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HERA Evkonyvek IV.

ELOSZO

Evkonyviink 2016-os kotetének kozéppontjaban a tanulas Gj utjai allanak. Melyek ezek a
dimenziok? Ahhoz, hogy megértsiik 6ket — fontossagukat és szerepiiket a tanulas (j, most
kibontakozo vilagdban —, mindenekeldtt a tanitds és tanulds viszonyara kell
visszapillantanunk.

A tanitas a meglévo ismeretek, jartassagok, készségek — Osszefoglaloan: a kompetencidk
— atadasa. Kozosségi miivelet, amennyiben az ismereteket, jartassagok, készségeket mar
tudok tovabbadjak éket azoknak, akik még nem tudjak, akik szamara mindez 0j. A tanitas
olyan kozosségi miivelet, amelynek soran az, aki mar tud, tovabb adja a tudésat annak,
aki még nem tud. Ez persze csak egyszerii megjeldlése tobb, nagyon bonyolult
folyamatnak. Egyrészt az atadandd, tovabbitandd “tudas” megfeleld kivalogatasanak,
masrészt az eszkozoknek, amelyekkel az egyik tovabb adja a tudasat a masiknak. A
tanitas, mint tudjuk, sokrétii és bonyodalmas tevékenység, és tulajdonképpen magunk sem
tudjuk, hogy hol kezdddik. Ott, hogy elhatarozzuk a tudas transzferét? Ott, hogy
kivalogatjuk azt a bizonyos tudast? Vagy ott, hogy magunk is 6sszeszed;jiik, amit majd
meg kell tanulnunk? Esetleg ott, hogy megismerjiik azt, akinek tanitani fogunk? Hogy
kiindulhassunk az 6 sziikségleteib61?

A tanitas tevékenységére — amelyet itt csak egyetlen kifejezéssel jeloltiink — egész
tudomany épiilt fol. Ez a tudomany — nevezziik, mondjuk, a ,tanitds tudomanyanak”
(instructional science) — tanulmanyozza mindazt, ami kérdésként a tanitas soran folmertil,
és amelybdl néhanyat — csak a példa kedvéért — fontebb foltettiink magunknak. A ,tanitas
tudomanya”, amelyet hagyomanyosan didaktikanak is neveznek, foglalkozik mindazzal,
ami két ember, még inkabb emberek két csoportja kozott lejatszodik, mikdzben az egyik
megtanitja a masikat.

Hagyomanyos, vagy korszerli (didaktika vagy ,instructional science”), ennek a
tevékenységnek és a ra reflektald tudomanyos vizsgalatoknak mégis csak ko6zos az
alapvetése. A tanitd tanit, a tanuld pedig tanul. Vagy hogy ezt a naiv kifejezést
szakszerlibbé és dinamikusabba tegyiik, a tanitas magaban foglalja a tanulas folyamatat is
(tanitas - tanulasi folyamat).

Amikor azonban a tanulas 1j utjairdl beszéliink, nem a tanitds - tanuldsi folyamattal
foglalkozunk; ezt csak kiindulé pontnak hasznaljuk fol, vagy inkabb a kiilonbségek
kiemelésére. Mig a tanités kiinduldsa az ember (az emberek csoportja), aki tanit, a tanulas
abbdl (azokbdl) indul ki, akik maguk tanulnak. A tanulas kézéppontjdban nem a tanit6 4ll,
hanem a tanuld (illetve a tanulé emberek kdzossége). Itt a hangstly azon (azokon) van,
akik valamit megtanulnak, elsajatitanak, megszereznek, birtokba vesznek. A tanito (a
tanitok kozossége) itt csak peremfoltételként jelenik meg.

Lehet, hogy sziikség van ra a tanuldshoz, de az is lehet, hogy nem. Lehet, hogy 6 kell
iranyitsa (menedzselje) a tanuldsomat — de az is lehet, hogy még erre sincs sziikség.
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Mi volt tehat elobb? A tanitas, vagy a tanulas? A pedagogus természetesen azt mondana,
hogy a tanitas a kiindulopont, amely folébreszti a tanulasi kedvet, és megteremti a tanulas
foltételeit. A tarsadalom- és oktataskutatd viszont inkabb hajlik arra, hogy a tanulas az
alapveté emberi tevékenység; s ez a tevékenység keresi és taldlja meg azokat, akik a
sziikséges tudasokat meg tudjak tanitani. A 1ényeg: a tanulas az ember 1€tébol kovetkezik;
a tanitas azonban k6zosségi viszonyokat, ala- és folérendeltséget hordoz magaban és fejez
ki.

A tanulds kozismert dimenzidja az iskolai tanulas. Erre utalnak a hagyomanyos
elnevezések (didaktika, a tanitas tudomanya). Még ha az ,,iskola” nem tradicionalis format
jelent, hanem a kiilonbdz6 munkahelyeken vagy betanitasi alkalmakon zajlik, a szervezett
forma akkor is jellemzé ra. Mint mondtuk, magaban hordoz bizonyos ala- és
folérendeltséget, hiszen az, aki tanit, birtokdban van valaminek, amit a tanuld szeretne
megszerezni, elsajatitani. A szervezett vagy formalizalt tanitds magéban hordoz olyan
hatalmi viszonyokat, amelyeknek nem is vagyunk foltétleniil a tudataban — a melyeket
akdr ugy is megélhetiink, hogy nem foglalkozunk veliik —, nem tudunk roluk, sét
egyenesen természetesnek tekintiink.

A tanulds — mint egyetemes emberi tevékenység — azonban nem csak iskoldban,
munkahelyen és egyéb szervezett koriilmények kozott folyik. S6t, még szervezett
koriilmények kozott sem csak ugy folyik, hogy a tanité tanit, a tanuld pedig tanul. A
vonatkozd kutatasokbdl — amelyek koziil tobbeket kozdlnek jelen kotetiink tanulmanyai
is — egyenesen az deriil ki, hogy a tudas megszerzésének elhanyagolhat6 aranya szarmazik
magabdl a tanitasbol. A tobbi pedig olyan latens tanulasokbol, amelyekre a hagyomanyos
»oktatastudomanyok™ nem eléggé figyeltek fol. A tanulok elsdsorban kdzosségiik tagjaitol
tanulnak, a tanit6tol sok esetben csak azt és annyit, amit és amennyit a kzosség kozvetit
az egyénnek. Ez a tanulas rejtett dimenzidja, amellyel az ,,oktatastudomanyok” és
tantargyi modszertanok ,,tantargypedagdgiak” nem vagy csak keveset foglalkoznak.

Itt kezdddnek a tanulas {ij dimenzioi. A tanulas alulrél jon és onként vallalt tevékenysége
az egyénnek és kozosségének. A hierarchikusan szervezddd ,.tanitas-tanulasi folyamat”
nem képes ravenni az egyént, hogy valamit akkor is megtanuljon, ha nem akarja.
Onkényteleniil raragadhat, vagy tehet igy, mintha tanulna. A tanulds azonban maginak
az egyénnek és kozosségének a dontése, amelyhez, ha ugy hatarozott, hogy tanul,
tamaszokat, kiindulasokat és tanitokat keres.

Erthet6 tehat, hogy a tanulasbol val6 kiindulds az emberi kozosség mas, Gjfajta szemléletét
sugallja. A hierarchizalt szervezetek mellett és helyett az 6nszervez6do kozosségekét. Az
onszervezddések koziil is els6sorban azokat a kozosségeket veszi figyelembe és tartja
szamon, amelyekben a tanulés folyik. Pontosabban — mert hiszen a tanulas életiink elejétol
a végéig, a nap huszonnégy orajaban tart — azokat a kdzosségeket, amelyekben a tanulas
markansan, lathatdan, kifejezetten megy végbe.
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A tanulok kozosségérol, a kozosségi tanulasrol a szocialista pedagogiai is sokat beszélt -
nem biztos, hogy ugyanazt értette rajta, mint amir6l itt most mi beszéliink. A szocialista
pedagdgiaban inkabb a tdmegek tanitasat jelentette az egyének (pl. magantanitvanyok)
mellett és helyett. Amirdl viszont mi beszéliink — a tanulas 0j dimenzidja kapcsan —, az a
tanulo ember és kozossége. Amely maga kezdeményezi a tanulasat, mert minden tanulas
— legyen bar szervezett vagy onkéntes, feliilr6l kezdeményezett vagy alulrél induld —
beleolvad a tanulasba, amely egyetemes emberi tevékenység.

A tanulas wj utjai cimen a Magyar Nevelés- és Oktataskutatok (HERA) 2016. évi
tevékenységét igyekeztiink Osszefoglalni és bemutatni. Egy ilyen gazdag tevékenység
természetesen nem sziikiil egyetlen targykorre (a tanulas Gjra folfedezett dimenzidira),
hanem f616lel minden olyan tevékenységet, amely az empirikus oktatés- és neveléskutatas
elnevezést viseli magan. A kotet egyes fejezetei a HERA szakosztalyainak sok szinii
kutatoi tevékenységét mutatjak be, egyben tablot tartva az olvasé elé a magyar nyelven
foly6 oktatas- és neveléskutatasok gazdagsagarol.

E gazdag oktatas- és neveléskutatdsok magyarorszagi csucspontjait minden bizonnyal a
Bathory-dijasok (2014-ben Nagy Jozsef, 2015-ben Ferge Zsuzsa és Forray R. Katalin,
2016-ban Hrubos Ildiké és Gazso Ferenc) tanulmanyai jelentik. JOI mutatjak, hogy azok,
akiket a HERA kozossége megtisztelt ezzel az életmil dijjal, most is aktivak. S mutatjak
az utat a fiatalabb nemzedékeknek, a most vagy nemrég induloknak. Azoknak, akik koziil
— reményeink szerint — a kovetkezd évek Bathory-dijasai fognak kikeriilni. Ut kézben
vagyunk tehat, és a 2016-os Evkonyv ezen az Giton egy jabb mérfoldkd.

Kozma Tamas
Elnok
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I. KUTATASOK ,
A KOZOKTATAS TEREN
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Nagy Jozsef

A SZOOLVASO KESZSEG OPTIMALIS ELSAJATITASANAK
KRITIERIUMORIENTALT DIAGNOZISA

A pedagogiai gyakorlatban mind a mai napig az aktualis tudas, viselkedés normaorientalt
minésitd értékelése dominal. A mult szazad kutatdsai egyre tobb fejlodésértékelést
végeztek. Eleinte fOleg keresztmetszeti mddszerrel (az egymast kdvetd évfolyamok
kiilénb6z6 tanuldival), majd longitudinalis mddszerrel (az egymast kovetd évfolyamok
ugyanazon tanuloival) is. Késobb a kutatasok a mindsitd értékelést kiegészitették a
diagnosztikus értékeléssel. Ennek az alapfunkcidja nem az, hogy mit tud, mit sajatitott el,
milyen fejlettségi szinten van a tanuld, hanem ennek alapjan az, hogy mit nem tud még,
milyen szintet nem ért még el. Ezek a diagnosztikus értékelés eredményei, amelyek
segitségével megtudhatjuk: mit kell még tenni, hogy a sziikséges elsajatitas, fejlettségi
szint megvalosuljon. A mult szdzad végén megsziiletett a kritériumorientalt tanitas,
fejlesztés, értékelés lehetdsége, majd késébb ennek felhasznalasaval az optimalis
elsajatitds kritériumorientdlt diagnoézisa, amelynek segitségével megismerhetjiik az
elérend6 kritérium-szinteket, ehhez viszonyithatjuk a tanuld, az osztaly, az iskola, az
orszag fejlesztési tennivaloit. (Az alapvetd értékelési modokrol 1as az UPK 24. fejezetét.)

A 20. szazad masodik felében az olvasaskészség fejlodési folyamatainak feltérképezésére
alkalmaztuk a kritériumorientalt diagnoézist. Az eredmények 2004-ben jelentek meg a
Magyar Pedagogiaban (a tovabbfejlesztett valtozatot lasd az UPK 25. fejezetében).

E kutatasok eredményeit a funkciondlis analfabetizmus szempontjabol négy abraval
szemléltetem. Mivel ezek az abrak eltérnek a fejlodési folyamatokat ismertetd szokasos
abraktol, ezért célszerli elobb ismertetni a fontosabb sajatossagaikat. Az abrak tetején 1&vo
informaciok azt mutatjdk, hogy a felmérés rendszerszintli (orszagos), keresztmetszeti,
kritériumorientalt diagnozis volt. Az abrak tetején 1év6 masodik sor azt kozli, hogy a teszt
az elsajatitds melyik szintjét mérte. A mérendé komponensrendszer tartdossag szerint
iddleges vagy allandosult, miikddése szerint szervi, szobeli vagy irasbeli, bonyolultsag
szerint elemi, egyszer(i, 6sszetett vagy komplex, és absztraktsag szerint tapasztalati, vagy
értelmezé szint (a kiilonboz6 szempont absztrakcios szinteket lasd az UPK 25. fejezet)
A multszazad masodik felében az elsajatitasi kritérium Otszintii: el6készitd, kezdd, halado,
befejezd €s optimalis szintil kritériumskalajat dolgoztuk ki. A gyakorlottsagi szinteket a
rendszeresen hasznald felndttek (esetiinkben a pedagdgusok, bolcsészhallgatok)
gyakorlottsaganak atlagat és szorasat figyelembe véve lehet kidolgozni (a modszert lasd:
UPK 25. fejezet). Az optimalis szintet elérve befejezheté az szdolvasd készség
fejléddésének segitése.
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Nagy Jozsef

A rendszeresen olvaso tanulok, felndttek gyakorlottsaga ennél fejlettebbé valhat. Elérheti
az egyénenként kiilonb6z6 maximalis fejlettségi szintet. Az olvasasképesség
részkészségeinek fejlesztése/fejlodése eldsegiti az olvasaskészség fejlodését is.

A fejlédési folyamatokat a paros évfolyamok elején mértiik. Azért, mert az olvasaskészség
allandosult szinti elsajatitasara van sziikség. A nyari sziinet utdn megvalosulé mérés
esetén a tanulok valoszintlileg allandosult olvasaskészségének szinvonalardl kaphatunk
ismeretet. A mérés a 2. évfolyam elején kezd6dott és a 10. évfolyam elején fejezddott be.
A 10. évfolyam elején a szakiskolasok, a szakkodzépiskolasok, a gimnazistak szo6olvasod
készségének a fejlettségét is megmértiik, és kozoljiik az dsszesitett fejlettségi szintjiiket
is. A fejlettség szintjét k%p-ban (kritérium szézalékpontban) kozoljik. Az 1-3. dbra a
szoolvaso készség fejlettségét mutatja. A 8. dbra pedig a tanuldi szintii és osztalyszintii
longitudinalis diagnoézist szemlélteti.

A ennek a tanulmanynak az a célja, hogy megismertesse az olvasaskészség kritikus
szokincsének és gyakorlottsaganak kritériumorientalt fejlddési folyamatait az
eredményesebb fejlesztési tennivalok, a funkciondlis analfabetizmus Ujratermelésének
megismerése, befejezése érdekében. Az olvasaskészség tanuloi szintli és osztalyszintii
évekig tartd fejlodésének, a fejlodéssegités eredményének kritériumorientalt diagndzisa
az olvasaskészség optimalis elsajatitasat, a funkcionalis analfabetizmus Ujratermelésének
felszamolasat szolgalja.

UPK = Nagy Jozsef (2010): Uj pedagdgia kultira. MOZAIK Kiado, Szeged. A kotet alapjan
tovabbfejlesztett e-book: (2015)
http://www.staff.uszeged.hu/~nagyjozs/proflemeritus/ Uj pedagdgiai kultiira - pdf

A KRITIKUS SZOKINCS FEJLODESENEK KRITERIUMORIENTALT
RENDSZERSZINTU DIAGNOZISA

A szogyakorisagi torvény szerint (UPK 25. fejezet) a leggyakoribb Stezernyi szo
ismeretére van sziikség, hogy a koznyelvi, a leird jellegli szovegekben rogzitett
informacidkat aktivalni tudjuk. Annak érdekében, hogy az olvasaskészség fejlodését
eredményesebben segithessiik, a kritikus szokincs elsajatitasi folyamatanak ismeretére
van sziikség. A 3. dbra az olvasaskészség kritikus szokincsének altaldnos elsajatitasi
folyamatat is mutatja az orszagos reprezentativ minta adatai alapjan. A 2. évfolyamtol a
10. évfolyamig megvaldsuld atlagos fejlodést a vastag vonal szemlélteti. A leggyakoribb
Otezernyi sz6 72 szazalékat ismerik a 2. évfolyamos tanulok. Vagyis a magyar gyerekek
7 éves korukban atlagosan 3,6 ezernyi, 9 éves korukban 4 ezernyi, 15-16 éves korukban
4,4 ezernyi szot ismernek, a masodikos gimnazistak 4,5 ezernyi, a szakiskolasok 4,2
ezernyi szot. Ha csak a vastag vonallal szemléltetett atlagos fejlettséget tekintjiik,
elégedettek is lehetnék gyermekeink szokincsének fejlettségével. Figyelembe veendd,
hogy feltehetden nagyobb része passziv szokincs (errdl nincsenek mért adatok).
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A szoolvaso készség optimalis elsajatitdsanak kritériumorientalt diagndzisa

Az atlagos fejlettség, fejodése is pedagogiai szempontbol félrevezetd. Ez nem azt jelenti,
hogy ne hasznaljuk a szokasos altalanos mutatokat (atlag, szoras stb.).

Rendzserszintii, keresztmetszeti, globalis kritériumorientalt diagndzis

Szintek: allandosult, irasbeli, Osszetett, tapasztalati

1. dabra: Az olvasaskészség kritikus szokincsének dltalanos rendszerszintii fejlodése
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Pedagogiai szempontbol konkrétabb, az eredményességet jobban segitd értékelésre is
sziikség van. Jelenleg a kritériumorientalt diagnézissal kaphatunk az elsajatitas, a fejlodés
eredményességét az altalinos mutatoknal jobban segit6 ismereteket. Ennek eszkoze a mar
emlitett kritériumskala. A kritériumskala kidolgozasanak kiindulé feltétele az elsajatitas,
a fejlettség optimalis szintjének ismerete. Az optimalis fejlettségii olvasaskészség egyik
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feltétele a kritikus szokincs ismerete (ez a leggyakoribb dtezernyi sz9, amely a koznyelvi,
leir6 szovegek 95 szazalékat teszi ki (lasd a szOgyakorisagi torvényt: 4. dbra). Az
elsajatitasi, a fejlodési folyamat 6t szintjét célszerii kidolgozni. A kritikus szokincs
esetében ezt kaptuk: el6készitd 0-59, kezdd, 60-69, haladd 70-79, befejezé 80-89,
optimalis szint 90-100 k%p). Az atlagot is szemléltetd 5. dbrdn a befejezd szintet elérd
tanulok adataival szemléltetem az optimalis (a jol olvasok) és a befejezd (gyengén
olvasok) szintjét elérd tanulok aranyat. Az optimalis szint azt jelenti, hogy aki ezt a szintet
elérte, legalabb az 6tezernyi kritikus szokincs 90 szazalékat ismeri.

A 2. évfolyamon 1 szdzaléknyi (ezernyi) ilyen tanulonk van. A 4. évfolyamon minddssze
10 %. Vagyis 10 szazaléknyian lépnek be a fels6 tagozatba optimalis szintii szoismerettel,
ahol mar az olvaséstanitas megsziinik, elkezdddik a tantargyi oktatas, és a hasznalhato
olvasaskészség sorsdontd sziikségletté valik. A befejezd szintet elérék aranya a 2-4-6-8-
10. évfolyamokon 22, 54, 54, 46, 41%. Errdl a szintrdl a szavak jelentésének rendszeres
kozos feltarasaval, ko6zos olvastatdsaval néhany év alatt el lehet jutni a kritikus szokincs
optimalis szintli elsajatitasaig. A befejezd szintet elérok olvasaskészsége nehézkes,
id6igényes, de hasznalataval spontan modon elérhetd az optimalis szint.

A kritériumorientalt diagnézis kritériumskalajat az olvasaskészség kritikus szokincsének
elsajatitdsi folyamatainak feltarasdra alkalmazva, az . dbrdan olvashatd részletes
eredményeket kaptuk. Az abran az el6készito szint az analfabétak, a kezd6 és haladé szint
a funkcionalis analfabétak, a befejezd szint a gyengén olvasok, az optimalis szint a jol
olvasok szintje. (A maximalis szint a kritikus dtezernyinél tobb, joval tobb sz6 ismeretét
jelenti. Ezek a rendszeres olvasok, akiknek a rendszeres olvasasnak koszonhetéen a
szokincse folyamatosan ndvekszik.) Mindebbdl az a pedagogiai kdvetkeztetés adodik,
hogy az olvasasszeretet, a rendszeres olvasas kovetkeztében spontan médon gyarapitja az
olvaso szokincsét. Az olvasasszeretet kialakuldsdnak kiemelkedden fontos jelentsége a
szokincsgyarapodds szempontjabdl is figyelmet érdemel. Az 1. dbra az orszagos
reprezentativ felmérés adatait kétféle modon ismerteti: a fejlettségi kategdriak
oszlopaiban a paros évfolyamokon a sotét négyzetekben 1év6 szamok az adott szinten 1év6
tanulo szazalékat mutatjak; és a szokasos eloszlasi gorbékkel szemlélteti.

Az analfabétdk minden évfolyamon 2 szazaléknyian (2 ezernyien) vannak. Kivéve a 3
szazaléknyi szakiskolast és a 7 szazaléknyi masodikos tanulokat. Az évfolyamonkénti 2
szazaléknyi (2 ezernyi) tanuldé az é&bran lathaté 50 szézalékpontnyi (2500 koriili)
szoismerete a szogyakorisagi torvény szerint azt jelenti, hogy a kéznyelvi szovegek minden
8-9. szavara esik egy ismeretlen sz0. Az a tény, hogy ez minden évfolyamra, még a
tizedikes gimnazistdkra is érvényes, azt jelzi, hogy ezek a 2 szézaléknyi tanulok nagy
valoszinliséggel fogyatékosok. A szakiskolasok 3 szdzalékanak az oka a szelekcio, a
masodikosok 7 szazaléka pedig a fejlodési faziskéséssel magyarazhatd. A funkciondlis
analfabétdk a 2. évfolyamon 70 szézaléknyian (kb. 70 ezren), a 4. évfolyamon 36
szazaléknyian (36 ezren), a 8. évfolyamon 16 szdzaléknyian (16 ezren) vannak, de még a
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A szbolvaso készség optimalis elsajatitasanak kritériumorientalt diagnozisa

10. évfolyamos gimnazistdk 6 szazaléka is funkciondlis analfabéta (ezek altalaban
lemorzsolodnak). Az eddigi elemzések alapjan a tisztelt olvaso elvégezheti a befejezd és
az optimalis szinteket eléré tanulok eredményeinek és a koznyelvi szovegekben
el6forduld ismeretlen szavak mennyiségének megismerését.

A befejezd és az optimdlis szintet egylitt hasznalhat6 szintnek nevezhetjiik. A két szint
adatait egyesitve: a hasznalhatosag szintjét elérd tanulok aranya a 2-4-6-8-10.
évfolyamokon: 23, 62, 72, 82 és 89%. Az analfabétak és a funkcionalis analfabétak egyiitt
vett kritikus szokincsét hasznalhatatlan szintnek nevezhetjiik. Az egylitt vett két szinten
1év6 tanulok arany a 2-4-6-8-10. évfolyamokon: 77, 38, 28, 18 és 11%. (Az el6készitd
szinten megrekedt néhany szazaléknyi tanulé adatai azt jelzik, hogy feltehetéen
fogyatékosokrol van sz6, ami kiilon figyelmet érdemel.)

Az adatok azt mutatjdk, hogy a kritikus szokincs szerinti funkciondlis analfabétik szama
legkésébb a 4. évfolyam végéig 36 szdzalékrol néhany szazalékra csokkentheto, ha az
ovodaban és az also tagozaton minden nap meséliink, néhany perces mondokdkat, rovid
szovegekkel feleselo, versengd jatékokat valositunk meg. A nagy kihivast jelento
problémat a gyakorlott szoolvaso készség optimalis elsajatitasa jelenti.

A GYAKORLOTT SZOOLVASO KESZSEG FEJLODESENEK
KRITERIUMORIENTALT DIAGNOZISA

Eltéréen a kritikus szokincs fejlettségétdl, a szoolvasd készség gyakorlottsaganak
fejlettsége, fejlodése az atlagot tekintve (vastag vonal) ijeszt6en alacsony szinvonalat mutat.
(A gyakorlottsag optimalis fejlettségét a pedagdgusok, a bolcsészhallgatok eredményeinek
figyelembevételével szamitottuk ki).

A 2. évfolyamon az atlagos fejlettség minddssze 24k%p, a 4. évfolyamon 38k%p. A sulyos
probléma abbol szarmazik, hogy az alsé tagozat végével az olvasaskészség fejlesztése
befejezOdik a gyakorlottsdg nagyon alacsony szinvonala ellenére. A szdolvasd készség
gyakorlottsaganak spontan fejlodése a felsébb évfolyamokon évente mindossze 1-2k%p.
Ennek koveztében a 8. évfolyamon az orszagos atlag mindossze 45k%p, a 10. évfolyamon
47k%p. Még a 10. évfolyamos gimnazistak atlaga is mindossze 52k%p.

A gyakorlott sz6olvaso készség optimalis €s befejezd (hasznalhato) szintjét elérd tanulok
aranya is nagyon alacsony. Igaz, hogy mar a 2. évfolyamon van egy szazaléknyi (1000
koriili) tanuld, aki elérte az optimalis gyakorlottsag szintjét, és kétszazaléknyian (2
ezernyien) a befejez0 szintet. A 4. évfolyamon az optimalis, €s a befejezd szintet elérok
aranya 6, 27, 0sszesen 33%, vagyis a tanulok egyharmada hasznalhatéan tud olvasni.
Sajnos a 8. évfolyamon ezek az ardnya minddssze: 12+25=37%. A tobbiek csak
betliz6/sz6tagolo (silabizald) szinten tudnak olvasni.
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Rendzserszintii, keresztmetszeti, globalis kritériumorientalt diagndzis

Szintek: allandoésult, irasbeli, kopmlex, tapasztalati

2 dabra: A gyakorlott szo0lvaso készség dltaldanos rendszerszintii fejlodése
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A kritériumskalat a szoolvaso készség gyakorlottsagara alkalmazva megismerhetjiik a tanulok
fejlettségi, fejlodési kiilonbségeit. A 2. dbra a fejlodési folyamatokat szemléltetd eloszlasi gorbéi
szembetling sajatsdgokat mutatnak. A 2. évfolyam gorbéjétdl eltéréen a tobbi éviolyam eloszlasi
gorbéje egymashoz kozeli és hasonl6 iranyu fejlodést mutatnak. Ez meger6siti az /. dbrdn 1athatd
lassu atlagos spontan fejlodést, és azt mutatja, hogy a 2. évfolyamos tanulok kozotti fejlettségi,
fejlodési kiilonbségek a 4. évfolyamtdl megszilardulva: a tilnyomé tObbség szdmara
valtozatlanok maradnak.
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A szbolvaso készség optimalis elsajatitasanak kritériumorientalt diagnozisa

A gyakorlottsag hasznalhatatlan szintje (az analfabétak és a funkcionalis analfabétak

egyiitt):
— a2-4-6-8-10. évfolyamon 97, 67, 72, 63, 53%

A gyakorlottsag haszndlhato szintje (a gyengén ¢€s jol olvasok egyiitt):
- a2,4.,6,8., 10. évfolyamon 3, 33, 28, 37, 47 szazalékaban alakul ki.

A SZOOLVASO KESZSEG FEJLODESENEK KRITERIUMORIENTALT
RENDSZERSZINTU DIAGNOZISA

A szoolvasod készség csak a kritikus szokincs ismeretével és gyakorlottsagaval egyiitt
miikddhet eredményesen.

E két részkészség egylitt vett altalanos fejlodését a 7. dbra szemlélteti (az eddigi
elemzések tapasztalatai alapjan az elemzés a tisztelt olvasé feladata lehet).

Rendzserszintil, keresztmetszeti, globalis kritériumorientalt diagnozis

Szintek: allandusult, irasbeli, kopmlex, tapasztalati
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3. abra: A kritikus szokincs és a gyakorlott szoolvaso készség egyiitt vett fejlodésének
kritériumorientalt diagnozisa

ELOKESZITO

Tanuldk
(%) | analfabétak

40 \n

20 4

10. évfolyam

20

8. évfolyam

20 4

6. évfolyam

20

4. évfolyam

20

2. évfolyam

k%p <30-44

(Forras: UPK 25. fejezet)

A szdolvaso készség hasznalhatatlan szintje (kritikus szokines és a gyakorlottsag egylitt):
— a2-4-6-8-10. évfolyamon 87, 52, 49, 39, 30%.

A szbolvaso készség hasznalhato szintje (a kritikus szokincs €s a gyakorlottsag egyiitt):
—  a2-4-6-8-10. évfolyamon 13, 48, 51, 61, 70%.
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A szo6olvaso készség optimalis elsajatitasanak kritériumo

rientalt diagnozisa

A SZOOLVASO KESZSEG FEJLODESENEK TANULOI

-ES OSZTALYSZINTU

KRITERIUMORIENTALT LONGITUDINALIS DIAGNOZISA

A kritériumorientalt diagnézis lehetdvé teszi, hogy az évekig tartd elsajatitasi folyamat az
osztaly atlaganak és valamennyi tanulojanak elsajatitasi szintjét, folyamatat nyomon
kovethessiik az elérendd optimumhoz, az orszag atlagos fejlodési folyamatahoz, az
osztalyban megval6osulo atlagos fejlédési folyamathoz, valamint az osztaly legkevésbé jo
és a legjobban olvas6 tanuldjahoz viszonyithatd legyen a pedagdgus, a sziil6 és a tanuld
szamara. Ennek eredménye szerint pontosan megismerhetd, hogy az elkdvetkez6 években
mit kell még tenni az optimum eléréséig. A fejlddési folyamat allandoan lathato jelenléte
erés pozitiv motivaciot tesz lehet6vé, ha az optimum elérésére vallalkozunk Srommel,

szivesen végett csoportos, egylittmiikodo tevékenységekkel.

Tanuloi szintii és osztalyszintii, longitudinalis, globalis kritériu

Szintek: allandosult, irasbeli, kopmlex, tapasztalati

4. dabra. A szoolvaso készség tanuldi szintii és osztalyszintii fejlodésének abrdazoldsa

morientalt diagnozis
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A funkcionadlis analfabetizmus folyamatos ujratermelését nem lehet befejezni az altalanos
iskola felsé tagozatin, az utolso évfolyamokon. Ugyanis a kritikus eldfeltételek (tisztan
beszélés, a PDP modell szerinti és tobbcsatornas aktivalo betiiolvaso rutinrendszer, a
szotagfelismerd rutinok, a szofelismerd és jelentésaktivalo szoolvaso rutinok) fejletlensége
miatt az olvasaskeszség fejlodésében leblokkolt és funkcionalis analfabetizmusban rogziilt,
demotivalt tanuldok szamdara a meglévé modszertani kulturaval mar nincsen lehetdség.

Mint korabban madr emlitettem, a kritikus szokincs fejlodéssegitését meséléssel és jatékos
modszerekkel mar az ovodaban meg kell kezdeni, amit az also tagozaton folytatni lehet és
kell napi néhdany perces csoportos tevékenységgel. Az also tagozat elején meg lehet és meg
kell kezdeni a napi t6bbszdri néhdany perces csoportos, tébbcsatorndas drommel/szivesen
végzett jatékos tevékeny tanuldst a betiiolvaso, a szotagolvasoi, a szoolvaso készség
optimdlis elsajatitasa érdekében. Ez nem azt jelenti, hogy az olvasastanitas modszereire
a tovabbiakban nincsen sziikség. Csak ezeknek az évekig tarto néhany perces jatékos
csoportos tanuldsi tevékenységeknek a beiktatdsdrol van szo.

ABSTRACT

Some routines are critical preconditions of the reading competence (e.g. correct speech or
recognition of writings as well as the vocabulary of the child). If those routines have not
been fully developed till the end of the general school age (the ages of 14 or 15 in
Hungary), the reading competence student would not develop further. This blocking
situation drives the student in the state of ‘functional Illiteracy’. To prevent this stagnation
the critical part of the a student’s vocabulary should also continously be developed. The
teaching-learning activities of the critical words in the children vocabularies have to start
as early as the preschool programmes. Those activities have to be followed by special
group activities day-by-day at the primary level. Though it is not yet the formal teaching
and learning to read, it prepares for teaching-learning to read and could accompany (and
complete) the formal teaching to read in later years.

Keywords: reading competence, child vocabulary, reading routine, word recognition.
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Gazso Ferenc

TARSADALMI ATALAKULAS
ES OKTATASI RENDSZER!

Tisztelettel kdszontok mindenkit. Az eléadas, amelyre engem Kozma Tamas folkért, a
konferencia témajatol eltéréen nem a tanulassal 0sszefiiggd kérdéskorokkel foglalkozik,
hanem egyfeldl azzal, hogy a makrotarsadalmi folyamatok — a tarsadalmi miikodés egésze
— hogyan befolyasoljadk az oktatasi rendszer teljesitoképességét, fejlesztésének,
fejlédésének, funkcioellatasanak lehetdségeit, masfeldl pedig azzal, hogy a hatalom és
iskola Osszefiiggésének az utébbi 25 évben folyamatosan aktudlisnak mutatkozo
problémai, anomalidi és tapasztalatai miképpen kozelithetok meg és értelmezhetok az
iskola szempontjabol. Tobb mint negyven év kutatdsi eredményeire tamaszkodva
igyekszem felvazolni, hogy a hatalom ¢és iskola kapcsolatrendszerében lezajlott
valtozasok milyen hatassal és kdvetkezménnyel jartak és miképpen alakitottak az oktatasi
rendszer teljesitOképességét.

Majdnem két évtizedet szenteltem masokkal egyiitt annak, hogy megvizsgaljuk: a
makrotarsadalom fagoltsaga, a tarsadalmi egyenldtlenségi rendszer hogyan jelenik meg a
magyar oktatdsi rendszerben, s hogy ez utdébbi miképpen befolyasolja a felndvekvo
nemzedék tarsadalmi életesélyeit, iskolarendszeren valo végighaladasat, egyaltalan: azt a
teljesitoképességet, amit a tarsadalom elvar a tudas- és képességpotencial ujratermelése
terén. Ezek a kutatdsok a hatvanas évek elején indultak, a hetvenes évekre pedig talan
eljutottunk oda, hogy az 0Osszefliggéseknek szinte minden lényeges dimenzidjarol
megalapozott, analitikus igényt, tudomanyos képet tudtunk rajzolni.

A végkonkluzio kettds volt. Egyfeldl az allamszocializmus tarsadalma azt hirdette
magardl, hogy kozegében mar nem strukturalis eredetii egyenl6tlenségrol van szo, hanem
csak multbeli maradvanyrol, amely a valtozasok menetében szétporlad, és az oktatasi
rendszerben is egyre inkabb az esélyek egyenldsége érvényesiil. Valojaban a kutatasok azt
mutattak, hogy egy olyan tarsadalomban éliink, amelynek alapszerkezetét és miikodését
konzisztens egyenlitlenségi rendszer jellemzi, s ez a javak, a kompetenciak és esélyek
teljes korere kiterjed, valamint nagyon konzekvensen és nagyon nagy erdvel
ujratermelodik. Masfelol kivaltképp lehangold volt az iskola szdmara az a felismerés,
hogy ezzel az alapszerkezettel és miikodéssel — amely nem iskolai termék, nem iskolai

1A Magyar Nevelés- és Oktataskutatok Egyesiilete ((Hungarian Educational Research Association —
HERA) és a Kaposvari Egyetem HuCER 2016. konferenciajan (Hungarian Conference on Educational
Research) nyitoeldadasként volt tervezve, végiil zard eléadasként, zarszoként hangzott el a Kaposvari
Egyetemen 2016. majus 27-én. (Lejegyezte és szerkesztette: Veszprémi Attila)
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eredetli, de az iskola vilagaban elharithatatlanul jelen vannak a kdvetkezményei — az
oktatasi rendszer az égvilagon semmit nem tud kezdeni. S6t, koherencia mutatkozik az
iskolarendszer mitkddése és a makrofolyamatok kozott: ugyanaz a folyamat zajlik az
iskolaban, mint a makrovilagban, ennek kovetkezményeképp pedig az egyenldtlenségi
rendszer novekvé mértékben termelddik Ojra.

Mindennek ellenére volt egy reményiink. Azt gondoltuk, ha megvalosul Magyarorszagon
az expanzid az oktatasi rendszerben, vagyis a kozép- és felséfoku oktatas tarsadalmi
befogado- és ateresztéképessége kiteljesedik, akkor ez utat nyit az iskolarendszerben valo
végighaladashoz azok szdmara is, akik a nagyon erds preszelekcios folyamatok miatt
torvényszeriien megrekedtek az oktatasi rendszer als6 szintjein. De az expanzid az
allamszocializmusban nem kovetkezett be. Egy-egy korosztaly maximum 40 szdzaléka
szerezhetett befejezett kozépfoku végzettséget, és 10-12 szazaléka juthatott be a
felsdoktatéasba.

A rendszervaltozas utan az expanzié bekovetkezett. A kilencvenes éveket kovetd
empirikus kutatdsok azonban feltartak, hogy ennek — a korabbi reményekkel ellentétben
— semmiféle pozitiv hatisa nem jelentkezett; az expanzid nem hozta magaval az
iskolarendszer tarsadalmi ateresztOképességének szignifikans novekedését, az alsd
rétegekhez tartozok valtozatlanul kiszorulnak a kdzépiskolabol és a felsGoktatasbol, sot,
jo résziik funkcionalis analfabétaként 1ép ki az iskolabol. Azt lathattuk tehat, hogy az
esélyegyenldtlenségek akadalytalanul érvényesiilnek az iskolarendszer minden szintjén.

Az a pillanat, amikor mindez vilagossa valt szamunkra, ugropontnak bizonyult. Korabbi
kutatasaink iranyultsagat illetGen is azt kellett felismerniink, hogy a makrotarsadalom és
az iskola kolcsonviszonyaban nem a tarsadalmi makrofolyamatok spontan hatésai
érdekesek, hanem a hatalom és az oktatasi rendszer Osszefiiggése és kélcsonhatdsa. Ez a
meghatarozo jelent6ségl. Az iskolarendszer ugyanis hatalomfiiggd intézmény. Olyan
funkcionalis alrendszer, amely elvileg élvezi az autondémia bizonyos lehetéségét — mert
minden alrendszer élvez valamilyen autoném mozgaslehetdséget —, gyakorlatilag azonban
lehetséges, hogy egy tarsadalom oktatasi rendszere oly mértékben hatalomfiiggévé és a
hatalom altal kozvetleniil irdnyitotta valik, hogy a pedagdgiai logikat politikai logika
valtja fol. Ez pedig 6riasi funkciondlis kisiklas. Hiszen a politikai logika uralma azt jelenti,
hogy a pedagdgiai szakszerliség, a tudas- és képességpotencial fejlesztésének szakmai
elképzelései, megoldasi médozatai egyrészt mint innovdciok nagyon kevéssé jelenhetnek
meg az oktatdsi rendszerben, masrészt ezeket szelektdlja, keresztezi vagy esetleg
tilalmazza az iskola f6l6tt uralkodd politika. Ezért az oktatasi rendszer tulajdonképpen
olyan alrendszer, amelynek nincs foltétleniil érvényesiild szakmai autonémidja. A szakmai
autonoémiat a hatalom meg tudja vonni az oktatasi rendszert6l, akar hosszu idén at, €s
olyan dallampedagogiai dirigista oktatasi rendszert mitkodtethet, amely nem mas, mint a
kozponti politikai akarat transzformdcioja. Mert a transzformacidt elvégzi ugyan az
alrendszer — de mindekdzben a politikai akarat kiszolgaltatottja.
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Ez jellemezte az allamszocialista rendszert is. Ez egy olyan szerkezet volt, ahol az iskola
a politika foglyava valt és a politika foglya is maradt. Ez&ért sajat innovacids potencialjat
sem kifejleszteni, sem pedig hatékonyan miikodtetni nem volt képes. Csak elszort
innovaciés szigetek miikodhettek. Mint példaul a Zsolnai-féle Nyelvi, irodalmi ¢€s
kommunikaciés program, amely afféle rendszeridegen kisérletnek szamitott, hiszen
szembefordult a kanonizalt allampedagogiaval.

Tisztelt hallgatosag! Nagyon nagy bajban vagyunk, mert a hatalom és az oktatas
kompetenciainak elrendez6dését nem sikeriilt megoldani a rendszervaltast kovetden sem.
Ez igazabol ma is tisztdzatlan és kiszamithatatlanul miikodd teriilet. Az oktatasi
rendszerbe torténd politikai beavatkozast az elmult 25 évben a politikai szertelenség és a
politikai voluntarizmus jellemezte. Ez id6 alatt nem alakult ki atgondolt, tavlatos
koncepci6, sokkal inkabb egyes kormanyzati ciklusokra érvényes, sok tekintetben
oOtletszerli megoldasok és elgondolasok jottek létre, amelyek mindig a végletekben
mozogtak.

Az egyik véglet a neoliberalis megoldas volt, amikor magat az allamot is ki akartak iktatni
az oktatasi rendszer miikddtetésébol. Pedig ebben az dllam szerepe meghatdarozo, hiszen
az oktatasi rendszer olyan alrendszer, amely nem tudja megtermelni sajat miikodésének
foltételeit — és ezeket mas instancidk sem tudjak garantalni szdmadra. Erre egyediil az allam
képes. Ezért az allamra egyrészt az a feladat harul, hogy tegyen eleget ellatdsi
kotelezettségének, azaz biztositsa az oktatds miikodéséhez sziikséges foltételeket. Ez
mashonnan nem varhat6 el. Sokféle fonntartod lehet, sokféle szervezet hozzéajarulhat az
iskola miikodéséhez, de a miikodési foltételek szempontjabdl az egész rendszer
biztositéka csak az allam lehet. Ezt a feladatot nem lehet az 6nkorményzatokra héritani,
miként az a rendszervaltast kovetden tortént. Masrészt az allam hatarozza meg az oktatasi
rendszer kiils6 funkcidit, szerkezeti kereteit, illetve azt, hogy milyen prioritdsok
érvényesiiljenek az oktatdsi rendszer tdrsadalmi funkcidinak ellatasaban.

De hatalmi dontés fiiggvénye az is, hogy az iskolarendszerben egyaltalan érvényesiilhet-
e barminemtl intézményi autonémia, avagy a totalis politikai uralom, az allampedagogiai
dirigizmus rendszere miikodik. Utobbi eset kizdrja az intézményi onfejlodés, az iskolai
szintli innovaci6 esélyét, miként azt is, hogy a tudas és képességfejlesztés helyi programok
keretei kozott igazodjon a tanulok differencialt lehetdségeihez. Az uniformizalt pedagdgia
azutan futészalagon termeli a funkciondlis analfabétakat, és altalanos teljesitményhianyt
general. A szakmai autondmia rendszerének kiépitéséhez és garantalt miikddéséhez
alapvetd tarsadalmi és allampolgari érdekek fiizédnek.

Az allam szerepének lekicsinylése tehat éppuigy elkeriilendd, mint az ellenkezd véglet, a
visszakanyarodas az allampedagogiai dirigizmushoz, ami mérhetetleniil rombolja a
pedagdgiai rendszer hatékonysagat.
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Tisztelt jelenlévok! Bévelkediink kutatasi feladatokban. Nem tudunk az iskolarendszer
mitkddésének hatalmi befolyasolasarol annyit, amennyit tudnunk kellene. A tudomanyos
kutatds adés az informaciok sokasagaval. Példaul meg kellene vizsgalnunk, hogy az
oktatasra vonatkozé partelvli dontések, a hazai partokracia kormanyzati pozicidba
emelkedett csoportjainak oktataspolitikdja és pedagdgiai vizidja miképpen befolyasolta az
iskolarendszer funkcionalis teljesitoképességét. Alighanem kideriilne, hogy a kézoktatas
nem véletleniil sodrodott teljesitménylejtére. Az iskola mitkodésére vonatkozo kardinalis
politikai dontések tartalmat, tovabba a hatalmi dontések hatasait és kovetkezményeit
empirikus kutatdsokkal, mélyrehatéan és részletekbe menden fol kellene tarni, és a
donteshozok, illetve a tarsadalmi nyilvanossag elé terjeszteni. Ez talan segithetne valamit,
legalabbis annyiban, hogy nem lehetne a kiviilrdl érkezd elgondolasokat és kritikai
megjegyzéseket minden tovabbi nélkiil lesOpOémi az asztalrdl, és nem lehetne
belefullasztani az iskolaval kapcsolatos diskurzust, a vitat és utkereséseket a partok
hatalmi kiizdelmébe. Mert arrdl van sz6, hogy a partokracia hatalmi eszkozként tekint az
oktatasi rendszerre; a hatalom letéteményesei igazabol egymas gyengitésére vagy sajat
poziciojuk erdsitésére probaljak folhasznalni az oktatassal és az iskolarendszerrel
kapcsolatos tdrsadalmi-allampolgari és szakmai torekvéseket, elképzeléseket.

Elérkezett hat az ideje annak, hogy a pedagdgiai szakmaban dolgoz6 és kutatassal
foglalkozé emberek erdteljesebben forduljanak a felé, tudatosabban tekintsenek arra, ami
itt zajlik, és igenis vallaljak a konfrontdaciot, amelynek nem utcai tiintetésekben meg
tarsadalmi akciokban kell kifejezésre jutnia, hanem elsdsorban abban, hogy szembesitik a
dontéshozokat az eltelt 25 esztendd hatalmi-politikai valtozasainak tarsadalmi és
iskolarendszerbeli hatasaival és kovetkezményeivel.

En Durkheim meggy6z6déses hive vagyok, abban az értelemben, hogy axiomatikus
kijelentését, miszerint ,,nincs az az ember, aki el tudnd érni, hogy egy tarsadalomnak
masképpen mitkddod iskolarendszere legyen, mint ami az alapstrukturajabol kovetkezik”
messzemenden igaznak és megalapozottnak vélem. Az alapproblémat pedig végiil is — az
elmondottakon tul — abban latom, hogy az egész magyar tarsadalom nem tudott emelkedd
palyara allni az elmult 25 esztendében, tehdt nem indult be egy felzarkozo, az
erdforrasokat sziinteleniil gyarapito folyamat sem a gazdasag szférdjaban, sem az
alrendszerek muikddésében. Ez egy stagndlo, idonként vdlsaghelyzetbe sodrodo
tarsadalom, amelynek a legfontosabb szocioldgiai jellegzetessége a tarsadalmi
ujratermelés egészét athatd kronikus hidny.
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ABSTRACT

The Hungarian society was unable to make a full turn into economic and social
modernisation during the last 25 years, that is the beginning of the political transition of
1990. Instead, stagnation processes are going on at the level of the entire system as well
as at the sub-system levels. It is also true to our education, from classroom and school
levels to the regional and nation levels of educational decision making. The systems,
organisations and processes of education, according to Durkheim, cannot exceed the
systems, organisations and processes of the given society which is also true to the
Hungarian society and its educational provisions. Education, both at the system level and
the school level could only be improved if and when the modernisation processes of the
economic, social and political structures would start in the country.
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CIGANYOK, ROMAK REPREZENTACIOJA A HAZAI
KORNYEZET- ES TERMESZETISMERET,
ILLETVE A FOLDRAJZ TANKONYVEKBEN?

ABSZTRAKT

»~A roma kultira reprezenticidja a tartalomszabalyozok, tartalomhordozok korében,
valamint ezek fejlesztési lehetéségei” cimii — 2015-ben végzett — kutatas soran lehetdsége
volt munkacsoportjainknak® arra, hogy a kozoktatdsban a kornyezetismeret, a
természetismeret és a foldrajz (mint egymasra szervesen épiilo tantargyak) tanitasahoz a
valaszthato tankonyvek listajan szerepld tananyaghordozokat megvizsgalja. Az elemzés
6 kérdése az volt, hogy a kdzoktatasban elérhetd tankonyvek tagabb értelemben a hazai
nemzetiségekrél, fokuszaltan azonban a cigany, roma népességrél tartalmaznak-e olyan
relevans informéciokat, amelyek a NAT, a Kerettantervek, illetve az ezekre épiild helyi
tantervek el6irasai szerint kotelezd elemei lennének az egyes évfolyamok
ismeretanyaganak. Vizsgalatunk egyuttal a kézelmult hasonld tematikajii kutatasainak
(Terestyéni 2004; Balazs et al. 2014; Binder — Palos 2016) sorat is bdviti, specifikalja az
emlitett tantargyak iranyaba.

A kutatds egy eldzetesen rogzitett szempontrendszer alapjan a tankonyvi tartalmak
szovegelemzésével — kiegészitve ezt a képek, abrak vizsgalataval — folyt 47
tananyaghordozot vizsgalva, kvantitativ és kvalitativ megkozelitéssel, melynek
eredményeképpen ramutattunk, hogy nagyon kevés informaciét tartalmaznak a
tartalomhordozok a témaval kapcsolatban. Az evidensen lehetséget kinald helyeken sem
jelennek meg a legtobb esetben ilyen tartalmak, mikdzben a NAT iranyelveinek
megfeleléen szamos eurdpai orszag lakossagaval és a szomszédos allamokkal
kapcsolatban is beépitenek a szerzok az ottani nemzetiségekre vonatkoz6 ismereteket. A
megjelend szorvanyos tartalmak fogalmi rendszerében, definicidiban nincs egység, nem
kelléen tisztazott célu, ellentmond¢ tartalmak keriilnek a szovegekbe. A feltart ismeretek

2 A tanulmany az Oktatiskutatd és Fejlesztd Intézet megbizasabél a TAMOP-3.1.15-14-2014-0001
azonositoszamu, ,,Kdznevelési reformok operativ megvalositasa” cimii kiemelt projekt keretében késziilt
»A roma kultira reprezenticidja a tartalomszabalyozok, tartalomhordozok korében, valamint ezek
fejlesztési lehetségei” cimil kutatas-fejlesztési tevékenység keretében.

3 Munkacsoport tagok voltak a szerzék mellett: Bogddn Anna Maria (tanité, romoldgia szakos bdlcsész,
PhD hallgatd), Havancsdk Alexandra (foldrajz BA, neveléstudomany MA, PhD hallgatd), Szabad
Erzsébet Klaudia (foldrajz-biolégia szakos tanar, PhD hallgat), Acs Balazs (foldrajz-biologia szakos
tanar).
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alapjan tartalomfejlesztés is tortént. A kutatds masodik korében a javaslataink alapjan
id6kdzben javitott tankdnyveket is ugyanezekkel a modszerekkel elemeztiik, ramutatva
egyuttal arra is, hogy a fejlesztés nyoman a kozoktatds tankdnyveiben tiikkrozédnek-e
pozitiv valtozasok.

BEVEZETES

A romolodgiai tartalmak a jelenlegi szabalyozast tekintve kétféle médon jelenhetnek meg
a kdzoktatasban:

- a nemzetiséghez nem tartozé (vagy inkabb: nemzetiségi oktatasban nem

résztvevo) tanulok nevelése-oktatasa és

- anemzetiségi nevelés-oktatas révén.
A cigany, roma nemzetiségi oktatas a nemzetiségi tanulok szamara fontos identitaserdsito,
kultaraapold funkcioval bir. A fenti bevezetésben irottaknak megfeleléen azonban a
nemzetiségi oktatas mellett kiemelt jelentdsége van annak, hogy a romoldgiai ismeretek a
kozoktatas minden lehetséges szinterén szerepeljenek.
Alapvetésiinket a Nemzeti alaptanterv is megerdsiti, mivel az I.1. A kdznevelés feladata
és értékei c. részben rogziti: ,,A Nat fontos szerepet szan az egyetemes magyar nemzeti
hagyomanynak, a nemzeti Ontudat fejlesztésének, beleértve a magyarorszagi
nemzetiségekhez tartozok ontudatdnak apolasat is. Ebbol kovetkezOen a nemzetiségekre
vonatkozé tudastartalmak fobb tartalmi jellemz6i (illeszkedve a regionalis és lokalis
sajatossagokhoz) a tartalmi szabalyozés kiillonb6z6 szintjein, illetve az iskolaztatas
minden szakaszaban aranyosan meg kell, hogy jelenjenek.”
A Kerettanterv erre reflektalva hatarozza meg a kovetkezd célokat: a tanuld ,.egyre
nyitottabb mas népek kultiraja irant, ismeri, hogy Magyarorszagon milyen nemzetiségek
¢élnek”, valamint ,,ismerkedik egy-egy magyarorszagi nemzetiség kultarajaval”. (51/2012.
(XII. 21.) szdmu EMMI rendelet 2. melléklete, Kerettanterv az altalanos iskola 5-8.
évfolyamara).
Ujabb jogszabaly, mely alapjan kiemelt feladata a kozoktatasnak, hogy foglalkozzon a
magyarorszagi nemzetiségekkel, a 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatési
intézmények miikodésérél és a koznevelési intézmények névhasznalatarol. Ebben
szerepel, hogy a ,7.§ (1) Az iskola pedagodgiai programja meghatarozza bk) A
nemzetiséghez nem tartozd tanulok részére a telepiilésen €16 nemzetiség kultarajanak
megismerését szolgald tananyagot”. Vagyis a nemzetiségi tartalmakat — igy a romologiai
tartalmakat is — be kell épiteni az iskola pedagogiai programjaba, az egyes tanorai €és
tanoran kiviili tevékenységekbe.
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SZAKIRODALMI ELOZMENYEK

Egy 2002-ben végzett kutatas, amely a torténelem tantargy anyagaira fokuszalt 83
relevans kozépiskolai tankdnyvet vont be a vizsgalatba, s ezeknek mindéssze 25,3%-ban
volt egyaltalan sz6 ciganyokrol, romakrol. (Terestyéni 2005) Ezen tankonyvi
megjelenések alig 1%-a tartalmazott azonban pozitiv értéket, 54%-ban negativ s pozitiv
felhangja egyarant volt a szovegnek, mig 36%-ban egyértelmiien negativ tartalmat
kozvetitett a szerzd. Ahogy a kutatd fogalmazott az akkori helyzetr6l: ,,a roma
vonatkozasokat tartalmazo 21 konyv tilnyomo tobbsége csupan egy-két mondatos,
legfoljebb rovid bekezdésnyi szovegrészekben szolt ciganyokkal kapcsolatos témakrol. A
tankonyvek nem sokat tesznek a kozkeletli elditéletes hiedelmek elutasitasaért, viszont
ovatlan megfogalmazasokkal, hatranyos tartalmu asszociaciok és kovetkeztetések (nem
feltétleniil szandékos) felkinaldsaval, elénytelen sugallatokkal inkébb erdsitik, semmint
gyengitik az elditéletes gondolkodast.”. (Terestyéni 2005)

Egy 53 kiadvanyra kiterjed6 2014-es kutatas (Monitor 2014) a 2013/14-es — a Nemzeti
alaptantervhez illeszked6 — hivatalos tankonyvjegyzékben meghatarozott, az allami
iskolak szdmadra kotelezden valaszthatod tankonyveket elemzett kissé szélesebb tantargyi
korre kiterjed0en: a torténelem mellett az allampolgari ismeretek, az ember- ¢és
tarsadalomismeret, valamint az etika konyveket is vizsgaltak, a kozépiskolai tankonyvek
mellett az 4ltalanos iskolaban hasznaltakat is beemelve a mintdba. A korabbi vizsgélathoz
képest e kutatds eredményei javulod tendencidt tartak fel, mivel a konyvek 56,6%-a
tartalmazott mar ciganyokrol, romakrol sz616 ismereteket. Azonban ,,az elemzett konyvek
majdnem negyede pusztdn csak egy mondatban, utaldsszerfien emlitette a roma
kisebbséget, vagy gyakran az érdekesség, olvasmany, valaszthaté tananyag ,,mez6ben”
keriiltek emlitésre” (Monitor 2014:4). ,,Az alaposabb elemzés szerint azonban ezek az
ismeretek sem segitik igazan hatékonyan a roma k6zdsségek és azok torténelmének és
kultarajanak arnyalt megismerését, tobbek kozott azért sem, mert gyakran elavult
nézeteket tiikroznek és/vagy nincsenek kelléen bedgyazva az oktatasi-nevelési folyamat
rendszerébe.” (Binder — Palos 2016:2) Raadasul a kovetkez6 tanév szamara megszabott
konyvekben mar csokkenés volt megfigyelhetd (51,5%), mivel az 0j tankdnyvjegyzékben
megmaradt konyvek azok voltak, amelyek a legkisebb mértékben foglalkoznak, ha
egyaltalan foglalkoznak a cigany nemzetiséggel. (Monitor 2014)

A Binder Matyas és Palos Dora altal végzett 2016-os hasonld elemzés (Binder — Palos
2016) mar az uj, un. kisérleti tankdnyvekre, munkafiizetekre fokuszaltan azokat a
miiveltségi teriileteket €s tantargyakat és ezek tankonyveit vizsgalta, ahol a kutatok szerint
realis elvaras, hogy legyen a ciganyokrol, romakrol szo6l6 tartalom (torténelem, magyar
nyelv és irodalom, etika, hon- és népismeret). A kutatds egyik kdvetkeztetése, hogy a
ciganyokhoz, romakhoz kothet tartalmak ,,bar egyenetlen moédon, de semmiképpen sem
jelentéktelen mennyiségben voltak jelen a vizsgalt kisérleti tankdonyvekben” (Binder —
Palos 2016:6).
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A mennyiségi mellett azonban a mindségi kritérium mentén nagyobb problémakat tartak
fel a kutatok: a sok targyi tévedés vagy feliiletes szakmaisdg mellett tovabbi Iényeges
problémateriiletekre hivtak fel a figyelmet a szovegekkel kapcsolatban, igy példaul van
olyan tananyag, mely ,,nem nytjt elegend6 tampontot annak feldolgozasahoz, igy erésen
kérdéses, hogy a tanulok rendelkeznek-e a feldolgozashoz megfeleld, és tudomanyosan
megalapozott ismerettel. F¢é16, hogy egy ilyen ismeretanyag nélkiili vitahelyzet tobbet art,
mint hasznal” és a pedagogus adekvat tamogato tevékenysége nélkiil ,,megtdrténhet, hogy
tovabb erdsiti az etnikai massagokra épiild sztereotipiakat és erdsiti a csoportok kozotti
torésvonalakat.” (Binder — Palos 2016:27-28) ,,A szemléltetd diagramok valdsak, de
meglehetdsen egyoldaliak. Alapot adnak a ciganyokra vonatkozé belsd attribucioknak,
nevezetesen, hogy 6k és csakis 0k (,,iskolazatlansaguk és képzetlenségiik” és innentdl egy
1épés, hogy belsd tulajdonsagaik, kultarajuk...) felelések helyzetiikért. (...) nem helyezik
kell6 kontextusba a torténéseket.” (Binder — Palos 2016:28)

A korabbiakhoz képest vizsgalatunk ujszeriisége abban rejlik, hogy a jellemzden
torténelem (és Binderéknél magyar nyelv és irodalom) fokuszi elemzést minden olyan
tantargy irdnyaba nyitottuk, ahol lehet relevancidja romak, ciganyok emlitésének, igy a
magyar nyelvtan, magyar irodalom, torténelem, kornyezetismeret, természetismeret,
foldrajz, erkolcstan-etika, ének, vizualis kultira valamint, a 9-10 évfolyam szakiskolai
képzéséhez a kommunikéacié — magyar, természetismeret, torténelem-tarsadalomismeret
tantargyakhoz kifejlesztett kisérleti tankdnyvek is az elemzés targyai lettek.

A KUTATAS MODSZERE

A PTE BTK NTI Romolégia és Nevelésszociologia Tanszék altal koordinalt, 2015 6szén
zajlo, ,,A roma kultira reprezentacioja a tartalomszabalyozok, tartalomhordozok korében,
valamint ezek fejlesztési lehetdségei” cimli kutatds soran 258 db tananyaghordozot
(tankdnyvek, munkafiizetek, feladatsorok, szoveggyiijtemények, atlaszok, stb.) vizsgalt
meg 16, tantargy-teriiletenként kialakitott munkacsoport, melyek koziil e tanulmanyban a
foldrajz, valamint a természet- és kdrnyezetismeret munkacsoport, mint az oktatds soran
egymasra szervesen €piilé tantargyi teriiletek vizsgalata soran szerzett tapasztalatait
mutatjuk be.

A kutatds modszere szovegelemzés volt, kvantitativ és kvalitativ megkozelitéssel, azaz a
kutatds soran nemcsak a cigdny, roma népességgel — tdgabb értelemben a
nemzetiségekkel, a multikulturdlis szemlélettel — kapcsolatos tudéstartalmak
mennyiségét, fajtait ¢és megjelenési helyeit vizsgaltuk, de azok mindségét,
szovegkontextusat is, hogy alkalmasak-e a tanuldk ismereteinek a tényszerii és elditélet-
mentes bévitésére, esetleges eloitéletes ismereteinek a megvaltoztatasara, a ciganysagrol
semleges, egzakt kép kozvetitésére. (Bbvebben lasd: Orsos et al. 2015)
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A foldrajzi munkacsoport esetében a kutatas két fazisban zajlott. Az 1. fazis soran a
tartalomhordozok vizsgalata utan a benniik rejlo fejlesztési lehetdségek feltarasa zajlott és
javaslattétel tortént a sziikséges valtoztatasokra (17 kiadvany). A 2. fazisban a korabbi
javaslatok alapjan javitott és visszakapott 4 tankonyv vizsgalata tortént meg (ebbol 1
tankonyv a korabbi fazisban még nem allt rendelkezésre) hasonldé moédszerekkel, valamint
tovabbi korrekcios javaslatokat fogalmaztunk meg a tankdnyvszerzok felé. A
kornyezetismeret (1-3. évfolyam), valamint a természetismeret (5-6. évfolyam) esetében
egy elsédleges vizsgalat tortént 16, illetve 14 kiadvany elemzésével. (1. tablazat)

1. tablazat: A vizsgalt tananyaghordozok szama (db)

tantargy 1. kor 2. kor 1-2. kér | Osszesen
kornyezetismeret (1-3. évfolyam) 16 0 0 16
természetismeret (5-6. évfolyam) 14 0 0 14
foldrajz (7-10. évfolyam) 17 4 3 18

A  VIZSGALT TANKONYVEK MEGFELELESE A TARTALMI
SZABALYOZOK IRANYELVEINEK

A teljes kutatds sordn elemzett Osszes tankonyv koziil 28% tartalmazott ciganyokra,
romakra vonatkozo tartalmi informaciot, 72% pedig nem (Orsos et al. 2015). Ehhez képest
a kornyezetismeret és a természetismeret konyvek és munkafiizetek kedvezotlenebb képet
mutatnak: egyetlen vizsgalt tananyaghordozdban sem szerepelt cigany, roma
kozosségekre vagy azok tagjaira vonatkozoé tartalom. Azt is meg kell azonban jegyezniink,
hogy a tankdnyvek voltaképp megfelelnek a tantervi eldirdsoknak, hiszen a kerettanterv
sem a kdrnyezetismeret, sem a természetismeret tantargyhoz kapcsolédéan nem tartalmaz
a nemzetiségekkel kapcsolatos elemeket, igy a cigany, roma kozosségekre vonatkozoan
sem. Ily modon els6ként a kerettantervi valtoztatasokat tartjuk indokoltnak. (Meg kell
jegyezniink, egy kivételt talaltunk: egy tankonyvi fotd vélhetden cigany, roma kislanyokat
mutat — azonban ez esetben is csupan ,, vélelmeztiik ”, hogy a képen cigany, roma kislanyok
lathatok. Es bar méaskor szorgalmazzuk cigany, roma kozosséghez tartozok megjelenitését
a tankonyvekben, az emlitett kép esetében nem lattuk a kép és foként a hozza tartozo
feladat pedagodgiai hasznossagat. A koényvben szereplé fotd nem annyira sztereotip,
viszont a hozza kot6dé szempontok, illetve maga a kép sztereotipidk gyartasara annal
inkabb alkalmas Iehet.)

A f0ldrajz teriilet is negativabb értéket mutatott az atlagnal, a mintaba keriilt kiadvanyok
(a vizsgalat els6 kore) csupan 22%-aban jelent meg cigany, roma kdzosségekre vonatkozo
tartalom. (2. tablazat)
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2. tablazat: A vizsgalt tananyaghordozokban (foldrajz tantdrgy) szerepel-e a cigdany,
roma kozosségre vagy azok tagjaira vonatkozo tartalom
(tananyaghordozok szama, db)

Elemzett tananyag- Szerepel cigany, roma Nem Nem
hordozok szama | kozosségre, azok tagjaira | szerepel | relevans
vonatkozé tartalom

1. kor 18 4 13
2. kor 4 4 0 0

Az altalanos iskolak szamara ajanlott és az elemzés targyat képez6 foldrajz tankonyvek
javarészt nem felelnek meg a fejlesztési, tartalmi céloknak és fejlesztendé kompetencia
terlileteknek. A tartalmi elemek koziil a nemzeti kisebbség, nemzetiség, etnikum
Kifejezések nem jelennek meg minden esetben a vizsgalt tankonyvekben. A
kozépiskolasoknak sz616 elemzett foldrajz tankdnyvek nagyobb része nem tartalmaz kelld
mélységben informacidkat a fenti tartalmi és fejlesztési célok megvaldsitasahoz.

A Foldrajz 9. (NT-17133) tankonyv definidlja a nemzetiség és etnikai kisebbség
fogalmakat, ugyanakkor nem illusztralja példakkal. Ezen tulmenden nem tartalmaz
nemzetiségekkel kapcsolatos ismereteket. Tananyaga tiilnyomo részt a természetfoldrajzi
témakat oleli fel, csak utolso fejezete (Tarsadalmi folyamatok a 21. szadzad elején) ad
lehetdséget korlatozott altalanos ismeretek beépitésére.

A Foldrajz 9. (FI-506010901) konyv tananyaga teljes egészében a természetfoldrajzi
témakat targyalja, melybol kovetkezGen nincs relevans hely, ahol a nemzetiségi tartalom
kontextusba helyezhet6 lenne.

A Lakoéhelyiink, a Fold (NT-17130), szintén a 9. évfolyamnak szant tankonyv
hasonloképpen nagy részben a természetfoldrajz témakoroket targyalja, utolséd fejezete
teszi lehetdvé a tarsadalomfoldrajzi témakkal kapcsolatos nemzetiségi tartalmak
megjelentetését. Definidlja itt a szerz6 a nemzetiség és etnikai kisebbség fogalmakat,
ugyanakkor példakkal nem illusztralja ezek tartalmat, ezen tilmenden nem tartalmaz
relevans informacidkat a nemzetiségekkel kapcsolatban.

A Foldrajz 10. (FI-506011001) tankonyv ad definicidokat a nemzetiség és etnikum
fogalmakra, ezeket néhany példaval nevesiti is, a tankonyvben szereplé Magyarorszag
cimii fejezetben ugyanakkor nem torténik utalds a népesség Osszetételére, a hazai
nemzetiségekre.

A kelet-kozép-eurdpai térség vegyes etnikai Osszetételét elemzi, térképen is bemutatja, a
volt Jugoszlav teriiletek utddallamainak etnikai sokszinliségét targyalja, nemzetiségeit
térképen is abrazolja. Eurdpa foldrajzanal, illetve az Eurdpan kiviili orszagok foldrajzanal
is — nem mindeniitt, de az indokoltabb helyeken — (f6leg térképek segitségével) vizsgalja
az egyes orszagok, térségek nemzetiségeit.
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A Foldrajz 10. (NT-17136) tankdnyv érzékelhetden jobban odafigyel a kisebbségi
problémara, a nemzetiségi kérdésre, szovegében tobb helyen utal a nemzetiségekre,
kisebbségekre. Foként a hatdrokon tul €16 magyarok vonatkozasaban épit be a kérdéses
helyeken informaciokat a tananyagba, kevésbé teszi ezt Eurdpa orszagainak
vonatkozasaban, pedig a multikulturalis kérdéskor ott is felmeriil, illetve alig teszi ezt meg
Magyarorszag népességével kapcsolatban. A nyugat-eurdpai orszagok esetében nem tér
ki a lakossag nemzetiségi Osszetételére. Spanyolorszag targyalasa utan pl. a lecke
alapfogalmai kozt szerepel a nemzeti kisebbségek fogalom, de a lecke szdvegében szd
sincs az orszagban €16 népcsoportokrol, mint ahogy a tobbi orszag bemutatasanal sincs
ezekrol szo.

Ko6zép-Eurdpa vonatkozdsdban jobban fokuszal erre a kérdésre, de nem egyenletes
mélységben. Kelet-K6zép-Europa orszagainak bevezetésénél példaul megemliti, hogy a
szocialista korszakban kevésbé figyeltek a kisebbségek probléméjara. Romania népesség-
Osszetételénél pl. egy egész fejezet foglalkozik az orszdg etnikai aranyainak
moédosulasaval és a mai helyzettel. Nem emliti ugyanakkor az ott is jelentds szamban €16
ciganyokat. Ugyanilyen elemzést a Karpat-medence tobbi allamanal is el lehetne helyezni.
A Jugoszlav utédallamok kapcsan megjelenik egy térkép a nemzetiségekrdl, a szoveg is
tartalmazza a kérdéskort. Horvatorszagnal és Szerbidnal szovegszeriien is utal a magyar
lakossagra. Ukrajnandl is megemliti a magyar kisebbséget. Magyarorszadg népességének
szama ¢és Osszetétele kapcsan csupan a német, délszlav (!), szlovak és roman
nemzetiségeket emliti. A cigdny (roma) népességgel kapcsolatban nagyon jo és mas
tankonyvekhez képest eléremutatd, hogy kitér emlitésiikre, s6t azon tal tarsadalmi-
gazdasagi helyzetiikkel kapcsolatban is ad néhany alap informaciét. E tekintetben
kivételnek szamit az elemzett tankonyvek soraban.

Bar a konyv szamos helyen haszndlja a nemzetiség, etnikum kifejezéseket, ezek
magyardzatara, tartalmara nem tér ki sehol.

Az ember és a Fold (NT-17230) cimi tankonyv szovege elemzi azt, hogyan valtozott
hazank etnikai Osszetétele, s azt a konkluziét vonja le, hogy Magyarorszag etnikai
értelemben nemzetallamma valt az 1. Vilaghaboru végén. Ezen tilmenden sem hazank,
sem Eurdpa tobbi orszaganak tekintetében nem szentel figyelmet az egyes orszagok
népessége, népcsoportjai, nemzetiségei kérdésének.

Az altalanos kiadvanyok koziil a Foldrajzi atlasz altalanos iskolasoknak (FI-506010703)
leszamitva a Fold vallasait, Afrika, illetve Azsia népességét és vallasait bemutato
térképeket, ezeken kivill Eurdépa és Magyarorszag tekintetében nem tartalmaz
nemzetiségekkel kapcsolatos informaciokat.

A Foldrajzi fogalomtar kdzépiskolasoknak (NT-81536) targyalja az etnikum, nemzetiség
és a nyelvcsalad fogalmait, mélyebb tartalom, ismeret nemzeti kisebbségekkel
kapcsolatban nem jelenik meg benne.
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A Foldrajz érettségi feladatgyijtemény (NT-81560) kiadvanyban egy-egy feladatnal (2
db) elékeriilnek a hazai német nemzetiségre vonatkozé tartalmak vagy mas orszag
népesség-osszetételével kapcsolatos informaciok, de nem allithatnank, hogy nagy
figyelmet szentel a nemzetiségeknek.

Osszességében a foldrajz tankényvek ha tartalmaznak is egy-egy orszag esetében
megjelend tartalmat a népesség nemzetiségi Osszetételérdl, azt leginkabb felsorolas
szintjén, ténymegallapitasként teszik. Szovegiik kevésbé hivja fel a figyelmet a
Kerettantervekben megfogalmazott nevelési célokra: kulturalis sokszinliség, mas népek
kultaraja iranti nyitottsag, egy-egy magyarorszagi nemzetiség, kisebbség kulturajanak
megismerése, a nemzeti és nemzetiségi kulturak jelentdségének ismerete, a kiilonb6z6
népek és kultirak hagyomanyainak tisztelete. Vagy a tanuldé magatol felismeri ezeket az
értékeket, vagy a tandr orai tevékenységére bizza a nevelési célok megvalositasat,
segédanyagot ahhoz nem ad.

Az elemzésbe vont kiadvanyok koziil kettdé esetében jelent meg a cigény, roma
népességgel kapcsolatos tartalom, egy munkafiizetben csupan lélekszamadat, egy masik
évfolyamhoz tartoz6 tankonyvben rovid leiras a tarsadalmi helyzetiikrol.

ALTALANOS KUTATASI TAPASZTALATOK ES  FEJLESZTESI
LEHETOSEGEK

A tankonyvekbe épitendd, ciganyokra, romékra vonatkoz6 ismeretelemekkel kapcsolatos
javaslatok megfogalmazasanal nagyon fontos szempont — s ez mas tantargyi teriileteknél
is hasonloképpen megfontolandd — a tananyagnak a maris meglévo nagysaga. A foldrajz
esetében a néhany évtizede megfigyelhetd oraszamcsdkkenés és kozben a tananyag
folyamatos béviilése azt eredményezi, hogy nehezen vagy egyaltalan nem lehet az
oratervnek megfelelden a tanulokkal elsajatittatni, de feldolgozni sem a tananyagot. Ezért
annak tovabbi elemekkel vald kibdvitése a tanartarsadalom ellendllasat valthatja ki, s csak
ugy képzelheto el, ha ennek megfeleléen mas tartalmi elemekkel csokkentik a teljes
tananyagot.

Ez azért is indokolt, mert a tananyagok bovitésénél semmiképpen nem koncentralhatunk
csak a cigany, roma népességre vonatkozo informaciok beépitésére. Magyarorszagon 13
hivatalosan elismert nemzetiség €1, s ha nem is azonos mélységben és terjedelemben, de
szamossaguknak megfeleléen, ardnyosan a tobbi 12 nemzetiség esetében is indokolt
ezeket a valtoztatdsokat megtenni. Csak a ciganyokra, romakra vonatkozo tartalmak
fejlesztésével aranytalannd valna a nemzetiségek reprezentacidja, s a kozvéleményt sem
formalnad abba az irdnyba, ami egy ilyen tartalmi fejlesztésnek egy végsé célja: az
ismeretek révén torténd elfogadas, a tolerancia.

A foldrajz tankdnyvek tartalmat elemezve szamos helyen kinalkozik lehetdség a cigany,
roma népességre vonatkozo ismeretek megjelenitésére, azonban ezek jelent6s része kissé
er6ltetettnek tinik. Olyan anyagrészeknél, amelyek altalanos ismereteket dolgoznak fel,
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teljesen felesleges ad hoc szerlien ratérni valamely cigdnyokra, romakra vonatkozo
tartalomra. Véleményiink szerint ez megint csak a megbélyegzést, kirekesztést erGsitené.
Olyan szoveghelyeken, ahol be lehetne épiteni 0j ismereteket, figyelni kell arra is, hogy
ezek milyen jelentéseket hivnak el6, milyen tartalmakat kozvetitenek. Magyarorszag
foldrajzanak tanitaskor, az erre vonatkozo szovegegységeknél pl. kinalkozik a lehetdség,
hogy amikor aprofalvakrol, regionalis fejlettség kiilonbségeir6l vagy a népesség
iskolazottsagarol, demografiai helyzetérol, a foglalkoztatottsag alakuldsardl esik szo, az
oda vonatkozo informaciok kitérjenek a ciganyok, romak helyzetére is. Félé azonban,
hogy ez a sztereotipizalas felé vezetne, hiszen Ohatatlanul a cigany, roma lexéma a
munkanélkiiliség, iskolazatlansag, szegénység, sok gyerek szovegosszefiiggésben keriilne
el6. Gyanithatoan egyrészt nem elégséges a tankonyvi hely ahhoz, hogy az egyes
témakoroket a maguk arnyaltsagaban megjelenithessiik, érzékeltetve a cigany népesség
heterogenitasat, azt, hogy bar a fenti tarsadalmi jellemzOk nagyobb résziikre igazak
lehetnek, vannak a tobbségi atlagtol eltérd mutatokkal rendelkezd képviseldik is, illetve
ennek a helyzetnek a tarsadalmi-gazdasagi ok-okozati 6sszefiiggéseire is ravilagitsunk.
Ebbdl a komplex megkdzelitésbdl kiragadva a sztereotip gondolatok és kozlések hibaiba
eshetiink.

Példaként az az egyetlen tankonyv, amely a kutatds els6é korében tényleges szdveges
informacidt is tartalmazott a vizsgalt csoportrol, a kovetkezdképpen fogalmaz (Foldrajz
10. (NT-17136) 118. 0.): "Kiilonos figyelmet érdemel az etnikai kisebbségek koziil a kb.
600-700 ezer fonyi ciganysag (romak). Koziilik kevésnek van szakképzettsége, ezért
nehezen talalnak munkat, és a megélhetési gondokon kiviil az elditéletek is nehezitik a
tarsadalomba vald beilleszkedésiiket." Ezek tényszeri megallapitasok, de nagyon
altalanositéak. Pozitiv valtozds, hogy a kiadvany modositott verzidja mar sokkal
arnyaltabb képet kozol az adott helyen — és ezt még abrakkal és gondolkodtatd
feladatokkal is mélyiti.

Az ok-okozati egyiitthatok megismerése és elemzése, a komplex tarsadalmi-gazdasagi
problémakor megértetése a foldrajztanitas teriiletén az alsobb évfolyamokon a tanulok
eldzetes ismereteinek hianyaba, illetve életkori adottsdgaikba, pszichologiai fejlettségiik
fokaba litkozik. A kozépiskolaban erre mar szélesebb lehetdségek kinalkoznak.

A kornyezet- és természetismeret tankonyvek és munkafiizetek (30 db) esetében is
vizsgaltuk, ,,van-e olyan tanegység, melybe relevans modon beilleszthetd a cigany, roma
kozosségekre vagy azok tagjaira vonatkozd tartalom”. 28 tananyaghordozo esetében igen
valasszal talalkozunk, azonban feltétleniil hangstlyoznunk kell, hogy ezeket egyrészt mint
lehetdséget kell értelmezniink, masrészt pedig a tankdnyvekben szerepld témakorsk (pl.
természetfoldrajzi alapismeretek) nagyrészt olyan informaciokat dolgoznak fel, melyek
esetében nem lattuk relevansnak romoldgiai tartalmak beillesztését. A fejlesztési
javaslatok pedig — illeszkedve a korosztalyhoz is — kevésbé ismeretkozlésre, inkabb
tanuloi aktivitast eldtérbe helyezé feladatokra vonatkoznak. A fejlesztési lehetdségek
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koziil kiemeljiik azt a tananyagegységet, mely szamos lehetéséget rejt: az ,,Ismerjitk meg
lakohelytinket!” tartalmi tananyag projektként valo feldolgozasa soran tobbek kozott a
lakossag nemzetiségi Osszetétele is szempontként szerepelhet. Emellett nem csupan a
kornyezet- és természetismeret, hanem minden tantargy esetében kdvetenddnek véljik: a
feladatok soran célszerii figyelembe venniink, hogy a megjelenitett nemzetiségi, ezen
belill is a cigany, roma nemzetiségre, kozosségekre vonatkozo tartalmak egyrészt a
tanulok altal a kozvetlen valdosagban megtapasztalhatd dolgokra épiiljenck — a
sztereotipiak, el6itéletek lebontasara egyik leginkabb alkalmas moédszer lehet ez —,
masrészt ezek ne a kiilonbozéséget (és ez altal az oppoziciot), hanem sokkal inkabb a
sokszinliséget hangsulyozzak, és vigyék kozelebb a tanulokat az interkulturalis
szemlélethez. A tanulokat tevékenykedteté projektek, gytijtdémunkdk az ismeretek
intenzivebb rogzitését segithetik, emellett ahhoz is hozzédjarulnak, hogy ne izolalt
ismeretelemekként jelenjenek meg a tartalmak, hanem komplex modon, tagabb
Osszefiiggésekbe rendezve, mindezzel a szocialis kompetencidkat is erdsitve,
kooperacidra épitve.

Abban, hogy a tandrai feldolgozas milyen mdédon valosul meg, az, hogy az érzékenyités
valdéban megtorténjen, s a tananyagok bovitése ne csak egy teljesitett mennyiségi mutatd
legyen — esetleg pont az ellenkezd hatast, ellenérzést kivaltva mind a pedagogusok, mind
a didkok és sziileik korében —, a tanar felelossége nagy foku. Egy ilyen feladat
megvaldsitasahoz fontosnak tartjuk a pedagdgusok tdmogatasat, tovabbképzését mind
mddszertani, mind targyi ismereteiket tekintve.

Kiemelten fontosnak véljik a foldrajz tananyagokban itt-ott megjelend
nemzetiség/etnikum fogalomrendszer pontos, kdvetkezetes haszndlatat, kiilondsen a
ciganysag vonatkozasaban. Ezt valosziniileg mas tantargyi anyagokkal 6sszehangoltan
kellene megvalodsitani. Sziikségszerli egységesen kezelni azt a fogalomrendszert, mit
tekintiink nemzetiségnek (nemzeti kisebbségnek) és etnikumnak, s a cigany népességet ez
alapjan hova soroljuk. Ebben a kérdésben az egyes tankonyvcsaladok szerzdi kozott, de
még egy tankonyvcsalad egyes elemei tekintetében sincs egységes megkozelités (1d.
fentebb). Kétségkiviil nehéz talalni olyan definicidt, amely maradéktalanul megragadja és
leirja a nemzetiség, illetve az etnikum fogalmat, ez sem nemzetkdzi jogi forumokon, sem
a kisebbségek kategoriarendszerével foglalkoz6 elméleti munkak szintjén sem egységes.
A tankonyvek szintjén a kozoktatasban azonban hasznosnak véljik valamelyik
megkozelités mellett letenni a voksot és onnantol kezdve kdvetkezetesen azt hasznalni.
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Ugyanigy fontosnak véljiik a cigany, roma elnevezést az e téren is meglévé vitak dacara
a tankonyvek szintjén egységesiteni.

- A Foldrajz 10. (NT-17136) tankdnyv cigdnysdg (romak) format hasznal.

- A Foldrajz 10. (FI-506011001) kdnyv a roma szoét hasznalja.

- A Foldrajzi fogalomtar kozépiskolasoknak (NT-81536) szintén a roma szot
hasznalja.

- A Lakohelyiink a Fold munkafiizet (NT-17130/M) egyik feladataban a cigdny
lexémat tartalmazza.

Az elsd korben elemzésbe vont 17 kiadvanybol ennek a négynek az esetében fordult eld,
hogy tartalmazta a roma vagy cigany lexémat.
A javitott tankényvek e téren nem mutatnak valtozast, tovabbra is kdvetkezetlen és nem
egységen modon valtogatnak az elnevezések kozt:
- A Foldrajz 10. (NT-17136) tankonyv, a javitott verzidjdban mar cigdny (roma)
etnikai kisebbség jelenik meg.
- A Foldrajz 9. (NT-17133) egyik leckéjében cigdny, masikban roma lexéma
valtakozik
- Azember és a Fold (NT-17230) kdvetkezetesen a cigdny (roma) népesség format
hozza
- A Foldrajz 8 (AP-081305) ide vonatkozo szOvegrészeiben végig felvaltva
hasznalja a roma és cigany lexémat (ennek gyanithatdan a nyelvi valtozatossagot
erdsitd, a szoismétlést oldo szerepe is van).

A fogalmi rendszerekkel kapcsolatban tovabbi kérdés, mennyire kell részletezni a cigany,
roma népesség belsé tagozodasat. Ugy véljiik, a hazankban é16 harom legjelentésebb
csoport nevének, koriilbeliili 1étszamanak, illetve foldrajzi elhelyezkedésének néhany
alapinformacidja beleférhet a Magyarorszag népességfoldrajzat elemzd fejezetekbe az
egyes tankonyvekben (10. évfolyam).

Markans jellegzetessége a tankonyveknek, hogy a targyalt népcsoport szamossagat
tekintve sem tudnak egységes allaspontra jutni, szinte mindegyik kiadvanyban eltérd
Iélekszam adatot lelhetiink fel, annak fiiggvényében, hogy a szerzo a publikalt szdmtalan
statisztikai adatbol melyiket emeli be a szdvegbe. Taldlkozhatunk szociologiai
becslésekbdl szarmazo hozzavetéleges adattal (600-700 ezer - Foldrajz 10. (NT-17136))
¢és a legutobbi (2011-es) népszamlalas adatainak a KSH publikacidiban tobb bontasban
(csak nemzetiségként jeldlte a cigany csoporthoz tartozasat, a nemzetiségi hovatartozas
mellett anyanyelvként is jelolt, esetleg azok is benne vannak a kulminalt mutatdban, akik
a kérddiv azon kérdését is jeldlték, ahol a barati korben hasznalt nyelvre kérdeztek rd)
megjelené mutatdi koziil kiemelt eltéré adatokkal (Az ember és a Fold (NT-17230) -
308 957 6; Foldrajz 8 (AP-081305) 244 834 f6; Foldrajz 10. (NT-17136) - 315 000 f6;
Lakohelyiink a F6ld munkafiizet (NT-17130/M) — 308 957 £6).
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Ezek ugyan mind a maguk modjan helyes adatok és valdsziniileg nem is okoznak
ellentmondast a tanuldk fejében, hiszen egyszerre csak egy tankonyv keriil a keziikbe, de
mégis hasznosnak tartanadnk a szakmai allasfoglalast arra vonatkozdan, melyik adatot
hasznaljak hasonlo esetekben.

A fent ismertetett dilemmak miatt a tananyagfejlesztés részletes dokumentumaiban
jeleztiik azokat a helyeket, ahol indokolt és valds tartalom jelenithetd meg (Sziikséges
fejlesztések), illetve jeleztiik azokat a helyeket, ahol ugyan kdthetd tartalom az adott
foldrajzi ismerethez a cigany, roma nemzetiséggel kapcsolatban, de ezek azért kicsit
,kilognak”, életidegenek, s nem feltétleniil viszik elére a tananyagfejlesztés jelen céljat.

Kiilondsen az olyan tankonyvek esetében, amelyek egy-egy tarsadalmi-gazdasagi
problémat mélyen targyalnak, esetlegesen a hagyomanyos foldrajzi kanonba tartozo
ismeretek mellett elmennek a telepiilésszocioldgia, szociologia hatarteriiletei felé,
Osszefiiggéseket lattatnak, tanuldéi gondolkodast serkentenek, mélyebb hattértudast €s
Osszefiiggésrendszert kinalnak, egyes javasolt tartalmakat, amelyek hasonloképpen
arnyalt, a tarsadalmi-gazdasagi Osszefliggéseket igényld, érzékeny megkdzelitést
feltételeznek a fejlesztési dokumentumok javaslatai kozott a lehetséges fejlesztések
korébe soroltuk.

A VALTOZAS IRANYA AZ ELEMZES MASODIK KOREBEN*

A kutatés teljes mintajahoz viszonyitva (ahol a cigdny lexéma gyakoribb hasznalata (95%)
volt megfigyelheté a romdahoz képest ) a foldrajz tananyaghordozok a talan politikailag
korrektebbnek gondolt roma kifejezés iranyaba mozdulnak, a még javitds elott allo
kiadvanyokban megtalalhatd egyetlen emlités, illetve a mar javitott munkédk emlitéseinek
50%-a a roma format hasznalta.

Mikdzben a kutatds altalanos tapasztalatai szerint — az Osszes vizsgalt tankonyv
vonatkozasdban — a tankonyvfejleszték az esetek 25 %-dban még mindig a vizsgalt
csoportrol alkotott sztereotipikus jellemzoék alapjan probalnak ismereteket k6zolni a
ciganyokr6l, romakrol (Orsds et al. 2015), s ilyenforman sértének, negativnak tekinthet6k
ezek a tartalmak, a f6ldrajzi munkacsoport joval pozitivabb képet érzékelt mar a kutatas
elso korében is. Itt az emlitések 80 %-a a targyilagos, semleges kategéridba sorolddott,
csupan egy megjelenés volt alkalmas arra (ez az el6fordulasi esetek 20%-a), hogy a nem
megfeleld tandrai feldolgozas, a nem kellen érzékenyitd tanari kommunikacié soran
magaban hordozza sztereotip ismeretek rogziilését. A masodik korben vizsgalt, javitott
kiadvanyok esetében ilyen veszélyt nem talaltunk, viszont megjelentek a cigany, roma
nemzetiség értékeit, pozitiv kontextust erdsitd mondatok és gondolatok (15%) a tovabbra
is meglévo targyilagos emlitések mellett (85%). (3. tablazat)

4 Mint a bevezetSben emlitettiik, az elemzés méasodik kore a vizsgalt tananyaghordozok koziil a foldrajz
tankonyvekre terjedt ki.
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3. tablazat: A cigdny, roma népességre vonatkozo tartalom meglétének valtozdsa az
elemzés mindkét korében szereplo tananyaghordozok esetében (foldrajz)

1. kor 2. kor
Szerepel Nem Nem Szerepel Nem Nem
szerepel | relevans szerepel relevans
Az érintett 1 2 0 3 0 0
tankonyvek
szama
1. kor 2. kor
Roma Cigany Roma Cigany
A lexéma 0 22 21
eléfordulasa
1. Kkor 2. kor
Az érintett 1 6
tananyagegységek
szdma
1. kor 2. kor
Pozitiv | Semleges | Negativ | Pozitiv | Semleges | Negativ
A cigany, roma 0 4 1 8 44 0
lexéma/tartalom
szovegkontextusa-
nak valtozésa a
vizsgalt
tananyaghordozok-
ban (db.)
OSSZEGZES

Mint lattuk, a tankonyvek elsé vizsgalata tobbnyire negativ tapasztalatokkal zarult. A
természetismeret, kornyezetismeret és foldrajz tantargyak oktatdsdhoz valaszthatd
tankonyvek elvétve tartalmaztak a hazai nemzetiségekrol, fokuszaltan a cigany, roma
népességrol informaciokat, mikdzben mindegyik tantargy alkalmas arra, hogy a Nemzeti
alaptantervben, valamint a Kerettantervekben megfogalmazott, a nemzetiségekre
vonatkozo érzékenyitést, a tdrsadalmi elfogadast, a multikulturalis szemléletet kozvetitse.
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A vizsgalt tankonyvek koziil néhany foldrajzi ismerethordozoban jelentek meg vonatkozo
tartalmak, de ezek kivétel nélkiil vagy pontatlanok, vagy eldolgozatlan alapinformacidkra
szoritkozo kozléseikkel inkabb a sztereotipikus gondolkodas elmélyitésének veszélyét
rejtették.

A vizsgalat masodik szakaszaban visszakapott javitott kiadvanyok jelentds el6relépést és
pozitiv valtozast hordoztak. Nemcsak mennyiségileg novekedett meg azoknak a
szoveghelyeknek a szama, ahol nemzetiségi tartalmak és azon beliil ciganyokra, romakra
vonatkoz¢ ismeretek épiiltek a tananyaghordozokba, de mindségi szempontbol is abba az
iranyba valtoztak a tananyagok, hogy informativabb, elmélyiiltebb, arnyaltabb,
kontextusba helyezett ismereteket kapnak a tanulok.

Mindezek ellenére a tankonyvek megfeleld tartalmi valtozasat csak egy 1épésnek
tekinthetjiik abba az iranyba, hogy a hazai oktatasi rendszerben felnévé didkok pontos,
targyilagos képet kapjanak, s emellett tolerans gondolkodast sajatitsanak el a
magyarorszagi nemzetiségekkel kapcsolatban, és az oktatasi-nevelési folyamat segitse a
multikulturalis szemlélet, a sokszinliség iranti érzékenység kialakulasat, erésitését. A
tankonyvi tartalom ebben a folyamatban csak az alap, amire a pedagdgus megfeleld
szakismerettel megtamogatott, érzékeny szemlélettel és hozzaallassal jellemezhetd iskolai
és tanorai munkaja épitheti csak fel az elvarhatdo eredményt és formalhatja megfeleld
irdnyba tanuloi gondolkodasat.

Ezért a tananyagfejlesztés tovabbi 1épéseiként és elemeiként elengedhetetlennek tartjuk a
pedagdgusképzésbol  napjainkban  vagy a  jovében  kikeriild  tanarjeldltek
szemléletformalasat és szamukra a szakmai szempontbdl megfeleld ismeretek atadasat. E
tekintetben mérfoldkonek tekinthetd, hogy a PTE Neveléstudomanyi Intézetében a
2014/2015-6s tanévt6l kezd6dben olyan kotelezéen valasztandd kurzus épiilt be a tanar
szakos hallgatok tantervébe (A romologia alapjai), amely ezt a hianyt igyekszik orvosolni.
Emellett nagyon fontos a mar palyan 1évé pedagdgusok szakmai tovabbképzése is a
ciganysaggal, de tdgabb értelemben a  kisebbségekkel, nemzetiségekkel,
multikulturalitassal kapcsolatos korszerii ismeretek terén. E teriileten is nevesithetok a
PTE NTI és annak tanszékei a témakorbe illeszked6 pedagdgus tovabbképzéseikkel.
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Ciganyok, romak reprezentacioja a hazai kdrnyezet- és természetismeret. ..

ABSTRACT

During the research ,,Representation of Roma Culture in the Regulation and Books of
Education” we examined those textbooks which are available int he schools in Hungary
learning geography. We have seen how theese books can serve the purposes the National
Curriculum of the hungarian education, how much and what kind of information they
contain about the national minorities, especially about the roma/gypsy people, what are
the context of theese informations and how can they effectively temper the prejudiced
thinking of the hungarian society.

Based for theese informations we engrossed our suggestions to developing the texts,
where can we find the possibilities in the different school-books to represent more and
relevant informations about gypsies, other minorities and multicultural contexts.

Int he last phase of the research we had scope to examine the tendencies of changing in
the texts of books after the development.

Sources of the research: OFI, TAMOP-3.1.15-14-2014-0001
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A KOLLEGIUMPEDAGOGUS KOMPETENCIAI
A KOLLEGIUMI NEVELOTANAROK KOMPETENCIA-
TERKEPE

ABSZTRAKT

A tanulmany szerz6i abbol az alapfeltételezésb6l indulnak ki, hogy a
kollégiumpedagdgusok szerepkdréhez szervesen hozzatartoznak az altalanos pedagogiai
kompetenciakon kiviil olyan sajatos kompetenciak is, amelyek egy iskolai tanar esetében
nem vagy kevéssé, illetve masképp érvényesiilnek. Az iras elsd fejezet a feltételezés
indoklasat tartalmazza, vagyis hogy miért érdemes egy ilyen specidlis kompetencia-
térképet késziteni. A tovabbiakban a kompetencia-térkép hasznaldirdl értekezik, majd a
IHI-IV. fejezetben egy rovid elméleti alapozas és az arra épiild kollégiumi neveltanari
kompetencia-térkép felvazolasa kovetkezik. Végiil a jelenleg mitkod6 hazai pedagogus-
mindsitési rendszerhez kapcsolodo logika szerint rendezve rogzitik a szerzok az altaluk
fontosnak tartott kompetenciaclemek. Ezek alapjan célszerlinek latszik a
kollégiumpedagdgusok kompetencidival kapcsolatos vizsgalodéasok folytatésa.

l.
A ,,laikus” olvas6 joggal teheti fel a kérdést: ki is az a kollégiumpedagogus, és miért
van sziikség specialis kompetencia-térkép osszeallitasara?

A kérdés elsé felének megvalaszolasahoz javasoljuk Vopaleczky Gyodrgy errdl szolo
tanulmanyat elolvasni. Habar a cikk tobb éve irddott, ma még inkabb igaznak tekinthetjiik
az Osszefoglalé megallapitasat, miszerint ,,Olyan modszerek és eljarasok alkalmazdsa
kovetelménnyé, tovabba mindennapossa valt, amelyek korabban a kollégiumi pedagogiai
gyakorlatban kevéssé, vagy egyaltalan nem voltak jelen, és a pedagogusoktol magas
szintii elméleti, mesterségbeli tudast, pedagogiai-modszertani kulturdat, esetenként
specialis modszertani eszkoztarat kivannak” (kiemelés: toliink). (Vopaleczyky, é.n.).
Tanulméanyunkban ugyan nem kivanjuk szétvélasztani a ’kollégiumi neveldtanar’ és a
"kollégiumpedagogus’  fogalmakat, de nyomatékositani kivanjuk, hogy szakmai
szempontok alapjan ez utdbbit tartjuk helytallonak.
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Ez nemcsak a nevelés-oktatasiigy formalisan egységes foglalkoztatdsi viszonyaira utal,
ami szervesen kapcsolja a munkakdrt a torvényben is rogzitett intézménytipushoz, hanem
azt is sugallja, hogy a kollégiumi kozegben dolgozé tanaroknak markansan kiilonb6zo
kompetencia-jegyekkel

is rendelkezniiik kell.®

A ,,sugalmazasnal” azonban sokkal konkrétabb érveink is vannak, amik miatt az 6nalld
kompetencia-térkép megalkotasa indokolt.

El6szor is a jogi meghatarozottsagot emlithetjiik. A 2011. évi CXC. térvény a nemzeti
koznevelésrél 7.§ (h) bekezdése nevesiti a kollégiumot, mint a kdznevelési rendszer
(autondém) intézményét, a III. sz. mellékletben pedig kiilén targyalja a nevelStanar
szakképzettségi kritériumait. Az emlitett torvény alapjan kiadott Kollégium nevelés
orszagos alapprogramja (tovabbiakban: Alapprogram) deklardltan igazolja, hogy a
kollégiumokban olyan pedagdgiai tevékenységek jelennek meg, amelyek kiilon
szabalyozast igényelnek. Ha ezek a tevékenységek nem vagy csak részben egyeznek a
generdlis ,.iskolai” tandri munka elemeivel (marpedig a rendelet szerint szdmos ilyen
teriilet van), akkor azok elvégzéséhez specialis kompetenciakra is sziikség van.
Masodszor azokra a — sajnos nem til szamos — elméleti munkakra hivatkozhatunk,
amelyek a  kollégiumokban  folyd  nevel6-oktat6  munkdhoz  tarsithatd
kollégiumpedagdgusi kompetencidkat elemzik. Ezekbdl kidertil, hogy csak részben kell
uj kompetencia-teriiletekre gondolnunk, ¢és inkabb az altalanosan elvarhat6
pedagdguskompetencidk sulyozott voltara kell fokuszalni. Mivel az Alapprogram
részletesen meghatdrozza a kollégiumi nevelés teriileteit, ezekhez értelemszeriien
lehet/kell hozzarendelni a tanari szerepeket. Ezek pedig ab ovo determinaljak a
kapcsolodd kompetencidk meglétét, illetve sokkal inkébb azok érvényesitését (beleértve
azok tudatositasat és fejlesztését).

Harmadszor azokra a konkrét tapasztalatokra gondolhatunk, amelyek jelen tanulmany
szerzinek gyakorlataban is rendszeresen jelen vannak, és amiket a szakmai tekintetben
élenjard kollégiumok vezetdi, munkatarsai is jeleznek. Sajnos ezek szinte minden esetben
»fonak oldalrél” igazoljak az altalanosan elvathaté pedagogus kompetencidkon tuli
kollégiumi neveldtanari kompetenciak sziikségességét. Vagyis rendszeresen kell
szembesiilni azzal, hogy a kollégium gyakorlattal valamilyen médon kapcsolatba keriil6
pedagdgusoknak gyakran nehezen kezelhet szitudciokat jelentenek a kollégiumban
egyébként altalanosnak mondhaté helyzetek, vagy nem tudjak értelmezni az ott folyd
pedagdgiai folyamatokat (Barna, 2015.).

5 Mint ahogy az 6voddban is ,,0vodapedagégusok” dolgoznak, és a szaktanarok is lehetnek altaldnos
iskolai vagy kozépiskolai tanarok, akiknek nemcsak az elnevezésiik, hanem kompetenciaik is részben
azonosak, részben a tevékenységi korhoz rendelten specialisak.
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A kollégiumi kozegben ugyanis elkeriilhetetlen, hogy a pedagogus képes legyen a
szociokulturalis és anyagi kiilonbségek, az eltéré hozott tudas, eltérd ismeretek,
hagyomanyok, a mas-mas csaladi hattérbol ad6dé problémak akkut és hosszu tava
kezelésére. A  korosztalyra jellemezd  viselkedési anomalidk, serdiilékori
identitaskeresésbol adodd konfrontaciok napi rendszerességgel fordulnak eld. Gyakran
nemcsak a frissen diplomazott, vagy tapasztalat nélkiili pedagogusoknak nagy kihivas
ilyen esetekkel szembekeriilni, megoldani az adott szituaciot, vagy kialakult konfliktust
ugy, hogy minden érintett érdekét figyelembe vegye, €s jogait ne sértse, mindemellett
tudjon sajat érzéseitdl elvonatkoztatva, objektiven dontést hozni, cselekedni. Mindehhez
olyan mentalis-intellektualis-vezet6i attitiddel kell rendelkezni, mely az esetek
megoldasaban konszenzusos, kimenetelében igazsagos, a didkok személyiségfejlodését
tekintve holisztikus eredményt ad.

Az Alapprogramban meghatarozott nevelési teriiletek feltételezik a kollégiumpedagogus
generikus kompetencidinak (ld. késdbb) meglétét: a tantdrgyakhoz kapcsolédd vagy
azoktol fiiggetlen, interdiszciplinaris tudasat, ismereteit és ezek atadasara valo képességét.
Ezek mellett a kollégiumpedagogiaban kiemelten fontos kiilonbozé funkcionalis
kompetenciak megléte, melyekkel az iskolai felzarkoztatast, elorehaladast és szerencsés
esetekben a tehetséggondozast is vallalhatja a pedagogus. A kollégiumpedagogia
kimondottan kapcsolatorientalt, (iskola-sziil6-diak-kollégak) a hatékony munkavégzéshez
elengedhetetlen a kommunikacids és kooperativ kompetenciak maximalizalasa. Ezek a
kompetencidk egymadsra épiilnek, nem vélaszthatéak szét, konzisztens kapcsolatban
vannak egymassal és nem egymastol fiiggetleniil fejlodnek a pedagdgiai gyakorlatban.
Végezetiil pontosan jelzi a specidlisan kezelend6 kollégiumpedagogusi kompetenciak
meglétét, hogy a mindsitések soran rendszeresen elékeriil a konstans kompetencidk, és
még inkdbb az egyes indikdtorok értelmezési problematikdja. Masképpen: jonéhany
mindsitési kategoria csak ,atértelmezve” valik adekvat szempontta. Es ez sok esetben
akkor is problémat jelenthet, ha az értékeld személy maga is kollégiumpedagogus, nem
beszélve azokrol, akik nem (vagy ritkan, régebben) keriiltek kapcsolatba a kollégiumi
neveléssel.

1.
Miért (kinek) lehet hasznos egy kollégiumpedagogusi kompetencia-térkép
osszeallitasa?

Elsésorban maguknak a gyakorl6 kollégiumi nevel6tanaroknak. A kollégiumokban folyo
neveld-oktatomunka egységes (de nem uniformizalt!) értelmezését napjainkban csak az
Alapprogram garantalja. Tehat célszerii egy olyan jol strukturalt rendszert alkotni, amely
a kiilonboz6 statuszi, eltéré human és dologi er6forrasokkal rendelkez6 intézményekben
dolgoz6 kollégdk szamara is segitséget nyujt az Alapprogramban megfogalmazott
elvarasok konkrét megvalositasahoz. Nem megengedhetd, hogy — akar mentség gyanant
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— barki (pedagogus, vezetd) arra hivatkozzon, hogy bizonyos kompetencidk
megjelenitésére nincs sziikség és/vagy lehetdség.

Hasonl6 érdekeltség igazolhatd a palyakezdoként kollégiumba keriild tanaroknal, ill.
azoknal, akik relevans gyakorlat nélkiil keriilnek be egy kollégium nevel6testiiletébe.
Nagyban hozzajarulhat a sikeres beilleszkedéshez, ha a belépd kolléga tisztdban van a
szakmara jellemz6 kompetencidkkal, és nem a munkaja soran kell megtapasztalnia az
ehhez a szerephez kapcsolodo lehetdségeket és elvarasokat.

Hasznos lehet az intézmények vezetése szdmara is, ha 1étezik egy kollégiumpedagdgiai
tevékenységhez rendelhet6 szempontrendszer. Ennek alapjan lehet hatékonyabba tenni az
Uuj munkatarsak kivalasztasat, és ehhez lehet rendelni az intézményi Onértékelés
pedagdgusokra vonatkozoé elvaras-rendszerét. (Végso soron a kollégium pedagdgiai
programjanak is szerves részévé tehetd egy adekvat kompetencia-egyiittes rogzitése.)
Kiemelt jelent6ségét latjuk a kollégiumpedagdgusi kompetencia-térkép meglétének a
tanarképzés és —tovabbképzés terén. Jelenleg csak esetlegesen és legfeljebb felszinesen
érintik a pedagdgusképzd kurzusok a kollégiumot, és a palyaképbe is csak véletlenszeriien
keriilhet be a kollégiumi nevel6tanari ,karrier” vizidja. Hasonld6 a helyzet a
tovabbképzésekkel is: gyakorlatilag csak formalisan van egy-két céliranyos kurzus,
tobbségében érintdlegesen jelenhet meg a mindennapi kollégiumi gyakorlatban sziikséges
kompetenciak fejlesztése.®

1.

Miel6tt a konkrét kollégiumpedagogusi kompetencia-térkép egy lehetséges
struktarajat felvazolnank, néhany alapveté elméleti kérdést kell tisztazni.

A kompetencia definicioja

A kompetencia fogalmanak értelmezése — a szakirodalomban val6é kutakodas utan —
rendkiviil szines képet mutat. A fellelt definiciokbdl kideriilt, hogy nem egy konkrét
emberi vonasrol beszélhetiink, hanem gyakorlati jelenségek halmazaval allunk szemben.
»Ahany forras, annyi felfogassal taladlkozhatunk, tehat érezhetéen nem alakult még ki
konszenzus, egységesség sem a hazai, sem a nemzetkozi szakirodalomban a kategoéridval
kapcsolatosan. Magyarazhat6 ez azzal a ténnyel, hogy ahany szerzd, annyi megkozelités.

Minden szerzd a sajat céljainak megfeleld kompetencia-fogalmat hasznal, esetlegesen ujat
alkot.” (Szabo, 2014. 6.0.)

6 Biztatd, hogy az oktatdsi kormanyzat terveiben a pedagdgusképzé intézményekhez rendelt,
szisztematikus pedagdgus-tovabbképzési rendszer felépitése szerepel. Ha teljesiil ez az elvaras, akkor
kiilongsen hasznos lehet a kollégiumpedagogusi kompetencia-térkép megléte a céliranyos képzések
inditasanal.
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Ezeket a kdvetkez6kben Szabd Szilvia munkaja alapjan interpretaljuk.

—  Amerikai Menedzsment Szévetseg: ,,Az egyén altalanosithato tudasa, motivacioi,
legbensébb személyiségjegyei, tarsasagi szerepei vagy képességei, készségei,
amelyek egy munkakdrben nyujtott kiemelkedd teljesitményhez kothetok™.

— D. C. Mc Clelland: ,,A kivaloan teljesit6k személyiségjellemzje, pontosabban
az egyén olyan tulajdonsdga, amely nélkiilozhetetlen egy szerepben vagy
munkakdrben nytjtott hatékony teljesitményhez.”

— R. E. Boyatzis: ,,Az egyén hatékony és/vagy kivalé munkakéri teljesitményt
eredményez6 személyiségjellemzdje.”

— L.M. Spencer S.M. Spencer: ,Egy személy alapvetd, meghatarozé jellemzéi,
melyek okozati kapcsolatban allnak a kritériumszintnek megfelelé hatékony
és/vagy kivalo teljesitménnyel.” (Szabo, 2014. 8.0.)

A szerz6 kiemeli, hogy a kompetencia csak részben a megszerzett iskolai bizonyitvanyok
fliggvénye, hanem a készségek, képességek és jartassdgok, vagyis a hozzéértés és
ratermettség is sokat szamit.

A kompetencidak kategorizdldsa

Mint ahogy a definicidk esetében, Uigy az egyes kompetencia-kategoridk esetében sincs
egyértelmii és mindenki altal elfogadott rendszer.

Vass Vilmos egyik tanulmanyban tobbek kozott két érdekes rendszerezés is megjelenik.
Az egyiket DeSeCo programban’ dolgoztak ki, miszerint a (kulcs)kompetencidknak
harom kategoridja kiilonithetd el: az autondm cselekvéssel, az eszkdzok interaktiv
hasznalataval és a szocialisan heterogén kornyezetben valé miikodéssel kapcsolatos
kompetenciakat.

A masik rendszer® kilenc kompetenciat négy kategoria szerint sorol be: Intellektuélis
kompetencidk  (informécidhasznalat, problémamegoldas, kritikai gondolkodas,
kreativitas); Modszertani kompetencidk (hatékony munkamodszerek alkalmazasa,
informacids és kommunikacios technologidk); Személyi és szocidlis kompetenciak
(identitas, egylittmiikodés masokkal); Kommunikacid. (Vass, 2009.)

A korabban mar citalt tanulmanyban (Szabd, 2014.) a kdvetkezd szinteket jelenitik meg:

—  Alapkompetenciak, baziskompetencidk: azokat a személyiség-jellemzdket
foglaljak magukba, amelyek gyakran eléfordulnak, amelyeket altalanosan
alkalmazunk az élet legkiilonb6zdbb teriiletein.

" DeSeCo (Defining and Selecting Key Competencies) program (1997-2002)
8 Québec-program logikaja alapjan, a tantervelmélet ,,oldalvizére” iiltetve emlithetjiik ezt a tipologiat.
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—  Kulcskompetencidk: ezek inkdbb mar a munkavégzéshez kapcsolodo
kompetenciak, kiegészitve az alapkompetencidkat, de nem rendelhet6k
kizarélagosan minden szakmahoz. (Az Eurdpai Unid ezeknek a kompetencianak
a fejlesztését preferdlja.)

