Sparta az alland6 harckésziltségben 1évé
tabor képét mutatta. Ezért a katonai neve-
lés jellegét kétségbe vonni nem lehet
(Prohaszka, 2003).

E jellemz6k mentén érdemes megvizs-
galni, hogy a vizsgilat ala vont korban
megjelenik-e a testi fogyatékossag jelen-
sége és amennyiben megjelenik, milyen
mentalis kép alakult ki e fogyatékossaggal
él6 személyekrdl. Plutarkhosz korabban
idézett muvében wutal arra is, hogy
megjelenik a testi fogyatékossig. FElso-
sorban az ,idétlen” és ,,nyomorék” jelzé-
vel tarsitottdk. E személy nem el6ny6s
sem a gyermeknek, sem az allamnak.
Ahogyan Plutarkhoszra utal Kalman és
Konczei (2002) és Magyar (2017) is, isme-
retes a Spartaban kialakult hagyomany a
Likurgosz koraban, amit a szerz8k a
fogyatékosan sziletett gyermekek intéz-
ményes segitésének ellentéteként fogal-
maztak meg: Az djszilitt csecsemivel apja
nem rendelfezett, hanem karjaba vette és elpitte
a Leszkbé nevit belyre, abol a tirzsek vénei
dsszegyiilefeeztek, és meguizsgdltik a kisdedet.
Ha egészséges alkatii és erdteljes csecsemd wolt,
utasitottak ag, apdt, hogy nevelje fel, egyben pedig
kijeliltek  neki  egyet a  Rilenceger  spdrtai
parcelldbol. De ba idétlen vagy nyomorék wvolt,
bedobtik a Taigetosz Apothetai nevii s3akadé-
kdba — azzal a meggydidéssel, hogy nem elonyos
sem a gyermeknek, sem az dllamnak, ba egy
silletésétd] kezdve gyenge és életképtelen ember
Cletben marad. Ezért fiirdették meg az asszo-
nmyok az, djsziildtret borban és nem vizben, hogy
kiprobaljak szervezete dlloképességét. Ha ugyan-
is epilepszids vagy gyenge, beteges s3ervezetii volt
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a gyermek, gorcsit kapott ag erds bortdl, és
elpusztnlt, de ha egésgséges volt, még izmosabb
lett.” (Lukurgosz, 16, 1-3. — Mathé Elek
ford.) (Kalman ¢és Koénczei 2002) A
spartai gyakorlat nem szamitott egyedi-
nek, nem csak itt volt bevett gyakorlat a
gyermek eltavolitasa. Azonban az elterjedt
nézetekkel szemben nem dobtik le a nem
kivant csecsemdket. Csupan a Taygetos
hegy Apothetai nevli helyén kitették. A
kitett csecsemSk gyermektelen csalddok-
hoz, rabszolgakeresked6khéz vagy kerit6k
kezébe is kertilhettek (Hoffmann, 2009).
Magyar (2017) szerint, ha a gyermek a
kitevést elkertilte, akkor a borban fiirdetés
szokasa a spartai gyermek elsé igazi nagy
fizikai prébatétele. Az életben maradds
nem az istenck vagy a ,,térzsek vénei”
dontéshozatalatdl, hanem a testi adott-
sagaitdl, képességeitdl fiigeott. E ,gyer-
mekszelekci6”  gyakorlatanak —szélesebb
korben torténeti kontextusba helyezése
érdekében megjegyzi azt is, hogy Sparta
egyetlen varosallamként mikoédott, ahol a
torvények szabalyoztak a gyerekek kite-
vését. Ennek megfeleléen egy testiilet,
vagyis a ,torzsek vénei”, hoztak hataro-
zatott a gyermek j6vGjérSl. Magyar Adél
(2017) a korabeli mentalitast bemutatva
utal a posztnatalis sziiletésszabalyozasra,
vagyis a sziilés utani gyermekszelekciora.
E téma az altalanos pedagogiatorténeti és
gyermekkortorténeti  szakirodalomban is
népszerl. Kiemeli, hogy az ujszilott
kitevését vagy hasadékba dobasat
megelSzte az a szokas, hogy a gyermeket

a

apjanak bemutattak és annak joga volt
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arra, hogy ne fogadja el. Spartiban a
polisz véneinek volt joga hasonldéan az
apa jogaihoz, vagyis donteni a gyermek
jovGjérol.  Mas korokban
kultardakban alkalmazott aldozat

és
,,be-
mutatds” is hasonléan mikédott, mely
leginkabb elsGszilott
vonatkozott. Ezek els6sorban a poliszok
és lakéik védelmében alakultak ki. Chris-
tina Tuor-Kurth svajci teologus altalanos
tekinti

csecsemoOk elpusztitasat és kitevését a

eltérd

az gyermekekre

Hkulturalis  jelenségnek” a
korabeli tarsadalmakban. A leggyakoribb
indokok ko6zé sorolja altalanossiagban a
szegénységet és ehhez kapcsoléddan a
szegény csaladokba sziiletett sok gyerme-
ket tehetésebb

szeretetét, a gyenge fizikumot és testalka-

a

>

szulék  kényelem-

tot és a lathatd testi fogyatékossigot.
Tovabba utal arra a blntudatra és szé-
gyenérzetre, mely a szil6kben alakulhatott
ki a kitevést és gyilkossagot kévetSen
(Tuor-Kurth, 2010, 16-17.).

A spartai nevelés és életm6d mar az
Okorban is a maga médjan egyedilallonak
szamitott. Féként az erés kozosségl szel-
lem kiépitésére és fenntartdsira vald
torekvés miatt (Hoffmann, 2009). Spar-
taban a csaladi nevelés egészen hétesz-
tend6s korukig terjedt, ekkor keriltek a
koz6s nevelés szinterére, vagyis taborok-
ba, melyben csoportokra osztottak Gket,
élitkre a legratermettebb és legértelme-
sebb fitkat tették. Mezitlab jartak, hajukat
lenyirtak, tizenkét éves korukt6l mosdat-
lanul ugyanabban a képenyben kellett
jarniuk (Pukanszky és Németh, 1997).
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Osszességében  elmondhatd,

hogy
katonai taborokban élték életiiket a 7-30
éves koruk koézétt lévé fink s férfiak
egyarant, korcsoportos felosztas szerint. E
felosztas elsGsorban a megfelel6 oktatas
és kikép-zés kivalasztisa miatt volt fontos.
A spartai férfi napjait 30 éves kora utan is
taborokban t6ltétte, de mar alapithatott
6nallé haztartast (Hoffmann, 2009).

A legf6bb hogy

megtanuljadk az eldljardiknak valé fegyel-

nevelés célja,
mezett engedelmességet, jol tlrjék a testi
fajdalmakat, és a harcban batran helytall-
janak. Ahogyan azt Pukanszky és Németh
(1997) is hangsulyozzdk mivikben a
szellemi képzettségre nem, de a testi
edzettségre kiemelt figyelmet szenteltek a
spartaiak. Szi-gord fegyelem uralkodott
nevelésikben ¢és gyakoriak voltak a
bintetések A férfiva valast kilonb6zé
beavatasi szertartasokkal kototték egybe.
Erre elsGsorban 17 esztend6s korukban
kertlhetett sor. E beavatas soran akar
megkorbacsolasra is sort kerithettek. E
beavatis sikeressége azon mult, hogy a
csendben sikeriilt-e tdrnie a jeldltnek, ha
ezt nem sikerillt véghezvinnie, akkor még
nem tekintették férfinek (Hoffmann,
2009).

Szervezetiiket folyamatosan edzették,
nehezed§ eréprobak elé allitottak a gyer-
mekeket. A szigord testi nevelésen tul
csak minimalisan jelenik meg az értelmiik
képzése. Gondolataik szabatos, vilagos és
érthet6 moédon valé kifejezése szitkség-
szer(, azonban az iras olvasas elsajatitasa

nem. A koltészet és zene sem szamitott
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szitkségszerlinek csak olyan muveket saja-
tithattak el, ami az elszantsag, lelkesedés,
batorsag fokozasat és az erkdles6k neme-
sitését segitették el és az allam dicsSitését
szolgalta.

Az erkolesi nevelés soran, mint kove-
tend6 érték a fegyelem, a hazaszeretet, az
id&sebbek tisztelete és az engedelmesség
jelenik meg (Pukanszky és Németh, 1997).
A feltétel nélkiili engedelmességet a fel-
jebbval6juk irant gyakorlat altal is bizonyi-
tottdk. Rejtézkddésnek, tulélési gyakorlat-
nak titkos megbizatisnak is nevezték. A
gyakorlat lényegében kegyetlen ,,mészar-
las” volt nemre és korra val6 tekintet nél-
kil E folyamat soran az id6sebb fidk be-
cserkészték, majd megrohamoztak a rab-
szolgak taborat. E gyakorlatok célja kettGs
szandéku: megrettenték és folyamatos fé-
lelemben tartottdk a rabszolgakat, vala-
mint erkélesi aggalyoktél mentes kegyet-
len viselkedésre szoktattak a fiatalokat. A
hadsereg kitinden képzett tagjaivd hisz-
éves korukban valtak.

Ebben a korban megnéstlhettek, de
még tiz esztenddig a kaszarnyakban kellett
élnitik. A csaladjukhoz koltozést kévetSen
egészen hatvanesztendds korukig katona-
kotelesek maradtak. A fidk nevelés mellett
a spartaiak érdeméhez sorolhat6, hogy a
lanyok nevelését is szivigyuknek tartot-
tak. Azonban az & nevelésiik elsédleges
célja az volt, hogy a jovend6 gyermekeik
erls, egészséges és edzett testben fogan-
hassanak meg. Szinte azonos képzésben
vettek részt, megtanultak futni, birkdzni,
dardat hajitani és diszkoszt vetni. Ezek-

nek az elsajatitasara tovabba azért is volt
szitkség, mert a hadjaratok idején az ott-
hon védelmének faladata a ,,gyengébbik”
nem képvisel6ire harult.

Osszességben elmondhat6, hogy egy
befelé forduld, allandé készenléten alapu-
16 pedagdgiai rendszer volt jelen a spartai-
aknal, melyben a testi nevelés programja
kiemelt szerepet kapott. A gbrég kultara
sarkitasa lenne, ha nem emlitenénk meg
az athéni nevelést, mely szamos tekintet-
ben eltér a spartaitdl, illetve kiegészitette
az altaluk képviselt nevelési gyakorlatot
(Pukanszky és Németh, 1997).

Az athéni nevelés

Ahogyan arra mar utaltunk az el6z6 fe-
jezet végén a spartai és athéni nevelés el-
téré mederben folytak. Thukiididész A pe-
loponnészoszi habord cimd koényvében
Periklész kivalo athéni allamférfi szavait
idézi: ,, Az & nevelésiiket az jellemzi, hogy madr
kora ifjiisaguktdl fogva sgiinteleniil faradsdgos
Gakorlatokkal edzik magnkat a férfias helytil-
ldsra, mi viszont sgabadabb mddon éliink, de
nem csekélyebb elszantsaggal tudunk ungyanolyan
veszélyekkel szembenézmi... S b ami inkdbb
kdnnyedebb életmiddal, mint faradtsagos gyakor-
latokkal, és nem a torvények dltal belénk oltott,
banem elsdsorban veliink sziiletett batorsdggal
késziiliink a vesgedelmek lekiizdésére, e agzal
azg eldnnyel is jdr, hogy nem leljiik meg mdir
eldre a még csak kizelgd megprobiltatdsokat ha
visgont madr benniik vagyunk, nem tandisitunk
kisebb hisiességet azokndl, akiknek egész élete
Jfaradezdsban telik” (Thukididész,1985,187-
188. 0.).
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E

hogy az athéniak a nevelés altal kivantak

sorokbdl  kovetkeztethetiink — arra,

olyan harmoéniara térekvé és harmoénia-
ban él6 embert faragni, akik értelemi ké-
pessége, erkolesi érzéke, szépség iranti fo-
gékonysaga mellett a batorsaga is kima-
gaslo, ezaltal felvehette a versenyt a spar-
tai harcossal amennyiben a szitkség ugy
hozza.

Athén politikai helyzetét tekintve el6-
ny6sebb helyzetben volt, mint a spartaiak,
mivel a jogokkal nem rendelkezé betele-
pultek — metoikoszok — és a rabszolgak
nem voltak nagy létszamu folényben,
mint a korabban bemutatott Spartaban. A
polisz élén a hellén sziiletésd arisztokratak
és a jomodu — legmagasabb jévedelemmel
rendelkez6 — polgarok alltak. A rabszol-
gak nem rendelkeztek semmiféle jogokkal,
,,besz€él6 tekintették
Oket. A legkival6bb allami vezetSk — mint

szerszamoknak”

példaul Drakén, Szolon vagy a korabban
mar emlitett Periklész — a kultdra és a
mivészetek fejlédését és kiterjesztését is
tamogattak, jelentés aldozatokat hoztak,
hogy a ,,démosz”, vagyis a nép szamara is
elérthet6 legyen. A spartai neveléstdl elté-
réen, bar torvényi, kdézponti szabalyozas
nem érvényesiilt, mégis mindenki ,,igény-
be vehette” az oktatist. A vagyonosok
igyekeztek ,,j6 poliszpolgarokat” létre-
hozni. A j6 poliszpolgart a szakmai és al-
talanos muveltség jellemezte. A szakmai
miveltség elsajatitisahoz szikséges kész-
ségeket és ismereteket a szl6k hagyoma-
nyoztak gyermekeikre, apardl fiara szallt a

mesterség. Az altalainos miveltség atoro-
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kitése a dajka, az anya, a nevel§ és az
édesapa dltal egyarant biztositott volt. A
kozéleti szerepléshez sziikséges készségek
elsajatitasardl beszélhetiink. A népének
torténelmét, klasszikus irok és koltGk ma-
veit, a mitolégia mondait is ismernie kel-
lett. A muvelt ember hatarozott elképze-
léssel rendelkezett, érvel$ logikus gondol-
kodasméd jellemezte, okfejtésben, vitdban
részt tudott venni. A csaladi nevelést ko-
vette hét esztendés korban a magantanito.
A képzés OsszetevSi két részbdl alltak:
muzsai képzés és gimnasztikai képzés. A
muzsai képzésben megjelent: a) a gram-
matikai-irodalmi képzés, melybe az olva-
sas, {ras, szamolds tanulas és irodalmi ma-
vek tanulmanyozasa is beletartozott to-
vabba b) a kithara-képzés melyhez a
hangszerjatékkal kisért énekelt versek ta-
nuldsa és a tanc sorolhaté. Az athéni ne-
velésben killénb6z6 iskolatipusok is meg-
jelentek. Melyek a kévetkezSk: grammati-
kai ,,iskola”, kithara-,iskola”, palaisztra,
Németh,
1997). Jelen tanulmany szempontjabdl a

gimnaszion (Pukanszky és
testi neveléshez kapcsolédd iskolak be-
mutatdsara térek ki. A palaisztraban vagyis
birkézasra kijelolt helyen a gyermekek
hétéves koruktol kezdve kezdték meg
gimnasztikai képzést. A képzés els6sorban
a tornatanitasra és a testgyakorlasra korla-
tozédott (Pukanszky és Németh, 1997).
Paidotribésznek  vagy giimnasztésznek
hivtak a testgyakorlds tanitéjat. A testgya-
korlatokat zenei kiséret mellett, meztele-
nil végezték a fiuk. A testgyakorlatok ko-
z6tt £6 szerepet kapott a futds és a birko-
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zas; tovabba alarendelt tevékenységként
az ugras, a diszkosz- és a gerelyvetés is
megjelent (Prohaszka, 2003). A testgya-
korlast az id&sebbek a giimnaszionban
folytattak. Az épiilet fedetlen és fedett fu-
topalyakbdl allt, tovabba vetkézésre, tisz-
talkodasra szolgal6 szo-bak is kialakitasra
keriilltek. A késSbbiekben az el6adoter-
mek és a konyvtarak is megjelentek
(Pukanszky és Németh, 1997).

A lany és nénevelés lényegesen szegé-
nyesebb kérilmények kézott folyt és csak
minimalis tevékenységekre és készégekre
koncentralt. Leginkabb a haztartasi, gaz-
dasagi ismereteket, valamint a varras, ko-
tés, fonas és szOovés tevékenységeket. Ol-
vasni és {rni is csak valamelyest tanulhat-
tak meg szlleiktSl vagy dajkajuktol. A po-
litika vildga tiltott volt szamukra. Legf&bb
erényiik a hallgatdas (Pukanszky és Né-
meth, 1997). Pukanszky Béla a nénevelés
évezredel ciml koényvében részletesebben
ir err6l, de a nénevelés torténetének ta-
nulmanyozasa szorosan nem kapcsolodik
a jelen kutatasunkhoz, igy ennek bemuta-
tasat mell6zziik.

Jol lathato, hogy az athéniak is kiemel-
ten kezelték a testi nevelés kérdését. A
kalokagathia’ elvét kovették, mely szerint
,»82€p” és a ,,j6” harmonikus egységben
létezik. Els6dleges céljuk ellentétben a
spartaiakkal nem a harcedzett katonak
képzése, hanem az esztétikus és harmoni-
kus test kialakitdsa. A testi nevelés soran a
fizikum formalédas erésddése mellett fej-
16désnek indul az akaraterd, az 6nzetlen-

ség, az Onfelaldozas erénye. Eszménytk-
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ben az egyszert ember él, aki képes héssé
valni, ha a szikség ugy kivanja. A spartai
nevelés esetében jol érzékelhetSen a fizi-
kai kényszer uralkodott, mig az athéniak
hittek abban, hogy a gyermeki l1élekbe mé-
lyebben is be lehet hatolni és ehhez az
esztétikumot hivtak segitségiil (Pukanszky
és Németh, 1997; Finaczy, 1900).

Az Okori nevelés torténete cimd kony-
vében kiemeli, hogy nem csak az iroda-
lom, a zene vagy a testgyakorlas soran ta-
lalkozhatott a gyermek az esztétikummal,
hanem az 6t kérilvevs természet, szuléi
haz vagy akar a fenséges templomok is ezt
az lzenetet kozvetitették. Kalman és
Konczei (2002) a Taigetosztol ag esélyegyentd-
ségig cimd konyvikben emlitenek olyan
képzémuvészeti alkotasokat, melyek pon-
tosan rogzitették a sdlyos olykor mara-
dandé fizikai sériilés vagy akar egyéb bel-
s6 szervi elvaltozas lehet6ségét. Ezek a
képzémivészeti alkotasok elsGsorban a
nehéz fizikai munkatél vald sériilésre
utalnak, azonban a perzsakkal valé habo-
raskodas eredményeképp a fogyatékossa
valas a harcedzett katonakat is érinthette.
Azonban a csataban sulyos sérilést szen-
vedett harcos nem a mell6zés vagy kire-
kesztettség sorsara jutott. A hést, aki ha-
zajanak céljaiért kiizdve tett szert sériilésre
vagy fogyatékossagra koztisztelet és koz-
megbecstilés Ovezte Spartaban. Hérodo-
tosz gbrég torténetird muveiben szamos
fogyatékossagrol tesz emlitést. Emellett
fontos kiemelni, hogy e gbrég kor kultu-
rajaban nem tarsitottak automatikusan a
tizikai fogyatékossagot a jellembelivel.
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Spartatdl eltér6 modon gbrég f6ldon,
ahogyan arra korabban mar utaltunk az
Ujszulott kitevését vagy a hasadékba do-
basat megel6zte az a szokas, hogy a gyer-
meket apjanak bemutattdk és annak joga
volt arra, hogy hatarozzon gyermeke sor-
sarol, mely a felnevelés vagy kitevés lehe-
tett. Ebbol kovetkeztethetiink arra, hogy a
gyermekek ,,szelektalasa” szerves része a
g6r6g6k mentalitisanak. Leginkabb kite-
vés formajaban valdsult meg. Hasonld
kovetkeztetést von le Magyar (2017) is,
valamint utal Platén és Arisztotelész gon-
dolatmenetére.

A testi fogyatékossag meghatarozasa

Jelen tanulmanyunkban az antik kor ne-
velési szokasait igyekeztiink bemutatni,
kiemelt figyelmet szentelve a testi fogya-
tékosok nevelésére. A rendelkezésiinkre
allé forrasokbdl kovetkeztethetlink arra,
hogy miként irtdk le a testi fogyatékossa-
got. Leginkabb a ,,nyomorék” és ,,idétlen”
szavakkal jellemezték, de ezeket a ,lefra-
sokat” a mai korban alkalmazott fogal-
makhoz viszonyitani nem lehet. Annak
ellenére sem, hogy a testi fogyatékossaggal
¢él6k megjelentek a vizsgalt korban, felté-
telezhetjik, hogy az ilyen tipusu sériilé-
sekkel rendelkezéket nem részesitették
oktatasban és nevelésben, mivel a tarsada-
lom problémajanak tekintették. Nehezen
elképzelhet6, hogy az egyéni nehézségek
és problémdknak megfelel§ oktatast biz-
tositottak szamukra, melyeket ma mar
torvényi szinten is biztositottak. E gondo-
latmenet alapjan életszerGtlen, hogy fel-
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mentenek a testi nevelés soran egy sparta-
it gyenge fizikumara vagy egészségi alla-
potara valé tekintettel.

Tovabba kovetkeztethetiink arra, hogy a
halalra {télés egy testi fogyatékossaggal
sziletett gyermek tekintetben nem egye-
dualallé eset. Az athéni nevelést vizsgalva
arra kovetkeztethetiink, hogy ahol az esz-
tétikum kiemelt szerephez jut, ott sem fel-
tétlentl ,,férhetett meg” a torzult, sérilt
fogyatékos test megjelenése. Valdszini-
sithet6, hogy negativ mentalis kép alakult
ki az adott korban a testifogyatékosok
gyermekek és felnbttek esetében egyarant.

Az OxIPO modellre valé illesztés

lehet8ségeinek feltarasa

A OxIPO-modellt — Teljesitmény =
Organizaci6 x (Input x Process x Output)
— ¢és annak el6djét az IPOO modellt és
fogalmat egyarant Mez6 Ferenc (2011,
v.0.: Mez6 és Mez6, 2019) vezette be. E
modell napjainkban egyre népszertibb.
Ahogyan arra Tudlik (2019) is utal Mez6
annak lefrasara torekszik, hogy a tanulok
hogyan szerzik, dolgozzak fel, szervezik
és produkaljak ismereteiket a tanulas, tel-
jesitmény és tanulasmoédszertan terén.

Neveléstorténeti szempontb6l — aho-
gyan erre Mez6 és Mez6 (2019) felhivija a
figyelmet — érdekes kutatiasokat lehetne
végezni, hogy mely korokban, milyen tar-
talmat milyen moédszerrel adtak at, miként
értékek M.
Pelesz és Szits-Novak (2019) neveléstor-

tortént  ezen ellenérzése.

téneti kutatdsa pozitiv példa arra, hogy
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szintetizalni lehet a modellt a neveléstor-
ténettel.

Athénban és Spartaban is szervezett ne-
velésrél szamolnak be a forrasok. Egyér-
telmlen kirajzolédik, hogy kiemelt figyel-
met szenteltek a testi nevelésre. Az els6d-
leges céljuk azonban eltéré volt. Sparta
katonaallam, melyben senki nem élhet 6n-
magaért csak az allamért. A tesi nevelés
pedig az allam érdekeit szolgalta. Athén
rendszere 1ényegesen killonbozott a spar-
tai berendezkedésétdl. Nevelésik £6 célja,
hogy az emberi test széppé, aranyossa és
eréssé valjon. A | kalokagathia” eszmé-
nyének megvaldsitasan kivil azt vallottak,
hogy a test a lélek lakohelye, igy ennek kii-
l6nésen szépnek kell lennie. Masodlago-
san megjelent a katonai szolgalatot teljesi-
t6 embertdl elvarhato erds és izmos test,
de ez nem nyilvanult meg olyan mérték-
ben, mint a spartai gondolkodasban. Az
egészséges és szépen kimunkalt test ara-
nyos tagokkal rendelkezik. Az ilyen adott-
sagokkal rendelkezé személy, mozdulatai
koénnyedek, mozgisa harmonikus, ritmu-
sos. Megjelenésében kellemes és szép lat-
vanyt nydjt (Hoffmann, 2009). Az elté-
rések ellenére mindkét allamban megje-
lené nevelési elemeket az OxIPO modell
alapjainak is tekinthetjik. Az OxIPO-
modellre illesztve a tarsadalmi kézeget és
képzési formakat tekinthetjitk organizacié

részének. Inputként értelmezhetjiik

azokat az ingereket, ismereteket ¢és

médszertani fogasokat, amelyekkel a korai
gyermeknevelés, a csaladi és a kés6bbi
nevelés soran talalkoztak a fiatalok. Pro-
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cessként tekinthetiink az input sorin
szerzett informaciok kognitiv-emocionalis
feldolgozasanak folyamtara. A tanuldsi
folyamat végén jelentkezd outputként te-
kinthetjik szikebb (oktatasi) értelemben
a tanulas soran elsajatitott ismereteket és
készségeket, tagabb értelemben (nevelési
kontextusban) pedig a ,t6kéletes har-
cost”; a ,heroikus”, hési dldozatokat val-
lalé embert, az kor eszméjét titkr6z6 mo-
don idedlisnak tekintett asszonyt, vagy
legaldbbis az antik gérég emberképhez
kozeliteni kivand személyt.

Osszességében elmondhaté tehat, hogy
a vizsgalt korszakban megjelent az oktatas
és nevelés. A nevelés terén kiemelt szere-
pet kapott a testi nevelés. A nevelés kér-
déseit azonban érdemes bemutatni és kii-
16nb62z6 szempontok alapjan megvizsgal-
ni.

Osszefoglalas

A tanulmanyunk soran &sszefoglaltuk
az antik g6rog (spartai, athéni) nevelés
legfontosabb elemeit, kiilonds figyelmet
szentelve a testi nevelés kérdésére és a tes-
ti fogyatékossaggal ¢él6 személyekre. En-
nek okan bemutatasra keriiltek a vizsgalt
korban megjelené a testi fogyatékossag-
hoz kapcsolédé fogalmak. A vizsgalat ala
vont idGszakban folytatott nevelési, okta-
tasi tevékenységek bemutatasival megki-
séreltik bemutatni a testi fogyatékossag-
gal él6 személyekrdl kialakitott mentalis
képet, valamint megprébaltuk szintézisbe
hozni a napjainkban egyre népszeriibbé és
ismertebbé valo OxIPO-modellel.
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Due to the diversity of cultural and so-
cial backgrounds, there is a high degree of
knowledge divergence in the student
population. The question is how to re-
spond to this diversity and challenge with
a high-quality education. It is characteris-
tic of successful education and teaching
that individual treatment and differentia-
tion are present to help both gifted and
children needing catch-up. All children
should receive education and training ap-
propriate to their abilities, which is of par-
ticular importance with regards to Roma
children. Below, we present how it is pos-
sible to consider the Complex Instruction
Program, a component of the HejSke-
resztir Model, based on a special coopet-
ative process pedagogically, psychologi-
cally, and sociologically as a part of an ed-
ucational system well-considered and
consciously structured with respect to
both theory and practice. The question is
why the program is suitable for the educa-
tion and teaching of low-status Roma
students, especially those who are lagging
behind in terms of school success.

Complex Instruction Program
The
(KIP) is a teaching method that allows
teachers to organize high-level group

Complex Instruction Program

work in classes where the difference in

students’ knowledge and expression
moves within broad limits, and as a result
of classroom wotk, it slows down or

prevents students from disadvantaged
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backgrounds, mainly Roma ones from
falling behind and promotes that of the
The aim of the
method is to raise the level of knowledge

more talented ones.

of every child and to enable them to
experience classroom success. The comp-
lexity of the method means that the
activities needed to develop the perso-
nality and key competence of learners are
combined. In education, the cognitive,
of
equally

moral, and affective components

education and teaching are
important, that is, none of the goals of
scientific-intellectual, social-citizenship, or
personality development are prioritized.
The aim of the program is to use a group
work-based approach that gives students
real-life and experiential personal expe-
riences in classroom work. The program
is primarily suited for creating equal
opportunities for students from disadvan-
taged backgrounds, especially Roma ones
in

classroom work because ranking

problems in the class-room become
recognizable and manage-able. This is an
essential aspect in the case of Roma
students as experience has shown, they
are overrepresented in the bottom third
of a heterogeneous class.

