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ATTEKINTES

A Pécsi Tudomanyegyetemen a Bolcsészettudomanyi Kar részeként mtikodik a Nevelés-
tudomanyi Intézet. Az Intézetben munkalkodé pécsi neveléstudomanyi mtihely a 2013
tavaszan szervezett, els6 Autonémia és Felel6sség Konferencidjan inditotta értékartikula-
cios stratégiajat. A konferenciasorozatként teret nyert tudomanyos talalkozé - azéta 2019-
ben mar a VII. Autondémia és Felel6sség Konferencia is megrendezésre kertilt - folyamatos
nyilvanossagot teremt6 tudoményos diskurzusaban kirajzolédtak azok a horizontok, ame-
lyek a pécsi neveléstudomanyi mthely arculatat jellemzik. Ilyen horizont a neveléstorté-
neti és komparatisztikai megkozelitésekkel feldolgozott, megértett és dialégusba hozott
multiperspektivitds. Tovabbi horizont a kutatasi eredményekkel bizonyitott, gazdagitoé
sokszintiség neveléstudoményi vonatkozasai. Igy példaul a kulturalis, a nyelvi, valamint
az interdiszciplinaris sokszintiségt6l a tobbszoros intelligencidk és a neurodiverzitas
egyénre szabott sokszintiségéig. A romoldgiai, nevelésszociolégiai és szocidlpszicholégiai
megkozelitéseken keresztiil a sokszintiséget kibontakoztatd, konstruktivan és méltanyo-
san gazdagité inkluziv pedagégiai kornyezet képezi a kovetkez6 horizontot. Az inklazié
horizontjan a helyi kozoségek, vagy az 6vodatol a kozépiskoldig htiz6dé spektrum mellett
megjelenik a befogadé egyetem teriilete is, amely a sokszintiség révén a minéség iranyéaba
mozduld, befogadé egyetemi stratégia és kornyezet kialakitdsat emeli a kutatés és fejlesz-
tés fokuszaba. A fels6oktatas-pedagogiai kontextusokban a képzési programok, valamint
az azok elemeiként megjelené kurzusok, gyakorlatok egyeztetéseinek, kozos fejlesztésé-
nek dialégusai formaljak a kovetkez6 horizontot, mikdzben hangsilyosan jelenik meg
a tanulaskozpontd kommunikaci6é, a nem diszkriminativ, er6szakmentes és méltanyos
kooperativ struktarak kialakitasdnak sziikségessége a tanuldsi-tanitasi folyamatban. Az
olyan strukturalisan is garantalt dialégusoké tehat a negyedik horizontalis 6sszeftiggés-
rendszer, amelyben minden egyes résztvevd kovetheti lényeges tanuldsanak tengelyét az
autonom, felel6sen konstruktiv, demokratikus tarsadalmi életvitelhez sziikséges, és a sze-
mélyes boldogulast is tdimogatd, kompetencia-repertoar kiépitésével és folyamatos fejlesz-
tésével. A multiperspektivitds, a diverzitds, az inkltizi6 és a dialégus horizontjai mentén
szervez&dik a 2015-ben indult Autonémia és FelelGsség folydirat is. A folyoirat kifejezett
kiildetése, hogy ne egyszertien a neveléstudomanyi kutatasok, fejlesztések, képzések, va-
lamint a megval6sulé gyakorlatok eredményeit mutassa be, hanem a fenti horizontokhoz
igazitva jelenjenek meg a tudomanyos diskurzus eredményeit bemutaté mtihelymunkak,
tanulmanyok, dolgozatok.

Ahogyan sikertilt kozos értékeit, megkozelitéseit, horizontélis Osszeftiggéseit egyre
inkdbb megfogalmaznia a pécsi neveléstudoméanyi mtihelynek, egyre vilagosabba vélt,
hogy tovéabbi kolcsonos tanulasi lehet6séget eredményezhet, ha a Neveléstudomanyi Inté-
zethez kapcsolodo, akar régebbi hagyomanyokkal rendelkez6 konferenciak egy altalanos
és kozos keretben keriilnének megrendezésre. Ez lehet6vé tenné a kiilonb6z6 horizontok
mentén elmélyiilé kollégak é16 és jelen idejti dialégusat. Igy sziiletett meg az Oktatas és
Téarsadalom Doktori Iskola konferencidjanak, valamint a Romolégia és Nevelésszociol6-
gia Tanszék Romoldégus Konferencidjanak bevonaséaval a harom konferenciat 6sszehango-
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16 Horizontok és Dialégusok Konferencianapok rendezvénysorozat, amelyb6l mar a ne-
gyedik zajlott le 2019 tavaszan ebben az évben. A konferencidkon elindult dialé6gusok, az
egyes kutatomthelyekkel kialakitott - akar csak id6szakos - egytittmtikodések eredménye
lett egy tanulmanykotet-sorozat is, amelynek els6 két kotetében példaul a pedagoguskép-
zés reformjanak folytatasaval kapcsolatos kutatasi eredményeket, attekint6 tanulmanyo-
kat osztottak meg a pécsi neveléstudomanyi mtihely kutatoi, és koncentraltan mas-mas
kutaté muhelyek tagjai, illetve az Autonémia és Felel6sség Konferencia felkért el6addi.
Az interdiszciplinaris dialogus az alapja a sorozatban azoknak a koteteknek, amelyek a
Befogadd Egyetem témakorét taglaljak a neveléstudomanyi kutatok mellett, az egyetem
szocialpszicholégusainak egyiittmtikodésével.

Az Autondémia és Felel6sség tanulmanykotet-sorozat legtjabb kotetét vehetjitk most
kézbe. A kotet cime - Attekintés - arra a szerkeszt6i célkittizésre utal, hogy a szerteagazo,
termékeny publikaciét megvaldsitd pécsi neveléstudomanyi miihely aktualis munkairdl
késziiljon egy olyan atlathaté keresztmetszet, amely az elmult 4-5 év legfontosabbnak te-
kintett publikécioit, illetve 4j, meghatdrozénak szant tanulmanyokat tartalmaz. Ezzel egy-
uttal egy Uj tematikus sorozatot inditunk tdtjara, amely 5-10 évenként hasonlé szerkesz-
tési elvii koteteket alkot az Autondmia és Felel@sség tanulmanykotet-sorozat részeként,
a pedagogusképzésrél sz616 Horizontok kotetek mintéjara. Attekinthetd képet vazolva a
Pécsett foly6 kutatasok legjellemz6bb megkozelitéseir6l, nemcsak a pécsi neveléstudoma-
nyi mthely 6nértelmezését segitends, hanem az orszagos neveléstudomanyi nyilvanossag
szdmadra is. A szerkesztés soran kifejezetten nem a horizontok mentén tagoljuk a kotetet;
ezt a szerepet a folydirat tolti be. Itt most talan az lehet érdekes szerkesztési elv, hogy a
kiilonboz6 horizontokon foly6 kutatasok, elméleti kérdésfelvetések hogyan kertilnek vi-
szonyba egymassal egy-egy tagabban értelmezhet6 szegmensben.

Az els6 rész a Perspektivak cimet viseli. Olyan, szdimunkra meghatdrozé tanulmanyok
kertiltek ebbe a fejezetbe, amelyek a kiilonboz6 horizontokrol érkezve egy-egy aspektust,
megkozelitést, modellt vagy modelleket mutatnak be. Ezek nemcsak a tudomanyos érdek-
16dés, a kutatasok szamara lehetnek fontosak, hanem az eredményekre épit6 fejlesztések,
képzések és kutatassal kisért gyakorlat szempontjabél is. Olyan megkozelitéseket muta-
tunk be tehat, amelyek perspektivat adnak mind a neveléstudomédnyi megkozelitések,
mind a pedagoégiai gyakorlat teriiletén tdjékozodok szamara, kirajzolva a pécsi miihely
karakterisztikajat. A tanulmanyokban olvashat6 attekintések, osszefoglalasok onmaguk-
ban is értékesen segitik az érdeklédsk téjékozodasat, a témaban valé elmélyedés megter-
vezését. Kéri Katalin atfogo neveléstorténeti vizsgalodasokon keresztiil, egy komparativ
tanulmanyban vilagit ra arra, hogyan tagithatjdk a neveléstorténeti kontextusban jelent-
kez6 1j kérdésfelvetések és megkozelitések globalissa az értelmezés és megértés herme-
neutikai mozzanatat. A perspektivavaltds, a multiperspektivitas reflektiv kritikai szintjé-
nek elérése nemcsak a kutatok, hanem a pedagégusok szamara is jelent6séggel bir. Aratod
Ferenc az osztalytermi értékelés tijragondoldsara javasol egy értelmezési keretrendszert,
a négydimenzios értékelés rendszerét. Az oxfordi-cambridge-i Assessment Reform Gro-
up koril formalédé diskurzusban a formativ értékelés fogalmat, gyakorlatat elemezve, a
nemzetkozi diskurzus harom pillérti megkozelitését értelmezi tGjra, és egy tovabbi dimen-
zi6 beemelését javasolja az értékelés rendszerébe. Dezs6 Renata Anna tanulmanya a plu-
ralis intelligenciakoncepciok bemutatasaval azok jelent6ségére hivja fel a figyelmet mind a
neveléstudomanyok, mind pedig a pedagodgiai gyakorlat szempontjab6l. Tanulméanyaban
sikeresen vezeti be a hazai diskurzusba a neurodiverzitas fogalmat, amely az idegrendsze-
ri, kognitiv, motoros, affektiv stb. tertiletek individualisan kiilonb6z6 képleteire hivja fel a
figyelmet - vagyis az egyénre szabott megértés és érts figyelem jelentSségére. Balint Ag-
nes egy specidlis nyelvi-kognitiv szegmensben tekint at olyan nyelvi megnyilatkozasokat,
amelyek mind humorosak, de mindegyik mas kognitiv mtikodésre enged kovetkeztetni.
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Az élvezetes példékkal fliszerezett tanulmany egy 0j perspektivat nydjt a kognitiv funk-
ciok, az elme miikodésének megértéséhez - a nyelvbotlasoktdl az aforizmékig. A fejezetet
zar6 tanulmanyban Dardai Agnes és kutatécsoportjanak tagjai, Dévényi Anna, Mérhoffer
Nikolett, Molnar-Kovécs Zsoéfia attekintést adnak a tankonyvkutatas legfontosabb nemzet-
kozi mihelyeirél, azok kutatési aspektusairél, megkozelitéseirdl.

Az Esélyek cimii fejezetbe olyan tanulmanyok kertiltek, amelyekben a tarsadalmi esé-
lyek és az oktatas esélyegyenl&ségben jatszott szerepe képezik a kozos kontextust. Orsés
Anna komplex kutatasuk egyik szegmensét mutatja be, amelyben a nyelv és kultiravesz-
tés dinamikait térképezték fel, egy telepfelszamolasi program utéhatdsait vizsgalé kva-
litativ kutatasban. A kozosségi kapcsolatok apolasanak lehetSségét elvesztették a telep
egykori lakéi. Az Gj kornyezetben nem nyiltak meg szamukra azok a kozosségi terek,
amelyekben nemcsak az 1j szomszédokkal, hanem a veliik egy nyelvet beszél6, egy ko-
z0sségbdl indult tarsaikkal is Gj kapcsolati formakat alakithattak volna ki - az integra-
ci6 helyett igy inkabb az asszimilacié dinamikai mtikodnek esetiikben. Varga Aranka egy
komplex nevelésszociologiai értelmezési keretrendszert mutat be - gyakorlati példdkon
keresztiil - az inkluziv pedagogia kornyezetet befolyasolé dinamikak feltarasara. Tanul-
manyéban az interszekcionalitds, a t6kehianyok, a stigmatizéacio, a reziliencia, a pozitiv
t6ke, az empowerment és az inklizié fogalmai segitségével biztosit fogddzo6t mind a tu-
doményos kutatasok, mind a pedagégiai gyakorlat szamara. Beck Zoltdn hasonlé kérdé-
seket feszeget egy teljesen mas értelmezési horizontrél kiindulva - a formalis oktatas, az
iskolaztatas hatalomreldci6it vizsgélja egy kortars képzémiivész festményein keresztiil. A
roma csalad altal 4télt élmények reprezentaci6it elemezve a szerzé arra keresi a valaszt,
hogy vajon a kiolvashat6 narrativdkban hogyan alakul a ,,szerz&i” hatalom kérdése, ki irja
és kinek a torténetét — vajon a mtivészi megnyilatkozas reflektiv elemzésével és megérté-
sével sikertil-e, egy dekonstruktiv aktussal, kimozditani a bemutatott narrativak hatalmi
struktarait. Cserti Csap6 Tibor nemzetkozi kontextusba helyezve készitett egy 0sszegzést
a hazai romakkal kapcsolatos allami oktataspolitikai torekvésekroél, azok kritikai elemzé-
sével, osszevetve rendszerszintti adatokkal, eredményekkel. Az alapos éttekintés soran, a
Roma Evtized Program kontextusdban aktualizélva vildgit ra az intézkedések, beavatko-
zasok elégtelenségére, egyben felvazolva azokat a kritikus pontokat, amelyek pontosan
jelezhetik, akar statisztikai adatok szintjén is az ilyen programok hatékonysagat, eredmé-
nyességét. A fejezetet egy tjabb attekint$ tanulmany zarja, amelyben Andl Helga a nemze-
tiségi oktatds alakuldstorténetét, valtozasanak dinamikajat targyalja - egészen a harmincas
évekig visszavezetve -, de az 1945 utani korszakra koncentralva targyalja, osszefoglalva
a kiilonboz6 szakaszokat, oktataspolitikai elképzeléseket. A szerz6 mindezt a kisiskoldk
korében megfigyelhet6 tulélési stratégidk kontextusaban vizsgalja, és eredményei kapcsan
felhivja a figyelmet arra, hogy az igy kiépiil6, stabilizalédé intézményhalézat egyben egy
fejlédési potencial is lehet.

A Képzés fejezet épit a pécsi neveléstudoményi miihely egyik alapvet6 megkozelité-
sére, miszerint a gyakorlatbol kiinduld, az elméleti elmélytilésre nyitott fejlesztés, és az
ennek képzési tamogatasaval sziilets, kutatassal kisért gyakorlat képezi a val6di hermene-
utikai korét egy egyetemi kutatémiihelynek és képzékozpontnak. A két nyit6é tanulméany
olyan kutatasokhoz kapcsolodik, amelyek ebbdl a korbdl a képzés szegmensére koncent-
ralnak. Azt vizsgaljdk, hogy az elméletileg megalapozott képzésfejlesztési produktumok
és megval6sulé képzési programok vajon visszaigazoljak-e az adott program pedagégiai
kereteit, tevékenységeit, vagyis teljesiilnek-e a kimeneti elvarasok, akar egy-egy kurzusra
vonatkozéan is. Andl Helga, Beck Zoltdn, Lakatos, Szilvia, Cserti Csap6 Tibor kozos ta-
nulmanya sajat kutatéi munkassadgukra épiils, ugyanakkor egytittmtikodve fejlesztett és
kozosen tartott érzékenyité kurzusuk utankovetd kutatasat ismerteti. Az eredmények azt
mutatjak, hogy az irany jo, az elsé moédositdsok, amelyeket a hallgatdi visszajelzések és ku-
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tatasi eredményeik alapjan végrehajtottak, kedvez6en befolyasoltak a folyamatokat. Varga
Aranka és kutatécsoportja, Andl Helga, Trendl Fanni, Deli Kitti, Gergye Eszter és Vezdén
Katalin a vezet6 kutat6 altal elinditott, a kooperativ tanuldsszervezés implementacidjaval
kapcsolatos longitudinalis vizsgalat 6sszegzését végzik el harom képzési-kutatdsi szakasz
eredményeinek sszevetésével, az elmult évek id&szakat vizsgalva. A longitudinalis vizs-
galat targya egy folyamatba agyazott képzési modul implementédciés motivaciéra gyako-
rolt hatdsa: a f6 kérdés az, hogy a képzés hatasara valtozik-e a résztvev6k implementacids
hajlandésaga. Kéri Katalin a Neveléstudomanyi Intézet kurzusait, képzési programjait te-
kinti at egy, a pécsi neveléstudomanyi miihely szaméra kiemelked&en fontos tertileten: a
nétorténet és lanynevelés teriiletén. Tanulmanyaban bemutatja, hogy a kiilonboz6 kép-
zési programjainkban hogyan keriilnek dialégusba az intézet hallgatoi ezzel a kérdéskor-
rel. Hasonl6 attekints tanulmanyt készitett Huszar Zsuzsanna is. O a mizeumpedagégia
tertiletén mutatja be a Neveléstudomanyi Intézethez kothet6é kurzusokat, gyakorlatokat,
képzési programokat. A szerz6 tanulmanyaban kiemeli a tandrképzés, a tanarra valas
szempontjabol fontos aspektusokat a mizeumpedagodgia kontextusaban, a hallgatokkal
kozos munka tapasztalataira épitve. Mrazik Julianna tanulmanya zarja a sort, amelyben
két kutatasmodszertani megkozelitést mutat be: egyrészt a team-teaching modelljét egy
kutatdi és képz6i egyiittmiikodés kontextusdban, mésrészt egy kvantitativ megkozelitésre
épiil6 modellt. Teszi mindezt a kutatasabol kiemelt, egyszert és vildgosan atlathat6 példak
segitségével.

Szerkeszt6ként kiilonosen izgalmas volt, hogy a korabban mar megismert, s6t mar a
kurzusaim soran fel is hasznalt tanulmanyokat egyiitt olvasva ezek hogyan hatnak egy-
masra, milyen kép rajzolédik ki ebb6l a horizontokon ativels attekintésbdl magardl a
pécsi neveléstudomanyi miihelyrél. Hasonl6 izgalommal olvastam az eddig nem ismert
tanulmanyokat, folyamatosan betervezve mar azok koziil is néhanyat, egyrészt a sajat hat-
tér-konyvtaramba, masrészt forrasként a relevans kurzusaim megfelelé helyeire. Bizom
abban, hogy az elsé Attekintés kotet més érdekl6d6 olvasok szadmara is tartogat hasonlé
izgalmakat, felismeréseket, élményeket.

Araté Ferenc
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Kéri Katalin

AZ EGYETEMES
NEVELESTORTENET
TAG ERTELMEZESE

A neveléstorténet miiveldi a tudomdnyadg sziiletésétol, formalodasdtol, a 18-19. szdzad for-
duléjdtol kezdve érdeklddéssel fordultak sajdt népiik, orszdgquk nevelési muiltja mellett az
egyetemes neveléstorténet felé is. Az eurdpai (nyugati) neveléstorténet-irdsban a kezdetektdl
mindmdig meghatdrozé volt magdnak a kontinens miiltjdnak a tanulmdnyozdsa, jollehet -
mds orszagok mellett — éppen hazankban is lathatunk példit a szélesebb nemzetkozi kitekin-
tésre: az elsd neveléstorténészeink koziil példaul Lubrich Agost, Findczy Ernd munkdiban.
Ugyanakkor elmondhatjuk, hogy a nyugati viligban kialakitott eqyetemes neveléstorténeti
kdanonba maig alig-alig keriiltek a nem eurdpai (,nem-nyugati”) pedagogiai miiltrol érzétt
ismeretek, és ha igen, akkor azok leginkdbb az okori dllamokra vonatkoznak. Késébbi torténel-
mi korszakok neveléstigyi, nevelésfilozofiai fejleményeirdl csak szorvinyos, nem ritkdan hibds
és hidanyos informdciok keriiltek a tankényvekbe, lexikonokba, és egyes teriiletek (példdul La-
tin-Amerika, Japdn vagy Afrika) neveléstirténetének bemutatdsa szinte teljesen hidnyzik. A
vildgban ma szamos — gyakran azonban egymdstdl foldrajzi, szemléletbeli, nyelvi és egyéb
okok miatt elszigetelt — térekvés figyelheté meg az egyetemes neveléstorténet kereteinek ki-
tagitdsdt illetéen. Tanulmdanyunkban ezeknek a toérekvéseknek a céljairol, eredményeirdl és
sajatossdgairdl nyijtunk dttekintést, vizsgdalatunkhoz az elmiilt évtizedekben irddott neve-
léstorténeti kézikonyveket felhaszndlva. Tartalmuk vizsgdlatit komparatisztikus modon vé-
geztiik el. Ennek eredményei mellett a tanulmdnyban dsszefoglaljuk azt, hogy miért lényeges
a vildgméretii perspektiva a neveléstorténet tanulmanyozdsiban, valamint nyugati és nem-
nyugati szerz6k miiveire alapozva bemutatjuk az elmiilt évtizedek legfontosabb szemléletbeli
vdltozdsait, kiemelve a hibdkat és hidnyossdgokat is.

Bevezetés

A neveléstorténet mtivel6i a tudomanyag sziiletésétsl, formalodasatdl, a 18-19. szazad for-
duldjatol kezdve érdeklédéssel fordultak sajat népiik, orszaguk nevelési multja mellett az
egyetemes neveléstorténet felé is. Az eurdpai (nyugati) neveléstorténet-irdsban a kezde-
tekt6l mindmadig meghatarozo6 volt maganak a kontinens multjanak a tanulmanyozésa és
bemutatasa, jollehet - mas orszagok mellett - éppen hazankban is lathatunk példat a szé-
lesebb nemzetkozi kitekintésre: az elsé neveléstorténészeink koziil példaul Lubrich Agost
(1874-76), Finaczy Erné (1906, 1914, 1919, 1927, 1934) munkaiban. Ugyanakkor elmondhat-
juk, hogy a nyugati vilagban kialakitott egyetemes neveléstorténeti kdnonba maig alig-alig
kertiltek a nem eurépai (,nem-nyugati”) pedagoégiai multrél 6rzott ismeretek, és ha igen,
akkor azok leginkabb az 6kori allamokra vonatkoznak. Késébbi torténelmi korszakok ne-
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velésiigyi, nevelésfilozofiai fejleményeirdl csak szérvanyos, nem ritkdn hibas és hianyos
informéciok szerepelnek a tankdnyvekben, lexikonokban, és egyes teriiletek (péld4ul La-
tin-Amerika, Japan vagy Afrika) neveléstorténetének bemutatasa szinte teljesen hianyzik.
A vilagban ma szdmos - gyakran azonban egymastol foldrajzi, szemléletbeli, nyelvi és
egyéb okok miatt elszigetelt - torekvés figyelheté meg az egyetemes neveléstorténet ke-
reteinek kitagitasat illetéen. Tanulmanyunkban ezeknek a torekvéseknek a céljairdl, ered-
ményeir6l és sajatossagair6l nyujtunk attekintést, vizsgalatunkhoz az elmult évtizedek-
ben irédott neveléstorténeti kézikonyveket felhasznalva. Ezek tartalmanak vizsgalatat
komparatisztikus médon végeztiik el. Ennek eredményei mellett a tanulmanyban 6ssze-
foglaljuk azt, hogy miért lényeges a vilagméretli perspektiva a neveléstorténet tanulma-
nyozasaban, valamint nyugati és nem-nyugati szerz6k mitiveire alapozva bemutatjuk az
elmult évtizedek legfontosabb szemléletbeli valtozasait, kiemelve a hibakat és hidnyossa-
gokat is. (Lasd még errdl: Keri, 2015.)

A vilagméretii perspektiva sziikségessége

A 21. szazad elején sziikség van arra, hogy bolygénk gazdasagi, politikai, 6koldgiai, tarsa-
dalmi és egyéb problémadit ne csupan helyi szinten ismerjiik és kezeljiik, hanem rendelkez-
ziink az ezeket illet6 atfogd szemlélettel. Az egyes népeknek, orszagoknak és kontinensek-
nek kozos eréfeszitéseket is kell tenniiik az emberi civilizacié jovéje, ttlélése érdekében.
Sziikség van tehat az erdk, az ismeretek egyesitésére, és ennek elémozditasdhoz arra is,
hogy minél tobbet tudjunk meg masokrol, a mdsikrol. Ez, a nevelés multjanak szempont-
jabol is kiemelt fontossagu célkittizés hozzajarulhat szamos probléma vilagosabb elem-
zéséhez, amelyek megoldasidhoz tobb kutato, példaul a Toynbee nyomain jaro, a nevelés
torténetét tag osszefliggéseiben targyalé Edward Myers szerint széles, vilagméret(i pers-
pektiva sziikséges (MYERs, 1963:3). Szerinte a nevelésiigy efféle, atfogé attekintése abbdl a
20. szazadi jelenségbdl adédik, hogy ,a nyugati vilag hirtelen kozvetlenebb és kibogoz-
hatatlanabb kapcsolatban talalta magat a vilag tobbi részével, mint korabban barmikor”
(MyERs, 1963:3).

Egy ilyen, atfogo és kontinensek felett 4tivel6 szemlélet jegyében ir6dott egyetemes ne-
veléstorténeti kézikonyv szerkeszt6i az elmult években nagy visszhangot kivalté mtiviik
el6szavaban azt fogalmaztdk meg, hogy a fentiek miatt napjainkban (is) kiemelt fontossa-
gl az ifjisag nevelése, am a didkoknak nem elegendé olyan életvezetési tandcsokat atad-
ni, mint ,,Elj békében masokkal!” vagy ,Fogadd el masok kulttrajat!”, hanem mindennek
az elémozditasdhoz mindennapi, folyamatos épitkezés sziikséges. A modern szemléletd,
globuszszintli neveléstorténet kedvezé moédon alakithatja a tudomanyos szemléletet és
a multiperspektivikus latdsmoédot, a sajat hazank és mas orszagok népei iranti attittidot
(SaLiMova és DopDE, 2000:12). A valéban egyetemes neveléstorténet miivelése ugyanis segit
kozos szellemi kapcsolédasokat, osszekotd kulturalis elemeket keresni kiilonbozé népek
kozott, ramutatva ugyanakkor az egyediségekre, amelyek mind-mind az emberiség neve-
lési multjanak, nevelési orokségének a részei.

Jollehet, ezt az érvelést mind tobb és tobb neveléstorténész elfogadja, az amerikai
Timothy Reagan szerint az a neveléstorténet, amit hazajadban, az USA-ban és altalaban
Nyugaton miivelnek és tanitanak, elsésorban a sajat hagyomanyokra koncentral, és csak
ritka esetben vet szamot mas, nem nyugati kulttirakkal. (ReacaN, 2005:XI) Szerinte ez egy-
részt érthet6, masrészt viszont torekedni kell arra, hogy més tarsadalmak, népek nevelési
hagyomanyai, eredményei is helyet kapjanak a neveléstorténeti bemutatdsokban, hiszen
véleménye szerint ezek megismerése segithet atgondolni sajat 6rokségiinket és értékein-
ket, ,nyitottabba valni a fontos nevelési kérdéseket érint6 alternativ nézépontokat illets-
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en”. (ReacaN, 2005:XI) Reagan mér egy évtizeddel ezel6tt vazolta azt a helyzetet, ami nem
csupan az ¢ hazajaban, hanem vilagszerte megfigyelhet6 jelenség: a pedagoégusképzés
tertiletén kevés olyan oktatd, kutat6é van, aki képes atfogé, ugyanakkor valésagos képet
adni a nem-nyugati nevelési hagyomanyokrél, ami természetesen eleve nem képzelhet6
el a nyugati nevelési mult ismerete nélkiil. Mtivében kiemelte azt a kulcsfontossagt gon-
dolatot, hogy a nyugati kutatok minden igyekezetiik ellenére a nem-nyugati kultarék ta-
nulmanyozasa, a neveléstorténet vildgperspektivabol valé attekintése soran sem tudjak
levetkézni ,nyugati” latdsmodjukat. (REacan, 2005:XI)

Alapmiivek a nyugati és ,nem-nyugati” kultarak nevelési maltjarol

Miel6tt néhany, az elmult évtizedekben keletkezett, nem csupan a nyugati (eurdpai), ha-
nem a vilag mas részeirdl is adatokat tartalmazo kiilfoldi neveléstorténeti kézikonyvet at-
tekintenénk, sziikségesnek latszik a fogalomhasznalat sajatossdgainak rovid attekintése.
Nem 4j keletti, mar a kozépkorban is hasznalatos fogalomparként emelhetjiik ki a ,Nyu-
gat” és ,Kelet” kapcsolatot. A kozépkori eurdpai emberek szdmara egészen a gyarmatosi-
tasokig megfelelének tlint ez a szépar ahhoz, hogy sajat , occidentalis” identitasukat, érté-
keiket - szembeallitva a , keletivel”, azaz mindennel, ami nem eurdpai - megfogalmazzak,
er6sitsék. Azonban minél inkabb tavoli, kordbban nem ismert teriiletekre merészkedett az
eur6pai ember, annal inkdbb belatta, hogy a vilagnak szdmos, a ,nyugati” kulttratol jelen-
tésen kiilonboz6 teriilete van, s raadasul a , keleti” orszagok is meglehet6sen eltéré torté-
neti utat jartak be, kozel sem azonosak. Ankerl Géza, az 6sszehasonlité jogi, szociologiai
és kulturtorténeti vizsgélodasok kiemelked6 alakja nem véletleniil adta még most, a koz-
elmultban megjelent gytijteményes kotetének sem azt a cimet, hogy ,,Nyugat van, Kelet
nincs” (ANKERL, 2000). A tanulméanykotetrol irt elemzésében Farkas Janos ezt irja: , A Nyu-
gat tehat mint fogalom - 1étezik, de ugyanez mar nem mondhato el a Keleti civilizaciorol.
A Kelet fogalmaba belefoglalt kinai, indiai és arab-muzulman civilizaci6é ugyanis nemcsak
a Nyugattol tér el, hanem egymastol is. Az eltérések akkorak, hogy a Kelet fogalma valé-
jaban tires. Csupén ideolégiai konstrukcid, amelynek az a funkciéja, hogy megalkotasaval
és alkalmazésédval a Nyugat kiemelje és elfogadtassa sajat »civilizal6 kiildetését«”. (FArkas,
2001) A nyugati ember Kelet felé forduldsanak torténetét, annak jellemz6it az 6kort6l nap-
jainkig egy, a kozelmultban megjelent tanulmanyaban Mund Katalin (2004) tekintette at.
Mindazonaltal a kiilfoldi egyetemes neveléstorténeti kézikonyvek cimeiben, alcimeiben
gyakran talalhatjuk a ,nyugati” és ,keleti” jelz6ket. Ujabban ugyanakkor az angol nyelv-
tertileten egyre gyakrabban taldlkozhatunk a ,nyugati” megjelolés mellett (amely jelz6 az
eurdpai kontinens orszdgai mellett az észak-amerikai, s6t (részben) az ausztral kontinens
allamaira is utal) a ,nem-nyugati” kifejezéssel, és ez jeloli valamennyi egyéb kontinenst.
Timothy Reagan, a fentebb mar idézett amerikai szerz6é példaul a nyugati vildg napja-
inkban hozzéférhet6 egyik legkomplexebb konyvét készitette el a nem-nyugati kultarak
nevelési hagyomanyainak torténetérél. A Non-Western Educational Traditions. Indigenous
Approaches to Educational Thought and Practice cimt, harom kiadast megért konyv alapmii
a téma kiilfoldi szakirodalmat illeten. A szerz6 Bevezetdjében is jelzi, hogy miivét elsGsor-
ban az amerikai tanarképzésben részt vevo didkoknak és érdekl6d6 szakembereknek szan-
ja, tankonyvként (ezt tdmasztja ald az egyes fejezetek utdn csatolt kérdések és feladatok
egyiittese), ami nyilvan meghatérozta a konyv fejezeteinek terjedelmét. Az 6sszehasonlité
neveléstudomany id6ben és térben valé kiterjesztése mellett a kotetre jellemzok a torté-
netfilozofiai, ismeretelméleti felvezetések, valamint a kutatasok jovébeni kiterjesztésének
lehet&ségeit vazol6 alfejezetek. Fontos fogalomtisztazasokat lelhetiink fel a mtiben példaul
az etnocentrizmus, a konstruktivista episztemolégia, a kulttirakoncepciék vonatkozasa-
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ban. A konyv tiz {6 fejezetébdl harom foglalkozik kutatdsmoédszertani és elméleti kérdé-
sekkel (1., 2. és 10. fejezet). A kotet magvat alkotd, a 257 oldalas f6szoveg zomét adé (az
55. oldaltol a 247-ig tartd) részekben foglalja 6ssze Reagan a kiilonb6z6, nem-nyugati kul-
tarak neveléstorténetének jellemz6it. Sz6 esik az afrikai, a mezoamerikai (maja és azték),
az észak-amerikai 6slakos, a konfucidanus kinai, a hindu és buddhista, a roma, valamint a
muszlim nevelés multjarol.

Reagan mtivéhez hasonl6, a nevelés elméletének és gyakorlatianak térben és id6ben is
tagan értelmezett, 20. szazadig tart6 torténetét vazolta fel munkajaban a kenyai szerz6pa-
ros, Sifuna és Otiende (2006) is. Az 6skori, az 6kori egyiptomi, indiai, kinai, zsid6, gorog
és rémai nevelés gyakran, mas mtvekben is bemutatott jellemz&i mellett a szerz6k részle-
tesen kitértek az afrikai hagyomanyos nevelés bemutatdsara is, és kutatasaik nyoman sajé-
tos, a gyarmatositok néz6pontja helyett az 6slakosok szemszogébdl lattatott nevelési mult
tarul a szemiink elé. Az iszlam nevelés torténetének szerepeltetése is kenyai lat6szogb6l
kertil elénk, hiszen az orszdgban a muszlim nevelés eszméinek és intézményeinek integra-
lasa épptigy a helyi hagyoményok szegényedéséhez vezetett, mint a nyugatiaké.

Szintén a néz6pont megvalasztasanak fontossdgara és az idében, térben egyarant ki-
terjedt osszehasonlitas sziikségességére hivtak fel a figyelmet azon tanulmanyok szerzéi,
amelyeket egy 1994-es 6sszehasonlité neveléstudomanyi konferenciat kovetéen irtak. Az
East-West Dialogue in Knowledge and Higher Education cim( kotet kiilondsen a nyugati fel-
s6oktatds alakuldsanak szemszogébdl vizsgalja a keleti hatasokat (HAYHOE és PaN, 1996).
Mar a kotet bevezetd tanulmanya felveti azt a kérdést, hogy egyaltalan lehetséges-e euré-
paiként értéen tanulmanyozni, lényegileg megérteni a régi kinai klasszikusokat és tudo-
manyossagot. A {6 kérdés, amire az egész kotet valaszt keres: a Fold népeinek hatalmas
kulturalis kiilonbségei ellenére hogyan lehetséges befogadni, fejleszteni, egyetemi keretek
kozott tovabbadni a sokszint értékeket. Tanulméanyaban a kotet tobb szerzéje is utal a
kovetkezére: az, hogy milyen ismeretek, tudoméanyos eredmények, illetve (fels6)oktatasi
formak terjedtek el a vildgban, valtak meghatarozova az elmult évszazadokban, val6jaban
alapveten a hatalmi elrendezédések, politikai viszonyok kovetkezménye volt. lan Win-
chester példaul szellemes moédon e sorokkal kezdi tanulmanyét: ,Ha Dzsingisz kdn nem
taldlkozott volna olyan nagy katonai ellenéllassal Nyugat-Eurépédban, vagy ha esetleg nem
halt meg volna tul koran, akkor a [976-ban alapitott] Jiielii Akadémia lehetett volna a vilag
fels6oktatasi intézményeinek modellje.” (WINCHESTER, 1996:17) Pinayur Rajagopal pedig
kifejtette azt, hogy a hatalmas és eredeti tudéssal rendelkez6 Indiaban a muszlim invazié
utdn csupan buvopatakként éltek a régi tudomanyok; a masodik nagy megszallas, a brit
gyarmatositas utan pedig az orszag kiilsé (angol) mintéra fejlesztette felsGoktatasat (is).
(Lasd errdl: Bay, 1958) Ezzel szemben Kindnak, amely a nagy megszallasokat sikeresebben
haritotta, mindig is megvolt az a lehet6sége, hogy valasszon a helyi (az 6si kinai) és a kiils6
képzési modellek koziil. A két hatalmas azsiai allam matematikatorténetét a szerz6 olyan
jelent6snek tartja, hogy felhivija a figyelmet arra (ami a neveléstorténet tanulmanyozdéjanak
nézépont-valasztasi felel6sségére is ramutat), hogy amit altalaban matematikatorténet-
ként emlegetiink, az valéjadban nem mas, mint az eurdpai matematika torténete. Rajagopal
azt irja, hogy ha a néz6pontunkon valtoztatunk, és képessé valunk rélatni a tudasatadas
bonyolult, téren és idén at huzédo, kultirkozi folyamataira, akkor sziikségessé valik az
emberiség emelkedéseként, a Nyugat technolégiai gy6zelmeiként megirt torténelem djra-
konstrualasa. (RajacopraL, 1996:26-27) Mindez a neveléstorténet vonatkozédsaban is igaz.

Tu Youguang sajat irasdban azt emelte ki, hogy a tarsadalmi evoltcié nem hasonlit-
haté a biolégiaihoz. Szerinte minden kulttranak kiilonall6 ttja van, nem ftizhet6 fel egy
egységes, az osszes kulttrat jellemzd fejlédési iranyra. (Youcuang, 1996:45) O is, és a kotet
egy masik szerz6je, Martin Barlosky is felhivtdk a figyelmet arra, hogy a tudomany és a
tudomanyos eredmények értelmezése Nyugaton és Keleten ontoldgiai és episztemolégiai
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természet( kiilonbségek miatt is eltér. Utobbi tudds kiemelte még azt - hivatkozva Ji Shuli
1992-es, a kinai természettudomanyokrdl tartott A Modern Interpretation of Sinic Science.
A Knowledge Across Cultures: Unversities East and West cimi torontdi el6adaséra -, hogy a
nyugati tudomany a keleti gondolkodasi mintak leirdsakor azokat csupan misztikus, va-
razslatos sémakként abrazolja. (BARLOsKY, 1996:53)

Tobb olyan munkat is sorolhatunk az elmult évek kiilfoldi monografiai koziil, amelyek
részleteikben foglalkoznak a tagan értelmezett egyetemes neveléstorténettel. Emlithetd
példaul a Lowe Roy szerkesztésében késziilt négykotetes mti, a History of Education. Ma-
jor Themes cimt, 2000-ben megjelent munka, amely &ttekintette az elmult harom évtized
legfontosabb, a nyugati vilag (pontosabban az angol ajkt orszagok) neveléstorténészei al-
tal tanulmanyozott témakat. A mti negyedik kotete, amely az iskolarendszer torténetének
vizsgalodasait taglalja, kiilonosen sok egyetemes torténeti részletet tartalmaz, koztiik pél-
daul az Etnicitds és nevelés, valamint az Imperializmus és nevelés cimi fejezetek.

Mas konyvek, mint példaul a Philanthropy in the World’s Traditions csupan f6 témajuk-
hoz kapcsol6dén, &m nagyon is széleskord, a vildg kiilonbozé kultardira kitekinté mo-
don szélnak az egyetemes neveléstorténetr6l. A kotet bemutatja, hogy nem csupan a ke-
resztény Nyugat, hanem a bolygé szdmos mas valldsa és teriilete is gazdag példakat tud
felsorakoztatni a filantropizmus torténetére vonatkozéan. A buddhista, hindu, muszlim,
zsido, 6slakos amerikai és sok més vallasi tradici6 all a konyv tanulményainak kozéppont-
jaban. Neveléstorténeti szempontbol kiilonosen kiemelheté a mtib6l Mary Evelyn Tucker
azon irasa, amely részletesen foglalkozik Japannal, az ott kibontott konfucianus etikaval és
neveléssel (TUCKER, 1995:169-197). A kotet szerkeszt6i mér a bevezetGjiikben jelzik, hogy
miiviikben nem csupan a filantropizmussal, hanem tagabb, 4tfog6bb értelemben a kulttira
Osszehasonlit6 elemzésének egy modjaval probalkoznak. Robert Payton (1998) definicié-
jara tdmaszkodva dgy fogalmaznak, hogy a filantropizmus akaratlagos cselekvés a kozjo
elémozditasa érdekében, és ennek, miként a kotet tanulmanyaibdl is kideriil, fontos eleme
az erkolcsi nevelés. (ILcHmaN, Katz és QUEEN, 1998:X)

Kutatasaink, nemzetkozi kitekintésiink lényeges alapjat jelentik azok a mtivek is, ame-
lyek egy-egy, nem a nyugati kultarkorhoz tartozé nép, foldrész vagy orszag nevelési mult-
javal foglalkoznak. Filozéfiai, ismeretelméleti szempontok miatt is fontos példaul Asafo-
Agyei Okra azon munkaja (2003), amely a ghanai neveléstorténet tanulméanyozasabol ki-
indulva atfog6, magat az afrikai nevelésfilozoéfiai gondolkodast jellemzé attekintést ad. A
szerz6 miivének El6szavaban leszogezi, hogy azok a konyvek, amelyek az USA konyvté-
raiban az afrikai neveléstigyrél, annak multjarél megtalalhatok, tobbnyire arrél szélnak,
hogy milyen (nyugati) oktatdsi reformokat valdsitottak meg a fekete kontinensen. Filozo-
fidn, nevelésfilozofian az Afrikaval foglalkoz6 nem afrikai tudésok szinte kivétel nélkiil
azt értik, ami a fogalmak eurdpai tartalmat, koncepcidjat jelenti. Tobb mas szerzéhoz ha-
sonléan azonban Asafo-Agyei felteszi a stlyos kérdést: Miért is kellene a kutatdsok soran
a nyugati kritériumokat, gondolati sémékat hasznalni a nem-nyugati kultirak megisme-
réséhez? Kifejtette, hogy Afrikaban a filozéfiai tudas az évezredek alatt k6zmondasokban,
mitoszokban, népmesékben, népdalokban, ritualékban, népi hitekben, népszokasokban és
néphagyomanyokban talalhato, illetve mtivészeti szimbolumokban, tarsadalmi-politikai
intézményekben és gyakorlatban él. (Asaro-Acyel, 2003:15) Példaként emlitette a - vizsga-
l6dasai kozéppontjaban all6 - ghdnai AKaN nép példajat, amelynek tagjai irastudatlanok,
am az élet legmélyebb kérdéseird, filozofikus gondolatokrdl is szélnak példaul a nyu-
gati fiil szdmara filozofikus tizenetként értelmezhetetlen dob-nyelv hangjai épptgy, mint
példaul gyaszénekeik. (Busia, 1962) Mar az 1960-as években tobbek kozott Jahn Muntu
(1961) is kifejtette, hogy erésen vitathaté az a nyugati gondolkodasmoéd, amely az afrikai
torténelmet az eurdpaival veti 9ssze, és igy a ,mtivelt”, ,haladd”, ,igazi européer” embe-
rekkel szemben - el6itéletes modon - az afrikaiakat , poganyoknak”, ,vadaknak”, , primi-
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tiveknek” titulaljak, gyakran megtoldva mindezt azzal a nem kevésbé hamis kijelentéssel,
hogy az afrikaiak ,tiszta, természetes emberi lények”, akik meziteleniil és gondtalanul,
vigan élnek az 6serdSben, egyik naprol a masikra, szobrokat farigcsalnak, krokodilokrol
és elefantokrol mesélnek... ,A minél inkabb primitiv” annyit tesz: ,minél inkabb afrikai...”
(Idézi: Asaro-AcyEl, 2003:15)

A szerz§ szerint az afrikai neveléstorténet bemutatasat sem lehet mindezek miatt az el-
mult évszazadokban szokasos médon, vagyis a nyugati szempontok szerint folytatni, ha-
nem 4j nézépontokat, afrikai kozelitéseket kell talalni. Asafo-Agyei Ghana példajat emelte
ki, amelyrdl az orszag neveléstorténetét osszefoglalé korabbi mtivek altalaban mint olyan
foldrajzi helyszinr6l széltak, ahova a nevelést az eurépaiak (elébb a portugélok, majd a
hollandok, késébb pedig az angolok) vitték. Valéjadban, miként a kutaté ramutat, csupan
arrol szélnak az irott forrasok, hogy az oda érkezé eurdpaiak a 17. szazadt6l kezd6déen
az intézményesiilt, az eurépai iskoldk mintajara szervezték az oktatasi intézményeket az
akkori Aranypartnak nevezett teriilet tengerparti varosaiban (és csakis ott!), és ezekbe az
iskoldkba szinte kizar6lag a keresked6k gyermekei, illetve vegyeshazassagokbol sziiletett
mulatt fiatalok jartak (és csak 6k). Azok a mtvek tehat, amelyek a ,nevelés” torténetét
Ghanaban a misszionariusok érkezésétdl dataljak, és nem vesznek tudomast a teriilet gaz-
dag nevelési hagyoméanyokkal rendelkez6 - am a szdbeliségre és a gyakorlati cselekvésre
alapul6 - multjarol, konceptudlisan hibasak (Asaro-AcGyEl, 2003:29). Asafo-Agyei felidézte
Sifuna és Otiende (1992) aldbbi gondolatait: ,tévedés, ha azt hissziik, hogy csakis az irni-
olvasni tudas és a nyugati formalis iskolai képzés jelentik a nevelés épiiletének elemeit...”,
mert a nevelés felkésziilés az életre abban a tarsadalomban, amelybe belesziilettiink, ezért
»a korai eurépaiak is nagyot tévedtek abban, hogy 6k hoztak el a nevelést Afrika telje-
sen neveletlen népességének”. (Asaro-AGyel, 2003:34-35) A szerzé utalt a Fekete frok és
Mivészek 1959-ben tartott, masodik, réomai kongresszusanak a zarédokumentumara is,
és annak a Commission on Philosophy (MINOGUE és MoLLoY, 1974:228-229) altal megfogalma-
zott megoldasi javaslatait idézte, mint olyan gondolatsort, amely nagyban hozzajarulhat
az afrikai (nevelés)filozofia és neveléstorténet kibontasahoz, valésdghti megismeréséhez
(Asaro-AGYEl, 2003:16-17).

A tag kitekintéssel értelmezett egyetemes neveléstorténet megismerését az utébbi évti-
zedekben jelentsen el6mozditjak azok a munkak, amelyek a nyugati vildgban a torténe-
lem kiilonb6z6 korszakaiban és mas-mas foldrajzi teriileten élt pedagdgiai gondolkodék
életmiivét flizik egybe. A neveléstorténet, nevelésfilozofia-torténet kordbbi 6sszegzéseitsl
eltéréen ezekben a kotetekben mar nem csupan a (szakmai korokben kozismert) eurdpai
(észak-amerikai) torekvéseket, pedagodgiai eszmearamlatokat kovethetjitk nyomon, hanem
bizonyos rélatasunk nyilik mas kultirak kiemelked6 személyiségeinek munkéssagara is.
Ezek a kotetek szinte minden esetben nemzetkozi kutatécsoportok munkalkoddsa nyoman
sziilettek, és egy-egy koteten beliil az azonos szerkesztési elvek lehetévé teszik az életmi-
vek Osszevetését, illetve kiilonbozs, példaul hatdsvizsgalatok elvégzését. Természetesen
valamennyi efféle kotet esetében felmertiil a kérdés, hogy miért éppen azok a gondolkodoék
kertiltek egymas mellé, akiket a szerkeszt6(k) és tandcsadoéik kivalasztottak. (Fontosnak
tartjuk megjegyezni, hogy ezekben a kotetekben tobb alkalommal szerepel magyar okta-
taspolitikus és/vagy pedagogiai gondolkod6 életmtive is.)

Az angol nyelvteriiletek egyik legfontosabb, sokat idézett, életmtiveket 6sszegz6é mun-
kaja a Palmer (2001a) altal szerkesztett Fifty Major Thinkers on Education: From Confucius to
Dewey cimt konyv. A kotetben bemutatott 6tven gondolkodé koziil a kinai Konfuciusz,
az arab al-Ghazali és Ibn Tufajl, a puerto-ricéi Eugenio Marfa de Hostos, az indiai
Rabbindranath Tagore és Mohandas Karamcsand Gandhi, illetve az afro-amerikai William
Edward Burghardt du Bois azok, akik a nem-nyugati kultarat képviselik. A kotet parja a
modern pedagdgiai gondolkodoékat bemutato, szintén Joy Palmer (2001b) altal szerkesztett



KERI KATALIN: AZ EGYETEMES NEVELESTORTENET TAG ERTELMEZESE

konyv, amely Fifty Modern Thinkers on Education: from Piaget to the Present cimmel latott
napvilagot. A szerkeszt6i el6sz6 szerint a két kotet egytittesen a legrégibb id6ktél a 21. sza-
zad elejéig mutatja be azoknak a személyeknek a nevelésrél vallott felfogasat, akik a legna-
gyobb hatéssal voltak a vildgban a pedagoégia, az oktatastigy alakulasara. A rovid életrajzi
bevezet6k utan a tanulmanyok iréi egységes szempontok szerinti tartalomkiemeléssel irtak
le az egyes gondolkodok hatasat a szellemi és gyakorlati életre, és valamennyi tanulméany
végén jegyzetek és irodalmi ajanlé segitik az érdekléd6 olvasok tovabbi tajékozodasat, ku-
tatasait. Fontos mutaté minden tanulmany végén, hogy a kotetben szerepl6é személyek
kozul kik hatottak az adott gondolkoddra, illetve 6 maga kikre gyakorolt hatast. A szer-
keszt6né el6szavaban kifejezte, hogy milyen széleskort tdjékozodast és nehéz dontéseket
kivant a két konyv osszeallitasanal a kétezer éves id6tavlat, az évezredek alatt élt szamos
kival6 gondolkod¢ koziil a legjelent8sebbek, a legnagyobb hatast kivaltok bevalogatasa, és
jelzi, hogy a konyvek anyaga korantsem meriti ki a témat. Miként irja, a valogatas egyik
fontos szempontja az volt, hogy olyanok kertiljenek a kotetbe, akiknek széleskort, sokak
gondolkodasat befolyasolé hatasa volt a pedagoégia torténetében. (PALMER, 2001a:XIV)

Atfogé, a vildg nevelési multjat sokszintien bemutat6 kotetek természetesen nem csak
angol nyelvteriileten sziilettek. A mexikoéi szerz6, Francisco Larroyo (1973) vaskos nevelés-
torténeti kotete a szdmos kiadast megért, eredetileg 1944-ben megjelent Historia general de
la pedagogia hasonl6 szemlélettel irédott, cimével 6sszhangban valéban a pedagogia altala-
nos torténete. Benne a szerz6 kronologikus rendben, széles tarsadalom- és kulttrtorténeti
beagyazottsaggal mutatja be a kiilonbozé foldrészek neveléstorténetét. Kézikonyve mo-
numentalis vallalkozas, am tag témajabol kovetkezden csak viszonylag rovid attekintést
nyujt az egyes teriiletekrél, a tovabbi tajékozédast viszont megkonnyiti a mestermunka-
nak tekinthet6, gazdag és sokrétti, soknyelvii bibliografia.

2000-ben Moszkvaban latott napvildgot (angol nyelven) az az Gjszert és példaértéki
kotet, amely Kadriya Salimova és Nan L. Dodde szerkesztésében 18 orszag neveléstor-
ténetének attekintését nyujtja, egy-egy tagabb és hasonlé médon tagolt tanulmanyban
(SaLiMova és Doppg, 2000). A szerz6i egyiittesben ausztral, azerbajdzsani, kinai, angol,
finn, francia, német, gorog, indiai, japan, holland, lengyel, orosz, dél-afrikai, svajci, szir,
torok és amerikai kutatok kaptak lehet6séget annak bemutatédsara, hogy mivel jarult hozza
sajat népiik, orszaguk a nevelési eredmények gazdagodasihoz. Az egységes tanulmany-
irasi és szerkesztési szempontok ellenére hihetetlentil szines, az egyes foldrajzi teriiletek
kiilonbségeit jol felszinre hozd, éppen ezért a komparativ neveléstorténet mtiveléséhez jo
alapot ad6é munka sziiletett. Ahogyan a szerkeszt6k kiemelték, az egyiittesen attekintett ta-
nulmanyok ramutattak arra, hogy az ember minden torténelmi korban és helyszinen egy-
szerre ,terméke” és alakitdja, teremtdje is a folyamatoknak. A pedagégiai gondolatoknak,
a nevelésnek pedig kiemelt szerepe van az egyén életében épptigy, mint a népek, orszagok
sorsaban, végsd soron a torténelem alakitdsaban.

Franciaorszagban napjaink kival6 nevelésfilozéfusa, eszmetorténésze, Jean Houssaye
rouen-i professzor érdeme els6sorban, hogy a vilag kiilonb6z6, és nem csak eurépai (nyu-
gati) felérdl szarmazo6 pedagogiai gondolkodoirdl késziiltek hasonlé, jelentés nemzetkozi
(virtualis) kutatécsoportokat mozgaté kotetek az elmult két évtizedben. (Tanacsaddként és
szerz6i kozremiikod6ként - Magyarorszagrol Kovacs Sandor mellett - e tanulmany iréja
is megfigyelhette azt a hosszadalmas és sok szervezési munkat igényl6 el6készitést, amely-
lyel ez a monumentalis vallalkozas elkésziilt.) A koteteket, hasonléan a mér emlitett m-
vekhez, egységes tematikdju tanulmanyok alkotjak, amelyekbdl a neveléstorténet nagyijai
lépnek elénk. (HoussaYg, 1994, 1996, 2002, 2008)
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Az egyetemes neveléstorténeti kézikonyvek jellemzéi

Konkrét, a fentebb attekintett és a kozelmultban keletkezett szakirodalmi munkéakkal
is alatdmaszthato, hogy az atfogo, globuszszintd, kulturalista alapokon allé egyetemes
neveléstorténeti vizsgalédasokra és az eredmények bemutatdsara tobbféle metédus,
szemléleti mod is kinalkozik. Az egyik lehet6ség az — amit példdul a Salimova és Dodde
altal szerkesztett ma is kovet -, hogy kiilonboz6 orszdgok nevelési multjat tekintik at,
megteremtve ezzel a kés6bbi Osszevetés alapjat. Jollehet tidvozlendé minden ilyesfajta
kezdeményezés, torekvés, ahhoz, hogy az ,egyetemes” neveléstorténet minél teljesebben
kibontakozzon, és megteremtédjon az Osszevetésekhez sziikséges alap, nélkiilozhetet-
len bizonyos fogalmi-értelmezési keretek kidolgozasa. Az efféle attekintés kétségtelen
elénye, hogy a korabbinal tagabb ralatast ad kiilonb6z6 kultirdkra, és el6segiti, elmé-
lyiti a vilag eltér6 részeibdl szdrmazoé kutatok egytittmiikodését, reflektorfénybe allitja
a neveléstorténet nemzetkozi szinten korabban nem ismert részleteit, segit ravilagitani
az orszagok kozotti hasonlésdgokra és egyediségekre, kiilonleges nevelési jelenségekre.
Mindezzel hozzajarulhat a globalis etika kialakuldsahoz, a kultirak kozotti kapcsolatok
kiteljesedéséhez, végs6 soron gyengitheti, gatolhatja az el6itéletek, a hibas sztereotipiak,
a sovinizmus, a fajgytilolet kialakulasat.

Ugyanakkor az ilyen tipustl ,egyetemes” neveléstorténeti attekintéseknek szamos
olyan hibdja, hidnyossaga is van, ami az értelmezési keretek, fogalmak meghatarozasanak
nehézkességébol kovetkezik. Hiszen a kotet(ek) szerkeszt6i, az egyes orszagok bemutata-
sat végzok sajat fogalomhasznalatukbodl, sajat torténészi, neveléstudomanyi, filozofiai stb.
ismereteikbdl indulnak ki, és ezt tovabb bonyolitja az a tény, hogy kultdranként mennyire
eltér6 lehet a mult korszakolésa, a (torténeti) id6 felfogasa. Az egyes orszagok neveléstor-
ténetét bemutato egyetemes neveléstorténeti munkak hianyossaga tovabba az is, hogy so-
hasem képesek megjeleniteni az emberiség nevelési multjanak egészét, mert ez még akkor
sem teljesiilhetne, ha valamennyi orszag jellemzése helyet kapna az efféle atfogé mtivek-
ben; ez 6hatatlanul elmosna ugyanis az egyes népcsoportok tobb dllamban jelen 1év (eset-
leg onall6 allami alakulattal nem is rendelkez8) nemzetek miultjanak a jellemz6it, nem is
beszélve a mara elttint, beolvadt népekrél. Egy masik fontos, az egyetemes neveléstorténe-
tet kiilonall6 orszagok neveléstigyi historidjaként bemutaté konyvek jellemzé hianyossaga
még az, hogy a kultirkozi, orszaghatarok felett ativel6 mtivel6dési-nevelési kapcsolatok
szinte teljesen hattérben maradnak. Marpedig a tag keretek kozott értelmezett egyetemes
neveléstorténet egyik legfontosabb célja éppen az, hogy a kulttrak kozotti kapcsolatokra,
hatasokra, illetve a koztiik 16vs hasadasvonalakra ramutasson.

Az egyetemes neveléstorténet megkozelitésének masik moédja az, hogy a vilag kiilon-
boz6 tertileteirdl valogatva a pedagégiatorténet jeles képviselSinek életmtivét gyftijtik egy
csokorba. Az ut6bbi évtizedben példaul a francia kiadékra jellemz6 ez a szerkesztési mod,
amely nagyon hasznos lehet abbdl a szempontboél, hogy a pedagégiai gondolkodas a ko-
rébban megszokottnal atfogobb képet ad a nevelésfilozofia torténetérdl, (részben) ravila-
gitva arra is, hogy a pedagogiai gondolatok, iskolai programok hogyan vandoroltak térben
és id6ben a torténelem soran. Az ilyen monumentalis 6sszefoglalasok nagyszert kiindu-
l6pontok lehetnek a hatasvizsgélatok tagabb korti kibontasdhoz, maganak a gondolkodas-
torténetnek az arnyaltabb megértéséhez.

Ugyanakkor - az egyes orszagok neveléstorténetét egymas mellé illeszt6 kézikonyvek-
hez hasonléan - a legszélesebb meritéssel dolgoz6, az egyes pedagogiai gondolkodok élet-
miivét bemutaté dsszeallitasok is mindig hianyosak lesznek. Ebben az esetben is fennall a
valogatas szubjektivitdsanak problémadja: az egyik legutébbi, monumentélis, az UNESCO
altal tiamogatott négykotetes pedagogiai arcképcsarnokban a magyarorszagi nevelés torté-
netébdl példaul Trefort Agoston és Eotvos Jozsef bemutatasa kapott helyet, ami bar snma-
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gaban orvendetes, am elgondolkodtato is, ha mas, a kotetben helyet nem kapott egykori
kivéalésagainkra gondolunk, akar csak az oktataspolitika szerepl6i koziil. (Morsy, 1995)

Az emlitett hidnyossdgok, problémak, értelmezési nehézségek ellenére a kiilonbo-
z6 (eurdpai és mas kontinensen 1év6) orszagok neveléstorténetét bemutaté konyvek és
az egyes népek multjabol felidézett pedagdgiai gondolkoddk, iskolateremtSk életmtivét
Osszefoglal6 valogatasok nagyon fontos 1épéseket jelentenek a mostaninal teljesebb, a va-
l6ban egyetemes neveléstorténet mtiveléséhez. Ahhoz, hogy ez ne csupan utépisztikus és
kevés haszonnal kecsegtet6 vallalkozés legyen, sok-sok szempontot, médszertani és tartal-
mi kérdést kell végiggondolniuk a vilag neveléstorténészeinek, kutatécsoportjainak, tudo-
manyos szervezeteinek.
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Arato6 Ferenc

AZ ERTEKELES NEGYEDIK
DIMENZIOJA

Bevezetés

Az értékelés kérdéskorét a formativ értékelés fogalmanak megjelenése emelte Gjra a kozép-
pontba a neveléstudoményi diskurzusban. A formativ értékeléssel tobb hazai forras is fog-
lalkozik, felismerve az értékelés kérdésének jelent6ségét (GOLNHOFFER, 2002; ZAGONNE, 2003;
Brassor és mtsai, 2005; KNausz, 2008; IMrE, 2012; CsarO és mtsai, 2016). Azonban a legtobb
kritika mégis a formativ értékelés és ezzel egytitt az értékelés egész fogalomkorének értel-
mezését, tisztdzasat kéri szamon (BENNETT, 2011; James és Lewis, 2012; Moeep, 2015; JAMEs,
2017). Sziikségesnek latszik egy olyan fogalmi keretrendszer konszenzusos létrehozasa,
amely a kutatas mellett a fejlesztés, a pedagogusképzés, valamint a pedagégiai gyakorlat
szadmadra is tAmogatdst nyujt. Egy olyan fogalmi keretrendszer kialakitasa lenne az id6-
szer( feladat, amely segit gyakorlati értékelési alapelveket, konkrét gyakorlati fogasokat,
pedagogiai eljarasokat beazonositani egy hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb
tanuldsi-tanitasi folyamat megtervezése, megszervezése és iranyitasa érdekében. Egy ilyen
fogalmi keretrendszer a kutaték szdmadra is pontos, meghatarozhato, megfigyelhet6 krité-
riumokat nytjthat, egyre vildgosabban hatarozva meg azokat a jelenségeket, amelyek az
értékelés, ezen beliil példaul a formativ értékelés korébe tartoznak. Ebben a tanulmany-
ban az értékelés egy lehetséges értelmezési keretrendszerét vazoljuk fol. A kifejtés soran -
részben terjedelmi korlatok miatt - a pedagogus értékelési gyakorlatanak szintjén tesziink
kisérletet a fogalmi tisztazasra.

A formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus tanulmanyozasa soran két eltéré para-
digma hatasa kdrvonalazddik az olvasé szdmara. Az egyik a folyamatelv curriculum fel6l
kozelit az értékelés kérdéskoréhez. AlapvetSen a tantervi teljesitményértékelés szempont-
jabol ragadja meg a formativ értékelés jelent6ségét. A formativ értékelés fogalmat megal-
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kot6 Scriven (1967) a formativ értékelés (formative evaluation) kifejezést hasznélva hivja fel
a figyelmet arra, hogy az értékelés soran a célok kijel6lésének, az elérend6 standardoknak,
a specidlis kritériumoknak nagyobb szerepet sziikséges szanni, igy reagalva a tanulas fo-
lyamatara a tantervi tervezés soran. Par évvel kés6bb Bloom (1969) javaslatara a formativ
visszajelzés (formative assessment) valtja fel a formativ értékelés fogalmat. Ezzel a fogalmi
valtassal Bloom felhivja a figyelmet arra, hogy a formativ értékelésnek inkabb visszajelzés
jellegtinek sziikséges lennie, vagyis nem egyszertien mérésekre, szazalékokra, osztalyza-
tokra van sziikség az eredményesség noveléséhez, hanem olyan visszajelzésekre, amelyek
segitenek lekiizdeni a tavolsagot a tanulé aktualis teljesitménye és az elérendé célok ko-
zott. A kés6bbiekben tobben reflektaltak erre a fogalmi valtasra. Kritikajuk alapvet6en ér-
zékelteti, hogy a tantervi és a kritériumorientalt értékelés fogalmi keretében gondolkodnak
a formativ értékelésrol. Igy példaul Bennett (2011) amellett érvel, hogy az eredményes for-
mativ értékeléshez a pedagodgiai ismereteken tdl a pedagégusnak elmélyiilt szaktudoma-
nyi tudésra van sziiksége, hogy 6nmaga és tanuléi szdmara megfogalmazhassa a tertiletén
relevans, részletes kritériumrendszert. Ezek beazonositdsahoz, méréséhez viszont harma-
dik fontos kompetenciaelemként a mérési eszkdzrendszerekben is tajékozottnak sziikséges
lennie. Az értelmezésnek ezt a tantervi, mérési-értékelési vonulatat olvassa ki Taras (2005)
is, amikor Scriven formativ értékelés fogalmat azonositja a jelen diskurzus teljesitményér-
tékelés (summative assessment) fogalmaval.

Az értelmezés masik vonulatat alapvetSen a tanuldselméleti megkozelitésekre épiilé
értelmezések képezik. Ezen beliil is az autondm tanulas jelent6ségére koncentralo, egészen
Dewey-ig visszavezethet6 paradigma, amely szamara az 6nall6, onszabalyozé tanulas ér-
dekében biztositott értékeld visszajelzések (assessment for learning) fontos elemét képezik az
autonom tanuldsnak. Sadler (1989, 2010) az els6é kozott volt, aki felhivta a figyelmet arra,
hogy az értékelés 6nmagaban még nem jelent garanciat az eredményesség novekedésére,
annak épitenie kell a tanul6k azon képességeire, amelyek segitenek monitorozni sajat ta-
nulési tevékenységeiket a mindségi elvarasoknak megfeleléen. A jelenlegi diskurzusban
ez az értelmezési vonulat alapvet6en az 6nszabalyoz6 tanulds meger6sitésében latja a for-
mativ értékelés lényegét (SHEPARD, 2005; KuceY és Parcons, 2012; FELTCHER és SHaw, 2012;
CLaRK, 2012); vagyis olyan visszajelzések biztositdsaban, amelyek hatékonyabba, eredmé-
nyesebbé teszik a tanulok tanulési tevékenységeit, torekvéseit és elkotelez6dését.

A kétféle értelmezés gyakran nehézkessé teszi a kozos fogalmi keret kialakitasat, mig
egyik oldalrol kritizaljak az assessment of learning kifejezést (BENeTT, 2011), attdl félve, hogy
a kifejezésben a szummativ teljesitményértékelésnek éppen a tanuldst tdmogato jellege
nem kap elég hangsulyt - figyelmen kiviil hagyva, hogy az értékelést felvalt6 értékeld
visszajelzés (assessment) kifejezés éppen az értékelésnek ezt a tdmogaté jellegli értelme-
zését er6siti. A masik oldalon pedig arra hivatkoznak, hogy a kiilonboz6 tesztrendsze-
reknek megfelel$ teljesitményre koncentralé formativ visszajelzésekkel éppen a tanulas
autonomiaja, reflektiv és kritikai jellege, illetve a val6s, relevans teljesitmény fejlesztésére
koncentral6 értékelés jelent6sége kap kisebb hangstlyt (SHEPARD, 2005; HUME és CoLt, 2009;
MANSELL és mtsai, 2009).

Jelen tanulményban arra tesziink kisérletet, hogy egy olyan fogalmi keretrendszer vaz-
latat adjuk, amely segit a kiilonboz6 értelmezési sikok dsszehangoldsaban. Segit abban,
hogy a kiilonboz6 értelmezések fel6l érkezé fontos kutatasi eredmények, gyakorlati meg-
fontolasok egy kozos értelmezési keretben tamogathassak, kiegészithessék egymast. Egy
kozos fogalmi keretrendszer segitségével kibontakoz6 dialégus az értékelésrdl egyre vi-
lagosabba teheti a kiilonboz6 értékelési dimenzidk, értékelési formak konkrét gyakorlati
megvalésulasat mind a kutaték, mind a pedagdgiai gyakorlat szamara.
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Az értékelés mint visszajelzés

Az értékelés fogalmara két kiilonboz6 kifejezést hasznal a nemzetkozi szakirodalom
(evaluation, assessment). Mindkét sz6 értékelést jelent, azonban az assessment neveléstudo-
manyi terminus technicusként elmozdult az értékel6 visszajelzés fogalmanak iranyaba. A
nemzetkozi irodalomban ezt az értelmezési vonalat képviseli Sadler (2010), aki a visszajel-
zés (feedback) fogalma fel6l kozeliti meg az assessment fogalmat (példaul Ramarrasap, 1983
alapjan). A tanulményban igy szinonimaként hasznaljuk az értékelés, értékel6 visszajelzés
és visszajelzés kifejezéseket, éppen abbdl a célbdl, hogy tagitsuk az értékelés fogalmanak
hazai értelmezési horizontjat. A hazai tanarképzésben egyik alapmitinek tekintett Didaktika
kotet (FaLus, 2003) értékelés fejezete (GOLNHOFFER, 2003) mar probalta bemutatni az értékelés
(evaluation) és — a nemzetkozi szakirodalomban az elmult t6bb mint harom évtizedben el-
terjedt - értékeld visszajelzés (assessment) fogalma kozotti osszeftiggést. Bathory (2000) alap-
jan az értékelést visszacsatolasként, visszajelentésként értelmezi, amely az osztalyterem-
t6l az intézményrendszerig barmely szintjén a nevelés-oktatasnak megvalésulhat. Ebben
a tanulméanyban - mint jeleztiik, terjedelmi korlatok miatt - a pedagégus gyakorlatdban
megvalosulo értékelésre-visszajelzésre koncentralunk. A késébbiekben a Didaktika idézett
fejezete, habar kitekint az Gjabb megkozelitésekre, alapvetSen a tanuldi teljesitményre, a
tanulds eredményességére vonatkoztatja az értékelés, visszajelzés teriiletét. Ebben a tanul-
manyban - a nemzetkozi diskurzussal 6sszhangban - mi is elfogadésra javasoljuk a vissza-
jelzés kifejezést az értékelés dimenzidinak kibontasahoz. A hazai pedagdgiai koznyelvben
az értékelés els6sorban a tanulds-tanitas eredményességére, ezen beliil f6ként a tanuldi
teljesitményre vonatkozo visszajelzés. Ez az értelmezési keret tehat a teljesitmény dimen-
zibjaban képzeli el az értékel visszajelzést a tanulasban részt vevok felé. Ehhez képest tart
fel Gjabb dimenzidkat az a diskurzus, amely a formativ értékelés kapcsan bontakozott ki
az értékelésrdl.

Az értékelés dimenzidi

A fogalmi tisztazas soran az egyik alapvet6 feladat, hogy a tanulas és értékelés kapcsolatat
megvizsgaljuk. A nemzetkozi szakirodalomban a tanuldselméletek fell torténé tisztazas
kap nagyobb hangsulyt (James és Lewis, 2012; Kucey és Parsons 2012; MoEEeD, 2015; JAMES,
2017). Masik megkozelitésben az értékeléssel kapcsolatos elméletek tanulményozésa vi-
szont hozzajarulhat a tanulas elémozditasahoz (BAIRD és mtsai, 2017; WiLiam, 2017). Célsze-
riinek latszik mindkét megkozelités folyamatos parbeszédének fenntartdsa.

Jelen tanulmanyban a tanuldselméletek fel6l érkez6 megkozelitésre tessziik a hangsulyt.
James (2017) harom fontos tanuldselméleti megfontolas alapjan - ezek a behaviorista, a
konstruktivista, valamint a szociokulturalis megkozelités — az értékelés harom generaciojat
kiilonbozteti meg. A pszichometriai szempontokra épiild, illetve azt modelljitknek tekintd
tesztek, mérési eszkozrendszerek képviselik az elsé generacios, behaviorista megkozeli-
tést, amelyben a tanulast - irja James (James és Lewis, 2012) Watkins (2003) alapjan - agy
képzelik el, hogy az nem mads, mint a tanitdsra adott reakcié. Ide tartoznak a standardizalt
tesztek, kiilonb6z6 pszichometrikus méréeszkozok, illetve ezek nem validalt osztalytermi
valtozatai (dolgozatok, feleltetés, zarthelyik stb.). A méasodik generaciés értékelést képvi-
selik azok a megkozelitések, amelyekben a tanulds egyéni tudaskonstruélasként jelenik
meg, és amelyek példdul a kritériumorientalt értékelési gyakorlatokat, elméleteket emelték
be a tanulés és értékelés diskurzusdba. James harmadik generacids értékelésnek nevezi
azokat az értékelési formakat, amelyek a szociokulturalis megkozelités értelmében a tanu-
last tarsas és kulturalisan meghatarozott interakcioként fogjak fel, és ezzel az értékelés egy
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tovabbi dimenziéjat bontjak ki. Moeed (2012) kitlin6 attekintésében megallapitja, hogy a
formativ értékeléssel kapcsolatos diskurzus alapvetSen a tanulast, illetve annak értelmezé-
sét allitja a kozéppontba. Jameshez hasonléan 6 is a behaviorista, a konstruktivista, illetve
a szociokulturélis elméleteket emeli be az értékeléssel kapcsolatos fogalmi tisztdzas hori-
zontjara. Ertelmezésében egészen addig jut el, hogy a tanulas egy Gj elméletének korvona-
laz6dasat olvassa ki a formativ visszajelzéssel kapcsolatos diskurzusbél. Ugy ttinik, hogy
a tanuldselméletek hozzajarulasa az értékelések-visszajelzések kozotti kiillonbségek meg-
allapitasdban egy olyan kozos értelmezési alap lehet, amely segithet az értékelés-vissza-
jelzés kiilonbozé teriileteinek megkiilonboztetésében. Ebben a tanulmanyban az értékelés
dimenzidiként jelenitjiik meg a tanulaselméletek kiilonb6zé megkozelitéseit. Ez a meg-
feleltetés természetesen nem egy az egyben megfeleltetés, hiszen az értékelés kiillonb6z6
dimenzidit kolesonosen athatjak a kiilonboz6 tanuldselméleti megkozelitések. AlapvetSen
ink&bb az eltéré hangstlyok megéallapitasiban segithetnek a tanulaselméleti megkozelité-
sek kozotti kiilonbségek.

A hagyomanyos értelemben vett értékelést tehat igy a visszajelzések egyik dimenzi-
6janak tekintjitk a tovabbiakban, hiszen a visszajelzéseknek a tanulds eredményességé-
re vonatkozé dimenzidjat képviseli - ez a tanulmdinyi vagy teljesitményértékelés (assessment
of learning). A nemzetkozi szakirodalomban altalaban két tovabbi dimenzidjat tiintetik
fel az értékelésnek. Az egyik a korabban mar emlitett formativ értékelés, amely a tanulas
hogyanjara vonatkozoé, a tanulés fejlesztése céljabdl megvaldosuléd visszajelzéseket jelenti
(assesment for learning). Amikor a tanuldk arra kapnak visszajelzéseket, hogy hogyan tanul-
janak; milyen tevékenységek révén lesz tanuldasuk hatékonyabb, eredményesebb; hogyan
haladhatnak el6re, teljesithetnek jobban, stb. A masik a metakognitiv visszajelzés (assessment
as learning), amely inkdbb a tanulas kontextusara vilagit ra, a tanulasi folyamatban konst-
ruélédoé tudasra ad visszajelzést. Egy negyedik dimenzié meghatarozasa is sziikségesnek
latszik, amelyben oly médon adnak visszajelzéseket a tanulék szamara a pedagoégusok,
ahogyan a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezik (assessment by learning). Ez azt jelenti,
hogy a tanulas érdekében szervezett és megvaldsulé tarsas tevékenységekkel magukkal is
visszajelzést generdlnak a tanulassal, a résztvevktol elvart viselkedésekkel kapcsolatban,
akar tudatos ez az értékelés, akar ontudatlan, spontan tizeneteket hordoz.

Teljesitményértékelés

A nemzetkozi diskurzusban két kifejezés terjedt el a teljesitmény értékelésével kapcso-
latban: a szummativ értékelés (summative assessment), illetve a teljesitmény-visszajelzés
(assessment of learning). Mara konszenzus bontakozott ki arrél, hogy a két fogalom ugyan-
arra az értékelési dimenziéra vonatkozik - a tanulas és tanitas eredményességének méré-
sére és értékelésére (Crooks, 2004). Altaldban a formativ értékeléssel parban targyaljdk a
teljesitmény értékelésére vonatkozé fenti fogalmakat. Részben ennek is koszonhet6en kor-
vonalazédtak azok a specifikumok, amelyek a teljesitmény értékeléséhez sziikségesek. A
teljesitmény értékelésével kapcsolatban elvért objektivitas kritériumait is megfogalmaztak.
Eppen a diskurzusban nagy szerepet jatszo Assessment Reform Group (ARG) szedte 6ssze
azokat az objektivitdsi minéségeket, amelyeket a szummativ értékelésnek, a tanulas ered-
ményességérdl tajékoztato teljesitmény-visszajelzésnek képviselnie sziikséges (ASSESSMENT
Rerorm Group, 2006). Ilyen a validitas (validity), azaz mennyire érvényesek a mérések, ér-
tékelések a mérni és fejleszteni kivant kompetencidk kritériumaihoz képest. A kovetke-
z6 min6ség a megbizhatosag (reliability), hogy a mérések tényleg azt mérjék és mutassak,
amire a tanuldsban részt vevéknek val6ban sziikségiik van a fejlédéshez. Ezeknek a mi-
noségeknek a kovetése vezetett el a kritériumorientélt értékelés megjelenéséhez a teljesit-
ményértékelés, teljesitmény-visszajelzés tertiletén. A hathatésag (impact) azt a minéséget
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képviseli, ahogyan az értékelés valoban hat az eredményességre, a pedagogiai és tantervi
tervezésre, szervezésre, iranyitasra, a tanulok teljesitményvaltozasara. A gyakorlatiassag
(practicability) azt jelenti, hogy figyelembe veszi a sziikséges humaneré6forras-gazdalkodasi
bemeneteket, vagyis tudatositja minden résztvevében, hogy ez mennyi idejét teszi ki a
tandrnak, milyen szakértelmet feltételez a részér6l, milyen koltségei vannak, tovabba ez
mennyi id6t vesz igénybe a tanuldk tanulasi idejéb6l. Mas szerzék (példaul Mokep, 2012)
kiegészitve a minGségi feltételeket emlitik a szamonkérhet&séget (accountability) és a hite-
lességet (creditibility). Masrészrél az is vilagossa valt, hogy a leirt és meghatarozott eredmé-
nyességi kritériumok tudatos kovetése a pedagogusok és a tanuldk részérél, valamint az
ezekre adott visszajelzés egyarant hozzéjarulhat a tanulési eredményesség novekedéséhez
(lasd errdl példaul Crooks, 2004; Csapo és mtsai, 2016).

Formativ értékelés

A formativ értékelés fogalma eredetileg a szummativ értékeléssel 6sszehasonlitva artikula-
l6dott (ScriveN, 1967; BLoom, 1969; SADLER, 1989; WiLiaM és BLack, 1998). Ez azonban egyben
az értelmezések gatjava is valt, amint az a kés6bbiekben megvilagitasra kertl. A formativ
visszajelzés jelent6ségét a kilencvenes években tartak fel el6szor atfogéd kutatasokkal. Ek-
kor jelent meg Wiliam és Black tanulménya is (1998), amelyben 250 kutatds adatait sz-
szevetve megallapitottdk, hogy a formativ visszajelzéseknek jelents pozitiv hatasa lehet
a tanuléi teljesitményre, a tanulds eredményességére. Az dsszehasonlitott csoportokban
15%-kal magasabb eredményt értek el a standardizalt teszteken azok a tanulék, akik részt
vettek formativ visszajelzési folyamatokban (.4 és .7 kozotti hatasnagysag). Ezek az ered-
mények altalanos és kdzépiskolai szinten is érvényesnek bizonyultak, a késébbi kutatasok
szerint is (WILIAM és mtsai, 2004; WENGLINSKY, 2002). Ugyanakkor éppen ezeknek a kutatasi
eredményeknek a megbizhatésagat novelné, ha a formativ értékelés fogalma konszenzusos
értelmezésben valna vildgossa. Bennett (2011) sokat idézett kritikdjaban kiemeli, hogy a pe-
dagogiai tudéds mellett a formativ értékeléshez sziikséges egy elmélyiilt tudomanytertileti,
tantargyi tudas, valamint a kiilonb6z6 tudas- és tanuldsmérési eszkozrendszerek ismerete
is. Ez azt indukalja, hogy a fogalmi tisztazatlansag mellett érdemes lenne beazonositani
azokat a sziikségszerti kompetenciatertileteket is, amelyek a formativ értékelés kompetens
megvalositasanak feltételeit képezik. Addig a nagyobb tanulasi eredményességet igérd, a
formativ diskurzusban sokat hivatkozott kutatasi eredmények nem lesznek elég meggy6-
z6k sem a tudomanyos kozosség, sem a pedagogusok szamadra, amig ki nem alakul egy
konszenzust élvez6 fogalmi keretrendszer, amely segit eligazodni a kiilonbozé értelme-
zések, félreértelmezések kozott. Az idézett eredményességi kutatasok egyrészt kiilonbozé
elemeit képviselik a formativ értékelés fogalomkoréhez és gyakorlatahoz sorolt értékelési
tevékenységeknek, vagy pilot jellegli gyakorlatok kutatdsi eredményeire tdmaszkodnak
(BenNETT, 2011). Valdjdban a jelenlegi kutatasok eredményei tendenciakat jelezhetnek, de
nem alkalmasak metakutatasok lebonyolitdsara a fogalmi tisztdzatlansag miatt.

A jelenlegi diskurzusban a formativ visszajelzések alapvetSen a tanulas kimeneti olda-
laval foglalkoznak. Atlathatova teszik a célokat és a standardokat. Vilagos értékelési kri-
tériumokat adnak meg. A tanul6k szamara érthetd, gyakorlati és relevans visszajelzéseket
adnak azok sajat tanulési eljarasaival kapcsolatban, hogy javithassak tanulési tevékeny-
ségeik hatékonysagat és eredményességét (GREENSTEIN, 2012). A formativ visszajelzésnek
az egyedi tanuldra sziikséges vonatkoznia. A tanulési célok elérése all a fokuszaban, azt
mutatja meg, hogy a tanulénak hogyan érdemes tanulnia, hogy elérje a kittizott célokat.
Milyen stratégidkat, modszereket érdemes alkalmaznia, milyen képességeit sziikséges
fejlesztenie sajat teljesitményének novelése érdekében (BrookHART, 2012). Ez a dimenzi6
alapvet6en a tanul6 bevonédésara épit, vagyis a tanulékkal interakciéban bontakozik ki,
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kifejezetten az 6nszabalyozé tanulés, a tanul6k autondm és felelds tanulast lehet6vé tevd
kompetencidinak tertiletén mozgoésitja a sziikséges attittidoket, képességeket és ismerete-
ket (BLack, WiLiam, 2009; CLark, 2012).

A kordbban mar hivatkozott ARG kutat6i csoport a formativ értékelés (assessment for
learning) olyan alapelveit szedte Ossze, amelyeket a kutatasi eredmények is igazolnak
(AssessMENT REFORM GRrOUP, 2002). A formativ értékelés szamukra az a folyamat, amely so-
ran a kiilonboz6 tanulédsi produktumok, eredmények alapjan arrél folytatnak dialégust a
tanul6k és tanaraik, hogy hol tartanak a tanuldsban, hova kellene eljutniuk, és mi a legjobb
mobdja, hogy el is jussanak oda. A formativ értékelés tehét a pedagogiai tervezés szerves
része, a tanuldk tanulasara koncentral, igy a tanulasszervezés, az osztilytermi gyakorlat
kozponti eleme, ezek szerint egy fontos tanari kompetencia. Az ARG-csoport tovabbi alap-
elvei kiemelik, hogy az adott tanul6i csoportra érzékeny és konstruktiv értékeldi attittidok
és gyakorlatok sziikségesek a kivitelezéshez. Kiilonosen fontos, hogy a tanulasban részt
vevOk megértsék az elérendd célokat és a teljesités kritériumait. Olyan tdmogat6 kornye-
zetben tanuljanak és értékeljenek, amely elémozditja az onértékelési kompetenciakat, no-
veli a motivaciét, valamint megtanitja a tanuloknak, hogy hogyan fejlédhetnek. Tizedik
alapelvként emelik ki, hogy minden egyes tanulé tanulasi teljesitményét sziikséges elis-
merni, vele kozos dialégusban értékelni.

Sok hasonlé modell alakult ki azéta, ilyen példaul Chappuis (2009) kulcskérdések koré
szervezett hét stratégidja a tanuldsra vonatkozo formativ értékelés gyakorlatahoz. A tanu-
lasi célokrol egy vilagos, felfoghat6 vizi6 kialakitdsa sziikséges, tovabba példak és model-
lek hasznalataval el6 kell segiteni a hatékony, eredményes és a nem hatékony teljesitmé-
nyek kozotti kiilonbség megértését. Rendszeres, de leir6 jellegti (vagyis osztalyzat nélkiili)
visszajelzések a mindennapi gyakorlat részeként biztositanak folyamatkovet6 tamogatast
a tanuldk részére. A diakok megtanitasa az onértékelésre és a célkitlizésre, vagyis a sze-
mélyes kompetencidk, az intraperszonalis intelligencia fejl6désének segitése - amint a fent
idézett szerz6k is bizonyitjdk - kulcspillére a tanulds eredményességét segité tamogatas-
nak, a formativ értékelésnek. A tanulési folyamat szempontjabol sziikségesnek mutatkozik
egy-egy konkrét tanulasi célra kiemelten figyel6, koncentralt 6rak, foglalkozasok beterve-
zése a tanitasi-tanulasi folyamatba. Fontos tovabba megtanitani a tanulékat arra, hogyan
fokuszaljanak az Gjratervezésre, sajat tevékenységeik feliilvizsgalatdra. Ez nem megy a ta-
nulék onreflektiv bevonddasa nélkiil, de anélkiil sem, hogy a tanaraik segitenek tartani a
fokuszt, mikozben a tanuléknak arra is lehet6ségiik van, hogy megosszék egymassal, amit
tanultak.

Erdekes médon a hazai diskurzusban a kordbban idézett Didaktika fejezet az ered-
ményesség-teljesitmény kontextusban targyalja a formativ értékelést is (GOLNHOFFER,
2003:396-397), ahol a ,, mit tudnak és mit nem a tanulék” tulajdonképpeni eredményességi
dimenzidjaba szoritja vissza a nemzetkozi diskurzusban egyébként a tanulas hogyanjara,
formajara vonatkozo, formativ értékelést (BLack és mtsai, 2006). A hazai szakirodalomban
a formativ értékelésre (GOLNHOFFER, 2002; Csaro és mitsai, 2016) fejleszté értékelésként is
hivatkoznak (Knausz, 2008; Brassor és mtsai, 2005; ZAGONNE, 2003; IMRE, 2012; stb).