—  Generikus  kompetenciak: olyan altalanos, fiiggetlen és rugalmas,
transzverzalisnak tekinthetd kompetenciak, amelyeknek elsajatitasa nem kothetd
semmilyen specialis targyhoz. A legfontosabbnak tartott generikus
kompetenciak: egy munkafolyamat racionalis megszervezése, az idovel, az
energiaval és az anyaggal vald takarékossag, a problémaérzékenység és
problémamegoldds, az alternativ megoldasi lehet6ségek Osszehasonlitdsa, a
lényeglatas, a dontésképesség, az egyiittmiikodés, a kommunikacios készség, az
innovacio €s a kreativitas.

— Specidlis vagy funkcionalis kompetencidk: egy adott munkakor sikeres
ellatasahoz sziikséges viselkedés-repertoar, amely magaban foglalja a magas
teljesitményt szolgald szakmai tudast is. (Szabo, 2014. 13-14.0.)

V.

Az elézéekben vazolt kompetenciaszintek logikdjahoz illeszkedéen meghatarozhatjuk a
kollégiumpedagogus jellemzd kompetencidit. Az 1. sz. tablazat az egyes szintekhez
rendelhetd — altalunk legfontosabbnak tartott — kompetenciaclemeket taglalja, mégpedig
ugy, hogy a korabban emlitett egymasra épiiltség is megjelenjen benne.

A pedagbégusok kompetencia-struktirajanak egy masik megkozelitését vazolja fel egy
projektzard tanulmany (Bardth és szerzétarsai, 2011.), amelyben hat kategoriaban
(6vodapedagbgus, tanitod, tanar, miiszaki szakoktato, gyogypedagdgus, mentorpedagdgus)
allapitanak meg kompetenciaprofilt. Az alapvetéen a pedagdgusképzésre iranyul6 kutatas
a végzés / munkaba allas pillanatdban megkdvetelhetd kompetenciaelemeket harom
teriilethez rendeli a tudas — képesség — attitlid bontasban®. Ezek:

- A tudas, a technoldgia és az informacié menedzselése
- Egyiittmunkalkodds masokkal
- Munkavégzés a tarsadalommal és a tarsadalomban

% Az ezekhez kapcsol6do ,,indikatorok” egy részét tanulmanyunk kdvetkezd fejezetében is felhasznaljuk.
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1. sz. tablazat: Szintek és kompetenciaelemek

Kompetencia-szintek tandr (dltalaban) kollégiumpedagogus

Alap/Bazis- Felséfoka  végzettség/diploma,  tanari  képesités,

kompetenciak kommunikécio, intellektualitas, etikussdg, alkalmazhatd
tudas

Generikus kompetenciak | Kritikai gondolkodas, kreativitas, reflektivitas,
rugalmassag, kooperacio, tanulasi motivaciok,

narrativitas, dontéshozo képesség, modszertani ismeretek

Kulcskompetenciak Szakos végzettség, szamitogépes ismeretek, nyelvtudas

Személyi és szocialis képességek,
pedagdgiai ismeretek,
mentalhigiénés ismeretek,
tehetség-felismerés, -gondozas

Specialis/Funkcionalis Szakos tudas hatékony alkalmazasa, motivacios
kompetenciak képességek

Komplexitas kezelése, holisztikus

szemlélet, fejlett
problémamegoldo képesség,
gyakorlatorientalt attitid,
hatékonysag, perceptiv
gondolkodas

V.

Tanulméanyunk utols6é gondolati egysége tehat kifejezetten praktikus megkdzelitésti. A
kollégiumpedagogus kompetencidinak a gyakorlatban valo ,,szamonkérése” a mindsitési
rendszerben markénsan megjelenik. Kordbban mar utaltunk ra, hogy a mindsitések eddigi
tapasztalatai mar ramutattak az altalanos mindsitési szempontok szakmaspecifikus
értelmezésének nehézségeire. Ezen a helyzeten némileg segitenek az Utmutatol®
kollégiumi kiegészité dokumentumai, amelyek a nyolc kompetencia indikatoronkénti
megkozelitésében probalnak tampontokat nyujtani.

10 Az EMMI altal kiadott Utmutatok az egységes pedagégus-mindsitési rendszert tamogatd
dokumentumok, amelyek az eljarasrend mellett kiemelten kezelik a nyolc pedagdgus-kompetenciat és az
azokhoz rendelt indikatorokat. E tanulmany késziiltekor mar tudhatd, hogy ez utobbiak szamaban kisebb
csokkenés (77>62) varhaté. Az Utmutatok a http://www.oktatas.hu/kiadvanyok oldalon talalhatok.
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Megtartva a nyolc kompetenciateriilet keretrendszerét nem az indikatorok, hanem a
kompetencidk szerinti tudds — képesség — attitiid bontast alkalmazzuk, amivel —
allaspontunk szerint — Iényegesen differencialtabb megkozelitésben Ilehet a
kollégiumpedagogus kompetencia-térképét Osszeallitani. Torekvésiink mogott egy
nemrég megvaldsult, igen sikeresnek tekinthetd nemzetkdzi kutatas® eredményei allnak.
Ennek logikajara épitjiik az egyes kompetenciakhoz kapcsolodé komponenseket.

Az alabbi tablazat-egyiittes (Id. 2-9. tablazatok) e tanulmany szerzéinek véleménye
alapjan keriilt Osszeallitisra. Egy kovetkez6 kutatds alapja lehet, hogy ezeket a
kompetenciaclemeket ,,megmeritjiik” a kollégiumi szakmai kozosségben, hogy
kiegészitve, modositva, esetleg sulyozva tudjuk Osszeallitani a kollégiumpedagogus
kompetencia-térképét.

2-9. tablazatok: A kollégiumpedagogus kompetencia-térképe a mindsitési rendszer
logikdja szerint

2. Szakmai feladatok, szaktudomanyos, szaktdrgyi, tantervi tudds

Tudas Képesség Attitid
A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus
tudja, ismeri, érti... képes...
- a Kollégiumi nevelés az altalanos pedagogiai torekszik a szaktanari
orszagos alapprogramiat ,tudas” adaptiv ismereteit a  sajatos
alkalmazasara kollégiumi gyakorlathoz

- sajat intézményének
stratégiai dokumentumait

- a gazdasagi-tarsadalmi

fejlodés tendencidit, a
,JOv0” kihivasait
- a modern pedagogiai
modszereket

- a tantargyak- miveltségi
teriiletek kozotti
kapcsolodasi
lehetéségeket

tanitvanyait kreativ és 6nallo
cselekvésre nevelni

adekvat  és  konstruktiv
vélaszokat adni a tanuldk

kérdéseire

a fogalmak-kovetelmények
pontos és érthetd,

s

atlatni  a  kapcsolodasi
pontokat a tars-
intézményekkel

igazitva kamatoztatni

praxisorientalt, a tanulok

aktualis és  jovobeni
sziikségleteire épiti
neveldémunkajat

szakismereteit  kreativ

modon hasznositja

torekszik a
dokumentumokbol,
programokbodl  szerzett

ismereteinek frissitésére

11 Az Eurdpai Bizottsag éltal timogatott, és 2011-12-ben lezajlott International Co-operation for School
Leadership kutatasi projekt eredményeként irddott a Kozép-Eurdpai Kompetencia Keretrendszer
Iskolavezetdknek c. tanulmany (tovabbiakban: Central5).
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2. Szakmai feladatok, szaktudomadnyos, szaktdrgyi, tantervi tudds

Tudas Képesség Attittd

A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus
tudja, ismeri, érti... képes...

a tanulasi/nevelési |- a  helyzetnek megfeleld |- torekszik  modszertani
szervezési eljarasokat modszer kivalasztasara €s repertoarjanak
(projekt, projektnap, alkalmazasara csoport- konstruktiv hasznalatara
témahét, innepségek, foglalkozasokon, felkészitd | _ torekszik egyéb forrasok
rendezvények, foglalkozasokon. megismerésére
kollégiumi hétvégék)

- interdiszciplinalis
gondolkodasra
(csoportfoglalkozasok
témakorei ¢és az

koherenciaja)

iskolai
tanulmanyok rendszerezése,

ismeretek mélyitésére

3. Pedagogiai folyamatok, tevékenységek tervezése és a megvalositasukhoz kapcsolodo

onreflexiok
Tudas Képesség Attittd

A kollégiumpedagdgus A kollégiumpedagbdgus A kollégiumpedagogus. ..
tudja, ismeri, érti... képes...
a kollégiumi |- az egyéni ¢&s CSoOportos nyitott a tanuloi
foglalkozasok foglalkozasokat a tanulok kezdeményezésekre
tervezésének igényeihez igazitani keresi és elfogadja a tanulok,
folyamatat - terveit rugalmasan kezelni, kollégak, sziilok kritik4jat

a  tanulok  kozti
szocialis,  kulturalis
kiilonbségek okait

a tervezésnél
praktikusan
alkalmazhat6 online
forrasokat

a differencialds elvét
és ahhoz kapcsolodd
kiilonboz6  stratégiai
elemeket
a reflektivitas lényegét

sziikség szerint modositani

célokat
tanulok

a stratégiai
Osszehangolni a
egyéni torekvéseivel

a  kollégistak
neveltségi szintjét,
képességbeli  sajatossagait
figyelembe véve tervezni

életkorat,

a  heterogén  csoportok
szamara is koherens célok
szerint tervezni a kiilonb6z6
foglalkozasokat

torekszik a
analitikus
0sszhangjara

globalis  ¢és
szemlélet

torekszik a komplexitasra a
pedagogiai folyamat minden
elemében

felismeri a  valtoztatasi
pontokat

elfogadja a tervezési
folyamat hierarchikus
rendjét, ¢és érvényesiti a

rendszerszemlélet(l tervezést
sajat gyakorlataban is
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4. A tanulds tamogatdsa

Tudas Képesség Attitiid
A kollégiumpedagogus tudja, A kollégiumpedagodgus A kollégiumpedagogus. ..
ismeri, €rti... képes...
a kapesolédo iskola/iskolak a tanulas” fogalmat |- figyelembe wveszi a
pedagogiai programjat, helyi | Komplexen értelmezni, a | kollégista tanulok
tantervét szaktargyi logikan iskolai tanulmanyi
L L. tallépni terhelésének
az egyéni tanulasi Kévetk vt
stratégiakat &s azok |- @ tanulds  segitésére ovetkezmenyel
alkalmazésinak egyéni megoldéasokat |- belatja és belattatja,
megtanitaséhoz  sziikséges talalni, a kollégistak hogy a tanulds nem
médszereket, technikékat torekvéseinek oncélu tevékenység
. . megvalodsitasahoz ; ;
a csoportjahoz tartozd didkok tanﬁlési seoitséoet | e!lsm?”! hogy ~ nem
tanulési céljait, sziikségleteit A glises kizarolagos tudoja a
o, . nyujtani ) Vagy | tanuldk szamara fontos
a tanulmanyi és ismeretbeli szaktanarhoz irdnyitani ismereteknek
kiilonbségek kezelési | Kolléeiumi ) ) '
médjait a csoport és az | ;)I}l/an" ok 0 eglumli - torekszik a bizalomteli
o chetéségek és  tere Lol Tinlalkitaca
egyéni torédés szintjein . . ’g . légkor kialakitasara
biztositasara, melyek a srekszik désbeli &
az  adott  témakdrhdz |  diakok szdméra nyugodt, |~ [OTEKSZIX a tudasbeli es

hasznalhatd IKT eszkozok
altal biztositott lehetdségeket

felkésziilést biztositanak

- az eltéré hozott tudas és
ismeretanyag
egyensulyba
felzarkdztatasra

- iranyitani diakjait az
6nall6  ismeretszerzésre
és az IKT hasznalatara

hozasara,

kulturalis téren vald
hatranykompenzaciora
- belatja, hogy sajat
maganak is sziiksége
van a modern
taneszk6zok
hasznalatara
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5. A tanulo személyiségének fejlesztése, az egyéni bandsmaod érvényesiilése, a
hatrdanyos helyzetii, sajdatos nevelési igényii vagy beilleszkedési, tanuldsi, magatartdsi
nehézséggel kiizdo gyermek, tanulo tobbi gyermekkel, tanuloval egyiitt torténo
sikeres neveléséhez, oktatdasahoz sziikséges megfelelo modszertani felkésziiltség

Tudas
A kollégiumpedagogus
tudja, ismeri, érti...

Képesség
A kollégiumpedagogus
képes...

Attitiid
A kollégiumpedagogus. ..

az  atlagostol  eltérd
magatartds  okait  ¢és
jelenségeit, az  ezek
kezeléséhez kapcsolodo
nevelési eljarasokat

az egyéni fejlesztési terv
fogalmat, logikai
felépitését, strukturajat

a konfliktuskezelés
kiilonboz6 technikait

a holisztikus és komplex
személyiségfejlesztés
lényegét

az altalanos pedagogiai
rendszerekhez  igazodo
fejlesztési célokat

onmaga és a tanulok
tévedéseit korrekt modon
lereagalni

a  kiilonbdzé  devians
megnyilvanulasokat a
kollégiumi kozosség

szempontjabol értékelni és
kezelni

adekvat modon
beavatkozni a kollégiumi
csoportokban  felmeriil6
konfliktusok megoldasaba
didkjai szamara
kidolgozott egyéni
fejlesztési terveinek
realizalasara

mentalhigiénés ismereteit

felismeri a kiilonleges - . :

banasmédod igénylé alkalmazni vagy fellsmernl

tanul jellemzdit ha" s%akember bevonasa

. ) . sziikséges

ismeri a  tehetség- o .

jellemzBket dlalfjal ' erdsségeit
tovabbfejleszteni, a
kiilonlegesen  tehetséges
tanulokat  szakemberhez
iranyitani

a hibazast ,helyiértékén”
kezeli, és a jobbitas
bazisaként fogja fel

torekszik empatikus  és
segitd szandékkal fordulni
didkjaihoz

vallalja a  tehetséges
didkjaival valo foglalkozas
tobbletterhét
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6. A tanuloi csoportok, kiozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése, esélyteremtés,
nyitottsag a kiilonbozo tarsadalmi-kulturalis sokféleségre, integrdcios tevékenység,

osztalyfonoki tevékenység

Tudas
A kollégiumpedagdgus
tudja, ismeri, érti...

Képesség
A kollégiumpedagogus
képes...

- a
funkcidhoz
feladatkoroket

- a nemzeti,
kulturalis
jellemz6 szokasait

- a
kiilonbségek hatterét

- az
kooperaciot
modszereket

egylittmikodést

— a konfliktuskezelési és a

problémamegoldasi
stratégiakat

csoportvezetdi
tartozo

vallasi,
kisebbségek

szociokulturalis

és

tamogato

a kisebbségi kulturakat
tobbségi tanulokkal
megismertetni, és azok

értékeit  beépiteni a
kozosségi nevelés
rendszerébe

az eltér6 tarsadalmi
hatterekbol adodo
konfrontaciok,

konfliktusok kezelésére

a kolesonos  tisztelet
alapjan a kozos
tevékenységre motivalni
a tanulok kozotti
szituativ kommunikaciot
fejleszteni

elfogadtatni a
szabalyokat

a kollégiumi
konfliktusok kezelésében
mediator szerepben
kozremiikodni

Attitlid
A kollégiumpedagogus. ..
tiszteletben tartja a
»,massagot”
clutasitjia a szegregacid

minden megnyilvanulasat
tevékenységében a
nyitottsag ¢és  elfogadas
dominal, és erre neveli a
tanulokat is
belatja a kritikai
gondolkodas,
véleményformalas,
szabalykovetés
fontossagat

kovetkezetesen betartja és
betartatja a kozos
(deklaralt és  iratlan)
szabalyokat

torekszik az elfogadd és

tolerans légkor
megteremtésére a
kollégiumi ¢élet minden
teriiletén
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7. Pedagogiai folyamatok és a tanulok személyiségfejlodésének folyamatos értékelése,

a  sajatos  kollégiumi
értékelési, jutalmazasi,
biintetési lehetdségeket

alapjan  kapott  adatok
elemzésére és ezek infor-
mativ eszkozként torténd
gyakorlati alkalma-zasara

elemzése
Tudas Képesség Attittd
A kollégiumpedagodgus A kollégiumpedagodgus A kollégiumpedagogus. ..
tudja, ismeri, érti... képes...
- a KNOAP nevelési |- a tanuloi torekvéseket a |- a kollégiumi értékrendet
kovetelményeit kollégium  értékrendjébe nem statikus allandoként
- a pedagogiai értékelés integralni értelmezi
elméleti alapjait - egyértelmiien és |- tér.eks;ilf, az
- mérési-értékelés  adekvat targyilagosan visszajelezni objektivitasra
lehetéségeit (tanuléi | didkjainak  viselkedésiik, |- alapvetéen pozitiv
elégedettségi kérddiv, be/ | tevékenységeik visszajelzéseivel a
kimeneti mérések, allapot- | eredményességérél didkok fejlédését kivanja
felmérések, tesztek) - a kollégistak tevékenysége elésegiteni

- torekszik didkjai realis
onértékelésének
fejlesztésére

8. Kommunikdcio és szakmai egyiittmiikodés, problémamegoldds

Tudas Képesség Attitiid
A kollégiumpedagbdgus A kollégiumpedagbdgus A kollégiumpedagogus. ..
tudja, ismeri, érti... képes...
- az intézménye |- kapcsolatrendszerét az |- tisztaban van partnerei
szervezeti és mitkodési online technika révén kompetenciaival
rendszerében, jelentdsen kiszélesiteni | _ kiemelten kezeli a kdzvetlen
hierarchiajaban partnerek — sziilék és tanulok —
betoltott  helyét és |- az 6nallo igényeit
szerepeit feladatvégzését elfogadja, hogy az online
- a szituativ kommunika- 1“11unkatarsa1vgl kapcsolatyok mitkodtetése
ci6 elveit, szabalyait 6sszehangolni hatékonyabba teheti a
- potencialis partneri |~ 2 kapott, ) ’véllalt nevelémunkéjat
koret ' és _az 0 felal;l’aitalt’ konle(llloan, a kezdeményezé szerepet vallal a
elérhetdségeiket Szabd yzama komplex kollégiumi feladatok

megfeleléen intézni

a didkjai érdekében
kezdeményez0 partner-
kapcsolatokat
kialakitani és
mikodtetni (kiemelten:
sziilo,  osztalyfonok,
szaktanar)

megoldasara szervezddd teamek
létrehozasaban

nyitott a szakmai kapcsolatainak
intézmé-nyen kiviili bévitésére
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9. Elkotelezettség és szakmai feleldosségvallalds a szakmai fejlodésért

Tudas Képesség Attittd
A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus A kollégiumpedagogus. ..
tudja, ismeri, érti... képes...
a kollégiumon kivilli, |- az ujszert, relevans nyitott a  kollégiumi
szakmai innovéciok adaptalasara szakmai  szervezetekkel
felkésziiltségének |- szaktargyi és egyéb szakmai torténd .egy.iittml'i.kédésre
megf?lejlo .szerepvallalam ismereteibél, az  egyéni (Kollégiumi Sonereg?
lehetdségeit érdeklddési korébsl NPK Kollégiumi
az adekvat  szakmai szarmaztathaté tudasat a Tagozat)
tovabblépésének, mindennapi kapcsolatrendszerére
fejlédésének utjait, az neveldmunkajaban tamaszkodva torekszik a
ebben szerepet vallalo kamatoztatni kollégiumpedagogiai
intézmények korét - képes beépiteni az IKT sz?k’m’ai’ elismertségének
a kollégiumpedagégiaba | tartalmakat csoportos és | crositesere
adaptalhat6 modern egyéni felkészitd és elkotelezett a
kutatasok eredményeit szabadid6s foglalkozasaiba kollégiumpedagogiai
ismeri a  kollégiumi |- képes  palyazatot  irni, ko.mpetf:nrmémak
munkéhoz felhasznalhatd |  tevékenyen — részt  vesz |  feilesztéseben
digitalis tartalmakat fejlesztésekben, tisztaban van szakmai
ismeri az intézménye kutatasokban felkésziiltségével
fejlesztéséhez szakmai érdeklodés és
kapcsolodo palyazati motivacio jellemzi
lehet6ségeket
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VI.

Tisztdban vagyunk azzal, hogy a tanulmanyban megjelenitett kompetencia-térkép
alapvetben fejlesztésorientalt megkdzelitésen alapul. A tablazatokbdl nyilvanvaléan
hianyozhatnak az evidens, a kollégiumpedagdgiaban ,rutinszeriien” alkalmazott
kompetenciaclemek. Azt is tudjuk, hogy ezek a kompetencidk egyrészt dinamikusan
valtozhatnak, masrészt aktualisan novekedhet vagy csokkenhet a jelentoségiik.

Ahhoz, hogy egy viszonylag stabil és minden intézményben érvényes kompetencia-
térképet alkossunk, meg kell ismerniink a szélesebb szakmai kozosség véleményét is. A
kozeljovoben megvalosuld kutatas eredményivel modositott térképet szintén publikalni
kivanjuk.
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ABSTRACT

The authors of the study assume that the role of dormitory teachers requires special
competences besides the general pedagogical competences. These special competences
are usually less or not required by the roles of elementary or high school teachers. The
first chapter of the study contains the justification of the main hypothesis: the benefits of
creating a map about the specially required competences. The following chapter of the
study deals with the usage of the the special competence map. The third and fourth
chapters include a short theoretical background and it is followed by the short introduction
of the map about the dormitory taecher competences. In the end the study lists the specially
required teacher competences adjusted to the currently applied teacher evaluation system.
The study concludes that continuing the research regarding the dormitory teacher
competences would be expedient.
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Borbély Szilvia

TESTNEVELO ES EGYEB SZAKOS PEDAGOGUSOK
MUNKATERHELESENEK VIZSGALATA

ABSZTRAKT

Kutatasunk alapproblémajat az adja, hogy nem vagyunk sportolé nemzet, a gyermekek
kétharmada nem sportol, a nem sportol¢ fiatalok t6bb mint 50%-a semmit, vagy csak heti
1-2 6rat mozog (Keresztes, Pluhar és Pikd 2003). Nemzetkozi viszonylatban is kevés a
heti sportolasi gyakorisadg, minden korosztaly tekintetében. A serdiilékorti fiatalok
egészségével és életmodjaval kapcsolatos hazai €s nemzetkozi kutatasokbol is ismert
eredmények bizonyitjak, hogy a riziko-magatartasformak emelkednek, ezért egy atfogo,
hatékony prevencios stratégia kidolgozasa mindenféleképpen sziikségszerii azért, hogy a
fiatalok sportolasi gyakorisaga, egészségtudatos magatartasa novekedjen (Németh-Koltd
2011). Az egészséges életmdddal kapcsolatos ismeretek atadasanak elsé szintereként az
oktatasi, nevelési intézmények keriilnek elsddlegesen eldtérbe, melyet mar Goleman
(1997) kutatasai is bizonyitottak, miszerint az egészségnevelést a csaladi nevelésre épitve
az iskolaban kell megalapozni. Gombocz (1999) azonban felmérésében bizonyitotta be,
hogy a diaksag korében a testnevelés népszeriisége is egyre csokken, amely a kozépiskolas
korban teljesedik ki leginkabb. A fiatalok szemléletformalasa, az egészséges életmddhoz
kapcsolodo sziikségletek igényének kialakitasa, nem jelenik meg naluk elvarasként.
Ennek javitdsara mar altalanos iskolds korban fel kell hivni a gyerekek figyelmét és
tudatositani azt. A fiatalkori sportolasi szokdsok, meghatirozzak a sporthoz vald
felnéttkori viszonyulast, amely kozvetett hatdst mutat a gyerekek sportolasi szokésaira, a
mindennapos testneveléshez, a testnevelés tantargyhoz és a testnevelohéz vald
viszonyulas terén is (Borbély, 2014).

Nagy (2007) szerint az ,,utolsé esély” a fels6oktatasban kinalkozik a rendszeres fizikai
aktivitds novelésére. Egy cselekvési program segitségével kell elérni a kotelezo jellegii
(heti egy tanorai vagy tanoran kiviili) sportfoglalkozast. Ezzel a hosszi tavu stratégiaval
a hallgatok egészségi allapotanak javitasa a cél a felndttkori egészségtudatos életre (Nagy
2007). Az iskola, az oktatasi intézmények szerepe vitathatatlan.
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ELMELETI HATTER
A TESTNEVELES TANTARGY

A testnevelés tantargy jelentOségét, a napi fizikai aktivitdsra (Morgan és munkatarsai
2007, Fintor 2014), és az egészségre gyakorolt rovid tavl hatasait, mint példaul a talstly
(Drake és munkatarsai 2012), a pszichés egészség (Mather és munkatarsai 2002) valamint
a fittség teriiletein tobben igazoltak (Carrel és munkatarsai 2005). Csepela (2000) is
kiemelt tantargyként kezeli a testnevelést, hiszen a didkok teljesitménye nemcsak a
tanterven vagy éppen az oOraterven mulik, hanem befolyasolja a gyermek fizikai
terhelhetdsége, biologiai érése és fejlédése is. A megkiilonboztetett szerep az
oromtestnevelés eléréséhez a pedagdgusok személyisége, példamutatasa soran jarul hozza
leginkabb, melynek segitségével a gyerekek mas tantargyakban mutatott teljesitményének
ndvelése is kimutathato.

A testnevelés altal megalapozodnak azok az egészségmagatartasi szokdsok, amelyek
életlink részévé valhatnak. A sportmozgasok alapjainak megismerése, a mozgas
tanulasahoz nélkiilozhetetlen képességek, készségek fejlesztése csak a testnevelés orak
keretében torténhet meg komplex modon. Az 6rdk keretében kevés csak az 6romszerzés,
erbfeszitést igényld, sikert és szorakozast egyarant nydjté tartalommal kell megtdlteni
azokat (H. Ekler, 2011).

Ezért érdekes Gergely (2001) a testnevelés tantargy értékelésével kapcsolatos vizsgalata,
aki ramutatott arra, hogy a testnevelés tantargy elismertsége hatul kullog a tantargyak
soraban, holott az egyediili, ahol képesség szerinti mindsité rendszer mitkodik.

Elbert (2010) is vizsgalta a testnevelés tantargy megbecsiilését a tanulok, kollégak, sziilok,
pedagdgusok, intézményvezetok részérél. Kozepesnek mondhaté minden teriileten a
megitélés, mikozben fontossdgit mindenki elismeri. A tantdrgy megitélése az
iskolavezetés tekintetében mondhaté a legjobbnak, viszont a tanarok korében a
legrosszabbnak.

A TESTNEVELOK

Az edzok, testnevelok szerepét igazolja Volkamer (1993) eredményei, miszerint az
allapitja meg, hogy a sport pedagogiai célokkal vald kapcsolata nem elutasitandd, de a
felelosség ezek megvalosulasara a pedagéguson mulik, €s a legfontosabb lehetdséget erre
az iskolai sport teriilete adja. Szerinte a tevékenység soran megjelend szituacidban,
amelyben a testnevel§ is jelen van, nevelédik a didk. A kotédési elmélet (Howes 2000)
szerint a didkok korében fontos szerepet betdltd felndttekkel (pedagdgus, testneveld) valo
kapcsolat altal a didknal nagyobb foku motivacio, elkotelez6dés mutathato ki az iskolai
munka irant.
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A 2010-es magyarorszagi pedagogus vizsgalatok eredményei kapcsan Lannert (2010) is
leirja tanulmanyaban, hogy a pedagdgusok szerepe egy tudas alapu tarsadalomban egyre
nagyobb, mégis a gyenge presztizsilk miatt szinte motivalatlanok. A magyarorszagi
eredmények azt mutatjak, hogy addig, amig a pedagogus létszam kiemelked6 mértéka,
addig azok a szakemberek, szakmai segitOk, akik az osztalytermi illetve egyéb
foglalkozasok keretében az eredményesség szempontjabol fontosak lehetnek (logopédus,
pedagogiai asszisztens) 1ényegesen aluldimenzionaltabbak, mint mas orszagokban. Az
adminisztrativ terhek, a hatranyos helyzetii tanulokkal és azok sziileivel valo foglalkozas
noveli leginkabb a pedagogusok tulterheltség érzetét. A munkaterhelés kapcsan a
legalacsonyabb értékekrdl a testneveld tanarok szamolnak be, ugyanakkor 6k toltik a
legtobb idot a nem osztalytermi tanitasi feladatokkal (edzés, szakkor).

A testnevel6knek az a feladata, hogy hatdst gyakoroljanak a gyerekek
személyiségfejlédésére a sportolason keresztiil, mellyel befolyasolni lehet teljes
viselkedésrepertoarjukat. Feladatuk tovabba a gétldsok alatt 1év6 adottsagok felszinre
juttatasa, a sikerek és kudarcélmények feldolgozasanak segitése (Csepela 2000).
Mindezek miatt is a nagyobb kontroll, az eredményesség kovetelményként jelenik meg,
melyet Réti mar 2009-ben is megfogalmazott. Szerinte ehhez sziikséges a testneveldk
szemléletvaltasa, hiszen a tantargyi 6raszam valtozasaval specidlisabb, sokoldalibb 6rak
tartasara van lehetdség, amelyben a gyerekeket nagyobb mértékben kell motivélni. igy a
pedagdgusok szerepe atértékelddott, a veliikk kapcsolatban érvényesiilo elvarasok is
megvaltoztak a sziilok, az igazgatok és a fenntarté korében. A modern tarsadalmakban
elfogadott elvardsoknak és a gazdasag altal diktalt feltételeknek megfeleléen a
pedagdgusoknak mas készségeket, mas ismereteket és mas stratégiakat kell alkalmazniuk
azért, hogy az iskolabdl kikeriil6 didk sikeres életpalyat jarhasson be.

Kocsis (2000) kutatasaban a didkok a legkedveltebb tantargyak kdzé soroljak a testnevelés
orat. Versics €s mtsai (2009) is vizsgaltak a tanulok véleményét a testnevelés oraval
kapcsolatban és megallapitottak, hogy a fontossagat 92%, mig szeretetét 69% -uk jelolte
meg. Azonban a didkoknak minddssze 29%-a tartja elegendének a sportolasra, testedzésre
jutd 1d6t, véleményiik szerint is tobb 1d6t kellene erre a tevékenységre forditani. Bognar
és mtsai (2008) is arra a megallapitasra jutottak, hogy a hiedelmekkel és kutatasi
eredményekkel ellentétben a testneveldk presztizse jonak tekinthetd. A felmérésben részt
vevl 564 testneveld nagy része is ugy gondolja, hogy elismerik munkéjukat az iskola
szereploi.

2012-ben Lannert a TARKI kozvélemény kutatas keretében végzett vizsgalatot a
pedagoégusok és a lakossag korében az oktatds mindségével, szinvonalaval, az iskola és
pedagogusok feladataival kapcsolatban. Megallapitotta, hogy az oktatas és a pedagogusok
megitélése 2002 6ta folyamatosan romlik. A pedagogusok tilterheltnek érzik magukat és
a 2012-es allamositas'® kapcsan sem deriilatdak. A feladataik kozott a pedagogusok

12Azért hasznaljuk ezt a megnevezést, mert a pedagogusok a kutatas soran igy fogalmaztak.
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86,5%-a tartja egyik legfontosabb feladatnak a tisztességre, erkodlcsre nevelést, a
gondolkodas és értelem fejlesztése utan (93,5%) és 87,8%-uk az anyanyelv megfelelé
elsajatitasat, mint iskolai feladatot. A mozgas €s sportolési lehetdség biztositasa csak a
kozépmezényben szerepel (67,6%). Korabbi kutatasunkban a feln6tt lakossag (sziilok)
korében végzetiink orszagos reprezentativ kutatast (Borbély 2014), hogy 6k maguk
mennyire tartjdk fontosnak a mindennapos testnevelés bevezetését, milyen szerepet
tulajdonitanak a testneveldnek gyermekiik sportolasi gyakorisaganak alakulasaban, illetve
mennyire tartjak fontosnak, hogy gyermekeik kedveljék a testnevelésorakat. A
mindennapos testnevelés bevezetésének sziikségességével a megkérdezettek 70%-a ért
egyet, vagyis a feln6tt lakossag (potencialisan a sziildk) is sziikségét érezte a mindennapos
testnevelés bevezetésének.

PEDAGOGUS ES IDOMERLEG KUTATASOK NEMZETKOZI1
KITEKINTESSEL

A pedagdgusok, a pedagogusokkal kapcsolatos kutatasok (OECD, TALIS, CDP, TARKI-
TUDOK), egyre inkabb a hazai és nemzetko6zi érdeklddés kozéppontjaba keriilnek, hiszen
felértékelodik a tarsadalmak versenyképes tudas alapi szerepe. A pedagdégusok elsd
nemzetkézi munkaterheinek felmérésére 2001-ben keriilt sor Uj-Zélandon. A
vizsgalatokat azért tartottadk sziikségesnek, hogy megnézzék, hogyan Iehet a
pedagdgusokat a palyara vonzani, megtartani és miképpen zajlik szakmai fejlodésiik. A
pedagbégusok szerepe egy tudas alapu tarsadalomban egyre nagyobb, mégis a gyenge
presztizsiik miatt szinte motivalatlanok. Szerepiik jelent6sége €s a szakma tarsadalmi
presztizse kozott azonban vilagszerte még oriasi eltérések mutatkoznak. A kutatasok ezen
célkitiizéseivel a szakpolitika szamara szeretnének segitséget nyujtani, hogy a
pedagdgusok munka- és életkoriilményei javuljanak, ezaltal munkajuk hatékonysaga is
néni fog. A magyarorszagi eredmények azt mutatjak, hogy addig, amig a pedagogus
létszam kiemelkedé mértéki, addig azok a szakemberek, szakmai segitk, akik az
osztalytermi illetve egyéb foglalkozasok keretében az eredményesség szempontjabol
fontosak lehetnek, (logopédus, pedagdgiai asszisztens) lényegesen
aluldimenzionaltabbak, mint mas orszagokban. Az adminisztrativ terhek, a hatranyos
helyzetli tanulokkal és azok sziileivel valo foglalkozas noveli leginkabb a pedagdgusok
tulterheltség érzetét. A munkaterhelés kapcsan a legalacsonyabb értékekrdl a testneveld
tanarok szamolnak be, ugyanakkor 6k toltik a legtobb id6t a nem osztalytermi tanitasi
feladatokkal (edzés, szakkor) (Lannert 2010).

A tanarok presztizsének vizsgalataval hazankban is mar tobb kutatd foglalkozott. Fonai —
Dusa (2014) is kimutattdk tanulményukban, hogy a pedagdégusok altalanossagban vett
statusza a jovedelmi pozicid és a tarsadalmi presztizs teriiletén is romlik. A pedagdgusok
ellentmondésos tarsadalmi helyzetét a professzidhoz sziikséges tudas és a megszerezhetd
jovedelem valamint az elérhetd szakmai siker €s a presztizs k6zott fellépd inkongruencia
is jellemzi.
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Falussy (2002) az idomérleg vizsgalatok elemzésénél megallapitja, hogy ugyan az
idomérleg vizsgalatokban a tevékenységek, tevékenységrendszerek egy része és a
rendszeren beliili elhelyezkedése is valtozik, azonban mégis Osszehasonlithatdak,
alkalmasak kovetkeztetések levonasara egy hierarchikus csoportositas révén, melynek
eszkoze az idomérlegnaplo.

EMPIRIKUS KUTATAS

Vizsgalatunk célja az volt, hogy a pedagogusok kdrében valaszt kapjunk arra a kérdésre,
hogy mutatkoznak-e kiilonbségek a testnevelk és mas szakos pedagogusok idémérleg
vizsgalati eredményei kozott, illetve, hogy a Nemzeti Alaptantervben is meghatarozott
oktatési és nevelési célokat mennyire tartjadk fontosnak, kimutathatéak-e a pedagégusok
kozti kiilonbségek. Kutatasunk elso részében félig strukturalt pedagogus interjuk alapjan
vizsgaltuk a tanarok sajat szakjukkal és a testneveléssel, valamint a testnevel6k tanéran
kiviili tobblettevékenységével kapcsolatos véleményiiket. Azt feltételeztiik, hogy sajat
szakjat mindenki fontosabbnak tartja a testneveléshez képest, és a testnevelok tanoran
kiviili tobbletmunkajaval inkébb elutasitd vélemények lesznek. Majd kutatdsunk masodik
részében a TARKI Kozvélemény Kutato Intézet Pedagogus kérdéiv eredményeinek
masodelemzésével foglalkoztunk. Vizsgalatunk arra iranyult, hogy a testneveld és egyéb
mas szakos neveldk iskolai tevékenységei kozott talalunk-e eltérést. Azt feltételezziik,
hogy kimutathatd kiilonbségek lesznek kozottiik az egyéb és a szakmai tevékenységek
esetében. Azt is vizsgaltuk, hogy az intézmények tevékenységeinek fontossaga esetében
mutatkoznak-e kiilonbségek a testnevelést tanitok és nem tanitok kozott. Az iskolai
feladatok koziil a kdrnyezeti- €s egészségnevelés illetve a mozgas és sportolasi lehetség
biztositasa esetén feltételeziink eltéréseket.

MINTA, MODSZER

Kutatasunkat a 2012-es TARKI Ko6zvélemény Kutatdé Intézet Pedagogus kérdéiv
eredményeinek masodelemzésével és félig strukturalt interjuk segitségével végeztiik el.
A félig strukturalt interju alanyai kozott 1 f6 férfi és 9 nd, amelybdl 3 6 testneveld és 7
f6 egyéb tantargyat tanitdé pedagogus. A valaszadok harom Szabolcs-Szatmar-Bereg
megyei iskolabdl keriiltek ki, melybdl ketté megyeszékhelybeli magas tanul6létszamu
(700 6 felett) és egy kisvarosi 380 fos tanulolétszamu. Az intézményekre jellemzd, hogy
mindharomban mar a kotelez6 mindennapos testnevelés bevezetése eldtt folyt ilyen
A TARKI Kozvélemény Kutatd Intézet mintaba 550 f& pedagogus keriilt, akiknél a
testnevelés tantargyat tanitok aranya 16,4% a csak testnevelést tanitok aranya pedig 2,3%.
Ha azokat vizsgaltuk, akik csak testnevelést tanitanak (2,3%), nekik 76,9%-a férfi és
23,1%-a nd, ami azonban mar nagyon kiemelked6 kiilonbség az egyéb szakot tanitokhoz
képest.
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KUTATASI EREDMENYEK

Elsé vizsgalatunknal az interjukat elemeztiik. Amikor a szakjanak fontossagarol,
szerepérdl beszélgettiink veliik, mindegyikiik a sajat szakjat az els6, legfontosabbak kdzé
sorolta.

., A koriilottiink 1évo vilagrol, a vilagban valo eligazodasrdl szol, kézel van a mindennapi
élethez” — természetismeretet tanitd pedagogus

., Informatika vilagaban” — informatikatanar

A fizikai fejlodeés fontos része a gyerekek fejlodésének. A testnevelés fegyelemre,
kitartasra is nevel” — testneveld tanar

~Mindennapi élet alapfeltétele ezen tudds ismerete, felvételi tantirgy” — matematika
szakos tanar

Amikor arra probaltunk rédkérdezni, hogy sorrendet allitson a tantargyak kozott, sajat
szakjuk fontossagat, akkor is az elsok kozé soroltak. Ugyanolyan fontosnak vélik, mint
mas kozismereti vagy felvételi tantargyat. Azonban a legtobben a matematika, magyar,
idegen nyelv és torténelem tantargyak csoportjadhoz helyezte sajat szakjat, és ezek utan
soroltak a tobbi tantargyat. A nem testnevelés szakosok nem helyezték a f6 csoportba a
testnevelés tantargyat.

A tantargyak kedveltségének kérdésekor mar kicsit valtozatosabban feleltek a neveldk,
nem mindenki helyezte az els6k kdzé sajat szakjat. Itt a legtobb esetben a testnevelés jelent
meg a legkedveltebb tantargyak kozott €s ugyanezt valaszoltak, amikor kozvetleniil azt
kérdeztiik toliik, hogy a testnevelést kedveltebbnek tartjak-e sajat szakjuknal.

A kovetkezOkben a pedagdgusok azon véleményére voltunk kivancsiak, hogy hogyan
vélekednek a testnevelok tandran kiviili tobbletfeladatainak elvégzésérél. Az egyik
matematikat tanité pedagogus kivételével mindenki azt allitotta, hogy igen a testnevelést
tanité kollégaknak a sportversenyek tobb elfoglaltsagot jelentenek, mint a mas tantargyat
tanitoknak. Mig a nem testnevelés szakos ugy gondolja, hogy ,,szakjukbol adéddan ez
természetes”, addig a testneveldk ugyanezt elvarasként élik meg. Az iskolai rendezvények
szervezésében azonban nem latnak kiilonbséget még akkor sem, ha egészséggel, sporttal
kapcsolatos elfoglaltsagot kell szervezni a tanuldknak, hiszen abban az iskola minden
pedagoégusanak az aranyos részvétele sziikségszerli (mindharom intézmény esetében).
fgy megallapithatjuk, hogy az interjik alapjan a pedagdgusok sajat szakjuk fontossaganak
megitélésével kapcsolatban minden esetben elfogultak voltak (azt gondolom ez
természetes, hiszen nem tudomanyos szemmel valaszoltak a kérdésekre), a preferalt
tantargyak kozé soroltak. A tantargyakkal kapcsolatos kedveltségek esetében azonban a
testnevelés keriilt a legtobb esetben a legelsé helyre.

A kovetkezokben a TARKI Kézvélemény Kutato Intézet 550 fés mintajanak elemzését
mutatjuk be, mikor is arra kerestiik a valaszt, hogy a megkérdezett pedagogusok iddmérleg
vizsgalatanal talalunk-e szignifikans kiilonbséget a testnevelést és az egyéb targyat tanitd
pedagogusok kozott (1. tablazat). A megjelolt tevékenységek kozott csak az egyéb
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elfoglaltsagok esetében mutatkoztak eltérések a valaszadok szamanak tekintetében. Amig
a tobbi tevékenységet a pedagogusok legalabb 90%-a megjeldlte napi elfoglaltsigai
kozott, addig az egyéb tevékenységet végzOk szama csak 17% (testneveld) illetve 30%
(egyéb).

A napi tevékenységtipusok kozott az osztilytermi tanitds, az asszisztensi tipusu
tevékenység illetve a szakmai tevékenység a sziilokkel esetében nem talaltunk
szignifikans eltérést a két szak vizsgalata kapcsan. Azonban a tobbi tevékenységtipusnal
megfigyelhetd a szignifikans eltérés, az egyéb szakot tanitok idObeosztasanal ezek
magasabb értékkel jelennek meg. Vagyis a felkésziilés tandrara, tanulok értékelése,
fogadoodrai elokésziiletek a naplotoltés, a munkakozosségi feladatok vagy éppen az iskolai
dokumentumok készitése magasabb oraszamu elfoglaltsagként jelenik meg a nem
testnevelést tanitd pedagogusok esetben.

Feltételezésiink igy nem igazolddott be, hiszen nem mutathato ki tobblet tevékenység a
testnevelOk esetében az egyéb tipust tevékenységeknél.

1. tablazat: iskolai tevékenységek kizti kitlonbiozdség vizsgdlat a testnevelés és egyéb
szakot tanito pedagogusok kozott (N=550)

szak atlag | széras F sig t sig (2-tailed)
Osztalytermi testnevelés | 21,93 | 14,57 | 0,267 | 0,606 | 0,070 0,944
tanitds egyéb 21,80 | 14,09 0,068 0,946
Pedagogiai testnevelés | 4,51 | 3,58 | 5,770 | 0,017 | -1,712 0,087
adminisztracié egyéb 6,97 | 13,38 3,318 0,001
Asszisztensi testnevelés | 6,00 | 10,89 | 0,356 | 0,551 | 0,006 0,995
tipusu
tevékenység egyeb 5,99 | 13,29 0,007 0,995
. testnevelés | 6,75 | 4,78 | 4,179 | 0,041 | -2,173 0,030
Szakmai egyéni
egyéb 10,02 | 13,88 -3,932 0,000
Szakmai testnevelés | 4,08 | 2,64 | 3508 | 0,062 | -0,639 0,523
tevékenység
gyermekkel / egyéb | 497 | 13,05 1,316 0,189
sziilovel
Pedagogusokkal | (oqinoveles | 2,34 | 3,34 | 8582 | 0,004 | -1,728 0,085
kapcsolatos
tevékenységek egyéb 551 | 17,15 -3,576 0,000
, testnevelés | 2,43 | 2,54 | 5733 | 0,017 | -1,646 0,100
Tanulas
egyéb 514 | 15,20 3,512 0,000
. testnevelés | 3,26 | 3,11 | 5,832 | 0,016 | -1,683 0,093
Utazas
egyéb 6,04 | 1534 -3,482 0,001
testnevelés | 3,47 | 593 | 7,370 | 0,007 | -1,155 0,250
Egyéb
egyéb 13,26 | 32,69 -3,066 0,003
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Kovetkezé elemzésiinkben a tanév soran végzett tevékenységek koziil a szakmai
szervezetek, egyesiiletek munkajaban valo részvételt vizsgaltuk meg gyakorisagi elemzés
segitségével a testnevelést tanitd s nem tanité pedagogusok esetében.

Szignifikans kiilonbséget nem mutatott a tevékenységek részvételben valo eltérés. A
minta 60,2%-a vesz részt egyesiilet vagy mas szervezet munkajaban. Ha azonban a csak
testnevelést tanitokat vizsgaljuk meg, akkor nekik 76,9%-a jelolte meg ezt a
tevékenységet, ami lényegesen eltér a minta atlag eredményétol.

A kovetkezd vizsgalat esetében kétmintas-t proba hasznalataval azt figyeltiikk meg, hogy
az iskolak tevékenységeinek, feladatainak fontossagat eltéréen itélik-e meg a testnevelést
tanitok a mas tantargyat tanitokkal szemben. A tevékenységek fontossagat a nem fontos,
kissé fontos, nagyon fontos valaszlehetdségekkel kellett megjeldlniiik.

A testnevelés tantargyat tanitok kozott a legmagasabb atlaggal a tiszteletre, erkolcsre
nevelés illetve a gondolkodas és értelem fejlesztése (atlag=2,94, p=0,000) feladat jelenik
meg, mig a testnevelést nem tanitokndl csak a gondolkodas, értelem fejlesztése
(atlag=2.,93, p=0,002).

Tobb tevékenység esetében talalunk szignifikans kiilonbséget, amely alapjan a
testnevelést tanitok ezeket magasabb atlaggal és kisebb szordssal jeloltek meg.

A csak testnevelést tanitok esetében magas eltérést talaltunk a mozgas, sportolasi
lehetdség biztositasa feladat esetében (atlag:2,92, széras: 0,27).

OSSZEGZES

Az iskolai testnevelés szerepe, jelent6sége tulmutat azon, hogy csupan a tantargyak
egyikének tekintsiik. A testnevelés altal megalapozodnak azok az egészségmagatartasi
formak, amelyek életiink részévé valnak. Ezeknek a céloknak a megvalositdsdban a
testnevel0 feladat kiemelkedik, hiszen Howes (2000) kotédéselmélete értelmében a fontos
szerepet betoltd felnodttekkel vald kapcsolat altal a didknal nagyobb elkdtelezddés
mutathatd ki az altala képviselt dolgok irant. A pedagogusok szerepe egyre nagyobb, de
gyenge presztizsiik miatt egyre motivalatlanabbak. A testnevelok intézményen beliili
megitélése is kiilonbozo skalan mozog, az intézményvezetok részérdl a legmagasabb, mig
pedagogus tarsaik kozott a legalacsonyabb. Kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy az
interjus vizsgalat soran (10f6) minden pedagogus (szaktol fliiggetleniil) sajat tantargyat a
legfontosabb tantargyak kozé sorolja, kedveltsége esetében azonban mar a testnevelés
jelenik meg az els6k kozott. A tanoéran kiviili feladatok esetében a sportversenyeken vald
és nem pedig tobbletfeladatnak gondoljdk. A TARKI 2010 pedagoguskutatas
eredményeinek masodelemzése kapcsan megallapithatd, hogy a testnevelés és egyéb
szakos pedagogusok kozotti szignifikans az eltérés az iskolai tevékenységek
fontossaganak megitélésekor. Az egyéni képességek fejlesztése, a sportolasi lehetoség
biztositasa és a masokkal val6 egyiittmiikddésre nevelés terén is.
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Kutatasunk eredményei arra engednek kovetkeztetetni, hogy a testkultirara vonatkozo
kovetkezmények valtozasa kapcsan a testneveldk tantestiiletben bet6ltott szerepiik szerint,
valamint a kozosségi szerepvallalasuk kozponti helyen van a tantestiileten beliil.
Amennyiben a gyermekek korében végzett hatasvizsgalatnal a  didkok
egészségtudatossaga mérhetdvé valik, akkor a szemléletformalas eredményeinek, pozitiv
valtozasainak megjelenésére szamitunk, melyet a mindennapos testnevelésnek és a
testneveldk szerepének tulajdonithatunk.
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Borbély Szilvia

ABSTRACT

Sport is getting lower and lower prestige among the recreational activities available to the
children and it is chosen less and less frequently (Keresztes, Pluhar and Piko, 2003).
Institutions of education and schools are becoming the primary scenes where knowledge
is transferred (Goleman, 1997). According to the attachment theory (Howes, 2000)
through the connection of the student towards the significant adults (educator, teacher,
and physical education teacher) a significantly greater motivation and commitment can be
generated for working in the school. Gombocz (1999) concluded that there is less
commitment among the colleagues for promoting healthy lifestyles and body culture.
According to the opinion of the educators, both the teacher and physical education as
school subject have low prestige. Lannert (2010) writes in his study that the role of the
teachers is becoming larger and larger in a knowledge based society, but their low prestige
is apparent, mostly because of their un-motivation.

Our aim was to examine if there is any difference in the opinions of the physical education
teachers and other colleagues regarding the number of lessons they have to teach. In our
study we asked primary school teachers in two municipal towns and one small town with
half-structured questionnaire (10 persons), and then conducted secondary analysis on the
2012 survey (n=550) by TARKI on the situation of the education.

During the interviews certain amount of negative feelings were apparent mainly because
towards the highlighted position of the physical education subject in school and the
position of the teachers. During the analysis of the time scale it can be shown that the
physical education teachers have greater lesson numbers occupied with trainings and sport
club activities.

However, the role of physical education teachers is still outstanding in terms of
community commitment so if the results of the health awareness and view-formation of
the children can be measured, positive changes might ensue in terms of prestige and
situation of the physical educations teachers.

Keywords: physical education teacher, educator prestige, education teacher

Urbinné Borbély Szilvia
féiskolai tanarsegéd
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Czékman Balazs

TABLETTEL TAMOGATOTT OKTATASI INTEZMENYI
IMPLEMENTACIO

ABSZTRAKT

A mobil eszkdzok elterjedésiiknek és konnyebb elérhetdségiiknek koszonhetden, az
oktatasban is megjelennek mind kiilf6ldon, mind pedig Magyarorszagon. A mobil
eszk6zok koziil a tablagép az, mely a leginkabb elterjedni latszik, koszonhetéen
hordozhatosagéanak, interaktivitast biztositd kapcsolatokkal valo ellatottsaganak, konnyt
hasznalhatdsaganak, valamint azonnali rendelkezésre allasanak (Clarke et al 2014). Az
eszkozok terjedésének ellenére, a tablagépek oktatasi céli implementalasa valtozatos
képet mutat (lasd Bannister—Wilasden 2013; Clarke et al. 2013; Montrieux et al. 2013). A
sikeres intézményi integracionak szamos sarkalatos pontja van, melyek megfontolasra
érdemesek. Tanulmanyunkban ezeket tekintjiik at roviden, majd egy esettanulmanyon
keresztiil, hazai példaval szolgdlunk a tablettel tadmogatott tanulds bevezetésével
kapcsolatban.

Esettanulményunk konkrét példdkon keresztiil mutatja be egy mobil eszkozokkel
tamogatott projekt tervezésének és kivitelezésének fazisait, annak kihivasaival, életszerii
mozzanataival egyiitt. frasunk betekintést enged a projekt tervezésébe, az eszkozok
kivalasztasanak, beszerzésének koriilményeibe. Részletesen kitér az intézményi
infrastruktara  kialakitdsara, a projekt kommunikéciojara, a pedagdgusok
tovabbképzésére, valamint az alkalmazott pedagogiai, modszertani aspektusokra is.

MOBIL ESZKOZOK, TABLETEK AZ OKTATASBAN

Elterjedésiiknek és konnyebb elérhetdségiiknek koszonhetden a mobil eszkozok, az
oktatasban is helyet kapnak mind kiilf61don (1asd Clarke et al 2014; HaBler et al. 2015;
Marés 2012; Smeets - Walraven, 2015), mind pedig Magyarorszagon (lasd Karpati et al.
2015; Kis-Toth 2013; Korosi et al. 2015, Médiainformatika Intézet, 2015). Hazankban a
mobil eszkdzok oktatasi céli hasznalatakor laptopokrdl, okostelefonokrol €s tabletekrol
beszélhetiink, mely eszkdzok mindegyikével folynak moédszertani kisérletek. Tanulasi,
tanitasi céli felhasznalas kapcsan a tablagép az, amely az utobbi néhany évben egyre tobb
oktatasi intézményben kap helyet az Egyesiilt Allamokban, Latin-Amerikdban, Eurdpai
orszagokban, Afrikaban, Indiaban, Azsiaban, valamint Ausztralidban (Clarke et al. 2013).
Felsooktatasi intézményeknek (Eszterhazy Karoly Fdiskola Médiainformatika Intézete 1j
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szemléletli modszertani kisérlete) és nagyvallalatok tarsadalmi felel6sségvallalasi
projektjeinek (Samsung Smart School, Telenor Hipersuli, Vodafone Digitalis Iskola)
koszonhetéen Magyarorszagon is nd a hasznalt tablagépek szama. A tablet oktatasi célu
elterjedésére magyarazataként szolgalhat az eszkéz hordozhatdsdga, interaktivitast
biztositd kapcsolatokkal ellatottsdga, konnyli hasznalhatésaga, valamint azonnali
rendelkezésre allasa, (Clarke et al. 2014), mig hatranyként a tantermi hasznalatbol adodo
amortizacio (Clarke et al 2013) és a figyelem elterelhetdségének veszélye allhat fent (Kis-
Toth et al. 2014). Kiilonbség az eddigi gyakorlatokhoz képest, hogy a jobb elérhet6ségbdl
adodoan, konnyebben szerezhetd be annyi eszkdz, mellyel megvaldsithaté az 1:1%3
hozzaférés. A valtozasok velejardjaként aposztrofalhato, hogy a mobil technologia, —igy
a tabletek is—, olyan ij utak és 0j tevékenységek felfedezésére sarkalljak a pedagdgusokat,
melyek azel6tt nem voltak lehetségesek (Burden et al. 2012 idézi Montrieux et al. 2013).

A sikeres intézményi integracionak szamos sarkalatos pontja van, melyek megfontolasra
érdemesek. Tanulmanyunkban ezeket tekintjiik at roviden, majd egy esettanulmanyon
keresztiil, hazai példaval szolgalunk a tablettel tdmogatott tanulas bevezetésével
kapcsolatban.

TABLETEK INTEZMENYI SZINTU IMPLEMENTACIOJA

A tablagépek oktatdsi célu felhaszndlasdnak, valamint intézményi szintd
implementalasanak nincs még kiforrott gyakorlata hazankban. Mddszertani kisérletek
zajlanak szamos intézményben, azonban ezek a gyakorlatok tobb szempontbdl is (példaul
intézményi implementacio, alkalmazott modszerek, hasznalt eszk6zok szama, hasznalati
1d6) valtozatos képet mutatnak, mind a nemzetk6zi, mind a hazai viszonyok kodzott is.
Szakirodalmi attekintésiinkben ezért egy koherens képet igyeksziink mutatni a tdblagépek
intézményi implementacidjaval kapcsolatban. A szakirodalmak attekintése és
szintetizalasa soran, az eszkdzok és a hozzajuk kapcsolodd moédszerek bevezetéséhez
sziikséges dontéseket harom csoportba osztottuk, melyek alapjan intézményi
elokésziiletekrdl, dontésekrol; pedagdgiai, modszertani dontésekrdl; valamint tananyagok
¢és oktatasi tartalmakkal kapcsolatos dontésekrél beszélhetiink.

INTEZMENYI ELOKESZULETEK, DONTESEK
FINANSZIROZASI STRATEGIA

Az eszkozok Dbeszerzésének ¢és iizemeltetésének finanszirozdsa a nemzetkozi
szakirodalom és a magyarorszagi példak alapjan, tobbféle modon torténhet. A European
Schoolnet kutatasaban harom f6 finanszirozasi modellt kiilonboztet meg (Balanskat —
Garoiai 2010):

13 Az ,egy az egyhez” hozzaférés azt jelenti, hogy minden didk egy eszkozt hasznal, azt nem kell
megosztania massal.
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o teljes finanszirozas (az allam vagy a helyi dnkormanyzatok segitségével)

o tarsfinanszirozas (az allam vagy a helyi 6nkormanyzatok és a sziilok
hozzajarulasaval)

o adomanyozas (az eszkdzoket valamilyen nagyvallalat biztositja).

Mas nemzetk6zi kutatasok is hasonl6 lehetdségeket tarnak fel, melyek alapjan intézményi
finanszirozasrdl, sziiléi hozzajarulasokrol, adomanyozasrol vagy valamilyen hibrid
finanszirozasrol beszélhetiink (Clarke et al. 2013). A hazai finanszirozasi gyakorlatok
megfeleltethetok a nemzetkozi trendeknek, hiszen a tablagépek vagy az adott intézmény
(pl. iskolai alapitvany), vagy valamilyen adomanyozas (pl. sziil6i, egyesiileti) vagy
valamely nagyvallalat tdrsadalmi felelosségvallalasanak keretében keriilnek beszerzésre.
A magyar gyakorlatok sok esetben hibrid finanszirozasi megoldasokat alkalmaznak; erre
példa az egyre tobb helyen alkalmazott BYOD (Bring Your Own Device: hozd a sajat
eszk6zod), ahol a mobil eszk6zok beszerzését tulajdonképpen a sziilok fedezik. Ez
alatdmasztja azoknak a nemzetkdzi berkekben alkalmazott tarsfinanszirozasi formaknak
a fenntarthatdsagat, melyek azt mutatjak, hogy az eszk6zok piaci aranak esésével, a sziil6k
és az iskola anyagi vallalasaval az 1:1 kezdeményezések hosszutavon is rentabilisak
maradhatnak (Balanskat et al. 2013).

ESZKOZOKHOZ VALO HOZZAFERES

Az eszk6zok finanszirozasanal (is) meghatarozé kérdés, hogy a tanulok milyen modon
érhetik el a tablagépeket; a szakirodalom a mobil eszk6zokhoéz valé hozzaférés
szerint csoportositja, hogy hany tanulénként jut egy eszkoz, kinek a tulajdonaban van az
eszkoz, tovabba az az iskolaban marad, vagy a didkok hazavihetik magukkal. Tovabbi
csoportositasi lehetdség, hogy osztott vagy 1:1 hozzaférésrdl van-e sz6. (A hozzaférési
modell kibdvitett és részletes leirasdhoz lasd Czékman 2016). A tanuld eszkdzhoz vald
hozzaférése magédban foglal olyan elemi kérdéseket is, hogy az eszkdzt személyre
szabhatja-e, tolthet-e ra tartalmakat, valamint mikor, milyen id6beosztasban tudja azt
hasznalni (Bannister 2015). Az eszkdzh6z vald hozzaféréstdl fugghet, hogy az m-learning
(mobil eszkozokkel tamogatott oktatas) altal biztositott elényok mennyire hasznalhatok
ki, s elérhet6vé valik-e a tért6l és id6tdl fliiggetlen tanulas, megvalosulhat a Seres Gyorgy
altal kitalalt ,,3B” (barhol, barmikor, barkinek) elmélet (Seres, 2008a, Seres 2008b idézi
Miskolczi, 2012).
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ESZKOZOK BESZERZESE, KIVALASZTASA

A tért6l és idotol fliggetlen tanulas elméletének gyakorlati megvalositasdhoz azonban
olyan megbizhat6é eszkdzokre van sziikség, melyek birjak a hossz tdvi hasznalatot,
megbizhatoak, valamint amortizacios id6tartamuk elfogadhatéan hosszi. Tablagépes
projekteket vezet6 tanarok elmondésa alapjan, habar a tabletek térékenyek lehetnek, a
mozgd alkatrészek hidnya miatt sokkal kevésbé sériillékenyek, mint mas mobil eszkdzok
(Clarke et al. 2013). A késziilékek markaja, tipusa szerinti valasztas nem életszer(, a
szamitastechnikai eszk6zok fejlodésének gyorsasaga okan. Figyelembe vehetd azonban a
valasztott eszkdz operacids rendszere, hiszen az fogja elsésorban meghatarozni, hogy
milyen applikaciok lesznek futtathatok. Operacios rendszerek tekintetében kiilfoldon
elsdsorban az i0S, masodsorban az Android a leginkabb hasznalt (1asd Clarke et al. 2013),
valamint elterjed6ben van a Windows mobil rendszere is. Magyarorszagon a leginkabb
hasznalt rendszer az Android (lasd Samsung 2015; Médiainformatika 2015) valamint
kisebb szamban az i10S (lasd Herzog et al. 2015; Kis-Toth et al. 2014; Médiainformatika
2015).

A megvasarolni kivant eszk6zok operacios rendszere mellett a kdvetkezd szempontokat
érdemes figyelembe venni:

e akésziilék ara,

e nagy tétel miatti egyedi arajanlat lehet6sége,

e AFA-s szamla kiad4sanak lehetésége,

o késziilék garancidjanak idétartama,

o szervizhalozat kiépitettsége, szerviz helye,

e azlizlet megbizhatosaga (példaul vasarlok visszajelzései alapjan),
e azlizlet oktatasi intézménytol valé tavolsaga,

o késObbi vasarlas lehetdsége,

e az oktatasi célu felhasznalds tAmogatasa,

o kiegészitOk elérhetdségének, beszerzésének lehetdsége.

INTEZMENYI TABLAGEPES INFRASTRUKTURA KIALAKITASA

A tablagéppel tdmogatott oktatast implementald intézményeknek kiilon figyelmet kell
forditaniuk tdblagépes infrastruktarajuk kialakitasara. Figyelembe kell venni, hogy az
intézmény rendelkezik-e megfeleld Wi-Fi-halozattal, valamint azt, hogy a kiilonféle
intézményi szabalyzatok tamogatjdk-e az eszkozoket. Biztositani kell tovabba a
biztonsagos online kornyezetet (hardveres, szoftveres eszkozokkel, szabalyzatokkal is),
valamint a tanulok adatainak megfeleld tarolasat. Az intézménynek érdemes arrdl is
gondoskodnia, hogy a tanulok mikor, hogyan és kihez fordulhatnak technikai segitségért
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(Bannister-Wilden 2013). Az infrastruktira kialakitasakor sziikséges azt a személyt is
meghatarozni, aki felelds lesz az eszkozok karbantartasaért, applikaciok telepitéséért
(Bannister 2015). A felsoroltakon til figyelmet kell még forditani az eszkdzok tarolasara,
toltésére, védelmére (védbtok), valamint virtualis osztalyterem kialakitasara is (Clarke et
al. 2013).

TABLETTEL TAMOGATOTT OKTATAS KOMMUNIKACIOJA

Az 1:1 hozzaférési tabletes oktatas elékészitésénél kiemelten fontos, hogy az intézmény
megfeleléen ismertesse azt a tanari karral, tanulokkal, sziilokkel, valamint részletes
tajékoztatast adjon a bevezetés okairol, pedagogiai céljairol, terveirdl (Clarke et al. 2013).
A tablettel tdmogatott oktatast alkalmazo iskoldknak kiemelten fontos, hogy bevonjak a
szliloket, s értesitsék Oket a kiillonféle dontésekrol, akkor is, ha csak egy osztaly vesz részt
a programban. Kiilondsen akkor fontos ez, ha a diakok hazavihetik a tableteket, hiszen igy
a sziilék is szolgalhatnak visszajelzéssel az eszkozok otthoni hasznalatdt illetden
(Bannister 2015). Abban az esetben, ha a sziil6k a finanszirozasban is részt vallalnak,
érdemes Oket mar a beszerzés el6tt meghivni, tdjékoztatot tartani a kezdeményezésrol,
majd a késébbiekben bemutatokat szervezni szamukra (Bannister—Wilden 2013).

PEDAGOGUSOK TOVABBKEPZESE

Az eszk6zok beszerzésén tul, gondoskodni kell a pedagogusok tovabbképzésérdl. Az
intézménynek pontosan meg kell hataroznia, hogy milyen elvardsokat tdmaszt
dolgozoival szemben az eszkdz alkalmazasat illetden. Mint minden szervezetben, lesznek
olyan kollégak, akik nyitottak az (jdonsagokra, és lesznek olyanok is, akik elutasitjak az
ujdonsagot (Fehér 2004). Ennek érdekében sziikség van egy jol atgondolt bevezetési €s
tovabbképzési tervre (Bannister—Wilden 2013). Nemzetkozi felmérések azt mutatjak,
hogy a legtobb intézmény mar honapokkal a tabletes oktatds bevezetését megelézéen
ellatta pedagdgusait mobil eszk6zokkel. Az iskolak tovabbképzéseket tartottak a
bevezetést megeldzden, a bevezetési idoszakban, valamint a bevezetést kdvetden is. A
képzések témaja kitért az eszkoz technikai hasznalatdra, valamint az eszkdz tanorai,
modszertani alkalmazasara egyarant (Clarke et al. 2013). A megfelelé tovabbképzés
nemzetkdzi szinten is kihivasokkal kiizd, mivel a pedagoégusoknak a technikai tudason
kiviil pedagodgiai €és moddszertani képzésre is sziikségiik van. El6bbit az eszkozok
forgalmazdi sok esetben biztositjak, utobbi azonban legtobbszor hidnyos. Ezt a hianyt
legjobban ¢és leghatékonyabban az iskoldk altal szervezett képzések orvosolhatjak
(Balanskat 2015).
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PEDAGOGIAIL MODSZERTANI, SZAKMAI DONTESEK

A legtdbb technologiai ujitas soran, maga az eszkdz masodlagos; a felhasznalasi mod az,
pedagogiahoz, modszertanhoz kotédo valtas, valtozas kovetkezhet be, melyek dontéseket
igényelnek. Meg kell hatarozni a tablettel timogatott oktatdsba bevont tantargyakat,
tananyagokat. At kell gondolni a tanmeneteket, Orarendet, az eszkoz oran vald
alkalmazasanak id6tartamat, a tananyag tanulora szabasat, differencialasat, a
kollaboraciés lehetoségeket, a tabletekkel valo értékelést, valamint a tanuldi
visszajelzések mikéntjét (Balanskat 2015). Ugyanigy a pedagdgiai szakmai dontések k6zé
tartoznak az oktatast segit6 anyagok kivalasztasa, 0sszeallitdsa, az applikaciok valogatdsa
tovabba a tananyagok készitése.

TANANYAGOK, OKTATASI TARTALMAK

A tablagépeken elérhetd oktatdsi tartalmak allando valtozasban vannak, szamuk
folyamatosan boviil. Az elterjedt mobil operacidés rendszerekre nagyszamu oktatasi
applikacio telepithetd minden oktatasi szinthez kapcsoléddan. Az applikaciok mellett
egyre tobb platformfiiggetlen, felhdalapu oktatasi eszkoz létezik, melyek viszonylag
konnyedén hasznalhatok a tanulasi, tanitasi folyamat soran. A nemzetkdzi szakirodalom
alapjan az iskolédk altal kivalasztott applikaciok kozott vannak azonosak, azonban ezek
tobbnyire igen valtozatos képet mutatnak. Van, ahol a pedagogus allitja 6ssze a hasznalt
alkalmazasok listajat, van ahol a tanuld maganak valogatja ki azokat (1asd Bannister 2015;
Clarke at al. 2013). A tablagépek teljes kort kihasznalasahoz tovabba érdemes valamilyen
virtualis tanulasi kdrnyezetet (VLE: virtual learning environment), virtualis osztalytermet
biztositani a didkok szamara, melyet tananyagkezelé rendszerrel (LMS: learning
management system) is ki lehet egésziteni. A haszndlt oktatdsi tartalmak kapcsan
felmeriilhet tovabba az applikaciok, oktatasi segédeszkozok ara, reklammentessége,
szerzOi jogallasa, tdmogatds biztositadsanak elérhetOsége. Amint lathatd, az oktatési
anyagokhoz val6 hozzaférés lehetdsége egyre boviil, amely a pedagodgusok altal készitett
¢és kozreadott munkaknak is koszonheto.

crcr

srcr

ESETTANULMANY

BEVEZETES, AZ INTEZMENY BEMUTATASA

A tablettel tdmogatott oktatds a 2014-2015-0s tanév elején indult, majd egyéves
elokészités utan a 2015/2016-os tanévben keriilt gyakorlatban is bevezetésre. A
kezdeményezés mar kezdetektdl fogva tamogatast kapott mind az informatikusok, mind
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az intézményvezetés oldalarol. Pilotprojekt révén egy tanulasi folyamatrol volt szo,
melyben a pedagogusok lehetdséget kaptak probalgatasra, kisérletezésre, st hibazasra is,
végeredményként mégis egy hosszu tdvon is fenntarthatd egységes gyakorlatot vartak.
Ennek az egységnek a biztositasa céljabol, az els6 év gyakorlati tapasztalatait mérésekkel,
majd azokon alapulé kutatdsi eredményekkel tamasztottak ald, melyet egy budapesti
lakotelepi iskolaban végeztek. Az intézmény a Kispesti Puskéas Ferenc Altalanos Iskola,
Budapest XIX. keriiletében talalhat6. Tanuldinak létszama 300 6 koriili, tantestiilete 42
6. A vizsgalt idészakban 16 osztaly tanult az iskolaban, évfolyamonként 2-2 osztallyal.
Az intézmény két internet-hozzaféréssel rendelkezett, melyek a vezetdség, a titkarsag és
a pedagogusok szamara 10 Mbites, mig az informatikateremben a tanulok szamara 20
Mbites savszélességet biztositottak. Humaner6forras tekintetében két informatikat tanitd
pedagdgus és egy rendszergazda dolgozott az iskolaban. A pedagdgusok zome az IKT-t
alapszinten vagy alapszinten sem hasznalta, azonban nyitottak, érdekl6dék voltak az 1j
modszerek, és az IKT-val tdmogatott oktatas irant.

FINANSZIROZAS

Az adott iddszakban nem voltak az iskola szamara elérhetd palyazati lehetdségek, igy a
projekt feltételeinek biztositdsa teljes egészében intézményi finanszirozasbol és
adomanyozasbol (sziildi, vallalati) valosult meg. Az intézmény 4ltal biztositott tokét az
iskola alapitvanya és a Didkonkormanyzat teremtette meg; az intézményvezetés a
pedagdgusokkal egyeztetve, a munkakozOsségek szavazatai alapjan dontdtt a pénz
felhasznalasarol. A koltségvetés teljes kerete a hardverekre lett kiosztva, a szoftverek,
tananyagok beszerzése ingyenesen hozzaférhetd és sajat fejlesztésii applikaciokkal
valdsult meg.

ESZKOZBESZERZES

A megfeleld hardver kivalasztasa és beszerzése idéigényes folyamat (esetenként tobb
hénap), hiszen szamos feltételnek kell, mind az eszkdznek, mind az iizletnek megfelelni.
Az informatikai szakemberek ajanlasa alapjan, a Samsung Galaxy Tab Lite 7.0 (SM-
T110, SM-T113), valamint a Huawei (MediaPad T1-es késziilékek keriiltek beszerzése,
elsdsorban elfogadhatdo mindségiik és megfeleld ar-érték aranyuk miatt. A finanszirozasi
keretek likviditasanak és az adomanyok beérkezésének fiiggvényében a hardverek
beszerzése tobb iitemben valosult meg. Elsd iitemben 18 darab Samsung, majd a
masodikban 16 darab Huawei késziilék megvasarlasara keriilt sor; a tanév soran, sziil6i
adomanynak kdszonhetben tovabbi 10 darab Samsung eszkoz érkezett az intézménybe,
melyek szama igy a tanév végére 44 darabra nétt.
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KIEGESZITOK BESZERZESE

Megfelel6 védelem nélkiil a tablagépeket nem ajanlott oktatasi célokra hasznalni, mivel
az eszkozok sériilékenyek. Strapabird tok és kijelzOvédd-folia nélkiil nem adhatok a
gyerekek kezébe, igy ezek beszerzése kiemelt fontossaggal birt. A tabletes oktatasi
projekteknél a koltségvetésbe sziikséges bekalkulalni a kiegészitdk beszerzését is, mert
ezek jelent6sen novelhetik a koltségeket, bizonyos esetekben meg is duplazhatjak azokat.
Az also tagozatos didkoknak segitség, ha a késziilékhez érintdceruzat hasznalhatnak;
konnyebben kezelik az eszkozt, a modszertani alkalmazas lehet6ségei is boviilnek,
tovabba az eszkoz is sokkal kevésbé piszkolodik. Az érintdeeruzak arai rendkiviil széles
skalan mozognak, mindségiik azonban tdbbnyire azonos; érdemes a beszerzés eldtt
néhany probadarabot kérni, vagy az adott iizletben kiprobalni. A 40 darab ceruzat az
intézmény végill adoméany form4jdban kapta meg. A tobbi kiegészitéhdz hasonldan,
jelentdés anyagi kihivast jelenthet a megvasarolt tablagép tarolasanak és
hordozhatosaganak megoldasa, kiillonosképpen, ha a kettdt egyiitt kivanja az intézmény
megoldani. Harmadik elvarasként pedig a konnyl tolthetdség fogalmazddhat meg.
Kiilf6ldrél mar beszerezhetdk kifejezetten erre a célra gyartott tarolorendszerek, azonban
aruk miatt érdemes lehet mas megoldasokat is figyelembe venni. Az interneten fellelhetd
jO gyakorlatokbol, 6tletekbdl szép szammal lehet meriteni, igy valosult meg a pilotprojekt
soran hazilag elkészitett, toltokkel ellatott tarolodoboza is.

INTEZMENYI INFRASTRUKTURA KIALAKITASA

A megndvekedett géppark egyben megndvekedett savszélesség igényt is jelent, igy az
intézményi internet-hozzaférés bovitése is esedékessé valt. A tabletek hatékony
kihasznalasahoz vezeték nélkiili internet is sziikséges, igy annak kiépitése is feladat.
El6fordulhat, hogy az egész iskola Wi-Fi-vel val6 ellatasa nehézségekbe iitkozik, igy az
eszk6zok online hasznalatat teremcserékkel lehet megoldani. Az eszkdzok
elhelyezésének, hasznalatanak, idorendi beosztdsanak kérdéseit a pedagodgusokkal
kozosen keriiltek meghatarozasra. Ennek megfelelden a tanari szobaban egy jol lathato,
kozponti helyre keriilt az eszkdzhasznalati naptar, melybe minden pedagdgus beirhatta
magat; igy kovethetd valt, hogy ki, mikor tartott igényt a tabletekre. A tdblagépeket tarold
doboz pedig egy —szintén mindenki szamara konnyen elérhet6—, biztonsagos helyre keriilt.

A TABLAGEPEK SZOFTVERES ELOKESZITESE

A 25 applikacid 18 eszkozre valo installaldsa az informatikusok feladata volt; erre kiilon
applikaciot alkalmaztak, mely megkonnyitette, félig-meddig automatizalta a telepitést. Az
eszk6zok mindegyike cimkézett, eszkdznevet és eszkdzszamot is kapott, ugyanakkor a
tabletek nem lettek hozzacsatolva egy felhaszndléhoz sem. A tablagépek egy sajat
fejlesztésti launchert (Inditot) kaptak, ami egy egységes kezeldfelillet, mely nagyban
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megkdnnyiti a kezelést. J6 néhany funkcio elrejtésre keriilt, melyek kifejezetten a tanulok
kényelmét, hatékonyabb tanulasat szolgaljak. Kiemelt figyelmet élvezett a telepitett
alkalmazasok reklammentessége, hiszen a nem kivant tartalmak zavaroak, olykor karosak
is lehetnek. A tanulok igy egy biztonsagos online térben mozoghattak.

PEDAGOGUSOK FELKESZITESE, TOVABBKEPZESE

A pedagogus szamara egy 60 oras tanfolyam keriilt kidolgozasra, ahol elsajatithattak a
tablagépek hasznalatat, valamint gyakorolhattak és tovabb is fejleszthették a tabletes
oktatds modszertanat. A képzésen kozos keretek kozott alkottdk meg az intézmény
tabletekre vonatkozo szabalyozasait, hasznalati rendjét, didkok és tanarok szdmara is. A
tanfolyam a kevert oktatast (blended learning) alkalmazta, igy az osztdlytermi és az
elektronikus tanulas (e-learning) korszer(i formajat is kihasznalta. A tovabbképzés ezek
alapjan 20 tantermi 6rabol, 30 éra e-learning-bdl és 10 ora egyéni konzultaciobol,
oralatogatasbol, mentoralasbol tevodott dssze. Pozitiv visszajelzésként értékelhetd, hogy
a tanari kor tobb mint fele jelentkezett, és részt is vett a tovabbképzésen. Az
oralatogatasok, mentoralas egész tanéven ativeld folyamat, a pedagdgusoknak mindig volt
lehetdségiik szakmai segitséget kérni. Ennek érdekében keriilt 1étrehozasra az ,,Innovativ
Munkakozosség” nevii Facebook csoportot, ahol tovabbi szakmai eszmecserére keriilt sor.
Ehhez hasonléan a 21. szazadi készségek erdsitését, a tudasmegosztast segiti, a Google
Drive hasznalataval kialakitott k6z6s online feliilet, a Puskas Online Tanari is.

MODSZERTAN, PEDAGOGIAI HATTER

A projekt legelején donteni kellett arra vonatkozolag, hogy mely évfolyamokban kertil a
tablettel tamogatott oktatds bevezetésre. A feltételeket egyrészt a megvasarolhatd
tablagépek szama, masrészt pedig a pilot projekt kutatdsahoz kapcsolodo
kontrollcsoportok kialakitasanak lehetdsége szabta meg. Konszenzusos megoldasként, az
intézmény 1. és 5. évfolyamos didkjai részesiilhettek eldszor a tablettel tdmogatott
oktatasbol. Az 1. évfolyamon egy 15, egy 18, és egy 8 f6s logopédiai osztaly van. Az 5.
évfolyamon a két parhuzamos osztaly 12 és 28 fovel képviselteti magat. Utobbi osztaly
kivételével a —kezdetekkor— 18 db tablet minden osztalyban lehetévé tette az 1:1
hozzaférést. Az emlitett nagyobb létszamu osztallyal kapcsolatban pedig lehetdség nyilt a
tabletek paros és csoportmunkaban val6 alkalmazasara is. A fels6 tagozatos osztalyok
tobb oran is csoportbontdsban tanulnak, igy pedig a tablagépek szama elegendd volt
ahhoz, hogy mindenkinek jusson egy.

Mar a projekt tervezésekor ismert volt, hogy a mobilkommunikacios eszk6zok hasznalata
jelentGsen eltér alsd és felsd tagozatban, igy ezt a pedagogusok felkészitésénél, az
eszk6zok szoftverekkel valo ellatasakor és a modszerek kialakitasakor is figyelembe
kellett venni. Ennek megfelelden, a pilot projekt évében a kovetkezd alapvetd célokat
tliztiik ki a tanuldk szamara:
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1. dabra: A tablettel tamogatott oktatds kitiizott céljai

1. osztaly

5. osztaly

olvasasi, irasi, applikaciok olvasasi, irasi, applikaciok
szdmolasi készségek | hagznalataval szamolasi készségek hasznalataval
erdsitése erositése
figyelemkoncentracio figyelemkoncentraciod
fejlesztése fejlesztése
dontéshozatal dontéshozatal
gyorsitisa gyorsitasa

idegen nyelvi

kompetenciak

fejlesztése

gondolattérkép
egyszert tesztek és felh6alapt dia-alapu tananyagok felh6alapt
feladatok megolddsa | megoldasok tesztek és feladatok megoldasok
tanodrai értékelés hasznélataval megoldasa hasznalataval

segitése
,,Tankockak*”
hasznalata

tanorai értékelés
segitése
internetes keresés

kollaborativ munka (pl.
koz06s online jegyzet
vagy faliijsag)
,,Tankockak” hasznalata

virtualis osztalyterem
hasznalata

Az eldzokben targyalt céloknak megfelelden a tablagépek szamos applikacidval lettek

elokészitve, differenciltan az alsé €s a felsd tagozatos didkok szamara.

14 Tankockak”: online, feladatkészité alkalmazas és tananyagbdzis (learningapps.org)
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Azt hogy mely applikaciok keriiljenek az eszkozre, a kdvetkez6 modszertan alapjan
tortént:

e korosztaly meghatarozasa,

e oktatasi cél meghatarozasa,

e ingyenes vagy fizet6s applikacio (csak az ingyenesek johettek szoba),

e  t6bb internetes forras'® ajanlasainak sszevetése a kijelolt célra tervezett

applikaciokrol,

e applikacid kiprobalasa,

e szakmai egyeztetés az applikaciorol (pedagogusokkal, informatikusokkal),

e applikacio telepitése.

A tablagépekre igy 0sszesen 25 darab applikacid keriilt, melyb6l 6 darab teljesen sajat
fejlesztésti. Az applikaciok hasznossaganak, tanuldsban, tanitasban betoltott szerepének
feliilvizsgalata, minden félévkor és tanév zarasakor esedékes. Képességeket, készségeket
és kompetenciakat fejleszté alkalmazasok keriiltek kivalogatidsra mind az also, mind a
fels6s didkok szamara. Van néhany alkalmazas, mely jol hasznalhat6 1. és 5. osztalyban
is, azonban zOmilk erésen életkorra, tudasszintre specializalt. Alsé tagozatos diakok
szamara elsOsorban az iras-, olvasas-, beszéd-, manualis-, készségek fejlesztése volt a cél,
igy rajzolods, kifestds, szamolos, logikai jatékokat tartalmazé alkalmazascsomagot allt
Ossze. A tanév masodik felében pedig mar a tanitok altal készitett tananyagokat is igénybe
vehették (pl. ,,Tankockék™). Célként szerepelt, hogy napi egyszer minden elsds didk
hasznalhasson tabletet tanorai keretek kozott. A projekt maximalisan igyekezett
megfelelni annak, hogy a mddszer bevezetése mind a tanuldk, mind a pedagdgusok
szamara komfortos legyen, hiszen mindketten kulcsai a sikernek vagy a bukasnak. Fels6
tagozatos didkok szamara szintén applikaciok keriiltek installalasra, azonban szamukra
elsésorban felhdalapt megoldasok forméjaban. Tovabbi célként jelent meg az is, hogy az
online 1év0 tananyagok allanddan elérhetdsége, igy megvalositva a helytdl, id6tol
fliggetlen tanulast. Online dia-alapti tananyagok, tesztek, ,,Tankockak”, gondolattérképek
hasznalata, virtualis osztalyterembe valo belépés alkottak a tanulast segitd, digitalis tervet.

OSSZEFOGLALAS, ELSO EREDMENYEK

A nemzetkdzi és a hazai szakirodalom tanulsdga, valamint a gyakorlati példak
visszajelzései alapjan is, a mobil eszkdzok, azon beliill a tablagépek oktatasi célu
kialakult gyakorlata hazankban; habar novekszik a tablagépek hasznalatat bevezetd
intézmények szama, a hasznalat médja, mindsége, az alkalmazott modszerek rendkiviil

15 Szémos online forras foglalkozik oktatasi célu applikaciok gyiijtésével és elemzésével, ilyen pl. az
educationalappstore.com. Szakmai forumokon, Pinteresten tovabbi valogatasok talalhatok.
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heterogének. A kiilfoldi gyakorlatokra, tapasztalatokra, valamint a hazai j6 példakra
alapozva, azonban kialakithat6 az terv, mely alapjan a bevezetés f6 pontjai utmutatoként
szolgalhatnak. A finanszirozds kiilonb6z0 modjai, valamint az eszk6zokhoz valo
hozzaférés, alapjaiban hatarozhatjadk meg az intézményi implementacié bevezetési
id6tartamat, késobbi sikerességét, hatékonysagat. A megfelelé eszk6zok koriiltekintd
kivalasztasa, tovabba az ahhoz kapcsolodo kiegészitdk atgondolt beszerzése nem csak a
hosszu tavl fenntarthatésagot, hanem a koltségek radikalis csokkentését is jelentheti. A
tablagépes projektek tjjdonsagabdl adodoan, nélkiilozhetetlen a résztvevok mind egymas
felé, mind a kiilvilag felé torténd megfeleld6 kommunikacioja. Elengedhetetlen a
megalapozott pedagogiai és modszertani tervek, dontések elokészitése, hiszen olyan
eszk6zok és modszerek bevezetését jelentd projektrél van szo, mely nem rendelkezik még
hosszu tava eredményekkel a hatékonysagot illetden. Az esettanulmanyban bemutatott
tablagépek tanulasban, tanitasban betoltott szerepének vizsgalatat is célul tizte ki. A
tanulmany a tabletek bevezetésének kihivasokkal teli els6 évét mutatta be, mely idétartam
lehetdséget nyujtott az eszkozokkel és az eszkdzokhoz tartozd modszerekkel Gjito jellegii
hasznalatara.

Az esettanulmanyban bemutatott pilotprojekthez kapcsolodd kutatas elsé eredményei
biztatéak. Mind a tanulok, mind a pedagdgusok 1 eszk6zokhdz vald pozitiv viszonyulasat
alatamasztja. Az als¢ és fels6 tagozatos diakok korében végzett vizsgalat ramutatott, hogy
a didkok dontd tobbsége Oriilt a tablagépek orai hasznalatanak, az eszkozoket drommel
hasznaltak és alkalmaztak a tanuléds folyamataban.

2. abra: Mennyire oriiltél annak, hogy tabletet is haszndlhattdl?
(also tagozat, felsé tagozat)

1.9%

= nagyon
# kizepesen

nem igazan

alsd tagozat felsé tagozat

86



Tablettel tamogatott oktatasi intézményi implementaciod

Hasonldan biztaté eredményeket mutat a tablagépek alkalmazéasaval kapcsolatban a
pedagogusok korében végzett vizsgalat is. Az elsé eredmények alapjan a tabletes 6rakon
tobb mint 90%-ban sikeriilt elérni a kitlizott pedagogiai célt, melyhez 90%-ban a tabletek
is hozzajarultak.

3. dbra: Pedagogusok visszajelzései

0
94,6% 91,0%
5,4% 1,1% 8,1% 0,9%
- L . 1
Teljes Kozepes  Nem sikeriilt Teljes Kozepes  Nem sikertilt
mértékben mértékben mértékben mértékben

Milyen mértékben sikertilt elérni a kitlizott Milyen mértékben jarultak hozza a tabletek a
pedagogiai célt? cél eléréséhez?

A pilot projekt eddigi eredményei és az intézményben &sszegyllt tapasztalatok
mindenképpen eldrevetitik a projekt folytatasat, mely més intézmény szdmara is példaként
szolgalhat az implementacio terén.
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ABSTRACT

Mobile devices due to their spreading and better accessibility are about to appear in the
education not only abroad but in Hungary as well. From all of the mobile devices the tablet
seems to remain owing to its portability, interactive connectivity, user-friendly usability
and also instant accessibility (Clarke et al 2014). Even though the devices are spreading,
their implementation into the education shows a various picture (see Bannister—Wilden
2013; Clarke et al. 2013; Montrieux et al. 2013). The successful institutional
implementation has several considerable hinges. We review these ones in our study and
we also give a Hungarian example of the implementation of a tablet supported education
in our case-study.

Our paper gives a detailed picture of the planning and execution of a mobile device
supported project and also shows its challenges and realistic phases. Our essay gives
insights into the planning of the project just as the selection and purchasing of the devices.
It shows particularly the process of planning of the institutional infrastructure, the
communication of the project, the professional development of the teachers and also the
applied pedagogical and methodological aspects.

Czékman Balazs

a Kispesti Puskas Ferenc Altalanos Iskola informatikatanara
az IKT Masterminds Kutatocsoport tagja, PhD hallgato
Debreceni Egyetem Human Tudomanyok Doktori Iskola
balazs.czekman@gmail.com
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Fintor Gabor

A MINDENNAPOS TESTNEVELES VIZSGALATA
DIAKSZEMMEL AZ ESZAK-ALFOLDI ALTALANOS
ISKOLAKBAN

ABSZTRAKT

Magyarorszagon az iskolai testnevelésre vonatkozdan jelentds oktataspolitikai valtozas
tortént a mindennapos testnevelés bevezetésével. Igy a Testnevelés és sport miiveltségi
teriilet valtozasainak vizsgalata adja kutatasunk kdzponti témajat. A NAT 2012 céljaihoz
igazodva arra kerestilk a valaszt, hogy a mindennapos testnevelésoraval 6sszefliggd
pozitiv és negativ attitlidok milyen értékkel jelennek meg a tanulok korében (n=1074).
Az eredmények azt mutatjak, hogy a nemek kozti kedveltség tekintetében szignifikans
eltérés mutathatd ki a fitk javara (p=0,000). A testnevelok szerepe, motivalo hatdsa
kiemelten jelentkezik kutatasunkban.

BEVEZETES, A TEMA RELEVANCIAJA ES ELMELETI HATTERE

Tanulméanyunk elméleti alapjat az implementacios kutatasok (Fazekas-Haldsz, 2012) és a
tantervelméleti kérdések vizsgalatai jelentik (Hamar-Ladislav, 2008; Hardman-Marshall,
2009; Hamar, 2012; Rétsagi, 2014; Rétsagi-Csanyi, 2014).

Az implementacidkutatasok arra keresik a valaszt, hogy a célokat miképpen lehet elérni,
nem pedig arra, hogy mi is az adott cél. Nem magaval a dontéssel foglalkoznak, hanem a
folyamatot vizsgaljak. Ha a kozoktatast célzd beavatkozasok érintett szerepldirdl vagy
érdekcsoportjairdl (actors, agents, stakeholders) ejtiink szot, az iskola belsé szerepldire
(vezetdk, pedagdgusok, egyéb munkatarsak), az iskolahasznalokra (sziilok, didkok),
tovabba a fejlesztést iranyitokra (kormanyzati adminisztracio, helyi iranyitok) kell
gondolnunk. Ide sorolhatéak még azok az oktatasi dgazaton beliili fejlesztést tamogatd
szervezetek képviseldi

(pedagodgiai szolgaltatok, tanacsadok), akik jelentés hatassal lehetnek a beavatkozasok
megvalositdsara. Ha az implementacio szintjeit is vizsgaljuk, akkor megallapithatd, hogy
a makroszintet a tarsadalom atfogd szintje jeloli (jelen esetben az egészségtudatossag
szerepe az oktatasi folyamatokban), mig a mikro szintet az egyének (vagyis didk,
pedagogus). Az ezeken a szinteken torténd folyamatok hatarozzak meg az implementacid
sikerességét (Fazekas-Halasz, 2012).
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Tanulmanyunk elméleti részének masik vizsgalati alapjat a tantervelméleti kérdések
adjak. 1995. oktober 5-én a kormany elfogadta az elsé Nemzeti alaptantervet, ami azota
tobbszor is valtozott. Tobb kutatdo (Rétsagi et. al., 2011, 2014; Hamar-Derzsy 2002a;
2002b, Hamar, 2012) elemezte a kdzoktatasi, nemzeti koznevelési torvény valtozasai
mentén a Nemzeti alaptanterveket (1995-NAT1, 2003-NAT2, 2007-NAT3, 2012-NAT4),
ezzel ravilagitottak a Testnevelés €és sport miveltségteriilet tartalmi modosulasaira. A
legijabb Nemzeti alaptantervet a Kormany 110/2012. (VL. 4.) Korm. rendelete alapjan
2012. janius 4-én fogadtak el. Benne konkrét nevelési célként jelenik meg a testi-lelki
egészségre nevelés. Az oktataspolitikai szemléletvaltas a Testnevelés és sport milveltségi
teriiletre dontéen kedvezo hatassal volt, elsdsorban a mindennapos testnevelés bevezetése
miatt. A torvény 27.§-a kotelezden elbirja a nappali rendszerii oktatasban a mindennapos
testnevelés megszervezését, azaz a heti 5 testnevelésora megtartasat. A 2012/2013-as
tanévt6l az 1., az 5. és a 9. évfolyamon, majd felmené rendszerben minden évfolyamon
kotelezd a mindennapos testnevelés megtartasa. A 2015/2016 tanévtdl kezdve teljessé valt
a mindennapos testnevelés bevezetése. Meghatarozasra keriilt az is, hogy a tanuloénak
legyen igénye a helyes taplalkozasra, a mozgasra, az egészséges életmodot jelentd
¢letvitelre. Az alapelvek és célok megvalositasahoz sziikséges a jartassag a jaték- €s
sportkultiraban, illetve Iényeges az igény az egészséges, egészségkdzpontu
tevékenységrendszer kialakitdsara. A miveltségi teriiletnek, ezen beliill az iskolai
testnevelésnek kiemelt céljai vannak. A sportagi ismeret, a mozgaskészségek fejlesztése,
bévitése, részvétel a szabadidds és sportversenyeken, a rendszeres fizikai aktivitas és az
egészséges életvitellel kapcsolatos értékrend kialakitasa Osszességében a négy NAT
célrendszerét elemezve megallapithatd, hogy minden esetben azon kovetend6 altalanos
értékekbdl, elvekbol (kulcskompetenciakbol) indul ki, melyek az egész dokumentumot
atszovik, s ezek rendszerben torténd érvényesitése a f6 szempont. Az egészségre nevelés
teriiletén a testnevelés mindig is kiemelt szerepet jatszott. Ugyanakkor a mindennapos
testnevelés bevezetésével a tantargy 0j dimenzioba keriilt, ij mindséget hozhat 1étre,
hiszen a megfogalmazott célok képessé tehetik a miiveltségi teriiletet tanitokat a
hatékonyabb egészségnevelésre, az egészségkultira alapjainak megteremtésére (Rétsagi,
2014). A 2012-es NAT szerint a Testnevelés milveltségteriilet kiemelt célja, hogy a
rendszeres fizikai aktivitdas minden tanuld életében komoly szerepet kapjon, hogy a
tanulokat élethosszig tartd, egészségtudatos, aktiv életvezetésre szocializalja (Makszin,
2014).

A KUTATASOK TUKREBEN

Hazankban 1867 Ota szerepel az iskolai oktatasi rendszerben a testnevelés. A
mindennapos testnevelés gondolata mar a XX. szazad fordul6jan (1900-as évek)
megjelent, azonban bevezetésére példakat csak az 1980-as években latunk. A szizad
elején, az 1910-es években mar siirgették a mindennapos testnevelés bevezetését.
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1925-t61 Kmetykod Janos, a Testnevelési Foiskola igazgatoja harcolt érte. 1933-ban
Hoéman Balint, vallas- és kozoktatdsi miniszter 6t fovarosi iskoldban rendelte el a
bevezetését. A *80-as években vezettek be csak tobb helyen az orszagban (Ivanics, 1993),
pedig a harom Csongrad megyei iskolaban a ,,mindennaposok” iigyesebbek lettek,
figyelemkoncentraciojuk, reakcididejiik javult (Szegfli, 1989). Szegeden a tanulok
lelkesen fogadtak az 0j lehetdséget, igényiikké valt a rendszeres testmozgas (Udvarhelyi,
1989). Kecskeméten a tanulok megszerették a mindennapos testnevelést, javult fizikai
teljesitoképességiik (Grosan, 2001), ugyanakkor Hoédmezdévasarhelyen csak részben
bizonyitottak azt, hogy a rendszer hozzajarul az egészség és fittség javitdsahoz. A
szubjektiv szempontok azonban egyértelmiien a program eredményességét mutatjak, hisz
a gyermekek tobbségének mozgastudatossagara motivaloan hat. Nem sikeriilt bizonyitani,
hogy a rendszeres testmozgassal kialakul a napi szintli sportolasi igény sziikségessége
(Tozsa-Rigoné, 2011), azonban a heti 6t testnevelésora hozzajarul a tanuldk fizikai
teljesitoképességének emelkedéséhez (Vari et. al., 2012). Pusztai (2009) a tanulmanyi
eredmények javulasaban is kimutathatd jotékony hatast extrakurrikularis tevékenységek
kozott tartja szamon a sporttevékenységet.

Magyarorszag egyediilallo Eurépaban a heti 6t iskolai testneveléssel. Igy nemzetkozi
szinten néhany olyan fontos kutatast igyeksziink bemutatni, mely a napi szintii sportolas
jotékony hatasait tarja elénk. Pennsylvania allamban a bevezetett mindennapos
testnevelést 9 kontrollcsoport bevonaséval vizsgaltdk. Ez az aktiv sportprogram
sikeresnek bizonyult. Akik részt vettek a mindennapos testnevelésben 0sszességében
mindenben fejlédtek (egészségileg, mozgasiigyességben) azon iskolak didkjaihoz
viszonyitva, ahol nincs mindennapi testnevelésora (Erfle, 2014). Shephard és mtsai (2013)
Franciaorszagban longitudinalis vizsgalattal vilagitottak ra, hogy amikor a rendszeresen
sportolo tanulok felndttek lettek, a gyermekkori napi szintii sportolas pozitiv hatassal volt
a sporthoz vald hozzaallasukra. Barnett és mtsai (2008) is meger6sitik, hogy a
gyermekkorban szerzett értékek nagyban meghatarozzak a felndttkori életvitelt. Egy
horvatorszagi tanulmany azt bizonyitja, hogy a gyermekek napi szintii mozgasa fejleszti
a gimnasztikai készségek elsajatitasat (Culjak és mtsai, 2014). Egy gorog reprezentativ
kutatdsban 2043 gyermeket (9-13 éves korig) vizsgaltak, amit 77 altalanos iskola
kozremitkodésével végeztek. Kimutattak, hogy a rendszeres mozgas és a napi Otszori
megfelelé  taplalkozds, hozzdjarulnak az egészségmagatartds mintazatainak
kialakulasahoz, illetve rogziiléséhez (Moschonis és mtsai, 2013).

Borbély (2014) orszagos reprezentativ kutatdsaban megallapitja, hogy a mindennapos
testnevelés bevezetésének sziikségességével a megkérdezett lakossag tobb mint 70%-a ért
egyet, vagyis a feln6tt lakossag (potencialisan a sziilok) is sziikségét érezte a mindennapos
testnevelés bevezetésének.
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Rétsagi (2015) szerint a mindennapos testnevelés egyre nagyobb lehetdségeket teremt és
sport altali szocializacidban a tanorai testnevelés jatssza a foszerepet. Tobbek kozott
Mikulan (2013) is azt fejti ki tanulmanyaban, hogy hosszitdvon a mindennapos
testnevelés kedvezd hatast valthat ki. fgy meglatasunk szerint 1ényeges annak vizsgélata,
hogy mit gondolnak a tanuldk a tantargyrol.

CELKITUZESEK, MODSZEREK

Az altalanos iskolasok mindennapos testneveléshez fiiz6d6 viszonyait elemezziik. A
szakirodalom alapjan a kutatok bizakoddak, kedvezd képet varnak a mindennapos
testnevelés bevezetésétol (NAT, 2012; Mikulan, 2013; Rétsagi, 2015), tovabba a korabbi
tapasztalatok is pozitiv képet mutatnak (az 1980-as évek tapasztalatai; Tdzsa-Rigoné,
2011). Nemzetkozi viszonylatban a szakirodalom alapjan megallapithat6, hogy sehol
nincs mindennapos testnevelés Magyarorszagon kiviil. Azonban a napi szintli sportolas
jotékony hatdsaira szadmos nemzetkOzi vizsgalati eredmény sziiletett, néhanyat
bemutattunk, s ezek alapjan a rendszeres fizikai aktivitast Osszhangba allithatjuk a
mindennapos testneveléssel (Shephard és mtsai, 2013; Moschonis et. al., 2013; Culjak és
mtsai, 2014).

Vizsgalatunkban, melyet sajat készitésii likert-skalas kérdoéiv segitségével végeztiink, a
kérdoiv azon kérdéscsoportjara adott valaszokat elemeztiik, amelyek a didkok véleményét
Mutatja a mindennapos testnevelés 6rak NAT-ban is meghatarozott céljaival, feladataival
kapcsolatban. Ez a kérdéscsoport 28 allitast tartalmazott, melyeknél egy 1-4-ig terjedd
skalan az egyet és egyet nem értésiiket kellett kifejezniiik a tanuldknak (1-egyaltalan nem
igaz, 2-inkabb nem igaz, 3-inkabb igaz, 4-teljes mértékben igaz).

Hipotézis
- Feltételezziik, hogy a mindennapos testnevelés bevezetéséhez kapcsolddo
allitasokbdl kialakitott csoportok esetében a nemek és a testnevelés tantargy
kedveltségénél is kiilonbségek lesznek kimutathatoak.

ANYAG ES MODSZEREK

Kutatasunkban az implementacio szerepldi koziil a didkok nézetei keriilnek targyalasra.
A vizsgalatunkba bevont minta elemszama 1153 {6, mely a nemek tekintetében egyenletes
eloszlast mutat, a valaszadok 45,3%-a fiu, 52,2%-a pedig lany. A minta 15,0%-a nem
sportol, 17,5%-a hetente egyszer, 19,3%-a hetente kétszer, 48,0%-a pedig legalabb
hetente haromszor?®.

16 A megkérdezettektol azt kértiik, hogy a sportolas alatt olyan mozgasra gondoljanak, ami legalabb 30
percig tart, s valaszaikat a kotelezé (mindennapos) testnevelésoran kiviil értve jeloljék.
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Vizsgalatunkban a sportolasi szintet az iskolai, a hobbi, a versenyszerii/egyesiileti keretek
kozé soroltuk. Igy a sportolasi szint esetében a minta 43,5%-a hobbiszeriien sportol,
iskolai szinten 17,4%, egyesiileti keretek kozott pedig 23,8%. A mintdban az
évfolyamokbol azonos aranyban keriiltek a didkok.

A kutatas mintavételi kerete az észak-alfoldi régidba tartozo harom megye minden olyan
intézményét jelentette, amely az altalanos iskola felsd tagozatos osztalyait iskolai
képzésben foglalkoztatjak. A minta az adott régiéra megyei, telepiiléstipus szintli és
diakszam alapjan reprezentativ mintanak tekinthetd. A mintavétel tobblépcsés rétegzett
minta. Az eredményekben a minta elemszamanak valtozasa az adott kérdésre torténd
valaszhianyok miatt valtozik.

EREDMENYEK

A kérdoéiviink azon kérdéscsoportjanak allitasaira adott valaszait elemezziik, amelyek a
mindennapos testnevelés bevezetéséhez és a NAT 2012-ben megfogalmazott célokhoz,
feladatokhoz kapcsolodnak. Ez a kérdéscsoport 28 allitast tartalmazott (1. tablazat).

1. tablazat: Mindennapos testnevelés bevezetéséhez kapcsolodo dllitasok dtlagai

(N=1153)
Mennyire igazak a kovetkezo allitisok a testnevelés érakra a ti Atlag
iskolatokban?
1. A testnevelés oran csak egyfajta sportagat (pl: kézilabdazas) gyakorolunk. 1.52
2. A testneveld tanar szigorubb, mint a t6bbi tanar. 1.88
3. A testneveld tanart6l nehéz feladatokat kapunk. 1.98
4. A testnevelés ora miatt faradt vagyok napkdzben. 2.08
5. A testnevel6 tanarnak nagyok az elvarasai. 2.16
6. A testnevelés 6rak miatt kedvelem a sportmisorokat, sportkdzvetitéseket a 2.39
televizidban, az interneten.
7. A testneveld tanartol hallottak miatt odafigyelek a taplalkozasra. 242
8. A testnevel0 tanar az egészséges életmodrol is szokott beszélni. 2.68
9. A testnevelés 6rak meghozzak a kedvemet ahhoz, hogy iskola utan is 2.80
sportoljak valamit.
10. A testnevelés oran valtozatos jatékokat jatszunk. 2.86
11. A testnevelés oran rendszeresen kapunk értékelést (szoban értékel a tanar, 2.88
piros pontot ad, érdemjegyet ad, stb.
12. A testnevelés oran érdekes gimnasztikai gyakorlatokkal melegitiink be. 2.89
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Mennyire igazak a kovetkezo allitisok a testnevelés érakra a ti Atlag
iskolitokban?

13. A testnevelés o6ra mindig bemelegités, f6- és levezetd részbdl all 3.03

14. A testnevelés ora végére jol elfaradok. 3.05

15. A testnevelés ordkon megismerem a kiilonbozé sportagak versenyszabalyait | 3.07
16. Sokat tigyesedtem, mert mindennap van testnevelés orank 312
17. A testnevelés 6ran rendszeresen jatszunk. 313
18. A testnevelés 6ra megtanit a kudarc (vereség) elviselésére. 3.14
19. A testnevelés 6ran mindig j6 a hangulat. 315
20. A testneveld tanartol sokat hallunk a testedzés, a sportolas fontossagarol 3.17
21. A testnevelés oran sajat teljesitOképességemhez mérten értékelnek. 3.19
22.J6 kapcsolatom van a testnevel6 tanarral. 3.20
23. A testnevelés oran tobbféle sportagat tanulunk. 321
24. A testnevelés 6ra megtanit a csapatban valo egyiittmiikddésre. 321
25. Ugy érzem, a testnevelés 6raktol egészségesebb lehetek. 3.23
26. A testnevelés miatt keriilom az olyan karos dolgokat, mint a dohanyzas, 3.33
alkoholfogyasztas.

27. A testnevel6 tanar azt szeretné, hogy mindenki megtanulja az adott anyagot, 3.35
ezért mindenkinek segit.
28. A testnevelés oran az is lehet sikeres, aki mas 6ran rosszabbul teljesit 3.45

Az allitasokra adott valaszok atlagainak vizsgalatakor kideriilt, hogy a didkok a
legmagasabb atlaggal (legmagasabb egyetértéssel) azt az allitast jelolték meg, amely a
testnevel§ segitékészségét mutatja az elsajatitandd tananyaggal kapcsolatban, illetve a
sajat teljesitményiik sikerességére utal. Fontos eredmény, hogy ezt az Orat olyannak
tekintik, amelyben barki lehet sikeres, még az is, aki mas tantargybodl gyengébben teljesit.
A legkisebb atlagot a tobb sportag megismerésére utal6 allitas mutatta, amely azt igazolja,
hogy a mindennapos testnevelés 6rak keretében a didkoknak valéban lehetdségiik van
tobbféle sportag megismerésére. Ezt timasztja ala az az eredmény is, amely a testnevelés
oran tobbféle sportagat tanulunk allitas magas atlagértéke is mutat.

Mindezek utdn az allitasok csoportositdsara statisztikai program segitségével
klaszteranalizist alkalmaztunk, olyan csoportok jottek Iétre, amelyek esetében az
allitasoknal atfedések nem megengedettek.
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fgy harom csoportot interpretaltunk.

1. csoport: 1.,9.,10.,12., 13, 15., 16., 17., 23., Tantargyi ismeretek (atlag=2,60)
2. csoport: 4.,6.,7.,14.,18.,19., 24., 25., 26., Egészségtudatossag (atlag=2,88)
3. csoport: 2., 3., 5., 8,11, 20., 21., 22., 27., 28. Testneveld szerepe (atlag=2,79)

Olyan csoportok jottek létre, amelyekhez tartozd allitasok a NAT 2012-ben is
megfogalmazott célrendszerek koré is csoportosithatok. Az elsé csoport esetében
(Tantargyi ismeretek) a testnevelés orak didaktikai és nevelési céljai jelennek meg. A
masodik csoportba (Egészségtudatossag) a didkok egészséges ¢életmddjahoz,
személyiségfejlesztésé¢hez, egészségtudatossagahoz kapcesolodo allitasok csoportosultak.
A harmadik csoportba (Testneveld szerepe) pedig a pedagdgus szerep jelenik meg.

A csoportok esetében vizsgaltuk, hogy a nemek tekintetében taladlunk-e kiilonbséget az
atlagok vizsgalatanal. Megallapithatd, hogy a kialakitott csoportok esetében a didkok
nemenkénti vizsgalatakor eltéréseket nem tapasztaltunk, egyetértés mutatkozik.

Azonban a kialakitott csoportoknal a testnevelés tantargy kedveltsége szempontjabdl is
vizsgaltuk az eredményeket. A nem kedveltség alacsony értékét Osszevontuk a nem
szeretem, és nagyon nem szeretem vélaszokkal, igy harom kategdria lapjan értékeltiink
(1. abra). Ennek nemenkénti eredménye szignifikans kiilonbséget mutatott (p=0,000).
Megallapithatd, hogy a nem szeretem kategdridban a lanyok (71%) magasabb ardnyban
szerepelnek, mint a fiak (29%), vagyis a fitk egyértelmiien jobban kedvelik a testnevelés
orakat, mint a lanyok.

1. dbra: Testnevelés tantirgy kedveltségének nemenkénti megoszlasa (N=1074)

120%
100%

80% 9
43% 5006
71%

X 60% lany

40% m fin

57%
20%

29%

0%
nagyon szeretem szeretem (46,9%) nem szeretem
(45,4%) (7,6%)
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A kapott klasztercsoportok esetében a kedveltstég szerinti megoszlas alapjan kimutattunk
szignifikans kiilonbséget (p=0,000) (2. tablazat).