A further reason for using the program
is that during group work in hetero-
geneous classes, it is possible to prepate
students for norms of collaboration
through the use of a special instructional
procedure. It is also possible to develop
the skills that are hidden beneath the

surface by using a wide variety of
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different  curriculum  materials  that
activate multiple skills.
The expected impact of the program is
to contribute to the development of
in
task

student communication,

of

discussion with respect to all students,

especially
terms talk frequency and
especially low-status Roma students. Our
basic idea is that the more students talk
and the more they act, the more they
learn. This requires appropriate open-
ended tasks that need innovative thinking.
(Cohen & Lotan, 2014; K. Nagy 2012,

2015; K. Nagy & Révész, 2019).

Impact of status

on students’ classroom performance

Before formulating our thoughts, we
feel the need to clarify the concept of sta-
tus.

Status is defined very generally as the
value of a given position in any hierarchy
(formal or informal). According to Re-
ményi (1997), statuses can always be
interpreted dyadically, in relation to
another person, i.e. Ego always compares
himself/herself to Alter. An informal
hierarchy, which can be found inside and
outside an organization, is defined by an
almost infinite number of human
characteristic features, dimensions, attri-
butes, and the community’s value system
determines the relative order of impot-
tance of these attributes (although they do
not have an equal say in the matter) in

such a way that the members of the
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community assign a value to these
attributes. For example, wealth, health,
knowledge, physique or strength, taste,
expertise, “connections”, authority, or
even belonging to a religious, ethnic
group, — in our case to the Roma,— or a
professional group all define a certain
informal hierarchy.

Ferenc Mérei (2001) believes that the
individual is born into society, within this
into a family, one of the social layers,
which marks his or her starting status in
life. However, he also thinks that the
individual will enter into society when
“turnarounds” happen in his or her later
life, such as going to school, choosing a
job, or becoming a member of an
organization. He also points out the
important feature that an individual
becomes not only a participant, a passive
recipient but also a shaper of his or her
environment.

Status is a rank order and accepted
stratification of society in which everyone
feels that it is better to achieve a higher
rank than a lower one. Students who are
excluded from the community for social
reasons or those who are lagging behind
in learning are often reluctant to
participate in joint work; as a result, they,
however, learn less than those who are
more active. If students are not equally
involved in classroom work, their
progress in learning will be uneven.
Students at the top of the class have more
influence on group decision making, are

asked more often for help, and have more
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opportunities to express their opinions
than those at the bottom of the rank,
whose are usually ignored,
which is a manifestation of a status
problem (Cohen, 1994).

We suppose that the child’s place in

opinions

class rank is primarily determined by
school performance (academic perfor-
mance, sports performance, musical
talent, etc.), which is influenced by
belonging to a particular social layer,
(a of
disadvantage — Cohen-Lotan, 2014).

Below, we present how status, the place

social status potential cause

occupied in the classroom, in the group,
influences students’ classroom perfor-
mance. We would like to point out that
although disadvantage does not mean that
students in this group are sole of Roma
origin, it is typical that the proportion of
Roma students is high among students
from disadvantaged backgrounds.

In our examinations, we measured the
classroom performance of 48 students
from two schools organized in
accordance with the Complex Instruction
Program. We began the measurement by
the the
sociometric questionnaire, which helped
us to establish
between
between low- and high-status students.
High-
selected for measurement on the basis of

summarizing responses  to
a hierarchical order
students and to distinguish

and low-status students were
a summary of sociometric survey sheets.
To measure lesson work, we used an

Individual Student Observation Sheet (see
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to record the
activity of low- and high-status students
(The work of the 48 low and high-status

children was monitored for three minutes.

appendix) task-related

The minutes were divided into additional
30-second intervals, so if a child talked
related to the task for more than 30
seconds, he or she received several entries
during the observation. If a student did
not talk related to the task but related to
his or her role and then returned to the
task within 30 seconds, he ot she could
receive more than one signal per interval.
One conversational or behavioral mani-
festation meant one opportunity as long
as the child did not interrupt it or switch
activities).

Impact of status

on the frequency of talk

By examining the relationship between
status and talk frequency, we sought to
determine whether there is a difference in the
rate of task-related talk of high-status children
compared to that of low-status ones during

classroom work.

When examining fask-related talk activity,
we made a comparison between 48
observed children taught in accordance
with the program and the control group
(frontal classroom teaching) in the case of
both low- and high-status students.

On the basis of our measurements, we
that

correlation between student status and

conclude there is a significant
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frequency of task-related talk, which is
justified by the following calculations: the
average talk rate of low-status students
observed students — in
with  the

traditional classroom activity — was 2.36

among all
accordance program  and
for 3 minutes, while that of high-status
students was 3.8, showing a 1.61-fold
difference.

During classroom observations based
solely on group work, in accordance with
the program, the talk rate of low-status
students averaged 2.86 over the same
interval, while that of high-status students
was 4.95, showing a 1.73.difference.

In the control group, the talk rate of
low-status children over the same time
petiod was 0.33, while that of high-status

children was 0.9, so the difference was
2.72 fold (Figure 1).

Comparing the values, it can be seen
that the talk rate of low-status students is
lower in all comparisons than that of
high-status ones, which results in higher
status students having more opportunities
for oral performance than low-status
ones, and it is likely that higher frequency
of talk gives students more opportunities
for a task-related activity and, at the same
time, for knowledge acquisition.

It is also noticeable that both low- and
high-status  students have the most
opportunities for oral performance and
developing their communication skills in

the group work-based teaching method.

Figure 1: Students’ talk frequency during varions techniques for organizing classroom activities (by

Author)

4,95

2,86

OLow-status

Case number
[#+)

0,9

1 FaWalal
0,33

gHigh-status

Program

T " T
Frontal class teaching ~ Complex Instruction

All students
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Noteworthy is the value obtained in the
control classes petforming traditional
classroom activities, which indicates that
traditional classroom work tends to be
more favorable for high-status students to
assert themselves and to perform well in
class than for low-status ones, but the
frequency of talk of both groups is lower
than in group sessions. It could be said
that the program reduces the difference
between students with a different status,
as in the case of group-based classroom
organization, the talk rate of low-status
students is on average 8.67 fold of that of
the control group (2.86 / 0.33) while this
value is 5.5 fold (4.95 / 0.9) among high-
children. the

obtained during the assumption must be

status However, result
treated with caution due to the low
number of elements in the control group

(frontal classroom teaching).

Impact of status on students’

task-related classroom activity

When the
between status and student activity, we

examining relationship
sought to determine whether gromp work
according to the program influences the task-
related class  activity of low-status  students
compared to traditional frontal classwork.

When investigating active participation in
the teaching process, we examined the
mean of independent student work and peer
work activities. In the case of both low-
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students observed, a
between the

children taught in accordance with the

and high-status

comparison was made
program and the control group (frontal
classroom teaching). On the basis of our
measurements, in the case of low-status
students participating in group work, the
mean of activities is 1.73 for 3 minutes,
while it is 0.08 in the control group.

The difference is 21.6-fold (1.73 / 0.08),
where the significant discrepancy can be
explained, on the one hand, by the
difference in the way of how a lesson in
the two teaching processes is organized
and, on the other hand, — probably —, by

the conscious teacher’s activity that of the

requirements of  status treatment
prioritizes collaboration between students
(Figure 2).

In contrast, in the case of high-status
children working in accordance with the
program, the mean of participation is 2.32
while in the control group it is 0.23, a
difference of 9 fold (2.32 / 0.23).

According to the results of the work-
based lesson organization, the activity rate
of low-status students is an average 21.6
fold of that of the control group, while
among high-status children this value is 9
fold. As can be seen, the benefit of group
work in the case of low-status students is
manifested in the fact that it provides mo-
re opportunities for students to assert
themselves than traditional classwork.
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Figure 2: Activity frequency of students from
disadvantaged backgronnds and percentage distri-
bution during classwork (by Author)

0,08

0 Group work (96%)

B Frontal classwork (4%)

Comparing the two status groups, we
that the

observations in accordance with the prog-

can see during classroom

ram, the activity rate of low-status
students is 1.73 on average, while that of
high-status students is 2.32, the difference
being 0.59 fold (Figure 3).

Figure 3: Activity frequency of low and high-
status students and ifs percentage distribution
during group work. (by Author)

BLow-status (43%)
Hfighstatns (57%)

In contrast, in the control group, the
activity rate of low-status children is 0.08
in 3 minutes while that of high-status
children is 0.23, so the difference is 2.9-
fold (Figure 4). Comparing the results, we
can state that the activity rate of low-
status students is lower in all comparisons
than that of high-status ones. Further-
more, it can also be stated that both low-
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and high-status students have more
opportunities to perform activities in the
group work organized by KIP.
Noteworthy is the value obtained in the
control classes that performed traditional
classroom activities, which indicates that
traditional classwork, — similarly to talk
activity —, is more favorable for high-
status students to perform activities than
for low-status ones although both groups
have lower activity rates than during

group work.

Figure 4: Activity frequency of low and high-
status students and its percentage distribution
during frontal classwork. (by Author)

OLow-status (26%)
gHishstaras (74%)

the

activities of low and high-status students,

From frequency of classroom
we conclude that, although higher status
students take the opportunity to perform
activities in the classroom more often
than low-status ones, group work-based
work organization provides — similarly to
talk frequency — more opportunities for
low-status students to develop their
activities, to acquire knowledge through
experience than traditional classwork, and
at the same time, to reduce the gap

between students of different status.
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Summary of observations

While examining classroom work, we
used individnal student observation sheets to
measure certain students’ frequency of
talk and activity. While carrying out our
measurements, we sought to determine
whether the use of group work provides
opportunities for students to improve
their performance, with special attention
to low-status ones.

We state that the frequency of talk and
task-related activities of students from
disadvantaged backgrounds, primarily that
of Roma ones, is significantly influenced
by the classroom organization chosen by
the teacher. While implementing the
Complex Instruction Program, we should
give particular importance to developing
the
development of communication skills, as
the

difficulties becomes motre successful in

communicative  competence  in

student who has no language

learning.  Improving  communicative
competence is a challenge for students
from under-socialized backgrounds who
have a vocabulary size inferior to that of
their community. The most effective way
to develop them is to get the student to
talk while they act. If we accept that the
morte the learner talks related to the curri-
culum, the more he or she learns, and on
the basis of the measurements, it can be
proved that with respect to knowledge
acquisition, lesson organization involving
group work is more favorable for low-
status children than frontal classroom

teaching. As they talk more, they are likely
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not only to acquire more knowledge but
to deepen it as well.

We also see that the difference between
low and high-status students in terms of
talk frequency is reduced during group
work, with both groups communicating
more frequently than during frontal
classwork. This suggests that, in order to
increase the performance of lower status
students, it is important for the teacher to
use a wide range of teaching methods,
thus of the

heterogeneous student group to improve

helping each member
his or her performance. We also see that
frontal class work does not provide space
for developing the knowledge of low-
status students, but encourages them to
perform significantly more pootly than
during group work.

In task-related activities, the two types
of work organization (frontal and group)
gave similar results for the two status
groups. In terms of task-related activities,
frontal classwork is less favorable for low-
status children than for those in the
opposite group. Group work can reduce
it although it cannot eliminate it. The
difference remains noticeable, but the
distance between the performances of the
two groups is significantly smaller than in
frontal classwork.

The question for us is whether the
teacher understands the use of group
work for this reason or whether he or she
uses it as a technique for making
classwork more varied. If he or she is

familiar with the method and sees the
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results, he or she will increasingly feel the
need to use group work at an appropriate
rate, which will encourage low-status
students to perform in class in the desired

get
communication and task-related activities.

way and to engaged in oral

The method can change the performance
of under-motivated students from poor
lagging
behind in self-expression. The result of

social backgrounds who are
this change is that the performance of low

status-, mainly Roma students will
approach and reach the desired level.

In accordance with the application
requirement of the program based on
special group work, as the teacher’s
leadership activity decreases, a colla-
boration between students increases
during group work, which is shown in the
frequency of both the talk and task-
related activities of students. According to
our measurements, teacher leadership
entails students’ need for teacher
instruction, assuming that if the teacher is
the only source of information for
students, a hierarchy, superiority-inferio-
rity is created during collaboration. We
the effect if the

children worked within the group without

achieved opposite
adult help. The Complex Instruction
Program meets this latter requirement.
The result shows that during group
work in accordance with the program, the
teacher is able to promote peer-to-peer
interaction within the group by transfer-
ring his or her leadership role; i. e. the
more he or she withdraws, the more
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children work together. However, if the

teacher is not able to transfer the
leadership role, that is, teacher leadership
prevails, remains, obviously, both low and
high-status children talk less and perform
less. This in turn adversely affects the
engagement of low-status students. There
are other positive effects of using the
Complex Instruction Program. During
skills

provides an opportunity for the teacher to

group work, developing social

enable students to achieve their goals in a
way that should be socially acceptable.
Ethical norms and models of action are
common in group work, which has a
effect.  The

established system of norms accelerates

significant ~ motivating
personality development, the develop-

ment, and consolidation of proper

principles and forms of behavior.

Students’ active participation in work, the
of skills,

collaboration, learning from peers, elimi-

use multiple classroom

nating interpersonal competition, and

making  similarities and  differences
recognized are a key to success in work.
Success motivates, and motivation is a
positive expetience, an effective long-
term incentive that helps students to
avoid failure, fruitlessness, and negative
experiences. This is of particular impor-
tance for Roma students.

Students’ joint activities and cooperation
are excellent for community education.
We consider it to be a result that due to
regular work, students in group work are

able to accept, tolerate, and appreciate
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their peers from disadvantaged back-
grounds or Roma ones to a greater extent,
and therefore this form of work can be
used well in classes of different levels of
knowledge and socialization. Students
serve as role models for each other and
their joint work helps them with learning,
and therefore group work represents an
important step in developing colla-
boration. During the process, children’s
behavior is pervaded by the behavior of
the group, which is one of the corner-
stones and requirements of group
learning. Working together, on the one
hand, provides students with experience
and, on the other hand, it gives them the
opportunity to gain experience that will
facilitate their future integration into
society.

One implication of the program is that
students at the top of the status ranking
benefit from the positive effects of the
method as much as the examined group

In
self-

confidence and knowledge through group

from disadvantaged backgrounds.
addition to increasing their
work, they have the opportunity to
practice the norms of behavior and roles
that they will practice as adult members
of society — and possibly as leaders.

The Complex Instruction Program is a
well-considered method based on a broad
theoretical foundation and tried out in
practice. Perceiving the economic and
social changes, the School Community of
Hejokeresztur decided to use this special
cooperative teaching method in the long
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term as a key tool to help children from
disadvantaged backgrounds to catch up,
develop talent, establish norms for
collaborative work, and develop skills
hidden beneath the surface right from the

moment they start school.
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Individual student observation sheet for frontal class work

Student:
Class:
Teacher:
Status:

Observer:

Aspect of observation

1st minute

2nd minute

3rd minute

sec. 1-30 | sec. 31-60

sec. 1-30 | sec. 31-60

sec. 1-30 | sec. 31-60

Talk

Task-related talk

Non-task related talk

Behaviour

Performs independent work

Listens

Waits for an adult
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Absztrakt

Annak ellenére, hogy a gyermekek 6szténdsen érdeklédnek a szamok és a mennyiség,
a mennyiségek koézotti relacidk, majd a mennyiségek jel6lése irdnt, az iskolaban sok gye-
rek nem a képességeibdl elvarhatdan teljesit vagy éppen kifejezetten nehézséggel kiizd a
matematika tanulisa soran. Evek 6ta kérdés a szakemberek kozot, hogy mi lehet ennek
a magyarazata. Az okok keresése soran, ha valéban meg akarjuk taldlni azokat, majd a
megoldast, elkeriilhetetlen, hogy visszanydljunk azokhoz az elméletekhez, amelyek a
gyermek fejlédését, a kognitiv fejlédést magyarazzak. Jelen iras a legfontosabb elmélete-
ket veszi sorra és tesz kisérletet az Gsszehasonlitasukra a szamolds tanulasara fokuszalva.

Kulcsszavak: szamolasi készségek, kognitiv fejlédés

Diszciplinak: gyogypedagogia, pszichologia,

Abstract

WHAT CAN WE LEARN FROM THEORIES OF DEVELOPMENTAL
PSYCHOLOGY FOR TEACHING MATHEMATICS?

Although children are instinctively interested in numbers and quantities the
relationships between quantities, and the marking of numbers, many children in school
are not expected to perform well or have a particular difficulty in learning mathematics.
For years, there has been a question among professionals as to what may be the reason
for this. In the search for causes, if we really want to find the causes and then the
solution, it is inevitable that we go back to theories that explain child development,
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cognitive development. This paper examines the most important theories and attempts

to compare them, focusing on learning to calculate.

Keywords: calculation skills, cognitive development

Disciplines: special education, psychology

Pet6 11dik6 (2020): Mit tanulhatunk a fejlédéselméletekbdl a matematika tanitisa szama-
ra? OxIPO — interdiszciplindris tudomanyos folydirat, 2020/2, 33-61.

doi: 10.35405/0OXI1P0.2020.2.33

A szakemberek kozott kilonbozé vé-
lemények alakultak ki arrél, hogy mi az
oka a gyerekek nehézségeinek a matema-
tikaban, a matematikdval. A legelterjed-
tebb vélemény a tanarok, sziilék és maguk
az érintett tanulék kozott is, hogy a ma-
tematika tanulasanak képessége genetikai-
lag 6r6kolt tulajdonsag. Azt gondoljdk,
hogy ha a szil6 kevésbé volt sikeres az
iskolai évek alatt matematikabol, valoszi-
nd, hogy a gyermekiik is kiizdeni fog vele.
Vannak, akik a tanul6k gyenge matemati-
kai teljesitményének okaként a tanarokat
nevezik meg, akik nem megfelel6 mod-
szerekkel oktatnak vagy éppen a sziksé-
ges matematikai ismereteik hidnyosak
(Hill, Rowan és Ball, 2005). Masok vi-
szont ugy vélik, hogy a tanul6k probléma-
it a matematikdban bizonyos neuroldgiai
2004,
Baroody, 2011). Azért hogy vilagosabban

diszfunkciék okozzak (Geary,

lassuk a gondolatok kézotti tényleges ha-
sonlésagokat és kiilonbségeket, érdemes
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Osszefoglalni a matematika tanulasaban
fontosnak tiné OsszetevSket, folyamato-
kat és Osszefiiggéseket néhany mértékadod

fejlédéselmélet alapjan.

A matematika tanulasanak Osszete-
v6i, folyamatai és 6sszefiiggései a fej-
16déselméletekben

A matematika tanulasa soran jelentkezd
nehézségeket a szakemberek bioldgiai,
kognitiv, szociokulturalis és pedagogiai
elméletekkel magyarazzak. Az okokat
egymasra vetitve lathatjuk, hogy a didkok
tanulasi nehézségeinek magyarazata valto-
zatos, sokoldald, és Gsszetett. Nyilvanva-
16, hogy a tanulok biologiai érettségének
valtozé szintje, a kognitiv fejlédés és a
szamfogalom hidnya hozzajarul a tanulok
alacsony teljesitményéhez, de az sem vi-
tathatd, hogy a tanarok hidnyos matema-
tikai és pedagdgiai ismeretei is befolyasol-
jak a tanulok sikerességét. Nem elhanya-
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golhaté az sem, hogy a tanulok matemati-
kai tanulasi nehézségeihez jarulnak hozza
a tanulék és a matematika tanulasira vo-
natkoz6 képességeik tarsadalmi-kulturalis

felfogasai.

Magyarazat: bioldgiai okok

A szakemberek, pedagbgusok és kuta-
tok kozott vannak, akik szerint a tanulasi
problémakat az agy bioldgiai és genetikai
hibaibél eredé mukodési zavarok okoz-
zak, amelyeket részben igazolnak is neu-
rologiai vizsgalatok (Geary, 2007, 2011b;
Geary és tsai, 2007). Az ilyen tipusd za-
varbol eredeztetheté példaul a szamok
kozotti megkilonboztetés képességének,
a szamok nagysaganak az azonositasi és az
egyszerti muveletek elvégzésének a gyen-
gesége is (Dehaene, 2003, 2010).

Baroody (2011) és Fox (2001) a biologi-
ai okok kapcsin egy misik feltételezett
okrdl beszél, miszerint a gyerekeknél az
érési folyamatok nem azonos iitemben
mennek végbe. Ezért térténik meg, hogy
mig az egyik gyerek mar képes a mennyi-
ség-allandosagra, addig a hasonlé kord
tarsa nem ismeri fel azt az Osszefliggést,
hogy az elemek szama nem valtozik attél,
hogy az egyes elemek kézelebb-tavolabb,
vizszintesen sorba, korbe rakva vagy ren-
dezetlenil helyezkednek el.

Magyarazat: kognitiv okok
Sok szakember ugy véli, hogy a tanuldsi
problémak oka az, hogy a gyerekek fejlet-
len kognitiv struktarai fejletlenek (Feuer-
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stein, 2003; Garner, 2007; Geary, 1995;
Montague, 1997). A matematika tanulasa
szempontjabdl a gyerekek életkorabdl el-
varhat6nal éretlenebb kognitiv struktarak
koziil, amelyet a tanuldk szegényes moti-
valé tanulasi kornyezete okoz, kiemelt
fontossagu az allandosag és a térbeli tajé-
kozédas (a targyak, mas személyek helyé-
nek vagy 6nmagahoz viszonyitott helyze-
tének azonositisa, Gsszehasonlitisa) ké-
pessége (Feuerstein és tsai, 2006; Kamii,
Lewis és Kirkland, 2001).

A kognitiv struktdrak alapvets, de meg-
hataroz6 természetébdl adéddan a tana-
rok, a szil6k és a tanulék gyakran ugy
gondoljak, hogy ezek a (kognitiv) strukta-
rak megfeleléen mikddnek, mikzben ez
nem gy térténik. A kevésbé fejlett struk-
tarakkal rendelkez$ tanulék nem értik,
hogy miért nem tudjdk megtanulni az
»ujat’, a szilSk és a pedagbdgusok viszont,
akik jol fejlett kognitiv funkciokkal ren-
delkeznek, azt nem értik, hogy egy-egy
tanulé miért kiizd egy olyan fogalom, fel-
adat, ismeret megértésével, ami nyilvanva-
lénak és egyértelmiinek, magatdl értetd-
dének tdnik.

Garner (2007, 2013) és Feuerstein és
tarsai (2006) mint kutatok ugy vélték,
hogy a tanuldk fejletlen kognitiv struktd-
réja az oka annak, hogy vannak, akik kiiz-
denek a kézismereti targyakkal.

Egy masik kognitiv értelmezés szerint a
tanulok mennyiség- és szamfogalmanak, a
korai szamolasi készségeinek és az altala-
nosithat6 elvek absztrakcidjanak a hidnya

az az ok, ami jelent6sen hozzajarul a tanu-
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16k tanulasi nehézségeihez (Bryant, 2005;
Geary, 2011b; Jordan és tsai, 20006;
Montague, 1997). Vannak, akik azt allitot-
tak, hogy a szamfogalom magaban foglalja
a kultarafiiggé fogalmak megértését (pl.
szamnevek, ordinalitds, jel6lések stb.). A
szamfogalom (a szamértelmezés képessé-
ge) magaban foglalja a tanuléknak azon
képességeit, hogy kiilonb6z6 mennyisége-
ket jelenitsenek meg kiilonb6z6 kontextu-
sokban, megértsék a numerikus nagysag-
rendet, és rugalmasan alkossanak szamo-
kat vagy értelmezzék azokat. A tanuld jé
szubitizacios képessége (legfeljebb négy
targy szamossagarol alkotott gyors, azon-
nali és pontos doéntést jelen), a megfelelé
becslés, szamlalas, aritmetikai alapmivele-
tek és a széveges feladatok helyes megol-
dasa megfelel6 mennyiség- és szamfogal-
mat jelez.

Ezek a készségek és fogalmak szerves
részét képezik a gyermekek matematikai
ismeretszerz6 képességének, a szamok és
a muveletek megértésének (Jordan és tsai,
2006; Muldoon és tsai, 2012).

Magyarazat:

tarsadalmi, szocialis, kulturalis okok

A szakemberek egy része a tanulasi ne-
hézségeket a tanuldk tarsadalmi-kulturalis
kornyezetébdl eredeztetik. A gyerekek és
a kornyezetik kozotti interakcidkat a szi-
16k, a tanarok, a kortarsak és a megfelel$
koz6sségek adjak és hatarozzak meg, mely
interakcidk a jellegiikb6l adéddan a tarsa-
dalmi, a szocialis, a kulturalis hatasok je-
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lentSsen formaljak a tanul6k matematikai
tanulasi  készségét is (lasd: Vygotsky,
1978/1930; Clements és Samara, 2007;
Feuerstein és tsai, 2006; Kozulin, 2002;).
Vizsgalatokbdl ismert, hogy példaul a ko-
zéposztalybeli csoportokhoz viszonyitva
az alacsony jovedelmd csaladok gyermekei
gyakran nem rendelkeznek a szamok logi-
kai matematikai fogalmaval (KKamii, Rum-
melsburg, és Kari, 2005), amelyek lehet6-
vé teszik a gyermekek szamara, hogy
konkrét objektumokat elvont fogalmak-
hoz késsenek, mint példaul a puzzle-
darabokbdl a teljes kép Osszedllitasat vagy
az ,,0t” elem azonositasat (pl. a domind
kockan). Nem kétséges, hogy a matemati-
kaban létez6 Osszefiiggések a tanulok
mentalis konstrukciéit, logikai matemati-
kai ismereteit igénylik.

A logikai matematikai ismeretek 1étfon-
tossaguak, mivel az iskolaba 1ép§ gyerekek
formalis matematikai oktatasa intézmé-
nyes formaban itt kezdédik el. Azonban
ezeknek az ismereteknek a hianya idézheti
el6 a matematika tanulasanak a sikertelen-
ségét, ami gyakran tanulasi zavarra alakul
at. Ha a tanulok tanulasi hidnyossagait
nem kezelik, a sikertelenségeik és a rovi-
debb tavu lemaradasaik miatt nem tudnak
majd hosszt tivon sem megfeleléen ha-
ladni a2 matematikaban.

A tarsadalmi-szocialis-kulturalis ténye-
z6k hozzajarulnak a tanulék tanulasi kor-
nyezetének minéségéhez, amibe beletar-
tozik negativ esetben a hianyossagokra
koncentralé szemléletmod és a szélesebb

tarsadalmi kornyezet alacsony elvarasai
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adott gyermekcsoporttal szemben. Példaul
a hatranyos helyzetd, alacsony szocio-
Okonomiai  kérnyezetben €16 tanulok
helyzetét, el6rehaladasat befolyasolja az
olyan sztereotipia, ami szerint ezek a gye-
rekek ugyan képesek tanulni, de 6nalld
tanulasra nem képesek (Baroody, 2011;
Haberman, 1991).

Az alacsony tirsadalmi-gazdasagi ko-
rilmények kozott €16 tanuldk szamara
nyujtott oktatds gyakran csak a tartalom
memorizalasara, a memorizalas képessé-
gére korlatozédnak. A negativ szociokul-
turalis hattérrel kapcsolatos hiedelmek,
elvarasok és oktatasi gyakorlatok miatt a
tanuldk az oktatas ,,aldozataivd” vélnak,
és (meg)akadalyozzak a tanuldk tényleges
tanulasi lehetSségeit, a lehetGségeknek a
valésagga  valasat  (Baroody,  2011;
Haberman, 1991; Silver és Stein, 1996).

Természetesen az iskolak és osztilyok
tarsadalmi, szociokulturilis tanuldsi kor-
nyezete befolyasolja a tanuldk teljesitmé-
nyét. Az iskolai tantervek hatarozzak meg
a tanulok ismereteit (a tanulds/oktatis tar-
talmat) és azt, hogy milyen mértékben és
minéségben tanuljak meg ezeket az isme-
reteket, amely folyamatban fontos szerep-
16k a tanaroknak.