Ezek a szakirodalmak a formativ értékelést az értékelés funkcionalis megkozelitésébsl
targyaljak, altaldban a diagnosztikus/ formativ/ szummativ trichotémiaban hatarozva
meg a formativ értékelés helyét. Ez az interpretacié azonban félreértésekhez vezet. Egy-
részt, mint fent is kifejtettiik, a tanulds hogyanjara vonatkozé, formativ visszajelzések az
értékelés, a tanulas egy 6nall6 dimenzidjara vonatkoznak. Arra, hogy hogyan lehet haté-
konyan és eredményesen tanulni. Ez azt jelenti, hogy a formativ értékelés nem egyszertien
egy funkcidja csupan az értékelésnek. Mésrészt a formativ értékelés funkcidja is lehet diag-
nosztikus jellegti (példaul a tanul6 milyen tanulasi tevékenységeket gyakorol, melyeket le-
hetne ajanlani a szdmara), és lehet szummativ jellegti is (példaul milyen szovegfeldolgozasi
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technikakat, eljarasokat, sablonokat sajatitott el az elmult fél évben torténelmi forrasok
feldolgozasahoz).

A hazai diskurzus azzal, hogy a diagnosztikus és szummativ értékelési funkcidk kozé
illesztve értelmezi a formativ értékelést, gy tlnik, a folyamatkovetd értékeléssel azono-
sitja a formativ értékelést (Brassor és mtsai, 2005; VojNITsNE, KOKAYNE, 2008; IMRE, 2012). A
folyamatkovetés onmagaban még nem ragadja meg azt a dimenziét, amelyben a tanulas
hogyanjara vonatkozoé visszajelzéseket kaphatnak a tanuldk. Ez az azonositas a hazai és
nemzetkozi diskurzusnak a tanitas- és curriculumelméletek fel6l érkezé kezdeti értelme-
zéséhez kapcsolédik (Scriven, 1967), amelyben Scriven a tanulési folyamatra visszahat6
értékelésként emeli ki a formativ, alapvet&en diagnosztikus funkciéju visszajelzések szere-
pét. A formativ értékelés folyamatkovetd, kritériumorientalt visszajelzésként artikulalodik
mas szerz6knél is (AssessMENT REFOrRM GRroup, 2002; Csapro és mtsai, 2016; Somogyi, 2016). A
Csap6 Ben6 és munkatarsai dltal bemutatott SAILS-projekt tapasztalatai visszaigazoljak a
formativ értékelés fent leirt néhany fontos kritériumat, példaul a tanuldk kritériumorien-
talt onértékelésének beemelését a formativ visszajelzés folyamataba. Az altaluk bemutatott
értékelési gyakorlat mégis inkabb a tudatos, kritériumorientalt teljesitmény-visszajelzés
kategoriajaba tartozik, mintsem a formativ visszajelzések kozé. A bemutatott értékelési
modellekbdl ugyanis éppen a tanulds hogyanjara vonatkozo6 visszajelzések hidnyoznak.
Azok a visszajelzések, amelyek nemcsak azt mutatjak meg a tanuléknak, hogy hol tartanak
egy-egy ismeret vagy képesség elsajatitasidban, hanem azt is, hogy hogyan mozdulhatnak
tovabb a kritériumok segitségével feltérképezett szintrél a hatékonyabb és eredményesebb
tanulas iranyaba.

A sokféle diskurzusrendi megnyilatkozas alapjan talan azt lehet kijelenteni, hogy a
nemzetkozi diskurzus a formativ értékelés kezdeti tandrorientélt, a tervezési folyamat
kiigazitdsara koncentralé - curriculum- és tanarszemponti - megkozelitését6l mara el-
mozdult a tanulék bevonasara, 6nszabalyozé tanulasara, a tanulds formainak interaktiv
fejlesztésére iranyul6 értelmezése felé (SHEPARD, 2005; CLARK, 2012; JamEs, 2017).

A visszajelzés mint tanulds

A visszajelzések harmadik dimenzidja alapvetSen a kognitiv tudomanyok, a gondolko-
dasfejlesztés eredményeinek hatdsara artikulalédott erételjesen - ez a tanulas miértjére, a
tudasrol valé tudéasra adott, metakognitiv visszajelzések dimenzidja (BARDOSsY és mtsai, 2002;
Eart, Katz, 2005; Bennerr 2010; FLETCHER, SHAwW, 2012; James 2017). Ez az a visszajelzési
dimenzid, amikor a reflektiv, kritikai gondolkodas segitségével maga a visszajelzési fo-
lyamat valik tanuldssa (assessment as learning). A visszajelzés soran megértett, belatott, s6t
gyakorolt Osszefiiggések és azok adaptdldsa més kontextusokban szintén fontos elemei
az eredményes tanuldsnak. Itt a visszajelzést szolgal6 tevékenységek soran megvaldsulo
reflexiok, felismerések, vagyis maga a visszajelzés folyamata soran végzett tevékenységek
képezik a tanulds lényegét. [gy valik a visszajelzési folyamat maga is tanulasi folyamatta.
A hazai szakirodalomban nem emlitik a szerz6k ezt a kifejezést, a nemzetkozi szakiroda-
lomban pedig gyakran keveredik a formativ értékelés fogalmaval. A nemzetkozi diskur-
zusban valéban a formativ visszajelzések gyakorlata alapjan bontakozott ki az az &llas-
pont, hogy sziikséges még egy dimenzi6ét megkiilonboztetni a tanulds érdekében. Azt a
metakognitiv folyamatot, amelyet a tudasra vonatkozoé kritikai reflexiok révén érhetnek el
a tanulasban részt vevék. Ertelmezésiinkben ez a tanulds miértjére vonatkozé dimenzié.
Ez az 1Gj dimenzi6 kiemelkedve az adott tantargyi vagy feladati kontextusbol, meta szinten
biztosit tanulési lehet6séget és timogatast a résztvevék mindegyike szamara a tanulés fo-
lyamata soran. Egészen pontosan ez a dimenzi6 a tudasrol sz616 tudas dimenzidja, amely-
ben a didkok reflektalnak sajat tuddsukra, de nem az eredményesség szempontjabol, vagy
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a hozza vezet6 tanulds hatékonysaganak fejlesztése érdekében, hanem a tanulds miértjére
vonatkozé kérdésekre valaszolva. Alapvet6en ez az a dimenzi6, ahol példaul a , Miért kell
matematikat tanulnom, ha soha nem fogom hasznalni az életben?” tipust tanuléi kérdé-
sekkel foglalkozhatnak a tanulési folyamat soran. Ez az a dimenzi6, ahol a felismeréseket,
Osszefiiggéseket, gondolkodasi stratégiakat és tudaskonstrukcidkat reflektiven vizsgaljak,
kontextualizéljak és re-kontextualizaljak (Hol lesz nekem hasznos, amit most megértet-
tem? Milyen mas teriileten tudom felhasznélni?). Tovabba megfogalmazzdk azokat a ki-
hivasokat, kételyeket, amelyek a megszerzett, vagy az elsajatitand¢ attittidokkel, képessé-
gekkel, vagy az ismeretek hasznalhatésagaval kapcsolatosak.

Ertékelés a tanuldsszervezés gyakorlatival

Az értékelések negyedik dimenzidja el6szor egy lisszaboni konferencian meriilt fel 6nallo
tertiletként (ArRaTO, 2013a). Ennek lényege, hogy azaltal, ahogyan a tanulas-tanitas folya-
matat szervezik a pedagdgusok, mar onmagaban is visszajelzést adnak a tanuldsban részt
vev6k szamara. Ez a megkozelités részben a konstruktivista, szocidlkonstruktivista meg-
kozelitésre, részben pedig a szociokulturalis tanuldselméleti megkozelitésre tdmaszkodik.
Itt fontos a felismerés: az, hogy a pedagégus miként szervezi a tanulasi folyamatot, az don-
téen befolyasolhatja a résztvevéket abban, hogy milyen személyes konstrukcidkat hoznak
létre, sajatitanak el a tanuldsrdl, a tudésrdl, a tudéselsajatitasi folyamatban val6 tanuléi
részvételiikr6l (BLACKWELL és mtsai, 2007; Jusssim és mtsai, 2009; ARONSON, JUAREZ, 2012).
Egy masik fontos felismerés, hogy maga a tanuldsszervezés is szociokulturalisan megha-
tarozott. Vagyis a tanulas szervezésének moédja magan hordozza azt a szociokulturalis
orokséget, amelyet a tanar vagy maga is tanul6ként megtapasztalt, vagy amelyet tudato-
san, a tandri palyéra késziil6 szakemberként kritikusan szemlélt és alakitott (lasd példaul
SkiBa, PETERSON, 2003). Akar tudatosak ezek a visszajelzések, akar ontudatlan valasztasok,
a visszajelzés tehat megtorténik a tanulas-tanitas szervez6dési formajaval is (assessment by
learning). A tanulas szervezgje a tanulds szervezési és megvalositasi folyamatai révén min-
denképpen tizen a tanulds résztvevéi szamara, még ha ezek az tizenetek akar a sajat maga
szdmadra is rejtettek maradnak.

A neveléstudomany bizonyitotta, hogy a tanulasrél alkotott elképzelések, a tanulasi
tevékenységek spontan masolasa, bevésése, a tanulashoz val6é hozzaallas, s6t akar a tanu-
lashoz val6 hozzaférés alapvet6en befolydsolhat6 a tanulas szervezési médjaval (példaul
ARroNsoN, 2008; JoHNSON és JoHNSON, 1999; vagy itthon példaul Benpa, 2002). Arrél az tize-
netrél van itt sz6, amelyet a tanulds szervezési médja, szimbolikus rendje (Foucautt, 1994),
akar ontudatlanul kovetett hagyomanyos gyakorlata, rejtett tanterve tizen a tanuldsban
részt vevének. Ez az tizenet lehet az, hogy a tanuldsban a tanulé szerepe a fegyelmezett
hallgatas és figyelés, az olvasas és memorizalas, de lehet az is, hogy a tanuldsban a leg-
fontosabbak az onfegyelmez6 érdeklédés és az onszabélyozo, autoném és felel6s egyéni
tanulasi torekvések, amelyek pozitivan fliggenek 6ssze a tanulétarsak tanulasi tevékeny-
ségeivel, céljaival. J6l érzékelhetSen ez az a visszajelzési dimenzi6, amely tovabb erésitheti
a szociokulturalis tanuldselméletek eredményeinek beemelését az értékelés gyakorlataba.
Hogy milyen tanuldi identitasuk alakul ki a tanuldsban részt vevéknek, milyen naiv peda-
gogiai nézetei alakulnak ki ennek hatéséra a tanulasrol, az iskolarodl, a tanarokrol, az osz-
talytarsakrol, az dontéen befolyasolhatja sajat teljesitményiiket. Ezért sziikségesnek latszik
egy olyan visszajelzési dimenzi6 tudatos kovetése, amely a pedagdgiai kornyezet, a szer-
vezett tanulasi tevékenységek szintjén reflektal az egyén személyes helyére, a helyzetével
kapcsolatos érzelmeire, félelmeire, elvarasaira, tudatossagara. Ez az a dimenzi6, amelyben
elérhetjiik a rogersi énartikulaciés tendenciat (RoGers, 2004), a tanulas életre sz616 belsé
motorjat. Ez a dimenzi6 tehét a tanuldsban részt vevd egyének, individuumok személyes
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érzelmi, tudati és reflektiv-kritikai kompetencidinak mozgoésitasaval és fejlesztésével segit
megtaldlni egy konstruktiv tanulédsi részvétel egyénre szabott feltételeit. Teszi ezt azzal,
hogy a tanuldsszervezés folyamataival, megtervezett tevékenységeivel lehet6séget ad az
ebben a dimenziéban sziikséges, akar mégis spontan visszajelzések megjelenésére (példa-
ul AroNsoN, 2008; DURLAK és mtsai, 2011).

A tanulasszervezés paradigmatikus jelent6ségére és onalldéan vizsgélandé tanulasi di-
menzidjara az elmult 40 évben a kooperativ tanulasszervezés nemzetkozi diskurzusa hivta
fel a figyelmet (JOHNSON és JoHNSON, 2009; ArAaTO, 2011, 2013b, 2014; SHARAN, 2012). Ha a ta-
nulési folyamatot a kooperativ alapelvek szerint strukturalja a pedagégus, akkor jo eséllyel
ad teret arra, hogy ebben a negyedik dimenzidban is a tanulast timogaté visszajelzéseket
kapjanak a résztvevék. A kooperativan szervezett tanulasi struktdrdkban minden egyes ta-
nulédsban részt vevé megtalalhatja sajat helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kér-
déseit, bemutathatja, megtanithatja sajat tuddsanak elemeit, stb. A tanulés szervezésének
kooperativ médja segit tehat kibontani a negyedik dimenzidéban rejl6 értékelési lehetSsé-
geket. A résztvevlk szamara egyre vildgosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, va-
lamint az is, hogy egyéni céljaik kovetésével, személyes torekvéseikkel hogyan tamogatjak
a tobbiek tanulésat, illetve hogy a tobbiek tanuldsa miként tAmogatja az egyének tanulé-
sat. Eppen igy elemezhetd, hogy bizonyos tanulésszervezési eljarasok hogyan nem segitik,
akar szandékaik ellenére sem, a tanuldsban részt vevék valddi fejlédését, relevans kompe-
tencidinak mozgdsitasat és onszabalyozo fejlesztését. Az értékelés a tanuldsszervezés mod-
javal szocializaciés dinamikaként mindenképpen megvalésul minden egyes osztalytermi
gyakorlatban. A cél, hogy a pedagégus a tanuldsszervezés médjaval megfogalmazott tize-
netekkel egyre inkabb tisztaban legyen, és hatékonyabb, eredményesebb, méltanyosabb
tanuldsszervezési moédok iranyaba mozditsa el mindennapi gyakorlatét. Igy a kialakul6
pedagodgiai kornyezet olyan visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevének, hogy azok
egyre inkabb otthon érezzék magukat sajat tanulasukban.

Az értékelés alapja
Normativ vagy kritériumorientdlt értékelés

Az értékelés mindig valamilyen viszonyitasi alaphoz két6dik (GOLNHOFFER, 2003; KNausz,
2008). Az értékelésnek valamilyen szempontrendszerhez, teljesitményszempontokhoz
vagy kritériumrendszerhez igazodva sziikséges megallapitania az eredményességet, a tel-
jesitmény értékét. A hazai szakirodalomban a normativ és kritériumorientilt megkozelitést
kilonboztetjiik meg (GOLNHOFFER, 2003; NaGy, 2007; KNausz, 2008). A normativ megkozeli-
tésben egy adott populacié tagjaihoz hasonlitjuk az egyéni teljesitményeket. Ennek egyik
legdifferencialtabb forméja az egyéni haladasi {item szerinti értékelés, amelyet példaul az
élsportokbdl is ismerhetiink. Ilyenkor a tanulé sajat egyéni normaihoz viszonyitva érté-
keljiik az elért eredményeket. Ez azonban nemcsak a magasabb normak esetében hasznos
(példaul az olimpikonok értékelése), hanem barmilyen szinten, igy akdr a minimum szint
kortl teljesit6k esetében is. Ez annak ellenére normativ értékelés, hogy egyéni normékat
vesz figyelembe. A kritériumorientalt pedagogia és ezen beliil a kritériumorientalt értéke-
lés teriiletén a szegedi neveléstudomanyi mtihely tette és teszi a legtobbet a hazai pedagé-
giai kulttra fejlesztéséért (NaGy, 1996, 2007). A nemzetkozi diskurzushoz hasonlé médon
a kritériumorientalt, teljesitménykozpontd megkozelitésiik fel6l érkeztek meg a formativ
értékelés jelentéségének felismeréséhez (Csapro és mtsai, 2016).
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Formativ hatékonysdg és erediményesség

A hazai szakirodalomban a normativ és kritériumorientalt értékelés fogalmai terjedtek el,
azonban az értékelés-visszajelzés alapjat nem csak normdk és/vagy kritériumok képezhe-
tik. A formativ értékelés soran a tanulds bizonyos formai elemei kertilnek a kézéppontba,
vagyis a tanulok egyedi tanulési tevékenységeit, stratégidit, attittidjeit kifejezetten a haté-
kony és eredményes tevékenységformakhoz viszonyitva elemzik. Ilyenkor azt vizsgaljak,
hogy az adott tanul6 tanulasi viselkedése, tevékenységei mennyire hatékonyak, hasznal-e
olyan tanulasi tevékenységeket, internalizalt-e olyan viselkedésmintdkat, amelyek lehet6-
vé teszik, hogy amit tanuldsként végez, az megfelel6en hatékony is legyen; vagyis megté-
riljon szamara a befektetett energia és idéraforditds. Ebben a viszonyitdsban nemcsak azt
vizsgaljak, hogy hatékony-e a tanulds formdja, hanem azt is, hogy a hatékonyan végzett
tevékenység mennyire eredményes rovid, kozép és hosszu tavon, és ehhez figyelembe ve-
szik az eredményességi dimenziét is. Hogy egy pedagogus vagy egyetemi oktatd vizs-
galni tudja ezt a dimenzidt, ahhoz a tanulasi tevékenységek kell6en széles repertodrjat
sziikséges ismernie, és sziikséges tisztaban lennie a hatékony és eredményes tanulds pszi-
cholégiai-kognitiv jellemzéivel és feltételeivel. Ebben a dimenziéban akkor lehet igazén
autentikus visszajelzéseket biztositani a tanul6k szamara, ha mind a tanulas szervezdje,
mind a tanulas résztvevéi tudatositjdk a tanuldsban részt vevék tanulési tevékenységeit, a
hasznalt viselkedésmintédkat, és a formativ visszajelzés soran ezeket meg is beszélik, illetve
hatékonyabb, eredményesebb tanulasi formakat sajatitanak el. Olyan viselkedésmintakat,
amelyek a tanulds hatékonysagat és eredményességét novelik az adott tanul6 esetében.

Metakognitiv és kritikai reflexio

Az el6z6ekben vizsgalt eredményességi és formativ hatékonysagi viszonyitasi alapokhoz
képest egy harmadik szempontrendszert képvisel a tudasrol valé tudas viszonyrendszere.
Itt nem azt vizsgaljak, hogy a tanulasi formak mennyire eredményesek, vagy hatékonyak.
A viszonyitas alapja ebben az esetben az elsajatitott tudas, a 1étrehozott tudaskonstruk-
ci6. Ezért képvisel ez az értékelési-visszajelzési tertilet egy tovabbi dimenziét a formativ
értékeléshez képest, mikozben természetesen dsszekapcsolodik az eredményességi és for-
mativ dimenzidval. Itt az értékelés alapjat az a reflexid biztositja, amely , hatrébb lép”, , ki-
emeli fejét” a tanulasi folyamatbdl, egy metakognitiv szintre helyezkedve, és gy tekint ra
a megszerzett tuddsra. Azt vizsgalja, hogy az adott tudaskonstrukciénak mi a jelent6sége
a tudomanytertilet tagabb Osszefiiggéseiben, milyen mas kontextusokban alkalmazhaték
a megismert, elsajatitott 9sszefiiggések, képességek, megkozelitések. Hogyan lehet mas
tertileteken is érvényesiteni az elsajatitott ismereteket, képességeket, attittidoket? Roviden
azt az alapvetd kérdést jarjak koriil a tanulds szervezéi és résztvevéi, hogy mi a jelents-
sége a tanulasi folyamat adott szakaszédnak, miért érdemes befektetni a tanulasba. Ehhez
metakognitiv eszkdzoket vesznek igénybe, igy a viszonyitas alapjat az a reflexi6 biztositja,
amely sordn a tanulasban részt vevo ratekint sajat megszerzett, konstrualt megkozelitése-
ire, képességeire, ismereteire, s azokat kritikai szempontbdl is elemzi, 6sszeveti mas, rele-
vans tudaskonstrukciokkal.

A tanuldsszervezés médozatainak hatdsa

Az értékelés-visszajelzés negyedik dimenzi6jaban a viszonyitasi alapot a tanuldsszervezés
modjanak hatasai képezik (lasd példdul JoHNSON és JoHNsON, 1999). Ebben az esetben egy-
részt azt vizsgéljak, hogy a tanulds szervez6i mit tizennek - tudatosan vagy ontudatlanul -
a tanuldsszervezés formdjaval a tanuldsban részt vevéknek azok sajat szerepérdl, részvételi
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lehet&ségeirdl. Ez a személyes és szocidlis kompetencidk szempontjainak vizsgalata. Ilyen-
kor azt vizsgaljak, hogy a tanulas szervezésének moédozatai, a megval6suléd tanulasszer-
vezési eljarasok hogyan hatnak a tanulék onértékelésére, onbizalmara, elkotelez6désére,
egyedi tanuldi identitdsara. Mozgositjak, fejlesztik, vagy hatraltatjak a tanulok empatiajat,
az egyittmiikodési és konfliktuskezelési kompetenciaelemeket a megszervezett tanulasi
tevékenységek? Masrészt azt vizsgaljak, hogy a tanuldsszervezés modja mennyiben jarul
hozza a kognitiv és metakognitiv kompetenciak kibontdsdhoz. Vagyis milyen mértékben
teremt olyan helyzeteket, amelyekben a tanuldsban részt vevék hozzaférnek olyan visz-
szajelzésekhez, illetve a tanulasi kornyezet és tevékenységi formak révén beszerezhetnek
olyan visszajelzéseket, amelyek segitségével egyre inkabb egy tnszabalyozé tanulés for-
majaban, kognitiv és metakognitiv szinten is bnmagukra talalnak a tanulasi folyamatban.
A tudatos, relevans médon adott eredményességi, formativ és metakognitiv visszajelzések
mellett tehat a tanar a tanuldsi-tanitasi folyamat megszervezésével, iranyitasaval is visz-
szajelz6 kornyezetet, struktarat és folyamatokat teremt. Az a dont6 kérdés, hogy ahogyan
a tanulasi folyamatot szervezi, azzal elGsegiti-e a tanuldk relevans, fejleszts jellegti, 6n-
szabalyoz6 és autoném tanulasat. A negyedik dimenziéban tehat azt sziikséges megvizs-
galni, hogy a tervezett, megval6sitott vagy megvalésitandé tanuldsszervezési struktirak,
folyamatok vajon minden egyes tanulénal hozzajarulnak-e a személyes, szocidlis, kognitiv
és metakognitiv kompetencidinak mozgositasdhoz és fejlédéséhez. A csoportos tanulasi
helyzetek szervezése az iskolai osztdlymunka soran kiilonosen jo lehet6séget ad arra, hogy
olyan konstruktiv, egytittmtikodésre nyitott és képes szocidlis identitadselemek épiiljenek
be a tanulasban részt vevék mindennapi rutinjaba - a tanulas szervezési modja és az ezal-
tal kozvetitett tizenetek révén -, amelyek életre sz6ldéan pozitivan befolyasolhatjak tarsas
helyzetekben megval6sul6 viselkedésiiket. A tanulés és tanitas szervezési modjai altal kiil-
dott tizenetek alapvet6en meghatarozzak, hogy a tanulék hogyan identifikaljadk énmagu-
kat mint tanul6k, ezen keresztiil mint személyek és tarsas-tarsadalmi szereplSk.

A kulonbozé tanulasszervezési médozatok szerepét a személyes, szocialis, kognitiv és
metakognitiv kompetenciaelemek hatékonyabb, eredményesebb, és mindenkire kiterjed6
fejlesztésében a kooperativ paradigma kutatoi tartak fel (példdul JoHNsON és JoHNsoN, 1999;
AronsoN, 2008). Azt talaltak, hogy a kooperativ alapelvekre épiil6 tanuldsszervezési médok
mind a négy fenti kompetenciateriileten eredményesebbnek bizonyultak, mind az elérébb
jaré6 tanul6k esetében, mind a normahoz képest alacsonyabb teljesitményt mutaté tanulék
esetében. A kooperativ tanuldsszervezés paradigmatikus jellege éppen abban segit, hogy a
tanulasi folyamatok, tanuldsszervezési moédok értelmezhet6k és kiigazithatok legyenek a
kooperativ paradigma alapelveinek, szimbolikus altalanositasainak segitségével. (ARATO,
2008) A kooperativ tanuldsszervezés garantalt visszajelzéseit érvényesitik a konkrét peda-
gogiai gyakorlatban a kimutatott és tudoményos kutatdsok szazaival igazolt kooperativ
alapelvek. Ez a tanuldsszervezési forma azt tizeni a tanuléknak, hogy részvételiik fontos
a sajat tanulasukban, fontosak az egyéni igényeik, sziikségleteik, céljaik, fejlédésiik. Min-
den egyes résztvevore, igy rajuk is sziikség van ahhoz, hogy az osztalykozosség sikeresen
tanulhasson. Fontos, hogy hasznaljak a fejiiket, tobb oldalrél kozelitsék meg a témakat - a
sajat maguk altal felvetett, vagy az érdeklédésiiket felkelt6 problémékat. Azonnali vissza-
jelzéseket kapnak az értelmezéseikrél, megkozelitéseikrdl, gyakorlatukrdl, ismereteikrél.
A kooperativ alapelvekre épiil6 tanulasszervezési folyamatoknak kdszonhet6en egyre in-
kabb lehetnek jelen sajat tanulasi folyamataikban, szem el6tt tartva, hogy kiért, kikért zaj-
lik az a folyamat, amelyre a demokratikus rendszerek kozoktatasaban kotelezve vannak. A
negyedik dimenziéban javasolt kooperativ alapelvek segitségével beazonosithatunk olyan
tovabbi tanulasszervezési eljarasokat, amelyek dnmagukat nem a kooperativ paradigma
fogalmai szerint hatdroztdk meg, mégis érvényesiilnek benniik a kooperativ alapelvek.
Igy ezek a nem kimondottan kooperativ modellek is j6 eséllyel hordozzak ugyanazokat
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a visszajelzéseket, tizeneteket a tanuldsszervezés moédjaban, mint a kiilonb6z6 kooperativ
modellek. Ilyen példaul a magyar nyelven is elérhet6 moderatoriskola modellje (NIsseN,
IDEN, 1999).

Ahhoz, hogy barmilyen megvalésulé tanulasi-tanitasi folyamatot elemezziink a tanu-
lasszervezéssel torténé visszajelzés szempontjabdl, a fentiek alapjan tehat jo kiindulasi
alap a kooperativ tanulasszervezés paradigmadja altal feltart alapelvek vizsgalata. Ehhez
sziikséges még felvenni azokat a tudomanyteriileti kontextusban értelmezett szempon-
tokat, valamint fejleszt6 eljarasokat, mérSeszkozoket, amelyek az egyes kompetenciate-
rilletek (személyes, szocidlis, kognitiv, metakognitiv) mozgdsitdsahoz, fejlesztéséhez és
feltarasahoz javasol az adott teriilet irodalma. Vagyis a tanulasszervezés kapcsan is sziik-
séges végiggondolni az eredményességi kritériumokat, az elvart és elsajatitandé forma-
tiv elemeket, konkrét tevékenységeket és produktumokat, tovabba azokat a metakognitiv
visszajelzést szolgaloé tevékenységeket, amelyek hozzasegitik a tanuldkat a hatékonyabb,
eredményesebb tanuldshoz.

A fentiekben kifejtett érvelésiink lényege, hogy a négy felvazolt értékelési-visszajelzési
dimenziéban kiilonbozik az értékelés alapja, mas a viszonyitasi alap. Az eredményességet
valamely normahoz és/vagy kritériumhoz hasonlitva tudjuk értékelni. A formativ visz-
szajelzés soran az egyén &ltal megvalésitott tanulasi formakat vetjiik dssze a hatékony-
sagot, eredményességet biztosité tanulasi formakkal, tevékenységekkel, eljarasokkal. A
metakognitiv visszajelzés soran az elsajatitott, konstrualt és alkalmazott tudast vetjiik 6sz-
sze az adott teriilet jelent6ségével, tudoméanyosan aldtamasztott felismeréseivel, relevan-
cidgjaval. A negyedik dimenziéban pedig az alkalmazott tanulasszervezési moédok hatasait
vetik Ossze azokkal a tanuldsszervezési gyakorlatokkal, elvrendszerekkel, amelyek bizo-
nyitottan elémozditjak a személyes, szocidlis, kognitiv és metakognitiv kompetenciaele-
mek mozgodsitasat és fejlesztését minden egyes tanuld esetében.

Az értékelés funkcioéi

Az értékelések-visszajelzések funkcidja hatdrozza meg, hogy azok milyen szerepet tolte-
nek be a tanulési-tanitdsi folyamatban. A formativ értékelés szakirodalméban sokat hivat-
kozott szerz6, Wiliam (2011) is az értékelés funkciéja mentén tesz kiillonbséget szummativ
és formativ értékelés kozott. Ertelmezésiinkben azonban a formativ értékelés kifejezéssel
mégsem az értékelés funkcidjara utalunk elsésorban, hanem a tanuldsértékelés egy dimen-
zibjara, ahogyan azt fent kifejtettiik. Ez a szummativ/formativ dichotémia képezi az egyik
leggyakrabb értelmezési nehézséget, hiszen a formativ értékelést az értékelés funkcidi
kozé sorolja, megnehezitve igy a fogalmi tisztazast.

Az értékelés-visszajelzés funkciéi mentén megkiilonboztethetiink diagnosztikus,
szummativ, intervencionalis, és folyamatkovet6 funkciot. A diagnosztikus funkcié szere-
pe, hogy a visszajelzés alapjan képet lehessen nyerni a fejlesztési irdnyokrol, erésségek-
6l és fejlesztendd teriiletekr6l. A szummativ funkcié szerepe az értékelésben, hogy vala-
mely képzési folyamat, egy tantargyi témakor, egy transzdiszciplindris probléma, vagy
egy egész képzési program végén Osszegzd visszajelzést kapjunk az értékeltek relevans
kompetenciair6l, kompetenciateriileteir6l, kompetenciaelemeir6l. Az értékelés funkcidja
lehet tovabba intervenciondlis, amikor az értékelés célja valamilyen tanulasi, tanitasi vagy
fejlesztési beavatkozas tAmogatasa. Ilyenkor az értékelés szempontrendszerét, a tanulasi-
tanitasi vagy fejlesztési folyamatban meghatarozott helyét a beavatkozas jellege hatdrozza
meg (példaul egyéni fejlesztés megvalositasa, egyénre szabott feladatok moédositasa). A
folyamatos értékelés kifejezéssel is azonositjak a formativ vagy fejleszt6 értékelést (példaul
KnNausz, 2003:29). Ez a megnevezés arra utal, hogy a tanulas hogyanjara vonatkozé visz-
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szajelzéseknek végig sziikséges kisérniiik, kezdetben akar 1épérél 1épésre, a tanulés folya-
matét. Igy adva visszajelzést a résztvevSknek arra, hogy milyen tevékenységeket, milyen
megkozelitéseket, viselkedésmintakat érdemes elsajatitaniuk az adott 1épésekhez, tanulasi
folyamatokhoz, hogy eredményesebben tanuljanak. A folyamat alapt megkozelités nem-
csak az id6beli folytonosségra utal, hanem arra is, hogy a fejleszt6 értékelés egy interaktiv
dial6gusban, egészen pontosan egy polifon dialégusban bomlik ki a résztvevék bevonasa-
val, vagyis interakciéban a résztvevékkel. Ez is egy folyamat, amelyet akar kiilon gonddal
sziikséges tervezni a tanulasi és értékelési folyamatok tervezése soran. A dialégus lehet6vé
teszi, hogy a résztvevék on- és tarsreflexiot igényls eszkozoket is alkalmazzanak az értéke-
lés soran, igy példaul onfejlesztési naplot készitsenek (példaul Knausz, 2008).

A folyamatkovetd funkcié azonban nem csak a formativ értékelés sajatja, hiszen példaul
a tanulményi atlag alakuldasanak a nyomon kovetése is egy folyamatkovetd értékelés. A
folyamatkovetés tehat inkabb egy tovabbi lehetséges funkcidja barmely tanulasi dimen-
zibban megval6sul6 értékelésnek. A szakaszonkénti értékelési funkciok (diagnosztikus és
szummativ) mellett fontos szerepe van a folyamatkovets, folyamatkozi visszajelzéseknek
az autentikus értékelésben (authentic assessment). A tanuldk csaladi hattértdl fuiggetlentil
novelhetd tanulasi teljesitményének egyik fontos gyakorlati tényezdje, hogy szakaszonként
és a folyamat sordn egyarant biztosit visszajelzést a pedagogus (lasd példaul WENGLINSKY,
2002). Ugy ttinik, 4ltalaban a hazai szakirodalom ezt a folyamatkovets funkciét azonositja
tévesen a formativ értékelés dimenzidjaval (példaul GOLNHOFFER, 2003; ToTH, 2012; SoMo-
Gv1, 2016), vagyis a targyalt funkciét azonositja egy dimenziéval, mikdzben - ahogyan azt
fentebb is jeleztiik - tovabbra is az eredményesség dimenzidjaban értelmezi azt.

Ennek a félreértésnek a tisztdzdsaban taldn az segithet leginkabb, ha megértjiik, hogy
ezek a funkcidk tranzitiv funkcidk, vagyis minden értékelési-visszajelzési dimenziéban
miikodhetnek, nemcsak a tanulds eredményességére vonatkozoé értékelésben. A tanulasi
szokésokrol, egyéni eljarasokrol szintén készitheté diagnosztikus jellegti formativ értéke-
lés-visszajelzés, amelyben feltarjak az adott tanulé meglévé tanuldsi szokasait, tanulasi
eljarasait stb. Késziilhet egy szummativ értékelés is (példaul milyen szovegfeldolgozast
segité modszereket, eljarasokat ismert meg a tanulé az adott tanulasi periédusban). A fo-
lyamatkovetés és intervenciondlis értékelés a tanulds hogyanjaval kapcsolatban val6ban
kiemelt jelent6ségti, hiszen éppen a tanulas folyamatara kivan visszajelzést adni, az alkal-
mazott tanulési formak hatékonysaga és eredményessége szempontjabol. Talan ez lehet az
oka, hogy a folyamatkovets funkciét azonositjak a formativ értékelés dimenzidjaval, noha
ez nem azonos kategoriarendszer-elemek ¢sszekapcsolasat eredményezi.

A diagnosztikus és a szummativ értékelés a tanulds miértjére, kontextusara, adaptal-
hat6sagara vonatkozoéan is alkalmazhaté. A metakognicioban elért felismeréseket, feltart
Osszefiiggéseket vizsgalhatjuk, értékelhetjiik, visszajelezhetjitk diagnosztikus szemmel,
azt kutatva, hogy melyek azok az dsszefiiggések, amelyek még nem vildgosak a tanul6ko-
z0sség tagjai szamara. Vagy visszajelezhetiink egy tanulasi szakasz lezarasaként, 6sszeg-
z6 jelleggel. llyenkor a visszajelzés funkcidja az, hogy arrdl tajékoztassa a résztvevéket,
a pedagogust és a tanuldkat egyarant, hogy a célként kit(izott tematikus Osszeftiggések,
értelmezési szintek és adaptiv megkozelitések mindegyike jelentkezik-e az 6sszes tanul6-
nal. Képesek-e az 9sszes fontos Osszefiiggés megfogalmazasara, képesek-e ezeket az 9sz-
szefliggéseket mas kontextusokban is felismerni, alkalmazni, relevancidjuk mellett érvel-
ni? A tudasroél valé tudasunk artikulalasa, béviilése lépésrél 1épésre torténik, ezért fontos,
hogy erre a folyamatra reflektaljunk, és lehet6leg folyamatkovetd reflexiokkal kovessiik a
tanuldsnak ezt a dimenzidjat. Vagyis nemcsak a tanulds hogyanjara vonatkozo reflexiok-
nak sziikséges végigkisérniiik a tanulds folyamatat, hanem a tanulds miértjére vonatkozé
reflexidknak is. Vannak pedagodgiai helyzetek, amikor éppen beavatkozas jelleggel sziik-
séges felmérni, hogy milyen szinten értik a résztvevék annak a jelent6ségét, amit éppen
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tanulnak. Kiilondsen olyan helyzetekben, ahol kifejezetten elutasité vagy értetlenked6 a
hozzaalldsuk a tanulasi feladatokhoz, ezért beavatkozasra van sziikség a pedagdgiai terve-
zés, szervezés, irdnyitas tertiletén.

A tanulés forméjaval torténé visszajelzések kapcsan, mivel f6ként tanulasszervezési di-
menzidrél van szo, sziikséges értékelési szakaszokat is beépiteni a folyamatba, amelyek so-
ran tudatosan tekintenek ra a tanulasszervezési folyamatokra, azok hatékonysagéara, ered-
ményességére, az egyéni érzésekre, elvarasokra, félelmekre (lasd példaul Arato, 2011).
Ezeket a visszajelzéseket szintén lehet diagnosztikus, 6sszegz6, folyamatkovetd, esetleg
beavatkozo jelleggel szervezni és felhasznalni. A gyakorlatban is mindenkit bevont-e egyé-
nileg a tanulasi folyamatba, ahogyan a pedagégus a tanulési-tanitasi folyamatokat szer-
vezte? Ez a bevonédés milyen hatassal volt az illet§ onértékelésére, lelkiismeretességére,
elkotelez&désére a tanulds irdnt? A gyakorlatban is segitette-e a kognitiv és metakognitiv
kompetenciaelemek mozgdsitdsat, ahogyan a tanulasi-tanitasi folyamatokat szervezte?
Sziikséges-e beavatkozast tervezni, kell-e médositani a tanulasszervezésen, hogy a tanul6k
még jobban a magukénak érezzék a tanulasi feladatokat, hogy megszolitva érezzék magu-
kat? Elmélytilt részvételre 6sztonzik-e a felajanlott tevékenységek, folyamatok a tanulasra
kotelezett tanuldkat?

Szamos szerz6 kiemeli az értékelés nevelési funkcidjat, tobbnyire egy olyan értelmezési
horizonton, ahol az értékelést azonositjak a klasszifikalo (példdul osztalyzatokra épiil6) ér-
tékelési keretrendszerrel, és annak felhasznalasat jutalmazé-biintet6 magatartasbefolyaso-
16 pedagoégiai eljardsok soran (példdul GoLNHOFFER, 2003; KNausz, 2003). Ez az értelmezési
horizont meglehet&sen lesztikiti az értékelés nevelési funkcidjanak értelmezését. Egyrészt
alapvetésként fogadja el, hogy kizarélag klasszifikalo értékelési keretrendszerben gondol-
juk el az értékelés rendszerét. Masrészt kiilondsen sztik, rdadasul tudomanyosan nem iga-
zolhat6 nevelési eszkozrendszerrel azonositja a nevelési funkciét az értékelésben - a jutal-
mazas-biintetés eszkozrendszerével (lasd ennek kritikajat példaul Goroon, 2001; KaGan és
Kacan, 2009). Az értékelésnek, visszajelzésnek valoban vannak nevelési funkcioi, amelyek
akkor tudnak megalapozottan érvényesiilni, ha az értékelést, visszajelzést végzbk egyrészt
tudatos, autentikus, konstruktiv, reflektiv és kritikai visszajelzések biztositasara toreked-
nek, masrészt ha e visszajelzések nemcsak a tanulds eredményességére, hanem hogyan-
jara, miértjére, a tanuldsban részt vevok személyes részvételére (céljaira, igényeire, sziik-
ségleteire, érdekeire) is vonatkoznak. Ez a nevelés funkcié azonban ebben az értelemben
egy altalanos funkci6, vagyis minden egyes értékelési céla tevékenység esetében érdemes
Gjraértelmezni az adott kontextusban, az adott szerepl6kre vonatkoztatva, hogy annak mi-
lyen nevelési hatdsa van a tanuldsban részt vevékre. Mivel az altaldnos nevelési funkcié e
nélkiil az értelmezés nélkul kitiriil, vagyis tilsdgosan altalanosan utal az értékelés nevelési
oldalédra, nem hasznalhat6 abban az értelemben konkrét értékelési funkcidként, ahogyan a
szummativ, diagnosztikus, intervenciondlis vagy folyamatkovet6 funkcio.

A hazai szakirodalomban az értékelés funkcidjaként azonositjadk a mindsitést is
(GoLNHOFFER, 2003; KNausz, 2008), ennek veszélyeit szemléletesen tarta fel Knausz Imre
(2008). A nemzetkozi irodalommal 6sszhangban (BROOKHART, 2012) radmutatott arra, hogy
a fejleszt6 értékelés, amelynek kifejez6dését latja az érdemjegyek és osztalyzatok kozotti
megkiilonboztetésben, nem alkalmazhat klasszifikal6 formékat. Hiszen, amennyiben pél-
daul az érdemjegyek céljuk szerint fejleszt6 médon a tanulas folyamatat tamogatjak, vi-
szont mégis beleszdmitanak a mingsitéshez vezet$ osztalyzat atlagaba, akkor éppen nem
a tanuldk onfejlédését fogjak tdmogatni, hanem a j6 jegyek megszerzésének stratégiait ala-
kitjdk ki a tanuléknal (,puskazas”, ,lesés”, plagizélas). Vagyis éppen az érdem nélkiili
jegyszerzés viselkedésmintai internalizalédnak. (Knausz, 2008:10) Ha ezzel még a jutal-
mazas-biintetés dimenzidjdban felfogott tanari értékelési gyakorlat is 9sszekapcsolodik,
akkor kiilonosen feler6sodik az az irany, hogy a tanuldk a ,jegyekért tanulnak”.
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A minésités valamilyen végzettség (példaul altalanos iskola els6 osztalyos végzettség,
jogositvany, nyelvvizsga) megszerzésének perlokiiciés kommunikacids aktusa. Tehat egy
olyan kommunikativ cselekmény, amelynek eredményeként a mindsitett személy bizo-
nyos kompetenciaelvarasoknak megfelel vagy nem felel meg, és err6l hivatalos dokumen-
tummal rendelkezik a sikeres perlokuciés aktus révén, illetve azt kovetéen. Ez az aktus
korlatban els6sorban teljesitmény-visszajelzésekre épité médon. Taldn ez az oktatastorté-
neti hagyomanybol eredeztethet6 tsszekapcsolédasa a mindsitésnek az értékeléssel lehet
az oka, hogy a mindsitést sokan az értékelés egy funkcidjaként gondoljak. Az értékelés
objektivitasat éppen az képviselné, hogy fiiggetlen a mindsités aktusatél, ahogyan azt ko-
rabban mér megyvilagitottuk Knausz nyoman.

Ertelmezésiinkben a mindsités tehat nem az értékelés funkcidja. Legalabbis nevelési
szempontb6l hasznos lenne végre az értékelést levalasztani a mindsitésr6l. A cél, hogy
az értékelés, az értékelS visszajelzés ne legyen egybdl mindsitésként is értelmezve sem a
tanarok, sem a tanulok részérsl. Eppen azt kellene a tanuléknak megérteniiik, hogy egy
adott értékelés arra hasznélhat6, hogy milyen médon lehet még jobb teljesitményt elérni,
és hogy vilagos képet lehessen kialakitani az elért és elérendé teljesitményrdl. Ha a sze-
replék az értékelést egybdl mingsitésként értelmezik, akkor az negativan hathat az on-
ismeretre, a fejlédésre, az adott értékelés soran alul teljesit6k sajat tanul6i identitasdnak
alakuldsara. Ha azonban meggértik, hogy az als6 értékeken mozgoé teljesitményrél azért
kapnak visszajelzést, hogy megértsék, mit kell még javitaniuk, hogyan kell hatékonyab-
ban tanulniuk, mindennek mi a haszna, értelme a szamukra, akkor masképpen alakul a
tanul6i onértékelésiik, s a vizsga jellegli mindsitéseken (példaul érettségi) is masképpen
szerepelnek majd. Az értékelés szummativ funkcidja az, hogy a min&sités megszerzésének
eldontéséhez 6sszegz6 visszajelzést adjon a mindsitésre jelentkezé teljesitményérsl, kom-
petencidirél, kompetenciaelemeirél a dontésre jogosult mingsit6k szamara. A szummativ
értékelés felhaszndldsa mindsitési eljaras soran, valdjaban tehat a szummativ értékelés
eredményének az értelmezési keretét jelenti, vagyis a mar lezajlott értékelés eredménye,
és annak értelmezése alapjan hatdroznak a mind&sitésr6l. A mindsités igy a perloktciés
értelmezési kerete egy tobbnyire komplex szummativ értékelés eredményének, amelynek
révén példaul az iskolai rendszeren keresztiil valaki iskolai végzettséggel megszerezhetd
tarsadalmi javakban részestilhet.

A minésités és értékelés fogalmanak osszekapcsoldodasa kiilonosen felel6s azokért a
sztereotipidkért, amelyek nemcsak a pedagégusok, hanem a sziil6k értelmezési horizont-
jat is besztikitik a rajuk bizott gyerekek nevelésével kapcsolatban. Ha valakinek a tanuléi
identitasa a ,gyenge képességli”, vagy ,kettes tanulé” naiv sztereotipidval van azonosit-
va, és ezzel azonosul, akkor az dont6en befolyasolja az iskolai eredményességét (MERTON,
1948; RoseNTHAL, 2003). Raadasul mindez befolyasolja sajat onértékelését, vélekedését a ta-
nulésrol, a tanulasi képességeirdl, és egyre inkabb eltavolodik a tanulasi tevékenységektél.
Ennek koszonhet6en kisebb esélye lesz olyan életre sz616 kompetencidkat mozgdsitani és
tovéabbfejleszteni, amelyek az egész életen at tart6 tanulas kihivasaban segitenek megfelel-
ni az allampolgaroknak.

Osszegzés

Az értékelés fogalmi hatterének és gyakorlati vonatkozasainak tisztazasahoz elsé 1é-
pésben Kkitagitottuk az értékelés értelmezését a visszajelzés fogalmanak hasznalatdval.
A tanulas kulonb6z6 dimenzidinak bemutatdsaval tettitk vildgossa, hogy az értékelés
multidimenzionalis keretek kozott talan pontosabban ragadhaté meg mind az elmélet,
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mind a gyakorlat szamara. A kdvetkez 1épésben azt vizsgaltuk, hogy amennyiben a tanu-
las méas-mas dimenzidira vonatkozik a visszajelzés, az azt jelenti, hogy a viszonyitas alapja
is kiilonbo6z6 az egyes értékelési dimenzidkban. Az értékelés-visszajelzés funkcidinak tar-
gyaldsakor taldn a leghangstilyosabb felismerés az volt, hogy az értékelési funkcidk tran-
zitiv jellegtiek, vagyis mindegyik tanulasi dimenziéban relevansan alkalmazhaté funkci-
oként érdemes azokat felfogni. Ezutdn az értékel6 személy - az egyes tanulasi dimenzi-
6knak megfelel6 - értelmez6, kognitiv tevékenységeire hivtuk fel a figyelmet. A targyalas
zarasaként tovabbi, a félreértéseket tisztdzando vizsgalati szempontokat vetettiink fel.

Tanulmanyunkban arra tettiink kisérletet, hogy a tanuldselméletek, a kognitiv tudo-
manyok felismerései mentén, az értékeléssel kapcsolatos neveléstudomanyi diskurzust ta-
nulmanyozva a tanulas négy feltart, az eredményességet befolyasolé dimenzidjat ajanljuk
a fogalmi tisztdzas alapjaként. A tanulas alapkérdései a Mit? Hogyan? Miért? Kiért? igy
valnak 6nall6 dimenzi6iva az értékelésnek is.

Ebben a fogalmi keretben taldn vildgossa tehet6, hogy a négy dimenziéban mas és mas
az értékelés alapja. A teljesitmény értékelésénél a viszonyitas alapja normativ és/vagy kri-
tériumorientalt, a formativ értékelésnél a hatékony és eredményes viselkedés és szerep-
mintak képezik az 8sszehasonlitas alapjat. A metakognitiv visszajelzés sordn az egyedi és
szocialis tudaskonstrukcidk dsszevetése az alapja az értékelésnek-visszajelzésnek. A tanu-
las formajaval torténd visszajelzés esetén pedig a szervezési médot sziikséges osszehason-
litani mas, hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb szervezési médokkal.

A formativ értékeléssel kapcsolatos értelmezések egyik nehézségét az okozza, hogy a
funkciét és a dimenziét gyakran osszekeverik, mikdzben az 6sszefliggés egyszertien tran-
zitiv jellegli. A diagnosztikus, a folyamatkovets, a szummativ és az intervencionalis funk-
ci6 az értékelés-tanulds mind a négy dimenzidjaban fontos funkcié. Vagyis a diagnozis, a
folyamatkovetés, az 6sszegz6 értékelés, valamint a beavatkozasokat tdmogat6 értékelési
funkcié egyarant fontos a tanulas eredményessége, a tanulas hatékonysaga és modelljei, a
metakognitiv felismerések, valamint az életre sz616 és élethosszig tarté tanulasi attittidok,
képességek, ismeretek szempontjabol.

A kutatéknak és pedagégusoknak olyan tanuldsszervezési modelleket érdemes keres-
nitik, amelyek Osszetetten képesek megfelelni a tanulas és értékelés négy dimenzidjanak a
mindennapi gyakorlatban.

A tanulmanyhoz csatolt fiiggelékben egy 6sszefoglal6 tablazatban tettiik attekinthetd-
vé azt a fogalmi keretrendszert, amelyet a fogalmi tisztazas érdekében, ha csak dtmenetileg
is, felhasznalhatonak véliink, mind a kutaték, mind a pedagégusok szamara.
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Dezs6 Renata Anna

A DIVERZITAS LEHETSEGES
ELMELETI KERETEI
A NEVELESTUDOMANYOKBAN

Jelen tanulmdnyban a magyar nyelvil neveléstudomdnyokban és pedagogusképzésben csu-
pan margindlisan érintett diverzitds kérdéskdrét kivanom fokuszdlni az elméleti 0sszegzés
sikjan a méltanyossdg, eredményesség és hatékonysdg eqyriittes érvényesithetdségét célozva.
A neurodiverzitds alapkoncepciojabol kiindulva az egyéni kiilonbségek tiszteletben tartdsdval
alternativ tanuldsi formdk leirhatdsigdt tételezem, amelyek plurdlis intelligenciakoncepciok
mentén kdrvonalazhatok. Harom vonatkozo elméletet tekintek dt: Gardner tobbszords intel-
ligencidk, TI (multiple intelligences, MI) elméletét, Sternberg triarchikus modelljét, vala-
mint Dweck kétpdlusti tudati bedllitodds (mindset) leirdsit — azzal a céllal, hogy mindezek
neveléstudomdnyi, pedagogusképzésre vonatkozo lehetséges kdvetkezményeire irdnyitsam az
olvaso figyelmét. Kiemelt kizl6i torekvésem a Kdrpdt-medencében a neveléstudomdnyok te-
riiletén alkoto és pedagogusképzésben oktato-kutato kollégik figyelmének ezen elméleti kere-
tekre iranyitdsa. A kutatds a TAMOP-4.2.4.A/2-11/1-2012-0001 azonosit6 szdmii Nemzeti
Kivdldsig Program — Hazai hallgatdi, illetve kutatoi személyi tdmogatdst biztosito rendszer
kidolgozisa és miikddtetése konvergencia program cimii kiemelt projekt keretében zajlott.
A projekt az Eurdpai Unid tdmogatdsdval, az Eurdpai Szocidlis Alap tdrsfinanszirozdsdval
valosult meg.

Bevezetés

Emberemlékezet 6ta nyilvanvald, hogy mindannyian kiilonb6zéképp gondolkodunk,
viselkediink, boldogulunk. Nem csoda tehat, hogy sokakat foglalkoztat, miért kiilon-
boziink: miért van az, hogy egyesek okosabbak, masok erkolcsosebbek, s hogy van-e
valami, amitél e kiilonbségek folyamatosan fennallnak az emberek kozott. Két végletes
kovetkeztetés ismeretes: egyesek azt allitjak, hogy ezen eltérések f6ként fiziol6giai ala-
pokkal magyarazhatok, igy a kiilonbségek elkertiilhetetlenek és megvéaltoztathatatlanok,
maésok szerint kdrnyezetiink jelent6sebb mértékben befolyasolja intellektusunkat, jelle-
miinket, tulajdonsdgainkat, mint genetikai 6rokségiink. (Dweck, 2006) Az 6roklédés kor-
nyezet-gén kolcsonhatédsait kutaté tudomanyteriilet az epigenetika, mig az intellektus,
az intelligencia kérdéseinek feltarasa elsésorban a pszicholégia, a kognitiv tudomanyok
vizsgalati targya.

Jelen elméleti szintézis megalkotadsakor magam a targyalandé szingularista versus plu-
ralista intelligenciakoncepciok diskurzusaban nem pszicholégusként jelenitem meg allasfog-
lalasomat: a neveléstudomanyok miivel&jeként a neurodiverzitis fogalmanak vizsgélatara
s a pluralis koncepcidk 6sszekapcsoldsara teszek kisérletet. Az, hogy a pluralistak altal
hasznalt intelligenciadefiniciék per se intelligencidkat vagy valami mast (tehetséget, ké-
pességeket) jelolnek-e, definicios kérdés. Vizsgalatom soran az elméletalkotok elnevezése-
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it, s nem kritikusaik cafolatait tekintem mérvadénak, mivel oktaté-kutat6 tevékenységem
az alkalmazas/alkalmazhatésag neveléstudomanyi vettileteit célozza, nem a pszicholégia
tudomanyagaban kivan elméleti allasfoglalast artikulalni.

A neuroldgiailag tipikus és atipikus distinkcio ellenpontozasaként a neurodiverzitas els6-
sorban az autizmus és az Asperger-szindréma kapcséan a kilencvenes évek végén megje-
lené fogalom (SINGER, 1998; BLUME, 1999), amely a biodiverzitis koncepcidjara épitkezik. A
magyar nyelvii szakirodalomban a diszlexia targyaldsa kapcsan érintSlegesen mertil fel
(GyarMARTHY, 2012), azonban szandékom szerint a plurélis intelligenciakoncepciék interp-
retacidjaval egylitt az e részképességzavarral nem definialt személyek tanuldsi mechaniz-
musainak vizsgélatakor is értelmezést nyerhet.

Gardner a t0bbszords intelligencidk (multiple intelligences) dinamikus elméletének (1983,
1994, 2006a, 2006b, 2011) megalkotdja, Sternberg a humaén intelligencia triarchikus mo-
delljét vazolja (1985). A nevelési/oktatési tér szereplSinek intelligenciaértelmezései mellett
azok intelligenciapercepcidjanak szignifikancidjara szintén egy észak-amerikai szocialpszi-
cholégiai iskola fokuszal. Dweck elmélete és kutatasai (2006, 2007) szerint az intelligenci-
ankra vonatkozé tudati bedllitédasaink (mindsets), amelyek rogziiltek vagy termékenyek
(fixed versus growth) lehetnek, jelent6s mértékben befolyasoljak az aktudlis intellektuélis
teljesitménytiink szintjét, iskolai sikereinket, s ezek az egyéni potencidlhoz mért eredmé-
nyesség skalajan eltér6 eredményekhez vezetnek.

Eszak-Amerika viszonylatdban érvényes megallapitas, hogy a kozoktatas intézmény-
rendszere a didkokat elsésorban a szingularista intelligenciakoncepcié mentén mindsiti
és értékeli (GARDNER, 1993), s ezért felvet6dik, hogy az egyéni hozzéaférés biztositasa kor-
latozott a tudasatadas folyamataban atipikusként leirt tanuldk esetében - a méltanyossag
és esélyteremtés rendszerszintli megjelenése - legaldbbis az erre val6 deklarélt torekvés
- mellett is. Mivel az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastdl szinte elvalaszthatatla-
nok, s a neveléstudomanyok egy napjainkban aktudlis fokuszat jelentik, tanulmanyomban
Gardner (1998) és Dweck (2006) vonatkozé nézeteit is felvazolom, a szerz6k munkassaga-
nak pedagodgiai konzekvenciait érintve.

Bar ezen elméletek kozel harom évtizedes nemzetkozi tudomanyos diszkusszié targyat
képezik, a magyar nyelvl diskurzusban csupan érint6legesen, esetlegesen, utaldsszertien
vannak jelen. E tanulmanyban megkisérlem részletezén 6sszegezni esszencidjukat, bemu-
tatni egymashoz valé viszonyukat, jelezni a tanulés természetéhez kothet6 jelentségiiket
azzal a szandékkal, hogy érvényességiiket a Karpat-medencében alkot6 neveléstudoma-
nyok oktatéi-kutatéi korében hangstulyossa tegyem. Ezen elméleteket olyan keretekként
értelmezem, amelyek a tanuléds diverzitdsanak kezelésekor gyakorl6é pedagégusok és pe-
dagoégusjeloltek szamara is tajékozodasi pontot, magyarazatot jelenthetnek.

Neurodiverzitas

Két évtizede sincs, hogy e fogalom publikalt formaban el6szor megjelent: az ausztral
Singer a tarsadalomtudomanyok mesterfokozatan a kilencvenes évek végén irt szakdol-
gozataban (1998) a biodiverzitas mintajara korvonalazta e koncepciét, amit késébb egy
tanulmanykotetben tudomanyos publikacié forméjaban is megjelentetett (SINGER, 1999).
Miveinek cimei 6nmagukban véve is figyelemfelkelt6k: a Sydney Mitszaki Egyetem Hu-
man és Tarsadalomtudomanyi Karan irt dolgozat a Befogadott kiviilallok: az autizmus spekt-
rumon €él6k kézdsségének sziiletése — egy a neurologiai diverzitis alapjdan dllo tarsadalmi mozgalom
személyes felfedezése cimet viseli; mig kés6bb, az Egyesiilt Kiralysagban napvilagot latott
irasa: Miért nem lehetiink egyszer az életben normalisak? Egy névtelen problémitol ey, a mdssdg
1ij kategoridjanak sziiletéséig. Singer szemléletének tjszertiségét mutatja, hogy a munkajat
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befogadé tanulmanykotet: A fogyatékossig diskurzusa (CORKER, FRENCH, 1999), amelyhez vi-
szonyitva Singer kozlése a befogadé mi cime altal sugallt uralkodé paradigma meghala-
dasat sejteti.

Singer a posztmodern fregmentéciohoz illeszkedve a fogyatékossag diskurzusanak egy
alternativajat kindlja, s az altala hasznalt neuroldgiai diverzitds, késébb neurodiverzitas
koncepcidja mas szerz6knél is megjelenik. Blume (1998) a neuroldgia szempontjabdl ti-
pikus (NT) versus a neurolégia szempontjabél atipikus dichotémidjaként értelmezi az Gj
fogalmat, s a Szilikon-volgyben tipikusan feliilreprezentalt, jellemz6en autizmus spektru-
mon 1év6 ,kockafejeket” (geeks) sorolja az utdbbi kategoéridba. Kifigurazza az idegrend-
szeriik halozatat tekintve NT-ket, akik a kibernetika vilagaban tobbnyire igencsak fogya-
tékosnak bizonyulnak. Silberman (2013) szintén az informatika vilagat hivja segitségiil a
norma-relativizacié magyarazataul, amikor azt allitja, hogy nem mondhat6 egy hardver-
r6l, hogy hibas, csupan azért, mert nem Windows-kompatibilis.

A neveléstudomanyok vildgaban a neurodiverzitds témakorében Armstrong (2011)
munkéja az els6 konceptualizalt kiadvany, amelyben a szerz6 e fogalmat nyolc ismérv
mentén irja le.

1. Az emberi agy sokkal inkabb tigy mtikodik, mint egy 6koszisztéma, semmint egy
gép; kovetkezésképp a deficit-diskurzus helyett id6szerti a diverzitds koncepcidjat f6-
kuszalnunk. Mig a Descartes-nal megjelend klasszikus szimbélum a mechanikus agy,
a valésdgban idegrendszertink inkdbb hasonlithaté egy egyedi, valtozatos esGerdére
- biolégiai organizmusrol 1évén szé.

2. Az emberi lények, az emberi agy nem kompetens versus inkompetens dichotémi-
dkban irhato le, sokkal inkdbb kompetencia-kontinuumok mentén. Epp tgy, ahogy
egy tdj arculata is fokozatosan valtozik, az oktatdsban hagyomanyosan neurolégiailag
atipikusként cimkézett autizmus is spektrumként irhato le.

3. Barmilyen humén kompetencia azon kulttrak értékei mentén meghatarozott, ame-
lyekhez tartozunk. Az Egyesiilt Allamokban a Polgéarhabort idején teljesen bevett
volt a rabszolgak szokésének patologizal6 leirasa (drapetomania: drapates - szokés,
mania - 6riilet /gor./). Napjainkban a kozoktatds expanzidjanak idedja, hogy minden
gyermek megfelel6 életkorban tudjon olvasni, s amennyiben ez nem torténik meg,
patologizalunk (diszlexia, funkciondlis analfabetizmus).

4. Mivel kompetencidnk relativ, tarsadalmi tér- és id6fiiggs, hogy egy adott kultara-
ban fogyatékosként vagy tehetségesként tartanak nyilvan benniinket. Agyunk nem
tarsadalmi vakuumban létezik, az egyes tarsadalmak maguk definidljak, hogy mit te-
kintenek patologikusnak.

5. Sikereink az életben fiiggenek attdl, hogy agyunk alkalmazkodik-e, s milyen mér-
tékben a benntinket koriilvev6 kornyezet sziikségleteihez, azaz az adaptivitas érték-
ként artikulalhato.

6. Ugyanakkor sikereink az életben attél is fliggenek, hogy mi magunk hogyan médo-
sitjuk a benniinket koriilvevé kdrnyezetet sajat agyunk sziikségleteinek megfelelGen.
Az eredetileg 6koldgiai fogalom, a niche-konstrukcié tarsadalmi jelentéssel is felru-
hazhato: a kornyezet és az egyén visszahatdsa egymasra a neveléstudoméanyokban is
értelmezhet6vé valik.

7. Niche-konstrukciéink részei a karrier- és életstilus-valasztasaink, segit6 technika-
ink, az emberi er6forrasok, valamint mas életerdsito stratégiak, amelyek a neurodiverz
egyén specidlis sziikségleteire szabottak. Mar emlitett példdja ennek az Asperger-
szindromasok feliilreprezentaltsaga a Szilikon-volgyben.

8. A pozitiv niche-konstrukcidk kozvetlentil médositjak az agyat, aminek kovetkezés-
képp nének az esélyei az adaptaciora, a kornyezethez valé alkalmazkodésra (ARMST-
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RONG, 2011). Neveléstudoményok tekintetében a neuroplaszticitds magyarazza a szi-
nopszisokat tjraépité mozgasterapiak hatékonysagat, vagy a megnovekedett sziirke-
allomanyt multilingvis gyermekek korében (PLEn, 2008).

Az intézményes oktatds vonatkozasidban fentiek alapjan az armstrongi konzekvencia
értelmében univerzalisan tervezett tanulas sziikséges annak érdekében, hogy minden
egyes tanulo, diak egyedi és kiilonleges képességeit (ki)hasznalhassa - példaul a kés6b-
biekben targyalasra keriil6 pluralis intelligenciakoncepciok kdzoktatasi relevancidihoz
rendelhetd tanulasi stratégiak alkalmazasa &altal. Armstrong a paradigmavaltas sziik-
ségszerliségét hangsilyozza a hagyomanyosan neuroldgiailag atipikusként jellemzett
tanulékkal torténé banasmod kapcsan (2009), mivel a gyakorlatban uralkodé deficit-pa-
radigma

* kiilonboz6 hianyossagok alapjan osztalyozza az egyéneket;

* a kiilonbo6z6 hianyossagokat standardizalt tesztekkel méri, a hibdkra, alacsony pont-

szamokra, gyengeségekre koncentral;

* a hidanyossagok megoldasaként olyan kezelési stratégidkat alkalmaz, amelyek egyal-

taldan nem életszertiek;

* elvalasztja az egyént a tarsaitol, elkiilonitett csoportban, osztalyban vagy program-

ban végzett specidlis kezelésekre;

* a ,normal” osztalyokban hasznalttol eltérs specidlis kifejezéseket, teszteket, progra-

mokat, segédeszkozoket, anyagokat és munkafiizeteket alkalmaz;

* az egyén életét kiillonboz6 oktatdsi/ viselkedési idészakokra osztja, valamint ezeket

ellenérzi, méri és modositja;

* fejleszt6pedagogiai programokat dolgoz ki, a normal oktatasi programokkal parhu-

zamosan futtatva. A két program oktatéi elvétve taldlkoznak, egyéni fejlesztési talal-

kozok kivételével.

Ugyanakkor a kivanatos novekedési paradigma kertili a cimkézést, azt az egyént is egész-
ségesnek tekinti, akinek specidlis igényei vannak.
* Az egyén sziikségleteit egyéni, természetes modszerek alapjan becsiili fel, az eréssé-
gekre koncentréal.
* Az egyéni tanulast és fejlédést gazdag és valtozatos feladatokkal biztositja, amelye-
ket a valos életbS] meriti.
* Fenntartja az egyén kapcsolatat a hozzatartozoéival, hogy a lehets ,legnormalisabb”
életkoriilményeket biztositsa neki.
* Olyan anyagokat, mddszereket és feladatokat hasznal, amelyek minden gyermek
szamara megfelelSk.
* A biodiverzitas és kulturalis diverzitas elméleteit minden tanul6 neurodiverzitasara
alkalmazza.
* kollaborativ modellek kialakitdsaval teszi lehet&vé a tanarok és fejlesztépedagogu-
sok egytittmiikodését. (ARMSTRONG, 2009).

Az intelligencia értelmezésének nyomaban

Elméleti és klinikai pszicholégusok korében is rendkiviil vitatottak az intelligencia lehet-
séges értelmezési keretei. Az Amerikai Pszichol6giai Tarsasadg Tudomanyos Ugyek Tana-
csa (American Psychological Association Board of Scientific Affairs, APA BSA) megrendelésére
vezet6 amerikai pszicholégusok atfogéd kutatast kozoltek a téméban a mult szazad végén
(NEssEr, Boopoo, BoucHARD, BoykiN, Bropy, Cecl, HALPERN, LOEHLIN, PERLOFF, STERNBERG és
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URBINA, 1996) - megvélaszolatlan kérdések sorat hagyva maguk utan, amelyekre azéta is
eltér6, sokszor egymasnak ellentmond¢ valaszok sziiletnek. (PLUCKER, 2003).

A 526 szemantikai eredetvizsgélatat tekintve intelligensnek nevezhet6 az a személy, aki
képes kiilonbséget tenni, meg tudja kiilonbodztetni a fontosat a jelentéktelentdl, a Iényegest
a lényegtelentdl - amihez valéjdban nem (vagy nem csupén) ismeretanyagra van sziikség.
E magyarazat szolgaltat alapot az intelligencia alternativ definiciéihoz - azon leirasokhoz,
amelyek e fogalmi absztraktumot nem csupan az értelem szinonimdjaként hasznaljak. A
latin intelligentia egyes szamu, nénemt f6név, tehat grammatikai értelemben - bar a bevett
szOhasznalat miatt szokatlannak ttinik - hasznalhat6 tobbes szamban - latinul, angolul,
magyarul egyarant.

Bar intelligenciank mérése, s ezaltal az egyén intellektuédlis képességeinek cimkézése
akar iskolaskor el6tt megtorténhet, az I1Q-tesztet eredetileg nem azzal a szandékkal hoz-
tak létre alkotdi, hogy a gyermekek megvaltoztathatatlan intelligenciaszintjét kimutassak
(Dweck, 2006). A Parizsban dolgoz6 Binet a 20. szdzad elején azért tervezte ezt a tesztet,
hogy azonosithassa azokat a gyerekeket, akik nem profitalnak a francia f&varos iskolaibél,
s ezaltal 4j tipust oktatasi-nevelési programok megtervezésének alapjat kivanta létrehozni.
Anélkiil, hogy a gyermekek egyéni intellektualis kiillonbségeit tagadta volna, Binet abban
hitt, hogy az oktatds-nevelés és a gyakorlat alapvet6 valtozasokat hozhat az intelligencia
terén. Az alabbi idézet egyik f6 mtivébdsl (Modern gondolatok a gyermekekrdl) vald, amelyben
tobb szaz tanulasi nehézséggel kiizd6 gyermekkel végzett munkajanak osszegzését adja:

~INéhany modern filozéfus... azt allitja, hogy az egyén intelligenciaja egy rogziilt meny-
nyiség - olyan mennyiség, melynek mértékét novelni lehetetlen. Ttintet6leg kell fellépniink
az ilyen brutalis pesszimizmussal szemben... Rendszeres gyakorlassal, és mindenekel6tt
a megfelel6 modszerek alkalmazéasaval sikeriilhet novelni figyelmiink, memoériank, itéls-
képességiink mértékét, s ezek altal a sz6 szoros értelmében intelligensebbé valhatunk.”
(BINET, in: DwEeck, 2006:5)

E gondolat echojaként is felidézhet6 Bruner visszaemlékezése az ifji Gardnerrél, a
tobbszoros intelligencidk elméletének késébbi megalkotojardl, aki a 60-as évek végén Har-
vardon, az iroddjaban egy beszélgetés soran indulatosan igy fogalmazott: ,Az emberek
kiilonbozoképp hasznaljak az értelmiiket, az Isten szerelmére, hogy lehetne egy olyan egy-
szeri érték, mint az IQ &ltal err6l barmit is megtudnunk?!” (BRUNER, 2014:168).

Tekinthetjiik e kijelentést a plurdlis intelligenciakoncepcidkat vallé pszicholégusok
alapvet6 nézete kozértheté megfogalmazasanak. Eszerint ugyanis mentalis képességeink
kozott els6dlegesek az észlelési sebesség, emlékezés, szamolas, téri viszonyok megértése,
nyelvi megértés, beszédkészség, kovetkeztetés — a g-faktor (general), azonban - amirél a
szingularistak agy vélekednek, hogy a részképességekbdl felépiil6 hierarchia csticsan he-
lyezkedik el, azaz egy olyan egységes képesség, amely minden intellektuélis részképessé-
giinket is meghatarozza - csupan masodlagos (CIANCIOLO, STERNBERG, 2007).

Gardner intelligenciakoncepciéja

A harvardi professzor harminc éve publikalta a tobbszoros intelligencidkra vonatkozé el-
méletét (1983). Allaspontja szerint minden ember tobbféle, egymastél fiiggetlen intelligen-
ciaval rendelkezik, azaz egyes tertileteken kiilonb6z6 mértékben vagyunk intelligensek.
Felfogasa a pszichometria képviselsi korében vitatott (SCHALER, 2006), gyakorlé pedagoégu-
sok kozott azonban elméletének népes nemzetkozi alkalmazaétaborat talaljuk.

Az intelligencia Gardner szerint az a képességiink, hogy megtalaljuk és megold-
juk a problémékat, valamint értékes produktumokat hozzunk létre sajat kultdrankban.
Fajspecifikus (emberi), egyéni kiilonbségeket mutat, és adott feladat alkalmas kivitelezését
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jelenti. Kutatasaira és vizsgalataira alapozva Gardner az aldbbi nyolc sszetevé egytittes
érvényessége esetén azonositja a human operéciot intelligenciaként:

* Agyi funkcioként értelmezhet6 izolacié

* Alacsony el6fordulasu feljegyzett rendkiviiliség

* Azonosithaté mtiveletegytiittes

* Fejlédéstorténet, kivalosaggal zaruld performancia

* Evolucios torténet

* Vizsgélhatosag és mérhet6ség pszicholdgiai feladatsorral

* Azonosithatdsag és tesztelhet6ség pszichometriai eszkoztarral

* Rendszerben kédolt szimboélumok

Az intelligencia fogalmat Gardner tobbes szamban (intelligences) hasznalja. Az els6 tobb-
sz0ros intelligencidkrol szolé mitivében (GARDNER, 1983) hét egymastdl fliggetlen enti-
tasként kiilonboztet meg verbdlis, logikai-matematikai, térbeli, zenei, testi, interperszondlis és
intraperszondlis intelligenciat. Kés6bbi mtiveiben (GARDNER, 2006a, 2006b) mar egy nyolca-
dik, a kérnyezeti, illetve egy ,nyolc és feledik”, egzisztencidlis intelligenciarél is olvashatunk
(utébbi nem felel meg mind a nyolc gardneri kritériumnak).

A nyelviintelligencia azon képességiink, amelyik szébeli és irasos nyelvi produktumok,
informéciok analizaldsara és megalkotdsara irdnyul (beszédproduktum, szovegértés). A
logikai-matematikai intelligencidank &ltal absztrakt problémak megoldasara vagyunk képe-
sek (példaul egyenletek felirdsa), térbeli intelligenciankon keresztiil felismertink, megkii-
l6nboztetiink nagyléptéki és finom alakzatokat. Zenei intelligencidnk az a képességiink,
ami altal kiillonb6z6 hangzatokat jelentéssel ruhdzunk fel, létrehozunk dallamokat, és em-
lékeziink azokra. Természeti-kornyezeti intelligenciank tesz képessé az idgjaras jeleinek
értelmezésére vagy a kilonféle fajok megkiilonboztetésére, mig testi-kinesztézias intelli-
genciank altal képesek vagyunk sajat testiinket hasznélni egy-egy probléma megoldasara
vagy megjelenitésére. Interperszonalis intelligenciank masok - mig intraperszonélis intel-
ligencidnk sajat érzéseink, hangulataink, vagyaink, motivaciéink és szandékaink felisme-
résére és megértésére iranyul (Davis, CHRISTODOULOU, SEIDER és GARDNER, 2010). Bar a nyelvi
domain-en megjelené olvasas és iras csakugy kiilonboz6 képességeket mozgosit, mint a
zenei intelligencia esetében a zeneszerzés és az el6adas, Gardner ezeket a kategoridkat al-
intelligencidkként kezeli. (STERNBERG, 2014)

Gardner feltételezése szerint az altala leirt intelligencidkban mindenki elér egy bizo-
nyos szintet, csak a szintek mértékét és mintazatat tekintve kiilonboziink egymastol. Az
egyes intelligenciak bar elkiiloniilnek, de kélcsonosen nem zérjak ki egymast; egymassal
Osszhangban hatnak. Az intelligencia Gardner-féle értelmezésének tarsadalmi hozadéka,
hogy optimalis esetben - amennyiben mindenki sajat intelligenciaprofiljagnak megfelel6
képzésben részesiil - minden egyes individuum sajat er6sségeinek maximumaval tdmo-
gathatja kozosségét.

Intelligenciaprofilon egy adott személy egyes intelligenciainak kiilonb6z6 erésségti meg-
nyilvanulasat értjitk (GARDNER, 2006b). A valtozatok széles skdlan mozoghatnak, bar van
néhany jellemzd profilosszetevé is: a pedagogusok intelligenciaprofiljaban tipikus a verba-
lis és interperszonalis intelligencidk er6ssége. Lézerprofiliiak azok a személyek, akiknek egy
vagy két intelligencidja kimagasl6 - 6k jellemz&en olyan foglalkozasokat tiznek akar tobb
évtizeden keresztiil, amelyekben dominans intelligenciajukat vagy intelligenciaparjukat
er6sithetik. Keresélampa profilii személyek esetében harom vagy tobb egyforma erdsségti
intelligencia figyelhet6 meg - széles radarképerny6ként funkciondlva monitorozzak az
egész koherencidjat (tipikus példai az tizletemberek, politikusok).

Mivel az intelligencia értelmezhet6 gy is, mint kiilonb6z6 kontextusokban a tanulds
képessége, a megértés kiilonbozé aspektusait vizsgalva Gardner a tanuldselméleteket is
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érinti (2009). Véleménye szerint fontos, hogy mindenki elsajatitsa a tantervben szerepl6
anyagot, elhatarolédik azonban a hagyomanyos oktatas és pedagégusképzés azon megko-
zelitésétdl, hogy ezeket a dolgokat egyetlen médon elegendé tanitani.

A kulonboz6 kultara és szarmazas, személyes élmények és tapasztalatok miatt a tanu-
16k nem ,tiszta lappal” érkeznek az iskoldaba, nem lehet Sket egyetlen, egysikt szellemi
fejlédéshez igazitani. Mindegyikiiknek kiilonboz6 gondolatai, erésségei és gyengeségei
vannak, ami az informaci6 feldolgozasaban is megmutatkozik. Ez a valtozatossag bar
kezdetben megneheziti a pedagégus munkajat, segitséget nydjthat a hatasosabb tanitas
elérésében is. Ugyanis ha egy tanar képes alkalmazni kiilonb6z6 pedagdgiai modszereket,
lehet6sége nyilik arra, hogy minél t6bb didkot bevonjon a lehet6 leghatasosabb médon.

Gardner hatféle fokuszt, kiindulépontot kinal tovabbgondolasra a tananyag jellegétol
fliggetlentiil. Az elbeszélés azon didkok korében hatékony elsésorban, akik szeretnek torté-
neteken keresztiil megismerkedni bizonyos témakkal. Ekkor nyelvi vagy filmes eszkozok
altal szerepeltethettiink f6h&soket, konfliktusokat, megoldasra var6 problémékat, elérend6
célokat, felkorbacsolt és legtobbszor lecsillapitott indulatokat. A mennyiségi/szamszerii meg-
kozelités azoknak a didkoknak kedvezhet, akik szeretnek szamokkal, a bel6liik kovetkez6
sémakkal, elvégezhet6 mtiveletekkel, a méretekkel, aranyokkal és atvaltasokkal foglalkoz-
ni. Akadnak tanul6k, akiket erésen foglalkoztatnak az alapvetd, létezéssel kapcsolatos
kérdések. Szinte minden fiatalban felmeriilnek hasonlé gondolatok, altalaban mtivészeti
alkotdsok vagy mitoszok kapcsan: ilyenkor az erésen filozofikus alkatdak el6léphetnek,
bekapcsolédhatnak a szébeli vitakba. Egyeseket komolyan inspiral az esztétikai megkozeli-
tés: a kiilonboz6 miivészeti alkotdsok vagy targyak, amelyek elrendezésénél aproélékosan
tigyeltek az egyenstlyra és harmonidra. Tobbek egy adott téméba a legegyszertibben cse-
lekvésen keresztiil tudnak bevonédni: szdmukra fontos, hogy épithessenek valamit, kii-
16nb6z6 anyagokkal dolgozhassanak és kisérleteket végezhessenek aktiv bevonds/részvétel
altal. Végitil a tdrsas kézeg kihaszndlhatdsiga is megfontolandé: sokan sokkal hatékonyabban
képesek tanulni olyan csoportban, ahol lehet6ségiik van kiilonboz6 szerepek vallaldsara,
masok nézépontjainak megismerésére, folyamatos interakciéra és egymas kiegészitésére
(GARDNER, 2009).

Sternberg triarchikus modellje: a gardneri koncepci6 lehetséges
komplementer teériaja

Gardnerrel szinte egy idében indult az a kritikai hang, amely az intelligencia egységes
értelmezése helyett annak haromszintti modelljét vazolja (STERNBERG, 1985). Ebben a tedri-
aban az analitikus, a gyakorlati és a kreativ intelligencia kertl leirdsra. Koziiliik az elméletal-
koté szerint az IQ-tesztek csak az analitikus intelligenciat mérik.

A praktikus intelligencia egyik fontos formdja a nem tudatos (tacit) tudas. Sternberg defi-
nicidja szerint ez masok kozvetlen segitsége nélkiil szerzett, cselekvésorientalt tudds, amely
képessé teszi az embert, hogy elérje a szadmara értékes célokat (STERNBERG, 1985). Fiiggetlen
lehet az iskolai teljesitményt6l vagy az IQ-teszteken elért eredményektdl - példaként Stern-
berg olyan brazil utcagyerekeket emlit, akik az iskolarendszerbél kiesnek ugyan, minden-
napi megélhetésiiket azonban rendkiviil fiatalon, 6nalléan képesek biztositani.

Sternberg az analitikus problémafelvetést a gyakorlati problémafelvetéssel titkozteti,
s az el6bbit az iskoldkban tipikusan el6forduld, sokszor életidegen természetiiként irja
le. Mig az analitikus problémat mésok fogalmazzdk meg helyettiink, a gyakorlati prob-
lémat magunknak kell el6szor felismerntink, majd megfogalmaznunk. Mig az analitikus
probléma pontosan meghatarozott, s megoldasahoz minden sziikséges részinformaciéval
rendelkeziink, addig a gyakorlati probléma alig meghatarozott, s nem feltétlentil adottak
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a megoldédsahoz sziikséges informacidk. Az analitikus probléma jellemz&en egyfélekép-
pen megoldhaté, mig a gyakorlati problémak megoldasa tobbféleképpen lehetséges. Mivel
tobbnyire az analitikus problémafelvetésnek nincs koze a mindennapi tapasztalatokhoz,
igy onmagaban nem érdekes, ugyanakkor a gyakorlati probléma mindennapi tapasztala-
tainkba bedgyazva jelentkezik, s igy motivaci6 altal bevonédunk megoldasaba.

A kreativitdsrol (2008b) Sternberg tugy vélekedik, hogy az 4j idedk és/vagy produktu-
mok létrehozésat célozza, egyszerre domain-specifikus és generalis, mérhetd és fejleszthetd.
Ugyanakkor tarsadalmi jutalma a gyakorlatban kevesebb, mint varhat6 volna, mivel min-
denkori kormanyzati, valasztasi ellenérdekeltséget von maga utan, igy nehezen tanulma-
nyozhat6, nem f6aramu kutatasi teriilet. Népszertisége miatt e téma Sternberg szerint tudo-
manyosan megkérddjelezhet6 - bar Gardner is publikalt hasonl6 tematikaju mtvet (1994).

Napjainkban Sternberg (2014:462-463) sajat tedridjat és Gardnerét nagyban egymdssal
komplementer elméletekként targyalja. A nyelvi domain tekintetében a kreativ matrixon
egy konyv megirasa dllhat, mig az analitikus taldlkozési ponton a koényv ismertet6jének
megirdsa - a praktikus taldlkozasi pont pedig, amikor valaki tomegeket képes meggy&zni
egy adott konyv megvasarlasanak jelent6ségérol. A zenei intelligencia tekintetében alkot-
hat6 zenei mi (kreativ domain), elemezhetd is (analitikus), és megfelel6 minéségben rog-
zithet6 - akar piaci megfontolasbdl (praktikus).

A két elmélet tvozésére gyakorlati kisérletek is torténtek az Egyesiilt Allamokban a
kilencvenes években a PIFS (Practical Intelligence for Schools, Praktikus Intelligencia Isko-
lak Szamara) (GARDNER, KRECHEVSKY, STERNBERG és OKAGAKI, 1994); illetve a CIFS (Creative
Intelligence for Schools, Kreativ Intelligencia Iskolak Szamara: STERNBERG, 2008a) projektek
megvaldsitasa altal. Retrospektiv Gardner tgy latja (2014:473), hogy ezen egyiittmiiko-
dések legjelent6sebb sikerének a fels6 tagozatos didkok szamadra létrehozott tananyagok
tekinthetok.

Dweck a tudati beallitodasainkrol

Dweck, a Stanford Egyetem elismert pszicholégusa, vezeté kutaténdje a személyiség-,
szocial- és fejlédéspszicholégia tertileteken, aki a teljesitmény és a siker tobb évtizedes ku-
tatasa soran tudati beallitédasaink erejének jelentéségét tarta fel. ElIméletében kifejti, hogy
miért nem csupan a tehetség és a képességek mértéke tesz sikeressé benniinket. Elmagya-
razza, hogy képességeink dicsérete miért nem er6siti énképiinket, hanem azt veszélyeztet-
ve miként valtja ki épp az ellenkez6 hatast. Leirja, hogy a megfelel6 tudati beallitédassal
hozzajarulhatunk gyermekeink és tanitvanyaink iskolai sikereinek noveléséhez csakigy,
mint sajat személyes életiink és szakmai karrieriink soran kit(izott céljaink eléréséhez. Tu-
dati bedllitédason (mindset) az intelligenciaro6l, képességekrol, személyiségjegyekrol kiala-
kult nézeteinket, sajat percepciéinkat érti.

Dweck elmélete szerint (2006) amennyiben abban hisziink, hogy képességeink kébe
vésett entitasok - azaz rdgziilt tudattal (fixed mindset) rendelkeziink -, folyamatosan a bizo-
nyitas kényszere alatt éliink. A rogziilt tudat értelmezhet6 tgy is, mint statikus intelligen-
cia. Amennyiben egy bizonyos mértékd intelligenciaval birunk, egy bizonyos személyisé-
glinek véljitk magunkat, és bizonyos moralis értékekhez kotédiink - bizonyitanunk kell,
hogy a felsoroltak mindegyikével kielégité mértékben rendelkeziink.

A masik lehetséges tudati beallitodas értelmében a személyre jellemz6 vonasok nem
adott mértékkel allnak rendelkezésiinkre egy életen at. Ebben a tudati beéllitédasban az
adott jellemz6k csupan a fejlédés kezdpontjait jelentik. A termékeny tudat (growth mindset)
vagy fejleszthetd intelligencia azon a meggy6z6désen alapszik, hogy legalapvetébb tulaj-
donsédgainkat sajat eréfeszitéseink altal formalhatjuk. Bar az emberek rengeteg dologban
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kiilonboznek - eredeti tehetségiik, hajlamuk, érdeklédési koriik vagy akar temperamentu-
muk tekintetében -, mindenki képes valtozni és kiteljesedni igyekezet és tapasztalat altal.

