Az (iskolai) neveles
természeteérol
sZABO LASZLO TAMAS

Lényegében a nézéponttdl figg, hogy vélekedLiink e jelenségrdl*. Valészinuleg
eltéré lesz az iskolarél valé véleménylink aszerint, hogy tanarként vagy tanulo-
ként vagyunk érintve. Am tandrként is igen kiilénb6z6 médon gondolkozhatunk
felSle. Altaléanos érvénnyel allithaté, hogy a nevelés kéznapi értelmezésében van
egy alapveté beleértett mozzanat, ami problémahelyzetben ujra és ujra mukoé-
désbe ép: eszerint a nevelésben mindig csinalunk valamit, beavatkozunk vala-
milyen tevékenységgel annak érdekében, hogy megvaltoztassuk a nevelt nem
kivanatos megnyilvanulésat (lustasag, szemtelenség, rendetlenség stb.). E fel-
fogasban a kovetkezé kérdéssel jellemezhetSé neveldi alapallas rejlik: mit te-
gyek-tehetek a névendék megvaltoztatasa érdekében? A nevelés mindennapja-
iban ez az alapéllds kézmonddasszerl alapszabalyokban surtisédik éssze (,a
gyereknek erds kézre van sziuksége”). Az efféle ,aranyszabalyok” azonos célt
szolgélnak: alapot adnak a neveldi beavatkozashoz.

Felvetddik a kérdés: vajon mi hivta életre ezeket az ,aranyszabalyokat”, s vajon mi
az oka annak, hogy szivésan beépulve tovabb élnek szakmai érvrendszerekben?

Talén az, hogy ezek fényében a nevel6i beavatkozas hosszu hagyomanyon nyugvo,
legitim eljarasnak mindsulhet, s — talan — a ,mondas” altalanos érvénylnek tekintett
igazsaga mintegy leveszi a neveld véallarél az egyedi/egyéni helyzetdiagnézis terhét,
oldja annak pszichikai feszultségét.

E szabalyok szivéssaganak vélhets tovabbi oka, hogy — ugy gondolhatjuk — hitele-
sitett neveldi tapasztalatok summazédnak bennuk. Nem tagadhaté tehét, hogy a
neveldi tevekenyseg ckonomidja feldl nézve, valédi funkcidjuk van e szabalyoknak.
Am veszélyt is rejtenek akkor, ha a nevel6i déntéshozatal kizar6lagos tampontjaiva
valnak, kiszoritva az egyéni helyzetre adott egyéni reagalas lehetéségét is.

Az, hogy a fenti kérdés mintegy magété| értet6dden fogalmazédik meg — s ezéltal a
valasz is kézenfekvOnek latszik — azt eredményezi, hogy egy masik kérdés viszont
rendszerint nem tevédik fol. Ez utébbi kérdés igy hangzik: hogyan viszonyulok ehhez
a gyerekhez, és hogyan viszonyul § énhozzdm? A kérdésben kifejezésre jutd nézs-
pontvaltozasban a nevelés kommmunikativ felfogésa jut széhoz (1). Egyszeri oka van
annak, hogy ez utébbi, a neveld és ndvendék kdzétti viszonyra vonatkozé kérdés nem
tevadik fol: a személykdzi kapcsolatok rendszerint észleléstiink homalyos zénéiban
rejteznek, kalon erbfeszitést igényel, hogy tudatosan észleljik &ket. (A nevelési tana-
csért fordul6 szulé sem azzal szokott el6hozakodni, hogy rossz a kapcsolata gyer-
mekével. Ehelyett a gyermek ,rendetlen”, ,lusta”, ,szeretetlen”.) Az a kdrilmény, hogy

* Részlet a Szerzé Szabélyok-alkuk-viselkedések (Mindség és mindsités az iskoldban) cimd
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a gyermek eme ,tulajdonsagai” kapcsolatba hozhat6k lennének a szulének a gyermek
irdnti (velem szembeni) elvarasaival, attitidjeivel, ritkan kerul bele az észleleti mez&be,
gyakoribb az, hogy elfojtédik. A fenti cimkékben mindig a gyermek személyiségérdl
kimondott itélet és a neveld és nevelt kdzti viszony implicit definiciéja hizédik meg.
(Az afelismerés, hogy ebben az észleletben egy olyan érzelmektd| atitatott, elbfeltevé-
sektdl szinezett itélet jelenik meg, amelyik Iényegében a nevelének a nevelttel kapcso-
latos beéllitottsagatdl figg, altalaban hosszabb tanacsadéi beszélgetések utan fogad-
tatik el.) (Tulsagosan erés az ellendllas egy effajta belatdssal szemben.) Elészor is
feladni (vagy legalabbis relativizalni) kellene azt a magatél értetdddnek tind nézetet,

hogy a gyermek ténylegesen az, mint akinek a neveld szamara mutatkozik.