Meghatarozé lehet a matematikatanarok
szakmai felkészilltsége, illetve az adott ta-
nulékrol és képességeikrdl alkotott felfo-
gasuk, hiszen ezekkel (szakmai ismeretek)
és az attitddjuk szlréjén keresztil moti-
valnak, teremtik meg a lehetSségeket vagy
éppen allitanak korlatokat a tanitvanyaik
elé.
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Magyarazat:

pedagogiai (oktatasi) okok

Akar a szociokulturdlis okok egyikének
is tekinthetnénk a pedagdgiai okokat, hi-
szen a pedagégusképzés és a tantervek, az
oktatas keretei az adott tarsadalmat tikro-
zik vissza. Azonban érdemes kilén is vé-
giggondolni, mert ami a tanérakon térté-
nik, az tarsadalmilag gerjesztett folyamat,
aminek a hatasa ,,végleges” és messze mu-
tat6. Ezért fontos ujra és djra hangsi-
lyozni, hogy a gyerekek tanulasi nehézsé-
geit befolyasolja, de akdr eredményezi is a
tanarok hianyos matematikai szakmai is-
meretei, az elavult vagy nem megfelel6
oktatasi gyakorlatuk. Az iskolak torténel-
mi és kulturalis intézmények, ahol a tana-
rok gyakran ugyanazt az oktatdsi mod-
szert alkalmazzak, amit 6k maguk tapasz-
taltak iskolaskorukban (Baroody, 2011;
Hill, Rowan és Ball, 2005). Azok a tana-
rok, akik gyerekként a matematikat a sza-
balyok, tények és eljarasok memorizalasa-
val tanultak, hajlamosak ezt a példat, for-
mat és modszert kdvetni a sajat tanitva-
nyaik tanitdsa soran is (Hiebert, Morris és
Glass, 2003; Philipp és tsai, 2007). A
moédszertani minta mellett ugyanolyan
erés hatasunak tinik a pedagégusoknak a
matematikarol, mint tanulmanyi teriletrol
alkotott felfogasuk és a matematikai isme-
reteik. Hill, Rowan és Ball (2005) a mate-
matikai ismereteket gy irta le mint azt a
tudast, amit a tandrok a matematika okta-
tasa soran hasznalnak. Ez a tudds maga-
ban foglalja az oktatasban altaldban és
adott kértlmények kézott rejlé eréforras-
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ok hatékony felhasznalasat, a fogalmak és
a folyamatok 4brazoldsara szolgalé mate-
matikai reprezentaciokat, és azt is, hogy
tigyelembe veszik-e és felhaszndljak-e a
tanulok Otleteit. A tanaroknak nemcsak a
matematikat (mint tudomanyt, a tartal-
mat) kell tudniuk, de pontos, altaluk ért-
hetévé tett matematikai szokincs haszna-
latat is.

A kognitiv képességek

és a klasszikus fejlédéselméletek: a

szamolas és a matematikai ismere-

tek fejlédése

A tanuldk matematikai teljesitményének
javitasa érdekében elengedhetetlen, hogy
megértsitk, hogyan tanulnak a kisgyerme-
kek, hogyan tanuljak és értik meg a ma-
tematikat, hogyan fejlédnek a szamolasi
készségeik. Frdemes attekinteni harom
meghatarozé tanuldselméletet a szamolas
folyamatara, a matematikara koncentralva:

® Jean Piaget konstruktivista,

® [ev Szemjonovics Vigotszkij
szocio-konstruktivista,
Jerome Bruner reprezentacids ta-

nulaselméletét.

Piaget konstruktivista

tanulaselmélete

Az oktatas 1921 és 1951 kozott tulnyo-
mérészt arra a viselkedéselméleti tanulas-
elméletre tamaszkodott, ami szerint a
gyermekek tanulasat és viselkedését bun-
tetéssel és jutalmazassal lehet iranyitani.
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Piaget (1896-1980) azonban, aki a tudas
eredetét tanulmanyozta, megkérddjelezte
a korat meghatarozé viselkedéselméletet.
Piaget (1964) ugy vélte, hogy a tanulas a
genetikan, a bioldgiai érésen és a neurol6-
giai fejlédésen alapul. Ugy gondolta, hogy
a gyermekek tijékozottak és képesek uj
ismeretek felépitésére az ismert fogal-
maknak (létez6 sémaknak) az 4j elemek-
hez valé kapcsoldsaval, amely gondolattal
Piaget a konstruktivizmus elméletének
egyik uttordje lett.

Piaget a fejlédést és a tanulast, mint bio-
logiai (éréskdzpontd) vagy a kornyezet
altal meghatarozott (tanulaskézpontu) fo-
lyamat értelmezése helyett a természete-
sen ér6 képességek és a kornyezetével ki-
alakitott

hangsulyozta.

kapcsolatanak  kolcsénhatasat
Piaget  fejlédéslélektani
munkassaga sokirdanyu, de elméletének
harom alapvet6 vonasa valt ismertté: a
tudas, a gondolkodas keletkezésére és
természetére; a fejlédés stadiumaira; és az
értelem muveleti strukturaira vonatkozé
elgondolasok. Elmélete szerint a kognitiv
képességek alapjai a primitfv reflexsémak,
amelyek cselekvéses tapasztalatokbdl ki-
indulva jutnak el a felnSttkorra jellemzé
formaig, mik6zben a gyermek a folyamat-
nak nem passziv elszenveddje, hanem ak-
tiv résztvevoje (Kiss 1992, 1995).

A gyermeket Piaget mint érdekl6dd
»tudost” irja le, aki kisérletezik, mindent
kiprobal, érdeklédik, mikézben alkalmaz-
kodik az allandban valtozé kiilsé és belsé
kornyezethez, amiben az asszimilacid és

az akkomodacié, két, egymast kiegészitd
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mechanizmus segiti. Az asszimilaci6 révén
a gyermek tapasztalata beéptl a mar meg-
1évé ismeretszintbe, a sémaba, amit a leg-
jobban a jatékukban figyelhetiink meg. Ha
a régi séma erre nem alkalmas, akkor moé-
dositani fogja, vagyis akkomodaciét hajt
végre, azaz a viselkedését a kilsé minta-
hoz igazitja. A mar meglévd, addig hasz-
nalt sémat atalakitja az 4j helyzetnek meg-
feleléen, mikozben tagitja az ismereteit a
vilagrél. Az egyensulyt a kérnyezet vala-
milyen valtozasa vagy a gyermek érése bo-
ritja fel, amire maga a két rendszer Ggy
reagal, hogy igyekszik megteremteni ismét
az egyensulyt, mely folyamat kozben a
gyermek tanul, magasabb szintre 1ép, s az
Gjraszervez6dd egyensily mar egy maga-
sabb szint(l ismeretszinten torténik (Kiss
1992, 1995; Piaget és Inhelder, 1967). A
két mechanizmus kézotti egyensuly és az
egyensuly felborulasa valtogatja egymast.
A konstruktivizmus feltételezte, hogy a
gyermekek fizikai, tarsadalmi és logikai
matematikai ismereteket igényelnek és
szereznek meg ahhoz, hogy az 4j Otletei-
ket ,,tamogassak”. Mivel a kisgyermekek
kolesénhatasba keriilnek a kornyezetiik-
ben 1év6 targyakkal, észreveszik azoknak a
fizikai természetét, példaul a piros labda
alakjat, méretét és szinét. Maga a ,,piros”
szin és a ,,Jabda” név tarsadalmi konstruk-
ci6, aminek megtanuldsa absztrakcié
eredménye. Ahhoz, hogy megértsikk az
absztrakciét, hogy pl. nem minden gémb
alakd targy ,,piros labda”, logikai matema-
tikai ismeretekre van sziikség.
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A logikai-matematikai tudas egyidejd,
egymassal 6sszeflige$ érzékszervi, menta-
lis és fogalmi muveletekbdl all. Piaget sze-
rint (1964) ezek az érzékel6 (szenzoros)
miveletek (avagy kognitiv struktirdk) a
tudds megszerzésének alapjat képezik és
teszik lehet6vé a valodi absztrakeidk éret-
len vagy pontatlan felfogasanak a korrek-
ciéjat.

A tanulék a mar fentebb emlitett két
alapvet6 mentalis folyamatot, az asszimi-
laciét és az akkomodaciét hasznaljik a sa-
jat megismerési szintjiik épitésére és fej-
lesztésére. Az asszimilaci6 akkor kévetke-
zik be, amikor az 4j informacié erGsen
korreldl a meglévé tudassal és kézel van a
megértés. Az asszimilacidhoz, ami soran a
tanulok mentalis szerkezetei strukturalisan
valtozatlanok maradnak (Piaget, 1964,
1978, 1993), az Osszehasonlitds (mint
gondolkodasi mtvelet), a mintakeresés és
a szabdlyok felismerése szikséges (Mink,
1964; Sinclair és Kamii, 1970).

A Piaget (1964, 1978) altal értelmezett
masik mentdlis folyamat az akkomodacié
(alkalmazkodas), ami akkor kdvetkezik be,
amikor a tanulék tapasztalatai vagy élmé-
nyei ismeretlen vagy meglepé eredménye-
ket hoznak. Ilyen helyzet példaul, amikor
el6szor talalkoznak az abécé bettivel ugy,
hogy a betlk ismeretlen értéket képvisel-
nek (pl. a matematikdban az a, b, ¢, x vagy
y), ami gyakran a mentalis mechanizmu-
sok egyensulyanak a felboruldsahoz vezet.
Az a, x vagy y abrazolasa kognitiv disszo-
nanciat, fesziltséget valt ki, mert a kisis-
kolasok a bettth6z hangot, a betlk egyfit-
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teséhez pedig szavakat kétnek, nem pedig
matematikai jelentést. Annak érdekében,
hogy a betd egy ismeretlen értéket képvi-
selhessen, a tanuloknak djra kell ,szer-
vezniik” az addigi ismereteiket. Az isme-
retek ujraszervezéséhez a meglévé kogni-
tiv struktarak ,ujrakonfiguralasa” sziiksé-
ges, mivel az alkalmazkodas folyamata so-
ran 4j neurolégiai kapcsolatok épiilnek ki,
amely kapcsolatok (,,csomoépontok™) lehe-
tévé teszik az 4j idegrendszeri utvonalak
kialakitasat. (Ifenthaler, Masduki és Seel,
2011). Mind az asszimilaci6, mind az ak-
komodacio, illetve a két mechanizmus
kozotti ciklikus mozgas fontos szerepet
jatsz6 kognitiv folyamat, a tanulok kogni-
tiv strukturdinak és megismerési szintjé-
nek fejlédésében, a kognitiv struktira
megszilarditasban (Bruner, 1964).

Piaget ugy vélte, hogy a tanulok megis-
merd tevékenysége az idegrendszer fejls-
désétdl, a fizikai érettségtSl és az érzék-
szerveik fejlédésétdl fige (Feuerstein és
tsai., 20006). Kovetkeztetései a munkaja-
ban a kognitiv fejlédés négyes szakaszola-
sahoz vezetett: 1. Szenzomotoros szakasz;
2. Muveletek elStti szakasz; 3. Konkrét
muveleti szakasz; 4. Formalis miveleti
szakasz.

Piaget magyarazata szerint a szakaszok
egymast folyamatosan felvaltjak, minden
kovetkezS szakasz magasabb kognitiv
szintet tesz lehet6vé a gyermek szamara; a
gyermek adott fejlédési szakaszaban ala-
kul6 kognitiv struktirak a kdvetkezs fej-
16dési szakasz kognitiv strukturajanak ré-
szévé valnak. Példaul a kisgyermekek a
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szenzomotoros szakaszban gyakran ta-
maszkodnak a vizualis és kinesztézi-
4s/taktilis Ahogy

gyermekek egyre tobbféle targgyal egyre

megfigyelésekre. a
tobbet manipulalnak, a kognitiv képessé-
geik szintje emelkedik. A fizikai vilag to-
vabbi

matematikai tapasztalatok megszerzésé-

megtapasztaldsa és a logikai-
nek utjan a ,,;szenzomotoros szintr6l” a
konkrét miveleti szintet el6készité ,,ma-
veletek el6tti szakaszba” 1épjenek a gyer-
mekek, hogy késébb képesek legyenek ak-
tivan Osszekapcesolni a konkrét objektu-
mokat az absztrakt koncepcidkkal. A
,konkrét mentalis méveletek” elengedhe-
tetlenek a tanuldk kognitiv struktarainak
kialakulasdhoz és a fejlédés legmagasabb
kognitiv szintjének, a ,,formalis mivele-
teknek” az eléréséhez. A meglévé struktu-
rak 4j struktdrakat hoznak létre, amelyek
mindig fejlédnek, és az alacsonyabb struk-
tarak ily moédon is szabalyozzak, befolya-
soljak a magasabb struktdrakat (Piaget,
1964, 1978, 1993).

Vigotszkij szocio-konstruktivista

tanulaselmélete

Jean Piaget kortarsaihoz hasonléan Lev
Szemjonovics Vigotszkij (1896-1934) is a
tanulas novekedési és fejlédési modelljét
hirdette. Vigotszkij is ugy vélte, hogy az
emberi kogniciét az egyén genetikaja és
érése hatarozza meg, amelyekre hatassal
vannak a biolégiai és/vagy a kornyezeti
hatasok is.
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Piaget és Vigotszkij filozofiai nézetei
azonban abban kilénbéztek, hogy ho-
gyan torténik a tanulds. Vigotszkij ugy vél-
te, hogy az emberi gondolkodast a gyer-
mekkori tarsadalmi interakcids tapasztala-
tok nagymértékben befolyasoljak. Ugy
vélte, azzal, hogy a gyermekek egy szu-
kebb és tagabb szociokulturalis tarsada-
lomnak is részei lesznek, a gyermekek
megismerésének szintje a gyermekek kul-
tardjanak torténelmi tulajdonsagai miatt
mindségileg egymastdl kilonboznek, illet-
ve a gyermekek életében folyamatosan
valtozik  (Vygotsky 1978/1930), amely
gondolattal  Vigotszkij a  tarsadalmi-
konstruktivista tanulaselmélet atyjava valt.
Vigotszkij azzal érvelt, hogy az egyén ér-
telmi és tarsadalmi tevékenysége a kogni-
tiv fejlédés alapjat képezi. Utdbbi kol-
csonhatasok soran torténik, mely a tarsa-
dalmi kolesénhatasok és a kulturalis esz-
kozok (pl. nyelv, jelek és szimbolumok)
hasznalata révén a gyermekek intellektusat
javitia. ~ (Kozulin,  2002;  Vygotsky,
1978/1930). Fontos tényezd, hogy a tat-
sadalmilag kézvetitett interakciok maguk-
ban foglaljak azokat a személyeket is, akik
kulturalis ismereteiket (tudatosan) atadjak
a gyermekeknek.

Vigotszkij ugy fogalmazott, hogy a ta-
nulas a gondolkodas két sikjan torténik,
el6szo6r tarsadalmi sikon, majd ezutan
kognitiv sikon jon létre a tudas (Vygotsky,
1978/1930). Ugy képzelte, hogy egy koz-
vetit6 személy, pl. a tanar 4tadja a kultura-
lis informaciokat és ismereteket a gyer-
meknek, amelyek a tudas kialakulasat
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eredményezik az egyén tudatiban. Az
egyén Osszekapcsolja ezt a két tudasfor-
mat, aminek eredménye a fogalmak meg-
értése, amivel a tovabbiakban szabélyoz-
zak a sajat tanulasukat is. Ezek a kognitiv
cselekvési formak egylittesen 4j és Gssze-
tett neuroldgiai Utvonalakat generalnak,
amelyek erésen 6sszekapcsolédnak, amely
utvonalakat Vigotszkij kognitiv struktd-
raknak nevezett. Vigotszkij szerint az
olyan biolégiai eredetli kognitfv struktd-
rak, mint az észlelés, a memoria, a figye-
lem, az 6sszehasonlité gondolkodas a ta-
nulashoz szikséges szervezett, bonyolult
kognitiv  rendszereknek  tekinthetéek
(Kozulin, 2002; Vygotsky, 1965).

Vigotszkij (1978/1930) dgy fogalma-
zott, hogy a nyelv, a jelek és szimbolu-
mok, beleértve a gyermek belsé beszédét
is, nélkiil6zhetetlen eszk6z6k a gyermekek
kognitiv fejlédéséhez a matematikaban is.
Vigotszkij gondolatai kézil legjobban ta-
lan a zéna-elmélete valt ismertté, amivel
kapcsolatban bevezette a ,,proximalis (leg-
kozelebbi) fejlédési z6na”  (,zone of
proximal development”, ZPD) kifejezést
(1. abra).

Az elmélet szerint a tanitas akkor haté-
kony, ha a tanul6 aktualis fejlettségi szint-
jét megel6zi, de nem annyira, hogy az a
tanulé szamara mar érthetetlen. Az el-
gondolast legjobban elképzelni talan egy
korkords abra alapjan lehet. Az egyén a
korkoros helyzet, ismeretekkel teli ,,tér”
kozepén helyezkedik el, egy olyan savban,
ahol olyan ,tuddsok” vannak, amelyek
mindegyikét tudja, ismeri, meg tudja csi-
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1. dbra. Vigotszkij proximalis (legkizelebbi) fejlodési zona (,,Zone of Proximal Development” —
ZPD) elélete. (Forrds: Boross, 2014, a sger3d kiegészitésével)

nalni, amiket addigi életében elsajatitott.
Ezzel a korsavval érintkezik kivilrél a
»kozeli zéna” (ZPD), amiben olyan dol-
gok vannak, amiket még nem tud, de mar
érti, amit segitséggel meg tud csindlni. Az
elmélet szerint a tanftas akkor hatékony,
ha a tanuld aktualis fejlettségl szintjét
megelSzi, de nem annyira, hogy az a tanu-
16 szamara mar érthetetlen. Az elgondo-
last legjobban elképzelni talan egy korko-
t6s abra alapjan lehet. Az egyén a korko-
t6s helyzet, ismeretekkel teli ,,tér” koze-
pén helyezkedik el, egy olyan savban, ahol
olyan ,tudasok” vannak, amelyek mind-
egyikét tudja, ismeri, meg tudja csinalni,
amiket addigi életében elsajatitott. Ezzel a
korsavval érintkezik kivalrdl a , kozeli zo-
na” (ZPD), amiben olyan dolgok vannak,
amiket még nem tud, de mar érti, amit se-
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gitségeel meg tud csinalni. A sajat z6naja-
bél mar latja az Gj ismereteket, de még se-
gitségre szorul, ha azokat szeretné hasz-
nalni. Ezen a z6nan tdl van az a sav, ami
csupa olyat tartalmaz, amit nem is ért, és
nem is tud megcesinalni még segitséggel
sem, amelyekrdl talin még nem is tud,
hogy léteznek.

A z6nik (savok) kézotti hatar, igy a szé-
lességiik allandéan valtozik. A belsé
kor(6k) folyamatosan tagul(nak), bekeril-
nek a tapasztalatok, az Gjabb tudas, amivel
parhuzamosan a kiilsé sav szikilhet. Va-
l6jaban nem szdkil, mert a kilsé zéna
tavolabbi részébdl atkeriilnek, az egyén-
hez kozelebb kertilnek tjabb és djabb is-
meretek.

A zbénak kozétt annal intenzivebb a
mozgas, minél inkabb van segitségiink, és
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a segitség minél hozzaért6bb. Vigotszkij
elméletének elterjedése 6ta kidertlt annak
hianyossaga is, amely hidnyossig azonban
fontos és meghatirozé az ismeretszerzés,
a tanulas folyamataban és a személyiség-
fejlédésében.

A legbels6 zénaban, ahonnan az egyén
Hralat” az ismeretekre, az a tuddsa is ben-
ne van, amit énmagardl tud, az énképe,
beleértve azt, hogy mirél gondolja azt,
hogy egyszer meg tudja majd csinalni,
vagy azt, hogy soha nem lesz képes ra.

Ennek a tudasnak a kialakulasaban (tar-
talmaban) fontos szerepe van a kérnyeze-
te személyeinek. Ha van valaki, aki elhiteti
vele, hogy nem képes valamit megcsinalni,
akkor egész teriiletek maradhatnak a leg-
kiils6 savban. Ha azt mondjak neki, hogy
a dolog nehéz, de megtanulhato, és erre 6
is képes, csak kizdeni kell, akkor a tertile-
tek kozotti hatarvonalak (z6nahatarok)
athatolhat6ak, a hatiarok rugalmasak és
atjarhatéak lesznek az egyén szamara is
(Smith, s.a.).

A L hiany” kilénésen fontossa valik a
tanulas, az iskolai tanulasi folyamatban
valé részvétel értelmezésében. A tanulas-
hoz érdekl6dés, hit, 6nbizalom sziikséges,
amit csak akkor érziink, ha olyan tudas
birtokaban vagyunk, amivel kapcsolédni
lehet a kévetkezd szinthez, és nem ijeszt
el a tanulds soran mutatkozé sikertelen-
ség, nehézség. A tudas tagulasa, gazdago-
dasa nélkil (is) unatkozunk, ha be va-
gyunk zarva abba a kérbe, ahol azok a
dolgok vannak, amiket mar tudunk, de
Osszezavarodunk, ha a legkiils6 kérbe tar-
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tozb, a képességeinket (még) meghaladd
feladatokat kell megoldanunk.

A, zOnaelmélet” hatdsa szamos, utat
talalt az iskolardl, a tanitasrél valé gon-
dolkodasban is, ami j6l kimutathat6 a
nyolcvanas években terjedé szemlélet-
modban.

Az iranyzat nagy hangsulyt helyezett a
tanulds tarsas kontextusira, és a kontex-
tus, a helyzet, a tarsas kozeg, a kozvetitd
felnStt szerepének értelmezésére, amihez
Vigotszkij munkai megfelel6 keretet kinal-
tak. Ugyanakkor a matematika tanitasat a
hétkéznapok problémaival szorosabban
Osszekapesol6 iranyzat (realisztikus ma-
tematikai modellezés) is egyik forrasinak
tekinti Vigotszkij gondolatait (Smith, é.n.).

Vigotszkij (1978/1930) hangsulyozta a
tajékozottabb, fejlettebb személyek iranyi-
to szerepét az egyént korilvevo, kilonbo-
z6 tartalmu zonak dinamikus valtozasa-
ban. A tanarok segithetik a tanul6k Onis-
meretét és Onbizalmat a sajat kognitiv ké-
pességeikkel kapcsolatban azzal, hogy a
matematikai ismereteket, a tapasztalat-
szerzésiiket a tanftvanyaik legkozelebbi
fejlédési zonajahoz (ZPD-jéhez) igazitjak.

A tanaroknak nem kell varniuk a gyere-
kek biologiai érésére, hiszen a tanuldk is-
meretszerzése, fejlédése tamogathaté a
kihfvasokkal teli feladatokkal. A tanarok
Uj reprezentaciokat hozhatnak létre, mi-
kozben elSsegithetik és fenntarthatjak a
kommunikaciot az osztaly tagjai és az osz-
taly és 6nmaga kozott.

A tarsadalmi-konstruktivizmus azt su-

gallja, hogy a kulturalis és a tarsadalmi
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eredetli eszkézokkel (nyelv, jelek és szim-
bélumok) valé tanulds a tanuldkat a kog-
nitfv gondolkodas magasabb szintjei felé
mozditja el.

Bruner reprezentacios

tanulaselmélete

Jerome Bruner (1915-2016) gondolko-
dasat erésen befolyasolta Piaget konstruk-
tivista és Vigotszkij tarsadalmi-konstruk-
tivista elmélete. Azt allitotta, hogy a
gyermekek kognitiv fejlédése a fizikai és
biologiai érettségtdl, valamint a természeti
és  tarsadalmi-kulturalis ~ kérnyezetétdl
fige. Bruner ugy vélte, hogy amikor egy
gyerek belép egy kultiraba, a kultdra is
belép a gyermek tudatiba, egyszeriibben
fogalmazva, az ismereteibe, a tuddsiba
(Bruner, 1964, 1997, 2008; Takaya, 2008).

Bruner (1997) szamara az osztalyterem
fontos koz6s hely a gyermekek megisme-
réséhez. Azt allitotta, hogy a szocialisan
elfogadé osztalyterem elGsegiti a tarsa-
dalmi elfogadottsagot, lehet6vé téve a ta-
nulék szamara, hogy kulturalis ismerete-
ket szerezzenek. A tanuldk részvétele, el-
fogaddsa és a tarsadalmi-kulturalis kor-
nyezeten belili kolesonhatas kritikus té-
nyez6 az Onismeret, énkép, a meta-
kognici6é és a reflektiv gondolkodasi fo-
lyamatok fejlesztésében.

Bruner egyetértett Piaget-val, hogy a ta-
nulék elézetes ismereteiket felhasznalva 4j
koncepcidkat és értelmezéseket készite-
nek egy fogalomrdl. S6t, ugy gondolta,
hogy az ismeretszerzésben egy koncepcio,
Osszefiiggés megértése értékesebb és fon-

vy

tosabb, mint a konkrét tudas megszerzése.
A koncepci6 ,,megszerzése” lehetGvé teszi
a tanulok szamara, hogy a sajat kognitiv
struktarajuk révén az ismereteket felhasz-
nalhaté tudassa alakitsak at. Kognitiv fej-
16dési modellje, a reprezentacids tanulas-
elmélete azt hangsilyozza, hogy a tanu-
l6knak a kovetkez$ reprezenticids for-
makat kell felépitenitik és érteniik, ame-
lyek  egy-egy

enaktivak (cselekvéses), ikonikus (belsé

»sikot” is  jelentenek:
képalkotas) és szimbolikus (szimbolikus-
verbdlis kédolas) sajat kognitiv struktdraik
fejlesztése  és  létrehozasa  érdekében
(Bruner 1964, 1997).

Fejlédési modelljének elsé moédja vagy
fazisa az enaktiv (materialis) reprezentacio
sikja. Az informaciok fizikai kédolasahoz
a gyerekek az érzékeiket, teljes testiiket,
fizikai val6jukat hasznaljak a koérnyezetiik
feltarasara, a targyakkal valé manipulalasra
(Bruner, 1964). Amikor a kisgyerekek,
majd kisiskoldsok elészor taldlkoznak a
matematikai problémakkal, a matematika
eszkozeinek, példaul kockak, palcikak, ko-
rongok, az ujjaik stratégiai felhasznaldsa
segiti ket abban, hogy az elvont fogal-
makat mint példaul a szamlaldst, a mate-
matikai tulajdonsagokat és a muveleteket
értelmezzék és megértsék.

Bruner a masodik kognitiv fejlédési
szakaszt ikonikus/képi reprezenticionak
nevezte, ami akkor alakul ki, amikor a ta-
nulék a meglévé tudasukat a mentalis ké-
pek segitségével sajatitjak el vagy mutatjak
meg. A képi reprezentaciok a multbeli ta-
és emlékeibdl

lalkozasok események
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szarmaznak, és térbeli, id6beli és mennyi-
ségi orientacidkat tartalmaznak. A nume-
rikus nagysagrendek, a matematikai mo-
dellek, az abrazolasi formak mentalis ké-
pet gyakran titkr6zik a tanulok észlelését,
értelmezését és a memoridban meglévd
tapasztalatok Gjraértelmezését. A mentalis
ikonikus képek (vagy vizualizaciok) fontos
ismeretelméleti eszk6z6k minden tanuld
szamara, kiilbnoGsen a matematika tanulasa
soran (Bruner, 1964, 2008); Presmeg,
2014).

A Bruner-i harmadik fejlédési szintet a
szimbolikus reprezentacids sik jelenti, ami
diagramokat, képeket, rajzokat, grafiko-
nokat és hasonldkat tartalmaz. De nyil-
vanvaléan a szimbolikus reprezentaciok
minden formaban kapcsolédnak a nyelv-
hez, beleértve a zenei és matematikai jel6-
léseket, az absztrakt dbrazolasokat, a kul-
turalis innovaciok 6sszes termékét is. Az
absztrakt reprezentatfiv formdk hasznala-
taval kapcsolatos Otletek és fogalmak kife-
jezése magasabb szintl ismereteket igé-
nyel. Példaul a nyelv kognitiv eszkdzként
val6 internalizalasa lehet6vé teszi a tanu-
16k szamara, hogy rugalmasan hasznaljak
és atalakitsak at a korabbi ,,tapasztalatok”
4j szimbolikus formava. Az ,,6t” abrazol-
haté az ujjakkal egy kézen, 6t szirommal
egy viragon, 6t kiscsibével a fészekben, 6t
korrel vagy az 5-Os szamjeggyel, s mind-
ezek verbalizalhaték, aminek alapjan
Bruner ugy gondolta, hogy a kulturalisan
indukalt szimbolikus tapasztalatok fejlesz-
titk a tanulok érzékelését és a tanulok
nyelvi fejlettségét is (Bruner, 1964, 1997).
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Bruner (2008) azt allitotta, hogy az abszt-
rakci6 szintjétdl fuggetlentl minden foga-
lom egyszerd, felismerhet6 formakban
abrazolhat6, amelyeket minden tanuld ér-
telmezhet és megért. A tanarok hatéko-
nyan megkonnyit(het)ik a tanulok szamara
az Uj fogalmak elsajatitasat, figyelembe
véve a matematikai reprezentaciok ,,gaz-
dasagossagat” és ,,erejét”, att6l fiiggden,
hogy a tanul6k hol tartanak a matematikai
tanulmanyaikban. Az ,economy of a
representation” (a reprezenticié gazdasa-
gossaga) azt jelenti, hogy a tanuloknak
mennyi informaciéra van szitkségik ah-
hoz, hogy a reprezenticié feldolgozasara
¢és értelmezésére fokuszaljanak.

