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TISZTELT OLVASO!

Az Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencia hagyomdnyaihoz tartozik, hogy az ott bemuta-
tott eldaddsokbél a kivetkezd évi konferencidra ,Uj kutatdsok a neveléstudoményokban” cim-
mel kotet jelenik meg.

A XVII. Orszégos Neveléstudomdnyi Konferencidnak 2017-ben a Nyiregyhdzi Egyetem
adott otthont. A rendezvény hdrom napja alatt kozel 500 szakmai anyagot mutattak be a
résztvevlk. 40 szekcidban 203 tematikus eladdst, 61 szimpéziumban 256 szimpézium elé-
addst és 32 poszterbemutat6t hallgathattak, nézhettek meg az érdekldddk. Szerettitk volna a
poszterszekcidk rangjdt és presztizsét azzal novelni, hogy a résztvev8k ne vigaszdgként tekintse-
nek erre a nagyon nehéz konferenciamifajra, ezért a szakmai zstiri az ONK tdrténetében el6-
szor adta ki a ,legjobb poszter” dijat. A dijazott szerz8, Bértfai Norbert és szerzdtdrsai tanul-
mdnyidt ebben a kétetben olvashatjuk.

106 intézménybdl érkeztek vendégeink, voltak koztik dvodapedagbgusok, altaldnos és ko-
zépiskolai tandrok, kutatéintézetek munkatdrsai, egyetemi, f8iskolai hallgatdk és oktaték. Va-
lamennyi neveléstudomdnyi doktori iskola képviseltette magdt hallgatdkkal, oktatdkkal, dok-
tori iskola vezetdkkel. Ugyanakkor életkorban, tudomdnyos tapasztalatokban is nagyon szé-
les skaldn mozgott a résztvevdk kore. Ezt a szines, vdltozatos hangulatot szerettiik volna kote-
tiinkben is megjeleniti. Taldlunk a szerz8k kozott jelenlegi és kordbbi dokrori iskola vezetSket,
egyetemi tandrokat, tapasztalt, jol ismert kutatékat, de szerz8ink kozott vannak tudomdnyos
karrierjiik elején 4116 hallgatk, doktoranduszok is. Emiatt is fontosnak tartottuk a szerz8k be-
mutatdst. Valamennyi tanulmdny lektordlt. E helyen szeretnénk megkoszonni felkért lekto-
raink alapos, preciz, lelkiismeretes munkdjdt, nagy segitséget jelentett véleményiik. A szerz8k
tirelmét is illik megkdszonniink, hiszen sok-sok levélvéltds, azonnali vagy rovid hatdridejt ké-
rést fogalmaztunk meg fel¢jiik, amit rendkiviil fegyelmezetten teljesitettek.

Gyakran teszi fel a kérdést a konferencialdtogat6 kozonség, vajon érdemes-e minden évben
ugyanannak a résztvevéi kornek dsszejonni, van-e annyi friss kutatds, vannak-e olyan ered-
mények, amelyeket fontos megosztani a tudomdnyos kdzvéleménnyel. Ebben az évben nem
ez volt a szerkeszt8k legnagyobb gondja, sokkal inkdbb a b8ség zavardval kiizdéttiink, hiszen
nagyon sok fontos és érdekes kezdeményezésrél, kutatdsrél hallhattunk a konferencia hdrom
napja alatt. Ebbdl szeretnénk izelit6t adni e kotettel. Bizunk abban, az itt olvashat6 huszenegy
tanulmdny meggydzi az olvasét arrél, hogy tgy a projektek keretében elinditott vagy a folya-
matban [év8 kutatdsok, fontos problémdkra keresnek vélaszt.

Egy valogatds mindig szubjektiv, dhatatlanul a szerkeszt8i érdeklédést titkrdzi. Ebben az év-
ben szerettiink volna olyan témdkat is megjelentetni, amelyekr8l még keveset vagy egydltaldn
nem olvashattunk a hazai szakirodalmakban.

Ez a kiadvdny a sorozat tizenegyedik kotete Azt reméljiik, hogy ennek is legaldbb olyan si-
kere lesz, mint az eddigieknek. A szerkesztés sordn meggydz8dtiink arrél, hogy ebben a soro-
zatban publikdlni rangot jelent, minden szerzd oriilt a megkeresésiinknek. Nem csak a szerzgk,
de a szerkeszt8k is megtiszteltetésnek vették egyrészt, hogy 8ket bizta meg a Magyar Tudomd-
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nyos Akadémia Pedagdgiai Tudomdnyos Bizottsdga a konferencia megszervezésével, mdsrészt,
hogy ezt a kiadvdnyt gondozhattdk.

Erdeklédéssel varjuk véleményiiket, reménykediink abban, hogy hasznosnak és tovabbgon-
dolkoddsra 6sztonzének tartja az ,,Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban” sorozat tizenegyedik
kotetét a kedves olvasé.

Nyiregyhdza, 2018. november 8.

Keriil§ Judit Jenei Teréz
XVII. ONK elnoke XVII. ONK titkdra
szerkesztd szerkesztd



INKLUZIO A TARSADALOMBAN -
MELTANYOSSAG AZ OKTATASBAN



Forray R. Katalin

PREKARIATUS ES CIGANYSAG

Absztrakt

A tanulmény célja, hogy 0j lehetéséget mutasson be a cigdnysdg szocidlis helyzetének értelme-
zésére. Etnikai kategériaként szemlélve - ha nem is egységes - értelmezhetd csoportra gondo-
lunk. A nyelv, a szokdsok, az etnikai 6ntudat és hasonlé sajétossdgok nem jellemzdk a lesza-
kad6, margindlis csoportjaikra. Ok a bemutatott értelmezés szerint a prekaridtus tagjai. Ez az
értelmezés lehetéséget ad, hogy ldthatéva tegyiik a népcsoporton beliili mély kiilonbségeket.

Bevezetés

Hogyan értelmezhetd, és hogyan helyezhetd el a térsadalmi szerkezetben a cigdnysdg: etnikai
csoport, tdrsadalmi réteg? A legegyszerlibb megolddsnak tiinik, ha etnikai csoportnak tekint-
jiik. Bdr a belsé etnikai tagolédds, a tobbféle anyanyelv ezt kétségessé teszi, 4m kiindulhatunk
az Eurépai Unié nemzetkézileg elfogadott dlldspontjdrdl, amely szerint ,,roma” nevil népcso-
portrdl van sz6. Magyarorszdgon erre azért van ellenérv is. A magyar nyelvben a ,cigdny” nem ne-
gativ mindsités, legfeljebb olyan kifejezés, amelynek a haszndlatban lehet negativ felhangja is.
Ilyen sz6 azonban t8bb is van, hiszen egy sereg dllatnevet haszndlunk kedveskedd és becsmér-
18 stilusban is (maddr, csacsi, macska, stb.), a népnevek pedig gyakran hordoznak negativ vagy
cstfolédé hangulatot (t6t, svéb, stb.) Ennél lényegesebb szempont kettd is van. Egyfeldl e né-
pesség nagy hdnyada — kiilondsen az orszdg keleti felében — ragaszkodik ahhoz, hogy 6nmagat
ne romdnak, hanem cigdnynak nevezze, amit j6l mutatnak a civil szervezetek nevei (magyar
cigdnynak vagy romani nyelven ,,romungrénak” lehet 8ket besorolni). Mdsfeldl e népességnek
egy meghatdroz6, zdmmel dundntdli része sajdt anyanyelvén is ,cigan”-nak mondja magit: a
bedsokrol van szé. E népcsoportban a ,,roma” olyan cigdny csoportot (oldhcigdny) jelol, amely
szdmukra nemcsak idegennek, hanem ellenséges idegennek szdmit. Kiilsé adottsdgai, nyelve,
foglalkozdsai taszitéak és félelmetesck a bedsok szdmdra. Mindezért a magyar szakmai nyelv-
ben ,.cigdny, roma” vagy ,roma/cigany” fordulatot haszndlunk, tdrekedve arra, hogy mindkét
fél - az EU széhaszndlatdr képvisel8k és a helyi csoportok - is megtaldlja 5nmagit.

M¢ég nehezebb a helyzet, ha e tdrsadalmi csoportot a tdrsadalmi szerkezetben prébéljuk el-
helyezni. A Magyarorszdgon leggyakrabban haszndlt besoroldsok évtizedek 6ta az ,egyéb” ka-
tegéridban helyezik el azokat, akik iskoldzottsdguk, képzettségiik és munkaerdpiaci pozicidjuk
szerint nem helyezhetdk el a t6bbi kategéridban. Nem szoktuk ugyan megnevezni ezt a cso-
portot, hiszen a munkajelleg szerinti kategéridkba nem lenne beilleszthetd. A cigdnysdgrél van
s26? Val6jdban nyilvidn nem egy egész népcsoport besoroldsén kellene gondolkodnunk, hiszen
ennck az etnikai csoportnak széles rétegeli, tagjai kozepesen vagy magasan képzeteek, kvalifikdle
munkdjuk van, vagy gyermekeiket nevelik otthon.

Egyéltaldn a cigdny, roma népesség egészét kell-e, lehet-e elhelyezni a tdrsadalom szociol6-
giai szempontu szerkezetében? Vagy pedig — ahogyan a t8bbi hazai népcsoport esetében toreé-
nik — nyelve, véllalt etnicitdsa alapjdn soroljuk csupdn kiilon csoportba — ahogyan a bevezetd
mondatokban bemutattam. Ez azonban nem olyan szempont, amelynek alapjidn megérthet-
jiik a tdrsadalmi viselkedést.
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Ha azt kérdezziik, hogyan lehet kzel vinni az iskoldt — térben és szellemben - olyan lakos-
sdgi csoportokhoz, amelyek jellemz8 médon tdvol maradnak téle, akkor nem gondolhatunk
a cigdny, roma etnikumra, hiszen ennek tagjai jelentds részére az iskoldzdstdl valé elmaradds
nem érvényes. Mdsfeldl azt is tudjuk, hogy jelentds azoknak is a szdma kozottiik, akiket ép-
pen igy lehetne leirni.

Szegmenticids elmélet

Olyan elméletet érdemes keresni, amely magyardzatot kindl erre a problémdra. A szegmentd-
cids elméletekbdl (Sik, Szeitl, 2016) indulok ki. A szegmentdcié kifejezést elsésorban kozgaz-
dasdgi értelemben haszndljik. A ,piac szegmensekre bontdsa” azt az eljérdst jelenti, hogy a pi-
acot olyan homogén csoportokra bontjdk, amelyek hasonlé sziikségletekkel és preferencidkkal
rendelkeznek. Ha teriileti szegmentdciordl van szo, akkor abbdl a feltételezésbdl indulunk ki,
hogy egyes tdjegységek, lakdhelyi tipusok népe hasonld gazdasdgi, fogyasztdsi, kulturdlis szo-
kisokkal, igényekkel rendelkezik.

A besorolds alapjén kévethetjiik, hogy milyen szempontok alapjdn lehetséges beosztani a
tdrsadalmat. Lényeges, hogy a besorolds alapja a piac, abban az értelemben (is), hogy egy terii-
letet foglal el, amelyet eladdk és vasdrlok, kindlat és fogyaszeék népesitenck be. Ebben az érte-
lemben a ,piac” nagyon is alkalmazhaté olyan tevékenységre is, mint az oktatds, ahol a ,kind-
lat” és a ,kereslet” egymdsra van utalva, egymdsbdl él (Sdgi, 2010).

A szegmentdcid torténhet teriilet szerint, amikor tdjegységek vagy lakohelyi tipusok szerint
osztjuk fel a ,piacot”, demografiai vltozok szerint, tdrsadalmi-gazdasdgi ismérvek vagy maga-
tartasi valtozoék szerint.

A fentick alapjén ldthatjuk, hogy az iskoldzdsra, illetve miivel8dési teriileten toreénd fo-
gyasztdsra is alkalmas kifejezésrdl van szd. Az iskoldzdsbdl gyakorlatilag kimaradé tdrsadalmi
rétegek, térségek szempontjdbdl pedig térképen is j6l megfoghatd ez a magatartds.

Az okratdsi kindlat gyakorlati szempontjdbdl egyszertinek ldtszik a dolog, hiszen alapvond-
saiban ismerjiik azokat a csoportokat, amelyek a kiilonbdz6 javakra vev8k lehetnek. Ha a kér-
dést az oktatdsra irdnyitjuk, akkor tgy fogalmazhatunk, hogy az adott teriileti szegmensben
milyen iskoldk, miveltségi programok, milyen tdmogatdsok lennének vonzok az ott él8k szd-
midra. Ez a kérdés ritkdn vetddik fel az orszdg apréfalvas, munkanélkiiliségtdl sdjrott, cigdnyok
4ltal lakott térségeiben. Ahol sikeriil megfeleld kindlatot biztositani néhdny elkdtelezett, lel-
kes tandr, tanité segitségével, ott érzékelhetéen megélénkiil a kereslet is. Sok ilyen innovdci-
4s pont van az orszdgban, azonban a legelesettebbek tdrsadalmi helyzetén alapvetden mégsem
tudnak segiteni.

Kozma Tamdssal végzett kutatdsainkban (Forray, Kozma, 2011) azt vizsgdltuk, hogyan m-
vel8dik egy-egy kisebb térség, telepiilés, vagy telepiilésrész lakossdgdnak kozossége, hogyan ha-
gyomdnyozddnak a régebbi és az Gjabb magatartdsok. Az iskola ezekben az esetekben olyan
strukturdlis elemként jelenik meg, amelynek fontos szerepe van a kdzosségszervezd folyama-
tokban. Nem az egyetlen ilyen elem a telepiilésekben, azonban tevékenysége egyike a legfon-
tosabb szervez8er8knek. Az ilyen térségekben magasabb az iskoldzottsdg, gyakrabban lehet ta-
ldlkozni olyan képzett emberrel, aki hivatalbdl vagy dnkéntesen része véllal a lakossdg, kiilons-
sen a fiatalok életének okos szervezésében (v6. Kozma és mtsai, 2015). De mi torténik akkor,
ha ezek a feltételek vagy 6rvendetes véletlenek nincsenek jelen? Ha a szegmentdlt tdrsadalom
teriiletileg is megjelenik és érzékelhetd, az iskoldzdsi, mivel8dési szokdsok, magatartdsok egy-
midst erdsitd hatdsaival taldlkozunk a lehetséges skdla mindkét végpontjdn, az azonosuldk és az
elutasitok kérében egyardnt.

11



A cigdny, roma lakossdg iskoldzottsdga és teriileti elhelyezkedése

Az iskoldzottsdg szintjében ma is j6l érzékelhetd az elmaradds a népesség tobbségétdl, bér a ko-
1 . KA . .
rabbi kutatdsok alapjén tudhatjuk, hogy az elmaradds csokken.

1. tdbldzat 15 éven feliili népesség iskolai végzettsége szdzalékos megoszlisban

Kozépfoki iskola érettségi

nélkiil, szakmai oklevéllel i fip L

Nemzetiség | 8 o. alatt | 8. évfolyam

nem roma 4,5 27,5 21,0 29,9 17,1
roma/cigdny | 22,3 58,3 13,1 5,1 1,2
egyiitt 4.8 27,7 20,8 296 | 17.1

Forrds: Kertesi, Kézdi, 2009.

Ha teriiletileg vizsgaljuk az ott él§ cigdny, roma népesség ardnydt, jelentds kiilonbségeket
taldlunk. Az orszdg egyes térségeiben, megyéiben tomoriil a cigdnysdg jelentds hinyada. Ezek
a teriiletek az aprofalvas vidékeken helyezkednek el, kiilondsen a keleti és észak-keleti megyék-
ben (Id. térkép). Azokban a térségekben, ahol a lakossdg egészének és az ott él§ cigdny népes-
ségnek is a legalacsonyabb az iskoldzottsdga (Forray, Hives, 2013).
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A problémdt ebbél a szempontbdl az jelenti, hogy az orszdg egyes teriiletein - falusi vagy va-
rosszéli tombokben - alacsony iskoldzottsdgt, munkanélkiili lakossdg él. Ennek a lakossdgnak
jelent8s hdnyada cigdny. Nem minden egyes lakos, de ardnyuk az orszdgos dtlagnal valdszind-
leg magasabb. Mondhatjuk-e ennek alapjdn, hogy a cigdnyok (fiiggetleniil az egyéni hovatar-
tozdstdl) szegények, munkanélkiiliek, telepiilések peremén tengédnek? Nyilvdnvaléan nem.
Arra is vannak adatok, hogy hasonlé paraméterekkel leirhaté lakéhelyi kdrnyéken disgazdag,
nemegyszer cigdny véllalkozdk kolcsdnokkel tartjdk fiiggdségben egész kornyékiiket. Megdl-
lapithatjuk, hogy a cigdnysdg egyik hdnyada zsaroldsbdl ¢, a mdsik hdnyad kiszipolyozdsdbol?
Altaldnosan abszurd az ilyen dsszegezés. Mas telepiiléstipust is emlitve: példdul a Budapest ké-
badnyai Hés utca és kornyéke lakdi biztosan cigdnyok? Nyilvan nem mindannyian, 4m a tdr-
sadalmi peremhelyzet, a munka- és legitim jévedelem hidnya nehezen megfogalmazhaté hely-
zetbe szoritja 8ket. Tobbnyire extrémen alacsony iskoldzottsdgtak. Ennek alapjén sem tartoz-
nak mindannyian a roma, cigdny etnikai csoportba, hiszen a fenti tdbldzat alapjdn is jél ldtha-
t6, hogy az 4ltaldnos iskoldndl alacsonyabb végzettség a cigdnysdgnak kis részét jellemzi. Azt is
feltételezhetjiik, hogy az 4tlagosndl magasabb végzettséglick is vannak kézottiik. Hogyan le-
het besorolni ezt a népességet? A sok bizonytalan tényezd hogyan segit elhelyezni ezt a népes-
séget a tarsadalmi szerkezetben?

Visszapillantva a statisztikai tdbldzatra, a szakmunkds, érettségizett és diplomdt szerzett ci-
gany népességet hogyan hozhatjuk szocioldgiai 8sszefiiggésbe ezekkel a kallédé, gyakran nyo-
morgd, nem ritkdn blinozésbdl élé csoportokkal? Az utébb emlitettek jelentds hdnyada ci-
gdny, roma, de csak az etnikai szempont mentén lehet annyira-amennyire azonossdgokat fel-
tételezni az elébbiekkel. Vajon elegendd indok-e ez arra, hogy egységes tdrsadalmi rétegbe so-
roljuk be valamennyiiiket?

Beszélhetiink cigdny, roma népességrdl, azonban ez a réteg tdrsadalmi szempontbdl éppen
olyan méreékben tagolt, mint az orszdg teljes magyar lakossdga vagy mds nemzetisége. Ami-
kor az iskoldzdsukrol, foglalkoztatdsukrdl van sz6, akkor nem kérdés, hogy a hidny-helyzetek,
a tobbé-kevésbé silyos problémdk nem a népcsoportjuk egészére jellemzéek, hanem egy ré-
szitkre. Még akkor is, ha ez a rész esetleg mds etnikai csoportokndl nagyobb. S a cigdny népes-
ségnek ez a része nem ugyanolyan nehézségekkel kiizd-e, mint az orszdg lakossdgdnak etnikai
szempontbdl nem elkiilénithetd, de hasonlé helyzetben él6 hidnyada? Ezekre a kérdésekre vé-
lek vélaszt taldlni egy Gjabb megkézelitésben, amely az ismert tdrsadalmi rétegzddési model-
lekhez mds elemmel jérul hozz4.

A prekaridtus

A prekaridtus tematizdldsa a névekvd emberi létbizonytalansdg és kiszolgaltatottsdg leirdsdra,
valamint megragaddsdra tett kisérlet. Egy végletekig egyenlétlen és igazsdgtalan vildgban esz-
kozt kivdn adni a dontéshozdk, aktivistak és tdrsadalomtuddsok kezébe, hogy fellépjenek a fel-
szamolhaté és elkeriilheté emberi szenvedés ellen.

Standing (2012) megfogalmazdsa szerint a kifejezés régebben ismert ugyan, de a tudomd-
nyos életbe, ebben az értelmezésben Guy Standing nyomdn lépett be. Standing kévetkezs-
képpen irja le helyzetiiket: ,A prekaridtushoz tartozék munkdja bizonytalan, nem rendelkez-
nek foglalkozdsi identitdssal vagy karrierkildtdsokkal, nincs tdrsadalmi emlékezetiik, amelyre
tdmaszkodhatndnak, kapcsolataikra nem vetiil r4 a jové drnyéka, valamint jogaik kére korld-
tozott és prekdrius. Ez a kombindcié magdnyos tomeg képét vetiti elénk. Mivel pedig tomeg-
jelenségrdl van sz, j6 okunk van feltételezni, hogy hamarosan a prekaridtus lesz a legnagyobb
létszdmu osztdly.” Standing olyan gazdasdgi és tdrsadalmi folyamatokat ir le, amelyek ma és
még inkdbb a jovében ennek a csoportnak a létszdmdt novelik, és kozvetetten hozzdjdrulnak cdr-
sadalmi osztdllyd szervezddéséhez. Demografiai szempontbdl a fiatalok, a n8k, az id8sek tar-
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tozhatnak els6sorban ehhez a form4lédé tdrsadalmi osztdlyhoz, de rajruk kiviil mds szempont-
bél a segélyigényldk, a kriminalizdltak és a migrénsok képezik azt a tomeget, amelybdl kinShet
az Uj osztdly. Megfelel tdmogaté6 politika nélkiil a joléti tdrsadalmi rendszereket éppen ezért
a kdosz fenyegeti — hangzik a fenyegetés. Kordbbi konyvében még hatdrozottabban fogalmaz:
egy Uj, ,veszélyes osztdly” megjelenését jésolja (Standing, 2011).

A Fordulat cim{i tdrsadalomelméleti folydirat egy teljes szdma (2012/3) foglalkozik ezzel
a fogalommal, illetve jelenséggel. (Az Gsszegezést a Ferge Zsuzsdval késziile beszélgetés jelen-
ti, amelybdl kideriil, hogy a tdrsadalomtudés nem igazdn ért egyet az Gj osztdly-besoroldssal.)

A szdm egyik szerzdje, Szépe (2012) a kifejezés jelentéstartalmdt bontja ki. Hanggstlyozza,
hogy kialakuldséban, formaléddsdban alapvetd a bizonytalan 1éthelyzet, a joléti tdrsadalmak-
ban ez a csoport a bérmunka elterjedésével, annak tdrsadalmi hatdsaként [épett be. Szépe sze-
rint ez a ,,mozgalom” a szegénység kriminalizdléddsdval fenyeget, hiszen egyik fontos jellemz8-
je éppen az élethelyzetek bizonytalansiga kovetkeztében a csavargis.

Tordai (é.n.) is a biztonsdg hidnydt emeli ki meghatdrozdsédban, gy vélve, hogy a prekaritds
pontosan a bizonytalansdgot jelenti. A formdl6dé csoport jellemz8je a kiszolgéltatottsdg, az 4t
menetiség és a sériilékenység, mindezzel 8sszefiiggésben a kriminalizdlodds.

Sik és Szeitl (2016) arra tettek kisérletet, hogy a szegmentdcids elmélet segitségével megha-
tdrozzdk ez 1j keletli, bizonytalan stdtusti osztdly tdrsadalomrajzdt, kiildndsen munkaerdpiaci
helyzetét. A prekaridtus osztdlyként értelmezett csoportot sok szempontbdl hasonlitottdk dsz-
sze a szegmentdcids elméletben alkalmazott primer és szekunder csoportokkal. Eredménye-
ik koziil kiemelhetd a kdzmunka jelent8sége, ami megallapitdsuk szerint néveli a kiszdmitha-
tatlansdgot a munkahelyi pozici6 tekintetében, és nagyon alacsony jovedelemmel jir egyiitt.

Ertelmezheté-e ennek alapjin az a f8leg cigany, roma népességbél rekrutdlédortt tarsadal-
mi csoport, amelyet alacsony iskoldzottsdg, bizonytalan foglalkozdsi helyzet, kiszimitharat-
lan vagy hidnyz4 jévedelem, rossz lakdskoriilmények )ellemez’ Ugy vélem, indokolt lehet ez
a megkozelités. Az is kovetkezik ebbél, hogy az érintett cigdny, roma népességet nem etnikai
szempontbdl hatdrozzuk meg, hanem mdsként prébdljuk meg elhelyezni a térsadalmi szerke-
zetben.

Ebbdl az is kovetkezne, hogy a népességnek errdl a csoportjdrdl nem tgy beszélnénk, mint
cigdnyokrdl, romdkrol, hanem mint prekdrokrél. Nyilvdn nehéz, ha nem lehetetlen, nemzet-
kozi kifejezést szinte elézmény nélkiil beiiltetni a kozbeszédbe. A | leszakaddk” azonban elég-
gé jol értelmezhetd kifejezés helyzetiik és az abbdl valé kildbalds problémdinak, lehetdségei-
nek érzékeltetésére.

Osszegezés

A tanulmdny célja az, hogy javaslatot tegyen a cigdny, roma népesség helyzetének j értelme-
zésére. Az etnikai kategéridk a nyelvhaszndlat, etnikai 6ntudat, szdrmazdstudat, meg8rzott csa-
l4di szokdsok és ritusok dsszességére utalnak. Mindezek azonban csak korldtozottan, nyomok-
ban vannak jelen azokban a leszakad6 csoportokban, amelyek éppen ezért az etnikai kategéri-
dkkal nehezen vagy egydltaldn nem irhat6k le. Mds kérdés, ha megtaldljuk ezt a csoportot, ak-
kor vizsgalhatjuk, hogy iskoldzottsdg, munkahely, csalddi dllapot és etnikai vagy egyéb kategé-
ridkkal hogyan irhatjuk le.

A leszakadottak (prekdrok) nem cigdnyok, romdk, legfeljebb kisebb-nagyobb ardnyban
vannak kozottiik ebbe az etnikai csoportba tartozék és mdsok is. Ebb6l véleményem szerint
az is kovetkezik, hogy a szegénység, leszakadds elméleti és empirikus vizsgdlatdnak nem lehet
célja a cigdnysdg helyzetének feltdrdsa, mivel ezek a tdrsadalmi csoportok — cigdnyok és szegé-
nyek — etnikailag nem kiilonithetdk el.
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Varga Aranka

AZ ONSORSALAKITAS ES A TARSADALMI FELELOSSEGVALLALAS
FEJLESZTESENEK ESZKOZEI EGY ROMA SZAKKOLLEGIUMBAN!

Absztrakt

2011-ben jott [étre hazdnkban a roma szakkollégiumi hdlézat a cigdnysdg esélyndveld tdmoga-
tdsa érdekében. A hdlézat 11 pontjdn miksdd — felsSoktatdsi vagy egyhdzi fenntartdst — szak-
kollégiumok kiterjednek az orszdg nagy részére, és sszességében kozel 300 hdtrnyos helyze-
tll, tdbbségében roma/cigdny fels6oktatdsban tanulé fiatal sokrétl tdmogatdsdc végzik. Kér-
dés, hogy miként alakul a hdtrdnyos tdrsadalmi helyzetbdl indulé és a fels6okratds segitségével
a mobilitds Gtjdra [épett szakkollégistdk életdtja, és ebben milyen szerepet tolt be a szakkollé-
gium. A feln8teé véldsi folyamat sordn kiemelt figyelmet érdemel az 6nsors alakitdsi képesség,
mely a hosszd tévu sikeresség zdloga. Szintén fontos szempont a tdrsadalmi felel8sségvallalds-
ban valé elkdtelez8dés mértéke, mivel a tdgabb kozdsségért valé cselekvés kdlesdnhatdsban van
az 6nbizalommal és éntudatossdggal. A tanulmdnyban bemutatott vizsgdlat a reziliencia azon
vonatkozdsait mutatja be, melyek a hdtrdnyokat ellenstlyozé sikeres onsors alakitds htterében
hizédnak. E mellett az irds az empowerment, mint a kozosségi elkdtelezddés, valamint tér-
sadalmi felel8sségvallalds témakorée kivanja gazdagitani. E két szegmenst a Pécsi Tudomdny-
egyetemen mitk6dd roma szakkollégium hallgatéinak kérében (N=27) felvett élettit-interjik
narrativ tartalomelemzésén keresztiil vizsgdltuk és vetettiik ssze az inkluziv kornyezet kritéri-
umaival. Megillapitottuk, hogy a szakkollégistdk tdrsadalmi hdtranyainak ellenstlyozdsdt tobb
tényezd is befolydsolta, melyek egymdst erésitve jarultak hozz4 a didkok reziliencidjdnak kiala-
kuldsihoz. Kiilsé tdmogat6 hatds sok szakkollégista esetén a hdttérben 4llé csaldd és a minta-
ad testvér, illetve az iskolai kérnyezetben a segité pedagégus. Ezutdbbi f8ként tehetséggondo-
z6 tevékenységével tudott 4ttord eredményeket elérni — erdsitve az egyén dnbizalmdt és moti-
vécidjde. Belsd tényez8ként kirajzolédtak olyan déntési pontok és élet-stratégidk, melyek a sze-
mélyes problémék ellensilyozdsdra, a traumatizdld élethelyzetek dthidaldsdra vagy a tdrsadal-
mi kirekesztéssel szemben pozitiv megolddsokat jelentettek, és mtikodnek a felsdokrtatdsban is.
Mindezeket keretezi az, az inkluziv kézosség — esetiinkben a roma szakkollégium -, ahol a ha-
sonlé nehézségekkel induld, de kiilonbozd élethelyzetben 1évé fiatalok egyiittm(ikodd tdmo-
gatdsa valosul meg.

' A tanulmdny az Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencidn (2017. november) elhangzott el6adds irdsos
véltozata. A bemutatott vizsgilat részletesebb elemzése, interjurészletekkel kiegészitett véltozata megje-
lent ,,Esélyegyenliségi dimenzidk egqy roma szakkollégiumban” cimmel (Autonémia és Felel8sség folydirat,
2017. 1-4 szdm), illetve tovdbbi szempontokkal bévitve JEletutak a roma szakkollégiumi kizisségben”
cimmel (PTE, Wlislocki Henrik Szakkollégium 2018).
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A roma szakkollégiumokrél

A cigdnysdg iskoldzottsdgdnak hazai vizsgdlata tobb mint 100 évre nyulik vissza, és bar folya-
matos javulds érzékelhetd, a cigdny és nem cigdny populdcié kozotti tdvolsdg az iskolai vég-
zettség tekintetében nem csokkent. Az alapfokd végzettség jelentds ndvekedése és a szakma-
szerzés a rendszervaltds id8szakdra ugyan elkezd6dott, azonban a magasabb végzettség (érettsé-
gi, diploma) ekkor csak a cigdnysdg néhdny szdzalékt jellemezte (Kemény, Janky és Lengyel,
2004). A rendszervaltdst kovetden — a célzott tdmogatdsoknak és az oktatds expanzidjénak k-
szonhetéen — folyamatosan névekedett az érettségizett cigdny/roma fiatalok szdma, azonban a
felséfoki végzettség megszerzésére csak kevesen tudtak vallalkozni. (Forray és Pdlmainé, 2010,
Zolnay, 2015, Forray, 2015) A tobblépcsds mobilitds ttjdra 1épést az otthoni segitd mintdk hi-
dnya mellett az is akaddlyozta, hogy a rendszervéltdskor kiépiilt piacgazdasdg tdmeges munka-
nélkiiliséget, létbizonytalansdgot hozott a dont8en alacsony iskoldzottsdgt és elmaradott tér-
ségekben €16 cigdny kozosségeknek. EbbéI a nehéz helyzetbdl kitorési utat kindl ugyan az is-
koldztatds, azonban az egyre bezdr6dd kozosségek méltdnyos tdmogatds nélkiil nem tudnak
élni ezzel a lehetéséggel. Trendl (2018) a diplomaszerzés felé tart6 cigdny/roma fiatalok élettit-
jat elemezve sokféle hdtrdltatd tényezdt figyelt meg, eltéréseket tapasztalt a nehézségekkel vald
megkiizdés stratégidi, az identitdsukhoz valé viszonyulds és mds egy¢b teriileteken is. Azt azon-
ban szinte kivétel nélkiil kiemelték a megkérdezett fiatalok, hogy a hasonlé élethelyzettel kiiz-
d& tdrsaik kozossége, mintaadd tdmogatdsa kiemelten fontos szémukra. (Trendl, 2018) Indo-
koltak azok a kezdeményezések, melyek a diplomaszerzés utjdn kisérik a cigdny/roma fiatalo-
kat, tdbbféle médon segitve sikeres el8rehaladdsukat.

A cigdny/roma fiatalok tdmogatdsdra létrehozott szakkollégiumok torténetét, kialakitdsd-
nak elveit, tevékenységeinek dsszetettségét és eredményességi mutatdit kiilonbdzd kutatdsok
tartdk fel az elmult években. Napjaink roma szakkollégiumi hélézatdnak ,eléfutdrai” az ezred-
fordulé idészakdban jottek létre. A célzottan cigdny/roma egyetemistdk tdmogatdsdra civil kez-
deményezéssel alapitott elsd szervezet a Romaversitas Alapitvdny? Lithatatlan Kollégiuma volt
1996-ban. (Forray és Boros, 2009) A Romaversitas alapvetd céljait megtartva a mai napig ak-
tivan tdmogatja az orszdg kiilénbsz8 pontjain felsoktatdsban tanulé roma fiatalokat. (Varga,
2013) Szintén az ezredfordulén (2002), felsbokratdsi keretben és EU-s tdimogatdssal jott létre
a Pécsi Tudoményegyetem Wlislocki Henrik Szakkollégiuma. (Trendl, 2013) Céljai alapvetd-
en nem véltoztak a mikodés mésfél évtizedében: cigdny/roma, illetve romoldgia irdnt érdek-
186d¢ fiatalok szakmai-tudomdnyos kozosségeként mikodik.

2011-ben indultak egyhdzi szerepvdllaldssal a néhol felzdrkézraté (Demeter, 2012), né-
hol hdtrdnykompenzalé (Ceglédi, Bordds és Kardos, 2016) intézményként definidlt roma
szakkollégiumok®. Jelenleg halézatosodva, az orszdg 11 pontjdn taldlhaté roma szakkoll¢-
gium, dont8en egyhdzi fenntartdsban, a felsSoktatdssal egyiittmiikodve. Kozds benniik,
hogy hasonlé pedagégiai programot alkalmazva hétrdnyos helyzetl, tobbségében roma/ci-
gény fels6oktatdsban tanulé fiatal sokrétli tdmogatdsdt végzik. A szakkollégiumok egy-
ben tanulé kozdsségek, melyek stabil szocializdciés kozeget teremtenek tagjaik szdmd-

% http://romaversitas.hu/ (Letoltés ideje: 2018.06.11.)
3 A roma szakkollégiumok létrehozdsdnak kritériumait és miikddési elveit a 2011. évi CCIV. trvény XIV.
fejezet 54.§-dban rogziteteék.
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ra, melyben az oktatds teriiletén sikeresen tudjék a didkok hdtrdnyait kompenzdlni. (Bor-
dds és Ceglédi, 2012) A szakkollégiumok olyan kompetencidk fejlesztésében jdtszanak fon-
tos szerepet, amelyek dltaldnosan elvdrtak a munkaerpiacon, és amelyek segitségével sike-
resebbek lehetnek a hallgaték a felsdoktatdsban. (Jenei és Keriils, 2016) A didkokkal fel-
vett interjuk szerint a szakkollégium jelent8sen hozzdjirult a hallgaték személyes identitd-
sdnak erésddéséhez, a megkiizdési képességiik fejlesztéséhez. (Forray, 2016; Jancsdk, 2016)

A kutatdsok szerint a roma szakkollégiumi tdmogatdsok egyidejiileg nytjtanak relevdns v4-
laszokat a hallgaték személyes élethelyzetére és kozosségi igényeire. Komplexen kezelik a hdt-
ranyok csokkentését célzé fejlesztd, timogaté tevékenységeket, valamint az értelmiségivé valds
segitését és az identitds erdsitését.

A vizsgalat kériilményei, eszkozei

A vizsgilat terepe a Pécsi Tudomdnyegyetemen 15 éve m(ikodd Wlislocki Henrik Szakkollégi-
um volt. A szakkollégium az alapitdst (2002) kovetd két tanévben jelentds forrdsokkal alakitot-
ta ki rendszerét, majd nyolc évig dontSen egyetemi tdmogatdssal, 10-12 hallgatéval miksdott.
A szakkollégium egy EU-s pdlydzati forrdsnak kdszonhet8en 2012-ben bévitette tagjainak lét-
szdmdt ¢és szolgdltatdsrendszerét. Ugyanekkor csatlakozott a roma szakkollégiumi hilézathoz.

A vizsgélat f6 részét a pécesi roma szakkollégium tagsdgdnak nagyobb részével (27 £8) 2017
8szén készitett mélyinterju képezi. A mélyinterju rdkérdezett a hallgaté élettorténetére, ezen
beliil a csalddi és iskolai emlékekre. Kitért a szakkollégiumba kertilés koriilményeire és az ott
szerzett tapasztalatokra — kiilonds tekintettel a szakkollégium nytjtotta szolgdltatdsok, az iden-
titds, az dnkéntes munka és a kozdsségre vonatkozé véleményekre. Végezetiil a jov8beli terve-
iket osztottdk meg a szakkollégistdk.

Az interjikérdések annak feltdrdsdra irdnyultak, hogy a hallgaték életttjét milyen kiilsd és
bels§ tényez8k hatdroztak meg, ezek hogyan hozhatdak osszefiiggésbe sikeres elére haladdsuk-
kal? Mennyire valt belsévé az nsors alakitds képessége és a kozosségért valo feleldsségvilla-
lds? Milyen szerepet tolt be életiikben a Wlislocki Henrik Szakkollégium inkluziv kérnyezete?

Az interjuk feldolgozdsa kvalitativ médon, narrativ tartalomelemzéssel tortént, eldre ki-
alakitott kédrendszer segitségével. Az interjik elemzéséhez felhaszndldsra keriiltek a megkér-
dezett hallgatdk szakkollégiumi tagsdgihoz kapcsolddd adatai is: életkoruk, lakdhelyiik, vallalt
identitdsuk, tdrsadalmi helyzetiik, szakkollégiumi tagsdguk ideje, felsokratdsi szakjuk, évfo-
lyamuk, melyeket az elemzésben fiiggetlen és fiiggd valtozoként is kezeltiink.

Az elemzés a pécsi szakkollégium szakmai koncepciéjit? figyelembe véve tdmaszkodik a
hallgatéi interjikra, tematizdlja az inklzid, a reziliencia és az empowerment szempontjai sze-
rint. Ugy véljiik, hogy az inklazié elvrendszere (Varga, 2015a) mentén a kolesonos befogadds-
hoz sziikséges kiils8 (tdmogatd) tényezbket lehet vizsgdlni a szakkollégiumban. Leirhatd, hogy
az inkluziv kirnyezet hatdsa miként vezet el a személyes sikerekig, az onsors alakitds képességéig,
4cedrve a tdrsadalmi hdtrdnyokat (reziliencia). Feltételezziik, hogy a szakkollégiumban megfi-
gyelhetd személyes sikereket kozosségi dimenzidba helyezve vizsgilbatjuk a sajdt és mdsok sorsdért

* Szakmai Koncepcié (2016): ,TESZ-WHSZ” ,TESZ-WHSZ” Tevékeny kézdsség, Egyéni gondosko-
dds, Személyes tudomdny a Pécsi Tudomdnyegyetem Wlislocki Henrik Szakkollégiumdban — EFOP-
3.4.1- 15-2015-00009. (kézirat)
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villalt feleldsség kialakuldsdt (empowerment). Ez jelenti ugyanis az inkluziv kérnyezet tovab-
bi ,lépcsdfokdt”, mikor a szakkollégium tagjainak cselekvévé valdsa valddi kélesonds kozossé-
gi tdmogatdst eredményez, a személyes ,felvértez8dés™ 8l a kortdrsak segitésén keresztiil a
tdrsadalmi felel8sségvéllaldsig.

A vizsgilt csoport jellemz6i

A megkérdezett szakkollégistak majdnem fele (11 £68) interszekcionalitdssal jellemezhetd, mely
tobbféle, egymdssal kolesonhatdsba 1épS egyenlStlenségi kategéria Osszefondddsdt jelent.
(Forray és Palmainé, 2010; Asumah és Nagel, 2014; Sebestyén, 2016). Az interszekcionalitds
a roma szakkollégiumok hallgatéi esetén a szocidlis helyzettel dsszefiiggd kiilonbozd t8kehid-
nyok (anyagi javak, kulturdlis, tdrsadalmi és szimbolikus t8kék) és a negativ tdrsadalmi megité-
1és (litens vagy diszkriminativ formdban) egymadst erdsitd hatdsainak dsszessége. (Arato, 2007;
Varga, 2015b). Tovdbbi nyolc 6 jelezte roma/ciginy nemzetiséghez tartozdsdt, de a hdtrdnyos
helyzet jogi kritériumaihoz kapcsol6dé dokumentumokat nem adott le. Igy 6sszességében a
megkérdezettek hdromnegyede cigdny/roma fiatal. Hat szakkollégista igazolta hdtrnyos hely-
zetét, de nem sorolja magdt a cigdny/roma nemzetiséghez. Tagja a kozdsségnek két olyan fia-
tal, akik egyik fenti kategéridba sem tartoznak, de érdeklédésiik és hdtrdnyaik (pl. csonka csa-
l4d) miatt csatlakoztak a szakkollégiumhoz tdmogaté hatteret keresve.

A szakkollégistdk lakShelye is véltozatos: fele (14 f6) baranyai és tovabbi nyolc £8 somogyi.
Egynegyediik érkezett csak az orszdg tdvolabbi telepiilésérdl. Hatan pécsiek, kilenc f6 kisva-
rosbdl, 11 f8 kistelepiilésrél szdrmazik, mely megoszlds is a szocidlis hdtranyokat jelzi. Csalddi
hdrtteriiket tekintve sokszind a vizsgdlt szakkollégiumi kozosség. Kozds jellemzdjiik, hogy ki-
vétel nélkiil olyan hitrdnyaik vannak, melyek iskolai plyafutdsukat nehezitették. Igy a veliik
felvett interjikbdl témdnkra vonatkoztathaté példdkat hozhatunk, elemzéseket végezhetiink.

A megkérdezettek kétharmada (18 £6) kollégiumban lakik. Az egyetem 6t kardn, otféle fel-
s6oktatdsi formdban tanulnak, déntéen és hasonlé ardnyban a bélcsész és a természettudoma-
nyi karon. A didkok mintegy fele tandrnak késziil. A BA képzésen tanulé egyharmadnyi hall-
gaté mérnéki és tdrsadalomtudomdnyi teriileten van. Egy orvosi és egy miivészeti karos didk
is tagja a kozosségnek. (1. tdbldzat)

1. tdbldzat A vizsgilt csoport képzési szint kozotti megoszldsa (N=27)

PTE KAR FO SZINT FO
Altaldnos Orvosi Kar 1 Fels6fokt Szakképzés 2
Bolesészettudomdnyi Kar 11 BA/BSC 9
Miszaki és Informatikai Kar 4 MA 1
Miivészeti Kar 1 Osztatlan 1
Természettudomdnyi Kar 10 Tandri 14

A szakkollégiumi tagsdg idétartama egyenletesen oszlik meg: kozel egyharmad-egyharmad
ardnyban vannak az Gj belép8k és a mér 1 éve tagok. Van egy stabil — t6bb mint egyharmad-
nyi — ,mag”, akik 2-4 éve tagjai a kozosségnek. (2. tdbldzat) Ez a megoszlds kiilondsen alkal-
mas a szakkollégium hatdsdnak vizsgdlatdra a hdrom csoport dsszevetésében.
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2. tdbldzat A vizsgdlt csoport szakkollégiumi tagsdgi idejénck, életkordnak és felséoktatdsi évfo-
lyamdnak megoszldsa (N=27)

s | O elI:l:l:(():r) - EVfollyam F3O
4 tanév 6 20 2 2 7
3 tanév 3 21 4 3 7
2 tanév 1 22 8 4 9
1 tanév 9 23 3 5 1
Uj belépd 8 24 3
25 7

A szakkollégium miikddésének nagy (30 £8 koriili) hallgatéi létszdmu 5 évére visszatekintve
a didkok jellemz8i hasonléak voltak a jelenleg vizsgdlt félév adataihoz. A hallgaték korében
ugyan van fluktudcid, azonban ritka a végzettség nélkiili kilépés. A szakkollégiumi program
elhagydsa dltaldban a diplomaszerzés, a képzés mds helyszinen folytatdsa, kiilfoldi at, vagy a
programbol adédé leterheltség miatt toreénik. (Varga, 2015¢; Trendl, 2015)

Az onsors alakitas feltételei

A vizsgilt szakkollégium didkjai korében egy el6z8 hulldimban is késziiltek élettitinterjik, me-
lyek elemzése magas tdrsadalmi stdtusza kontrollcsoporttal dsszevetésben tortént (Rayman
és Varga, 2015). Az elemzés fokusza az iskoldztatds sordn felmeriil§ nehézségek és az azokkal
val6 megkiizdés mikéntje volt. A hdtrdnyos kornyezetbdl a felsdoktatdsba tovdbbjuté roma/
cigdny didkok (szakkollégistdk) sok nehézséget emeltek ki az iskolai el8rehaladdsra visszaemlé-
kezve, mely problémadkat elsdsorban az iskola és a kiils§ szervezetek kompenzdltak. Bdr az in-
tézményi terekben is bdven akadtak szdmukra hdtréltaté tényez8k, a tdmogaté szereplék ezek
hatdsdc dtiredk, igy a hdtrdnyokat képesek voltak ellenstlyozni. Mindez azt bizonyitotta, hogy
az inkluzivitds megfeleld ardnya segitette a hdtrdnnyal kiizd8ket reziliencidjuk kiteljesedésére.

A reziliens didk jellemzdje, hogy sikeres eldrehaladdsdt gatlé hatranyai (riziké tényezdk) van-
nak, dm ezek ellenére sikeres a tanulmdnyi pdlyafurdsuk. Ehhez elengedhetetlen, hogy a nehéz
kériilményekhez vald sikeres alkalmazkoddshoz, a reziliencia kialakuldsdhoz olyan tdmogaté
(protektiv) feltételek 4lljanak rendelkezésre, melyek képesek ellensilyozni a rizikd-tényezdket.
Kiils rizik6-tényez6nek tekinthetd az alacsony szocio-tkondmiai stdtusz (tdrsadalmi hdtrany,
negativ tdrsadalmi meg(itélés) és a személyes élet traumatikus eseményei is. A kornyezetbdl ere-
dé (kiilsé) protektiv feltételek a szocializdcids kozeg (csaldd, iskola, a kortdrs csoport) kapcso-
lati haléjaban érhetdk el (Masten, Herbers, Cutuli, és Lafavor, 2008).

A vizsgdlt szakkollégistikar reziliensnek tekintjiik, hiszen hdtrdnyaikat dttorve sikeresen ha-
ladtak elére a koznevelésben és jelenleg a fels6oktatdsban tanulnak. Egyéni hdtrdnya van min-
den 6todik didknak, melynek lekiizdésére kiilonbozd stratégide alakitottak ki az iskoldzratds
sordn. Nagyardnyt a traumatizdl életesemények emlitése az interjikban, melyek hatdsdt —
még ha némiképp fel is dolgozva — a mai napig hordozzdk a szakkollégistdk. Csekély volt azok-
nak a szdma, akik nem beszéltek nehéz anyagi kériilményeikrdl — sszefiiggésben a sziilék is-
koldzatlansdgdval, munkanélkiiliségével vagy éppen az 4rvasdggal. (3. tdbldzat)
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3. tdbldzat A vizsgilt csoport életiit-jellemzdi (N=27)

Egyéni 2110 Tern 270 1R
hiteiny Csalddi hatrany Csalddi elgny
Szegény,
TWire Trauma/tizélé drva, s/ok Tanuldsi
aillide esemény testvér, o . .
(pl. diszlexia) | (deviancia/ | iskoldzatlan fsle glrtlsle%, thtia}fo
csalddi sziilék, Elzl)atliv;lé(;s estve
tragédia) allami
gondozott
FO 6 12 22 20 9
Altaldnos Iskola Kozépiskola
Téma Héawdny — | Elény — Segité Hétrdny — | Elény — Segité
emlitése Kirekesztd tandr | tandr és/vagy | Kirekeszt§ tandr | tandr és/vagy
és/vagy didk didk és/vagy didk didk
FO 15 15 2 23

Kiugrd ardnyban - a didkok hdromnegyedénél — jelent meg az erdsen motivdlé csalddi hattér,
olyan sziil8k, rokonok, akik ha a tanuldsban nem is tudtak segiteni, annak feltételeit igyekez-
tek megteremteni, és fontosnak tartottdk a tovdbbtanuldst. Szintén magas ardnyban — a hall-
gatok harmada — emlitett olyan testvért, akinek mintaaddsa fontos volt az iskolai doéntések so-
ran. Ldthatéan a szakkollégistik kornyezetében vannak olyan csalddi mintdk — idSsebb testvér
vagy sziil6 -, melynek kovetése fontos tdmogatdsként jelent meg a narrativdkban. Ennek hdc-
terében egyrészt az 4ll, hogy a csalddi minta szerepmodellként novelte az én-hatékonysdgukat,
hiszen ldttak maguk el8tt valakit, aki hozzdjuk hasonlé helyzetben volt, és a megprébdltatdsok
ellenére erdfeszitéseivel sikert ért el. Mindez, mint motivdci6s erd segiti a megfigyeld sajdt ké-
pességében vald hitét (énhatékonysdgdr) felépiteni. (Bandura, 2008) Fontos l4tni azt is, hogy
a térsas dsszehasonlitds a kisebbségi csoporton beliil a tébbségi csoporttal 8sszevetésben ellen-
tétes médon miikodik. A kisebbségi csoportba tartozék dnértékelését nemhogy csokkenti, ha-
nem sokkal inkdbb néveli a sajét csoporton beliil kiemelked8en teljesit8kkel valé személyes
osszevetés. A kisebbségi csoport esetében ugyanis az egyén a mdsik sikerében osztozik — ellen-
stlyozva a stigmatizdltsdg 6nbizalom csokkentd hatdsdt. (Brewer és Weber, 1994 in Mackie)

Az eredmények megerdsitették az iskola csaldddal vald egyiittmiikodésének fontossdgdt, mely
alapvetd a tanuldsi motivédcié érdekében tett kozds erdfeszitésekhez. Szintén megerdsitést
nyert, hogy a felsbokratdsban létrehozott roma szakkollégiumi kdzdsség, mint referenciacso-
port is nyujthat elérhetd, tanuldsi motiviciot jelentd mintdkat. Ezt a timogaté erét egésziti
ki a kulturdlis és tdrsadalmi t8ke, mely a szakkollégium szolgdltatdsaiban, kapcsolati hdléja-
ban érhetd el.

A fels6oktatdsi tovabbhaladdssal kapcsolatban érdekes ldtni (4. tébldzat), hogy a szakkoll¢-
gistdk sajdt dontésiikrdl, ennek részleteirdl beszéltek a leggyakrabban, még ha az elézetes fé-
lelmeiket is megfogalmaztdk. Ez utébbi elsésorban az anyagi terhekre vonatkozott, illetve is-
meretlen-elérhetetlen tdvolsdgban irtdk le a fels6oktatdst, amely az iskoldzatlan csalddi kor-
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nyezet kulturdlis és tdrsadalmi t8kehidnydbdl adédott. Ez a félelem nem jelent meg azokban a
narrativakban, ahol testvéri minta volt a csalddban, illetve kisebb mértékben emlitették azok,
akik erds bardti vagy tandri tdmogatdst kaptak. Vagyis ez esetben is fontos tdmogatéerdként
jelentek meg a személyes identitdst (énhatékonysdgot) erdsit§ szerepmodellek. Szintén fon-
tos, hogy a szakkollégistdk mintegy fele hangstlyozta, hogy csalddja mindent elkdvetett a to-
vébbtanuldsa segitéséért. Lithatd, hogy milyen fontos az a tipust pdlyaorientdcids tevékeny-
ség, amely a hdtrdnyos helyzetbdl érkezd fiatalok szdmdra ,kinyitja” a fels6oktatdst, és amelyet
a pécsi szakkollégistdk évek dta végeznek.

4. tdbldzat Felséoktatdsi elérehaladds (N=27)

, A felsdoktatdsba jelentkezés ,,mozgatéja”
Tema YR sl o R ” R
s Tandri Sziilsi Bardti Belsé Testvéri
segitség tdmogatds motivacié indittatds minta
FO 10 12 5 18 6

Az elemzés kitért a szakkollégistdk életttjde befolydsold belsd tényezdkre, a nehézségekkel
megkiizdés személyes oldaldra is. A didkok majdnem fele a tdrsadalmi hdtrdnydn tdl — életitja
valamely szakaszdban — traumatikus eseményt is felidézett. A sokféle nehézséggel szembeni si-
keres megkiizdéshez a kiils6 tdmogatdsok mellett elengedhetetlen a reziliencia belsd tényezdi-
nek eréssége is, melyet a multra vonatkoz narrativik példdznak. Ezek a tudatos és hosszatdva
élettit-tervezés, a motivéltsdg, az dnbizalom és a jovd pozitiv megitélése, melyek az interjuk-
ban kiugréan magas ardnyban jelentek meg. Ezek osszességében alkotjak a szakkollégistak-
ra jellemz8 pozitiv pszicholdgiai t6két. A pozitiv pszicholdgiai t6ke a szervezetelméletekben
hasznélt fogalom, mely f8ként a munka vilidgdban a hatékonysdgot bejéslé tényezéként értel-
mezendd. Egyik eleme az 8nbizalom, mely az énhatékonysdgot néveli. Része — 8sszegz8 meg-
nevezéssel — a “remény”, mely pozitiv motivdcids er6ként mikddve tartalmazza a motivici6t
a célok elérésére (willpower), valamint a célok tervezésének képességét (waypower). Tovabbi
eleme az optimizmus, melyet dllandésdg és dtjdrhatdsdg jellemez, illetve része a reziliencia is.
(Luthans, Luthans és Luthans, 2004)

Az is megfigyelhetd, hogy ezen jellemz8k egy részét a szakkollégistdk kordbbi életszakaszuk-
ban kiils8 tdimogaté személyhez (sziild, bardt, tandr) kototeék, mdra azonban j6 résziik interi-
orizdlédott. Tobb interjiban el8keriilt, hogy a kezdeti nehézségekkel szemben, amelyek zome
iskolai sikertelenségben is testet 6ltott, milyen stratégidt valaszeott az elbeszéld. Kozos pont
benniik a tudatos valtoztatni akards, a bizonyitdsi szdndék — elsésorban a tdrsadalmi kérnye-
zetnek. Legtobb esetben a szakkollégistdk a felsd tagozat elejére datdljak ezt a véltozdst, ame-
lyet belsd késztetésként irnak le, de mindig megjelenik olyan — iskolai — személy, aki ebben
a folyamatban dontd tdmogatdst nyujt. A kiilsd személy 4ltaldban valamilyen tehetséggondo-
26 tevékenységgel hatott a didkjdra — személyes értékének (tehetségének) visszacsatoldsdn ke-
resztiil megerdsitve 6nbizalmdt (énmegerésité mechanizmus), kdzvetlen és azonnali sikerek-
hez juttatva egy olyan kérnyezetben (iskola), ahol a tdrsadalmi hdtrdnnyal kiizd8k dltaldban
Lfelzdrkéztatandd” és lemorzsolddé szerepben vannak. A tehetséggondozds ebben az értelem-
ben egy olyan Pygmalion hatdst ért el (Rosenthal és Jakobson, 1968; Rayman, 2012; Arato,
2015), mely megerdsitette, fejlesztette az egyén érzelmi intelligencidjdnak szdmtalan elemét.
[gy példaul a személyes kompetencidkat, melyek meghatarozzak, hogyan tudunk sajét ma-
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gunkkal bdnni, és amelynek része az éntudatossdg (sajdt belsd dllapotaink, preferencidink, erd-
forrdsaink és intuiciéink ismerete), az 6nszabalyozds képessége (belsd dllapotaink, impulzusa-
ink és erdforrdsaink kezelésére tesz képessé) és a motivdcié (azok az érzelmi jellegli torekvések,
amelyek serkentik és irdnyitjdk a kittizott célok elérését). Szintén fontos a szocidlis kompeten-
cidk rendszere, melyek meghatdrozzdk, hogyan kezeljiik tdrsas kapcsolatainkat. Ezen beliil az
empdtia révén mdsok érzéseit, sziikségleteit és meggy6z8déseit ismerhetjiik fel, illetve olyan
tdrsas készségek birtokosaivd vdlhatunk, melyek lehetdvé teszik, hogy mdsokbdl az ltalunk ki-
vént reakcidt valesuk ki. (Goleman, 2000) Mindezek ismeretében kiilonésen fontos, hogy a
tehetséggondozds fékuszba helyezésére a vizsgilt szakkollégium is épit. (Trendl-Varga, 2018)

Az interjik megerésitették, hogy az inkluziv kdrnyezeti tdmogatdsok dont8en hatnak az
egyéni sorsokra. Akkor értek el hosszabb tdvon hatdst, ha képesek voltak a kiilsd hatdsokkal az
egyénben rejl8 értékeket megerdsiteni, az dnsors alakitds képességét fejleszteni. A kudarcok-
kal szemben ellendllé (reziliens) didkok egyik fontos sajétossdga, hogy sajdt életiik alakuldsa-
ban aktiv szerepet toltoteek be.

Térsadalmi szerepvillalds

Az inkluzivitds és reziliencia folyamatdnak egymdst erdsitd hatdsa megsokszorozédik, ha az
egyén egyre inkdbb cselekvévé vilik, tovabbd sajdt érdekein tdl kozossége érdekeit is szem
el8tt targja. A szocidlpolitika és a szocidlpszicholdgia teriiletén feltdrt jelenség az empowerment
— “felvértez8dési” folyamat -, mely sordn az egyén, majd pedig a kozosség képessé vélik az 6n-
meghatdrozdsra, kozos céljaik megfogalmazdsdra. Felismeri sajdt hatalmi pozicidjdt és mer élni
a hatalom eszkozeivel kozossége érdekében. Képes sajit, illetve kozissége tdrsadalmi egyenltlen-
ségi helyzetén onsorsot alakité médon viltoztatni. (Adams, 2003; Lakatos, 2010) E folyamat so-
rdn az egyén fokozatosan felismeri az élethelyzetét hdtrdnyosan befolydsold hatalmi-strukeurd-
lis tényezdket, és ezek megvaltoztatdsdnak érdekében timogaté eszkdzoket hasznal, majd kom-
petencia-elemeket sajdtit el, kozosségi akcidkat szervez stb. Az igy teret nyerd kisebbségi befo-
lyds dtirja a tdrsadalmi egyenl8tlenség djratermel8désének mechanizmusait, és a strukeurdlis
kiszolgdltatottsdggal szemben is esélyt ad a tdrsadalmi javakbdl valé részesedésre.

Az empowerment jelenségének az inkluzivitds és a reziliencia fogalomkérével osszekdtve rd-
vildgit az egyéni ,felvértez8dés” tudatos fejleszeésének szitkségességére. Az empowerment fej-
lesztését célozva az inkluziv kdrnyezet egyre interaktivabbd valik, és ily médon nydjt tdmo-
gaté feltételeket az egyén szdmdra. Az onsorsalakitdsra és kolesonds egyticemiikodésére épitd
inkluziv kdrnyezet a benne 1év8 személyek reziliencidjdnak kialakitdsdt elérendd célként téee-
lezi. Az egytittmiikodések pozitiv élményei (motivdcid) és tapasztalatai (kompetencia) egyben
hozzdjdrulnak egyéni szinten az empowerment belsdvé valdsihoz, fenntartdsihoz.

A vizsgalt szakkollégium esetén a roma/cigdny kozosség irdnti elkdtelezddés és az ehhez
kapcsol6dé tdrsadalmi felel6sségvallalds — mint az empowerment legmagasabb foka -, kiindu-
16 pontja a sajdt identitdshoz valé viszonyulds, melynek sokfélesége érhetd tetten a magukat
roma/cigdny kdzosségbe tartozénak vallé szakkollégistdk (19 £8) korében. (4. tdbldzat) Csak a
didkok alig felére jellemz6 a csalddok (pl. sziil6k) erds identitdsa, ritkdn emelték ki, hogy 8riz-
nék a tradiciondlis cigany szokdsokat és elvétve emlitették az otthoni nyelvhaszndlatot. Alta-
ldnos iskolds korukban még legtobb esetben nem jelent meg az identitdskérdés. (5. tdbldzat)
A kozokratdst dltaldnossigban semlegesnek {télék meg identitdsukhoz kapcsoléddan. A hdt-
térben az etnocentrizmus jelensége figyelheté meg, mely sordn az egyén tgy érzékeli, hogy az
identitdsdra vonatkozdan nem éri hatds, mivel a tobbségi kultdra “hegemonidjéc” pl. az okta-
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tdsi tartalmakban természetesnek véli. Az egyént folyamatosan éré implicit hatdsok — igy pél-
ddul a “szinvaksdg” (colorblind) — kovetkezménye, hogy felerésddik az asszimildcié (beolva-
dds) érzése. Ez az érzés torik meg az egyén kiilsé, rasszjegyekkel megkiildnboztethetd volta mi-
att minden diszkriminativ helyzetben. Es mivel egy etnocentrikus identités kialak{tdsin men-
tek keresztiil az iskolarendszerben, igy jellemz8en nem rendelkeznek énvédé mechanizmust
jelentd pozitiv identitdssal vagy az adott helyzetre konstruktiv vélaszt adé stratégidkkal. (Ara-
t6, 2012)

Ezt a mechanizmust az élettt interjik aldtdmasztjdk azzal, hogy a narrativékban az identi-
tds kérdéskorét kozépiskolds korukra helyezik a szakkollégistak, sokszor implicit vagy explicit
rasszista viszonyulds kapcsolva hozz4. Cigdnysdghoz kapcsolédé diszkriminativ esetet is szinte
kivétel nélkiil tudtak felsorolni, a torténetek egy része azonban nem 8ket, hanem kérnyezetii-
ket érintette. Ez a ,hdr{t6” mechanizmus is jellemzéen megjelenik az asszimildcié felé tol6dé
kisebbségi stratégidkat leird vizsgalatokban, mely végeredményben hozzdjérul a rasszista viszo-
nyok fenntartdsdhoz. (Araté, 2012)

Fontos ldtni azt is, hogy kétharmada a vdlaszadéknak kiemelte a szakkollégium egyik eré-
nyeként, hogy ebben a kiozosségben van lehetdség a roma/cigdny identitds pozitiv megélésére.
Az empowerment szocidlpszicholdgiai vizsgdlatai bizonyitottdk, hogy a csoportidentitds pozi-
tiv megélése felerdsiti a csoporthoz tartozds érzését, mely az elsd szintje az empowerment ki-

alakuldsdnak. (Travis és Deepak, 2011)

5. tdbldzat A vizsgdlt csoport életiit-jellemzdi — identitds (N=19)

Roma/cigény identitdshoz valé viszony

Roma/cigdny
csoporttal WHS’Z
Téma Csald Kozoktatds Egyéni kapcsolatos pozitly
emlitése diszkrimindcié identitds
formalé
szerepe

erbs | gyenge | pozitiv | semleges | negativ | pozitiv | semleges | iskolai m:ml.(a—.

eré-piaci

FO 8 8 2 13 1 14 5 10 2 13

A szakkollégiumi tagsdg iddtartamdt vizsgdlva ldthatd, hogy az Gjabb tagok inkdbb “iden-
titds-semlegesek”, akik a kisebbségi identitdsukat nem tagadva, de alig lényeges jellemz8ként
élik meg. Naluk hangstlyozottan jelenik meg, hogy mds teriileten (pl. tanulds) kimagasléan
teljesitenek (kompenzdcid). Szintén megfigyelhetd az “elkeriild” viszonyulds, mely az identi-
tds-semlegességnél negativabb, sokszor tagadé formdban 6lt testet. Ez esetben is kiugré a kom-
penzdciés mechanizmus. Az azonban szinte mindenkinél megjelenik, hogy fontos a hasonlé
hattert fiatalok kozdsségébe tartozds érzése, mely a szocidlis identitds erdsségére utal. A régebb
6ta (2 évnél tobb ideje) szakkollégistdk roma/cigdny identitdsukban némileg éntudatosabbak,
melyet kotnek a szakkollégiumi kozosség értékformaldsihoz (is).

A tdrsadalmi felel8sségvdllalds formdldsdnak egyik eszkdze a vizsgdle szakkollégiumban az
4ltaldnos és kozépiskolds koru didkok 6nkéntes alapon t6rténd segitése a roma/cigdny kozossé-
gekben, intézményekben (pl. Arany Jdnos Program, tanoddk). A szakkollégistdk dontd tbb-
sége a szakkollégium keretében végzett el8szor dnkéntes tevékenységet. Nincs azonban a tag-
sdg idejével sszefliggésben kimutathaté kiilonbség az onkéntesség sziikségességének megité-
lésében — minden vélaszadé fontosnak és hasznosnak tartja ezt a feladatot. Néhdny interjiban
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emlitésre keriilt, hogy kezdetben idegenkedett és félt ettd] a feladattdl, azonban a személyes ta-
pasztalatok nyomdn ez az érzés egészében dtalakult. Hiromnegyede a didkoknak a diploma-
szerzés utdn is szeretne valamilyen formdban 6nkéntes tevékenységet végezni. A szakkollégis-
tak vélaszai azt tikrozik, hogy elkételezettek a roma/cigdny kozdsségekben végzett nkéntes
tevékenységben és legtobben explicit megfogalmazzdk sajét “mintaadd” szerepiiket. Az Gjabb
tagok csak a szakkollégium kindlta 6nkéntesi lehetéséggel élnek, mig a régebbick — sajdt don-
tés alapjén — mds helyeken is véllalnak ilyen feladatot. Mindez arra mutat rd, hogy a kozdsség-
t8l elforduld “asszimilativ reziliencidhoz” képest a szakkollégium pozitiv hatdsaként a , transzlétori
szerep” (Adler, 1975) tudatos felvillaldsa, elokészitése, bevésddése zajlik. Legtobben azt is kiemel-
ték, hogy az 6nkéntesség tovabbd béviti a kapcsolati héldt, és szdmtalan kompetenciafejleszeési
lehetéség rejlik benne, melyek a munkaerdpiacra készitenek fel, ott kamatoztathaték.

C)sszegzés — jov6kép

Az élettt-interjuk végén elhangzott ,Mi lesz veled tiz év milva?” kérdésre adott vélaszokban
sokkal nagyobb mértékben és konkrétabban jelennek meg a szakmai tervek, mint a szemé-
lyes (lakéhely, csaldd) elképzelések. (6. tdbldzat) Ez a fékusz jellemzd a fels6oktatdst végzd fi-
atalokra, azonban a szakkollégisték csalddi kdrnyezetében él6k ebben az életkorban a csaldd-
alapitis és munkavallalds id8szakdr élik. Tgy kiilsnosen fontos egy olyan timogaté kozosség,
ahol a szakkollégistdk egymdsnak nytjtanak mintdt a hosszabb tdvi iskoldztatds sordn sziiksé-
ges priorizdldsban, a szakmai karrier épitésének mikéntjében. Mindez dontden eltér a szocidli-
san hédtrdnyos helyzetbdl kdvetkezd beszikiilt tilélési stratégidicsl, és mds a “pillanat perspek-
tivdjdhoz” képest is, mivel tdgabb, megalapozottabb jovéépités felé vezetd stratégidkat jelez.

6. tdbldzat Jovébeli tervek (N=27)

Téma Munka Munka Csalad/ Héz, Vildglitis kaf;f:;‘g’:gel
emlitése (konkrét) | (dltalanos) gyerek anyagiak iy
FO 25 2 12 11 9 13

A szakmai tervekben a szakkollégistdk felénél szerepelt a cigdny kozosségekben, cigdny k-
zosségekért végzett tevékenység is, mely az empowerment magas fokdt jelzi. A vdgyak kdzotee
az utazds (vildgldtds) a vdlaszadk egyharmaddndl szerepel, mely mutatja, hogy a felsGoktatds
megnyitotta az ,,ablakot” a vildgra, azonban sok szakkollégistdnak még nem volt lehet8sége az
orszdg hatdrait 4tlépni. A szakmai tervek fontos pontja a legtobb jovéképben a biztos megél-
hetés reménye, mely szinte kivétel nélkiil minden vilaszban szerepel. Erdekes ldtni, hogy az
anyagi megbecsiilés a szakmai teriileten valé “kivdldsdg”-gal kapcsolddik sok esetben dssze, és
az elismertség vdgya is jellemzd megnyilvinulds. Mintaként megjelennek a tervekben az élet-
Ut sordn szerepet jatszé tdmogatd személyek is. Legtdbben arra is kitérnek, hogy a szakkollé-
gium tagjaival 10 év mulva is tartjik a kapcsolatot, mert ez a kdzosség hosszitdvon meghatd-
rozd szdmukra.

A szakkollégistdk éntudatossiga, jovdjiik hatdrozott ldtdsa szembetiind. A visszaemlékezések-
ben is megjelenik az a ,belsd erd”, amely a tudatos cselekvések ,motorja” a nehézségek lekiiz-
dése érdekében, melyhez a kiilsé tdmogaté személyek segitsége is hozzdjérult. Jellemzden mi-
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nél régebb 6ta tagjai a szakkollégiumi kozosségnek, anndl nagyobb mértéki a szakkollégistdk
kozosség felé forduldsa. Narrativdikban reflektiven jelenik meg az a kettdsség, hogy milyen
nagy erdt ad a kozdsség és miként tudnak 8k is hozzdjérulni mdsok elérehaladdsdhoz.

7. tdbldzat Jovbbeli tervek megvaldsitdsihoz a szakkollégium hozzdjdruldsa (N=27)

em’ﬂe;le};z az Idegen nyelv 1\111(;:12;5;[16 Interkulturdlis | Anyagi Ko6zosségi
interjékban elsajdtitdsa tanulishoz kompetencia | timogatds | tdmogatds
FO 3 15 7 4 21
% 11% 56% 26% 15% 78%

Az interjak zdrokérdésére adott vilaszokban azt fogalmaztdk meg a hallgaték, hogy miként
jarul a szakkollégium hozz4 sikereikhez (ha hozzdjdrul), és 10 év mulva mire emlékeznek majd
vissza. Emlités szintjén jelentek meg a szakkollégium szakmai szolgdltatdsai a valaszokban. (7.
tdbldzat) Ez nem a szolgdltatdsok nélkiilozhet8ségére utal, hanem sajdtos megjelenési form4-
jukra. A méltdnyos tdmogaté szolgdltatdsok a maguk ,észrevétlen” természetességébe olvadnak
egy inkluziv szemlélett kozdsségben. A szakkollégium szolgdltatdsai célzottan igyekeznek el-
lensilyozni az esélyegyenlétlenséget okozd hdtrdnyokat, azonban mindezt egy olyan kozossé-
gi keretben teszik, amelyben ezek a juttatdsok a mindennapi élet velejdréi, épp gy, mint egy
magasabb térsadalmi poziciéja hallgaté szdmdra. Igy természetes, hogy a hallgatéi valaszok ki-
ugréan — minden témateriileten — a szakkollégium didkkozosségére vonatkoztak. Ez a felsdok-
tatdsi el8rehaladdst tdmogaté legfontosabb erd, a motivdcié a tanuldshoz, mely a késdbbiek-
ben is fontos szocidlis hdlét jelent majd.

Zarszé

A pécsi roma szakkollégium és tagjai példdjan keresztiil vizsgdleuk az interszekcionalitds, az
inkluzivitds, a reziliencia és az empowerment egymdsra hatdsat (1. dbra).

Lathattuk, hogy a diverzitéssal jellemezhetd pécsi roma szakkollégiumi kézosség tagjai
“reziliensek”: csaladi hétteriik nehézségeit dtorve felsdoktatisban tanulnak. Eletdtjukat fel-
idéz8 torténeteikben tetten érhetdk a reziliencia kialakitdsdt célzé kiilsé tényez8k. Legtobben
tdmogaté csalddrdl (sziildk, rokonok) szdmoltak be, és sokuk kdzvetlen kdrnyezetében (testvé-
rek, kozeli bardtok) elérhetd és kovetendd mintdk is jelen voltak. A tdgabb (iskolai vagy szerve-
zeti) kdrnyezetben sokan emlitettek olyan felndtteket (f6ként tandrokat), akik az iskolai elva-
rasokon messze tdl nyujtottak kiilonbozd tdmogatdst az el8rehaladdshoz. Ezek koziil az alap-
vetéen a tehetségfejlesztés megkozelitésti (és nem a ,felzdrkéztats” jellegli) ért el dontd és hosz-
szabb tdvi hatdst. Ez a kiils§ megerdsités befolydsolta a szakkollégistdk narrativdiban megfi-
gyelhetd és egyre erésodd belsd jellemzdket, melyek a negativumok ellenstilyozdsdra alkalmas,
tudatos és pozitiv énkép kialakitdsdt segitették. A pozitiv jellemz8ket konkrét életesemények-
hez, személyekhez kitve idézték fel az elbeszél8k, és sokszor kapesoltdk sajdt, sorsfordité don-
tésekhez is. E mellett egyértelmten elfogadott a hdtrdnyos helyzetd, cigdny/roma kozossé-
gekben val6 aktiv és segitd szerepvdllalds, mely a mindennapjaikban és a jovbeli terveikben
is szerepel — még ha kiilonb6z6 médon is. A szakkollégiumra reflektdlva a szakkollégistdk ki-
emelték, hogy az dontd szerepet jdtszik jelenlegi életitkben. A kdzosségi erd kiugrdan szerepelt
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1. dbra Esélyegyenliséget befolydsold tényezik

a narrativékban, melybe 4gyazddva jelentek meg a szakkollégiumi tevékenységek. A kozossé-
gi ,tékefajtak” kozos létrehozdsa eredményezi, hogy a szakkollégiumi befektetések interiorizd-
l6djanak az egyes tagokban, és a fels8oktatdst kovetéen a szakkollégium nélkiil is egyéni sike-
rekben és tdrsadalmi felel8sségvéllaldsban maradjanak fent.
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Boreczky Agne: — Nguyen Luu Lan Anb

BUDAPESTI TANAROK NEZETEI A MIGRACIOROL ES A
MULTIKULTURALIZMUSROL!

Sziikség van-e a diverzitdsra és a multikulturalizmusra®?

Absztrakt

A 2016-17-ben folytatott kutatds célja az volt, hogy feltdrja a tandrok multikulturalizmusrél,
multikulturdlis pedagégidrdl alkotott nézeteit, valamint a migrdnsokkal és gyerekeikkel kap-
csolatos attitddjeit. A kutatds elméleti hdtterében az a feltételezés 4llt, hogy a multikulturdlis
pedagégiai nézetek és a migrécids attit(idok nem fiiggetlenek a tandrok nemzeti identitdsdtol
és diverzitds élményétdl. A kérdéives vizsgilatban 368 pedagdgus és pedagdgusjelole vett részt.
Az eredmények arra utalnak, hogy a multikulturdlis nézetek és a migracids attitidok szoro-
san dsszefliggnek egymdssal, tovdbbd, hogy az esszencionalista nacionalizmus a fenyegetettség
érzettel pozitiv, a résztvevék csalddjdnak etnikai diverzitdsdval pedig negativ kapcsolatban 4ll.

Bevezetés

Makacs tény, hogy az eurdpai orszdgok népessége egyre heterogénabb, és mar 2008 és 2010
kozott is minden 12. csaldd interetnikus® csaldd volt. Ez az ardny mdra bizonyosan még ma-
gasabb. De a kés8bbickben bemutatott 2016-17-ben folytatott budapesti tandrkutatdsunk ada-
tai is jelzik, hogy a tandrok déntd tébbsége tanitott mér két vagy tobbnyelvii tanuldkat, illet-
ve olyanokat, akik csalddjukkal kiilfoldrél téreek vissza, vagy akiknek sziilei jelenleg is kiilfold-
on dolgoznak. Ezek a didkok nemcsak tobb kultirdban élnek és mozognak, elkeriilhetetlen
identitdsvélasztdsok elé keriilnek, esetenként kultiraviltdsra is kényszeriilnek. Mindezt Eur6-
pa gyorsan valtozé politikai erdviszonyai, a feltdmadd régi és az er6s6d8 Gj nacionalizmusok, a
kozép-kelet eurdpai orszdgok kirekesztd kormdnypolitikdja mellett, alkalmasint sem az okta-
tdspolitika sem pedig az intézményes iskolai gyakorlat nem hagyhatja figyelmen kiviil, vagyis
ha hosszabb tdvon mlikod8képességre torekszik, a rendszer egészének multikulturalizilddnia
kell.

Eurdpdban a multikulturilis oktatdspolitika és pedagdgia jelent8ségét novelik az el-
mult évek bevdndorldsi hulldmai, ugyanakkor a multikulturdlis tdrsadalom és oktatdspo-
litikdt, a politikai- térsadalmi kozbeszédet, valamint a multikulturdlis pedagdgiai gyakorla-
tot az egyes orszdgokban nagyon kiilonbdzd torténeti elézmények és hagyomdnyok jellem-
zik. Magyarorszdgon a torténeti elézményt az Eotvds torvény alkotta nemzetiségi oktatds,

' A tanulmdny roviditett véltozata az Educatio tematikus szimdban jelenik meg.

2 Bdr a multikulturalizmusnak és az els6sorban eurépai interkulturalizmusnak mdasok a tdrténeti gydke-
rei, nem kiildnbéztetjitk meg ket, mert a multikulturalizmus sokféle szintje (filozéfiai-tdrsadalompo-
litikai stb.) és irdnyzatai valamint az interkulturalizmus értelmezések nagymértékben megegyeznek (vo.
Parekh 2016).

3 Lisd Lanzieri 2012.
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kozvetlenil pedig a nemzetiségi tannyelvii iskoldkban folyd anyanyelvii, kétnyelv(i kisebbsé-
gi és nyelvoktatd kisebbségi oktatds jelentik. Ezekben eredetileg az egyes nemzetiségek politi-
kai-hatalmi ambicidi, késébb pedig azok identitds torekvései nyilvanultak meg. A tdgabb érte-
lemben vett multikulturdlis pedagégiai megkozelitések epizodikusan bdr, de az 1990-es évek
kézepén, Magyarorszdgon is megjelentek (Boreczky 1995, 1999, 2000, 2001, Czachesz 1998;
2007, Forray 1997; 2003; Forray, Czachesz, Lesznydk, 2001). Az oktatdsban azonban csak az
elsdsorban* a roma gyerekek esélyegyenldtlenségét csokkentd, Snmagdban amugy sem elégsé-
ges integrdcids politikdban nyilvanultak meg, amelyet a jelen erds6dd rendszer- és intézmény-
szintl szegregdcids tendencidi folyamatosan feliilirnak. Ezek kozott a koriilmények kozote ke-
riilt sor 2015 nyardn a Keleti pdlyaudvar 4ltal szimbolizdlt menekiiltvdlsdgra, majd azt kdve-
tden a bevandorlds ellenességet gerjesztd plakdtkampdnyra és népszavazdsra. Ezek alkotjék azt
a hdtteret, amelyben a 368 budapesti tandr és pedagdgusjelole részvételével végzett kutatdsunk
zajlott.

A kutatas elméleti hittere

Kutatdsunk sordn — mdr csak az er8s6dé eurdpai szeparatista torekvések és nacionalizmusok
miatt is — elkeriilhetetlennek tlint a nacionalizmus(ok) és a hozzdjuk szorosan kapcsol6dé iden-
titdsok, valamint a multikulturalizmus viszonydnak problematizdldsa. A politikailag, kulturli-
san vagy etnikailag egységes nemzet realitdsa ugyan mdr a malté, de a vizid djra és Gjra megele-
venedik, és mozgdsité erdvel bir. Ugyanigy, jol lehet az egyes orszdgok népessége torténetileg
vagy az elmult évtizedek migrdcids folyamatai miatt multietnikus, a multikulturalizmus, mint
az egyenl8ség és diverzitds elismerésén alapulé tdrsadalom-, identitds- és kultirpolitika, mi-
kozben a diaszpérdk miatt mdr transznaciondlis érvénnyel bir, még nemzetéllami keretek ko-
zott is nagyon nehezen tor utat magdnak. Mi tbb, erdsek a multikulturalizmussal kapcsolatos
kritikai érvek, a politikai retorikdban pedig vissza-visszatérnek a negativ jéslatok.

Multikulturalizmus®

A multikulturalizmusnak nagyon sok véltozata ismert. Az egyes orszdgok sajdt torténetiik-
bél eredden mds kiilonbségkonstrukcidkat hoznak létre (Grant és Lei 2001), igy mds és mds
az azok kezelésére kialakitott ideoldgia és térsadalmi gyakorlat is (Grant és Portera 2011). Az
Egyesiilt Allamokban példdul mai napig erésen él a rabszolgasigig nyulé feketék és fehérek
kozote huzodd ,faji” vélasztévonal, melynek egyik reprezenticidja egy radikdlis multikulturlis
irdnyzat, a Critical Race Theory (kritikai fajelmélet). Képviseldi szerint ,,race matters”, vagyis a

4 A multikulturdlis pedagégia nem azonos a kisebbségpedagégidval. Mi t&bb, bdrmilyen integriciés
vagy ,felzdrkéztatd” program kudarcra van {télve, ha nem tdrsul multikulturdlis pedagégiai szemlélet-
tel és nem alkalmazza annak a helyhez és a tanulékhoz legjobban illeszkedd eszkoztdrdt (v Boreczky
2012, 2014.)

> A nacionalizmus és a multikulturalizmus irodalmdt, a megkdzelitések és az értelmezések sokasdgat ter-
mészetesen lehetetlen jelen keretek kozt megjeleniteni, a rovid dsszefoglaldban ezért azokat az elmélete-
ket és kutatdsokat emeltiik ki, amelyek eredményeit a sajdt kutatdsunkban is hasznositottunk.

¢ Eurépdban j6 okkal nem hasznélatos, de az Egyesiilt Allamokban a faj a politikatudomdny és a térsada-
lomtudomdanyok egyik alapkategéridja.
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»faj” jelenleg is az amerikai tdrsadalomban és gazdasdgban uralkodé egyenlétlenség meghatd-
rozé eleme. De az egyes irdnyzatok eltérnek egymdstél abban is, hogy milyen alapfogalom koré
épiilnek (a deskriptiv és a normativ multikulturalizmus példdul a kiilsnbségeket hangsilyoz-
za, a kritikai multikulturalizmus pedig a heterogenitdst) (Feischmidt 1997), vagy miként fog-
jak fel a kultdrdc és a kulturdlis kiilsnbségeket.

Ahogyan a multikulturalizmus, a multikulturdlis pedagdgiai irdnyzatok is nagyon sokfé-
1ék, némi talzdssal ahdny szerzd és ahdny iskola, annyiféle multikulturdlis pedagégia 1étezik.
Mivel lehetetlen a t8bb évtizedes irodalmat akdrcsak roviden is bemutatni, azt dllitjuk, hogy
a multikulturdlis pedagdgia — j6llehet sokan még mindig, tanterv 4talakitdsinak legegysze-
ribb szintjeivel (hésdk, iinnepek, szokdsok bemutatdsdval) azonositjdk —, fajsilyosabb alakja-
iban Pablo Freire (1970) nyomdn az emancipatorikus pedagdgia kiilonbdz8 formdit képvise-
li, legfébb alapelvei pedig a térsadalmi igazsdgossdg, a szabadsdg, az egyenl8ség, illetve a tdrsa-
dalmi- etnikai-kulturdlis stb. sokféleség autentikus reprezentdcidja. Ezek azonban nyilvinvalé-
an csak akkor val6sithatok meg, ha a multikulturalizmust reformfolyamatként, az iskoldt pe-
dig a tdrsadalmi véltozds egyik eszkozeként fogjuk fel, illetve ha az iskola és a tdrsadalom koz-
ti hatdr folyamatosan dtjdrhaté.

Nacionalizmusok

A multikulturalizmus mai — cseppet sem egységes - fogalma a 20. szdzad kézepén vl alapfo-
galommad, torténete tehdt sokkal késébb kezdédik, mint a nacionalizmusoké és a nemzetdlla-
moké. A kettd a szakirodalomban is vagy egymdstdl teljesen elkiiloniil vagy - ha egydltaldn- az
1990-es évekig, mint két egymdst kizdré ideoldgia rendszer, mozgalom stb. jelenik meg, ami-
kor is a sokféleség-kiilinbségek, a multikulturalizmus és a nacionalizmus alapfogalmai térsadal-
mi-tdrsadalompolitikai szinten problematizdlédnak és elméletileg egy értelmezési keretbe ke-
rillnek.

Ahogyan a multikulturalizmusé, a nacionalizmus tartalma is kimerithetetlen: ideolégidk, a
nemzetépités és politikai mozgalmak 6sszefoglal6 neve, valamint ezek egyéni vagy csoportszin-
tli pszicholégiai aspektusai, mint pl. a nemzettudat, nemzeti érzés, nemzeti biiszkeség, nem-
zeti identitds. De gyakran a nacionalizmus fogalma ald sorolédnak azok a nemzeti szintd poli-
tikdk is, melyek a xenophdbidt, a rasszizmust, az etnikai alapt kirekesztést mozgatjak. Az Ox-
ford Handbook of the History of Nationalism-ban Deloye (2013) a felsorolt tartalmak kézti
dinamikdt hangstlyozza: , Az dllam torténeti kialakuldsa, a nemzeti egység megkonstrudldsa, és a
nemszeti dllampolgdri identitds érvényesitése egy komplex évszdzadokra visszanyild ide-oda mozgds
a politikai és a tdrsadalmi, az dllami és a tdrsadalmi kizor.” (Deloye 2013, 628.0.)

A sokat idézett Greenfeld (1992) megfogalmazdsa szerint a nacionalizmus a nemzeti iden-
titds és a nemzettudat hozzd kapcsol6dé jelenségeit és az ezekre épiil8 kozosségeket, vagyis a
nemzeteket jel6li, esetenként azt az ideol6gidt, amelyen a nemzettudat és a nemzeti identitds
nyugszik. , A nacionalizmusnak az a specifikuma, amely a nemzetiséget megkiilonbozteti az egyéb
identitdsoktdl abbdl a ténybil kovetkezik, hogy a nacionalizmus az egyéni identitds forrdsdr a ,nép-
be” helyezi, melyre tigy tekint mint a szuverenitds hordozdjdra, a lojalitds kizponti tdrgydra és a

kollektiv szolidaritds alapjdra.” (Greenfeld 1992, 3.0.)
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Multikulturalizmus versus nacionalizmus?

Elképzelhet8-e tehdt, hogy ez az eredetileg két nagyon eltérd alapelveken nyugvd eszmerend-
szer és tarsadalomalakité gyakorlat megfér egymdssal? Elképzelhetd-e, hogy az egymdssal ki-
békithetetlennek ting, de legaldbbis konfliktusos multikulturalizmus és nacionalizmus egy e/-
méleti keretbe keriiljon, vagy, hogy példdul egy nem kirekesztd nacionalizmussal és identitdssal
egyiitr empirikus médon is megkozelithetd és leirhaté valésigot képezzen?

Maga a kettdt 8sszekapesold fogalom, a multikulturdlis nacionalizmus (multicultural
nationalism) tdbbnyire a politikai nemzethez kotve, mdr létezik. Leird szinten azokrdl az
orszégokrél van sz6, amelyeket kiilonb6z6 csoportok alkotnak, mint pl. az Egyesiilt Al-
lamokat, Ausztrdlidt vagy Kanaddt. Kanaddban a fogalomnak normativ jellege is van: a
multikulturalizmus hivatalos politika, melyet az 1988-ban elfogadott Kanadai Multikulturélis
Térvény (Canadian Multicultural Act) is rogzit. Szintén Kanaddra is vonatkoztatva korldto-
zott — egyben kritikai- tartalmat fed Caitlin Gordon-Walker (2016) megfogalmazdsa, aki azt
4llitja, hogy a multikulturdlis nemzet programjéban a kulturdlis sokféleség kozéppontba he-
lyezésével torekszik a nemzeti egység megteremtésére, mikozben egyes kisebbségek torténe-
tét és kultirdjic a mainstream nemzeti kultdra jéindulatdnak bizonyitdsdra és f5lényének el-
ismerésére haszndlja, vagyis [ényegében domindns és periferikus kultardkat kiilonbéztet meg,
és inkluzivitdsa addig terjed, amig a kisebbségek nem kérdéjelezik meg az dllam autoritdsdt
vagy legitimitdst.

Az utébbi évek szakirodalmdban a multikulturalizmus és a nacionalizmus tehdt - bdr felté-
telekkel, de — dsszebékithetd. Az egyik feltétel az, hogy a kulturdlis identitdsok nyilvdnos elis-
merésben és tdimogatdsban részesiiljenek, hogy a nemzeti identitds magdba foglalja a kisebbsé-
geket is. (Kymlicka 1999; Parekh 2000). Egy mdsik feltétel az elfogaddshoz a strukturalis, va-
lamint pszicholdgiai vonatkozdsban is az intézményrendszerhez, a belsévé tett intézményesii-
léshez kapcsolddik:

WA politikai kizisség...csak akkor virhatja el tagjaitdl, hogy kialakuljon benniik a hovatarto-
zds érzése, ha egyardnt értékeli és élteti ket az dsszes sokféleségiikkel egyiitt, és megjeleniti mindezt
a struktiirdjdban, a politikdban, a kiziigyek intézésében, onmaga megértésében és inmeghatdro-
zdsdban is megjeleniti” (Parekh 2000, 342.0.)

Aleinikoff az Egyesiilt Allamok 21. szézadi vizi6jit elérevetitve hasonloképpen frja le a
multikulturdlis nemzet jellemzdit, de a kdlesindsséget, az dtjdrbatdsdgot, vagyis az egymdsba fii-
28d6 kapesolatokat (interconnectedness) hangstlyozza. (Aleinikoff 1998)

Giroux (1995) leirata multikulturdlis nemzet funkcidit a progressziv jelzdvel kibSvitve
transznaciondlis szintre emeli: ,,Amilyen mértékben a ..... nacionalizmus mereven kirekeszto, és
a hovatartozdst egy sziiken értelmezett kozos kultiira alapjan definidlja, olyan mértékben hajlik a
xenofdbidra, a tekintélyelviiségre és a terjeszkedésre. (....) A misik oldalon a nacionalizmus kize-
lebb keriil abhoz, hogy liberdlis és demokratikus legyen, amennyiben befogads, és respekrdlja a sok-
[féleséget és a kiilonbségeket. (...) Hogy a nacionalizmus és a nemzetdllam miként azonosul a de-
mokrdcidval, részben azon keresztiil donthetd el, hogy a kiilonbozd kulturdlis csoportok hozzdfér-
nek-e azokhoz a hatalmi struktiirikhoz, amelyek szervezik a legfébb jogi, gazdasdgi és kulturdilis
intézményeket helyi, dllami és nemzeti szinten. (...) A progressziv nacionalizmus fogalma megki-
veteli a demokratikus kiilonbségpolitika és a multikulturalizmus koordindldsdt a hatdrdtlépéssel, a
diaszpdra politikdval, és a posztnacionalizmussal, amelyek felismerik, hogy az dtmenetek, a flow és
a tdrsadalmi formdk globlis szinten jonnek létre.”(Giroux 1995, 44-45.0.)
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Nacionalizmus — és identitdstipusok - a migrdciéval kapcsolatos attittidék

A nacionalizmusokat szervezd alapelvek és a hozzdjuk rendelt tartalmak valtoztak ugyan, de
az eltérd tdrsadalomfejlédésre alapozott kelet-és nyugat kézti valasztévonalhoz kapcesolédd, a
Greenfeld (1992) dltal is haszndlt dllamnemzet-politikai nemzet, illetve az etnikai- kulturd-
lis nemzer dichotémidjédban (Meineke 1970; Kohn 1944) megfogalmazott nacionalizmus fo-
galma évtizedekig a nacionalizmusrdl sz6l6 tudomdnyos diskurzusok alapparadigmdja volt.

A szakirodalomban nagyon sokféle kategorizdcié létezik, de magdnak a dichotémidnak az
érvényessége is megkérddjelez8dott. Egyfeldl az ,etnikai” és a ,politikai”, a fejlédés két fazi-
st jeloli, amely az etnikai nemzettdl a politikai nemzetbe valé torténelmi 4ralakulds leirdsd-
ra szolgdl, mésfeldl nyilvinvalévd vlt, hogy adott tdrsadalmon beliil egyidejiileg mind az etni-
kai nemzet, mind a politika nemzet jellemzdi megjelenhetnek, és az identitdsnak mindeniitt
vannak 4llampolgdri és etnikai elemei (Smith 1991). Mi tobb, a legtobb esetben a tipusok ke-
verednek és a mintdzat vagy az egyes identitdselemek ardnya adja a besorolds és az értelmezés
alapjdt. A kritika sokdgt, normativ. Példdul Yack (1999) kritikdja, aki a dichotémidhoz tdrsi-
tott ellentétpdrok (raciondlis/érzelmi, nkéntes/6rokolt, jé/rossz stb.) miatt etnocentrikusnak
mindsiti a politikai- etnikai nemzet megkiildnboztetést. Kymlicka (1999), Nielsen (1999) az
setnikai” és a ,kulturdlis” szétvalasztdsdnak a hidnydr kifogdsolja, Nieguth (1999) pedig olyan
analitikus elemeket hidnyol, mint amilyenek az 8sok, a faj vagy a teriilet. De vannak olyan né-
zetek is, melyek a politikai- etnikai felosztdst nemcsak tilegyszer(isitdnek taldljdk, hanem gj
fogalmakat keresnek a mai 4dtalakuldsok és/vagy csoportok jellemzésére (Medrano 2005), mi-
vel az absztrakcié és a tdrsadalmi valésdg nem fedik egymdst.

A politikai-etnikai nacionalizmus kettdssége mellett erésen kérdésessé valt az a sztereotipia
is, mely szerint a nyugat-eurépai orszigokban és az Egyesiilt Allamokban a nemzet politikai-
llampolgdri alkotdelemei az uralkoddak, mig Kozép- és Kelet Eurépdban az etnikai elem a jel-
lemz8. Shulman (2002) elemzése bizonyitja, hogy a nyugati politikai nemzetek koziil tobben
az identitds hatdrozott etnikus jellegét mutatjdk, a keleti orszdgok kdzote pedig szintén vannak
olyanok, ahol az dllampolgdrsdg az identitds fontos eleme.

A nacionalizmusok tipusait Greenfeld (1992) az etnikai-és dllampolgéri (ethnic-civic) mo-
dellen beliil értelmezi, de a dichotémidt kibéviti az individualisztikus-libertaridnus, illetve a
kollektivisztikus-authoritaridnius kategéridkkal. Az International Social Survey Programme

1995-ben, 2003-ban és 2013-ban” végzett National Identity témdjd 8sszehasonlitd vizs-
gdlatai koncepciondlisan és empirikus alapon is tovdbb finomitottdk vagy céfoltdk az ethnic-
civic ellentéepdrt®, mikdézben megegyeznek abban — és ez kutatdsunk szempontjdbol kiilons-
sen fontosnak bizonyult-, hogy a kilinbizé nacionalizmusok és identitds tipusok mds — mds
migrdnsokkal kapcsolatos attitiidikkel jirnak egytitt (Ldsd részletesen Medrano 2005; Lewin-
Epstein és Levanon 2005; Heath ésTilley 2005; Hunyady 2011, Csepeli, Murdnyi és Prazsik
2011; Csepeli és Orkény 2017 ).

71995-ben 24, 2003-ban 34, 2013-ban 33 orszdgra terjedt ki a kutatds.

8 Az ISSP vizsgdlatok sordn a nemzeti hovatartozdsra vonatkozé kérdésben az identitds nyolc alkotéelem-
ét soroltdk fel (teriilet (sziiletés), dllampolgdrsig, az orszdgban tdltote idé, nyelv, vallds, a tdrvény és az
intézmények tisztelete, hovatartozds érzés, szdrmazds (8s0k).
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Csoportidentitis-fenyegetettség

Kutatdsunkat a nemzeti identitds és kiilsé csoportok irdnti actit@idok kozotti kapesolatok mel-
lett az észlelt csoportkizi fenyegetertségre, majd a fenyegetettség - migricids elényik (hozzdjarulds)
modellre, illetve a kontaktus hipotézisre alapoztuk.

A szocidlpszichol6gidban tobb évtizedes multra tekintenek vissza a Csoportkozi Fenyege-
tettség Elmélete (kordbbi neve Integrdlt Fenyegetettség Elmélet) és az erre épitd kutatdsok
(l4sd Stephan, Ybarra- és Rios 2016). Az elméletalkotdk szerint a csoport rendkiviil fontos (az
identitds fontos forrdsdt jelentd, valahovd tartozdsi, biztonsdgi igényeket kielégitd, onértéke-
lés-emeld, bizonytalansdgcesokkentd) szerepe miatt, a csoport tagjai mds csoportokat dltaldban
a sajétjukra nézve fenyegetdnek tekinthetnek.

A fenyegetés észleléséhez azonban nem feltétleniil szitkséges a valds veszély. A félelem és a
val6s vagy pusztdn csak észlelt fenyegetettség minden esetre negativ hatdssal van a csoportks-
zi viszonyokra. A mdsik csoport irdnti negativ attit(id, el8itélet, diszkrimindcié szdmtalan for-
midt lthet, az erds negativ érzelmeked] (mint harag, gytilslet), alap emberi érzelmek elvitatd-
sdn és ezekkel kapcsolatos kognitiv torzitdsokon 4t negativ cselekvésekig (mint elkertilés, ag-
resszi6, negativ diszkrimindcio, elnyomé torvények, intézkedések tdmogatdsa, a segitség meg-
tagaddsa stb.) terjedhet.

Jelenlegi verzidjaban az elmélet kétféle fenyegetettséget emlit. Egyrészrdl az an. redlis (in-
kébb a nem-szimbolikus, materidlis, praktikus vonatkozdsokra utald) fenyegetést. Ez a sajdt
csoport gazdasdgi és politikai hatalmdra, helyzetére, a sajit csoport tagjai j6llétére, fizikai 4lla-
potdra, egészségére, személyes biztonsdgdra vonatkozd észlelt fenyegetést jelenti. Mdsrészrdl az
an. szimbolikus, a sajét csoport vildgfelfogdsdra vonatkoz6 fenyegetést, amely az attit(idokben,
nézetekben, hiedelmekben, erkélesben, valldsban, értékekben valé kiilonbségekre fékuszal, és
kiterjed arra a félelemre is, hogy mds csoportok bekeriilésével a nemzeti, kulturlis csoport tagsa-
gdnak megviltozik a jelentése. Velasco Gonzalez, Verkuyten, Weesie és Poppe (2008) holland
serdiildkkel végzett kutatdsdban a szimbolikus fenyegetettség érzet kizvetits hatdsit emelték ki
a sajdt (holland) csoporttal val6 identifikdci6, a multikulturalizmus tdmogatdsa és a muszlim
kisebbségekkel kapcsolatos elditéletek kozoit.

A csoportkdzi viszonyok és a migrdnsokrol, menedékkérdkrdl, menekiiltekrdl sz616 diskur-
zus azonban nemcsak a fenyegetettség, hanem a hozzdjdrulds, a kdlesinds haszon keretében is
értelmezhetd. A fenyegetettség elmélet tobb évtizedes elméleti és empirikus hagyomanyhoz
képest ez az Gj megkozelités empirikusan még kevésbé megalapozott. Tartakovsky és Walsh
(2016) Fenyegetettség-Hozzdjdrulds Modelljében a kolcsonds eldnydk bevezetésével egyardnt
szerepelnek a migrdcids folyamat hozadékai és hdtrdnyai. A redlis (fizikai, gazdasdgi) és szim-
bolikus (tdrsadalmi kohéziét kikezdd, modernitdst érintd) fenyegetettség mellett a modellben
a redlis (gazdasdgi, fizikai) és szimbolikus (a kulturdlis diverzitdsbol eredd) elénydk is megfo-
galmazédnak.

A jol ismert kontaktus hipotézis (Allport 1977; Pettigrew és Tropp 2006) értelmében a cso-
portok kozotti taldlkozdsnak, a diverzitdstapasztalatnak (kiilonésen, ha megfelel bizonyos fel-
tételeknek: egyenld stdtusz, kozos célok, kooperdcid, intézményi tdmogatds, érdemi személyes
interakci6) pozitiv hatdsa van a kiilsé csoportok, igy a migrdnsokkal kapcsolatos attittidkre
(Velasco Gonzilez és munkatarsai, 2008).

A sajdt csoporttal val6 identifikdcid, igy példdul a nemzeti identitds és a kiils§ csoportok,
kiilondsen a migrdnsok, a migrdcid irdnti attit@idok kozotti kapesolat szocidlpszicholdgiai iro-
dalma — megerésitve az el8z8 részben mér ismertetett kutatdsok eredményeit- nem a sajdt cso-
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port identitdserésségét hangsilyozza, hanem azt, hogy miként definidlja az egyén a nemzeti
csoportjit (Pehrson, Brown és Zagefka 2009). E szerint — kissé sz(ikitetten- az egyén nemzeti
identitdsa a migrdnsokkal kapcsolatos negativ attit(idjeivel és elutasitdsi viselkedési szdndéka-
val csak akkor fligg 0ssze, ha az identitds esszencialista médon a vérségi kitelékekhez, kizos dsok-
hiz kotitt, viltozatlannak és megvaltoztathatatlannak tételezve a nemzeti hovatartozdst.

A valldsossdg és a kiils§ csoportok irdnti attit(idok, el8itéletek kdzotti viszony igen komp-
lexnek mondhat6 (Leon McDaniel, Nooruddin és Faith Shortle 2011; Rowatt, Carpenter és
Haggard 2013). A csoportkozi viszonyok szakirodalma alapjdn a sajdt valldsi (mint akdrmilyen
mds) csoport feléreékelése és mds csoportok leéreékelése is inkdbb szabdly, mint kivétel. A ren-
delkezésre 4118, kevés szdmii meta-elemzések azt mutatjdk, hogy a valldsossdg pozitivan korreldl
az elbitéletességgel. Ezen kiviil Allport (1970) igen kordn kiemelte, hogy mind a vallds, mind
az elbitélet biztonsdgi és komfortérzetet, vigasztaldst adhat a vélt vagy valds veszélyekkel, fenye-
getettséggel teli vildgban. A valldsban ugyanakkor a jétékonysdg, kdnydériiletesség, valamint a
béketeremtés kozotti asszocidcid is erds.

A kutatésrél

A 2016-17-ben folytatott kérddives kutatdsban elsésorban’ dltaldnos iskolai tanitd, tandr-, ta-
nité- és Gvodapedagdgus jeloltek vettek részt, akik valamennyien Budapesten tanitanak vagy
tanulnak. A kutatds céja a tandrok és jeloltek multikulturdlis és migraciéval kapesolatos né-
zeteinek egylittes feltdrdsa volt. Feltételezéstink szerint ugyanis a pedagégusok migrdciérol és
migrdnsokrdl alkotott nézetei nem fiiggetlenck a multikulturilis ideoldgidtol és attitiidiktdl, va-
lamint a multikulturdlis pedagdgidra vonatkozd elképzelésektdl, melyeket a kutatdsban résztve-
v8k szocializdcids hétterének — a részevevék kordtdl sem fiiggetlen- diverzitdsa, a tobbnyelvii-
ség, a nemzeti identitds, a vallds, az értékek, a tandri tapasztalatok kozvetlen vagy kozvetett mé-
don egyardnt alakitanak.

A kutatds kdzvetlen el6zményét a 2011 és 2014 kozt folyd ,A tandrok multikulturdlis né-
zetei” cim@ OTKA kutatds (kutatdsvezetd Gydri Janos), valamint a TARKI 2015-6s mérései
(Sik, Simonovits és Szeitl 2016) jelentetcék. A 2014-es tanszéki vizsgdlat kiindulépontot jelen-
tett a multikulturalizmusrél valé elképzelések elmozduldsdnak értelmezéséhez, a TARKI fel-
vétel pedig lehetéséget teremt arra, hogy a késébbiek sordn majd a pedagégusok, mint sajitos
tdrsadalmi csoport migransokkal kapcsolatos attittidjeit a felnétt népesség és az egyetemi- £6-
iskolai végzettséglick bedllitéddsdval vessiik dssze.

A kérdés szimunkra gy fogalmazédott meg, hogy a nacionalista ideolégidk és mozgalmak
terjedése visszaszoritja —e - az amugy is- nehezen gydkeresedd multikulturélis gondolkoddst.

Kérdés volt tovabbd az is, hogy a globalizdlt, transznaciondlis vildg folyamatai miact is ki-
keriilhetetlen multikulturalizmus, mely ugyan egyes orszdgokban mds-mds tdrsadalom- kulti-
ra-és identitdspolitikdban nyilvinul meg, milyen viszonyban 4ll a nemzeti identitdsokkal és a
migricids nézetekkel, valamint hogy a pedagdgusok egyes csoportjai kdzdtt vannak-e szdmot-
tevd kiilonbségek.

? Mivel a tandrok képesitése gyakran nem tisztdn dltaldnos iskoldra, vagy annak alsé és fels§ tagozatdra
korldtozédik, és mivel az iskoldk egy része maga is 12 évfolyamos, bekeriiltek a mintdba olyan tandrok
is, akik gimndziumban, illetve olyan taniték, akik fels8 tagozaton is tanitanak.
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A kutatasban résztvevok és a kérdGiv

A 368 {8b6l 4116 minta dsszetétele a kovetkez8képpen alakult: tandr, tanit6 91 £8 (25%), tandr-
jelolt 76 £6 (21%), tanitdjeldle 84 £8 (23%), 6vodapedagdgus jelole 104 £6 (28 %) és alapozd
kurzus hallgatdja 13 £8 (3%). A férfiak és n8k ardnya 10, ill. 90%. Az dtlagéletkor 26,93, va-
lamennyien Budapesten tanitanak.

A gyakorlé tandroknak osszedllitott kérddiv 23, a jeldlteké 22 kérdést tartalmazott a
migrédnsokra és a migrdciora, a multikulturalizmusra, az identitdsra és az értékekre vonatkozé-
an. A tandrok és a jeloltek szdmdra kialakitott kérdéiv annyiban tért el egymdstdl, hogy utéb-
biak esetében nem a bevandorldkkal, menekiiltekkel kapcsolatos pedagdgiai tapasztatokra, ha-
nem a képzésre kérdeztiink rd. A kérddivet 20 demografiai kérdés zdrta, ezek kozé az dltaldno-
san hasznélt demografiai valtozék (kor, nyelv/ek, vallds, valldsossdg, csalddi dllapot, stb.) beil-
lesztettiink egy olyan kérdéssort, mely a résztvevdk szlikebb és tdgabb kiornyezetében (csaldd,
telepiilés, iskola, bardtok) tapasztalt-megélt valldsi és nemzetiségi diverzitds feltdrdsdt célozta.

A kutatds hdrom kozponti témdjdc részben nyitott kérdésekkel, részben a szakirodalombol
adaptdly, illetve sajdt kidolgozdst skdlik segitségével vizsgdluk. A multikulturalitdst az ideols-
gia és a multikulcurdlis oktatds, a migrdcids atticidoket a kirekesztés, a fenyegetettség és a kol-
csonos elényok, a nacionalizmust pedig a nemzeti hovatartozds és az etnikai tipust nemzeti
identitds szdrmazdsi (vérségi) dimenzi6iban és mutatéival operacionalizaltuk.

A kutatds néhdny eredménye

A tanulmédnyban a kutatds multikulturalizmusra, migrdcidra és nemzeti identitdsra vonatkozd
részeredményeit mutatjuk be, majd kitériink a demogréfiai valtozdk és a multikulturdlis ideo-
l6gia, multikulturdlis pedagégia, migréciods elénydk és hdtrdnyok, valamint a nemzeti identi-
tds tipusok kozotti osszefliggések modelljére. Az elemzések sordn mind kvalitativ, mind kvan-
titativ médszereket alkalmazeunk. A témdra vonatkozd nyitott kérdések feldolgozésa tartalom-
elemzéssel, a skdldké matematikai statisztikai eljdrdsok segitségével tortént.

A kovetkez8kben el8szor a tartalomelemzés eredményeit, majd a skdladtlagok Ssszevetése
sordn nyert képet, legvégiil a multikulturalizmus, a migrdcids attit(id6k és a nemzeti identitds
ttmodelljét ismertetjiik.

Viltozott-e a multikulturalizmusrdl alkotott kép? Van- e 8sszefliggés a migrénsokrdl és a
multikulturalizmusrél alkotott nézetek kozott?

A multibulturdlis nevelésre vonatkozé nézetek
(s Kérjiik, fejtse ki roviden, mit ért On a multikulturdlis nevelés alatt.”)

A vilaszok (241 f8) rendkiviil szertedgazéak, de a kirajzolédé f6bb mintdzatok mind a
multikulturalizmus kezdeti fézisdt, illetve az etnocentrizmust meghaladd legelsd etnorelativ
szintet reprezentdljak (v.6. Banks 1989; Nieto 1994; Hammer, Bennett és Wiseman 2003):

10 A tandr-tanité minta nagy része a 2014-es vizsgdlatunkban résztvevé budapesti iskolakbél, a pedagé-
gusjeloltek pedig egy budapesti egyetem tandr-, tanité-, és évodapedagdgus képzésébél keriiltek ki.
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e Deskriptiv médon, de — mintegy reagdlva a multikulturdlis hivd széra — egyértelmiien
megjelenik a kulturilis soksziniiség, a kiiloinbozdségek (38 emlités és ehhez kapcsolédédan
a kiilonbizdk egyiittnevelése -58 emlités).

e Meglehetdsen nagy konszenzussal (90 emlitéssel) emelik ki a valaszolok a kiilonbozd
kultirdk megismerését, a veliik kapcsolatos ismeretek szerzését. A kultirafogalom 4lta-
ldban a szokdsokat, az 8ltozkodést és az étkezést fedi, legjobb esetben is egyfajta iinne-
pi multikulturalizmust.

e Viltozatos formdban, de a tandrok szintén gyakran emlitik az elfogaddst — a méssdg,
egymds és mds kultardk elfogaddsic (65).

Az olyan tartalmak, amelyek ugyan szdmos vita targydt képezik, de a multikulturdlis peda-
gbgia alapvetd alkotdelemei, mint példdul a kélesondsség, az interakeid, a kultardk egyenran-
glsdga és egymdsra gyakorolt hatdsa, a tantervi integrécid, a tdbbféle kultirdt reprezentdld ta-
nuldsi kornyezet, a tobbféle kultdra adta lehetdségek kiakndzdsa, a tobbféle perspektiva épp-
tgy alig fordulnak el a vdlaszokban, mint a jog- és esélyegyenl8ség, vagy a diszkrimindcidelle-
nesség. Az elditélet-csokkentés is csak kevesek felfogdsaban a multikulturalizmus része, és még
koztiik is akadt olyan, aki a ,felesleges” el8itéletek leépitését emlitette.

A 2014-es kutatdshoz (Nguyen Lun 2014) képest viszont a kulturdlis ismeretek differen-
cidltabbd, kidolgozottabbd valtak (pl. ,A multikulturdlis nevelés sordn megtanitjuk a didkok-
nak, hogy nem csupdn magyar hagyomdnyok és szokdsok léteznek (...) Lényege: egy befoga-
débb, elfogadébb generdci6 nevelése.”) 16 esetben megjelent a kordbban hidnyzé kulturilis
keveredés, az egyiittm(ikddés, 8-ban pedig a mds kultiirdk elismerésének, a kiilonbségek meg-
értésének és legitimdldsdnak a gondolata is, a mésik oldalon viszont 4j tartalomként a migri-
cié okozta fenyegetettség.

A multikulturdlis nevelés megfogalmazdsaibol rekonstrudlt igenld vagy elutasité felfogds és
a migrdnsokra vonatkozé egytitt érz8 vagy ellenséges nézetek kdzt nines szignifikdns kapcsolat.
Lehet éppen azért, mert a lassan multikulturalizdlddé pedagdgiai felfogds és a migrécids fe-
nyegetettség kertdssége a migrns sz6 asszocidciéiban mdr két hatdrozottan elkiiléniild csoport
megnyilvdnuldsban 6lt testet.

A tandrok migrdnsokkal és migrdcidval kapcsolatos nézetei
»Mi jut eszébe az aldbbi megnevezés hallatdn: migrdns?”

A kérdésre 365 £6 6sszesen 811 tartalmat nevezett meg, 4tlagosan 2,2 tartalmat. A vélaszok-
bél alkotott legnagyobb csoportok a kovetkez8k:

Bevandorlé, menekiilt: 213 emlités
Negativ tartalom (idegen, illegdlis, betolakodd, nem akarnak beilleszkedni stb.): 131
emlités

o Kiszolgiltatottsdg (hdboru, tildoztetés, szegénység): 105

o Terror-félelem, fenyegetettség: 57

e Kirekesztés: 19

Bér, mint l4that volt, a migrécids fenyegetettség mar a multikulturalizmus felfogdsokban
is megjelent, a kampdnyok ellenére maga a migrins sz6 a terrorizmus rémét csak 100-bol 16
megkérdezettbdl hivta el8. Legtobben a bevdndorldkra és a menekiiltekre gondolnak, sokan

38



(57 £6) egytitt emlitik 8ket. A megnevezés azonban nem jelent semlegességet, és a bevandor-
16k és a menekiiltek kozti kiilonbségtétel is csak annyiban tér el egymdstdl, hogy utébbiak ese-
tében kevesebb a negativ attribicié.

A multikulturalizmushoz hasonléan a migransokhoz kapcsolédé képzetek is meglehetésen
szértak, de a vélaszokbdl két eltérd viszonyuldst csoport kérvonalazhaté.

A pedagdgusok egy része (101 £8) csoportként kezeli, egyben cimkézi a bevandorlékat - me-
nekiilteket, s részint eltdvolité idegenséggel viszonyul hozzdjuk, részint kifejezetten negativ jel-
z8kkel illeti ket (pl. ,,hontalan, illegdlis betolakodd, irdstudatlan, agressziv k8dobdld”). A ma-
sik, értelmezd megkozelités (78 £6) a szegénységet, a hdbortt, az tildoztetést, a kényszert helye-
zi a kdzéppontba és empdtidrdl tantiskodik, amikor a migrdnsok kapesdn a sajndlatot, az aggo-
dalmat, az dldozatokat, az otthonvesztést, a szenvedést, a nyomort stb. idézi fel.

A két csoport attitlidje nincs kimutathaté kapcsolatban azzal, hogy a pedagdégusok mi-
ként fogalmazzdk meg a migréciobdl adédé feladataikat, azaz miként ldtjdk sajdt szerepiiket.
Ugyanez mondhaté el a multikulturélis nevelés pozitiv — negativ felfogdsa és az Gj feladatok
viszony4rdl is. Mindez azonban csak a minta egészére igaz, a praktizdl$ tandrok és tanitok ese-
tében ez utdbbiak korreldlnak egymadssal (r: 0.614 p<0,05), ahogyan a migrénsokra vonatko-
z6 ellenséges, illetve egyiittérzd bedllitddds a szerepértelmezésben megjelend “puhdbb”, illet-
ve kifejezetten transzformativ multikulturalitdsra utalé elemekkel. (r:0.474 és 0.493 p<0,05)

A migrdns tanuldkkal kapcsolatos tandri feladatok
“Jelentene-e dij feladatokat az iskola szdmdra, ha a tanuldk kozr t6bb lenne a migrins gyerek?”

Osszességében a vilaszadék dontd tobbsége (91%) gy gondolja, Gj helyzetet jelent, ha nd a
migrdns gyerekek szdma. A felsorolt 737 (4tlagosan 2) tartalom alapjdn az aldbbi nagyobb fel-
adatkéroket lehetett megkiilénboztetni:

o Az eltérd kultiirikbil adéds feladatok: 297 emlités (pl. mds kultirdk megismerése, meg-
ismertetése, elfogaddsa, kiilonbségek, konfliktusok kezelése stb.)

o A gyerck helyzetébél adéds feladatok: 155 emlités (pl. migrdns gyerekek sziileivel vald
kapcsolat, tobb odafigyelés, félelmek, ellenszenv eloszlatdsa, gyerekek tolerancidjinak
novelése)

o A nyelvi kiilinbségekbdl addds feladatok: 110 emlités (pl. nyelvi nehézségek 4thidaldsa,
nyelvi hdtrdnyok lekiizdése, magyar, mint idegen nyelv tanitdsa)

o Az oktatds, az iskola feltételeivel kapcsolatos feladatok: 108 emlités (pl. pedagdgiai prog-
ram 4tirdsa, tanterv 4talakitdsa, iskolai szokdsok megvéltoztatdsa, befogadé légksr, se-
git8k)

o Tanitdssal kapcsolatos feladatok: 41 emlités (pl. a magyar oktatdsi rendszer megismerte-
tése, felzarkdztatds, differencialt oktatds)

o Egyéb:26

A feladatok egy része 6sszhangban 4ll a multikulturalizmusra vonatkozé szabad megfogal-
mazdsokkal: a kulturdlis tartalmakon beliil a legtobb pedagdgus a kiilonbdz8 kultirdk meg-
ismertetését (112) tartja fontosnak. A kultirdn beliil az eltéré szokdsok, 6ltozkodés stb. 4l-
tal reprezentdlt kulturdlis-valldsi kiilsnbségek képeznek még nagyobb kategéride (42 emli-
tés). Ugyancsak a multikulturalizmus képhez hasonléan, dltalinos szinten elég sokan emlitet-
ték az elfogaddst (37). Eltérés viszont, hogy a kulturdlis kiildnbségek mellett felmeriil a kul-

39



turdlis konfliktusok lehetésége és a konfliktuskezelés (25), és tébben érzékelik, hogy sziikség
lenne mind a sziil8k mind a gyerekek tolerancidjinak névelésére (29), eléitéleteinek csokken-
tésére (11).

A kérdésre vilaszolé pedagbgusok majd felének (48%) megfogalmazisiban egydltaldn nin-
csenek multikulturdlis pedagdgidi elemek. 137-en (52%) multikulturdlis tartalmakat nevez-
nek meg, mint pl. a mdr emlitett eléitélet csokkentést vagy a tolerancidr, és a feladattartal-
mak kb. egydtode transzformativ multikulturilis pedagdgiai szemléletre utal. Ilyen pl. az egy-
mids kultirdjdnak elfogaddsa, az 4j kulcdrdkhoz vald igazodds, azok integréldsa, a migrdns gye-
rekek kultirdjdnak megdrzéséhez nydjtott segitség, a tanuldk kozti kirekesztés, ellenségesség
lekiizdése, valamint az olyan szervezetszint(i feladatok is, amelyek egyfeldl a jobb feltételeken
(tolmdcs, medidtor, pszicholégus stb.), tovdbb4 az iskolai kultdra meggjitdsin, megteremiésé-
re irdnyulndnak.

A nyitott kérdésekere adott vdlaszokbdl rekonstrudle multikulturalis és migrdcids nézetek kap-
csolata csak a tandrok és taniték esetében egyértelm(. A multikulturilis- migrdcids és nemze-
ti identitds skdldk mindegyike kdlcsonds (tobbnyire erds) szignifikdns osszefiiggésr8l' tantsko-
dik. A multikulturdlis nevelés szabad fogalmazdst értelmezése és a multikulturdlis tandri atti-
tlidskdla kozote is szoros az dsszefiiggés. De a feladattartalmakbél nyert mutaté sem fliggetle-
nithetd a multikulturdlis ideol6gidtdl és a tandri multikulturalis atticlidokedl, a migrdnsokkal
kapcsolatos negativ, illetve egyiitt érzd viszonyulds pedig a migrdciébdl szirmazé elényoktsl
és hdtranyokeSl'?. A tartalomelemzésbdl kibuké tandri-tanit6i csoport felveti a pedagdgusok
egyes csoportjai kozti kiilonbségek elemzésének sziikségét.

Mit mutatnak a skdlaértékek és miben kiilonboznek egymadstdl a vizsgélt négy pedago-
gus csoport tagjainak attittidjei?

A multikulturalizmus ideolégia tdmogatdsit mérd skalde (pl. ,,Minél tobb kultiiribil szdrma-
20 embercsoport van egy tdrsadalomban, anndl jobb”) Verkuytentdl (2005) vettiik 4t. A ta-
ndrok multikulturdlis attitidjének vizsgilatira a Ponterotto és munkatdrsai (1998) dleal ki-
dolgozott skdla szolgdlt (pl.,A tandroknak ismerniiik kell tanitvdanyaik kulturdlis hdtterét.,,). A
migricids fenyegetettség-hozzdjarulds mérésére (,A migransok veszélyt jelentenck az orszdg ke-
resgtény hagyomdnyaira.”, ,,A migransok ij kultirdr hoznak magukkal, példdul 1ij izeket, zenés,
mitvészetet, amivel gazdagitidk a magyar kultiirdt.”)- a Tartakovsky és Walsh (2016) skaldc al-
kalmaztuk. A nemzeti identitdsra (nemzeti érzésre és biiszkeségre) egy rovid dllitdssorral (pl.
, Oriilok, hogy magyar vagyok.”), az esszencialista identitdsra pedig az esszencialista nemze-
ti csoport inventdrral (Pehrson, Brown és Zagefka 2009) kérdeztiink rd (pl. “A magyar vér az,

" Néhdny példa: a multikulturdlis ideolégia és a TMAS korreldciéja 0.589, a migriciés elényoké a
multikulturélis ideolégidval 0.707, a fenyegetettséggel -0.693, a TMAS-szal 0,600. A fenyegetettség
érzet és a multikulturdlis ideolégiai kozti korreldcié —0.725, a fenyegetettség és az esszencialista nem-
zeti identitds kézote 0.578. (Valamennyi esetben p <0,01)

12 A feladattartalmakbdl képzett multikulturdlis mutatd, ha nem is erésen, de korreldl a multikulturélis
ideolégidval és a TMAS-szal (r =158, p <0,01, illetve r=.220, p <0,01). A két csoportra jellemz§ at-
tittid szignifikdns dsszefiiggést mutat a migrdciés fenyegetettség (t= 4.55 p <0,001 ) és a migrdcio-
bél szdrmazé elénydk (t =— 3.71 p <0,001) mérésére kidolgozott skalaértékekkel. Azok, akik érté-
ket litnak a multikulturdlis nevelésben a TMAS skdldn is szignifikinsan magasabb értéket mutatnak

(t=4.65, p <0,001).
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ami miatt mi magyarok ragaszkodunk egymdshoz.”). Utdbbi skédldnak az Gjabb szakirodalom
alapjdn kiilonés jelentSséget tulajdonitottunk.