E helytelen nézetet erdsiti a hosszi megszokéas, a neveldnek a tanulérél kialakitott képe. Az
un. Pygmalion hatas (2), mely szerint a gyermekek-tanulék alkalmazkodnak neveldik velik
kapcsolatos pozitiv vagy negativ elvarasaihoz, a nevelés teljes folyamataban érvényes, igy
természetesen az osztalyteremben is. Annak a gyermeknek, akirél neveldi észleletében negativ
kép jelenik meg, aligha van esélye arra, hogy kivonja magat e szuggesztié alél.

Mindez megneheziti annak belatasat, hogy a gyermek ,milyensége” a neveld atti-
tddjeivel, ftéletével kapcsolatos. Ennek elismerése ugyanis megndvelné a neveldk
felel6sségét. Annak elismerését jelentené, hogy a nevel6 nem pusztan a tudatos
ténykedéseiér, eljarasaiérnt felelés, hanem még a gyermek iranti (vele szembeni)
beéllitottsagaért is. A felelésségnek ilyen kiterjesztése erés blntudattal is jar(na), ha
nagyjabdl az derdlne ki, hogy a gyermek hibas viselkedése valamilyen médon éssze-
fugg azzal, hogy a neveld érzelmileg elutasitja 6t vagy legalabbis k6zémbos iranta.

Az ilyen tipusu belatasok kényelmetlenek. Netiezen illenék 6ssze egy idedlis énkép-
pel és az internalizalt normékkal. Hiszen az ember nehezen tud rendelkezni az érzelmei
és értékei folott, és a neveldi viszonyt csak akkor lehet ujra definialni, ha elismerjuk
annak a tanul6 személyiségére gyakorolt kedvezStlen hatasait. A nevelés kommunika-
tiv felfogasara helyezkedS éllaspontbdl belatdsok gyakran csaldédéast is okoznak,
hiszen gyakorlati szempontbdl is irrelevansnak tdnnek.

Nem meglepé tehat, hogy olyan virulens a felfogas, amely szerint a nevelés vala-
mely akcid, cselekvés, beavatkozas megtételében 4ll. Osszhangban &ll ez a neveldk-
nek avval az érthet6 vagyaval, hogy problémahelyzetben valaminek térténnie kell,
lehetSleg gyorsan, anélkul hogy kellemetlen belatadsokra kényszeritené a nevelét. A
tekintet a problémara iranyul — a névendék nem kivanatos viselkedésére — anélkul,
hogy azt az érintettek kozti viszonnyal hoznék kapcsolatba. Ez a szemlélet gyakorta
kritikatlanul hisz a tudomanyban, illetve képviselSiben, a nevelési tanadcsadéban vagy
a ,szakértében”. Téle vérja azt, amit Snmaga nem tud megtaléini, nevezetesen azt a
gyors és hatékony eszkozt, amelynek alkalmazésa révén maga a neveldi viszony

ugyanaz marad.

Megjegyzendd, hogy a jelzett séma nem érvényes valamennyi nevelési problémara. Léteznek
ugyanis olyan helyzetek, ahol az okok ténylegesen a nevelési helyzeten, a nevelé-névendék
kapcsolaton kivil keresendék.