A reprezentacié ,ereje” (power of the
representation) a tanulék kognitiv képes-
ségeire vonatkozik, arra, hogy a reprezen-
taciot arra hasznaljak, hogy 6sszekapcsol-
jak azzal, amit mar a konkrét matematikai
fogalmakrél tudnak.

A kortars tanulasi teoretikusok

elméleteinek az 6sszehasonlitasa

Piaget, Vigotszkij és Bruner kiterjedt
munkéja és felbecstilhetetlen értékei sok-
kal tobb és nagyobb, mint ezek a fenti r6-
vid bemutatasok. A harom teoretikus egy-
értelmen jelezte a kognitiv strukturak 1é-
tezését, munkdjukban konkrét kognitiv
folyamatokat és oktatasi gyakorlatokat ir-
nak le a tanuldk ismeretszerzésével kap-
csolatban.

Piaget konstruktivista elmélete szerint a
gazdag tanulasi tapasztalatok segitik a ta-
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nulékat az 4j fogalmak és gondolatok
megértésében, azoknak a beépiilésében,
amely folyamatban a tanulék a meglévé
kognitiv struktaraikkal dolgozzak fel az
Ujabb informacidkat. Ezzel ellentétben
Vigotszkij (1978/1930) szocio-konstruk-
tivista elmélete azt sugallja, hogy a tanu-
last, pontosabban annak eredményét, a
tudést, tarsadalmi eszkozokkel lehet elér-
ni. Vigotszkij ugy vélte, a tanulok elészor
szocialis sikon, majd egyedi sikon épitik
fel a gondolatokat, a tudast. A matemati-
kai 6rak tele vannak olyan nyelvi elemek-
kel, jelekkel, szimbélumokkal és eszko-
z6kkel, amelyek tarsadalmi vonatkozasait,
tartalmat be kell vezetni és értelmezni,
majd hasznalni kell. Mik6zben a pedagdé-
gusok matematikai reprezenticidkat és
motival6 kérdéseket vetnek fel, a gyerekek
egyedill épithetik fel a sajat gondolataikat
a nyelv, a memodria, a figyelem és az Osz-
szehasonlité gondolkodas (mar) meglévé
kognitiv  struktdarainak felhasznalasaval.
Ezutin a gyerekek megtanuljak, hogyan
kommunikalhatnak a matematika ,,nyel-
vén” a matematikaval, hogyan kerilhet-
nek kapcsolatba (kommunikalhatnak) a
matematikdn keresztil masokkal, és mu-
tathatjak meg a sajait matematikai Gtletei-
ket. Bruner (1964) reprezentacios tanulas-
elmélete a Vigotszkij altal hangsulyozott
kulturalis jelekhez ¢és szimbdlumokhoz
kapcsolodik. A tanulok meglévé kognitiv
struktdraihoz igazodd, ikonikus és szim-
bolikus abrazolasok hasznalata 6sztonzi a
tanulok 4j fogalmainak és az informaci-
oknak az asszimildcidjat a meglévé rend-
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szerbe (Bruner, 1997). Bruner és Vigot-
szkij tehat azt allitotta, hogy a pedagégus-
nak nem kell megvarnia a gyermekek bio-
dellje leirja, hanem a séma elméletre
(Bruner) és a ZPD-elméletre (Vigotszkij)
hivatkozva azt gondoltak, hogy a tanulok
kognitiv készségeit hatékonyan elé lehet
késziteni és fejleszteni a matematika tanu-

lasa soran (is).

Kognitiv képességek

a kortars fejlédéselméletekben:
a szamolas és a matematikai
ismeretek fejlédése

Geary evolucios tanulaselmélete

David Geary (1957- ) fejlédéspszicho-
légus szerint, az emberi kogniciot és a fej-
16dést az 6roklott bioldgiai tényezbk és a
szandékos (atgondolt, célzott) tarsadalmi-
kulturalis

Geary (1995) evoldcids tanulaselmélete

tapasztalatok  befolyasoljak.

Vigotszkij és Bruner elméleteire taimasz-
kodik a tanulék kognitiv mtkdédésének
eredetéhez viszonyitva. Tanulaselmélete a
kognitiv ismeretstruktarak két fajtajat ki-
16nb6zteti meg. Az ismeretek egyike a bi-
ologiailag elsédleges tudas, ami megtalal-
haté minden emberi kultiraban, s6t sza-
mos kiilénb6z6 allatfajnal is. Az emberek
(és az allatok) 6roklik a kozos, de specifi-
kus kognitiv strukturakat, amelyek novelik
esélyeiket a tulélésre, lehetévé téve sza-
mukra, hogy alkalmazkodjanak az életko-
rilményeikhez (Geary, 1995, 2007; Keil,
1981; Sweller, 2008).
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A biologiailag elsédleges strukturak igen
fejlett, specidlis neurobiolégiai rendsze-
rekbdl  allnak,
specifikus informacidkat dolgozzak fel.

amelyek a tartomany-
Példaul a perceptualis és a kognitiv fi-
gyelmi struktdardk, mint pl. a vizualis észle-
lés-érzékelés, és a szubitizalds (jelentése a
matematikdban: maximum négy targy
szamossagarol alkotott gyors és pontos
dontés) lehetévé teszi az egyénnek, hogy
megfigyeliék a kornyezetik geometriai és
kvantitativ jellemz6it. Mar a 18 hénapos-
nal fiatalabb csecsem6knél megfigyelték
az ,¢érzékenységet” a harom és négy elem
kozotti ordinalis (egymast kévetd sorren-
di) kapcsolat érzékelésére. Az emberi faj
szamara az egymas utani sorrendiség, a
szubitizacié és az egyszer( aritmetikai
miveletekre valé képesség alapveté fon-
tossagd volt a faj fennmaradasdhoz
(Geary, 1995, 2011a). Ezek a mentalis
struktiarak segitették pl. a kozeled§ veszé-
lyes allatok szamdnak vagy a gydjtendd
bogyok sziikséges mennyiségének az azo-
nositasat.

Mas, 6roklott biolégiailag  elsGdleges
strukturaknak része a koérnyezetben vald
tajékozodas képessége, a téri emlékezet
(valaminek a helyére), a targyak eszkoz-
ként val6 haszndlata és a nyelvi készségek.
A kutatasok arra utalnak, hogy a fejlédé
embri6 érzékeny lesz az anya kulturalis
nyelvének a konstrukcidjara, mivel az em-
beri magzat a fejlédése sorain megtanulja
az édesanyja hangjat, a kornyezetnek a
magzat altal is érzékelhetd, illetve a méh-
ben, az anya testében 1évé hangmintakat
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(Geary, 1995; 2007). Ezt kévetSen a bio-
l6giailag  elsGdleges kognitlv  struktdarak
elengedhetetlenek és alapvet6ek a nyelv, a
szimboélumok és a matematika komplex
kompetencidinak megszerzéséhez (Jordan
¢és tsai, 2000). Ugyanezek a struktarak
részt vesznek a komplex kognitfv feldol-
gozasban, lehetévé téve a gyermekek
szamara, hogy gyorsan és kénnyedén fel-
fedezzék, megszerezzék, feldolgozzak,
asszimilaljak az informacidkat, hogy ha-
talmas mennyiségl informaciot sajatitsa-
nak el.

A magasabb
Geary (1995, 2007) szerint a masodlagos
ismeretek, ellentétben az elsédleges tudas-

szinti megismeréshez

sal, kultarafiggéek, azaz eltéréek lehetnek
térben és idében. A masodlagos ismeret-
strukturdkat az egyén fejlédését tiamogaté
tarsadalmi-kulturdlis eszkézok  fejlesztik.
Vigotszkij  szocio-konstruktivizmusahoz
igazodva, masodlagos strukturak alakul-
nak ki a bioldgiailag kialakult struktarak és
a fejlédésiiket befolyasold tarsadalmi ha-
tasok kolcsonhatasabdl. Geary feltételez-
te, hogy a gyermekek biolégiailag mdsod-
lagos kognitiv struktirai (masodlagos is-
mereteik) a szandékos és tartds utasitisok
és gyakorlasok révén jonnek létre, ame-
lyekkel a masodlagos struktirdk mar ren-
delkeznek.

David Geary (1995) a bioldgiailag elséd-
leges és masodlagos ismeretek fogalmat
annak értelmezésére vezette be, hogy az
intuitfv ismeretek hatterében modulok
szervezbdnek, amelyekre raépiilnek a kul-
turalis jelenségek. Az intuitiv ismereteket
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szokas ,naiv ismereteknek” vagy ,,népi
ismereteknek” is nevezni, mely elnevezé-
sek arra utalnak, hogy olyan tudasrél van
sz6, amelyek nem igényelnek formalis ok-
tatast, amelyeket a gyerekek gyorsan és
hatékonyan sajatitanak el a kornyezetiik-
bél. Olyan, mintha veliink sziletett tudas
lenne, tgy néz ki, mintha a génekbe lenne
kédolva, pedig nem, hanem az ismeretek
elsajatitasat gyors, beépitett tanulasi me-
chanizmusok segitik. J6 példa az anya-
nyelv elsajatitasa, pl. a gyerckek rendkivil
gyors Utemben tanuljdk meg az 4] szava-
kat, elég egy sz6 egyszeri vagy kétszeri is-
métlése is ahhoz, hogy megtanuljak az 4j
hangsort (fonémasorozatot) és egyben a
jelentését is. Az intuitfv ismeretek masik
fontos jellemzdije, hogy a kérnyezet segiti
a megtanulasat. A nyelvet lassabban, job-
ban intonalva hasznaljuk, amikor kis-
gyermekhez szélunk, egy mozdulatot job-
ban lathatéan végziink, ha mutatjuk vala-
kinek,
haszndljuk az ujjunkat, mikézben lassab-

targyak megszamlaldsa kozben
ban soroljuk a szamokat, ha egy kisgyer-
mekkel egyiitt végezziik.

A Kkétféle (elsédleges és masodlagos)
ismeretet alapvetfen a motivacié kilén-
bozteti meg. Az elsédleges ismeretek va-
l6jaban azokat az intuitiv ismereteket je-
lenti, amit a ,,beépitett” motivaciok moz-
gatnak. Ilyen motivacié pl. a jaték, az
exploracié, a kivancsisag, a tarsas helyze-
tek keresése, melyek mind a fizikai és tar-
sas kornyezet szabalyainak a megismerését
segitik. A gyerekek biztatds nélkil mennek
a homokozéba, ahol tevékenység kézben
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megtanuljak a killénb6z6 szilard anyagok
tulajdonsagait, fejlédik a nagymozgasos és
finommozgasos koordinacidjuk. A koc-
kakkal val6 jaték soran a fizikai tulajdon-
sagok és hasznalatuk ok-okozati kapcsola-
tat ismerik fel, megtanuljadk a testeket
megkiilénboztetni és tgyesedik a moz-
gaskoordinaciojuk. De jaték kézben a ma-
sok kozelsége, a masokkal val6 egylittm-
kodés, a masok megfigyelése, utanzasa is
természetes folyamatként mikodik.

A misodlagos ismereteket a tudatunk
be tudja fogadni, am az evolicié soran
nem az adott ismeret (pl. az olvasas -
betlk és szamok olvasasa-, az iris -betiik
és szamok irdsa-, a geometria) feldolgoza-
sara jottek létre a feldolgozasért felelGs
modulok. Példaul a szamok olvasasa so-
ran az agyunkban léteznek olyan, mas fel-
adatra kifejl6détt agyi rendszereink, ame-
lyek képesek a vizualis alakzatok gyors fel-
ismerésére, vagy a fonémak (beszédhang-
ok) feldolgozasara. Ezek tovabbi rendsze-
rekkel dsszekapcesolodva és egyiittmikod-
ve (pl. a mozgasért felel8s rendszerekkel)
teszik lehetévé a tényleges olvasas vagy
iras bonyolult és Osszetett mechanizmu-
sat. A geometriat ugy tanuljuk meg, hogy
annak alapjat azok a téri ismeretek adjak,
amit a geometria, mint tananyag elétt sze-
reztiink sztletéstinktdl a szankba vett 6k-
linkkel, a cs6rgd vagy egy szalag megra-
gadasaval, az épitékockakkal, a golyokkal,
a homokozdéban, a miszokan, a karicso-
nyl mézes pogacsa szaggatasa és diszitése
kozben, stb.
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A fiatal tanulok a matematikai ismere-
teknek a magasabb formait gy alakitjak
ki, hogy figyelik masok szamlalasi folya-
matat, majd maguk is szamoljak a targya-
kat. A munka- és hosszu tavi memoria-
rendszerek, amelyek biologiailag masodla-
gos kognitfv struktardknak mindsiilnek,
segitik a gyerekeket abban, hogyan lehet
megnevezni a (pl. arab és a romai) szamo-
kat, megszamolni 4-5 elemnél t6bb ele-
met, kiilénb6z8 eszkézoket hasznalni (pl.
abakusz, szamegyenes, k6rz6, stb.).

A szakemberek kézés véleménye, hogy
ha a biolégiailag els6dleges vagy masodla-
gos struktirak - mint példaul a munka és
a hosszi tavi memoria - nem fejlettek,
akkor a matematika tanuliasa a tanuldk
szamara kihivast jelent (Feuerstein és tsai,
20006; Garner, 2007; Geary, 1995).

Mig az elsédleges ismeretek elsajatitasa-
ra léteznek beépitett motivacidink, addig a

masodlagos ismeretek elsajatitasa eréfeszi-
tést, sajat akaratot igényel, amely kilénb-
séget nem szabad elfelejteni vagy figyel-
men kivil hagyni az oktatasban. A kisgye-
rekek ugy bévitik a szokincsiiket, hogy
nem tesznek erbfeszitéseket érte, mig az
iskolasokat, minél magasabb osztalyfokon
tanulnak, anndl inkabb, biztatni kell, ju-
talmat-buntetést kell kilatasba helyezni,
stb. ahhoz, hogy megtanulja egy sz6 jelen-
tését matematikabol, fizikabol vagy idegen
nyelvbdl. Ennek enyhitésére a masodlagos
ismereteket elsédleges ismeretek segitsé-
gével kell(ene) tanitani, azaz példaul valés
problémakkal elinditani az ismeretszer-
zést, vagy az olvasas gyakorlasa soran a
szocidlis kapcsolatokat feldolgozé rend-
szereiket megcélozni az olvasmanyban
leirt torténetekkel, eseményekkel, kapcso-
lati problémdkkal (Geary, 1995, 2004,
2007 — lasd: 2. abra).

2. dbra. Geary - biolggiailag elsddleges és mdsodlagos struktiirafk. (forrds: Boross, 2014)
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Feuerstein:

Mediated Learning Experience

Reuven Feuerstein (1921-1014) fejls-
déspszichologiaval (is) foglalkozé szak-
ember az emberi elmét mddosithatonak
irta le. Ugy vélte, hogy a hozzaérté szemé-
lyek altal teremtett szandékos (célzott, tu-
datos) helyzetek (tapasztalatszerzési lehe-
téségek) modosithatjdk az egyén neurold-
giai szerkezetét. Feuerstein ,,médosithato-
sag” fogalma a tanulé azon képességére
utal, hogy megvaltoztassa az addigi neuro-
légiai allapotat, a mechanizmusokat, fiig-
getlentll példaul a tanuldsi zavarok okatol
és kortlményeitél (Byrnes és Fox, 1998;
Feuerstein és tsai, 2006; Garner, 2007;
Kozulin, 2002; Tribus, 1996).

Feuerstein azt allitotta, hogy a gyerme-
kek intelligencidja az egyének és a kornye-
zetik kozotti kétféle kolcsonhatas révén
formalédik, az ingerekkel valé koézvetlen
érintkezés és a kozvetitett élményeken ke-
resztil. Az ingerekkel valé kozvetlen
érintkezés a méhben kezdddik, mar a
magzat (aki ebben az értelemben ,tanu-
16”) médositja a viselkedését, azért, hogy
alkalmazkodjon a kiilsé ingerekhez. Ez a
viselkedésbeli alkalmazkod3s,
aminek soran az idegrendszerben 4j kog-

valtozas,

nitiv struktarak alakulnak ki, ami viszont
pozitivan alakitja a tanulé intelligenciajat.
Az id6ésebb gyermekek kognitiv fejlédése
nagymértékben tamaszkodik a hatékony
tarsadalmi-kulturalis tapasztalatokra, vagy
ahogyan Feuerstein fogalmaz (2006) a
»medialt vagy kozvetitett tanulasi tapasz-
talatra” (mediated learning experiences,
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MLE). Vigotszkij (1978/1930) szocio-
konstruktivista tanulasi elméletével Gssz-
hangban az MLE proaktiv médszer atra,
hogy ,,megvaltoztassa a tanulé kognitiv
struktarajat és segitse abban, hogy auto-
ném, flggetlen gondolkodéva valjon, aki
képes otleteket kezdeményezni és kidol-
gozni” (Feuerstein és tsai., 2006, 124. o.).
A kozvetit6” (szakember, pedagdgus,
feln6tt kérnyezet) szandéka tehdt nem az
»,akadémiai” ismeretek tanitdsa, hanem az,
hogy a tanulé és a ,kozvetit6” megértse
azt, hogy a tanulé hogyan dolgozza fel az
informacidkat, és aztan olyan moédokat,
lehetSségeket keressen, amelyek javitjak a
tanul6é feldolgoz6 képességeit (Tribus,
1990).

Az alapfeltevés tehat az, hogy az ember
kognitiv struktirai médosithatéak, amit
mara az idegtudomanyok vizsgalatokkal
bizonyitottak és Ggy fogalmaznak, hogy az
emberi agyat erls plaszticitds jellemzi.
Feuerstein, elmélete a moddosithatésagot
hangsutlyozza, amit strukturalisnak tekint,
és azt jelenti, hogy nem csak a kognitiv és
emocionalis mikdédés  képes  bizonyos
funkcidk vagy tartalmak elvégzésére, ha-
nem kdzben magaban az idegrendszerben
is valtozas torténik, a neurotranszmitterek
is moédosulnak. Ilyen torténik akkor, ami-
kor példaul valamilyen genetikai, organi-
kus, emocionalis vagy egyéb trauma miatt
ugyan adott agyi terlletek kdrosodnak, de
azok képesek regeneralodni. A kézvetitett
tanulasi tapasztalat (,Mediated Learning
Experience”, a tovabbiakban MLE) fon-
tos szerepet jatszik ezeknek a valtozasok-
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nak a létrehozasaban, mert egy olyan mo-
dalitas, ami az emberek kozotti lehetséges
interakcidkat jellemzi. ,,A human media-
tor (szulG, tanar, testvér vagy kortars) sajat
tudatos elhatarozasabdl (intenciéjabol), a
sajat maga altal megtapasztalt élményeit
oly médon kézvetiti, hogy azokat a konk-
rét mediaciés helyzetbdl kiemelve térben
és id8ben szélesebb és mélyebb kontex-
tusba helyezi, valamint megfeleld jelentést
és értelmet rendel hozza, vagyis segiti a
fogalmak fejlédését. Az ilyen, tudatosan
létrehozott, felépitett és kidolgozott inter-
ki

(medidcioban részesils) egyénben, ezért

akcié  valtja a  modosuldst  a
ezt »lehetséges tanulasi potencilnak« te-
kintik” (Feuerstein, Falik, Bohacs, 2010,
98. 0.).

A valtozas, a moédosithatésdg ugyan
mindenki szamara lehetséges, de a folya-
mat egyaltalan nem egyértelmi és nem
kénnyd. Harom £6 akadalyt lehet megne-
vezni: etiolégia (diszfunkcid), kritikus kor
(az intervenci6 id6pontja és az egyén élet-
kora) és az dallapot sulyossiga, amitSl a
médosulas jelentsen fiigg, azonban egyik
sem olyan er6s, hogy képes lenne teljesen
megakadalyozni a valtozast (esetenként a
rehabiliticié folyamatat). Az MLE szisz-
tematikus és kitart6 alkalmazasa képes 1ét-
re hozni a valtozashoz szikséges feltéte-
leket, azaz a sérilt funkcidk regeneracio-
jat, a megkésett fejlédés serkentését és bi-
zonyos készségek felépitését olyan ese-
tekben is, amelyeket korabban az akada-
lyok miatt képtelennek tartottak a valto-

zasta.
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Az MLE alkalmazisanak és hatékonysa-
ganak két fontos eleme a sérilt kognitiv
funkcidk és kognitiv térkép.

MindkettS a kiinduloépontjat jelentik az
intervencionak, azaz a tanulasnak vagy a
rehabiliticionak. A medidlt szolilokviara
szoruld egyének kognitiv funkciéproblé-
mairél (MSL; szolilokvia a bels§ beszéd
monologikus kihangositasat jelenti) {rtak,
amelyek altalaban vagy éppen a matemati-
kai tanulds problémainak a témak&rében
is értelmezhetSek, 6t formaban irhaté le
(Feuerstein, Falik, Bohacs, 2010, 99. o.):
,»1) Még ki nem fejl6dott kognitiv funkei-
0k, amelyeket meg kell jeleniteni a gyer-
mek kézvetlen kérnyezetében. 2) Mar ki-
fejlédott
azonban még nem manifesztalédtak. 3)
Mar kifejlédott kognitiv funkcidk, ame-

kognitiv  funkcidk, amelyek

lyek azonban a mentalis tevékenység egy
vagy t6bb szakaszan (bemeneti, feldolgo-
zasi, kimeneti) még nem mikédéképesek.
4) Mar kifejlédott kognitiv funkcidk, ame-
lyek azonban az ujdonsiguk és/vagy a
gyakorlas hidnya miatt még nem stabilak
vagy az alkalmazasuk nem megfelelS. 5)
Kognitiv funkciék, mentalis operaciok
alapvetS készségei (beszéd, memoria, ol-
vasas stb.), amelyek valamilyen traumati-
kus agyi sérilés vagy Oregedés miatt el-
vesztek. Ezek a fejlettségi szintek az
MLE-n
programok révén helyreallithatéak és re-
habilitalhat6ak.”

A kognitiv térkép dimenziéi (a feladat

alapulé  specialis  intervencios

tartalma; a feladat megolddsanak modali-
tasa; az érintett mentalis cselekvés szaka-
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szal; az érintett mentalis operacidk; a bo-
nyolultsag szintje; az absztrakcié és a sike-
res feladatmegoldds altal megkévetelt ha-
tékonysag szintje) mentén lehetséges a
feladatok elemzése és kivalasztisa a sike-
res intervencié érdekében (Feuerstein és
tsai, 2006 in: Feuerstein, Falik és Bohacs,
2010).

A hatékony MLE magaban foglalja: a) a
tanulé tudatossaginak erdsitését azzal
kapcsolatban, & maga hogyan tanul; b) a
tanulé kognitiv és viselkedési mintdinak a
valtozasat; ¢) a tanuld képességeinek fej-
lesztését a kapcsolatok és az Gsszefliggé-
sek felismerésével és azonositasaval kap-
csolatban; d) a tanuldk eszkéztirdban a
problémak megoldasara iranyuld stratégi-
ak er6sitését és gazdagitasat. Mint ilyen, az
MLE szandékos és erbs emberi kolesén-
hatasokat igényel a koézvetitd és a tanuld
kozott. A kozvetité szandékosan kiva-
lasztja, Osszeallitja, titemezi és megszerve-
zi az inger-bemenetet (input), majd mint
egy szUr6 atalakitja az ingereket, igy a ta-
nulé 4j vagy eltéré6 médon érzékeli az in-
gert. Bzek az 4j felfogdsok magukban fog-
laljak az inger id6beli, térbeli és sorrendi
tulajdonsagait, valamint egyéb Osszefiig-
géseket, példaul a jelentés hozzarendelését
(Feuerstein és tsai, 2000).

Az MLE folyamat alapvetd jellemzdie,
hogy a mentalis feldolgozasnak harom
szakasza van: a fentebb emlitett bemenet
(input), a kidolgozas és a kimenet (output)
(Feuerstein és tsai, 2006). A tanulé az ér-
zékszerveivel az adott szimegyenes rész-
leteit érzékeli (input, bemenet), majd a
kognitfv struktardival a reprezenticiéban
rejlé figuralis egységeket (egységek jelolé-
se, szamjegyek) értelmezi, az informacio-
kat valogatja, elemzi, osztalyozza és szin-
tetizalja (kidolgozas). Miutin a szenzoros
informaciét kodolta, a tanulé dont az in-
formaciérol, majd bemutatja a folyamat-
nak az eredményét (output). Tehat az ér-
zékszervének a munkdja, a koédolasi fo-
lyamat és az eredeti szenzoros ingerre vo-
natkoz6 doéntések adjak az outputot, de a
mentalis sikon kialakultakat tarsadalmi-
kulturdlis sikon, azaz példaul beszélgetés
soran mutatjak be. Az input, a kidolgozas
és a kimenet mentalis folyamatait az alab-
bi példa segithet megérteni. A pedagégus
egy szamegyenest mutat, aminek az a cél-
ja, hogy fejl6djon a gyerekeknek a nume-
rikuskapcsolatok megértése (3. abra), és
megkérdezi a tanuldkat: ,,Mit veszel észre?
Melyik szam van az ,#” helyén?”.

3. dbra: ,,Mit veszel észre? Melyik szdm van az,n’ belyén? (Forrds: a Szerzd)

<
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Az n értékét az n térbeli elhelyezkedése
alapjan lehet megbecsiilni, a 40 és az 55
egymashoz valé viszonyabdl kiindulva. A
feladat elvégzésének, azaz a megértésének
harom feltétele van: 1.) hogy a tanul6 tud-
ja, a szamegyenes mindkét irinyban hata-
rozatlan ideig folytatédik; 2.) hogy a
szamegyenes (jellése) barmilyen értékkel
kezdédhet; 3.) hogy értsék, a 40 és az 55
kozotti numerikus  értékek  kozott egy
egyenletes, aranyos skala van.

A tanuldk érzékszervi input-ja, hogy
észreveszik, az 7”7 a 40 és az 55 kozott
helyezkedik el, és korilbeltl kétharmad
tavolsagra van a 40-t6l, hogy az 55-h6z
van koézelebb (bemenet). A kidolgozast
jelenti, hogy az ,,#” valtoz6 ismeretlen ér-
téket képvisel, és hogy ,,7” meghatarozha-
té a 40 és 55 kozottl tavolsag egyenlS ré-
szekre osztasaval. Az output pedig a tanu-
lénak az érték megadasaval kapcsolatos
otletei, ami az ,,77”’-re vonatkozé értéket
csak kozeliti vagy pontosan megadja, va-
lamint ennek az indoklasa.

Vigotszkij tarsadalmi-konstruktivista né-
zeteivel Osszhangban Feuerstein és kollé-
gai (2006) szerint a kulturalis eredetd jelek
és szimboélumok fontos kozvetité eszko-
z06k, amelyek ,,atadjak” a kulturalis isme-
reteket, és megkonnyitik a hallgatok kog-
nitfv  struktardinak fejlédését (Kozulin,
2002). A tarsadalmi tudast kozvetitS to-
vabbi eszk6zok kézé tartozik a nyelv, a
gesztusok és a viselkedés megfigyelése.
Ennek ellenére a nyelv a leghatékonyabb
és leggazdasagosabb eszkéz az ismeretek
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és készségek kozvetitésére, a jelentést és a
megértést szolgalja. Mivel a tanuldk koz-
vetitett tanulasi tapasztalatokat alkalmaz-
nak a kulturalisan eléallitott jelek, szimbo-
lumok és nyelv hasznalataval, fontos neu-
rologiai valtozasokat idéznek el6, amely
neurolégiai valtozasok pedig azt bizonyit-
jak, hogy a tanulds a gyermek idegrend-
szerében torténik (Feuerstein és  tsai,
2006).