Természetesen a termékeny tudati emberek sem hiszik, hogy barki barmivé valhat,
hogy barkibél lehet alapos motivaltsag és iskoldzottsag eredményeként akar Einstein vagy
Beethoven. Abban azonban hisznek, hogy egy személy valddi potencialja ismeretlen (és
nem megismerhetd); s hogy lehetetlen el6re latni, mi minden hozhat6 tokélyre évekig tar-
t6 odaszanas, gyakorlés és eréfeszités altal. Dweck és munkatarsai kisérleti eredményei
szerint a potencidl onmagdaban arra valé adottsagunk, hogy er6feszitések dran idérél idére
fejleszthetjiik készségeinket. Soha nem tudhatjuk, hogy az id6 és energia befektetésével
mivé vélhat valaki.

A Kkétféle beallitodas a kihivasok, akadalyok, eréfeszitések, kritikdk, illetve masok sike-
rei kapcsan jellemz6en mutatott reakcidink mentén érhet6 tetten. Amennyiben intelligen-
cidnk statikus, gy az a kivanatos szdmunkra, hogy okosnak mutatkozzunk, a rank vo-
natkozé percepci6 feltétlentil pozitiv legyen; fejleszthet6 intelligenciaju egyének szdmara
azonban maga a tanulas kivanatos, fliggetleniil masok véleményétdl.

Kihivasokon Dweck olyan el6ttiink allo6 feladatok elvallalasat érti, amelyek nem kote-
lez6k az egyén szamadra (tanulmanyaink sordn ilyen lehet példaul részvétel egy-egy verse-
nyen, osztondijak megpalyazasa). Rogziilt tudattal kertiljiik ezeket, hiszen veszélyeztetik
a komfortzonankat - termékeny tudattal azonban vallaljuk a kihivasokat.

Az akadalyok ugy kiilonboztethet6k meg a kihivasoktél, hogy azok egy-egy cél el-
éréséhez feltétlentil teljesitend6 feladatokként dllnak el6ttiink - ilyen sokak szamara Ma-
gyarorszagon a diplomazashoz sziikséges nyelvvizsga megszerzése. Rogziilt tudattal
védekez6vé valunk az akadalyokkal szemben (feladjuk a diplomaszerzés céljat, vagy csa-
lassal szerziink nyelvvizsga-bizonyitvanyt), mig a termékeny tudatt személy kitartasa az
akadalyok felmertilése kapcsan is megmarad (nyelvet tanul, nyelvtudasat fejleszti, majd
nyelvvizsgat tesz).

A két tudati beallitodas kozti kiilonbség kiilonosen szembetling az eréfeszitések értel-
mezésekor. A rogziilt tudat néz&pontjabdl az eréfeszités csupan tokéletlen emberekre jel-
lemz&. Mikor valaki tisztaban van sajat tokéletlenségével, nincs veszteni valdja, ha probal-
kozik. Amikor azonban a hirnevet tigy koveteljiik, hogy a tokéletlenség drnyéka sem vetiil-
het rank - amennyiben zseniként, Gstehetségként, természet adta talentumként tekintenek
rank és tekintiink onmagunkra -, akkor sokat veszithetiink. Az eré6feszités csokkent érté-
ktiként tiintethet fel. Termékeny tudattal azonban masként vélekediink e tulajdonsagrol.
A zseniknek keményen meg kell kiizdenitik sikereikért, eredményeikért. Nem sziikséges
hésként tekintentink rajuk, amennyiben tehetségiik adottsig - készen kaptak, nem tettek
érte. A termékeny tudattak is elismerik a tehetséget, de csodéljak az eréfeszitést, mivel az
képességeink mértékétdl fiiggetlentil is miikodésbe hozza adottsagainkat, és teljesitményt
hoz létre. Rogziilt tudatiként megvetjitk az eréfeszitéseket, termékeny tudattiiként azon-
ban a kivalosag felé vezet6 ut egy osvényeként értelmezziik azokat.

A kritikakra adott reakciéink is eltérnek a két tudati beallitodas esetén. Statikus intelli-
genciaallapotban semmibe vessziik a rank nézve negativ, &m hasznos visszajelzéseket, mig
dinamikus intelligenciaval tanulunk ezekbd&l. Masok sikereit fenyegetésként éljitk meg, ha
tudatunk rogziilt allapotd, termékeny beéllitodas esetén azonban ezek példaként allnak
el6ttiink, s inspiralnak benntinket.

A rogziilt tudati beallitédas, a statikus intelligencia eredménye, hogy céljainkat ideje-
koréan feladjuk, igy kevesebbet ériink el, mint amire képesek vagyunk, s a benntink rejlé
potenciél kiakndzatlan marad. (Dweck, 2006) A termékeny tudati beéllitédas, a fejleszthet6
intelligencia kovetkezménye ugyanakkor, hogy az egyén egyre magasabb szint(i teljesit-
mény elérésére képes, potencidlja kiteljesitésére - agyunk plaszticitidsanak is koszonhet&en,
amit az idegtudomany kurrens eredményei is alatimasztanak. (Domcg, in: Dweck, 2007)
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A rogziilt tudati beallitédas korlatozza a teljesitményt. Zavaré gondolatokat ébreszt,
az eréfeszitést ellenszenves tulajdonsagként allitja be, sikertelen tanulési stratégiakhoz
vezet. Ellenségessé, s nem szovetségessé tesz masokat. A fontos eredmények eléréséhez
hosszas koncentralasra, rendkiviili er6feszitésekre és egy olyan feneketlen bérondre van
sziikségiink, ami telis-tele van stratégiakkal és a tanuldsunkat segit6 szovetségesekkel. Ezt
kinalja a termékeny tudat, és ezért segiti el6 képességeink kiteljesedését és gytimolcsozését
(Dweck, 2006).

Neveléstudoményokra vonatkozé szignifikdns dweck-i konzekvencia a dicséretek he-
lyes megfogalmazasa is. Amennyiben az egyént mindsitjiik (,,Pistike, milyen okos vagy!”),
arogziilt tudati beallitodast erésitjiik. Ugyanakkor a teljesitmény mind&sitése éltal (,, Pistike,
milyen tigyesen oldottad meg ezt a feladatot!”) a termékeny tudati beallitédas kialakuldsat
segithetjiik el6 (Dweck, 2006, 2007).

A tehetség

Az intelligencia és a tehetség fogalmai egymastol szinte elvalaszthatatlanok, s mivel tar-
gyalasuk orok érvényti kérdésfeltevéseken alapul, a neveléstudomany egyik ma is aktualis
fokuszat jelentik. A tehetség a magyar nyelvben a tettre, cselekvésre val6 képességet, adott-
sagot, lehet6séget jeloli. Az azonos fogalom angol nyelvli megfelel6i a talent, illetve a gifted/
ness kifejezések. Az el6bbi gorog eredetli sz6, a falentum Gjszovetségi kifejezésbdl ered,
amely eredetileg suly- és/vagy pénzmértéket jelolt, majd a kozépkorban a Maté evangéliu-
ma 25. fejezetének 14-30. verseiben leirt , talentumok példazata” nyoman kezdték hasznal-
ni a nemzeti nyelvekben a kiilonos természetes képességek, adottsagok, hajlam (aptittid)
jelolésére. A gifted kifejezés szintén az ajandék szobodl szarmaztathato, szo szerinti jelentése
megajandékozott, azaz nem az egyén érdemeként jeloli annak atlagostol eltéré voltat.

Gardner tehetségkutatdsa soran (1998) kiilonbo6z6 tertileteken kiemelkedd teljesitményt
mutatd, rendkiviili alkotasokat létrehozé személyek életatjat vizsgalta és elemezte. Ramu-
tatott, hogy az intelligenciat nem csupan biolégiai 6rokségiink hatdrozza meg, hanem az
egy adott kulturalis kornyezet vagy kozosség altal értékesnek tartott problémamegoldo
vagy termékel6allit6é képességként is felfoghatd. Vizsgalatai soran harom elem interakcioi
kozotti osszeftiggéseket kutatta: az egyént a maga tehetségeivel és céljaival; az illetd miiko-
dési teriiletét (a tudomany- vagy miivészeti agat, amelyben a vizsgalt személy maradandét
alkotott), s az adott foldrajzi, torténeti, tarsadalmi, személyes kdzeget (az adott géniuszt
befolyasol6 személyek és intézmények egytittesét, azaz sohasem kizaroélag az illet6 szemé-
lyét vagy teljesitményének sajatossagat). E technikat alkalmazva Gardner a rendkiviiliség
négy formajat kiillonboztette meg: a mester, a teremtd, az onmegfigyel6 és a befolyasolo
tipusokat.

A mester, példaul Wolfgang Amadeus Mozart egy adott tudomanyteriilet vagy mtivé-
szeti dgazat alkot6 mestere, aki az adott tertileten beliil folyamatos munkat végez. Jellemzi
a ,sajat ut kitaposasa”, ellentétben az adott kor relevans modelljeivel, s a felmeriil6 nehéz-
ségek negligélasa, ignordlasa. Egy-egy 4j teriilet megalkotasa vagy egy meglévé teriilet
radikalis atalakitasa szamottevd a teremtd tipusta rendkiviiliek esetében - ilyen volt példaul
Sigmund Freud. E tipus jellemzéje a kreativités, a szabalyszertiség, ugyanakkor a magany
is. Bar 4j elméletek, koncepcidk létrehozéja, a tdimogatd kozeg jelentésen befolyasolhatja
a teljesitményét. Az dnmegfigyeld, mint példaul Virginia Woolf, befelé fordulé tipus: sajat
lelkének mélységeit boncolgatja, s képes onmegfigyelései lényegi folyamatainak meggy6-
z6 4tadaséra. Elményei természete neurotikus is lehet, Woolf esetében ez stlyos elmebaj-
hoz, depresszidhoz, ongyilkossaghoz vezetett. A befolydsolé £6 célja masok gondolatainak,
érzéseinek és viselkedésének kozvetlen befolydsolasa (a teremt6 tipus is ezt teszi, csupan
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kozvetett formaban). llyen tipust tehetség volt Mahatma Gandhi. A befolyasol6 az altala
befolyasoltak (példaul vélasztoi) gondolkodasanak megfelelGen probal egy adott kozos cél
érdekében valtozasokat végrehajtani. Jellemzi az empatia, amely segiti motivéaciés, mani-
pulécids tevékenységében, alapos dnismerettel bir (tisztdban van erésségeivel és gyenge-
ségeivel egyarant), erés akaratu (e tulajdonsag teszi képessé a kockazatvallalasra, tekinté-
lyekkel szembeni fellépésre), s alkalmas a kudarckezelésre, tanulsagok levonaséra.

Egy-egy rendkiviili elméjii személy akar tobb tipust is megtestesithet, mivel az egyes ti-
pusok kozott nem hiizhat6 éles hatar. Minden tipus esetében harom kulcselem dinamikus
kolcsonhatasa figyelhetd meg, ezek a reflexié (ami hosszt tavii mérlegelésre tesz képessé),
a htizéer6 kihasznalasa, valamint a tapasztalatok pozitiv felépitése, az elrendezés. A Gard-
ner altal felvazolt négy tehetségtipus mindegyike egy-egy lehetséges vonatkozésat jeleniti
meg azon potencidloknak, amelyek valamilyen mértékben mindenkiben megtalalhatok.

Dweck a tehetséggel kapcsolatban ¢vatosan fogalmaz (2006). Aggodalmat fejezi ki a
gifted (megajandékozott) kifejezés hasznalata irant. Bar a tehetségtdmogaté programokat
nem ellenzi, de a cimke hasznalatat hatarozottan, mivel véleménye szerint ez a cimkézette-
ket abban erésiti meg, hogy 6k snmagukbél fakadoéan kiilonlegesek. Igy fixacié alakulhat
ki benntik, amely azt sugallja, hogy kiilonosségiik sajat érdemiik, s hogy 6k csalhatatlanok.
Dweck kutatasi eredményei szerint mindez sajat potencidljuk limitalasahoz is vezethet,
amennyiben a hangsaly nem intellektualis novekedésiik, fejleszthet6ségiik eréfeszitések
altali realizdlhatésagara keriil, s igy azt a tarsadalmi meggy6z6dést erdsiti, hogy a géniu-
szok sziiletnek, s nem képzés altal érnek el eredményeket.

A stanfordi pszicholégiaprofesszor nem vitatja, hogy létezik egy erés, velesziiletett, bel-
s6 komponens, de agy véli, hogy a géniuszok torténeteiben bizonyitottan a motivacio a si-
ker kulcsa. A kreativ zsenikre vonatkozé irodalmak tiikrében kutatéi egyetértést tapasztal
abban a tekintetben, hogy a motivaci6 a legfontosabb a tehetséggondozas teriiletén. Hoz-
zateszi, hogy szamos illusztris, rendkiviili személyiséget gyermekkoraban hétkdznapinak,
atlagosnak véltek, mindaddig, amig 6k maguk ra nem talaltak azon teriiletekre, amelyek
késébbi palyafutasuk soran motivéciot jelentettek szdmukra - példaként Darwint, Cole-
ridge-ot, Cézanne-t emliti.

Gardner és Dweck elméletei nem vitatjdk az egyén hozott vagy kapott képességei szere-
pének létezését egy-egy tudomanyteriilettel osszefiiggésben. Munkéssaguk azért tekinthe-
t6 jelent6snek a neveléstudomany szemszogébdl, mivel a motivacio, a képezhetség, a po-
tencial kifejtésének felfedezésére és kibontakoztatdsara helyezik a hangstlyt minden egyes
gyermekre vonatkozoélag. Bar utépisztikusnak tlinhet az az elképzelés, hogy a jellemzé
intelligenciaprofil korai azonositasaval, illetve a termékeny tudat formalédsa altal minden-
kibél zseni nevelhet6, a magyar nyelvii pedagégusképzésben a méltanyossag értékei men-
tén e torekvések megjelenitése id6szerti feladatként azonosithat6 - szem el6tt tartva fenti
elméletalkotok arra vonatkozé eredményeit, hogy nem minden tehetség azonosithaté a
koz-, illetve fels6oktatdsi rendszerek keretein beliil.

Zarszo helyett

A tanulaskdzpontt pedagdgia méltanyos, hatékony és eredményes gyakorlati megjelenése
lehetséges sporadikus, intuitiv, esetleges, tacit médon. Jelen irasban a tanulasi diverzitas
potencialis kereteiként megjelenitett neudiverzitas fogalom, valamint a felvazolt pluralis
intelligenciakoncepciék mentén szintetizal6 szandékkal kivantam hangstlyozni a nevelés-
tudomanyok mitivel6i kdrében, hogy a tanul6 egyén diverz voltanak rendszerszintd, tuda-
tos vizsgalata mindenkor érvényes pedagogusképzési cél és feladat maradhat elméletben
és gyakorlatban egyarant.
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Balint Agnes

TETTEN ERT GONDOLATOK

A gyerekszdj, az aranykopés és az aforizma
tanulaslélektani ttikorben

,Nem tud parancsolni,
aki engedelmeskedni nem tud a nyelvnek.”
(Osvat Erné)

Nyelvbotldsaink, azon til, hogy deriis pillanatokat szereznek, hii tiikrei mentdlis erdfeszité-
seinknek is. Nyelvészeti szempontbol a gyerekszij és az aranykdpés is a nyelvbotlds katego-
ridjdba tartozik, az aforizmdk egy ]0 lentds része pedig dlnyelvbotldsnak, illetve nyelvbotlds-
parddidnak tekinthetd. A gyerekszdj a nyelvelsajdtitds és fogalmi gondolkodds fejlédésének
r0g0s m‘]nn lmindo klwwl mck m/clm és oondolkodnaz nehéz scgcmck fL{kIL’ um/anakkm a
cgowumkus fcudcnu,n]m‘, fouabba a g}/cmzck azlngkcpnlkofo cmﬂ’mzz‘escn‘ is. A g}/mckmq/
spontin természetével ellentétben az aranykopés mindig indukdlt nyelvbotlds: olyan helyze-
tekben keletkezik, amikor a tanulonak kell szdmot adnia tuddsdrol. A szorongato helyzet dt-
meneti ,lizemzavart” indukdlhat a metakognitiv miikodésben, ami az almzykopcscl\cf a mas
mikroamnesztikus jelenségekkel rokonitja. Kozos vondsuk a hibaészlelés hidnya. Az aforizma
szandékosan generdlt mondds, amely él és visszaél mindazzal a nyelvi és gondolkoddsbeli
hibaforrdssal, amelybdl a gyerekszdj és az aranykdpések legtobbje fakad. Az emberi megisme-
rés gondolati és nyelvi itjai az aforizmdban sikeresen dsszeforrnak. Az aforizma a kognitiv
csuicsteljesitményeink egyike, amely hozzdjdarul a kognitiv kompetencidnk fejlesztéséhez és
bolcsességiink noveléséhez is.

A gyerekszdj, az aranykopés és az aforizma egyfajta kognitiv fejlédéstani folytonossigot
képuvisel. Egyiittes tanulmdnyozdsuk egyediildllo modon jarulhat hozzd kognitiv miikidé-
stink metakognitiv reflexidjihoz, metatuddsunk novekedéséhez.

Gyerekszaj, aranykopés, aforizma - a nyelvbotlas ,fejlédése”

A kisgyerekek egyes mondasai (amelyeket gyerekszij gytjténévvel illetiink), az iskolasok
aranykdpései és a feln6ttek aforizmdi ellenallhatatlanul mosolyt fakasztanak. De vajon mi a
humor forrésa ezekben a kijelentésekben? Miért értékeljiik ket olyan nagyra? Tovabba:
miben hasonlitanak, és miben kiilonb6znek egymastol ezek a , mtifajok”?

Az aranykopések, mint latni fogjuk, a gyerekszajtipusi megnyilatkozdsok szerves
(fejlédéslélektani értelemben vett) folytatasainak tekinthet6k, és el6futérai a felnéttek afo-
rizmdinak; ilyen értelemben tehat a harom , mtfaj” egyfajta folytonossagot képvisel. Nyel-
vészeti szempontbdl a gyerekszdj és az aranykopés is a nyelvbotlas kategoridjéba tartozik,
az aforizmak egy jelent6s része pedig dlnyelvbotlasnak, illetve nyelvbotlas-parédidnak te-
kinthetd. [A nyelvbotlds nyelvészeti meghatirozdsa: , beszédprodukcios hiba, amely a koznyelv el-
fogadott normdinak az adott kontextusban és beszédhelyzetben ellentmond” (Gosy, 2004:10)] Jelen
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vizsgalédasom azonban a megkeriilhetetlen nyelvi elemzés ellenére sem elsésorban nyel-
vészeti targyd. A nyelvi vonatkozasok f6ként azért érdekesek szamomra, mert egyediilallo
moédon arulkodnak a gondolkodas fejlédésének torvényszertiségeir6l, formai és tartalmi
zavarairdl, intellektudlis er6feszitéseink eredményeirdl és kudarcairdl, és nem utolsé sor-
ban racionélis gondolkodasunk korlatairél és végsé hatarairdl. A nyelvi stk mogott min-
den esetben a gondolat sziiletését, illetve magat a gondolatot szeretném , tetten érni”, majd
ezt kognitiv pszicholégiai mérlegre téve a tanulaslélektani konzekvencidkat levonni.

Az els6 nehézségbe akkor iitkoziink, amikor a rendelkezésre allé gazdag példaanyag-
ban prébalunk eligazodni, rendet teremteni. Pusztan formaélis jegyek alapjan ugyanis ne-
héz elkiiloniteni a gyerekszdajat az aranykopéstd], illetve az aranykopést az aforizmatél, ha
nem tudjuk, hogy a ,szerz6” milyen életkort, és milyen szdndékkal tette kijelentését. Az
alabbiakban f6ként olyan példakkal dolgozom, amelyek tobbé-kevésbé megbizhat6 forras-
bol' szarmaznak, igy megkozelit6leg beazonosithaté a , szerz6” életkora, illetve j6 eséllyel
kovetkeztethetiink a beszél6 szandékéara.

A gyerekszaj, mint latni fogjuk, a nyelvelsajatitas és a fogalmi fejl6dés rogos atjan hala-
do kisgyermek nyelvi és gondolkoddasi nehézségeinek tiikre. Spontan nyelvbotlas, amelyre
jellemz6, hogy a kisgyermek sajatos nyelvi vagy logikai hibat vét, illetve sajatos gyerme-
ki gondolkoddsmdédjanak megfelel6en fejezi ki magat. Ezekr6l a nehézségekrdl ritkan ej-
tink szot, inkdbb a kognitiv fejlédés hihetetlen sebességén dmulunk - a gyerekek pedig
(metakognitiv képességek hijan) nem panaszkodnak réluk. A gyerekszaj vizsgélata ezért
hianypétlénak tekinthetd: bepillantast enged a gyermeki elme mtikodésébe.

A gyerekszdj és az aranykopés kozotti £6 kiillonbséget az iskolai oktatas eredményezi. A
nyelvi és a fogalmi fejlédés természetes menetébe az iskola drasztikus médon beavatkozik.
A jotékony gyorsit6 és gazdagité hatas mellett kivédhetetlen , mellékhatasokat” is general
(példaul integralatlan fogalmak tomegével terheli a gyermeki elmét). A gyerekszaj spon-
tan természetével ellentétben, mint latni fogjuk, az aranykopés mindig indukalt nyelv-
botlas: olyan helyzetekben keletkezik, amikor a tanulénak kell szdmot adnia a tudaséarol.
A szorongat6 helyzet atmeneti , tizemzavart” indukalhat a metakognitiv mtikodésben: az
aranykopések lélektani értelemben a metakognicié kikapcsoldsdnak eredményeképpen
létrejott nyelvbotlasok, amelyek sajatos nyelvi és logikai hibakkal jellemezhet6k. (BALINT,
2013b)

Az aforizma - a fentiekkel ellentétben - szdndékosan generdlt mondds, amely él és
visszaél mindazzal a nyelvi és gondolkodasbeli hibaforrassal, amelybédl a gyerekszaj és
az aranykopések legtobbje fakad, tovabba egyéb kifinomult logikai eszkozzel is, hogy a
lehet6 legtomorebben és legszellemesebben fejezze ki a kivant gondolatot. Az aforizma
intellektuélis jaték, mind az alkotdja, mind a befogadéja szdmara.

A gyerekszaj tehat a kisgyermekek ,mtifaja”, az aranykopés az iskoldsoké (ide értve
akar az egyetemista korosztalyt is), az aforizma pedig inkabb a mar némi élettapasztalattal
és bolcsességgel rendelkezé felnétteké. Az aldbbiakban mindezekrél részletesen szolok.

1 A gyerekszéjtipust megnyilatkozasokat internetes férumokrol gytjtottem, illetve felhasznaltam
sajat és ismer&seim kisgyermekeit6l szdrmazé mondésokat is. Az aranykopéseket tandrkollégdk
rendelkezésemre bocsatott gytjteményeib6l idézem, illetve szintén tanarok altal az internetre
feltoltott aranykopés-gytijteményeket hasznaltam erre a célra. Az aforizmak esetén is elssorban
az internetes gytijteményekre timaszkodtam. (Forrasaimat részletesen lasd: Irodalom)
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A gyerekszajrél kognitiv titkkorben
A nyelv és gondolkodds szovetsége

Fogalmi fejlédésiink a nyelv és a gondolkodas sszefonddaséanak, egyiitt fejlédésének ko-
szonhetd. A nyelvnek kétségtelentil fontos szerepe van a megismerés és a gondolkodas
iranyitdsaban. A nyelvi kédolas segiti az emlékezést, és kozvetit6 szerepet tolt be a tanu-
lasban. (PLEH, 2011) A nyelv egyrészt a gondolkodas (mint latni fogjuk, nem mindig elen-
gedhetetlen) eszkoze, masrészt a gondolkodas megtermékenyitdje: a nyelv a gondolkodas
(és az ennek révén létrejové tudas) mennyiségi és mindségi gazdagodasat eredményezi,
tovabba metafunkciéja révén lehet6séget nyujt a nyelvrél valé gondolkodasra is.

Tudunk azonban a nyelv nélkiili racionalis gondolkodas létezésérél is. Ez utdbbira pél-
da Janos szerzetesbarat esete, aki epilepszidbol adédo globdlis nyelvi deficitje ellenére is
mindannyiszor képes volt komplex gyakorlati feladatokat, problémakat megoldani: szal-
lodat talalni az idegen varosban, rugalmasan reagdlni varatlan helyzetekre, étteremben
rendelni és fizetni (DoNAaLD, 2001).

A gyerekszaj jelenségének vizsgalata soran az aldbbiakban sorra vessziik a gyermeki
nyelvelsajatitas egyes nehézségeit, illetve az ebbdl fakado tipikus hibékat, majd a gyermeki
gondolkodas sajatossdgainak érvényre jutasat firtatjuk a nyelvi produkciékban.

Amikor a gondolat sebesebb, mint a nyelv

A nyelv és a gondolkodas szoros kapcsolatanak kezdete vitatott.> Akar sziiletéstsl fogva,
akar csak masfél éves kor tdjan torténik meg a nyelv és a gondolkodas fejlédésének dssze-
fonédasa, a gyerekszdj megnyilvanulasai arrél arulkodnak, hogy néha ,kiilon életet é1” a
nyelv és a gondolkodés, de legaldbbis eltéré a fejlettségi szintjiik. Egyik tendencia, hogy a
gondolat készen 4ll, a nyelvi kompetencia azonban szinvonalédban elmarad téle. Alljon itt
néhany jellemzé példa:

* Tudod anya, kibe vagyok szerelmes? Tégedbe!

* Ez a szbrének a bardnya.

* A mi barackfank még nem érett meg.

A masik tendencia ezzel ellentétes: a megfelel6 fogalmi érettség hijan a gyerekek sokszor
hibasan hasznaljdk az id6re vonatkozé (altaluk jol ismert) kifejezéseket: tegnap, holnap, a
mult héten, jovére stb.

A hat év alatti gyermek még a nyelvelsajatitas intenziv szakaszdban van. Annak elle-
nére, hogy a székincse rohamosan béviil, még nem mindig képes a tapasztalatok és gon-
dolatok adekvat kifejezésére. Nyelvi kreativitasanak ékes bizonyitéka az, hogy a hianyzoé
szavakat mas, mar ismert szavakkal pétolja, vagy maga alkot 4j sz6t. Az el6bbire j6 példa:
, Apukam megigérte, hogy vesz nekem egy nagyképii szamitogépet”, az utébbira pedig a kenye-
ret ragcsalo kisbaba lattan megfogalmazott , kenyerészik” sz6. A hasonl6é hangzast szavak
rendre megtévesztik a gyerekeket: az es6 zuhogas helyett ,zuhan”, a szivarvany helyett
»szivargas”’-t, az atléta helyett , alatét”-et mond, a bacsi szajaban pedig pipa helyett , papi”
van.

A félrehallott, félreértett szavak fénykora ez. (Példaul , Ma is lesz névtanc?”) A gyerekek
még gyakran masképpen tagoljak, vagy altaluk jol ismert szavakként észlelik a hallottakat,
ami szintén sok derts pillanattal ajandékozza meg a felnétteket. Néhany példa:

2 Lasd Piaget-Vigotszkij vitaja
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o [lids fagyit kérek! Van ilids?

¢ Felnétt: En szédiilok a mozgolépeson.
Gyerek: En nem dilok szét!

* Felnétt: Lassan haladnak a munkalatok.
Gyerek: Milyen allat a munk?

A kisgyerekeket nagyon érdeklik a nyelv rejtélyei. Kivancsiak a dolgok nevére, és a nevek
jelentésére, pontos tartalmara is. Errél arulkodik a kovetkezo kérdés is: , A varangyos békin
mi a varangy?”

Amikor a gondolat botlik

A gondolkodas életkori sajatossagai is tetten érheték a gyerekszaj megnyilvanuldsaiban.
A hatéves kor alatti gyermek nem képes egyszerre tobb informacié parhuzamos feldolgo-
zaséra, majd a feldolgozas eredményének szintetizalaséra. A rivalis informacidk feldolgo-
zasa vagy szekvencidlis lesz, vagy nem is kertil r4 sor maradéktalanul. Integraci6 helyett
gyakran az egymadssal versengé fogalmak, sémak interferencidja torténik, amely nyelvi
szinten kontamindaciét eredményez. Arra kérdésre, hogy hol van a baratja, egy kisgyermek
igy felelt: ,Hazon”. Itt a ,haza” és az ,otthon” verseng6 fogalmai egyetlen széba torlédtak
Ossze. ,, Régen ebbe a doktornénibe jartunk!” - jegyezte meg a négy és fél éves kisfiti, amikor
a régi orvosi rendel6jiik mellett haladt el (ide jartunk + itt volt a doktornénink). , Tiinj el
az étvigyambol!” - mondta egy kislany, amikor ebéd kozben berdpiilt egy légy a konyhaba
(t(inj el + megzavarod az étvagyam). Tovabbi példa: , Ové néni, 6k annyira ikrek, hogy nem
tudom a neviiket” (hasonlitanak + megkiilonboztethetetlenek).

Piaget (1970) ramutat, hogy az évodéskort (azaz a konkrét miiveleti szakaszban 1évo)
gyermek gondolkodasa még nélkiilozi a logika szabdlyait. A gyerekszaj-gytijtemények en-
nek is szamos példéjat nytjtjak. Az aldbbi példa az tiikrozi, hogy a kovetkeztetés levonasa
nem a logika szabdlyai szerint torténik: , Szerintem az apuka az tir a csalddban, mert 6 a leghan-
gosabb, 6 tud a legjobban kiabdlni. Az anyuka a helyettese.”

A kisgyermek gondolkodasdban mar jelen vannak a hétkéznapi tapasztalatokbol le-
szlirt, vagy a nyelvi félreértésekbél fakadé tévképzetek is (vo. Korom, 2005). Egy példa:
~,Kérsz madartejet?” - , Nem, én bocitejet szoktam inni.” A ,madartej” félreértése nemcsak
nyelvi probléma, hanem annak a bizonytalansagara is utal, hogy honnan szarmazhat tej. A
»bocitej” egy masik tévképzet, hiszen a ,boci” még nem képes tejet adni. A tévképzetek je-
lenlétét kifejezetten pozitivan értékelhetjiik: arrél informalnak benniinket, hogy megindult
a fogalmi fejl6dés, és a maga természetes ttjan halad el6re. A tévképzeteket ebben a kor-
ban a gyermek fogalomalkotési, absztrakciés és vilagképalkotasi kompetencidi latvanyos
bizonyitékainak tekinthetjiik.

A gyerekszdj tanulsdgai

Mirél arulkodnak tehét a gyermeki nyelvbotlasok? Arrél, hogy az anyanyelv elsajatitasa
sem feltétlentiil zokkenémentes folyamat. Arrdl is, hogy a gyermeki beszédprodukcié so-
ran nincs hibaészlelés, ami a metakognitiv mtikodések hidnyara, fejletlen voltara utal. De
szokincs és a gondolat kozotti tirt. Tukrozik a gyermeki gondolkodés prelogikus, egocent-
rikus tendencidit, tovabba a gyermek vilagképalkot6 eréfeszitéseit is.
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A metakognicié lizemzavarai és az aranykopések
Fogalmi terhelés és ,,szuperkidolgozott” kéd

Az aranykopések megjelenése az iskoldba lépéssel kezd6dik, amikor a gyermek spontan
nyelvfejlédésébe mesterségesen beavatkozunk. A beavatkozas egyrészt abban nyilvanul
meg, hogy a tananyag révén a gyermeket nem maradéktalanul megértett tudomanyos
fogalmakkal arasztjuk el. Mennyiségi szinten ez rendkiviil sok olyan (t6bbnyire idegen)
szot jelent, amelyekkel a gyermek természetes nyelvi kornyezetében még nem talalkozott
(és taldan nem is fog az iskolan kiviil). Szdmos vonatkozasban olyan ez, mint egy idegen
nyelv tanuldsa. A megtanuland6 fogalmak absztrakcids szintje is véaltoz6 (példaul térfogat,
arany, névuto, tarsadalom, moll hangnem, imperializmus stb.), és nem feltétleniil igazo-
dik a gyerek életkori sajatossagaihoz. A spontan nyelvfejlédésbe val6é beavatkozés az is,
hogy az iskolaba 1ép6 gyereket arra vessziik ra, hogy a kidolgozott kéda nyelvhasznalatot
részesitse elényben. Nem lep&dhetiink meg tehat azon, hogy a gyerekek nyelvi és gondol-
kodasfejlédése tovabbra sincs szinkronban egyméssal. Nyelvbotldsok sokasaga vezethetd
vissza ezekre az okokra. (BALINT, 2013b)
A fogalmak megértésének és integraciéjanak nehézségeire utalnak az aldbbi aranyko-

pések:

* ,A mivel6dés hasznos volt, hogy felépitsék a reformaciot.”

* ,Gulag: olyan munkalatok, ahova a szocialis ellenséget kiildték.”

* Inka nép: ,, Kolumbusz részérél szarmazé népcsoport.”

A kidolgozott kéd érvényre juttatdsdn faradozoé tanuldk néha ttllének a célon, és ,szuper-
kidolgozott” kédot hasznalnak:

e II. J6zsef Méria és Terézia fia volt.”

* ,Ady Boncza Bertalant vette feleségiil.”

e Eotvos Jozsef tobbek kozott Budan sziiletett.”

Kognitiv regresszio

Az aranykopések végigkisérik a gyermeket a kisiskolas kortdl egészen az egyetemig, ami
olyan hosszt id6tartam, hogy nehéz egységesen jellemezni. A gondolkodas fejlédésének
két, min6ségileg eltér6 szakaszaban levé tanulokrol van sz6: a 7-12 évesekre még a konk-
rét miiveleti gondolkodas jellemzd, a 12 év felettiek elméletileg mar képesek az absztrakt
miiveleti gondolkodasra, &m ennek a szinvonala is jelent8s kiilonbségeket mutathat az
életkor el6rehaladtaval. Az aranykopések analizisénél tehat mindig szem el6tt kell tartani
azt, hogy a ,szerz6” melyik korosztaly képviselGje.

Az aranykopések a gyerekszajtol eltéréen indukdlt nyelvbotlasok. Paradox médon az
aranykodpéseket komoly kognitiv er6feszités révén hozzuk létre - a humort fakaszt6 termé-
szettikért nem a tudas vagy az eréfeszités hidnya a felel6s, hanem a szorongas. Az arany-
kopések ugyanis els6sorban felelés vagy dolgozatiras kozben generalédnak, amely helyze-
tek kozos jellemzje a magas szint(i stressz. A szorongas szarnyakat adhat, és segitheti az
optimalis teljesitmény elérését (ilyenkor nem hibazunk, és nyelvbotlas sem valdszinti), am
debilizal6 is lehet, amely ideiglenesen bénit6 hatast gyakorol a tanul6 kognitiv képessége-
ire. Ezt a jelenséget - jobb hijan - nevezziik el kognitiv regresszionak. (BALINT, 2013b)

A kognitiv regresszi6 lényege, hogy a debilizal6 szorongés hatasara a kognitiv érettségi
szintiink alatt (legaldbb egy szinttel) teljesitiink. A kognitiv regresszi6 a kognitiv fejlédés
iranyéval ellentétes. Piaget (2004) fejlédésmodelljét alapul véve a jelenséget igy szemléltet-
hetjiik:
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2. dbra. A kognitiv regresszié irdnya

Az aranykopések sokasdgaban érhetd tetten a kognitiv regresszié jelensége. A szorongas
hatdsara a gondolkodas veszithet az absztraktsdgabdl, és az adekvat fogalmak mozgosi-
tésa helyett konkrétumok szintjén mozogva probalunk jelentésteli kozléseket produkalni.
* Az elégia azért nem drdma, mert azért annyira nem megrazo a torténet, és nem hal
meg senki.
* A Himnusz 8. versszaka megszanast kér, hogy végre torténjen valami, ne csak a
kinok tengerében tszkéljunk egész végig.
* Jozsef Attila szerint az embert a lehet6 leggyorsabban elrakjak 14b alél, minél gyor-
sabban keresnek ellene valami vétket, nem fizeti a telefont vagy ilyesmi. A falunépnek
egyre kevesebb joga lesz.

A konkrét mtiveleti gondolkodas szintjérél visszacstiszva a prelogikus gondolkodés tala-
jan taldlhatja magat a szorongo kisiskolds, aki immar az ok-okozati kapcsolatok tekinteté-
ben is elbizonytalanodik:
¢ Irinyi Janos nem értett a kereskedéshez, ezért

= kordn meghalt.

= eladta a gyufat.

= foltalalta a gyufat.

= nem kapott Nobel-dfjat.

A metakognicio dramsziinetei

A metakognici6 a sajat tudasunkra vonatkozoé tudés, a kogniciéval kapcsolatos kognicié
(vo. NELsoN, 1996; Csikos, 2006; ErkLiDES, 2010). Altalanos feladata a mentalis folyamataink
feletti ellenérzés, az azokra valo reflektalas. Nagy szerepet jatszik abban, hogy egy aktu-
alis feladat kapcsan (példaul problémamegoldas, olvasas stb.) aktivélja a rendelkezésre
allé relevans tudéstartalmakat, tovabba felel a kognitiv teljesitmény minéségéért (igaz-
sagérték, relevancia, pontossig, megfelel$ absztrakcios szint stb.) és helyes kivitelezésé-
ért is (grammatikai, szemantikai, szintaktikai, stilisztikai és pragmatikai szempontbdl). A
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metakognitiv miikodés a prefrontélis lebeny tertiletére lokalizalhat6, amely azon tal, hogy
a munkamemoria székhelye, szabdlyozza a szocidlis viselkedést, és dont6 részt vallal a
komplex kognitiv viselkedések tervezésében, a dontéshozatalban és a végrehajtasban. (Ro-
BERTS és mtsai, 1998; BanicH, ComrTON, 2011)

A metakognicié Nelson és Narens-féle modellje (1996) megkiilonbozteti a tudas targy-
szintjét (amit tudunk) és metaszintjét (amit tudunk, hogy tudunk). A szintek kozott két,
egymassal ellentétes kozvetitd folyamatot feltételez: a monitort és a kontrollt. A monitor a
targyszint pasztazasabol nyer informéaciot arrdl, hogy rendelkezésre all-e a kérdéses tudas,
aktualisan hozzéaférhet6-e, mennyire vagyunk biztosak abban, hogy tudjuk. A metaszint
felsl indul a kontrollfolyamat, amely az aktualis feladat tiikrében egyrészt a targyszint
tartalmait mozgositja, masrészt irdnyitja és ellen6rzi a végrehajtast. Ha a metakognicio
problémamentesen miikodik, akkor a teljesitmény hibatlan, kivitelezése gordiilékeny.

A Nelson-Narens-féle modell j6 kiindulasi alap ahhoz, hogy megértsiik, mi torténik
akkor, amikor zavar keletkezik a metakognitiv mtikodésben. Az ,tizemzavar” oka lehet
agysértilés (ROBERTs és mtsai, 1998), mentalis betegség (BacoN és mtsai, 2011), pszichoak-
tiv szerek (példaul lorazepam) hatésa (Bacon, 2010), glitkézhiany (BAUMEISTER, 2002, idézi:
KaHNEMAN, 2011), talterhelt munkamemoéria (ErkLiDEs, TourouTOoGLOU, 2010), és — ami a mi
szempontunkbdl most relevans - a szorongas is (BALINT, 2013D).

A megzavart miikodés kovetkeztében a kognitiv teljesitménybe hibak cstisznak, ame-
lyeket a személy nem észlel. Ilyen hiba lehet: a) M6zes-illtzié (PArks, REDER, 2004; BoTToMs
és mitsai, 2010); b) TOT-jelenség (Bacon, 2010); c) BIM-allapot (EFkLIDES, TOUROUTOGLOU,
2010) - és sok mas. El6bb e harom jelenség rovid bemutatasaval kezdem:

* A Mozes-illtzi6 jelenségét a kovetkez6 kérdésrél nevezték el: , Fajonként hany alla-
tot vett fel Mozes a barkdba?” A valaszaddk (kiilonosen, ha egy lorazepam nev szer
hatésa alatt vannak, mint Bottoms kisérleti személyei) gyakran nem veszik észre a kér-
désbe rejtett hibat: az azonos szemantikai kategdriaba tartoz6 Noé név helyett Mozes
neve all. Hasonl6 hatést kivalté kérdések példaul ,Ki talalta meg Hofehérke elvesztett
tvegcip6jét?” , Elveheti-e feleségiil egy férfi az 6zvegye htigat?”

* TOT= Tip of the tongue = ,a nyelvemen van” jelenség. Heves, frusztral6 érzése
annak, hogy egy adat ideiglenesen nem hozzaférhet6 a memoriaban, annak ellenére,
hogy tudjuk, hogy tudjuk. Azt is tudjuk, hogy késébb esziinkbe fog jutni. A helyére
tobbnyire betolakszik egy szivés masik kifejezés, ami blokkolja a helyes valasz el6-
hivasat, és amirdl tudjuk, hogy téves (BACON, 2010). Ilyen példaul, amikor nem jut
esziinkbe egy kedves ismerd@siink neve.

* Blank in the mind = ,iires elme”. Abban hasonlit a TOT-ra, hogy a személy nem fér
hozza a memoridjaban tarolt adathoz (cselekvési cél), de nem azt éli meg, hogy , pe-
dig tudom”, hanem azt, hogy , teljesen elfelejtettem” - azaz tires az informacié helye.
Efklides (2010) ezt a prospektiv memoria dtmeneti amnézidjanak tartja, és szerinte a
munkamemoria tulterhelésébdl fakad. Példaul: ,Mit is akartam mondani az el6bb?”
~Miért is jottem ki a konyhaba?”

Az emlitett ,,sok mas” kozott talaljuk az aranykopéseket is (BALINT, 2013b).

Az aranykopések azt mutatjak, hogy a metakognici6 két kozvetité folyamata szelektiv
moédon is zavart szenvedhet. Abban az esetben, ha a kontroll funkcié esik ki, j6 esély van
arra, hogy kognitiv produkciéba nyelvi és/vagy gondolkodasi hiba cstisszon. A nyelvi
hibak a nyelv barmely szintjét érinthetik:

* (Grammatika) Kinek van valasztéjoga? , Az allampolgéarok 18 év utan, magyar al-
lampolgarsaga, nemtdl fiiggetlen, szabad és nem értelemben korlatos emberek a va-
lasztok, ma Magyarorszagon 80% ilyen.”
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* (Szintaktika) ,Horthy katonai allig felfegyverzett, tiintetéen fenyeget6 pillantasok-
kal bevonultak a terembe.”

* (Szemantika) ,, A nemzetiségi iskolakba tobb ajku didkok jarnak.”

* (Pragmatika) Berzsenyi koltészete versekbdl all.

A gondolkodasi hibak kozé tartoznak a kognitiv regresszio jelenségei (amelyekrol korab-
ban mar szé6ltam), a logikai hibak (példdul onellentmondésok, téves kovetkeztetések, hely-
telen ok-tulajdonitas) és a kontaminéci6é (amikor két vagy tobb gondolat ,,8sszecstszik”).
* (Logikai hiba) , A Szent Jobb Istvan kiraly bal keze.” ,, Kolumbusz haromszor indult
atnak, bar a masodik Gtjan meghalt.”
* (Kontaminacio) , A Toldi 1846-ban jatszédik. Ezt onnan lehet tudni, amikor Iluska
a patakban mos és Jancsi a ftiben heverész.”; ,Ez a vers a véniil6 kolt6 szemével iro-
dott.”

A monitor funkcié meghibasoddsanak eredményeképpen aktudlisan nem fériink hozza
a kivant informéciohoz, amelynek legaldbb harom viselkedéses kimenete lehetséges. Az
els6, hogy reflektalunk sajat tudatlansagunkra, mint a BIM esetén (,nem jut eszembe”), a
masodik, hogy hibaészlelés nélkiili hamis belatasra (hamis aha-élményre) jutunk, a harma-
dik pedig a gatlastalan konfabulaci6 stratégidja, amikor a meglévé informaciémorzsakbol
igyeksziink a lehet6 legtobbet kihozni.

* (Hamis belatas) ,, A tatarjarast IV. Béla vezette.”; ,Az Aranybulla az egy Szent Koro-

na volt.”

* (Konfabulacid) , A visegradi kiralytalalkozon a kirdlyok megbeszélték kiralyi tigye-

iket.”; ,Erdélyt f6leg erdélyiek laktak.”; , A nemzetiségek tobb mint fele nem magyar

volt.”

Mirél dgrulkodnak az aranykopések?

Az aranykopések tobbek kozott a metakogniciordl, a tanulékrol, és magukrol az aranyko-
pésekrdl is arulkodnak.

Ami a metakogniciot illeti, az aranykopések azt bizonyitjak, hogy szorongas is indukal-
hat hibas mtikodést. Lattuk, hogy szelektiven sériilhet a kontroll és a monitor funkcio is.
A zavar eredménye: hiba a nyelvi kivitelezésben és/vagy a gondolkodas szintjén, illetve a
relevans informaciok atmeneti hozzaférhetetlensége (és ennek athidalasi torekvései).

A tanulokrol feltétlentil meg kell jegyezniink, hogy az altaluk ,elkovetett” aranyko-
pések tobbnyire nem a tudas hianyaval fiiggenek 6ssze, és nem is a kognitiv er6feszités
hianyérdl van sz6. Mindazok a nyelvi és gondolkodasi problémak, tovabba a hamis aha-é1-
mények és a konfabulativ eréfeszitések, amelyekkel a példakban talalkoztunk, elsésorban
a szorongas szamlajara frhatok.

Az aranykopésekrdl elemzésiik révén megtudhattuk, hogy sok tekintetben hasonlita-
nak a lorazepam indukélta mikroamnéziakra (TOT, Moézes-illazid), a BIM-re és az én-ki-
meriilés okozta gliik6zhidnyra. K6zos vonasuk a hibaészlelés hianya. Az aranykopések
- éppugy, mint a szemantikus illaziék - azt a veszélyt rejthetik magukban, hogy a hibas
alternativak feliilirjak a helyeseket (Borroms, 2010), ezért, bar j6t nevetiink rajtuk, nagyon
fontos, hogy kijavitsuk a helytelen éllitdsokat, miel6tt véglegesen rogziilnének.
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Az aforizmak mint kognitiv cstcsteljesitmények
Az aforizmdk tudomdnyos vizsgdlata

Az aforizma, G4gy tlinik, a tudomanyos érdekl6dés mostohagyermeke. Nem tarthat sza-
mot a nyelvészek érdekl6désére, mert nem spontan, és {6képp nem hibas beszédprodukcié
eredménye - nyelvészetileg tehat nem jelent izgalmas problémat. A tobbi human- és tar-
sadalomtudomaény szintén nem taldl rajta fogast: kérdésfeltevésiik szempontjabdl irrele-
vans. Kivétel talan az irodalom, amely gyakran gytjteményekbe rendezi, ritkdbban pedig
elemzi az egy-egy neves gondolkodénak tulajdonitott szellemes mondésokat. Klasszikus
felosztasuk is az irodalomtudésoknak kdszonhet6. Eszerint az aforizmékon beliil megkii-
l6nboztetiink orvosi tételeket (amelyeket tobbnyire Hippokratésznak tulajdonitanak), filo-
z6fiai életbolcsességeket (példaul Lao Ce mondasai), filozdfiai feljeqyzéseket (példaul Pascalé),
udvari etikettet (ez szazadokon at a francidk kedvelt mftifaja volt) és egyéb mondisokat, koz-
monddsokat, szentencidkat. (FONAGY, 1992). Az aforizma - bar némelyiknek van nevesithet6
szerzGje - eredetét tekintve inkabb folklorisztikus mtifaj, de atfogé szempont hidnyaban
(mivel sem tartalmilag, sem formailag nem egységes mitifajrél van sz6, esztétikai elemzése
pedig irrelevans) az irodalomtudomany sem méltatja tovabbi figyelemre.

Az aforizma mindmadig egyetlen tudomanyos megkdozelitési kisérletét Freudnak ko-
szonhetjiik, aki A vicc és viszonya a tudattalanhoz cim 1905-ben megjelent esszéjében afo-
rizmaknak tekinthet6 szovegeket is elemez, am ezeket nem kiiloniti el az altalaban viccnek
tekintett egyéb szovegektdl (FReup, 1982). Freud ramutat a viccek (és koztiik a szellemes
aforizmak) hatasmechanizmusanak néhény nyelvi és logikai eszkozére, amely révén a szo-
veg hatast fejt ki rank - humorosnak talaljuk, és ellenallhatatlanul nevetniink kell rajta.
Az aforizma tgy éri el a rank gyakorolt hatdsat, hogy az intellektuson kiviil (illetve mel-
lett) az érzelmi és motivacios szférakat is mozgasba hozza. Freudi terminusokkal: nemcsak
a tudat, hanem a tudattalan szamara is kozvetit tizenetet. Megértése soran (amit Freud
»viccemunkanak” nevez) olyan folyamatok aktivalédnak, amelyek az dlom létrehozasaban
is {6 szerepet kapnak (stirités, eltolds, megforditas). A megértés pillanatdban az tizenet , ki-
bomlik”, és aha-élménnyel ajandékoz meg benniinket. Az aha-élmény mindig 6njutalma-
z6 értékd; 6rom- és kompetenciaélményt nyujt. (BALINT, 2013a) Bar Freud maradéktalanul
elvégezte a maga elé tlizott feladatot, elemzései mégsem meritik ki teljességgel a témat.
Ugy vélem, az aforizmék kognitiv pszicholégiai és tanulaslélektani szempontt kutatasa
azért indokolt, mert az emberi gondolkodés e cstcsteljesitményei sok értékes adalékkal
szolgalhatnak az emberi elme mtikodésérsl.

Az aforizmdk természetrajza

Vizsgalatom szempontjabol az aforizmék koziil engem csak a ,,jol sikertiltek” foglalkoztat-
nak, amelyek ismérve, hogy a tartalom és a forma megismételhetetlen egységet alkot. Nem
szentelek tehat figyelmet a lapos kozhelyeknek, szimpla életbolcsességeknek. A klassziku-
sok helyett a kortars és a 20. szazadi aforizmékra koncentralok. Ezekbdl mintegy harom-
széazat attekintve az alabbi mfaji kategoriak rajzolédnak ki:
1. Bolcselkedés/ életbolcsesség (nem csak filozéfusok tollabol)

¢ Elni a btinért szokas. Az erényért halni. (Marai Sandor)

* Hinni akar az ember és - ennek koszonjiik a tudomanyt. (Osvat Erné)

* Okos vagy, ha csak a felét hiszed el annak, amit hallasz. Zsenialis, ha tudod, melyik

felét.
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2. Kritika (humoros formaba csomagolva)

¢ Emberiségkritika (,Ugy ttinik, hogy némelyek sokkal kés6bbi leszdrmazottai a csim-
péanznak, mint masok.” , Teljesen kiszamithatatlan az id6jaras, pedig nem is az embe-
rek csindljak.” ,,Minél t6bb emberrel talalkozom, annal jobban szeretem a kutydmat.”)

* Tarsadalomkritika (, Nyugdijaskérdés megoldasa: idén a piros lampanal atmehetnek,
jovore kotelez6.”)

* Politikakritika (,Hat egyik kormany sem akarja, hogy jollakjunk?” , A bizottsag olyan
életforma, amelynek hat vagy tobb ldba van, és egyaltalan nincs agya.”)

o Onkritika (,Tanultam a hibaimbol. Most mar biztosan meg tudom ismételni Sket.”
~Szeretem a munkat. Akdr 6rékig el tudom nézegetni.”)

* Technolégiakritika (, Tegnap DOS, ma WINDOWS... Félek a holnaptél.”, , Hirosima
’45. Csernobil "86. WINDOWS "98.”)

3. Parédia

* Definiciéparédia (,, A szanyoghdlé: az ajtén betévedt rovarok ablakon torténé tavoza-
sat megakadalyozo szerkezet.” , A chilisz6sz hatarozott fellépésti ketchup.” ,,Masodik
hazassag: az optimizmus gy6zelme a tapasztalat felett.” A sldger az a zene, ami a fiile-
den megy be és a konyokodon jon ki.”)

* Bolcsességparddia (, A szamitégépek sohasem fogjak az emberi hiilyeséget potolni.”
~Legtisztabb 6rom a karoréom, mert nincs benne semmi irigység.” , Egyetlen baj a sem-
mittevéssel, hogy sohasem tudod, mikor végeztél.” ,Ma kezddédik életed hatralévd
része.”)

* Kézmondas-parédia (,Az 6nz6 csak magara gondol. Az irigy masokra is.” , Evéskor
jon meg szomszéd.” ,Mosakodjon az, aki lusta vakarézni.” ,Néma gyereknek az any-
ja se latja a fat6l az erd6t.”)

4. Felszolitas, tanacs

* Ne légy babonas! Balszerencsét hoz.

* Védd az erdét - egyél hodot!

* Ha lefelé zuhansz, prébald elhibazni a foldet!

5. Oncéla nyelvi/ intellektualis jaték

* Aki mer, az nyer. Aki merit, nyerit?

* A bort tisztdn szeretem, a palinkat meg piszkosul.

* Milyen szindi a val6szint?

6. Akasztoéfahumor/ cinikus kiszolas

* Az egészség valoszintileg a halal leglassabb forméja.

* Ha a kukoricaolaj kukoricabdl késziil, akkor a babaolaj...?

* Nincsenek mér kannibéalok, most ettiik meg az utolsét.

7. Banalis, alnaiv igazsagok

* Akinek az egyik laba rovidebb, annak a masik laba hosszabb.

* A sast a legkonnyebb a tojasban elkapni.

* A santa kutyat el6bb utolérik, mint amelyik nem santa.

Elképzelhet6 egy olyan osztalyozas is, amelybe az alapjan soroljuk be az aforizmakat, hogy
milyen (nyelvi, logikai, poétikai) eszkozokkel érik el a hatast. Ez alapjan az aldbbi csopor-
tokat tudtam elkiiloniteni:

1. Ellentét (,,Elni a blinért szokas. Az erényért halni.”)

2. Hasonlat/ metafora/ metonimia (,Az erény mtvirag. A btin valdédi gaz.” ,, A ma-

zsola egy rémiilt arct sz616szem.”)

3. Kétértelmtiség (,, A cstiszémaszok sosem esnek hasra.”)

4. Kovetkeztetés (,Ha az iskola az életre nevel, nem félek a halalt6l.”)

5. Ervelési hiba (,A sziiletésnapok jot tesznek mindenkinek. Statisztikai felmérések
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mutatjak, hogy azok élnek legtovabb, akiknek a legtobb van beléliik.” ,, A valasok leg-
f&bb oka a hazassag.”)

6. Logikai ellentmondas (,Nand, hogy normalis vagyok! Megmondtak a hangok is.”
Mar el6z6 életemben sem hittem a 1élekvandorlasban.”)

7. Visszaélés az elvarassal (, Haromféle ember van: aki tud szamolni, és aki nem.” , Az
egypupu tevét az kiilonbozteti meg a kétpuputol, aki akarja.” ,Rengeteg hatranya
mellett van egy csomo rossz tulajdonsaga is.” ,Mi sem csokkenti jobban egy hasznalt
kocsi fogyasztasat, mint az elad6.”)

8. Maxima-sértés (, Tégy gytilolet ellen, te rohadék!” ,Nalunk most szabadsag van.
Ugye, j61l mondtam, 6rmester 6r?”)

Miért szeretjiik az aforizmdkat?

Az alabbiakban harom okot/hatast nevezek meg, am ezeket csak az elemzés kedvéért va-
lasztottam kiilon: val6jaban egyetlen hatasmechanizmus kiilonféle, nehezen szétszalazha-
t6 aspektusairol van sz6.

Az egyik ok a humortobblet. A humorért tobbnyire halasak vagyunk, mert a kevéssé
megfoghat6 (de ett6] még nagyon is létez6) intellektudlis 6romon tal fizioldgiai szinten is
atélhet6 orommel ajandékoz meg. Az 6romélmény élettani szempontbdl a dopaminderg
tipust jutalomhalézat aktivitasabol fakad. (Mosss és mtsai, 2005) A mezolimbikus
dopaminerg-struktirakon kiviil a mediélis ventralis prefrontalis kortex is felel6s a humor
élvezetének élményéért. (GoeL, DoLaN, 2001) Szamos kutatas igazolta az amygdala sze-
repét is a humor kivéltotta 6romérzés létrehozasaban (MoRAN és mtsai, 2004; MoBBs és
mtsai, 2005). A humor feldolgozasanak funkcionélis MRI-vel végzett kutatasai arra mu-
tattak ra, hogy val6jaban egy igen kiterjedt hal6zattal van dolgunk (példaul az inferior
frontalis kortex, illetve az anterior temporélis tertiletek). A képet bonyolitja, hogy méas-mas
neuralis utakon dolgozzuk fel a kiilonféle modalitasban (képi, verbalis) prezentalt humort
(MoRraN Es mtsai, 2004), és attdl is fiigg a feldolgozas ttja, hogy a megértés soran milyen lo-
gikai problémaval szembesiiliink (SamsoN és mtsai, 2008). A feldolgozas tutja tovabba mas
a n6knél, mint a férfiaknal (Konna és mtsai, 2011),2 illetve fiigg a személyiségtdl is (Mosss
és mtsai, 2005).

A masik ok, amiért szeretjitk az aforizmékat, hogy aha-élményt generalnak benniink.
Az aha-élmény szubjektive egy kognitiv csiicsélmény, amikor intenziv 6romatélés kozepette
mindségileg jobb megértéshez jutunk. El tudunk engedni egy korabban hasznosnak bi-
zonyult értelmezési keretet egy hatékonyabbért, ami ebben a pillanatban korvonalazédik
el6ttiink (vo. VERVAEKE, FERRARO, 2013).

A harmadik oka annak, hogy kedveljiik az aforizmdkat, abban keresendd, hogy igen
gazdasagosak. Kevés eréfeszitéssel viszonylag nagy bolcsességtobblethez juthatunk 4l-
taluk. A bolcsesség nem pusztan tudas, inkdbb egy sajatos kompetencia, amely kognitiv
csucsteljesitmények létrehozasahoz, befogadasahoz, illetve élvezetéhez segit hozza ben-
niinket. (VERVAEKE, FERRARO, 2013) Ilyenforman az aforizmék kognitiv kompetenciafejlesztd
hatéssal birnak.

3 No6knél a humor feldolgozasa soran limbikus reaktivitast talaltak, mig a férfiak inkabb a ki-
értékeld, végrehajté er6forrasokra timaszkodtak (ventrélis és dorzalis feldolgoz6 rendszerek).
(KOHNA és mtsai, 2011)
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Mirél dgrulkodnak az aforizmdk?

Az aforizmak felfoghat6k a tudatra ébredt ember (gyakran ironikus) onreflexiéjaként. A
miifaj egyrészt az emberi megismerés, masrészt a 1ét hatarkérdéseir6l valo filozéfiai mély-
ségl spekulaciok hii tiikre.

Az emberi megismerés gondolati és nyelvi atjai az aforizmédban sikeresen dsszeforrnak.
Mindez a metakognicié mingségi miikodésérdl tantiskodik, ahol nemcsak a hibak hidnya
feltting, hanem az is, hogy a produktum gondolati és nyelvi megformaltsaga atlagon feliili.
Nyelvi tomorségiik, originalitdsuk és tartalomhoz illeszked6 formajuk révén az aforizmak
anyelv teremt6 erejérdl és hajlékonysagarol is tandskodnak, mikozben a nyelv lehet&sége-
it és végs6 hatérait tapogatjak le. A gondolat és a nyelv e ritka, kiilonleges szintézise miatt
az aforizmat batran sorolhatjuk az ember kognitiv csiicsteljesitményei kozé.

Az aforizmék székimondo, hatarozott és ironikus stilusban szembesitenek benniinket
az emberi lét hatarkérdéseivel is. Szerepiik némileg analég a kozépkori udvari bohéco-
kéval: kimondhatéva teszik azt, amire valamilyen okbél gondolkodasi tabuk, elfojtasok,
haritasok iranyulnak. A humoros koéntosbe csomagolés részben mentesit benntinket att6l,
hogy tual kozel kelljen engedni magunkhoz a gondolatot, ugyanakkor a beszédaktus va-
l6sagossa, jelenvalova, visszavonhatatlanna teszi azt. Az aforizma gyakran hoz felszinre
tudatkozeli vagy mélyen tudattalan kollektiv tartalmakat, igy jarulva hozza bolcsességiink
novekedéséhez.

Tetten ért gondolatok?

Nyelvbotlasaink, azon ttl, hogy derts pillanatokat szereznek, hii titkrei mentalis er6feszi-
téseinknek is. A gyerekszdj, az aranykopés és az aforizma egydittes tanulmanyozésa révén
kiilonleges médon is bepillantast nyerhettiink e bels6 vilag mtikodésébe. Vizsgalédasunk
eredményeképpen érdemes néhany osszegzd és tsszehasonlité megjegyzést tenni, ame-
lyek ravilagitanak arra, hogy e harom nyelvi jelenség tanulmanyozasa miként jarulhat
hozza kognitiv mtikodésiink metakognitiv reflexiéjahoz, metatudasunk novekedéséhez.
Hatartalan kozlésvagyunknak idénként nyelvi, fogalmi és metakognitiv fejlettségiink
(gyerekszdj), maskor a szorongas bénit6 hatdsa (aranykopés), ismét maskor a nyelv és a
gondolkodas végs6 korlatai (aforizma) szabnak hatart. Spontan is, indukalt médon és aka-
rattal is kovethetiink el hibat a nyelv és/vagy a gondolkodas szintjén. A spontan hibak-
ra a metakognitiv képességek fejletlensége miatt nem reflektalunk, az indukalt hibakra a
metakognicié atmeneti gatoltsdga miatt nem. Az akaratlagos hibakat a kittin6en mtikodé
metakognici6 ,hallgatélagos beleegyezésével”, s6t aktiv asszisztencidjaval hozzuk létre.
A gyerekszaj felfoghat6 a nyelv, a gondolkodas és a metakognici6 fejlédésének aktualis
allapotat rogzit6 pillanatfelvételként, igy segitségével a fejlédés torvényszertiségeibe és
nehézségeibe nyeriink bepillantast. Az aranykopések révén az indukalt kognitiv tizemza-
var kovetkezményeit figyelhetjitk meg a kognitiv teljesitményben. Az aforizmék a ,,csticsra
jaratott” nyelvi, gondolkodasi és metakognitiv képességek szintézise révén elérheté nem
hétkoznapi szintli kognitiv teljesitmény lehet&ségét, esélyét villantjak fel.

Téavol vagyunk attél, hogy jol értsiik sajat mentélis torténéseinket. Néha nem art meg-
allni egy kicsit, racsodalkozni, dertilni rajtuk.
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TANKONYVKUTATAS, TAN-
KONYVFEJLESZTES KULFOLDON

A nemzetkozi tankonyvelméleti kutatasok
elméleti és mddszertani kérdései

A tankonyv fogalma és a tankonyv funkciéi

A tankonyv- (elméleti) kutatdsok még ma is feladatuknak tekintik a tankényv definicié-
janak megalkotasat, habar sohasem volt édltaldnosan elfogadott, pontos, mindent lefed6
definici6 (sem a tudoméanyban, sem a gyakorlatban nem alakult ki ilyen konszenzus), de
az tjabb és tjabb tankonyvelméleti munkékat olvasva megallapithat6, hogy kifejezetten
tavolodunk egy ilyen altalanos érvényt fogalommeghatidrozas megalkotasanak a lehet6-
ségétdl. A tudomdanyos megkozelitések szaméra ez ugyan jelent némi fogalomhasznalati
nehézséget, de a kutatok tobbnyire egyetértenek abban, hogy nem érdemes egy definicié
kedvéért gtizsba kotni ezt a nagyon szines, egyre gyorsabban valtozé miifajt, és megelé-
gednek bizonyos fontos k6zos vonasok, alapvetd jellemz6k megallapitasaval.

Werner Wiater szerint a tdgabb értelmezési keretek a tankonyvek kozé sorolnak min-
den olyan eszkozt, amely a tanuldst (akar a szervezett, iskolai tanulast, akdr az onkép-
zést) segiti. Megfogalmazasa szerint a tankonyv a szakkonyvek (Sachbuch) és a tudoma-
nyos mitivek (wissenschaftliches Fachbuch) kozott helyezkedik el. Koncepcidja szerint a
tankdnyv konyvformatum didaktikai médium az iskolai informaciés és kommunikacids
(tanulasi) folyamatok tervezésének, megvalositasanak tAmogatasara és a mérés segitésére,
amely éltaldban tandri kézikonyvekkel és mas taneszkdzokkel, mint példdul faliképek, fel-
adatlapok, folidk, filmek, kazettak, CD ROM-ok stb. egésziil ki. (WIATER, 2003:12)
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A német tartoményok sajat oktatési torvényeikben, illetve tankonyv-engedélyeztetéssel
kapcsolatos rendeleteikben szinte kivétel nélkiil megfogalmaznak valamiféle definiciét a
tankonyvekre. A fogalom pontos meghatarozasatdl egyediil Rheinland-Pfalz tekint el. A
tankonyvek a tartomanyi rendeletek definiciéi alapjan a kovetkezéképpen irhatdk le: , A
tankonyv tanszer - tehat a tanul6k kezébe szant mti, amely nyomtatott formaban, rendsze-
rint kemény boritassal, iskolatipustdl fiigg&en egy tantargy vagy tantargycsoport szamara,
tanterv- vagy szabvanyorientaltan, az abban foglalt célokat, kompetencidkat és tartalma-
kat altaldban egy tanévre vagy félévre tartalmazza, és mint vezérfonal alkalmazhat6 az ok-
tatasban.” (StoBer, 2010:5) Roviden: , oktatdsi hasznalatra megalkotott publikacid, amely
egy tanév vagy szemeszter (félév) teljes anyagat lefedi.” (SToBER, 2010:1)

Bar a tankonyvvel foglalkoz6 kutatok jelent6s része megkisérel egyfajta definiciot,
meghatédrozast alkotni kutatasanak targyarol, mégsem érthetiink egyet Thomas Hohne
véleményével, aki szerint ,igy tlinik, hogy a német nyelvt kutatdsokban a tankonyv vila-
gosan kortilhatarolt fogalom” (HoHNE, 2003:9). Ennek aldtdmasztasara Bamberger 1995-6s
tanulmanyat idézi, aki viszont a Brockhaus-enciklopédiat idézi: , Tankonyv alatt tehat az
ifjisag szolgalatara, modszertanilag el6készitett szovegtipust értjiik, amelyet a "brockhaus’
altalanosan elfogadott definicidjaval egészithetiink ki: Kifejezetten az iskolai oktatashoz
eléallitott tankonyv, amely a tantervekben meghatarozott tananyagot tantargyi rendben
és didaktikailag feldolgozva kinalja, megfelel a tanuldselméleti ismereteknek és a szaktar-
gyi informéaciok mellett az 6nédll6 munkat is tdimogatja” (BAMBERGER, 1995:46-94, 47. Idézi:
HoHNE, 2003:9)

Thomas Hohne 2003-ban publikalt tankonyvelméleti monografidjaban kritikusan szél a
kutatdsokban eddig jellemzen megjelent tankonyvfelfogasrol, a tankonyvelmélet eddigi
eredményeirdl, a tankonyvekbdl kikovetkeztethetd gyermek- és iskolaképrol. Szerinte az
eddigi kutatasok abbél indulnak ki, hogy megismerheték a ,,jé tankonyv” ismérvei, mint-
ha léteznének az ,ideélis gyerekek”, egységes el6zetes tudassal és érdekl6déssel, akikre az
idealis tankonyvet lehet szabni. Ezzel szemben hangstilyozza, hogy mindezek nem egy-
ségesek, nem megismerhet6k éltaldnossagban, ahogy a tankonyveknek a tanulési folya-
matra és a gyerekekre gyakorolt hatdsa sem. A tudas fogalmat, mint leginkabb ismeretlent
szintén kiemeli. (HOoHNE, 2003:9-10) Hohne, mint sok més kutaté, szintén arra mutat rd,
hogy nagyon kevés empirikus hatdsvizsgalat all rendelkezésiinkre, s mar csak ezért sem
tekinthetjiik ismertnek a tankonyvek , mtikodését”, igy azok ,josdgat” sem tudjuk megha-
tarozni. Tudomanyos, kutatasi deficitrél beszél, mind a hatas- és bevalasvizsgalatok, mind
a tankonyvelmélet terén. Koncepcidja szerint a tankonyvelméleti kutatasoknak tisztaz-
nia kellene olyan alapfogalmakat, mint példaul a tankényv, a tudas, a ,tankonyvi tudas”
(Schulbuchwissen) és az iskolai tudas fogalmat, hogy ebbél kiindulva lehessen érdemi ha-
tasvizsgalatokat elvégezni. (HoHNE, 2003:13-15)

Hohne a ,tankonyvi tudasnak” két fajtajat kiilonbozteti meg: a tudast, ami a tankony-
vekben van sszegytjtve, illetve a tankonyvekrdl meglévé tudast. Ezeket szerinte egyiitt
kell vizsgalni, de kiilon-kiilon is tekintettel kell lenni rajuk. A tankonyvelméletnek vizs-
galnia lehet és kell ez alapjan, hogy milyen tudast tartalmaznak a tankonyvek, a tudas-
atadéason kiviil milyen mas funkciéval birnak, miben all a ,tankényvi tudas” specialitdsa
mas médiumokhoz, példaul az ,Gjsag-tudashoz” (Zeitungwissen) képest? Az is kérdés,
hogy a pedagdgiai célok hogyan, milyen médon érhet6k el? (HoHNE, 2003:15) A tankonyv
mint médium kontextusat feltétlentil figyelembe kell venni, amikor a mediatizalt kornye-
zethez val6 viszonyat vizsgaljuk, amelyben megkérdéjelezédik a tankonyv hagyomanyos
vezetd szerepe az oktatdsban. Ez a multimedidlis kornyezet, illetve a tankonyv abba valo
betagozédasa eredményezi, hogy a hagyomanyos tankonyvkutatasnak Hohne szerint el
kell mozdulnia a médiaelméleti és tudasszocioldgiai diksurzus analitikus megkozelitései
felé. Abbol kell kiindulni, hogy a tankényvben artikulalt tudéds egy intermedialis struk-
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tardban helyezkedik el, és minden pillanatban valtozik a kornyezet valtozasaval egyiitt.
Ennek megfelel6en a tankonyvelméletnek kétféle tankonyvfogalommal kéne foglalkoznia:
1. Elméleti keretek megalkotdsa, amiben a tankonyvi tudas specialis formai és strukttrai
kertilnek meghatarozasra; 2. A tankényv mint médium fogalmanak vizsgalata: az egyes
médiumok tudasképz6 hatdsainak elkiilonitése, a tudas formalédasa hogyan oszlik meg,
hogyan , 0szcillal” a médiumok kozott? (Houng, 2003:16-17) Hohne célja az, hogy a tan-
konyvi (tankonyvek altal szerezhet6) tudast specialis tudasformaként kiilonboztesse meg
a tobbi tudasformatol. A cél tehat egy tudds- és média-szocilolégiai alapt perspektiva
megteremtése a tankonyvkutatasban, ami elvezet - Hohne szerint - a tankonyv elméleti
leirasdhoz. (HOHNE, 2003:18)

Fontos latnunk azt is, hogy a 21. szdzad infokommunikaciés fejlédése (multimédias tan-
eszkozok terjedése) és a tanuldselméleti kutatdsok eredményei erésen relativizaltdk a tan-
konyv fogalmat, igy mara mar a legtobb kutat6 ugyanazt allitja, amit Hohne, vagyis hogy a
tankonyv definiciéja nem hatadrozhaté meg egyértelmten. A kutatok, mint mar emlitettiik,
inkdbb alapvet6 jellemz6k mentén igyekeznek kozeliteni, behatarolni kutatasuk targyat,
s ennek egyik legelterjedtebb moédja a tankonyvek funkciéi fel6li kozelitése. A funkcidok
megkiilonboztetésénél a szerz6k jellemzben Gerd Stein 1977-ben megfogalmazott koncep-
ci¢jabol indulnak ki, miszerint a tankonyv ,politicum, informatorium, paedagogicum,”
vagyis a tankonyv harom {6 funkcidjat kiilonboztetik meg: politikai akaratérvényesités,
informéaciokozlés és pedagogiai eszkoz. (STEIN, 1977)

Wiater is egyetért ezzel, amikor megallapitja, hogy a tankényv nem csupan didaktikai
és specialis moédszertani megfontolasok eredménye, hiszen a tankonyv magan hordoz pe-
dagogiai és politikai allasfoglalasokat is. Ez megmutatkozik a tananyag-kivélasztas szem-
pontjaiban, a sdalypontok elhelyezésében, a hangstlyokban és a kihagyasokban. Ennek
kovetkeztében a tankonyvet valoban mint politikumot, mint informaciéhordozoét és mint
pedagogikumot kell vizsgalni, pedagégiai-didaktikai, politikai és tarsadalmi-gazdasagi
kornyezetbe dgyazva. (WIATER, 2003:12)

Heinze a tankonyveknek egy 4j funkciéjat is megnevezi, a Gerd Stein altal megfo-
galmazott harmas funkcié (Pedagogicum, informatorium, politicum) mellé, ez pedig a
»konstruktorium”, ami arra utal, hogy a tankonyvi tudéds sohasem a val6sagot mutatja, ha-
nem olyan tudéskonstrukciét, amit szamos tarsadalmi szerepl6 konstrual meg, és szamos
kiilonboz6 érdek befolyésol. (HemNzg, 2011:20)

Wiater ugyanakkor a tankdnyvek funkcidinak meghatarozasakor csak kettét emel ki: a
politikait, amit tarsadalmi funkciénak is nevez, valamint a pedagoégiait. (WIaTERr, 2003:13)
A tankonyvek tarsadalmi funkciéinak vizsgalata kapcsan a tankdnyvkutatasok Wiater sze-
rint az alabbi kérdésekre fokuszalnak:

* A tanulasi tartalmak szabalyozésa az alkotmany szellemében

* Az iskolai tanulas fels6bb oktatasi nevelési célokhoz val6 igazitasa

* Minden tartomanyban tantervhez kot6d6 bazistudas és bazisképességek biztositasa
* Az esélyegyenlGség biztositdsa az oktatasban

* Az oktataspolitikai célok biztositdsa minden (német) tartomanyban

* Tarsadalmi-kulturélis normak behatarolasa (WIATER, 2003:14)

A tankonyvek pedagogiai-didaktikai funkcidinak vizsgalata kapcsan megfogalmazott ku-
tatasi szempontok:
* A tarsadalom fiatal tagjainak képzése példaszerti tanulasi tartalmak &ltal
» Az iskolai tudés reprezentacidja, strukturédldsa és iranyitdsa azon elemek sziszte-
matikus attekintésével, amelyek egy adott id6szakban feltétlentil megtanulandénak
szamitanak
* Iskolai tanulési folyamatok tdmogatasa és tehermentesitése, megkonnyitése
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* Kozvetité eszkozként, tanuldsi segédeszkozként, munkaeszkdzként, ,szerszam-
ként” és a tanulas targyaként valé hasznalat. (WIATER, 2003:14)

Hogy ezek a funkciok hogyan és milyen mértékben érvényesiilnek a gyakorlatban, az termé-
szetesen a tankonyvek felhasznalasanak modjatél fiigg. Eppen ezért a tanksnyvvel kapcso-
latos kutatdsokon beliil egyre nagyobb figyelem terel6dik a hatas- és bevalasvizsgalatokra
(amelyekrdl a késébbiekben még bévebben is szolunk). Bar mara elmondhatjuk, hogy az
igény az ilyen tipusd (empirikus) vizsgalatok irdnt mar évtizedekkel ezel6tt megfogalma-
z6dott, és egyre stirgetébben van jelen a tudomanyos diskurzusban, még sincs attoré els-
relépés ezen a téren. Bar szamos javaslat és kisérlet ismert, tovabbra sem korvonalazédott
a hatasvizsgalatok megfelel6 mddszertana, és nem sziilettek jelentés eredmények sem. El-
s6sorban éppen a kutat6i kérdés komplexitasa, a til nagy szamd, nehezen vagy egyaltalan
nem ellenérizhetd valtoz6 miatt (a tankonyveken kiviil szamos mas tényezét is figyelem-
be kell venni, amikor a hatast, a tanulasi eredményességet vizsgaljuk, a tandr személyétol
kezdve a szociokulturalis kornyezeten és a tankonyvek mellett - vagy ellen - hat6 egyéb
médiumok hatésain at a didkok egyéni képességéig stb.). Ebben az értelemben a tankony-
vek a ,grammar of schooling”, az iskola és az oktatasi rendszer iratlan alapelveinek és sza-
balyainak (példaul évfolyamokra és szaktargyakra tagolt rendszer, a tananyagtartalmak
megallapitasa) kozponti elemét képezik, és ezen beliil vizsgaland6k. (WIATER, 2003:14)

Jaan Mikk, észt tankonyvkutaté 2000-ben megjelent A tankényvkutatds és tankényvirds
cimi konyvében a jo tankonyveket a nemzetek kincsesbanyajanak nevezte, a rossz tan-
konyvet viszont csapasnak tartotta a nemzet szamara (Mixx, 2000). Ehhez a II. vilaghabora
el6tti német torténelemtankonyveket hozza fel példanak, amelyek gyakorlatilag a habo-
rdra készitették fel a német ifjisagot. Hangstlyozza a tankonyvek kiemelked6 szerepét,
hiszen az iskolai reformok keresztiilvitelének egyik legfontosabb eszkoze a tankonyvek
megvaltoztatdsa a célzott reformok szellemében. Mikk szerint igen bonyolult és id6igé-
nyes tobb ezer tanar képzését és szellemiségét atalakitani, ennél sokkal egyszertibb a tan-
konyvek megvaltoztatdsa. A tankonyv tarsadalmi rendszerek timogatdja és fejlesztGije le-
het anélkiil, hogy hosszadalmas és dramai valtozasokat hajtandnak végre a tanarképzés
tertiletén, hiszen kutatasok bizonyitjak, hogy oraik tartalmanak és médszereinek megva-
lasztdsa sordn a tandrok nagyrészt a tankonyvekre tdimaszkodnak. Mikk gy véli, hogy a
tandri munka a soran a tankonyvhasznalat nemcsak lehet6ség, de kotelesség is: ,,Ha egy jo
tandr nem hasznal tankonyvet, az hiba a részér6l, amennyiben van elérhetd, j6 min6ségti
tankonyv.” (MIkk, 2000: 2)

Mikkhez hasonléan vélekedik a hamburgi Jiirgen Oelker is, aki szerint empirikus kont-
roll alatt kell tartani a taneszk6zok kibocsatasat, bevezetését és megvaltoztatasat. Oelker
2010-ben Bernben a pedagoégiai f6iskolan elmondott beszédében markansan kifejtette ezen
gondolatait: ,, Az oktatdsi rendszer reformjanak egyik hatarozott formdja a taneszkozok
célzott fejlesztése. Az oktatasi rendszernek két kozponti paramétere van, ami célzottan és
szisztematikusan befolyadsolhat6/iranyithaté: az egyik a taneszkozok, a masik a tanarok
kompetenciadi.” A taneszkdzoket szerz6k készitik, akiket ugyan elbiralnak, de semmilyen
érdemi empirikus kontroll alatt nem allnak, tankonyveik tesztelés nélkiil kertilnek beveze-
tésre. A hasznalatukat sem vizsgéljuk, igy ha egy szerz6 a termékének megvaltoztatasarol
dont, akkor azt sem tudhatjuk, annak van-e értelme vagy nincs. Pedig a dontésnek csak
egy indoka lehet: a tanul6k tanulmanyi eredményessége. (Idézi: DoLL, FRANK, FICKERMANN
és SCHWIPPERT, 2012:9-10)

A szerz6k azonban nem gytjtenek informaciékat, adatokat abbdl a célbdl, hogy termé-
keiket feliilvizsgaljak és javitsak, illetve ha sziikséges, kivonjak a piacrdl. Az adatgytijtéshez
célszerti lenne internetes kérdéiveket hasznalni, amelyek folyamatosan hasznalhaték. Igy a
taneszkozok fejlesztését, dtalakitasat a felhasznalok visszajelzései alapjan lehetne elvégezni.
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Mivel ez eddig alig-alig tortént, igy (mivel nincs visszajelzés) az Gj taneszkozok gyakran a
régiek 4jboli kiadasai, csak mas kinézettel. (OeLkeRs, 2010. Idézi: DoLL és mtsai, 2012:9-10)

Shannon szerint a tankonyvek gazdasagi, politikai és kulturalis vitak és kompromisz-
szumok eredményei, valamint a tankonyvek a vildg jovahagyott tudédsat kozvetitik a ta-
nulék szaméra (SHANNON, 2010:397). Pingel gondolatai szintén ezt erdsitik, aki szerint az
Osszes hivatalosan elfogadott tudas, amit egy tarsadalom at akar orokiteni gyermekei sza-
mara, megtalalhat6 a tankonyvekben (PINGEL, 2010:7). A Comprehensive Strategy cim@ mun-
ka szerint a tankdnyv szovegbdl és/vagy képekbdl all6 alapvets tanulasi kozvetits eszkoz,
amit egy sor specifikus nevelési-oktatasi eredmény el6idézésére terveztek (COMPREHENSIVE
STRATEGY, 2005:1). Hagyomanyosan ez egy nyomtatott és bekotott konyv, amely illusztraci-
okat és instrukcidkat tartalmaz egy sor tanulasi tevékenység elGsegitése céljabol.

Kutatasi dimenziék, stlypontok

A tankonyvkutatas torténeti fejlédésének érzékeltetéséhez a kutatdsi dimenzidk valtoza-
sait mutatjuk be, amelyek az id6k soran egyre differencialtabba valtak. Gerd Stein szerint,
aki az 1970-es évek tankonyvkutatéinak meghatarozé személye volt, a tankonyv harom di-
menzidban értelmezendd: a tankonyv ,, politikum, informaciéhordozoé és pedagogikum”.
(STEIN, 1977) Weinbrenner szerint a tudomanyelmélet, a design, a szaktudomany, a szakdi-
daktika és a neveléstudomany a tobbdimenziés tankonyvkutatéds f6 elemei (WEINBRENNER,
1995). Wiater a tankonyvkutatdsnak o6t stulypontjat jeloli ki: kultartorténeti kutatasok,
szaktudomanyi és szakdidaktikai szempontt médiakutatas, szoveganalizis, forraskutatas
(WIATER, 2003); itt mar nyilvanvaléva valik, hogy a tankonyvkutatds multiperspektivikus
és interdiszciplinaris néz6pontot kivan. Weinbrenner a tankonyvkutatast harom tipusra
tagolta: folyamatorientalt (a tankonyv életcikluséara fokuszal), produktumorientélt (tarta-
lomelemzés torténeti vagy osszehasonlité jelleggel), hatdsorientalt (a tankonyvek hatasa
a tanuldkra és a tarsadalomra, illetve nemzetkozi szinten) (WEINBRENNER, 1995). A torté-
neti tankonyvkutatés is lehet folyamat- produktum- vagy hatdsorientalt, és behelyezhetd
oktatastorténeti, nyelvtorténeti, tdrsadalomtorténeti vagy konyvtorténeti kontextusba is.
Mindenesetre a német nyelvtertileten a torténeti tankonyvkutatasok leginkabb recepcié-
torténeti (rezeptionsgeschichtlich) iranytak. (DoLL, REHFINGER, 2012)

Ha rapillantunk a tankényvkutatas torténetére, lathatjuk, hogy alapvetéen a produk-
tum-orientalt kutatdsokon van a f6 hangsuly. Ez leginkabb a tankonyvek tartalmaval és
kialakitdsaval (Gestaltung) foglalkozik. (DoLL, REHFINGER, 2012:22) Az ut6bbi négy évtized
hatalmas mennyiségii tankonyvanyaga tudomanyos céllal csak kis részben kertilt feltaras-
ra és dokumentalasra. Werner Wiater, a kutatdsok salypontjait keresve, az alabbi tertilete-
ket kiilonitette el:

1. A tankényvkutatds mint a kultirtérténeti kutatisok része
A tankonyveket a kultartorténeti kutatasok targyaként a kovetkezé szempontokbdl lehet
megvizsgalni:
* A tankonyv mint a mentalitastorténeti kutatasok forrasa (példaul idegenek képe a
tankonyvekben, Eurépa a tankonyvekben, a fasizmus mint téma az eurdpai tankony-
vekben, stb.)
* Dalok és képek a tankonyvekben a maltban és a jelenben
* A gyerekek nevelése és orientalasa a tankonyvek altal egykor és ma
* A tankonyvek szerepe a tarsadalmi atalakulasokban (WIATER, 2003:14-15)
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2. A tankényvkutatds mint a médiakutatds része
Kutatasi témak lehetnek:
* Tankdnyvkoncepcidk a multban és a jelenben
* Tankonyvek el6allitasa és terjesztése
* A tankonyvek iskolai hasznélatdhoz kot6d6 recepcio- és hatasvizsgalatok
* A tankonyv mas oktatdsi médiumok kontextusaban
* A tankoényv mint médium jovéje
* A tankonyvek finanszirozasa, el6allitasa és hasznélati ideje. (WIATER, 2003:15)

3. Tankényvkutatds szaktudomdnyi és szakdidaktikai szempontok mentén
A tankonyvkutatas jelenleg szamos kiilonb6z6 tudoményos diszciplindban jelen van. A
legtobb diszciplina esetén ezekben a kutatdsokban a tudomanyos eredmények megjele-
nése, a kiadas, a didaktikai koncepcié és a politikai-tarsadalmi szempontok érvényesitése
kertil a kozéppontba. Ez jelent6s kutatasi témakat kinal, amelyek mind feldolgozhaték az
egyes allamokon beliil és nemzetkozi szinten is. Példaul:
* Az egészségligyben: az alkoholizmus, drogok, betegségek, higiénia stb. mint tan-
konyvi témak
* A politolégiaban: el6itéletek, demokracia, személyi kultusz, haboru és béke, ellen-
ségképek, nemzettudat stb. mint tankonyvi témak
* A gazdasagban: takarékoskodas, fogyasztasi javak, pénz, gazdagsag-szegénység,
mez6gazdasag stb. mint tankonyvi témak
¢ A technikdban: technikai eszkozok, mobilitds, motorizacid, mérnok szakma stb.
mint tankonyvi témak
* A tarsadalomismeretben: a csaladmodell véltozasai, anya-apa-gyerek szerepek, néi
és férfi szerepek, nép és nemzet stb. mint tankonyvi témak
* A hittanban: valldsi témak tipusa és mértéke a tankdnyvekben, vallasok szerepe,
ateizmus, vallasi gyakorlatok, tinnepek stb. mint tankényvi témak
* Az idegen nyelvben: idegenek bemutatdsa, mas nemzetek karakterjegyeinek kiva-
lasztasa stb. mint tankonyvi témak
* Minden tantargy esetében: tankonyvtorténet, tankonyvi reformok és tankonyvrevi-
zi6 torténete (WIATER, 2003:15-16)

4. A tankényvkutatds mint széveganalizis-kutatds
A tankonyvek szovegek és mint ilyenek a szovegelemzési kutatdsok targyat képezik a
multban és a jelenben egyarant. Kutatasi témak lehetnek ezen beliil:
* A tankonyvek olvashatésaganak és a didkoknak valé megfelelésének vizsgalata (pél-
daul: a szovegek nehézségi foka, szovegbeosztas, tagolas tartalmi és gondolati elemekre,
feliratokkal torténé strukturalas, osszefoglalok, széljegyzetek, illusztraciok, feladatok)
* Annak vizsgalata, hogy milyen tanulasi formdakra 6sztonoz a tankonyv (példdul: a
tanulas tanulédsa)
* A tartalmak és célok dsszehasonlit6 vagy hosszmetszeti, diakron (Langschnitt) vizs-
galata (WIATER, 2003:16)

5. A tankényvkutatds mint a torténeti forraskutatds része

Lehetséges kutatasi témak:
* A tankonyvek mint a , kollektiv emlékezet” torténeti dokumentumai, forrasai egy
meghatéarozott id6 és foldrajzi hely tekintetében
* Egy orszag vagy régi6 dsszes tankonyve bibliogréfidjanak el6allitasa
* Az egyes korok szellemiségének felderitése a tankonyvek (ténylegesen tanitott isko-
lai tudas, ismeretek) altal
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* A tankonyvek mint az dllamhatalom manifesztacioi, az allami kisérletek az értékek
atadédsara /nevelésre a tankonyvek altal

A tankonyvkutatas modszerei

A kutatdsok médszertana meglehet8sen valtozatos. A szovegelemzések kapcsan beszélhe-
tink deskriptiv, hermeneutikus, kvalitativ és kvantitativ tartalomelemzési modszerekrol,
amit az 1970-es évektdl kezdtek kiegésziteni a tarsadalomtudomanyi modszerekkel, els6-
sorban a diskurzusanalizissel. A kutatasokban ezek a médszertani elemek gyakran kombi-
nalva szerepelnek. (WIATER, 2003:17)

A szovegelemzési eljardsok mellett meg kell emliteni kiilonosen a tankényvek hasz-
nosulasat, bevalasat, tarsadalmi hatdsait vizsgéalo kutatdsok esetében az olyan valtozatos
tarsadalomtudomaényi kutatasi modszereket, mint példaul az interjd, a megfigyelés, a kér-
déives felmérés, az esettanulmany, az iskolai mérések stb.