Az stfokozatt skdldk éreékei kozote a legmagasabb a nemzeti identitds dtlaga (4,30). Ezt a
multikulturdlis pedagdgiai attitdd (3,81), majd a migrdcids fenyegetettség (3,02), a migraci-
6s elénydk (2,83) a multikulturdlis ideoldgia (2,78), s végiil az esszencialista nacionalizmus
(2,64) koveti. A két legmagasabb skdladtlag visszautal a tanulmdny elején ismertetett felfogds-
ra, mely szerint a nemzeti identitds és a multikulturalizmus, esetiinkben a multikulturdlis pe-
dagégiai bedllitddds nem zdrjdk ki egymadst.

A pedagégusok egyes csoportjai kozott jelentdsek a kiilonbségek. A multikulturdlis ideold-
gia skdladtlaga példdul a legmagasabb a tandrjeldltek korében (3,03) és legalacsonyabb (2,50)
a tanitéképzd hallgatéi kdzt. A csoportkiildnbségek szignifikinsak (F=5,58 p <0,001). A
mintdzat, nevezetesen az, hogy a tandrjeldltek (és esetenként a tandrok) nyitottabbak-befo-
gadobbak, mint a tanité- és 6véképzd hallgatdi, szdmos mds véltozéndl, példdul a tandri multi-
kulturdlis attitidoknél vagy a migrdciés elény6knél is megmutatkozott. Ez 6sszecseng azzal,
hogy leginkdbb ez utébbiak érzik a migriciétdl fenyegetve magukat, s koziilikk azonosulnak
legtobben az esszencialista nacionalizmussal.

1. tdblizat Az dtlagok alapjdn kialakult mintdzat®:

. Esszencia-
Rl Migriciés Fenyegetett- Nemzeti lista
kulturdlis | TMAS § . ye,g . ., .
. , . elényok ség identitds nemzeti
ideoldgia o bR
identitds
Tandrjelsltek 1. 1. 1. 4. 3. 4.
Tanitéjeldlek 4. 3. 4. 1. 1. 1.
Ovodaped.
Jeloleek 3. 2. 3. 2. 4. 2.
Tandrok- 2 2 2 3. 2 3
taniték

A multikulturalizmus — esszencialista nacionalizmus képzeletbeli tengelyén tehdt az egyik
végponton a tandrjeldltek, a mdsikon a tanitéjeldltek dllnak. Koztiik helyezkednek el a tand-
rok-tanitdk, illetve az dvodapedagdgus jeloltek, el6zdek a tandrjeloltekhez, utdbbiak a tani-
t6jeldltekhez dllnak kézelebb. A bedllitéddsok alapjén az évodapedagdégusok kivételével vala-
mennyi csoport homogénnek tdnik.'

13 Az adott skdldn legmagasabb értéket mutaté csoport 1-es, a legalacsonyabb 4-es. A csoportkiilonbsé-
gek ANOVA-val tértént vizsgdlata minden esetben szignifikdns kiilonbségeket jelzett.

4 Hogy a homogenitds szocioldgiai szempontbdl is méds-mds csoportokat fed, vagy sem, a tovabbi elem-
zések sordn deriil majd ki.
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Mit mutat a multikulturalizmus, nemzeti identitds és migrdcié-migrdns attitiidok Gt-
modellje?

A kordbbi kutatdsok (Velasco Gonzélez és mtsai, 2008), a korreldciés szdmitdsok, elézetes regresz-
szié-elemzések alapjdn feltételezett — és j6 illeszkedési mutatdkkal rendelkezd - ttmodelliinket”
az alabbi 4brdn kozoljiik. A modellbdl néhdny f6bb (multikulturalitds, migrécids attit(idok, a na-
cionalizmus kiilénbozd tipusai) valtozd kézdtti dsszefiiggést emeliink ki.

1. dbra Az vitmodelliink

Nem meglepd, hogy az dsszes véltoz6 kozill a fenyegetettség érzetnek van a legnagyobb és leg-
sokrétlibb szerepe. Ez vetiti el8re legerdsebben a migransok kirekesztését (v.6.. Stephan, Ybarra
és Rios 2016), és kisebb mértékben, negativ irdnyban prediktdlja a tandri multikulturdlis at-
titlidoket. Ugyanakkor kézvetiti a multikulturalizmus ideoldgia, és a nemzeti esszencializmus
hatdsdt a kirekesztésre (az indirekt hatds el6bbi esetben 0.12, p<0.01, utébbi esetben 0.08,
p<0.01), és a nemzeti esszencializmusét a tandri multikuleurdlis attit@idokre (az indireke ha-
tds 0.04, p<0.05).

A fenyegetettség kétségbevonhatatlan szerepe mellett azonban a migricié el8nyeinek je-
lent8sége is igazolédott (v.6. Tartakosky és Walsh 2016). A magyarorszdgi kozbeszédben alig
észrevehetd kolesonds eldnydk észlelése fontos elérejelzd és kizvetitd szerepe is van, kdzvetle-
niil kapcsolddik a tandri multikulturdlis attitidokhoz és kisebb mértékben, negativ irdnyban a
migrdnsok irdnti kirekesztéshez, egyben a multikulturalizmus ideolégidtdl ezen keresztiil vezet
egy Ut a tandri multikulturdlis attitlidok felé (az indireke hatds 0.19, p<0.001).

Kutatdsunk egyik alapkérdése, a nacionalizmusok, a multikulturalizmus, valamint a
migricids attitdok viszonydnak szempontjabdl kiemelkedd fontossdgli, hogy az dlta-
lunk operacionalizdlt két elem, a nemzeti identitds (pozitiv nemzeti identifikdcid) és a nem-

15 Az MPlus 8 program segitségével vizsgltuk ttmodelliinket. Ennek illeszkedési mutatéi: RMSEA=0.022,
Cfit=0.468 CFI=1.000 TLI=0. 0.994, SRMR= 0.009
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zeti esszencializmus egymdstdl eltérd, illetve pontosabban egymdssal ellentétes irdnyi: (el6bbi
negativ, utobbi pozitiv) 8sszefliggéseket mutat a kirekesztéssel. Ebbe a tendencidba illik az
is, hogy a hovatartozds pozitiv érzése elérejelzi a tandri multikuleurdlis attitdot, a nemzeti
esszencializmus pedig a fenyegetettség érzetet.

A kontaktushipotézis alapjin megfogalmazott vdrakozdsaink, miszerint az etnikai diverzitds
tapasztalat dsszefliggést mutat a multikulturalizmus ideolégidval és a tandri multikulturdlis at-
titiddel, a modell alapjdn részben teljesiilt. De a sokféleség tapasztalata nem kozvetleniil, ha-
nem a multikulturdlis ideoldgidn 4t mutat kapcsoléddst a multikulturdlis pedagdgiai nézetek-
hez. Kiemelendd, hogy a csalddban, lak6kérnyezetben, iskoldban, tirsas kornyezetben megélt
diverzitds negativ kapcsolatban 4ll a nemzeti esszencializmussal.'®

Osszegzés

Ugy véljiik, hogy kutatdsunk a nem reprezentativ minta ellenére is értékelhet$ eredményeket
hozott. Az eredeti kérdésekhez visszakanyarodva ldthatévd véle példdul, hogy a pedagdgusok
multikulturdlis pedagdgidrél alkotott nézetei a kampdnyok, a gerjesztett bevandorlds ellenes-
ség ellenére a két kutatds kozott még némileg finomodtak is. A pedagdgusok egyes csoport-
jai kozote vannak kiilonbségek, s bdr a multikulturalizmusnak nem erdsek a gyokerei, nincse-
nek kevesen, akiknek a gondolkoddsdba mdr a transzformativ multikulturalizmus néhdny ele-
me is beépiilt. A hatdrvonalak nem erések, de a nagycsoporton beliil kittinnek a tanitékép-
28 hallgatéi, akik a multikulturalizmus ideolégia skdldn a legalacsonyabb, a migrdciellenes-
ség (fenyegetettség) és az esszencialista nacionalizmus skdldn a legmagasabb 4tlaggal képeznek
homogén csoportot. Az is fontos eredmény, hogy a kutatds résztvevéi jollehet a migrdcié hat-
rdnyait er6sebben érzékelik, mint az elényeit, amikor esetleges 1j feladataikrél gondolkodnak,
szerepiiket mdr sok esetben ugyancsak transzformativ multikulturilis pedagdgia keretben fo-
galmazzik meg.

Az eredmények alapjin dgy gondoljuk, hogy a multikulturalizmus beemelése a nemzeti
identitds-migrdcié kérdéskdrébe aj perspektivat hozott, és reméljiik, tovabbi kutatdsokra osz-
t6ndz majd. A nem til nagy minta ellenére is megalapozottnak ldtjuk a nemzeti identitds ti-
pusai, valamint a migrdciéval és a multikulturalizmussal kapcsolatos attittidok kozti 6sszeftig-
géseket, valamint a migrécids fenyegetettség érzet mellett az empirikusan eddig kevéssé vizs-
gélt elényok relevancidjit. Eredményeink alapjdn a multikulturilis, vagyis a befogad6 naciona-
lizmus tirsadalmi realitdsa még tévoli, de a mintateremtésben alapvetd szerepet jatszé pedagé-
gusok egy részének gondolkoddsdban és attittlidjeiben — ha kezdetleges szinten is — de mdr léte-
zik ennek a lehet8sége. Ezt a lehetdséget bdvitené egy, a sokféleség élmény-tapasztalat hatdsa-
inak tovdbbi kutatdsdn alapuld olyan multikulturdlis integréciés politika, mely a pedagdgusok
és a tanuldk szdmdra is megfelel$ kdrnyezetet teremtene.

16 Ezt az osszefliggést késdbbi vizsgdlatokban, nagyobb mintdn, illetve méds populdcidkban is érdemes
szemiigyre venni, kiilondsen olyan médon, amely a kauzdlis sszefiiggések irdnydt megnyugtatéan
tudnd kimutatni.
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Reévész Liszlo

A KOMPLEX ALAPPROGRAM ES ALPROGRAMJAI

Absztrakt

Az Eurépai Unié érvényben levd szakpolitikdinak egyik fontos célkittizése az alacsony iskolai
végzettséglick ardnydnak visszaszoritdsa a tagdllamokban. A célokhoz alkalmazkodva Magyar-
orszdg villalta, hogy 2020-ig 10 szdzalék ald csokkenti a korai iskolaclhagydk ardnydt, igy ns-
velve azon tanul6k szamdt, akik kozépfoku végzettséget szereznek. A Nemzeti Reform Prog-
ramban rogzitett cél elérése érdekében tbb fejlesztési projeke is indult az elmdlt években. A
kiilonb6z8 programok a korai iskolaelhagydst a prevencié (az iskolaelhagyds megel6zése), az
intervencié (az iskolaelhagyds megdllitdsa) és a kompenzdcié (az iskolaelhagydk visszavezetése)
eszkozeivel kezelik (Imre, Révész, Pajedk, 2018).

Az EFOP-3.1.2-16-2016-00001 azonositdszdmu, ,A kiznevelés modszertani megijitdsa a
végzettség nélkiili iskolaelhagyds csokkentése céljabsl” kiemelt projeke legfébb célkittizése a vég-
zettség nélkiili iskolaelhagyds mérsékléséhez kapesolddé intézkedések iskolai szintd timogatd-
sa, valamint szakmai megolddsok kidolgozdsa a végzettség nélkiili iskolaelhagyds mérséklése
érdekében a prevencid oldaldrol.

A projekt hét felsdokrtatdsi intézmény (EKE, ELTE, DE, SZTE, PTE, NYE, ME) kézre-
miikddésével, valamint az Okratdsi Hivatal monitoring és mindéségbiztositdsi tevékenységével
val6sul meg. A projekt fejlesztési beavatkozdsként értelmezhetd a végzettség nélkiili iskolaelha-
gyds mérséklése érdekében, ahol két f8bb irdny adja a fejlesztések vonaldt, a beavatkozds szak-
mai megval6sitdsdt: a) a Komplex Alapprogram (KAP) és annak szolgaltatdsi portfélidja, va-
lamint b) a Modellértékii nevelési programok (MENP) kidolgozdsa konzorciumi feladatmeg-
osztdsban. A kiemelt projekt megval6sitéi a timogaté célti beavatkozdsokat az érintett oktatd-
si intézmények igényeihez illeszkedden — adaptivan - valdsitjdk meg.

Jelen tanulmdny célja, hogy bemutassa a Komplex Alapprogram érték és célrendszerét, va-
lamint vdzolja annak tevékenységkoreit — az igynevezett alprogramokat. Dolgozatunkban is-
mertetjitk a program alapelveit és tanuldsi-tanitdsi stratégidjdnak f8bb pontjait, emellett kité-
riink a programot megvaldsité projeke néhdny jellemzdjének bemutatdsdra.

A pedagbgusok médszertani felkészitése a végzettség nélkiili iskolaelhagyds megel8zé-
se érdekében

A hét felsGoktatdsi intézmény 4ltal megvaldsitandé kiemelt projekt a végzettség nélkiili isko-
laclhagydsra vonatkozé nemzeti stratégia prevencids célt beavatkozdsait alapozza meg. A pro-
jekt kozvetlen célkittizései a kovetkez8k:

1. A korai iskolaelhagyis megelézésére alkalmas tanuldst timogaté pedagdgiai médsze-
rek kidolgozdsa és orszdgos elterjesztése az dltaldnos- és kozépiskolai oktatdsban részt-
vevd pedagdgusok korében.
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2. Akorai iskolaelhagydst mérsékelni képes pedagdgiai szemléletvdltds eldsegitését szolgd-
16 képzési tartalmak és mddszerek kidolgozdsa.

A megvaldsitdsban résztvevd koznevelési intézmények szdmdra szakmai tdmogaté rendszerek
kidolgozdsa a programelemek sikeres bevezetése és fenntartdsa érdekében. A projekt tovdbbi
kozvetlen célja a differencidlt, személykdzpontd nevelést lehetévé tevé mddszertani kultdra
er8sitése, valamint a nyitottsdgra dsztonzd nevelés-oktatds pedagdgiai és médszertani eszkdztd-
ranak fejlesztése. Mindemellett a program torekszik a méltdnyossdg elvén alapuld tanuldsi kor-
nyezet kialakitdsdra a didkok eredményessége és sikeres tanulmdnyi el6rehaladdsa érdekében.

A Komplex Alapprogram révid bemutatdsa

A magyar oktatdsi rendszer eredményesebbé tételének egyik eszkdze a korai iskolaclhagyds
mérséklése. A Komplex Alapprogram olyan tanuldsszervezési eljdrdsokat szervez egységes rend-
szerbe, melyek kedvezd irdnyban befolydsoljdk a tanuldk iskolatapasztalatdt, ezdltal elejét ve-
szik a tanulds id8 elStti megszakitdsdnak. A program Ujszertisége leginkdbb abban ragadhaté
meg, hogy (Révész és munkatdrsai, 2018):

e rendszerbe szervezi — a gyakorlatban kimunkalt — a differencidlt fejlesztést tdmogatd
modszereket,

o cgyiittmiikddésen alapuld tanuldsi médszereket kindl a képességek tekintetében hete-
rogén tanuldcsoportok szdmdra,

e atanuldsszervezés gyakorlatdba integrdlja a tanulék kozdsségi stdtuszdt figyelembe vevd
pedagdgiai mddszereket,

e a tanuldkat kedvezd iskolatapasztalathoz juttatja, igy néveli a didkok tanuldsi motivd-
cidjdt, és erdsiti az iskola tanulémegtartd képességét,

e apedagdgiai gyakorlat fékuszdba helyezi a tanuldk alapvetd készségeinek erdsitését, en-
nek érdekében Wjszert tanuldsszervezési médokat (alprogramokat) kindl,

e szakmai tdmogatdst nyujt ahhoz, hogy a program véltozdsokat indukdljon az intézmé-
nyek pedagdgiai kultrdjiban.

1. sz. dbra: A Komplex Alapprogram felépitése
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A Komplex Alapprogram Koncepcidja (Révész, K. Nagy, Falus /szerk./(2018) cimd kiad-
vény rogziti a program alapelveit, bemutatja annak pedagdgiai értékszemléletét, egyittal dtte-
kintd képet ad a program nevelési-oktatdsi célkitlizéseir8l. A nevelési-okrtatdsi célkittizések in-
tézményi szinten értelmezhetd programelemei (1) a pedagdgiai program, (pedagdgiai koncep-
cid), (2) a tanuldsi-tanitdsi stratégia (Differencidlt Fejlesztés Heterogén tanulécsoportokban
- DFHT) (K.Nagy, 2018.), (3) a tanuldsi-tanitdsi egységek leirdsa, (4) a tanuldsi kérnyezet, (5)
a tanuléi éreékelés eszkdzei, (6) a tovdbbképzési programok leirdsa, valamint (7) a szakmai td-
mogaté rendszer kifejtése. Iskolai haszndlatra a kdzismereti tdrgyakhoz kapcsoléddan pedagd-
gusoknak sz616 kézikdnyvek kidolgozdsa valdsult meg, melyekbdl jelenleg az alsé tagozaton 8
db, a felsd tagozaton 16 db érhetd el. A délelétti tanitdsi idén beliil alakithaték ki az dgyne-
vezett komplex 6rdk, melyek célja a transzverzdlis készségek fejlesztése, valamint a tantdrgyak
multidiszciplindris jellegének erdsitése. A programban a képesség- és készségfejlesztést a dél-
utdni iddszakban megjelenithetd alprogrami foglalkozdsok biztositjdk.

A program ¢épit a tanul6k sokféleségére, egyediségére, célul tizi ki az egyedi képességek tdr-
sas interakcidkon keresztiil torténd kibontakoztatdsdt a korai iskolaelhagyds csokkentése érde-

kében.
A Komplex Alapprogram alapelvei

A Komplex Alapprogram célrendszerének hdtterében olyan alapelveket rogzitettiink, melyek
célja, hogy valamennyi tartalomndl és tevékenységnél biztositsdk az alprogramok egységes
szemléletét. A program kidolgozdsa és megvaldsitdsa sordn az alapelvek kozott a fejleszt6k nem
tettek hierarchikus vagy fontossdg szerinti kiildnbségeket, igy azok egyenéreékiek.

A Komplex Alapprogram alapelvei:

1) adaptivitds (a programot a tanul6k, pedagdgusok, intézményegységek aktudlis dllapo-
tdnak figyelembevételével vezetik be);

2) komplexitds (minden megvaldsitdsra felkindlt programelem sszetett, mert a helyi, lo-
kélis viszonyoknak megfelelden alkalmazandd);

3) kozodsségi lét (a program a tanuldi, a pedagdgusi és az intézménykézi egyiitemiksdé-
sek erdsitését célozza, hogy a tanulds élményszerliségét a kozosségi hdldzatok révén is
erdsitse);

4) tanuldstdmogatds (a program tanul6centrikus megkozelitése a tanuldkat érintd vélto-
zésokat helyezi a kozéppontba, és ennek megfelelden alakitja pedagdgiai médszerta-
ni repertodrjit);

5) méltdnyossdg (az egyének/csalddok kiilonboz8ségei és a tdrsadalom differencidle miks-
dése a kdznevelésben is érezteti hatdsde, igy a tanuldk esélyei gyakran eltéréek. A prog-
ram tanuldsszervezési elve, hogy mindenki szdmdra biztositani sziikséges a fejlédés le-
het8ségét, igy képességszinttdl fliggetleniil szolgdlja a tanuldk javdr) (Szivdk és mun-
katdrsai, 2018).

A Komplex Alapprogram megvalésitésa sordn az iskoldra, mint 6nfejlesztésre képes szerve-
zetre tekint. Ebbdl kovetkez8en az iskola belsd vildgdnak dinamikusan véltozd jellegée a prog-
ram elfogadja, igy a bevezetés sordn az iskola helyi lehet8ségeinek figyelembevételével valésul-
nak meg a programelemek.
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A Komplex Alapprogram tanuldsi-tanitdsi stratégidja

A Komplex Alapprogram dltal vezérelt tanitdsi folyamatban a személyre szabott fejlesztés so-
ran a munkavégzés feltételei differencidltan szervezddnek, ezzel biztositva a tanuldk egyéni kii-
16nbségeihez torténd alkalmazkoddst (K. Nagy, 2015; Koronczainé, 2013).

A Komplex Alapprogramban a tanitdsi 6rék adott részét érintd Differencidlt Fejlesztés He-
terogén tanulécsoportokban (DFHT) stratégia kozponti gondolata a személyre szabott dif-
ferencidlds megvaldsitdsa. A DFHT a gyakorlatban mdr kiprébdle és alkalmazott médszerek
egylittesét kindlja, amely lehetéséget biztosit a tanulécsoportok és az egyes tanulék eredmé-
nyes fejlesztéséhez.

A DFHT a program tanitdsi-tanuldsi stratégidjaként, a differencidldst el8térbe helyezd ok-
tatdsszervezési médokat, mddszereket az aldbbiak szerint szervezi rendszerbe (K. Nagy és mun-
katdrsai, 2018 alapjdn):

1) egyénre szabott differencidlds
0 egyediil végzett munka
O rétegmunka
0 teljesen egyénre szabott munka
O részben egyénre szabott munka

2) pérban folyé tanulds
O pdros munka
0 tanulépdrok munkdja

3) kooperativ és kollaborativ csoportmunka, Komplex Instrukcids Programnak megfelel6en
4) drdmajacék
5) projektmunka

6) tandran kiviili tanuldsszervezés.
A Komplex Alapprogram alprogramjai’

A Komplex Alapprogram az alapelvek és tanitdsi-tanuldsi stratégidk mellett alprogrami forma-
ban kidolgozott elemekkel is timogatott. A Komplex Alapprogram a kovetkezd alprogramokat
foglalja magdban:

Testmozgdsalapu alprogram
Mlivészetalapti alprogram
Digitdlis alapt alprogram
Logikaalapti alprogram

Eletgyakorlat-alap alprogram

! Jelen tanulmdnyban az alprogramok kereteit mutatjuk be. Az elméleti hétteriiket az alprogramokat
megalapozé héttértanulmdnyok, tartalmukat az alprogramokat részletesen bemutaté Alprogrami kon-
cepcidk tartalmazzdk.
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Valamennyi alprogram célja, hogy olyan djszeri mddszereket, tanuldsszervezési médokat
emeljenek be a mindennapi pedagdgiai gyakorlatba, melyekkel a tanulds élményszeriivé valik
és a tanulé mindinkdbb aktiv, alkotd részese lesz a tanuldsi folyamatnak. Az alprogrami foglal-
kozisok elsésorban a kotelezd tanitdsi idén tdl, a délutdni idészakban keriilnek be az iskolai
napirendbe. Noha az alprogramok 6nlléan alkalmazhaté részei a programnak, azonban a ke-
reszttantervi tartalmakon és az alkalmazott mddszereken keresztiil kapcsolédnak a kdtelezd ta-
nitdsi id8szak tevékenységeihez a Komplex 6rak megvaldsitdsan keresztiil. Az alprogramok cél-
ja — hasonldan a tandrék céljaihoz - a készség- és képességfejlesziés, a tanuldi ersségek megta-
ldl4sa, a lemaradds kompenzdldsa, a kiemelkedd képességii tanuldk tehetségteriileteinek azono-
sitdsa. Az alprogramok sajdtos jellemzdje, hogy aktivan foglalkoztatjdk a tanulékat, mikdzben
a tanuléi képességek tekintetében a lehetdségek szerint egységes rendszert alkotnak.

Az alprogramok jellemzdje, hogy tantdrgyfiiggetlen médszertani eszkozrendszert alkalmaz-
nak, amelyek az iskolai tantdrgyak és a tanérdn kiviili foglalkozdsok széles korében felhaszndl-
hatdk. Tanuldsszervezési szempontbdl az alprogramok mdédszertani eszkoztdraban szerepld fel-
adatok oraterv szerint tdrténd felhaszndldsra éppuigy alkalmasak lehetnek, mint adott pedagé-
giai helyzetben rogtonzott differencidlt feladataddsra (példdul a lassabb titemben haladé tanu-
16k bevdrdsakor a gyorsabb titem{i tanuldk szdmdra adotr felada).

A Testmozgdsalapu alprogram

A Testmozgdsalapt alprogram az iskolai testmozgdsprogramok hdrom teriiletén kivdnja a pe-
dagégusok mddszertani repertodrjic béviteni, szemléleté alakitani: (1) testneveléséra; (2)
mozgdsos tanuldsi alkalmak osztdlytermi kornyezetben; (3) szabadid8s mozgdstevékenységek
alkalmai. Az alprogram a tanulék szdmdra tevékenykedd, sajdt élmény szerzését biztositd tanu-
l4si kornyezetet kindl. A Testmozgdsalapi alprogram fejlesztését a Komplex Alapprogram alap-
elvei hatdrozzék meg, azonban megalkotdsakor a mindségi testnevelés keretrendszerét is figye-
lembe vették (Csdnyi és munkatdrsai, 2018, Barati és munkatdrsai, 2018).

A Testmozgdsalapu alprogram a testmozgds iskolai kdrnyezetben eléforduld sokféle for-
méjdra tdmaszkodva tanuldstdmogaté eszkozeivel vesz részt a tanuldéi komplex személyiség-
fejlesztésben, valamint a tanuldsi folyamatokat tdimogatd képesség- és készségfejlesztésben. Az
alprogram a testmozgdsos szitudcidkban (testneveléséra, tandrai mozgdsalkalmak, szabadidds
mozgdstevékenységek), pozitiv élményt nytjté tdrsas interakcidkban adhatja meg az egyedi
képességek kibontakozdsdnak lehetdségét.

A testmozgdson alapulé tevékenységek alapvetd eleme a tdrsas egyiitemikodés (ldsd csapat-
sportok), mely tilmutathat az iskolai kereten, azaz a mikro- és makro tdrsadalmi kérnyezet-
ben is megjelenhet.

A tanuldstdmogatds a transzverzilis készségek fejleszeésén keresztiil valdsul meg, amelyek
a tanulék mozgdsos tevékenységekbe torténd bevondsa dltal fejleszthetdk (Csdnyi és Révész,
2015). A kuleskompetencidkon 4tiveld transzverzalis készségek fejleszeése nem szikiil le az is-
kolai keretek kdzott megjelend formdlis tanuldsra, hanem proaktivan segiti az informalis és
nem formadlis tanuldst is, ezzel is kapcsolddva a komplexitds alapelvéhez.

Az egyéni sziikségleteket figyelembe véve, tanulékdzpontt és az egyéni szinthez igazo-
dé, esélyegyenléséget biztosité oktatdsi médszerek alkalmazdsdval az alprogram tdmogatja az
adaptivitds és méltanyossdg alapelvét.

A differencidldson alapulé médszertannal, a személyre szabott feladatokkal és értékeléssel
biztositja a heterogén tanuldcsoport minden tagjénak az egyéni fejl6dés lehetSségée. A kizos-
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ségi lér timogatdsa az aktiv, kreativ, felel8sségteljes magatartdst kialakité oktatdsi médszerek al-
kalmazdsdval teszi az alprogram a testmozgdson alapulé tevékenységeket a kozosségi célok és
az egyéni felel8sség életgyakorlatdvd.

A Testmozgdsalapt alprogram arra villalkozik, hogy a testmozgds programokban a DFHT
elveire tdmaszkodd, az egészségtudatos életmddot megalapozni képes, élmény- és tanuldkoz-
pontt mddszertant terjessze el. Az alprogram céljai tobbrétiick. Egyfeldl cél, hogy élménysze-
r, a testmozgdson és a mozgdsos tanuldson alapulé mddszereket és tevékenységeket integral-
junk a tanitdsi folyamatba, mdsfeldl cél, hogy a tanuldk kognitiv, affektiv, szocidlis, valamint
pszichomotoros képességei, készségei fejlédjenek. Tovdbbi elérendd cél, hogy az alapvetd sziik-
ségletekhez tartozd napi fizikai aktivitdsi mennyiség aktiv, mozgdsos tevékenységekkel keriil-
jon kielégitésre, illetve, hogy az iskolai szabadidében is jelenjenek meg ezek tevékenységek, le-
hetéleg gy, hogy a tanuléi 6nkéntességen alapuld dnszervez8dés is teret kapjon, erésodjon.

A Testmozgdsalapt alprogram tartalma:

a. Fejlédés- és élménykozpontd oktatds megvaldsitdsit tdimogaté mddszerek és kereszt-
tantervi tartalmak implementdcidjinak tdmogatdsa testnevelés orai kdrnyezetben, a
differencidldsra épiilve.

b. Mozgdsos, tanuldst timogaté mddszerek és tartalmak tanuldsi folyamatba t6rténé in-
tegréldsa osztdlytermi kornyezetben.

c.  Onkéntességre és befogaddsra épiil8 informalis és nonformalis tanulds testmozgasala-
pu tdmogatdsa iskolai kornyezetben.

A Miivészetalapi alprogram

A Mivészetalapt alprogram a miivészeti nevelést célzé tandrdk, a mivészeteket pedagdgiai
eszkozként felhaszndlé osztdlytermi tanulds és a szabadid8s miivészeti tevékenységek terén ne-
vel8-oktaté pedagdgusok médszertani fejlesztésén keresztiil kivanja csdkkenteni a korai isko-
laclhagyds méreékér.

A mivészetalapt iskolai fejlesztés modszertandra f6kuszdl$ alprogram kozvetlen kapesolat-
ban 4ll a Nemzeti Alaptanterv mivészetek miveltségteriiletével, de kdzvetetten kapesolddik az
dsszes tobbi miiveltségteriilethez is, ezdltal a miivészeti nevelés egyidejiileg tobb (kulcs)kompe-
tencia fejlesztéséhez jarul hozzd.

A Muvészetalapu alprogram a miivészettel nevelés sokféle lehet8ségéc megteremve bizto-
sitja a tanuldstdmogatds megvaldsuldsit. A mivészeti tevékenység az egyéni alkoté munka
mellett az egyiittmiikddésen alapuld kozdsségi alkotds legkiilonfélébb lehetdségeinek ad teret.
Emellett a miivészetek alkalmasak az indireke tanuldsfejlesztésre (vagyis a tanuldshoz sziiksé-
ges olyan alapvetd intellektudlis képességek fejlesztésére, mint az érzékelés, észlelés, figyelem,
emlékezet, gondolkodds), valamint a direkt (tanuldsmddszertani jellegtl) tanuldsfejlesztésre.

A miivészeti tevékenységbe dgyazott fejlesztés keretében lehetdség van a tanulé egyéni sa-
jdtossdgaihoz alkalmazkodd, esélyegyenléséget biztosité pedagdgiai modszerek alkalmazdsdra,
ezdltal az adaptivitds biztositdsdra.

A miivészeti alkotdtevékenység a mi alapkoncepcidjdnak a kitaldldsdtdl a megvaldsitdson
4t a mli kozonség elé tdrdsdig szdmos lehetdséget ad a gyerekeknek a kdzdsségi lér és kozosségi
tevékenység élményének megéléséhez, s ezen keresztiil a kozdsségbe toreénd beilleszkedéshez,
valamint az abban t6rténd létezéshez sziikséges szereprepertodr kialakitdsdhoz és begyakorld-
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sdhoz. A miivészeti tevékenységbe dgyazott fejlesztés az esélyndvelésre és a hdtrdnykompenza-
ciéra is kedvezden hat.

A mivészeti nevelés mikdzben esélyt ad a tanuldk szocializdcidjanak, viselkedéskultiirdja-
nak, onkontrolljanak alakitdsdra, lehetdséget biztosit az explicit és implicit tdrsadalmi elvdra-
sok engedte hatdrokon beliil az origindlis, nem normakévetd miivészi alkotd tevékenységre is.

A méltdanyossdg a miivészeti nevelés sordn nemcsak a miivészetekhez, hanem a mivészetek-
kel nevelés lehetdségéhez val6 egyenld hozzaférést is jelenti minden gyermek szdmdra. A mél-
tdnyossdg emellett a tanulék egymdshoz képest kiilonbozd szinvonalt miivészi teljesitményé-
nek értékelésekor is jelentkezik, amennyiben a tanuldi teljesitményeket nem egymdshoz ha-
sonlitjuk, hanem egy-egy adott gyermek sajdt kordbbi teljesitményeihez, alkotémunkdba ve-
tett energidinak, s egyéni izlésvildganak fliggvényében bétoritd, tovébbi prébilkozdsokra, tel-
jesitményekre 8szténz8 médon ismerjiik el, s erre neveljitkk magukat a tanulékat is.

A Mivészetalapu alprogram dltaldnos célja a korai iskolaelhagyds megel6zése.

a) Direkt célja: a miivészeteket célként/eszkozként haszndlé tanérék, szabadidds foglalko-
zasok biztositdsa a tanulék szamdra.

c) Indirekt célja: a mivészetalapu iskolai fejlesztés szerepet kapjon a korai iskolaelhagy4s
megel8zésében, a kdvetkezd hatdsok révén:

személyiség- és tdrsas készségek fejlesztése a miivészeti tevékenység révén;
tanuldsi motivdcid, tanulds irdnti actit(id alakitdsa (t8bbek kozott a tanuldst tdimogatd
szocidlis kornyezet alakitdsa révén);
kozvetett (kognitiv képességeket célzd) tanuldsfejlesztés miivészeti keretek kozoree;
kozvetlen (konkrét tanuldsi médszereket célzd) tanuldsfejlesztés mivészetek révén;

e (inter)diszciplindris ismeretdtadds miivészeteken alapuld, részevevd kézpontd gyakor-
latokon keresztiil;

e pilyaorientdcié: miivészpdlydra irdnyitds, illetve palyaorientdcié mivészetek révén.

A mivészeti tantdrgyak és a mozgdsra irdnyuld testnevelés tantdrgy a készségtdrgyak ko-
rébe sorolhat6k, ami arra ad lehetdséget, hogy hasonlé tartalmi elemek szerint épiiljencek fel
alprogramjaik is. A Miivészetalapti alprogram esetében a tartalmi elemek a kivetkezdk:

a. Fejlédés- és élménykozpontd oktatds megvaldsitdsit tdimogaté modszerek és kereszt-
tantervi tartalmak megvaldsitdsdnak tdmogatdsa a mivészeti nevelést szolgdld tandrai
kérnyezetben, a differencidldsra épiilve.

b.  Mivészetekre épiild tanuldst tdmogaté médszerek és tartalmak tanuldsi folyamatba
torténd integraldsa osztalytermi kdrnyezetben.

c.  Onkéntességre és befogaddsra épiil$ informalis és nonformalis tanulds mivészetalapt
tdmogatdsa iskolai kornyezetben.
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A Logikaalapu alprogram

A Logikaalapti alprogram a tanulék gondolkoddsdnak fejlesztését tdmogaté médszereket és stra-
tégidkat kindl a pedagégusok mddszertani repertodrjinak bévitésére. Az alprogram révén a pe-
dagdgusok koérében olyan szemléletvdltds kezdeményezhetd, amelynek segitségével a tanitd-
si és a tanuldsi folyamatok egyardnt élményszertivé, motivalévd vilhatnak és egyben fejlesz-
t6 hatdstivd tehetdk. Elméleti hdteérée olyan pedagdgiai-pszicholdgiai alapok szolgdltatjak, me-
lyek Dienes Zoltdn, Varga Tamds, Jerome Bruner tanuldselméletei irdsaiban lelhetSk fel.

Az alprogram igazodik a kiilonboz8 tantdrgyak és 6ndll6 foglalkozdsok élményszert, jdtékos
megkozelitésmédjahoz, béviti a konceprudlis tanulds lehetdségeit, jdtékossdga révén, magas szin-
ten tartja a tanuléi motivdciot, erdsiti a tanulds irdnti pozitiv attitidot. Mindezen célok a hetero-
gén csoportokban torténd differencidlt fejlesztéssel egyiite jarva valésulhatnak meg. A logikai jaté-
kokat és jdtékos tevékenységeket olyan formdban integraljuk a tanitdsi-tanuldsi folyamatba, hogy
segitségiikkel a tanulds eredményessége novelhetd, az osztdlytermi tanulds monotonitdsa megtor-
hetd legyen. A foglalkozdsok sordn a tanuldk egyéni sziikségleteinek figyelembevételével szerve-
z6dnek a tevékenységek, igy az alkalmazott jétékok a gyermek fejlettségi szintjének megfelelden,
az adaptivitds alapelvét figyelembe véve valésulnak meg.

A kozos jérék, a szabdlyok kozos megalkotdsa, elfogaddsa sordn fejlédik a tanuldk szocidlis ér-
zékenysége, egyéni felel8sségtudata, mely a jatékon keresztiil az élet mds teriiletein is megjelenik.
Cél, hogy az iskolai szabadidében hasznosuljanak a tanult médszerek, dnkéntességen alapulé ta-
nuléi onszervezddések jojjenek létre, melyek a szabadidd konstruktiv eltsltését eredményezik és
fejlesztik a kizdsségi lét érzésér.

Az 4ltaldnos kompetenciaelemek koziil a logikaalapti médszerek esetében a képességek fejlesz-
tésén van a hangstly. A bevezetendd mddszerek a gondolkoddsi folyamatok szintjén vizsgalva, szé-
mos olyan képesség fejlesztésére lehetnek alkalmasak, melyek az értelmes, konnekdiv és reflekeiv
tanulds elsajdtitdsdhoz elengedhetetlenek. A program komplexitdsinak megvaldsitisa érdekében
feltdrjuk és haszndljuk az alprogramok kozotti kapcsolatokat és a fejlesztési folyamatokban eze-
ket megjelenitjiik.

Az alprogrami megkozelitések kotelezd tanérdkba valé beépitésével, valamint a szabadidés
alprogrami foglalkozdsokon keresztiil biztositjuk a jitékokhoz, technikdkhoz, eszkozokhoz valé
egyenld hozzéférést, a méltdnyos oktatdst minden gyermek szdmdra. A foglalkozdsok sordn elétér-
be keriilnek azok a transzverzdlis képességek, melyek eldsegitik a stdtuszkezelést azzal, hogy olyan
tanuldkat is meg tudnak szélitani, akiknek képességei, tehetsége a tanérai koriilmények kozott ke-
vésbé tud kibontakozni.

A Logikaalapt alprogram legf6bb célja, hogy olyan jdtékos, élményszer(i médszereket adaptdl-
junk az okrtatdsba, melyek segitségével a gyerekek logikai, gondolkoddsi és problémamegoldé ké-
pessége fejleszthetd. Azt szeretnénk elérni, hogy a gyerekek a tanuldst ne érezzék nyomaszto, firad-
sdgos folyamatnak, a tanulds és a tudds megszerzése legyen 6romforrds — ezzel a tanulék motivéci-
6ja novelhetd. Az oktatdsban a kiilonbsz6 logikai jitékok és technikdk alkalmazdsa nem éncéltian
toreénik, hanem a tanterv és a tananyag megfeleld részébe valé integraldssal, szorosan kapcsolddva
a megtanulanddkhoz és a tanulék életkori sajétossdgaihoz. A legtdbb jatékhoz tdbb részevevd kell,
igy a csoportos tevékenység lehetSséget nyujt a differencidldsra, mely 4ltal a gondolkoddsi képes-
ségeken til a szocidlis képességek fejlédése is vdrhatd, mint példdul a kommunikdciés képességek,
tolerancia, szabdlyokhoz valé igazodds, 6nkifejezés és Snmegvaldsitds képessége. Az alprogram se-
gitségével, a logikus gondolkodis fejlesztésével novelhetd a tananyagok és tantdrgyak kozotti 6sz-
szefliggések megértése, ami jelentds segitséget nyujt a kreativ gondolkoddsra nevelésre.
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Az alprogram tartalma a kovetkez8képpen alakul:

1. A problémamegoldé gondolkodds elmélete, fejlesztésének lehet8ségei a gyakorlatban.
1.1. A nyerd stratégidk azonositdsa
1.2. Algoritmusok a mindennapokban
2. Vizualitds szerepe a gondolkodds fejlesztésében — miivészetek a gondolkodds fejleszeé-
sének szolgalatdban.
3. Jacék alapt megkdzelitések:
3.1. Térszemlélet, sik- és térbeli tdjékozddisi képesség fejlesztése kirakds jacékok se-
gitségével
3.2. Dienes-jdtékok és a matematikai gondolkodds fejlesztése
3.3. Innovativ, LEGO-alapt komplex készségfejlesztd foglalkozdsok tervezése
3.4. A sakkjdték alapjainak elsajdtitdsa és beépitése az iskolai tanuldsba — a stratégiai
gondolkodds fejlesztése
3.5. Téblds jdcékok, tdrsasjdtékok, papir-ceruza jitékok alkalmazdsa
4. Jarékstrukeurdle megkozelitések, ezen beliil:
4.1. Kdrtyajéeékok
4.2. Logikai jétékok, logisztorik — a logikai kovetkeztetési sémdk alkalmazdsdnak fej-
lesztése
4.3. Barkochba és egyéb csoportos szitudcids jatékok
5. Kreativitdst és reflektivitdst fejlesztd jdtékok

A Digitélis alapu alprogram

A Digitdlis alapt alprogram az IKT-muveltség elemeit kereszttantervi, transzverzdlis megko-
zelitésben értelmezi, és a korai iskolaclhagyds csokkentésének érdekében a digitdlis pedagdgiai
kultira komplex, intézményi szint( fejlesztését tekinti feladatdnak.

Az IKT-miiveltség tekintetében a technoldgiai, a kognitiv és a szocidlis aspektust tekintjiik
irdnyadénak, melyeken az aldbbiakat értjiik:

(1) a technoldgiai miveltséget, tehdt az eszkdzok hasznalatdnak médozatait;

(2) a kognitiv aspektust, a tartalmak rendszerezésének és integraldsinak mdédjait;

(3) a szocidlis aspektust, vagyis az egyiittm(ikodési és kommunikdcids készséget; valamint

(4) az informdcié felel8sségteljes haszndlatdt, vagyis a jogi etikai és személyes biztonsdgra
vonatkozé felhaszndldsi médjait.

A Digitdlis alapti alprogram kidolgozdsdval a pedagdgusok médszertani kultiravéledsit se-
gitjiik elg, olyan korszerti digitdlis megolddsokkal, melyek hozzdjérulnak az elektronikus tanu-
ldsi kdrnyezet kialakitdsdhoz, felgyorsitva az intézmények digitdlis 4tdlldsdt, mely lehetdvé te-
szi, hogy a digitdlis eszkoz6k alkalmazdsdval a tanulds élményszer(ibbé véljon.

Az alprogram sajit kompetenciamodellel rendelkezik, amely 6sszhangban van a nemzetks-
7i DigComp 2.0; valamint a hazai Digit4lis Allampolgdrsdg 2013 rendszerével, és épit a Digi-
talis Oktatdsi Stratégidban megfogalmazott célokra. Az alprogram alapjdt az Gjragondolt digi-
tdlis dllampolgdrsdg modellje alkotja, amely elemeinek fejlesztése beépithetd a formalis oktatd-
si kdrnyezetbe, hiszen a kdznevelés alapvetd feladata olyan kompetencidk kialakitdsa, amelyek
képessé teszik az egyént a tdrsadalomban vald aktiv részvételre, és amelyeknek egyre nagyobb
teriiletét képezi a digitalis vildg.
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A modell négy {6 kompetenciateriiletet foglal magdba, melyek 8sszhangban vannak az IKT-
miiveltség teriileteivel:

Technoldgiai miveltség, felelésségteljes eszkozhasznélat;

Digitdlis irdstudds;

Halézati részvétel, hdl6zati egylitem(ikddés és problémamegoldds;
Digitdlis tartalomfejlesztés.

E kompetenciamodell elemeire épiilé képzés és mddszertani eszkdzedr egy tdmogaté kor-
nyezet kiépitését valdsitja meg. Ezen beliil a pedagégusok olyan digitdlis tanuldsi kornyezetet
alakitanak ki, amelyben a tanulds élménnyé vélik, és a tanulék digitdlis kompetencidi is fejléd-
nek, ezeken keresztiil pedig a program indireke céljai is megvalésulnak.

Az IKT-eszkoz6k és azok virtudlis dimenzidjanak tanulds-tanitds sordn valé alkalmazdsakor
lehetségessé valik az egyéni tanuldsi utak kialakitdsa, valamint a csoportszinten beliili, adott
IKT-muveltségi szint elemeihez kapcsolddé tuddsszintek megéllapitdsa, és ez alapjdn egyé-
ni sajdtossdgokhoz igazodd tevékenységek kidolgozdsa; ez az adaptivitds alapelvéhez kapcso-
16dik szorosan.

A tanuldstdmogatds terén a heterogén csoportokban torténd differencidle fejlesztéshez jol
igazodik a kiilonboz8 tantdrgyak élményszerd, jitékos megkozelitése, melynek révén erdss-
dik a konceptudlis tanulds, a jatékos alkalmazdsokhoz és az IKT-eszkozok egyticemikddésre al-
kalmas sokszin(i haszndlatdval a motivdcié magas szinten tartdsa, a tanulds irdnti pozitiv atti-
tdd erdsitése.

Az alprogramban nagy hangsulyt kap a felfedezéses és a mds tevékenységekbe dgyazott ta-
nulds mddszere. Ezek sordn a tanulék élményszerlien sajétitjdk el az egyes IKT-miiveltség te-
riileteiként meghatdrozott kompetenciaelemeket, hiszen sajit maguk tapasztaljidk meg az egyes
alkalmazdsokban rejlé lehet8ségeket, valamint szdmos esetben a tanulds észrevédleniil, egy ma-
sik feladat végzése kozben megy végbe.

Az IKT-mfiveltség elemeinek szocidlis aspektusa tobb teriileten tdmogatja a kdzdsségi lér
alapelvének megvaldsuldsdt, példdul a pedagdguskozosség egymdssal végzett, hdlézaton ke-
resztiili kollaborativ munkdja révén, valamint a tanuldkkal valé egyticemikodés sordn. Az
alprogram fontos céljdnak tekinti az Gjmédia kdrnyezetében megjelend kiilonbozd tipust
informdcidk felel8sségteljes és etikus felhaszndldsénak mddjait. Ez az informdcidk hatékony
megosztdsat, valamint a kdzosségen beliili értékteremtést helyezi eldtérbe.

Az IKT-miveltség négy aspektusa jol titkrozi, hogy az egyén szintjén milyen komplex meg-
kozelitésben jelenik meg a digitdlis kultira. Ezekhez az elemekhez tartozé kompetencidk fej-
lesztése az alapfoku oktatds minden szintjén relevdns feladat. Az elektronikus tanuldsi kornye-
zetben t6rténd tanulds-tanitds a héldzati részvétel és a hdl6zatosodds révén el8segiti a komple-
xitds alapelvének megvaldsuldsdt, hiszen az IKT-miveltség — transzverzdlis jellegébdl adédo-
an — a tobbi alprogramot is dtszovi. A héldzati részvétel és egyiittmiikodés tovdbb segiti a ko-
z6s munkavégzést, és az egyiitt tanulds élménye révén hozzdjirul a korai iskolaelhagyds csok-
kentéséhez.

A Digitdlis alapt alprogramban az elektronikus tanuldsi kornyezet virtudlis dimenzidja-
nak (internetes szolgdltatdsok és applikdciok) hozzdférhetSsége révén a méltanyossdg alapelve az
egyenld hozzaférés 4ltal valdsul meg, amely a tanszabadsdg alapvetd kovetelményét is tiamogat-
ja. Ezen tilmenden a BYOD-modell (azaz a Bring Your Own Device, a sajdt haszndlatban 1évé
eszkozok bevondsa az oktatdsba) is tdmogatja ezt, hiszen a késdbbiekben ennek révén valgsul-
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hat meg a személyes tanuldsi kornyezet kiépitése. A tanuldsi kdrnyezet ilyen formdban t6rténd
differencidldsa alapvetd elem a 21. szdzadi infokommunikdciés vildgban, hiszen az eltérd esz-
kozokhoz, platformokhoz vald alkalmazkodds képessége, azaz az adaptivitds elengedhetetlen.

A Digitdlis alapt alprogram legfontosabb célja, hogy — mikézben kialakitja a pedagégu-
sokban az oktatdsba integralt IKT-eszkdzoket értd és kritikus médon alkalmazni képes ,,digi-
talis dllampolgdr” habitusdt, melynek révén az dsszetett problémédk megolddsa technolégia se-
gitségével is lehetévé vélik — a program direke és indirekt céljainak megvalésuldsdt timogatja.
Azt is szeretnénk elérni, hogy a tanulds és a tudds megszerzése a digitélis alkalmazdsok hasznd-
latdval 6romforrds legyen, ezzel novelve a tanulék motivdcidjit, kognitiv képességeik mindsé-
gét, tanuldsmodszertani repertodrjukat, pélyaorientdcié szempontjdbdl relevdns ismereteiket,
(inter)diszciplindris ismereteik korét, és mindent egybevetve: a tanuldk személyiségformadldsd-
hoz is hozzdjéruljon. E tdrekvések szinergikus egységet alkotnak a korai iskolaelhagyds mér-
séklésének koncepcidjdval.

Az alprogram alkalmazdsdval egy olyan iskoldt szeretnénk teremteni és hosszu tdvon fenn-
tarthatévd tenni, amelyben az oktatds szerepldi, a tandrok és a tanul6k a digitdlis 4cdllds fo-
lyamatdnak irdnyit6i és nem csak a végrehajtéi lesznek. A pedagégusok korszert tanuldsi kor-
nyezetben differencidlt fejlesztést végezhetnek a technoldgidhoz kapcsol6dé médszertani tu-
ddsuknak megfelelden. A didkok az IKT-t er8forrdsként haszndljik személyes tanuldsi kornye-
zetiik kialakitdsdban.

Az alprogram az aldbbiakbdl épitkezik:

. Jarékalapti megkozelitések

Technoldgiai miveltség, feleldsségteljes eszkozhaszndlat

IKT-mveltség

Hailézati részvétel és egytitemiikodés, problémamegoldds, kommunikicié és eszkoz-
hasznilat

Digitdlis irdstudds

IKT-alapti ératervezés

~Noul AWM

. Személyes tanuldsi kdrnyezet menedzselése
Az Eletgyakorlat-alapt alprogram

Az Eletgyakorlat-alapti alprogram az egyéni, a természeti és tarsadalmi kornyezet kéleson-
hatdsdc helyezi kozéppontjdba. Figyelembe veszi a tanuldk sziikségleteit, ennek fliggvényé-
ben eltérd tanuldsi-tanitdsi egységeket tartalmaz, és minden egységen beliil alternativ, a tanu-
16k képességeihez, érdeklédéséhez, tempdjahoz igazithaté tanitdsi eszkdzoket, munkaforma-
kat ajinl. A differencidlds megvaldsuldsa nem csak a tanulék vonatkozdsdban érvényesitendd,
hanem a pedagdgusokat érintden is, hiszen az egyes pedagdgusok szakmai tapasztalatai is 1é-
nyeges eltéréseket mutatnak.

Az Eletgyakorlat-alapt alprogram koveti a Komplex Alapprogram alapelveit, melynek se-
gitségével személyre szabottan valésul meg a konstruktiv életvitel kialakitdsa, és amelyen ke-
resztiil a tanuldi életcélok és tdrsadalmi sziikségletek 6sszehangoldsa is megtorténik. Fontosnak
tartjuk, hogy a kulttra teljes rendszerére épitve tervezziik a tartalmakat, hogy abban mindenki
megtaldlja a sajdtjdt, mikozben elfogaddst kaphat tdrsaitdl. Az alprogram erdsiti a kooperativi-
tést, valamint a sokféleség elfogaddsdt. Ezzel a tanulds tamogatdsa a gyerekek el8zetes tapaszta-
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latainak, tuddsdnak figyelembevételével valésul meg. Az alprogram keretében a szocidlis kom-
petencidk fejlesztése, a tolerancia képességének kialakuldsa, az egyéni képességeket és érdek-
18dést szem el6tt tartd nevelési szemlélet és a pdlyaorientdcids rendszerek lehetdsége hangsi-
lyos szerepet kap. Az adaptivitds és az egyenlétlenségek kezelési médja szempontjabdl az élet-
gyakorlat koncepcidjéhoz kedvezden illeszkedik az emancipdcids szemlélet, amelynek kiindu-
l6pontja az, hogy a valamilyen szempontbdl hdtrdnyos megkiilonboztetésben részesiilék cso-
portjahoz tartozé gyerekeknek nem kell feladniuk eredeti identitdsukat, nem kell egyoldald-
an alkalmazkodniuk egy szdmukra gyakran teljesen idegen értékrendhez. Az alprogramban a
gyermeket sziikebb-tdgabb kérnyezetében (csaldd, osztdly, iskola, lakdkdrnyezet stb.) megjele-
né, 8t érintd témdkban szolitjidk meg, igy elérhetd, hogy komplexen, kognitiv, affektiv, szoci-
4lis téren is érintetté valjon, fejlédjon. Az alprogram koncepcidjéban a komplexitds megjelenik
a témék Ssszetettségében, a tobbi alprogramhoz valé kapcsoléddsban.

Az alprogrami koncepcié médszertana a gyerekek eltérd életvildgdbol indul ki, ez vdrhaté-
an elésegiti a ,tanuldk tanitdsi-tanuldsi folyamatba valé bevonéddsét”, valamint a pedagdgu-
sok szemléletformdldst, elsdsorban az elfogadds, tolerancia, és a gyerekek aktiv szerepvallald-
sdnak kialakitdsa érdekében. Fontosnak tartjuk, hogy a program szimol a tanuldk sajétos ne-
velési sziikségleteivel, a veliik valé kiilonleges bindsmédot — emberi jogon alapulé — természe-
tes feladatnak tekinti, legyen a tanulé sajdtos nevelési igényti, tanuldsi vagy magatartdsi prob-
léméval jellemezhetd, szocidlisan vagy kulturdlisan hétrinyos helyzet(i vagy tehetséges. Igy az
alprogrami koncepcié szemléletében befogadd, méltdanyos, kelléen differencidl, individualizal,
stratégidiban, médszereiben, munkaformdiban is. Médszertandban arra torekszik, hogy a tér-
sadalmi kiilonbségek ne hdtrdnyt jelentsenek, hanem a tanuldsi folyamatban lehetésségként
jelenjenek meg.

Cél, hogy a tanulé az életben hasznosithaté ismereteket, tapasztalatokat szerezzen, és hogy
ezek sikeres életvezetési kompetencidkkal vértezzék fel 8t. Cél tovabbd, hogy az alrendszer
megalapozza a vitakuledrdt, kritikus gondolkoddst és az 6ndllé felelésségvallaldst. Az életgya-
korlat fontos célja a kdzjé és az egyéni célok 6sszhangjdnak megteremtése, ennek érdekében a
kozosségi szabilyok, mordlis megfontoldsok megvitatdsdnak lehetdsége. Cél tovabbd az élet-
formak sokszintiségének tisztelete, a csalddi kozosségek megbecsiilése, az egészséges énkép ki-
alakitdsa.

Az Eletgyakorlat-alapt alprogram médszertani fejlesztéseinek kiindulépontjaként a kon-
cepciondlis elvdrdsokat hat témdban rogzitettiik: (1) egészséges életmdd, életvezetés, (2) kor-
nyezettudatossdg (fenntarthatdsdg), (3) dllampolgdri felel8sség (kozdsségi szerepek), (4) élet-
Gt-tdmogatd palyaorientdcid, (5) csaldd, parvdlasztds, (6) érzelmi intelligencia (szocidlis kész-
ségfejlesztés) vonatkozdsdban.

Ezek a témék irdnytliként szolgdlnak annak érdekében, hogy a kidolgozandd konkrét méd-
szertan koherens maradjon, az oktatdsi kézikdnyvek, segédanyagok, 6ravizlatok egységes pe-
dagégiai szemléletet képviseljenek.

Osszefogla.lés

Jelen tanulmdnyban a Komplex Alapprogram felépitését, célkittizését, valamint annak
alprogramjait mutattam be. A tanulmdny készitésének id8pontjdban a projekt a fejlesztési
id8szak végén, a bevezetési szakasz kezdetén dllt, igy kizdrdlag csak a programot, mint fejlesz-
tési koncepcidt volt lehetdségem ismertetni. A program iskolai bevezetésével egy idében mé-
rés-értékelési, valamint kutatdsi tevékenység is megval6sul, melynek célja a program eredmé-
nyeinek felmérése, vizsgdlata. Err6l viszont csak a kovetkezd években tudjuk tdjékoztatni az

érdekléddket.
58



IRODALOM

Barati Krisztina, Boda Eszter, Bogndr Jézsef, Boruzs Norbert, Csaki Istvan, Fiigedi Baldzs, Ko-
vécs Tiinde, Livjdk Emilia, Patakiné Bésze Julia, Révész Ldszl6, Trzaskoma-Bicsérdy Gabri-
ella, Vajda Ildiké, Vajda Tiborné, Varga Attila (2018): A Testmozggsalapt alprogram célja.
In: Csaki Istvdn, Révész Laszld /szerk./ (2018): A Testmozgdsalapii alprogram koncepcidja.
Liceum Kiadé Eger.

Csanyi Tamds, Révész Ldszl6 (2015): A testnevelés tanitdsinak didaktikai alapjai. Magyar Di-
dksport Szdvetség, Budapest.

Csdnyi Tamds, Révész Ldszl6, Prihoda Gédbor, Vass Zoltdn (2018): In: Révész Lészlé, Csdnyi
Tamds /szerk/ (2018): Megalapozd tanulmdny a testmozgdsalapii iskolai mozgdsprogramok
Jéjlesztéséhez. Liceum Kiado, Eger.

Megyvalésithat6sdgi tanulmdny a koznevelés médszertani megujitdsa a korai iskolaelhagyds
csokkentése céljdbol — komplex alapprogram bevezetése a koznevelési intézményekben a
pedagbgusok mddszertani felkészitése a végzettség nélkiili iskolaclhagyds megelézése. Eger,
Eszterhdzy Kéroly Egyetem, 2017.

Imre Anna, Révész Ldszl6 és Pajtokné Tari llona (2018): A végzertség nélkiili iskolaelhagyds
megeldzése. Liceum Kiadé, Eger.

K. Nagy Emese (2015): KIP Konyv I-II. Miskolci Egyetemi Kiadé, Miskolc.

K. Nagy Emese, Révész Liszl6, Revdkné Markéczi Ibolya, Sdpiné Bényei Rita, Kopp Erika,
Lénérd Sindor, Major Eva, Kovécsné Duré Andrea, Tllésné Kovacs Maria, Dobréné Téth
Mirta, Obis Hajnalka, Sarka Lajos, Huszdr Zsuzsanna, Fizné Kdszé6 Mdria, Musza Katalin
(2018): Differencidlt Fejlesztés Heterogén Tanuldcsoportban (DFHT). Tanitdsi-tanuldsi stra-
tégia. Liceum Kiadé, Eger.

Koronczai Jézsefné (2013): Differencidlds 8sszevont osztdlyokban. In: Podrdczky Judit (szerk.):
Kiilonlegesek. Adalékok a differencidlds médszertandhoz. Bethlen Gébor Alapkezeld Zre.,
Budapest. 41-52.

Révész Ldszls, K. Nagy Emese, Szivdk Judit, Rapos Noéra, Torok Baldzs, Mrdzik Julianna
(2018): A Komplex Alapprogram Koncepcidja. Nevelési-oktatdsi program a végzettség nélkiili
iskolaelhagyds megelozésére. Liceum Kiad6 Eger.

Révész Laszl6, K. Nagy Emese és Falus Ivdn (2018, szerk): A Komplex Alapprogram Koncepci-
dja. Nevelési-okratdsi program a végzettség nélkiili iskolaelhagyds megelézésére. Liceum Kiadé,
Eger.

Szivék Judit, Rapos Néra, K. Nagy Emese, Révész Ldszl6 (2018b): A Komplex Alapprogram
alapelvei. In: Révész Ldszlé, K. Nagy Emese, Falus Ivdn /szerk./ (2018): A Komplex Alap-
program Koncepcidja. Nevelési-oktatdsi program a végzettség nélkiili iskolaelhagyds megeldzésé-
re. Liceum Kiadé Eger.

59



K. Nagy Emese

A KORAI ISKOLAELHAGYAS OKAI,
MERSEKLESET TAMOGATO PROGRAMOK ES KUTATASOK

Absztrakt

A korai iskolaelhagyds, lemorzsolédds mértékének a csokkentése dtgondolt stratégia kidolgo-
zdsdt és benne olyan mddszertan alkalmazdsit kivanja meg, amelynek eredményeként a tanu-
16k szdmdra az iskola tevékenységének és szabdlyrendszerének a konnyebb elfogaddsa kovetke-
zik be. A korai lemorzsoléddst csokkentd médszertan alkalmazdsinak a célja, hogy javulds ko-
vetkezzen be a tanuldk viselkedésében, alulmotivaltsdgukban és ezek eredményeképpen a ta-
nulds eredményességében. Olyan médszer, médszer-egyiittes alkalmazdsa a kivdnatos, amely-
nek sordn a nevelés és oktatds kognitiv, mordlis és affektiv komponensei egyformédn elétérbe
keriilnek, vagyis a tudomdnyos-intellektudlis, tdrsadalmi-dllampolgdri és a személyiségfejlesz-
tésre irdnyulé célok koziil mindegyikre megfeleld hangsuly esik. Célunk, hogy jé gyakorlato-
kat, programokat és kutatdsi eredményeket mutassunk be a korai iskolaclhagyds hazai és nem-
zetkozi témakorébdl. A kiilfoldon alkalmazott jé gyakorlatok kéziil ismertetjiik a korai iskola-
elhagyds megel6zésére alkalmazott és a hdtrdnyos helyzet(i tanul6k beilleszkedését segitd prog-
ramokat. A hazai kutatdsok a didkok tanuldsi kudarcait elsésorban csalddjuk tdrsadalmi-gaz-
dasdgi hdtterével és etnikai hovatartozdsdval hozzék dsszefiiggésbe. Megvizsgdljuk az iskola sze-
repét és felel8sségét, és kiemeljiik az intézményi pedagdgiai gyakorlatok fontossdgit. Kijelent-
hetd, hogy azoknak az iskoldknak lesznek sikeresebbek a tanuléi, ahol inkluziv megkdzelitést,
magas szint( oktatdst, a pedagdgiai szolgdltatdsok szélesebb korét alkalmazzdk és a tandrok na-
gyobb innoviciés hajlandésdgot mutatnak. Végiil bemutatjuk a DFHT tanuldsi-tanitdsi stra-
tégidjdt, amelynek segitségével sikeresen kezelhetdek ezek a problémdk.

Bevezetés — problémafelvetés

Az iskoldzottsdgi deficit mind az egyén, mind a tdrsadalom szdmdra negativ hatdst. Az ala-
csony iskoldzottsdg ugyanis nagyobb valdszintséggel vonja maga utdn az alacsony jovedelmet,
a munkanélkiiliséget, az egészségiigyi problémdkat, mig a tdrsadalom szdmdra kevesebb adé6-
bevételt, tobb szocidlis és egészségligyi kiaddst jelent (Sdndor, 2018). Ennek ellenkezdje is
igaz, vagyis a népesség iskoldzottsdga mind az egyén, mind a nemzetgazdasdg szdmdra jovedel-
mez6 befektetés, mivel eredményeképpen az emberek egészségtudatosabb életet élnek. Mind-
ezek ércelmében a legaldbb kozépfoku iskolai végzettség a munkaerdpiacon vald érvényesiilés
és az aktiv, feleldsségtudatos dllampolgirsdg létrejoteének egyik segitdje. Az iskoldkra ennek a
célnak az elérése tekintetben jelentds feladat hdrul, célként jelenik meg a korai lemorzsolédds
csokkentése és a népesség iskoldzottsdgdnak a novelése.!

! Lemorzsolédott tanulénak tekintjiik azt a tanuldt, aki az el6z6 év azonos napjdn a tanuléi nyilvintar-
tdsban szerepelt, a tirgyév oktéber 1-én mdr nem volt a tanuldi nyilvdntartdsban (megsztint a tanuldi
jogviszonya), és nem szerzett kozépfoku végzettséget.
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A hétrédnyos helyzet(i tanulék folyamatosan emelkedd ardnya iskolai nevelésiikre-oktatdsukra
irdnyitja a figyelmet. A korai iskolaelhagyds, lemorzsol6dds mértékének a csokkentése dtgon-
dolt stratégia kidolgozdsdt és benne olyan mddszertan alkalmazdsdt kivinja meg, amelynek
eredményeként a tanulék szdmdra az iskola tevékenységének és szabdlyrendszerének a kony-
nyebb elfogaddsa kévetkezik be. A korai lemorzsoléddst csdkkentd médszertan alkalmazdsa-
nak a célja, hogy javulds kovetkezzen be a tanul6k viselkedésében, alulmotivaltsdgukban és
ezek eredményeképpen a tanulds eredményességében. Olyan mddszer, médszer-egyiittes al-
kalmazdsa a kivdnatos, amelynek sordn a nevelés és oktatds kognitiv, mordlis és affektiv kom-
ponensei egyformdn elétérbe keriilnek, vagyis a tudomanyos-intellektudlis, tdrsadalmi-4llam-
polgdri és a személyiségfejlesztésre irdnyuld célok koziil mindegyikre megfeleld hangsily esik.
Eredmények felmutatdsahoz azonban az oktatds reformjdra van sziikség (Radé, 2016).

Munkdnk fékusza a fenti cél elérést segitd, 2017 és 2021 kozdte megvaldsitandé EFOP-
3.1.2-16-2016-00001 azonositdszdm, ,A kiznevelés médszertani megiijitdsa a végzettség nél-
kiili iskolaelhagyds csokkentése céljdbol — Komplex Alapprogram bevezetése a kiznevelési intézmeé-
nyekben” cim( pélydzathoz kapcesol6dé kiilfoldi és hazai, a korai iskolaelhagyds csokkentését
célz6 j6 gyakorlatok, programok és fejlesztések bemutatdsa.

Gondolatunk inditdsaként felvdzoljuk a hdtrdnyos helyzetli gyerekek iskolai alulteljesitésé-
nek és lemorzsoldddsdnak az okait. A korai iskolaelhagyds csokkentésére tett javaslatokat a kiil-
foldi és a hazai j6 gyakorlatok bemutatdsdval folytatjuk. Részletesen foglalkozunk a fent meg-
jelole projekt keretében kidolgozott, a kiilfoldi és hazai jé gyakorlatok erdsségeit figyelembe
vevd Differencidlt Fejlesztés Heterogén Tanulécsoportban (tovabbiakban DFHT) tanuldsi-ta-
nitdsi stratégia bemutatdsdval, amely a hazai iskoldk kozel felében bemutatdsra, illetve beve-
zetésre kertil.

A hiétranyos helyzet és iskolai siker

A magyar iskoldkban a sziil8k iskolai végzettségének szinte automatikus leképz8dése jelenti az
egyik 6 veszélyt (Kozma, 2000). A csalddi hdttér, mint egy sokdimenzids egyenl8tlenségi tér
ragadhaté meg, amelyet befolydsol a sziil8k tdrsadalmi pozicidja, a csaldd kulturdlis stdtusza, a
kultira kozvetit8inek igénybevétele, a sziildk anyagi helyzete és a csaldd lakdhelye. A mérések
azt bizonyitjak, hogy a szocidlis vagy csalddi hdttér, vagyis az, hogy a gyermek milyen kérnye-
zetbdl indul (csaldd, helyi kozosség, telepiilés, jérds), Magyarorszdgon 23,1 szdzalékban ma-
gyardzza az iskolai teljesitményt, mig az OECD orszdgok dtlagiban ez az érték csak 14,8 szd-
zalék (OECD, PISA 2012). A hdtrdnyos helyzetl — legtébbszor a cigdny etnikumhoz tarto-
26 — gyerekek iskolai sikertelensége az iskoldba 1épés eldtti lemaraddssal, hdtrdnnyal és a nyelvi
kifejez8készség hidnydval magyardzhatd, amely lemaraddst eredményez. Az iskoldbdl leszaka-
déknak azonban mobilitdsra esélyiik sincs, mérpedig az egyének kozt kialakult hierarchia je-
lent8s mértékben meghatdrozza az életutat (Buda, 1999; K. Nagy 2012, 2015).

2.7 7

A korai iskolaelhagyist el3idéz6 szegregicié

A torvényi szabdlyozds ellenére — amely alapjdn tilos a kdzoktatdsban a hdtrdnyos megkii-
l6nbdztetés — a magyar kdzoktatds egyik legstlyosabb gondja ma az iskoldk kozotti és isko-
l4n beliili szegregéltsdg. Az erésen differencidld és szelektdlé magyar rendszer jellemzdje, hogy
a mdr meglévd tdrsadalmi hdtrdnyokat a gyermekek kozott nem csokkenti, hanem 4térokiti,
amely jelenség miatt a nevelési-okratdsi folyamatban az integrécio, amely a kiilsnbozd neve-
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lést igényld gyerekek egyiittnevelését, oktatdsdt valdsitja meg, egyre jelentdsebb szerepet jat-
szik (Kertesi-Kézdi 2009).

A szegregicidnak a torvény ellenére tobb fajtdja létezik ma a kozokeatdsban, mint péld4ul a
kiilon iskola létrehozdsa a hdtranyos helyzetliek, f8leg cigdny etnikum szdmadra, vagy egy adott
telepiilésen 1évé tobb iskola kdzott a tanuldi dsszetétel tekintetében valé differencidlds, vagy
az egyes intézmények szegregdcids szerepvéllaldsa, szerepkényszere. Gyakori jelenség az olyan
szegregdlt osztalyok szervezése, amelyekbe tilnyomérészt hdtrdnyos helyzetd, leginkibb roma
tanuldkat tesznek. Azokban az osztdlyokban viszont, ahol a cigdny tanuldk ardnya magas, ott
iskoldztatdsukban a kovetelmények csokkentésével probdlnak eredményt felmutatni, amelyet
Havas, Kemény és Lisk6 (2002) vizsgdlatai is aldtaimasztottak. Ugy vélik, hogy az iskolik pe-
dagégiai szempontbdl azért inditanak ilyen jellegli osztdlyokat, mert eziiton remélik a szocia-
lizdcids hdtranybdl ad6dé lemaraddsokat csokkenteni, illetve megsziintetni. Ez azonban csak a
kisebb csoportlétszdimmal, a lassibb haladdssal és az alacsonyabb kévetelményekkel ldtszik szd-
mukra biztosithaténak. Havas, Kemény és Liské szerint a pedagdgusok ezeket az osztlyokat
~AZOrt tartidk megolddsnak, mert a ... gyerckek teljesitéképességéhez lehet igazitani a kovetelménye-

ket”, ami viszont egyre nivekvd lemaraddshoz, végiil sokuk lemorzsoldddsihoz vezet (Havas-Kemény-
Liskd, 2002. 17.).

A korai iskolaelhagyds mértékének csékkentését célzé jé gyakorlatok

Munkdnk sordn azokat a kiilfoldi és hazai j6 gyakorlatokat kerestiik, amelyek segitséget ny;j-
tanak a korai iskolaelhagyds csokkentése hazai koncepcidjdnak a megalkotdsdhoz, amelyek ko-
ziil néhdnyat az aldbbiakban 6sszegziink (Major, 2017).

Kiilfsldi jé gyakorlatok

Az Eurépai Bizottsdg (European Commission) kiemelt figyelmet fordit a megel8zésre és inter-
venci6 helyi szint(i és azonnali megolddsdnak fontossdgdra és konkrét segitséget nytjt minden
olyan intézménynek, amely a korai iskolaelhagyds jelenségével kiizd. Kulcsfontossdgt szintek-
ként jelsli meg az iskolavezetést, a tanulds tdmogatdsdt, a pedagdgusokat, a sziil6ket és csald-
dot, valamint a kiilsé tdimogaték bevondsit. A korai iskolaelhagyds problémdjénak a megoldd-
sdhoz hdrom alapvet programtipust kapcsol: a prevencids, az intervencids és a kompenzdcids be-
avatkozdsi irdnyokat (Imre, 2018).

Példa prevencids programra
2006-t6l Belgiumban a kozépiskoldbdl torténd korai iskolaelhagyds megel8zésére lehetdvé te-
szik, hogy a tanulék tanuldsi nehézségeik esetén specidlis, tanulmanyaikat segitd osztdlyok-
ba menjenek dt. A tanuldsi nehézségek lekiizdése utdn visszatérhetnek az eredeti osztdlyukba
és ott folytathatjdk tanulmdnyaikat. A tanulds segitésére a pedagdgusok egyéni tanuldsi tervet
dolgoznak ki, amely segitségével a tanulék megfeleld tdmogatdst kapnak el6rehaladdsukhoz.
A portugdl dltaldnos iskoldkban a 4. és 6. évfolyamos tanuldk lehet8séget kaptak arra, hogy
sikertelen vizsga esetén, a tanév végén meghatdrozott id8tartamban egy, a pedagdgusok, szii-
18k és pszicholégus dltal egyiittesen végzett timogatd program segitségével tovabbtanulhassa-
nak, és djra felkésziilhessenek a vizsgdra.
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Példa intervencids programra

A korai iskolaclhagyds kezelését Lengyelorszdgban az adekvdt tandri kompetencidk kialakitdsdt
és fejlesztését szolgdlé ,,Golden 57 tandr tovabbképzési programmal segitik. A program a tand-
rok osztdlytermi menedzsment, kapcsolatépitd, szocidlis klimaépitd, személyre szabott tanu-
ldst segitd, tovdbbd az iskola és sziil6k kozotti kapcesolatteremtd képességeit fejleszti.

Példa kompenzdcids programokra

Portugdlidban lehetdvé vélt, hogy a 15 év kériili korai iskolaelhagyé fiatalok a ,,Nevelés és Kép-
zés Integrdci6s Program’-ja (Integrated Programme of Education and Training) keretében be-
fejezhessék a kozépiskola alacsonyabb évfolyamait. A program specidlis, egyénre szabott tan-
tervekkel, dllandé mentorokkal és fejlesztd tandrokkal biztositja a specidlis tanterv magas szin-
t teljesitését (European Commission, 2013).

Ajdnlds a roma tanuldk nevelésére-okratdsdra

Nem célunk a cigdny kisebbségre torténd koncentrdlds, viszont a hazai iskoldk rendkiviil szi-
nes, tuddsban és szocializdltsigban heterogén tanuléi osszetétellel rendelkeznek, amely tanuléi
populdcidban a roma tanul6k ardnya magas. Anglia j6 példdt mutat a bevandorlé romék gyer-
mekeinek integrdcidjdra (Smith, 2007; National Strategies, 2009).

Ciprusban kiildn, az etnikumok nevelésére és oktatdsdra specializdlédott pedagdgusok és
pszicholégusok foglalkoznak a roma tanulékkal. A tanuldknak kiilonbozd extrakurrikuldris
tevékenységet is folytatni kell, ami sszefiigg kultirdjukkal (European Commission, 2009).

Az Amerikai Egyesiilt Allamok Missouri 4llamban a Matematika Tandrok Nemzeti Ta-
ndcsa (National Council of Teachers of Mathematics, NCTM) egy Gjszemlélet(i matematikaok-
tatdst (Culturally Responsive Pedagogy) dolgozott ki a kiilonbozd etnikumhoz tartozé tanulék
szdmdra. A stratégia lényege, hogy a tantdrgy ismeretrendszerébe be kell épiteni az adott etni-
kum kultirdjanak elemeit. A tanulds folyamatdt itt is specidlis, az adott kozosség kulttraele-
meit bevoné tantervek segitik (Ukpokodu, 2011).

Hazai jé gyakorlatok

A hazdnkban, 2014-ben elfogadott végzettség nélkiili iskolaclhagyds elleni kdzéptdvi straté-
gia az uni6s alapelvekre, ajinldsokra épiil, kiemelt figyelmet forditva a prevencids szakaszra,
amelyhez a szakpolitika négy intézkedési csomagot csatol:

mindségi koragyermekkori nevelés kiterjesztése és hozzaférhetdvé tétele;

egyéni differencidldst tdmogatd, a tanuldsi tartalmak, eszkozok és a tanuldsszervezési
modszerek fejlesztése, timogatdsa és alkalmazdsa;

a rugalmas, dtjdrhatd tanuldsi utak biztositdsa;

tandrképzés és pedagégusok folyamatos szakmai fejlesziése.

Az aldbbiakban emlitésre keriilt hazai j6 gyakorlatok f8ként a tanulé egyéni differencid-
ldst tdimogatd, a tanuldsi tartalmak, eszk6z6k és a tanuldsszervezési médszerek fejlesztésére, ta-
mogatdsdra, alkalmazdsdra, valamint tanulmdnyi Gtjdnak eredményességére, szociookonémiai
hdtterére és etnikai hovatartozdsdra fokuszdlnak. A kiilénbz8 iskolatipusok munkdja és ered-
ményessége azt bizonyitja, hogy az iskoldk deszegregicids torekvése jelentds mértékben segiti
minden tanulé eredményességét, amely jé példakbdl a fent megnevezett Komplex Alapprog-
ramba tartozé iskoldk — tanuléi dsszetételiik figyelembevételével — merithetnek (Balogh et al.,
2015; K. Nagy, 2018; Dobréné Téth - Sdpiné Bényei, 2017; Major, 2017; Revdkné, 2017).
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A j6 gyakorlatok besoroldsa intézménytipusonként

Az iskoldkat, aszerint, hogy milyen mértékben fogadjédk a hdtrdnyos helyzetli gyerekeket, elté-
18 kategdridkba soroljuk.

Az ,elitiskolik” jellemz8je, hogy ide rendkiviil alacsony ardnyban jérnak hdtrdnyos, halmo-
zottan hdtrdnyos helyzet(i és/vagy roma tanulék. Ardnyuk 0-2 szdzalék kozote mozog.

Az elkiilonitd iskoldk” jellemz8je, hogy oda dltaldban a tehetségiik, kivalésdguk alapjdn jut-
hatnak csak be a hdtrdnyos, halmozottan hitrdnyos helyzet(i és/vagy roma tanuldék. Az isko-
lai korzethatdrok, a ,tagozatos” rendszer, vagy mds rendszerszervezd elem (,hagyomdny”) gi-
tolja meg a hdtrdnyosabb helyzet(i és/vagy roma gyerekeket, hogy itt tanulhassanak. A hét-
ranyos, halmozottan hdtrdnyos helyzet(i és/vagy roma tanulék ardnya ezekben az iskoldkban
3-15 szdzalék.

Az ,elkiiloniilé iskoldk” a csalédon beliili hagyomdny vagy az iskolakérzet szerint veszik fel
a hdtrdnyos, halmozottan hdtrdnyos helyzetd és/vagy roma tanul6kat. A vdrosokra jellemzd,
hogy a roma lakossdg gyermekei dontden ilyen intézménytipusban tanulnak. A hdtrényos, hal-
mozottan hdtrdnyos helyzetli tanulék ardnya 60-90 szdzalék kozott mozog.

A szegregdcids zdrvinyoknak” nevezett iskoldkba olyan tanulék jérnak, akiknek nincs va-
lasztdsi lehetéségiik arra, hogy mds iskoldkba jdrjanak. A kozéposztily nem vilasztja gyerme-
kei szdmdra ezt az iskolatipust, leginkdbb azért nem, mert a hdtrdnyos, halmozottan hétranyos
helyzet(i és/vagy roma tanuldk ardnya 90 szdzalék feletti.

A sajdtos nevelési igényii gyermekeket befogadd intézményekre jellemz8, hogy az ide beiskold-
zott sajdtos nevelési igényi gyerekek viszonylag magas ardnya miatt a kdzéposztdly , kimeneki-
ti” gyermekeit ebbdl az intézménytipusbdl.

Nem célunk a fenti projektben bemutatott 8sszes, kdzel dtven kigytjtote és kategorizalt jo
gyakorlat felsoroldsa és bemutatdsa, de egyet, a kisebbségi okratdst folytaté intézményekhez
tartoz6 jé gyakorlatok koziiliik példaként bemutatunk (K. Nagy 2018).

Az Egyiitthaladé j6 gyakorlat kidolgozdja a Miskolci Egyetem Magyar Nyelvészeti Tanszé-
ke. Az dltaluk kidolgozott magyarnyelv-oktatdsi mddszertan és tankdnyvesaldd arra a kozokra-
tdsban létezd kihivdsra reagdl, amelyet a hazdnkban tartézkodé harmadik orszdgbeli, magyarul
nem, vagy csekély mértékben beszéld tanulék oktatdsa jelent. A tankényvesaldd elsddleges
célja a magyar nyelvi kompetencia fejlesztése. Korldtozott nyelvi kédd, nyelvi hdcrdnnyal
kiizd8 gyermekek azonban nem csak a bevdndorld, hanem a magyar tanulék kozért is vannak,
akiknél az anyanyelvi kompetencia hidnyossigai nehézséget jelentenek a tanulds folyamatéban.
A j6 gyakorlat a hdtrdnyos helyzet(i, korldtozott nyelvi kédd magyar gyermekek esetében is jol
alkalmazhaté médszer, amely hatdsdra né a tanulék magyarnyelv-tuddsa, kiilonésen az iskolai
szakszékincs béviilése és az alapvetd grammatikai ismeretek terén jelentds a javulds.

Lemorzsoléddst megakaddlyozé programokkal osszefiiggd kutatdsok

Bér kutatdsi eredmények hidnya miatt nem tudunk 6sszegzést adni a kiilonbozd stratégidk, in-
tézkedések és beavatkozdsok hatdsairdl, a nemzetkozi irodalomban vannak olyan eredmények,
amelyek feltdrjék a lemorzsolédds megakaddlyozdsdra irdnyul6 programok bevaldsdt, hatdsait.
Az alébbiakban ezeket osszegezziik.

Brunello és munkatdrsai (2009) a lemorzsolddds kérdését a kozéppontba helyezve, a kiilon-
b2z6 oktatdspolitikai dontéseket elemzik. Ugy vélik, hogy a kételezd iskolaztatds féként a ke-
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vésbé tehetséges, illetve gyenge szocializdcids hdtérrel rendelkezd tanuldk sikerességét fokozza.
Azt is kijelentik, hogy az integrdciét kozéppontba helyezd oktatdspolitikik hatékonyabbak az
elitista politikiknal, amely hatdsa a tdrsadalom szdmdra jelentds haszonnal jér.

Az amerikai iskoldkban Tyler és Lofstrom (2009) a lemorzsoldddsi ardnyokat és annak megaka-
dalyozdsdra szolgdld beavatkozdsokat vizsgdltdk. Kutatdsi eredményeik arra mutatnak rd, hogy
a mentordlds és a tanulék nyomon kovetése a megelézési programok elengedhetetlen, sziiksé-
ges komponense. Emellett kiemelik a csaldd-iskola kapcsolatdnak a fontossdgdt. A lemorzso-
16d4s visszaszoritdsdban fontosnak tartjak a tantervi reformot és a masodik esély programokat.

A tantervi programok gazdagitdsa és a mdsodik esély iskoldk mellett egyre tobb orszdg® al-
kalmazza a feltételhez kdtote pénzbeli tdmogatdst a lemorzsol6dds feltartdztatdsdra. Dearden és
munkatdrsai (2009) dltal végzett hatdstanulmdny azt mutatja, hogy ez a timogatds benntartja
az iskoldban a tanuldkat,® amely a kozépfoku végzettség megszerzésének valdszintségét noveli.

Wilson és munkatdrsai (2013) a prevenciés és intervencids programok hatékonysdgat vizs-
gdltdk. Arra a megdllapitdsra jutottak, hogy, azok a programok, amelyek végrehajtdsa tervezet-
tebb volt, azoknak jelent8sebb hatdsa mutatkozott meg. Szintén az implementdci6 hatékony-
sdgdra hivja fel a figyelmet munkdjuk azon eredménye is, amely a helyi kornyezethez valé il-
leszkedés fontossdgdt hangstlyozza.

Hollandidban mér a kétezres évek elején szdmos intervencids intézkedést vezettek be. Cabus
és Witte (2015) osszefiiggést kerestek az intézkedések és a lemorzsoldddsi mutatdk valtozdsa
kozote. Megallapitottdk, hogy azokban az iskoldkban, ahol a tandrok munkdjit mentorok és
szocidlis munkdsok is segitik, ott kisebb a lemorzsoléddk ardnya a t6bbi iskoldhoz képest.

A korai lemorzsol6dds megakadalyozdsit célz6 hazai fejlesztés

Munkdnk tovdbbi részében a bevezet8ben megnevezett Komplex Alapprogramhoz kapcsolédé
fejlesztést, a Differencidlr Fejlesztés Heterogén Tanuldcsoportban (tovibbiakban DFHT) tanulds-
tanitdsi stratégidr (szerk. K. Nagy 2018) mutatjuk be, amely stratégia célja a tuddsban és szoci-
alizdltsdgban heterogén tanulécsoport sikeres kezelése. A DFHT megalkotdsdndl a szakembe-
rek figyelembe vették, ,beforgattdk” a kiilfoldi és a hazai j6 gyakorlatok lemorzsolédds-csok-
kentd elemeit is. Ennek értelmében a DFHT el8térbe helyezi a személyre szabott differencia-
ldst, az integralt oktatdst, a tuddsban és szocializdlesdgban heterogén tanulécsoportokban tor-
ténd fejlesztést, a tanuldk eldzetes tuddsdt, érdeklédését és erdsségeit, valamint dnéreékelési ké-
pességiik fejlesztését is. A stratégia a didkok tanuldsdt kozéppontba helyezve, épit a pedagdgu-
sok meglévd tuddsdra, kreativitdsdra, amely folyamatban a pedagégusi kompetencidk fejleszeé-
se és a tantestiileten beliili pedagdgiai kultdra és attitlidvaltds eldsegitése, timogatdsa, fejlesz-
tése szintén megjelenik.

A DFHT tanitdsi-tanuldsi stratégia célja, jellemzdje
Mivel a Komplex Alapprogram intézményei arra torekednek, hogy kielégitsék az iskolahasz-

nalok igényeit, ezére a DFHT tanitdsi-tanuldsi stratégia abban segit, hogy az iskoldk az eddigi
hatékony médszereiket megtartva munkdjukat gazdagitsik, nyissanak az j és/vagy kiprébdlt

? Példdul USA, Mexiké, Anglia.
3 A program a tanul6knak ad pénziigyi tdmogatdst. A tdmogatds mértéke differencidlt, a csaldd jovede-
lemnagysdgatdl fiigg. Emellett bénuszrendszer jutalmazza a tanuléi eredményességet.
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tanitdsi-tanuldsi stratégidk felé, ami kreativitdst, megtijuldst eredményez mind a pedagdgusok,
mind a tanul6k tekintetében. A stratégia implementdldsdval segitheté minden gyermek, koz-
tiik a hdtrdnyos helyzet(i és halmozottan hdtrdnyos helyzet(i tanuldk egyiicemikodésének a ja-
vitdsa, a tanulék kozott stituszproblémdk rendezése, a gyermekek iskolai sikerességének biz-
tositdsa, tovdbbd az alulteljesitd, illetve a tehetséges tanuldk hozzdsegitése a kozép- és felséfo-
ka tovabbtanuldshoz.

A DFHT kézéppontjdban a személyre szabott differencidlds 4ll, amely a végzettség nélkiili
iskolaelhagyds csokkentésének egyik segitéje. A differencidlds a pedagdgus 4ltal irdnyitott fej-
lesztést és a tanuldk dnvezérelt fejlesztését és az egyéni sajdtossdgok ismeretében megvalésulé
egységesség egyiittes alkalmazdsdt jelenti. A DFHT-ban érvényre jut az adaptivitds, amely egy-
szerre fejezi ki az elemzésre épiild véltozds, tanulds, innovdcid és reflexi6 értékeit. A DFHT a
feladatok sokféleségén keresztiil egy id8ben biztositja a leszakaddk felzdrkézeatdsde és a tehet-
ségek gondozdsit.

A DFHT stratégidjéban olyan médszerek és technikdk alkalmazdsdra alapoznak, amelyek
azon tul, hogy kézéppontba helyezik a tuddsban heterogén csoportban t6rténd tanitdst és ta-
nuldst, megkivdnjik a tanuldk akeiv részvételét a tanuldsi folyamatban. A DFHT a tanuldst
olyan aktiv tevékenységként értelmezi, amelyben a tanulé a mdr meglévd tuddsrendszerekbe
bedgyazott ismeretei segitségével, egyéni médon értelmezi az j ismeretet. A tanuldsi folyamat
lényegi elemének a gyerekek kozti interakcién alapulé tuddsépitést, tanuldst és a tuddsmegosz-
tést tekinti, ennek alapjdn tervezi, szervezi és értékeli a tanuldstdmogatds folyamatait.

A DFHT {8 pillérei:

o atanuldk egyéni sajdtossdgainak, érdeklddésének, elézetes ismereteinek, az ismereteket
rendszerbe foglalé fogalmi struktirdinak és tdrsas kapcsolatainak megismerése,

e az egyéni konstrukcidkat figyelembe vev egyéni tanuldstdmogatds, differencidlds, az
egylittm(ikodést és alternativ megolddsokat tdmogaté gazdag és adaptiv mddszerta-
ni repertodr,

e artanulds életszerliségét biztositd tanuldsi helyzetek és tanuldsi kornyezet, valamint a ta-
nulék 6n- és tarsértékelése,
tanuléi stdtuszkezelés a tobbféle képesség felhasznaldsdt igényld feladatokon keresztiil,
a pedagoégusok pedagdgiai kultdra és attittidvdleds irdnti igénye.

A tanitdsi-tanuldsi stratégia fékusza az esélyegyenlétlenség csokkentése, minden tanuld
hozzésegitése a sikeres tovabbtanuldshoz. Cél, hogy a folyamatban a pedagégusok erds hatdst
gyakoroljanak a kognitiv képességek fejlesztésére és a személyiségfejlédésre. A DFHT-ban a
méltdnyossdg a tananyaghoz valé egyenld hozzéférést jelenti minden gyermek szdmdra, ame-
lyet a tobbféle képesség felhaszndldsdnak a lehetdsége mellett az osztdlytdrsak kozote létre-
jott, azonos vagy viszonylag azonos stdtuszbdl t6rténd kommunikdcié segit. Cél, hogy min-
den gyermek szdmdra ne csak esélyegyenldséget (equity, méltényossdg), hanem egyenld esélyt
(equality, egyenrangisdg) biztositsunk képességeinek a kibontakoztatdsdhoz. A DFHT-ban a
tanul6k kozos, kiscsoportokban végzett munkdja kiemelt jelent8séggel bir. A benne végbeme-
nd folyamatnak, a stituszrendezédésnek a hatdsdra javul az eltérd tuddssal és szocializaltsdg-
gal rendelkezd tanuldk ismeretelsajétitdsinak eredményessége, amely végsd soron a lemorzso-
16dds és a korai iskolaelhagyds csokkentésének a segitdje. A csoportmunka lehet8séget nytjt a
gyermekek szdmdra az egyiitem(ikddéshez sziikséges képességek és készségek alkalmazdsdra,
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segiti a tanulék tanulmdnyi fejlédését, illetve hozzdjdrul a problémamegoldé gondolkodds fej-
lesztéséhez. A csoportmunka-szervezés sordn a pedagégus célja, hogy minden didknak meg-
adja a lehet8séget a munkdban valé egyenrangt munkavégzésre, és tudatositsa, hogy minden-
kinek van olyan képessége, amely alkalmassd teszi a feladatok megolddsdban valé sikeres koz-
remiikddésre.

A DFHT alkalmazdsdnak egyik fontos indoka, hogy az iskoldk jelent8s hdnyada, jelen pil-
lanatban, nemcsak az ismeretelsajdtitds terepe, hanem a tdrsadalmi kiilonbségek dtorokitésé-
nek is a helye. A stdtuszkezelés ebben idéz el8 vdltozdsokat, és képes a tanuldst minden gyer-
mek tekintetében eredményessé tenni.

A DFHT tanitdsi-tanuldsi stratégia az iskolai gyakorlatban

A végzettség nélkiili iskolaclhagyds irdnyelvei a prevencid, az intervencid és a kompenzdcié hir-
mas egységéhez kapcsolédnak. A DFHT, amelynek els8dleges célja a korai lemorzsolédds
csokkentése és a tuddsban és szocializdltsdgban heterogén tanulécsoportok fejlesztése, hirom
teriileten jelenik meg az iskolai gyakorlatban:

(1) A tanuldsszervezés a kdtelezd és szabadon tervezhetd tanérdkban, amely sordn az éndif-
ferencidlds és a személyre szabott, egyéni képességekhez mére, differencidlt fejlesztés domindl.
A DFHT-ban megjelennek az adaptivitdson alapulé ismert tanuldsszervezési médok, a cso-
portmunka és benne a tanuldi stdtuszkezel§ Komplex Instrukeiés Program (KIP) (K. Nagy
2012, 2015).

(2) A stratégia UGjszerliségét adja, hogy a kotelez8 és a szabadon tervezhetd tanérdk-
ban a tanitds-tanulds folyamata a tananyagtartalom kériilbeliil 30 szdzalékdnak a tekinteté-
ben, az 6sszes kozismereti tdrgy tanitdsa sordn, a kereszttantervi tartalmakra alapozva, un.
alprogramokkal 8sszekotve, interdiszciplindris keretek kozott valésul meg. A DFHT-hoz kap-
csolddé alprogramok a testmozgds fejlesztésére, a mivészeti képzésre, digitdlis miveltségre és
eszkdzhaszndlatra, a logika fejlesztésére és az életgyakorlat alapti oktatdsra f6kuszdlnak.

(3) Az iskola, a tanérdn kiviili foglalkozdsait, az alprogramok dltal felajénlott délutdni fog-
lalkozdsokon kiviil rdhangols beszélgetésekkel és az Gn. , Té drdd -dal szinesiti, amelyek a képes-
ség- és személyiségfejlesziés szinterei. A ,, Te drdd” a didk 4ltal szabadon vélaszthatd, a tanulé ér-
dekl8déséhez és az iskola lehet8ségéhez igazitott foglalkozds. Ez lehet jaték, egyéni differenci-
4lds, felzarkoztatds és tehetséggondozds is, és akdr egyéni, akdr kiscsoportos, akdr osztdly, kor-
csoport, érdekl8dési kor szerint stb. szervezett is.

Szintén Gjszerliséget mutat, hogy az alprogramok a délutdni, komplex tartalommal megtol-
tott foglalkozdsaikat déntéen nem egy adott tantdrgy koré szervezik. Az adott alprogram spe-
cialitdsdnak figyelembevételével tdmaszkodik, épit a DFHT stratégidra, annak elemeire, tech-
nikdira, médszereire, felhaszndlja azokat, eldtérbe helyezve a tuddsban és szocializéltsdgban he-
terogén tanuldi csoport fejlesztését, kiilonos tekintettel a kooperativ és a kollaborativ techni-
kik, modszerek alkalmazdsdra. Minden tandrdn kiviil szervezett alprogram hetente legaldbb
egyszer 45 percben, minden évfolyamon megjelenik. Mértékiik, 6raszimuk az iskoldk profil-
jatol, lehet8ségéedl, igényéedl fiigg. A foglalkozdsokon a tanitdsi-tanuldsi stratégia nemcsak a
tuddsépitésben, hanem a személyiségfejlesztésben is szerepet jétszik.
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Osszegzés

Munkdnkban a korai iskolaelhagyds okait, mérséklését tdmogat$ programokat és a hozzdjuk
tartozd kutatdsokat és a legtijabb hazai fejlesztést mutattuk be. Mivel a korai iskolaelhagyis el-
s6dleges okaként tartjuk szdmon az iskolai szegregdcidt, ezért, mind a kiilfoldi, mind a hazai
gyakorlatok koziil azokat emeltiik ki, amelyek minden tanuld, kiilénos tekintettel a korai le-
morzsoléddssal veszélyeztetettek iskolai sikerességének a megalapozdsit szolgdljdk.

A kiilfoldi és hazai j6 gyakorlatok figyelembevételével megalkotott DFHT tanitdsi-tanu-
ldsi stratégia olyan komplex tanuldsszervezést jelent, amelyek az osztdly osszes interakeids le-
het8ségét, kommunikacids csatorndjdt figyelembe veszik a nevelési és az oktatdsi célok megva-
16sitdsdnak érdekében, nem sziikitve azt le egy adott munkaforma egyoldald hasznélatdra. A
DFHT megalkotdsdnal figyelembe vették, hogy az évtizedekkel ezel8tt alkalmazott médszere-
ket a mai nevelési-oktatdsi gyakorlatban nem lehet kizdrélagosan és hatékonyan alkalmazni.
Mivel a szubjektiv és objektiv koriilmények, feltételek (tobbek kozote a tanitds-tanulds céljai,
kovetelményei, tartalma, a tanuldk elézetes tuddsa, képességei, motivécidi, érdeklédése, a pe-
dagégusok attitidjei és kompetencidi, az infrastrukedra) megvéltoztathat6k, ezért az oktatd-
si intézményeknek a tanulék hatékony fejlesztéséhez, a kor kihivdsaihoz, a vdltozd technolégi-
ai feltételekhez és lehetSségekhez, a tanuléi csoportok képességeihez, igényeihez mérten a leg-
alkalmasabb tanitdsi-tanuldsi stratégidkat, médszereket és munkaszervezési formdkat ajinlja.
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Gyorgyi Zoltdn — Imre Anna — Janké Krisztina — Szemerszki Marianna

A BANTALMAZAS ELLEN - EGY PROGRAM ELSO HAZAI TAPASZTALATAI

Absztrakt

Az iskolai bdntalmazds az utébbi években Magyarorszdgon is egyre inkdbb a figyelem koz-
pontjaba keriil. Eppen ezért az Okratdskutaté és Fejleszté Intézet timogatésdval 2016-ban hi-
rom, egymdstdl jelentdsen eltérd tdrsadalmi kornyezetben miiksdd altaldnos iskoldban vezet-
ték be kisérletként a Turkui Egyetem kutatéi 4ltal kidolgozott KiVa-programot. A program el-
s8dlegesen a prevencidra épit, a kozdsség erejét felhaszndlva a bantalmazds megeldzésére helye-
zi a hangsilyt, normaként tudatositva a tanul6kban, hogy a bdntalmazis, a masik kikézosité-
se semmilyen koriillmények kozott nem elfogadhatd.

A tanulmény a hdrom iskola egyikének els§ tapasztalatait mutatja be. A szerz8k megallapit-
jk, hogy a probléma a j6 csalddi hdttérrel rendelkezd tanuldk és a problémara kordbban is na-
gyon szenzitiven reagdlé tantestiilet ellenére is aktudlis: a bantalmazds a mindennapokban je-
len volt, s az eltelt id8szakban megfigyelt csokkenés ellenére is jelen van, a tanulék csaknem
felét érik ilyen atrocitdsok. A program bevezetése 6ta a kiilonbdzd indikdtorok el8relépést je-
leznek. Egyelére nem ldthat6, hogy ez mennyiben a program, s mennyire a tantestiilet egyéb
tevékenységének hatdsa, de a tantestiilet tagjai tgy ldtjak, hogy a KiVa jelent8sen bdvitette pe-
dagégiai eszkdztdrukat.

A bédntalmazdsrél

A hazai kdznevelési intézményekben az iskolai bdntalmazds (mds széval: zaklatds'; angolul:
bullying vagy mobbing) megel6zése, kezelése egyre fontosabb feladat, nem kis részben azére,
mert idénként a bédntalmazds széls8séges formdival is taldlkozhatunk. A nemzetkézi szakiro-
dalomban az dltaldnosan elfogadott definicié a norvég pszicholégus, Olweus nevéhez fiz8dik,
aki a vildgon elséként foglalkozott tudomdnyosan a témakérrel. Els6 kutatdsait Svédorszdg-
ban, majd a bergeni egyetemen folytatta. Eredményei mds orszdgok kutatéinak érdeklédésé is
felkeltették, ennek nyomdn szdmos prevencids és intervenciés program keriilt kidolgozdsra. A
kvantitativ vizsgdlatok mellett egyre nagyobb hangsulyt kaptak a kvalitativ, megfigyeléseken és
interjiikon alapulé kutatdsok, amelyek segitségével a bintalmazds folyamata sokkal mélyebben
volt vizsgdlhatd. Az egyes kutaték kutatdsai nem feltétlentil azonos elméleti keretekre épiiltek,
fogalomhaszndlatuk sem egységes (Buda, 2015).

Olweus szerint iskolai bantalmazdsrél akkor beszélhetiink, amikor egy tanulét rendszere-
sen és hosszabb idén keresztiil egy vagy tobb tanulé lelkileg és/vagy fizikailag szdndékosan
bantalmaz. Ennek értelmében a bantalmazdsnak hdrom ismertetdjele van: agressziv viselkedés

' A tovdbbiakban — anélkiil, hogy 4ll4st foglalndnk az ezzel kapcsolatos szakmai vitdban — a bdntalma-
z4s kifejezést haszndljuk.
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vagy szdndékos sérelemokozds (1), amelyet ismétlédéen és hosszt id8n keresztiil kdvetnek el
(2) olyan interperszonilis kapcsolatban, ahol egyenldtlen eréviszony 4ll fenn az dldozatok és a
bantalmazoék kozote (3) (Olweus, 1999).

A szakirodalom gyakran tesz kiilonbséget direkt és indirekt bdntalmazds kozott. Az el8b-
bi olyan kdzvetlen és nyilvdnvalé cselekmény, amely nyiltan az dldozat ellen irdnyul, az utéb-
bi esetében viszont nincs kozvetlen interakei6 a bdntalmazé és az dldozat kozotr. Még az sem
feltédlentil deriil ki, hogy ki a bdntalmazé. Mésok az indirekt bdntalmazist az an. kapcsola-
ti bantalmazds szinonimdjaként haszndljék, vagyis az dldozat tdrsas kapcsolatainak szétrom-
boldsdt, csoportban elfoglalt helyzetét, jé hirét veszélyeztetd cselekményt értik alatta (Buda,
2015). Ennek egyik, az utdbbi évtizedekben jellegzetessé valt formdja az internetes bdntalma-
zés (cyberbullying).

A kutatdk kezdetben az iskolai bdntalmazdst kétszemélyes interakcidként vizsgdlek, és csak
a kilencvenes évektdl tekintik tdrsas jelenségnek. A mai 4ltaldnos felfogds szerint az iskolai bdn-
talmazds a legtobb esetben csoportban lezajlé cselekmény, amelynek sordn a bdntalmazé és a
béntalmazott mellett tovdbbi résztvevk is jelen vannak, akik csak ritka esetben semleges meg-
figyel6k: tudnak arrdl, ami torténik, de gy tesznek, mintha nem tudndnak réla, emiatt nem
is tesznek semmit a bdntalmazds ellen. Craig és Pepler kanadai kutatdk vizsgdlatai szerint az
an. ,kiviildllék” nem egyszertien néz8kdzdnséget alkotnak, hanem kiilonféle szerepeket vesz-
nek fel. Tgy példdul lehetnek a bantalmazé timogatdi, tarsai, kozonsége, illetve a szakemberek
megkiildnboztetik az n. ritkdn beavatkozdkat (Craig és Pepler, 1997). A bdntalmazds tehdt
nem csupdn két embert — a bdntalmazdt és a bdntalmazottat — érintd esemény, hanem olyan,
amelynek az egész kozdsség a részese, még azok is, akik ldtszélag nem csindlnak semmit. A
problémadt kezeld metédusok éppen ezért gyakran bevonjdk ezt a réteget is. Napjainkban sz4-
mos bdntalmazis elleni (antibullying) program miikodik, tdbbféle modszerrel.

A KiVa programrél réviden

A Turkui Egyetem kutatdi 4ltal kidolgozott KiVa program? az iskolai bdntalmazds csokkenté-
sét, illetve kezelését célz6 médszer. Finnorszdgban 4ltaldnosan elterjedt, de sok més orszdgban
is alkalmazzdk. A program elsédlegesen a prevenciora épit, a kozosség erejét felhaszndlva a bdn-
talmazds megeldzésére helyezi a hangsulyt. Alapjdt olyan foglalkozdsok, jétékok jelentik, ame-
lyek a bdntalmazis elfogadhatatlansdgit igyekeznek normaként tudatositani a tanulékban, va-
gyis azt, hogy a bantalmazds, a mdsik kikozositése semmilyen koriilmények kozott nem elfo-
gadhatd. Ezzel a program azt igyekszik elérni, hogy az iskolai kozosség kevésbé tolerdlja a bén-
talmazdst, s képes legyen az dldozat megvédésére. Sziikség esetén viszont, vagyis amikor fény
deriil egy-egy bdntalmazdsra, célzott beavatkozds torténik a folyamatba. Ezt a feladatot az isko-
lak erre a feladatra kiképzett, rendszerint négy {8s tandri csoportja, az Gn. KiVa-team irdnyitja.

Az eseti bantalmazék és az dltaluk okozott bintalmazdsok még nem keriilnek a KiVa-team
elé, ezeket az osztdlyfénok igyekszik kezelni. A stilyosabb, illetve a rendszeresen eléfordulé ese-
tek a KiVa-team, el8re megadott forgatokonyv szerinti beavatkozdsdval jérnak.

* A program angol nyelvi linkje: http://www.kivaprogram.net/
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o  Elsq lépésként a team egy-vagy két tagja a bdntalmazottal beszélge, felderitve az eset
részleteit, s egyben novelendd a bdntalmazott biztonsdgérzetét. Ez utdbbit szolgdlja az
a l4tszélag lényegtelen mozzanat is, hogy mdr ekkor rogzitik egy kés6bbi, esetkdvetd
megbeszélés id8pontjdt is, érzékeltetve a bintalmazottal, hogy a bantalmazds megsz(i-
néséig szamithat a tdmogatdsukra.

e Misodik Iépésben a bédntalmazokkal beszélgetnek el kiilon-kiilon, mégpedig oly mé-
don, hogy 6k egymdssal id8kozben ne tudjanak egyeztetni. E beszélgetéscknek nem
célja a bantalmazds és a bdntalmazdk indokainak feltdrdsa, hanem csupdn azt érzékel-
tetik veliik, hogy tettiik mindenképpen elfogadhatatlan, s egyben véllalniuk kell, hogy
véltoztatnak a viselkedésiikdn. Bdr a bdntalmazok elmondhatjék sajit verzidikat, akar
azokat az eseményeket is, amelyek a bdntalmazdst kivéltottdk (példdul a biantalmazott
kordbbi bantalmazdi tevékenységér), azokkal azonban a KiVa-team tagjai érdemben
nem foglalkoznak.

e A program e beszélgetésre kétféle megkozelitést ajdnl, amelyek koziil a tandrok szaba-
don vélaszthatnak. A non-konfrontativ megbeszélés esetén a bédntalmazé meggydzése
is ¢él, a konfrontativ megbeszélés esetén viszont csak annak érzékeltetése, hogy cseleke-
dete titkdzik az iskolai normdakkal.

o Eztkoveti — harmadik lépésként — az adott osztalyban folytatandé csoportos megbeszé-
lés, amelyben a KiVa-team tandrai réviden rogzitik az adott helyzetet, s még egyszer el-
hangzik a bantalmazé véllaldsa annak érdekében, hogy az osztdly tagjai is egyéreelmii-
en tudjanak errdl, s igy el8segithessék ennek betartdsdt.

A program kiils8 szakmai timogatdst ad az ebben résztvevd iskoldknak, de mind a megeld-
zés, mind az intervencié iskoldn beliil torténik. A szakmai tdmogatds egyrészt a tandrok révid
képzés keretében torténd felkészitésére irdnyul, mdsrészt a tanuldk tandraik 4leal toreénd felké-
szitéséhez biztositanak folyamatosan frissiilé segédanyagokat, harmadrészt pedig éves kérds-
ives felméréssel teszik ellendrizhetdvé az eldrelépést.

A finn tapasztalatok meggy6zdek: a bintalmazottak ardnya a program immdr kilenc éve
alatt negyedével, a bdntalmazoké tobb mint felével esett vissza.? Szdmos kutatds pozitiv hatd-
sokat mutatott ki az iskoldval szembeni attitidok, az iskolai motivacié és az osztdlyon belii-
li kooperdcié szempontjdbdl is. (Salmivalli és mtsai, 2012; Williford és mtsai, 2012; Kérni és
mutsai, 2011; Kdrni, 2012)

Magyarorszdgon 2016-ban hdrom, egymadstdl jelentésen eltéré kornyezetben, eltérd feleé-
telrendszer mellett m(ikddd iskoldban vezették be kisérletképpen a programot. Az egyik f6-
vérosi intézmény viszonylag jél szitudlt, a gyerekeire tudatosan figyeld kozéposztdlybeli sziil6i
hactérrel rendelkezik (a kés8bbi dbrdkon ,A” iskola), a mésik egy dtlagostdl nagyon eltérd, a
csalddjukbdl kiemelt tanuldkat oktatd bentlakdsos f6varosi iskola (,C” iskola), a harmadik pe-
dig egy dundntdli kozség kis 1étszdmu egyhdzi dltaldnos iskoldja (,B” iskola). Az egymdstdl ka-
rakteresen eltérd intézmények kivalasztdsa lehet8séget ad arra, hogy a program hazai m{iksd6-
képességét eltérd koriilmények kozott lehessen vizsgdlni.

3 http://www.kivaprogram.net/is-kiva-effective
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A KiVa program hazai kisérleti bevezetésének szakmai kezdeményezdje és tdimogatdja az Ok-
tatdskutatd és Fejlesztd Intézet. Az intézet kutatdi’ aktiv szerepet véllaltak a folyamatok mo-
nitorozdsdban, az eredmények nyomon kovetésében is. Miutdn a program kompake egész, an-
nak minden eleme, igy a programot kisérd, s a finn programgazddk dltal megvaldsitott rend-
szeres tanuldi és pedagodgusi felmérés is [ényegében véltoztatds nélkiil keriilt alkalmazdsra az is-
kolakban. Ez utébbiak online mdédszerrel lebonyolitott kérddives adatfelvételek, amelyek vi-
szonylag egyszerti kérdésekkel teszik lehetévé a program eredményeinek nyomon kévetését. Az
elsé, 2016. mdjusi bemeneti mérést egy évvel késébb kovette az elsd viltozdsokat mérd vizsgd-
lat. A két adatbdzist a finn programgazda mind a magyarorszdgi partner, mind pedig az érin-
tett iskoldk rendelkezésére bocsdtotta. Tanulmdnyunk is részben ezt dolgozza fel, de interjik-
kal, fékuszcsoportos megbeszélésekkel egészitettiik ki a kutatdsunkat, arra térekedve, hogy 4r-
nyaltabb képet kapjunk a bevezetés koriilményeirdl, a program miikodésérdl, a programmal
kapcsolatos tapasztalatokrol, elmélyitve és kiegészitve a kérdSives adatfelvételek eredményeit.

A terjedelmi keretek nem teszik lehetévé mindhdrom iskola eredményeinek bemutatdsdc,
mivel azok megértéséhez a kontextus bemutatdsa is nélkiilézhetetlen. Jelen {rdsban az ,A” in-
tézményre esett a vdlasztisunk, részben azért, mert ez a legnagyobb tanuléi létszdmmal rendel-
kezd intézmény, ahol az esetszdmok lehetdvé teszik az adatok mélyebb elemzését, részben pe-
dig azért, mert a program itt kiilonosen jé befogadé kozegre taldlt.

Az iskolai el6zmények

Az iskola a févéros kicsit falusias, elzdrt részén taldlhatd. Részben ennek kdszonhetd, hogy na-
gyon csalddias hangulatii. Evfolyamonként két-két oszdllyal miksdik. A pedagégusok életko-
ri 9sszetétele vegyes, minden korosztdly képviselteti magdt viszonylag egyenletes eloszldsban,
nagyobb fluktudcié nem jellemz8. Az intézményméret lehet8vé teszi, hogy a tantestiilet egé-
sze a tobbi osztdly problémdira is rdldsson, fiiggetlentil attél, hogy tanit-e ott az adott tandr.

A tanuldk csalddi hdteere alapvetéen kiegyensulyozott, bdr sok az elvalt sziil§, részben egye-
dil, részben 4j pdrral nevelve a gyerekeket. Osztdlyonként ugyanakkor jelentds eltérések van-
nak mind ebben, mind a tanévek kézotti lukeudcié mértékében. Ezek részben indokoljdk aze,
hogy vannak teljesen problémamentes osztdlyok, s vannak, amelyekben az 4tlagosndl tobb a
nehézség. Ugyanakkor a viszonylag jé kornyék, a sziil8i odafigyelés és a meglehetésen homo-
gén tdrsadalmi hdteér Ssszességében kedvez a pedagdgiai munkdnak.

Az dltalunk készitett interjikbdl az deriilt ki, hogy bdntalmazis szinte minden évfolyamon
és osztdlyban eléfordult mdr. Ezek stlya természetesen eltéré. Egyik enyhébbnek tlind esete,
a beszdlds mér a negyedik évfolyamon feltlint az ott tanité pedagdgusnak. Elmonddsa szerint
érezni lehet azt a valtozdsi pontot a tanuldk kérében, amikor a kortdrscsoport és az onnan ér-
kezd ingerek felértékelédnek — innen valnak gyakoribb4 a bdntalmazdsok is, alapvetéen a fel-
s6 tagozatban, de inkdbb tanérdn kiviil. Emiatt inkdbb csak az osztdlyfénskok veszik észre. A
tandrokkal késziilt interjukbdl kirajzolédik, hogy a jelenség erésen osztdlyfiiggd, s ennek ne-
héz egyértelmii okdt meghatdrozni.

4 A kisérleti bevezetésben nagy szerepe volt Fehérpataky Baldzsnak.

5 A kutatdsban a Tantervfejleszeési, Elemzési és Ertékelési Kézpont tiz munkatdrsa vesz részt: Gyorgyi
Zoltdn (kutatdsvezet8), Imre Anna, Imre Nora, Jankd Krisztina, Kdllai Gabriella, Nikitscher Péter, Sdgi
Matild, Széll Krisztidn, Szemerszki Marianna, Torok Baldzs.

74



»Problémdsabbnak tartom az itodik és a hatodik évfolyamot. Nebezebben értenek meg még dol-
gokat, nehezebben tudjdk kifejezni magukat, az érzelmeiket megfogalmazni. Nem alakultak még
ki azok a gitak, fékek benniik, amiket az elézdek sordn mdr elmondtam, amiket meg lehet veliik
azonban beszélni. Egy hetedik-nyolcadik osztdlyos sokkal mélyebben el tud gondolkozni dolgokrdl.
Meg tudja fogalmazni a problémadit.”®

~INalunk az osztdlykizisség nagyon gyerekcipdben van, s folyton piszkdljik egymdst szavakkal.
Tavaly sokat kiizdottem ezzel, mert mindig kigiinyoltik egymdst.” ... ., Nekem otodikben az elsé heti
diobbenet volt, hogy leesett valakinek a ceruzdja az drin, s hangosan megtapsolta 6t az egész osz-
tdly. Es ez rendszeres dolog volt.”

Ebben az osztilyban részben konkrét személyek ellen irdnyultak ezek az esetek, amelyek ko-
zott voltak kiélezett szitudciok is, s voltak nem személyhez kothetd esetek is. A 7. évfolyamon
midr olyan bdntalmazdsi eset is el8keriilt, ami pszichoszomatikus tiineteket okozott.

Interjaalanyaink szerint a bdntalmazok j6l azonosithatdk, gyakran kdzépponti szerepet jat-
526 tanuldk, akik tobbnyire er8sen rivalizdlnak egymdssal. Altaldban a nagyhangu fiiik, akik
ezzel akarnak kit(inni. Van, akiben nagy megfelelési kényszer van, tokéletességre torekszik, s
nem birja elviselni a kudarchelyzeteket. Vagy ha mdsnak épp sikere, sikerélménye van, akkor
bele akar rigni, ha neki valami nem tigy jén dssze. A bantalmazék mogdtt is anyagilag rende-
zett, s tobbnyire timogatd csaldd 4ll, de valamilyen megingds mégis tapasztalhaté a csalddi hdt-
térben. Eléfordult ugyanakkor olyan is, hogy a tanuldsi nehézség kompenzéldsa vezetett a bdn-
talmazdi szerephez. A bdntalmazottak tobbnyire a peremhelyzetben 1évé gyerekek.

SAnnak a személyiségébil fakad, aki csindlja ezt a dolgot. Aki ezt a fajta viselkedést mijveli, an-
nak mindegy, hogy kire, csak valakire rd lehessen szdllni. Kell valami, amibe bele lehet kitni, de
ez nem biztos, hogy a visszahiizdds. A bdantalmazé hittere: el nem fogadottsdg, kirekesztettség.”

Az intézményvezetd nagy hangsilyt fektet a tandr-didk, valamint a tandr-sziil kapcsolat
erdsitésére. Az el8bbi egyik kézzel foghat6 pedagdgiai kuleseleme a minden reggeli osztdlyfs-
noki negyeddra, amelynek célja, hogy az osztdlyfénokok és a didkok kozdte szorosabb kapcso-
lat alakuljon ki, illetve hogy meg tudjanak beszélni kiilonb6z8 problémdkat. A gyerekek ha-
romnegyed nyolcra jonnek, s ekkor az osztdlyf8nokkel, vagy a minden osztalyf8nokot segitd
helyetteseikkel taldlkoznak. A cél, ...

w «-- hOgY tudjuk, milyen érzelmi dllapotban jonnek a gyerekek, tudjuk, mire szamitsunk az-
nap. De lehet szervezési feladatokat is megbeszélni. Az osztilyfinokiknek teljesen szabadkeziik van,
hogy mi legyen ekkor. Erzem a hatdsdt. Ezért vezettem be a sziilok fiizetét is. Benne van a félévi is-
kolai program, életvezetési tandcsok is vannak benne. S ebben érintkezhetnek a sziildk és a peda-

gogusok.”

¢ Az idézetek az iskola tandraival késziilt interjik részletei. Nem tulajdonitunk jelentdséget annak, hogy
mely tandrok mondtdk, ezért nem adjuk meg az interjialany semmilyen ismertet8jelét. Az eltelt két év
sordn dsszesen 17 interjd késziilt a tandrokkal: a programban résztvevd negyedik—nyolcadik osztdlyok
osztélyféndkeivel (kdzottik a KiVa-team tagjaival), az iskolaigazgatéval, valamint a pszicholégussal. Az
interjuk egy része egyéni, mds része csoportos kérdezés volt. A program bevezetése elején az elézmé-
nyek és a program fogadtatdsa volt az interjik kozéppontjdban, a késdbbick sordn a bantalmazisi ese-
tek és azok kezelése.
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Az el8zetes interjik alapjdn a tanuldkra, az egymds kozotti kapesolataikra érzékeny pedagd-
guskozosség képe rajzolédik ki. A tandrok kordbban sem voltak eszkoztelenek a bintalmazdssal
kapcsolatban. Kirajzolédott egy személyes és tudatos szakmai fejlddés eredményeképpen meg-
szeliditett osztdly torténete is az egyik osztdlyfénok elbeszélése nyomdn.

LEn magdnszorgalombdl voltam pedagdgustréningeken annakidején, akkor még annak hivtdk,
hogy erdszakmentes kommunikdcié tréning. A szakvizsgdmar is szocidlpszicholdgidbol csindltam.
Otz elég sok olyan foglalkozds volt, ami ad egy jé hdtteret.”

Az osztdlyféndk elmondta, hogy a gyerekeket mdr 6tddik oszedlytdl kezdve igyekezett k-
zelebbrdl megismerni, s erre épitve kialakitani az osztdlykozosséget. Ebben haszndt vette sok
adddoé lehetéségnek, etika és az osztdlyfénoki 6raknak. De sokat szdmitott a csoportmunka is.
Az iilésrendet is dllandban véltogatja.

En eddig minden osztdlyommal igy inditottam Gtodikben. ... Nem egy felépitert modszer sze-
rint van, csak a jozan eszem, azg dsztoneim, a tapasztalataim alapjan. Tudom, hogy mit szeretnék
és megprébdlom.”

Szociometriai felmérés helyett inkdbb osztdlyprogramokat szervezett, és figyelte a gyereke-
ket jacék kozben: ki kivel tud jol egyticemikddni, ki kivel nem. Magyar szakos lévén szitudci-
6s jétékokat, valamint drdimapedagdgiai eszkdzoket alkalmazott a felmeriild problémdk meg-
olddsdra.