Garner kognitiv strukttira

tanulaselmélete

Betty Garner (1932-) oktataskutatd azt
allitotta, hogy a tanulas akkor kovetkezik
be, amikor a tanuldk , kreativan kommu-
nikalnak az informaciéval a jelentés meg-
alkotasihoz” (Garner, 2007, xi.). Ossze-
hasonlitva Garner gondolatait Feuerstein
MLE elméletével, Garner azt javasolta,
hogy a tanulok aktivan vegyenek részt a
sajat neurolégiai strukturaiknak a megval-
toztatasaban, méghozza ,folyamatos, di-
namikus, interaktiv tanulasi cikluson ke-
resztil” (Garner, 2007, xi). Véleménye
szerint sem a matematikai feladatok, sem
a tanarok nem képesek a tanulok kognitiv
struktdrainak a valtoztatisara és a fejlesz-
tésére, csakis a tanulok érhetik el maguk-
ban a neuroldgiai valtozasokat.

Garner (2007) az elméletét abbdl épitet-
te fel, hogy megfigyelte a tanuldkat az is-
meretszerzés kozben, aminek alapjan ki-
emelte, hogy a tanuldk érzékszervi beme-
neti tudatossiga segiti a megértést, ami a
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tanulok ismeretszintjének a valtozasdhoz
vezet. A kognitiv struktdrakat, mint alap-
veté mentalis eszkzOket irta le, amelyek
nélkilozhetetlenek az informacidk értel-
mezéséhez, a vildg megismeréséhez.
Munkajanak kézponti eleme a kognitiv
strukturdk hierarchikus rendszerezése,
amibe beletartoznak az 6sszehasonlitd
gondolkodasi struktarak, a szimbolikus
abrazolasi strukturdk és logikai érvelési
struktarak, amelyek nélkilozhetetlenek a
matematika tanuldsihoz. Minden struktu-
ra tovabb tagolédik az dltaluk tdmogatott
gondolkodasmoéd szerint, befolyasolva a
tanulast, és a megértéshez szitkséges al-
kalmazasokat.

Garner (2007) hierarchikus rendszeré-
nek elsé szintje az 6sszehasonlité gondol-
kodasi strukturakbdl all. Ezek koézé tatrto-
zik az felismerés/megismerés/azonositas,
az allandésag, a meméria, a besorolds, a
térbeli és idSbeli orienticid, valamint a
metaforikus  gondolkodas megérzése.
Mindegyik segiti az informaciék feldolgo-
zasat, beleértve az ingerek hasonlésaganak
és  kulonboz8ségének az azonositisat,
amelyek feltételei a magasabb rendd kog-
nitiv struktirak és a matematikai Ossze-
fiiggések megértésének fejlesztésének is.
Példdul a matematika fogalmi megértésé-
hez a tanuldknak fel kell ismernitk a szi-
mokat, jeleket és szimbolumokat, meg kell
érteniiik a kézottik 1évé kapcesolatokat és
jelentGségiiket, valamint azonositani és
generalni szamos egyenértékd reprezenta-
ciot. A tanulok az allandosag megbrzését

hasznaljak a miveletek végrehajtisa vagy
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az egyenletek értelmezése soran, észreve-
szik, hogy mi valtozik, és mi marad valto-
zatlan a reprezentaciok kozott. Térbeli
tajékozodast alkalmaznak a 10-es szam-
rendszer  exponencidlis  szerkezetének
clemzése soran, az idébeli tajékozodas
pedig lehet6vé teszi a tanulok szamara,
hogy megértsék az algoritmusok és a
problémamegoldas egymast kovets, 1épé-
senkénti folyamatat. Az 6sszehasonlitd
gondolkodasi struktirdk alapjat képezik
annak, hogy mindent meg tudjunk tanulni
a matematikaban.

A Garner-féle (2007) kognitiv struktd-
rak masik eleme a szimbolikus reprezen-
taciés kognitiv strukturakat jelenti. Ez a
struktdrarendszer az 6sszehasonlitéd struk-
tara adatait absztrakt kédolo rendszerekké
alakitja 4t, igy a szimbolikus reprezentacié
magaba foglalja a nyelv minden (irott és
beszélt; a verbdlis és nonverbalis) forma-
jat, a zenét, a ritmust, a mozgassal vald
kifejezéseket, a grafikus formakat (rajzo-
kat, grafikonokat, egyéb matematikai je-
stb.). A

szamszerUsitéssel pedig lehetévé valik pl.

lenségeket abrazolé abrakat,

a két- és hairomdimenzidés sikok mérése, a
geometria, az algebra, a trigonometria,
stb. Garner szimbolikus struktirai egy
ikonikus és szimbolikus reprezentacios
sikot tikkréznek, amelyek nélkilézhetetle-
nek a matematika absztrakt koncepcidi-
nak megértéséhez és ezeknek a tovabbi
(feDhasznalashoz.

A kognitiv strukturak koziil Garner sze-
rint a harmadik szint a logikai érvelési
strukturakat tartalmazza. Ezek a struktu-
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rak magukban foglaljak a kognitiv gon-
dolkodas magasabb szintjeit, lehetévé té-
ve a tanuldk szamara, hogy ,,szisztemati-
kusan feldolgozzak és generaljak az in-
formaciot” (Garner, 2007, 2. o.), illetve a
deduktiv és az induktiv érvelést. A deduk-
tiv érveléssel képes az ember kévetkezte-
téseket levonni a meglévé altalanositasok-
bol. Az induktiv érvelés lehetévé teszi,
hogy megjosoljuk, elére jelezzik és felté-
telezziik vagy elGzetes altalanositasokat
kapjunk az észlelt mintdkbol. A logikai
gondolkodasi struktdrak az ok-okozati
Osszefiiggések azonositasat, az elemzési
struktarak a rész-egész kozott lathatd
vagy rejtett kapcsolat felfedezését segiti. A
problémafelismerés (a probléma meghata-
rozasa) és a problémamegoldas teszi lehe-
tévé a megoldds megtaldlasa érdekében
egy probléma elemei és a paraméterei ko-
z6tti kapesolatok felismerését, tisztazasat
és a megoldas 1épéseinek az analizalasat.

Ezek a logikai gondolkodasi strukturdk
nélkil6zhetetlen kognitiv folyamatok a
matematika absztrakcidinak értelmezésé-
ben és megértésében, valamint a megfele-
16 megoldasok megtalalasaban.

A kortars tanulasi teoretikusok

elméleteinek az 6sszehasonlitasa

Geary, Feuerstein és Garner a tanulék
tanulasi nehézségeinek biologiai, kognitiv,
szocio-kulturdlis és pedagdgiai eredetével
foglalkozott, ami ramutat arra, hogy fon-
tos a tanulok kognitlv struktirainak fej-
lesztése. Mindegyik szakember a kognitiv
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struktarakat a tanulashoz nélkiilézhetetlen
neurolégiai rendszerként irta le. Geary
(1995, 2007) ugy vélte, hogy minden
gyermek olyan genetikailag 6r6klétt (bio-
logiailag els6dleges) kognitiv struktarakkal
sziletik, amelyek lehet6vé teszik szamuk-
ra a kérnyezetik értelmezését, megértését
és talélését.

Feuerstein MLE elmélete (2006) meg-
koveteli az oktatasi feladatok szandékos
(célzott, tudatos) tervezését és az eszko-
z6k gondos kivélasztasat egy kozvetitd
altal, hogy 6szténozze a tanulok kognitiv
struktdrainak fejlédését. A mediator mo-
dellezi és verbalizalja a kognitiv folyama-
tokat, amelyeket a hallgatéknak meg kell
ismételni. A figyelem Osszpontositasa, az
informacidcsere, a kérdések megfogalma-
zdsa és az érzékelés mindegyike fontos a
teljes tanulasi folyamatban a kozvetitének
és a tanulénak egyarant.

Ezzel ellentétben, Garner (2007) a tanu-
16ktol varja, hogy megvizsgaljanak, megfi-
gyeljenek és megoldjanak helyzeteket,

problémakat (ami Jsszecseng Piaget
A folya-

matban a tanulokat sajat reflektiv tudatos-

konstruktivizmuselméletével).

saguk segiti abban, hogy az 1j elemeket az
el6zetes ismereteikhez kapcsoljak, ponto-
sabban abba beépitsék.

Alapvetéen mindharom teoretikus azt
vallotta, hogy a tanulok kognitiv struktd-
rait kell valtoztatni, médositani, fejleszteni
a tanulashoz. Geary (1995) gy vélte, hogy
a genetikailag 6r6kolt struktirak stimula-
lasa és aktivalasa beinditja a magasabb
szintl matematika tanulasaban kulcsfon-
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tossagu biolégiailag masodlagos struktu-
rakat. Feuerstein és munkatarsai (20006)
ugy vélték, hogy a kézvetitd a sajat tuda-
sat adja tovabb a tanulénak, akinek el6-
szOr szocialis sfkon kell elsajatitania a fo-
galmakat és a készségeket, miel6tt meg-

érthetné és egyéni sikon hasznalna 6ket.

Ezek a  gondolatok  Vigotszkij
(1978/1930) szocio-konstruktivizmus fo-
galmahoz illeszkednek.

Piaget konstruktivista elméletéhez ha-
sonléan Garner (2007) is tgy vélte, hogy a
mediaciés feladatok, valamint a nyitottabb
kérdésfajtak hasznalata lehet6vé teszi a
tanulék szamara, hogy gondolkodjanak,
hasznaljak a meglévé ismereteiket, Gssze-
hasonlitsanak és Ssszefiiggéseket fedezze-
nek fel, majd 4j ismeretek alkossanak.
Ezek a mentilis/kognitiv  folyamatok
megvaltoztatjak a tanulok kognitiv struk-
turajat alkoté neurolégiai szerkezetet, és
lehet6vé valik a tudas. Még a tanulok
kognitiv névekedésének bioldgiai és fejls-
dési tényez6i mellett is mindharom tanu-
laselmélet azt sugallta, hogy a tanulok
kognitiv struktarainak fejlesztése poziti-
van befolyasolja a tanul6k tanuldsat az élet

minden terlletén, nem csak a matemati-
kaban.

Osszegzés: mit tanulhatunk a fejlg-
déselméletekbdl a matematika tanita-
sa szamara?

A matematika tanitdsa, mint a kognitiv
struktdrara erésen hat6 tevékenység és
tudomanyterillet mogoétt hizédd elméle-
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tek igyekeznek értelmezni a folyamatokat,
a tapasztalhaté fejlédést és problémakat.
Sweller (2008) kijelentette, hogy a tani-
roknak az olyan oktatasi gyakorlata, mod-
szerei, amelyek nem veszik figyelembe a
tanulék meglévé kognitiv strukturdit és
tejlédését, valoszintleg nem csak nem ha-
tékonyak, de a fejlédésre veszélyesek is,
amivel a tanuldssal foglalkozé szakembe-
rek, 2 matematika tanitasat kutatok, a neu-
rologusok és a kognitiv pszichologusok
egyarant egyetértenek.

A siker érdekében szitkséges tobb és
valtozatosabb feladathelyzetet és ezzel a
reprezentaciok 1étrehozasanak a lehetSsé-
gét megteremteni. Ha ez megtorténik, ak-
kor a didkok megérthetik, hogy a matema-
tika tanulasa magas szintl és Osszetett
gondolkodasi muveleteket igényel, meg-
oldasi stratégiakrdl, informacidk &ssze-
kapcsolasardl és 1j helyzetekben val6 al-
kalmazasardl, 6nallésagrél az alkotisban,
tanuldsban, alkalmazasban, stb. és ami ki-
emelten fontos, tanulasi kézdsségrdl
(Bruner, 1964; Garner, 2007; Piaget, 1964;
Vygotsky, 1978/1930).

A tanarok altal teremtett oktatdsi hely-
zetekben el kell tavolodni a megszokott
modszerektdl a problémakézponti mod-
szerek, a problémahelyzetek, egy produk-
tiv kornyezet felé. A megfelelé kérdések
megkovetelik a tanuloktol, hogy felfedez-
z€ék és megértsék a matematikai fogalma-
kat, jelenségeket, Osszefiiggéseket és szin-
tetizaljak tudasukat. A nyitott kérdések
fokuszaljak a hallgatok figyelmét, segitik
Sket az enaktiv (cselekvéses), ikonikus és
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szimbolikus ~ reprezentacibkba 4gyazott
figuralis egységek és a matematikai struk-
tarak elemzésére, megjelenitésére és szin-
tetizalasara. A reprezentaciok 4j jellemzéi
kognitfv lehet6ségeket teremtettek az
absztrakt fogalmak mentalis kapcsolatba
léptetésére és értelmezésére.

A
egyre gyengébb tanuldi teljesitmény, ezen

nemzetk6zi  Gsszehasonlitisokban
beltll a matematika terén elért eredmények
tovabbra is kihivast jelentenek hazank ok-
tatasi rendszerének. Az oktatdspolitiku-
soknak, az oktatdskutatokra és a minden-
napokban az iskolakban dolgozé tanarok-
ra tamaszkodva, arra kell torekednilk,
hogy megillitsdk és visszaforditsik a fo-
lyamatot, hiszen az iskolasok korében
mérheté eredmények, amelyek valéjaban
nem a matematikardl, hanem a kognitiv
képességekrdl szélnak, nem maradnak az
iskolak falai k6zott, hanem munkavallal6-
ként az egész tarsadalmat érinti. Hatassal
van és lesz a folyamatosan valtozo, in-
formaciés és technoldgiai fejl6désre, a
kérnyezetvédelemre, a gazdasagra, a poli-
tikai életre, stb. Tudjuk, hogy a matemati-
kai alapelvek képezik az alapjat ,,minden-
nek”, amit teszlink, de az alapelvek meg-
értésének és alkalmazasinak a feltételei a
kognitiv funkcidk, amelyek dominansak a
matematikdban, de kilonb6zé mértékben

megtalalhatéak minden mas teriileten is.
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El6ljaroban

A cimbeli kérdésre némi maliciaval fd-
szerezve ekképpen is  valaszolhatok:
»T'udja a fene!l”. Marmint arra nézve, hogy
létezik-e kovetelmény a pedagégusok be-
szédmuveltségével kapcsolatban, vagy a
helyteleniil értelmezett szabadsag okan itt
is a szabadossag a mértékad6. A nem ke-
vés nyugtalanité tapasztalatom késztetett
az itt kévetkez6 gondolataim kifejtésére.
A kisgyermekkori nevelésre-gondozasra,
kiilénés tekintettel az 6vodapedagégusok
beszédmuveltségére Jsszpontosité mos-
tani {rasom kikristalyosit6 mottdja az
osztrak polihisztor, filozéfus, a Waldorf-
pedagégia megalkotdja, Rudolf Steiner
életmivébdl hangzik ekképpen: ,,Az egész
gyermek olyan, mint egyetlen érzékszerv:
minden hatdsra reagal, amit emberek val-
tanak ki bel6le. Hogy egész élete egészsé-
ges lesz-e vagy sem, attdl fiige, hogyan
viselkednek a kézelében.” (megjegyzés: az
antro-pozoéfia az emberre vonatkozo, illetSleg
az emberbdl kiindul6 bolesesség és  tudas,
vagyisaz ember megismerésének bolesészeti
alapelvekre épiils tana). Nem lehet vita ko-
zo6ttink arrdl, hogy pontos latlelet ez a
gondolat, ebbdl adbdodan jelentSs hatas-
foku utravalé a kisgyermekkori nevel6k-

nek.

Célkittizésil

Jelen tanulmanyban gy szolok a kis-
gyermekkori neveléssel foglalkozék be-
szédmuveltségének bizonyos kérdéseirdl,

hogy elsésorban a tarsadalmi szocializacié

66

nyelvi, nyelvhasznalati kérdéskoreit érin-
tem. Ennek az okait mindenekelStt a tar-
sadalomban robbanasszertien zajlo, a kis-
gyermekek személyiségét draimaian befo-
lyasol6 tényezS6k adjak (H. Toth, 2020a).
Lassunk néhanyat ezek kozil!

e Még érvényestl, de ki tudja, meddig,
hogy altalaban husz-harminc éves kord
hazasok kisgyermekei érkeznek az
6vodai halézat kilonb6z6 tipusd in-
tézményeibe.
Ugyanakkor vilagjelenséggé  dagadt
immar az a folyamat, miszerint anyagi
és/vagy karrierépitési okok miatt ké-
s6bb vallalnak gyermekaldast a nem-
z6- és fogamzasképes felnéttek.

Az eurdpai gyokerd kultarakban még
tipikusnak tekinthet$ tovabbra is a né
és férfi hazassaga, az ebben a kapcso-
latban sziiletendé gyermekek remény-
teljes varasa.

Emellett a hagyomanyos csalidmodell
mellett mindinkabb terjedében a né és
né, a férfi és férfi hazastarsi kapcsola-
taban vallalt, 6r6kbe fogadott gyerme-
kek nevelése, gondozasa.

Azoknak a felnétt korosztalyoknak,
amelyik korosztilyoknak a tagjai, élje-
nek a tarsadalom barmelyik rétegében
is, a kisgyermekei a mai id6k 6vodaiba
érkeznek gy, hogy a sztleik a vilag in-
formacié- és technoldgiai robbanasa-
nak élvez6i, illetbleg megéléi, akik
sms-, ,fészbuk”-, ,szkajp”-, blog-,
twitter-tipusu, jellegl, muifaju szo- és

emotikondrvényekbdl szovegnek alig-
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alig nevezhet6 kozleményekkel, koz-
leményekben kommunikalnak. Ugye,
elképzelhets, hogy milyen minéségl
azoknak a népeknek a kapcsolatterem-
vagyis
kommunikaciéja, s6t vitakulturdja, tar-

tése, kapcsolatmikddtetése,
salgasetikettje, akik gy vesznek részt a
tarsadalmi egytittélésben?

Kiindulopontok

Jelent6s ideje bizonyitott tuddsunk, mi-
szerint kiemelten fontos a tarsadalomba
fejlodéstnk, a tarsadalomba érésiink,
vagyls emberré valasunk szempontjabol,
hogy milyen gazdasagi és szocialis hatterd
csaladba sziletiink bele. Mindkét alapve-
tés szerves kapcsolatot tart a nyelvhaszna-
lati minéséggel, azaz a kisgyermekkori ne-
velés egyik legelsé alapértékével.

Nyilvanvalé, hogy azok az impulzusok
és kornyezeti hatasok, amelyek az embert
életének elsé hat évében érik, kulcsfon-
tossaguak az értelmi, tigabban értelmezve
a szellemi fejlédésében, tudniillik a kis-
gyermekkor hatdrozza meg, hogy az adott
gyermekemberbdl késébb milyen felndtt
fog valni. A gyermekek tarsadalmi szerep-
vallalasat, tarsadalmi értelemben vett em-
bermindségének jegyeit nagy-mértékben
meghatirozza, hogy milyen a csalad gaz-
dasagi, szocialis és miuveltségi helyzete.
Ha ezek kozil egyik feltétel sem megfele-
16, el6fordulhat, hogy az ilyen csaladok
gyermekei kénnyen, akaratlanul is a tarsa-
dalom periféridgjara szorulnak. Le kell
vonnunk azt a kévetkeztetést, hogy a csa-
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ladi hattérnek meghatarozo ereje van a
gyermekek sorsara (H. T6th, 2017a).

Altalaban a nehéz szocilis és gazdasagi
helyzetl csaladokban, f6képp a nyomor-
ban ¢él6 csalddokban hidnyoznak azok a
pozitiv ingerek, igy a megfelel$ higiénia: a
napi firdés, a rendszeres fogapolas, a ko-
vetkezetes kézmosds, valamint a szines
jatékokkal korilvett kisgyermekkor, to-
vabba a nyugodt kérilmények és bizony
sok egyéb, amelyek a kicsinyek szellemi,
értelmi és érzelmi fejlédésére jotékonyan
hatnak, hathatnanak. Elvarandd, hogy a
kisgyermekkori tarsadalmi célzati nevelés
a szocializaciés torténésekben, valtoza-
sokban, érzelmekben igen gazdag perié-
dus legyen.

Hattértudassal koriilvett

fejlesztési lehetGségek

Ovodapedagégusokkal folytatott szabad
beszélgetésekbdl tudhatd, hogy a tarsa-
dalmi kornyezet valtozasai nevelési-gon-
dozasi és oktatasi problémahelyzeteket
okozhatnak. Mi a tapasztalat, amikor az
ovodai és a csaladi nevelés értékei k6zott
mar-mar jelentésnek nevezheté kilénb-
ségek sorakoznak? Eleinte lappanganak,
azonban révidebb-hosszabb idSt kévets-
en robbannak az illeté 6vodapedagdgus-
nak a névendékeivel és az azok szileivel
kapcsolatos  konfliktusai.  Miképpen
nyilvanul ez meg elsédlegesen? A nyelvi
kommunikaci6 és a kézosségl magatartas
minéségromlasaban, mindenekelStt
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e a tiirelmetlenségben,

e a durvasigban,

e a rendszertelenségben,

e az 6vodapedagogus kozdsségépitd, ko-
z6sségiranyitd szerepének el nem fo-
gadasaban,

e az csetek tobbségében a szildk fel-
adattudatanak gyengeségében, avagy
annak hianydban, tovabba

e a konfliktusban résztvevék beszédér-
tési és beszédfegyelmi problémaiban,

e az ¢pit, a kreatlv aktivitds és az
egyluttmikods érdeklédés hianydban.

Mi a legjellemzébb kilénbség 6voda-
inkban a pedagdgus-szilé viszonyban?
Els6sorban és a nagysagrendekben meg-
mutatkozo, esetleg kinosan megtapasztal-
haté killénbség a nyelvi regiszterben, a
nyelvhasznalatban, ugyanis a beszéd, a be-
szédmdd, a beszédstilus kézvetiti legpon-
tosabban, a legérzékletesebben az adott
csalad szubkultdrajat, valamint az 6voda-
pedagbgus iskolai végzettségét, no meg a
kommunikacidban résztvevék onigényes-
ségét is. A szoban forgd problematikus
csaladokban az {gy vagy dgy alkalmazott
fogalmaknak sajatos jelentéstartalmuk
van, ezaltal a kisgyermekek az ezekbdl a
csaladokbol kikertlve nehezen értetik
meg magukat az Gket kortlvevé kilsé vi-
laggal, és a legtébb esetben az tgynevezett
absztrakt gondolkodasra igen nehezen
motivalhatok. Rendszeresen tapasztaljuk,
hogy a problematikus csaladok legkiilén-

félébb ingerekre adott, tobbnyire odalé-
kott valaszai nem reflektaldk, inkabb im-
pulzivak, tegylik hozza, hogy nem pozitiv
jellegikben megmutatkozéan. A sekélyes,
igénytelen, nyomorusagos életviteld csala-
di kérnyezetbdl érkez6 kisgyermekeknél a
nyelvben, elsésorban a székincsben és
dominansan a nyelvhasznalatban tapasz-
talhat6 nyelvi deficit. Ez az élethelyzet és
az adott kisgyermekek életmindésége altal
meghatarozott gondolkodasi stratégia az
eredményes 6vodapedagbgusi beavatko-
zds, sOt segité szandéku fejlesztés nélkil
mindenképpen, hovatovabb most mar
nyomasztéan hatrannya valhat. Sajnos a
szil6i elzarkézas kévetkeztében hatrany-
nya is valik, és ez az iskolaztatis éveiben
dramaian érezteti is a totalis személyiség-
rombolé hatasat. Ferenczyné Kerekes
Edit felhivta a figyelmemet arra, hogy az
imént jelzett nyelvi, szokincsbéli, nyelv-
hasznalati és a kommunikacios stratégiak
vonatkozasaban megmutatkozé deficitek,
ignoracidk a kénnydszerrel meggazdago-
dott, latszatokra épitett, gazdag életvitel-
ben él6k bizonyos csoportjaiban ugyan-
csak jelenlévok. Rogzitendd a régi igazsag:
a gyerekszoba megléte, vagyis az intellek-
tualisan is jolszitualt csaladi 1égkor épithet
erés alapokat a kisgyermekkori nyelvi
szocializalé minéségi szinvonalanak kiala-
kitasaban. Az el6z6ekben fejtegetett gon-
dolataimhoz hozza akarom tenni az 6vo-
da — évodapedagogus — sziilé harmas be-
szédstilusahoz,  beszédmegnyilvanulasa-
hoz a megszolitas eléggé zaklatott prob-
lémajat. Holott semmi szitkség sincsen
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zaklatottsagra, tudni illik abbdl kell kiin-
dulnunk, hogy az &évodapedagogus egy
teleptilési, egy tertleti és az orszagos in-
tézményhalézat alkalmazottja, pedagdgu-
sa, az allami és/vagy egyhazi, de minden-
képpen az intézményesilt tarsadalmi
normarendszer megtartasaért felel6s hiva-
talos személyiség, ebbdl adéddan ne tege-
z6djék az 6vodaba, az 6vodai csoport-
szobaba érkezé gyermekek szilleivel. A
nyelvhasznalat szamos probléma forrasa
és gyogyitja is lehet. Mi a teljesen sziikség-
telen tegezdés nélkil gydgyitsunk oko-
san, érzékenyen a kulturalt, az igényes, a
tapintatos, a példaadé nyelvhasznalatunk-
kal.

Amiként valamennyi gyakorlé &évoda-
pedagégusnak, nekem is vannak olyan
példaim, amelyekkel a nyelv- és beszéd-
minéség problémakorét tudjuk arnyaltan
bemutatni, amelyek hatterében kiilénb6z6
nevelési stilusokat lehet felfedezni, de leg-
els6ként is a csaladi nevelés viszonylatait.

Tapasztalataim szerint a testrészek, a
viragos- és veteményeskertek, a szinek és
sok egyéb megismeréséhez, az ezekben a
témakorokben tetten érheté szokines a
kilonb6zE csaladi hatterd gyermekeknél
szokatlan mennyiségi és minGségi sivarsa-
got, igénytelenséget, tudatlansagot, felszi-
nességet mutat, ezért sok-sok szokincsfej-
leszt6, jelentésteltar6, kommunikacids
helyzetgyakorlatot kovetel az eredményes
szokincsfejlesztés, vagyis alapos és koril-
tekinté gyakorlasra van szikség minde-
nekel6tt a kisgyermekek érdekében, az &
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nyelvi szocializaltsagukat biztositand6 (H.
T6th, 2016a).

Koézismert nevelési, illet6leg tanitasi
helyzet kisgyermekkorban, hogy amikor a
szul6k és/vagy a testvérek Oltoztetik a
gyermekeiket, testvéreiket, akkor talan
rendszeresen el-elhangzik az egyes ruha-
darabok neve, ekképpen ezeket a kis-
gyermekek elsajatitjak, megtanulhatjak (H.
T6th, 2017b).

Ugyanakkor, ha mindez ugy zajlik, hogy
az egyes ruhadarabokhoz szinek, szinar-
nyalatok is kétédnek, jelestl: ,,Vedd fel a
sarga kabatodat, huzd fel a barna cip6-
det!” és még mas-mas informdcidk is,
példaul ez is elhangzik: , Azért ezeket a
szineket javaslom, mert ezek a szinek ille-
nek egymashoz, mert kellemes hangulati-
ak”, akkor az adott kisgyermekek vilagla-
tasa, szokincse, {zlése is szinesedik, arnya-
lodik, konkrét tapasztalati élménnyel és
tudéssal bévil, tudniillik 6ltézkodés koz-
ben gyakorolhatjak a ruhadarabok nevét,
emlegethetik a szinek sokféleségét, raada-
sul az 6ltozkédéssel jard cselekvés kézben
érzékelik még a testrészeiket is (H. Toth,
2016b). Nem kétséges, hogy a nyelvi szo-
cializaciénak ezen a szintjén a gyermekek
koénnyebben azonositjak és nevezik meg,
féképpen jatékkal, cselekvéssel koriilvéve
a testrészeket, a szineket, a virdgokat, a
z6ldségeket, a gyimolesoket, az izeket, az
illatokat és mas egyebeket, amikor is a be-
széd- és kiejtésgondozo tevékenységeink
folyomanyaként névendékeink 6n- és tar-
sas-megismerési tudasa, képességei ered-
ményesebbé teszik a kisgyermekeket a tar-
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sadalomba val6é zékkenSmentes, s6t igen
eredményes belépésre, bennmaradasra. A
nyelvi killénbségek mas-mas gondolkoda-
si szintet jelenitenek meg. Ha az ismeretek
Osszekapesolodnak, illetSleg Osszekapeso-
l6dhatnak, s6t tovabb éptilnek, akkor ez-
altal 4j min&ségeket eredményeznek.