Thomas Hohne a fent idézett monografidjaban a tankonyvkutatdsok moédszertanat
is kritika targyava teszi. A mar emlitett tankonyvelméleti deficit és az empirikus kuta-
tdsok hianya mellett harmadik problémaként a kutatdsok moddszertani egyoldaltisagat
(Eindimensionalitét) veti fel. (HoHNE, 2003:29-35)

Hohne kritikaval illeti nemcsak az egyoldala - f6leg a kizérdlag a tartalomelemzésre
Osszpontositdé - modszereket, hanem kritikdval illeti azt a gyakorlatot is, amikor a forra-
sok, illetve a felhasznélt médszerek kivélasztasanak szempontjait (és azok indoklasat) a
kutatok nem ismertetik (HoHNE, 2003:31). Az eddig jellemz¢ tartalomelemzés helyett a dis-
kurzusanalizist ajanlja, ami Gjabb perspektivdkat nyithat a tankonyvkutatasban, mivel a
tudas strukturait és transzformacidjat az egyes szemantikai elemekt6l a nagyobb gondolati
lancokig tudja vizsgélni, diskurzus formdajaban bemutatni. Ez az empirikus kutatdsokat
is segitené, alatdmasztand, hiszen ezekben a tankényv bizonyos diskurzusok részeként
vizsgalando, még akkor is, ha (Hohne szerint) a korabbi kutatdsokban nem volt jellemz6
annak a tarsadalmi-diszkurziv térnek, kontextusnak a szisztematikus vizsgalata, amibe a
tankonyv be van agyazodva. (HOHNE, 2003:33-34)

Mikk a tankonyvkutatdsi modszereknek harom valfajat kiilonbozteti meg (MIKK,
2000:121-140). A jelenleg leggyakrabban alkalmazott médszer a tanarok, sziil6k és a ta-
nulék megkérdezésén alapuld tankonyvmindsités, ehhez lehet sorolni a szakért6i vélemé-
nyeket is. Mikk szerint e médszer legnagyobb gyengéje az értékelések és mindsitések szub-
jektivitasa. A masodik médszer a tankonyvek iskolai hasznélata soran nyert tapasztalatok
kiértékelése, amely ugyancsak kétséges, elsGsorban pénz- és id6igényessége miatt. Mikk
szerint azonban ezzel sok hasznos informéaciot lehet szerezni a tankdnyv hatékonysagarol
és eredményességérdl. A harmadik médszer a szamitégéppel alatdmasztott, az elemzés so-
ran szigordan rogzitett szabalyok mentén elvégzett tankonyvi szovegelemzés.

Mikk megallapitja, hogy a tankényvelemzés médszereinek megbizhaténak (reliabilis)
és érvényesnek (valid) kell lennitik (Mixk, 2000:78-102). Tankonyvelemzé moédszerek
esetében a reliabilitas azt jelenti, hogy ugyanazon eredményt fogjuk kapni akkor is, ha
ugyanazon tankonyvet tobbszor is megvizsgaljuk. Ha az eredmények nem megbizhatdk,
nem vonhato6 le konkltzié a kapott eredményekbél. Ha a tankonyvelemz6 médszerek nem
érvényesek, akkor az dsszegytijtott adatok gyakorlatilag hasznalhatatlanok. Masrészrél a
valid elemz6 médszerek sziikségtelenné teszik tovabbi médszerek egyidejti alkalmazasat.
A szerz§ szerint a tankonyvelemzésnek van egy nagy elénye, mégpedig az, hogy lehet6vé
teszi a tankonyvek értékének és hatékonysaganak el6rejelzését, még miel6tt azokat az is-
koldkban hasznalatba vennék. A tankdnyvelemzések lehet6vé teszik tovabba annak meg-
akadalyozasat, hogy alacsony szinvonalt tankonyvek kertiljenek az iskolakba, s azaltal
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negativ hatast fejtsenek ki a didkok tanulasi folyamataira. Mikk vélekedése szerint minden
lényeges tarsadalmi téménak jelen kellene lennie a tankonyvekben. Eppen ezért nemcsak
azt kell megvizsgalnunk, hogy mi van a tankonyvekben, hanem azt is, hogy mi hidny-
zik (deficitelemzés). Ha bizonyos tevékenységek vagy értékek nem eléggé reprezentaltak
benniik, ez azt is jelentheti, hogy ezek a tevékenységek vagy értékek kevéssé fontosak a
tarsadalom tagjai szamara.

A tankonyvkutatasok tipusai
Torténeti kutatdsok

A torténeti tankonyvkutatdsokban kezdetben (a 19. szazad utolsé évtizedeit kovets né-
hany évtizedben) a hermeneutikus, kvalitativ-tartalomelemzg6, forraskiértékel6 eljarasok
alltak el6térben, hiszen a pedagédgiatudomany a szellemtudomanyok/bolcsészettudoma-
nyok (geisteswissenschaftlich) kozé sorolva magat, e diszciplindk modszereit is magaénak
vallotta. (WIATER, 2003:16-17)

Az elmult évszazad 70-es évei 6ta egyre erésebben vannak jelen a tankonyvkutatasban
a tarsadalomtudomanyi, nyelvészeti, empirikus és ideolégia-kritikai elemek mind az adat-
felvételben és feldolgozasban, mind pedig az adatok kiértékelésében. Ennek értelmében
a torténeti tankonyvkutatdsok is irdnyt valtottak, célkittizései is a tarsadalomtorténet és a
jelentorténet (Realgeschichte) iranydba mozdultak el. A tankonyvekre ezutan (Gerd Steint
tobbszor emlitett koncepcidja alapjan) harmas értelemben tekintettek, és ennek megfele-
16en vizsgaltdk mint forrast, keresve a tankdnyvben a pedagogikum, a politikum és az
informéciokozvetités sajatossagait. (WIATER, 2003:17)

Ma mar elfogadott kutatdsmoédszertani evidencia, hogy a tankonyvekkel kapcsolatos
torténeti tények nem ragadhaték meg pozitivista médon, nem lehet azokat , igaz” médon
leirni, legfeljebb torekedni lehet az adatok objektiv szambavételére és kiértékelésére. Mivel
azonban a torténeti tankonyvkutatas is egy interpretaciés folyamat eredménye, sziikséges
azoknak az Osszefliggéseknek és relacioknak, valamint kifejezésformaknak (igy a keletke-
zési koruilmények, a szerzé és a szaktudomanyok helyzete, az id6szak oktatasi gyakorlaté-
ban val6 elhelyezkedése stb.) vizsgalata, amelyek a tankonyvet mint torténetileg létrejott
produktumot jellemzik. (WIATER, 2003:17-18)

A torténeti tankonyvkutatds buktatéi - a tankonyv, értelinezése a ,,grammar of
schooling” koncepciéban

Carsten Heinze szerint a tankonyvkutatast erésen befolyasoljak a tankonyvrevizié sajatos
érdekei, és éppen ezért az ilyen tipusu kutatasok els6sorban a tartalomelemzés, a norma-
és ideolégiakutatas irdnyaba mozdultak el. Fennall ugyanakkor a veszélye, hogy ezek a
kutatdsok a tankonyvi tartalmakat talsdgosan egyoldaltan, izolaltan, és a kontextusabol
kiragadva vizsgéljak. A tankonyvkutat6i szakma ma mar megkérddjelezi azokat az ideol6-
giakritikus vizsgélatokat, amelyek csak magéval a tankonyvi szoveggel foglalkoznak, mert
ma maér erds elvaras, hogy az elmult korok torténeti forrasainak vizsgélatakor nemcsak
a mult, hanem a jelen kor aktuélis szempontjait, néz6pontjait, érték- és normarendszerét
figyelembe kell venni, és ezeket egymasra vonatkoztatni. (Hemwzg, 2011:15)

A tankonyv torténeti forrdsként vald tjraértékeléséhez els6 adalékul Tyack és Tobin
jarult hozza (a recepcidkutatas kontextusaban), akik Larry Cuban , Grammar of schooling”
teéridjahoz csatlakoztak (Tyack, ToBIN, 1994:454. Idézi: Hemzg, 2011:15). Tyack és Tobin
szerint az iskolai tudasmegosztas folyamata szabalyszer( struktardk és szabalyok mentén
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szervez&dik. Az iskolaknak eszerint megvan a maguk , grammar”-ja, ,szabalyrendszere”,
ami a torténeti fejlédésiikbdl adodik, és kiilonféle elemekbdl tevédik ssze, amelyek stan-
dard szervezeti formakat hoztak 1étre. E formaciok (vagyis a ,,Grammar of Instruction,”
ahogy Tobinék is nevezik) az innovéacios torekvésekkel szemben az allanddsdgra, a moz-
dulatlansagra torekszenek. Ez azt eredményezi, hogy a fejlesztési torekvések gyakran ha-
jotorést szenvednek a rendszer ,dllagmegévasa”, megtartdsa érdekében kifejtett eréfeszi-
téseken. (HEnzE, 2011:15-16)

Ebbdl az elméleti feltevésbdl kiindulva a tankonyvet is lehet a ,grammar of schooling”
egyik elemének tekinteni. Trohler és Oelkers megallapitottdk, hogy a tankonyvek a tudas
megosztasanak, valamint az oktatds szegmentaldsanak modjaval, a tanuléi csoportok kiala-
kitasaval és mas tényez6kkel egylitt egy , valtoztathato struktarat” képeznek, amely azon-
ban magas ,stabilizalé potencidllal” bir. (TROHLER, OEKLERS, 2005:97) A tankonyvek esetében
az ismeret (know that) és az implicit tanulasi képesség (know how) is figyelemre méltéan
nagy stabilitast mutatnak. A tankdnyvek elemzésének ebben az 6sszeftiggésben kiilondsen
fontos szerepe van a ,,Grammar of schooling” rekonstrukciéjaban. (Hemzg, 2011:16)

Depaepe és Simon a fenti elmélet keretében a tankdnyvet az ,aktiv oktatds
lenyomataként” irjak le (Depagepg, StMoN, 2003), a tankonyvkutatast pedig a ,pedagégiai
mentalitas” rekonstrukcidjaba agyazzak be. Szerintiik a tankonyvkutatdsnak az lehet a
célja, hogy a tankonyvek torténeti kutatdsa altal ,nem tudatos gondolkoddsmodokat, ér-
zelmi viszonyulasokat és viselkedésmintdkat vizsgaljanak”. (HemNzg, 2011: 16) Ezt a kuta-
tast (Depaepe és Simon) az , objektiv, ideol6égia semleges torténetirds” igényével végezték,
vallalva a dekonstrukci6 és a demitologizalas sziszifuszi munkajat. Sziszifuszinak abban
az értelemben tekintik ezt a munkat, hogy id6rél idére Gjra el kell végezni, ahogy a torté-
nettudomany is Gjbdl és 1ijbol a jelen kérdéseibdl kiindul6 kérdéseket tesz fel a multtal kap-
csolatban. Hiszen a torténészek is mindig sajét, a jelen altal meghatarozott nézépontjuk/
szemléletiik, el6feltevéseik mentén reflektalnak a mult eseményeire. (CATTEEUW, DEPAEPE és
SivoN, 1998. Idézi: Heinzg, 2011:16)

Azonban a tankonyveknek a ,grammar of Schooling” rendszerelemeként vald
kontextualizédldsa, valamint més forrasok figyelembevétele dltal lehet6vé vélik, hogy vissza-
kovetkeztessiink a ténylegesen megvalésuld oktatds menetére. (Unterrichtswirklichkeit).
(HemNzg, 2011:16-17)

Osszefoglaléan meg lehet allapitani, hogy a kutatok tobbsége egyetért abban, hogy a
tankonyveket nem szabad 6nmagukban vizsgalni és értelmezni, hanem mindig egy tagabb
tarsadalmi-pedagogiai kontextusban, amelyek kolcsonhatasait, amennyire csak lehet, fi-
gyelembe kell venni. Ugyanigy célszerti nem egy, hanem tobb konyv osszehasonlité vizs-
galatat elvégezni. (HeNzE, 2011:18)

A mai tankonyvkutatas a tankdnyvet els6sorban tarsadalmi folyamatok termékének és
mutatdjanak, masodsorban munkaeszkoznek, tanulési segédletnek és az iskolai tanulasi
folyamat targyanak, harmadsorban egy multimedidalis tanulasi kornyezet egyik elemének
tekinti. (W1ATER, 2003:12) Ez alapjan Wiater is egyetért a tankonyvkutatas Laubig, Peters
és Weinbrenner altal megfogalmazott feladataival: ,A tankonyvelméletnek ma meg kell
kisérelnie a tankonyvek fejlesztésének, hasznélatdnak és hatdsainak pedagogiai-didaktikai
és politikai meghatarozottsagti szegmenseit is megragadni, és ezeket a szegmenseket kol-
csonhatasaikban vizsgalni.” (LAUBIG, PETERS és WEINBRENNER, 1996:33. Idézi: WIATER, 2003)

Szisztematikus tankényvkutatds
A torténeti tankonyvkutatas gyakran kapcsolédik szisztematikus vizsgalathoz. Ezek a tan-

konyvek el@allitasat, didaktikai-pedagogiai funkciéit és tantermi felhasznaldsat kovetik
nyomon. A kutatasok ezen fajtai Wiater szerint
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* a ,tankonyv” fogalmanak jelentéseivel foglalkoznak;

* tankdnyvelméletet hoznak létre;

* a tankonyvek oktatasban torténé felhasznaldsa didaktikai és pedagoégiai struktarai-
nak elemeit vizsgaljak;

* a tankonyvek recepcidjanak és hatdsainak elemeit vizsgaljak;

* kovetkeztetéseket vonnak le, ajanlasokat fogalmaznak meg a tankonyvek el6allita-
sahoz.

Ennek a mddszertana a deskriptiv leirassal kezd6dik, majd a tankonyvi elemek kritikdja
kovetkezik az elmélet-gyakorlat-probléma néz6pontjabol empirikus és hermeneutikus ku-
tatasi modszereket egyarant alkalmazva. (WIATER, 2003: 18)

Osszehasonlité tankényvkutatds

A tankonyvkutatasban sokféleképpen lehet 6sszehasonlitani egymédssal a tankonyveket: tan-
konyvhasznalatot, tankonyvformakat, iskolatipusokat, az egykori és a mai gyerekekrdl val-
lott elképzeléseket, 6sszehasonlithatok régebbi korok tankonyvei a maiakkal, térben eltéré
helyen megjelené tankényvek egymassal stb. A 20. szdzad 20-as évei 6ta a tankonyvkutatas
Osszehasonlité vizsgalata alatt els6sorban a kiilonboz6 tertiletek, orszagok tankonyveinek
Osszehasonlitasat értik. Ehhez empirikus, kvantitativ és hermeneutikus médszereket egy-
arant alkalmaznak. Az 8sszehasonlité tankonyvkutatds torténetileg, keletkezésétdl fogva
alapvet6en a tarsadalmi, szaktudomanyi, kulturélis, nyelvi, gazdaségi és vilagnézeti jellem-
z6ket vizsgélja, amelyek az egyes teriiletek oktatdsi koncepcidit meghatdrozzak. (WIATER,
2003:18) Az 6sszehasonlité oktataskutatas ismertetSjegyei Werner Wiater szerint:

* A tankonyvek orszag-, nemzet- kultdraspecifikus néz6pontjara fokuszalnak.

* A tankonyvet kultira- és tarsadalomfiiggé dokumentumnak tartjak.

* A kutatas egy meghatarozott szegmensre fokuszal, ami az 6sszehasonlitas tertiletét

képezi.

Moédszertani szempontbdl az osszehasonlité tankonyvkutatasnak nincs sajat egyedi mod-
szertana. A kérdésfeltevéstdl fiiggéen integrélja, haszndlja fel a tarsadalomtudomanyok és
a bolcsészettudomanyok modszereit. (WIATER, 2003:19)

Empirikus tankonyvkutatisok - hatdsvizsgdlatok

Az empirikus tankonyvkutatasok aktudlis helyzetérél 2012-ben Jorg Doll és Anna
Rehfinger adott attekintést a Historische Forschungsstrange der Schulbuchforschung und
aktuelle Beispiele empirischer Schulbuchwirkungsforschung cimt tanulmanyéban. (DoLt,
REHFINGER, 2012) Ebben leirjak, hogy 1969-ben a német oktatasi tandcs a tankonyvet az ,,is-
kola nagyhatalmanak” nevezte, 40 évvel késébb ez a kijelentés azonban mar nem &llja meg
a helyét. A tanul6k egy teljesen megvaltozott, mediatizalt vildgban nének fel, ahol a tanu-
16k és tanarok az oktatdsi folyamatban a médiumok széles spektrumat hasznalhatjak. A
tankonyveknek mégis nagy szerepiik van. A tanulasi-tanitasi folyamat (irdnyitasa) ugyan-
is nagyban fligg att6l, hogyan hasznaljak a tankonyveket. (DoLL, REHFINGER, 2012:20)

Ebbdl a szempontbél a tankonyv a mai empirikus oktataskutatdsban nem a stilyanak meg-
felel6 aranyban szerepel. Kahlert empirikus kvantitativ szakirodalmi kutatasa a neveléstu-
doményok legfontosabb folyéiratai alapjan 2008-ben kimutatta a teriilet elhanyagoltsagat,
a tankonyvet a neveléstudomanyi kutatasok ,mostohagyerekének” nevezi. A szakfoly6-
iratok koziil mindossze egyben taldlt emlitésre mélté tanulmanyt a tankonyvkutatdssal
kapcsolatban (KaHLERT, 2010). Egy masik kutatas a Fachinformationssystem Bildung (FIS-



DARDAI, DEVENYI, MARHOFFER ES MOLNAR-KOVACS: TANKONYVKUTATAS, TANKONYVFEJLESZTES KULFOLDON

Bildung) adatbankjéban, az 1998-2008 kozotti idészakra vonatkozéan 6sszehasonlitotta a
taldlatok szdmat a ,tankonyv/tankonyvek”; illetve a ,tankonyvek az oktatdsban” kere-
s6sz6/kulcsszavak és a ,,computer”; illetve ,computer az oktatdsban” keresészavakkal/
kifejezésekkel. Az 6sszehasonlitasban a computerrel kapcsolatos talalatok sokkal nagyobb
valtozatossagot mutattak, mint a tankonyvvel kapcsolatosak. A német Neveléstudomanyi
Térsasag is kevés figyelemre méltatta a tankonyvkutatast. Az elmult 10 év kongresszusa-
in és a tarsasag programjat kijelol6 kotetekben sem jelent meg egyetlen olyan publikacié
sem, ami elsésorban a tankonyvhasznalattal vagy tankonyvi hatdsvizsgalatokkal foglal-
kozna. Mindenesetre 2010-ben és 2011-ben megjelent két tematikus, taneszkozokkel kap-
csolatos folyoiratszam, ami a téma iranti tudomanyos érdeklédés novekedését jelzi. (DoLt,
REHFINGER, 2012:20-21; Beitrage zur Lehrerbildung, 2010; Bildung & Erziehung, 2011)

A jelenlegi kutatasok attekintése azt mutatja, hogy a tankonyvkutatas valtozatlanul a
tartalomelemzésre és a tankonyvek érthet6ségének vizsgélatara fokuszal. Az empirikus
tankonyvi hatasvizsgalatok, amelyeket a kutat6i oldal egyre jobban stirget, még mindig
elhanyagoltak.

Pedig Weinbrenner mar az 1995-6s irdsaban négy hatéstertilet/szint megkiilonbozteté-
sével lefektette a hatasvizsgélatok alapjat. (WEINBRENNER, 1995)

Weinbrenner hatasszintjei:

1. Hatas a tanuldkra
* A témak bemutatdsa megfelel-e a tanul6k megértési szintjének?
* A bemutatds modja tekintettel van-e a tanuldk sziikségleteire, helyzetére és érdek-
l6désére? Motivélja-e Sket a tankdnyv arra, hogy a bemutatott targyat elmélyiilten
vizsgaljak?
» Alkalmas-e a tankonyv, mint 6nédll6 médium, a benne szerepl6 tananyag, témak
onallo elsajatitasara és az oktatas szakteriileteinek kritikus vizsgalatara?

2. Hatas a tanarokra
* Megfelel-e a tankonyv a tandrok szakmai és didaktikai-modszertani szandékainak?
* Informaécidforras és tanulasi eszkoz (Lernmedium) a tankonyv a tandr szamara?
* Hatassal, befolyéssal bir-e a tankonyvben bemutatott tényallas a tandrok magatarta-
sara, gondolkodasi szokasaira és viselkedésmodjara?

3. A nyilvanosséagra gyakorolt hatas
* Hogyan reagél a nyilvanossag az egyes tankonyvekre: sziil6k, szakszervezetek, par-
tok, tomegmédia, akadémiai tudoményteriiletek (Hochschuldisziplinen)?
* Akilonbozééllasfoglalasok kozottivitak, konfliktusok (példaul , Schulbuchschelten”,
~tankonyvhabortk,” tankonyvkritikak)
* A fent nevezett csoportok részérdl tortént probalkozas, nyomasgyakorlas a tanarok,
a kultuszminiszter, a szerz6k, a kiadok stb. felé azzal a céllal, hogy megvaltoztassak a
tankonyvet, korlatozzak az oktatasban torténé felhasznalasat, vagy megakadalyozzak
a kiadasat

4. A nemzetkozi kapcsolatokra gyakorolt hatés
* Milyen médon keriilnek bemutatasra a tankonyvben mas orszagok, népek, rasszok?
* Felismerhet6k-e ezekben az dbrazoldsokban el6itéletek, ellenségképek, gytiloletkel-
tés vagy a valdsag masfajta eltorzitasa?
* Alkalmas-e a tankonyv a tanulék toleranciéra, vildgra valé nyitottsagra, nemzetek
kozotti szolidaritasra és megértésre/ megbékélésre nevelésére? (DOLL, REHFINGER,
2012:21-22)
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Doll és Rehfinger szerint az mindenesetre megfontoland6, hogy megvalésithaték-e komp-
lex tankonyvkozpontd kutatdsi programok annak fényében, hogy szamos tovébbi, a ta-
nulési folyamatot befolyasol6 tényez6 hatdsaival is szamolnunk kell (téma, tanér, osztaly
Osszetétele, szocialis helyzet, oktatdsi médszerek stb.), amelyek a tankonyvek konkrét ta-
nulési kornyezetben val6 felhasznéldsakor jelent6sen hatnak, és a tankdnyvekkel (minésé-
giikkel, illetve az oktatasban torténd hasznalatukkal) kolcsonhatasban dllnak. Nem csupan
a kiilonboz6 tantargyak kiilonféle kovetelményei és céljai eredményezik ezt a komplexi-
tast, de az eltéré oktataspolitikai keretfeltételek is. (DOLL, REHFINGER, 2012:25-26)

Tankonyvértékelések - tankonyvmindsitések

A tankonyvek értékelésének, valamint a tankdnyvek mindsitési kritériumainak fontossa-
gardl szinte minden kutaté6 meg van gy6z&dve. Arrdl is konszenzus alakult ki, hogy a
tankonyvnek fontos szerepe van a tanitasi-tanulasi folyamatban, illetve a tantervek meg-
valésitasaban, céljainak elérésében. (DoLL, FRANK FICKERMANN és SCHWIPPERT, 2012:9)

A tankonyvi bevalasvizsgélatok, illetve a tankonyvek minéségi paramétereinek megha-
tdrozasa és mérése viszonylag koran a kutatéi érdeklédés latokorébe kertilt. Thorndike az
USA-ban mér 1921 6ta vizsgdlta a tankonyvi szovegek olvashatésagat (Lesbarkeit) olyan
indikatorok kifejlesztésével, amelyek altal az mérhetsvé valik. , Erthetdségi szabalyok” se-
gitségével empirikusan vizsgalta a szavak és mondatok minéségét, ilyen szabaly példdul a
~Reading easy” (konnyti/gordiilékeny olvashatésag), vagy a ,human interest” (személyes
érdekl6dés) szabalya. Német nyelvteriileten jott 1étre a , Wiener literarische Formel” (bécsi
irodalmi formula) és a , Wiener Sachtextformel” (bécsi szakszoveg formula) kiillonb6z6 szo-
vegek érthet6ségének mérésére. A hamburgi egyetemen az 1980-as években Langer, Schulz
von Thun és Tausch fejlesztette ki a , Hamburger Verstandlichkeitskonzeption”-t (hambur-
gi érthet6ségi koncepciot). [Thomas Hohne mér emlitett munkéjaban ezeket az olvashatosa-
gi (Leseverstandlichkeit) kutatasokat erésen kritizalja, f6leg a vizsgalati kritériumrendsze-
reket (Leseverstandlichkeit-kriterien), mert szerinte ezek nem a megérthet8séget (a diakok
szamara) vizsgéljak, ami pedig kimondott céljuk, hanem egyszertien a mondatok szerkeze-
tét, komplexitasat, bonyolultsagat (Satzkomplexitit). Még csak nem is a szoveg egészének
szerkezetét vagy bonyolultsagat, hanem csupan a mondatokét. Ez pedig nem visz ahhoz
kozelebb, hogy a didk valéban megérti-e a szovegeket, és ha igen, hogyan. Ehhez ismerni
kellene példdul a didkok meglévé (el6zetes) tudasat és képességeit, s azutan lehetne valami
moédon mérni, hogy a tankonyvek hogyan véltoztattdk meg azokat. (HOHNE, 2003:23, 26)]

A kutatasi modell az informécidhordozé szovegek megérthet6ségének négy dimenzio-
jat kulonbozteti meg:

* Nyelvi egyszertiség vs. bonyolultsag

* Tagoltsag/rendezettség vs. tagolatlansag/ osszefliggéstelenség

* Rovidség (tomorség)/ precizitas-pontossag vs. terjengbsség

* Osztonzd mellékletek (kiegészitések) vs. ezek hidnya. (DOLL, REHFINGER, 2012:22)

A tankonyvi mindsitések (Evaluation) a tartalomelemzéses tankonyvkutatas mellett
egy masik teriiletet képeznek. Az 1980-as években tgynevezett ,tankonyvi rasztereket”
(~Schulbuchraster”) dolgoztak ki az egyes német egyetemek és pedagogiai féiskoldk.!
Ezek a raszterek a tanarok elvarasainak valé megfelelés szempontjabol értékelték a tan-
konyveket, és a tultelitett tankonyvpiacon val6 eligazodast, a valasztast igyekeztek meg-
konnyiteni. (DoLL, REHFINGER, 2012:22)

1 A fels6oktatasi intézmények székhelye utan kaptak a neviiket ezek a raszterek, példaul Biele-
felder Raster, Reutlinger Raster stb.
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Az 1990-es években kidolgozott ,Salzburger Raster” olyan kritériumokat fektetett le,
amelyeket a tankonyv-engedélyeztetési eljardsok soran is alkalmaznak. A raszter egyéb-
ként a tartalomelemzés formainak felel meg; 11 £6- és 78 alkategoria értékelése segitségével
differencidlt minéségi értékelést ad a tankonyvekrol. (DoLL, REHFINGER, 2012:23) Az egyes
kritériumokon beltil 1-5 Likert skélan értékelik a tankonyveket.

A salzburgi raszter 11 f6kategoridja:

1. Altaldnossagok a tankonyvrsl

2. Kivitelezés (ausstattung)

3. Kezelhet6ség

4. Célok

5. Tartalmi min&ség

6. Nyelvi megformaltsag

7. Médszertani kialakitas

8. A tanitas tervezésében és szervezésében/lebonyolitasaban betoltstt funkcio

9. Képek, abrak, tablazatok-grafikonok

10. A politikai tartalmakhoz valé viszonyulas

11. Informacidk a szerz6krol és a keletkezés koriilményeir6l. (DOLL, REHFINGER, 2012:23)

Az iskolai tantestiiletek (Schulkonferenz) tdmogataséra allitotta 6ssze Bamberger (1995)
17 kritériumbdl 4ll6 raszterét, itt is 1-5 kozott kell értékelni az egyes kritériumokat, ahol
a ,teljes mértékben igaz rd az allitas” - , egyaltalan nem igaz ré az allitas” a skala két vég-
pontja. A kritériumokat Bamberger a nemzetkozi tankonyvkutatds tapasztalatai alapjan
allitotta 6ssze. (DoLL, REHFINGER, 2012:23-24)
Bamberger kritériumlistaja a tankonyvi mingsitéshez:
1. Tartalmi és médszertani célkittizések az el6széban egyértelmiien jelezve vannak.
2. A koényv felépitése megmutatja a tanulasi funkcidkat (példdul Gj anyag feldolgozasa,
ismétlés, gyakorlas).
Oriental6 bevezetés a célok és tanulasi utak (stratégidk) magyarazataval.
Didaktikailag sokoldaltian felhasznalhato.
A lényeges dolgok (tények és adatok) egyértelmtien ki vannak emelve.
A kiilonboz6 strukturalis elemek jol sszehangoltak.
A tankonyv felkelti a targy/téma és a magyarazatok iranti érdekl6dést.
A tartalombdl direkt vagy indirekt médon kideriil a hétkdznapi élettel, gyakorlattal
val6 kapcsolat.
A diakokat kognitiv, affektiv és gyakorlatorientalt médon is foglalkoztatja.
10. A kérdések és feladatok funkciéi kiilonosen nagy figyelmet kapnak, koriiltekint6en
vannak kezelve.
11. A tanul6i sajatossagok a nyelvezetben, a tartalomban és a strukturalis elemekben
figyelembe vannak véve.
12. Nyelvi nehézségi fokra tigyel a tankoényv, nemcsak az olvashatésagi szabalyoknak
felel meg, de a szoékincs, a szovegkohézi6 és a stilus minésége is megfeleld.
13. Az Gj tankonyv létrehozasakor a régi tankonyvek alapjan szerzett tapasztalatokat
figyelembe vették.
14. Lehet8ség szerint tekintettel van a ,jovépedagogia” (zukunftspadagogik) elvarasaira
(ajelenorientalt targyak esetében).
15. A tanuldspszicholdgia (lernpsychologie) eredményeit figyelembe veszi.
16. A fogalomtar fontos szerepet kap.
17. Részletes tartalomjegyzék (regiszter). (DOLL, REHFINGER, 2012:24)
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Tankonyvanalizisek - szoveganalizisek

Mikk munkéassaga a tankonyvek szoveganalitikus vizsgélataval kapcsolatban kiemelkedé.
A tankonyvi szoveganalizis fontossagarol meggy6z6dott kutaték abbdl a feltételezésbol
indulnak ki, hogy a talzottan nehéz szovegezésti tankonyvek gatoljak a tanuldkat az ered-
ményes tanulasban. Mikk szerint a tankdnyvi szovegek elemzése azért lenne fontos, mert
még a tankdnyveknek az iskoldkba kertilése el6tt meg lehetne jésolni a tanulas eredménye-
it, és megakadalyozni, hogy rossz mingségti tankonyvekkel kisérletezziink a gyerekeken.

Mikk kutatdsainak legf6bb érdeme, hogy részletesen feltarta a tankoényvek olvasha-
tésdganak kritériumait, és modszereket dolgozott ki az optimalis szovegolvashatésag
meghatdrozasahoz. Megallapitasa szerint: ,, Az optimélis szévegolvashatésdgra vonatkozo
kritériumok megmutatjak, hogy a szoveg mely jellemzéi segitenek a legjobb eredmények
eléréséhez a tanulasban.” (MIKK, 2000:239) A kritériumok meghatérozéasara tobb modszer
is létezik, a legegyszertibb ilyen modszer a szakért6i véleményalkotas. Ez azonban sokszor
tal szubjektivnek bizonyul. A kovetkez6 moédszer abbdl all, hogy a tesztalanyokkal leirat-
jak, hogy mit is olvastak a tankonyvi szovegben, szovegrészletben. Ennek a médszernek
az a nehézsége, hogy a didkokat valahogyan motivalni kell arra, hogy a maximalis, de a
sajat maguk szdmara még érthet6 bonyolultsagi szinten irjanak a konyvben olvasottakrol.
A harmadik médszer a legelterjedtebb: ennek Iényege, hogy a szoveg jellemz6inek mutatoi
alapjan szamitasokat végeznek, amelynek soran indexszamokat kapnak, ebbél pedig ko-
vetkeztetéseket lehet levonni arrél, hogy mely kritériumok azok, amelyek meghatarozzak,
hogy egy szoveg j6l vagy kevésbé jol olvashato.

A legtobb szoveggel kapcsolatos kritérium a szavak, mondatok hosszan alapul, és
gyakran megjelenik még az elvont és idegen szavak szdmanak aranya is. Mikk tgy véli,
kett6-négy Gj sz6 tanitdsa leckénként idedlis lehet, ennél tobb vagy kevesebb 4j sz6 be-
vezetése is diszfunkcids tanulédst okozhat. Felhivja a figyelmet arra, hogy habér a diakok
passziv szokincse haromszorosa az aktiv székincsiiknek, ez azt jelenti, hogy egy adott tan-
konyvi szoveg tobb ismeretlen szoét is tartalmazhat, mint négy, amennyiben ezeket a sza-
vakat nem kell a késébbiekben aktivan hasznalniuk. (MIKK, 2000:240)

A szavak hosszisaganadl is kialakultak mutatészamok. 4-6 bet(i mindsiilt optimalis
szohossztsagnak, ezt azonban az angol szovegekre kell érteni, mas nyelvekben ez nagy el-
téréseket mutathat. A mondathossztsagok optimalis kialakitasara is 1étezik tobb médszer,
ezek koziil az egyik, hogy a didkok megprobaljak visszamondani az olvasott mondatot. Ez
a rovid tava memoria kapacitasat teszteli elssorban, ami a mondat értelmezésének alap-
jat adja. Az eredmények szintén eltérék a kiilonbozé nyelvek tekintetében: mig az angol
nyelvben 21 sz6 is idealisnak mondhaté egy mondatban, addig az észt szovegeknél mar
csak 14 sz6hossztisagt mondat az, ami optimalisnak mondhaté. Altalanos megallapitas le-
het az, hogy egy mondatban 5 informacios egységnél ne szerepeljen tobb. (IMIKK, 2000:240)

Tovabbi értékelési kritérium a tankdnyvben megjelend szovegek hossza. Ez életkoron-
ként és témakoronként valtozhat. Optimalis az a szoveghossz, amely adott, el§iranyzott
idére fel lehet dolgozni, el lehet sajatitani. Mikk azonban jelzi, hogy a tankonyvek zome
tal bonyolult a didkok szamara. Természetesen néhany didk alkalmas rd, hogy bonyolult
tankdnyvekkel dolgozzon, és jol tudja azokat kezelni, ezaltal gyorsan fejlédik. Azonban a
legtobb diak fizikai és szellemi egészségét is karositja, ha sikertelen kisérleteket tesz a ttl
bonyolult tankényvi tartalom elsajatitasara. A legtobb orszagban kevésbé bonyolult tan-
konyvekre lenne sziikség. (MIKK, 2000:334).

Mikk az érthet6 tankonyvi szoveg készitéséhez is ad javaslatokat (MIKK, 2000:197).
Abbol indul ki, hogy a tankdnyvek tal bonyolultak a gyerekek szamara, mert til sok szak-
kifejezést tartalmaznak, tdl elvontak, és a tanul6k nem tudjak elsajatitani a tartalmukat
észszer(i id6hataron belil. A vilagos szovegalkotas szabalyai a szakemberek véleményén,
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pszicholingvisztikai kutatasokon, vagy a szovegérthet6séggel kapcsolatos empirikus ku-
tatasokon alapulnak, amelyeket a tankonyvszerzéknek figyelembe kell vennitik. A legfon-
tosabb, kutatasokkal bizonyitott ajanldsok a tankonyvek szovegezésével kapcsolatban: 1.
Az ismert szavak el6nyben részesitése; 2. A konkrét szavak elényben részesitése; 3. (Meg)
érthet6 mondatok irasa; 4. A tankdnyvi egységek vilagos szerkezete.

Bevdldsvizsgdlatok - Kisérleti kutatdsok

Amikor a mar megvasarolhato és forgalomban 1év6 tankonyvet a megbizé altal megfogal-
mazott szempontok szerint vizsgaljak a tankonyvet hasznalok korében, azaz autentikus
kornyezetben, ezt a szakirodalom bevaladsvizsgalatnak nevezi. Ebben az esetben a tan-
konyv hasznalatat vizsgaljuk az iskolakban és az iskolai szféra szerepl6i altal. A tanarok,
didkok, sziilék véleményezhetik az altaluk hasznalt tankonyvet, amelynek eredményei
tovabbi értékes informacidkkal szolgdlhatnak a tankonyvek szerzéi szamara. Kiilfoldon a
bevélasvizsgalatok ritkdk, inkabb csak a kivanalom szintjén jelennek meg.

A nemzetkozi szakirodalom sem bévelkedik olyan publikaciékban, amelyek a tan-
konyvek bevalasaval foglalkoznak. Kiemelend§ viszont az észt tankonyvkutaté Jaan Mikk
tevékenysége, aki a Textbook: Research And Writing cim( irasdban moédszertani elemzést ad
A vdlaszadok véleménye (,Respondents” opinions”) cim( fejezetben a tankoényvhasznalék
szdmadra Osszeallitandé kérdéivekrsl. Bar Mikk els6sorban kutatdsmodszertani oldalrdl
elemzi a kérd6iv Osszedllitdsanak szempontjait, és kevésbé részletes, am értékes bemu-
tatast ad a kérdo6ivek tartalmat tekintve. A valaszadok alatt a tanarok, sziil¢k, didkok és
tantargyi szakemberek csoportjat érti. Szerinte a szdmukra készitett kérdéiveknek nagy
jelent6ségiik van a tankonyvértékelés soran. Mikk szerint a kovetkezé mutatoknak kell
szerepelniiik a kérd6ivekben: a szoveg megbizhat6saga, illusztraciok, a feladatok minésé-
ge, el6itélet-mentesség. (MIkk, 2000:44-45)

Mikk egyébként a tankonyvek bevalasaval kapcsolatos vizsgalatokat ,kisérleti tan-
konyvkutatasnak” nevezi (Mikk, 2000:47-70). A tankonyvek kisérleti értékelése szerinte
abbdl all, hogy az iskolak hasznaljak, kiprobaljak a tankonyveket, majd annak min&ségérsl
informéciot szolgéltatnak. A tankonyvek kisérleti értékelésének kritériumai a tankonyv
elsajatithatésagan alapulnak, Mikk azonban felhivja a figyelmet arra, hogy a tanulési ered-
mények a tankonyv mindségén tul a didkok képességeitsl, a tanuldsi id6tél és a tanarok
szakmai felkésziiltségétdl is fliggenek. Jelzi azt is, hogy a vizsgélati eredményekre nem-
csak a tankonyvi tartalom, hanem a kérdések nehézsége is hat. A feladatokbdl a tankonyv-
re tekintettel reprezentativ mintat kell 6sszeallitani a didkok szdmara. Ez azt jelenti, hogy
a tesztnek a tankdnyv minden kérdéstipusat vizsgalni kell.

A kérdéivek mellett egy masik modszer is szolgél a tankonyvek mindségének értékelé-
sére. Az egyik leggyakrabban hasznalt eljaras a kitolt6 eljaras. Ebben a médszerben min-
den n-edik sz6t eltavolitjak a szovegbdl, az tires helyeket pedig a didkoknak kell kitolte-
nitik. Az angol tesztekben minden 6todik szo6t tavolitjak el, de az észt tesztekben minden
hetedik szo6t veszik ki a szévegbdl.

Kevés kisérlet irdnyult arra, hogy megallapitsdk a tankonyvi anyag elsajatitasanak opti-
malis értékét, azonban sok szakért6 tesz megallapitasokat, hogy mi ez a szint. Egyesek sze-
rint 90%-os érthet6ségi szint alatt mar nem jo6 a tankonyv, de az eljaras soran, ha 70%-nal
alacsonyabb a tankonyv érthet6ségének szintje, akkor azt elutasitjak. Ez esetben alaposan
elemezni kell a tankonyvet, és javaslatot kell tenni a javitasra.

Mikk kiemelt kérdésként kezeli a kérdéiv reprezentativitasat. A kérd6éiv osszedllita-
sandl kulonosen fontos, hogy adott (a tankonyvben is szerepl6) szempontok és értékek
a kérdéivben pontoson olyan aranyban forduljanak el6, mint a tankonyvben. Szerinte a
tankonyvi funkciénak és célrendszernek is pontosan le kell képez&dnie az értékelést szol-
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galo kérdéivben. A vizsgalat elemeit gy kell osszedllitani, hogy a vizsgalatra kivélasztott
elemek a tankonyv egészét aranyosan tiikrozzék. Példaul ha a tankonyv informaciéinak
30%-at illusztraciok teszik ki, akkor a vizsgalatnak is legalabb 30%-nyi illusztraciékra vo-
natkozo kérdést kell tartalmaznia.

A kérdéseknek rovid, vildgos és egyértelmii kérdéseknek kell lennitik, kiillonben az
eredmények torzitani fognak a tankonyvi mingséget illet6en. Ha a kérdések sugalmazdk,
az természetesen hiba, tovabba a feleletvéalasztos kérdések intervallumainak Osszealli-
tdsara szintén nagy gondot kell forditani. A megfelel6éen megadott intervallumok azért
kiemelt fontossdgutiak, mert ezek alapjan lehet az egyes minéségi szempontokat mérhetd
adatokban feltiintetni, azokkal tovabbi statisztikai szamitdsokat végezni. A valaszadék
reprezentativitdsa hasonléan fontos, ez azt jelenti, hogy a valaszaddk dsszetételét ugy kell
megvalasztani, hogy pontosan mintdzza azt a célkozonséget, amilyen az adott tankonyv
tervezett célkozonsége. Mindez vonatkozik a tankonyvvel dolgozé tanarokra, valamint a
tankonyvbdl tanulé didkokra is. Amennyiben a kérdésekre és a valaszadodkra is érvényes
a reprezentativitas, gy a valaszok Osszegzése utan kiemelkedhetnek bizonyos mutatok,
aspektusok, tankonyvi karakterek. Ezek 6sszegzése utan pontos képet kaphatunk a tan-
konyv mindségérdl - allitja Mikk.

A méréeszkozoknek is érvényeseknek és megbizhatéknak kell lenniiik. Ennek megalla-
pitasat a kérdéivek tekintetében jelentésen megneheziti, hogy a kérdéivek kozott nincsenek
vilagviszonylatban elismert példak, jellemz8en ezeket az eszkozoket a tankonyvi szakem-
berek sajat maguk fejlesztik, ezek érvényessége szintén nem vilagszinten elismert. Mikk
kiemeli, hogy kiilonosen fontos a valaszad6k véleményének gyfijtése és feldolgozasa.

Egy masik tankonyvkutato, a palesztin Khalid Mahmood kutatécsoportjaval nagysza-
basu tankonyvértékel6 kutatast végzett, amelynek eredményeként részletes tankonyvér-
tékels tablazat, kritériumrendszer sziiletett. E méréeszkoz megalkotasanak munkélatai-
r6l Khalid 2011-ben tanulmanyt tett kozzé Tankényvek mindségi jellemzdinek megfeleldsége
cimmel (ManmooD, 2011). A kutatés tanulsadgai parhuzamba allithaték Jaan Mikk irasaval.
Khalid t6bb mint tiz évvel kés6bbi irdsa megerdsiti Mikk nézetét az értékeld eszkozokrol,
szerinte jelenleg sincs olyan széles korben elismert értékel6 szempontsor, amely médositas
nélkiil hasznalhat6 lenne, igy sajat fejlesztésti tablazatot hoztak létre, amely nagy el6relé-
pést jelent a pakisztani tankonyvfejlesztés tertiletén.

Ez az értékel6 rendszer elsésorban tankonyvi szakemberek szamara késziil, tartalmilag
kevésbé gyakorlatorientalt, a tanulhat6sag-tanithatésag dimenzidja csak érintSlegesen je-
lenik meg benne, mégis alapot jelenthet egy gyakorlati kérd6iv osszeallitasakor. Khalid és
munkatarsai a kovetkez6 modszerrel készitették el sajat, intervallumskalaval rendelkezé
tankonyvértékelési szempontsorukat. Végeztek szakirodalom-elemzést, amely sordn a mi-
nisztériumok, magénszervezetek, iskolaszékek, iskolak altal hasznélt tankonyvértékelési
jelentéseket, kritikdkat, a vilag kiillonboz6 részeirdl szarmazoé tankonyvi értékeléseket és
jelentéseket vizsgaltak. Ezek alapjan Garvin (1987) nyolcszegmensti szempontsorat vették
alapul, amely Mikk szempontjaival egyez6 elemeket is tartalmaz:

* Teljesitmény

* Funkcio

* Megbizhatoésag
* Megfelelés

* Tartossag

* Hasznalhatoséag
* Esztétika

* Min6ség
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Khalid és munkatérsai végiil 11 mutat6bol allo, részletes leirdkulccsal rendelkezd, 4 mi-
nosité intervallumot megjelol6 értékel6 rendszert hoztak létre. A rendszer a kovetkezd
mutatokat tartalmazza:

* Tantervpolitika

¢ A tanterv hataskore, feladatkore

* Szovegmegbizhatésdg, pontossag, érvényesség

* Szokincs, megjelenités és formatum

* A szoveg vertikélis és horizontalis igazitasa

* Kreativ és kritikus tanulas

* Technolégia

o Ertékelés és fejlesztés

* Elgitélet-mentesség

* Kérnyezet

* Tandri Gtmutat6 és mas tanulési segédletek

A tablazatban minden mutatéhoz tovabbi megfelel6ségi pontokat kapcsoltak, amelyekkel
az adott mutatét tovabbi szempontok alapjan részletezik. Megéllapithatd, hogy a tablazat
meglehet6sen részletes, pontos ttmutatéval rendelkezik arrél, hogy mit is kell érteni az
egyes mindségi szempontok alatt, tovabba szazalékos aranyban és szovegesen is megadjak
a mindség jellemzdit. Khalid - Mikkel egyetértésben - felhivta a figyelmet arra, hogy kevés
olyan tankonyvértékels rendszert bemutaté vizsgalatot taldltak, amely a gyakorlati kipré-
balast dokumentalja, ezzel egytitt megjegyzi, hogy nehéz olyan keretrendszert fejleszteni,
amely minden orszadgban ugyandgy hasznalhat6 és értelmezhet6 lenne.

Abdu Mutalles szintén végzett tankonyvértékel6 kutatdsokat Evaluation of Textbooks and
Teacher Guides for Grades 1-3 cimmel 2009-ben (MuTALLEs, 2009), amelynek soran 1-3. oszta-
lyos tankonyveket vizsgalt kiilonbozé tantargyakban. A vizsgélathoz az adott tankonyve-
ket hasznalé6 helyi kozosségekben munkacsoportokat alakitottak ki, ezek kozosen végezték
a tankonyvértékelési feladatokat. A kérdéivek az arab tankonyvek tematikus vizsgalatara
korlatozédtak, a vizsgalat eredményeként a munkacsoportok ajanlasokat tettek bizonyos
témakorok mélyebb kifejtésére vagy beemelésére az adott tankonyvben, esetleg mas témak
kifejtettségének korlatozasara.

Osszegezve tehat megallapithato, hogy a nemzetkozi szakirodalomban eléfordulnak
konkrét példak a bevalasvizsgalatra, de ki kell emelni, hogy tankonyvértékelési keretrend-
szerek joval nagyobb szamban vannak jelen, mint a bevalasvizsgalathoz készitett konkrét
tandri/ tanuldi/ sziil6i kérd6ivek. A témaval foglalkoz6 tanulmanyok jellemz&en valami-
lyen vizsgalati célt kiemelve, specializalodott vizsgélati szempontrendszerrel dolgoznak,
amelyek fokuszaban csupan néhany kozponti elem all.

Tankonyuvfejlesztés, innovdciokutatdsok, 1ij taneszkozok bevezetése

A pedagogiai és a tankonyvkutatdsok diskurzusaban az innovacié fogalméanak hasznalata
nem egyértelmt, a fogalom nem tisztazott, s ez a kutatasokon is érezhetd - allapitja meg
Carsten Heinze a téméba vag6 monogréfidjaban (HemNzg, 2011). Innovacié alatt leginkabb
a pedagoégiai folyamatok javitasa érdekében bevezetett reformokat érti a németorszagi ne-
veléstudomény. Igy az innovaci6 tobbnyire egy hiba felismerésének a kovetkezménye. Az
innovacié mindig valamilyen konkrét cél elérése érdekében torténik. (Hemzg, 2011:31)

A taneszkozok valtozatlanul kozponti szerepet jatszanak a kotelez6 iskolai oktatasban -
kiilonosen, ha olyan osztalytermi tjitasok gyakorlatba val6 attiltetésérél van sz6, amelyeket
tantervi, (szak)didaktikai, oktataspolitikai stb. fejlesztések soran inditanak el. Ek6zben azon-
ban gyakran nem veszik figyelembe azt a tényt, hogy a taneszkdzok nemcsak a fejlesztés és



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK V. — PERSPEKTIVA

az innovacio szallitéeszkdzeként miikddnek és 1j koncepcidkat hoznak be az osztalyterembe,
hanem maguk is az innovaci6 részei, illetve sajat (koncepcionalis) innovéciot képviselnek.
Nelly Heer szerint néhany tényez&6t meg lehet nevezni a tankonyv eredményes beveze-
téséhez, amelyekre mar az el6allitas fazisaban tekintettel kéne lenni. (A javaslatok konk-
rétan Svajcra vonatkoznak, de barmely orszagban megszivlelendék lehetnek) (BuscHER-
HEEer, 2012):
* Eszszerti lenne az érintetteket a fejlesztési folyamat minél korabbi stddiumaban, mi-
el6bb bekapcsolni a fejlesztési folyamatba.
* A taneszkozoket mindségi ellenérzésnek, el6zetes tesztelésnek kell alavetni.
* A taneszkozokkel és hasznalatukkal kapcsolatos tudast a tanar-, illetve a tanitokép-
zésben meg kellene vitatni.
* A tandr szerepe kiemelkedd, hiszen annak eldontése, hogy egy taneszkozt az osz-
talyteremben hasznalnak-e vagy sem, a tanar kezében van. O inditvanyozza el6szor is
a tankonyvvel valé munkat, és 6 donti el, hogyan banjanak a taneszkozzel. (BUSCHER-
HEER, 2012)
* Meglep6, mennyi id6t, energiat és pénzt invesztalnak 6j taneszkozok gyartasaba, és
végsé soron milyen kevéssé gondoskodnak az iskolaban vald bevezetésiikrdl.
* A taneszkozok esetében is ajanlani kellene bevezet6 tanfolyamokat és mas eljarasokat,
hogy a tanarokat érzékennyé tegyék az Gj tankonyvkoncepciéval valé banasmoédra.
* A sziil6ket is - mint a tanulas hatterében figyelmes segitéket és kritikus szemléls-
ket informalni kell, és be kell vezetni a taneszkozokkel valé bandsmédba, hogy az 4j
iranti fogékonysagukat és megértésiiket elnyerjiik. Hiszen 6k még egészen mas kony-
vekkel szocializal6édtak, és ennek megfeleléen dobbenten nézhetnek a mostaniakra.
(BUsCHER-HEER, 2012)

Osszefoglalva megéllapithato, hogy a megfelelé tankényvek kidolgozésa hatalmas fej-
leszt6 munkat jelent. Ahhoz, hogy a tankdényv minden tekintetbdl j6 mindségt legyen, a
tankonyvfejleszt6 és tankonyviré szakembereknek csoportban kell egytittmtikodnie, hi-
szen sziikség van tantargyi szakemberre, tandrra, oktataspszicholégusra, illusztratorra,
szovegért felel6s szakemberre és asszisztensekre. Egy ilyen nagyszabasu egytittmtikodés
komoly befektetést kivan, de ez a koltség azonban eltorpiil az oktatdsra forditott egyéb
koltségek mellett, és a befektetés tarsadalmi hasznosulasa vitathatatlan.
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KETTOS KISEBBSEGBEN -
CIGANYNAK MAR NEM CIGANY,
MAGYARNAK MEG NEM
MAGYAR

A kutatasrol

A magyarorszagi cigdnyokrol késziilt kutatdsokkal kapcsolatban sokaig elmondhattuk,
hogy tobbnyire altalanosan, a teljes cigdnysagra vonatkoz6 megallapitasokat tartalmaztak,
ezért a tobbségi tarsadalom sok esetben homogén kozosségként tekintett a magyarorszagi
cigdnyokra. Az elmult évtized fontos eredménye, hogy egyre tobb olyan kutatds valésul
meg, amely mar a magyarorszagi harom nagy cigany csoport kiilonb6z6ségét tudomasul
véve vizsgalja azok jellemzéit.

A magyarorszagi ciganyok legkisebb csoportjat a dontéen a dél-dunéntali régidban é16
bedsok teszik ki. Ez a kozosség sokaig nem allt a kutatasok el6terében. Az elmilt tobb mint
tizenot-husz év egyik legnagyobb eredménye, hogy megteremt6dott e kozosség irasbeli-
sége. Az esemény ellentmonddasossagat az adja, hogy ezzel egy id6ben a beas kozosségek-
ben nagyon intenziv nyelvcserefolyamat zajlott, és ez a folyamat napjainkban is tart. Az
elmult két évtizedben végzett vizsgalatok dontéen nyelvi, nyelvészeti jellegtiek voltak, a
beds kozosségek tarsadalomfoldrajzi, oktatasi szemponti bemutatdsa még ma sem teljes.
Ezeken a témateriileteken sokkal inkdbb a teljes ciganysagra vonatkoz6 megallapitdsok
részeként rendelkeziink altaldnos ismeretekkel a bedsokrol (Iasd Kemény-féle kutatasok).
Ugyszintén altalanosak a cigdnysag népszamlélasi adatainak statisztikai adatelemzésébsl
levont kovetkeztetések (Hives, 2014), iskolazottsagi helyzetiik, a veliik kapcsolatos okta-
taspolitikdk, tAmogaté programok (FOorray, PALMAINE, 2010) vagy pedagogusi attitidok
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(FenERVARI, 2015) ismertetése kapcsan. Hasznos ismereteket kozvetitenek a felsGoktatas-
ban tanul6 cigany fiatalok élettitelemzései, azonban itt sem vizsgaltak a kutatok az egyes
cigany csoportokba tartozok kozotti kiilonbségeket. (RaymaN, Varca, 2015)

Vizsgilati célok és eszkozdok

Az eddig sziiletett dokumentumok (tudomanyos kutatasok, néprajzi jellegti gytijtések, le-
véltari adatok stb.) osszegytijtésével, rendszerezésével és kritikai elemzésével az a célunk,
hogy a vizsgélt beas kozosségre vonatkozéan tudomanyos igényti osszegzéssel rendel-
kezzuink. Léteznek olyan tudoményos el6zmények, amelyekre kutatdsunk tdmaszkodni
tudott, és gy véljiik, hogy ezek egységes rendszerbe helyezése nemcsak az empirikus
kutatdsunkat alapozza meg, hanem a bedsokra vonatkozé ismeretekhez valé konnyebb
hozzéférést is segiti.

Tekintve, hogy a beéds kozosségek nyelvi, nyelvhasznalati jellemz8ir6l sem késziilt sok
kutatés, igy célunk volt a beas kozosségek nyelvhasznalatanak vizsgalatara vonatkozé ku-
tatasok bévitése, a még feltaratlan beds kozosségek vizsgalata, nyelvi és hangzé anyagok
Osszegyjtése, rendszerezése, kritikai elemzése ahhoz, hogy tudomanyos igényti 9sszeg-
zéssel rendelkezziink e téren is a vizsgalt beds kozosségekre vonatkozoéan.

A kutatas tovabbi célja a vizsgalt telep volt lakéinak és a magyarorszagi beas kozossé-
gek nyelvi, nyelvhasznalati sajatossagainak feltarasa és osszevetése az eddig ismert kuta-
tasok eredményeivel.

Emellett egy komplex kutatasi modell kialakitasat is céloztuk, ami alkalmas lehet to-
vabbi hasonl6 jellegti kutatdsok elvégzésére, és ami a folyamatos tudasbévitéshez elenged-
hetetlen.

Empirikus vizsgalatunk a nyelvre, nyelvhasznalatra vonatkozé kérdésfelvetései, hipot
ézisei is sokréttiek és komplexek, egymassal szoros kolcsonhatasban allnak, tekintve, hogy
vizsgalati szempontjaink is tobb aspektusbdl kozelitettek a vizsgalt terephez.

Fontosnak tartottuk felmérni, hogy a vizsgalt k6zosség milyen nyelvet/nyelveket be-
szél, ezek hogyan illeszkednek azokhoz a tarsadalmi, kornyezeti elvarasokhoz, amelyek
korbeveszik Gket. Azt feltételeztiik, hogy a kivalasztott kozosség nyelvi, nyelvhasznalati
valtozasat alapvetSen befolyasolta az a tarsadalmi kontextus, amely koriilvette 6ket. Ugy
véljiikk, hogy ennek a tarsadalmi-kornyezeti kontextusnak a feltardsa magyarazatot tud
majd adni a kozosség nyelvvalasztasi, nyelvhasznalati jellemz6ire.

A kutatas soran kiemelten fontosnak tartottuk megfigyelni, hogy telepiilésszerkezeti-
leg milyen sajatossagok jellemzik a vizsgélt kozosséget. A teleptiléseken maradt-e fenn a
teleprendszerbdl valami, és ez milyen kontextusban értelmezheté nyelvhasznalati, nyelv-
valasztasi szempontb6l? Azt gondoltuk, hogy a kozosség nyelvhasznélatanak valtozasara
nagymértékben hatott a telepfelszamolas, ezzel a nyelvi szempontbdl is szegregalt kozos-
ségbdl a faluba, illetve a kornyez6 falvakba koltozés.

Kivancsiak voltunk arra, hogyan emlékezik a kozosség a telepi életre, kozosségre, s
benne a kozosség tagjaiként sajat torténetére. Ugy véljiik, hogy — mivel a beas kozosségek
irasbelisége az 1990-as évek elejére tehetd, igy - torténetiik irott formaban nem, vagy csak
szorvanyosan kertiilt rogzitésre. Azt feltételeztiik, hogy az irasos emlékeken tal még fel-
tarhatok és az ismeretek jelentésen bévithetSk arra vonatkozoéan, hogy egy-egy kozosség
tagjai milyen emlékeket 6riznek a vizsgalt teleprdl és az Gj teleptilésre érkezésrol, letelepe-
désrdl.

Ossze kivantuk gytijteni azokat a tényezéket, amelyek befolyasoltak a beds kozosség
beilleszkedését a kivalasztott telepiiléseken. Kivancsiak voltunk arra, hogy a tobbségi tar-
sadalom részérél megfogalmazott el6itéletek milyen nehézségeket okoztak a beds kozosség
tagjainak, illetve miféle kolcsonos befogadast eredményez6 tényezokkel talalkozhatunk.
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Azt feltételeztiik, hogy beazonosithatok olyan kozosségi stratégiak, amelyek el6segitették,
illetve gatoltak az egyes kozosségek beilleszkedését az adott telepiiléseken. El6feltevése-
ink kozé tartozott, hogy beilleszkedést segit6 elem lehetett példaul a vallas vagy a kolcso-
nds munkamegosztas lehet8sége, gatlé tényezé pedig példaul az asszimilaciés stratégia
vagy a hierarchikus viszonyulasi rendszer.

A kozosség egésze szamara meghatarozo kérdés, hogy tagjai milyen identitasvaltoza-
son mentek keresztiil. Azt feltételeztiik, hogy a kutatas soran késziil6 interjik, valamint a
kozosségek torténeti, szociolégiai szempontt vizsgalatai lehet&séget teremtenek az eset-
leges identitdsvaltozasok lokalizaldsara, e folyamat indikatorainak feltarasara, valamint
ezek telepiilésszociolégiai, nevelésszociol6giai kontextusban valé értelmezésére.

Az identitashoz szorosan kapcsolodik a nyelvhasznélat, hiszen a bedsok ¢nall6 nyelv-
vel rendelkeznek. Fontosnak tartottuk megvizsgalni, miként valtozott a nyelvhasznalat a
kozosségben. Hogyan hagyomanyozoédik at a beas nyelv napjainkban az adott kozosség-
ben? Eddigi kutatdsaink az utébbi évtizedekben felgyorsult nyelvcserét mutattak, de azt is
tapasztaltuk, hogy elindult - kiilondsen a beés értelmiség tagjai kozott - a , visszatanulas”
folyamata. Azt feltételeztiik, hogy a nyelv presztizsének emelése (példdul az irasbeliség
megteremtésével vagy a nemzetiségi oktatas lehet6ségével) a nyelvcsere folyamatanak las-
sitdsahoz vezet, amelyben a tudomanyos élet, illetve az oktatas kulcsszerepet tolthet be.

Az empirikus kutatds célja a fent felsoroltak metszetében rajzolddott ki: a kérdések
megvalaszolédsa és szintézise segitségével atfogd képet szeretnénk nyujtani Kéttjfalu beas
kozosségének nyelvhasznalatardl, a beas, illetve a magyar nyelvhez valé viszonyarél. A
célok kozott - a hidnypoétlo helyzetlefrason til - az is szerepel, hogy feltarasra kertiljenek
azok a hattértényez6k, mechanizmusok, stratégidk stb., amelyek az egyéni és kozosségi
nyelvhasznalatban valamilyen médon segithetik a kozosségi nyelv megtartasat a tarsadal-
mi integraci6 folyamatéaban is.

Mivel a fent felsorolt kutatasi célok megvaldsitasa és a kutatéi kérdések megvalaszo-
lasa egyetlen médszer alkalmazasaval nem tlint megvalésithaténak, ezért a kutatds soran
tobb vizsgalati médszert hasznéltunk. Ez egyfajta kisérlet is volt szamunkra ahhoz, hogy
tapasztalatot szerezziink: tobb kutatasi eszkoz hasznalataval egy komplex eszkozrendszer
kidolgozasa, kiprobalasa, kiigazitasa és modellezése alkalmas-e, haszonnal alkalmazha-
to-e ilyen és hasonl6 célkittizések vizsgélata esetén - sajat kutatasunkon tal masok szama-
ra is.

A kutatécsoport

A kutatast fiatal kutatok és a Wlislocki Henrik Szakkollégium didkjai valdsitottdk meg ta-
naruk vezetésével és mas, kiils6 szakemberek bevonésaval. Mivel a kutatas soran az adat-
kozl6k nagyon gyakran hasznaltak anyanyelviiket, a beds nyelvet, igy a vizsgalatot végzsk
korében feltétel volt a beas nyelv ismerete.

A kutatids moédszertana részben az irdsos dokumentumokhoz kapcsolddott: a kétajfalui
beasokra vonatkoz6 irdsos informaciok gytjtése, levéltari kutatas, szakirodalom-gytijtés,
dokumentumgytjtés. Ehhez kapcsolédott a gytijtott dokumentumok reflektiv elemzése,
amihez sziikséges volt az elemzési és rendszerezési szempontrendszer kialakitdsa. Ezt
egészitette ki az az adminisztrativ 1épés, amely elektronikus rendszerben tette hozzéfér-
het6vé az eredményeket. A dokumentumelemzéssel a kivalasztott telepiilés torténeti-tar-
sadalmi kontextusat kivantuk feltarni, igyekeztiink megtalalni azokat a dokumentumokat,
dokumentumrészeket, amelyek a beds kozosséggel kapcsolatosak.

A kutatds meghatdrozo részét a terepmunka jelentette, amely a lehet6 legszélesebb kor-
ben kivanta mozgositani a kutatasi eszkozoket ahhoz, hogy a komplex kutatds valéban
megalapozott lehessen. Egyes kutatasi eszkozok egy-egy kérdéskorhoz kapesolddva ke-
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riiltek el8, bizonyos eszkdzok pedig tobb témakor kérdéseit kivantak egyidejtileg feltarni.
A tobbféle kutatasi eszkoz kiprébalasaval célunk volt azok alkalmazhatésdaganak megfi-
gyelése a kitlizott kutatasi célok szempontjabdl. Telepiilésszocioldgiai, tarsadalom-foldraj-
zi és telepiilésfoldrajzi vizsgélat segitségével az egyes kozosségek tarsadalmi kontextusat
szerettiik volna lefrni. A vizsgalat kozosségfeltaro célja elengedhetetlenné tette az antropo-
l6giai megkozelitéseket, igy példaul a résztvevéi megfigyelést a kozosségek hétkoznap-
jainak és jeles eseményeinek soran.

Komplex megkozelitést terveztiink kérdéives vizsgalattal, amit a kivalasztott kozosség
lélekszama is lehet6vé tett. 100 f6 kérd6ives adatfelvétele valosult meg. A kérdéivekre
statisztikai elemzés épiilt. A kivalasztott személyekkel készitett mélyinterjuk a kvalitativ
vizsgélatot segitették el6. A telepiilésen osszesen 20 mélyinterjut vettiink fel szakkollégis-
taink bevonasaval. A mélyinterjakat kvantitativ és kvalitativ vizsgalatnak vetettiik ala.

A kutatdsi minta

Kutatasunk a Kétajfalu mellett taldlhaté Akacligeten €16, és a valamikor ezen a cigany te-
lepen €16 beas emberek életét vizsgalja. A teleprol kikoltozok és a faluban é16 ,nem telepi”
lakok korében is végeztiink kutatést, és a telep torténetét a teleprél kikoltozok, és a késébb
veliik egytitt é16 szomszédok, lakdk ismeretei, emlékei alapjan probaltuk meg dsszerakni.

A kutatas soran a 100 kérd6iv megkérdezettjei a falu beas és nem beéas lakoéi voltak. A
minta nagysagat igy hatdroztuk meg, hogy fele-fele aranyban jelenjenek meg a kutatasban
magukat beasnak vall6 és nem beds emberek. A megkérdezett beds ember koziil 14-en lak-
tak a Baranya megyei Akacliget nevi cigany telepen. Sajnos a legtobben kisgyermekként
éltek a telepen, igy nem, vagy csak kevés dologra emlékeznek a telepi élettel kapcsolatban.
Nehézséget jelentett a kutatds sordn, hogy adatkozléink sziilei, nagysziilei, akik igazén
érdemi informéaciokkal szolgalhattak volna a telepi életr6l, mar nem élnek.

A kitoltott kérddivek adatkozl6ibél valasztottuk ki a mélyinterji-alanyainkat. Ahogy
mar fentebb emlitettiik, a terepmunka soran 20 mélyinterja rogzitésére keriilt sor. Ezek
lehet&vé tették, hogy néhany olyan csalddban is megforduljunk, ahol a beas nyelv haszna-
lata még nagyon intenziv és természetes. Ezekben a csaladokban az interjukat sikertilt beas
nyelven felvenni.

Kutatasi eredményeinkrdl

A cigdny népesség tagabb - torténeti, tarsadalmi, gazdaségi, politikai - kontextusba he-
lyezésével fontosnak tartottuk bemutatni a vizsgalt célcsoport altaldnos jellemz6it. Ez a
Magyarorszagon és a Baranya megyében é16 cigdny népesség tarsadalmi-gazdaségi jellem-
z6inek ismertetésén tdl azoknak a tényez6knek a feltarasat is jelentette, amelyek a vizsgalt
lakossag életkoriilményeit, foglalkoztatasi helyzetét dontSen befolyasoltak. Nagy jelent6-
séget tulajdonitottunk a cigany telepek torténetiségének és igy az els6ként vizsgalt Akacli-
get nev telep kialakulasi koriilményeit is alaposan megvizsgaltuk.

A kutatas sordn hat témakor koré csoportositva vizsgaltuk az adatkozl6k életkoriilmeé-
nyeirél, nyelvhasznalati szokasaikrol, identitasukrol, lakéhelytikrél stb. adott valaszait.

Fontos megjegyezni, hogy a vizsgalt teleprél Kétajfaluba koltoz6k gyermekei egy
multietnikus, hatranyos helyzetti telepiilésen taldlhaté altalanos iskoldba jartak, igy meg-
vizsgaltuk, hogy az iskola kapcsolata a helyi kozosséggel, egytittmiikodésiik, egymasra
utaltsdguk mennyiben hatott/hat ma is az oktatds mindségére, eredményességére és haté-
konysagara. Az intézmény j6 példa arra, hogyan tudott napjainkra - hossz tt bejarasaval
- reziliens iskolava vélni. Az Akacligetbdl kikoltoz6 csaladok iskolakoteles gyerekei ebben
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az intézményben tanultak, és ennek az intézménynek a pedagdgusai vettek részt Akacliget
beas lakéinak komplex vizsgalataban is.

A kutatas fontos részét képezte a telepiilésen él6k és a teleprél a faluba kolt6z6k nyelv-
hasznalata is, igy a megkérdezettek nyelvhasznalatat, annak valtozasat, valamint a nyelv-
allapot aktuélis rogzitése mellett a kutatasban részt vevék sajat kisebbségi csoportjukhoz
val6 kotédését is vizsgaltuk.

Néhdiny eredmény az adatkozIl6k nyelvhaszndlatira
és identitdsdra vonatkozé kutatdsi anyagbél

A nyelvhasznalatra vonatkoz6 pontosabb informacidkat leginkabb a mélyinterjik felvéte-
lekor sikeriilt szerezniink. Az interjik soran ugyanis nem a nyelvrél kérdeztiik az alanya-
inkat, hanem a kozosség nyelvén, azaz beds nyelven szoélitottuk meg 6ket, beasul tettiik fel
az els6 kérdéseket, igy mar az elsé mondatok utan egyértelmtivé valt szamunkra, milyen
nyelven folytathatjuk tovabb az interjtt.

A mélyinterjikban részt vevé 20 f6 koziil minddsszesen négyen voltak azok, akik fel-
tételezéseink és az 6 kérddives valaszaik alapjan sem vallottadk magukat cigdnynak, am
mivel nagyon sokféle szempontbdl kotédtek a telepen él6khoz, és volt ralatasuk a telepi
életre, az ottani kozosségi és egyéb folyamatokra, ezért fontosnak tartottuk ket is bevonni
a vizsgalatba. A tobbi megkérdezett onmeghatarozésa alapjan bedsnak vallotta magat, élt
is hosszabb-rovidebb ideig az Akacligetben. Interjialanyaink atlagosan 60 év koriiliek vol-
tak, mig a legfiatalabb interjaalanyunk 1980-ban, a legid6sebb pedig 1935-ben sziiletett.

Ahogy ez mar az el6z6ek sordn tobbszor kideriilt, interjialanyaink mindannyian ko-
té6dtek valamilyen médon a felszamolt cigany telephez, ezért a beszélgetés fokusza min-
den esetben az Akacliget volt, és ahhoz viszonyitva, hogy az interjialanyunk akkor éppen
hany éves volt, gongydolitettiik fel az életrajzi, illetve a telepi élethez kapcsolodé emlékeket.
Szerettiink volna képet kapni az ott é16 kozosségrél, hogyan, milyen koriilmények kozott
éltek, milyen nyelven beszéltek, milyen egytittélési és taldlkozasi pontjaik voltak egymas-
sal vagy az alig két kilométerrel tdvolabbi telepiilés, Kéttjfalu lakéival.

Az interjik lefolytatasat 16 f6nél kezdeményeztiik beds nyelven. Ez hat esetben - a
legid6sebb adatkozl6ink esetében — meg is valdsult. Az interjiikrdl késziilt hangfelvéte-
lek azonban még a nyelvet nem beszél6k szamara is egyértelmtivé teszik, hogy sajnos a
nyelvcsere folyamata a legid6sebb adatkozlinket sem kertilte el. A beszélgetés soran a
kodvaltas - a beds nyelvrél magyarra torténd atvaltas - nagyon gyakori volt. Nem pusztan
azokban a beszédhelyzetekben val6sult meg a magyar nyelvre valé attérés, amelyekben a
beas nyelv sz6készlete hidnyosnak mutatkozott - 1évén, hogy nyelvdijitas a nyelvben nem
tortént -, de a leghétkoznapibb szituacidkban is kidertilt, hogy mar kényelmesebben és
természetesebben hasznaljdk a magyar szavakat, kifejezéseket, mint a beds szerkezeteket.
Hétkoznapjaikban a beds nyelv hasznalata mar nem intenziv, és ez a nyelvtudasuk szintjét
is befolyésolja. Mindezek ellenére az adatkozl6k nagyon meghatédtak attél a lehet6ségtsl
is, hogy beésul beszélhettek. A tovabbi 10 interjialanyunk ugyan tobbé-kevésbé értette a
bevezet6 - a beds nyelv ismeretét tesztel6 - kérdéseket, de nem tudott bedsul valaszolni,
vagy csak egy-egy szoval, szotoredékkel, igy veliik az interjut magyar nyelven folytattuk.

Vannak ismereteink arrél, hogy a tobbségi tarsadalom a kisebbségeivel - kiilondsen
a cigdnyokkal szemben tavolsagtartd, nem ritkdn nagyon el&itéletes magatartast tandsit.
Igy interjdalanyainkkal folytatott beszélgetéseink soran fontosnak tartottuk megkérdezni,
hogy 6k maguk hogyan viszonyulnak a tobbségi tarsadalom tagjaihoz, hogyan vélekednek
roluk, milyennek itélik meg sajat kisebbségi csoportjukat, és dSnmaguk miként viszonyul-
nak sajat magukhoz, identitasukhoz.

Megnyilvanulasaikban a helyi ciganyok minden alkalommal szdmot adnak arrél, hogy
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6k beds ciganyok. Mig a tobbségi tarsadalom tagjai koziil sokan még ma is homogénnek
képzelik a hazai ciganyséagot, addig a cigany csoportok nagyon is szdmon tartjdk a bels6
tagoltsagot.

,,—Ebben a faluban csak bedsok laknak?

—-Nem, nem. Nem csak bedsok. A mostani pdr év alatt jottek, ilyen muzsikusok jottek. Meg
jottek ilyen, hdt lovarifélék, de nem igazdn romik ezek.

-De mivel foglalkoznak, mit csindlnak?

~Nem tudom, mert nem druljik el. Ok nem értik meg az én nyelvemet, nem értik meg. En
meg az 6viikét nem értem meg. Tehdt onnan tudom, hogy nem ciganyok. Példaul, aki itt lakik
mellettem, ez se magyar. Olyan, olyan muzsikus cigany, vagy nem tudom.

-De beszél valamilyen cigany nyelvet?

—Beszélnek, csak nem a mi nyelviinkén. Beszélnek, meg tagadjik. Meg az 6 anyja, igen az
anyja, a Teriék, azok is ilyen, ilyen kosdrkéték vagy muzsikus ciganyok. Mert 6k megint
mdsként beszélnek.

-Es hdny cigdny él igy dsszesen itt, Kétiijfaluban?

-A falunak olyan, hit a mostani viszonylatban olyan 32-35%-a cigany. llletve vegyes, nem
a magyarokrol beszélek, hanem a muzsikusokrdl, a bedsokrol beszélek. De a bedsok vannak
tobbségében mindenképpen. Most még. Na, mer” eqyre inkdbb jonnek befele.

-De honnan jonnek?

-A kérnyezd falvakbél. Mert ugye, ez kézpont. Itt van orvos, itt van iskola, itt van gyogy-
szertdr, itt van tandcs, jeqyzdség, minden itt van.” (Férfi, sz. 1961.)

,—Sok cigany lakik a faluban?

-06, hogyne, persze.

~Es milyen cigdnyok? Bedsok? ... Toc dsz bdjds? (Mindenki beds?)
-Hat bdjds, ja. (Hdt beds, igen.)

=Tydr bdjas sagyé disje? (Csak bedsok laknak itt?)

uuuuuu

inkdbb bedsok, inkdbb.)” (N6, sz. 1963.)

—Hit On, nem beds?

—Dacskanu. Csak nu bds szfitijészk. (Dehogynem, csak nem igazan beszélek.
-A di sjé nu? (Es miért nem?)

-Kd nu-j ku sjinyé. (Mert nincs kivel.) (Férfi, sz. 1950.)

Az 1970-es évek végéig a cigany telepen csak bedsok éltek. A kommunikéci6 az itt lakék
kozil bedsul zajlott, a nyelvatadas csaladon beliil tortént.

,—Ott a telepen magyarul vagy bedsul beszélgettetek?

—Bedsul. Ott csak bedsul beszéltek. De mi mar ugye a magyar gyerekekkel legtébbet jatszot-
tunk, akkor mi mdr magyarul is beszéltiink. Mert ez volt a baj, mert elsébe mikor jdartam, igy
buktattak meg, mert nem tudtam magyarul beszélni. Akkor csak ciganyul beszéltem. Ligye
anydm, igy kupilu mnyo, 1igy kupilu mnyo. (Ugye anydm, igy gyerekem, meg 1igy gyere-
kem...)” (Férfi, sz. 1961.)

Kutatasunk soran alkalmunk volt interjit késziteni egy olyan volt tanarnével, aki 1971-t61
tanitott Kétajfaluban, és az akacligeti gyermekekkel a gyongyosmelléki iskolaban taldl-
kozott el6szor. Egy évig dolgozott ott helyettesit tandrként. Elmondésa alapjan Gyon-
gyosmelléken az altalanos iskola négyosztalyos volt, felsé tagozatra a gyermekek mar a
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kéttjfalui iskolaba jartak. Véleménye szerint a cigany és a nem cigany tanulék megoszlasa
az iskolaban 50-50 szazalék kortili lehetett.

A tanarn6 elmondasa szerint els osztalyban a telepi gyermekeknek sok alapveté dol-
got meg kellett tanitani. Ezt a tevékenységet nehezitette, hogy egy résziik az iskoldba kerti-
léskor nem tudott magyarul.

,...az is elfordult, hogy az elsésck, amikor jottek iskoldba, nem tudott a kislany magyarul
semmit, eqy szot se, a nevét mondta, de eQyébként semmit, beszélt, hadart ott, csak épp nem
értettem, hogy mit. [...] és akkor a nagyobbak, harmadik-negyedikesek, azok forditottak. Ok
tolmdcsoltak, 1igyhogy azért nem, hdt, irodalmi nyelvet, de azért megtanult magyarul és
nagyon-nagyon akadozva keveset, de azért év végére olvasott is, mondjuk a szamokkal is csak
akkor volt baj, hogy 6 mondta a szamot, csak én nem tudtam, milyen szamot mond, 1igyhogy
ilyen eldfordult ott.”

LAzt tudom, hogy alsé tagozatos kollegdk gyakran mondtdk azt, hogy milyen szokincsszegé-
nyek, tehdat nagyon kevés magyar szot ismertek ezek a gyerekek.” (N6, sz. 1951.)

A zért telepi viszonyok kozott é16 beasok az 1970-es évek végére teljesen beépiiltek a tobb-
ségi lakossag kozé. Az addig egy kozosséget alkotd beds kozosség a faluban mar tavo-
labb kertilt egymastol. Ez a valtozas egyiitt jart azzal is, hogy mig a telepen laké beasok
egymassal tobbnyire csak beasul beszéltek, Gj lakékornyezetiikben, ahol a szomszédaik
nem feltétleniil beasok, erre mar nincs lehet6ségiik. A beas nyelv hasznalati szinterei ezzel
drasztikusan csokkentek. Ilyen helyzetekben, amikor az els6 nyelv hasznalata csak a csa-
ladra, esetleg a legsztikebb kornyezetre korlatozodik, az élet minden mas tertiletén pedig
a tobbségi nyelv és kulttira hatdsai érik a beszél6t, az elsé nyelv elsorvad, és helyét az er6-
sebb hatasokkal bir¢ veszi at.

A faluban laké beasok gyermekei koziil sokakat a beds nyelv hasznalatdhoz méar nem
kotnek olyan szoros szalak, mint a sziileiket, 6k, s a kutatasban részt vevok szerint a leg-
fiatalabb életkori csoport tagjai koziil sokan a beas nyelvet mar nem beszélik, nem értik,
és nem is tartjak szdmon anyanyelviikként. Ennek oka az a felismerés, hogy e nyelvtudas
révén kevésbé sikeresek az életben, nem jutnak jobb munkahoz, biztosabb megélhetéshez
gyermekeik és 6k maguk sem, annal inkabb jelent negativ megkiilonboztetést, alacsonyabb
presztizst a kisebbséghez val6 tartozas. A magyar nyelv piaci értéke nagyobb, igy a sztil6k
is szivesebben veszik, ha gyermekeik is ezt tanuljdk meg, anyanyelviik pedig megmarad a
csalad hasznélataban - de mar ott sem kizarélagosan.

A gyerekeimmel is magyarul beszélek. Anyukdm mig élt, dvele beszélgettiink ciganyul.”
(N6, sz. 1966)

,—Es On, hogyhogy nem beszél bedsul?

-Hat, most igen sokat elvoltam én ugye hazulrél, tudom én ugye, csak nem beszélem, értem,
nehéz kimondani, gondolkodnom kell, tudom dm, tudom, ez olyan, hogy persze, hogy tudom,
csak nem mondom, ugye... és anydam-apdam szépen beszéltek perfekt, minden, mdsok is, tob-
ben is, valahogy gy kiestiink ebbdl a gyakorlatbol.

-Akkor mar a gyerekeik sem?

-Nem, ezek mar nem.” (Férfi, sz. 1961.)
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A helyi ciganyok 6nmagukrél alkotott képe

Ahogy a lenti interjurészletekben olvashatjuk, a megkérdezettek ugyan emlitenek a cigany
léttel kapcsolatban pozitiv tulajdonsagokat is, de tobbnyire a negativ tulajdonsagokat
emelték ki. Ez lehet ugyan személyes tapasztalat eredménye, de vélhet6en inkabb a mar
megléve elGitéletes gondolkodasnak tudhatjuk be.

LArra, hogy cigany vagyok, mindig biiszke voltam, mindig biiszkén vdllaltam mindenhol,
mindenki el6tt a ciganysdgomat.” (NG, sz. 1973.)

,,—...itt nem olyanok a cigdnysdgok, hogy dsszetartunk.