En iiltem az asztalndl és kotittem. Figyeltem Gket. A kités folott tokéletesen meg tudtam néz-
ni, hogy ki az, akit kitiirnak, ki az, akit nem akarnak befogadni a csapatba. Ki az, akivel nem le-
her egyiitt jdtszani, mert lesopri a t0bbit a szinrdl. Otr nagyon jol meg lehet figyelni. Még tobbet,
mint ebben a mechanikus dologban, mint a szociometria. Ott vannak a mdsodlagos, metakommu-
nikdcids jelek, a testtartds, egyebek. Sok mindent lehet figyelni, amig az ember kitiger. En semmit
nem csindltam, csak iiltem é figyeltem a gyerekeket, hogy ék mit csindlnak. Kézmiives foglalko-
zdst szerveztem nekik. Akkor meg lehet nézni, hogy ki kinek segit, kivel akar pdrban lenni. E sze-
rint rendezgetem ket

A magyartandr-osztdlyfénok a drdmaszakkiri foglalkozdsokkal is igyekezett a kérdést kezel-
ni, feldolgoztak kisebb problémahelyzeteket.

w-.. ismertem a bullying fogalmat, tehdt ismertem a problémadt, csak a kezelését végeztem oszti-
ndsen. Most mdr ldtom, hogy nem az a cél, hogy a tdmaddkat megfogjuk, vagy utdlag kezeljiik az
dldozatot, hanem a kizosséger épitsiik, hogy 6k maguk dllitsdk meg a folyamarot, hiszen én nem le-
hetek mindig ott.

A meginterjivolt tandrok t6bbsége azt mondta, hogy a bintalmazdsok feltdrdsa és kezelése
teriiletén elért kordbbi sikereik mellett maradtak megoldatlan problémdk, ezért is oriiltek an-
nak, hogy az eddigi — itt-ott megtanul, ellesett, kimunkdle — mddszerek mellé Gjabbat kaptak.
Problémit jelentett szdmukra, hogy a bdntalmazds nagysdgrendjérdl, s igy a felderitettségérdl
sem volt pontos képiik. A KiVa program bevezetése elétt minden problémds esetnél igyekez-
tek felderiteni az okot. Ett6l ugyan a tandrok jobban megértették, de nem jutottak sokkal
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kozelebb a megolddshoz, a sikereik mellett maradtak megoldatlan problémdk. Ezért is 6riileek
annak, hogy az eddigi — itt-ott megtanult, ellesett, kimunkalt — médszerek mellé Gjabbat kap-
nak. A KiVa-ra valé nyitottsdguk is elsédlegesen erre vezethetd vissza. Bdr az egységes pedagd-
giai médszerek kialakitdsdra a vezetés nagy hangsulyt fektetett, de volt, akinek hidnyérzete volt
ebben. Altaldnos tapasztalat, hogy a bintalmazé megsegitésére nem volt hatékony médszeriik,
bizonyos tanuldkkal j6 sok kért futottak mér, probaltdk biintetéssel, pozitiv megerdsitéssel, di-
csérni, megelézni, de semmi nem mikddéte. Mindezek alapjdn dllithatd, hogy a KiVa beveze-
tése egy erre nagyon fogékony pedagdgusgdrdir taldlt az iskoldban.

A KIVA-programba val6 bekapcsolédis

Az iskola programban valé részvétele intézményvezetdi dontés volt, amit a pedagdgusok az év
végi osztdlyozd értekezleten tudtak meg. Az 4ltaldnos nyitottsdg mellett voltak félelmek is, el-
sédlegesen a programmal kapcsolatos terhek miatt. A tantestiilet tagjainak lelkesedése késdbb
is eltér8 maradt, de alapjdban véve jé kezdeményezésnek tartja mindenki a programot.

A tandrok elsédlegesen azoknak a problémdknak a kezelésében vdrtak segitséget a KiVa-tdl,
amelyeket a sajdt eszkoztdrukkal nem, vagy nem eléggé hatékonyan tudtak megoldani. Szin-
te minden osztdlyf8nék jelezte, hogy van olyan tanuld, aki valamiért kevésbé illeszkedett be a
csoportba, kiilonc vagy normaszegd volt. A bantalmazé-bdntalmazott viszonyrendszerbe a pe-
dagégusok addig is beavatkoztak, de nem voltak benne biztosak, hogy egészen szakszeriien.
Volt példdul olyan eset is, amit nem tudtak megoldani, s végiil a sziilének kellett elvinni egy
bantalmazott gyereket az iskoldbol.

Els8ként a pedagdgusok egy kétnapos felkészitd tréningen vettek részt, ahol maguk is el-
végezték azokat a szitudcids gyakorlatokat, jitékokat, amelyeket a késdbbiek sordn a tanul6k-
kal kozosen csindltak végig. A tandrok tobbsége nagyon pozitivan nyilatkozott errél, ugyanak-
kor néhdnyan kissé csalédtak, mert Ggy gondoltdk, hogy alapvetSen tj ismereteket nem kap-
tak. Ok is elismerték azonban, hogy a téméval kapcsolatos ismeretek most rendszerben van-
nak megfogalmazva, s ezek alapjdn jol ldthat6, hogy honnan hova kell eljutni, s — miutdn job-
ban megismerték a tananyagot — véleményiik is pozitivabb lett.

»Miutdn elvégeztiik ezt a szerintem szuper tréninget, ott még rengeteg otletet kaptam arra, hogy
az osztdlyfdniki negyeddrikat hogy toltsiik.”

»Mi itt az iskoldban szdztiz szdzalékon porgiink, mindig van valami és egy picit féltem artdl,
hogy ez megint egy olyan valami lesz, ami sok energia, de nem hatékony’.

Az els8 tanév sordn az osztdlyf8ndkok — néha egyediil, néha mds tandre is bevonva — dlta-
ldban havi egy KiVa-foglalkozdst tartottak a tanuldkkal. A foglalkozdsok nem voltak teljesen
egységesek az egyes osztdlyokban, mert egyrészt a tandrok vdlogathattak a feladatok kézott,
mdsrészt az osztily dsszetételétdl és az osztalyfénok szdndékdrdl fiiggben eltérd idStartamuak
voltak, igy a programban valé el6rehaladds is eltért az egyes osztalyok kozott.

A pedagégusok véleménye szerint a KiVa foglalkozdst nagyon nehéz olyan tokéletesen meg-
val6sitani, mint ahogy azt a tandri felkészit§ tréningen csindltdk, aminek részben a rendelke-
zésre dll6 id6 révidsége, részben a programgazda dltal kiildétt anyagok magyar gyakorlatra valé
adaptéldsa volt az oka. Ez egyes tandrok szdmdra némi problémdt és/vagy tobbletmunkdr ered-
ményezett. Az iskola pszicholégusa a KiVa-nak azt az elényét hangsulyozta, hogy —alapvetSen a
prevencidra épitve — nem a bdntalmazottra és a bintalmazdkra koncentrdl, hanem a passzivakra.
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»Ebben a KiVa is nagyon sokat segit, hogy pontosan tudjam, hogy mit kell mondani a gyerekeknek.
Magam is lekommunikdltam volna veliik, de az nekem nagyon nagy segitség, hogy a szdmba adta
azokat a szavakat, hogy hogyan tudom ezt veliik a legrividebb, legegyszeriibb médon megértetni.”

»A KiVa szemlélet nagyon érdekes ebbél a szempontbdl, mert nem a bdantalmazéval kezd vala-
mit, hanem azokkal a gyerckekkel, akik a bantalmazé és a bantalmazott kizitt vannak, hogy ok is
azt mondjdk, hogy ezt ne csindld”. A passzivakat dtdllitja a bintalmazott oldaldra.”

A tandrok egy része a KiVa-nak el6zetesen kozosségépitd szerepet szént. Azt remélte, hogy
a gyerekek szivesebben jirnak majd az iskoldba, mivel nem éri 8ket annyi negativ impulzus,
mint kordbban. A kezdeti tapasztalatok itt is biztatdak voltak: az elsd foglalkozdsokon az osz-
talyf8noksk Sszinteséget tapasztaltak, s sok olyan dolgot megtudtak a tanulékrdl, amit el8tte
nem. Igyekeztek elérni, hogy a program hatdsdra beliilrél alakuljon ki a gyerekekben az igény
a csoportnormdk betartdsdra. Tébben a program elején a tandr—didk kozotd bizalmi kapcso-
lat kiépitésében reménykedtek, amire épiilve a gyerekek jelzik majd a tandroknak a problémads
eseteket, s nem 4rulkoddsnak fogjak fel ezeket a jelzéseket. A gyerekek nagy részénél is pozi-
tiv volt a fogadtatds: ,,a gyerekekben nagyon nagy igény van, hogy lelki dolgokkal foglalkozzanak.
Hogy van egy dra, ami erre keretet ad.”

Amidta elindult a KiVa program, a sziil8k is érdekl6débbek a téma irdnt, jobban felfigyel-
nek a bdntalmazésra, a pszicholégust is tobben megkeresik.

A program elején megalakult a négyf8s KiVa-team. Tagjai a kozos munka megkezdése el8tt
szintén tréningen vettek részt, és végigvették a feladataikat. A tréning ellenére az egyik tag
azt 4llitotta, hogy még nem minden egyértelm( a teenddik tekintetében, még fejlédniiik kell
mind az egymds kozotti, mind pedig a team és az iskola tanuldi, tandrai kozotti kommunika-
cidban. A KiVa-teamnek az elsd évben nem volt tiil sok teenddje a felfedezett bdntalmazdsok-
kal kapcsolatban, mert a felmeriilt esetek stlya dltaldban nem igényelte a kozremiikodésiiket,
a problémadkat 4ltaldban az adott osztdlyon beliil, az osztdlyfénék segitségével rendezni tudtdk.
Ha ugyanis valamilyen problémds esetrdl tudomdst szereznek a tandrok, akkor el8szor egymads
kozt megbeszélik, hogy értesitik-e a KiVa-team tagjait. Ha igen, akkor az odakeriilt tigyekrdl
a team tagjai el8szor eldontik, hogy valdban az 8 hatdskériikbe tartozik-e az eset, vagyis valé-
ban a definicié szerinti bdntalmazdsrél van-e szd. Ezt kiovet8en az el8irt protokoll szerint le-
folytatjdk a megbeszéléseket az érintettekkel, s igyekeznek tovabbra is kovetni az eseményeket.

A pszicholégus véleménye szerint a KiVa-team miikodése segit abban, hogy ne menjenek
el a bdntalmazisi esetekkel kapcsolatos esetmegbeszélések az okok és a szdmonkérés (,miért
csindltad?”) irdnydba, hanem — a KiVa szellemének megfelel8en a bdntalmazds egyértelma és
minden kériilmények kozotti elfogadhatatlansiga keriiljon el6térbe még abban az esetben is,
ha esetleg az dldozat is hozzdjirult a bintalmazdsi szituacié létrejoteéhez. Ugy latja, hogy eb-
ben nemcsak a tandroknak, hanem neki maginak is fejlédnie kellett.

»Mi pszicholdgusok nagyon meg akarjuk taldlni a gyokerét a problémdknak. Szamomra pont
azért is egy nagyon szimpatikus médszer, hogy itt nem kell firtatni azt, hogy ki miért lett bdntal-
mazd vagy dldozat. Egy keretet kell szabni, hogy ezt nem szabad csindlni. Mit szabad é mit nem
szabad. A cél az, hogy megerdsitsiik az dldozatot, hogy kilépjen ebbdl a szerepbdl. Az onbizalmar és
az erejét megnoveljiik. A bdntalmazot is kivegyiik ebbdl a szerepbil’.
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Az elsd tapasztalatok

A Kiva-programot kisérd kutatds két évig tart, e tanulmdny {rdsakor még csak az elsd két ta-
nuléi felmérés eredményére, valamint a programot kisérd interjik tapasztalataira tdimaszkod-
hatunk. Ez utébbiak alapvetéen az el8zetes tandri vdrakozdsok megvaldsuldsdt tiikrozik, a fel-
keresett tandrok pont azokon a teriileteken szdmoltak be el8relépésrél, amellyel kapcsolatban
elvérdsaik voltak. A tanulmdny terjedelme nem teszi lehetévé, hogy az interjik tapasztalata-
it részletesen elemezziik, ezért inkdbb a bemeneti és az els6 év utdni tanuléi adatfelvétel dssze-
hasonlitdsdra helyezziik a hangsilyt, beemelve idénként a mdsik két iskoldban tapasztalt vél-
tozdsokat is.

A két felmérésben 202, illetve 234 tanul vett részt az ltalunk vizsgdlt iskoldban (,A”),
mindkét évben azok a tanuldk, akik bekapcsolddtak a programba, mégpedig az els évben
a harmadik—hetedik osztdlyosok, majd pedig negyedik—nyolcadikosok. A tanulék szdmdban
tortént véltozds részben a hidnyzdssal, részben pedig a tanuléi mozgdsokkal 4ll 8sszefiggésben.
A misik két iskoldban (,B”, illetve ,,C”) az adatszdm — az iskoldk nagysdgdbol adédéan — 1¢-
nyegesen alacsonyabb volt. (1. dbra)
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1. dbra A kérdéives felmérésben részt vett tanuldk szama

A felmérés a bantalmazdst annak gyakorisdgdra és tartdssdgdra vonatkozo kérdéssel igyeke-
zett szdmba venni, de — leszdmitva az internetes bdntalmazdst — nem foglalkozott annak faj-
tdival, silyossdgdval. A probléma jelenlétére utal, hogy az elsé felmérés idején a tanuldk tobb
mint fele jelezte, hogy érte 8t bdntalmazds. Ez az adat hasonlé mértékd, mint a vidéki kisisko-
laban, de lényegesen kisebb, mint a bentlakdsos févarosiban, ahol a tanulék kétharmaddc ér-
ték inzultusok.

A két felmérés kozotti id8szakban t6bb mint 10 szdzalékpontos volt a visszaesés. Az adatok
alapjdn természetesen nem allithatjuk, hogy minden kedvezd valtozds a KiVa program hatdsa-
ra treént. Szerepet jatszhatott ebben a fogalomértelmezés véltozasa®, valamint a KiVa-tdl fiig-
getlen hatdsok is, f6ként amiatt, hogy a KiVa-val kapcsolatos célok a pedagdgiai munkdban
egyébként is markdnsan megjelentek. Ugyanakkor feltételezhetd, hogy a KiVa programok ha-
tdsa is megmutatkozik a vdltozdsokban, tekintettel arra, hogy a tandrok 4j médszert kaptak a
KiVa révén. (2. abra)
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2. dbra A bintalmazottak arinya
(A kérdés: , Bintalmaztak-¢ az utdbbi hénapokban?)

A béntalmazds tematizdldsa a véltozdsokat nem okozhatta, mert a tanulék tilnyomd tdbb-
sége szdmdra ez nem volt Gjdonsdg, ugyanis csaknem kilencven szdzalékuk mdr a program eltt
is ismerte az osztdlyfénokiik ezzel kapcsolatos (szinte teljes egészében elitéld) dlldspontjdt, va-
gyis a bdntalmazds elfogadhatatlansdgit. Ez — tekintettel arra, hogy a ,,C” iskoldban olyan ma-
gas volt kordbban a bdntalmazds, hogy ott eleve megkeriilhetetlen volt a téma — elsédlegesen a
»B” iskoldval vald dsszevetésben magas ardny. (3. dbra)

3. dbra A bintalmazds tematizdldsa
(Azon tanuldk ardnya, akik ismeri az osztdlyfdnikiik bantalmazdssal kapcsolatos dlldspontidr)

Az els§ KiVa-felmérés tanuldi adatai alapjdn az iskoldban s a gyakori (legaldbb heti
rendszerességll) bdntalmazdsok szenvedd alanyainak ardnya 20% volt a bdntalmazottak ko-
zott, ami a vidéki kisiskoldéhoz hasonlé érték. Az év folyamdn az 6sszes bdntalmazott ardnyd-
hoz hasonlé visszaesés tapasztalhatd, igy a gyakran bintalmazottak ardnya mindkét felmérés
idején az 6sszes bantalmazott mintegy negyedrészét tette ki. (4. 4bra)
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4. dbra ,A gyakran” bantalmazottak arinya
(Az utébbi hénapokban legaldbb hetente bintalmaztak)

Viszonylag sok (22%) ugyanakkor a krénikus eset, vagyis az olyan bdntalmazds, ami évek
éta tart. Az adatok elemzése alapjdn arra kovetkeztethetiink, hogy ez taldn 6sszefiiggésbe hoz-
haté azzal, hogy az elsd felmérés adatai szerint a tanulék csaknem harmada (29%) nem beszélt
senkinek a bdntalmazdsdrdl, igy — értelemszertien — konnyebben krénikussd vélhattak egyes
esetek. A vidéki kisiskoldval &sszehasonlitva azonban nem az iskola, s nem is a sziil8k gyen-
gébb szerepvallaldsa rajzolédik ki, hanem inkdbb a tdgabb csaldd, illetve az ismeretségi kor ke-
vésbé megjelend tdmogatdsa. Vagyis inkdbb arrdl beszélhetiink, hogy mig a kdzségben széle-
sebb kérben tudjak megbeszélni a tanuldk a bdntalmazdssal kapcsolatos problémdikat is, itt, a
févarosi iskoldban ezt az iskoldnak kell, kellene pétolni. A mdsodik felmérés adatai alapjdn kis
el8relépés rajzolédik ki, de 4ctdrés itt sem tortént, s a bdntalmazds visszaszoritdsdban tehdt ko-
moly tartalék vélelmezhetd. (5. dbra)

5. dbra A bintalmazdsukrél beszélok ardnya

A — sajdt bevalldsuk szerinti — bdntalmazdk ardnydnak visszaesése a bdntalmazottakéhoz ké-
pest kisebb méreéki (9,4%-r6l 8,1%-ra csokkent az ardnyuk). (6. dbra) A mdsik két iskoldhoz
képest az el8relépés csekélyebb, bar a kiinduld érték azokhoz képest alacsonyabb volt. Az ada-
tokhoz két megjegyzést kell azonban flizniink:
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o Elképzelhets, hogy a bintalmaz6k bantalmazdshoz vald viszonya valtozott csupdn, vagyis
szembesiilnek annak negativ tartalméval, s még maguk el8tt is kevésbé véllaljdk a tevé-
kenységiiket. Ha ez igy van, akkor is elérelépésnek értékelhetjiik az eltelt évet, mert ugy
gondoljuk, hogy az 4rt6 cselekedet felismerése az elsé [épesdje az ezzel val felhagydsnak.

e A bdntalmazdk és a bantalmazottak ardnya kézote nagy a kiilonbség. 2016-ban kozel
hatszor annyi tanul6t bdntalmaztak a bdntalmazok. Ez az ardny Stszorosre csokkent
egy év alatt, de még mindig azt jelenti, hogy egy kisebbség képes egy nagyszdmu tanu-
161 réteg mindennapi életét negativan befolydsolni.
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6. dbra A bintalmazik
(A kérdezett — sajir bevalldsa szerint — havonta tibbszor bantalmazott valakit)

A fent emlitettek kivetkeztében a tanuldk kordbbi biztonsdgérzete — ha kis mértékben is,
de — tovabb javulg, s az elsé év utdn mér csaknem 90%-uk érezte magdt stabilan az iskoldban,
tovdbbra is megel8zve ebben a kozségi kisiskoldt.

A pozitiv véltozdsokban egészen biztosan szerepe lehetett az osztdlykohézidnak is, bar épp
ez az az indikdtor, aminek a legkétségesebb a megitélése, miutdn a tanuldk leginkdbb ebben
a tekintetben részesei egy, a KiVa-tdl fiiggetlen fejlddési folyamatnak. (7. dbra) A fitik és a 13-
nyok, illetve az alsébb és a felsdbb évfolyamok helyzete kozdtt az iskoldban sem kordbban, sem
a vizsgdlt tanév végén nem volt szignifikdns eltérés, de érdemes megemliteni, hogy az iskoldban
mért kis pozitiv vdltozds inkdbb a fitk biztonsdgérzetének ndvekedésébdl fakad.

7. dbra Az oszidlykohézio
(»Segitjiik egymdst”: az ,igaz” és ,teljesen igaz” vdlaszok egyiittes ardnya)
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Osszegzés

Az els8 év tapasztalatai alapjin nem kénny(i megbizhaté képet megrajzolni a KiVa-program
hatdsdrél. Nem azért, mert az adatok nem eléggé meggydz8ek, hanem sokkal inkdbb azért,
mert sokféle hatds érvényesiilhet a bdntalmazds tekintetében, s ezek koziil csak az egyik a prog-
ram. A tanuldi adatfelmérés adatai kismértékii elSrelépést jeleznek. Ha ez a KiVa-programnak
(is) koszonhetd, akkor mdr elégedettek lehetiink, miutdn egy ilyen programtél inkdbb hosszabb
tdvon vérhaté komolyabb eredmény. Hogy KiVa-ra, vagy mds bantalmazdst megel6zg, illetve
azt kezeld programra sziikség van Magyarorszdgon, azt épp az dltalunk vizsgdlt iskoldban tor-
téntek igazoljdk: a probléma konszoliddlt kériilmények kozote é18 tanuldk és békés iskolai ko-
rillmények kozott is jelen van, s a stlya valészintileg nagyobb, mint ami ebbdl a felszinre ke-
riil. Nem 4llithatd, hogy az iskola munkdjét érdemben akadélyozza, de egyes tanuldk helyze-
tét felcétleniil.

A KiVa-nak olyan mdsodlagos hatdsai is kirajzolédnak, mint példdul a kézosségépitd,
szemléletvdltoztaté szerep. Igyekszik bevonni a passziv tanuldkat is az osztdlykozdsségbe, s eld-
segiti a tanulék egymdstdl valé tanuldsdt, a problémak kézos megolddsdra valé torekvést, to-
vabb a pedagdgusok és a tanuldk, a tanuldk és a tanuldk, valamint a pedagégusok és a sziil6k
kozotti bizalmi kapcsolat kialakuldsét.

Azt sem szabad elfelejteniink, hogy — bar a program kapcsdn csak az iskolai bdntalmazdsrol
beszéliink — az iskolai bdntalmazds visszaszoritésa, illetve a bintalmazds minden kériilmények
kozotti elfogadhatatlansdginak tudatositdsa tilmutat az iskola falain. Segitségével a késébbi
munkahelyi (és egyéb) bantalmazdsok visszaszoruldsdra is remény lehet.

A KiVa-program egyszer(iségénél fogva konnyen bevezethetd, kis pluszmunkdval a ha-
zai koriilményekhez adaptdlhatd, s népszeri mind a tandrok, mind a didkok korében. Hasz-
nosnak ldtszik még olyan esetben is, amikor a tandrok egy része mar rendelkezik bdntalmazds-
kezelési kompetencidkkal.

Természetesen nem 4llithatd, hogy a KiVa az egyetlen vagy akdr a legsikeresebb mddszer.
Az sem mellékes, hogy a bevezetése és a miikodtetése — licence-szerzédés keretében — pénz-
be, s nem kevés pénzbe keriil. Mérlegelés kérdése lehet, hogy mi az olcsébb: ezt finansziroz-
ni, vagy egy sajit programot kifejleszteni és karbantartani, frissiteni, netdn egy mdsik progra-
mot megvésirolni. Ebben nem kivdnunk 4llst foglalni. Azt viszont ldtni kell, hogy ez is, az is
pénzbe keriil.

Végezetiil egy megjegyzés. Bdr ebben az dsszefiiggésben kevéssé hangsulyoztuk, de —
mint minden kisérlet esetén — a sikeresnek ldtszé bevezetés nem lehet fiiggetlen attdl, hogy egy
erre nyitott tantestilletben valésult meg. Egydltaldn nem biztos, hogy ha a tantestiiletre kiviil-
18l kényszeritették volna a programot, ugyanilyen sikeresnek {télik meg, ez pedig az eredmé-
nyesség rovdsira mehet.
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UJ UTAKON A PEDAGOGUSKEPZESBEN
ES A KOZOKTATASBAN



Nagy Krisztina — Rapos Néra — Pesti Csilla

VAN-E KOZOS VIZIO?
MAGYARORSZAGI OSZTATLAN TANARKEPZESI PROGRAMOK
OSSZEHASONLITO VIZSGALATA

Absztrakt

A 21. szézadra az informdcids tdrsadalom hatdsaibdl kovetkez8en dcéreékel8dote az oktatds sze-
repe a tdrsadalomban. A tanulds alapvetd fontossdgt, az egész életre kiterjed folyamatként
(LLL) értelmezddik (European Commission, 2000, 2001), és az ennek mentén bekévetkezd pe-
dagoégiai kultdravaltds a tanulé- és eredménykézpontd, konstruktivista, szociokonstruktivista
modellek terjedéséc tdmogatja (Vigotszkij, 2000; Lipton & Oakes, 2008). Ennek hatdsdra a
tandrképz8 programokkal szemben is egyre markdnsabban mutatkozik meg a tanuldsi ered-
mény alapt megkdozelités igénye (Rapos & Kopp, 2015). Az okok kzt kiemelendd: 1) a mun-
ka viligdnak qj elvdrds rendszere (Cedefop, 2008; Naylor, 2002, idézi Katona, 2011); 2) a fel-
s6oktatds expanzidja és az ebbdl ad6dé tomegesedés, szertedgazé tanuldi utak igénye (Biggs &
Tang, 2007; Tét, 2009; Nyiisti, 2013); 3) a tudds szerepének és a bejové hallgatéi tudds vélto-
zésa (Higher Education Academy, 2011). Kérdés azonban, hogy a programkidolgozds és a di-
namikus tdrsadalmi — gazdasdgi — szakmai vdltozdsok kényszeritette 4llandé programfejleszeé-
sek milyen mddon erdsitik egymdst, vagy épp titkdznek a nemzeti hagyomdnyokbdl, az egye-
temek torténetiségébdl, a felsdoktatds sokféleségébdl és az eurdpai integriciébél fakadé el-
vekkel. Vizsgalatunkban a képzési programok fejlesztésének dltaldnos kérdéseihez kapesoléd-
va vizsgiltuk meg 8 hazai tandrképz8 intézmény osztatlan tandrképzésének akkreditalt képzé-
si programjat.

Célok, kutatdsi kérdések: A kutatds célja a hazai osztatlan tandrképzési programok osszeha-
sonlit vizsgdlata. Kérdések: 1) Hogyan jelenik meg a tanuld- és tanuldsi eredmény kézpon-
td szemlélet a hazai tandrképzési képzési programokban (Darling-Hammond et al., 2002)? 2)
Miképp hatdrozzdk meg a tanuldsi eredmények a képzési programot (célok, alapelvek — helyi
is; strukedra — a diszciplindris kindlattdl valé eltérés; a képzés tartalma; értékelés; hallgatdi te-
vékenységek —, tanulds timogatdsa stb. tekintetében)?

Alkalmazott médszerek: nemzetkozi szakirodalom feltdrds; 6sszehasonlité dokumentum-
elemzés; koherencia vizsgélat.

Eredmények bemutatisa, értelmezése: Az elemzésben 137 kurzus elemzésére keriilt sor, mely-
bél kirajzolédott a KKK-ban meghatdrozott és a képzési programokban vallalt képzések viszo-
nya, a ,villalt” tanuldsi eredmények, s az ahhoz vezetd§ képzési programonként eltérd tanuld-
si it. A képzési programok belsé koherencidjdt vizsgdlva megéllapitottuk, hogy mig a célok
nem mutatnak 8sszefiiggéseket a tanuldsszervezéssel, médszerek megjelolésével, éreékelési for-
mékkal, addig a célok és tartalmak kozdte szoros kapcsolat van.

Eredményeinkben rdmutatunk a tanuldsi eredmények alapt képzési programok fejlesztésé-
nek f8bb dilemmdira, nemzetkdzi szinten is dltaldnosithaté tanulsdgaira.
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Bevezetés

Vajon létezik-e a hazai osztatlan tandrképzés képzési programjait meghatdrozé kozos vizié? Ha
e kérdést kiviilral kozelitjiik meg, alighanem azt mondhatjuk, hogy igen, hisz hazdnkban a ta-
ndrképzés jogszabdlyi szinten szabdlyozott (T6rvény a nemzeti felsdoktatdsrdl, 2011 — TNF;
EMMI, 2013)". A jogszabdlyi keretek szigorisdga a tandrképzési programok nagyfokd hason-
16sdgdt vonja maga utdn a képzés id6tartama, kreditéreéke, a gyakorlatok idétartama és kép-
zésen beliili helye, sét nagy vonalakban a pedagégus kompetencidkhoz illeszked§ tartalma te-
kintetében is — szemben példdul az Egyesiilt Allamok tandrképzési gyakorlatival. Ha azonban
a belsd szemléld nézdpontjdbol vizsgiljuk a problémdt, a szabdlyozds dltal meghatdrozott ke-
retek kozote véltozatos kép bontakozik ki, melyet a nagy maled képz8helyek tradiciéi és a he-
lyi igények alakitanak, jelent8sen befolydsolnak. Vajon sziikséges-e egydltalin, hogy a tandr-
képzési programokat a jogszabalyi kereteken til barmilyen — a képz8k dltal széles korben elfo-
gadott — vizié hassa 4¢?

A kérdésre tobbféle vélasz adhatd. A képzési program azonban belsé koherencidt vér, hisz a
TNF-nek megfelel6en a tanulmdnyi kovetelmények, a tanterv, az oktatdsi program és a tantdr-
gyi programok rogzitésének helye, valamint a tanuldsi eredmények, a képzési szerepldk és a kiil-
s6 elvdrdsok (a munka vildga) taldlkozdsi pontja. Ennyiben szerencsés, ha a tandrképzési prog-
ram flexibilis rendszer, mely a specidlis sziikségletek és a helyi igények kielégitésére is alkalmas.

Elméleti keretek
A tandrképzési program kutatdsa

Az ezredfordulét kdvetben a nemzetkozi trendekhez hasonléan a hazai tirsadalom és oktatdsi
rendszer nagyardnyu és gyors valtozdsa zajlik (Rapos & Kopp, 2015; Farkas, 2016). A poszt-
modern tdrsadalom és annak iskolarendszere 4j elvirdsokat tdmaszt a pedagégusokkal és a pe-
dagégusképzéssel szemben: az informdcids tdrsadalomban 4téreékel8dote az okratds helye és
szerepe a tarsadalomban és az egyén életében. A tanulds alapvetd fontossdgt, az egész életre ki-
terjedd folyamatként (LLL) értelmez8dik (European Commission, 2000, 2001), és az ennek
mentén bekovetkezd pedagdgiai kultiravéleds a tanulé- és eredménykézpontd, konstruktivis-
ta, szociokonstruktivista modellek terjedését tdmogatja, melyekben a munka vildgdnak elvi-
rdsai fokozottan jelentkeznek (Vigotszkij, 2000; Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1994; Lipton
& Oakes, 2008).

Ezzel pdrhuzamosan a fels8oktatdsi rendszerek és azok szerepldi dinamikusan véltozé rend-
szerkdrnyezetbe keriiltek az utébbi egy-két évtizedben (Biggs & Tang, 2007; Haldsz, 2010,
2012; Hrubos, 2011), s komoly kihivést jelent az egyetem torténeti meghatdrozottsdgti rend-
szerel szimdra ennek felismerése, megértése, proaktiv kezelése és egyben a szellemi folytonos-
sdg fenntartdsa. Mindezek kovetkeztében maga a felsSoktatdsi gyakorlat, s a felsdoktatds-pe-
dagdgia is alapvetd valtozdsokkal szembesiil (pl. Eurépai Képzési Keretrendszer, tanuldsi ered-
ményekben torténd gondolkodds, validdcid, oktatéi kompetencidk meghatdrozdsa stb.), mi-
kézben az eurdpai fels6oktatdsi térség megujitdsinak nemzetkézi trendjeihez igazodva (Biggs
& Tang, 2007; Haldsz, 2010; Hrubos, 2011) érdeklédésére és céljaira nézve minden eddiginél

! Ez az intézményi autonémia kereteit tartalmai szinten csak a kimeneti kovetelmények oldaldrél szaba-
lyozza.
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sokszin(bb hallgatéi populdcié képzését kell megvaldsitania, ami er8sen nyomdst gyakorol
mind a képzési programok fejlesztésére, mind a képzési kimeneti kovetelmények kialakitdsdra.
A tandrképzés teriiletén e turbulens rendszerkdrnyezeti véltozds fokuszdban megjelent egy 4j, a
véltozé tarsadalmi igényekre jobban reagilé tandr vizidja (Teachers Matter, 2005; The Quality
of Teacher, 2006), mely alapjén az utdbbi tiz évben a képzési rendszerek 4talakitdsnak nagy
hulldma zajlott le Eurépdban (Kdlmdn & Rapos, 2007). Gyors, eréltetett iitem fejleszeés
a képzdk széles korének koncepciondlis kiilonbségei mellett tortént meg. Annak érdekében,
hogy a zajlé és lezajlott vdltozdsok hatdsait megismerhessiik, megérthessiik, és a tovdbbi fejlesz-
téseket szakmailag megalapozottan végezhessiik, iddszer(ivé valt a képzési programok kutatdsa,
elemzése (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Kleinhertz et al., 2007; Altmisdort, 2016), va-
lamint az egytittm{(ikdés és autonédmia mint tandri kompetencidk alakitdsénak tanulmdnyo-
zdsa a képzés keretei kozdte (EKKR; MKKR; FSZF; Tandrképzési programok; Hattie, 2003;
McKenzie, 2005; Barber & Mourshed, 2007).

A kutatas leirasa
A kutatds célja

A kutatds célja a képzés fejlesztésének érdekében a hazai tandrképzési képzési programok dtfo-
g6 és részletes dsszehasonlité vizsgdlata volt. A kutatds sordn, kiilsé okok miatt (engedélyezés)
csak a képzési programok pedagdgiai-pszicholdgiai moduljinak elemzésée végeztiik el abbdl a
célbdl, hogy megvizsgilhassuk, az orszdgos elvardsokhoz képest az adott intézmények milyen
egyedi mintdzatot alakitottak ki a képzési programokban. Komoly dilemmit jelentett, hogy
a pedagoégiai-pszicholégiai modul levélaszthat6-e a képzési program egészérdl. Mivel azonban
még errdl sincsen tuddsunk, ez a kutatds kezdd 1épésének tekinthetd, igy szitkségszeri dontés
volt, hogy a szakmddszertani és a diszciplindris modulok elemzésérdl is lemondtunk.

Kutatési kérdéseink az alabbiak voltak:

1. Milyen tandrképzési elméleti modell/modellek reprezentdlédnak a hazai tandrképzési
képzési programokban?

2. Ervényesiil-e, és ha igen, hogyan a hallgaté- és tanuldsi eredmény kbzpontd szemlélet
a hazai tandrképzési képzési programokban?

3. Miképp értelmezddik az autondmia és egylittmiikddés, mint pedagdgus kompetencia
a hazai tandrképzési képzési programokban?

Az elsd két kutatdsi kérdés a tandrképzési programok 4ltaldnosabb jellegli vizsgédlatahoz ké-
t8dote, mig a harmadik egy szlikebb, specidlis kérdéskor vizsgdlatdt tette lehetdvé. (Tovdbbi
ilyen résztémdk kidolgozdsa a kés6bbiekben lehetséges.)

A kutatds menete

Kutatdsunkat a Tandrképzdk Szévetségének osztondzésére az ELTE Neveléstudomdnyi Dok-
tori iskoldjdban kezdddote a 2015/2016-0s tanév tavaszi szemeszterében Rapos Néra vezetésé-
vel, a NDI (Bohdn Mariann és Nagy Krisztina) és az EDITE Program (Pesti Csilla) hallgats-
inak részvételével folytattuk. Az itt végzett munka alapozé jellegli volt, és a kutatds elsd sza-
kaszdnak tekinthet. A mdsodik szakaszban tdrtént meg a kédtdbla megalkotdsa és a képzési
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programok kédoldsa, majd a harmadik szakaszban az addigi eredmények prezentdldsira keriilt
sor. A negyedik szakasz a harmadik kutatdsi kérdésben megfogalmazott rész-téma: az autoné-
mia és egyiittmiikodés kidolgozdsdt foglalta magéba.

1. tdbldzat A képzés egyes szakaszaihoz kitddd feladatok és eredmények

A kutatds szakaszai Feladatok és eredmények

A hazai tandrképzés rendszerének, képzési
programjainak, a programok tervezésének
bemutatdsa, megismerése.
Elméleti felkésziilés a kutatdsra.

1. szakasz (2016. tavaszi félév):
Kutat6 szemindrium az ELTE
doketori iskoldjiban

I1. szakasz (2016. janius — 2016. oktdber): Kédtibla megalkotdsa

o P11z Kédolds
A képzési programok kédoldsa Flemazés
III. szakasz (2016. oktdber): Az eredmények Conference Education Policy and Culture:
prezentaldsa Consistent and Radical Transformations, Vilnius
2016. oktdber 20-21. El8adds és ppt osszedllitdsa és bemutatdsa
2016. november — 2017. janudr Tanulmény

EARLI — JURE Education In The Light Of
Multiple Perspectives: Towards Intertwining
Personalised And Collaborative
Learning, Tampere
El8adds és ppt dsszedllitdsa
Bemutatdsa

IV. szakasz (2016. november — 2017. 4prilis):
Autondémia és egytittmiikodés vizsgilata
2017. augusztus 27-28.

V. szakasz (2017. dprilistdl): A pedagdgus . Tervezett tz.u,mlm,a oAy
L s Fékuszcsoportos interju a képzési program
kompetencidk vizsgilata a képzési programokban feleldsokkel

Kutatdsunk 6todik szakaszdba lépett, melyben az egyes pedagégus kompetencidk behatd
vizsgdlatdra késziiliink, és — eddigi tuddsunk pontositdsa és kibdvitése érdekében — fokuszcso-
portos interjut terveziink elkésziteni az intézmények képzési program felel8seivel.

A kutatds folyamata és médszerei

Bér kutatdsunkban a képzési program vizsgdlatdra villalkoztunk, valéjaban akkreditdcids
anyagok, mintatantervi hdlk és kurzusleirdsok elemzéséhez kaptunk felhatalmazdst az intéz-
ményekedl, melyek mindségiikre és kidolgozottsdgukra nézve eltéréek voltak. Ez a tény mér az
elemzés megkezdésekor is felvetette azt a kérdést, hogy az egyes intézmények vajon milyen sze-
repet szdnnak az akkreditdciés anyagnak, s mely mds belsé leirdsok adjék ehhez képest a kép-
zési valdsdgot.

Az anyagok tartalma, szerkezete és konkrét feladatai a kutatdsi kérdések mentén rajzoléd-
tak ki, ennek megfelel8en keriilt sor a kédtdbla és az ehhez tartozé kddutasitds megalkotdsdra
is. A kddtdbla f6 kategéridi a kdvetkezdk voltak: Kurzus ,,alapadatok”, Célok és kompetencidk
kapcsolata — TALIS és OFI kutatdsokra alapozva —, Kompetencidk, Tartalom, Kovetelmények
és éreékelés, Validdcid, Tanuldsszervezés, Irodalom. E £8 kategdridknak sajdt belsé kédrendsze-
ritk van. Az adatok elemzését SPSS programmal végeztiik.
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1. dbra A kutatds folyamata és mddszerei

Populdcidként azoknak a magyarorszdgi pedagdgusképzd helyeknek a képzési programjai
tekinthetdek, amelyek az 4ltaldnos iskola felsd tagozata és a kozépiskoldk szdmdra képeznek
pedagégusokat. Nem vontuk be elemzésiinkbe a szakmai, miivészeti, valamint gyégypeda-
gbgiai MA/MSc szintli tandrképzést folytaté intézményeket. A 2015-6s adatok szerint tizen-
hdrom tudomdnyegyetem és kilenc f8iskola nyujrott ilyen tandrképzést. Ezen intézmények
mindegyikét megkerestiik, koziiliik nyole, a Debreceni Tudomdnyegyetem, az Eszterhdzy
Kéroly Egyetem (Eger), az E6tvés Lordnd Tudomdnyegyetem (Budapest), a Kdroli Gdspdr Re-
formdtus Egyetem (Budapest), a Nyiregyhdzi Egyetem, a Pannon Egyetem (Veszprém), a Pécsi
Tudomdnyegyetem és a Szegedi Tudomdnyegyetem vallalta a részvételt, és kiildte el szimunk-
ra képzési programjdt. A képzési programok elemzése a pedagdgia-pszicholégia modulra szo-
ritkozott, igy dsszesen 137 kurzus kédoldsdra keriilt sor.

Kutatdsi eredmények

Kutatdsunk alapvetden a tandrképzés képzési és kimeneti kovetelményeinek megismerésére ird-
nyult, azaz arra, hogy megtudjuk, a képz8k a tervezés egyes szintjein hogyan, mennyire kiter-
jedten gondolkodtak a kimeneti kévetelményekrél és a hallgatdk tanuldsdnak tdmogatdsdrol.

Mindenekel8tt szembeting volt — ahogyan azt mdr kordbban is emlitettiik —, hogy az egyes
intézmények képzési programjaikat kiilonbz8 mértékben dolgoztdk ki. Ez a kutatds sordn
nehézségként jelentkezett, egyben jelzéséreékil is volt. Arra utalt, hogy a tandrképzdk kiilon-
béz8képpen gondolkodtak a képzési program szerepérdl, tartalmi kérdéseirdl, igy a képzési
programnak a képzési kimeneti kovetelmények megjelenitésében valé szerepérél, hisz a tan-
tdrgyleirdsok 15,3 %-a egydltalin nem tartalmazott tanuldsi kovetelményeket. A kozos vi-
zi6 KKK-ban megfogalmazott értékeinek elfogaddsdra utalt, hogy a képzési programok 32,3
%-dban a KKK-éval megegyezd, 27,4 %-dban KKK tartalmdval megegyez8, de médositott
szoveggel jelenitették meg a kimeneti kovetelményeket — vagyis 59,7 %-uk alapvetden a KKK-
ra épiilt. Specidlis igények jelenlétére utalt azonban, hogy a tantdrgyleirdsok 19,4 %-a (j
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tartalmi elemet fogalmazott meg} tovabbd 5,6 %-ukban megjelent a kompetencidk szintezésé-
nek igénye is.

Vizsgdlataink azt mutatjék, hogy a tandrképzés az egyes intézményekben nagyon eltérd, 4t-
lagosan 38,81/62,82 % elmélet-gyakorlat ardny mellett folyik. A pedagégus kompetencidk is-
meret — készség — attitid dsszetevdi koziil a készségek fejlesztése jelenik meg 8 célként, ezt az
actitidok kovetik, mig az ismeretek az utolsé helyre szorultak (2. 4bra).

2. dbra A kompetencidk ismeret — képesség — attitiid dsszetevbinek ardnya a képzési programokban

Kérdéses, vajon helyesen itéli-e meg sajdt szerepét és lehetdségeit a tandrképzés a pedagdgi-
ai-pszicholégiai modul oktatdsdban, amikor legkevésbé az ismeretekre (a pedagdgiai tudds el-
méleti megalapozdsdra) koncentrdl. Sziikségszertinek ldtszik e kérdés feliilvizsgdlata az elméleti

2 Az aldbbiakban a tantdrgyleirdsokban megjelenitett 4j tartalmi elemek néhdny példdjac mutatjuk be: ,A
hallgaték legyenek képesek a pedagégiai tervezést és értékelést tdigabb kontextusban, az eurépai dimen-
zi6k figyelembe vételével megérteni és integralni sajat tuddsukba. Vildgosan ldssik a tervezési és értéke-
1ési szintek jelentéségét, alkalmazzdk szabdlyait, redlisan mérjék fel kovetkezményeit, hatdsait.”D
»... a hallgaték megismerjék a napjainkban érvényesiil§ és az iskolai tanitdst és tanuldst befolydsolé ok-
tatdspolitikai és pedagégiai elveket, nézetrendszereket.”

»... a térsas jelenségek és hibdik megfeleld érzékenységgel és kell§ reflexiéval valé kezelése...”

slsmeretanyag: A bevezetd el6addsok bemutatjdk a tipikus és a problémds sziiléi nevelés stilusjegyeit, ha-
tasdt, szocializdcids kdvetkezményeit. [...] sor keriil a csoport formaléddsédnak, a személypercepcionak,
a csoportbeli feladatvégzésnek, a tandr-didk interakciénak, a tandri fegyelmezési és konfliktus megolds-
si lehetdségeknek, valamint a nemi kiilonbségek sajdtossigainak a megismertetésére. Az eléaddsok z4-
rasaként emlitésre keriil a tandri szerep eszkdz és hatdsrendszere, illetve annak szervezetre, tanulékra és
tandrokra gyakorolt hatdsa.”

»-.. ismeri az egészségpszicholdgia jellemz8it, a stressz és a stresszel valé megkiizdés pszicholdgidjét, a ma-
gatartdstudomdny és az addiktoldgia klinikai és egészségpszicholégia eredményeit, amelyek az iskol4-
ban kézvetleniil hasznosithatéak...”

»... megismerje és értse a keresztyén pedagdgia bibliai alapvetését, sszefiiggéseit; megismerje és értse a
protestdns nevelési tradicidkat; megismerje a felekezeti — ezen beliil a reformdtus — iskoldk sajétos ne-
velésfelfogdsat és gyakorlatdt; megismerje a keresztyén csalddi nevelés jellemz8it; alkalmas legyen az er-
kolesi érzék fejlesztésére.”
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képzés és a gyakorlat kapcsolatdnak tisztdzdsdval, tovdbbd a pedagégiai-pszicholdgiai tdrgyak
képzésben betoleott helyének szerepének tGjraéreelmezésével.

A képz8k a nyolc pedagégus kompetencia koziil a kommunikdcid, a szakmai egyiitem(iks-
dés és a pdlyaidentitds fejlesztésére helyezték a hangsilyt (25,92 %). Ez a tantdrgyleirdsok ta-
nubizonysdga szerint legf8képp a sziil6kkel valé kapcsolattartds felé mozdul el. Az egyiitem(i-
kodés mélyebb vizsgilatdndl azt tapasztaltuk, hogy ez egyirdnyd, hidnyzik a szakmai tanulds és
a valddi pdrbeszéd. Ezt erdsiti, hogy a tervezésben ritkdn jelenik meg mellette médszertan. Ezt
a kompetencidt koveti a tanulé személyiségének fejlesztése... (20,86 %) és a tanuldi csopor-
tok, kozosségek alakuldsdnak segitése... (17,91 %). Lényegesen elmarad ezektdl a tanulds td-
mogatdsdra (14,23 %) és a pedagégiai folyamat tervezésére (8,43 %) valé felkészités kiemelé-
se, még inkdbb a pedagdgiai folyamatok és a tanuldk éreékelése (5,80 %) és az autondmia és
a felel8sségvllalds (3,37 %). Azt pedig csak remélni lehet, hogy a szakmddszertani és a szak-
targyi tudds... fejlesztése a diszciplindris képzés szakmddszertani kurzusainak keretében ma-
gas szinten megvaldsul, mert a pedagdgiai-pszicholégiai modulban a tanultak 6sszekapcsoldsa-
ra a szakmodszertannal és a szaktdrgy tanitdsdval csak elvéeve akad példa (3, 48 %) (3. dbra).

3. dbra A képzési programokban pedagdgus kompetencidk szizalékos ardnya

Fontos lenne tovabbi vizsgdlatokat folytatni annak feltdrdsdra, vajon az igy kirajzol6dé kép-
zési stlypontok megegyeznek-e a hallgaték és a gyakorld/pélyakezdd tandrokat fogadé isko-
lak (a munka vildgdnak) igényeivel, elvdrdsaival. Szintén széleskort szakmai egyeztetés tdr-
gydva kellene tenni az indukcids szakasz értelmezését és a felel8sségi korok meghatdrozdsie is.

Az autonémia és felel3sségvillalds, valamint az egyiittmiik6dés kompetenciateriilet
osszehasonlité elemzése

A képzési programokhoz kapcsolddé dltaldnos kérdésekhez képest taldn kisebb jelentéséggel
bir, dm ,mélyfardsként” igen értékes eredményeket mutat az autonémia és egytitemikodés pe-
dagégus kompetencia 8sszehasonlitd és részletes elemzése.
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Mivel a hazai tandrképzésre és a tandri kompetencidkra vonatkozd irdnyelvek alapvetd-
en az eurdpai unids irdnyelvekhez igazodnak, e kompetencia vizsgalatdt megel6z8en beha-
téan tanulmdnyoztuk az Eurdpai Képesitési Keretrendszert (EKKR). Ezt tekintjiik alapnak
— hisz az egyes képesitési szintekkel kapcsolatos elvdrdsok az eurépai unids térségre vonatko-
zéan eredendéen az EKKR-ben jelennek meg. A tovdbbiakat, a Magyar Képesitési Keretrend-
szert (MKKR), a Teriileti KKK-t és a pedag6égus kompetencidk/tandrképzés KKK-it pedig eb-
bél szdrmazénak. E keretrendszerek dsszevetése az autondmidra (és felel8sségre), valamint az
egylittm{ikodésre vonatkozdan szdémos tanulsdggal szolgdl, és egyben kijeloli a kutatds tovdb-
bi csomépontjait is. Igy a szakmai autondmia, felelésség és egyiitemiikodés értelmezése kap-
csdn visszanyultunk az EKKR-hez, majd végigkovettiik annak alakuldsdt a tovdbbi dokumen-
tumokban. Elemzésiinkben csak a tandrképzés szempontjédbdl relevdns 7. szint vizsgdlatdra vdl-
lalkoztunk, a t8bbi szintet figyelmen kiviil hagytuk.

A felsorolt dokumentumokat tanulmdnyozva alapvetd problémaként domborodik ki az au-
tonémia és felel8sség problematikdjdval kapcsolatban a fogalmak eltérd haszndlata, és az auto-
némia és felel8sség kiilonbozd szinten tdrténd értelmezése (14sd a 4. 4brdt) — hasonld, bar nem
ennyire éles eltérést tapasztaltunk az egytittmiikdéssel kapesolatban is.

4. dbra Az autondmia és feleldsségértelmezés az elemzett dokumentumokban

Az autondmia a szitkséges ,munka- vagy tanuldsi kontextus” vezetésére és dtalakitdsdra vo-
natkozik, mig a felel8sség ,,a csoport szakmai tuddsdhoz vagy gyakorlatdhoz val6 hozzdjdrulds™-
ként értelmezdédik. Az Gj tudds megszerzése és létrehozatala a stratégiaalkotds eszkoze (EKKR).
A dokumentum a munkdban és az eredményes munkavégzés (stratégia) érdekében kivénja
meg a gyakorlatkdzosségben torténd tanuldst, fejlédést. Ez a tovabbi dokumentumokban dtér-
telmez8dik, visszaszorul, s6t eletinik. Az MKKR az EKKR-ben megtaldlhaté 4j stratégia alko-
tdsdt és a vele szorosan dsszefliggd kozosségi tanuldst egymdstdl széeszakitja (ezek a szakeeriileti
és a tandrképzési KKK-kban nem is taldlkoznak t6bbé), a pedagégus kompetencidk a pedagé-
gusok tanuldsdt csak egyéni dimenziéban nem értelmezik, és elsdsorban annak folyamatossi-
gdt, reflektiv és egész palyaivre kiterjedd voltdt hangstlyozzdk. A szakmai identitds/szerepvalla-
l4s az MKKR-ben megjelend teriilet, innen szinte szészerinti idézetként keriilt 4t a pedagdgus
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kompetencidk kozé (az EKKR-ben és a szakteriileti KKK-ban nem taldlhaté meg), és szoro-
san kapcsolédik a szakmai kérdésekben valé dlldsfoglalishoz (ezen beliil kiilon is megjelennek
a szakmdval kapcsolatos jogi, etikai kérdések), véleménynyilvdnitdshoz, kommunikicidhoz, a
pedagégus kompetencidkban a szakmdval kapcsolatos nézetek véllaldsdhoz.

A pedagégus kompetencidk nyolc téma kéré csoportosulnak (a ,kompetencia” fogalma e
dokumentumban tehdt nem az autondmia és felel8sségi kor megjelolésére szolgdl, hanem a
szakmai tudds egy-egy kiemelt teriiletét jelsli), ezeken beliil hdrom-hdrom kompetenciaele-
met tartalmaznak: ismeretet, készséget és attitidot. E nyolc teriilet koziil az elsd hat a peda-
gbgus osztdlytermi munkdjihoz kapesolédik, mig a hetedik a pedagdgus kommunikdci6jéval,
szakmai egyiitem{ikddésével és pélyaidentitdsdval kapcsolatos. Az egyiitemiikddés a pedagdgus
kompetencidkban nem kapcsolédik dssze a pedagégusok tanuldsdval, ehelyett a tanulékkal,
sziil8kkel, kollégdkkal és kiils§ partnerekkel valé kapcsolattartdsra és kommunikdcidra, vala-
mint a tanuldkkal oktatdsi-nevelési helyzetekben toreénd egyiicemikddésre és egyticemiikodést
tdmogatd pedagdgiai médszerek alkalmazdsdra vonatkozik. A nyolcadik, meglehetésen cson-
ka/kidolgozatlan kompetencia az autonémia és felel8sségvéllaldsé, mely a dokumentum végén
elkiilonitetten jelenik meg, nem pedig az egyes kompetencidkhoz kapcesoléddan, ilyen médon
ink4bb szervesiil az egész dokumentummal, mint az egyes kompetencidkkal. Ezt az értelmezést
erdsiti, hogy nem a pedagdgiai munka egyes aspektusaira vonatkozik, hanem egészére. (Egyes
autonémidval és felel8sségvallaldssal, valamint egytittmikodéssel kapcesolatos kompetenciaele-
mek megjelennek az elsé hat kompetencia kérében is. Vildgosan ldthatd, hogy ezeket egy bi-
zonyos teriilethez rendelték.)

A pedagégus kompetencidk behatd vizsgdlata meglehetds ambivalencidt mutat, és arra en-
ged kovetkeztetni, hogy a dokumentum nagyrészt a pedagégusok mindségi munkavégzésének
(a pedagdgiai munka teriileteinek) leirdsdt/mindségbiztositdsit szolgdlja. E kompetenciaelem
az MKKR-ben jelent meg, a szakteriileti KKK-ba innen kertilt 4t, a pedagdgus kompetenci-
dkat azonban mdr alapvetden ez a gondolat uralja, igy a dokumentum autoném médon dol-
gozd, 4m magdra hagyott, pedagdgiai munkdja sordn minden tettéért felel8s pedagdgus ké-
pét tdrja elénk.

Az egyiittmiikodés megjelenése a pedagégus kompetencidkban

Az egyiittm(kodés alapvetéen a kommunikdcid, a szakmai egyiicemiikodés és a palyaiden-
titds kompetenciateriilet megnevezésében jelentkezik, ennek ellenére kutatécsoportunk
a pedagdgus kompetencidk szovegére tdmaszkodva az Ssszes pedagdgus kompetencidt min-
den (ismeret — képesség — attitlid) komponensében megvizsgélta. Ennek eredményeként azt
mondhatjuk, hogy a pedagégus mds szerepl8kkel valé egyticemiikodése a pedagégus kom-
petencidk széles korében megjelenik, és (1) a tandr tanuldsdra, (2) a tandr kapcsolataira ird-
nyulé egyiittmiikodésként, illetve (3) egytittmiikodést timogatd pedagégiai médszerek al-
kalmazdsa és (4) a tandr tanuldkkal valé egytitemkodése szintjén értelmezddik. (Ezek lettek
tehdt azok a kategéridk (majd almintdk), amelyeknek jelenlétét a részletes pedagégus kom-
petencidkban vizsgiltuk.)

Eredményeink azt mutatjdk (ldsd az 5. dbrdt), hogy a tandr tanuldsdra irdnyuld egyiitem(-
kodés az egyetlen alminta, amely minden kompetencidban megjelenik, de legerételjesebben a
tanuldi csoportok, kozosségek alakuldsdnak segitése, fejlesztése (38,48 %), és a kommunika-
cid, szakmai egytittm{(ikodés és palyaidentitds (29,48 %) teriiletén. Ez utébbi nagyrészt a szii-
18kkel valé egyiittmiikddést jelent. ,A tandr kapcsolataira irdnyuld egyiittm(ikdés” és ,,a tandr
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egylittm{ikodése a tanulékkal” alminta is e két kompetencidban jelenik meg elsdsorban, mig
az egylittmikodést tdmogaté pedagdgiai médszerek alkalmazdsa alminta a tanulds tdmogata-
sa, szervezése és irdnyitdsa kompetencidban (55,88 %).

Egyiittmiikodést
Egyiittmiikodés: | A tandr tanu- A tandr kapcso- timogat6 A tandr
Pedagégus ldsdra irdnyulé | lataira irdnyuld pedagégiai egyiittmiikodése
kompetencidk | egyiitt-miikodés | egyiitt-miikodés médszerek a tanul6kkal
alkalmazdsa
1. A tanulé
személyiségének 7,71% 7,24% 0,00% 10,06%
fejlesztése. ..
2. A anuléi 38,48% 26,97% 32,25% 24,85%
csoportok...
3. Szakmoédszer-
tani és a 0,28% 0,66% 0,00% 0,00%
szaktdrgyi tudds
4. A pedagogiai 1,65% 3,95% 0,00% 3,55%
folyamat tervezése
5. A tanulds
tAmogatasa, 15,43% 0,00% 55,88% 19,53%
szervezése és
irdnyitdsa
6. Pedagdgiai
folyamatok és a 1,65% 0,00% 11,76% 3,55%
tanulék értékelése
7. Kommu-
nik4cid, szakmai 29,48% 49,34% 0,00% 38,46%
egylittm(ikodés. ..
8. Autonémia & a 4,96% 11,84% 0,00% 0,00%
feleldsségvillalds

5. dbra Az egyiittmiikidés egyes tipusainak megjelenése a pedagdgus kompetencidkban

Autondmia és felelgsségvillalds kompetenciateriilet elemzése

Az autondmia és feleldsség vizsgdlata az egyiittm(ikddés vizsgdlatdhoz hasonléan toreént, hd-
rom alminta kialakitdsdval: (1) Stratégiafejlesztés és dontéshozds, (2) Ismeretek megszerzése és
megteremtése (ide soroltuk a részletes pedagdgus kompetencidk szovegének az dnfejlesztésre és
a reflektivitds szerepére utalé részleteit), (3) Szakmai identitds és szerepvallalds.

Az autondmidra vonatkozd utalds a kurzusleirdsok 48,20 %-dban volt megtaldlhatd, ezek
tobbnyire pedagdgiai tdrgyak (57,6 %), illetve szemindriumok (59,1 %) voltak. Az autonédmia
és feleldsség kompetencidjdt legerdteljesebben a képességek, mint tanuldsi eredmények fejlesz-
tésében ragadtdk meg a képzdk (50,60 %), kevésbé az attitlidokben (36,65 %), legkevésbé az
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ismeretekben (12,75 %) Ez azonban jelentds eltérést mutatott a hirom almintdban (6. 4bra).
Mig a stratégiafejlesztés és dontéshozds jelenléte a tanulé személyiségének fejlesztése. .. (28,26
%), a pedagdgiai folyamat tervezése (38,04 %) és a tanulds tdmogatdsa, szervezése és irdnyi-
tdsa (22,83 %) kompetencidk teriiletén volt jellemz8, addig a mésik két alminta alapvet8en a
kommuniki4cié, szakmai egyiittmikddés... (2. alminta: 73,49 %; 3. alminta: 46,15 %) terii-
leten jelent meg,.

6. dbra Az ismeret — képesség — attitiid elemek vdlasztdsanak szdzalékos ardnya az autondmia és
feleldsség teriiletén

Osszegzés

A hazai pedagdgusképzés pedagdgiai-pszicholdgiai moduljénak elemzése vegyes eredményeket
hozotta tekintetben, vajon van-e a képzéknek kdzds vizidjuk arrél, mely tanuldsi eredmények el-
érése dltal, milyen célokat szolgaljon a tandrképzés, és mindehhez milyen munkaformékat, méd-
szertani megolddsokat, timogatdsi formdkat kell rendelni. A KKK mint alap elfogaddsa mellett
felmeriilnek a kdvetkezd kérdések: Tudunk-e szakmai kézosségként gondolkodni a tandrképzés-
1812 Milyen pedagdgusképet hordoz és teljesithetd a jelenlegi KKK? A tanuldsi eredmények ér-
demben hatdrozzdk-e meg a képzést? A képzés struktiirdja megfelel6en szolgalja-c a felkésziilést?
Milyen koncepciénk van a hallgaték tanuldsdnak tdmogatdsdrdl (pl.: mentor, alkalmassdgi vizs-
ga)? E kérdések megvélaszoldsa segithet eldonteni az alapvetd kérdést: Van-e kozos tandrképiink?
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Bencze Rita

UJ UTAK A KOZOKTATASBAN ES A TANARKEPZESBEN
A LESSON STUDY MINT MODSZERTANI LEHETOSEG

Absztrakt

A tanuldsi-tanitdsi folyamat mindsége minden oktatdsi rendszer kulcskérdése, s igy a tandrok
szakmai fejlédése is dontd elem. A folyamatos szakmai fejlédés magdba foglalja a tanitdsi mi-
ndséget és a tanuldsi-tanitdsi folyamat sordn meghatdrozé tervezési-szervezési és reflexiés moz-
zanatok magas szintd fejlesztését. E tekintetben a japdn eredetli Lesson Study (tanérakuta-
tds) olyan médszernek, sét, szemléletnek bizonyul, amely nemcsak a kdzoktatdsban, hanem
a tandrképzésben részt vevd hallgatékkal is eredményes. A tanulmdny dttekint egy tobb év-
tizedes képzési rutin, a mikrotanitds és a Lesson Study dtvizeteként kialakult Mikroteaching
Lesson Study (MLS) nemzetkdzi szakirodalmi hdtterét és gyakorlati felhasznaldsi lehetdségeit.
A ciklikus ératervezés — kiprébalds — médositds - Gjratanitds legfontosabb hozadéka a kritikai-
reflektiv szemlélet és a kollabordcids képességek fejlesztése. Az MLS a magyar gyakorlatban
még alig van jelen, a kezdeti tapasztalatok azonban biztatok.

Bevezetés

A tanérakutatds Lesson Study (LS) nemzetkozi, kiilondsen a japan és amerikai modszertani
szakirodalma igen gazdag, aminek igen egyszer(i a magyardzata. Bdr szdmos orszdgban taldl-
kozhatunk alkalmazdsdval, mégis vitathatatlan tény, hogy a japanok 4ltal kifejlesztett médszer
leginkdbb az 4zsiai orszdgokban, Japdnban, Szingaptdrban, Kindban jellemz8, illetve az USA-
ban gyokeresedett meg igazdn. Bar az amerikai szakirodalmak is tdbbszér utalnak arra, hogy az
amerikai oktatdsi rendszer nem egységes volta okdn, a LS 4ltaldnos gyakorlatdrél nem lehet be-
szélni, inkdbb egy adott intézmény helyi programjaként szabad és lehet vizsgdlni.(Fernandez,
M. L.2005; Fernandez, M. L. (2010) ; Chicago lesson study group.; Bill Cerbin, Phd. &
Bryan Kopp (2006),; Gordon Gyéri Jdnos ,2007;Gordon Gyér Jdnos,2009.; Fernandez, C.,
Chokshi, S., Cannon, J., & Yoshida, M., 2001;Fernandez, C., & Chokshi, S. ;2002).

Az amerikai oktatdsi rendszerrel foglalkozé irdsokat 4teekintve, szimos példdr taldlunk arra,
hogyan iiltették 4t a japdn LS rendszerét a felsdoktatdsba, illetve a tandrképzésbe, pl. 2003
8szén bioldgia, kdzgazddsz, angol és pszicholdgia szakos hallgatdk egy csoportjat vontdk be a
College Lesson Study (CLS) programba a Wisconsin Egyetemen. Ezt tovdbb bévitve, 2006-
61 40 team és 150 oktatd bevondsdval, 25 diszciplindt felslelve folyt a program. (Cerbin, W.&
Kopp,B. 2006). A szerz8k leirdsa szerint alapvetéen a japdn modellt vették dt, annak legfébb
elemeivel, adaptdlva az amerikai felséoktatds igényeihez.

Ezzel szemben az 4zsiai orszdgokban az egységesebb oktatdsi rendszerbdl adédéan, amikor
a LS modszerét vizsgdjuk, akkor azt ldtjuk, hogy bdr taldlhatunk 4ltaldnos érvény(i jellegze-
tességeket, de Osszességében ez a mddszer koherens egészként csak Japdnra igaz. A megvaldsi-
tdsban ugyan vannak eltérések, de ltaldban elmondhatd, hogy legaldbb 35%-nyi munkaiddt
forditanak a kdzds tervezésre, a tanéra-kutatdsra, kozos dramegfigyelésre és elemzésre, kuta-
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témunkdra.(Darling-Hammond, L., Wei, R. C., Andree, A., Richardson, N., & Orphanos,
S.,2009; Gordon Gy6ri,2009). A japdn eredett kenkyuu jugyou (kutat 6ra) tehdt szerves ré-
sze a japan oktatdsi kultirdnak.

Ha a magyar oktatdsi rendszerben keressiik a LS gyakorlatdt, leszogezhetjiik, hogy szinte
alig észrevehetd, de az ezzel foglalkozd hazai szakirodalom is igen gyér. A médszer bemutatd-
sa ¢és annak gyakorlati alkalmazdsa Gordon Gydri nevéhez flizddik. De ha még tovabb tekin-
tiink és a mikrotanitds-tandrakutatds (Microteaching Lesson Study, MLS) médszerét keressitk
a hazai felsdokratdsi gyakorlatban, akkor is teljesen fehér mezére bukkanunk. Sajnos a magyar
kozoktatds nem akndzza ki a LS-ban rejlé lehetdségeket, pedig a lehetdség elSttiink hever. Ha
abbdl indulunk ki, hogy a gyakornokoknak biztosithatjuk a pdrhuzamos (azonos évfolyamut)
csoportokban, osztdlyokban valé tanitdst, mdr adott a lehetdség arra, hogy a ciklikus ératerve-
zés médszerét kiprébalhassdk, finomithassik.

Az amerikai gyakorlatban azonban jelen van az MLS gyakorlata, tehdt megvan az a minta,
ahonnan tanulhatunk.(Fernandez, M. L.;2010,; Sims, L. and Walsh, D. ,2009).

A LS-t mint mddszert, ahogy ezt litni fogjuk a japdn és dzsiai példdn keresztiil, jol lehet al-
kalmazni a kézoktatdsban, gyakorl6 pedagdgusok részvételével, a szakmai tovibbképzés, vagy
life-long learning részeként, ha az életpdlyamodell mentén akarndnk elhelyezni. Emellett, ter -
mészetesen a tandrjeldltekkel és a gyakornokokkal is kivdléan megvalésithaté az indukei6 ré-
szeként, annak érdekében, hogy erdsitsiik a reflektiv szemléletet, a kollaborativ munkaméd-
szert és a tdrsas tanuld kozosségek (Peer Learning Community) PLC-k kialakuldsit.

Mivel tanulmdnyunk most els6sorban a tandrképzésre f6kuszal, ezért a LS dltaldnos bemu-
tatdsa utdn, annak az egyetemi oktatdsi gyakorlatban betoltdte szerepével és az MLS lehetdsé-
geivel szeretnénk foglalkozni. Részletesen bemutatjuk a Lesson Study-t, mint olyan médszert,
amely alkalmas a tandrképzés mddszertani képzésébe valé beépitésre, illetve foglalkozunk az
tn. mikrotanitds tandérakutatdssal, amely Uj elemként kezd megjelenni a tandrképzés nemzet-
kozi gyakorlatdban. Ez a teriilet szinte teljesen feltdratlan nemzetkozi viszonylatban, igy a ma-
gyar tandrképzésben is ismeretlen médszertani eszkdznek szdmit.

A Lesson Study mint modell

A LS-val foglalkozé szakirodalmat végigolvasva, dltaldinosan megillapithatd, hogy ennek gya-
korlata leginkdbb egyes dzsiai orszdgokban jellemzd, Japdnban, Szingapurban, Kindban. A
megvaldsitdsban ugyan taldlhatunk elcéréseket, de 4ltaldban elmondhatd, hogy legaldbb 35%-
nyi munkaiddt forditanak a kozds tervezésre, a tandra-kutatdsra, kozos dramegfigyelésre és
elemzésre, kutatémunkdra.(Darling-Hammond, L., Wei, R. C., Andree, A., Richardson, N.,
& Orphanos, S.,2009; Gordon Gy6ri,2009). A japdn eredetli kenkyuu jugyou (kutatd dra)
tehdt szerves része a japan oktatdsi kultirdnak. Ennek 4ltalénosabb megfeleléje a lesson study,
amelyet tanéra-kutatdsnak szoktak forditani. A hazai szakirodalom tanéra-kutatds alatt sok-
szor nem az eredeti, japdn-féle médszert érti. Gordon Gydri a Lesson Study terminoldgidt al-
kalmazza annak jelzésére, hogy ez kifejezetten az dzsiai, specidlis tandra-megfigyelés-finomitds
moédszerét jelent.

FErdemes definidlni, mit is takar igazdn a LS. Japdnban minden tandr, egyiittm{ikodve a kol-
légdival, alehetd legjobb dratervet késziti el, amely egy adott cél megvalésitdsa érdekében adott
stratégidt alkalmaz, pl. tanul6i problémamegold6 képesség fejlesztése. (Lewis, 2002; Lewis et
al., 2006;Stigler & Hiebert, 1999; Fernandez, Cannon, &Chokshi, 2003; Fernandez, 2002;
Lewis, C, Perry, R., & Hurd, J.,2004.; Dudley. P. and Gowing, E., 2012).
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Gordon Gydri (2008) részletesen levezeti a klasszikus LS 1épéseit, amelyet, mint [dtni fog-
juk, pl. az angol Dudley-féle Research Lesson (RL)-ben is megtaldlunk. A LS alapvetd ele-
me a ciklikussdg és bizonyos kotelezd 1épések megtétele: egy megfeleld szakemberekbdl (pe-
dagégusokbdl) 4ll6 munkacsoport megalakuldsa, a pedagégiai célok meghatdrozdsa, a kutatd-
si 6ra megtervezése, 6raterv kidolgozdsa. A kezdeti szervezd-tervezd szakaszt kovetSen az éra-
terv alapjdn a tandr megtartja az 6rdt, melyet néhdny kolléga megfigyel. Az 6rdt késdbbi elem-
zés céljabdl fel is veszik és adott megfigyelési szempontsor alapjdn jegyzeteket készitenek. Ko-
vetkezd 1épésként a kutatdcsoportban 1év8 pedagdgusok dsszetilnek és megyvitatjék az 6ra erds-
ségeit, gyengeségeit, javaslatokat tesznek tovdbbi finomitdsra. Majd az 6rdt egy mdsik peda-
gbgus Gjra megtartja és azt hasonlé médon Gjra megvitatjdk. (Gordon Gydri,2008,Barber &
Mourshed, 2007).

A hatékonyabb munka érdekében nagyobb érakutatd csoportok kisebb, 4-6 8s alcsopor-
tokat is alkothatnak Altaldban 10-15 érdt szdnnak 3-4 hetes intervallumokban egy-egy 6ra ki-
dolgozdsdra, finomitdsdra. A LS lehet8séget biztosit a folyamatos visszajelzésekre és a reflektiv
actitlid erésddésére, mikdzben a kollaborativ munka keretében a tuddsmegosztds, a folyama-
tos szakmai fejlédés dllandban biztositott. A folyamatos kollabordcié révén elésegiti a szak-
mai tanulokozdsségek kialakuldsdt és a tandrok kritikai, reflekeiv habitusdnak er8sodését is.
(Fernandez,2002; Chassels, C. and Melville W. ,2009).

Néhdny tandr teljes nyilvdnossdgot is biztosit, ily médon megvalésul az iskoldk kozocti
egylittm(ikodés, de oktatdsi szakemberek, oktatdspolitikusok is betekintést nyerhetnek az osz-
talyteremben zajlé folyamatokba. Mindez nemcsak az iskola tanulé szervezetként valé mi-
kodésée ersiti, hanem a pedagdgusok presztizsét is noveli. (Fernandez, 2002; Fernandez,
Cannon, &Chokshi, 2003).

Japdnban két fajtdja is létezik a LS-nak. Az egyik a nyilt tanérakutatds (open house LS):
benne az egész orszdgbdl, vagy regiondlis szinten nagyszdmu oktaté és oktatdsi szakember vesz
részt, a mdsik a helyi szint(i tanérakutatds. (Ming Fai Pang, et.al (2015).

A kinai LS leirdsa kapcsdn Ming Fai Pang et.al (2015) kiemelik, hogy a LS k&zos jellemzd-
je az egylittmikddés, osztilyterem-kdzpontisdg, gyakorlat-orientdltsdg, a tuddsmegosztds és
nem utolsésorban kézéppontba keriil a tanuldi tanulds és a kutatds. A mddszer legvégsd célja
pedig az innovativ gyakorlatok megosztdsa a folyamat végén.

A LS szerintiik a pedagdgus tovdbbképzés és a folyamatos szakmai fejlédés egy formd-
ja, amelyek el8segitik a tandri kompetencidk erdsitését. A LS-ban részt vev8kedl azt vérjdk,
hogy a tanitds folyamatdnak valamilyen specifikus elemében mutassanak be tj gyakorlatot,pl.
flipped classroom Wjszer( alkalmazdsa.

Gordon Gyéri (2009) kiemeli a japan LS program kapcsdn, hogy az éravdzlatnak kiils-
nosen nagy jelent8sége van, mivel a tdbbszér dtdolgozott, finomitott éravézlat ad lehetdséget
arra, hogy egyre inkdbb odafigyeljenck a tanuldk lehetséges reakcidra és ily médon prébaljak
megérteni azt, hogy az egyes tevékenységek milyen hatdssal vannak a tanulék gondolkoddsdra.

Ming Fai Pang et.al.(2015) szerint a LS kétféle médon fejleszthetd tovdbb. Egyrészt a ta-
nulds eredményét részletesen le kell irni, illetve tudomanyos magyardzatot kell arra adni, hogy
miért volt sikeres vagy sikertelen az adott 6ra. Mdsrészt sziikség van arra is, hogy a tanuldsel-
mélet fokozatosan beépiiljén a projektbe és ennek eredményeként a tanérakutatds tanuldsku-
tatdssd alakult. A tanuldskutatds épit a tanulds varidcids elméletére, amely azt 4llitja, hogy a ta-
nulds alapvetden a tanuldk kiilonbézd és hasonlé tapasztalatdbdl indul ki.

A tanuldskutatds osszegzése kapesdn megéllapitjdk, hogy a kutatdsok utdn a tanuldi ered-
mények javulnak. Bdr a szerz8k megjegyzik, hogy sok olyan éra is van, ahol a didkok semmit
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nem tanulnak, vagy nem annyit, amennyit a tandrok remélnének. Fontos megéllapitdsuk az is,
hogy a tanuldi eredmények javuldsa nemcsak kdzvetleniil a kutatds utdn figyelhetd meg, ha-
nem a késébbiekben is. Erdekes és elgondolkodtaté az a konklizi6juk is, mely szerint a tanéra
és a tanuldskutatds eredményességét dsszevetve, arra a megéllapitdsra jutottak, hogy hasonls-
an jol képzett tandrok bevondsa mellett, a tanuldskutatds jobb eredményekkel jar. Szerintiik a
magyardzat abban keresendd, hogy a tanuldskutatds sordn még er8sebb lesz a kollegidlis tanu-
lds. El8zetes tesztet {ratnak a didkokkal és ennek eredményeit beépitik az 6ratervbe. A lényeg
nemcsak a didkok vilaszdn van, hanem abban, hogy nagymértékben épitenck az osztdlyter-
mi interakcidkra is. A szerzdk azt is kiemelik, hogy mig a LS alkalmanként valésul meg, addig
a tanuldskutatds a tanitds napi szintli gyakorlatdnak adja meg a keretet. Ami dltaldnosan igaz
minden projekt esetében az, az, hogy a tanuldi megértés folyamata és a tanulds célja a kiindu-
l6pont az 6rdk megtervezéséhez, megvaldsitdsdhoz, tovabbd, hogy a tuddsmegosztdsnak fontos
szerepe van mindkét mddszernél.

Bér azt mondtuk, hogy a LS alapvet8en egyes dzsiai orszdgok oktatdsi rendszerének igazdn
szerves része, azonban az egyiittm{ikodésre, kozos dratervezésre méshol is taldlunk példde. Em-
lithetjiik pl. a svédek vagy a finnek gyakorlatdt is (Ronnermann,K.,1996), ugyanakkor egészen
friss adatokat taldlhatunk arra vonatkozéan a brit szakirodalomban is (Dudley, P2013), hogy
ha a LS beépiil a médszertani kultirdba, az kifejezetten pozitiv hatdssal van a tanuldi eredmé-
nyességre, mivel a tandrék folyamatos ,finomitdsa” alkalmart ad arra, hogy a tanuléi igények
mind inkdbb a pedagdgusok figyelmének fékuszdba keriiljenek. De a pozitiv eredmény ma-
gyardzhaté azzal a ténnyel is, hogy a LS fontos eszkoze a pedagdgus tanuldsdnak és ez érte-
lemszer(ien pozitivan jelenik meg a tanuldi tevékenység eredményességében (Dudley,P: 2012;
Dudley, P2013;).

Nagyon fontos Gjra meg tjra hangstlyozni, hogy bar lehetnek eltérések a mddszer alkal-
mazdsakor orszdgonként, intézményenként, a helyi adottsdgokat és igényeket figyelembe véve,
azért az alapmodell érintetlen mindenhol. A fentiek szemléltetésére mi most egy brit LS prog-
ram ciklusdt mutatjuk be egy dbra segitségével.

Dudley (jelenleg is a WALS, World Association of Lesson Studies elnoke) szdmos brit egye-
temen részt vett a program bevezetésében, majd 2002-12 kdzdtt a Cambridge-i Egyetem pro-
fesszoraként tovdbb finomitotta a mddszert. A programban 3 6rdt tartottak meg, ily médon 3
ciklust a leirt LS program, az egyes cikluson beliil a kidolgozott érdkra research lesson (RL),
kutatd 6ra névvel utal a szerzd.
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1. szdmit dbra LS ciklus
Forrds: Dudley, P2013.

Az 1. szdm 4bra jol érzékelteti, hogy a folyamat végeredménye az irdsban dsszefoglalt éreé-
kelés, ami tobb hénapot is igénybe vehet. A kutatdsi 6rk tervezése és a japdn modell kapcsin
Gordon Gyéri (2009) kiemeli azt a fontos elemet, hogy a LS tagjai, ha az adott kutatdsi 6ré-
val nem voltak megelégedve, akkor azt djra tervezve, ismét megtartjak és kdzben, ha dgy dont
a csoport, elkezdik a kovetkezd dra megtervezését is.

A LS az egyetemi tandrképzésben

Az amerikai okratdsi rendszerrel foglalkoz irdsokat dttekintve, szimos példdt taldlunk arra,
hogyan iiltették 4t a japdn LS rendszerét a fels6oktatdsba, illetve tandrképzésbe. 2003 8szén
bioldgia, kdzgazddsz, angol és pszicholdgia szakos hallgaték egy csoportjdt vontdk be a Coll-
ege Lesson Study (CLS) programba a Wisconsin Egyetemen. Ezt tovdbb bévitve, 2006-t6l
40 team és 150 oktatd bevondsdval, 25 diszciplindt felslelve folyt a program. (Cerbin, W.&
Kopp,B. 2006). A szerz8k leirdsa szerint alapvetéen a japdn modellt vették dt, annak legfébb
elemeivel, adaptédlva azt az amerikai fels6oktatds igényeihez. Ebbdl az is kovetkezik, hogy az
amerikai oktatdsi rendszerben alkalmazott LS intézményenként mutathat eltérést, hiszen az
USA-ban nem beszélhetiink egységes, uniformizalt rendszerrél, igy a LS mddszerét csak a he-
lyi igényeket és jellegzetességeket figyelembe véve tudjak a programban résztvevdk kialakita-
ni. Azonban a LS lényege nem sériil, a japdn modellben megismert elemek megjelennek az
amerikai LS programokban is. (Wiggins & McTighe, 1998; Fernandez, C., & Chokshi, S.
2002; Hiebert,Gallimore & Stigler, 2002;Cerbin,Cary, Dixon, & Wilson, 2006; Lewis, 2000;
Lewis, Perry, & Hurd, 2004).
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Amikor a pedagbgusok szakmai fejlddésérdl beszéliink és egyaltaldn a pedagégus szakmdra
val6 felkésziilésrdl, a reflektiv attitdd kialakitdsa, erdsitése kiilondsen nagy hangsulyt kap. En-
nek megfelelden mir az egyetemi képzésben is egyre inkdbb teret kap ennek fejlesztése a méd-
szertani kurzusok keretében (Myers, 2012), igy nem véletlen, hogy a LS is mind inkdbb az
érdeklédés kozéppontjdba keriil.

Ugyanakkor Myers figyelmeztet arra, hogy mivel a LS mint médszer a tandrképzésben igen-
csak gyerekcip8ben jdr, igy hatdsai tovabbi empirikus kutatdst igényelnek. Arra vonatkozéan
viszont vannak adatok, hogy a LS csoportok tagjai reflektivitds képességiik er8sodésérdl szd-
molnak be, de mivel a tandrképzés vonatkozdsiban viszonylag kevés empirikus adat 4ll ren-
delkezésre arra vonatkozdan, hogy milyen mértékben fejlédtek a tandrjelsleek a LS munka so-
ran, igy mindenképp erdsiteni kell a tandrképzésben a LS és az MLS munkaformdk jelenlé-
tét és ezek eredményeit folyamatosan mérni kell. Viszonyitdsként az egyéb tevékenységek szol-
géalhatnak alapul, gy mint a portfolidkészités (Chetcuti, 2007), a szemindriumi megbeszélé-
sek vagy a mikrotanitds.

Myers megjegyzése ellenére azért a LS eredményei mdr a tandrképzésben is elvitathatat-
lanok. Gazdag szakirodalom szdmol be pozitiv eredményekrél. A LS, mint a peer learning
egyik formdja kifejezetten el8segiti a kollaborativ munkdt(Lewis, 2002) és a tanuld kozdsségek
kialakuldst(Burroughs & Luebeck, 2010; Chassels &Melville, 2009). A csoport tagjai az dra-
tervek pontos kidolgozdsa, tjratervezése sordn jobban megértik a tantdrgyi tartalmak fékusza-
it, a szituativ tanulds pedig alapvetSen erdsiti a tanulds kontextudlis értelmezését. (Chrappdn
és Bencze,2015). A tandrjeldltek érzékenyebbé vdlnak a tanuldi tevékenységre valé figyelésre
és sajdt hidnyossdgaik feltdrdsdra (Dubin, 2010).

Chassels & Melville (2009) a tandrképzésben alkalmazott LS eredményeit vizsgdlva mint-
egy 60 tandrjelolt reflexids elemzését és 20 egyetemi oktatd LS csoportos megbeszélését hasz-
ndlta fel. Kutatdsaik sordn szintén arra a megdllapitdsra jutottak, hogy a LS kivalé lehetdséget
biztosit a tandrjeldltek szdmdra, arra, hogy tanulé kozosségekké vdljanak, jobban megértsék a
curriculdris tartalmakat és erds reflektiv, elemzd habitust alakitsanak ki magukban.

Gordon Gyéri (2009) a Lesson Study kapesdn kiemeli, hogy annak elengedhetetlen eleme
az oraterv készitése, amely dltaldnos elvdrds mind a tandrjeldltekkel, mind a gyakornokokkal
szemben. De a LS-ra jellemzd t8bbszorosen dtgondolt, a kollégakkal kidolgozott draterv jelen-
t6s segitséget nyujthat a kezd8knek, hiszen a LS sordn késziilt dratervre jellemz8 minden 1épés
pontos megtervezése és minden lehetséges vdratlan mozzanatra valé reagdlds. Ez a preciz meg-
tervezettség pedig csokkentheti a praxis-sokk érzését, erdsiti a ,nem vagyok egyediil” érzését,
amivel csokkenthetjitk a palyaelhagydk ardnydt.

Egy kozelmaltbeli ausztrdl felmérés rdmutatott arra, hogy az ausztrédl tandrok nyitottak a
kollégdktdl és az iskolai vezetdkedl valé tanuldsra (Clarke, D., Clarke, D. J., & Sullivan, P,
2012). A tervezést szakmai munkdjdnak szerves részének tekintik, ily médon az egytitemiks-
dést és tervezést a tanuldsi folyamat fontos elemének tartjdk, olyannak, amelyek el8segitik a
tanuld kozosségek kialakitdsdt (Groves & Doig, 2010, Hollingsworth & Oliver, 2005).

Mikrotanitas tanéra-kutatassal (MLS)

A mai magyar tandrképzésnek ma mdr szerves részét képezi a mikrotanitds. Gyokerei a 70-es
évekre nyulnak vissza, elsé fontos 1épésként jelent meg egy olyan tanulmdny Falustdl (1975),
amely a svéd, német és brit gyakorlatot mutatja be. Majd szintén Falus (1986) megirja a
mikrotan{tds magyarorszdgi alapozd tanulmdnydt, amely hatdsdra a mikrotanitds kiszakitha-
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tatlanul dgyazddott be a magyar tandrképzés rendszerébe. Azért a 80-as évek kozepén még
nem beszélhetiink teljes mérték(i 4ctdrésrdl, inkdbb részeredményekrsdl, hiszen ha megnéz-
ziik egy-egy egyetem akkori képzési gyakorlatdt, akkor azt lithatjuk, hogy mig egyes fakultd-
sok médszertandban jelen van a mikrotanitds, addig ugyanazon intézményen beliil mds karo-
kon teljes mértékben hidnyzik. Mégis dsszességében igaz az, hogy a 80-as évek mésodik felé-
t8l, a videdtechnika robbandsszer(i fejlédésével a mikrotanitds is mind inkdbb elfogadott része
lett a gyakorlati képzésnek.

Amint arra kordbban utaltunk tanulmdnyunkban, 0j elemként kezd megjelenni a tandr-
képzés nemzetkozi gyakorlatdban az Gn. mikrotanitds, tanérakutatds (Microteaching Lesson
Study, MLS), azonban ez a teriilet szinte teljesen feltdratlan nemzetkdzi viszonylatban is, a ma-
gyar tandrképzésben pedig teljesen ismeretlen médszertani eszkoznek szdmit.

Ha mégis képet akarunk kapni az MLS lényeges elemeirél, akkor a kiilfoldi szakirodalom-
ban taldlhatunk erre vonatkozd leirdsokat. Az MLS a japdn LS és a mikrotanitds elemeit kom-
bindlja. A Fernandez, M.L. (2010) dltal késziilt esettanulmdny 18 olyan matematika szakos
hallgatéval késziile, akik médszertani szemindrium keretében gyakoroltdk a tanitds fortélyait.
A mikrotanitdson tallépve foglalkoztak az MLS-val, melynek részeként draterveket készitettek
a gyakorld 6ra el6tt és utdn, videdfelvétel késziilt, dramegfigyeléseikrdl jegyzeteket irtak, illet-
ve csoportmegbeszélésen értékelték, elemezték a tanulsdgokat. Az MLS célja, hogy a hallgatdk
aktiv tanuldson keresztiil késziiljenek fel a kollaborativ, egymdst tdmogatd, elemz8, reflektiv
munkdra, amely a tandri szakma elengedhetetlen része.

A tapasztalatmegosztds és a reflektiv attit(id erésitése kulcsfontossdgt célja az MLS-nek.

(Ball & Cohen, 1999; Putnam & Borko, 2000; Grossman and McDonald (2008).

Ugyanakkor tobb kiilonbség is van a mikrotanitds és az MLS kozott, melyre szintén tdbb
szerz§ is felhivja a figyelmet. Az MLS is egy viszonylag egyszerisitett tanuldsi kdrnyezetben
zajlik, 5-10 hallgat6tdrs eltt, azonban a szokdsos 15 perc helyett az 6ra hossza kb.30 perc, me-
lyet ciklikus elemzés, finomitds kivet. (Lewis, 2002; Lewis, Perry, & Murata, 2006; Stigler &
Hiebert, 1999; Grossman, 2005).

A misik alapvetd kiildnbség, hogy a mikrotanitds az egyén tanitdsi gyakorlatdra fokuszal,
mig az MLS [ényege épp az, hogy a kollaborativ munkdra helyezddjon a hangsily.(Grossman,
2005).

Szintén jelentds kiilonbség, hogy a mikrotanitdssal ellentétben az MLS komplexebb célo-
kat szolgdl és nem sziikiti le az 6ra céljét olyan részfeladatokra, mint pl. az id§ menedzsment,
kérdezéstechnika, utasitdstechnika gyakorldsa. (Grossman, 2005).

Az MLS mint szituativ tanuldsi eszkéz a gondolkodds és problémamegoldds, illetve a
reflekeiv atticlid erdsitését tartja a legfontosabb feladatnak (Putman & Borko,2000).

Fernandez (2010) néhdny fontos szempont alapjdn mutatja be a MLS, a LS és a mikrotanitds
kozott alapvetd kiilonbségeket és hasonlésdgokat.

Az aldbbi tdbldzatban koézoljiik a f8bb eltéréseket és dtfedéseket, amelyek tanulsdgosak le-
hetnek az egyes tevékenység tandrképzésben valé alkalmazdsakor.
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1. szdmil tdbldzat Az MLS, LS és a mikrotanitds dsszehasonlitisa

MLS LS Mikrotanitis
. - kevésbé komplex célok
) , tanuldk tanuldsi i L o o
tevékenység , tanuldk tanuldsi megvalésitdsa (pl. id6-
folyamata, a hallgatok o )
tartalma ; o, folyamata kezelés, kérdéskultiira)
fejlesztéséhez igazitva ) ,
tanitds gyakorldsa
tevék , tervezés-alkalmazds- tervezés-alkalmazds- tervezés-tanitds,
evékenysé, . , e , L,
cruke ,y,,g elemzés-tjratervezés elemzés-tjratervezés egyéni tanitds a
struktirdja . . .
) ciklusa ciklusa fékuszban
mentor/vezet&tanar
P oktaté mint tandcsadé | tdrsak (kollégdk, hall- mentor vagy oktaté
eedback ., , el n o
P . hallgatétdrsak gatdk) egyéb kiilsé hallgatétdrsak?
ormait 1 , 1 s , , 1 , . e
videéfelvétel szitkséges tandcsadd! videéfelvétel opciondlis
videéfelvétel opciondlis
tapasztalat kollaborécié kollabordcié egyéni tapasztalatok
megosztis csoporton beliil csoporton beliil elemzése
csokkentett csokkentett
Megvalésitas osztalyméret: 5-10 osztalyméret: 5-10 normal osztal
234 Yy Yy y
formdja hallgaté révidebb 6ra: | hallgaté révidebb 6ra: normdl 6ra
kb.30 perc kb.10-20 perc
, , irdsos reflexié L, ., nem elvdrds az frott
Végeredmény i , irsos reflexié - i
ératervek megosztdsa Ssszegzés

Sajdt szerkesztés Forrds: Fernandez, M. L. (2010)
A LS mint a médszertani toolkit 4j eleme a kézoktatdsban

Ha tdltekintiink az eurdpai rendszeren és egy pillantdst vetiink az 4zsiai, délkelet-dzsiai tandr-
képzési rendszerre, az egyik alapvetd elem, ami kiemelendd, a kollegialitdson alapulé szakmai
parbeszéd és az egymistdl val6 folyamatos szakmai tanulds (Gordon Gyéri,2006). A Stéger
(2012) 4ltal bemutatott eurdpai oktatdsban bevezetett életpdlyaszakaszok léteznek a Gordon
Gydri (2006) dltal részletesen feltdrt japdn vagy szingapiri rendszerben is: a kezd8szakaszban
mentortandr foglalkozik a pdlyakezddkkel, de a szakmai fejlédés kontinuumként valé keze-
lését mutatja, hogy a késdbbi szakaszokban meghatdrozé elem a mds iskoldkban valé ldtoga-
tds (hospitdlds), illetve oktatdsi kozpontokban zajlé elméleti eldaddsokon és szemindriumo-
kon valé részvétel.

Végigtekintve a LS hazai szakirodalmdt, megdllapithatjuk, hogy a médszer sem a magyar
kozoktatdsba, sem a tandrképzésbe nem dgyazddott még be annyira, amennyire megérdemel-
né. A kézoktatdsban dolgozé gyakorl6 pedagégusok szdmdra, legyenek gyakornokok, kezddk,
vagy tobbéves tapasztalt oktatdk, a LS kivalé lehetéséget ad a szakmai egyiitcemikddésre, a peer
learning megvaldsitdsira. A pedagégustdrsadalom gyakran érzi a szakmai fejlédés lehet8ségé-

! Ez a magyar oktatdsi rendszerre jellemz8, Fernandez nem emliti itt a mentort/vezetdtandrt, ez eltérés le-
het a magyar és amerikai rendszer kozotr.
? A magyar fels6oktatdsban mentorok nem jelennek meg.
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nek hidnydt, mikdzben a megoldds ott rejlik az intézményen beliil. A LS révén egyiitt dolgozé
pedagbgusok valédi szakmai kozosséget alkotva (PLC) tudnak fejlédni, innovativ médon 4j
gyakorlatokat kiprébdlni és a megszerzett tuddst, tapasztalatot megosztani. A LS egyik kulcs-
eleme a tandrok folyamatos tanuldsa: a tanuldkedl, a kutatécsoport tagjaitdl, iskoldn kiviili
kozosségektdl. A LS megkdveteli a folyamatos innovaciét, az adaptiv tanuléi kornyezet meg-
teremtését, a reflekeiv attitlid kialakitdsdt és a folyamatos mddszertani megtjuldst (King, M.
Bruce; Newmann, Fred M.,2001).

Mindehhez persze teljes paradigmavéltdsra van sziiksége a magyar okratdsi rendszernek,
mégis azt mondhatjuk, hogy Magyarorszdgon a kézoktatds-koznevelés elmale két évtizedének
folyamatos valtozdsai ennek érdekében zajlottak, legaldbbis a szdndékok szintjén. A véltoza-
sok nemcsak az 01j koznevelési térvény elfogaddsit és benne a kordbban bemutatott pedagdgus
életpdlyamodell bevezetését eredményezték, de a tandrképzés irdnydt és hangsulyait is meg-
véltoztattdk. Ennek a vdltozdsnak tovdbbi eredménye kell, hogy legyen a tandrképzés modszer-
tani repertodrjinak bévitése, korszerisitése, melynek egyik eleme lehet a Lesson Study (LS).

A szakirodalom részletesen foglalkozik azzal, hogy milyen kompetencidkkal, tulajdon-
sdgokkal kell rendelkeznie egy mentornak ahhoz, hogy valéban be tudja tolteni azt a pozitiv sze-
repet a tandrjeloltek és gyakornokok irdnyitdsdban, amit az adott intézmény, illetve kdzosség el-
vér tdle (A gyakornokokat tdmogaté rendszer megvaldsitdsanak terve.2013. Oktatdskutatd és
Fejlesztd Intézet Tdmop-3.1.5/12-2012-0001; Anderson, E. M. és Shannon, A. L. 1988).

A pedagégusok szakmai fejlddésének, illetve e fejlédés tdimogatdsdnak jogszabdlyi ke-
reteit a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl (Nkt), valamint a 326/2013. (VIII.
30.) Kormdnyrendelet adja.

Gordon Gydri (2006) az dzsiai példa alapjén fogalmazza meg a mentor alapvetd iskolai fe-
ladatait. Eszerint a mentordlds tipikus formdja, amikor egy id8sebb és tapasztaltabb kolléga se-
giti egy pélyakezdd vagy tandrjeldlt munkdjdt. A mentortandr az, aki megszervezi, segiti, figye-
lemmel kiséri és értékeli a kezd8pedagbgus szakmai eldmenetelét. Megszervezi a kezdd kollé-
ga hospitdldsit, megbeszéléseket tart vele a hospitdldsok tapasztalatairdl, rendszeresen ldtogat-
ja a palyakezdd tandr ordit és azokrdl visszajelzéseket ad.

Bér ennek a tanulmdnynak a kereteibe nem fér bele a szervezeti kulttra és annak az oktatds
mindségére gyakorolt hatdsinak vizsgdlata, annyit mindenképp érdemes itt megjegyezni, hogy
az iskolai kultdra egésze alapvetéen befolydsolja a pedagbgusi tevékenységet, beleértve a pedagd-
gusok értékeit, meggySzddéseit és mindezen keresztiil a mentori munkdt. (Coburg & Russell,
2008; Scott, Clarkson & McDonough, 2011; Mockler & Sachs, 2002; Owen, 2004). Ha te-
hdt a tandrt vagy mentort, mint 6ndlld, szervezettdl fliggetlen entitdst figyeljiik csak, az torzithat
ja az mentordldsrdl alkotott értelmezésiinket. Nagyon fontos tehdt, hogy amikor mentoréldsrdl,
PLC-r8l beszéliink, ezt mindig kontextudlisan tegyiink, az adott szervezeti kultira részeként,
éppugy, ahogy az iskolai kultdrdt vagy az osztdlytermi folyamatokat is kontextudlisan lehet értel-
mezni (Chrappdn, 2012).

A szervezeti kultira fontossdgdra hivja fel a figyelmet Gordon Gydri (2007) is a LS kapcsdn,
amikor azt mondja, hogy pedagdgusok egy tantestiiletben dolgoznak, igy egytittesen alakitjik
hatdsukart didkjaikra, illetve a2 mentori munka sordn is az adott szervezeti kultdra értékei hatnak
hol er8sebben, hol kevésbé. A tdrsas tanulds révén a pedagdgusok nemcsak a tanitdssal kapcso-
latos nézeteiket tudjak djra értelmezni, hanem pontosabban megérthetik a tanitds-tanulds fo-
lyamatdt, a tandr szerepét és a tandri tevékenységek hatdsdt a tanuldi tevékenységekre. Mindez
pedig, ahogy a bemutatott kutatdsok igazoltdk, végiil pozitivan hat a tanuléi eredményességre
(Vescio, Ross & Adams, 2008).
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Toébben kiemelik a tanuldi tevékenység kozéppontba helyezését, elkdtelezettséget, a nyi-
tott, ldtogathaté 6rdk, tapasztalat és gyakorlatmegosztds fontossdgit, a reflektiv beszélgetést a
tandrok kdzott, vagyis a szakmai kollabordcidt, amelyek a szakmai fejlédés egy kulcselemée al-
kotjdk az értékek, vizidk és tapasztalatok megosztdsit, amelyek osszességében a reflektiv at-
titid erdsitését eredményezik (Bolam, R., McMahon, A., Stoll, L., Thomas, S., Wallace, M.,
Greenwood, A et al.,2005;; Johnson, 2009; Coburg & Russell, 2008; Scott, Clarkson &
McDonough, 2011; Mockler & Sachs, 2002; Owen, 2004).

A Kumpulainen, K. & Kaartinen (2000) 4ltal bemutatott LS modell j6l mutatja azt, ho-
gyan lehetne a kozokreatdsban is sikeresen alkalmazni ezt a médszert. A folyamat 6 1épésbél 4ll,
melyben fontos szerep jut a hallgaték mellett a hallgatétdrsaknak és a mentoroknak, mint ta-
pasztalt kollégdknak. A megtervezett 6rét elsé 1épésben a mentor tartja meg, majd a tovdbbi
tervezések, finomitdsok utdn kévetkeznek a hallgatdre és hallgatétdrsak.

2. dbra: A LS alkalmazdsa a kézoktatdsban

Forrds: Kumpulainen, K. & Kaartinen (2000)., Situational mechanisms of peer group interaction

in collaborative meaning-making: Processes and conditions for learning S. Eur J Psychol Educ.15:
431 (sajdt ford.)

Osszegzés

Ha a LS tandrképzésben betsltott szerepét szeretnénk dsszefoglalni, akkor azt kell kiemelniink,
hogy a médszer segitségével a tandrjeldltek megtanulhatjak az egytitt tanulds és tanitds miivé-
szetét (Gordon Gydri,2009), illetve megtanulhatjak azt is, hogy a tanitds folyamatdnak meg-
tervezése kérdésekkel kezdddik és nem valaszokkal, ahogy azt a hagyomdnyos tandrképzés 4l-
taldban tanitja.

Ha a magyar oktatdsi rendszert vizsgiljuk, leszdgezhetjiik, hogy a LS gyakorlata csekély
mértékben van jelen. Az ezzel foglalkozé hazai szakirodalom is igen gyér, a médszer bemuta-
tdsa és annak gyakorlati alkalmazdsa Gordon Gydri nevéhez f(iz8dik. De ha még tovabb te-
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kintiink és a mikrotanitds-tanérakutatds (Microteaching Lesson Study, MLS) mddszerét ke-
ressiik a hazai felsdoktatdsi gyakorlatban, akkor teljesen fehér mezére bukkanunk. Bér a lesson
studyra vonatkozd elsg szakirodalmi kézlemények 10 éve jelentek meg Magyarorszdgon (Gor-
don Gyéri, 2007; Gordon Gydri, 2008), a gyakorlatba valé dtiiltetésére még alig keriilt sor
(Czbk és Gydri, 2015), s br a mikrotanitds (Falus, 1975) gyokerei a 70-es évekre nydlnak visz-
sza, Ugy tlinik, hogy a LS-nak a magyar tandrképzés médszertandba valé integréldsa egyelSre
nem halad tdl gyorsan.

A tandrképzéshez hasonléan, a magyar kozokratds sem akndzza ki a LS-ban rejl§ lehets-
ségeket, pedig a lehetdség elSttiink hever. Ha abbdl indulunk ki, hogy a gyakornokoknak
biztositjuk a pdrhuzamos (azonos évfolyamu) csoportokban, osztdlyokban valé tanitdst, mér
adott a lehetdség arra, hogy ugyanazt a médszert kiprébdlhassa, finomithassa. Természetesen
a gyakornok mellett fontos szerepe van a mentortandrnak, gyakornoktdrsaknak és a tapasztal-
tabb kollégdknak, hiszen az dnreflexié és a finomhangolds team-munkdban hatékony, ami a
LS egyik alappillére. Ez természetesen csak az elsd 1épés az intézményi szinten kidolgozott, az
egész szervezetet 4thatd LS alkalmazdsihoz, de ennek kihaszndldsa hozzdjirulhat egy Gj méd-
szer meggyokeresedéséhez.

Végezetiil Gordon Gydri (2009) a médszerrel kapcsolatban még egy nagyon fontos szem-
pontra hivja fel a figyelmet. A LS alkalmazdsa el8segitheti a kutatétandri attitlid erdsitését, hi-
szen a modszer folyamatos kutatétandri tevékenységet igényel a részevevSktdl. Gordon Gyd-
ri azt is hangsilyozza, hogy nem pusztdn kutatdsrdl beszéliink, hanem kutatds-fejlesztésrdl
(research and innovation, R+I). A kutatétandr modellje, mondja Gordon Gydri, az eurdpai
gondolkoddsban mdr gyokeret vert, a magyar oktatdsi rendszerbe a nemrég bevezetett életpd-
lyamodell hozta be.

Mindezen pozitiv hatdsok ellenére sem mondhatjuk, hogy a magyar kézoktatdsban megha-
tdroz6 lenne a kutatétandrok, vagy a kutatd attittiddel rendelkezd pedagdgusok jelenléte, igy a
LS az egyéb pozitiv hatdsai mellett, e tekintetben is frissitheti a kozoktatdsi kultardt. Ha a ta-
ndrképzés médszertani kurzusaiban helyet kaphatna az MLS, az kell6képpen fel tudnd készi-
teni a j6v6 fiatal pedagdgusait az iskoldkban alkalmazandé kozos dratervezésre, a kollaborativ
munkdra.
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Dragony Gdbor

EXTRAKURRIKULARIS LEHETOSEGEK A NEPZENEOKTATASBAN

Absztrakt

A népzeneoktatds a mivészeti nevelés része és extrakurrikuldris szintereken is megval6sul.
Mind az iskolai, mind az iskoldn kiviili népzeneoktatds a hagyomdnyokban gyokerezik, a
tdnchdzmozgalom inditotta Gtjdra, és a népzenckutatds tudomdnyos eredményein is alapul.
Funkci6i, céljai, feladatai, azaz szerepei az oktatds kiilonb6z8 szinterein egyardnt lehetnek ha-
sonléak és kiilonbdzéek. Az extrakurrikuldris jelz8 vonatkozik iskolai tanérdn kiviili, illetve is-
koldn kiviili alkalmakra is, ezeket a kutatdsban sokféle szempont szerint lehet elkiiloniteni és
dsszehasonlitani. A szinterek sajdt rendszerének kialakitdsa segitséget nyujt a kutatdsi kérdések
vizsgilatdhoz. Az extrakurrikuldris szinterek koziil kiemelkednek a szakkordk, tdborok, tanfo-
lyamok. A szinterek mibenlétének, hatdsdnak és eredményességének egyik vizsgdlati médszere
az interju. Az interjialanyok vilaszaibdl kérvonalazédik az extrakurrikuldris népzeneoktatds
jellemzdinek rendszere, és széles korlien meg lehet hatdrozni definiciéjit. Mds médszerek be-
vondsdval végzett tovdbbi vizsgdlatok még részletesebben feltdrhatjdk az extrakurrikuldris nép-
zeneoktatds szerepei koziil a tehetséggondozdst, tehetségfejlesztést és az élménynyjtdst.

Bevezetés

A mivészeti nevelés, azon beliil a zenei/népzenei oktatds Magyarorszdgon ma kiilonbszd
szervezeti keretek kozott zajlik. Ezek iskolai — tanérai (kurrikurdlis) és tanérdn kiviili — va-
lamint iskoldn kiviili (extrakurrikuldris) szintereken valésulnak meg. A népzeneoktatds meg-
jelenése a kurrikuldris oktatds helyszinein csupdn néhdny évtizedes multra tekint vissza. Az
extrakurrikuldris helyszineken azonban kordbban is léteztek és a jelenlegi zeneiskolai rendszer-
rel pdrhuzamosan is miikddnek olyan oktatdsi formdk, amelyekrdl tudomdnyos értelemben
keveset tudunk. Pedig az iskolai népzeneoktatds alapjdt és forrdsit a hagyomdnyban létezett/
létezd népzeneokratds mellett a tdnchdzmozgalom hatdsdra kialakult iskoldn kiviili alkalmak
jelentik. Erre egyik bizonyiték lehet az, hogy a népzenét oktaté zeneiskoldk — sokszor még ma
is ott tan{td — alapitéi tdnchdzi zenészek voltak.

A népzeneokratdsnak a mivészeti nevelésen beliil szdmos funkcidja, célja, feladata van, és az
oktatds helyszineit tekintve ezek hasonléak és kiilonbozdek is lehetnek. A népzeneoktatdsban az
extrakurrikuldris szintér nyujtotta lehetéségekrdl koznapi értelemben sok sz6 esik (tdborok, tdnc-
hazak, szakkorok, tanfolyamok stb.), mibenlétiiket, hatdsukat és eredményességiiket sziikséges
tudomdnyos alapra helyezve empirikus kutatdssal vizsgdlni.

A népzene oktatdsinak témakoréhez elengedhetetlen annak révid tisztdzdsa, mi is az a nép-
zene, mi is az, amit tanitunk. A népzene egyik legtjabb, korszer(i és széles kort fogalmi lefrdsdt
Sebd Ferenc Népzenei olvasokdnyvében taldljuk:

~A népzene az irdsos szerkesztettség korein kiviil marads, szdihagyomdny ditjdn terjeds, egységes sti-

”

lusokba rendezddd zenei kiznyely, melyet a tarsadalomnak egy bizonyos torténetileg meghatdrozott ré-
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sze hosszil iddn dt haszndlt, vagy haszndl.” (Seb8 2009: 13) Dobszay Ldszls (1991) irta le, hogy
a pedagégiai munkdban a népzenének a legarchaikusabb, valéban értékes rétegeit kell alkalmaz-
ni, melyek hiteles gytjtéstick, lejegyzéstiek, el6addstiak. Ez azt jelenti, hogy a népzene-pedagdgi-
dnak a népzenckutatds tudomdnyos eredményei adjak az alapot.

Az extrakurrikuldris oktatds

Az extrakurrikuldris oktatds fogalmdt tdbb értelmezésben is haszndlja a szakirodalom és
a szakma. Bdrdossy Ildiké (2011) a kdvetkezd definiciét alkotta ehhez kapesolédéan: ,,Az
extracurriculumok a tandrdn kiviili tanulds folyamatterveit, programjait jelentik. Egyiittal jelen-
tik, jelenthetik a szabadsdg, a vilaszthatdsdg, a sajdtos érdeklddés, a specidlis szitkségletek, igények
kielégitésének programjit, programvdlasztékdtr. Megnyilvanulhatnak szakkorik, fakultdcidk, tehet-
séggondozd kurzusok, korrekcids, kompenzdcids kurzusok, onfejlesztd miihelyek, onképzdkirok, spe-
cidlis képzési modulok, felvételi elékészitds, rekredcids szabadidds tanfolyamok stb. programjainak
Jformdjdban’.

Bdthory Zoltdn (1997) , Tanuldk, iskoldk, kiilonbségek” cimii kotetében két szinterét je-
16li meg a tanuldsnak, tanitdsnak. Az egyik ilyen szintér az iskoldn kiviili, extramurdlis szfé-
ra, a masik pedig az iskoldn beliili, intramurdlis szféra. Az iskoldn beliili szférdt osztja a szerzd
curriculumra, azaz tanérdkra, iskolai tanterv szerinti tanuldsi szintérre és extracurriculumra,
a tanérdn kiviili iskolai tanulds szinterére. A szerzd a tanuldsi motivacié és a differencidlds al-
kalmazdsa miatt fontosnak tartja az extracurriculumban, azaz a tanérdn kiviili iskolai tanulds-
ban megval6sulé programokat. Trdsa szerint a ,differencidlis tanitaselméletben a curriculum és
az extracurriculum az iskolai tanitds és tanulds egyenjogu szinterei” (Bdthory 1997: 189)

Piskuné Kiss Judit és Miinnich Akos szerz8pdros (2000) Ggy haszndlja az extrakurrikuldris
oktatds/tevékenység kifejezést, hogy hangsilyozza a kotelezd iskolai szolgdlratds mellettiséget
és azt, hogy tobbé-kevésbé intézményesen szervezett nevelési—oktatdsi hatdsrendszerrdl van
sz6. A szerzdk feltételezik, hogy az iskoldn kiviili rendszeres, szervezett kiilonérékon megva-
l6sulnak a kovetkezd, nem csak a tehetséges gyerekek fejlédéséhez sziikséges feltételek: idéra-
forditds, amely az elmélyiiléshez a keretet biztositja; a tandr részérél a hatékony tanuldsi me-
tédusok dtaddsa; egyéni célkitlizések; dllandd elemzd visszajelzés; egyéni és tdrsas célok egybe-
esése; sziiléi timogatds.

Nahalka Istvin (2003) oktatdskutatéd megallapitdsa szerint az intézményen kiviil végzett ne-
velési—oktatdsi tevékenységek kore nehezen behatdrolhaté és tetszdlegesen bévithetd. , Tal a
falakon — Az iskoldn kiviili nevelés médszerei” cim( kotetének hosszas felsoroldsiban megta-
ldlhat6 t8bbek kozott a tdborozds, a terepgyakorlat vagy kutatdmunka. Kéz6s tulajdonsdguk-
nak tekinti azt, hogy véltozatos médon 6tvdzik az aktivizdld, tanuldi tevékenységekre épiild
eljardsokat, szdmtalan funkciét hordoznak és rengeteg médszeriik, tipusuk jott létre. Nahalka
(2003) megfogalmazza, hogy a nem tantdrgyakban szervezett iskoldn kiviili tevékenységnek is
lehetnek tantdrgyi céljai és a tantdrgyi tevékenységnek is lehet oktatdsi célokon kiviili nevelé-
si hatdsa.

Trencsényi Ldszlé (2006) szerint a modern tdrsadalomban a természet adta kozdsségekhez
(példdul a csaldd), az 4llami, a piaci és a civil szektorhoz kithet8k a nevelési szinterek, azaz
ezek biztositjdk a nevelés—oktatds szerepléinek a szinterekhez val6 hozzdférést. A teriiletek ko-
zott gyakran léteznek dtmenetek. Az dllam intézkedik a nevelés—okrtatds intézményeirdl, me-
lyekben kurrikuldris és extrakurrikuldris formak is léteznek. Ide tartozik példdul a kozonség-
nevelés és tehetséggondozds helyszineként az alapfokd miivészeti iskola, a zenemivészeti szak-
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gimndzium vagy a felséfokd eléadémiivész- és tandrképzés. Szintén édllami elldtdst jelentenek a
kulturdlis (mtivel8dési) és kozgylijteményi intézmények (miivel8dési hdzak, kézpontok, kon-
certtermek, muizeumok, kdnyvtdrak), melyekben gyakoriak a zeneoktatdsi, népzene okrtatdsi
alkalmak (szakkorok, miivészeti csoportok, szakmai férumok, rendhagyé 6rdk). Ezek az intéz-
mények azonban kapcsolédnak a piaci szolgdltatdsokhoz is, hiszen a tanfolyamok, tovdbbkép-
zések, rendezvények (tdnchdzak, fesztivdlok, hangversenyek) sokszor bevételekbdl valésulnak
meg. Civil szervezetek — egyesiiletek, alapitvanyok, egyhdzak — is tartanak fenn nevelési szinte-
reket. Ehhez az dllam biztosit ugyan tdmogatdst, de a szervez8dések igénybe veszik a pdlydza-
tokat és az egyéni hozzdjdruldsok lehetéségeit. A civilek az dllami fenntartdst intézményekben
is mikddhetnek. Mindhdrom szektorhoz tartozhat extrakurrikuldris szintérként példdul egy
sziinidei szaktdbor vagy tehetséggondozé tédbor. A fenti szinterek kozds sajdtossdga, hogy cél-
csoportjaik kiilonboz8 korosztdlyok, hiszen az extrakurrikuldris szintereket igénybe vevék le-
hetnek ifjikorba és/vagy felndttkorba tartozok is.

Osszefoglalva az extrakurrikularis jelzé vonatkozhat az iskolai tanéran kiviili, illetve iskolin
kiviili alkalmakra. Ezek elkiilonitésében és dsszehasonlitdsiban az erre vonatkozé kutatdsban
tobbféle szempontot kell és lehet figyelembe venni. Ezek példdul: az alkalom, a program sza-
badon valasztott vagy kédtelezd; az iskola szervezi vagy mds intézmény, szervezet; fizetnek érte a
résztvevlk vagy ingyenes; rendszeres vagy egyszeri stb. Fontos vizsgdlni még tobbek kozdte az
alkalmak, programok céljdt, hatdsait, az intézményes zeneoktatdssal valé kapcsolatdt, az alkal-
mazott mddszereket, az dtadni kivdnt tuddstartalmat és ennek dokumentdciéjét, a résztvevék
életkordt, motivdci6jdt és az oktat6k szakmai és médszertani felkésziiltségét.
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Néhdny extrakurrikuldris népzeneoktatdsi szintér bemutatdsa

Tébldzatban foglaltam 6ssze a népzeneokratds dltalam vizsgdlni kivdnt nevelési—oktatdsi szin-
tereit (1. tdbldzat).

1. tdbldzat A népzencoktatds kurrikuldris és extrakurrikuldris szinterei

Népzeneoktatds
kurrikuldris szinterek (tanéra) extrakurrikuldris szinterek
iskoldn kiviili
(nem iskola
B L, , e iskolai (iskola szervezésében
alapfoka* kozépfoka** felséfoku ,( , . ’
szervezésében) civil szervezet,
kulturilis
intézmény stb.)
szakkor szakkor
Liszt Ferenc
. , Zenem{ivészeti
(zenei) alapfoku , .
M Egyetem tdbor tabor
mvészeti g g
(el6adédmivész- és
tandrképzés)
(zene)miivészeti s s
.. szakmai férum szakmai férum
szakgimndzium
(2016. 09. 01. tanchaz tanchéaz
eléee zenekar zenekar
szakkozépiskola)
koncert koncert
zeneiskola-alapfo- Nyiregyhdzi gylijtés gyljtés
ka I:IluVCSZth Eg’yet/em/ verseny verseny
iskola (tandrképzés) - -
iskoldn kiviili
magdnokrtatds™*
talalkozdk,
fesztivalok

* alapfokii mitvészetoktatdsi feladatot elldtd kiznevelési intézmények (20/2016 EMMI rendelet alapjin)
** milvészeti szakképzést folytatd iskoldk
*¥X azért iskoldn kiviili”, mert a kurrikuldris szintér intézménye is lehet nem dllami fenntartdsii

A sajdt rendszer kialakitdsa segitséget nyujt a kutatdsi kérdések vizsgdlatdhoz. A népzeneok-
tatds sajdtossdgaibdl fakadéan nem kertilt bele a rendszerbe az extrakurrikuldris oktatdsnak te-
kinthetd tdv- és médiaoktatds (e-learning), és a kurrikuldris szinterek kozé kizdrdlag a (miivé-
szeti) iskolai tanérakat szamitom.

A tdbldzatom szerint a szinterek: szakkérdk, tdborok, szakmai férumok (népzenei tanodék,
ismeretterjesztd eléaddsok, tanfolyamok, tovdbbképzések, népzenei kurzusok), versenyek, ma-
ganérak, gytjtéutak, népdalksrsk, népzenei egyiittesek, tdinchdzak, népzenei taldlkozok, fesz-
tivélok.
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Bdthory Zoltdin (1997) hérom tipusba, fejlesztési fokozatba sorolja a szakkoroket: hobbi,
orientdcids, 6nképzd. A népzeneoktatds helyszineként ebbdl kettében valésulhat meg elmé-
leti és gyakorlati tananyagok kidolgozdsa és alkalmazdsa. Egyik ilyen tipus az Gn. orientdcids
szakkor, melyet az érdeklddd és tehetséget mutatd tanuldk képességeinek felismerésére szer-
veznek, a mdsik az 5nképz8kor, melyben a tehetséges tanuldk fejlesztése torténik. Ezek a szak-
korok lehetdséget nytjtanak korszerdi tanuldsszervezési elvek, mddszerek, stratégidk alkalma-
zdsdra. A szerz8 megdllapitdsa szerint a szakkorok indirekt médon hatdst gyakorolnak a tanu-
ldsra és az iskolai teljesitményre.

Az extrakurrikuldris szinterek koziil a tdboroknak Mihdly Gibor és Szathmdri Edir (2010)
szerint hdrom célt kell megvalésitania: kozosségépités a résztvevdk kozote, fejleszeés a tdbor te-
matikdjdban és dltaldnos tdrsas készségekben, valamint maradandé, kellemes élmények szerzé-
se. A zenei tébor, igy a népzenei tdbor a legértékesebb nevelési forma a zenei nevelésben, mert
itt egyiitt van a magas szinti szakmai munka és a szérakozds, kikapcsolédds. Ebben a helyzet-
ben megnovekszik az egylittlét kozosségteremtd ereje. A tandr szdmdra lehet8ség nyilik a -
borozds alkalméval a névendékek jobb megismerésére, Gjabb személyiségjegyek felfedezésére.
Fontos, hogy a tdboroknak legyen célkitiizése, legyen benne spontaneitds, pedagdgiai improvi-
z4cid, 8sszegzés, érékelés is. (Kertész, 2015) A népzenei tdbor szaktdbornak tekinthetd, hiszen
egy specidlis teriilet fejlesztésével foglalkozik, komplexitds is jellemzi, a népzenéhez gyakran ji-
rul néptdnc, népi jdtszohdz, kézmiives tevékenység. Erre utalhat az is, hogy ezeknek a tdborok-
nak nincs egységes ,.elnevezésiik”. A kovetkez8kkel taldlkozhatunk: nydri népzenei tovdbbkép-
zés, hangszert megnevezd (dudaiskola, citerds), csalddi, népmivészeti, folktdbor, alkotétibor,
népzenei alkotdtdbor, néptdnc és életmdd, kézmiives, népzene—néptinc, hagyomany6rzd nép-
zenei, személynévrél elnevezett (Balogh Béla), foldrajzi neveket tartalmazé (Goméri, érségi),
szervezd zenekarrél elnevezett (Méta, Divd), szervezd civil szervezetrdl elnevezett (Tiszafolk).
A tdborok népszerliségét mutatja, hogy a Folkrddi6 2017-es eseménynaptdrdban tobb mint 80
nydri tdbor szerepelt. Ezek kozote van olyan, amit most alapitottak, de olyan is van, ami mdr
33 éves hagyomdnyra tekint vissza. Felhivdsaikban az élményszertiséget és a hagyomdnydpoldst
emelik ki programkindlatukban. Ritkdn olvashaté olyan részletesebb szakmai tartalom, ami-
lyen péld4ul a Tiszafolk Alapitvdny tdbori leirdsdban szerepel:

~Minden nap kozos beénekléssel kezdddik, majd a tdbor témdjdt ads népszokds megismertetésé-
vel é a hozzd kot6dd népdalok tanuldsdval folytatédik. A csoportos foglalkozdsokon pdrhuzamosan
tanitjuk a hangszertechnikdt és a népzenei ismereteket. Szeretnénk minél tobb hangszeresnek (ci-
terds, furulyds) médot adni arra, hogy kiprébdlja magdt, tuddsdt, hogy megtapasztalja azt az ér-
zést — ami a vondsoknak tobbnyire természetes —, milyen is latni maga elétt a zenéjére mozgd tancos
ldbakat. A magasabb szintii csoportokhoz az utolsé nap tincospdr csatlakozik, akik azontil, hogy
megmutatjdk az adott tdjegység tancait, segitenek a tancrendek megértésében, a tempdk bedllitdsd-
ban, valamint megtanitjik ezen tdncok alaplépéseit. Igény szerint zenekarvezetdk részére kiilon cso-
portot inditunk, melyben a megszokott tdbori munka melletr segitséget kaphatnak vezetdi feladata-
ik elldtdsdhoz (csokorkészités, elemzés, néprajzi ismeretek, specidlis hangszertechnikdk stb.). A leg-
felsé szintdi csoportban kiilon oktatjuk a prim és kisérdciterdsokat, és a technikai-gyakorlati képzé-
sen titl nagy hangsilyt fektetiink az elméleti és stilusismeretekre is.” (Koncz, 2017).