Az eddigiekkel Osszhangban, mintegy
hatasdusitva a fent fejtegetett gondolatai-
mat, kovetkezzék egy olyan jatéktevé-
kenység-valtozatokkal 6sszekapcsolt és a
versszeretetet, legkivaltképpen a magyar
nyelv, ha gy tetszik, akkor az édes anya-
nyelv hasznalatat serkentd, fejleszts, fo-
kozé nyelv- és irodalompedagogiai ajan-
las, amellyel (és hasonlékkal) id6rél id6re
megajandékozhatjuk  évodasainkat  (H.
Toth, 2020b).

Témidjaban kedves, zeneileg élvezetes
ritmusu, vizualis megjelenésében képvers-
nek is tekintheté a ,,Jén a kutya” cimd
Nemes Nagy Agnes (2003) vers. Mar az a
gondolat, hogy képvers all el6ttink, mar
ez fellobbanthatja az Gj utakat keresd, az
4j megoldasoktdl vissza nem rettend 6vo-
dapedagégusok alkotokedvét akar egy
ugynevezett kutyas nap megszervezésére.

Nem tdlzas azt allitanunk, hogy sors-
dont6 pillanatok azok, amikor a kisgyer-
mekekkel elindulunk a versvildgok titkai-
nak a felfedezésére, nekilaitunk a versérté
1ét el6készitésének, 6vatos, koriltekintd
megalapozasanak. Kétségtelen, hogy je-
lentSs szerepet jatszhat ez a kdltemény és
az ezzel a muvel valé foglalatoskodasunk
a versekkel val6 tovabbi taldlkozasok el6-
készitésében.
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Nemes Nagy Agnes: Jin a kutya

Jon,
jon
Slampusz,

a fekete krampusz.

Maskilonben kutyaforma,
egész nap csak kutyagolna,
ugatna a busznal,

ez a kutya uszkar.

A poérazat huzigilja,
gyonyora a frizurija.
Szer-
vusz,
Slampusz,
te fekete krampusz.

Ezzel a Nemes Nagy Agnes-verssel is a
versekkel torténd jatékos tevékenységek
kialakitasahoz, formalasahoz jarulhatunk
hozza. Szépirodalmi mialkotdssal szem-
besitjik a gyerekeket, amelyik mualkotas
az esztétikai megformaltsaga révén hatni
képes. A kialakulé versélmények erejével
ez a koltemény is alakitani fogja csoport-
szobai 6vodasainkat. Nekiink, pedagdgu-
soknak, jelen esetben &évodapedagogu-
soknak abbdl kell kiindulnunk, hogy a
mivészet hozzasegiti a gyermekeket:
e a személyesen atélt, megtapasztalt dol-
gokon tali emberi tudasszerzéshez,
e kilonbozé élethelyzetek, sokféle em-
beri magatartis, a vildg, és benne 6n-
maguk jobb megismeréséhez.
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Az imént olvasott, pontosabban: bemu-
tatott [on a kutya cimi jatékos témaju és
formaju kélteménnyel valé k6z0s talalko-
zasunk el6készitéséil kérhetjik, hogy
hozzanak a gyerekek a kedvenc kutyusuk-
ol fényképet, vagy rajzoljak le. Barmelyik
megoldast valasztjuk, mindenképpen ad-
junk lehetGséget:

® 2 képek egyiittes megtekintésére,

® néhanynak szemléltetésre t6rténé ki-
valasztisara,

o falivjsagunk diszitésére.

Beszélgethetiink a  kutydk eredetérdl,
szerepérdl, jelentéségérdl, életmodjukrol,
szokasaikrél is. Lehetséges, hogy olyan
6vodasaink is vannak, akik tudnak, és szi-
vesen énckelnek is kutyardl szol6 dalt —
hallgassuk meg Gket! Rendkiviil jelentés
érzelmi tobblettel telitédhetnek azok az
6vodasaink, akiknek pliissb6l vagy masfé-
le textiliabdl készitett kedvenc, szeretett,
dédelgetett

van, és azt be is mutathatjdk csoporttarsa-

(esetleg: kabala-) kutyusuk

iknak révidebb-hosszabb torténetmesélé-
sek kozben. A személyességnek ez a
megmutatkozasa 4j oldalukrol lattatjak a
kisgyermekeket, hiszen varatlan, ismeret-
len dimenzidkat is megnyithatnak sza-
munkra. Ennek a kolteménynek a kozos
megbeszélését  6vodapedagdgusi  vers-
mondogatassal inditjuk, mégpedig ugy,
hogy adjuk meg a lehetéséget a vers ujra
és ujra torténé meghallgatasat kévetSen,
hogy elmondhassak a kisgyerekek: milyen
kutya is jott ebben a versbéli vilagban?
Minden bizonnyal sokféle valaszuk lesz,

hallgassuk tiirelemmel ezeket!

71

Mondogassuk  tiirelmesen a Nemes
Nagy Agnes-mivet, mégpedig az el6z6
elmondasunktdl eltéré megoldasban. Vet-
selhetiink titokzatossagot vagy virgoncsa-
got,

hangsulyozassal,

esetleg  komotossagot  érzékeltetd
El-

képzelhet6 az is, hogy a verskezdé mon-

dallamiveltetéssel.

datot enyhén szotagold artikulalassal ko-
z6sen mondjuk a gyerckekkel, és a Més-
kilénben kutyaforma, sortél megint
magunk folytatjuk, vagy a gyerekek foly-
tatjak az érkezé djabb kutya bemutatasat
hangulatos, a vers irdnt tovabbi érdekl6d6
kedvet fokozéan. Amennyiben lehetSsé-
gink nyilik ra, akkor jelenitsik meg ezt a
filctollal

nagyméretl csomagolopapirra, vagy kré-

Nemes Nagy Agnes—verset
taval tablara {rva. Erre azért van sziikség,
hogy nyilvanvalova valjék a kisgyerekek
szamara is: ez a mualkotas képvers, a
verssorok tordelése kutyust idéz a szemlé-
16d6 szamara. Ha mindezt, a tablan torté-
né megjelenitést gondosan végezzik, ak-
kor az djabb és ujabb ritmusvalté, hang-
er6t és hangszinezetet is valtogatd vers-
mondés kézben, valamint utina is a gye-
rekek rajzait elhelyezhetjiik a versszéveg
koril. Az el6z6 bekezdésben emlegetett
tabla — mint a készség- és képességfejlesz-
tés egyik hasznos eszkéze — meghokke-
nést is kelthetett. Egy biztos, semmikép-
pen sem iskolasdit jatszatunk, durvabban:
erSltetiink akkor, ha nemcsak rendelke-
zink kisebb méretdl tablaval, hanem
hasznaltatjuk is. A tablairas, a tablara raj-
zolas alkalmaikor mas-mads térkozszaba-

lyozast, mas-mas testtartast, raadasul a
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fiiggbleges helyzetd vonalvezetés mas-
mas szemmozgast var el. Abban teljes a
szakmai-pedagogiai egyetértés (dr. Széke
Anna és Ferenczyné Kerekes Edit lektori
észrevételel nyoman a magam részérdl is),
hogy a nagyméret csomagolépapiron va-
16 munkalkodas: a k&zbs rajzolas, mon-
tazsragasztas, festés, vazolds, szinezés
mindenképpen életszertibb az évodai vi-
lagokban. A kéltemény meghallgatasat, a
jokedva versmondast kovetd, a benyoma-
sokrol vallé beszélgetés keretében szolja-
nak a gyerekek a md kapcsan a vers vila-
gahoz ill6 élményeikrdl is. Kérdezziink ra:

® Izgalmas-c a vers cime?
® Tetszik-e a mdalkotas formaja?
® FElfogadhaték-e a versszéveg koré

altalunk helyezett képecskék?

Folytassuk a beszélgetést:
® Vajon kirél sz6l ez a vers?
e Milyennek latjuk 6t a szdveget

hallva?
e Mit muvel a kutyus egész nap?

Bizonyara lesznek olyan kisgyerekek,
akik minden reagalasuk alkalmaval a sajat
kutyajukrdl is szolni akarnak, mert a valo-
sagbol indulnak ki, és ez helyénvald, ter-
mészetes élmény. Szolaltassuk meg a ke-
vésbé izg6-mozgd gyerekeket is, vagy biz-
tassuk Gket egy-egy apro rajz elkészitésére
a versbéli kutyaval kapcsolatban, és ennek
a rajzos vallomasnak a segitségével vonjuk
be ket a Nemes Nagy Agnes-mir6l for-
malédé beszélgetésbe. Mondjuk el ismét a
verset! Most mar érdemes kozben ritmi-
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zalnunk is a révid és a hossza szotagokat
enyhe, csendes tapsolassal, esetleg a muta-
téujjakkal térténd, de nem erbteljes kop-
pintassal. Mivel kézenfekvs szélnunk
ezekr6l a fogalmakrél, mutassuk be ha-
rom foltban, hogy hol helyezkedik el a
vers cime, melyek az olvasmanyt felépitd
szakaszok és miképpen jelolték/jeloltik a
kolté nevét. Minden bizonnyal sikertl
Nemes Nagy Agnes kozismert, szelid te-
kintetd fényképét a gyerekek elé helyez-
nink, és latva lathatjak, hogy ki is vara-
zsolta elébiik Slampuszt, a fekete kram-
puszt. Javaslatok:

e Hozzuk szoba a krampusz fogalmat
azért is, hogy tisztazzuk: ki mire gon-
dol ennck a hangsornak a hallatan!
Erdemes értelmezniink a péraz jelen-
tését is.

Legytink kivancsiak arra, hogy milyen-
nek latjdk a vershallgaté gyerekek
Slampusz gyényori frizurajat!

Hogy teljessé tegyiik a versbéli kutyus-
rol vald képalkotast, kévetkezhet egy
jelenet hangositasa is, azaz a vallalko-
z6k mutassak be, szerintiik hogyan is
ugatna a busznal ez az uszkar.

Talan nem okoz gondot lejatszanunk
felvételrdl csoportszobankban Brédy Ja-
nos, illetéleg Moéricz Mihaly zenéjével is,
Halasz Judit el6adasaban ezt a verset. A
fejlett ritmusérzékd, j6 zenei halldssal ren-
delkezé, élénk képzelSerével birdk bizo-
nyara mellénk szegédnek az ismétl6dd

versmondogatasok hatdsara, és a Nemes
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Nagy Agnes-versrél kezdeményezett be-
szélgetéstinket akar k6z6s versmonddssal,
versmondogatassal is zarhatjuk.

A fentiek kapcsan 6nkénteleniil adodik
egy kérdés: az itteni sokféle tevékenységbe
integralt, a Nemes Nagy Agnes-vers vila-
gaival foglalkoz6 munkilkodds nem egy
rejtett mielemzési ujjgyakorlat volt?

Az ez id6 tajt érvényes, vagy érvényes-
nek tekintett évodapedagégiai médszer-
tani szemlélet, illetSleg gyakorlat elhatro-
l6dik az dgynevezett szemelvényelemzés-
tél (megjegyzés: ,,Az a mai gyakorlat,
hogy hagyjuk érzelmileg hatni a gyerekek-
re az irodalmi mdveket. Lényegében nem
mernek a pedagégusok tdgymond verset
elemezni az 6vodasokkal. Bar lehet, hogy
ez egy killon tanulmanyt is megérne. At-
hidalé megoldas lehet etrre is a projekt-
modszer, ami nem vershez kapcsolja eze-
ket az elemz6 beszélgetéseket, hanem a
kiilénb6z6 abrazolé-kézmives tevékeny-
ségek korében latja megvalosithatonak™ —
irja Ferenczyné Kerekes Edit a lektori vé-
leményében). Biztos megvannak ennek az
elhatiroléddsnak a pedagdbgiai-pszicho-
logiai okai, ereddi. Ugyanakkor az igé-
nyesség kialakitdsa, erésitése, fokozasa, a
mindségelv  érvényesitése tekintetében
nem mondhatunk le az 6vodaskora kis-
gyermekek érzelmi-intellektudlis jellemzs-
inek az alapozasarél — ebben egyébirant is
jelentés segitséget nyujt a szemlél6do
(kontemplativ), hozzdadé (additiv), ha-
szonelvl, a hasznossagon alapul6 (funk-
cionalis) nyelv- és irodalompedagogiai
stratégia (H. To6th, 2020c). Ugye, hogy
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szivesen kapcsolnank a Nemes Nagy Ag-

nes-verssel torténé tevékenységsoroza-
tunkhoz Wedres Sandor Kutya-tdr cimi
csodas ritmusvilagu, zeneiségi, jatékos
alkotasat?

Elkertlhetetlen

anyanyelvi és irodalmi nevelés nézépont-

az 6vodai  nyelvi-
jabol a spontan tarsalgasi helyzetekre vald
kitekintés. Az évodas kisgyermekek az
6vodai tarsas nevelésben sajatitjak/saja-
tithatjak el az alapveté normakévetd kiej-
tési, vagyis beszédhangképzési, nyelv- és
ajakartikulaciés szabalyokat.

Ebben az életszakaszban alapozzuk/
alapozhatjuk meg a magyar beszédre
alapvet6en jellemz6 intonacids elvarasok-
ra figyelést, azok kévetését, kivaltképpen a
nem hadard, nem rikoltozé beszédstilust.
Ugyanakkor erésen figyeljiik és palléroz-
zuk is az 6vodaskoru kisgyermekek tarsa-
sagi normaknak megfelel6 szokincsét.
Nem tlrhetjik meg a mosdatlan szaju,
arrogans, durva, az egyénekre és a kézos-
ségre is karos, veszélyes szo- és beszéd-
fordulatokat.

Alapveté, hogy a spontin tarsalgasi
helyzetekben is a beszéd a kéznyelvi kiej-
tés és a kommunikacié normainak feleljen
meg. A légzéstechnikat, az artikulaciot, az
id6tartamot, a beszédritmust, a hangsulyt,
a hanglejtést, a beszédfolyamat-valtasokat,
vagyis a tempot, a hangerét, a hangmagas-
sagot, valamint a beszédsziinet kialakita-
sanak fejlesztését spontian tarsalgasban
folytathatjuk. Erre ad szamos lehetGséget
az itt kévetkezd 1ildgga ment a nydr cimi
Kanyadi Sandor-mese és a Falevelek a fol-
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don cim@ Simon Istvan-vers. Sose hagyjuk
figyelmen kiviil, hogy a spontian beszéd-
ben tgy kommunikalnak mind a gyerme-
kek, mind a kérnyezetiikben 1évék, hogy a
mondatokat el6zetesen nem formaljak
meg teljesen, hanem szakaszrél szakaszra
haladva improvizalnak a szituacié éltal
keretek  ko6zott.  Ekézben
hosszabb-rovidebb sziinetet tartanak/tart-

megszabott

hatnak, mert valogatnak — nehezebben
vagy magatél értet6dS konnyedséggel — a
nyelvi és nem nyelvi elemek kozott. A
spontin beszédben a beszEél6t és a hallga-
tot az akusztikus kapcsolat mellett a vi-
zualis kapcsolat is 6sszeflizi — ez az elva-
ras, és ebbdl ne is engedjink, azaz ne t6-
rédjink bele abba, hogy szemkontaktus
nélkilivé valjék a tarsalgasunk a gyerme-
kekkel, illetéleg a gyermekek gyermekek-
kel zajl6 tarsalgasa.

A kilonbozé konyvek, igy az tgyneve-
zett 6vodai antologiak is sokféle szoveg-
mivet kinadlnak a mufajokbdl és mufaj-
csoportokbdl a  szévegreprodukalas, a
vers- és prozamondas gyakorlasira. Az
ezekbdl torténd valogatas alkalmaikor le-
gyink gondos figyelemmel aktualis cso-
portunk szines, egyéni és egyénieskedd
tulajdonsagaira, jellemzéire is! Ugyanak-
kor a stilusnevelést és az 6évodai nevelés-
ben is érvényesithet olvasasszokas-
fejlesz-tést is érvényesithetjik. Az el6t-
tink 1évé Kanyadi Sandor- és Simon Ist-
van-szemel-vények kivaléan alkalmasak
arra, hogy a felszinen tali képekre is ra-
csodalkozhassanak az 6vodasok (H. Téth,

2015a).
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Két olyan szépirodalmi szemelvénnyel
gazdagithatjuk az 6vodai nyelvi-irodalom-
pedagogiai gyakorlatunkat, amelyek mar
elsé olvasasra-hallasra is nyilvanvalova te-
szik a befogad6 szamara, hogy ezek a mi-
vek az 6sz vilagat festik meg, az 6sz han-
gulatait idézik, az &sz izeit varazsoljak
elénk. Szandékos ez a préza- és versva-
lasztas, tudniillik fontos, hogy ne csak
vers és ne csak proza jovoltabol, hanem
mindkét klasszikus kozlésforma segitsé-
gével, valamint a megizesitett nyelv, azaz
az emelkedett kifejezésméd mentén is ta-
lalkozzanak 6vodasaink a vardzsos Gsszel.
Erdemes killonb6z6 napszakokra, igy a
kora délelGttre, azutin ebéd elbttire és
agyhoz kotott csendes pihend utanra cél-
tudatosan tervezett sétit tenniink o6vo-
dank &szi udvari vilagaba, majd a kézeli
patk Gszi titkai felfedezésére indulnunk.
Kisebb-nagyobbacska zacskokkal, tarisz-
nyakkal, kosarkdkkal, szakajtokkal kelhe-
tiink utra, hogy hasznos és hasznosithatd
kincsekkel
felderit6 gyaloglasainkbél. Vannak, akik

térhessink haza felfedez8-

azt allitjak, hogy ne terheljiik a kicsinyeket
ilyen-olyan megtfigyelési szempontokkal,
hanem hagyjuk 6ket kilsé hatas nélkdl,
tehat 6sztondsen, azaz spontan létrej6véd
moédon racsodalkozni az 6szi élévilagra.
Az 6vatos vagy inkdbb megfontolt évo-
dapedagdgusok kozill tébbek hivei adat-
gyljtésre késztetni a gyerekeket Svatosan
ugyan, de célzatos, apré gesztusokkal. Te-
szik ezt azért, hogy minél tSbb részlete
dertljon fol a vilagnak, amikor tanulma-
nyozzuk a vilagot sok-sok jatékos megol-
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dassal, de sosem ugynevezett 6ncéld, on-
tetszelgs jatszadozassal. Tudjuk, hogy az
ovodaskoru gyermekek is igénylik segitG-
értékelé odafigyelésiinket jatékeselekvése-
ikre, azok értékeire.

Hogy milyen mives jatékokat jatszha-
tunk az Gsz arany esGjében, az itt kdvet-
kez6 Kanyadi Sandor- és Simon Istvan-
alkotas a lehetSségek béségét kinalja — él-
junk veliik! Ha tehetjiik, akkor egy-egy
nagyméretli csomagolépapirra irjuk fel e
szemelvények szévegét, majd kilénb6zé
elvarazsolo, kreativ alkotohelyzetet terem-
t6 jatékmegoldasokkal hozzuk abba a lét-
allapotba a gyermekeket, hogy akarjak,
vagyjak megismerni a barnds papiron fu-
to, gyongyo6z6 betdk tizenetét. Mar ekkor,
a két szemelvény hangulati el6készitése-
Me-

setarisznyabdl, vandortarisznyabdl, szakaj-

kor jatszhatunk, jatsszunk is!
t6 kukoricacséves vilagabol éppugy barat-
sagos-baratkoz6 jatékba invitalhatjuk el6-
re megirt csomagololapjainkat, ahogyan a
postas bacsi vagy a postis néni is elhoz-
hatja 6vodai csoportszobankba ezeket a
becses kiildeményeket. Fs még annyiféle

lehet6ség kinalkozik — nemde?

Kanyadi Sandor: 1ildgga ment a nydr

Nyugtalanul aludt az éjszaka a nagy
biikkfa. Nem is aludt j6forman, csak s6-
hajtozott. Alig varta, hogy megvirradjon,
hogy szétnézhessen a tajon. Hunyorogva
nézett szembe a kelS nappal.

— Bikmakk, bikmakk! — ébredtek a mo-
kusok is vigan ugrandozva.

Maga ala tekintett az 6reg erd6. S hat
mit kell latnia: csupa makk, frissen hullott
biitkkmakk az avar. Annak oriiltek ugy a
mokusok.

— Bikmakk, cseremakk, mogyord! — uj-
jongtak a mokusok.

S az 6reg erdd latta, hogy maganyos tar-
sa, a tolgy is, amott a tisztason, tanacsta-
lanul tekint koral.

— Mi tortént, szomszéd? — szOlt at a
biikkerdé a tolgyfanak.

— Vildgga ment a nyar — felelte a tolgy
helyett a mogyorébokor.

— Vilagga, vilagga ment — séhajtott most
mar a tolgy is.

S mar lattak is mindannyian a nyar laba
nyomdt végig a patak mentén huzédo
hosszukas réten. Kikerics viritott min-
dentitt a nyar nyoman. Flttyszot is hallot-
tak. S latni vélték, mintha egy urfi forma
ugralt volna kikericst6l kikericsre, de
olyan koénnyedén, hogy a finom szirmok
meg se rezzentek alatta. Makkot, mogyo-
rét csorgetve tancolt a falu felé.

Az 6sz volt.

Bizonyara a diészuretre sietett.

Simon Istvan: Falevelek a foldon

Megrazza magat, nézd, a sok fa,
hullik le a szaraz levél,
s mint tavoli, arany vitorla,
ugy lebeg, ha fudjja a szél.
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Pirosan ellepi a féldet,
vastag, fekete sarra hullt.
S téle lett mar szinpompas szényeg

fasorok oldalan az t.

Szantason maganyos di6fa,
alatta kerek tocsa vér.

S a deret rozsaszinné oldja
a hullé, szaguldé levél.

Kopog az 6sz arany esdje,
kalapom tetején pereg.
Uszik a folyon is el6re
a levél, a kivénhedett.

Razza magat, nézem, a sok fa,
mintha akarva ejtené
Oregségét, hogy 16t vitorla
vigye az enyészet felé.

De ag-karjukat égre tartjak —
mint naphoz esdekl6 kezek,
kérnek vissza mar, fiatalsag,

tavasz, viragzas, tégedet.

Sokat segit a termékeny beszélgetés in-
ditasaban, ha az egyes miicimekrél el6ze-
tesen, vagyis a szemelvények bemutatisa,
emlékezetbdl valé felmondasa el6tt mar
meghallgatunk felvetéseket. Lehetnek e-
zek értékelések, allasfoglalasok arrdl, hogy
mivel kapcsolatban tizen Kanyadi Sandor
bacsi és Simon Istvan bacsi az évodasok-
nak.
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Személyesebbé tehetjik mindezt a tel-
jességbdl, vagyis a makrokozmoszbdl az
egyes mivekhez kozelitd beszélgetést.
Torténet ez ugy, hogy felmutatunk egy-
egy fényképet az alkotokrdl. Ilyenkor
mindig akad néhany kisgyerek, aki ricso-
dalkozik az idegen arcokra. El6fordul,
hogy ismerésnek nevezik, vagy egyszeri-
en szeretnének véleményt mondani fel-
néttekrél. Mindenképpen hallgassuk meg
a megszolalni kivandkat. Két dologra
azonban Ugyeljink: ne legyen parttalan
fecsegéssé, és semmiképpen sem kaphat-
nak teret bantd, illetlen megjegyzések, ki-
fejezések. A muvel val6 talalkozds cso-
portszobai megteremtésében az évodape-
dagégus versmonddsanak lényeges, nem
talzas azt hangsilyoznunk, hogy meghata-
roz6 szerepe van. Elnie kell korunk 6vo-
dapedagbgusaiban is annak az igénynek,
hogy nyomaték adandé az udgynevezett
bemutatd szépirodalmi szévegmondas-
nak. Ezzel maga a példamutatéan szajjal
mesél, koltemények esetében verseld
6v6 néni/6vé bacsi mintegy vonzza,
készteti 6vodasait a szépirodalom felfede-
zésére.

Igen, fontos szerepe van az évodapeda-
gbgusi bemutat6 szévegmondasnak. A mi
tolmacsolasunkkal teremtheté meg a kap-
csolat a szépirodalmi md (a poétikai funk-
cioval telitett alkotds) és a befogadd (itt:
az 6vodas kisgyermek) kozott. Ne kétel-
kedjlink abban egy pillanatig sem, hogy mi
a hangulatteremtd, értelmez3, jol formalt,
a korpuszhoz ill6 hangvételd szévegmon-
dasunkkal, igényesebben szoélva: el6ada-
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sunkkal megnyerhetjiik, s6t meg is nyer-
jiuk a gyerekek figyelmét, érdeklGdését az
aktualis szemelvény koriltekinté felfede-
zése irant.

Ugyanakkor hanyag kiallassal, punnyadt
- (megjegyzés: a punnyadt egy életérzés és
attitdd szava, egy nemkivanatos viszonyu-
las kifejezéséé. Olyan kellemetlen lelkial-
lapotot titkr6z, amelyben semmi sem koti
le az ember figyelmét, érdeklédését) -
hozzaallassal csak elriaszthatjuk, sét el is
riasztjuk az 6vodasokat a szépirodalom
becserkészésétdl. Vagyis: minden 6voda-
pedagdgusnak a bemutatd szévegmondas-
ra el6 kell késztlnie. Még a t6bb évtizede
palyan 1évé, elismert pedagégusoknak is,
mert a rutin masnapossa, Onelégiiltté, ki-
égett lelkiiletGvé is formalhat, s6t formal.

A bemutaté szoévegmondasra torténd
el6késziilés kulcsa, hogy mi magunk ért-
stk a szemelvényt, ismerjiik az adott lirai-
epikai alkotas jelentésrétegeit és bonyolult
képi vildgat. Ha érti az 6vodapedagogus a
teldolgozasra valasztott, illetSleg kijeldlt
hitelesebb a

mivel valé azonosulasa, a szovegtolma-

szépirodalmi mualkotast,

csolasa is. Miutan vilagossa valt szamunk-
ra a feldolgozandé szemelvény intellek-
tualis és emocionalis vonatkozasban egy-
arant, akkor meg kell hataroznunk azokat
az akusztikai koévetelményeket, amelyek
tigyelembevételével tolmacsoljuk a muvet.
Els6sorban a helyes, normakovetsé be-
szédfolyamat-valtasra nevelhetink, ami-
kor az adott szépirodalmi szemelvényt
ennck a kévetelménynek megfeleléen, ih-

letetten mutatjuk be a kisgyermekeknek.
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Hatasos az a nyelvi-irodalom-pedagdgiai
felfogas, amelyik arra helyezi a hangsulyt,
hogy ismerve a lirai-epikai md sajatossaga-
it, a bemutatd szovegmondas keretében
nem dramatizalhatjuk a szemelvényeket,
els6sorban a verseket nem. Helyénvald,
ha nem szoktathatjuk ra 6vodasainkat
egy-egy lirai m{ tuljatszasara, dramatikus
megjelenitésére, vagyis az alkotas lefesto,
elmeséld, kiszinezd attitddjét érvényesit-
stk az eléadasunkkor.

Természetesen mindannyiunknak meg-
vannak a bevilt, az eredményesség szem-
pontjabdl biztosnak tlind stratégiai a gye-
rekek szépirodalmi szemelvényekkel tor-
téné megkinalasara. Eljiink az eredményre
vezetS technikainkkal, de mindig nyitot-
tan, az 4j értelmezési-feldolgozasi lehet6-
ségekre fogékonyan.