2. tablazat: Klasztercsoportok és a testnevelés tantdargy kedveltségének megoszlasa

(N=933)

Tantargyi Egészség- Testneveld

ismeretek tudatossag szerepe
nagyon 10,8% 34,3% 54,8%
szeretem
szeretem 31,7% 40,5% 27,8%
nem 80,6% 10,4% 9,0%
szeretem

Azok, akik nagyon szeretik a testnevelés tantargyat a legmagasabb értékkel a testneveld
szerepét jelolték meg (54,8%). Valdsziniileg a testneveld befolyasa jelenik meg naluk
leginkabb motivald tényezéként a tantargyi kedveltség tekintetében. Azok akik ,,csak”
szeretik a tantargyat, naluk a leginkabb az egészségtudatossag szerepe (40,5%) emelkedik
ki. Ok ennek fontossagat érzik legerSsebben célként a mindennapos testnevelés
bevezetését kovetden. Azok, akik nem szeretik az 6rdkat, naluk a tantargyi ismeretekre
vonatkozo allitasok jelennek meg magasabb atlaggal (80,6%). Ok azok, akik leginkabb
kritikusai az oranak, akiknek sok a tantargyi ismeret, amit az 6ran kell elsajatitaniuk.
Megallapithatjuk, hogy a méasodik hipotézisiink csak részben igazolddott be, hiszen a
nemek esetében nem, ugyanakkor a tantargyi kedveltség esetében taldlunk eltérést a
klasztercsoportok kialakitasa utan.

MEGBESZELES ES KOVETKEZTETESEK

A 2012 szeptemberétdl felmend rendszerben bevezetésre keriilt mindennapos testnevelést
kovetd negyedik évben végeztiink az észak alfold régio felsd tagozatos didkjaira nézve
reprezentativ kutatast. A testnevelés orakkal dsszefiiggd attitiidjeiket, az ott megjelend
NAT2012 cél és feladatrendszerének megjelenését vizsgaltuk. Hiszen ahogy Rétsagi
(2014) is fogalmaz, a mindennapos testnevelés bevezetésével a tantargy 1 dimenzioba
keriilhet, 4j mindséget hozhat 1étre, hiszen a megfogalmazott célok képessé tehetik a
miveltségi teriiletet tanitokat a hatékonyabb egészségnevelésre, az egészségkultira
alapjainak megteremtésére.
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Eredményeink az mutatjak, hogy a nemek tekintetében a fitiknal a testnevelés tantargy
kedvelése joval meghaladja a lanyok ilyen aranyu értékét, ez nem valtozott a korabbi
kutatési eredményekhez képest. Azonban a tanulok igen kiemelked6 része (95%) szereti
a testnevelés orakat. Masrészt, az a feltételezéslink, hogy a nemek tekintetében a
mindennapos testnevelés bevezetéséhez kapcsolodo allitasok esetében végzett
csoportositas utan szignifikans kiilonbséget talaltunk, nem igazolodott be. A tantargyi
kedveltség esetében csoportok valaszaira adott atlagok tekintetében, azonban igen. Azok,
akik nagyon szeretik a testnevelés tantargyat, 6k a testnevelOk szerepét jelolték meg
legmagasabb értékkel a valaszaik alapjan.

Megallapithato, hogy vizsgalatunkban a testnevelok szerepe kiemelten jelenik meg a
mindennapos testnevelés kapcsan, a pedagogusok tovabbra is intézményi szerephordozo
funkcioja kimutathat6 a vizsgalt intézményekben.
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ABSTRACT

A representative investigation was made amongst upper primary pupils in the North Grate
Plain in the fourth year after the implementation of everyday physical education (2012
September). The students’ attitude in relation to PE lessons and the appearance of the aims
and tasks of the National Syllabus were examined. Rétsagi (2014) claimed too that the
subject can come into a new dimension with the implementation of everyday physical
education. Furthermore, it can create a new quality while the conceived aims can enable
the teachers of this field for more efficient health education and for the creation of the
basis of the health culture.

Our results show that the liking of the subject is remarkably higher amongst boys
compared to girls and this fact has not changed compared to the results of previous
researches. An outstanding part of the students (95%) likes the physical education lessons.
On the other hand, our hypothesis that a significant difference can be expected after the
categorisation of the statements in relation to the implementation of everyday physical
education regarding gender was not confirmed. However, it was confirmed in case of the
subject liking means of the groups. Pupils who like the physical education subject very
much marked the role of the PE teacher with the highest value, regarding their answers.
It can be claimed that the role of the PE teachers can outstandingly be seen regarding
everyday physical education thus the institutional support role of the pedagogues can be
highlighted in the examined instituted.

Fintor Gabor
Debreceni Egyetem, Nevelés-és Miivel6déstudomanyi Doktori Program, Debrecen
fintor.gabor@gmail.com
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A KOMBINATIV GONDOLKODAS OVODAI
FEJLESZTESENEK MODSZEREI

ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban az 6vodai gondolkodasfejlesztés sziikségességérol és lehetségeirdl
irunk. A gondolkodasi képességek egyikét, a kombinativ gondolkodast allitjuk
konyvfejezetiink kozéppontjaba. Definidljuk a kombinativ gondolkodast, annak
Osszetevoit. Kisérleti tapasztalatainkat alapul véve Osszefoglaljuk a fejlesztés altalanos
alapelveit, gyakorlati megfontoldsait. Bemutatunk mintaként néhany jatékot, amelyek a
gyakorlatban hatékonynak bizonyultak a kombinativ készségek fejlesztésére. Kisérleti
eredményeink igazoltdk e fejleszté modszerek hatékonysagat. A nemzetkdzi
szakirodalom és a hazai kutatdsok eredményei is egyértelmiivé teszik az dvodai
gondolkodasfejlesztés fontossagat. Ennek ellenére az Ovodai nevelés orszagos
alapprogramja nem helyez kell6 hangsulyt erre a teriiletre. Jollehet, az 6vodai
képességfejlesztés jelentés mértékben segitheti a hatranyos helyzetii, fejlodésben
megkésett gyermekek iskolakezdését, tarsadalmi beilleszkedését.

A GONDOLKODAS FEJLESZTESE OVODASKORBAN

Az elemi gondolkodasi képességek fejlesztése szempontjabdl az 6vodaskor szenzitiv
iddszaknak tekinthetd, ez az az iddszak, mikor szdmos alapkészség intenziven fejlodik,
ekkor van a legnagyobb esély arra, hogy az elemi gondolkodasi képességek fejlodésébe
hatékonyan beavatkozhassunk (Daly, Byers & Taylor, 2006; Driscoll & Nagel, 2008).
Kisgyermekkorban a gondolkodas fejlesztése a jatékba, mesehallgatisba és mas, a
gyermekek altal kedvelt tevékenységekbe integralva valdsithatdé meg eredményesen
(Jozsa, 2016; Nagy, Jozsa, Vidakovich & Fazekasné, 2004a; 2004b, Nyitrai, 2016).

A jaték kognitiv fejlédésben betdltott szerepére kutatasok sora mutatott ra (Berk, 2006;
Einon, 2004; Piaget, 1962; Smith, 2010; Vigotszkij, 1967). A spontan jaték mar
Onmagaban is pozitiv hatassal van nemcsak a kognitiv, hanem az affektiv teriiletek, az
egészségi allapot, a fizikai aktivitas alakulasara. A kutatdsok mindezek mellett a jaték
kognitiv fejlédésre gyakorolt hosszu tava hatasat is igazoltak. Azok a gyermekek, akik
ovodaskorban sokféle jatékos tevékenységben vettek részt, fejlettebb gondolkodasi
képességekkel rendelkeznek iskolaskorban is (Frost, Wortham & Reifel, 2008; Singer,
Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2006).
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Nemzetkozi kitekintésben szamos olyan 6vodaskori gondolkodas-fejlesztd programot
talalunk, amelyben a jatékos tevékenység pozitiv hatasait hasznaljak ki. Ezeket a fejlesztd
programokat koragyermekkorban, leggyakrabban az iskolaba 1épés el6tt, a szocialis
helyzetbél adddd lemaradasok csokkentése érdekében alkalmazzak (Lillard; Lerner,
Hopkins, Dore, Smith &Palmquist, 2013). Fisher (1992) tanulmanyaban 46 vizsgalatot
hasonlit 6ssze. Az eredmények alatamasztjak, hogy a jaték hatasara javul a teljesitmény a
kognitiv, a nyelvi, és az affektiv-szocialis teriileteken.

Bergen (2002) az 6vodaskori szocialis jatékok fontossagar6l és a késobbi iskolai
eredményesség, a kognitiv képességek fejlodésének kapcsolatardl ad atfogd elemzést.
Kiemeli e jaték hatasat a metakognicio, a tarsas készségek, a problémamegoldas, az
olvasds, a matematika és a természettudomanyos gondolkodas fejlddésére. Ezek a
komplex képességek dsszetettségiik és sokdimenzios voltuk miatt az agy szamos teriiletét
érintik. A szerzd feltételezi, hogy ezekre a teriiletekre a szocidlis- és szerepjatékok hatasa
egyiittesen hat.

A felsorolt tanulméanyok alatdmasztjak, hogy az 6vodaskori jaték és a kognitiv fejlodés
szorosan Osszekapcsolodik. A jatékos kornyezet, a jaték mint 6romteli tevékenység
megfeleld terepet ad a készségfejlesztd programok beillesztésére. Az utdbbi két évtized
agykutatasi eredményei idegélettani bizonyitékokkal is szolgalnak a koragyermekkori
gyors tanulas hatteréhez. A gyermekek agya rendkiviili plaszticitassal, formalhatosaggal
rendelkezik ebben az iddszakban. Az agysejtek kozti szinapszisok szama szoros
kapcsolatban van a tanulasi képességgel, a tanulas sebességével. Az idegi kapcsolatok
szama a sziiletést kovetéen rohamosan novekszik. Tanulds soran 1j szinapszisok,
dendrittiiskék alakulnak ki. Ezek mennyisége 2—3 éves kor koriil éri el a maximumot,
ekkor a gyermekek agyi idegsejtjei kozotti kapcsolatok szdma koriilbeliil kétszerese a
felnéttekre jellemzd értéknek (Egyed, 2011). Ezt kdvetden a szinapszisok szama lassan,
de folyamatosan csokkenni kezd. A csokkenés 5—6 éves kort kdvetden felgyorsul, ennek
folyamata még a htiszas éveinkben is folytatodik (Shonkoft & Phillips, 2000; Thompson
& Nelson, 2001).

KOMBINATIV GONDOLKODAS

Mar az 6vodas gyermekek gondolkodasaban is megjelennek bizonyos kombinativ
mozzanatok. A kombinativ képesség egyszeriibb miiveletei mar ebben az életkorban
kialakulnak. A gyermekek a naponta végzett tevékenységeikben is gyakran hoznak
létre elemekbdl valamilyen egységet, példaul sziildi segitséggel vagy ondlloan
véalogatnak a ruhadarabjaik koziil, végiggondoljak ezek néhany kombinacidjat, majd
feloltoznek. A kiilonbozo jatékformak, a szimbolikus, konstruald és szabélyjatékok
sem nélkiilozhetik a kombinativ gondolkodast.
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Kombinativ képességnek azt a pszichikus komponenst nevezziik, amely lehetdvé teszi,
hogy dolgok vagy események megadott 0sszességébdl meghatarozott feltételek szerint
bizonyos szamut kivalasszunk és 1étrehozzuk ezek 6sszes kiilonb6zd, adott feltételeknek
eleget tevo Osszeallitasat. A kombinativ gondolkodasnak a gondolkodas egyéb teriileteire
is hatasa van, atfogo6, integrald szerepe van a gondolkodasban (Csapd, 1988; 2001; Zentai,
2011).

Az elemi kombinativ képesség a személyiség egyik kulcsfontossagu képessége, a meglévo
informaciok alapjan az Osszes szoba johetd lehetdség szambavételével hoz létre vj,
moédosult tudast. Nagy Jozsef (2004) elemi kombinativ képességnek tekinti a két-harom
elemfajtabol 1étrehozhatd, maximum két elembdl all6 6sszetételeket. Az elemi kombinativ
képesség 0sszetevoi, azaz készségei a kovetkezok: varidlas, kombinalas, permutalas; ezek
ismétlés nélkiili és ismétléses valtozatai. A készségek nevei megegyeznek a
matematikaban is hasznalatos, azonos tartalmti megnevezésekkel.

Varialds: hanyféleképpen tudunk n elembdl k hosszisagu sort 1étrehozni.
Kombinalas: hanyféleképpen tudunk n elembdl k-t kivalasztani.
Permutalas: hanyféleképpen tudunk n elemet sorba rendezni.

A fenti készségek ismétléses €s ismétlés nélkiili valtozatai kdzott az a kiilonbség, hogy az
ismétlés nélkiili valtozatok esetében csupa kiilonb6z6 dolgot kell kivalasztani vagy sorba
rakni (pl. kiilonb6zd virdgokbdl csokrot késziteni), az ismétléses valtozatoknal pedig
egyforma dolgok is elé6fordulhatnak a kivalasztando6 vagy sorba rendezend6 dolgok k6zott
(pl. ebben az esetben egyforma viragok is lehetnek a csokorban).

AZ ELEMI KOMBINATIV KEPESSEG MERESE

Az elemi kombinativ képesség felmérésére kidolgoztunk egy kritériumorientalt
diagnosztikus tesztet (Hajduné, 2004), mely segitséget ad a képesség fejlettségének a
megismeréséhez és fejlesztéséhez. A manipulativ (szenzomotoros) teszttel végett
vizsgalat soran fagyis jatékot jatszunk, ehhez szines korongokat (barna, piros és zold) és
fagyitolcséreket hasznalunk. A korongokbdl kell a gyermekeknek egy vagy két elemil
Osszetételeket képezni, vagy legfeljebb harom elemet sorba rendezni oly médon, hogy a
tesztcsomagban talalhato tolcsérekkel egy, két, esetenként haromgombodcos fagylaltokat
készitenek (Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016a). A DIFER Programcsomag (Nagy, Jozsa,
Vidakovich & Fazekasné, 2004a) tesztrendszerébe illeszkedd standardizalt teszt egyéni
vizsgalattal veheto fel.

A készségek elsajatitasi folyamatanak jellemzéséhez Nagy Jozsef egy Otszintii fejlodési
modellt dolgozott ki: a készségek fejlédése az elokészitd, kezdd, haladdé majd befejezd
szinten at ér el az optimalis szintig. A gyermek fejlodésének jellemzésekor azt adjuk meg,
hogy a készség elsajatitasanak melyik szintjén tart (Nagy, 2000, Nagy, Jozsa, Vidakovich
& Fazekasné, 2004b).
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Ezt a kritériumorientalt készségfejlédési modellt alkalmazzuk az elemi kombinativ
képesség esetében is.

A kritériumorientalt szemléletb6l kovetkezik, hogy megadhato az elsajatitas kritériuma
(hatara), melynek elérése a fejlesztés célja. Ehhez a kritériumhoz viszonyitva értékeljiik a
gyermekek fejlettségét. A tesztek hibatlan megoldasa 100 szazalékpontos eredményt
jelent. Minél kozelebb van a gyermek altal elért eredmény ehhez, annal jobban
megkdzeliti azt a fejlettségi szintet, ami a képesség optimalis kialakulasa esetén jellemzo.
A tovabbi (el6készitd, kezdd, halado és befejezl) elsajatitasi szintekre bontas célja az,
hogy ne csak azt tudjuk mekkora a tavolsag az optimum eléréséig, hanem azt is, milyen
jellegli az aktualis fejlettségi szint és ennek ismeretében meghatarozhassuk a konkrét
fejlesztési feladatokat. Nyilvanvald, hogy mas a teendd az el6készitd és mas a halado,
vagy befejezd szinten 1év0 gyermek esetében.

A méréseket évente, esetleg félévente célszerli elvégezni és mindaddig folytatni, ameddig
a fejlesztés tart. Az ismételt mérésnél a teszt ismerds lehet a gyermeknek. A képesség
jellegébol adodoan a feladatok azonban nem megtanulhatoak, igy az eszk6zok felismerése
nem torzitja a mérési eredményeket.

Az elemi kombinativ képesség tesztnek is elkésziilt a révid valtozata, mely egyetlen
vizsgalati alkalommal felvehetd. A rovid tesztvaltozat a képesség minden készségére
tartalmaz feladatokat, strukturalisan lefedi a diagnosztikus tesztet. Hasznalataval
egyértelmiien megallapithato, hogy a gyermek fejlédése melyik elsajatitasi szinten tart
(Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016a).

AZ ELEMI KOMBINATIV KEPESSEG FEJLODESE ES JATEKOS
FEJLESZTESE

Az elemi kombinativ képesség mar 3—4 éves kor koriil intenziven fejlodik, a fejlodés
azonban szélsdséges egyéni kiillonbségekkel jellemezhetd (1. dbra). Céliranyos fejlesztd
foglakozasok nélkiil a gyermekek jelentds hanyaddban nem alakul ki az optimalis
fejlettségi szint. Iskolakezdéskor a gyermekek 1%-a, elokészitd, 11%-a kezdd, 43%-a
haladé, 37%-a befejez6 és 8%-a optimum szinten van. Az el6készitd és kezd szinten 16v6
12%-nyi gyermek képességfejlettsége nem teszi lehetévé szamukra, hogy a kombinativ
gondolkodast igénylo iskolai feladatokat, vagy akarcsak a kombinativ hatter(i hétkéznapi
problémékat megértsék. Az & estiikben feltétleniil indokolt az 6vodai fejlesztés. E
vizsgalatunk eredményei arra is rAmutattak, hogy ez a manipulativ képesség els6-masodik
osztalyban mar alig fejlédik: a gyermekek azon a fejlettségi szinten maradnak, amivel
iskolaba léptek (Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016a). Ez a tény ugyancsak megerdsiti az
ovodai fejlesztés fontossagat.
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1. dbra: Az elemi kombinativ képesség fejlodése, szeptember havi mérések
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(Forras: Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016)

A cselekvo gondolkodas szintjén 1évo 6vodasok esetében a fejlesztés a gyermekek altal
kedvelt tevékenységekben valdsithatd meg. A tanulds akkor a leghatékonyabb, ha a
fejlesztd tevékenység egyben oromforras is (Jozsa, 2014; Jozsa & Zentai, 2007; 2015;
Zentai & Jozsa, 2014). A szabad jaték tamogatasa mellett, a jaték fejlesztd hatdsat
felerGsitve érhetjiik el a legjobb eredményeket. Kérdésekkel, javaslatokkal vagy
instrukciokkal a jatékszituacid megvaltoztatasa nélkiil tdmogathaté a fejlédés. A
feltételrendszer megteremtésével, a jaték folyamataban valé tudatos jelenléttel, 6sztonzo
pozitiv értékeléssel és indirekt reakciokkal tovabb novelheto a fejleszt6 hatas. A jatékon
kiviil a munka jellegi tevékenységek, az élményszerz6 sétak, a szabadban végzett
mozgasos tevékenységek és esetenként még a gondozasi teenddk kozben is adodhatnak
fejlesztési szituaciok, lehetdségek.

A fejlesztés segitésére gyakorld dvodapedagdgusok bevondsaval dsszeallitottunk egy
jatekgylijteményt. A kombinativ készségek fejlesztésére dsszesen 66 jatékot gylijtottiink
Ossze, ezek kozill kiprobalas és tovabbfejlesztés utan Osszesen 64 jaték keriilt be a
mobdszertani segédanyagba. A jatékok a harom kombinativ készség, a varialas, kombinalas
és permutalas ismétlés nélkiili €s ismétléses valtozatainak fejlesztésére alkalmasak (Jozsa,
Zentai & Hajduné, 2016a), a gyermekek tevékenységét egy kartyagyljtemény is segiti
(Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016b). A gyermekek, csoportok eltérd fejlettségi szintjéhez
illeszthetd jatékok a felhasznalt elemek szamaban, a beldlik képzett Osszetételek
hosszéaban és a 1étrehozhato dsszetételek (lehetségek) szamaban kiillonbdznek egymastol.
A kovetkezOkben a kombinativ készségek jatékos fejlesztésére mutatunk be egy-egy
példat.
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FEJLESZTO JATEKOK

Ismétlés nélkiili varialasrol beszéliink, ha egy halmaz elemeibdl kivalasztunk néhany
elemet ugy, hogy a kivalasztds sorrendje is szamit és minden elemet csak egyszer
valaszthatunk. Példaul, ha a gyermekek harom kiilonb6z6 jaték koziil kivalasztanak kett6t
és azokat minden lehetséges modon sorba rakjak ismétlés nélkiili varialast végeznek. A 2.
abra egy olyan jatékot mutat be, mely az ismétlés nélkiili varialas készségét fejleszti.

2. dbra: Példa az ismétlés nélkiili varidlas fejlesztésére

Garazs
Eszkozok: Epitkockabol épitett két férdhelyes garazs, haromféle (pl. piros, sarga, kék)
jatékauto.
A garazsban csak két auto fér el. Allj be az autokkal!
Elokészito és kezdo szint
Kétféle autoval jatsszuk.
o Allj be a gardzsba két kiilonboz6 autéval igy, hogy az autdkat felcserélheted!
o Maskent is be tudsz allni?
o Mit gondolsz, van tobb lehetdség is?
Megoldas: PS, SP
Haladé szint
Héromféle autoval jatsszuk.
e Allj be a gardzsba két autéval!
o  Hogyan tudsz két kiilonbozé autoval bedllni a gardzsba, ha az autokat
felcserélheted?
o Szamold bssze hany lehetdséget talaltal!
Megoldas: PS, SP, PK, KP, SK, KS

Ismétléses varialasrol beszEliink, ha egy halmaz elemeibdl kivalasztunk néhany elemet
ugy, hogy a kivalasztds sorrendje is szamit €s egy elemet tobbszor is valaszthatunk.
Ismétléses varialast végeznek a gyermekek, ha harom jat€kbol kivalasztanak kettot,
amelyek egyformak is lehetnek és ezeket minden lehetséges mdédon sorba rakjak.
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A 3. abran bemutatott mintajaték alkalmas az ismétléses varialas fejlesztésére.

3. dabra: Példa az ismétléses varidlds fejlesztésére

Epitkezés

Eszkozok: Haromféle (pl. piros, kék, barna) épitékockak.
Laci hazakat épit. Azt szeretné, hogy minden haz kiilonb6z6 legyen. Egyforma
kockakat is hasznalhat és a kockakat fel is cserélheti.
Elokészit6 és kezdé szint
Kétféle kockaval jatsszuk.
o [Epits kétszintes (emeletes) hdzakat gy, hogy egyforma vagy kiilonbézd
kockakat haszndlsz és a kiilonbozo szinii kockakat fel is cserélheted!
o Tudsz mas emeletes hazat is épiteni?
o Mit gondolsz, van tobb lehetdség is?
Megoldas: PP, KK, PK, KP
Haladé szint
Héromféle kockaval jatsszuk.
o Epits kétszintes hdzakat!
o Milyen kétszintes hdzakat tud épiteni Laci, ha egyforma vagy kiilonbozd
kockakat is hasznalhat és a kiilonbozo szinii kockdkat fel is cserélheti?
o Szamold ossze hany lehetdséget talaltal!
Megoldas: PP, KK, BB, PK, KP, PB, BP, KB, BK
Befejezé és optimum szint
Héromféle kockaval jatsszuk.
o Epits egy vagy kétszintes hdazakat!
o Milyen egy vagy kétszintes hdzakat tud épiteni Laci, ha egyforma vagy
kiilonbozo kockakat is hasznalhat és a kiilonbozé szinii kockdkat fel is
cserélheti?

o Szdmold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: P, K, B, PP, KK, BB, PK, KP, PB, BP, KB, BK

Ismétlés nélkiili kombinalasrol beszEliink, ha n elembdl kivalasztunk k darabot ugy, hogy
nem szamit a kivalasztas sorrendje és minden elemet csak egyszer valaszthatunk. Ha egy
halmaz elemei koziil a gyermekek kivalasztanak néhanyat és ezekbdl ujabb halmazt
hoznak létre, pl. haromféle viragbol kétszalas csokrokat készitenek, ismétlés nélkiili
kombinalast végeznek. A 4. dbra az ismétlés nélkiili kombindlas fejlesztésére
alkalmazhato jatékok koziil mutat be egyet.
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4. dbra: Példa az ismétlés nélkiili kombindlds fejlesztésére

Finomfozelék

Eszkozok: Babakonyha, jaték edények, zold, sarga és narancssarga gyongyok vagy so-
liszt gyurmabol késziilt szaritott zoldségek (pl. zo6ldborso, kukorica, sargarépakocka).
F6zz finomfézeléket ebédre! Haromféle alapanyag van itthon, amibdl legfeljebb kétféle
Osszetevot hasznalhatsz.
Elokészit6 és kezdé szint

o Készits finomfézeléket ugy, hogy két kiilonbozo dsszetevot hasznalhatsz!

o Tudsz mds fozeléket is fozni?

e Mit gondolsz, van t6bb lehetdség is?
Megoldas: ZKIKZ, ZS/SZ, KSISK
Haladé, befejezé és optimum szint
Készitsetek finomfozeléket!

o Milyen fozelékeket tudsz késziteni, ha a fozelék egy vagy kétféle alapanyagbol

is késziilhet?

o Szdmold dssze hany lehetéséget talaltal!

Megoldas: Z, K, S, ZKIKZ, ZS/SZ, KSISK

Ismétléses kombinalasrol beszéliink, ha n elembdl kivalasztunk k darabot Gigy, hogy nem
szamit a kivalasztas sorrendje és egy elemet tObbszor is valaszthatunk. Példaul, ha a
gyermekek hdromféle virdgbol kétszdlas csokrokat készitenek, amelyek egyforma
viragokbol is allhatnak, ismétléses kombinalast végeznek. Az 5. abra az ismétléses
kombinalas fejlesztésére alkalmazhato jatékok egyikét mutatja be.

5. dbra: Példa az ismétléses kombindlas fejlesztéséhez

A nagy ho-ho... horgasz

Eszkozok: Horgasz jaték, halak haromféle szinben (pl. barna, sarga, z61d), kis méretii
milanyag vodrok.
Megjegyzés: A készen kaphat6 jaték kartonbol kivagott eszkozokkel is helyettesithetd.
Apareggel horgaszni indult a kozeli tohoz. A tdban hdromféle hal ¢l. Apa még nem ért
haza, de azt mar tudjuk, hogy két halat fogott. Probaljuk kitalalni, milyen halak
keriilhettek a vodrébe?
Elokészito és kezdo szint

o Probald ki ugy, hogy egy vodorbe két egyforma halat teszel!
Megoldas: BB, SS, ZZ

o Probald ki ugy, hogy egy vodorbe két kiilonbozo halat teszel!
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Megoldas: BS/SB, BZ/ZB, SZ/ZS
o Lehet masként is vodrokbe rakni a halakat?
o Mit gondolsz, van tobb lehetdség is?
Halado¢ szint
e Probald ki ugy, hogy egy vodorbe két halat teszel!
e Hogyan tolthette meg a viodréket apa, ha egyforma és kiilonbozé halakat is
foghatott?

o Szdmold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: BB, SS, ZZ, BS/SB, BZ/ZB, SZ/ZS

Ismétlés nélkiili permutaciorol beszéliink, ha kiillonb6zdé dolgokat minden lehetséges
moddon sorba rendeziink. Példaul, ha a gyermekek minden lehetséges modon sorba allnak,
ismétlés nélkiili permutalast végeznek. Az ismétlés nélkiili permutalashoz kapcsolodo
példajatékot a 6. dbra mutatja be.

6. dbra: Példa az ismétlés nélkiili permutdlds fejlesztéséhez

Olimpia

Eszkozok: Dobogd, arany, eziist és bronz (szinil) érmek.
Megjegyzés: A dobogot harom kiilonb6z6 magassagu szEékbdl is dsszeallithatjuk, a
csapatkapitdnyok szerepét harom dnként jelentkezd gyermek vallalja.
Héarom csapattal neveztlink az olimpiara. Telefonon jelezték, hogy mindharom csapat
dobogds helyezést ért el, de nem tudjuk melyik csapatunk lett a bajnok.
Haladé, befejezé és optimum szint
o Milyen sorrendben dllhattak a csapatkapitanyok a dobogora?
o Szdmold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: XYZ, XZY,YXZ,YZX, ZXY, ZYX

Ismétléses permutaciorol beszéliink, ha dolgokat, amelyek kozott egyformak is lehetnek,
minden lehetséges moddon sorba rendeziink. Példaul, ha a gyermekek olyan
jatékeszkozoket rendeznek sorba, amelyek kozott egyformak is eléfordulnak, ismétléses
permutalast végeznek. Az ismétléses permutalas fejlesztésére a 7. dbra mutat be
mintajatékot.
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7. abra: Példa az ismétléses permutdlds fejlesztéséhez

Tehervonat

Eszkozok: Jaték mozdony €s vagonok két szinben (pl. barna, sarga)
Sanyi azt a feladatot kapta, hogy barna és sarga vagonokat kapcsoljon a mozdonyhoz.
Probaljuk ki, hogyan kapcsolhatja a vagonokat a mozdony utan?
Haladé szint
o Milyen sorrendben kapcsolhat Sanyi két barna és egy sarga vagont a mozdony
utdan?
o Szdamold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: BBS, BSB, SBB
Befejezd és optimum szint
o Milyen sorrendben kapcsolhat Sanyi hdrom barna és egy sarga vagont a
mozdony utan?
o Szdamold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: BBBS, SBBB, BSBB, BBSB
o Milyen sorrendben kapcsolhat Sanyi két barna és két sarga vagont a mozdony
utdan?
o Szdmold dssze hany lehetéséget talaltal!
Megoldas: BBSS, SSBB, BSBS, SBSB, BSSB, SBBS

A jatékok tobbsége a szempontrendszer modositdsaval atalakithat6. Példaul, ha az
ismétlés nélkiili kombindladsnal a sorrendet is figyelembe vessziik (megengedjiik a
felcserélést), akkor ismétlés nélkiili varidlast kapunk, vagy ha az ismétlés nélkiili
varidlasnal megengedjiik az azonos elemeket is, akkor ismétléses varidlas lesz. Ha egy
jatékszituacion belill talalkozik a gyermek mindkét esettel (pl. kombinalas majd varialas),
az segit neki megérteni, hogy mi a kiilonbség a kett6é kozott. Példaul, ha egy jatékon beliil
rakérdeziink arra, hogy milyen lehetdségeket talal akkor, ha szamit a sorrend (varialas) és
milyet/mennyit ha nem szamit (kombindlas)? Az emlitett jatékgyiijteményben tobb
készség fejlesztésére alkalmas vegyes kombinativ jatékok is talalhatok. A vegyes
jatékoknal a kiilonb6z6 miiveleteket a gyermekek kozvetleniil egymas utan végzik, adott
az Osszehasonlitas, a kiilonbség felfedezésének lehetdsége. A
8. abra erre mutat be példat.
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8. dbra: Példa vegyes kombinativ jatékra

Motorozas

Eszkozok: 2 szEk szorosan egymas mogé helyezve (motorkerékpar).
A jatékhoz harom 6nként jelentkez6é gyermeket valasztunk. A motoron egyediil és ketten is
utazhatnak.
Elokészito és kezd6 szint
Két gyermekkel jatsszuk.
A) Ismétlés nélkiili kombindlds (sorrend nem szdamit)
o Uljetek ketten a motorkerékpdrra 1igy, hogy nem cserélhettek helyet!
o Masként is fel tudtok iilni?
o Mit gondoltok, van tobb lehetdség is?
Megoldads: XYIYX
B) Ismétlés nélkiili varidlas (sorrend szdamit)
e Mi a helyzet akkor, ha helyet cserélhettek? Akkor hanyféleképpen iilhettek fel?
Megoldas: XY, YX
Haladé szint
Harom gyermekkel jatsszuk.
A) Ismétlés nélkiili kombindlds (sorrend nem szdmit)
o Uljetek ketten a motorkerékparra!
o Hogyan tudtok utazni a motorkerékparon, ha egyszerre ketten iilhettek rajta, és
mindegy, hogy ki il eldl és ki iil hatul?
o Szamold éssze hany lehetdséget taldltal!
Megoldas: XYIYX, XZIZX,YZIZY
B) Ismeétles nélkiili varidaldas (sorrend szamit)
o  Hogyan tudtok feliilni a motorkerékparra, ha ketten utazhattok rajta, és
megkiilonboztetjiik, hogy ki il eldl és ki il hatul?
o [gy hdny lehetdséget taldltatok?
Megoldas: XY,YX, XZ,ZX,YZ,ZY
Befejez6 és optimum szint
Harom gyermekkel jatsszuk.
A) Ismétlés nélkiili kombindlds (sorrend nem szdamit)
o Uljetek egyediil vagy ketten a motorkerékpdrra!
e Hogyan tudtok utazni a motorkerékparon, ha egyediil vagy ketten iilhettek rajta,
és mindegy, hogy ki il eldl és ki il hatul?
o Szamold éssze hany lehetdséget talaltal!
Megoldas: X, Y, Z, XYIYX, XZIZX,YZIZY
B) Ismétlés nélkiili varidlds (sorrend szamit)
e Hogyan tudtok feliilni a motorkerékparra, ha egyediil és ketten is utazhattok és
helyet cserélhettek?
o [gy hdny lehetéséget taldltatok?
Megoldas: X, Y, Z, XY, YX, XZ, ZX,YZ, ZY
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A FEJLESZTES EREDMENYESSEGE: EGY KISERLET TANULSAGAI

Az elemi kombinativ képesség fejlesztésére késziilt jatékokat kontrollcsoportos fejlesztd
kisérletben probaltuk ki kozépso és nagycsoportos 6vodasokkal. A kisérleti csoportba
tartozo gyermekek iranyitott fejlesztésben részesiiltek, a kontrollcsoport tagjaival csak a
méréseket végeztiik el. A fejlesztés egy teljes nevelési éven keresztiil zajlott. A kisérlet
kezdetén felmértiik az elemi kombinativ képesség fejlettségét. Erre a diagnozisra épitve
valasztottak ki az 6vodapedagdgusok azokat a fejlesztd jatékokat, amikkel a kombinativ
képesség fejlodését segiteni tudtak. A kisérlet eredményei alatdmasztottak, hogy a spontan
fejlédési iitemhez képest kdzépsé csoportban kdzel haromszoros, nagycsoportban
kétszeres fejlodés érhetd el a fejlesztd jatékok alkalmazasaval. Ez latvanyos fejlesztd
hatasnak tekinthet6. Emellett legalabb ilyen fontos szempont, hogy nagy 6rommel vettek
részt a gyermekek ezekben a jatékokban.

GONDOLKODASFEJLESZTES AZ OVODAI NEVELES ORSZAGOS
ALAPPROGRAMJABAN

Tanulmanyunk korabbi részében ramutattunk arra, hogy milyen komoly lehetéségeket rejt
magaban az 6vodai gondolkodasfejlesztés. Szamos kutatas igazolja, hogy évodaskorban
jatékos modszerekkel eredményesen fejleszthetd a gondolkodas. A fejlesztések gyakorlati
megvaldsuldsa szempontjabdl ugyanakkor nem elhanyagolhatéd szempont, hogy miként
jelenik meg ez a teriilet a kapcsolodd szabalyozé dokumentumokban. Ezért ebben a
fejezetben roviden ezzel a témaval is foglalkozunk.

Az 6vodai nevelést az Ovodai nevelés orszagos alapprogramijardl szold 363/2012.
(XI1.17.) Korm. rendelet szabalyozza. Iranyelvei utmutatok az oOvodak részére. A
dokumentumban a készség- €s képességfejlesztés megjelenik az alapelvek kozott: ,.a
nevelés lehetévé teszi és segiti a gyermek személyiségfejlodését, a gyermek egyéni
készségeinek és képességeinek kibontakoztatisat” (Magyar Kozlony, p. 28225).

Az Alapprogram 0sszekapcsolja az anyanyelvi és az értelmi fejlesztést. Ezek kozott 3.
helyen emliti az értelmi képességek, koztiik a gondolkodas fejlesztését. Az dvodai élet
tevékenységi formai kozott az V. fejezetben elsd helyre keriilt a jaték mint a
kisgyermekkor legfontosabb és legfejlesztobb tevékenysége, az Ovodai nevelés
leghatékonyabbnak tekintett eszkdze. A jaték prioritasat a korabbi tartalmi szabalyozd
dokumentumok is kiemelték. A korabbi szabalyzashoz képest azonban némi valtozast
jelent, hogy a jelenleg érvényben 1évé dokumentum a szabad jaték talsulyanak
érvényesiilésére helyezi a hangsulyt. Az 1989-es Ovodai Nevelési Programban még kiilon
nevelési teriiletként jelent meg a matematikai nevelés. Jelenleg a tevékenységi formak
kozott a kiilsé vilag tevékeny megismerése 3. pontjaban keriil csak emlitésre ,,A gyermek
a koryezet megismerése soran matematikai tartalmui tapasztalatoknak, ismereteknek is
birtokaba jut és azokat a tevékenységeiben alkalmazza.” (Magyar Koz16ny, p. 28230). Ez
a valtozas a matematikai jellegii fejlesztés hattérbe szorulasat eredményezheti, jollehet a
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kutatasok egyértelmiien ramutatnak ennek a teriiletnek a fontossagara.

Az Alapprogram szerint a tanulds folyamatos, spontan és szervezett tevékenység,
elsédleges célja a gyermek képességeinek fejlesztése, tapasztalatainak bdévitése,
rendezése. A tanulas lehetséges formai kozott a jatékos, cselekvéses tanulds mellett
megjelenik a gyakorlati problémamegoldas is. A jelenleg érvényben 1év6 szabalyozé
dokumentum megadja a tartalmi keretet a képességfejlesztéshez, ravilagit a spontan
helyzetek tanulasi értékére, de — megitélésiink szerint — a gondolkodas fejlesztésének
fontossagat nem hangstlyozza kell6 mértékben.

OSSZEGZES

Fejezetlinkben a kombinativ gondolkodas 6vodai fejlesztésének fontossagara mutattunk
rd. Példakkal szemléltettik a fejlesztés modszereit. A konyvfejezetben bemutatott
jatékokhoz hasonld tovabbi jatékok talalhatok a gondolkodasi képességek fejlesztésére
Osszeallitott jatékgylijteményben (Jozsa, Zentai & Hajduné, 2016a, 2016b).

Fejleszt kisérletiink tapasztalatai alatdmasztjak, hogy 6vodaban a néhany percig tarto, de
napi gyakorisaggal elofordulé jatékokkal jelentOs fejlesztd hatas érhetd el. A gyermekek
szivesen és orommel kapcsolodtak be a jatékos tevékenységekbe, néhany alkalom utdn
maguk kezdeményezték a jatékokat.

A moddszerek alkalmazasaval szamottevé mértékben lehet segiteni a gyermekek iskolai
sikerességét. Az iskoldban és a mindennapi életben is elengedhetetleniil fontos
gondolkodasi képességek az 6Ovodai évek alatt konnyen és gyorsan fejleszthetéek.
Csokkenteni lehet a kdrnyezeti tényezdk, a hatranyos helyzet miatt megkésett fejlodési
gyermekek elmaradasat. Az dvodai fejlesztés hatdsa egyértelmiien megmutatkozik a
késébbi iskolai teljesitményben, kimutathaté példdul a nemzetkdzi PISA vizsgélatok
eredményeiben is. A kozgazdasagi szemléletii elemzések a pénziigyi megtériilést is
egyértelmiien igazoljak. A kiilonb6zo elemzések 27:1, 70:1 kozotti megtériilési ratat
mutatnak. Ez azt jelenit, hogy 1Ft bekfektetés a koragyermekkori fejlesztésbe késobb 27—
70 Ft kozotti haszonnal jar (Torok, 2015).

A kutatdsok egyértelmli bizonyitékokkal szolganak arra, hogy az 6vodai
képességfejlesztésnek jelentds hozadéka lehet. Irasunkban ugyanakkor arra is
ramutattunk, hogy az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjaban a gondolkodas
fejlesztése jelenleg nem kap kellé hangstlyt. Erdemes lehet ujragondolni az ilyen
szabalyoz6 dokumnetumokat, hogy nagyobb mértékben tiikrozédjenek benniik a
kutatasok altal igazolt szempontok.

Koszonetnyilvanitas:
A tanulmany elkészitését az OTKA K83850 palyazat tamogatatta.
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ABSTRACT

Our study discusses the importance and possibilities of thinking skills improvement in
preschool. This chapter is focused on one of the thinking skills, namely combinatorial
thinking. First, we define combinatorial thinking and summarize the basic principles and
practical issues of its development on the basis of our experimental experiences. Then
some sample plays are introduced that proved to be effective for the improvement of
combinatorial skills. Evidence for the efficiency of these methods are provided by our
previous experimental results. International as well as Hungarian studies have drawn
attention to the importance of preschool development of thinking skills. Still, the
Hungarian National Core Programme of Preschool Education fails to place sufficient
emphasis on this area of development, although it might support successful school
transition and social integration of children with developmentally delay and disadvantage.

Keywords: early childhood intervention, thinkink skills, combinatorial thinking
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Imre Anna

SZAKPOLITIKAI BEAVATKOZASOK MEGVALOSITASA:
PEDAGOGUSOK ES KONTEXTUSOK

ABSZTRAKT

A tanulmany felvazolja a kiilonbozo eléfeltevéseket és tapasztalatokat az egyes
megkozelitésekkel kapcsolatban. A szerzé megfogalmaz néhany alapvetd eléfeltevést is
az egyes megkozelitésekkel dsszefliggésben, a jelen elemzésben elsésorban a témankhoz
legkozelebb es6é biirokratikus megkozelités eldfeltevéseire tériink ki. A biirokratikus
megkdzelités mogott Darling-Hammond szerint az a jellemz6 feltevés hizodik meg, hogy
a tanulok alapvetden hasonldak, és hasonléan és kiszamithaté modon reagalnak
beavatkozasokra, ezért a beavatkozasokkal kapcsolatosan elsésorban a megfeleld tudast
kell el6irni, amely elérhet6 és altalanosithaté minden koriilményre, ez a tudas lefordithato
standardizalt gyakorlati szabalyokra, ezek a szabalyok operacionalizalhatoak
szabalyozok, jelentések és felligyeleti rendszerek segitségével, az iranyitok és tanarok
hliségesen implementaljak ezeket az elGirasokat a gyakorlat szamara. Az alapvetd
feltevés, hogy ez a folyamat a kivant kimenetet fogja eredményezni. Ha a kimenet
mégsem megfeleld, akkor az eldirds nem volt elég részletes, vagy az implementacid
folyamata nem volt elég pontos. [gy, az oktatas probléméainak megoldasa inkébb a valtozas
vagy iranyitds még pontosabb megadasaban rejlik, a részletesebben specifikalt tantervben,
a gyakoribb tesztelésen, a tanari viselkedés és tanitas standardizalt eldirasan, a
finanszirozasra vonatkozoan tobb szabaly és az iskolaszervezet megtervezésén.

KONTEXTUSOK

A gyorsan valtozé vildgban a kiilsé koriilményekhez, nemzetkdzi elvarasokhoz, mas
tarsadalmi alrendszerekhez vald alkalmazkodas, az iskolai és tanul6i eredményesség és az
élethosszig tartd tanulasra vald felkészités érdekében id6rél-idére kisebb-nagyobb
valtozasokra, fejlesztési beavatkozasokra, reformokra kertil sor az oktatasi rendszerekben.
Linda Darling-Hammond egy irasaban az eredményesség javitasira torekvé politikai
torekvéseken beliil versengd valtozaselméleteket kiillonboztet meg, kiillonbséget téve a
biirokratikus, a szakmai, a piaci, és a demokratikus megkozelités kozott, elismerve, hogy
a fenti megkozelitések egyike sem létezik teljesen tiszta formdban, inkdbb olyan
kiilonb6z6 paradigmakat jelentenek, amelyek arra keresnek valaszt, hogy mitdl lehetnek
eredményesek az iskolak és hogyan torténhet meg termékeny valtozas veliik (Darling-
Hammond, 2009).
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A biirokratikus megkozelités centralizalt és hierarchikus megoldasokkal ¢l jellemzden, a
szakmai megkozelités hivei a gyakorlat szereplGinak felkészitését hangstlyozzak, a piaci
megkozelitésen beliil az iskolavalasztasra és a versenyre kertil a hangsuly, a demokratikus
megkozelitésben a tanulok, sziilok, helyi k6zosség képviseldinek bevonasat igyekeznek
biztositani a tanuloi sziikségletek és érdekek érvényesiilése érdekében. A szerzo elismeri,
hogy van szerepe mind a biirokratikus, mind a piaci megkdzelitésnek, de a maga részérdl
a demokratikus és szakmai megkdzelitést tartja megfelelonek a 21. szazadi célok
fényében.

Darling-Hammond szerint az a kdzponti probléma a biirokratikus megoldassal, hogy a
tanulok nem standardizalhatéak és a hatékony gyakorlat nem egyszerisithet6 le rutinokka.
A biirokratikus iranyitas természeténél fogva képtelen megfelelé megoldast biztositani
olyan tanulok szamara, akik nem illeszkednek pontosan az eldirasokhoz. Minden
akkumulalt el6iras szamara az adott tanuldhoz valo illeszkedés esélye csokken, ahogy a
tanar képessége csokken az oktatds tanuloi igényekhez torténd adaptalasara. Paradox
moédon az eléird politika, amely az elszdmoltathatosag nevében sziiletett, végsd soron
csokkenti az iskola tanuldi és sziildi igényekre valo reagald képességét. Tovabba, ez a
megkdzelités nem érzékeny az iskolak kozti kiilonbségekre, a specialis helyi adottsagokra,
igy érdemi valtozas ezeken a kereteken beliil sziikségképpen elmarad a lehetdségektol.
(Darling-Hammond 2009).

A beavatkozasok és reformok hatékonyabb megvalositasa tobb 1d6t, figyelmet igényelne,
mint ami az adott helyzetben jut rd, de gyakran mas megkdzelitést is megkivanna. A
legegyszerlibben és leggyorsabban alkalmazhatd szabalyozasi eszkoz, a jogszabalyi
valtozas akkor hatékony, ha egyértelmli és minden intézményt azonos mddon érint
(McDonnel-Elmore, 1987). Az oktatasi rendszerekben az egyes intézmények koriilményei
azonban nem azonosak, ami felveti a kérdést, hogy eltéré kontextusokban hogyan
miikodik a szabalyozas és megvalositasa: milyen fogadtatasra talal, hogyan alakulnak a
megvaldsitasi lehetdségek és az eredmények.

Kiilonosen fontosnak gondoljuk a fenti kérdéseket a pedagdgusok oldalarol. A
valtozasokkal kapcsolatos tapasztalatok a pedagoégusok nézbpontjabol gyakran azt
mutatjak, hogy a pedagdgusok gy érzik, hogy sem a véleményiik, sem a hozzéjarulasuk
nem fontos a szakpolitikai valtozasokhoz, szamukra az elsésorban tobblet munkat jelent,
gyakran késon érkez0 vagy minimalis timogatas mellett. A szakirodalom tantsaga szerint
azonban a pedagdgusok szerepe ugyanakkor tobbféleképpen alakulhat az implementacid
folyamataban, a szakpolitikai eszk6zokt6l és a megvalositas jellemz6itol fliggéen. A
szakpolitikai szandékoktol fliggben kozel keriilhetnek a dontéshozatalhoz vagy tavol
maradhatnak attol, s a megvaldsitas soran szintén van esélyiik ra, hogy kozel keriiljenek a
dontésekhez, de arra is, hogy tadvol maradjanak attol. Attdl fiiggden, hogy hogyan alakul
helyzetiik e két dimenzioban, valhatnak a dontéshozatalban partnerekké, gyakorlati
dontéshozokka, implementatorokka, de ha kimaradnak mindkettdbdl, akar ellenallokka is
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valhatnak (Croll et al 1994). Az intézményi gyakorlatban alakulhat masként is a
pedagogusok szerepe (Osborn 2001, Ball, 2011). Az, hogy milyen helyzetbe keriilnek a
dontésekben és milyen szerephez jutnak az implementacié sordn, az hatassal lehet a
pedagogusok valtozasokhoz vald viszonyara, attitiidjeire, s attitlidjeiken keresztiil a
gyakorlatra is. Ha ugy érzik, hogy a dontéshozok nem voltak kivancsiak a véleményiikre,
ha nem latjak / nem értenek egyet a beavatkozas céljaival, ugy érzik, hogy tul sok munkat
kivan t6liik a megvalositas, gyakran negativan fogadjak a valtozasokat, s keveset tesznek
az eredményes megvaldsitas érdekében.

A reformok eredményességét értelemszerlien a szandékolt hatasok elérésén, a
célcsoportok (jellemzéen a tanulok) tekintetében bekovetkezett pozitiv valtozas
bekovetkeztén szoktdk mémi. Kevésbé evidens a folyamatokat meghatiroz6 mas
szereplok vonatkozasdban a valtozas jelentGsége és kovetése. A valtozasok
eredményességének megitélésénél ugyanakkor az is fontos kérdés, hogy kisérik-e az
eredményeket nem szdndékolt hatdsok, kiket érintenek, s mi jellemzi ezeket. Az oktatasi
reformoknak gyakran sok nem szdndékolt hatdasuk lehet. Az oktatasi rendszerek rendkiviil
komplexek és a adott politika hatdsai nem mindig szdmithatoak ki elére (lasd a piaci
megkdzelitések esélykiilonbségekre gyakorolt hatasa).

A pedagogusok esetében a beavatkozasok potencidlisan szdmos stresszforrast jelentenek.
Maguk a kezdeményezések befolyasolhatjak azt is, ahogyan a tanitasra tekintenek. J.
Calderhead egy tanulméanya azt mutatja ki, hogy a reformok megvaldsitisa, mind a
szandékolt, mind a nem szandékolt hatasai kovetkeztében a tanari munkara egy atfogod
intenzifikalodas lett jellemz6, ami tobb vonatkozasban is stresszforrast jelenthet a
pedagégusok munkdja szdmara (Calderhead 2001). Olyan reformok, amelyek a
pedagdgusok munkdjat alapvetéen meghatarozzak — példaul tantervi reformok és ezek
nyoman Uj tanitdsi modok kialakitdsa — jelentds mértékben ndvelhetik a munkaval jaré
stresszt, hozzdjarulva a kiégéshez, a betegségekhez és a korai pdlyaelhagydshoz.
Stresszforrast jelent a tanari autonémia csdokkenése,a tanitas statuszanak romlasa, ennek
kovetkeztében a tandri onbecsiilés elveszitése. Stressz-forrasa lehet a gyenge
iskolavezetés is, amely kevésbé tudja hatékonyan segiteni a mitk6dést és a valtozasokat.
A tanarokra nehezed0 nyomas, a nehezedd és gyakran ellentmonddsos szerepek 1S
hozzajarulnak, amiknek meg kell felelnilik. A megfelelden képzett emberek hianya a tanari
palyan. a pedagdgus munka szakmai paradoxonai egyiitt eleve sok nehézséget okoznak,
de ezen feliil a tanaroktol elvarjak, hogy egyre tobbet teljesitsenek, egyre kevesebb
tamogatas mellett (Calderhead, 2001. Hargreaves, 2003). Mindez maga is a
beavatkozasok nem szandékolt hatasaihoz jarulhat hozza, befolyasolva a pedagdgusok
motivaltsagat és végso soron a beavatkozasok eredményességét is.
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A KUTATAS FELTEVESEI, KERDESEI ES MODSZEREI

Tapasztalataink szerint azonos szabalyozas gyakran eltéré modon valosul meg eltérd
kontextusokban (Imre 2011). Szakirodalmi tapasztalatok azt mutatjak, hogy az
oktataspolitika szamara gyakran nem kelldképpen tudatosul az oktatasi rendszer
differencialtsaga (Trupp-Lupton 2006). Hazankban is jellemzd, hogy az atlagosnal
nehezebb helyzetben vannak egyes vidéki oktatasi intézmények, kiilondsen a hatranyos
tarsadalmi kornyezetben miikodd iskolak. Ugyanakkor feltehetd, hogy a megvalositas
jelentés részben mulhat a szervezeti kornyezeten is, amelyek jobb vagy rosszabb
feltételeket teremthetnek, a feltételektl pedig fligghetnek a pedagodgusok valaszai,
reakcioi a valtozasokra (Mulford, 2003). Feltevésiink szerint a tarsadalmi hattérrel
Osszefiiggd kiilonbségek - igy a teriileti kiilonbségek is — eltér6 feltételeket jelenthetnek
az oktatasi rendszeren beliil az adott beavatkozasok szamara, esetiikben szamos nem vart
koriilmény adodhat.

Masik feltevésiink szerint az intézmények szervezeti és tanuldsi kdrnyezete is szerepet
jatszhat a feltételek alakitdsdban. Az iskolai tanulasi kornyezet is eldsegitheti vagy
korlatozhatja az eredményességet, az iskolai kdrnyezet véltozédsai hatassal lehetnek a
tanuldi eredményesség alakulésara is, javithatjak, de akar csokkenthetik is a beavatkozas
megvaldsitasat, s ezzel végso soron akar az eredményesség esélyeit is. A beavatkozasok
befolyasoljak a kozvetlentiil érintetteket, a vezetket és a pedagogusokat, de rajtuk, a
tanulasi kornyezet modosulasan keresztiill kozvetve hatassal vannak a tanulasi
folyamatokra és a tanuldkra is. Jelen elemzés egy jogszabalyi uton torténd beavatkozas és
megvalositas néhany jellemz6jét igyekszik feltarni a pedagdgusok nézépontjabol, a
kontextusok kérdésével Osszefiiggésben. A fentieken kiviil elméleti oldalrél
(pl. McLaughlin-Berman, 1978. McLaughlin-Talbert, 1993, Mourshed et al. 2010, ...).
Korabbi kutatdsunk tapasztalatai szerint igen eltérd helyzetbe keriiltek az eltérd tarsadalmi
hatteri tanulokat fogad6 altalanos iskoldk a délutan 4-ig tartd iskola bevezetésével. Jelen
elemzésiink a fenti tapasztalatok nyoman ezek egyik oldalat, a pedagogusok részérdl a
beavatkozasokkal kapcsolatos fogadokészséget vizsgalja meg kozelebbrol, kiilonbozo
iskolai kornyezetekben. Elsdsorban arra voltunk kivancsiak, hogy mennyiben tér el a
pedagogusok helyzete, feladatai és a feladatokkal kapcsolatos attitidjeik eltérd
kontextusokban, hatranyos és nem hatranyos dsszetétell iskolakban. A kérdés vizsgalata
soran jelentds hangsulyt fektetiink a fogadtatas, az attitidok kérdésére is.

Az elemzés kérdései:

- Mi jellemzi az intézkedés fogadtatdsa €s a bevezetés folyamatat kiilonbozo
kontextusokban, kiilonb6z6 tarsadalmi dsszetétell €s kiilonb6zd irdnyitast iskolakban?
- Hogyan alakulnak a pedagdégusokkal kapcsolatos elvarasok, a pedagogusok feladatai,
szerepei az eltér6 kornyezetekben?

- Lehet-e jelentds kiilonbséget taldlni a pedagégusok korében a fogadtatas
vonatkozasaban, s milyen tényezok vannak erre hatassal?
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A kutatas modszerei: kérd6ives adatfelvétel harom jarasban pedagogusok, iskolavezetok,
tanulok és sziileik korében. Az adatfelvétel mellett esettanulmanyok készitésére kertilt sor.

KONTEXTUSOK: TERULETI ES SZERVEZETI KORNYEZET ELTERESEI

Kutatasunkban a pedagogusok valtozo feladatait, helyzetét és a beavatkozassal
kapcsolatos attitiidjeit igyekeztiink feltarni, figyelemmel a kontextusok szerepére is.
Elemzésiink két kontextualis keretet érint: egyfeldl és elsésorban az iskola tanuloinak
tarsadalmi dsszetételét, masfeldl az iskola szervezeti miikodésének néhany jellemzdjét. Az
iskola tanuldinak tarsadalmi Osszetétele tobb mddon is befolyasolhatja a pedagdgusok
munkdjat: hatassal lehet az érintettség mértékére €s a munka mennyiségére, és hatassal
lehet a munka nehézségére is. Az iskoldk vezetési és szervezeti jellemz6i a munkavégzés
koriilményeire lehetnek hatassal, amelyek kedvezdé adottsdgok és emberi viszonyok
mellett nagyban segithetik, de kedvezdtlen viszonyok esetén jelentds mértékben
nehezithetik is a munkavégzést. Az alabbiakban a kutatasunkba keriilt iskolak néhany, a
beavatkozas megvalositasaval Osszefliggd sajatossagat a fenti két szempontbdl mutatjuk
be.

TERULETI ES TARSADALMI KULONBSEGEK

Az elemzés soran az altalanos iskolak vonatkozasaban a tarsadalmi eltérések hatdsainak
érvényesiilését a tarsadalmi kiilonbségeket leképezd teriileti megkdzelités jol
érzékelhetové teszi, az elemzés szamara ezt a megkozelitést valasztottuk. A kdznevelés
szabalyozasi valtozasai nyoman a 2013/2014-es tanévet koOvetéen a délutani
foglalkozasok, ha nem is néttek meg drdmai moédon a korabbi helyzethez képest, de
valamelyest kibéviiltek a hazai altalanos iskolakban (ldsd melléklet 1. tablazat). A
foglalkozasok szerkezete és volumene azonban nem azonos médon alakult az altaldnos
iskolak Osszességében, igen valtozatos mintazat formalodott ki a teriileti dimenziot
tekintve: a kiemelt évben a telepiiléstipusok szerinti bontasban torténé elemzés azt
mutatta, hogy a fovarosban volt a legmagasabb a napkozi, és a legalacsonyabb a délutani
egyéb foglalkozasokon'” valo részvétel. Az orszagos atlaghoz viszonyitva a kdzségekben
magasabb volt a szakkorokon és a délutani egyéb foglalkozasokon résztvevok aranya,
ugyanakkor atlag alatt maradt a napkozin valo részvételi arany. A varosi és megyei jogu
varosi iskolakban a részvételi tendenciak az atlaghoz esnek kozel (ldsd 1. tablazat).

17 A délutani egyéb foglalkozas tartalmazza az dsszes olyan foglalkozast, ami nem szakkdr, miivészeti
csoport, onképz6 kor, iskolai sportkér, énekkar illetve napkozi. Jellemzden a tanulészoban résztvevoket
jelenti.
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1. tablazat: Délutdni foglalkozdsokon résztvevd tanuldk ardnya az dltalanos iskolai
oktatasban, 2014. %

tanuld szak- | sport | nap- | ének | mivé- | Onkép- | délutani
kor kozi | kar szeti zO6kor | egyéb
fogl. fogl.

megyei jogu | 156767 42,2 26,1 | 44,6 8,7 52 0,4 15,9
varos

varos 272824 | 41,3 235 | 38,8 7,6 5,6 0,3 15,1
kozség 171834 | 47,6 32,4 | 40,7 7,0 79 0,6 22,1
nagykozség 29677 38,8 23,1 | 30,6 51 4,7 0,1 19,5
fovaros 117384 | 40,3 23,7 | 53,2 | 113 5,7 0,6 13,1
Orszagos 748486 | 42,7 26,1 | 424 8,2 6,0 04 16,7

(Forrds: KIR 2014.)

A napkozi és a délutani foglalkozasok alakulasat megyei bontasban is elemeztiik. A
vizsgalt évben a napkozis foglalkozasok az orszag kedvezdbb adottsagu térségeiben és
megyéiben haladtadk meg az atlagot: Budapest mellett még négy dunantiali és két dél-
alfoldi megyében. A délutani egyéb foglalkozasokon vald részvételi aranyokban
mutatkozo6 jelentds mértékli novekedés 2010 és 2014 kozott elsdsorban a hatranyos
helyzetli térségekben volt megfigyelhetd, 15%-ot meghaladoé novekedés Hajdu, Borsod,
Heves, Nograd és Szabolcs megyékre volt jellemzd.

Adatelemzésiink soran az altalunk vizsgalt iskolakat két csoportba soroltuk az intézmény
tanuldinak Osszetétele szerint, megkiilonboztetve a tarsadalmi Osszetétel szempontjabol
nem hatranyos és hatranyos helyzetli iskolak csoportjat. Az eldbbi csoportba tartozoénak
azokat az iskolakat tekintettiik, ahol a tanulok egyharmadat nem érte el a hatranyos
helyzetlick aranya. A mésodik csoportba azokat az iskoldkat soroltuk, amelyekben a
hatranyos helyzetli tanulok aranya egyharmad felett alakult.

Szervezeti kdrnyezet és miikddés

A két, tanuloi tarsadalmi hattér szerint elkiilonitett iskolacsoport esetében az iskolak
szervezeti jellemzokit a belsé és kiilsé kapcsolatok és egyiittmiikodések oldalarol
kozelitettiik meg. A bels6 kapcsolatok minden esetben kedvezébben alakultak a jobb
hatterti tanulokkal foglalkoz6 iskolakban. Az eltérés mindeniitt megfigyelhetd, de
kiilondsen jelentds a vezetdkkel €s a szakmai segitdkkel valod kapcsolat vonatkozasaban.
A mas iskolak pedagdgusaival és kiilsé szervezetekkel vald kapcsolatok az egyetlenek,
amelyek esetében a hatranyosabb dsszetételli iskolakra szorosabb kapcsolatok jellemzdek.
(lasd 2. tablazat). A sziil6kkel vald kapcsolat esetében is a fentihez hasonld tendencia
rajzolodik ki: a két iskolacsoportban nagyon eltér6en alakulnak a kapcsolatok a sziilékkel.
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A jobb osszetételii iskolakban a pedagdgusok legnagyobb része nagyon jo szakmai
egyiittmi{ikodésrol szamolt be (46,3%), ennél valamivel kisebb része zokkendmentes
munkakapcsolatrél (42%), s csak egytizedes aranyban emlitettek problémat. A hatranyos
helyzetli tanulok magasabb aranya mellett a sziildkkel valo problémak is gyarapodnak, a
pedagoégusok csak egynegyede emlitett kifejezetten jo szakmai egylittmiikodést, bo fele
zokkenémentes munkakapcsolatot, egy6todiik alkalmi nézetkiilonbségekrél szamolt be.

2. tablazat: Hogyan jellemezné az alabbi szerepldkkel valo kapcsolatit?
(1-5 skdla atlagai a pedagogusok korében)

Iskola- = Kollégak = Kollégak = Szakmai Sziilok Mas iskolal Kiilso
vezetés szakmai neveld- segitok pedagogusai = szervek
munka- testiiletben (pl. gyégy- telepiilése/
kozosség- pedagégus) térségben
ben
1-33% 4,33 4,26 3,94 3,96 3,67 2,53 2,39
33%- 3,97 3,93 3,87 3,54 3,50 2,95 2,89
atlag 4,17 4,11 3,91 3,77 3,61 2,72 2,62

A feltett kerdés: Hogyan jellemezné az alabbi szerepldkkel valo kapcsolatat?

Kivancsiak voltunk az intézményi miikodéssel 6sszefiiggd pedagogusi véleményekre is.
Az iskolai miikodés jellemzoit kérdezetteink tobb allitas segitségével jellemezhették. A
pedagdgusok az iskolavezetékre és a pedagogusi elkotelezettséggel Osszefliggd
allitasokkal értettek leginkabb egyet. A két intézménycsoport esetében a sorrend és az
azonos allitasokkal kapcsolatosan szamottevd az eltérés mértéke is. Az allitdsok elemzése
azt mutatja, hogy a hatranyosabb intézménykategoria értékei tendenciaszeriien elmaradtak
a kedvezdbb helyzetli intézménykategéria értékeitl. Az eltérés igen jelentds volt a
vezetés €s a pedagogusok célokkal kapcsolatos nézetazonossag, és az iskolavezetés tanari
munkat segité mivoltara vonatkoz¢ allitds esetében. Az eltérés a hatranyos helyzeti
tanulokkal foglalkozé intézményekben a pedagdgusok és a vezetd nézetazonossagara,
intézményi kulturdjara vonatkozo, illetve az elemzések hasznalatdval és az iskola és a
helyi k6zosség kozti egyiittmitkodéssel Gsszefiiggd allitasok esetében volt a leghagyobb.
A legkisebb eltérés a tanarok tanitdssal kapcsolatos igyekezete vonatkozasaban
fogalmazodott meg. Az eltérések arra engednek kovetkeztetni, hogy a hatranyos
Osszetétellt intézményekben a vezetési ¢és az intézményi kultura elmarad a kedvezébb
helyzetii iskolak vezetési és szervezeti kulturalis sajatossagaitol. (ldsd 3 tabldzat).
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3. tablazat: Az intézményi miikodés jellemzdi a pedagogusok vdlaszai alapjan
(1-5 skdla atlagai)

1-33% 33-% eltérés

Az iskyol:vezetés minden eszkozzel segiti a tanari 435 415 0,20
munkat.
A tanarok minden tanuldbdl igyekeznek a
legtdbbet kihozni. ** 4,31 417 0,15
A” tanéro}< ’ kiemelten figyelnek a tanulok 426 4,04 0,22
elérehaladasara. **
Ebben az intézményben a pedagogusok
partnerként tekintenek a sziilékre.* 4,20 4,00 0,20
A tanarok ¢és a vezetés hasonld6 modon
gondolkodnak az iskola céljairol.** ol e e
Az iskola életébe, amennyire csak Ilehet,
igyeksziink bevonni a sziiléket.* 4,10 3,92 -0,18
A tanarok hasonléan gondolkodnak a sajat
munkajukkal kapcsolatos fontos kérdésekrol. * 3,94 3,76 0,18
Az intézményl.).en nol.}./an'egyﬁttlrni'}kédc’i kulttra 3.90 355 035
van, amelyet kdlcsonos tamogatas jellemez. **
Nagyon fontosnak véljiik, hogy a problémakat
kielemezzilk a dontéseket, beavatkozasokat 3,88 3,57 -0,32
megel6zden. **
Az intézmeény &s a helvi kézéssée kozott

;1riezmen¥ es? "e }’/l 0z0sség kozott magas 356 317 0,39
szintll az egyiittmikodés. **

A feltett kerdés: Kérem, mondja meg, milyen mertékben ért egyet az alabbiakkal?
*>0,050, **> 0,005

A DELUTANI FOGLALKOZASOK BEVEZETESE ES A MEGVALOSITAS
TAPASZTALATAI

A kovetkezOkben a délutan 4-ig tartd iskola bevezetésével kapcsolatos tapasztalatokat
elemezziik a kérddives adatfelvétel adatainak segitségével. Bar a délutani
tevékenységekben vald részvétel az intézkedést megeldzben is jellemzo volt,
kutatdsunkban azt talaltuk, hogy a délutani foglalkozasokban a délutan 4-ig tart6 iskola
bevezetését kovetden szamottevd ndvekedés kovetkezett be a tanuldi részvételben a
2013/2014-es tanévben a korabbiakhoz képest. A névekedés mértéke kutatasunkban is
eltérd volt, példaul az egyes jarasok és iskolakategoriak kozott is. A részvételi tendencidk
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eltéréek voltak a két vizsgalt évfolyamon (5. €s 8.) és a két vizsgalt iskolakategoridban is.
Az iskolakategoriak kozott a hatranyos helyzetii iskolakban nagyobb részvételi novekedés
volt megfigyelhetd. A tapasztalatok eddigi elemzése ellentmondasos tapasztalatot mutat a
délutani bent maradassal kapcsolatban a tanulok és a pedagdgusok oldalarol: a tanulok
vonatkozasaban inkabb pozitiv vagy semleges, a pedagogusok vonatkozasaban semleges
vagy inkabb negativ tapasztalatok rajzolddtak ki (Imre 2016). Az alabbiakban a kérdést a
pedagogusok oldalarol elemezziik részletesebben.

FOGADTATAS, FELADATOK ES PROBLEMAK

Az intézményi elemzés oldalardl az egyik fontos kérdés, hogy hogyan fogadtik a
valtozasokat az altalanos iskoldkban altalaban és megfigyelhet6-e eltérés a tarsadalmi
Osszetétel szempontjabol. Megvizsgaltuk a jogszabalyi valtozasokrdl kialakult
véleményeket, mind a pedagdgusok, mind az intézményvezetdk esetében. Abban mindkét
kérdezett szerepld egyetérteni latszott, hogy a jogszabalyi valtozdsok gyakran nem
illeszkednek jol a valds problémakhoz. Az igazgatok azt is kiemelték, hogy jellemzéen
kevés id6t hagynak a megvaldsitasra, és tobbségiik azzal is egyetértett, hogy a
megértéshez sem kapnak altalaban elég segitséget. Sajat szerepiiket dont6ének lattak,
ebben a pedagogusok is egyetértettek veliik. A pedagoégusok az igazgatoknal kevésbé
érzik az id0 szoritasat €s a megértéshez hidnyzo segitséget. A legnagyobb kiilonbség a két
csoport esetében a pedagdgusok szerepével kapcsolatban volt megfigyelheté: mig az
igazgatok a sajat szerepiiknél is fontosabbnak gondoltdk a pedagdgusok hozzajaruldsat,
addig a pedagdgusok alig tulajdonitottak a maguk szerepének jelentdséget e tekintetben.
Feltehetoleg korabbi tapasztalatik is hozzajarultak ahhoz, hogy a pedagdgusok nagyobb
része (70%-a) szamara nem meriil fel, hogy érdemben hozzéjarulhatndnak a valtozasi
folyamatokhoz.
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1. dbra: A jogszabadlyi viltozdsokkal dsszefiiggd vélemények: igazgatok és

pedagogusok (%)
Nem érdemes nagy figyelmet forditani, til 18,60%
gyakran valtoznak. M 610%
A megvalositasahoz a pedagdgusok donto 29.70%
mértékben jarulnak hozz4. I 54,80%
A megértéséhez kevés segitséget kapnak az 57,90%
iskolak. I 72,70%
A megvalositasaban az iskolavezetd szerepe a 61,10%
dontd. I 75,80%
0,
Kevés id6t hagynak a megvalositasra. _80'209/;90%

Nem jol illeszkednek a valos problémakhoz. [ 312_ %83//{,’

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Pedagogusok  ® Intézményvezetok

A feltett kérdés: Mi a véleménye dltalaban a jogszabalyi valtozdasokrol?
Egyetert-e az alabbi, ezzel 6sszefiiggd allitasokkal?

A kontextusok eltéréseit is figyelembe vevé elemzés soran igyekeztiink megtudni, hogy
az egyes iskolai szereplok és ezen belill a pedagdgusok hogyan vélekednek a
valtozasokrol. A kérddiv kérdéseire valaszold pedagogusok véleménye szerint az iskolai
szereplok bar igen megosztottak voltak a kérdésben, a tanuldkat leszamitva, a kedvezo
fogadtatds az elutasitdsnél valamivel jellemzObb volt valamennyi szereplé korében. Az
elfogadas aranya az igazgatok kdrében volt a legnagyobb atlagosan (76%), de a sziil6k és
a pedagogusok kozel fele is pozitivan nyilatkozott (49% és 47%). A pedagogusok
véleménye erésen megosztott volt, de a pedagdgusok kozott atlagosan tobben voltak, akik
kedvezden viszonyultak a feladathoz, mint akik nem. A pedagogusok valaszait iskolajuk
tanuldi Osszetétele is befolyasolta: a hatranyos helyzeti tanuldkat nagyobb aranyban
fogado iskolakban magasabb volt az elutasitok, mind az elfogadok aranya. (ldsd 2. abra).
A pedagdgusok valaszait emellett erdsen befolyasolta az a tény is, hogy alsd vagy fels6
tagozaton tanitanak: az als6 tagozaton tanitok joval pozitivabban alltak az 0 helyzethez,
mint a felsd tagozaton tanitd pedagoégusok. Az is jellemzének mondhatd, hogy a
valaszadok percepcidi eltéréek Onmaguk és munkatirsaik vonatkozdsaban: sajat
attitidjeiket pozitivabban, kollégaik attitidjeit negativabban itélték meg. Es On?
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2. abra: Az intézkedés bevezetésének fogadtatisa a pedagogusok korében

lelkesen, kezdeményez6 modon

%3 inkabb kedvezbéen
a inkabb elutasitéan
” nagyon elutasité modon
lelkesen, kezdeményez6 mOdon
= ink4bb kedvezden
g inkabb elutasitéan
nagyon elutasité modon =
lelkesen, kezdeményez6 moOdon i
S inkabb kedvezoéen
B inkabb elutasitoan
nagyon elutasité modon =
z  lelkesen, kezdeményez8 modon
1 inkabb kedvezden
§ inkabb elutasitoan
S

nagyon elutasit6 modon
33%- m1-33% 00% 10,00 20,0 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

A feltett kérdés: Az Onok iskoldjaban hogyan viszonyultak a délutan 4-ig tarté iskola
kotelezd bevezetéséhez az érintettek?

A kovetkez6 1épésben a pedagdgusok feladatainak valtozasat vizsgaltuk. A feladatok
valtozasat kiilon elemeztiik a délutani foglalkozasokba vald bevonodas tekintetében, és az
eltéré tarsadalmi Osszetételii iskolakban dolgozd pedagdgusok vonatkozasaban. A
délutani feladatokban vald érintettség valtozasat a 2012/2013 és 2013/2014-es tanév
Osszevetésével mértiik. A két tanév kozott 15,4 szazalékkal nétt azoknak az aranya, akik
gy nyilatkoztak, hogy gyakran tanitanak napkozis vagy tanulészobai foglalkozason.®
Kiilonosen jelentds boviilés a szakkdrvezetés feladataban volt megfigyelhetd, ahol 19%-
kal boviilt az érintettség, valamint az egyéb feladatok és a napkdzi vonatkozasaban, ahol
10%, ill, 8%-kal nétt a kategorian beliili sokrétii feladatokba bevont pedagogusok kore.
Az emlitetteken tul szerény béviilés tapasztalhato a korrepetalas, a sport, az idegen nyelv,
¢s az iskolaotthonos foglalkozés esetében is. Az eltérd tanuldi Osszetételt is figyelemmel
véve az is kiolvashat6 az adatokbdl, hogy az emlitett novekedések donto része a hatranyos
Osszetételll iskolakban tortént. Az ezekben az iskolakban tanitod pedagogusok egydtodének
boviiltek szakkorvezetéssel a feladatai, s ugyancsak egyotodiiknek *egyéb feladatokkal’,
kozel egytizediiknek napkozis feladatokkal. A nem hatranyos dsszetételli iskolakban a
napkozis feladatokban érintettek korének 8%-os aranyu boviilése volt a legnagyobb
novekedés (lasd 4. tablazat).

18 A délutani foglalkozasokkal kapcsolatban a kérdésfeltevésben csak a napkozis foglalkozas szerepelt,
a tanul6szoba részben a napkozi, részben az ’egyéb’ kategoriaba keriilt.
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4. tablazat: Pedagogus feladatok és viltozasuk a 2012/2013-as
és a 2013/2014-es tanévben, %

2012/2013 2013/2014 valtozas
1- 33%- atlag | 1- 33%- atlag | 1- 33%-  atlag
33% 33% 33%

iskolaotthon 185 11,7 155 | 246 158 20,7 |61 41 5,2
napkozi ** 50 359 438 | 581 444 52 8,1 8,5 8,2
korrepetalas | 71,4 71,4 715 | 753 76 75,6 | 3,9 4,6 4,1
szakkorok ** | 47,5 482 478 |533 668 595 |58 18,6 11,7

miivészeti 248 194 224 |256 204 23508 1 1,1

fogl.

sport 194 266 226 |232 293 26 3,8 2,7 3,4

idegen nyelv 109 10,3 10,6 |99 124 11 -1 2,1 0,4

délutani 67,6 56,1 626 |665 536 608 |-1,1 @-25 @-18
kirandulas *

egyéb 56,2 46,3 519 |582 66,7 621 |2 20,4 10,2

A feltett kérdés: Részt vett-e az el6z6 tanévben €s részt vesz-e ebben a tanévben az
iskolaban az alabbiakban? *<0,050, **< 0,005

A heti munkaidobdl a tanéran kiviili feladatokra forditott id6 valamivel tobb a
hatranyosabb helyzetli tanulokkal foglalkoz6 intézményekben, mint a kedvezdbb
Osszetételi intézményekben (14,8, ill. 14,1%), a szakmai megbeszélésekre forditott idd
kevesebb (4,0 ill. 4,8%), a sziillékkel valo kapcsolattartasra forditott id6 ugyancsak
kevesebb (4,2 ill. 4,6%).

Fontos elemzendé kérdés az is, hogy okozott-e problémdt az intézkedés bevezetése, s ha
igen, milyen tipusut. Az igazgatoi kérddivben a valaszold igazgatok részérdl a legtobb
emlités arra vonatkozott, hogy nincs elég anyagi fedezet a kapcsolodo kiadasokhoz, illetve
hogy nem volt elegend6 a rendelkezésre allo id6 a felkésziilésre. Ugyancsak gyakori
probléma a vezetdk szerint, hogy az iskolaban nincs elég tanterem a délutani
foglalkozasokhoz. A pedagogusok atlagosan 60%-a emlitett valamilyen problémat,
véleményiik az igazgatokéhoz hasonld volt, az anyagi fedezet hidnyzott szdmukra is
legnagyobb mértékben, ehhez képest kisebb gondot jelentett szamukra a felkésziilésre
forditott id6 hidnya, és a tantermek hidnya. A sziil6kkel valo fesziiltséget kozel kétotod
aranyban emlitették, a tanulokkal vald nézetkiilonbséget hasonld aranyban (36%), s
egyharmad aranyban emlitették a tantestiileten beliili fesziiltségeket (33%), kevesebben a
tantestiilet és a vezetés kozotti fesziiltségeket (23%). Az iskolakategdriak szerint a legtobb
problémaval a hatranyos helyzeti tanuldkat legnagyobb aranyban fogad6 iskoldakban
keriiltek szembe az érintettek, itt a pedagogusok tobb, mint kétharmada emlitett
valamilyen nehézséget. Ezekben az iskolakban egyszerre volt gond a felkésziiléssel, és
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kellett megbirkozni kiils6 és belsé fesziiltségekkel. A pedagogusok kozt abban a
tekintetben is eltérés volt, hogy ellattak-e és milyen délutani feladatot lattak el: a szakkort
vezetd pedagdgusok kétharmada, a tanuldszobat vezetd pedagdgusok haromnegyede
szembesiilt valamilyen problémaval a megvalositas soran. (ldsd 3. dbra)

3. dabra: Milyen nehézségek adodtak, pedagogusok vilaszai, %A feltett kérdés: Ha
adodtak nehézségek, milyen nehézségek adodtak a megvaldsitds sordan?

% éigg 33% felett? I (6, S
SEZ23 S5 33% alatti I 54 4

¢ % 23 Atlag I (0,

% % g 5 szakkort gyakran vezet NN G5, 1

A E’Jﬁ = tanuloszoban gyakran tanit INIEEEEEGEGEGGEE /3,9

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Az emlitett problémak eltéré mértékben érvényesiiltek az eltérd tarsadalmi Osszetételi
iskolakban. A jobb tarsadalmi helyzetli iskolakban az intézkedés elsésorban a sziilokkel
val6 kapcsolatot terhelte meg, pedagogusok 40%-anak tapasztalata szerint, a tanulokkal
és kollégakkal csak 27, ill. 26%-ban szembesiiltek. A hatranyos dsszetételll iskolakban a
pedagégusok szdmara a legnagyobb nehézséget a tanulokkal kapcsolatos fesziiltség
jelentette, azt a pedagdgusok 43,8%-a emlitette, de jelentds aranyban voltak azok is, akik
szlilokkel és tanarokkal valé fesziiltségeket tapasztaltak (37,5, ill. 38%). (lasd 4. abra).

4. abra: Milyen probléma volt?

38,5%

0
4tl %
T —— 36,00

33%- 0
43,8%
| 9
1-33% 27,2% 39.5%
28,3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%
m fesziiltség a sziilokkal nézetkiilonbség, fesziiltség tanarok kozt

H nézetkiilonbség, fesziiltség a tanulokkal

A feltett kérdés: Adodtak-e nehézségek a megvalositas soran?
Ha igen, milyen nehézségek adodtak az alabbiak koziil?

130



Imre Anna

ATTITUDOK, NEZETEK ES DELUTANI FOGLALKOZASOK

A pedagogusok sok tekintetben kiilonbdznek, a jelen elemzésben egy dimenziot emeltiink
ki a témaval kapcsolatosan, ami 0sszefiigg mind az eredményesség, mind a megvalositas
kérdéseivel: az attitlidoket. Az attitidok érzelmi toltéssel jellemezhetd beallitodasok,
szemben a nézetekkel, amelyek kognitiv tartalommal jellemezhetéek (Falus 2000). Az
attitldok szoros Osszefiiggésben lehetnek egyéni, intézményi hattértényezokkel,
ugyanakkor formalo erejiik lehet a nézetekre €s a szakmai gyakorlatra is, befolyasolva a
pedagdgusi munkat, s végso soron a tanuldi eredményességet is.

Elemzésiinkben a pedagogusok korében a beavatkozas fogadtatasa, a fogadokészség
kinalkozott az attitidok mentén fobb tipusok elkiilonitésére. A délutani foglalkozasok
bevezetését tekintve a pedagdgusok bar erdsen megosztottak voltak, de a szélsdséges,
lelkes vagy elutasité fogadtatas nem volt jellemzd: csak 5,3% fogadta nagyon elutasitdan,
32% inkabb elutasitéan, 45% inkabb kedvezden, s 7,2% lelkesen, kezdeményezé modon,
s 11% nem valaszolt. A valaszokbol egy kételemil valtozot készitve elkiilonitettiik az
inkabb kedvez6 és az inkabb kedvezétlen fogadtatast: a pedagogusok nagyobb része,
58,9%-a keriilt az elsd, inkabb kedvez6 fogadtatassal jellemezhet6 csoportba, s 41%-uk a
masik, a beavatkozast inkabb kedvezétleniil fogadd csoportba.

Megvizsgaltuk a két csoport jellemzdit néhany fontosabb hattértényezd mentén. A nemek
szerinti megoszlas vizsgalatabol lathato, hogy a ndk inkabb kedvezben, a férfiak inkabb
kedvezétleniil fogadtak a délutani foglalkozasokkal 6sszefiiggd valtozasokat. A magasabb
képzettség a kedvezédtlen fogadtatist valdszinlisiti, a palyan eltoltott id6 inkdbb a
kedvezot. A hatranyos helyzetl tanulokat magasabb aranyban fogadoé iskoldkban inkabb
a kedvezébtlenebb fogadtatas felé tolodnak az adatok. A budapesti keriiletben nagyobb a
pozitivabb fogadtatés jellemzdbb, mint a két vidéki jarasban. (lasd 5. tablazat)

5. tablazat: A kedvezd és nem kedvezd attitiidok eldforduldsa, hattérvaltozok

inkabb kedvezéoen inkabb nem kedvezéen

Atlag 58,9% 41,1%
iskolakategéria 1-33% 60,6% 39,4%
33%- 56,8% 43,2%
Jarasok Bpest 67,3% 32,7%
J jaras 55,6% 44,4%
M jaras 54,3% 45,7%
Legmagasabb BA 62,4% 37,6%
végzettség
MA 41,8% 58,2%
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inkabb kedvezéoen inkabb nem kedvezéen

nem férfi 47,1% 52,9%
nd 60,0% 40,0%
miéta van a palyan -5 60 40
6-15 49,2 50,8
16-25 54,2 45,8
26-35 62,1 37,9
35- 69,4 30,6
tagozat also 67,5 32,5
fels6 49,1 50,9
tanuloszoba gyakran tanit 48,1% 51,9%

A kovetkezOkben az attitlidok és nézetek Osszefliggéseit vizsgaltuk meg kdzelebbrol, arra
kivancsian, vajon megfigyelhet6-e 0Osszefliggés a fogadtatds ¢és a délutdni
foglalkozdsokkal kapcsolatos nézetek kozott. A kedvezd és kedvezdtlen fogadtatast
mutato attitiidok eltérései jelentdés mértékben megosztottak a pedagogusok a délutani
foglalkozasokkal kapcsolatos véleményeit. Az iskolai oktatdssal Osszefliggésben
kérdezett egyes tényezOk fontossagat firtatd kérdésre adott valaszokban kisebb eltérések
figyelhetéek meg. A legfontosabbnak itélt tényezOknek a kérdezettek a
kulcskompetenciak kialakitasat (4,4), a targyi tudas bovitését (4.3), és a tarsadalmi
szocializaciot tartottak, ezek megitélésében nem volt jelentds eltérés a tarsadalmi hattér
mentén eltéré iskolak kozott!®. A fogadtatds szempontjabol elkiilonitett, kedvezd és
kedvezodtlen fogadtatdst mutatd csoportok ugyanakkor az adott iskolacsoporton beliil
jelentésebb eltérést mutattak mindkét csoport esetében, mint ami az iskolacsoportok
kozott mutatkozott, a belsdé eltérés tendenciaszerlien nagyobbnak bizonyult a
hatranyosabb helyzetii iskoldk pedagdgusain beliil..?°

A délutani foglalkozasok bevezetésével Osszefliggésben megfogalmazott vélemények

19 Az eltéré tarsadalmi dsszetételld iskolak a kulcskompetencidk kialakitésa és a targyi tudds bévitésének
kérdésében lényegében azonos, az atlaghoz modon itélték meg. A legnagyobb eltérés a tarsadalmi
szocializacioé kérdésében mutatkozott (a hatrany helyzetii tanulokkal kisebb aranyban foglalkozo iskolak
pedagogusai 4,42-0s, a hatranyos helyzetli tanulokkal nagyobb aranyban foglalkozo iskolak korében a
pedagogusok 4,26-os atlagértéket ado valaszt adtak a kérdésre).

20 A kulcskompetencidk esetében a kedvezébb helyzetii iskolak pedagdgusai altal adott értékek (inkabb
kedvezd fogadtatas: 4,5, kedvezodtlen: 4,4) a hatranyosabb helyzetii iskoldk pedagogusai (kedvezo
fogadtatast mutatok: 4,5, kedvezétlen: 4,2). A targyi tudas kérdésében a kedvezdbb helyzetii iskolak
pedagogusai altal adott értékek (4,5, és 4,2) a hatranyosabb helyzeti iskolak pedagdgusai (4,5, és 4,15).
A szocializacié kérdésében a kedvezébb helyzetil iskolak pedagdgusai altal adott értékek (4,5, és 4,2) a
hatranyosabb helyzetli iskolak pedagogusai (4,5, és 4,15). A szocializacio kérdésében kedvezObb
helyzetii iskolak (4,5 és 4,27) kedvezbtlenebb helyzetiiek (4,38, és 4,09).
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esetében hasonld volt a tapasztalat: az eltérés nem a két csoport kozott bizonyult
szamottevOnek, hanem azokon beliil, a viszonyulastol fiiggéen. A legnagyobb eltérések
néhany iskolai oktatassal dsszefliggd tényezd fontossagaval kapcsolatban mutatkoztak
meg (pl. tovabbtanulas, kulcskompetenciak fejlesztése, targyi tudas bévitése, egész életen
at tart6 tanulashoz sziikséges készségek fejlesztése, tarsadalmi szocializacio, stb.) (1asd 5.
abra). A tendencia szamos mas kérdésben is érvényesiil, s hasonléan alakul.

5. dbra: A délutani foglalkozdsok iskolai célokhoz valo hozzdjarulisanak megitélése,
kedvezd és kedvezdtlen attitiiddel rendelkezd hdtrdnyos és nem hdtrdnyos helyzetii
iskoldk pedagdgusai, (1-5 skala atlagértékei)

|
inkibb kedveztlenil - ——
o\é’ .|
(3]
™ |
inkibb KedvezSen  Bm—
. _____________________________________________________________________________________|]
|
inkébb kedvezGtleni|  E—
o\c . _________________________________________________________________________|
(%]
™
A |
inkibb kedvezien e —
|

0,000 0,500 1,000 1,500 2,000 2500 3,000 3500 4,000 4,500

B A gyerekek felkészitése a tovabbtanulasra.*
A gyerekek targyi tudasanak bévitése.
A gyerekek kortarscsoportot érinté problémaiban valo segitségnyujtas.
B Kulcskompetenciak fejlesztése.
m A gyerekek ellendrzése, devians viselkedések megakadalyozésa.*
A gyerekek tarsadalmi szocializacioja.
B A gyerekeknek napkozbeni ellatas biztositasa.

A feltett kérdés: Mennyire fontos feladatét jelentik az iskoldnak On szerint az alabbiak?
Véleménye szerint mennyire segiti ezeket a délutan 4-ig tart6 iskola bevezetése?

A kiilonbségek egy masik erés meghatarozé dimenzidja az iskolacsoportokon beliil, a
tanitok és a tanarok kozott htzodik. Lathatdé modon ezen csoportok is hasonloképpen
megosztottak a beavatkozassal 6sszefiiggo attitlidjeiktdl fiiggben (lasd 6. abra).
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6. dbra: A délutani foglalkozdsok iskolai célokhoz valo hozzdjarulisinak megitélése,
kedvezd és kedvezotlen attitiiddel rendelkezd also és felsd tagozatos pedagiégusok,
(1-5 skala atlagértékei)

1 —
inkabb kedvezétleniil
e} - ________________________________________________]
iz
£ 1 —
inkabb kedvezéen
- __________________________________________________________________]
1
inkabb kedvezétleniil
Ne) I ———
iz
< 1
inkabb kedvezden
I —
0,000 1,000 2,000 3,000 4,000 5,000
m Palyavalasztasban valo segitség nyujtasa. Munkaerépiacon hasznos készségek elsajatittatasa.*
A gyerekek felkészitése a tovabbtanulasra. ® Eleten t tart6 tanulasban fontos készségek elsajatittatasa.**
A gyerekek kortarscsoportot érinté problémaiban valo segitségnyijtas.** Kulcskompetenciak fejlesztése.**
m A gyerekek targyi tudasanak bovitése.* m A gyerekek ellendrzése, devians viselkedések megakadalyozasa.*
A gyerekek tarsadalmi szocializacidja.** m A gyerekeknek napkozbeni ellatas biztositasa.**

A feltett kérdés: Mennyire fontos feladatat jelentik az iskoldanak On szerint az alabbiak?
Véleménye szerint mennyire segiti ezeket a délutan 4-ig tarto iskola bevezetése?

TARSADALMI KONTEXTUS ES SZERVEZETI JELLEMZOK EGYUTTES
HATASA

Feltevésiink kozott szerepelt, hogy a pedagdgusok attitiidjeire €s eredményesség érzetére
szervezeti jellemzok is hathatnak. Témankkal 6sszefiiggésben ezek kozé tartozik példaul
az iskolai kultira, az iskolan beliili egyiittmikodések vagy az iskolan kiviili kapcsolatok.
Adataink azt mutatjak, hogy a kedvezObb tarsadalmi Osszetételii iskoldkban tanitd
pedagogusok altalaban véve elégedettebbek az iskolavezetéssel, jobb a kapcsolatuk a
tanulokkal és nagyobb valdszintiséggel mitkodnek egyiitt a kollégaikkal. A hatranyos
tanulokkal nagyobb aranyban foglalkozo iskolakban dolgozok a szervezeti kdrnyezetiik
mitkodését kevésbé lattak kedvezének az altalunk megkérdezett pedagogusok (Imre
2016).
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Elemzésiinkben néhany kiemelt kérdés el6térbe allitasaval és a fogadtatas
figyelembevételével egyiitt vizsgaltuk meg ismét a kérdést. A kérdezett jellemzok kozott
két tényezd bizonyult jelentésnek (és szignifikansnak) a valaszok szempontjabol: az
iskola célokkal vald egyetértés a pedagogusok és a vezetd kozott, és az egyiittmiikodo
iskolai kultura, ezért a tovabbiakban ezek segitségével igyekeztiink tovabblépni. A két
vizsgalt kérdésben adataink azt mutatjak, hogy az iskola céljaival kapcsolatos egyetértés
a kedvezd helyzetli iskolakban nagyobb eséllyel fordul eld. A kedvezd Osszetételii
iskolakban dolgoz6 pedagdgusok 41%-a nyilatkozott Gigy, hogy az allitds nagyon igaz az
iskolajara. A hatranyos tarsadalmi helyzetli didkokat fogadd iskoldk esetében
megosztottabb a kép: csak a pedagogusok 26%-a esetében igaz a legpozitivabb allitas, a
kérdezettek fele mérsékeltebb egyetértést mutatott, 22% kdzepesen igaznak értékelte.
Hasonlé a helyzet az egyiittmiikédd kulturdra vonatkozd kérdéssel is: a kedvezdbb
tarsadalmi helyzetii tanulokat fogado iskolak pedagdgusai az atlagnal nagyobb mértékben,
kozel 29%-ban értettek teljes mértékben egyet a legpozitivabb allitassal ("nagyon igaz’),
a masik iskolacsoport pedagdgusai csak 17%-ban gondoltak igaznak az allitast.

A két kérdés az attitiidokkel 6sszevetve némileg arnyalja a képest. Az elemzés azt mutatja,
hogy a kedvezd fogadtatast mutaté pedagdégusok nagyobb aranyban (36%) érettek egyet
azzal az allitassal, hogy az iskolai célok tekintetében a vezetdk és a pedagdgusok kozott
egyetértés van, s azzal is, hogy iskoldjukban egyiittmiikodd kultura van (24%). (lasd 7.
tablazat).

7. tablazat: Vezetok pedagogusok hasonlo célok megitélése fogadtatds-tipusok szerint,

%

vezetok pedagogusok hasonlo az intézményben egyiittmiikodo

célok* kultira** van

inkabb inkabb atlag inkabb inkabb atlag

kedvezéen | kedvezétleniil kedvezden | kedvezdtleniil
nem igaz 2,3% 1,1% 1,8% 2,3 3,9 3
1_<t')zepesen 11,8% 21,6% 15,8% 22,6 38,1 29
igaz
igaz 49,6% 50,6% 50,0% 51,4 39,2 46,3
r]agyon 36,3% 26,7% 32,4% 23,7 18,8 21,7
igaz
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KONTEXTUSOK ES ATTITUDOK

Harmadik Iépésben megvizsgaltuk, hogy azonos iskolacsoportokon beliil milyen,
fogadtatassal Osszefiiggo eltéréseket talalunk néhany, a pedagégus munka szempontjabol
fontos koriilmény vonatkozasaban. Adataink azt mutatjak, hogy a jo egyiittmiikddést a
nem hatranyos helyzetii iskoldkban mondtdk nagyobb aranyban jellemzonek a
pedagogusok, mindenckelétt a beavatkozast kedvezé fogadtatisban részesitok.
Ugyanakkor a masik iskolacsoport pedagogusai kozt is 65%-ban voltak azok a — kedvez6
attitildokkel rendelkez0 pedagégusok — akik a szakmai egyiittmiikddést nagyon
jellemzének mondtdk (lasd 8. abra). Hasonlé a helyzet a szakmai tamogatas
eltérhetdségével Osszefliggésben is: mig a két iskolakategoria atlaga jelentds mértékben
eltért egymastol, addig az elénydsebb helyzetli iskoldkban a kedvezd attitiidokkel
rendelkez6k 76,1%-a allitotta, hogy az allitas, miszerint elérhetd szamara a szakmai
tamogatas nagyon jellemzd, a hatranyosabb helyzetli iskoldban a kedvezd attitidii
pedagoégusok kdzel hasonld aranyban (70%) allitottak ugyanezt.(lasd 9. abra).

8. dabra: Szakmai egyiittmiikodések megitélése eltérd attitiidokkel rendelkezd
pedagogusok korében, hdtranyos és nem hdtranyos helyzetii iskoldkban, %

itag T ——ro

S inkabb kedvezétlenil e ———.1, 7%
™ |
inkcibb kedvezten T 05,30
|
itlag T — ) )

|

5 T ———

&8 inkabb kedvezdtleniil 170

- |

inkeibb Kedvezon | 71,50
——

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0%

matlag ®mnagyon ©eleggé mnem nagyon jell
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9. dbra: Szakmai tdmogatds elérhetdségének megitélése eltérd attitiidikkel
rendelkezd pedagogusok korében, hdtranyos és nem hdtranyos helyzetii
iskolakban, %

Szakmai tdmogatas elérhetdsége

atlag _ 5,,5%

& nkvbkeverstenst T m
RO |
ittt kodverton T — e 70,0%
|
g T — s 530

|

5 — -

& inkabb kedvezétleniil 1970

“ |

inkib Kedvezgon T — 76,100
|

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0%

matlag ®nagyon Feléggé mnem nagyon jell

Kontextusok és személyes elégedettség érzés:

A pedagdgusok személyes elégedettség érzésének tekintetében is hasonld tapasztalatok
fogalmazhatébak meg. A személyes elégedettségrol beszamold pedagodgusok aranya
atlagosan ugyan a jobb tarsadalmi helyzetli iskoldkban magasabb, de az iskolacsoporton
beliil lathatoan jelentds eltérés figyelheté meg a kedvezd fogadtatdst mutatod attitlidok
fliggvényében (1asd 10. abra).
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10. abra: Személyes elégedettség érzés megitélése eltéro attitiidokkel rendelkezd
pedagogusok kiorében, hdtrdanyos és nem hdtranyos helyzetii iskolakban, %

. Iy e e —
atlag 26,5%

§ inkabb kedvezétleniil 23,504
& [
inkabb kedvezéen N 61.5%
I
atlag T s 73,500

[

5  mrwmma

E?P inkabb kedvezdtleniil 29I0%

—

N 71,0%
N

inkabb kedvezden

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0%

matlag ®mnagyon Heleggé ®nem nagyon jell

Kiindul¢ feltevésiink az volt, hogy a személyes elégedettség érzés a szervezeti mitkodéssel
is Osszefligg, ezért megvizsgaltuk az elégedettség mutatét a két kiemelt tényezdvel
Osszefiiggésben is. Az adatok megerdsitik, hogy az egylittmiikodo kultiira pozitiv hatassal
lehet a személyes elégedettségre a hatranyos helyzetii tanuldokkal magasabb aranyban
foglalkoz6 iskolakban is. A pedagogusok és vezetdk nézetazonossagaval egyetértd
pedagégusok magasabbra értékelték személyes elégedettség érzésiiket, mint akik ezt
kozepesnek értékelték (lasd 11. 4bra). Hasonld tendencia fogalmazhaté meg a masik
vizsgalt valtozoval kapcsolatban is: az egyiittmiikodo intézményi kultara 1étével egyetértd
pedagbégusok erdsebb mértékil személyes elégedettséget mutattak (1asd 12. abra).

11. abra: A pedagogusok és vezetok kozotti nézetazonossdag és a személyes elégedettség
érzés mértéke hdtranyos és nem hdtranyos helyzetii iskolak pedagogusai korében,
(1-5 skala atlageértékei)

pedvez-személyes elégedettség

. 2,935

S nagyon igaz 2,929

s 2,991
kozepesen igaz 2,800

© ) 3,243

& nagyon igaz 3,264

‘“_?| 3,286
kozepesen igaz 3,029

2,500 2,600 2,700 2,800 2,900 3,000 3,100 3,200 3,300 3,400
p=0,000
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12. abra: Egyiittmiikodd kultiira és a személyes elégedettség érzés mértéke hatrdanyos
és nem hatranyos helyzetii iskolik pedagogusai kirében, (1-5 skdla atlagértékei)

egylittmiikddo kultira - személyes elégedettség érzés

el ] 2,97
Nagyon igaz e 3 03

§ Oz — 3 ]9
© kozepesen igaz S ——— ) (6
nemigaz mE—————— ) 5()
Total  E——————— 3 )3
L Nagyon igaz e 3 0
g. a7 — 3 3]
-

kOzepesen igaz I ——————— 3 | 7
nem igaz —— ) 33

p=0,017

A KVALITATIV KUTATAS NEHANY TAPASZTALATA

Kutatasunk kvalitativ komponense sok szempontbol arnyalni tudta az adatelemzés
tapasztalatait. A kvalitativ elemzések bepillantast engedtek a délutani feladatok
pedagoégusok kozti megosztasaban, az egylittmiikodések kérdésébe, és a vélemények
kiilonbségeibe is. Tapasztalataink azt mutattak, hogy a pedagdgusok kozti
feladatmegosztas elvei és gyakorlata jellemzOen nem elsésorban a tanuldk és a tanulas
szempontjai mentén alakultak ki, hanem inkdbb a pedagdégusok foglalkoztatasi
szempontjai  vezérleték. A vizsgalt iskolak  sziikkebb  korében  késziilt
esettanulmanyainkban érzékelheté volt az eltérd helyzetekbél adédd eltérd
problémavilagok tapasztalata, ugyanakkor érzékelhetévé valt sok hasonlosag is a vizsgalt
intézmények korében.

Az esettanulmanyok érzékelhetdvé tették, hogy a pedagogusok fogadtatasa, attitiidjei,
nézetei egy-egy iskolan beliil is valtozo lehet, sok a hasonld véleményt megfogalmazd
pedagbgus, a gyakorlat ugyanakkor ett6l részben fiiggetleniil alakulhat. A gyakorlat
formalodasa ugyan elsésorban a vezetés szintjén alakul ki, de tiikrozi a pedagogusok sajat
egyéni hozzaallasat és szakmai felkésziiltségét is. JellemzOonek mondhaté az egyéni
pedagogiai modszerek, nézetek bevitele a foglalkozasokba, pl. egyes tanulasszervezési
megoldasok (pl. paros, csoportos tanulds formdi, ‘iires’ idOkeret kitoltése,
tanulasmodszertan tanitasa a délutani foglalkozasokon). A pedagdgusok véleménye és
attitidojeik jellemzden az iskolavezetés véleménye mentén formalodtak, de attdl kicsit
mégis eltéréen fogalmazdodtak meg. Pedagogusi szinten sajat értelmezésekkel is
talalkoztunk, s6t, sajat egyéni kezdeményezésekkel, gyakorlatokkal is a délutani
foglalkozasokkal kapcsolatban.
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A megfigyelések soran a pedagogusok kozti egyiittmiikddésekkel kapcsolatosan jo
tapasztalatokkal is talalkoztunk (pl. a délelétt és délutan tanitdé pedagogusok kozti
egyeztetések, oralatogatasok, két tanitdos modell). Az esettanulmanyok megragadhatova
tették az egylittmiikddések kialakulasanak nehézségeit is, példaul a tényt, hogy a frissen
bevezetett k6tott munkaidé kovetkeztében paradox modon az az id6 hianya okan a 1étez6
iskolak kozti egyiittmiikodések is visszaszorultak. Ahol ennek ellenére kialakult a
pedagogusok kozott egyiittmiikddés, ott jellemzéen spontan modon tortént.

OSSZEGZES

Elemzésiinkben egy jogszabalyi uton elinditott szakpolitikai beavatkozast vizsgaltunk
kozelebbrdl a kontextualis kiilonbségek figyelembevételével, a pedagdgusok oldalardl. A
délutan 4 oraig tarto iskolai foglalkozasok bevezetését célzo beavatkozas sziikségképpen
eltér6 modon valdsulhatott meg az eltérd intézményi és tarsadalmi kdrnyezetekben, az
eltérések jelentds részben visszavezethetdek a tarsadalmi igények eltéréseire és az
intézmények eltéré kapacitasaira. Az elemzés az altalunk vizsgalt dimenzidkban, a
hatranyos és nem hatranyos helyzetli tarsadalmi ¢és intézményi kornyezetek
Osszehasonlitasa kutatdsunkban is megragadhatdva tette az eltéréseket,

A pedagogusok oldalardl az eltérések mindenekel6tt a valtozasok mértékében, az 1j
feladatokban ragadhatoak meg, a folyamatokban érzékelhetéek az ezzel Osszefliggd
nehézségek is. Az elemzésbdl kirajzolodik az az ellentmondas is, ami a tanul6i oldalon
megjelend szerény pozitiv tapasztalat és a rosszabb feltételekben dolgozd pedagdgusok
oldalan érzékelhetd nehezedd helyzet kozott 1atszik huzddni.

A pedagdgusok konkrét szerepe a megvaldsitasokban nem kdnnyen megragadhat6, sajat
maguk nem érzik a jelentdségét, a vezetdk inkdbb latjak. A pedagdgusok szerepe a
megvaldsitasban részben ugy tlinik, fogadokészségiikon mulhat, ami az intézményi
kornyezet és az iskolavezetés segitségével formalhato. A pedagdgusok eredményesség
érzet és tanuldi eredményesség.

A pedagogusok részér6l a valtozas fogadtatasaval Osszefiiggésben vizsgalt eltérések Uj
dimenziot nyitottak a kérdés vizsgalatdban. A valtozasokkal Osszefiiggd attitlidok ugy
tlinik, onmagukban is jelentds kiilonbségek forrasai lehetnek, amelyek jelentés mértékben
befolyasoljak /modosithatjdk a beavatkozasok eredményességét és vélhetleg a
pedagégusok helyzetét is. A vizsgalt attitidok forrdsai nem pusztdn az egyes
pedagdgusok, ezek Osszefliggést mutatnak a szervezeti kdrnyezet néhany vonasaval,
adatainkban mindenekel6tt az iskolavezetés és a pedagogusok kozotti, iskolai célokkal
valé nézetazonossaggal és az iskolai egylttmikodések 1étével. Ez arra enged
kovetkeztetni, hogy a szervezeti miikodés formald hatdssal lehet a pedagdogusok
attitlidjeire, kedvezd esetben segitheti a beavatkozasok megvaldsitasat, kompenzalva
valamelyest a tarsadalmi kornyezet és az intézményi forrasok hianyabol adodo
nehézségeket.
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Osszességében tgy véljiik, esetiink elemzése lehetové tette egy jogszabdlyi, azaz
biirokratikus uton megvalosuld valtozasi folyamat kontextustol fiiggd -eltéréseinek
megragadasat. Megragadhatova teszi emellett a pedagogusok helyzetének valtozasat is
éppen a nehezebb koriilmények kozott dolgozok esetében, ami feltehetbleg egy nem
szandékolt kovetkezménye a biirokratikus megkozelitésii beavatkozasoknak és a
legtobbszor hasonld megkdzelitésii megvalositasi folyamatoknak. Ugyanakkor az
esettanulmanyok lathatova tették egyes helyszinek, vezetdk és pedagdgusok részérdl
egyfajta szakmaibb megkdzelitések — néha elszigeteltnek tiind - 1étezését is, ami
Osszességében felvillantja, hogy a dominans — jelen esetben biirokratikus - megkozelités
mellett mas megkozelitések is érvényesiilhetnek az intézményi mikrokornyezetek gyorsan
valtozo vilagaban is.
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MELLEKLET

8. tablazat. Tanuloi részvétel alakuldsa, 2008-2015, %

2008/2009 | 2010/2011 | 2012/2013 | 2013/2014 | 2014/2015 | 2015/2008
iskolai sportkor 36,03 37,14 32,95 30,18 26 0,72
napkozi 33,12 35,28 36,02 39,48 42,2 1,27
f{f;kkér’ érdekl. 31,67 34,75 32,26 45,28 425 1,34
énekkar 8,06 8,159 7,95 8,24 8,1 1,00
tanuloszoba 5,18 5,65 6,15 10,71 16,7 3,22
mivészeti 5.05 5,78 5,91 6,1 6 1,19
csoport
nképzokor 0,45 0,399 0,34 0,45 0,4 0,89
ﬁfiffls tanéran 119,56 127,16 121,58 140,43 141,97 1,19
dsszes dlt. isk. 790722 756569 745058 750333 751034
tanulo

9. tablazat: Egyes délutini foglalkozdsokra forditott pedagégus oraszamok, %

2010-2014
2010 2014
Budapest megyei  varos kozség | Budapest megyei  varos kozség

Jogu Jogu

VAaros Varos
Napkézi 79,44 76,96 74,99 67,99 76,80 71,05 69,05 60,56
Tanulészoba 7,16 8,27 7,14 10,36 9,73 1321 13,48 19,62
Szakkor, 6,41 7,10 8,45 9,29 7,89 8,74 = 9,87 10,78
érdekl6dési kor
Iskolai 4,54 5,54 6,51 8,25 3,38 4,19 470 5,42
sportkor
Miivészeti 1,16 1,01 1,59 2,79 1,05 1,79 175 2,36
csoport
Enekkar 1,14 1,09 1,20 1,19 1,04 098 1,10 1,08
Onképzokor 0,15 0,03 0,11 0,12 0,12 0,04 = 0,07 0,17
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ABSTRACT

Hungary introduced afternoon activities in primary schools up to 4 p.m. from the
2013/2014 school year. The measure expands the possibility of afternoon learning for
students staying at school in the afternoon. The paper based on implementation and
effectiveness theories analyses the process from teachers’ point of view. Applying both
qualitative and quantitative means, the paper analyses teacher experiences related to
afternoon sessions from two aspects: how much additional work they got and what type
of attitudes they showed in relation to the afternoon activities. The paper analyses these
guestion focusing on differences among schools, mainly of social background,
organizational culture and collaboration practices. The analysis explore that teachers in
schools where disadvantaged students learn in greater number had more extra duties and
their attitude tended to be more negative towards the measure. But in case of those
disadvantaged schools, where cooperation between school leaders and teachers and
among teachers were strong, teacher attitudes were more positive — it seems that these
schools could change the negative attitudes of their teachers.
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OKUMENIKUS ISKOLAK - EGY ELFELEDETT CIVIL
KEZDEMENY

ABSZTRAKT

A rendszervaltozas elsé szakaszaban (kb. 1988-1994) néhany iskola ,,0kumenikus”
iskolava alakult 4t Magyarorszagon. Az Okumenikus ebben az Osszefiiggésben olyan
iskolat jelentett, aminek vallasos, de nem felekezeti jellegli helyi nevelési terve és
pedagdgiai programja volt, amelyet a sziilok és a pedagogusok allitottak Gssze.
Ugyanakkor — az 1985-6s oktatasi torvény értelmében — ezeknek az iskolaknak a
fonntartéi a tanacsok/Onkorméanyzatok maradtak. A szerzok az ,,0kumenikus iskolai”
mozgalmat ugy tekintik, mint torténeti példajat az iskola tarsadalmasitasanak abban a
folyamatban, amelyben a helyi lakossag az el6z6 rendszer alél megszabadult. Harom
esettanulmanyt készitettiink egykori okumenikus iskoldkkal, hogy megallapithassuk,
tulajdonképpen kik kezdeményezték ezt a tarsadalmasitast. Megallapitottuk, hogy a fiatal,
kozép- vagy fels6fokon iskolazott, j6 anyagi koriilmények kozt €16 kdzéposztalyi sziilok
voltak a legsikeresebbek, ha 6ket vagy az iskola, vagy a helyi felekezetek tamogattak. A
helyhatosagok és a magasabb egyhazi vezetok inkabb ellenezték, mintsem tamogattak
ezeket a kezdeményezéseket. A pedagdgusok részben elzarkdztak, részben azonban
nagyon tamogatoknak bizonyultak. A ,tarsadalmasitas” ,helyi hése” pedig egy-egy
iskolaigazgat6 volt, dsszefogva a sziilok valamelyik kiemelkedd vezetdjével.