A tdborok 4ltaldban magas szakmai szinvonalon miikddnek, hiszen gyakran hazai veze-
t8 muzsikusok, népzenészek az oktaték. Az események fontossdgdt mutatja és a részvétel ard-
nydt az is noveli, hogy a kurrikuldris képzés kiegészitéseként a szakgimndziumi kerettanter-
vek eld is irjak a tanuléknak a lehetéség szerinti tabori részvételt. A tanfolyamok, szakmai £6-
rumok 4ltaldban kulturdlis, miivel8dési intézményekhez és szakmai szervezetekhez kdthetSk.
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Bdthory Zoltdn (1997) az iskoldhoz csatolt kézmiivel8dési intézményekben szervezett tanfo-
lyamoknak is tulajdonit pedagdgiai célokat. Hosszi lenne a felsorolds, igy az egyik ,fellegvdr”,
a kordbbi Magyar Miivel6dési Intézet mellett csak a népzeneoktatds jelent8s bdzisdt, a Ha-
gyomdnyok Héz4t emlitem. A Hagyomdnyok Hdza mddszertani kdzpont, tobbek kozote hi-
4nyp6tlé kiadvdnyokat publikdl, ismeretterjesztd foglalkozdsokar tart gyermekeknek, alkotd-
mithelyeket tizemeltet, tanfolyamokat szervez. Ebben az évben példdul van népi ének oktatd-
sa kezd6knek és haladéknak, hiteles népdaléneklés oktatdsa mesterkurzus keretében. A Ha-
gyomdnyok Hdza szervezi a ,,Mesterek és tanitvdnyok” koncertsorozatot, mely kapcsolédik az
extrakurrikuldris oktatdshoz, és lehetdséget ad a fiatal zenészeknek a mestereikkel val6 kozos ja-
ték élményére.

A tidnchdzmozgalom kozvetlen hatdssal volt és van napjainkban is a népzenekutatds fejls-
désére és a népzeneokratds kurrikuldris és extrakurrikuldris szintereire, a tantervek alakuldsd-
ra, a mivészeti iskoldk létrejottére és a tanszakok meglétére, a szérakoztatds kiilonbozd for-
mdira, a dokumentumkiaddsra, a kortdrs mivészet alakuldsira. (Kiss, 2006) 1972-ben szer-
vezték az elsd tdnchdzat Budapesten és ez mdig tarté mozgalmat indftott. A tdnchdzat zdrt-
kort klubestnek tervezték, de akkora sikere volt, hogy meg kellett ismételni nyilvdnos prog-
rammd téve. 1974-t8l mdr két tdnchdz volt hetente, és ezek a kezdetektd! az oktatds helyszi-
neiként is mtikodtek. (Sebd, 2009) A szakgimndziumok kerettantervében szerepel, hogy a ta-
nuldk ldtogassanak és szervezzenek folklérrendezvényeket (és szakmai rendezvényeket is), pél-
ddul tdnchdzakat, tdnchdztaldlkozdkat és azokon aktivan muzsikdljanak is. Ugyancsak kothe-
t8 az extrakurrikuldris szintérhez, ott jol kiegészithetd az a fejlesztendd szakmai ismeret a nép-
zenész kerettantervben, mely a népzeneoktatdsra, annak térténetére vonatkozik ,a népzenei
revival mozgalom, szakmai- és civil szervezetek torténete, a tanchdz mozgalom volt és jelenlegi ki-
emelkedd képviseldi, szakmai miihelyei, kozossége”. A szblistaként és zenekarban valé muzsikalds
az alap- és kozépfoku tantervekben, illetve a felsSoktatdsi képzési és kimeneti kovetelmények-
ben is megjelenik utalva az extrakurrikulumban valé részvételre is, fellépések villaldsdra. A te-
repen, gyljtbutakon valé részvétellel megismerheti a tanulé a hangszeres és vokélis népzene
gyljtésével kapcsolatos elméleti és gyakorlati ismereteket'.

A népzeneoktatis szintereinek kutatdsa

Az extrakurrikuldris népzeneoktatds sokrétlisége a hasonlé ismertetdjegyek mellete kiilonbs-
z6 tulajdonsdgokat eredményez. A vizsgdlatomhoz kidolgozott szempontrendszer egyik alap-
jt a komolyzene pedagdgidjinak elmélete, mdsik alapjit Viradi Judir (2010, 2015, 2017) és
Kormendy Zsolt (é. n.) koncertpedagdgiai (mint extrakurrikuldris szintér) kutatdsi eredmé-
nyei nytjrottdk. Azonban a koncertpedagdgidnak a zenei befogadéva nevelésre valé fokusza-
ldsa miatt szitkséges volt dltaldnos neveléselméleti és didaktikai kategéridkat is megjeldlni a
szempontrendszerben, valamint Viradi és Kormendy elemeit (példaként) ezekben elhelyezni.
Az extrakurrikuldris szintereken olyan osszetevSkkel is taldlkozhatunk, amelyek az okratdsi al-
kalmak megrendezéséhez kapcsolddnak, igy a harmadik szempontcsoport a rendezvényszerve-
zésre vonatkozik. Az okratdssal kapcsolatban fékuszdltam az oktatds céljdra, tartalmdnak kivd-

! Szakképzési kerettanterv a(z) XLII. El6adémivészet dgazathoz tartozé 54 212 06 Népzenész I vo-
nés/hiros szakmairdny szakképesitéshez 1-73. oldal hteps://www.nive.hu/index.php?option=com_co
ntent&view=article&id=713:szakkepzesi-kerettantervek-302016viii3 1 ngmrendelet&catid=10&Item
id=166 letsleés: 2017. 4prilis 18.
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lasztdsdra, dokumentumaira, folyamatdra, szervezeti formdira és kereteire, eszkdzeire. A pedagd-
giai tartalom mérése érdekében vizsgdltam az extrakurrikuldris szinterek nevelési céljdt, kivélasz-
tottam nevelési tényez8ként a felndtt tekintélyi személyeket, igy arra vonatkozott a kérdés, ho-
gyan valasztjak ki az oktaték személyét. A marketing- és menedzsment hétteret vizsgdlva a kérdé-
sek a sajdt szerepvéllaldsra, mds intézmények tevékenységére, a programszervezés- és lebonyolitds
lépéscire, a forrdsokra, a célkdzonségre vonatkoztak.

A vizsgélatban az interjufelvétel médszerée alkalmaztam. Ehhez olyan interjtalanyokat® va-
lasztottam, akik mind a négyen meghatdrozé szerepet toltottek és/vagy toltenek be a népzene-
oktatds intézményi és/vagy intézményen kiviili alakitdsdban, szakmai — tandri és kutat6i — tevé-
kenységében, és mindegyikiik aktiv népzenész. Kapcsolddnak a miivészeti nevelés mindhdrom
fokdhoz, és a népzenckutatds, iskoldn kiviili népzeneokratds vezetd intézményéhez, a Hagyomd-
nyok Hézdhoz. Interjim strukturdlt, nyitott kérdései az extrakurrikuldris népzeneokratdsra vo-
natkoztak a hdrom, fent leirt és kordbbi kutatdsok alapjdn kidolgozott szempontbdl. Interjiala-
nyaim — dsszevetve az iskolaival —a tanérdn kiviili népzeneoktatdsi alkalmak jelentSségét, fontos-
sdgdt hangsilyoztdk, kiemelve a tdborokat, tanfolyamokat és gy(ijtdutakat, melyek az ismeretdt-
adds mellett az élménynyjtds és ezen keresztiil a személyiségfejlesztés szinterei.

Az interjik alapjdn &sszefoglalva: a népzeneoktatds extrakurrikuldris szinterein 4ltaldnos okta-
tési, nevelési célok, és sajétos, népzeneoktatdsra jellemzd célok valésulnak meg. A népzeneokta-
tds tartalmdnak kivalasztdsdban hdrom szempont érvényesiil: az oktatdkkal szemben tdmasztott
elvérdsok, kovetelmények, a résztvevdk sziikséglete és/vagy zenei fejlettségi szingje, illetve a népze-
netudomdny és a népmiivészet aktudlis kérdései. Nem egységes a ,.kurrikulum” vagy kurrikulum-
jellegli dokumentumok haszndlata, de a palydzati kiirdsok, akkreditdcios eljirdsok kotelezdvé te-
szik a szakmai képzési terveket. A népzeneoktatds hangszeres drdiban az 6ra felépitése, didaktikai
feladatai, a tananyag aktiv és hatékony feldolgozdsa megfelelnek az 4ltaldnos, komplex és inte-
rakefv oktatdsi folyamatnak. A hangszeres jaték, a technikai gyakorlds, a hangfelvételek meghall-
gatdsa a hangszeres 6ra sajdtos jellemvondsa. Tdborok, tanfolyamok, televizi6s versenyek, mester-
kurzusok, egyéb zenélési alkalmak, felkésziilések, probak, utazdsok jelentik a szervezeti formdkat,
{6 szervezeti keret a csoport. A Hagyomdnyok Héza és a Zeneakadémia rendelkezik internettel,
modern audio- és audiovizudlis eszkdzokkel, hangszerparkkal, médszertani kiadvdnyokkal, azon-
ban sziikséges a legtijabb technikdk integraldsa az oktatdsi folyamatba, mert figyelembe kell ven-
ni az 0 generdcidk sziikségleteit, és sziikséges a hangszerpark folyamatos bdvitése is. Az okta-
tokat az alapjdn vélasztjdk ki, milyen a szaktuddsa, és létrejohet-¢ a hallgatd és kozotte a mes-
ter—tanitvdny viszony. Az iskolai népzeneoktatdsban tanitdk sokrée(i feladatokat véllalhatnak az
extrakurrikuldris alkalmak programszervezdi, lebonyolitéi munkdjiban. Ezeket az iskoldn kiviili
szintereket az dllami és a civil szekror tartja fent, de béviilnek a pélydzati lehet8ségek és timogaték,
szponzorok bevondsdra is érdemes lehet8séget keresni. Az extrakurrikuldris és kurrikurdlis népze-
neoktatds abban tér el egymdstol, hogy mennyire van benniik jelen a hagyomdny és az egyik 6
cél, az élményszertliség. Az iskolai népzeneoktatisba is be kell vonni ezt a két sajdtossdgot, igy tud
a két szintér egymdst erSsitve miikodni. A klasszikus zenei eléképzettség fontos, de nem sziik-
séges és nem feltétel az extrakurrikuldris népzeneoktatdsban bekapcsolédd résztvevék esetében.

Az extrakurrikuldris népzeneokratds fogalmi meghatdrozdsahoz az interju kulcsszavai adhat-
nak alapot. Az extrakurrikuldris népzeneokrtatds a miivészeti nevelésnek az a teriilete, mely érté-
keket képvisel és a hagyomdnyon alapul. Az oktatdsba bevont f8bb szerepldi a még élé, aktivan

1

zenéld hagyomdnydrzé mesteremberek. A veliik vald taldlkozdsoknak, a néprajzi kdrnyezet meg-

2 Agéces Gergely, Arendis Péter, Eredics Gabor, Kelemen Liszlé
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ismerésének megkeriilhetetlen alkalmai a gy(ijtdutak. A kiilonféle okrtatdsi alkalmak, szinterek a
hallgatdk zenei fejlédése mellett folklér hdttérismereteket biztositanak élményeket nytjté méd-
szerekkel.

A fenti kutatds eredményei is igazoljdk, hogy az extrakurrikuldris szintereken is megvaldsul
a kurrikuldris népzeneoktatds legtdbb — tantervekben is rogzitete — szerepe, célja. Ez az ismeret-
nyujtds, személyiség- és kozosségfejlesztés, élményeket (példdul a tudds megszerzésének élmé-
nyét is) nyujto és alkotdtevékenységek biztositdsa, tehetséggondozds és tehetségfejlesziés, palya-
valasztdsra és tovdbbranuldsra vald felkészités. A tehetségfejlesztés hagyomdnyos terepe a tandra.
A gyakorlat azonban azt igazolja, hogy csak itt nem lehet hatékony a munka, hiszen nehéz min-
dig megvaldsitani az egyéni differencidldst, erre megfeleld szintér az extrakurrikulum. A tanérdn
kiviili oktatdshoz az eredményesség, hatékonysdg biztositdsa érdekében is szitkséges curriculumot
késziteni. Tirmezeyné (2010) ismerteti a Polonkai Mdria és munkacsoportja 4ltal javasolt tartal-
mét: draszdm, témakor, anyagegységek, fogalmak, dsszefiiggések, képzési feltételek, készségek,
képességek, tanuléi tevékenységek, tanitdsi eszkozok.

A népzeneokratds szerepei koziil vizsgalatomban kiemelt helyet foglal el az élményszerzés/él-
ménynyujtds. Ehhez szorosan kapcsol6dik az élményt biztositd tevékenység funkcidja a nevelés-
ben, amir8l Bdbosik Istvin (2004) ir az 4ltala szerkesztett ,,Neveléselmélet” cimi kotetben. Egyik
ilyen tevékenység az alkotds, mely azért kiemelked8en értékes, mert nincs benne kényszer. El-
ményt nyujt, hosszii tdvon hat, j6l motivdl. Akkor lesz teljes értékd, ha az alkotdsok bemutatd-
sdra is sor kertil. Ilyen, élményeket adé tevékenység, cselekvésbe valé bevonddds, abban valé fel-
old6dds a népzeneoktatdsban a kozos zenélés, tdrsas muzsikalds, a rendszeres zenchallgatis, rész-
vétel a népzenei életben, ,mesterekkel”, példaképekkel valé taldlkozds, gytjtés. Janurik Mdirta
(2007) tanulmédnydban tobbek kozott megéllapitja, hogy osztdlytermi keretek kozorte szinte le-
hetetlen az dramlatélmény megvaldsitdsa, az extrakurrikuldris szinterek ennek az dramlatélmény-
nek, a flow-nak a kialakuldsat lehetévé tehetik.

Osszegzés

A kutatdsban kidolgozott gazdag és részletes szempontrendszer a kés8bbi kutatdsi hipotézisek-
nek és kérdéseknek megfelelden tovabbi médszerek alkalmazdsiban is bazisként szolgdl. A jovs-
ben, névendékek és oktatdk korében végzete kérddives kutatdssal is szeretném aldtdmasztani azt
a feltételezést, hogy az extrakurrikuldris szintereken is megval6sul a miivészeti nevelés részeként a
kurrikuldris népzeneoktatds legtobb — tantervekben is rogzitett — szerepe, célja. Kutatdsomban a
curriculumok meglétét, iskolai tantervekkel val6 kapcsolatit is vizsgdlom majd.

A szinterek sajdtossdgainak és a résztvevdk szinterek kozotti ,dtjdrdsdnak” tudomdnyos feltér-
képezése segiti a szakeeriileten érintett pedagégusok munkdjét, és kdzvetve hozzdjarulhat a nép-
zeneoktatds mint pedagdgiai tevékenység eredményességének, hatékonysigdnak ndvekedéséhez.
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Biré Istvin Ferenc

AZ 1981-ES ES 1999-ES NEPZENEI TANTERVEK KOMPARATIV VIZSGALATA

Absztrakt

A magyar népzenészképzés tervezett szakteriileti megujitdsinak koszonhet8en a kdzelmule-
ban ismételten kdzponti figyelmet kaptak a népzeneokratdshoz kapcsolédé tantervek (Bolya
2017). Osszehasonlité tantervelemzésiinkben az 1981-es és 1999-es népzeneoktatishoz kap-
csolddé tanterveket vizsgdljuk a dokumentumelemzés médszerével. Alapmédszeriinket kiegé-
szitettitk — f6ként a kutatds kezdeti, tdjékozddé szakaszdban — a kikérdezés modszerével is.
Megfogalmazott kutatdsi kérdéseinkkel elsdsorban az intézményes népzeneoktatdshoz kapcso-
16d6 neveléstoreéneti dsszefliggéseket kivdnjuk ldctatni, melyek segitségével kozelebb keriilhe-
tiink a népzene eredeti alkalmazdsmédja irdnti igény — intézményes szintd — idejének megha-
tdrozdsdhoz. Vilasztott médszereink segitségével ettdl mélyebb, differencidltabb dsszefiiggése-
ket is ldttatunk, ugyanis nemcsak tantervi szinten vlnak lithatév4 az autenticitdssal kapcsola-
tos paradigmaviltdsok, hanem kirajzolédnak tanterven beliili kiilonbségek is.

Osszehasonlité elemzésiink eredményeképpen megfogalmazhatjuk, hogy a népzeneokratis
teriiletén tantervi szinten egyértelmiien az 1999-es tanterv hozta el a paradigmaviltdst, azon-
ban az 1981-es tanterv egyes (duda és részben a tekerdlant) fétdrgyai esetében azonosithatk
kivételek, melyek népzene felfogdsa meghaladja a tobbi fétdrgyét.

Problémafelvetés, a kutatas rovid bemutatdsa

A népzeneoktatds teriiletének neveléstdrténeti szempontt vizsgdlata periférikus teriilete a ne-
veléstorténet-irdsnak, de taldn nem tdlzunk akkor sem, ha a mellézirt kifejezéssel éliink. Ta-
nulmdnyunk egyik célja tehdt, hogy a torténeti kutatdsok figyelmébe ajdnljuk az intézményes
népzeneoktatdst, mint az eddig mélységeiben feltdratlan teriiletek egyikét. A népzeneokratds
intézményesiilése ugyanis szdimos kérdést felvet a hagyomdnyos, paraszti tirsadalomban meg-
figyelt, valamint az iskolai kultirakozvetités teriileteinek dsszevetésekor, amelyekrél az elmule
évtizedekben tobb szakmai diskurzus is kialakult (Agécs, 1998; Juhdsz, 1998, Juhdsz, 2017).
Az 1990-es években lezajlott szakmai tandcskozdsok egyértelmi szemléletvaltozdst eredmé-
nyeztek a szabdlyozé dokumentumok szintjén, melyek hatdsa a ma érvényben 1évé tanterve-
ken is kimutathatd. Juhdsz Zoltdnnak, leginkdbb a kdznevelési rendszer valtozdsaira reflekedld,
2017-es problémafelvetése (ismételten) szdmos kérdést hozott felszinre az intézményes népze-
neoktatdssal kapcsolatban, melyek tovdbbi izgalmas teriileteket biztositanak a neveléstudoma-
nyi vizsgdlatok szdmdra. Jelen vizsgdlatunk — bdr elvdlaszthatatlan a felvetett kérdésekedl, di-
lemméktdl — célja azonban elsddlegesen mégsem az ezekre valé vélaszadds, sokkal inkdbb a je-
len torténeti elézményeinek feltdrdsa, melyhez 6sszehasonlitd tantervelemzéssel kivdn hozza-
jérulni.

Az aldbbiakban dttekintést nytjtunk a vizsgilat sordn alkalmazott mddszerekrdl. Kutatd-
sunk alapmédszereként a dokumentumelemzést haszndleuk, egyiittalkalmazva, mintegy ki-
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egészitve a kikérdezés mddszerével. A kikérdezésbe bevont személyek korének meghatdroza-
sdndl igyekeztiink — az 1981-es fétdrgyak tantervszerzdire vonatkoztatva — a teljességre tore-
kedni, valamint figyelmiinket kiterjesztettiik a kozottiik fenndllé kapcsolati héléra is, mely a
tantervek rejtett tartalmai kozote kirajzol6dé dsszefiiggések megértésében volt segitségiinkre.

A négy tantervszerz§ koziil — egyikiik haldla miatt — hdrom f8 4llt rendelkezésiinkre. A ki-
kérdezés médszerét elsédlegesen, de nem kizdrélagosan kutatdsunk el8zetes fzisdban alkal-
maztuk. A kikérdezés sordn nyert adatok segitségével megfogalmaztuk kutatdsi kérdéseinket,
és meghatdroztuk a tovdbbi kutatdshoz szitkséges alapmddszert. A kikérdezés alapvéltozatit te-
kintve szdbeli kikérdezés, fajedjar tekintve félig strukturdls interji.

A kutatds alapmédszereként valasztott dokumentumelemzést 6nmagdban is alkalmasnak
taldltuk vizsgalatunk elvégzéséhez, mégis fontosnak és sziikségesnek tartottuk a kutatds tdjé-
kozdddsi és f6 szakaszdban is a mds modszerrel/mddszerekkel valé egyiittalkalmazdst. A kuta-
tds sordn Osszegyijeote adatok elemzéséhez a kordbbi (1981) dokumentum sziiletésének ko-
rilményeit is figyelembe véve tisztdznunk kellett példdul az oktatdspolitika szerepvéllaldsdval,
esetleges befolydsdval kapcsolatban felmeriil§ kérdéseket. A megfogalmazott kutatdsi kérdé-
sek megvidlaszoldsdnak lehetdségét az 1981-es és 1999-es népi hangszeres tantervek dsszeha-
sonlité elemzésével ldttuk a leginkdbb elvégezhetdnek, melyhez a kiinduldst a Gergely Gyu-
la (2004) Tantervelemzés a paradigmaviltds jegyében cimi tanulmdnydban mikédtetett méd-
szertan, valamint az 4ltala megfogalmazott komponensrendszer nytjrotta. Igy vizsgélatunkat
ot f6 komponens mentén végeztitk el, melyek a személyiségfejlodés és - fejlesztés, a stratégiai te-
vékenység, a rendszerszeril, illetve rendszerbe szervezddeés, a kompetenciafejlesziés és a kooperativi-
tds komponensei (Gergely, 2002; Gergely, 2004). Fontosnak és tisztdzanddnak ldgjuk, hogy a
tantervek oktatdsra gyakorolt hatdsdt nem kivdnjuk tdléreékelni, azonban el8zetes vizsgdlata-
ink alapjdn gy gondoljuk, hogy a népi hangszerekhez kapcsolddé tantervek torténeti jelentd-
sége megkeriilhetetlen az intézményes népzeneoktatds kialakuldsanak, valamint fejlédési sza-
kaszainak megértéséhez, meghatdrozdsdhoz. Az intézményen kiviili irdnyitds-ellenérzés doku-
mentumainak elemzése, az elemzésiikbdl levont kovetkeztetések segithetik a tanterviejlesztdk
munkdjdt, hozzdjirulhatnak az esetlegesen elhibdzott 1épések kijavitdsihoz, tovabbd segithe-
tik az intézményes népzeneoktatds kialakuldsdnak, expanzidjinak, fejlédésének, szemléletval-
tdsainak nyomon kévethet8ségét is (Nddasi, 2000). Kutatdsunk sordn az aldbbi kérdésekre ke-
ressiik a vdlaszt.

e Az intézményes népzencokrtatdshoz kapcsolddé tantervekben mikortdl érhetd tetten a
népi kultdratartalmak eredeti alkalmazdsmoédjénak igénye?

e Minden hangszer esetében ugyanakkor érkezik-e el az autenticitdssal kapcsolatos para-
digmavaltds vagy ,rejtett” médon megjelennek kivételek is? Ha igen, ezek hogyan azo-
nosithatdk?

Elméleti hdttér

Bolya Mdtyds (2017) ,A magyar népzenészképzés szakteriileti megiijitdsa” cimi munkdjéban
megéllapitja, hogy az elsé — a népzeneokratdshoz kapcsolédd — alapfoki tanterv 1999-ben 14-
tott napvildgot (Bolya, 2017). Az emlitett tanulmdny tantervekre vonatkozé 6sszehasonlité
vizsgdlatai és megdllapitdsai erre a kiindul6 pontra épiilnek. A tanulmdny azonban nem vett
szdmitdsba egy kordbbi szabdlyozé dokumentumot, az 1981-ben megjelent ,,Az dllami zene-
iskolai nevelés és oktatds terve. Népi hangszerck” elnevezést viseld tantervet, igy annak nevelés-
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torténeti jelent8sége, valamint az 1999-es tanterv torténeti elézményei, a zeneokratds egészé-
be valé bedgyazottsiga mdig tisztdzatlan. Tanulmdnyunkkal egyfeldl ezt a hidnyossdgot kivdn-
juk pétolni, misfel8l dsszehasonlitd elemzésiinkkel olyan kérdésekre keressiik a vélaszt, me-
lyek az intézményes népzeneoktatds osszefiiggéseit, szemléletvéltdsait térjdk fel, djabb kutatd-
si irdnyokat meghatdrozva.

Osszehasonlité tantervelemzésiink megértéséhez sziikséges egy rovid torténeti attekintést
nytdjtanunk, ugyanis a kiilonb6z torténeti korok népzene-értelmezései eltérd képet mutat-
nak. Attekintésiink nem terjed ki a XX. szazadot megel6z6 korokra, hiszen a kutatdsunk ko-
zéppontjdba dllitott tantervek és az azokra kozvetleniil hatdst kifejtd felfogdsok, értelmezé-
sek tekinthet6k meghatdrozénak. Megéllapitdsunkat elézetes kutatdsainkra alapozzuk, me-
lyek eredményei egybecsengenek a szakirodalmak megallapitdsaival, miszerint a népmivé-
szet irdnti leginkdbb romantikus rajongdsként értelmezhetd folyamatoknak kdszonhetden a
magasmiivészetek korébe emelték a néphagyomdnybdl szdrmazé j6l megvilogatott darabokat,
még inkdbb azok stilusjegyeit, eszményeit, hogy aztin a magasmivészetek szabdlyszer(iségé-
vel felruhdzot, feloltdztetett darabok visszajuthassanak a nép kirébe (Trencsényi, 2000). T4r-
gyalt témdnkban e felfogds 4ltaldnos érvénye (eltéré mindségben) egészen az 1970-es évek ele-
jéig fejtette ki hatdsdt, amikor a tdinchdzmozgalom tagjai figyelmének kozéppontjdba nem csu-
pan a folklértartalom, hanem a nép eredeti alkalmazdsmédja keriilt (Trencsényi, 2000; Barta,
2014). Felmeriil a kérdés, ha a tdnchdzmozgalom jévoltdbdl mér a 1970-es évek elején meg-
tortént egyfajta szemléletviltds, akkor hogyan képzelhetd el, hogy az intézményes népzene-
oktatds teriiletén még a 1980-as évek elején sem egyértelmd a folyamat bekovetkezése. A va-
laszkereséshez bonyolult tdrsadalmi, szakcudomdnyi, tudomdnykézi és oktatdspolitikai dssze-
fiiggéseket lenne sziikséges feltdrni, melyeknek lehetdségét e tanulmdny keretei nem birjék el,
ezért meg kell egyeldre elégedniink azzal, hogy a tinchdzmozgalom 1970-es évek eleji felfogs-
sa az ,ellenkultdra” kategéridjéba tartozott, ami a szemléletvaltds gyorsiitemi terjedésének tt-
jdban dllt (Trencsényi, 2000).

Kutatdsunk kezdeti szakaszdban nyert adataink alapjdn a leirtak ellenére mégis agy ldtjuk,
hogy az 1981-es tantervnek mind a szemléletvltds terjedésének intenzivitdsiban, mind a nép-
zeneoktatds expanzidja szempontjibdl meghatdrozd szerep jutott, hiszen még ma is, amikor
az iskoldknak nagyobb mozgdstér dll a rendelkezésére, az intézmények tobb mint 70 szdzaléka
nem készit helyi tantervet, helyette a kézpontilag kiadottat haszndlja (Bolya, 2017).

A hatvanas évektdl a tantervi centralizmus lazulni l4tszik, az ideoldgiai és pedagdgiai szem-
pontok ardnya megvéltozott, utdbbi térnyerése szemléletesen jelent meg (Bdthory, 1992). Pél-
ddul az 1969-es (klasszikus zenei) tanterv tobbek kozdtt még a tanuldk szocialista erkilesi jel-
lemvondsainak kifejlesztéséhez jarult hozzd, mig az 1981-es tantervben az ideoldgiai tartalom
helyét szakmai tartalmak valtjak fel. Mint ahogy Bdthory irdséban rdmutat, ez nem jelenti
azt, hogy az ideoldgiai tartalom teljes mértékben eltiint volna a tantervekbdl, jelenléte szak-
mai burokba rejtzétt (Bathory, 1992). Tehdt a mivészetoktatdshoz kapcsolédé tantervekben
is — hasonléan a kzismereti tdrgyakhoz — lezajlott egyfajta enyhiilési folyamat, a felhaszndlha-
t6 anyagok helyét felvéltottdk az ajdnlott anyagok. Témdnk szempontjébdl fontos megemlite-
ni, hogy a népzeneoktatdshoz kapcsolédé 1981-es tanterv a tandri autonémidra a fent emlitet-
teken kiviil azért is fektetett kiilondsen ,,nagy” hangsulyt, mert a népzeneokratds akkori id8sza-
kéban a tankdnyvek teljes hidnya volt tapasztalhat6 ezen a teriileten (Béres Jdnos szives kozlé-
se alapjdn, 2016). A képzési teriilethez kapcsol6dé okratdsi anyagok csak évekkel késdbb jelen-
tek meg. Az 1981-es népzencoktatishoz kapcsolédé tanterv tartalmi és strukeurdlis értelem-
ben vett gyokereit az 1960-as évek elején lezajlé alsé fokd zeneoktatdsi reformban kereshetjiik.
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A zenei képzés egységesitésére vald torekvések a teljes egységes kozoktatdsi rendszer egé-
szében valt értelmezhetévé, melynek egyik kdzponti célja a szocialista vildgnézet és erkélesi ne-
velés volt (Kelemen, 2003). Az 1950-es években a zeneiskoldk dllamositdsa és az 1960-as évek
reformfolyamatai a zeneiskolai oktatdst a tdmegzenei képzés irdnydba mozditottdk el (Dobray,
1963). Az alsé fokd zeneokratds reformfolyamatai egybehangzanak az 1950-es évek végére az
oktatdsiigy irdnyit6i szdmdra is vildgossd valé szocialista taniigyi kudarc okozta folyamatokkal
(Mészéros, 1992). Az 1961. évi II1. tdrvény alapjdn a zeneiskolai oktatdst szabdlyozé doku-
mentumokban is megfogalmazandé az irdny, miszerint meg kell teremteni a zenei képzés egy-
ségét (Dobray, 1963). Az als6 foku zeneoktatds az oktatdsi rendszeren beliil betoltote helyée Gj-
radefinidlta, miikodését nem valamiféle iskoldn kiviili képzésként hatdrozta meg, hanem a tel-
jes nevelési rendszer egyik részeként, mely a sokoldaltian képzett, mivelt ember nevelését tiiz-
te ki célul (Dobray, 1963). Dobray Istvén elvi alapokat lefektetd referdtuma az egységes kép-
zés megvaldsuldsdnak lehet8ségét az egységes kovetelményekben ldtja, mellyel megkezdédott a
(zeneiskolai) tantervek kdzpontositdsdnak folyamata. A szocialista ember miivészet dltali neve-
lése valdsult ezzel meg, egyfajta hangsily dthelyezéssel az 1950-es éveket megel8z8 zeneiskolai
célokrdl, melyeket roviden a miivészetre valé neveléssel irhatndnk le. Utdbbi célrdl sem feled-
kezik meg a képzési szint, tovdbbra is feladatdnak tekinti, de kdzponti feladatként az oktatds
tomegesedésével sszhangban egyéreelmiien az elébbi céle hangsilyozza.

Az 1999-es tanterv kidolgozdsdt hosszabb, dtgondoltabb el8készitd munka el8zte meg. Az
1990-es évek kozepén a ,Hon- és Népismeret, néphagyomdny az oktaté-, nevelémunkdban”
cim orszdgos konferencia keretében teremtették meg a lehetéségét a széles korii tantervi meg-
Ujitds eldkészitésének, Uj teriiletek tantervi megalapozdsdnak (Kardcsony Molndr—Kraiciné
Szokoly, 1998). A konferencia el8addit az egyes szakdiszciplindk teriiletérdl és az oktatdsban
résztvevd oktatdk korébdl hivedk meg. Az el8késziilet bemutatdsit tovébbra is csak a népzene-
oktatdsra koncentrdljuk, és csupdn annyira szélesitjitk, amennyire a mivészetoktatdson beliil
elfoglalt helyének megértéséhez feltédentil sziikséges. Az alapfoki mivészetokrtatds céljdnak
rovid, egyéreelmi dsszefoglaldsdt nydjtja Andrdsfalvy Bertalan (1996) plendris eldaddsdban,
miszerint ,,ha népzenét tanitunk, nem hivatdsos, majd e zenélésbol él6 muzsikusokar képziink ki,
hanem meg akarjuk tanitani a gyermekeket a zenélés sromére” (Andrdsfalvy, 1998: 10). A nép-
zenei anyag felfogdsaban bekovetkezd szemléletvaltds lényege abban vélt megfogalmazhatévd,
hogy nem etnoldgiai értelemben vetr végeredményként tekintiink rd, hanem annak eléadéja fel8l
az etnoldgiai akcidt gerjesztd tényezdként (Agocs, 1998). Ahogy megfogalmazott kutatdsi kérdé-
seinkbdl kiolvashatjuk, feltételezéseink szerint ennek a fajta szemléletvéltdsnak a népzeneok-
tatdshoz kapcsolddé tantervek szintjén is be kellett kdvetkeznie. A konferencia el8addsainak
sz6vegébdl tobb eldadé mondandéjabdl is kideriil, hogy a népi hangszerek hagyomdnyos ta-
nuldsi folyamataiban nem mutatkozik olyan egységes kép, mint az a klasszikus zene teriiletén
tapasztalhaté (Agécs, 1998; Juhdsz, 1998). Ennek nyilvanvalé okait a tdrsadalmi rétegzédés-
ben érdemes keresni, gondoljunk példdul a falusi térsadalom periféridjdn elhelyezkedd pdszto-
rok tanuldsi sajdtossdgaira (Juhdsz; 1998). Ez a miifaji kiilonbség a tantervalkotds folyamatd-
nak egységes szellemben torténdé megvaldsitdsit alapjaiban befolydsolta. Juhdsz Zoltdn el6ad4-
sdban (1996) mér a tanuldsi mdédszerek megujitdsa is szerepel, a hagyomdnybdl megismert ta-
nuldsi médszerek — ahol ez lehetséges — iskolai kornyezetbe valé dtemelését javasolja (Juhdsz,
1998). A mddszer leirdsa tulajdonképpen nem mds — neveléstudomdnyi értelemben —, mint a
csaldd primer szocializdcids szerepének bemutatdsa (v.8. Boreczky, 2015). Az iskolai kérnye-
zetbe valé dtemelés azonban szdmos kérdést felvet (példdul: Mennyire képes biztositani a to-
vébbtanuldst az oktatdsi rendszer magasabb szintjein? Képes-e egy tanterv mindennek kereteit
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kell§ rugalmassdggal kezelni? stb.), melyekre nem kapunk vilaszt az el6addsok egyikébdl sem.
A felvet6dd kérdésekbdl a mai napig nem késziilt vizsgélat, amely segitségével a tantervek meg-
Ujitdsa érdemlegesen megtdrténhetne. A 2011-es tanterv szakmai tartalma — eltekintve a kom-
petencidk terminoldgiai szintd megjelenésétd] — 1ényeges mértékben nem viltozott az 1999-es
tanterv szakmai tartalmdhoz képest (Bolya, 2017).

A tantervek célhierarchidja

Tantervi kiildetés (célfilozéfia)

Az 1981-es tanterv nem tartalmaz — a mai értelemben vett — formdlis célhierarchidt. A népze-
neoktatdsra vonatkozd, a miifaji sajitossigokbdl fakadd célrendszert és funkcidkat meghatd-
rozza a tanterv (a megszokottdl eltérd mdédon) az Gtmuratd végén elhelyezett JAltaldnos sitmu-
tatd a népi hangszerek tanitdsihoz” cim fejezetben. A fejezet — helyenként személyes hangvé-
telti — megfogalmazdsaibdl egyértelmtien kiolvashaté a népzeneoktatds kezdeti nehézségeibdl
fakad6 hidnyossdgok magyardzata, de tdrekvései kozott — a teljes megértéshez gondoljunk a
megel8z8 korok népzenérdl kialakitott politikai és tdrsadalmi felfogdsdra — egyértelm célként
fogalmazddik meg a népzene, valamint a népi hangszerek felemelése a magasmiivészetek szint-
jére. Az 1981-es tanterv neveléskdzpontd tanterv, amely kdzéppontjdba a népi-nemzeti mi-
veltséget dllitja, de kiemelt figyelmet forditva az dltaldnos — értsd egyetemes — zenei miveltség-
re, az dntevékenységre, valamint a megszerzett (népzenei) ismeretek tovdbbaddsdra. A tanterv
a népzene miifaji identitdsdnak meghatdrozdséban, valamint a tanuldsi folyamatok sajdtossa-
gaiban a népzene és a klasszikus zene kélesonhatdsaira fekteti a £8 hangsilyt. Ezt olvashatjuk:
»(...) a zenetanitds is elsésorban népzenei alapokon valdsuljon meg, gyokereit abba a mély és gaz-
dag talajba eressze, melybdl maga a népzene is taplilkozott és formdlddott szdzadokon keresztiil.”
(Az 4llami zeneiskolai nevelés és oktatds terve. Népi hangszerek. 1981: 55). Az ismeretdtadds
folyamatdt vizsgdlva megéllapithatjuk, hogy teljes mértékben mellézi a paraszti tdrsadalom-
bél megismert dtadds-devételi sajitossigokat, melyeket leginkdbb egyfajta szocializdcids folya-
matokként értelmezhetiink, ezzel is tovdbb erdsitve a miifaj integréciéjit a magasmivészetek
kérébe. Ahogy a tanterv fogalmaz: ,A tanulé a zenei anyagot osztilya és egyéni képességei, illet-
ve készségei szintjiének megfelelben kotta- és stilushiien, értelmesen tagolva, a zene folyamatszeriisé-
g6t és dsszefiiggéseit egységes egészhként elbadva, kiféjezéssel szélaltassa meg.” (Az dllami zeneiskolai
nevelés és oktatds terve. Népi hangszerek 1981: 6). A miifaji integrécié er8sitésének hdtrdnya-
ként kell megjegyezniink, hogy bdr a népzene torténeti szempontd tagoldsa lehetséges, addig a
tdji sajdtossdgok értelmezése — tobbek kozdte a kotta korldtozé hatdsa miatt — nem valésulhat
meg maradéktalanul. A zeneiskola, mint iskolatipus céljainak kiegészitéseképpen a nemzeti ha-
gyomdnyok megbecsiilése, szeretetére vald nevelés jelentkezik mifaji sajitossdgként.

A 1999-es Az alapfokii mitvészetoktatds kivetelményei és tantervi programja” (Népzene) a
mivészeti képzést — Zene-, Tinc-, Képzédmiivészet stb. — folytaté iskoldkat egységes keret-
be szervezi. Formdlis célhierarchidt nem tartalmaz a tanterv. Célrendszerét, funkcidit rovid,
tomor megfogalmazdsban adja kdzre. Az egyetemes kultira, az eurépai miveltség, a nemze-
ti, népi hagyomdnyok, értékek dtaddsdt, az éreékmegbrzés formdinak kialakitdsdt fogalmazza
meg stratégiai célként. Az esztétikai érzékenység alakitdsin tilmenden a zene megszoltatdsd-
hoz sziikséges énckes és hangszeres technikai készségek kialakitdsdt, a zenei ismeretek draddsdt
és valamennyi zenei tevékenység tudatositdsdt hatdrozza meg. Kognitiv és emociondlis célokat
vetit elére, mikdzben a kiilonbozé zenei miifajok sajdtossdgainak megismertetését is célul tlizi
ki. Tanulmdnyunk e fejezeténél nem tériink ki a folyamatok részletes ismertetésére, bévebben
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a késébbi fejezetek sordn szélunk réla. Az 1981-es tantervhez képest kiilonbségként jelenik
meg a varidcidképzd-rigtonzdkészség kialakitdsa, mely a hagyomdnyos paraszti tirsadalom tag-
jainak zenei megnyilvdnuldsai kozott is jelen van. Az 1999-es tanterv egyértelmien a népzene
miifaji sajétossdgait hangsilyozza, nem feledkezve meg a miifajok (klasszikus zene, népzene)
egymdst gazdagité organikus kapcsolatdrdl, valamint az egyetemes vagy magas kultiira meg-
ismerésének fontossdgdrdl. A tanterv megfogalmazdsiban igy olvashatunk: ,A népzene sajdtos
gondolkoddsmddjdnak (logikdjdnak), a dallam- és harméniavildg és a formai szerkezer osszefiiggé-
seinek, a ritmus és intondcid szabadabb értelmezésének, a magyar nyelv sajitsigaival is isszefiiggd
hangsitlyviszonyainak megismertetése.” (Az alapfokd miivészetoktatds kovetelményei és tantervi
programja (Népzene) 1999: 11). A népzene anyanyelvi szint( elsajétitdsat tlizi ki célul, melyen
keresztiil a hagyomdnyos kultdra értékeinek tiszteletére, 8rzésére, gyarapitdsdra, tovdbbaddsdra
nevel. Hangsulyt fektet az €18 tradicié 4leal nytjtott extrakurrikuldris lehetdségekre. A tanterv
ezen megdllapitdsdt azért tartjuk fontosnak feltiintetni, mert az 1981-es tanterv ugyanebben
a témdban a kovetkez8képpen fogalmaz: ,,Ma mdr a népmiivészer — s ebben kiilonisen a népze-
ne — nem szdll ,apdrol-fiira”, az iskolarendszer hivatott ennek dpoldsdra, tovibbaddsdra, sajdtos
eszkizeivel a tovdbbfejlesztésére is.” (Az dllami zeneiskolai nevelés és oktatds terve. Népi hang-
szerek 1981: 55). Az extrakurrikuldris lehetdségek kihaszndldsdnak eléfeltéeele a hagyomdny-
ban jelenlévd dradds-dtvéeeli folyamatok intézményes szintre emelése. Errdl ilyen formdban
bdr a tanterv nem rendelkezik, ,rejtett” médon azonban egyértelmiien tetten érhetd példdul
a kovetkezd gondolatokban: ,A zeneoktatds a kiillonbizé zenei miifajok sajitossdgait (...) ismer-
teti meg a tanuldkkal (...)” (Az alapfokt mivészetoktatds kévetelményei és tantervi program-
ja1999: 10). Az 1981-es tanterv kotta- és stilusht jétékigénye a mintegy mdsfél évtizeddel ké-
s6bbi tantervben dtalakul a zene és a nyelv dsszefiiggéseinek hangsulyozdsdra.

A tdrsas zenélés hangsulyos szerepet kap nemcsak az egyének dltal megszerzett ismeretek
megszildrditdséban, hanem alkalmat teremt azok alkalmazdsdnak rendszeres és folyamatos biz-
tositdsdra. Az intézményes népzeneokratdsban, ennek értelmében komplex médon jelennek
meg a folklértartalmak, hiszen az extrakurrikuldris lehetéségek a népzene és néptdnc a nép-
hagyomdnyban elvélaszthatatlan organikus egységének az intézményes keretek kozott elszen-
vedett sériiléseit hivatott pdtolni. A tanterv e torekvéseivel — elméleti szinten — megvaldsul a
folklértartalmak komplex tanitdsi-tanuldsi folyamata.

A tantervek stratégiai céljai

A két tanterv stratégiai céljainak lényege szinte teljes mértékben megegyezik. Mindkét tanterv
alapvetd célja az dltaldnos népzenei miveltség megteremtése, valamint az arra érdemes tanu-
16k felkészitése a kozépfoku zenei tanulmdnyokra. Az 1999-es tanterv részletezdbb, és készon-
het8en az eltelt id8nek, valamint a szakmai, tdrsadalmi és politikai folyamatok véltozdsainak,
a népzenét a maga teljes valdsdgdban emeli az intézményes zeneoktatds szinterére. Az 1981-es
tanterv a népzenét, mint a magasmiivészeteket megtermékenyitd folklértartalmat kezeli, azon-
ban meg kell jegyezniink, hogy bizonyos hangszerek esetében (példdul a duda) érezhetd az
1999-es tantervben egyértelmilien megfogalmazott szakmai paradigmavaltds szemlélete (részle-
tesen l4sd a késdbbi fejezetekben). Az esztétikai és emociondlis nevelés megalapozdsit — épitve
a tanuldk érdeklédésére, életkori sajdtossdgaira — mindkét tanterv stratégiai célként fogalmaz-
za meg. Az 1. szdmu tdbldzatban a két tanterv stratégiai céljait tekintjiik 4t.
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1. szdmii tdbldzatr Az 1981-es s 1999-es tantervek stratégiai céljai

Tantervek stratégiai céljai
1981 1999

Erzelmi, és esztétikai nevelés megalapozdsa. Erzelmi és esztétikai nevelés megalapozdsa.

S AP TS qo Hanggszer- és énekeechnikai készségek zenei
Zenei készségek és képességek fejlesztése, 5 5

. . ? ismeretek megszerzése, zenei tevékenység
zenei miiveltség megalapozdsa.

tudatositdsa.
Szabadidé tartalmas eltdltése, amatdr tarsas A zene alkalmazdsira, befogaddsdra valé
zenélésre valé felkészités. felkészités.
Nemzeti hagyomdnyaink megbecsiilése, Hagyomdnyos kultdra értékeinek tiszeelete,
szeretete, Onzetlen tovibbadisa. Orzése, gyarapitdsa, tovabbaddsa.
Arra alkalmas, kiemelkedd képességii tanuldk Zenei palydt vélaszté novendékek felkészitése
felkészitése szakirdny tovdbbtanuldsra. szakirdnyu tovabbtanuldsra.

Forrds: Az 1981-es és 1999-es tantervek alapjdn sajdt szerkesztés

Az 1999-es tanterv részletez8bb célmeghatdrozdsai egyetlen kivételtd! eltekintve nem mu-
tatnak jelentds kiilonbséget: Az alapfokti mivészetoktatds célmeghatdrozdsai korébe emeli a
hagyomdnyos kulttra tartalmainak gyarapitdsdt.

A tantervek operativ céljai

A tantervek operativ célja tekintetében (is) kiilonbségek jelentkeznek a két tanterv kozote.
Struktdrdjdc tekintve az 1981-es tanterv a kovetelmények megfogalmazdsdval indul és a tan-
tdrgy céljainak, sajétossdgainak lefrdsdval zdrul. Az évfolyamok szerkezete négy {8 egységre ta-
golt, melyek tovdbbi alegységekre osztédnak. A két tanterv 8sszehasonlithatdsdgdnak érdeké-
ben a harmadik és negyedik tartalmi egységet dsszevonva tdrgyaljuk.

A készségfejlesztés kivetelményei, mely a hangszeres készségfejlesztés és a zenei ismeretek és al-
kalmazdsuk, az ajinlds a tanév anyagdanak vilogatdsdra, mely a kotelezd és az ajdnlott anyagok
alegységeket, valamint az a kivetelmények szimonkérésének ajanlott formdi, amely a szereplések
és az év végi beszdmold kévetelményeit foglalja magdba. A készségfejlesziés kovetelményei felso-
roldsszer(i, pontosan megfogalmazott, a hangszerkezeléshez szitkséges alapkészségek elsajdtitd-
sdtdl a magas szintli hangszerkezeléshez sziikséges technikai eszkozok elsajdtitdsdig mindenre
kiterjedd részletes kovetelményeket fogalmaz meg. A zenei ismeretek és alkalmazdsuk megfo-
galmazdsa hasonldan az el8z8 tartalmi alegységhez részletes, felépitésében dtgondolt. Kieme-
li a tdrgyalt hangszer népzenében (helyenként egyéb mifajokban) betoltstt szerepét. Az emli-
tett ismerettartalomtdl eltekintve valamennyi kozolt ismeretanyag az egyetemes zenei gondol-
kodds kialakitdsdra utal.

Ajdnlds a tanév anyagdnak vilogatdsara: Kotelezd és ajénlott anyagot fogalmaz meg a tan-
terv. A kiilonboz8 f8tdrgyak ajénldsai egységes szellemben {rédtak, azonban a szerkezeti egy-
ség mogott nagyfoka tartalmi kiilsnbségeket fedezhetiink fel. A népi furulya f8tdrgy esetében
példdul évi hetven, nyolcvan dallamot hatdroz meg a tanterv, mig mds f6tdrgy esetében tald-
lunk példdt ennek akdr felére is (példdul teker8lant). Az emlitett szempont csupdn mennyi-
ségi dsszehasonlitdst tesz lehetévé. Kiinduld vizsgdlati kérdésiinket szem el8te tartva ectél
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mélyebb, mindségi jellegli elemzésre van szitkségiink. Mig egyes tantdrgyak esetében a népzenei
szemelvények ardnydt tekintve a szimonkérés felét hatdrozzdk meg (furulya, citera), addig né-
hdny f6térgy esetében ez az ardny eléri — egyes évfolyamok esetében — a szdz szdzalékos ardnyt
(duda, tekerdlant).

A kivetelmények szamonkérésénck ajanlott formdi, az év végi beszdmols kivetelményei: meny-
nyiségét tekintve évrél-évre torténd emelkedést mutat. A képzés kezdetén a tanév mésodik fe-
1ét81 kezdddden kettd alkalmat jeldl meg a tanterv, mely a képzés végére egyes fétdrgyak eseté-
ben eléri az évenkénti 6t alkalmat is. A szereplés helyszinét meghatdrozé kozlés vizsgélata, mi-
szerint két f6tdrgy esetében (duda, tekerdlant) megjelenik a hangszer tdinchdzban valé hasznd-
lata, a népi hangszerek eredeti (a néphagyomdnyban betoltstt) funkcidjdnak megjelenését ve-
titi eldre.

Az 1999-es tanterv megfogalmazdsaiban dthelyezi a hangstlyt a népzenei el8adds sajétossa-
gaira. Struktirdjde tekintve hét tartalmi egységre osztott. Az egységek elnevezései nem egyez-
nek meg maradékealanul az 1981-es tanterv dltal haszndltakkal, azonban az elemzésiinkben
eddig haszndlt hdrom elnevezés alapjdn a tartalmak tokéletesen beazonosithatdak, melynek
koszonhetéen az 6sszehasonlitds elvégezhetd.

A készségfejlesztés kivetelményei: a tanterv évfolyamonkénti lebontdsban kiilon és 6sszefogla-
16an is szabdlyozza a zenei készségfejlesztés kovetelményeit. Evfolyamonkénti bontdsban koz-
readott kovetelményei helyenként nagyvonaldan megfogalmazottak, az ez irdnyt feladatokat
meghagyja a hangszerekhez kothetd iskoldknak (értsd: hangszeres iskola), valamint a szakta-
ndrok egyéni dontésének. Megfogalmazdsai nagyobb teriileteket fognak 4t és nem mutatnak
egységes képet az egyes f8tdrgyak tekintetében. Hangstlyoznunk kell, hogy ez a hangszerek
hagyomdnyban betoleste kiilonboz6 funkcidinak koszonhetd, semmiképpen sem azonositha-
t6 hidnyossdgként. Abban azonban teljesen egységes szemléletet képvisel, helyenként konk-
rétan megfogalmazva, helyenként érzékeltetve vagy utalva, hogy kizdrdlag a népzene mifaji-
hoz kapcsolddva képzeli el a népi hangszerek oktatdst. A klasszikus zene miifaji sajitossigai-
hoz kapcsolodé készségfejlesziési teriiletek teljesen kimaradnak a tantervbél, a skdldk, techni-
kai gyakorlatok helyét felvéltjdk a hagyomdnyoknak megfelel$ bejdtszdsi médok alkalmazdsa.

Zenei ismeretek és alkalmazdsuk: e tekintetben részletez8bbek a tanterv megfogalmazdsai.
A hanggstlyok egyértelmiien a hagyomdnybdl megismert ismereteket kdzvetitik minden f6-
tdrgy esetében. A kizdrélag a klasszikus zene miifajahoz kithetd ismeretek alkalmazdsit a f6-
tdrgy 6rdn elveti a tanterv. Csupdn a hangszerjdtékhoz sziikséges elméleti ismeretek jelenlétée
fogalmazza meg. Ezzel egyértelmien definidlja a mifajok kozott megfogalmazhatd hatdrokat.

Ajdnlids a tanév anyagdnak vilogatdsdra: leginkdbb ezen a teriileten jelentkezik a két tanterv
kozotd kiilonbség. A tananyag jelentds mértéki — évfolyami szinten — csdkkenése szembet(i-
nd kiilonbség, hiszen egy-egy f8tdrgyat illetben akdr a tananyag negyedére valé csdkkenése is
megfigyelhetd. Az igazi kiilonbség azonban ismét a tananyag osszetételének vizsgdlatakor je-
lentkezik. A tananyag osszetétele minden fétdrgy esetében — ahol kell6 mennyiségli(!) népze-
nei anyag 4llt rendelkezésre —, teljes mértékben népzenei szemelvényekbdl épitkezik.

A kivetelmények szimonkérésének ajanlott formdi, az év végi beszdmold kivetelményei: tansza-
ki meghallgatds és év végi beszdmold keretén beliil adnak szdmot a didkok az iskola keretein
beliil. Az iskoldn kiviili lehetdségek szdmdt és formdjdt nem hatdrozza meg a tanterv, azonban
a nyilvdnos szereplések, valamint a tdnchdzban valé megnyilvanulds tanuldsra gyakorolt el§-
nyeit tdbb ponton is hangstlyozza.
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A tantdrgyak kiildetése

Az 1981-es tanterv tantdrgyainak kiildetéséc nem minden f8tdrgy esetében fogalmaztdk meg
formalisan. Helyenként (furulya) egyértelmiien olvashatjuk, miszerint a tantdrgy célja a nép-
rajzi hitelességli hangzds megvaldsitdsa, annak megkdzelitése. Bizonyos tdrgyak célmeghatd-
rozdsa hidnyzik, helyette homdlyos megfogalmazdsd tartalmakat taldlunk, melyek nem de-
termindljdk egyértelmiien a tantdrgy céljt. Mivel a tanterv t8bb helyen is felhivja a figyel-
met az egységes szemléletre, tekinthetjiitk a néprajzi hitelességli hangzist egyetemes érvény(i-
nek. Az 1999-es tanterv minden f8tdrgy esetében egyértelmien hatdrozza meg a tantdrgyi kiil-
detését. Tantdrgyi kiildetésének megfogalmazdsa osszehasonlithatatlanul gazdagabb és részle-
tesebb, mint az 1981-es tanterv megfogalmazdsai. A teljesség igénye nélkiil csupdn néhdny
megfogalmazds, mely a néprajzi hitelesség kérdésében jelent eléremutatdst: a tanult dialekru-
sok tancrendjének megszlaltatdsa; az adotr dialektus eldaddi hagyomdnydra épiilé rogtonzdkész-
ség kialakitdsa; a tdncossal, énckessel vald zenei kommunikdcié kialakitdsa. Utobbi megillapitds
mdr a hangszer hagyomdnyban betdltott funkcidjdra valé utalds, mely szintén eléremutatds-
ként értelmezhetd.

A tantdrgyak stratégiai céljai

A tantdrgyak kiildetése mindkét tanterv esetében formdlisan is megfogalmazott. Az 1981-es
tanterv a néprajzi hitelességet, mint tantdrgyi célt ugyan megfogalmazza, azonban ha a tan-
tdrgyi tartalmakat is vizsgdlatunk tdrgydvd tessziik, akkor ldthatjuk, hogy jelentés mértékben
klasszikus zeneszerzék népzene-feldolgozésait irja el8, valamint a hangszereket a hagyomany-
ban szokdsos funkcidktdl eltérd médon is jelentds ardnyban szerepelteti (példdul a népi furu-
ly4t). Mieltt azonban a tantdrgyi tartalmakra vonatkozd megdllapitdsaink tilsdgosan nagy
hangsulyt kapndnak, fel kell hivni a figyelmet a tanterv egy megjegyzésére, mely a tantdrgyi
kiildetés ellentmonddsait oldja fel némiképp. A tantervek elkészitésére nem 4llt rendelkezés-
re elegendd idd, tapasztalat, megfelelé mennyiségli jatszhat6 anyag. A tanterv Gtmutatdsai ke-
retének megtartdsa mellett a tandri felel8sséget, valamint a tartalmi rész rugalmas értelmezé-
sét, kezelését hangstlyozza.

Egyfajta felhivdst is intéz a népzene tigyét gondozé intézmények, el8addk, tandrok szdmdra,
hogy a népi hangszerek intézményes keretek kozote valé oktatdsira minden tdrgyi feleéeel 1ét-
rejohessen. A lefrtak alapjdn tehdt a tantdrgyi tartalombél nem vonhatunk le mélyrehaté ko-
vetkeztetéseket. Azt is meg kell jegyezniink, hogy kordbbi — a tantdrgyi tartalmak mizenei tal-
stlydt érintd — megdllapitdsaink nem minden tantdrgy esetében teljesiilnek maradéktalanul,
ugyanis bizonyos tdrgyak célmeghatdrozdséban és tartalmdban (f8ként a duddndl, de helyen-
ként a tekerdlantndl is) taldlunk el6remutatdsokat az autenticitds értelmezésével kapcsolato-
san. A duda és a tekerdlant tantdrgyi céljainak megfogalmazdsa (el6bbi erdteljesebben) tehdt
el8revetiti a népzene autenticitdsdval kapcsolatosan tantervi szinten az 1990-es évek végén be-
kovetkezd paradigmavdltdst. Az 1999-es tanterv nem elégszik meg pusztdn a folklértartalom
intézményes oktatdsba valé emelésével. A kirnyezeti sajitossdgokat, a hagyomdnyban eléfor-
dulé hangszereket, azok hagyomdnyban betéltott funkcidit valamint az dtadds-devétel folya-
matdnak sajdtossdgait is tantdrgyi célként hatdrozza meg.
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A tantervek miiveltségtartalma, szerkezete és rendszere

Az 1981-es tanterv egyetemes zenei miiveltségtartalma, melyet népzenei alapokra helyezve ér
el, szemléletesen tetten érhetd az Sraclosztdsban és az draszdmokban is. A tanterv az el6képzd
évfolyamon heti kétszer negyvendt perc szolfézst ir el, az alséfok elsé évfolyamdtdl vezeti be
a fétérgyat egyéni 6ra keretében heti kétszer fél 6rdban vagy csoportos (homogén csoport 3-4
fé) formdban heti kétszer negyvenst percben. A szolfézs 6ra keretében a didk dltal tanult mi-
fajedl fiiggetleniil hatdroz a tanterv, melynek népzenei tartalma irrelevdns a kutatdsunk szem-
pontjabdl. Egyfel8l, mert dltalinosan minden miifaj tanuléi ugyanabban a képzésben része-
siilnek, mésfeldl az elméleti 6rék népdalfelfogdsa nem terjed ki minden (példdul tdji) sajétos-
sdgra. Az als6fok harmadik osztdly4tdl a kotelezd tantdrgyak kiegésziilhetnek heti egyszer har-
minc perc zongordval, mint fakultativ éréval, amely a képzés utolsé évfolyamdig jelen lehet. A
képzés negyedik évfolyamdn egy évre megjelenik a tdrsas zene, mint kotelez8 éra, mely a cso-
port osszetételéedl fiiggetlentil heti egyszer hatvan perces. Az alséfok 6t8dik évfolyamdtdl a £6-
tdrgy 6rdk helyébe a kamarazene, mint f8tdrgy 1ép be, mely csoportos 6ra, heti kétszer negy-
vendt percben. Az aldbbi (2. szdmu tédbldzat) dbrdn 8sszefoglaldan ldthatd a képzés struktirdja.

2. szdmi tabldzat Az 1981-es tanterv draterve

Az 1981-es tanterv ératerve
) L Alséfok
Tantdrgy El8képzd . 5 3 n p .
Fétirgy - 2 2 2 2 - _
Kag)[l;rragz;ne ) i i i ) 5 )
Szolfézs 2 2 2 2 2 2 2
Tarsaszene - - - - 1 - _
Zongora - - - 1 1 1 1

Forrds: Az Allami Zeneiskolai Nevelés és Oktatds terve alapjdn sajdr szerkesztés

Az 1999-es tanterv népzenei miiveltségtartalma egzaktabb mddon jelenik meg az éraszdm-
ban és az 6racelosztdsban, a mifaji sajitossigokon tdl hangszerenkénti specifikumokat is figye-
lembe vesz (példdul citera, klarinét/tdrogatd stb.). A képzés expanzidja nemcsak a hangszerek
szdmdban jelentkezik, hanem a képzés egészére vonatkozdan is. A képzés vertikdlis irdnyd ke-
reteinek tdguldsa az el6képzd és alapfok (jelentése megegyezik az 1981-es tanterv 4ltal haszndlt
alséfok kifejezésével) évfolyamaira épitve tovabbi négy tovabbképzd évfolyammal egésziil ki. A
f8tdrgy 6rak — tantervi szinten is — megjelenhetnek az el8képzé évfolyamokon. Oraszimban és
draszervezésben nem taldlunk kiilonbséget az 1981-es tantervhez képest. A f8tdrgy 6rdk mel-
lett az alapfok negyedik évfolyamdig kotelez a szolfézs drakon vald részvétel ugyanolyan for-
mdban, ahogy az 1981-es tantervben is ldthattuk, azonban a tanterv egy rendelkezése szerint
miér az el6képzd elsd évfolyamdtdl javasolt a szolfézs dra tananyagdnak — helyi tantervi szin-
ten — Otvdzése a népzenei ismeretek tananyagdval. A negyedik évfolyam elvégzése utdn a didk
kotelezden vélaszthat az elméleti vagy gyakorlati tdrgyak koziil, melyet eldbbi esetben heti mi-
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nimum egyszer negyvendt perc idétartamban vagy utébbit, melyet az 6ra formdjdcdl fiiggs-
en (egyéni vagy csoportos) minimum egyszer harminc perc vagy egyszer negyvendt perc id6-
tartamban tanulhat. Mindezek mellett a didknak lehetésége nyilik mér az el6képzd elsd évfo-
lyamdtdl heti kétszer negyvenot percben — a vélasztott tantdrgy jellegétdl fiiggden egy vagy két
foglalkozds — valaszthaté tdrgyak végzésére is.

3. szdmit tdbldzat Az 1999-es tanterv draterve

Az 1999-es tanterv Graterve

Evfolyamok
Tantdrgy Elsképzd Alapfok Tovébbképzd
1. 2. .| 2. | 3. | 4 5. 6. 7. 8. 9. | 10.
Fétirgy olaol2l2l2]2]212]121]2]:2

Kételezd vagy kotelez8en
vélaszthaté tdrgy

Vilaszthaté tdrgy 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

Forrds: Az Alapfokii Miivészetoktatds Kovetelményei és lantervi Programja (Népzene) alapjdn sa-
Jjdt szerkesztés

Az 1981-es tanterv fakultdcids lehetdséggel biztositotta a kdzépfoku palyaorientdcidt, mig
az 1999-es tanterv a szabadon vilaszthatésdggal teszi ezt meg, valamint az utébbi nagyban
hozzdjdrul a tartalmi differencidlds lehetdségének megteremtéséhez is. A két vizsgdle tanterv
megegyezik abban, hogy nagyfokd szabadsdgot biztosit a tandrok szdmdra azzal, hogy a tan-
tervben foglaltak rugalmas kezelését kéri az azt alkalmazdékedl.

A személyiségfejlesztés komponense a tantervekben

Az 1981-es tanterv az dltaldnos és kozépiskola, az ifjisdgi mozgalom, a csaldd és a kdrnyezet
személyiségformdld tevékenységének kiegészitését az érzelmi és esztétikai nevelés eszkozével
deklardlja. Nevelésének kdzéppontjédban az esztétikailag érzékeny, igényes, a zenekultdrdra fo-
gékony jellem 4ll, melyet az eddig emlitetteken kiviil zenei tdrgyt kdnyvek olvasisin keresztiil
kivén elérni. A zeneiskola a tanuldit nevelje a rendszeres, céltudatos gazdasdgos és eredménye-
sebb munkdra. A maga eszkdzrendszerével fejlessze a tanuldk feladactudatdt, kitartdsdt, kon-
centricicképességét, valamint nevelje tanuléit rendezettségre, fegyelmezettségre, a zene miive-
léséhez sziikséges magatartdsra és szabdlyos munkarendre. Hangstlyozza az ntevékenységre,
a nemzeti értékek megbecsiilésére, szeretetére és tovdbbaddsdra valé nevelést (Az 4llami zeneis-
kolai nevelés és oktatds terve, 1981).

Az 1999-es tanterv az esztétikailag, zeneileg miivelt, nyitott jellemet 4llitja nevelésének ko-
zéppontjdba. Az onkifejezés, a hagyomdnyos népi kultdra értékeinek 6ndllo, egységes szelle-
mi feldolgozdsdra valé nevelést hatdrozza meg. A rendszeres, céltudatos, igényes 6ndllé6 mun-
kéra valé nevelést az 1999-es tanterv is formalisan megfogalmazza, kiegészitve az ért§ zene-
hallgatdsra, az alkoté magatartdsra vald neveléssel. Az akeiv kozremiikodés a kozmiivel §dési te-
vékenységben nem szdmit elérelépésnek, hiszen az 1981-es tanterv is hangsilyozza, azonban
az egyhdzzenei élet segitésére, és az Snfejlesztésre vald nevelést elérelépésként értelmezhetjiik.
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Kooperativitds és kompetenciarendszer a tantervekben

A kooperativitds mindkét tantervben célként és eszkdzként is jelen van. Ebben nem taldltunk
jelentds kiilonbséget. A kooperativitds az iskolatipus sajdtossdgdbol fakadéan elengedhetetlen,
melyre az el8z8ekben mér t5bb példdval is rdmutattunk. Az egyiicemikodés kialakitdsa a tdrsas
zenélés alapja, ezért informdlisan ugyan, de elvi kérdésként kezeli mindkét tanterv.

Mindkét tantervben kivdnalom, hogy az egyiittm(ikodés megvalésuljon, hiszen ellenkezd
esetben bizonyos tantdrgyi elvdrdsok meghidsulndnak. Gondoljunk a f8tdrgy és a kamaraze-
ne viszonydra, de példaként emlithetnénk a f8tdrgy és szolfézs viszonydt is. E tekintetben az
1999-es tanterv magasabb szinten 4ll, ugyanis bar csak informdlisan, de szét ejt a két tantdrgy
ilyen értelemben vett kapcsolatdrél. Mindkét tanterv nagy hangsulyt fektet a tandr szaktudds-
dra. Az 1981-es tanterv meghatdrozza, hogy kik végezhetik a tandri munkdt. Meg kell emlite-
niink, hogy pedagdgiai végzettséget nem ir el6 a tanterv, csak tanfolyam végzését koveteli meg.
Az 1991-es tanterv nem ejt sz6t a tandr szaktuddsdval kapesolatosan, de kovetkeztethetiink a
tantervi tartalom alapjdn a magas szint(i szaktdrgyi és pedagdgiai ismeretek megkovetelésére.
Ebben az idészakban az oktatdst szabdlyozé dokumentumok hierarchidjdt tekintve magasabb
szinten hatdroztdk meg a tandrok végzettségét.

A tanuldkkal szemben mindkét tanterv tdmaszt kovetelményeket, melyekbdl kovetkeztethe-
tiinka tanuléikompetencidkra, kiilonbségetazonban csak aszakmai kompetencidkban taldlunk,
ami azt mutatja, hogy a népzeneokratds fejlédése elsdsorban szakmai szinten mutat fejlédést.

Azonossigként fogalmazhatjuk meg a két tantervvel kapcsolatban, hogy egyik sem fogal-
mazza meg sem tandri, sem a tanuldi kompetencidkat. A kévetelményekbdl, a megfogalma-
zott célokbdl kovetkeztethetiink, ,de a sejretés, a lebegtetés nem lebet jellemzdje egy szabdlyozd-
rendszernek!” (Gergely 2004).

Osszegzés

Osszehasonlité elemzésiink célja osszetett. Eredményeink segithetik a tantervfejleszték mun-
kdjdt, hozzdjérulhatnak az eddigi hibdk feltdrdsdhoz, azok kijavitdsdhoz. Segithetnek megérte-
ni az intézményes népzeneoktatds kezdeti id8szakdt, azok nehézségeit, valamint a nehézségek
hatterében meghizédé okokat. Adatokkal szolgdlhatnak a neveléstorténet szdmdra a népzene-
oktatds paradigmdinak megéllapitdsahoz, a fejlédési irdinyok meghatdrozdsihoz.

A két tanterv dsszehasonlité elemzésébdl nyert adatok alapjan elmondhatjuk, hogy a nép-
zeneoktatds funkcidja alapvet8en nem véltozott a kezdetek 6ta.

A feltett kutatdsi kérdéseinkre kapott vélaszok alapjén megallapithatjuk, hogy a tekerdlant
és duda f8tdrgyak esetében az 1999-es tanterv el8tt (tehdt a rendszervaltds idészakdt megel8z8-
en), mér az 1981-es tanterv egyes f6tdrgyai esetében bekovetkezett a népzene felfogisdval kap-
csolatos paradigmavaltds. A tantervek 4ltal kimondott és ki nem mondott tartalmakbél levont
kovetkeztetéseket megerdsitik, aldtdmasztjdk az 4ltalunk 2016-ban és 2017-ben felvett inter-
juk, melyekbdl a megrajzolhaté kapcsolati hdl6 alapjén kimutathatd, hogy a paradigmavaltds
egyértelmi kapcsolatban 4ll a tdinchdzmozgalommal, azok tagjaival. Ifj. Csoéri Sdndor, a duda
tantervalkotdja, valamint kordbbi tanitvdnya, Havasréti P4l, aki a tekerélant tantervszerzdje is
az 1970-es évek elején kibontakozé tdnchdzmozgalom aktiv tagja volt.

A Gergely Gyula 4ltal kidolgozott komponensrendszer, mint vizsgdlati eszkdz alkalmasnak
ldtszik a miivészetoktatdshoz kapcsolddé tantervek vizsgélatdhoz. A tantervek kozotti hasonls-
sdgok mellett egyértelmien elkiiloniilnek a kiilonbségek is.
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AZ OKTATAS ES AZ ESPORT SZINERGIAJA

Absztrakt

Kozleményiinkben azt a kérdést tanulmdnyozzuk, hogy melyek az oktatds és az esport kdzotti
szinergidk. Miért fontos az ilyen kapcsolat? Mert a Magyar Nemzeti Esport Portfdlié és Stra-
tégia észrevételeivel dsszhangban fel kell ismerniink, hogy az esport nagy szdmban termel és
fog kitermelni influencereket. Az oktatdsnak van feleléssége abban, hogy ezek az influencerek
milyen irdnyban polarizdljdk a fiatal generdcidinkat. Mit tud tanulni az oktatds az influence-
rekt8]? Az okratds fel tudja-e haszndlni az esportban 1év hatalmas szellemi potencidlt? Hogyan
haszndlhatndnk ezt fel a tanuldsban, programozdsban vagy a digitdlis tartalomfejlesztésben, s
végsd soron taldn még az ember jobb megismerésében is? Ezeknek a kérdéseknek a tanulmad-
nyozdsa sordn megvizsgdlunk néhdny kézokratdsi és féleg felsdokratdsi haszndlati esetet.

Oktatds és esport

Schradinger és Jordan nyomdn az é18 anyag meghatdrozé tulajdonsdga, méra a kvantumbiols-
gia (Al-Khalili és McFadden 2014) alapelve, hogy csekély mennyiségli kitiintetett anyag képes
tekintélyes méretii anyagra kozvetlen befolydst gyakorolni. Egy tele stadionos rock koncerten,
ha egy vendég torkaszakadtdbdl ,trallaldzik” egyet a forgatagban, akkor semmi nem torté-
nik. Ellenben, ha a zenekar frontembere (a hasonlatban 8 a csekély mennyiségli kitiintetett
anyag) teszi ugyanezt, akkor az egész stadion megismétli'. Ezt a tdvoli hasonlatot még tovabb
is vihetjiik. A kvantumbiolégusok célja olyan konkrét jelenségek feltdrdsa, amikor a csekély
mennyiségli kitiintetett anyag kontrolldlja az ,egészet”. Ilyen aspirdns példdul a sejt szinten a
fotoszintézis vagy az eurdpai vordsbegynél a tdjékozddds®. Mi akkor a mi tennivalénk, ha a
tdrsadalom szdvetében akarjuk ennek a tanulmdnynak a feliitését kvantumbioldgiai szemlélet-
tel megadni? Az analdgia: megkeresni a ma influencereit (befolydsol6it)®. Az intuicié: ha egy
adott teriileten vannak influencerek, akkor az a teriilet j6l meg van szervezve!

Hazai viszonylatban példdul a WeAreTheVR jdték és technoldgia csatorndra asszocidlha-
tunk. Ez a legnagyobb gaming tematikdji magyar kozosség 223 962 feliratkozét tudhat ma-
gdnak a Twitch csatorndjdn® vagy ugyanott nap mint nap megnézhetjiik, hogy tbb ezren
kapcsolédnak be folyamatosan az addsok fogyasztdsdval a kozosség életébe. Az oktatds feladata,
hogy tanuljon az influencerektdl. Ez nem egy életidegen cél, hiszen a katedrdn a hallgatésdgic

! Lasd példdul Freddie Mercuryt itt: https://youtu.be/OVzvoPP6M50.

% https://www.ted.com/talks/jim_al_khalili_how_quantum_biology_might_explain_life_s_biggest_
questions

3 Motivicidnk tekintetében ldsd a Magyar Nemzeti Esport Portfélié és Stratégia cim(i dokumentumor,
http://shrek.unideb.hu/~nbatfai/samuentropy-portfolio-hu.pdf

* hetps:/ [www.twitch.tv/wearethevr
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magéval ragadé el6adé is influencer az el8addsdnak kontextusdban, kisarkitva egy Albert Ein-
stein pedig mdr dltaldban is az. A hazai oktatdsndl maradva, példdul a Minecraft felhaszndldst
illetéen influencer lehetne Ujhelyiné Szeverényi Irma’®. Vagy influencer lehetne Fiilsp Tamds,
aki egy Micro:bit programozdst segit8 csoportot® adminisztral.

Az esport és az oktatds lehetséges szinergidinak vizsgdlatdt az él§ rendszerekkel hasonlatba
4llitote influencerekkel vezettiik be, akik igy mint a tanuldsi folyamat igény szerint eld4llé
szerepldiként dllnak eld. Feltételezhetjiik, hogy a vizsgdlandé szinergikus kapcsolatok egyik, az
oktatdsi oldaldrél (péld4ul a tanuld, didk, hallgatd, tanitd, tandr, oktaté fogalmak kapcsdn) jé
intuitiv képpel rendelkeziink, 4m a misik, az esport oldal megérdemel egy tovibbi tematikus
bevezetést. Kik ennek az oldalnak a tipikus szerepldi? Egyrészt a termelék, vagyis maguk a
jatékok és az 8ket koordindld, gydrtd fejlesztd cégek’. Mdsrészt a fogyasztdk, azaz a professzio-
ndlis, az egyszer(i és az alkalmi jétékosok, illetve a néz8k. Ezt tekintjitk 4t a kovetkezd részben
a jdtékosok szokdsainak kutatdsa, majd a jétékok, mélyebb szinten akdr a jatékok kindlta, rdjuk
épithetd szoftveres (API) lehetSségek szemszogébdl, mely kapesin a nemzetkdzi szakirodalmat
is hivatkozzuk. Ezt kdveti a potencidlis szinergidk eldzetes feltérképezése, a felsdokratds esetén
két konkrét haszndlati esetet is részletezve. Ebben a részben az oktatdst is timogatni tudé FU-
TURE nevii ,jdték” oktatdsba mar bevont feliiletét is bemutatjuk (kozdsségi érzékelés alapa
tevékenység naplézds és szakeeriileti formalizdcié tekintetében.) Végiil az ismertetett kutatdsi,
oktatdsi és szervezési elképzeléseink fokuszdba sajdt esport tdrgyunkat helyezve, az annak akeu-
4lis megszervezését utblag visszaigazold kérddives felmérésiink eredményeit ismertetjiik, mely
a kurzusba bevédlogatott jitékok szempontjdbdl relevdns. A tanulmdny konkldziéja tovabb
magyardzza azt a hitvalldsunkat, hogy az esportot mi tervezett szdndékkal tartalomfejlesztéi,
elemz8i és programoz6i szemszogbdl is meg akarjuk ragadni ugyantigy a teriilet kutatdsdban,
mint oktatdsdban.

Jatékos szokdsok

A kutatdsok kiilonb6zd indittatdsbdl folyamatosan vizsgdljdk a szdmitdgépes jdtékosokat, a
jatékhaszndlatot, az eszkozdket, az addikcids problémadkat. Kiilondsen érdekes, hogy a jatékok
vildga hogyan kapcsolddhat az oktatdshoz, hasznos vagy kdros a didkok jdtékhaszndlata, segit-
heti-e a tananyagok hatékonyabb elsajétitdsdt, kiegészitését. A jdtékosok motivdcidjanak klasz-
terezését, a kiilonbdzd preferencidji jatékosok szemszogébdl tekintve mutatja be Dobé (Dobd
2008). McDermott megkozelitésében a jétékosokat a jatékokhoz kapesolddé viszony, élmény
alapjdn csoportositjdk (McDermott 2014). Csikszentmihdlyi (Csikszentmihdlyi, 2001) flow
jelensége az esportban is értelmezhets®. A jétékokkal (MMORPG) iizleti szempontbdl foglal-
kozik (Urschel 2011).

A 2017-ben a 14-16 évesek korében végzett kutatdsunk eredménye megfelel a Dénidban
2017-ben végzett 3664 8t érintd vizsgalat adatainak. Ez rdvildgit arra is, hogy a magyar fi-

> hteps://youtu.be/xFpcOBvvXlo

¢ hteps://www.facebook.com/groups/898764273601915

7 Meg kell emliteniink, hogy a szdmitégépes jatékok sportbeli analdgidit konnyen megadhatjuk. Példdul
a 4x100-as valté lehetne a League of Legends. Ezzel ellentétben az adott jatékok felett egyeduralkodéan
expondlé fejlesztd cégeknek nehéz a sport vildgdbol megfelelteni valamelyik szerepldt. Azon nyilvdnvalé
okbdl, hogy példdul a futdsnak vagy az 6kélvivdsnak nincs gydrtdja.

8 Ldsd: htep://mindset.co.hu/madarat-tollarol-embert-e-sportjarol/
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atalok és a ddn fiatalok jdtékhaszndlata nem tér el jelentésen’. Méréseink szerint a fitk és a
lanyok egyformdn jdtszanak esport jellegli jatékor, a fitk ardnya 51% volt (Szab6 2016). Més
vizsgdlatok zome az aktiv és sikeres sportoldkra irdnyult, igy ott a fitk jelentds tdlsilyban van-
nak. Mi azonban azt néztiik, hogy kik azok, akik barmilyen szinten jétékokkal foglalkoznak.
Leegyszerisitve tehdt mi a tomegsport jdtékosaival foglalkoztunk és nem az élsportolékkal.

A jarékra alkalmazott eszkozok vonatkozdsdban ldsd a Szabé és mtsai (2017) munkdnkat.
Azokkal a kérdésekkel kapcsolatos eredményeink, hogy a didkok mely jitékokkal jétszanak,
milyen ezeknek a jdtékoknak a kedveltsége, illetve mindezek titkrében milyen korhatdrokkal
kapcsolatos megfigyeléseket tehetiink Szabé (2017) munkdjdban taldlhat6ak. Ez alapjdn a ko-
rdbban hivatkozott Dobé-féle (Dobd 2008) motivécids osztdlyozdst is alkalmazhatndnk mért

didkjainkra.
A jitékok, ahogyan az API programozé ltja

Altalénossigban elmondhaté, hogy a legnépszeriibb esport-jaték gyirték szolgaltatnak ada-
tokat a jdtékosokrdl, természetesen a jatékbeli tevékenységeikrdl (személyes adatot nem ad-
nak ki). Ezeket az adatokat néhdny gydrté a sajit weboldaldn teszi kozzé, de a legtobb cég
n. alkalmazds programozéi interfészeket, API-kat biztosit az adatok lekérdezésére. Ezekre az
API-kra lehetSség van tetsz8leges alkalmazdst (web, asztali vagy mobil) épiteni, de minden
esetben be kell tartani a gydrté cég dltal meghatdrozott szabdlyokat (szoftverlicenc és adatok
felhasznalhatdsdga).

Tipikusan elmondhaté, hogy ezekkel az API-kal informdcidkat szerezhetiink a jétékosok
jatékbeli tevékenységérdl, hogy példdul valaki hiny mérkdzést jatszott, milyen szinten van a
jatékban stb. Ezek segitségével aggregdlt formdban akdr azt is kimutathatjuk, hogy egy konkrét
jatékos napi szintre lebontva mennyi idét toltote jarékkal. Emellett kereshetiink konkrét mér-
kézéseket is, ahol az egyes jatékosokat tekinthetjitk meg, illetve, hogy ott az egyes jdtékosok
milyen karaktereket, eszkdzoket haszndltak, mekkora részt vallaltak a csapat dsszteljesitményé-
bél stb. Ezekkel az adatokkal lehetéségiink van mindségi paramétereket is megmutatni, tehdt
hogy egy jatékos mennyire déntdtt jél bizonyos szitudcidkban. Ezen feliil a legtobb API ad
informdciét olyan adminiszerativ dolgokrdl is, mint a szolgdltatds mindsége, tehdt hogy a jaték
éppen milyen dllapotban van, van-e valami szerverprobléma, vagy egyéb a jitékot nehezitd
(adott esetben ellehetetlenitd) technikai koriilmény.

A nemzetkozi szakirodalomban is szdmos példdt taldlhatunk ezen API-k haszndlatdra. Léte-
zik kutatds a j6 csapatmunka elemzésére (Pobiedina és mtsai, 2013). A jdték fejlesztése sordn a
véltoztatdsok hatdsainak elemzésére (Kica és mtsai, 2016) a jatékgydrtdk a jétékbeli elemeket
igyekeznek minél kiegyenstlyozottabban tartani, gyengitenek vagy erésitnek bizonyos karak-
tereket, eszkozoket, ezeket a vdltoztatdsokat n. patch-ek formdjiban épitik be a jétékokba.
Eredmények léteznek a csapattdrsak és ellenfelek dsszesorsoldsdnak mechanizmusdnak elemzé-
sére (Myslak és Deja, 2014), illetve a napjainkban nagyon nagy hangsilyt kapé online béntal-
mazds (cyberbullying) feltdrdsdra, lehetséges automatizdlt sziirésének kutatdsra (Murnion és
mtsai, 2018). Ezen feliil természetesen olvashatunk tanulmdnyokat mérkdzések végkimenete-
lének elgjelzésére is (Lin 2016).

7 ,General study in gaming and eSports, part 1.- Manastats”, https://manastats.com/2017/09/17/gene-
ral-study-in-gaming-and-esports-part-1/
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Végiil szét kell ejteniink az API-k és az igy kinyerhetd adatok felhasznélhatésagirdl. Alta-
ldban minden fejlesztécég elvdrja, hogy a kinyert adatokat semmilyen koriilmények kozote
ne haszndljak fel a jatékosok tisztességtelen el8ny szerzésére, illetve mds jdtékosokat a kinyert
adatok alapjdn ne hozzanak hétrinyos helyzetbe (mondjuk egy jatékbeli teljesitményének ki-
glnyoldsdval). A jatékgydredk tobbsége lehetdséget ad arra, hogy az adatok kapcsdn sziiletett
szoftvertermékeket monetizdlhassdk a fejleszték (példdul rekldmok elhelyezése a webolda-
lon), viszont a kinyert adatokat értékesiteni nem szabad. Emellett tiltjdk a nagy mennyiségii
automatizdlt adatkinyerést (vagy adatbdnydszatot). Maguk az API-k szoftverfejlesztdi licenc
szempontbdl elég rugalmasan haszndlhatdak, akdr zdrt, akdr nyilt forrdst szoftvertermékek is
készithetSek, viszont a nyilt forrdst projektek esetén tigyelni kell, hogy a fejleszeé API-kulcsa
ne keriiljon ki nyilvdnosan.

Jaték alapu oktatési esettanulmdnyok elgkészitése

Melyek azok a jatékok, amelyekre az API feliileten torténd kapcsoléddson tdl is épithetnénk
egy oktatdsi projektben? A jatékfejlesztd cégek szigortian szabdlyozzdk a jétékokhoz kotddd
felhaszndléi tartalmak 1étrehozdsdt és terjesztését, mint példdul a jatékmenet-videdk vagy web-
oldalak.

Tipikusan, szigordan tilos a felhaszndléi tartalmak (adatok, képek, videdk) kozvetlen érté-
kesitése, viszont a tartalom el84llitéi monetizdlhatjik a platformot, ahol a tartalmuk megje-
lenik. Példdul egy gameplay videdkat készité YouTube csatorna monetizdlhaté a fejlesztécég
kiilon engedélye nélkiil is, vagy az el8z6 fejezetben emlitett weboldalakon elhelyezhetd fizetett
hirdetés. A felhaszndléi tartalmak koziil kizdreak bizonyos fajta szellemi alkotdsok, mint pél-
ddul a jdtékhoz kotddd regények, szinhdzi produkeidk és mds hasonlé adaptdcidk. A tanul-
mdnyunkban név szerint emlitett jétékok csupdn egy kisebb hdnyada teszi lehetdvé az eredeti
jdték mddositasit.

Kiiléndsen érdekesek lennének szdmunkra a jdtékok oktatdsi céla felhaszndldsai. A tanul-
mdnyban nevesitett jitékok koziil a Minecraft az egyetlen, melynek létezik kifejezetten okta-
tési célu kiaddsa, a Minecraft: Education Edition', mely a Minecraft jétékon alapuld tanuldsi
platform. A szoftver eszkdzdket biztosit tanérdknak a Minecraft vildgdban torténd lebonyoli-
tdsdhoz. Szdmos téma jétékos oktatdsdhoz elérhet8k a szoftverhez tanérdk. Az eredeti Minec-
raft-hoz hasonléan ez is iizleti szoftver, melyet meg kell vdsdrolni hasznélatdhoz.

Potencidlis szinergidk terepei
Esport a kézépiskoldban

Szdmos kozépiskola felismerte mdr, hogy a fiatal generdciét 4j modszerekkel lehet megszoli-
tani, 4j médon célszerti tanitani. Elindultak azok a kezdeményezések, amikor szervezett for-
méban foglalkoznak a tanulékkal, esport jellegii jatékokon keresztiil is probdlnak dj ismerete-
ket 4tadni. Ilyen megolddssal taldlkozhatunk a debreceni Szent J6zsef Gimndziumban (Albert,
Sziics 2018). A foglalkozdsok keretében fejlesztik a jatékokhoz sziikséges technikdkat, segitik az
egylittm(ikodést, a kommunikdciét. Kidolgozzdk a hatékony stratégidkat. Ez a jatékosok szd-
mdra sikerélményt jelent, és ekdzben megranuljak a statisztikai elemzéseket, azok hasznossi-
gdt, megismerik egymdst, megtanulnak kiilonbézd szitudcidkban egytittmiikddni, kozds sikert

10 heeps://education.minecraft.net/
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elérni. A kovetkezd idészak nagy kihivdsa lesz az, hogy az egyes iskoldk hogyan tudjék felhasz-
ndlni ezeket a médszereket az oktatdsban. Ehhez elsd 1épésként a pedagégusoknak is fel kell
késziteni sajdt magukat, illetve a fels@oktatdsban is meg kell jelennie az esport oktatdsdnak, és
a hozzd kapcsol6dé médszertani ismereteknek.

A jétékok jdtékosokra gyakorolt hatdsdval foglalkozik (McDermott, Bavelier és Green,
2014)". De tudomdsunk van olyan eurdpai példdrdl is, ahol mdr esportot tanitanak a kdzép-
iskoldban (Obdczki 2016). Illetve mi magunk is belevdgtunk olyan kutatdsokba, melyekben
a jatékosok képességeit sajdt benchmark programjainkkal vizsgaljuk (Bétfai és mesai, 2018a).

A technikai fejlddésnek kdszonhet8en mdra eljutottunk oda, hogy az okostelefon lett az
elsédleges jatékplatform Magyarorszdgon (Pintér 2018). Ez az eszkdéz ma mdr szinte minden
hdztartdsban megtaldlhat6, és mindegyik platform rengeteg jatékot kindl a fogyasztéknak. Az
okostelefonon bérmikor el lehet inditani jitékot, igy a vdrakozdsok és az utazdsok idején is
konnyen haszndlhaték. Mivel multifunkciésak, akdr zenchallgatds mellett is lehet jdtszani.
Pintér szerint ,az okostelefon mint elsédleges videojdték-platform magyardzza részben azt is, hogy
mik a legnépszeriibb jitéktipusok”, mint a Hearthstone, amit a kutatdsunk is visszaigazolt (Sza-
bé és mtsai 2017). A felmérés szerint a jdtékra haszndlt eszkdzok koziil a legnépszer(ibb asztali
szdmitégépek a harmadik helyen szerepelnek a konzolok magott.

A felsGoktatisban és a felnSttoktatasban

Az esport jdtékok nagy része csapatjdeék, kozosségeket hoz létre. A csapathoz kapcsolddd
szurkoldk és jétékosok szintén kozdsséget alkotnak. Ezért fontos, hogy az egyetemi tananyag
kozosségszervezési és rendezvényszervezési ismereteket, esetleg tréninget is tartalmazzon. Ez
nagyban hozzdjérulhat ahhoz, hogy a csapat dsszefogottabb és sikeresebb legyen. Kiegészithetd
vezetési ismeretekkel is, mert egy felkésziilt és lelkileg is rendben 1év8 csapat nagyobb valdszi-
niiséggel teljesit jol.

Az aldbbiakban két konkrét ératervet vdzolunk fel. Az els§ a Testnevelési Egyetemen egy
egyelére még csak tervezett, ,Az esport menedzsmentje” cim( kurzus. A mdsik a Debreceni
Egyetemen az Informatikai Kar EU akkreditdlt programtervezd informatikus BSc szakdnak
»Esport” nevii kurzusa. Utébbiban, visszacsatoldsként az el6z8 ponthoz, el8zetesen megem-
lithetjiik, hogy a kurzuson beliili szervezési feladatok egyik fékuszdba éppen a kozépiskolai
fakultdcidknak, osztdlykdzosségeknek szervezett mobil és PC-s torndkar 4lligjuk.

Az esport menedzsmentje

Az esport menedzsmentjének okrtatdsa égetd kérdés a jov8 sportmenedzser generdcidjanak ki-
nevelése szempontjabol. Majd 1,5 millidrd dolldros ipardgrol beszéliink, mely folyamatosan
novekszik'?, ezért ha vildgszinten versenyképes munkaerdt szeretnénk képezni — hisz a kiilfoldi

" De ldsd még htep://mindset.co.hu/madarat-tollarol-embert-e-sportjarol/ és http://www.draven.hu/
diploma/.

12 Global 2018 Global Esports Market Report”, https://newzoo.com/insights/trend-reports/global-es-
ports-market-report-2018-light/
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esport oktatds néhdny éve mar mikddik'*'*"> — nem engedhetjiikk meg magunknak azt, hogy
legaldbb alapszinti ismereteket ne szerezzenek a digitdlis sportok témdjdban a jév8 sportme-
nedzserei.

A tantdrgy bevezetésével a f8 cél a nemzetkozi felzdrkdzratds és innovacid, hiszen tobb kiil-
foldi egyetemen is (Anglidban, USA-ban, Kindban stb.) az esport oktatdsa valamely formdban
bevezetésre keriile. Fontos tovdbbd a kivalé sportmenedzserek képzése, melyhez hozzdtartozik
a széleskort ldtdsméd, épp ezért ez a tantdrgy hivatott egy az esporttal kapesolatos alaptuddst
dradni. A sportvezetdi, szervezdi kvalitdsok koziil a legfontosabb néhdny a csoportban valé
egylittm(ikodés képessége, taktikai és stratégia készségek megléte. A tantdrgyon és a jdtékos
felépitésen keresztiil ezen kvalitdsok is fejleszthet8ek és mérhetdek is a jatékeszkozokon ke-
resztill. Végiil, de nem utolsésorban segithet az dltaldnos negativ sztereotipidk lekiizdésében is
az egyetemi oktatdsba val6 bevezetés, hiszen a hozzd nem ért§ szkeptikusan vélekedS8knek is
komolysdgot sugallhat az ipardg - ha mdr egyetemen is oktatjdk - és nem csak a jdték ,haszon-
talansdga” lesz a vélemények kdzéppontjdban.

A tantdrgy szdmdra rendelkezésre 4ll6 12 6ra elosztdsa 3x4 kiilonféle formdtumu oérdra
bonthaté le.

o 4 vendégelSadé: Ezen el8addk az esport szféra kiilonbozd szektorainak képvisel8i és
gyakorlati tuddsukon keresztiil, testkdzelbél tudjik dtadni a tananyag adott szakaszé-
nak részleteit.

o 4 elméleti ra: Alapvetd elméleti tudds dtaddsa, fogalmak bevezetése, ipardgi dsszeftig-
gések és a kialakulds torténetének megismerése. Vélasz keresése a ,Hogyan néhetett
ekkordra ez az ipardg ilyen gyorsan?” kérdésre (Szabella 2018).

e 4 gyakorlati 6ra: Az esport oktatdsa nem torténhet meg a jatékok gyakorlati ismerete
nélkiil, ezért az elsd 3 rdn kiilonféle jarékdgazatok legnevesebb cimeinek ismertetése
és kiprébdldsa a feladat. Majd az utolsé érdn egy vélasztott csapatjdtékban héziverseny
keriil lebonyolitdsra, mely beleszdmit az ércékelésbe és a csapatmunkdr és taktikai ké-
pességet hivatott ellendrizni.

A neves vendégeldadok segitségével elsé kézbdl ismerhetdek meg az ipardg Ssszeftiggései.
A tapasztalat, melyet az esport kulcsteriiletein kiilon-kiilon képviselnek, hozzdjdrul a tantdrgy
céljainak teljesitéséhez, illetéleg az ismeretanyag dtaddsa is izgalmasabb kornyezetben zajlik.

A tanterv gyakorlati 6raterve:
e 1. Gyakorlati 6ra: Csapat esport jitékok megismerése:
0 CS:GO (FPS)
0 League of Legends (MOBA)
o 2. Gyakorlati éra: Egyéni esport jatékok megismerése:
0 Hearthstone (gyiijtogets kdrtyajdték)
0 FIFA (sportjaték)
3. Gyakorlati 6ra: Kivélasztott csapatjdtékban csapatok alakitdsa, gyakorlds
4. Gyakorlati 6ra: Hézi verseny

13 Esports - Staffordshire University”, http://www.staffs.ac.uk/course/esports-ba
14 In China’s eSport schools students learn it pays to play”, http://www.dailymail.co.uk/news/arti-
cle-5425149/In-Chinas-eSport-schools-students-learn-pays-play.html

> https:/fwww.redbull.com/sg-en/7-schools-that-offer-esports-programmes
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Az oktatds akkor igazdn j6, ha nem csak elméleti, de gyakorlati résszel is rendelkezik, ahogy
azt John Dewey mdr 1916-ban leirta a ,Democracy and Education” (Dewey 1916) cimi
miivében. Ezért a legfontosabb és legnépszer(ibb esportcimek kiprébdldsin keresztiil megis-
mertethetd a legismertebb miifaj, a free-to-play tizleti modell és a kiilonboz8 jétékokhoz szitk-
séges kiilonbozd ,skill set” is (Szabella 2018). Az utolsé 6rai hdzi verseny (melyhez csoporton
beliili csapat alakitds, taktika kidolgozdsa, esetleges gyakorlds is sziikséges) egyardnt tesztelheti
a résztvev8k kollektiv munkaképességét illetSleg stratégiai készségér.

Az esport egyetemi oktatdsa

A jelen pont cimével egyez8 poszteren'® keriilt eredetileg bemutatdsra a Debreceni Egyetem
Esport nevli kurzusa (Batfai 2017). A kurzus tervezése utdn sikerrel dtment az Informatikai
Kar PTI BSc szakdnak EU-s akkreditdciéjdn, mint a specidlis ismeretek blokk egy 3 kredites
tirgya, mely éppen a 2018/2019 tanév 8szi szemeszterében, az emlitett akkreditdle képzés
tanrendjének megfeleléen a 3. félévében keriil majd elészor meghirdetésre. A kurzus felvé-
telének eléfeltétele a ,,Magas szintli programozdsi nyelvek 1.” c¢im( kurzus teljesitése, mely
praktikusan azt jelenti, hogy a hallgaté rendelkezik alapvetd programozdsi ismeretekkel. Meg-
jegyezhetjiik, hogy ez az informatikai karon nem jelent lényeges megszoritdst, hiszen itt elvben
mindenki ,, programozé”. Tovdbb4 a kurzus tartalma modul rendszerd, ahol az utolsé, az ,es-
port programozds” cimkével megjelolheté modul tételezi fel a programozisi eldképzettséget.
Ezt elhagyva, csakis az elsé hdrom, az ,esport jaték”, ,esport szervezés” és ,esport elemzés”
cimkékkel pdntlikdzhaté modulok akdr egy széles korben meghirdethetd, szabadon vélasztha-
t6 térgy alapjdr is képezhetik.

A reguldris kurzust a szaksajtéban szokdsos piramis elrendezésben', ahol a piramis aljén az
érdekléddk, az alkalmi jdtékosok, csticsdn pedig a professziondlis jétékosok 4llnak, valahovd
a szervezett jéték szintjére, az amatdr sportoldi szint kozelébe helyezhetnénk. Ez elsd halldsra
magas besoroldsnak tlinhet, de ne felejtsiik el, hogy specidlis helyzetben vagyunk, mivel az
egyetemnek van sportegyesiilete, minek nyomdn a kurzus hallgat6i és a DEAC-Hackers (B4t
fai és mtsai, 2018b) esport szakosztdly tagsdga vdrhatéan soha nem lesz diszjunkt. Ennek meg-
feleléen még tipikusnak is mondhaté az amatdr sportoléi szint, hiszen a DEAC-ban leigazolt
tagok amatdr sportoldi sportszerzédéssel birnak, tehdt definicié szerint amatdr sportolok. Az
akkreditalt kurzus tematikdjdc'® a tanterv az aldbbiak szerint rogziti, ahol a jobb térgyalhatdsdg
miatt feltiintettiik a 4 emlitett modult, illetve az eredeti heti szint(i bontdson egyszer(sitettiink
a jelen tanulmdny logikdjdhoz igazitand.

o  Jarékok (1-2. hér):
0 A vide6jdrék kultira.
0 Az elektronikus jatékok osztalyozdsa.
e Szervezés (3-6. hér):
0 Szervezett jéték egy RTSY-el a laborkozdsségben.

1¢ https://arato.inf.unideb.hu/batfai.norbert/ NEMESPOR/ONK2017/ONK_esport_poster_BN.pdf

17 Lasd példdul a hteps://projekter.aau.dk/projekter/files/259991639/Titan_Product_and_Process.pdf
50. vagy a hteps://www.mtg.com/wp-content/uploads/2017/11/CMS_2017_4_ESL-novideo.pdf 8.
lapjdn.

'8 A tematika kidolgozéja az els szerzd volt.

1 Valés ideji stratégiai (Real Time Strategy) jétékok.
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0 Szervezett jéték egy FPS?-cl.
0 Szervezett jéték egy MOBA?!-val.
0 Szervezett jéték egy mobil jarékkal.

e  Elemzés (7-9. hét):

0 Esport kézvetités és esport nézés. Esport kozdsségek.

0 Esport torndk szervezése, szervezd esettanulmdny. Ez egy lehetséges kapcsoldddsi
pont a kizépiskolai szinthez. Jelesiil az esettanulmédnyban egy egyiittmiikodd kozép-
iskolai kdzdsség vagy tandra tartalmi megszervezésével.

0 Esport elemzési esettanulmadny.

Programozds (10-14. héo):

Jétékok és mesterséges intelligencia.

DeepMind Lab** esettanulmdny.

Malmo?® esettanulmdny.

O OO e

A kurzusban nem titkolt szdndékunk olyan elméleti kérdések felvetése is, hogy példdul me-
lyik a komplexebb jdték, vagy, hogy miért szeretiink jdtszani, ebben az irdnyban ldsd a (Bétfai
2018) munkdt, mint irdnyadét. Az aktudlis esport kurzus sportszakmai megalapozdsdt 1dsd az
»El8zetes sportszakmai dontések az esport kurzusban” cimi pontban.

A FUTURE tervezett alkalmazdsa az esport kurzusban

A 2017/2018 tanév tavaszi szemeszterében, mér az emlitett akkreditdle 4j képzési rendben, a
»Magas szintli programozdsi nyelvek 17 reguldris kurzusban haszndltuk a FUTURE* rend-
szert. Ez alapvetden ugyan egy tervezett jéték®, melyben a jétékélmény a jdtékosok (adott

esetben a hosztol$?

véros) alternativ jovSinek legenerdldsa és az ilyen jov8k kélcsdnhatdsdnak
biztositdsa. Kozosségi érzékelés alapt tipikus bemenete, hogy a jitékosok megadjék benne
napi tevékenységeiket. A tevékenységek fiba vannak szervezve, minden tevékenységet és a
jatékosokat is tulajdonsdg fék jellemeznek. A FUTURE gépi tanuldsos motorjdnak feladata
lesz annak a kapcsolatnak a meghatdrozésa, hogy milyen tevékenységekhez milyen tulajdonsdg
értékek tartoznak. (Példdul milyen tulajdonsdgok kellenek egy reaktor mérnsknek és megfor-
ditva: milyen tulajdonsdgokat ad a reaktor mérndkség). Ezt a rendszert nem véletlen eloszlds-
bél akarjuk inditani, hanem egy olyanbdl, ahol adott szakteriiletet szakért8k formalizdlnak:
megadjdk a tevékenységeket és azok tulajdonsdg jellemzésének értékeit. Ellentmonddsosan ez
egy adminisztrativ, de mégis kreativ, szakmai feladat. Kénnyebb helyzetben van az okrtat,
hiszen kurzusa esetén tipikus tevékenységek a kiadott feladatok, melyek értékelése azon pon-
tokon alapszik, amely résztulajdonsdgokat az adott feladathoz rendel, ldsd az 1. dbrdt, ahol egy
CUDA programozési feladat megnevezése és pontozdsa ldchato.

2 QOlyan (tipikusan ,16v6ld6z8s”) jatékok, melyekben a jaték vildga a jatékos szemszogébél latszik a kijel-
z6n (First Person Shooter).

! Olyan RTS jétékok, melyekben rogzitett kdrnyezetben, a harci cselekményekkel eldtérben folyik csa-
patok kozott a kiizdelem (Multiplayer Online Battle Arena).

# https://github.com/deepmind/lab

» https://github.com/Microsoft/malmo

24 heep://smartcity.inf.unideb.hu/~norbi/FUTURE9.pdf

» https://github.com/nbatfai/future

%6 A hosztol varos kifejezést olyan értelemben haszndljuk, hogy ez az a vdros, ahol a jétékosok laknak.

143



1. dbra A tevékenységek és tulajdonsdgok szerkesztését tdmogard grafikus kliens a szakteriileti szak-
értk formalizdld munkdjdnak tamogatdsdra.

A programozds kurzusban a FUTURE haszndlata opciondlis volt, de erre a rendszerre bizeuk
a kataldgust, a labor és az eldadds jegymegajdnldst, a részeeljesitések adminisztréldsit és gyakor-
lati jegy kiszdmitdsdt (ezeket tudtuk tevékenységek formdjiban formalizalni). A széban forgé
esport térgyhoz készitett tevékenységfa és a hozz4 tartozé tulajdonsdgfa (leet speak szlengben)
a hteps://github.com/nbatfai/future/blob/master/cs/F9F2/esport.sh lapon taldlhaté.
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ElSzetes sportszakmai dontések az esport kurzusban

A mir emlitett elméleti kérdések — mint példdul a ,Miért szeretiink jdtszani?” — fékuszban
tartdsa mellett fontosnak érezzitk a programozds népszer(isitését és a nyilt forrdskédu eszme
terjesztését. Itt megjegyezhetjiik, hogy napjainkban nem ismeriink olyan esport cimet, amely-
nek a fejlesztése nyilt forrdskédt modellben tdrténne. Pedig a torténelmi alapok ehhez adottak
lennének, gondoljunk csak példdul a Doom forrdsdnak?” megnyitdsdra.

Részben az open source eszme tdmogatdsdra, részben teljesen praktikus okokbdl?®, a kur-
zusbeli RTS jdtékként vélasztdsunk az open source (a GNU GPL hatdlya alatt terjesztett) 0
A.D. jatékra esett. A kivélasztott MOBA és mobil jaték pedig az ugyan nem open source, de
legaldbb F2P (free-to-play League of Legends és Clash of Clans jdtékok lesznek a kurzus de-
biitdl$ félévében®. Ezen vdlasztdsokat részben a tipikusan a kurzust felvevk kozott terjesztett
aldbbi kérddives kutatdsunk is visszaigazolta.

A kozépiskolai szinthez torténd emlitett (ldsd a tematikdban) csatlakozdshoz a 0 A.D. jdté-
kot javasoljuk, mint PC-s jdtékot. Ez a kizépiskolai fakultdcid vagy 6ra sajit idejében barmi-
kor értelmezhetd. Ezzel szemben a javasolt mobil jaték, feltéve, hogy a célkdzosségben versenyt
is akarunk szerveztetni, csak megfeleld id8beli elékésziiletekkel vezethetd be, mivel ide a Clash
of Clans jdtékot javasoljuk: konkrétan szeptemberben kell egy bevezetd a célkdzdsségben,
hogy érdemben tudjunk majd ,dolgozni”, amikor az egyetemi kurzus tematikdja a szervezési
esettanulmdnyhoz ér.

A felmérést egyrészt a DEAC esport szakosztdly leendd tagjaira, mdsrészt a DEIK hallgaté-
ira fokuszaltuk, ahol felmértitk a 0 A.D., Clash of Clans, League of Legends és HearthStone
jatékokkal kapcsolatos tapasztalatokat. A teszt kitoltése dnkéntes alapon és 6ndllé érdekl8dés-
bél téreént. Magdt a tesztet egy Google dokumentum formdjdban realizdltuk és a DEAC-Hac-
kers® ,el8szobdban” illetve az UDPROG?! (a DEIK reguldris PTI programozds oktatdsinak
kozossége) zdrt Facebook csoportokban (eldbbi 750+ tag, utébbi 640+ tag) osztottuk meg ki-
toleésre. A felmérést a leendd tagok nagy része és mds érdeklédék is kitoledteék, igy elég pontos
kovetkeztetéseket tudunk levonni a tobb mint 100 vilaszbdl (egészen pontosan 137 kitoleés
tortént a 2018. méjus 28-t4l szdmitote két hétben). Az érdekléd8k pontosan egy harmada 20
éves és ezt a kitoltSk dtlagéletkora is aldtdmasztja. Ezen feliil a kitoltdk tobbsége mdr 13 éves
kora elétt elkezdett érdeklddni a szdmitdgépes jétékok irdnt (1dsd a 2. dbrét).

¥ https://github.com/id-Software/ DOOM

%% Hiszen egy programozdssal is kapcsolatba hozhaté kurzusban a forrdskéd elérhet8sége fontos szempont.

¥ Ezekben a valasztdsokban az is kiemelt szerepet jétszott, hogy az oktatd is ezekkel a jétékokkal jitszik,
s mindennek a megforditdsa is igaz, az oktaté ezzel a céllal is jétszik ezekkel a jétékokkal. Lsd még
a Clash of Clans esetén a https://www.clashofstats.com/players/norbertbatfai-929ROLGVU profile,
illetve a League of Legends esetén a https://www.leagueofgraphs.com/summoner/eune/NorbiEntropy
és a https://www.leagueofgraphs.com/summoner/na/EntropyNorbi profilokat.

3 heteps://www.facebook.com/groups/ DEACHackers

3! https:/ [www.facebook.com/groups/udprog
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2. dbra A felmérésben résztvevd jitékosok életkori megoszldsa. Ezen és minden tovdbbi grafikonon
a feltiintetett szizalékos megoszldsokat az dsszesen beérkezett 137 kitiltésre kell értelmezni.

Mikor rékérdeztiink, hogy a kitslt6k miért szeretik a jdtékokat, nagyon sok és szines vélaszt
kaptunk. Tébbségiik a ,szeretek csak gy kikapcsoldddsképp jétszani bardtokkal is” és ehhez
hasonlé vilaszokat adta, viszont van, akinek inkdbb a versenyszelleme volt az indoka, mint
példdul ,szeretnék minél jobb lenni benniik”. Ezeken feliil még elszérva ugyan, de rdvildgi-
tottak pdran arra, hogy a jétékok nagy része nem csak az id§ eliitésére, stressz levezetésre és
versengésre jok, hanem fejleszthetik a gondolkoddsmddot és a logikdt vagy éppen javitjik a
problémamegoldé készséget is.

A felmérésbél az is kidertilt, hogy a jétékosok nem csak maginyosan, de csapatban is szeret-
nek jdtszani, s8t nagy résziik ugy gondolja, hogy mindkét terepen megdllja a helyét (3. 4bra).

3. dbra A felmérésben részrvevd jidtékosok megoszldsa jdtékmdid (egyéni vagy csapat) szerint

A felmérésiink sordn azt is megfigyeltiik, hogy a jétékosok nem csak egy bizonyos jétékkal
jdtszanak, hanem minimum 2-3-mal szoktdk eliitni az idét.

Nagy oromiinkre a kérdSivben részletesebben taglalt jatékokat elég sokan ismerték, igy
ezekbdl is j6 kovetkeztetéseket vonhatunk le.

Kezdjiik is a sort a kérdéiv szerint a legtobb jétékos (tobb mint 50 kits1¢8) 4leal jdtszott csa-
patjdtékkal, a Riot Games dltal fejlesztett League of Legends-szel. Ez a jdték 2009 oktdberének
végén jelent meg és egyértelmiien veterdn ezen a listdn. Kiilon 6rom, hogy olyan tapasztalt
jatékosok is kitoltotték ezt a részét kérdSiviinknek, akik mdr tobb mint 2 éve jdtszanak ezzel

a jatékkal (4. dbra).
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4. dbra A felmérésben résztvevd jdtékosok megoszldsa aszerint, hogy mennyi ideje jatsszdk a LoL-t.

A jatékosok nagy része naponta jitszik a League of Legends-el 4tlagosan 2-5 6rdt, de olyan
elszdntak is akadnak, akik szinte egész napokat a jaték mellet toltenek(5. dbra).

5. dbra A felmérésben részvevd jitékosok megoszldsa aszerint, hogy milyen rendszerességgel jitsza-
nak a LoL jdtékkal és mennyi iddt toltenek vele.

Azok, akik ezzel a jétékkal jatszanak leginkdbb a [6vész és a tdimogatd pozicidkat kedvelik és
szinte az Osszes [étezd rangon elhelyezkednek 1-2 emberes kiilonbségekkel. A kitolték nagyon
szeretik ezt a jatékot a karakterek valtozatossdga és a bardtokkal val6 kozds jétékélmény miatt.
Viszont olyan is akadt, aki mdr elvesztette érdekldését a jaték irdnt, melynek oka, idézem
ezt koszonhetjiik a RIOT-nak, amiért olyan csoddlatosan tudjdk BALANCE-0lni* a jdtékukar”,
természetesen szarkasztikusan fejezte ki magdr a kitsltd.

A listdink harmadik helyezettje*® pedig a Supercell forgalmazta mobil platformos Clash of
Clans. Ez a jdték mdr 2012 augusztus 6ta részét képzi a mobiljdtékoknak és azdta mér nagyon
sok véltozdson ment keresztiil. Itt viszont mdr nem lesznek olyan pontos kévetkeztetéseink,
mivel nem toledteék ki olyan sokan. Az ezt a részt kitoled (tdbb mint 10) jatékosok nemcsak
veterdnok voltak, hanem olyanok is, akik csak fél-1 éve ismerkedtek meg vele, de 8k is elég
tapasztaltnak érzik mar magukat. Itt is, mint a League of Legends-nél, a napi szint( bejelent-
kezés domindl, itt azonban kevesebb a jdtékra szdnt id8, mint a kordbbi jitékokndl, kevesebb,
mint 1 6rdt jatszanak vele (6. dbra).

32 A jacékszoftver fejlesztdi a felhaszndldk visszajelzései és mérések alapjan médositanak a jéték apré rész-
letein. Péld4ul: ha egy karakternek tdl erésnek bizonyul a tdmadé ereje lecsokkentik azt 10-r8l 8-ra.

33 Terjedelmi korldtok miatt a felmérés logikdjaban kovetkezd (mdsodik) Hearthstone jétékkal kapcsola-
tos elemzés bemutatdsatdl itt eltekintiink.
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6. dbra A felméréshen részvevd jitékosok megoszlisa aszerint, hogy milyen rendszerességgel jdtsza-
nak a CoC jdtékkal és mennyi idét toltenek vele.

A rangokat sajnos itt sem nagyon tudjuk megkiilonbéztetni, mivel ahdny kitoled, annyi
kiilénb6z8 rang van, de egy-kettével tobben vannak az Arany rangon*, és a jitékosok nagy
része mir meghaladta a 100-as tapasztalati szintet. A Clash of Clans-t leginkdbb azért szeretik
a jdtékosok, mert mobil platformos stratégiai jacék és mert ,,szép grafikdja van”, amivel valdszi-
nileg a meseszer(i kinézetre és az élénk szinekre gondoltak a kitdledk.

A Wildfire Games fejlesztése alatt 4116 0 A.D. torténelmi, stratégiai jatékot sajnos nem tud-
tuk kielemezni, mivel a nagy t6bbség nem jétszott még vele, és még csak nem is hallott réla.

A kérddiv végén rakérdeztiink még, hogy a kitslt6k esetleg rendelkeznek-e DeepMind Lab
és/vagy Malmo tapasztalattal, de sajnos tobb mint 95%-uk nem rendelkezik ilyen tapaszta-
lateal (7. 4bra).

7. dbra Az MI kutatds sodorvonala jdték vetiileténck ismerete

Végiil opciondlis kérdésként megkérdeztiik, hogy milyen jédtékot szeretnének a kitsle8k
ldtni még a mér igy is nagy vélasztékkal rendelkezd DEAC-ban, és a kitslt6k részérdl nagy
ardnyban érkeztek Heroes of the Storm és Fortnite igények.

3 A jatékban megtaldlhaté toplista szer(i besoroldsban megtaldlhaté egyik szint, ami jellemzi a jétékos

,jOosdgdt” a jatékban. Ldsd: https://i.ytimg.com/vi/-IIUXKE-p2k/maxresdefault.jpg
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Esport a felnSttoktatdsban

Az eddig térgyalt kérdések mindegyike relevancidval bir a felnSttoktatdsban, azon beliil is az
idéskortak oktatdsiban (gerontagdgia). Kutatdsok bizonyitjdk, hogy az iddsek a non-formalis
és informadlis tanuldsi lehet8ségeket helyezik el8térbe, ahol észrevétleniil, szérakozva tanulhat-
nak (Mdszlai 2015). Az esport vildgdba tartozd eszkdzok és kifejlesztett mddszerek megfeleld
adaptdcié utdn alkalmasak lehetnek az infokommunikdciés képességek fejlesztésére, valamint
segithetnek az iddskori demencia kezelésében, a kognitiv kontroll meg8rzésében. A videdja-
tékok ilyen irdnyu haszndlhatésdga mdr bizonyitott. Id. (Anguera és mtsai 2013) és (Pataki és
mtsai 2015).

Osszegzés

Ha esportolé influencereket akarunk, mérpedig akarunk, igen akarunk honfitdrsaink sikere-
iért szoritani nagy esport torndkon, akkor erésiteniink kell a szervezett jatékot. Mdr csalddi
szinten is, de 4ltaldnosan a legmegfelel6bb keretet az oktatds tudja biztositani. Az oktatds és
az esport szinergidjdnak keresése vdrhaté és elvdrhat 1épés. Mi példdul ennek szellemében a
bemutatott egyetemi kurzusokon nem csupdn az egyetemi hallgatdkat vezetjiik be az esport
vildgdba, hanem — a betervezett 0 A. D. és CoC szevezési esettanulmdnyokkal — organikus
hidakat terveziink épiteni a kdzoktatds és a felsdokratds kozé is.

Esport néz8pontunkbdl nem elvdrhatd irdny viszont a tematikdban emlitett Malmo vagy
a DeepMind Lab kutatdsokba érdemben bekapcsolédni, hiszen ezek az dltaldnos mesterséges
intelligencia kutatds 6 sodorvonaldt jelentik. Még ennyire sem elvdrhat6 irdny sajit ,from
scratch” vagy mds open source esport jaték fejlesztése vagy tovdbbfejlesztése. Hiszen a nagy
esport cimek ,killer alkalmazdsok” is egyben, s mint ilyenek, definicié szerint nem elvérdsok
mentén jottek és jonnek létre, hanem de facto lettek és lesznek azzd. Ugyancsak nem elvdrhaté
irdny az okrtatds robotizicidja: robot tandrok, robot pedagégusok kifejlesztése. Weinzenbaum
Elizdja 6ta — ahol a pdciens-pszicholégus dialégus tiratok megtévesztették a szakmai kozossé-
get, mely {gy szakmabelinek vélte Weinzenbaum szdmitégépes programjdt, ldsd (Weizenbaum,
1996) — szdmolhatndnk a ,,robot pszicholégusokkal”. Ma a mesterséges intelligencia kutatdsok
4tedr8 eredményei titkrében, melyekben a gépi intelligencia adott célteriileten mar meghaladja
az emberit (l4sd Mnih és mtsai, 2015) a szdmitogépes jatékok jdtszdsa tekintetében természetes
moédon fontoléra kell venniink egy mélytanuldsos tanité dgens megvaldsithatésdgit. Annyira
konkrét szinten, hogy azonnal el is kellene kezdeniink ilyen nyilt forrdskédt mélytanuldsos
tanité dgensek kifejleszthetdségét megvizsgilni.

Ezeknek a nem elvdrhaté irdnyoknak a jelenléte, szerepeltetése, emlitése azért fontos, mert
kitorési esélyt jelentenek. Ettdl persze nem lesznek esportbeli influencereink, de ha egy kitorés
mégis sikeriilne, akkor mdr egy mdsik dimenziébdl is vizsgdlhatndnk a fejlédés kérdését, mert
akkor nekiink is lenne olyan hazai termékiink, amely felett értelmezett adott viligban mdsok
is influencerekké akarndnak vélni.

% Fejlesztés a ,semmibél”, azaz mdst fel nem haszndlva, teljesen az alapoktél elindulva.
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Készonetnyilvanitds

K&szonjiik a 2017-es Orszdgos Neveléstudomdnyi Konferencia tdimogatdsat, ahol az els§ szer-
z8nek, mint a poszter szekcié gySztesének, lehetésége nyilt a jelen tanulmdny bekiildésére.
A bevont tdrsszerzék hozzdjiruldsa az aldbbiak szerint szervezddott. ,A Jétékos szokdsok” az
»Esport a kozépiskoldban és felsdoktatdsban” cim( részek Szabé Jdzsef, ,,Az esport menedzs-
mentje tanterv” Szabella Olivér, ,A jédtékok, ahogyan az API programozé litja” Besenczi Re-
ndtd, az ,Elbzetes sportszakmai dontések az esport kurzusban” cimii rész Abai Alex, Kocsis
Dévid, Bozsanyi Andrés és Szab6 Akos hallgaték, a ,,J4ték alapt oktatssi esettanulmanyok el§-
készitése” cimli rész Jeszenszky Péter, az ,,Esport a felnéttoktatdsban” Ispdny Mdrton munkdja.
A kutatdst a ,Integralt kutatdi utdnpélds-képzési program az informatika és szdmitdstudo-
mdny diszciplindris teriiletein” (EFOP-3.6.3-VEKOP-16-2017-00002) cim projekt timogat-
ta. A projekt a Magyar Kormdny és az Eur6pai Szocidlis Alap tdrsfinanszirozdsdban valdsult meg.
Tovébbd koszonetet mondunk Vécsi Addmnak a kézirat gondos dtolvasdsaére.
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Vass Dorottea — Novdik Géza Miité

A DRAMATIKUS NEVELES SZEREPE AZ OLVASAS IRANTI ERDEKLODES
KIALAKULASABAN

Absztrakt

Hosszt évek 6ta komoly szakmai vitdk folynak az irodalom és az olvasds kérdéseirdl. E vitdk jé
része a a gyermekirodalom, a mesék, a torténetmesélés és az olvasds alapvetd szerepérdl szél.
Az utébbi években szdmos kutatds foglalkozott a kozépiskolds didkok és a kotelezd olvasmd-
nyok kapcsolatdval, tovibbd azzal, miként kellene megviltoztatni a jelenlegi olvasisi szokdso-
kat. A tinédzserek olvasdsi szokdsainak fejlesztése mellett a kutatdk arra torekedeek, hogy kelld
figyelmet forditsanak a korai gyermekkori olvasdsra, valamint a csalidon beliili és évodai olva-
sds megszerettetésére. Kétségtelen, hogy fontos vizsgdlni a mai tinédzserek olvasdsi szokdsait,
hiszen meg kell ismerni a gyermekkori problémakat és pozitiv médon befolydsolni a folyama-
tot. Minden olyan idészakra figyelni sziikséges,, amely fontos szerepet jdtszhat a gyermekek
olvasdsi szokdsainak fejlesztésében, és amelyeket befolydsolni tudunk. Ilyen korszak, amikor
a gyerekek elkezdenek olvasni Egyetértiink azzal, hogy ebben a korban az olvasiskészségre is
kell§ figyelmet kell forditani, de az olvasdskészség kialakuldsa mellett a kezd8 olvasékban fon-
tos kialakitani az olvasds irdnti érdekl8dést is. Feltételezziik, hogy a dramatikus nevelés képes
megsegiteni a tanuldk olvasds irdnti pozitiv actitlidjének kialakuldsdt.