Izgalmasnak tarthatjuk az olyan jatékte-
vékenységeel fitott szemelvénybemuta-
tast, amikor a kisgyerekek az 6vodapeda-
gogus szévegmondasa kdézben rajzolgat-
hatnak, gyurmazhatnak. Az is lehetséges,
hogy Osszerakhaté elemekbdl formékat
alkothatnak. Megvalosithat6, hogy a ko-
z0s sétan gyGjtott levél-, kavics-, csiga-,
ag-, fuszalkincsekbdl montazstechnikaval
éményvilagokat készitenek. Frdekfeszits
paros, kiscsoportos vagy a csoport egészét
mozgbsitd jatékokat szervezhetink levél-
és fafajtak felismerésével, megnevezésé-
vel, parositasaval, lerajzolasaval, kiszine-
zésével. Bzt lehet ugy, hogy az évodasok
a vilagga ment nyar utani szinpompas er-
dét rajzolhatjak, festhetik, avagy ragaszta-
sos technikaval helyezhetik maguk és tar-
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saik elé az ebben a jatékban készitett alko-
tasaikat, illet6leg munkaikat. Nem kevés
izgalommal telitett tevékenységeket szer-
vezhetlink 6vodasainkkal, amikor az er-
dében és a hatarban €16 allatokat fényké-
pek vagy babok segitségével mutatjuk be.
Talan egyikiink sem ellenezné, sét jatszo-
tarsak is lennénk, ha azt kérnék évodasa-
ink, hogy jatsszuk el a Kanyadi Sandor-
mesét a csoportunk vallalkozé kedvd tag-
jait mozgositva.

Gondoljuk el: a mesebeli 6reg erdének
sok-sok lakéja van, ahogyan a térténetbéli
maganyos tolgyet is szamos vendég keres-
te, keresi fel. Micsoda dramatikus jatsza-
dozas kezdédhet igyl Hat még akkor,
amikor a gyerekek kézmuvesalkotasait is
felhasznalnank diszletezésre, kellékezésre
a nyar nélkil maradt erd§ megmutatisa
érdekében. Minden bizonnyal széles jo-
kedvvel muzsikalnanak a gyerekek alkalmi
kilonféle

hangokat adva-jatszva, a vildggd ment

hangszereikkel, témakovetd
nyar utani varakozast is érzékeltetve. F6-
leg akkor lesznek sikeresek ezek a tevé-
kenységek, ha hagyomanyuk van az ilyen
zenei jatékoknak a csoportszobankban.
Es kozben tjra és djra mesélhetnének a
gyerekek a nyar tovatlinésérol, az Gsz ér-
kezésérdl, a maganyos t6lgy gondolatairdl,
a pompas szinekben hullé levelekrdl, a
dioveréstdl és sok-sok egyébrdl, ami ko-
ebbdl a  kilénds
egyébként jellegzetes Kanyadi Sandor-

vetkezik hangulata,
mibdl.

Simon Istvan Falevelek a foldin cimt ver-
sének megtanulasara, emlékezetbdl torté-
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né rendszeres mondogatisanak vagyara
serkenthetjik csoportunk vallalkoz6 ked-
vi tagjait. A kolteménynek nyelvi lelemé-
nyekben is b6 a szokincse, valasztékos,
valtozatos a mondatallomanya, ugyanigy
hatasosak a bekezdésértékd versszakai is.
Az 6sz varazsat szinte ezerféle szinben
lattaté6 megoldasai vannak ennck a kolte-
ménynek. Ebbdl adédéan a mi lendiile-
tes-mozgasos, iramtelt kifejezései maguk-
kal ragadjak, ragadhatjak 6évodasaink valo-
saglatasat, élénk képzeletvilagat, alkotas-
vagytol ftott érdeklSdésiiket. Jatékos, de
nagyon komoly beszéd- és kiejtésgondozd
eljarasainknak bévizii forrasa ez a pozitiv

kicsengésti Simon Istvan-alkotas.

Elgondolkodtatasul

Régi-régi tapasztalat, hogy az egyes
gyermekek és a gyermekcsoportok is a
legkiillonféleképpen viszonyulnak az él6-
szobeli meséléshez, halljuk igy is: szajjal
meséléshez. Ujabb megfigyeléseken nyug-
vé tapasztalatok jelzik, hogy a kicsinyek
40-50%-a képtelen végig figyelemmel ko-
vetni a mesemondassal Osszefliggd alkal-
makat, helyvaltoztatds nélkil tlve hallgat-
ni a meséket. Ha elvonatkoztatunk olyan
szempontoktol, masképpen: hattérvalto-
zOktdl, mint a mesekivalasztis, a mese
el6adasmédija, a tévémese rombold hata-
sai és még sok egyébre ezuttal nem is té-
rek most ki, akkor lassan, de egyértelmien
megallapithatd, hogy az altalam itt jelzett
problémak szintén az elsédleges, az alap-

vet6, az embermindségre hosszitavon ki-
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hat6 nyelvi szocializacioval tiiggenek Gsz-
sze. Ne csendesilljink annak hangoztata-
saban, hogy a mesélés a kisgyermekkor-
ban rendkivil szoros anya—gyermek kap-
csolatot feltételez, s6t var el, amelyik
helyzetben a mesemondas, a mesélés te-
vékenység hagyomanyosan és nem vélet-
lentl az anyai szerepkor része (H. Toth,
2015b). A mesélékedvet fokozandé he-
lyezem ide ezt a — nemrég még az aktiv
életpalyajukat kiteljesité — kisgyermekek
nevelésével-gondozasaval, nevelésével-ok-
tatasaval foglalkozé pedagdgustirsaim
egyik kedves, motivaciés bazisul is gyak-
ran szolgal6 olvasmanyat, ezt a Gyulai
Paltol vald verses allatmesét.

Figyeljik csak, mennyi — az emberek
altal is megélt/megélheté — életszerd
helyzet van ebben a kedves verses mesé-
ben! Nemcsak az allatszereplSk kozotti
hasonldsagokra, egyezésekre és killonbo-
z6ségekre mutathatunk ra fotdk, vilagha-
16s elérhet6ségek, hangfelvételek mozgo-
sitasaval, hanem az emberi jellemek, tulaj-
donsagok, cselekvések és az itteni szerep-
16k kozottt Gsszefiiggésekre is. Van mar
akkora élettapasztalatuk és természet-
megfigyelésekbSl adoédé tudasuk az 6vo-
das kisgyermekeknek, hogy ra tudnak mu-
tatni az ember és a természet kapcsoloda-
saira — jelen vershelyzetek ismeretében is.

Természetmegfigyeld, az €16, dinamikus
természetet  tanulmanyozé  sétainkon
megvaltozik még a testtartasunk is. Mas-
mas alakzatunk lesz, amikor a foldon, a
fiszalakon, a foldre hullott leveken izgd-

mozgd rovarokat lessiik meg. Masképpen
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gornyediink, guggolunk, egyenesediink
fol, amikor fel-felréppend legyeket, don-
gokat, el-eliramodé katicakat, lepkéket,
szinek kavalkadjaban pompazé, lombma-
gassagba repdesé pillangdkat szemlélink,
probalunk a tekintetiinkkel befogni. Ilyen-
kor a szemmozgasunk is izgatottabb, a
fejtartasunk sem merev, hanem esemény-
kévetén ruganyosabb mozgasu. Hat még,
amikor a lombok kézott é16 allatokra vet-
juk kivancsi tekintetiinket, kivaltképpen
akkor lesziink valdsaggal csapongd moz-
gasiak, amikor a lombkorona f6lé réppe-
né, emelkedé szarnyasokat iparkodunk
megfigyelni.

Kétségtelen, hogy ezekre a sétakra, a
megfigyelésekre a mozgasfajtak szamos-
saga, killonlegességei miatt is késziilntink
kell, hiszen a fekv6tdl a guggolon at a fel-
felugrald testtartasokig annyiféle valtozat
fordulhat el6, valljuk be: fordul is elé.
Ezért beszélgetniink kell ezekrdl a moz-
gasfajtakrol, az 6nmagunkat és a tarsain-
kat védo, tiszteletben tartd térkdzszaba-
lyozasokrél — feltétleniil érdemes efféle
jatékokat is jatszanunk csoportszobaink
nyugalmaban, a sétaink élményeire készii-
16dve.

Mindenképpen szora érdemes a ruhaza-
tunk, a kezlink, f6képpen a szemiink vé-
delme — ezeknek is ott kell lenniik az
egészséges Eletre nevelés lehetéségel ko-
z6tt, amiként a nyelvhasznalat fejlesztésé-
nek, a székincs gyarapitasanak is.

Teleptléseink parkjaiban minden bi-
zonnyal konnyiszerrel fedezhetjik fel 6-
vodasainkkal koézosen a természetmeg-
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tigyel6 sétaink koézben a jellegzetes tolla-
zat szinQ: galambsziirke, kecses testalkata
(feltinSen hajlékony, oda-odabujés), bu-
g6 hangt vadgalambokat. Mindig parban
tolldszkodnak, k6z6s erbfeszitéssel épitge-
tik az egyébként meglehetésen szerény
kivitelezést tészkiiket.

Gyulai Pal: A szarka és a gilice

Egyszer a szarkahoz
Gilice betoppan:
,» Tanits, hogy kell fészket rakni,
Te tudod legjobban.”
»ozivesen, hugocskam!”
Dolgozik mar rajta.
,»Csak igy, csak dgy, csak, csak, csak!”
Mindegyre azt hajtja.

Szétlanul ott Glni
Gilice is restell.
Bugé hangjan: ,, Tadom, tidom,”
Beszélgetni kezd el.

,,Hat csinald, ha tudod!”
Szarka mond haraggal,
Félbe-szerbe hagyja dolgat,
S elrépiil azonnal.

Szarkaéhoz képest,
Fészke gilicének
Ezért maradt csak egy darab —
Eddig tart az ének.
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Ezek a sétak és megtigyelések szinte ki-
naljak azokat a nevelési-gondozasi és ne
restelljik kijelenteni: tanulasi alkalmakat,
amelyek kamatoztatasaval a kornyezetiik-
re, az él6vilagra, az embert kortlvevd
természetre érzékenyebbé nodveszthetjik
3-6/7 éves novendékeinket. Mire gon-
dolhatunk? Effélékre példaul:

® 2 vadgalambok testét borité tollazat
szine, formaja;

® a vadgalambok r&ppenése, leszalla-
sa;

® a vadgalambok hangszinezete, be-
szédmodja;

® 2 vadgalambfészkek kiilleme, anyaga
és igy tovabb.

Pazar ismereter6sits, —tudasgyarapito
minden parkbéli sétink, hiszen ezek a
természet vilagaban valé megmartézasunk
alkalmai. Feltétlentil hasznos a vadga-
lambok meglesése, s6t megfigyelése el6tt
a vilaghalé és természetismereti albuma-
ink segitségével szembesilniink a szarka
testi jellemz6ivel és a szarkafészek mind-
ségével. Efféle tudaselemek, megfigyelés-
kincsek birtokaban még nyitottabbak,
még szemlél6d6bbek, még tudatosabban
vizsgal6dok lesznek 6vodasaink. A vadga-
lambok tanulmanyozasa alapjan szoba ke-
rllnek olyan fogalmak, mint a fej, a szem,
a csér, a nyak, a hat, a toll/tollazat, a
szarny, a begy, a lab, a karmok. Rogvest
Osszehasonlithatjuk  tapasztalatainkat  a
szarkarol szerzett ismereteinkkel, majd
magunkra nézve maris a madar és az em-
ber kézotti killonbségekre, hasonlésagok-



OxIPO

ra, egyezésekre Osszpontosithatunk. Az
iménti szlikséges szokincs mellé odasora-
koztathatjuk még a fészekrakd, tojaskoltd
pompas hangzasvilagi magyar szavainkat.
Es megint felidézhetik évoddsaink a ma-
guk élményvildgat, csaladismeretét, hiszen
apa és anya is fészekrako, amikor gondos-
kodnak a csalad nyugalmardl, életérél, bé-
kés kornyezetérél. Az igy, vagyis a galam-
bokkal 6sszefiggé megfigyeléseink hasz-
nos ismereteit lelkesen mozgositjak majd
a kisgyermekek, amikor a hazkorili alla-
tokrol gyGjtiink tapasztalatokat. Mar két-
hiarom sétat kovetSen, illetSleg parkbéli
jatékaink kozben is atlényegiilhetiink, és
orvendezve, tigyeskedve

® utinozhatjuk a vadgalambokat;

® cl-cljatszhatjuk a  vadgalambokkal

kapcsolatos cselekvéseket;

® anyagféleségeket gyljthetink vadga-

lambfészek épitéséhez;

® megprobalhatjuk a vadgalambfészek

épitését £6ldon, padon, vagy valame-
lyik, példaul a sikbol kiemelked6 jaté-
kunkon;

® dramatizalhatjuk ezt a Gyulai Pal-

verses mescét.

A dramatizalassal Osszefiiggésben, a
szarkarol és a gilicérdl szolo verses allat-
mese dramatikus el6adasira készilédve
igazan kivalé szerepjatékokra, kommuni-
kaciés helyzetgyakorlatokra nyilik szamos
alkalmunk. Milyen felfogasban, miféle
kézlésmodban nyilvanulhat meg a meséld,
illet6leg mutatkozhatnak meg a mesél6k?

Lehet a mesélé kedveskedd, gunyoros,
szigord, humoros, magyarazo, fennhéjazo
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és még sokféle. Ezeket a megoldasokat az
odaills, adekvat emberi gesztusokkal kap-
csolhatjuk 6ssze. Mindekozben figyelhe-
tink a hang-szinezetvaltasokra, a beszéd-
tempoval vald jatszadozasokra, a gesztus-
nyelv alkalmazasara is.

A megfelel6 jellemmegmutatd eszkoz-
készlet 6sszevalogatasakor udvarias, illen-
dé, figyelmes és mindenképpen tanulsa-
gos beszélgetéseket kezdeményezhetiink,
illet6leg iranyithatunk — ismét hagyjuk a
kisgyermekeket kibontakozni, hogy a ta-
pasztalati vilagukb6l minél tébb elemet
mozgosithassanak. Es van még valami itt,
a meséléssel Osszetiiggésben

Nyilvanvaléan és joggal torténik, hogy
felotlik benniink ez a kérdés: hogyan is
mesél anya és apa esténként és egyaltalan?
Az sem kizarhat6, hogy a kisgyermekek
vetik fel, hogy szeretnék elmesélni, mi-
képpen is mesélnek nekik a szileik, a
nagysziileik.

Ovatosnak, tapintatosnak és rendkiviil
korultekintének kell lenniink, mert az
ilyen helyzetek igen bonyolult kérdéseket
gerjeszthetnek, alkalmanként problémakat
is felszinre hozhatnak. Vagyis: ismét és
ismét a gyermekek érdekeit szem eltt tar-
t6 pedagogiai tapintatunkat kell érvényesi-
tentink.

Osszefoglalasul

Jelen tanulmanyban mindenekelStt az
ovodapedagégusokra  fokuszalva foglal-
koztunk a beszédmiveltség korébe is tar-
toz6é nem kevés szakmai-pedagdgiai, va-
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lamint etikai kérdéssel. A fentieck nyoman
is, és a kisgyermekekkel foglalkozé szak-
emberek iranti szakmai elvardsokra tekin-
tettel is megalapozottan valaszolhatunk a
cimbeli kérdésre hatarozottan: igen, elvart
kovetelmény az 6vodapedagdgusoktdl és
minden pedagdgustdl a beszédmiveltség.
A nevelési-gondozasi és a nevelési-
oktatasi helyzetekben megmutatkozé leg-
kiloénfélébb, a nyelvi nevelémunkankkal
kapcsolatos problémak csokkentési lehe-
téségeit latolgatva az aldbbiakat allitom,
allithatom magunk elé a sikeres, de leg-
alabbis a nem eredménytelen személyiség-
fejleszt6 nyelvi szocializacié, a beszédmu-
veltség sikeres gondozasa érdekében:

1) Megkeriilhetetleniil fontos, hogy az
egyes 6vodai intézmények, Osszességében
az 6vodai intézményhalézat kovetkezete-
sen, mindenképpen a felnévekvé gyerme-
kekre, az & 1étérdekikre feltétlentl hatva
egészitse ki a csaladi nevelési szokasokat.
Ebben az egyaltalin nem konny( tevé-
kenységfolyamban az elsé és legfontosabb
tennivalénk a beszéd- és nyelvhasznalat-
béli kilonbozoségek kozelitése, majd a
mindségi beszédszint, a verbalis kommu-
nikacié fejlesztése (H. Téth, 2015¢).

2) Az o6vodaskortuaknal fokozott figye-
lemmel kell lenntnk a példamutaté be-
szédlégzésre, artikuldciora, beszédtempo-
ra, hangoztatasra, kapcsolva ezekhez pél-
daul a targyak, a személyek, a szinek, a je-
lenségek és mas-mas dolgok megnevezés-
sel, jatéktevékenységbe integralt alkalma-
zasaval torténé beemelését, majd kovet-
kezetes hasznalatait a mindennapokban,
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tekintettel az ilyenfajta székincsbévitésre
(K6érmdci, 2015).

3) Mivel rendkivil durva mértékvé lett
az elnagyolt, elhadart, elkapkodott, gyen-
gén artikulalt beszéd, és ennek a hallas
utani észlelése komoly nehézségekkel jar,
mindenképpen figyelemmel kell lenniik

az 6vodapedagogusoknak és a sziilGknek

s s

4) Feltétlentl szikséges az olyan be-
szédhelyzetek megteremtése, ahol megél-
hetik mar az 6vodas gyermekek is a nyelv
szépségét, a beszéd 6rémét; erre a legké-
zenfekvbb, legtermészetesebb a sajat él-
mények elmonddsa, az 6nallé torténetal-
kotasok, a részben iranyitott és/vagy on-
all6 képszemlélés keretében zajlo, dgyne-
vezett képolvasasok, amelyek szintén ki-
naljak a szovegezés lehetéségét. A be-
szédhelyzetek teremtésében hangsilyos-
nak tartom a kisgyermekek altal hozott
élmények elmonddsara késztetést olyan
kérdésekkel, amelyek kifejtésre, mesélésre,
elmondésra batoritéak. Ennek j6 talaja
lehet az tgynevezett beszélget6kor, ami-
kor a gyerekek adott vagy valasztott té-
makrol fejtik ki gondolataikat, vagy elme-
sélik tarsaiknak, hogy mi tortént velik
hétvégén (H. Téth, 2020b). A beszédga-
toltsag, a beszédcsendesség oldasara, de a
hadaré, a 1égszomjas, az artikuldcids prob-
lémakat mutaté beszéd figyelmes, tiirel-
mes, tapintatos kezelésére kivaldan alkal-
masak a mesealkotasok, avagy a mesebe-
fejezések konstrualasa is lehet beszédre
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késztetés, amiként a mese- és versmonda-
sok, a2 mese- és versdramatizalisok mellett
a valtozatos technikdju babozasok, a bab-
jatékok szorgalmazasa elengedhetetlen (H.
T6th, 2015d).

5) Es végiil: ne legytink restek érdekls-
dé figyelmiinket ag osztrak polihisztor és
filoz6fus, Rudolf Steinernek a munkassa-
gabdl vett eme gondolatara vetni. Fontol-
juk meg és alkalmazzuk embermindsé-
gunkért: ,,Aki igazat beszél, elGsegiti az
emberiség fejlédését, aki hazudik, akada-
lyozza azt.”
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Absztrakt

A Foldre érkez6 kozmikus sugarak fontos alkotdelemei a miionok, amelyeket (példa-
ul) a CERN tudédsai kutatnak. Projektink bemutatja, hogy kézépiskolasok is képesek
milondetektorot (Ggynevezett mionkamrat) épiteni megfelelé pedagdgiai timogatas se-
gitségével. A projekt a debreceni Medgyessy Ferenc Kézépiskola és Mvészeti Gimna-
zium és a Debreceni Egyetem Fizikai Intézete kézremikoédésével valosult meg,

Kulcsszavak: miion, fizika, k6zépiskolas diakok, tehetséggondozas

Diszciplina: pedagdgia, fizika

Abstract

STUDENTS OF MEDGYESSY GYMNASIUM

BUILT A MUON CHAMBER AT THE UNIVERSITY OF DEBRECEN

Important components of cosmic rays arriving on Earth are muons, which are
researched by (for example) the scientists of CERN. Our project shows that also
secondary school students can build muon-detector (so-called: muon chamber) with the
help of adequate pedagogical support. This project was realized in cooperation of the
Medgyessy Ferenc High School and Art High School in Debrecen and the Institute of
Physics of the University of Debrecen.

Keywords: muon, physics, secondary school students, talent development

Discipline: pedagogy, physics
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A Foldre érkez6 kozmikus sugarak fon-
tos Osszetev6i a muonok, amelyek a Fol-
det is elérd, nagy athatolé képességd tol-
tott részecskék. A nagyenergias fizika mel-
lett a muonok alkalmazhaték kornyezet-
tanulmanyokra, mint példaul a h6 mélysé-
gének mérésére a hegycken, a piramisok,
barlangok rejtett kamrainak keresésére, a
vulkanok belsé szerkezetének vizsgalatara.
Ilyen részecskefizikai vizsgalatok elvégzé-
sére mar nem csak a CERN tudésai képe-
sek. Megfelel6 szakmai iranyitas mellett
kozépiskolas didkok is Osszerakhatnak
olyan részecskedetektort, amely alkalmas
a kozmikus miionok detektaldsara.

A Medgyessy Ferenc Gimmndzinm és Mifvészeti
Szakgimnazinmban kiemelt feladatként te-
kintiink a tehetséggondozasra. Tanulbin-
kat szamos iranybdl érik fejleszté impul-
zusok, ezért nyitottak a kreativ kihivasok-
ra. A Debreceni Egyetem Fizikai Intéze-
tével torténd egylittmikodés keretében a
real érdekl6dést tanuldinkat is igyeksziink
minél tobb iranybdl fejleszteni. Tobb éve
vesziink részt olyan kutatisokban, ame-
lyek megalapozhatjak diakjaink miszaki,
természettudomanyos vagy informatikai
iranyd egyetemi tovabbtanulasat.

Programunk célja egy miionkamra
Osszerakasa volt, amely képes a kozmikus
részecskék kimutatdsara, palyajuk feltér-
képezésére, fizikai mérésre. Az angol
nyelvii szakirodalmom bodngészése, for-
ditaisa nem okozott gondot, nyelvi
tagozatos diakok szamara, tudasukat mar

csak a témaval kapcsolatos szakkifeje-
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zésekkel kellett bévitenitik. A megfeleld
elméleti megalapozas utan kovetkezett a
kamra alkotéelemekbdl valé Osszerakisa,
els6ként a nyaklap megtisztitisa. Ezutan
mindent sajat kezileg, sajat hibdikbdl
tanulva ,legbztak” a megfelel6 helyre.
Minden kilon-kilén  hoztunk
létre: a nyaklapra ratltettik a kamra

réteget

oldalait, majd kétféle vastagsigi huzalt
tekercseltiink és forrasztottunk a lapra.
Ezek érzékelik a részecskék becsapddasat
kisér6 ,Javina” keletkezését. Specialis
csévél6 eszkoz hijan a legtébb fejtdrést a
témszalak megtelel6 feszességének bealli-
tasa, a sulyozas optimalis moddjanak
kivalasztasa volt. Végezetill elektronikaval
szereltik fel a berendezést, majd a felsé
lap r6gzitése utan a kamrakat argon-
széndioxid gaz keverékével tolottik fel. A
nagy  foku

odafigyelést igényelt.

tevékenység precizitast,

Az alapjanal elkezdett munka soran a
funkcié és mikodés a tanuldk szamara is
egyértel-mavé valt, gyakorlatorientaltan
fejlesztve a didkok mdszaki kompeten-
ciait. A f6 szempontok a koltséghaté-
konysag, a hordozhatésag és a szakkori
keretek kozott t6rténé megvaldsithatosag
voltak (1. kép)

1. kép: Kezdeti lépések. (Forrds: Szerzd)
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A kamra Osszallitasa 1épésenként tor-
tént, az egyes rétegeket csavarokkal és
ragasztassal valtak egy egésszé. Kritukus
lépés a szalak forrasztisa, mivel ezt
sulyokkal tortént, ekkorra stabilan kellett
allni a rétegeknek, ha utdlag elmozdul, a
szal nem lesz elég feszes a detektilashoz.

(2. kép).

2. kép: Kifeszitett szalak (forrds: Szerzd)

Nagy izgalmat kivalté eseményként él-
titk meg munkank tesztelésénél a miionok
palyajanak megjelenitését. Ledek felvilla-
nasa jelezte a becsapodd részecskéket,
amikor a kamrara szerelt elektronika élet-

re kelt (3. kép).

3. kép: A kamra életre kelt (forrds: $zerz6)
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Tevékenységlinkh6z hozza tartozott az

clektronika mudkodtetéséhez — szikséges

kiolvasé6 program tanulmanyozasa is

)
amelynek megismerése hozzajarult a tanu-
16k informatikai és matematikai kompe-
tencidjanak fejlesztéséhez. Dr. Ujvari Ba-
lazs egyetemi adjunktus és PhD hallgatéi,
illetve Korcsmaros Berta tanszéki mérno-
kok tanuldk a

miuondetektor adatkiolvasé rendszeréhez

iranyitasa mellett, a
olyan feldolgozé algoritmusokat is készi-
tettek, amivel elkulonithetéek a miionok
altal keltett felvillanasok az ugynevezett
»»Zajtol”.

A kamra mutkédése soran nyert adato-
kat virtudlis térbe atiiltetve, didkjaink se-
gédkezhettek egy jatékprogram létrehoza-
saban is, amellyel miionokra ,,vadaszhat-
tunk a” VR-térben. (4. kép).

4. kép Miionfogdas V' R-térben. (Forrds: Szer-
%)

A kamra épitése egy komplex munka
volt, amelynek része a szimulacié, a mér-
noki tervezés, a technikusi Osszeszerelés, a
programozoi szemléletl fejlesztés és az
eredmény fizikusi néz&pontbdl valé elem-
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zése. Az igazi eredmény ezen képességek
egylttes gyakorlasa soran jott létre, mert a
didkok atélhették egy sokrétd munka fo-
lyamatat, s ekbzben megtudtak, hogy mely
mozzanat muivelése okozza szamukra a
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legnagyobb sikert, elégedettséget, és ez
nagymértékben befolyasolta palyavalasz-
tasukat és a fizika tantargy iranti elkotele-

zettségiiket.
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Absztrakt

Az 1538-ban alapult Debreceni Reformatus Kollégium volt az alapja a Debreceni Re-
formatus Hittudomanyi Egyetemnek (DRHE). Ez a cikk 6sszefoglalja a DRHE torté-
netét, jelenlegi felépitését, oktatasi és tehetségfejlesztési tevékenységeit.
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Abstract

DEBRECEN REFORMED THEOLOGICAL UNIVERSITY (SUMMARY)

The Debrecen Reformed College (it was founded in 1538) was the basis of the Deb-
recen Reformed Theological University (DRTU, in Hungarian: Debreceni Reformatus
Hittudomanyi Egyetem, DRHE). This paper summarizes the history, the present
structure, educational and talent developmental activities of DRHE.

Keywords: Debrecen Reformed Theological University, talent, education

Discipline: theology, pedagogy
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A nagymiltd Debreceni Reformatus
Kollégium kiemelt szerepét a magyar ma-
vel6déstorténetben,

alicha  sziikséges

hosszan bizonygatni. Ko&zismert, hogy
162653
nek. . .vildgosits ldmpdsa” 1538-as alapitasa

Magyarorszdgnak — és  Erdélység-
6ta milyen nagysagokat adott a nemzetnek
évszazadokon at, akik mutvészetiikkel, tu-
domanyukkal gazdagitottak kultdrankat.

A Kollégium 16. szazad végére kialakult
haromszintes iskolaszerkezete — elemi,
gimnaziumi, akadémiai szint — évszazad-
okig meghatiroz6 maradt, és tovabbfej-
lesztett formaban a mai napig felismerhe-
té. A fels6foku szintet ma a Debreceni
Reformatus Hittudomanyi Egyetem kép-
viseli, amely a Kollégium tagintézménye-
ként a teoldgiai tudomanyok muvelésének
és az egyhazi értelmiségképzésnek egyik
meghatarozo, magyarorszagi kézpontja.

Az akadémiai lelkészképzés, a tanszékek
szamanak fokozatos emelkedése mellett,
1820-ban bévilt otéves képzéssé: a két
évfolyamos teologiai szakképzés egy ha-
roméves filozéfial, alapozd  tagozatra
épult. A Kollégium fenntartdja, a Tiszan-
tali Reformatus Egyhazkertlet 1892-ben
hatarozta el, hogy kilén tanari karral és
kinevezett dékan vezetése alatt egy 6nalld
jogakadémiat is felallit. A teoldgiai és jogi
akadémia egészen 1912-ig, az allami egye-
tem megalakulasaig fennmaradt. A tanit6-
képzés 1855-ben valt kiilon a lelkészkép-
z¢ést6l, majd 1959-tdl egy j, allami fenn-
tartasu intézmény keretei k6zott folyt to-
vabb. A tanitéképzé intézet 1976-ban {6-
iskolai rangot kapott, 1990-ben pedig f6l-
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vette a Kollégium egykori didkja, K&lesey
Ferenc nevét. A f6iskola 1992-ben kertlt
vissza a Tiszantali Reformatus Egyhazke-
rilet fenntartasaba, majd 2011 szeptem-
berétdl integralédott a Debreceni Refor-
matus Hittudomanyi Egyetembe. Debre-
cenben ezzel a tanitoképzés visszatért a
Kollégium keretei kdzé.