—-Hanem milyenek?

-Hat széthiiznak, széthiiznak, ha a masiknak egy kicsivel t6bb van, vagy jobban megy az élet,
akkor-akkor azokat mdr igazdbol... irigykednek az emberek, irigyek, ezt tapasztalom.” (NG,
sz. 1966)

A tobbségi tirsadalom tagjairdl alkotott kép

A megkérdezetteknek a tobbségi tarsadalom tagjairdl alkotott véleménye sem pozitiv.
Legtobbszor a bedsokkal valé dsszehasonlitasban keriilnek el az interjik soran. Ebb6l
az Osszevetésbdl latvanyosan rajzolédik ki, hogy a cigdny emberek megitélése rosszabb, a
kornyezet el6itéletes veliik szemben, a megkiilonboztetés gyakori és dltalanosan negativ
minden cigannyal szemben, minden élethelyzetben.

A magyar ember mdsként van, mint a beds, mert a magyarrol sokat lehet hallani a tévében,
hogy olik egymist, meg feldarabolja, megsziirja az anyjdat, meg mit tudom én. Beds emberrdl
ilyet nem lehet hallani. ], lehet, hogy ellop valamit vagy, hogy [...] mennyit szoktam, mér-
gelddni olykor. A magyar ember akdrmit tud, meg van becsiilve. A beds akdrmit is tud, akkor
is cigany. Mert vannak néhanyan, akik ha csindlnak valamit, azt meglatjak, ha mdsok teszik
azt, észre se veszik, ha jot teszel, észre se veszik, csak ha rosszat, ha valakit megélsz, na, akkor
azonnal tudjdk, hogy te voltdl.” (Férfi, sz. 1950.)

Az interjuk sordn nem egyszer halhattuk, hogy a teleprdl kikoltoz6k igyekeztek beillesz-
kedni a falu életébe, tgy élni, tgy dolgozni, ahogy ezt az ottél6ktdl lattdk. A folyamat
nem volt minden esetben és minden csalad esetében zokkenémentes. Sokan sokféleképpen
probaltak alkalmazkodni, megfelelni a falu lakéinak, 6nmaguknak. Nyilvan ennek egyik
megnyilvanulasi forméja a névvaltoztatas is, amely nem csak e telepiilés cigany lakosai
korében valt , divattd”. A bedsok korében tipikus Orsés, Bogdan, Kalanyos, Ignacz stb. csa-
ladnevek sok esetben okoztak nehézséget a beilleszkedési folyamatban, a tobbségi tarsada-
lom el6itéletessége miatt. A beds csaladok koziil sokan, ha mar a maguk jov6je miatt nem
is, a gyermekeik boldogulasa érdekében gyakran éltek a névvaltoztatas lehet&ségével. Bar
a tapasztalatok azt mutattdk, hogy bizonyos esetekben ez sem jelentett hosszt tavi megol-
dast, és nem egyszer csak addig adott védelmet, mig személyes taladlkozéra nem kertilt sor.

,,...minket ciganyokat nagyon lenéztek am. Nagyon-nagyon, komolyan. Mindenhol. Min-
denhol lenézik. Féltek a ciganyoktol, ugye, mer’ a ciganyok lopnak, csalnak, hazudnak...
szoval ezért inkdbb ciganyok kiilon, magyarok kiilon. ..

De régebben a roma embernek volt szava. ... De most mdr, most mondja ugye, elmegyek
munkdt keresni telefonon keresztiil, ugye? Persze jojjon. Aha, ez cigdny, csak a neve nem az.
Készonjiik, betelt a létszam.” (Férfi, sz. 1961.)
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 Meguiltoztattuk a neviinket. A lanyunkért tettiik mi ezt. Abban az idében is md’, most is
még, valahogy egy kicsit lenézték a bedst. Igy is lenéznek, igy van. Nem is kicsit. Most mdr
azeért 1gy lehet észrevenni, hogy most mdr keveredik a nép. Ez igy van, régen kevésbé volt
ilyen. Most mdr 1gy keverednek. Most meg mdr, huhiiviti vannak sokan, akik a magyarok
a bedsokkal keverednek dssze. Még dltaldnos iskolaban, volt 1igy, hogy 2 évet jirt még itt
dltaldnosba, és mire ment a gimndziumba, addigra viltoztattunk nevet, hogy mégis, azért,
na...” (Férfi, sz. 1950.)

A mélyinterjik sordn sokszor éreztiik, hogy interjtalanyaink tobbsége tudomasul vette,
hogy az Akacliget felszamolasaval a mara idillivé széptilt mult lezarult. A cigdnyok a faluba
koltozve igyekeztek a helyi lakosokkal felvenni a versenyt. Sok esetben nemcsak a kornye-
zettikkel, hanem 6nmagukkal, sajat identitasukkal is meg kellett kiizdeniiik. Mar nem elég
csak ,cigdnynak” lenni, alkalmazkodni kell mindenhez, mindenkihez, igy , magyarként”
is helyt kell allniuk. Ez a kett6s elvaras - f6ként sajat magukkal szemben - gyakran okoz
bels6 konfliktusokat. Kiillonosen a fiatalabb interjialanyaink, akik a cigany kozéposztaly
els6 képviseli, fogalmaztik meg azt a kett8s szoritast, amiben élnek: attol, hogy a tarsa-
dalmi mobilitas magasabb fokéra jutottak, mint sziileik, nagysziileik és nagyon sok kortér-
suk, igy iskolai tanulmanyaik miatt kevesebb id6t toltottek kozosségiikben, kulttarajuktol,
szokésaiktol tavolabb kertiltek. Kornyezetiik agy itéli meg 6ket, hogy 6k mar , kiemelked-
tek”, 6k mar nem is ciganyok. Ugyanakkor abban a mobilitasi folyamatban, amikor éppen
az iskolaik végeztével 1épcs6fokrol 1épeséfokra jutnak elbbre, szamos alkalommal kellett
és kell bizonyitaniuk ratermettségiiket, alkalmassdgukat a kornyezet szdmaéra és legy&zni
onmagukat minden nehézség el6tt, érezni, hogy ugyanagy képesek lesznek lekiizdeni az
akadalyokat, mint nem cigany tarsaik. Minden ilyen nehézség j6 bizonyitasi alkalom, amit
lehet, hogy a kiils6 kornyezet nem is var el, csak a benniik 1évé megfelelési vagy, kisebb-
rendiségi érzés hajtja el6re 6ket. Mindez csakis azért, mert - ahogy az interjikbdl kidertilt
- mindenki életében volt mar olyan helyzet, ahol szembestilt azzal, hogy bar jol teljesitett,
de nem baj, ha tudja, honnan j6tt, hol a helye. Ez a , cigdnynak mar nem cigany, magyarnak
még nem magyar” érzése jelzi, hogy cigany interjialanyaink identitdsa hogyan valtozott
a telepi id6kt6l napjainkig. Egy kisebbséghez tartozni tobbségi kornyezetben tevékenyen
nem egyszer(, onmagaban is indokolt lehet az identitdsvaltozas, &m hogy ez a folyamat
mennyire lesz mindenki szamara pozitiv, az nagymértékben fiigg attél a tobbségi tarsadal-
mi kdrnyezett6l, amely az adott kisebbséget korbeveszi.

Osszegzés

Fontos azonban, hogy a megkérdezett bedsoknal az el6rehaladott nyelvcsere ellenére is
er6s a kozosségi csoporthoz valo tartozas érzése. Feltételezésiink szerint ezt még egy ideig
er6siti az Akacligetben atélt kozos mualt, amire minden megszolaltatott ottlaké nagyon po-
zitivan és nosztalgidval emlékszik vissza. Fél§, hogy ez az 0sszetartd erd a legid6sebb ge-
neracio tavozasaval megsziinik, és a kozépkoruak, illetve a fiatalabb korosztalyok esetében
mar nem lesz meg az a kozos élmény, ami a kozosséget Osszetartja. Sajndlatos médon nem
fedeztiink fel olyan kezdeményezéseket a telepiilésen, amelyek a beas kulttira meger&so-
dését, presztizsnyerését igérnék. A helyi iskoldban valésul meg egyediil a prébalkozas e
folyamatok visszaforditasara. Ebben a telepiilés kisebbségi onkormanyzata az iskola meg-
bizhaté partnere, 4m az iskolan kiviili kapcsolatrendszerben olyan tsszefogast nem ta-
pasztaltunk, ahol a civil szervezédések, (kisebbségi) onkormanyzati és kulturalis egyesii-
letek a helyi beas értelmiséggel egytitt szovetkezve képviselnének olyan vezets-szervezs
er6t, amelynek a telepiilés cigany és nem cigany tagjaira egyardnt komoly kihatasa lenne.
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A legtobb eredményt az elmult id&szak probalkozasai az oktatds tertiletén hoztak. Az
elmult évek sordn a gyerekek 6vodaba, iskolaba jaratasdnak fontossagat felismerték a ci-
gany sziil6k is. Ez a folyamat azért nem volt gyors és nem is zajlott zokkenémentesen, hisz
a cigany gyerekek nagyobb szamu megjelenése az iskolaban mindenki szdmara Gj helyze-
tet jelentett. Sem szocidlis helyzetiik, sem szocializaciés kiilonbségeik nem tették lehetévé,
hogy az integracié maro6l holnapra megvalésulhasson. Fontos azonban, hogy a helyi iskola
felismerte érdekeltségét, és mindent megtett azért, hogy mara mar természetessé valjon a
multietnikus kornyezet mindenki szdmadra. A sziil6k attittidje is megvéltozott, igy tdmo-
gat6 kornyezet segiti az iskolat abban, hogy sikerre vigye azt az integraciés folyamatot,
amely mindenki kolcsonos érdeke.

A helyi kisebbségi 6nkormanyzat - egytittmtikodve az iskolaval - az itt él6 sokszinii
kozosség kulttrajanak mego6rzéséért, presztizsének megteremtéséért bar figyelemre mélto
tevékenységet folytat, ezt a tevékenységét sziikséges lenne er6siteni, nemcsak a telepiilés
tobbségi lakosséga, de a beas kisebbséghez tartozok korében is. Egy aktiv, onsegité folya-
mat tobb ember kozéleti aktivitidsaval nagyon pozitivan befolydsolna a helyi beéds kozos-
ségrol kialakult képet a falu teljes lakossaga szamara.

Kutatasi tapasztalatainkat sszegezve, a jelenlegi kutatasi eszkdzok alkalmazésaval el-
ért eredményeink hasznalhatésagat atgondolva sziikségesnek tartjuk tovabbi kozosségek
sokoldalt vizsgélatat, hogy a beas kozosségekben zajlo folyamatok egymassal osszevethe-
t6k legyenek.
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Varga Aranka

SZEMELYES ES KOZOSSEGI
FELVERTEZODES EGY ROMA
SZAKKOLLEGIUMI KOZOSSEGBEN

Roma szakkollégium

A Pécsi Tudoményegyetemen maésfél évtizedes multtal rendelkezé Wlislocki Henrik
Szakkollégiuma (WHSZ) a Romolégia Tanszék mellett jott létre a cigany/roma, illetve a
romolégia irant érdekl6dé hallgatok tudoményos kdzosségeként. A szakkollégium jelen-
t6s eurdpai unids forrds (Phare) segitségével indult el, majd 2004-t&1 2013-ig, évente 10-12
hallgat6 ontevékenységére épitve, egyetemi tdmogatassal miikodott. 2013-t6l ismét eurd-
pai uniés forras (TAMOP) segitségével bévitette tevékenységét és hallgatoi korét - belépve
a roma szakkollégiumi korbe. A bemutatott vizsgélat idején a 2016-ban inditott, szintén
eurdpai uniés finanszirozasia (EFOP) komplex programjat valdsitotta meg a szakkollégi-
um 30 koriili - kiilonboz6 karokon tanulé - hallgat6 részvételével. A WHSZ mintaként
szolgalt a 2011-ben elinditott roma szakkollégiumi' halézat szdmara azon tevékenységei-
vel, amelyek a tarsadalmi hatrannyal kiizd6 hallgatok sikeres felsGoktatasi elérehaladasat
személyre szabott médon és kozosségi keretbe dgyazottan céloztak. (Forray, 2015) Vizs-
galatunk idején (2017-2018) a roma szakkollégiumi halézatnak 11 pontja volt, koztik 4
fels6oktatasi intézményi és 7 egyhazi fenntartasa. Ezek a kiemelt (TAMOP, majd EFOP
finanszirozasu) tdmogatassal m(ikod6 roma szakkollégiumok kiterjedtek az orszag nagy
részére, és Osszességében kozel 300 hatranyos helyzett, tobbségében cigany/roma felss-
oktatdsban tanul6 fiatal sokrétti timogatasat végezték.?

1 A roma szakkollégiumok létrehozasanak kritériumait és mtikddési elveit a 2011. évi CCIV tor-
vény XIV fejezet 54. §-a rogziti.

2 Aroma szakkollégiumi halézat helyzetét mutatja be a Romolégia folyéirat 2018 tavaszan megje-
lent (15.) tematikus szama. http:/ /romologiafolyoirat.pte.hu/wp-content/uploads/2018/07/
romologia_15.pdf
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A roma szakkollégiumok - az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata (ENSZ, 1948)
megfogalmazott elveket szemléleti alapként elfogadva - hallgatéikat abban tdmogatjak,
hogy a tudashoz, tanuldshoz val6 jogukkal tudjanak élni. Tarsadalmi hatranynak tekintik
azokat a szocialis koriilményeket, amelyek a csaladi hattér alacsony jovedelemviszonya-
ival, iskolazatlansagaval, az elégtelen lakokornyezettel vagy a csaldd nélkiil valé nevel-
kedéssel fliggenek ossze, és a szakkollégiumi hallgaté koznevelésben eltoltott éveiben is
jelen voltak. A cigdny/roma nemzetiséghez val6 besorolas a szakkollégista 6nkéntesen
tett nyilatkozata alapjan torténik. A roma szakkollégiumok célja, hogy hallgatéik maga-
sabb tarsadalmi helyzet(i tarsaikkal egyenl6 médon jussanak lehet6ségekhez (equality of
opportunities), és kiilonos figyelmet forditanak arra, hogy ne sértiljon a veliik kapcsolatos
egyenl6é banasmod (equal treatment) sem. A roma szakkollégiumok kiemelt tdimogatésa is
jelzi, hogy hallgat6ik valédi esélyegyenléségéhez tdmogato feltételeket kell teremteni a
tarsadalomban megmutatkozoé kiilonbségek (méltanytalansagok) ellenstilyozasaként. Sok-
rétli szolgaltatasrendszer biztositja a méltanyossag (equity) szempontjanak érvényesitését,
amely a hallgatok aktiv részvételével és személyre szabottan célozza, hogy a szocialisan
hatranyos kornyezetbdl érkezé szakkollégistdk valoéban élni tudjanak a felséoktatds altal
kinalt javakkal. (TReNDL, 2015; JancsAk, 2016; CEGLEDI, BorDAs és Karpos, 2016) A javak-
hoz val6 hozzaférésben mutatkozo kiilonboz6ségek egy része egyszertien kezelhetd. Ilyen
példaul a pénzhidny, ami 6sztondijjal ellenstilyozhat6, vagy a fels6oktatasba valé beke-
riiléskor fellépé adminisztraciés nehézségek, ami tapasztaltabb hallgatotars segitségével
feloldhat6. A javakhoz val6 hozzéaférést azonban sokszor olyan folyamatok akadalyozzak,
amelyek Osszetettsége sokrétlibb, és hosszabb id6tavra haté ellenstlyozést kivannak. El6-
fordul kdznevelésbdl hozott tanulési vagy mas kulcskompetenciak fejletlensége a szakkol-
légistak korében (JENEY, KERULO, 2016), illetve a telepiilési vagy tarsadalmi hatrany okozta
kulturalis t6kék hidnya is. Jellemz6 még, hogy mind a csaladi szocializaci6tol egyre tavo-
lodé tanulési kornyezet, mind pedig a kisebbségi (stigmatizalt) csoporthoz tartozas érzése
jelent6sen és sokszor negativan hat a tanuldk onértékelésére, és végs6 soron gatjat jelent-
heti a sikeres el6rehaladasnak. (VarGa, 2017)

A roma szakkollégiumok az egyenl6tlenségek hatterében all6 mechanizmusok ellen-
salyozasa érdekében szeparacids stratégiat (1. abra) érvényesit6 intézménytipust miikod-
tetnek. Az egyiittlaké roma szakkollégiumi kozosségben inkluziv elemekkel kiegészitve
célozzak a fels6oktatdsban alulreprezentélt hatranyos helyzet(, cigdny/roma hallgatok le-
morzsolédasanak megel6zését, csokkentését. Az intézményi elnevezés - ,roma” - explicit
jelzi a szeparaci6 fokuszat, aminek alapjan kétségtelen, hogy ez az intézménytipus komoly
hatéssal lesz a kovetkezé generacié cigany/roma értelmiségére is. A tanulmanyban bemu-
tatott vizsgélat - a pécsi roma szakkollégium hallgatéinak korében felvett életttinterjuk
elemzése - a sorra vett jelenségek mellett a szakkollégium céljainak gyakorlatba tiltetésérsl
is képet nydijt.
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1. dbra. Tirsadalmi egyiittélési stratégidk rendszere (VARGA, 2015b)

A vizsgalat koriilményei

A vizsgalt szakkollégium - Pécsi Tudoméanyegyetem WHSZ - minden tagjaval (32 f6) ké-
sziilt mélyinterjt 2017 6szén, ezekbdl e tanulmanyban kdzolt elemzéshez 27 interju kertilt
felhasznélasra. A mélyinterja rakérdezett a hallgato élettorténetére, ezen beliil a csaladi
és iskolai emlékekre. Kitért a szakkollégiumba kertilés koriilményeire és az ott szerzett
tapasztalatokra - kiilonos tekintettel a szakkollégium nytjtotta szolgaltatasokra, az iden-
titdsra, az onkéntes munkara és a kozosségre vonatkozo véleményekre. Végezetiil a szak-
kollégistak a jovibeli terveiket osztottak meg.

Az interjakérdések annak feltardsara iranyultak, hogy a hallgatok életutjdban milyen
kiils6 és bels6 hatasok fedezhetdk fel, és ezek hogyan hozhat6k osszefliggésbe sikeres el6-
rehaladasukkal. Mennyire vélt bels6vé az dnsorsalakitas képessége és a kozosségért valo
felelésségvallalas? Milyen szerepet tolt be életiikben a WHSZ inkluziv kdrnyezete? Melyek
a rezilienssé valas kritériumai a roma szakkollégium hallgatéi esetén?

Az interjuk feldolgozasa kvalitativ modon, narrativ tartalomelemzéssel tortént - elre
kialakitott kédrendszer segitségével. Az interjuk elemzéséhez felhasznéltuk a megkérde-
zett hallgatok szakkollégiumi tagsdgahoz kapcsol6do adatait is - életkoruk, lakéhelytik,
vallalt identitasuk, tarsadalmi helyzetiik, szakkollégiumi tagsaguk ideje, fels6oktatasi
szakjuk, évfolyamuk -, amelyeket az elemzésben fliggetlen és fiigg6 valtozoként is kezel-
tunk. Emellett az interjukbol az elemzéshez kiemeluink olyan rovid részleteket, amelyek az
altalanos megallapitasokat életkozelségbe hozzak.

A vizsgalt csoport jellemz6i

Régota kutatas targya, hogy mi jellemzi a fels6oktatdsba bejutd roma fiatalokat. Vizsgélata
alapjan Forray a csaladi hattertiket tekintve harom csoportot kiilonitett el: ,a roma kozép-
osztaly tagjait, a tarsadalmi peremhelyzetben é16 cigany csoportokbdl szarmazo, illetve az
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allami nevel6intézetekben feln6tt fiatalokat” (Forray, 2003:262). Az utébbi két csoportra
vonatkozdan kiemelte, hogy altaldban id6sebbek egyetemista tarsaiknal, mivel sokszor is-
kolai palyéjukat Gjrakezdve jutnak be a fels6oktatdsba. A csaladjuk iskolazottsagdhoz ké-
pest ugyanis tdl nagy az az tt, amit a felsGoktatasig meg kell tennitik. Tovabbtanulasi don-
téseiket befolyasoljak az iskolai kudarcok, az informaciéhidny, az 6nbizalom hidnya, de
sokszor korlatozok a kornyezetiikben 1évé pedagégusok iranymutatasai is. Felveti, hogy
sziikséges a szocializacié mikéntjének részletes vizsgalata azon fiatalok esetén, akik nem
otthonrol hoztak az értelmiségivé valas mintait, és fontos képet kapni arrél is, hogy miként
alakul a kortarsaikhoz, sajat kibocsaté kozosségiikhoz, illetve a teljes magyar tarsadalom-
hoz valé viszonyuk. (Forray, 2003) Forray tobb hullamban vizsgalta a fentiekben kijelolt
tématertiileteket (FOrRrAY, Boros, 2009; Forray, 2014, 2015, 2016). Jelen tanulmény ennek a
vizsgalati iranynak a vonulataba illeszkedik, a cigdny/roma egyetemistakra vonatkozo
kérdéseket napjaink meghatarozo elméleteibe helyezve.

Az egyik 4j elméleti megkozelités az interszekcionalitas. Ez egy olyan allandésult hely-
zet, amelyben 4j tarsadalmi kategoriaként tobbféle, egymassal kdlcsonhatésba 1ép6 egyen-
16tlenségi kategoria manifesztalodik, és az elnyomas kiilonb6z6 okai nem valaszthatok
szét. (AsuMaH, NAGEL, 2014; SEBESTYEN, 2016). Interszekcionalitas jellemzi a roma szakkol-
légiumok azon hallgatéit, akiknél egyidejtileg allnak fenn a szocidlis helyzetiikkel 6ssze-
fliggd tékehianyaik (anyagi javak, kulturalis, tdrsadalmi és szimbolikus t6ke hianya) és
negativ tarsadalmi megitélésiik (latens vagy diszkriminativ formaban).

A t6kehiany kialakuldsanak és fenmnmaradasédnak rendszere rendkiviil sokréti mecha-
nizmusokon keresztiil val6sul meg. (Puszral, 2015) Bourdieu t6keelmélete szerint az isko-
larendszer a tarsadalmi egyenl6tlenség tjratermel&désének legitimalt eszkozévé vélik, ha
figyelmen kiviil hagyja a csalad tarsadalmi helyzetébdl kovetkez6 t6keatorokitési folya-
matokat. A pénztSke hianya mellett meghataroz6 a csalad habitusaba dgyazott kulturalis
és szimbolikus t6ke birtoklasanak kiilonbo6z6 szintje, illetve ezek beruhédzasi lehetésége az
iskolai el6rehaladas soran. (Bourpiteu, 1978) Coleman Bourdieu az elméletét a tarsadalmi
t6kével egészitette ki, hangstlyozva a kornyezet kapcsolati haléjaban elérheté és az iskola-
rendszerben konvertalhat6 szocialis t6ke fontossagat (CoLEMAN, 1997).

Az interszekcionalitdsban szerepet jatszé masik tényez6 a negativ megitélés, amely a
cigany/roma kozosségekre vonatkozoéan kiilonboz6 tarsadalmi egytittélési stratégidkban
(1. 4bra) olt testet, és alapvet6 hatassal van a kisebbségi csoportba tartozé személy életlehe-
téségeire, identitasahoz vald viszonyulasara. Fontos tudni azt is, hogy a stigmatizalt - md-
sok daltal negativan megitélt, megbélyegzett — csoporthoz tartozas kihat az egyéni onértékelés-
re, érzelmi jollétre. Ennek oka, hogy a csoporttagsag a személyes identitds (én) része. Ha az
adott csoportot negativan értékelik, akkor annak kovetkezménye lesz a kétely snmagunk
irant (alacsony onértékelés). Mindez negativ érzelmeket hiv el6, amelyek az élet minden
aspektusat athatjak, és a fizikai, valamint az érzelmi jollétet egyarant fenyegetik. (SMITH és
mtsai, 2016) Az el6itéletekbdl kovetkez6 stigmatizéltsag a tarsas identitdshoz valé viszo-
nyulason tul a személyes identitdselemekre (példaul onértékelés) is hatassal van. Ennek
egyik ,tiinete” a tarsas identitashoz val6 viszonyulds azon forméja, amely mar inkdbb egy
védelmi mechanizmusnak tekinthetd.

A roma szakkollégiumok létrehozasat és célcsoportja meghatarozasat alapvetSen be-
folyasolta, hogy hazankban a szocialis helyzetb&l ad6dé hatranyt tovabb sulyosbitja a ci-
gany/roma kisebbségi csoporthoz tarsul6 negativ tarsadalmi el6itélet. (Csertt Csaro, ORr-
s0s, 2013) A hatranyos helyzet(i és a cigdny/roma tanul6k iskolai kudarcai nagy atfedést
mutatnak, igy ezen jellemz6kkel kapcsolatos oktatasi kérdések nem vélaszthatok el. (Hi-
vEs, 2015; FEHERVARI, 2015) A cigany/roma tanuldk iskolai teljesitményének lemaradasat a
szegénység és az etnikai szegregacio egyidejli fennallasa salyosbitja leginkabb (Havas és
mitsai, 2002; KerTesl, Kézpi, 2012; ZoLNAy, 2015; Fgjes, Sztcs, 2018).
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Az életatinterjut adé szakkollégistiknak majdnem a fele (11 f6) jellemezhetd
interszekcionalitassal. Tovabbi 8 f6 vallotta magat cigany/roma nemzetiségtinek, akik a
hatranyos helyzet jogi kritériumainak ugyan nem feleltek meg, de nehéz koriilmények ko-
zott néttek fel. 6 f6 az a hatranyos helyzeti fiatal, aki nem sorolta magat a cigany/roma
nemzetiséghez. A vizsgalt szakkollégistak lakoéhelye is valtozatos: a tagok fele (14 {6) bara-
nyai, 8 f6 Somogy megyébdl valé. Egynegyediik érkezett csak az orszag tavolabbi telepii-
lésérél. Hatan pécsiek, 9 £6 kisvarosbol és 11 {6 kistelepiilésrél szarmazik, amely megoszlas
is a szocialis hatranyokat jelzi. Csaladi hatteriiket tekintve sokszinti a vizsgalt szakkollégi-
umi kozdsség. Kozos jellemzéjiik, hogy donté tobbségiik alacsony iskolazottsagu csaladi
kornyezetbdl érkezett, és kivétel nélkiil olyan hatranyaik vannak, amelyek iskolai palyafu-
tasukat nehezitették. FelsGoktatasi helyzetiiket vizsgalva lathato, hogy a Pécsi Tudomany-
egyetem ot kardn, otféle felsGoktatdsi formaban és szinten tanulnak, dontéen és hason-
16 ardnyban a Bolcsészettudomanyi és a Természettudomanyi Karon. A szakkollégistak
mintegy fele tanarnak késziil, a BA-képzésen tanul6é egyharmadnyi hallgaté mérnoki és
tarsadalomtudomanyi teriileten van. Egy orvosi és egy mtivészeti karon tanul6 hallgato
is tagja a kozosségnek (1. tablazat). A megkérdezettek kétharmada (18 f6) kollégiumban
lakik. A csoport kisebb része né (10 £6), tobben vannak a férfiak (17 £6). Az életkor 20 és 25
év kozott talalhato - egyenletes eloszlasban.

Kar F6 % Szint F6 %
Altalanos Orvosi Kar 1 4% FSzZ* 2 7%
Bolesészettudomanyi Kar 11 41% BA/BSC 9 33%
Miiszaki Informatikai Kar 4 15% MA 1 4%
Mtivészeti Kar 1 4% Osztatlan 1 4%
Természettudomanyi Kar 10 37% Tanari 14 52%

* Fels6fokii szakképzés (FSZ): felsdoktatdsi kétéves képzési forma
1. tabldzat. A vizsgalt csoport megoszlisa a karok és a képzési szintek kozott (N:27)

A szakkollégiumi tagsag id6tartama egyenletesen oszlik meg a vizsgalt személyek kozott:
kozel egyharmad-egyharmad ardnyban vannak az tj belép&k és a mar egy éve tagok. Van
egy stabil - tobb mint egyharmadnyi - ,mag”, akik 2-4 éve tagjai a kozosségnek (2. tabla-
zat). Ez a megoszlas kiilonosen alkalmas a szakkollégium hatdsanak vizsgalatara a harom
csoport Osszevetésében.

Tagsédg id6tartama Fé éllz flzzf?éi) F6 Evfolyam* F6
4 tanév 6 20 2 1 3
3 tanév 3 21 4 2 7
2 tanév 1 22 8 3 7
1 tanév 9 23 3 4 9
Uj beléps 8 24 3 5 1
25 7

*A besoroldsban nehézséget okozott, hogy alapvetéen nem évfolyamokra, hanem kreditekre vonatkozik a telje-
sités. A szamitaskor az FSZ képzés 2, BA/BSC 3, az osztatlan és tandri képzés 5 évet jelentett, az MA 4. és
5. évként keriilt a kategoridba. A mintdba keriilt hallgatok besoroldsa aszerint tortént, hogy kreditszamitdsaik
alapjan a diplomaszerzéshez még minimum hdany évet kell a felséoktatdsban tolteniiik.
2. tdabldzat. A vizsgalt csoport megoszlisa a szakkollégium tagsdg idétartama, a tagok életkora
és felsdoktatdsi évfolyama tekintetében (N:27)
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A szakkollégium miikodésének 5 évére visszatekintve a hallgatok jellemz6i hasonléak vol-
tak a jelenleg vizsgalt félév adataihoz. A tagok korében ugyan van fluktuécié, azonban
a tanulmanyok félbehagyasa miatt ritka a lemorzsolédas. A szakkollégium elhagyasa 4l-
taldban a diplomaszerzés, a képzés mas helyszinen folytatasa vagy a programboél adédo
leterheltség miatt torténik. Evek 6ta vannak olyan hallgaték is, akik a European Voluntary
Service (EVS) hélézataban utaznak kiilfoldre 6nkéntes munkat végezni és kozben nyelvet
tanulni. Ez sokkal gyakoribb, mint az Erasmus kinalta kulfoldi egyetemi félév. VélhetGen
ebben szerepet jatszik, hogy a kiilf6ldi munkavallalds, még ha onkéntes munka is, koze-
lebb all a szakkollégistakhoz, mint az ismeretlen felsoktatasi kozeg, tovabba az egymas-
nak nyujtott tapasztalat és szocialis halé is az EVS-re terjed ki.

A vizsgalat eredményei

A kutatasba bevont egyetemistdkat reziliensnek tekintjiik, mivel életttjuk soran szamta-
lan nehézséget lekiizdve jelenleg a felsGoktatasban tanulnak. Ugy véljiik, hogy a nehéz
korulményeikhez val6 sikeres alkalmazkodasuk folyamata élettitjukban megragadhato, és
a rizikotényezoket ellenstlyozni képes - bels6 és kiils6 - tamogato feltételek megtalalha-
tok. [Kiils rizikotényezdnek tekinthetd az alacsony szociodkonomiai stdtusz (tdrsadalmi hitrdny,
negativ tarsadalmi megitélés) és a személyes élet traumatikus eseményei is. Belsd erd a pozitiv pszi-
chologiai téke, a kérnyezetbdl eredd (kiils6) tamogato feltételek pedig a szocializdcios kézeg (csaldd,
iskola, a kortdrs csoport) kapcsolati hildjaban érhetdk el. (MASTEN és mtsai, 2008; CzeGLEDI, 2012;
Howmoki, 2016)] A feltételek megfeleltethet6k az inkluziv tanulasi kornyezet tényez6inek.
[A tanulds intézményi kérnyezetét vizsgdlva a kutatok azt hangsilyozzik, hogy az esélyegyenldségi
cselekvések az eqyének és kozosségek értékeit, sziikségleteit felismerd és ahhoz igazodo — inkluziv -
tarsadalmi kérnyezetben tudnak maradéktalanul célt érni. (HUrRTADO és mtsai, 2012) Az inkliizio
(kélcsonds befogadds) a hdtrdanyt okozo megkiilonboztetés tilalmdt, az egyenld bandsmodot és a va-
lodi hozziférést biztosito méltanyos szolgaltatdsokkal egyiitt alkalmazza annak érdekében, hogy a
kiilénbozd csoportok és egyének sikeresen (esélyteremtd modon) eqyiitt tudjanak élni. Az inkliizié
kategoriamentes nézépontja a kdzdsség egyes tagjaira egyediségiikben tekint. Az egyént tdarsadalmi
helyzetének, kulturilis sajatossigainak és személyes adottsigainak metszetében elhelyezve torekszik
a személyes kibontakoztatds maximalizaldsdra. (VARGA, 2015a) Az inklizio oktatdsi szinten vald
érvényesitése évtizedekig elssorban a koznevelésben jelent meg. Az utobbi mdsfél-két évtizedben
szaporodtak meg azok a kutatdsok és kezdeményezések, amely a felséoktatds befogadovd tételét céloz-
zik. (ARATO, VARGA, 2015)] Az inklazi6 a sokféleség (diverzitas) sikeres kezelését az egye-
diségbdl kovetkez6 sziikségletekre valé hatékony reagalassal éri el. Nyitottsagot tiikroz,
amit a benne lév6k pozitiv attittidje, a sokszintiség értékelésének szemlélete jellemez. Fon-
tos része a teret mtikodtetd és felel6s személyek szakmai felkésziiltsége, amely az egyéni
életutak megértésében, személyre szabott és eredményes segitésében 6lt testet. K6zos cse-
lekvés, partneri egytittmiikodés jellemzi, és a benne rejlé diverzitasra valo sikeres reagalas
alapfeltétele a folyamatos megujulas. (VARGa, 2015a)

Az inkluzivitas és reziliencia Osszefiiggésének feltardsdra a vizsgalt szakkollégium
hallgatéival mar késziiltek életatinterjuk, amelyek elemzése magas tarsadalmi statuszu
kontrollcsoporttal osszevetésben tortént (RaymaN, Varca, 2015). Az elemzés fokuszaban
az iskolaztatds soran felmeriil6 nehézségek és az azokkal valé megkiizdés mikéntje &llt.
Az interjukban a magasabb tarsadalmi statuszt kornyezetben feln6tt egyetemistak kevés
nehézséget emlitettek tanulmanyaikkal dsszefiiggésben, és ezek megoldasédban leginkabb
a csalad jatszott szerepet. A hatranyos kornyezetbdl a fels6oktatasba tovabbjuté cigany/
roma szakkollégistdk lényegesen tobb nehézséget emeltek ki az iskolai el6rehaladasra
visszaemlékezve, amely problémdkat elsGsorban az iskola és a kiils6 szervezetek kom-
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penzaltak. Bar az intézményi terekben is béven akadtak szamukra hatraltaté tényezék, a
tdmogatd szerepl6k ezek hatasat atirtak, igy a hatranyokat képesek voltak ellenstilyozni.
Mindez azt bizonyitotta, hogy az inkluzivitas megfelel$ ardnya segiti a hatrannyal kiizd6-
ket rezilienciajuk kiteljesedésében.

A 2015-6s vizsgalatban hallott torténetekhez hasonldk a 2017-es interjikban is megje-
lentek. Egyéni hatranyrdl (példaul diszlexia) szamolt be a didkok 6tode, amelynek lekiiz-
désére kiilonboz6 személyes stratégiat alakitottak ki az iskolaztatds soran. Nagyaranyt
(44%) a traumatizal6 életesemények emlitése az interjukban. Ezek hatasat - még ha némi-
képp fel is dolgozva - a mai napig hordozzak a szakkollégistak. Megoldasi stratégidik is
el6kertiltek az élettorténetekben, amelyek hatalmas bels6 er6t, kiizdelmet, kitartast, tenni
akarast tiitkroznek. Azok a személyek tudtak kiils6 tamogatéva vélni, akik képesek voltak
bizalmas viszonyt kialakitani a fiatallal. Ellenkez6 esetben a nehéz csaladi hattér évekig
titkolando élethelyzetté valt, mint az aldbbi torténetben is.

,Akkor (gyamhivatal értesitése az iskoldnak a védelembe vétel megsziintetésérdl — szerk.)
mondtam neki: Tandr 1ir, én erre nem voltam felkésziilve, hogy én ezt egy idegennek elmond-
jam, mert ez eqy olyan dolog, amit én szégyelltem akkor, nagyon szégyelltem, mdsrészt meg
nem épitettiink ki olyan bizalmat. A tandrndnek mar tizedikben elmondtam az elsé adando
alkalommal, mert félrehivott, és beszélgettiink, és latta rajtam, hogy szarul vagyok. Akkor
elmondtam neki, hogy anydam be volt riigua, dtkor keltem, azért nem tudtam jo dolgozatot
irni. Es akkor rdm nézett, és mondta, hogy j6l van, megértem. Es akkor neki azért mondtam
el, mert éreztem rajta, hogy megbizhatok benne. De a tandr urndl nem volt ilyen. Az osztdly-
pénzzel 1igy voltam, hogy majd valahogy dsszekuporgatom, aztin hazudtam Ossze-vissza,
hogy miért nem hoztam, hogy otthon felejtettem, hogy ez van, az van, amaz van, csak hogy
ne kelljen elmondjam, hogy igazdbol velem mi is van.” (WHSZ-tag, életatinterji-részlet,
2017)

Csekély volt azoknak a szama, akik nem beszéltek nehéz anyagi koriilményeikrél, azon-
ban kiugré az is, hogy az anyagi problémak mellett a didkok hdromnegyede er6sen mo-
tivalé csaladi hattérrol tett emlitést (3. tablazat). Olyan sziil6krél, rokonokrol, akik - ha
a tanulasban nem is tudtak segiteni - igyekeztek annak feltételeit megteremteni, és fon-
tosnak tartottdk a tovabbtanuldst. Szintén magas ardnyban emlitettek olyan testvért,
akiknek a mintaadasa fontos volt az iskolai dontések soran. Szerepmodellként novelte az
énhatékonysagukat, lattak maguk el6tt valakit, aki hozzajuk hasonlé helyzetben volt, és a
megprobaltatasok ellenére eréfeszitéseivel sikert ért el. Motivacios er6t adva segitette a sa-
jat képességekben valo hitet (énhatékonysagat) felépiteni. (BANDURA, 2008) Ebben szerepet
jatszott az is, hogy a tarsas osszehasonlitas a kisebbségi csoporton beliil a tobbségi csoport-
tal osszevetésben ellentétes médon miikodik. A kisebbségi csoportba tartozok onértékelé-
sét nemhogy csokkenti, hanem sokkal inkabb noveli a sajat csoporton beliil kiemelked6en
teljesit6kkel val6 személyes Osszevetés. A kisebbségi csoport esetében ugyanis az egyén a
masik sikerében osztozik - ellensiilyozva a stigmatizaltsag onbizalomcsokkenté hatasat.
(BREWER, WEBER, 1994) Az eredmények egytttal meger6sitik az iskola egytittmtikodésének
fontossagat a csaladdal, ami alapvetd a tanuldsi motivaci6 érdekében tett kozos eréfeszité-
sekhez. Szintén megerd&sitést nyert, hogy a felsGoktatasban létrehozott roma szakkollégiu-
mi kozosség mint referenciacsoport is nydjthat elérhetd, tanulasi motivéciot jelenté minté-
kat. Ezt a tdimogato6 er6t egésziti ki a kulturélis és tarsadalmi t6ke, amely a szakkollégium
szolgéaltatasaiban, kapcsolati haléjaban érhetd el.
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Egyéni hatrany Csaladi hatrany Csaladi el6ny
Traumatizalo Szegény, arva, T lasi "
Téma emlitése (Példéul esemény sok testvér, ar}l;laszilnizféseg, Mintaado
diszlexia) (deviancia/csaladi | iskolazatlan sziil6k, mz tivalds testvér
tragédia) allami gondozott
Fé 6 12 22 20 9
Altalanos iskola Kozépiskola
, . Hatrany - Elény - Segit6 Hatrany - Elény - Segit6
[Uemajemlitese Kirekeszt6 tanar és/vagy didk Kirekeszt6 tanar tanar és/vagy didk
tanar és/vagy diak és/vagy diak
Fé 15 15 2 23

3. tabldzat. A vizsgalt csoport életiitjellemzdi (N:27)

Az altalanos iskolai id6szakot felidézve ugyanolyan aranyban keriiltek el§ tamogaté és
hatréltato kiilsé iskolai események, személyek, mig a kozépiskola idején lényegesen csok-
ken a hatraltaté okok emlitése, és néhany kivétellel mindenki felidézett pozitiv élményt
(3. tablazat). Sokféle magyarazat all e mogott a valtozas mogott: a visszaemlékezés id6beli
tavolsaga, életkori sajatossagok, kis iskolak homogén tanuléi kozege stb. Minden 6todik
diak beszélt a szegénységével vagy ciganysagaval kapcsolatos altalanos iskolas koraban
tortént kirekeszté eseményrdl. A torténetek dontéen el6itéletekben gyokerezoé oktalan vé-
dak, amelyek mély nyomot hagyva rombolta a szakkollégistak onbizalmat, sokszor emberi
méltésagat.

, Altaldnos iskoldban az egyik forduldpont az volt, mikor az egyik tesitandr 1igy hivott engem,
hogy »kisfekete«. Akkor jottem rd, hogy valami kiilonbség van koztem és a tobbi kozott. Es
akkor végiil is megkérdeztem, de nem csinaltak belble nagy problémdt.” (WHSZ-tag, élet-
atinterju-részlet, 2017)

A kozépfokon emlitett tiamogaté kapcsolatokban dontd (attord) volt a személyesség és a
hosszabban - sokszor mai napig tart6 - hatas. Kiemelten vonatkozik ez a megallapitas a
pedagogusokra, akik egyuttal kovetendé mintajava valtak a tamogatott didknak - akar
a palyavélasztas szempontjabdl is. Tobben emlitettek olyan tdmogat6é programokat vagy
szervezeteket is, amelyek iskolai palyafutasukat segitették, lemorzsolédasukat megaka-
dalyoztdk. Az Arany Janos Program, illetve a tanoda tipusu civil szervezetek kertiltek az
interjukban elé.

A fels6oktatasba torténé tovabbhaladassal kapcsolatban (4. tablazat) a szakkollégistak
sajat dontésiikrél, ennek részleteirdl beszéltek a leggyakrabban, még ha az el6zetes félel-
meiket is megfogalmaztdk. Ez utébbiak els6sorban az anyagi terhekre vonatkoztak, illetve
ismeretlen-elérhetetlen tavolsdgban irtak le a fels6oktatast, amely az iskolazatlan csaladi
kornyezet kulturdlis és tarsadalmi t6kéjének hianyabol adodott. Ez a félelem nem jelent
meg azokban a narrativakban, ahol volt testvéri minta a csalddban, illetve kisebb mér-
tékben emlitették azok, akik er6s barati vagy tanari taimogatast kaptak. Azaz itt is fontos
tdmogatd er6ként jelentek meg a személyes identitdst (énhatékonysagot) er6sité szerep-
modellek. Szintén fontos, hogy a szakkollégistak mintegy fele hangstlyozta, hogy csalddja
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mindent elkovetett a tovabbtanuldsa segitéséért.
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A fels6oktatasba jelentkezés , mozgatéja”

Téma emlitése Sziil6i
Tanari segitség . . Barati motivacié | Bels6 indittatas Testvéri minta
tamogatas
F6 10 12 5 18 6

4. tablazat. A vizsgdlt csoport felsGoktatisba torténd jelentkezésének motivdcioi (N:27)

A sokféle nehézséggel szembeni sikeres megkiizdéshez a kiils6 tdmogatasok mellett elen-
gedhetetlen a reziliencia bels6 tényez6inek eréssége is, amit a multra vonatkozo6 narrativak
példaznak. Ezek kozott az életut tudatos és hossza tavu tervezése, a motivaltsag, az onbiza-
lom és a jov6 pozitiv megitélése szerepelt, amelyek az interjukban kiugréan magas arany-
ban jelentek meg. A felsorolt belsé jellemz6k 6sszességében alkotjak a szakkollégistakra
jellemz6 pozitiv pszicholégiai tékét. A pozitiv pszicholodgiai téke a szervezetelméletekben
hasznalt fogalom, amely f6ként a munka vilagdban a hatékonysagot bejoslo tényezéként
értelmezendd. Egyik eleme az énhatékonysagot novel6 dnbizalom. Része - 6sszegz6 meg-
nevezéssel - a ,remény”, amely pozitiv motivacios er6ként miikddve tartalmazza a moti-
vaciot a célok elérésére (willpower), valamint a célok tervezésének képességét (waypower).
Tovabbi eleme az optimizmus, amelyet allandésag és atjarhatosag jellemez, illetve része a
reziliencia is. (LUTHANS és mtsai, 2004) Az is megfigyelhets, hogy a szakkollégistaknal ezen
jellemz6k egy része a koradbbi életszakaszban kiils6 tdmogaté személyhez (sziil6, barat,
tanar) volt rendelve, méra azonban j6 résziik interiorizalédott.

Tobb interjaban elékertilt, hogy a kezdeti nehézségekkel szemben, amelyek zome is-
kolai kirekesztésben vagy sikertelenségben is testet 6ltott, milyen stratégiat valasztott az
elbeszél6. K6zos pont benntik a tudatos véltoztatni akaras, a bizonyitéasi szandék - els6sor-
ban a tarsadalmi kdrnyezetnek, ahogyan az alabbi interjarészletben is olvashat6.

,Mdr nem térédok vele, inkdbb meghallgatok egy jo kis zenét, és probilok bizonyitani nekik.
Na, most én az dltaldnos iskoldba még nem mentem vissza, hogy én leérettségiztem, azota,
és hogy most egyetemre jarok. Még valahogy nem merek, nem merek bemenni. Nem tudom
miért. Pedig odavigndm nekik, hogy akkor most nézzék meg, hogy kibdl mi lett. Mert van
olyan akkori osztdlytdirsam, aki nem cigdny, és minden reményiik benne volt, és egy nagy
bortontoltelék lett. Es akkor most igy odavigndam nekik, hogy kibél is lett a bortontoltelék, és
hogy ki hova jutott el. Igen.” (WHSZ-tag, életatinterji-részlet, 2017)

A legtobb esetben a szakkollégistdk a fels6 tagozat elejére teszik azt a valtozast, amit bels6
késztetésként irnak le, de mindig megjelenik egy olyan - iskolai - személy, aki ebben a
folyamatban dont6 tdmogatast nytjtott. A kiils6 személy éltaldban valamilyen tehetség-
gondozoé tevékenységgel hatott a didkjara - személyes értékének (tehetségének) vissza-
csatolasan keresztiil megerdsitette nbizalméat (énmegerésité mechanizmus), kozvetlen és
azonnali sikerekhez juttatva egy olyan kornyezetben (iskola), ahol a tdrsadalmi hatrannyal
kiizd6k éltalaban ,felzarkéztatand6” és lemorzsol6dé szerepben vannak.

A tehetséggondozas ebben az értelemben pozitiv Pygmalion-hatést ér el. A Pygmalion-
effektus vagy mds megnevezéssel az ,,6nmagdt beteljesits joslat” jelenségét osztalytermi
viszonyrendszerben tartak fel el¢szor (RosENTHAL és mtsai, 1968). Bizonyitottdk, hogy a
pedagoégusnak a tanuldra iranyulé negativ vagy pozitiv viszonyuldsa - fiiggetleniil a diak
képességeitdl, motivaciojatol, tudasatdl stb. - dontéen hat a tanuléi teljesitményre. Késébbi
magyarorszagi vizsgalatok kiemelték, hogy még az integraciét alapelvként megfogalmazé
oktataspolitikai beavatkozasok gyakorlati megvalositdsaban részt vevé iskoldk vezetéi és
pedagoégusai is nagyon kiilonbozben itélik meg a cigdny gyerekek oktatasi kérdéseit, és
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jocskan talalunk koriikben korlatoz6 attittiddel rendelkezéket (ARATO, 2015; RaymaN, 2015).
A tehetséggondozas - szemben a ,felzarkoéztatas” korlatokat szab6é megkozelitésével - po-
zitiv iranyban er6sitette, fejlesztette a szakkollégistak érzelmi intelligencidjanak (GOLEMAN,
2000) szamtalan elemét. [Az érzelmi intelligencia egyik oldaldt alkotjik a személyes kompetenciik,
amelyek meghatdrozzdk, hogyan tudunk sajat magunkkal banni. Része az éntudatossig (sajdt belsd
dllapotaink, preferencidink, eréforrdsaink és intuicidink ismerete), az dnszabdlyozds képessége (belsd
dllapotaink, impulzusaink és eréforrdsaink kezelésére tesz képessé) és a motivdcio (azok az érzelmi
jellegti torekvések, amelyek serkentik és irdnyitjdk a kitiizétt célok elérését). Mdsik oldala a szocidlis
kompetenciak rendszere: ezek meghatdrozzik, hogyan kezeljiik tarsas kapcsolatainkat. Ezen beliil az
empdtia révén mdsok érzéseit, sziikségleteit és megqydzddéseit ismerhetjiik fel, illetve olyan tdrsas
készségek birtokosaiva valhatunk, amelyek lehetévé teszik, hogy mdsokbél az dltalunk kivant reakciot
vdltsuk ki.] Az érzelmi intelligencia 6sszetev6iben felismerhet6k azok az elemek, amelyek
elengedhetetlenek a reziliencia kialakitdsahoz és fenntartasdhoz, éppen ezért a tehetség-
gondozasra a roma szakkollégium is épit. (TRENDL, VARGA, 2018)

A kiils6 - inkluzivitast tiikroz6é - kornyezeti tdimogatasok sorsforditék lehetnek az
egyén szamara. Akkor érnek el hosszabb tavon hatast, ha képesek a kiils6 hatasokkal az
egyénben rejlé értékeket megerdsiteni, az onsorsalakitds képességét fejleszteni. A kudar-
cokkal szemben ellendll6 (reziliens) didkok egyik fontos sajatossidga, hogy sajat életiik
alakulasaban aktiv szerepet toltenek be. Az inkluzivitds és a reziliencia egymast er&sit6
hatésa fokozo6dik, ha az egyén cselekvései a sajat érdekein til a kozosségére is iranyulnak
(5. tdblazat). Az empowerment - ,felvértez6dési” folyamat - az a jelenség, melynek soran
az egyén, majd pedig a kozosség képessé valik az 6nmeghatarozasra, kozos céljai megfo-
galmazésara. Kozossége tarsadalmi egyenl6tlenségi helyzetén a sajat sorsat is alakité mo-
don tud valtoztatni (Apawms, 2003; Lakatos, 2010). [Az empowerment kialakulasa sordn az
egyén fokozatosan felismeri az élethelyzetét hatranyosan befolyasold hatalmi-strukturalis
tényezlket, és ezek megvaltoztatasianak érdekében tdmogaté eszkozoket hasznal, majd
kompetenciaelemeket sajatit el, kozosségi akcidkat szervez stb. Az igy teret nyer6 kisebb-
ségi befolyas atirja a tarsadalmi egyenl6tlenség tjratermelédésének mechanizmusait, és a
strukturélis kiszolgaltatottsdggal szemben is esélyt ad a tarsadalmi javakbol valé részese-
désre.] Az empowerment fejlesztését célozva az inkluziv kdrnyezet egyre interaktivabba
valik, onsorsalakitasra és kolcsonos egytittmiikodésre épiil6 tamogatasi rendszerré alakul.
Az egyiittmiikodések pozitiv élményei (motivacid) és tapasztalatai (kompetencia) egyben
hozzajarulnak egyéni szinten az empowerment bels6vé vélasdhoz, fenntartasahoz.

Az empowerment tehat olyan ,felvértez6dési” folyamat (5. tdblazat), amelynek els6
lépcséfoka individudlis szinten zajlik, és az 6nbecsiiléstdl a reziliencia kialakitasaig, fenn-
tartasaig tart. Erre épitve, mintegy folytatasként alakul ki a kozosségért érzett felel6sség, a
tényleges cselekvés és az ebbdl kovetkez6 valtozasok. (Travis, BowmaN, 2015) A kozosségi
Jfelvértez6dés” visszahat a rezilienciara is, mivel a méasokért vallalt felel6sség ,,hozadéka”
az onerdsité (self-help) mechanizmus. (VARGA, 2015a)

Személyes ,felvértez6dés” Kozosségi , felvértezdés”
KOZOSSEG VALTOZAS
ONBECSULES RE;E;E?;E}IDA FEJLODES ,Valahova tartozés | ,Pozitiv kozosségi
,Jobb életérzés” ”cslelekvés" , Folyamatos jollét” érzése” helyzet”
(Feeling better) . (Being better) (Better sense of (Better community
& (Doing better) &
belonging) conditions)

Pz

5. tabldzat. A személyes és kozdsségi ,, felvértezédés
(Travis, Bowman, 2015)

(empowerment) keretrendszere
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Vizsgélatunkban a cigany/roma kozosség iranti elkotelez6dés és az ehhez kapcsol6do
tarsadalmi felel6sségvallalas (social responsibility) - mint az empowerment alkoté eleme és
legmagasabb foka - kiindulépontja a sajat identitashoz val6 viszonyulas, amelynek sokfé-
lesége tetten érhet a magukat cigany/roma kozosségbe tartozoénak vallé szakkollégistak
(19 £6) korében (6. tablazat). Csak a didkok alig felére jellemzé a csalddok (példéaul szii-
16k) erds identitasa; ritkan emelték ki, hogy 6riznék a tradicionalis cigany szokasokat, és
elvétve emlitették az otthoni nyelvhasznélatot. Altalanos iskolas korukban még legtobb
esetben nem jelent meg az identitaskérdés. A koznevelést altalanossagban semlegesnek
itélték meg identitasukhoz kapcsolddva. A hattérben az etnocentrizmus jelensége figyel-
het6 meg, amelynek sordn az egyén tgy érzékeli, hogy identitdsara vonatkozén nem éri
hatas, mivel a tobbségi kulttra , hegemonidjat” példaul az oktatasi tartalmakban termé-
szetesnek véli. Az egyént folyamatosan ér6 implicit hatdsok - igy példaul a ,,szinvaksag”
(colorblind) - kovetkezménye, hogy feler6sddik az asszimilacié (beolvadas) érzése. Ez az
érzés torik meg az egyén kiils6, rasszjegyekkel megkiilonboztethet volta miatt minden
diszkriminativ helyzetben. Es mivel egy etnocentrikus identitas kialakitdsan mentek ke-
resztiil az iskolarendszerben, igy jellemz&en nem rendelkeznek énvéd6é mechanizmust
jelent6 pozitiv identitassal vagy az adott helyzetre konstruktiv valaszt ad¢ stratégiakkal.
(ArATO, 2007)

A narrativakban az identitas kérdéskorét f6ként kozépiskolas korukra helyezik a szak-
kollégistak, sokszor implicit vagy explicit rasszista viszonyulast kapcsolva hozza. Cigany-
saguk miatti diszkriminativ esetet is szinte kivétel nélkiil fel tudtak sorolni, a torténetek
egy része azonban nem 6ket, hanem kornyezetiiket érintette. Ez a , harit6” mechanizmus
is jellemz&en megjelenik az asszimilacio felé tol6dé kisebbségi stratégiakat leir6 vizsgala-
tokban, végeredményben hozzéjarulva a rasszista viszonyok fenntartasahoz. (Arato, 2012)
Fontos latni azt is, hogy a valaszad6k kétharmada a szakkollégium egyik erényeként emel-
te ki, hogy ebben a kozosségben van lehet6ség a cigany/roma identitas pozitiv megélésére.
A csoportidentitas pozitiv megélése felerdsiti a csoporthoz tartozas érzését, amely az els6
szintje az empowerment kialakulasanak.

., Elbtte (szakkollégium) is fel mertem vdllalni (a ciganysdagom), viszont most mar jobb érzés
kimondani, mert ldtom azt, hogy tobben dsszetartozunk. Es akkor is ki mertem mondani,
amikor ferdén néztek ram miatta, viszont a szakkollégiumban azért esik jobban, mert itt meg-
szokott és elfogadott.” (WHSZ-tag, életttinterju-részlet, 2017)

Roma/cigany identitashoz valé viszony Roma/cigany
csoporttal kapcsolatos A WHSZ
. Csalad Kéznevelés Egyéni diszkriminacio pozitiv
Téma . o
" identitds-
emlitése L,
. L . " . .| munkaeré- formalo
er@s gyenge pozitiv semleges | negativ pozitiv | semleges iskolai . szerepe
piaci
F6 8 8 2 13 1 14 5 10 2 13
% 42 42 11 68 5 74 26 53 11 68

6. tabldazat. A vizsgdlt csoport életiitjellemzoi - identitds (N:19)

A szakkollégiumi tagsag idGtartama szerint az Gjabb tagok inkabb ,identitassemlegesek”,
akik a kisebbségi identitdsukat nem tagadjak, de nem lényeges jellemz6ként élik meg. Na-
luk hangstlyozottan jelenik meg, hogy mas tertileten (példdul tanulés) kimagasléan telje-
sitenek (kompenzécio). Szintén megfigyelhet6 az ,elkeriil6” viszonyulds, amely az iden-
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titissemlegességnél negativabb, sokszor tagad6 formédban 6lt testet. Ebben az esetben is
kiugré a kompenzaciés mechanizmus.

,1gazdbol a ciganysdggal kapcsolatban ndlunk ez igy nem volt kiemelve kiilon, hogy nahdt,
mi cigdnyok vagyunk, és akkor ezt kell csindlni, azt kell csindlni, amazt kell csindlni. EQyet-
len eqy pontra nagyon felhivtik a figyelmemet, és ezt mindig is hangsilyoztik, hogy figyeljek
oda, mert sokkal tobb az, amit nekem le kell tennem az asztalra, mint masoknak ugyanazért
a dologért. Ezzel kapcsolatban mindig kicsit mérges voltam, és igazsigtalannak tartottam a
dolgot, hogy ezt most azért, hogy cigdny vagyok, vagy esetleg valami mds, nekem mért kell
tobbet tennem. Most mdr én beldtom, ldtja az ember azért, persze, és ez tok rendben volt, hogy
igazuk volt, meg minden. Tehat elfogadtam azt, hogy ez a kézvélemény, és latom azt, hogy
édesanydm mit csindl, 6 mennyit tesz meg a dolgokért, 6 mennyit hajt. Ugye azért latom,
hogy ez, hogy mdr vele kapcsolatban is ez volt, hogy azt, amit 6 szeretne, azt neki azt dupldin
kell megdolgoznia. Igy lényegében igy beleedzédtem az évek sordn, amig én otthon voltam
vele, és igy mondta ezt a dolgot, meg lattam, 1igy nem volt kérdéses, hogy nekem is ezt kell
csindlni. Az mdr mas kérdés, hogy bosszantott.” (WHSZ-tag, életttinterji-részlet, 2017)

Szinte mindenkinél megjelenik, hogy fontos a hasonlé hatterti fiatalok kozosségébe tar-
tozas érzése, ami a szocidlis identitas er6sségére utal. A régebb 6ta (két évnél tobb ideje)
szakkollégistdk cigany/roma identitdsukban némileg éntudatosabbak, amit a szakkollégi-
umi kozosség értékformalasahoz (is) kotnek.

A térsadalmi felel6sségvallalas formalasanak egyik eszkoze a vizsgalt szakkollégium-
ban az altalanos és kozépiskolads kort didkok onkéntes alapon torténé segitése a roma/
cigany kozosségekben, intézményekben. A szakkollégistdk donté tobbsége a szakkollégi-
um keretében végzett el6szor onkéntes tevékenységet, és nincs kiilonbség a tagsagi id6-
vel osszefliggésben az onkéntesség sziikségességének megitélésében - minden vélaszado
fontosnak és hasznosnak tartja. A hallgatok haromnegyede a diplomaszerzés utan is sze-
retne valamilyen formaban onkéntes tevékenységet végezni, és legtobben explicit meg-
fogalmazzédk sajat ,mintaadé” szerepiiket. Az tGjabb tagok csak a szakkollégium kinalta
onkéntesi lehet&séggel élnek, mig a régebbiek - sajat dontés alapjan - mas helyeken® is
vallalnak ilyen feladatot. Mindez arra mutat ré, hogy a kozosségtdl elforduld , asszimilativ
reziliencidhoz” képest a szakkollégium pozitiv hatdsaként a transzlétori szerep tudatos
felvallalasa, el6készitése, bevés6dése zajlik. A ,transzlétor” szerepet az Egyesiilt Allamok
sokszinti tarsadalmaban multikulturélis megkozelitésben targyaltak. A csaladi és iskolai
szocializaci6 eltéréseit - bikulturalis szocializacioként megnevezve - a két szocializacios
tér atfedését segitd szereplket és cselekvéseket hatdroztak meg. Transzlétornak nevezték
azt a személyt, aki kisebbségi kornyezetbdl indulva valt sikeressé az iskoldban, és k6zossé-
ge szamadra hiteles kozvetitGje lett a kozéposztalybeli kultdranak. (ADLER, 1975) A legtobb
szakkollégista a transzlétori, mintaadé szerep fontossaga mellett azt is kiemelte, hogy az
onkéntesség boviti a kapcsolati halét, tovabba szamtalan kompetenciafejlesztési lehet6sé-
get rejt, ami a munkaerépiacra készit fel, ott kamatoztathato.

Az életutinterjuk végén elhangzott ,Mi lesz veled tiz év miilva?” kérdésre adott vala-
szokban sokkal nagyobb mértékben és konkrétabban jelennek meg a szakmai tervek, mint
a személyes (lakohely, csalad) elképzelések (7. tablazat). Ez a fokusz jellemzé a felsGokta-
tast végzé fiatalokra, azonban a szakkollégistak csaladi kornyezetében él6k ebben az élet-
korban a csalddalapités és munkavallalds idészakat élik. Igy kiilonosen fontos egy olyan
tdmogatd kozosség, ahol a szakkollégistdk egymasnak nytjtanak mintat a hosszabb tavi

3 A pécsi szakkollégistak tobbek kozott az UCCU Alapitvany egyik leger&sebb csapatat alkotjak.
http:/ /www.uccualapitvany.hu/uccu-pecs/ [2018. 02. 03.]



VARGA ARANKA: SZEMELYES ES KOZOSSEGI FELVERTEZODES EGY ROMA SZAKKOLLEGIUMI KOZOSSEGBEN

iskoldztatas soran sziikséges priorizalasban, a szakmai karrier épitésének mikéntjében.
Mindez donten eltér a szocidlisan hatranyos helyzetb6l kovetkez6 tulélési stratégiaktol,
és mas a ,pillanat perspektivahoz” képest is, mivel tagabb, megalapozottabb jov6épités
felé vezetd stratégiakat jelez. A szakkollégistak éntudatossaga, a jovéjiikre vonatkozé ha-
tarozott elképzelésiik szembet(ing. A visszaemlékezésekben is megjelenik az a , bels6 er6”,
amely a tudatos cselekvések ,motorja” a nehézségek lekiizdése érdekében, amelyhez a
kiils6 tdimogatd személyek segitsége is hozzajarult.

A szakmai tervekben a szakkollégistak felénél szerepelt a cigany kozosségekben, cigany
kozosségekért végzett tevékenység is. Ez a tarsadalmi felel6sségvallalds meglétét mutatja,
valamint az onsors- és kozosségalakitasra valé szandék és képességgel vald felvértezs-
dés (empowerment) magas fokat jelzi. A vagyak kozott az utazas (vilaglatas) a valaszadok
egyharmadanal szerepel, s ez azt tiikrozi, hogy a fels6oktatds megnyitotta az ,,ablakot” a
vilagra. A szakmai tervek fontos pontja a biztos megélhetés reménye, ami szinte kivétel
nélkiil minden vélaszban szerepel. Erdekes latni, hogy sok esetben az anyagi megbecsiilés
a szakmai tertileten valo ,kivalésaggal” kapcsolédik Ossze, és az elismertség vagya is jel-
lemz& megnyilvanulas. A tervekben mintaként megjelennek az élettt soran szerepet jatszo
tdmogatd személyek, igy az elkotelezett pedagégusok is. Legtobben arra is kitérnek, hogy
a szakkollégium tagjaival 10 év mulva is tartjdk a kapcsolatot, mert ez a kozosség hosszt
tdvon meghatarozo szdmukra. Jellemz6en minél régebb 6ta tagjai a szakkollégiumi kozos-
ségnek, annal nagyobb mértéki a szakkollégistak kozosség felé fordulasa. Narrativaikban
reflektiven jelenik meg az a kett6sség, hogy milyen nagy er6t ad a kozosség, és miként
tudnak 6k is hozzajarulni masok elérehaladasahoz.

Téma Munka Munka Csalad/ Haz, iz "Cfga,ny
emlitése (konkrét) (altalanos) gyerek anyagiak Vilaglatas kozdsseggel
kapcsolat
Fé 25 2 12 11 9 13
% 93 7 44 41 33 48

7. tdabldzat. A vizsgalt csoport jovdbeli tervei (N:27)

Az interjuk zarékérdésére adott valaszokban azt fogalmaztak meg a hallgatok, hogy a szak-
kollégium miként jarul hozza (ha hozzajarul) a sikereikhez, és 10 év mulva mire emlékez-
nek majd vissza. Emlités szintjén jelentek meg a szakkollégium szakmai szolgaltatdsai a
valaszokban (8. tablazat). Ez nem a szolgaltatdsok nélkiilozhetSségére utal, hanem sajatos
megjelenési formajukra. A méltdnyos tdmogaté szolgaltatidsok a maguk ,észrevétlen” ter-
mészetességébe olvadnak egy inkluziv szemléletli kozosségben. A tdimogatdsok a minden-
napi élet velejaréi - éppugy, mint egy magasabb tarsadalmi poziciéjt hallgaté szamara. Igy
természetes, hogy a hallgatéi valaszok kiugréan - minden témateriileten - a szakkollégium
diakkozosségére vonatkoztak. Ez a felsGoktatasi el6rehaladast tamogatoé legfontosabb erd, a
motivaci6 a tanulashoz, amely a késébbiekben is fontos szocidlis hél6t jelent majd.

. " Idegen nyelv Motival6 hatds | Interkulturalis Anyagi Kozosségi
Téma emlitése . 2 ] 2 a z 2
elsajatitasa a tanulashoz kompetencia tdmogatas tdmogatas
Fo 3 15 7 4 21
% 11 56 26 15 78

8. tablazat. A szakkollégium hozzdjarulisa a jovdbeli tervek megualédsitisihoz (N:27)
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., Szerintem nem arra fogok visszagondolni (10 év miilva), ami tényleg segitett, hanem csak
kozdsségre. Mert igazdbol ahhoz, hogy kialakuljon egy olyan személyiség, ami elhivatottsdgot
ad a tandrsdg felé, azért sok mindent adott a WHSZ. Példdul az onkéntesség, ami segitség. A
konferencidkon vald szereplés, és sorolhatndam. De szerintem 10 év miilva csak a kézosséget
fogom emlegetni [...] sokan vagyunk azonos érdeklédési korben, és eqymdstol is lehet tanulni
sok mindent.” (WHSZ-tag, életttinterji-részlet, 2017)

Osszegzés

A vizsgalatban részt vevé és diverzitassal jellemezhet6 pécsi roma szakkollégiumi kozos-
ség tagjai ,reziliensek”: csaladi hatteriik nehézségeit attorve felsGoktatasban tanulnak.
Eletatjukat felidéz6 torténeteikben tetten érheték a reziliencia kialakitasat célzo kiilss té-
nyezok. Legtobben tdmogato csaladrol (sziildk, rokonok) szamoltak be, és sokuk kozvetlen
kornyezetében (testvérek, kozeli baratok) elérhet6 és kovetend6 minték is jelen voltak. A
tagabb (iskolai vagy szervezeti) kdrnyezetben sokan emlitettek olyan feln&tteket (f6ként
tandrokat), akik az iskolai elvarasokon messze ttilmendéen nytjtottak kiilonb6z6 tamoga-
tast az el6rehaladashoz. Szintén megfigyelhet6k voltak a szakkollégistak narrativdiban a
meger6sodott belsé jellemzok, a pozitiv pszicholégiai téke, amely a negativumok ellen-
salyozésara alkalmas tudatos és pozitiv énkép kialakitdsat segitették. Ezeket a pozitiv
jellemz6ket konkrét életeseményekhez, személyekhez kotve idézték fel az elbeszélok, és
sokszor kapcsoltdk sajat, sorsfordité6 dontésekhez is. Emellett egyértelmtien elfogadott a
kozosségiik tarsadalmi integracidja érdekében tett aktiv szerepvallalasuk (empowerment)
fontossdga, ami a mindennapjaikban és a jovébeli terveikben is szerepel - még ha kiilon-
b6z6 médon is. A szakkollégiumra reflektalva a szakkollégistak kiemelték, hogy az dontd
szerepet jatszik jelenlegi életiikben. A kozosségi er6 kiugréan szerepelt a narrativakban,
ebbe dgyazodva jelentek meg a szakkollégiumi tevékenységek. A kozosségi ,t6kefajtak”
kozos létrehozédsa eredményezte, hogy a szakkollégiumi tamogatasok mint befektetések
interiorizal6djanak az egyes tagokban, majd a felsGoktatast kovetSen egyéni sikerekben
(reziliencia) és tarsadalmi felel6sségvallalasban (social responsibility) maradjanak fent.
Képessé téve 6ket arra, hogy a maguk és a kozosségiik érdekében cselekvd, hasznos tagja-
va valjanak a tarsadalomnak.

A pécsi roma szakkollégium példajan keresztiil lathattuk, hogy a hétkoznapokban is
hasznalt fogalom, az , esélyegyenl6ség” biztositdsa mennyire komplex szemléletet és gya-
korlatot kivan. Az esélyegyenl6ség témakoréhez kapcsolva olyan tovabbi fogalmak atte-
kintésére kertilt sor, mint az interszekcionalitas, inkluzivitas, reziliencia és empowerment.
Egymasra hatasukat (2. dbra) a cigany/roma szakkollégistak életinterjainak elemzésén
keresztiil lathattuk, alatdmasztva jelentéségiiket az egyenl6tlenségek ellenstilyozasara tett
tarsadalmi cselekvések soran.
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Beck Zoltan

A NEVELES SZINTEREI A
KORTARS CIGANY, ROMA
KEPZOMUVESZETBEN

Bevezetés

A nevelésszociolégia formalis, informalis és nonformadlis tereket kiilonit el annak meg-
felel6en, hogy a nevelés-oktatds miként értelmezdédik a tarsadalmi intézményekben, in-
tézményrendszerekben. Ezek a terek és terepek nem tarsadalomfiiggetlenek, jellemzdjiik
éppen az, hogy komplex médon vannak jelen a tarsadalmi halézatban. Ezek koziil a csalad
és az iskola (illetve a nevelés intézményrendszerei altaldban az ,dvoddtol egyetemig”) az,
amely a leginkabb megragadhat6, és amelyre a nevelésszociolégiai vizsgélatok legtobbje
iranyul. A nem-formalis terek, amilyen mondjuk a munkahely vagy a média (nyilvanos-
sag), indirekt médon valésitanak meg nevelési mozzanatokat. Az a neveléstudomanyi és
nevelésszocioldgiai tapasztalat tehat az egyik kiindulépontja gondolkodasunknak, hogy
mind az egyénre, annak személyes élettorténetére, vilagkonstrukcidjara, mind a tarsada-
lom kiilonboz6 médon érzékelt kozosségeire alapvets hatassal vannak a nevelés terei, az
azokban megjelend viszonyulasok, értékorientaciok, normak, értelmezett és nem-reflektalt
tapasztalatok. (Kozma, 2001; BAsosik, 2004; MELEG, 2003)

Mivel azt tapasztaljuk, hogy a nevelésszociolégiai kutatasok is azokon a szakadashe-
lyeken jonnek létre, ahol a formalis intézményrendszerek kozotti konfliktusok tapasztalha-
tok, vagy ott, ahol az informadlis, csaladi értékorientacidk, akaratok, normak és a formalis
nevelés szinterei kozott jelennek meg fesziiltségek, értelmezéseink a kovetkezékben ezek-
re a konfliktushelyekre koncentralnak. Pontosabban fogalmazva: elbeszélésiink annyiban
lehet nevelésszociolégiai nézGpontt, amennyiben folytonosan belekeveri a narrativaba az
iskolai és csaladi tereket, azaz legf6képp onnan, és nem mas felkinalt poziciobdl beszél.
Fontos magyaraznunk azt is tehat - felmentve a tanulmanyt szamos elvaras aldl -, hogy
nem esztétikai, technikai vagy miivészettorténeti néz&pontot alkalmazunk. Jelentésterme-
16 akaratunk szandékosan korlatozodik arra a metszetre, amelyet a nevelésszociolégiai
nézépont a mtivekbdl és elbeszélésekbdl latni enged.
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Akadémiadn innen és tal

Az iskolaélményt els6ként azonban a Kerékgyarto éltal elbeszélt, torténetiségében allan-
dositott narrativa mentén kisérlem meg leirni. Kerékgyart6 a '70-es évektdl, az els6 roma
értelmiségi generacié6 munkéssagat és gondolatvildgat kisérte nagy figyelemmel. Az ér-
telmiségnek ezt a tevékenységsorat erds tarsadalmi aktivizmus jellemezte, olyan médon,
hogy az eljusson a legszélesebb nyilvanossaghoz. A kozosségélmény kifejezett ereje és a
roma kozosségiség nyilvanos felismerése és artikuldldsa erételjesen jarultak hozza egy
pluralisabb tarsadalom alakuldasahoz. Ennek az id6szaknak kétségtelentil legjelent6sebb
alakja Daréczi Agnes, és a korében megjelens alkotomiivészek: irok, képzémiivészek és
muzsikusok. Itt és igy bontakozik ki rdadasul egy erds, tarsadalomkritikai hang, amely
aztan politikai aktivitdsok felé mozdul. Kerékgyartd Istvan miivészettorténészként olyas-
fajta paradigma kidolgozasara vallalkozik (egészen pontosan inkabb torténeti leirasrdl van
sz0, teoretikus meggondoltsagrol aligha), amelyben a cigany, roma képzémiivészek mun-
kassaga evidens modon beszélhet6 el. Ez egyfeldl katalogizal6 akaratot jelentett - szamba
venni tehat minden képzémiivészt, értékel6-értelmez6 viszonyulas nélkiil. Masrészt olyan
formula hasznalatba vételét, amely 6nmaga legitim, ily médon az elbeszélés annak médja
okan eleve érvényesitédik. Ezt a fajta metonimikus viszonyt (elbeszélését és elbeszéltét)
hasznalja Csengey Dénes is a cigany irodalom mtinem-tridszainak konstrualasakor. (Beck,
2003:35-57)

Kerékgyart6 a cigany, roma képzémiivészet két jelentSs csoportjat kiiloniti el. Az egyi-
ket professzionalisnak, mig a masikat naivnak nevezi. Ebben az osztalykategoridk szerinti
elgondolasban feltting, hogy nem a mtialkotdsok, hanem azok alkotéi t6ltik ki a kategori-
ak tereit. Konstrukcidjaban az akadémiin tilisig (CsoNTVARY, 2011) kimeriil abban, hogy az
iskolai végzettség, a tanultsag lesz kizardélagos szempontja. Ez részben abban a leiré ha-
gyomanyban gyokeredzik, ahol az dstehetséq tisztasdganak mintegy garancidja az elképzelt
érintetlenség:

»Ez a véletlen érintetleniil maradt napkeleti koltészetpalanta [...] Az istenért, {5l ne
fedezzék!” - idéz Banszky Pal a htszas évek egyik tarlatanak beszamol6jabol (BANszky,
1984:22). A Kerékgyarto Istvan-i eszmény a tanultsag-tanulatlansag binaritdsara épit, ezzel
mintegy mozdulatlanna téve egyfel6l az alkot6i életmtiveket: mintha idében val6 valtoza-
sa a technikanak, zsanernek, tematikanak stb. lehetetlen volna; masrészt mintha az alkotoi
életutat rogzitettnek feltételezné. Mindekozben - és ez inkabb a hangstlyos allitasom -
maga Kerékgyarto szervezi az alkotétabori tevékenységeket Tallyén, segiti és tdimogatja az
alkotokat. Ahogy Szuhay leirasdban szerepel:

,,...rendszeresen meghiv roma alkotokat a Tallyan nyaranta rendezett Kozép-Europai Alko-
totaborba, s egyszerre dolgozik Baldzs Janos, Péli Tamis és Szentandrdssy Istvan monogrd-
fidjan, melyek koziil az utobbi két kényv meg is jelenik (Kerékgydrté 2005; 2007). Ekozben
szorosabb-lazdbb kapcsolatot dpol a miivészek tobbségével, s néhany tudott példabol feltéte-
lezhetd, hogy dltaldnos lehetett ‘tandcsadoi” szerepe, az egyes miivészeket segithette témavd-
lasztdsukban, stilusuk és kifejezési modjuk megerdsitésében, netan munkdjuk kozvetitésé-
ben.” (Szunay, 2010)

Azaz tényleges tevékenysége és miivészettorténeti néz6pontja ezzel az ellentmondassal
terhelt. Részben azért, mert a teoretikus megfontoltsag helyett egy reflektalatlan torténeti-
leir6, még inkabb katalogizal6 akaratot érvényesit, részben pedig azért, mert végs6 soron
a formalis nevelés terét tekinti legitimnek.

Maguk az alkoték azonban nem csupan igy talalkoznak a formalis nevelési terekkel,
6vodaval, iskoldaval. Hanem - kiilontsen az tgynevezett naivok, mintegy kompenzaciés
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jatszma részeként lépnek be ezekbe a terekbe. Részint oly médon, hogy életttjuk leirasai (a
rovid mtivészportrék) szinte tartalmaz(hat)nak iskolai mozzanatot. Eppen ez a felemlege-
tés az, amely paradox mdédon erdsiti a képzetlenség élményét:

., Tizenegy évesen tandrndje, Koltai Magdolna biztatdsdra kezdett rajzolni és festeni.” (Ors6s
Teréz) vagy , Tandrai felfigyeltek tehetségére” (Ferkovics Jozsef) vagy ,, Tehetségére mar az
dltalanos iskoldban felfigyeltek tandrai” (Csanyi Lajos). (Zsic6, Fris, 2009:410., 176., 114)

Torténik ez tgy is, hogy Ferkovicsot kevéssé lehet naiv képzémtivészként leirni. Az iskola
fel6l ezt alighanem tigy lehetne megragadni, hogy igazolasat taldljuk annak, hogy az egyé-
ni karrierttnak kiilonosen hangstlyos eleme az iskolai sikeresség élménye. Maskiilonben
azt is latjuk, hogy a magyar iskolarendszer a huszadik szdzad masodik felében nem a te-
hetségek kibontakoztatasara torekszik, nem tudja segiteni a hosszabb tava boldogulast:
azaz nem programszert, inkabb egyediségében hangsilyozand¢ ez a fajta segitség, tamo-
gatoé attittid, amely leginkabb - mint Orsés Teréz esetében - még csak nem is intézmény-
hez, sokkal inkabb egy-egy tandrhoz kot6dé egyéni vallalas, felelsség vagy elkotelezdés.
Hiszen nem arrél van-e sz6, hogy a naiv képzémiivészekre valé ratekintés innen, az iskola
fel6l az iskola kudarcardl beszél? Egy diszfunkciondlis intézményrendszernek éppen az
a - nem statisztikai, de nyilvanos és hangstlyos - jellemzd&je, hogy nem végzi el els6dleges
feladatat, nem tudja teljesiteni céljat. Ha ugyanis az iskola a megfelel6 médon mtikddne, a
képzémiivészek élettorténeteiben mast és masként olvasnank. Az attekintett alkotoi port-
rék java a rendszervéltas el6tti iskola vilagat reprezentélja, azt, amelyben, ahogy Ferge
Zsuzsa fogalmaz egy akkori vizsgalat eredményeként: ,az altalanos iskola évei alatt a kii-
16nb6z6 rétegek gyerekeinek tanulményi eredményei kozotti kiillonbség novekszik, azaz,
hogy a hatrannyal indul6k hatranya né.” (Fercg, 1980:111)

A kovetkez6kben az iskolaval mint lehetséges alkotdi élményanyaggal foglalkozunk
néhany képzémiivészeti alkotas elemzésén keresztiil.

A tér mint emlékezet

Valérie Leray fényképén egy kozépiskola épiiletét latjuk. Egy modern, funkcionalista épii-
letet, amelyet a keritésen kiviilrél latunk, olyan beallitdsban, mintha nem volna a fot6zas
engedélyezett, mintha titkos kiildetés eredménye volna az elkésziilt fénykép. Az isko-
la tertilete idegen tertilet: szamos hatarolé elemmel. Részben azzal, hogy mi magunk, a
fénykép nézéi a fényképen kiviil estink, a képsik az alkotas létezésmodjabol kovetkezGen
hatart haz a targy és szemlélGje kozé. A kép elSterében fehér racskerités, bezart kapu-
val, amely a fényképez&gép helye, és a fényképezett objektum (az iskolaépiilet) kozé hiz
hatért. A bedllitas keritése kifuté minta, irdnyban végtelen, a teljes képen keresztiilhtazo-
dik, az atjaras tényleges lehetetlenségét jeloli. A kerités mogott az iskola épiilete all. Olyan
épiilet, amelynek nincsen jelent6sége, legfeljebb az, hogy tudjuk, iskolaépiiletet latunk. A
kint-bent éles oppozicidja a fénykép alapvets rendezé elve. Ugyanis az épiilet sem hoz-
zaférhet6 a szamunkra: nem csupan a kerités miatt, hanem azért is, mert nem ismerjiik
bels6 strukttrajat, a hatsokertbsl még csak a homlokzatat, f6bejaratat sem latjuk, az épiilet
arca ismeretlen marad, jeloletlen és felismerhetetlen. A fénykép éppen ennek a hozza-nem-
férésnek a megmutatasa.

Leray képe egy sorozat darabja: a miivész arra tesz kisérletet, hogy a masodik vilag-
haborts koncentracioés tdborok helyén, azokon, ahol ciganyokat, romakat tartottak fogva,
fényképeket készitsen.
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, Roms” prisoner camps in France during the Second World War. Today those camps are a
kind of nowhere; without a single trace of what took place there, they have become neutral
common places. Memory is no longer present but concealed.” (LERAY, 2017)

Ezek a helyek az emlékezet iires helyei, nem csupan jeloletlenek - mint ahogy az alkot6
jegyzi -, hanem nem tudott jelltséggel birnak. Részint tgy, hogy a kamera megorokiti
ezeket, és lenagyitva kiallitasi targgya valnak. Ezzel kimozditédnak sajat helytikr6l, és ez-
zel a mésik-térbe-kertiléssel jeloltséget kapnak. Masrészt a hely megmarad nem-belakhat6
helyként a romak, cigdnyok szdmara. Az a hely tehat, amely sosem volt az 6vék, most mas-
ként valasztédik le réluk: mig a tdborban valé tart6zkodasuk sajat helytiiktél (lakohelytiik-
t6l) val6é megfosztottsaguk jelolSje, addig a lagerek helyén 1év6 targyak (romok, golfpalya,
iskola, park, egyéb maganteriiletek) az emlékezet helyének birtokbavételétl fosztjak meg
a roma, cigany kozosségeket, ezzel egytitt sajat kozosségi, torténelmi emlékezetiik vész
oda. Annak a kiilonos véletlennek vagyunk befogadé tanti, hogy a fényképen lathato is-
kolaépiilet éppen ennek a kizérasnak lesz varidbilis toposza.

A tovabbiakban szinttigy egy sorozat néhany darabjaval foglalkozom. Olah Mara
(Omara) elhirestilt kék sorozatanak néhany darabjaval. Ezek azért érdekesek szamomra,
mert a formalis nevelés tereit tematizéljak - direkt médon, erételjes autobiografikus inten-
cioval, ugyanakkor az emlékez6 id6tavolsagabol. Ez azt is eredményezi, hogy egymasra
vetit6dik a multélmény és annak jelen idejti értelmezése.

A festmény klasszikus médon kevésbé tud banni az idével (annak mulasaval), mint a
térrel. Ha agy tetszik, narrativ erejének alapja a tér, abban kompondl, abban hozza létre
jelentéseit. Omara képeinek esetében azonban a kép elbeszélésként miikodik. Ebben a te-
kintetben az dbrazolas, s6t az illusztrativitas jellemzi. Nem arr6l van sz6 csupén, hogy egy
adott esemény dokumentalasara, jelolésére torekszik, amint azt szamos naiv alkotas ese-
tében tapasztalhatjuk. Es ez a pillanatfelvétel - a dokumentumerejénél fogva - nyit utat az
idének. Eppen ellenkezéleg: inkdbb van sz6 arrél, hogy a kép lehatarolt terébe stirtisodik
bele egy tagas id6intervallum, torténések egész sora, amelyben az egymasra kovetkezés ka-
uzalitdsa ugyan lényeges, de nem strukturalt, legaldbbis a kompozicié tekintetében. Ennek
egyszerl eszkoztara van: a ,f6kép” altalaban olyan életjelenet, amely konfliktushelyzetet,
valsagpillanatot 6rokit meg, és a koré irt narracio (ezek tényleges feliratok, kommentarok,
jegyzetek) magéat a képi jelent értelmezik, de mar abban a sziizsében, amelyet egészen nem
ismertink, s amelyet maga a mutialkotds nem mutat meg. Ez a feltételezett narrativum az
Omara autobiografikus szoveg- és eseményuniverzuma, amelynek bizonyos fragmentu-
mai a képhatéron beliilre keriilnek.

Ebbdl a sorozatbél hdarom képpel - Ovoda, 1971; Mara els6 iskolas, 1952; Azonnali fe-
gyelmi targyalés, 1974 - foglalkozom a tovabbiakban b&vebben.