Célunk az volt, hogy a témdval foglalkoz6 szakirodalom 4ttekintése utdn olyan dramatikus
nevelési projektet dolgozzunk ki, amely az olvasdstanulds/tanitds folyamatdba illeszkedve meg-
segitheti a vizsgdlt tanuléi célcsoportokban az olvasds irdnti érdeklédés kialakuldsat.

Elézmények

Ma mir a kéztudatban is elterjedt, hogy a gyerekek nem szivesen olvasnak. Ezzel a proble-
matikdval szdmos jelentds kutatds foglalkozott (Birdos 2009; Benczik 2009; Gombos, 2013,
2015; Harper 2009; Jozsa és Jozsa 2014; Jozsa és Stekldcs 2009). A szerzék tobbek kozote az
olvasdstanulds és olvasdsi szovegértés nehézségeiben ldtjdk a problémit.

Jézsa és Stekldcs (2009) szerz8pdros a hatékony szovegériés feltételeit vizsgdlva a Natio-
nal Assesment of Educational Process (NAEP) dltal pontokba szedett faktorait emliti meg. A
NAEP szerint az olvasds irdnti érdeklédés szorosan sszefiigg a tanuldk eldzetes ismereteivel,
a stabil olvasdstechnikdval és az olvasdssal kapcsolatos pozitiv attittidokkel. Szinger (2008) a
NAEP 4ltal emlegetett olvasdstanulds eldeti készségek kialakuldsdnak befolydsolé faktoraira
fekteti vizsgdlatdban a hangsilyt. Gereben (1998) és Szinger (2008) arrdl ir, hogy a stabil olva-
sds- és {rastechnikdt megalapozd elézetes ismeretek a csalddon beliili tdrsadalmi kézeg mellett
az 6vodai térsas kozeg befolydsold tényezdi is hatnak. A csalddi tarsadalmi és szociokulturdlis
kozege mellett a gyermek olvasdsi készégének tovabbi befolydsolé tényezdje a kognitiv és nyel-
vi képességének a fejlettsége, hiszen a megfeleld nyelvi fejlettség a mindségi olvasdsi készséggel
alkot parhuzamot. A sziikséges képességek mellett Téth (2002) szerint a tanulé neuroldgiai és
érzékszervi feliiletei is (szdgletes tekervény, Broca-féle teriilet, Wernicke-féle teriilet, halls- és
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ldtokozpont stb.) sokban hozzdjérulnak az emlitett olvasdsi készségek kialakuldsihoz. Nagy
Jézsef és munkatdrsai 2002 6ta a DIFER (Diagnosztikus Fejlédésvizsgdlé Rendszer) prog-
ramcsomag fejlesztésével foglalkoztak. A programfejlesztésen beliil Nyitrai (2009, 2010) a
kritériumorientélt fejlddésre fektette a hangstlyt. Zsolnai (2010) egy komplex olvasdstanuldsi
médszert dolgozott ki annak érdekében, hogy megsegitse az olvasds elsajdtitdsdt.

A médszertani kutatdsok nem voltak alaptalanok. Egy 2016-o0s vizsgélat szerint (Vass,
2017) az elsd osztdlyos tanulék tobbsége szdtagolva olvas, illetve a szdolvasds fokdn 4ll, és
tobbségiik hibdtlanul olvassa el a kivalasztott szdveget.

Annak ellenére, hogy az olvasdstanitdsi készségek kialakitdsdval, az olvasdskészséget befolya-
solé tdrsadalmi és szociokulturdlis tényezdkkel, illetve az olvasdstorténettel és olvasdstanuldsi
modszerekkel az utébbi évtizedben emlitésre méltd, magas kalibert vizsgdlatok sziilettek, az
olvasdspedagdgiai kutatdsokon beliil az olvasovd neveléssel kapcsolatos kutatdsok az utébbi
idében nem rendelkeznek optimista kutatdsi eredménnyel.

A fent réviden felvizolt vizsgilati eredményekkel szemben egy elsé osztdlyos tanulkkal
folytatott vizsgdlat (Vass, 2017) arrél ad tantibizonysdgot, hogy az elsé osztdlyos tanuldk tobb-
sége (63,2%) szivesebben néz filmet vagy rajzfilmet, és csak 36,8%-a részesiti elényben a me-
sét, illetve mesélést, mint az olvasdsi tevékenységet.

A nemzetkozi kutatdsi eredmények sem adnak okot tdlzott optimizmusra. E Jo6 (2012)
szerint McKenna és Kear (1995), illetve Sperling és Head (2002) szerz8pdrosok arra mutat-
tak rd, hogy a 10-14 éves tanulék nem szivesen olvasnak. Ugyancsak E Joé arrdl is emlitést
tesz, hogy nemzetkozi viszonylatban régebben az aktiv olvasék tdbordt a fiatalok képeziék, de
az utdbbi iddben a fiatalok lettek azok, akik a legkevesebbet olvasnak (Roberts és Wilsonra
(20006) hivatkozva). Az olvasds irdnti érdekl6déstdl és az olvasdsi szokdsokrol hazai viszony-
latban is médr szdmos tanulmdny nyujt betekintést (Szdvai, 2010; Szvetelszky, 2010; Benczik,
2009; Bardos, 2009; Bozdki, 2009). Ezek a kutaték egyetértenek abban, hogy az olvasds hely-
zetével fontos térédniink, és timogatjdk az olvasds irdnti érdekl8dés kialakitdsdt azzal, hogy
mindegyikiik kutatdsok 4ltal igyekszik valamilyen megolddst nyujtani, és felhivjdk a figyel-
miinket arra, hogy ,az olvasis védelemre szorul” (Szdvai, 2010: 9).

A kilencvenes években a fiatalok korében az elsé szdmu tevékenység a tévénézés volt, az
olvasds csak a hatodik helyen jelent meg (Gereben—Nagy, 1992). A kétezres évek viszonyla-
tdban ennek a korosztdlynak az olvasdsi tevékenysége redukdlédott, ugyanis a fidk 66,25%, a
ldnyoknak pedig a 34,1%-a nem olvas. A felmérés eredményei alapjén megrudhatjuk, hogy a
kétezres években a 12-14 éves tanuldk olvasisi tevékenysége leginkdbb a kotelezd olvasmdnyok
olvasisa volt (Abrahdm, 2006). Bereck (2009) empirikus kutatdsa szerint 16-19 éves tanulék
koziil 65,83%-a nyilatkozott tigy, hogy kedveli ezt a tevékenységet; illetve ezek koziil a tanulék
kéziil csupdn 40,92%-a olvasott akkor valamilyen kdnyvet, amikor a felmérés késziile. Gom-
bos—Hevérné—Kiss (2015) a 1418 éves kdzépiskoldsok olvasdsi szokdsairdl végeztek felmérést.
A felmérésbél kideriilt, hogy a fiatalok 33,58%-a napi egy-két 6rdt tolt a vildghdlén, ahol
leginkdbb chatelnek. A felmérés néhdny évvel ezel8tt késziilt. Gombos és mtsai (2015) mér a
cikk irdsakor feltételezték, hogy ennek a tevékenységnek a szdzalékardnya megnévekedett. Ma
mdr azt feltételezhetjiik, hogy ez a szdzalékardny akdr a kétszeresére is nShetett. F. Joo (2012)
a PISA, a PIRLS és a hazai kompetenciamérések alapjdn azt dllitja, hogy az olvasds irdnti
érdektelenség mdr vildgjelenségnek szdmit. Joggal meriil fel benniink a kérdés, hogy vajon a
szdmos olvasdstanuldsi modszerrel és olvasdsi készség fejlesztésével végzett kutatdsi eljérdsok
miért nem hatnak pozitivan a tanulékra? Miért nem szeretnek a fiatalok olvasni, ha a kutaték
pozitiv szdndékkal a megfelel§ olvasdstanuldsi mddszert prébdljak feledrni, és megprébalnak
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rdmutatni azokra a tényez8kre, amelyek mdr kisgyermekkorban az olvasds irdnti pozitiv kép
kialakuldsdra biztatéan hatnak? Greenfieldre hivatkozva (2009) Gombos és mtsai (2015) azt
irjék, hogy a mai fiatalok nem az olvasisi élményt, hanem az informdcidszerzést részesitik
elényben, ennek az igénynek pedig eleget tesz az okostelefon segitségével kénnyen hozzéfér-
hetd internetes forrds.

A digitdlis tdrsadalomban joggal feltételezhetjiik, hogy maga az irodalom mint kulttra, va-
lamint az olvasds mint tevékenységi forma bizonyos paradigmavéltdson megy keresztiil. Fiizfa
szerint (2012) az irodalom egyre kisebb szerepet kap az életben valé eligazodds kontextusdban,
hisz a tirsadalom igénye mdr csak az alkalmazkoddsképes, kommunikdcidképes, nyelveket be-
sz€16 fiatalok képzésére irdnyul, az irodalomtanitds pedig ,.a vildgban létrejové sziveges és egyéb
tipusii szimbolumok, szimbdlumrendszerek megértésére, gyors miikodtetésére” Ssszpontosit (Fizfa,
2012: 96). A fantasztikus regények irdnti erds érdeklddés egy tjabb generacié attittidje, amely
a kutat6k szerint (Flizfa, 2012; Gombos, 2013, 2015) a felsd osztalytdl van jelen.

A kutatk a késbbi évfolyamokat vizsgdlva rimutattak arra, hogy a gyerekek nem szi-
vesen olvasnak, és e probléma kikiiszoboléséért tenni kell valamic (Bardos, 2009; Benczik,
2009; Boldizsdr, 2001; Gombos, 2010). Szenczi a motivdciét ldta fontosnak (2013), ennek
kutatdsdval foglalkozott a negyedik, hatodik és nyolcadik osztdlyosok korében. Jézsa és Stek-
ldcs szerz8pdros szerint ahhoz, hogy a gyerekek igényeljék az olvasdst, fontos, hogy véltozatos
szovegeket olvassanak (Jézsa és Stekldcs 2012). Boldizsr szerint (2001) a tanuléknak olyan
olvasmdnyokkal sziikséges taldlkozniuk, amelyekhez érzelmileg is kotddni tudnak. Kordbbi
tanulmdnyainkban (Vass, 2016) rdmutattunk arra, hogy az olvasds irdnti érdeklédés kiala-
kuldsdval mér elsd osztdlyos tanulék korében is érdemes foglalkozni. Egyetértiink azzal, hogy
ebben a korban az olvasdskészségre is kell8 figyelmet kell forditani, de az olvasdskészség kiala-
kuldsa mellett a kezd§ olvasékban fontos kialakitani az olvasds irdnti érdekl8dést is. Egyelre
csak feltételezziik, hogy a dramatikus nevelés képes megsegiteni a tanuldk olvasds irdnti pozitiv
attit@idjének kialakuldsdt.

Az osztilytermi drama szerepe az olvasds irdnti érdekl6dés felkeltésében

Pedagdégiai gyakorlat, szdmos hazai és nemzetkézi projekt eredménye igazolja, hogy a drdma-
pedagdgiai eszkodztdrral kompetencidkat fejleszthetiink, hatékonyabban kézvetithetiink tu-
ddsanyagot, tantdrgyi és tantdrgykozi vagy épp tantdrgyakon tuli tartalmakat, oldhatunk jé
eséllyel iskolai konfliktusokat (Gabnai 2016; Szauder 2006; Eck 2015; Golden 2017; Kaposi
2013). A pedagdgiai alkalmazdsok sikerei egyrészt a drdmatandri kompetencidkon, mésrészt a
stratégidk, munkamdédok, dramatikus munkaformdk helyes megvélasztdsin mulnak (Cziboly,
DICE Consortium 2010; Knausz 2001; Novdk 2016).

DPer definitionem ,,az alkalmazott (osztdlytermi) drama olyan, személyes és tdrsadalmi szin-
ten megfogalmazott problémdinkra érzékeny, kooperdcion alapuld tanuldsi folyamat, amely az
optimilis tanuldi vdlasztdsoknak és dintéseknek jovébe vetett és a vdltozds irdnydba hatd, a valds
Jjdtékidében képzeletbeli (mintha) vildgor folépitd, cselekvéseken keresztiil megformdlt itt és most
elokészitése” (Novik, 2013: 81).

Az olvasévé nevelés megalapozdsaként kutatdsunkban az olvasds irdnti érdekl8dés felkeltése
a fékuszale cél, mikdzben azt is vizsgdljuk, hogy a dramatikus eljdrdsok transzferhatdsaival va-
l6ban megfelelnek-e — a kisiskolds korosztdly szintjén — a tanulékézpontd, problémaorientdlt
oktatds és a kreativitdsfejlesztés kritériumainak is?

A tanftdsban alkalmazott osztdlytermi drdma fiktiv keretei kozote valédi tdrténetalkotds
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kozben teret ad arra, hogy a benne résztvevik egyszerre élhessenek 4t egyéni viszonyuldsokat
és csoportélményt, s mindezeken keresztiil képesek legyenek az itt és most megtapasztaldsdra.
A foglalkozdsokon résztvevd tanulék 6ndlldan, pdros és kiscsoportos munkaformdkban, majd
egész csoportos egyeztetések sordn megismerkednek a dramatikus tevékenység (s a ,tananyag”,
vagyis az olvasmdny, irodalmi szoveg, térténet stb.) cselekvésbe dgyazott egyes elemeivel. A 6-8
évesen az iskolai szocializdcié sordn ,,megszokott” tanuldi szerepiikhéz képest jéval aktivabb
szerepvallaldssal, kreativ, de szdmukra természetes, iskoldn kiviili, spontén gyermeki ,mint-
ha jatékban” gydkeredz8 miikodésiik bekapesoldsdval nem lesz nehéz alkalmazniuk kordbbi
tapasztalataikat és igy beépiteniiik Gjonnan szerzett ismereteiket. Lassuk, miként alakul ez a
folyamat a gyakorlatban, az osztdlyteremben:

Elindul a jelenet, megtorténik minden, amit a mesébél is tudtunk, hogy elkeriilhetetleniil meg
fog torténni és aztdn jon a csoport improvizdcidja, hogy hogyan is mentsiik meg. Nem hatdrozzuk
meg elbre azt, hogy hogyan nyijtunk segitséger a jégbe szorult hartyinak és hogyan fogjuk 6t meg-
menteni. A kékre festett rongyokon (zajlé jégtdabldkon) taldlunk egy kis hajot, rajta egy sziveg. Ki
olvasnd fol?

»Kedves Naplom! Mir csak te maradtil nekem. Ulsk a vizen, nézem a csupasz fitkat és érzem
a tollaim hegyén az égetd jégkristdlyokat. Erzem, ahogy a fagy szétterjed a testemben. Mdr nem
kiizdok ellene... Mdr irni se tudok, tszéhdrtydim kozé fagyott a tollam...”

Ez az a pillanat, amikor arrél fognak valamit tanulni a dramdn keresztiil, hogy, hogy mehet
végbe a segités és a segitségnytijtds. Ez egészen addig folytatddik, amig ott iiliink a kandalls elétt a
kiskacsdval (hattyival), é eljon egy pillanat, amikor megnyugodhatunk. Oké, megmentettiik, és
ezt a pillanatot 1igy haszndlom ki, hogy megint azt mondtam, hogy hil, gyerckek, koszonom szépen,
dlljunk meg. Nem azt mondom, hogy elemezziikl/fejtsiik meg a jelenetet, hanem: mi tortént? Jon
egy idbugrds. Kinéziink az ablakon és azt litjuk, hogy itt a tavasz. Eltelt negyedév, it mdsodperc
alats, és nem dllt meg az improvizdcid. Egyszer csak folvesz valaki a kék rongyokon (mdr olvads
Jéatdbldn) fekvé (1iszd) papirhajokbil egyet, kibontja, s olvasni kezdi (a gyerckek aprd erdei dllatok
szerepében koré gylilnek, s hallgatjdk):

. Kedves Naplom, el sem hiszem, mi tortént velem. Mintha dlmodnék... Odamentem hozzdjuk,
azokhoz a csoddlatos vizi madarakhoz. Mindenki — még a kacsdk is — csoddlattal és dmulattal
néztek rdm. Nem is értem, mintha nem is én volnék. Mindig arra vigytam, hogy befogadjanak
és most végre megtaldltam az igazi tdrsaimat!” (Drdmatandr munkanapléja a ,,Cstinya kacsa”
cim szinhdzi nevelési foglalkozdsbdl — részlet, az eredeti foglalkozdsvdzlatot 1d. Novak, 2013:

84-87).

A drdma osztdlytermi, pedagdgiai célt alkalmazdsdt tekintve folyamatorientdlt forma. Részt-
vevdi tapasztalatokon keresztiil képesek haladni valahonnan valahovd. A tervezd és irdnyi-
t6 szakember (drdimapedagégus, szinhdzpedagdgus) segitheti és tdmogathatja a tanuldékat e
haladdsban, s abban, hogy személyes és tdrsadalmi szinteken megnyilvdnuld tapasztalataikat
megosszdk, értelmezzék és a maguk szdmdra érthetdvé tegyék. Ezzel persze azt is dllitjuk, hogy
mindez nem magdtdl ércetddd az iskola, az osztdlyt tanitd pedagdgusok és gyerekek belsd
vildgdban.

158



A kutatas adatai

Vizsgdlatunk kdzéppontjdban a hat-nyolc éves tanuldk olvasds irdnti érdeklddése 4ll. ElSta-
nulmdnyként egy magyarorszdgi és hdrom hatdron tdli dbécés olvasokonyv (részleteket ldsd a
tovabbi forrdsokndl) olvasdstanuldsi feladatait vizsgdltuk meg, amelyben kiildn-kiilon elemzés
ald vertiik az olvasdstanuldsi szakaszokat tartalmazé feladatokat: (1) beszédfejlesztés és hangoz-
tatds, (2) bet(itanitds illetve (3) olvasis.

A kutatds problémafelvetése és célja

A roviden felvdzolt elméleti kutatdsunk alapjdn, miszerint annak ellenére, hogy a hat-nyolc
éves tanulok tobbsége megfeleld olvasdsi készséggel rendelkezik, de ennek ellenére nem szeret
olvasni, kézponti kutatdsunk célja megvizsgdlni a dramatikus nevelés azon faktorait, amelyrdl
egyelére csak feltételezhetjiik, hogy befolydsolni tudjik az olvasds irdnti érdeklédés kialakuld-
sdt az olvasdstanulds kezdetén. Célunk dramatikus technikdkkal megsegiteni az olvasds irdnti
érdeklédés kialakuldsdt, ezért a jelenlegi vizsgalat elsddleges célja, hogy hdrom tankonyvesaldd
olvasdstanuldssal kapcsolatos feladatait megvizsgdlja, drdmapedagégiai fokusszal. Eldkutatd-
sunkban arra vagyunk kivincsiak, hogy a dramatikus nevelés mint potencidlis hatétényezd
miként hozhaté 8sszefiiggésbe az olvasas irdnti érdeklddés kialakuldséval.

Kutatdi kérdések és hipotézisek

K1: Milyen mértékben fokuszdlnak egyes, a vizsgalatban elemzett tankényvek a dramatikus
elemekkel megsegitett olvasovd nevelésre elsg osztdlyban?

K2: Melyik olvasdstanuldsi szakasz feladatai tartalmaznak dramatikus elemf feladatokat?

H1: Az dltalunk elemzett tankonyvek kevesebb, mint 10%-ban tartalmaznak dramatikus
neveléssel kapcsolatos feladatokat.

H2: A feladatok koziil az olvasdsgyakorldsi szakasz tartalmaz legtobb ardnyban dramatikus
elemd feladatokat.

Eredmények

A tankdnyvelemzési folyamatban minden egyes feladat fejlesztési céljdt megvizsgdleuk annak ér-
dekében, hogy a megfeleld olvasdstanuldsi szakaszhoz tudjuk ezeket sorolni. A hdrom tankényv-
csaldd koziil kideriilt, hogy az Oktatdskutaté és Fejlesztd Intézet (OFI) a tankonyvek szerkeszté-
sekor figyelembe vette a fokozatossdg elvének jelentds szerepét. Ez okbdl kiilén figyelmet kellett
forditanunk a feladatok fejlesztési szdndékdra, ugyanis a hirom olvasdstanitdsi szakasz ldncrend-
szer médszerrel fokozatosan kdveti egymdst. Kiilon nehézséget okozott azoknak a feladatoknak a
fejlesztési cél szerinti besoroldsa, amelyek a betlitanitdsi szakaszban jelentek meg, de mdr nem a
betlit tanittattdk, hanem az olvasds- és szovegértési készséget fejleszteteék. Ilyen esetekben ezeket
a feladatokat is az oktatdsi-nevelési és fejlesztési célok szerint csoportositottuk.

Az aldbbi tdbldzat (1. tdbldzat) a széban forgd hdrom 4bécés olvasskonyv olvasistanuldsi sza-
kaszokra bontott (beszédfejlesztés és hangoztatds, betlitanitds, olvassgyakorlds) feladatainak,
valamint ezen beliil a dramatikus elemeket tartalmaz6 feladatoknak a mennyiségét és az olvasds-
tanuldsi szakaszokban megjelend dramatikus elemeket tartalmazé feladatok gyakorisigdt szem-
lélteti.
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1. tdbldzat Dramatikus elemeket tartalmazé feladatok az elemzett tankinyvekben

Magyarorszag

Szlovikia (Felvidék)

Szerbia (Vajdasig

Beszédfejlesztés és

feladatok* n = 91

feladatok* n = 51

feladatok* n = 25

DETF* 13,33% (8)

DETF*0% (0)

hangoztatds DETF* 0% (0) DETF* 0% (0) DETF* 0% (0)
feladatok™ n = 626 feladatok* n = 267 feladatok* n = 208
Betlitanitds
DETF* 0% (0) DETF*0% (0) DETF* 0% (0)
feladatok* n = 60 feladatok* n = 77 feladatok* n = 158
Olvasdsgyakorlds

DETF* 1,26% (2)

Osszesen %

1,02% (8)

0% (0)

0,51% (2)

'A feladatok fogalma alatt a tankinyvcsaldd dsszes feladatdanak szamit értjiik
"DETF = dramatikus elemeket tartalmazd feladatok

Az eredmények alapjdn a hdrom elemzett tankdnyvcsaldd koziil a szlovdkiai dbécés olvass-
konyv feladatai kozott egy feladat sem tartalmaz dramatikus elemeket. A feladatok tébbsége
a betlitanitdst el8készit§ szakaszban a mondékédkra, illetve a mindennapi tdrsadalmi miks-
désekre fekteti a hangsulyt. Utébbihoz néhdny olyan feladat tartozik, amelyekben nem is-
merhet6k fel a dramatikus elemek. A betGtanitds szakaszdban hdromféle feladatot oldhatnak
meg a tanuldk: be kell keretezni a tanult betit, ki kell szinezni azt a korongot, ahol a tanult
betl szerepel, illetve 6ssze kell kotni a kis nyomtatott betlit a nagy nyomtatott bet(iparral. Az
olvasdstanulds harmadik fdzisdban a tanuldk verseket, illetve révid tdrténeteket olvashatnak,
amelyekhez nem tartoznak dramatikus elemeket tartalmazé feladatok. Ehelyett a tanuléknak
legtobb esetben ki kell egésziteniiik a mondatot, vélaszolniuk kell a kérdésekre, illetve ald kell
hiazniuk a feltett kérdésekre a megfeleld vélaszt. A szerbiai dbécés olvasékdnyvben kée (0,51%)
dramatikus elemeket tartalmazé feladatot sikertilt felfedezniink, amelyek az olvasési szakasz-
ban taldlhatéak meg. A tankédnyv arra 8szténozi a tanuldkat, hogy A vdndorlé ajandék” cima
kinai népmesét, valamint Jékely Zoltdn nyomdn ismert A hdrom pillangs” cim dramaturgiai
valtozatban megirt torténetet a tankdnyv utolsd lapjdra nyomtatott apré szerepl6kkel eljdtsz-
szdk. A két feladatrdl is elmondhatd, hogy csak minimdlisan érintik a dramatikus elemeket,
a feladat nem 6sztonozi a tanulékat a kooperdcién alapulé tanuldsi folyamatra, nem féku-
szdl egy dramatikus munkaformdra sem (pl. szoboralkotds, gondolat-kihangositds), azaz, a
komplex tanitdsi drima alkalmazdsa nem, csupdn a leirt jelenet eljdtszdsa valésul meg. Az OFI
dbécés olvasdkonyvében szintén kevés szdzalékardnyban (1,02%) van azoknak a feladatoknak
a szdma, amelyekben dramatikus elemeket tudtunk felismerni. Csupdn néhdny, az olvasds-
gyakorlds szakaszdban 1év8 feladatrdl tudjuk azt elmondani, hogy csakigy, mint a szerbiai
tankdnyv esetében, minimdlis mértékben érinti a drima alkalmazdsdnak lehetdségét. Ezek a
feladatok minden esetben az olvasott torténet eljdtszdsdra 6sztondzi a tanuldkat.

Az eredmények alapjan mindkét hipotézisiink beigazolédott, ugyanis az 4ltalunk elemzett
tankdnyvek kevesebb, mint 10%-ban tartalmaznak dramatikus neveléssel kapcsolatos felada-
tokat, a feladatok koziil pedig az olvasdsgyakorldsi szakasz tartalmaz dramatikus elem felada-
tokat.
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Konklizié, 6sszegzés és tovabbi kutatdsi tervek

El8tanulményaink 8sszefoglaldsaként megéllapithatjuk, hogy a vizsgdlatunkba vont, elemzett
tankdnyvek kis méreékben, illetve egydltalin nem fokuszdlnak a dramatikus elemekkel meg-
segitett olvasévd nevelésre elsd osztdlyban, csupdn az olvasdsgyakorldsi szakasz tartalmaz mini-
milis mértékli dramatikus jellegti feladatot.

Elékutatdsunk eredményének djabb hipotézise az lesz, hogy a dramatikus nevelés tanu-
ldsszervezési és probléma-centrikus eljérdsaival hatékonyan képes facilitdlni az olvasdstanulds
folyamatit.

Tovébbi, kevert metodikai eljdrdsokra és terepmunkdra épiil8 kutatdsunk célja elsd és méso-
dik osztdlyos tanuldi csoportok szdmdra olyan dramatikus nevelési projeke kidolgozdsa, amely
az olvasdstanulds/tanitds folyamartdba illeszkedve megsegitheti a vizsgalt tanuléi célcsoportok-
ban az olvasds irdnti érdeklédés kialakuldsdt.
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Molndr Gyirgy

UTKERESES A NYITOTT TANANYAGFEJLESZTESBEN -
KORSZERU, FELHOALAPU MODSZERTANI FEJLESZTESI LEHETOSEGEK
NYITOTT, DIGITALIS TANANYAGFEJLESZTESBEN A SZAKKEPZO
INTEZMENYEKBEN

Absztrakt

A felh8szolgaltatdsok a 2010-es években jelentek meg az informatika teriiletén. A felhSinfor-
matika-szolgdltatok szdma az utébbi idében rohamosan névekszik, s a mobil IKT eszkozok
Uj generdciéi a mindennapi alkalmazdsokat is lehetdvé teszik. A felh8alapu technoldgia gyors
terjedésének és népszerliségének oka a nagymértékid rugalmassdg és skalizhatdsdg, amely le-
hetdvé tette a felhaszndlok szdmdra, hogy a felhBalapu szolgdltatdsok élményalapd véljanak
(Fromann, 2017; Buda, 2017). Mai informdciés tdrsadalmunk informdcidalapt berendezke-
déséhez e szolgdltatdsok szinte mér elengedhetetlenek (Kévdri et al., 2014). Ezek nagy része
nyitott hozzdférést is biztosit a nyitott elérésti platformok teriiletén (Benedek 2017a; Szlits
2014), a kordbbi digitdlis fejlesztéseink nyomdn (Benedek - Molndr 2014; 2015).

A tanulmdny célja, hogy rdmutasson azokra a korszer(i felhdalapd, nyitott rendszerekre és
struktdrdkra, amelyek képesek timogatni a mikrotartalom alapd, nyitott elérésti tananyagtar-
talmak fejlesztésée és kiterjesztését az iskolai képzések gyakorlatdban a szakmoédszertani disz-
ciplindk tdmogatdsdra (Vimos et al. 2017). A kutatds hdtterében egy nyitott tananyagfejlesz-
tési modellre épiil8 kutatécsoport tevékenysége dll, amelynek empirikus elemeit is ismerteti a
tanulmdny az alapvetd elméleti megfontoldsok mellett. Ennek hétterében nyolc-tiz szakképzd
intézmény mintegy N=149 {&s tandri kérdSives vizsgdlata 4ll a 2017/2018 tanévbél, amely
egyértelmiien rimutat e korszer(i (i szemlélet és tdmogaté interaktiv technika sziikségességére.

Bevezetés, elméleti hattér

Az G technolégidk (konkrétan mobil IKT eszkozok) mindennapi haszndlata a tandrképzés
specializdlddé szakaszdban igen nagy jelent8séggel bir - a szakképzés erre szdmos lehet8séget
kindlt - amely elméleti alapot nyujt kutatdsainkhoz. Ezt tdmasztja ald szimos olyan nem-
zetkozi vizsgdlat (Opening up Education), amely a magyar alkalmazott kutatdsok szdmdra
rendszerezheti a mai helyzetet a digitélis kor kihivdsai terén. Ezek alapjdn épitkezhetiink egy
nyitott digitdlis tananyagfejlesztésre és a BYOD (Bring Your Own Device) sajét eszkdzhasznd-
latra épiild) - megkozelitésti (kozvetlen infrastruktirdt nem igényld) okratdsi szintereken zajlé
kutatdsra (Ndmesztovszki, 2013).

Kutatdsunk fokuszdban, az MTA szakmddszertani kutatdsi programunk keretében az elmule
években megvaldsult vizsgdldddsok 4llnak, amelyek a nyitott elérésii és tartalmd tananyag-fej-
lesztések korszersitésére és gyakorlati alkalmazdsara fékuszdltak. A hazai (ONK 2016, 2017,
HUCER 2016, 2017, Mellearn 2017, 2018) és nemzetkézi (ECER VETNET 2016, ICERI
2017; INTED 2016, 2017, 2018, SISY 2016) konferencidkon az alapvetd elemeiben mér
ismertetett kutatdsok legijabb eredményeit és gyakorlati tapasztalatait is tiikrdzi tanulma-
nyunk, elsdsorban gyakorlatorientdlt aspektusbél (Benedek, 2017b). Az elébb emlitett hat
hazai konferencidn elsdsorban az empirikus vizsgdlati adatokra épiilé eredményeinkrdl, mig
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a hat nemzetkozi konferencidn inkdbb az elvi-elméleti, modellalapt jellegli kutatdsainkrol
szdmoltunk be. A tobb éves id6tartamti médszertani kutatdsunk eredményeként egy olyan
Uj szakmodszertani tananyag-fejlesztési modell kialakitdsa és gyakorlati bevezetése valdsulhat
meg, amelyben nyitott — aktiv tandri és tanul6i kdzremikodéssel — rendszerd, hallgatéi/tandri
aktivitdsok keretében formdlédé (OCD) nyitott tananyag-fejlesztés és mddszertani eljérdsok
gyakorlati alkalmazdsa a cél, a felh8alapu, sajét eszkozhasznalatra épiil8, élményalapu techno-
16giai tdimogatdsok segitségével. A mobiltechnolégia nem csupédn egy alaptechnolégia, hanem
komoly pedagégiai potencidlt magdban hordozé j eszkozedr, mely id8tdl és téredl figgetleniil,
rugalmas megolddst nyujt a hagyomdnyos oktatdsmddszertani megolddsok mellett az Gjgene-
rdci6s, atipikus tanitdsi lehetdségek alkalmazdsdra. Az okos eszkozok szinte mér 4tjdrjdk a 21.
szdzad emberének mindennapijait, igy a tanuldk, didkok is rendelkeznek mér okostelefonnal
és internet hozzéféréssel, mely kordbbi kutatdsaink alapjdn (Molndr, 2017) mdra mér csaknem
teljes korli (97-98%). A tanuldék tobbsége 4ltaldban a sajdt eszkozén szeret dolgozni, melyen
keresztiil bekapcsolhatéak a tanitdsi-tanuldsi folyamatban az adott érdn vagy eléaddson. A
mobileszkdzok tandrai haszndlata az oktaté részérl technikai, technoldgiai és médszertani, a
koznevelés rendszerében pedig szabdlyozdsi (pl. hdzirend) felkésziilést igényel, de alkalmazdsa
a tapasztalatok szerint meghozza a megfeleld eredményt a tanulds folyamatdban.

A mobilkommunikdcids technolégidval tdimogatott tanulds, sokféle tanuldsi stilust tdmo-
gathat, amely lehetévé teszi az intenziv és interaktiv tanitdsi-tanuldsi folyamatot. Az m-lear-
ning nem korldtozddik csupdn a formdlis oktatdsi kdrnyezetekre, ezen tillépve ez mdr szerves
részévé vélt a nonformadlis és informdlis tanuldsi tereknek, mutatva az egész életen 4t tart6
tanulds paradigmavéleé hatdsdc (Kdlmdn, 2009).

A szakképzés Ssszetett szakmacsoportos illetve dgazati képzési rendszerben elhelyezkedd
szakképzésben haszndlt szakmai tantdrgyak tartalmi és médszertani megujitdsa a cél, mely
egyfeldl korszerti és alapos, tanulhatd tananyagok kialakitdsdval és a megfeleld mddszerek ki-
dolgozdsdval érhetd el. Ennek legfébb mutatdi és indikdtorai egyfeldl a pedagégustdrsadalom
kihivésaiban és lehet8ségeiben keresenddek (Liikd, 2007; Simonics, 2016; Holik, 2015). M4s-
feldl ezt a megvaldsitand6 célt tdmogatjak a korszer(l felh8alapti médszertani és technoldgiai
megolddsok, melyek a mai digitdlis bennsziilstt (Howe & Strauss, 2001) didkok egyik kedvenc
informdciéfeldolgozdsi mddszerévé véltak. Szintén hatékonysdgnoveld pedagdgiai megoldds
lehet a sajdt mobileszkdzok bevondsa a tan{tds-tanulds folyamatdba, éppugy, mint az interakeiv,
digitdlis eszkozrendszereinek haszndlata. E médszerek mindegyike tdimogatja az élményalapi
pedagégiai médszerekben rejlé potencidlt a tanitds-tanulds folyamatdban. A kutatécsoport
4ltal kifejlesztendd modell elsd fizisdban a szakképzd intézményi hélézatra alapozva az elsd
kisérleti jellegli fejlesztések és képzések mdr megvaldsultak, a visszajelzések szdmos hasznos
tapasztalatot adtak a tovabblépéshez, f8ként gy, hogy a didkok is részeseivé valtak a tananyag-
fejlesztéseknek. E fejlesztési folyamatban szerzett tapasztalatok alapjdn tesziink ajdnldsokat a
szélesebb korti szakkozépiskolai/szakgimndziumi kiprébdldsra és épitjiik be a kisérletek tanul-
sdgait a szakmai tandrképzés képzési portfdlidjaba és tantervébe.

Az iskola, mint kdznevelési intézmény digitalizdldsinak mai trendjei és leggyakoribb meg-
olddsai nemzetkozi szakirodalmak alapjdn a kévetkez8ek, ezekhez érdemes alkalmazkodniuk
a pedagoégusoknak is:

1. Ujratervezett osztdlytermek, amelyekbe a beépitett technoldgia segitségével lehetdvé vélik a
didkok egyéni munkdjdra épiil8 tanulds.
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2. Telepitett eszkdzok haszndlata — felvdltva a kordbbi ,Hozd a sajét eszkdzodet” (BYOD)
megkozelitést, 1:1 struktirdban, azaz minden gyerek ,sajét” eszkozt haszndl. Sok helyen
mir 4llandé Internet kapesolatra épiil6 Chromebook-ot haszndlnak, amely az Internet ala-
pu operécids rendszer (Chrome OS) révén igen gyors és konnyen kezelhetd. A Google fel-
hé alapu tdrhely szolgdltatdsait haszndljik, amelyek egy feltoleéssel tizenegy-néhdny 6réc is
kibirnak.

3. A kiterjesztett / virtudlis valdsdg haszndlata, amely behozza a valds vildgot az iskola falai
kozé. Egyurtal a didkokat is bevonjék az érai munkdba, amellett, hogy parhuzamosan vizu-
4lis és technoldgiai készségeiket is fejlesztik.

4. Mesterséges intelligencia haszndlata, példdul chatbot-okkal, azaz automatdkkal folytathat-
nak a didkok tanuldsi céld interakcidt, ezzel is timogatva az egyéni munkdt és a személyre
szabott visszacsatoldst.

5. Gamification (jitékositds), azaz szdmitégépes jatékok (pl. tankockdk) konkrét pedagdgiai
célokra torténd felhaszndldsdra épiilé 6rék.

6. Személyre szabott tanulds tdmogatdsa, példdul vegyes tanuldsi kornyezetekben megnévelve
a tanuldi feleldsséget és csokkentve a kozvetlen tandri irdnyitdst. Az alkalmazhaté adaptiv
tanuldsi technolégia még jobban megnéveli a didkok dontési lehetéségeit, az egyénre szabott
tanuldsi/gyakorldsi lehetéségek szdmdt, a visszacsatoldst azdltal, hogy a didk teljesitményét
elemzi, és ennek alapjdn kindlja fel a kdvetkezd tanuldsi tevékenységet (Litkd & Mirfoldi,
2012).

Alkalmazott kutatdsi médszerek és eszkozok

Kutatdsunk keretében mértiik az egyticemiikodd szakképzd partnerintézményi hdlézatunk kii-
16nb6z8 generdcids szakmai tandrainak az 4j mddszerek irdnti nyitottsigdt, IKT befogadd
készségét, és attitlidjée, IKT eszkozhaszndlati szintjét, illetve az alkalmazott IKT médszerek
hatdsdt vizsgdltuk a tanuldsra vonatkozdan egy empirikus kutatds keretében. A felmérést 2017
8szén végeztiik el kvantitativ kérddives felmérés segitségével, N=149 {6s egyszer(i véletlen min-
tavétellel, melynek célcsoportjdt alapvetden a szakképzd intézményekben dolgozé, gyakorls
szakmai tandrok kére alkotta. Az értékelhetd minta nagysdga tehdc 149 {8 volt. Kutatdsunk
feltdré modszereként az online kérd8ives felmérés felhBalapti megolddsat hasznaltuk, a google
drive segitségével. A célcsoportban a Prensky-féle generdcids elmélet (Prensky, 2001) szerinti
valamennyi kategéria képviseltette magdt. Felmérésiinkben tobbnyire zdrt kérdéseket alkal-
maztunk, dsszesen 61 item-et haszndleunk. A kapott vélaszokat az egyszer(i leird statisztika
modszerével dolgoztuk fel és diagramok segitségével szemléltetjiik. Emellett a sokvéltozés
statisztikai elemzd eljérdsok koziil a Kruskal-Wallis, Mann-Whitney tesztet és Spearman féle
korreldcids elemzd eljdrdst, faktoranalizist és kétutas klaszteranalizist haszndleuk fel, melyet
az SPSS 23 statisztikai program segitségével készitettiink el (Kata, 2007). A kovetkez8kben
csupdn a szignifikinsabb és jellemz8bb eredményeket ismertetjiik.
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Az empirikus vizsgilat eredményei, elemzése

Ebben a fejezetben a vizsgdlat eredményeinek érdekesebb osszefiiggéseit mutatjuk be.

1. dbra Nemek megoszldsa

A fenti diagram mutatja a vizsgdlt célcsoport korosztdly szerinti megoszldsdt, amibél jol
érzékelhetd, hogy a vilaszaddék tbbsége, mintegy 86%-a a Baby Boom, X és Y generdcids
nemzedék csoportjdba tartozik. (How és Strauss elmélete alapjdn)

2. dbra Az iskola felszereltsége és a tandri pdlya kozti tendencia t6bbvdltozds dltalinos linedris

modellel

A fenti 4bra azt vizsgélja, hogy kiilonboz8 (kvantitativ) bemeneti valtozoktodl hogyan fiigg-
nek bizonyos (kvalitativ) eredményvaltozok, melyet a tobbvaltozds dltaldnos linedris modell
elemzd eljdrassal készitettiink el. Az eredmények nem szignifikdnsak, de tendencidkat jeleznek.
Ennek értelmében a 2. dbra azt mutatja, hogy a 10 év alacti, illetve a 21-30 év gyakorlattal
rendelkezd vilaszad6 tandrok nincsenek megelégedve az iskola felszereltségével, mig a 11-20,
és a 30 év feletti gyakorlattal rendelkez8k viszont elégedettek.
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3. dbra Az iskola felszereltsége és a tandri pdlya kozti tendencia a nemek fiiggvényében tobbvdltozds
dltaldnos linedris modell segitségével

Amennyiben megvizsgéljuk a nemek kozotti kiilonbséget is, akkor az 1ithaté, hogy az el6bb
emlitett korosztdly koziil a ndk, akik inkdbb elégedettek az iskola felszereltségével (ldsd 3.
abra).

A kovetkezd elemzés a haszndlati szokdsokra vonatkozik, amelyet Pearson-féle korreldcié-
elemzéssel vizsgdltunk meg.

1. szdmii tdbldzat Pearson féle korreldcids tablizat
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A fenti tdbldzat az egyes szdmitogép hasznilati teriiletek kdzotti korreldciét mutatja (a vél-
tozokat rangsorskdldn értelmezve). Eredményképpen adddnak a tdblézat sorai, amelyek azt
igazoljdk, hogy melyek tartoznak ezek koziil 8ssze. Kiemelve a tdbldzat elsé sordt, ami mutatja,
hogy, aki a sziil6kkel valé kapcsolattartdsra haszndlja a szdmitégépet, az val6szintleg (szigni-
fikdns egyiittmozgds) a tanuldkkal és egyéb szereplékkel valé kapcsolattartdsra is haszndlja
egyuttal, illetve aki a mdsok dltal készitett tananyagokat haszndlja, az oktatdshoz kot6d8 egyéb
feladatokat is végez vele, és mindezt lehetdvé teszi, ha az iskola jél felszerele IKT eszkozokkel.
Ugyanakkor nem alkalmazza prezentdcidra és egyéb szemléltetésekre, a haszndlat sordn valé
segitséggel nincs kapcsolata az illet§ tandrnak, és azzal sem, hogy milyen médszereket alkalmaz
az tanérdjan.

A szdmitdgép haszndlattal kapesolatos faktoranalizis segitségével a vilaszadék haszndlati
szokdsa az aldbbi két faktorba sorolhaté:

1. faktor (faktorsdly 3,053 — a hibavariancia 38,159 %-4t magyardzza)
a) Ugyintézés
b) szérakozds, hobbi
c) vdasarlds
d) egyéb
Azaz elsdsorban magdncélra torténd haszndlatok faktordnak nevezhetd az elsd faktor.

2. faktor (faktorsily 1,184 — a hibavariancia 14,799 %-dt magyardzza)
a) napi munka
b) egyéb magin
¢) kapcsolattartds
d) ismeretbdvités
Vagyis elsésorban munkajellegii felhasznélds faktordnak nevezhetd a masodik faktor.

Kétutas klaszterelemzéssel mutattunk rd a pedagégusok kiilonbéz8 szdmitdgépes tevékeny-
ségére. Ezzel a vizsgdlattal a vélaszaddk (vagyis a vizsgdlatba bevont pedagégusok) tevékeny-
ségeik alapjan csoportosithaték. Eredményeként két valaszaddi (pedagégus-) csoportot kap-
tunk. Az elsd csoportba a pedagdgusok 62,1 %-a, a mdsodikba a 37,9 %-uk tartozik. A két
csoport dsszehasonlitdsa:

2. szdmil tdbldzat Pedagdgus csoportok

1. csoport 2. csoport

sz6rakozas 5 1,2,3,4 stlyszdm (fontossdg): 1,00
ismeretbdvités 5 1,2,3,4 sulyszdm: 0,66
kapcsolattartds 5 1,2,3,4 sulyszdm: 0,55
egyéb 4.5 1,2,3,4 sulyszdm: 0,42
iigyintézés 4.5 1,2,3,4 stlyszdm: 0,26
egyéb magdnjellegii 2,5 1,2,3,4 salyszdm: 0,25
vasarlas 1,2,3,4,5 1,2,3,4 salyszdm: 0,12
napi munka 4,5 3,4,5 sulyszdm: 0,05

(Magyardzat a silyszdmokhoz: 1,2,3,4,5: a jellemzd vilaszok az adott csoportban — 1 soba, 2
esetenként, 3 hetente egyszer, 4 hetente tobbszir, 5 naponta).
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A stlyszdm az adott haszndlati tipus (relativ) fontossdga, vagyis példdul az elséé 20-szor
er8sebb, mint az utols6é. Az erdsség azt jelenti, hogy adott szempontbdl a két csoport kdzotti
kiilonbség mennyire relevdns. Ez alapjdn a napi munka szempontjdbdl alig van, a szérako-
zésban viszont nagy a kiilénbség a csoportok kozott. A kovetkezd két dbra a fenti elemzés
outputjat mutatja:

4. szdmut dbra Klaszterek
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5. szdmii dbra A klaszteranalizis eredményei
Osszefoglals

Utols6, osszegzd elemzésiink sordn készitettlink egy megbizhaté becslést arrdl, hogy 1: van-e
kiilonbség a férfiak és a ndk IKT-haszndlatdnak intenzitdsa (Gsszessége) kozdee?, 2: van-e kii-
l6nbség a kiilonbozd korosztdlyok kozott ugyanebben a tekintetben? Ehhez kiszdmoltuk az
dsszes erre vonatkozo kérdés, vagyis valasz dtlagdt, illetve megkiilonbéztettiik a két nemet, és
a korosztdlyokat.

Ezek birtokdban készitettiik el az adatokra Mann-Whitney tesztet

3. szdmil tdbldzat Mann-Whitney Ieszt

A korosztélyokndl a Kruskal-Walliss tesztet hasznaltuk, mivel kettdnél tobb csoport volt. A
nemeknél a szignifikancia 0,86, a korosztdlyoknal pedig 0,463 volt. Mivel mindkett8 nagyobb
0,05-nél, kijelenthetd 95 %-os szignifikanciaszinten, hogy a férfiak és a nék IKT haszndlati
intenzitdsa azonos, nincs kozottiik kiilonbség. Ugyanez a helyzet a korosztdlyokndl, vagyis
elttint a szakadék az dregek és a fiatalok kdzott a vizsgdle specidlis éreelmiségi csoport esetében,
amely nem feltétleniil igaz a teljes népességre.

Mivel nem tudjuk, hogy a férfiak és a n6k koreloszldsa azonos-e, a biztonsdg kedvéért
megvizsgdltuk a parcidlis korreldcidkat is. Az deriilt ki, hogy ha a nemek hatdsit kiiktatjuk a
korosztdlyok elemzésébdl, akkor a szignifikancia 0,415, ha pedig a korosztalyokat ikeatjuk ki a
nemek elemzésébdl, akkor a parcidlis korreldcié szignifikancidja 0,804. Ezek tehdt alig véltoz-
tak a nemparaméteres eljdrdsokhoz (Mann-Whitney és Kruskal-Wallis) képest, ami megerdsiti
az ottani kdvetkeztetéseket.
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4. szdmii tabldzat Kruskal-Wallis Teszt

Mindezek alapjdn megillapithatd, hogy a vizsgdlt célesoport az IKT haszndlati szokdsok
és célok tekintetében viszonylag homogén viselkedési szokdsokat és attitlidét mutat kortdl
és nemtd] fuggetleniil, amely azt is jelenti, hogy célcsoportunk egy megfeleld, rovid idejd,
nyitott tananyagfejlesztésre vonatkozd képzéssel fejleszthetd, digitdlis készségeik és attitlidjeik
formalhatdak.

A tanulmdny a Bolyai Janos Kutatdsi Osztindij valamint az MTA Szakmédszertani Kutatdsi
Programja tdmogatdsdval késziilt
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FELSOOKTATAS, SZAKKEPZES,
FELNOTTKEPZES - NEMZETKOZI
ES HAZAI KORKEP



Polényi Istvin

A FEJLETT ORSZAGOK VERTIKALIS ISKOLAZOTTSAGI ES FELSOOKTATASI
KEPZETTSEGI SZERKEZETE

Absztrakt

A tanulmdny el8szor — egy kordbbi, a népesség kdzoktatdsi végzettségét 8sszehasonlité elem-
zést felidézve és tovdbb fejlesztve — a népesség vertikdlis iskoldzotesdgi struktirdjdc elemzi. Ezt
kovet8en a felsGoktatdsi képzés és a felsdokratdsi végzettséggel rendelkezdk szakmai szerkezeté-
nek alakuldsdt vizsgalja meg mindkettdt jellemzd orszdgesoportonként. Az orszdgesoportokat
Sapir [2006] kapitalizmus modellje alapjén alakitja ki: angolszdsz — északi — kontinentdlis
— mediterrdn csoportokat képezve. Ezen orszdgcsoportok felsdokreatdsi képzési szerkezetét és
diplomds képzettségszerkezetét hasonlitjuk 6ssze a posztszocialista orszdgcesoport jellemzivel.
Az elemzés célja, hogy feltdrja ezekben az orszdgesoportokban részint a vertikdlis iskoldzottsdg,
részint a diplomds képzés és foglalkoztatds strukturdlis eltéréseit, tovabbd a felsdoktatds-irdnyi-
tdsi modellek kiilonbségeit.

Bevezeté

Ebben a tanulmdnyban a fejlett (OECD) orszdgok lakossdgdnak iskoldzottsdgi szerkezetét
vizsgdljuk meg jellemzd orszdgcsoportonként, amely orszdgesoportokat a kapitalizmus mo-
dellek alapjan alakitunk ki. A vertikalis iskoldzottsdg elemzése mellett vizsgdlatunk kiterjed
a felsdokratdsi végzettségliek horizontdlis (szakmai) szerkezetének bemuratdsdra is, valamint
a felsdoktatdsi képzés struktirdjanak alakuldst is megvizsgaljuk, tovdbbd réviden kitériink a
fels6oktatds irdnyitdsi modellek kiilonbségeire is.

Az egyes orszdgok népességének vagy munkaerd-dllomdnydnak iskoldzottsdgdrdl és annak
id8beli alakuldsirdl szdmos adatbdzis és elemzés létezik. A legismertebb taldn Barro és Lee
munkdja, amely rendszeresen megtjulé formdban adja kozre — kordbban 129, utébb mar -
146 orszdg felndtt népességének iskoldzottsdg szerinti megoszlsdt' (Barro & Lee 2010) illetve
(Barro & Lee 2013). A mésik hasonléan széleskor( 4ctekintés Cohen és Solo munkdja, amely
95 orszdg lakossdgdnak iskoldzottsdgdt mutatja be hosszti tdvon?, (Cohen & Solo 2007), illetve
Cohen & Leker (2014). Mdra az OECD, az UNESCO és a Vildgbank is k6zol ilyen iskold-
zottsdgi tendencidkat.

Az orszigok kozotti — nem elsdsorban az iskoldzottsdgra, de az oktatdsi rendszer sajdtossigaira
is vonatkozé — dsszehasonlitdsnak egyik sajitos mddszere az orszdgcsoportonkénti komparativ
vizsgalat. Az orszdgesoportok képzésének egyik lehetséges médja a kapitalizmus modellek — vagy
mds megnevezésben tdrsadalmi-gazdasdgi, vagy tdrsadalmi politikai modellek - mentén torténd
csoportképzés. Aigner — Geger (2005), Aigner — Leoni (2005), Mathieu — Sterdyna (2008).

! Ldsd: http://www.barrolee.com/
2 Ldsd: heeps://www.parisschoolofeconomics.eu/en/cohen-daniel/international-educational-attainment-
database
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Kapitalizmus modellek

A kozgazdasdgi tedridk a piacgazdasdgor, a kapitalizmust nagyjdbél egységes modellnek feleé-
telezik ugyan, de az dllam beavatkozdsdnak mértéke és tobb intézményi jellemzd miatt gyak-
ran megkiilonboztetnek liberdlis piacgazdasdgot, illetve koordindlt piacgazdasigot (Farkas
[2011a]). Késébb, kiilondsen a globalizécié kiszélesedése nyomdn megjelentek olyan megks-
zelitések is, amelyek t6bb kapitalizmus modellt azonositottak, (taldn legismertebbek Amable
[2003] és Sapir [2005] illetve magyarul Andor (2008) és Artner (2011) munkdi).

Artner (2011) Andor (2008) tipolégidja nyomdn a kévetkezdképpen jellemzi az egyes tér-
sadalmi modelleket:

o Az angolszdsz modell, amelyet a kdzgazdasdgi liberalizmus, a laissez-faire elv jellemez,
ami a mult szdzad 30-as évek valsdga, és Keynes munkdssdga éta szdmos 4llami beavat-
kozéssal kdzte szocidlis beavatkozdssal is kiegésziil. ,,A jolét Gjraclosztdsdnak szempont-
ja médsodlagos a nyereségmaximalizdldssal szemben. Ennek megfeleléen a munkavalla-
l6kat kevés szabdly védi. ,, (Artner 2011)

o Az északi modell, amelyet igen jelentés dllami beavatkozds (jovedelemkozpontositds)
jellemez. Mint Artner (2011) irja: ,Szocidldemokrata indittatds, jévedelemkdzponto-
sitd, teljes foglalkoztatdsra torekvd rendszer, erds szakszervezetekkel, orszdgos érdek-
egyeztetéssel, magas szintli adéztatdssal, szoliddris bérpolitikdval (minimdlis bérkii-
16nbségek), ingyenes oktatdssal és egészségliggyel, fejlett munkatigyi elldté- és tovdbb-
képz§ rendszerrel.”

o A kontinentdilis modell kereszténydemokrata indittatdsu, a kozéposztaly jolétét (az elért
jolét szintek megtartdsdt) célzé (nem egalitdrius) modell. Fejlett, de nem univerzélis
joléti dllam, korporatizmus (pl. a dolgozdk képviseldi részt vesznek a véllalati feliigyeld
bizottsigban), erds dgazati szakszervezetek, kollektiv szerz8dések.” (Artner 2011)

o A mediterrdn modell ,,az orszdgok félperiférids jellege miatt, a j6léti rendszerek (formdja,
teljesitménye) igen vegyes képet mutat. Tobbnyire alacsony foglalkoztatdsi szint, ki-
terjedt sziirkegazdasdg jellemzi 8ket. A munkavallalék jogi védelme erds, a szegénység
kockdzata azonban a munkanélkiilieket célzé elldtdrendszerek viszonylagos gyengesége
miatt magas. Az adézds szintje kdzepes.” (Artner 2011)

Sapir (2005) a fenti négy modellt a hatékonysdg és a méltdnyossdg koordindtarendszerében
értelmezi, ill. mutatja be.

173



L.dbra A négy eurdpai modell
Forrds: Sapir (2005:9)

A fentieken til még meg szoktdk kiilonboztetni a japdn modelle’ is — azonban jelen mun-
kédnkban ez kiviil esik a vizsgilatunk ldtokorén.

A posztszocialista orszdgokat gyakran megprobdljak ezekbe a kategéridkba besorolni, de
nem ritkdn kiilsn modellként azonositjdk. Példdul Farkas (2011a) kozép- és kelet eurdpai
klaszterként illetve kozép- és kelet-eurépai modellként (Farkas 2011b).

Ebben az irdsban a (fejlett — pontosabban az OECD tag) posztszocialista orszdgokat kiilon
modellként kezeljiik, s tobbek kozote éppen azt igyeksziink megvizsgdlni, hogy milyen kii-
16nbségek mutathatdk ki ezen orszdgok, s a tébbi modellbe tartozé OECD orszdg iskoldzott-
sdgi és felsGokratdsi képzési strukeirdja kozott.

Adatok, médszerek

Elemzésiinkhéz az Educatio at a Glance OECD Indicators adatait haszndltuk. A vizsgdlat
egyszerli grafikus elemzéssel toreénik, az egyes orszdgcsoportok 4tlagait dbrdzolva. Az egyes
orszdgesoportokba (kapitalizmusmodellekbe) tartozé orszdgok a kovetkezdk:

3 Artner (2011) szerint a japan modell jellemzdi: ,liberdlis demokrata indittatds, tartds, biztos foglalkozta-
tds, senioritds, hosszd tdvii tervezés, a csalddra, hierarchidra, lojalitdsra, fiiggdségre épiilé torténelmi-kul-
turdlis alapzat (konfucianizmus, sintéizmus, buddhizmus, énfegyelem), a szakszervezetek és munkaadéi
szervezetek is vallalatonként szervez8dnek (korporativ rendszer — dllam és nagytéke partnersége)”.

“Mint Antner (2011) {rja André Sapir a kelet-eurépai orszdgokat a kévetkezéképpen sorolja be:

- Magyarorszdg kontinentdlis (az alacsony foglalkoztatds miatt hatékonytalan, de szolidéris);

- Lengyelorszdg, Szlovékia mediterrén (,sem nem elég hatékony, sem nem elég igazsdgos”);

- Esztorszég, Lettorszdg, Litvdnia angolszdsz;

- Csehorszdg, Szlovénia északi.

Andor viszont a balti orszdgok az angolszdsz (,neoliberdlis”) modellt honositottdk meg, de Szlovénidt
~neokorporatista”-ként implicite a kontinentilis modellhez sorolja, a négy visegrddi orszdgot (Lengyel-
orszdgot, Csehorszdgot, Szlovakidt és Magyarorszdgot) pedig a két csoport kizé helyezi. Ezek Szlové-
nidndl ,neoliberdlisabbak” (a kiilféldi t6ke nagyobb szerepe miatt), munkaerdpiaci viszonyaik és jéléti
rendszereik azonban a baltiakéndl fejlettebbek. (Antner 2011)
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FEszaki: Dénia, Finnorszdg, Hollandia, Norvégia, Svédorszdg.

Angolszész: Ausztrdlia, Egyesiile Allamok, Egyesiile Kirdlysdg, [rorszdg, Kanada, Uj-
Zéland.

Kontinentdlis: Ausztria, Belgium, Franciaorszdg, Luxemburg, Németorszdg, Svijc.
Mediterrdn: Gorogorszdg, Izrael, Olaszorszdg, Portugdlia, Spanyolorszdg, Torokorszdg.
Posztszocialista: Csehorszdg, Esztorszég, Lengyelorszdg, Magyarorszdg, Szlovakia, Szlo-
vénia.

(A fentiek mellett a vertikdlis elemzésnél Magyarorszdg adatait is bemutatjuk, de a poszt-
szocialista dtlagban a magyar adatok is benne vannak)

A vertikdlis iskoldzottsdg esetében hdrom szintbe vontuk 8ssze az egyes iskoldzottsdgba tar-
toz 25-64 éves népességet:

i = Pre-primary and primary education,

CED 3A),
e iv = Post-secondary non-tertiary education+ Tertiary education Type B + Tertiary edu-
cation Type A +Advanced research programmes.

A vertikdlis iskoldzottsdgi jellemzdket az 1998., 2011. és 2016. évekre szdmoltuk ki az
Education at a Glance 2000, 2013 és 2017. adataira timaszkodva’.

A felséoktatds horizontilis, szakmai elemzésénél haszndlt szakmai csoportokat az Education
at a Glance 2016 alapjdn értelmeztiik. Az Education at a Glance 2016 a 25-64 éves felséfokd
végzettséggel rendelkezd népesség képzettség teriiletenkénti megoszldsinak® értékei az OECD
PIAAC Survey 2012. és 2015. évi adataira épiilnek. (Sajnos ezekben a felmérésekben Magyar-
orszdg nem vett részt’.) A megkiilonboztetett képzési teriiletek megegyeznek az UNESCO
2013-as ISCED (ISCED Fields of Education and Training 2013) besoroldsaival (annyi kii-
16nbséggel, hogy az dltaldnos programot elhagyja a felsorolds, viszont beiktat egy ismeretlen
kategoridt)®. Ennek megfelelden a felséfoku végzettséglick képzési teriileteinek azonositdsdra
az aldbbi kategéridkat haszndlja az Education at a Glance vonatkozé tdbldzata:

> Elvileg az Education at Glance 1998 alapjdn az 1995. évi strukttrdt is meg lehetne szerkeszteni, ebben
a kiadvdnyban azonban még nem bontottdk meg az alacsony iskoldzottsigtiak adatait, igy Pre-primary
and primary education adatai dsszevontan szerepelnek a Lower secondary education adatokkal.
Table Al.5. Field of education studied among tertiary-educated adults, by gender (2012 or 2015) Sur-
vey of Adult Skills, 25-64 year-old non-students
7 A 35 OECD orszdgbdl 26 vett részt valamint tovabbi 3 un. ,,Subnational entities”, nevezetesen Flandria
(Belgiumbdl), Anglia (az Egyesiilt Kirdlysigbol) és Eszak-frorszég (ugyancsak az Egyesiilt Kirdlysdgbdl)
8 Az ISCED Fields of Education and Training 2013 besoroldsa a kivetkezd:
00 Generic programmes and qualifications
01 Education
02 Arts and humanities
03 Social sciences, journalism and information
04 Business, administration and law
05 Natural sciences, mathematics and statistics
06 Information and Communication Technologies
07 Engineering, manufacturing and construction
08 Agriculture, forestry, fisheries and veterinary
09 Health and welfare
10 Services
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- Education programmes

- Arts and Humanities programmes

- Social Sciences, Journalism and Information programmes

- Business, Administration and Law programmes

- Natural Sciences, Mathematics and Statistics programmes

- Information and Communication Technologies programmes
- Engineering, Manufacturing and Construction programmes
- Agriculture, Forestry, Fisheries and Veterinary programmes
- Services programmes

- Health and Welfare programmes

- Unspecified fields

A népesség vertikalis iskoldzottsdgi szerkezete

Egy kordbbi elemzésiinkben (Polényi 2013) megvizsgdltuk az egyes kapitalista modellekhez
tartozd orszdgcesoportok népességének vertikdlis iskoldzottsdgdt, illetve annak valtozdsat. Eb-
ben az {rdsunkban tovdbbvittiik ezt az §sszehasonlitdst 2016-ig, igy egy kozel két évtized alatt
bekavetkezett véltozdst kovethetiink az egyes orszdgcsoportok 26-64 éves népességének isko-
ldzottsdgdban. (2. 4bra)

2. dbra A 25-64 éves népesség iskoldzottsdgdanak vertikdlis szerkezete a kiilinbizé OECD orszdg-
csoportokban 1998., 2011, 2016.

Igen szembetting kiilonbségeket taldlunk az egyes kapitalizmus modellek orszdgcsoportjai
népességének iskoldzottsdgi szerkezetében, s annak fejlédésében is.

e A mediterrdn orszdgokat a 90-es évek végén nagyardnyt alacsony iskoldzottsdg és ala-
csony ardnyu kozépfoku, s még alacsonyabb felséfokt ardny jellemezte, - ami a 2000-
es évek elsd évtizedének végére szinte egyenletes ardnyivd valt mindegyik (6sszevont)
képzettségi szintet illet8en.
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e A t5bbi orszdgcsoport a 90-es évek végén egymdshoz nagyjébol hasonlé eloszldst mu-
tat: mindegyiknél viszonylag kicsi az alacsony végzettséglick ardnya, magas a kozép-
foktak ardnya, s ismét alacsonyabb a felséfoktiak ardnya. A 2000-es évek elsd évti-
zedének végére — az angolszdsz orszdgesoport — kivételével a szérds alakja megmarad,
de jol érzékelhetéen megnédvekedett iskoldzottsdggal, ami f8leg a felséfokd végzettsé-
glick ardnydnak névekedésével jirt. Az angolszdsz orszdgesoport esetében kiilondsen
szembetling ez az eltolédds, amelynek nyomdn a szérds alak is megvaltozik, normdlis
jelleglibdl, exponencidlis jelleglivé valik. De az északi és a kontinentdlis orszdgcsoport
esetében is azt ldtjuk, hogy a felséfokdak ardnya megkozeliti és lassan meghaladja a
kozépfoktak ardnyit.

o  Egyértelmien kiugrik a posztszocialista orszdgok népességének iskoldzottsdgi sajatossd-
ga. Mind a 90-es évek végén, mind a 2000-es évek elsé évtizedének végén ezekben az
orszdgokban kiugréan magas a kozépfoku végzettségliek ardnya, ugyanakkor mindkét
idépontban itt a legalacsonyabb a felséfoktak részesedése.

e Magyarorszdg szinte teljes egészében ezt a posztszocialista iskoldzottsdgi karaktert és
tendencidt mutatja.

Elég egyértelmtien ldtszik a vertikdlis iskoldzottsdg hosszabb tavu fejlédése, amely az ala-
csony iskoldzottsdguiak visszaszoruldsdt és a felsdokratdsi végzettséglick mind jelentdsebb ard-
nydt, lényegében domindnssd valdsit mutatja. Az is ldtszik tovdbbd, hogy az angolszdsz orszd-
gokban ez a folyamat igen radikdlisan el8rehaladt, itt mdr a felséfoka végzettséglick ardnya
valéban domindl, mig a gazdasdgi fejlettségben ezektdl az orszdgoktol alig kiilonbozd északi és
(eurdpai) kontinentélis orszdgok esetében a kdzépfoku és a felséfoku végzettséglick ardnydnak
kiegyenlit6dését ligjuk.

A posztszocialista és a mediterrdn orszdgok esetében a fentitdl, de egymdstdl is eltérd folya-
matokat ldtunk.

A mediterrdn orszdgokban is a kdzépfoku és a felséfoku végzettségli népesség ardnydnak ki-
egyenlitédését tapasztaljuk, azonban az alacsony végzettségiick hosszii tévon is stabilan magas
ardnya mellett. (Ennek alighanem ezen orszdgok gazdasdgi szerkezetének sajétossdgai, a magas
mezégazdasdgi, haldszati és idegenforgalmi foglalkoztatds az oka).

A posztszocialista orszdgokban a kozépfok végzettséglick tartdsan magas ardnydt litjuk, s a
felséfoku végzettséglick részesedésének lasst — visszafogott — ndvekedését. Ennek is alapvet8en
a gazdasdgi szerkezet az oka, s a gazdasdgpolitikdnak — az un. ,visszaiparositdsnak” — aldrendelt
oktatdspolitika.

A fels8foki végzettségii népesség szakmacsoportok szerinti megoszldsa
Az OECD PIAAC Survey 2012. és 2015. évi adatai alapjdn az egyes kapitalizmus modell or-

szdgcsoportokba tartozo orszdgok 25-64 éves diplomds népességének képzési teriiletek szerinti
megoszldsa is jellemzd kiildnbségeket mutat. (3. Abra)

177



3.dbra A 25-64 éves felsdfokii végzettségiick megoszlisa szakteriilet szerint
(2012. ill. 2015.) kapitalizmus modellenként (sajit szerkesztés)

A legkevesebb pedagdgus az angolszdsz orszdgokban taldlhatd, a legtobb pedig az északi
orszdgcsoportban. A legkevesebb humdn és bolesész az északi, legtobb az angolszdsz orszdg-
csoportban van. A tdrsadalomtudomdnyi, tizleti és jogi teriilet végzettjei mindegyik orszdgcso-
portban a legnagyobb ardnyt képviselik, a legtobb a posztszocialista, a legkevesebb a kontinen-
talis orszdgokban az ardnyuk. A legkevesebb mérndk az angolszdsz, legtdbb a posztszocialista
orszdgokban taldlhaté. Az egészségligyi és jolléti diplomdsok ardnya a posztszocialista orsza-
gokban a legalacsonyabb, és az északi orszdgcsoportban a legmagasabb.
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4.dbra A 25-64 éves felséfokii végzertségiiek megoszldsa dsszevont szakteriilet szerint
(2012. ill. 2015) kapitalizmus modellenként (sajdt szerkesztés)

Ha két nagy csoportba — nevezhetnénk ezt termelési rendeltetéstt’ valamint humdan szak-
csoportoknak — dsszevonjuk az egyes képzési teriiletek diplomds ardnyait, akkor azt tapasztal-
juk, hogy a legtobb termelési rendeltetésti végzett a posztszocialista orszdgesoportban van. (4.
4dbra) Legkevesebb a skandindv és az angolszdsz orszdgokban. (A= 9%)

Ha a diplomdsok kereseteit hasonlitjuk 6ssze (5. dbra) azt taldljuk, hogy az angolszdsz, a
kontinentdlis és az északi orszdgcsoportokban a termelési rendeltetésti végzettségek mellett
a tdrsadalomtudomdnyi, iizleti és jogi palydk fizetnek jol, a pedagdgus, és bolesész palyak
ezeknél mintegy 30%-kal gyengébben. A mediterrdn és a posztszocialista orszdgokban viszont
chhez képest meglehetésen nivelldltak a bérek. Az is ldtszik, hogy mikdzben a mediterrdn és
posztszocialista orszdgokban az egészségiigyi és jolléti szakok viszonylag jél fizetettek, addig a
midsik hdrom orszdgcsoportban meglehetdsen gyengén.

? Az irodalomban gyakran hividk STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) vagy
magyarul MTMI (matematikai, természettudomdnyos, muszaki, informatikai) szakoknak ezeket, itt
azonban termelési rendeltetés(i szakoknak nevezziik, mert megitélésiink szerint ez egyértelm{ibben azo-
nositja az oktatdspolitika céljait.
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5.dbra A 25-64 éves felsdfokii végzettségiick havi keresetének megoszldsa dsszevont szakteriilet sze-
rint (2012. ill. 2015) kapitalizmus modellenként (sajdt szerkesztés)

A hallgatélétszdm eloszldsa szakcsoportok szerint kapitalizmus modellenként

A diplomds munkaeré-dllomdny egy olyan stock, amely a felséfokt képzés flow-ja nyomdn
alakul ki, tehdt érdemes megnézni az egyes orszdgcsoportok felséfoku hallgatdinak képzési
teriiletek kozotti megoszldsdt, s ennek idébeli alakuldsdt.

Ha a két nagy 6sszevont képzési csoport (a termelési rendeltetésti és a humdn) hallgatéinak
ardnyait vizsgdljuk 2001-2014 kozott, azt tapasztaljuk, hogy részint mintegy 7 szdzalékpont-
nyi szérdson beliil mozog mindkettd. Részint pedig 2010 6ta a termelési rendeltetésti szakok
ardnya mindegyik orszdgcsoportban novekszik, a masik nagy szakcsoport ardnya pedig csok-
ken.

Ez a tendencia aligha véletlen. Az Egyesiilt Allamokban a gazdasagi versenyképesség egyik
alapvetd feltételeként hangstlyozza a National Research Council a tudésok és mérnoksk meg-
feleld ardnydt (USA National Research Council 2000). De az OECD és az EU is fokozattan
hangstlyozza a miiszaki, természettudomdnyos képzettséglick képzésének kiemelt jelent8ségér.
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6.dbra A termelési rendeltetésii (Natural Sciences, Mathematics and Statistics, Information and
Communication Technologies, Engineering, Agriculture programmes) szakok hallgatéinak arinya
2001-2014 kapitalizmus modell orszdgcsoportonként (sajdr szerkesztés)

7.dbra A tdrsadalomtudomdnyi, bilcsész, iizleti, jogi, egészségiigyi és szolgdltatdsi (Education, Arts
and Humanities, Social Sciences, Journalism, Business, Administration and Law, Health and Wel-
fare and Services (+unspec) programmes) szakok hallgatéinak ardnya 2001-2014 kapitalizmus
modell orszdgcsoportonként (sajit szerkesztés)
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A fels6oktatds-irdnyitds és a felsGoktatdsi intézmények felel3ssége

A kapitalizmusmodellek kiilonboz8 tdrsadalomirdnyitdsi — és benne felsdoktatds-irdnyitdsi -
rendszereket jelentenek.

A felsBoktatds-irdnyitds modszerének két sz€lsé pélusa a piaci illetve a centralizdle modell.

A piaci modell lényege (8. 4bra), hogy a felsSoktatds és a munkaerépiac kapcsolatdt, dsz-
szehangoldddsdt a munkaerdpiac, részint a felsGoktatdsi intézmények, részint a felsGokratdst
keresd egyének 4ltal érzékelt visszajelzései miikddretik. Itt a kormdnyzatnak legfeljebb infor-
mélé szerepe van. Mivel a gazdasdgi igények szerinti szerkezetd képzést (mismatch) egyes né-
zetek szerint nem mindig tud a piackéslekedés nélkiil kikényszeriteni, a nyilvdnvaléan fenndllé
informdcidhidnyt az dllam, vagy més (pl. NGO) szerepldk kiilonb6z8 modszerekkel igyekez-
nek enyhiteni. Példdul hosszi tdvi munkaerdpiaci prognézisok készitésével és nyilvdnossdgra
hozdsdval, amelyekkel mind az intézmények, mind a fels6oktatdst keresd egyének szdmdra
segiti a hosszabb tdvi tdjékozdddst.

8. dbra Felséoktatds és munkaerdpiaci illeszkedés kapcsolatai decentralizdlt felséoktatds-irdnyitds
mellett (azaz piaci rendszerben) (sajdt szerkesztés)

A centralizdlt modell Iényege (9. dbra), hogy a munkaerdpiaci keresletet szerkezeti és meny-
nyiségi jellemzdt a kormdnyzat csatolja vissza részint a felsbokratdsi intézményekhez kikény-
szeritve azoknak a (vélt) kereslethez vald igazitdsdc (szakinditds, szakok beiskoldzdsi keretszd-
mdnak engedélyezése), részint az egyéni keresletet igazitja ahhoz a felvételi rendszer szabdlyo-
zésdval. Mindekdzben persze a munkaer8piac visszajelzései az egyéni keresletre is hatnak.

9. dbra Felsdoktatds és munkaerdpiaci illeszkedés kapesolatai (a hazai) centralizdlr felsdoktards-
irdnyitds mellett (sajdt szerkesztés)
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Ennek a dolgozatnak nem célja, hogy a két felsdoktatds-irdnyitds tdrsadalmi és gazdasdgi
osszefiiggéseit részletesen elemezze. Itt csak arra mutatunk rd, hogy a centralizdlt fels6oktatds-
irdnyitds tdrvényszerlien a gazdasdgi szervezetek és az dllami appardtus rovidtdvi elképzelései
szerint vezérli (rdngatja) a felsGoktatds szerkezetét, mint ahogy ez az dllamszocialista (terv)gaz-
dasdgban volt jellemzd a fels6oktatds mikodésére (Ldsd errél Brody (2000). Laddnyi (1989),
Poldnyi (1986 ill. 2015)

Miésoldalrdl az is nyilvdnvald, hogy a centralizdlt felsGokratds-irdnyitds mellett elsorvad a
felsGoktatdsi intézmények feleléssége. Pontosabban egy igen sajdtos folyamat zajlik le. Mert
mikézben a kormdnyzat erdteljesen meghatdrozza az intézmények felvételi és képzési szerke-
zetét, azonkdzben a rendszer torvényszer(i problémdi miatt a kibocsdtottak gazdasdgi illesz-
kedése egydltalin nem javul. Ennek nyomdn a kormdnyzat egyre keményebben ostorozza az
intézményeket és azok vezetését, st sajit maga 4ltal kinevezett vezetSket helyez az intézmé-
nyek élére, akiknek viszont gyakorlatilag nincs mozgdstere a kormdnyzati intézkedések mel-
lett. Az intézmények kormdnyzati utasitdsokat hajtanak végre, és azok kudarca nyomdn elszen-
vedik a kormdnyzati kritikdt.

Befejezésként

A kapitalizmus modellek alapjén képzett orszdgesoportok népességének iskoldzottsdga és dip-
lomdsaik szakmai szerkezete jellemzd kiilonbségeket mutat. A posztszocialista orszdgok népes-
ségének iskoldzottsdgdra az jellemz8, hogy kiugréan magas a kozépfoku végzettséglick ardnya,
ugyanakkor itt a legalacsonyabb a felséfokdak ardnya. Ez ugyantgy a munkaerdpiac révidedvi
igényeinek kielégitésére irdinyuld kiemelt preferencidra utal, mint a diplomdsok kdzott a magas
termelési rendeltetésti szakokkal rendelkezék ardnya.

A centralizdlt felsGoktatds-irdnyitds, amely a posztszocialista orszdgok egyik alapvetd sajdtossd-
ga torvényszerlien helyezi elétérbe a gazdasdgi szervezetek meghatdrozéan rovideava elképzelése-
it, igényeit, s ez a fels6oktatds-irdnyitdsban nyilvdnvalé kormdnyzati kudarcokhoz vezet.
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Obidy Andrea

OKTATASI EXPANZIO ES TARSADALMI EGYENLOTLENSEG — AKTUALIS
TENDENCIAK A NEMETORSZAGI FELSOOKTATASBAN!

Absztrakt

A tanulmdny a németorszdgi felsdoktatds aktudlis tendencidit tdrgyalja a térsadalmi esélyegyen-
18ség megvalsitdsdnak szempontjabél. A (felsd)okratdshoz valé hozzaférés bévitésére irdnyuld
oktatdspolitikai intézkedések bemutatdsa utdn ezek hatdsdt vizsgdljuk statisztikai adatok és
empirikus vizsgdlatok eredményeinek tiikrében. Az elemzés eredményeképp elmondhatjuk,
hogy a német reformok egyrészt eredményesnek tekinthetdk: az oktatdsi expanzié sordn si-
keriilt a felsGoktatdsban val6 részvételt és eredményességet — a hdtrdnyos helyzetd tanulékét
is — szignifikinsan kibdviteni. Mdsrészt azt is meg kell jegyezniink, hogy a fels6oktatdsban valé
részvétel és eredményesség tovdbbra is szoros kapcsolatban 4ll a szdrmazdsi csaldd szociédko-
némiai helyzetével, tehdt az akeudlis eurdpai okrtatdspolitikai célkittizések németorszdgi meg-
valésitésdhoz mindenképpen tovdbbi célirdnyos oktatdspolitikai intézkedésekre van sziikség.

Bevezetd

A (fels8)oktatdshoz valé hozzéférés bdvitése a Német Szovetségi Koztdrsasdg (felsd)okeatdsi
politikdjénak egyik legfontosabb célkitlizése, melynek célja a tdrsadalmi esélyegyenldtlenség
csokkentése. Németorszdgban — mds (nemcesak) eurdpai orszdgokhoz hasonléan — a felséokta-
tdsban vald részvétel a XX. szdzad kozepéig egy a magasabb tdrsadalmi rétegbe tartozo, f8ként
férfiakbol 4llé korldtozott 1étszdmu csoport eléjoga volt. Az egyetemi és f8iskolai oktatdsban
résztvevd fiatalok szdmdnak bévitésére irdnyuld reformok kezdetét az 1960-as évekre tehetjiik.
Azéra killonféle intézkedések sokasdga — mint példdul Gj egyetemek alapitdsa, a tanulmd-
nyi dij eltorlése, valamint didk 6szedndij- és hitelprogramok bevezetése —sziiletett meg ezen
eldjogok felszdmoldsdra. Németorszdg az Eurdpai Unié tagdllamaként aktivan részt vesz az
Eurépai Oktatdsi Térség létrehozdsdra irdnyulé programokban, tobbek kozott a Bologna és
Lisszabon-folyamatokban. Ennek értelmében igyekszik megvaldsitani az Eurépai Unié 4ltal
kittizote célokat, mint példdul 2020-ra a felsSoktatdsban valé részvétel 40 szdzalékra eme-
lését, a hdtrdnyos helyzet(i tdrsadalmi csoportok inkluziéjde, valamint a csalddi hdttér és az
iskolai eredményesség kozotti szoros dsszefliggés csdkkentését (Commission of the European
Communities 2000). Bdr a német oktatdspolitika sokdig kritikus 4lldspontra helyezkedett az
eurdpai oktatdspolitikai célkitlizésekkel szemben, az ezredfordulé 6ta az EU-irdnyvonalak né-
vekvd elfogadottsdgie figyelhetjitk meg, de mindig 6sszhangban a sajit nemzeti és regiond-
lis célkittizésekkel (Wedekimper 2007, Ohidy 2009ab). Az tn. “szocidlis dimenzié” kiemelt
hangsulyozdsa—ami relativ 4j jelenségnek tekinthetd az eurdpai oktatdspolitikdban és az Eurépai

' Nemrég Baden-Wiirttembergben bevezették a tandijkotelezettséget a nem-EU-orszdgbdl szdrmazé did-
kok szdmdra. Az intézkedés jogosultsigdnak kérdését jelenleg birdsdg vizsgilja.
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Uni6 Lifelong Learning-koncepcidjiban — hiven tiikrézi a német oktatdsi rendszer legnagyobb
problémadjdt, a tdrsadalmi egyenl8tlenség folyamatos reprodukciéjdt, amelyet tobbek kozote a
PISA-felmérések is kimutattak (OECD, 2001).

A német oktatdsi rendszer és a felsGoktatisba val6 bejutds

A német (felsd)okratdsi rendszer’~ amelyet a masodik vildghdborti utdn a humboldti hagyoma-
nyok és a Weimari Koztdrsasdg idedljai alapjdn épitettek Gjjd (Fend, 2006) — nagyrészt dllami
fennhat6sdg alate 4ll. Ez egyrészt egy ers, de egyben decentrdlis szervezettségli biirokratikus
rendszer kiépitését, mdsrészt széles korli egyetemi autondmidt és dnszervezést (,akademische
Selbstverwaltung®) jelent. Az oktatdspolitikai dontéseket a tartomdnyok (Bundeslinder)
szintjén hozzék, de létezik egy névekvd tendencidju “kooperativ féderalizmus® (Peisert/Fram-
hein, 1990:6); a kozoktatdsban a Tartomdnyok Kultuszminisztereinek Allandé Konferencidja
(Kultusministerkonferenz, KMK), a felsboktatdsban pedig a Felséoktatdsi Rektorkonferencia
(Hochschulrektorenkonferenz, HRK) tevékenysége 4ltal. A felsoktatds finanszirozdsa feladat-
megosztéssal torténik: a tartomdnyok 4lljék a személyzettel és a dologi kiaddsokkal kapcsolatos
koleségeket, a szovetségi dllam (Bund) pedig az infrastruketra koltségeit. Az 8sztondij- és di-
dkhitel programok finanszirozdsa szintén kozpontilag torténik. A kutatdsi finanszirozds egyre
inkdbb kiilsd forrdsok (magdnszemélyek, alapitvdnyok, gazdasdgi vallalkozdsok stb.) segitségé-
vel valésul meg.

A fels8oktatds kétpilléres szerkezete az 1980-as években alakult ki: az egyik pillért az egye-
temek, a mdsikat a f8iskoldk alkotjdk. A felsdokratdsba vald bejutds feltétele az érettségi vizs-
ga (Abitur), amely minden felséokrtatdsi intézmény litogatdsira feljogosit. Erettségi vizsgat
12 vagy 13 éves képzés utdn lehet tenni az elemi iskola (Grundschule) majd a gimndzium
(Gymnasium) elvégzése utdn. A f8iskoldkon vald tovdbbranuldshoz egy tn. szakérettségi vizsga
sziikséges (Fachhochschulreife), amit 12 éves képzés utdn lehet megszerezni nem gimndziumi
kozépiskolai képzés keretében (Realschule és Berufsschule). Németorszdgban 4ltaldban nincs
felvételi vizsga, de olyan szakok felvétele esetén, amelyek kiilondsen keresettek, a felvételt
meghatdrozott tanulmdnyi és érettségi dtlaghoz kétik. Az utdébbi id6ben — az Eurdpai Unié
Lifelong Learning-koncepciéja értelmében — egyre tobb lehetéség van a felsdoktatdsban vald
részvételre érettségi vizsga nélkiil is. Utdbbi esetben a leendd hallgatéknak részt kell venniiik
egy felvételi vizsgin.

A német oktatdsi rendszerre jellemzd a korai szelekci. A négy éves elemi iskola utdn, 10
éves korban a gyerekeket dltaldban hdrom kiilonféle iskolatipusba osztjak: Hauptschule (5 vagy
6 éves képzés), Realschule (6 éves képzés) és Gymnasium (8 vagy 9 éves képzés).> Ezenkiviil
vannak még integrélt kozosségi kozépiskoldk (Gesamtschule és Gemeinschafisschule), amelyek a
Hauptschule és Realschule iskolaformdkat vagy éppenséggel mindhdrom iskolatipust magukba
foglaljak. Azok a tanuldk, akik nem végeztek gimndziumot, szakkdzépiskoldkban (Berufsschu-
le) tudnak érettségi vizsgdt tenni, de a statisztikai adatok szerint ez nem fordul el gyakran.
Empirikus vizsgdlatok alapjin elmondhatjuk, hogy a nem-értelmiségi csalddokbdl szdrmazé
tanuldk tbbszor jarnak olyan iskoldkba, ahol nem lehet érettségi vizsgdt tenni, ami a felsé-

2 ,Ein Meilenstein der deutschen Bildungspolitik hinsichtlich der Erhéhung der Anteile Studierender
aus bildungsfernen und einkommensschwachen Familien®
3 ,Das BAf6G ist seit 46 Jahren ein zentrales Instrument fiir mehr Bildungsgerechtigkeit in Deutschland.
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oktatdsba val6 bejutds feltétele. A korai szelekci6 tehdt szoros osszefiiggésben van a tanulék
szociodkondmiai helyzetével (OECD, 2001), ami a gyakorlatban azt jelenti, hogy az érintett
tanuldk nem jutnak be a felsdoktatdsba.

Az érintett didkok negativ 6nszelekcidja — ahogy azt a raciondlis vélasztds elmélete (rational
choice theory) magyardzza — ugyanebbe az irdnyba hat, ami szintén ahhoz vezet, hogy t5bb-
ségiik a felsGoktatdsban vald részvétel ellen dont. Ha mégis részt vesznek a felsGoktatdsban,
nem a hosszabb ideig tarté egyetemi, hanem a révidebb id8tartamu f8iskolai képzést valaszt-
jak. A Bachelor-Master-képzések bevezetésével ez a kiilonbségtétel nem szlint meg, hanem
reprodukdlédott: a hdtrdnyos helyzeti csalddokbdl szdrmazé didkok dlealdban a rovidebb és
olcsébb Bachelor-képzéseket vélasztjdk (Maas, 2009). Empirikus vizsgdlatok kimutattdk, hogy
a szoci6okonomiai hdttér jelentdsen befolydsolja a tanuldk érdeklédési korée és tovdbbtanuldsi
aspirdcidjit: nem értelmiségi csalddbdl szdrmazé tanuldk kevésbé érdeklédnek olyan tantdr-
gyak irdnt, amelyeket csak egyetemeken hallgathatnak, kevésbé biznak a sajdt képességeikben
és sokszor gondoljak ugy, hogy az iskolai teljesitményiik nem elégséges a felséfokt képzésben
val6 részvételhez. Szeretnének az iskola befejezése utdn minél hamarabb pénzt keresni és rit-
kébban virjak el, hogy a sziileik finanszirozzék a tanulmdnyaikat. A felsGoktatdsi képzettség
koltségeirdl és hasznardl korldtozott ismeretekkel rendelkeznek (Gotz, 2014: 33). Osszefog-
lalva megdllapithagjuk, hogy a hdtrdnyos szocidlis helyzetl csaldidok gyerekeinek fent lefrt
onszelekcids stratégidja ahhoz vezet, hogy részben vagy teljesen lemondanak a felsdokratdsi
képzés segitségével megszerezhetd munkaerdpiaci eldnydkrdl és ezdltal segitenek megszildr-
ditani sajdt hdtrdnyos helyzetiiket (Preiseldorfer, 2008; Forster, 2012; Gotz, 2014). Ez is az
oka annak, hogy mig az értelmiségi csalddokbdl szdrmazé tanuldknak 71 szdzaléka vesz részt a
felsGoktatdsban, a nem értelmiségi csalddokbdl szdrmazé didkok ardnya mindéssze 21 szdzalék
(Isserstedt 2010, idézi Gotz, 2014: 29).

Oktatéspolitikai reformok a fels6oktatdshoz valé hozzaférés bévitésére

Az 1960-as években egy ,empirikus fordulatr6l® beszélhetiink a németorszdgi tdrsadalomtu-
domdnyokban, aminek sordn a kordbbi normativ és elméleti jellegli kutatdsokat empirikus
kutatdsok véltottdk fol, példdul az iskolai eredményesség és a csalddi hdteér dsszefiiggéseirdl
(Fend, 2008: 38). E paradigmavaltds egyik oka az 1957. évi un. ,Szputnyik-sokk” volt, ami
a nyugateurdpai dllamok névekvd félelmée véltotta ki, hogy a Szovjetinié technikailag meg-
elézte 8ket. Ehhez jarult kée konyv megjelenése, amelyek széleskorti tdrsadalmi vitdt eredmé-
nyeztek az oktatdsban vald részvétel bévitésérl: 1964-ben jelent meg Georg Picht kényve a
ynémet oktatdsi katasztréfdr6l“ (Piche, 1964), amelyben a szerzd a “német torténelem harma-
dik 8sszeomldsdt” josolta meg a XX. szdzadban, ha az oktatdsban valé részvételt nem sikeriil az
egész orszdgra kiterjeszteni. Ralf Dahrendorf 1965-ben kiadott ,,Az oktatds mint dllampolgdri
jog" cim{i kdnyvében szintén arra figyelmeztet, hogy a német demokricia veszélybe keriil, ha
nem sikeriil minden tdrsadalmi réteget bevonni az oktatdsba (Dahrendorf, 1965). Ennek ér-
telmében kiilonféle oktatdspolitikai intézkedések sziilettek a hdtrdnyos helyzetd csalddbdl szér-
mazé gyerekek felsbokratdsba valé bevondsdra. Ezeknek két célja volt, melyek megegyeznek az
Eurépai Unié hosszt tévi oktatdspolitikai célkittizéseivel: a humdn erdforrdsok fejlesztésével,
valamint a tarsadalmi kohézié és a demokratikus participci6 erdsitésével (Ohidy, 2008a).
Helmut Fend a német oktatdspolitikai reformoknak négy kiilénb6zd korszakdr kiilonboz-
teti meg (Fend, 2008): Az elsé korszakot, amit a a téma felfedezésével jellemezhetiink, az
1960-as évekre teszi. Ekkor sziilettek az elsé empirikus kutatdsok a tdrsadalmi esélyegyenl8t-
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lenségrdl az oktatdsi rendszerben. Ezek a hdtrdnyos helyzetdi didk prototipusaként a katolikus
munkdscsalddbdl szdrmazé vidéki ldny alakjdt irtdk le. Ebben a korszakban j egyetemek és
f8iskoldk alapitdsdra keriilt sor, valamint bevezették a kozponti egyetemi irdnyitdsi rendszert. A
mdsodik korszak az 1970-es évekre tehetd, mikor is sor kertilt az elsé oktatdspolitikai reformok
bevezetésére a szocidlis helyzet és az iskolai eredményesség kdzotti szoros kapesolat felszamold-
sdra vagy legaldbbis fellazitdsdra: tobbek kozdtt egy 1j iskolatipust vezettek be, az an. Gesami-
schule-t, valamint egy Gj 6sztondij- és didkhitel programot (,Bafog”). Az 1980-90-es évekre
tehetd harmadik korszakban — a nemzetkdzi empirikus felmérések névekvd szdma ellenére — a
téma feledésbe meriilésérdl beszélhetiink, amelynek okait egyrészt az oktatdsi expanzié jelen-
ségében keresetjiik, ami a felsdokratdsban vald részvétel kibévitését is eredményezte. Mdsrészt
a két Németorszdg Gjraegyesitését ,vddolhatjuk®, ami az oktatdsi rendszerben a nyugatnémet
rendszer 4tvételét jelentette (Ohidy, 2007). Ismét 4j egyetemek és f8iskoldk alapitdsdra keriilt
sor?, az oktatdspolitikdban 4j célok fogalmazédtak meg, mint példdul az eredményesség és ha-
tékonysdg kérdése, melyek egyre fontosabbd véltak. Ezzel kapcsolatban a (fels8)oktatds finan-
szirozdsdnak kérdései is egyre gyakrabban vetddtek fel (Egger, 20006). A negyedik korszak, amit
a téma Ujrafelfedezésével jellemezhetiink, a 2001-es évben kezd8détt az an. ,PISA-sokk®-kal;
az OECD els6 felmérése kimutatta, hogy a német iskolarendszer nem csokkenti, hanem nagy
mértékben reprodukdlja a szocidlis kiilonbségeket. Az empirikus kutatdsok a hdtrdnyos hely-
zetli didk egy 6j prototipusdt ,,fedezték fel“: a migrdns hétter(i vdrosi fitit. Bruno Preiselddrfer
hangsulyozza, hogy ennek elsésorban nem rasszizmus, hanem klasszizmus (diszrimindcié a
szocidlis réteghez valé hovatartozds alapjdn) az oka, mivel a hdtrdnyos helyzet(i migrdns illetve
migricids hdtter( tanuldk tobbsége alacsony szocioskondémiai hdtterl csalddokbol szdrmazik
(Preiseldorfer, 2008, 45). A PISA-felmérések hatdsdra Németorszdgban 1j tdrsadalmi vita ala-
kult ki a tdrsadalmi esélyegyenlétlenségrél és az oktatdsban valé részvétel bdvitésérdl.

Didk 6sztondij- és hitel programok

Az ezredfordulén kialakult német oktatdspolitikai diskurzusban a (fels6)oktatdst egyre gyak-
rabban emlegették mint gazdasdgi tényezdt. Ezzel pirhuzamosan egyre t6bbszor hangsilyoz-
tdk a magdnfinanszirozds fontossdgdt és vetették fel a didkok dnrészesedésének kérdését is.
A didkok dnrészesedésére a koltségek finanszirozdsiban tobbféle lehetéséget vetett fel, mint
példdul a didkhitelt (Darlehenfonds), az oktatdsi utalvanyt (Bildungsgutschein), illetve az értel-
miségi ad6 (Akademikersteuer) bevezetésének koncepcidjdt (Stuchtey, 2000).

A humdntéke-elmélet alapjdn azzal érveltek, hogy a f8iskolai végzettség megszerzése nem-
csak a tdrsadalom szdmdra fontos (ami az dllami finanszirozds oka), hanem az egyének szdmdra
is, akik a magasabb végzettség segitségével jobb dlldslehetdségekhez és magasabb fizetéshez
juthatnak. Ujra meg tjra felmeriilt a tanulményi dij bevezetése. A masodik vilighdbort utin
még a felsGoktatds alapvetd ingyenességét vezették be Németorszdgban. Az 1990-es években
azonban mdr bevezették a tandijat azoknak a didkokat illetéen, akik az dtlagos tanuldsi idénél
hosszabb ideig jirtak egyetemre vagy f8iskoldra (Langzeitstudenten). 2005-ben a Szovetségi
Alkotmdnybirdsdg (Bundesverfassungsgericht) dontést hozott, miszerint a felséoktatdsi tandijak
bevezetésének joga az egyes tartomdnyok hatdskérébe tartozik és ezzel gyakorlatilag eltorolee
az dltaldnos tandijkotelezettség addig érvényes tilalmdt. Ennek értelmében t6bb tartomdny

41991 6ta kb. 400 6j egyetemet illetve f8iskoldt alapitottak, melyek tébbsége magédnkézben van (CHE
2017, idézi Forschung und Lehre 2017: 289).
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is bevezette a tandijkotelezettséget a felsbokeatdsban (pl. Baden-Wiirttemberg, Bajororszdg,
Hamburg, Hessen, Als¢-Szdszorszdg, Eszak—Rajna—Vesztfélia és Saarland), majd — dltaldban a
konzervativ (CDU-vezette) tartomdnyi kormdnyok valasztdsi veresége utdn a baloldali p4rtok
kormdnykoaliciéi (SPD, die Griinen, die Linke) — djra eltdrolte azt. Bajororszdgban a CSU
vezette konzervativ tartomdnyi kormdny a didkok tiintetéseinek hatdsdra szintén eltordlte a
felsGoktatdsi tandijkotelezettséget. 2014 dta ismét nincs 4ltaldnos tandijkotelezettség a német
felsdoktatdsban.’ Az eltorlés mellett sz616 egyik érv az volt, hogy a tandij elijeszti a hdtrs-
nyos helyzet(i didkokat a felsSoktatdsban valé részvételtdl és ezért ellentétben 4ll az annak
kibdvitésére irdnyuld oktatdspolitikai célkitlizésekkel. Empirikus felmérések kimutattak, hogy
az alacsony jovedelmi csalddokbdl szdrmazd didkok egyetemi vagy fiskolai tanulmdnyaikat
didkmunkadval, illetve (dllami vagy alapitvdnyi) osztondijak segitségével finanszirozzdk. Az
Allensbach-felmérés (2009) kimutatta, hogy a hdtrdnyos helyzetdi didkoknak csak mintegy
egyharmada részesiil dsztondijban. Az 8 tovdbbranuldsi esélyeik novelésére sziiletett meg a Sz6-
vetségi Oktatdstimogatdsi Torvény (Bundesausbildungsforderungsgesetz, Bafog), ami egy dllami
finanszirozdst dsztdndijrendszert vezetett be dsszekdtve egy széleskorli oktatdsi kampdnnyal
a felsBoktatdsban valé részvétel kiszélesitésére. A német szakirodalomban a Bafog bevezetése
“mérfoldkének szamit a német felséoktatdsi politikdban az alacsony jovedelmii, illetve a nem értel-
miségi csalddokbdl szdrmazd didkok szamdnak novelésére® (Maas 2009: 1).

A Honnef-modell és a Bafog 6sztondijrendszer

A Bafog-6sztondijrendszer 1957-ben bevezetett eléfutdra az Gn. ,Honnef-modell“ volt, egy
4llami finanszirozdst 6szténdij- és didkhitel kombindcidja felsbokrtatdsban tanulé didkok szd-
mdra, amelyben a kedvezményezettek a sziil6k jovedelmének fliggvényében kaptak juttatdso-
kat. Az dllami koltségvetés 30 millié DM-t koledte a programra (Zeit, 1957), amelyet sike-
resnek tekinthetiink a hdtrdnyos helyzetli didkok felsdoktatdsi participdcidjnak el8segitése
szempontjabdl. A programbdl a didkok dsszességének kb. 20 szdzaléka profitdle (Maas, 2009).
Maas szerint a Honnef-modellnek két gyenge pontja volt: a jogi szabdlyozds hidnya, valamint
a jogosultsdg kérdése, amit az ,.érdemlegesség” (, Wiirdigkeit“) XIX. szdzadi kategérdjéhoz ko-
tottek, de ami a gyakorlatban a tanulmdnyi ddagtdl figgoee. Az 1971-ben bevezetett Bafog-
program keretében mindkét hidnyossdgot korrigaltdk és az 4j 6sztondijrendszer bevezetését
kiegészitették egy orszdgos méretli oktatdsi kampdnnyal is.

A Baf6g tehdt nem mds, mint egy dllami finanszirozdst 6sztondij- és hitel program didkok-
nak. A Bafdg kifejezés a Szovetségi Oktatdstdmogatdsi Torvény német nevének (Bundesaus-
bildungsforderungsgeserz) roviditése. Ebben mdr nemcsak a felsbokratdsban résztvevd didkok
részesiilhettek, hanem kozépiskolds didkok is a 10. osztdlytdl felfelé. Az dsztondijtdmogatds
havi 420 DM volt, amit nem kellett visszafizetni. Ezt az 8sszeget egy ,4tlagdidk® sziikségle-
teihez szabtdk, akit a sziil8hdztdl fiiggetleniil é18 hajadonnak illetve ndtlen férfinak képzeltek
el, aki els8 diplomds képzésben vesz részt (Maas, 2009). 1973-ban a didkok 41 szdzaléka
részesiilt timogatdsban a Bafog dltal. 1983-ban az 6sztondijrendszert didkhitelre viltoztat-
tdk, ami a programban résztvevd didkok szdmdt negativan befolydsolta: 1998-ban mdr csak a

> Nemrég Baden-Wiirttembergben bevezették a tandijkotelezettséget a nem-EU-orszdgbél szdrmazé did-
kok szdmdra. Az intézkedés jogosultsigdnak kérdését jelenleg birdsdg vizsgilja.

¢ ,Ein Meilenstein der deutschen Bildungspolitik hinsichtlich der Erhéhung der Anteile Studierender
aus bildungsfernen und einkommensschwachen Familien.*
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didkok 13 szdzaléka kapott Bafég-tdmogatdst. Ennek eredményeképp az 1990-es években tjra
megvéltozott a program; a didkok egy osztdndijjal (50%) kombindlt kamatmentes didkhitelt
(50%) kaphattak. A visszafizetend§ sszeget egyben 20.000 DM (=10 000 €)-ban limitdledk.
2010-ben felemelték a tdmogathaté didkok korhatdrdt 35 éves korra (ibida). A Statistisches
Bundesamt felmérése alapjan a Szdvetségi Oktatdsi Minisztérium (Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung, BMBF) megéllapitotta, hogy “mialatt a tdimogatds 6sszege emelkedett,
csokkent a tdmogatott személyek szdma™ (BMBE 2017). A tdmogatott didkok szdma 2016-
ban 823 000 {8t szdmolt, ebbdl 584 000 tanult a felsSoktatdsban. A havi tdmogatds dsszege
14 €-val emelkedett (ami kb. plusz 3.3%-t jelent), a timogatds maximadlis dsszegét a felsdok-
tatdsban tanulé didkok szdmdra havi 735 €-ban 4llapitottdk meg. A Bafog-program 2016. évi
koleégvetése 2.9 millidrd € volt (BMBE, 2017).

Empirikus felmérések kimutattdk, hogy a Bafdg pozitiv hatdst gyakorolt a hdtrdnyos helyzet(i
didkok tovdbbtanuldsira. Az 1970-es évek végéig a munkdscsalddokbdl szdrmazé hallgaték
ardnya folyamatosan emelkedett. Az 1967/68-as téli szemeszterben ardnyuk kb. 7 szdzalékot
tett ki, mig az 1973-as év nydri szemeszterében ez az ardny mdr 11.5 szdzalék, az 1994 évre
pedig kb. 31 szdzalékra emelkedett (Maas, 2009: 41). Johanna Wanka, a Szovetségi Oktatdsi
Minisztérium vezetdje, egy sajtényilatkozatban igy foglalta 6ssze a Bafog hatdsdt: ,,A Bafog az
utdbbi 46 évben a tdarsadalmi esélyegyenldség megvaldsitdsinak egyik kizponti eszkize volt Német-
orszdgban” (BMBE, 2017).

A német felsGoktatds aktudlis helyzete

A Deutsches Studentenwerk 1951 6ta gyijt adatokat a német didkok (szocidlis) helyzetérdl.
Az akeudlis statisztikai felmérés alapjin elmondhatjuk, hogy a fels6oktatdsban tanulé német
didkok 95 szdzaléka rendelkezik érettségi vizsgdval, 92 szdzalékuk vesz részt nappali tagozaton
valamilyen Bachelor-képzésben. Tobbségiik (62%) dtlagosan 33 érde t6lt hetente tanuldssal
és 9 6rdt munkdval. Bdr 81 szdzalékukat tdmogatjak a sziilei pénziigyileg (4tlagosan havi 541
€-val), legtobbjitk nem lakik egyiitt a szdrmazdsi csaldddal. Atlagosan 323 €-t koltenek ha-
vonta albérletre. Tobbségiik (52%) értelmiségi csalddbol szdrmazik, ami konkrétan azt jelent,
hogy legaldbb az egyik sziil§ felsGoktatdsi képzettséggel rendelkezik. Az dtlagos német didklany
24.5 éves, kulturdlis tdrgyakat tanul (25%) és havonta kb. 909 €-bdl él. Az dtlagos német didk
25 éves, mérnoki tanulmdnyokat folytat (31%) és kb. 927 €-bél él havonta. A német didkok
20 szdzaléka rendelkezik migracids hdttérrel, 11 szdzalékuk valamilyen fogyatékossiggal, és 6
szdzalékuknak van gyereke (Deutsches Studentenwerk, 2017). A felsdoktatdsban tanulé did-
kok szdma 1951 éta szignifikdnsan novekedett: Az 1. tdbldzat ezt a novekedést mutatja be az
1951-2015 koézott idészakban. 1951 nyardn még csak 118 312 didk tanult a fels6okratdsban
(l. DeutschesStudentenwerk, 1952), az 2016-es évben mdr tdbb mint hisszor annyi. A tdb-
ldzatbdl leolvashatjuk a nemek szernti megoszldst is: a ndi tanulék szémdnak folyamatos né-
vekedésével a nemek kozotti diszkrepancia folyamatosan csokkent. 1951-ben még kb. 82.8%
férfi és csak 17.2% nénemi didk jirt egyetemre vagy f6iskoldra (Deutsches Studentenwerk,
1952), 1975-ben mdr kb. 66 szdzalékuk volt himnem és 34 szdzalékuk nénemi. 2005 6ta a
férfi tanuldk ardnya 52 szdzalék, a néi tanuldké 48 szdzalék koriil mozog (Statistisches Bun-
desamt, 2017).

7 ,,Gefordertenzahl sinke, Forderbetrige steigen.®
8 ,Das BAfSG ist seit 46 Jahren ein zentrales Instrument fiir mehr Bildungsgerechtigkeit in Deutschland.
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1. tdbldzat A felséoktatdsban tanuld didkok szdma és nemek szerinti megoszldsa 1975-2015 kozort

v Didkok szdma

Osszesen férfi % né %
2015 2757799 1434126 52 1323673 48
2010 2217 294 1157 485 52 1 059 809 48
2005 1985 765 1037 143 52 948 622 48
2000 1798 863 969 922 54 828 941 46
1995 1857 906 1083273 58 774 633 42
1990 1712 608 1046 727 61 665 881 39
1985 1336 674 830 810 63 505 864 36
1980 1036 303 656 087 63 380216 37
1975 836 002 553 889 66 282113 34
1951 118.312 98199 83 20113 17

Forrds: Deutsches Studentenwerk, 1952; Statistisches Bundesamt, 2017

A 2. téblazatbdl leolvashatd, hogy a szociéokonémiai kiilonbségek tovébbra is fontos sze-
repet jétszanak a felsoktatdsban vald részvételben. Bar egyrészt megéllapithatjuk, hogy a hdt-
ranyos helyzet(i (alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkezd) csalddokbdl szdrmazé hallgaték
szdma az 1950-es évek 6ta megndtt, mésrészt az is igaz, hogy tovdbbra is alulreprezentdltak
maradtak a felsoktatdsban. A munkdscsalddokbdl szdrmazé (az apa foglalkozdsdt alapul véve)
didkok szdma szintén megnévekedett az 1950-es évek 6ta. Kiilondsen az 1960-as években
és az 1980-as évek kozepén figyelhetd meg szignifikdns emelkedés, amit aztdn egy hosszabb
ideig tarté visszaesés kovetett. Az 1990-es évek kozepétdl azonban jra emelkedett az ardnyuk
a fels8oktatdsban, ami 2006-ban elérte az 1982-ben megfigyelt szintet. Az 1980-as években
a kiilénféle szocidlis rétegek felsbokratdsi ardnya nagyjabdl azonos volt, bédr a kozéprétegbdl
szdrmazé didkok szdma mdr akkor is magasabb volt. 2006-ban szignifikdns véltozds figyelhetd
meg: a munkdscsalddokbdl szdrmazé didkok ardnya 21 szdzalékrdl 10 szdzalékra csokkent.
A Német Szdvetségi Statisztikai Hivatal adatai szerint az alacsonyabb képzettségli sziil6kkel
rendelkezd didkok ardnya a fels6oktatdsban az 1990-es évektdl 2012-ig jelentésen csokkent.’
2016-ra a szdmuk djra felemelkedett az 2000-es évek elején megfigyelhetd szintre (Statistis-
ches Bundesamt, 2017: 27), de a hdtrdnyos helyzet( csaldédokbdl szdrmazé didkok még mindig
alulreprezentéltak a német egyetemeken és féiskoldkon.

? A felmérés 4 killonboz6 kategérit kiilonboztetett meg: a ,felsé“ (hoch) kategéridba azokat a csalddokat
soroltdk, amelyekben mindkét sziilének felsdoktatdsi végzettsége volt, a ,magasabb® (gehoben) kategé-
ridba azokat, ahol legaldbb az egyik sziil§ felsGokrtatdsi végzettséggel rendelkezett, a “kézepes” (mittel)
elnevezésti csoportba azokat a csalidokat soroltdk, amelyben mindkét sziilének volt iskolai végzettsége,
az alacsony (niedrig) elnevezésti csoportba pedig azokat, amelyekben maximum az egyik sziilének
volt iskolai végzettsége (Statistisches Bundesamt, 2017: 9).
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2. tdbldzat A felséoktatdsban tanuls didkok ardnya a sziilbk iskolai végzettsége szerint 1991-2016 kizott

£ Didkok ardnya (%)
alacsony kozepes magasabb magas
2016 12 36 28 24
2012 9 41 28 22
2009 10 39 27 24
2006 10 39 28 23
2003 11 43 26 20
2000 13 43 25 19
1997 16 44 24 16
1994 20 45 23 12
1991 21 43 24 12

Forrds: Statistisches Bundesamt, 2017 27
Osszegzés: A reformok eredményessége

Osszefoglalasul elmondhatjuk, hogy a reformok egyrészt eredményesnek tekinthetdk: az okta-
tdsi expanzid sordn sikeriilt a felsdoktatdsban val6 részvételt kibdviteni. Manapsdg tobb fiatal
vesz részt a német felsdoktatdsban mint barmikor azel8tt és a diplomdsok széma is szignifi-
kénsan emelkedett. Ez a tendencia a hdtrdnyos helyzetdi tanuldkra is vonatkozik. Mdsrészt
azt is meg kell jegyezniink, hogy a felsdoktatdsban valé részvétel és eredményesség tovdbbra
is szoros kapcsolatban 4ll a szdrmazdsi csaldd szociéokondmiai helyzetével. A fels6oktatdsban
még mindig 3.3 -szor tobb értelmiségi csalddbdl szdrmazé tanul vesz részt mint a felsdokta-
tési végzettséggel nem rendelkezd sziil6k gyerekei. A felsdoktatdsban kiilondsen a migracids
hdctérrel rendelkezd tanuldk alulreprezentécidja jellemzd.

A statisztikai adatok és empirikus felmérések eredményei azt mutatjdk, hogy az okratdsi
expanziébdl f8ként a kedvezdbb tdrsadalmi helyzetben 1év8 csalddok gyermekei profitdltak, ez
a pozitiv valtozds leginkdbb a kdzéposztalybeli nk helyzetére vonatkozik. A migrans hictérrel
és alacsony jovedelemmel rendelkezd védrosi fidk és férfiak csoportja az, amelyik a legkevésbé
vesz részt a felsboktatdsban. Szdmukra az oktatdsi rendszerben valé participacié — Bourdieu
szavaival élve — ,maximdlisan minimalis“ (Bourdieu, 1997, 2001). A hdtrdnyos helyzet( ta-
nulé prototipusa a mai Németorszdgban tehdt mdr nem a munkdscsalddbél szdrmazé katoli-
kus vidéki lany, hanem a migrdns hdttérrel rendelkezd vdrosi fitl. Ezek a tendencidk nemcsak
Németorszdgban figyelhetdk meg, hanem a legtdbb eurdpai orszdgra jellemzének tekinthe-
t8k (Eurydice, 2014). Ezért tlizte ki célul az Eurépai Unié felsGoktatdsi politika, 2020-ra a
fels6oktatdsban vald részvétel 40 szdzalékra emelése mellett a hdtranyos helyzetdi tdrsadalmi
csoportok inklzi6jdt, valamint a csalddi hdttér és az iskolai eredményesség kdzotti szoros dsz-
szefliggés csokkentését. A fenti elemzés alapjdn elmondhatjuk, hogy az 1960-70-es évek német
felsGoktatdsi reformjai vildgosan mutatjdk, hogy a felséoktatdsban vals részvétel bovitése eldsegit-
heti a tdrsadalmi mobilitdst é az esélyegyenliség novekedésér. De azt is fontos megjegyezni, hogy
az Eurdpai Unié oktatdspolitikai célkittizéseinek megvaldsitdsa csakis célirdnyos oktatdspolitikai
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intézkedések — mint pl, a didkok anyagi tdmogatédsa (1. ,Bafég®), valamint a hdtrdnyos helyzeti
tdrsadalmi csoportokbdl szdrmazé tanulék (nemcsak anyagi) 6sztdnzése — segitségével lehetséges.
Azt is fontos észben tartani, hogy bar az oktatdsi rendszer fontos szerepet jdtszik a tdrsadalmi
mobilitds elésegitésében vagy akaddlyozdsiban (Bordieu and Passeron, 1974; Fend 2006), de
dnmagdban nem képes a tdrsadalmi egyenlbtlenségek kompenzicidjdara. Ez az egész tdrsadalmi
rendszer feladata, nemcsak Németorszdgban, de mds (nemcsak) eurdpai orszdgokban is.
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Kozma Tamds

REZILIENS KOZOSSEGEK - REZILIENS TARSADALOM:

Absztrakt

Az Gn. komprehenziv (kézos) kozépiskoldk Magyarorszdgon a rendszervéltozds utdn alakul-
tak ki alulrdl jové kezdeményezésre, és véltak kiilondsen népszertiekké a kisvdrosokban. Egy
2015-6s kormdnyzati dontés a kordbban kozos (gimndzium és szakkozépiskola) kozépiskold-
kat szervezetileg elkiilonitette, kritikus helyzetbe hozva ezzel azokat a kozosségeket, amelyek-
ben csupdn egy iskola tud mikodni. Két év fejleményeit végigkisérve, a tanulmdny vdratlan
fejleményt mutat be. Az Emberi Eréforrdsok Minisztériuma alatt maradt gimndziumok fo-
kozatosan meggyongiiltek, a Nemzetgazdasdgi Minisztériumhoz keriilt intézmények azonban
igyekeztek meg@rizni kordbbi dltalénos profiljukat is. A tdrsadalmi reziliencia szakirodalm4t
tanulmdnyozva a szerzd azt foltételezi, hogy a helyi oktatdspolitikdnak ez a vératlan fejleménye
egy politikai reziliencia kialakuldsinak a jele a tirsadalomban.

Bevezeto

Jartunkban-keltiinkben, iskolaldtogatdsaink és beszélgetéseink kdzben - nem neveznénk kuta-
tasnak, inkdbb tdjékozdddsnak, vizsgdléddsnak - olyasmivel taldlkoztunk, amire nem szdmitot-
tunk. Es ami megerésit benniinket abban a foltételezésiinkben, hogy egy reziliens téirsadalom
felé haladunk.

Erré8l sz6l az aldbbi {rds. Két része van. Az els6ben azt a bizonyos folfedezésiinket szeretnénk
megosztani azokkal, akiket nem csak az iskoldk, hanem az iskoldk és telepiiléseik sorsa egyiit-
tesen érdekel. A mdsodik részben pedig arrél elmélkediink, hogy amivel szembesiiltiink - az
elmule négy-hat év fejleményei - csakugyan arrafelé visznek, amerre menni szeretnénk: egy
reziliens tdrsadalom felé.

1. rész

Amikor hirét vettiik, hogy a kormdny a szakkdzépiskoldkat is a Nemzetgazdasdgi Minisztéri-
umra bizza, a kisvdrosi kozépiskoldkra gondoltunk (Kozma 2016). Mi lesz veliik? - kérdeztitk
riadtan, tudva, hogy nem egyszer(ien fenntarté valtdsdrdl és intézményirdnyitdsrdl van szo,
hanem anndl sokkal tobbrél. Azokrdl a vdrosokrdl - lakéikrdl, munkahelyeikrdl, megélheté-
sitkrél és perspektivdikrol - is, amelyekben azok a bizonyos (kozép)iskoldk mikédnek. Olyan
intézmények, amelyeket a fenntartdvaltds miate kovetkezetesen (igy szoltak az elsé értesiilések)
fol kellene darabolni, 4t kellene szervezni, esetleg éppen meg is sziintetni. Ezzel az eddigi
fonntartdik, a telepiilések is silyosan sériilnének: elvesztenék egy kulcsintézményiiket, ami ed-
dig egyik kitorési pontjuk lehetett volna a stagndldsbol. A kisvdrosi kozépiskoldk dtszervezése,
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foldaraboldsa a vidéki varosok hanyatldséhoz jérul hozzd, ami a mez8gazdasdg iparivé valdsdval
mdr a mult szdzadban megindult, de a rendszervaltozds kovetkeztében radikdlisan folgyorsult
(pl. Orsi 2014).

Ehhez ismerni kell, milyen kézépiskoldkrol volt szd, és azok hogyan is alakultak ki. Magyar-
orszdg kozépiskolai hdlézatdnak jelentds részét “kozds” kozépiskoldk tették és teszik ki még
jelenleg is - “kdzos6n” értve azt, amit mésutt eredetileg komprehenzivnek neveztek. Egy kozos
kozépiskola lényege az, hogy az dltaldnos képzést a szakképzéssel egyiitt nytjtja; programjai
lehetéséget adnak arra, hogy az emelt szintli érettségire (régebben az dltaldnos érettségire) is
fol lehessen késziilni benne, és / vagy szakképesitést is lehessen szerezni. A tanulmdnyi utak
ilyen kombindcidival a lakossdgi érdekeket sokkal jobban ki lehet szolgdlni, mint tiszta profild
intézményekkel, kiilondsen a kis- és kozépvarosokban. Alig taldlunk ma olyan intézményrt,
amelyben valamilyen szakképzést - akdr annak mindsiil, akdr specidlis folkészitésnek - ne szer-
veznének helyben, kihelyezve, egyiitt més szervezetekkel, véllalkozdsi jelleggel, a termek bér-
beaddsdval és igy tovabb. (Errél azonban hivatalos statisztika nincs. Legfoljebb annyit tudunk,
hogy 2001-ben az intézmények 41 szdzaléka mindsiilt szakkdzépiskoldnak, mig 2016-ban csak
31 szdzaléka. 2001-ben az intézmények 31 szdzaléka volt gimndzium, 2016-ban pedig 36
szdzalékuk az. 2016-ban az iskoldk nagyjdbdl egyenld ardnyban voltak gimndziumok, szakks-
zépiskoldk és szakiskoldk. (Ldsd err8l: Hives 2016).

Ez a nagy “6sszevisszasdg” - mert a tiszta profild intézmények szempontjabél ilyennek ldc-
szik - a rendszervaltozdst kovetben magdtdl alakult ki; azaz szervesen, alulrdl, a helyi koriilmé-
nyek nyomdsdra. Kozrejatszott benne a helyi lakossdg, amely kiilonbozé céllal jératta iskoldba
gyerekét; a finanszirozdsi problémdk, amelyekkel a kordbbi fénntartdk kiizdsteek (kiilondsen
a telepiilési onkormdnyzatok); az intézményfejlesztési akarat, amellyel egy-egy intézmény szd-
midra 0j funkcidkat kerestek; késdbb persze a csokkend gyereklétszdm, valamint a névekvd
igények is. Azt mondhatjuk tehdt, hogy a “k6z6s” kozépiskoldkat az 1980-1990-es évek alaki-
tottdk olyan komprehenziv intézményekké, mint amilyeneket az 1970-es években féként az
NSZK-ban és a skandindv orszdgokban ldctunk (Kozma 1987). Ezek ott részben a lakossdg
oktatdsiigyi elldtdsira alakultak, nagyon is gyakorlatias céllal, részben pedig a nagy szocidl-
demokrata 4lom - a j6léti dllam - ledgazdsaként. Ideoldgiai szempontbdl a fiatalok egy intéz-
ménybe terelésével csokken koztiik, késbb a felndtt tdrsadalomban is a szocidlis kiilonbség;
ezeket a kiilonbségeket pedig végsd soron mar csak a foglalkozdsok kiilonboz8sége - a munka-
megosztdsbeli kiilonbségek - hordozzdk. Ezért a komprehenziv intézményekben - el6bb csak
kozépiskoldkban, késdbb a felsGoktatdsban is - dltalinos és szakképzés egyiitt, ,egy tetd alatt”
folyt. S a benniik részt vevéket arra sarkalltdk, hogy szabad idejiikben - sportpélydn, kozosségi
alkalmakon, kulturdlis rendezvényeken - egyiitt vegyenek részt, kozosen tolesék az iddt.

A kozos kozépiskoldknak” ezt az ideoldgidjat szdmosan importdltdk Magyarorszdgra az
1970-es években, de f6ként a Kdadar-korszak utolsé évtizedében. A kozoktatdsrdl szélé értel-
miségi vitdkban (1970-es évek) sok csatorndn sziirédott be hozzdnk. Tdrsadalompolitikusok a
tdrsadalmi mobilitds gyorsitdsdra tartottdk megfelelének; teriileti tervezdk a teriileti kiilonbsé-
gek csokkentésére. Az tn. iskolaszerkezeti vitakban minden véltozat képviseldi érvként hasz-
ndltdk sajét valtozataik elfogadtatdsdra. A falusi kis gimndziumok dltaldnossd tételére torekvés
1963-t6l kezdve az akkori mivelddési kormdnyzat 4ltaldnosan elfogadottd vél6 irdnyelve vol,
amelyhez sikerrel tudta megnyerni a helyi és jardsi partbizottsigokat. Az 1963-ban megszerve-
zett szakkodzépiskoldk sokdig tartd sikere ugyanebbe az irdnyba mutatott: a kiilonféle tovébb-
tanuldsi igények egy fedél alatt torténd kielégitése felé. Kulturdlis és felnSteokeatdsi kutaték
és mozgalmdrok ennél is tovdbb mentek. Integralt nevelési kézpontokat igyekeztek szervezni,
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amelyekben nemcsak eltérd dltaldnos és szakképzések kaptak (kaptak volna) helyet, hanem
helyi kezdeményezések, szabadidds tevékenységek, kulturélis aktivitdsok is (Szabé 2013). En-
nek egy véltozataként propagdltuk mi is az Gn. “mivel8dési vdroskdzpontokat”, ezekre egész
térségfejlesziési elgondoldsokat épitve f6l (Forray, Kozma 2011).