BEVEZETES

Tanulmanyunk az tn. okumenikus iskoldk keletkezésével foglalkozik. Ugy véljiik,
tanulsagos torténet ez a hazai civil nevelési kezdeményezések meg nem irt torténetébdl —
ide értve a felekezeti iskolak kibontakozasat is a rendszervaltozas éveiben. Az
okumenikus iskolak torténete mara szinte kiesett a szakmai-tudomanyos diskurzusbol.
Csupén két iras jelentett kiindulé tajékozodasi pontot. Az egyik Deme Tamads egykoru
foljegyzése az aktualis oktatasiigyi miniszterhez (Deme, 1999), amelyben egy tudtunkkal
maig publikalatlan kutatdsra hivatkozik az 6kumenikus iskoldkrol (Deme et al, 1994).
Deme f6ljegyzése a miniszterhez alapvet6 az 6kumenikus iskolak torténeti és pedagogiai
megismeréséhez. A masik Somogyi Laszloné (2001) joval késébbi cikke, amely az
okumenikus iskolak pedagodgiai programja szempontjabol iranymutato.
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Meglatogattunk harom egykori, részben ma is miikodé 6kumenikus iskolat. Koziiliik kettd
ma is nevében viseli az ,,0kumenikus” jelz6t, a harmadiknak azonban le kellett vennie (a
honlap dacosan wutal rd). Az intézmények alapitoival, illetve torténetiik mas
kulcsszerepldivel Osszesen tiz részben strukturalt interjut készitettiink; valamint ezzel
egyiitt 0sszegylijtottiik az iskolak és székhelytelepiiléseik (telepiilésrészeik) meghatarozd
statisztikait is. Az interjik alapjan harom esettanulmany késziilt az egykori 6kumenikus
iskolak sziiletéstorténeteirél. Ez a harom tanulmany — amely a szerzék engedélyével az
interneten is megtekintheté — képezte jelen tanulmanyunk empirikus alapjat.

Az empiria értelmezéséhez az oktatdsi intézmények horizontalis és vertikalis
beagyazodasat vettiik alapul; e bedgyazodas megértésében hatassal volt a szerzokre a
szociologiai haldzatelemzés, amelyet tudtunkkal nem alkalmaztak még a hazai
oktataskutatasban. Az empiria elemzésekor a narrativakutatas eljarasat alkalmaztuk abban
a formaban, ahogyan a korabbi kisebbségi intézményvizsgalatainkban (Kozma, 2005: 35—
36) kialakitottuk.

Itt most az elsé eredményeinkrél adunk szamot. El6szor 6sszefoglaljuk és csoportositjuk
mindazt, amit a szakirodalombdl most vagy kordbban megtanultunk. Azutan az
okumenikus iskolak kialakulasanak torténeti Osszefiiggéseit elevenitjiik fol. Majd
bemutatunk harom iskolat, amely igy vagy tigy magan viseli az 6kumenikussa alakulas
vonasait. Végiil torténeteikbdl igyeksziink tanulsagokat is kibontani.

BEAGYAZOTTSAGTOL A PARTNERSEGIG
Elméleti megfontolasok

A civilek és az iskolak az oktataskutatds egyik nagy hagyomanyu témaja, amely
természetesen létezett mar a hazai oktatiskutatas kibontakozasa (Kozma, 2016, 37-65)
elott, és joggal gondolhatjuk, hogy még sokaig, folyamatosan veliink marad. Megjelenési
formai, kutatdssa €s politikdva formalodasa természetesen ujabb és Gjabb kontost Olthet
(bedgyazottsag, partnerség, Uj lokalizmus stb.). Kelld tdvolsdgbol nézve azért az Gjabb
narrativa is mind egyr6l szol: iskola és tarsadalmi kozosségének egyiittmiikodésérol,
sikerekrél és kudarcokrdl (amelyeknek egyik eseteként tekintink mi is a hazai
Okumenikus iskolakra).

Ha nem tévediink, Pusztai Gabriella remek konyve (Pusztai, 2011) az els6 a magyar
nyelvli szakirodalomban, amely a ,bedgyazottsag” elméletét az oktataskutatasi
diskurzusban beemelte. O ugyan a felséoktatas szocioldgiajardl beszél, a ,beagyazottsag”
elmélete azonban, mint bemutatja (Pusztai, 2004), sokkal szélesebb érvényii és sokkal
nagyobb hatast. Jol folismerheté az oktataskutatasokat megalapozd Un.
»iskolakutatdsokban™ is, amelyek az iskola és kornyezete kapcsolatrendszerét
nevelésszociologiai terminologiaval vizsgaltak (Havighurst, Neugarten, 1962; Havighurst
et al., 1962; Havighurst, 1966). Ezek a korai vizsgélatok a szocializacid értelmezési
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keretében helyezték el iskola és helyi tarsadalom viszonyat; konfliktusait is a szocializacio
fogalomrendszerében magyaraztak (lasd pl. Forray 1988.). A szocializacios megkozelités
Margaret Meadtdl ered (Mead 1970), és az iskola és kornyezete kérdéskdrében sokaig az
egyetlen — vagy legalabbis az uralkodd — paradigmanak szamitott. (A hazai
nevelésszociologia sokkal inkabb az amerikai szocializacids elméletekbdl meritett, mint a
régebben uralkod6 német és francia milidelméletekbdl. Az elébbivel kapcsolatban vo.
Mead ((1930)), valamint Havighurst és munkatarsai ((1962)) beszédes parhuzamait. Az
utobbival kapcsolatban pedig lasd pl. Wurzbacher [1968] nagy kézikonyvét.) A
beagyazottsagnak az az elmélete, amelyet Pusztai a hazai oktatdskutatasba bevezetett,
nem esik tavol ettdl az egykor uralkod6 paradigmatol — kiilondsen, ha divatos kifejezéseit
nevelésszociologiaiva forditjuk at.

Az iskola és a helyi tarsadalom viszonya régdta jelen volt a neveléstorténetben, mar a
kozépkorban is (Olah, 2013) és a neveléstudomany (pedagdgia) egyetemi tankdnyveiben
is, de csak fiiggelékképpen, a kotetek végén (Agoston, Jausz, 1963; Nagy S., Horvath L.
1966). A ,helyi pedagdgiai rendszer”, ahogy a lengyel A. Lewin (1973) fogalmazta, 1j
hangnak szdmitott a neveléstudomanyban. Bar errdl kevesebb sz6 esett, ez a helyi
pedagdgiai rendszer latnivalon a helyi tarsadalom fontossagat vitte be a kelet-europai
orszagok biirokratikusan centralizalt oktatasi rendszereibe. Nem véletlen, hogy a
lengyelek kezdeményezték, és az sem, hogy viszonylag visszhangtalan maradt a hazai
pedagogia fésodraban.

Ronald Corwin (1965) nevelésszociologidja (egy amerikai tankdnyvsorozat részeként)
volt az els6k egyike, amely szakitott a nevelésszociologidk megszokott szocializacios
paradigmajaval. Corwin a hatalmat és az érdeket allitotta az iskola-kdrnyezet viszony
kozéppontjaba, ezzel radikalisan valtoztatva az addig bevett diskurzuson. Az altala
foldolgozott, bemutatott vagy csak hivatkozott irodalom mas megkozelitést képvisel, mint
amilyet a hazai oktataskutatas addig alkalmazott, és mast, mint amit a hazai szociologia
f6 aramlata az oktatassal kapcsolatban gondolt, és amely a szociologiaoktatis egyetemi
tankonyveibe itthon atment (tarsadalmi rétegez6dés és mobilitaselméletek, vo. Ferge,
1968, Gazsd, 1971). A Corwin altal foldolgozott problémak (iskolai biirokracia,
oktatasiigyi valtozasok, a tanarok mint alkalmazottak, az iskola elhelyezkedése a ,,helyi
hatalmi mez6ben” stb.) 11j kérdéseket emelt a nevelésszociologiai diskurzusba.

A hazai oktataskutatasban az 1980-as években bontakozott ki ez az 0j értelmezése az
iskola és helyi tarsadalom viszonyanak. Ez az 1) értelmezési keret a
szervezetszociologiara vezethetd vissza (Szentpéteri, 1985; Morawski, 1979). Iskola és
tarsadalmi kornyezete kapcsolatat a szervezet €s kornyezete kapcsolataként értelmezte,
torvényszeriiségeket fedezve fol a szervezet bels6 viszonyai és kdrnyezetével folytatott
interakcidja kozott. Ha azokra a tanulsagokra gondolunk vissza, amelyeket egykor az
iskola és (helyi) tarsadalom kapcsolatara vonatkozoélag tanulhattunk (szervezeti zartsag és
nyitottsag; a szervezet manifeszt céljai és latens funkcioi; a szervezetek és csoportok
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viszonya stb.), akkor minden bizonnyal az iskola kettds kotottsége jut ma az esziinkbe. Az
iskola — a szervezetkutatasok fogalmi rendszerében — egyszerre két struktura része. Része
egy orszagos rendszernek, amely vertikalis folépitésti, valamint része a helyi
tarsadalomnak is, amely — az orszagos oktatasi rendszerrel szemben, attol eltéréen —
horizontalisan szervezddik. E kettés fiiggéség jelenthet kettdés kotottséget, de
megndvekedett mozgasteret is (Kozma, 1985).

Tudjuk persze, hogy nem az eszmék — kiilonésen nem a szakirodalombo6l kolcsonzott
eszmék — mozgatjak az oktataspolitikat, hanem forditva: az oktataspolitikai szandékoknak
keresnek éppen divatos ,,ideoldgiakat”. gy tortént ez a rendszervaltozaskor is, amikor a
Kadar-korszak megmerevedett oktatasiranyitasa visszavonhatatlanul folbomlott, hogy
atadja helyét egy Ujonnan kialakuld oktatdsiranyitasnak. Az atmeneti korszakhoz jol
illeszkedett a kolcsonos fliggdségeknek az az elmélete, amelyet a szervezetkutatasok,
kés6bb a hazai oktataspolitika-kutatok és -kutatasok sugalltak (Halasz et al., 1981), és
amelyek a javak, az érdekek €s a hatalom eloszlasat vizsgéltdk az iskola és a (helyi)
tarsadalom kapcsolataban is. Az iskolai autonémia, az iskola ,,tarsadalmasitasa”, a helyi
Onigazgatas és az iskola viszonya — ezek a rendszervaltozas elsé szakaszabdl ismert
torekvések — jol illeszkedtek abba a vitaba, amely a helyi tarsadalmak 6nallosodéasarol
sz6lt az atalakul6 hazai tdrsadalomban.

Nem esett ez tavol azoktdl az iranyzatoktol, amelyek — foként Eurdpaban, az
ezredfordulotol kezdve — mint a koz- és magankezdeményezések partnersége (public
private partnership) bontakozott ki, hogy aztan az Egyesiilt Kiralysagban egy idére
orszagos oktataspolitikai jelszova is valjék (Crowson, Goldring, 2010). A partnerségek
(PPP) helyi szintii keresését az Egyesiilt Allamokban inkabb ,ij lokalizmus” néven
tartottak szdmon. Crowson és Goldring (ibid.) a vonatkozé kutatasokat és fejlesztéseket
négy csoportba sorolja. Ezek: az iskola helyi bedgyazottsaga €s egy 1j ,,helyi pedagdgia”
(amely benniinket élénken emlékeztet A. Lewin idézett ,,helyi pedagogiai rendszerére”);
a kozosség teljesitoképessége és a helyben €16k tarsadalmi tékéje (amely leginkabb a hazai
rétegez0dés- €s mobilitaskutatasokkal fiigg Ossze); a kozosség €s a csaladok ,tanuldsi
teljesitoképessége” (amely az itthoni tanuld varosok és kozosségek vizsgalataira utal);
valamint egy 0j helyi politika, amely 0sszefligg az emlitett partnerségre torekvésekkel, és
tovabbvisz a lokalitasok folértékelddése felé a globalizacidval kapcsolatos regionalis
kutatasi diskurzusokban.

Ha az tjabban itthon is megjelend szocioldgiai halozatkutatast (pl. Takacs, 2011) jol
értjiik, akkor az iskola és kdrnyezetének vizsgalatiban mintha ismét az 1970-es évek
nevelésszociologiai, illetve a 2000-es évek beagyazottsagi paradigméja értékelddne ol
(Schuller, Theissens, 2010). Példaul Granovetterre (1973; 1985) hivatkozhatunk, akit
Buchanan (2003) is idéz. Szerinte a halézatok kialakuldsaban két tendencia mutatkozik: a
,furtdsodés” és a gydnge kapcsolatok. Mindkettd nélkiilozhetetlen a halézatok
elterjedéséhez. A , fiirtdsddés” (vagy az a bizonyos beagyazodas) iktatja be az egyént a
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csoportba, és alakitja a csoportot kozosséggé. Ez a tendencia azaltal védi az egyént vagy
a csoportot, hogy ,.beagyazza”, de egyben korlatozza is. A , fiirt6sddés” bezarkozashoz és
elszigetelodéshez vezet. Az elszigetelddés ellenében a masik tendencia hat, a ,,gyonge
kapcsolatok” kialakulasa (gyonge, mivel kifelé vezet a csoportbol). A gydnge
kapcsolatok, hangsulyozta Granovetter, teszik lehetové a haldzatok szétteriilését és
stirisodését.

Ezek a gondolatok erdsen emlékeztetnek a kettds szervezeti folyamatok leirasara, amelyet
Etzioninal olvashatunk (Etzioni, 1968). Nem véletleniil. Megallapitasait és vizsgalatait
Granovetter az 1970-es évek kozepétdl tette kozzé; e folismerések nagyjabol egy iddsek
mas, vele parhuzamos, talan ismertebb megallapitasokkal a szervezeti folyamatokrol és a
szocialis tokérdl (Coleman, 1988). Mint minden nevelésszociologiai megkdzelités —
hagyomanyosabb vagy Kkorszeriibb formaban - a . fiirtésodés” (bedgyazodas,
csoportképzddés) is elsdsorban az iskola és tarsadalom kapcsolatainak kialakuldsat,
partnerségének  kibontakozasat és megerdsodését, hianyanak megértését ¢és
megsziintetését segit foltarni. A szervezeti és politikai megkdzelitések pedig a fejlodésre,
valtozasra, az atalakulasokra keresnek (s tdn adnak is) magyarazatot. Mi is erre keressiik
a valaszt, amikor az 6kumenikus iskolak kialakulasanak torténetét vizsgaljuk.

A TORTENELMI HATTER

Az 6kumenikus iskolak a rendszervaltozas sziilottei. A rendszervaltozasnak abban az elso,
euforikus szakaszaban szervezddtek meg, amikor az oktatasligy korabbi kontrolljai —
hasonloan sok mas, a Kadar-korszakbol 6rokolt allami kontrollhoz (a tulajdonviszonyok,
a vallalkozasok, a foglalkoztatas, a biztonsag, az aruforgalom stb. f616tt) — meglazult,
csaknem eltlint. A rendszervaltozas els6, euforikus szakaszar6l manapsag kevés szo esik;
a rendszervaltozas irodalmaban inkabb csak kiilfoldi nyomai vannak (v0. errdl
részletesebben Kozma, 2016: 24-36).

Holott kellene, hogy essék. Ebben az elsd, rendszervaltod szakaszban — nagyjabol az elsd
kormanyzati periddus végéig, 1994-ig — egy elbizonytalanodott allami és politikai
rendszerrel taldlta szembe magat az allampolgar, akinek ebbdl kovetkezdleg ugrasszeriien
megndtt az Ontudata, cselekvési szabadsaga és aktivitdsa. A kozigazgatds a korabbi
partellen6rzés miatt még mindig inkabb latszott hatalmi szervezetnek, mint
szolgaltatasnak — és ez a hatalmi szervezet (kiillondsen alsobb, a polgarokhoz kozelebb eso
szervei) sulyos legitimitashianyban szenvedett. Esetenként a napi miikodtetése is
nehézségekbe és ellenallasokba iitkdzott. Amellett, ne feledjiik el, a gyorsan valtozoé jogi
¢és politikai kdrnyezet miatt az igazgatas személyzete sem volt kell6képp folkésziilve a
folyamatos problémamegoldasra. A szabalynélkiiliség és a folkésziiletlenség egyiittesen
az anomia tipikus jelenségét eredményezte.

Mindezt a tarsadalom tagjai egyfeldl sulyos biztonsaghianyként, masfelél azonban egyéni
szabadsaguk ugrasszerli megndvekedéseként élték meg. A kettd egyiitt — az allami
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gondoskodas rohamos elmulasa (pl. a munkahelyek bizonytalanna valasa, az igazgatas
megingasa, rendithetetlennek vélt intézmények Osszeomlasa) ¢€s a polgari
mozgasszabadsag megnovekedése — az Ongondoskodas, a vallalkozasok és a civil
szervezddés gyors kibontakozasaval jart.

Az an6émianak ebben az iddszakaban olyan politikai kovetelések valosulhattak meg,
amelyek mar a Kadar-rendszer utolsé évtizedében, a nyolcvanas években
megfogalmazodtak, sot kisérletképpen, noha felemas modon, meg is valdsultak. A
vallalkozasok szabadsaga lehetévé tette, hogy a nyolcvanas években mar miikodé GMK-
k piaci vallalkozdsok formajaban  szervezddjenek meg. Az  ingatlanok
tulajdonviszonyainak és nyilvantartasainak helyreallitasa a tulajdonviszonyok tisztazasat
¢és helyreallitasat inditotta el (egészen a reprivatizalas koveteléséig). A helyi tarsadalom
Onigazgatasanak kovetelése az dnkormanyzati torvényben (1990/LXV.) fogalmazodott
meg, helyredllitva a helyi torvényhatdsdgok onallosagat — egyben pedig legyongitve a
megyei koOzigazgatdst, mint korabbi hatalmi kozpontokat. Az oktatds allami
monopodliumat — egyediil az allam volt jogosult iskolat alapitani — folvaltotta az oktatas
(vélt vagy valos, szabalyozott vagy torvényben még nem szabalyozott) szabadsaga.

Bar errdl kevesebbet beszélnek a vonatkozo irodalomban (lasd pl. Tomka F., 2005;
Molnér, 2012; Mirak, 2014), a rendszervaltozassal jard egyfajta andmia az egyhazakat is
elérte. A Kadar-rendszerben kialakult kiilsé és belsé kényszerstabilitaisuk megingott,
mikozben mozgasteriik és szerepvallalasi lehetdségeik ugrasszerlien megnéttek. A
vallasszabadsagrol szolo torvény (1990/1V.) kiszabaditotta Oket a korabbi allami
feliigyelet alol; visszaadta jogaikat a kiilonféle tarsadalmi szerepvallalasokra (szocialis
munka, iskolafénntartas, hitoktatas), ugyanakkor folvetédott egykori ingatlanjaik és
vagyonuk visszaszolgaltatasa, azok fonntartasa és a hitélet allami tdmogatasanak Uj
formaja is. Az egyhdzak és kiilonb6z6 szervez6déseik tarsadalmi szervezetekként térténd
nyilvantartasa csak az egyik lehet6ség volt a tobbi kozott, amely a felekezetek
szervezddésében is bels6 valtozasokat idézett eld.

Amikor egyhazakrol beszéliink, rendszerint a lelkészi karra, valamint az egyhazak
ingatlanjaira gondolunk — holott a vallasfelekezetek igazi ereje hiveikben és
gyiilekezeteikben rejlik (Schreiner, 2013; Pusztai, 2013). A mozgas, amelyet az imént
vazoltunk, nem csak az egyhazi szervezetekben indult meg, hanem a hivek kozott, az
egyhazi tagsagban is (Hanesova, 2013). A rendszervaltozas korai szakaszaban gyakran
megteltek a templomok (nagy iinnepeken kiilondsen), mert a szabad vallasgyakorlés is
részévé valt az Gjradefinialt civil szabadsagnak. Az Gjradefinialt civil szabadsagok persze
kihivast jelentettek a Kadar-korszakba zarkozott s abban kényszerii kompromisszumokat
kot6 egyhazi szervezeteknek is. A kdzvélemény és sz6sz6161 megprobaltak tobb-kevesebb
hatarozottsaggal beleszolni a jovendd egyhdzpolitikdba, kiilonésen az egyhazak
tarsadalmi szerepvallalasaba. Ebbdl végeérhetetlennek latszo vitak keletkeztek példaul az
iskolaligyben (lasd pl. Tomka M., 2005; Papp, 2005; Polonyi, 2005).
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Az iskolai autonoémiat kovetelé pedagdgusok és a ,maguk moédjan vallasos” helyi
tarsadalom egy sajatos talalkozasa hivta életre azt az oktatdsi forméaciot, amelyet
okumenikus iskolanak neveztek el. Az Okumenikus iskola ugyan vallasi, de nem
felekezeti; a benne folyod vallasos nevelést nem az egyhaz hatdrozza meg, hanem a
laikusok, a sziilok (meg a pedagogusok). Emellett az Skumenikus iskola eredeti
fonntartoja az, amelyik eddig is fonntartotta (rendszerint a helyi 6nkormanyzat), és amely
maga teszi lehet6vé, hogy a sziilok iskolaszéket szervezzenek — késobb az 1993-as
kozoktatasi torvénybe is bekeriil (1993/LXXIX. 14. § (1)) —, és azon keresztiil maguk
hatarozzak meg, vagy legalabbis befolyasoljak az iskolaban folyd oktatast és nevelést.

Ezek az un. 6kumenikus iskolak tehat a rendszervaltozas elsd, euforikus korszakanak
tipikus sziilottei. Nincs akkora jelentdségiik, mint szdmos mas politikai dontésnek vagy
jogintézménynek, amely akkor keletkezett, de ugyanannak a gondolatvilagnak és civil
ébredésnek az eredménye. Kezdeti formdjuk mar a multé, mint ahogy a multé a pillanat
is, amelyben keletkeztek. Az Okumenikus iskolak — ezek a civil vagy pedagdgusi
kezdeményezések — mara elmiltak vagy belesimultak a rendszervaltozas késébbi
szakaszaban konszolidalodo és meger6sodo allami-kormanyzati rendbe. Torténetiik épp
ezért nagyon is emlékezteti a kutatdt azokra az ,,ujsziilott egyetemekre” — kisebbségi
oktatasi intézményekre, kozosségi foiskolakra és helyi-regionalis szervezkedésekre —,
amelyekkel a rendszervaltozas elsd szakaszaban nem csak Magyarorszag, hanem az egész
Karpat-medence, s6t Europa kisebbségek lakta térségei tele voltak (Kozma, 2005; Kozma,
Pataki, 2011). Keletkezésiik, életutjuk, stabilizalédasuk vagy elmilasuk nem csak a
rendszervaltozas torténeti szinfoltja, hanem egyben az iskola és a (helyi) tarsadalom
kapcsolatanak tanulsagos példaja is.

SZULETESTORTENETEK

Az aldbbi torténetek narrativumok. A torténeteket interjuk és dokumentumok alapjan
magunk alkottuk meg. Azt a célt szolgaljak, hogy vilagos legyen az egyes szerepldk,
szerepléi csoportok szerepvallaldsa az eseményekben, valamint az események egyedi
volta. Tovabbi megfontolasainkban ezekre a narrativumokra hivatkozunk; remélve, hogy
az egyedi vonasok Osszehasonlitdsdval valamifajta szabalyszeriiségek ezekbdl a
torténetekbdl kiolvashatok.

,Eletem legjobb dontése volt.” (Pedagigus interjiibol)

Az els6 egy altalanos iskola X-ben, valahol a févaros peremén, amely a rendszervaltozast
megelézé évtizedben radikalisan atalakult. X-et kellemes fekvése, falusias utcaképe
vonzova tette azok szdmadra, akik Uj otthon utdn néztek, és nem akartak vagy mar nem
tudtak a fodvarosban elhelyezkedni. Tarsadalmi szempontbdl zommel fiatal, kozéposztalyi
sziil6k voltak, magas iskolazottsaggal, konszolidalt anyagiakkal és kiskort gyerekekkel.
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A rendszervaltozas kezdete nagyjabol sajat palyajuk felivelésével esett egybe, mint ahogy
a kikoltozésiik és hazépitésiik is (jobbara csaladi hazakat épitettek). A ,,migracié” nem
volt ijdonsag a helyi lakosok szamara — évtizedek 6ta folyt mar ez. Azt azonban tudnunk
kell — bar nem ismeriink idevagd kutatasokat —, hogy a lakossag cseréje alapvetben
megvaltoztatta az egykor almos kis svab falu életét. A korabbi élet nyomai — foként az
épiiletekben — még megvannak ugyan, de tarsadalmilag mar csupan kovetkeztethetdk. Az
iskola megszervezddése tehat, mondhatnank, az eredeti befogado telepiilés elmulasaval
esett egybe.

A bekoltozok a gyerekeiknek iskolat kerestek, és visszariadtak a meglévok allapotatol.
Igyekeztek keziikbe venni a gyerekek sorsat. Mint jovevények, keresték egymassal a
kapcsolatot, amire munkahelyeik nem adtak alkalmat — hiszen a munkahelyek
tulnyomorészt a févarosban voltak. Maradt a szabadido6, és ezt egy csoportjuk — az akkori
kor szellemében — templomba jarassal is toltotte. Ez volt az alkalom rd, hogy szervezkedni
kezdjenek, a kdzos gond pedig, amelyet meg akartak oldani, gyerekeik iskoldztatasa volt.
Iskolaztatas — de mar egy j vilag szelét6l hajtva, lehetdleg aszerint, amit a sziilék (nem a
pedagdgusok, nem az akkor még helyi tanacs) fontosnak tartottak.

A helyi iskola vezetdje és tanarai persze elzarkoztak. Egyrészt példa sem volt még arra,
hogy a sziilék beleszoljanak az iskola tartalmi munkéjaba, mésrészt a jovevények
tarsadalmilag és kulturalisan is messze voltak toliik. A kor szellemében ekkor ezek az
Ujonnan jott, jol szitualt, magabiztos és kapcsolatokkal rendelkez6 fiatalok elhataroztak,
hogy iskolat alapitanak. A tandcs (mar nem az egykori falué, hisz a falu jogilag a
févaroshoz tartozott) elzarkozott, akarcsak a pedagogusok. A kapcsolatok azonban
segitettek. A hangadd csoport, amely megtalalta az 1j, egyesiileti torvényben rejld
lehetdséget, ekkor a kdzvéleményhez fordult. Elértek a Televizioig, s6t még az oktatasi
miniszter is megjelent ott. A csata elddlt: iskolat alapithattak, és annak szellemiségébe
konkrétan bele is szolhattak.

Az iskola, amelyet ,,atvettek”, kicsi volt ugyan — alig néhany tanuldcsoport fért csak bele
(als6 tagozatosok) —, és pedagdgus is csupan néhany volt. De az 0j igazgatd — akinek a
kivalasztasdba mar beleszolhattak (az igazgatdvalasztas 0j gyakorlata legitim volt, bar
nem foglaltdk még térvénybe) — egyhazi kotddése kozismert volt (korabban nem illett
volna dicsekedni vele), és egyébként is rogvest beleszeretett ebbe a csaladias kis iskolaba
és ezekbe az elszant, elkotelezett sziilokbe.

Pedagogiai programjukat — bar a sziilok tobbsége a legnagyobb hazai felekezethez
tartozott — szandékosan gy fogalmaztdk meg, hogy lehetéleg minden keresztény
vallasfelekezetre kiterjedjen (bdlcsen: hisz az iskolaszervezési racionalitas is igy diktalta).
A legnagyobb hazai egyhaz pedig nem vétozta meg, sét, helyi lelkész képviseldje élete
végéig elkotelezetten tamogatta azt. fgy minden akadaly elharult az el6l, hogy a sziilok
mintegy atvegyék az iskolat, amelyet tovabbra is az X-i tanacs — akkor mar 6nkormanyzat
— tamogatott. Politikai Osszetételénél fogva elébb nem foltétleniil jo szivvel, utobb
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azonban mar teljes mellszélességgel. igy indult az X-i iskola példdja nyomén a févarosban
és kornyékén valosagos mozgalom dkumenikus és rokon szemléleti iskolak alapitasara
(lasd 1. térkép).

1. térkép: Okumenikus és rokon szemléletii iskoldk Budapesten és kornyékén
| ;
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Forras: Hives Tamas szerkesztése, 2016

»A jo keresztény kussol”. (Onkormanyzati képviseld)

Masodik iskolank tobb egységbdl allo altalanos és kozépiskola, ugyancsak a fovaros
kozelében, Y-ban. Olyan telepiilésen, amely kdzvetlen 6sszekottetésben van vele, de mar
nem része a nagyvarosi kozigazgatasnak. A telepiilés arculata — mint minden telepiilésé
ebben a régidban — sajatos; €s ez a sajatossag erdteljesen ranyomta a bélyegét ennek az
iskolanak a keletkezésére. Az eredeti telepiilés gazdai protestansok voltak (a legnagyobb
hazai protestans egyhazbol), akik kozé a katolikus grof katolikus uradalmi munkasokat
telepitett a 19. szdzadban. A koztiik kialakuld ellentét nemzedékrdl nemzedékre
oroklédott, és a rendszervaltozasig, s6t azon tul is tartott (bar kisebb protestans felekezetek
is jelen voltak, illetve megszervezédtek a telepiilésen). Az iskolat, mondhatjuk, a
felekezeti ellentétek alakitottak ki és tartositottak.
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Ennek alapja elsGsorban az épiiletvagyon volt. Az iskolaépiiletek egy része a
protestansokhoz, mas része pedig a katolikusokhoz tartozott eredetileg. Az allamositasok
soran mind a protestansok, mind a katolikusok elvesztették iskolaikat, a rendszervaltozas
elézményeképpen azonban mar megfogalmazodott az egyhazi iskola igénye (féként a
katolikus lelkész szandékaiban). Ehhez azonban modus vivendit kellett talalni a
protestansokkal, és ez nem ment volna a sziilok aktiv részvétele nélkiil. Y dkumenikus
iskolajat is a szilil6k hoztak létre és tartottak életben — bar nem azonos politikai poziciobol,
mint X-ben. Y-ban a sziilék elszantsagat és iskolaalapitasi vagyat els6sorban azok a
lelkészek szervezték (a katolikus pap és a kisebb protestans egyhazak lelkészei), akik
belattak és képviselték a felekezeti Osszefogas sziikségét. Ugyanakkor az 6nkormanyzat
segitsége is elengedhetetlen volt (azok a gyerekek, akiket a sziileik nem akarnak vallasos
nevelésben részesiteni, az egyhazi ingatlanvagyon rendezése révén az onkormanyzat altal
épittetett 1 iskolaba jarnak).

Tarsadalmi szempontbol a sziil6k inkabb a kozéposztalyt képviselték, semmint a felsd,
vezetorétegekbe tartoztak volna. Volt azonban egy elénylik, amely Iényegesen
megkonnyitette helyzetiiket mind a kezdetben vonakodd onkormanyzattal (az Y-i iskola
1991-ben indult, amikor mar megtorténtek az elsd onkormanyzati valasztasok), mind
pedig az esetleg fenyegeté mas helyi vezetokkel szemben. Ez pedig a févaros kozelsége
volt. Bar felekezeti viszalyokat 6rokoltek, de szamosan a telepiilésen kiviil — foként a
févarosban — dolgoztak. Ez jelentett némi fliiggetlenséget. Valamint az a koriilmény is,
hogy a felekezeteket képviseld lelkészek is — valtozatos életutakon — kiviilr6l (egyesek
nem sokkal a rendszervaltozas elétt) keriiltek a telepiilésre. Igy némileg tavolabb alltak
azoktol a felekezeti kiizdelmektdl, amelyeket a Kadar-rendszer feliilr6l élezni, alulrél
tompitani igyekezett (amint idézett Onkormanyzati tisztségviselonk markansan
fogalmazta).

A felekezetkoziséget egy jogilag is 1étrehozott civil szervezet (kozmiivel6dési egyesiilet)
reprezentalta, amely mint 6nallé — azaz tehat mind a felekezetekt6l, mind pedig az
onkormanyzattdl fiiggetlen, nekik nem aldrendelt — jogi személy léphetett {61 az iskolat
alapitani kivanok nevében. A civil szervezet vezetdje és a kisebbik protestans egyhaz
lelkésze — Osszefogva két ,kulcsemberrel”: a katolikus lelkésszel, valamint az iskola
késébbi els6 igazgatdjaval — egyiittesen jelentették azt a huzoerdt, amelyhez részben a
felekezetek tovabbi vezetdi, részben (és foleg) az elkdtelezett sziildk csoportjai
csatlakozhattak.

A helyi 6nkormanyzat — f6ként a képvisel6testiilet akkori ellenzéki tagjai — kezdetben
hallani sem akartak felekezeti oktatasrdl a telepiilésen (ahogy masutt sem), féként tartva
a korabbi felekezeti viszalykodasok kiijulasatol, és részben féltve az iskola Gn. vilagnézeti
semlegességét. Az Y-i 6kumenikus iskola szervezése koriil siirg6l6do kulcsembereknek
azonban sikeriilt leszerelni Oket. Végiil mind az 6nkormanyzat, mind a telepiilés egy
kiemelked6 nevel6intézménye (amely ingatlanokat birtokolt, illetve tulajdonolt)
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tamogatonak bizonyult. Kiilondsen azutin, hogy a kulcsszereploknek sikeriilt jogilag
»bekeretezni” a sziilok mozgalmat.

Torténetiinkben a sziilok némileg arctalannak latszanak, holott tamogatasuk két
szempontbol is nélkiilozhetetlen volt ahhoz, hogy Y-ban az Okumenikus iskola
megalakulhasson. Az egyik hozzajarulasuk az volt, hogy vilagnézeti nevelést koveteltek
— de nem (nem foltétleniil) felekezetit. Abban az 0j demokraciaban, amely a telepiilésen
is formalédéban volt a valasztasok utan, ezt az igényt aligha lehetett figyelmen kiviil
hagyni. A sziiloék masik hozzajarulasa pedig aldozatos, gyakran kozvetleniil kétkezi
munkéjuk volt (a sz6 szoros értelmében maguk épitették be és butoroztak, szerelték fel az
iskolat). Folismerve ezt, Y 6kumenikus iskolajanak szervezoi ligyesen ki is hasznaltak a
szll6i Osszefogast, és igyekeztek rendezvényeiken még kdzelebb hozni dket egymashoz
(kiilonosen a lappangé felekezeti ellentétek miatt, hiszen minden felekezetnek megvoltak
a maguk mélyre, még a Kadar-rendszerbe nyulo sérelmei).

Az Y-i okumenikus iskola sziiletésének ez a torténete — hogy tulajdonképpen egyhazi
iskolanak (iskolaknak) indult — a tovabbiakban is meghatarozta az életpalyéjat. Kezdve
ott, hogy kiilonb6z6 ingatlanokban tudtak csak megszervezni az oktatast, amelyek a
telepiilés kiillonboz6, egymastol hagyomanyosan a térben is elkiiloniil6 részeiben allottak.
Folytatva ott, hogy a tantervek kialakitasa folyamatos egyeztetéseket kivant a felekezetek
képvisel6i kozott, kiilondsen ami a vallasoktatast illette (nagy gonddal egyenstilyozva, és
jobbara el is hagyva az iskolai hitoktatast), mert a felekezeti hitoktatds inkabb
szétvalasztotta a kulcsszereplOket — talan a sziiloket is —, semmint dsszekototte volna (az
o6kumenikus gondolat egész ideologiava ndvekedett, a vita a keresztény sajtoban is tobb
helyiitt megjelent, lasd Raiser, K, 2009). S végezve ott, hogy az egyes felekezetek
képvisel6i értelemszeriien sajat normaikat kivantak teljesiilve latni Y-ban, ami sok
szervezd munkat, még tobb egyeztetést és felekezeti diplomaciat kivant.

Y 6kumenikus iskoldjanak sziiletése is a civil sszefogas példaja. Csakhogy itt a civilek
legalabb ugyanannyira akartdk atvenni az iskoldt az Onkormanyzattél, mint az
egyhazaktol. Példa a kiviilrél jové egyhazi 0Osszefogasra, amely az Okumenikus
egyiittmiikodésben tudott megallapodni. Egyuttal példa arra is, hogy a felekezetek maguk
is civil szervezetekként 1éptek {6l és viselkedtek a torténetben — elszakadva egyhazi
felsdségeiktdl (akik be is sarozddhattak az el6z6 rendszerben), alkalmanként pedig akar
még szembe is fordulva veliik.

»Egészen groteszk, igazi magyar torténet”. (Egy sziil6i interjubol)

Harmadik példank Z telepiilés kdzponti iskoldja. A mult szazad elejétdl polgari iskola
volt, mar akkor, amikor a telepiilés lakoinak l1étszama nem érte el a tizezret (ma, 2016-ban
ennek csaknem a kétszerese). A telepiilés a févaros kornyékén fekszik, térténete soran
folyamatosan kozigazgatasi funkcioi voltak (kistérségi, ill. jarasi székhely). Mint egy
alfoldi kozépvaros, akkora, a jellege azonban alapvetden mas. Arculatat a f6varos
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kozelsége hatarozza meg, de nem alvovaros. Ide inkabb kitelepiil az ipar és a
szolgaltatotevékenység a fovarosbol. Ez a folyamat az 1960-es években olyan erdteljes
volt, hogy a telepiilésnek két 0j része is alakult. Bar ma mar tobbé-kevésbé szervesen
illeszkednek az eredeti telepiiléshez, mégis elvalasztja 6ket — €s szét is zilalja a telepiilés
szerkezetét — a rajta keresztiil vivo vasuti fovonal, valamint a kézlekedési féut. Mindez
noveli az iskola kozponti és egyfajta elitjellegét. Az iskola a telepiilés ,,belvarosi” iskolaja,
kiemelt jelentGségli, s6t egyenesen elitjellegli (bar azért persze nem versenyezhetne a
févaros ilyen jellegli, kdzponti iskolaival, jollehet figyelemre méltd tovabbtanulasi
statisztikakkal rendelkezik.) Meghokkentéen sok a hatranyos helyzetiinek mindsitett
tanuloja.

Az intézményben Z-ben nem a sziilok szdndéka szerint lett 6kumenikus iskola (ha ugyan
annak volt nevezhetd egyaltalan), és nem is a telepiilésen talalhatdo négy felekezet
lelkészeinek kezdeményezésére. Sokkal inkabb egyéni indittatasbol, valamint vallalkozd
pedagdgusai révén. A valtozas persze itt is Osszefiiggott az intézmények atrendezédésével
és a helyek, épiiletek Wjra elosztasaval. Csakhogy ennek oka az emlitett, varoshoz
kapcsolodo, de a kozlekedési titvonalak altal levalasztott telepek; kezdeményezdje pedig
az onkormanyzat. Az intézmények atrendezédése nyoman az épiilet folszabadult, és az
onkormanyzat 1j iskola megalapitasat inditotta el. Az 6kumenikus jelleg (,,szellemiség”,
ahogy interju alanyaink mondani szeretik) ide, egy igazgatdi palyazatra vezethetd vissza.
Miért nem adtak vissza valamelyik egyhaznak — katolikusnak vagy az erGsebb
protestansnak — az iskolat? A valasz ugyanaz, mint amit Y esetében is megismertiink: mert
egyik felekezet sem volt annyira erds, hogy iskolat tudott és akart volna a telepiilésen
fonntartani. Az egykori katolikus és protestdns iskola mint intézmény ma is megvan, de
onkormanyzati kézben. Ugyhogy az Okumenikus intézmény kezdeményezéje — aki
megpalyazta és el is nyerte az igazgatdi allast — kezdettdl felekezetkozi iskolaban
gondolkodott.

Elkotelezetten, mert ez neki sziviigye, hogy ne mondjuk kiildetése lett. Nem szakmadja
szerint —egy szakképzé intézmény oktatdja volt eredetileg, a kozoktatasba csak gy
belecsoppent. Sokkal inkabb elkdtelezettsége szerint — valamint (jollehet neki maganak
erés felekezeti kotddése volt) annak mérlegelésével, hogy ha valldsos iskolat akar
szervezni, akkor azt azon a telepiilésen (akarcsak szamos mas helyiitt) csak tobb felekezet
egylittmiikodé tdmogatasaval teheti. (E tdmogatds megszervezése legjobban egy civil
alapitvany keretei kozott sikeriilt, amely évtizedekkel az alapitas utan is egyiittmiikddik
az iskolaval, erdsiteni igyekezvén annak felekezetkozi jellegét, valamint biztositva
kotédését az iskola kiformalddasdban kozremiikodé katolikus és  protestans
egyhazkozségekkel és lelkészekkel.)

Z ,,0kumenikus iskoldja” 1991-ben indult azzal, hogy az onkormanyzat tdmogatdlag
elfogadta az igazgatojelolt palyazatat, noha vilagosan tudta — a palyazo nem is titkolta —,
hogy mire késziil. Mivel az iskolat kezdett6l az Onkormanyzat tartotta fonn, szemet
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hunyva annak kimondva-kimondatlanul vallasos jellege folott, sokaig nem keriilve olyan
dilemmaba, mint mas dkumenikus iskolak: nem kellett egyik vagy masik felekezethez
csatlakoznia. Szellemisége el6szor csak rejtve, késébb egyre nyilvanvalobban
nyilatkozott meg a dokumentumokban — ami egyben az erejét is, a sériilékenységét is
jelentette. Ugy valt Skumenikussa, hogy erre nem kért vagy kapott engedélyt, és ezt
mintegy tudomasul vette, jovahagyodlag elkonyvelte a kdrnyezete. Az iskola igazgatoja, és
akik egyetértettek vele, arra szamitottak, hogy ezt a szellemiséget sikeriil megdrizniiik
csupan azzal, hogy az iskola helyi nevelési rendszerének és pedagogiai programjanak
onallosagara hivatkoznak (valamint az dnkormanyzat latens, de érzékelheté tamogatasara,
amely végiil is jovahagyta az iskola ,,6kumenikus” nevét).

Z-ben ez hosszabb ideig (az ezredforduldig) szinte be is valt. Bar az iskola eredetileg
korzeti volt és az is maradt, Z hagyomanya, az intézmény kozponti jellege, valamint
kiilonlegessége vonzotta a szellemiségével rokonszenvezd pedagdgusokat (01 alapitast
iskolanak mindsiilt azoéta, hogy az Onkormanyzat az emlitett atszervezések oOta
Gjrainditotta). Igy jartak a sziilokkel is. Bar sziildi szervezkedést nem tudhatott maga
mogott — eltéréen X és Y okumenikus iskolajatol —, de érdeklodést, s6t szimpatiat igen.
igy a folyamat, amely az iskola koriil kialakult, sokaig békésen folytatodott. Akit vonzott
az iskola iranyultsaga, az korzeten kiviilrdl is igyekezett odavinni a gyerekét (inkabb Z
tradiciondlis és/vagy magasan képzett csaladjaibol). Akit meg ugyanez taszitott, az nem
ide iratkozott, még ha korzeti volt is.

Ez mindaddig ment, ameddig egy sziil6 — aki a korzeti iskoldba akarta jaratni a gyerekét,
de nem kivanta vallasos szellemben nevelni — fol nem jelentette az iskolat az
Oonkormanyzatnal, illetve a kozigazgatési hivatalnal. Vitatta, hogy egy korzeti iskolanak
jogaban allna vilagnézetileg elkdtelezettnek lennie, és hogy az Onkormanyzatnak
lehetdsége volna korzeti iskolaként fenntartani egy vilagnézetileg elkdtelezett iskolat. Az
ligy birosagra keriilt, a targyalds éveken at huzodott. Az eredmény: az iskolanak ki kellett
iktatnia dokumentumaib6l és programjaibol a vallasos elkdtelezettségre utald
megfogalmazasokat, helyreallitva a torvényes helyzetet, amelyet a kozoktatasi torvény igy
fogalmaz meg: ,,Az allami és helyi 6nkormanyzati nevelési-oktatasi intézmény nem lehet
elkotelezett egyetlen vallas vagy vilagnézet mellett sem” (Torvény a kézoktatasrol, 4. §).

A végzést az dnkormanyzat tudomasul vette, ahogy az érintettek fogalmaztak, mintegy
kihuzédott az iskola mogiil, sorsara hagyva az aktualis igazgatdt (mar nem az alapitd volt
az) ¢és a vele szolidaris pedagdgusokat. Az oktatdsi biirokracia viszont megindult, és
visszatérden ellendrizte az iskolat, vajon végrehajtjak-¢ a hatarozatot. Az igazgatod és a
vele szolidaris pedagdgusok triikkkdzni kezdtek (levették a keresztet a falrdl, de helyette
keresztet is abrazold festményt tettek fol). Valamint igyekeztek — tdmogatd
alapitvanyukon keresztiil — az egyhdzakra tdmaszkodni, hogy folytathassdk valldsos
szellemiségli tevékenységiiket akkor is, amikor mar ezt nekik formdalisan nem volt szabad.
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Sziil6i korokben az iskola megitélése ellentmondasossa valt. A felekezetekhez tartozo
szillok és maguk a felekezetek lelkészei tovabbra is folytattdk megszokott
tevékenységeiket — iskolai {innepeket templomban rendeztek, vallasos iinnepeket
rendeztek az iskolaban is. Masok, és nem csak kiviilallok, az iskolat zordnak,
elzarkozonak, ridegnek érzékelték. Pont, mint az {ildozottek. Akik minél inkabb
iildozottként definialjak magukat, annal szorosabban zarnak 6ssze és szigetelddnek el a
kornyezetiiktol.

FOSZEREPLOK, ,HELYI HOSOK”

E sziiletéstorténeteket Osszevetve, meghokkentd hasonldsagokat és elgondolkodtatd
kiilonbségeket talalunk a szereplok viselkedésében. Kirajzolodnak az allando szereplok
(szerepl6i csoportok) és kiemelkednek a jellegzetes ,,helyi hdsok” (Nemes, Varga, 2014;
Janko, Andl, 2015).

Lakossag, sziil6k, civil szervezetek

A legtobb torténet (harombol kettd) kezdeményez6i részben (Y-i iskola) vagy egészben
(iskola X-ben) a sziilok és szervezédéseik. Ez egyértelmii az X-i torténetb6l, és markansan
kiemelkedik az Y-i torténetben is. Mondhatjuk ezért, hogy a sziiléi csoportok az
O6kumenikus iskoldk megsziiletésének fOszerepléi — legalabbis az egyik {6 szerepld. A
sziil6k kezdeményezik az okumenikus iskolat egyértelmiien X-ben, mig Y-ban is csak
rajuk hivatkozva és az 6 elkotelezettségiikre tekintettel lehetett végrehajtani az alapitast
és szervezést. Az ellenproba szintén beszédes. Z-ben, ahol nem sziiléi kezdeményezésre
szliletett meg az 6kumenikus iskola — sot, részben az ¢ akaratuk ellenére —, a sziil6i véto
volt az, amely meginditotta az 6kumenikus iskola folszamolodasat.

Az, hogy a sziilok (az érintett lakossagi csoportok) kulcsszerepléi az 6kumenikus iskolak
megsziiletésének, jellegzetes kdvetkezménye a rendszervaltozas korai szakaszanak.
Ennek a szakasznak a politikai és oktataspolitikai eseményei mintegy ellenhatasai voltak
annak, ami a Kadar-rendszer végnapjaiban tortént: egyrészt a kozpontositott
oktatasiranyitas folszamolodasanak, masrészt az ideologiai hegemonidnak, amelyet
nemcsak az egyeduralkodd part, hanem a kozigazgatas is sugarzott, tamogatott,
elfogadott. Ugyhogy az dkumenikus iskolak nem is annyira a kor sziilttei voltak — a
kezdeményez6 sziil6k fejében — mint inkabb valasz mindarra, ami veliik két-harom
évtizeddel korabban az iskoléban tortént.

Persze nem csak errdl volt sz6. Hanem arrdl is, hogy a kezdeményezok élni tudtak és
akartak is azokkal a meglazult (oktatas)politikai normékkal, amelyek az 1980-90-es
évtized forduldjat jellemezték; valamint azokkal a megndvekedett szabadsagokkal,
amelyeket nekik az elsG szabad valasztas és a kiépiild 0j rendszer biztositott (vagy épp
csak vélték, hogy biztositani fog, biztositania kell). Tegylik hozza, hogy a fOvaros
kozelsége, a vidéki bezartsag oldodasa, egyfajta civil fliggetlenség a helyi
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hatalomgyakorlastol szintén kozrejatszott abban a vallalkozasban, hogy magukénak
tudjak, mintegy birtokba vegyék az iskolat. A jellegzetes érvelés, amelyet sokan idéztek
(Deme, 1999): a sziilének joga van a gyerek neveléséhez, az intézmény fenntartéjanak (a
tanacsnak, késébb dnkormanyzatnak) pedig, mivel sziil6i adoforintokbdl is gazdalkodik,
kotelessége biztositani az iskolat hozza.

Lattuk, hogy ez a polgari ontudat és horizontalis 6nszervez6dés mekkora energiakat
szabaditott f61 X-ben és Y-ban is (és mennyire hianyzott éppen ez Z esetébdl). Mint
minden civil szervezédés folfelé iveld agan, e sziiletéstorténetekbdl is féleg a sikereket és
az elragadtatast lathattuk, amelynek emléke évtizedekre meghatirozta a résztvevok
magatartasat. Az 6kumenikus iskolak torténete majd akkor ér véget — vagy folytatodik
egy megvaltozott palyan —, amikor ez a civil lelkesedés csokken, késobb lehanyatlik. A
konfliktusok, amelyeket el kellett viselni, amelyekkel szembesiilni kellett, inkabb
novelték, semmint visszaszoritottdk volna a lelkesedést és az elkdtelezettséget (ez még Z
iskoldjdnak az esetében is igaz, bar ott nem a sziil6k, inkdbb a pedagdgusok
elkotelezettségét fokozta).

Mindharom esetben olyan polgari szervezddések (civil egyesiilet vagy alapitvany) jottek
létre, amelyek igyekeznek jogi alapokra helyezni a sziil6i kezdeményezéseket. Az
O6kumenikus iskolék torténetének késdbbi szakaszaibdl kiderill, hogy ezek a szervezetek
valdban tal is élték az egykori iskolaalapitasokat. E civil szervezddések nagyon fontos
szerepet jatszottak mar a sziiletéstorténetekben is; annyira, hogy X-ben is, Y-ban is azok,
akik megszervezték Oket és/vagy atvették az elndkségiiket, maguk valtak a mozgalmak
iranyitoiva. Tapasztalataink alapjan elmondhatjuk, hogy a civil szervezet és az iskola
vezetdje — Ok ketten, egymast valtva, timogatva vagy egyik a masikat kisegitve — valtak
az 6kumenikus iskolaalapitas (és fonntartas, tilélés) motorjaiva.

Pedagégusok és igazgatok

Torténeteinkben a pedagogusok és az iskolak kettds szerepet jatszanak: részben a helyi-
tarsadalmi kornyezet szerepét (amely inkabb elutasitod, mint befogad6), részben pedig az
Uj iskola alapitdjanak és mitkodtetdjének szerepét (amely magas foku elkotelezettséget és
pedagogus-onmegvalositast jelenthetett). Néha (pl a Z-1 iskola esetében) egyfajta ,,filter”-
szerepiik is van: a sikeresen beinduld, magat egyre tudatosabban 6kumenikusnak vallo
iskola hatasara fokozatosan atdramlanak el6z6 iskolaikbol.

Bar a rendszervaltozas el6tti években — nagyjabdl az 1985-6s oktatasi torvény (1985/1.)
hatasara, arra hivatkozva — az iskolai autonémia mozgalmak egyre szélesebb koérben
terjedtek, a meglatogatott iskolakban err6l nem volt sz6 (féként azért nem, mert jonnan
alapitottdk Gket, esetleg ujraalapitottik). Ugy tiinik, a helybeli vagy mas, kornyezd
iskolakban sem tudtak réla vagy gyakoroltak. De az igazgatovalasztasok — ahogy 1990-
ben, 1991-ben kialakultak és folytak — hatéssal voltak az 6kumenikus iskolak alakulasara.
Foltéve, hogy az 11j igazgatok (X esetében az alapitd igazgatd) olyan helyzetbe keriiltek,
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hogy 0j pedagdgiai programot kezdeményezhettek és fogadtathattak el az intézmény
fonntartoival és tanaraival. Ez az ujdonsiilt szabadulas az oktatasiigyi igazgatas karjaibol
— a pillanat, a toréspont — tette objektivan lehet6vé a sziildi csoportoknak és
szervezeteiknek, hogy megkiséreljék elfoglalni, atvenni és sajat képiikre hasonitani az
iskolat.

Nem is kétséges, hogy az Gjonnan pozicioba keriilé iskolaigazgatok — az emlitett civil
szervezetek hangadoival, vezetbivel egyiitt — valtak azokka a ,helyi hésokké”, akiket
korabbi tanulmanyainkbol mar ismeriink. (V6. ezzel a rendszervaltozaskor 1étrejott, mar
emlitett kisebbségi intézmények, kozosségi féiskolak stb. mar megidézett torténetét.)
Amit korabbi, idézett tanulmanyainkbol az ,jsziilott egyetemek” mozgatdirdl
elmondtunk, az nagyjaban-egészében illik az 6kumenikus iskoldk kialakuldsanak ,helyi
héseire” is. Ok is szinte az ismeretlenségbdl bukkantak fol, allasukat, presztizsiiket, néha
az egzisztencidjukat is kockéztattdk. Ha sikeriil nekik intézményt alapitani és
menedzselni, akkor ugy Iéphettek fol, mint az aktudlis csoportosulds vezetdi, képviseldi
(és mogottiik allottak a sziildi csoportok, valamint az emlitett civil szervezédések is).
Ennyi erével mar jelentds nyomast lehetett gyakorolni az 6kumenikus iskoldval szemben
allokra — kiilondsen a rendszervaltozas idején. Az igazgatok — ezek a ,,helyi hdsok” —nem
mindig demokratikus eszkozokkel éltek (és nem is mindig szabalyos eszkozokkel, mint
utdlag a torténetekbdl kideriilt). Utdlag azonban — akar akartdk, akar nem -
demokratikussa ¢és ,,népképviseletivé” kellett valniuk, hiszen alulrdl, tamogatoikat
képviselve, rajuk hivatkozva kezdeményeztek.

Az ,,6kumenikus iskola” ezeknek a helyi hdsoknek az ,,ideoldgiaja” volt. Mar a kezdet
kezdetén, a késébbiekben pedig még inkdbb e koriil folyt a vita, ezt magyaraztak,
értelmezték és helyezték el egyhazi, vallasi és teologiai-filozofiai palettan szamosan (1asd
a mar hivatkozott irodalmunkat). Mint mozgalmi és szervezési jelszot azonban csak
kevesen ismerték f61. Az 6kumenikus iskola jelszava egyfeldl elkiiloniilést jelentett a helyi
tarsadalmak mas sziil6i csoportjaitdl és iskolaitol. Vallasos szellemii nevelést a korabban
hivatalosan ateista, gyakorlatilag mar semleges vilagnézetii iskolai pedagdgiatol.
Ugyancsak szembefordulast — vagy azt is — jelentett a hivatalos oktatasiranyitastol, amely
az 0j valasztasoktol részben elbizonytalanodva, részben 0j szerepben follépve kereste
valodi fonntartdéi szerepét. Az Okumenikus iskola kihivast jelentett azoknak az
onkormanyzati képvisel6knek, akik semleges iskolat akartak — de hivatkozast jelentett
azoknak, akiktdl az 0j vallasos ideoldgiak nem alltak tavol.

Az okumenikus iskola jelszava azonban nem csak elzarkozast jelentett, hanem egyuttal
befogadast is (ezt az oldalt a kor irodalma jobban hangsulyozta, mint az elzarkézast). Ez
a befogadas persze nem (nem csak) elvi alapokon nyugodott, hanem tényszer(i és
kényszeril folismeréseken is: az adott telepiiléseken (Y és Z esetében hangsulyosan is)
egyszeriien nem volt elegendd felekezetileg elkotelezett sziild vagy pénz felekezeti
oktatas meginditasara. Az 6kumenikus iskola —akar folismerték e ,,helyi hdsok”, akar nem
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— kitling jelszonak bizonyult ahhoz, hogy keressék és meg is talaljak azokat a réseket,
amelyeket a rendszervaltozas iitdtt az oktatas addig megszokott iranyitasan.

Felekezetek és gyiilekezetek

A felekezetek és gyiilekezeteik — akarcsak az iskolak és pedagdgusaik — az 6kumenikus
iskolak sziiletésének torténetében kettds szerepet jatszottak: befogadd-tamogatot és
elzarkozo-rivalizalot. Az els6 szerepet (befogadas-tamogatas) kozvetleniil is figyelemmel
kovethettiik, leginkabb Y iskoldjanak torténetében; az elzarkozo-rivalizald jobbara az
okumenikus iskolak késébbi életszakaszaban figyelhetd meg (és X iskoldjanak
torténetében hatarozottan nyomon kovetheto).

Y-ban nem lett volna 6kumenikus iskola, ha a helyi felekezetek lelkészei 6ssze nem fogtak
volna, és ennek az Osszefogasnak a motorja kétségteleniil a katolikus lelkész volt.
(Katolikus lelkész tdmogatta, ha nem kezdeményezte is X Okumenikus iskolajat.) Y
torténetébdl az Osszefogds és tamogatas szép példaja kerekedik ki. Egyben azonban
példaja annak is, hogy okumenikus iskolat ,,jobb hijan” szerveztek; mivel az egykori
felekezeti iskoldk épiiletei széttagoltak voltak, a rendszervaltozas idején az egykori
egyhazi iskolakat nem Iehetett volna visszaallitani. (Hasonl6 folismerés vezette a
felekezeti vezetdket akkor is, amikor Z Okumenikus iskoldjanak sziiletésénél
babaskodtak.)

Ez a koriilmény — hogy a felekezeti oktatasnak sem megfeleld térvényi alapja, sem az
iskoladtvételeknek orszagos gyakorlata, sem pedig a helyi tarsadalomban egy-egy
felekezetnek talsulya nem volt — vezetett egyértelmlien az Okumenikus iskolak
jelszavanak elfogadasihoz (s6t kezdeményezéséhez - mint az Y-i lelkész mesélte).
Mindez persze meghatarozta az 6kumenikus iskoldk nevelési terveit és pedagogiai
programjait. Ameddig az iskola ,,arculatat” kellett meghatarozni, mi tobb, magat az
épiiletet létrehozni, nagy volt az egyetértés (vagy a tolerancia). Mihelyt pedagogiai
programot kellett adni, az ,,arculatot” tantargyakka formalni, az eredeti felekezeti alapitok
egyre tdvolodtak egymastol. (Y iskolajanak torténete csak részben torténete az euforidnak
és a kozosség ¢lményének. Részben a kidbranditdé huzavonanak és a felekezeti
érdekérvényesitésnek is a példaja.)

Az dkumenikus iskola jelszava ugyanis hosszabb tavon felekezeti érdekeket sértett, még
ha a helyi tarsadalomban dolgozo, abba beilleszkedd lelkészi vezetdk, képviselok ezt
kezdettdl nem vagy csak alig érzékelték. (Hozzajarult ehhez a felekezetek eltérd
szervezete ¢és iranyitdsa, amely a protestinsoknak elvileg is nagyobb helyi
mozgasszabadsagot engedélyezett, mint a katolikusoknak. A nagyobb helyi
mozgasszabadsag persze erbteljesebb elzarkozast is lehetdvé tett, mint ezt ugyancsak Y
esetében érhetjiik tetten.) Egy megjegyz€s szerint, amelyet Deme Tamas (Deme, 1999: 4)
emlit, az 6kumenikus iskola felekezeti szempontbdl toleralhatdé — de nem kivanatos.
Egyértelmiien toleralhaté volt mindaddig, amig a felekezeti iskolak visszaallitasa meg
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nem kezd6dott, meg nem tortént. Egyértelmiien nem kivanatosnak mindsiilt — felekezeti
szempontbol —, mihelyt a helyi tarsadalomban megjelentek az ujra megszervez6do
felekezeti iskolak (Korzenszky, 1997).

Az okumenikus iskola jelszavat — amely kezdetben (lasd az X-i iskolat) oly vonzénak és
hatasosnak tiint — a késobbi vitak soran a felekezeti intézmények és fonntartoik nem csak
kényelmetlen versenytarsnak tartottdk, hanem veszedelmes alternativanak is.
Folhasznalva azt a hullamot, amelyet a valldsszabadsagrol szolo 1990-es torvény
(1990/1V.) keltett, €s amely lehetdvé tette szamos 1j vallasi szervezet hivatalossa valasat
a hagyomanyos egyhazak mellett, gyanuba vették az 6kumenikus iskolakat is, hogy azok
tévtanokat terjeszthetnek (lasd Deme, 1999: 4-5). Igy az 6kumenikus iskola jelszava
vesziteni kezdett kezdeti hatdsossagabol, és fokozatosan egy olyan iskolakisérlet
fedénevévé valt, mint amilyennel a Kadar-korszakban mas eldjellel ugyan, de tobbszor is
talalkoztunk (vo. ,,szocialista munkaiskola”).

Orszagos és helyi hatésagok

A helyi hatésagokat a rendszervaltozas forgatagdban varatlanul érhette a civil
kezdeményezés. Az iskolakisérleteket a Kadar-rendszerben minisztériumi szinten volt
szokas engedélyezni. Ez a gyakorlat ugyan az 1985-6s térvény utan enyhiilében volt, az
Uj Onkormanyzati torvény (1990/LXV.) azonban ténylegesen is a helyi hatosagok
foladatava tette az intézményfonntartast (pontosabban a tankotelezettség teljesitésérol
torténd gondoskodast). Még nem alakultak ki azok a szabalyok, amelyekhez a
helyhatésagok tarthattak volna magukat — amellett a demokratikus kezdeményezések és
civil szervezddések a kor levegdjében voltak. Biztosabbnak latszott elzark6zni, semmint
engedékenynek lenni (lasd kiilondsen X esetét). Ez a magatartas teret engedett a
korvonalazatlan kijarasoknak, nyomasgyakorlasoknak ¢&s kiskapuknak. Ebbdl a
szempontbol mondhatjuk, hogy az Okumenikus iskoldk sziiletésiiktdl kezdve
torvénytelenek voltak, és az oktatasigazgatas szempontjabdl csupan a kilencvenes évek
végére valtak torvényessé. (Lasd a mar idézett bekezdést az 1993-as kozoktatasi
torvénybdl.)

X és Y esete megmutatta, hogy az oktatasiranyitis kezdeti ellenallasat meg lehetett
forditani. X-ben egyediilallé nyomasgyakorlassal (miniszter, orszagos televizid), Y-ban
valamivel demokratikusabban: a valasztokra hivatkozva. A példak egy demokratikussa
alakuld 1égkort valosziniisitenek; hiszen X esete még az elsé szabad helyhatdsagi
valasztasok eldtt kezdodott, Y esetében az 0j helyhatdsdg mar megtapasztalhatta a
valasztas sulyat (egyben pragmatikusabb, az orszagos politikatol kevésbé vezérelt vezetés
keriilt hivatalba a korabbi tandcselndk személyében). Ha nem a lakossagi (sziil6i)
csoportok nyomasara alakult az 6kumenikus iskola, hanem a folyamatot a helyhatosag
kezdeményezte, de legalabb is tarthatta kézben, akkor a folyamat zokkendmentesebb volt.
(Ez Z esete — amihez tegyiik hozza, hogy valamivel kés6bb indult, a jelek szerint tobb
helyhatosagi tapasztalattal.)
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De azért a helyi hatésagok mindaddig bizonytalanok maradtak, amig az eredendden
torvénytelen allapot az dkumenikus iskolak koriil torvényessé nem valt, ki nem tisztult. A
kisérlet, hogy civilek vegyék at az iskola iranyitasat — tartalmi €s szervezési szempontbol
egyarant — csupan X-ben sikertilt, és ott is csak atmeneti idére. Y-ban a civilek eleve nem
akartak atvenni az oktatast, hanem alapitvanyi oktatast szerveztek, Z-ben pedig nem is
miikddtek kozre az 6kumenikus iskola kialakitasaban (ott maga az dnkormanyzat fogadta
el az igazgatoi palyazattal egyiitt az okumenikus iskola programjat). Egy ilyen civil
»atvétel” nem is illett volna bele az oktatasiranyitas hazai (és eurdpai) hagyomanyaba,
amely szerint az oktatasiigyet nem alulrol kezdeményezik, hanem feliilrdl iranyitjak. Ez
még akkor is igaz, ha az 6kumenikus iskola kezdeményezdi fejében — a kor szellemében
— a civil kezdeményezés értéke igen felértékelddott, és bar nem latszott térvényesnek, de
igazsagosnak és méltanyosnak annal inkéabb.

fgy aztan az elsé alkalommal, amikor csak tehették — mint hatosdgoknak tenniiik is kellett
— ,kihatraltak™ az altaluk engedélyezett Skumenikus iskola mogiil (Z esete). Bar ezt az
intézmény vezetdje és tanarai arulasnak érezhették, a hatdésag még igy is lojalis és
tdmogatd volt. A felekezeti iskoladtvételek langolé vitdiban szinte megnyugtatonak
szamitott, hogy magasabb forumok az 6 fejiik felett donthettek — nem nekik kellett
hatarozniuk és szembekeriilniiik a sajat iskolajukkal. A Hivatal — amely t6bbszor kiszallt
Z-be, ellendrizni az ,,0kumenikus iskola” térvényességét — mar csupan raerdsitett egy
torvényszeriien (noha egyesek szerint méltanytalanul) miik6d6 oktatasigazgatasra. A
gesztus, amellyel levetették a jelképet a Z-1 dkumenikus iskolarol, rossz reminiszcenciakat
keltett. Azonban csak az tortént, aminek torténnie kellett. Egy probalkozas kudarcba
fulladt, egy torvénytelenség pedig elmult.

A TORTENET VEGE

Ez megmutatta az 6kumenikus iskola nevii civil kezdeményezés kimenetelét — a torténet
végét. A lehetséges kimeneteleket Deme Tamas (1999: 5-6) a kovetkezoképp sorolja fol:
“egyhaziasodas”, “rejtdzkodés” és “Osbolények™. Az idézett foljegyzés 1999-ben irddott,
amikor még mind a térténetek, mind pedig a rendszervaltozas lendiilete friss, vagy ha nem
friss, akkor legalabb emlékezetes volt. Masfél évtized tavlatabol visszanézve a helyzet
egyszeriibb. Torténeteink megmutatjdk az 6kumenikus iskola nevii civil kezdeményezés

tényleges kimeneteleit.

Az egyik megoldasnak a felekezeti oktatdasba valo betagolddas bizonyult. Torténetiink
szerepl6i koziil egyik sem jarta ezt az utat, de mas 6kumenikus — vagy magukat annak
tart6, igy definiald — intézmények sorsabol kirajzolodik. Annal is inkabb, mert az 1993-as
kozoktatasi torvény alapjan sziiletett allamtitkari javaslat (idézi Deme 1999: 10)
kifejezetten ajanlotta ezt az utat az onmagukat Skumenikusként meghataroz6 intézmények
szamara. Részben az elkotelezettségiik miatt (mondottuk: az dkumenikus iskola nem egy
esetben kényszerhelyzet sziilotte volt, mivel egyik felekezetnek sem sikeriilt egyediil
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intézményt fonntartani, de valamelyik felekezeti alapitd azért tobbségben volt.) Amely
intézmények ezt az utat valasztottak, azokat ma mar nem tartjuk ,,6kumenikus iskolaként”
szamon, még ha nem kérddjelezziik is meg torekvésiiket egy okumenikus szellemiségre.

A masik megoldasnak az alapitvanyi forma mutatkozott. Ezt az utat jarta X és Y. Az
okumenikus iskolak igy egy platformra keriiltek mas alapitvanyi iskolakkal, noha az
alapitvanyi (alternativ) iskolaktol markansan eltéré szellemiséget (és sziildi kort,
tanitvanyi gardat és tanari kart) képviselnek. Szellemiségiik szerint ugyan szamot
tarthatnanak a jobboldali partallasu kormanyzatok tamogatasara, ez azonban csak rajuk
tapasztott bélyeg. Fenntartasuk és miikodtetésiik ugyanolyan szabalyok szerint alakul,
mint mas alapitvanyi iskolaké — és ugyanolyan problémakkal kell megkiizdeniiik is.

A harmadik megoldast Z iskolaja mutatja. Amennyiben 6nkormanyzatiak maradtak, és az
onkormanyzatok fonntartasaban miikédnek tovabb, akkor természetesen igazodniuk kell
az allami iskolaktdl megkdvetelt vilagnézeti semlegességhez. Még akkor is, ha eredeti
alapitoik, kijaréik és helyi hdseik maig hangoztatjak, hogy ,,semleges iskola” nincs. Az
O0kumenikus gondolat — egyfajta civil vallasossdg formajaban — ott lappanghat a tanari
karban és a sziilok kiilonbozé szervezeteiben, de hivatalosan csak mint egyéni
meggy6zodésekre alapozott lelkiismereti szabadsdg. Akar csak a kisebbségi
nyelvhasznalat esetében: kollektiv jogok itt sem érvényesek.

TANULSAGOK

Az elsé tanulsag a sziiléi (lakossagi) csoportok érdekérvényesitd szerepére vonatkozik a
hazai oktatasiigyben. Lathattuk, hogy a sziiloknek meghatarozé szerepiik van a helyi
oktataspolitika alakitasaban, azaz a sziil6i (lakossagi) csoportok az oktataspolitika
alakitasanak megkeriilhetetlen tényez6i. Ez még akkor is igaz, ha az oktataspolitika mas
tényez0i — esetiinkben példaul a helyi hatdsdgok, az iskolak és pedagogusaik vagy éppen
a felekezeti oktatas képviseléi — igyekeznek kisajatitani a politikaformalas jogat és
lehetdségét. Az oktataspolitika, mint ezt masutt megfogalmaztuk (Kozma, 2006: 137 skk.)
tobb szereplds jatszma, amelyben minden résztvevd torekszik az érdekeit a sajat
eszkozeivel érvényesiteni. A helyi kezdeményezések mederben tartasa €s becsatornazasa
a magasabb szintli politikaformalasba olyan miivészet, amelyet 6hatatlanul meg kell
tanulni és gyakorolni kell — nehogy a résztvevok valamelyik csoportja feliilkerekedjék a
tobbin, ezzel hatastalanna téve a politikai jatszmat.

A masodik tanulsag a politikai kolesonzések (policy borrowing) esélye és veszélye. Az
O6kumenikus iskoldk keletkezésének torténetét végigkisérte az a lakossagi probalkozas,
hogy az iskola miikddtetését atvegyék a fonntartotdl — mikdzben a fonntartonak
kotelessége (volna) fonntartani az intézményt. Ehhez a torekvéshez jol hangzo jelszavakat
és valos (vagy csak annak vélt) kiilfoldi példakat lehetett folhozni. A megvizsgalt
torténetek vége azonban arra mutat, hogy ezek a probalkozasok nem kompatibilisek azzal
az iranyitasi, finanszirozasi és ellenérzési rendszerrel, amely térségiink oktatastigyében
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(valamint egyéb kozszolgaltatasokban) torténetileg kialakult. Sikerrel csupan azokat a
politikdkat lehet atvenni ¢és alkalmazni, amelyek beillesztheték a hagyomanyos
struktarakba. A kialakult struktirdkon belill az ilyen ujitdsok jol alkalmazhatok — a
struktirakon kiviil rovidebb-hosszabb tavon sajnos életképtelenek.

A harmadik tanulsag a “pillanat” szerepe. A sikeres ujitasokra, politikakolcsonzésekre és
kreativ problémamegoldasokra csak az adott torténelmi pillanatban keriilhet sor — maskor
és masutt mas megoldasokat lehet (kell) keresni. A ,pillanat” a mi esetiinkben a
rendszervaltozas, annak is az els6, lelkesiilt, anomias szakasza volt. Amelyik 6kumenikus
iskola akkor fogant, az igy vagy ugy, tobb vagy kevesebb konfliktussal, elszigetelten vagy
beagyazottan, maig ¢él. Késdbb — és ez lehet egy-két év, de akar csak néhany honap is —
ugyanazt a tarsadalmi-politikai Gjitdst mar nem lehet megismételni. Igaz, hogy ekkorra
megy hire, és van mar tapasztalat is hozza. Mégis: a pillanatban sziiletett megoldasok
megismételhetetlenek. Uj helyzetben az oda illé megoldasokat kell megkeresni és
megtalalni.

Kutatasunkat sem atfogoénak, sem lezartnak (véglegesnek) nem tekintjiik. Inkabb gy
fogjuk fol, mint a legtobb hasonld6 munkat: folderité jellegiinek. Az 6kumenikus
iskolakkal kapcsolatos részletek — beleértve nem csak sziiletésiik, hanem tovabbi
¢életpalyajuk torténetét is — tovabbi vizsgalatokat igényelnének, amelyek fényt derithetnek
centralizacid és decentralizacid, ezen beliil a hatosag és a civilek egylittmiikodésének
esélyeire és korlataira is. Ugy gondoljuk azonban, hogy eredményeink mar jelen
formajukban is hozzajarulnak ahhoz, hogy az oktatasi intézmények kétiranya —
horizontalis és vertikalis — kotodésével kapcsolatban érvényes megallapitasokat
tehessiink.
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ABSTRACT

A few of the public schools in Hungary declared themselves ‘oecumenical’ during the
first period of the political transition of 1988-1993. ‘Oecumenical’ meant in that context
the faith-based but non-denominational school program and curriculum developed jointly
by the parents (PTA) and the teachers of the indicated institutions. At the same time the
owner of the schools still remained the local authorities, as regulated by the reform minded
1985 Law of Education. According to the new Law of Public Education (1993), however,
the ‘oecumenical’ schools proved to be illegal, since institutions under the local authorities
had to have neutral curricula and pedagogical programmes. The ‘oecumenical schools’
here are considered as a historical case of the ‘socialisation of schools’ by the local society
under the impact of liberation from the former regime. Three case studies of the former
‘oecumenical schools’ were developed and analysed to find out the leading actors in the
process. It came out that young, well-established middle class parents with relatively high
levels of education were successfull both in establishing and letting to survive their
‘oecumenical schools’. The local ministers (priests) were rather supportive than negative;
higher leaders of the established churches proved to be rather negative. The local
authorities usually joined to the church authorities in refusing the ‘oecumenical’ schools;
while the teachers were partly supportive (enthusiastic), and partly hostile. School
directors associated with the PTA leaders became the ‘change agents’ of this civic attempt
of school take-over.

Keywords: Government-school relationship, community action, citizen participation;
faith-based schools, East-Central Europe, political transition.
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Langerné Buchwald Judit

INGAZO MAGYAR TANULOK NEMZETI
IDENTITASRA NEVELES AZ AUSZTRIAI HATAR
MENTI ISKOLAKBAN

ABSZTRAKT

Magyarorszag Europai Unidhoz vald csatlakozasa ota a magyar didkok az Unio
tagallamaiban ugyanolyan feltételek mellet tanulhatnak, mint a nem kiilfoldi tanulok.
Ennek hatdsdra az elmult években egyre inkabb megfigyelhetd a nyugat-magyarorszagi
régidban, hogy a sziilok nem magyarorszagi iskolaba jaratjak gyermekeiket, hanem a
hatarhoz kozeli ausztriai iskoldkba, az osztrak iskolakban tanulok szama pedig kozel
2000-re tehetd. A nemzeti identitas alakulasaval foglakozoé kutatok egyetértenek abban,
hogy a nemzeti identitas fejlddésében meghatarozo jelent6ségli az anyanyelvi nevelés és
az identitasképzdként miikodd nemzeti kultiira kdzvetitése. Ebben a folyamatban pedig
kiemelt szerepet kap az intézményes oktatas és nevelés azaltal, hogy egységes ismereteket
kozvetit, egységes kultiraba vezeti be a gyerekeket, és ezzel erdsiti azt a tudatot és érzést,
hogy egy nagyobb nemzeti-tirsadalmi k6z6sség részei. Ebbol kiindulva vizsgaltuk a
kozoktatast szabalyozo dokumentumok — térvények ¢€s tantervek — elemzésével, hogy az
ingaz6 magyar tanulok esetében hogyan valosul meg az ausztriai kdzoktatas keretei kozott
a nemzeti identitasra nevelés: az osztrak nemzeti identitasra nevelés all-e a kdzéppontban,
vagy figyelembe veszik az ingazd tanulok magyar nemzeti identitdsat. Emellett arra
kerestiik a valaszt, hogy a nem német anyanyelvii tanulok anyanyelvi fejlesztésére adott-
e a lehetoség az osztrak iskolaztatas keretei kozott, melynek jelentdsége a nemzeti
identitas alakulasaban els6dleges.

PROBLEMAFELVETES

Magyarorszag 2004-es Europai Unidhoz vald csatlakozasa 6ta lehetdség van az Eurdpai
Parlament és a Tandcs 200/4/38/EK iranyelve az Unio polgarainak és csaladtagjainak a
tagallamok teriiletén torténd szabad mozgdshoz és tartozkoddashoz valo jogarol, valamint
az FEuropai Kézosségek Tandcsa 77/486/EGK iranyelve a migrans munkavallalok
gvermekeinek oktatdsarol alapjan arra, hogy magyar allampolgarsagu didkok az Eurdpai
Unié tagéallamaiban ugyanolyan feltételek mellet tanuljanak az adott orszag kozoktatési
rendszerében, mint a nem kiilfoldi tanulok. Ennek hatasara az elmult években egyre
inkabb megfigyelhetd jelenség a nyugat-magyarorszagi régidban, hogy a sziilok nem
helyi, magyarorszagi iskoldba jaratjak gyermekeiket, hanem az osztrak-magyar hatar
tuloldalan 1év6 osztrak iskolakba.
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Megbizhatd és pontos szamadatok az osztrdk iskolakba jar6 magyar gyerekekre
vonatkozodan jelenleg nem allnak rendelkezésre, csak hozzavetdleges kovetkeztetéseket
vonhatunk le a burgenlandi tartomanyi iskolatanacs (Landesschulrat) altal nyilvantartott
adatokbol. Eszerint Burgenland tartomanyban a 2014/2015-6s tanévben az altalanos
képzést nytjté alapfoku iskoldkban, valamint az altalanos as szakmai képzést nyujtd
kozépfoku iskolakban 6sszesen 2451 tanuld tanulja a magyar nyelvet, a 2015/2016-0s
tanévben pedig 2210.2* Természetesen ide tartoznak azok a didkok is, akik a burgenlandi
magyar kisebbséghez tartoznak, de azok a tanuldk is, akik magyar allampolgarok és
magyarorszagi lakhellyel rendelkeznek, és ezért tanuljak a magyar nyelvet az osztrak
iskolaban.

Nyiri Pal Nemzetdllam, kozoktatds és a migracio logikdja cimli tanulmanyaban mar
felhivja a figyelmet arra, hogy az oktatas nemzetkdzivé valasa folytan az egyes orszagok
oktatasi rendszerei globalisan versengd termékké valnak (Nyiri 2004: 49), amit az
elézéekben bemutatott helyzetkép is alatdmaszt azzal, hogy Magyarorszag nyugati hatara
hogy ezeknek a gyerekeknek az esetében hogyan torténik az anyanyelvi nevelés, a nemzeti
identitastudat alakulasa, valamint hogy az a tény, hogy egy masik nemzet és orszag
kozoktatasi intézményeiben tanulnak, szocializalodnak, sajatitjadk el a kozmiivel6dési
tartalmakat, hogyan befolyasolja az anyanyelv, azaz a magyar nyelv fejlodését és a
nemzeti identitas alakulasat.

TANULASI CELU VANDORLAS ES INGAZAS

A jelenség bemutatdsdhoz és értelmezéséhez a szociologidhoz tartozd véndorlas és
ingazas fogalmakat vessziik at, némi kiegészitéssel. A migracié szocioldgiai értelemben a
népesség varosok, kozségek, telepiilések, orszagok kozotti megoszlasanak dinamikajat
jelenti, olyan lakohely valtoztatds, ami belsd vandorlas esetében telepiiléshatar
atlépésével, mig nemzetkozi vandorlas esetében orszaghatar atlépésével jar. A migraciod
témakoréhez tartozik az ingazas, ami azt jelenti, hogy egy aktiv keresének mas telepiilésen
van a lakohelye és a munkahelye, tehat a munkéba jaras soran telepiiléshatart 1ép at. Az
ingazas jellegét tekintve lehet, napi, heti vagy annal ritkabb. Az ingazassal kapcsolatban
feltételezik, hogy a kozlekedési viszonyok javuldsanak koszonhetden ndovekedni fog az
ingazas mértéke. (ANDORKA 2003: 220-241) Az ingazas esetébe a szociologiai
szakirodalom nem emliti az orszaghatar atlépését, ami annak tudhat6 be, hogy jelent6s
mértékben csak a hatar menti telepiiléseken, els6sorban az osztrak hatar mentén
tapasztalhato, és ott is Magyarorszag Europai Unidhoz valo csatlakozasa utan ndtt meg az
Ausztriaban munkat vallalok aranya. Kutatasunk szempontjabol tehat sziikséges az

2L (Jbersicht Unterricht in Volksgruppensprachen.
Forras: http://www.lsr-bgld.gv.at/index.php?id=79 Utolsé megtekintés: 2015. 12. 30.
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ingazas meghatarozasanak orszaghatar atlépéssel torténo kiegészitése.

A nyugati orszaghatar mentén megfigyelhetd jelenség esetében kimutathatdé mind a
migracié mind pedig az ingazas, azzal a kitétellel, hogy a tanulok esetében mindkettd
tanulasi céllal torténik és nem keresd tevékenység folyatasa miatt. Legnagyobb mértékben
a tanulasi céli mindennapi ingazas jellemzo az osztrak iskolakban tanuld magyar didkok
esetében. A kezdeti iddszakban elsGsorban a sziilok vitték-hoztdk minden nap a
gyerekeket az osztrak iskolaba, a késGbbiekben, igy jelenleg is, osztrak iskolabuszok vagy
magyar helykozi jaratok szallitjdk Magyarorszagrol a gyerekeket Ausztridba, ami
nagymértékben megkonnyitette az iskolaba jarast, és ezzel hozzajarult ahhoz, hogy nétt a
magyar allampolgarsagi gyerekek szdma az ausztriai hatar menti iskolakban. Kis
szamban azonban vannak olyan magyar csaladok, akik tobbek kozott azért valasztottak
ausztriai lakhelyet, hogy gyermekeik gond nélkiil osztrak évodaba, iskolaba jarhassanak,
igy ebben az esetben részben tanulasi céli migraciorol beszélhetiink, mivel nem zarhato
ki, hogy a csalad més szempontokat is figyelembe vett a kivandorlas melletti dontés
meghozatalaban.

Ha figyelembe vessziikk, hogy a sziilok hol folytatnak keresé tevékenységet,
megallapithatjuk, hogy sok esetben a gyerekek sziilei is Ausztridba ingdznak minden nap
dolgozni, de ez nem kizarolagos, hiszen vannak olyan sziilok is, akik Magyarorszagon
rendelkeznek munkahellyel vagy vallalkozassal, és nem Ausztridban. Az ausztriai
lakhellyel rendelkez6k esetében pedig nem evidencia, hogy Ausztridban folytatnak keresd
tevékenységet.

A NEMZETI IDENTITAS ES IDENTITASKEPZES
Nemzeti identitas — europai identitas

Az ausztriai iskolaztatas egyik legfontosabb és legnagyobb horderejii, hosszatavu hatasa
a nemzeti identitds fejlodésére és alakuldsara gyakorolt hatisa. A téma kozelebbi
megvilagitasahoz sziikséges néhany, a kutatds szempontjabdl fontos fogalom, mint a
nemzet, a nemzeti identitds és a nemzeti identitas alakulasat befolyasolé faktorok
tisztazasa. Szociologiai megkdzelitésben a nemzet azokbdl az emberekbdl all, akik egy
nemzet tagjanak tartjdk magukat, s akiknek kozds a nemzeti identitdsuk. A nemzeti
hovatartozas egyrészt egyéni vallalas, dontés kérdése, masrészt feltételezi a csoport, azaz
a nemzet részérél is a tagok elfogadasat. A francia, allampolgarsagon alapuld
nemzetfogalom szerint a nemzet tagja a nemzet allampolgara, mig a német kulturalis
nemzetfogalom értelmezés szerint a nemzethez tartozik az, aki a nemzet nyelvét besz¢li,
a nemzeti kultirahoz tartozonak vallja magat. A nemzet fogalmahoz tartozik altalaban az
allamfogalom is, azaz az a tény, hogy a nemzethez tartozik egy allam is, de ennek megléte
nem feltétel. A nemzeti identitas idealtipusa magaban foglalja a k6z6s nyelvet, a kozds
kulturat, a szokasokat, a kozOs torténelemre vonatkozd emlékeket, és a kozos
lakoteriiletet. A nemzeti azonossag meghatarozasa szempontjabdl 6sszefoglalva tehat az

171



Langerné Buchwald Judit

a fontos, hogy az egyén melyik nemzet tagjanak vallja magat.

Az egydimenzioju identitisvalasztas, azaz, hogy az egyén egy nemzeti identitast
valasszon, nem feltétleniil sziikséges, ugyanis nem zarhaté ki a tobbdimenzidju
identitasvalasztas sem. A globalizacio, a multikulturalizmus elterjedésével eldtérbe kertil
a tobbdimenzidju identitas, ami az egyén tobbes identifikacidjat jelenti. Megdrzi nemzeti
identitasat, de nem az az uralkodo és egyetlen identitas, hanem vele parhuzamosan 1étezik
helyi, vallasi vilagnézeti identitas, és itt jelenik meg esetleg e nemzet feletti identitas, jelen
esetben az eurdpai identitas?. (ANDORKA 2003: 335-337)

Csepeli Gyorgy az elézéekben felvazolt értelmezéshez hasonldéan a nemzeti identitast a
tarsadalmi identitas részelemeként értelmezi, és szerepét abban hatarozza meg, hogy az
egyén az emberek nagyobb csoportjai kozott el tudja helyezni 6nmagat az ismerdsség és
az idegenség dimenzidja mentén. A magyar nemzethez valo tartozas odaitélése szerinte
két eltéré modon lehetséges: az egyik esetben adottsagként értelmezhetd, azaz a sziiletés
hatarozza meg a nemzethez vald tartozast, a masik esetben dnbesorolas, egyéni dontés
kérdése és eredménye. Ez a két polus kozott helyezkednek el azok a jelentések, amelyek
az anyanyelv, a lakohely és az allampolgarsag szerepét hangsulyozzdk az nemzeti
hovatartozas azonositasaban. (CSEPELI 1997: 522-523)

Csepeli a nemzeti identitas harom szintjét kiilonbozteti meg: A természetes vagy spontan
nemzeti identitdst, ami a nemzeti ideologia altal felkinalt tudaskészlet egyes elemei
alapjan az emberek meghatarozzak sajat maguk nemzeti hovatartozasat, identitasat. Ez a
nemzeti identitas legalacsonyabb szintje, a tdrsadalom szinte minden tagjaban
megtalalhatdo, gy mint a nemzeti Onbesorolds, nemzeti biiszkeség, nemzeti
szimbOlumokra adott szelektiv reakciok, a nemzeti Osszetartozds alkalmaival
megrendezett ritusok forgatdkdnyveinek ismerete, hazaélmény. A természetes nemzeti
identitas kialakulasanak elmaradasahoz csak sulyos tarsadalmi hatranyok halmozo6dasa
vezethet. Ebben az esetben egyfajta ,,nemzetalattisag” alakul ki az egyénben és csak egy
szlik korre kiterjed6 csoportkozpontlisag jellemzi az identitast. A tudatos nemzeti identitas
mar a természetes nemzeti identitasérzet tudatositasat jelenti. Tudatos identitas szintjén
megjelennek egyrészt a nemzeti attitiid, aminek segitségével az egyén képes arra, hogy
allast foglaljon a nemzeti problematikahoz tartoz6 kérdésekben; masrészt a nemzeti auto-
és heterosztereotipidk, azaz a sajat és mas nemzetekrdl alkotott sematizalt képek;
harmadrészt pedig az Onismereti nemzeti identitds, ami a nemzetet ,,egy gazdasagi,
kulturalis, politikai és humanitarius értékek hivasdban fogant cselekvési térként”
értelmezi, a kozponti értékek pedig ,;magukat egyetemesnek vagy eurdpainak valld
ideologiai kontextusban jelennek meg”. A nemzeti identitds harmadik, legmagasabb
szintje az ideologikus nemzeti identitds, melynek ,mintdit a nemzetre vonatkozo
tarsadalmi kommunikécié aktiv és kreativ résztvevdi jelenitik meg”. A résztvevok
gondolatai, miivei megjelennek a tarsadalmi kommunikacioban, 6k maguk pedig

22 Az eurdpai identitas létezésére vonatkozo kutatisok eredményeit a késébbiekben foglaljuk dssze.
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vonatkozasi pontként, mintaul szolgalnak a nemzeti identitasukat tudatosan felépiteni
kivanok szamara. (CSEPELI 1992: 113-121)

Pataki Ferenc a nemzeti identitast szintén a szocialis identitas részének tekinti, ami az
egyén tarsadalmi minéségének, kiilonbozéségének képviseldje. A szocialis identitas, igy
a nemzeti identitds is ,tartalmi Osszetevdje, identitdseleme az Onmagunkra nemzeti
hovatartozasunkra vonatkozé tudasunknak, ami mindennapi tarsadalmi, ezen beliil
nemzeti azonositasunk alapja is. A nemzeti identitas én-rendszeriink azon Gsszetevije,
amely a nemzeti-etnikai csoporthoz valo (kategdriakhoz) tartozas tudatabol és élményébdl
szarmazik, ennek minden értékeld és érzelmi mozzanataval, valamint viselkedési
diszpozicidjaval” (PATAKI 1997b). Feltételezi, hogy a tarsadalom mindenkori
kultardjaban integralt modellszeri identitasmintak 1éteznek, amelyek a kollektiv
tapasztalas és identitasképzés termékei €s a tarsadalom szellemi életének szerves részét
képezik. A mindennapi folklér, a kultira ¢és foként az irodalom nemzeti
identitasmintazatokat és identitasprogramokat kozvetit, tehat a nemzeti identitds mar
magaban a kultiraban mintazott, modellszeri alakot 6lt, ami az egyén szamara alternativ
cselekvési lehetdségeket biztosit, amibdl az egyén megalkotja nemzeti identitastudatat. A
minta a kultira része, az identitds pedig ennek pszichikus leképezddése. Ezzel
Osszefiiggésben Pataki is utal arra, a nemzeti kultira, a nemzeti irodalom és mivészetek
— egyik legfontosabb feladata, hogy ,hordoz6i, képvisel6i, megdrzéi ¢és
tovabbszarmaztatoi legyenek a nemzeti identitas lehetséges €s kivanatos, ennek ellenére
alternativ mintazatnak”. (PATAKI 1997a)

Pataki kiemeli, hogy a nemzeti identitas megovasa és atszarmaztatdsa minden nemzet
esetében kiemelt szerepet kap. A nemzeti tudat atszarmaztatdsa a szocializacié soran
torténik identitasképzokon keresztiil, amelyek az anyanyelv, a torténeti kontextus, a
magas kultura, a népi koézgondolkodas, az irodalom, a kollektiv csoportelbeszélések,
nemzeti eredetmitologidk, sorsforditdo torténelmi események, nevezetes személyek.
Szerinte egy etnikai, nemzeti kozosség ,.Eletvilagaba” tigy ndvekedik bele az ember, hogy
a szocializacio soran elsajatitia a ra jellemzO elbeszéléseit, ugy, hogy azonosul a
szereploivel. A nemzeti torténelmen és irodalmon mellett kiemeli a nyelv fontossagat az
identitasképzésben, mivel a nyelvi kdzOsséghez vald tartozds dontd jelentOségii
identitasképz6 faktornak szamit, valamint a nemzeti kultira is nyelvi forméaban jelenik
meg. (PATAKI 1997c: 406-422)

Pataki is utal arra, hogy az ,egydimenzios identitds” mar nem jellemzd, nemzeti
identitasunk lehet kettds, tobbszords, a mintakészletbél tudatos dontéssel kivalasztott
(PATAKI 1997c: 419) és biztosnak latja, hogy az azonosulas folérendelt tarsadalmi
torténeti identitas-kategoridkkal 1j Osszefliggésbe illeszti a nemzeti identitdsokat. Ilyen
folérendelt identitaskategoria lehet az eurdpai identitas is. (PATAKI 1997c: 421-422)

Az eurodpai identitds fogalma az eurdpai integracids folyamatok elérehaladasaval, az
Eurépai Unid 1étrejottével €s stabilizalodasaval parhuzamosan jelent meg és keriilt az
identitaskutatasok fokuszaba. Goncz Borbala Eurdpai identitas?! c tanulmanyaban
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foglalja Gssze az eurdpai identitas meglétére vonatozd elméleti kutatasok eredményeit,
mely szerint a nemzetihez hasonld, eurdpaisaghoz kotddo identitas megléte egyelére nem
igazolhatdo, de nem tagadjak kialakulasanak lehetdségét. Az eurdpai identitas
kialakulasahoz jarulhat hozza az, hogy az emberek szamara a kiilfoldi utazas,
munkavallalas jelentésen konnyebbé valt, ezaltal eurdpai kapcsolataik is
megsokszorozodnak. Az eurdpaisag azonban dnmagaban mint identitds nem létezik, az
emberek identitasa a nemzethez és az allamhoz kapcsolodik, nem pedig Eurépahoz vagy
az Eurépai Unidhoz. Az eurdpai identitds csak az egyén nemzeti identitasanak
kiterjesztése Europara, a nemzeti identitasba van agyazva, annak kapcsolt része. Amilyen
az egyén viszonya nemzetéhez, olyan az Eurépahoz vald viszonya is, az eurdpai identitas
tehat egyfajta masodlagos identitasként értelmezhet6. (GONCz 2013: 80-95) Ez alapjan
tehat kijelenthetjiik, hogy az ausztriai iskoldba jaras nemzeti identitisra gyakorolt
hatasanak vizsgalatanal azzal nem kell szamolnunk, hogy a nemzeti identitast felvaltotta
volna egyfajta folérendelt, eurdpai identitas.

Csanyi Vilmos huménetologus megkozelitésében a nemzet, mint csoport érzelmeken,
érzelmi kotddésen alapuld kozosség, ezért a nemzethez vald tartozas nem dontés kérdése,
hanem egy hosszitavl, intenziv szocializacid soran Ilétrejové érzelmi viszony.
Hangsutlyozza, hogy ennek a folyamatnak mar gyerekkorban meg kell kezd6dnie, mert
ebben a korban a legfogékonyabbak a gyerekek, és az iskolaban a befogadd nemzet
eszméjére kell nevelni Oket. Az érzelmi kotédés fontos eszkozeiként emliti a
szimbolumokat — a nemzeti zaszlot, a cimert, a Szent Koronat, ami a nemzet hovatartozas
elvont fogalmat kézzelfoghatova teszik. Az érzelmi kotodés kialakulasaban a kozos
kultara, a k6zos hiedelmek (nemzeti torténelemmel kapcsolatos elbeszélések, amik nem
feltétlentil fedik a valosagot), eredetmondak, mitoszok, ritusok, mint nemzeti iinnepek, a
Himnusz, a kokarda viselése marcius 15-én, szerepét hangsulyozza. (CSANYI 2012: 191,
CSANYI 1999: 84) A nemzeti identitassal kapcsolatban Csanyi szerint jelenleg
Magyarorszagon a rendszervaltozést kovetd folyamatoknak koszonhetden a kozos
nyelven kiviil mar nincs k6zos hiedelem, amely a tarsadalmat egyesitené. Az eurdpai
identitas alakulasara vonatkozoan ugy véli, hogy még nem létezik, az eurdpai kultira még
messze van attol, hogy a k6z0s eurdpai narrativa, hiedelemrendszer olyan szintii legyen,
hogy az eurdpai identitas kialakulasnak alapjat adja. (In: TOTH 2006)

Nemzeti identitas alakitasa

A nemzeti identitas alakuldsaval, fejlodésével foglakozo szakirodalmak egyetértenek
abban, hogy a nemzeti identitds fejlédésben meghatarozd szerep jut egyrészt a
szocializacionak, masrészt a nemzeti kultira atszarmaztatasanak, kozvetitésének. Ebben
a folyamatban pedig kiemelt szerepet kap az intézményes oktatas és nevelés, mivel ez az,
ami egységes ismeretket kozvetit, egységes kultiraba vezeti be a gyerekeket, és ezaltal
erdsiti azt a tudatot és érzést, hogy egy nagyobb nemzeti- tarsadalmi kozosség részei.
(ANDORKA 2003: 378) Pataki Ferenc a nemzeti elbeszéléseket tartja az identitasképzés
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egyik legfontosabb tényezdjének, ezért 6 is hangstlyozza, hogy az iskolai nevelés egyik
fo feladata, hogy a gyerekeket a nemzeti irodalom és torténelem tanitdsan keresztiil
bevezesse a nemzeti elbeszélések vilagaba, ezaltal segitse nemzeti azonossagtudatuk
alakulasat. (PATAKI 1997c: 417-418) Csepeli Gydrgy szerint a nemzeti identitas egyik
szintje sem képzelhetd el tények ismerete nélkiill, a természetes identitds azonban
kevesebb ismeretet igényel, mint az ideologikus nemzeti identitas. (CSEPELI 1992: 122)
Az ismeretek kozvetitésérol és a nemzeti szocializaciorol pedig a tarsadalom sepcifikus
szocializacidés kozvetitokon keresztiil, mint pl. az iskola és tomegkommunikacio,
gondoskodik, és ezt erdsiti a csaladi szocializacid. Ezen tilmenden a nemzetallami keretek
kozott szervezett tarsadalom meghatarozott szimbolikus kdrnyezet és ritualis gyakorlat
segitségével nyomatékositja a nemzetlétet, ezzel is hozzajarulva a nemzeti azonossagtudat
kialakulasahoz. (CSEPELI 1992: 111) Nyiri Pal pedig a kdzoktatast tekinti az ,,allampolgar
teremtés” és a nemzettudat formalas legfontosabb eszkdzének a mai modern
nemzetallamokban, melynek célja a ,,(nemzeti) kozosségi érzés megteremtése” (NYIRI
2004: 49).

Csanyi Vilmos szerint is az iskoldnak olyan ismereteket kell kozvetiteni, ami erdsiti a
gyerekek nemzeti azonossagtudatat és emellett kozelebb viszi 6ket az eurdpai kulturahoz
is. Az iskolanak k6z0s narrativdjanak kell lenni a kultararél, aminek hagyomanyos elemi
vannak, mint irok, kolték és szovegeik, tovabba hangsulyozza azt is, hogy minden
iskolanak ezeket a k6z0s ismerteket kell kozvetiteni, mert errdl lehet azonositani, ez teszi
tudatossa, hogy melyik nemzethez, csoporthoz tartozik az ember. (In: TOTH 2006)

A NEMZETI IDENTITASRA NEVELES A MAGYAR ES AZ OSZTRAK
KOZOKTATAS KERETEI KOZOTT

Az intézményes oktatas-nevelés szerepe a nemzeti azonossagtudat kialakuldsaban és
formalasaban vitathatatlan, ezért a tovabbiakban az iskolai oktatast-nevelést szabalyozd
torvények és rendeletek, valamint az egyes iskolatipusok tanterveinek elemzésén
keresztiil arra keressilk a valaszt, hogy Magyarorszag ¢és Ausztria kozoktatasi
intézményeiben zajld oktatds és nevelés sordn milyen forméban és milyen mértékben
jelenik meg a nemzeti identitasra nevelés.

Magyarorszag Alaptdrvénye hatdrozza meg azokat az alapelveket, amelyek alapjan az
oktatast szabalyozo torvényeket a nemzeti kdznevelésrdl, a felsdoktatasrol és a
szakképzésrdl megalkottdk. Az Alaptorvény deklardlja a lelkiismereti és
vallasszabadsagot, a véleménynyilvanitas, a tudomanyos kutatas €s a tanitas szabadsagat,
anemzetiségek szamara a kulturalis identitas megdrzésének szabadsagat és az anyanyelvii
oktatashoz vald jogat. Kimondja, hogy minden magyar allampolgarnak joga van a
mivelddéshez, s ezt a jogot az 4llam a mindenki szdmdara hozzaférhetd ingyenes és
kotelezd alapfoki, ingyenes kozépfokl oktatassal, és a képességei alapjan mindenki
szamara hozzaférhetd felsdfoku oktatassal biztositja.

Az oktatas tartalmi szabalyozasa a kdznevelési torvényen, a Nemzeti alaptanterven és a
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kerettanterveken keresztiil torténik. A koznevelési torvény 5. §-a hatarozza meg a
koznevelés tartalmat szabalyozo dokumentumok korét. Az iskolai nevelés-oktatas tartalmi
egységét, az iskolak kozotti atjarhatosagot a Nemzeti alaptanterv biztositja, amely
meghatarozza az elsajatitandé miiveltségtartalmat, valamint kotelezé rendelkezéseket
allapit meg az oktatasszervezés korében, igy kiillondsen a tanulok heti és napi terhelésének
korlatozasara. A szakiskolai kozismereti nevelés-oktatds tartalmi kovetelményeire
vonatkoz részletes szabalyokat kiilon jogszabaly allapitja meg a Nat-ban foglaltak
figyelembevételével. A Nat-ban foglaltak érvényesiilését a kerettantervek biztositjak. Az
egyes iskolatipusokban €s oktatasi szakaszokban a kerettantervek tartalmazzak a nevelés
és oktatas céljait, a tantargyi rendszert, az egyes tantargyak témakoreit, tartalmat, a
tantargyak egy vagy két évfolyamra vonatkozo kovetelményeit, tovabba a tantargykozi
tudas- és képességteriiletek fejlesztésének feladatait, és meghatarozzak a kovetelmények
teljesitéséhez rendelkezésre allo kotelezd, valamint az ajanlott idékeretet.

A koznevelési torvény az iskolai nevelés és oktatas kozds szabdlyai fejezeten beliil
rendelkezik ,,az dltaldnos és kozépfokii iskolak az iskolai Nemzeti Osszetartozds Napja
bevezetésérol, a magyarorszdagi és a kiilhoni magyar fiatalok kozti kapcsolatok
kialakitasarol és erdsitésérdl a kozoktatasban, valamint a Magyarorszag hatarain kiviil
éld magyarsag bemutatasarol szolo orszaggyiilési hatarozat alapjan a hét-tizenkettedik
évfolyamok valamelyikén szervezik meg a hataron tuli kirdanduldsokat. A hatdaron tuli
kiranduldasokat a kozponti koltségvetés tamogatja.” 2%, ami a magyarsagtudat, a nemzeti
identitas erdsitését szolgalja.

A Nemgzeti alaptanterv rendeletei a nevel6-oktatd munka egyes szakaszaira vonatkozoan
hatarozzak meg az érvényes értékeket, miveltségképet, tudast-€s tanulasértelmezést. A
Nat célja a kdznevelés tartalmi egységének megteremtése azaltal, hogy a kerettantervek
elkészitéséhez meghatarozza az iskolai nevelés-oktatas pedagogiai feladatainak elvi,
tartalmi és szemléleti alapjait, a kozvetitendd miveltség f6 teriileteit, a
kulcskompetencidkat, az egyes miiveltségteriiletek szdzalékos aranyat, és muveltségi
terliletenként az iskolai nevelés-oktatas pedagogiai tartalmat, a fejlesztési feladatokat és a
kozmiveltségi tartalmakat. A Nat-ban megfogalmazottak érvényesiilését a kerettantervek
biztositjak, ami tartalmi szabalyozas kovetkezd szintje. A Nat a koznevelés feladataként
hatarozza meg a nemzeti, koz0sségi Osszetartozas és a hazafisdg megerdsitését. A nevelés
céljaként hatarozza meg, hogy a felnévekvo nemzedék a haza felelds polgarava valjék,
kifejlédjék benne a hazafisdg érzelemvilaga. Hangsulyos szerepet kap a nemzeti
hagyomany, a nemzeti 6ntudat fejlesztése, €s kiemelten kezeli Magyarorszag és tagabb
kornyezete, kiilondsen a kornyez6 orszagokban ¢16 magyarsag életének megismerését, de
emellett fontosnak tartja azokat a tartalmakat, amelyek az Europahoz valo tarozast

"oz

er6sitik.

232011. évi CXC. térvény a nemzeti koznevelésrél 5. §
Forras: http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.cgi?docid=A1100190.TV Utolsé megtekintés: 2015. 10. 28.
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A fejlesztési teriiletek, nevelési célok kozott —, amelyek athatjak a pedagdgiai folyamat
egészét és kozos értékeket jelenitenek meg — a Nat kiilon kitér a nemzeti dntudatra
nevelésre és a hazafias nevelésre, amely szerint ,,a tanulok ismerjék meg nemzeti, népi
kulturank értékeit, hagyomanyait. Tanulmdnyozzak a jeles magyar torténelmi
személyiségek, tudosok, feltalalok, miivészek, irok, koltok, sportolok munkdssagat.
Sajatitsak el azokat az ismereteket, gyakoroljak azokat az egyéni és kézosségi
tevékenységeket, amelyek megalapozzak az otthon, a lakohely, a sziildfold, a haza és népei
megismeréset, megbecsiilését. Alakuljon ki benniik a kézosséghez tartozas, a hazaszeretet
érzése, és az a felismerés, hogy sziikség esetén Magyarorszag védelme minden
dllampolgar kotelessége. Europa a magyarsag tagabb hazaja, ezért magyarsdagtudatukat
megdrizve ismerjék meg torténelmét, sokszinii kulturdjat. Tajékozodjanak az egyetemes
emberi civilizacio kiemelkedd eredményeirdl, nehézségeirél és az ezeket kezel
nemzetkozi egyiittmiikodési formakrol”. Az allampolgarsagra, demokraciara nevelés
részletezésénél is megjelenik, hogy az allampolgari részvétel erdsiti a nemzeti dntudatot
és kohéziot, valamint hogy az iskolai nevelés célja, hogy a tanulok megismerjék az
allampolgari jogokat és kotelezettségeket, és ennek keretében biztositja a honvédelmi
nevelést.

A Nat a fejlesztési teriileteken és nevelési célokon kiviill meghatarozza azokat a
fejlesztend6 kulcskompetencidkat is, amelyek szintén athatjdk a pedagogiai folyamatokat.
A szocialis és allampolgari kompetencia részletes bemutatasanal is az europaisagra
helyezddik, de mellette megjelenik a nemzeti azonossagtudat is. 24

A nemzeti és kulturalis azonossagtudat kialakitasaban kulcsszerepe van az anyanyelvnek,
az irodalom pedig mint nyelvi miivészet, a kultara, és ezen beliil a magyar kultira egyik
f6 hordozoja, segit a kulturalis kompetencia fejlesztésében és hozzajarul a nemzeti
ontudatossag kialakuldsdhoz. Az ember és tarsadalom miiveltségteriilet, melynek f6
terliletei a torténelem; az erkdlcstan, az etika; a hon- és népismeret; a tarsadalmi,
allampolgari és gazdasagi ismeretek, valamint a filozofia, jelentés mértékben
hozzajarulnak ahhoz, hogy a tanulok a haza felelds, hasznos polgaraiva véljanak. A 6
fejlesztési teriiletek kozott szerepel a nemzettudat és allampolgari ismeretek kialakitasa,
tudatositdsa, fejlesztése. Az ember és tarsadalom miiveltségteriileten beliil a hon- és
népismeret tartalmazza a nemzeti kultira nagy multl elemeit, a magyar néphagyomanyt,
valamint a Magyarorszagon ¢él6 nemzetiségek kulturalis emlékeit, szokasait, kulturalis
jelenét. Segiti az egyéni, csaladi, kozdsségi, nemzeti, nemzetiségi identitastudat és
torténeti tudat kialakitasat. Tudatositja a tanuldkban, hogy sajat hagyomanyaik, nemzeti
értékeik megismerése, elsajatitdsa révén nyitotta valhatnak a veliink €16 nemzetiségek,
vallasi kozosségek, a szomszéd €s a rokon népek, valamint a vilag tobbi népének kultaraja,
az egyetemes értékek irant is.

2 NAT 2012 http://www.kozlonyok.hu/kozlonyok/Kozlonyok/32/PDF/2012/14.pdf
Utolsé megtekintés: 2015. 10. 28.
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Az elézoéeken tilmenden a miivészetek tanitasa is hozzajarul a nemzeti azonossagtudat
kialakitasahoz, a kultira hagyomanyos és mai értékeinek megismertetéséhez. Ezen beliil
az ének-zenei nevelés kozéppontjaban az eurdpai miiveltségii, a magyar nemzeti
hagyomanyt 6rz6 és interpretald, nyitott, kreativ és kozdsségi ember nevelése all. A
testnevelés és sport miveltségteriilet fejlesztési célja kozott hatarozza meg a Nat, hogy a
magyar és egyetemes sport hagyomanyai és értékei, illetve a magyar élsportolok
példaértékii teljesitményének megismerése segiti a nemzeti azonossagtudat fejlesztését.
Ausztriaban az oktatasért felelds minisztérium (Bundesministerium fiir Bildung und
Frauen) torvények és rendeletek formajaban szabalyozza az oktatasiigyet. Ezek k6zé
tartozik az oktatds szervezetét érint6 Schulorganisationsgesetz, az iskolalatogatasi
kotelezettséget szabalyozd Schulpflichtgesetz, valamint az iskoldban folyd oktatast
szabalyoz6 Schulunterrichtsgesetz. A felelés miniszter rendelet formdjaban, az oktatas-
nevelés Kkereteit meghatarozd tanterveken keresztiil hatarozza meg egyes
intézménytipusokra vonatkoztatva a képzés altalanos céljait, a képzésre vonatkozd
altalanos iranyelveket, ide értve az oktatas altalanos elveit, az altalanos didaktikai
alapelveket, a tanorak elosztasat, a tanitasi és nevelési feladatokat és didaktikai
alapelveket az egyes tantargyakra vonatkoztatva.