A nevelés-oktatas intézményeihez vald viszonyrol éltalanossdgban elmondhaté: kol-
csonosen ellenséges. Amiként azt regényében Szécsi Magda irja:

,, Amikor 10 éves voltam, megmondtik, hogy mindig cstinya maradok! Emmi néni mondta, az
igazgato bdcsi mondta, és a gyerekek is mondtdk, az egész vildg mondta. [...] Mondtam Emmi
néninek, hogy valamire nekem is sziiletnem kellett, amire nagyot nevetett...” (Szkcsy, 2007:43)

Az iskola-kép tjrairasa
Ez az iskola-kép, amiként az iskola cigany-képe is szinte allandésult, az allandésulé vi-

szonyrendszer okan pedig kifejezetten motivikus természettinek mondhaté nem csupan a
képzémiivészetben (ahol egyébként korantsem tulreprezentélt az iskoladbrazolas), hanem
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a cigany, roma irodalomban is. Altaldnossdgban - mar-mar evidenciaként - inkdbb az a
feltételezésem, hogy a tarsadalmi intézményekhez val6 viszonyban egyfajta kolcsonos bi-
zalmatlansag jelenik meg, és ez a kozvetlen tapasztalat valik miivészeti tapasztalatta az
alkotdsokban. Omara Ovoda cim(i képén is ebben a komplexitasban ttinik fel a nem-cigany
tarsadalom teljes intézményi fenyegetése. Az all6 kislanyalak az 6voda racsos ablaka mo-
gott all, inkabb a bebortonzés, a rabsag élményével, semmint a gondoskodaséval; az anya
a kép el6terében, a kép sikjaval szinte parhuzamosan kerékparon iil, tavolodik, arccal a
lanya felé fordul. A kép két sarkaban (lent és vele ellentétes oldalon fent), de még inkabb
a figurdkhoz tartozéan helyez6dnek el. A harom kiilonall6 szovegelem harom idésikot is
feltételez: egyfajta egyedi el6zményét az dbrazolt, altalanos szitudcionak, az anya aktualis
kozlését és azon keresztiil vilaglatdsanak esszencialis egészét, és a lanygyermek pozicidjat
is rogziti. Olyan elbeszéléselemek ezek, amelyek mind egy affirmativ akaratt narrator-én-
hez rogzitettek. Az anya kozponti figuraként egyszerre all szemben a tarsadalmi intézmé-
nyekkel: az 6vodaval és a rend6rséggel, ,,az dvond azt kozolte neki hogy leadja a rendbrségre”.

Az anya ugyanakkor nem egyediségében ragadja meg sajat és gyermeke élettorténeté-
nek ezt a darabjat: azt, hogy elkésik az elhiz6d6 munka miatt az 6vodabol, hanem alta-
lanos sorstorténetté irja ezt - egy etnikus természetli szemantikai mezében termeli meg a
jelentéseket: ,meg kell felelni annak hogy te is ember vagy cigany!”

A kommentar itt forditja a kép konfliktusat a roma-nem roma, cigdny-nem cigany egy-
mast kizaré binaris rendjébe. A kép csaladja innent6l allegorikus természetti, az elmesélt
torténet pedig parabolisztikus lesz. Az egyedi létélmény kollektivra valt, amelyben a kiil-
s6nek értett elemek - azaz minden, ami nem ismerhet6 fel ,mi”-ként - akadalyozékka
lesznek, homogén és egylényegii létez6kké (vonatbaleset, 6voda, rendér, 6véns, munka-
hely). Mégsem vonddik ki az egyéni-egyedi sorstorténet, az autobiografikus mozzanat a
viszonyrendbdl. A formaélis és non-formaélis nevelés terei (tehat minden intézményi szer-
vez6dés) atnytlnak az informalis, intim csaladi tér vilagaba, annak biztonsaga, idillje, kap-
csolati rendje egzisztenciajaban van kitéve a napi fenyegetésnek.

Az anya reflektaltsaga, a kép beszédpozici6jabdl valé kilépés egyetlen momentuma ez:

,,azota sem bocsdjt meg és igazat adok neki!!!”

A kép szovegelemeinek kulcsmondata kimozditja az dbrazolas és elbeszélés egyetlen, ki-
zaro6lagos nézépontra épiil6 szerkezetét. Az egyediséget tudja fenntartani azzal, hogy az
anya-narrator kinyilatkoztaté ereje megrendiil. Az ,azéta” pedig olyan reflektalt id6tav-
latot is jelol, amelyben a képi torténés (hiszen az évszammal jelolt a képen: 1971) maltbéli
mozdulatlansaga helyett a rogzitett torténés és annak megfestése kozott eltelt évtizedek
kertilnek id6érzékelésiink centrumaba. Ez a lezaratlan értelmez6i, jelentésadoéi folyamat
az Omara-kép strukturalis mélyrétege. Innen nézve a monokrém szinkezelés sem a kiza-
rolagos elbeszél6 én-t erdsiti, hanem fatyolként tompitja a kontdrvonalakat, az emlékezést
mint narrativumot szolgdlja, és az autobiografikus tény-élmény helyébe allitja.

Az iskolai tapasztalat talan legerésebb képe a Mara elsd iskolds, 1952. A kép egy tanterem
részletét abrazolja, ahol a kozponti, egyetlen allo, egészalakos figura a tanitond. Az egyik
padban iil6 gyermek hajaba kapaszkodik kezével, mig a masikkal a fiizetére bok. A kép
egyszerdi kommentarja:

,de ha nem tiri 1igy jdr mint a t6bbi cigdny intézetbe keriil”.
Az iskola fenyegetés, az iskola uniformizalé akarat, az iskola az individuum felszamola-

séra torekszik. Az iskola a kiilonbséget deviancidnak ismeri fol, ideol6gidja azonban ref-
lektalatlan, el6itéletekkel terhelt, amelyben a ciganyt nem etnikus, kulturélis, nyelvi stb.
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kiilonbségében ismeri fel, hanem kifejezetten a normaszegéssel azonositja. Erdemes meg-
jegyezni, hogy a labelling-elmélet innen, a kiilonboz6 tarsadalmi interakcidk fel6l értelme-
zi devianciafogalmat:

nem attol vdlik valaki devidnssd, hogy igy vagy 1gy viselkedik, hanem attol, hogy a tdrsa-
dalom, helyesebben a tdrsadalom bizonyos szervei... viselkedését a normakkal ellentétesnek,
devidnsnak mindsitik, 6rd magdra rdsiitik a devians bélyegzot [...], és kornyezete ezt a ming-
sitést elfogadja.” (Andorka és mtsai, 1974:38-39)

Es még egy megjegyzés ugyaninnen:

. Ennek [a cimkézésnek] messzebb mend kévetkezményei vannak, mint az eredeti normaszegd
viselkedésnek”. (Buckley, 1974:142-148).

Talédn tgyis mondhatndm, hogy Omara képe annak a hétkdznapi, és tudomanyos nézé-
pontbdl naiv tapasztalatnak a rogzitése, amelyben az iskola, mint a formalis nevelés tere,
diszfunkciés mtikodést produkal. Ez abban mutatkozik meg, ha legfébb, manifeszt cél-
rendszerét, szervezeti létével immanens, rogzitett céljait nem teljesiti (v6. Kozma, 2001:259-
304). Az Omara altal rogzitett emlékezet-kép leleplezi az iskola latens céljait, illetve az an-
nak megfelel6 mtikddést, legaldbb harom hangsilyos mozzanatban. Egyrészt azzal, hogy
a biintetés aktusat helyezi a képtér centrumaba. Masrészt oly médon, hogy a magat , elsé
iskoldsként” felismerd narrator-én (a leger6sebb, legmélyebb ténusokkal, zaklatott, elna-
gyolt konttrokkal festett kozponti gyerekfigura) a tanité (az iskola) szamara cigany-ként
ismer6dik fel, és nem az iskolai szervezet tagjaként. Harmadrészt: a megjegyzés (val6szi-
niisithetéen az életélmény a taniténé hangjan visszhangzik) azt is mutatja, hogy nincsen
széles pedagogiai eszkoztara az iskolanak arra, hogy miként kezelje az iskolai konfliktu-
sokat (BIrLoN, Sik, 2013). Kezelési médként az eltavolitasban - azaz a nem-kezelésben, az
iskola terébdl valo kitaszitasban meriil ki a véalaszadas. Ez egészen sokaig jellemezte az
alapveten autoriter miikodési modu iskolarendszer egészét:

. Gyakorlatilag azt mondhatjuk, hogy az 1980-as évek kozepéig hazdankban jogszabdlyi szin-
ten (térvény, rendelet) a dualizmus korabeli szabalyozdsa élt, illetve szolgdlt zsinormértékiil
a kdzépiskolai helyi szabalyzatok megalkotisdhoz.” (Fulop, 2010)

Végiil: a tobbi tanuld szinte konttrtalan, és ez az elmosddas, fel-nem-ismerhetdség, autono-
miajuk és individuumuk feladésa iskolai megfelelésiik legf6bb feltétele.

A harmadik kép a kék sorozatbdl az Azonnali feqyelmi targyalds, 1974. A kép kozpontja-
ban, annak el6terében a csalad figurai, leghangsulyosabban az anyaé. Akarcsak az el6z6k-
nél, itt is a teljes narrativum egy kimerevitett jelenetét latjuk, a fegyelmi targyalas statikus
képét. A kép tele van feliratokkal, jegyzetekkel. Ezek egy része a szerepl6k kilétét jeloli do-
kumentarista htiséggel (anya, apa) vagy a narrator-én érzelmi kot6désének hangsulyaval
(,gyémantunk”). Mas része a megszolalasokat orokiti meg, tehat az adott képi jelenhez tar-
toznak (,felhdborité”, ,ilyet?”); megint masok kommentarok, a képi jelent értelmezik azzal,
hogy el6zmények és kovetkezmények, valamint differencidlatlanul idében rakovetkez6
fragmentalt életelemek kertilnek a képtérbe. Jellemz6en a narrator-én uralja a valdsagész-
lelés és rogzités teljes vertikumat: az dltala tudott és felismert kauzalitdsok jelennek meg.
A val6sag mint referencia az altala érzékelt, szelektélt, ide tartozé (lényeges) elemekbdl
all. Jelent6s az az id6intervallum, amely a képbe beledolgozédik, akarcsak az els6é kép
esetében. Eppen ezért nem is ezt, sokkal inkdbb egy ezzel 6sszefiiggs kérdést érintek a
kovetkezkben.



BECK ZOLTAN: A NEVELES SZINTEREI A KORTARS CIGANY, ROMA KEPZOMUVESZETBEN

A linearisnak feltting, torténeti id6 mellett Omara képeinek van egy masik id6rétege
is. Ez a személyes mitosz kidolgozasaval jar egyiitt. Ha fentebb felhivtam a figyelmet a
kozosségi énbe vald atttinésre (a szingularis 1 pluralissa véltasara), most arra figyelme-
zek, hogyan valik sorsélménnyé az intézménnyel valé konfrontacié. A Mara elsd iskolds
a narrator-én sajat életélménye, sajat gyermekkordnak torténetdarabja, mig jelen képiin-
kon lanygyermeke iskolai konfliktusat abrazolja - olyan narrativumot dolgoz ki, amely-
ben tevéleges része tud lenni a torténéseknek. Gyerekként passziv centruma, elszenve-
ddje a rajta kiviil esé torténésnek, nem fér hozza sajat torténetéhez, csak joval késébb, az
emlékezés-megorokités aktusaban. Itt azonban aktiv, alakité erével van jelen, tematizélo
ereje nem csupan a felidézésben, hanem a torténés szinkron idejében is megmutatkozik.
A megorokités ennek, a narrativahoz val6 hozzaférésnek a hangsulyozasa. A maga altal
bejart at, egyfajta emancipécios jatszma, de legaldbbis az autonémma valas elbeszélésének
is fontos allomésa ez a festmény. Rogziti a dontéseket (levizsgaztatas, az iskolabodl valo
kivétel, iskolavalasztas és buszoztatas, az igazgat6 Gjboli megkeresésének kisérlete), ame-
lyek mind-mind ezt az autoném létezést igazoljak. Az egyéni mitosz a torténések analég
hasonlésagaira, ismétlédésre, parhuzamokra, temporalitds nélkiili folytonossagra épiil.
Ennek megfelel6en a narrator-én autobiografikus toredékeibdl az emel6dik ki, amelyek
ezt a mitikus természeti elbeszélést épitik: sajat és lednya gyermekkori traumai, a csalad
széthullasanak ismétl6dése, a permanens kiizdelem a kiils6 (az egyszemélyen, csaladon,
a ciganyokon kiviili) viliggal. Am ennek a személyes mitosznak fejlédéstermészete van:
amiként 6, igy leanya is autoném személyiséggé valt:

,a lanyom titkdrnd, amit szeret is csindlni”.

Es ebben a feliratban, akarcsak az els6 kép esetén, felfiiggesztédik a narrator-én elbeszélést
ural6 akarata - az anya igy ismeri f6l oSnmagat sajat személyes mitoszaban: anyaként.

Osszegzés

Végiil, 6sszegezve az iskolardl alkotott képi tapasztalatot: az iskola ellenség, az iskola tere
ellenséges teriilet, az iskolai szervezet szerepl6i kevéssé differencialt, akadélyozo figurdk
Omara képi narrativajaban - az elbeszélt, abrazolt torténetek jelenében. De ez az idegen tér
a sz6 szerinti atirassal, ha nem is szamolddott fel, de leleplez6dott. Az Gj, érvényes és sajat
narrativa megképzése — amiként azt Leray is teszi fényképsorozataval - a malt értelmez6
Ujrateremtését kindlja, egy olyan multét, amelyben a roma alkot6k tematizalé és jelentés-
ado6 er6vel vesznek részt.
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Cserti Csap6 Tibor

AZ EUROPAI UNIO ROMA
OKTATASPOLITIKAJANAK
HAZAI EREDMENYEI

Bevezetés

Azt nem allithatjuk, hogy a magyarorszagi romak tarsadalmi beilleszkedésének el6segité-
sére irdnyuld politikat az Eurépai Unidhoz torténd csatlakozas generélta és kényszeritette
ki, hiszen a ciganysag helyzetének javitasara irdnyul6 intézkedések mar a rendszervaltast
kovet6 id6szakban jelen voltak, és némelyiknek (mint példaul az 1993. évi LXXVIIL. Tor-
vény a nemzeti és etnikai kisebbségek jogairdl) gyokerei visszanytlnak a partallami éra
végére. Inkabb egyfajta folyamatos szerves torekvésként értelmezhetjiik a romaintegraci6
megoldasi kisérleteit. Ennek a folyamatnak az Uni6hoz torténé csatlakozas idészaka, a
kozosség elvarasai természetesen 1j lendiiletet, irdnyokat adtak, Gj kezdeményezéseket,
akciokat inditottak el.

Az1990-es évekbdl példa a mar emlitett 1993. évi torvény, els6sorban érintve a kultura-
lis autonémia, ebbe értve az oktatas teriiletén megjelend azonos jogositvanyok rendszerét.
De a jogszabalyi fejl6dés eredménye a kisebbségi 6nkormanyzati rendszer kiépitése is. A
jogi lépések mellett a mindennapi élet, a tényleges tarsadalmi felemelkedés el6mozditasa-
nak is megvoltak a maga kezdeményezései. Nyilvan ott rejlik mogottiik a fejlett eurdpai
térséghez kozeledni kivané posztszocialista orszagok igazodasi torekvése az Unié emberi
jogi légkoréhez, antidiszkriminécios elvarasaihoz.

E tanulmany ezen integraciés torekvések bemutatasara tesz kisérletet, kiemelten f6ku-
szélva a romdk oktatasi lemaradasdnak mérséklése, az iskolazottsag emelésének érdeké-
ben tett kezdeményezésekre. Amellett, hogy ezeket a teljesség igénye nélkiil attekintjiik,
kivancsiak vagyunk arra is, latszanak-e az uniés csatlakozas 15. évforduldjahoz kozeledve
valtozasok a hazai cigdnysag mindennapjaiban, helyzetében, mely forrasok alapjan, és ho-
gyan értelmezhetSk ezek a valtozdsok, és azok a statisztikai adatok, amelyek segitségével
képet alkothatunk a ciganysag helyzetérdl.
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Az Eurdpai Unid roma integracios elvarasai

A romak tarsadalmi befogadasanak kérdése unids szinten kozvetleniil azt megel6z6en ke-
rilt kiillonosen a fokuszba, miel6tt szamos kozép- és kelet-eurépai allam - némelyikiik
jelent6s roma népességgel rendelkezik - 2004-ben, illetve 2007-ben csatlakozott volna az
Eurépai Unidhoz. A kontinensen é16 8,5-10 milli6 {6 kdzé becstilt ciganysag (vo. SZABONE,
2008:415), ebbdl az Eurdpai Unié teriiletén ma €16, a becslések szerint 6,2 millié 6t szam-
1al6 roma népesség (Eurdpai Szamuvevdszék, 2016:23) jelentSs része Szlovakia - népszamla-
las 2011: 105 738 6 (KarirAny, 2013:49), becstilt 400 000 f6 (VaNo, 2011, idézi: HANGACSI,
2013:114);, Magyarorszag - népszamlalas 2011: 315 583 £6 (KSH, 2014:16), becstilt 876 000
6 (PENzEs és mtsai, 2018:3); majd 2007-ben Romania - népszamlalas 2011: 622 000 {6 (Ka-
PITANY, 2013:41), becsiilt 1 220 000 f6 (Parp, 2010:135); és Bulgaria - népszamlalas 2001:
746 664 £6 (SANDOR-ScHMIDT, 2016:63), becsiilt 700-800 000 £6 (Roma Education Fund, 2007:9)
- belépésével valik uniés allampolgarra. (Eurdpai Szamvevdszék, 2016:8)

Az EU miikodésérol szolo szerz6dés tartalmazza a tarsadalmi kirekesztés és a hatra-
nyos megkiilonboztetés elleni kiizdelmet. Emellett védelmezni kell az Eurépai Uni6 Alap-
jogi Chartajaban, valamint a Szocidlis Chartaban megallapitott szocialis jogokat. (FRA:7)
Mar a Magyarorszaggal kotott csatlakozési partnerségi megallapodas kozéptavu politi-
kai prioritassa tette a roma népesség integraciojat (Europai Szamuvevdszék, 2016:23). Az els6
olyan jelent6s unids szintti dokumentumot, amely a romak integraciéjanak kérdésével fog-
lalkozott, 2011 aprilisaban adtdk ki, és ez a nemzeti romaintegraciés stratégiak unids ke-
retrendszerérél szo616 bizottsagi kozlemény volt (Eurdpai Szamuvevdszék, 2016:24). Javasolta,
hogy minden tagéllam sajat nemzeti romaintegraciés stratégiat készitsen. (Eurdpai Szam-
vevdszék, 2016:25) A stratégidknak célzott fellépéseket és az azokhoz sziikséges finansziro-
zéssal kapcsolatos informacidkat is kellett tartalmazniuk. Tovabba le kellett fektetnitik egy
megbizhato, a romak szamara konkrét eredményeket biztosité monitoring mechanizmus
alapjait. (Eurdpai Szamvevdszék, 2016:28)

Az Eurdpa Tanacsnak a roma gyermekek oktatasarél szol6 ajanlasa arra hivja fel a
tagallamokat, hogy garantdljak a minéségi oktatashoz val6, megkiilonboztetéstél mentes
hozzaférést, biztositsanak mindségi kora gyermekkori nevelést, csokkentsék a kozépfo-
kt oktatasbol lemorzsolédok szamat, és adjanak tAmogatast a roma diakok kiilonféle igé-
nyének a kielégitésére. Az Eurdpai Bizottsag 2013 juniusaban arrél szamolt be, hogy tobb
uniés tagallam még mindig nem teljesitette a feltételek némelyikét, kiilonosen az oktatds
terén, ahol a szegregaci6 tovabbra is széles korben elterjedt. (European Commission, 2013a)
A Bizottsag 2013-ban 6t tagallamhoz - Bulgaria, a Cseh Koztarsasag, Magyarorszag, Ro-
mania és Szlovékia - intézett orszagspecifikus ajanlasokat (European Commission, 2013b) a
romdk befogadasardl, és ezekben a mingségi, befogadé tobbségi oktatashoz valé tényleges
hozzaférés biztositdsara helyezte a hangstulyt, mar az iskola el6tti nevelést6l kezdve. (FRA,
2014:7)

A helyzet tehat hazankban sem megnyugtaté Briisszelb6l nézve sem. Ezért indokolt
megvizsgalnunk, milyen lépések torténtek Magyarorszagon az oktatasi integracié elésegi-
tésére, és ezeknek itthon latszik-e a hatésa.

Oktatasi integracios torekvések hazankban a csatlakozast megel6z6en

A rendszervaltas utani két évtized legfontosabb intézkedéseit a cigany/roma lakossag
oktatasaval kapcsolatban két, egymastol nagyon eltéré irdnnyal irhatjuk le: az 1993-ban
sziiletett torvényben az allam biztositotta minden nemzetiség és etnikum szdmadra a sa-
jat kultdra és nyelv apolasat az iskola keretein beliil is. Emellett pedig a cigany gyerekek
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szdmara felzarkoztato és tehetséggondozoé programokat tett lehetévé. , Tehat jelen esetben
a kulttiradpolas és a hatranyok lekiizdésére létrejové programokat egyszerre, ugyanazon
célecsoporton alkalmazzak, igy mosva Ossze egy etnikai csoportot egy szocidlis jellemz6k-
kel lefrhaté csoporttal” - fogalmaz Varga Aranka 2012-es eléadasaban. Igy alakulhatott
ki az a kozvélekedés, hogy a hatranyos helyzet(i tanulé egyben cigany/roma szarmaza-
sa is. Ez természetesen nem igaz, hiszen a szocioldgiai kutatasok alapjan a kb. 700 000
fényi mélyszegénységben él6 ember egyharmada tartozik a cigany/roma kisebbséghez.
(TrenDL, 2018:160)

Az oktatasi felzark6zas érdekében tett 1épések koziil meg kell emliteni, hogy a Soros
Alapitvany 1993-ban megalapitotta az els6 olyan osztondijat, amely a kozép- és felsGokta-
tasban tanul6 cigany didkokat tAmogatta. (Forray, 2013:10) Pécsett a Gandhi Gimnazium
megalapitdsa 1994-ben szintén e lépések sordba illeszkedik. A Romaversitast 1996-ban a
Roma Polgarjogi Alapitvany alapitotta. (Forray, 2013:15) Majd 2000-ben létrejott a Pécsi
Tudomanyegyetem Romolégia Tanszéke. Ez évben indult a hatranyos helyzetd, tehetséges
didkok tovabbtanulasat segitend6 Arany Janos Tehetséggondoz6 Program is (FEHERVARI,
VaraGa, 2018:12). A Wlislocki Henrik Roma Szakkollégium (WHSZ) a Pécsi Tudomény-
egyetem Bolcsészettudomanyi Kar Romoldgia Tanszék mellett a 2001/2002-es tanévben
indult (Forray, 2013:16), és valt a fels6oktatasban tanulé roma szdrmazasu didkok lemor-
zsolodast gatlo és az elérehaladast segité terepévé.

Liské Ilona 2006-ban megjelent tanulmanya (idézi: TReNDL, 2018:160) a 2002 utan kez-
dett intézkedések eszkozrendszerét harom csoportba osztotta:

1. Politikai eszk6zok
* 2002: Miniszteri biztos és hivatal felallitasa
» Kormanyzati intézkedések a kirekesztés ellen
* 2003: Az oktatasi torvény modositasa: az iskolai szegregacio tilalma
* 2005: Torvénymodositas tiltja az dltalanos iskolai felvételi szelekciot
* 2007: Felvételi tiltasa és a korzeten kiviilrél jelentkezék koziil a hatranyos helyzetd,
halmozottan hatranyos helyzetti tanul6k elényben részesitése
2. Finanszirozasi eljardsok
* Integraciés normativa bevezetése az altalanos iskolak részére
* Orszagos Oktatasi Integracios Halozat (2003) létrehozasa az inkluziv pedagégiai
kulttra terjesztése és a szegregacios formak felszamolasa céljabdl; 45 bazisintézmény;
kistérségi koordinator
» Pélyazatok kiirasa: HEFOP, Bursa Hungarica, Macika, Romaversitas
3. Pedagogiai eljarasok és programok
¢ 2005: Utraval6 programok: 6sztondijrendszer

Ahogy latjuk, keverednek itt a direkt etnikai célt tdmogatésok azokkal, amelyek a szocio-
okonodmiai statusbéli megkozelitést helyezik el6térbe. Kétségtelentil mindkettére sziikség van.

A fentieket kiegészithetjiitk még azzal, hogy 2004-ben megtortént az Arany Janos Te-
hetséggondoz6 Program kib&vitése a Kollégiumi Alprogrammal. Illetve az Arany Janos
Programot szakiskolakra is kiterjesztették. (TRenDL, 2018:160)
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Oktatasi integracios torekvések hazankban a csatlakozas utan

A 2004-es csatlakozas utani idészak egyik legatfogobb kezdeményezése a kozép-kelet-
eurdpai térségben é16 romdk tarsadalmi befogadasanak elémozditdsara a 2005-2014 kozt
zajlé Roma Integracié Evtizede program (RIEP) volt. A részt vevé orszagok miniszterel-
nokei a 2005-2014 kozotti idészakot a Roma Integracié Evtizedévé nyilvanitottak. (CSerTI
egyben hozzajaruljon a romakrdl alkotott kép pozitiv iranyu atalakulasahoz. (Kurt LEwIN
ALAPITVANY, 2010).

Az Evtized négy prioritasi teriiletre fokuszalt: az oktatas, foglalkoztatas, egészségiigy
és lakhatas tertileteire. Tovabba a szegénység, diszkriminaci6 és a nemi esélyegyenl6ség
probléméira is valaszokat kivant nytjtani. A tagorszagok mindegyike kialakitotta RIEP
Akcibtervét, amely célokat és indikatorokat hatarozott meg a prioritasi tertileteken. A
program kozponti eleme az tgynevezett Roma Oktatasi Alap (Roma Education Fund; REF),
amelyet 2005-ben hoztak létre azzal a céllal, hogy szélesitse a roma emberek oktatési lehe-
t6ségeit Kozép-Kelet-Eurépaban. (Csertt Csaro, 2016a:7)

Az oktatas teriiletén a RIEP keretében zajlé6 programok célja hazankban a hatranyos
helyzet(i, roma gyermekek, tanul6k 6vodai, iskolai sikerességének elGsegitése, az oktatasi
szolgéaltatasokhoz valé egyenl6 hozzéaférést biztositdsa. Hazdnkban ezt a célt a hatranyos
helyzetti, 0-4 éves kort gyerekeket és csalddjaikat célzé Biztos Kezdet Programmal; az 6vo-
déaba nem jar6, leginkabb raszorulé gyerekek intézményekbe kertilését célz6 dvodiztatdsi
tamogatdssal; az iskolan kiviili foglalkozas keretében els6sorban a halmozottan hatranyos
helyzetti tanul6k, f6ként a romdk iskolai sikerességét, tovabbtanulasat el6segiteni hivatott
Tanoda programmal; a tehetséges, de nehéz koriilmények kozott é16, hatranyos helyzett dia-
kok iskolai el6rejutasat segits Utravalé Osztondijprogrammal; a hatranyos helyzett, a forma-
lis iskolarendszerbél lemorzsol6dott roma fiatalok, felnéttek szdmara a képzés foglalkoz-
tatasi elemmel val6 6sszekapcsoldsa révén alternativ tanulasi titvonalakat nytjté Képzésbe
Agyazott Foglalkoztatdssal (Maver, 2009) igyekezett a kormanyzati stratégia elérni. (CserTI
Csaro, 2016a:16-17)

Fontos 1épés az is ebben az idészakban, hogy a fels6oktatas rendszerében 2011-ben a
kormanyzat létrehozta a Keresztény Roma Szakkollégiumi Hal6zatot. Jogszabalyi legiti-
macidjuk a 2011-es felsGoktatasi torvényben (2011. évi CCIV. térvény a nemzeti felsGokta-
tasrol) valé nevesitéssel tortént meg, és ugyanekkor kezd6dott meg célzott anyagi timoga-
tasuk is. (VARrGa, 2015:118) Bar a roma szakkollégiumok alapitdsa nem djkeletti. 1998-ban
hoztak létre a Romaversitas Alapitvany Lathatatlan Kollégiumat, majd 2001/2002-es tan-
évben a Pécsi Tudomanyegyetemen a Romolégia és Nevelésszociolégia Tanszéken dolgo-
z6k megalapitottak a Wlislocki Henrik Szakkollégiumot, ez az orszagos kezdeményezés
mégis hidnypo6tld, hiszen a felsGoktatdsban azel6tt kifejezetten cigany/roma didkok szé-
mara nem létezett ilyen tipust hal6zat. (TrRenDL, 2018:161)

Az emlitett szakkollégiumok tamogatjak didkjaik diplomahozjutasat, és kiilonboz6 esz-
kozokkel probaljdk a kozoktatasbdl hozott hatranyaikat kompenzalni. (Varca, 2015:189)
Jelenleg tizenegy ilyen roma szakkollégium miikddik az orszagban. (TRenDL, 2018:161)

Eredmények a szamok tiikrében

A kérdés, hogy a fentebb - a teljesség igénye nélkiil - felsorolt eréfeszitések at tudték-e
formalni érzékelhet6 mértékben a hazadnkban él6 romak életkodriilményeit, javitani tud-
ték-e tarsadalmi-gazdasagi esélyeiket, csokkentették-e szamszertien a lemaradasukat. Ne-
héz objektiv képet alkotni az elért eredményekrél, a kezdeményezések hatékonysagarol
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(CsertI CsAPO, 2016b:6), hiszen a romék tarsadalmi helyzetérél a szamos médszertani, mé-
rési problémaval kiizd6 szociolégiai kutatasok, kormanyzati jelentések nem adnak j6l kor-
vonalaz6doé képet. Ezt tovabb neheziti, hogy mikozben az Unié integraciés elvardsai roma
szemszogbdl fogalmazddnak meg, a programok jelent8s része, és az ezekre iranyulé méré-
sek is a hatranyos helyzet(i csoportokra fékuszalnak. Bér jol tudjuk, a hazai romak jelent6s
része (mint a kornyez6 allamokban mindentiitt) beletartozik e korbe, a két megkozelités
(etnikai és tarsadalmi status szerinti) azért korant sincs teljes atfedésben (vo. ArRaTO, 2007)

Mindezen dilemmak ellenére az elemz&k egy része elég kritikusan tekint a roma integ-
racios torekvések elért eredményeire.

A roma népesség egészének iskolazottsdga Magyarorszagon - de Eurdépa tobbi orszaga-
ban is - még mindig jelent6sen elmarad a megfelel6 kortiak altalanos iskolazottsagi szint-
jétol. (BRUGGEMANN, 2012) Bdr valtig igaz - fogalmaz Maja Miskovics (2013:8; idézi: Kozma,
2013:137) -, hogy a roma népesség kittja az iskola, akdzben az is mind vilagosabb, hogy a
kiilonboz6 ,roma stratégiak” nem, vagy csak igen keveset segitettek. Miskovic szerint az
integrécios stratégia pont az ellenkezgjére fordult az Uniéban: marginalizalta a romakat,
akik maguk is egyre kevésbé kivannak bekapcsolédni az oktatédsba.

Bernard Rorke és munkatarsai (2015) a Roma dekad eredményeit vizsgélo statisztikak
kapcsan maguk is kételyeiknek adnak hangot; latszélag nem el6relépés tortént, de a leg-
tobb partner orszagban a tarsadalmi tavolsag ezen id6szak alatt még novekedett is (RORKE
és mtsai, 2015).

S mikodzben a szocioldgiai kutatdsok rendre a hazai cigdnysag korében megfigyelhetd
(bizonyos teriileteken) javulo iskolazottsagi folyamatokra mutatnak ra (v6. HAJDU és mtsai,
2017; KeMENY és mtsai, 2004), Polonyi Istvan (2016) azért felhivija a figyelmet arra is, hogy a
roma és nem roma népesség iskoldztatasi esélyei kozotti kiilonbségeket titkrozé tivegpla-
fon-index (GCI) azt mutatja, hogy csak bizonyos szintig - jellemz8en az altalanos iskola
befejezése utani tovabbtanulasig javultak ezek az esélyek. Az érettségi, de még inkabb a
diploma megszerzése terén tovabbra is jelent8s akadalyokba titkozik a cigany fiatal. A tel-
jes hazai népesség és a romdk iskolazottsagi mutatéit elemezve latszik, hogy azonos szintti
végzettség megszerzésére 0,201 annyi esélye van egy cigany embernek (PoLoNy1, 2016:108)
- azonos esélyek esetén 1 volna a GCI-mutaté. Igy van ez a fiatal korcsoportnal is, akik bar
ebben a jogszabalyokkal és programokkal tdmogatott kornyezetben néttek mar fel, de az
tivegplafon talan csak egy arnyalatnyival vékonyodott a fejiik felett. A fiatal roma népes-
ség iskolazottsagaban észlelhetd tivegplafonhatas 0,265. (PoLoNyi, 2016:108) Az id6soros
adatok sem jelzik ennek a hatranyhelyzetnek a jelentés mérséklédését. A magyarorszagi
roma népesség iskolazottsagaban észlelhet6 legalabb szakiskolai végzettségre szamitott
GClI-hatas 2001-ben 0,269, 2011-ben 0,284 volt, és a tendencia 2021-re is csak a 0,319-es érték
elérését prognosztizalja. (PoLonyi, 2016:109)

A roma integraci6 statisztikai

Hogy a statisztikai adatok alapjan valamiféle képet alkothassunk az elmult évtizedek
roma integraciés folyamatairdl két eszkozrendszert javasolhatunk. Az els6 a tarsadalmi
makrostatisztikdk szintje, amelyek jellemz6bben kevesebb pozitiv eredményt tudnak ki-
mutatni. A méasodik médszernél viszont folyamodjunk a helyi torténések, folyamatok
vizsgalatahoz és szdmszer(i eredményeihez, amelyek azért arrél tantiskodnak, hogy egy-
egy kezdeményezés nyomdn pozitiv valtozasok, szamszerti eredmények is felmutathatok.
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Makrostatisztikik

Hajdu, Kertesi és Kézdi (2017:271) tanulmanyukban megéllapitjak: ,, A vizsgalt két évtized
alatt a roma fiatalok iskolaztatdsaban bamulatos mértékd fejl6dés tortént: az altalanos isko-
lai lemorzsolédas minimalisra (23%-r6l 7%-ra) szorult vissza, a kozépiskolaba beiratottak
aranya pedig 23%-r6l csaknem 90%-ra emelkedett. [...] Amig az 1971-ben sziiletett roma
kohorsznak minimadlis esélye volt kozépfoku végzettséghez jutni..., addig a rendszervaltas
utan sziiletett generécié egynegyedének van ma mar szakiskolai végzettsége, és tobb mint
egyotodének érettségije.”

A Roma Integréacié Evtizede partnerei kozott részt vevé kormanyok kiilonbozé mo-
dokon igyekeztek képet kapni a romak tarsadalmi helyzetérél. Miutan egységesitett és
rendszeres statisztikai adatgy(jtés nem érhet6 el a roma népesség tarsadalmi mutatéirdl, a
legkiilonboz6bb, de az egyes orszagokban nem feltétleniil egységesen képzett adatbaziso-
kat emeltek be az adatgyfijtésbe (népszamlalas; egyéb adatfelvételek; allami intézmények
altal gytjtott adminisztrativ adatbazisok; roma és nem roma civil szervezetek beszamo-
161 és jelentései stb.). Ezek azonban az egyes partnerorszagokban nem feltétlenil allnak
rendelkezésre, nem egységesek, és nehezen 6sszehasonlithatok. A partnerek a statisztikai
moédszertani problémadk és dilemmak miatt egy olyan moédszertani mérési gyakorlat ki-
dolgozasara torekedtek, amely a romdak tarsadalmi integraciéjanak mérhet6vé tételét és
az egyes orszagok kozotti 9sszehasonlitdsokat, valamint az idébeli valtozasok nyomon
kovetését is lehet6vé teszi. (Cserti Csaro, 2018a:577) Az Evtized keretében kidolgozott és
hasznalatra javasolt index a mar meglévé adatoknak a kezelésére, 6sszehasonlitésara, ér-
telmezhet6ségére fokuszalé adatkozlési forma. Ennélfogva magaban hordozza a felhasz-
nalt adatbazisok 0sszes probléméjat, azok adathianyait, reprezentativitasi hibait.

A vizsgalat eredményeit mindenképpen 6vatosan kell kezelni. Arra biztosan nem alkal-
masak, hogy az orszagok kozotti osszevetéseket megtehessiik a tarsadalmi beilleszkedés
értelmezéséhez, viszont véleményiink szerint j6l felhasznalhatok arra, hogy az egy-egy
orszagon beliil a Dekad ideje alatt tapasztalhato valtozasokra, azok nagysagara, valamint
pozitiv vagy negativ tendencidira ravilagitsanak.

Az indikatorok értelmezésénél azt is figyelembe kell venni, hogy a tobbségi népesség és
a cigany lakossag tarsadalmi tavolsagat jelz6 értékek nem az abszolut életkoriilményekrél
adnak tajékoztatast. Sokkal inkabb szubjektiv adatok, amelyek a viszonylagos lemaradasra
mutatnak ré a cigany csoport, vagy azon beliil a roma nék esetében. Példaul el6fordulhat,
hogy egy viszonylag fejlettebb orszag 6ssztarsadalomra vonatkoz6 mutatéihoz képest ers-
teljes lemaradast képvisel6 roma populacié helyzete objektiv szinten mégis sokkal jobb,
mint egy, a teljes népesség esetében alacsonyabb fejlettségi értékekkel jellemezhetd szint-
hez képest viszonylag kisebb lemaradast elszenveds roma népesség tagjainak helyzete.
(V6. CserTI CsaPO, 2016a:8-12, 2018a:577-579; Roma Inclusion Index, 2015)

RIEP - Eredmények, tendencidk

Az értékelés soran tidblazatos formaban kozoljiikk a 2005-6s bemeneti bazisév adatait az
egyes mutatok tekintetében a teljes népességre, a roma népességre, valamint - ahol ren-
delkezésre allt ilyen adat - a roma nékre vonatkozéan kiilon is (lasd aldbb a tablazatot: A
Roma Inclusion Index hazai oktatisi mutatoi). Az évtized zarasakor felvett 2014-es kimeneti
adatokat ugyanilyen bontasban ismerhetjitk meg. A tablazat utols6 oszlopai a roma né-
pességnek a teljes népességhez viszonyitott lemaradasat mutatjak a bazisévben és a zar6
évben, a végs6 adat pedig arra vilagit ra, hogyan véltozott az id6szak alatt ez a tarsa-
dalmi tavolsag. Az adatkozlés jellege miatt az utolsé oszlop adatai negativ elGjel esetén
fejl6d6 folyamatrol, kedvezé valtozasokrol tantiskodnak, hiszen arra mutatnak ra, hogy a
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szakadék csokkent. A pozitiv érték viszont a roma csoportnak a tobbséghez viszonyitott
lemaradasaban a kirekeszt6d6, rosszabbod6 tendenciara hivja fel a figyelmet! Azt is meg
kell jegyezni, hogy a valtozast jelz6 szamok 6nmagukban nem informativak, csak ha azok
hatterét, okait is értelmezziik.

A Roma Inclusion Index hazai oktatdsi mutatoéi

A roma A roma L
népesség népesség Valtozas
e 8 | 2005-2014
lemaraddsa lemaraddsa @ roma
2005* 2014** a teljes a teljes P
ooz o népesség
Mutaté populdcichoz | populdcichoz lemaraddsd-
viszonyitva viszonyitva ban
an
(2005***) (2014)****
Teljes Roma Roma | Teljes Roma Roma
népesség | népesség | nék | népesség | népesség | ndk
OKTATAS
Iskola-el6készit
oktatas befejezési 88 42 na. 69 70 67 46 1 -45
aranya
Alapfoki oktatds 99 9% na. | 9% 77 73 3 19 +16
befejezési aranya
Kozepfoki oktatas | 5 15 na. | 69 19 16 36 50 +14
elvégzési aranya
Felsooktatas 13 1 na. | 18 1 1 12 17 +5
elvégzési aranya
frastudok aranya na. na. na. 98 95 94 na. 3 na.
A didkok
elkiilonitése
a specidlis, na. 15 na. na. na. na. 15 na. na.
gyogypedagdgiai
iskoldkban
A szegregalt
iskoldkban
T —— na. 13 na. na. 20 na. 13 20 +7
tanulok aranya

* Forrds: Roma Inclusion Index, 2015
** Forras: Roma Inclusion Index, 2015
**%* Sajat szdmitds

**** Forrds: Polonyi, 2016

X Sajdat szamitds

A Dekad méréseinek adatai alapjan elmondhatd, hogy a hazai eredmények csak korlato-
zottnak latszanak. Mikozben az irni-olvasni tudas kérdése nem probléma Magyarorsza-
gon (alig van elmaradas a romak esetében), és az 6vodai inklazi6 terén is jelentés javulas
figyelhet6 meg a vizsgalt id6szakban, az oktatds tobbi mutatéja terén romlé tendenciak
rajzolédnak ki. Sokat (42%-rol 70%-ra) javult a roma, cigany 6vodas kort gyerekek kozt
azok ardnya, akik részt vesznek az iskolai el6készitésen. A lemaraddsban korabban tapasz-
talt hatalmas érték jelentSs csokkenése tény. De mi vezetett ehhez? Valtozott kozben az
6vodai beiratast szabalyozo¢ torvényi kornyezet (Nkt., 2011), a korményzati térekvés, hogy
a gyermekek mar ne csak az addig kotelez6 5 éves kortél jarjanak évodéba. (Igaz, csak
2015. szeptember 1-jétél 1épett hatalyba.) Eddig is kotelez6 volt ugyan az iskola-el6készitd

% z

év minden megfelel6 életkorn kisgyereknek (Krt., 1993), 4m lehet, hogy a 2005-6s év nagy
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eltérése ennek eredményességét illetGen a teljes népesség és a romak kozt abbol adodik,
hogy a nem megfelel6 szociookonémiai statuszbdl érkezé gyermekek nagyobb ardnyban
nem tudtdk egy nevelési év alatt behozni lemaradasukat, és elérni az iskolaérettséget, igy
magasabb aranyban tartottak Sket vissza az 6vodakban, rontva a statisztikai értéket. Lehet,
hogy a 2014-es érték zaruld olléja mogott all, hogy a hatranyos helyzetti cigany csaladok-
bol érkezé 6vodasok kozt is szélesebb kortivé valt - mar a torvényi valtozas el6tt is -, hogy
nem csak az utolsé kotelez6 évet toltik az 6vodaban; igy iskolaérettebbé valva nagyobb
aranyban kertiilhettek els6 osztilyba a megfelel6 életkort elérve. Lehet, hogy az 6vodape-
dagogusok itélnek enyhébben az iskolaérettséget illet6en, hiszen ha most méar nemcsak
egy évig vannak jelen a cigadny, roma gyerekek, de a kis- és kozéps6 csoportokban is, az
eleve megvaltoztatja az 6voda etnikai arculatat, aranyait, magaval hozva a vélt vagy val6s
problémakat, konfliktusokat. Egyértelmten latszik, hogy az ollé zarédasat a tobbségi tar-
sadalom beiskolazasi statisztikajanak csokkenése is eredményezi. Lehet, ez egy stratégia,
és nem eredménytelenség, hiszen tudjuk, bar a torvény (Nkt, 2011) Gjra a hatéves korban
torténd iskolakezdést preferélja, mégis egyre gyakoribb, hogy a kozéposztalybeli vagy a
gazdagabb sziil6k el tudjak érni: mégiscsak maradjon a gyermek még az 6vodaban, és
~€rjen még egy kicsit”. Nos, a mérérendszer a megfelel$ életkort - hazankban tehat a 6
éves - korcsoporthoz viszonyitva a beiskolazas aranyat, az el6bbiek miatt nyilvan rosz-
szabb értéket regisztral.

Az irni-olvasni tudast méré sor értékei is - dacara annak, hogy viszonylagos integralt-
sagra utalnak - kétségesek, mert nem vizsgaltdk, milyen szintli irdskészség ez, pusztan
technikai, vagy funkcionalis kompetencia is egyben?

A tarsadalmi tavolsag azonban 0sszességében novekedett az oktatas-nevelés tovabbi
szintereinek értékeit figyelembe véve. A cigany népesség jelentSs része nem fejezi be az
oktatas kiilonboz6 szintjeit. Valészintileg a tankoteles kor csokkentése is hozzajarul ahhoz,
hogy mig az évezred elején az éltalanos iskolat befejez6k aranyédban alig volt elmaradas
a hazai atlagos mutatokhoz viszonyitva, addig 10 év elteltével a cigany, roma csaladok
gyermekei koziil ez csak 77%-uknak adatik meg, és 10 didk koziil kett6 tgy kertilt ki az
iskolapadbdl az utébbi tanévekben, hogy nincs meg a 8 &ltaldnos iskolai bizonyitvanya
sem. (Latszik, hogy ez picit érinti a teljes populaciét, de hatranyaik miatt a gyakrabban
talkorossa val6 roma tanulékat nagyobb mértékben.)

Hasonléan nétt az esélyegyenl6tlenség a kozépiskolai végzettség megszerzése terén is.
Ez a mutat6 a Dekad soran latvanyosan nétt a teljes népességre nézve (iskolai expanzi6,
demografiai véaltozasok), a roma gyerekek koziil is tobben szereznek mar érettségit 2014-
re, de koriikben jéval mérsékeltebb ez a javul6 tendencia, igy a kiilonbség a teljes és a
roma népesség kozt végiil is nétt. Azt nem tudjuk, mekkora szerepe volt ebben a timogato
programoknak, és mekkora a roma csaladokban zajlé lassti érték- és normavaltasnak az
oktatasi rendszerrel, tovabbtanulassal kapcsolatban, vagy mennyiben jarult hozza a fiatal
nemzedék korében tapasztalhaté demografiai aranyeltolédas miatt a kozépiskolak straté-
giavaltasa a felvételi célcsoportok iranyaba.

A fels6fokt végzettség megszerzése terén pedig elmondhatd, hogy nem lépett el6bbre
a roma kozosség, am a hazai dsszmutatok novekedtek (kordbban 13%, 2014-ben mar a
megfelel6 korcsoport 18%-a kapott diplomat), igy a leszakadéas novekedett. Mikozben a
mutaté nem tudja érzékeltetni azt a nyilvanvalé folyamatot, hogy az egyetemeken, f6is-
koldkon egyre tobben tanulnak cigany, roma didkok is - csekély szamuk hidba emelkedd,
szignifikdns valtozast a makrostatisztikdban nem tud elérni.

Az iskolai szegregaci6 is nétt, és a specialis iskoldkra vonatkozé egyetlen adat jelzi a
romak folyamatosan kimutathat6 feliilreprezentaltsagat. Furcsanak ttinhet az az érték is,
amely az etnikailag elkiiloniilt oktatds emelkedd nagysagat jelzi (2005-ben a roma tanulék
13%-a jart olyan iskolaba, ahol a tanuldk legalabb 35%-a roma szdrmazasd, 2014-ben mar
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20%-ukat érinti ez). A hattérben nyilvan az oktataspolitika deszegregécids torekvései ko-
zepette a hatranyosabb helyzetti iskolak, kisiskolak tanuléi mozgéasai, valamint az eltérd
népesedési folyamatok allnak. A két nem oktatasi részvételében alacsony kiilonbség mu-
tatkozik a cigdny, roma lanyok karara a kozépfoku végzettségig, ez a hatrany azonban a
fels6oktatasba torténé bekertiléskor elttinik. (Csertt Csaro, 2016a:17-18)

Ha a Roma Integracié Evtizede Program részt vevé orszagait sorrendbe tessziik a roma
népességiiknek a tobbségi tdrsadalomhoz az oktatas teriiletén kirajzoléd6 lemaradasa
alapjan - (itt minden egyes mutaté terén tapasztalhat6 szakadék alapjan sorba raktuk az
orszagokat, majd ezeket a sorrendi értékeket dsszesitettiik, és hasznaljuk az 1. dbran) -
akkor hazank e rangsorban a 4. helyen allt 2005-ben. Vagyis Magyarorszagon volt tapasz-
talhaté a negyedik legkisebb tavolsag a teljes népességhez képest. 2014-re hazank el6rébb
lépett a listan, és a harmadik helyre kertilt. Ez azonban nem jelent feltétleniil javul6 ten-
denciat az oktatasi részvételi esélyek terén, éppen a mutat6 korabban emlitett relativ volta
miatt. Csupan annyit jelent, hogy a partner orszagok sordban mér a harmadik legkisebb
leszakadas volt rogzithet6 az adatsor alapjan.
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1. dbra. A Roma Integrdcié Evtizede Program részt vevd orszigainak sorrendje roma népességiiknek a
tobbségi tarsadalomhoz viszonyitott lemaraddsa alapjin az oktatds teriiletén (2005)

Ha megnézziik ugyanis a tobbi orszag mutatéit, akkor pontosan azt tapasztalhatjuk, hogy
e vizsgalt adatok a kornyez6 allamokban még tobb teriileten az ottani roma népesség tar-
sadalmi exkliziéjanak novekedését jelzik az évtized folyaman, tehat Magyarorszag el6re-
lépése e viszonylatban egy mérsékeltebb roma kirekesztédést hordoz, és nem a tényleges
javulast (lasd 1. abra).

A Roma Evtized partner orszagaiban ez a tévolsag Spanyolorszag esetében volt a leg-
kisebb 2005-ben (1. dbra), és ez igy is maradt a Dekad zarasaig (2. abra). Mig a legnagyobb
szakadék a tobbségi és a kisebbségi csoport kozt Montenegréban volt mind a kezd6, mind
a zar6 évben.
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2. dbra. A Roma Integrdcié Evtizede Program részt vevd orszdgainak sorrendje roma népességiiknek a
tdbbségi tirsadalomhoz viszonyitott lemaraddsa alapjin az oktatds teriiletén (2014)
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3. dbra. A roma népesség tobbségi tdrsadalomhoz viszonyitott lemaraddsdnak viltozdsa az oktatds teriile-
tén a Roma Integrdcié Evtizede Program részt vevs orszdgaiban (2005-2014)

Azegy-egykonkrétprojekt, programhatékonysdgdtigazolészamadatok, mikrostatisztikdik

Ha nem a nagy statisztikdk kevésbé javulé mutatoit nézegetjiik, helyette attekintjiik, mi-
lyen programok miikodnek hazank ciganyok altal lakott térségeiben, ezek mit tesznek a
mindennapokban a célcsoport tdrsadalmi helyzetének javitasaért, és milyen eredményeket
tudnak felmutatni, méris jobb érzéssel gondolhatunk az elmult id6szak eréfeszitéseire.

A tények igazoljak a pozitiv valtozasokat. Az, hogy a roma értelmiség b6éviilé szamu
tagjai egyre meghatdrozobb és gyakoribb szerepléi a kozéletnek, hogy elindult, és halad
el6re egyfajta kozéposztalyosodas a cigdnysag korében, és ennek jeleire a szociolégiai vizs-
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galatok tiikrében kutatok mutatnak ra (vo. Forray, Orsos, 2016; Forray, 2017) - inkabb
érzékelhet6, mint szamokkal aldtamaszthat6 folyamatok.

A programok eredményei azonban szamszertsitheték. A kozoktatasban novekszik
a nemzetiségi programok szdma. A 2011/2012-es tanév soran a nemzetiségi normativat
igénybe vev6k szama nétt. 705 intézményben (372 6voda, 301 altaldnos iskola, 32 kozép-
iskola) 80 954 gyermek szamara szerveztek magyar nyelvl cigdny nemzetiségi oktatast.
A statisztikdk szerint romani nyelvoktatast 6 6vodaban, 11 altaldnos iskoldban és 12 ko-
zépiskolaban folytatnak, a beds nyelvet pedig 3 6vodaban, 12 iskolaban, és 3 kozépfoku
oktatasi intézményben tanitjak, osszesen 2 246 gyermek szaméra. (FOrka, 2015:24; vo. Or-
s0s, 2015a:14; Orsos, 2015b:166) Novekszik a nemzetiségi oktatasban részt vevé tanuldk
aranya is. Magyarorszag osszes altaldnos iskolajaban 2009-ben a cigany nemzetiségi okta-
tasban részesiil6 tanulék aranya 6,5% volt, 2012-ben mar 7,5% (v6. ANpL, 2015:51). Nyilvan
e programok léte még nem garancia az eredményes életre, de a kisebbségi identitds meg-
er6sodése, és ily médon majd a teljes értékii élet szempontjabol fontosak.

Az Arany Janos Tehetséggondozé Programokban - bar a célcsoport nem kimondottan
roma, hanem a hatranyos helyzet(i tanuldk, a cigdny didkok érintettsége miatt fontos mu-
tato, hogy - a 2017/2018-as tanévben mar 3 929 diak (Hives, 2018:91) 23 miikodtets intéz-
ményben (FEHERVARI, VARGA, 2018:244) volt jelen az orszag elmaradottabb térségeiben.

Az oktataspolitika torekszik arra, hogy a NAT, illetve a kerettantervek el6irdsainak
megfelel6en a hazai tankonyvek fejlesztése soran a kisebbségekkel, igy a ciganysaggal kap-
csolatos korrekt tartalmak is megjelenjenek a tankdnyvekben (ANDL, Csertt Csaro, 2017:28).

Ugyanilyen identitds- és presztizser6sité aktus volt a kozép- és emelt szintli értettségi
bevezetése a 2004 /2005-0s tanévtél mindkét hazai cigany nyelvbdl (Lakatos, 2018:101-102),
az allamilag elismert nyelvvizsga a két hazai cigdny nyelvbél (Lakatos, 2018:102; Orsos,
2018:82-83), e nyelvek megjelenése a fels6oktatasban (Lakatos, 2018:103; Orsos, 2018: 82).

Az1990-es évekhez képest a Pécsi Tudomanyegyetemen (de az orszag mas egyetemein
is egyre nagyobb szdmban tanulnak cigdny, roma szarmazasu didkok, és ma mar nem csak
a klasszikusnak szamité szakokon (romolégia, szocialis munka). A Wlislocki Henrik Szak-
kollégium 6sztondijas hallgatoéi a 2013-2018 kozotti idészakban példaul az egyetem mind
a 11 karérol érkeztek. (TRenDL, 2019)

A fels6oktatasban a roma szakkollégiumok orszagszerte hozzajarulnak hallgatéik sike-
res diplomaszerzéséhez. Csak a Pécsi Tudoményegyetemen, a Wlislocki Henrik Szakkol-
légiumban a 2013-2018 kozotti idészakban 35 {6 fejezte be a tanulmanyait eredményesen.
(TrenDL, 2019)

Az egyetemeken mér nem egy helyen romolégiai ismeretek is beépiilnek a leend6 peda-
gogusok képzési tartalmaiba, el6segitve ezzel a palyara lépés utan a hatékonyabb munkat
hatranyos helyzetti didkjaikkal. A mar palyan 1év6 tanaroknak tovabbképzések keretében
van lehet6ségiik ezen ismeretek elsajatitasara.

Mas szakteriileteken is megjelent az igény ilyen ismeretek elsajatitasara, hogy a haté-
konyabb kommunikaci6 er@sitse az esélyegyenléség megvalésulasat a mindennapok tigy-
intézése soran. J6 példa erre a Baranya Megyei Rendér-fékapitanysagon évek o6ta zajlo
érzékenyit6 program.

Nem széltunk még a civil szervezetek széles korti tevékenységérdl, amelyek koziil
szamtalan NGO tevékenykedik a helyi cigany, roma emberek jogi, esélyegyenl8ségi, okta-
tasi helyzetének és életkoriilményeinek javitasa terén - nem kevés eredményt felmutatva.

Fontos a tanodai tevékenység helyi szinten a didkok iskolai sikerességének el6mozdita-
sadban. A tanodak szama a 2006/2007-es tanévben 66 volt orszagszerte (NEMETH, 2009:11).

Apro, de helyi szinten, illetve az érintett személyek életében fontos lépések és eredmé-
nyek ezek. Tapasztalataik, sikereik adaptaldsa és kiterjesztése révén bizonyara a makro-
szint(i statisztikdkban is id6vel valtozasokat indukalnak.
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Osszegzés

Az elmult 25 év roma integracios torekvéseinek eredményeit titkrozé statisztikak tehat elég
ellentmondasosak. Elemzésiink végén talan levonhatjuk azt a kovetkeztetést, hogy a hazai
cigany, roma népesség elmult 25 éves oktatasi integracidjat-inklazidjat vizsgalé nagytar-
sadalmi makrostatisztikdk 6vatosan kezelend6k a folyamatok irdnyanak és mértékének
pontos érzékeltetésére. Azok médszertani hidnyossagai, adatgytijtési pontatlansagai és az
apro6 valtozasokat és eredményeket az adatsokasdgba bemos6 hatdsai miatt nem lattatjak
a felszin alatti kisebb pozitiv valtozasokat. A tarsadalmi tavolsag novekedésére vonatko-
z6 riaszt6 szdmadatok, vagy az azok informéciétartalmat esetenként til nagyra értékels
elemzg6k riasztasai mindenképpen jelzésértékiiek, de hasznos, ha az oktatasi rendszer al-
egységeiben, helyi szinten zajlé folyamatokat is elemezziik, értelmezziik, arnyaltabb képet
rajzolva igy a folyamatokrdl, a roma kozéposztalyosodasrol, tarsadalmi integraciorol.

Hozza kell az adatokhoz azt is tenni, hogy az oktatas tertiletén indukalt beavatkozasok
legtobb esetben nem azonnal éreztetik a hatasukat - példaul az oktatasi rendszer bemene-
tére, az 6vodaskorra iranyul inveszticio is ilyen. Az talan latszik - példaul a Roma Evti-
zed els6 indikatoranak alakuldsabdl -, hogy az 6vodai nevelésben tobb orszagban meg-
figyelhet6 a pozitiv véltozas. Ezek a gyerekek varhatéan sikeresebbek lesznek az iskolai
tanulmanyaik soran is, f6ként, ha az oktatds késébbi szinterein tovabbi tamogatasokban
részesiilnek. Az Evtized 10 éves, vagy az Uni6ban eltsltott 15 éves id6tav azonban kevés
arra, hogy a kezdeti befektetés végigfusson a teljes oktatési rendszer szintjein.

Abba a hibdba sem eshetiink, hogy tilzott jelent&séget tulajdonitunk a mutatészamok-
nak, amelyek persze adnak informéacidkat a valosagrol, de néha épp a mogottiik rejlo tény-
leges torténéseket, folyamatokat fedik el.

Az sem mérhet6, hogy egy-egy ember sikerességéhez mennyiben jarul hozza egy tdmo-
gatas, egy programban val6 részvétel, egy 6sztondij. Milyen lett volna az 6 életatja, ha nem
vesz részt ezekben - bar hatékonysagvizsgalatok rendre torténnek (lasd részletesen: ANDL,
2018:65-86), ezek vizsgalata nem feladata e tanulmanynak.

A hazai torténéseket és folyamatokat kozelebbrdl ismerve azt gondoljuk, hogy az el-
mult évtizedben elindult beavatkozasi kisérletek eredményeit nem jol tiikrozik ezek a
kissé eréltetetten képzett statisztikai mérészamok. Elindultak olyan folyamatok, induka-
l6dtak olyan kezdeményezések, amelyek hatasairél mas eszkozokkel (példaul interjakkal,
esettanulmanyokkal, mélyfarasos kutatdsokkal) érzékletesebb alkothatunk képet. Ezek a
programok szép ivet rajzoltak ki a cigany népesség oktatasi integraciéjanak mezé&jében az
oktatasi rendszer teljes spektruman keresztiil a szabalyozok szintjén, a programok szint-
jén. Mas kérdés, hogy ezek a napi gyakorlatba milyen hatasfokkal mennek &t, és milyen
valtozasokat eredményeznek a ciganysag élethelyzetére. Jelzi a kormanyzat elkotelezettsé-
gét, hogy a RIEP négy fokuszteriiletét annak lezarulta utan is fokuszban tartja, és tovabbi
céltamogatasokkal segiti.
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Andl Helga

A KISISKOLAK ES NEMZETISEGI
OKTATAS OSSZEFUGGES-
RENDSZERENEK NEHANY

ASPEKTUSAROL

Bevezetés

A Kkisiskolakra vonatkozo, tobb éve zajlé kutatasunk sordn a kisiskoldk - helyi tarsadalmak
- oktataspolitikai irdnyok osszeftiggésrendszerének vizsgalataval foglalkozunk, kiemelten
Baranya megye kozoktatasi intézményrendszerére, (kis)iskolaira vonatkozéan. A kutatds
fékuszédban az alacsony létszammal mikdd6 iskolakat érint6, az utébbi években tortént £6
valtozasok leirasa, okok és kovetkezmények elemzése all.

Baranya megye alacsony létszdmu iskoldinak tipoldgiai vizsgalata rdmutatott, hogy
a vizsgalt intézmények alapvet6 jellemzéje tobbek kozott (1) a (halmozottan) hatranyos
helyzetti didkok orszdgos/megyei atlagnal magasabb ardnya; (2) emellett ezen iskolak-
ban a didkok az orszagos/megyei tlagnal nagyobb aranyban vesznek részt nemzetiségi
oktatdsban, s a (német, horvét vagy cigany) nemzetiségi oktatds valamely formajat majd
mindegyik 6nall6 iskola alkalmazza. (ANDL, 2012) Jelen tanulmany az utébbi specifikumra
helyezi a hangsulyt, és oktat4s-statisztikai adatok elemzésére, dokumentumelemzésre és
esettanulmanyok vonatkozé egységeire alapozva kisérli meg bemutatni a kisiskolak és a
nemzetiségi oktatds sszefiiggésrendszerét, fokuszalva a cigany nemzetiségi oktatasra.

Baranyaban a nemzetiségi oktatds hangstlyos jelenléte sszefiigg a térség lakossaga-
nak nemzetiségi sszetételével is. A 2009/2010-ben 6nélléan mtikddd alacsony létszamu
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iskoldk vizsgélata soran azt tapasztaltuk, hogy szinte mindegyikben jelen van a német/
cigany/horvat nemzetiségi oktatds programja - ez id6kozben lathatéan az ,iskolamentési
stratégiak” meghatarozé elemévé is valt (vo. IMRrE, 2009; AnpDL, 2012).

A kutatés egyik alapgondolata, hogy a kisiskolak tipolégidja megmutatja: a kisiskolakat
alapvet6en érintik a nemzetiségi, kiilonosen a cigdny nemzetiségi oktatas szabalyozoéi. Ezért
- bar a kisiskolakra vonatkoz6 komplex kutatasnak nem sztiken vett targya - megkiséreljiik
a kovetkezékben egy inkabb leir6, mintsem elemzé egységben a magyarorszagi nemzeti-
ségi oktatdspolitika alakulastorténetének vazat adni - hangsulyt helyezve a kisiskoldkra -,
amelyben egyszerre érintjiik az oktataspolitikai valtozasok jogszabalyi tsszetevéit és az ok-
tatasi szintér szerepl6it. Ennek tarsadalompolitikai-oktataspolitikai aktualitast ad az, hogy
az Iranyelvek (17/2013. (IIL.1.) EMMI rendelet: A nemzetiség 6vodai nevelésének iranyelve
és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve) nemrégiben (2013-ban) valtoztak.

A Baranya megyei altalanos iskolai nemzetiségi oktatas az adatok
tiikkrében, kiilonos tekintettel az alacsony létszama iskolakra

A nemzeti és etnikai kisebbségi altalanos iskolai nevelés-oktatas helyzetérél 2011-ben
késziilt ombudsmani jelentés rogziti a 2010/2011-es tanév statisztikai adatait. A megyék
sorrendjében a nemzetiségi oktatdsi intézmények és az érintett tanuldk szamat tekintve -
Borsod-Abatj-Zemplén megye mogott - méasodik helyen all Baranya: 58 iskola és 16 082
tanul6 esetében valésul meg a nemzetiségi oktatds valamely formaja (KALLal, 2011:34).
Ha pedig megvizsgéljuk, miként alakul a nemzetiségi iskoldk megyén beliili ardnya, Baranya
megye az els6 helyet foglalja el: az altalanos iskoldk 76%-a folytat nemzetiségi oktatast
(KArLar, 2011:36). Mindezt magyarazhatja, hogy a térséget nemzeti-etnikai sokszintiség jel-
lemzi, a magyarorszagi megyék kozott a nemzetiségi lakossag aranya a 2001. évi népszam-
lalasi adatok alapjan a legmagasabb; 10,5% (KSH, 2001). A 2011. évi népszamléalas mutatoi
szerint Baranyaban 52 988 f6 vallotta magat a hazai nemzetiségek koziil valamelyikhez
tartozénak. Ez a megye Osszlakossdganak 13,71%-a, amely arany eztttal is els6 helyet je-
lent a megyék kozott. A német nemzetiség jelenléte mellett meghatarozé a cigany/roma és
a horvat nemzetiségti lakossag nagyobb szdma (1. tdblazat).

Nemzetiség
Bolgar
Cigany

(romani, beés)
Gorog
Horvat
Lengyel
Német
C")rrnény
Roman
Ruszin
Szerb
Szlovéak
Szlovén
Ukréan
Hazai nemzetiségek
egytitt

Fo6 204 | 17585 | 149 | 7185 | 213 | 25777 | 94 600 80 | 794 | 182 34 | 101 | 52988

1. tabldzat. Baranya megye hazai nemzetiségi lakosainak szama, 2011
Forrds: 2011. évi népszamldlds adatai (KSH, 2013)

Az idézett jelentés Gsszeveti az egyes megyék nemzetiségi lakosainak aranyszamat a nem-
zetiségi oktatdsban részt vevé tanulok aranyaval. [A Jelentés ,nemzetiségi tanul6k aranya-
r6l” ir, azonban a nemzetiségi oktatdsban val6 részvétel nem jelol egyértelmtien nemzeti-
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ségi hovatartozast is: vannak ,nemzetiségi tanul6k”, akik nem jarnak nemzetiségi progra-
mot miikodtets iskolaba, és vannak tanulék, akik nem tartoznak az adott nemzeti-etnikai
kisebbséghez, mégis részt vesznek a nemzetiségi oktatas valamely formajaban.] Altalanos
jellemz6, hogy a nemzetiségi oktatdsban részesiil6 tanul6k aranyszama minden esetben ma-
gasabb, mint a megyék nemzetiségi lakosainak aranyszama, aminek okaira vonatkozéan a
kutatok két feltételezéssel élnek: egyrészt valdszintsithets, hogy voltak, akik a népszam-
lalas soran nem vallaltdk identitasukat, méasrészt nemzetiségi oktatast nem csak az adott
nemzetiséghez tartozé sziil6k kérnek gyermekiik szdmara. A legnagyobb eltérést mutato
megyék kozott Baranya megye is szerepel: négyszeres kiilonbséget regisztralhatunk, mivel
mig a nemzetiségi lakossdg aranya 10,5%, a nemzetiségi tanulék aranya 43%. A Baranya,
Tolna és Veszprém megye esetében mutatkozo nagy eltérést a jelentés a német nemzetiségi
oktatdsban részt vevok nagy aranyszaméaval indokolja. (KArLar, 2011:38) Lathatéan a német
nyelv szerepe nemzetiségi statuszatol fiiggetlentil az iskola olyan, kozvetlen haszonként is
konnyen értelmezhetd szolgéltatasat jelenti, amelyben a német nyelvtudas iskolai karrierutat
és valodi munkaer6piaci lehet6séget is hordoz. Mikozben a nemzetiségi tudastartalmak nem
értékel6dnek le, a nyelvhez kot6d6 hétkoznapi praxis a meghatarozé. Szamos telepiilésen
és iskolaban az a tapasztalat, hogy a német nemzetiségi oktatasban nem csupan német nem-
zetiségliek vesznek részt. Iskolalatogatasaink soran talalkoztunk olyan intézménnyel, ahol
a német nemzetiségi programban nagy szdmban vannak cigany, roma tanulék. A falu, ahol
az iskola talalhatd, hosszt ideje ,német telepiilés”, legalabbis a kozosségi tudat ilyen mo-
don rogzitette, azonban jelentSs valtozason esett at az utébbi évtizedekben. A lakossag egy
része kicserél6dott, egyre tobb cigany, roma csalad koltozott be a faluba. A falu ethoszahoz
kotédGen az oktatési intézmény meg6riz valamit a multbdl, a német kozosségi identitasbol,
s ennek praxisaként a német nyelvtanitas jelenik meg. Ezzel egytitt j0l érzékelhets, hogy mi-
kozben a nemzetiségi identitaselemek nem ttinnek el, a kiilonb6z6 motivaciok egy iranyba
mozdulnak: német nyelvet tanulnak a mas nemzetiséghez tartozok is.

Baranya megyében - mint azt fentebb lattuk - a tanulék nagy aranyban vesznek részt
nemzetiségi oktatasban, a kisiskoldk érintettsége pedig még szamottevébb. A 2009/2010-
es tanévben Magyarorszag Osszes altalanos iskolajahoz viszonyitva a baranyai iskolakban
4,5-sz0r tobb tanuld vett részt nemzetiségi oktatdsban, a vizsgalat targyat képezé 150 {6
alatti iskolak esetében pedig 6,1-szeres ez a szorz6. Amennyiben a cigany kisebbségi okta-
tds mutatoéit vizsgaljuk, szintén jelentds kiilonbséget talalunk: az 6sszes altalanos iskoldhoz
viszonyitva kozel kétszeres a baranyai tanul6k részvétele ebben az oktatasi formaban, a
150 £6 alatti intézményekben 2,7-szeres. (1. abra)

w ¥ | l\[:r__'}:.:unrn':i_\_' dsszes altalimos
iskoldjdban

nva megye 150 6 alatt
intézményeiben

Nemzetiségi oktatisban Cigany kisebbségi
részesilld tanulok ardnya  oktatisban részesild
(cigany kisebbségi oktatas tanulok arénya
nélkul)

1. dbra. Nemzetiségi oktatdsban részesiild tanuldk aranya a 2009/2010-es tanévben (%)
Az adatok forrdsa: NEFMI Oktatdsi statisztikak 2009.
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A nemzetiségi oktatas baranyai kisiskolakban tapasztalhat6 kiemelked6 jelenléte tobb ok-
kal magyarazhat6: (1) Soknemzetiségi teriilet, ahol alapvet6en alacsonyabb lakossagsza-
mu telepiilések vannak, és kisebb telepiiléseken koncentraltabb lehet a k6zosség nemze-
tiségélménye, az identitaserdsités; (2) A falvak helyi tarsadalmanak (részben) kozosségi
eleme, illetve a kdzosségi reprezentacié eleme, intézményesiilt formaja az iskola.

A nemzetiségi oktatas torténeti vazlata 1945-t6l napjainkig.
A valtozasok kisiskolakra gyakorolt hatasa

A nemzetiségi oktatds nem minden id6szakban volt meghatarozo oktatasi forma, jelenléte
szoros Osszefliggést mutat az orszag nemzetiségi politikajaval, oktatdspolitikajaval. A kis-
iskoldk helyzete pedig specialisnak tekinthet ebben a viszonyrendszerben - ennek egyik
leghangstlyosabb elemeként emlithetjiik azt a tényt, hogy a "60-as években az iskolakorze-
tesités kovetkeztében torténd iskola-6sszevonasok nagy szdmban érintették a nemzetiségi
iskoldkat: ,romén, szlovdk és délszlav iskolak sziintek meg és olvadtak be a magyar isko-
lakba” (KALLal, 2011:9).

A nemzetiségi oktatasra irdnyul6 oktataspolitika meghatdrozé eleme, hogy egy rend-
kivul osszetett er6térben miikodik, sokféle - akar egymasnak ellentmondé - igényre kell
reflektalnia (vo. IMRE, 2008). Magyarorszagon a nemzetiségi oktatds 1945 utani alakulastor-
ténetét erésen befolyasolta az aktudlis kiil- és belpolitikai helyzet, ennek kiilonb6z6 szeg-
mensei: igy példaul a hatarrendezés, a lakossagcserék, az iskoldk allamositasa. Az alab-
biakban kronologikus rendben tekintjiik 4t a nemzetiségi oktatas torténetét (attekintését
els6sorban az alabbi mtivekre alapoztuk: FOGLEIN, 2004a; 2004b; 2004c; IMrE, 2008; KALLAI,
2011), keresve egytttal a kisiskolak helyét a torténések folyamataban.

Az 1945 el6tti nemzetiségi oktatas harom formédban val6sult meg: nemzetiségi tannyel-
vi (,A” tipus), kétnyelvii (,B” tipus) és nyelvoktaté (,C” tipus) iskolakban zajlott a tani-
tas. Az 1945-ben sziiletett kormanyrendeletek azonban atalakitottak az addigi rendszert:
egyrészt a nemzetiségi tannyelvii oktatdsra nem egyéni és kollektiv jogként tekintettek, ha-
tipusi, kétnyelvii oktatast. Mindemellett - bar a rendeletek nem hatéroztak meg distink-
ciot a hazai nemzeti kisebbségekre vonatkozéan - a német nemzetiségi oktatést voltakép-
pen felszamoltdk: az 1945-46-o0s tanévben csak horvat, szerb, szlovén, roman és szlovak
nemzetiségi oktatds valosult meg. (KALLAl 2011:7; FOGLEIN, 2004a) 1946-ban Gjabb rendelet
sziiletett, amely - az allami szerepvéllalast hangstlyozva - rogzitette, hogy a nemzetiségi
tanulokat anyanyelvi oktatdsban kell részesiteni, mégpedig allami iskoldk létrehozasaval,
illetve fenntartdsaval. Egyuttal torolték a sziil6i kérelmek rendszerét, és a népességi ada-
tok alapjan (15 nemzetiségi tanuld esetén) szervezték meg a nemzetiségi tannyelvii okta-
tast - meghagyva a sziil6 valasztasi jogat arra vonatkozéan, hogy igénybe kivanja-e venni
ezt az oktatasi forméat. (FOGLEIN, 2004a; IMRE, 2008) A német nemzetiségi oktatas tovabbra
sem létezett, a magyar-csehszlovék lakosségcsere-egyezmény végrehajtidsa pedig jelents-
sen csokkentette a szlovak tannyelv(i iskoldk szamat. A kiilonboz6 rendelkezések hatdséara
végiil az 1947 /48-as tanévben jelent6sen csokkent a nemzetiségi iskoldk szama (2. dbra).
1948-ban Gjabb jogszabaly sziiletett, amely mar figyelmen kiviil hagyta a népességi ada-
tokat a nemzetiségi tannyelvl oktatds megszervezésekor. Ez a kisiskoldk szdmara jelent6s
valtozast eredményezett, mivel az alacsony létszdm miatt — amit nagyrészt a kitelepitések
idéztek el6 a kistelepiiléseken - tobb helyen nem volt lehet&ség a tannyelv(i oktatds meg-
szervezésére. Emellett - a korzetesités kiilonos el6futaraként - felkinélta az agynevezett
korzeti nemzetiségi tannyelvii iskolak létrehozasat, amelyek mellett tanul6otthonok kiala-
kitasara is lehet6ség nyilt. (KALLar, 2011:7; FOGLEIN, 2004a)
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Az 1949. évi XX. torvény, az Alkotmany deklarélta a magyarorszagi nemzetiségek sza-
mara az anyanyelven torténé oktatas és a kultdradpolas jogat. Az alkotmanyban rogzitettek
azonban elvi sikon maradtak: a német nemzetiségi oktatas Gjboli bevezetése még varatott
magdra, a délszlav nemzetiségi oktatas pedig a kialakult politikai légkorben (Tito Jugoszla-
viajaval valé romlé viszony okén) tovabb sztkiilt. Végiil 1951-ben megkezd6dott a német
nemzetiségi iskolak felallitasa, majd 1952-ben sziiletett egy minisztériumi utasitds a nem-
zetiségi oktatasban részt vevé tanarok tovabbképzésérdl, s ekkor emlitik els6é alkalommal
a délszlav, roman, szlovak mellett a német nyelvet és irodalmat is. Sztdlin halala utan, a
despotikus rendszer lazulasat kovetSen kertilt sor a német tannyelv( iskolak szervezésére
- ennek a politikai fordulatnak a kovetkezményeként 1955-ben a német nemzetiségi iskolak
szamaban jelentSs valtozas all be (2. abra). (KALLal, 2011:8; FOGLEIN, 2004b; IMRE, 2008)
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2. dbra. Nemzetiségi iskoldk szamdnak alakuldsa 1937-1968 kézott
Forras: KArrai, 2011:11

Az otvenes évek elején a nemzetiségi tannyelvi iskoldk nagy hanyadat jellemezhetjiik a
kisiskola terminusaval: mig a szlovak tannyelvii iskolak osztott iskolaként mitikodtek, a
szerb, horvét, szlovén, roman iskolak jelent6s része egy tanitéval, osztatlan formaban mi-
kodott (FocLEIN, 2004b).

Az évtized kozepére a pozitiv irdnyban valtozé mennyiségi mutaték mogott tobbféle
probléma huzédott meg: ,, A beiskolazas tobb megyében nehezen ment, a lemorzsol6das
néhany nemzetiségi iskolaban rosszabb volt az orszagos atlagnal, az egy tanerds roman és
szerb iskolaknal dltaldnosnak volt mondhato, hogy a sziil6k a gyermekeiket a felsé tagoza-
ton a magasabb szinvonald magyar iskolakba irattak at. Az induldst nehezitették az isko-
lak felszereltségének hidnyossagai, a képzett pedagégusok és a kész tantervek hianya is.”
(IMrE, 2008) A tapasztalt problémadk is hozzéjarultak ahhoz, hogy bar az 1958-ban sziiletett
nemzetiségpolitikai parthatdrozat az anyanyelvi oktatds szerepét hangstlyozta, 1960-ban
a nemzetiségi tannyelvl oktatast mégis megsziintették. A természettudomanyi targyakat
és a testnevelést magyarul kellett tanitani, ami azt eredményezte, hogy ett6l fogva a nem-
zetiségi tannyelvilinek nevezett iskolak voltaképpen kétnyelvii iskolakka (,B” tipus) val-
tak. (FOGLEIN, 2004c¢; IMRE, 2008) Az indoklasban azt kifogasoltdk, hogy a nemzetiségi tan-
nyelvi iskoldk nem fejlédnek megfelel6en, az osztatlan vagy részben osztott (kis)iskolakban
alacsony a tanitas szinvonala, és a tanul6k kétnyelviiségének jobban megfelel a kétnyelvti
oktatas (Munkaterv, 1960; idézi: FOGLEIN, 2004c). Lathatéan az oktataspolitika homogeniza-
16 akarata is megnyilvanul e dontés soran, és a kisiskola mint az érvelés alapja jelenik meg.

A ’60-as évek oktataspolitikdja mas médon is jelentésen befolyasolta a nemzetiségi ok-
tatast folytaté intézmények sorsat, koztiik kiemelten a kislétszamii iskolakét: elindult az is-
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kolak korzetesitése. Az 1961. évi llII. térvény a kozoktatasrol - amellett, hogy leszogezi: az
oktatds nyelve a magyar nyelv - rogziti ugyan, hogy , a nemzetiségekhez tartozé tankote-
les gyermekek szdmara tovabbra is lehet6vé kell tenni, hogy anyanyelviikon részestiljenek
oktatdsban” [2. § (2)], am ezt az iskola-Osszevonasokkal jelent6sen megnehezitik. Egyrészt
sok osztatlan tanyasi iskola (f6ként szlovak, roman, délszlav) szlint meg, masrészt el6fordult,
hogy ha az als6 tagozat megmaradt, a fels6 tagozatot biztosité korzeti iskolaban a tanu-
l6knak nem volt lehet&ségiik a nemzetiségi programban val6 tovabbi részvételre. (FOGLEIN,
2004c; Imrg, 2008) Mindennek eredményeként csokkent a nemzetiségi oktatést folytato isko-
lak, valamint az ebben részt vevé tanulok szama (2. dbra). A létszamcesokkenés mellett mas
problémakkal is szembestilnitik kellett az oktatasiranyitoknak: egy 1968-as pérthatarozat
(MSZMP PB 1968. szeptember 17-iki hatarozata) azt emliti meg tobbek kozott, hogy hianyos
volt a tanarok szakmai-moddszertani tamogatdsa, nem alltak rendelkezésre véglegesitett
tantervek, a nemzetiségi nyelvtanitds nem lett ténylegesen az érarend része, igy el6fordult,
hogy meg sem tartottak ezeket a nyelvi érakat. (FOGLEN, 2004c; IMrE, 2008)

A ’60-as évekrol szélva azonban fékuszba kell, hogy kertiljon az eddig meg sem emlitett
cigany kisebbség - az 1961. év ugyanis masként is jelzi a nemzetiségekhez vald viszonyt.
A romolégiai diskurzusok egyik kulcsdatuma 1961., kulcsdokumentuma az MSZMP Po-
litikai Bizottsdganak hatdrozata a cigdny lakossig helyzetének megjavitasdval kapcsolatos
egyes feladatokrol (1961. junius 20.). Ez a hatarozat kijelenti, hogy ,a cigany lakossag felé
iranyul6 politikaban abbdl az elvbél kell kiindulni, hogy bizonyos néprajzi sajatossaga
ellenére sem alkot nemzetiségi csoportot”. A parthatarozat a ciganysagrol sokkal inkabb
szegénységi csoportként (,sajatos tarsadalmi helyzetiiket kell figyelembe venni”) tesz em-
litést - szamunkra ebben a pillanatban ez azért fontos, mert barométerszertien jelzi egy
tarsadalom vagy politikai akarat szandékat a direkt asszimilacié felé (v6. Forray, 2003;
KArrar, 2000:19; Smvon, 2000a; Liceti, 2004:153-155). Mig rogzitik, hogy ,biztositani kell
szamukra a teljes dllampolgari jogok és kotelességek érvényestilését, és ezek gyakorlasa-
hoz sziikséges politikai, gazdasagi és kulturalis feltételek megteremtését”, diszkriminativ
aktussal kereszttilhtizzak ezt: mast, kevesebbet értenek az allampolgari jogok teljességén a
ciganysag esetében. A cigany nyelvvel kapcsolatban - és ne kertilje el figyelmiinket, hogy
egyes szamban fogalmaz a hatarozat, tudomast sem véve a cigany, roma kozosségek (nyel-
vi) sokszintiségérdl - megallapitjak, hogy fejlesztésére és cigany nyelvii iskolak, kollégiu-
mok létrehozaséra nincs sziikség, ,mivel konzervaljék a ciganyok kiilonallasat, és lassitjak
a tarsadalomba val6 beilleszkedésiiket”. Lathatéan a parthatarozat f6 jellemzgje a homo-
genizalo és asszimilalo akarat. Ennek bizonyitéka az is, hogy roviddel a megalakuldsa utan
megsziintették az 1957-ben szervez6dott Magyarorszagi Ciganyok Kulturalis Szovetségét,
amelynek f6 célkitizése a cigany irodalom, zene és mas miivészetek timogatasa, a cigany
nyelv megé6rzése volt (KALLAL 2000:18).

A magyarorszagi altalanos nemzetiségi politika értelmezéséhez fontos foglalkoznunk
ennek nemzetkozi kontextusaval is. Imre Anna a nemzetkozi szakirodalombél kiindulva
- f6ként Corson (1997), Rassool (1997), Hallinan (2000) elemzéseire taimaszkodva - hangsu-
lyozza, hogy ,,a habort utani idészakban, beleértve a '60-as éveket is, a fejlett orszagokban
szintén altalanos volt az a nézet, miszerint az asszimilaci6 egyarant sziikségszert és kiva-
natos”. Az érvelés szerint a kisebbségi csoportoknak is elemi érdekiik, hogy a dominans
kulttra lassan vegye at a sajat, parcidlisnak tekinthet6 kultardjuk helyét. A strukturalista
antropol6giabol atszarmazo konszenzuselméletek hatasara a szociologiat is uralta az a né-
zet, mely szerint az asszimilaci6 valid és irreverzibilis folyamat (IMRg, 2008).