Ami a gondolatok, vitdk, kezdeményezések és érdekharcok kavalkddjdbsl Magyarorszdgon
igazdbdl megvaldsult, az a kisvdrosi kozépiskola volt. Ezeket a rendszervaltozdst koveten a
helyi (esetleg a megyei) 6nkormdnyzatok tartotték fonn, és elsésorban helyi - esetleg von-
zdskorzeti - igényeket szolgdltak ki. A helyi fonntartds azzal a kdvetkezménnyel jirt, hogy a
kordbbiakndl jobban voltak kitéve a helyi befolydsoldsnak, és érzékenyebben tudtak reagilni
rdjuk. Finanszirozdsi nehézségeik ellenére is elég nagy és igen véltozatos mozgdsteritk maradt
arra, hogy profiljukat kiforméljik - még pedig gy, hogy minél tbb fiatalt vonzzanak az in-
tézménybe, és velitk a fonntarté megelégedésére bdnjanak. Az 1970-es évek dtletét, hogy kozos
kozépiskoldkat szervezzenek, inkdbb a falusi gimndziumok prébaltdk ki, mdr ha infrastruktd-
rdjuk egydltaldn lehetdvé tette. A szakkodzépiskoldk inkdbb minél tiszedbb profilra térekedtek,
amellyel magukhoz tudtdk vonzani a regiondlis (egyes esetekben az orszdgos) érdekl8dést. Az
1980-90-es évtized forduldjin egyre tobb kozépiskola a sokszind helyi-teriileti igények ki-
szolgdldsdra véltott 4t - nem utolsésorban fénntartdik megvaltozdsa kovetkeztében (Kozma
2002: 48-54). (Kevésbé kutatott teriilet, hogy az egyhdzi fonntarték kozépiskoldi csondben
ugyanerre az Utra léptek, és mdra hasonldképp igyekeznek 4ltalinos és szakképzést is ,egy fedél
alatt” nydjtani.)

A kisvérosi kdzépiskola - nevezziik a tovdbbiakban igy - tehdt a rendszervéltozds el§tt meg-
indult oktatdspolitikai ,lazitds”, majd a rendszervdltozdskor kialakult plurdlis intézményfenn-
tartds egyik vetiilete. Alapvetéen kozrejdtszottak benne olyan dtfogdbb tdrsadalmi dtalakuldsok
is, mint az egykori mez8gazdasdgi térségek telepiiléshlézatdnak lassti eroddléddsa, valamint az
1970-es években mind szembetlindbb iskoldzottsdgi szintemelkedés. Ezek a folyamatok egyiit-
tesen alakitottdk ki azt a sajdtos intézményi profilt, amely valamennyire valéban emlékeztetett
az 1960-as évek nyugat- és észak-eurdpai komprehenziv intézményeire, és amelyet a 2011-ben
kezd8dott oktatdstigyi rendteremtés 2015-ben elért.

Nevezhetjiik valéban rendcsindldsnak egy jéval kordbbi korszak jelszavaival, elnevezéseivel
és gondolati készletével (az egyhdzi részvétel tdmogatdsa, az dltaldnos képzés szinvonal emelése,
a tandrok tdrsadalmi elismertségének hangsilyozdsa, mindségi kovetelmények hangoztatdsa
stb.). Nevezhetjitk egyben centralizdldsnak, s6t akdr “4llamositdsnak” is, ha arra figyeliink,
hogy az okrtatési tdrca - egész torténetében el8szor - egy ropke térténelmi pillanatra - az egész
kézoktatdst (a benne foly6 szakképzésekkel egyiitt) magdhoz vonta, tanitdit-tandrait minisz-
tériumi alkalmazottakkd tette. Nevezhetjiik a fenntart6i pluralizmus silyos csorbitdsdnak,
kiilsndsen, ha az 6nkorményzati fonntartdk reagdldsira gondolunk. E fonntartdk koziil egye-
seknek nagy ké esett le a szivérdl, hogy nem kell tobbé egy nagyra nétt kozépiskoldval viaskod-
niuk. Mdsok azonban nagyon is ragaszkodtak az intézményeikhez, s csak kormdnyzati presszié
révén voltak hajlandék megvélni t8litk. De birhogy nevezziik is, ldthatjuk, hogy itt komoly
fordulat tortént: egy rendszervéltozds sordn kialakult és szervessé valt intézményt zildltak szét,
illetve igyekeznek most Gjra szervezni.

Eleér§ jelszavak kiséretében. Az egyik a kozépfoki oktatds mindségének javitdsa, amely a
felsdoktatds versenyképességének is a kulcsa. Ezzel kapcsolatban szokds a nemzetkézi teljesit-
ménymérésekre hivatkozni, kiilsnosen a PISA-vizsgilatok kedvezdtlen eredményeire. Szokds
még hivatkozni a lakossdg idegen nyelvtuddsdnak hidnydra, info-kommunidciés elmaradottsd-
gunkra, tovdbbd arra, hogy egyes tudomdnyos eredmények hidnyzanak az iskoldbol, nem vagy
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nem jdl tanitjék ket. Ez a kozokratds diskurzusa, és sszefoglaléan arrél sz6l, hogyan lehetne
magasabb szinvonald képzést nytjtani a gimndziumban tanuléknak.

A misik diskurzus a szakképzésé. Jéval szertedgazobb a kozokratdsi diskurzusndl, mert bele-
torkollik a munkapiac és a foglalkoztatds problémdiba. 2010 6ta ismét egy 6divatd vélemény
uralja; legaldbb olyan régi és megcsontosodott, mint a klasszikus gimndziumokat visszadlmo-
doké. A (vélt vagy valds) munkaerdhidnyra hivatkozva tgy szol, hogy a kdzépfokon tovébbra-
nulni nem akaré és nem tudé fiatalokat nem kell dltaldnos képzésre erdltetni, hanem egyszert,
konnyen beldthaté és gyors elhelyezkedést biztosité szakképzésbe kellene irdnyitani. A font
kée diskurzusban tikroz6d8 vélemények, lldspontok és torekvések kovetkeztében a szakko-
zépiskoldk is dtkeriiltek a gazdasdgi tdrcdhoz (2015). Hova keriiljenek azonban a kisvdrosi
kozépiskoldk?

Egyik esettanulmdnyunk szerepl8je elmondta, hogy a széban forgé kisvdrosi kozépiskoldhoz
megérkeztek az 4j fonntartd képviseldi és szemrevételezték az épiiletet. Egy kozos kozépiskoldt
persze nem lehet csak gy kettévdgni; nem lehet egybdl - akdr fizikailag is - kettdt csindlni.
De még ez a megoldds is szoba keriilt, legaldbbis az elsd id8kben (legutébb az 1990-es évek
felekezeti intézményvdltdsakor ldttunk-hallhattunk ilyet). Kiilon bejdrat, kiilén flitési rendszer,
»most van rd pénz’. Egy mésik esettanulmdnyunk polgdrmestere - noha mér nem 6 volt a
fenntartd - az oktatdsi tircdhoz fordult a vdros kozonségének dilemmdjdval. Ha a lassan szdz
éves kozépiskoldjabol egyszerlien szakképzd intézmény lesz, hol lesz majd az dltaldnos képzés
(rdaddsul ,magas szinvonalon”)? A telepiilésen mésik kozépiskola is m(ikoddtt azonban, ,hét
majd ott”, volt a vélasz. ) Igaz, nem 4llami fenntartdst, rdaddsul az is csupdn fele részben
gimndzium.) A harmadik esetben az egykori polgdrmester maga javasolta (nem hivatalosan,
hanem a ,mdsodik nyilvdnossdg” folhaszndldsival), hogy a segitségét kérd kozépiskola, hogy
meg ne kelljen szlinnie, kérje inkdbb az egyhdzi dtvételér.

Szémos ilyen térténet forog kozszdjon, nem mindet tudtuk ellendrizni. Egytitt azonban
az intézménytipusok dtnevezésével (szakkozépiskoldbdl szakgimndzium, szakiskoldbdl szakks-
zépiskola stb), a tantervek 4ralakitdsdval (a kozismereti tdrgyak éraszdmdnak radikdlis csokken-
tése), valamint a kordbbi intézkedés, a tankdtelezeteségi korhatdr csokkentésével (18-rél a 16
éves korra), az a vélemény alakult ki benniink - s ezt er8sitették meg tjabb tdjékozdddsaink is
-, hogy a kisvdrosi kozépiskoldknak befellegzett.

Foléeeleztiik, hogy az oktatdsi tédrca - hagyomdnyainak megfelel8en - igyekszik majd kiiz-
deni a t8le elvett intézményekért. Igyekszik biztositani jovéjiiket, akdr agy is, hogy féllegilis
utakon akdr a helyi fonntartdk segitségét kéri; hiszen az infrastruktira még mindig az 6 tu-
lajdonukban van. Nem csak hagyomdnyai miatt érdekelt ebben, hanem mert a fels6oktatds
jovéjének megalapozdsardl van szé.

Ezzel szemben a szakképzés Gj fonntartéjanak szerepée sotéten lirtuk. Ugy képzeltiik, hogy
a kisvdrosi kozépiskoldk, ha dtkeriilnek hozzdjuk, rovidebb pérdzra lesznek majd fogva. Szin-
vonal csdkkenésre szdmitottunk, de f8képp a kozismereti tdrgyak - az azokat tanitdk és a hoz-
zdjuk tartozé folszerelések - hdttérbe szoritdsdra, lasst eroddléddsdra. Valamint egy Uj irdnyitoi
hangnemre, amely taldn kézelebb van a gazdasdgi szervezetek vildgdhoz, mikézben egyre ti-
volodik az akadémiai vildgtdl, amelyhez a gimndziumi tandrsdg az egyetemeken hozzdszokott.
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Ilyen foltételezésekkel fogtunk bele Gjabb vizsgdléddsunkba. Az els§ meglepetést az oktatdsi
tdrca jelentette - mdr amennyit abbdl intézményi és tankeriileti szinten tapasztalni és megtud-
ni lehetett. Egyik térségi esettanulmdnyunk 47 kozépiskoldja koziil minddssze hdrom maradt
a tankeriileti kozpontndl - a tobbi dtkeriilt a szakképzési centrumokhoz. Lehet persze, hogy
az dtkeriiltekért, mint gimndziumokért alig lehetett volna valamit tenni; de mintha meg sem
probéledk volta. Az el8z8 évek ismerkedései sordn (Forray, Kozma 2013) az a kép rajzolddott
ki a tankerdileti fonntartérdl - akkor még a régebbi irdnyitdsi rendszerben miikodott -, hogy
szinte gyerekeiként gondoskodik a fonnhatésiga ald tartozé intézményekrél. Ugy is nevezte
Sket, ugy is dllt hozzdjuk. Nos, ha gyerekek, hét elég kdnnyen lemondott réluk. Vagy meg sem
tarthatta? Esetleg igy mindenkinek jobb volt? (Ezt egyeldre foltételezni sem mertiik.)

A megmaradt néhdny kézépiskoldval viszont mintha mdr nem gyerekként bantak volna.
Nem hogy kibtvokat kerestek volna - valami szakmai jellegli képzés megrzését -, hiszen a
sziil6k és a fiatalok ilyesmit szerettek volna. Ehelyett a kordbbindl is szigordbban tartactdk
be veliik az 0j rendet: dltalinos képzéshez semmiféle szakképzés nem tdrsithatd. A talélésére
kiizdve ez a szigor nagy akadalyt jelent, mivel helybdl jelenleg csak szébeli tdimogatdst, meg
egylittérzést lehet kapni, de az dnkormdnyzat el van tandcsolva att6l, hogy a teriiletén miikédd
intézmény munkdjdba, akdr csak timogatdlag is, beleszéljon.

A szigor azonban érthetd. Ha megvaldsulnak a tervek és folvételi vizsgdt kell majd tenni a
gimndziumba jutdshoz, valamint a gimndziumok kiilén mindsitésen mennek keresztiil, akkor
kevés arra a kildtds, hogy egy (dtlagos) kisvdrosi kozépiskola gimndziumként miikédni tudjon.
Nemcsak a tandrai miatt, hanem a jelentkez8k miatt is, akiknek, hogy érettségit tudjanak
tenni, nagyon sok ,hozzdadott pedagdgiai éreékre” van még szitkségiik (v6. Toth etal 2016). A
kisvdrosi kozépiskola egyik vonzereje a kdzelsége; az, hogy kéznél van. Nem kell utazni, hogy
el lehessen érni, vagy csak keveset; és féként nem kell bentlakdsrél gondoskodni. Igy olyanok is
eljutnak ide, akik egyébként bizonytalanok a kozépiskolai tovdbbtanuldst illetéen, s akiknek a
csalddjdc konnyt lebeszélni a kozépiskolai tovdbbtanuldsrél. Mindez - kombindlva a csdkkend
gyereklétszdmmal - szinte kildtdstalannd teszi, hogy egy kisvdrosi kozépiskola a gimndziumma
valast valassza. Es ez, mint mondtuk, megpecsételi a kisvdros jovéjét.

Itt megjegyziink még valamit. A ,mivel8dési véroskdzpont” - amelyrdl beszéltiink és ir-
tunk az 1970-80-as években (Forray, Kozma 2011) -, azért mégsem volt egészen illtzié. Ujabb
kutatdsaink ugyanis azt mutattdk, hogy a jél szervezett kulturdlis élet bizonyos esetekben ki
tudja egésziteni, valamennyire helyettesiteni is az adott telepiilés iskoldzdsbeli hidnyossdgait
(Juhdsz et al 2015). Az ilyen kulturdlis élet azonban nem spontdn szervezddik, hanem 4ltald-
ban az iskola koré. S ha az iskoldt kivonjuk beléle, ezeket a viszonylagos hatdsokat mdr nem
sikeriil kimutatni (14sd errdl: Forray, Kozma 2013).

A kisvérosi kozépiskola elmuldsinak tehdt nagyon is vannak térségi hatdsai. Itt most hadd
emlitsiink meg egyet, amire nem szdmitottunk, pedig személyesen is megtapasztaltuk. A kis-
vérosi kozépiskoldk igazgatdira gondolunk. Az egykori tudéstandrokbdl lett igazgatdkat persze
mér nem taldltuk ott; bédr velitk néhol még lehetett taldlkozni az 1960-as években is. A mene-
dzser igazgatdkat is egyre ritkdbban taldljuk. Ok voltak az 5nkorményzati intézményfenntartds
sziildteei, s nem csak menedzserek voltak, hanem legaldbb annyira a helyi kozélet politikai sze-
repldi is. A 2015-t8] kialakitott intézmények élén azonban mar csak ,intézményvezet§” 4ll. Ez
nem csupdn szimbolikus, hanem tovagytir(iz8 hatdsai is van. Segit azokat kivélogatni, akik fo-
kozatosan az egy tdvolabbi hivatal beosztottaivd vdlnak, elvesztve stlyukat a helyi kozéletben.
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A miésodik meglepetés akkor ért, amikor kapcsolatokat kerestiink szakképzési centrumokkal.
Amire szdmitottunk - a szinvonal csokkenése, szitkmarkd intézményfinanszirozds (kiilondsen
az 4ltaldnos képzés terén), kollegialitds helyett szigort hierarchia -, nem kévetkezett be (vagy
ha igen, csupdn egy esetben, s az sem szakképzési centrum volt, hanem villalati HR-s). Sokkal
inkdbb tapasztaltunk - font is, lent is, az intézmények kdrében - pezsgést, megtjuldst. Tobbféle
dsszetevét véltiink kirajzolédni.

Az egyik, hogy az esettanulmdnyainkban szerepld centrumok keresték és még mindig (2017
8szén) keresik a helyiiket. A tankeriileti kdzpontokat feliilrdl lefelé épitették 4¢; a szakképzési
centrumokat frissiben szervezték, tobbek kozt kikeriilve a tankertileti irdnyitds birokratikus-
sdgdt. Egy szervez8dd hivartal persze bizonytalanabb, és igyekszik a teriiletén megtaldlhaté ta-
pasztalatokat - egészen aprélékosan is - hasznositani. Az egyik tankeriileti kézpont példdul egy
f8iskola épiiletébe koltozote; viszont az esettanulmdnyainkban szerepld szakképzési centrumok
egyike sem rendezkedett be véllalati helyiségekben (ezért is szenvednek helyhidnyban). A bi-
zonytalan centrumok irdnyitdsa is bizonytalan, ami lehet egyfajta szabadsdg forrdsa.

Fontosabb ennél, hogy akikkel taldlkoztunk, iskolai pélyafutdsukban félfelé torekvd veze-
t8k voltak. Egyik esettanulmdnyunk szerepldje viligosan meg is fogalmazta, hogy szakmunkds
tanulé kordban sokszor dlmodott az érettségirdl (ma mdr tdbb diplomds). Ez persze lehet
egyedi eset, de még ha az s, jellegzetes. Az ilyen vezetd mdsként kommunikadl azzal a kisvdrosi
kozépiskoldval, amely frissen keriilt hozzd, és amely bedgyazddott a helyi tirsadalomba, tapasz-
talatai vannak a helyi-térségi munkapiac kiszolgaldsdban. Rdaddsul kapcsolatai is vannak, mint
némelyik esettanulmdnyunk parddésan mutatta.

Mint aki erésebb iskolai osztdlybdl egy gyongébbe érkezett: esettanulmdnyaink azt mu-
tattdk, hogy az egykori gimndziumoknak ilyen fonntarténdl magasabb presztizsiik van. S ha
az igazgat6juk jol él az igy kapott lehetdségekkel, akkor mozgisterét még bévitheti is. Ez is
személyfiiggd persze; de a tény, hogy van mozgdsra lehetéség, mir nem személyfiiggd, hanem
a szervezetbdl magdbdl adédik. Az esettanulmdnyokban érintett szakképzési centrumok tu-
datosan keriilték azt a biirokrdcidt, amelyet a tankeriileti kozpontok Klebelsberg-korukban
megtapasztaltak. (Hogy ismét szimbdlumokban beszéljiink: a szakképzési centrum mint fonn-
tartd nevét minden intézménynek hivatalosan a neve elé kell irnia. De van, aki megengedi
magdnak, hogy ezt icipici bettikkel, a sajét egykori, tradiciondlis intézménynevét pedig oles
bettikkel irja fol. S a fonntartdja még biiszke is rd: ,a legszebb gyémdnt” a korondban).

A nagyobb szabadsdg és mozgdstér meghatdrozd eleme a kapcsolattartds az elérhetd vél-
lalatokkal. Mig a tiszta gimndziummd valé kisvdrosi kozépiskoldk ki vannak szolgdltatva a
fenntartdjuknak - amire esetenként az még rd is jétszik -, addig a szakképzési centrumokhoz
dtkeriiltek megtarthattdk kordbbi gazdasdgi (munkapiaci) kapcsolataikat. S6t, Gj fonntartéjuk
még bdtoritotta is 8ket. A horizontdlis egyticemikodések, gy tdnik, biztosithatjék egy intéz-
ménynek is a tdbb mozgast, kisebb kiszolgaltatottsdgot és btrabb kezdeményezést.

Ne feledjiik a pénzt. Az dtadds-dtvétel dgy kezd6dott, hogy az Gj fonntarténak sokkal tobb
forrdsa volt az 4tvett intézmények és infrastrukedrdjuk rendbe tételére. (Féleg amikor mér
lemondtak arrdl, hogy mdsodik kaput vdgjanak az elsé mellé az dtvett iskolaépiileteken.) Ami,
konnyen beldthaté és nagyon is tapasztalhaté volt, j6 kozérzetet kelt az Gjonnan jottekben. Az
0j fonntartd évekre visszanyld hidnyokat sziintetett meg szinte egyik naprél a msikra.

De ami a legfontosabb: az (ij munkapiaci kapcsolatok mindkét félnek - az Gj fonntarténak
és az Gjonnan jott kozépiskoldnak is - vildgossd tették, hogy ez a szakképzés mér nem lehet az a
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szakképzés; vagyis olyan, amilyent a tervgazdasdgban és dllamszocializmusban egyesek még az
1980-as évek elején is erdleettek. A kisvdrosi kozépiskoldk foladata a szakképzési centrumok-
ban - esettanulmdnyaink szerint - sokkal inkdbb magas szint( dltaldnos képzéssel megalapozni
egy korszer(ibb szakképzést. Vagyis nem az, amirdl a szakképzési diskurzus érdes hangja szdl,
nem modern inasképzés. Akkor sikeriil vallalati kapcsolatokat teremteni, ha az dltaldnos kép-
zés szintje magasabb, és az is marad.

Visszatér8en kérdeztiik, helye van-e a gimndziumi képzésnek a szakképzési centrumokban.
Az intézmények oldaldrol kissé bizonytalan igen-eket hallottunk, nem azt a rideg szigort, mint
az EMMI fonntartdsd intézményekben (elit vagy semmi). A szakképzési centrumok tobb ve-
zetSje is megerdsitette, hogy az 6 mikddési korikkbdl nincs kitiltva a gimndziumi képzés.
Hogyan is lehetne, kérdezett vissza egyik beszélgetd partneriink, mikor minden gazdasdgi el6-
rejelzés és minden nagyvallalati jovékép névekvd szintl édltaldnos ismeretekrdl beszél? (S mu-
tatta is egy ilyen elérejelzés kinyomtatott véltozatdt.) Mdsik beszélgetd partneriink csondben
bevallotta - nem akarta, hogy iskoldjdnak tandrai meghalljék -, hogy 6t a teriileti szakképzési
centrum szintén csabitotta. “A gimndziumi tagozat maradhat?” “Megoldjuk”, vélt rd a vdlasz.

Mendemonddkbdl és szébeszédbdl nem lehet dltaldnositani persze, mint ahogy néhdny
esettanulmdnybdl sem. Még akkor sem, ha a dokumentumokbdl csakugyan kideriilt, hogy a
gimndziumi képzés folytatdsa lehetséges a szakképzési centrumokon beliil, pontosabban nincs
tiltva. S ami nincs tiltva, pléne kivénatos, az nyilvinvaléan lehetséges, st el6bb-utébb meg-
teendd.

Amibdl furcsa kép rajzolédik ki a kisvdrosi kozépiskoldk jovéjérdl. Lehet, hogy ha meg
akarnak maradni “kézos kdzépiskoldnak”, akkor inkdbb a szakképzés, semmint a gimndziumi
képzés felé vezet az ttjuk? (S nem is kell foltétlentil bekérezkedniiik valamely tobbé vagy ke-
vésbé készséges egyhdzi fonntartd ald.) Lehet, hogy az a gimndziumi képzés, amely igy alakul
ki, szorosabban kapcsolédik majd szakmai tovdbbtanuldsokhoz és munkapiaci elhelyezkedés-
hez? Lehet, hogy épp ez fog visszahatni a kozépfoka oktatds jovéjére Magyarorszdgon?

S tovébb: lehet, hogy a szakképzés ilyen megerdsddése segit kildbalni a kisvdrosokat abbél
a stagndldsbdl, amelybe az dllami tdmogatdsok szétosztdsa és a politikai kijardsok meg az EU-
tdmogatdsok megsziinése kovetkeztében jutott és jutni fog? Lehet, hogy nem a vidéki kis gim-
ndziumok elit jellegét kell, kellene fejleszteni - hanem az 4ltaldnos és szakképzés korszer(i kom-
bindcidit? (Egyik interjialanyunk még tovdbb ment, amikor folvetette a nagyon is kézenfekvd
otletet: a helyben meglévd intézményi kapacitdsok dsszehangoldsdt, egyiittes kihaszndlds4c.)

Anndl is inkdbb, mivel a lakossdgi részvétel a kdzépfoku oktatdsban - magyardn: milyen intéz-
ménytipusra mekkora az igény - egyéltaldn nem igazolja vissza azt az oktatdspolitikdt, amely a
szakképzés alacsonyabb szingjeit fejlesztené a gimndziumok rovésdra. Ellenkezdleg: a szakkép-
zésbe igyekv8k ardnya évek 6ta csokken az iskolavalasztd gyerekek kozott, mig a gimndziumba
irdnyuldk ardnya folyamatosan névekszik (2001-ben a megfeleld kortiak 30 szdzaléka jelent-
kezett elsé helyen gimndziumba, 2016-ban 46 szdzalékuk. Lisd err8l: Hives 2016; Fehérvéri,
Hives 2017). Mig a kormdnyzat évek 6ta erélteti a szakképzést - a legkiilonboz8bb szinteken
(Gjabban djra folfedezték az Gn. ,dudlis képzést”, most a felsdoktatdsban) -, a lakossdg egyre
kevésbé kivdnja a szakképzést vdlasztani (2001-ben a megfeleld kortak 46 szdzaléka jelent-
kezett elsé helyen szakkozépiskoldba, és 24 szdzalékuk szakiskoldba. 2016-ban ez az ardny
mar csak 32, illetve 22 szdzalék volt. (Lidsd Hives 2016; Fehérvari, Hives 2017). A szakadék a
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kormdnyzati szdndékok és a lakossdgi igények kozott egyre mélyiil. (Hasonl6t figyelhettiink
meg az 1980-as évek végén is a szakmunkdsképzést egyoldaltan hangstlyozé pdrt- és dllami
szdndékok és a mind szabadabban megnyilvinuld lakossdgi igények kozott, vo Forray, Kozma
1992: 69-148. Mintha egyik fél sem tanult volna a masik kudarcdbdl.)

Ami a jelenlegi kormdnyzati szakértdket illeti, tudhatndk, hogy az dltaldnos képzés vissza-
szoritdsa a szakképzés javdra tobbszor is volt mdr hivatalos irdnyzat. Jéllehet nem mindig az
oktatdsi kormdnyzat képviselte, hanem néha a munkaiigyi tdrca, mdskor a szakedrcdk folott
4ll6 Orszdgos Tervhivatal; az egykori Partkdzpont pedig megideologizélta azzal, hogy a szak-
munkdsképzés a munkdsosztdly Gjratermelésének bézisa. Lehet, hogy a Kdddr-rendszerben,
kiilonosen is annak elsd és mdsodik szakaszdban még meg lehetett hirdetni és be lehetett
tartatni; az 1980-as években, ahogy a vonatkozé elemzések (pl. Forray, Kozma 1992, Forray,
Kozma 2011) mutattak, mar nem. Ez a stratégia, amelynek ma (2017) a kisvdrosi kozépisko-
lak dldozatul eshetnek, a korai Kdddr-rendszer oktatdspolitikai stratégidja volt.

Ami pedig a lakossdgot illeti, virhat6, hogy mdr kindtte ezt a stratégidt. Ezért nem kivdn,
vérhatéan nem is fog még egyszer beterel6dni gy a szakképzésbe, ahogy ezt a hatalom meg-
tette vele fél évszdzaddal ezeltt. Nem azért, mert munkanélkiilinek akarja nevelni a gyerekét,
sem nem azért, mert képtelen folfogni a sajdt érdekeit (a vonatkozé diskurzusokban visszatérd
kijelentések). Hanem éppen sziilei tapasztalatai alapjdn és sajdt jol folfogott érdekeibdl. Hiszen
a mindennapi tapasztalatok is, a vonatkozd statisztikék is azt mutatjik, hogy mennél képzet-
tebb valaki, anndl kénnyebben juthat munkahelyhez (ldsd err8l pl. Polényi 2002: 337-393).

A kisvérosi kozépiskoldk éppen azért alakultak ki és élhették tartdsan til a kiilonbozd re-
formkisérleteket, mert valamit jél eltaldltak. Olyan oktatdsstratégidt - helyben -, amelyet ma-
gasabb szinteken nem vagy rosszul fogalmaztak meg: dltaldnos és szakképzés olyan egyensilyit,
amely helyi szinten megvaldsithatd, a lakossdgnak pedig kivdnatos, de legaldbb is elfogadhaté.

A fesziiltséget, amit az okoz, hogy az egykori szakkozépiskoldkat most 4tvette a gazdasdgi
tdrca, nemcsak az intézmények és tandraik keltik. Hanem anndl jelentésebb mértékben a helyi
tdrsadalom, amely veszni ldtja a kozépiskoldjit. Ezt a fesziiltséget azonban, amelyet feliilrél
kezdeményezett kormdnyzati politika okozhat, vdratlan utakon bdr, de korrigilja a lakossdg,
amely azt elszenvedi. A kisvdrosi kozépiskola akdr esettanulmdnyként is szolgdlhat ahhoz, amit
régéta tudunk: hogy minden politika, igy az oktatdspolitika is sokszereplds ,jtszma”. Soksze-
replés még akkor is, ha ezt nem minden szerepld ismeri fol és el. A kormdnyzat igyekezett,
hogy kisajdtitsa az ,oktatdspolitikai aréndt”, meghozza, majd végrehajtassa a sajat dontéseit.
A t6bbi szereplével pedig igyekezett elhitetni, hogy ,a politika” csak az, amit a kormdnyzat
csindl; a tobbi szerepld csupén statiszta az oktatdspolitikai aréna szélén.

A kisvérosi kozépiskoldk esetében is az torténik, ami méskor is megtortént mér: a pdlya
szélére szorultak is részt akarnak venni a jétékban - azokkal az eszkozokkel, amelyek nekik
maradtak. A kisvdrosi kozépiskoldkrdl - dtfogdbban: az 4ltaldnos képzés visszaszoritdsdrdl - a
»labukkal szavaznak”. Azaz, nem a révid ciklust szakképzéseket vdlasztjik (még kevésbé a nem
kivénatos, rosszul fizetd, fejlédésképtelen munkahelyeket), hanem az igényesebb foglalkoziso-
kat akkor is, ha azokhoz sokkal tobb altaldnos képzés tartozik.

Nem vessziik itt végig ennek az oktatdspolitikai jdtszmdnak az dsszes szerepldit: a helyi tdrsa-
dalmakat és vezetdiket, a civil szervez8déseket és a sziil8ket, az érintett intézményeket, a tdrcik
regiondlis és orszdgos képviseldit, valamint a vallalkozdsokat és a gazdasdg tovabbi akrorait. Alig-
hanem igy is vildgos a helyzet. Egy fél évszdzados oktatdspolitikai stratégidt nem lehet a mai tdr-
sadalomra rderdltetni, mert a mai résztvevék mdr nem viselik el ugyanigy, mint 6tven évvel el6z8
elédeik. A tdrsadalom kindtt egy avitt oktatdsi stratégidt és kezdi kialakitani az ellenstratégidit.
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2. rész

Amit most lefrtunk, azt a nemzetkézi szakirodalomban sokan lefrtdk mér. Nem egyedi és nem
hazai jelenség. A politikai jétszmdkban Gjra meg Ujra eléfordulhat. Nem csak az oktatdspoliti-
kdban, hanem mds szakpolitikdk esetében is, amelyek résztvevéi ugyanigy viselkednek, mint
a mi kisvérosi kozépiskoldink. A tdrsadalmi reziliencia kutatdsok - amelyek a 2000-es években
éleék virdgkorukat és véltak regiondlisbdl dtfogé tdrsadalomkurtatdsi témdvd - tobbszor leirtak
mér hasonlét.

A reziliencia kutatdsokrdl Forray R. Katalin adott nemrég jo csoportositdst (Forray 2017),
a regiondlis reziliencia kutatdsokrdl pedig a kanadai Fikret Berkes és munkatdrsai 4ltal szer-
kesztett kotet (Berkes et al 2008). Az utébbi tanulmanykétetbdl vildgosan kideriil, hogy a
szerz8k kisérleteznek a , reziliencia” fogalmdval, valamint, hogy viszonylag egyszer(i dkoldgiai
forgatokonyvekre alkalmazzdk. Pelling a vdrosok ,sériilékenységérdl” ir, sériilékenység alact
elsésorban a foldrengéseket értve, amelyek a nagyvidrosokban kiilonésen pusztiték lehetnek
(Pelling 2003). Adger a tdrsadalmi reziliencidt a fizika oldaldrdl probélja értelmezni (Adger
2000). A legvildgosabban taldn az ausztraliai szerz8k fogalmaznak, amikor azt hangsilyozzik,
hogy a tdrsadalom reziliencidja az él8vildggal valé egyiittélésben alakul ki és az él6vildg vdratlan
megvéltozdsira adott vélasznak lehet folfogni. (Maguire, Hagan 2007)

A 2000-es évek reziliencia kutatdsai fként az 5koszisztémdra dsszpontositottak; a tdrsada-
lom reziliencidjdn nem csak ellendllé képességet értettek, hanem - a pszicholégusok mintdjéra
- olyan kozosségi ellendlldst, amelynek révén a kozosség egyben fejlédik is (Maguire, Hagan
2007: 2-3). Azok a kutatdsok, amelyek a tanulé kozdsségek koriil forogtak (tanulé vdrosok,
un. gyakorlat kozosségek stb, vo: Benke 2014), fontos Gjdonsdgot tettek hozzd a kdzosségek
reziliencidjdhoz: a tanuldst (emlitése el8szor Berkes et al 2008: 189-209). Sajdt kutatdsaink
(l4sd: Kozma 2016) azt mutattdk, hogy a kozosségi tanulds a kovetkezd 1épésekben halad,
szervezddik.

El8szér folismerik és tematizdljdk a problémdt (pl. egy vdratlan kihivdst, kataszer6fde, od-
maddst, veszteséget), és megindul a versengés akériil, hogy ki ismerte fol és fogalmazta meg
helyesen a veszélyt. Ez a 1épés akkor ér véget, amikor az egész kozosség, vagy legaldbb is annak
meghatdrozd, véleményform4ld része rdjon a személyes fenyegetettségre. Mdsodszor, megkez-
dédik a vetélkedés a megolddsi javaslatok kozote, meg azok kozott, akik egy-egy megolddst
képviselnek, hangoztatnak, kampdnyolnak vele. Nem csak a lehetséges megolddsokrdl van
persze sz6, hanem még inkdbb azokrdl, akik egy-egy lehetséges megolddst képviselnek, javasol-
nak. Ok emelkednek ki aztdn a kozosségbdl és valnak a kozosség irdnyit6ivd; a vesztesek pedig
félreszorulnak. Ha a kozdsség Gj megolddst fogadott el, akkor ahhoz 6j informdcidk, 4j ismere-
tek, Uj tuddsok kellenek, amiket a kdzdsség 4j csoportjai kezdenek elfogadni és megtanulni. Az
0j informdcidkat elfogadé és alkalmazé csoport keriil majd a kdzosség folszinére; médsok ismét
csak félreszorulnak vagy éppenséggel ellenzéket fognak alkotni. Végiil a gyéztes csoport, amely
az Uj informdcidkat folkutatta, megtanulta, alkalmazta és megoldotta a problémdt, kialakitja
az Gj narrativumot, amely a kdzosség emlékezetének részévé vélik.

A nemzetkézi kutatdsokban nem taldlkozunk a tdrsadalmi reziliencia és a politikai kihiva-
sok dsszekapcsoldsdval. Ugyancsak nem szokds elemezni a tdrsadalmi rezliencidt a kozosségi
tanulds szempontjibdl sem. A tdrsadalmi reziliencia titka ezért megfejtetlen marad, sokszor
az a benyomdsunk, mintha a ,reziliencia” kifejezést egy-egy szerzd csupan divatbdl haszndlnd
(tobbek kozt pl. az idézett Pelling 2003). A tdrsadalmi reziliencia és a kozosségi tanulds 6ssze-
kapcsoldsa igéretes lehet, hogy erre a titokra fényt deritsiink.
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Tanulé kozdsségek (telepiilések, varosok, régidk) vizsgilata sordn érdekes megillapitdsokat te-
hettiink. Koziiliik a legfontosabb, hogy tanulé kozosségek egymdstdl elkiiloniilten, mintegy
»szintenként” szervezédnek ma Magyarorszdgon. (Nemes, Varga 2014). A vidéki Magyaror-
szdg kozélete mintha térségenként elkiiloniilten zajlana; és mintha a teriiletileg eltérd kozélet
egymdsra rétegez8dne, kovetve a térszerkezeti hierarchidt (falu - vdros; vdrosok és vidékeik;
kis- és nagyvdrosok; a vidék és a f8vdros). A térségenként és szintenként is elkiiloniild helyi
tarsadalmak kozélete kozt viszonylag kevés az dtjdrds; s6t inkdbb mintha fokozatosan tdvolod-
ndnak egymdstdl. (Ez a tapasztalat a kdzvélemény szintjén rendszerint agy jelenik meg, mint
Budapest és a vidék kiilonbdz8sége, vagy mint az orszdg régidi kozti tdrsadalmi és politikai
eltérések. Erdekesen egybecseng ez azzal, amit Nial Ferguson a befolydsok és a hatalmak kii-
16nbségérdl, a befolydsok elsddlegességérdl ir a hatalommal szemben a torténeti folyamatok
alakitdsdban, Ferguson 2017.)

Az infokommunikdciés forradalommal nemcsak globalizdlédik, hanem “lokalizalodik” is
a tdrsadalom. A helyi média megjelenésével, a kozosségi megoszték haszndlatdnak robbandsz-
szerli terjedésével nem csak (és nem annyira) globdlissd vdlnak kapcsolataink, hanem egytttal
a helyi tdrsadalmak kozéleti szovete is erésddni ldtszik. A helyi-regiondlis sajté jéval nagyobb
példdnyszdmban jelenik meg, mint az ,orszdgos” - amin praktikusan févérosit kell érteni. A
févarosi sajtd késve érkezik vidékre; az ,orszdgos” média f8ként Budapestet jelenti, mert van
mellette és helyette helyi média is - nem szélva a mar emlitett kozosségi megosztékrl.

Csak a nagyon egyszersitett, lebutitott, néha brutdlis iizenetek térik 4t e szinteket. Csak a
hirdetésszerti informaciék (mondhatndnk: informdcidszeri hirdetések) taldlnak célba feliilrél
az alsébb szinteken, sokszor és jérészt visszacsatoldsok nélkiil. Csak azok a kézponti intézke-
dések tudjdk elérni ezt a hierarchikusan szervezddd kozéletet, amelyeket a régebben kiépiilt
intézményrendszerek - a kozigazgatds, a bankok, az iskoldk, a kérhdzak - kdzvetitenek. A vé-
lemények, vitdk politikai és egyéb diskurzusok és / vagy a piaci mechanizmusok nehezebben
vagy sehogy sem torik 4t az egymds ald-folé szervez8dote helyi kozéletet. Mindezek miatt az
un. ,kézponti akarat” sokszor szenved csorbdt. Egyrészt a kozpontbdl nem ldtni - vagy nem jol
ldtni — ,a vidéket”; mésrészt pedig ,,a vidék” sokszor nem azt igazolja vissza, amit a kézpontbdl
vérndnak.

A kézpont abban érdekelt, hogy minél mélyebben és dtfogdbban érje el az egész orszdg
kozvéleményét. De mihelyt ilyesmi bekovetkezik, nyilvdnvaléva valik a kozélet hierarchikus
szerkezete. Nyilvdnval6vd vélik, hogy valéjdban mindent a kézpontban kell intézni; nyilvdn-
val6va vélnak a vidéki kiszolgaltatotesdgok és kirekesztettségek. Ezért a vidéki kozélet csticsin
4llok bevallva-bevallatlan abban érdekeltek, hogy minél tdvolabb maradhassanak a kézponttél,
illetve azoktdl a szintektdl, amelyek f5léjitk boltozddnak. A helyi tdrsadalmak akkor tudjik
megtartani lakossdgukat, ha az a helyi gazdasdgban, a helyi kozéletben és a helyi mivel6désben
is megtaldlja a helyét. Akkor képesek meg@rizni pozicidikat, ha horizontdlisan tudjak szervezni
a kozéletet, elkiiloniilten a magasabb szintektdl (a vdrostdl, a nagyvdrostdl, a févarostdl).

A helyi tdrsadalmak ilyen 6ndllésdgra torekvéséhez jarulnak hozzd azok a narrativumok,
amelyeket fontebb emlitettiink, s amelyek egy-egy kozosségi probléma sikeres megolddsdrol
szélnak. A helybeli sikerek nemcsak azokat erdsitik, akik a sikereket eléreék, hanem az egész
helyi térsadalmat. Igy a kozosségi tanulds a helyi tarsadalom identitastudatinak megerds-
déséhez jérul hozzd. Az egymdsra rétegez8dé identitdstudatok egyfajta 6ndllésdg élményt is
jelentenek; névelik a helyi tdrsadalmak véleményének és reagaldsdnak szabadsdgfokdt. (Toreé-
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neti példdnk is van erre: az 1945-ban megszervezddd, majd 1956-ban gyorsan tjra szervezddd
vidéki nemzeti tandcsok. V6. Helyi kozigazgatds 1956-57).

Ugy gondoljuk, az egymdsra rétegezédote (egymistél elszigetel6dé) lokalitdsoknak ez az
autondmidja alakitja ki a tdrsadalom reziliencidjat. Amin azt értjiik, hogy a (helyi) kozosségek
nemcsak ellendllék a fontrdl érkezd intézkedésekkel szemben, hanem még meg is erdsédnek az
ellendllds sordn. S az ilyen ellendlldsokkal mintegy korrigdljak az intézkedéseket.

Szémos hasonlé szembendll4sra keriilt sor az oktatdspolitikdban az elmult kormdnyzati cik-
lusban (l4sd err8l Csdké Mihdly és Bajomi Ivdn tanulmdnydt az Educatio® 2018.1. szimdban).
A szembendlldsok egy része f8ként a févdrosban zajlott; s a f8vdrosi értelmiség nem értette,
hogy ha a vildgot megrdzta a példdul a K6zép-Eurdpai Egyetem (Central European University,
CEU) akkreditdcidja koriili kormdnyzati huzavona, miért nem rdzta meg ,a vidéket”. Mdsok
eléreék a kiilonbozd térségeket és szinteket (pl. az oktatdsirdnyitds dralakitdsa). Az olimpiai
palydzattal kapcsolatos forrongdsok mdsként visszhangoztak a févdrosban és a vidék eltérd
szintjein. A kisvdrosi kozépiskoldk tigye leginkdbb azokat a helyi tirsadalmakat érinti, amelyek
a szakképzés 0j irdnyitdsdval elveszthetik kdzépiskoldikat.

*

Mindez rdvildgit egy dltaldnosabb mondanivaléra is. Képes-e vajon a tdrsadalom csakugyan
korrigdlni az elsietett kormdnyzati oktatdspolitikde? S ha képes egyes esetekben, vajon képes
lesz-e rd majd a jovében? Azaz elég érett-e a tdrsadalom arra, hogy téves intézkedések és elvétett
déntésekre javité szdndékkal reagdljon? A kisvérosi kozépiskoldk esetében ennek az igazoldsit
latjuk.

Azok a sziildk, akik ma jdratjdk gyerekeiket iskoldba - mennek piacra, bevdsdrolni, akarnak
utazni, munkdt véllalni, keresnek informdcidkat és szembesiilnek nehézségekkel - természe-
tesen nem olyanok, mint anydik-apdik és nagysziileik voltak. Sokkal iskoldzottabbak, sokkal
szabadabban élnek és negyedszdzada mdr kicdrule el8ttiik a vildg. Ezére ,nem lépnek még
egyszer ugyanabba a folyoba”, nem fogadjék el a kdzponti dontéseket tgy, ahogy sziileik és
nagysziileik tették. Kevésbé lehet , feliilrdl dirigdlni” 8ket.

Altaldnosabban szélva: a helyi térsadalmak is kozéposztalyosodnak. Hiszen, amit a helyi
tarsadalmakrél mondtunk, az lényegében a kézéposztilyosodd helyi tirsadalmakrél szélt,
amelyekben ma magasabb az iskoldzottsdg, és amelyekben olyasmik vélnak értékekké, amik
néhdny évtizeddel ezelStt még csak a nagyvdrosi tdrsadalmakban voltak elfogadottak. Vagyis
a térsadalom ellendlld és korrigdld képessége els6sorban a kézéposztalyra vonatkozik, amely
abban érdekelt, hogy a gyerek tobbet iskoldzzék, jobb munkahelyeket kapjon, kiilfoldon ta-
nuljon, taldn dolgozzék is. Egyszéval olyan életet éljen, amilyen a lokdlis térsadalomban elfo-
gadott és amilyenre az érintettek biiszkék lehetnek.

Mit mond az elmdlt négy esztendd az oktatdspolitikdrél? Vajon erre megyiink? Az Edu-
catio® Mérleg 2014-2018 tematikus szdmdnak szerzdi ezt a kérdést feszegetik. Nem adnak
egyértelm feleletet rd. Mi sem akarunk adni - az olvaséra bizzuk a vilaszt.

Megjegyzés

Ez az irds a XVII. ONK-n 4ltalam vezetett szimpézium bevezet8jén alapszik. Roviditve kozol-
te az Educatio® Mérleg 2014-2018 c. tematikus szdma (Educatio® 2018/1.)

208



IRODALOM

Adger, W N (2000): Social and ecological resilience: are they related? Progress in Human Ge-
ography 24, 3: 347-364

Benke, Magdolna (2014): The learning regions (Preface). Hungarian Educational Research Jour-
nal4, 3: 1-7 http://herj.lib.unideb.hu/file/3/55d41cc5{2584/szerkeszto/HER]_2014_3_1.
pdf (2017.10.15)

Berkes E Colding J, Folke C eds (2008): Navigating Social-ecological Systems:Building Resil-
ience for Complexity and Change. Cambridge UK: Cambridge University Press

Fehérviri A, Hives T (2017): Trajectories in Hungarian education: Transition to secondary
school. 7The New Educational Review Vol 48/2017. http://www.educationalrev.us.edu.pl/
e48/al12.pdf (2017.10.13)

Ferguson, N (2017): The Square and the Tower. London: Penguin

Forray R Katalin (2017): Resilience and disadvantage in education - A sociological view.
Hungarian Educational Research Journal 7, 1: 112-120. htep://herjlib.unideb.hu/
file/3/58e¢2592743¢al/szerzo/ HER]_2017_1_9.pdf (2017.10.15).

Forray R Katalin, Kozma Tamds (1992): Tirsadalmi tér és oktatdsi rendszer. Budapest: Akadé-
miai Kiadé

Forray R Katalin, Kozma Tamés (2011): Az iskola térben, idében. Budapest: Uj Manddtum

Forray R Katalin, Kozma Tamds (2013): Menekiilés az iskoldtdl. Educatio® 22 (2013), 1: 23-34.

Helyi kézigazgatds 1956-57. http://gepeskonyv.btk.elte.hu/adatok/Tortenelem/14Szab%F3_
Marjanucz/html/97.htm (2017.11.01)

Hives Tamds (2016): Vilasztdsok ¢és lehetdségek: a kozépfoki tovabbhaladds statisztikai elem-
zése. Educatio®25 (2016), 1: 110-119.

Juhdsz, Erika (2016): Cultural learning. In: Kozma, Tamds ed. (2016), Learning Regions in
Hungary. Brno: Tribun EU Publishers, Pp. 73-92

Kozma Tamds (1987): Iskola és telepiilés. Budapest: Akadémiai Kiadé

Kozma Tamds (2002): Hatdrokon innen, hatdrokon til. Budapest: UJ Mandidtum

Kozma Tamds (2015): Mi lesz veliik? Kisvirosok és kozépiskoldik. Uj Pedagdgiai Szemle 65
(2015), 1-2: 23-29

Kozma Tamds (2016): A tanulds térformdlé ereje. Educatio © 25, 2: 161-169.

Maguire B, Hagan P (2007): Disasters and communities: understanding social resilience. 7he
Australian Journal of Emergency Management 22, 2: 16-20

Nemes Gusztdv & Varga Agnes (2014): Gondolatok a vidékfejlesztéstél. Education® 23
(2014), 1: 384-393.

Orsi Julia (2012): Kulesemberek. Tarkeve: Finta Miizeum

Pelling M (2003): The Vulnerability of Cities: Natural Disasters and Social Resilience London:
Earthscan Publications

Polényi Istvan (2002): Az oktatds gazdasdgtana. Budapest: Osiris

Szabé Irma (2005): Utdpia és valdsdg. Dokrori (PhD) értekezés. Debrecen: EgyetemiKonyvtdr.
https://dea.lib.unideb.hu/dea/bitstream/handle/2437/80024/tezis_magyar.pdf?sequence=7
(2017.10.13)

Székely Ivan (2015): Reziliencia: A rendszerelmélettd] a tdrsadalomtudomdnyokig. Replika
94:7-24

Téth Edit et al (2016): Reziliencia a magyar oktatdsi rendszerben. Magyar Pedagdgia 116, 3:
339-363

206



Jubdsz Erika

KEPZESI ES TOVABBKEPZESI LEHETOSEGEK A KOZOSSEGI
MUVELODES TEREN

Absztrakt

A kulturdlis teriiletre vonatkozé torvényi szabdlyozds 2017. évi véltoztatdsdval rogzitésre kertil-
tek az egyes intézménytipusokban kételez8 minimum végzettségi szintek.

Az elvérdsok a szakma és a szakemberképzés elé jelentds kihivdsokat dllitanak, mivel a je-
lenlegi szakember elldtottsdgi szint a jogszabdlyi eldirdsokhoz képest jelentdsen alulmarad. Az
NMI Mivel8dési Intézet 2017. évben orszdgos felmérést készitett telepiilésszintig lebontva
arra vonatkozdan, hogy ehhez az elvdrdshoz képest milyen hidnyok vannak a rendszerben. A
felmérés mindéssze 6 olyan jérdst taldlt, ahol nincs szakemberhidny, a t6bbi térségben 4-40 £8
kozotti dtlagos szakemberhidny figyelhetd meg. Kiilondsen a kdzosségi szintereken, valamint a
mesterfokozattal rendelkez8k korében figyelhetdk meg a hidnyok.

Ebben a tanulmdnyban azt mutatom be, hogy milyen lehetéségei vannak a kulturdlis szak-
embereknek, ha képezni akarjdk magukat. A szakmai és tudomdnyos utdnpétlds elengedhe-
tetlen feltétele a szakma és intézményrendszere folyamatos fenntartdsdnak. Ez sziikséges egy
olyan cél eléréséhez, amely Magyarorszdg minden telepiilésén erds kapcsolatokat, lehetdsége-
ket és jovborientalt kildtdsokkal rendelkezd €18 és konvergdld kozosségeket ldt el.

Bevezetd

Jelen tanulmdnyban a kdzosségi mivelddés terén dolgozé szakemberek szimdra el8irt és telje-
sithetd formdlis és nonformalis képzésekkel foglalkozom. A képzések ilyenfajta felosztdsdrdl,
ezeknek a felndttoktatds — felndttképzés — felnStenevelés fogalomrendszerében valé elhelye-
zésérél szdmos szerzé munkdjae (pl. Csoma 2002a, 2002b; Durké — Harangi 2002; Durké
2002; Zrinszky 2002) 8sszevetve elemzem kényvemben (l. Juhdsz 2016), igy ett8l most elte-
kintek, és a jelenlegi szakemberképzés rendszerét mutatom be az abban rejl8 lehetdségekkel és
veszélyekkel egyiittesen.

A kézmiivel8dési szakemberektdl elvért képzettségek

A kulturdlis teriiletre vonatkozd tdrvényi szabdlyozds 2017. évi véltoztatdsdval rogzitésre ke-
riiltek az egyes intézménytipusokban kotelez8 minimum végzettségi szintek. A minimum el8-
irdsok a kovetkezdk:

o A kozosségi szintér fenntartdja, mikodtetdje min. szakirdnyd kozépfoku végzettséggel
rendelkez személyt foglalkoztat. A foglalkoztatdst tobb fenntartd, miikddtetd kdzdsen
is biztosithatja oly mddon, hogy egy személy legfeljebb hdrom kozség tekintetében
ldthatja el feladatait. (78/H. § 3. és 4. pont)
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e A mivel8dési hdz / mivelddési kozpont vezetdje szakirdnyt felséfoka végzettséggel
rendelkezik. (78.§ (2) és 78.A'§ (2))

e A kulturdlis kdzpont vezetdje mesterfokozattal és szakirdnyu szakképzettséggel rendel-
kezik. A kulturdlis kozpontban kézmiivel8dési szakmai munkakorben foglalkoztatot-
tak legaldbb 30%-4nak mesterfokozattal és szakirdnyd szakképzettséggel kell rendel-
keznie. (78/B. § (2) és (2a))

Ezekkel az el8irdsokkal a szakmai mindséget erdteljesen javitani tudjuk két irdnyban is.
Egyrészt minden kozosségi szintéren f84lldsu szakirdnyd foglalkoztatott erdsitené a szakmdt,
jelenleg pedig sok kozdsségi szintéren nincs szakalkalmazott, vagy kulturdlis kézfoglalkozta-
tott egyediil ldtja el a feladatokat. Az elvdrdsok és a kulturdlis normativa egyiittes novekedése
lehetdvé teszi, hogy a kdzosségi szintereken teljes vagy részmunkaidés alkalmazott foglalkoz-
tatdsdra keriiljon sor. Amennyiben pedig nem rendelkezik szakmai végzettséggel, akkor a to-
vibbképzésével a szakmai hozzdériés, elkotelezettség fejlesztése is megvalésulhat. Mdsrészt a
mesterfokozattal rendelkez8k szimdnak névekedése is vdrhatd, amellyel a vezetdi, menedzs-
ment, projektszemlélet er6sddése, az tn. dtfogd kompetencidk fejlddése segiti az intézmények
fejlesztését, az intézmények kozotti dsszefogds erdsitését, a szakmai dsszefogds és érdekképvi-
selet orszdgos megerdsodését.

Az elvirdsok a szakma és a szakemberképzés elé jelentds kihivdsokat dllitanak, mivel a je-
lenlegi szakember elldtottsdgi szint ehhez képest jelentdsen alulmarad. Az NMI Mivel8dési
Intézet 2017. évben orszdgos felmérést készitett telepiilésszintig lebontva arra vonatkozéan,
hogy ehhez az elvdrdshoz képest milyen hidnyok vannak a rendszerben. A felmérés mindéssze
6 olyan jédrdst taldlt, ahol nincs szakemberhidny, a tobbi térségben 4-40 {8 kozotti dtlagos szak-
emberhidny figyelhetd meg. Kiilondsen a kdzosségi szintereken, valamint a mesterfokozattal
rendelkez8k korében figyelhet8k meg hidnyok. Az aldbbi térkép bemutatja ezeket az adatokat
jdrdsonként Osszesitett szinten.

1. szdmii dbra Szakmai végzettséggel rendelkezd foglalkoztatottak hidnya a kizmiivelédési intéz-
ményekben és kizosségi szintereken, 2017. b5z
Forrds: NMI Miivelédési Intézet 2017.
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Ezeken tilmenden a szakmafejlesztés szempontjdbdl egyéb képzettség irdnti elvdrdsok is
megjelennek. A felsdoktatds hallgatdinak szakmai gyakorlatot kell toltenitik kozosségi szin-
tereken és/vagy kozmiivel6dési intézményekben. A szakmai gyakorlatvezetének rendelkeznie
kell azzal a végzettségi szinttel, amelyet a hallgaté a képzése elvégzését kovetden megszerez. Igy
a BA képzésekben gyakorlatot teljesitd hallgatk szakmai gyakorlatvezet$je csak f8iskolai/BA
szakirdnyu végzettséggel rendelkezd szakember lehet, az MA képzésekben gyakorlatot teljesi-
t6 hallgat6ké pedig csak egyetemi/MA szakirdnyt végzettséggel rendelkezd szakember lehet.
A koézmivel8dési intézmények és szinterek munkdjdt rendszeresen kozmiivelddési szakértdk
éreékelik, ahogyan az intézményvezetdi pélydzatokat is 8k birdljdk. Kézmiivel8dési szakéres-
vé csak szakirdny mesterfokozattal, 5 éves gyakorlattal és kézmivelddési szakértdi szakmai
tovdbbképzésen vald részvétele kdvetden vdlhat a szakember. (416/2017. (XII. 18.) Korm.
rendelet a kulturdlis szakértdi tevékenység folytatdsdnak feleételeirdl és a kulturdlis szakértdi
nyilvintartds vezetésérél).

A szakmai munkakérben, min. 6 6rds foglalkoztatdsi jogviszonnyal rendelkezd munka-
tarsak otévente min. 120 érds szakmai tovabbképzésben vesznek része a 32/2017. (XII. 12.)
EMMI rendelet alapjdn. A kulturdlis tdrvény 94. § (4) bekezdése szerinti tovabbképzésben
val6 részvétel megvaldsulhat az aldbbi formak barmelyikével:

a) a kulttrdére felel8s miniszter dltal hatésdgi nyilvdntartdsba vett, tanfolyam jellegli szak-
mai tovdbbképzés (a tovdbbiakban: szakmai tovdbbképzési program) tanulmdnyi kéte-
lezettségeinek és vizsgakovetelményeinek teljesitésével, amelyet a szakmai tovabbképzési
programot nyujté szervezet ltal kiadott tandsitvdny igazol.

b) az Orszdgos Képzési Jegyzékben szerepld, iskolarendszeren kiviili formdban muzeumi,
konyvtdri, levéltdri, kozmivelddési, kép-, illetve hangarchivumi teriiletre (a tovébbiak-
ban: kulturdlis teriiletre) vonatkozé szakképesitést adé képzés tanulmanyi kotelezettsé-
geinek — a szakképesitésért felel6s miniszter dltal meghatdrozott — szakmai és vizsgakove-
telmények teljesitésével, melyet a szakképesitést elismerd bizonyitvany igazol.

c) az dllamilag elismert B1 szint(i, B2 szintli, C1 szintd, egy- vagy kétnyelv(, szébeli, irds-
beli vagy komplex nyelvvizsga tanulmdnyi kotelezettségeinek, vizsgakdvetelményeinek
teljesitésével, amelyet dllamilag elismert nyelvvizsga-bizonyitvdny igazol,

d) a kulturdlis teriiletre vonatkozé vagy a kulturdlis intézmények funkciondlis mtikodésé-
vel dsszefiiggd felsboktatdsi alap- vagy mesterképzés, szakirdnyt tovdbbképzés, tovdbbd
doktori képzés tanulmdnyi kotelezettségeinek és vizsgakovetelményeinek teljesitésével,
amelyet felsdokratdsi intézmény 4ltal kiadott oklevél igazol, vagy

e) a kulturdlis intézmény tevékenységi korébe tartozd vagy a kulturdlis intézmények funk-
ciondlis mlikodésével osszefiiggd szakteriileten nemzetkozi program, szerz8dés alapjdn
szervezett szakirdnyu tovdbbképzés tanulmdnyi kotelezettségeinek teljesitésével, amelyet
tandsitvdny, bizonyitvdny vagy oklevél igazol.

A 32/2017. (XII. 12.) EMMI rendelet alapjdn a kulturdlis intézmény vezetdje a kulturdlis
szakemberek tovdbbképzésének tervezése és az élethosszig tartd tanulds elésegitése érdekében

a) otévenként képzési tervet, valamint
b) minden naptdri évre beiskoldzdsi tervet

készit. Majd az ez alapjdn megvalésulé képzések terén nyilvdntartja a kulturdlis szakemberek
képzésének kezd§ és befejezd iddpontjdt.
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A képzési terv 6t évre rdgzit, hogy a kulturdlis szakemberek szakmai tuddsuk megujitdsa ér-
dekében milyen, az intézmény alaptevékenységének megfelel§ tovibbképzésben vesznek részt.
A képzési tervet az Stéves iddszak elsd évében mdjus 31-ig kell elkésziteni és sziikség esetén
évente mdrcius 31-ig feliil kell vizsgalni. A képzési tervnek 6t évre vonatkozdan tartalmaznia kell

a) a tovdbbképzésben részt vevSk nevét, munkakorét, legmagasabb iskolai végzettségét,
szakképzettségét,

b) a képzés tipusdt, tervezett litemezését, valamint

¢) a kulturilis intézmény alaptevékenységéhez valé kapcsolédds indokoldsat.

A beiskoldzdsi tervnek adott naptdri évre tartalmaznia kell

a) a tovabbképzésben részt vevdk nevét, szakmai munkakorét, legmagasabb iskolai végzett-
ségét, szakképzettségét,

b) a képzés tipusdt, 6raszdmi,

¢) a képzés kezdetének és befejezésének id6pontjit,

d) a képzéssel dsszefliggésben biztositott munkaidd-kedvezmény iddtartamdt,

e) a képzés tandijdt, vizsgadijdt, a képzés egyéb koltségeinek sszegét, valamint a koltségvl-
laldsrél vagy koltségmegosztdsrol sz616 megéllapodds mdsolatdt, valamint

f) a képzési koleségek elszdmoldsdnak modjde és hatdridejét.

FelsGoktatasi képzések a kozosségi miivel6dés terén

A felséfokt szakképzések helyée 2013-t6l a felséoktatdsi szakképzések vették 4t (230/2012.
(VIIL. 28.) Korm. rendelet a felsGoktatdsi szakképzésrdl és a felsGoktatdsi képzéshez kapcsold-
dé szakmai gyakorlat egyes kérdéseirdl). Ebben a rendszerben szdmos eldremutaté 1épés van,
tobbek kozott ilyen a gyakorlati rendszer megerdsitése, a felsdoktatdsi szakképzések felséfokd
végzettségének elismerése. A kulturdlis és felndttképzési teriilet azonban ebben nem kapott
lehetéséget, igy a kulturdlis és felnéttképzési szakteriiletnek (egyenldre) nem lett felsGokreatdsi
szakképzése. A késébbiekben ez még kezdeményezhetd, de dtgondolandé ez a lépés: a szakma
fels6okrtatdsi szakképzésének elinditdsa akdr a BA képzéssel konkurens lehet, és szakmai visz-
szalépést okozhat, ha a felsGokrtatdsi szakképzés beindul, a BA képzés pedig esetenként nem.
A 2013-as év mésik 4talakuldsa a tandri rendszerhez kapcsolédik. Az Gj tandrképzési ren-
delet (283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet a tandrképzés rendszerérdl, a szakosodds rendjérdl és
a tandrszakok jegyzékérdl) megsziintette az eddig hatékonyan miksds jéwék- és szabadids-
szervezd tandri, valamint andragdgus tandri mesterszakokat, és csak szakirdnyt tovdbbképzés-
ként engedélyezte a tovdbbiakban azokat. Ezzel azonban a képzések népszertisége csdkkenni
fog, mivel kevesen tudjék véllalni a szakirdnyt tovabbképzésekkel jard koltségtéritést, mivel a
szakirdnyu tovdbbképzés, mint képzési forma csak kéltségtéritéses médon érhetd el. Megjelent
azonban egy 4j tandri mesterszak, amely a szakteriilet szempontjdbdl meghatdrozé: kozisségi
mitvelédés tandri mesterszak néven. Bar a rendelet szerint ez a képzés is azon tandrszakok kozé
tartozik, amelyek csak mds, meghatdrozott tandrszakokkal pdrosithatdak, és osztatlan, kétsza-
kos képzésben vehetéek fel. Viszont ez a tandrszak is indithaté a szakteriilete szerinti nem tand-
ri mesterszakra (leginkdbb a mar emlitett kulturdlis medidcié mesterszakra) épiiléen mésodik,
tovdbbi mesterszakon folyé tandri szakképzettség megszerzésére irdnyuld egyszakos képzésben.
Az 1 szak célja a képzési és kimeneti kdvetelményei alapjdn: ... az iskolai nevelés-oktards
szakképesités megszerzésére felkészitd szakaszdnak évfolyamain kizisségi mijvelddés elméleti és a
gyakorlati tantdrgyainak tanitdsdra, az iskola pedagdgiai feladatainak elldtdsira, a kiznevelés
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rendszerének intézményeiben a tandrin kiviili tevékenység szervezésére, a kiozosségi miivelédés pe-
dagdgiai kutatdsi, tervezési és fejlesztési feladatainak elldtdsdra, a kizmiivelddésben, a helyi tdrsa-
dalomfejlesztésben kultirakozvetitdi, kozisségfejlesztdi munka végzésére, valamint a tanulmdnyaik
doktori képzéshen torténd folyratdsdra képes tandrok képzése”.

A képzés elsd évfolyamai 2014-ben indulhattak el az ezt kérelmezd felsoktatdsi intéz-
ményekben. Némiképp az Uj szak ellenében érvényesiil az, az 4j tendencia, amely a kordbbi
4ltaldnos miivelddési kdzpontokat felszdmolja, és az okratdsi intézményeket a Klebelsberg In-
tézményfenntarté Kozponthoz csatolja. Ezzel ugyanis megsziinik az a terep, ahol a kdzokratds
és kultdra egy intézményen beliil él és a kozosségi miivel6dés tandrdnak az egyik lehetséges
munkahelye lehetne. Emiatt az 4j kozdsségi miivel6dés tandri mesterszak végzettei vélemé-
nyem szerint olyan kozoktatdsi intézményekben dolgozhatnak, amelyek kelléen nagyok (pl.
500 £8 folotti tanuldi létszdmuak) ahhoz, hogy a szakemberek a tanulék kozosségi tevékeny-
ségét f8dlldsban koordindljék. Emellett érvényesiilhetnek az 4j szakemberek olyan kézokratdsi
vagy kozmivelddési intézményekben is, amelyek kistelepiiléseken/vérosi telepiilésrészeken
miikddnek, ahol a kulturdlis/kozmivel8dési feladatellitdshoz nem 4ll rendelkezésre vagy ke-
vés a szakirdnyt végzettségli munkatdrs. Ebben az esetben azonban a két fenntartéhoz tartozé
kézoktatdsi és kozmiivel6dési intézményben leginkdbb megosztott, részid8s formdban lenné-
nek foglalkoztathatdk az Gj kozosségi mivelddés tandrai.

Az andragdgia alapszak népszerliségét 2012-t6] a felsdokratdsi tirca és a szakképzés-orientdlt
kamarai vezetés egyre ellenezte. Véleményiik szerint 16 fels6oktatdsi szaknak' a tdimogatottsd-
gdt kellett a minimalisra csokkenteni, ezek dont8en bolesész szakok voltak. A szakok mells-
zottségét tobb forrds kiilonféleképpen indokolta: egyes forrdsok szerint ezeken a teriileteken
a felsGoktatdsi tdrca kimutatdsai szerint évek éta tilképzés volt, mds forrdsok szerint ezeken a
teriileteken lehetett a legpiacképesebb végzettségeket szerezni, igy ha valaki ilyet akar, akkor
fizessen érte, vagy vegyen fel didkhitelt, és a jol fizetd 4lldsdbol kdnnyen tudja majd torleszteni.
A sokszor médiaéhes kijelentések mogott a [ényegi tartalom sokszor elveszik. A 16 ,kispadra®
kiildott szak kozott azonban ott volt taldlhaté az andragdgia is, igy eszerint a nézetek szerint
nincs sziikség andragégus szakemberekre, mikdzben nem csak hazdnkban, hanem Eurépa-
szerte, s6t vildgszerte egyre nagyobb jelentdsége van a felnéttképzésnek, az egész életen 4t tartd
tanuldsnak, a kulturdlis fejlddésnek és a kultdra 4torokitésének egyardnt. Sajnos az dllamilag
tdmogatott helyek szdmdnak drasztikus csdkkentése (2013-ra 10 8 4llamilag finanszirozott
hallgaté felvételét engedélyezte a felsGoktatdsi tdrca az andragégia BA szakon) magdval hozta
azt, hogy a hallgatok a kordbbi évekhez képest rendkiviil alacsony ardnyban villaltdk a koleség-
téritéses képzési formdt, igy a 10 4llamilag finanszirozott hallgaté mellett 105 koltségtéritéses
hallgat6 kezdte meg 2013 szeptemberében a tanulmdnyait andragégia BA szakon. Ez a ten-
dencia évekig fenndllt, évente 10 £8 dllamilag finanszirozott hallgaté mellett 80-120 koleségté-
ritéses hallgatd iratkozott be andragdgia alapszakra. Az utolsé évfolyam 2016-ban indulhatott
el orszdgosan, a képzés alapfokon kikertilt a felsGoktatdsi szakok koziil.

Ekozben a szakma felséfokt képzShelyei, a szakma meghatdrozé szervezetei és annak httérin-
tézménye (akkor még Magyar Miivelddési Intézet), valamint a kulturdlis minisztériumi tdrca
kezdeményezésére elindult egy olyan szakmai folyamat, amely a kulturdlis teriilet alapszakjinak

' A 16 szak a kovetkezd: Alkalmazott kozgazdasdgtan, Andragégia, Emberi eréforrdsok, Gazddlkoddsi és
menedzsment, Gazdasdgelemzés, Igazsdgiigyi igazgatdsi, Jogdsz, Kereskedelem és marketing, Kommuni-
kécié és médiatudomdny, Kézszolgilat, Munkaiigyi és tdrsadalombiztositasi igazgatdsi, Nemzetkozi gaz-
dalkodds, Nemzetkézi tanulmdnyok, Pénziigy-, és szdmvitel, Turizmus-vendégldtds, Uzleti szakoktaté.
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visszadllitdsdt inditotta el. A kulturdlis teriiletnek 1956-2005 kozdtt folyamatosan indult alap-
szakos képzése, azonban a Bologna rendszerre torténd dtalakitds kovetkeztében ez a tertilet az
andragdgia szak ald keriilt, kvdzi az Andragdgia Szakbizottsdg igy tudta ,megmenteni” a szakot
és vele a szakmat, és igy a kulturdlis teriilet nem kapott 6ndll6 alapszak inditdsdra lehetéséget.
A 2005-ben indulé utolsé mivelddésszervezd évfolyamok 2010-ben végeztek (leszdmitva né-
hdny, halasztdssal késébb végzdt). 2006-t6l kezdve folyamatosan napirenden volt mind a kul-
turdlis szakmai megbeszéléseken, konferencidkon, mind a kulturdlis minisztériumban, mind
a kordbban kulturdlis teriileten oktatd fels6oktatdsi intézményekben, hogy a kulturdlis teriilet
a bolognai dtalakulds dldozatdva vélt, mikdzben csak az dllami kdzmivel6dési intézmények
szdma meghaladja a 3000 intézményt orszdgos szinten, és emellett szdmos kulturdlis céla ci-
vil és profitorientdlt szervezet igényelne ilyen végzettségli szakembereket®. 2006-t6] kulturd-
lis teriileten csak tgy lehetett tovdbbtanulni, hogy andragédgia alapszakon miivel§désszervezd
szakirdnyt vélasztott a hallgaté (amiben mind@ssze 1 év a szakirdnyt képzési rész), majd ezt ks-
vetéen tovabbtanulhatott kulturdlis medidcié mesterszakon. Ez a szakmai ismeretek dtaddsit
jelent8sen nehezitette. Az 1 éves szakirdnyd képzés csak az alapok elsajdtitdsdra volt elegendd,
a mesterszakra pedig csak a hallgaték toredéke megy tovdbbtanulni képzési teriilettd] figget-
leniil, a kulcurdlis szakteriileten pedig a szakirdny révidsége miatt 8k is kevés eldismerettel. A
kulturalis szolgaltatdsok biztositdsdhoz és az ezt miikodtetd intézményrendszer fennmaradi-
sdhoz ezért volt nélkiilozhetetlen a kulturdlis teriilet alapszakjdnak visszadllitdsa. 2012-ben az
akkori Andragégia Szakbizottsdg (ma Mivelddéstudomdnyi és Andragégiai Szakbizottsdg), a
Magyar Mvelédési Intézet (ma NMI Mivel8dési Intézet Nonprofit Kft.) és az Emberi Er8-
forrdsok Minisztériuma Kozmivel6dési Féosztdlya kezdeményezte az alapszak helyredllitdsdt,
amelyre egy szakmai bizottsdgot hivtak életre. A bizottsdgban az Intézet és a Féosztdly delegdle
munkatdrsain kiviil a fels6oktatdsi és kulturdlis intézmények szakemberei is helyet kaptak.

A bizottsdg munkdjdnak eredményeképpen sziiletett meg a kdzdsségszervezés alapszak’.

A képzési és kimeneti kovetelmény alapjan: ,Az alapképzési szak célja kulturdlis, humdn,
kizdsségi alapii tdrsadalom- é gazdasdgszervezd munkdt végzd szakemberek képzése, akik el tudjdk
ldtni mitvelédési, egybdzi, civil, vdllalkozdi és nonprofir szervezetek, dllami vagy onkormdnyzati
intézmények, integrdlt, tibbfunkcids szervezetek, intézményck miikidtetését, képesek helyi, kiozos-
ségi szinten a mifvelddés, az ifjisdg, a felndttképzés tdrsadalmi és gazdasdgi helyzetének fejleszté-
sével dsszefiiggd dllami feladatelldtdst megszervezni, meghatdrozott intézményszintek esetében azt
irdnyitani.”

Az alapszakhoz hdrom szakirdny kapcsolédhat. A kulturilis kizdsségszervezd a kdzmiivel -
dési szervezetek és intézmények, az iffiisdgi kizisségszervezd az ifjisdgi szervezetek és intézmé-
nyek, a humdnféjlesztd pedig a felndttképzési szervezetek és intézmények keretében ldtja el a
tervezd, szervezd, irdnyité feladatokat. A képzés akkreditdldsdra 2016 8szén keriilt sor, és 2017
szeptemberében indultak az els§ évfolyamok. A szak létrejotte az andragdgia alapszak [étjogo-
sultsdgdt semmiképpen nem vonta kétségbe. A két szak szakemberei mds-mds szakteriiletekhez
kapcsolédnak: az andragdgus a felndttek képzését, elhelyezkedésée, karrierttjde segiti, mig a
kozosségszervezés alapszakon végzett kulturdlis szakember a kozosségi miivel8dés kiilonbozd
szinterein évoddskortdl idéskorig segiti a kozdsségi, kulturdlis, tdrsadalomszervezd folyama-
tokat. Ennek ellenére a fels8oktatds-politikai dontés értelmében az andragégia alapszak 2016
szeptemberében indulhatott utoljdra, ezt kovetden csak mesterképzés keretében keriilhet sor

2 Lasd: EMMI Kulturalis statisztika
3 Létrehozta a 18/2016. (VIIL. 05.) EMMI rendelet
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andragdgiai tanulmdnyokra. Ezt az (irt kivdnta legaldbb részlegesen betolteni a kozosségszer-
vezés alapszak humdnfejlesztd szakirdnya. Lényegében a helyzet a 2006-os 4llapothoz hasonlé,
csak ellentétes orientdcidval: akkor a kozmivelddési szakemberképzés keriilt az andragégia
alapképzés szakirdnya keretébe, most a feln8ttképzési szakemberképzés kertilt a kozosségszer-
vezd alapképzés szakirdnya keretébe. Es elindulhatott a szakmai lobby az felndttek képzésével
foglalkoz6 szakemberek alapszakjénak jboli megteremtésére.

Mesterképzésben a kulturilis medidcid mesterszak a jelenlegi diszciplindris (tudomdnyterii-
lethez kdzvetleniil k6t6d8) mesterfokozatt szakirdnyt végzettség 2006. Sta.

A képzési és kimeneti kovetelményei alapjdn a szakon végzettek ,képesek a szociokulturi-
lis tdrsadalmi folyamatok elemzésére, a sziikségletek felmérésére, elemzésére, a megjelent igények
megjelenitésére, a kultira tartalma, a kultira alkotdi és a kiilinbizd tdrsadalmi csoportok kozorti
medidldsra, professziondlis kultirakizvetitésre. Alkalmasak a killinbozd telepiiléseken, hazai és
nemzetkozi kozosségekben és multikulturdlis kizegben is a kulturilis igények alapjdn a miivelddési
lehetdségek fejleszrésére, eltérd kulnirdk kozotti kozvetitésre, kulturdlis projektek tervezési, szerve-
zési, dizemeltetési és ellendrzési feladatainak elldtdsdra.” A képzés elvégzésével (tovabbi feltéte-
lek fenndlldsdval) birmely kézmivel8dési intézmény vezetdi pdlydzatdn, szakértéként, gya-
korlatvezet8ként, felsGoktatdsi intézmények gyakorlati oktatdjaként is szerepet véllalhatnak a
szakirdnyt mesterfokozatd szakembere. Minden képzés legtelsd szintje a tudomdnyos doktori
(Ph.D.) fokozat megszerzése. Kulturdlis témdkban elsédlegesen a neveléstudomdnyi doktori
iskoldk és programok virjdk a fokozatszerzdket, de mds tudomdnyteriiletekhez is kapcsolédd
témdk esetén mds tudomdnyteriiletek is befogadjik: példdul miivel8déstorténeti témdt a toreé-
nelem, mivel8désgazdasdgi témdt a gazdasdgtudomdnyi stb. doktori képzések. A dokrori foko-
zat megszerzése a felsdoktatdsban taniték szdmdra kotelez8, azonban nagy sziikség lenne arra,
hogy a gyakorlati szakmdban is legyenek tudomdnyos fokozatd szakemberek. Egyrészt ezek a
szakemberek koézmivelddési intézményekben segitenék a teriileti feladatelldtdst statisztikak
és kutatdsi eredmények elemzésével, minisztériumokban és 6nkormdanyzatoknal segitenék az
orszdgos, megyei és telepiilési szintl tervezési folyamatokat, valamint bekapcsolédndnak a fel-
séoktatdsi intézmények és OKJ-s szakképzések képzéseibe olyan oktatdként, aki a gyakorlatot,
a kutatdst és a szakirodalmi-elméleti megalapozottsdgot is egyardnt tudja képviselni.

2. szdmil dbra A szakemberképzés Bologna piramisa 2017-t6]
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Szakképzések a kozosségi miivel6dés terén
P g

A kozosségi miivel6dés terén a szakemberképzés az Orszdgos Képzési Jegyzékben szerepld
szakképesitések kozot elkiiloniti az érettségire épiild, és a felséfoku végzettségre épiild OKJ-s
kulturdlis szakemberképzést. Ennek nyomdn az OK]J jegyzékben taldlhatjuk az aldbbi két kul-
turdlis szakemberképzési lehetdséget, amelyet az aldbbiakban mutatunk be, ésszehasonlitva a
két képzést a képzések szakmai és vizsgakdvetelményei (SZVK) alapjén.

1. szdmi tdbldzat Szakképzések a kozisségi mitvelodés teriileten

54 345 02
Osszehasonlitdsi Kézmiivel8dési és kozonségkapcsolati 62 34501
e kember (a szakmairdny Ko6zmiivel6dési szakember I.
megjeldlésével)
Iskolai rendszerti szakképzésben a , s oer . " I
AN s e 2év nem indithaté iskolai rendszerti szakképzésben
Iskolarendszeren kivil 900-1300 6ra kozote 340-560 6ra kozote
szakképzésben az 6raszdm
Iskolai el6képzettség érettségi végzettség bérmely felséfok iskolai végzettség
Elmélet és gyakorlat ardnya 40%-60%

A szakképesitéssel legjellemzébben
betdltheté munkakér,
munkakorédk, foglalkozds,

FEOR 2714 Kulturdlis szervezd
FEOR 3631 Konferencia— és rendezvényszervezd
FEOR 3910 Egyéb iigyintéz$

foglalkozdsok
5 modulbél 4ll: 6 modulbdl 4ll:
* Helyi tdrsadalom- és kultraismeret e A kdzmiivel8dési intézmények és szervezetek
* Kulturdlis rendezvények szervezése szolgdltatdsai, tevékenységiik rendszere
* Kulturdlis szervezetek és intézmények * Vezetési, jogi, gazdasdgi és marketing
M B a miikddése, kdzmivel8dési tevékenysége | ismeretek
odulok szdma és megnevezése | | Foglalk s 1 (érettséaire éoild . P .
oglalkoztatds I. (érettségire épiild Kulturélis vidékfejlesziés, stratégiai
képzések esetén) tervezésmodszertan

* Foglalkoztatds II. * Az egész életen 4t tart6 tanulds

* Kulturdlis menedzsment
* Kulturdlis turizmus és fesztivalszervezés

Gyakorlati vizsgatevékenység: Gyakorlati vizsgatevékenység:

Zirédolgozat (egy szabadon valasztott Esettanulmdny bemutatdsa (Egy telepiilés
kézmiivel6dési intézmény jellemzése kozmivel8dési helyzetelemzésérdl intézményi
adott szempontok mentén esettanulmdny | vagy civil szervezeti koncepci6jardl a képzés
miifaji zdrédolgozatban, min. 20 sordn elkészitett tiz oldalas esettanulmdny
oldal terjedelemben) és kézmiivel6dési szébeli ismertetése és megvédése)
projektéreékelés A vizsgafeladat éreékelési stilyardnya: 30%

A vizsgafeladat éreékelési stlyardnya: 40% | Intézményi portfélié bemutatdsa (A vizsgdt
megel6zéen elkészitett portfélié bemutatdsa

a vizsgdlt telepiilés egyik kdzmiivel 8dési
intézményének miikodésérdl, jogi statuszdrdl,
intézményi stratégidjdrél, kézmivel6dési
tevékenységérdl, a helyi kozosségre tett
hatdsarol és az intézményi marketing fejlesztési
lehet8ségeirdl)

A vizsgafeladat értékelési stlyardnya: 30%

A komplex szakmai vizsga
vizsgatevékenységei és
vizsgafeladatai

Szébeli vizsgatevékenység: Zarédolgozat | Szobeli vizsgatevékenység

bemutatdsa és kapcsolodé tétel kifejtése. | Forgatokdnyv bemutatdsa és védése (A vizsgdt
A vizsgafeladat éri¢kelési stlyardnya: 60% | megelézden elkészitett helyi rendezvény
forgatékdnyvének bemutatdsa és védése)

A vizsgafeladat ardnya: 20%

Kulturdlis rendezvények szervezése (Kézponti
tételsorbdl hizott tétel bemutatdsa)

A vizsgafeladat ardnya: 20%
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Az érettségire épiild képzést azoknak ajdnljuk, akik emelt szintl érettségi hidnydban vagy
nyelvvizsga megszerzési nehézségeik miatt, esetleg id6hidny nem a kozosségszervezés alapsza-
kot valasztjdk. A diplomdra épiild képzést pedig azoknak, akik nyelvvizsga megszerzési nehé-
zségek miatt vagy id6 sziikében nem a kulturdlis medidcié mesterszakot végzik el.

Szakmai tovabbképzések a kozosségi miivelddés terén

A kulturdlis szakemberképzés szakmai tovdbbképzési rendszerében fontos szerephez jutnak az
EMMI Kulturilis Allamtitkérségéhoz tartozé Kézmivelddési Akkrediticids Szakbizottsdg (a
tovdbbiakban: KAB) 4ltal akkreditdle rovidebb ideji (jellemz8en 30-120 6rds), érettségire vagy
felséfoka végzettségre épitd, kompetenciafejlesztd szakmai képzések. Ezek a tovdbbképzések
4llamilag elismert tantsitvanyt adnak a részevevSknek, szervezésiik hdtterée adja 32/2017. (XII.
12.) EMMI rendelet a kulturélis szakemberek tovdbbképzésérdl. Ezek a képzések szakmai to-
vibbképzéseknek mindsiilnek, amelyek nem adnak djabb szakmai végzettséget, kozvetleniil
munkakér betdltésére nem jogositanak fel. Az elébbiekben emlitett rendelet 4ltal akkreditdle
képzési programok rendkiviil vdltozatos témdban biztositjdk a kozmiivel8dési intézményekben
dolgozdk folyamatos szakmai meguijuldst és a szakeeriileten jelentkezd kihivdsoknak, inno-
vécidknak valé megfelelést. A teljesség igénye nélkiil néhdny KAB 4ltal akkredicdlt képzési
program:

Kényvtdri ismeretek kozosségszervezdknek (40 6ra)

Kommunikécid és protokoll gyakorlata a kdzdsségi mivelddésben (60 6ra)
Kozmlivel8dési szakértd képzés (60 6ra)

Ko6z6sségépitd tréning (60 6ra)

Tobbfunkcids kulturilis intézmények vezetSinek képzése (60 6ra)

Eurdpai Unids palydzatir$ és projekemenedzser (120 6ra)

J6 jaték a mvészet! — kreativ jétszohdz-vezetd (120 bra)

Az akkreditalt képzési programok teljes listdja elérhetd az EMMI Ugyfélszolgdlati oldalardl:
hetp://www.kormany.hu/hu/emberi-eroforrasok-miniszteriuma/kulturaert-felelos-allamtit-
karsag/hirek/rendelet-a-kulturalis-szakemberek-szervezett-kepzeserol-es-szakmai-tovabbkep-
zesi-programok.

Osszegzés helyett, tovabblépés a szakmai képzések terén

A kozosségi mivel8dés szakemberei szimdra mind a szakképzés, szakmai tovdbbképzés, mind
a felséfoku képzések minden szintje nyitva 4ll. A kozépfoka végzettségre épiild OKJ-s képzés-
t8l a doktori fokozatig minden képzési szint elérhetd a tovdbbtanuldsra nyitott szakemberek
és leendd szakemberek szdmdra. Az elkdvetkezd 3-5 év a szakmai felzdrkdzds id8szaka lesz:
hogyan tud megfelelni a szakma a kulturdlis teriileten bekévetkezd torvényi véltozdsoknak a
szakemberképzés, és igy a szakmai és tudomdnyos utdnpétldsgondozds teriiletén.

Az NMI Miivel8dési Intézet 2018-t8l kezdédden a szakképzés, szakmai tovabbképzés td-
mogatott formdit inditja el sorra, hogy tdimogassa ezt a folyamatot. Egyiittm(ikodé partnere
a fels6oktatdsi intézményeknek is, amelyek a szakma felséfoktt BA, MA és PhD képzéseiben
folytatnak fejlesztéseket, kezdeményezéseket és tdimogatjak a felséfokt szakemberek utdnpé6e-
ldsar.
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A szakmai és tudomdnyos utdnpétlds pedig elengedhetetlen feltétele a szakma és intéz-
ményrendszere folyamatos fenntartdsdnak. A szakma, az azt képvisel§ szakemberek és a szak-
mai intézményi hdteér egylittesen szitkséges ahhoz, hogy ezekkel elérjiik azt a célt, hogy Ma-
gyarorszdg minden telepiilésén élhetd, megtarté tdrsadalmi egységek alakuljanak ki 6sszetartd
csalddokkal, kozosségekkel, jovéorientdlt életképpel.

IRODALOM

1997. évi CXL. torvény a muzedlis intézményekrdl, a nyilvinos konyvtdri elldtdsrol és a kozm-
vel6désrdl 150/1992. (XI. 20.) Korm. rendelet a kdzalkalmazottak jogalldsardl szol6

1992. évi XXXIII. tdrvény végrehajedsardl a miivészeti, a kzmiivel8dési és a kozgylijteményi te-
riileten foglalkoztatott kézalkalmazottak jogviszonydval sszefliggd egyes kérdések rendezésére

230/2012. (VIIL. 28.) Korm. rendelet a felsGoktatdsi szakképzésrdl és a felsdokratdsi képzéshez
kapcsol6dé szakmai gyakorlat egyes kérdéseirdl

283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet a tandrképzés rendszerérdl, a szakosodds rendjérdl és a ta-
narszakok jegyzékérdl

416/2017. (XII. 18.) Korm. rendelet a kulturélis szakértdi tevékenység folytatdsdnak felcétele-
ir6l és a kulturdlis szakértdi nyilvdntartds vezetésérdl

18/2016. (VIIL. 5.) EMMI rendelet a fels6oktatdsi szakképzések, az alap- és mesterképzések
képzési és kimeneti kovetelményeirdl, valamint a tandri felkészités kozos kovetelményeirdl
és az egyes tandrszakok képzési és kimeneti kovetelményeirdl sz616 8/2013. (1. 30.) EMMI
rendelet médositdsdrdl

32/2017. (XII. 12.) EMMI rendelet a kulturdlis szakemberek tovdbbképzésérsl

Csoma Gyula (2002a): Formalis felndttoktatds. In: Benedek Andrds — Csoma Gyula — Haran-
gi Ldszl6 (f8szerk.): Felndttoktatdsi és -képzési lexikon. Budapest, Magyar Pedagdgiai Térsa-
sdg — OKI Kiad6 — Szaktudds Kiadé Hdz, 218. p.

Csoma Gyula (2002b): Nem-formalis felndttoktatds. In: Benedek Andrds — Csoma Gyula —
Harangi Lész16 (f8szerk.): Felndtroktatdsi és -képzési lexikon. Budapest, Magyar Pedagdgiai
Térsasdg — OKI Kiad6 — Szaktudds Kiad6 Héz, 395. p.

Durké Mdtyds — Harangi LdszI6 (2002): Felndttoktatds. In: Benedek Andrds — Csoma Gyula —
Harangi Lész16 (f8szerk.): Felndtroktatdsi és -képzési lexikon. Budapest, Magyar Pedagdgiai
Térsasdg — OKI Kiad6 — Szaktudds Kiad6 Héz, 172-173. pp.

Durké Midtyds (2002): Felndttnevelés. In: Benedek Andrds — Csoma Gyula — Harangi Ldszl6
(f8szerk.): Felndttoktatdsi és —képzési lexikon. Budapest, Magyar Pedagégiai Térsasdg — OKI
Kiad6 — Szaktudds Kiadé Héz, 172. p.

Emberi Eréforrdsok Minisztériuma (2018): Kulturdlis statisztikai rendszer. Elérhetd: heep://
kultstat.emmi.gov.hu/

Juhdsz Erika (2016): A felndttek képzése és mitvelddése egykor és ma Magyarorszdgon. Debrecen,
Csokonai Kiado, 200p.

NMI Mitivel8dési Intézet Nonprofit Kozhaszna Kft. (2107): Felmérés a kiozisségi szinterek és
kizmitvelodési intézmények orszdgos szakemberelldtottsdgdrdl. Budapest, NMI Mivel8dési
Intézet Nonprofic Kézhaszna Kift.

UNESCO Institute for Statistics (2012): International Standard Classification of Education
2011. Montreal, UNESCO

Zrinszky Ldszl6 (2002): Felndttképzés. In: Benedek Andrds — Csoma Gyula — Harangi Lészlé
(f8szerk.): Felndttoktatdsi és -képzési lexikon. Budapest, Magyar Pedagdgiai Tdrsasdg — OKI
Kiad6 — Szaktudds Kiadé Héz, 163-164. pp.
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Nyilas Orsolya

ALACSONY KEPZETTSEG — TARSADALMI HATRANYOK

Absztrakt

Kutatdsunk egyik célja az volt, hogy megismerjiik és elemezziik a kézmunkaprogramokhoz
kapcsolédé tréningek andragdgiai vonatkozdsait. Tovabbd azt a célt tliztiik ki, megvizsgdljuk,
hogy a képzések befejezése utdn 3-5 évvel a résztvevSk hogyan tudedk hasznositani itt szer-
zett ismereteiket, volt-e lehet8ségiik arra, hogy munkdt vallaljanak, tartésan elhelyezkedjenek.
Vizsgalati médszerként interjit haszndleunk. Kée interjut készitettiink: az els8ben a megkérde-
zett kordbbi oktatdsi élettijdt tekintettiik 4t - milyen iskolai végzettséggel rendelkezik, milyen
sikereket és kudarcokat ért el az iskoldban -, milyen pozitiv és negativ iskolai tapasztalatokkal
rendelkezik, milyen tdrgyakat szeretett / mi az, amit szeretett az iskoldban. Kivincsiak vol-
tunk a sziileik, testvéreik, a gyermekek iskolai végzettségére is. ,Eletszemléletformald képzés”
- résztvevlk szdma 86 - kérddiv és interju ,Alacsony képzettséglick és kozfoglalkozratottak
képzése” - résztvevék szdma 31 - fokuszcsoportos interji ,, Gydgyszertdri asszisztens képzés
»- TésztvevBk szdma 132 - kérddives és fokuszesoportos interjd. Majd a képzés befejezése utdn
3-5 6t elteltével megismételtitk az interjikat. It mdr f6ként az azéta eltelt id6rl és a képzés
hasznosuldsdval kapcsolatosan tettiink fel kérdéseket.

Eredményeink azt igazoljdk, hogy a sziil6k alacsony iskolai végzettsége, és ezzel dsszefiig-
gésben az alacsony tdrsadalmi stitusza nagyon erésen hat a gyermek iskolai karrierjére, kudar-
caira. Az alacsony iskolai végzettségli gyermekek sziilei is nagyon alacsony iskolai végzettséggel
rendelkeznek. Azok pedig, akikre a munkaerdpiacnak nincs sziiksége, azok f6ként az alacsony
iskolai végzettségliek, jobb esetben befejezett dltaldnos iskolai végzettséggel rendelkeznek, de
ide tartoznak azok is, akik a specidlis iskoldkban tanultak.

Bevezetés

Tobb kutatd is egyetért azzal, hogy Magyarorszdgon a foglalkoztatds és az alacsony képzettsé-
gliek csekély munkaerdpiaci jelenléte szoros dsszeftiggést mutat. (Halmos, 2010, Csoba 2010,
Keriil§ 2013, Farkas 2013) Jelen tanulmdny a munkaerdpiacrdl t6bb éve tévol 1év inaktivak
és tartésan munkanélkiiliek timogatott képzéseinek andragégiai tapasztalatait hivatott ismer-
tetni. A képzések résztvevdit a felnSttoktatds olyan sajitos csoportjinak tekinthetjiik, akiknek
tobbsége kordbbi iskolai kudarcaik miatt negativ tanuldsi attittiddel bir, az alacsony iskolai
végzettségliek pedig tanuldsi motivdcié hidnydval kiizdenek, melyet a képzésiikkel foglalkozd
szakirodalom a legnehezebben megoldhaté feladatnak tart. (Keriils, 2000, Ory, 2005, Bajusz,
20006, Farkas, 2013, Keriil6-Nyilas 2015).

Bajusz Kldra vizsgilati eredményei azt mutatjdk, hogy ,a mdsodik esély iskoldiban ranuls fel-
néttek jelentds részénck elézetes kudarcai hdtterében a tanuldsi képességek hidnya dll.” (Bajusz, 2006)

Motivécié hidnydban pedig nemcsak nem kovetkezhet be képzettség irdnti igény, de be-
folydsolja a tanuldshoz valé hozzddlldst, hosszd tdvon pedig hatdssal van a munkavéllaldsi
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hajlandésdgra is. Az alacsony iskolai végzettségli felndttek képzésével szemben szdmralan elv-
rds fogalmazédott mdr meg, de jellemzéen hdrom alapvetd kovetelményt szoktak meghatdroz-
ni: egyrészt a tdmogatott felndttképzésekben azok vegyenek része, akik a leginkabb rdszorul-
nak, mésrészt a képzésekbdl minél alacsonyabb legyen a lemorzsol6d6k ardnya, tovabbd, hogy
a képzés befejezését kovetden minél tobben tudjanak munkdt véllalni, elhelyezkedni.

A munkaerdpiac dtalakuldsdhoz és a folyamatos, gyors iitemi piaci valtozdsokhoz a fel-
ndteképzési rendszer csak Ugy tud alkalmazkodni, hogy kilép a megszokott gyakorlatdbdl és
kompetenciaalapd, illetve a munkaerdpiaci véltozdsokra gyorsan reagdld, komplex képzési
programokkal rugalmas tanuldsi képességet fejleszté képzést helyez elétérbe. (Farkas, 2013,
Babos, 2010).

Hogy mit jelent a hdtrdnyos helyzettiek fent felsorolt célcsoportjai szdmdra szervezett
komplex képzési program? A vilasz nem konny(i. Ami biztos, hogy a hdtrdnyos helyzettiek
képzésének a foglalkoztathatésdg javitdsinak érdekében olyan integrdlt megkozelitésen kell
alapulnia, amely kiilén figyelmet fordit a résztvev8k tdrsadalmi-gazdasdgi helyzetébdl fakadé
problémak 8sszességére és azok halmozdddsdra. Nélkiilozhetetlen tovdbbd, hogy olyan részt-
vevd kdzpontt médszerekkel dolgozzon, amelyek segitik az alacsony iskolai végzettséggel ren-
delkez8ket meglévd ismereteik fejlesztésében és folyamatos bévitésében. A képzési programok
komplexitdsdnak abban is meg kell mutatkoznia, hogy a hdtrdnyos helyzet(iek tdrsadalmi, gaz-
dasdgi, szocidlis és egyéb gondjaira egyiittesen igyekezzen megolddst adni vagy vélaszt keresni,
hiszen ezek a problémdk egymdsra épiilnek, egymdst generdljak (Babos, 2010).

Ezért is elengedhetetlen a képzések hasznosuldsdnak nyomon kévetése, ne csak képezziink,
hanem visszajelzést is kapjunk arrdl, hogy az oktatds mennyire érte el a kivdnt hatdst. Ezért mind
az eredményesség, mind a hatékonysdg nyomon kévetése érdekében fontos a megfelel§ mo-
nitoring, az utdnkovetés. Tanulmdnyunkban a képzések andragdgiai szempontjait elemezziik,
azt vizsgaljuk, hogy a megkérdezettek esetében a képzék mennyire vették figyelembe a felndtt ta-
nul6k oktatdssal kapcsolatos elvdrdsait. Vizsgdlati médszerként részevevd megfigyelést, egyéni és
fokuszesoportos strukeurdlt interjikat alkalmaztunk. Interjikat készitettiink mér a képzés alatt
is, majd a képzést kdvetd 3-5 év elteltével Gjra megkerestiik kordbbi interjdalanyainkat.

A kutatds célja, médszere

Az 4ltalunk elemzett képzéseknél a képzési programok atctdl fiiggtek, hogy milyen volt a je-
lentkez8k elézetes iskolai végzettsége, motivaltsiga és ezek alapjdn tobb képzési programot
dolgoztak ki. Az egyéni adottsdgokhoz és igényekhez igazodd, tdmogat és komplex fejlesztd
programok részét képezte az egyéni dllapot-, helyzet-, képességfelmérés; a személyiség és a
kulcsképességek fejlesztése, pdlyaorientdcié és pdlyatandcsadds, tanuldsi és munkamotivécié
erdsitése, valamint az alapismeretek pétldsa, felzdrkéztatds, az alapfoku képzettség megszerzés-
ének el8segitése, segitségnyjtds az dlldskereséshez és a munkdba 4lldshoz, illetve az oktatdsba,
képzésbe vald integricidhoz. (Babos, 2010). A konkrét célesoportokat segitd programokat a
jelentkez8k igényeihez kapcsoléddan folyamatosan hirdették meg.

Kutatdsunk hdrom idépontban tértént. 2010-ben 86 f8vel készitettiink interjut, azokkal,
akik ,Eletszemlélet formals” képzéseken vettek részt.!

' A kutatds eredményeirdl Nyilas Orsolya (2010): Eletszemlélet-formalé képzés roma munkavéllalék
részére az Eszak-Alfold Regiondlis Munkaiigyi Kézpontban. In Kdlman Aniké (szerk) Eleten 4t tarté
tanulds, innovacié és értékteremtés. /MELLearN FelsGoktatdsi Haldzat az életen 4t tartd tanuldsért
Egyesiilet 6. Magyar Nemzeti és Nemzetkozi Lifelong Learning Konferenciakdtetében megjelent ta-
nulmdnyban olvashatunk.
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2014-2015-ben 132 8 adott vélaszt kérdéseinkre, 8k akkor gydgyszertdri asszisztensi kép-
zés résztvevéi voltak.?

2016-ban pedig azokat kerestiik meg, akikkel mar 2010-ben interjat készitettiink, akik ak-
kor az ,Alacsony képzettséglick és kozfoglalkoztatottak képzése” résztvevdi voltak. 31 kordb-
ban végzett felndttel sikeriilt az interjikat elkésziteniink. A képzések Nyiregyhdzdn zajlottak.
Mindhdrom vizsgdlatndl az volt a célunk, hogy a képzések andragdgiai vonatkozdsait tanul-
mdnyozzuk, a megkérdezettek véleménye alapjdn megismerjiik, hogy a képzések tartalménak
osszedllitdsdndl, a tanitdsi modszerek kivalasztdsdndl figyelembe vették-¢ a részevevék el8zetes
ismereteit, alacsony iskolai végzettségét. Kutatdsunk célja egyrészt az volt, hogy a képzések
andragdgiai vonatkozdsait megismerjiik és elemezziik. Mdsrészt az, hogy hdrom-6t év eltel-
tével megvizsgiljuk, hogy a résztvev8k mit kezdtek a tanfolyamon elsajdtitott ismeretekkel,
mennyire készitették fel ket a munka vildgdra, megvalésult-e az utdnfoglalkoztatds, tartésan
el tudtak-e helyezkedni.

Az interjuk sordn megkérdeztiik a részevevdket a képzés tartalmdrdl, a tananyagrdl, kérdéseket
tettiink fel az oktatokrol, de a szervezéssel kapesolatos tapasztalatokra is kivdncsiak voltunk, hi-
szen a felndttek tanuldssal kapcsolatos véleménye rendkiviil fontos tgy a képzdk, mint a képzést
szervez8k szdmdra. Azoknak, akik kordbban soha nem vettek részt feln8ttképzésben, a most
szerzett tapasztalataik hosszii id8re meghatdrozzdk a tanuldssal kapcsolatos attittdjiiket. (Keriild
— Nyilas, 2015) Kutatdsok bizonyitjdk, hogy a felndttek tanuldsdt neheziti, ha nem kezelik 8ket
felndtcként, visszarettenti Sket, ha a tananyag szinvonala, a tanitds mddszere, az oktaté nem
veszi figyelembe felndtt mivoltukat. (Bajusz, 2006, Koltai-Zrinszky, 2008, Kertil8, 2013, Farkas,
2013) Az eredményes munka érdekében meghatdrozé szerepe van a tandri munka mindségének
is, igy a képzési folyamat eredményességének legjelentdsebb fokmérdje a felndtrokeatd szakmai,
modszertani felkésziiltsége, rdtermettsége. Tobb kutatd is egyetére azzal, miszerint a képzési piac
elvérdsainak véltozdsai és a megrendeldk igényei egyre fontosabbd teszik, hogy a felnSttoktaté a
szakmai ismeretek mellett biztos andragégiai, mddszertani ismeretekkel és jértassdggal is rendel-
kezzen. Ezek elengedhetetlenek ahhoz, hogy a tananyagot eredményesen és meggydz8en tudjak
4tadni és tanuldsra motivaljak a résztvevBket (Nyilas 2017, Farkas, 2013; Keriil 2000, Bajusz-
Németh, 2011). A fent emlitett szempontoknak és elvdrdsoknak a figyelembevétele a hdtrdnyos
helyzet(i felndtek esetében fokozottabban érvényes.

Eletszemlélet-formalé képzés

A 2010 janudrjéban indulé kézmunkaprogramokban valé részvétel feltétele az volt, hogy a
jelentkezék egy tgynevezett ,Eletszemlélet-formalé képzésen” vegyenek részt. A képzés 80
érdban zajlott. A szervez8k 100 f8re szdmitottak, végiil 86 {8t sikertilt beiskoldzni. A beirat-
kozottak koziil 2010 janudrjdban 40 £8, 32 férfi és 8 nd dnként vett részt az interjus felmé-
résiinkben. Egy 6 kivételével mindenki hozzdjdrult ahhoz, hogy a végzés utdn 3-5 évvel tjra
megkeressiik egy utdnkdvetéses vizsgdlat keretében.

A képzés olyan tananyagokat tartalmazott, amelyek az elemi ismereteknek, készségeknek és
szocidlis kompetencidknak az elsajdtittatdsdt biztositjak és elengedhetetlenek a munkaerépiaci
reintegraci6hoz. A legtobb résztvevének — bevalldsuk szerint - fogalma sem volt arrél, mire jé

> Ennek a kutatdsnak az eredményeit a Nyilas Orsolya (2015): Nagy elvdrdsok —szerény lehet8ségek egy
gyogyszertéri asszisztens képzés tapasztalatai az Eszak-Alfold régioban. Felndttképzési Szemle 9. (1).

64-69. oldalakon olvashatjuk.
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ez a tanfolyam, sokukat a Munkaiigyi Kézpontokban nem is tdjékoztattak, nem tudtdk mire
szdmitsanak, mit fognak tanulni, hogy 4ll majd &ssze az a 80 éra, de mert ,fizettek érte” és
munkaviszonynak szdmitott, igy annak ellenére vallaltdk, hogy kevés informdciéjuk volt a
képzés tartalmdrdl és lebonyolitdsdnak menetérdl.

~A pénz az kell! Ha ezért itt kell iilni, akkor itt iiliink.” (44 éves nd)

»- .. ezt most is igy ldtom — vallja 5 év elteltével — jobb volt egy meleg tanteremben iilni, mint kint
az utcdt seperni héban-fagyban, esében. A gyerckeimnek is ezt mondom, becsiiliék meg magukat, ne
az iskola mellé jarjanak, konnyebb életiik legyen,mint nekem.”

v .. Még két tanuldsban vettem részt, az is kozmunka része volt, de nem ugyanazokat tanultuk. ..
ami mindeniitt volt, az oltozkidés, a beszélgetés (= kommunikdcid) és ha munkdra jelentkezem, ak-
kor mit kell csindlnom (dlldsinterjii).”

~A gyerekeimnek otthon ugyanezeket tanitom: példiaul azt, hogy hogyan mossak kezet, fogat, na-
ponta hanyszor, hogy haszndljam a zsebkendst. En 40 éves vagyok, még ha nincs is sok iskoldm, de
akkor se ezzel toltsem az idémet.” (40 éves férf).

Ugyanez a férfi 6t év elteltével mar nem ltta ennyire felhdboriténak a tanfolyam feladatait.

»Csoddlom, hogy igy felbdborodtam. A tanfolyam utdn 6 hénapig kozteriileten dolgoztam (szept-
emberig) utdna janudrig semmi munkdm sem volt. Aztdn kezdtem elilrél. U] tanfolyam, pdr honap
kizmunka. Most dijra arra vdrok, hogy valahova bekeriiljek. Inkdbb csindlndm a feladatokat, mint
ez a vdrakozds...”

A felndte személy megismerése komplex feladat. Az 8ket oktatdk is pontosan érzékelik fel-
adatuk Ssszetettségét. Ugy kell tanitaniuk, hogy tisztéba legyenck a résztvevék motivicidjdval,
elzetes ismereteivel, csalddi hétterével, eddigi, tanuldssal kapcsolatos sikereivel, kudarcaival,
tanuldsi tapasztalataival, elvdrdsaikkal, félelmeikkel. A felndtt tanuld egyéni sajétossdgait nehéz
tipizdlni, ehhez sziikség van id8re, rugalmassdgdra, empdtidra, kiildndsen akkor, ha megtort, ne-
héz helyzetben 1évé felnSttekkel van dolguk, akiknek nincs tanuldsi rutinjuk, el8zetes ismereteik
hidnyosak, azok egy részét a hosszti kihagydsok miatt taldn mdr el is felejtették és szokatlan nekik
a tanuléi szerep, a mindennapos iskolapadban valé iilés. Kiilonosen a képzés elején f8ként az
iskoldval, a tanuldssal kapcsolatos negativ tapasztalatok jonnek eld, idézédnek fel.

223 évesen tanultam meg irni, olvasni, dllami gondozott voltam, de amikor neveldsziilékhoz ke-
riiltem, nem tanittattak, ,hibdsnak” véltek, nem jdrattak iskoldba. Most 43 évesen nem hiszem, hogy
valaba is be tudom hozni a lemaraddsomat. Csak abban bizom, hogy a gyerckeimnek jobb lesz az
életiik.” (43 éves nd).

Az elvdrdsok teljesithetdsége, a sikernek vagy kudarcnak a megtapasztaldsa, a kivdncsisdg fel-
ébreszthet8sége, a szorongds szintje, a tandr dicsérete vagy birdlata mind fontos szerepet jdtszik
abban, ahogyan a tanul$ teljesit. Az dnbizalomhidny legtobbszdr erds szorongdssal, alacsony
szintli teljesitménymotivdcidval, illetve tanult tehetetlenségre utalé jegyekkel jar. A személyiség
gazdagitdsa, fejlesztése sem elhanyagolhaté az egyének szempontjdbdl ahhoz, hogy a trsada-
lomba valé beilleszkedésiik zavartalanul megvalésulhasson, még akkor is, ha ez a képzés egy-egy
kézmunkaprogram kotelezd elemein keresztiil valésul meg.

Alacsony képzettségiiek és kozfoglalkoztatottak képzése

A szakirodalom alacsony iskolai végzettséglicknek tekinti azokat, akik maximum nyolc osztdlyos
végzettséggel rendelkeznek. Mayer Jézsef ezt a csoportot abszolut alacsony iskolai végzettségii-
cknek definidlja. (Mayer, 2008) Ok azért lettek kutatdsunk célcsoportjai, mert hatranyos mun-
kaerépiaci helyzet(ik miatt képzéshez valé hozzdférésiik és egyaltaldn bdrmilyen (szak)képzettség
megszerzése komoly nehézséget jelent szimukra. A nyolc osztdlyos végzettséggel sem rendelke-
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z8k elhelyezkedési esélye minimdlis. Kiilonboz8 okok dllhatnak annak hdtterében, hogy miért
nem jutottak tovdbb az iskolarendszerben. Ezért szimukra nagyon fontos az iskolarendszeren
kiviili, a tanuldsi tandcsaddssal osszekdtdte komplex fejlesztd képzésen vald részvétel. Kiilondsen
azért, mert a legtbbszor az iskolai kudarc érzése, a szembehelyezkedés az iskolarendszerrel, va-
lamint az iskolarendszer(i képzés anomdlidi és a rossz tanuldsi mechanizmus miatt keriiltek ilyen
helyzetbe.(Babos 2010).

Az ,Alacsony képzettséglick és kozfoglalkoztatottak képzése” célja az volt, hogy, dsztonozze
az alacsony iskolai végzettséggel vagy szakképesitéssel nem rendelkezd felndtt lakossdg részvé-
telét az oktatdsban val6 részvételre. Kiemelt csoportnak tekintették a kozfoglalkoztatottakart,
és ezzel a képzéssel lehetéséget adrak szdmukra a munkaerdpiaci szempontbél elengedhetet-
len ismeretek, készségek, kompetencidk megszerzésére. 2015-6s vizsgdlatunk alanyai estében
is, a kordbbi vizsgdlatokhoz hasonldan résztvevdi megfigyelés mddszerét, valamint egyéni és
fokuszesoportos interjit alkalmaztunk. Képzési tapasztalataikat vettitk szdmba. Andragdgiai
szempontok szerint vizsgdltuk a felndte tanuldk sikereit, nehézségeit. Ugyanis az ilyen tipust
képzéseknek nemcsak az ismeretszerzés, hanem sokkal inkdbb a tdrsadalomba valé beilleszke-
dés, a hasznossdgérzet, egy 0j jovokép kibontakoztatdsa a f8 célja.

A tanfolyami résztvevdk kordsszetétele vegyes volt. A legfiatalabbak 18-20 év kozéttiek voltak,
a legidésebb tanulénk a 60. életévét is mdr betdltdtte. A képzés folytatdsit, szakmatanuldst vagy
bérmilyen teriileten valé elhelyezkedést csak néhdny megkérdezettiink tervezte, ami korcsopor-
tonként is eltérést mutatott. Kézépfoku végzettségre inkdbb a fiatalabb korosztdly szeretett volna
szert tenni, a megkérdezett 31 f8bdl (20 £6), az iddsebbek (11 £8) valamilyen biztos megélhetést,
anyagi hétteret jelentd szakmdt tanulndnak elsésorban. A tananyag elsajititdsdn tdl a hangsdly
a képességfejlesztésen volt, melyet differencidlt oktatds keretében igyekeztek az oktatdk megva-
16sitani. A fiatalabb részevev8k szdmdra elényt jelentett, hogy 6k nemrég fejezték be tanulma-
nyaikat, igy emlékezetitkben még frissebben élt a tanulds élménye és az osztdlytermi légkor sem
volt idegen szdmukra. Az idésebbeknek a hézagos ismereteken tdl, maga a tanulds tevékenysége,
a nagyfoku dnbizalomhidny okozott gondot, mégis sokkal érdeklédébbek, elszdntabbak voltak,
sokan odahaza sajdt gyerekeikkel egytitt tanultak, ismételtek még az iskolai tanérak utdn is.

SAlapvetben oriiltek, bar eleinte a gyerekeim megmosolyogtak, amikor megtudtik, hogy iskoldba
fogok jdrni. De aztdn littdk rajtam, hogy mennyire komolyan veszem a tanuldst és ez nekik is példa
volt, amit remélem, jol meg is jegyeztek.” (27 éves férh).

Az interjuk azt igazoltdk, hogy a képzés induldsakor szinte mindenki tartott attdl, hogy kép-
telen lesz megbirkdznia a kovetelményekkel. Ezt a kezdeti fesziiltséget enyhitette az elsé hdrom-
négy nap alatt lezajlott réhangolé tréning. Bér ez akkor szerintiik értelmetlen volt, csak id6ha-
zésnak tekintették, céltalannak tlint, de nyugtatéan hatott rdjuk az a tény, hogy mindannyian
ugyanolyan gitdssal és félelemmel érkeztek, mindannyian hasonlé problémakkal kiizdenek. A
képzés viselkedéskultirdjukat is fejlesztette, amely a tandrak alatt is megmutatkozott:

»INehéz volt azt megszokni, hogy az iskolapadban mdshogy viselkedik az ember, hogy példdaul
nincsen hangoskodds, bekiabdlds. Kezdtiink meghallgaimi a mdsikat!” (33 éves nd).

Azt tapasztaltuk, hogy az elvért bizonyitvdny megszerzése mellett sok esetben nagyobb je-
lent8sége volt annak, hogy a résztvev8k 4j ismeretekkel gazdagodtak, az érak alatt egymadst fe-
gyelmezték, rendszert vittek az életiikbe, és nem utolsésorban, tobb szempontbdl is médosule
szemléletiik, pozitiv példdval szolgdltak csalddjuk és kdrnyezetiik szamdra.

»Mi itt sokat tanultunk az biztos, de nekem az tetszett a legjobban, hogy megsziint a veszekedés,
a kiabdlds és egészen j6 hangulatii 6rik voltak, hdr ez is sokat ért nekem. Ezt még a csalddnak is
elmondtam é nem is akartik elhinni” (41 éves férfl)
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Gydgyszertdri asszisztens képzés

A feln8ttképzési szakirodalom a képzésben vald részvéeel 6 inditékai kozote targja szdmon a
tuddsvdgyat, azaz a tanulds irdnti nyitottsdgot, a tudds bévitését, a szellemi kihivdst, a tanulds
oromét. Tovdbbi inditék a szakmai el8relépés hajtéereje a jobb munkavégzés lehetdségéére,
a szakmai fejlédésért. De nem elhanyagolhat6 az, az igény sem, ha a tdrsas, kozosségi kap-
csolatok keresését is fontosnak tartja a felndtcképzésben résztvevd, hiszen a kdzosséghez valé
tartozds, a kommunikdacids sziikséglet, a masokkal egyiitt torténd tanulds irdnti igény is jellem-
z6 motivum esetitkben. ,, Tanuldsi kényszerrdl” azaz kiils§ elvdrdsra toreénd tanuldsrdl akkor
beszéliink, ha péld4ul csalddi, munkahelyi elvirds vagy a munkaerdpiacon valé elhelyezkedés
reményében megy végbe a tanuldsi folyamat. (Simdndi, 2016).

A gybgyszertdri asszisztens képzés ebbdl az okbdl keriilt be a kutatdsunkba. A képzés beme-
neti kovetelménye az érettségi vizsga megléte volt, de a résztvevdk kozote szép szdmban taldl-
tunk diploméval, féleg tanari, védénéi, szocidlis munkds végzettséggel rendelkezéket is. Ok is
tartos munkanélkiiliséggel kiizdenek évek 6ta, de a segély és kozmunka helyett hasznosabbnak
tartottdk, ha 4j szakmdt tanulnak. Gyakori volt az is, hogy ,kizdrdsos alapon” vilasztottdk ezt
a képzést, mondvin ez volt a legértelmesebb, amit a Munkaiigyi Kozpont kindlt”.

Korosszetételt vizsgdlva a résztvevlk kozel fele (48 szdzalék) 25 év alatti fiatal volt. Ugyan-
akkor minden negyedik didk a 45 életévét is betoledtte mdr (34 £8). A képzés ideje alatt fokusz-
csoportos interjikat készitettiink veliik, 5-7 f8s csoportokba osztottuk 8ket. Vizsgéltuk, hogy
a résztvevlk hogyan kertiltek a képzésbe, mi a véleményiik, tapasztalatuk errdl. Kivdncsiak
voltunk arra is, hogy voltak-e sikereik illetve nehézségeik a képzés folyamdn, milyen esélyeket
ldtnak arra, hogy a megszerzett végzettséggel a munkaerdpiacon el tudnak-e majd helyezkedni,
illetve elképzelhetdnek tartjik-e, hogy tdmogatds nélkiil is részt vegyenek mds szakmai, OKJ-s
vagy egyéb képzésekben.

A legtobb megkérdezettiink nagy reményekkel indult neki a programnak, villalva a napi
— a sok esetben t6bb drds — utazdssal jaré nehézségeket, a hatalmas tananyagot, a rendszeres
szdmonkérést. ,, Tanulnék én bdrmit, csak tudjam, hogy van értelme!” (44 éves nd)

Aztdn iddvel aldbb hagyott a lelkesedésiik. Egyik legalapvetébb gond, amit a képzésiik so-
rdn tapasztaltak az a rettentd intenziv, mdr-mdr megerdltetd kovetelmény volt, amivel nap,
mint nap szembesiiltek.

210 hénap alatt ennyi mindségi tuddst nem lebet teljesiteni. Zommel csalddanydk jarnak ide,
lehetne kicsit emberibb a kovetelmény. Lassiibb tempd, kevesebb ismeretdtadds eredményesebb len-
ne, hogy ilyen rivid idé alatt elsajdtithassunk egy szakmat. A tandrok is legyenck partnerck ebben,
tekintsék felndtt, egyenrangii félnek a tanuldr.” (42 éves nd)

A munkaerépiac bizonytalansiga, a munkaerd irdnti kereslet dsszetételének gyors, szin-
te kiszdmithatatlan valtozdsa a kordbbindl megalapozottabb tanuldssal kapcsolatos dontése-
ket igényel. Ezek a dontések egyrészt az egyén szemszogébdl vizsgdlhatdak, mdsrészt felvetik
a tdrsadalom intézményeinek feleldsségét is, amelyek részt vesznek az okrtatds tartalmdnak,
szinvonaldnak és az oktatdsi médszereknek a kialakitdsdban, megszervezésében, mikodtetésé-
ben. (Gyorgyi 2012) Valds aggdlyként meriilt fel a csoport minden egyes tagjdban, hogy a 10
hénapnyi kemény tanulds, az ezzel jér6 lemonddsok, izgalmak, megtériilnek-e valaha, lesz-e
modjuk valdban az dltaluk vagy éppen kényszerbdl véllale szakméban elhelyezkedniiik. Az
elvdrdsok a program részérdl nagyok voltak, amit a résztvevdk sikeresen teljesitettek. Most médr
»csak” munkdt kellett taldlni, a szakmdban elhelyezkedni, és nem Gjabb és Gjabb tdmogatdsi
formdkat igénybe venni, hogy a napi megélhetésiik biztos legyen.

222



Két év elteltével 47 {6t sikeriilt Gjra felkeresni. Koziiliik kevesen tudtak gydgyszertdri asz-
szisztensként elhelyezkedni, csak 11 8, de 8k is tovdbb tanultak szakasszisztensnek, amit mdr
énfinanszirozott formdban végeztek el.

LEn Jelenleg is gydgyszertdrban dolgozom, bdr ehhez el kelletr végezni a szakasszisztensit is, amit
mar teljes egészében nekem kellett fizetni. Ugy voltam vele, hogy ha itt akarok maradni, akkor
erre dldoznom kell, szerencsére a csaldd ebben tamogatni tudott. Most tigy érzem, megtaldltam a
helyem, megérte a sok tanulds.” (36 éves n)

A legtobbjiik, 23-an voltak ilyenek, Gjabb és Gjabb, rovidebb vagy hosszabb képzésbe fog-
tak. Ok egyre motivdlatlanabbd viltak és szinte mdr ,,megélhetési tanul6” lettek, csak a képzés
ideje alatt kapott tdmogatdsért és az ezzel jiré6 munkaviszonyért jelentkeznek és tanulnak szin-
te tartalomtdl fiiggetleniil barmit.

»Nekem sajnos nem volt szerencsém, nem tudtam sehova sem bekeriilni. [’gy kénytelen vagyok
djra tanulni. Nekem mdr mindegy, hogy mit, a lényeg, hogy ne legyek otthon é persze az a kis
pénz, amit a tanulds miatt kapok, az is szdmit. Nem tudom, hogy valaha is lesz-¢ munkahelyem,
de ameddig tanulok, legaldbb a remény meg van bennem, hogy ennyi tanulds mellett, taldn kellek
majd valahova.” (46 éves n6)

A t5bbiek (9 f6) mds munkateriileten tudtak elhelyezkedni hatdrozott idejli szerzddéssel.
Hatan pedig kiilfoldon véllaltak munkic.