A Schulorganisationsgesetz 2. §-aban meghatarozottak alapjan ,,az osztrak iskoldk
feladata, hogy a fiatalokat a tarsadalom és a demokratikus Osztrak Koztdrsasdg
egészséges, egészségtudatos, dolgos, kotelességtudo és feleldsségteljes polgaraiva
neveljék”,® ami egyértelmiien utal arra, hogy az osztrak oktatasiigyi torvénykezés abbol
a feltevésbol indul ki, hogy az osztrak iskolak tanuldi a késobbiekben Ausztriaban é16 és
dolgoz6 polgarokka valnak, még ha osztrak allampolgarokka nem is.

Ezt az éltalanos képzési és nevelési feladatot megvalositando a tantervek tartalmazzak a
tantargyakon ativelé kompetenciakat, amelyek olyan a tantargyi tartalmakon tulmutatd
témak — oktatasi elvek és képzési célok — és hozzajuk kapcsolodod képességek, aminek a
fejlesztése iskolatipustol fliggetlentil minden iskola feladata. Ide tartozik a nék és férfiak
kozotti egyenjogusagra nevelés, az egészségre nevelés, az interkulturalis tanulés, az
olvasasra nevelés, a médiaképzés, a politikai képzés, a szexudlis nevelés, a kornyezeti
nevelés, a kozlekedési nevelés és a gazdasagi és fogyasztoi képzés. 26 A politikai
képzéshez kapcsolddik az allampolgari nevelés, a szellemi honvédelem, melynek célja,
hogy a tanulok megértsék a biztonsagpolitikat, a biztonsagrdl valdo gondoskodast és az
atfogd honvédelmi feladatokat, amelyek a demokratikus szabadsagjogok, az alkotmany és
a jogrend, a fiiggetlenség és a semlegesség, valamint az Osztrak Koztarsasag teriileti
egységének megdrzését szolgaljak, illetve megértsék az Eurdpai Unid keretein beliili

25 Schulorganisationsgesetz
https://www.jusline.at/index.php?cpid=ba688068a8c8a95352ed951ddh88783e&lawid=90&paid=2
Utolsé megtekintés: 2015. 11. 03.

% {Jberfachliche Kompetnzen https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/index.html

Utols6 megtekintés: 2015. 11. 04.

178


https://www.jusline.at/index.php?cpid=ba688068a8c8a95352ed951ddb88783e&lawid=90&paid=2
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/uek/index.html

Ing4z6 magyar tanulok nemzeti identitasra nevelés az ausztriai hatar menti iskoldkban

kozos kiil- és biztonsagpolitikat, amelyek hozzajarulnak a békepolitikara neveléshez. Az
alapelvek kozott szerepel tovabba, hogy a sajat orszaghoz valo tartozas érzését megosztjak
az orszag minden lakosaval, szarmazastol és szocialis helyzettdl fiiggetleniil 2
Ausztridban a migransok szama szamottevo, igy az osztrak tarsadalmat a pluralizmus és
a multikukturalitas jellemzi. Bar a migracio eredeti jelentését tekintve az osztrak iskolaban
tanuld, de magyarorszagi lakhellyel rendelkez6 tanulok nem tekintheték migransoknak,
iskolai jelenlétiikkel azonban hozzajarulnak a tarsadalmi soksziniiséghez. Az atfogo
képzési és nevelési célok koziil ezért kiemelnénk az interkulturalis nevelést, ami a 90-es
évektdl jelenik meg az altalanos képzést nyujté iskolak tanterveiben, valamint az
szakképz0 iskolak tanterveiben is szamos interkulturalis vonatkozast tartalom talalhato.
Az interkulturalis tanulds célja ennek megfeleléen, hogy hozzéjaruljon a kiilonb6z6
szarmazasU, nemzetiségll, anyanyelvii és nemil emberek kdlcsonds megértéséhez, a
kiilonbdzdségek és a hasonldsagok felismeréséhez és az elbitéletek csokkentéséhez.?

Az interkulturdlis tanulashoz szorosan kapcsolodik az, hogy az osztrak oktataspolitika
kiilon kiegészité tantervvel és oktatdssal segiti a nem német anyanyelvii tanulok
némettanulasat. A minisztérium altal k6zo6lt informaciok szerint Ausztriaban a tanulok
tobb, mint 20%-a, az altalanos képzést nyu;jto kotelezo iskolak tanuldinak tobb, mint 25%-
a hasznal a mindennapokban a német nyelv mellet egy mésikat, igy az iskolakra a nyelvi
sokféleség a jellemz6.?® A tantervi eldirasban meghatarozott tanitasi feladat szerint az
interkulturalis tanulasi folyamat része a német mint masodik nyelv megtanulas a nem
német anyanyelvll tanulok szdmdéra, ami a kiilonb6zd kultirakbol szarmazo egyiitt és
egymastol vald tanulasként foghaté fel, és a kultira mindegyik teriiletére vonatkozhat. Az
interkulturalis tanulads esetében mindenekel6tt arrdl van sz6, hogy a nem német
anyanyelvil tanulok életfeltételeit és a migraciobdl fakado problémakat figyelembe veszik
az iskolai tanitas és nevelés soran, valamint hogy noveljék a készséget és a képességet a
sajat kultara bemutatasara, a tobbiek massaganak felismerésére és elfogadasara, valamint
ezek kritikus megkdzelitésére, a mas kulturdkkal szembeni el6itéletek megsziintetésére, a
sajat kultra viszonyitasara és arra, hogy ezeknek megfeleléen cselekedjenek. A
tantervben foglaltak alapjan azonban fontos az interkulturalitds mellett a kulturalis 6nérték
és a békére vald képesség, valamint a tolerancia altal jellemzett kulturalis identitas

27 Geistige Landesverteidigung https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/glv.html
Utols6 megtekintés: 2015. 11. 04.

28 Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen”
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/prinz/interkult lernen.html

Utols6 megtekintés: 2015. 11. 09.

29 Schiilerlnnen mit anderen Erstsprachen als Deutsch
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/ba/andere_erstsprachen.html

Utolsé megtekintés: 2015. 11. 04.
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megdrzése és kialakitasa. 30

Az egyes iskolatipusok — Volksschulen, Hauptschulen, allgemeinbildende hohere
Schulen, neue Mittelschulen, Polytechnische Schulen és Berufsbildende Schulen —
tanterveiben a torvényi eldirasoknak megfeleléen megjelennek a tantargyakat atfogéd
altalanos képzési és nevelési elvek, igy a politikai képzés és a hozza tartozé tartalmak,
valamint az interkulturalis tanulds is. A képzésre vonatkozo iranyelvek k6zott hatarozza
meg a tanterv, hogy az eurdpai integracios folyamatok és a gazdasag nemzetkdzivé valasa
kovetkeztében megnd az interkulturalis talalkozasok jelentdsége, valamint az
esélyegyenléség ¢és egyenjogusag teriiletén 1 kihivasok jelentkeznek, melynek
kovetkeztében kiemelt jelentdséget kap a regionalis, az osztrak és az eurdpai identitassal
valo foglalkozas.?

Az egyes iskolatipusok tantargyi tartalmait megvizsgalva megallapithatjuk egyrészt, hogy
a vizsgalt szempontok tekintetében jelentOs eltérések nem mutathatok ki. Ez aldl kivételt
képez a Volksschule, ahol a képzési tartalom f6 specialitisinak megfeleléen — iras,
olvasas és szdmolas tanitdsa — a nemzeti identitdsra nevelés az egyes tantargyak
tartalmaban nem jelenik meg deklaraltan, hanem az atfogd képzési és nevelési célok
érvényesiilnek a tantargyak szintjén is. Ebben az iskolatipusban kiemelt figyelmet kap az
interkulturdlis tanuladshoz kapcsolodd német mint masodik nyelv tanitdsa is, ami a
tantervben meghatarozott tantargyelosztastol fliggetleniil, a helyi igények figyelembe
vételével keriil megszervezésre.

Az atfogo képzési és nevelési célok megjelenése és a német nyelv masodik nyelvként valod
tanuldsanak lehetOsége a magasabb képzést nyujtoé kdzépfokl oktatsi intézményekben —
allgemeinbildende hohere Schulen, Hauptschulen, Neue Mittelschulen — is megmarad, de
ezen tilmenden ezeknek az iskolatipusoknak a tanteveiben mar a tantargyak szintjén a
képzési célok kozott is deklaralt célként talalhatjuk meg az identitas kialakuldsanak
tamogatasat. A ’torténelem ¢és szocialis ismeretek/politikai képzés’ (Geschichte und
Sozialkunde/Politische Bildung) tantargy képzési célja a globalis torténelem megértésén,
a kulturalis értékek kiilonbozéségének megismerésén, elfogadasan és tiszteletén keresztiil
a reflektalo ¢és oOnreflektiv identitdas kialakuldsanak elésegitése, ami az eurdpai
onértelmezés fejlodéséhez elengedhetetlen.

30 Lehrplanbestimmungen fiir Deutsch als Zweitsprache (DaZ) Fachlehrpline fiir den

muttersprachlichen Unterricht Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen® http://www.schule-
mehrsprachig.at/fileadmin/schule_mehrsprachig/redaktion/Hintergrundinfo/info6 14 15.pdf

Utols6 megtekintés: 2015. 11. 09.

31 Lehrpléne der allgemein bildenden Schulen

https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_abs.html

Lehpléne fiir die berufsbildenden Schulen. Allgemeine Bestimmungen 2015
http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/2290 _Allgemeine%20Bestimmungen%202015.pdf
Utols6 megtekintés: 2015. 11. 09.
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Ezen kiviil a zenei nevelés hangsulyos feladata Ausztria zenei identitdsanak tudatositasa
regionalis €s nemzetk6zi kontextusba agyazva, a miivészeti nevelés célja pedig, hogy
hozzajaruljon a kulturalis tudat és a kulturalis tolerancia fejlédéséhez.

Az anyanyelvoktatas mint a nemzeti identitas kialakuldsaban legfontosabb szerepet jatszo
tantargy ugyanugy elso helyet foglal el az iskolai képzésben, mint Magyarorszagon, de
nem valik ketté német nyelv és irodalom tanitasra, hanem a tanulok német 6ran vesznek
részt. A tantargy feladatat tekintve fontos kiemelni, hogy figyelembe kell venni a nem
német anyanyelvli tanulok eltéré anyanyelvi hatterét, eltérd élettapasztalatukat és
kultarajukat, amivel az iskolai és a tarsadalmi integraciot szeretnék eldsegiteni. A német
tantargy feladatainak elemzése soran nem talaltunk kifejezett utalast a nemzeti identitasra
vald nevelés célként torténd meghatdrozasara, sokkal inkdbb az interkulturalis nevelés
volt azonosithatd. 3> A Polytechnische Schule és a berufsbildende Schule esetében az
egyes tantargyak feladatainak elemzése soran nem taldltunk olyan célkitlizést, ami a
nemzeti identitasra nevelést deklaralna, itt is els6dlegesen az interkulturalis tanulas keriilt
a képzési feladatok kozéppontjaba.

Osszehasonlitva a két orszag tantervekben deklaralt altaldnos és tantargyi nevelési és
képzési céljait megallapithatjuk, hogy a magyarorszagi iskolakban sokkal nagyobb
hangsulyt kap a nemzeti identitdsra nevelés, mint Ausztridban. Magyarorszdgon a nemzeti
identitasra nevelés mellett megjelenik még az eurdpai identitas kialakitasanak célja is, de
Osszességében elmondhatd, hogy az ausztriai iskoldkban a hangsily az identitéas
kialakulasanak tdmogatdsan van, annak nemzeti voltanak hangstlyozasa nem volt
azonosithatd a tantervekben. Sokkal fontosabb képzési és nevelési célként szerepelt
ellenben az interkulturalis tanulds, ami érthetd az orszagban €16 nagy szdmu nem német
anyanyelvli lakossag miatt. Az osztrak iskolaban tanulé magyar tanulok nemzeti
identitasra nevelésére vonatkozdan pedig a kovetkezoket allapithatjuk meg:

Az osztrak oktatas deklaralt célja, hogy osztrak polgarokat neveljen, igy ez alol a
Magyarorszagrol naponta osztrak iskolédba jaré gyerekek sem képeznek kivételt, annak
ellenére sem, hogy 6k nem laknak életvitel szeriien Ausztridban. Mig a magyar iskolakban
zajlo képzés és nevelés fontos feladata a nemzeti identitasra nevelés, addig az osztrak
iskolakban csak az identitds kialakuldsanak tdmogatasa a nemzeti jelleg hangstlyozasa
nélkill jelenik meg célkitiizésként. A magyar tanulok esetében érthetd modon nem

32 Lehrpline fiir die Unterrichtsgegenstiinde

Hauptschule https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/Ip/Hauptschulen_HS_Lehrplan1590.html
Allgemeinbildende hohere Schule Unterstufe
https://www.bmbf.qgv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_unterstufe.html

Allgemeinbildende héhere Schule Oberstufe
https://www.bmbf.qgv.at/schulen/unterricht/Ip/lp_ahs_oberstufe.html

Neue Mittelschule
https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Bundesnormen/NOR40172654/NOR40172654.html
Utolsé megtekintés. 2015. 11. 11.
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biztositott a magyar nemzeti identitds megfelelé kialakulasa, de a deklaralt célok
figyelembe vételével megallapithatd hogy az osztrak nemzeti identitasra nevelés sem
tulhangsulyozott, hanem inkabb az interkulturalis nevelés kap hangsulyos szerepet. Ez
pedig a magyar tanulok identitasanak, és ezen beliil nemzeti identitasanak fejlédése
szempontjabol fontos, hiszen az osztrak oktatdsnak nem célja a nemzeti jelleg erdsitése az
iskolai nevelésben, hanem éppen ellenkezbleg, a nemzeti, kulturalis €s nyelvi soksziniiség
megismerése, elfogadasa és tisztelete.

Az anyanyelvi nevelés szempontjabdl fontos, hogy a német tanitds soran figyelembe
veszik és tdmaszkodnak a nem német anyanyelvii tanulok eltéré nyelvi és kulturalis
hatterére, tehat egyrészt biztositott a nyelvi identitas megdrzése, masrészt pedig az iskolak
intézményen beliil biztositjadk az oktatas nyelvének elsajatitasat, ezaltal is el0segitve a
késébbi sikeres tarsadalmi integraciot, ami jelen esetben a magyar tanulok szamara is az
osztrak tarsadalomba valo beilleszkedést jelenti.

NYELVI IDENTITAS - A MAGYAR TANULOK ANYANYELVI NEVELESE AZ
AUSZTRIAI ISKOLAKBAN

A nemzeti identitas szempontjabol legnagyobb jelentdsége az anyanyelvnek van, hiszen
az anyanyelv az elsdleges identifikacids tényezd a nemzeti hovatartozas szempontjabol.
A tovabbiakban ezért azt vizsgaljuk, hogy milyen lehetdségiik van a magyar tanuloknak
az ausztriai iskoldkban anyanyelviik apoldsdra. Az Eurépai Parlament és Tandcs
ajanlasaban az anyanyelvi kommunikaci6 az a nyolc kulcskompetencia egyike, ami az
egész életen 4t tartd tanulashoz elengedhetetlen, 3 mely az anyanyelven torténd szobeli
¢s irasbeli kifejezokészséget, valamint anyanyelven hallott és irott szovegek értelmezést
foglalja magaban az élet minden teriiletén, igy az iskolaban, a csaladban, a tarsas és
tarsadalmi életben egyarant. A vizsgalt tanulok szempontjabol az anyanyelv a magyar
nyelv, a képzés és tanitds nyelve pedig a német. Ez egyrészt azt jelenti, hogy
anyanyelviiket nem hasznaljak a tananyag elsajatitas soran, csak otthon, csaladon beliil és
magyar barati kapcsolataikban, masrészt pedig az osztrak iskolai keretek kozott mas
jellegii anyanyelvi — magyar nyelvi — nevelésben részesiilnek a magyar didkok, mint
magyar iskolaba jar6 tarsaik, ebbdl kifolydlag pedig nyelvi identitasuk,
anyanyelvhasznalatuk is méasként alakul.

Az anyanyelvi nevelés, esetiinkben a magyar nyelv iskolai keretek kozotti oktatasa
biztositott a magyar didkok szamara. Burgenland tartomanyban jelentds nemzeti — horvat
és magyar — kisebbség képviselteti magat, akik szdmara a nemzetiségi oktatds a
kovetkez6képpen elérhetd: Az alapfoku oktatasi intézmények esetében az oktatas nyelve
lehet a kisebbség nyelve, vagy lehet kétnyelvii, azaz német és a kisebbség nyelve.

33 Az Eurdpai Parlament és Tanacsa ajanlésa az élethosszig tartd tanulashoz sziikséges kompetenciakrol
(2006/962/EK)
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A kisebbségi egynyelvii iskolakban az oktatas nyelve az adott kisebbség nyelve, de a
német kotelez6 targyként szerepel a tantargyak kozott. A két tanitasi nyelvii iskolakban
az egész oktatas német nyelven és az adott kisebbség nyelvén zajlik. A Hauptschule-ban,
Neue Mittelschule-ban és a Polytechnische Schule-ban is mod van arra, hogy az oktatas
nyelve a kisebbségi nyelv legyen a német kdtelez6 targyként vald tanulasaval kiegészitve,
illetve kisebbségi nyelv tagozatos iskolak vagy osztalyok inditasara ad lehetdséget a
torvény, melynek értelmében az oktatas nyelve ebben az esetben a német, a kisebbségi
nyelvet pedig minden iskolafokon heti négy oraban tanitjak teljesitmény alapjan
differencialtan kotelez6 tantargyként. Azokban a magasabb szintii altalanos képzést
nytjto iskolakban (Gymnasium, Realgymnasium, Wirtschaftskundliches
Realgymnasium), amelyek kétnyelvii képzést nyudjtanak, az oktatas minden iskolafokon
egyenld mértékben zajlik a kisebbség nyelvén és német nyelven, és a nyelvi képzések
kozott a német mellet az adott kisebbség nyelvének a tanulasa is szerepel kotelezd
targyként, de idegen nyelvként.3*

A magyar nyelv oktatdsanak helyzetét a burgenlandi iskolakban vizsgalva
megallapithatjuk, hogy csak egy intézményben, az Oberwarti Kétnyelvii Gimnaziumban
lehet magyar az oktatas nyelve, de itt is a kétnyelviiség a jellemz0. Els6 idegen nyelvként
egyetlen iskolaban sem tanitanak magyart, jellemzéen csak mdasodik vagy harmadik
idegen nyelvként tanitjak. A kiilonboz0 iskolak tanterveit tanulméanyozva megallapithato,
hogy a magyar nyelv tanitidsara vonatkozoé eldirasok is az €16 idegen nyelvek tanitasarol
sz016 fejezetben talalhatok, ahol utalnak a differencialas lehetdségére is figyelembe véve,
hogy a magyart tanuld didknak anyanyelve a magyar vagy tényleges idegen nyelvként
tanulja.

A magyar nyelv-oktatas célja az osztrak iskolakban a magyar nyelv elsajatitasa szoban és
irasban, valamint orszag- és kultiraismeretek kozvetitése. Az 6raszamok alacsonyak,
ezért a legritkabb esetben van lehet0ség arra, hogy magyar irodalom is tananyagként
szerepeljen, és amennyiben magyar nyelvii irodalmi szovegeket hasznalnak a tanitas
soran, azok kivalasztasi szempontja az, hogy a tanulok nyelvtudasat bovitsék, illetve
orszag- és kulturaismereti tartalmakat kozvetitsenek. (PATHY 2007)

A vizsgalat szempontjabol azonban fontos, hogy masként zajlik az anyanyelv tanitasa,
mint az idegen nyelvek tanitasa, ¢ a tantervben foglaltakat szem el6tt tartva kijelenthetjiik,
hogy nem beszélhetiink ebben az esetben valos kisebbségi nyelv-tanitasrol, hiszen az
idegen nyelvek tanitasanal a kiindulopont az, hogy a tanulé nem besz¢éli az adott idegen
nyelvet. Az ingdzd gyerekek magyar tanulasanak problémajat tovabb arnyalja az a tény,
hogy a magyar Ausztridban egyrészt kisebbségi nyelv, masrészt migrans nyelv,
harmadrészt pedig az ingdz6 tanulok anyanyelve.

34 Gesamte Rechtsvorschrift fiir Minderheiten-Schulgesetz fiir das Burgenland
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=1000994
8 Utols6 megtekintés: 2015. 11. 11.
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Ebbdl addodik, hogy az egy csoportban magyar nyelvet tanulok nyelvi szintje is nagyfoku
eltéréseket mutat. A magyar kisebbség esetében a magyar nyelv otthoni hasznalatara is
kevés volt a motivacio, ezért az 6 esetilkben a magyar nyelv apolasanak folytonossagarol
nem lehet beszélni, igy a most magyart tanuld magyar nemzeti kisebbséghez tartozo
diakok magyar nyelvtudasanak szintje altalaban alacsony. Magyarul beszélnek tovabba
azok az Ausztridban migransként élok, akik Magyarorszagrol, Erdélybdl vagy a
Felvidékrdl telepiiltek Burgenlandba, a magyar nyelvet pedig rendszeresen hasznaljak
otthon, de iskolai keretek kozott soha nem tanultak magyart. Az ingazo6 gyerekek tobbsége
pedig alapfoku oktatasban Magyarorszagon vett részt, igy irni, olvasni is tanult magyar
nyelven.

A magyar nyelv tanuldsara vonatkozéan megallapithatjuk, hogy a torvényi szabalyozas
értelmében a magyar anyanyelvli tanulok szdmara biztositott a lehetdség arra, hogy
magyart mint idegen nyelvet tanuljanak, igy az ausztriai iskolaba jaras mellett is
megmarad a lehetdség arra, hogy anyanyelviikkel foglakozzanak annak ellenére, hogy a
tanitas nem azon a nyelven zajlik. Abban az esetben azonban, ha a magyar anyanyelvii
tanuloknak a magyar nyelv tanulasara idegen nyelvként van lehetésége, nem tekinthetd
ugyanolyannak — fiiggetleniil attél, hogy melyik orszagban zajlik az oktatas -, mint ha
anyanyelvként tanulna a magyar iskolarendszerben. A magyar mint idegen nyelv tanuldsa
pedig nem értelmezhetd azoknak a tanuloknak az esetében, akiknek a magyar ténylegesen
az anyanyelve és a mindennapi kommunikaci6é soran rendszeresen €s magas szinten
hasznaljak.

Az elébbiekben felvazolt magyar nyelv-tanulasi lehetdség az osztrak iskolakban azonban
valoban csak lehetdség. A megvalositas sok tényezd fliggvénye. A magyar nyelv
apolasardl csak a kéttannyelvii iskolak esetében beszélhetiink, ahol egyrészt az oktatas
nyelve részben magyar, masrészt pedig a magyar nyelv oktatasaval is foglakoznak. A
tobbi iskola esetében magyar nyelvet ténylegesen csak abban az esetben tanitanak idegen
nyelvként, ha megfeleld 16tszamu tanuld igényli azt. igy azokban az intézményekben, ahol
magas a magyar ingazo didkok szdma, van magyar nyelv-tanitds, mig azokban az
intézményekben, ahol kevés, ott nincs. Ezen kiviil csak akkor szervezik meg a magyar
nyelv-orakat, ha azt a magyar gyerekek ¢és sziileik igénylik, ami azonban a csaladokkal
készitett interjuk alapjan nem minden esetben van igy, mert nem tartjak sziikségesnek,
hogy iskolai keretek kozott tanuljanak magyarul. Egyrészt azért, mert a magyart csak
masodik vagy harmadik idegen nyelvként tanulhatnak, ami elveszi a lehet6séget attol,
hogy az angol mellett mas, preferaltabb idegen nyelvet tanulhassanak. Masrészt pedig
mivel idegen nyelvként tanulhatd, a magyart anyanyelvi szinten beszélok szamara nem
alkalmas arra, hogy meglév6 magas szintii nyelvtudasukat fejlesszék vagy szinten tartsak.
Ez azonban azt is jelenti, hogy azok a magyar tanulok, akik nem tanulnak magyarul az
ausztriai iskolaban, nem talalkoznak a magyar torténelemmel és kultraval még azon a
szinten sem, amire az alacsony 6raszamban torténé magyar orak keretében lehet6ség van.
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OSSZEGZES

A kutatds soran oktatasi torvények és tantervek elemzésén keresztiil vizsgaltuk, hogy
hogyan alakul a magyar ingazé didkok nemzeti identitdsra nevelése és anyanyelvi
nevelése az osztrak kozoktatas keretei kozott. Az eredmények alapjan megallapithatjuk,
hogy az osztrak oktatas célja — mint minden mas kozoktatasé is — az, hogy sajat allama,
azaz az osztrak allam felelés allampolgaraiva nevelje az iskolaba jar6é gyerekeket, az
osztrak kultaraba vezesse be Oket, és az osztrak kulturardl kozvetitsen egységes
ismereteket, ami altal pedig természetesen az osztrak nemzethez vald tartozas tudatat
erdsiti. Emellett azonban hangsulyozza az interkulturalis tanulas fontossagat, valamint a
nem német anyanyelv{l tanulok sajat nemzeti és nyelvi identitdsuk megdrzése melletti
A megvalositds azonban a magyar ingazo didkok esetében valtozatos képet mutat: a
nemzeti identitasra nevelés szempontjabol a magyar nyelvvel, torténelemmel és
kultaraval a kéttannyelvii iskoldba jaré gyermekek foglalkoznak a legtobbet, igy az 6
esetiikben megvalosul a sziiletési nemzeti identitas erdsitése az osztrak iskolaztatas keretei
kozott, bar természetesen nem olyan mértékben, mint a magyar iskoldkban. Azokban az
iskoldkban, ahol magas szamban tanulnak magyar didkok, kisebb mértékben, de még
mindig tetten érhet6é magyar nyelvvel és kultiraval vald foglalkozas. Azokban az
intézményekben azonban, ahol alacsony a magyar tanulok szdma, az iskolaztatas keretei
kozott nincs lehetdség a nemzeti identitas kialakulasahoz sziikséges anyanyelvi nevelésre
és a magyar torténelemmel, kultiraval vald6 megismerkedésre.

A kutatas folytatasaként az el6zéekben felvazolt eredményekre alapozva vizsgalni
szeretnénk az osztrak iskolakban tanulé magyar gyerekek és csaladjaik korében, hogy
milyen mértékben tartjak fontosnak a nemzeti identitasra nevelést, a magyar nyelvvel vald
foglakozast, a magyar torténelemmel és kultiraval valé megismerkedést, és mit tesznek
annak érdekében, hogy ez megvaldsuljon abban az esetben is, ha erre az osztrak
iskolaztatas keretei kozott nincs lehetéség.
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ABSTRACT

Since Hungary joined the European Union, Hungarian students can learn with the same
conditions in the member countries of the Union such as non-foreign students. As a result
in the past few years it’s more and more visible in western region of Hungary, that parents
are not sending their children in Hungarian schools, but in Austrian schools near the
border, their number is approximately around 2000. The researchers involved in the
evolution of national identity agree that in the development of the national identity, the
mother-tongue education and the mediation of the identity forming national culture are
vital. In this this process formal education takes a key role thereby it mediates unified
knowledge, culture, and by this it strengthens the consciousness and feeling which
indicates that the students are a part of a bigger national society. On that basis we
examined based on analysis of documents controlling the public education — laws and
curriculums — that in the case of commuting Hungarian students how is the national
identity education made possible within the framework of public education in Austria and
also whether the Austrian national identity is the focus of education or they care about the
commuting students’ national identity. In addition we also researched whether it’s
possible for the non-German students to develop their mother tongue within the
framework of public education in Austria, which is vital in the evolution of the national
identity.

Keywords: public education, schooling abroad, national identity education
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Mrazik Julianna

KIURULNEK AZ ISKOLAK?
TRENDEK ES TORESVONALAK A KOZOKTATASBAN

ABSZTRAKT

Tanulmanyunkban a hazai kdzoktatas 1étszamtrendjeit vizsgaljuk, abbdl a célbdl, hogy az
milyen valtozast hoz a koznevelés igénybe vétele szempontjabol, és amely adatok a
pedagdgusképzés szamara is megkeriilhetetlenek, kovetkezésképpen a pedagdgusképzés
tartalmai fel6l reflexiok sziikségesek.

A létszamok alakulédsa és tartalmuk jelentésen megvaltoztatjdk a kdznevelést igénybe
vevl populacio szerkezetét, Osszetételét. Ezzel egyiitt eldre jelezhetik a pedagdgusképzés
elott allo feladatokat: a népességszam, a pedagdguslétszam, az iskolaelhagyok, az allami
koznevelést igénybe vevok és az azt elutasitok szamanak alakulasa, a tarsadalmilag
sériilékeny csoportok iskolaztatasa kérdései. A tarsadalmilag sériilékeny csoportok
gyermekei iskoldztatasa (a sajatos nevelési igényl tanulok), a kriminalizal6édok (,,blin6z8”
gyerekek és a gyermekek, mint a biinelkovetés aldozatai problémaja). A ,tarsadalmi
arvasag” kérdései (utcan €16 gyermekek, az elhagyott és a kiilfoldre tavozo sziilok
gyermekei); az elhanyagolas — szandékolt és szandékolatlan (a tarsadalmi nivellalodas
folytan bekdvetkez6) — tehat a jellegzetes szakértelmet birtokld pedagogusok képzését.
Milyen vonasokat viseljen magan ez a sajatos szakértelem? A vizsgalat mdodszertana a
Pareto-elemzés.

OKTATASSTATISZTIKAI TRENDEK
Tanulo-1étszam

A Kormany Koznevelési statisztikai gyorstajékoztatoja alapjan a 2015/2016. tanév eleji
adatgyljtés el6zetes adataibol — amelyet 2015. december 1-én publikaltak - a 2015/2016.
tanévben a koznevelésben nappali rendszeri oktatasban és felnéttoktatasban egyiitt 1
milli6 587 ezer gyermek, tanuld vesz részt. A Klebelsberg Intézményfenntarté Kozpont
altal fenntartott intézményekben 747.5 ezer (47,1 %), a Nemzetgazdasagi Minisztérium
altal fenntartott intézményekben 196,2 ezer (12,4%), az egyéb allami szervek
intézményeiben 45,8 ezer (2,9 %), az onkormanyzati intézményekben 295,5 ezer (18,6 %)
f6 a gyermekek, tanulok létszama. Az egyhazi fenntartasu intézményekben 204,1 ezer
(12,9 %), az alapitvanyi, illetve egyéb magan fenntartdsu intézményekben 97,7 ezer 6
(6,2 %) részesiil 6vodai nevelésben, iskolai oktatasban.
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A 2015/2016. tanévben az 6vodai nevelésben és nappali rendszerii oktatasban 1 millié 512
ezer gyermek, tanuld vesz részt. Az altalanos iskolai és kdzépfoku felndttoktatasban 75
ezren tanulnak, minddsszesen tehat 1 723 000 6. (EMMI, 2015. oldalszam nélkiil).
Elemzésiink szempontjabol az iskolaskortiakat vizsgaltuk, a sajatos nevelési igény és az
iskolabol kiaramlas okai szempontjabol. A 1étszamok a kovetkez6képpen alakultak:

1. tablazat: A kozoktatdsi intézmények létszamtrendjei, N=1512000

az osszes iskolaskoriubdl fé
egyhazi iskolaba tavozo 112500
maganiskolaba tavozd 97700
SNI 83634
lemorzsolodas 42254
hatrahagyottak 17523
magantanul 014) 8217
kiilfoldre tavozo 2746
szabadsagvesztés 2012) 1595

Lathato, hogy a legnagyobb 1étszamban az egyhazi fenntartasu iskolak felé torténik a
kiaramlas az allami fenntartasu koznevelési intézményekbol, majd a magankézben 1évo
iskola kirdnyaba. Jelentds sajatos nevelési igényll tanuldk 1étszdma, a lemorzsolddoké, a
kiilfoldre tavozo sziilok itthon maradé gyermekei, és a kiilfoldre tavozo tanulok, a
joger6sen szabadsagvesztésre itélt iskoldskortiak és a 16. életéviiket betdltd és a
kozfoglalkoztatasba tavozok szama, amennyiben a létszamadatok nagysagrendjét,
sorrendiségét tekintjik. E trendek Aatrajzolhatjak illetve mar napjainkban is
atcsoportositjak a koznevelést igénybe vevok korét valamint a pedagogusképzésben is
szlikséges tartalmi atrendezés lehetséges iranyait. Az egyes csoportok jellemz6irdl
részletesebb attekintést adunk az eléfordulas sorrendjében.

Az egyhazi iskolakba tavozé tanulék

Egyhazi fenntartasti intézményekben az altalanos iskolai tanulok 4%-a tanult 2001-ben,
majd 2010-ig el6bb lassan, majd ezt kdvetéen meredeken névekedett aranyuk, és 2014-re
mar elérte a 13%-ot. A gimndziumi oktatasban mar 2001-ben is jelentds volt az egyhazi
oktatas szerepe. 2001 és 2010 kozott 16-r6l 18%-ra nétt az egyhazi gimnaziumokban
tanul6 diakok aranya, majd 2014-ig ijabb 5 szazalékpontos novekedés nyoman 23%-ra
nétt az aranyuk. Az egyhazi oktatas szerepe a 6 és 8 osztalyos gimnaziumi, elitoktatasban
nagyobb, mint a hagyomanyos négyosztalyos gimnaziumi oktatasban.
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A 6 és 8 osztalyos gimnaziumokban tanulok tobb mint 36%-a tanult egyhazi
intézményben 2014-ben, a 4 osztalyos gimnaziumban tanulé diakok 21%-a. 2001 és 2010
kozott mind a szakiskolai, mind a szakk6zépiskolaban tanuld didkok 2-3%-a tanult
egyhazi intézményben. 2010 utan viszont jelentdés ndvekedés kezdddott, mind a
szakiskolai, mind a szakkozépiskolai oktatasban 2010 és 2014 kozott 7 szazalékponttal
nétt az egyhdzi oktatasban tanuldk aranya, és 2014-ben mar nagyjabol ugyanolyan
aranyban (10-11%) tanultak egyhazi, mint maganintézményben a szakiskolai és
szakkozépiskolai tanulok. A szakmai képzést nyujté egyhdzi intézményekben tanuldk
aranya 2011-ig alacsony szinten allandoé volt (Hermann, 2016:315.)

A magan fenntartasu intézményekbe tavozé tanulok

A statisztikai adatszolgaltatds a fenntartd szempontjabol fogalmilag kdzponti
koltségvetésbdl finanszirozott/allami, megyei/févarosi onkormanyzati, telepiilési/keriileti
onkormanyzati, egyhazi, alapitvanyi/magan, egyéb koznevelési intézményeket emlit.
(Tomasz, 2008) Ebbél az egyhazi és a maganiskolak 1étszamadatait vizsgaltuk.

Magan fenntartasu intézményekben 97,7 ezer {6 (6,2 %) részesiil 6vodai nevelésben,
iskolai oktatasban. Iskolatipusonként komoly kiilonbségeket latunk a didkok aranyanak
valtozasaban a kétféle, nem allami iskolafenntartd szerint. Az altalanos iskolai didkok
minddssze 1-2%-o0s ardnyban tanulnak maganiskolaban, és ez az arany gyakorlatilag nem
valtozott 2001 és 2014 kozott. A gimnaziumi tanulok koziil a maganfenntartast
intézményekben tanulok aranya kismértékben emelkedett 2001 és 2014 k6zott. 2014-ben
a gimnaziumi tanuldk 7%-a jart maganiskolaba. A 6 és 8 osztalyos iskolakban tanulok
aranya valamivel kisebb (3—4%), a 4 osztalyos gimnaziumban tanulok aranya valamivel
nagyobb (4-8%) volt. Szemben az altalanos iskolai és gimnaziumi maganiskolakban
tanulok aranyaval, mely nem csokkent 2001 és 2014 kozott, a szakképzést folytatd magan
kozépiskolakban tanuld didkok aranya 2011 utdn csdkkenni kezdett. A szakkozépiskolai
oktatasban, nagyobb mértékben, harom év alatt 6 szazalékponttal csokkent aranyuk, és
igy 2014-ben a didkok 11%-a tanult magan szakkdzépiskolaban. A szakiskolai oktatasban
kisebb mértékii, 2 szazalékpontnyi volt a csokkenés ugyanebben az idészakban, 2014-ben
a szakiskolai tanulok 11%-a tanult maganintézményben (Hermann, 2016)

A SAJATOS NEVELESI IGENYU GYERMEKEK A KOZNEVELES
INTEZMENYEIBEN - SNI

A ,sajatos nevelési igényll gyermek, tanuld: az a kiilonleges banasmoédot igényld
gyermek, tanulo, aki a szakértdi bizottsag szakértdi véleménye alapjan mozgasszervi,
érzékszervi (latasi, hallasi), értelmi vagy beszédfogyatékos, tobb fogyatékossag egyiittes
el6fordulasa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral vagy egyéb
pszichés fejlédési zavarral (stulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizd” [2011. évi CXC. torvény]|
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A sajatos nevelési igényi tanulok meghatarozasa [Nkt. 4. § 25. pont] is valtozott, azzal a
technikai jellegli disztinkcioval, hogy az érzékszervi fogyatékossag pontositasra keriilt a
’latasi, hallasi’ kiegészitéssel. Az érzékszervi fogyatékossag megjelolés tehat a torvény
vonatkozasaban vagyis jogértelmezési aspektusban kozvetleniil csak a halloszerv vagy a
latoszerv karosodasara utal, és nem foglalja magaba — a Kkiterjeszté értelmi
szaktudomanyos allasponttal szemben — a lelki és a cselekvésbeli tulajdonsagok
modosuldsat, valamint azokat. Megel6z6 jogallapot: 47. § (7) Az enyhe értelmi
fogyatékos, beszédfogyatékos vagy pszichés fejlodési zavarral kiizdé sajatos nevelési
igényli tanulot két gyermekként, a mozgasszervi, érzékszervi, kozépsulyos értelmi
fogyatékos, autizmus spektrum zavarral kiizd6 vagy halmozottan fogyatékos gyermeket,
tanulot harom gyermekként kell figyelembe venni az 6vodai csoport, iskolai osztaly,
kollégiumi csoport 1étszdmanak szdmitdsandl, ha nevelés-oktatasuk a tobbi gyermekkel,
tanuldval egyiitt torténik. 2015. januar 1-t61 hatalyos allapot: 16. § (3) bekezdés (folyt.)
Minden esetben ingyenes a halmozottan hatranyos helyzetli, a hatranyos helyzetii tanul6,
a testi, érzékszervi (latasi, hallasi), kozépsulyos €és enyhe értelmi fogyatékos, tovabba az
autista tanul6 részére az elso alapfoku miivészetoktatasban valod részvétel. 47. § (7) Az
enyhe értelmi fogyatékos, beszédfogyatékos vagy pszichés fejlodési zavarral kiizdd
sajatos nevelési igényd tanulot két gyermekként, a mozgasszervi, érzékszervi (latasi,
hallasi), kozépsulyos értelmi fogyatékos, autizmus spektrum zavarral kiizdé vagy
halmozottan fogyatékos gyermeket, tanulot harom gyermekként kell figyelembe venni az
ovodai csoport, iskolai osztaly, kollégiumi csoport 1étszamanak szamitasanal, ha nevelés-
oktatasuk a tobbi gyermekkel, tanuldval egyiitt torténik. (Kozak, 2015)

Az SNI-tanulok szdma 2,1%-kal (1100 fével) tovabb emelkedett az altalanos iskolakban.
A 2015/2016-0s tanévben létszamuk 53,6 ezer f0, ami az altalanos iskolasok 7,2%-at
jelenti. Régios szinten eltéréen alakult az SNI-tanuldk részesedése, a legjelentésebben
(9,2-r61 9,6-ra) Nyugat-Dunantilon nétt, a sorrend azonban valtozatlan, tovabbra is Dél-
Alf5ldon a legmagasabb (11,3%) és Eszak-Alfoldon a legalacsonyabb (5,0%). Nemek
szerint nagyobb lett a kiillonbség a sajatos nevelési igényii gyermekek aranyaban. Mig a
lanyok 5,1, addig a fitk 9,2%-a sorolhaté az érintett kategéridba. Az altalanos
osztalyokban integraltan nevelt SNI-tanulok szama 3,6%-kal (kdzel 1300 fovel) lett
magasabb, igy aranyuk az SNI tanulokon beliil 69%-ra nétt. A kiilén osztalyban oktatott
SNI-tanulok szama — 200 fovel — 16,7 ezerre csokkent. A régiok koziil Dél-Alfoldon és
Nyugat-Dunantulon az atlagnal joval magasabb — kozel 80%-0S — az integraltan nevelt
SNI-tanulok hanyada, Koézép-Magyarorszagon a 60%-ot sem éri el. Az SNI-tanulok
aranya a szakiskolak esetén meghaladja a 16%-ot, a 14 ezer SNI-gyermek 49%-a tanul
integraltan. A magas arany a specialis szakiskolaknak koszonhetd, ahol kizardlag a sajatos
nevelési igénylik miatt a tobbi tanuldval egyiitt haladni nem tuddkat oktatjak. A
kozépiskolakban a tanulok 2,1%-a SNI. A 7800 f6 csaknem mindegyike integralt
oktatasban részesiil. (Statisztikai tiikor, 2016)
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Lemorzsolodas

Az oktatasbol, képzésbdl vald lemorzsolodasrol, azaz az oktatdst-képzést kozépfoku
végzettseg vagy szakképzettség nélkiil elhagyo 18-24 évesek (Kormany, 2013:7) a korai
iskolaelhagyok aranya nyujt nemzetkozileg is 6sszehasonlithatd informaciot. A mutatd
10% ala valo csokkenése az Eurdpa 2020 stratégia célkitiizései kozott szerepel. 2015-ben
Magyarorszagon az iskolabol koran kimaraddk aranya 11,6%, — 0,2 szazalékponttal
kedvezétlenebb az el6zé évinél. A leszakadok aranya a nék korében tovabbra is
alacsonyabb (11,2%), mint a férfiaknal (12,0%), de a nemek kozotti kiilonbségek
jelentésen csokkentek az egy évvel korabbihoz képest. A régiok kozotti eltérések is
mérséklddtek. Tovabbra is Eszak-Magyarorszagon a legmagasabb a korai iskolaelhagyok
aranya (16,8%), a legalacsonyabb szintet 2015-ben Nyugat-Dunantalon érte el (8,2%),
nem Kozép-Magyarorszagon, mint a korabbi években, igy ez a régio 8,9%-os értékkel a
masodik helyre szorult. (Statisztikai tiikdr, 2016) A végzettség nélkiili iskolaclhagyok
aranya a jelen stratégia készitésének idOpontjdban (2013-ban) oOvatosan fogalmaz a
jelentéstevd: a lemorzsolodottak aranya 11% koriil mozog. (Kormany: 2013:9) A KSH
ekkor Magyarorszagon a mutaté értékét 11,8%-ra prognosztizalta (KSH, 2014)
Magyarorszag 2010 és 2013 kozotti romlas 1,1 szazalékpontnyi, majd a 2014-es 0,5
szazalékpontnyi javulas utan (11,4%) 2015-re ujboli romlas figyelheté meg (11,6%).
Az uni6s atlag folyamatos csokkenésének kovetkeztében a hazai adatok elmaradnak az
unids atlagtdl. A korai iskolaelhagyés kérdéskore az Eurdpai Unid szakpolitikdjaban.
(Sz¢€l1, 2016:27) Ha tehat a tanulmanyunkban vizsgalt id6szak iskolaskort lakossaganak
1étszamara (367292 f6) vetitjiikk ezt az aranyt, akkor a korai iskolaelhagyas 40 402 {6t
érint, s ha mara el is értilk volna az ahitott 10%-os Eurdpa 2020 stratégia szerinti
lemorzsolodasi aranyt, ez a szam ma megkdzelitéleg 36 729 6 lenne.

Hatrahagyottak, gyermekek a transznacionalis csalidokban

A transznacionalitds fogalma a 20. szazad mdsodik felében felgyorsulo, orszaghatarokon
ativelé mozga- sok kévetkeztében létrejova tarsadalmi kapcsolatok jelenségét irja le ugy,
hogy a hangsulyt az olcsé utazasbol és uj kommunikdacios technologiakbol adodo
lehetdségekre, a valaszthato életformak soksziniiségre teszi, ami a trend kutatdsanak a
lehetséges iranyait is kijeloli. Vizsgalatunk szempontjabol egy ujfajta csaladi
miitkodésmod kialakulasaval allunk szemben, amelyet a modern technikai eszkozok és a
résztvevok rugalmassaga és kreativitasa képes funkciondlissa tenni és tartalommal
megtolteni.

A térbeli tavolsag a modern kommunikdcios csatorndknak koszonhetéen nem akaddlya a
folyamatos kapcsolattartasnak — sok esetben akar napi rendszerességii érintkezésnek,
amely az informdciocserén tul teret ad a gondoskodas, a sziildi ellendrzés, a nevelés
bizonyos formainak is. (Blasko, 2015:0ldalszam nélkiil). Magyarorszagon 17523 f6 a 0-
18 éves populaciobol (2011-es népszamlalasi és 2015-6s Munkaeré Felvételi Adatok)
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alapjan hatrahagyottnak tekinthetd, ami a teljes lakossag 0,18%-a. Nem elhanyagolhato
tehat transznacionalis csaladok szama Magyarorszagon. Jellemzden tilnyomo részt az apa
hianyzik — mérsékeltebb, de Iétezd potencialis negativ kdvetkezmények a gyermek
jollétére nézve (transznacionalis csalad?) Hatar menti, illetve szegény megyék kérdése.
Nem a legelesettebbeket érinti. Kevés transznacionalis csalad magas migracié mellett: sok
elkoltozott gyerek (Blasko, 2016:10-11)

Hatrahagyott gyerekek, tarsadalmi arvak

A hazai szakirodalomban kevéssé, a kiilfoldiben elterjedtebb a tdrsadalmi arvasag
fogalma, amely ,,0lyan gyermeket jelol, akinek ugyan élnek a sziilei, de aktudlisan nem
gyakoroljak, vagy lemondtak a sziil6i jogokrol. A tarsadalmi arvasag okai széleskoriiek
lehetnek, tarsadalmi, kulturdlis és gazdasagi, és gyakran ezek kombindcioja” (Dillon,
2007-2008:39) Az elmult 25 évben ujra rajzolodd eurdpai migracioés térképen
egyértelmiien kibocsatd orszadgként szerepld allamok tobbségében jellemzé az, hogy a
kivandorlok egy része hosszabb vagy rovidebb idére hatra hagyja csaladtagjait, koztiik
kiskort gyermekeit is. Azzal kapcsolatban, hogy az egyes érintett orszagokban hany
gyermek élhet tigy, hogy egyik vagy masik sziildje kivandorolt, a legtobb esetben csak
hozzavetdleges becslések allnak rendelkezésre. Az elérhetd informaciok alapjan
valdsziniisithetd, hogy 2010 kornyékén legalabb 900 ezer migracié miatt hatrahagyott
gyermek élt a térségben (Blasko, 2015:85), ilyen esetekben az otthon marado sziilének,
valamelyik nagysziilonek, esetleg egy szomszédnak vagy baratnak a gondjaira bizzak, de
nem ritka az sem, hogy nagykora gondozé nélkiil, a nagyobb testvérek feliigyeletére bizva
maradnak otthon gyerekek (uo. 72).

Kiilfoldre tavozok tanulok — iskolasok kiilfoldon

Az életvitelszertien kiilfoldon tartdzkodé tanuldk iskolai jogviszonya sziinetel, mivel
itthon nem tudnak eleget tenni tanulmanyi kotelezettségiiknek. 2014. januar 1-jét6l
torvényi rendelkezés lehetdséget biztosit, hogy magantanuloként fenntartsak
magyarorszagi tanuldi jogviszonyukat. A 2746 magantanul6 tobbségében altalanos iskolai
oktatasban vesz részt, azon beliil is alsé tagozaton (50%), a kérelemre magantanuld 6
évesek 80%-a kiilfoldon él. A felsd tagozaton az arany 34%, ebbdl kovetkezden
gimnaziumi képzésben lényegesen kevesebb az aranyuk (15%), szakkdzépiskolaban nem
érik el az 1%-ot. Ebben a magantanul6éi korben a hatranyos helyzetii (5,71%), a
halmozottan hatranyos helyzetii (1,75%), a sajatos nevelési igényliek (2,15%), a
beilleszkedési, tanulasi, magatartasi nehézséggel kiizdok (2,88%) aranya messze alatta
van a magantanulok korében mért aranymutatoknak, és az orszagos atlagoknak is.
(EMMI, 2014)
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Bevandorlas, kivandorlas

2011-t61 jelentdsen megndtt a kiilfoldon sziiletett bevandorldé magyar allampolgarok
szama. Ez utobbi csoport zomét a szomszédos orszagokban egyszeriisitett honositas
keretében magyar allampolgarsdgot szerzOk jelentik és novekedett az EU15-bél,
elsésorban Németorszagbol, valamint kisebb mértékben az Azsiabol. A menedékkérok
szama 2013-t6l nem éri el az 500 f6t. Az elvandorlok szama 2014. januar 1-jén 330 ezer
koriili volt (ami mintegy harom és félszerese a 2001. évinek) (Godri, 2015:187). Itt csupan
feltételezziik azt a jellegzetességet, hogy a bevandorlok legnagyobb aranya — fiatal vagy
csalad lévén — az oktatas valamely szintjén megjelenik, itt is hangsulyozzuk, hogy a trend
azonositasa és tovabbi vizsgalata sziikséges.

Biinelkovetés iskolaskorban

2003 és 2013 kozott a még nem biintetheté gyermekkort elkoveték szama 2604 6 volt, a
legalacsonyabb az elmult 10 évben és dsszességében szamuk csokkend tendenciat mutat.
A gyermekkort elkdvetdk szdmaban egyenletes novekedés figyelheté meg. Amiért a
problémat jelent6 okok kdzé emeltiik a témat, az az, hogy életkoruk szerint a 13 évesek
alkottak a gyermekkoru elkdvetdk 40,55%-at.

A fiatalkor( blinelkoévetdk szama 2012-ben 10 056 volt, 8,9%-kal kevesebb a 2011. évi
11 034-nél. A jogerdsen elitélt fiatalkortiak szama 2012-ben 16,4%-kal csokkent (5279 a
2011. évi 6312-hoz képest). A szabadsagvesztésre itéltek aranya egyenletesen nott, 25,6—
30,2%-ra. A szabadsagvesztés biintetések haromnegyedét a birdsdg probaidére
felfiiggesztette (2008-ben 73,5%, mig 2012-ben 78,9%). A 2012. évben az 5279 fiatalkoru
elitéltbdl 1595-tel szemben szabtak ki szabadsagvesztést, melyb6l 1259 esetben
felfiiggesztették a biintetés végrehajtasat. Terminoldgiailag ,.fiatalkort”, aki 14. életévét
mar betdltotte, de a 18. életévét még nem. (Legfobb Ugyészség, 2013)

A statisztikai tényeken kiviil fontos, joslo trend a szociokulturalis hattér illetve a nemek
szerinti megoszlas vizsgalata, de az is, hogy a biinelkdvetések egyénileg vagy csoportosan
torténtek-e illetve szer hatéasa alatt cselekedett-¢ a fiatal.

Gyermekmunka

Az ombudsman 2013-ban kiilon utévizsgalatot folytatott AJB-4152/2012. szamon a hazai
gyermekmunka helyzete vonatkozasdban. Azt kivanta attekinteni, hogy valtozott-e a
gyermekek jogait sértd visszas ellendrzési gyakorlat, novekvo vagy csdkkend tendenciat
mutat-e a gyermekek nem legalis foglalkoztatasa. A Nemzeti Munkaiigyi Hivatal
féigazgatdjanak tajékoztatasa szerint 2010-2011-ben minddssze 22 ilyen esetet tart fel a
munkaiigyi hatosdg, a 2012-es évben mar 6 izben regisztraltak tdrvénytelen
gyermekmunkat, els6sorban a mezdgazdasagi idénymunkak, a vendéglatas, illetve az
épitdipar terliletén. A vizsgélat azonban feltarta azt is, hogy a gyermekek ¢éjszakai
munkaltatdisa mellett a kockazatos, a gyermek fizikai fejlédésére veszélyes
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munkavégzések is jelen vannak, s6t a hatésag mar tobb izben talalkozott olyan esettel,
amikor kiilf6ldi allampolgarsagu gyermekeket foglalkoztattak torvényteleniil. El6fordult,
hogy maga a gyermek fordult segitségért a lakohelye szerint illetékes onkormanyzathoz,
mivel munkaltatoja nem fizette ki a munkabérét. A munkaiigyi hatosag a 16 éven aluliak
esetében értesitette a sziildket a gyermek munkavallalasarél és lehetdség szerint
jelenlétiikben hallgatta meg Oket, azonban a gyermekjoléti szolgalatot az érintett 19
gyermek koziil minddssze egyetlen esetben értesitette. A munkaiigyi szerv koteles eleget
tenni a jogszabalyi eléirasoknak, és a 18 éven aluli gyermekek munkaltatdsat minden
esetben jeleznie kell a gyermekjoléti szolgalat felé, hiszen annak csak e jelzés ismeretében
van lehetdsége eldonteni, hogy sziikséges-e intézkedéseket hoznia a gyermek védelme
érdekében vagy sem. A még igen sériilékeny és védelemre szoruld korosztalyt — annak
ellenére, hogy életkoruknal fogva csak korlatozottan rendelkeznek az ligyeik viteléhez
sziikséges belatasi képességgel — az allami szervek és sokszor maguk a gyermek
védelmére hivatott szakemberek is felndttként kezelik és felndtt magatartast varnak el
toliik. A tankotelezettség 16 éves korra torténd leszallitasa miatt ugyanakkor lehetséges,
hogy a korabbinal nagyobb szdmban jelenik meg a munkaerépiacon ez a korosztaly,
akikre azonban kiilonleges munkajogi szabalyok vonatkoznak, amelyeket a
foglalkoztatasuk soran meg kell tartani. A munkaiigyi hatosag kotelezettsége abban az
esetben is fennall, ha a munkavégzésen talalt gyermek nem magyar allampolgar. A
gyermekek jogai ugyanis nem az allampolgarsaghoz kotddnek, hanem dnmagukban azért
illetik meg a gyermekeket, mert gyermekek. Kiilfoldi gyermekek esetén a hatésagnak
gondoskodnia kell arrdl is, hogy a gyermeket megilleti az anyanyelv hasznalatanak a joga,
igy az eljaras soran szamara tolmacsot kell biztositani. (Székely, 2014)

A leggyakoribb okok egyben a legjelentosebbek-e?

A statisztikai adatok lattan felmeriil a kérdés, hogy valdban a leggyakoribb okok egyben
a legjelentésebbek is? Alapvetd annak tisztazdsa, hogy mit tekintiink (esetleg tobbféle
kovetelményt, ugyancsak rangsorolva) a jelentdség kritériumanak (Paranyi, 2004)

MODSZERTANI MEGFONTOLASOK

A probléma megoldasahoz a Pareto-elemzést hivtuk segitségiil. Az olasz kozgazdaszrol,
W. Paretorol elnevezett modszer 6 célja egy informacidhalmazbol a valoban jelentds
problémék kiemelése. Az dbrazolas 1ényege egy olyan oszlopdiagram, amely a vizsgélni
kivant tényezOket nagysadguk csokkend sorrendjében mutatja be. A sor elején allo,
plasztikusan  kiemelkedé (leggyakoribb) hibdk tekintheték az  elsdsorban
felszamolandonak. Tapasztalati tény ugyanis, hogy a veszteségek zomét a problémafajtak
toredéke okozza, tehat a leggyakrabban el6fordul esetekre sziikséges koncentralni.

A fenti statisztikai adatokat - a koznevelésbdl kiaramlok illetve a sajatos nevelést igénylok
1étszamat a teljes iskolaskoru populéciora vetitve - egy tablazatba rendeztiik, ahol az
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okokat a hibak szama alapjan sorba rendeztiik s egy Pareto-diagramban abrazoltuk, ahol
kumulalt oszlopbol (Y2). Lathatéova valt, hogy a sajatos nevelési igényl tanulok
problematikéja a okozza a kdznevelésben fennalld és megoldasra varokérdések 70-80%-
at, mikdzben gyakorisadga nem ezt mutatja (az egyhazi és a magan fenntartasu iskolaba
tavozok szama nagyobb, ugyanis). A bal oldali fiiggéleges tengely (Y1) a tanulok szamat
mutatja, a vizszintes pedig a probléma-forrasokat (az okokat). Az oszlopdiagramnak van
egy jobb oldali fiiggbleges tengelye is (Y2), ez pedig a kumulalt szazalékokat adja. Ha ezt
a vonalat rarajzoljuk az oszlopdiagramra, maris latszik, hogy hol érjiik el a 80%-ot
(jeloltiik). Egyszerlien megfogalmazva a kdznevelés e helyiitt vizsgalt problémai 80
szazalékat az okok 20 szazaléka indukalja. Tehat, ha intézkedéseket tesziink a
problémaforras kis részének megoldasara (20%), feltételezhetd, hogy azzal megoldhatjuk
nagy részét (70-80%-at) a feltart problémanak.

1. abra: A kozoktatasban tanulok létszamara vetitve az 1) a koznevelésbol kiaramlok
létszama 2) a sajdtos nevelési igényiiek létszama és kumulalt szazalékuk (Y2 tengely)
2015/2016 (N=1512000)
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Megallapitasunk, hogy az allami kdznevelés intézményeit egyfeldl , kitiriilés” fenyegeti,
azaz olyan aggodalomra okot ad6 folyamatok (trendek), amelyek az allami kdznevelési
intézményrendszer szolgaltatasait igénybe vevdk létszamat csokkentik; masfeldl
kirajzolddott a sajatos nevelési igényhez vald szakértelem siirgetése, mivel ez utdbbi
esetében mutatkozik azonnali megoldasra varonak a kdznevelés egészére nézve.

Elsdsorban e trendek megjelenitése valik sziikségessé és idoszerlivé, ami példaul a tanari

196



Mrazik Julianna

felkészités studiumainak tartalmat is illeti. Bizonyos trendek e pillanatban is aktualisak,
masok mint fenyegetés jelennek meg, rovid felkésziilési id6t hagyva arra, hogy valodi
reflexi6 keletkezzék az oktatasiigy szerepldi iranyabol. A kutatds elsésorban a
tanarképzok, a praxisban tevékenykeddk és az oktataspolitika dontéshozdi szamara kivan
jelzéssel szolgalni a vonatozé iranyvonalak 6sszefoglalasaval.

Ennek kideritése érdekében sziikséges elvégezni 1) az egyes kategoridk kiilonalld €s
tovabbi Pareto-elemzését; illetve a 2) leginkabb veszélyezteté kategori(ak), trendek
tovabbi alapos elemzését; valamint 3) a kirajzolodo tovabbi trendek elemzését — ez
utobbiakra ehelyiitt csupan kozbevetdleg utaltuk €s tettiink megjegyzést a vonatkozd
szovegrészeknél, ezlttal azonban nem vallalkoztunk kibontasukra.
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Mrazik Julianna

ABSTRACT

In our study, we examine the trends that are indispensable for teacher training and teacher
training from the contents of which reflections are necessary. These trends significantly
change the structure and composition of public education in the recipient population and
predict the tasks in front of the teacher training: the population of the teaching staff, school
leavers, public education users and the development of number of rejecting it and issues
of socially vulnerable group members’ schooling. The socially vulnerable groups and
children’s schooling (“delinquent™ children and children as victims of the crime problem).
The questions "social orphanhood” (street children, abandoned children and parents
leaving abroad); neglect - both intended and unintended consequence of social levelling -
guestions. Being sensitive topics, the exploring of literature is difficult, the phenomena
are not sufficiently discovered. The methodology of the study is trend research, aspect of
it are the teacher-student headcount, school failure and social orphanhood as well.

Keywords: vulberable groups, societal orphans, trends of educational politics
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Tamba Renato

AZ ANYA-GYERMEK KAPCSOLAT ABRAZOLASA
FENYES ADOLF FESTESZETEBEN

ABSZTRAKT

Dolgozatomban Fényes Adolf anya-gyermek kapcsolat targyl festményeit mutatom be a
gyermekszemlélet torténeti kutatdsa szempontjabdl, mindenekel6tt az ikonografia-
ikonoldgia modszerével (Panofsky 1955; Mietzner — Pilarczyk, 2013), a hermeneutika
(Gadamer 1984; Bitschman 1998) és a tarsadalomtorténeti megkozelités (Schneider é. n.)
szemléletére alapozva. Az elemzési szempontsor kidolgozasahoz azonban szamos mas
képtudomanyi megkozelités is hozzajarult, mint amilyen a vizualis kommunikécio6 (Itten
1997, Berger 1977; Arnheim 1974), a vizualis szociologia (Sztompka, 2009), a vizualis
antropoldgia (Assmann, 1999) és a szemiotika (Horanyi 1975; Eco 2006). Elemzéseim
soran kovetkeztetéseket vonok le a korabeli archaikus paraszti tarsadalomban miik6do
gyermekképre és gyermekfelfogasra, illetve az anyasagképre és a neveldi attitiidokre
vonatkozdan, mindenekeldtt a szociokulturdlis jegyek, az antropologiai tér
sajatossagainak és az abrazolasi sajatossagok (szinek szimbolumértéke, nézopont, az
alakok pozicidja a térben, targyi részletek) rogzitésén keresztiil. Kutatdsaim soran
mindennek figyelembe vételével komplex gyermekkor-torténeti szemponti elemzési
eljarast dolgoztam ki, azonban a kutatas modszertani kereteinek taglalasara terjedelmi
okokbdl ehelyiitt nem térek ki.

AZ ANYA-GYERMEK KAPCSOLAT A PARASZTI TARSADALOMBAN

A hagyomanyos paraszti kozosségekben a valamikori ,,szoknyarangat6” idés koraban
altaldban szeretettel emlékezett vissza édesanyjara. Anyja rendszerint énekkel,
mondokaval altatta kicsinyét, s mindaddig agyanal maradt, mig el nem aludt. A gyermek
igy abban a tudatban aludta almait, hogy anyja mindvégig vigyaz 6ra. Igaz ugyan, hogy a
paraszti életgyakorlat kovetelményeinek, a ,kiméletlen életre nevelés” elvének
megfelelden a sziilok takarékosan bantak a szeretettel, a gyermek mégis tudta, hogy anyja
szereti 6t (Cseko 2000).

A kapcsolat anya és gyermeke kozott az elsé életévekben volt igazan igen erds, abban az
idészakban, amelyet Balint Alice (1941: 10-12., 30.) az ,,archaikus szeretet” id6szakanak
nevezett. Az anyai szeretet ekkor szamos forméban fejezddott ki, a mondokaktol és a
gyermekdaloktol kezdve a ringatésig és a puszilgatasig. Az anyai szeretet és gondoskodas,
az anyai természetbe elemi erével beleégett oltalmaz6-védd szandék egyértelmi jeleinek
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tekinthetjiik a sziiletés utani elsé honapok iddszakahoz fiizéd6 kiilonféle babonakat és
hiedelmeket is (Portik 2013). Az asszonyok féltették ujsziilottjeiket, maguk mellett
tartottak, nehogy elvigyék a boszorkanyok, a rossz szellemek 6ket (Tatrai 1997: 41-42.;
Fligedi 1988: 27-28.). S6t, néhol rozsaflizért fliztek a polyaba (1d. Lackovits 1980: 242.;
Vasas 1993: 23.) vagy minden este megszentelték az agyat kereszteldig (Lackovits 1980:
242)).

A késbbbi életévek soran anya és gyermeke fokozatosan levaltak egymasrol, hogy idovel
az ,, osztonos anyasdagot” felvaltsa a ,, kulturdlis anyasdag” (Balint 1941: 10-12. 0., 30. 0.).
A gyermeknek az anyjaval valé szoros, am mégis mértéktartd szeretetkapcsolata
megkérddjelezhetetlen erejii és alapvetd jelentOségii biztositék volt mindvégig,
ugyanakkor a fegyelmezés (pl. nadragszij, botozas) feladatkore is az anyaé volt (Lackovits
1980: 259.), mint ahogyan a tanitgatasé is. Az értékszocializacio szempontjabol rendkiviil
fontos volt a j6 modor megtanitasa, az illemszabalyok elsajatittatasa is: az édesanyak igen
nagy szerepet tulajdonitottak annak a feladatnak, hogy megtanitsak gyermekeiknek ,,a
nyilvanossag el6tti viselkedés alapszabalyait” (Javor 2000: 671.). Moéricz Zsigmond
szerint a gyermek anyjatol tanulta meg ,,a tarsadalmi élet Gsszes formasagat [...], hogy el
birja viselni holtig ezt a rabéletet” (Moricz 2014: 26.).

A  PARASZTMADONNA  KEPTIPUSA GYERMEKKORTORTENETI
SZEMPONTBOL

Az anya-gyermek kapcsolat abrazoldsaval gyakran talalkozunk a szazadfordulés magyar
festészetben is, egyszerre juttatva kifejezésre az 06si, ,, archaikus szeretet” (Bélint 1941
10-12.) élményét, illetve a nélkiil6zés és a nyomor dramai atmoszférajat. E képek — Fényes
Adolftol Endre Bélaig — azt igazoljak, hogy az anyai szeretet biologiai kategoria (Pollock
1998: 176-210.), hiszen hangsulyosan jelentkezik a szeretetre, gyamolitiasra szorulo
gyermek felfogasa és az odaadd anya képe, a meleg, mértéktartoan szeretd neveldi attitlid.

Az anya-gyermek kapcsolat témdja torvényszerlien magaban hordozza a Madonna-
ikonografia elemeit és a beldle fakadd antropoldgiai motivumokat. Szliz Maria a
képzOmiivészetben az egész emberiség szeretd édesanyjaként és oltalmazdjaként jelenik
meg, aki megérti az emberi fajdalmat, szenvedést és boldogsagot, megbocsat, megbékit
és kozvetit, hiszen 6sszekoté kapocs Isten és az emberek kozott (Eperjessy 2006). Eppen
ezért maradt alakja még a 19. szazad ikonografiai fordulataval (1d. Bialostocki 1986) is az
emberi melegség hordozoja, a ,,mindennapok madonndja” (parasztmadonna, proletar
madonna) formajaban.

E tipus eloképeit fedezhetjiik f6l a Koponyeges Madonna, az ,,Alazatossag Madonnaja”
(v0. Picasso: Foldon ilé6 anya gyermekével) tipusaban, illetve az Eleusza-tipusban
(Kirschbaum ny. é. n.; Eperjessy 2006: 9.) is. A firenzei madonndk az ember-Iét
hangstlyozasa okan még tobb emberi melegséget arasztanak, am itt még — a latszat
ellenére — az isteni tartalmak a meghatarozoak. Luca Cambiaso (1527-1585) Madonnaja
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azonban mar egészen kozeli eléképe a ,,proletair madonnanak™ — itt a sotét hattér elott, a
kozéppontban elhelyezett Maria simavonalu dltdzetével, gondterhelt arckifejezésével,
kontyba fogott hajaval mar-mar a 19-20. szdzadi szegényember-festészet alakjait,
atmoszférait idézi (Baratsag 2009: 6288-6290.) (v0. Picasso: Anyasag).

A mindennapok madonndjanak alakjara a 19. szazadban jo példakat szolgaltat Amédée
Guerard (1828-1908) életmiive, melyben rendre megjelenik a ,nemesség nélkiiliek”
megnemesitésének, megszépitésének, felemelésének mozzanata, egyfeldl a pestalozzi-i
oltalmazé anya eszményével, masfel6l a gyamolitdsra szoruld, szeretetet igénylo,
befejezetlen, a feln6ttél mindségileg kiilonbozo gyermek felfogasaval dsszefliggésben.
Miképp Pestalozzinal, ugy Guerard vasznain is mar-mar szakralis méreteket 6lt az
édesanya apotedzisa, romantikus eszményitése (Pukanszky 2004: 371.).

Dolgozatomban Fényes Adolf anya-gyermek kapcsolatot dbrdzold képeinek elemzésére
vallalkozom a miiveken fellelhetd anyasagkép, gyermekkép és gyermekfelfogas elemeit
vizsgéalva. A Madonna-folytonossag tedriajara alapozva e miiveken is a parasztmadonna
képtipus mintdzataival taldlkozhatunk, hiszen a hangstly itt is az oltalmazason, a
védelmezésen és az aldozatkészségen van. A képeken visszatiikr6z6dé gyermekkor-
sztereotipidk a gyermekkor reprezentdlasanak, re-, illetve megkonstrudlasanak
iranyvonalat jelzik, igy az elemzések soran olvashatod sztereotip megfogalmazasok a
korban termel6d6 gyermekkor-sztereotipiakat, gyermekkor- és anyasagnarrativakat teszik
érzékelhetové.

A gyermekkornak nem létezik ,.egyetlen helyes” megkozelitésmddja, nincs teljes
egészében egyetemes gyermekkor (Szabolcs 2004: 27-28.), tehat a gyermekkor nem
annyira természeti-biologiai tény, mint amennyire ,,az egyes tarsadalmak specialis
strukturalis €s kulturalis Osszetevéje” (Jenks [1996] nyoman Szabolcs, 2004, 29. o.).
Sokaig azonban a gyermekkort a bioldgiai éretlenség altal meghatarozott ¢letszakasznak
véltek, kiemelve ezzel a kultara- és értékatadas jelentdségét (1d. a parsonsi szocializacids
elméletet — Jenks, 1996, 13-15. 0.). A ,,befejezetlen gyermekkort” tehat a gyengeség, a
hianyallapot és a sziintelen fejlédés iddszakanak vélték, s ezaltal a felndttek feljogositva
érezték magukat az értékek és célok meghatarozasara (Durkheim, 2005, 26-27. 0.). Tehat,
ahogyan minden kor és kultura kitermelte a maga sajatos ,,egyetlen igaz emberi természet”
koncepciojat, ugy a gyermekkorrol valdé koncepcidk is korok és kulturdk fiiggvényei.
frasomban is e gyermekkor-narrativakat vizsgalom a miialkotasokon keresztiil, mégpedig
a gyermekszemlélet fogalmaira (gyermekkép és gyermekfelfogas) kovetkeztetvén. 3

3 Kutatdsom elméleti keretei bdvebben kifejtésre keriilnek a Kiilonleges bandsméd c. folyoiratban
(2016/2.) megjelenés alatt allo ,,Gyermekkor-narrativak és gyermekszemlélet” c. tanulmanyomban,
kutatdsom moddszertani kereteinek bizonyos vonatkozasairdl (kiilondsen az ikonografiardl és a vizualis
szociologiarol) pedig a Valosagban megjelent dolgozatomban (Tamba 2015: 6-7.) olvashatunk.
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ANYASAGKEP ES GYERMEKKEP FENYES ADOLF (1867-1945) 1898-1903
KOZOTTI PERIODUSABAN

Fényes Adolfot kortarsai zarkozott, maganyos embernek ismerték, ugyanakkor kozlékeny
volt és mélyen emberséges. Tavol tartotta magat az izgalmaktol és a szocialista
gondolkodastol, azonban munkassagaban mar tanulmanyai utan kifejez6désre jutott a
részvét a sziikolkodd szegény emberek sorsa irant (Balintné Hegyesi szerk. 1992: 25.).
1898-ban kezdte meg Szegényemberek c¢lete cimii ciklusat, melynek meditativ
parasztjelenetein, sotét, komor ténusu, fojtott dramai hatast mutatd kompozicidin a
nyomor és a roppant fesziiltség atmoszféraja érzékelhetd (Végvari 1952: 42-48.).
Festészete ekkortajt még Munkécsy hatasarol tantskodott, de némileg meg is haladta e
hatast, s festészete — tanulmanyutja nyoman magéba szivva a XVII. szazadi holland és a
spanyol realizmus hatasait (Révész 2014: 13., 16.; Németh 1972: 26.) — mindinkabb sajat
humanista szemléletii pikturdjanak kiteljesitése iranyaba fejlodott.

E korszakbdl valo az Anya c. kép (1901; olaj, vaszon, 131,5x134 cm, MNG; 1.) is, melyen
egy Ot-hat éves fiugyermeket latunk so6tét ruhas, mezitlabas anyja testébe kapaszkodva,
aki féltve és oltalmazon ragadja magadhoz gyermekét. Az anya piszkos, megviselt laba,
gornyedt testtartdsa megtort 1ényére utal, &m fian még cipd is van. Ez az anya
aldozatkészségére utal, ami okan asszocialhatunk a Maria Humilitatis képtipusra, a
proletar vonasok miatt pedig Luca Cambiaso Madonnajara, hiszen az mar a képen abrazolt
gondterhelt, paraszti szarmazast édesanya-figura meglehetésen kozeli el6képének
tekinthet6. Amédée Guerard miivein (Anyai csok, 1861/1865) pedig szintén ,,proletar”
kontextusban jelennek meg a Madonnanak tulajdonitott emberi sajatossagok, mint
amilyen az oltalmaz6-védo neveldi attitiid. Mindezen parhuzam azt tamasztja ala, hogy
joggal beszélhetiink a proletar vagy parasztmadonna képtipusarol e kor anya-gyermek
kapcsolat reprezentacidjaval Osszefliggésben, amelynek kapcsan a Madonnanak
hagyomanyosan tulajdonitott antropoldogiai értékek tovabborokitésérdl beszélhetiink,
lemeztelenedve a keresztény mitologiai vonasoktol, s egyuttal teret engedve egyfajta
proletar anyasag-mitologia kibontakozasi lehetdségének (1d. Escher Kéaroly: Proletar
Madonna). Ugyanakkor az alfoldi iskola festdire gyakran szintén all, hogy a Madonna-
ikonografia altal képviselt nevelési értéktartomanyokbol kiindulva kozelitettek az anya-
gyermek kapcsolatnak a Kkorabeli parasztsaig korében miikdd6 mintazatainak
visszatiikrozése felé (pl. Koszta Jozsef: Haromkiralyok..., 1906-7). igy aztan a targyalt
képen is visszatiikr6zddnek olyan vonasok, mint a fajdalom, a szenvedés és a szeretet (V0.
Eperjessy 2006), melyek az anyasagrol alkotott képet jellemzé, ,kozkézen forgd”
sztereotipiaknak tekinthetdek a parasztsag €s a varosi proletariatus vonatkozasaban.
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1. kép: Fényes Adolf: Anya, 1901. Olaj, vaszon, 131,5x134 cm; MNG.
Adolf Fényes: Mother, 1901. Oil on canvas, 131,5x134 cm; MNG.

(Forrdas: Krén Emil és Marx Daniel (szerk.): Képzémiivészet Magyarorszagon.
http://www.hung-art. hu/index.html. Megtekintés: 2016.06.06.)

A képbdl egyszerre arad a gyotrd szegénység €s az egymadsra utaltsdg atmoszféraja. A
gyermek fehér inges figurdja az artatlansag alakjaként tlinik ki az anya baljéslata
feketéjébol, kettejiik alakja mégis Osszetartozonak érzédik a mozdulatok benséségessége,
dramaisaga okan. Anya és gyermeke ugy kapaszkodnak egymasba, mintha csak tamaszt,
menedéket keresnének egymas testében a kiilvilag megitélése, becsmérlé tekintete el6l,
egymassal szorosan Osszefonddd alakjaikat ,,a nehéz mindennapok egyetlen fénye, az
osszetartozas jarja ar” (Oelmacher 1970: 25.). A sotét, semleges hattér és a komor
tonusok megalapozzak a kép passziv, meditativ jellegét, pszicholdgiai kifejezd erejét — a
képbdl halk szaviian, de megrazo erével arad az egymasra utaltsag €s a nélkiilozés 1égkore
(Oelmacher 1970: 25.). A miivész itt a szeretet integralo erejét és az elfogado, védelmezo,
empatikus anyai nevel6i attitid melegét kivanja érzékeltetni az életkoriilmények
konyortelenségével, a Moricz Zsigmond Barbarok c. miivében bemutatott konydrtelen
paraszti élet ridegségével, illetve a kiméletlen életre nevelés (Javor 2000: 601., 615.)
elvével szemben. A kép allitasa tehat, hogy az anya-gyermek kapcsolatot a meghittség, a
bensdségesség és az egyiittesség élménye, illetve a kolesonds fliggdség érzése jellemezte,
s ezen érzelmek némiképp ellensulyoztak az alsorétegbeli anyakat és gyermekeiket sujto
szocialis problémakat.

Lyka Karoly szavaival élve , nagy hirtelenséggel” és , bolcs sziikszavisaggal” (Lyka
1905) megfestett kép ez, melyen érezziik a fény-arnyék jaték hatasat, s ezzel egylitt erds
plasztikus hatds érvényesiil. A mil koncentraltsdgahoz hozzédjarul a sotét, mar-mar
semleges, jelzésszerlien megfestett hattér is, melyen a targyi részletek hianya révén
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minden figyelem az elrongyolt ruhazata édesanyara iranyul, aki féltett kincseként ragadja
magahoz kisfiat. Ez azt az Elisabeth Badinter munkassagaban eléforduld megallapitast
juttatja esziinkbe, mi szerint a 17-19. szdzadban az anyai érzelmek erételjesebbek voltak
(1d. Pukanszky 2005: 18.), tobbek kdzott a rousseaui és a pestalozzi-i nevelésfilozofia
hatasara, tehat itt egyszersmind a gyermekkor felértékelddésének mozzanatat
konstatalhatjuk.

Az abrazoltak tarsadalmi réteghelyzetét pusztan ruhazatuk jelzi, illetve az anya meztelen
vilagosabba teszi kiszolgaltatottsagukat és tarsadalmi alavetettségiiket. E nézdpontnak
koszonhetéen az asszony arcat alig latni, ami a szemlélot érzelmileg eltavolitja a
latvanytol. fgy aztan nincs méd részvétre és szdnalomra sem, s ez fenntartja a szemlélédés
fesziiltségét (Révész 2014: 13.). A kép sotét, komor tonusai érzékeltetik az abrazoltak
sorsdnak nyomorusagat, illetve azt az elmondhatatlan csendet, mely a nyomorukban
elhalkult tarsadalmi rétegek aktoraibol arad, s mar-mar a halalt rejti magaban. A vaskos,
zsiros, heves ecsetkezelés, az alakok plasztikus kidolgozasa, illetve a mély barnaknak a
foldszerliség hatdsat kozvetitd tonusai révén megelevenedik a szegény emberek
kiméletlen élete, felhivva a figyelmet a tarsadalom periféridjan é16k konyortelen sorsara
(Révész 2014: 13.). Szikar, am a gesztusoknak és a festésmodnak koszonhetden
érzelmileg felfokozott, temperamentumosan, &m halk szavian eldadott jelenet ez, melyen
elképesztd karakterizalo (értsd: tarsadalmi karaktert kibontd) erdvel jelenik meg anya és
gyermeke kozos tragédiaja, 6sszegz0 erdvel kozvetitve a nyomorusag, a nélkiilozés és az
éhezés keseri élményvilagat (Lyka 1905). A kép némi ,, agitativ, felhivo ereje” is éppen
a halk szavlsagbol, ,,a festésmod elfojtott vehemencidjabol fakad”, nem pedig ,,a
szegénység targyi leirasabol” (Révész 2014: 13.). Mindenesetre roppant 0sszegz6 erejli
sorskép ez, mely a szegénységet és az Osszetartozast sugalld sztereotipiakon keresztiil
lattatja a paraszti anya-gyermek kapcsolatot, akarcsak a Csalad (1898) vagy a Bolcsénél
(1902). Itt tehat a szegény gyermek és a nélkiil6zo, odaado, oltalmazd anya narrativéja
keriil megszolaltatasra.

A miivész ahhoz hasonld figyelemmel Gsszpontosit targyara, amellyel Brody Sandor
epikajaban elevenednek meg a mardl holnapra ¢16k. igy aztan felismerhetéek a képen a
zolai naturalizmus narracids technikai, mint amilyen az obszervacid, a toredékszeriiség,
illetve a bizonyos élethelyzetek, 1étallapotok kinagyitasara valo torekvés (Németh 1999:
122.; v6. Zola 1979: 171-173.). Ugyanakkor érvényesiil itt az ember 6sztonmiitkodésének
érzékelhetové tételére iranyuld szemléletbeli torekvés is (az ,.allat az emberben” zolai
toposza), illetve a tarsadalmi determinizmus felfogasa (1d. Zola 1979: 177.). A
gyermekkor vonatkozasaban a kép allitdsa szerint a gyermek élettorténetének fobb ivei
mar elére megrajzolhatoak, mégpedig tarsadalmi réteghelyzete, korlatozott nyelvi kodja,
s azzal Osszefliggésben a zart szerepviszony, a pozicionalis csaladmodell és az
immobilitas (Id. Bernstein 1996: 135-137.), illetve a polgari modernizacié vivmanyaitol
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(pl. a technologiai megujulastol és a tékés felhalmozas tendenciditol) valé idegenkedés
(az archaikus parasztsag meghatarozasat 1d. Kosa 1990: 59-62.) mentén. A kép allitasa
szerint a paraszti mentalitas a gyermeklétet a vegetativ funkcidk szintjén tartja.

A festd e képe formanyelvi értelemben messze van mar a naturalista tendencfestészet és
a cselekményes zsanerrealizmus hagyomanyaitol, sokkal inkabb allapotrajzrol
beszélhetiink itt, akarcsak a Napszamos (1901) vagy az Ebéd (1902) kapcsan.
Felfedezhetd itt Zorn, Rembrandt és Isréels hatdsa, de rokonsagot vonhatunk Mednyanszy
Laszl6 csavargo-képeivel is, nemcsak azok pszichikai telitettsége, koncentraltsaga, de az
»allat az emberben” toposz megidézése okan is. Maga a miivész vallotta, hogy alakjainak
megformaldsakor mindenekeldtt az allatit keresi modelljeiben, s erre rakja ra a karakter
tobbi rétegét (Gyergyadesz 2007: 19.); a mlivész tehat a naturalizmus nyerseségét képes
volt meghaladni Iélektani kifejezoképességével és mély humanizmusaval. Ugyanez all
Fényes képére is, hiszen § is az emberben lakoz6 allatira rakta r4 a humanum rétegeit. A
Fényes képét jellemzd komor pesszimizmus okan athallatszik tovabba Brody Sandor
epikdjanak pesszimisztikus atmoszféraja is, Osszefliggésben az emberi természet
Osztonigdjanak (az ,akaratnak™) wvald alavetettséget hangsulyozd schopenhaueri
pesszimizmussal (Storig 2006: 402-414.).

E kép szerepldi tehat sajat mentalitasuk és életmodjuk foglyai, am felmeriil a kérdés: a
fehér ing talan nemcsak a gyermeki artatlansag, védtelenség, hanem egyszersmind a
jovobe vetett hit jeloldje is, s ha ez igy van, talan a gyermek testesiti meg az archaikus
paraszti mentalitastol és a félfeudalis rendszerbdl vald menekiilni vagyast. A gyermekkor
itt tehat a meguajulasba vetett remény, hit kulcsa, de mindenekeldtt a miivész érzelmei,
szemlélete szerint. Mindenesetre e kovetkeztetés magatol értetddden felerdsiti a
parhuzamot a mar az elemzés elején emlitett ,,Maria Humilitatis” képtipussal, hiszen, mint
ahogyan a keresztény ikonografia e hagyomanyos tipusan, Fényes képén is a jovo
zélogaként tételez0d6 gyermek oltalmazasa a kdzponti mozzanat.

AZ ANYA-GYERMEK KAPCSOLAT ABRAZOLASA FENYES ADOLF PLEIN-
AIR JELLEGU PERIODUSABAN

1904-1905-t61 fogva Munkdacsy-hatast tiikrozé képek mellett idovel vilagos, napfényes
képek is keriiltek ki Fényes Adolf kezei aldl, sargdk €s rézsaszinek harmonidjaban
megfestett jelenetek (Babfejtok) (Balintné Hegyesi szerk. 1992: 32.), a plein air hatasa
alatt. Lyka Karoly ,, az egyszeriisités helyes példaképeinek” nevezi e miiveket, melyeken
,,szélesen, laposan, nagy konturokba foglalva” keriilnek egymas mellé a szinfoltok, s
ennek okan mar-mar valoban emlékeztetnek e vasznak a ,,szines japani fametszetekre”
(Lyka 1905).

Udvaron c. festményén (1905 k.; 2.) egy falusi udvaron jatszodo jelenetet latunk: a
tavolban egy édesanya kézen fogva vezeti 4-5 éves gyermekét, karjaban pedig egy ,.karon
ulét” latunk. A plein air felfogasban megfestett miivon a képtérben meglehetdsen
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szabadon elhelyezett két figura — az asszony és a gyermek alakja — csak annyira
hangstlyos, amennyire a természet mas elemei, igy itt nem érzékeliink gondolati
rekonstrukciot vagy direkt szimbolikus célzast. Ezt a hatast a fest6 a fény-arnyék hatas
mellézése, illetve a szinfokozatok és féltonusok alkalmazasaval érte el, illetve azaltal,
hogy kompoziciojat mentesitette a legatfogdbb lataskonvencioktol, a mar-mar
hiteltelennek bizonyul6 perspektiva és szimmetria szabalyai alol (v6. Tuffelli, 2001, 32-
33. 0.), melyek a természet geometrizalasanak utjan a valdsag birtokba vehetéségének
illazidjat nyujtja (Id. Merleau-Ponty 1998: 142-178. 0.). Ugyanakkor az alakok
hangsulytalansaganak benyomasahoz nagymértékben hozzajarul azok meglehetdsen
véletlenszerti, esetleges elhelyezése, mely esziinkbe juttathatja akar Camille Pissarro 1880
el6tti tajképeit is (vO. Pissarro: Deres hatar [1873] — Boyle 2007: 37.).

2. kép: Fényes Adolf: Udvaron. E. n.
Adolf Fényes: In the yard, w. y.

(Forras: Virdg Judit Galéria és Aukcidshdz.
http://viragjuditgaleria.hu/hu/muveszek/muveszek/F/fenyes_adolf/. Megtekintés: 2016.06.06.)

Az emberalakokat koriiloleld hazak révén érzékelhet6vé valik a befogadd kozosség
melege, biztonsaga. Ezt erdsiti meg a kép el6terébdl az egyik paraszthazba vezetd 6svény,
mely az életutat jelképezi (v0. Mietzner és Pilarczyk, 2013, 37-38. 0.). A kép allitasa a
gyermekkorrdl, hogy az ,aprosagokat” béke és biztonsdg veszi koriil, életatjuk
mérfoldkdvei a kozosség normai altal eldre kijeldlésre keriiltek. Gyermekét az édesanya
vezeti az uton, 6 gondoskodik jov6jérdl, akarcsak a karjaban tartott kisded épségérol.
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Megjelenik itt a meleg-korlatozd nevel6i stilus, illetve a demause-i értelemben vett
szocializaciés fokozat (deMause 1998: 34.), hiszen a ,jo Utra terelés” és az
»alkalmazkodasra tanitas” torekvésének lehetiink itt szemtanti, ha nem is éppen a polgari
gyermekideoldgia kontextusaban.

E mii esziinkbe juttathatja Pieter de Hooch Udvarbels6 c. képét (1658; olaj vaszon; 73 x
60 cm; 1d. Bode, 2007: 76.), melyen a fehér fokotds, kékszoknyas édesanya kézen fogva,
féltett kincseként kiséri kislanyat az udvarbelsében, jo6 szoval, tiirelmesen tanitgatva az
élet dolgaira, igy itt a gyermekkor értékes, oltalmazasra szorul6 életszakaszként tiinik fel.
Az aranysargés tonusu gyermekruha is a gyermekkor értékességére hivja fel a figyelmet,
mig az édesanya fehére lelkének egyszeriiségére és artatlansigara utal, kékje pedig a
1ényébdl aradd nyugalomra. Mindez — a szigorian mértani elrendezésii térelemekkel
egylitt — a puritan etikdra és kontrollra utal. Az alapszituaciot és a gyermekkor értékes
voltat tekintve hasonld megallapitdsra juthatunk Fényes képével kapcsolatban, am
lényeges eltérés, hogy a szolnoki festd ,,parasztmadonndja” — Madonna mintajara —
pirosba ¢és kékbe van o6ltdztetve (vO. Bihari Sandor: Csaladi boldogsag, 1880-as évek),
ezzel utalva az anyai aldozatkészségre és odaadasra. Ez altal ugyancsak esziinkbe juthat a
Linda Pollock altal képviselt szociobioldgiai ihletésti allasfoglalas, mely szerint a sziilok
minden korban észrevették gyermekeik esetlenségét, befejezetlenségét, gyamolitando
voltat, s az anydk Osztonkésztetéseiktdl hajtva kozvetlen testi kontaktust létesitve
gondosodtak réluk (Pollock 1998: 176-210.).

Végiil szogezziik le, hogy az udvar mindkét emlitett épen a mikrovilag altal nyajtott
biztonsagot fejezi ki, mely a gyermekkort egészen athatja. A falu zart tarsadalmi
egységként miikodott (Tomori 2004: 196.), hiszen a parasztember szamara sajat faluja
jelentette a vilagot. Azonban a kiilvilag etikai normaitol valo elszigetelddésbdl nem mas
kovetkezett, mint egyfajta, a paraszti szocializaciot kisérd, az alternativak hianyaban
kiformalédé homogén értékrend (Katona 2001: 37.), ,korszaktalan egytorvényliség”
(Erdei 1973: 13.), annak pedig egyenes ereddje az immobilitas a tarsadalom és gazdasag,
illetve a szereppredesztinacio a gyermekkor vonatkozasaban. Méricz Zsigmond ez utobbit
a kovetkezoképpen fogalmazta meg: ,,A falusi ember koteles azza valni, amivé a falu lelke
Ot eredetileg elrendeli [...] ugy van elrendelve, hogy senki soha tobbre ne vihesse, s
lehet6leg senki le ne szallitsa azt a palyaivet, amit 6rokolt elodeitdl” (Moricz 2014: 10-
11.). Vagyis a paraszti gyermekkor fejlédési ive el6re koriilhatarolt, tobbek kozott a
bernsteini nyelvi kod, pozicionalis szerepmodell és zart szerepviszony (ld. Bernstein
1996: 131-151.) sajatossagaibol fakaddan mar koran latszanak a felnéttkor kdrvonalai. Itt
tehat a gyermek mint totalisan kozosségi 1ény narrativajardl beszélhetiink.
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OSSZEGZES

Fényes Adolf vizsgalt képei mogiil érezhetd a miivész elkotelezddése a paraszti sors irant,
igy a szeretetkapcsolat abrazolasa elvalaszthatatlan a paraszti életrend, életkoriilmények,
életélmények megjelenitésétdl. Felismerheté az odaadd, gondoskodd anya képe, a
gyermek pedig szeretett, érzékeny lényként jelenik meg.

Az Anya c. kép kapcsan megjelenik az oltalmazo-védod neveldi attitiid, mely analdgiaba
allithaté az Aldzatossdg Madonnaja képtipussal és Luca Cambiaso Madonngjaval. A
gyermekkor vonatkozasaban viszont a gyermek egyrészt mint a vegetativ funkciok puszta
elszenveddjeként jelenik meg a tarsadalmi determinizmus jegyében, masrészt azonban
alakjaban (ellentmondédsos modon) megjelenik a jovobe vetett hit, remény is. Tehat a
gyermek nemcsak sorsa elszenveddjeként kertil itt abrazolasra, hiszen a népi folytonossag
zalogaként szintén értelmezhetd.

A Nyari ver6fény c. képen azonban mar nem annyira az abrazoltak sorsara, pszichés
folyamataira koncentral, hanem a pillanatokra. Az anya e miiveken szintén a Madonna-
ikonografia demitizalt vonasaival keriil dbrdzolasra, gondoljunk csak piros és kék
Oltdzetére, mely az édesanyai odaadast, oltalmazast, a szeretetet és a békességet jeloli. Ez
hosszabb tivon a pestalozzi-i anyasag-mitoszra vezethetd vissza. A sziild e képen
egyértelmiien tekintélyszemélyként jelenik meg, a gyermek pedig mint tanulni vagyo,
nyitott, érdeklddo teremtés, aki még egyszerre beavatatlan, s ennél fogva sajatosan
gyermeki, illetve — élettevékenységeit kozvetleniil a felndtti élethez kapcsold tanulasi
folyamatai révén — ,kis felnétt”. E képen a korbedleld falak okan a mikrokozdsségek
zartsaga, s azzal egyiitt az egyén (a gyermek) nagyfoku biztonsagérzete, valamint a
gyermeki szocializaciot athaté ,korszaktalan egytorvénylség” (Erdei 1973: 13.) is
érzékelhetové valik. Az azonban mindegyik képén valtozatlan, hogy az anya mindeniitt
szeretd, gyamolitd, oltalmazd szerepben keriil megfogalmazasra (Pollock 1998: 176-
210.), a gyermek pedig a népi folytonossag letéteményeseként.
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ABSTRACT

In my thesis I show Adolf Fényes’ mother-child relationship themed paintings in terms of
historical researches of child conception and child perception, by the method of
iconography-iconology (Panofsky 1955; Mietzner — Pilarczyk 2013), based of approach
of hermeneutic (Gadamer 1984; Bdtschman 1998) and the social historical (Norbert
Schneider). At the same time | applied other image science methods to developing my
analysis guide above, e. g. the visual communication (Itten 1997; Berger 1977; Arnheim
1974), a visual sociology (Sztompka 2009), visual anthropology (Assmann 1999) and the
semiotic (Hordnyi 1975; Eco, 2006). In my researches | created a complex methodology
for the childhood history by the listed methods. In my researches | make conclusions
regarding to the child conception, child perception, image motherhood and educational
attitudes in the archaic rural society of this period, mainly by representation of
sociocultural status, anthropological area and the charting features (simbolic meanings of
colors, perspective, position of figures in the composition, objects in the picture).
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A HATRANYOS SZOCIALIS HELYZET MEGJELENESE
AZ OKTATAS ALRENDSZEREIBEN

ABSZTRAKT

A szakértéi bizottsagok esetében fontos, hogy sziirni lehessen azt, hogy a kognitiv
funkciok szerkezete okozza-e a részképesség zavart (tanulasi probléméakat) vagy a rossz
tanitasi metodus, esetleg a kedvezbtlen szocialis hattér nyilvanul-e meg az iskolaban
nagyon hasonlé modon, mint a tanulasi zavar. A szakért6i bizottsdgok uj protokollja is
megfogalmazza mindezt azaz, hogy érvényesitse a modern diagnosztikus szemléletet,
mely nem mas ,,mint a bio-, pszicho-, szocialis modellben valé gondolkodas. Legyen
tekintettel az etnikai, nyelvi, kulturalis diverzitasra. [...] Vegye figyelembe az élettorténet
eseményeit a vizsgalati eredmények értékelésekor. Tekintse az élettorténetet tobbnek,
mint orvosi értelemben vett anamnézisnek. Vizsgalja tehat a gyermek szocialis életterének
koriilményeit, szocidlis réteghelyzetét, kotddéseit, életének pozitiv vagy negativ
élményeit, személyiségfejlodését segité és a hatraltaté koriilményeket [...]JA sziilok
szocialis és réteghelyzete, a csaladi nevelési stilus, a pedagogusok attitlidje a gyermek és
a sziilok felé, az iskola 1égkore mind befolyasoljak a teljesitmények alakulasat.” (Lanyiné,
2014:48). Kimondhat6 tehat, hogy a diagnosztikus szakember holisztikus szemlélettel bir.
Kérdéses azonban, hogy a tanulési zavarok hazai kategorizécidja, illetve a nemzetkozi
gyakorlatban hasznalt OECD modell kategoriai, melyekben mar megjelenik ez a
szemlélet, vajon milyen viszonyban allnak egymaéssal és egyaltalan a hazai rendszer
felépitésével. Kérdéses, hogy a hazai megkozelitésben talalhatdo félreértések,
félreértelmezések egyaltalan miként engedik a holisztikus szemlélet érvényesiilését €s
hogy miként kizarhat6 a gydgypedagdgia 14tokorébdl a hatranyos helyzet miatt leszakadd
és gyengén teljesité gyermekek kore, illetve, hogy valoban kizarhato-e?

BEVEZETES

Elsoként feltétlentil sziikséges arrdl szot ejteni, hogy a kategorikus rendszerben miként
jelennek meg azok a problémak a diagndzis szintjén is, melyek egy gyermek
elérehaladasat gatoljak a formalis oktatasi rendszerben. Es hogy egyaltalan hogyan alakul
ki a ,,diagnozis”. Ennek jelentdsége a kdvetkez6 példa alapjan érthetdé meg, ha a modern
protokollra gondolunk. A hazai rendszer 6sszefliggésében ugyanis azonnal kideriil, hogy
tobbrdl van itt sz, mint arrdl, hogy a gyermek rosszul vagy alul teljesit az iskolaban.
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Szakmailag a tanuldsi zavar és a tanulasi nehézség ,.diagndzisa” igazabdl nem is
diagnosztikus kategoria, hanem ,,ellatasi” kategoria (Vida, 2014). Az ,.ellatasi kategoria”
azt jelenti, hogy milyen mértékii megsegités mellett tud(na) sikeresen kompenzalni,
felzarkozni a képesség deficit ellenére egy érintett tanuld. Ebbol fakad az egyik, korabban
részletezett probléma, hogy jogilag diagnozis keriil kimondasra, bar ellatasi kategoriarol
beszéliink. Probléma, hogy a hazai rendszer tovabbra is ragaszkodik a sajatos nevelési
szakorvos mondja ki, hogy a részképesség zavar hatterében organikus ok all (melyre a
pszichologiai eredmények is kovetkeztetni engednek). Ez tavlatokban akar
bonyodalmakat okozhat abban az esetben, ha felmeriil a kérdés, hogy az iskolai
teljesitmény javuldsanak tiikrében érdemes-e fenntartani szamara a diagnosztikus
kategoriat — hiszen azért kapta a tobbségi pedagdgus allaspontja szerint ezt a ,,besorolast”
vagy ,bélyeget” mert nem tudott eleinte sikeresen megfelelni az iskoldban. Még
konkrétabban gondolhatunk adott esetben egy érettségi eldtt allo, mar jo eredményekkel
rendelkezd didkra is, akinél ugyan a hattérben biztosan megvannak a diszfunckiok, de a
megtanult modszerekkel és a felhalmozott nagymértékii ismeretanyag segitségével és a
rehabilitacids, habilitacios foglalkozasok hatisara képes sikeresen kompenzélni, vajon
ilyenkor mi a helyzet?

Ha az eredeti elképzelést nézziik és azt, amit az 1j protokoll képvisel (azaz a diagnosztikus
szemlélet holisztikussal torténd felvaltasat), az alapjan szakmailag indokolhato, hogy a
sajatos nevelési igény statuszat visszavonja adott szakértéi bizottsdg, hiszen a jo
fejlesztésnek koszonhetéen 1) kompenzacios stratégiakat tanult meg és mar sikeres, az
iskolai teljesitményében a nehézségek mar nem szembetlinbek. Azaz ha nem ,,mély” és
célorientalt feladatokkal szembesiil, akkor nem is tapasztalhatd mar nehézség a teljesités
soran. Ilyenkor érdemes lehetne a fejlesztés csokkentése, hiszen feltételezhetéen mar
6nalldan is képes helytallni, ami sikeres folyamatot jelez.

Tehat, ha nincs lathatd probléma, akkor szakmailag indokolt lehet a diagnosztikus
kategdria megsziintetése adott tanuld esetében és a fejlesztés mértékének csokkentése.
Felesleges a tovabbi ,,stigma”. Azonban itt jon a korabbi tanulmanyban ecsetelt probléma,
ami a hazai kategoria alkotas legnagyobb visszassdga, azaz, hogy mindig idegrendszeri
tiinetként, organikus hattérrel megtamogatott problémaként azonositja a tanulasi zavart és
teszi sziikségesség a fejlesztést (a gyogypedagodgiai diagnosztikus eljarasokkal
egybevagoan). Itt valik tudathasaddsossd a hazai rendszer, ugyanis kettévalik az
értelmezésben a diagnosztikus és az ellatasi kategoria. Marpedig, modern szemlélet ide
vagy oda, az idegrendszeri eltérések, a neurologiai korképek, az agy vélt ,.eltérései”
megmaradnak egy élet soran. Igy torténik, hogy ,,bennragad” a gyogypedagogiai ellatd
rendszerben még akkor is, ha mér sikeresen helytall az iskoldban. Es akarmennyire is
sarkitasnak tinik, ma Magyarorszagon csak az kaphat tanulési zavarrdl diagnozist, akir6l
szakorvos mondja ki a megyei szakértéi bizottsagokban, hogy ,organikus okkal
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rendelkezik”. Bar az eltérés,,csak” feltételezhetd, hiszen képtelenség minden esetben
pozitron emisszidos tomograffal vizsgalni a gyerekek agyat mikodés kozben (és
szerencsére nem is sziikséges). Onnantol, ha ezt kimondtak, megallapitottak egy tanulo
esetében, vajon milyen szakmai érv mentén vonhatd vissza ez a diagndzis, marmint az
hogy ,,elmilt az idegrendszeri eltérés”? Nem szakorvos ezt miként mondhatja ki? A
diagnosztikus szemlélet alapjan nem vonhat6 tehat vissza, de az ellatasi kategoriakban
valo gondolkodas alapjan visszavonhaté vagy csokkenthetd. Ezért, ha a jo tantargyi
teljesitmény miatt kérik a diagndzis visszavondasat, ,,szakmailag” nem tamogathato, hiszen
a magyar diagnézis alkotas sarokkove tovabbra is az organikus ok, ami nem mulik el
értelemszertien.

Ez azért is fontos a kulturalis, szocialis vagy tanitasi metodika okozta nehézségek esetében
ugyanis ma Magyarorszagon jogszeriien és szakmailag az kaphat tanulasi zavarrdl szolo
diagnoézist, akinek orvosilag ,igazolt” idegrendszeri diszfunkcidja van. Szerencsére
fejlesztést kaphat az is, aki nem rendelkezik ilyen ,.korképpel”: Nkt. 27. § (5) alapjan. A
tablazat tartalmazza az draszdmokat.

1. tablazat: a ,,gyermekek, tanulok finanszirozott heti foglalkoztatdsi idékerete”

osztaly SNI tanulék heti egészségiigyi és pedagogiai célu habilitacios,
rehabilitaciés tanérai foglalkozasainak szama

EA EB EC vak, EE siket  EF egyéb

értelmi gyengénlaté nagyothallé,mozgis- és autista

fogy.s és beszédfogy.
6voda
l.o 3 7 8 10 3
2.0 3 7 8 10 3
3.0 3 7 8 10 3
4.0. 3 7 8 11 3
5.0. 3 8 9 11 3
6.0. 3 8 9 11 3
7.0. 4 8 10 12 4
8.0 4 8 10 12 4
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osztaly SNI tanulék heti egészségiigyi és pedagogiai célu habilitacios,
rehabiliticios tanérai foglalkozasainak szama

EA EB EC vak, EE siket = EF egyéb

értelmi | gyengénlité nagyothallé,mozgis- és autista

fogy.s és beszédfogy.
Nyelvi 4 9 10 13 4
el6készito és
Hid-
évfolyamok
9.0. 4 9 10 13 4
10. o. 4 9 11 14 4
11. 0. 5 11 12 15 5
12. 0. 5 11 12 15 5

(Forras: 2011. évi CXC. torvény 6. szamu melléklete)

Azt mar tisztazhatjuk, hogy fejlesztés ,,mindenkinek” jar. BeszEltiink arrél is, hogy ha
valaki adekvat fejlesztést kap, akkor idedlis esetben az iskolai teljesitmény
konszolidalodik. Azonban lathatd, hogy a torvény a fejlesztési orak szamat ezzel
ellentétesen noveli, azaz a ,,rendszerbe 1épéskor”, amikor a tanulé a legfogékonyabb és a
problémai a leghevesebbek, akkor kapja a legkisebb aranyban! Késobb, a tantargyi
terheléssel aranyosan né a fejlesztési 6rak szama is. Azaz egy érettségi vagy szakmai
vizsga eldtt allo sajatos tanuldsi zavaros tanuld mar masfélszer annyi fejlesztésre kell,
hogy jarjon, mint iskolai palyafutasa elején. Kérdéses, hogy akkor a modern szemlélet és
a holisztikus perspektiva miként érvényesiil? Ezzel a térvényalkoté nem torddik, ahogy
igazabol a sikeres iskolai elémenetellel sem, hiszen a fontos az idegrendszeri ,,eltérés”,
rdadasul minél tapasztaltabb a didk (minél tobb ismeret alapjan lenne képes kompenzalni),
anndl inkabb noveli a fejlesztési orak szamat, elvéve az idejét az amiigy sem kis tananyag
mennyiség megtanulasatol. A szocidlis hatrany miatt leszakaddk szemszogébol azért
fontos mindez, mert 6k és az enyhe értelmi fogyatékosok kapjak aranyaiban a legkevesebb
fejlesztési orat és a torvény, mint ,,egyéb” kategdriaként jeloli csak. Nehezen tarthato
elképzelés, hogy pont ezen tanuloknak lenne a legkisebb aranyban sziiksége
felzarkoztatasra.
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A HATRANYOS HELYZET MEGJELENESE A HAZAI DIAGNOSZTIKUS
RENDSZERBEN

Sziikséges par szot ejteni arrdl, hogy a marginalizalodas miatt elszenvedett leszakadas
hosszu tavon okozhat tanulasi zavart, hiszen a szenzitiv periddusban elszenvedett tartds
deprivacié nem kedvez adott részképesség adekvat fejlodésének. Kérdéses, hogy miként
jelenik meg ez a tesztprofilban és hogy elkiilonitheté-e a ,.tisztan” idegrendszeri,
organikus alapon megjelend tanuldsi zavaroktol. Gondoljunk csak itt Illyés Gyulané
»Budapest vizsgalatira”, mely ugyanezt a problematikat feszegette, azaz az iskolai,
kognitiv teljesitmény és a szocialis hattér kapcsolatat. Ha kiragadjuk a sok képesség koziil
az egyik legszembetlinObbet, akkor akar idézhetjiik is a kovetkezd gondolatokat: ,,A
beszéd- és nyelvfejlédési zavarokkal kiizdé gyermekek azon csoportja példaul, akik 2 éves
korra nem rendelkeznek az elsé Otven szoval, tobbségiikben tovabbviszik ezt a
gyengeséget az 6vodas- és iskolaskorra. Koziiliik keriil ki az Gn. tanuldsi problémakkal
kiizdé gyermekek nagy szama, akik nyelvi, kognitiv és/vagy pszichoszocialis fejlodési
zavarok hord6zoiként a sikertelen, gyenge tanuldk kozott jelennek meg, serdiilékorban
pedig konnyen sodrodnak a deviancidk iranyaba. Mindezeket hazai tapasztalatok is
alatamasztjak.” (Gereben, 2008: 165.). Lathatd, hogy az ingerszegény-, a kognitiv fejlodés
szempontjabol kedvezodtlen kornyezet, mely lehet a tarsadalmi marginalizacid egyik
kovetkezménye, igenis befolyasolja a gyermek kognitiv érési folyamatat (ha nincs olyan
faktor, mely kompenzald hatésu lehet —ez a formalis oktatas feleldssége is). Erdemes
attekinteni par szakmai meghatarozast arra, hogy miként is Iehet kérvonalazni a tanulasi
zavart, azaz azok korét, akik a gydgypedagodgiai ellatd rendszer igyekszik
,felzarkoztatni™.