E meggondolasok ahhoz a legfontosabb belatdshoz vezetnek el, hogy a nevelés
mint cselekvés mindig a nevelés mint kommunikacié hattere elétt zajlik le. Mind-
azonaltal iskolai keretben a nevelés hordoz6 kdzege j6részt az oktatds. Az oktatas
maga, valamint a tanftasi 6rak eseményei személykdzi kapcsolatrendszerben jatszéd-
nak le. A résztvevlk — a tandr és tanuldk — szdmara személyes élmény mindaz, ami a
tanitasi 6rakon torténik. Az 6ra kezdetét jelz6 cséngetéskor ,felmegy a fliggdny”, az
osztalyban jelenlévék valamennyien ,szerepl&i” lesznek (10). Folytatva a metaforék
sorat egy szocidlpszicholdgiai gydkerd kifejezéssel, beszélhetink a tanitasi Orak
eseményeinek, torténéseinek jelenetként (szkéné) felfogott értelmezésérdl is; a neveld
és a ndvendék interakcidja térben és iddben meghatarozott kériimények kdzétt, a
targyi kdrnyezet és a személyes jellemzok kdlcsdnhatdsaban valésul meg. A tartés, és
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bejaratott interakciés minta szerint lefut6 jeleneteket a szakirodalom Jiskolai ritualé-
nak” nevezi (11). Ezek olyan specidlis, egy adott intézményi keretben érvényes
normativak, amelyek kifejezésre juttatjak, hogy az adott keretben nem egyenl6ek az
igények (érzelmek, szlkségletek stb.) kinyilvanitasanak esélyei. Ulich értelmezése
szerint a ritualé funkciéja az, hogy demonstrélja, a résztvevék elfogadjak a vazolt
helyzetet (pl. a ,jelentkezés” rituéléja a megtanult hatalmi kulénbségek k6zos elisme-
rését demonstrélja; a ,rendes flizet” ritudlé a konformizmussal kapcsolatos kovetelme-
nyek elismerését demonstralja stb.)

Szellemes elemzést olvashatunk a rituélé mikédésérél az iskolakdpeny viselésével
kapcsolatos jatszmak értelmezése alapjan. JOI tudjuk persze, hogy manapsag szinte
intézményenként valtoznak az iskolakdpeny viselésével (nem viselésével) kapcsola-
tos felfogasok. Mindettél fliggetlenul az idézett szerz6k tanulmanya nagyon is alkal-
mas annak bemutatésara, ,mirél sz6l (még) az iskolakdpeny?” Abbdl indulnak ki,
hogy az iskoldban tanulé sikere vagy sikertelensége, megfelelése vagy meg nem
felelése kimondottan az intézményi értékeket jelképezd, az intézmény szervezeti rend-
jét erésitd interakcidban valé részvétel képességén, az erre valé alkalmassagon all
vagy bukik. Az altaluk képviselt nézépont — a szimbolikus interakcionizmus — alapjan
egy interakcios helyzetben kétféle identités allhat egymassal szemben: az egyeén atltal
képviselt én-identitds és a partner &ltal rarunézott szocialis identitas. Ennek megfele-
I6en — szimbolikus — alku folyik adott interakciés helyzetben részt vevok kozott,
amelynek tétje a helyzet meghatarozésa vagyis az, hogy a résztvevék milyen identita-
sokat tartanak érvényesnek, kélcséndsen elfogadhaténak az adott helyzetben. Termeé-
szetesen egy ,kialkudott” helyzeti szerepet (esetlinkben a tanul6ét) nem kell minden
alkalommal (pl. minden érakezdéskor) Ujra targyalni. Az azonos (hasonld) szituacio-
ban, azonos partnerekkel lefolytatott szerep-viselkedéseknek allandé jegyei vannak.
Ismételt alkudozésra mindaddig nincs szikség, amig valamelyik fél a kialakult helyze-
ten nem kivan valtoztatni.

Az ,alkudozas” legfontosabb mozzanata az én-megjelenités. Az alapkérdés: vajon
milyen kapcsolatban &ll a mozzanat az iskolakdpennyyel? Az én-megjelenités (ruha-
zat, hajviselet, nemi, életkori jellegzetességek, testtartds, beszédmodor, arckifejezés)
altalaban az egyén ellendrzése alatt all.

Intézményes helyzetben viszont a hatalommal bir6 félnek érdekében all a partner
en-megjelenitését sajéat ellendrzése ala vonni, mivel ilyen médon ellendrizni képes azt
az identitast, amellyel az egyén az interakciéban részt vehet. A megjelenitett én
ellendrzését adott intézmény (esetinkben: iskola) hatalommal felruhazott képviseldi
az intézmeényi rend fenntartdsanak eszkdzeként hasznaljak. Ugyanakkor ennek révén
folyamatos visszajelzést kapnak az intézmény hatékdrébe vont egyének lojalitasanak

illetve ellenallasanak mérntékérdl.