Osszegzés

A hétrdnyos helyzetbdl ad6dé kiovetkezmények mérséklésére alkalmas eszkozok kozott a kép-
zés az egyik legfontosabb tényez8. Mint a fentiekben leirtak alapjdn ldthattuk, a képzés folya-
mdn nem csak ismeretszerzés, hanem a tdrsadalomba integralédni képes munkavallaléi atti-
tid kialakuldsinak az elérése varhaté el, illetve kovetkezik be. Ez azonban természetesen csak
akkor lehetséges, ha a hdtrinyos helyzet(i rétegeket ,elértiik”, a képzéshez valé hozzdférésiiket
biztositottuk. A képzések befejezése utdn hdrom-6t év elteltével, a munkahellyel rendelkezdk
szdma elenyész8. Ez a jelenség tobb tényezdre vezethetd vissza: egyes térségekben olyan ala-
csony a munkaerd irdnti kereslet, hogy igen nehéz olyan képzéseket tdmogatni, amelyek utdn
nagy valdszintiséggel el lehet helyezkedni. A Kormdnyhivatalok Munkaiigyi Kézpontjai és
kirendeltségeik nehezen elhelyezhetd, alacsony iskoldzottsigti embereket vonnak be a képzés-
be, akiknek az elhelyezkedési esélyei a képzés ellenére is jéval alacsonyabbak a képzettebbek
esélyeinél. A képzések egy része nem kozvetleniil az elhelyezkedést szolgdlja - mint a felzdrkdz-
tat6 képzések -, hanem annak az alapfeltételeit hivatott biztositani, hogy ezt kivet8en képesek
legyenek valami szakmdt add, vagy betanité képzésben részt venni. (Babos, 2010) Megdl-
lapitottuk, hogy mind a hdrom képzésben a résztvev8knek nemcsak 4j ismereteket kellett
elsajdtitaniuk, hanem mésféle gondolkoddsmdédot és masféle emberi kapesolatokat is ki kellett
alakitani, mint amit addig megszoktak. A ,lifewide learning gondolkodds” magdban foglalja
a készségek, ismeretek, végzettségek megszerzését és tovdbbfejlesztését, a tanuldsi és az alkal-
mazkodé képesség fejlesztését, a problémahelyzetek megolddsdt. Ezenkiviil fontos szerepet kap
a sajdt sorsdért felelds, cselekvd dllampolgdri magatartds fejlesziése is, amelyre a tdrsadalmi
hdtrdnyokkal kiizd§ helyzetben é18 felndtteknek még nagyobb sziikségiik van.
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UJ KUTATASOK A
NEVELESTORTENET ES
KUTATASMODSZERTAN TERULETEN



Pukdnszky Béla

A HAZAI NEPISKOLAI ES KOZEPISKOLAI TANITO- ES TANARKEPZES
INTEZMENYESULESI ES SZAKMASODASI FOLYAMATAINAK KEZDETEI

Absztrakt

A szerz6 tanulmdnydban a magyar pedagdgusképzés torténetét vizsgdlja a népiskolai (elemi)
és kozépiskolai tandrképzés bemutatdsdn keresztiil. A modern kori tandrképzés jellemz8it a
katolikus és protestdns iskoldk képzési programjainak ismertetésével mutatja be. Ez kivet8en
a 19. szdzadi dllami tandrképzésen beliil kialakult paradigmdkat elemzi. A tandrképzésben a
Hflantrép” és a ,neohumanista” eszmék kozotd harc a kezdetektdl jellemz8 volt. Ugyanakkor
a tdg értelemben vett tandrképzésen beliil az ,dltaldnos iskola” és a ,kdzépiskola” paradigmdjd-
nak vitdja Magyarorszdgon a Bologna rendszerre valé 4ttérés utdni dtszervezett tandrképzésben
is jelen van.

A népiskolai (elemi iskolai) tanitéképzés pedagbgiai programjai

Magyarorszdgon mir a pedagdgusképzés' intézményesiilésnek a kezdeteitdl fogva kettévdle és
két eltérd paradigmdvd szervezddott az elemi iskoldk tanitdinak képzése a kozépfoku képzés
tandrainak felkészitésétdl. A tanitoképzés elsd mihelyei az 1700-es évek végén jelentek meg
hazdnkban. Két eltér§ paradigma érvényesiilt a képzés intézményesiilése sordn:

1. A szélséségesen centralizilt katolikus iskolaiigy keretei kdzdtt az elemi iskoldk tanitéit
az Ugynevezett normaiskoldkban képezték. Ezek voltaképpen olyan vdrosi népiskoldk
voltak, amelyekre egy mindéssze néhdny hénapig tarté tanitdképzd tanfolyam épiilt.
Az ide belépd tanitdjeloltek eldképzettsége kezdetben igen sokszinli képet mutatott, a
késébbiekben viszont mdr megkdvetelték egy elvégzett gimndziumi osztdly igazoldsit.
A képzés ,pedagégiai programjénak” kozéppontjdban egy sajitos médszer (Normal-
methode) dllt, amely felkészitette a jeldlteket arra, hogy frontilis osztdlymunka keretei
kozote célszerlien legyenek képesek fejleszteni tanitvdnyaik alapvetd készségeit és gon-
dolkoddst. Sor keriilt emellett a népiskolai tantdrgyak dtismétlésére, de tanultak a fiatal
fitk ezen kiviil orogonajdtékot (a kdntori teend8k ellétdsihoz) és szépirdst is. Hamaro-
san megsziilettek neveléstani-oktatdsmddszertani ismeretek egységes rendszerbe foglalt
kifejtésére vallalkozé szerz8k pedagdgiai kézikonyv-tankényvei is. Jé az e miifajba tar-
tozé miiveknek Lesnydnszky Andrdsnak, a nagyvdiradi norma iskola tandrdnak 1832-ben
megjelent didaktika tankényve, amelyben a szerzé az oktatdstan mellett neveléstani

kérdésekkel is foglalkozik.

'A pedagdgusképzés” kifejezést itt gyiijtéfogalomként haszndljuk, amely magiba foglalja az 6véképzést,
elemi iskolai (népiskolai) tanitoképzést, illetve a polgdri iskolai és kozépiskolai tandrképzést.
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2. A protestdnsok mas Gton jdrtak. Teljesen decentralizdlt iskolarendszeriik keretei kdzote,
kezdetben egydltaldn nem foglalkoztak a tanitéi pélydra igyekvék médszertani felkészi-
tésével, a tanitds alapvetd készségeit a gyakorlatban sajétitottdk el a kollégiumok akadé-
miai tagozatdra jdré ifjak. A rendszeres neveléstani stidiumok hidnya azonban hama-
rosan nyilvdnval6vd vale, ezért megszervezték az alsébb osztdlyos fidk tanitdséval foglal-
kozé 6regdidkok munkdjét feliigyeld tgynevezett ,,paedagogarcha” lldst. Az akadémiai
tagozaton ettd] fogva mér kiilon vizsgit tartottak a tanitéi hivatalra késziiléknek az ,ars
paedagogicd”-bél, vagyis a nevelés tudomdnydbol. Ehhez azonban mér kézikonyvekre,
tankdnyvekre is sziikség volt, ezt az igényt elégitették ki egyebek kozdtt Perlaki David,
16th Pdpai Mibdly és Zdkdny Jézsef neveléstani Gtmutatdi a 18-19. szdzad forduléjén.

A felekezeti képz8k mellett hamarosan megjelentek az elsd tobb évfolyamos 4llami tanité-
képz§ intézetek, amelyek mdr tartalmilag és szerkezetileg differencidltabb képzést nyujrottak
joval t6bb tantdrgyi-diszciplindris tuddssal, pedagdgiai-mddszertani ismerettel tgy, hogy a je-
I6ltek pedagdgiai képességeinek fejlesztésére a képzdvel szervezeti egységet alkotd gyakorldis-
kola biztositott alkalmas terepet. A kezdetben kozépfokd, majd egy hosszi fejlddési folyamat
utdn az 1950-es évek végére felséfokiva valo tanitoképzés torténete ebben a mederben haladt
az elmult kozel két évszdzadban.

A rtanitéképzésben haszndlatos pedagdgia tankinyvek, kézikonyvek szerkezete és tartalma
egyértelmien 4rulkodik arrél, hogy ezek a miivek pragmatikus céllal sziilettek. A legtdbb ilyen
konyvben a 16. szdzadban megsziiletett nevelési tandcsadé (regimen, Ratgeber) irodalomban
megszokott tmutatdsokat, javaslatokat olvashatjuk, de nem taldlunk benniik egységesen ki-
munkdlt fogalmi rendszert és a tcudomdnyos igénnyel irédott miivekben megszokott mélyen-
szdntod, elvont okfejtéseket. A 19. szdzadban sziiletett ilyen tankdnyvek archetipikus felépitése
a kovetkezd: az embereszményt, a nevelés-oktatds céljdt, illetve a fejlesztendd gyermek antro-
poldgiai sajdtossdgait bemutaté (tobbnyire) kezdd fejezet utdn a tanité iskolai munkdjdt segitd
pedagdgiai alapelvek és az egyes nevelési teriiletek (pl. értelemi, érzelemi, erkdlcsi, fizikai neve-
1és) taglaldsdra keriil sor, majd az oktatdsi és nevelési mddszerek alapos, gyakorlatias részletekbe
mend lefrdsa kovetkezik. (Az erkolesi nevelés gyakorlati megvaldsitdsdnak, és ezen beliil is a
jutalmazds, biintetés, testi fenyiték problematikdjanak dltaliban tdg teret szdntak a szerz8k.)

A konyvek egy részében meglep8en hosszas fejtegetéseket taldlunk az olyan ,gyermeki
hibdk”-rél és elhdritdsuk mddozatairdl, mint példdul a pajkossdgrol, a makacssdgrdl, a szeszé-
lyességrél, a hitsdgrol és a kapzsisdgrol. Egy, a 19. szdzad végén irt neveléstan kdnyv szerzdje
még a kivdncsisdgot is a lekiizdendd gyermekhibdk kérébe sorolja, amely szerinte nem mds,
mint a ,,tapasztaldsi dszton beteges elfajuldsa” (Bihari, 1885, 94-95.).

A taniténak a velesziiletett gyermeki torzuldsokkal, hidnyossigokkal, rossz hajlamokkal szem-
beni kiizdelemre valé felkészitésének az erdteljes igénye — mai kifejezéssel élve: a képzék képzésének
egyfajta ,,pedagdgiai programjaként” —a 19. szdzadi és a korai 20. szdzadi néptanitéi kézikonyvek
legtobbjében végigvonul. Meglepd, de a konkrét szovegkorpusz elemzésével igazolhatd, hogy a
szdzadfordulé kérnyékén mdr az elemi iskoldk tanitdinak képzésre szdnt pedagdgia tankonyvek
szerzdi a gyermeket még inkdbb jobbitdsra szoruld teremtményként ldttatjdk, mint kordbban. Az
erkolesi neveléssel foglalkozd fejezetekben pedig viszonylag nagy terjedelemben foglalkoznak a
gyermekhibdk elhdritdsdt szolgdlé testi fenyiték neuralgikus problémdjanak a behatd taglaldsdval.
A mai olvasd szdmdra megddbbentd, de a verés legitimitdsdt a pedagdgiai kézikonyvek tilnyomé
tobbsége nem kérddjelezi meg, legfoljebb a fenyités volumenét, kivitelezésének médjdt illetden
vannak felfogdsbeli kiilonbségek szerzdik kozott (I4sd: Pukdnszky, 2005b, 228-229.).
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Jelentds véltozds a szdzadeld gyermekképhez képest. A 19. szdzad elején irt kézikonyvek-
ben ugyanis még gyakran taldlkozunk a gyermekkor szépségeirél sz6l6 optimista hangvételd
fejtegetésekkel a tankonyvek bevezetd fejezetében. Ez a reneszdnsz kordban gydkerezd és a
felviligosodds eszmevildga dltal felerdsitett humanizmus, amelyet akkor még a romantika gyer-
mekkor-kultusza is szinezett, a szdzad végére tehdt szinte teljesen elenyészett, és dradta helyét
a kélvinista gyokerd valldsi puritanizmus szigordra emlékeztetd gyermekképnek. E felfogds
szerint pedig a gyermek hibdkkal terhelt és hidnyossdgokkal kiiszkodd lényként sziiletik e vi-
ldgra, és a pedagdgus feladata a hibdk kikiiszobolésével és a hidnyok pétldsa. Csak igy tudja
hatékonyan szocializdlni, azaz beilleszteni a tdrsadalom kozosségi koreibe.

Az elemi iskolai taniték szdmdra a 19-20. szdzad forduléjén kiadott pedagégiai kézikony-
veknek ez a rideg puritanizmusa és célszer(l pragmatizmusa meglepd ellentmonddsként fesziil
szembe az akkor mdr vildgszerte terjedd reformpedagdgiai irdnyzatok tldradéan optimista
gyermekképével és szinte parttalan gyermekkultuszdval. Az életmddreform mozgalom héttere
elétt kibontakozé és tért hodité pedagdgiai reformirdnyzatok eszméi és gyakorlati pedagdgiai
elvei azonban — ha némi féziskéséssel is — hamarosan helyet kaptak a taniték képzésében és az
azt szolgdl6 tankdnyvekben.

Programok a kozépiskolai tandrképzés paradigmajiban

A kizépiskolai tandrképzés gydkereinek a jezsuitdk 4ltal a 16. szdzad végén el8szor megszervezett
sajdtos intézmény, a ,collegium repetentium” tekinthetd. A gimndziumi osztdlyokbdl kikeriild
fink gy késziiletek a tandri pdlydra, hogy a repetensek kollégiumdban ismételték 4t a tananya-
got. Pedagdgiai ismeretek oktatdsdrdl és gyakorlati képzésrdl itt nem volt sz6. Az ,ismétl8k
tanulSegytittesét” el8szor az 1599-ben kiadott katolikus iskolaszabalyzat, a Ratio studiorum
emliti. Ndlunk a 17. szdzad végén jelentek meg ezek az intézetek, virdgkoruk a 18. szdzad
végéig tartott. Amig a katolikus tandrképzdk a leendd tandrokat a tanulék szdmdra dtadandé
szaktudomdnyos ismeretanyag tdldradé b8ségével vértezték fel, addig a protestdns kollégiu-
mok képzdi — a tanitéképzéshez hasonléan — a tanitds gyakorlatdra helyezték a hangstlyt. A
jelenségek sokszin(iségét leegyszertsitve, de a tdjékozdddst megkdnnyitendd jeldlhetjiik ezt a
két eltérd tandrképzési metddust tartalomkizpontii, illetve mddszerkizpontii paradigmédnak. Az
elébbi képvisel8i a szakmai-diszciplindris tudds magas szintt kimtvelésében biznak, és hisznek
abban, hogy a tandr(jelolt) magabiztos tuddsa és a tudomdny irdnti elragadtatott lelkesedése
j6 példaként szolgdl a tanitvdny szdmdra, aki igy szivesen kéveti mesterét a tudomdny elsajdti-
tdsdhoz vezetd firadsdgos Gton. Az utdbbi hivei pedig a tdrgyi tudds dtaddsdnak mozzanatdra
helyezik a hanggstlyt. Illetve arra, hogy a tanulé 4ltal elsajétitott miveltséganyag legyen prag-
matikus, tehdt jiruljon hozzd a gyerek jellemfejlédéséhez, illetve a tdrsadalomba valé sikeres
beilleszkedéséhez.

A kozépiskolai tandrképzés intézményes héttere sajitos fejlédési folyamaton ment keresz-
tiil. A jezsuitdk ,repetenseinek” kollégiuma, mint képz8hely a 18-19. szdzad forduléjira mér
dtadta helyér a vildgi egyetemek filozéfiai és pedagdgiai katedrdin oktatd professzoroknak. Egy
ilyen tanszéken oktatott a klasszikus német filozéfia kiemelkedd miivel8je, lmmanuel Kant is.
Eletrajzébél tudjuk, hogy a filozéfia mellett neveléstani el6addsokat is kellett tartania a k-
nigsbergi egyetemen. Ezt a stddiumot a német bolcseld kezdetben csak vonakodva véllalta, 4m
késsbb feltehetéen mar kedvét lelte benne — errdl tantskodnak azok az autorizélt (tehdt az els-
ad¢ dltal hitelesitett) hallgatéi jegyzetek, amelyeket tanitvinyai készitettek, igy jarulva hozzd az
él8széban elhangzott eladdsok szerkesztett véltozatdnak nyomtatdsban valé megjelenéséhez.
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Ezekbdl az el6addsokbdl rekonstrudlhaté a fogalmaknak az a rendszere, amelyeknek segitsé-
gével Kant a nevelésrdl és az okratdsrél gondolkodott. (Rink, 1803) Okfejtéseinek kozéppont-
jdban az ember erkolesi fejlédésének-fejlesztésének menete 4ll. Kant mélységesen hitt az ember
nevelhetdségében, az etikai magaslatokra emelt emberben, aki magasrend(i moralitdsédval nem-
csak sajdt sorsdt jobbitja, hanem hozzdjirul a tdrsadalmi bajok elhdritdsdhoz is. A nevelés és
az okratds folyamatait jol koriilhatdrolt fogalmakkal leir6 és ezeket rendszerbe szervezd német
filozéfus, jelentds mértékben hozzdjérult a tapasztalati alapokon nyugvé pedagdgia nevelés-
tudoménnyd valdsahoz. A Montaigne, Locke, Rousseau és mds szerz8k 4ltal szivesen miivelt és
széles tdrsadalmi korokben olvasott nevelési tandcsadé irodalomnak — ennek az alapjaiban véve
esszészer(i keretek kozote virdgzé miifajnak — a miivei mellett lassanként megjelennek a nevelés
problematikdjét koherens fogalmi rendszer segitségével leird és taglald, magasabb szint(i eg-
zaktsdgra t6r6 neveléstudomdnyi szakkdnyvek.

A kanti pedagdgia kozéppontjdban tehdr a sziiletésétdl fogva egocentrikus embernek a céltu-
datos erkolcsi fejlesztése, az autoném moralitds szintjére emelése dll. Minden egyéb pedagégiai
cél és feladat, nevelési és okrtatdsi gesztus ennek a centrélis vezérelvnek rendelddik ald. Gys-
keres véltozdst (mai kifejezéssel élve ,paradigmavéltdst”) jelent ez a rendszer az olyan kordbbi
pedagégiai koncepcidkhoz képest, mint példdul az ember evildgi boldoguldsdhoz vezetd ,eu-
daimonista” pedagdgiai elveket hirdet Jean-Jacques Rousseau.

Rousseau Emil cim{i nevelési regényét olvasva vildgossd vdlik, hogy a francia filozéfus elsé-
sorban boldog, megelégedett embert akar nevelni, és nem t6r8détt azzal, hogy az 4ltala — vé-
letlenszertinek t(ind, 4m valdjiban tudatosan tervezett keretek kozott dtadott tudds mennyi-
ben szolgdlja a nevelendd gyermeknek valamilyen jévébeli tdrsadalmi szerepre, hivatdsra valé
felkészitését. A tdrsadalmi beilleszkedés sikerével és a j6 honpolgdrok nevelésével vajmi keveset
t6r6dé Rousseau pedagdgidja megeldzte kordt. Egyaltaldn nem harmonizélt a korszellemmel,
nem illett bele a 18. szdzad redlisan 1étez8 tdrsadalmi-gazdasdgi vildgdba. E szdzad materidlis
viszonyai, kézdllapotai még sokkal inkdbb igazoltik az anyagi javakat felhalmoz4, 4m 6nma-
gukkal és csalddjukkal szemben kiméledeniil szigord puritan ,evildgi aszketizmus” rigordzus
gyermekfelfogdsdr és nevelési praxisit, mint a Rousseau-ndl megjelend 6romelvii, hedonista-
eudaimonista életelvet (ldsd: Pukdnszky, 2005a).

A 18-19. szdzad fejlett eurdpai tdrsadalmainak szévetébe konnyen beilleszkedd, puritdn
aszkétizmussal javakat felhalmozd, az egyiittélés normdihoz, térvényeihez megbizhatéan alkal-
mazkodd, kiszdmithatdan viselkedd j6 honpolgdrok nevelését tehdt ne vérjuk Rousseau-tdl. A
tdrsadalmi sziikségszer(iség realitdsdnak talajin kibontakozé korszellem (,Zeitgeist”), a kozfel-
fogdsban testet 61t8 mentalitds mdsféle embertipust igényelt. Ennek az igénynek viszont éppen
Kant és az 6 nyomdokain haladé Herbart pedagégidja tudott maradéktalanul megfelelni.

Herbart neveléstani rendszere etikai célok elérésére irdnyul, tehdt tartalmazza a normativitds
mozzanatdt. Ezek az erkélcsi karakeerjegyek egy olyan beliilrdl vezérelt puritdn ember eszmé-
ny¢bdl erednek, amely — Max Weber szavaival élve — megfelel a , kapitalizmus szellemének”. A
megvaldsitds médozatainak kimunkdldsihoz a német pedagdgus az asszocidcids lélektant hivea
segitségiil, ezzel meghaladta a kor legtobb pedagdgiai szakkonyv-szerzdjének a szinvonaldt,
akik — még a képességlélektan fogalmi rendszeréhez kotddtek. (Ez az introspekeidn alapu-
18, spekulativ, de rendszerét tekintve mdr magasabb szint(l integrélesigot képviseld 1élekeani
irdnyzat Herbart szdmdra lehet6vé tette, hogy szdmos Iélektani jelenséget — mint példdul az
emlékezet, a felejtés, a tudatmezd fogalma stb. — megbizhatdan jellemezzen. Ezeknek a leird-
soknak jelentds részét késébb az empirikus pszicholégia is igazolta.) A nevelés és oktatds egy-
mdsba sz6v8dd szférdinak (kormdnyzds, oktatds, vezetés) pontos leirdsdval, a nevelés-oktatds
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részfolyamatainak (pl. vildgossdg, asszocidcid, rendszer, mddszer) részletekbe mend taglaldsdval
megalkotta az elsé tudomdnyos szempontok szerint is koherens neveléstudomdnyi rendszert.
Herbart filozdéfiai pedagdgidja tehdt minden izével szervesen illeszkedett a korabeli Habsburg
Monarchia tirsadalmainak mentalitdsihoz, a korszellemhez. Kiss Endre szavaival élve: Her-
bart olyan ideolégusként Iépett fel kordban, aki egyfajta ,statikus harmonidt” teremtett, tehdt
az ellentéeek, a konfliktusok felolddsdra torekedett, és a kiegyensilyozott nyugalom és a tdrsa-
dalmi béke fenntartdsdt tartotta 6 céljinak (idézi: Kiss, 1978).

Ujabb térténeti pedagégiai kutatdsok igazolték, hogy Herbart recepciéjat hazénkban nagy-
mértékben elésegitette az 1849-ben Magyarorszdgon is életbe [éptetett osztrdk taniigyi ren-
delet, az Organisationsentwurf, amely a humboldti porosz gimndziumi modell neohumanista
tuddseszményét és az ennek elsajdtitdsdhoz vezetd herbarti pedagdgidt kozvetitette (Németh,
2005b, 185). Osszességében megéllapithaté, hogy Herbart és koveti olyan iskoldvd szervezs-
d8 tudomdnyos irdnyzatot képviseltek a pedagégidban, amely hosszt idén keresztiil, vildgszer-
te jelentds méreékben befolydsolta a nevelésrdl, oktatdsrédl valé elméleti igény(i gondolkoddst
és a tandrképzést.

Milyen keretek kozott keriilt sor ezeknek az 4j kelet(i neveléstudomdnyi és lélektani kon-
cepcidknak a kdzzétételére, terjesztésére?

A 18. szdzadi német és osztrik egyetemeken a pedagdgia oktatdsdra legtobbszor a teoldgiai
kar keretei kozdtt keriilt sor, mivel az egyetemi karok hierarchidjdnak — kézépkori eredeti —
archetipikus rendszerében a filozéfiai fakuleds (facultas artium) a t6bbi karnak aldrendelve
mikodott, azokra el6készitd szerepet toledte be. (A leendd lelkipdsztorok szdmdra tartott peda-
gdgiai eladdsokat egyébként szakmai szempontok is indokoltdk: A rdjuk véré lelkigondozéi,
pasztordcids teend8k tették sziikségessé pedagdgiai képzésiiket.)

Német nyelvteriileteken a szézad mdsodik felétdl olyan egyetemi reformok bontakoztak ki,
amelyek homlokterében — a teoldgusképzéstdl elkiiloniild szervezeti keretek kozote — vildgi
szakemberek képzése 4llt. Koztiik olyan szakembereké is, akik a kdzépiskoldk vildgi tandraiként
alapos szaktuddssal és hivatdsszeretettel végzik munkdjukat. (E véltozdsok részletes elemzését
ldsd: Németh, 2003.) Egyre tobb német és osztrédk egyetemen tartottak neveléstani tdrgyu els-
addsokat és szerveztek gyakorlatokat (szemindriumokat) kezdetben az akkor még igen kedvelt
hdzitanit6i hivatdsra valé felkészités céljabdl, majd késébb a kozépiskolai tandrok képzésre.

A pesti egyetemen — amely a bécsi mintdt kovette — 1914-ben alapitottdk meg kirdlyi
rendelettel a neveléstudomdny tanszékét. Elsd professzora, Krobot Janos rendszeresen tartott
eléaddsokat a ,,magasabb neveléstudomdny” (paedagogia sublimior) tirgykéreibdl. Ezen az
egyetemen a 19. szdzad kdzepén hajrottdk végre azt a strukeurdlis reformot, amelynek kvet-
keztében megsziint a bolcsészkar kordbbi el6készitd, propedeutikus szerepe. A kar j feladata a
tudbsképzés mellett a tandrképzés lect. Az 1852-53. tanévtdl kezdve — az addigi szaktdrgyi és
pedagégiai eldaddsok mellett — mdr gyakorlatok (szemindriumok) is szerepeltek a pesti egye-
tem tanrendjében. Ilyen szemindriumokat el8szér torténelembél és kori filozéfidbdl tartottak
— kifejezetten gimndziumi tandrjeldltek szdmdra.

A magyar kozépiskolai tandrképzés nagy nehézségek drdn indult fejlddésnek. A bécsi tan-
tigyi kormdnyzat az 1850-es évek elején a kozépiskolai tandrok képesitésére , tandrvizsgdls”
bizottsdgokat hozott létre. E bizottsdgok el8tt kellett vizsgdznia a hdromesztendds bolesészkari
stdiumot végzett jeldltnek szaktdrgyaibdl, neveléstudomdnybdl és oktatdsmddszertanbdl. It
dllitottdk ki a gimndziumi és redliskolai tandri okleveleket. Kezdetben csak Bécsben, Prédgdban,
Innsbruckban, Lembergben és Padovdban miikddtek ilyenek. Ez a tény jelentdsen csokkentet-
te a kozépiskolai tandrsdgra vallalkozé magyar fiatalok szdmdt.
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1873-ban jelent8s eseményre keriilt sor a magyarorszdgi tandrképzés torténetében: Edrvds Jo-
zsef kultuszminiszter kordbbi elképzelései utdn a pesti egyetem bélesészettudomdnyi kara mellett
felallitottdk az elsd kizépiskolai tandrképzd intézetet. A szabdlyzat szerint a ,képezde” célja volt

~azon egyetemi hallgatokat s egyéb tandrjelilteket, kik kozépiskolai tandrsigra késziilnek, a
sziikséges elbismeretek igazoldsa utdn, vdlasztott szaktudomdnyukban és annak médszertani ke-
zelésében alaposan kiképezni, s bket tudomdnyos intevékenységre dsztonozve arra képesiteni, hogy
tandri hivatdsuknak mind tudomdnyos késziiltségiik, mind a tudomdnyok médszertanilag helyes
kezelése dltal minél tokéletesebben megfelelbessenek.” (Kirmén, 1895, 50)

A tandrképzd intézet tehdt a bolesészkar mellett mitkods, de attdl elvileg fiiggetlen intéz-
mény volt, ahol a jeléltek szaktudomdnyos képzése és a tanitdsa gyakorlatdra val6 mddszertani
jellegti felkészitése folyt.

A kozépiskolai gyakorlati tandrképzés fontos szintere volt az 1872-ban alapitott egyete-
mi gyakorldgimndzium. Kiemelkedd szerepet jdtszott az intézet pedagdgiai programjinak és
egyéni arculatdnak kialakitdsdban Kdrmdn Mor, a gimndzium tandra, aki egyben az egyetem
magdntandra volt. Kdrmdn az iskola egyik legfontosabb feladatdnak a mdédszertani eljérdsok
kidolgozdsit és gyakorlati kiprébdldsdt tartotta. A kozépiskolai gyakorlati képzés a ,Mintd’-
ban — ahogyan a kortdrsak nevezték — hdrom alapvets tevékenységforma kéré csoportosult: 1.
hospitdlds, gyakorlétanitds és megbeszélés; 2. heti kozos tandri értekezletek valamennyi tandr-
jelole részvételével; 3. iskolaclméleti eldaddsok (teoretikumok). A gyakorlati képzés legfonto-
sabb eleme és egyben cstcspontja egy-egy osztdlyban tobb hétig tarté 6ndllé gyakorldtanitds
volt. A jeloltek megvdlaszthattdk vezetStandraikat, akiknél hosszabb ideig csak hospitaltak.
Csak a hospitdldsi szakasz végén kaptak lehetéséget az 6ndllé tanitdsra. Felkésziiltségiiket
megfelel§ Sratervek bemutatdsdval kellett bizonyitaniuk vezet8tandruk el8tt. A prébatanitds
nyilvénos volt. Az els§ évtizedekben a hospitdlok részére ldtogatdkonyveket rendszeresitettek,
melyekbe kritikai megjegyzéseiket, észrevételeiket irhattdk. A pesti gyakorld gimndzium méd-
szertani szinvonaldt, az ott alkalmazott tandrképzési koncepcié kiérleltségét jelzi, hogy az ott
kialakitott mddszerek (hospitdlds, teoretikum, praktikum) a kézépiskolai tandrképzésben még
mai is haszndlatosak a képzésben.

Paradigmak vitdja

Az eddigiek osszegzéseként megallapithatd, hogy a magyarorszdgi kozépiskolai tandrok képzé-
sét szolgdlé rendszer a 19. szdzad végére hdrom pilléren nyugodott:

1. Az egyetem (1872-ig — a kolozsvéri egyetem alapitdsdig — csak a pesti egyetem) bélcsész-
kardn a pedagdgia professzora dltal tartott neveléstani eldaddsok,

2. A bolcsészkar mellett miikodd kozépiskolai tandrképzd intézetben folyd szakmai és méd-
szertani képzés, illetve

3. A gyakorlé gimndziumban folyé tanitdsi gyakorlatok, hospitdlds és tapasztalat-feldolgozis.

Ez a hdrmas osztatti egyetemi képzési paradigma a szdzadfordulé 6ta folyamatos korrek-
cidkon ment keresztiil, de lényegét tekintve nem valtozott egészen az 1940-es évék végéig.
A hédrom pilléren nyugvé kézépiskolai tandrképzés — torténeti tévlatokbdl visszatekintve tgy
tlinik — kiegyenstlyozott képzést nyujtott, és lecsendesitette azokat a vitdkat, amelyek a sz4-
zadfordulén még az egyetemi szaktanszékek professzorai és a tandrképzés gyakorlati oldald-
nak fejlesztését szorgalmazé pedagdgusok (pedagédgiaprofesszorok, gyakorléiskolai tandrok,
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modszertani képzést nytjté egyetemi magdntandrok stb.) kozéte folyt. (Gondoljunk bele: a
kezdetek kezdetén a tandrképzd intézet egyik legfontosabb feladata az volt, hogy dtmutat6t
adjon a kozépiskolai tandrsdgra késziil8 hallgatéknak ahhoz, hogy a szaktanszékek 4ltal rapszo-
dikus esetlegességgel meghirdetett szaktudomdnyos el8addsokat és szemindriumokat milyen
sorrendben vegyék fol ahhoz, hogy példdul torténelembdl dtfogd képet alakithassanak ki ma-
gukban, és ne csak parcidlis teriiletekrdl szerezzenek elmélytilt tuddst — a témdt a tanszabadsdg
jegyében dnkényesen meghirdetd professzorok szeszélyétdl fiigg8en.)

A helyzet Magyarorszdgon a masodik vildghdbort befejezését kovetden véltozott meg. A régi
iskolastrukedra 4talakult, vele véltozott a pedagdgusképzés (benne a tandrképzés) is. Az 1949-
es egyetemi reform sordn a tandrképzd intézet megsziint, és a tandrképzés a bolesészkarok és a
természettudomdnyos karok feladata lett. A tandrképzés pedagdgiai-pszicholégiai tartalmait a
— tobbnyire a bélcsészkarokon miikodd — pedagégia tanszékek biztositottdk. A szakmddszertan
oktatdi a szakdiszciplindris tanszékek keretei kézott folytattdk munkdjukat, de szakmai elismert-
ségiik alacsony volt és rendszeres tovabbképzésiikre alig volt szervezett alkalom. Kapcsolatuk a
pedagdgia tanszékekkel esetleges, ,személyfiiggd” volt, nem intézményesiilt.

Ettd] kezddd8en erdsodtek fel azok a kozépiskolai tandrképzés kezdeteitdl fogva tjra és tjra
fellingolé vitdk, amelyek a képzés szaktudomdnyos és pedagdgiai-médszertani komponense-
it egymdssal vetélkedd paradigmaként értelmezeék. A szakmai érdekek 4ltal vezérelt csoportok,
»lobbik” egymadst kovetd diskurzusainak hevében két idedl, két modell vetélkedett egymdssal: A
szakmdjdban elmélyiil ,,tudds” tandr eszményével a nem f6leétleniil minden {zében legmagasabb
szinvonald, de az iskolai oktatdshoz elegendének itélt tuddsdt a gyermekeknek eredményesen
4tadni képes , pedagbgus” tandr idedlja 4llt szemben. Ahogyan kordbban arrél mdr szd esett: itt
is a klasszikus neohumanista tandrképzési paradigma fesziilt szembe a filantropista paradigmdval.

A paradigmak szembendlldsdban kiteljesedd vita azonban nemcsak a tandrképzés ,,szakmai”
és ,pedagogikum” tartalmai mogott 4ll6 lobbik képviseldi kozote ldngolt fel Gjra és Gjra. A tdg
értelemben vett pedagégusképzésen beliil is (amely — mint jeleztiik értelmezésiinkben magiba
foglalja a tanitéképzést és a tandrképzést is) két nagy paradigmatikus vonulat alakult ki és intéz-
ményesedett az id8k sordn: A képzés pedagigiai-mddszertani oldaldt, a tuddsitadds mozzanatdt
hangstlyozd elemi iskolai képzés paradigmdja, illetve az 1870-es évekedl kezdve egyre intenzi-
vebben egyetemi és akadémiai tudomdnyként intézményesiild tudomdnyos pedagdgidra épilé
kozépiskolai tandrképzés paradigmdja. Ez utébbi a képzés sordn az egyre jobban 6ndllésodd és
absztrakcids szintjét tekintve is er8s6d8-fejlédd neveléstudomdny tartalmait igyekezett elegyiteni
a magas szinvonald szakmai diszciplindris tuddssal. Nem kertilt viszont a képz8k érdeklédésének
kozéppontjdba, ezért alacsonyabb szinvonalon maradt az iskolai élet hétkdznapjaira, az oktatds
gyakorlatdra valé pedagdgiai-médszertani felkészités. Ebbél eredt az, az Gjra és Gjra megfogal-
mazott kritika, amely a kozépiskolai tandrképzés gyengéjeként rétta fel annak tdlzottan elméleti
jellegét, és hidnyolta beldle a sokoldalt és hatékony gyakorlati képzést.

Tanulsdgos annak a folyamatnak a nyomon kovetése is, ahogyan e két paradigmahoz ko-
t8d8 tuddstartalmak kialakulnak és intézményesiilnek. A pedagégus foglalkozds szakmdvd va-
ldsa, professzionalizdcidja az utdbbi években a magyar téreéneti pedagdgia érdeklddésének
homlokterébe keriilt. (Ldsd errdl elsésorban Németh Andris ide vigé tanulmdnyait, péld4ul:

Németh, 2005b, Németh, 2008)

I. A 19. szdzadi népiskolai taniték képzéséhez haszndlt neveléstani kézikdnyvek tartalmd-
nak elemzésével foglakoz6 sajdt kutatdsaink eredménye is arra mutat, hogy a 18. szdzad végétdl
kezd6d8en egyre nagyobb szdmban megjelend tanitdi kézikdnyvek tuddstartalmai egy sajdtos
paradigmdba rendezhetdek. Ennek jellemzd vondsai a kdvetkez8képpen irhaték le:
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1. A gyermek sziiletésekor alapjaban véve egy hidnyokkal, hibikkal kiizdd, de a fejlédés lehe-
t6ségeivel felruhdzott teremtmény, akinek tudatos és tervezett segitésre, fejlesztésre — tehdt
nevelésre és oktatdsra — van sziiksége ahhoz, hogy privét egocentrizmusdt hdtrahagyva
az eszményi ember szintjére emelkedjen. (A kézikonyvek elsd fejezeteiben olvashatd el-
ragadtatott hangt leirdsok az emberi nem csoddlatra mélté mivoltdrdl nem a nevelend
gyermekre, hanem a célként felmutatott eszményi emberre vonatkoznak.)

2. A nevelés-fejlesztés kozponti mozzanata az etizdlds, tehdt az 6nos érdekei dltal vezérelt,
egocentrikus gyermek tdrsadalmasitdsa, és felemelése az erkélesi autondmia a szintjére.

3. A gyermek nevelése és oktatdsa olyan szakma, amelynek készségei, képességei (mai széval
élve: kompetencidi) elsajdtithatok, fejleszthetdk.

4. A népiskolai pedagdgiai munka gyakorlatias jellegli képzést igényel, amelyek gyakorlat-
kozeli elméleti ismereteknek kell megalapozniuk.

5. A tanit6képzés kozponti eleme a mddszertani képzés, azaz a szakmai tudomdnyos alapokon
nyugvé ismeretek iskolai keretek kozott torténd hatékony dtaddsdra toreénd felkészités.

Az egy adott korszakban kanonizédlt pedagégusmiiveltségre, és ennek fliggvényében a kép-
zés tartalmdra — a kurrens szakkdnyvek, kézikdnyvek, tankényvek tartalma mellett — a kor-
ban hasznilatos szakmai lexikonokbdl, enciklopédidkbdl is megbizhatéan kévetkeztethetiink.
Ezért is igen fontos kordokumentuma az 1911 és 1915 kozott megjelentetett hdromkotetes,
kifejezetten elemi iskolai tanitéknak szdnt enciklopédia annak a néptanitéi szakma tudds-
konstrukeiés és onlegitimdcids folyamataiban lezajlott paradigmavéltdsnak, amely a szdzad-
fordulé kérnyékén ment végbe (K6rosi és Szabd, 1911-1915). Németh Andrds meggy6zd
érveléssel bizonyitja azt, hogy a szdzadfordulé idején a népranitéi tudds jelentds tj elemekkel
béviilt. Ez a korszert néptanitdi tuddssal rendelkezd pedagdgus mér olyan specialistdja sajdt
szakmdjdnak, aki felveheti a versenyt mds szakmak magasan képzett szakértdivel is. Korszeri
és a praktikumban jél alkalmazhaté tuddsdnak olyan 4j — a modern kor kihivdsaira adekvdt
vélaszt ad6 — elemei vannak, mint példdul az iskoldrdl mint szervezetrdl, az iskola sajdtos
vildgdrol sz616 dtfogd és hatékony cselekvés megalapozé tudds, illetve — a szdzadfordulén ki-
bontakozd és megerésddd gyermektanulmanyi mozgalom hatdséra — a gyermekkorrél, mint az
ember élet egyik kiemelkedden fontos szakaszdrdl és a gyermekrdl, mint individuumrdl sz4l6,
mir (természet)tudomdnyosan is megalapozott ismeretanyag (ldsd: Németh, 2008, 101-102).
De megjelent a korszerti, modern népiskolai miveltségben a szézadfordulén mér vildgszerte
hédité herbartizmus hatédsa is, illetve egyre nagyobb szeletét befolydsoltdk a néptanitdi tu-
ddsnak azok a reformpedagdgiai irdnyzatok, amelyek ekkor sziilettek, erdsodtek és terjedtek
vildgszerte. (Ezek kozé tartozik Montessori Mdria és, Rudolf Steiner, illetve késébb Peter Petersen
és Celestin Freinet pedagégidja.)

A néptanitéi tudds jelentds dtformdldddsa a képzésben, a képzésben alkalmazott prog-
ramokban is véltozast idézett elé. Uj, pragmatikus tartalmd és hangvételd tankonyvek, ké-
zikdnyvek jelentek meg, amelyek mdr teljes mértékben nélkiilozik a 19. szdzadban irédott
kézikényvek romantikus pdtoszdt, helyette szikir mondatokba stiritik a leendd néptaniték
tudnivaldit arrél, hogy példdul miképpen lehet a gyermeket hatékonyan , tdrsadalmasitani”,
azaz beilleszteni a kiilonboz8 tdrsas-kozosségi korokbe.?

2 A szdzadfordulén példdul Peres Sdndor irt olyan szocidlpedagdgiai alapvetésti neveléstani kézikdnyvet,
amelyben a nevelés tudomanydt mér két £6 részre osztja: ,tdrsadalmulds-tanra” és ,tdrsadalmitds-tanra”.

(Peres, 1904.)
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A szakmai objektivitds mellett, erdteljes hatétényezéként befolydsoltdk az elemi és polgd-
ri iskolai tanitdsdg szakmuveltségét reformpedagdgiai irdnyzatok is. Ezek kibontakozdsdt és
meger8sddését — egyebek kozdtt — az iskoldra, mint intézményre vonatkozd kritikai hangok
felersodése és a természettudomdnyos alapokon megsziiletd gyermekismeret (gyermektanul-
mdny, pedolédgia) erbteljesen befolydsoltdk. Az dllami és felekezeti tanitdképzdk ,hivatalos”,
szakmailag legitimiz4lt programjai mellett megjelentek azok a — f8leg mdr képzett pedagdgu-
soknak felkindle — tanfolyamok, amelyek a kiilénféle reformpedagdgiai irdnyzatok szellemében
torténd tanitdsra és nevelésre készitették fel a vallalkozd tanitdkat. Ezzel kapcsolatosan két
figyelemremélto jelenségre érdemes odafigyelniink. Az egyik az, hogy a reformpedagégidk,
illetve az 1960-as évek végétdl kezdve terjedd alternativ pedagdgiai irdnyzatok konnyebben
taldltak maguknak utat az elemi iskoldhoz (Magyarorszdgon 1945-ig 6-12 éves korosztdly is-
kol4ja), a polgdri iskoldhoz (10-14 éves korosztily), mint a kdzépiskoldkhoz (Magyarorszégon
1945-ig 10-18 éves korosztdly, 1945 utdn 14-18 éves korosztdly). Az életkori dtfedések mi-
att valészintsithetd, hogy az adott iskolatipus gyakorlati pedagdgidjnak a reformpedagégiak
vagy az alternativ pedagégidk szellemében torténd ,dthangoldsdnak” sikeressége, illetve sikerte-
lensége nem a gyermekek életkordnak, hanem az adott iskolatipusban tanité pedagégusok (ki)
képzésekor érvényesiil§ paradigmdnak (népiskolai vagy kézépiskolai paradigma) a fiiggvénye.

II. A kozépiskolai tandri professzié kialakuldsa Magyarorszdgon mds mederben haladt. Az
egyetemi szférdhoz kotdd8, abba integralédé klasszikus tandrképzés tartalmd illetéen klasszikus
formdjdban a ,tudds-tandr” személyiségének komplexitdsdt tekintette (és tekinti ma is) vezérld
elvnek. Ennek a pélydra torténd felkészitésnek meghatdrozd eleme a tudomdnyos magaslatokig
emelkedd szakmai-professzi6, amelyet — a végletekig leegyszerisitve — a ,,mit tanitunk?” kérdésre
adott valaszokkal lehet jellemezni. Hozzdjdrul a pedagdgiai-pszicholdgiai ismeretek kore (kit
és hol tanitunk/neveliink?”), illetve a metodikai tudds kére (,hogyan tanitunk?”). E két utolsé
tomb szakmai tartalmdnak meghatdroz szakemberei, illetve e tartalmak oktat6i azonban — leg-
aldbbis a magyarorszdgi tandrképzés torténetében — folyamatosan keresték/keresik identitdsukat.
Az egyetemi katedrikon oktatott neveléstudomdny képviseldi folyamatosan arra torekedtek/
torekszenek, hogy tudomdnyos teljesitményiik akadémiai legitimdcidban részesiiljon. Ennek
a megfelelési vdgynak a heviiletében azonban gyakran sziilettek olyan spekulativ neveléstudo-
miényi koncepcidk, rendszerek, amelyek éppen a pedagégide éltetd erdvel tdpldlé mindennapi
gyakorlat igényeire, elvdrdsaira nem reagdltak kelld érzékenységgel. Az nmagukban koherens, a
rendszeralkotdst tekintve kifogdstalan és esztétikailag is tetszetSs fogalmi konstrukcidk azonban
olyan ,cifra palotdk”, amelyekben a hétkéznapi problémdkkal kiizdé pedagdgus nehezen tdjé-
kozddik. Igy sziilettek a magyar tandrképzés torténetében olyan ,katedrapedagégidk”, amelyek a
gyakorlat szdmdra meglehet8sen kevés relevdns és hasznosithaté mondanivalét hordoztak (Idsd
példdul az 1950-es évek 4tideologizalt neveléselméleti rendszereit).

Mindezzel természetesen nem azt dllitjuk, hogy az egyetemek pedagégiai katedrdin nem
sziilettek a tandrképzés gyakorlatdt is megtermékenyité neveléstudoményi koncepcidk. Eppen
ellenkez8leg. Elég, ha csak Findczy Ernd értékelméleti rendszerére, Felméri Lajos szocidlpe-
dagégiai irdnyultsdgt neveléstandra, Schneller Istvin személyiségpedagdgidjdra, Imre Sdndor
nemzetnevelés-koncepcidjdra vagy éppen Prohdszka Lajos kultirfilozéfiai bdzison nyugvé pe-
dagdgidjdra gondolunk — és még folytathatndnk a sort. A magyar egyetemeken kutaté-oktaté
iskolateremtd neveléstudésok markdns — olykor egymdssal is vitdz6 — neveléstudomdnyi para-
digmakba rendezték gondolataikat. Ezek a zdrt rendszereket alkot6 pedagdgidrdl szol6 egyé-
ni narrativumok voltak, amelyek az absztrakcié eltérd szintjén fogalmazédtak meg és eltérd
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mdédon és mértékben vették figyelembe a kozépiskolai tandrok pedagdgiai tudds-sziikségletét.
(Pozitiv példa Imre Sdndor Neveléstan cimi konyve, amelyet kifejezetten egyetemi hallgaté
tandrjeldlteknek szdnt a szerz8. A mi bevallott célja a szemléletformdlds, amelyet a szerzd
gy ¢ér el, hogy 1épésrél-lépesre vezeti be olvaséjit a gyakorlati pedagdgia rejtelmeibe.) A tu-
domdnyban rendszeralkotd, a hallgatékkal valé munka sordn pedig karizmatikus pedagégia
professzorok mellett azonban sok olyan epigon-tanitviny tevékenykedett a magyar pedagégia
katedrdk kozelében, akik gépiesen visszhangoztdk mesteriik szavait, dogmaként kezelték az
4ltaluk alkotott elméleti rendszert — tobb kdrt okozva igy, mint hasznot hajtva.?

A kordbban mdr emlitett iskolakritika — amely az iskola tobb ezer éves torténetében vala-
milyen formdban mindig jelen volt — természetesen nemcsak az elemi népiskoldzratds visz-
szdssdgait vette célba. A kozépiskoldk vélt vagy valds hibdi sem maradtak visszhang nélkiil. Az
egyre hangosabbd és szenvedélyesebbé vald kritikai hangok a 19. szdzad elejétdl kezdve el8szor
német orvosok tolldbdl lattak napvildgot. Erdteljesen és orvosi érvekkel aldtdmasztva kifoga-
soltdk az iskolai (els8sorban a kozépiskolai) tanulmdnyi tilterhelést, felhivedk a figyelmet a
iskola mint didaktogén veszélyforrds egészségkdrosité hatdsaira.

Az 1880-as években Németorszdg egyre tobb vdrosdban alakultak iskolai reformokart siirge-
t6 egyesiiletek. Poroszorszdgban 22 000 aldirdst gylijtoteek a tilterhelés ellenzdi, akik a prob-
léma megolddsdt a klasszikus stddiumok 6raszdmdnak csokkentésében ldtedk. 1890-ben /1.
Vilmos csdszdr is 4llést foglalt a kérdésben: egy berlini nevelésiigyi konferencia megnyitdsa
alkalmdval az ifjisdgra nehezedd tdlterhelést a tilfeszitett {jhoz hasonlitotta és utasitotta a
tantervkészité pedagégus szakembereket (,tanférfiakat”), hogy radikdlisan csokkentsék a k-
zépiskolds tanuldk dltal elsajdtitandd tananyagot. A csdszdri intencidt tett kdvette: a német
gimndziumok reformja sordn az 1892-ben életbe 1épd tantervben mdr 16 érdval csokkentet-
ték a heti draszdmot, jelent8sen mérsékelték a latin és gorog tantdrgy anyagit, valamint az
érettségi vizsgdk kovetelményeit. Voltaképpen igy is fogalmazhatunk, hogy Németorszdgban
maga a csdszdr volt az els6 radikdlis iskolareformer, aki megadta a feliitést a reformpedagégiai
irdnyzatok térhéditdsihoz.

A fenndll¢ iskolarendszer kritikdjit megfogalmazd, és ahhoz képes alternativit kindlé re-
formpedagdgusok és alternativ pedagégusok képzése tobbnyire nem a megszokott pedagdgus-
képzé intézmények megszokott kerékvigasiban haladt. Ugy is fogalmazhatunk, hogy szakmai
rekrutdciéjuk csak viszonylag kevéssé intézményesiilt, inkdbb megmaradt a mester-tanitviny
kapcsolat személyes keretei kozote. Azok a pedagdgiai reformok, amelyek tobbnyire éppen
a fenndll$ iskoldztatds lelketlen biirokratizmusdt, merev formalizmusdt teszik maré kritika
tdrgyavd, érthetd mdédon idegenkednek a klasszikusan kiforrott intézményes pedagdgusképzés
megszokott rekvizitumaitdl. A t8bbnyire tovabbképzd kurzusok keretei kozott kivitelezett re-
formpedagdgus és alternativ-pedagdgus-képzések ezért jelentds mértékben épitenck az érdek-
186d¢ kliensek (ki-, illetve tovabbképzendd pedagdégusok) magas motivécids szintjére, dntevé-
kenységére, a gyakorlatok fejlesztd erejére, a sajdt élményen alapulé tapasztalatokat feldolgozd
csoportmunka sajétos pszicholdgiai tobbletére stb. Hatékonysdguk tobbnyire vitathatatlan,
4m nehezen illeszkednek az adott orszdg — akkreditdcids testiiletek dltal jévdhagyott és ,mi-
ndségbiztositott” — pedagdgusképzd rendszerébe. A szabadsdg 4dra a bizonytalansdg és egyfajta
Lteriileten kiviiliség” élménye, 4m ezt az drat ezek az irdnyzatok tobbnyire készségesen megfi-
zetik, mert hisznek az dllandé megujulds kényszere alatt valé élés mindséget fejlesztd erejében.

3 Ldsd példdul az Imre Sdndor-tanitvany szegedi Tettamanti Béla szerepét a Prohdszka Lajossal folytatott

vitdban. (Pukdnszky, 1986).
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Brezsnydnszky Ldszlé — Vincze Tamds

NEVELESTUDOMANY ES IRODALOMTORTENET EGYUTTES VONZASABAN:
KETTOS KOTODESU PALYAK A ,,NEGYVEN SZUK ESZTENDO” ALATT

Absztrakt

A pedagégiai szakirodalomban gyakori téma az eredményes, hatékony pedagdgusok életpalyd-
jdnak elemzd bemutatdsa. A kutatds térgyaiként a szakmai portrék két szempontbdl is figyel-
met érdemelnek. A tandrok életitja, szakmai karriere, f8leg a kozép-kelet-eurdpai térségben
rendszervéltdsokkal tagolt, sorsukban a folytonossdg és a megszakitottsdg elemeit hordozzdk. A
témavalasztds azért is figyelemreméltd, mert a neveléstudomdny terén is egyre nagyobb szdm-
ban jelennek meg a lauddciékon és a mitoszteremtésen tdlmutaté életrajzi elemz8 kutatdsok,
amelyek 1j kutatdsi irdnyt, szemléletet képviselnek.

Az éltalunk vélaszrott személyeknek: Boros Dezsének (1918-1987) és Margbesy Jozsefnek
(1919-2013) kettds szakmai kotédés formalta a palydjit. Boros és Margdcsy is az irodalomtu-
domdny mivel8jeként indult, majd 50-es, 60-as éveikre mindkettejitkbl a hazai neveléstudé-
sok kozdsségének elismert tagja lett: Boros elsésorban oktatként és felsGoktatdsi tankdnyvek
szerzbjeként, Margicsy pedig szakirdként, a pedagdgusképzés szakértdjeként tette le a névje-
gyét. Szintén kozds elem a két tudés palydjiban az, hogy mindketten meg6rizték irodalomtor-
téneti érdeklddésiiket az ,dtnyergelés” utdn is, publikaltak is e teriileten, bar kevesebbet, mint
a 8 profilld el8lépett pedagdgidbol. Palydjuk elemzése rdvildgit arra, milyen lehetdségei voltak
a hazai neveléstudomdnynak az dllamszocializmus idején, milyen témdkat lehetett kutatni, mi-
18l lehetett publikdlni, s arrél is képet kapunk a palyaivekbdl, hogyan nyilt ki a vildg a szakma
elétt az enyhiilés, majd a rendszervaltds éveiben.

El6szé

A szakmai sajtdban gyakori téma a kozelmultban elhunyt eredményes, hatékony pedagégusok
munkdssigdnak, életpdlydjdnak elemzd bemutatdsa. Ezek a portrék fontos tizeneteket tartal-
maznak és sok haszonnal forgathaték, amennyiben a pedagégushivatds valds értékeit és a palya
redlis képét mutatjdk fel.

A kutatds tdrgyaiként ezek a szakmai portrék két szempontbdl is figyelmet érdemelnek. A
vizsgdlt tandrok életdtja, szakmai karriere, f8leg a kozép-kelet-eurdpai térségben rendszervdl-
tasokkal tagolt, igy a folytonossdg és a megszakitottsdg elemeit, nyomait hordozzdk. Mun-
késsdguk a huszadik szdzadra esik, amely szakmai értelemben is vdltozdsokkal teli korszakot
jelentett. A véltozdsok megélése, a veliik kapcsolatos viszonyuldsok alakuldsa sokféle médon
torténhetett meg, lenditette vagy fékezte a karriert, de mindenképpen komoly déntésekre,
vélasztdsokra késztette az érintetteket.

A misik figyelemreméltd koriilmény a témavalasztds és a kutatds szempontjabdl, hogy a
neveléstudomdny terén is egyre nagyobb hangstllyal jelennek meg az életrajzi tdrgyti elemzd
irdsok. Joggal mondhatjuk, hogy ezek dj kutatdsi irdnyt, szemléletet képviselnek. A témakor
tandrokrol, pedagdgiai vjitdkrdl publikdld kutatdi kezdik kindni a lauddcidk és a mitoszteremtés
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eszkoztdrt. Sajitos modszertani kultiira formalédik az oktatdsiigyet szolgdlé személyek élettic-
jdnak vizsgdlata terén.! Egy szakmai élettit elemz8 feltdrdsa - meggyéz8désiink szerint — akkor
lehet hiteles és a vizsgalt személyhez méled, ha a torekvéseit és az alkotdsait a valtozd szakmai
térben és idSben tudjuk elhelyezni és értelmezni.

Az 4ltalunk vélasztott pedagdégusok, Boros Dezs8 és Marg6esy Jdzsef, kettds szakmai ko-
t8désben épitették fel munkdssdgukat. Kényszerek és tudatos valasztdsok egyardnt formaledk
az életiiket, a palydjukat a kozoktatdsban és a felsGoktatdsban. Eletttjukban tobb kézos elem,
parhuzamossdg is taldlhaté. Fiatalkorukban az irodalomtanitdsra, majd az irodalomtudomdny-
nyal val6 foglalkozdsra tették fel az életiiket, s mdr negyven felett voltak, amikor a pedagégia
vonzdsiba keriiltek. Mindkettejitk szdmdra az irodalomtanitds mddszertana, a szakmdédszertan
volt az a kapu, amelyen keresztiil az irodalomtudomdnybdl dtléptek a neveléstudomdny te-
rilletére. Boros Dezsdt eredetileg ennek tanitdsdra vették 4t a fels6oktatdsba, Margdcsy pedig
megyei szakfeliigyelSként szembesiilt azzal, hogy mennyire befolydsolja a magyartandrok ered-
ményességét a szakmddszertani kultardjuk kifinomultsdga, kiérlelesége. Innen mér csak ,egy
ugrdsra” voltak a neveléstudomdny egyéb teriiletei. Az § példdjuk is igazolja egyébként, hogy
val6ban igen kiilonb6zd szakmai el8életli tandrok koziil rekrutdlédtak a neveléstudomdny ku-
tat6i a 60-as, 70-es években. Nem a mi tisztiink eldénteni, hogy a fenti tendencia haszndlt-e a
pedagdgiatudomdny korabeli presztizsének vagy sem, azt viszont bdtran kijelenthetjiik, hogy a
tanulmdnyunk f8szerepl8iiil valasztott tudésok rugalmasan, gyorsan és nagyon sikeresen meg-
taldledk a helyiiket és az 8ket érdekld témdkat a pedagdgidban, amelynek irodalmdr szinvonalas
miivekkel gazdagitottdk.

Kézben nem szakadtak el ifjukori ,szerelmiikt8!”, az irodalomtudomdnytél sem. Azon nem
kivinunk morfondirozni, hogy vajon el tudtak volna-e nagyobb eredményeket is érni, ha bolcs
okondémidval inkdbb csak egyetlen tudomdnyban mélyednek el, s nem forgdcsoljdk szét az
erejiiket és az idejiiket. A tudomdnyos elémeneteliik formdlisan nem volt tdl fényes: a , kisdok-
tori” fokozatndl magasabb mindsitést egyikiik sem ért el. Nem is prébalkoztak a kandiddtusi
cim elnyerésével. E hidnyossdg mogott egyikiik esetében sem a tudomédnyos munkdhoz sziik-
séges képességek elégtelensége 4llt. Tanulmdnyaikban éppen elégszer bizonyitottdk a kutatdsra
val6 alkalmassdgukat, rdtermettségiiket. Taldn inkdbb az elhtiz6dé kozépiskolai tandrkodds, a
felsGoktatdsba valé viszonylagosan kései bekeriilés volt az, ami mindkettejiik szdmdra kedve-
z6tlen startpozicidt teremtett a magasabb tudomdnyos mindsités megszerzéséhez. Kandiddtusi
értekezés helyett jegyzeteket irtak a hallgatdiknak, s ez a tevékenység annyi idét elvett téliik,
amennyi a kandidatira megszerzésére elég is lett volna. Egy tudomdnyos pélya sikerességének
azonban nem az elért mindsités az egyetlen mércéje. A két kiildnleges pdlyaiv elemzésekor arra
torekedtiink, hogy az sszes olyan lehetséges szempontot megragadjuk, amelyek tiikrében az
egyes szakmai életutak objektiv értékelése elvégezhetd. Annak megitélését, hogy igyekezetiink
milyen eredménnyel jdrt, az olvasékra bizzuk.

' A gyarapodé szakirodalombdl érdemes megemliteni egy német nyelvli kétetet: Kriiger, Heinz-Her-
mann — Marotzki, Winfried (Hrsg., 2006): Handbuch erziehungswissenschaftliche Biographieforschung.
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden.
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Evtizedeken étivel8 szimultén szolgélat: Boros Dezsé (1918-1987) pélydja

Boros Dezsd egy sz4lloigévé lett monddsdban dsszegezte szakmai életiitjdnak [ényegét, amely
szerint: az irodalom volt szdmdra a sivig tartd szerelem, a pedagdgia pedig a sirig tartd boldog
hdzassdg. Erdélybél 1940-ben telepiilt 4¢ Debrecenbe, ahol befejezte a teoldgiai tanulmdnya-
it, amelyeket a kolozsvéri reformdtus teoldgiai fakultdson kezdett el az 1939/40. tanévben.?
1943/44-t8] a bdlcsészkaron tanult.> 1947-ben szerzett magyar-latin szakos végzettséget.t Az
egyetemi tanulmdnyai az akkori rendszervdltdst megeldz8 id8szakra estek, még ismerte és
hallgatta a teoldgidn és a bolesészettudomdnyi karon a régi professzorok (Czeglédy Sdndor,
Makkai Sdndor, Tanké Béla, Kardcsony Sdndor, Mészdros Ede és mdsok) el6addsait. Kard-
csony Sdndornak nem volt kozvetlen tanitvinya, de — mint mesélte — a tanit6képzébe jird
menyasszony4t® kisérte el a nagyhir(i professzor el6addsaira. Akdrhogyan is, de nagy hatdssal
volt rd Kardcsony, akinek a kdnyveibdl néhdnyat haldldig megérzott. Tandrként viszont mér az
Uj pedagdgiai kdnon vildgiban dolgozott. Elészor Csurgén, majd 1950-t8l Kaposvaron tani-
tott a Tdncsics Gimndziumban. Csurgén nem véletleniil viseli Csokonai nevét az iskola. 1792
6ta miikodik itt gimndzium, ahol 1799-1800 koézott a koltd segédtandr volt. Boros Dezsét is
megérintette a hely szelleme, nyilvdnvaldan a csurgéi tandrsdga forditotta az érdekl8dését Cso-
konai felé. Somogyi didkjaival a késdbbiekben is tartotta a kapcsolatot. Az egykori kaposvdri
didk tolldbdl szdrmazd, Dr. Boros Dezsé emlékezete c. hiraddsban® olvashatjuk, hogy a tandr
tr élete utolséd évében az érettségi taldlkozdn Ady-verseket szavalt és irodalomérdt tartott az
1957-ben érettségizett didkjainak.” Az emlitett Gjsdgcikk sorait idézziik: ,, Nemcsak magyarra
tanitott minket, hanem a személyi kultusz iddszakdban félretette a sablonos tantervet, s a népbél
jotr emberek szellemében emberségre, magyarsdgra nevelt. Hittel vdllalta, nem elég az orszdgor
épiteni, a lelkeket is dpolni kell. [...] Rengeteg iddt toltott a didkjaival az drikon kiviil is, hogy az
iskola ne legyen a komor fontoskodds szintere, hanem élet zengje be.™

A tandr ur kozlésébdl tudjuk, hogy tobb didkja szép szakmai karriert futott be, irodalom-
professzor is keriilt ki kéziiliik Debrecenben.’

Kaposvérrdl a debreceni egyetem gyakorlégimndziumaba hivedk meg vezetétandrnak 1958-
ban. Innen keriilt 1962-ben a Kossuth Lajos Tudomédnyegyetem Bélcsészettudomdnyi Kardra,

2 A lelkészképesitd vizsgdit Debrecenben teljesitette. 1. 1943. szept. 17-én; II. 1947. szept. 26-4n j6
eredménnyel. A Tiszdntuli Reformdtus Egyhdzkeriilet Levéltdra I.1. fond h. dllag (9. és 14.) adatai.

3 A Tandrvizsgalé Bizottsdg torzskdnyvében 1332. sorszdmmal szerepelnek a vizsgdi és az oklevél ddtuma,
amelynek sorszdma: 57/1947; a bélesészhallgatdk felsoroldsiban taldljuk a nevét az 1943/44. és az
1945/46. tanév egyetemi évkényvében a 128 és 172. lapon. DE BTK Irattdr, Tandrképzd Intézet Iratai.

* Nyelvészeti és irodalmi tédrgyt tandri szakdolgozatot készitett: A magyar nyelv romdn jovevényszavai
(1943), Catullus koltdi fejlédése (1946). Az utébbit Mészdros Ede professzor birdlta. Luddnyi Valéria
(1955): A Debreceni Tudoményegyetem Bélcsészettudomdnyi Kardhoz benytjtott pdlyamunkdk, ta-
néri szakdolgozatok és doktori értekezések bibliogréfidja 1914-1950. In: Médis Ldszlé6 — Ember Erné
(szerk.): A debreceni Kossuth Lajos Tudomdnyegyetem konyvidranak évkinyve 1954. 2. rész. [KLTE].,
Debrecen, 5-168.

5 Kés6bbi feleségérdl, Péterfly Evardl van sz6. 1944 szeptemberében kétdteek hdzassigot.

¢ Ilkei Csaba (1988): Dr. Boros Dezs8 emlékezete. Somogyi Néplap 44. 7. sz. (1988. jan. 9.), 5.

7 A megemlékezés szerzdje, Ilkei Csaba tartotta a debreceni temetéskor a bucsibeszédet.

& Ilkei Csaba (1988): Dr. Boros Dezs8 emlékezete. Somogyi Néplap 44. 7. sz., 5.

? Vélhetben Kovdces Kalménra (1930-1983) gondolt.
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ahol kezdetben irodalom szakmddszertani, majd didaktikai el8addsokat tartott a tandri p4-
lydra késziilé és a pedagdgia szakos hallgatdknak. A Neveléstudomdnyi Tanszék docenseként
vonult nyugdijba.

Irodalomtérténeti munkdssig

Szakirodalmi munkdssiga a palyakezdés iddszakdra nyulik vissza. A félszdzat meghaladé pub-
likdcidk irodalmi esszéket, irodalomtorténeti (Csokonai, Vajda) és pedagdgiai (tandrképzés,
esztétikai nevelés, didaktika, Kardcsony Sdndor pedagégiai rendszere) tirgyd tanulmdnyokat,
illetve recenzidkat egyardnt tartalmaznak.

Csokonairdl elészor a kdltd sziiletésének 180. évforduldjdra publikdlt megemlékezést a So-
mogyi Néplapban.'® Ezutdn tovdbbi tanulmdnyai jelentek meg hazai és romdn koledkrdl, {rék-
r6l. Bolesészdoktori értekezését Csokonai Somogyban cimmel készitette és védte meg 1964-ben
Debrecenben, magyar irodalombdl."" A Pedagdgia Tanszék munkatdrsaként kapott szerepet a
Vajda Janos Osszes Miiveit tartalmazé kritikai kiadds munkdlataiban. Az életmtsorozat Barta
Jdnos akadémikus vezetésével késziilt. Boros Dezsd kozremiikodotre a I1. kotet dsszedllitdsdban
és jegyzeteinek elkészitésében.'> O rendezte sajté ald a X. kotetet,'® amelyben Vajda levelezé-
sének feldolgozdsa és kiaddsa kapott helyet. E munka melléktermékeként Vajda koltészetérdl
és levelezésérdl irodalomtorténeti tanulmdnyokat publikdle. Versvélogatds is megjelent a kold
életm(ivébdl Boros Dezsé utészavdval.'® A Vajda-kutatds eredményeib8l mi, fiatalabb mun-
katdrsak is részestilhettiink, amikor anekdotikus részleteket mesélt el a kiilonc kéled életének
kevéssé ismert részleteirdl, sajatos étvdgydrdl és egyéb szokdsairdl.

Pedagégiai tirgyti szakirodalmi munkdssig

Amikor 1962-ben az egyetemre hivtik, helyezték 4t, akkor kezdetben az irodalomtanitds méd-
szertani kurzusainak megtartdsdt kapta feladatul. Révidesen egy kolléga (Papp Sdndor) vérat-
lan haldldval Jausz Béla tanszékére keriilt 4t, a Neveléstudomdnyi Tanszékre. Az egyetemen
évekig adjunktusként dolgozott. 1975-ben kezdeményezték a docensi el8léptetését. A tanszéki
iratanyagbol®® (mindsités-kiegészités, pélydzati kiirds és véleményezés) egyardnt kedvezd meg-
{télés olvashatd ki réla. Erds hangstllyal szerepel ezekben a dokumentumokban az oktatdi,
eldadoi kivél6sdg és az 6ndllé véleményalkotds készsége. A docensi el8terjesztés érdekessége,

1 Boros Dezs6 (1953): Csokonai Vitéz Mihdly sziiletésének 180. évforduléjdra. Somogyi Néplap 10. 269.
sz. (1953. nov. 17.), 4.

A Csokonai Somogyban c. 187 gépelt oldal terjedelmii bélesészdokrori disszertdcié (1964) fontos iro-
dalomtdrténeti adalékkal szolgal Csokonai életének errél a szakaszdrédl. Forrsul levéltdri dokumentu-
mokat, mindenekel&tt a koltd Festeticesel folytatott levelezését és a Csokonai abban az id8szakban irt
miveit, illetve a réla sz6l6 irodalmat hasznalta alapos forrdskritikdt alkalmazva. A csurgéi iskola tor-
ténetérdl és Csokonai pedagdgiai tevékenységérél, tanitdsi stilusdrdl részletesen ir a dolgozat szerzdje.

12 Vajda Janos (1969): Osszes miivei. Kisebb kiltemények. Akadémiai Kiadé, Budapest.

13 Vajda Janos (1982): Osszes miivei. Levelezés. Akadémiai Kiad6, Budapest.

' Vajda Jdnos (1973): A virraszték. Szépirodalmi Kiadé, Budapest, 1973.

> Dr. Boros Dezsé adjunktus alapmindsitésének kiegészitése (iigyiratszdm nélkiili 5 lapos gépirat). Ja-
vaslat a Neveléstudomdnyi Tanszéken meghirdetett docensi pélydzat elfogaddsira (1976 mdrciusa). 5
lapos, tigyiratszdm nélkiili gépirat. DE BTK Irattdr, 1976-os iratok. (A bizottsdg tagjai: Dr. Petrikds
Arpad, Dr. Julow Viktor, Dr. Bajké Matyés.)
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hogy a javaslat készitdi és aldirdi a kettés szakmai kotddést és eredményességet hitelesitecték
azzal, hogy mindkét tudomdnyteriiletet mindsitett oktatdk képviselték. A hangsily azonban a
pedagdgiai munkdssdgra esett.'®

A Neveléstudomdnyi Tanszéken f8leg didaktikdbdl tartott el6addsokat, szemindriumokat
a tandrjeldlt és a pedagdgia szakos hallgatéknak. Ez a feladat késztette arra, hogy segédanya-
gokat készitsen a tantdrgyhoz. Az elsd, nyomddba is keriilt egyetemi jegyzete, A didaktika
alapfogalmai 1973-ban jelent meg."” Ezt a munkdt nem csupdn a tandrképzés tankdnyvigénye
hivta életre, hanem az a szdndék, hogy a tandri munkdhoz gyakorlatiasabb, életkozeli segitséget
kapjanak a hallgaték anndl, amit a sztenderd kézikonyvek akkoriban kindltak. A szakirodalmi
publikdcidi ebben az idében a tandrképzésrél, a tandri hivatdsrdl, a pedagdgiai targyak integ-
rdciés lehetéségeirdl szoltak.'

De az irodalom és az esztétikai nevelés tovdbbra is foglalkoztatta. Errdl Az esztétikai nevelés
problémdi irodalmi alapfogalmak vizsgilatdnak tiikrében c. kismonogréfidja tandskodik."

A pedagdgiai irdnyviltds, vagy az 6 mdr idézett szavaival a ,hitestdrs” diszciplina felé fordu-
lis akkor kezd6ddte meg, amikor Agoston Gydrgy neveléselmélete és Gaspar Liszl6 torek-
vései nyomdn kisérletet tett a nevelés an. 8 feladatainak tjragondoldsdra. Felismerte, hogy a
neveléselméleti tankdnyvek feladatrendszere ellentmonddsokat tartalmaz, és megihlette Gés-
par Lédszl6*' ezektdl alapvetSen eltérd megkozelitése. Boros Dezs§ értékelméleti alapon pré-
balt feladatrendszert felépiteni. Az ember f6 tevékenységeit és viszonyuldsait vizsgdlva jutott
arra a kovetkeztetésre, hogy a dolgokhoz, értékekhez, mésokhoz és nmagihoz valé viszony
fejlesztésében irhatd le a nevelés hivatdsa, tdrsadalmi kiildetése. Az dltala feldllitott nevelési
feladatrendszer a megismerd (a vildgot értelmileg birtokba vevd), az 4talakitd (a dolgokat és a
tdrsadalmat form4ld), a mdsokkal érintkezd (kommunikdcid, erkoles és jog), illetve az értékeld
viszonynak megfeleld tevékenységekben torténd fejlesztést stiriti magaba.?” Erre az alapra he-
lyezkedve irta meg A neveléstudomdny alapkérdései (1979) és a Bevezetés a neveléstudomdnyba
(1987) c. egyetemi jegyzeteit.”

Az eldaddsain tovdbb csiszolta, finomitotta a rendszerét, és ezzel kapcsolatban egyre gyak-
rabban hivatkozott Kardcsony Sdndorra és a miveire. A sajét konyvtardbdl, az eredeti kiad-
vanyokbdl idézte a gondolatokat. Volt egy idészak, amikor a nagyel6addsait szemindriumok

16 A fennmaradt piszkozati példinyokbdl elég jol kovethetd a szoveg formdléddsa. Az irodalomtudoma-
nyi munkdssig szerény részesedésii a javaslatban. A Julow Viktor dltal fogalmazott elismerd hangvételd
bekezdést a , Tudomdnyos tevékenység” c. rész végére illesztették be, mégpedig az dltala aldirt piszkozati
példdnyhoz képest réviditett valtozatban. (DE BTK Irattdr, 1976-o0s iratok [iigyiratszdm nélkiili 5
lapos gépirat].)

'7 Boros Dezs6 (1983): A didaktika alapfogalmai. Tankdnyvkiadd, Budapest, 83.

'8 Boros Dezs8 (1972): Integrdciés torekvések a neveléselméletben. Pedagdgiai Szemle 22. 5. sz. 473-
475.; Boros Dezs8 (1975): Hivatdstudat és pélyairdnyultsig. Felsdoktatdsi Szemle 24. 2. sz. 92-96.

1 Boros Dezs (1973): Az esztétikai nevelés problémdi irodalmi alapfogalmak vizsgdlatdanak tiikrében. Acta
Paedagogica Debrecina 56. szim. KLTE, Debrecen, 67.

2 Agoston Gyorgy (1970): Neveléselméler. Tankényvkiads, Budapest.

2! Gdspdr Lészl6 (1977): A térsadalmi gyakorlat sziikségletei és az 4ltalinos nevelés tartalma. Akadémiai
Kiadé, Budapest.

> Boros Dezs6 (1979): A nevelés 6 feladatai az emberi tevékenység- és viszonyrendszer alapjdn. Pedagd-
giai Szemle 29. 2. sz. 112-117.

» Boros Dezs8 (1979): A neveléstudomdny alapkérdései. Tankonyvkiad6, Budapest, 181; Boros Dezsé
(1987): Bevezetés a neveléstudomdnyba. Tankonyvkiadé, Budapest, 261.
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kovették kisebb csoportokban (2+1 érdban). Nekiink, a szemindriumot vezetd kollégaknak, min-
den héten a keziinkbe adta a sajdt gépelésti szoveges vdzlatait, ezeket a didkok is kézbe kaphattdk.

Ekozben érzddste, hogy nem hagyja nyugodni a Kardcsony-téma. A révid nyugdijas idé-
szak utolsé éveiben alkotderejének végsd megfeszitésével irta meg a Kisérler Kardesony Sdndor
pedagdgidjdnak rendszerezésére c. kéziratdt. A DAB dltal kiirt palydzatra nyujrotta be, amivel
sikeriilt elkeriilni a helyi ,,cenzirdt”. A dolgozatot Pataki Ferenc akadémikus birdlta, a mun-
ka elismerésben részesiilt. A kiaddsdra csak késébb, Boros Dezs§ haldla utdn keriilhetett sor
1990-ben.* Kardcsony Sdndor a munka megirdsinak idején még az elhallgatott és tdbbek
dltal megtagadott szerz8k és professzorok kategéridjdba tartozott. Még csak a peresztrojka és
a glasznoszty jelszavdra lehetett hivatkozni. A hatalmi értékrend valtozatlan maradt. Kellett a
kurdzsi a ,Kardcsony-iigy” megbolygatdsihoz.

A kétiranyu elkotelezettség taldlkozdsa

A személyes, tanitvdnyi és munkatdrsi ismeretség arra is feljogosit, hogy Boros Dezs6rdl mint
tandrrdl és kollégdrdl is szot ejtsek. Bar elkoptatott fordulat, mégis azt kell mondanom, hogy
kival6 tandr és nagyon is megkézelithetd ember volt. Ertette a mindenkori didkjai nyelvét és
helyzetét. Igazi latinos miveltségével és el6ad6i képességeivel sohasem kérkedett. Eldaddsaibol
sohasem hidnyoztak a taldlé szépirodalmi idézetek. Igazi tdrsasdgi ember volt, j6 kedéllyel és
humorral.

A személyes elfogultsdg ellenstlyozdsdra dlljon itt egy fiiggetlen forrdsbdl vett idézet az
egyetemi oktatordl, eldadordl. Egyik matematika-fizika szakos didkja a csoport véleményét
osszegezve a didaktika kurzus éreékelésben a kovetkezdket irta:

LA tantdrgy alapvetden eleget tett a tantervben megfogalmazott céljanak. [...] Felbaszndltuk a
régebbi ismereteket /pszicholdgial, mégpedig nem ismételve, hanem a kordbban tanultakat alapul
véve erre épitettiik fel ilj ismereteinket. Az eldadd kiadta ordinak vdzglardt, ami nagymértékben
segitette az amigy is logikusan felépitett drdk dttekinthetdségét. Az eldaddsok végig kivethetdek,
Jegyzetelhetdek és érthetéek voltak.”™ Ez a tdrgyilagos és didkszempontd értékelés jél mutatja a
hallgat6k és az eldadd sikeres taldlkozdsit a didaktika kurzus keretében.

Ha arra tesziink kisérletet, hogy megfejtsiik, milyen vonzdsok és valasztdsok jdtszottak sze-
repet a szakmai valtdsban, és mi motivélta a féfoglalkozdsként pedagdgidt oktatét a kettds
kotddés fenntartdsdra, akkor a tanulmdny elején emlitett tréfds szlogenbdl kell kiindulnunk.
A sikeres magyartandri pdlydja nyomdn az egyetemre keriilés olyan szakmai vélténak igérke-
zett, ami nem kovetelte tdle az irodalommal valé szakitdst, még a pedagdgiai tanszéki munka
mellett sem kellett szakitania az irodalomtorténészkedéssel. Az esztétikai nevelés kapcsoléddst
kindlc mindkét teriilethez, ebben a témdban sikerrel egyesithette a kétféle elkotelezettségér.
A pedagégia kérdései felé fordulds intenzivebbé valdsdt az a kihivds generdlta, ami az alkotd
kételkedésbdl és a sajat szakmai meggy6z6dés Gsszefoglalisdnak igényébdl tépldlkozott. Més-
ként fogalmazva: nagy erével munkalt benne a hetvenes-nyolcvanas évek merev és dogmati-
kus pedagégiai rendszerével valé elégedetlenség. Irritdlta a tandri munka valésdgdhoz képest

 Brezsnydnszky Ldszl6 — Vaské Lészl6 (szerk., 1990): Boros Dezsé kiadatlan dolgozatai Kardcsony Sandor
pedagdgidjirdl és a tandrképzésrol. Acta Paedagogica Debrecina 92. sz., Kossuth Lajos Tudomdnyegye-
tem, Debrecen, 1-102.

» L. Zs. IV. matematika-fizika szakos hallgaté 1lapos kézirata, DE Nevelés-és Mivelddéstudomdnyi
Intézet Iratedr.
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spekulativ és életidegen tananyag. Megsziiletett benne a sziik jatékeér 4leal kindle lehetdségek
kihasznaldsdnak vdgya: legaldbb helyi szinten korrigdlni kivdnta a tandrképzés ferdeségeit, suta
megolddsait.

Az irdsaiban mindvégig kivethetd az a szdndék, gondolati és cselekvd ttkeresés, hogy a maga
eszkozeivel jaruljon hozzd a hetvenes, nyolcvanas évek megmerevedett pedagdgiai tananyaganak
frissitéséhez, életkozelivé tételéhez, illetve a tévesnek itélt értelmezések kijavitdsdhoz.

Ennek egyik bizonyitékdt az egyik korai irdsa jelentheti, amelyben az irodalomtanir a tar-
talomra, a médszerekre és a didkok szempontjaira egyardnt figyelve értekezik arrél, hogyan
lehetne a tdlterhelés és az sszefliggéstelenség, illetve a magyar szerzék és miivek mell6zésének
veszélye nélkiil a vildgirodalom alkotdsait beilleszteni a kdzépiskoldk tantervi keretei kozé.?®
Révid irdsa mellékleteként egy olyan tédbldzatot kozdlt, amelyet a didkjainak készitett ,Akiker
illik ismerni — olvasni” cimmel. A vildgirodalom (német, angol, francia, orosz-szovjet, olasz,
spanyol, portugdl, északi és szomszéd) szerzdi és miivei koziil (az antik szerzéket leszdmitva)
mintegy 80 regény, drdima és novelldskotet szerepel a vdlogatdsban. Az irdst és tdbldzatot azok
a tartalmi és pedagdgiai meggondoldsok teszik érdekessé, amelyek az irodalmi {zlésvildg és a
szimultdn szolgdlat szerencsés taldlkozdsdt jelzik. Késdbb tgy nyilatkozott, hogy természetesen
mdr nem ugyanezeket a miveket ajdnland. Ebben a megjegyzésében az ,iddk valtozdsdnak”
is nagy szerepe volt. A korrekeié igénye ugyanigy felismerhetd azokban a tanulmédnyokban,
amelyek az iskoldrdl, a tandrképzés rendszerérdl és tartalmarol szélnak.?” A legelszdntabb vil-
lalkoz4st azonban a Kardcsony Sdndorrdl irt — kordbban emlitett — tanulmdnya jelenti, amely
a szakmai rehabilitdcié egyik korai, 4m az akkori viszonyok koézott szerény visszhangra taldlt
munkdjdnak bizonyult.

Egyetlen irdsébdl sem maradt ki a ,,mdsik ember”, a didk, a hallgaté vagy éppen a mell6zott
alkot6 szempontja, az 8 jogos igényiik a megszolaldsra, a megbecsiilésre és a teljesitményeik
mélt elismerésére.

70

Margdcsy Jézsef (1919-2013) wtja a Nyiregyhdzi Tandrképzd Fdiskola vezetdi székéig

Margécsy Jozsef, aki a 70-es években a Bessenyei Gydrgy Tandrképzd Féiskola féigazgatdja
volt, egyenes tton jutott el az irodalomtdrténettdl a neveléstudomdnyig: intézményvezets-
vé véldsa utdn minél alaposabban szerette volna megismerni a pedagégusképzés elméleti és
gyakorlati kérdéseit, igy érdekl8dése homlokterébe a hazai oktatdsiigy alakuldsdt-alakitdsdc
befolydsold tényezdk, az iskoldk sziikségleteinek és a tandrképzés 6sszehangoldsinak prob-
lémdja keriilt. Ez 6nmagdban még nem volt kiilénleges, hiszen minden olyan vezetd, aki
pedagbgusképzd intézmény élére keriilt, és alapvetSen nem neveléstudomdnnyal foglalko-
zott, kénytelen volt megismerkedni az oktatdspolitika aktudlis irdnyvonalaival, az dltaldnos
iskolai nevelés-oktatds szinvonaldnak, hatékonysdgdnak javitdsdra vonatkozé elképzelésekkel.

26 Boros Dezs6 (1961): A vildgirodalom a kozépiskoliban. In: Papp Imre — Barla Gyula (szerk.): A Debre-
ceni Allami Kossuth Gyakorlé Altaldnos Iskola és Gimndzium évkinyve 1960-61. tanév. Tankényvkiadé
Villalat, Budapest, 113-118.

¥ Boros Dezsd (1976): Nevelés és hivatds. In: Bajké Mdtyds et al: Jausz Béla emlékkiter. MPT, Debrecen,
187-198.; Boros Dezsd (1986): Ellentmonddsok és problémdk a magyarorszdgi tandrképzésben. In:
Petrikds Arpad (szerk.): Pedagdgusképzésiink nemzetkizi kitekintésben. Acta Pacdagogica Debrecina, 89.
sz. KLTE, Debrecen, 83-84.; Boros Dezs6 — Vecsey Beatrix — Brezsnydnszky Ldszl6 (1981): A peda-
gbgia elméleti és toreéneti tdrgyainak integricidja az egyetemi tandrképzésben. Felsdoktatdsi Szemle

30.7-8. sz. 456-462.
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Margécsy abban kiilonbozétt a hasonld helyzetl vezetdtdrsaitdl, hogy 8 nem egyszertien
tdjékozott kivdnt lenni ezeken a teriileteken, hanem egyenesen az emlitett kérdések (a tandr-
képzés, a kozokrtatds-irdnyitds, a pedagégusmunka eredményességének fokozdsa) szakértdjévé
szerette volna magdt kiképezni, és publikdcidinak, kéziratainak ismeretében elmondhatjuk,
hogy ez a tdrekvése sikeres is volt. S8t: pedagégiai érdeklddése intenziv névekedése azt ered-
ményezte, hogy a szorosabban vett munkateriileténél jéval szélesebb korre terjedt ki a figyel-
me, elmélyedt olyan kérdések tanulmdnyozdsdban is, mint példdul a dolgozdk okrtatdsa, az
6voddk szerepének meghatdrozdsa, Gjragondoldsa és a békére nevelés. Ez a komoly fordulat az
érdeklédésében oda vezetett, hogy fSigazgatdvd véldsa utdn néhdny év alatt bekeriilt a hazai
neveléstudomdny vérkeringésébe: nemzetkdzi pedagdgiai konferencidkon a legismertebb hazai
neveléstudésokkal és oktatdspolitikusokkal egyiite vett részt?®, hazai szakfolydiratok szerkesz-
t8bizottsdgi tagja lett, és olyan munkdkrdl irt recenziét, amelyeknek az értékelése, ismertetése
elmélyiilt, alapos pedagdgiai szaktuddst kovetelt.”

A kovetkezékben azt a fejlédési utat szeretnénk bemutatni, amelynek sordn Margéesy J6-
zsef a hazai neveléstudds kozosség megbecsiilt tagjdva kiizddtte fel magi, s eljutott a szakmai
palydja cstcsdig, a legnagyobb visszhangot kivaltd népszer(isitd pedagdgiai mivének, A peda-
g0gus és az élet cim konyvnek a megjelenéséig. A pélyaiv felvdzoldsakor nem csupdn a folydira-
tokban, tanulmdnykétetekben megjelent publikdcidira tdmaszkodtunk, hanem a kéziratban
maradt munkdira, jelentéseire, f8igazgatéi feljegyzéseire, szakmai levelezésére is, ezek egy ré-
szét a MNL Szabolcs-Szatmdr-Bereg Megyei Levéltdra 6rzi®®, mdsik részét pedig a Nyiregyhdzi
Egyetem Irattdrdban kutattuk fel.

% [gy példdul 1977-ben Miklésvari Sindorral és Horvath Mértonnal egyiitt képviselte Magyarorszégot a
genfi Nemzetkézi Nevelésiigyi Iroda dltal szervezett konferencidn, amelynek f8 témdja a kozosség és az
iskola viszonya volt. 1980-ban Mddl Ferenc jogdszprofesszorral, Biré Imre orszdggytilési képviseldvel
és Kormendi Istvén kiiliigyi jsdgiréval az UNESCO pdrizsi vildgkongresszusdn vett részt, a rangos
nemzetkdzi tandcskozds témdja a leszerelésre nevelés volt. E kongresszuson t6bb javaslattal is élt Mar-
gbcsy a leszerelésre és a békére nevelés elveinek iskolai gyakorlatba val dtiiltetésével kapcsolatban, ezek
egyike volt az, hogy a torténelemtanitds és annak kézikényvei kevesebbet foglalkozzanak a hdbortk
héditdsaival és gyilkossdgaival, mint a tudomdnytdrténet nagyjaival, hogy valéban az emberi civilizdcié
torténetének a foglalata legyen ez a tantdrgy, nem pedig az emberirtdsok kronikdja. Margécsy egyéb-
ként nemcsak nemzetkézi pedagégiai konferencidk résztvevéje volt, hanem publikélt is francidul peda-
gbgiai tdrgyu cikket kiilfoldi lapban. Az UNESCO folydiratdban, a Perspectiv 1979. évi 2. szimédban
jelent meg ,La paix et la compréhension internationale dans la formation des enseignants” (A béke és
a nemzetkdzi megértés a pedagdgusképzésben) c. irdsa.

» [gy pl. recenziét frt a Kozma Tamds szerkesztésében megjelent, Az ezredfordulé iskoldja c. kétetrdl,
az ismertetés a Konyv és Nevelés 1980/6. szimdban ldtott napvildgot. Ugyancsak a Konyv és Nevelés
kozolte a négykotetes, 1978-as kiaddst Pedagdgiai Lexikonrdl irt recenzi6jit, amely a nevezett folydirat

1980/4-5. szdmdban kapott helyet.

3 Margdesy Jozsef irathagyatékdnak tekintélyes része 2015-ben, két évvel a volt f8igazgaté elhunyta
utdn keriilt a Magyar Nemzeti Levéltdr Szabolcs-Szatmdr-Bereg Megyei Levéltdraba. Kujbusné Mecsei
Eva levéltdrigazgaté igy irt egy cikkében a Margdcsy-hagyatékrol: ,Margécsy Jézsef volt f8iskolai £6-
igazgatd, hosszt évtizedeken 4t nyugdijas helytdrténeti szaktandcsadénk t6bb szempontbdl is értékes
hagyatékdt a helyi kozgytjteményekre hagyta. It is — mint ahogy Balogh Istvan fondjdnak feldolgo-
zésakor — egyiittmikédiink a muzeolégus, konyvtdros kollégdkkal a sok helyen 1évé hagyaték virtudlis

egyesitésében” (Kujbusné 2017: 33).
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Margécsy Jozsef — mint azt nyugdijba vonuldsa alkalmdbél elmondott beszédében is emli-
tette®’ — nem késziilt soha akadémiai palyafutdsra, nem dlmodozott fiatalon arrdl, hogy a felsé-
oktatdsban fog tanitani, elsésorban arra késziilt, hogy kdzépiskolai tandrként minél sikeresebb
legyen, minél eredményesebb szakmai munkdt végezzen. A vidéki pedagéguscsaldd® liberdlis
légkorében felnbte fid érdekl8dése az evangélikus fenntartdst Kossuth Lajos Fégimndzium-
ban tsltdtt nyolc év alatt a humdn tudomdnyok felé fordult.” Innen a Pdzmdny Péter Tudo-
ményegyetemre és az Edtvos Collegiumba vezetett az Gtja, ahol életre sz616 szellemi ttravalét
kapott tandraitél, 8k jelentecték a mintdc az ifjd filozopter szdmdra a szakmai igényesség és az

3! Idetartozik annak elmonddsa is, hogy — szemben tehetségesebb kollégista tdrsaimmal — nekem nem
volt ifjonti terveim kézott a majdani professzorsdg. Ldtva a Trefort utcai szakvezetdimet, persze olya-
nokat, mint Kerecsényi Dezs§ és Barczi Géza, nekem a gyakorl6 gimndziumi vezetd tandri stdtus volt
a tdvlati tervem, — bdr akkoriban nem haszndltam ilyen »szép« kifejezéseket.” (NYE Irattdr, 1980-as
dosszi¢, a Féiskolai Tandcs 1980. janudr 2-i rendkiviili ilésérdl késziilt jegyzdkdnyv melléklete [3 ol-
dalas gépirat], 2. lap.)

32 Edesapja Marg6esy Emil matematika-fizika szakos tandr, édesanyja Algsver Erzsébet tan{t6nd volt.

33 Margécsy Jozsef igy vallott egyik id8skori irdsdban a kézépiskoldban toledte évekrdl és az ott megismert
tandregyéniségekrdl: ,A tandr magasabbrendisége tudatdban eléad és szdimon kér, osztdlyoz-mindsit
fellebbezhetetlen hatalommal. [...] Mi lényegében egy ilyen iskoldba kezdtiink jdrni, és kb. 12-13
éves korunkban jéttiink rd, hogy mdr nem minden tandrunk ilyen. Jéteek fiatalabb, éppenséggel a mi
idénkben, veliink »kezd8« tandrok, akikben az effajta merevség, tdvolsdgtartds mér alig vagy egydltald-
ban nincs meg. [...] Akik, ha éppen osszetaldlkoztunk iskoldba jovet, akkor értelmes beszélgetpart-
nerként kezelik a didkot... S ezt részletezhetném tovdbb megannyi olyan élethelyzetben is, amilyenben
»régi tipusti« tandraimmal elképzelhetetlen volt a taldlkozds, a beszélgetés még kevésbé. Vagyis ezek a
fiatalabb tandrok nem robotként végeztették veliink a tanérdkat, magdt a tanuldst, hanem érdekessé
tették” (Margéesy 1999: 64-65). Ennek az emlékezésnek a végén a szerz8 név szerint is megemlitette
azokat a gimndziumi tandrait, akik nagy hatdssal voltak a személyiségfejlddésére emberséges neveli
magatartasukkal. Gacsalyi Séndor, Kovécs Maté, Méczay Lajos, Scharbert Armin, Sziklay Ldszl6 és
Zsolnai (Zwick) Vilmos voltak azok a pedagdégusok, akiknek a nevét Margdcsy e helyiitt felsorolta.
Margdcsy kiskamaszként még arra gondolt, hogy édesapja nyomdokaiba lép, és 8 is matematikdt fog
tanftani. Errél {gy mesélt Viraszké Szilvidnak: ,Szdmtan szakos akartam lenni, és elsé gimndziumban
egy nagyon j6 szdmtan-tandrom volt, az lett az igazgat6. Mdsodiktdl negyedikig egy természetrajz
szakos tanitotta a matematikdt — akkor még mennyiségtannak hivtdk —, de hallatlanul érdekesen tu-
dott 8 is tanitani. Addig azt mondtam, hogy szdmtan—fizika szakos leszek. Igen 4m, de 6tddikben jott
egy Uj tandr, aki frissen végzett, és nagyon rokonszenves ember volt, de szerencsétlen alkat. Teljesen
meggytloltem a matematikdt” (Viraszké 2009: 80-81). A 18 éves fiatal fit egyetemi szakvalasztdsdban
Sziklay Laszlé és Kovdcs Mdté példdja jdtszott jelentds szerepet. Kovdcs Mdtéra mint franciatandrra a
jeles konyvtarcudds sziiletésének 100. évforduléjan az aldbbi szavakkal emlékezett Margécsy: ,,Kovdcs
Miété az 1931/32. tanévben kezdte tandri pélydjit a nyiregyhdzi Kossuth Gimndziumban. Itteni md-
kodésének harmadik évében keriiltem a keze ald, V. osztdlyos koromban, amikor kezdtiik a francia
nyelv tanuldsdt. Szerencsésen és sikerrel az & irdnyitdsa alatt. Ez volt tandrkoddsdnak 3. éve. Kitlint,
hogy a protestdns egyhdzak kozotti megegyezés folytdn, a mdsik valldsti gimndziumban két tandr lehet
4llandésitott dlldson, igy az evangélikusok két reformdtus tandrt alkalmazhattak (véglegesitett) rendes
tandri perspektivéval, viszont itt mér szolgdle két ilyen valldsd tandr. Kovdcs Mdté igy hdrom tanév
Kossuth-beli szolgdlat utdn pélydzott sikerrel a vdrosi fit felsékereskedelmi iskoldba, ahol szintén folyt
francia nyelv{i tanitds. [...] Sajndlattal vettem elmenetelét, igy is »nyoma maradt« bennem, mert én is

magyar—francia szakos lettem 1937/42-ben” (Margdesy 2007, 212).
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alkotd életméd terén. Elészor a Kossuth, majd a Vasvdri Gimndzium tandraként™, s mellette
megyei magyar szakos szakfeliigyel6ként® az irodalom- és a nyelvtantanitds egyes teriileteivel,
modszertani kérdéseivel kapcsolatos cikkekkel, tanulmdnyokkal jelentkezett a szaklapokndl, el-
s6sorban a Magyartanitdsndl és a Koznevelésnél. Tankonyviréi karriere is ebben az id8szakban in-
dult: 1954-ben ltott napvildgot a Kosaras Istvannal, Julow Viktorral és Kanizsai-Nagy Antallal
kozdsen szerkesztett irodalmi olvasékonyve a kozépiskoldk I. osztdlya szdmdra, majd ezt kdvette
1960-ban a Horvdth Gedeonnéval és Pdlmai Kdlmdnnal irt kisérleti irodalomtankényve a VIIL.
osztdly szdmdra. Tobb egykori tanitvdny is utalt arra a visszaemlékezéseiben, hogy Margdcesy mér
ekkor sikeres, nagy formdtumu tandr volt, akinek a nevét biiszkén emlegették a didkjai.*®

Az 1962-ben létrejott Gj nyiregyhdzi pedagdgiai fiskola induldsi évének oktatdi kardban
és a kovetkezd években csatlakozott oktatdk kozott tobben voltak, akik szakfeliigyeldi, tan-
ligyigazgatdsi multtal a hdtuk mégote keriiltek be a pedagdgusképzésbe. Margdcsy Jozsef is
kozéjiik tartozott. Tagja volt az 1962-es ,,8sgarddnak”, Porzsolt Istvan 1962. jilius 27-én a
minisztériumhoz kiildétt levelében®” 8t javasolta a Magyar Irodalmi Tanszék élére, s augusztus
elején a javaslatnak megfelelden f8iskolai docensi beosztdsban ki is nevezték tanszékvezetdnek.

Margéesy 1962 és 1980 kozott vezette a Magyar Irodalom Tanszéket, s6t 1967-ben néhdny
hénapon keresztiil az Orosz Tanszéket is*, kdzben megirta f8iskolai jegyzetét az 1795 eldtti
magyar irodalom torténetérdl®, és bekeriilt nem egy olyan orszdgos bizottsdgba, testiiletbe is,
amely a magyar irodalomtorténészek legjobbjait toméritette.®” Ekkor még tgy tiint, egy sok

34 Margdcsy Jozsef 1942 és 1959 kozott a Kossuth Lajos Gimndzium, majd 1959-t8] 1962-ig a Vasviri
P4l Gimndzium tandra volt. Mindkét iskoldban aktivan bekapcsolédott az tinnepségek szervezésébe és
az oktaté-neveld munkdn tdli egyéb feladatokba (évkdnyvszerkesztés, el6addstartds sziil8i értekezleten
stb.). Szaktdrgyain, a magyaron és a francidn kiviil néhdny tanévben mds tdrgyak (latin, tdrténelem,
testnevelés, kereskedelmi ismeretek) tanitdsiba is belekéstolt.

3 Margéesy 1952 és 1959 kozott, valamint az 1961/62-es tanévben volt megyei szakfeliigyeld.

3¢ A hélds emlékez8k kozote volt példdul Debreczeni Tibor is, aki igy irt Margdesy J6zsefrdl: ,,Ez a Mar-
gbcsy tandr r becsiilt meg azzal — miutdn kdzéltem véle, hogy irodalom szakra kivdnok menni —, hogy
kiilon foglalkozott velem, meghivott a lakdsdra, olvasnival6kkal ldtott el, felhivta figyelmemet Horvdth
Jénos irodalomtdrténeti munkdira, beszdmoltatott, beszélgettiink. [...] Ez a Horvdth Jdnos tanitvdny
drasztotta magdbdl azt a szellemiséget, amit polgdrinak neveztiink akkoriban, s amely jelen volt Mdrai
Séndor miiveiben, de azt az irodalomtérténeti felfogdst is, amit szellemtorténetinek mondottak, s ame-
lyet késdbb a marxistdk lekezel8en birdltak. Mindaz, ami megjelent a tandr arban, tetszett énnékem.
Impondlt Margdcsy tandr Gr” (Debreczeni 2008: 42).

% NYE Irattdr, 1962-es dosszié (vezetési iratok), tigyiratszdm nélkiili levélmdsolat (1 lapos gépirat).

3% ,Mivel az orosz tanszék az év elején vezetésem ald rendeltetett, foglalkoznom kell az orosz tanszékre
kifrt hdrom oktaté pélydzati iigyeivel. A tovdbbiakban azonban, azt hiszem, a kinevezendd tj docens
ondlléan is alkalmas lesz az orosz tanszék és lektordtus tigyeinek vitelére, igy megbizhaté ezzel is.”
(NYE Irattdr, 1967-es dosszié, V-59-1967. sz. tigyirat. Dr. Margdcsy Jézsef: Jelentés az Irodalmi Tan-
szék 1966/67. 11. félévi munkdjdrdl [11 oldalas gépirat], 10. lap.)

% Margécsy Jozsef (1964): A magyar irodalom torténete 1795-ig. Tankényvkiadd, Budapest, 229.

0 Miklésvari Sdndor 1967-ben kérte fel, hogy a Mivelddési Minisztérium Pedagégusképzd Osztdlya
mellect mikédd Irodalmi Szakbizottsdg munkdjéban részt vegyen. Margdesy igen hamar aktivan be-
kapcsolédott a szakmai testiilet tevékenységébe, mdr 1968. janudr 18-i ditummal el8terjesztést készi-
tett a szakbizottsdg szdmdra ,,A felvételi vizsgdk tapasztalatai” cimmel. Polinszky Kdroly 1970. oktéber
21-i keltezésti levelében pl. arra kérte fel Margdesyt, hogy vegyen részt a Miivelddési Miniszeérium
tandcsadé testiileteként mikédd tudomdnyegyetemi Magyar Nyelvi és Irodalmi Szakbizottsdg mun-

kdjdban. A felkérés 3 évre szélt. (MNL Szabolcs-Szatmdr-Bereg Megyei Levéltdra, XIV/81., 5. doboz.)
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gyltimolesot termd irodalomedrténészi palya bontakozhat ki a gyorsan fejlédd nyirségi f6iskola
falai kozott, kezdetben Jékaival foglalkozott intenzivebben®!, majd Méricz munkdssdga felé
fordult a figyelme. Tébb irdsa is napvildgot ldtott Méricznak a Nyirséghez és Vajdasdghoz
fiz8d8 kapcsolatdrdl, az egyre gazdagodé Méricz-irodalomrol, azzal a Méricz-monografidval
azonban, amelyet vdrt t6le a szakma, adds maradt. Ezt a bevaltatlan {géretet Katona Béla, Mar-
gdcsy tanszéki kollégdja, palyatdrsa egy sziiletésnapi emlékezésben igy hozta eld:

»A szaporodd Moricz-irdsok egyre inkdbb egy nagyobb lélegzerii mii (monogrifia vagy disz-
sgertdcid) késziilodését sejtették. Oszintén sajndlhatjuk, hogy ez sobasem késziilt el igazdn, hogy a
megjelent részranulmdnyok nem dlltak ssze egységes kompozicidvd” (Katona 1999: 229). Ahogy
kozépiskolai tandrként sikeriilt tanitvdnyainak maradandé élményt nytjtani az érdival, f8is-
kolai oktatéként is népszerti és a didkok elismerését méltdn kivivé eldadé volt.*> Oktatd- és
kutatémunkdjét megbecsiilte a fiatal intézmény vezetdsége is, 1969. szeptember 1-jén f8isko-
lai tandri beosztdsba keriilt.?

A hetvenes évek elején Uj irdnyba kanyarodott a palydja: 1971-ben a fiatal f8iskola f8igazga-
to-helyettesévé valaszrottdk, Kovdcs Jézsef nyugalomba vonuldsa utdn, 1972. febr. 1-jén pedig
megbizott f8igazgaté lett, majd 1973-ban megkapta a f8igazgatéi kinevezést. Az intézmény-
vezetdvé valds ugyan lényeges dllomdst és valédi elismerést jelentett Margéesy pdlydjan, de a
jol indult irodalomtoreénészi karrier folytatdsdt akaddlyozta. Héttérbe szorult, elhalvdnyult az
irodalomkutaté Margécsy Jozsef, de ezzel pdrhuzamosan lassan kirajzolédott egy mdsik Mar-
gdcsy-arc: a pedagdgiai szakird, tandrképzési szakértd egyre markdnsabb vondsai jelentek meg
rajta. Katona Béla lakonikusan intézte el ezt a véltdst, ezt a jelentds fordulatot a mdr emlitett
koszontd irdsdban. Ennyit kozolt rola:

»Ez az 1j megbizds természetesen tudomdnyos munkdssdgdra is kihatott. Viltozotr az erre for-
dithatd idi is, s vdltozott a tematika is. Irdsaiban egyre inkdbb a tandrképzés problémdi keriiltek
elétérbe” (Katona 1999: 229).

Ennél azért osszetettebb folyamat volt az ,dtnyergelés”, a pedagdgidhoz valé dtpdrtolds. A
valtds természetesen nem jelentette azt, hogy teljesen hiitlenné vl volna az eredeti teriileté-
hez, tovibbra is jelentek meg irodalomtorténeti publikdci6i, de ezek kozott tobbségben voltak
a rovidebb lélegzetvételll , szosszenetek”, vdzlatosabb ismertetések. Az is jelzi a fordulatot, hogy
még az irodalomtoreéneti tdrgyt irdsok némelyikében is megjelennek neveléstorténeti adalékok,
pedagégiai kitérSk. Igy pl. a Fehér Gdbor irtandrt bemuraté portrévizlatbél a 20-as, 30-as

41 Feleségével egyiitt készitette el§ az Es mégis mozog a fold kritikai kiad4sdr, ismertetést irc Jokai 1850
és 1860 kozotti cikkeinek és beszédeinek kotetérdl, valamint szorgalmazta Szabolcs virmegye és Jékai
kapcsolatdnak alapos feltdrasdt, kutatdst.

42 Hamar DPéter igy emlékszik Margdcsyra mint f8iskolai oktatéra: ,,Elményszaimba mentek az eldaddsai.
Lefegyverzd volt a térgyi tuddsa, lenyligz6 az eldaddsmédja. A humordt kiilonssen méltdnyoleuk. [...]
Nem er6ltette rdnk a véleményét, inkdbb kedvet csindlt egy-egy iréhoz, kélt6hoz” (Hamar 1999: 25).

# A f8iskolai ranglétrdn valé elérehaladdshoz természetesen sziikség volt az egyetemi dokrori fokozatra
is. A doktori cim megszerzésérél igy mesélt Margdcsy Viraszké Szilvidnak: ,Mivel akkor nem tudtam
dokrordlni azonnal, ahogy végeztiink, mert katondnak kellett menni, aztdn kés8bb kisiilt, hogy a fele-
ségem disszertdcioja is — ami mdr annak késziilt — meg az enyém is elveszett, valami mds utdn kellett
nézni. Utdna pedig eltorolwék a doktori cimet, még az orvosok sem haszndlhattdk — ez nem tartott
sokdig, egy-két évig. A f8iskoldn pedig le kellett doktordlni, mert ez a minimum volt ahhoz, hogy az
ember tanitson. fgy ledoktordltam” (Viraszké 2009: 86).
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évekbeli hazai kozépiskolai irodalomoktatds f8 irdnyvonalait is kivdléan meg lehet ismerni.*
(Az irodalomtorténészi ambicidk megbrzését jelzi, hogy Margdcsy Jézsef a féigazgatévd vald
megvélasztdsa utdn is a Magyar Irodalom Tanszék vezet6je maradt. Megtartotta a tanszékveze-
t8i funkciét az intézményvezetés mellett.)

A kettds kotddés kialakuldsa, avagy hogyan lett az irodalomtorténészbdl a tandrképzés
szakértdje és pedagdgiai szakir6?

Margécsyra sok tennivalé vdrt a dinamikusan fejl6dd tandrképzd fdiskola élén. Ekkor indult
gyors novekedésnek a hallgatéi létszdm, Gj szakok létesiiltek, az intézmény kezdte elveszi-
teni azt a ,csalddias” jellegét, amelyrdl kordbban hires volt. Ennek ellenére az dj f8igaz-
gatd igyekezett kiegyensilyozott, harmonikus légkort teremteni a f8iskoldn.> Felismerte,
hogy minden oktatdsi intézmény szdmdra fontos a gydkereivel, a multjdval valé megismer-
kedés, ezért megbizta Hadhdzy Lajos egykori kdlvineumi tandrt azzal, hogy a nyiregyhdzi
taniténdképzd torténetét feltdrja és kutatdsai eredményée irdsba foglalja.®® A kutatémun-
ka eredményeként megsziiletett dsszefoglalds 1979 8szére keriilt Margdesy Jozsef iréasz-
taldra. A 276 szdmozott lapbél 4116 kézirat? szerzéje valéban minden lehetséges forrdsnak
utdnament, amely elérhetd volt a szdmdra. Az elkésziilt anyag kiaddsdra nem keriilt sor,
a kézirat lektoraindl — Szabd Jézsefnél és dr. Makkai Ldszl6ndl — elakadt a jél indult fo-
lyamat, azonban az &sszefoglalds megsziiletésébdl a nyiregyhdzi tanitéképzés késébbi ku-
tatdi profitdltak, hiszen osszegyijtve, elrendezve nytjtotta nekik a sziikséges adatokat.®®

“ Az értékes tanulmdny szovege eredetileg beszédként hangzott el Hajdtszoboszlén, 1974. oktéber 12-
én, a mivelddési kozpont faldn elhelyezett emlékedbla felavatésan. Irdsos véltozata a Bessenyei Gyirgy
Tandrképzd Féiskola Tudomdnyos Kizleményeinek 1977-es kotetében jelent meg, az frodalom- és Nyelv-
tudomdny szérieszben.

® Varga Rudolf {ré igy emlékezett erre vissza: ,1972-t8] a nyiregyhdzi tandrképzén folytattam tanulmi-
nyaimat. Sajnos lustasdigom és hanyagsigom miatt sem a rajz, sem a magyar nyelv és irodalom kiilén-
bézeti vizsgdm nem sikeriilt, de igy is 6riilhettem neki, hogy a tanité szakon meghtizhattam magam
dr. Margécsy J6zsef f8igazgatd ur nagyvonaltsiga révén, aki, hdt hogy is mondjam, végiil is nem kis
kockdzatot véllalt azzal, hogy jelenlétemmel fellazitom a rendezett milit. [...] Csak azt mondhatom,
a sdrospatakihoz képest der(s liberalizmus jellemezte a nyiregyhdzi f8iskoldt, ahol legaldbb hagytak
tanulni, kérdezni, a lehetéségekhez képest kreativnak, konstruktivnak lenni. Oréommel tapasztaltam,
hogy itt nem volt jelen az a sunyi alattomossdg, ami kordbban annyira megkeseritette mindennapjai-
mat” (Idézi Laczké 2002: 205).

4 NYE Irattdr, 1977-es dosszié, 604/1977. sz. tigyirat. Margécsy Jézsef 1977. november 28-dn kelt levele
Hadhdzi (sic!) Lajoshoz.

47 A kézirat tartalmdnak bemutatdsdra, dsszefoglaldsdra tett kisérletet a kovetkezd tanulmdny: Kissné
Rusvai Julianna — Vincze Tamds (2018): ,,Virdgzé fit nem szoktak kivagni”. In: Jenei Teréz (szerk.): A
reformicid Groksége. Lednykdlvineum Reformdtus Tanitoképz8 Emlékére a Nyiregyhdzi Tan{tdképzésére
Alapitviny, Nyiregyhdza, 221-242.

8 Margécsy Jézsef azzal tudta jutalmazni Hadhdzy Lajos dldozatos és firadsigos munkdjdt, hogy &tezer
forintot utalt ki a részére a f8iskola pénztdrdbdl. (NYE Irattdr, 1979-es dosszié, Margdesy Jozsef 1979.
december 18-4n kelt levele Hadhdzy Lajoshoz. [A levél csatolva lett az irattdrban elhelyezett kézirathoz,
de nem szerepel rajta tigyiratszdm.])
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Kollégdit egyébként f8igazgatdsdga nyolc éve alatt folyamatosan 8szténozte arra, hogy az ok-
tatomunka mellett tudomdnyos kutatdst is végezzenek®, ezen a téren 6 maga mutatta nekik
a legjobb példit.

De nemcsak Nyiregyhdzdn, az intézményen beliil voltak feladatai az Gj vezetdnek. Mar-
gbcsy JOzsef szakmai kapcsolatrendszere is kibéviilt: a f8igazgatévd vélds utdn bekeriile egy
olyan kérbe, amelynek tagjai a hazai oktatdsirdnyitds legbefolydsosabb aktorai voltak. Szemé-
lyes kapcsolatba kertilt és stir(in levelezett Polinszky Kdrollyal®®, Knopp Andréssal®!, Szabolcsi
Mikl6ssal®. Polinszky miniszterrel szoros munkakapcsolatban 4llt, ennek szdmos bizonyitékdt
8rzi a kéziratos hagyaték levelezést tartalmazé része. Polinszky tobb tervezettel, beszdmoléval
kapcsolatban kikérte Margécsy véleményét, s a nyiregyhdzi f8igazgaté mindig komoly, rész-
letes reflexidkkal, gondosan megfogalmazott és aldtdmasztott megjegyzésekkel kiildte vissza a
hozzd eljuttatott anyagokat. 1977-ben a miniszter az ,,Eldzetes elgondoldsok az oktatds tdviati
fejlesztési koncepeidjdhoz” c. tervezettel kapesolatban kérte meg Margdcesyt észrevételei kifejeé-
sére, 1978-ban pedig annak a beszimolénak a kéziratdt nézette dt vele, amelyet az orszdggytilés
8szi iilésszakdn az oktatds helyzetérdl tartott.

Margécesy olyan aprélékosan, gondosan tanulmdnyozta a kiegészitésre, javitdsra kiildott
szdvegeket, hogy hamarosan nyilvadnvalévd véle a minisztériumi korokben: a hazai okeatdsiigy,
kiilonosen a tandrképzés éles szemfi kritikusdvd, kivalé ismerdjévé valt. Nem véletlen, hogy
amikor a Pedagdgusképzés cimii folyéirat Gjraindult, Margdcsy Jézsef nem hidnyozhatott a szer-
keszt8gdrddbdl. A folydirat elsd szdma 1973-ban jelent meg, a felelds szerkesztd ekkor Bardz
Mikl6sné volt. 1978-ban meggjult tartalommal és célokkal szervezték jjd az addig rendszer-
telen id8kdzokben megjelend lapot. A Pedagdgusképzés a Tudomdnyegyetemi és Tandrképzési
Féosztily égisze ald keriilt, ez azzal jirt, hogy ezutdn az egyetemeken folyd tandrképzés és a
pedagdgus-tovabbképzés kérdései is helyet kaptak benne. Az ekkor kialakitott szerkesztdbi-
zottsdg a kovetkezd tagokbdl dllt: Miklsvari Sdndor (elnok), Bardz Miklésné (felelds szerk.),
Unger Mdtyis (felel8s szerk.), Margdcsy J6zsef (tandrképz6 f6iskoldk), Nagy Actildné (6vons-
képz8k), Nagy Jozsef (tanitéképz8k), Toth Gdbor (egyetemi pedagdgusképzés), Toth Jozsef
(FelsGoktatdsi Pedagdgiai Kutatokozpont), Wesselényi Albert (Orszdgos Pedagégiai Intézet).
Az \j szerkesztdbizottsdg 1978. februdr 14-én tartotra elsd ilését, s a kovetkez8kben egyeztek
meg;: ... nem annyira beszdmoldkat szeretnénk kizilni, hanem kitekintd cikkek segitségével a
tandrképzés és rovdbbképzés miihelyproblémdit, a legfontosabb alapdokumentumok szellemében
fogant vjitdsi eredményeket, a mdr sikereket is jelzd bdtrabb kisérletek ismertetését stb. szeretnénk a
szerény lehetdségek kihaszndldsdval kozzétenni. ™

Margécesy gylijtotte dssze és gondozta a tandrképzd fiskoldkrdl érkezett cikkszdvegeket,
kéziratokat. A tandrképzd f6iskoldk vezetdinek azt javasolta, hogy els6sorban a kovetkezd té-
mékrdl kérjenek cikkeket az oktatéktdl:

# Kivdlé példa erre az a ,,Valamennyi Egység Vezet8jének” adresszdlt, 1979. februdr 7-én kelt levele,
amelyben a tudomdnyos munka értékére, méltd megbecsiilésére és segitésére hivta fel a tanszék- és

intézetvezetdk figyelmée. (NYE Irattdr, 1979-es dosszié, 61-1/1979. sz. tigyirat [2 lapos gépirat].)

% Polinszky Kdroly (1922-1998) 1974 és 1980 kézote volt oktatdsiigyi miniszter.

°! Knopp Andrds (1938-) 1978 és 1980 kozott volt az oktatdsiigyi miniszter helyettese.

52 Szabolcsi Miklés (1921-2000) irodalomtdrténész, Jézsef Attila életmiivének kutatdja, 1981 és 1988
kozott az Orszdgos Pedagégiai Intézet féigazgatdja.

3 NYE Irattdr, 104/1978. sz. tigyirat. Kétlapos feljegyzés a Pedagdgusképzés c. lap Gjjdszervezésérdl és
Gjrainditdsdrdl, 1. lap.
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w- .. az dltaldnos iskolai 1ij dokumentumok szerepe és helye a pedagdgusképzés napi gyakorlatdban
ladott szak kapcsdn/; a fakultativ kollégiumok megnovekedert szerepe és ij lehetdségei ladott szak és
téma kapcsdn/; az oktatdstechnika felbaszndldsinak eredményei a pedagdgusképzésben — tanszéki,
ill. gyakorldiskolai osszefiiggésekben /adott szak kapesdn, vagy dsszefogottabban/; vijabb torekvések
és eredmények az tittordvezetd-képzéshen, tud. didkkirben, kolléginmi vagy fiskolai szakkollégi-
umok tartdsdban, a felvételi vizsgik sordn szakmailag vagy a pdlyaalkalmassdg megitélésében; a
26pi szdmonkérés eredményei és problémdi, a munkahelyi demokrdcia kérdései az oktatok kizitt,
illetve az oktatdk és a hallgatok viszonydban, a levelezd képzés programozdsiban elért eredmények,
a nem-oklevélszerzd pedagdgus tovibbképzési tirekvések és lehetdségek, stb., stb.”™*

Margébesy 1986 nyardig volt a Pedagdgusképzés szerkesztdbizottsdgdnak tagja®, s szakmai
levelezése tanidsdga szerint komolyan vette ezt a megbizatdsdt, szorgalmasan gydjtotte, firadha-
tatlanul siirgette a lap szdmdra a kéziratokat. A Bardz Miklésnénak kiildétt leveleiben mindig
egy-két megjegyzéssel kisérte a tovdbbitott kéziratokat, és olykor a mdr dsszedllitott lapszd-
mokra is tett egy-két nyfltan dicséré vagy burkoltan kritikus megjegyzést. Igy pl. az 1978.
oktéber 30-i levelében — amelyet hdrom kézirat kiséréjéiil szént — a kovetkez8képpen értékelte
a lap frissen megjelent szdmit:

~Megjegyzem, hogy a legutdbbi szamunk a téma viltozatossdgdt illetben eléggé érdekesnek mu-
tatkozik. Remélhetbleg az egyetemiek is csipkedik majd magukat, hogy nagyobb szadmban szerepel-
hessenek hasdbjainkon.”

A megyei levéltdrban 8rzdte hagyatéki anyagban olyan kiadatlan tanulmdnyok is megtaldl-
hatdk, amelyek témdja messze esik Margdesy sziikebb szakeeriiletétdl, a tandrképzéstdl, azon-
ban ékes bizonyitékai annak, hogy a f8igazgatd pedagdgiai érdeklddése elég széles korii volt, az
oktatdsiigy szinte minden intézményére, dgdra kiterjedt. E kiadatlan irdsok koziil kiilonosen
izgalmas a keletkezés idépontja miatt is a ,Merre tart az dvoda?” cimet visel§ 10 lapos gép-
irat.”” Az elsd lapon egy ceruzds megjegyzés jelzi, hogy 1978/79-ben késziilt a tanulmdny, s
ezt egésziti ki a kovetkezd (ugyancsak ceruzdval odakanyaritott) félmondat: ,nem jelent meg a
Koznevelésben”. A tanulmdny kritikus hangvétele nyilvdn meglephette és dvatossdgra inthette
a Koznevelés szerkesztéségét, ezért nem véllalkoztak a kozlésére. Pedig Margbesy részben azokat
a kifogdsait fogalmazta meg a korabeli dvodai neveléssel és annak kdros irdnyvaltdsdval kapcso-
latban, amelyek Vekerdy Tamdas 1984-es Ovodik c. dokumentumriportjiban is felbukkannak.

Margdcsy is kdrhoztatja, helyteleniti az évodak ,iskoldsitdsdnak” 70-es évek végén regiszt-
ralhaté igényét, szdndékdt. Ez a Ratkd-unokdk évoddba keriilésével egyiite (és részben annak
kovetkezményeként) jelentkezd tendencia részben feliilrdl (az 1972-es pdrthatdrozat taniigyi
konzekvencidival igazolva), részben alulrél (helytelen sziil8i elképzelések formdjaban) megtdmo-
gatva héditott, mikozben teljesen szembement az dévoda intézményének eredeti funkcidjéval és
Az dvodai nevelés alapprogramjiban lefekeetett pedagégiai elvekkel. Margdcsy felismerte ezt a
helytelen irdnyt, és — amellett, hogy figyelmeztetett a szerepzavarba keriild évoda nehéz helyzeté-
re — megprébdlta feltdrni, megtaldlni az voda funkciévaltozdsdt igényld sziilék indokait, érveit.