Mindemellett Magyarorszagon a meglévé nemzetiségi oktatds terén tapasztalt problé-
makra reflektalva a Mitivel6déstigyi Minisztérium egy 1969-ben kelt utasitdsaban megfo-
galmazta annak sziikségességét, hogy ahol korabban mtikodott nemzetiségi nyelvoktatas,
ott Gjra vezessék be. Ugyanebben az esztendében beiktattak a nemzetiségi oktatasban dol-
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goz6 tanarok bérpoétlékat, majd 4j oratervek is késziiltek. Az intézkedések hatasara némi
novekedés allt be a nyelvoktat6 iskolak szamanak alakuldsaban, a kétnyelv(i (nemzetisé-
gi tannyelviinek nevezett) iskolak kore azonban nem béviilt. Ardnyait tekintve a német
nyelvoktaté program iskoldinak és tanuléinak szdma jelent6sen meghaladta a tobbi nem-
zetiségét. (FOGLEIN, 2004c; IMRE, 2008)

Az1972. évi Alkotmény , minden nemzetiség szdmara biztositja az egyenjogtsagot, az
anyanyelv hasznalatat, az anyanyelven val6 oktatast, sajat kultira megérzését és apolasat”.
Ez az 1949. évi alkotmannyal szemben minden nemzetiségrél szo6l, bar Gjra fontos jelez-
niink, hogy a cigany népesség tovabbra sem tartozott a nemzeti-etnikai kategoériaba. Még
a hetvenes években megalakult a Nemzetiségi Oktatasi Bizottsag, szabalyoztak a nemzeti-
ségi tanuldcsoportok létszamat, 1j tantervek és oratervek késziiltek, tankonyvjegyzékeket
tettek kozzé. (FOGLEIN, 2004c) Az intézkedések hatdsara kisebb ingadozasokkal ugyan, de
stabilizalédott a nemzetiségi iskoldk szdma, névekedett a nemzetiségi nyelvoktatasban ré-
szestil6 tanuldk létszama. A kétnyelvii (nemzetiségi tannyelvii) iskoldk és tanul6ik szama
azonban folyamatosan enyhe csokkenést mutatott. (2. tdblazat)

Nemzetiségi Az 6sszesbdl nemzetiségi
Tanév Iskolak rrélz}s]i‘s,(i)ii((’:i?rtﬁ; tannyelvti iskolak nyelven tanulék
szama
1965/66 287 23278 25 2228
1970/71 289 20 870 22 1828
1973/74 302 23 744 20 1901
1976/77 298 28 099 20 1984

2. tabldzat. Nemzetiségi dltaldnos iskoldk és tanuldk szdma 1965/66-1976/77.
Forrds: Nagy, 1978: 111/240 (részlet a tdblizatbol)

Az 1978-ban sziiletett, ,Szigortan bizalmas!” min&sitésti nemzetiségpolitikai hatédrozat!
megallapitja, hogy megnovekedett a tarsadalom nemzetiségi oktatassal szembeni igénye,
és az Oktatdsi Minisztérium szdmadra el6irta, hogy gondoskodjon a nemzetiségi oktatds
megfelel6 személyi és targyi feltételeirsl. Célul ttizte ki tovabba, hogy emelkedjen a nem-
zetiségi tannyelvii (értsd alatta: kétnyelvii) iskoldk szama. A kis létszdamii iskoldk tanuléinak
szempontjait figyelembe véve megfogalmazta, hogy hangsulyt kell arra is helyezni, hogy a
korzetesités ,,sehol se vezessen a nemzetiségi oktatds visszaszorulasara”. (FOGLEIN, 2004c)
Az évtized a hazai cigdnysag szamadra is tartogatott tjabb hatarozatot: 1979-ben meg-
jelent ,A Magyar Szocialista Munkéspart Kozponti Bizottsag Politikai Bizottsdganak ha-
tdrozata a magyarorszagi cigany lakossag helyzetér6l”. A hatérozat elsésorban az 1961-es
parthatarozatban foglaltak teljestilését veszi szamba. Kitér a nemzetiségi kategorizacio kér-
désére is: , A kutatok és a cigany értelmiségiek egy részében élnek olyan nézetek, hogy a
ciganyokat - eltéréen a Politikai Bizottsdg 1961-es hatarozatatél - nemzetiségnek kellene
tekinteni. Ebben a kérdésben nem indokolt megvaltoztatni az 1961-es hatarozat allaspont-
jat.” Emellett kijelenti, hogy ,a hazankban él6 ciganyok nem tekinthet6k nemzetiségnek,
hanem olyan etnikai csoportnak, amely fokozatosan beilleszkedik tarsadalmunkba, illetve
asszimilalodik.” Problematikussdga mellett egy fontos, paradigmavalté gondolatot fogal-

1 A Politikai Bizottsag 1978. januar 10-i hatarozata nemzetiségi politikink néhany id&szerti kér-
désérdl és a nemzetiségi szovetségek 1978-ban esedékes kongresszusainak el6készitésérsl. Idé-
zi: FOGLEIN, 2004c.
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maz meg a dokumentum: mar elismeri a cigdnysagot etnikai csoportként, s nem pusztan
megoldand¢ szocidlis problémaként definiélja. (Smon, 2000a) Emellett lathatéva teszi, hogy
immar hangstlyosan jelen van egy, az érdekeit artikuldlni kivano cigany értelmiségi réteg.

Erdemes felfigyelni arra, hogy az asszimilacié koznyelvi széhasznalata a nyilvanos és
tudomanyos megnyilatkozdsokban is legitimmé valik. Az asszimilaci6 jelentése lesztikiil,
egyszertien annyit jelent: hasonléva, felismerhetetlenné valni. Kovetkezésképpen - bar fi-
nomodik, vagy legaldbb érzékenyedik a cigany kozosségekrdl valé elgondolas, valamint
ezzel egylitt az ehhez kot6dé politikai akarat és cselekvési irany - mégsem artikulalodik
az el6z6ektdl (jelen esetben az 1961. évi hatarozattol) jelent&sen eltéré gondolkodasmaod.
A ciganyok, romak a tarsadalomban tovabbra sem jelennek meg masként, nem alakit6ik
torténeteiknek. Nem elhanyagolhaté ugyanakkor - bar ez nem targya a tanulmanynak -,
hogy mégis véltozasok allnak be ebben a diskurzusban. Ahogy az idézett dokumentum is
utal erre, megjelenik a nagyvaros életében az els6 cigany értelmiségi generécio, amely év-
r6l évre egyre hangosabban - bar korantsem egységesen - érvényesit kozosségi érdekeket.
Alighanem ennek is kdszonhet6en az évtized forduldja cezarahelyként értelmezhetd, és
ennek érezhettk a kbzoktatasban is a hatasai.

A ’80-as években jelentds fordulat all be a nemzetiségi oktatasban: az 1985. évil. torvény
az oktatasrol rogziti, hogy ,a nemzetiségekhez tartoz6 gyermekek, tanulék anyanyelvii-
kon, illet6leg két nyelven - anyanyelven és magyarul - részestilhetnek 6vodai nevelésben,
valamint iskolai nevelésben és oktatasban” [7. § (2)]. Ezzel a nemzetiségi tannyelv(i okta-
tas ajbol elnyerte létjogosultsagat, lehet6vé valt nemzetiségi tannyelv(, kétnyelvd, nyelv-
oktaté programok megvalositdsa. (FOGLEIN, 2004c) A torvény hatdsat a statisztikai adatok
is bizonyitjdk: az 1976/77-es tanévben 28 099 nemzetiségi oktatdsban részt vevé tanulét
regisztraltak (11. tablazat), majd ez a szam az 1989/90-es tanévre 43 300-ra emelkedett
(Statisztikai Tdjékoztato, 2011:29). Hangsulyt fektettek arra, hogy a jol mtikodé nyelvoktaté
nemzetiségi altalanos iskolakat kétnyelvii iskolakka szervezzék, illetve létrehozzanak 4j
kétnyelv iskoldkat. (FOLGEIN, 1997)

Az 4j oktatési torvény nem sz6l a cigany tanul6krol, a valtozas jelei azonban részben
érezhetévé viltak. 1984-ben kertilt az MSZMP Agitaciés és Propaganda Bizottsaga elé a
Kozponti Bizottsag Tudomanyos, Kozoktatasi és Kulturalis Osztalyanak jelentése, amely-
ben megfogalmaztak, hogy az oktatasnak és a mtivel6désnek prioritast kell élveznie a ci-
ganysag tarsadalmi statuszanak valtozasa érdekében. A ciganysagot etnikai csoportként
definialja, amelynek léteznek olyan kulturélis értékei, hagyomanyai, amiket meg6rizni
érdemes. (Forray, 2003:145-146; SiMoN, 2000b) Megfogalmaztak, hogy a Mtivel6dési Mi-
nisztériumnak feladata olyan oktatéprogramok kidolgozéasa, amelyek figyelembe veszik
a cigany tanul6k nyelvi adottsagait. Célul ttizték ki tovabba cigdny mtzeum, hetilap (La-
katos Menyhért szerkesztésében: Romano Nyevipe), kulturélis szovetség létrehozasat, a
ciganysagra vonatkozé tudomanyos kutatdsok tdmogatasat. Bar mindez zomében elkép-
zelés maradt csupan, Forray R. Katalinnal egyetértve hangsulyozzuk, hogy a tervek egy-
becsengenek a multikulturélis tarsadalom és az interkulturalis nevelés teoretikusai altal
megfogalmazottakkal. (Forray, 2003:146)

A nemzetiségi oktatds az 1990-es évektdl
(kiilonds tekintettel a cigdny kisebbségi oktatdsra)

Terjedelmi korlatok okan - bar a nemzetiségi oktatas teriiletén a jelolt id6szakban jelent8s
valtozasok mentek végbe - csak f6bb csomépontokat emlitiink. A tovabbi részletezéssel és
a cigany nemzetiségi oktatas helyzetének elemzésével kibgvitett tanulmanyunk foglalko-
zik a kés6bbiekben.
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A jogi szabdlyozds vdltozdsai a '90-es években

A nemzetiségi oktatds id6soros létszamadatai azt mutatjak, hogy a rendszervaltast kove-
téen tovabb novekedett a nemzetiségi programban részt vevé éltalanos iskolai tanulék
szadma (Statisztikai tdjékoztatd, 2011:27-29; HaLAsz, LANNERT, 2006:566). Emellett megjelenik
a cigany kisebbségi oktatasban részt vevé tanulok létszamadata is, mivel az 4j politikai lég-
kornek, valamint a fordulatot jelzé jogszabalyoknak kdszonheten - igaz, a kés6bbiekben
részletezett problémakkal terhelten - lehet6ség nyilik cigany kisebbségi oktatas bevezeté-
sére az oktatds-nevelés rendszerében.

A nemzetiségi és cigany kisebbségi oktatas terén tapasztalhat6 létszamnovekedés 6sz-
szefligg a tarsadalmi kornyezet valtozasaira reflektdl6 jogszabalyokkal, kiemelten az Al-
kotménnyal, az 6nkormanyzatokrél, a nemzeti és etnikai kisebbségekrd6l, a kozoktatasrol
sz0l6 torvénnyel. Az Alkotmany 1990. évi médositasa (1990. évi XL. torvény a Magyar
Koztarsasag Alkotmanyanak moédositdsarol) allamalkoté tényezéként definidl minden, a
Magyar Koztarsasagban él6 nemzeti és etnikai kisebbséget, akik szaméra kollektiv jog-
ként fogalmazza meg kultarajuk dpolasat, az anyanyelven val6 oktatast. Az 1990. évi LXV.
torvény a helyi 6nkormanyzatokrél meghatarozza az dnkormanyzatok felel6sségi korét,
amelynek része az alapfoku oktatas-nevelés és a nemzeti és etnikai kisebbségek jogainak
biztositdsa. Az ugyanebben az évben megjelens koltségvetési térvény? mér tamogatés
igénylését is lehet6vé teszi az iskolafenntarté onkormanyzatok szamadra: ,altalanos és
kozépiskolai nemzetiségi, etnikai vagy két tannyelvli oktatasban részesiil6 egy tanuléra
(kiegészit6 hozzajarulds)”, amennyiben nemzetiségi vagy cigany kisebbségi programot
vezetnek be és alkalmaznak. Az 1993. LXXVIL térvény a nemzeti és etnikai kisebbségek
jogairdl® kritikus vélemények szerint nem annyira térvény, mint inkabb deklaracié (Cserti
CsaPo, 2000:54), azonban, még ha deklaracioként is tekintiink a jogszabalyra, olyan egyéni
és kozosségi jogokat fogalmaz meg, amelyek a nemzetiségi oktatés tekintetében is hangsu-
lyosak. Végiil a jogszabalyok kozott kiemelt szereppel bir a kdzoktatési torvény (1993. évi
LXXIX. torvény a kdzoktatasrol): bevezets részében, az alapelvek kozott rogziti a nemzeti-
ségi oktatashoz val6 jogot.

Tartalmi szabdlyozds a "90-es években, kiilonds tekintettel a cigdny kisebbségi oktatisra

A ’90-es évek elején a torvényi szabalyozas kialakitotta a nemzetiségi oktatas feltételrend-
szerének jogi kereteit. Fontos azonban hangstlyoznunk, hogy a cigany felzarkéztaté prog-
ramok jelent6sen eltértek a nemzetiségi oktatas tobbi formajatol, mivel keveredtek ben-
niik a cigdnysagra mint felzarkoztatasra szorulé tarsadalmi rétegre és a ciganysagra mint
etnikumra vonatkozé elemek. Egyrészt a nemzetiségi oktatasnak kihagyhatatlan része a
nyelvoktatds vagy a nemzetiségi nyelven val6 oktatds - ez a mas nemzetiségek esetében
kotelez6 elem a "90-es évek els6 felének cigany felzarkéztatdé programjaiban még lehet6-
ségként sincs jelen. Masrészt stigmatizalo jelleg(i, hiszen egy egész népcsoportot tart - szo-
cidlis szempontbol - felzarkéztatdsra szorulénak, vagy ahogy Forray R. Katalin fogalmaz:
»a cigany felzarkéztaté oktatas fogalma azt a nem is igen rejtett jelentést hordozza, hogy
van egy olyan népcsoport Magyarorszagon, amely szabadon vélasztott identitasat a ma-
soktol val6 lemaradasban hatarozza meg” (Forray, 2000:16).

A nemzetiségi oktatas alapjait meghatarozé ,Iranyelvek” - 32/1997. MKM rendelet (A
Nemzeti, etnikai kisebbség 6évodai nevelésének iranyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség

2 1990. évi CIV. térvény a Magyar Koztarsasag 1991. évi allami koltségvetésérdl és az allamhaz-
tartas vitelének 1991. évi szabalyairol
3 A tdrvény sziiletésének kortilményeir6l lasd tobbek kozott: Sivon, 2000c; BINDORFFER, é.1.
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iskolai oktatdsanak iranyelve) - meglehetSs késéssel jelent meg, mivel a felkért szakért6k
kozott sokdig nem jott 1étre konszenzus két fontos tertileten: egyrészt a tantervi szabalyo-
zas mélységére, minden nemzetiségre vonatkoz6 egységességére, masrészt a kisebbségi
oktatds megszervezésére vonatkozéan. (HaLAsz, LANNERT, 1998) Lathatéan nem alakult ki
egységes allaspont arrél, mi is a nemzetiségi, etnikai oktatas célja (példaul célja-e az anya-
nyelvi szintti nyelvtudas), és f6ként a cigdny, roma tanul6k esetében vannak-e ,specialis”
feladatok. A diszkriminécié kérdéskore is el6térbe kertilt: legitimalhatja-e a nemzeti, et-
nikai oktatas a cigdny tanulék szegregacidjat. (Forray, 2003:151) Hogy valéban jogosak a
felmeriilt kérdések, mutatja a kiilonboz6 oktatédsi formak elnevezése is:

* ,Anyanyelv(i oktatds”

* ,Kétnyelvi kisebbségi oktatds”

* ,Nyelvoktat6 kisebbségi oktatas”

» ,Cigany felzarkoztat6 oktatas”

o Interkulturalis oktatas”

A deficitelmélet mint tovabbra is uralkod6 iranyzat lathatéan csak a ciganysag esetében
nevesiti a , felzarkoztat6 oktatdst”, és mindezt a Magyarorszagon él6 nemzeti és etnikai ki-
sebbségek , eltér6 nyelvallapotaval” és ,kulturalis sajatossagaival” indokoljak. A cigany fel-
zarkoztat6 oktatasnak nem kotelezd eleme a nyelvoktatés, viszont kotelez6 ,,a cigany nép-
ismeret mtiveltségi teriilet oktatdsa és az iskolai sikerességet el6segit6 készségfejlesztés”.

A cigdny nemzetiségi oktatds tartalmi szabalyozdsinak viltozdsa a 2000-es években

1999-ben ugyan modositottak a fenti elnevezést - ettél kezdve cigany kisebbségi oktatasrol
beszéliink -, de a tartalma nem valtozott; tovabbra is része volt a nemzetiségi oktatasnak
a felzarkoztatas. Valtozast csak az Iranyelvek 2002-ben torténé médositdsa hozott, tobbek
kozott a kisebbségi ombudsman évente készitett beszamoldinak hatdséra, amelyek ele-
mezték, milyen problémak, diszfunkcidk fordulnak el6 a kisebbségi oktatas — ezen beliil
hangstlyozottan a cigany kisebbségi programok - tertiletén (Beszdmolck). Az 58/2002 OM
rendelet mar a cigdny népismeret miveltségi tertilet oktatdsat, a kisebbségi tnismeret fej-
lesztését és a folyamatosan szervezett cigany kulturalis tevékenységet teszi kotelezévé.
A felzarkoztatas” ily médon kikertilt a tervezendd célok és tevékenységek korébdl, ez-
zel egyiitt bevezetésre keriilt az 57/2002 OM rendelet altal a képességkibontakoztaté és
integrécios felkészités, ami a hatranyos helyzetti tanuldkra - fiiggetleniil nemzeti-etnikai
hovatartozasuktol - fokuszal.

A 2011. évi ombudsmani jelentés - ez az Irdnyelvek 2013-as médositdsat is megalapozta
- szamos megoldatlan problémara hivja fel a figyelmet a cigdny nemzetiségi oktatds terti-
letén is. Kozottiik szerepel, hogy ,a cigany kisebbségi nevelésben jellemzden kisebbségi
kotédés és szakiranyu végzettség nélkiili pedagégusok vesznek részt”. (KArLai, 2011:80)
Emellett hangstlyos kérdésként mertil fel, hogy a népismereti tartalmak tananyagba integ-
ralt oktatdsa soran valoban megtorténik-e ezen ismeretek kozvetitése. A népismeret-atadas
és a folyamatosan szervezett kulturalis tevékenység val6di tartalmai - az integralt forma
miatt - tulajdonképpen ellendrizhetetlenek. (KALLal, 2011:79) A nyelvoktatashoz (els6sor-
ban a beas nyelv oktatasdhoz) sziikséges feltételrendszer hidnyossagaival és a fejlesztési
lehetségekkel foglalkozik Ors6s Anna tobb mtive is. (PALMAINE Orsos, 2009; Orsos, 2011;
Ors0s, 2012a), ugyanigy a hianyokra mutat ra Lakatos Szilvia disszertacidja a lovari nyelv
kozoktatasi helyzetének vizsgélata soran (Lakatos, 2012).

A 17/2013. EMMI rendelet (A nemzetiség 6vodai nevelésének irdnyelve és a nemzeti-
ség iskolai oktatasanak iranyelve) tobbek kozott ezekre a problémékra reflektalva sziiletett
meg, azonban - tereptapasztalatunk alapjan - a médositasok miatt a cigdny nemzetiségi
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programot folytaté iskoldk szamédnak csokkenése varhato, legalabbis a nyelvoktat6 format
valaszté kevés intézmény nehezen tartja megvalésithaténak a megnévekedett éraszam
miatt, mivel a beds vagy lovari nyelv tanitdsara szant érakeretet megemelték, emellett a
népismeretet 6nall6é tantargyként kell tanitani. (Azt is fontos azonban megjegyezniink,
hogy a nyelvoktatas egyenl6tlen helyzetben van a tobbi nemzetiségi nyelvhez képest, hi-
szen ezek oktatasara heti 6t tandrat ir el6 a rendelet.) Tovabbi kérdések is felmeriilnek
azonban a cigany nemzetiségi oktatds kapcsan: Kik tanitjak a beas/lovari nyelvet? Milyen
képzettséggel tanitjak a népismereti tartalmakat? Milyen segédanyagok allnak rendelke-
zésre? Romoldgiatanar-képzést biztosit ugyan a Pécsi Tudomanyegyetem, azonban ala-
csony szamban végeznek tanarok ezen a szakon - ez pedig djabb problémdkra iranyitja
figyelmiinket. A kérdések voltaképpen a cigany kisebbségi oktatds kapcsan régdta meg-
vélaszolatlanok, illetve ha van is valasz, az nem tekinthet6 relevansnak. Ors6s Anna 2012-
ben megjelent tanulménya (Orsos, 2012b) részletesen foglalkozik a kérdéskorrel. Témank
szempontjabdl az alabbiakat emeljiik ki: (1) A cigany nemzetiségi programot alkalmazoé
kozoktatasi intézményekben nem kotelezé romologus végzettségli szakemberek alkal-
mazasa, mikozben vannak végzett romologusok, akik ezzel a képzettséggel nem tudnak
elhelyezkedni; (2) Mivel nincs cigany nyelvekre vonatkozé nyelvtanarképzés, nincsenek
szakképzett, nyelvtandr végzettségli pedagdgusok.

[A koznevelési torvény 99. §-a a kovetkezé valaszt adja a tanarhidny megoldasara:
»(3) Ha nincs a képzés szakiranyanak megfelel6 hazai fels6foktt pedagégusképzés vagy
megfelel6 végzettségli és szakképzettségli pedagdgussal nem tudjak ellatni a feladatot, a
nemzetiségi évodai nevelésben, iskolai nevelés-oktatasban, kollégiumi nevelésben peda-
gogus-munkakort tolthet be, tovabba vezet6i megbizast kaphat az is, aki az e torvény 3.
mellékletében foglaltak vagy az atmeneti, tovabba a kivételi szabélyok szerint pedagogus-
munkakort tolthet be az 6vodaban, iskoldban, kollégiumban, valamint az adott nyelvbél
legaldbb kozépfoku ,komplex” tipusti allamilag elismert nyelvvizsga bizonyitvannyal
vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik.”; valamint: ,(5) A nemzetiségi nyelv okta-
tdsara a bolgér, a cigdny (romani vagy beas), a gorog, a lengyel, az 6rmény, a ruszin, az
ukran nyelv oktatdsa esetében alkalmazhat6 az is, aki pedagogus szakképzettséggel és az
adott nyelvbdl fels6foku , komplex” tipust allamilag elismert nyelvvizsga bizonyitvany-
nyal vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik.”]

Ko6zben azonban azt is tapasztaltuk, hogy tobb (kis)iskola tervezi: a nehézségek ellenére
bevezeti a csak magyar nyelven zajlé cigany nemzetiségi programot, mivel - ha nem is ez
az egyetlen ok - tovabbra is ,menekiilési utat” jelenthet az el6irt létszamminimum megke-
riilésére. Ez pedig az el6bbiekben jelzett problémak miel6bbi megoldésat stirgeti.

Nemzetiségi oktatds és kisiskolik a 2000-es években. Baranya megyei helyzetkép

Az1945-1990 kozotti id6szakot vizsgalva lathattuk, hogy a nemzetiségi oktatas szabalyo-
z6i, ezek valtozdsai miként befolyasoltak a kisiskolak helyzetét. 1990 utan a 2006-os évet te-
kinthetjiik egyfajta fordulépontnak, ami feler&siti a nemzetiségi oktatas és az alacsony lét-
szamu iskoldk viszonyrendszerét, kolcsonos egymasra hatdsat: (1) A nemzetiségi oktatas
szabalyozo6i lehet&séget biztositanak az iskoldknak arra, hogy alacsony tanulélétszammal
is mtikodhessenek; (2) Ebb6l ered6en is novekedett a nemzetiségi oktatasban részt vevé ta-
nulok és iskolak szama. Mivel az el&irt létszimminimumot - miszerint csak akkor inditha-
t6 7. és 8. évfolyam egy iskolaban, ha 15-15 {6 tanul ezeken az évfolyamokon - a nemzetisé-
gi oktatast folytatd intézményeknek nem kellett teljesitenitik, hiszen a nemzetiségi oktatéast
mar 8 gyermek sziileinek kérésére meg kell szervezni, a kisiskoldk és fenntartéik szamara
»menekiilési vagy iskolamentési stratégiava” valt a nemzetiségi oktatas bevezetése vagy
alkalmazasa. A tobbszor idézett ombudsmani jelentés meger&siti kijelentéstinket a sziil6i
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igényekkel kapcsolatos megallapitasaval: ,Mig a nemzetiségi nevelés-oktatas esetében az
igényjogosultsag kérdésének az elhallgatdsa atjan, esetenként talan johiszemten, indirekt
moédon, addig a cigany kisebbségi nevelés esetében gyakran rabeszéléssel, direkten érik
el a tanul6létszam optimalizaldsaban érdekelt iskolak azt, hogy a sziil6k ,igényeljék” a
kisebbségi oktatast.” (KALLal, 2011:78)

Ez iranyu kutatasok ramutatnak, hogy 2006-t6] novekszik a nemzetiségi oktatas vala-
mely formajat valaszto iskolak szdma, és a kistelepiilések kisiskoldiban jelent6sebb a noveke-
dés, féként a cigany kisebbségi oktatés terén. Imre Anna 2001-es és 2007-es oktatasstatiszti-
kai adatok egybevetése soran azt talalta, hogy 13,8%-16l 25,6 %-ra n6tt a nemzetiségi vagy
cigany kisebbségi programot alkalmazé iskoldk ardnya, az érintett tanulék aranya pedig
szintén kozel a dupldjara, 13,5%-r6l 25,6 %-ra emelkedett (IMrg, 2009:302-303). Az 1000 {6
alatti kisteleptiléseket vizsgalva az eredmények még markansabban mutatkoznak meg:
,2001-ben szintén 15% koriili volt a kisebbségi programokban érintett iskolak és a tanulék
aranya egyarant (a tanul6k 10,3 %-a nemzetiségi, 5%-a cigany programban tanult), 2007-re
azonban jelent6sebb mértékben novekedett meg az ardnyuk: a tanulok 35, a feladatellatasi
helyek 36%-a valt érintetté” (IMRg, 2009:303). Emellett a kiilonb6z6 programok jelenlétét
elemezve, az adatok alapjan lathatéva valt a nemzetiségi tannyelvii és kétnyelvii oktatast
folytat6 iskoldk csokkend, ezzel egyiitt a nyelvoktaté programokat alkalmazé iskolak no-
vekvé aranya, illetve a cigany kisebbségi program térnyerése (IMrg, 2009:303). Ez utébbi
feltételezésiink szerint azért is lehetséges, mert a cigdny kisebbségi oktatéds esetében — mas
nemzetiségi programoktol eltéréen - nem kotelezé valamely cigany nyelv oktatasa, a nép-
ismereti tartalmak tantargyakba integralt oktatdsa - amire a 2013 /2014-es tanévig lehet6-
ség volt - joval konnyebben megvaldsithaté, mint mas nemzetiségi oktatds bevezetése.

A Baranya megyei kisiskolakat vizsgalva azt tapasztaltuk, hogy az 6nall6 és/vagy 8 év-
folyamos iskola megtartasanak egy lehetséges ttja a nemzetiségi oktatds (német, cigany,
horvat) bevezetése, illetve alkalmazasa. A 2012/2013-as tanévben 68 alacsony létszamu
(max. 150 £6) iskola mtikodott a megyében, és ezek nagy tobbségében, 57 iskoldban zajlott
nemzetiségi oktatas: 36 iskolaban német, 17-ben cigény, 2-ben horvat, illetve 2 iskola német
és cigany nemzetiségi programot is folytatott.* A vizsgélatba bevont 68 intézmény kozott
23 olyan iskolat talalunk, ami 6nalléan - nem tagintézményként - mtikodik, ebbdl négy
nem &llami fenntartasd intézmény, a tobbi iskola pedig a nemzetiségi oktatas révén tudta
megtartani onallosagat.

A 3. tablazatban lathat6, hogy a 2009. évi, fentebb mar bemutatott adatok (1. abra) te-
kintetében 2012-re jelent6s elmozdulést tapasztalunk Baranya megyében a 150 {6 alatti
intézmények’ esetében. Harom év alatt enyhe (1-2%-os) novekedés tapasztalhat6é a nemze-
tiségi oktatasban részesiil6 tanulék aranyaban mind az orszagos, mind a Baranya megyei
iskoldkat vizsgélva, azonban ha a 150 £6 alatti baranyai iskolakra sztkitjiik a kort, a tenden-
cia er6sebben mutatkozik meg: a nemzetiségi oktatasban részesiilé didkok aranya 15%-kal
novekedett, és a 75,3%-os mutaté messze meghaladja mind az orszagos (14,7%), mind a
megyei (44%) értéket. Tovabb részletezve az adatokat azt tapasztaljuk, hogy a német és
horvat nemzetiségi oktatas terén dsszességében 7,3 %-0s, a cigany nemzetiségi programban
részt vevd tanuldk esetében 7,5%-0s novekedés lathato. (3. tdblazat) Mindez megerdsiti a
kutatds egyik alapgondolatat, miszerint a kisiskoldkat alapvetSen érintik a nemzetiségi,
kiilonosen a cigany kisebbségi oktatéds szabalyozoi.

4  Azadatok forrasa: Feladatellatasi, intézményhalézat-mtikodtetési és koznevelés-fejlesztési terv,
Baranya megye, 2013-2018; valamint az iskoldk pedagégiai programja és alapité okirata.
5 Az SNI-tanul6kat szegregaltan oktato, 150 {6 alatti intézmények nélkl.
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Nemzetiségi
Nemzetiségi oktatisban e sy oktatasban részesiilé
P oA ) p Cigany nemzetiségi ) .
részesiilé tanulék aranya P ) e tanuldk aranya, a
_ N oktatasban részesiilé oz A
(cigany nemzetiségi tanulok aranva cigany nemzetiségi
oktatas nélkiil) Yy oktatasban részesiil
tanulékkal egyiitt
2009 2012 2009 2012 2009 2012
Magyarorszag osszes
altalanos iskolajaban 7 72 6,5 75 135 14,7
Baranya megye
osszes altalanos 30 31,1 12 12,9 42 44
iskolajaban
Baranya megye 150
£6 alatti altalanos 43 50,3 17,5 25 60,5 75,3
iskolaiban

3. tabldzat. Nemzetiségi oktatdsban részesiilé tanuldk ardnya a 2009/2010-es és a 2012/2013-as tanévben (%)
Az adatok forrdsa: NEFMI Oktatdsi statisztikik 2009 és EMMI Oktatdsi statisztikdk 2012

A fentiekkel osszefiiggésben megemlitjiik a Baranya megyei kisiskolak igazgatéinak koré-
ben 2014 tavaszan végzett kérdbives vizsgalatunkat, amelynek soran azt a kérdést is feltet-
tik az intézményvezetSknek, hogy - amennyiben alkalmazzak - mikor kertilt bevezetésre
a nemzetiségi oktatas az iskoldban. A 38 valaszad¢ koziil 27 jelezte, hogy van az iskoldban
nemzetiségi oktatas. A bevezetés id6pontjat tekintve nagy szérédast tapasztalunk: 2 intéz-
ményben 1945 el6tt kertilt bevezetésre, 6 iskoldban a ’80-as években, 7 iskoldban a "90-es
években, Gjabb 12 helyen - s ez szintén a fentebb megfogalmazott tendenciat mutatja - a
2000-2011 kozotti id6szakban. Arra vonatkozéan, hogy - ha felmeriilt az utébbi 6t évben
- miként kertilték el a bezérast, 3 iskola jelezte, hogy a nemzetiségi oktatas bevezetésével
érték ezt el.

Kiulonboz6 dokumentumok részletes elemzése tovabb arnyalja a nemzetiségi oktatasra,
valamint a nemzetiségi programoknak a kisiskolakkal valé kapcsolatdra vonatkozé kuta-
tasi eredményeinket. A Baranya megyei (kis)iskolak pedagogiai programjaira vonatkozé
komparativ vizsgalatok tapasztalataként elmondhato, hogy jelentSs az eltérés (1) a doku-
mentumok strukturédltsagaban; (2) a dokumentumok tartalmaban, részletezettségében; (3)
abban az ideolégiai poziciéban, ahonnan a nemzetiségi oktatdsra tekint az adott intézmény.
A német és horvat nemzetiségi oktatdst folytaté iskolak pedagogiai programjainak a nem-
zetiségi oktatasra vonatkozo egységei altalaban részletesebben fejtik ki a tartalmi eleme-
ket, kozottiik a nyelvoktatas kiemelt szereppel bir. Ezzel szemben a cigdny nemzetiségi
oktatds esetében a nyelv ismerete, hasznélata a vizsgalt intézmények koziil csak egyben
jelenik meg célként (a tobbi intézmény nem a nyelvoktat6 format valasztotta). Mig a német
és horvat nemzetiségi iskoldk egyértelmt prioritasként fogalmazzak meg a kultara - és
kiemelten a nyelv - meg6rzését, az identitaserdsitést, és ennek szamos modszerét, eszkdzét
ismertetik, addig az ideoldgiai pozici6 a cigdny nemzetiségi oktatdst végz6 intézmények
esetében tovabbra is nem egyszer a fentebb bemutatott deficitszemlélettel terhelt. Példaként
emlithetiink olyan iskolat, amelyik tovabbra is ,cigany felzark6ztaté6” programokat tervez,
és olvashatunk ,kulturalis elmaradottsagrol” is. A megfogalmazott célok kozott nem egy
esetben talalkozunk azzal, hogy a cigdny nemzetiségi program feladatanak tartja, hogy az
iskolai sikerességet tamogassa (készségfejlesztéssel), valamint célként hatdrozza meg, hogy
»a cigdny szarmazdasu tanulok korében minimum nyolc osztalyos végzettség” legyen jel-
lemz6, tobben kapcsolédjanak be az Utravalé Osztondijprogramba, és a cigany, roma ta-
nulék ,tobbsége” szakképesitést, illetve érettségit nyajté intézményben tanuljon tovabb.
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Talalkoztunk olyan intézménnyel, amelyik pedagdgiai programjaban a bevezetett német és
cigany nemzetiségi program kozott hangsulyos kiilonbségként irja le, hogy a cigany nemze-
tiségi program - a nemzetiségi onismeret fejlesztése mellett - a felzarkoéztatast, a tarsadalmi
integraciot és az iskolai sikerességet szolgalja, mig a német nemzetiségi program - a német
nyelv és a hagyomanyapolas mellett - a tehetséggondozas terepének szamit. (Ugyanakkor
meg kell jegyezniink, hogy a programok sokszintisége is jellemzi ezeket az iskoldkat.)

Az intézményi dokumentumok mellett a megyei szinten elkészitett Baranya megyei
koznevelés-fejlesztési terv (2013) vizsgalatat is fontosnak tartottuk, hiszen mtifajabol ere-
déen feltételeztiik, hogy a koznevelési intézmények programjai - igy a nemzetiségi prog-
ramok -hangstlyos szerepet kapnak a tervezéskor. Az elemzés soran azt allapithattuk
meg, hogy a terv nem fogalmaz meg tényleges fejlesztési iranyokat a nemzetiségi oktatas
tertiletén (Kdoznevelés-fejlesztési terv, 2013).

Késébbi vizsgalat targya lehet a horvat és német nemzetiségi oktatasnak a cigany nem-
zetiségi oktatastol valo eltérs helyzete a baranyai iskolakban, ami bar nem , kisiskola-spe-
cifikum”, mégis ramutat a nemzetiségi oktatas differencidltsagéra, esetleges problématerii-
leteire. A baranyai kisiskoldkat vizsgélva ugyanis jelent8s kiilonbségeket tapasztalhatunk
az alabbi teriileteken: anyaorszagi timogatottsag, a helyi és orszagos nemzetiségi 6nkor-
manyzatok szerepe, a nyelvoktatds (kétnyelvii és nyelvoktaté forma) helyzete, rendelke-
zésre 4ll6 tankonyvek és segédanyagok, a tanarképzés helyzete.

Osszegzés

Az alacsony létszammal miikod6 éaltalanos iskoldkra vonatkozoé kutatasunk az eddigiek-
ben ramutatott, hogy a marginalis helyzet és egzisztencialis bizonytalansag folyamatosan
jelen van a kisiskoldk életében. (ANDL, 2012) A kutatds fokuszaban 1év6 intézmények tipo-
logiai vizsgalata azt is megmutatta, hogy a nemzetiségi oktatds kiemelt szerepet jatszik a
kisiskolak életében - egyfajta stratégiai elem -, amely azonban a folytonosan véltoz6 tar-
sadalmi és oktataspolitikai kornyezetnek van kiszolgaltatva, emellett lathatéva valt, hogy
az oktataspolitika a nemzetiségi oktatas rendszerén beliil egyenlétlen feltételeket teremt.
Ezeknek a kérdéskoroknek - tehét a kisiskoldnak, a nemzetiségi oktatasnak és benne a
cigany nemzetiségi oktatasnak - az egytittes és sziikségszerti megjelenése tapasztalataink
szerint Osszetett problémahalmazt hoz létre.
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A nétorténeti kutatasok f6bb eredményei Magyarorszagon

Magyarorszagon a szélesebb korti nétorténeti vizsgalédasok a nyugati nékutatasoknal
kissé kés6bb, az 1960-as években indultak. Ennek kezdeti 1épései voltak azok a kutatasok,
amelyek a n6k mtvel6dési lehet6ségeinek, a nénevelés torténetének a feltarasat ttizték ki
(lasd példaul Orosz, 1962; NAGYNE SZEGVARI, 1969). A kiovetkez évtizedekben a kdzgazda-
szok és szociolégusok éltal készitett, a n6i munkavallalés jellemz6ivel és torténeti alaku-
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lasaval foglalkozé kutatasok szinesitették a palettat (Koncz, 1987). Kés6bb a nétorténeti
vizsgalédasokban olyan 4j tertiletek és témak jelentek meg, mint a prostittacié (Léderer,
1999), a babaség és a hazi cselédség torténetének vizsgalata (kiemelten emlithet6k Gyani
Gabor miivei; példaul GyAni, 1973). Kiilonleges szinfoltot jelentenek az utébbi évtizedek
néprajzi-antropoldgiai alapozést, a térténettudomanyhoz is szorosan kot6dé vizsgaloda-
sai, amelyek kozéppontjaban leginkabb a néi szerepek torténeti alakuldsanak feltarasa allt
(Kurros, 1999). Elmondhatjuk, hogy az 1990-es évekre Magyarorszagon is sokiranyd és ar-
nyalt n6kutatas alakult ki. Mostanra Magyarorszagon is kiszélesedett kutatasok folynak a
nék jogi helyzetének torténeti valtozasait, a némozgalmak korszakait, a nék irodalomban,
mitivészetekben, politikdban (l4sd példaul Pet¢, 2003a), valamint a tudoméanyokban betol-
tott helyét; a n6k szérakozasi formait, a n6i maganszférat, a néi divatot, a néi testet illetGen;
és egyre gyakrabban taldlkozhatunk egy adott torténelmi korszak magyar vagy kiilfoldi
nétorténetének komplex attekintésével - példaul egy adott korszak, az 1940-es és 50-es
évek noétorténetének attekintését nyujtjak az alabbi munkak: ScHapT, 2003; KERI, 2008; 2018
-, j6llehet maig kevés monografikus igénnyel irott magyar nyelvi munka létezik, inkdbb a
tanulmanykotetek jellemzék (NaGy, SArpI, 1997; BaLocH, S. NaGy, 2000; Pet6, 2003b).

Ezeknek a konyveknek az anyagét gyakran olyan, magyar vagy Magyarorszagon ren-
dezett nemzetkozi konferencidk el6adasaibdl allitjak ossze a szerkeszt6k, amely rendez-
vények sokat segitenek a magyarorszagi nétorténeti kutatasok intézményestilésében. (A
nétudomanyok intézményesiilésének eredményeir6l lasd: PEto, 2006a) A nétorténeti kon-
ferencidk koziil kiemelhet6k példaul az 1994-ben Budapesten Pet6 Andrea altal rendezett
Women in History - Women'’s History, az 1996-ban a budapesti Pet6fi [rodalmi Mtizeumban
Nagy Beata altal szervezett N6i szerepek, az 1997-es N6k a modernizilodo magyar tdrsadalom-
ban, az 1999-ben rendezett Asszonysorsok a 20. szdzadban, a 2002-ben tartott NG és férfi, férfi és
nd, 2004-ben A szocidalis munka torténete és a tarsadalmi nemek 1900-1960 és 2007-ben Szege-
den A néi/férfiidentitis és tapasztalat cim( konferencidk, vagy a 2008-ban Budapesten tartott
A Vezetd né — A ndi vezetd, a szegedi A nd és a test/iség ciml tudomanyos tanacskozasok.

A kozelmaltban szamos kiilfoldi, nékkel foglalkozé szakmunka is kiadasra kertilt ma-
gyar nyelven. Ezek soraban igen jelent6s a Balassi Konyvkiadé Feminizmus és torténelem
cimi sorozata, valamint a debreceni Csokonai Kiadé Artemisz konyvsorozata. Torténelmi és
egyéb targyu folyoirataink az elmult két évtizedben gyakran szenteltek tematikus szdmokat
a nétorténet és tagabb értelemben a nStudomany eredményei bemutatasanak. Az e témaban
tovabbi tajékozodasra vallalkozoknak ajanlom a (jegyzékben szerepls) kovetkez6 tanulma-
nyokat: TEMATIKUS szAM (1991, 1994, 1996, 2000, 2001, 2007), tovabba LapANYI-TurOCZY, 2002.

Emlitésre méltok azok a néi életpalyakat bemutato kotetek, amelyek a magyar torténe-
lem kiilonboz6 korszakaiban élt nék életttjat villantjak fel a kozépkortdl egészen a kozel-
multunkig. Koziilitk példaként emlithet6 PETER Katalin (1985) kotete az erdélyi vararnérél,
Bathory Erzsébetr6l, FABrt Anna (1996) szamos magyar irén6 rovid életrajzat kozl6 iroda-
lomtorténeti konyve, az R. VARKONYI Agnes (1997) szerkesztésében megjelent hires magyar
torténelmi ndalakokat bemutaté kotet, illetve a hazai néi irodalom torténetéhez kapcsol6do
antoloégia (S. SArpy, TotH; 1997).

Tobb magyar kutato sokat tett az elmult években annak érdekében, hogy a magyaror-
szagi n6torténet eddig feltart részletei és Osszefiiggései kiilfoldon is ismertté valjanak (In-
ternational Conference, 1983; PET6, 1997; Junasz, 1999; Peto, 2001; 2002, 2003c; PETO, SZAPOR,
2004; 2007, DEzs6 2017), illetve hogy Osszevessék a magyar és kiilfoldi kutatasi eredménye-
ket (Pet0, 2003c). Mellettiik emlitentink kell azokat a kiilfoldi kutatokat, akik a magyaror-
szagi nétorténet kiilonbozé tématertileteirdl és korszakair6l készitettek jelentds publikaci-
okat, vezettek egyetemi kurzust, mint példaul a finn Johanna Laakso (LAakso, é. n.), vagy
a Shifting Voices. Feminist Thougth and Women'’s Writing in Fin-du-Siécle Austria and Hunga-
ry (Véltoz6 hangok. Feminista gondolkodas és né6i irasok a XIX. szdzad végi Ausztridban
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és Magyarorszagon) cim(, az osztrdk és magyar feminizmus jelenségeit osszevetd kotet
szerzGje, az Ottavai Egyetem német tanarndje, Agatha Schwartz (Scuwartz, 2008). Szamos
olyan adatbazis (példaul: TARKI, é. n.), valogatott bibliogréfia és szemelvénygytijtemény is
létezik ma mar, amelyek segitik a n6tudoménnyal foglalkozok kutatasait (FABry, 1999; Keri,
1999; FABRI, BORBIRO és SzARrKA, 2006).

A nénevelés torténetével kapcsolatos miivek

Az elmult tobb mint szdz évben Magyarorszagon is sok adatot tartak fel és elemeztek a
lanynevelés-torténet kutatéi. Hosszabb és rovidebb lélegzetti 6nallé monografiak, tanul-
manykotetek, szemelvénygytjtemények, cikkek és esszék irédtak a lednynevelés és néi
miivel6dés torténetének eddigi kutatasi eredményeirél, valamint sszefoglalo, a néi eman-
cipaciéval atfogoéan, tobb szempontbél foglalkoz6 mtivek részletei szélnak ugyanerrél. Az
els6 kutatasi sszefoglalasok legtobb esetben a 19. szazad végén formaléd6 magyar peda-
gbgiai sajtoban, kiemelten példaul a Nemzeti Nonevelés és a Magyar Paedagogia szamaiban
jelentek meg. Szintén a 19 szazad végétsl megjelend magyar neveléstorténeti kézikonyvek-
ben és egyetemi el6adasokon a lanynevelés-torténet kiilonbozé részletei bizonyithatéan je-
len voltak. A hazai neveléstorténet els6 kiemelked6 tanarai, kutatdi, szakir6i, Garamszeghi
Lubrich Agost, Findczy Erné vagy Prohaszka Lajos figyeltek tehat erre a tématertiletre, és
mitiveikbdl kittinik, hogy régi tuddsaink kivaléan ismerték a nénevelés-torténet szamos
hazai és kiilfoldi, els6dleges és masodlagos forrasat. Ami a magyarorszagi nénevelés tor-
ténetét illeti, a 20. szdzad els6 felében sziilettek meg Kornis Gyula tollabdl azok az els6é
jelent6s, a témdara vonatkozé osszefoglaldsok, amelyek mindmaig szilard alapjat képezik
ezzel kapcsolatos ismereteinknek. A két vilaghabora kozott méar megfigyelhet6 volt az a -
nem csupan hazankban lathato - jelenség, hogy a nénevelés, a néemancipacié torténetének
mar néi kutatdi is megjelentek. Tobb korabeli lap, tobbek kozott és kiemelten az 1935-ben
Pécsett indulé és hat évfolyamot megért Magyar N6i Szemle is sok, a témahoz kapcsolédo,
néi kutatok tollabol valé irdst kozolt, koztiik szamos, hires néalakrdl irott mikro-biografiat,
illetve neves gondolkodék nékrél, nénevelésrdl szolé gondolatainak bemutatasat. A 1L
vilaghabort utani években a lanynevelés torténetének kutatdsa Magyarorszagon megtor-
pant, de egy-egy elemzés ekkor is napvildgot latott. Az 1960-as évekt6l viszont - hasonl6-
an a nétorténetirds mas témateriileteihez - ismét fellendiilt. Ebben az évtizedben jelent6s
Osszegzések sziilettek, amelyeket aztdn egy ideig alig kovettek hasonlék. Orosz Lajos 6sz-
szedllitasdban és igen alapos bevezetésével 1962-ben jelent meg a A magyar nénevelés 1ittirdi
cim( szemelvénygytjtemény (Orosz, 1962), amely a 18. szdzad végétdl az Osztrak-Magyar
Monarchia dualista allamma szervezéséig (1867) mutatja be a magyar ldnynevelés fejls-
déstorténetét. Nagyné Szegvari Katalin jogtorténész az 1960-as évek végétdl kezdve tobb
olyan, a lanynevelésrél, a n6i mtivel6désrol irott alapmunkat tett kozzé (NAGYNE SZEGVARI,
1969), amelyekben a jogi szabalyzok valtozasa mellett részletes sajtdbanyagra és mas, a né-
neveléssel kapcsolatos nyomtatott forrasokra tdimaszkodva, széles nemzetkozi kitekintés-
sel alapozta meg kovetkeztetéseit. A n6k egyetemi tanulmanyainak torténetével foglalkozik
tobb onallé6 munkajaban és konyvfejezeteiben a hazai felsGoktatas-torténet jeles szakembere,
Ladanyi Andor is, aki szamtalan levéltéri és sajtoforras feltarasdval mutatja be miiveiben a
téma kiilonboz6 aspektusait (LaDANYI, 1996; 2000).

Pukanszky Béla a hazai néneveléstorténet-iras idében és térben eddigi legatfogdbb mo-
nografidjat publikalta 2006-ban A ndénevelés évezredei cimmel (PukANszky, 2006). Munkéja-
ban széles, elsédleges és masodlagos forrasbéazisra timaszkodva foglalta 6ssze a magyar és
egyetemes lanynevelés torténetét az 6kortdl napjainkig. A kotetben a szerz6 érvényre juttat-
ta a neveléstorténet-iras 4j tendenciait: az eszme- és iskolatorténeti megkozelités mellett a
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miivel6dés- és tarsadalomtorténeti alapozés jellemzi a mtvet. A kotet kiilon érdeme, hogy
benne szamos, a nénevelés-torténet kiemelkedd néi alakjait bemutaté mikroéletrajz talélha-
t6, amelyek a jov6ében akér Gj kutatasok kiindul6pontjai lehetnek.

A magyar nétudomanyi/ nétorténeti kutatasok és kurzusok
multja és jelene az orszagban

Azonban a gazdagnak és szinesnek mondhat6 magyar nétorténeti kutatasok jelent6s ered-
ményeik ellenére sem tudtdk elémozditani a magyarorszagi fels6oktatdsban a n6tudomény
és nemek tudomanya integralédasanak folyamatat. Egyel6re leginkdbb mozaikszertien, t6b-
bé-kevésbé egymastol elszigetelten, egymds munkajat nem vagy alig ismerve léteznek csak
olyan kutatékozpontok vagy tanszéki csoportok, amelyek képzéseikben helyet adnak a n6i
témak bemutatasanak és feldolgozasanak. Az egyetemi képzések hagyomanyos strukttrédja
nehezen valtozik, ebb6l kdvetkezik - tobbek kozott - az is, hogy a curriculumok atalakitasa
nehézkesen halad. A nétorténeti-n6tudomanyi tartalmak megjelenése a magyarorszagi gra-
dualis, posztgraduadlis és doktori képzésekben leginkabb a hagyomanyos diszciplindk tan-
székeihez kothet6, példaul a torténettudomanyi, irodalomtudoményi, neveléstudoméanyi,
szociol6giai vagy néprajztudomanyi tanszékekhez. A tanszéki vagy intézeti szintti struktu-
ral6édas irdnyaban alapvet6en nincs elmozdulas a magyar egyetemeken, a néi tematika kur-
zusain vagy a kurzusok részeként valo megjelenése leginkabb az adott kurzust tarté tanar
sajat kutatasaihoz, érdekl6déséhez kotédik. Gyakorta jellemz6 helyi szinten is az el6bb mar
leirt orszagos jelenség: a legtobb esetben egy-egy kar vagy egyetem nétorténeti és egyéb,
gendertémékat feldolgozo és tanitd tanarai sincsenek egymassal kapcsolatban. Thun Eva
kutatond szerint , ez a helyzet bizonyos fokig jelzi a hagyomanyos tekintélyelv(i szerkezet
tovabbélését. Ebben a merev rendszerben barmilyen mas indittatdst interdiszciplinaritas is
kevéssé értelmezhet6 és miivelhetd. Kiilonallé eredménynek konyvelhetjiik el a Budapesti
Corvinus Egyetem Térsadalomtudomanyi Karan nemrégiben megalakult Tarsadalmi Nem-
és Kultarakutaté Kozpontot” - irja THun Eva (2011).

A magyar f6varosban, Budapesten mas helyszineken is lehetséges egyetemi képzés ke-
retében nétudomanyokkal foglalkozni. Kiemelten ilyen helyszin a Kozép-Eurépa Egye-
tem (CEU), ahol a Tdrsadalmi nemek tanulmdnya cimmel lehet mesterképzésben részt venni.!
Ezen belil két specializaci6 koziil lehet valasztani: a N6k és tdrsadalmi nemek torténete és
a N6k és tarsadalmi nemek tanulmanya koziil. A CEU keretei koz6tt doktori kurzusokon
is lehet n&torténeti és genderszemléletti kutatdsokkal foglalkozni.

A magyarorszagi vidéki egyetemi helyszinek koziil a Miskolci Egyetem Bolcsészet-
tudomanyi Karan a Modern Filol6giai Intézet keretei k6zott miikodik a Tarsadalmi Ne-
mek és Egyenlé Esélyek Kutatécsoport. Ezen beliil 2010-ben alakult meg a Gender Ku-
tatécsoport?, amely az egyetemen oktatd, a tdrsadalmi nemek oktatdsa és kutatdsa irdnt
érdekl6dd kollégakat, 15 egyetemi oktatot tomorit, és szamos kiilsé munkatarsa is van,
akik az orszdg mds egyetemeirdl csatlakoztak a miskolci kutatasokhoz. A kutatécsoport
célja sajat megfogalmazdsuk szerint: teret és férumot adni az interdiszciplindris jellegti
genderkutatasoknak, konferencidk szervezésével és publikaciok megjelentetésével. Tamo-
gatjdk a gendertéma megjelenitését az oktatasban és az egyetemi életben, segitik a hall-
gatok gendertémaja szakdolgozatait, és részt vesznek minden olyan kezdeményezésben,
amely a n6k munkaerd&piaci lehet6ségeit aktivan javitja.

1 A koézpont angol nyelvti honlapja: http:/ /gender.ceu.hu/ [2019.09.11.]
2 A kutatécsoport magyar nyelvii honlapja: http://www.mfi.uni-miskolc.hu/index.php/hu/
tudomanyos-tevekenyseg/102-kutatocsoportok/gender [2019.09.11.]
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A Szegedi Tudomanyegyetemen mar az 1990-es évek elején elkezd6dott a nétudoma-
nyok kutatdsa és tanitdsa, leginkdbb az irodalomtudomény és a nyelvészet keretei kozott.?
Napjainkban az angol szakon tanul6, mesterszakos-didkok vehetnek fel angol nyelvii kur-
zusokat a gendertematikahoz kapcsoléddan. Néhany kurzus a kinalatbol: Introduction to
Gender Studies; Gender, Race, Class; Subjectivity and the Female Body, Feminist Literary Theory
and Criticism; Histories of Women's Writing in English. A szegedi kutatékozpont angol nyelv,
TNTeF, the Interdisciplinary eJournal of Gender Studies cimmel kiadott, Magyarorszagon az
els6é n6tudomanyokhoz kapcsolédé elektronikus folyodirata* szamos magyar és kiilfoldi, a
nétudomanyhoz kapcsolédé témakkal foglalkozé kutaténak teremt publikalasi lehet6séget.

Nétorténeti kurzusok a Pécsi Tudomanyegyetem
Bolcsészettudomanyi Karan

A Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kara abban a magyarorszagi varosban
miikodik, ahol 1367-ben az elsé magyar egyetem létrejott. A 20. szazadban, 1923-ban in-
dult Gjra Pécsen az egyetemi képzés, a Bolcsészettudomanyi Kar jelenlegi mtikodésének
pedig 1983-ban teremtették meg a torvényi kereteit. Ezen a karon napjainkban ugyan tobb
fontos kutatécsoport és kutatéintézet mtikodik, ezek kozott azonban nétudomanyi vagy
nétorténeti kutatokozpontot nem talalhatunk. Mindez azonban nem jelenti azt, hogy a Pé-
csen tanul6 didkoknak nélkiilozniiik kell a tarsadalmi nemekkel, n6k torténetével kapcso-
latos kurzusokat és tudéastartalmakat. A Bolcsészettudomanyi Kar keretei kozott ugyanis
kiilonboz6 tanszékeken és intézetekben szamos oktat6é végez nétudoményos kutatdsokat
is: irodalmarok, nyelvészek, szociolégusok, pszichol6gusok, romolégusok, torténészek és
neveléstudomannyal foglalkozé tandrok. Kutatdsi eredményeik helyett kapnak a BA és
MA szint kurzusaik tematikdjaban, megjelennek a Kar tudomanyos konferencidin, a dia-
kok szakdolgozati témavalasztdsaban, valamint a bolcsészettudomanyi tertileten mikods
doktori iskolak képzéseiben.

Nétorténet és lanynevelés a Neveléstudomdnyi Intézet tandrképzési programjiban

A nétudomany, azon beliil is kiemelten a lanynevelés és a néi mtivel6dés torténete hang-
salyos csomépontja a pécsi Bolcsészettudoméanyi Karon folyd tanarképzésnek, valamint
kiemelt tertilete ez az 'Oktatas és Tarsadalom’ Neveléstudomanyi Doktori Iskola Oktatés-
torténeti programjanak. A Neveléstudomanyi Intézet BA és MA szint(i képzésein, illetve
az tj, kompetenciaalapt, 5 + 1 éves osztatlan tanarképzésben is tobb kurzus keretei kozott
esik sz6 a nénevelés torténetérdl (az okortdl napjainkig, a nyugati kulttra jellemz&i mellett
a nem eurdpai kulttrakra nydajtott kitekintéssel).

A lanynevelés és n6i mtivel6dés torténetének a feltirdsa Magyarorszagon sem 4j ke-
letti kezdeményezés. A n6- és a neveléstorténet gazdag tematikdjanak kiemelkeds, mar a
korébbi szdzadokban is gyakran kutatott tertiletét jelenti a ndénevelés miiltjanak feltarasa. A
tématertilet historiografiaja egyrészt azt mutatja, hogy a nénevelés-torténet az , altalanos”
neveléstorténet egyik dga volt az elmult évtizedekben, masrészt pedig a leanyiskolak és a
lanyok nevelésérél szol6 eszmék kutatdsanak felfutasat lathatjuk. (Ez utébbiak alatt vildg-
szerte leginkabb a kozéposztalybeli lanyok nevelését értik a kutatok, hiszen a kozép- és
fels6szint(i intézményestilt képzésben talnyomoérészt 6k vettek részt.) Hunt megallapitasa

3 Torténetérdl itt talalhaté angol nyelvii 6sszefoglalas: http://gender.ieas-szeged.hu/history/
[2019.09.11.]
4 Az angol nyelvi foly6irat honlapja: http:/ /tntefjournal.hu/en/ [2019.09.11.]
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szerint a nénevelés kérdése a neveléstorténetben szinte minden esetben vagy aldrendelten,
vagy elkiilonitetten kezelt téma (Hunt, 1987:XII). A nénevelés-torténet kutatasdban is 4j
dimenzidkat nyitott és korszerti megkozelitési médokat tett lehet6vé a genderszempontt
vizsgalodas, amelyet értelmezési keretként hasznalva vilagossa valt, hogy az utébbi masfél
évszazad sordn a nyugati viligban mindeniitt - igy természetesen Magyarorszagon is - a
lanyok iskolai képzése soran jelentds konfliktusok keletkeztek a munkara nevelésiik és
az otthoni (hagyoményosan néi) feladataikra felkészitésiik kozott (Hunt, 1987:XIII). Az
elmult id6szak kutatasai arra is ramutattak, hogy milyen szoros a n6- és a tarsadalom-
torténet kapcsolata, hogy a lednynevelés részletei és Osszefliggései nem elemezheték és
érthet6k meg széles tarsadalom- és nétorténeti hattér nélkiil. A kutatdsok fontos hozadé-
ka, hogy vilagosan lattatjak: nem beszélhetiink egyetlen tarsadalom esetében sem atfogo
moédon a ,lanynevelésrél” vagy ,,a n6k miivel6dési szokasair6l”, hiszen a nevelési célokat,
tartalmakat, lehetségeket illet6en éppugy jelentSs tarsadalmi, felekezeti, nemzetiségi kii-
lonbségek léteztek, mint a kutatdsok f6szerepléiként aposztrofalhaté lanyok iskolai, csaladi
nevelési tapasztalatait illetGen.

Nénevelés-torténet az ,,Oktatds és Tarsadalom” Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldban

A Neveléstudomanyi Doktori Iskola, amely 2006-ban alakult meg, jelenleg két program-
mal mtikodik (Nevelésszocioldgia és Oktatastorténet), és 4 évfolyaman koriilbeliil 150 didk
tanul. Koziiliik tobben foglalkoznak kifejezetten nénevelés-torténeti kutatasokkal, és sze-
reztek fokozatot ehhez a témateriilethez kapcsolédéan.

A pécsi , Oktatas és Tarsadalom” Neveléstudomanyi Doktori Iskola nevelés- és mtive-
16déstorténeti kurzusain a néneveléssel kapcsolatosan bemutatasra keriil6 id6szak a 18-20.
szazad, és hangsulyozottan a 19-20. szazad forduléjardl folynak kutatasok. A doktorhall-
gatok altal kutatott témak kozott példaul a kovetkez6k szerepelnek: a lanyok/nék jelenléte
a szazadfordulé kereskedelmi szakoktatdsaban (Nagy Adrienne), a régi iparoktatasaban
(Voros Katalin), a n6k megjelenése a pedagogusi péalyan / tanitéon6i memoadrok, levelezé-
sek vizsgalata (Takacs Zsuzsanna Maria), az osztrak és magyar néi sajt6é / pedagodgiai sajté
noéneveléssel kapcsolatos cikkanyaganak osszevet6 tartalomelemzése (Téglas Eszter), a ko-
edukacié megvaldsulasa az egyetemi képzésben, az ezzel kapcsolatos vélemények és vitdk
a 19-20. szazad forduldjan (Palmai Déra), a régi magyarorszagi tankonyvek néképének
vizsgalata (Molnéar-Kovacs Zsoéfia), a reformatus leanyiskolak torténetének bemutatasa
(Acs Mariann), a 19. szazadi olvasastorténet n6i aspektusainak feltardsa (Maisch Patricia)
és a n6i alkotok helye az irodalomtanitasban (Szabé Hajnalka Piroska).

Ami a jelenleg futé pécsi kutatdsokban tjdonsigként szerepel az elmult évtizedek
magyar feltarasaihoz képest, az egyrészt a térben és idében is komparativ szemléletmod,
masrészt az irott, hagyomdanyosan levéltarakban 6rzott forrasanyag mellett Gj, mésféle for-
rascsoportok kutatdsba torténé bevondsa. Figyelmiink kozéppontjdban all igy tobbek ko-
zOtt a maganszféra korébe tartozo irott és targyi emlékek vizsgélata (naplok, onéletrajzok,
memoarok, maganlevelezések, személyes hasznalati targyak, 6lt6zékek), a pedagogiai és
néi sajtéd vizsgalata. Mindemellett a n6kkel és a lanyneveléssel kapcsolatosan is igen fontos
forrascsoportot jelentenek a Magyarorszagon és kiilféldon is alig tanulmanyozott, nagy-
részt kéziratos formdban meg6rzott egyhazi prédikaciok és halotti beszédek, amelyek vizs-
galata azért is lényeges, mert az Gjkorban az olvasni nem tud6 emberek, a legkiilonb6z6bb
tarsadalmi réteghez és életkori csoporthoz tartozé, mindkét nem tagjai szamara is isme-
ret-kozvetit és véleményformalo szerepiik volt. A lednyiskolaztatas torténetének fontos
irott forrasai tovabba a statisztikai adatokat tartalmazé iskolai évkonyvek, értesiték és a
népességosszeirasok kiillonboz6 adatsorai (féként a 19. szdzad kozepétdl kezdve). A szép-
irodalmi m{ mint forrés is segitheti a n6torténeti kutatasokat, az 6kori dramaktol a kozép-
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kori verseken &t az tjabb kori regényekig. Ezek a forrasok egyrészt amiatt fontosak, mert
— kell6 kritikaval és mas, torténeti forrasokkal tortént Osszevetés utan - feltarhato bel6liik
a nék tarsadalmi reprezentécidja. Az irodalmi mtvek esetében a genderkutatdsokban gya-
korta kiilon vizsgalat targyat képezik a n6k altal létrehozott és hatrahagyott irodalmi alko-
tasok. Ezekre azért is érdemes kiilon figyelmet forditani, mert a 19. szdzadtdl keletkezett
irodalomtorténeti ,kdnonok” gyakran nem, vagy alig emlitik a n6i alkotékat. (Megjegyez-
ziik, hogy ugyanez a jelenség megfigyelhet6 a mtivészettorténet és a tudomanytorténet
esetében is.) Az irott forrasok mellett a n6kkel, lanyiskolakkal kapcsolatos képanyag (csa-
ladi fényképek, sajtéfotok, miivészeti abrazolasok, a mtivelt, emancipalt n6ket nevetséges-
sé tev6 karikatirak), valamint a 20. szazad torténetének megismeréséhez az oral history
emlékei is fontos forrasok.

Az 4j forrascsoportok feltarasahoz természetesen Uj elméleti és moédszertani keretek
is sziikségesek. A mar emlitett komparativ szemléletmod mellett a tartalomelemzés, az
ikonografiai-ikonoldgiai elemzések, a diskurzus-elemzés, a prozopografia, a mikrokutatasok
jelentik a f6 irdnyokat a pécsi doktori iskolaban.

A felsorolt kurzusokon és kutatasokon kiviil a pécsi bolcsészképzés esetében tobb, pszi-
cholégiai, néprajzi, nyelvészeti és szociologiai targyd kurzusnak is része kisebb-nagyobb
sullyal és hangstllyal a n6i témak, illetve a tarsadalmi nemek bemutatasa. A Pécsi Tudo-
manyegyetemen a kozeli jovében kiemelt feladat lehet egy nétorténeti és/vagy a tarsadal-
mi nemek kutatasaval foglalkozo6 kutatécsoport vagy kdzpont létrehozésa.

Miért fontos a nétorténet megjelenitése
a felsGoktatasban és a tanarképzésben?

A hagyomanyos torténetirds miivel6i hosszt id6n keresztiil, a torténelem tudoméanyanak
18-19. szazadi kialakulasat6l (a modern nemzetallamok létrejottétsl) kezdve a mult tanul-
manyozasat tobbnyire agy végezték, hogy a n6k torténetére nem, vagy csak alig, és inkabb
,mellékesen” forditottak figyelmet. A 19. szdzad végére (férfi-) szakmava valo torténetiras
kozéppontjaban a politika- és hadtorténet allt, ez pedig ,a férfiak fels6bbrendi jogait, tet-
teit, gondolatait és katonai sikereit tinnepelte” (PETS, 2006b:515), és a mult bemutatasabdl
nem csupan a nék, hanem a gyermekek, a nem nyugati kultarak népei, a kisebbségek,
illetve a kozélet szférdjan kiviil es6, a maganélethez tartozo torténések is kimaradtak. Pi-
erre Grimal egy korabban irt véleménye szerint ,a torténészek csak a férfiak torténetérsl
tudnak... Felhasznaljak azt a kettGsséget, hogy sok nyelv ugyanazzal a névvel jeloli az em-
beri nem képvisel6it dltaldban, mint a himnemteket, és azon a cimen, hogy az ,,emberek”
torténetét mesélik el, a férjek, fivérek, fink és apak torténetére szoritkoznak. A lanyok,
asszonyok, névérek és anyak csendben jelen lehetnek mint titkos utasok: csak mell6zte-
tésiik altal 1éteznek. Vannak ugyan kozottiik olyanok, akik helyet kaptak az emberiség
évkonyveiben, de azok rogton gyantsak is, hogy htitlenek lettek a néiességiikhoz. Jeanne
d’Arc-ot egy kicsit azért is égették el, mert makacsul férfiruhat hordott.” (GrRiMAL, 1965:7)
Szamos hasonl6 kutatéi véleményt idézhetiink még, amelyek ramutatnak a hagyomanyos
torténet-iras szemléletbeli hibaira, hidnyossagaira. Gisela Bock német torténész példaul
igy fogalmazott: ,a hagyomanyos torténetirasban a torténelem olyasmi volt, amit a férfiak
csinalnak, szenvednek el, irnak le, s a férfiak torténelembeli - vagy a torténelemmel kap-
csolatos - tapasztalata »altaldban« a torténelemmel azonosult.” (Bock, 1990:25-26) A tudo-
manyos torténetiras fejlédési fazisait tobb irasdban vizsgdlé német kutato, Iggers szerint
a 19. szazad kozepétol a 20. szazad kozepéig uralkodott a torténetirasban és mult kutaté-
sédban az a torténeti modszer, amelynek a lényegét a forrasok kritikai vizsgalata jelentette.
A torténelem tudomanyos jellegét maga a mdédszertan adta. A kutatok el6térbe helyezték,



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK V. — KEPZES

elényben részesitették az frott forrasokat, f{6ként a hivatalos, levéltarban, irattarban 6rzott
iratokat. ,Ezek a forrasok feltartak a politikai dontéshozé helyzetben 1év6, tobbnyire férfi
torténelmi szerepl6k szandékait...” (IGGers, 2005:55) A nék torténetének feltarasahoz alapot
jelent6 forrasokat viszont a tudomanyos torténetiras kezdeti szakaszaban nem, vagy alig
kutattak, illetve ezek eleve sokkal kisebb mennyiségben keletkeztek és 6rzédtek meg a
torténelem soran, lévén maga a forrasok konstruélédsa és tovabbhagyomanyozasa is f6ként
a férfiak vilagahoz kot6dé tevékenység.

A feminizmus 19. szazad végétdl kibontakoz6 kiilonboz6 hulldmai és dramlatai, a mult-
kutatdsban a 20. szazad kozéps6 id6szakatol, de kiilonosen a 1. vilaghdboruat kovetSen ki-
bontakozott agynevezett tdrsadalomtudomdnyi megkizelitések, a n6k megjelenése a torténészi
szakmaban egyarant hozzéjarultak ahhoz, hogy a hagyomanyos torténetiras férfikozpontt
multabrazolasa a 20. szdzad masodik felére megkérdéjelez6dott. [A 1. vilaghaborut kove-
téen az ugynevezett tarsadalomtudomdnyi torténetirds killonboz6 formai alakultak ki (példa-
ul az amerikai ,New History”, a francia Annales folyéirat koriil szervezéd6 torténészge-
neraciok, Németorszag weberi torténetirdsa, a szovjet tipusi marxizmus-leninizmus és a
nyugati tipustt neomarxizmus). Ehhez kapcsolédtak a gazdasagi-demografiai tipust és a
kvantitativ elemzéseken nyugv6 irdnyzatok is, amelyek méig nagy jelent6séggel birnak a
torténettudoméanyban. Lasd err6l: IGGers, 2005:56.] A nétorténetirds tulajdonképpen ennek
a szemléletnek a kritikajaként sziiletett, és a birdlat elméleti és empirikus szinten is kibon-
takozott. Ez az Gj kutatasi szemléletméd ramutatott arra, hogy ugyan a nék és a férfiak tor-
ténete természetesen egylittesen tette ki a multat, mégis mas a , a torténelemben jelentkezd
és a torténelemmel kapcsolatos néi tapasztalat” (Bock, 1990:30).

A nétorténet kutatasa, illetve (Gjabban) a torténelem genderszemlélet(i feltarasa néhany
évtizeddel ezel6tt még gyerekcipben jart. Napjainkban ez a torténettudomany egyik leg-
ink&bb viragzo6 tertilete, j6l kidolgozott elméleti és moédszertani alapozéssal, amely naprol
napra dinamikusan fejlédik, és - inter- és multidiszciplinaris megkozelitésekre tamasz-
kodva - mind jobban atformélja az el6z6 korokrél vald ismereteinket. Kiilfoldi és hazai
szerzOk ezrei probaljak kutatasaikkal és mitveikkel bizonyitani, hogy a nétorténet tanul-
manyozasa nem masodrangu tevékenység, hanem a torténettudomanyi kutatdsok szerves
része, azok kiteljesitGje (FRENCH, Poska, 2007:XI). Mindez karéltve jar azzal a folyamattal,
ahogyan a bolcseleti tudoményok legkiilonbozébb tertiletein - példaul az irodalomtudo-
manyban, pszicholégidban, szociolégidban, etnografiaban, mtivészettorténetben, szinhaz-
tudomanyban, a filozéfiaban stb. - is megjelenik a néi latdsmoéd. (LANGLAND, GOVE, 1981)

A kordbban hagyomanyosan hasznalt torténeti forrasanyagnal szélesebb bazissal dol-
g0z0, a mult korszakolasat atértelmez6, a nemek dichotémiait kritika ald voné, a nyugati
vilag hagyomanyosan sikeres és befolyasos férfiakra, férficsoportokra koncentral6 narrati-
vait kitagité nétorténetiras gyokeresen tj képet kozvetit a multrél. Ennek Gjszerti kereteket
ad a 20. szazad masodik felét6l kibontakozott (mintegy a tarsadalomtudomanyi modellek-
re adott valaszként sziiletett) kulturalista megkozelités a torténeti kutatasokban. Ez a szem-
léleti méd olyan torténetirasra tamaszt igényt, amely a lakossag széles tomegei (mindkét
nem, minden korosztaly, nem csak a tobbségi tarsadalom tagjai) felé fordul, nem koveti a
torténelem linedris folyamatként val6 felfogasat, és jellemzéje még az is, hogy (legalabbis
elméletben) a ,Nyugatra val6 fixal6dast6l a nem-nyugati tarsadalmak és kulttrak felé for-
dul” (IcGers, 2005:56), amelyek onmagukban is értékesek és figyelemre méltok, bonyolult
kapcsolati rendszereik vizsgalata pedig 1j megvilagitasba helyezheti a multrél valé eddigi
tudds szamos elemét. A gazdaséagi-politikai fokuszalas helyett ez a fajta, a n6torténet-iras
fejlédésére is jelentGsen haté torténetiréi szemléletméd a kulturalis (vallasi, ideolégiai,
miivel6dés- és nevelésiigyi stb.) tényezbket vizsgélja.

Az egyetemeken Magyarorszagon, igy a Pécsi Tudomanyegyetemen is egyre fontosab-
ba valik a bolcseleti és tarsadalomtudomanyi tudomanyéagakhoz tartozé szakok, kurzusok
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tartalmdban a nétorténet és a genderszemlélet megjelenitése, a n6k torténelmi emlékein és
tapasztalatain alapul6 tudas reprezentaldsa. Ennek tdmogatdsadhoz a tantervek kidolgoza-
sa mellett sziikséges olyan tematikus konyvtarak, elektronikus konyvtarak, levelezélistak
létrehozasa és tovabbi b&vitése, amelyek a tanarok és didkok munkait segithetik. Termé-
szetesen a magyarorszagi kutatoknak és didkoknak is lehet6ségiik van nemzetkozi szerve-
zetekhez kapcsol6dni, konyvtarakban, adatbazisokban folytatni kutatasokat, véleményem
szerint azonban kevés lehet6séget hasznalnak ki a téma irant érdekl6d6 magyarok. A for-
raskdzpontu torténelemtanitassal egytitt az élménykozpontd, kreativitast és kritikai érzé-
ket fejleszt6 torténettudomany, neveléstorténet és irodalomtorténet mtivelése sziikséges.
Ehhez fontos a hagyomanyosan frontalis munkan, tanéri el6adasokon nyugvé egyetemi
képzés folyamatos atalakitasa: a kooperativ munkamoédszer, a projektmddszer alkalma-
zasa éppugy sziikséges, mint az alapos kutatdsmoddszertani felkészités, a n6torténet for-
rasainak f6 lel6helyeként mtikodé kozgytjtemények (levéltarak, konyvtarak, mizeumok,
képtarak, virtudlis adattarak stb.) megismerése.

A kozoktatasban, a fels6oktatasban, a tudomanyos utanpétlasképzésben, valamint az
élethosszig tarté tanulas folyamatdban most, a harmadik évezred kezdetén hangsulyossa
kell tenni a torténelem tjszerti, a nék torténetét is a kutatasok és oktatas kozéppontjaba
helyez6 szemléletet. Igazi attorést az hozhat majd, ha a n6k torténete nem csupan kiilonal-
16 tantargyként vagy egy-egy egyetemi kurzus kis részeként kertil bemutatasra, hanem a
mult megismerése soran szervesen dsszefonddik a tarsadalmi nemek torténetével kapcso-
latos valamennyi ismeretiink. Olyan torténelemképet kell kidolgoznunk, amely a lehet6
legkomplexebb médon tudja modellalni azt, hogy milyen volt a mult. Ehhez a diakrén
szemléletmdd mellett szinkrén latasmod is sziikséges, a térben és idében 6sszehasonlito,
probléma- és forraskozponta kutatasokat ssze kell kapcsolni a hatas- és recepcidvizsga-
latokkal. Minél inkdbb helyére keriil a n6torténet az egyetemi curriculumokban (is), annal
kozelebb kertiliink az esélyegyenlGséget szem el6tt tartd, a demokratikus alapokat meg-
er6sito, a férfiak és nék jogait és lehet6ségeit egytittesen kiteljesito tarsadalomhoz.
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ROMOLOGIAI ISMERETEK
ES TANARKEPZES

Bevezetés

A kurzus tanarképzésben val6 megjelenésének tobb tényez6 is az ered6je. Egyrészt ahhoz,
hogy a Nemzeti alaptantervben (2012) megfogalmazottak teljestiljenek (,a nemzetiségekre
vonatkozé tudastartalmak f6bb tartalmi jellemzéi [...] a tartalmi szabalyozas kiilonb6z6
szintjein, illetve az iskoldztatdas minden szakaszaban aranyosan meg kell, hogy jelenje-
nek”), a gyakorlé pedagégusoknak relevans alapismeretekkel kell rendelkeznitik hazank
nemzetiségeire, igy a legnagyobb lélekszdmu nemzetiségre vonatkozoéan is. Masrészt a
kurzus hozz4 kivéan jarulni a pedagoégusok/pedagoégusjeloltek befogadé attittidjének ala-
kitasdhoz, interkulturalis kompetencidjanak fejlesztéséhez (v6. GorpoN GyORry, 2014). En-
nek sziikségességét mutatja tobb korabbi kutatds. Kallai irdsa, amely a felsoktatasban
megjelené romoldgiai kurzusokra vonatkozé 2007-es kutatds eredményeit rogziti, kitér
Kaltenbach ombudsmani vizsgalatara (KaLtensacH, 2001). Ez ramutatott arra, hogy a pe-
dagogusjelolteknek csupan 7%-at jellemzi el6itéletmentesség, tolerancia a cigdnyokkal, ro-
makkal kapcsolatban, valamint megemliti Vasarhelyi vizsgalatat, amit torténelemszakos-
hallgatok korében végzett (VAsSARHELYI, 2003), e szerint rasszistanak tekinthet6 a mintaba
kertilt 500 £6 harmada (KALLar, 2012:4). Kéllaiék kutatasdnak fontos eredménye, hogy - bar
az el6itéletek csak kissé csokkentek - a vizsgalt kurzusokon részt vevé hallgatok tarsadal-
mi problémak iranti érzékenységének novekedése volt kimutathatd, és kevésbé zarkoztak
el olyan munkahelyen térténé munkavégzéstol, ahol a diakok és kliensek kozott ciganyok,
romak is talalhatok. (KALLal, 2012:19)

A kurzus el6zményeként tekinthettink arra a 2014 tavaszan tartott, egy tanarképzésben
részt vev6 csoport szdmadra szervezett , paletta-kurzusra”, amit a Pécsi Tudomanyegye-
tem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Intézet Romolégia és Nevelésszociol6-
gia Tanszékének oktatéi tartottak, ismertetve kutatasi tertiletiik legfontosabb és legtjabb
eredményeit. Tovabba a kurzus el6zménye az is, hogy a tanari mesterképzésben részt vevé
hallgaték tobb tantargya (Iskola és tarsadalom, Nevelésszociolégia, Inkluziv pedagégia)
tartalmazott ciganyokra, romakra vonatkozo ismereteket, és ezeket timogatandé elkésziilt
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2014-ben egy Inkluziv pedagogia cimii kétkotetes oktatoi segédanyag (VARrGa, 2015); ennek
egyik része a romoldgia ismeretkoréhez tartozé tananyagokat tartalmaz.

2015-t6l az osztatlan tanarképzés hallgat6i koziil a Pécsi Tudomanyegyetem természet-
tudomanyi és bolcsészkari tanarszakos-hallgatok, valamint a Hittudoményi Féiskolan ta-
nulék egyre novekvd létszamban vesznek részt a kurzuson: a 2015/16-os tanévben hat,
2016/17-ben nyolc, 2017/18-ban tiz (20-25 {6s) csoport vett részt a kurzuson. A novekvd
létszam és a tapasztalatok is azt indukaltak, hogy a kurzus oktat6i évrél évre folyamatosan
tananyagfejlesztést is végeztek, és létrehoztak egy folyamatosan boviil6 feladatbankot is.

A kurzusleiras megfogalmazza a célokat: , A kurzus a romolégia teriiletéhez - szorosab-
ban vagy tagabban - kapcsolodo témakat targyal. A tematikus egységek olyan romoloégiai
alapismereteket kindlnak, amelyek segitik a hallgatékat abban, hogy ért6-értelmez6 mo-
don lassék a tarsadalmi folyamatokat, tanarként és kritikai értelmiségiként pedig hozza-
jaruljanak egy nyitottabb tarsadalom alakitasahoz” (részlet a kurzusleirasbol). A kurzus
~tétje” tehat ,nem a romoldgia elbeszélhetSsége” (Beck, 2013:20), azaz ennek az elbeszél-
het6ségnek a megmutatasa, inkabb a kiilonboz6 tudomanytertiletek, nézépontok elsé ta-
lalkozasi terérél van szo6 egy latszolag tematikus fokusz kapcsan.

A kurzus olyan témakat targyal, amelyek szorosabban vagy tagabban a romolégia tu-
domanyteriiletéhez kstheték. Igy foglalkozik a romolégiaval mint tudoményos diskurzus-
sal, a romolégiai kutatasok problematikajaval, az eurépai és magyarorszagi cigdny csopor-
tokkal, a cigdnyok, romak torténeti vizsgalataival, szociol6giai megkozelitésekkel, néprajzi
és kulturalis antropolégiai kutatasokkal, a mtivészeti alkotdsok kapcsan pedig a repre-
zentacio és onreprezentacié kérdéskorével. Mivel tandrszakos-hallgatok vesznek részt a
kurzuson, kiemelten foglalkozunk a ,ciganyok, romék - iskola - oktatdspolitika” Ossze-
fliggésrendszerével, tobbek kozott a magyarorszagi ciganysag iskoldzottsagi helyzetének
valtozasaval, a taimogat6é programokkal, tovabba a ciganyok, romak tankonyvi reprezen-
tacidjaval. Az elmult években a hallgatéknak arra is lehet6ségiik nyilt, hogy megismerked-
jenek kiilonboz6 iskolai és iskolan kiviili programokkal, intézményekkel, valamint cigany,
roma civil szervezetekkel és ezek tevékenységeivel. A kurzus soran tdimaszkodunk azokra
a (tananyag-) fejlesztésekre, megjelent mtivekre, amelyek a PTE BTK NTI Romolégia és
Nevelésszociologia Tanszékéhez kothet6k (Csertt Csaro, 2015; Orsos, 2015; Varca, 2015;
Romolégia folyoirat).

A kurzus sorén a hallgatéknak minden évben lehet&ségiik nyilt arra, hogy tereptapasz-
talatot szerezzenek. Bepillantast nyerhettek egy pécsi roma civil szervezet altal fenntartott
tanoda miikodésébe, ahol hatranyos helyzetd, f6ként cigany, roma gyerekekkel foglalkoz-
nak. Tovdbba muzeumlatogatdson megtekinthették a pécsi Parajmos - Roma Holokauszt
Kiallitast, amelynek sordn Marfi Attila nyugalmazott levéltaros, a téma szakértGje tartott
el6adast és tarlatvezetést.

A Dél-Dunéntal régiéban nagyon sok cigany/roma civil szervezet mtikodik, amelyek
koziil az egyik legrégebben fennall6 a pécsi székhelyti Khetanipe a Romak Osszefogasaért
Egyesiilet, amit 1999-ben alapitottak tobbségében roma/cigany szarmazasu egyetemistak
azzal a céllal, hogy a romak tarsadalmi és egyéni problémait, hatranyait kezeljék, onkéntes
és lelkes munkajukkal segitsék. Az alapit6 okiratba foglalt legfontosabb iranyelvek kozé
tartozik a roma/cigany gyermekek és fiatalok oktatdsa és nevelése, valamint identitasuk
er6sitése. Fontos célként jelenik meg a kultdra és a hagyomanyok apolédsa mellett a kiilon-
boz6 cigany nyelvek atadasa, tanitdsa. Az egyesiilet kiilonboz6 tevékenységei ugyanakkor
a kozosségi élet fellenditése, a roma/ cigdny emberek életkoriilményeinek javitasa és jogaik
védelme, valamint a drogmegel6zés és az egészséges életre valé nevelés koré is szervez6d-
nek. (Lakatos, 2016a)

A kurzus sordn a hallgatoknak lehet8ségiik nyilt megismerkedni olyan iskolan kiviili,
civil szervezet altal mtikddtetett tanulassegité és hatranykompenzal6 programmal, amely
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soran bepillantast nyerhettek a hatranyos helyzeti gyerekekkel val6 intenziv pedagégiai
munkéba. A Khetanipe a Roméak Osszefogéasaért Egyesiilet tanodaprogramjan keresztiil
ismerkedhettek meg a hallgatok ezzel az orszagosan miikodé projekttel.

[A magyarorszagi formalis oktatdsi rendszer - tobbek kdzott az oktatas méltanyossaga
szempontjabdl - fokozodé mértékl diszfunkciondlis miikodése miatt (Csaro, Fejes, Kinvo
s TotH, 2014) egyre inkadbb sziikség van a kozoktatasi rendszeren kiviil miikodé hatrany-
kompenzal6 és esélyteremté programokra (Csovcsics, 2016; L. Ritok, 2016). E programok
egy lehetséges megvalésulasi formadja a tanoda. A tanoda civil vagy egyhaz szervezetek 4l-
tal mtkodtetett, helyi sajatossdgokra, a gyermekek, fiatalok onkéntes részvételére és egyé-
ni sziikségleteire épité innovativ szemlélet(i hatranykompenzal6é kezdeményezés, amely
egy autondm modon hasznalt kozosségi szintéren valésul meg. A tanoda olyan, a sze-
mélyiségfejlédés egészét szem el6tt tarté komplex szolgaltatast nydjt, amit a kozoktatasi
rendszerben kevésbé sikeres, a tarsadalmi periféridra szorul6 gyermekek és fiatalok korla-
tozottan vagy egyaltaldn nem érhetnek el (Sztcs, 2015). A tanodak létrehozasaban alapve-
t6 szerepet jatszott az a feltételezés, hogy a ,hagyomanyos” iskola a hatranyos helyzetd,
illetve cigany/roma tanuldk sajatos sziikségleteihez nem alkalmazkodik megfelelen, igy
lehet&ség szerint egy eltérd szemléletti intézmény ellenstilyoz6 tevékenységére van sziik-
ség (példaul Kerenyl, 2005). Ebb6l kovetkezben a tanoda altaldban az iskolatél fiiggetlen,
legtobbszor térben is elkiilontilé kezdeményezés.]