»Az intelligenciaszint alapjan elvarhatonal gyengébb tanulmanyi eredmény, amely
neuroldgiai deficit vagy funkcidzavar talajan jon 1étre, és sajatos kognitiv pszicholdgiai
tiinetekkel jellemezhet6.” (Sarkady-Zsoldos, 1992-93:262)

,»A specifikus tanulasi zavar legtobbszor a szokasostol eltérd informaciofeldolgozasnak
tekinthetd. A szindroma hatterében a motoros, szenzoros €s szenzo-motoros funkciok
kiilonb6z6 szintil megkésett vagy rendellenes fejlodése, illetve a szekvencidlis
informaciofelvételnek és- feldolgozasnak a szimultin, egészleges mikédéshez
viszonyitott alacsonyabb szintje azonosithatd. A zavarok megjelenhetnek tobb teriileten,
igy a testséma, egyensuly, téri orientacid, vizualis, auditiv és taktilis észlelés terén,
valamint az egymasutanisagot kivand feladatokban, készségekben. Olyan
informaciokezelési jellegzetesség, amely az emberi gondolkodasmodok egyik ritkabb
formaja, amely kultirankban bizonyos szempontokbdl hatranyos lehet, mas szempontbol
viszont elényt is jelenthet. Igy az iskolai megfelelésben, az inkabb szekvencialis igy
példaul a magasabb intellektualis tevékenységben az egészleges gondolkodas
hatékonyabb lehet. Megfeleld ingerkdrnyezet €s oktatas megeldzheti a tanulasi zavarok
kialakulasat, igy az iskolai kudarcot.” (Gyarmathy E., 1998:71)
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»A tanulasi zavar gyiijté fogalom, amely a figyelem, beszéd, olvasas, iras, matematikai
képességek elsajatitasa terén mutatkozo jelentds nehézségek heterogén csoportjara utal.
A zavarokat kozponti idegrendszeri diszfunkcidé okozza. Jollehet a tanulasi zavar
eléfordulhat mas hatraltatd sériilés (pl. érzékszervi gyengeség, értelmi fogyatékossag,
tarsas-érzelmi zavarok) vagy kornyezeti hatas (pl. kulturalis kiillonbségek, elégtelen vagy
nem megfelelé oktatas, pszichogén faktorok) kiséretében, azok hatasanak nem egyenes
kovetkezménye.” (Berk, 1983)

Lattuk tehat, hogy a tanulasi zavar megjelenésében az iskolai készségek és a kognitiv
funkciok milyen bonyolultan feltarhatdo egységet képeznek a diagndzist meghatarozd
szakmai fogalmakban is. Azonban kevés az utalas arra, hogy az alapkészségek kiépiilése
soran nem elhanyagolhatd tényezd a hatranyos helyzet. Talan kdnnyen beismerhetd, hogy
a nem megfeleld ingerekhez és koztiik a nem megfelelé oktatashoz, habilitacidohoz és
rehabilitacidhoz valdé hozzaférés miként jelenhet meg a gyermekek gondolkodasaban.
Raadasul mindez mérhetdvé valik a gyenge teljesitményen keresztiil. Igy talan
eloszlathato sok legenda, koztiik az, hogy ,,SNI” diagnézist kap valaki kizarolag amiatt,
hogy szocilisan hatranyos helyzetii, hiszen a helyzet nem ennyire egyértelmii. Erdemes
feszegetni, hogy a konstanssd valo marginalizalodds miként vezethet a kognitiv
képességek olyan mértékli sériiléséhez, mely mar adott esetben nem csak a verbalis
teriiletekre terjed ki, hanem komplexen befolyésolja a teljes miikodést. Orémhir azonban,
hogy ez nem lehet kizarolagos faktor a kognitiv fejlédés soran a hatranyos helyzet, csupan
csak egy nagyon kedvezdbtlen tényez6, amivel szamolni kell!

Kauzalitasaban a legfontosabb, hogy a kedvezétlen és sulyosan hatranyos helyzet
tekinthetd szélsdséges esetben egyfajta ingermegvondssal jard szituacionak. Ez azért
Iényeges, ugyanis a deprivacid révén a képességek kialakulasa szempontjabol
szenzitivnek mondhatd peridodusaban okozhat olyan kedvezdtlen konstellacidt, mely
huzamos fennallds esetén kedvezhet a tanuldsi zavar kialakuldsdnak. Mindez merész
kijelentésnek tlinhet, de egyaltalan nem 1j. ,,A kritikus periddus egy masik fontos
aspektusa az elsajatitott, megtanult tartalmak, struktirdk hosszl hatdereje. Ez a kijelentés
igaz mind pozitiv, mind negativ értelemben. Az id6ben fejlesztett gyermekek nem
maradnak le az adott életkorban veliikk szemben allitott elvarasokkal szemben, mig az
elhanyagolt gyerekeknél fenndll annak a rizikéja, hogy olyan deficiteket szereznek,
amelyeket nehezen, vagy egyaltalan nem lehet visszaforditani. A neurologia nem a
kritikus periddus kifejezést hasznalja, hanem az id6ablak fogalmat (Kiihne, 2003:32).”
Nem humaén specifikus, etologiai vizsgalatok igazoltak, hogy idegélettani szempontbol
strukturalis eltérések mutathatok a neuralis mechanizmusok szempontjabol az érzékeny
idészakokban. Azaz 0j axon-eldgazdsok képzddhetnek egy adott teriileten és igy uj
kapcsolatok épiilnek ki az elsajatitott tapasztalatok alapjan, még a dendrittiiskék
elveszése, szelektiv eliminacidja tapasztalhatdé a nem hasznalt szinaptikus inputok
leépiilésével. Mindez elgondolkodtato, ha kdzvetleniil nem is alkalmazhat6 az emberi agy
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mitkodésére. A pedagogiai-gyogyedagogiai megkdzelités is hangsilyozza, hogy a
Htanulasi zavarok elkeriilésében igen fontos szerepe van a megel6zésnek. LehetGség
szerint biztositani kell a kisgyermekek észlelési és mozgasi, igynevezett szenzomotoros
képességeinek fejlodését. Inger gazdag kornyezettel, a sokféle, apré kihivassal teli
elfoglaltsag biztositasaval a legtobb esetben megelézhetjilk a tanulasi nehézség
kialakulasat vagy csokkenthetjilk annak sulyossagat. A legtobb gyermek fejlédéséhez
elegend6 a kornyezet ingermennyisége €s -mindsége, de még az egyébként megfelelden
fejlodd kicsinyek képességeit is ugrasszeriien novelik a fejlesztd foglalkozasok.”
(Gyarmathy, 1998:76). Tehat tarthato az az allaspont, hogy alapvetden fontos, hogy a
gyerekeket kedvezobtlen szocialis helyzetiik ellenére, az iskolai kihivasokra felkészito,
adaptiv ingerek érjék, ugyanis ennek elmaradasa esetén késébb mar sokkal nehezebb
dolguk lesz az érintett gyerekeknek.

Ami mindennek a tanulsidga, hogy ,,a szenzitiv perioduson til tehat a nyelvi fejlédés
sokkal lassabb, nehézkesebb, €s az elért eredmény tokéletlenebb lesz, de nem lehetetlen.
A szenzitiv periddus hozzatartozik a kritikus peridodus fogalmahoz, ami alatt a fejlodés
egy-egy specialis id6szakat értjiik, amikor az érés egy tevékenység megjelenéséhez az
elofeltételeket ,,biztositotta".( Locke, 1993)

Tehat nem a ,,tydk vagy a tojas” kérdés analdgidja alkalmazhaté: feltételezhetden a
kedvezdtlen, adekvat ingerekben hianyos, deprivalt kdrnyezet az érzékeny periddusban,
adott idejii fennallasa esetén nagy valdszinliséggel vezethet oda, hogy a diagnosztikus
munka sordn mar nem kompenzalhatdé a kedvezdtlen és sulyosan hatranyos szocidlis
helyzet, hiszen mar alapvetéen nem csak a verbalis képességek teriiletén jelenik meg,
hanem komplexen a gondolkodas més régidiban is. Ilyenformédn pedig pszichologiai-
gyogypedagdgiai eszkozokkel szinte megkiilonboztethetetlen lesz a mas idegrendszeri
sériilés okan kialakult altalanos elmaradastol és ha tartani szeretnénk az ellatas kdzponta
paradigmat a diagndzis kdzpontu helyett, akkor értelme sincs az elkiilonitésnek!

A TANULASBAN AKADALYOZOTTSAG ES AZ ERTELMI
FOGYATEKOSSAG MARGOJARA

Azonban ez esetben is fontos és életbevagd jelentdségli az orvosi anamnézis és a
holisztikus szemlélet is, hiszen a diagnozis utan a folyamatos feliilvizsgalati rendszer és
ez eldkészitd jellegl beiskolazas soran az érintett gyermek lehetdséget kap arra, hogy az
adekvat fejlesztés hatasara meginduljon a fejlédés Gtjan. Azonban azt sem hallgathatjuk
el, hogy adott esetben mar csak a tanuldsban akadalyozottak szamara kialakitott
mobdszertan mellett lenne fejleszthetd csak! Itt pedig azonnal rendszerszintli problémaként
jelentkezik, hogy a diagnosztikus munkat szabalyzd torvény 6sszemossa a tanuldsban
akadalyozottsagot az enyhe értelmi fogyatékossaggal, pedig szakmailag egyaltalan nem
ugyanarrol beszéliink. (Mesterhazi, 1998) ,,Ennek alapjan tehat a tanulasban akadalyozott
népességbdl az enyhe fokban értelmi fogyatékos gyermekek, fiatalok egyértelmiien a
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évi CXC. torvény a nemzeti kdznevelésrdl (tovabbiakban: koznevelési torvény) szerint az
egyéb pszichés fejlodési zavarral (sulyos tanulasi, figyelem- vagy magatartasszabalyozasi
zavarral) kiizdé gyermekek, tanulok is. Az altalanos iskolaban nehézségekkel kiizd6
»tanulasban akadalyozott” tanuldk torvényi besoroldsa ugyanakkor — a diagnosztikus
lehatarolas bizonytalansagabol adoddéan — nem egyértelmi.” (Csakvari-Mészaros,
2012:25).

Tovabb egyszerlsitve: bar szakmailag jol 1athato a kiilonbség a diagnosztikaban az enyhe
értelmi  fogyatékossag csoportja és azon csoport kozott, akik csak a tanuldsban
akadalyozottak szamara kialakitott modszerrel fejleszthetok, a torvény egybe mossa ezt a
két csoportot és igy gyakorlatilag IQ hatdrhoz koti az adekvat fejlesztést. Ennek masik
kovetkezménye, hogy igy gyakorlatilag csakis kizardlag a hatranyos szocialis helyzet
okozta lemaradas miatt szakmailag senki nem lesz enyhe értelmi fogyatékos! Hiszen az
egyezik a hazai térvény szerint (helyteleniil és tévesen) a tanulasban akadalyozottsaggal.
Ennek a masik nagyon fontos és sulyos kdvetkezménye, hogy szakmailag sok esetben a
tanuldsi zavar és a sulyosan hatranyos szocidlis helyzet egyiittallasa feltételezhetéen
leghatékonyabban a tanulasban akadalyozottak modszertanaval lenne csdkkenthet6. Foleg
a korai életkorban, a mar emlitett szenzitiv periodusban. Ez azonban szamukra igy nem
elérhetd. A leszakadast és a kedvezdtlen helyzetet igy a nem megfeleld vagy hozza nem
férhetd fejlesztés tovabb mélyiti az altalanos iskolaban, mely kés6bb mar szinte
kompenzélhatatlan képességhianyokat okozhat. Erre majd még a késébb visszatériink a
cigany/roma  tanulok  gydgypedagogiai  ellatdé  rendszerben  tapasztalhatd
»feliilreprezentaltsaga” kapcsan.

REGIOS ELTERESEK A DIAGNOSZTIKABAN ES ANNAK OKAI

Logikus hat, hogy mindenfajta hatrany esetében a korai intervencid lenne a
legsziikségesebb! Ezt egy 2014-es jelentésében az Emberi Eréforras Minisztériuma is
beismeri: ,,A gyermekjoléti alapellatdsok korébe tartozé gyermekek napkozbeni
ellatasainak nélkiilozhetetlen szerepiik van a sziil6k munkaba allasaban, de ugyanilyen
fontos a hatranyos helyzetli gyermekek korai szocializacidjaban betdltott szerepiik is.”
Tehat a korai életkorban elkezdett fejlesztés lenne a legfontosabb, szinte fiiggetleniil attol,
hogy a leszakadast és a hatranyt mi okozza. A szocialis hatrany esetében ez halmozottan
igaz.

Erre hamar raérzett a magyar oktatasi rendszer is. Felismerte azt, hogy a szocialis okokbol
leszakado rétegnek minél korabbi fejlesztésre van sziiksége, hogy késobb sikeres legyen.
Erdekes gondolat lehet mindezen logika forditasa is: akkor ezek szerint plusz fejlesztésre
van szlikség az oktatasban, mar a korai életkorban is hiszen az oktatds 6nmagéban nem
képes biztositani a felzarkoztatast? Tobb tanulmany is azt timasztja ala, hogy sajnos nem
képes Onmagiban ezzel megbirkézni. Igy elmondhaté, hogy a szocialis okbol
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leszakadbaknak minél korabbi életkorban valamiféle felzarkoztatashoz és fejlesztéshez
kellene jutnia. Es ez itt a lényeg, ugyanis ahhoz hogy adekvat és megfeleléen intenziv
fejlesztést kapjon, ahhoz szinte minden esetben jarasi, utana pedig, ha sziikséges megyei
szakeértdi bizottsagnak kellene vizsgalnia az érintett gyerekeket. Ezt a kdvetkezo két abra
is alatamasztja. Sajnos elég kevés adat all rendelkezésre és azok egy része 2005-bdl
szarmazik, ami nem mondhat6 frissnek, de ennek ellenére is megerdsiti a fenti teoriat,
mely szerint a fejlesztés igénye és sziikségessége a hatranyos helyzetliek esetében
legalabb annyira fontos és pont olyan igényként jelentkezik a formalis oktatasban, mint a
sajatos nevelési igényl tanulok felzarkoztatasa.

A fenti képen az lathatd, hogy melyik megyében, milyen aranyban vettek részt gyermekek
a korai fejlesztésben. Mindez azért fontos, hiszen mar emlitettiik, hogy a korai fejlesztés
mennyire is fontos a sikeres felzarkoztatasban, illetve amellett is fontos, hogy az akkori
szabalyozasoknak is megfelelden egyfajta diagnosztikus eljaras utan keriiltek a gyerekek
a fejlesztésre.

1. térkép: 1000 lakosra juto hdtrdanyos helyzetii tanulok szama

1000 lakosra juto hatranyos helyzeti tanulok szama Magyarorszag jarasaiban, 2012

Idépont:
2012. év
Teriileti szint:
Jarasok
Csoportositas:
Egyenld elemszam
Csoportok szama:
4
Létrehozta:
Bublik.Bence

11.05 - 34.78

| 35.22 - 53.58

I s3.89 - 78.64
Bl 80.09 - 158.49

@ regionatiataorg

Adatok forrdsa: KSH T-STAR, Eréforrastérkép —2013.12.29.

(Forras: KSH, 2013)

Talan nem is annyira meglepd, hogy ha a barmilyen felzarkoztatast vagy ellatast igénybe
vevok vevoket aranyat abrazolo térképek és a hatranyos helyzetii tanuldk aranyait mutatd
térképe sok ponton fedésbe hozhato.
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11.1 Statisztikai adatok értelmezése

2. térkép: Hatrdnyos helyzetii gyermekek tanulok szama az dltaldnos iskoliban

ES FEJLESZTO

Hatranyos helyzet(i gyermekek, tanulék szdma, feladatellatsi hely tipusa: altalanos iskola OKTATASKUTATO
2014 ‘ E
— — INTEZET

B 1736221423
B 13300-17 362
[ 9238-13300

5176-9238
1114-5176

(Forrds: Hives Tamds, OFI 2016.)

3. térkép: Felzdrkoztato foglalkozdson résztvevok szama

Felzarkéztatd é 6k sza és tanulék OKTATASKUTATO
arénya ES FEJLESZTO E
2014 = = INTEZET

-17,67%
- 16,84%
- 16,01%
-15,17%
- 14,34%

(Forrds: Hives Tamds, OFI 2016.)
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A fenti térképeket attekintve lathatd, hogy a hatranyos helyzetii régiokban a gyerekek
halmozottan megjelennek a fejlesztésen. (A halmozottan hatranyos helyzetii gyermekek
szamat nem indokolt térképen megjelentetni, ugyanis ,,A halmozottan hatranyos
helyzetiek 10 %-os csokkenése annak ellenére kovetkezett be, hogy a
gyermekvédelemben €16k kategoridba keriilése elvileg 10 % - os emelkedést jelenthetne.
Vagyis vélhetéen nagy szdmban vannak azok a csaladban él6k, akik a szigorodd
kategoriarendszerb6l kiszorultak, illetve valosziniileg a gyermekvédelemben ¢élok
mindegyike sem keriilt még regisztralasra.” (Varga, 2015:100). A sajatos nevelési igény
mindehhez szervesen kapcsolodik, habar a kategorizalasi problémak miatt a KIR
rendszerben szereplé az err6l szoldé adatok, mely alapjan a térképek késziiltek,
feltételezhetden pontatlanok. Raadasul nem Iétezik egységes, orszagos nyilvantartasi
gyakorlat a szakért6i bizottsigokban az SNI diagnozissal kapcsolatban. Ennek oka
sokrétii, melynek targyalasa kiilon tanulmany témaja lehetne.

Mindennek hihetetlen nagy jelentdsége van, amit érdemes pontokba szedni:

1.) Els6ként nagyon fontos, hogy az intenziv fejlesztéshez vald jogosultsaghoz
mindenképpen diagnosztikus eljarason kell atesni és ,kategorizaciora” van
sziikség (pl.:SNI diagnozisa).

2.) A diagnosztikan ezért nagy a nyomas, hiszen a modern szakmai elvaras, a kozos
protokoll azt varja el a szakemberektdl, hogy markansan megkiilonboztessék a
tanulési és egyéb problémak kognitiv okait a szocidlis hatranyok okozta tanulési
problémaktol. Ezt azonban a térvényalkoté nem koveti.

3.) A hazai oktatas 6nmagaban nem képes a szocialis hatranyokat kompenzalni ezért
,fejlesztésre kiildi” a leszakado tanulokat, de nem az inkluzi6 a fontos, hanem az
atlag elvarasokhoz val6 felzarkoztatas!

4.) A fejlesztési oOraszamok merev rendszerben szabalyozottak és a szakmai
logikatol, valos elvarasokkal irrelevansak. Az érintett tanulok az oktatasba valo
belépéskor kapjak aranyaiban a legkevesebb fejlesztést.

5.) Az adekvat, gyogypedagogiai fejlesztés csak a sajatos nevelési igényhez rendelt.
A leszakadé rétegnek pedig eleinte pont ugyanolyan gyogypedagogiai segitség
lenne célravezetd!

6.) Kérdés, hogy kell6képpen atgondoltak-¢ a hazai kategoriak a sajatos nevelési
igénnyel és a szocialis okok miatt leszakadokkal kapcsolatban, hiszen sem a
fejlesztési orak szdma, felosztasa nem igazodik a tanuldk igényéhez (és ez nem
feltétlentiil a szakemberek hibéja, hanem a nem megfeleld szabalyzo és szakmai
rendszeré).

7.) Tovabbra is tabu arr6l besz€Ini a hazai oktatasban arrol, hogy a korai életkorban
elszenvedett silyos marginalizalodas potencialis veszélyfaktor a sajatos nevelési
igény kialakuldsaban.
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Osszefoglalva: a nem megfeleld oktatisszabalyozas és az atgondolatlan diagnosztikus
kategoridk és az a tény, hogy nem ismerjiik be azt, hogy a gyerekek fejlédésében a
sulyosan kedvezdtlen szocialis helyzet milyen rombolast képes végezni és miként vezet
mindez sajatos nevelési igényhez és korai iskola elhagyashoz, ahhoz vezet, hogy
meggondolatlan és hatastalan fejlesztési rendszert kénytelenek a szakemberek fenntartani.
Ez a rendszer latszik, hogy nem képes a leszakadast meggatolni és mar a gyogypedagogiai
rendszerhez fordul segitségért, hogy plusz fejlesztés és ellatas keretében csokkentse az
iskolak és tanarok és tanitok terheit. Erre bizonyiték a fent idézett térképek sora, melyen
latszik, hogy a korai gondozas igénye nem meglepd modon ott meriilt fel aranyaiban a
legnagyobb mértékben, ahol a legnagyobb mértékii volt a leszakadas. Mivel a leszakadd
térségben sokkal hamarabb jelentkeznek problémak és sokkal nagyon az iskolak
terheltsége, elébb is keriilnek a gyerekek szakértdi bizottsdgok elé. Mivel a jobban
teljesit6é régiok inkluzids potencialja sokkal nagyobb, adott esetben a problémas gyereket
képesek szakértéi bizottsdg véleménye (diagndzis) nélkiil is befogadni, még ez a
leszakad6 térségekben forditott. Feltételezheten ez okozza a hatalmas szdrast a megyék
kozott a megallapitott sajatos nevelési igény statuszok szamaban. Jol atgondolt
diagnosztikus kategéridkra, jogharmonizéaciora van sziikség és a szocidlis ellatd rendszer
ujragondolasara. A hatranyos szocialis helyzet okozta lemaradas jelenleg egyediil az
oktatasra zudul, aminek egy részét az probalja tovabbadni és gydgypedagodgiai
kompetencia kérébe sorolni hatékony megkiizdési stratégia hidnyaban.

KONKLUZIO

Mint ahogy az Varga Aranka kutatasi eredményeibdl is latszik, a hatranyos helyzetiiek
eloszlasa nem egyenletes a foldrajzilag. ,,Sokszoros ardnyban jelennek meg a hatrannyal
kiizdok a gazdasagilag is leszakadd térségekben. Ha ezeket a térképet ravetitenénk a
népszamlalasi vagy mas kutatasi adatokra, mely a cigany/roma népességre vonatkozik,
akkor meglehetdsen nagy lenne az atfedés. Ez megerdsiti azt, hogy a mélyebb elemzések
soran nem elegendd kizardlag a hatranyos helyzet jogi kategoridja alapjan vizsgalni a
csoportot. ,, (Varga, 2014). Ez fontos szamunkra is, ugyanis lathato, hogy a hatranyos
helyzet annyira komplex és 6nmagaban is dsszetett, hogy egyediil az oktatason keresztiil
nem megoldhato, hiszen a leszakadas kialakulasa is multifaktorialis folyamat.

Nagyon érdekes, am tobb ponton vitathaté tanulmanyt készitett a MTA
Kozgazdasagtudomanyi Intézete 2009-ben, ,,A sajatos nevelési igényl (SNI) tanulok
altalanos iskolai eredményessége, kozépiskolai tovabbtanuldsa é&s kozépiskolai
sikeressége” cimmel. Vitathatésagat a tanulmanynak éppen az okozza, hogy miként kezeli
aroma identitast, illetve a hatranyos helyzet fogalmat és hogy azt miként méri. Szamunkra
talin a legfontosabb a kovetkezé kijelentés: ,,Az SNI tanulok a romak kozott
feliilreprezentaltak. A feliil reprezentacié mértékét telepiiléstipusonként mutatja.
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2.tablazat: Az SNI tanulok ardnya telepiiléstipus és etnikai hovatartozds alapjan (%)

Telepiiléstipus Roma Nemroma Osszesen

Budapest 11% 5% 6%
megyeszek 10% 7% 7%
varos 16% 5% 6%
kozség 13% 6% 7%
Osszesen 14 6 7

(Forrdas:MTA-KTI IE, 2009)

Az SNI tanulok ardnya a romak kozott tobb mint kétszerese a nem romak kozti ardnynak
(14 szazalék szemben 6 szazalékkal). Telepiiléstipusonként nincs nagy kiilonbség az SNI
tanulok aranyaban a teljes népességen beliil, de a romak kozotti arany a kisvarosokban
magasabb, mint masutt.” (MTA-KTI IE,2009). Most vonatkoztassunk el attdl, hogy a
cigany/roma szarmazas mérése miként valosult meg. Ez ugyanis 6nmagaban is kényes
kérdés. Azt is lathattuk a diagnosztikus eljarasok feltdrdsakor, hogy a bdrszinnek
semmilyen hatdsa nincs a tesztekre. A par szazalékos eltérés is bizonyitja, hogy talan a
cigany/roma populacié oktatashoz valé hozzaférése okozhatja ezt a kis szorast, azaz
feliilreprezentaltsagot, ami nem mondhatd egyaltalan jelentdsnek. Talan az egyik
legnagyobb kritika a tanulmannyal kapcsolatban az lehet, hogy a diagnosztika
modszertananak ismerete nélkiil kovetkeztetéseket von le, rosszul.

Vitathatdé modon vizsgalja a csaladi hattér, etnikai hovatartozas, nevelési normak stb.
Osszefiiggéseit, melyet egy tablazatba rendezve mutat be:

SNI  Nem SNI Kiilonbség

HOME emocionalis score -0.05 0.02 -0.08
HOME kognitiv score -0.40 0.07 | -0.47
mesélés (napi valdszinliség) 0.48 0.65 -0.17
gyermekmunka (napi valosziniség) 0.07 0.08 0.00

(Forrds:MTA-KTI IE, 2009)

Par elemzési sor utan megallapitja, hogy ,, A csaladi nevelési kornyezet dnmagaban csak
kismértékben befolyasolja a teszteredmények etnikai kiilonbségét.” A szovegértés
kiilonbségek alig tobb mint 10 szdzalékkal csokkennek, a sorsirdnyitas és onértékelés
kiilonbségek nagyobb mértékben, koriilbeliil kétharmadukra csokkennek. [...] A HOME
emocionalis komponense Osszefliggésben van a nem-kognitiv készségekkel, de a csekély
SNI — nem SNI kiilonbség miatt nem befolyasolja a teszteredmény-kiilonbségeket.
Ugyanez okbdl a gyermekmunka sem befolyasolja azokat, noha 6nmagaban negativ
Osszefiiggésben all a szovegértési és az onértékelési eredményekkel.
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Amennyiben valamennyi mechanizmust egyiitt vizsgaljuk (kivéve az osztaly Osszetétel
hatasat), a teszteredmények etnikai kiilonbségei kisebb mértékben csékkennek, mint ha a
csaladi hattérvaltozokra kontrollalunk.”. (MTA-KTI IE, 2009).

Osszegezve elmondhatjuk, hogy érdemes lett volna a vizsgalat kognitiv faktoraval
kapcsolatban levonni a logikus kovetkeztetést! Azaz, hogy az SNI statusz esetében az
iskolai részképességekre utald kognitiv funkciok mérése soran markansabb a kiilonbség a
mérések alapjan és hogy bizony semmilyen kapcsolatban nem all a cigany/roma
szarmazassal! Azaz, nem azért feliilreprezentalt a cigany/roma tanulok aranya az ,,SNI-
sek” kozott, mert etnikailag ez determindlt. Az is furcsa, hogy ezt a kovetkeztetést nem
egyértelmiisiti a tanulmany, pedig a kdvetkezé kijelentéssel él: ,,Az SNI nyolcadikosok
kozott kevesebb a lany, atlagosan kétharmad évvel idésebbek nem SNI tarsaiknal, tobb
kozottik a roma, és 0.28 kilogrammal alacsonyabb testsullyal sziilettek. Az SNI
haztartasok atlagosan 0.64 fovel nagyobbak, csaladjukban az egyiitt é16 édesapak vagy
nevelbdapak aranya gyakorlatilag azonos. Az SNI fiatalok sziilei iskolazatlanabbak, kisebb
valdszinliséggel van rendszeres munkajuk a megkérdezéskor és korabban is. A nagyobb
haztartasaik kevesebb 0sszegbdl gazdalkodnak havonta, kétszer akkora aranyban tartjak
magukat szegénynek, 40 szazalékukban nincs vagy alig van konyv otthon (szemben a nem
SNI 14 szazalékkal), 52 szazalékuk nem szokott nyaralni (szemben a nem SNI
egyharmaddal). Az internet hianya jelentés az SNI csaladoknal (21 szazalék, szemben a
nem SNI csaknem 50 szazalékkal), és nagyobb aranyuk kap nevelési segélyt. A teriileti
eloszlasok az tiikrozik a 2. fejezetben leirtakat.” (MTA-KTI IE, 2009)

Tehat akkor nem halogathatjuk tovabb a kijelentést, egyértelmil az eredményekbdl, hogy
adott esetben az SNI statuszt kapd cigany/roma gyermekek lehetséges
feliilreprezentaltsaganak az oka a kora gyerekkor szenzitiv periddusaban elszenvedett
deprivacid, ingerszegénység, melynek legfébb okozdja a sulyosan €s halmozottan
hatranyos helyzet. Ez érvényes a nem cigadny/roma szdrmazasi gyerekekre is, azaz
teoretikus példaval élve, az igen kedvezdtlen tarsadalmi helyzet etnikai hovatartozastol
fiiggetleniil nagyban okolhat6 azért, hogy kialakulhat stlyos tanulasi zavar. A kordbban
idézett térkép Osszefiiggései sem véletlenek. Igy bizonyithato, hogy a gydgypedagogia
ellaté rendszerébe korabban és nagyobb mértékben keriilnek a szocidlisan hatranyos
helyzetli gyermekek. Ennek az etnikai vonulata csak annyi, hogy a cigany/roma népesség
kozott még mindig magasabb a leszakadok aranya, igy ez megjelenik az SNI diagnézis
feliilreprezentaltsagaban. Ennek hatterében genetikai vagy kulturalis ok nem allhat, sem
pedig a szakértd bizottsagok részre hajlo vagy rasszistanak vélt metodusa. Sikeresebb
inkluzié mellett egyértelmiien csokkenteni lehetne az ,,SNI-sek” szamat, hiszen ha a
hozzaférmének azokhoz a forrasokhoz az érzékeny periodusukban, ami a részképességek
kialakulasahoz kellenek, ez a hiany nem jelentkezne halmozottan az iskola soran.
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Onmagéaban szomort, hogy a magyar oktatasi rendszer nem képes mér korai életkorban
sem a hatranyos szocialis helyzet megfelelden kompenzalni, ezért a lemaradas fokozodik.
Ezt a lemaradast pedig a rendszer diszharmonidi csak erdsitik. A visszas jogi szabalyozas
a felelésséget elaprozza vagy a diagnosztikara haritja, mondva, hogy ,.feliilreprezentalt a
cigany/roma gyerekek szama a gyogypedagogiai ellato rendszerben.” A valos okokkal mit
sem torédve!
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ABSTRACT

Concerning expert committees it is important to be able to identify whether partial
disabilities (learning difficulties) are caused by the construction/structure of cognitive
functions or ineffective teaching methods or adverse social background is manifested in
school in a very similar manner to learning disorder. It is expressed in the new protocol
of the expert committees as well, in order to prove modern diagnostic approach that is
»thinking in terms of biological, psychological and social model, with regard to ethnic,
linguistic and cultural diversity [...] Life story events should be taken into account when
assessing test results. Life story should be regarded more than anamnesis in the medical
sense. It should investigate the child’s social conditions, social status and bonding,
positive and negative experience, supporting and hindering factors of personal
development. [...] Social status of the parents, upbringing within the family, the teachers’
attitude towards the child and the parents, school climate — they all affect performance.”
(Lanyiné, 2014). It could therefore be said that a specialist dealing with diagnostics has a
holistic view. The relation between the categorization of learning disorders in Hungary,
or the categories of the OECD model applied in international practice where this approach
would already be represented, and the structure of the Hungarian system in general is
dubious. It is questionable whether misconceptions and misinterpretations of the
Hungarian approximation in what extent would allow for the holistic approach to be taking
place and how children with disadvantages and poor performance could be excluded from
the scope of special education and whether they could be really excluded from it.

Keywords: Special Educational Needs (SEN), protocoll, disadvantage, disability
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Vass Dorottea

MESEHOSOK AZ ABECES OLVASOKONYVEK
OLVASASTANULASI SZOVEGEIBEN HATARAINKON
INNEN ES TUL

ABSZTRAKT

Jelen kutatds az olvasdkonyvek irodalmi szovegeinek hdseit vizsgalja. A vizsgalat a
Magyarorszagon, a Vajdasagban, Erdélyben és a Felvidéken alkalmazott olvasokonyvek
irodalmi szovegeinek szerepldire fokuszal, pontosabban azt vizsgalja, hogy milyen
szereploket tartalmaznak a szovegek. A vizsgalathoz 1étrehoztam az irodalmi szévegek
szereplo-kategoriait, ezen belill pedig a hoéstipusokat. A Kkategoridk eldfordulasi
gyakorisaga alapjan hasonlitottam Ossze az egyes olvasokonyveket. Arra kerestem a
valaszt, hogy az egyes olvasokonyvek kozott van-e jelentds eltérés abban, hogy milyen
szereplok és hdsok dominalnak a torténeteikben, illetve megfogalmazhato-e ,,optimalis”
szereplOarany, hés-tipus ardny a gyermekek életkori és lélektani igényeit figyelembe
véve.

A kutatds eredménye az els@ osztalyosokkal végzett irodalompedagogiai felmérés
komparativ szakaszaban kap majd jelent6séget. Ott arra vagyok kivancsi, hogy az
olvasokonyvek mesehdsei mennyire taldlkoznak a gyerekek izlésvilagaval, elvardsaival,
s ezek vajon egybeesnek-e a szakirodalom altal sugallt életkori és 1élektani igényekkel.

AZ OLVASAS HELYZETE

Az olvasas iranti érdeklddésrdl és az olvasasi szokdsokrdl szamos tanulmany sziiletett
(Gombos 2010; Benczik 2009; Bardos 2009; Bozoki 2009; Szenczi 2013; Jozsa — Steklacs
2009, 2012; Jozsa — Jozsa 2014). A teriilet kutatoi egyetértenek abban, hogy az olvasas
helyzetével fontos torddniink, és tdmogatjak az olvasas iranti érdeklddés kialakitasat
azzal, hogy mindegyikiik kutatasok altal igyekszik valami megoldast nytjtani a létezd
problémakra. Abban egyetértenek, hogy a gyerekeknek elébb mindenképp mesei élményt
kell nyujtani, és csak azutan lehet veliik megszerettetni az olvasést. Bardos szerint (2009)
az Ot-hat éves gyerekek tobbsége még izgalommal gondol az olvasasra, de ez a lelkesedés
altalanos iskola harmadik osztalyara megsziinik. A probléma nem ismeretlen, csupan az a
kérdés, mit tehetiink ennek megelézésére. Példaul mi sziikséges ahhoz, hogy azokban a
gyerekekben ne aludjon ki a mese irdnti szeretet, akik eddig mesei élményben részesiiltek,
illetve, mit kell tenniink azért, hogy ezek a gyerekek az elsd osztaly elején és végén is még
ugyanannyira lelkesedjenek az olvasas irant?
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Jozsa és Steklacs szerzoparos (2012) a ,,valtozatos szovegek” alkalmazasat ajanlotta,
szerintiik az olvasas iranti szeretet kialakuldsaban ez eredményezhet pozitiv valtozast. A
valtozatos szoveg alatt az olvasokonyvekben 1évo tobbféle olvasmanyokat értik. Boldizsar
(2001) kozel tizenot évvel ezel6tt hivta fel a figyelmiinket erre a lehetdségre, 6 mar akkor
fontosnak tartotta azt, hogy a gyerekek olvasastanulaskor olyan szoveget olvassanak,
amelyhez érzelmileg is kotddni tudnak. Szerinte a tankényv mindsége fontos szerepet
jatszik ebben. Hasonlo véleményen van Cserhalmi is (2001), aki Boldizsarhoz hasonléan
tizendt évvel ezeldtt a mindségi tankonyvekben latta a megoldast. Szerinte a tankoényv
felépitését6l fligg, hogy az olvasni tudd gyerekbdl irodalomolvasé lesz-e vagy sem.
Korabbi tanulmanyomban (Vass 2016) én is az olvasoékonyv szerepét hangsulyoztam.
Kiemeltem azt a harom tényez6t, amelyek egyiittesen hatékonyabban tudjak befolyasolni
a hat-nyolc éves gyerekek olvasastanulashoz valdé hozzaallasat. Szerintem is az
olvasokonyv az egyik olyan eszkoz, amely segitdtarsa (is) lehet a 6—7 éves korosztalynak
— ez csak akkor lehetséges, ha szerkesztésekor a szerzok kelld figyelmet forditanak a
tankonyvben alkalmazni kivant olvasastanitasi moédszerre, az irodalmi szovegek
tartalmara és az illusztraciok mindségére.

Legyen sz6 a szovegek iranti érzelmi kotddés kialakulasarol, mindségi
tankonyfejlesztésrol vagy a sokszinii szovegek alkalmazasardl, mindharom tényezének
kozos a célja: kelloképpen motivalni az olvasni tanuld gyereket abbol a célbdl, hogy
megszeresse az olvasast. Koriilbeliil fél évszazaddal ezel6tt (Jozsa — Steklacs 2009) a
kutatok arra kezdtek raébredni, hogy a gyerekeket legfontosabb az olvasdsra motivalni,
mert ezaltal nagyobb elkotelezettséget fognak érezni az olvasastanulas irant, igy mind a
szovegértési, mind pedig a szovegértelmezési képességiik sokkal nagyobb fejlédést érhet
el (Szenczi 2013). Szenczi Bedta a negyedik, hatodik és nyolcadik osztalyosok
motivacidjat vizsgalva a kovetkezot hangsulyozza: ,,a motivacio jo eldrejelzoje a képesség
fejlettségének, azonban a jo olvasok nem feltétleniil motivaltak az olvasasra” (Szenczi
2013: 197.). Emiatt elonydsebb el6bb motivalni a gyerekeket az olvasasra, és csak azutan
érdemes megtanittatni veliik azt. Erre az allitast Jozsa és Steklacs (2009) is timogatja,
szerintiik is a motivacionak fontos befolydsos szerepe van az olvasasi képesség
fejlesztésében. Szenczi és Pressley gondolatara hivatkozva az emlitett szerzOparos azt is
hangstlyozza, hogy a motivacié fontos szerepet jatszik a szovegértés képességének
fejlesztésében (Jozsa — Steklacs 2012). Ramutatnak arra, hogy nem elég csak a gyerekek
olvasasi képességét fejleszteni, fontos figyelmet forditani a szdveg olvashatosagara, a
gyerekek képességére, valamint sziikséges szem elott tartanunk azt, hogy az olvasas nem
csak az olvasorol és az olvasasi szovegrol szol, hanem a kett6jiik kozotti kapesolatrol.
Nyitrai Agnes (2016) a meséknek a kisgyermekre gyakorolt pozitiv hatésait elemezte.
Nem kiilon az olvaséra vagy a szovegre fokuszalt, hanem ezek pozitiv kdlcsonkapcsolatat
befolyasold tényezdket igyekezett feltarni. Nyitrai szerint a mese a kritériumorientalt
képességet fejleszti.
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Ez azt jelenti, hogy a gyerekek korében olvasastanitasi céllal alkalmazott mesék soran
lehet6ség adodik arra, hogy a gyerekben kifejlédjon a relacidszokines és az
Osszefiiggéskezelés valamint a kognitiv, a szocialis és személyes kompetencia (Nyitrai
2016). Azonban Nyitrai is, Boldizsarhoz (1999; 2001), Csépéhez (2001) és Bozokyhoz
(2009) hasonloan azt allitja, hogy ebben az értelmezésben is maga az élmény altal tud a
kritériumorientalt fejlddés iranyaba haladni a gyerek. A szerzd kutatasai soran mar nem
csak az emlitett elméleti, hanem gyakorlati lehetdségeket is tudott nyujtani a mese és maga
az olvasas iranti szoros kapcsolat kialakuldsahoz. Nyitrai tobb mint egy évtizeddel ezelott
Nagy Jozseffel kezdte el a DIFER programcsomag kialakitasat, amely ,,a kompetencia
alapu, kritériumorientalt pedagogia 0j lehetéségeinek felhazsnalasaval lehet6vé teszi az
ovodas és a kisiskolds gyermek korében az Osszefliggés-kezelés fejlodésének
kritériumorientalt segitését, a mesék alkalmazasaval” (Nyitrai 2016: 75.). A DIFER
programcsomag nem csak a kisgyermekek fejlédésében nyujt sok segitséget, hanem a
pedagdgusokat is segiti modszertani, szerepértelmezési és szerepviselkedési kulturdjuk
gazdagitasaban (Nagy et al. 2004a, 2004b).

Mindezek alapjan megallapithatjuk, hogy az olvasé és a szoveg kozotti pozitiv viszony
kialakulasa a legfontosabb ahhoz, hogy a gyerekek 6rommel olvassanak. Véleményem
szerint ennek a viszonynak kialakulasahoz fontos, hogy a gyerekek olyan irodalmi
szovegekkel és mesehdsokkel talalkozzanak, amelyeket kedvelnek. A kedvenc
mesehdsok és az olvasok kozotti fontos kapcsolatot a szakirodalom ezidaig nem érintett
kelld sullyal. Vajon milyen irodalmi szovegeket, és ezen beliil milyen mesehdsoket
kedvelnek az elsds kisdidkok; vajon ezek a meshésok megjelennek-e, és ha igen, milyen
aranyban az elsé osztalyos olvasokonyvekben? Erdemesnek tartom ezeket a tényezoket
feltarni, mert ugy érzem, ennek tudatdban olyan olvasokdnyvet lehetne az els6 osztalyos
tanulok kezébe adni, amelyek valodi igényekre reagalnak. Véleményem szerint, ha az
olvasokonyv az olvasastanitasi modszer j6 megvalasztasa mellett vonzo torténeteket nyujt
a gyerekeknek, akkor ezek a kisiskolasok nagyobb kedvvel fogjak fellapozni az
olvasokonyvet, és nagyobb valoszinliséggel kapnak kedvet az olvasashoz is. Mar Propp
is a kovetkezot allitotta a mesehdsokrdl: ,,az attributumok adjak meg a mese sajatos
elevenségét, sz&épségét, bajat” (1995: 87.). Petrolay szerint a kortars mesék sarkanyai €s
kiralyai kiszorulni latszanak a mesékbdl. Ezek a szereplok helyett a szerz6k inkabb lusta
medvebocsokat, kényes kiscicakat vagy huligankodé nyulakat alkalmaznak (2003: 155.).
Tehat, ha az attributumok teszik egyedivé a mesét, és ha elfogadjuk, hogy a gyerekek ma
mar masféle szerepldk irant érdeklédnek, érdemes megvizsgalni, hogy az olvaséstanitasi
szovegek milyen mértékben haladnak a korral, mennyire tudnak megfelelni gyerekek
igényeinek. Fontosnak tartom tehat az olvasokonyvek hdskaraktereit elemezni, tovabba
elbeszélgetni a gyerekekkel a mesehds-preferenciajukkal kapcsolatban. gy valds képet
kaphatunk a hat-nyolc éves gyerekek izlésvilagarol, hogy a nekik szant olvasokonyvi
tartalmak hogyan viszonyulnak az elvarasaikhoz.
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A VIZSGALAT CELJA, MODSZERE ES MINTAJA

A kutatas {6 célja, hogy feltarja az olvasokonyvek olvasastanulasi szovegeiben szerepld
karaktereket. Arra keresem a valaszt, hogy az egyes olvasokdnyvek kozott van-e jelentds
eltérés abban, hogy milyen szerepldk és hds6k domindlnak a torténeteikben. Ez a vizsgalat
egy masik empirikus kutatas elézménye. Ott arra vagyok kivancsi, hogy az itt elemzett
olvasokonyvek olvasastanulasi szovegeinek szerepldi milyen mértékben felelnek meg a
hat-nyolc éves korosztaly izlésvilaganak.

A jelen vizsgalat Magyarorszagon, a Vajdasagban (Szerbia), Erdélyben (Romania) és a
Felvidéken (Szlovakia) alkalmazott egy-egy elsd osztalyos, a magyar nyelv oktatasahoz
alkalmazott abécéskonyv és olvasokonyv irodalmi szovegeinek szerepl6ire fokuszal. A
szereploket a Propp (1995) altal alkotott szereplokategoridk alapjan osztalyoztam. Propp
eljarasat (1995: 88.) kdvetve én is a tdblazatos vizsgalatot alkalmazom, az alabbi harom
szempont szerint csoportositva a szereploket: (1.) szereplok kiilseje, neve, (2.) szinre
1épésének sajatossaga, (3.) lakhelye. A harom szempontot még a funkcidk jellegével
bovitettem ki. Itt most az els§ szamu kategoriat szeretném kiemelni. Ez esetben azt
vizsgaltam, hogy milyen szereploket tartalmaznak a szovegek. Létrehoztam a
héstipusokat jelold kategoridkat, ezen beliil pedig a szerepld-kategoridkat. A kategdridk
eléfordulasi gyakorisiga alapjan hasonlitottam Ossze az olvasokonyveket. Osszesen
tizenkét abécéskonyvet €s olvasokdnyvet vizsgaltam, amelyek adatai a tovabbi forrasok
cimsz6 alatt vannak feltiintetve.

A vizsgalat soran egy-egy tankonyvcsalad irodalmi szévegeinek hdseit vizsgaltam (1.
tablazat). Nullaval jeldltem, hogy az adott tankonyvcsaldd rendelkezik azzal a
tankonyvvel, &m abban a tankOonyvben egy olvasastanulasra szant mese sem talalhato,
vizszintes vonallal pedig azt jeldltem, hogy a tankdnyvcsalad nem rendelkezik azzal a
konyvvel. A vizsgalt irodalmi szovegek héseinek orszagonkénti illetve régidokénti szamat
az els6 tablazat mutatja be.

1. tablazat: A mérés mintdja

A tankényy  n=(184) Olvasékonyv Olvasékonyv Abécéskonyv Abécéskonyv

alkalmazasanak I. kotet II. Kotet I. kotet II. kotet
helye
Felvidék 41 33 - 0 8
Vajdasag 45 25 - 20 -
Erdély 52 13 - 17 22
Magyarorszag 46 10 36 0 0
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EREDMENYEK

A vizsgalt tankonyvek hds-kategoriai

Az elemzés soran a négy tankonyvcsomag szovegeinek hdsei alapjan harom hés-kategoria
alakult ki (1. abra): (1.) népmesei hds, amelyhez azokat a szerepldket lehet sorolni,
amelyekkel a népmesékben taldlkozhatunk. Ilyen példaul a kiraly, az aranymadar, a

sarkany, a boszorkany; (2.) népmesétdl ,idegen hds”, amelybe azok a szereplok
sorolhatok be, mint amilyen a tanité néni, az orvos, a nagymama, a fig; (3.) népmesében

crcr

tartoznak mint példaul Siisii, egy kényes kiskakas, egy telefonalo kiscica.

1. abra: A hés-kategoridak és azok szdazalékos eloszlisa a négy tankényvesomagban

J—_—
Vajdasdg | Felvidék Erdély Magygmrsza
m népmesei hds 59% 9% 57% 44%
népmesétdl "idegen hos" 40% 89% 28% 50%
B népmesében 1évo, de Uj
tulajdonsagokkal felruhazott 1% 2% 15% 6%
hés

Mindharom hds-kategoria jelen van mind a négy tankonyvcsaladban. A legmagasabb
szazalékaranyt a népmesei hds €s a népmeséktdl “idegen hés™ kategdria mutatja, azonban
ezeknek a kategoriaknak a szazalékos megoszlasa mind a négy esetben eltér6 (1. abra).
Amig a Vajdasagban ¢és FErdélyben alkalmazott tankonycsalddban a legnagyobb
szazalékos ardnyt a népmesei hds-kategéria mutatja, addig a Felvidéken és
Magyarorszagon alkalmazott tankdnyvekben leginkabb a népmeséktl “idegen hos-
kategoria” van jelen. Legnagyobb kivételt a felvidéki tankdnyvcesaladban lehet észlelni,
amelynek koteteiben 89%-os aranyban vannak jelen a népmeséktdl “idegen hésok”. Ez
talan a tankonyv egyhangtsagara utal, kiilondsen abban az esetben, ha a gyerckek nem a
népmeséktol “idegen hosoket” kedvelik leginkabb. Ez a kételyem nem alaptalan, ugyanis
Boldizsar (2010) és Petrolay (2013) is ramutattak arra, hogy a mai gyerekek mar mas
tipusi meséket igényelnek, az emlitett tankdnyv szdvegei viszont sem csodds, sem
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kiilonleges szereploket, amelyek korszeri, nem mindennapi tulajdonsagokkal vannak
felruhdazva. Ha figyelembe vessziik példaul Berg Judit Mesék a Tejuton talrol cimil
konyvének homokszornyetegét, valamint Malter Gyorgy Rosszcsont mesék cimil
kotetétnek minden hajjal megkent teherautoit, ujra elkezdhetiink abban kételkedni, hogy
a gyerekeknek olyan mesehdsokre van sziikségiik, amelyek a népmeséktol “idegen
hosoket” tartalmazzak; de szintén érdemes figyelembe venniink a mai rajzfilmek és
gyerekfilmek hdseit, és fontos elgondolkodnunk azon, hogy ezek a rajzfilmhdsok
mennyire azonosak azokkal a hdsokkel, amelyek, jelen esetben, a népmesétdl “idegen
hds” kategoriat alkotjak. Az elemzett tankdnyvek nagyon kevés aranyban tartalmaznak
olyan hdsoket, amelyeket a népmesében 1évo, de 0j tulajdonsagokkal felruhazott hds-
kategoriaba lehetne sorolni. Az erdélyi tankonyvcsalad tartalmaz 15% szazalékban ilyen
tipust hosoket, a tobbi csoporban ettdl sokkal kevesebb aranyban taldlhaté meg ez a
héstipus.

A hos-kategoriakon beliil kialakult szereplé-kategoriak

Minden egyes tankonyvcsalad hds-kategoriain beliil kialakult szereplékategoriat a 2.
tablazat szemlélteti.

Az elemzés soran a hds-kategdriakon beliil hét szerepld-kategoria alakult ki, ezek a
kovetkezok: (1.) vadallat, amelyhez azokat az allatokat soroltam, amelyek nem az ember
altal gondozottak. Ilyen példaul az oroszlan, a galamb, az egér, a roka, a siin; (2.) hazi
allat, amelybe olyan allatokat soroltam, amelyekrél az ember gondoskodik. Ilyen a kutya,
a macska, a tyuk, a kecske; (3.) mesebeli 1ény, amelyhez azokat a szerepldket soroltam,
amelyekkel csak a mesékben talalkozhatunk. Ilyen példaul az aranymadar, a kiraly; (4.)
névény, amelyhez minden ndvényt soroltam, ilyen a fa, a tulipan; (5.) természeti jelenség,
amelyhez a szivarvanyt, az es6t stb. soroltam; (6.) egyéb, ahova minden olyan targyat,
jelenséget soroltam, amelyet nem lehetett a tobbi szereplé-kategoriaba sorolni. Ilyen
példaul a kanal, a lyuk, a zokni; (7.) ember, amelyhez a hétkdznapi embereket soroltam,
mint amilyen az apa, a nagymama, a gyerek, az orvos, az 0rds mester.
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2. tablazat: Szereplokategoriak a négy elemzett tankényvcsaladban

SZEREPLO HOSKATEGORIAK
KATEGORIAK
Népmesei hosok  Népmesétdl ,,idegen  Népmesei hds, 0j
(n) hés” (n) tulajdonsaggal (n)
Felvidék
vadallat - 9 -
hazi allat 1 6 -
mesebeli [ény 7 - 2
névény - 1 -
természeti jelenség - 1 -
egyéb - 1 -
ember 1 68 -
% 9% 89% 2%
Vajdasag
vadallat 40 7 -
hazi allat 23 3 -
mesebeli [ény 8 1 2
novény 1 5 -
természeti jelenség 3 3 -
egyéb - 6 -
ember 8 31 -
% 59% 40% 1%
Erdély
vadallat 41 22 17
hazi allat 16 - 8
mesebeli 1ény 9 2 -
névény 5 4 1
természeti jelenség 5 3 -
egyeb 2 7 -
ember 20 11 -
% 57% 28% 15%
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Magyarorszag

vadallat 20 18 3
hazi allat 31 5 -
mesebeli [ény 2 - 2
névény 2 3 -
természeti jelenség 3 2 3
egyéb - 1 -
ember 7 45 1

% 44% 50% 6%

A Felvidéken alkalmazott tankonyvek olvasastanulési szovegeiben az olvasok leginkabb
emberszereplokkel taldlkozhatnak (n=69). Mivel mar az 1. dbra kimutatta, hogy a
felvidéki tankonyvek szovegeiben magas szdzalékaranyban népmesétdl ,,idegen hdsok”
vannak jelen (89%), nem meglepd, hogy a legtobb emberszerepld is ebben a
héskategoriaban fordul eld. A kevés vadallattal rendelkezd és a még kisebb mennyiségben
megjelend hazi allat és mesebeli 1ény, valamint az egy-egy szovegben megjelend névény
és természeti jelenség a konyvek egyhanglsagara utal. Az olvasé minden egyes
alkalommal egy lanyrol vagy egy fiurdl olvashat, akiknek a nagymama, egy néni vagy
anya és apa segit, esetleg gondoskodik roluk, legjobb esetben jatszik velik. Az
olvasokonyvet lapozgatva a konyv utolsé két szovege okoz némi meglepetést, ugyanis a
két oldalon egy-egy Siisii, a sarkany meserészlet olvashato.

Erdemes atgondolni ezt a hatarozott szizalékaranyt és az effajta szovegeket
Osszehasonlitani a gyerekek altal kedvelt mese- illetve rajzfilmhésokkel. Az itélkezés
azonban még korai, hiszen lehet, hogy ennek a szereplo-kategorianak a szovegbéli
funkcioja, kiilonleges tulajdonsaga teszi oly hangulatossa ezeket a torténeteket.

A Vajdasagban alkalmazott tankdnyvcsalad olvasastanuldsi szovegeiben az olvasok
leginkabb vadallatokkal taldlkozhatnak (n=47). A tobbszor is visszatérd ravasz rokan
kiviill néha a tipikus mesebeli gonosz farkasrol is lehet olvasni. Mindkét szereplé minden
mesében valamilyen aprocska allattal probal ujjat huzni, mint amilyen a siin, a varju, a
kecskegida vagy a kacsak. A rokan és a farkason kiviill még megjelenik az oroszlan, mint
hatalmas vadallat, azonban a tobbi vadallat csak egy-egy kisebb, vadonban ¢él6 galamb,
hangya, egér vagy varju-féle. A masodik legnagyobb mennyiséget az emberek szerepl6-
kategoriaja képviseli (n=39), azonban ennek nagyobb mennyisége mar a népmeséktol
»idegen hds” kategoriaba sorolhat6 be (n=31). Ez az eredmény is egyértelmti, ugyanis ha
figyelembe vessziik, hogy az ember szereplé-kategoriat a lany, a fil, az anya, az apa és a
bacsi alkotjak, akkor ezek minden bizonnyal olyan meseszereplok, amelyek nem
rendelkeznek népmesébe ill6 tulajdonsagokkal.
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A harmadik szambeli mennyiséget a hazi allatok csoportja alkotja (n=26). Ez a szereplo-
kategoria a népmesei hésokkel rendelkezé szovegekben van leginkabb jelen (n=23), a
népmesei hésok, amelyek valamilyen 1j tulajdonsaggal rendelkeznek, nagyon kevés
alkalommal, csupan kétszer fordulnak elé. Ez a szereplé a mesebeli 1ények szerepld-
tévémaci. A kiralykisasszony a tulajdonsaga miatt keriilt ebbe a hés-kategoriaba, ugyanis
ez nem az a tipikus népmesei elemekkel rendelkezd kiralykisasszony, hanem egy
hisztérias, igazsagtalan, kissé butuska kiralykisasszony, aki mindenaron bortonbe szeretne
zaratni a napot. Fontosnak tartom itt megemliteni a Boldizsar (1999) altal hangstlyozott
BIT-agyu gyerekek igényeit, hiszen ebben a tankonyvcsaladban 1év6é olvasastanulasi
szovegek nem tartalmaznak olyan szerepldket, amelyek a sarkany616 hdsoknek tudnanak
megfelelni. Ezért (is) hidnyolom a népmesei hds, de 1 tulajdonsagokkal rendelkezd
kategoriabdl a tobbi kategoriaban mar 1étez6 szereploket, mint amilyen a vadallat, a hazi
allat és a mesebeli lény szerepld-kategoria.

A vajdasagi tankonyvcsalddhoz hasonléan, az Erdélyben alkalmazott konyvek
olvasastanulasi szovegeiben is leginkabb vadallatokrol szold szovegeket olvashatunk
(n=80). Ennek a kategorianak szerepldi, csakigy, mint a vajdasagi kdnyvek esetében is,
tobbnyire a népmesei h6sok csoportjaba tartoznak (n=41). Ebben a kényvben mar tobb
szamban fordulnak eld azok a vadallatok, amelyek mar a népmesei motivumuk ellenére
Uj tulajdonsagokkal rendelkezenek. Ilyen példaul a telefonald nyul illetve egy bevasarlast
végz6 tyuk. Erdekes azonban, hogy az ember szereplé-kategoria is a népmesei hdsok
csoportjaban (n=20), nem pedig a népmesétdl ,,idegen hds” csoportjaban (n=11) dominal.
Ez azt jelenti, hogy ez a tankOnyvcsalad olyan irodalmi szdvegeket is tartalmaz,
amelyekben jelen van a szegényember, a pasztorfitl, a csodatévd Sregember karaktere.
Bizonyara megfogalmazodik benniink az a kérdés, milyen terjedelemmel rendelkeznek az
efféle népmesék. A kételkedés nem alaptalan, ugyanis ezek a népmesék valdoban
terjedelmesnek bizonyulhatnak a kezdd olvasok szdmara. Errdl a tankonyvszerkesztok
sem feledkeztek meg, ugyanis ezeket a hosszabb terjedelmii meséket mesehallgatasra
szantak, amelyeket egy-egy betlitanulas alkalmaval olvashat fel a tanito.

Mindezek a pozitiv tulajdonsagok mellett, ebbdl a tankényvbdl is hidnyoznak a népmesei
hosok, amelyek 1 tulajdonsagokkal rendelkeznek, ugyanis a vadallatok szereplo-

crcr

szereplok.

A Magyarorszagon alkalmazott tankdnyvkiadd abécés olvasokdonyve is két
szereplOkategoriat alkalmaz legtobbet, amely ez esetben is a vadallatok és az emberek
csoportja. A kiilonbség az, hogy a magyarorszagi abécés olvasokdnyv olvasdstanuldsra
szant szovegeiben Osszességében tobb olyan szerepld van, amely az ember szerepl-

crcr

emliti (n=41). A népmesei motivumokkal rendelkezd olvasastanulasi szovegekben
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legtobbszor a hazi allatok jellenek meg (n=31), a vadallatok kisebb mennyiségben
talalkozhatunk (n=20). Feltételezem, hogy ennek célja, hogy a varosi gyerekekkel is
megismertessék a hazi allatokat, amelyekkel, legvalosziniibb, ritkan talalkozhatnak a
gyerekek (ellenben a vadallatokkal, akiket az allatkertben megtekinthetnek). Ez a
tankonyvcsaldd a népmesétdl ,,idegen hdés” kategériaba sorolhaté vadallatokat is
megemliti, s6t, sokkal nagyobb mennyiségben, mint a vajdasagi és az erdélyi konyvek.
Hasonloan az el6z6 két tankonyvhoz, ugy latom, hogy ennek a tankdnyvcesaladnak is
hianyos a népmesében 1évo, Uj tulajdonsagokkal rendelkezd hés-kategoridja. Annak
ellenére, hogy sokszinli népmesei motivummal rendelkezé és népmesétol tavol allo
szereplokrol olvashatnak a tanulok, nem biztos, hogy ez a két hdskategdria csoportjaban
1évé szereplok rendelkeznek olyan ¢élmény-hozadékkal, amelyek a tanulokban
felébreszthetik az olvasasi kedvet. Természetesen ez csak egy feltételezés, ennek
Osszefiiggésvizsgalatara a jovoben keriil majd sor.

Az irodalmi szovegek funkcidi a hos-kategoériak alapjan

A tovabbiakban a négy tankonyvcsalad hds-kategoridiban és szereplé-kategoriaiban
eléfordult funkicok keriilnek bemutatdsra. A harom hds-kategoridban alkalmazott
szerepld-funkcidkat a 3. tdblazat mutatja be.
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A 3. tablazat alapjan Gjra csak a felvidéki tankonyvcesalad tér el a tobbi harom csoporttol,
ugyanis irodalmi szovegeinek szerepldi olyan funkcidval rendelkeznek, amelyekkel a
tobbi tankonyv hdései nem, vagy csak kevésbé; illetve ugyanez elmondhaté a tobbi
tankonyvcsalad szerepldirdl is, hiszen olyan funkcidkkal rendelkeznek, amelyek nem
talalhatdoak meg a felvidéki tankonyvben. Ha &sszehasonlitjuk a felvidéki konyvek
szereplo-funkcioit (beteg, biiszke, érdeklédd, faradt almodozo, jo, pici) a masik harom
tankonyvcsalad azon funkcidival, amelyek nem jelennek meg a felvidékiben (szegény,
ravasz, adomanyozo, irigy, bolcs stb.), észrevehetjiik, hogy az erdélyi, a vajdasagi és a
magyarorszagi tankonyvek szerepléiben a hagyomanyos értelemben vett szerepl6-
funkciok ismerheték fel, mig a felvidéki tankdnyvek olvasastanulasi szdvegeiben
leginkabb a korszeriibb, mindennapi funkciok vannak jelen. Most mar csak az a kérdés all
megvalaszolatlanul eldttiink, hogy a gyerekek milyen szerepld-kategdriakat és milyen
veliik jar6 funkciokat kedvelnek leginkabb, vajon mirdl olvasnanak szivesebben: egy
anyukarol, aki ,,hullafaradt” (Drozdik—K remmer 2009: 29.), és emiatt nem tud a csalad
vasarnap kirandulni menni, vagy inkabb egy csodatévo funkcoval felruhdzott sziilérdl, aki
valamilyen csoda folytan legy6zi a faradtsagot, és, akar a torténeti valésagban, akar
almodozva, kirandul egyet. Ez utobbi torténettel lehet, hogy kdnnyebben azonosulnak a
gyerekek, sot, legvaloszinlibb, hogy a valdsdgban is alkalmazni fogjdk ezt a fajta
megoldast abban az életszituacioban, amikor a sziilei valdban faradtak lesznek. Félo, hogy
ha ezt a mesei csodat a gyerek nem tudja felfedezni az 4ltala mindennap olvasott
szovegekben, meg fogja talalni a televizids és videdjatékos kinalatok kozott. Ezt azért
tartom fontosnak megemliteni, mert a négy tankonyvcsalad kozil csak az erdélyi
csodatévd funkcioval rendelkeznek. Ennek a funkcidnak lenne érdemes a szambeli
mennyiségét novelni minden tankonyvben, mert hiszem, hogy a gyerekek még hat-hét
éves korban is igénylik a mesebeli csodakat (gondoljunk csak a kortars hdsokre).

E hianyossag ellenére mind a négy tankdnyvcsaladban viszonylag stirtin fordulnak el6 a
hagyomanyos értelemben vett funkciok. Jelen van a mesebeli gonosz, aki magaval hozza
a veszélyt is, jelen vannak a mesebeli gondoskodok, a segit6tarsak és az aldozatok is.
Utobbi kettd a felvidéki tankonyvekben mutat némi hidnyt, ugyanis egy mesében jelenik
meg a gonosz és harom szévegben a segit6tars funkcio. Ujra csak kételkedni tudok abban,
hogy a gyerekek azokat a meséket szeretik, amelyekben kevés a gonosz szereplé-funkcio,
tehat ahol nincs veszély.

Annak ellenére, hogy a felvidéki olvaséstanitasi szovegek szerepldinek funkcidi eltérdek
a tobbi tankonyvcsaladhoz viszonyitva, hasonldé aranyban (22%) alkalmaz tobbféle
szerepléfunkciot, mint a vajdasagi (21%) és az erdélyi (23%) olvasastanulasi szovegek.
Kivételt a Magyarorszagon alkalmazott abécés olvasokonyv jelent, amelyben aranyban
szinesebb és tobb a szereplok funkcidja (34%).
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OSSZEFOGLALO

Osszességében megalalpithatjuk, hogy a harom hds-kategoria jelen van a négy vizsgalt
tankonyvcsaladban. A legtdbb szoveg a népmesei hés €s a népmesétdl ,,idegen hos”
kategoriaba tartozik. Az 0j tulajdonsagokkal rendelkez6 népmesei h6sok az erdélyi és a
magyarorszagi tankonyvkiadd irodalmi szovegeiben bukkannak fel, azonban utdbbi
esetében tobbnyire olyan allatok jelennek meg, amelyek a népmesei hésoktdl igen tavol
allnak. A funkcidk vizsgalati eredményei sem biztatéak, a csoda funkcid minden
tankonyvcsaladban hianyzo elem. Nagyon kevés olyan torténettel taldlkozhatnak a
gyerekek, amelyekben a csoda és a fantazia vilaga elébiik tarul.

A tovabbiakban arra vagyok kivancsi, hogy az itt kapott eredmények milyen mértékben
felelnek meg a hat-nyolc éves korosztaly izlésvilagaval. Az itt bemutatott kutatas és a
gyerekekkel végzett interjii valaszai alapjan a jovOben szeretnék asszocidcios vizsgalatot
végezni. Arra vagyok kivancsi, hogy a gyerekek altal kedvelt és kevésbé kedvelt hos- és
szereplokategoriak milyen aranyban korrelalnak az itt elemzett olvasokonyvek hés- és
szereplOkategoriaival. Véleményem szerint a mai gyerekeknek mar az 01 tulajdonsagokkal
felruhazott hdsokre van sziikségiik, akik valamilyen kiilonleges erdvel, értékes fantaziaval
rendelkeznek, példaul egy olyan mesebeli anyara, aki a mosogatds helyett inkabb
sarkanyokat szelidit.
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ABSTRACT

The present study aims to provide an analysis of the tale heroes of ABC readers’ literary
texts. The survey focuses on an ABC reader applied in Hungary, Vojvodina, Transylvania
and Uplands and. First, the heroes of these readers were assessed, second a system of
heroes was established including hero types, as well. The frequency of the categories was
compared in each reader. The focal point of the research was to reveal whether they are
any significant differences in the types and categories of tale heroes in the stories of
various ABC readers. | have also analyzed whether there might be an “optimal” hero ratio
related to the hero-type, the age of the child and their psychological demands.

The research results reach its relevance when a comparative study will have been
conducted among first graders focusing on literary psychological aspects of children.
Within the frames of the above mentioned, currently on-going research, the harmony
between the tale heroes and children’s expectations will be compared, whether these agree
with the age and psychological demands of children claimed by relevant scientific claims.
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GOVERNANCE OF EDUCATION RESEARCH:
WHY DO WE NEED A COLLABORATIVE RESEARCH
CULTURE?

ABSTRACT

In this paper | argue for the need for a collaborative research culture in education research.
In today’s European education policies, a drive towards streamlining, unification and
outcome orientation is predominant and the idea that better outcome can be achieved
through competition. My argument, partly derived from personal experiences of being a
competitor in dog mushing, tells me that more emphasis on competition will not make
education better. | argue for collaboration through coordination of action. Education
research is a multi- disciplinary field, a field of practice and theory. This diversity have to
be respected for the sake of development within education and education research.

Keywords: education governance, competition and collaboration, accountability, EERA,
ECER.

INTRODUCTION

In this paper | want to address an often overlooked aspect of doing education research —
collaboration. Both national and supranational governance bodies ask for more
accountable and impact oriented research (See for instance:
http://sior.ub.edu/jspui/sior.jsp). This seem to be connected with an increasingly narrower
view of how impact is measured. At the same time competition is called for as the way
towards achieving the right output. | am not going to argue against achieving a better
outcome from education nor the need for accountable research. It makes sense to ask for
this. Education research should be accountable in front of questions related to what
education is for®6. But this cannot, in my view be connected with a narrow understanding
of education through standards, based on a management by objectives (MBO) policy.
What | want to highlight in this article is an aspect of what competition will do to education
research if this becomes the preferred way of achieving accountable research and how a
narrow understanding of outcome ultimately will threaten what we value with education
(Biesta, 2014).

3% What education is for is a composite question according to Biesta 2010, related to qualification,
socialization and subjectification.
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There are several reasons why a collaborative research culture is preferable within the
field of education research, and maybe more so than within many other fields. 1 will
address this by way of reflecting on a personal experience of participating in competitions.
I will also connect an understanding of the field of education research with my experiences
as Network representative on EERA Council and as EERA3®" Secretary General. These
examples refer to personal experiences, but at the same time they highlight some aspects
related to collaboration which are more generic and | think, important to keep in mind
when we discuss education research.

COMPETITION VS COLLABORATION

Is the notion of establishing a collaborative research culture, merely ideal and rather
unrealistic? And is it an idea with little relevance and connection with the real world in
education research? Knowing about the transition periods the Hungarian education system
have experienced (Kozma & Toézsér, 2016), which has also brought the Hungarian
education system closer to the policy initiatives driven by EU and OECD, it is important
to remind ourselves that education and education research has deep cultural roots and is
strongly embedded in national policy initiatives. In spite of the unification we have seen
over the last decades due to the Bologna process and the creation of a higher education
area (http://www.ehea.info/) which can open new opportunities for students and faculty,
we are at the same time reminded about the huge cultural differences across Europe when
we meet at an international arena like ECER®,

My background as an academic from a social democratic Norwegian society and
university probably gives me a special view in these matters. But, also the Norwegian
world of education is being invaded by the economic reasoning connected with a
management by objectives (MBO), as we see today across many European countries and
beyond. This sort of agenda favors clear objectives, a defined output regulated by
standards, and testing and measurement as means to verify the output. Inherent to this is
a strong belief in competition as a means to achieve the best outcome. Both in education
and education research competition seems to be the answer to a lot of challenges,
connected with the idea that making economic success as societies is dependent on it*°. |
am instead going to argue for collaboration as another and more promising way towards
achieving the best for education research and ultimately education.
Collaboration is the objective then, not competition. This is connected with the idea that
acknowledging diversity will open up for a flourishing of new initiatives, while a regime

37 EERA — European Educational Research Association. See: http://www.eera-ecer.de/

38 ECER — European Conference on Education Research — annual.

39 See: https://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/what-horizon-2020 the opening statement is:
“Horizon 2020 is the financial instrument implementing the Innovation Union, a Europe 2020 flagship
initiative aimed at securing Europe's global competitiveness”.
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of demand and control, which often follows the MBO policy initiatives (Biesta 2010;
Oancea, A., & Pringe, R., 2009; Smeyers 2009, Steiner-Khamsi, G., 2013) will put an end
to other ways of thinking and doing. Let me first make some reflections around
competition related to some personal experiences.

I compete in dog mushing, which means | work with large groups of dogs. I have worked
with the administration of races and raced myself for over twenty-five years. If you race
dogs, some basic principles apply, combined with a lot of hard work to train and build a
strong and competitive team of dogs. First of all, if you want to have any chances of doing
good in competition you have to have good leaders. Leaders are those who run in front
and keep up the speed and drive forward, and they are the ones who will have to make
quick decisions when unexpected things happen on the trail. Leaders come in many shapes
and forms, but whatever talent they are borne with they will not perform to their maximum
unless they are trained well. This usually take years, and what you aim for is building
confidence between you and your dog(s) and you do this by caring for them and giving
them responsibilities. If you succeed in building a good and trusting relationship with your
leaders, they will probably perform for you and give you their best. But a dog team do not
only consist of leaders, depending on what class you compete in there can be from two
dogs till fourteen (sometimes more) dogs behind your leaders. Making a team of sixteen
dogs perform as a team takes training, training, training — meaning hours (over years).
One of your basic tasks as a trainer is, as already mentioned, to also build a trusting
relationship with each dog in your team. No dog-team are alike, each dog has their
personalities, strengths and weaknesses, and as a trainer you have to work with and respect
this. The musher have to remember that the team can never run faster than its weakest dog
(meaning the slowest). If you start ignoring this, the rest of the dogs will gradually start
losing their confidence in you, if they ever have had any. So, you train your team by giving
them tasks, challenging them, and at times testing what they can do, but always
remembering that you must never push them over the edge (as the saying goes). That is,
beginning to ask much more than you have trained them for. Striking this balance is
difficult and usually takes years to learn as a musher — and to tell the truth, some never
seem to learn it. The challenge for many mushers is that they want more than the dogs can
perform, or it could be that the musher has not trained the dogs for what he/she wants her
team to do, yet still demands of them to perform.

Through all your work with the dogs you build a culture into your team and this culture
becomes the base of the relationship they have to you as a musher (their leader). Without
doubt, trust is indispensable in this relationship. If the dogs start losing their trust in you
as a musher and what you do with them, they gradually stop performing at their best and
your chances of winning any competition will diminish. So your priority as a musher
should be to learn to know and respect each individual in your team, know their strengths
and weaknesses in order to develop them individually and as a good performing team.
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If you succeed with this, they will most likely surprise you and perform beyond what you
expected of them.

So bottom line is, competition is not what you focus on in dog mushing. In order to
compete and be successful there are so many other aspects which will determine if you
are successful. If you compete in dog races you will of course train your team in order to
participate, and this will be a major objective of all your training. But if this becomes the
only focus of what you are doing, another (major) problem will arise. If you only focusing
on winning, the risk of losing when you enter a race becomes more likely to happen. Why,
first and foremost because you lose the attention and connection you should have with
your dogs. So, when you enter a competition you need to forget everything about what
others do and concentrate only on your team and always run them in accordance to their
potential and the tasks in front of you as a team. Doing this is difficult. When you enter a
competition, for most participants the drive towards winning is strong and tend to overrule
good decision making in the course of a race. So competition does something with those
who participate, and to overrule this requires conscious decision-making.

Another aspect of competition is also crucial to remember, especially when we relate it to
education. Competition means some will be excluded, in a race there is only one winner.
Many will enter a race, but only one will succeed and win the race. So there is exclusion
in this respect as well as in the process of building up your team. In this process some
dogs will make the team, others not. In order to build a top performing racing team in
mushing many individuals (dogs) will be excluded from the team. So it is fair to state that
competition means exclusion of individuals and my question then is: Do we want the same
thing in education?

This is of course a rhetorical question. Most societies will agree that education should be
for all, but at the same time many political bodies promote competition in education and
education research. The UNESCO Education for All (EFA) movement
(http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/educ
ation-for-all/) indicate that education should be comprehensive and inclusive. Even
though we know this is not an easy goal to achieve, and thus is targeted especially for
primary education. It clearly states that education has to be equitable, which in my
terminology means inclusive, in order to encompass everyone. When we educate humans,
we tend to do so in cohorts of students, in classes and grades, in other words groups. This
means that a teacher will face some of the same challenges | have mentioned above. But
if the teacher is forced to focus more and more of her teaching on how her students perform
on various tests, national as well as international, my argument is that she will face some
of the same challenges we do as mushers. And, it becomes likely that competition within
a school context will make the teacher focus more on results than on the teaching and
learning process itself. Skaalvik & Skaalvik (2013) differentiate between a mastery
oriented goal structure and a performance oriented goal structure.
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They describe how these different goal orientations and learning cultures will provide
different outcomes. A mastery oriented goal orientation, although described in more
individual terms, have similarities with the collective and collaborative cultures | describe
in this paper. A mastery oriented goal structure will have a better likelihood of achieving
better results, even though the focus and emphasis of the teaching and learning processes
are not oriented toward external achievements — how well pupils and schools do on tests.
My emphasis in this paper is on the collaborative and what is entailed in a collaborative
learning and research environment. 1 will come back to this.

Let me address the need for collaboration from another perspective. My point of departure
is that in the governance of education research the importance of establishing a
collaborative research culture is paramount, since the diversity of the field is so broad.
This is for instance reflected by the broad variety of EERA networks. If you enter the
EERA/ECER community, you usually have an experience with this diversity because you
want to participate in the conference. You then submit a paper and have to choose which
network to present in. Currently there are 31 networks, including the emerging researchers
group. Getting a clear overview and understanding the rationale behind each network is
not easy. At a first glance many look like they address some of the same topics. So looked
at with external ‘glasses’ one immediately should think that a more streamlined and
structured organization would make sense. But this is an outsides perspective, not one
which recognizes the state of the art of the different networks.

To make a longer history short, my experience with the networks reflects some of the
same attitude when | first started working for EERA in 2006. But | soon found out, once
I got to know the networks that you do not mess with this. Networks were established and
have grown organically through the engagement of individual researchers across Europe.
It comprises of a broad variety of disciplinary, multi-disciplinary and thematic topics
within education research (Figueiredo et al. 2014). The individual researchers, people who
make up the core of the networks are important to their development. For instance, every
year they put a lot of work into reviewing and program planning. Those researchers who
commit their time and effort to do this, mainly do so because they believe it is of
importance not primarily for themselves but for their line of research (Pataki, 2014).
Without these people’s engagement, the whole system would collapse.

So, we soon buried the idea of streamlining the EERA networks as an exercise conducted
from the outside. That would have meant an approach based on ‘command and control’
(Biesta 2010), indicating that we (EERA Council), who are on the outside (of networks)
see better what type of NW’s EERA should have. Had we done so we would most likely
also have choked some of the engagement and enthusiasm, and not least, all the work
many individuals contribute to each of the networks. It would have shown a disrespect for
something researchers have built up over time. But it would also lack an understanding of
the diversity of education research conducted across Europe.
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Education research is a field which in itself is multi-disciplinary. You can do research on
education from so many different perspectives, theoretically and methodologically. A
streamlining into one research approach, i.e randomized control trials, or one theoretic
perspective, say a de-constructivist Foucaultian view on education policy, would be
meaningless. The EERA networks mirrors part of the field of education research®® and it
is a diverse field, thematically, theoretically and methodologically. This calls for an
acknowledgement of this diversity. In addition, what we learned by working with the
EERA networks was that what we could supply was ways of enhancing the
communication between networks. This were done by creating meeting places and by
encouraging cross network collaboration. As an example of this there was for instance
created a joint symposium for between network 9, Assessment, Evaluation, Testing and
Measurement and network 13, Philosophy of Education, at three ECER’s*'. The last two
years this symposium has addressed PISA and testing from very different research cultures
and perspectives*2, My point here is that these meeting places are important. They create
an open public space for deliberation like Arendt (1998) called for. If education research
continues its compartmentalization the more important these meeting places are in order
to create a space for deliberation and critique across different approaches to education
research.

If one believes that deeper understanding and better performance cannot be forced upon
someone, then one also has to acknowledge the need to let things grow and develop based
on a more organic approach. A collaborative approach means that trust and
acknowledgment of differences is necessary. This type of soft governance inherent to
processes that are discussed in the open, takes longer time and they are more
unpredictable. My postulation is that in the long run a collaborative approach will
contribute to a stronger and more viable organization and research culture.

40 There are areas not represented like research on early childhood, and more psychological informed
education research.

“1 from 2013 to 2016

42 For some of the papers from this symposium in 2015 see: Ethics and Education, 2015, Vol 10, issue 3.
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EDUCATION RESEARCH FACING CHALLENGES

Education research is not visible as a field of research in the same way as for instance
medicine, sociology and psychology. There are various reasons for this. Education is
closely connected with a practice, not unlike medicine, but it is under heavy political
control within most nations. There are many reasons why education research is not
very visible. Let me here address this situation by looking at some challenges
education research face both from the outside and from within.

From the outside, education is looked upon as an institution for dissemination. This
has consequences for education research. Meaning, to put it bluntly, that the objective
one strives for is to find what works and so implement this, and then test for outcome.
This instrumental understanding of education, predominant in the ‘what works’
agenda (Steiner-Khamsi, G. 2013)* is shared by many politicians, bureaucrats and
researchers. An overall impression though, is that politicians often demand that
education research has to be useful (meaning: effective, evidence based, show “what
works”). This usually calls for a type of research which is evidence based, guided by
the “gold standard” research through randomized trials, inherited from medicine
(Slavin, 2002; Winter, 2014). It is almost silly to state that education is not about
curing an illness, but it makes sense when education research is confronted by these
claims on what is valid research. To measure outcome of education is not done easily,
especially since the outcome of a curriculum and teaching and learning processes are
difficult to evaluate (Goodlad, Klein and Tye, 1979). Besides, the long time effects of
what students have learned are not valid till many years after they have terminated
their education. So the notion that education is about more than what can be
(ac)counted, especially what can be counted here and now, means one has to open up
for other forms of evaluations or understandings of accountability (Biesta, 2010, 2014).

As already mentioned in reference to the EERA network structure education research
also faces some challenges from within. The field of research risk becoming
fragmented and if the process of compartmentalizing continues, then the specificity
of what makes it education research may be threatened. This could result in a situation
where education research is driven by other disciplines (i.e.Psychology, Sociology or
today Neurobiology).

43 See 4 articles from an EERA Symposium (2015): Educational Goals And The PISA Assessments:
Padraig Hogan: Educational goals and the PISA assessments: introduction to symposium, Gert Biesta:
Resisting the seduction of the global education measurement industry: notes on the social psychology of
PISA, Andrew O’Shea & Francesca Lorenzi: The unquantifiable as a measure of good education,
Andrew Davis: Is it really possible to test all educationally significant achievements with high levels of
reliability?
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Also, within the continental tradition education is a discipline (pedagogy) in its own right,
but this tradition has lost much on its influence on education*4. This means there are so
many different and confronting ways of doing education research, defined by disciplinary
connections, regional (Continental/Anglo-American) and cultural traditions and political
systems, that it becomes extremely difficult to frame what is meant by education research.
Certainly, it cannot be defined by one approach to doing research.

The streamlining policy of education research there is a demand more internationalization/
globalization. A danger then is that the national and cultural contexts of education and
education research are forgotten. When one strives to find a common ground for quality
of education research then one seems to forget that this is a diverse field in terms of themes
(content), methodology, theoretical foundations. If this streamlining is not reversed my
claim is that this will have profound consequences for education research.

COLLABORATION — UNDERSTOOD AS COORDINATION OF ACTION

A theoretical foundation for my take on collaboration is derived from an action theoretical
framework informed by the French philosopher Paul Ricoeur. To put it briefly this means
I am interested in what we do with words, as Austin (1975)) wrote. We do things with
words, which will have effect upon how we perceive and understand the world around us.
We are not always aware of the effect of the words we are using. The neoliberal agenda
today uses words like effectiveness and output/outcome not always realizing how this can
contribute to a reductionist approach to what education is for. Let me introduce the notion;
coordination of actions. This is a notion of a way of understanding collaboration as
something which can happen when individuals or systems interact.

Humans act according to what is meaningful to them, this also entails that what is
meaningful for one human might be irrational for another (Ricoeur, 1991). But this is
stating that when humans act, what they do is meaningful for them. It would otherwise be
difficult to continue doing what you are doing, if it did not have any meaning. There is a
limit to how long you can keep on doing what does not have meaning to you. It is also
important to remember that meaningful actions are embedded in history and practices
which are always connected to a cultural context. So meaning is not derived exclusively
from an individual standpoint. Meanings come (to us, consciously and unconsciously)
through the practices and cultures we live in, but our individual histories and experiences
are singular and so we each have our own way of interpreting and making meaning of the
world. Ricoeurs’ theories for how this is constituted through our use of language is

4 There is a divide between the Continental and Anglo-American traditions in education research (see
Biesta, 2011 Also the project Didactics meet Curriculum (Gundem & Hopman,1998) shows two
traditions which have had little knowledge of each other. Since Education is strongly influenced by the
Anglo-American vocabulary on education, this seem to create a situation where the continental
vocabulary can get lost.
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complex and there is no scope for elaborating on this here.*

Collaborative practices are not created overnight, they evolve over time, through
communication and mutual trust. It requires that a space is created where an understanding
which acknowledges that others act according to what is meaningful to them. This is not
saying you have to accept the other perspective, but one has to recognize its existence
even though it resides within a very different understanding of what is meaningful (for
you). This kind of collaborative practice can happen in spaces where there is ample time
to try to understand each other, where one tries to translate and interpret instead of
condemning the other or using one’s power to oppress. This means that coordination of
actions takes time, it happens through interaction and communication, speaking and acting
together, but it takes time to evolve.

Coordination of action, as an understanding of how collaboration can evolve, means that
one have to give time for interaction. When for instance different research cultures meet,
it will take time before language and concepts are understood mutually. The kind of
reciprocity entailed in this kind of ‘governance’ requires that there is a profound respect
for differences (Irigaray, 2000). It will also mean that one allows for a more open ended
future, not one set by a specific (measurable) objective, but one in where a common future
is defined in terms of something that can be negotiated and created in collaboration.

In practice | have experienced this happening when | worked on EERA council, on the
conference, ECER, and at the EERA summer school for emerging researchers, to mention
some arenas. A collaborative research culture can be created at many levels individually
and institutionally; between individual researchers, between research or practice, between
disciplines or approaches within education research, between research networks and
research associations.

This collaborative approach requires an inclusive approach to doing education research,
but it also requires that one upholds some differences. For instance, when we speak about
collaboration between research and practice (teacher’s practice in a classroom), then we
have to acknowledge that teaching and researching are two very distinct practices, so we
must not make doing research and doing teaching and learning into the same. They are
distinct and different practices which can inform each other (Hoveid & Hoveid, 2007).46
Collaboration requires mutual respect for differences theoretically, methodologically as
already mentioned, but also a respect for differences in culture and language inherent to
different educational traditions. This will require the development of a culture of inquiry.
If one approach to education research become ‘enough in itself” then the possibilities of
building a collaborative research culture is closed, and with it the creativity it has potential
for.

45 For a start see the essay: The model of the text: Meaningful action considered as a text, Ricoeur 1991
46 Also, there is another reason for upholding this difference, and that is not to collapse it into a
hierarchical system where research is meant to inform and define what is best in practice.
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COLLABORATION - AWAY FORWARD FOR EDUCATION RESEARCH

In the neoliberal polices of many European countries education is described as a field
where you need to push for (more) command and control, rather than human flourishing
(see Biesta, 2010, 2014). The idea underpinning evidence based policies in education
asking for accountable education (research) seem to rest on the idea that education can be
controlled if one develops better instruments that are able to measure what goes on in
education. A collaborative approach requires time and patience and results are not
predictable (but more is usually gained). It recognizes that “living is a constant process of
negotiation of meaning” (Wenger 1998. p. 53), but this kind of collaborative culture will
fade out or die under to heavy governance structures.

So what kind of governance of education research am | talking about? It could be defined
as an Open Method of Coordination (OMC)* for education research. But not with the
objective of streamlining and orientate toward ‘what works’ as we see within education
policies across Europe. | have already described coordination of action as a type of soft
governance. So it means governance of some kind, but not one that is based on “demand
and control”. Rather, one that does not ignore “the varied intellectual resources which can
and do contribute educational understanding (Bridges et al 2009, p. 2). | believe it can
provide a space for academic enhancement of education research, one that opposes the
idea of streamlining (i.e the belief in a gold standard) and it can provide insights that will
promote enhanced conceptualisations and understanding of teaching and learning
processes (in a very broad sense) (Hoveid, 2012). These ‘open’ spaces that we create for
collaborative research need to provide critique. The public space of a conference is such
a public space in effect and through the reviewing process, feedbacks and interactions at
the conference, critique which can help develop the research is conducted. But there is
still a long way to go in developing this type of collaborative research culture. It is fragile
and easily overruled, especially if competition is put in the foreground. A conscious
decision-making has to be made in order to favor collaboration over competition, if one
is to succeed.

47 http://ec.europa.eu/culture/policy/strategic-framework/european-coop_en.htm
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What | have argued in this paper is that in order to answer to some of the challenges facing
education research one has to value and give support for what can be gained by a
collaborative research culture. The value base of such a culture is not competition, but
collaboration. In order to gain more knowledge about teaching and learning processes,
how educations function in a society, what policies do to education and how to expand
our knowledge about what education is for, we need different strands of education
research and we need that they collaborate.
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ABSZTRAKT

Jelen tanulmanyban egy, az oktataskutatas teriiletén megvalosuld k6zos kutatasi kultura
sziikségességére kivanom felhivni a figyelmet. A mai eurdpai oktatasi politikakban
dominal az egységesités, az eredményorientaltsag €s az a szemlélet, miszerint a versenyek
révén jobb eredményeket lehet elérni. Véleményem szerint — melyet részben személyes
tapasztalatokra alapozok, melyet mint kutyaszan-versenyzé szereztem — a versenyekre
helyez6dé nagyobb hangsuly nem fogja az oktatist eredményesebbé tenni. En az
egyittmiikodések mellett érvelek a tevékenységek Osszehangolasan keresztil. Az
oktataskutatds egy multidiszciplinaris teriilet, a gyakorlat és az elmélet teriilete. Ezt a
sokszinliséget tiszteletben kell tartani a fejlesztés érdekében, az oktatidsban és az
oktataskutatas teriiletén egyarant.

Kulcsszavak: oktatasiranyitas, verseny és egyiittmiikodés, elszamoltathatosdag, EERA,

ECER
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Professor of Pedagogy
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Hrubos Ildiko

A DIGITALIS CAMPUS

ABSZTRAKT

A vilag felsboktatasa a 2010-es évek kdzepén olyan helyzetbe keriilt, amely
intézményrendszerének gyors megvaltoztatdsara készteti, kényszeriti. A fejlett
orszagokban a felsGoktatasi belépési arany elérte, meghaladta az 50 %-os hatart, ezzel
elkezd6dott az atmenet a felsGoktatés altalanossa valasa felé, ami szétfesziti a tomegesség
szakasza szamara kiépitett kereteket. A felsGoktatasi expanzio sulya attevédott mas
régiokra, a feltorekvo és a fejlédd orszdgokra, mikozben a fejlett orszagokban se allt meg.
Ezek a folyamatok a globalizalt vilagban atrendezik az erdviszonyokat, megvaltoztatjak a
hallgatoi és tanari mobilitas megszokott desztinacioit. Az informatikai forradalom hatasai
most Uj forméban jelentkeznek a tdrsadalom minden alrendszerében, igy a fels6oktatasban
és a kutatdsban is. A nyitott, online formak térnyerése meggyengiti, lebontja a
tudasmonopoliumok jelentds részét. Gyorsan terjed a tdomeges nyitott online kurzusok
(Massive Open Online Courses) rendszerének megalkotasa, bevezetése. Ez a forma a
felsGoktatasi expanzid és a globalizacid egyiittes hatasanak tipikus megjelenési formaja,
ami — mas formakkal kombinalva - egyben megoldast is jelenthet az altaluk gerjesztett
kihivasokra. A nyitott online rendszerek hozzajarulhatnak az oktatasban érvényesiilé
tarsadalmi esélykiilonbségek csokkentéséhez, az interdiszciplinaris megkdzelités
terjedéséhez, atlathatésaguknal fogva pedig akéar az oktatas és a kutatds mindségének,
hatékonysaganak emeléséhez.

BEVEZETES

Napjaink tarsadalomkutatoja a korabbiakban tapasztaltaknal is élesebben keriil szembe
azzal az egyébként jol ismert és mindig érvényes dilemmaval, hogy a keresztmetszeti vagy
a longitudinalis megkdzelitést kdvesse, illetve hogyan kapcsolja 6ssze a kétféle szemléletii
vizsgalodasok eredményeit. A vilagban lezajloé valtozasok egyfeldl eddig nem ismert
gyorsasaggal és varatlansaggal kovetkeznek be, masfeldl a jelenségek egyre komplexebb
jellegiiek, tehat feltarasukra, megértésiikre csak sokoldali, mélyebb elemzésekkel van
esély. A felsdoktatds-kutatd ma azzal a kihivéassal taldlkozik, hogy az altala vizsgalt
tarsadalmi alrendszerben minden jel szerint donté valtozasok jatszodnak le, amelyek
egyiittesen fordulopontként értelmezhetok.
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Jelen tanulmany szerzdjének a HERA évkonyv sorozat el6z6 szamaban megjelent
dolgozata (Hrubos 2016) az Eurdpai Fels6oktatasi Térséget valasztotta az elemzés
keretéiil, amelyben roviden attekintette a Bologna-reform masfél évtizedének trendjeit,
majd kiemelten foglalkozott a 2015-6s évvel, mint lehetséges forduloponttal. Most
folytatja és kiszélesiti ezt a gondolatsort, kibontva harom, mar ott érintett témat.

A tovabbiakban is érvényesiild (és a fejlett orszagokban szakaszhatarhoz érkezett)
hallgatoi létszdmexpanzid, a felsdoktatast is athaté globalizacid és regiondlis
atrendezddés, valamint az informatikai forradalom 1j szakasza, a mindent atrendezd
digitalizacié egymassal parhuzamosan, sajat logikajuk szerint zajlo folyamatok.
Ugyanakkor nagyon is 0sszefiiggnek, egymast kolcsonosen feltételezik és erdsitik. Ennek
a kapcsolatrendszernek a feltarasa segithet napjaink folyamatainak jobb megértésében, és
ezaltal talan abban is, hogy a felsdoktatas szerepldi tudatosabban nézzenek szembe a
fordulattal, annak ne elszenvedéi, hanem alakitoi, akar nyertesi is lehessenek.

TOVABBI HALLGATOI LETSZAMEXPANZIO: A MASODIK ATMENET
SZAKASZA

A 20. szdzad masodik felében a felsGoktatdsban lezajlé folyamatok alapvetd
meghatarozoja az a jelenségsor, amit a gyors hallgatdi 1étszamexpanzid hatasai valtanak
Ki. Ennek kovetkeztében megvaltozott a felsGoktatas intézményrendszerének tgyszolvan
minden eleme. (Id6ben ezzel parhuzamosan a tudomanyos kutatdsban, a tudomanyos
eredmények tekintetében hasonléan gydkeres valtozasok kovetkeztek be, amelyek
ugyancsak hatottak a felsGoktatas atalakulasara — ez a kérdés azonban nem targya jelen
elemzésnek.)

A fels6oktatas-kutatasi szakirodalom — a Martin Trow altal megalkotott elméleti keretb6l
kiindulva — a hallgatoi belépési aranyok alapjan megfogalmazta az expanzid szakaszait,
amelyek jol jelzik a felséoktatas és a tarsadalom kozotti kapcsolat megvaltozasanak
fordulopontjait. A fordulat természetesen a teljes intézményrendszerre vonatkozik, a
létszdmexpanzid csak az elsd (tovabba elég jol mérhetd és értelmezhetd) elem. (Trow
1974)

A masodik vilaghabort elétt mindeniitt 10-15 % alatti volt a belépési arany, amit ,,elit”
szakasznak neveziink, jol érzékeltetve a tarsadalmi tartalmat. Innen indult el a névekedés
a fejlett orszagokban, kiilonbozd iddszakokban: az Egyesiilt Allamokban az 1950-es
évektol, Nyugat Europaban a kontinensen az 1960-as, 70-es évektdl, Nagy-Britannidban
1980-t61, Kelet-Ko6zép-Europaban pedig 1990 utan. A felsGoktatasi rendszerek beléptek a
tomegességbe vald atmenet szakaszdba (azaz az els@ atmenet szakaszdba). Ebben az
elemzési rendszerben altalaban a 35-50% kozotti allapotot nevezik ,,tomegességnek”. A
vilag néhany orszagdban ma mar ennél joval magasabb az arany (pl. az Egyesiilt
Allamokban, Kanadaban és Japanban), Eurépa legtobb orszagaban pedig éppen most
kozeliti meg, éri el az 50%-ot. Ezt a szakaszhatart a tomegességb6l az altalanossa valasba
valo atmenet koveti (a masodik atmenet szakasza).
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A fels6oktatas-kutatd szamara az atmeneti szakaszokban torténtek leirasa, megértése a
legvonzobb feladat, hiszen akkor mennek végbe a mélyrehatd valtozasok. Jellemzo, hogy
az intézményrendszer egyes elemei mas-mas ,,sebességgel” alakulnak at, bizonyos elemek
még sokaig tartjdk magukat, ami a jelenségek komplex értelmezését igényli.

Az elsé atmenet szakaszarol mar sok mindent tudunk, hiszen az elmualt évtizedek
redlfolyamatai és a kutatisok lényegében err6l szoltak.*®

A legalapvetdbb jelenség a felsdoktatds résztvevOinek (hallgatok, tanarok, sziilok,
munkaadok stb.) heterogénné valasa volt. Ennek kezelésére létrehoztdk az egyetem
mellett a nem-egyetemi szektort (féiskola), amely a nagy létszamu, gyakorlatias képzést
igénylé tomeg befogadasat szolgalta. A most mar hatalmas hallgatoi 1étszamot érintd,
nagy kormanyzati és személyes koltségeket jelentd agazat egésze atpolitizalodott, és
mitkodését azota folyamatos tarsadalmi vitak, fesziiltségek dvezik.

Az expanzid kovetkeztében a felsGoktatas demokratizalodott, a magasabb végzettségi
szinti munkavallalok megjelenése hozzajarult a gazdasag fejlddéséhez, a joléti allam
kiépitéséhez. Martin Trow eredetileg ugy gondolta, hogy a felsdoktatds akadémiai
és a tomeges képzés az arra a célra kiépitett szektor (szektorok) feladata lesz. A két
alapvetd tarsadalmi cél egyiittes, harmonikus kdvetése azonban nem valdsult meg, az
ezredfordulé koriill dramai konfliktusokat okozott. A felsdoktatas (és kutatas)
miikddtetésének koltségei rendkiviili mértékben novekedtek, tobbek kozott a muszaki-
technoldgiai fejlodés kovetkeztében. Az akadémiai értékek veszélybe keriiltek a rovid
tava gazdasagi, hasznossagi szempontok nyomuldsa, az eliizletiesedés kdvetkeztében. Az
allami tamogatasok lefaragasa, az intézményi autonomia korlatozdsa mar a klasszikus
(kutatdé) egyetemek hatékonysagat veszélyeztette. (Trow 2000) (Ezen hattér
figyelembevételével értelmezhetd a Bologna-reform, mint eurdpai kisérlet az elit és a
tomeges képzés igényeinek Osszeegyeztetésére. Az eredeti elképzelés szerint a
tobbciklust rendszerben a hallgatoi tomegek csak az elsé fokozatot célozzak meg, ami
rovidebb idejii, tehat olcsobb képzésben nyerhetd el, mint az egyciklusi — hosszu ideji
képzést jelentd - hagyomanyos kontinentalis egyetemi rendszerben. Ezaltal tobb forras
maradhat a klasszikus egyetemek fenntartasara.)

Az Eurépaban éppen most kezd6dé masodik atmenetr6l még nem lehet tapasztalatunk, de
a felsdoktatas (az eurdpai felsdoktatds) jovdjének kérdése intenziven foglalkoztatja a
felsGoktatas-kutatokat. Az eldrejelzések meglehetdsen pesszimistak.

Fo folyamatként azon fesziiltségek feler6sodését jelolik meg, amelyek mar a tomegesség
szakaszaban jelen voltak (vannak). A hallgatoi 1étszamemelkedés nem all le, az erre
iranyulo tarsadalmi nyomads tovabbra is érvényesiil.

4 A témaval sokoldaluan foglalkozik az Educatio folydirat 2014/2. tematikus szdma: FelsGoktatasi
expanzio. http://www.edu-online.eu/hu/educatio_reszletes.php?id=100
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Amennyiben 50% folé emelkedik a belépési arany, dngerjeszté folyamat indul meg: a
fels6foku végzettség mar nem jelent életre szo6lo privilégiumot, viszont annak hianya a
tarsadalmi, munkaerd-piaci ellehetetleniilés kockazataval jar. Ezért altalanos a torekvés a
végzettségek, fokozatok szerzésére. Egyre nagyobb aranyban jelennek meg, akar
tobbségbe is keriilhetnek a hallgatok korében a nem tipikus életkortiak, élethelyzetiiek,
ami Uj kihivast jelent a tanulas és tanitds modszerei tekintetében. A tovabbi novekedés
kiélezi a felsdoktatasi intézmények presztizskiizdelmét, a hallgatokért és az er6forrasokért
folytatott versenyt. Egyszerre érvényesiil az ,,akadémiai sodras”, a klasszikus (kutatd)
egyetemek onvédelmi torekvése és a ,,szakképzési sodras”, ami a hallgatoéi tomegek
hasznossagi igényeinek kiszolgalasara készteti a felsdoktatasi intézményeket. Laposabb
lesz a foglalkozasok hierarchija jovedelem szempontjabol a végzettségek szintje szerint,
viszont kiszélesedik a kiilonbség a diplomasok kozott, szakteriilet és féleg a diplomat add
intézmény presztizse szerint. Azok a hallgatok, akik nem a magas presztizsi
intézményekben végeznek, a folyamat veszteseinek érzik magukat. Ezaltal csokken a
tanulasi (nem a felséoktatasba vald belépési!) kedv, csokken a felsdoktatas szinvonala.
(Teichler 2013)

A fels6oktatas szerepldinek korében tapasztalhato fesziiltség jorészt az altalanossa valod
felsGoktatas alapvetd jellemzéjének meg nem értésébol fakad. Martin Trow modelljében
ez ugyanis azt jelenti, hogy lényegében mindenki szdméara lehetdség van arra, hogy élete
valamely szakaszaban igénybe vegye a felsdfoku képzés valamely formajat. Ami igen
sokféle, akar a tomegesség szakaszdban megszokottol eltérd forma lehet. A felsdoktatas
teljes intézményrendszerének gyokeresen at kell alakulnia ahhoz, hogy be tudja tolteni
hivatasat az 0j szakaszban, és kdzben at tudja menteni ,,6rok™ értékeit. (Trow 2000)
2009-ben — az éppen lestjtd pénzigyi, gazdasagi vilagvalsag arnyékaban - az europai
egyetemi hagyomanyok és értékek Orzésének letéteményese, a Magna Charta
Observatory*® konferenciajan Calzolari professzor, a vendéglatd Bolognai Egyetem
rektora ugy nyilatkozott, hogy a nyugati vilag egyetemei ezeréves torténelmiikben
példatlan fenyegetettségben érezhetik eredeti értékeiket, abban a helyzetben, amelybe a
globalizacio és az informatikai forradalom, valamint a gyorsan csokkend kormanyzati
tamogatas taszitotta 6ket. (Calzolari 2009, Hrubos 2013) A nagy eurdpai és nemzetkozi
tudomanyos tekintélynek 6rvendd Pier Ugo Calzolari 2012-ben elhunyt. Nem érte meg az
akkor varatlan gyorsasaggal kibontakozo torténéseket, amelyek éppen a globalizacio €s
az informatikai forradalom talajan fogantak, és dramai mddon vetették fel az 4ltala
kovetett értékek végsd Osszeomldsanak vagy éppen a valsagbol valo kijutdsnak, a
tovabbélésnek a lehetdségét.

49 A teljes nevén Observatory of Fundamental University Values and Rights a Magna Charta
Universitatum 1988-as megjelenése utan tiz évvel jott 1étre, azzal a céllal, hogy ellendrizze a
dokumentumban lefektetett elvek érvényesiilését Europaban.
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GLOBALIZACIO — REGIONALIS ATRENDEZODES

A globalizaci6 jelenségének megértése napjainkban a tarsadalomkutatok érdeklddésének
kozéppontjaban all. Altalaban nagy atalakulasnak tekintik, amelynek pontos leirisa még
varat magara. ,,Nem arrol van sz6, hogy egy mar kialakult, Gijszer(i globalizalt vilag all
el6ttiink, vilagos szabalyokkal. Sokkal inkabb az atmenet kiszamithatatlansagokkal teli
korszaka ez. A nagy atalakulas nem arr6l szo6l, hogy néhany elmaradottabb orszag
felzarkozik a fejlettebbekhez, és magaéva teszi a globalizacié szellemét, sokkal inkabb
arrol, hogy a tokés vilagrend egésze valami mindségileg massa alakul.” (Mittelmannt idézi
Jensen 2014:21)

Ebben a kornyezetben értelmezenddk a felsGoktatdsban lejatszodod folyamatok. A
fentiekben bevezetett elméleti keretet kovetve ugy fogalmazhatunk, hogy mig a fejlett
orszagok fels6oktatasa belépett a masodik atmenet korszakdba, a feltorekvo és a fejlodo
orszagok — eltéré iitemben, kiilonb6z6 mddokon — az elsé atmenet (a tomegesség
szakaszaba valo atmenet) szakaszat kezdték meg, gyorsitjak fel, mikézben a kiillonb6zo
régiok torténései sok szalon kotddnek 0ssze, hatnak egymasra.

Az er6forrasokért folytatott verseny ebben a szektorban is globalissa valik, és minden
korabbinal élesebb lesz. (Ennek latvanyos megnyilvanuldsai a nemzetkdzi egyetemi
rangsorok, azok iddnkét hisztérikus kezelése, kommercializdloddsa). Nagy erdvel
fejlesztik a felsdoktatast és a kutatast egyes nagy azsiai orszagok, és figyelemre mélto a
gazdag arab orszadgok elOretorése is. ElsOsorban a csucsegyetemek kiépitése kelt
nemzetkozi feltiinést, és kevésbé az a belsé dilemma, hogy vajon milyen viszonylagos
sulyt célszeri adni az oktatds egészének, illetve a felsOoktatds bdvitésének a
vilagszinvonali egyetemek létrehozasa mellett. Kiilondsen néhany ambicidzus fejlédd
orszagban mertil fel élesen ez a kérdés, mindazonaltal tobbnyire nem mondanak le a
csucsegyetem vallalkozasrol. (Hrubos 2013)

Ugy is fogalmazhatunk, hogy a hallgatoi 1étszamexpanzi6 a vilag egészében egyaltalan
nem all le, nem is lassul, hanem éppen erésddik, csak most dontéen nem a fejlett
orszagokban zajlik. Példaul Kindban 1982-ben 1% volt a belépési arany, 2012-ben mar
26%, a tervek szerint 2020-ra elérik a 40%-ot, 2030-ra pedig az 50%-ot — és az aranyok
hatalmas abszolut 1étszamokra vonatkoznak. Indidban ugyan nem ilyen gyors a belépési
aranyok novekedése, viszont a relevans kohorsz létszama nagy ilitemben novekszik.
(Zhang és You, 2014) Ez az atrendezddés igen gyorsan megvaltoztatja a nemzetkdzi
hallgatoi és tanari mobilitds desztinacioit. A feltorekvo (és egyes fejlodd) orszagokban a
gyorsan gazdagodd kozéposztalyban nagyobb mértékben nd a felsGoktatasba valod
belépési igény, mint a hazai felsdoktatasi helyek bdviilése. Az igy kimarad¢ fiatalok nagy
szamban keresnek tanulasi lehetdséget a fejlett orszagokban.
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Masfeldl a cstcsegyetemeknek (esetleg a kiépiilé tomegegyetemeknek) ,hirtelen”
nagyszami jol felkésziilt tanarra van sziikségiik, és a helyzetet elsdsorban a fejlett
orszagokbol meghivott oktatok, kutatok sokasagaval oldjak meg.

A nagy tarsadalmi nyomassal timogatott globalis fels6oktatasi expanzié nem valosulhat
meg az eddig megszokott intézményi keretekben.

DIGITALIZACIO - A TOMEGES NYITOTT ONLINE KURZUSOK
MEGJELENESE

Az informatikai forradalom folyamatosan és gydkeresen atalakitotta a tarsadalom és a
gazdasag lényegében minden teriiletét. A felsGoktatasban is gyors valtozasokat idézett eld
a tanitasi és tanulasi technikaktol az intézmények milkodtetésének modjaig. Az on-line
technikak alkalmazasa, a hagyomanyos és a digitalis médszerek kombinalt bevetése (e-
learning, blended learning) ma mar igen elterjedt és elfogadott megoldasnak szamit. Ez
tette lehetové a megndvekedett hallgatdi 1étszam mellett a feladatok ellatasat.

Azonban az a fordulat, amit az utoébbi években a ,nyitott” jellegli oktatasi modszerek
megjelenése és gyors térnyerése hoz, ezen hattér mellett is drdmainak mondhat6. (Hasonld
elvek alapjan a kutatds, a publikaciok és a konyvtarak vilagaba is betort a nyitott
hozzaférésre valod torekvés, annak megkovetelése és megoldasa, ami a folyamat hat a
felsBoktatas vilagara is. 50 )

A tomeges nyitott online kurzusok (Massive Open Online Courses — MOOCs) tobb
ponton megbontjak a felsdoktatas rendszerét. A belépési nyitottsag azt jelenti, hogy
nincsenek eléképzettségre (intézményre) vonatkozo feltételek, nincsenek létszamkorlatok
és dijmentes a kurzusban val6 részvétel. Ez az alapmodell, amelynek tobbféle konkrét
valdsitasa, valtozata képzelheto el, illetve jelent meg mar eddig is. Rviden ugy foglalhato
Ossze a jelenség, mint a tovabbi hallgatoi 1étszamexpanzi6 és a globalizacio hatasanak
tipikus megjelenési formaja, egy lehetséges valasz ezen kihivasokra.

Nyitott felsGoktatasi kurzusok inditdsara mar évekkel korabban voltak kisérletek, példak,
els6sorban iizleti vallalkozasok keretében. A nem vart fordulat 2012-ben az Egyesiilt
Allamokban kévetkezett be, amikor néhany amerikai csucsegyetem elinditotta a Coursera
nevil lizleti vallalkozast. Ennek keretében valogatott kurzusaikat ajanlottak fel online
formaban, dijmentesen a beiratkozo hallgatoknak. Az aktivitds hamar atterjedt mas neves
amerikai egyetemekre, majd pedig brit egyetemekre is. Bar kezdett6l fogva
megfogalmazodott a félelem, hogy a MOOCs térnyerése a hagyomanyos egyetem, a
felsdoktatds ellehetetleniiléséhez fog vezetni, a folyamat minden jel szerint
feltartoztathatatlanul halad. (Setényi 2013)

%0 A téméval sokoldalti megkdzelitésben foglalkozik az Educatio folyoirat 2013/3. tematikus szdma:
Tudaselosztas — tudasmonopoliumok. http://www.edu-online.eu/hu/educatio_reszletes.php?id=96
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Az eurdpai akadémiai értékek 6rzésének misszidjat vallaldo Eurdpai Egyetemi Szovetség
(European University Association — EUA) szinte azonnal felfigyelt a jelenségre, és
napirendjére vette a tanulmanyozasat. 2013-ban tanulmanyt készittetett, amely
feltérképezte a helyzetképet, 2014-ben pedig kiadta a tanulmany bdvitett, naprakészre
moédositott valtozatat. Ebb6l kideriilt, hogy Eurdpaban féleg a viszonylag magas
presztizst allami egyetemek kezdtek bele az 0j tipusu kurzusok rendszerének kiépitésébe.
(Gaebel 2014)

Az EUA 2016-os konferencidja pedig mar fétémaként vette programjaba a digitalis
technikdk elterjedését, a nyitott online kurzusok eddigi tapasztalatait. (Brics 2016)
Bemutattak egy survey jellegii felmérés eredményeit, amely 8 eurdpai orszagban vizsgalta
a fels6oktatas kiilonb6z6 szerepldinek attitiidjét a MOOCs-szal kapcsolatban. A
vélekedések alapjan arnyalt, de alapvetden tamogatd kép bontakozik ki. A nyitott online
forma el6ényét elsdsorban abban latjak, hogy altala csokkennek bizonyos tudas
monopodliumok, és az atlathatosdg kovetkeztében javulhat is az oktatds mindsége.
Kétségek vannak viszont afel6l, hogyan alakithato ki egy hasznalhato tizleti modell az uj
forma milkodtetésére, fenntartasara. A szerepl6k eljutnak odaig is, hogy a nemzeti
akkreditacids és mindségbiztositasi rendszereket Ujra kell gondolni, maris megjelent az
igény az ECTS tipusu kredit elismerésére, mi tobb, fokozat adasara a MOOCs formaban.
(Ubachs 2016) Egy masik vizsgalat Franciaorszagban, Japanban, Lengyelorszdgban,
Nagy-Britanniaban és Németorszagban zajlott. Kideriilt, hogy a kurzusok 25%-a maris
ECTS szerint ad kreditet. Egyéb forrasokbol meritett figyelemre mélté eredmény, hogy
Eurdépaban elsésorban Franciaorszdg, Nagy-Britannia és Spanyolorszag egyetemei
aktivak, ami ramutat a téma erds nyelvi Osszefiiggéseire. Az angol nyelvii kurzusok
dominancidja nem okoz meglepetést, viszont a francia és a spanyol nyelviiek hatarozott
nyomuldsa arra utal, hogy ezek az angol altal hattérbe szoritott nyelvek ismét teret
nyerhetnek a MOOCs globélis piacan. (Punie 2016)

Kibontakozni latszanak a MOOCs jovoképek.