~Amikor egy diak az iskolaképeny sajatos hasznélata révén mint felndtt vagy mint né jelenik
- meg, prébara teheti tanarat, hogy képes-e alkalmazkodni az igy felkinalt helyzethez, képes-e
olyan helyzeti szerep kialakitasdban kézremuikdodni, amely ezeket az identitAsmozzanatokat is
figyelembe veszi. De az iskolakopennyel ugyanigy kifejezheti a kornyezete és 6nmaga szdmaéra,
hogy &, noha a szokésos tanuléi viselkedést egyébként végrehaijtja, nem azonosul az iskola éltal
eldirt szereppel”. (i. m. 445. p.)

Az intézményi rend fel6l nézve tehat az iskolakdpenyt, azt mondhatjuk, hogy az
uniformis arra alkalmas, hogy ,arctalanitsa” visel6jét, s ezaltal mederben tartsa azt a
szerepviszonylatot, amelynek sajatosséaga, hogy a felek nem egyenranguak. (Végletes
formaban e torekvés az un. totélis intézmények vildgaban — példaul a hadseregben —
nyilvanul meg, ahol a sajat image bemutatasanak megel6zése torténik.) Az iskolak®-
peny szimbolikus funkcibja tehét lehetdvé teszi, hogy azt maguk a didkok is eszkdz-
ként hasznaljak, amellyel bekapcsol6dhatnak az énnén iskolai szerepukrél folyé al-
kudozasba. Am ha az ,eréviszonyok” olyanok, hogy erre nincs méd, akkor legalabb
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az iskolai kdpeny altal szimbolizélt, elvart tanul6i szereptdl valé tavolsagtartasukat
fejezik ki altala és vele (cimkék, ravarrasok, himzések, jelvények stb.). Sajatos a
dologban, hogy — mint a hivatkozott tanuimanybél megtudhatjuk — a tanarok altalaban
nem latszottak tudataban lenni a kdpeny eme szimbolikus funkci6janak. Erdekes
médon a megkérdezett tanarok kdzul csak egy nyilatkozott Ggy, hogy: ,a képeny
funkciéja az, hogy a tanul6 tanul6 legyen”. Masképpen: a kdpeny segit megszilarditani
az iskola strukturajanak alapjat képezd, egymast kiegészitd tanar-diak szerepet. (Léte-
zik a nem kialkudott, hanem intézményesen eleve adott szabalyok, helyzetdefinicitk
kore is. R6luk kés6bb szblunk.)