> NYE Irattdr, 104/1978. sz. tigyirat. Kédapos feljegyzés a Pedagdgusképzés c. lap WGjjdszervezésérél és
Gjrainditdsdrol, 2. lap.

% Szdvényi Zsolt 1986. aug. 6-dn kelt levelében koszonte meg Margdcsynak a Pedagdgusképzés szerkeszid-
bizottsdgiban végzett munkajit. (MNL Szabolcs-Szatmédr-Bereg Megyei Levéltdra, XIV/81., 2. doboz.)
¢ NYE Irattdr, 1978-as dosszié, a Pedagdgusképzés szerkesztésére vonatkozé iratok mappdja, Margdcsy

Jozsef 1978. oktdber 30-4n kelt (iigyiratszdm nélkiili) levele Bardz Miklésnéhoz.
7 MNL Szabolcs-Szatmdar-Bereg Megyei Levéltdra, XIV/81., 4. doboz.
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Ugy ldtta, a sziildi tdrsadalom egy részében egyfajta ,siettetd atticd” lett Grrd, az lett a kivdn-
sdguk, hogy minél hamarabb tanuljon meg a gyermekiik ,konkrét” ismereteket. Mdsrészt azt is
észrevette, hogy ezeknek a sziilknek teljesen téves elképzelése volt mindenfajta oktatd-neveld
munkdrdl, igy természetesen az dvodai nevelésrdl is. Ok ugyanis az oktaté-neveld munkdt csak
jol koériilhatdrolt tananyaggal tudtdk elképzelni, olyannal, amelyet otthon ellenérizni lehet, s
amelyben adatok, tények szerepelnek. Ezért kivantdk ,lehtzni” mér az évoddba is az iskolds ti-
pust ismeretelsajdtitis médjait. Margdesy egyértelmi dlldsfoglaldsa e kérdésben a kovetkezd volt:

~Aligha érdemes [...] a gyermekkort megroviditeni, mert ha ez elmaradt, ennck pdtldsdra késsbb
sohasincs mdr alkalom, s az elrontott gyermekkor végigkiséri a felndttet — osszes hdtrdnydval egyiitt.” >

Javasolja a szerz8 tovdbbd azt is, hogy noveljék azoknak a rddi6- és tévéaddsoknak a szd-
mdt, amelyek segitséget nytdjtanak a sziiléknek a gyermekekkel val6 otthoni foglalkozdshoz,
az 6vodai munkdval parhuzamos csalddi neveléshez. Sajndlatos, hogy ez a gyermekkézpontt
gondolkoddst tiikrozd irds nem ldthatott napvildgot, de egyben azt is jelzi a meg nem jelent
Margécesy-cikk példdja, hogy még egy f8iskolai f8igazgaté irdsdt is el merte utasitani a Kozneve-
lés, ha abban egy pérthatdrozattal aldtdmaszthatd fejlédési irdny kritikdja fogalmazddott meg.

A nyugdijas évek gazdag termése

A f6iskola élén 1980 elsé napjaiban zajlott le a vezetévéltds, Cservenydk Ldszl6 lett a megbizott
f8igazgatd, Margdcsy pedig a nyugdijazds eldtti kotelezd szabadsdgra ment, mig végiil julius
1-jével hivatalosan is nyugalomba vonulhatott. Azt minden munkatdrsa sejtette, hogy az aktiv
és agilis pedagégus nem fogja abbahagyni sem a kozéleti szereplést, sem a tudomédnyos mun-
kdt, csupdn a hangsulyok valtoznak majd a tevékenységében. Margiesy a stafétabot dtaddsa
el6tti napokban ezt irta nyugdijazdsa utdni terveir8l Soés Kdrolynak, a Fels6oktatdsi Pedagé-
giai Kutatékozpont igazgatdhelyettesének:

~Ami tovdbbi egyiittmitkidésiinket illeti, arra alighanem ténylegesen sor fog keriilni, mert igen
serénykednek bizonyos forumok, hivatalok abban, hogy munkdit adjanak nekem, — hiszen egy sza-
badsdgos nyugdijas tigyis rdér mindenre stb. jelszéval. Nemigen kivinok kitérni ezek elsl. ™

Ehhez az elképzeléséhez hii is maradt. Mind a f8iskoldval egyeztetett vallaldsait, mind az
orszdgos testiiletekben kapott feladatait a kés8bbiekben is lelkiismeretesen végezte. A f8iskola
—amely tagja volt az UNESCO asszocidlt iskoldk hlézatdnak — tobbek kézott azzal bizta meg,
hogy a tdrsult iskoldk hazai és nemzetkozi Ssszejovetelein tovdbbra is képviselje a nyiregyhdzi
intézményt. Ebben a mindségében alkalma nyilt arra, hogy az asszocidlt iskoldk képvisel8it
megismertesse a békére nevelés programjdnak pedagégusképzésbeli vonatkozdsaival.®

%8 Merre tart az 6voda? c. 10 lapbdl 4ll6 gépirat, MNL Szabolcs-Szatmédr-Bereg Megyei Levéltdra, XIV/81.,
4. doboz, 6. lap.

% Margécsy Jozsef 1979. dec. 20-4n kelt levele Soés Kérolyhoz. (MNL Szabolcs-Szatmar-Bereg Megyei
Levéltara, XIV/81., 2. doboz.)

60°1985. dec. 17-én, az UNESCO asszocidlt iskoldk Miivel6dési Minisztériumban megrendezett dsz-
szejovetelén a ,Pedagdgusok a békéért” mozgalomrdl tartott eldaddst. Az el8adds tartalmdr 4 lapos
gépiratban foglalta 6ssze, a gépiraton tigyiratszim nem szerepel. (NYE Irattdr, 1986-os UNESCO-
dosszié.) Az eléadds szovege megjelent a Magyar UNESCO Bizottsdg 86. sz. korlevelében. A békére és
nemzetkdzi megértésre nevelés tapasztalatai c. {rdsa pedig egy évvel kordbban jelent meg a Hidmoriné
Vidczy Zsuzsa dltal szerkesztett, ,,Pedagdgusok a békéér” c. kotetben. A Magyar UNESCO Bizottsig 64.
sz. korlevelében jelent meg az 1982-es helsinki konferencidrdl sz616 tudésitdsa, ,Beszdmols az 1982.
mdrc. 8-11. kizorr Helsinkiben megrendezert nevelési értekezletrél” cimmel.
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A nyolcvanas évek elején, frissnyugdijasként, Marg6esy Jozsef médr nemcsak tanulmédnyok-
kal és jelentésekkel segitette a tandrképzés korszerlisitését és az okratdsirdnyitds pedagégus-
képzésére felel8s szakembereinek tdjékoztatdsdt, hanem 6ndllé pedagdgiai miivekkel is szinre
lépett. Ezek koziil az elsd, A dolgozok oktatdsa c. munkdja 1980-ban keletkezett, a nyiregyhdzi
f8iskola jelentette meg hdzi kiadvdnyként, minddssze 100 példdnyban. Nagy kdr, hogy a 33
lapos fiizet tartalma nem vilhatott szélesebb korben ismertté, mert ebben a tanulmdnyban
nem csupdn logikus, vildgos dsszefoglalds olvashatd egy specidlis tanuléi réteg (a munka mel-
letti tanuldst vélaszték) problémdirdl, nehézségeirdl, hanem bolcs javaslatokat is taldlunk arra,
hogyan lehetne hatékonyabb4 tenni a nem rendeskort tanul6k oktatdsdt. A szerzd elsésorban
életkozelibb tananyagot kovetel, valamint a tanulds irdnti pozitiv attitid kialakitdsdt hangsi-
lyozza. Ugy véli, az ismeretek megszildrditdsa érdekében ebben az oktatdsi formaban sziikség
volna a komolyabb, dtgondoltabb évkozi beszdmoltatdsokra és a szigorubb év végi vizsgdkra.
Kritizdlja a szlikds id6kereteket, amelyek egy ,dtcstiszdsi” minimum teljesitése felé terelik a
didkokat és a tandrokat egyardnt.

Bizonyos kovetelései, javaslatai a mai napig akeudlisak, mert még mindig nem sziiletett
megoldds a benniik expondlt problémara. Tgy péld4ul a tandrképzés szdmara a kbvetkezd ész-
revételt fogalmazza meg ezzel a tanuldi csoporttal kapcsolatban:

»Szilikség van arra, hogy a pedagdgusképzd intézményekben alaposabban foglalkozzanak a dol-
gozék munkamelletti [sic!] okratdsinak mddszertani kérdéseivel, sajdtos nevelési problémdival”
(Margdesy 1980: 27).

A nyiregyhdzi féigazgatd ebben a tanulmdnyban még egy lényeges szempontra figyelmezteti
a pedagdgusokat: a tanulds és az id8 szoros kapcsolatdra, s ebbél kdvetkezden a gyorstalpald
jellegli képzések ineffektivitdsira. Megldtdsa szerint a gyorstalpaldk azt sugalljdk, hogy a ta-
nulds nem az élet egészére vonatkozd egyéni és tdrsadalmi sziikséglet, hanem elég alkalmilag
egyet-egyet rugaszkodni a miiveltségiink bdvitéséért. Ezt a hibds szemléletet részben a gyorstal-
palé jellegti, ,intenzivnek” kikidltott képzések elterjedése pldntdlta a kdztudatba.

F§ pedagédgiai mive, A pedagdgus és az élet 1984-ben jelent meg a Tankdnyvkiad6 gondozd-
sdban. A kényv keletkezéstorténete szinte filolgiai alapossdggal rekonstrudlhaté a Margdesy-
hagyaték ismeretében. A f8igazgatéi évei alatt irt megjegyzései, beszdmoldi, jelentései jelennek
meg ebben a miiben, méghozz4 tgy, hogy a szerz§ a szdrazabb alapanyagot személyes emlékek-
kel és magyardzé utaldsokkal, beszédes példékkal elegyitette, feloldotta, igy élvezetes szakmai
olvasmdnnyd, lazdbb szerkezetl ,pedagdgiai bestsellerré” vardzsolta az eredeti dllapotukban
feszesebb, fegyelmezettebb irdsokat. (Bdr itt kell megjegyezniink, hogy Margdcsy stilusa még
a legkomolyabb jelentésekben sem vilt soha szintelenné, eredeti képzettdrsitdsai, széles kord
miiveltséget titkrz8 fordulatai, metafordi a viszonylag kétote miifaju, hivatalos fogalmazva-
nyaiban is el6-el6bukkantak.) A konyv egyszerre 6sszefoglalds és emlékezés: Margdesy peda-
gdgiai nézeteinek, tapasztalatainak, a hazai oktatdsiigy kiilonbozd sebeirdl vett ldtleleteinek a
foglalata. Emlékezés alatt azonban nem valamilyen elégikus hangnemf irdst, olcsé nosztalgi-
4zést kell érteniink, a pedagégusmunka szépségérél dradozé patetikus sorokat nem taldlunk
ebben a miiben, a személyes élményanyag minden esetben valamilyen elv, tétel vagy javaslat
illusztricidja. Téth Ldszld, a konyv egyik ismertetdje {gy hatdrozza meg Margdcsy miivének a
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miifajit: személyes palyakép bemutatdsdn alapulé ,kézikonyv”.®' Szovényi Zsolt, aki szintén
recenzidt irc Margécsy munkdjdrdl®?, az egyiittgondolkoddsra valé felhivdsban hatdrozza meg
a konyv céljét és a szerzd szdndékde, hiszen az egyes fejezetekben tdrgyalt témdk az okratdsiigy
minden szerepl8jét érintik:

~a szaktandrt, a szakfeliigyeldt, az igazgatdt, aki onmagdval talilkozhat az irdsban, a kiz-
oktatds-irdnyitdt, aki a pedagdgiai rendszer miikidési zavaraibol okulhat; a pedagdgusképzd in-
tézmények tandrdt, aki djra élbeti a pedagdgus mesterségre-miivészetre nevelés folyamatdt, és a
pedagdgusjelilteket, akik az »életnek?l« tanulnak® (Szdvényi 1984: 114).

Margéesy miivébél nagyon jél rekonstrudlhaté egy olyan pedagégus szakmai értékrendje,
{zlése és hivatdsfelfogdsa, aki ugyan elismerésre méltéan tdjékozott a kortdrs neveléstudomany-
ban, de soha nem feledkezik el arrél, hogy e tudomédnyhoz 6 a gyakorlat és a pedagdgushiva-
tédsra val6 felkészités irdnydbdl taldlta meg az utat. Szakmai szemléletére erdsen hatottak Né-
meth Lészlé pedagdgiai irdsai. E hatds egyik bizonyitéka, hogy a nyugdijas f8igazgaté nevelési
eszménye a nyitott emberben testesiil meg, agy véli,

»a korszerti iskola és a jo tandr mindig, minden szinten nyitottd neveli didkjait. [...] Ahogy
gyakran emlegetjiik ma a modulelemek, a variabitor-rendszer elényeit — irja —, ugyanigy szem-
lelhetjiik egymdsra épiild tanuldsunkat, folyamatos, élethosszig tartd, tuddst szerzé munkdnkat is”
(Margdcesy 1984: 56-57).

A moédszerfetisizmust, az 6ncéld médszerességet, a metodikai mintdk szolgai mdsoldsdt —
ugyancsak a szdmdra oly kedves Németh Ldszl6hoz hasonléan — Margdcsy is elitéli. Ezzel
kapcsolatos meggyézddését a kovetkez8képpen fejti ki:

~A médszer: megkot. A médszeresség: bizonyos kitittségekhez vald ragaszkodidst jelent. A legiobb
tandr ldtszdlagos kinnyedsége azonban annak a legfébb médszernek a kovetkezetes alkalmazdsa,
hogy szdmdra sobasem a szabdly a szent, nem az éra Gnmagdért valé médszeressége a célja. |...]
Valamely moédszer dogmatikus képviseldi, a kitaposott utak és megszabott eljérdsok védelme-
z6i nem jol, nem eredményesen kivdnnak tanitani, hanem kényelmiiket védik” (Margdcsy
1984: 48-49).

Tobb fejezetben is felemeli a szavét az id8s pedagdgus a ,lealibizés” jelensége, a ,tudjuk le a
dolgokat”- tipusti gondolkodds, szemlélet ellen. Helyesen mutat rd arra, hogy ez a gondolko-
dds leginkdbb azokra a tandrokra jellemzd, akik nem l4tjék 4t a pedagégusmunka valddi céljait.
Ez a hibds szemlélet mutatkozik meg azokndl, akik az éravdzlatirdsban nem a sajit munkdjukat
segitd tervdokumentum készitését, az alkotds folyamatdnak fontos fazisdt ldtjk, hanem egy
adminisztrativ ny(ig, egy plusz teher megjelenését. Ugyancsak ez a szemlélet érhetd tetten

' T6th Ldszl6 a recenzidjiban egy érdekes ldtszélagos ellentmonddsra hivja fel a figyelmet. A recenzens
a kovetkezdket irja: ,Akik ismerik Margécsyt, tudjik, dnmagdrél nem szivesen beszél és nyilatkozik,
kiilsndsen publikdciéban nem. A mostani kétetben, ha szerényen is, jelen vannak az életével és mun-
kéjaval kapcsolatos személyes mozzanatok, életrajzi adatok, mintegy felerdsitve a pedagégus hivatdsra
és palydra vonatkozé gondolatokat” (Téth 1984: 110). Ez a megfigyelés is azt a tényt htzza al4, hogy
Margécsy nem funkciétlanul emelt be a miivébe személyes élményeket, egy kordbbi gddldsin kellett
ttllépnie ehhez.

62 Szovényi Zsolt és Margbesy Jozsef kivalé szakmai kapesolatdra, bardtsdgdra a volt f8igazgatd hagyaté-
kéban fennmaradt levelekbdl b8séges bizonyitékot nyerhetiink. Margdcsy az 1979/80-as tanévet meg-
nyit6 iinnepi beszédében igy jellemezte Szdvényit és a vele valé egyiittmi(ikédést: ,,Jékedvd, szellemes
egyénisége, hatdrozott magatartdsa, gyors dttekint6képessége, dllandé segit8készsége megkonnyitette a
koz6s munkdt, s igy irdnyit6 tevékenysége, gyors intézdkészsége a legjobb emlékeket hagyhatja f8isko-
link vezetéségében” (Németh 1982: 28).
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azokndl a pedagdgusokndl, akik a szakmai tovabbképzéseket csak egy kipipalandd, dtvészelen-
dé ,fejdgitdsként” fogjdk fel, s nem veszik észre, hogy ezek szimukra kindlt mentdkotelek,
onépitési, gazdagoddsi lehetdségek. Természetesen ahhoz, hogy ezek értelmét a tandrok belds-
sak, munkdltaté jellegli, aktiv bekapcsoldddst igényld tovdbbképzésekre, nem prédikdcidszeri
eldaddsokra van sziikség. A tovabbképzéseknek pedig nem a teljesitését kell ellendrizni, hanem
a pedagbgusok kés8bbi munkdjdra gyakorolt hatdsit. Nyugodtan elmondhaté, hogy Margé-
csynak a fenti gondolatai — sajnos — ma sem veszitettek aktualitdsukbdl.

A sok szemléletes példa, a konnyedén tdlalt silyos mondanivald részletessége abba az irdny-
ba is elvihette volna a szerzdt, hogy ,til sok apré mozzanatbél” alkosson eszményt, s az ilyen
miifaji konyvek esetében fenndll a veszély is, hogy

welméleti konstrukcidba szoritjuk egy pedagdgusélet tapasztalatait, illetve értékeinket felnagyitva
alkotunk modellt” (Szovényi 1984: 116).

Margdcsynak sikeriilt elkeriilnie ezeket a buktatdkat. Ezért nem vélt a miive — a szé nega-
tiv értelmében — tankényvszer(ivé, kinyilatkoztatds-gytjteménnyé. Nem véletlentil értékelte
Katona Béla ezekkel a szavakkal a sajdtos zamatd, mind a szakmai olvasékdzonség, mind a
laikusok szdmdra érdekes olvasményt:

WA Tankonyvkiads jelentette meg, de nem tankinyv a sz6 hagyomdnyos értelmében. A felno-
vekvd tandrnemzedékek mégis tobbet tanulhatnak beldle, mint akdrbdny tankinyvbél” (Katona
1999: 228).

A nyolcvanas években egy Uj irdny is megjelent Marg6esy publikdcids tevékenységében:
egyre tobb neveléstorténeti tdrgyt cikk, rovidebb irds kertilt ki a tolla aldl. Ez a torténeti érdek-
18dés a rendszervéltds utdn még erdteljesebben kibontakozott: egymds utdn jelentek meg azok
az olvasmdnyos ,szdsszenetei” és azok a komoly adatgy(jtésre épiild tanulmdnyai, amelyeknek
majdnem mindegyike a Horthy-korszak vagy Nyiregyhdza oktatdstorténetéhez kapcsolddotr.
Hérom csoportba rendezhet6k a nyugdijas pedagdgus ekkor keletkezett neveléstorténeti irdsai:
egyrészt meg akarta ismertetni a fiatalabb olvasékat a rendszervéltds utdn Gjraindult intézmé-
nyek és szervezetek maltjdval (ennek jegyében fogantak a cserkészetrél®, az iskolaszékekrs]l*
és a népfdiskolakrdl® késziile cikkei), mdsrészt fel akarta tdrni az egyes nyiregyhdzi kdzépfoku
iskoldk torténetét (ennek a torekvésnek az eredménye a polgdri lednyiskoldrol®, a felsd keres-
kedelmi iskoldrél® és az evangélikus fidgimndziumrél®® irt tanulmdnya), harmadrészt egykori
nyiregyhdzi tandrok portréjdt kivinta megrajzolni (ez az igyekezete ihlette a Kis Margitrél®,

6 Margdcsy Jozsef (1989): Néhdny sz6 a cserkészetrdl. Pedagdgiai Miihely, 15. 1. sz. 28-37.

¢ Margdcsy Jozsef (1990): Néhdny sz6 a régi iskolaszékekrdl. Pedagdgiai Miihely, 16. 2. sz. 62-66.

% Margdcsy Jozsef (1995): Parasztfdiskoldk Szabolesban, Szatmdrban a *40-es évek elején. Népfdiskolai
Jjeles napok [alkalmi lap], 1995. febr. 21-i sz., 2-3.

6 Margdcsy Jozsef (1980): Szdz éve kezdte miikddését a Nyiregyhdzi Polgdri Lednyiskola. Pedagdgiai
Miibely, 6. 2. sz. 73-77.

7 Margécsy Jézsef (1994): A nyiregyhdzi fia felsékereskedelmi iskola alapitdsa. In: Nagy Ferenc (szerk.):
Szabolcs-Szatmdr-Beregi levélrdri évkinyv, 10. kot., Szabolcs-Szatmdr-Bereg Megyei Levéltdr, Nyiregy-
héza, 155-161.

 Margécsy Jozsef (2003): ,A polgdrosodds ttjai a magasabb iskoldk kapuin vezetnek keresztiil”. Sza-
boles-Szarmdr-Beregi Szemle, 38. 3. sz. 287-298.

¥ Margdesy Jozsef (2001): Kis Margit élete és munkdssdga (Czébel Minka életrajzirdja). In: Henzsel
Agota (szerk.): Szaboles-Szatmar-Beregi levéltdri évkinyu, 15. kit., Szabolcs-Szatmar-Bereg Megyei Le-
véltdr, Nyiregyhdza, 325-342.
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a Vietérisz J6zsefrél’”®, a két Lefflerrdl”!, a Schérbert Arminrél”?, a Zsolnai Vilmosrél” és a

74 irt életrajzi vazlatokat). Ezeknek a cikkeknek kozos jellemzdje a finom
) ) )

pontositdsok megtétele, a mitosztalanitds igénye is. Amint azt Kujbusné Mecsei Eva a Margé-

Porzsolt Istvanré

csyrél késziilt portréfilmben” megfogalmazta, a tandr Gr ezekkel az irdsaival szinte 4j mifajt
teremtett. Olyan neveléstoreéneti esszéket irt, amelyek dtmenetet képeztek a hivatdsos, objek-
tiv neveléstdrténet-irds és a személyes szinekkel festett emlékirat kozoet. Szorgalmas adatfeltd-
rdsra épiild irdsait szubjektiv illusztricidkkal, impresszidkkal tette olvasmanyossd.

Margécsy J6zsef munkdssdganak a sokszinidsége, gazdagsdga tobbek kozotr abbdl eredt,
hogy a kivalé nyiregyhdzi tandr minden életkorban képes volt megujulni, 4j kaput nyitni az
érdeklédésében. Tobb ilyen fordulat volt az életében. Azt, hogy hogyan vélt irodalomtoreé-
nészbdl a neveléstudomdnyos kozdsség megbecsiilt tagjdvd, a tandrképzés szakértdjévé, jelen
{rdsunkban — reményiink szerint — részletesen bemutattuk. A kévetkezd fordulatot és tanuldsi
alkalmat az jelentette, amikor nyugdijasként a levéltari kutatémunka médszertandt elsajdtit-
va — hiszen sem levéltdrosi, sem torténészi végzettsége nem volt — helytdrténeti buvdrkoddsba
kezdett. E vizsgdlddds keretében késziiltek a fentebb emlitett iskolatdrténeti cikkek és tandr-
portrék. Ugy vélem, egyetérthetiink Székely Géborral, aki a jeles pedagégusra és életmiive
utééletére vonatkozdan a kdvetkezd megdllapitdst tette: ,,Alakja és szellemisége markdns ecsetvo-
ndsként marad meg Nyiregyhdza polgdrainak, a magyar oktatdsiigy, a magyarorszdgi tandrképzés
és az irodalomtudomdny mitveldinek emlékezerében” (Székely 2014: 238).

Osszegzés

Az 1945 utdni hazai neveléstudomdnyban nem volt kivételes jelenség, hogy az irodalomtu-
domdny teriiletérél ,,csapott 4t” valaki a nevelés-okratds kérdéseinek tudomdnyos tanulma-
nyozédsira. Ez az dtnyergelés azonban a legtobb esetben (pl. Vajda Gyorgy Mihdly vagy Szdvai
Ndndor esetében) csak rovid életli, dtmeneti valtds volt, aztdn visszatértek a szdmukra szakmai
komfortzéndnak bizonyulé irodalomtoreénethez. Az dtnyergeléseket tobb tényezd is elémoz-
ditotta, kikényszeritette. Egyrészt lehetetlen figyelmen kiviil hagynunk a neveléstudomany
utdnpdtlds-nevelésének jé ideig megoldatlan, bizonytalan helyzetét (a pedagégia szakos egye-
temi képzés viszonylag kései elinduldsa miatt), mdsrészt nem feledkezhetiink el arrél a politikai
fordulatrdl sem, amely a pedagdgidban és a filozéfidban (de a tobbi bolcsésztudomdny nagy
részében is) teljes garnitiracserét vont maga utdn (1948 és 1950 kozott le is zajlott ez a sze-
mélyi dtrendezddés).

70 Margécsy Jézsef (1988): Vietdrisz Jozsef. In: Futaky Ldszlé (szerk.): Szellemi elddeink. Bessenyei
Gyorgy Irodalmi és Mivel8dési Térsasdg, Nyiregyhdza, 27-37.

! Margécsy Jozsef (1990): A két Leffler. In: Csorba Sandor (szerk.): frodalomtudomdnyi Kozlemények.
Acta Academiae Paedagogicae Nyiregyhdziensis, Tom. 12/E., Bessenyei Gyérgy Tandrképzd Féiskola,
Nyiregyhdza, 59-72.

72 Margécsy Jozsef (1990): Schérbert Arminra emlékezve. Pedagdgiai Miihely, 16. 4. sz., 83-89.

73 Margdcsy Jézsef (1993): Zsolnai (Zwick) Vilmos (1881-1945). Pedagdgiai Miihely, 19. 3. sz. 34-38.

74 Margdcesy Jézsef (2000): Porzsolt Istvan (1910-1986). Pilyaképvdzlat. In: Galambos Sdndor — Kuj-
busné Mecsei Eva (szerk.): Szaboles-Szatmar-Beregi levéltdri évkinyu, 14. kit., Szabolcs-Szatmar-Bereg
Megyei Levéltdr, Nyiregyhdza, 191-203.

7> Erdei-Nagy Ibolya portréfilmje Margécsy Jozsefrdl. Cime: Nyiregyhdza véros diszpolgéra 1979. — Dr.
Margécsy Jozsef. A film elérhetdsége: hteps://www.youtube.com/watch?v=]sY-pLDpK_A&t=924s
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Az ritkdbb jelenség volt az dtnyergel8k korében, hogy valaki megtartsa mindkét tudomdny-
teriilethez val6 szoros kotddését, és megprobélja parhuzamosan mivelni a két diszciplindt.
Boros Dezsd és Margdcsy Jozsef szakmai pélydja bizonyiték arra, hogy a kett8s kot8dés szin-
vonalas fenntartdsa mégsem volt lehetetlen. Mdst is megmutat azonban a két részletesen elem-
zett palyaiv. Mindkét karriertit ékesen bizonyitja, hogy a neveléstudomdnyba még a mdsodik
vildghdbord utdni idészakban is részben véletlenszer(ien keriiltek be az oktaték és a kutaték.
Zibolen Endre a Sarkadi Ldszlé-féle nagyinterjiban ezt a megallapitdst a Horthy-korszak-
beli neveléstudés kozosséggel kapesolatban fogalmazta meg’®, de a kijelentés érvényét — gy
véljiikk — nyugodtan ki lehet terjeszteni az 1948 utdni ,negyven sziik esztend8” iddszakadra is.
Sem Boros, sem Margécsy nem késziile pedagédgiai kutatdonak, de még fels6oktaténak sem.
Egy sorsfordité esemény, egy éles munkakdrvaltds hozta magdval mindkettejiik pélydjén a
neveléstudomdny irdnti érdekl8dés megszildrduldsdt, elmélyiilését. Boros Dezsd életében az
jelentette ezt a fordulatot, hogy a gyakorlégimndzium tantestiiletébd! 4tkeriilt az egyetemre,
s az Irodalom Tanszékrdl (igen révid id6 utdn) a Neveléstudomdnyi Tanszékre helyezték. Bér
kezdetben szakmoédszertanosként mutatkozott be, hamarosan ,bele kellett tanulnia magit” a
pedagégidba.

Margdcsy esetében a f8igazgatéi kinevezés jelentette azt a fordulatot, amely a tandrképzés
és az dltaldnos iskolai oktatdsiigy alaposabb tanulmdnyozdsdn keresztiil rdirdnyitotta a figyel-
mét a neveléstudomdnyra. Publikdcids tevékenységiik irdnydt akeiv korukban a mindennapi
munkdjuk hatdrozta meg: ez vezette Boros Dezs6t arra, hogy oktatdi tevékenységének ,mel-
léktermékeként” egyetemi jegyzeteket irjon, Margdcsy esetében pedig a vezetdi szerepébdl és
a kiiléonboz8 szakmai testiiletekben kapott megbizdsaibdl adédott, hogy elsésorban a pedagd-
gusképzés problémdira koncentrdlt az 1970-es, 80-as években keletkezett tanulmdnyaiban.
Mindkettejitknek voltak olyan kedvelt témdi is, amelyek nem kapcsolédtak ugyan szorosan a
f6 feladatukhoz, viszont 8k szivesen értekeztek volna réluk. Erre az aktiv szolgalatuk befejezése
utdn nyilt alkalmuk: Boros Dezsd ekkor mélyedhetett el Kardcsony Sindor pedagdgidjinak
univerzumdban, Margdcsy Jézsef pedig megirhatta végre azokat a neveléstorténeti ,,szdsszene-
teit”, amelyekben a két vilighdbort kozotti hazai oktatdsiigy néhdny intézményét és szerepls-
jét vette gbresd ald.

Boros és Margdcsy egy kiveszéfélben 1évé tudéstipus utolsé képviseldi kozé tartoztak: azok-
nak a bélcsészeknek a tdbordt gyarapitottdk, akiknek a szellemi nyitottsdga, pozitiv nyugta-
lansdga nem engedte, hogy egyetlen tudomdny béstydi mogé sancoljik el magukat, igy t5bb
teriileten is letették a névjegyiiket, t6bb diszciplindban is nyomot hagytak maguk utin. A
XXI. szdzadi oktatok és kutatdk joggal tekintenek elismeréssel és egyben irigységgel Boros,
Margécsy és a hozzdjuk hasonlé tudésok életmiivére: kettds tudomdnyos elkdtelezettség ilyen
intenzitdst és mélységti megélése az & palydjukon mdr nem lehetséges.

76 Az egyetemen miivelt neveléstudomdnyba kicsit véletlenszerien keriiltek be az emberek” (Sarkadi

1988: 110).

256



LEVELTARI FORRASOK

A Tandrképzd Intézet Iratai (1925-1949): Debreceni Egyetem BTK Iratedr.

Lelkész- és valldstandr-képesitd iratok (1828-1972): Tiszdntdli Reformdtus Egyhdzkeriilet Levéledra.

Margécsy Jozsef irathagyatéka (f8iskolai oktatdi és vezetdi évek iratai). MNL Szabolcs-Szatmdr-
Bereg Megyei Levéltdra, XV1/81. (5 doboz)

Vezetéssel kapcsolatos iratok 1972-1980 (a Bessenyei Gyorgy Tandrképzd Féiskola iratanyagd-
nak 1972 és 1980 kozotti dossziéi): Nyiregyhdzi Egyetem Irattdr.

UNESCO-iratok 1977-1986 (a Bessenyei Gydrgy Tandrképzd Féiskola iratanyagdnak 1977 és
1986 kozotti, UNESCO-térsult iskoldkra vonatkozé dokumentumait tartalmazé dossziéi):
Nyiregyhdzi Egyetem Irattdr.

IRODALOM

Bajké Matyds et al. (szerk., 19706): jausz Béla emlékkorer. Magyar Pedagdgiai Térsasdg, Debrecen.

Brezsnydnszky Ldszl6 — Vecsey Beatrix (2003): Boros Dezs6. In: Ungviri Janos (szerk.):

Pedagdgusok arcképcsarnoka 2003. Kardcsony Sindor Neveléstorténeti Egyesiilet, Debrecen, 55-58.

Debreczeni Tibor (2008): Hétkdznapok pedagdgidja 1. Drdmapedagdgiai Magazin, 35. sz.,
39-44.

Hamar Péter (1999): Az Oreg arcképe az emlékezet tiikorszilankjain. In: Galambos Sandor —

Kujbusné Mecsei Eva — J4nosi Zoltdn (szerk.): Szaboles-Szatmdr-Beregi levéltdri évkinyv 13.
Szabolcs-Szatmar-Bereg Megyei Levéledr, Nyiregyhdza, 23-27.

Katona Béla (1999): A pedagdgidtdl a vérostorténetig. (Palyakép-vazlat a 80 éves Margdesy Jozsef-
r8l.) In: Galambos Sdndor — Kujbusné Mecsei Eva — Janosi Zoltan (szerk.): Szabolcs-Szatmdr-
Beregi levéltdri évkinyv 13. Szabolcs-Szatmdr-Bereg Megyei Levéltdr, Nyiregyhdza, 227-234.

Kujbusné Mecsei Eva (2017): Iratajindékozds a Magyar Nemzeti Levéltdr Szabolcs-Szatmar-
Bereg Megyei Levéltdrdban 1950 és 2016 kozott. Levéltdri Szemle, 67. 1. sz. 23-38.

Laczké Andrds (2002): [rék és iskoldk I1. Nap Alapitvany, Dunaharaszti.

Margécsy Jozsef (1980): A dolgozdk oktatdsa. BGYTE, Nyiregyhdza.

Margécsy Jozsef (1984): A pedagdgus és az éler. Tankonyvkiadd, Budapest.

Margdcsy J6zsef (1977): A pedagdgusképzés mai gondjai. Szaboles-Szatmiiri Szemle, 12. 3. sz. 7-10.

Margécesy Jézsef (2007): Kovdcs Mdté. In: Hangodi Agnes (szerk.): A jovd a miilt és a jelen egy-
ségére épiil. Emlékkitet a szdz esztendeje sziiletett Kovdcs Maté tiszteletére. Debreceni Egyetem
Egyetemi és Nemzeti Konyvtdr, Debrecen, 212.

Margécsy Jozsef (1999): Régi iskola — régi didkélet Nyiregyhdzdn. In: Galambos Sdndor —
Kujbusné Mecsei Eva (szerk.): Unnepek és hétkéznapok a torténelemben. Szabolcs-Szat-
mér-Bereg Megyei Onkorményzat Levéltira, Nyiregyhdza, 59-76.

Németh Zoltdn (szerk., 1982): A Bessenyei Gyorgy landrképzd Féiskola évkinyve 1979-1982.
Bessenyei Gyorgy Tandrképzd Féiskola, Nyiregyhdza.

Sarkadi Ldszl6 (1988): Beszélgetés Zibolen Endrével. Oktatdskutatd Intézet, Budapest.

Székely Gdbor (2014): Dr. Margdcsy Jozsef. In: Nyirkos Tibor (szerk.): Pedagdgusok arckép-
csarnoka 2014. Kardcsony Sdndor Pedagégiai Egyesiilet, Debrecen, 237-239.

Szovényi Zsolt (1984): Margdcsy Jozsef: A pedagdgus és az élet. Szabolcs-Szatmiri Szemle, 19.
3.sz. 114-119.

Toth Ldszl6 (1984): Margdesy Jozsef: A pedagbgus és az élet. Pedagdgiai Miihely, 10. 2. sz.
109-113.

Viraszké Szilvia (2009): Koziiliink valék. Méricz Zsigmond Kulturdlis Egyesiilet, Nyiregyhdza.

257



Mprdzik Julianna

METAREFLEXIO A NEVELESTUDOMANYI KUTATASBAN

Absztrakt

A tanulmény kozéppontjdban a kiilonféle reflexid-tipusoknak a kutatéi én alakuldsdban be-
toledte szerepe 4ll. Esettanulmanyok és metaszint(l elemzés segitségével arra kerestiik a vélaszt,
milyen stratégidk mikodnek a neveléstudomdnyi kutatdsi folyamat sordn magghoz a folya-
mathoz viszonyuldsban és milyen médon megragadhaték ezek a magatartisok. E mellett a
tanulmdny kisérletet tesz a kiilonféle reldcié-profilok azonositdsdra azzal a céllal, hogy infor-
mdcidt nyerhessiink egy sajdtos tanuldsi folyamatot, a kutatéva valdst kisérd tényezdkrdl.

A téma ismeret,- és problémahittere
Reflexid-tipusok és -értelmezések. A reflexiék tulajdonsdgai, szintjei

Karakteres megkdzelitésben a reflexié kifejezésben ,a megjegyzések, észrevételek, helyesbités, ki-
egészités, vilasz szavak” stirtisddnek (Székely, 2009). A reflexié tipusait tanulmdnyozva kivé-
laszthaté az a méd, amely a leginkdbb segiti a (szakmai és 6n-) fejlédést. (Szivdk, 2016:23)
Szakirodalmi megfogalmazds szerint a reflexié a pedagdgiai ,,szakmai gyakorlatban kétfélekép-
pen nyilvanulhat meg: tevékenység kozben és utdn.” (Hunya, 2015). Magunk a mellett érveliink,
hogy egyfeldl sziikséges a reflexié addsa és egyittal a fogaddsa a neveléstudomdnyi kutatdsi fo-
lyamat kozben is, arra, ami torténik: a folyamatra magira, a reflexiékra a megértés, az ismétel-
het8ség, a hitelesség az objektivitds végett, illetve a szubjektiv fegyelmezettség (Mdthé, 2002)
megtartdsa okdn. Sziikséges tovdbbd a pedagdgiai folyamatok sordn megjelend reflexiétipusok
és -szintek megkiilonboztetése. (Szivak, 2010)

A kutatés sordn alkalmazott reflexi6 fajtdi
Onreflexié
Az dnreflexié az dnszabdlyozds egyik eleme, az 6nbirdlat, az on-reagdlds és reakcidk elegye
(Molndr, 2009:349) Hangstlyozottan folyamatrdl van sz6 az dnreflexié esetén, amely onelem-
zés, onértékelés, Snpdrbeszéd és onmegfigyelés révén valdsul meg. Megfelel koriilmények ko-
zott az Snreflexi6é 6nkorrekcids hatdst és konstruktiv lehet, ugyanakkor bizonyos helyzetekben
az dnreflexi6 destruktivvd és problematikussd is vdlhat a szakmai és 6nfejlédésben (Yip, 2006).

A kollegidlis, vagy térsreflexié

A co-, vagy meta-reflexi6 voltaképpen ,egy elmélyiiltebb és elemzd gondolkoddst kivereld, kér,
vagy tobb ember bevondddsdval torténd cselekvés, mellyel azt célozzdk meg a résztvevék, hogy
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elmozduljanak gondolataikkal és gyakorlataikkal. Ez a reflexidtipus leird jellegii és analitikus.”
(Thorpe, 2015) Azt is megjegyzik, hogy tovabbi koncepciondlis fejlesztésre és empirikus ku-
tatdsra van sziikség a (co) meta-reflexié mibenléte feltdrdsdhoz.

A metareflexié

A metaszint( reflexié — a metareflexié — voltaképpen a reflexi6 reflexiéja. Egy definiciés t5-
rekvés szerint ,,A metareflexiot mint a szakmai fejlédés egy lehetséges modszerét tekinthetjiik, kii-
londsen okratdk, a tanuldsi folyamatokhoz kizvetleniil kapcsolods kurzusvezeték, koordindtorok
esetében. A reflexios gyakorlat kiterjesztésében a meta-reflexié a résztvevdk, gondolkoddsa és gya-
korlataik féjlesztése érdekében, a leird jellegii elemzési szintektd] az elemzési szintekig valdsul meg
(Thorpe, 2017).

A metareflexi6 egy tovabbi eszkoz a tanitdsi-tanuldsi folyamatban: a résztvevt képessé teszi
arra, hogy ,eliddzzion egy részletnél, munkamddszernél vagy miifajndl, és széban vagy ivdsban ref-
lektdljon a folyamatban lévé munkdra. A cél a fokuszon tartds tudatossdgdnak novelése, valamint,
hogy megteremtse az alapokat a tudatos cselekvés képességéhez. A tanulds szempontjdbol ugyancsak
nagy jelentéségii a konstruktiv reagdlds a tandroktdl, bardtoktdl a szovegek formdjdval és tartalma-
val vagy a szébeli munkdval kapcsolatban” (Lindquist, 2011)

Metareflektiv megnyilvanuldsoknak tekinthet8k tehdt a pedagdgiai folyamatok tisztédzdsa,
a pedagégus dnelemzése, mi tobb, maga a kutatéi munka, beleértve a legvaltozatosabb neve-
léstudomanyi tertileteket (Nemes, 2017, Vida, 2017, Zank 2017, Nagy, 2017, Vertike, 2017,
Nyul, 2017). Megkockdztathatjuk, hogy maga a neveléstudomdnyi kutatds lefolytatdsa is egy
metareflektiv folyamat.

Kutatdstani hattér

A megfigyelt reakcidk - az 6nhdtraltats, a halogatd, a védekezd pesszimista, valamint a per-
fekcionista vagy védekezd-pesszimista - egyfel6l maladaptiv stratégidkként azonosithatdk,
(Nagy et al. 2017; McMahon et al., 2018) ugyanakkor tanulmdnyunkban vizsgdltuk a masik
p6lus eshetdségeit, az adaptiv stratégidkat, tehdt az 6nhatékonysdg, a kompetencia-érzés, a
megkiizdésre valé nyitottsdg szempontjait is beemeltitk. Megkozelitésiinkben a reflexi6tipu-
sokat, mint pedagégiai eszkozt alkalmazzuk, amelynek segitségével a kutatdshoz kapcsolédd
maladaptiv stratégidk alakithatdk.

A kutatds stratégidja, médszerei, az elemzés tdrgya, egységei

A metakutatdst esettanulmanyok segitségével valdsitottuk meg. Az ilyen vizsgdlatok kvalitativ
jelleglieck, magatartds vagy a tapasztalat narrativ leirdsdra alkalmasak. Az esettanulmdnyi kuta-
tdsokat nem haszndljék az ok és a hatds meghatdrozdsdra, generalizdlhaté igazsigok felfedezé-
sére: sziiken Osszpontositanak, nagy részletességet biztositanak, és képesek arra, hogy mind a
tdrgyilagos, mind a szubjektiv adatokat kombindljdk a mélyrehaté megéreés elérése érdekében.
(Vercseg, 2011)

Az elemzési egységeket (az ,igen/nem” - eldéntendd vilaszokat) online kérdéives kikérdezés
sordn nyertiik ki, kvdzi-reprezentativ mintdn. Megjegyzendd, hogy val6éjéban minden részt-
vevdt kikérdeztiink, a kis résztvevé- és elemszdm okdn azonban kijelenthetd, hogy nagyobb,
illet6leg valdban reprezentativ mintdn megismételve a vizsgdlatot, feltételezhet8en azonos
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eredményekre jutunk. A vilaszokhoz kapcsolédé bindris kédokat kapcesoltunk, a kvantitativ
adatelemzést Excel© tdbldzatkezelSben statisztikai probdkkal végeztiik.

A kérd8iv kérdéseit intuitiv médon generdleuk, validdldsa probakérddivezéssel, az eredmé-
nyeké személyes megkérdezés kapesdn tortént meg (a kapott eredményeket széveggé transz-
formaltuk majd visszajuttattuk az adatszolgdltatoknak). A résztvevdi narrativdkat a jelen ta-
nulmdny keretei kozott nem vetettiik ald kvalitativ szévegvizsgdlatnak — ez a kutatds tovdbbi
irdnya lehet.

A szdmos létezd esettanulmdnyi mddszer koziil egy kombindlt metodikdval dolgoztunk:
egyfeldl illusztrdl6 tipustt végeztiink, amennyiben a téma jobb megismerését kivdntuk el-
érni; feltdré jelleglit, mivel célja az alapvetd adatok Ssszegytjtése volt, amellyel egy nagyobb
osszefliggés felismerhetd. Ezzel egyidejlileg az esettanulmdnyok kumulativ jellege azt célozza
meg, hogy t6bb eseményt és helyzetet dsszekapcsoljon, és igy lehetdvé téve az érvényességet.
Kritikus példaként is dllhatnak az esettanulmdnyokban szerepld mintdk, melyek nem 4j 4lta-
lanossdgok létrehozdsdt jelentik, hanem tobb helyzet vagy esemény megvizsgildsit. Kiilonbozd
mddszereket - multimoddlis megkozelitést - alkalmaztunk az adatgyjtésre: intuicid, narrativa,
onfeltdrds, megfigyelés, frott és szobeli reakcidk. Az esettanulmdnyok szintjét illetden nem
horgonyoztuk le magunkat egyik vagy mdsik tipus mellett (,taldlt, ,tédrgyjellegli” vagy ,létre-
hozott” vagy ,konvenciondlis”) (Takdcs, 2017: 127)

Az esettanulmdny-mdédszer hdtrdnyai (az adatok egyedisége, az esetleges szubjektivitds és
a kutatdi elfogultsdg) figyelembe vételével vontuk meg kdvetkeztetéseinket. A kockdzatok ki-
védése végett szdndékoltan nem kvalitativ feldolgozdsmédot vilasztottunk. Az eredmények
interpretdcidjdban is énkorldtozdssal éltiink. Mindezt egyiittvéve az eredmények megbizha-
tésdga, érvényessége arra alkalmas, hogy a megdllapitdsok tovébbi vizsgdlat tdrgydva valjanak.

A kutatds tdrgya

A bemutatott kutatds tdrgya azon reflexiok elemzése, amelyek az esettanulmdnyok sordn a
felszinre kertiltek, a kitapinthaté viszonyuldsi mintdzatok. Metakutatdsi — a kutatdsrdl valé ku-
tatds — kovetkeztetés, hogy egy kutatdsi folyamatban tulajdonképpen valamennyi megnyilvé-
nuldsra tdrténhet és sziikséges is jelzések addsa, amely a megértést minél sikeresebben szolgdlja.
Voltaképpen a kutatdsi, a kutatévd valdsi folyamat mozgatérugéja a reflektdlds, a permanens
visszautalds, az el8z8 1épésekre vagy (inte)akcidkra, korrekcidk addsa, ugyanis az ezekre adott
vélaszok lenditik tovibb magit a folyamot. Reflektdlds térténik a kutatdi kérdésre, a hipoté-
zisekre, a részvételi motivédcidra, a kockdzatok kezelésére, elhdritdsdra, a bizonytalansdgokra és
a vivéddsra. Jelen tanulmdny a résztvevék kutatdsi 6tletére, a kutatdsuk lefolytatdsira kapott

reflexidkkal (kritikdkkal) kapcsolatos reakcidikkal foglalkozik.

A kutatéi kérdések
A vizsgélat sordn formélédott kutatdi kérdés lényegisége, hogy milyen médon tdmogatjdk a
kutatdi énfejlédést a kiilonféle reflexidk; milyen vizsonyuldstipolégia hozhaté létre e reflexi-

6khoz kapesol6dé stratégidk alapjén (adaptiv és maladaptiv, valamint, hogy milyen szakmai
énfejlddési hozadéka lehet a kutatdsi folyamatban szerzett tapasztalatoknak.
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A vizsgilat célja, a minta jellemzése

A neveléstudomdnyi kutatdsra mint akciéra adott reflexiék reflexidja vizsgdlata és a kapott
eredménynek mentén lehetséges viszonyuldsi profilok létrehozésa.

Az itt bemutatott kutatds hdrom olyan eset vizsgalatdnak egyike, ahol a megfigyelés tdrgyai
(akcid)folyamatok voltak, amelyeknek a terepei hdrom szinhelyen és kiilonb6zd idSinterval-
lumokban valésultak meg.

A [C1] esetben egy féléven 4t tarté mesterszint(, nappali, hetente hdromérds idStartamot
feloleld tandrképzési kurzus kapesdn vizsgdltuk a folyamat kozbeni reflexidkat, tandrszakos
hallgat6k részvételével. A diszciplindris tuddstartalmak mentén (mint példdul a nevelés elmé-
lete, a tanitds tanuldsa) haladva olyan idegennyelvi, kommunikdciés, gydgypedagdgiai elemek
szdvBdtek a kurzus tematikdjdba, amelyek a leendd tandrok kompetencidinak fejlesztését tdmo-
gatjak. A tandri felkészitésnek ez a felfogdsa a pedagdgiai tuddst nem csupdn az ismeretekkel,
hanem a képességgel, készséggel és az attitliddel is azonositja. Célja a pedagégusjeloleek képes-
ségei, készségei széleskorl fejlesztése, kozelebbrdl attitddjiik alakitdsa, énképiik redlis irdnyba
terelése voltak. E céltételezések [C1] esetben kiilonféle akcidk, beavatkozdsok sordan valésultak
meg, igy a kétnyelvli kurzustartds, tananyag-adaptdcid, valamint co-teaching valdsult meg (a
kurzushoz kapcsolddé tartalmi/cselekvési véltoztatdsok), amely beavatkozdsokat folyamatos
mérés, éreékelés, hallgatdi és kollegidlis reflexié és mindezek naplézdsa (jegyzdkonyvezése) ko-
vetett. A cél — a tantdrgyi/diszciplindris cuddstartalmak dtaddsa mellett, ezekkel egyidejiileg - a
leendd tandrok pedagégiai jartassigdnak, pozitiv attitlidjének kialakitdsa és végiil a kompeten-
cidik fejlesztése volt. Mindez szituativan kéttandros modellben zajlott, kooperativ tanuldsszer-
vezésbe dgyazottan, tankonyvelemzést, esettanulmdnyt, valamint IKT-vel tdimogatott elemeket
is integrdlva. A modell lényege, hogy a kurzuson egyidejiileg vannak jelen a gydgypedagdgidt
és idegen nyelvet oktatdk, igy egyes diszciplindris tartalmakat végig kiséri a gydgypedagdgiai,
tantdrgypedagdgiai, inter - és multikulturdlis vonatkozdsok beemelése. (Zank, 2017:213)

A [C2] eset egy egyéves dokrorjelolti dnszervez8d8 kutatéi mihelyt mutat be, mely ku-
tatdjeldlti kezdeményezésre indult, f8ként a kutatdsmédszertan témakéreihez csoportosuld
fokusszal. A taldlkozdsok egynapos illetve félnapos id8tartamot jelentettek, a nydri idészakban
Osszefiiggd kéthetes, a szemeszter sordn egynapos formdban. A [C2] tagjai jelenleg is havi
rendszerességgel tartjdk taldlkozéikat. [C2] eset sordn tehdt a dokrtori képzésben résztvevd,
tanulmdnyaik kiilonféle fokdn tarté PhD-hallgaték énszervez8d8 csoportja folyamatait volt
alkalom résztvevd megfigyeléssel elemezni. A rendszeresen megval6suld (vizsgaidészak utdn
egybefiiggd kétheti illetve szorgalmi idészakban havi rendszerességli) taldlkozdékon vezetd ok-
tatd segitségével a résztvevék a neveléstudomdnyi kutatds médszertani kérdéseit vitattdk meg
akcié-jelleggel, azaz a részevevdk maguk alakithattdk a folyamatort, ajdnlhattak témdk, minde-
nekel6tt sajat megolddsra vdr6 problémdikkal 1éptek el8. A folyamat sajdtja volt, hogy bdrmely
ponton lehetdség volt a bekapcsoléddsra, mint ahogy a kilépésre, a létszdm 2-5-8-10 £6 koril
mozgott. [C2] esetben a kurzusvezetd részérdl javaslatok fogalmazédtak meg: részvételre olyan
szakmai eseményeknek, mint PhD védéseken részvétel - azzal a céllal, hogy megfelel szitu-
4cidba helyez8djenek, elképzeljék a folyamatokat; vagy doktori cselekményeket ldtogassanak
(szigorlat, el8vita, védés). Az egyéves szakaszt kdvetden a csoport tagjai nagyobb magabiztos-
sdgrol, az érdekeik mellete kidllds hatékonyabbd valdsdrdl szdmoltak be. Emellett megérezték a
fontossdgdt a kutatok kozotti eszmecserének. A taldlkozdk témakére a neveléstudomdanyi kuta-
tds mddszertandnak tanulmdnyozdsa volt, ezen kiviil a résztvev6k szdmot adtak kutatdsuk elé-
rehaladdsdrdl. A reflexidfajtdk koziik az onreflexioe, a kollegidlis reflexit, szingjeit tekintve az
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frott és szdbeli illetve folyamat kdzbeni reflexiét alkalmaztuk, egyezményesen minden esetben
a cselekvésre és nem a személyre vonatkozéan, valamint féjlesztd és konstrukiiv értékelést a szem
elétt tartva — tehde a kritikai észrevétel mellett @ korrekcidra tett javaslatot is kértiik minden
esetben. A reflektdlds kolesénos volt, tobbirdnyd, azonnali, egyidej(i és idénként retroaktiv (a
taldlkozdkat kévetden).

A [C3] esetben a csoport egy formalédé neveléstudomdnyi kutatéesoport céljaval alakul,
konkrét célkittzésekkel, tudatos kutatdsmenedzselési megfontoldsbél. [C3] esetben a taldlko-
z4sok formalizdltabbak voltak, kifejezett cél a kutatécsoporti attitdd fejleszeése volt, az inno-
vécid, a konferencia-részvétel 8sztonzése, a publikdcids aktivitds el6segitése valamint konkrét,
célirdnyos kutatdsi teend8k elvégzése.

Mindhdrom esetben az akciék bevonddott résztvevdi folyamatosan inspirdlédtak, hogy ref-
lekedljanak részvételitk motivdcidjdra, inditékaikra a kutatdsra, beavatéddsukra a folyamatba,
nehézségeikre és sikereikre, valamint azokra a sajdt attitidvaltozdsokra, melyek az akcidkutatds
nyomdn bekovetkeztek. Ugyanakkor vildgossd vdlt, hogy nem megkeriilhetd, sziikséges a ku-
tatdsi folyamatbdl természetesen kindvé igény és felismerés, a reflexiok metaszint( reflekedldsa.

Tanulmdnyunkban a fenti hdrom koziil a [C2] esetet vizsgdljuk behatdbban; az 6nszer-
vez8dd, kutatévd véldsi folyamatot éreékeltiik, abbél a szempontbél, hogy hatdssal volt-e a
résztvevOk szakmai énképére, és kisérletet tettiink annak felismerésére, hogy ezek a folyamatok
milyen véltozdst idéztek eld, illetve az elért hatds milyen jellemz8ket mutat.

A kutatas leirdsa

A reflexiék nem voltak standardizdltak, nem azonos idében fogalmazddtak meg, ugyanakkor
folyamatosak, szdbeliek, esetenként {rdsosak és kdlcsondsek voltak. A folyamat sordn kapott
szébeli reflexiokhoz valé viszonyuldsrdl a résztvevSk vdlaszai, magatartdsa alapjdn az aldbbi
viszonyulds-tipoldgidk formdlédtak. Ezek, amelyek négy jellegzetes viszonyulds kéré csomé-
sodtak, értékpdrokat létrehozva (az adaptiv-maladaptiv dimenzi6t kib8vitettiik):

o A reflexi6k, észrevételek teljes méreéki elfogaddsa — értelmezhetd, mint perfekcionista
stratégia;

o A reflexidk mérlegelése és a lehetséges fejlesztési irdnyok megldtdsa — adaptiv-perfekcio-
nista stratégiaként értelmezhetd;

o Az énvédd mechanizmusok (kifogdskeresés, kiilsd, objektiv okokra hivatkozds, énvédd
mechanizmusok mukodtetése), belsd bizonytalansdgok extrapoldldsa; mint balogats-
onhdtriltatd stratégia, amely tovabb differencidlédik belsé indokokra hivatkozdssal vagy
kiils6 okokra utaldssal;

o A reflexidk elutasitdsa — értelmezhetd egyfeldl defenziv pesszimizmusként (nem- folyta-
tés, 6nfeladds), ugyanakkor perfekcionista-adaptiv attit@idként is: nem fogadja a kritikdt
a vdlaszadd, mert megldtdsa szerint nincs rd sziiksége.

E szdbeli jelzéseket dllitdsokkd transzformdltuk, majd kérddiv formdjdban a résztvevéknek
eljuttattuk - igy validdltuk az el8z8 1épésben létrehozott viszonyulds - tipoldgidkat:

1. Teljes mértékben elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok elébb-
re jutni.
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2. Elfogadom a kritikdt, hiszen igy fogok elébbre jutni, de kizben tigy érzem, néhdny dolog-
ban taldn nekem van igazam.

3. Meghallgatom a kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beléle és mit nem. Mindenbél

lebet tanulni.

Részben elfogadom a kritikdt, ugyanakkor van, amibél nem engedek és ehhez érveket is

keresek.

A kritikdr kétkedve fogadom, hisz a birild nem tudhatja, milyen élethelyzetben vagyok.

A kritika hatdsdra rdjovik, hogy nem fogom tudni teljesiteni a kovetelményeket.

Az én élethelyzetemben sokkal nehezitettebb a pdlya, mint mdsoknak.

Valdsziniileg egy késébbi iddpontban leszek kész és képes az elvdrdsok teljesitésére.

Rosszul érintett, hogy kritikdt kaptam, mikozben tudom, hogy jé titon jdrok.

0. Ugy érzem, a kritika egyetlen pontja sem helytdlls; jé titon haladok, amit aldtdmaszt az is,
hogy eddig eljutottam és megerdsitéseket is kapok.
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Mindkét esetben azonos jellemz8k voltak, hogy amelyek fiiggetlenek voltak a részevevd
nemétdl, kordtdl vagy a doktori cselekmény el8re haladottsdgatdl.

Eredmények

Eléfeltételeztiik, hogy — a kezdetben intuitiv, narrativ, primer médon észlelt - elbeszélésekbdl,
résztvevSi megnyilatkozdsokbdl kinyert adatok alapjdn kiilénféle viszonyulds tipusok dllapit-
haték meg, és ezek egy lehetséges skdla mentén szérédnak.

A viszonyulds tipusok kategorizdldsa egyfeldl az adaptiv stratégidk koré szervezddik: a bi-
zonytalansdg kifejezddése koré, a kritika fogaddsalelfogaddsa koté, a kritika részben elfogaddsa
koré (felismerések, meggy8z8dések képében) és a kritika elutasitdsa koré (a kiilonféle kifo-
gdsok sorjizdsaban); mdsfeldl a maladaptiv stratégiak szintjén, a halogatds, az onhdtrdltatds, a
halogatds, a védekezd pesszimizmus, valamint a perfekcionizmus (Nagy et al. 2017:348) és a kii-
16nféle énvédd mechanizmusok miikodtetése képében. Ezeket az észlelt attittidoket kiséreltiitk
meg kérdésekké alakitani és feltenni a résztvev8k szdmdra egy etap végeztével.

Azt is el6feltételeztiik, hogy egyre magabiztosabbd, reflektivebbé és kritikusabbd véltak a
részvevok, a reflexios folyamat elére haladdsdval csokken a maladaptiv stratégidk szdma — egy-
fel8l 5nmaguk, masfeldl a csoport tagjai fel8l érkezd reflexidk irdnydban. Azt vizsgaltuk, hogy
a folyamatok végén mely viszonyulds-tipusok lesznek jellegzetesek, melyek kevésbé. Az intu-
itiv kategéridkat kés6bb online anonim kérd8ives megkérdezés mentén validaltuk, illetve a
vélaszadoktol kapott szoveges kiegészitésekkel:

1. szdmii dbra Viszonyuldsi tipusok
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Mindkét, e tanulmdnyban elemzett (C2 és C3) esetben kiilonféle viszonyulds-tipusok vol-
tak azonosithatdk, a folyamat sordn a kutatdsi téma vélasztdsdra illetve az alkalmazott stratégi-
4ra kapott irdsbeli és sz6beli jelzésekbdl.

Ily médon lehetséges viszonyuldsi profilok, kiilonféle viszonyulds-tipusok véltak identifi-
kélhatévd. Nem vizsgdltuk a résztvev8k nemét, kordt vagy a doktori cselekmény elére hala-
dottsdgdt, mindossze az a kdzos jellemzdje volt a csoportnak, hogy részt vettek a folyamatban.
Ebbdl kivetkez8en nem j6slé ereji kovetkeztetéseket kivdntunk megvonni, hanem pillanat-
képet adni a szerepldknek e sajdtos folyamathoz valé viszonyuldsdrol.

Kutatéi kérdésiinkre, hogy mely teriileteken keletkeztek csomésoddsok a skaldn az aldbbi-

akat kaptuk:

Ezt a viszonyulds-tipust a teljes elfogadds jellemzi, egyfajta kritika-nélkiiliséget — abszolut
szdmban kifejezve a tiz vdlaszadé egyike érzi gy, hogy teljes mértékben elfogadhats a feléje ér-
kezett kritika — tekinthetd a perfekcionizmus egy megnyilvdnuldsdnak az elvirdsokkal a lehetd
leginkdbb azonosulds, igazodds). Azt sem dllithatjuk, hogy ezt az attitid-jellemz8k kizdrélag
az dnszervez8dd csoport hatdsaként szerezte a résztvevd (ugyanakkor a narrativ beszdmoldk-
ban taldlunk arra utaldst, hogy éppen ez a cselekvd folyamat részévé vilds gyakorolt lényegi
hatdst az attitlidre). Egy hdttérvdltoz6t azonositottunk mindéssze: a vdlaszaddk az alkalmak
mindegyikén vagy megkozelitleg 90%-4ban jelen voltak. (Természetesen, az énképre tett ha-
tds tisztdzdsa végett tovabbi hdctérvdlrozok vizsgdlanddk, igy az alkalmakon vald részvétel, a
kurzustematika és mdsok.)

Ezt a viszonyulds-tipus egy reflekeivebb attitlidét mutat, (3. szdmu 4bra) jellemzden a vé-
laszaddk fele tgy értékeli, hogy magabiztos egyfeldl, mdsfelél nem zdrkézik el a fejlesztd ér-
tékelés fogaddsdtdl. Ebben a profilban kismértékben megtaldlhat6 a nyitottsdg és elfogadds a
kritikai reflexiok irdnt, ugyanakkor egyfajta 6nvédé mechanizmus is (,néhdny dologban talin
nekem van igazam’).
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A skdla kozéppontja felé tarté 3-as kérdés a legkiegyenlitettebb dlldspontot, a leginkdbb adap-
tivnak mondhaté stratégidt modellezi. Itt minden vélaszadé gy gondolta, hogy szdmdra véllal-
hat6 az a hozz4dllds a kapott reflexiékra, hogy egyfel6l mindegyikben megtaldlhatd a fejlesztésre,
fejlédésre alkalmas elem, mésfel8l — sajdt beldtdsa, dnériékelése szerint - mérlegelésre kész és
képes, hogy megkiilonboztesse az elfogadhatd és beépithetd kritikdt attdl, amelyikkel nem tud
azonosulni. Ez a profil igyekezett a leginkdbb maladaptivstratégia-mentesen megjeleniteni a le-
hetséges attit(id-kifejezédést; lithatéan minden résztvevd ebbe a kategéridba sorolta magit.

Ez a pont a skdldn azt szimuldlja, hogy fellelhetd volt a résztvev8k kozott olyan attitiid, ahol
a résztvevd ugyan elfogadta a kritikdt, szituativan nem voltak ellenvetései — ugyanakkor bizonyos
pontokon bevallottan nem véltoztat az dlldspontjdn, és ehhez érveket is keres, azaz meg is védi 4l-
ldspontjdt (perfekcionista-énvédd attribitumok illetve részben adaptivitds) — ezt hdrom részevevd
kapcsdn lehet megillapitani.

Két £6 a tiz résztvevébdl szubjektiv (nem a doktori kutatds nehézségeivel kapcsolatos) prob-
lémdkra utalt, amikor sikertelen volt. A folyamat kezdetén megkozelitéleg hasonlé szimban
érveltek gy a résztvevk, hogy kiils6 tényezdk (csalddi okok, nehezitett és - a résztvevd éreé-
kelése alapjdn - r4 jellemz8 egyedi és sajdtos élethelyzet) 4ll a sikeres teljesités ttjdban. Ebben
a profilban a halogaté, a kiilsé feltételekre hivatkozva 6nhdtréltaté mechanizmusok ldtszanak
miikddni, az adaptivitds jele nélkiil.
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Hérom résztvevd Ugy vonta meg a kapott reflexiok alapjdn azt a kovetkeztetést, hogy nem
lesz képes teljesiteni a kutatdsdval kapcsolatos kévetelményeket. Egyfajta onfeladdsként jelle-
mezhetd ez az elem, amely hdtrdltatja az elérejutdst, maladaptiv (védekez8-pesszimista) stra-
tégiaként értelmezhetd.

Négy vélaszadé tgy éreékelte a helyzetét a folyamatban valé részvétele, a kutatdsra kapott
reflexidk alapjdn, hogy a szdmdra szubjektiv érzékelés szerint nehezitett az, az dt, amelyen a
kutatdsval kapcsolatos teljesitések felé halad, jellemzéen halogaté és onhdtrdltatd stratégia —
kiils6 okok megjelslésével.

Ketten gy vélik, hogy a reflexiék hatdsdra csak egy késdbbi idépontban lesz képes a telje-
sitésre, egyfajta halogaté stratégia miikodtetését vehetjiik ki, adaptiv térekvéssel (az ,elvdrdsok
teljesitése”) és perfekcionista (,kész és képes”) jellemzdkkel azonosithatéan.
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Mindéssze egy résztvevd értékelte tigy a végigélt folyamatot, hogy rosszul érintette a kritika,
megjegyzendd, hogy az egyéni valaszokat tekintve ez a vdlaszadé minden kérdésre ,igen” vé-
laszt adott. Mdsok nem nyilatkoztak tigy, hogy szdmukra nem elfogadhatd a kritika.

Két £8 gy érzi, ,a kritika egyetlen pontja sem helytdllé; jé titon haladok, amit aldtdmaszt az
is, hogy eddig eljutottam és megerdsitéseket is kapok.”

Egyéni viszonyuldsprofilok

Ha vélaszadénként tekintiink az eredményekre, az aldbbi egyéni profilok rajzolhaték meg,
mint egyes viszonyulds-modellek:

Az (1) vélaszadé esetében a 9. kérdésre adott ,nem” valasz (Rosszul érintett, hogy kritikdit
kapram, mikozben tudom, hogy jé titon jdrok.), a tobbi kérdésre ,igen” volt a vélasza.

267



A (2) vdlaszad6 esetében minden kérdésre ,igen” volt a valasza (az 4brdn a belsé kéron
helyezkednek el a kérdések szdmai.)

A (3) vélaszadé két kérdés kapcsdn valaszolt ,igen’-nel (az 1-es és 3-as kérdés esetén: 1.)
Teljes mértékben elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok elébbre jutni.
és 3.) Meghallgatom a kritikit, mérlegelem, mit tudok elfogadni beldle és mit nem. Mindenbél
lehet tanulni.) Az dbrdn a d6lt szdmok a kérdések szdmdt jelslik.

A (4) valaszadé profiljabdl kiolvashatd, hogy a 3-as és 4-es kérdésekre valaszolt ,igen”-nel
(3. Meghallgatom a kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beléle és mit 2. Mindenbél lehet
tanulni é 4. Részben elfogadom a kritikdr, ugyanakkor van, amibil engedek és ehhez érveker is
keresek). Az dbrdn a d6lt szdmok a kérdések szdmdt jelslik.
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Az (5) vélaszadd az 1, a 3 és a 4. vélaszok esetén adott ,igen” vdlaszt (1. Teljes mértékben
elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok el6bbre jutni., 3. Meghall-
gatom a kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beléle és mit nem. Mindenbdl lebet tanulni.4.
Részben elfogadom a kritikdt, ugyanakkor van, amibél nem engedek és ehhez érveket is keresek.)
Az dbrdn a kiilsé korben a d6lt szimok a kérdések szdmat jelslik.

A (6) résztvevd 1,2, 3,4 vélaszok esetén vélaszolt ,igen’-nel (1. Teljes mértékben elfogadom
a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok elébbre juni. 2. Elfogadom a kritikds,
hiszen igy fogok elébbre jutni, de kozben tigy érzem, néhdny dologban taldn nekem van igazam.
3. Meghallgatom a kritikdt, mérlegelem, mir tudok elfogadni beldle és mit nem. Mindenbél lehet
tanulni.4. Részben elfogadom a kritikdt, ugyanakkor van, amibél nem engedek és ehbez érveket is
keresek.) Az dbrdn a dglt szamok a kérdések szdmdt jelolik.

A (7) valaszadé azl (Teljes mértékben elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam,
hiszen igy fogok el8bbre jutni.); a 3-as (Meghallgatom a kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfo-
gadni beldle és mit 2. Mindenbdl lehet tanulni.); és a 6. a ,kritika hatdsdra rdjovok, hogy nem
fogom tudni teljesiteni a kovetelményeket”) kérdések estében vélaszolt ,igen” nel (Az 4brdn a
délt szdmok a kérdések szdmadr jelolik.)

269



A (8)-as vélaszold az 1. és a 3. kérdésben vilaszolt ,igen’-nel: 1. Teljes mértékben elfogadom
a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok elébbre jutni és 3. Meghallgatom a
kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beldle és mit nem. Mindenbél lebet tanulni.

A (9)-es vdlaszadd az 1., a 2., a 3. és a 4., és 7. kérdésekre ,igen”-nel valaszolt. (1. Zeljes
mértékben elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam, hiszen igy fogok elébbre jutni.) a 2.,
(2. Elfogadom a kritikdt, hiszen igy fogok elébbre jutni, de kizben tigy érzem, néhdny dologhan
taldn nekem van igazam.), valamint a 3. és 4. kérdésekre vélaszolt ,igen”-nel (3. Meghallgatom
a kritikdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beldle és mit nem. Mindenbél lehet tanulni; 4. Részben
elfogadom a kritikdr, ugyanakkor van, amibil nem engedek és ehhez érveket is keresek) valamint
7. Az én élethelyzetemben sokkal nehezitettebb a pdlya, mint mdsoknak.”

A (10)-es vélaszadd 1, (1. Teljes mértékben elfogadom a kritikdt, amit a kutatdsomra kaptam,
hiszen igy fogok elébbre jutni.) a 2., (2. Elfogadom a kritikdt, hiszen igy fogok elébbre jutni, de
kizben tigy érzem, néhdny dologban taldn nekem van igazam.), valamint a 3. és 4. kérdésekre
vélaszolt ,igen”-nel (3. Meghallgatom a kritikdt, mérlegelem, mir tudok elfogadni beléle és mit
nem. Mindenbdl lebet tanulni; 4. Részben elfogadom a kritikdt, ugyanakkor van, amibsl nem
engedek és ehhez érveket is keresek.)
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A profilok értékelése

Megéllapithatd, hogy a vizsgdlt felndttkord tanuldk (gyakorlati szakemberek, kutatdjelsleek)
esetében is megjelennek a maladaptiv (az 6nhdtrdltatd, a halogatd, a védekezd pesszimista,
valamint a perfekcionista vagy védekezd-pesszimista) stratégidk, az énvédd mechanizmusok.
Ugyanakkor elmozdulds is torténik az adaptiv stratégidk felé, amely az dnreflekeivitdssal és a
reflexiok fogaddsdval dsszefiiggésben allhat. Ezt a szdveges beszdmoldk is megerdsiteteék, ahol
a megkérdezettek arrdl vallottak, a folyamat elején mdsként vélekedtek sajdt maguk szerepé-
18], helyérél, helyzetérdl és azt, hogy ez a vélekedés jobbdra a pesszimizmus felé hajlott. A
résztvev8k arrdl is beszdmoltak, hogy a korai id8szakban a tdvlat, az informdcidk hidnya, az,
hogy valéjdban nincs tisztédban a jeldlt azzal, milyen konkrét elvdrdsok vannak az irdnydban és
chhez milyen tdmogatdst kaphat, szintén csokkentik az énhatékonysdg érzését. Vizsgalatunk-
ban esettanulmdnyok leirdsdval és elemzésével kivdntuk bemutatni ezen adaptiv és esetenként
maladaptiv stratégidk evoldcidjit.

Azt is dbrdzolni kivdntuk e profilokkal, léteznek-e azonossdgok, hasonlésdgok az egyes atti-
tlidok kozote. A kapott gréfok eltéréek lettek, mindossze a 3. dllitds esetében taldltuk azt, hogy
az egyéni valaszok egydntetlien ,igen” volt minden résztvevd kapcsdn. A ,Meghallgatom a kriti-
kdt, mérlegelem, mit tudok elfogadni beléle és mit nem. Mindenbél lehet tanulni” - megallapitasra
minden résztvevd pozitiv vilaszt adott. Ennek alapjén megfogalmazhaté az a kovetkeztetés,
hogy a folyamatos reflekedlds, a kritikai reflexiék fogaddsdra és nytjtdsa valamint ezek kutatéi
énképbe épitése késszé és képessé teszi a folyamat szerepl8it egy kiegyenlitett, dnreflekeiv 13-
tdsmddra - akik a fejlesztd éreékelést, a kollegidlis reflexidkat sajét szakmai autonémidjukkal
egyeztetni tudjdk.

Osszegzés

A metareflexid, a reflexi6 és vizsgdlata jelentésége kettés: egyfel6l, mint eszkdz jelenik meg a
kilonféle viszonyuldsi stratégidk alakitdsiban; mésfeldl informdcié nyerhetd a tanuldst hdcrdl-
taté maladaptiv stratégidk miikddésmodjardl, valamint az el8rejutdst tdmogaté adaptiv straté-
gidkrdl. A reflexié kiilonbozd fajtdinak és szintjeinek miikddtetése hatdst gyakorolhat a szak-
mai eldrejutdsra és az dnértékelésre, tovdbbd ezen keresztiil az dnhatékonysdg érzésére, amely
motivalé erejli. Ezzel egyidejlileg, egy metraflektiv attitlid segiti, tdimogatja a kutatds, a tanulds
targydra fékuszdldst és nem elhanyagolhat6 a kutaté szakmai énképére tett hatds. Olyan vi-
szonyulds-tipolégidk hozhat6k lécre, amelyek megjésolhatjik az egyes beavatkozdsi pontokat,
ahol az elbizonytalanodds feloldhat6 vagy a pesszimista, halogaté litdsméd egy pozitiv vagy
redlis énkép felé terelhets. Eppen a metareflektiv attittid kialakitdsa, a képesség és a készség a
fejlesztd értékelésre és dnéreékelésre, az dnbecsiilést tdmogatd vélogatott reflexidtipusok tuda-
tos alkalmazdsa, addsa és fogaddsa segithet a maladaptiv, hdtrdltatd stratégidk felszdimoldsdban,
hatdsuk enyhitésében.

A kutatds eredményeinek a kutatévd valds folyamatdnak megértése, elemzése terén, a kuta-
tov4 valdshoz sziikséges kompetencidk fejlesztésében, ugyanakkor a tandri szakmai énképfor-
médldsban is lehet jelentésége. Ezzel egyidejlileg a reflexiéértelmezések korének bdvitésére is
alkalmasak. T4volabbi célkitlizésként a kialakitott viszonyulds-tipolégidk utdn-kovetése szere-
pelhet; az egyes attitlid-profilok milyen sikerrel jdrnak a tudomdnyoskarrier-épitésben.
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a tandrok multikulturalizmusra, nacionalizmusra és migrdcidra vonatkozd nézeteit vizsgdlta.

Bozsinyi Andrds 1996-ban Debrecenben sziiletett. Gimndziumi tanulmdnyait a debreceni
Fazekas Mihdly Gimndziumban végezte, ahol érettségit szerzett, majd felvételt nyert a Debre-
ceni Egyetem Informatika Kar programtervezd informatikus szakdra. Az EFOP363 - Gamma
munkacsoport tagjaként a Future projekt kidolgozdsdban vett részt.

Brezsnydnszky Ldszl6 1970-ben a Kossuth Lajos Tudomdnyegyetemen szerzett tdrténelem-
pedagégia szakos diplomdt, majd két évig a jénai Friedrich Schiller Egyetem oktat6jaként te-
vékenykedett. Innen hazatérve a Debreceni Egyetem Pedagégia Tanszékének munkatdrsaként
jarta végig az akadémiai szféra gradicsait. Palydja elsd szakaszéban a demokrdcia-nevelés és a
tandrképzés korszer(isitésének kérdései kototeék le a figyelmét. Kutatdi tevékenysége az ez-
redfordulé utdn 4j irdnyt vett: neveléstudomdny-toreéneti vizsglatokkal kezdett foglalkozni,
kutatdcsoportjdval feldolgozta a Debreceni Egyetem ,,pedagdgiai iskoldjanak” és a nyiregyhdzi
neveléstudomdnyi mahelynek a tdrténetét. 2006 és 2011 kozdtet a Nyiregyhdzi Féiskola Peda-
gbgusképzd Kardnak dékdnja volt. Egyetemi tandri kinevezését 2006-ban vette 4t.

Dragony Gdbor, cl8adémivészként és népzenetandrként dolgozik. A Liszt Ferenc Zenem(i-
vészeti Egyetemen 2013-ban népi pengetds eldadémiivész, 2014-ben népi vonés eléadémi-
vész, 2015-ben okleveles népzenetandr népi pengetds szakirdnyon, 2016-ban okleveles népze-
netandr népi vonds szakirdnyon szerzett diplomdt. Egyetemi tanulmdnyai mellett kezdte el a
tanitdst, 2013-tdl a Nyiregyhdzi M{ivészeti Szakgimndziumban, 2015-t6] a Nyiregyhdzi Egye-
temen. Rendszeresen oktat szakmai tdborokban, zenél tdnchdzakban, koncerteken. 2016-t6l a
Debreceni Egyetem Humdn Tudomdnyok Doktori Iskola — Neveléstudomanyi Programjdnak
hallgatéja, kutatdsi témdja: A népzeneoktatds szerepe a miivészeti nevelés kurrikuldris és extra-
kurrikuldris helyszinein. 2012-ben Junior Prima dijban részesiilt népmivészet és kdzmiivels-

» 7

dés kategoridban, 2015-ben pedig dtvehette a ,,Népmivészeti Ifji Mestere” dllami kitiintetést.

Forray R Katalin a Pécsi Tudomdnyegyetem emeritus professzora, az ottani Romolégia Tan-
szék, valamint az “Oktatds és Tdrsadalom” Doktori Iskola alapitdja. Alapképzettsége: német-
magyar kozépiskolai tandr (Jozsef Attila Tudomdnyegyetem, Szeged). Tudomdnyos cimei és
fokozatai: dr univ. (nevelésszocioldgia, 1976); tudomdnyok kandiddtusa (1983); tudomdnyok
doktora (2003). Habilitdciéjit a Debreceni Egyetemen szerezte (1999). Kutaté6i érdeklédése
kétirdnyt. Egyrészt a kisiskoldkat és azok hatdsdt vizsgdlja a helyi tdrsadalomra; masrészt pedig
a cigdny / roma népesség iskoldzdsi kérdéseit, és ezzel sszefiiggésben az 4j cigdny / roma kul-
turdlis és politikai elit kiformdléddsit Magyarorszdgon és a kérnyezd orszdgokban.

Gyorgyi Zoltan kozgazddsz, 1991 6ta dolgozik okratdskutatoként. Jelenleg a Debreceni Egye-
tem Nevelés- és Miivelddéstudomdnyi Intézetének docense, valamint az Eszterhdzy Kdroly
Egyetem Oktatdskutaté és Fejlesztd Intézet kutatdja. Elsédlegesen az oktatds irdnyitdsdnak és
finanszirozdsdnak kérdéseivel foglalkozik.
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Imre Anna szociolégus, magyar-angol szakos tandr, az Eszterhdzy Kéroly Egyetem Oktatds-
kutatd és Fejlesztd Intézet tudomdnyos fémunkatdrsa. Elsésorban kozoktatdsi témakkal fog-
lalkozik. 2002-ben szerzett PhD dolgozata a kézépiskolai expanzié és a tanuléi tovdbbhaladds
kérdéseirdl szdlt. Az utébbi években a tanuldi eredményesség és tanulds centrikus szakpolitikai
beavatkozdsok implementdcids kérdéseivel foglalkozott, jelenleg ezek kapcesdn a pedagdgusi
munka és szakmai véltozdsok kérdéseire fékuszdl.

Ispany Marton 1997-ben szerzett dokrori fokozatot a Kossuth Lajos Tudomdnyegyetemen.
A Debreceni Egyetem Informatikai Kara Informdcié Technoldgiai Tanszékének habilitdlt do-
cense. Kutatdsi teriilete az idésorok, eldgazé folyamatok és adatbdnydszat. 2012-ben megkapta
az MTA Alexits Gyorgy és a Hirkdzlési és Informatikai Tudomdnyos Egyesiilet Polldk-Virdg
Dijé.

Janké Krisztina szocioldgus, okleveles tanitd, az Eszterhdzy Kéroly Egyetem Oktatdskutaté és
Fejlesztd Intézet tudomdnyos munkatdrsa. Doktori fokozatdt 2012-ben szerezte meg a Deb-
receni Egyetem Neveléstudomdnyi Doktori Programjdban, disszertdci6ja az iskolakdrzetesités
tdrsadalmi hatdsairdl szélt. 2014-t8l a Pdzmdny Péter Katolikus Egyetem Szocioldgiai Intéze-
tének megbizott oktatdja. Kutatdsi teriiletei: oktatds-és nevelésszocioldgia, kozoktatds-kutatds,
teriileti és regiondlis kutatdsok, oktatdspolitika és teriiletfejlesztés dsszefiiggései, kdzokratds
helyzete, kisiskoldk, iskolakorzetesitések, intézményi szintd kutatdsok.

Juhdsz Erika, Okleveles miivel6dési és felnStcképzési menedzserként a Kossuth Lajos Tudo-
mdnyegyetemen végzett, majd ugyanitt az akkor mdr Debreceni Egyetemen szerezte meg a
PhD fokozatdt 2005-ben. A Debreceni Egyetem oktatéja 20 éve, jelenleg tanszékvezetd do-
cense. Emellett 2015 6ta a Nemzeti Mivel8dési Intézetben az orszdgos kdzmiivel8dési képzési
és kutatdsi folyamatok vezetdje, jelenleg a Kultdrakutatdsi és Képzési Igazgatésig vezetdje.
Szamos civil szervezet aktiv tagja, elnoke a KultirAsz Kézhasznt Egyesiiletnek, alelnoke a
Magyar Nevelés- és Okratdskutatok Egyesiiletének, valamint a Doktoranduszok Kiss Arpéd
Kézhasznt Egyesiiletének. Az MTA koztestiileti tagja, alelndke az MTA PTB Andragdgiai
Albizottsdginak, elnéke az MTA DAB Miivel8déstudomdnyi Bizottsdgdnak. F8 kutatdsi terii-
letei: kdzosségi mivel8dés, kdzmiivelddés és képzés, felndttképzés kapesolata, a felndtcképzés
és a kozdsségi miivel8dés intézményrendszere, modszertana, kozosségfejlesziés, civilek a kul-
tardban és az oktatdsban.

K. Nagy Emese a neveléstudomdny habilitdlt doktora. Kutatdsi teriilete: a tanulék kozott ki-
alakult stdtuszhelyzet kezelése. Az Eszterhdzy Kdroly Egyetem docense és a Hej6kereszttri IV.
Béla Altaldnos Iskola vezetdje. Okratdsi szakért6ként szakeeriilete a taniigy-igazgatds.
Munkdja sordn szerepet villal a hdtrdnyos helyzet(i tanuldk felzarkéztatisaban, tehetséggon-
dozdsban és a tandrtovdbbképzésben. A Komplex Instrukciés Program hélézatdnak a szakmai
vezetdje (www.komplexinstrukcio.hu).

Kocsis David 1997-ben Mdtészalkdn sziiletett. Gimndziumi tanulmdnyait a debreceni Téth
Arpid Gimnéziumban végezte. Egyetemi tanulmédnyait a Debreceni Egyetem Informatikai
Karon kezdte, mint programtervezd informatikus. Az EFOP363 - Gamma munkacsoport
tagjaként a Future projekt kidolgozdsdban vett részt.
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Kozma Tamds emeritus professzor (nevelésszocioldgia, 8sszehasonlité felsGoktatdsi kutatdsok),
a Debreceni Egyetem Nevelés- és Miivelddéstudomdnyi Intézetében, valamint alapité elnoke
az egyetemi FelsGoktatdsi K+F Kézpontnak (CHERD). Teoldgidt végzett Budapesten és Ko-
lozsvdron, magyar-torténelem szakot Szegeden. Egyetemi doktordtust szerzett a Szegedi Tudo-
mdnyegyetemen, kandiddtusi mindsitést a Magyar Tudomdnyos Akadémidn, a tudomdnyok
doktora cimet ugyanott, PhD-t a Debreceni Egyetemen, ahol egytttal habilitdlt is. Igazgatdja
volt az Oktatdskutatd Intézetnek (1990-2000), tudomdnyos tandcsaddja az utddszervezetnek.
18 kotetet és mintegy 200 tanulmdnyt és cikket publikdlt (f8ként magyarul, részben pedig
angolul). Legutdbbi kényve: A pillanat. Esszé az oktatdskutatdsrol. Uj Manddrum, Budapest
2016. Kutatédsai kdvethet8k az Academia.edu, valamint a ResearchGate tudomdnyos megosz-
tokon. Alapité szerkeszt8je a Hungarian Educational Research Journal-nak (herj.lib.unideb.
hu), valamint elndke a Magyar Nevelés- és Oktatdskutaték Egyesiiletének (HERA).

Molnér Gyérgy, habilitdlt egyetemi docens, a BME GTK dékdnhelyettese, a Miszaki Pedagdgia
Tanszék tanszékvezetdje és a BME Tandrképzd Kozpont f8igazgatdja. Villamosmérnsk-mérnok-
tandr, orvosbiol6gus mérndk, a neveléstudomdny doktora (PhD.) kézoktatdsi vezetd-szakvizsgd-
zott pedagdgus, szdmos tudomdnyos és szakmai bizottsdg aktiv tagja. 2001 6ta a BME egyetemi
oktatéjaként folyamatosan rész vesz a Miiszaki Pedagdgiai Tanszék valamint a Gazdasdg-és Tar-
sadalomtudomdnyi Kar munkdjdban. Az IKT-alapt kutatdsi alaptémdi mellett a szakképzés-pe-
dagdgia mddszertani és technolégiai-innovécids lehetdségei is foglalkoztattdk, melyek alkalmat
adtak arra is, hogy az Gj korszer(i, atipikus és elektronikus tanitdsi-tanuldsi utakat is kutathassa.

Mrizik Julianna habilitdlt egyetemi docens, a Pécsi Tudomdnyegyetem Bélcsészettudomdnyi
Kar Neveléstudomdnyi Intézetének intézetigazgatd helyettese. Kutatdsi teriiletei a pedagégu-
sok problémdi, a Bologna folyamat hatdsa a tandrképzésre, a tandri professziok, e-learning
és e-portfélié, mindségmenedzsment rendszerek és médszerek, a neveléstudomdny specidlis
nyelve, a nyelvoktatds pedagdgiai kérdései, a tandrképzés rendszereinek osszehasonlitd elemzé-
se, a pedagdgiai rendszerek kérdései és rendszerezésnek problémdi.

Nagy Krisztina magyar nyelv és irodalom, valamint filozdfia szakos kozépiskolai tandr. 2013-
ban iskolai mentori, 2014-ben kozoktatds vezetdi szakvizsgdt szerzett a Budapesti Mszaki
Egyetemen. Szakdolgozati témdi a pedag6gus tovabbképzéshez kapcsolddrak. Jelenleg az Edt-
vos Lordnd Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldjdnak 8sztondijas doktoran-
dusz hallgatéja. Kutatdsi témdja a mentordlds, a pedagdgus- és mentorképzés, a mentorok
tanuldsa, tovdbbd a reflektivitds és a vide6val tdmogatott felidézés.

Nguyen Luu Lan Anh az ELTE PPK Interkulturdlis Pszicholégiai és Pedagdgiai Intézeté-
nek egyetemi docense és igazgatSja. F6bb kutatdsi tertiletei az akkulturdcid, az etno-kulturilis
identitds és identitdsfejlédés, a nemekkel kapcsolatos nézetek, valamint a kulturdlis sokféleség-
gel kapcsolatos tandri attitidok.

Novik Géza Mité egyetemi docens, drdimapedagdgus az ELTE Bdrczi Gusztdv Gydgypeda-
gbgiai Kar oktatéja, az Altalinos Gydgypedagdgiai Intézet intézetvezetdje. A Drama és szinbdz
a szocidlis integrdcidban szakirdny( tovibbképzés szakfelelése. F8 okrtatdsi és kutatdsi teriilete:
drdma- és szinhdzalapu projektek a gyégypedagdgidban és fogyatékossigtudomdnyban, alkal-
mazott drdma és szinhdz, drdma- és szinhdzterdpia a szocidlis integrdcioban.
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Nyilas Orsolya, andragégus, 2004-t6] tanit a Nyiregyhdzi Egyetemen. Szakmai érdekl8dése
kiterjed a felnSttoktatds médszertana, a képzések szervezése, a felnSttképzés tdrsadalmi, gaz-
dasdgi vonatkozdsdnak kérdéseire. Kutatdsi témdi kozé tartozik még a tartésan munkanélkiili
roma vagy hétrdnyos helyzet(i felnéttek foglalkoztatési lehetdségeinek vizsgalata az Eszak-Al-
fold régidban. Jelenleg a Debreceni Egyetem Humdntudomdnyi Doktori Iskola Neveléstudo-
mdnyi Doktori Programjénak hallgatéja.

Ohidy Andrea dr. habil., Pidagogische Hochschule Freiburg, Neveléstudomdnyi Intézet
professzora.

Kutatisi teriiletei: a Lifelong Learning kérdése, az eurdpai okratdspolitikdk, a pedagdgiai
professzid, tandrképzés és interkulturdlis tanulmdnyok.

Pesti Csilla az EDIiTE (European Doctorate in Teacher Education) Projekt Marie Sktodowska
Curie sztondijas fiatal kutatdja és az E6tvds Lordnd Tudomdnyegyetem Neveléstudomdnyi
Doketori Iskoldjdnak doktorandusz hallgatéja. Kutatdsai kiterjednek a tanitdsi gyakorlatoknak
pedagdgus kompetencidk fejlddésében betsltott szerepére, a tandrképzésre és a tandrok folya-
matos szakmai fejlédésére.

Polényi Istvin egyetemi tandr (kozgazddsz), a Debreceni Egyetem Bolcsészettudomdny Kar
Neveléstudomdnyi Intézetében (2014 6ta). 2014 elétt a DE Kézgazdasigtudomdnyi Kardn
dolgozott.

A Budapesti Koézgazdasdgtudomdnyi Egyetem Munka és Oktatds-gazdasdgtani Tanszékén
szerzett egyetemi doktori cimet 1984-ben, majd kézgazdasigtudomanybél kandiddle 1994-
ben, s 1997-ben habilitdlt (kdzgazdasigtudomdnybdl).

A 90-es években az Oktatdsi és Miivel6dési Minisztériumban dolgozott (a felsGoktatdsi és
kutatdsi f8osztalyon volt f8osztalyvezetd helyettes, majd a pénziigyi f6osztdlyt vezette). 2000-
ben nevezték ki a Debreceni Egyetemen egyetemi tandrdvd. 15 konyvet 8 mihelytanulmanyt
irt, 18 kdnyvet szerkesztett, 67 kdnyvfejezet és 112 tudomdnyos cikk szerzéje (2018-ig). Ku-
tatdsi teriilete: oktatds-gazdasdgtan, oktatdsszociolégia, oktatdspolitika, munkagazdasdgtan.

Pukdnszky Béla, MTA dokrtora, egyetemi tandr, a Szegedi Tudomdnyegyetem Tandrképzd
Kara Gyégypedagdgus-képzd Intézetben dolgozik, az Eszterhdzy Kdroly Egyetem Neveléstu-
domdnyi Doktori Iskoldjanak vezetgje.

F§ kutatdsi teriilete a neveléstorténet, az alternativ iskoldk a multban és jelenben, a tradi-
ciondlis reformpedagdgia torténete, a gyermekkor torténete, nék az oktatdsban és a specidlis
nevelési teriiletek, a gydgypedagdgia torténeti kérdései.

Rapos Noéra, habilitdlt egyetemi docens, az ELTE PPK kozel 25 éves felsGoktatdsi és tandrkép-
z8i tapasztalattal rendelkezd okrtatdja. Részt vett a pedagdgus kompetencidk kidolgozdsdban,
a pedagégusok szakmai fejlédésének kutatdsiban és tandrképzési programok fejlesztésében.
Szakmai tevékenysége els6sorban a tandrképzés tartalmi megujitdsinak lehetdségeihez, az
adaptiv iskola értelmezéséhez és fejlesztésének tdmogatdsdhoz, valamint az érzelmek pedagé-
giai szempontu értelmezéséhez kapcsolédik. Az MRK Pedagégusképzési Bizottsdg elndke, az
MTA Pedagégiai Tudomdnyos Bizottsdg titkdra, az OKNT-ben a pedagdégusképzést képviseld
tag, az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Intézetben a tandrképzésért felelés oktato.
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Révész Ldszlé az Eszterhdzy Kiroly Egyetem egyetemi docense, a Komplex Alapprogram
szakmai vezetdje.

A Semmelweis Egyetem Testnevelési és Sporttudomdnyi Kardn (TF) szerzett testneveld
tandr, sportmenedzser és Gszds szakedz8 diplomdt. Tanulmdnyai folytatdsaként az Eotvds
Lordnd Tudoményegyetemen végzett pedagdgia szakos bolcsészként, illetve neveléstudomdny
szakos bélcsészként  intézményfejlesztés  szakirdnyon. 2009-ben szerzett nevelés- és
sporttudomdnyi dokrori fokozatot. Az Eszterhdzy Kdroly Egyetem docense, tobb akkreditalt
pedagdgus-tovdbbképzés kidolgozdja, el6addja. Tanterviejlesztdként részt vett a kerettantervek,
kidolgozdsiban, fejlesztésében, valamint tobb akkreditdle digitlis tananyag kidolgozdsiban.
A pedagégus életpdlya fokozataihoz kapcsolddé képzési és mindsitési rendszer testnevelés és
sport miveltségteriileti kialakitdsiban szakértéként vett rész. Tébb mint 10 projektben szer-
zett fejlesztési tapasztalatot.

Szabella Olivér Budapesten sziiletett 1994-ben. A Testnevelési Egyetem Sportszervezd sza-
kén szerzett BSc diplomdt, majd sportmenedzser MSc szakon tanult tovabb, melynek utolsé
évét végzi jelenleg. 2016-t61 kezdve foglalkozik az esport kutatdsdval, konferencidk rendszeres
eldaddja a témdban (példdul Orszdgos Tudomdnyos Didkkéri Konferencia 2017, Esport és
Sport Konferencia 2017). Erasmus 8sztondijjal a 2017-18-as tanévben az elektronikus spor-
tok szempontjdbdl is figyelemre mélté Barcelondban tanult. Céljai kozdtt szerepel Magyar-
orszdgon els6ként PhD diplomdt szerezni az esport témakérében. Az esportokon kiviil a ha-
gyomdnyos sportok is foglalkoztatjék, 2017 nyardn a FINA VB kotelékében dolgozott, mint
a VIP 6nkéntesek koordindtora, 2016-6ta pedig a TC Sport Travel sportutazdsi iroda kiilfsldi
csoportkisérdje.

Szabé Akos 1998-ben Debrecenben sziiletett. Gimnéziumi tanulmdnyait az Erkel Ferenc
Gimndziumban végezte, majd egyetemi tanulmdnyait a Debreceni Egyetem Informatikai Ka-
ron kezdte, mint programtervezd informatikus 2017-ben. Kordbban még nem volt lehetdsége
kutatémunkdban részt venni. (1. évfolyamos hallgatéi jogviszony miatt.)

Szabé Jézsef 1957-ben sziiletett. A Debreceni Egyetemen vegyész diplomdt szerzett, majd a
Budapesti Miiszaki Egyetemen lett miszaki doktor. Uzemi folyamatirdnyitdssal és informati-
kai fejlesztéssel foglalkozott. Menedzser diplomdjdt az Oxford Brookes University-n szerezte.
1991-t6l a Debreceni Egyetem okrtatéja. PhD fokozatdt 2001-ben szerezte, okolégia és kor-
nyezeti kommunikdcié kutatdsai alapjdn. 2015-ben védte meg habilitdcids dolgozatdt, témdja
az informdlis tanulds és a média miikodése volt. 2017-t8l a Debreceni Egyetem Neveléstudo-
mdnyi Intézetének egyetemi docense. F6 kutatdsi teriilete a szdmitogépes jatékok és a specidlis
kompetencidk kapcsolata.

Szemerszki Marianna szociol6gus, az Eszterhdzy Kdroly Egyetem Oktatdskutaté és Fejlesztd
Intézet tudomdnyos fémunkatdrsa. Kutatdsi fokuszdban egyardnt szerepelnek a felsdokratds-
hoz és a kiznevelés egyes teriileteihez kotddé témdk (pl. pedagdgusképzés, oktatdsi eredmé-
nyesség).

Varga Aranka habilitdlt dokror, egyetemi docens, a Pécsi Tudomdnyegyetem intézetigazgaté-
ja, Neveléstudomdnyi Intézet, Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszék, a Wislocki Henrik
Roma Szakkollégium vezetd tandra, szakmai vezetdje.
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Vass Dorottea a PTE BTK , Oktatds és Tdrsadalom” Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldnak
doktorjeldltje, valamint az ELTE Bdrczi Gusztdv Gydgypedagdgiai Kar tandrsegédje. Szdmos
nemzetkdzi és hazai konferencidkon vett részt, tobbek kozdtt az Orszdgos Neveléstudomdnyi
Konferencidn, a Horizontok és Dialégusok illetve a Context’s nemzetkdzi konferencidn. Ta-
nulmdnyai sordn szekcié elsd és legjobb plendris didkeldadé elismerést is kapott. 2013-ban
Katalin-dijban, 2014-ben Aegon Mivészeti Dij - irodalmi kiilondijban (NTT), 2016-ban
Kivalé Tehetség Dijban (VATT) részesiilt, 2017-ben pedig a HuCER nemzetkdzi konferencia
Best Poster L. dijazottja lett. Doktori témdja a hat-nyolc éves tanul6k irodalmi érdeklddésére
fokuszdl.

Vincze Tamds 1998-ban a Kossuth Lajos Tudomdnyegyetemen szerzett magyar-német szakos
tandri diplomdt, majd felvételt nyert az egyetem Nevelés- és Mivelddéstudomdnyi Dokto-
ri Programjéba. 2001 és 2007 kozott a Miskolei Egyetem Comenius Tanit6képz8 Féiskolai
Kardnak oktatdja volt. 2009-ben keriilt a Nyiregyhdzi F8iskoldra. Kvalifikdciétorténeti témd-
ju disszertdci6jét 2011-ben védte meg. Publikdcidi egy részében neves pedagdgusok (Vajthéd
Lész16, Mitrovics Gyula, Kardcsony Sdndor, Németh LdszI6) munkdssdgdnak kiilonboz8 kér-
déseivel foglalkozik. Elénken érdeklédik a hazai tanitéképzés torténete irdnt, az utébbi évek-

ben ebben a témdban is publikalt.
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ABSTRACTS

Katalin Forray R.
THE PRECARIATE AND THE ROMA

'The study looks for possible new interpretations of the social positions of the Roma in Hun-
gary. The core of the Roma community can traditionally interpreted by ethnic categories, like
language, culture, social identity and the like. However, people at the margin of the Roma
communities can not be defined by ethnic categories solely. They become members of a new
group, the ‘precariate’. This new interpretation can give the possibility to see and to under-
stand the structural differences in the Gypsy, Roma society in Hungary.

Aranka Varga

THE DEVELOPMENT OF SELF-SHAPING AND SOCIAL RESPONSIBILITY IN
THE ROMA STUDENT COLLEGE

In 2011 the Roma Student College network was founded in order to support equity of the
Roma community. The network of 11 Student Colleges — with higher education or clerical fa-
cilities — cover most part of the country and, in total, support nearly 300 disadvantaged, mostly
Roma/Gypsy students in higher education. The question is how graduate students’ paths of life
will proceed — who are in the progress of mobility, but come from underprivileged social sta-
tus — with the help of higher education, and in which what role student colleges stand for. The
process of becoming an adult deserves special attention to the self-shaping ability, which is the
key of the long-term success. Another important aspect is the degree of engagement in social re-
sponsibility, since the action for a wider community has a mutually reinforcing interaction with
self-confidence and self-consciousness. The research presented in the study is the resilience that is
looking for connections of successful self-shaping, which counteracts disadvantages. Moreover,
it is required to enrich empowerment, as the field of community engagement and social respon-
sibility. These two segments were studied among the Roma Student College members (N=27)
at the University of Pecs through narrative content analysis and were compared to the criteria of
inclusive environment. We established that the counteracting of social disadvantages has been
influenced by several factors that contributed to the students’ resilience. External supporting
effects for most of the students are the family background, a model sibling and a teacher in the
school environment as well. The latter could mainly achieve breakthroughs through talent man-
agement activities — by strengthening the person’s self-confidence and motivation. As internal
factors, decision-makings and life strategies were outlined that indicated positive solutions to
counteracting personal problems, bridging traumatic situations or discrimination and do also
function in higher education. All these are framed by an inclusive community — in our case the
Roma Student College —, where the support of the cooperating students, who start with similar
difficulties, but are in different life situations, come true.
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Agnes Boreczky - Lan Anh Nguyen Luu

THE VIEWS OF TEACHERS OF BUDAPEST ON MIGRATION AND
MULTICULTURALISM ARE DIVERSITY AND
MULTICULTURALISM NECESSARY?

This study was carried out among teachers in Budapest in 2016-17. It aimed at revealing
teachers’ views on multiculturalism and multicultural education together with their concepts
about migrants and immigrant children. When constructing a framework of interpretation,
we supposed that views on multicultural education and attitudes concerning migrants would
be connected to, or, indeed, interrelated with teachers’ national identity, as well as their previ-
ous experiences of diversity. The results of the questionnaire research based on a sample of 368
pre-service and in-service teachers demonstrate that views on, and attitudes to multicultural-
ism are strongly correlated with those on migration. The sense of threat seems to be interre-
lated with essentialist national identity, which, on the other hand, has a negative relationship
with the ethnic diversity of the respondents’ families.

Liszlé Révész
SUBPROGRAMS OF COMPLEX BASIC PROGRAM

The aim of the European Union’s professional politics is to decrease the rate of undereducated
people in the member countries. Adjusting to the aims, Hungary has assumed to decrease
the rate of early school leavers under 10% by 2020, in order to increase the number of those
who will reach a secondary school degree. The programs that are oriented around early school
leaving are prevention (preventing early school leaving), intervention (stopping early school
leaving), compensation (leading back school leavers to education).

EFOP’-3.1.2-16-2016-00001 identification number, ,Public educations methodological
renewing in order to decrease early school leaving without a qualification” prioritised project’s
most important goal is to support the measures taken to moderate leaving school without a
qualification on a school basis, and the development of professional solutions to moderate
early school leaving in the aspect of prevention.

The project is realized with the monitoring and quality assurance of seven higher educa-
tion institutions (EKE, ELTE, DE, SZTE, PTE, NYE, ME) and the Educational Office. The
project can be interpreted as a development intervention in order to moderate early school
leaving without a profession, where two main branches give the way of development and the
professional realisation of the intervention: a., Complex Basic Program (KAP) and its service
portfolio, and b., the Model Educational Programs (MENP) on a consortium level.

The aim of this study is to briefly introduce the Complex Basic Program and its sub-
programs. In our study we emphasize the project that realises the program and the program’s
basic principles and its learning-teaching strategies.
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Emese K. Nagy
PROGRAMS AND RESEARCHES TO REDUCE THE EARLY SCHOOL LEAVING

The mitigation of the early school leaving requires a methodology through which the pupils
can accept the rules and activities more easily in the schools. The aim of using the early-
drop-out reduction is to improve the pupils’ behaviour, decrease their undermotivation and
help learning efficiency. We show a methodology where the cognitive, moral and affective
components of teaching are equally important and the development of scientific-intellectual,
socio-civil and personality development are adequately emphasized. Our paper aims to intro-
duce good practices, programs and researches on domestic and international problems of early
school leaving. From the best practices used abroad, we are presenting the programs for the
prevention, intervention, compensation and Roma inclusion of early school leavers. Among
the domestic researches, first of all we focus on the effectiveness, socioeconomic background
and ethnic affiliation of students” learning pathways. We explore the role and responsibility
of the school and highlight the importance of institutional pedagogical practices. We identify
that the schools having more successful pupils, demonstrate an inclusive approach, higher
level of education, wider pedagogical services, more extensive and closer social network, and
greater willingness for innovation. Finally we introduce the methodology of Derivation in
Academically Diverse Classroom that handles these classrooms successfully.

Zoltdn Gyiorgyi — Anna Imre— Krisztina Janks — Marianna Szemerszki

AGAINST THE BULLYING AT SCHOLL - THE FIRST EXPERIENCES OF KiVa
PROGRAM IN HUNGARY

The question of bullying at school has come to the foreground in Hungary in recent years. For
this reason the KiVa program, developed by the researches of the Turku University was intro-
duced as an experiment into three different Hungarian primary schools. The KiVa program
builds primarily on prevention with the help of school communities, by strengthening the
norm in students that exclusion or bullying cannot be accepted under in no circumstances.
The paper presents the first experiences of one school of the three. The authors explore that
the problem is present even in a school working with good student composition and sensitive
teaching staff. Bullying was present in the everyday life of the school, despite the decrease
experienced during the year after the introduction of the program: about half of the students
reported that they already had experiences related to bullying or exclusion. The small research
couldn’t explore all the factors behind the results, but it seems that KiVa has contributed to
these, by broadening pedagogical tools of the teachers.
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Krisztina Nagy - Nora Rapos - Csilla Pesti

IS THERE A COMMON VISION? - COMPARATIVE RESEARCH OF TEACHER
EDUCATION PROGRAMMES IN HUNGARY

In the 21* century the role of education is reinterpreted in the public due to the effects of the
information society. Education is interpreted as an essential life-long process (LLL), European
Commission, 2000, 2001), which is shaping the pedagogical culture, and supporting the
student- and outcome-oriented, constructivist and socio-constructivist models (Vigotszkij,
2000; Lipton & Oakes, 2008). As a result of this, the demand of learning-outcome based
approach in teacher education programmes is growing remarkably (Rapos & Kopp, 2015).
The most important whys and wherefores for this tendency are: 1) the development of a new
expectation system in the world of work (Cedefop, 2008; Naylor, 2002, as cited in Katona,
2011); 2) the expansion of the higher education, leading to massification, along with the de-
mand for diverse student learning paths (Biggs & Tang, 2007; T6t, 2009; Nyiisti, 2013); 3)
and more, changes in the role of knowledge as well as in the incoming students’ knowledge
(Higher Education Academy, 2011). As part of an extensive research we studied eight accred-
ited training programmes provided by Hungarian initial teacher education institutions from
the general aspects of training programme development. In the analysis the most important
dilemmas and conclusions of the developmental outcome-based educational programmes are
highlighted, which are significant not only at a national, but also at an international level.

Rita Bencze

NEW WAYS IN PUBLIC EDUCATION AND IN TEACHER TRAINING
- THE LESSON STUDY AS AN OPTION

The quality of the learning-teaching process is a key issue for every educational system, and
thus the professional development of teachers is a crucial element. Continuous professional
development includes the quality of teaching and the high level of development of design and
organizational as well as reflection elements that determine the teaching and learning process.
In this respect, Japanese-based Lesson Study is a method and even an approach that is effective
not only in public education but also in teacher training.

The study reviews the international literature and the practical usage of a multi-decade
training routine, that is the mixture of micro tutoring and Lesson Study called Microteaching
Lesson Study (MLS). The most important achievement of cyclical time planning, probing,
modification and re-teaching is the development of critical-reflective attitude and collabora-
tive skills. MLS is hardly present in Hungarian practice, but the initial experiences are en-
couraging.
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Gdbor Dragony
EXTRACURRICULAR FOLK MUSIC EDUCATION

Folk music education is part of the art education and it is also taking place at extracurricular
scenes. Folk music teaching is rooted in traditions both at schools and outside of schools. It
was launched by the dance house movement and it is also based on the scientific results of folk
music research. Its functions, goals, tasks - so its roles - are similar and different at the various
stages of education. The extracurricular indicator applies to extracurricular and outside-of-
school activities as well, which can be distinguished and compared in a number of ways in
the research. Creating a system of scenes helps to investigate the research questions. Out of
the extra-curricular scenes, workshops, camps and courses stand out. Interview is one of the
methods of examining the form, effect and effectiveness of scenes. The interviewees’ responses
outline the system of characteristics of extra-curricular folk music education and its defini-
tion can be broadly defined. Further investigation with additional methods can reveal more
details of the role of extracurricular folk music education regarding talent management, talent
development and experience transfer.

Istvdn Ferenc Biré

THE COMPARATIVE ANALYSIS OF THE CURRICULLA (1981, 1999)

Due to the planned renewal of the Hungarian folk music education, the curricula related to
folk-related education (Bolya, 2017) have recently received a new focus. In our comparative
curriculum analysis, we examine curricula related to folk music education from 1981 to 1999
with the method of document analysis. We have supplemented our basic method, especially
in the initial and informational phase of the research, with the method of questioning. With
our formulated research questions, we would like to highlight the educational backgrounds
related to institutional folk music education, which will help us to get closer to determine the
time of the demand for the original application method of folk music at institutional levels.
With our chosen methods, we reveal deeper, more differentiated relationships, as paradigm
shift related to authenticity becomes visible not only at the curriculum level but also differ-
ences in the curriculum are drawn up.

As a result of our comparative analysis, it can be stated that the curriculum of 1999 was a
paradigm shift in curriculum level in the field of folk music education, but in the case of core
subjects (bagpipe and partly hurdy-gurdy) of the 1981 curriculum some exceptions can be
identified, the folk music perception of which exceeds that of the other core subjects.
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Norbert Bdtfai - Jozsef Szabi - Rendtd Besenczi - Péter Jeszenszky - Olivér Szabella
Alex Abai - Ddvid Kocsis - Andrds Bozsdnyi - Akos Szabd - Mdrton Ipdny

THE SYNERGY BETWEEN EDUCATION AND ESPORT

In this paper the question is investigated what the synergy between education and esport is.
Why is it important to have such connection? Because in accordance with the observations of
the Hungarian National Esport Portfolio and Strategy it must be recognized that esport has
been and will be successful in creating large numbers of influencers. The education too has
a responsibility for which directions young people are being polarized by these influencers.
What can education learn from the influencers? Is education capable of using the huge intel-
lectual potential presented in esport? How can we apply this potential in learning, in program-
ming or in digital content development and then ultimately in gaining a better knowledge of
ourselves? In light of these question we investigate some case studies in public education and
especially in higher education.

Dorottea Vass - Géza Mdité Novdk

THE ROLE OF DRAMATIC EDUCATION IN THE DEVELOPMENT OF
INTEREST IN READING IN BEGINNING LEARNERS

There has been a lively discussion among scientists and professionals of children’s literature
for years concerning literature and literature lessons losing ground. Within that debate, there
is the discussion of the essential role played by children’s literature, fairy tales, story-telling
and reading acquisition. In recent years, many research results have illustrated how secondary
school students feel about their literature lessons at school and their compulsory reading, in
addition to how the current reading habits of upperclassmen should be changed. Besides the
development of teenagers’ reading habits, researchers strove to pay appropriate attention to
early childhood reading training and the acquisition of a love for reading within the family
and in kindergarten. Both the preschool and grammar school years are essential in developing
positive attitudes towards reading. Undoubtedly, it is important to examine the reading habits
of today’s teenagers and to eliminate any problems from infancy, possibly by conducting ex-
periments to influence the process in a positive way. Nevertheless, we somehow lose sight of an
important period that might also play an essential role in the development of children’s read-
ing habits, which we wish to influence. That is when children start learning to read and their
transition to first grade. To assist recent research studies, we intend to facilitate the reading
process and the emergence of an interest to reading with dramatic tools. The educator with a
background in drama education can facilitate the reading process effectively. We are convinced
that relatively few people so far have conducted research in this area. Our theoretical research
aims to review the existing literature to find any uncovered parallel between learning to read
and the formation of an interest to reading along with factors involved in drama education.
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Gyirgy Molndr

NEW APPROACHES TO THE DEVELOPMENT OF OPEN ACCESS
EDUCATIONAL MATERIALS- MODERN CLOUD-BASED
METHODOLOGY DEVELOPMENT
OPTIONS FOR FREELY ACCESSIBLE DIGITAL EDUCATIONAL MATERIALS
IN VOCATIONAL TRAINING INSTITUTIONS

The years after the first decade of the twenty first century saw the emergence of cloud-based
services and in recent years partly supported by the new generation of mobile ICT devices the
number of service providers has increased dramatically. The radically increasing use of cloud
technologies is due to a high level of flexibility and scalability allowing users to partake in such
services in a personalized and highly intensified manner. It is beyond doubt that cloud-based
services are indispensable in today’s information based society (K8véri et al., 2014). These
technologies utilizing previous digital development efforts (Benedek - Molndr 2014; 2015)
provide open accessibility via openly available platforms (Benedek 2017a; Sziits 2014).

The paper introduces modern cloud-based and open systems and the structure supporting
the development and expansion of micro-content based and open access educational materials
for vocational training programs along with the relevant special methodological background.
The research activity presented is performed by a research team dedicated to the develop-
ment of open access educational materials. In addition to the relevant theoretical background
the paper will present the practical aspects and results of the research process. The data are
obtained via a questionnaire based survey administered to a sample of 149 instructors rep-
resenting 8-10 vocational training institutions. The survey performed during the 2017/2018
academic year reiterates the need for a new perspective coupled with the use of the respective
supportive interactive technology in the field of digital educational material development.

Istvdn Polényi

VERTICAL EDUCATION AND HIGHER EDUCATION QUALIFICATIONS
STRUCTURE OF DEVELOPED COUNTRIES’ POPULATION

The study first analyzes the vertical structure of education of the population, recalling and
further developing an earlier comparative analysis of educational attainment. It then examines
the evolution of the students of tertiary education and the professional structure of those with
higher education qualifications. Both features are examined by country groups. The study
compiles groups of countries on the basis of Sapir [2006] model of capitalism: the Anglo-
Saxon - North - Continental - Mediterranean countries groups. The author compares the
structure of higher education in each country group with the characteristics of the post-so-
cialist group. The analysis has three goals. (1) It identifies the vertikal structure of educational
attainment in each country group. (2) Describe the differences between countries group in the
fields of study of students in higher education and the professional structure of the graduates.
(3) Show the differences in higher education management models.

297



Andrea O/Jl'dy

EXPANSION IN HIGHER EDUCATION AND SOCIAL INEQUALITIES
THE CURRENT TRENDS IN GERMAN HIGHER EDUCATIO

This article discusses the current trends in German higher education from the point of view of
social inclusion. After describing the most important policy measures to create equal opportu-
nities for participation in higher education, we can consider German reforms a success since
they have achieved the goal of increasing the number of participating and graduating students
— generally but also amongst disadvantaged pupils — significantly. Despite this, we discovered
that access to higher education still reflects social inequalities. It is therefore necessary to imple-
ment further policy measures to achieve the goals of the European education policy in Germany.

Tamds Kozma
FROM RESILIENT COMMUNITIES TOWARDS A RESILIENT SOCIETY?

Comprehensive secondary schools in Hungary were formed out bottom up during the politi-
cal transition period, and became popular in small towns. A government decision (2015) or-
ganised former general and vocational education programmes into separate institutions creat-
ing critical situations in communities where one institution only could exist. Monitoring two
years of the government decision, this paper presents an unexpected development. Institutions
of general education under the Ministry of Education have been weakened, while institutions
under the Ministry of Economics can and want to save their former general education profiles.
Studying the literature of social resilience the author thinks that this unexpected development
in local education might be the beginning of political resilience in the society.

Erika Juhdsz

EDUCATION AND VOCATIONAL EDUCATION FOR
CULTURAL MANAGERS IN HUNGARY

With the change of legal regulations concerning the cultural field in Hungary in 2017 the
minimum levels of education expected in particular cultural institutes has been set. These
expectations however present the profession with major challenges as the current level of
professional human resources falls short in this area. The Hungarian Cultural Institute (NMI
Institute for Culture Nonprofit Ltd.) has conductued a settlement level depth research in
2017 about the shortcomings of the actual conditions of the system. Researchers have only
found 6 districts where there’s no scarcity of professionals while there’s an avarage lack of 4-40
of them everywhere else. Especially in so called ,,community scenes” in small villages, where
there’s an enormous need for staff with master degrees.

In this study we present the opportunities for cultural professionals in higher education, vo-
cational education and further advanced training in Hungary. Resupplying our professional and
scientific field is an indispensible condition for the maintenance of our profession and it’s insti-
tutional background. Theese two conditions among with their representatives (the professionals)
are jointly required for reaching a goal which is having living and converging communities with
strong ties, possibilities, and future-oriented visions in every settlement of Hungary.
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Orsolya Nyilas
LOW LEVEL OF EDUCATION - SOCIAL DISADVANTAGES

The aim of our research on the one hand was to learn about and analyse the andragogic aspects
of trainings in connection with public work programs. On the other hand our aim was to see
that after four years what the participants were able to do with the knowledge acquired in
the training, how prepared the program made them, whether re-employment was successful,
whether they were able to take part in the labour market permanently. The narrative interview
consisted of two parts: the first considered the person’s previous educational life path- what
level of education they had, what successes and failures they had in school,- what positive and
negative school experiences they had, which subjects they liked/disliked and why, and we were
also curious about their parents’, siblings’, children’s level of education. Samples and methods
applied during research time were - (our researches were longitudinal but not panel researches)
,Eletszemlélet formélé képzés® — number of participants 86 — questionnaire and interview
»Alacsony képzettségliek és kozfoglalkoztatottak képzése” — number of participants 31 — focus
group interview ,,Gydgyszertdri asszisztens képzés” — number of participants 132 — question-
naire and focus group interview. The strongest social correlation set up by the sociology of
education is: the low level of education of the parents, and in relation with it their low social
status has the most powerful effect on the child’s low level of education. The parents of the
children with low level of education are in a higher proportion than usual and have low levels
of education as well. Among those who are forced out of the labour market we can classify
mainly the groups with low levels of education, such as people without a completed primary
education, ones attending special schools, those who do not continue secondary education
or drop out, and youngsters who participate in vocational training inadequate for the labour
market needs.

Béla Pukdnszky
THE BEGINNINGS OF THE PROFESSIONALISATION AND
INSTITUTIONALIZATION OF THE HUNGARIAN PRIMARY AND
SECONDARY TEACHER TRAINING

In his study the author surveys the history of the seminal tendencies in the Hungarian teacher
training (within primary and secondary teacher training). He describes the characteristics of
two major confessional models (Catholic and Protestant) in the teacher training of the Mod-
ern Age, as well as the training programmes based on these models (paradigms). Then the
paradigms evolved within the state teacher training in the 19th century and the debates on
these are introduced. The struggle between ,,Philantrophist” and ,Neohumanistic” paradigms
is percieved from the very beginning and prevalent even today in teacher training. Within
teacher training in the broad sense of the term, there is a contemporary discourse on the para-
digm of ,primary school” and ,;secondary school”. These paradigms are debated in Hungary
even after the Bologna system reorganization of teacher training.
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Liszlé Brezsnydnszky — Tamds Vincze

ATTRACTED BY BOTH PEDAGOGICAL SCIENCE AND LITERARY HISTORY:
DUAL ATTACHMENT CAREERS DURING THE ’FORTY LEAN YEARS’

The analytical presentation of productive and effective pedagogues careers is a frequent topic
in the literature of Pedagogy. As the subjects of research, the professional portraits deserve at-
tention from two aspects. The teachers’ paths, professional careers are distributed - mainly in
the Central and Eastern European region - with changes of the regime carrying elements of
continuity and interruption in their fates.

The choice of topic is also timely because in the field of Pedagogical Science there is an
increasing number of biographical analytic researches going beyond laudations and myths,
which represent a new research direction and view.

The people we chose are Dezsé Boros (1918-1987) and Jézsef Margéesy (1919-2013),
who had dual professional bond form their careers. Both Boros and Margdcsy started as a
pedagogue of Literary Science and became recognized members of the community of educa-
tors by their 50’s and 60’s: Boros was primarily a teacher and the author of higher education
coursebooks, Margdcsy was a well-known tutor and an expert in teacher training. It is also a
mutual element in their careers that they both preserved their interest in Literary History and
published in both fields after their shift’; however, mainly on Pedagogy, which had become
their main specialty. The analysis of their careers show what kind of opportunities national
Pedagogical Science had at the time of state socialism, what topics were researchable and
published about and we also get a picture of how the world was opened at the time of the
remission and during the years of the change of the regime.

Julianna Mrazik

METAREFLECTION IN EDUCATIONAL RESERACH

The focus of the study is reflection, which appears during the research process, and is supposed
to be a relevant tool for evaluation of both in-service and pre-service teachers and would-be
researchers self-esteem, achievement and productiveness of the whole activity; as well as to
from the maladaptive strategies towards the research process. The aim was to present the role
of different types and levels of reflections in the evolution of the researcher; to interpret how
both maladaptive strategies (self-handicapping, procrastination, perfectionism and defensive
pessimism) and adaptive strategies work during the research progression, by multimodal ap-
proach of the case study methodology. In addition, the study attempts to identify the various
attitude profiles formed on the base of participants’ self-estimation aiming at gaining informa-
tion about the factors that make this special type of learning and doing research demanding
for the researcher.
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