Az 1912-ben megalapitott debreceni al-
lami egyetem (ma: Debreceni Egyetem) a
Reformatus Kollégium akadémiai tagoza-
taibdl szervez6dott, s 1932-ig, kdzponti
épiilete megépitéséig helyileg is a Kollégi-
umban keriilt elhelyezésre. A Teolbgiai
Akadémia az allami egyetem karava ala-
kult, és 1932-ben a Reformatus Kollégi-
umbdl ki is koltozott az egyetem épiileté-
be. A Teolégiai Kar megalakulasaval egy
id6ben az egyhazkertlet a Kollégiumon
beliil
amely a lelkészjeloltek gyakorlati felkészi-

lelkészképzb-intézetet  szervezett,
tését végezte, valamint egyhazi szocializa-
cidjukat segitette.

1949-ben a Teolo6giai Kar a kommunista
allamhatalom nyomasara visszakoltézott a
Reformatus Kollégiumba, majd 1950-ben
kivalt a Debreceni Egyetembdl, és Debre-
ceni Reformatus Theologiai Akadémia
néven ismét 6nalld, egyhazi fenntartisd
intézménnyé valt. Az Akadémia — dokto-
raltatasi joganak és torténelmi elézménye-
inek megfelel6en — egyetemi rangu felsé-
oktatasi intézmény maradhatott, 1993 6ta
pedig mint allamilag elismert és akkredi-
talt, egyhazi fenntartasu egyetem, Debre-
ceni Reformatus Hittudomanyi Egyetem
(DRHE) név alatt mkodik tovabb.
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Egyetemiink 1991-ben alapit6 tagja volt
a Debreceni Universitas Egyesiilésnek, és
jelenleg is tarsult intézménye a Debreceni
Egyetemnek, amellyel a k6z6s képzéseken
tal is szoros egylittmtkodésre torekszik.

A DRHE jelenleg 2 intézettel (Teoldgia
Intézet és Kolesey Ferenc Tanitoképzési
Intézet), 9 kutatdintézettel és 17 tanszék-
kel rendelkezik. Egyetemiink osztatlan,
alap, mester és doktori, valamint fels6ok-
tatasi szakképzésein a reformatus lelkész-
képzés mellett tovabbi egyhazi alkalma-
zottak (kantorok, hitoktatok, valldstanar-
0k), taniték, valamint egyéb nem egyhazi
értelmiségiek képzését és tovabbképzését
végzi. Az intézménynek jelenleg kézel 50
féallasu oktatoja és mintegy 600 hallgatoja
van.

Az oktaté-nevel munka keretein beldl,
de a tanulmanyi kételezettségeken tdlme-
néen fontos része az egyetemi életnek az
intézményi tehetséggondozas. A Kollégi-
um nevelési profiljahoz kezdetekt6l hoz-
zatartozott, hogy didkjait nem szarmaza-
suk, anyagi lehetGségeik, hanem tehetsé-
gk szerint vonta be a képzésbe, igy a
»szegények iskolaja”-ként alsobb tarsa-
dalmi rétegek mtvel6dését, tarsadalmi fel-
emelkedését is lehetévé tette. A DRHE
ezt az Or6kséget is apolva egyik kiemelt
fontossagu feladatinak tartja a tehetség-
gondozast. Egyetemunk 2018 6ta akkredi-
talt  kival6 Tehetségpont (TP 141
001 745), ezért kulénds figyelmet fordit az
egyetemi curriculum mellet foly6 hallgatoi
onképzésre, a kiemelkedé tudomanyos,
mivészeti és sportteljesitményekre.
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Tehetséggondozé  programunk
egyetemink Tudomanyos Diakkéri Sza-

céljat

balyzata rgziti, megvaldsitasat pedig az
egyetem Szenatusianak allandé bizottsaga,
a Tudomanyos Diakkori Tanacs (TDT)
koordinalja. A testiilet feladatkérébe tar-
tozik a szervezett tehetségazonositas, te-
hetségfejlesztés  és  tehetség-tanacsadds,
hallgatéi 6nképzSkorok tamogatasa, a tu-
domanyos diakkori munka kereteinek biz-
tositasa.

A TDT a korai tehetségfelismerés célja-
val 2016-6ta végez tehetségazonosité mé-
réseket a DRHE Pedagégia és Pszichol6-
gia Tanszékének szakmai kézremikodé-
sével. A RAVEN-teszt Renzulli-

Hartman skala a belépé elsé évfolyamok-

és

ban szdri azokat, akik magas vagy extrém
magas intelligenciaval rendelkeznek és va-
lamely (vagy akar tSbb) tehetségteriileten
kiemelkednek. A legjobb teljesitményt
nyujté hallgatok felvételt nyernek az
Egyetem tehetségmihelyébe. A tehetség-
gondozé programba valé bekertilés masik
szervezett forméja, hogy az oktatéknak
lehetéségiik van TDK-konzulticids kur-
zust hirdetni az altaluk kivalasztott tehet-
séges hallgatoknak.

A tehetségeondozas érinti ugyan a sport
és muvészet teriileteit is, de tudomany-
egyetemként a £6 hangsuily az oktatdi ve-
zetés mellett zajlé 6nallé hallgatéi kutata-
sokra esik. Ennek mozgatérugoja és egy-
ben eredményességének méréje a TDK-
konferencidk hazi és orszagos forduldja.
Intézményiink rendszerese szervez hazi
TDK-konferenciat, az itt tovabbjuté pa-
lyamunkak 30-40%-a orszagos szinten is

eredményesnek bizonyul. A hallgatok
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déntéen az OTDK Tarsadalomtudoma-
nyi; Pedagdgiai, Pszichologiai, Andragdgi-
ai és Konyvtartudomanyi; Tanulas- és Ta-
nitis-moédszertani — Tudastechnolégiai,
valamint Human Tudomanyi Szekcidiban
mérettetik meg magukat. Ehhez kapcso-
lédik Egyetemiink tehetséggondozéi te-
vékenységének az a célkitlizése is, hogy
folyamatosan biztositva legyen Doktori
Iskolank utanpétlasa. Azok az egyetemi
hallgatéink, aki sikeresen végighaladnak a
TDK-folyamaton, és az orszagos megmé-
rettetésen is eredményesek, szinte kivétel
nélkil a DRHE Hittudomanyi Doktori
Iskolajaban folytatjak tanulmanyaikat.

Az OTDK mellett az intézményi tehet-
séggondozas mas orszagos és nemzetkézi
versenyeket, ill. konferencidkat is szem
elott tart. Tanitd szakos hallgatéink rend-
szeresen ¢s eredményesen vesznek részt
az Orszagos Anyanyelvi Tanitasi Verse-
nyen, az Orszagos Szendrei Janos Mate-
matika Versenyen, a Pet6 Jézsef Orszagos
Szamitastechnikai Versenyen, Népek Me-
séi Orszagos Egyetemi és Féiskolai Me-
,» Tanuld

és tanftsd a jobbat!” Orszagos Tanitasi

semondé Versenyen és a
Versenyen. Az egyetemi szakokon tanu-
16k az OTDK mellett a KTDK, a GTDK
és a PTDK rendezvényein vehetnek részt,
valamint rendszeresen biztositunk lehet6-
séget, hogy oktatoikat elkisérve rangos
hazai és kiilfoldi konferenciakon hallgato-
ként részt vegyenek (pl. Doktorok Kollé-
giuma, SZNBK, Nemzetk6zi Interdiszcip-
linaris Konferencia, SOMEF, Comenius
Conference, IRTI).

Hallgatéink kiemelkedS egyéni teljesit-
ményét kilonb6zs allami kivalosagi Gsz-
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tondfjak is jelzik: Nemzeti FelsGoktatasi
Osztondij, Eétvos Osztondfj, Nemzet Fi-
atal Tehetségeiért Osztondij. Intézményen
beltl a tehetséges hallgatok demonstratori
és TDK-6sztondijra palyazhatnak. A gra-
dudlis hallgaték mellett a Doktori Isko-
lank hallgatéi is rendszeresen részt vesz-
nek hazai és nemzetkdzi konferencidkon,
illetve publikalnak szakmai folydiratok-
ban.

A muvészetek és a sport tertletén is to-
reksziink a tehetségek felismerésére és se-
gitésére. Intézményiunk Egyhazzenei Tan-
széke, valamint a Kollégium korusai a ze-
nei tehetségek szamara kinalnak fejl6dési
lehet6séget, a Magyar Nyelvi és Irodalmi
Tanszék vers- és prozaird Onképzékort
mentoral, a Rajz- és Vizualis Nevelés
Tanszék a képzémivészetek teriletén
foglalkozik tehetséggondozassal, a Test-
nevelési Tanszék pedig a sporttehetsége-
ket timogatja. Belsé palyazati rendsze-
rinkben az utébbi évben megjelent a
sport-6sztondij kategoriaja is.

A TDT intézményi forras és palyazati
tamogatas (NTP-HHTDK) segitségével
évenként szervez Tehetségnapot a tudo-
manyos megismerés gyakorlata és a kuta-
tas modszertana terén szerzett ismeretek
kiegészitésére és elmélyitésére. A Tehet-
ségnap az érdekl6dS hallgatoknak féru-
mot teremt, motivalja 6ket a tudomanyos
munkara, ¢és informaciét ad a tudomanyos
diakkori tevékenység modjairdl és pers-
pektivairél. A TDT évente kinal kutatas-
médszertani kurzusokat, lehetSséget te-
remt prezenticiok tartdsira és tudoma-
nyos publikaciok megjelentetésére.
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A rendelkezésre all6 intézményi és pa-
lyazati forrasokbdl folyamatosan zajlik az
egyetemink f&épuletében 1év6 TDK-
szoba (I/124) infrastrukturalis fejlesztése.
A tehetségmuhelyiink hallgat6i dijmente-
sen hasznalhatjak az itt talalhaté szamito-
gépeket, fénymasolot, szkennert és nyom-
tatot, lehet6ségiik van spirdlozasra, kézi-
kényvek és lexikonok hasznalatara.

Kiemelked6 teljesitményt nyujt6 hallga-
toink nemzetkozi tapasztalatszerzésre is
lehet6séget kapnak a Campus Mundi, az

95

ERASMUS+H program és a hagyomanyos
—jellemzben teljes tanévre sz016 — egyhazi
Osztondijak segitségével.

A tehetséggondozas nemcsak a poszt-
gradudlis tanulmanyok perspektivajat ki-
nalja, hanem nyitott a kozépiskolak ira-
nyéaba is. 2019/2020-as tanévétSl Egyete-
mink a DRK Déczy Gimnaziumanak te-
hetségpontjaval egyittmikodve két ko-
zépiskolas didk mentoralasaban vesz részt.
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Absztrakt

Mivel a Nagyszombati egyetem Pedagdgiai kara részt vett a K+F Stadié Kft. altal
megrendezett 4. és 5. nemzetkozi interdiszciplinaris konferencidk szervezésében egy ki-
csit kozelebbrdl is be szeretnénk mutatni egyeteminket, illetve karunkat. Cikkiinkbdél
kideril, hogy az egyetem torténete magyar gybkereken alapul.

Kulcsszavak: Nagyszombati Egyetem, Pedagégiai Kar, oktatds, kutatas
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Abstract

FACULTY OF EDUCATION OF TRNAV.A UNIVERSITY

As the Faculty of Education of the University of Trnava participated in the organiza-
tion of the 4th and 5th international interdisciplinary conferences organized by K + F
Studio Kft. We would like to present our university and faculty in a little more detail.
Our article reveals that the history of the university is based on Hungarian roots.
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ciplindris tudomanyos folydirat, 2020/2, 97-101. doi: 10.35405/OXIP0O.2020.2.97
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Rovid torténelem

A Nagyszombati Egyetem (Trnavska
univerzita v Trnave) Szlovakia egyik leg-
régebbi egyeteme. Ebben az évben emlé-
keziink meg az elédje megalakulasanak
385-ik évforduldjardl. Az egyetem elédjét
Pazmany Péter biboros alapitotta 1635-
ben. Ennek négy kara volt: teolégiai, filo-
z6fiai, jogi és orvostudomanyi, és a jezsui-
tak vezették.

Az egyetem hirnevét elsGsorban a csil-
lagvizsgalonak koszonhette, amelyet Kéri
Borgia Ferenc, jezsuita csillagisz, mate-
matikus, klasszika-filolégus, egyetemi ta-
nar és az egyetem rektora alapitott, de a
hirnévhez hozzajarult az egyetemi kényv-
tar, a nyomda ¢és egyetem kertje is. A tO1-
ténelmi Nagyszombati egyetem 142 évig
mikodott a varosban, mig 1777-ben dthe-
lyezték Budara, Magyarorszag akkori koz-
pontjaba (Netl, Net2).

Az Egyetem alapitasanak 385. évfordu-
16ja tiszteletére logd lett tervezve, amely-
nek hattérét az 1742-es naptarban hasz-
nalt Franz Leopold Schmittner metszete
ihlette. A logét (1. abra) 6nmagaban vagy
az egyetem jelenlegi logéjaval (2. abra)
egyltt ajanlott hasznalni a 2020. naptari
évben (Net3).

A kommunizmus bukasa utan a Szlovak
Nemzeti Tanacs 1992. marcius 25.-1 dén-
tése alapjan, 1992. jalius 1.-én Gjra meg-
nyilt a Nagyszombati egyetem. Az Aka-
démiai tanacs 1992. szeptember 1.-én két
kart hozott létre a Boélesészettudomanyit
és a Pedagogiait.
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Az Apolasi és szocidlis munka kart
1994-ben alapitottak, de 1998-ban a kar-
nak a neve megvaltozott Egészségiigyi és
szocialis munka karra. 1997. oktéber 23.-
an alapitottak meg a Teoldgiai kart és
1997. november 1.-én a Jogi kart. Igy ma
az egyetem Ot karral rendelkezik, kozel
5000 hallgatéval és tobb mint 32 000 vég-
zet diplomassal (Netl).

1. dbra: Az egyetem évforduldjara késziilt logd
(forrds: Net3)

385

&23«74‘;— -lg%ﬁm& vt

1635 — 2020

2. dbra: Az egyetem jelenlegi logdja (forris:
https:/ | www.truni.sk/ )




OxIPO

Az Bgyetem ma is koveti az eredeti
egyetem hires torténelmét, értékeit és
Orokségét, amely a keresztény hagyoma-
nyokon alapult és mint a kdzép-eurdpai
régié egyik oktatasi koézpontja Trnava
(Nagyszombat) varosat és kornyékét eu-

répai kontextusba helyezte.

A Pedagogiai Kar

A Pedagégiai Kar (3. dbra), ahogy mar
emlitettik, a Nagyszombati egyetem két
alapit6 karanak az egyike volt. Alapszaba-
lyaban a kar kiildetése a kovetkezOképen
lett meghatarozva:

»d flatalok oktatdsdra és nevelésére, gondolko-
ddsmddjuk fejlesztésére, érzelmi és erkilesi s3in-
vonaluk emelésére, utat mutatva egy demokrati-
kus tirsadalomban vald élethez, s3olgdld tand-
rok képzésére és formadldsdra.”” (Net4)

3. dbra: A Pedagdgia Kar logdja (forris:
http:/ | pdf.truni.sk/ )
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Oktatas

A Pedagbgiai Kar az oktatas teriiletén
betartja Comenius elképzeléseinek peda-
gogial 6rokségét, ugyanakkor hasznalja és
alkalmazza a legtjabb tudomanyos isme-
reteket és progressziv trendeket a peda-
gbgia és a hozza kapcsolédd tudomany-
agak tertletén, példaul pszicholdgia, szo-
ciolégia, etika stb. A Kar tudomanyos ira-
nya a tanarok és kutatok tudomany tertle-
teikre alapul, valamint a Kar, mint tanar-
képzési intézménynek a jellegére épiil.

A Nagyszombati Egyetem jelenlegi 6t
kara kozil, a Pedagdgiai Kar az egyetlen,
amely tanarképzést nyujt. A Kar garantalja
és biztositja a tanarképzést az 6vodak, 4l-
talanos és kozépiskolak szamara az egyes
akkreditalt oktatasi programokban, vala-
mint felkésziti a mavészeti nevelés teriile-
tén miikodé szakembereket is.

A katolikus

képzése az Egyetem Teologiai Karaval

vallasnevelés tanarainak
egyittmikodve torténik. Ezt a szakot
szakmailag a teolégus kollégak garantaljak.
Ezen kivill a Pedagogiai Kar biztositja a
szocidlis pedagdgia és nevelés szak nem
tanari képzését is.

A kar oktatéi tudomanyteriletiik szerint
kilenc tanszékre vannak besorolva:

Angol nyelv és irodalom tanszék
* Biologiai tanszék
* Kémiai tanszék

Matematika és informatika tanszék
Német nyelv és irodalom tanszék
Pedagdgiai tanszék

Szépmivészeti pedagdgia tanszék
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* Szlovak nyelv és irodalom tanszék

* Iskolai pedagogia tanszék.

Az oktatasi folyamatot korszerl misza-
ki berendezések, specidlis laboratériumok,
studidk, audiovizualis eszkozok, szamito-
gépek, interaktfv tabldk és mds didaktikai
eszkozok segitik.

A Pedagbgiai Karon doktori képzés a
kovetkezS doktori tanulmanyi progra-
mokban folyik:

* Pedagdgia

* Iskolai pedagbgia
* Szloviak nyelv és irodalom
* A nyelv és az irodalmi oktatas
elmélete
A kémiai oktatas elmélete
Osszehasonlité irodalom

A biolbgiai oktatas elmélete.

Az oktatds a Karon (de az Egyetemen
is) nappali tagozaton torténik, de egyes
oktatasi programok levelezé (tavutas) ta-
nulmanyok forméjdban is elvégezhe-t6ek.
A rendszeres felsGoktatds mellett a Kar
oktatasi tevékenységeket folytat a pedago-
gusok egész életen at tartd képzésében is.

Kutatas

Az oktatas mellett a masik fontos teri-
let a Kar tudomanyos kutatisa és md-
vészeti tevékenysége. A hangsily kiilo-
nésen az informacids és kommunikacids
technolégidk alkalmazasara és az oktatasra
mivel csak

van helyezve, igy lehet
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lépést tartani a mai modern oktatassal.
Ezen kivil a kutatds az egyes tantargyak
oktatasanak elméletére iranyul, elsésorban
pedagdgiai-pszichologiai szempontbol.

A Kar tudomanyos és pedagogiai profil-
ja, valamint annak j6 eredményei a hazai
és nemzetkozi intézményekkel valé kap-
csolatok kialakitiasaban is tikréz&dnek.
Elsésorban a Portugalidban, Belgiumban,
Németorszagban, Magyarorszagon, a
Cseh Koztarsasagban és Horvatorszag-
ban mikédd egyetemi munkahelyekkel
valé  egyuttmtkodésben valésul meg.
Emellett civil szerevezetekkel (példaul: a
magyarorszagi Kocka Koér Tehetséggon-
Kulturalis  Egestilettel
www.kockakor.hu), illetve cégekkel (pél-
daul a K+F Stadié6 Kft.-vel — weblap:

www.kpluszf.com)

dozd

(weblap:

egyittmikédve  ve-

sziink részt nemzetkozi interdiszciplinaris

konferenciak szervezésében (Mez és
Mez8, 2020).

A Kar tovabbi fejlesztésének perspek-
tivai és céljai Osszhangban vannak a felsG-
oktatasi intézményekrol szol6 térvénnyel
és a Szlovak Koztarsasag felsGoktatasi in-
tézmények fejlesztésének koncepcidjaval.

Zarszo

Az UniRank értékelés 2020-ra vonat-
kozé eredményei szerint a Nagyszombati
Egyetem a szlovak egyetemek rangsora-
ban a 34 1étez6 egyetem kozott a 9. helyet
foglalta el, amely két hellyel jobb, mint
2019-ben. A Pedagbgiai Kar pedig mar
2012 6ta a szlovakiai pedagégusokat kép-
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z6 karok ranglistajan stabilan az elsé he-
lyet foglalja el (Net3, Net4).

Reméljiik, hogy a bélcsészettudo-ma-
nyokra orientalt egyetemek kozétt a
Nagyszombati Egyetem tovabbra is veze-

t6 szerepet fog betolteni a rangsorban.

Irodalom

Mez6 Ferenc és Mezé Katalin (2020): V.
Nemzetkozi Interdiszciplinaris Konfe-
rencia (Beszamolo). OxIPO — interdisz-
ciplindris  tudomanyos  folydirat, 2020/1,
59-70. doi: 10.35405/OXIP0O.2020.1.
59

Netl: Trnavskd univerzita: verndg bodnotim, s

deton ko tradicidm, otvorend vyzvam. Letol-
2020.04.23.  Web:  https://

www.truni.sk/univerzita

tés:
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2020.04.23. Web: http:
/fakulta
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2020.04.24. Web: https:
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Dr. Mez6 Ferenc és Dr. Mez6 Katalin
nemcsak a Kreatiy és iskoliba jar! cimmel és
témaval Gszténdznek minket interaktivi-
tasra, hanem a md szerz6i ajanlasaval is:
az olvasét a borité hatsé részének tanul-
manyozasat kovetSen cselekvésre, a
konyv fellapozasara szolitjak fel. Konyvik
cime a téma megjel6lése mellett az alko-
topar kozos kutatasi tertletét, a kreatfv
tanulds és tehetséggondozas targykorét is
mutatja. Sziil6knek, pedagbgusoknak, ok-
tatasi intézményeknek és civil szerveze-
teknek egyarant ajanlhatjuk maviiket.

A fejezetek nem a hétkéznapi, megszo-
kott pedagdgiai konyvekhez hasonlé mo-
don kezddédnek, hiszen az olvasas adta
gondolkodasi lehetéségek mellett régtén
,bemelegité gyakorlatokkal” talalkozha-
tunk. Minden nagyobb rész cleje az olva-
sOt aktivitasra, rendszerezésre készteti és
— a humoros és egyben tanulsagos felada-
tok révén — nevetésre is Osztonzi. A feje-
zeteket pedig a témak kozotti kapesolat-
halé felvazolasat célz6 gyakorlatok zarjak,
melyek a korabbi fejetek felidézésére, kre-
atfv, produktiv dtgondolasara késztetik az
Olvasét.

A kényv 6t nagy fejezetbdl all, ezek:

1. A kreativitas torténete

2. Kreativitas és tehetség
3. A kreativitas azonositasa
4. A kreativitas fejlesztése

5. Eszkoztar

Az alabbiakban e fejezetek tartalmi atte-
kintése kévetkezik.
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1. A Fkreativitds torténete cimet kapta az
els6 rész, melyben egy kulturtérténeti at-
tekintést kapunk a kreativitds utjardl az
Oskortol kezdve, Platén arisztokratikus
nevelésének fogalman at, a kézépkori te-
hetséggondozast, az ujkori eugenetikat
érintve napjainkig. Megtudhatjuk, hogyan
hatottak az intelligenciakutatisok a kreati-
vitiskutatiasokra, s ez utdbbi teriletrdl
Guilford divergens gondolkodéssal kap-
csolatos elméletérdl és a Szputnyik-sokk
fogalmdhoz kéthet6 harom kiemelendd
eseményrdl ismerhetiink meg tébb tényt.
A kreativitaskutatas torténeti attekintésére
a fejezet végén talalhat6 zarégyakorlatban
maga az Olvasé tehet pontot: sz6 szerint.

2. Kreativitds Kreativitas
és/vagy tehetség? Vajon mi hogyan épite-

s tebetség.
nénk fel a konyvnek ezt a részét? — teszik
fel a kérdést az irdk a masodik fejezet
bemelegit6 feladataban, mely fejezet e két
fogalom meghatarozasat, a roluk alkotott
ismereteink bévitését célozza. Ebben a
részben bévebb informacidkhoz jutha-
tunk a kreativitds természetét, a kreativ
kérnyezetet, produktumot, folyamatot és
személyt illetGen. A kényv ird1 a tehetség-
koncepciok harom fajtajat killonboztetik
meg: szélnak azokrdl a tehetségdefinici-
okrol, amelyek a) a kreativitast nem veszik
figyelembe; b) a tehetséget a kreativitassal
azonositjak; és c) a kreativitast a tehetség
szitkséges, de nem elégéges Gszetevéjének
tekintik. A kreativitast a tehetség kompo-
nenseként, tertleteként értékels tehetség-
koncepcidk alfejezet cime tiikrozi azt a
csoportot, melybe a napjainkban is megje-
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lené koncepcidk sokasaga beletartozik. Itt
a tovabbiakban a szerzék éltal valogatott
olyan tehetségmodellekkel talalkozhatunk,
melyek a kreativitas szerepét emelik ki.

3. A kreativitds agonositdsard] szolo tész
bemelegité gyakorlata — ami jelen recen-
zi6 szerz6jének személyes kedvence — a
hangulat és érzelem észlelés jatékkal hivja
fel a figyelmet arra, hogyha a személyész-
lelés legegyszertibb tipusaban, az érzelmek
jol lathaté arckifejezéseken keresztil tor-
ténd felismerésében ennyire kilénbozéek
az észleléseink, akkor vajon mennyiben
térhetnek el olyan jellemz6k beazono-
sitasaban, mint a kreativitas. A fejezet két
6 vizsgalati témaja a kreativ részképessé-
gek és az identifikiciés modszerek szem-
Ugyre vétele. A szerz8k arra a kévetkezte-
tésre jutnak, hogy a kreativitas mérésére
még mindig nem sikertlt elfogadhaté mé-
réeszkozt kifejleszteni.

4. A kreativitds fejlesztése cimi rész tar-
talmazza az elemi kreativitasfejlesztd
technikak és kreativitasprogramok példa-
tarat, illetve ezek fejlesztését. A fejezet ar-
ra sarkallja az Olvasot, hogy 6 maguk is,
mint a fejlesztéssel foglalkozé személyek
— legyen az a pedagbgus, pszicholégus
vagy szilé — kreativitasukat alkalmazva
hasznaljak fel ezeket a modszereket a
gyermek kreativitisinak mozgositasara.
Az By tipikus »kamasz panasz« elemzé-
se” cimmel készult tablazat csak egy azon

szamtalan érdekesség kozil, melyek rog-

107

ton rabul ejthetik az olvasé (szild) tekin-
tetét. Itt kerlilnek bemutatasra példaul:
Zsolnai Jozsef értékkozvetits és képesség-
fejleszt6 programja, Mez6 Ferenc IPOO-
modellje, avagy ,,A tanuldsi stratégia”
tanulasmoédszertani program, a Torrance-
téle FPS és TCSP programok stb. is.

5. Az Esgkizrar — mint ahogy azt a neve
is sejteti — olyan megfigyelési szempont-
sorok, becsléskalak, kérdéivek, tesztek,
méréeszkozok gydjtShelye, melyek a krea-
tivitas vizsgalata soran felhasznalhaték. A
fejezet Osszefoglalasaban a szerzéparos
ismét felhivija a figyelmet arra, hogy le-
gyunk koriltekintéek ezen eszkozok al-
kalmazasakor.

Osszegezve ez a konyv olyan elméleti és
gyakorlati tmutatd, mely felfedi az olva-
soja el6tt, hogy milyen ismeretekkel ren-
delkezzen az a pedagdgus, pszichologus
vagy szuil6, aki a kreativitas fejlesztésével
szeretne foglalkozni. Egyben tajékoztatast
kapunk a téma kulturtérténetérdl, arrdl,
hogy milyen kapcsolatban all a tehetséggel
a kreativitas és hogyan ismerhetjik fel a
kreatfv személyt.

Egyszerre modszergyljtemény és — a
SzerzOk szavaival élve — elsdsegély csomag
azoknak, akik a kreativitds kutatdsanak,
felfedésének hegyét-volgyét kivanjak be-
jarni: ezen a taran elinduldkat kalauzolja
Mez6 Ferenc és Mez6 Katalin , Kreativ és
1

iskolaba jar!” cimt munkaja.
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