Megismételjik alaptételinket: az iskolaban a nevelés legfontosabb kbzege az okta-
tds. Annak min&sége, légkore. Erre vonatkozdélag allitom, hogy jénak akkor mindsit-
hetjUk az oktatast, ha altala a kbzvetitett miveltségi tartalimak mellett a tanulék szdmara
sz6l6 személyes jelentés is megfogalmazddik. Ennek feltétele a nézépontvaltas, a
tanarnak abbéli képessége, hogy elvonatkoztasson dnmagatdl, képes legyen lebon-
tani a megszokas révén rogzult mindsitési sablonjait és frissen, a tanul6k szemével
nézze a tanitas targyat. Ahhoz azonban, hogy a tanitds megtérténhessék, meg kell
teremtenie bizonyos elemi feltételeit (pl. a zajszint mérséklése, hogy hallhatéva vélja-
nak a résztvevék megnyilatkozéasai; a figyelem biztositasa; az agressziv megnyilvanu-
lasok tompitasa stb.), amelyeket ésszefoglaldéan tarsadalmi kontroll elnevezés alatt
cimkézhetlink. A tdmegtanitas helyzetei aligha képzelheték el e kontroll funkcidk
mUkodtetése nélkuil, épp ezért érthetd a tanarok kontroll utani vagya. Erzékeny egyen-
sulyrél van sz6, mernt er6s a kisértés a kontroll tulhangsulyozasara, amelyek olyan
jelenségekben &ltenek testet, mint hogy a tanar tdlsagosan sokat beszél az éran
(esetenként a tananyag, szisztematikusan a gyerekek rovasara); olymeértékben struk-
turalja a tanitast, hogy ezaltal letori a tanul6k spontaneitasat (12). Az a tanar, aki ,nem
adja ki a kezébdl" a tanitas-tanulés iranyitasat, azt tudatositja magaban, hogy a tanitasi
helyzet definidlasaban (az érvényes jatékszabéalyok meghozatalaban) nem veszti el a
kezdeményezést. ,Dominans” marad akkor is, amikor annak hozama jelentéktelen a
tanitas eredményessége szempontjabdl. A tanitas ily médon térténd elrendezésének
szamos ,uzenete” van a tanulék szamara, amelyek azonban nem nyiltan, hanem
implicit vagy rejtett moédon kozvetitédnek (13). EQy olyan valésag teremt&dik, ami az
érintettekben nem tudatosul: ,a tanitdsban csendesen megoldédik a hatalom és a
presztizs kérdése” (11). Mas dolog, hogy ennek az implicit kommunikaciénak a
hatterében ott rejlik a tanarnak attél valé szorongéasa, hogy megtorik a fegyelem és
lankad a tanulék figyelme. A tanitast kikerulhetetlenul kérulveszi, ,beburkolja”, kiséri a
nem szdébeli parbeszédek lancolata, amelynek valamilyen médon mindig emocionalis
jelentése van. Az emécidkat azonban igen nehéz hordoznia a mai, f6képp az intellek-
tus pallérozasa (idomitéasa?) jegyében szervez8dd, a megismerésre-megismertetésre
orientalt oktatasnak. Ebben rejlik a masodik oka annak, hogy a tanitasi célu cselekvé-
sek kommunikativ dimenziéja oly gyakran reflektalatian marad. Azaz nem emel&dik fol
a tudat vilagossagaba, hanem lesullyedve személyiségink mélyebb rétegeibe, az
Orak, napok, hénapok és évek kumulélédé tapasztalataként az iskolazasrol 6rzott,
erésen érzelmi szinezetld élményegylttesként raktarozédik el. S igazabdl azt sem
mondhatjak, hogy észrevétlen marad, hiszen e helyzetben minden érintett tudja hanya-
dan all a masikkal. Csak éppen fogalmilag nem vétetik munkaba ez az élményanyag.
(Erre hivja fol a figyelmet Ballantine, (14) megéllapitvan, hogy az iskoléaval foglalkoz6
tanulmanyokban ritkan bukkan fel az a szempont, milyen érzelmeket taplainak a
tanul6k az iskola irant vagy vele szemben.)

A kommunikacié modern felfogasa éppen ezt az implicit, érzelmi dimenziét emeli ki,
Uj megvilagitasba helyezve az iskolai ,szkénéket”. Eszerint a tanar szakmai kompeten-
cigjat — ha tetszik: pedagdgiai kultlrdjat — e vonatkozdsaban az mindsiti, mire és
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hogyan reagdl. A tanulé kozléseinek, viselkedésének kozvetlen jelentésére vagy a
szavak (cselekedetek) mogottes, érzelmi tartalméra? A kompetens neveld e felfogas
alapjan arra térekszik, hogy minél pontosabban, arnyaltabban megnevezze a szavak
mogott véleimezett érzelmi allapotot. Nem mindésit, nem értékel — megnevez. Lehet,
hogy téved. Am ekkor médja van az elfogadas, a meg nem ftéitetés felszabadit6
élményét 4tél6 ndvendéknek arra, hogy korrigélja, pontositsa a tanar helyzetmegalla-
pitasét. llyen médon a neveld az elfogadés nyelvére talalhat ra, szemben azzal, amikor
korhol, fenyeget, ,lelkizik” azaz — Thomas Gordon kifejezésével élve — az elutasitas
nyelvét hasznélja. A tanér ilyen jellegl reagéalasai médot adnak arra, hogy tematizaléd-
janak az érzelmi jellegu viselkedésmodok és szobeli megnyilvanulasok. Azaz felemel-
kedvén a szébeliség szintjére, a tudatositds vildgossédgaba, novekszik az esélye
neveld és ndvendék kdlcsdnds megértésének. A kommunikacio e felfogasaban felér-
tékelddnek a tanéri ,beavatkozas” olyan mozzanatai mint az ,odafigyel8” hallgatas, az
,empétias dérmogés” és kivaltképp az érzelmi Uzeneteket, allapotot rogzité aktiv
hallgatds. A koélcsénds elfogadast megcélzé tanari viselkedés technikait Thomas
Gordon (15) mutatja be, azt igérve, ezek érd elsajatitasa révén valamennyien hatéko-
nyabb neveldvé valhatunk.