A fejlett orszagok csucsegyetemei presztizs megfontolasokbol beszallnak a jatszmaba, de
csak periférialis jelleggel (bar az Egyesiilt Allamokban ma 5 csucsegyetem adjaa MOOCs
20%-4t). (Punie 2016) A fejlett orszagok tomegegyetemei komolyan foglalkoznak vele
tavlati lizleti megfontolasbol illetve a tomegképzés terheinek csokkentése céljabol. Az
altalanossé valasba vald atmenet szakaszdban pedig a képzési programok egy része
kifejezetten ebben a formaban valdsul meg. Stratégiai cél a feltorekvo €s a fejlé orszagok
felsdoktatasi piacan vald térnyerés.

A feltorekvo orszagok létrehozzak csticsegyetemeiket, a tomegegyetemi rendszert nem
épitik ki a fejlett orszagokhoz hasonlo teljességében, annak jo része MOOCs alapu lesz
(részben sajat nemzeti nyelven, részben valamely fejlett orszag nyelvén). A fejlédo
orszagok létrehoznak egy-egy cstcsegyetemet (nagy aldozatokkal), a tdmeges képzést
pedig Iényegében MOOCs formaban valdsitjak meg (dontden a fejlett orszagok egyetemei
altal meghirdetett kurzusokkal).
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A globalizalt felsdoktatas vilagaban tehat a fejlett orszagok jelenleg ismert egyetemi
rendszerei nem omlanak 6ssze, megtarthatjak korabbi pozicidik jo részét, sét ujabb teret
is nyerhetnek, amennyiben kellé rugalmassaggal fedezik fel a nyitott rendszerii online
tanuldsi-tanitasi formaban rejlé lehetdségeket, és megtalaljak annak adekvat akadémiai,
szakképzési és iizleti helyét. (Hrubos 2014)

Magyarorszagon az Obudai Egyetem elinditott egy kisérletet. Létrehoztak a Karpat-
Medencei Online Oktatasi Centrumot (K-MOOC), amely az eredeti MOOCs modell egy
valtozatat valositja meg. Célja a Karpat-medencében magyar nyelvii képzést folytatd
intézmények kiszolgalasa, kiilonos tekintettel a hataron tali intézményekre. Nyitott online
kurzusokat indit, amelyeket a halozatba jelentkezd intézmények (19 magyarorszagi és 13
hataron tuli) hallgatéi vehetnek fel, a képzés kreditet ad és dijmentes. A 2015/16-0S
tanévben mar meg is indultak a kurzusok.>!

KOVETKEZTETESEK, UJ KUTATASI KERDESEK

A digitalizacié els6 megkdzelitésben egy uj miikodési mod a felsdoktatasban, amely
lehet6ve teszi az egyre novekvd szektor hatékony fenntartasat, a megvaltozott igényekkel
jelentkezd, globalis szinten jatszo kliensek kiszolgalasat. Egy altalanosabb szinten viszont
Uj paradigmanak tekinthetjiik, amely mindent megvaltoztat. Hatassal van arra, hogyan
folytatjak oktatasi és kutatasi tevékenységiiket, €s hogyan viszonyulnak tdrsadalmi
kornyezetiikkhoz. A nyitottsag, a tudasmonopoliumok terének és erejének csokkentése
gyokeresen megvaltoztatja a felsGoktatasi aréna szerepldinek pozicidit.

A kutatok szamara a feltarandd Osszefliggések, megvalaszolandé kérdések sora
fogalmazhat6 meg. Fundamentalis kérdés, hogyan tudjak majd kezelni a fejlett orszagok
a masodik atmenet szakaszat. Az elsé atmenet idején két téves megkdzelités nehezitette
meg a tisztanlatast. Az optimista tévedés szerint a tomegesség szakaszaban hasonld
szerepet tolt be a felsdoktatas, mint az elit szakaszban, csak ,,nagyobb méretben”. Mivel
hamar kideriilt, hogy ez nem lehetséges (nem is sziikséges), altalanos volt a csalddas, a
frusztracio. A pesszimista tévedés abban allt, hogy elkeriilhetetlen a felsdoktatas
egészének ,,szlirke masszava” valadsa, a szinvonal dramai csokkenése. Szerencsére ez a
joslat se teljesiilt, és maig tartd nagy vitdk aran az eurdpai felsdoktatas lényegében
elfogadta a sokféleséget, mégpedig abban az értelemben, hogy az nemcsak a koriilmények
altal kikényszeritett adottsag, hanem éppen érték. Most az a kérdés, hogy fel van-e
késziilve ugyanez a rendszer az altalanossa valas szakaszara, annak megértésére, hogy
mikdzben az ,.egésznek” ismét meg kell valtoznia, meg lehet tartani az elit és a
tomegesség mar nagyjabol kiépitett egyiittes 1étezését, de ki kell alakitani egy 0j szektort
az altalanossa valas kovetelményeinek teljesitésére. Ma még nem vilagos, hogy ez milyen
mobdon tud megvalosulni, elkiiloniilt intézményekben, vagy akar a hdrom misszi6 egyiittes

51 https://kmooc.uni-obuda.hu/
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vallalasaval ugyanazon intézményekben, a globalis szempontokat is figyelembe véve.
Az  oktataskutatds klasszikus témaja a tarsadalmi egyenlGtlenségek, az
esélyegyenlbtlenség megjelenési formainak és valtozasi tendencidinak vizsgalata. A
nyitott online formak elsé megkdzelitésben a hozzaférés ,,végtelen” bovitésével
értelemszeriien csokkentik az egyenl6tlenségeket (globalis szinten is). Ez egyfel6l oriasi
lehet6ség egy eddig messze nem megoldott probléma kezelésére. Masfeldl a tarsadalmi
egyenldtlenségek természete — tapasztalataink szerint - olyan, hogy mikézben bizonyos
vonatkozasban csokkennek, ugyanakkor 0j és 1 formdakat Oltenek, illetve ujabb
teriiletekre tevodnek at. Kérdés, hogy a nyitott forma adta lehetdségeket kik fogjak
kihasznalni, hol jelentkezhetnek ezen keretekben is monopdliumok, kivaltsagok,
szelektalt elonyok. Valoban adnak-e esélyt azoknak a tarsadalmi csoportoknak, amelyek
altalaban kimaradnak, vagy erdsen alulreprezentaltak (els¢ generacidsok, szegények,
csaladosok, fogyatékkal €16k, tavoli telepiilésen €lok, migransok).

Bevalnak-e azok a remények, hogy a nyitottsag kovetkeztében nd az érdeklddés az
altalanos miiveltség korébe tartozod témak irant (amelyek a hasznossagi sodras
kovetkeztében kiszorultak a tantervekbdl), az oktatd és a kutatd kozosség felhasznalja-e a
lehetdséget az interdiszciplinaris megkozelités alkalmazasara, vagy akar a holisztikus
szemlélet terjesztésére?

Ezek a szociologus els6é kérdései. Természetesen a neveléstudomany, az oktatds- és
tanulastechnika szakemberei tovabbi nagyszamu kérdést fogalmaznak meg, amelyekre a
felgyorsult vilagban lehet6leg minél hamarabb valaszt kellene adni.
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ABSTRACT

In the middle of the 2010s the world’s higher education has found itself in a situation that
induces, compels it to rapidly change its institutional system. In developed countries
higher education participation rate has reached, exceeded the 50% level, hereby the
transition to universal access higher education has commenced, which is overstretching
the framework structured to accommodate the phase of massification. The weight of the
expansion in higher education has shifted to other regions, to emerging and developing
countries, while it hasn’t stopped in developed countries either. In our globalized world
these processes are rearranging the balance of power and are changing the usual
destinations of student and professor mobility. The effects of the IT revolution present
themselves in new forms in all subsystems of society, including higher education and
research. The gaining ground of open online forms weakens, dismantles a significant
portion of knowledge monopolies. The establishment and introduction of the system of
Massive Open Online Courses is spreading speedily. These endeavours are a typical form
of the appearance of the simultaneous effects of higher education expansion and
globalization, which - combined with other forms — may also offer a solution to the
challenges generated by them. Open online systems may contribute to the reduction of
social inequalities that is present in higher education and to the spread of the
interdisciplinary approach. At the same time, as a result of their transparency they may
even contribute to the increase of the quality and efficiency of education and research.

Hrubos Ildiké
(CSc) professor emeritus
Budapesti Corvinus Egyetem
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Kovari Attila

KOLTSEGHATEKONY INFORMATIKALI
ESZKOZOKKEL TAMOGATOTT PROJEKTOKTATAS

ABSZTRAKT

A cikkben bemutatasra keriilnek a projektoktatas alkalmazasanak lehetdségei a mérnok
informatikus hallgatok szakmai ismereteinek vonatkozdsaban. A szak szakmai
torzsanyaganak, els6sorban a mérés- €s iranyitdstechnika szakteriilettel Osszefiiggd
gyakorlati ismereteinek projektfeladatokkal tdmogatott elsajatitisa, az elméleti és
gyakorlati ismeretek alkalmazasanak egyik jol alkalmazhaté modszere. Ezen példak
alapjan, korszeri ¢és koltséghatékony informatikai eszkozok felhasznalasaval
megvaldsitott projektek eredményei keriilnek ismertetésre, melyek otletekkel
szolgalhatnak mas, hasonlo teriileten oktatok szamara is. A bemutatott projektek tobb
tantargyban tanult ismeretek gyakorlati alkalmazasanak elsajatitdsat segitik mind a
szoftver, mind pedig a hardver ismeretek tekintetében. A cikk Osszefoglalja a tanuld
érdeklédési teriiletére épitd, a tanuld motivaciojat szem eldtt tartd projektek céljat,
tartalmat, folyamatat, modszerét, felhasznalt eszkozeit és eredményét.

BEVEZETES

A mémdk informatikus szak szakmai torzsanyaganak rendszertechnika, programozasi és
informatikai rendszerek modulja szamos, az informatika kozvetlen gyakorlati
alkalmazasaval Osszefliggd témateriiletet tartalmaznak. Az oktatott elméleti ismeretek
gyakorlati feladatokban torténd alkalmazésa altaldnos elvards, melynek egyik jol,
eredményesen alkalmazhatd modszere az el6zéekben felsorolt teriileteket érintd
projektfeladatok megvalositasa projekt alapu tanulas keretében.

Maga a projektoktatds modszere, a projektpedagogia torténete 1918-ra nyulik vissza,
amikor is megjelent Kilpatrick Project Method cimii 18 oldalas tanulmanya (Kilpatrick,
1918). A projektfeladatot elsGsorban a tanulok érdeklddési kdréhez célszert illeszteni,
diakok szamara az aktiv részvétel, a személyes tapasztalatszerzés, a csoportmunka,
felelsségtudat kialakitdsa a legfontosabb (Dewey-Kilpatrick 1935). Hasonlé mddon
fogalmazza meg Karl Frey (1982) is a projektoktatds Iényegét, mely szerint a
projektmodszer sordn a tanuldk egy csoportja egy olyan, érdeklédésiiknek megfeleld
témat dolgoz fel, amelyet a csoport maga valaszt. A projektben résztvevok a témat kozos
tervezés alapjan egyediil dolgozzak fel, amely konkrét eredményhez vezet. M. Nadasi
Maria (2003) kdnyvében a projekt ,,valamely Osszetett, komplex, gyakran a mindennapi
¢ltb6l szarmazd téma, a témafeldolgozasdhoz kapcsolodd célok, feladatok,
meghatarozasa, a munkamenet és az eredmények megtervezése, az eredmények
reprezentalasa.”
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A projekt alapu tanulds hatékonysagat, eredményességét meghatarozé fontosabb
tényezoket az 1. abra foglalja Gssze. A motivacido szempontjabdl igen fontos, hogy
projektfeladatként olyan téma keriiljon kivalasztasra, amely a tanuld érdeklédési korével
kapcsolatos, mivel ilyen jellegii téman aktivabban, nagyobb lelkesedéssel dolgoznak a
hallgatok. Természetesen a téma olyan bonyolultsagi kell legyen, amely egyrészt a
rendelkezésre allo id6 alatt kidolgozhatd, masrészt a kidolgozasahoz sziikséges elozetes
ismeretek rendelkezésre allnak. A projekt kidolgozésa soran felmeriilé kérdések,
problémak megoldasahoz vezetd utak, médozatok helyes kivalasztasaban az oktatonak
nem meghatarozni, hanem a helyes, optimalis megoldas megtalalasaban tdmogatnia kell
a hallgatokat, 1ényegében segitséggel ravezetni Oket erre. Ebben nagy segitséget
nyujthatnak az egyes problémakkal 6sszefliggésben feltett, a megoldas irdnyaba mutatd
iranyitott kérdések, valamint ezen problémak részletezd elemzése és az oktatd és sajat
maguk szamara is az atgondolt megoldasi lehetéségek, munkamenet tervezése, lehetséges
modozatai, az elvégzett feladatok utdlagos elemzése alapjan végzett folyamatos
visszacsatolas, reflexio. A projekt befejeztével fontos, hogy a projekten dolgozé hallgatok
eredményeiket reprezentaljak, értékeljék, és lehetéséget kaphassanak ennek publicitasara.
Ez torténhet ora keretében, de eldnyosebb, ha esetleg konferencian tudjak bemutatni
munkéjukat, azok eredményeit és ezt akar cikk formajaban is megjelentetni.

1. abra: Projekt alapu tanulds hatékonysdgdanak fontosabb tényezdi

Tanulo
érdeklédési

teriilete

Publicitas

Projekt QL
alapu
tanulas

Vissza-
csatolas,

reflexio

Részletezd

elemzés

(Forras: Sajat készités az alabbi alapjan:
http://modelschoolscnyric.pbworks.com/w/page/40580862/Project-Based%20Learning)
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A projekt fajtajat tekintve, a projekt tevékenysége alapjan megkiilonboztetiink
folyamatorientalt ¢és eredményorientalt projektmunkat (Verok-Vincze, 2011). A
folyamatorientalt projekt esetében az eredmény nem lathatd elére, az eredmény csak
melléktermékként jelenik meg, mig az eredményorientalt projekt soran elére
meghatarozott a projekt eredménye és a megvaldsitas modja (Verok-Vincze, 2011). A
projekt idejét tekintve lehet mini (néhany napos), kdzéptava (néhany hetes) vagy hosszl
tava (egész tanév), valamint a témavalasztds modja szerint a tanar altal eldre
meghatarozott, vagy a didkok altal valasztott témateriiletet feloleld, valamint orakereten
beliili vagy tanitasi id6n kiviil szervezett (Verok-Vincze, 2011).

A cikkben, az el6zéekben emlitett szempontok szerint, bemutatasra keriil a gyakorlati
jellegli projektfeladatok célja, tartalma, megvalositasa, felhasznalt eszkozei, eredménye,
valamint a projektoktatas eredményessége a hallgatok projektfeladatrol alkotott
véleményei alapjan.

PROJEKTFELADAT CELJA, TARTALMA

A projekt célja a mérmndk informatikus szak rendszertechnikai, mérés- ¢és
irdnyitastechnikai  témateriiletét  feloleld  ismereteinek  ataddsat  kiegészito,
gyakorlatorientalt, a tanulok érdeklédési tertiletére épitd, a tanuld motivaciojat szem elott
tartd feladat megvaldsitasa. A projektek a mindennapi életb6l meritettek, a hallgatok
kozvetlen, aktiv részvételével valosultak meg, akar egyéni, akar csoportos munkaban. A
projekt a korszer(i IKT alapu koncepciora épiil, annak oktatasban betoltott szerepét emeli
ki (Molnar, 2014 ¢és Szits, 2012, 2014) és az IKT szamos érdekes teriiletét dlelheti fel,
mint példaul az agy-szamitogép interfészek alkalmazasa (Katona, 2014 és 2015). A
projekt tém4jat a hallgatok maguk vélasztottak érdeklddési teriiletilknek megfelelden, de
mivel a projekt a mérés- és irdnyitastechnika tantargy témakoréhez kapcsoldodott, igy
projekt céljanak ehhez illeszkedé témat kellett valasztani. A valasztandd téméaval
kapcsolatosan a hallgatok szamara az volt meghatdrozva, hogy olyannak kell lennie,
amely érzékelési, jelfeldolgozasi, vezérlési és/vagy szabalyozasi feladatot valosit meg. A
projekt eredménye a tantargy teljesitésébe keriilt beszdmitésra.

Az alabbiakban bemutatasra keriilnek a projektoktatas alkalmazasanak lehet6ségei a
mérés- ¢és iranyitastechnika szakteriileten. Ezen példak alapjan, korszerli és
koltséghatékony informatikai eszkdzok felhasznalasaval megvalositott projektek
eredményei keriilnek ismertetésre, melyek Gtletekkel szolgalhatnak mas, hasonlo teriileten
oktatok szamara is.
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PROJEKTFELADAT MEGAVALOSITASA, FELHASZNALT ESZKOZEI,
FOLYAMATA

Az eldzbek alapjan a projekt témajanak kivalasztasanal elvaras volt, hogy a mindennapi
¢letbdl vett probléman alapuljon. A projekt tervezési fazisa az oktatd altal kontrolaltabban
zajlott annak érdekében, hogy a tervezett kialakitds a projekt célja vonatkozasaban
koltséghatékonyabb eszkozokkel keriiljon megvalositasra. A jelillesztési, jelfeldolgozasi,
vezérlési €s szabalyozasi feladatok megvalositasara elsésorban a kiilfoldi online
piactereken olcson beszerezhetd Arduino platform keriilt kivalasztasra. Ezeknek az Atmel
mikrovezérlére épiild Arduino egységeknek az elénye, hogy olcsosaguk mellett az
Arduino fejlesztéi kozosség szamos tobbé-kevésbé kidolgozott példat tett elérhetéve,
mely a fejlesztés soran nagy segitség a hallgatok szamara. Az eszkdz nagy eldnye az is,
hogy nem csak maga a hardver szerezhet6 be igen olcson, hanem a fejleszt6i kdrnyezet is
ingyenes, a program letoltéséhez sem sziikséges specidlis programozé eszkoz, USB
kapcsolat segitségével ez konnyen megvaldsithatd. A projektek soran legtobb esetben az
Arduino UNO, Nano és Pro Mini fejlesztlapok keriiltek felhasznalasra, melyek a 2. abran
lathatoak.

2. dbra: Arduino fejlesztolapok

(Forrdas: www.arduino.cc)
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A fejlesztdlapokra az Arduino.cc oldalon letdlthetd az Arduino Software
fejlesztokornyezet, mely egyszeriien kezelhetd, szamos fliggvénykonyvtarat tartalmaz,
melyek természetesen bdovithetdek és segitségével az Arduino platform szadmos
fejlesztdlapja programozhatdo USB kapcsolaton keresztiil. Az Arduino UNO és Nano a
kommunikaciohoz sziikséges USB/soros atalakitot tartalmazza, a Pro Mini fejlesztdlap
esetén kiils6 USB/soros atalakito alkalmazasa sziikséges. A fejlesztékornyezet
kezelofeliiletét és a fejlesztékdrnyezet altal beépitett modon tamogatott fejlesztélapokat a
3. dbra mutatja.

3. dbra: Arduino fejlesztokornyezet

@ Blink | Arduino 1611 o[BS | @) sketch_aug29a | Arduino 16.11 = | B )
File Edit Sketch Tools Help File Edit Sketch [Tools| Help
Auto Format CerlsT
Biink Archive Sketch
| = skeleh_aug28i gy Encoding & Reload
void setup() Serial Monitor Ctrl+ Shift+M 2
/4 pue you Serial Plotter Ctrls Shift+L
3 WiFiL01 Firmware Updater
I void loop() | Board: "Arduino/Genuino Uno’ ' Boards Manager.
put your| A
Port Y Arduino AVR Boards
) Get Board Info Arduine Yin

e
Programmen "AVRISP kI , ©  Arduino/Genuino Uno

Arduino Duemilanove or Diecimila
Burn Bootloader

Arduino Nano
Arduino/Genuino Mega or Mega 2560
Arduino Mega ADK

Arduine Leonardo

Arduino/Genuine Micro

Arduine Esplora
Arduine Mini

Arduino Ethernet
Arduine Fio

Arduing BT

LityPad Arduine USB
LityPad Arduino
Arduine Pro or Pro Mini
Arduine NG or older
Arduine Robot Control
Arduine Robot Motor

Arduino Gemma

(Forras: sajat készitésii abra)

A hardver olcsdséaga és a fejlesztokornyezet ingyenessége oktatasi szempontbol igen nagy
jelentdséggel bir, hisz a hallgatok esetleges tapasztalatlansagabol adédo hibak nem
okoznak nagy kart, masrészt a fejlesztéshez sziikséges feltételek nem csak az egyetemi
oktatasi infrastruktara révén biztosithatoak, hanem otthoni koriilmények kozott is, amely
az otthon végezhetd projektmunka szempontjabol igen hasznos.

A projektfeladat megvalodsitisa a bevezetdben emlitettek szerint tobbféle moddon
szervezhetd, a mérés- és iranyitastechnika jellegli projektek az orai munkat kiegészitd,
kozéptava, kozel féléves projektként keriiltek megvaldsitasra, tevékenység céljat tekintve
pedig eredményorientalt moédon. A hallgatdk szamara az els6 szorgalmi héten ismertetésre
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keriiltek a projektfeladat el6zéekben leirt feltételei, és a hallgatok elsGsorban maguk
valasztasa alapjan 2-4 f6s csoportokat alakitanak ki (egyesek oktato altal keriilnek
besorolasra). A hallgatok maguknak kellett valasztani egy projektmunkat és meg kellett
terveznilik a rendszer felépitését €s meg kellett hatarozniuk a megvalositashoz sziikséges
hardver eszkozoket. A projektmunkak az Osszetettségiik, feltételezett megvalositasi
idejiik, eszkozigényiik alapjan az oktaté altal a hallgatokkal kozdsen attekintésre,
pontositasra és véglegesitésre keriiltek a harmadik-negyedik hét végéig. A projektek
megvaldsitasahoz sziikséges fobb eszkozok, alkatrészek megrendelését a negyedik hét
végéig meg kell tenni, amennyiben ez az olcsobb beszerzési forrast biztositdé nemzetko6zi
online piactereken torténik, mivel ezek esetén a szallitasi id6 kb egy honap. Az egyéb
kiegészitd eszkozok, alkatrészek beszerzése késébb is megoldhatd. Az o6tddik és
nyolcadik hét alatt a hallgatoknak lehet6ségiik nyilik az Arduino platform, fejlesztélapok
megismerésére, mivel az rendelkezésre allt, igy a programozasuk, az alapvetd jelillesztési
feladatok gyakorolhatéak, valamint a tervezési fazis leirdsaval elkezdhetd a projekt
dokumentalasa. A kilencedik hét kornyékén megérkez6 alkatrészekkel a rendszer
Osszeallitasa megkezdhetd, amely a hardver kialakitasi, programozasi, tesztelési, javitasi,
optimalizalési feladatokat foglalja magéban és négy-hat hét all rendelkezésre. A projekt
folyamata sordn az oktatdo folyamatosan figyelemmel kiséri a munkat és iranyitott
kérdések altal, az elvégzett vagy elvégzendd feladatokkal kapcsolatosan elemzésre,
visszacsatolasra készteti a hallgatdkat, ami alapjan a téves, helytelen, esetlegesen a projekt
befejezését veszélyezteté 1épések a megvalositas soran feltarhatoak, megelézhetok. A
projekt egyes 1épései dokumentédldsra keriilnek, mely a projekt dokumentdcid részét
képezi. A projekt dokumenticid részben folyamatosan késziil, a tizenkettedik-
tizennegyedik hét végéig keriil véglegesitésre. A hallgatoknak a projekt befejeztével, a
tizennegyedik-tizen6todik hét végére, nem csak magat az eszkozt kellett elkésziteni,
hanem a projekt eredményeirél, megvaldsitas soran felmeriilt problémakrél prezentacid
szakdolgozat el6irasaihoz hasonlo felépitésben, de 10-15 oldal terjedelemben kellett
bemutatniuk. A projekt folyamatat, f6bb tevékenységeit a 4. abran lathatd folyamatabra
foglalja Gssze.

278



Koltséghatékony informatikai eszkdzokkel tamogatott projektoktatas

4. abra: Projekt folyamatabraja

Projektfeladat
feltételeinek ismertetése

v

Hallgatoi csoportok
kialakitasa

v

Projektfeladat kivalasztasa

a hallgatok altal
|
v v
Rendszer felépitésének, Projekt
eszkozsziikségletének dokumentaciojanak
megtervezése, egyeztetése készitése
| |
|
v v v
F6 alkatrészek Egyéb kiegészitd Avrduino platform,
megrendelése alkatrészek fejlesztorendszer
beszerzése megismerese
| | |
|
v v
Rendszer Gsszeallitasa, Projekt
programfejlesztés, tesztelés dokumentécidjanak
készitése
| |
v
Projekt
dokumentécidjanak
véglegesitése

v

Eredmények bemutatésa,
értékelése

(Forrds: sajdt készitésii dbra)
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EREDMENYEK, GYAKORLATI JELENTOSEG

Az elmult idészakban projektfeladatainak eredményei alapjan a projektoktatas sikeresnek
mondhatdé. Ez megnyilvanul egyrészt a hallgatéi visszajelzések masrészt a
projektfeladatok publicitdsaban is. Tobb projekt esetén a munka a projekt befejeztével is
tovabb folytatodott szakdolgozat témaként. Az aldbbi 5. és 6. abrak két konkrét
projektfeladat fobb jellemz6it mutatjak be, az egyik egy tavfeliigyeleti riasztorendszert,
mely GSM halézaton tud SMS vagy adat kommunikécid segitségével riasztasi
informaciot kiildeni, mig a masik egy mozgasérzékelds, riaszté hangot kiadd, és 16g6
szalagokat mozgatd galambriaszto egységet mutat.

5. dbra:. GSM alapu tavfeliigyeleti riaszto

( Galambriaszté rendszem
Résztvevok: 2 fo

Koltség: kb 10 eFt
Eredmény: 1 publikacié konf.
kiadvanyban

F6bb eszk6zbk: Arduino
mikrov., infra mozgasérzékeld,
buzzer, CPU ventilator, LED,

\UV szalag /

GSM modul

‘|l-

(Forrds: sajdt készitésii adbra)

280



Koltséghatékony informatikai eszk6zokkel tdmogatott projektoktatas

6. dbra: Galambriaszto

/ Galambriaszt6 rendszeh monaserzeke’o
Résztvevdk: 2 6
Koltség: kb 10 eFt
Eredmény: 1 publikacié konf.
kiadvanyban
Fébb eszk6z6k: Arduino
mikrov., infra mozgasérzekeld,
buzzer, CPU ventilator, LED,

\UV szalag

(Forras: sajat készitésii abra)

Az ¢el6z0 tanévben kérddiv segitségével felmérés tortént arrdl, hogy a hallgatok milyen
véleményt alkottak a projektfeladattal kapcsolatban. A kérdéivet a projektfeladatot

készitd hallgatok koziil 29 fia és 2 lany volt. A kérddiv kérdései és azok Osszesitett
eredménye az 1. tdblazatban lathato.
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1. tablazat: Hallgatoi vélemények dsszegzése

Kérdés lgen Nem Tartézkodik
Erdekesnek talalta a projektfeladat 29 1 1
kidolgozasat?
Hasznosnak tartana projektfeladat 30 1 0
kidolgozasat mas tantargyak esetén is?
A projektfeladat segitette az ismeretek 27 1 3
elsajatitasat?
Konnyen megoldhatd volt a projekt? 18 11 2
A projektfeladatban szerzett ismeretek a 28 1

jovOben hasznosithatoak?

A projektmunka segitette a csapatban 22 6 3
valo egyiittmiikodést?

A hallgat6i vélemények alapjan lathat6, hogy a hallgatok nagy része a projekt alapt
tanulast érdekesnek, hasznosnak, a tantargy ismereteinek elsajatitasat segitonek, az
elsajatitott ismereteket pedig jovOben hasznosithatonak talalta. A projekt megvalositasa
sordn a csapatban torténd egyiittmiikddés segitésérdl alkotott vélemény még mindig
jelentésen pozitiv volt, de tobben vélekedtek tigy, hogy nem volt megfeleld 6sszhang az
egyes csoportokban. Ez els@sorban abbol adédott, hogy nem minden hallgaté vette ki
egyenld modon a részét a feladatokbdl, nem volt olyan jo a feladatok megoszlasa. A
projektfeladat konnytiségét tekintve tobb hallgatd vélekedett ugy, hogy a feladat konnyii
volt, de 11 hallgatd vélte nehéznek a feladatot. Elbeszélgetések alapjan az 6
vonatkozasukban els6sorban egyes elézetes ismeretek hianya okozta a legnagyobb
gondot. Osszességében azonban megallapithatd, hogy a hallgatoi visszajelzések alapjan a
projekt sikeresnek mondhatd, a hallgatok szamara fontos gyakorlati jelentdséggel bir,
alkalmazasa, esetleges mas targyakra torténé kiterjesztése javasolt.

OSSZEFOGLALAS

A cikkben bemutatott oktatasi célu projekt, elsdsorban a mérés- €s iranyitastechnika, a
jelek és rendszerek, valamint programozas, és ezekhez kapcsolodo targyak elméleti és
gyakorlati ismeretanyaganak elsajatitasat segitik. A bemutatott projektfeladatok tobb
tantargyban tanult ismeretek gyakorlati alkalmazasanak elsajatitasat segitik mind a
szoftver, mind pedig a hardver ismeretek tekintetében. A projektfeladatok a mindennapi
¢letbdl meritettek, a hallgatok kdzvetlen, aktiv részvételével valosultak meg, akar egyéni,
akar csoportos munkaban. A projekt témajat a hallgatok maguk valasztottak érdeklodési
teriiletiknek megfeleléen, igazodva a mérés ¢&s iranyitastechnika tantargy
témateriiletéhez.
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A projektfeladatok jelillesztési, jelfeldolgozasi, vezérlési és szabalyozasi feladatainak
megvalositasara az olcson beszerezheté Arduino platform keriilt kivalasztasra, melyek
elénye, hogy olcsosaguk mellett az Arduino fejlesztéi kdzosség szamos kidolgozott
mintapéldat tett elérhet6vé, mely a fejlesztés soran nagy segitség nyujthat a hallgatok
szamara. Az eszk0z nagy elénye az is, hogy nem csak maga a hardver szerezhetd be igen
olcson, hanem a fejlesztéi kornyezet is ingyenes. A hardver olcsdsiga, egyszeri
programozhatosaga valamint a fejlesztokornyezet ingyenessége oktatasi szempontbol
igen fontos, mivel igy nem csak az oktatasi intézményben van lehetdség a projektfeladat
kidolgozasara, hanem részben otthoni feladatként is végezhets. A projektfeladatok
kidolgozasa az alkatrészek beszerzésével és az eredmények reprezentalasaval, a sziikséges
dokumentacid Osszeallitasaval egyiitt 14-15 hetet vesz igénybe, amely jol illeszkedik a
szorgalmi id6szakban rendelkezésre 4ll6 id6hoz.

A hallgatéi vélemények alapjan a projektfeladat eredményesnek mondhato, kiterjesztése
célserii lenne mas targyak vonatkozéasaban is.
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ABSTRACT

The article shows the application possibilities of project education in system engineering,
programming and informatics modules of the computer engineering curse’s core learning
material contain several fields of direct practical applications of IT knowledge. The
application of theoretical knowledge in practical tasks is a general requirement, where the
project based learning, consisting the topic of above mentioned fields, can be applied
successfully during project tasks. The topic of these project tasks should be match to the
interests of students, the active participation, personal experience, teamwork, sense of
responsibility are the most important skills’ development for these students. In this article
the application possibilities of project based learning are presented via some specific
project example in the field of measurement and control theory. Based on these examples,
the results of projects carried out by using modern and cost-effective IT tools are
described, and these projects may serve ideas for other teachers in similar training areas.
The article summarizes the goals, content, process, methods, devices used and results of
these projects which are based on the student’s area of interests and motivation.
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PhD f6iskolai docens, tanszékvezetd, Dunatijvarosi Egyetem
kovari@uniduna.hu

284


mailto:kovari@uniduna.hu

Molnar Gyorgy — Sik Tamas David — Sziits Zoltan

IKT ALAPU MOBILKOMMUNIKACIOS ESZKOZOK
ES ALKALMAZASOK MODSZERTANI LEHETOSEGEI
A FELSOOKTATASBAN

ABSZTRAKT

Napjainkban mar szinte mindenkinek van okos eszkdze. Ez kiilondsen igaz a digitalis
nemzedékek korére. A felhasznaldi funkciok mellett lehetdség nyilik arra is, hogy
alkalmazasokat fejlessziink okostelefonokon a tanulas tdmogatasara, mely akar motivaciot
is adhat a mobil programozas megtanuldsdra, amennyiben ez a tanulds hatékonysagat
ndvelheti.

A folyamat eredményeként mar csak a leendo oktato-kutato-fejlesztd otletein milik, hogy
milyen teriileten hasznositja a megszerzett tudasat. Legyen szé pl. osztalyteremben
hasznélatos interaktiv rendszerrél, vagy valamilyen haromdimenzidés modelleket (pl.
kémia-fizikai folyamatokat) megjelenit6 alkalmazasrol (interaktiv elforgatéasi és nagyitasi
lehetdséggel), kozosségi tanuldsrol, akar tovabbi az élmény alaptl tanulast eldsegitd
programokrol.

Tanulmanyukban egyrészt az elméleti hattér bemutatdsa utan az 1) nonformalis
mobdszerekkel, tanulasi technikakkal, tobbek kozott a Waze-val foglalkozunk, masrészt
egy, a témaval kapcsolatos kutatas eredményeit prezentaljuk.

A kutatasunk célja felmérni a kozoktatasi intézményekben kialakult mobilkommunikacids
eszk6zok és alkalmazasok hasznalati attitlidjét. A tanulmany egy N=120 f6s mintavétel
alapjan mutatja be a mobilkommunikaciés eszk6zok hasznélatdnak attittidjét, valamint
alkalmazhat6é modszertani kulturajat.

Az ujfajta nonformdlis tanuldsra, a megszerzett informaciok kozosségi hasznositdsara
mutat kivalo példat a Waze alkalmazas, ami a vilag legnagyobb kozosségalapt
kozlekedési- és navigacios alkalmazasa. Azért tud hatékonyan miikddni, mert nagy
felhasznaloi taborral rendelkezik, minden telefon adatforrasként miikodik, de felhasznaléi
interakciot is igényel. Ilyen adattovabbitas lehet pl. sebességmérések, balesetek jelentése,
de a lasst forgalom automatikusan kideriil az autd, €s az adott szakaszon tartézkodd
tovabbi jarmiivel sebességébdl. Az adatok felhasznalasaval élokép alakulhat ki egy varos
aktualis kozlekedési allapotardl, igy elkeriilhetok torlodasok, balesetek utvonalai. Ezen
feliil pedig a felhasznalok jelentéseket kiildenek be, melyek segitségével masok értesiilnek
a veszélyes helyzetekrol.
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A TEMA SZAKMAI HATTERE

Napjainkban, a digitalis bennsziilottek sziiletésének koraban a gyerekek mar 3-5 éves
korukban elkezdenek ismerkedni a digitalis, multimédias eszkozokkel. Eleinte még
gyerekjaték formajaban torténik az elsé hasznalatba vétel (jatéktelefon, jatéktablet,
jatékszoftverek hasznalata), ki korabban, ki késébb pedig mar a valos eszk6zok szintjén
kapcsolodnak bele az IKT vilagba.

Persze ebben a korban még csak jatékra hasznaljak a gyerekek a késziilékeket, ami viszont
egy igenis fontos 1épés, féleg a jatszva tanulas elvét kovetve. Igy mar nem lepédik meg
senki, ha az altalanos iskolaban, majd a kozépiskolaban az okostelefonok és tabletek
leadasa, illetve kikapcsoldsa helyett éppen tanulast tamogatd eszkozzé 1épnek el6. A
felsGoktatdsban pedig a szamonkérések idejét leszamitva még kevésbé szabalyozhatd
ezeknek az eszkdzoknek a hasznalata az eldadasokon és gyakorlatokon. Igy, ha mar ott
van a hallgatok kezében az eszkdz, miért ne lehetne 6sszekdtni valahogyan az éppen
aktudlis 0ra tananyagaval? A nonformalis oktatds keretében fontos atvaltoztatni az oktatok
feldl érkezo egyiranytt kommunikaciot, a hallgatokkal kooperalo, visszacsatolas alapu
kétiranyli kommunikaciéra. Szamos példa érkezik az Egyesiilt Allamokbol is. A szerzék
amerikai egyetemek magyar kampuszan torténd oktatds soran példaul azt tapasztaltak,
hogy azon kurzusokon, melyek kifejezetten nem az IKT-hoz kothetd témakoriiek, a
digitalis eszk6zok hasznalatat szigorian szabalyozzak, tiltjak.

A nonformalis tanuldshoz kapcsolodik, hogy halézatok, azon beliil is mobilhalozatok
korat éljik. A digitalis behalozottsag az eddiginél sokkal er6sebb és gyorsabb
kapcsolatokat  alakitott ki. Az infokommunikicids technoldgidk mindennapi
folyamatokba vald beépiilésével a jelenben halozatosodott tarsadalmat hoztunk létre, a
halézatok és halozat kutatas korat éljiik. Az elmult kdzel két évtizedben tanui lehettiink
az internet, majd a mobil technologidk térnyerésének. Ezen valtozasok jelentds hatast
gyakoroltak az emberi kapcsolathalozatok 4talakulasara ¢és kommunikacidinkra.
Mindezek mellett megvaltoztak az egyre gazdagabba vald haldzataink tanulasi, probléma
megoldasi, dontéshozatali €s egymast segitd felhasznaldsi modjai. A tarsadalmi hal6zatok
radikalis atalakulasa lehet6vé tette az emberek szamara, hogy tllépjenek sziikebb, szoros
kapcsolataik jellemezte kozosségeiken, kapcsolataikat valtozatosabba tegyék és
hatékonyabb t4jékozodasi lehetdségekhez jussanak (Abs, 2005). Az internet olyan,
korabban nem latott kommunikécios potencialt és informacidogyiijté kapacitast hozott,
mely lehetdvé tette az emberek szamara, hogy fiiggetleniil, vagy akar kozosségek
részeként jelenjenek meg €s nyilvanuljanak meg, kommunikaljanak egymassal, valamint
hogy 0j kapcsolattartasi modszereket fejlesszenek ki (Molnar Pal, 2013). Mind a koz,
mind a felsdoktatasban tanulok a mindig gyorsabb kommunikaciot, visszacsatolast €s
informacioszerzést igénylik, igy példaul gyakorlati tapasztalat, hogy mar nem az e-mail a
szamunkra legmegfelelobb kommunikacids csatorna. A levelekre gyakran nem
valaszolnak. Sokkal inkabb a kozosségi média kornyezetében kommunikalnak egymassal,
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és kivannak kommunikalni az intézményiikkel, tanaraikkal, akkor is, ha ez nem hivatalos
kommunikacios feliilet.

A digitalis hal6zatok eredeti rendeltetésiik szerint az 1960-as évektdl az 1990-esekig
er6forras megosztast, kommunikacios és média megjelenési célokat szolgaltak, idovel
azonban (természetes vagy véletlen kovetkezményként) szerephez tanulasi-tanitasi
folyamatokban is. A kombinalhatosag és a kaotikussag egyszerre szerves része a vilaghalo
természetének, de ugyanannyira jellemz6 ra a korlatlan mértékii 6sszekapcsolhatosag, a
végtelen mennyiségli informacié létrehozasanak, tarolasanak, masolasanak,
megosztasanak ¢és véleményezésének a lehetdsége is. A technika fejlédésével
folyamatosan 0j eszk6zok jelennek meg, igy a nagyobb savszélességet biztositd halozatok
¢és radikalisan novekvo tarhelyek mind terjedelmesebb informaciééhséget generalnak a
felhasznalok részérdl (Sziits, 2015).

Amidta a halézatok beépiiltek mindennapi kommunikéacios és médiafogyasztasi
szokasainkba, a tudas jellege is megvaltozott. Multimedialissa és transzdiszciplindrissa,
gyakorlati jelleglivé lett. Benedek Andras szerint megvaltoznak a tudas megszerzésének
jellemz6 mintazatai is: uralkodova valik az egész életen at tart6 tanulas, ismét elhalvanyul
a gyermek és a feln6tt kozti €les — merdben ujkori — fogalmi megkiilonbdztetés, a formalis
iskolai intézményeket pedig egyre inkabb folvaltjdk a nyitott mivelddés virtualis
kornyezetei (Benedek, 2013).

Az internet kdrnyezetében megnd az informdcié adatbdzisokban vald taroldsanak
jelentésége, mivel a digitalizacid egyszerre jelenti a gyorsabb kereshetdséget, az
informacid6 megosztds folyamatdnak leegyszeriisitését, a tajékozodast segitd
cimkézhet6séget, a remixelhetdséget (mashupolhatdsagot), illetve az adatok nem
szakértOk altal torténd feldolgozasat, az Osszefliggések feltarasat, vélemények
nyilvanossagra hozasat.

A jelenben a tanulasi folyamat az e-learning ellenére is még alapvetéen idében és térben
is kotott, zart keretek kozott, idében linedrisan, és tanterv centrikusan zajlik. Rosszabb
esetben mechanikus, ingerszegény cselekvés-formak segitségével szereznek a tanulok
ismereteket. A jov6 iskolaja a kutatok szerint akkor valésulna meg, ha a 3R-t (reading,
writing and arithmetic, vagyis olvasas, iras és szdmolas) jelentd, még az 1700-as években
bevezetett poroszos iskolamodellt 4C-re (collaboration, curiosity, complexity and
creativity, vagyis egylittmiikodés, kivancsisag, komplexitas és kreativitas) valtoztatnank
(Sziits, 2014).

Fontos felismerés, hogy az oktatasban (és ez érvényes a felsdoktatasra is) a legnagyobb
valtozason keresztiil nem is a tananyag vagy tanarok, hanem a tanulok mentek at. Z
generacid most jar egyetemre, tagjai 1995 utan sziilettek, anyanyelvi szinten beszélik a
szamitogépek, haldzatok nyelvét, digitalis bennsziilottek. Figyelmiik rovid ideig kothetd
le, hozzaszoktak, hogy rendkiviil gyorsan kapjak meg az informacidkat. Leegyszeriisitve:
gyorsétteremben esznek, gyorstudast akarnak szerezni. Hozzaszoktak az azonnalisaghoz.
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Némi altalanositassal élve kijelenthetd, hogy nem mennek konyvtarba, nem allnak sorban
hanglemez boltokban, hanem azonnal letoltik, amire sziikségiik van. Paradigméajuk
szerint, ami nem létezik a vilaghalon, alapveton nincs is. Ennek tiikrében
médiafogyasztasi és kommunikacidés szokasaik is drasztikusan megvaltoztak, ezért
példaul sziikség van a tanari tekintély elfogadtatasara koriikkben. Megvaltozott ugyanis a
tanar-tanuld viszony, a hiteles forrasok kérdése, illetve a tudas megszerzésének atalakult
mobd-ja valt kulcskérdéssé az oktatdsban. Nehézséget okoz, hogy a Z generacio a halozat
gazdag kdrnyezetében szocializalodott, szemben tanaraikkal, akik a szamitogéppel és
vilaghaloval feln6tt korukban ismerkedtek meg, vagy még ismerkednek (Szits, 2014).
Mig a kommunikaci6, a kutatds vagy a média jelenlét esetében a szolgaltatok feliilrol
iranyitott (szerkesztdi, tulajdonosi) stratégiaval rendelték ald a halozatokat a céljaiknak,
addig a tanulasi kdrnyezetben ez a tervszerliség hianyzik. Gyakran elszigetelt (t6bb
esetben sikeres) kisérletek folynak az infokommunikacios technologiak (IKT) tanulasi-
tanitasi kdrnyezetbe vald beépitésére. Azon kisérletek valnak sikeressé, ahol az IKT és a
halozati technologiak hasznalata konnytl, intuitiv, a felhasznalok — esetiikben az egyetemi
hallgatok — nagyon révid tanulasi folyamat mar képesek magabiztosan hasznalni ezeket.
Ilyen példaul a Waze alkalmazéas is, mely azonnali visszacsatolast biztosit. Waze
kozosségi navigacios alkalmazas jo példa a crowdsourcingra. Mikdzben a vezetés alatt fut
az alkalmazas a felhaszndl6 okostelefonjan, a rendszer automatikusan adatokat tovabbit
az autd sebességérdl, pozicidjarol. Igy az alkalmazas érzékeli a torlodasokat, és a
soféroket alternativ Utvonalakra iranyitja. A legnagyobb jdonsadg azonban a soférok
proaktiv viselkedése. Ha balesetet, miiszaki hibas autdt vagy renddérségi ellenérzést latnak,
jelezhetik, ezaltal a kozosség értesiil rdla. Lehetéség van megerdsiteni vagy torodlni is a
jelentéseket (Szlits-Molnar, 2016).

WAZE: CROWDSOURCING ES BIG DATA EGYUTT

A crowdsourcingban elmosodik a hatar a kutatas alanyai és a kutatok kozott, elbbiek is
résztvevoknek érezhetik magukat. A crowdsourcing kiilonbozik a hagyomanyos
outsourcing-tol, mivel itt a kiszervezés jellemzben egy elére meg nem hatarozott
kozonségnek torténik, nem pedig elére pontosan kivalasztott, megnevezett csoportnak. A
crowdsourcing alapvetden online jelenség.

A crowdsourcing felfoghaté egyfajta kdzosségi Otletborzére és elemzd, véleményezd
munkdra épild egylittmiikodésként. Ez az egyiittmiikodés létrejohet tudomanyos,
kulturalis, allamigazgatasi, civil intézmények, a digitalis allomanyok fenntartéi és a
tarsadalom civil tagjai kdzott.

1. egy szervezetnek sziiksége van egy feladat megoldasara, 2. a kozosség (tomeg) hajlando
megfeleld motivacio hatasara ezt dnkéntesen végrehajtani, 3. az online kérnyezet egyben
munkafeliilet is, ahol a kdzosség egyben kapcsolatban tud lenni az intézménnyel 4. az
egész mind az intézmény, mint a kozosség szamara kolcsondsen elényods. A hagyomanyos
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kiszervezéssel ellentétben, a kihelyezés a "kozosség" felé iranyul, egy atfogobb, nyiltabb,
innovativabb, mas aspektusii megkdzelités, megoldas reményében. A kdzosség altalaban
megoldasokat jelol ki (Simonics-Holik, 2014; Kovari, 2016).

A Waze tipikus crowdsourcing €s big data alkalmazas, hiszen a felhasznalok jelentéseket
kiildenek be egyiddben a sajat mobil eszkozeikkel, és ezt az adatmennyiséget big data
rendszerek dolgozzak fel.

Mindezt a big data teszi lehetdvé. Online éliink és digitalis nyomot hagyunk. Ez jellemzi
a 21. szazad emberét. A szabadon irhato internet, a Web 2.0, a kozosségi média
robbanasszeri adatgeneralas talaja. Hasonloképpen minden internetes vasarlasunk, banki
atutalasunk, csekkbefizetésiink, navigacionk az autdonkban, e-mailiink, Google
keresésiink, telefonhivasunk digitalis nyomot hagy maga utdn és ezzel egyiitt
elemezhetdvé valik (Sziits, 2016).

A Gartner Kutatointézet 2012-es definicidja szerint a Big Data nagy mennyiségl,
sebességli és eltérd formatumu informaciot jeldl, melynek feldolgozasa j tipusa
megkdzelitést kivan, azért, hogy az igy sziiletett eredmények segitsenek az 6sszefiiggések
felfedezésében. Abban példaul, hogy a népszerii kozosségi navigicios szoftver, a Waze
ilyen sikeres legyen, dontd szerepet jatszott, hogy az alkalmazés dridsi adatmennyiséget
(GPS adatok + felhasznal6i jelentések) valos idoben dolgozza fel és ajanl szabad
utvonalakat.

MOBILKOMMUNIKACIOS ESZKOZOK A TANITAS-TANULAS
FOLYAMATABAN

Az okostelefonok és tabletek legtobbszor alapértelmezésként parosulnak az internet
hozzaféréssel mobil internet vagy vezeték nélkiili internet (WiFi) alapon. Igy
legegyszeribb modon egy egyszerli webbongészd segitségével meg tudunk nyitni
weboldalakat, belépni, azonositani magunkat, letdlteni anyagokat, valaszolni kérdésekre,
visszacsatolni stb. Jol ki lehet hasznalni az okostelefonokban fellelheté kiilonféle
hardveres 0sszetevoket: kamera, mikrofon, fényérzékeld, mozgasérzékeld, GPS pozicid
stb.

Ezen szenzorok adatainak felhasznaldsaval sokkal szinesebb képet kaphatunk a hallgatoi
kdrnyezetrdl és tovabbi multimédiaelemeket lehet felhasznalni a tanulastamogatés soran.
Egyszeriibb példa egy interaktiv 6ra bemutatasara, melyben az oktaté az eléadaséat az
okostelefonrol vetiti ki szamitogép helyett. Tovabba egy ilyen platform segitségével
lehetévé valik a PowerPoint, a Prezi vagy a Sopreso prezentaciok interaktivva tétele.
Példaul valamilyen véleménykéréssel, tesztkérdésekkel. Amikor az eldadas az adott
interakciot igényld ponthoz ér, akkor a hallgatok eszkozeinek képernydjén is megjelenik
a valaszadasi lehetéség. A valaszadasra tipikusan adott idokereten belill van mdd, igy a
késén bekapcsolodo hallgatd lemaradhatnak, példaul egy plusz pontszerzési lehetdségrol.
Vegyiik masik példaként 2016 nyaran felkapott Pokémon Go jatékot. Hasznalja a GPS
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koordinatakat, az internethozzaférést, a kamera segitségével pedig egy alternativ,
kiterjesztett valosag alapu vilagba csoppentink bele. Ehhez hasonléan, foleg a kiterjesztett
valosagra épitve szamos, az oktatdst tamogat6 alkalmazas készithetd, példaul aminek a
segitségével jobban lehet szemléltetni haromdimenziés modelleket (pl. kémia-fizikai
folyamatokat) interaktiv elforgatasi és nagyitasi lehet6séggel.

Tovabbi példa a mobil szenzor adatok feldolgozasara és kdzdsségi hasznositasara a Waze
alkalmazas, ami a vildg legnagyobb kozosségalapu kozlekedési- és navigacios
alkalmazasa. Azért tud hatékonyan mitkédni, mert nagy felhasznaléi taborral rendelkezik,
minden telefon adatforrasként miikodik, melyek adattovabbitasa csak minimalis
felhasznaldi interakciot igényel. Ilyen adattovabbitas lehet pl. sebességmérések, balesetek
jelentése, de a lassi forgalom automatikusan kideriil az autd, és az adott szakaszon
tartozkodo tovabbi jarmiivel sebességébol. Az adatok felhasznalasaval élokép alakulhat
ki egy varos aktualis kozlekedési allapotarol, igy elkeriilhetéek torlédasok, balesetek
utvonalai (Namesztovszki, 2013; Fodorné, 2011).

MOBILKOMMUNIKACIOS ATTITUDVIZSGALAT

Vizsgalodasunk keretében egy egyszerli véletlen mintavétel segitségével Z generacios
tanulokat kérdeztiink meg a mobilkommunikécios eszkdzok hasznalatarol, 2016 tavaszan.
A kutatas modszertani eszk6zeként a kérdbives felmérést és az elsésorban kvalitativ alapu
egyszeri leird statisztika modszerét valasztottuk az adatok feldolgozasara. A felmérés
soran N=120 értékelhetd valaszt kaptunk, melyek a partnerintézményeink didkjaibol
keriiltek ki k6zépfoku szakképz6 intézmények korében.

Az adatok kiértékelésének fobb eredményeit a kovetkezOkben ismertetjiik szdveges
elemzés és diagramos abrazolasmod segitségével.

1. abra: A valaszadok életkoranak megoszldasa, forrds: sajdat abra

Hany éves vagy?

m14
15
m16
m1l7
18
19

(Forras: Sajat abra)
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A diagramrol lathato, hogy a kit61tdk korosztalya a kozépfoku intazmények padsoraibol
keriilnek ki, ahol mar nagymértékben taldkoznak az informacids és kommunikacios
technoldgiak hatasaival.

2. dbra: A vilaszadok nemének megoszldisa

Nemed?

m Fiu

Lan
63% Y

(Forrads: Sajat dbra)
A kitoltok kozott a lanyok kicsit nagyobb mértékben reprezentaltdk magukat, mint a fitk,

igy jott ki a mintegy 2/3-ad — 1/3-ados arany, amit talan a szakképz6 intézmény profilja
hataroz meg leginkabb.

3. abra: AV eszkozok haszndlatanak megoszlasa

A tanaraid hasznalnak-e a tanitasi 6rakon audio — vizualis
eszkozoket? (Pl: projektor, interaktiv tabla, szamitogép)
45,0%
40,0% 59.5% 36,8%
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
13,2%
15,0% : 10,5%
10,0%
5,0% . 0.0%
0,0% T T T T 1
mindig gyakran néha ritkdn  egyaltalan nem

(Forrds: Sajdt dbra)
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A kitolté didkoknak valaszainak koszonhetden képet kaphatunk a kozépiskolai
eszkdzhasznalat jelenlegi statisztikairol. Orémmel l4ttuk, hogy minden tanuld esetében
eldkeriilt mar valamikor valamilyen audio-vizualis eszkdz egy-egy tandran. Ugyanakkor
a mindig-gyakran és a néha-ritkan valaszok majdnem 50-50 %-o0s ardnyban vannak, ebb6l
kevés jellemzo kovetkeztetés vonhatdé még le.

4. abra: A tanordn hasznalt eszkozok megoszlasa

Melyek ezek az eszkozok?

szamitogép

CD lejatszé
magnetofon
dokumentumkamera
kivetitd (projektor) 30,4%
irasvetito

interaktiv tabla

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0% 35,0%

(Forras: Sajat abra)

Természetesnek vehetd, hogy a szamitdogép eldkeriil, példaul infomatika 6ran. A CD-
lejatszo leginkabb idegen nyelv vagy magyar 6ran hasznalt eszkdz, auditiv feladatokhoz.
Az egyetemi tipusu, kivetitéssel tamogatott 6rdk valamint a tanuloi kiseldadasok
elengedhetetlen eszkdze a projektor, domindl is az eszkdzok kozott. Hatranya lehet a
magas ara, de mar az 0j technikédknak kdszonhetden ez is szépen csokken, és elérhetdvé
valik. frasvetitd még a régi kor maradvanya. Viszont 6rém volt latni az interaktiv tablak
megjelenését, meg még jobban segiti a kétiranyu tanulas kialakitasat.
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5. dbra: eszkozhaszndlat fontossaganak megoszldsa

Fontosnak tartod-e (tartanad-e) ezen eszkozok hasznalatat?

m igen, minden esetben

igen, tananyagtol fiiggden

W igen, a tantargy jellegétol
fiiggden, csak bizonyos
tantargyaknal

(Forras: Sajat abra)

A tanulok 95 %-a fontosnak tartja az eszk6z0k hasznaltatat, hogy mikor melyiket, az
valdban nagyban fligghet a tantargytol, de még az éppen aktualis tématdl is.

6. abra: Tanitdsi modszerek megoszldasa

Mely alkalmazott tanitasi médszereknél lennének a leginkabb
hasznosithatok a korszerii technolégia adta lehetdségek illetve az
el6z6 kérdésben felsorolt eszkézok hasznalata?

multimédia
szemléltetés
projektmodszer
jaték

tanari kisérlet
tanuloi kisérlet

vita
kiseladas 15,2%
egyéni munka
szerepjaték
csoportmunka 13,9%

partnermunka 6,0%

00% 20% 40% 6,0% 80% 100% 120% 14,0% 16,0%

(Forras: Sajat abra)
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A felmérés alapjan jo volt latni, hogy kimagasloé eredményt értek el azok a tanitasi
modszerek, melyek ismertete elengedhetetlen lesz a tanulok egyetemi palyafutasuk
soran is, s6t majdani professziondlis karrierjik soran is. Igy a kisel6adas,
csoportmunka, szemléletés és projektmodszer mind nagyon hasznossa valik a

késobbiekben.

7. dbra: Digitdlis eszkozhaszndlat megoszlasa

Hasznalsz-e, otthon digitalis eszkdzoket a tanulashoz?

Higen

57,9% nem

(Forrds: Sajdt dbra)

Ennél a kérdésnél van benniink egy kis kételkedés, hogy mennyire kiilonleges eszkdzre
gondolhattak a nemre szavazok. Mi egy kicsit kevésnek érezziik a pozitiv valaszok
szamat, lehet félrevezették a tanuldkat az el6z6 eszkoz példak.

8. dbra: Az eszkozhaszndlattal eltéltott idé megoszlasa

40,0%
35,0%
30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%

5,0%

0,0%

Mennyi idére veszel igénybe digitalis eszkézoket otthon?

I |
l, -l

5 perc 5-30perc  30perc-1 1 6ra-2dra Tobb, mint 2
ora ora

(Forras: Sajat abra)
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Viszonylag ingadozo eloszlas latszik az eszkdzhasznalat iddtartamat tekintve, de azt
gondoljuk, hogy egy-egy egyszeriibb hazi feladat elkészitéséhez elegendd lehet az 5-30
perc, mig az Osszetettebb feladatok tobb orat is igényelhetnek.

BEFEJEZES

Ahogy a tanulasi-tanitasi kornyezetrdl folytatott vitakban, ugy az oktatasrol szo6lo
diskurzusba is bekeriilt a mobileszkozok hasznalatanak és ezek oktatdsi folyamatba
torténd implementalasanak problematikaja. A digitalis eszk6z6k mindennapi életbe valo
beépiilésének kovetkezményeként radikdlisan megvaltozott az informacioszerzés,
kommunikacid, valamint a tanulds mechanizmusa. Kutatdsaink is mutatjak, hogy a
digitalis eszkdzok hasznalata a valaszadok felénél tobb oras idotoltést jelent naponta. Ma
mar az elsOs didkok is egyszerre sajatitjak el az irds-olvasds képességét a digitalis
ismeretekkel. A digitalis kultira értékteremtd hasznalatanak képessége a digitalis
irastudas, mely széles skalan mozg6 digitalis eszk6zok hatékony hasznalatat jelenti. Az
ebbdl kimaradok pedig mar nagyon gyorsan hatranyt szenvednek. Ahogy a kora-ujkorban
a latin nyelv olvasdsanak és hasznéalatdnak nem ismerete a tarsadalom tilnyomo részétdl
elvette a lehetdséget, hogy esetleg feljebb keriiljenek a ranglétran, a digitalis kultura
ismeretének hianya kizarhat minket az informacios tarsadalombol és limitalhatja azt, hogy
példaul milyen allast vagy poziciot tolthetiink be (Kozma, 2016). A pozitiv oldala a
folyamatnak az, hogy még az egyetemi képzés ideje alatt is behozhat6 a hatrany. Addig is
annyit tehetiink, hogy pedagdgusként megtesziink mindent annak érdekében, hogy a
rendelkezésre 4llo6 tUjgeneracios, IKT ¢és mobilkommunikacids alapu modszertani
megoldasokat igyeksziink a lehetd legteljesebb korben feltarni és kiterjeszteni mind a
tanitds és mind a tanulas folyamatadban. Ennek része az is, hogy a felndvekvo generaciok
szamara feltarjuk a digitalis pedagédgiaban rejlé valamennyi lehetdséget, bevonva a
tanuldk sajat eszkozeit és reflexioit, megadva a lehetdséget az egymastol kooperativ
mobdon és informalisan kialakuld tanulasi folyamat tdimogatasara.
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IKT alapti mobilkommunikécios eszkdzok és alkalmazasok mddszertani lehetoségei. ..

ABSTRACT

Nowadays majority of population has mobile devices. This is even more typical for the
young, digital generation. Besides user functions there is an opportunity to develop
applications that support learning, that motive to learn programing all to enhance learning
efficiency. In our research we survey the attitudes towards use of mobile devices and the
possibilities of learning how to program.

In our paper we first picture the theoretical background, deal with nonformal educational
methods, learning techniques, first of all with Waze, and present results of a survey.

It is up to the future teacher-researcher-developer to decide where to use the knowledge.
It can be a voting system used in schools, or a more complicated 3D applications used in
presenting chemical of physical processes. Furthermore, this technology can be used in
networked learning. We surveyed N=120 students to get insights into their attitudes
toward mobile devices and the methods they use these devices.

Waze is a great example of networked learning. It is the biggest crowdsourced and Big
Data navigation application in the World. It success in based on the huge community using
it. Every smartphone running the application is transmitting data and the user interaction
is needed. This data includes location of police speedometers, accidents. The cars running
Waze can bypass traffic jams as well. Through data received a clear image of a traffic can
be depicted.

Keywords: Education, mobilcommunication devices, ICT, webmining
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Simonics Istvan

MERNOKTANAROK ES MENTORTANAROK
IKT ESZKOZ FELHASZNALASA

ABSZTRAKT

Az Obudai Egyetemen és elddintézményében a bolognai rendszernek megfeleld
mesterszintli mérnoktanar-képzés mar 2005-ben elindult. 2011-ben kezdtiik el a
gyakorlatvezetd mentortanar pedagogus szakvizsgara felkészit6 tovabbképzést, amelynek
keretein beliil a hallgatok a tanari mesterszak iskolai gyakorlatainak vezetéséhez és
gyakornok kollégaik tamogatasahoz sziikséges kompetencidkat sajatithatjak el. Az elmult
idészakban jelentdsen megvaltozott a képzések tartalma és az alkalmazott modszerek
kore. Alapvetd elvaras lenne a pedagdgusokkal szemben, hogy a korabbiaknal magasabb
szintli oktatastechnologiai miiveltséggel is rendelkezzenek, hogy be tudjak épiteni az
Infokommunikaciés Technologiat — IKT — a szakmai tevékenységiikbe, és legyenek
tdjékozottak az informatika fejlodése €s alkalmazasi lehetdségei terén. 2015 marciusdban
egy kérdéives kutatds keretében vizsgaltuk a tanuldsi szokdsaikat, megszerzett
kompetenciakat, alkalmazott modszereiket és az IKT kompetencidikat. A kérddives
vizsgalat célja annak megallapitasa volt, hogy a mérnoktanarok és a mentortanarok napi
munkéjaban milyen szerepe van az IKT-nak, mennyire vannak jelen ezek az eszk6zok,
mennyire meghatdrozdak oktatasi és mentoralasi gyakorlatukban ezek hasznalata, tovabba
hogyan vélekednek ezek hasznossagarol. Hipotézisiink szerint az informatikai ¢és
technikai eszk6zok alkalmazasa jellemzi a mérndk- és a mentortanarok oktatdi és
tanacsadoi munkajat. A kutatds eredményei megerdsitettek benniinket abban, hogy a
tanarok képzése soran hangsulyt kell helyezni a digitalis kompetencidk fejlesztésére, a
hatékony informaciofeldolgozasi moédok elsajatitasara, hiszen a pozitiv attitiid ellenére
még alapvetd hianyossagokkal rendelkeznek e téren. A tanulmény a felmérés eredményeit
¢s tanulsagait mutatja be.

A KUTATAS HATTERE

Az Obudai Egyetem — OE — elédintézményében a bolognai rendszernek megfelel mester
szintli mérnoktanar-képzés mar 2005-ben elindult. Jelenleg 6t karon, hat szakiranyon —
gépészmérnoki, had- és biztonsagtechnikai mérndki, villamosmérnoki, mérnok
informatikai, miiszaki menedzseri és konnytipari mérndki — készitlink fel hallgatokat a
mérndktanari diploma megszerzésére.
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Az elmult 10 évben jelentdsen megvaltozott a képzés tartalma és az alkalmazott
modszerek kore. Ez egyrészt kdszonheto a képzés szakmai pedagogiai targyaiban tortént
technoldgiai valtozasoknak (T6th Bné — Toth P., 2009; Toéth, 2013; Molnar, 2016).
Masrészt az Orszagos Képzési Jegyzék reformja alapjan, sok esetben jelentdsen
moédosultak a szakmacsoportok és a szakmai vizsgakdvetelmények is, igy ezekre a
valtozasokra is meg kellett talalni a megfeleld valaszokat a miiszaki tanarképzésben (Toth,
2009; Toth, 2012). A pedagogiai és szakmai tananyagok elsajatitdsanak tamogatasara
2013-ban az Obudai Egyetemen megkezdédott a Moodle eLearning tananyagkezeld
rendszer egyetemi szint{i alkalmazasanak bevezetése (Osz, 2012).

Az Obudai Egyetemen a Trefort Agoston Mérnokpedagogiai Kézpontban — OE TMPK —
2011-ben indult el a gyakorlatvezetd mentortanar pedagdgus szakvizsgara felkészito
tovabbképzés, melynek keretein beliill a hallgatok a tanari mesterszak iskolai
gyakorlatainak vezetéséhez ¢és gyakornok kollégaik tdmogatdsdhoz sziikséges
kompetencidkat sajatithatjadk el. Az elméleti anyagrészek megtanuldsdhoz szdmos
szakirodalmi forras all a hallgatok rendelkezésére, azonban ezek feldolgozasa gyakran
nehézséget okoz szdmukra, mivel igen sok informaciot tartalmaznak és a nyelvezetiik
gyakran nehezen érthetd. Ezt a problémat oldottuk meg azon korszer(i és elektronikus
tanulassal is tamogatott modszerek alkalmazasaval, amelyek érdekessé, vonzova és
konnyen tanulhatova tehetik a tananyagokat.

Az elmult 5 évben jelentdsen megvaltozott a képzés tartalma és az alkalmazott modszerek
kore. Ez egyrészt megfigyelhetd volt a mentortandrok tandri kompetencia-fejlesztd
szerepre torténd felkészitésében (Mako, 2013), masrészt megvaltoztak a mentortanarok
kompetenciai és a mentorszerep-felfogasok is. Modosult a mentortanar-jeldltek iskolai
gyakorlatokhoz kapcsolodo szerepfelfogasa (Mako, 2015) és a mentortanarok értékelési
kultiraja is (Holik, 2016).

Tobb tantargy keretében kellett kiilonb6z6 témakoroket csoportmunkaban feldolgozni és
a megszerzett informacidkat megosztani hallgatotarsaikkal is. Ezaltal megismerkedhettek
a hatékony informaciokeresés és feldolgozas modszereivel (Holik, 2014).

Az infokommunikacios technologia — IKT — alkalmazasat a tanar- és a mentorképzéshen
tobben is vizsgaltak. Hazai oktatasinformatikai kutatas is utal arra a jelenségre, hogy bar
a pedagogusoknal megkezdddott az eszkdzhaszndlati és modszertani megujulds, még
komoly hidnyossagok vannak a felkésziiltségiikben az IKT eszkdzok tanorai alkalmazasat
illetéen (Buda, 2007; Buda 2014). Ez a probléma az elmult évek soran sem csokkent,
jelenleg is elmondhatd, hogy mind a digitalis alapkészségek, mind az online
kozosségekben valo részvétel terén kevésbé magabiztosak a magyar pedagdgusok, mint
az europai tarsaik (Hunya, 2013).

Alapveto elvaras lenne a pedagogusokkal szemben, hogy a korabbiaknal magasabb szintl
oktatastechnologiai készségekkel is rendelkezzenek, hogy be tudjak épiteni az IKT-t a
szakmai tevékenységiikbe, és legyenek tajékozottak az informatika fejlédése és

299



Mérnoktanarok és mentortanarok IKT eszkoz felhasznalasa

alkalmazasi lehetdségei terén (OECD, 2007), hiszen a digitalis vilag mar mindennapjaink
részévé valt és ennek megfeleléen gydkeresen megvaltoztak a tanulasi kdrnyezetek is
(Molnar, 2015).

2015-ben a mérnoktanarok és a mentortanarok korében egy atfogo, kozel 50 kérdésbol
allo felmérést készitettek el6 a TMPK oktatoi. Tordai Zita adjunktus a hallgatok és a
végzett tanarok véleményét vizsgalta a pedagogusi palya presztizsérél, motivacioirol,
valamint a megszerzett és alkalmazhaté kompetenciakrél (Tordai, 2015). Holik Ildikéd
Katalin adjunktus a modszertani elemeket és az oktatastechnologia alkalmazasat mérte fel
(Holik, 2015a; Holik, 2015b).

A szerzd ebben a felmérésben a mérnoktanarok €s a mentortanarok IKT ismereteit €s
alkalmazasat vizsgalta.

Osszesen 77 mérndktanar toltdtte ki a kérdéivet. EbbSl 57 £6 a felmérés soran is részt vett
a mérnoktanari képzésben, 20 f6 pedig mar elvégezte azt. A kérddivet 56 mentortanar
szakos hallgatonk és 16 gyakorld mentortandr is kitoltotte.

Mivel mind az attitidben, mind pedig az eszk6z6k hasznalataban nincs szignifikans
kiilonbség a végzett €s a még jelenleg is tanulé mérndk- és mentortanarok kozott, igy az
adatok elemzésénél a tovabbiakban nem valasztjuk kiilon a két tipust, egyszeriien csak
mérndk- vagy mentortanarként definialjuk 6ket. Tovabba az alacsony elemszam miatt sem
indokolt szétbontani a két csoportot. Telepiiléstipus szerinti eloszlasban is megvizsgaltuk
az adatokat, am olyan mértékben elaprozddnak a szamok, hogy nem volt érdemes veliik
kiilon foglalkozni. Emellett a valaszadok kozel 4-e févarosi iskolaban tanit igy az adatok
rendkiviil torzza valtak volna, a févaros nagyon kiugrik, mig a tobbi szint csak alacsony
elemszamot tartalmaz.

A kérddéives vizsgalat célja annak megallapitasa volt, hogy a mérndk- és mentortanar
hallgatok és a gyakorld tanarok napi munkajaban milyen szerepe van az IKT-nak,
mennyire vannak jelen ezek az eszkdzok, mennyire meghatdrozoak oktatasi és
mentoralasi gyakorlatukban ezek hasznalata, tovabba hogyan vélekednek ezek
hasznossagarol.

Abbol a hipotézisbdl indultunk ki, hogy az informatikai és technikai eszkdzok alkalmazasa
jellemzi a mérndk- és mentortandrok tanorvakra torténd felkésziilését, oktatoi és
tanacsadoi munkajat.

Az IKT alkalmazasaval foglalkozé kérdések harom részre bonthatok. Az elsé részben a
szamitogép és internet hasznalatot, az IKT eszkdzok birtoklasat és azok oktatasban torténd
alkalmazasat vizsgéltuk. A masodik részben a kozosségi halozatok hasznat és azok
oktatasi alkalmazasat mértik fel. A kérd6iv végén pedig a kiilonbdzo szerkesztd
programokban valo jartassagot térképeztiik fel. Ez utobbi elemzését jelen tanulmany nem
tartalmazza.
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A kérddivben egyszeres és tobbszords valaszadasi lehetdséggel dolgoztunk. Az adatokat
az SPSS statisztikai szoftverrel elemeztiik, az 0sszefiiggések szignifikanciaszintjét Khi-
négyzet proba alapjan allapitottuk meg, az adatokon korrelacidanalizist végeztiink.

IKT ESZKOZOK HASZNALATANAK VIZSGALATA

Az els6 kérdés arra kereste a valaszt, hogy a mérnok- és mentortanarok naponta mennyi
id6t toltenek el szamitogép-, illetve internethasznalattal.

A mérnoktanarok e kérdésre adott valaszait az 1. abra mutatja. A 77 kitdlt6 64%-a 4 6ranal
tobbet hasznalja a szamitogépet egy nap, mig a 36%-a 4 6randl kevesebbet. Fontos
emellett kihangsulyozni azt is, hogy nem volt olyan mérndktanar, aki a ,,nem hasznalok
szamitogépet” sem a ,,nem hasznélok internetet” kategoridkat vélasztotta volna.

1. abra: Napi szamitogép/internet-haszndlat — mérnéoktanar

0%

36%

B 4 6ranal tobbet

(Forras: Sajat abra)

A mentortanarok esetében, a 72 kitoltdé 82%-a 4 oranal kevesebbet hasznilja a
szamitogépet naponta, mig a 17%-a 4 oranal tobbet. Egy f6 azt jeldlte meg, hogy nem
hasznal szamitogépet. Ki kell emelni azt is, hogy egy mentortanar sem valasztotta a ,,nem
hasznalok internetet” kategoriat (2. abra).

Ha 0Osszehasonlitjuk a két célcsoportot, megallapithatjuk, hogy a mentortanarok
szamitogép- és internethasznalata ellentétesen alakul a mérndktanarokéhoz képest. Amig
a mérnoktanarok 64%-a 4 6ranal tobbet hasznalja a szadmitogépet egy nap, a
mentortanarok esetében ez csupan 17%.
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2. abra: Napi szamitogép/internet-haszndlat — mentortandr

nem hasznalok
szamitogépet 1;
1%

nem hasznalok
internetet 0; 0%

M 4 6ranal tobbet

® 4 6ranal kevesebbet

® nem hasznalok
szamitégépet

M nem hasznalok internetet

(Forras: Sajat abra)

Fontos emellett kihangsulyozni azt is, hogy egyetlen mérndktanar sem volt, aki a ,,nem
hasznalok szamitdgépet”, vagy a ,,nem hasznélok internetet” kategdridkat valasztotta,
ugyanakkor egy mentortanar esetében kaptunk ,,nem hasznalok szamitégépet™ valaszt is.
Ha elemezziik az ellentétes szamitogép- és internethaszndlat okdt, mindenképpen
figyelembe kell venni, hogy a mentortanarok atlag életkora magasabb a
mérnoktandrokéndal, tobb mint 80% 40 évesnél iddsebb. Ez abbdl is adodik, hogy 6k mar
megfeleld oktatdsi tapasztalattal is rendelkeznek. Igy ebben a célcsoportban igazabol nem
is talalhato olyan oktato, aki példaul az Y vagy a Z generacios internetes nemzedékhez
tartozna.

A kovetkezd kérdés a sajat tulajdonu IKT eszkozoket mérte fel. A vélaszadasi
lehet6ségek, az alabbiak voltak:

= asztali szamitogép,
= okostelefon,

= fablet,
= netbook,
= notebook,

* nincs ilyen sajat tulajdontl eszkdzom.
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Tobb valaszlehetdséget is meg lehetett jelolni. A mérndk- és mentortanarok valaszait a
3. dbra mutatja.

3. dbra Sajdt tulajdonu infokommunikdcios eszkozok birtoklasa — mérnok- és
mentortandr

58

B mérnoktandr

B mentortandr

T
asztali okostelefon tablet netbook notebook
szamitogép

(Forrds: Sajat dbra)

A 77 mérnoktanar valaszado koziil 6sszesen 4 6 volt, aki bejeldlte az 6sszes eszkozt, és
egyetlen valaszado6 sem volt, aki ne rendelkezne legalabb egy eszkozzel.

Az adatok alapjan lathatjuk, hogy az asztali szamitogép €s a notebook kiemelkedden vezet
a tobbi infokommunikacids eszkdzhoz képest. A legtobb mérndkpedagogus ezekkel az
eszkozokkel rendelkezik. Ezt megkozeliteni mar csak az okostelefon tudta, ezzel 54%
rendelkezett. A tablet a valaszadok kevesebb, mint 1/3-nal taladlhatd, mig netbook
kevesebb, mint az 1/10-nél.

A mentortanarok esetében, a 72 valaszadd koziil senki nem valaszolta azt, hogy nincs
ilyen sajat tulajdonu eszkoze. Az adatok alapjan lathatjuk, hogy az asztali szamitogép
kiemelked6en vezet a tobbi IKT eszk6zhoz képest, a valaszadok koriilbeliil 1/3-nak (29%)
csak ilyen berendezés all rendelkezésére. Még a notebook és a netbook jelent meg
elenyész6 szamban, mint egyetlen lehetséges eszkdz, amit a mentortanar otthon hasznalni
tud. Két eszkdz tulajdonldsa esetén az asztali szamitogép és az okostelefon kiemelkedd
aranyban jelent meg, 17% valasztotta ezt a lehetdséget. Harom eszkoz esetén nem volt a
kiilonb6z6 eszkozcsoportok birtoklasaban szignifikans kiilonbség: 3 és 8% kozott
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vélaszoltak ebben a korben. Osszesen 3 mentortandr jelezte, hogy négy eszkdzzel, illetve
ketten valaszoltak ugy, hogy az 6sszes infokommunikacios eszkozzel rendelkeznek.

Mindkét célcsoportban megfigyelhetd az okostelefon dominans szerepe, amelyik
majdnem mindegyik eszkdzkombinacioban megjelent. Ezt azért is célszeri elemezni,
hiszen az okostelefonok egyre tobb olyan funkcioval segitik a felhasznalokat, amelyek
elotte csak a szamitogépek alkalmazasaval voltak elérhetdk. Ma mar az egyszeriisitett
szovegszerkesztok, tablazatkezel6k és prezentaciokészitdk az okos-telefonokon is
hasznalhatok.

Ha tovabb elemezziik a két célcsoport eszkozbirtoklasat, lathato, hogy az okostelefon, a
tablet és a netbook esetében lényeges eltérés nincs a mérnék- és mentortandrok kozott. Az
asztali szamitogép birtoklasa a mentortandrok esetében a legmagasabb aranyu, 74%-08,
mig a notebookok esetében a mérndktanarok kézel azonos ardnyban 58 és 59%
rendelkeznek ezzel az eszkézzel és az asztali szamitogéppel, ami azt jelenti, hogy szamukra
a mobilitas mar nagyobb szerepet kap.

Az IKT eszk6zok meglétét kovetden megvizsgaltuk, hogy az oktatasban milyen modon

hasznaljak ezeket az eszkozoket a kutatasban résztvevok. A valaszadasi lehetségek, az
alabbiak voltak:

= atanorara késziilésnél

= az oktatasban, elméleti érakon

= az oktatasban, gyakorlati 6rakon

= egyébmodon: ...l
* nem hasznalok ilyen eszkdzdket

A mérnéktanarok esetében, a valaszadok 84%-a a tanorara késziilésnél hasznalta a
szamitogépet (4. abra). Az elméleti és a gyakorlati 6rak alatti szamitogép-hasznalat kozott
nincs relevans kiilonbség, 7%. A valaszadok 68%-a az oktatasban, elméleti 6rakon
hasznalta a szamitogépet, mig 61%-a a gyakorlati oktatasban alkalmazza azokat. 3%
valaszolta azt, hogy az oktatdsban nem hasznal szamitogépet. Fontos kiemelni, hogy a
valaszlehet6ségek nem zartak ki egymast, tobb valaszt is meg lehetett jeldlni. A 77 6
mérndktanar valaszadobol 57 £6 jelolte meg mindharom valaszlehetéséget (,,a tanorara
késziilésnél”, ,,az oktatasban, elméleti 6rakon” és ,,az oktatasban gyakorlati 6rakon”).

A mentortanarok koziil 6sszesen egy f6 nem valaszolt, és ketten nem hasznalnak ilyen
eszkozoket. Az egyéb modon térténd haszndlatra, a mentortanar a tanuldk okostelefonjat
is felhasznalja az orakon. A valaszadok 88%-a a tandrara késziilésnél hasznalta a
szamitogépet, a mentortanarok 61%-a az oktatdsban, elméleti ordkon hasznalta a
szamitogépet, mig csak 39%-a alkalmazza a gyakorlati oktatasban azokat.
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Ezen a teriileten van kiugro kiilonbség a két célcsoport kozott. Ennek nagy valosziniiséggel
az a magyardzata, hogy amig a szakképzésben oktaté mérnoktanarok esetében sokkal
magasabb a gyakorlati képzés ardanya, addig a mentortanarok kozétt kiilonbozo
szaktandrok vannak — humdadn-, redlszakosok, zenészek, testnevelSk stb. — ahol a
gyakorlati képzés kevesbé hangsulyosan jelenhet meg.

4. abra Az IKT eszkozok oktatasban valo alkalmazdsa — mérnok- és mentortandr

1009%
90% 84% 88%
0
80% -
70% - 68%
61% 61%
60% -
50% -
40% - B mérnoktanar
30% H mentortanar
20% -
0, -
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0% -
a tanérdra az az egyéb nem
késziilésnél oktatasban, oktatisban, modon hasznalok
elméleti  gyakorlati ilyen
orakon 6rakon eszkozoket

(Forrds: Sajdt dbra)

Kutatasi kérdésként meriilt fel, hogy van-e kiilonbség az IKT eszk6zok hasznalatdban
azon mérndktanarok kozott, akik 4 orandl tobbet, vagy kevesebbet hasznaljak a
szamitogépet és az internetet.

Az els6 és a harmadik kérdés kozotti kapcsolatot mutatjuk be az 5. abran. Mind a 4 6ranal
tobb, mind a 4 6ranal kevesebb szamitogép-hasznalok kozott a legtobben a tanorara
késziilésnél alkalmazzak legnagyobb mértékben az IKT eszkozoket. Ugyanakkor azon
mérndktanarok, akik tobb id6t toltenek el a szamitogép elott és tobbet hasznaljak az
internetet is, magasabb ardnyban hasznaljak az IKT eszkozoket az oktatasban, a gyakorlati
ordkon, mint azon tarsaik, akik napi szdmitogép hasznalata kevesebb 4 o6randl. Ez
valosziniileg azzal magyarazhatdo, hogy akik jartasabbak a szamitogép- ¢és
internethasznalatban, azok konnyebben és szivesebben készitenek feladatokat,
bemutatokat és praktikus alkalmazasokat a gyakorlati 6rakra.
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Sikertilt szignifikans kapcsolatot talalni a mentortanarok esetében is, a szamitogép
hasznalatanak idGtartama és az orai alkalmazas teriilete k6zott (p=0,000). Akik 4 6ranal
tobbet hasznaljak a szamitdgépet, elsdsorban a tanorai felkésziilésnél, az oktatasban az
elméleti és a gyakorlati orakon alkalmazzak; akik 4 6ranal kevesebbet hasznaljak, azok a
felkésziilésnél, az oktatasban az elméleti 6érakon is alkalmazzak az IKT eszkozoket.

5. abra IKT eszkozok alkalmazdsa és a szamitogép-haszndlat kapcsolata
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INTERNETES KOZOSSEGEK

A kérdéiv kovetkezd részében az internetes kozosségek helyével és szerepével
foglalkoztunk. Azt kivantuk felmérni, hogy a mémokpedagogusok milyen mértékben és
milyen célokra hasznaljak az internetes k6zosségi oldalakat, és ezek a kozosségi oldalak,
véleményiik szerint hasznosithatok-e az oktatasban.

A 4. kérdés azt vizsgalta, hogy a valaszolé tagja-e valamelyik kdzosségi haldzatnak
(6. abra). A megkérdezett mérnoktanarok koziil 16 f6 valaszolta azt, hogy nem tagja
egyetlen kozosségi haldzatnak sem. A maradék 61 6 koziil 6sszesen 58-an valaszoltak,
hogy tagjai a Facebook internetes kdzosségnek. 12-en valaszoltak, hogy LinkedIn-en, 6-
an pedig azt, hogy egyéb kozosségi oldalakon vannak regisztralva. Ilyen egyéb
oldalakként altalaban az iskolai oldalak kozdsségeit jelolték meg a valaszadok.

306



Simonics Istvan

A mentortanarok koziil 25 f6 valaszolta azt, hogy nem tagja egyetlen kozosségi halozatnak
sem. 42-en valaszoltak, hogy tagjai a Facebook internetes kozosségnek. 1 f6 valaszolta,
hogy LinkedIn-en regisztralt. Harman a Facebook-ot és a LinkedIn-t is megjeldlték. Egy
valaszadd a Facebook-on az OFI-n — Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet — és a sajat

gimnaziumi halézataban is regisztralt, ez az egyéb csoportba keriilt.

6. abra Kozosségi halozati tagsdag — mérnok- és mentortandr
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Az adatok alapjan mindkét célcsoportnal jol megfigyelhetd a Facebook-hasznalok kiugro
aranya. Amig a mérnéktandrok kb. 1/5-e, addig a mérnéktandarok tobb mint 1/3-a nem

(Forrds: Sajat dbra)

tagja semmilyen internetes kézosségnek.

Az 5. kérdés azt kivanta felmérni, hogy milyen eldnyét tapasztalta a valaszadd a kozosségi

halozati tagsagnak. Hét lehetség kozol lehetett valasztani:

uj ismereteket szereztem,

tapasztalatcsere,

segitett a szakmai dontéshozatalban,

uj munkahelyet talaltam,

megoszthattam a személyes és szakmai ¢lményeimet,
régi ismerdsok megtalalasa,

egyeb: ...
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Tobb valaszt is megjeldlhettek, ugyanakkor csak részben éltek az egyéb elényok
megnevezésével (7. abra).

A 6 allitas koziil mindkét célesoportban — kozel azonos aranyban —, legtobben a ,,régi
ismerdsok megtalalasa” lehet6séget valasztottak. Ezt kdvetden a masodik helyen az ,,ij
ismereteket szereztem” valaszlehetdség all. A harmadik legnépszeriibb valaszlehetdség a
»tapasztalatcsere” volt.

7. abra A kozdosségi halozati tagsag elonyei — mérnok- és mentortandr
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(Forras: Sajat abra)

A 77 mérndkpedagdgus valaszadobdl csupan 1 f6 irta azt, hogy nem ismeri egyetlen
elényét sem a kozosségi oldalaknak.

A mérnokpedagdgus kitoltoknél a ,,megoszthattam a személyes €s szakmai élményeimet”
és a ,tapasztalatcsere” all holtversenyben az élen. Ugyanakkor a mentortanaroknal a
»~megoszthattam a személyes és szakmai élményeimet” valaszt csak 15% valasztotta.
Mindkét célcsoportbdl csupan 1-1 {6 irta azt, hogy nem ismeri egyetlen elényét sem a
kozosségi oldalaknak.

Erdekes modon, ennél a kérdésnél fordult el a legmagasabb ardnyban a nem valaszolok
szama. A 77 mérnéktanar koziil 16 (21%), a 72 mentortanar koziil, 20 (28%) nem valaszolt

erre a kerdésre!
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A 6. kérdésnél kivancsiak voltunk arra, hogy a Facebookot hasznaljak-e a mérnok- és
mentorpedagogusok az oktatas soran. Az alabbi lehet6ségek koziil lehetett valasztani:

= kapcsolatot tartok a diakokkal,

= figyelem a hozzaszolasokat,

= moderdlom a hozzaszolasokat,

= fijlokat osztok meg,

= képeket osztok meg,

= linkeket osztok meg,

moegyébr ,

= tervezem a Facebook hasznalatat az oktatasban,
= nem hasznalom a Facebookot az oktatasban.

Tobb valaszlehetséget is megadhattak (8. abra).

8. abra A Facebook hasznalata az oktatasban — mérnok- és mentortanar
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(Forrds: Sajat dbra)
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A 77 mérndkpedagogus valaszadd kozil 38 6 (49%) nem hasznalja a Facebookot az
oktatasban. Ebbdl a 38-bol 9 6 (12%) tervezi, hogy bevezeti a Facebookot az oktatasba a
késdbbiek soran. A mentortanarok esetében a Facebookot nem hasznalok szama 37 (51%),
ami kozel azonos aranyt jelent, de a 37 fobol csak 3 (4%) tervezi annak bevezetését az
oktatasba. A nem valaszolok aranya is hasonloképpen alakult mindkét célcsoportnal.

A valaszokbol kitiinik, hogy legtobben a kapcsolattartasra hasznaljak az internetes
kozosségi oldalakat. Ezt a pedagogusok 40%-a jelolte meg valaszként. A kdvetkezd
leggyakoribb valasz a fajlmegosztas volt. Ezt koveti a ,.figyelem a hozzaszoélasokat”,
illetve a képek és linkek megosztasa. A hozzaszolasok moderaldsara jelenleg sem a
mérndk- sem a mentortanarok nem vallalkoznak. Ez még csak a passziv megfigyelésre
utal, nem kivannak a tanulok informaciocseréjébe aktivan beleavatkozni.

Nagyon érdekes javaslatokat is megosztottak a kérdéiven példaul ,,hazi feladatokat adok”,
,orai tablaképeket osztok meg”, ,,iizenek, szervezek”, ,,népszeriisitem a kortars irokat”
Megallapithato, hogy a Facebook hasznalatanak oktatasban torténé bevezetését tervezdk
kivételevel, a tobbi kérdés esetében lényeges eltérés a két célcsoport kézétt nem volt.
Tekintsiik at, milyen kapcsolatokat talaltunk a tobbi kérdéshez kapcsoloddéan a
mentortanarok esetében. A szamitogépet 4 oranal kevesebbet hasznalok nagyobb
aranyban nem tagjai egyik megnevezett kozosségi halozatnak sem (p=0,003). Akik
4 6ranal tobbet hasznaljak a szdmitogépet és az internetet, nagyobb ardnyban tagjai a
Facebookon kiviil mas kézosségi haldzatoknak is (p=0,003).

Azon valaszaddknak, akik rendelkeznek asztali szamitogéppel, csaknem fele (43%) nem
hasznalja a Facebookot az oktatasban (p=0,010). Ennél még magasabb az arany azoknal,
akik tobb eszkozzel is rendelkeznek: akik asztali szamitogéppel és okostelefonnal
rendelkeznek (58%), akik asztali szamitogéppel, okostelefonnal és tablettel rendelkeznek
(50%-uk), akiknek notebookjuk van (60%) nem hasznalja a Facebookot az oktatasban.

A tanulmanyban utolsé kérdésként a YouTube oktatasban torténd alkalmazasat
elemezziik. Ennél a kérdésnél az alabbi lehetOségek koziil valaszthattak, akar tobbet is:

= igen, toltottem le tananyagot, amit felhasznaltam az éramon,

= taldltam mar néhany, oktatashoz is hasznalhato filmet, de még nem tdltSttem le,
= toltottem fel oktatod anyagot,

= toltdttem fel csaladi/barati eseményrdl filmet,

= vetitek 6ran YouTube-on 1év6 anyagot,

» ajanlok megtekintésre YouTube-on 1év6 anyagot,

= tervezem a YouTube hasznalatat az oktatasban,

= nem hasznalom a YouTube -ot az oktatasban.
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A kérdésre adott valaszok eredményei a 9. abran lathatok.

Mind a mérndk-, mind pedig a mentortandrok esetében egyforma aranyban, magas
szazalékban — 66% és 65% — a toltottek le tananyagot, amit felhasznaltak valamilyen
mobdon az oktatasban. Hasonldan, szinte azonos aranyban vetitettek 6ran, illetve ajanlottak
megtekintésre YouTube-on 1év6 tananyagot. A YouTube-ot az oktatasban nem hasznalok
aranya 10% koriili volt, ezek koziil néhanyan tervezik annak bevezetését.

Egyediili komolyabb kiilonbség a két célcsoport kdzott az anyagok feltoltése teriiletén
mutatkozott. Hat mérndktanar nyilatkozott gy, hogy toltott fel oktaté anyagot és
csaladi/barati eseményrdl is filmet. Mentortandrok esetében csak harman nyilatkoztak,
hogy mar toltottek fel oktatdé anyagot, de még senki sem vallalkozott csaladi/barati
eseményrdl torténd filmfeltoltésre.

9. abra Haszndlja-e a YouTube-ot az oktatasban? (Mérnék- és mentortandr)
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(Forrds: Sajdt dbra)

Ha ésszehasonlitiuk a kérdésekre kapott eredményeket a Facebook és a YouTube
oktatasbeli haszndlata kapcsan, akkor nem vart pozitiv attitiidot tapasztalhattunk az
utobbi esetében. Egyrészt itt teljes nyitottsag jellemezte mindkét célcsoportot, elenyészé
volt a nem vdlaszolok szama. Masrészt igen nagyaranyu ennek a technologianak a
hasznalata az oktatasban még azok korében is, akik kevesebb idét toltenek az IKT eszkozok
haszndlataval, és esetleg szerényebb a digitalis irastudasuk.
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OSSZEFOGLALAS, KOVETKEZTETESEK

Kutatdsunkat az Obudai Egyetem mérnok- és mentortanarok — hallgatok és mér végzettek
— korében folytattunk. A kérddives vizsgalat célja annak megallapitasa volt, hogy a két
célcsoport tagjainak napi munkajaban milyen szerepe van az IKT-nak, mennyire vannak
jelen ezek az eszkdzok, mennyire meghatarozoak oktatasi és mentoralasi gyakorlatukban
ezek hasznalata, tovabba hogyan vélekednek ezek hasznossagarol.

A kérddivre adott valaszok elemzését kdvetden az alabbi megallapitasokat tehetjiik:

= A mérnoktanarok naponta 4 o6ranal tobbet, mig a mentortanarok 4 odranal
kevesebbet toltenek szamitogép/internet el6tt.

= A mérnoktanaroknak csak 59%-a, a mentortanaroknak 74%-a rendelkezik
otthon asztali szamitogéppel, mindkét célcsoport legaldbb 50%-dnak van
okostelefonja. Ugyanakkor a mérndktanarok 59%-a, a mentortanaroknak csak
32%-a birtokol notebookot, ami arra is utal, hogy a mérndktanarok nagyobb
hangstlyt helyeznek a mobilitasra.

=  Mindkét célcsoport 80%-ot meghaladéan haszndl IKT eszkozdket a tanorara
késziilésnél, az oktatasban elméleti 6rakon 60%-ot meghaladéan alkalmazza
ezeket az eszkdzoket. Ugyanakkor a gyakorlati 6rakon torténd hasznalatban
jelentds kiilonbség mutatkozik. Amig a mentortanaroknak csak 39%-a, addig a
mérnoktanaroknak 61%-a alkalmazza ezeket az eszkozoket. Kimutathato volt a
kapcsolat a hosszabb idejli szamitogép-hasznalattal is.

* A mérnoktanarok 75%-a, a mentortanarok 63%-a megtalalhat6 a Facebookon.

= A Facebookot elsdsorban régi ismer6sok megtalalasara, valamint {j ismeretek
megszerzésére és tapasztalatcserére hasznaljak. Egyediil a személyes és szakmai
élmények megosztasaban mutatkozott Iényeges eltérés a két célcsoport kozott.
Erre a kérdésre minden 6t6dik megkérdezett nem valaszolt.

=  Mindkét célcsoport kozel fele nem haszndlja a Facebookot az oktatdsban. A
Facebookot hasznalok elsésorban kapcsolatot tartanak a diakokkal.

* A megkérdezettek legalabb 65%-a mar hasznalt YouTube-t az oktatasban.

A kutatds soran kapott adatok egyértelmiien igazoltdk hipotézisiinket, vagyis az
informatikai és technikai eszk6zok alkalmazdsa szerves részét képezi mindkét célcsoport
oktatoi munkdjanak.

A kutatds eredményei megerdsitettek benniinket abban is, hogy a mérnok- és
mentortanarok képzése soran hangsilyt kell helyezni a digitalis kompetenciak
fejlesztésére, a hatékony informacidfeldolgozasi modok elsajatitasara, hiszen a pozitiv
attitid ellenére még alapvetd hianyossagokkal rendelkeznek e téren.
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ABSTRACT

Since 2005, we have been educating engineer teachers and we started the training of
mentor teachers in 2011. Mentor teachers can support the preparation process of our
engineering teacher students in secondary vocational schools by coaching their teaching
practice and they help their trainee colleagues in the first two years in beginning period of
career. Past 5-10 years the content and methodology of both teacher training courses have
changed. In the preparation process of course design we have to take into account the
changing learning styles as well. It is a basic expectation from the teachers to apply and
integrate modern educational technology and ICT equipment in education. The survey
happened in the beginning of 2015. Together with our colleagues we elaborated a
comprehensive questionnaire for engineer teachers and mentor teachers. These target
groups involved both students and teachers as well. The goal of survey was to define how
deeply are ICT equipment embedded in their daily life; how determining ICT the
mentoring and educational practice, and what kind of opinions they have about usefulness
of ICT in their work. Our elaborated hypothesize was: Application of ICT equipment and
tools are typical of education and mentoring activities of teachers. According to the results
there is the importance of practice of theoretical knowledge to support them to accelerate
changes in teaching-learning process which needs more efforts to change their ICT
culture.
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MENTORTANAROK A PEDAGOGUSI PALYAROL

ABSZTRAKT

A pedagbgusi palya megitélése szdmos hazai és nemzetkdzi kutatds témadja, ezek
fokuszaban a tanari palya presztizse €s a pedagogusok jovore vonatkozo tervei allnak.
Kutatasunkban a mentortanarok szempontjabol tekintjiik at ezt a kérdést. A mentortanarok
a pedagogusképzés kulcsszerepldi, személyes és szakmai tamogatast adnak, valamint
példaként szolgalnak a tanarjeldltek szdmara, ezért fontos az, hogy miként viszonyulnak
a pedagogusi palyahoz, milyen motivaciok befolyasoljak palyavalasztasukat és palyan
maradasukat, hiszen ez meghatarozoé abban, hogyan tudnak utat mutatni a leendd tanarok
szaméara. A kutatasunk célja annak a feltérképezése, hogyan vélekednek az Obudai
Egyetemen végzett mentortanarok a pedagogusi palyardl, mennyire elégedettek a palya
megbecsiiltségével, illetve milyen a szakmai jovoképlik és igényiik a tovabbfejlédésre. A
kérdoives vizsgalatban 72 személy vett részt. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
mentortanarok 93%-a a palyan képzeli el a jovojét, annak ellenére, hogy nem elégedettek
a palya presztizsével €s a jovedelmi viszonyokkal. Tobbségiik a mesterpedagdgus szint
elérésére torekszik az életpalya modellben, ebben a magasabb fizetés, a szakmai
elismerés, és sajat onbecsiilés iranti igény a 6 hajtdéerd. Ugyanakkor a mentortanarok
palyavalasztasi dontésében €s palyan maradasaban elsésorban az intrinzik motivaciok a
meghatarozoak, ezen beliil is inkabb a munkahoz k&thet6 elemek, mint példaul a tanulok
személyiségének és gondolkodasanak fejlesztése, vagy az emberekkel valod foglalkozas és
segités, melyek a mentori munkaban is alapvetd fontossaguak.

BEVEZETES

A pedagbdguspalya megitélése szamos hazai és nemzetkdzi kutatds témaéja (Szabo, 1998;
Marian, 1997; Chrappan, 2010; Holik, 2014), ezek fokuszaban a tanari palya presztizse és
a pedagogusok jovore vonatkozo tervei allnak. Kutatasunkban a mentortanarok
szempontjabol jarjuk koriil ezt a kérdést. A mentortandrok a pedagogusképzés
kulcsszerepldiként a modell, a szakértd konzultans €s a tanacsadd szerepét toltik be
(Lesznyak, 2005). Komplex feladatkoriikhoz tartozik, hogy bevezessék a tanarjeldlteket,
illetve a palyakezdé tanarokat az iskola belsé vildgaba, hogy tamogassak Oket a tanari
palyara valo szocializalodasi folyamatban (Kubinger-Pillmann, 2011). A mentortanarok
az elméleti képzés keretében megismert modszertani elemek bemutatasaval segitik az
elmélet és a gyakorlat kozti szakadék athidalasat (Sziics és Fejes, 2010), illetve
tanacsaikkal, javaslataikkal segiteni tudjak a tanarjeldlteket az iskolai gyakorlatokon.
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Mivel példaként szolgalnak a tanarjeldltek szamara (Szivak - Lénard - Rapos, 2011),
fontos az, hogy miként viszonyulnak a pedagdgusi palyahoz, milyen motivaciok
befolyasoljak palyavalasztasukat és palyan maradasukat, hiszen ez meghatarozo abban,
hogyan tudnak utat mutatni a leendd tanarok szamara.

A PEDAGOGUSI PALYA MEGITELESENEK VALTOZASAI

A pedagdgusi palya megbecsiiltsége gyakran all a pedagoguskutatasok fokuszaban. Mar
az 1970-es pedagogusvizsgalat is a pedagogusok alacsony tarsadalmi megbecsiiltség-
érzésére hivta fel a figyelmet. Tarsadalmi megbecsiiltségiiket egy hétfoku skalan
atlagosan 3,1-re tették, a sziilok korében élvezett megbecsiiltségiiket pedig atlagosan 3,5-
re. Anyagi megbecsiiltségiikre atlagosan 2,5 osztdlyzatot adtak (Ferge és munkatarsai,
1972).

A kilencvenes évek pedagégusai sem érezték igazan tarsadalmilag sokra értékelt
tevékenységnek a tanari munkat (Szabd, 1998). Tizenegy értelmiségi foglalkozas kozott
a kozépiskolai tanarok a 8., az 4ltalanos iskolai tanarok a 9., az 6vodapedagdgusok pedig
a 11. helyre keriiltek a pedagogusok megitélése szerint a megbecsiiltségi rangsorban. A
kozvélemény kozépiskolai tanari palyat kozepesen megbecsiilt foglalkozasnak tartotta
(Marian, 1997).

Tanulsagos eredményeket hozott a 2010-ben végzett Diplomas palyakovetés vizsgalat,
amely tobbek kozott 738 pedagogus végzettségi frissdiplomds véleményét kérdezte a
palyarol. A valaszadok 35,5%-a egyaltalan nem vagy kismértékben, 40,7%-a kézepesen,
17,1%-a nagymértékben és csupan 6,7%-a valaszolta azt, hogy teljes mértékben elégedett
volna. Ez az arany azért is figyelemfelkelt6, mivel itt palyakezd6 pedagogusokrdl van szo
és mar o6k is ilyen nagymértékben elégedetlenck a jovedelmi viszonyokkal. Az
ovodapedagogusok a tobbi csoporthoz képest kevésbé elégedetlenek, inkabb a kozepesen,
illetve a nagymértékben elégedett kategoriat valasztottdk, mikdzben a tényleges
jovedelmiik alacsonyabb, mint a tanitoknak, tanaroknak, gyoégypedagogusoknak és
szakoktatoknak, akik szintén szerepeltek a mintaban.

A palya presztizsével valamivel elégedettebbek voltak a Diplomas palyakovetés
vizsgalatban megkérdezett pedagogusok, mint a pedagégusok jovedelmi viszonyaival.
20,2%-uk egyaltalan nem vagy kismértékben, 31,3%-uk kozepesen, 28,2%-uk
nagymértékben, 20,3%-uk teljes mértékben elégedett a pedagogusi palya presztizsével. A
tanarok ¢és tanitok Osszességében kissé elégedetlenebbek a presztizzsel, mint az
ovodapedagogusok (Chrappén, 2010).

Egy 2012-es, ovodapedagogusok és tanitok korében végzett kutatds szintén a
pedagogusok elégedettségére kérdezett ra (Holik, 2014; Holik - K. Rusvai — Fekete -
Tukacs, 2014). A kutatds eredményei szintén a pedagdgusok alacsony tarsadalmi
statuszara €s jovedelmére mutatott ra. A megkérdezettek szerint egyértelmiien magasabb
a tarsadalmi stitusza az orvosoknak, {igyvédeknek, vallalkozoknak, katondknak,
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mérndkoknek, valamint a bankaroknak, mint a pedagégusoknak. A pedagdgusokénal
alacsonyabbnak itélték meg a festd, a vizvezeték-szereld, a keresked6 és a mez6gazda
tarsadalmi megbecsiiltségét. A valaszadok tObbsége szerint valamennyi felsorolt
foglalkozasi csoportban magasabb a fizetés, mint a pedagogusoké. Annak ellenére, hogy
a pedagogusi palya megbecsiiltségét alacsonynak tartottak és a fizetéssel sem voltak
elégedettek a megkérdezett pedagdgusok, 44%-uk soha nem gondolt arra, hogy
abbahagyja a pedagdgusi munkat, és mas foglalkozast folytasson.

Abban, hogy a pedagdgusok ennyire elégedetlenek, szamos tényezd kozrejatszik. Az
Obudai Egyetem mentor- és mérnoktandrai korében végzett 2014-es kutatas (Tordai,
2014) eredményei felhivtak a figyelmet arra, hogy a nagyobb tapasztalattal rendelkez6,
tobbnyire kdzismereti targyakat oktatd pedagogusokat az altalanos talterheltség jellemzi
tanari munkajukban. Ebben vezetd szerepet jatszik a magas oraszam és osztalylétszam, a
sok tanitason kiviili feladat, a tanari munkdhoz jarulékosan kapcsolodé teenddk, a sok
adminisztrativ munka, az informaciéaramlés bizonytalansaga, a tanulok motivalatlansaga,
illetve az anyagi elismerés hianya.

A 2013-ban bevezetésre keriilt pedagogus életpalya-modell 0j tavlatokat nyitott a
pedagdgusok szakmai fejlodéséhez, ugyanakkor a tanari szerep valtozasaval 1j
kihivasokkal is szembesiiltek a pedagogusok (Sagi, 2015). A palyakezd6k gyakran valnak
korai palyaelhagyova (Mihaly, 2010), ami arra utal, hogy elképzeléseik, motivacidik nem
taldlkoznak az iskola realitdsaval (Szivak, 2004), ugyanakkor a palyan maradok sem
egységesek abban, milyen okok miatt tartanak ki hossza évek, évtizedek utén is.

Az ¢letpalya-modellt megel6zden a rendszervaltas utdni 15 év tapasztalatait Osszegzi
Szebedy Tas (2005), aki kiilonbdzé tipusokba sorolja a gyakorld tanarokat. A tanari
palyan maradok egyik tipusat a legelkotelezettebbek és legelhivatottabbak csoportja
alkotja, aki ,,mindig is tanar akart lenni, nem tud mast elképzelni, ez az élete”. Egy masik
csoportot képeznek azok a pedagdgusok, akik eredetileg nem akartak tanarok lenni,
azonban mégis azok lettek, felvallaltak és elfogadtak tanari szerepiiket. Az tartja dket a
palyan, hogy sikert és 6romet élnek at szakmajuk gyakorlasa kdzben, viszont ha ez a
megerdsités nem rendszeres vagy megsziinik, akkor képesek valtani mas szakmara. A
harmadik tipusba tartoznak azok, akik elfaradtak, kiégtek hivatasuk gyakorlasa soran, és
mar nem akarnak tanarok lenni, azonban nem képesek a valtasra, ,beleragadtak”
helyzetiikbe. A negyedik csoport népes taboraba azok tartoznak, akik meggy6zodés és
belsd késztetés nélkiil lesznek tanarok, mivel valdjaban nem tudjak, hogy mivel is akarnak
foglalkozni, mivé is akarnak valni. Esetiikben sajatos kontraszelekcio jellemzd, hiszen az
elmult 15-20 évben az alacsony presztizsii tandri szakokra nem a legtehetségesebbek
jutottak be, hanem a gyengébb teljesitményt nyujtok, akiknek ez is megfelel. Mivel
atmeneti helyzetként kezelik a palyan eltoltott 1d6t, a tandri munkéba nem fektetnek
erdfeszitést. Az 6t0dik csoportban olyan tanarokat taldlunk, akik eredeti palyatervei nem
valosultak meg, és csak atmeneti megoldasként lettek tanarok. Ebben a szerepiikben jol
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mitkodnek, a palya elhagyasara altalaban anyagi, egzisztencialis okok kényszeritik. Végiil
az utolso kategoria azon kevés tehetséges, sokoldali személyek korét tartalmazza, akik
szamara a tandri palya csak az egyik lehet0ség az dnmegvaldsitasra. Lehetnek tudos vagy
miivész egyéniségek, akik addig maradnak a palyan, amig ez megfelel nekik, éppen ezért
kdnnyen valtanak hivatést (Szebedy, 2005).

Az OECD nemzetkézi tanarkutatdsai ravilagitottak arra, hogy az oktatas
eredményességének kulcsa a tanari mindség, és ennek kapcsan elkezdték feltarni a
pedagogusok palyara vonzasat és palyan maradasat meghatarozo, valamint szakmai
fejlodését biztosito tényezoket (OECD, 2005, OECD, 2009).

Szamos kutatds irdnyul a palydn maradé pedagdgusok motivacidjanak feltarasara,
valamint annak vizsgalatara, hogy a palyapercepcionak, a palya megitélésének mely
aspektusai befolyasoljak a palyan maradast. (Errdl részletes attekintés olvashatd Paksi és
munkatarsai, 2014 munkajaban.)

A szakirodalomban megkiilonboztetik a belsd (intrinzik) és kiilsé (extrinzik) motivacids
tényezoket, ezeken beliil pedig az individualis és a munkdhoz vagy a palydhoz kotédo
motivaciokat. Az individudlis belsé motivaciok kozé sorolhatéak pl. a tarsadalmi
hozzajarulas érzése, az Onmegvalositas, intellektualis kihivdsok megtapasztalasa, a
tudasatadas szépsége, mig individudlis munkdahoz kapcsolodo tényezének tekinthetdek pl.
a gyermekekkel vald foglalkozas 6rome, a tanulok segitése sikereik elérésében, vagy
hatassal lenni a didkok életére. Az individudlis kiilsé motivaciok elsOsorban a szakmai
fejlédés lehetdsége, az allasbiztonsag, a szabadidd, valamint a fizetés, a munkdhoz kotheto
kiils6 motivacios tényezOk kozott pedig pl. a korabbi tanitidssal kapcsolatos pozitiv
tapasztalatok, a példaképek, a munkahelyi elvarasok és munkakdoriilmények szerepelnek.