A tanitasi helyzetet, az iskolai |étet mozgatd szabalyoknak csak kisebb hanyadat
fogalmazzék meg a hivatalos dokumentumok (Rendtartas, Hazirend). Nagyobb részu-
ket, a fontosabbakat (esetleq: az adott kdzegben valdban érvényeseket) a gyakorta
ismétlédd, tipikus helyzetekbdl kell mintegy ,kiszdrnie” a tanul6knak. A nevelési
helyzet sajatossédga azonban abban all, hogy a neveld és a nbvendék k6z6tt szociali-
zAaciés és hatalmi kuldnbségek allnak fonn, s ebbdl kifolyélag a nevelének jobb esélyei
vannak a rejtett szabalyok definialaséara és Ujrafogalmazasara.

Nevel§ és nevelt viszonyanak eme ,komplementer” (16) jellege nem nyilvanvald,
ezért elfedi azt a tényt, hogy minden esetben szabalyok szerint lezajlo eseményekrdl
van sz6. Az emlitett szocializacios (és hatalmi) kuldnbségek okan normal nevelési
helyzetben inkabb a kapcsolat felnétt szerepljének all médjaban a helyzet kompetens
kezelése s ezért okoz ennek elsajatitdsa nagy gondot a névendéknek.

Ezért igaz Piaget-nak (17) az a kijelentése, hogy a szabalyok kompetens kezelésére nézve a
fiatal szamara joval kedvezdbb lehetéségeket nylijt az azonos jogu tagsagot tomoritd kortars-
csoport, mint a felnétt neveldvel valé interakcid. Vele szemben Dreeben (18) avval érvel, hogy
a szabalyok tanulasanak implicit jellege valéjaban jétékonyan hat a gyermekek szociélis érésé-
re, mivel éppen ez biztositja a csaladbdl a felnétt munka vildgaba torténd atmenetet. Nézete
szerint a gyermekek ezekbdl a rejtett folyamatokbdl tanuljak meg, hogy békitsék ossze az
életnek e két dimenzidjat — deklaralt szabalyok és latens elvardsok — valamennyi formalis
szervezetben. 3

Az iskolai nevelési helyzet Iényegi sajatossaga az is, hogy a helyzetek meghataro-
zasat valéjaban nem egyes személyek (pl. tanar) végzik, és nem is alkufolyamatban
munkalédnak ki, hanem a legfontosabb helyzetmeghatarozasok intézményesen eleve
adottak. E meghatarozasok a magatd/ értetédéseknek olyan halbzatat alkotjak, amely-
ben adott interakcio résztvevli egymaéssal érintkeznek. Az implicit szabalyrendszert
voltaképpen intézményesen eleve adott definiciéknak tekinthetjik. Afféle szabalyokra
gondolhatunk, hogy az iskolai nevelés intézményes keretében mikor kinek szabad és
mikor kell megszoélalnia, illetve hallgatnia; a tarsak segitése csak meghatarozott mé-
don ,térvényes”; a tanérakon tanusitandé figyelem oly mértékben ,kifizetends”, hogy
a figyelem szinlelése is vonz6 viselkedésmddnak tinik (véllalva persze akar a lebukas
kockazatat is); hogyan kerllhetS ki a tanar kérdése, ha nem akarnank valaszolni,
hogyan sz6rakozhat az ember az unalmas éran; mi kell ahhoz, hogy valaki ,j6 tanuld”
legyen?; valdban teljesitményt kell produkélini vagy beéri az intézmény a lazas buzga-
lommal stb. Nyilvanval6, hogy e szabélyok nem tarulnak fol a kdzvetien szemiélet
szamara adodo jelenségek szintjén, kdvetkeztetni lehet rajuk a tanuldk megnyilvanu-
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lasaibdl, a tanarok arra torténé reagalasabdl, illetve a tanuldk viszontreagéldsabdl.
Jelenségszint és jelentés Osszekapcsolasa a tarsadalomtudomanyi kutatds egyik
alapproblémaja. Megoldasaval oly médon prébalkoztunk, hogy térekedtink a vizsgé-
lat empirikus bazisanak kiszélesitésére, azaz az elemzésben egymaésra vonatkoztatjuk
az 6ramegfigyelések jelenségszint( adatait és a tanéri-tanuléi interjikban megfogal-
mazott értelmezéseket, magyarazatokat, jelentés tulajdonitdsokat.
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