Paksi Borbala és munkatarsai (2015) nagymintés, reprezentativ, a tanari palydn maradas
intrinzik és extrinzik tényezéinek feltarasara iranyuld kérdéives (FIT-Choice Scale)
felmérésiikben azt mutattdk ki, hogy a gyakorld pedagdgusokat palyavalasztasi
dontésiikben leginkdbb a személyes érdekldédés (pl. gyerekekkel valdé munka, jovojiik
alakitasa) és a palya tarsadalmi hasznossaga befolyasolta. Ezzel szemben a legkevésbé
fontos motivaciés tényezOk a munka személyes hasznossdga, az allasbiztonsag vagy a
csaladdal toltott id6 voltak. Ez a kutatas a pedagogus palya percepcidjara vonatkozoan azt
tarta fel, hogy a tarsadalmi statusz és az anyagi megbecsiiltség kevésbé jatszik szerepet a
palyavalasztasban, vagyis a pedagdogus palyara 1épdk tisztdban vannak a szakma alacsony
presztizsével, €s inkabb belsé motivacioik alapjan dontenek a hivatasuk mellett.

Ugyancsak a fent nevezett tanulmanybol deriil ki, hogy nemzetkozi 6sszehasonlitasban a
magyar pedagégusok motivacios strukturaja jelentésen nem tér el a mas orszagokban
kapott eredményektdl. Csupan néhany dimenziéban mutatkozik kiilonbség a hazai
pedagogusokra jellemzd képet kirajzolva. Esetiilkben hangsulyosabb a szocializacios
hatasok szerepe a palyavalasztast megel6zden, valamint a szakmai kdvetelményeket és
munkaterheket magasabbnak észlelik, ugyanakkor szamukra az anyagi megbecsiiltség és
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az allasbiztonsag kevésbé motivald hatasu tényezok (Paksi és munkatarsai, 2015).

A palya megitélését és a szakmai jovoképet mas megvilagitasba helyezi hazankban a
mindsitési rendszer bevezetése, amely a palyan maradok korében kiilonbozé valaszt
valtott ki a pedagdgusokbodl. Egy nagymintas, a kozoktatas 0sszes szintjén foglalkoztatott
pedagoégusok korében végzett online felmérés a karrier-stratégidk polarizalédasara
mutatott ra (Sagi, 2015). Az eredmények szerint a pedagdgusok jelentds hanyada (75-
80%) szamara az életpalya-modell inkabb szakmai ellendrzést és kiilsé nyomast jelent,
bar magasabb fizetéssel jar, azonban 40%-nal kevesebben remélik téle azt, hogy hatasara
novekszik a szakma tarsadalmi megbecsiiltsége. Ennek ellenére kimutathatd egy aktiv
réteg, akik mar megtették a sziikséges lépéseket az elomenetelilk érdekében, 1j
képzettségeket szereztek és valtoztattak tevékenységi struktirajukon, ezzel szemben a
korabban is inaktiv pedagogusok csak passziv szemléléi a folyamatnak. Az életpalya-
modell pozitiv vagy negativ megitélésétdl fliggetleniil legmarkansabban a ,hierarchikus
karrierat” rajzolodik ki. Ez a csoport bovitette a szakmai képzettségét, megvaltoztatta a
nem osztalytermi pedagdgiai tevékenység jellegét, a mindsitési rendszer altal tamogatott
szakvizsgét szerzett (Sagi, 2015). Feltehetéen a mentortanari végzettséget szerzOk nagy
része is ebbdl a korbal keriil ki.

A KUTATAS CELJA, MODSZEREI, A MINTA BEMUTATASA

A kutatasunk célja annak a feltérképezése, hogyan vélekednek a mentortanarok a
pedagdgusi palyar6l, mennyire elégedettek a palya megbecsiiltségével, illetve milyen a
szakmai jovOképiik és igényiik a tovabbfejlodésre.

Kutatasunkat 2015 tavaszan végeztiik az Obudai Egyetem 2011 6ta végzett mentortanérai,
valamint 1. és 2. éves gyakorlatvezeté mentortanar szakos hallgatéi korében (Tordai,
2015; Holik, 2015a). A kutatisban online, anonim 6nkitoltés kérdbivet alkalmaztunk®. A
kérdoiv elérhetdségét valamennyi végzett és aktiv mentortanar hallgatonknak elkiildtiik
e-mailben.

52 A kérdéiv elérhetdsége: http://goo.gl/forms/EMI26G0cx7
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1. dbra: A minta megoszldsa életkor szerint (n=72)
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A kérddivet Osszesen 72 10, koztiik 58 gyakorlatvezetd mentortanar szakos hallgaté és 14
végzett mentortanar toltotte ki. Az 50 nébdl és 22 férfibol allé mintaban a valaszadok
tobbsége magasan kvalifikalt szakember. 75%-uk kozépiskolai tanar, a tobbiek altalanos
iskola fels6 tagozatan (11 6) és gyogypedagdgiai intézményben (5 f6) dolgoznak, illetve
egy f6 miivészeti iskolaban zenetanar.

A valaszadok atlagéletkora 47 év. A legfiatalabb 33, a legidésebb 62 éves. Az életkor
szerinti megoszlast tekintve a kozépkoruak jelentds tobbsége érvényesiil (1. abra).

Ezzel szorosan dsszefligg a pedagogus palyan szerzett tapasztalat, ami években kifejezve
nagyobb iddsavot foglal magaban, hiszen 11 és 30 év kozotti gyakorlattal rendelkez6k
egyarant képviseltetik magukat. Ok jelentik a minta 80%-at (2. abra). A legkevesebb
tanitasi tapasztalat 6 év, a legtobb 37 év. A tanitasi évek atlaga 21,3 év.

2. abra: A minta megoszlasa a pedagogus pdlyadn eltoltott évek szama szerint (n=71)
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EREDMENYEK

Jelen kutatasunkban a megkérdezett mentortanarok egyaltalan nem (38%) vagy csak
valamennyire (51%) elégedetteck a pedagogus palya presztizsével (3. 4abra).
Elgondolkodtato, hogy egyetlen egy megkérdezett mentortanar sem valaszolta azt, hogy
teljes mértékben elégedett volna a pedagdgusi palya presztizsével. Erre a kérdésre nagyon
alacsony atlagpontszam sziiletett: 1,736 (4 foku skalan, szoéras: 0,65).

A jovedelmi viszonyokkal a megkérdezettek 22%-a egyaltalan nem elégedett, 68-a Kis
mértékben és csak nagyon kevesen elégedettek a jovedelmiikkel (10%). (4. 4dbra) A
megkérdezett mentortanarok valamivel elégedettebbek voltak a pedagogusok
jovedelmével, mint a palya presztizsével. Itt 1,9 az atlagpontszam (4 fokt skalan, szoras:
0,63).

A pedagbgusi palya presztizsével, illetve a jovedelmi viszonyokkal valo elégedettség az
adatokon végzett Khi-négyzet proba alapjan nem all szignifikdns Osszefiiggésben sem a
nemmel, sem az életkorral, sem a pedagoégusi palyan eltoltott évek szamaval, sem a
mentortanari tevékenységgel.

A presztizzsel, illetve a jovedelemmel valo elégedettség kozott viszont szoros szignifikans
Osszefiiggés mutathato ki (p=0,000), azaz aki elégedett a pedagdgusi palya presztizsével,
az a jovedelemmel is az.

3. abra: A pedagogusi palydval valo elégedettség (n=72)

nagy
mértékben

11% egyaltalan
nem
38%

kis
mértékben
51%
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4. dabra: A pedagogusok jovedelmével valo elégedettség (n=72)

teljes
nagy mértékben
o 3%
mer;(;fben egyaltalan
() nem
22%
kis
mértékben
68%

Annak ellenére, hogy nem elégedettek a megkérdezett mentortanarok a pedagogusi palya
presztizsével és a jovedelmi viszonyokkal, mégis a palyan képzelik el a jovojiiket. 27-en
valaszoltak azt, hogy egyaltalan nem elégedettek a palya presztizsével, koziiliikk 17-en
(67%) terveik szerint valosziniileg a palyan lesznek 5 év mulva, 7-en pedig biztosan igen
(25,9%), tehat az elégedetlenség nem tantoritja el Oket a pedagdgusi palyatdl (p=0,041).
Az 6sszes valaszado tobb mint a fele (51%) egészen biztos abban, hogy 5 év mulva is a
pedagoégusi palyan lesz, 42%-uk pedig valosziniinek tartja ezt (5. abra). A ndk
hatarozottabban allitottak, hogy biztosan a palyan lesznek, mint a férfiak (p=0,037). A
nék 56%-a valaszolta, hogy biztosan igen, mig a férfiaknal ez az arany 40,9% (ami szintén
magas arany).

5. abra: A megkérdezettek jovoképe (n=72)

valosziniileg biztosan
nem nem
3% 4%
valosziniile igen
fziz biztosan
51%
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Kutatasunkban a mentortanari végzettség megszerzésének motivacidira nem kérdeztiink
r4, azonban feltételezhetGen a megbecsiiltség és a jovedelmi viszonyok javulasanak
reménye is szerepel e tovabbképzési forma valasztasanak okai kozott, melyek
csokkenthetnék az elégedetlenséget. Mas kutatdsok eredményei arra mutattak ra, hogy a
mentortanarképzésre jelentkezOk dontését — bar a személyes elhivatottsaghoz képest
kisebb stillyal — a nagyobb presztizs és egzisztencialis, anyagi elonyok megszerzésének
lehetdségei (pl. munkahelyi eldmenetel, magasabb fizetés) is befolyasoltak (Di Blasio —
Paku — Marton, 2011).

A megkérdezett mentortanarok 78%-a a mesterpedagogusi fokozat elérésére torekszik (6.
abra). Ebben foként a magasabb fizetés, a szakmai elismerés, és a sajat onbecsiilés iranti
igény motivalja ket (1. tablazat).

6. abra: A megkérdezettek céljai a pedagdogus életpdlya modellben (n=72)

Amennyiben a jovében pedagégusként szeretne dolgozni,
hossziatavon melyik fokozat elérése a célja a pedagogus életpalya
modellben?

Kutatétanar
8,7%

Pedagogus I1.
13%

Mester-
pedagogus
78,3%

Mig a valaszad6 ndk 82%-a kivan mesterpedagdgus lenni, a férfiaknal ez az arany 59,1%.
A férfiaknal népszeriibb a kutatotanari fokozat, 22,7%-uk tervezi ezt, mig a n6knek csak
2%-a. Szignifikans 0sszefliggés all fent a nem és a pedagogus életpalya modellben elérni
kivant célok kozott (p=0,011). Az életkor viszont nem all szignifikdns kapcsolatban a
jovore vonatkozoé tervekkel (p=0,504).
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1. tablazat: Mi motivilja a megkérdezetteket a megjelolt fokozat elérésére (n=72)

Motivacios tényezok fo %
magasabb fizetés 61 39,9%
szakmai elismerés 34 22.2%
kornyezet elvarasa 11 7,2%
sajat onbecsiilés 41 26,8%
egyéb 6 3,9%

Megvizsgaltuk azt is, hogy miért tartjadk vonzénak a valaszadé mentortanarok a tanari
palyat. A 2. tdblazatbdl kitiinik, hogy a valaszadok egyaltalan milyen mértékben értenek-
e egyet a megadott allitdsokkal. Az eredmények azt mutatjak, hogy az emberek tarsasaga,
tanuldk  személyiségfejlesztésének lehetdsége, a didkok kreativitdsdnak és
gondolkodasanak fejlesztése, az egyiittmiikodésre nevelés, a segitségnyujtas, a
példamutatas, a valtozatossdg és a kihivas jelentds vonzerdt jelent a megkérdezettek
szamara.

Ahogy varhato volt, a hatalmi helyzetbe kertilés a legkevésbé vonzd a megkérdezettek
szamara, bar 2,8%-uk tobbnyire vonzénak tartja ezt a szempontot.

2. tablazat: Mennyire jellemzd a valaszadokra az alabbi allitas: ,,A tandri palya azért
vonzo szamomra, mert...” (%, n=72)

egyaltalan . . . teljes
A tandri palya azért vonzo e valamennyire | tobbnyire mértékben
szdmomra, mert...
%
hatalmi helyzetbe lehet keriilni 87,5 9,7 2,8 0
emberekkel lehet lenni 1,4 8,3 38,9 51,4
er’edme.nyes munkat lehet 14 19.4 444 347
végezni
sokat lehet foglalkozni a
, g 14 25,0 44,4 29,2
szaktarggyal
meg lrehet. t.anitani a tanulokat a 0 16,7 472 36.1
szaktargyi ismeretekre
fel lehe’t késziteni egy szakmara 194 306 306 167
a tanulokat
fel lehet késziteni
e ,e et es,21tem a ’ 28 1.1 44.4 417
tovabbtanulasra a tanuldkat

325



Mentortanarok a pedagdgusi palyarol

egyaltalan . . . teljes
A tandri palya azért vonzo nem valamennyire | tobbnyire mértékben
szamomra, mert...
%

S;figf;r;lé ::;et a tanulok 0 8.3 34.7 56.9
lehetéség van a tanulok
kreativitasanak 0 12,5 43,1 43,1
kibontakoztatasara
lehetéség van a tanulok
gondolk(%désénak fejlesztésére 0 83 375 542
Z%ZEHEE;Odesre lehet nevelni 0 1.1 431 4538
segiteni lehet az embereknek 1,4 11,1 34,7 52,8
példat lehet mutatni 4,2 12,5 31,9 48,6
j6 az idébeosztas 30,6 41,7 25,0 2,8
van nyari sziinet 20,8 33,3 34,7 11,1
biztos munkahelyet jelent 13,9 43,1 22,2 20,8
véaltozatos 5,6 13,9 37,5 43,1
sikerélményt kinal 5,6 15,3 48,6 30,6
kihivast jelent 1,4 6,9 43,1 48,6

Az egyes allitdsokra adott pontszamok atlagait a 7. abra illusztralja. A megkérdezett
mentortanarok igen vonzoénak tartjak a tanari palyan a személyiség- és a gondolkodas
fejlesztését, az emberek tarsasagat, a kihivas, illetve a segitségnytjtas lehetdségét. Elvaras
a mentortanarokkal szemben, hogy segitséget nyljtsanak, példat mutassanak, hatékonyan
egyiitt tudjanak miikddni. Ezek a szempontok az 5., a 8. és a 6. helyen szerepelnek a

rangsorolasban.
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7. abra: Miért taldljak vonzonak a megkérdezett mentorok a tandri palydt (a 4 foku
skalan adott értékek datlagai, n=72)

A tanari palya azért vonzé szamomra, mert...

fejleszteni lehet a tanulok személyiségét 3,49
lehet6ség van a tanulok gondolkodasanak.. 3,46
emberekkel lehet lenni 3,40
kihivast jelent 3,39
segiteni lehet az embereknek 3,39
egyiittmiikodésre lehet nevelni a tanulokat 3,35
lehet6ség van a tanulok kreativitasanak.. 3,31
példat lehet mutatni 3,29
fel lehet késziteni egy szakmdra a tanulokat 3,25
meg lehet tanitani a tanulokat a szaktargyi.. 3,19
valtozatos 3,18
eredményes munkat lehet végezni 3,13
sikerélményt kinal 3,04
sokat lehet foglalkozni a szaktarggyal 3,01
rendre, fegyelemre lehet nevelni a tanulokat 2,57
biztos munkahelyet jelent 2,50
van nyari sziinet 2,36
jO az idébeosztas 2,00
hatalmi helyzetbe tudok keriilni 1,15

1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

Egy 2003/2004-es, gyakorloiskolak pedagogusainak korében végzett vizsgalat
(Holik, 2006) arra mutatott rd, hogy a megkérdezett pedagdgusok leginkabb azt
talaljak vonzonak a tanari palyaban, hogy ott tanitani, nevelni lehet a gyerekeket.
Magas osztalyzattal értékelték a valtozatossagot és a kihivas lehetdségét is. Egy 2015-
0s, mérnoktanarok korében végzett kutatds (Holik, 2015b) pedig arra hivta fel a
figyelmet, hogy a szakmai tanarok a gondolkodds fejlesztését, a
személyiségfejlesztést és a kreativitas fejlesztését tartjak vonzonak a tanari palyaban.
Kutatasunkban fOkomponens-elemzéssel vizsgaltuk, milyen {6 szempontok
befolyasoljak azt, hogy vonzonak tartjak-e a mentortanarok a pedagogusi palyat. A
20 valtozot az eredetinél kisebb szaml, 0j valtozoszetté alakitottuk at. Az igy kapott
uj valtozok korrelalatlanok egyméssal és a kiinduld valtozotomeg lehetd legnagyobb
részét megorzik. Az elemzés soran 6t komponenst kaptunk. Az adatok alkalmasak
voltak a fékomponens-elemzésre, ugyanis az analizis soran kapott KMO érték
megfeleldnek bizonyult, értéke 0,788. A Bartlett-teszt szignifikans. A fékomponensek
egyiittesen az eredeti valtozok informaciotartalmanak 65,45%-at magyarazzak.
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Az elemzés sordn igen jOl értelmezhetd struktirat kaptunk. A 3. tdblazatban szerepld
értékek, a fokomponens-szkorok azt mutatjak meg, hogy milyen erdsséggel befolyasoljak
az egyes mért valtozok a fékomponensek értékét. Az 6t fokomponensnek az alabbi
elnevezéseket adtuk: Onmegvalodsitasi szempontok, human szempontok, szakmai
szempontok, a tanuldk fejlesztésének szempontjai és kényelmi szempontok.

Az ,,6nmegvalositasi szempontokhoz” tartozik, hogy emberekkel lehet lenni, eredményes
munkat lehet végezni, fel lehet késziteni a tovabbtanuldsra a tanuldkat, egyiittmiitkdésre
lehet nevelni a diakokat, a tanari palya valtozatos, sikerélményt kinal és kihivast jelent.
A ,human szempontoknal” hangsulyos szerepet kap a személyiségfejlesztés, illetve az,
hogy segiteni lehet az embereket és példat lehet mutatni, mely szempontok nagyon
hangsulyosak a mentortanari hivatasban.

A ,,szakmai szempontokat” az hatarozza meg, hogy sokat lehet foglalkozni a szaktarggyal,
meg lehet tanitani a tanulokat a szaktargyi ismeretekre, fel lehet késziteni Oket egy
szakmara, illetve hogy rendre, fegyelemre lehet nevelni dket.

A L tanulok fejlesztésének szempontjait” jellemzi, hogy lehetdség van a tanulok
kreativitasanak kibontakoztatasara, illetve a tanulok gondolkodasanak fejlesztésére.

A ,kényelmi szempontokat” a jo idébeosztas, a nyari sziinet, illetve a biztos munkahely
megléte jellemzi, de a hatalmi szempontok is ide tartoznak.

3. tablazat. A pedagogusi palydn vonzonak itélt szempontok fokompones-analizissel
kapott rotalt komponens mdtrixa (fokomponens-szkorokban)

(")nmegva- ; . A tanulék Kényelmi
. Human Szakmai . o,
16sitasi fejlesztésének | szempont-
szempontok | szempontok . .
szempontok szempontjai ok

emberekkel lehet lenni ,354 ,329 -,020 -,504 ,144
eredményes munkat 514 388 314 072 _024
lehet végezni
fel Iehet késziteni a
tovabbtanulasra a 478 ,009 ,324 ,232 ,191
tanulokat
ceyuttmilkbdésre lehet | 4gq 466 223 250 140
nevelni a tanulokat
valtozatos ,836 ,198 ,040 -,036 ,079
sikerélményt kinal ,821 222 213 ,135 -,036
kihivast jelent ,650 ,240 ,195 429 -,095
fejles;tenl Ieh’et a o 252 663 196 405 -004
tanulok személyiségét
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Onmegva- ) : A tanulék | Kényelmi
oo Human Szakmai . L,
16sitasi fejlesztésének | szempont-
szempontok | szempontok . .

szempontok szempontjai ok
segitent lehet az 342 698 131 270 154
embereknek
példat lehet mutatni ,128 ,818 231 -,054 ,031
rendre, fegyelemre
lehet nevelni a ,320 ,364 ,625 ,016 ,196
tanuldkat
sokat Ighet foglalkozni 244 131 719 ,123 ,103
a szaktarggyal
meg lehet tanitani a
tanulokat a szaktargyi ,440 -,067 ,734 ,052 ,161
ismeretekre
fel leh(?t kes21ten1’ egy 061 099 698 082 014
szakmara a tanuldkat
lehetdség van a tanulok
kreativitasanak ,165 ,370 ,255 ,769 ,045
kibontakoztatisara
lehetdség van a tanulok
gondolkodasanak 334 357 234 ,631 ,050
fejlesztésére
hatélmll helyzetbe lehet 113 025 030 588 147
keriilni
j6 az id6beosztas ,013 ,288 ,126 -,120 147
van nyari sziinet -,035 ,048 ,002 -,134 ,836
biztos munkahelyet 154 -129 195 063 839
jelent

Ez a struktura atfedéseket mutat a szakirodalomban a tanari palyara vonatkoz¢ intzrinzik
és extrinzik motivaciok csoportositasaval. Az altalunk ,,0nmegvalositasnak™ nevezett
csoport alapvetéen az individualis belsd motivaciokat foglalja magéban (pl. kihivast
jelent, valtozatos, sikerélményt ad, valamint a tanulok felkészitésére és a veliik valo
eredményes munkavégzésre vonatkoz6 motivaciok). A ,human szempontok™ elnevezésii
csoport elemei (fejlesztés, segités) a szakma sajatossagaibdl fakadnak, és a munkéhoz
kapcsolodo belsé motivaciok korét alkotjak, €s ehhez kapcsolhato a kiilon fokomponenst
képezd ,,a tanulok fejlesztésének szempontjai” kategoria. A fokomponens-elemzéssel
kapott ,kényelmi szempontok” leginkabb az individualis kiils6é motivacioknak
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feleltethetéek meg (allasbiztonsag, nyari sziinet, jo id6beosztas), melyek a mentortanarok
szamara a legkevésbé birnak 6sztonzo erével a palyan.

Eredményeink alapjan elmondhatd, hogy a megkérdezett mentortanarok elsdsorban a
belsé motivacid miatt valasztottak hivatasukat, illetve emiatt maradtak a tanari palyan (6.
abra), az individualis és munkahoz ko6t6dd intrinzik motivacié szempontjai egyarant
magas pontszamokat kaptak. A motivald tényezOk kozil kiemelkedik a tanulok
személyiségének és gondolkodasanak fejlesztése, és az emberekkel vald foglalkozas
élménye, amelyek leginkabb meghatarozéak, ezek a munkéhoz k&tddo belsd motivacios
elemeknek tekinthetok. A munkahoz kothetd extrinzik motivaciok a kutatasunkban nem
jelentek meg. Erdekes eredmény, hogy mintankban a szaktargyi tudas 4tadasa hatrébb
keriil a fontossagi sorban a fejlesztéshez, a segitéshez és a gyerekekkel valé munkahoz
képest, ami arra utal, hogy a hivatas valasztasdban a szaktargy tanitasa kevésbé lényeges
a tanitas-nevelés fontossaga melletti elkotelezddéshez viszonyitva.

Eredményeink egyértelmiien aldtdmasztjak a Paksi és munkatarsai (2015) altal hazai
pedagdgusok korében végzett felmérés tapasztalatait, miszerint a pedagdgusok
palyavalasztasi dontésében €s palydn maraddsaban elsdsorban az intrinzik motivaciok a
meghatarozodak, ezen beliil is inkdbb a munkahoz kothet6 elemek dominalnak.

A hattérvaltozokkal Gsszevetve a kapott fokomponenseket megallapithatjuk, hogy a
néknél a ,,human szempontok™ nyilvanulnak meg a leghangstilyosabban (a fokomponens-
szkorok atlaga 0,112), mig a férfiaknal a ,,tanuldk fejlesztésnek szempontjai” (0,080).

Erdekes eltérés figyelheté meg az életkori szempontok alapjan is. A legfiatalabbaknal, a
30-39 éveseknél a ,,humén szempontok™ jelennek meg legerésebben (a fékomponens-
szkorok atlaga 0,433), a negyveneseknél a ,,tanulok fejlesztésének szempontjai” (0,067),
az otven éveseknél az ,,6nmegvalositasi szempontok™ (0,031), a hatvan éven feliilieknél
pedig szintén a ,,humén szempontok” dominalnak (0,676).

Azok a valaszadok, akik jelenleg mentortanarként dolgoznak, fOként a ,,human
szempontokat” preferdljak (a fokomponens-szkoérok atlaga 0,187). Ez el is varhatod az
aktiv mentoroktél, hiszen itt a segitségnytjtasrol és a példamutatasrol van szo. Erdekes
moddon a jelenleg nem mentortanarként tevékenykedd valaszadok viszont, foként a
»kényelmi szempontokat” részesitik elényben (0,274).
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OSSZEGZES

Kutatasunkban mentortanarok véleményét mértiik fel a pedagogusi palyardl, szakmai
jovokeépiikrdl, a palya iranti érdeklddés motivumair6l. Megallapitottuk, hogy a
mentortanari végzettség megszerzését tobbnyire nagy tanitasi tapasztalattal rendelkezo,
elkotelezett pedagogusok valasztjak, akik az életpalya-modellben vald elérejutas
érdekében valasztottak ezt a tovabbképzési format, egyuttal keresve a szakmai fejlédés,
elismerés lehetdségét. Annak ellenére, hogy a megkérdezettel a pedagogusi palya
megbecsiiltségét alacsonynak tartjak, a jovedelmi viszonyokkal mérsékelten elégedettek,
nagy tobbségiik (93%) a palyan képzeli el a jovojét.

Az eredmények ismeretében a mentortanarok képzése soran érdemes nagyobb hangsulyt
fektetni a pedagogusi palya megitélésének kérdésére, a hattérben all6 motivumok
tudatositasara. A mentortanarok nemcsak szakmai tudasukkal, de emberi értékeikkel is
példaként szolgalnak, mintat adnak a leend6 tanaroknak. A segitékészség, empatia, a
gyermekek szeretete a gyakorlatban nyer valddi értelmet az oktatasi-nevelési
folyamatban, ahol kiemelt jelentdségii a tanulok kiilonbozé készségeinek és
személyiségének fejlesztése. A hivatasdban a human szempontokat is szem el6tt tartd, a
kihivasok keresésére belsOleg motivalt és az Onmegvaldsitds igényével fellépd érett
személyiség képes a leginkabb tdmogatni egy 1j tanargeneracio szakmai fejlédését.
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ABSTRACT
Teaching profession in the eyes of mentor teachers

The esteem for teaching profession is the subject of several studies, focusing on the
prestige of teaching profession and the pedagogues’ plans for the future. In this paper we
explore this situation from the perspective of mentor teachers. Mentor teachers are key
players of teacher training, they provide personal and professional support and serve as a
model to the teacher candidates therefore it is important to know their attitudes towards
teaching profession, the motivations which influences their career choice and their plans
to stay in teaching. These features can mainly affect the function of mentor teachers as a
model. The aim of our study was to reveal the opinion of mentor teachers graduated at
Obuda University on social esteem for teaching profession, on their professional vision
and further development needs. Data were collected from seventy-two persons by
questionnaire survey. The results indicate that despite mentor teachers do not content with
neither the prestige of teaching profession nor their income, 93% of them would stay in
teaching. The majority of them aspire to reach the master teacher level in the career
development model, which is motivated by the needs for higher salary, professional
acknowledgement, and self-esteem. However, career choice of mentor teachers is
influenced by intrinsic motivation, primarily its job-related elements like developing the
personality and thinking of pupils or helping and dealing with others, which are
fundamental aspects of mentoring as well.

Keywords: esteem for teaching profession, professional vision, motivation
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Polonyi Istvan

PUBLISH OR PERISH A NEVELESTUDOMANYBAN (1S)

ABSZTRAKT

A publish or perish kifejezés jelentése kdzismert: publikalj vagy tiinj el, (vagy népszertibb,
de durvabb forditasban: publikdlj vagy pusztulj), azt a nyomast érzékelteti, ami az
akadémiai szféraban nehezedik a kutatokra, kutatasi eredményeik mind nagyobb szamban
torténd kozzétételének érdekében, ha tudomanyos karrierjiikkben elére akarnak haladni.
Azutan a kiszolas kiegésziilt az idézettség, s6t az indexeltség sziikségességével is
(,,publish, get cited or perish”, illetve ,,get indexed and cited, or perish’’), ami a mennyiségi
publikalas mellé a mindséget, azaz az idézettséget is igyekezett behozni.

Ebben a tanulméanyban®® azt elemezziik, hogy a publikacids adatok mennyiben igazoljak
ennek a nyomasnak az érvényesiilését a hazai tarsadalomtudomanyokban, s azon beliil a
neveléstudomanyban. Szinte rendszeres idonként fel-felmeriil a kutatokban a hazai
neveléstudomany publikacids teljesitménybeli elmaradasa, kiilondsen a nemzetkozi
kozlemények tekintetében (lasd pl.: Toth et al 2008, Biro 2009, Csapd 2015). Ezzel
Osszefiiggésben tobb kérdést vizsgalunk meg ebben az irasba: eldszor is azt, hogy a hazai
tudomany teljesitménye nemzetkdzi dsszehasonlitasban hogyan alakult a rendszervaltas
ota. Majd azt, hogy ezen belill a magyar tarsadalomtudomanyok, kiilonosen a
neveléstudomany nemzetk6zi publikacids teljesitménye hogyan néz ki. Tovabba azt, hogy
- a hazai statisztikak alapjan vizsgalva - a neveléstudomany publikacios jellemzdinek
alakulasat milyen tényezok befolyasolhatjak.

A NEMZETKOZI OSSZEHASONLITAS MODSZEREIROL

Az egyes orszagok tudomanyos teljesitményét tobb mérédszammal fogjuk értékelni. Amit
leggyakrabban fogunk hasznalni az 1 millié lakosra vetitett hazai szabadalmak szama, és
az 1 millio lakosra vetitett nemzetkozileg jegyzett (Scopus adatbazisban nyilvantartott)
publikaciok szama. Mindezt a szabadalmak esetében 25 éves, a publikaciok esetében 18
éves id6tavon (ez utdbbinal ugyanis ekkora iddtavra allnak rendelkezésre éves adatok).
A szabadalmak szamat a Vilagbank adatbazisabdl (http://databank.worldbank.org/data/)
a hazai lakosok szabadalmi bejelentéseinek szama (patent applications residents) alapjan
vizsgaltuk.

53 Jelen tanulmany, més irAnyt és jelentdsen rovidebb valtozata az Iskolakultira 2016/4 szamaban
megjelent: ,,A neveléstudomany helyzetér6l” cimii iras. (Polonyi 2016a)
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(Az egy lakosra  vetitett értéket az UNESCO népesség adatainak
http://esa.un.org/unpd/wpp/Download/Standard/Population/ segitségével szamoltuk ki)
A publikaciok szamat a Scopus adatbézis (http://www.scimagojr.com/ ) alapjan® vettiik
figyelembe. Az 1 milli6 lakosra vetitett értékeket a fentihez hasonléan az UNESCO
adatbazisabol vett népességadatok segitségével szamitottuk.

Az egy kutatora vetitett jellemzOk szamitdsa soran a kutatolétszamot az Eurostat
kutatolétszam adatai  http://www.ksh.hu/docs/hun/eurostat_tablak/tabl/tsc00003.html
illetve http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode
=tsc00003 ) tovabba az UNESCO adatbazisa (http://data.uis.unesco.org/ ) alapjan
szamitottuk.

Miutdn az egyes években eltérd szamu orszagrol all rendelkezésre adat, ezért mind a
talalmanyok, mind a publikaciok szamanak alakulasat az OECD, az EU és a G20 orszagok
halmazan vizsgaljuk, miutan ezekrdl gyakorlatilag minden évben van adat. (Az egyes
szervezetek atfedése miatt ez 49 orszagot jelent.)

Két megjegyzést érdemes a fentiekhez hozzatenni.

A publikaciés adatbazisok koziil a Scopust azért valasztottuk, mert ez ad konnyen
hozzaférhetd és elemezheté orszagonkénti Osszesitést a publikaciokrdl. Hozza kell
azonban tenni, hogy tobb mas hasonldé adatbazis is létezik, amelyek nagy része
kommercialis versenyben 4all egyméssal, hiszen lényegében valamennyi hasonld
adatbazis, vagy a benne 1év0 folydiratok marketingjét, vagy mas megkdzelitésii reklam és
marketing célokat szolgal (végiil is ez adja miikodésiik forrasat). Az adatbazisbol a
megjelent kdzlemények (dokumentumok) szdmat hasznaltuk az elemzéshez.

A masik megjegyzés a hasznalt fajlagolassal kapcsolatos. A kutatasi teljesitmény
jellemzésére tobb lehetdség adddik. Lehet az egy kutatd, fejlesztére vetitett
szabadalomszammal illetve publikacidé szammal vizsgalodni, ami leginkabb a kutatok
teljesitményét jellemezheti. Lehet az egységnyi (pl. egyenértékii dollarban, vagy a GDP
aranyos raforditassal mért) raforditasra vetitett szabadalomszammal, illetve publikacioval
szamolni, ami az adott orszag kutatasi, fejlesztési tevékenységének hatékonysagat
jellemezheti. Az 1 millié lakosra fajlagolt szabadalom illetve publikacio szam jellemzi
legjobban az adott orszag innovacios teljesitményét, mivel ez a mutatd egyszerre fiigg a
kutatési raforditasoktdl, a kutatolétszamtol, a kutatdi teljesitményektdl és a kutatasi,
fejlesztési rendszer institicidinak miikddésétol. Ebben a tanulméanyban leginkabb ez
utobbit hasznaljuk, de az egy kutatora vetitett mutatokat is elemezziik.

54 A http://www.scimagojr.com/, SCImago Journal & Country Rank egy olyan portél, amely a Scopus
adatbazis alapjan tartalmazza az egyes orszagoknak az adatbazisban szerepld folyodiratokban kozreadott
tudomanyos kdzleményeit tudomanyaganként ¢s tudomanyteriiletenként 1996-t61 éves bontasban.
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A MAGYAR TUDOMANYOS TELJESITMENY NEMZETKOZI
OSSZEHASONLITASBAN

Ha megvizsgaljuk az 1 milli6 lakosra vetitett hazai szabadalmak szamanak nemzetkozi
adatait, akkor azt talaljuk, hogy Magyarorszag a vizsgalt 49 orszag k6zott a rendszervaltas
ota folyamatos csuszik hatra. Mikdzben a rendszervaltas kornyékén a 49 orszag kozott az
elsd tizben voltunk, mara a kozépmezony alsé részéhez tartozunk. Az 1 milli6 lakosra
vetitett hazai szabadalmak szama 2014-re a ’85-0s 6todére esett vissza, mikozben a
vizsgalt 49 orszag atlaga nagyjabol allandé maradt, s6t kicsit novekedett. (Lasd 1. abra)

1. abra Az 1 millio lakosra vetitett hazai szabadalmak szama 1960-2014
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(Forras:http://databank.worldbank.org/data/reports.aspx?source=2&country=&series=1P.PAT.RESD

&period=#
http://esa.un.org/unpd/wpp/Download/Standard/Population/ alapjdin sajat szamitds)

A jelenség egyébként elég altalanosan jellemzi a posztszocialista orszagokat, de hozza
kell tenni, hogy a tendencidkat tekintve két csoportra oszthatok ezek az orszdgok. Az
egyik csoportra — ahol Magyarorszag is talalhato - az jellemzd, hogy a rendszervaltas
koriili fellendiilést a 2000-es évek kdzepére visszaesés kdvette, €s maig a posztszocialista
atlag alatt allnak (2. abra). A masik csoportra az jellemz6, hogy a 80-as évek kozepe 6ta
a posztszocialista atlag felett teljesitenek. Kiilon ki kell emelni Kinat, ahol egy igen
jelentés novekedés figyelhetd meg, itt egyértelmii, hogy a szocialista atok, az
innovacioképtelenség megtort.

337


http://databank.worldbank.org/data/reports.aspx?source=2&country=&series=IP.PAT.RESD&period=
http://databank.worldbank.org/data/reports.aspx?source=2&country=&series=IP.PAT.RESD&period=
http://esa.un.org/unpd/wpp/Download/Standard/Population/

Polényi Istvan

2. abra Magyarorszdg, Romdnia és Lengyelorszdg egymillio lakosra vetitett hazai
szabadalmainak szama 1970-2014
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(Forras: http://databank.worldbank.org/data valamint http://esa.un.org/unpd/ alapjdn sajdt szamitds)

3. dbra: Kina, Szlovénia és Oroszorszdag egymillio lakosra vetitett hazai

szabadalmainak szama 1970-2014
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(Forras: http://databank.worldbank.org/data valamint http://esa.un.org/unpd/ alapjan sajét szdmitds)

338


http://databank.worldbank.org/data
http://esa.un.org/unpd/
http://databank.worldbank.org/data
http://esa.un.org/unpd/

Publish or perish a neveléstudomanyban (is)

1995 6ta™ az egy kutatora vetitett hazai szabadalmak szdma is hasonlo képet mutat, mint
az egymillié lakosra jutd szabadalom szam. A (49 orszagban talalhato) posztszocialista
orszagok atlaga 5%-a (!) a 49 fejlett orszag atlaganak. Magyarorszag egy kutatora vetitett
hazai szabadalom szama 1995-ben 12%-a, 2013-ban 2%-a volt a 49 orszag atlaganak,
tehat 1995 és 2013 kozott a magyar teljesitmény hatodara csokkent. Viszont itt is
szembet(ind Kina radikalis kiugrasa.

4. dbra: Az egy kutatdra vetitett hazai szabadalmak szama Magyarorszagon és a
posztszocialista orszdgokban 1995-2013
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(Forras: http://databank.worldbank.org/data
http://esa.un.org/unpd/ alapjan sajdt szamitas)

A szabadalmak szamat illetéen tehat azt allapithatjuk meg, hogy a posztszocialista
orszagok egy részében a rendszervaltas koriil egy fellendiilés kdvetkezett be, azonban a
2000-es évekre ez a lendiilet erejét vesztette, azaz valdszinlileg visszatértek azok az
intézményi (institucionalis) akadalyok, amelyek ezeknek az orszagoknak az innovacios
teljesitményét akadalyoztak. Ugyanakkor van néhany olyan posztszocialista orszag (Kina,
Szlovénia), ahol sikertilt ezt a szocialista atkot lekiizdeni.

55 A kutatok szdma csak a kilencvenes évek kozepétdl allt rendelkezésre
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Nagyon hasonld tendenciakat tapasztalhatunk az 1 millio lakosra vetitett nemzetko6zi
tudomanyos publikacidkat tekintve is. 49 orszag rangsoraban itt is visszacsusztunk az
utols6 harmadba. (Lasd 5. abra). Bar a fajlagos publikacioszam tobb mint kétszeresére
n6tt mégis elmaradtunk, mert a 49 orszag atlaga viszont kdzel haromszorosara novekedett.
Ez a jelenség is — Szlovénia és még egy-két volt szocialista orszag kivételével — minden
posztszocialista orszagra jellemzo.

5. abra: 49 orszdg és Magyarorszag tudomdnyos kizleményeinek fajlagos szama, és az
orszdg rangsora 49 orszdg kozott 1996-2004
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(Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas
Megjegyzés: A 49 orszag az OECD, az EU és a G20 Osszes tagorszdga)

Az 1 milli6 lakosra vetitett nemzetkozi publikacidok szamaban 2000-ig kicsivel el6ttiink
allo Szlovénia 2014-ben 22 hellyel el6z meg benniinket, a 2000-ig veliink azonos szinten
vagy kicsivel mogottiink allé Esztorszag 15 hellyel, a 2000-ben veliink azonos szinten 116
Csehorszag 12 hellyel. Ugyanakkor Lengyelorszag, Bulgaria, Romania, Lettorszag €s
Oroszorszag némi kezdeti elrelépés utan veliink egyiitt visszaesett a vizsgalt 49 orszag
harmadik harmadéba.
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6. dbra: Az egy kutatora vetitett (nemzetkozi) publikdciok szama
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(Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjdan sajdt szamitds)

Az egy kutatora vetitett nemzetk6zi publikaciok szama még kedvezétlenebb képet mutat,
mert bar az egymilli6 lakosra juté nemzetkdzi publikdcidk szama Magyarorszagon
novekedett, azonkozben az egy kutatora vetitett szam a 2000-es évek elsé évtizedének
kozepe oOta csokkent. Mikdzben a 49 fejlett orszdg ezen mutatéja 2000 Ota
haromszorosara, a posztszocialista orszagoké pedig kétszeresére novekedett, azonkdzben
a magyar stagnalt.

A fenti nemzetk6zi 6sszehasonlitast roviden 6sszefoglalva megallapithatd, hogy a magyar
tudomadny egészének teljesitményére jellemzo, hogy a rendszervaltdas koriili fellendiilést
madra visszaesés kovette. A visszaesés az 1 millio lakosra vetitett szabadalmak szamaban
mennyiségi csokkenést jelent, az egymillio lakosra fajlagolt nemzetkdzi publikaciok
esetében a nemzetkdzi atlagtol elmaradod ndvekedést, az egy kutatdra vetitett szabadalmak
és nemzetkozi publikaciok szamaban pedig stagnalast jelent.

Ez a megallapitds nem Gjdonsag, hiszen a Tudomanypolitikai Stratégia (2014-2020) igy
ir: ,,Az adatok iddsoros vizsgalata ..... a publikdcids produktivitds stagnalasa nyoman
Magyarorszag folyamatosan veszti el versenyeldnyét, mikdzben versenytarsai hasonld
adatai novekedést mutatnak.” (Im. 54. old)

A szocialista atok, az innovacié-képtelenség tehat mintha maig hatna, vagy wjra hatna. Es
mellette a magyar kutatok nemzetkdzi publikaladsban vald részvétele is stagnal. Tehat
ndlunk egyértelmiien nem hat a publish or perish kényszer, mivel egy atlagos magyar
kutat6 kétévente kevesebb mint egy (a Scopusban jegyzett) nemzetk6zi publikaciot sem
ad kozre, mikdzben a fejlett vildgon ez atlagosan tobb mint évi egy kdzlemény.
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Tulmutat ennek az irasnak a témajan annak elemzése, hogy mi lehet ennek a lemaradasnak
az oka. (Megtettiik ezt mas irdsainkban, lasd Polonyi 2010, és 2016b.) Itt csak arra
utalunk, hogy a hazai tudomany institicioinak rendszere, (az Akadémia szerepe, az elavult
cim és hierarchia rendszer a valddi tudomanyos teljesitmények ellen hat, s egyaltalan a
valédi tudomanyos teljesitmények értékelésének és dijazasanak hidnya) alapvetd szerepet
jatszik a bemutatott helyzetben.

A TARSADALOM ES BOLCSESZTUDOMANYOK HELYZETE NEMZETKOZI
OSSZEHASONLITASBAN

Mind a bolcsészeti (Arts and Humanities), mind a tarsadalomtudomanyok (Social
Sciences) esetében nagyjabol ugyanazt latjuk a magyar publikacios tevékenységet
vizsgalva: 1996 és 2014 kozott 49 orszag rangsoraban a 30. hely ald csuszas, és a
nemzetkozi atlagtol elmarado fajlagos publikaciészam névekedés.

A bolcsésztudomanyok esetében viszonylag intenziv volt a magyar fajlagos
publikacioszam novekedés, mintegy masfélszerese a vizsgalt orszagcsoport atlaganak,
azonban a nagyon jelentds novekedés ellenére még mindig jelentdsen elmarad a fajlagos
publikacioszam az orszagcsoport atlagatol. (7. abra) Ezen a tudomanyteriileten a vizsgalt
idészakban a legmagasabb fajlagos publikaciét majdnem végig Izrael, az Egyesiilt
Kiralysag, Hollandia, Izland, Uj-Zéland és Ausztralia mutatja fel, majd 2010 utin
felzarkozik ezekhez az orszagokhoz a *96-ban még veliink azonos szinten allé Szlovénia
és Esztorszag, mikozben mi a szlovékokkal és a csehekkel nagyjabol azonos iitemii
novekedést mutatva kissé visszacsusztunk a rangsorban.
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7.abra: 49 orszdg és Magyarorszdg tudomanyos kiozleményeinek fajlagos szama (jobb
oldali skdla), és az orszdg rangsora 49 orszdg kozott bolcsész (Arts és Humanities)
tudomanyteriileten (bal oldali skdla) 1996-2014
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(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)

A tarsadalomtudomanyoknal annyiban mas a helyzet, hogy mik6zben a magyar fajlagos
novekedés itt is viszonylag intenziv volt, az vizsgalt orszagcsoport atlagnévekedése is
ugyanolyan iitemil volt, sok orszagé pedig jelentésen nagyobb, igy a lemaradasunk itt is
nétt. (8. abra) Ezen a teriileten is Izrael, az Egyesiilt Kiralysag, Ausztralia és Uj-Zéland
mutatta fel a legjelentésebb fajlagos publikacidoszamot és névekedést is 2010-ig, amikor a
finnek és a svédek (akik addig az 5. és 10. hely koriil alltak) kozéjiik tudtak férkézni,
tovabba Szlovénia masodik, az észtek pedig a 8. helyre tudtak feljonni. Mindekdzben
Magyarorszag a 2000-ben elért 23. helyérél egyre jobban visszacsuszott a korabban
viszonylag jelentésen mogottiink allo szlovakokkal nagyjabol azonos helyezésre.
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8. abra: 49 orszdag és Magyarorszdag tudomdnyos kiézleményeinek fajlagos szama (jobb
oldali skdla), és az orszdg rangsora 49 orszdg kozott tarsadalomtudomdnyok (Social
Sciences) tudomdnyteriileten (baloldali skala) 1996-2004
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(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitas)

A két tudomanyteriilet adatai azt mutatjak, hogy a hazai fajlagos nemzetkozi
publikacidszam a humantudomanyoknal 60%-a, a tarsadalomtudomanyoknal 40%-a a 49
orszag atlaganak (2014-ben). Ez nagyjabdl megfelel az egész magyar tudomany atlagos
fajlagos nemzetkozi publikalasi lemaradasanak, ami 55%-0s.

A két tudomanyteriilet vizsgalata arra is ravilagit, hogy a 2000-es évek kezdete 6ta — jol
lehet a publikacios intenzitasa emelkedik — Magyarorszag lemaradasa ndvekszik az egy
milli6 lakosra vetitett nemzetkdzi publikaciok szamat illetden. Mas oldalrdl az is 1atszik,
hogy van néhany posztszocialista orszag, amelyik utolérte az élenjardé orszagokat a
fajlagos publikaciok tekintetében. Es itt a Csapo (2015b) altal kiemelt Esztorszag mellett,
amely orszag bekeriilt az elsd tizbe, kiilondsen ki kell emelni a szlovénokat, akik az elsd
Otbe is bekertiltek, s6t 2014-ben a masodikak voltak a vizsgalt 49 orszag kozott. (9. abra)
Tehat, a szocialista atok lerazhat6.
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9. abra: Az 1 millio lakosra vetitett publikacidk szama tarsadalomtudomanyokban a

legmagasabb teljesitményii orszdg, valamint Szlovénia, Esztorszdg és Magyarorszdg
esetében, tovabba a 49 orszdg dtlaga
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(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)

Az egy kutatdra vetitett (nemzetk6zi) publikacid szamot csak néhany orszagra tudjuk
vizsgalni, mivel a kutatolétszam tudomanyagi bontasat csak kevés orszagra kozli az
UNESCO. Ezekbdl az adatokbdl is az latszik, hogy Szlovénia rendkiviil intenziv fejlddést
mutat ezen a téren, az egy kutatdra juté nemzetk6zi publikacioszam 2010-ben 1,5 volt,
mikozben Magyarorszagon 0,2. (10. abra)

345


http://www.scimagojr.com/

Polonyi Istvan

10. abra: Egy kutatora vetitett (nemzetkizi) publikdcio szam 2000-ben és 2010-ben
Social Sciences valamint Arts and Humanities tudomdnyteriileten egyiitt
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(Forras: http://www.scimagojr.com/ valamint
http://data.uis.unesco.org/Index.aspx?DataSetCode=SCN_DS alapjdn sajat szamitds)

Egyszeriisitve ezt gy interpretalhatjuk, hogy Magyarorszdgon egy dtlagos
tarsadalomtudomadnyi és bélcsész kutato otévente egy irdst kozol a Scopus dltal jegyzet
nemzetkdzi folyoiratokban, ugyanakkor egy szlovén hasonld teriileten dolgoz6 kutatd
harom évente kettot, egy ciprusi évente egyet, egy holland vagy észt pedig két évente
egyet. A hazai bdlcsész és tarsadalomtudomanyi tudomanyos életben tehat a publish or
perish kényszer alig-alig érvényesiil, (kevésbé mint az egész hazai tudomanyos életben,
ahol atlagosan majdnem két évente egy nemzetkdzi publikacio tapasztalhato) .

AZ ANGOL NYELVU ORSZAGOK ELONYE

222 orszag 1996-2015 kozotti egy millio lakosra vetitett 6sszes tudomanyos publikacidjat
elemezve meg lehet nézni azt is, hogy az angol hivatalos nyelvvel (vagy nyelvvel is)
rendelkezd orszagoknak van-e elénye a publikacidszamot illetéen. A 222 orszagbol 55-
nek a hivatalos nyelve angol (vagy angol is). Ezeknek az orszdgoknak az 1996-2015
idGszakban az egymillio lakosra vetitett atlagos publikacioszama 9070, a 167 nem angol
hivatalos nyelvii orszagé pedig kicsit tobb mint 10%-kal kevesebb: 8124. Ha a 49
legfejlettebb orszag esetében nézziikk ugyanezt, akkor a 9 angol hivatalos nyelvii
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orszagoknak az 1996-2015 iddszakban az egymilli6 lakosra vetitett atlagos
publikacioszama 28684, a negyven nem angol hivatalos nyelvii orszagé pedig kozel 20%-
kal kevesebb: 23144.

A Dbolcsészettudomanyi publikaciok esetében 70%-kal, a tarsadalomtudomanyi
publikaciok esetében 90%-kal tobb az angol hivatalos nyelvii orszagokban az egymillid
lakosra vetitett tudomanyos kozlemény szam, mint a 49 orszag nem angol hivatalos
nyelvii orszagaiban.

Az adatok arrol — az egyébként jozanésszel is egyértelmil — tényr6l tantiskodnak, hogy az
angol anyanyelv (ill. hivatalos nyelv) elényt jelent a nemzetkézi tudomanyos
publikalasban. Es ez az elény a bolcsész és tarsadalomtudomanyi teriileteken nagyobb,
mint a természettudomanyok esetében. Ennek az oka alighanem abban keresend6, hogy
mikozben a természettudomanyos eredmények minden esetben a nemzetk6zi tudomanyos
kozosségnek szolnak, a nemzetkozi tudomanyos kdzosség értékeli, ismeri el azokat, azon
kozben a bolcsészet- és tarsadalomtudomanyi teriileteken a befogadé és értékeld kozeg
legalabb annyira a hazai ,,szakmai kozosség” (amely szélesebb, mint a tudomanyos
k6z6sség).

Ezekre a tudomanyteriiletekre egyértelmien igaz, hogy ,az eurdpai orszagok
értelmiségének nagy része tudomanyos téren a nyelvi jovot jelenleg egy olyan
kétnyelviiségi modellben képzeli el, amelyben az anyanyelv mellett az angol a lingua
academica, a tudomany nemzetkozi nyelve. Ezen modell szerint az angolt a nemzetk6zi
érintkezésben hasznaljak a kutatok, anyanyelviiket pedig sajat anyanyelvi kdzegiikben.
[...] a szaknyelvek azért kitiintetett fontossaguak, mert az 0j ismeretek nagy része [...] a
tudomanyok teriiletén sziiletik. [...] Ha a kutatok tudoméanyuk miivelésében nem a két-
vagy tobbnyelviiségi, hanem az angol egynyelvii modellt kovetnék, akkor a felsdoktatas
sem lehetne egy id6 utdn mas, mint angol egynyelvii. Ha a felsdoktatas teljesen angol
nyelviivé valna, akkor [...] kérdésessé valna az anyanyelv versenyképességének
megmaradasa.” (Csaba et al. (2014) idézi Kiss, 2009, 74.)

A NEVELESTUDOMANY HELYZETE NEMZETKOZI
OSSZEHASONLITASBAN

A neveléstudomany esetében valamivel rosszabb a helyzet az eddig latottaknal. (11. abra)
Az 1 milli6 lakosra vetitett nemzetkozi publikaciok szamanak rangsoraban 49 orszag
kozott az utolsd 6tddbe csusztunk vissza, aminek az az oka, hogy jol lehet a fajlagos
publikacié szdm 4-szeresére nott, a 49 orszag atlaga viszont tobb mint 8-Szorosara. A
magyar neveléstudomany egy millié lakosra vetitett nemzetkozi publikacid szamanak
novekedése tehat messze elmarad a fejlett orszagok atlagos novekedésétol.
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11. abra: 49 orszag és Magyarorszag tudomdnyos kozleményeinek fajlagos szama
(jobboldali skdla), és az orszdag rangsora 49 orszdg kizétt (baloldali skdla)
neveléstudomany (Education) tudomdnydgban 1996-2004
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(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)

A hazai Osszes, illetve a bolcsész, a tdrsadalomtudoményi és a neveléstudomanyi
publikacios teljesitmények Osszevetése a 49 orszag atlagaval egyértelmiien mutatja, hogy
a bolcsész publikacids teljesitmény az orszagos atlag felett van, de még igy is csak 60%-
a 49 orszag atlaganak. (12. abra)
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12. abra: Az 1 millio lakosra vetitett hazai dsszes, a bolcsész, a tarsadalomtudomadnyi
és a neveléstudomadnyi publikdciészam a 49 orszdg datlagdanak ardnydban
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(Forras: http://www.scimagojr.com/ alapjan sajat szamitds)

Informativ lehet a neveléstudomany teljesitményének Osszevetése néhany mas
tarsadalomtudomanyi teriilettel, ill. tudomanyaggal. (13. abra)

13. abra: Az 1 millio lakosra vetitett hazai neveléstudomanyi, jogi, politikatudomadnyi,
és iizleti publikdcioszam a 49 orszdg dtlaganak ardnyaban
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(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajdt szamitds)
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A jog, a politika és az iizleti tudomanyagakkal torténd dsszehasonlitas azt mutatja, hogy
a neveléstudomany nemzetk6zi tudomanyos publikacios teljesitménye leginkabb az tizleti
tudomanyokéhoz hasonld. (Az iizleti tudomanyok teriiletén van olyan tudomanyag, amely
a neveléstudomany alatt teljesit, pl. ilyen az innovacidés menedzsment (Management of
Technology and Innovation), ami persze nem menti az el6z6 helyzetét. ).

A nemzetkozi Gsszehasonlitis Osszefoglalasaként azt allapithatjuk meg, hogy a hazai
neveléstudomany nemzetkozi publikdcios teljesitménye gyenge, nagyjabol az iizleti
tudomanyok teljesitményéhez hasonléan az 1996-2014-es idészak Gsszes Scopusbeli
publikacidjat tekintve az adatbazisban szereplé valamennyi orszag®® kozott az 52. (Az
tizleti tudomanyi publikaciokat tekintve az 50.) Egyébként az id6szak 6sszes tudomanyos
publikéciojat tekintve Magyarorszag a 38. (A bolcsésztudomanyi teriiletet nézve 35., a
tarsadalomtudomanyit tekintve pedig a 40.)

AZ MAGYAR KOZLEMENYEK NEMZETKOZI IDEZETTSEGE

Az egy dokumentumra (tudomanyos kdzleményre) juté citaciok szamat illetéen az 1994-
2014 idészakban az dsszes tudomanyteriiletet egyiitt tekintve Magyarorszag a 29. helyen
all (kozel 14 atlagos citaltsaggal). (1. Tablazat) Az élen Izland all kicsit tobb mint 27, és
Svéjc 26 atlagos idézetszdmmal. Egy posztszocialsita orszadg el6z meg benniinket (8
hellyel) Esztorszag (az 4tlagos idézetszamuk kettével nagyobb, mint a magyar).

A tarsadalomtudomanyos kézleményekre jutd atlagos citaciokat nézve Magyarorszag 39.
(6,6 citacioval) az élen Hollandia (16,3), Izland, Svédorszag és USA 4ll (14-nél kicsit tobb
citacidval). Két posztszocialista orszag el6z meg benniinket Lettorszag, tobb mint husz
hellyel (s majdnem 4-gyel tobblet citacidval), és Esztorszag nyolc hellyel, és 1,3-mal t5bb
hivatkozassal, (valamint hat hellyel Kina).

% Az adatbazisban dsszesen 239 orszag szerepel az 1996-2014-t 6sszefoglaléd id8szakban
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1.tablazat: Az egy dokumentumra juto citdciok szama 1996-2014 idészakban
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Magyarorszag

helyezése

a 49 orszag| 29 33 36 37 39 33 21 8

rangsoraban

Magyar

dokumentumok

citacidjanak 13,6 10,7 58 14,3 6,6 6,2 6,1 10,5

szdma

Magyar

citacioszam

a 49 orszag

atlaganak 88% 91% 55% 66% | 70% | 76% 107% | 142%

aranyaban

Magyar

citaciészam

a legjobb

helyezést elért

orszaghoz 49% 49% 26% 26% | 40% | 34% 45% 68%

viszonyitva

(Forras: http:/lwww.scimagojr.com/ alapjan sajdt szamitds)

A magyar neveléstudomanyi dokumentumok citaltsaga majdnem ugyanakkora, mint a
tarsadalomtudomanyé (6,2), de valamivel kedvezébb a helyezés, mert itt Magyarorszag a
33. Az élen itt is Hollandia all 18 atlagos hivatkozassal, és Kanada a masodik majdnem
14 citacioval. A minket megel6zd posztszocialista orszagok (Szlovénia, Horvatorszag,
Lengyelorszag és Szlovakia) kozvetlentil eldttiink allnak 0,5 tobbletidézettségnél kisebb
kiilonbséggel.

Mind a bolcsész, mind a kozgazdasagi teriilleten a magyar idézettség magasabb a
tarsadalomtudomanyinal és a neveléstudomanyinal, az {izleti tudomanyteriileté viszont
elmarad ezekt6l. A tarsadalomtudomanyon beliilli a jogtudomany all a legjobban
Magyarorszag esetében, (a 8. helyen).

A magyar neveléstudomanyi kdzlemények idézettsége tehat a 49 orszag kozott a harmadik
harmad elején helyezkedik el. Az atlagos citacidszam nagyjabol megegyezik a
tarsadalomtudomanyi teriiltével, megeldzi az iizleti tudomanyteriiletét, de jelentésen
elmarad a bolcsésztudomanyi teriileten elért magyar citaciészamtol.
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A neveléstudomanyi teriileten mért idézettségben szamos olyan orszdgot megel6ziink,
amelyek publikacidos intenzitisa magasabb, mint a magyar (pl. Esztorszagot,
Luxemburgot, Litvaniat), ami a magyar kozlemények nagyobb hatasara, magasabb
mindségére utalhat.

ORSZAGON BELULI OSSZEHASONLITASOK

A neveléstudomany tudoméanyos teljesitményének mélyebb értékelésében segitséget
nyujthatnak a KSH adatok is.

A neveléstudomanyok tudomanyagban a 2011-es 689 {6 tényleges kutatd, fejlesztd
1étszam, 2013-ra 641 fore 2014-re 588 fore csokkent. A szamitott kutato, fejlesztélétszam
2014-ben ennek kicsit tobb mint 30%-a, 180 f& volt, ami arra utal, hogy a kutato,
fejlesztoként szamba vett 1étszam meghatarozo része felsGoktatasi kutatohelyen dolgozik.
2013-ban a KSH adatai szerint 5 ,,Vallalkozasi kutato-fejleszté hely” és 2 ,,Kutato-
fejlesztd intézet és egyéb kutatohely” mellett 66 ,,Felsdoktatasi kutatohely” foglalkoztatta
a 641 kutato, fejleszto 1étszamot.

Az allam és jogtudomany utan a neveléstudomany teriiletén a legnagyobb a felsdoktatasi
kutatohelyek®” ardnya. A 66 neveléstudomanyi az dsszes (1317) fels6oktatasi kutatohely
5%-a. A neveléstudomanyi felsGoktatési kutatohelyek kozott nyilvanvaldan tobb fdiskolai
tansz€k illetve intézet van mit az allam és jogtudomanyi felséoktatasi kutatohelyek kozott.
(2. Tablazat)

2. tablazat: A kutato-fejleszto helyek szdma szektorok és tudomanyagak szerint, 2013

Kutato-fejleszté | Fels6oktatasi Vallalkozasi
intézet és egyéb kutatohely kutato-fejlesztd
kutatohely hely

Pszichologiai tudomanyok - 36 2
Kozgazdasag- tudomanyok 2 25 9
Gazdalkodas- és - 38 12
szervezéstudomanyok
Neveléstudomanyok 2 66 5
Szociologiai tudomanyok 3 23 8
Allam- és jogtudomanyok 1 98 1

(Forras: Kutatds-fejlesztés, 2013 KSH Budapest 2014)

5" A4 KSH meghatdrozasa szerint ,, Egyetemi, fiskolai szervezeti egység, amely az oktatd-neveld
(gyogyito, megel6z6) munka mellett, esetleg attol elkiilonitve, kutato, kisérleti fejleszté munkat végez.
Idetartoznak a tanszékcsoportok, kisérleti allomasok, tovabba a felsGoktatdsi intézmények mellett
mikodo kutatdintézetek.”
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14. abra Tudomdnyos mindsitéssel rendelkezok ardnya a bolcsész és
tarsadalomtudomanyi tudomadnyteriileten, valamint néhdany tarsadalomtudomanyi
tudomdnydagban 2014-ben
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Koézgazdasag- és
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Pszicholégiai
tudomanyok
Neveléstudomanyok

(Forrds: KSH alapjdn sajdt szdmitds)

A tarsadalomtudomanyi teriilet tudomdnydgai kézott a neveléstudomanyi kutatohelyeken
az egyik legalacsonyabb a tudomanyos mindsitettek aranya, 2012 ota haladja meg az
50%-ot®. (14. dbra)

Nyilvanvalo, hogy a neveléstudomdany nemzetkézi tudomdnyos  publikdcios
teljesitményében szerepet jatszik részint a foiskolai kutatohelyek magasabb szama, részint
a tudomanyos mindsitéssel rendelkezok alacsonyabb ardnya.

De masrdl is szo van. Ha megvizsgaljuk a KSH altal kozreadott publikaciok szamat
tudomanyteriiletenként megallapithatjuk, hogy a legtébb publikacio a kézgazdasdag-és
gazdasagtudomanyok, valamint az dallam és jogtudomanyi teriileten van, ezeket koveti a
neveléstudomany. (3. Tablazat) (Ezek a szamok — a magyar népesség nagyjabol 10 millios
nagysaga miatt - tizszer akkorak, mint az 1 millio fore vetitett publikdcio szam.) A magyar
nyelvii publikaciok ardanya elég egyértelmiien ravilagit az eltérd orientaciokra.

%8 Az 5.2.1 Kdzgazdasagtudomanyok tudoményagban 2014-ben mintegy fél szdzalékponttal alacsonyabb
volt.
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3. tablazat A jelentisebb tarsadalomtudomanyi tudomdnydgak publikdciéinak
szdma

2009| 2010| 2011| 2012| 2013
Pszichologiai tudomanyok 443 624 476 742 746
Kozgazdasag- és gazdalkodastudomanyok 2644 | 2927| 2596 | 2624| 1925
Neveléstudomanyok 1079 | 1167| 1336| 1066 885
Szocioldgiai tudoményok 671 556 557 529 448
Allam- és jogtudoményok 1451 | 1945| 2327| 1701| 2432
Politikatudomanyok 526 629| 1033 384 603

(Forras: adott évre vonatkozo Kutatas-fejlesztés KSH kiadvany adatai alapjan sajat szamitds)

Megjegyzés: A megjelent tudomanyos publikaciok szdma tudomanyagak szerint tablazat adatai az
elfogadott értekezések szama nélkiil

15. abra: A magyar nyelvii publikdciok aranya az adott tudomdanyteriilet dsszes
publikacioja kozott a jelentosebb tarsadalomtudomanyi tudomdnydgban
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(Forras: adott évre vonatkozo Kutatas-fejlesztés KSH kiadvany adatai alapjan sajat szamitds)

Megjegyzés: A megjelent tudomanyos publikaciok szama tudomanyagak szerint tablazat adatai alapjan
az elfogadott értekezések szama nélkiil
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A magyar nyelvii publikdciok aranya a neveléstudomany valamint az allam- és
jogtudomany teriiletén a legmagasabb. (15. dbra) Mindkét esetben érthetd ez az orientacio,
hiszen az olvaso6k6zonség elsdsorban a hazai pedagogusok illetve jogaszok. Ami persze
nem jelenti azt, hogy nem kellene idegen nyelven publikalni, mint ahogy az a jogi
terlileten igen aktivan meg is torténik.

16. dbra: Az egy tényleges kutatolétszamra vetitett magyar nyelvii (balra) és az idegen
nyelvii publikdciok szama a jelentésebb tarsadalomtudomanyi tudomanydgakban

3,50
7y 0 I N R — L Pszicholdgiai tudomanyok
L
- <l - ~ i P
2,50 = oV = Kozgazdasag- és
,”-__ N gazdalkoddstudomanyok
2,00 e Neveléstudomanyok
150wt L NN e Szocioldgiai tudomanyok
1,00 —~—~———— = = = Allam- és jogtudomanyok
0.50 = = = Politikatudomanyok
0,00
2009 2010 2011 2012
1,40
1,20 ‘~~~~~---__-\
\\
1,00 ~
\
N
. N
0,80 st N
SR - \
> o
K e -
0,60 L Fd = -
~~~~~ P e
el p”l.- e
et -
0’40 ’1/ — ~
0,20 /
0,00
2009 2010 2011 2012

(Forrds: KSH alapjan sajat szamitas)
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Az adatokbol az latszik, hogy a politikatudomany valamint az allam- és jogtudomany
kutatoi a legaktivabbak mind a magyar, mind az idegen nyelvii publikaciok teriiletén. A
neveléstudomanyok kutatéi nagyjabol a kozgazdasag- és gazdalkodastudomanyok
kutatdival hasonlo aktivitast mutatnak, de a neveléstudomanyiak idegen nyelvi aktivitasa
elmarad azokétol, és a legalacsonyabb a vizsgalt tudoméanyagak kozott. (16. Abra)

BEFEJEZESUL

A hazai neveléstudomany magyar nyelvli publikacios teljesitménye a jelentsebb
tarsadalomtudomanyi tudomanyagakhoz viszonyitva kézepesnek mondhatd, ugyanakkor
a nemzetkozi publikacids teljesitmény az egyik leggyengébb a tdrsadalomtudomanyok
terliletén. Ennek tobb okat lehet megjeldlni. Az egyik, hogy a neveléstudomany teriiletén
részint viszonylag jelentds a fiskolai kutatohelyek szama, részint ezzel 6sszefliggésben
is alacsony a tudoményos mindsitéssel rendelkez6k aranya. A masik ok alighanem a

crey

pedagdgusokra tekint.

Mindezzel egyiitt igaz az, hogy a hazai neveléstudomdny nemzetkiozi publikdcios
teljesitménye alacsony. Ennek elémozditasara a hazai neveléstudomany képviseldinek
egylittmtikodésére lenne sziikség, részint abban, hogy a felnévekvé oktato, kutato
nemzedék (a neveléstudomdnyi PhD) képzésében erdsiteni kell az idegen nyelvi
publikaciok kiovetelményét. Részint fontos lenne egy nivos angol nyelvii hazai
neveléstudomadnyi folyéirat létrehozdsa, amely céljaként tekinti a nemzetkozi elismert
folyoiratok kozé torténd bekeriilését.

Kiilondsen aktualis a neveléstudomany helyzetének emelése azért is, mert a pedagogus
életpalyamodell bevezetése nyoman a gyakorld pedagogusok varhatdéan nem kis szamban
igyekeznek majd a tuddstanari besorolés eléréséhez tudomanyos mindsitést szerezni. De
ez egyben lehetGség is a tudomanyteriilet megerdsddéséhez.

Ki kell emelni még egy rendkiviil fontos elemet, amely az elmozdulasban igen jelentds
segitség lehetne. Ez egy akadémiai neveléstudomanyi intézet. A tanulmanyban
Osszehasonlitdsi alapul szolgald tarsadalomtudomanyi teriiletek mindegyikének van
akadémiai kutatointézete, kivéve a neveléstudomanyt. Az Akadémia egyébként nagyon
vitathat6 hazai szerepének talan egyetlen pozitiv eleme, hogy a diszciplinak nagy részében
foallasu kutatok tevékenységével segiti a tudomanyag fejlodését. Sziikség lenne egy
akadémiai neveléstudomdnyi kutatointézetre, anndl is inkabb, mert az egyetlen allami
kutatdintézet (az OFI) ezen a teriileten most sziinik meg. Ugyanakkor a neveléstudomany
akadémiai helyzet meglehetdsen szerény, mondhatni hatranyos, mint arr6l Kozma Tamas
tudosit, hiszen (2012 marciusi allapot szerint) a teriilet koztestiileti tagjainak kevesebb,
mint 9%-a MTA doktor, és nincs a teriiletr6l akadémikus. (Kozma 2013)

Meglepd, hogy éppen a felnovekvo nemzedék nevelését, képzését szolgald tudomanynak
nincs akadémiai intézete, mikozben kdzismert a hazai oktatas helyzete.

356



Publish or perish a neveléstudomanyban (is)

HIVATKOZASOK

A hazai felsdoktatds  kutatdsi  szerkezetelemzése 2013, PetaByte Kft
http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop721/Tanulmany v2_fin
1 _korr_roviditett.pdf (let6ltés 2015 december)

Bir6 Zsuzsanna Hanna (2009): A magyar neveléstudomanyi kommunikacié jellemzoi
(1997-2006) Osszehasonlité tudoményszociologiai elemzés, avagy kisérlet egy

crcr

Csaba Laszlo, Szentes Tamas, Zalai Emé (2014) Tudomanyos-e¢ a tudomanymérés?
Megjegyzések a tudomanymetria, az impaktfaktor és az MTMT hasznalatahoz Magyar
Tudomany 4. http://www.matud.iif.hu/2014/04/12.htm (letdltés 2015. december)

Csap6o Bend (2015): A tanarképzés és az oktatas fejlesztésnek tudomanyos hattere
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_tanarkepzes es oktatas fejlesztesenek
tudomanyos_hattere.pdf (letdltés 2015 december)

Kozma Tamds (2013):Pedagdgiabol neveléstudomany Neveléstudomany 2013/1
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2013/nevelestudomany 2013 1 91-

105.pdf
Kutatas és fejlesztés, 2009 KSH 2010. szeptember

Kutatas és fejlesztés, 2010. KSH 2011. oktober
Kutatas és fejlesztés, 2011. KSH 2012. oktober
Kutatas-fejlesztés, 2012. KSH Budapest, 2013.
Kutatas-fejlesztés, 2013. KSH Budapest, 2014.

Polonyi Istvan (szerk.) (2010): Az akadémiai szféra és az innovacid: A hazai felsoktatas
és a gazdasagi fejlédés Budapest: Uj Mandatum Kiadé

Polonyi Istvan (2016a): A neveléstudomany helyzetérdl Iskolakultura 4. szdm
Polonyi Istvan (2016b): Emberi er6forrasaink 21. szazada Gondolat Kiado
Toéth Istvan Janos (2004): A magyar kozgazdaszok tudomanyos hatdsanak és
produkcidjanak mérése 1969-2004, Budapest 2004 november
http://www.wargo.hu/kutatasok/letoltes/kozgazdaszok_2004 041116.pdf
Toéth Istvan Janos, Toman Nikoletta ¢és Cserpes Tiinde (2008): A magyar
neveléstudomany tudomanyos aktivitasanak felmérése empirikus eszkozokkel .
Kutatdsi zarétanulmany. Wargo Kozgazdasagi Elemzd- és Piackutaté Intézet,
Budapest 2008. majus
http://www.wargo.hu/kutatasok/letoltes/pedagogia_2008_tanulmany 080517.pdf
Tudomanypolitikai Stratégia (2014-2020) http://2010-2014.kormany.hu/download/2/4f/f
0000/2013%2009%2012%20Tudomanypolitikai%20Strategia%20honlapra.pdf
(letoltés 2015 december)

357


http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop721/Tanulmany_v2_fin1_korr_roviditett.pdf
http://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop721/Tanulmany_v2_fin1_korr_roviditett.pdf
http://www.matud.iif.hu/2014/04/12.htm
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_tanarkepzes_es_oktatas_fejlesztesenek_tudomanyos_hattere.pdf
http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/a_tanarkepzes_es_oktatas_fejlesztesenek_tudomanyos_hattere.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2013/nevelestudomany_2013_1_91-105.pdf
http://nevelestudomany.elte.hu/downloads/2013/nevelestudomany_2013_1_91-105.pdf
http://www.wargo.hu/kutatasok/letoltes/kozgazdaszok_2004_041116.pdf
http://www.wargo.hu/kutatasok/letoltes/pedagogia_2008_tanulmany_080517.pdf
http://2010-2014.kormany.hu/download/2/4f/f0000/2013%2009%2012%20Tudomanypolitikai%20Strategia%20honlapra.pdf
http://2010-2014.kormany.hu/download/2/4f/f0000/2013%2009%2012%20Tudomanypolitikai%20Strategia%20honlapra.pdf

Polonyi Istvan

MELLEKLET

Kutatasi, kisérleti fejlesztési tevékenységet végzo kutatok, fejlesztok tényleges
és szamitott létszama (f6)

Kutatasi, kisérleti fejlesztési tevékenységet végzo kutatok, fejlesztok tényleges létszama (f6)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 2012 2013 | 2014

Osszes kutatasi, kisérleti fejlesztési

tevékenységet végzo kutatok,
fejlesztdk tényleges 1tszdma (£6) 33059 | 33739 | 35267 | 35700 | 36945 | 37019 37803 | 39190

1. TERMESZETTUDOMANYOK 7094 | 8146 8860 8720 8967 9946 10781 | 11150

2. MUSZAKI TUDOMANYOK 8868 | 8613 9834 | 10869 | 11650 | 12344 12775 | 13273
3. ORVOSTUDOMANYOK 4372 | 4287 4410 4183 4489 4015 3873 4485
4. AGRARTUDOMANYOK 2044 | 1927 1962 1931 2007 1917 1934 1540
5. TARSADALOMTUDOMANYOK | 6430 | 6293 5737 5623 5667 4896 4661 4609
5.1 Pszicholégiai tudomanyok 245 220 235 268 268 337 465 464
5.2 Kozgazdasag- és gazdalkodas-

tudoményok 2004 | 2218 2195 2051 2071 1781 1481 1450
5.3 Neveléstudomanyok 1323 | 1193 694 661 698 690 641 588
5.4 Szocioldgiai tudomanyok 283 278 332 315 282 302 294 349
5.5 Allam- és jogtudomanyok 751 708 742 644 654 585 681 660
5.6 Politikatudomanyok 192 172 188 183 318 205 203 386

6. BOLCSESZETTUDOMANYOK | 4251 | 4473 4464 4374 4165 3901 3779 4133

Neveléstudomany a  tarsadalom-
tudoményon beliil 20,6% | 19,0% | 12,1% | 11,8% | 12,3% | 14,1% | 13,8% | 12,8%

Neveléstudomany az dsszesen beliill | 40% | 3,5% | 20% | 19% | 19% 1,9% 1,7% | 15%

Kutatasi, kisérleti fejlesztési tevékenységet végzo kutatok, fejlesztok szamitott 1étszama (f6)

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 2012 2013 | 2014

Osszes kutatasi, kisérleti fejlesztési
tevékenységet  végzé  kutatok, | 1739

fejleszt6k szamitott 1étszama (f6) 1 18504 | 20064 | 21342 | 23019 | 23837 | 25038 | 26213
1. TERMESZETTUDOMANYOK 4374 | 5530 | 5795 | 5899 | 6167 7035 7899 | 8558
2. MUSZAKI TUDOMANYOK 6149 | 5976 | 7019 8057 | 9164 9854 10206 | 10886
3. ORVOSTUDOMANYOK 1616 | 1636 | 1798 1810 | 2025 1931 1882 | 2113
4. AGRARTUDOMANYOK 1258 | 1222 | 1300 1259 | 1403 1267 1348 957
5.TARSADALOMTUDOMANYOK | 2367 | 2341 | 2233 | 2349 | 2358 | 1892 1946 | 1962
5.1 Pszicholégiai tudomanyok 112 112 116 136 132 124 157 172
5.2 Kozgazdasag- és gazdalkodas-

tudomanyok 712 760 819 780 724 632 593 636
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Publish or perish a neveléstudomanyban (is)

5.3 Neveléstudomanyok 358 320 192 212 251 227 220 180
5.4 Szocioldgiai tudomanyok 145 159 158 163 152 118 110 132
5.5 Allam- és jogtudomanyok 272 279 314 254 232 190 257 236
5.6 Politikatudomanyok 110 95 110 109 242 74 76 261
6. BOLCSESZETTUDOMANYOK | 1627 | 1799 | 1919 | 1968 | 1902 | 1858 | 1757 | 1737
Neveléstudomany a  tarsadalom- 151

tudoményon beliil % |13,7% | 86% | 9,0% | 10,6% | 12,0% | 11,3% | 9,2%
Neveléstudomany az Ssszesen beliil | 2:1% | 1,7% | 1,0% | 1,0% | 11% 1,0% 0,9% | 0,7%

(Forras: http://statinfo.ksh.hu/Statinfo, letoltés 2015 december)

Megjegyzés: 2008-ig a Neveléstudomanyok a Sporttudomanyokkal egyiitt

Tudomdnyos mindsitéssel rendelkezék aranya a kutato, fejleszték kizot™

2010 2011 2012 2013 2014
TARSADALOMTUDOMANYOK 48% 51% 56% 60% | 62%
Pszichologiai tudomanyok 43% 41% 53% 60% 59%
Kozgazdasag- és gazdalkodas-tudomanyok 50% 53% 55% 58% 60%
Neveléstudomanyok 46% 46% 52% 55% 55%
Szociologiai tudomanyok 53% 54% 57% 66% 66%
Allam- és jogtudoméanyok 53% 57% 70% 74% 78%
Politikatudomanyok 67% 63% 70% 75% 73%
BOLCSESZETTUDOMANYOK 51% 54% 60% 61% | 62%

(Forras: KSH adatai alapjan sajat szamitds)

5 A KSH jelen iras készitésekor még nem jelentette meg a 2014-re vonatkoz6é Kutatss, fejlesztés
kiadvanyt, viszont a KSH honlapkén a ,,T4jékoztat6é adatbazis” lapon a kutatas, fejlesztésre vonatkozo

adatok kozott mar a 2014-esek is szerepelnek.

(http://statinfo.ksh.hu/Statinfo/themeSelector.jsp?page=2&szst=OHK ) Ezért esetenként 2013-ig,

esetenként 2014-ig mutatunk be hazai K+F adatokat a KSH alapjan ebben a tanulmanyban.
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Polonyi Istvan

ABSTRACT

The publish or perish is well known: it means that much pressure on academic researchers
to publish in as much as possible because it can get advance scientific careers. Then the
saying was completed: "publish, get cited or perish" or "get indexed and cited, or perish."
In addition to quantity of publishing became important citations and efficacy of
publication.

In this paper, we examine the extent to which pressure "publish or perish” prevails in
Hungarian social science and education science. It raised more home study, the weak
performance of the Hungarian educational science publications,especially with regard to
international publications (see eg T6th et al 2008, Bird 2009, Csap6 2015). In this context,
several questions were tested in this paper: First, they analyzed how the performance of
domestic science in international comparison since the system was established. Then, the
study examines how to goes an international publishing performance of the Hungarian
social sciences, especially in education science. It also examines the writing on the basis
of national statistics, quantity of publication of the education science can influence what
factors.

Poldnyi Istvan
egyetemi tanar
Debreceni Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyok Intézete
istvan.polonyi@econ.unideb.hu

360


mailto:istvan.polonyi@econ.unideb.hu

Kiss Zsuzsanna — Kun Andras Istvan — Pusztai Laszlo

A KULFOLDI MUNKAVALLALAS HALLGATOK
ALTAL ESZLELT VALOSZINUSEGE:
EGY A DEBRECENI EGYETEM UZLETI ALAPSZAKOS
HALLGATOI KOREBEN VEGZETT FELMERES
EREDMENYEI

ABSZTRAKT

Jelen tanulmanyban a hallgatok kiilfoldi munkavallalasi hajlandosaganak vizsgalatat
tlizziik ki célul. Arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy milyen tényez6k befolyasoljak a
kiilfoldi munkavallalas — hallgatok altal becsiilt — valoszinliségét. Az elemzés adatbazisat
a Debreceni Egyetem alapszakos hallgatoi korében késziilt kérddives felmérés adja,
melyet az iizleti képzésben részt vevokre sziikitiink. Linedris regressziés modszerrel
megbecsiiljiik a kovetkezd tényezok kapcsolatat a hallgatok kiilfoldi munkavallaldsanak
becsiilt esélyével: nem, életkor, szak, évfolyam, az egyetem székhelyével megegyezd
lakhely, koltségtéritéses képzés hallgatoja-e, kereseti varakozasok (frissdiplomasként, 3
évvel végzés utan, ingazas mellett), munkahellyel szembeni elvarasok, egyetem melletti
munkavallalasi hajlandésadg, mennyire szeretne a szakjanak és/vagy szakiranyanak
megfelelden elhelyezkedni. Vizsgéalatunk alatdmasztja a kovetkezd tényezok pozitiv,
illetve negativ kapcsolatait a hallgatok kiilfoldi munkavallalasi hajlandésagaval
kapcsolatban. Pozitivan jarul hozza a fiiggd valtozohoz a munkahellyel szembeni
elvarasok koziil az, hogy biztosit-e lehetdséget a kiilfoldre jutasra, szakok koziil a turizmus
és vendéglatas, a gazdalkodasi és menedzsment és a nemzetkozi gazdalkodasi alapszak,
az egyetem melletti munkavallalasi hajlanddsag. Negativ a hozzajaruldsa a munkahellyel
szembeni elvarasok koziil a szakmai tartalomnak és a kapcsolatépitésnek, a szakiranyhoz
illeszkedd elhelyezkedés fontossaganak, az egyetem székhelyével megegyez6 lakhelynek.

Kulcsszavak:  kiilfoldi munkavadllalas, gazdasagi felséoktatas, munkdval szembeni
elvardsok.
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BEVEZETES

A kiilfoldi munkavallalas napjainkban meglehetésen gyakran emlegetett jelenség. Mind a
hazai, mind a kiilfoldi tarsadalomtuddésokat foglalkoztatja a migraci6 és mobilités,
valamint ezek okainak vizsgalata. Jelen tanulmany ezen teriileten beliil a frissdiplomasok
orszagunk hatarain tali munkaerépiacra valo aramlasaval, annak egyetemen tanulok altali
észlelésével foglalkozik. Egy kérddives felmérés keretében hallgatokat kérdeztiink meg
(tobbek kozott) arrol, hogy milyen elképzeléseik és elvarasaik vannak késobbi
munkavallalasukkal kapcsolatban. Ez az adatfelvétel lehetdséget biztositott a kdvetkezd
kutatasi kérdés vizsgalatara.

Milyen statisztikailag alatamaszthato kapcsolat mutathaté ki a hallgatok dltal becsiilt
jovobeni kiilfoldi munkavallaldsa és egyes demografiai és motivacios tényezok kozott?

A demografiai tényez6k koziil vizsgaltuk a nem, az életkor, a szak, az évfolyam, a lakhely
és a tanulmanyok telepiilésének egyezdsége, allami vagy koltségtéritéses finanszirozas
valtozo6it. A motivaciés tényezok koziil a kereseti varakozasokat (végzést kovetben és
harom évvel késobb), egyetem melletti munkavallalas hajlanddsagat, ingazas melletti
kereset, munkahellyel szembeni elvarasokat, egyetem melletti munkavallalasi
hajland6sagot, mennyire szeretne a szakjanak és/vagy szakirdnyanak megfelelden
elhelyezkedni. Tanulmanyunkban eldszor réviden attekintjiik a vonatkozo szakirodalmat,
majd bemutatjuk a statisztikai elemzéseket és végiil levonjuk a konklazidkat.

SZAKIRODALMI ATTEKINTES

Magyarorszagon az elvandorlas az elmult években novekvd tendenciat mutat (Hars 2012).
Szab6 (2015) 800 elemii mintan végzett elemzése szerint a hazai fels6foka tanulmanyokat
folytatok korében a kiilfoldi munkavallalasi hajlandosag a kozségekben lakok korében
49%, a nagyvarosokban és Budapesten ¢él0k esetében 56% illetve 65 %. Azokban a
csaladokban, ahol legalabb az egyik sziil¢ diplomas, a hallgatok 53%-a, ahol egyik sziil6
sem, abban a csoportban a 60%-a tervez hosszabb tava kiilféldi munkavallalast. Az
orvostanhallgatok korében a legmagasabb a tobbéves kiilfoldi munkavallalast tervezok
aranya. Kiilfoldi letelepedést a megkérdezettek 37%-a tervez.

Bandy (2014) szerint a magyarokat nem elsdsorban a taszité tényezék (példaul az
¢letszinvonallal vald elégedetlenség), hanem inkabb a lehetdségek megragadasa, a karrier
és a jobb ¢letkdriilmények késztetik arra, hogy kiilfoldon vallaljanak munkat. A kiilfoldi
munkavallalasi hajlandésag nem né aranyosan az iskolai végzettséggel, de a 8 altalanos
iskolai vagy annal alacsonyabb végzettséggel rendelkezok kdrében a migracios potencial
kifejezetten alacsony. A kiilf61don dolgoz6 diplomasok jelentds része olyan munkakdrben
dolgozik, amely nem igényel diplomat, a megszerzett kompetenciajuk nem j6l hasznosul,
ami a ,,brain waste” (agyvesztés) tendenciat erdsiti meg. A megkérdezett hallgatdk tobb,
mint egydtdde gondolkodik abban, hogy kiilfoldon vallaljon munkat, illetve a tobbség
nyitott ra.
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A migraciora 6sztonzé motivaciok koziil legmagasabb értékkel a hallgatok a jobb
kereseti- és karrierlehetségeket jelolték meg.

A nemzetkdzi hallgatoi mobilitas egyéni szintli elényeit szamos tanulmany vizsgalja. A
nyelvtudasra gyakorolt pozitiv hatasat, az interkulturalis kompetencia fejlodését, nagyobb
onallosagot és Onbizalmat, szélesebb latokort eredményez a didkmobilitds, munkaerd-
piaci elényei kozott pedig a gyorsabb elhelyezkedést, magasabb fizetést emlitik (Bradley,
2000; Rosenthal et al., 2006; Cheung — Yue, 2012). Teichler (2011) ugyanakkor azt talalta,
hogy ezek a munkaer6-piaci elényok, mind a bérek, mind a munkavégzés tekintetében
csokkend tendenciat mutatnak.

Nem kivételek e tendencidk aldl mas posztszocialista orszdgok sem, mint azt a
kovetkez6ben réviden, néhany, rajuk vonatkozo tanulmanyra alapozva attekintjiik.
évente kozel tizezer fovel n6 a kivandorlok szama, tobbségiik a 26-40 éves korosztalybol.
13,4% a diplomasok aranya, 6k dontéen a természettudomanyok, miiszaki tudomanyok,
egészségligy €s oktatas teriiletér6l mennek ki.

Trevena (2013) esettanulmanya szerint a lengyelek kivandorlasa Nagy-Britannidba az
1990-es években kezd6dott, novekedési iliteme azota folyamatos, az utazas szabadsaga és
az angol nyelvtanulas elterjedésének kovetkeztében. A kivandorlas motivaciojaként a
konnyebb allasszerzést és a magasabb kereseteket jelolték meg. A diplomasok korében
gyakori ok a szakképzettségnek és képzettségi szintnek megfeleld munkalehetdségek
hianya. Tobbségiik ugyanakkor nem szamit arra, hogy az Egyesiilt Kiradlysagban
végzettségének megfeleld allast talal. Ténylegesen jellemz6 is az oda kivandorlokra az
alulfoglalkoztatottsag — diplomajuk az ottani munkaerépiacon nem piacképes —, ami
viszont a fentiek alapjan megfelel a varakozasaiknak

Egy, a szlovak hallgatok korében végzett kutatids (Petrikova — Sorokova, 2015)
eredményei alapjan a kiilf61di munkavallalds motivacioit tekintve elsd helyen a magasabb
fizetés, masodik helyen a jobb munkakdriillmények, harmadik helyen a tapasztalatszerzés,
negyediken a nyelvismeret erdsitése all. Mig a magasabb kereseti lehetdség hasonld
fontossaggal bir a kiilonbozo szakteriileteken, addig a jobb munkakériilmények leginkabb
az informatikusok és az egészségiigyi teriileten tanulok esetében jellemzd motivator. A
célorszagok esetilkben elsdsorban Csehorszag ¢s Németorszag, valamint az Egyesiilt
Kiralysag és Ausztria. Az informatikai teriileten tanulok nagy aranyban jeldlték az USA-
tis. Jelentds szamban csak ideiglenes kiilfoldi tartozkodast terveznek, a magasabb kereseti
lehet6ségeket kihasznalva az otthonteremtés anyagi feltételeit szeretnék ily modon
megkonnyiteni.

Az Eurdpai Bizottsag tanulmanya (European Commission, 2014) 80000 hallgatd és
vallalkozéas adatainak feldolgozasa utdn rdmutat arra, hogy a kiilfoldi tanulmanyi vagy
képzési tapasztalatokkal rendelkezdk korében 50 szazalékkal alacsonyabb a tartds
munkanélkiiliek szama, és a tanulmanyok elvégzésétél szamitott 5 év mulva 23
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szazalékkal kevesebb koztiik a munkanélkiili. Az Erasmus programban résztvevok koziil
tovabba mintegy kétszer annyian probaltak szerencsét kiilfoldon, mint a csak hazai
képzésben résztvevok. Hazankban hasonl6 kérdéskorben végzett empirikus kutatast Dusa
(2015), aki a hallgatok tanulasi céli nemzetkdzi mobilitasat vizsgalva azt talalta, hogy a
tudomanyteriiletek kozott jelentds eltérések tapasztalhatok. A bolcsészettudomanyi,
gazdasagtudomanyi és jogi képzéseken a legnagyobb, a pedagogus és informatikai
teriileten a legkisebb a hosszabb-rovidebb ideig kiilfoldi tanulmanyokat folytatok aranya.

MINTA ES MODSZER

Az adatfelvétel mester szakos hallgatok Kutatdsmodszertan tdrgyanak keretében tortént
2015. november-decemberében. A kérd6iv kérdéseit 3-5 fGs hallgatdi csoportok
készitették és az adatfelvételt is 6k hajtottak végre. Bar a szeminariumi kdvetelmények
keretében adatelemzést is végeztek, a jelen vizsgalat ezektdl fiiggetlen, csak a kiinduld
adatbazis egyezik meg (amelyet a jelen elemzéshez szelektaltunk, javitottunk és
tisztitottunk).

Kizarolag a Debreceni Egyetem Gazdasagtudomany Karanak alapszakos, maximum
harmadéves hallgatdi szerepelnek a vizsgalati mintaban, igy kizartuk a felsdoktatasi
szakképzésen és mesterképzésen tanuld hallgatokat, azokat, akik mas kar hallgatoinak
(Informatikai Kar, Mez6gazdasag-, Elelmiszertudomanyi és Kornyezetgazdalkodasi Kar),
illetve alapképzésesként harmadévestdl magasabb évfolyamunak jelolték magukat. Az
elemezhetdség miatt ezen feliil kizarasra keriiltek azok a kérddivek, melyekben nem
szerepelt minden sziikséges adat, vagy amelyek bar az eldbbi kritériumoknak
megfelelnek, de tal alacsony 1étszdmu szakokhoz tartoztak. A mintdban maradt szakok a
kovetkezok voltak: gazdalkodasi és menedzsment, gazdasagi és vidékfejlesztési
agrarmérnoki, nemzetk6zi gazdalkodasi, pénziigy és szamvitel, turizmus-vendéglatas.
Vizsgalatunkat linedris regresszid modszerével végezzik, melyben a fliggd valtozo
szerepét a végzés utani kiilfoldi munkavallalas becsiilt valoszintisége jelenti (Pxiifvunk), @
valaszadok altal 1-t6l 10-ig terjedd skalan jeldlve. A pontos kérdés, amit meg kellett
valaszolni, a kovetkezd volt: ,,Mennyire tartod valdsziniinek, hogy kiilfoldon vallalj
munkat?” A megelézd kérdések egyértelmiivé tették a valaszadok szdmara, hogy a
jovobeli munkavallalasra voltunk kivancsiak. A modell magyarazé valtozéi is a kérd6iv
kérdései koziil kertilnek ki, ezeket a kdvetkezo felsorolas mutatja be:

e Nem (NEM): 1, ha nd, 0, ha férfi;

e Eletkor (KOR): az adatfelvétel pontos datumanak és a kérdéivben megadasra
keriilt sziiletési év kdzepének (julius 1.) kiilonbségeként becsiilve;

e Szak: szakonként (gazdalkodasi és menedzsment = GM, gazdasagi és
vidékfejlesztési agrarmérnoki = GVAM, nemzetkdzi gazdalkodasi = NG,
pénziigy és szamvitel = PSZ, turizmus-vendéglatas = TV) 0-1 értéka valtozok
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képviselték (1, ha az adott szak hallgatoja, 0, ha nem);

e Evfolyam: 1, ha az adott évfolyamon (elsé = ELSO, méasodik = MASOD,
harmadik = HARMAD) tanul, 0, ha nem;

e Debreceni-e (DEBR): 1, ha debreceni az alland6 lakohelye, 0, ha nem;

o Koltségtéritéses-e (FINANSZ): 0 ha allami, 1, ha Kkoltségtéritéses
finanszirozassal tanul.

e  Munkahellyel szembeni elvarasok: 1-5 skalan megjelolt érték a nyolc ide tartozo
valtozénal (J6 munkahelyi légkér = LEGKOR, Jo kereseti lehetdség =
KERLEHET, Munka szakmai tartalma = SZAKMA, Karrierépités = KARRIER,
Kapcsolatépités = KAPCSEP, Lehetoség idegen nyelv hasznalatira=NYELVH,
Kiilfoldre jutas lehetésége = KULJUT, Flexibilis munkaidé = FLEXIDO);

e Egyetem melletti munkavallalasi hajlandésdag (MUNHAJ): a ,,Maximum heti
hany 6ra munkat vallalnal az egyetemi tanulmanyaid mellett?”” kérdésre valaszul
megadott konkrét 6raszam,;

e Szaknak megfelel6 elhelyezkedés fontossaga (ELHSZAK): 1-5 érték, ahol 1, ha
egyaltalan nem tartja fontosnak, 5, ha mindenképpen a tanult szakteriileten
szeretne elhelyezkedni;

e Szakiranynak megfelel6 elhelyezkedés fontossdga (ELHSZIR): 1-5 érték, ahol 1,
ha egyaltalan nem tartja fontosnak, 5, ha mindenképpen a tanult szakirdnynak
megfelelden szeretne elhelyezkedni;

o Kereseti varakozasok diploma utan (frissdiplomasként) (KERFRISS): a ,,Mit
gondolsz az altalad végzett szakkal mennyit tudsz majd keresni?” kérdésre
valaszként megjelolt fizetési kategoriak osztalykozepével becsiilve, vagy a
konkrétan beirt 6sszeg;

o Ingazas esetén elvart kereset (KERING): a ,,Mekkora lenne az a fizetés, amiért
hajland6 lennél naponta akar 2 Oranal tobbet is ingazni a munkahelyed és
lakohelyed kozott? (Napi 8 6ras munkavégzés mellett)” kérdésre valaszként
megjelolt fizetési kategoriak osztalykdzepével becsiilve, vagy a konkrétan beirt
0sszeg;

e Kereseti varakozasok 3 évvel késdbb (KER3EV): a ,,Mit gondolsz munkaba allas
utan 3 évvel mekkora lesz a fizetésed?” kérdésre valaszként megjeldlt fizetési
kategoriak osztalykdzepével becsiilve, vagy a konkrétan beirt 6sszeg.

A modell soran linearitast tételeztiink fel, vagyis a tesztelt modell a kdvetkezo volt:

Peamunk = Bo + Zﬂu X +e )

ahol a fo jeloli a konstanst, a fi a magyarazé valtozok egyiitthatoit, az X pedig a fliggd
valtozok értékeit.
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A minta szerkezetét a fentebb definidlt valtozok segitségével irjuk le. Az 1. tablazat
mutatja be a minta Gsszetételét szakok, évfolyamok és nemek szerint.

1. tablazat: A minta megoszldasa szakok, nemek és évfolyamok szerint

Evfolyam | Nem Szakok Teljes
GVAM PSZ GM NG TV

ELSO Férfi 12 8 7 12 - 39
N6 22 23 3 8 - 56

MASOD Férfi 20 3 10 1 9 43
N6 17 22 30 1 19 89

HARMAD | Feérfi 12 6 12 5 11 46
N6 35 15 25 12 39 126

(Forras: sajat adatfelvétel)

A teljes mintdban a sziiletési évek 1984 és 1997 kozott szorddtak. Az ezekbdl becsiilt
atlagos életkor 21,06 év (median = 21,39 év, szords = 1,45 év). 245-en jeldltek meg
Debrecenen kiviili allandoé lakhelyet, 145-en debrecenit. 171 hallgatd jelolte magéat
koltségtéritésesnek, 254 allami finanszirozastinak.

EREDMENYEK

Miel6tt a regresszios vizsgalatot bemutatnank, a 2. tdblazatban k6zoljiik a munkahellyel,
a jovobeli keresetekkel kapcsolatos varakozdsok, valamint a tanulmanyok melletti
munkavallalasi hajlandésag alapstatisztikait (a valtozok definicidit lasd az el6z6
fejezetben). A linearis regresszios vizsgalattol (1asd 3. tablazat) kétféle eredményt vartunk
¢és kaptunk. Egyrészt ramutatott arra, hogy mely magyaraz¢ valtozokat kell kihagyni a
modellbél, vagyis a rendelkezésiinkre allo6 adatok kozill melyek nem mutatnak
statisztikailag szignifikdns linedris kapcsolatot azzal, hogy a hallgatok mekkora esélyt
tulajdonitanak sajat, jovébeni kiilfoldi munkavallalasuknak. Ezek a demografiai valtozok
koziil a NEM; a KOR; a FINANSZ; a szakok koziil a PSZ; az évfolyamok (ELSé,
MASOD); a munkéval, munkahellyel szembeni elvarasok koziil pedig a LEGKOR, a
KERLEHET, a KARRIER, a NYELV, a FLEXIDO, az ELHSZAK, a KERFRISS, a
KERING, a KER3EV.
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2. tablazat: Egyes magyarazo viltozok dtlag-, medidan- és szords-értékei

Valtoz6 Atlag | Median | Széras | | Valtozo Atlag Median | Széras
LEGKOR | 450 | 500 | 0,71 FLEXIDO 3,84 4,00 0,91
KERLEHET| 4,57 | 5,00 | 0,60 MUNHAJ | 19,08 20,00 8,17
SZAKMA | 4,05 | 4,00 | 074 ELHSZAK| 4,04 4,00 1,00
KARRIER | 4,26 | 4,00 | 0,75 ELHSZIR 3,94 4,00 0,99
KAPCSEP | 4,17 | 4,00 | 0,79 KERFRISS| 203634,57 | 175500,5 | 106343,70
NYELVH | 3,49 | 3,00 | 1,03 KERING | 288133,24| 275000,5| 144601,50
KULJUT 342 | 300 | 1,10 KER3EV | 229449,10| 225000,5 | 220866,38

(Forras: sajat adatfelvétel)

3. tablazat: Kiilfoldi munkavallalas valosziniiségének regresszios modelljei

Magyarazo | Minden valtozot tartalmazo modell | 5 %-on szignifikains modell
valtozok Egyiitthat6 t Egyiitthaté t
Konstans 1,71 0,74 4,58 5,35
NEM 0,38 1,57 — -
KOR 0,11 1,25 - -
DEBR -0,43 -1,81" -0,46 -2,07™
FINANSZ 0,07 0,27 — —
PSz 0,20 0,57 - -
GM 0,68 2,01™ 0,63 2,33"
TV 1,02 2,80" 0,95 3,317
NG 0,89 2,01™ 0,73 1,98™
ELSO 0,34 1,00 - —
MASOD 0,23 0,84 - -
LEGKOR -0,04 -0,25 - —
KERLEHET 0,10 0,50 - -
SZAKMA -0,51 -2,78™ -0,41 -2,68™"
KARRIER 0,16 0,92 — -
KAPCSEP -0,35 -2,25™ -0,36 -2,50™
NYELVH -0,09 -0,65 - -
KULJUT 1,21 9,66™ 1,16 11,60
FLEXIDO -0,15 -1,15 - —
MUNHAJ 0,04 2,83 0,04 2,94
ELHSZAK -0,04 -0,21 - -
ELHSZIR -0,36 -2,09™ -0,36 -3,177
KERFRISS 0,00 0,00 - -
KERING 0,00 0,43 - -

367



Kiss Zsuzsanna — Kun Andras Istvan — Pusztai Laszlo

Magyarazé | Minden valtozét tartalmazé modell | 5 %-on szignifikins modell
valtozok Egyiitthato t Egyiitthato t
KER3EV 0,00 0,55 - -

F 8,28 21,427

korrigalt R? 0,31 0,32

Megjegyzés: N =398. A dummy valtozok koziil azokat hagytuk ki, amelyek a legnagyobb gyakorisagot
mutattak: a szakok esetén a GVAM, az évfolyamok esetén a HARMAD. * 10%-on szignifikéans, ™ 5%-
on szignifikans, ™" 1%-on szignifikans.

(Forras: sajat adatfelvétel)

Masrészt kaptunk egy olyan linearis modellt, amelynek minden valtozo6ja produkalta az
emlitett kapcsolatot, vagyis azt is megtudtuk, hogy mely tényez6k milyen mértékben
latszanak linearisan egylittjarni a fliggd valtozonk értékével. Pozitiv kapcsolatot
azonositottunk a kdvetkezok esetében (a tablazatban szerepld sorrendben): a szakok koziil
a GM, a TV és az NG; a munkaval vagy munkahellyel szembeni elvarasok koziil a
KULJUT és a MUNHAJ. Negativ egyiittjarast pedig az alabbiak mutattak a fiiggd
valtozoval: a demografiai valtozok koziil a DEBR, a munkaval, munkahellyel szembeni
elvarasok koziil a SZAKMA, a KAPCSEP és az ELHSZIR.

A minden tagjdban 6t szadzalékon szignifikdns modell illeszkedése az F-proba alapjan
megfeleld (1%-on szignifikans), a fiiggd valtozo variancidjanak pedig koriilbeliil 32 %-at
volt képes megmagyardzni az elemzett minta esetében.

Vagyis sikeriilt olyan statisztikai modellt talalnunk, ami kézel egyharmadat meg tudja
magyarazni annak, mivel all kapcsolatban az, hogy mennyire érzik a hallgatok
valészinfinek sajat kiilfoldi munkavallalasukat. Osszefoglaloan megallapithattuk, hogy a
mind a szak, mind a munkaval vagy munkahellyel szembeni elvarasok mutatnak linearis
egylittjaras, illetve az is, hogy valaki a lakhelyén jar-e felsdoktatasi intézménybe.

KONKLUZIO

Kutatasi kérdésiinkre valaszolva megallapithatjuk, hogy a kiilfoldre jutds észlelt
valoszintiségével nem mutathato ki szignifikans linedris regresszios kapcsolat (a vizsgalt
magyarazé valtozok koziil) a kovetkezok esetében: a nem, az életkor, az évfolyam, az
allami vagy koltségtéritéses finanszirozas; a kereseti varakozasok (végzést kovetden,
ingdzas mellett és harom évvel késobb); a munkahellyel szembeni elvarasok koziil a jo
munkahelyi 1égkor, a jo kereseti lehet6ség, a karrierépités, a lehet6ség idegen nyelv
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hasznélatara®, a flexibilis munkaid; a szaknak megfelel8®! elhelyezkedés preferalasa; a
szakok koziil a pénziigy és szamvitel.

A minden tagjaban legalabb 5 szazalékos szinten szignifikans modell a kovetkezd
valtozokat tartalmazza: pozitivan jarult hozza a fiiggd valtozéhoz a munkahellyel
szembeni elvarasok koziil az, hogy biztosit-e lehetdséget a kiilfoldre jutasra, az egyetem
melletti munkavallalasi hajlandésag, a szakok koziil pedig a turizmus €s vendéglatas, a
gazdalkodasi és menedzsment €s a nemzetkozi alapszak. Negativ volt a hozzajaruldsa a
munkahellyel szembeni elvarasok koziil a szakmai tartalomnak és a kapcsolatépitésnek, a
szakiranyhoz illeszkedo elhelyezkedés fontossdganak, valamint az egyetem székhelyével
megegyezé lakhely valtozdjanak. A kapott koefficiensekkel kiegészitett modell
formalisan a kdvetkezd:

Pxiirmunk = Bo — 0,46Bppgr + 0,63B6m + 0,958y + 0,73Byng — 0,41Bsz4xma —
(2)
—0,36Bkapcstp + L16Bkirjur + 0,04Byunnay — 0,36BgLuszir

(A jelolések megegyeznek a korabban definialtakkal).

A fenti egyenletet az alabbiak szerint értelmezhetjiik (mivel kvalitativ vizsgalatot nem
végeztliink, igy az ok-okozati kapcsolatok esetében nem fogunk talalgatasokba
bocsatkozni). Ugy talaltuk, hogy akik tovabbtanulasi célbol sem hagytak el lakéhelyiik
telepiilését (esetliinkben Debrecent), azok kevésbé is talaljak valosziniinek, hogy kiilféldon
fognak dolgozni. Jelentds kiilonbséget talaltunk az onmaguk becsiilte munkavallalasi
mobilitas tekintetében a szakok kozt is, és nem meglepdé modon a mobilabb valaszadok
kozt voltak a turizmussal és a nemzetkozi gazdasaggal foglalkoz6 teriileteken tanulok.

A majdani munkajuk szakmai tartalmat, illetve az elhelyezkedés szakmai (szakiranyhoz
valo) illeszkedését preferald hallgatok kevésbé valosziniisitik a kiilfoldi munkavallalast.
Ezen eredmények egybecsengnek Kiss és Komives (2016) azon megallapitasaval, hogy a
Diplomas Palyakovetési Rendszer adatai alapjan a kiilfoldon dolgozo fiatal diplomasok a
felsdoktatdsban megszerzett ismereteiket kevésbé hasznositjdk munkédjuk sordn (azaz
gyengébb a horizontalis illeszkedés), mint a hazankban elhelyezkeddk. Bandy (2014) sajat
felmérése alapjan hasonld kovetkeztetésre jutott a vertikalis illeszkedést illeten; illetve
Trevena (2013) a diplomas lengyel munkavallalok esetében végzett kutatisa szintén azt
allapitotta meg, hogy a kivandorlok nem szamitanak arra, hogy végzettségiiknek
megfelelden helyezkednek el.

60 Az idegennyelv hasznalatanak lehetésége és a kiilfoldre jutas lehet6sége kozott 0,60 linedris korrelacio
linedris korrelacié mutathato ki (p < 0,01), ezért csak a kiilfoldre jutas lehetdsége maradt a regresszios
modellben.

61 A szak és szakiranynak megfelelés két valtozoja kozott 0,77 linearis korrelacié mutathato ki (p < 0,01),
ezért csak a szakiranynak vald megfelelés maradt a regresszios modellben.
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Akiknek fontosabb a (munkahelyi) kapcsolatépités, azok kevésbé gondolkodnak az
itthonrol valo elszakadasban. Ez egyfeldl logikus, hiszen nyilvan eddigi kapcsolataikat is
jobban értékelik, masfel6l visszas, hiszen tugy tlinik, kevésbé vagynak kiilfoldi
kapcsolatokra. Jelen vizsgalat tehat az elobbi logikat tamasztja ala.

A munka kapcsan kiilfoldre jutds preferalasa és ennek valoszintsitése trivialis modon
mutat pozitiv egyiittmozgast. Aki pedig a tanulmanyai mellett is tobb munkat hajlando
vallalni, az elképzelhetdbbnek tartja a hazajan kiviili elhelyezkedést is. Ez azzal fligghet
Ossze, hogy a kiilfoldi piac természetszertileg tobblet munkalehetdséget jelent.

Az eredmények értelmezésénél figyelembe kell venni, hogy adataink mindossze egyetlen
egyetem egyetlen karar6l szarmaztak, az adatgyiijtésnél kivalasztasi €s Onkivalasztasi
torzitas is felléphetett, tovabba a modelliink linearis kapcsolatokat feltételezett, amely
nem sziikségszerlien 4ll fenn minden esetben. Az adatfelvétel és a modell jovdbeli
finomitésai tehat valtoztathatnak az eredményeken. A vizsgalt sokasag bovithetd tovabbi
szakokkal, karokkal (egyetemen beliil), illetve kiterjeszthetd mas egyetemekre; az
elemzési modszerek kozott pedig nemlinedris vagy nem paraméteres eljarasok is
alkalmazhatoak a késébbi vizsgalatok soran.
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