A tanodaprogram megvaldsitasara a Pécs-Szabolcs szegregatumhoz tartozé Hsok tere
és kornyéke, valamint Gyorgy-telep vonzaskorzetében, egy gazdaségilag és szocialisan is
leszakad¢ tertileten kertilt sor. A program a kompetenciafejlesztés és a kozosségi pozitiv
élmények mellett a tehetséggondozasra és a kulturalis identitas er6sitésére is nagy hang-
sulyt fektet. (LakaTos, 2016a)

2014-ben a pécsi helyi onkormanyzat tAmogatasaval és a Janus Pannonius Muzeum
kozremtikodésével a Cigany Kulturalis és Kozmitivel6dési Egyesiilet kezdeményezésére
megvalésulhatott az elsé jelent6sebb, a cigany, roma holokauszt téméjaban rendezett kon-
ferencia a varosban. A Ligerek népe — Névtelen romdk holokausztja cim( konferencian elhang-
zott el6addsokbol Marfi Attila szerkesztésében ugyanebben az évben jelent meg egy hidny-
potlonak mondhatoé kotet. A konferenciat és a kotet megjelenését kovetSen kertilhetett sor
2015. méjus 13-an a Parajmos — Roma holokauszt cimet visel6 alland¢ kiallitas megnyitasara,
amely fotok és targyak bemutatasan keresztiil kisérel meg megismertetni cigany sorsokat
és életeket a tarlat elején még stilizaltan, majd kiilonb6z6 monitorokon és a falakon a né-
cizmus targyszerti dokumentumaival egyre konkrétabban. A kiallitas részeként tulélSk
nyilatkozatai is megjelennek, és megtekinthet6 egy, a roma mivészek festményeibdl allo
tarlat is. (Lakatos 2016b)

A kurzushoz kapcsol6do be- és kimeneti mérés

A kurzus folyamatos fejlesztésének sziikségességét felismerve 2017 tavaszan a részt vevd
- f6ként masodéves - hallgatok korében be- és kimeneti mérést végeztiink, és ennek ta-
pasztalataira is épitve 2018 tavaszan jelent6s valtoztatasokat hajtottunk végre, ami féként
a hallgat6i munka és a teljesités terén jelentkezett.

A vizsgdlat médszertana
Vizsgalati eszkozként be- és kimeneti kérd6ivet hasznaltunk, zart és nyitott kérdéseket

egyarant tartalmazva. A bemeneti kérdéivet az els6, a kimeneti kérd6ivet az utolsé éran
toltotték ki a hallgatok, az el6bbit 130 {6, az utébbit 131 6. A vizsgalat céljait a kdvetke-
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z6kben hataroztuk meg: (1) A hallgatékra vonatkozéan: bemeneti és kimeneti ismereteik,
viszonyulasaik feltarasa, altalanos és kozépiskolai tapasztalataik megismerése, a hallgatok
altal megfogalmazott szakspecifikus/tantargyi lehet6ségek feltardsa a romoldgiai tartal-
mak integraldsa terén; (2) A kurzusra vonatkozoéan: a lehetséges fejlesztési iranyok megfo-
galmazésa; (3) A méreszkoz vonatkozasdban: a kérd6iv pontositasa, finomitasa a késéb-
biekben val6 felhasznalas céljabol.

A vizsgilat eredményei
Iskolai tapasztalatok (,, Altaldnos iskoldban /kdzépiskoldban volt cigdny, roma osztdlytdrsa/tandra?”)

Els6 korben arra voltunk kivancsiak, hogy kordbbi tanulményaik soran talalkoztak-e ci-
gany, roma didktarsakkal. Hiszen az el6itéletek felszines benyomasokra, tapasztalatokra
épiilnek r4, és ezek lebontasaban is az ismeretek, tapasztalatok, pozitiv benyomasok segit-
hetnek.

Ahogy azt varhatjuk is, a kérdéivet kitolt6 hallgatok nagyobb része az altalanos iskola-
ban jart egy osztalyba cigany szarmazasu diakokkal. Ennél kisebb szazalékban, de 6rven-
detesen sokan (majdnem a hallgatok fele) a kozépiskoldban is egytitt tanult romékkal. Ez
talan azt a tényt is visszaigazolja, hogy ma mar a gimnaziumokban - hiszen, bar erre nem
kérdeztiink ra, de feltehet6leg nagyobb résziik ilyen iskolatipusbdl jon az egyetemre - is
ott vannak a roma, cigany csoport gyermekei, s nem csak egy-egy erre szakosodott intéz-
ményben.

Altalanos iskoliaban volt cigany, roma
osztalytarsa?

Wigen
B nem

nem tudom/nem
emlékszem

1. dbra. Altaldnos iskolai tapasztalatok — tanulékrol

A megkérdezettek negyede allitotta, hogy altalanos iskoldbdl nincs ilyen tapasztalata. Az
ebbe a csoportba tartozok kore a kozépiskolaban csaknem akkora, mint akik egytitt jartak
ciganyokkal. Viszonylag nagy azonban azoknak a csoportja is, akik nem tudtak egyér-
telmtien eldonteni, osztalytarsaik kozt volt-e roma/cigany; bizonytalanok e tekintetben.
Féleg az altalanos iskola tekintetében ttinik magasnak a bizonytalanok 11%-os aranya.
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Kozépiskolaban volt cigany, roma
osztalytarsa?

Wigen
™ nem

nem tudom/nem
emlékszem

2. dbra. Kézépiskolai tapasztalatok - tanulokrol

Az is el6re véarhaté volt, hogy a hallgaték volt tandraik kozott csak elvétve taldlkoztak
cigany, roma szdrmazdasuakkal. Még drvendetes is, hogy az altalanos iskolaban 4 %-uk egy-
értelmtien éllitotta ezt, s kozépfokon még magasabb volt ez az érték (7%). Az eredmény
mogott az is allhat, hogy a PTE diakjairdl 1évén sz6, jelent6s résziik a Dél-Dunantal régi-
6bol jar az egyetemre, itt voltak kozépiskolasok, és a térségben a roma, cigany oktatasi
intézményhalézat kiterjedt volta miatt nagyobb a val6szintisége, hogy e tandrokkal kap-
csolatba keriiljenek. A hallgatok egy része a pécsi Gandhi Gimnéaziumbodl érkezik, a cigany,
roma nemzetiségi gimnazium tanari karét cigany, roma, és nem roma pedagogusok egytitt
alkotjak, valamint a PTE Neveléstudomanyi Intézet Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tan-
székén tobb mint egy évtizede folyé romoldgiaszakos-tandrképzés szintén hozzajarul ah-
hoz, hogy a pedagégusok kozott a romdk, ciganyok aranya novekedjék.

Altalanos iskolaban volt cigany, roma
tanara?

migen

® nem

nem tudom/nem
emlékszem

3. dbra. Altaldnos iskolai tapasztalatok — tandrokrol
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Kozépiskolaban volt cigany, roma tanira?

Higen
Hnem

nem tudom/nem
emlékszem

4. dbra. Kozépiskolai tapasztalatok — tandrokrdl

A cigdny és roma terminusok reflektdlt haszndlatbavételérdl

A be- és kimeneti kérd6ivben szerepl6 kérdés (Mi jut eszébe arrdl a kifejezésrdl, hogy roma?
Mi jut eszébe arrol a kifejezésrdl, hogy cigany?) valaszainak osszevetése soran altalanossagban
azt taldltuk, hogy a hallgatok a cigany, illetve roma fogalmakkal reflektaltabban bannak
a kimeneti méréskor: a fogalomhasznalat kiilonboz6ségeit a tudomanyos nyelvhasznalat
kontextusaban is felismerni vélik. Bar tipolégiai megkozelitésrél nincs sz6, mégis a ko-
vetkez6kben ennek az altaldban vett reflektaltsagnak jol koriilhatarolhat6 karaktereit so-
roljuk. A hallgatok altal adott valaszok azok, amelyek a kategoriakat képezik, nem pedig
a kutatdi elvaras altal képzett kategoriak feltoltésérsl van sz6. Azért lényeges ez, mert
a hallgatoéi valaszok hozzak létre azokat a lehetséges fokuszhelyeket, amelyek az eltér6
diskurzusszinteken megjelennek sziikségszertien (ezért sem gondolhat6 el ez tipolégiai
rendszernek). Ide tartoznak azok, amelyek:

* az onelnevezés elgondolasat er6sitik: a cigdny terminus esetében: , Ezt haszniljdk

sokan a romdk koziil is magukra (beds)”; roma terminus esetében: , oldh cigdnyok nevezik

magukat igy”;

* a cigdny, roma kozosségek heterogenitasara utalnak: , Kifejezés, amit a roma népesség

egyes csoportjaira bonthatunk”;

* az eltér6 cigany nyelvekre vonatkoznak: ,dltaldban a bedsok haszndljdk, de persze mds

csoportok is”; vagy: , cigdny nyelven ember, férfi”.

* Ugyanigy megjelenik a két lexéma torténeti-etimoldgiai meghatérozasa: , gordg ere-

detii 526, az atsinganos szobdl ered, jelentése kivetett, elszigetelt” vagy: , Rom szobol ered”.

* Valamint a bemeneti mérésnél erésebb alapozottsdggal a nyilvanos (politikai, jogi

stb.) hasznélat gyakorlata, illetve kritikdja. Azok a sztereotip gyakorlatok, amelyek

a bemenetkor szinte evidenciaként voltak tekinthet6k mindkét fogalom, kiilondsen

a cigany esetében, azaz hogy a hallgatok maguk sem tudtdk felismerni mozgésitott

sztereotipidikat - a kurzus végére arnyaltabba valtak: , erds sztereotipidkkal illetett nép-

csoport”.

Tovabba kisérletet tettiink a kérd6iv értelmez6i gyakorlatdban arra, hogy a roma, illetve
a cigdny megnevezés magyardzata sordn haszndlatba vett, mozgdsitott sztereotipidkat,
értéktarsitasokat, nem ismeretalapt elbeszéléselemeket szdmszertsitsiik. Azt feltételez-
ziik, hogy a szignifikdns mennyiségi eltérés indexe annak, hogy a kurzus mennyiben jarul
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hozza a sztereotipizalé gyakorlat csokkenéséhez. Ertelmezésiinket a kovetkezd kérdés
mentén tettiik:
, Mennyiben jelenik meg sztereotip, nem-ismeret alapii elgondolds, jelentéses asszocidcio ill.
értéktdrsitds a roma ill. cigany megnevezés magyardzatdban?”

A bemeneti mérés esetén A kimeneti mérés esetén
Roma 20 12
Cigany 34 13

1. tabldzat. Sztereotip, nem ismeretalapii elgondoldsok megjelenése a ‘roma’,
illetve ciginy’ megnevezés magyardzatiban

Ez alapvet6en azt jelzi, hogy a kurzuson részt vett hallgatok olyan tudast, ismeretet szerez-
tek, illetve olyan gondolkodasi gyakorlattal taldlkoztak, amely kimozditotta addigi sztere-
otipidikat; kiilondsen igy van ez a ‘cigany’-hoz kapcsolédéan, ahol az addigi, egyébként
jellemz8en negativ értékjeloltség jelentds mértékben véltozott azzal, hogy a terminushoz
kapcsol6do6 narrativa nem egy elképzelt moralis értékalaptsagba olvasodik.

A cigdnyok, romdk fogalmi értelmezése a hallgatok korében
(,,Mely kategdridnak felel meg a cigdanysig?”)

Mind a bemeneti, mind a kurzus végi vizsgélat soran rakérdeztiink arra, miként értelmezik
a cigany, roma csoportot, mely fogalmat tarsitjadk hozzajuk. Tettiik ezt azért, mert kivan-
csiak voltunk els6ként a hallgat6i prekoncepcidkra, masodsorban arra, hogy a félév soran
hallott sok ismeret hatdsara valtozik-e valamilyen irdnyba ez az el6zetes, feliiletes tudas.

Melyik kategérianak felel meg a ciganysag? Melyik kategorianak felel meg a ciganysag?
(bemeneti eredmények) (kimeneti eredmények)
1. Nép 29 |1.Nép 35
2. Tobb orszédgban é16 nemzet 25 | 2. T6bb orszagban é16 nemzet 30
3. Nemzetiség 27 | 3. Nemzetiség 51
4. Etnikai csoport 108 | 4. Etnikai csoport 83
5. Nyelvi csoport 27 | 5. Nyelvi csoport 41
6. Tarsadalmi réteg 24 | 6. Tarsadalmi réteg 22
7. A kiils6 tarsadalom éltal képzett kategoria 3 | 7. A kiils6 tarsadalom altal képzett kategéria 9
8. Egyéb, éspedig: 0 | 8. Egyéb, éspedig: 3
Valaszadasok szdma Vilaszadasok szama
Nincs valasz 6 | Nincs valasz 5
Egy vélasz 60 | Egy vélasz 53
Két vélasz 35 | Két valasz 37
Harom vélasz 27 | Harom vélasz 25
Négy vagy tobb vélasz 8 | Négy vagy tobb vélasz 16

2. tabldzat. A ciganyok, romdk fogalmi értelmezése a hallgatok korében

Ahogy az el6bbi tablazat adataibdl is latszik, reményeink e véltozasra beigazolédni latsza-
nak. Csak a f6bb és szignifikdnsan kirajzol6dé tartalmi eltéréseket kiemelve az bizonyos,
hogy mig a félév eleji vélemények legnagyobb részében megidéz6dott a feliiletes koznapi
beszédben gyakran hasznalt , etnikum” kifejezés, addig sokkal kevesebb hallgaténak ug-
rott ez mér be a félév zarasakor. Bemenetkor ez a hallgatok 83%-at jelenti (a 130 valaszado-
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bol 108 jelolte az “etnikum” lexémat). A kimenetnél 131-en adtak valaszt e kérdésre, és mar
csak 83 esetben jelent meg a kifejezés (63%). Jelent6sen nétt azok szama, akik a hivatalosan
elismert nemzetiség kategoridba soroltak a ciganysagot (21%-r6l 39%-ra). Tobben voltak
mar a szemeszter végén, akik népként, tobb orszdgban él6 nemzetként, vagy nyelvi cso-
portként értelmezik a csoportot, de megharomszorozédott azok szama is, akiknek a félév
soran elhangzott informaciék alapjan beugrott, hogy ez talan csak a kiils6 tarsadalom szé-
mara ennyire lehatarolhat6 és egységes csoport, mesterségesen képzett kategoria. Talan az
is jelzésértéki, hogy csokkent azok szdma, aki erre a kérdésre egy kifejezést tudtak hataro-
zottan és egyértelmiien bejelolni, s némileg nétt a tobbet véalasztok kore.

A cigdnyok, romdk megitélése a hallgatok kérében

Megkértiik didkjainkat, frjanak harom jellemzé&t, amelyeket a cigany, roma népesség ko-
z0s sajatossagainak tartanak. Feltételeztiik, hogy a bemeneti mérés sordn majd a korabbi
felszines tapasztalataik, sztereotip tudasuk miatt zommel negativ jelz6kkel taldlkozunk,
és reméltiik, hogy a kurzus végére, ha meg nem is fordul a megitélés - hiszen egy félév
azért kevés ahhoz, hogy évtizedek felhalmozoédott altalanositasait, a kornyezet berogzott
tudéaselemeit feliilirja -, legalabb arnyal6dik valamelyest a hallgatok e téren felhalmozott
tudédsa. Tovabba abban is biztunk, hogy az itélet mozzanata tgy irédik at, hogy a jelz6k
helyére tudoméanyos kategoériak is kertilnek.

40
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5. dbra. Negativ jelz0k eléforduldsi gyakorisiga a hallgatéi kérddiveken

A félév elején az eredmények hoztak is a negativ jelz6ket. Ezeket a negativ tartalmu kifeje-
zéseket Osszesitve lathato, hogy a szemeszter végi mérés soran mar joval kisebb szamban
fordultak el6. A kifejezések a tobbségi tarsadalom klasszikus, ciganyoknak tulajdonitott
toposzait idézik (lustasdg, munkakertilés, ziillés, agressziv, indulatos, lobbanékony termé-
szet, er6szakos, viselkedésmodd, temperamentum, blin6zési hajlam, deviadns, ciganymaffia,
félelmetes, lopas, hangos beszéd). Ugyanakkor szdmos olyan allitas is megjelent a sorban,
amelyekrél nehéz eldonteni, hogy negativ, semleges vagy pozitiv hattértartalommal ir-
ta-e fel a hallgaté. Ilyenek a demografiai sajatossagokat leir6 elGitéletkor (sok gyerek, nagy
csalad, fiatalon torténé sziilés, csaladcentrikussag), a szegregacioval, tertileti elhelyezke-
déssel kapcsolatos allitasok (telepek, szegregalt letelepedés, elkiiloniilés), a tarsadalmi
hatranyhelyzet felismerésével kapcsolatos tudaselemek (el6itéletek sujtjak 6ket, hatranyos
helyzettiek, szegények, munkanélkiiliség), vagy a kultdraval kapcsolatos bizonyos meg-
allapitasok (etnikai biiszkeség, kulturajuk feltling dpolasa, illetve a legnagyobb szamban
megjelend jelz8k; az Osszetartas - 20 esetben, kulttra, tradici6 - 26, illetve 21 esetben); illet-
ve az iskolazottsdggal kapcsolatos altalanosité tartalmak (alacsony iskolazottsag). Fontos
még megemliteni a mtivészetekkel kapcsolatos kifejezéseket, amelyek ugyan nem mutat-
nak semmilyen mély ismerettartalmat, de az 6ltozék, a mtivészetek, a cigdny zene, tanc
lathatésagat jelzik a hallgatok szamara.

Egyértelmten latszik, hogy a kurzus kezdetekor lebonyolitott mérésnél az antropol6-
giai sajatossagokra vonatkozoé ismeretek fontos részét képezték a hallgatok ciganyokra vo-
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natkozé tuddsanak (s6tét haj, sotét bér, bajusz). Ezek a tartalmak ugyan megmaradtak a
kurzus zar6 mérésekor is, &m arnyalddtak olyan ismeretekkel, amelyek az 6rakon hallott
informéaciok beépiilését jelzik.

Szignifikdns valtozdsok ugyan nem kovetkeztek be az egyes ismeretkorokkel kap-
csolatos valaszok el6fordulasi gyakorisdgaban, ezért ilyen iranyd elemzést nincs értelme
kozo6lni, az azonban feltting, hogy a kurzus zéarasakor 4j (tudomanyos, leiré és kritikai
igényti) informacidk jelentek meg minden egyes témacsoport esetében. A kimeneti mérés-
kor gazdagodott az iskolai problémakkal 6sszefiiggé valaszok kore, és a korabbi “alacsony
iskolazottsag — motivélatlansag - negativ hozzaallas” tudasharmast kiegészitették tovabbi
megjegyzések: elhanyagolt tehetség, korai iskolaelhagyés, illetve az iskolazottsagi hely-
zet javuldsara ramutat6 informaciok. A csalddszerkezettel kapcsolatos informaciok kozt j
elemként jelentek meg a férfi-n6i szerepek, a patriarchalitas, a tisztasagi szabalyok. A tor-
ténelemmel kapcsolatban a korabbi elvétve emlitett “indiai eredet’ megsokszorozédott, és
a kimenetkor megemelkedett azok szdma, akik a torténelmi forrasok hidnyara, esetleges-
ségére, a vandorlasra, illetve a holokauszttal, tildoztetéssel kapcsolatos tényekre utaltak.

A nyelvekkel kapcsolatban, mig kordbban egységes nyelvet beszél6ként kezelték a ci-
ganyokat, a kimeneti kérd6iven jelent6sen emelkedett a nyelvek kiilonbségére, a nyelv-
hasznalat sajatosségaira, a nyelvjarasokra, dialektusokra s a nyelvvesztésre irdnyuld tar-
talmak kore.

Meg kell jegyezniink, hogy a korabbiakban bemutatott pozitiv iranyt valtozasokat a
hallgatok tudaselemeiben nem tulajdonithatjuk csupan ezen egy kurzus eredményének,
hiszen olyan egyetemistdkat vizsgéltunk, akik tandri tanulmanyaik sordn a PTE-n tobb
olyan 6ran vesznek részt, ahol hasonlé érzékenyités is zajlik (Iskola és tdrsadalom, Interkultu-
rdlis pedagogia).

A hallgatok kézoktatdsban szerzett ismeretei a ciganyokrol, romdkrol

Kivancsiak voltunk arra is, tanultak-e korabbi tanulmanyaik soran barmit a cigany, roma
csoportrol, s ha igen, mely iskolai tantargyak keretében keriilt el6 a téma. Hiszen a nemzeti
alaptanterv eléirja a hazai nemzeti kisebbségekre vonatkozé ismeretét a tananyagba,' s a
kerettantervek szépen ki is bontjak, mely targyaknadl, mely évfolyamokon és milyen tartal-
mi elemeknek kellene megjelenniiik a kézoktatdsban.? (Orsos A., 2016) Ennek ellenére tobb
korébbi vizsgalat ramutatott arra (lasd TeresTYENI, 2005; Monitor, 2014; BINDER, PALos, 2016),
koztiik sajat kutatasunk is (Orsos, 2016; CserTt Csaro, 2016; ANDL, CSERTI CsAPO, 2017), hogy
a forgalomban 1év6 hazai tankoényvek nem tudnak kell6en megfelelni ennek az el6irasnak
és igénynek. Feltételezésiink szerint - ismerve a hazai oktatas koriilményeit (alacsony 6ra-
szamok mellett nagy tananyagmennyiség, a tandrok nincsenek felkészitve, s ismereteik
hianyosak e témék targyalasdhoz) a vizsgélati mintdnkba tartoz6 egyetemistak is elvétve
taldlkozhattak tanulményaik soran ilyen targyt ismeretekkel.

Megkértiik a kérdéivet kitoltGket, hogy idézzék vissza: altalanos és kozépiskolai tanul-
manyaik soran mely tantargyak foglalkoztak cigany, roma tartalmakkal, és részletezzék
ezeket a tartalmakat. Az eredmények azt mutatjdk, hogy hipotézisiink dacara a didkok
nagyobb része azért talalkozott ilyen ismeretekkel - még ha ez csak egy vagy két tantargy-
nal kertiilt is el6. Igen alacsony azoknak a kore, akik harom-négy targyat is felsoroltak.
(Legaldbbis ennyi hallgaténak jutott eszébe, hogy tanultak mér ciganyokrol.)

1  2011. évi CXC. torvény - a nemzeti koznevelésrél http://netjogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.
cgi?docid=A1100190.TV [2015. szeptember 30.]

2 A kerettantervek kiadasanak és jovahagyasanak rendje http:/ /www kozlonyok.hu/nkonline/
MKPDF/ hiteles/ MK13053.pdf [2015. okt6ber 10.]
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6. dbra. Hiny tantirgy esetében taldlkoztak roma, cigdny tartalmakkal a korabbi tanulmdnyaik sordn?
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7. dbra. Mely tantdrgyak esetében taldlkoztak ciganyokra, romdkra vonatkozo tartalmakkal?

A tantargyak kozott - nem meglep6 médon - a torténelem all az els6 helyen. Az emlitések
51%-a mellé idesorolhatjuk még a tarsadalomismeret 9%-at és a hon- és népismeret 8%-at
is. Ennél meglep&bb, hogy azok a targyak, ahol természetes médon be lehetne épiteni a
cigdnysagra vonatkozoé tudéstartalmakat, mennyire héatra szorultak a sorban - mind a f61d-
rajz, az irodalom, etika, ének-zene, mind az osztalyf6noki 6ra b6ven adna erre lehet6séget.
Ezért is tartjuk a kurzus egyik fontos feladatanak, hogy leend6 tanarjeloltjeink megkapjak
azokat az alapvet$ informacidkat és azt a szakirodalmi bazist, amelyre épitve pélyajuk
soran tovabb bovitve ismereteiket sajat szakjaik esetében eredményesebben tudjanak meg-

P

felelni a tantervi szabalyozok el6irdsainak.
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A hallgatok dltal megfogalmazott szakspecifikus/tantirgyi lehetdségek
a romoldgiai tartalmak integrdldsa terén

A kimeneti mérés soran megkértiik a hallgatékat, hogy a kurzuson szerzett ismeretek alap-
jan fogalmazzdk meg, hogy altalanos és kozépiskolai tandrként majd milyen tananyagok-
nal épitenének be targyaikba cigany, roma tartalmakat, és részletezzék is ezen tartalmakat.
A megkérdezett 131 hallgaté koziil minddssze 8 {6 jelezte azt, hogy nem lat erre lehet6-
séget sajat tantargyain (példaul kémia, fizika) beliil, vagy még nem gondolkodott réla. A
hallgatok nagy tobbsége (93,8%) lat lehet6séget a romolégiai tartalmak tantargyakba valo
integréalasara, ha sajat tantargydban nem, akkor az osztalyf6noki érak keretében. Az els6é
harom helyen megnevezett tantargy az alabbi: torténelem (a hallgatok 39%-a irta), magyar
nyelv és irodalom (21%), foldrajz (20%) - ez azt is jelzi, hogy a torténelem-, magyar- és
foldrajzszakosok mindegyike emlitett tartalmi elemeket. A tartalmak részletezése soran
tapasztalhat6 volt a tobboldalt megkozelités az egyes tantargyak esetén: jelent6sen 6ssze-
tettebb tartalmakrdl irtak, mint a bemeneti mérés altalanos vagy kozépiskolai tapasztalatai
voltak. Amellett azonban, hogy szamos példat soroltak a hallgatok arra vonatkozéan, mely
tantargyak esetében milyen tartalmak beépitésére véllalkoznanak, egy-egy olyan megjegy-
zés is felbukkant, ami az elutasitast mutatja (, Nincsen sem igény, sem pedig hely a roma tartal-
makra.”), illetve megjelent olyan észrevétel is (,, Aktudlpolitikai helyzettdl fiigg.”), ami mutatja
a téma kiszolgaltatottsagat, bizonytalan helyzetét is az aktualis tarsadalmi térben.
A romolégiai tartalmak tantargyi integracidja lehet6ségeinek illusztralasara kiemeljiik

a hallgatok 20%-a altal emlitett foldrajz tantargyat, amelynek kapcsan az alabbi elképzelé-
seiket fogalmaztdk meg a hallgatok:

* Fontosnak vélik hangstlyozni tanarként - és ezt tarthatjuk a kurzus egyik fontos

hozadékanak -, hogy a ciganyok, romak nem alkotnak homogén csoportot.

* A népességfoldrajz terén a ciganyokra, romakra vonatkoz6 ismeretek a hallgatok

szerint megjelenhetnek a népesség-osszetétel és annak teriileti megoszlasa targyalasa-

kor, statisztikai adatsorok és demografiai folyamatok, valtozasok értelmezése soran,

emellett lehetséges tananyagként emlitik a Kérpat-medencében é16 cigany, roma cso-

portokra vonatkozoé ismereteket.

* A teleptilésfoldrajz esetében a teleptiléshalézat, varosszerkezet, urbanizacio, szegre-

gaci6 kérdéskorének targyalasakor is vonnanak be a cigdnyokra, romakra vonatkozo

ismereteket.

* Van hallgatd, aki megemliti, hogy az orszagelemzések soran érdemes kitérni a de-

mografiai Osszetételre, egy orszag lakossdganak nemzetiségi osszetételére, ami bizo-

nyos esetekben a cigdny, roma népességet is magéban foglalja.

* A regionalis foldrajzhoz tartozé, targyalandé tananyagként emlitik a hallgatok a

romdk integracidjanak lépéseit, jelenlegi tarsadalmi helyzetiiket.

* Magyarorszag vonatkozasaban a kovetkez6 tematikus egységek sordn emelnének

be ciganyokra, roméakra vonatkozoé ismereteket: nemzetiségek, kulttra, oktatas, egész-

ségligyi helyzet, tertileti elhelyezkedés és okai.

Mint fentebb emlitettiik, tovabbi tantargyakhoz kapcsolédéan is megfogalmaztak lehet6-
ségeket a hallgatok:
* Torténelem: a politikai rendszerek valtozasanak targyaldsa soran: az adott rendszer
hogyan viszonyult a kisebbségekhez
* Magyar nyelv és irodalom: cigany, roma irék, kolték és mtiveik, képzémiivészek
(mtivészetek), f6leg kortars alkotok (Balogh Attila, Jonas Tamas, Holdosi J6zsef)
* Angol: angolszasz teriileteken él6 cigany kozosségekrol, utazé ciganyokrodl sz6lo
szovegértési feladatok; a gypsy sz6 eredete
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* Bioldgia: a biologiatorténet részét képezik a fajelméletek, a tananyag része a téves
eszmék megcafolasa

* Hittan, erkolcstan: érzékenyités, empatia erésitése - példaul tanoda- és miizeumla-
togatas

* Média: romdk, ciganyok dbrazoldsa a médiatartalmakban, cigany, roma alkotok 4l-
tal készitett médiumok elemzése

Osztalyfénoki 6rak lehetséges témakoreiként emlitik:
* Ciganyok, romak és nem ciganyok, romak egyiittélése
* Tarsadalmi elfogadas
* Kulturalis sokszintiség
* Vendégel6adodk, tanarok meghivasa; szakemberek, kozéleti szerepet véllalo cigé-
nyok, romak meghivésa, tanodaprogramban dolgozék meghivésa

A példak ramutatnak arra, hogy a tanarszakos-hallgatok egyrészt szamos esetben megjele-
nithet6nek tartjak a ciganyokra, romakra vonatkozo ismereteket, masrészt fontosnak tart-
jak azt is, hogy ne csupan az ismeretek b6vitése, hanem - ezzel egytitt - a didkok befogado
attittidjének alakitasa is torténjen meg a kozoktatasban. A kurzus fontos hozadékaként
tekintiink arra, hogy a hallgaték - fentebb ismertetett korabbi altalanos és kozépiskolai
tapasztalataikkal ellentétben - sajat szakjukra vonatkozéan tudnak kapcsolédni a Nemzeti
alaptanterv és a kerettantervek el6irasaihoz.

Osszegzés

A kurzus hatékonysagat és eredményességét feltarni hivatott kérd6ives vizsgalatunk sza-
mos pozitiv elmozduldst mutatott ki a hallgatéi vélemények, ciganyokrol alkotott képiik
arnyaltabba valasaban. Az ismeretek terén pozitiv iranyd elmozdulas latszik - ha azt nem
is allitjuk, hogy egy féléves kurzus alkalmas a berdgziilt el6itéletek leépitésére, megvaltoz-
tatasara. Inkabb valds, szakmai ismeretek dtadasa a cél, s a tényszer(i ismeretekre torténé
ravilagités, a sztereotip megkozelitéseknek a kutatasi eredményekkel torténd szembealli-
tasa, kritikdja indithat el hosszabb tavia pozitiv valtozasokat az attittidokben, amelyekre
épitve eredményesebben tudnak majd leend6 tanaraink banni e kérdéskorrel, értébb, ref-
lektaltabb médon viszonyulni a kiilonbdzé pedagégiai helyzetekhez. Ismét hangstulyoz-
nunk sziikséges, hogy a bemutatott szemléletbeli valtozasok mas kurzusok hozadéka is
lehet, amelyek egymast erésitve probaljak hallgatéinkat felkésziteni a tanéri palyara.

A kurzus sordn tapasztaltak és a kérdéives vizsgélat eredményei kijelolték azokat a
fejlesztési iranyokat, amelyekre az elmult id6ben mar részben reflektaltunk, és amelyeket
a késébbiekben figyelembe kivanunk venni:

* Folyamatos tananyagfejlesztést tartunk sziikségesnek. Tapasztalatainkat Ossze-
gytjtve tananyagfejlesztésbe kezdtiink, ennek soran feladatbankot hoztunk létre, amit
a Uj tudaselemekkel gazdagitottunk, illetve bévitiink a tovabbiakban.

* A be- és kimeneti mérés eredményei arra is ramutattak, hogy a tanarképzés kur-
zusainak koherencidjara kiemelt figyelmet kell forditanunk. Ez folyamatos dialégust
feltételez a tanarképzésben oktatokkal.

* A tanszék munkatarsai képz&ként rendszeresen részt vesznek pedagogus-tovabb-
képzésekben, ahol a fejlesztett tananyagot beilleszthetik a képzés tematikajaba.

* A Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszék munkatarsai egységesen gondolkodnak
abban, hogy sziikséges megjelenni a romolégia témaval Gjabb egyetemi karokon is, ter-
mészetesen az elsajatitandé tananyagot a hallgatoi és képzési igényekhez kell igazitani.
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* Az oktatasban részt vevé tandrok éltalanos tapasztalata, hogy a terepgyakorlat so-
ran meglatogatott partnerek listdjat béviteni sziikséges. Alternativaként tobb témat/
lehet6séget fel kell ajanlani az érdekl6dé hallgatéknak. Valaszthat6 lehet6ségként
felmeriilt a Gandhi Gimnazium is mint Eurdépa els6 cigany, roma nemzetiségi gim-
naziuma (ez egyébként a hallgatéi onallé prezenticiok terepeként mér megjelent a
legutobbi félévben). Hianypotlo kezdeményezés lenne a képzémiivészet teriiletén, ha
a Récz Aladér Kozosségi Haz alland6 Szentandrdssy Istvin kiallitasat is megtekinthet-
nék a didkok - az ehhez kapcsol6doé el6készités szinttigy elkezd6dott. Ugyanakkor a
varosban viragzo cigany, roma civil életet is érdemes a tanérjelolteknek megismerni.
* 2018 tavaszi szemeszterében a kimeneti kovetelmények djragondolasa megtortént,
és kisérleti jelleggel a kurzus abszolvéaldsahoz a hallgaték projektmunkéat végeztek.
Osszegzésként elmondhat6, hogy tobbnyire nagyon felkésziilt, lelkes hallgatok mun-
kajaval ismerkedhettiink meg: a romolégia tudomanyteriiletéhez tartozé témakat na-
gyon valtozatos médon, kreativan dolgoztak fel. A kezdeményezés értékelésénél fel-
vet6dott, hogy a legjobb projektmunkakbdl, kisel6adasokboél kiadvéany sziiletik, amely
hasznosithat6 segédanyagként funkciondlhat a késébbiekben a kozoktatas kiillonb6z6
szinterein éppugy, mint az egyetemi kurzusokon. Tovabba a kurzus végére elkészitett
projektmunka részét képezheti a tanari szakdolgozati portfélionak, annak egyik va-
lasztott dokumentumaként.

A kurzusnak tobb olyan, el6zetesen nem vart hozadékat is megemlithetjiik, amelyek szin-

tén meger6sitik azt a feltételezésiinket, hogy a kurzus hozzajarul a hallgatok szemléleté-

nek formalasahoz:
* A Kozosségi pedagogiai gyakorlat a Khetanipe Egyesiilet tanodéjaban 2016. februar
23. 6ta mukodik. 2015/2016-6s tanév tavaszi szemeszterét6l a Pécsi Tudomanyegye-
tem Partnerintézménye lett a szervezet, s ennek eredményeként az osztatlan tanar-
képzésben részt vevé hallgatok az 50 6ra kozosségi pedagogiai gyakorlatot, vagyis
onkéntességet az egyesiiletnél teljesithetik. A kurzus hallgatéi koziil tobben jelentkez-
tek az egyesiiletnél a gyakorlat elvégzésére.
* A kurzus soran sz6 esik a magyarorszagi cigany nyelvekrél (beds, romani [lovéari])
is, ennek koszonhetSen elindult az érdekl6dés a romani (lovari) nyelv tanuldsa irant is.
Ma mar elmondhato, hogy tobben emeltszint(i érettségi vizsgat tettek romani (lovari)
nyelvbél. Ugyanakkor megjelent egy 4j igény, érdeklédés, amely nem kimondottan a
nyelvvizsgahoz kotédik: tobb redlszakos-hallgato jelentkezett lovari kurzusra. A hall-
gatok tudatosan késziilnek a tanari palyara, és megfogalmaztak, hogy olyan informa-
cidkat, tartalmakat ismerhetnek meg a nyelvéra keretében is, amelyek valdszintileg
hasznosak lesznek szamukra, ha elkezdenek tanarként dolgozni, hiszen munkajuk
soran talalkozhatnak majd cigany, roma diakokkal is.
* Sz6 esik a kurzuson a roma szakkollégiumokroél, koztik a Romolégia és
Nevelésszocitlogia Tanszékhez kot6ds Wlislocki Henrik Szakkollégiumrol is. Tobben
a tanarjelolt hallgatok koziil tgy dontottek, hogy szeretnének csatlakozni a WHSZ-
hez, és jelenleg is tobben aktiv tagjai a szakkollégiumnak.
* Tobb olyan hallgaté6i kutatas indult, amelyik a kurzus soran targyalt témak valame-
lyikéhez kothet6. Ily médon a hallgatéknak nem csupan a pedagégiai, de a kutatoi
péalydjara is hatassal lehet a tantargyunk.
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EGY KOOPERATIV PEDAGOGUS-
TOVABBKEPZES TAPASZTALATAI

A vizsgalat fékuszai
A kutatds terepe - a vizsgdlt képzés felépitése és tartalma

A Pécsi Tudoményegyetemen zajlé pedagoégus-tovabbképzési rendszer részeként koope-
rativ tanuldsszervezés tematikaval és folyamatba dgyazott képzési forméaban vettek részt a
gyakorl6 pedagégusok a vizsgalt mintaban. A képzési modul éraszama, tipusa, felépitése,
moédszertana és tartalma a kiilonb6z6 id6szakban megvaldsitott képzéseken hasonlé volt.
A vizsgélt képzések mintegy 30 6ranyi id6keretet oleltek fel, és folyamatba dgyazott mo-
don kertiltek megszervezésre.

A folyamatba agyazott képzés mellett szolnak olyan kutatasok és az eredményeiket rog-
zit6 tanulmanyok, amelyek az elmult években a pedagégus-tovabbképzések atalakitasaval,
megujitasaval foglalkoztak. A vizsgalat alapjaul szolgalé képzés reflektal tobbek kozott arra
a kutatasra, amely a pedagogus-tovabbképzések nemzetkozi gyakorlataban kirajzolodé tj
tendencidkat vizsgélta. A kutatok javaslatai kozott szerepel tobbek kozott, hogy ,,az iskolai
tevékenységbe agyazott, kozosségi jellegli, konstruktiv, kollaborativ képzések kiilonbozé
formadit kell el6nyben részesiteni, tdimogatni” (Farus, 2013). A képzés fejlesztése soran alap-
vetd szempontként fogalmazédott meg, hogy az iskolai/tandri gyakorlatba dgyazodjon, és
tobb szintéren alakuljon ki egytittmiikodés - a képzésen részt vevé pedagogusok, a részt-
vevok és képzbk/mentorok, a résztvevok és didkjaik, valamint a kollégaik kozott. A képzés
illeszkedik azon alapelvekhez, amelyek a kozelmultban zajlo, hazai képzésfejlesztések soran
megfogalmazoédtak: ,Minél tobb folyamatba agyazott képzésre van sziikség, hosszabb idére
szétosztott jelenléti és/vagy blended megoldassal, amely lehet&vé teszi a tanultak kiprobala-
sat és a tapasztalatok megosztasat, a képzésen részt vevék egymas kozotti és a trénerrel foly-
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tatott szakmai kommunikaciéjat. [...] A folyamatba agyazott képzés hatdsa nagyobb, mert
mar a képzés soran lehet6ség van a tanultak kiprobalaséra és a visszacsatolasra, ezért minél
tobb ilyen képzést kell fejleszteni” (Hunya, KATONA és SINGER, 2015:141-142).

Felépitését tekintve képzésiink harom kontakt szakaszbo6l és két nem kontakt szakaszbdl
all. Az utébbiak soran lehet6ség nyilik a tanultak kiprébalasara, alkalmazésara, tovabba a
képzés épit a tapasztalatok megosztasara, a folyamatos szakmai kommunikaciéra minden
résztvevo kozott. Az els6 kontakt szakasz alkalmaval a résztvevék - kooperativ strukttarak
alkalmazasara, sajatélményti gyakorlatra és a képzésvezet6 reflektiv elemzésére épitve —
megismerkednek a kooperativ csoporttal mint az inkluziv tanuléi kornyezet strukturalis
keretével, a kooperativ alapelvekkel (szemléleti keret) és a kooperativ struktardkkal (pe-
dagogiai-moédszertani eszkoztar). Ezt kdvetSen, az elsé nem kontakt szakaszban 6nallé
tapasztalatszerzés torténik mentoralassal kisérve: a hospitalas és a kooperativ oratervek/
foglalkozastervek elemzése soran az addig elsajatitottak gyakorlati aspektusaira helyezve
a hangsulyt. A masodik kontakt alkalommal a tapasztalatok kooperativ médon torténé
megosztasara kertil sor. Tovabba a résztvev6k megismerik a kooperativ tanuldsszervezés
irodalmat, majd pedig a tanultak sajat gyakorlatba val¢ attiltetésére vallalkoznak: egy ko-
operativ tandra vagy foglalkozas tervezését kezdik meg. Ezt kovetSen a masodik - szintén
mentoraladssal timogatott - nem kontakt szakaszban a résztvevék véglegesitik terveiket, és
sor kertil a tervezett kooperativ tanéra/foglalkozds megval6sitasara, majd reflektiv elem-
zésére. A harmadik kontakt alkalom, a képzés zaré egysége tjfent keretet biztosit a tapasz-
talatok interaktiv megosztasanak, a horizontélis tanulas egytittm{ikod6 formajanak.

A folyamatba dgyazott képzés jellemz6inek (CseH, KristoF és ToOTH, 2015:6) mindegyike
hangstilyos médon van jelen a kooperativ tanuldsszervezés elméletére és gyakorlatara ira-
nyul6 képzésen:

* Személykozpontt, igy a résztvevlk személyes tanulasi folyamatara, timogatasara
helyezi a hangsulyt; valamint az egyén tudasahoz, képességeihez igazodik: feltarja az
el6zetes tudast és épit rd, a mentoralas személyre szabottan torténik.

* Onall6 tanulasi folyamat megy végbe, amit kivaltképp a nem kontakt szakaszok
feladatai segitenek.

* Az onértékelés és az onfejlesztés hangsilyos eleme a tovabbképzésnek (ennek fon-
tos része a képzés utolso egységében alkalmazott 6nellendrzé teszt).

* A képz6 tdmogatd szakemberként van jelen, aki szervezi a tanulasi folyamatot, a
nem kontakt alkalmak sordn pedig mentoralja az 6nall6 tapasztalatszerzést.

* A reflexi6 kulcseleme a képzésnek: a képzéi reflexiok mellett megjelennek a részt
vevé tarsak reflexiéi, tovabba a megvaldsitott kooperativ tanéra/foglalkozas (6n)ref-
lektiv elemzése.

A képzés tartalma és mddszertana az inkluziv tanulasi kornyezet kialakitasat célozva se-
giti a pedagéguspalyan lév6k moédszertani megtjulasat. A moédszertani képzések iranti
igénytjoljelzi a 2014-ben tobb mint 1000 f6s mintan végzett TELEMACHUS-kutatas' egyik
feltart eredménye: a vizsgalatban részt vevé pedagodgusok altal leginkabb fontosnak tar-
tott témdk kozott - a tehetséggondozas utan - a tanitas-tanulas, tanitdsmoédszertan téma
a masodik helyen szerepel. (MArkus, 2015:116-117) A kooperativ csoportban zajl6 tanulé-
si folyamat szervezését tematizalé képzés ugyanakkor a tandrok korében 2018-ban lebo-
nyolitott nemzetkozi TALIS-kutatas? egyik megéllapitasara is reflektdl. Arra vilagitott ra,
hogy , a kiscsoportos feladatmegoldas, a hosszt tava 6néll6 projektfeladatok, az 6nallé fel-

1  TELEMACHUS 2014: Teachers’ Learning Motivation and Achievement in Eastern Part of Hun-
gary Survey
2 TALIS 2018: Teaching and Learning International Survey
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adatmegoldasok az OECD-atlagnal kevésbé jellemzok a hazai pedagogiai gyakorlatban”
(TALIS, 2018). A képzés soran olyan ismereteket és tapasztalatokat szereznek a résztvevok,
amelyek a kiscsoportos feladatmegoldast (ennek sordn az egyéni feladatvégzés is kiemelt
szereppel bir), illetve az erre vonatkoz6 tanuldsszervezést timogatjak.

A képzés tartalmat tekintve sokoldaltian épit a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkozi
és hazai tudomanyos iranyzataira. A gazdag nemzetkozi irodalom az aronsoni (ARONSON,
1980) kezdetektél, a Johnson testvéreken (JOHNSON és JoHNSON, 1989; 1999), valamint Slavin-
en (1996) at Kaganig (Kacan, 2001) ivel; mtiveik szintetizalva kertiiltek a képzés tudastar-
talmaba. Ugyanigy kertiltek felhasznalasra a magyarorszagi kooperativ irodalmat gazda-
gité szerz6k is (HorvATH, 1995; BENDA, 2002; BARDOSSY és mtsai, 2003; VARGA, 2006; ARATO,
2010; 2011; ARATO, VARGA, 2012).

A képzés egyedisége, hogy a folyamatba dgyazast mint strukturalis keretet a kooperativ
tanuldsszervezés elvrendszerével és médszertanaval egésziti ki. Mindez hozzajarul az elsaja-
titand¢6 tartalom élményalapti megtapasztalasahoz, és ezen keresztiil a mélyebb és tartésabb
tudads megszerzését célozza. A képzési folyamaton a gyakorlé pedagodgusok sajat tudasukat,
kompetenciaikat fejlesztve haladnak végig, tobbféle egyiittmtikodési format megtapasztalva.

* A képzés kontakt alkalmai kiscsoportos munkaformaban és kooperativ tanulasszer-
vezéssel zajlanak, amelyet folyamatosan kiegészit a sajatélményti gyakorlatok reflek-
tiv értelmezése - dontben a képzésvezet6 altal.

* A képzés nagymértékben épit a pedagdgusok horizontélis tanuldsara is. A sajat ta-
pasztalat kolcsonds megosztasa mellett része a képzésnek tandra/foglalkozas hospi-
talasa, elemzése, valamint kooperativ dravazlatok értelmezése, reflektélasa - a koope-
rativ tanulasszervezés szemszogébol.

* A képzés kimeneteként kooperativ tanéra/foglalkozés tervezése, lebonyolitasa és
reflektalasa zajlik, ennek soran sziikséges az egytittmtikodés a diakokkal, kollégakkal
és sziil6kkel, tovabba a tapasztalatok megosztasa és visszajelzése a képzés tagjai és
vezet6i korében valésul meg.

Mindezek folyamatosan segitik, hogy a résztvevé pedagogus tapasztalatot szerezzen arrdl,
hogy el6rehaladésat szamtalan ponton képes segiteni a tanul6kozosség, ahogyan 6 is tamo-
gatéan hat masokra az egytittmiikodés soran. Az egymasrautaltsag pozitiv megélését a sze-
mélyre szabott feladatok folyamatos megosztésa erésiti. Erzékelhet6vé valik, hogy a koopera-
ci6 az individuum fejl6dését tartja fékuszban, a csoportot timogaté eszkozként felhasznélva.

A kutatdsi minta - a vizsgdlatba bevontak jellemzdi

A kutatést kérd6ives adatfelvételre alapozzuk, amit a vizsgalt képzések befejeztével a részt
vevl pedagédgusok tolthettek ki. Az erre vallalkozé pedagogusok jelentik a mintankat: a kii-
16nbo6z6 vizsgalati szakaszokban 6sszességében 304 pedagdgus valaszolt a kérdéseinkre. A
minta {6 jellemz6it - valamint osszehasonlitas céljabdl az orszagos adatokat - az 1. tablazat
rogziti. A valaszadok korében nagyobb aranyban vannak jelen a nék és a hosszabb id6 6ta
(tobb mint 15 éve) palyan lévék. Az iskolak, ahonnan a pedagogusok érkeztek, az orszégos
adattal megegyezo6n talalhatok kis- és nagyvarosban, illetve faluban. Az intézménytipusokat
vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy felolelik a magyar koznevelés intézményrendszerének teljes
spektrumat, még ha van is némi aranyeltolodas (példdul az orszagos aranynal kevesebb 6vo-
dai, és tobb gimnaziumi pedagdgus van a mintankban). Az orszagos adatokkal osszevetve
ugy véljiik, hogy mintank alapvet6en reprezentalja a koznevelésben dolgozé pedagégusok
jellemzéit. A képzésre vonatkozé megallapitasok validitasat jelzi, hogy még az online rend-
szerl kérddives lekérdezéskor (2015 és 2017) is 40, illetve 60% volt a kérd6ivkitoltés, mig a
papiralapt kitoltésre (2013 és 2018) a képzések résztvevsinek 90%-a vallalkozott.
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A vizsgélatba bevont pedagogusok jellemz6i

Orszéagos adat*

2013 2015-2017 2019 Osszesen

F6 % F6 % F6 % F6 % F6 %
N6 70 83% 100 88% 84 79% 254 84% 138600 82%
Férfi 14 17% 14 12% 22 21% 50 16% 30693 18%
Osszesen 84 100% | 114 | 100% | 106 | 100% | 304 | 100% 169293 100%
A pedagéguspalyan eltsltott id6 (év) Eletkor -25 év**
0-5 év 3 4% 3 3% 10 9% 16 5% 10311 6%
6-10 év 8 10% 18 16% 20 19% 46 15% 13042 8%
11-15 év 15 18% 20 18% 22 21% 57 19% 19151 11%
16-20 év 24 29% 23 20% 16 15% 63 21% 26640 16%
20 év felett 34 40% 50 44% 38 36% 122 40% 100149 59%
dsszesen 84 100% | 114 | 100% | 106 | 100% | 304 | 100% 169293 100%

A munkahely intézménytipusa***

Ovoda 6 7% 17 | 15% | 11 | 10% | 34 | 11% | 31313 18,5%
AltalanosIskola | 31 | 37% | 41 | 36% | 55 | 52% | 127 | 42% 76461 45,5%
Gimnézium 26 | 31% | 28 | 25% | 14 | 13% | 68 | 22% | 18564 11%
Szakgimnézium | 13 | 15% | 18 | 16% | 14 | 13% | 45 | 15% | 17535 10%
Szakkozépiskola | 1 1% 3 3% 5 5% 9 3% 6111 4%
Egyéb® 7 8% 7 6% 7 7% 21 7% 19309 11%
Osszesen 84 | 100% | 114 | 100% | 106 | 100% | 304 | 100% | 169293 100%

A koznevelési intézmény telepiiléstipusa

Kozség 8 | 10% | 17 | 15% | 31 | 29% | 56 | 18% | 32189 19%
Kisvaros 40 | 48% | 41 | 36% | 30 | 28% | 111 | 37% | 60115 36%
Nagyvaros®* 36 | 43% | 56 | 49% | 45 | 42% | 137 | 45% | 76989 45%
Osszesen 84 | 100% | 114 | 100% | 106 | 100% | 304 | 100% | 169293 100%

1. tablazat. A longitudinalis vizsgdlatba bevont pedagégusok jellemzoi orszigos statisztikai adatokkal
dsszevetésben

* Az orszigos adatokhoz a legfrissebb — Orszigos Koznevelési Statisztikai adatgyiijtés 2018 oktéber (EMMI) -
adatbdzist haszndltuk. Ezek a nagy orszdgos statisztikai adatok jelentdsen nem vdltoztak az elmiilt évek sordn.
** Az orszdgos statisztikai adatbdzis csak a pedagogusok életkordt rogzitik, igy csak megkozelitd dsszevetést
tudunk tenni sajat adatfelvételiinkkel. Azt feltételezziik, hogy a pedagdgusok nagyobb része a diplomaszerzést
kévetden a pedagoguspdlydn toltétte az életét.

*** A jelenleg érvényes intézményi elnevezések szerinti a kimutatdsunk, a 2016 el6tti elnevezéseket dtsoroltuk
a jelenlegi intézményi kategoridkba.

* Milvészetoktatds, fejlesztd nevelés, utazé gyogypedagogia, kollégium, eltérd tantervii iskola, tanoda

* ¢ Févdros, megyeszékhely, megye jogii viros
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A kutatds kérdései és modszertana

A longitudinalis vizsgalat kiilonboz6 szakaszaiban tehat ugyanazt a kérdéivet hasznaltuk,
amit a képzési program befejeztével onkéntesen toltottek ki a résztvevék. A kitoltési haj-
landésag 2015-ben, illetve 2017-ben volt alacsonyabb® (40%, 60%), mig 2013-ban és 2019-
ben meghaladta a 90%-ot.

A kérdoiveket statisztikai és tartalomelemzésnek is aldvetettiik. Hétfoku skalai és nyi-
tott kérdései arra iranyultak, hogy a pedagégusok miként vélekednek a képzés soran szer-
zett elméleti és gyakorlati ismeretekr6l. Mennyiben érzik sikeresnek a képzés részeként
megvaldsitott kooperativ foglalkozast vagy tanérat? Milyen tapasztalatokat szereztek a
folyamatba agyazott képzés (kiemelten a zaréfeladat) soran? Kivanjak-e beépiteni késébbi
pedagodgiai gyakorlatukba a kooperativ tanitds-tanulas eszkoztarat?

A résztvevSk megtervezett és kiprobalt kooperativ foglalkozdsahoz készitett 1-2 olda-
las személyes reflexidjat szintén tartalomelemzéssel vizsgaltuk. Kivancsiak voltunk, mi
motivalja és mi gatolja a tanultak gyakorlatba tiltetését. Kiemeltiik és tematizaltuk azokat
a szovegekben megnevezett el6nyoket és nehézségeket, amelyek a kooperativ tanuldsszer-
vezés alkalmazasa soran meriil(het)nek fel.

A kiilonboz6 vizsgalati szakaszok eredményeinek Osszevetésével arra a kérdésre ke-
restiik a valaszt, hogy a folyamatba dgyazott, kooperativ szemléleten nyugvé és modszer-
tannal tdmogatott képzési forma minden szakaszban hasonlé sikerességet mutat-e. Ahol
eltérések latszanak, az mivel magyarazhat6?

Eredmények

A kooperativ 6ra/foglalkozas megvaldsitasanak részleteit mutaté 16. tablazat alapjan va-
laszolni tudunk arra a gyakran felmeriil6 kérdésre: milyen tipusd intézményben, mely
tantargyak esetén és mekkora tanulécsoportban alkalmazhat6 a kooperativ tanulasszer-
vezés? A vizsgalatunk négy hullamaban részt vett pedagogusok rendkiviil valtozatos tan-
orakra terveztek és probaltak ki kooperativ foglalkozast a koznevelés valamennyi szintjén
és intézménytipusaban.! Az eredmények ramutatnak arra, hogy a kooperativ tanuldsszer-
vezés barmely intézménytipusban és barmely tantargy esetében alkalmazhaté. A tanul6-
csoportok létszamaban szerepet jatszott, hogy a pedagdgusok a kiprébalast igyekeztek az
atlagosnal alacsonyabb létszamu csoport kivalasztdsaval konnyiteni. A széréds viszont azt
mutatja, hogy akadtak kis- és nagylétszamu csoportok is.

3 Ebbdl adédoan az elemzés soran a 2015-6s és 2017-es év adatait egyben kezeljiik, hogy a min-
tank az dsszehasonlitasokhoz megfelel6 szamossagu legyen.

4 A képzésre beadott 6ravazlatokbél és reflexiokbol egy tematizalt gytijteményt szerkesztettiink,
amelyben mintegy 100 kiilonboz6 kooperativ foglalkozas leirasa és tapasztalatai segitik az ezen
a tertileten elmélytilni kivanékat. (ANDL, TRENDL és VARGA, 2018b)
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2013 2015, 2017 2019 Osszesen
F6/db F6/db F6/db F6/db
A kooperativ tandra kiprébalasanak intézményfoka
Ovoda 6 17 11 34
Altalédnos iskola 31 41 55 127
Kozépfok 40 49 33 122
Egyéb* 7 7 7 21
Osszesen 84 114 106 304
A kooperativ tanora kiprébalasanak éra/foglalkozas tipusa
Human** 19 29 36 84
Real*** 24 21 32 77
Testnevelés 3 10 5 18
Nyelv**** 18 17 10 45
Mtvészet*® 1 6 2 9
Szakmai® ¢ 2 4 5 11
Ovodai foglalkozas 7 17 11 35
SNI* ¢ ¢ 10 3 2 15
Egyéb¢¢ ¢ ¢ 0 7 3 10
A kooperativ tanéra tanulcsoportja

Atlagos 1étszam 16,7 20,4 18,8 18,6
Létszam szorasa 7,4 6,8 7,2 7,1

2. tdabldzat. A kiprobilt kooperativ tandra jellemzdi

* Mifvészetoktatds, fejlesztdnevelés, utazo gyégypedagdgia, kollégium, eltérd tantervii iskola, tanoda
** Torténelem, tirsadalomismeret, magyar nyelv és irodalom, konyvtdrismeret stb.
*** Matematika, fizika, kémia, bioldgia, kdrnyezettan, foldrajz, informatika stb.

% Angol, német, olasz, spanyol, francia, beds cigdny
¢ Mifvészettorténet, folklorismeret, vizudlis nevelés, ének-zene, szolfézs, tancelmélet

¢ ¢ Mechanika, fémipari megmunkilds, mezégazdasigi erdgépek, gdazellatis, optika, pénziigy, gazdalkoddsi is-

meretek, turizmus, vendéglatds
¢ ¢ ¢ Gyogypedagogiai foglalkozds, diszgrifia-, diszlexia-reedukdcio, konduktiv pedagégia, mozgdsfejlesztés

¢ ¢4 ¢ Szocidlis kompetenciafejlesztés, osztdlyféndki ora, hittan, cigany/roma identitdsfejlesztd, dramapedago-

gia, kollégiumi csoportfoglalkozds

A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos elGzetes ismeretek, tapasztalatok

., Kérjiik, jeldlje az aldbbi skdldn, hogy a kurzust megel6zden milyen mértékben voltak elméleti is-
meretei/gyakorlati tapasztalatai a kooperativ tanuldsszervezésrdl! (1 = egydltaldn nem; 7 = teljes

mértékben)”

A teljes vizsgalati minta (valamennyi szakasz) eredményeit osszegeztiik az 1. dbran.

[Az egyes vizsgalati szakaszok hasonl6 képet mutatnak.]
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1. dbra. Az adatkézIok kooperativ tanuldsszervezéshez kapcsolodo elméleti ismeretei
és gyakorlati tapasztalatai 6nértékelés alapjan, 2013, 2015/17, 2019 (%) (N=304)

Erdekes latni, hogy a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos elézetes ismereteiket a
valaszadok ugy értékelték, hogy osszességében alig tobb, mint 20%-uk helyezkedik el a két
végponton (egyéltalan nem - nagy/ teljes mértékben). Meglehet6sen egyenletes az el6zetes
tudas megitélése a ,kozépmezény” értékeinél. Kiugré arany, hogy a vélaszadok egyne-
gyedénél is tobben jeloltek a kozepesnél kicsit gyengébb tudast. Az el6zetes tapasztalat
(gyakorlati alkalmazas) skalédja egészen mas 9sszképet mutat. A valaszadok egynegyede
ez esetben azt jellte, hogy nem rendelkezik kooperativ tapasztalattal, egyotode alig. Az
alkalmazas gyakorisaga felé haladva fokozatos csokkenést jelol az abra. A két skéla ossze-
vetése alapjan arra kovetkeztethetiink, hogy a valaszad6k nagyobb része tgy itélte meg,
hogy a képzést megel6z6en volt tobb-kevesebb tudasa a kooperativ tanulasszervezésrol,
de alkalmazni nem tudtidk vagy nem akartak.

A kooperativ tanuldsszervezéssel kapcsolatos tuddsok viltozdsa a képzés sordn

6
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2. dbra. A kooperativ tanuldsszervezéshez kapcsolodo el6zetes ismeretek és tapasztalatok, a kooperativ
foglalkozds- vagy oraterv kiprobdldsanak sikeressége és a jovdbeli alkalmazds terve a harom vizsgdlati
csoportban, 2013 (N=84), 2015/17 (N=114), 2019 (N=106)
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A 2. abra 0sszesitve mutatja a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatos tudasok atlag-
értékeit mindharom vizsgalati szakaszban. A kérd6ivben négy hétfoku skalan (1 = egydl-
taldn nem; 7 = teljes mértékben) jelolhették a valaszadok a képzést megel6z6 ismereteiket
és tapasztalataikat, az altaluk tervezett tandra/foglalkozas kiprébalasanak sikerességét,
valamint a tanultak alkalmazasanak jovébeli terveit. Az el6zetes ismereteket mindegyik
csoport esetében kozepes szinten mozognak (2013-ban: 3,5; 2015/17-ben: 3,4; 2019-ben:
3,4), azonban ezen ismeretek még kevésbé jelennek meg a tandri gyakorlatban, hiszen a
résztvevok el6zetes tapasztalata a jelolt tudasnal alacsonyabb értéket vesz fel (2013-ban: 3;
2015/17-ben: 2,7; 2019-ben: 2,9) - ahogyan az 1. abra elemzésénél részletesen irtuk.

A képzés soran megtervezett, majd megvalésitott kooperativ tandrat/foglalkozést
mindhdarom vizsgélati szakaszban tobbnyire sikeresnek itélték a pedagogusok. A képzés
el6tti tudédsnal és tapasztalatnal is jelent6sen magasabb értékekkel (mindharom csoportnal
atlagban 5,6) taldlkozunk a kiprobalas sikerességére vonatkozéan. Ennél az értéknél ugyan
alacsonyabb a jovébeli alkalmazas tervére vonatkozé adat, azonban mindegyik csoport-
ban jelent&sen - 2 ponttal - magasabb (2013-ban: 5; 2015/17-ben: 4,6; 2019-ben: 4,9), mint
amit a képzés el6tti tapasztalatok - vagyis az eddigi gyakorlati alkalmazas - értékei mu-
tatnak. Mindez immaér hatéves intervallumban meger&siti azt a korabbi tapasztalatunkat
(vo. ANDL és mtsai, 2018a), miszerint a sajatélményre alapozé, folyamatba agyazott képzés
hozzajarul ahhoz, hogy a résztvevék kordbbi ismeret- vagy tapasztalathidnya, tovabba a
képzés soran tobb alkalommal megfogalmazott ellenérzései valtozzanak, és a tanari gya-
korlatuk részévé kivanjak tenni a kooperativ tanuldsszervezést.

Osszegzés

Longitudinalis kutatasunk az egyes vizsgalati szakaszokban hasonl6 eredményekre jutott.
A folyamatba agyazott képzési forma kiegészitve a sajatélményre alapozé és a koopera-
ci6 sokréttiségét kiaknaz6é modszertannal lathaté elmozdulast eredményezett a megszer-
zett tudas alkalmazasi motivacidjaban. Szamszertien lathatjuk az eredményességet azon
a hétfoku skalan, ahol a résztvevok eddigi kooperativ tanulasszervezési tapasztalatdhoz
képest a jovobeli alkalmazasi terv atlagban 2 pontot emelkedett. (2. abra) Az eredményt
magyarazza, hogy a vizsgalt képzésben részt vev6k folyamatba agyazott tanuldsa olyan
strukturélis elemekbdl allt, amely lehet6séget biztositott szamukra, hogy személyes fejls-
désiik a kooperéci6 alapelvei mentén miikodé kozosségi tamogatasba dgyazodjon. A mo-
tivacio noveléséhez a sajatélményti tanulés, az interakcioés lehet&ségek sokasaga, valamint
a személyre szabott feladatok és elvégzésiik kiscsoportos nyilvanossaga is hozzéjarultak.
A motivéci6 fenntartasanak elengedhetetlen része, hogy a kelmani értelmezés szerinti szo-
cialis befolyasolas kiils6 (hatalmi, érzelmi azonosulasi) szintjét6] (KeLman, 1997:230) el kell
jutni az internalizalas (bels6vé valas) szintjéig. A kooperativ alapelvek mentén mtiksdé ta-
nulési folyamat a sajatélményti tanuldson keresztiil 6hatatlanul is egyre inkabb a szocialis
befolyasolas leger6sebb, belsévé valasi szintjét mozgositja. A kooperativ foglalkozés sike-
rességére a kovetkez6képpen kérdeztiink: , Kérjiik, jeldlje az alabbi skdldn, hogy mennyire érzi
sikeresnek a gyerek/tanulokézdségben megualdsitott kooperativ foglalkozdsat/ordjat! (1=egydltalin
nem; 7=teljes mértékben)” Az erre adott magas pontszam (lasd 3. dbra) az egyik mutatéja a
sajatélményd tanulas sikerességének.
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3. dbra. A kooperativ foglalkozds, tandra sikeressége az adatkozlok onértékelése alapjan,
2013, 2015/17, 2019 (%) (N=304)

Természetesen vizsgalatunk arra is kiterjedt, vajon a résztvevék tervezik-e, hogy a jovében
alkalmazni fogjak a kooperativ tanuldsszervezést: , Kérjiik, jeldlje az aldbbi skdldn, hogy a kur-
zust kévetden milyen mennyiségben tervezi a kooperativ tanuldsszervezés alkalmazasit pedagogiai
gyakorlatdban! (1=egyaltalin nem; 7=teljes mértékben)”
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4. dbra. A kooperativ tanuldsszervezés jovdbeli alkalmazdsanak terve a pedagogiai gyakorlatban,
2013, 2015/17, 2019 (%) (N=304)

A 4. abran - az Osszesitett - értékeket latva elgondolkodtatd, hogy a sikeresnek mondhaté
kiprébalas utan miért csokken a kooperativ tanuldsszervezés jovébeli alkalmazasi szan-
dékara adott pontszam. Lathato a 4. dbran az is, hogy a vélaszadok alkalmazési szandéka
nem tort meg, sokkal inkdbb az ,6vatossag” jelenik meg a skala ,lefelé kiisz6” adataiban.
Ez az a helyzet, amelyben még él a kiprobalas eredményeib6l ad6dé magas motivacio, de
mar jelen vannak a napi gyakorlatot nehezit6 félelmek, feltételek. Kérdés, hogy miként
tarthat6 fenn a képzésen kialakult motivacié, hogyan tehet6 tartdssé és hasznossa a meg-
szerzett tudas?
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Az alkalmazasi , 6vatossag” felderitésére a kooperativ foglalkozasokhoz f(izott résztve-
v6i reflexidkban elkezdtiik keresni azokat a tényezéket, amelyeket a pedagégusok az alkal-
mazas akadélyaként emeltek ki. Bar a reflexiokat megadott szempontok alapjan, a koope-
rativ foglalkozasuk megvalésitasat elemezve irtak, s e szempontok kozott nem szerepelt az
akadalyozo tényezdk felsorolasa, mégis tobben fontosnak itélték ezek megfogalmazasat is.
Nagy aranyban emlitettek olyan sziikséges targyi feltételeket (mozgathaté butorzat, meg-
felel6 méret(i terem, sziikséges irészer és fénymasolasi lehet&ség), amelyek korlatozottan
allnak csak rendelkezésre. Mindezt meger6siti, hogy a kérdéiv azon kérdésénél, amelyik
a kooperativ tanora , sikertényez6ire” kérdezett rd, szintén jelentés szamban emlitették az
eszkozok és a térelrendezés szerepét - éppligy, mint a megel6z6 vizsgalati szakaszokban.
(ANDL, TRENDL és VARGA, 2018a)

., A tanterem adottsigai nem teszik lehetdvé a padok négyes csoportban torténd elrendezését.”
(Nagyvarosi altalanos iskola fejleszt6-gyogypedagogusa)

, A tanterem berendezése is alkalmatlan erre a feladatra, hiszen a terem 2/3 részében végigfut
egy oszlopsor.” (Véarosi szakgimnazium tanara)

At jeqyezném meg, mennyire nehéz a csoportmunkdnak megfelelden berendezni a termet
helyhiany miatt.” (Varosi hatosztalyos gimnazium tanara)

, Eszkozdkben részben az iskolai, de foleg sajdt erdforrdsbol szereztem be a filceket és nyom-
tattam a képeket, és a kérdéssorokat mindenkinek, illetve szines lapokat vittem.” (Varosi
szakgimnazium tandra)

, Eszkiz-és anyagsziikséglet a kezdeti iddszakban jelentds mennyiségii.” (Nagyvarosi alta-
lanos iskolai tanito)

Tartalmi szempontbdl a kotott tantervi elvarasokat emelték ki néhanyan.

, A kooperativ tanuldsi technikdk hatékonysagdt nem vitatom, azonban ennek nagy ellensége
az id6, a tananyag mennyisége és dltaldban a helyiségek nem megfeleld mérete.” (Nagyva-
rosi altaldnos iskola tanéra)

A kooperativ oraszervezésben kevés tapasztalatom van, de 1igy érzem, nagyon hasznos,
hatékony tanuldsi forma. Mindamellett, hogy az elbkésziiletekhez is nagyon sok idére van
szlikség, a didkok tanuldsdnak az el6rehaladds iiteme is meghosszabbodik, de ezaltal a tanu-
lasukat, a tanulishoz vald hozzddlldsukat nagymeértékben tamogatjuk. Valoszinii az hosszi-
tavon , kifizetddd” lehetne, de sajnos a kimeneti mérés ideje és kdvetelménye adott: érettségi
vizsga a 12. évfolyam végén, ahovd adott tanterv és tanmenet szerint kell eljutni.” (Varosi
szakgimnazium tandra)

,,...a vizsgakdvetelmények szem elStt tartisa mellett nem latom, hogy lehet iddben a tananya-

”

got a kevésbé jo képességii tanuldkkal végiguvezetni.” (Nagyvarosi szakgimnazium tanara)

., Kevesebb tananyag betervezése [sziikséges] a sikeres megualdsitashoz.” (Nagyvarosi alta-
lanos iskolai tanito)

A targyi feltételekkel és a tantervi elvarasokkal kapcsolatos akadalyok feloldasa fenntartéi,
oktataspolitikai tAmogatast igényel. Vannak azonban olyan nehézségek, amelyek az isko-
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lai kérnyezetben megoldhaték. A pedagdgusok tobbszor megemlitik, hogy nem csupén a
tandrnak, hanem a didkoknak is ismeretlen a kooperativ tanuldsszervezés, vagyis az isko-
laban a tobbi tanar sem alkalmazza - igy a szakmai kérdések megvitatasara korlatozottan
van csak lehet6ség. A reflexidkban szerepeltek azok a tényezdk is, amelyek a kooperativ
tanuldsszervezés alkalmazasat azzal nehezitik, hogy a bevezetésre motivalt pedagégus az
»Ujitasi” szdndékaval és gyakorlataval egyediil marad az intézményi kozdsségben.

., Sajnos iskolamban a kollégik tébbsége a hagyomdnyos modszer hive, igy sok osztdlyban
nem vevdk az tjra a didkok, kényelmesebb nekik a tandri eléaddst hallgatni.” (Mtiszaki
szakkozépiskola tanara)

Nagy terhet jelent ilyenkor, hogy nincs segitsége a tananyagtartalmak kooperativ elvek
mentén torténé Gjrastrukturdlasiban, hogy tapasztalatait nincs kivel megosztania, és a
megerdsités helyett leginkabb negativ visszajelzéseket kap a tobbi pedagogustol. Tudoma-
nyos vizsgalatok, pedagégusképzési koncepciok és modellek (ARATO, VAarGa, 2004; 2012;
BArDOSssy, 2014; Liptal és mtsai, 2016) irjak le az intézményfejlesztési folyamatba agyazott
pedagogusképzés elényeit. Amennyiben az egyént eredményesen felkészit6é képzés az in-
tézményi fejlesztés részévé valik, a tudasok nemcsak személyes, hanem intézményi szin-
ten is hasznosulnak, a képzést kovetSen pedig lehet6ség nyilik tovabbi fejlédésre a peda-
gogusok horizontalis tanulasa segitségével. Az erre valé igényt példazzak a reflexiokban
megfogalmazott egyes gondolatok is:

A kollégikkal val6 hatékony egyiittmiikddés érdekében a tandra sikereit megosztottam veliik
és igyekeztem kdzds tervekkel a sikeres kooperativ gyakorlat megualdsitdsdt el6késziteni.”
(Varosi altalanos iskola tanit6ja)

A tantestiiletben is prébaljuk eqymdsnak dtadni a tapasztalatokat. Sikeriilt elérni, hogy az
eqyik tantermet dllando csoportmunkai haszndlatra alakitsuk ki, iqy nem kell az ora eleji te-
remdtrendezéssel id6t vesztegetni és konzervativabb kollégak is kedvet kaphatnak a médszer
kiprobaldsdra.” (Varosi gimnazium tanara)
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Huszar Zsuzsanna

A TANARKEPZES SZEMPONTJAI
A MUZEUMPEDAGOGIA
GYAKORLATABAN

Jelen esszé a miizeumpedagogia megjelenésére a pécsi tandrképzésben 2005-ig, a targy kép-
zésbeli induldsdig tekint vissza. Célja, hogy felvdzolja a miizeumpedagdgia kurzusok évtizedes
gyakorlatinak meghatdrozé koncepciondlis elemeit és modszertani jellemzdit a pécsi tandr-
képzésben. Ennek a célkitiizésnek nemcsak a tantdarqy pécsi tandarképzésbeli , jubildlasa” okan
fe)v J
lehet létjogosultsaga — mint eQyfajta iddszerii 0sszegzésnek —, hanem azért is, mert a tandr-
e [e ST S
képzés nemzetkozi trendjei és a miizeumpedagogia aktudlis nemzetkézi trendjei tobb szilon is
(e luffe} J
parhuzamossigot mutatnak, illetve eqymdst erdsitd hatdsok lehetdségeként is értelmezhetok.
Ezért amellett érveliink, hogy a miizeumpedaQogia nem csupdn ey sziik tertilet irant érdek-
A fe lufe) S
16dok |, beliiqye”, hanem a muizeumpedagogQianak a tandrképzés egésze szempontjabol is van
(¥ 3] & g

jelentdsége mind szemléleti, mind diszciplindris, mind felséoktatds-pedagdgiai, mind pedig a
képzésbe beemelhetd, targyalhato kérdések tematikus meghatdarozdsa szempontiabol.

&2 S g

A szempontok forrasai

Meég akkor sem kicsinyelhetjiik le a mtizeumpedagoégiai kutatasok és tapasztalatok potencidlis
szerepét a tanarképzés fejlesztése, illetve a pedagogusképzés egésze szempontjabol, ha tud-
juk, hogy ezzel az elvi statusszal korantsem csak ez a tudéstertilet rendelkezik, hanem szamos
mas tudastertilet is. Az elvi lehet6ségeknek keretet azok a szakmai normék és oktataspolitikai
el6irasok szabnak, amelyek segitségével a képzési tertileten a mozgéstertinket kijelolhetjiik.
Ahhoz, hogy a tandrképzés szempontjairél érdemben beszélhessiink, érdemes meghatarozni
e szempontok forrasait is. Az aldbbi dbrank azt mutatja be, hogy mely meghatarozok metsze-

tében latszik célszertinek a miizeumpedagogia tanarképzési szemponta targyalasa.

A tandrképzési szempontok alapvetd forrdsai a miizeumpedagogidban
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A tartalmi szabalyozas teriiletén mind a Nemzeti alaptanterv (NAT), mind a kerettantervek,
(KT), mind a helyi tantervek (HT) iranyadok. A nemzeti koznevelésrél sz616 torvény 27. §-a
alapjan tanoérai foglalkozasok a hagyomanyos, tantermi szervezési forméktol eltér6 médon
is szervezhet6k, példaul erdei iskolai, mizeumi vagy konyvtari foglalkozésok keretében,
miivészeti el6adashoz vagy kiéllitashoz kapcsol6dé foglalkozasok formaéjaban is, feltéve,
hogy ezek éltal is biztositott az el6irt tananyag kozvetitése, a kovetelmények teljesitése, az
ingyenesség és a tanuldi terhelés korlatozasara vonatkozé rendelkezések betartasa.! Kozos
szemléleti és elvi alapnak tekinthet6 a nemzeti alaptanterv el6irasai és a tanari képesitési ko-
vetelmények? alapjan egyarant, hogy a foglalkozésok tervezése és megtartisa soran a didkok
aktivitasara épiil6, az ismeretek ,atadasan” tal a képességeiket és a személyiségiiket egy-
arant fejleszt6, egyéni tanulasi utak létrejottét is tamogato, differenciald és valtozatos méd-
szereket alkalmazo pedagoégiai és felsGoktatas-pedagodgiai megoldéasokra célszer(i torekedni.

A célcsoport altalanos jellemz6inek ismeretén til az egyes foglalkozasok résztvevsibol
allé csoportok specidlis adottsdgaira és jellemz6ire valé épitkezés kiilondsen a foglalko-
zasvezetés szituativ reagalasokat is b6ven igénylé fazisaiban nélkiilozhetetlen. Bér a ta-
narképzést is folytato felsGoktatdsi intézmények székhelyén vannak mizeumok, a kézok-
tatas, koznevelés vilagéra felkészitend6 tanarjeloltek szamara nagyon fontos timpontokat
adni ahhoz is, hogy miként értelmezhetik (at), és pedagégusként hogyan adaptalhatjak
a muzeumpedagodgia 6rdkon szerzett tapasztalataikat olyan kdrnyezetekben dolgozva,
ahol nincsenek helyben muzeumok vagy kiallitasok. EbbSl a szempontbdl fontos lehet
mérlegelni, hogy vajon a varos mint mdzeum, a telepiilés mint mizeum muzeumpedagé-
giai koncepcidként kiterjeszthet6-e, illetve mennyiben terjeszthet6 ki olyan telepiilésekre,
ahol az épitett vagy targyi kulturalis orokség szegényesnek tekinthet6. Ha a mtazeumot
- erdsen vitathato leegyszertisitéssel - nem tekintenénk masnak, mint egy lehetséges fi-
zikai vagy virtudlis megismerési térnek, vagy leginkabb tgy gondolnank r4, mint egy, a
fejiinkben 1év6 museionra, azaz szentélyre; a szemlél6dds, gyonyorkods, gondolkodo, al-
koto, tancold és toprengd muzsaink egyikének-masikanak szallashelyére, nos, akkor taldn
még ily leegyszertisité alapéllassal is lehetnénk, még a kulturalis értékekben szegénye-
sebbnek mondott telepiiléseken is, végzett pedagégusokként elémozditéi azoknak a fo-
lyamatoknak, amelyek az adott telepiilés helyi értékeinek (taji adottsdgainak, novénytani,
zoologiai, néprajzi, irodalmi, képzémiivészeti, épitészeti, ipartorténeti, technikai, iskola-
torténeti stb. értékeinek) értékként valé6 megismerésében, felmutatdsaban, megbecsiilésé-
ben, személyes és kozosségi identitast formalo jelent6ségének formalasaban eléremutatok.
Ismereteinkre és tanulasi késztetéseinkre tamaszkodva, korunk tomegesen hozzéaférhet6
rogzitétechnikai mellett, jelentink archival6, muzealizal6 torekvéseivel is 6sszhangban, le-
het6séget lathatunk egy, az adott telepiilés civil hétkoznapjai targyi, irott és fotografikus
elemeit is felhasznal6, azokra reflektdlé6 megismerési mod érvényesitésére, iskolai kerete-
ken beliil és azokon tul is, didkjaink gytijté munkajanak inspirdlasaval, e gytjtemények
tanulasi folyamatokba valé bevonasaval, iskolai kiallitdsok, a hét és a honap mitargya
iskolai projektek szervezésével és sok egyéb, terjed6ben 1év6 mddszertani megoldéssal
élve. Efféle modszerekrol és alkalmazasi lehetségeirdl példaul Vasarhelyi Tamas és Sinko
Istvan ma mar klasszikusnak szamitd, 2004-ben megjelent kotete (VASARHELYI, SINKO, 2004)
vagy Miszné Korenchy Aniké atdolgozéasaban és forditdsaban A tanulds tdrqyakkal cim(
moédszertani munka (DursIN, Morris és WILKINSON 2004) is b6ven nyujt hozzaférhets és
hétkoznapi targyakkal kivitelezhet6 példakat.

1 110/2012. (VL 4.) Korm. Rendelet A Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérél és alkalma-
Zasarol.

2 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet a tanari felkészités kozos kovetelményeirsl és az egyes tanarsza-
kok képzési és kimeneti kovetelményeirsl
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A telepiilés mint mtzeum koncepciéja tehat nyilvanvaléan mast jelent, mas elvarasok-
kal, mas célkittizésekkel parosul, ha kulttrpolitikai vagy teleptilésfejlesztési szempontbol
allapitjuk meg a kritériumait, mint pedagogiai értelmezésben. A kulturalis crokség kel-
16 gazdagsaganak hijan nem is fogalmazdédik meg ilyen ambici6, jollehet mind a turiszti-
kai vonzeré novelésének tagabb perspektivajabol, mind ckolégiai szempontbdl a , helyi”
egyre értéktelitettebb fogalomma latszik valni. Pedagégiai értelemben az idealis feltéte-
lekkel kapcsolatos hianyok sorolasanal ,szabadabbak” lehetiink annyiban, hogy egy, a
gytjtésen, a tanuldi gytijtemények készitésén, rendszerezésén, bemutatasan és kapcsolédo
tapasztalatai, tudaselemei iskolai felhasznalasan alapulé6 mtuzeumpedagégiai megkozeli-
tés alkalmazésa elvileg barhol lehetségesnek latszik. Okfejtésiink lényege tehat, hogy bar
fontos muzeumi tapasztalatokhoz és kiallitasi élményekhez kotni a mizeumpedagogiai
foglalkozéasokat és a koznevelés szinterein meghonosod6 mtizeumpedagoégiai/ pedagogiai
programokat és alkalmakat, am egy adott telepiilésen a mtzeum (vagy tajhdz, vagy egy
latogathaté magangytijtemény) hianya sem zarja ki a mtizeumpedagogiai megkozelitések
lehet&ségét. A tanuldi gytjtemények iskolai alkalmazasanak nem feltétlenil kiaknazott le-
het6ségein tal, a névekvo szamu virtudlis gytjtemények és interaktiv tarlatok is kinalnak
jelen iras keretei kozott bévebben nem targyaland6 pedagogiai lehet&ségeket.

A muzeumpedagoégia tantargy megjelenése a pécsi tanarképzésben

A targy az induldsakor nem tamaszkodott kozvetlen helyi, intézeti el6zményekre. Els6
tematikaja 2005-ben, kiils6 inspirdciéra, a Pécsi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi
Intézetén kiviilrél, a klasszika-filolégia tudomanytertilete fel6l érkezé felkérésre késziilt
el, bévitve az akkor vélaszthaté kurzusok korét a tanarjeloltek képzésében, a specialis
kollégiumok soraban. A tantargy fejlesztésében rendkiviili inspiraciot jelentett és jelent
ma is a tanulas-tanitds, oktatas-képzés, mtivel6dés és onképzés nem tantermi lehet&sége-
inek kivételes pécsi gazdagsaga. Az egyetemi keretek kozott keletkezé relevans kutatasi
eredmények létrejotte, valamint a véros kulturalis és torténeti értékeire, hagyomanyaira és
eseményeire koncentral6 kiadvanyok, orgdnumok és kulturélis rendezvények oktatasban
is felhasznélhat6 tartalmai szintén fontos hatterét jelentik a mazeumpedagoégia helyi fej-
lesztésének. Vitathatatlanul kiemelked szerepiik van azoknak az orszagos szintti szakmai
programoknak, képzéseknek és konferencidknak is, amelyek rendszeresen kivalé alkal-
makat teremtenek képz6k és muzeumpedagégusok tanuldsahoz. A muzeumpedagégiai
tanévnyit6k mellett kiemeljitk a Ludwig Mtizeum programjainak intézményi gyakorla-
tunkban meghatarozova valt hatasat is.

Az évek soran egyre inkabb nélkiilozhetetlen a tandrképzés és a mtizeumi szféra helyi
egyittmiikodése a kolcsonos elényok jegyében, tdmaszkodva muzeolégusok és oktatok
kutatdsi eredményeire, személyes konzultacidinak eredményeire, és élve - a Janus Pan-
nonius Muzeum Torténeti Osztalyan, egy régi timarhaz padlasterében kialakitott - foglal-
koztaté terem adta infrastrukturalis lehet6ségekkel is. Az egytittmiikodés a tanarképzés
terén jelenleg a Janus Pannonius Muzeum Torténeti Osztalyaval a legszorosabb. Ez projek-
tekben val6 munkara, mizeumpedagogiai tartalomfejlesztésre, képzési programban valo
kozremtikodésre terjed ki. Utoljara, de nem utols6 sorban arra tériink ki, hogy az eltelt id6-
szakban drvendetes médon és ugrasszertien gyarapodott az elérheté mizeumpedagégiai
kiadvanyok szama, amelyek a képzések és tovabbképzések szamara ajanlhaté moédszerta-
ni anyagokkal val6 ellatas terén a Mazeumi Oktatasi és Képzési Kozpont koordinédlasaban
orvosolni tudtak a korabbi hianyokat.?

3 http://www.mokk.skanzen.hu/modszertani-kiadvanyok1.htm] [2015.08.30.]
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A miizeumpedagogia tartalmi elemei a pécsi tandrképzésben

Tanarképzéstinkben a mtzeumpedagbgia intézményesiilési folyamatdba és tevékenysé-
gi teriileteibe nyujt elméleti és gyakorlati bevezetést a tantargy. A muzeumok funkcidjat
és a tanulasban betdltott szerepét hangsilyozé program tantermi és szabadtéri foglalko-
zasok keretében, muizeumi kornyezetben, aktualis kiallitasi helyszineken, alkalmanként
muzeol6égusok, mizeumpedagogusok kozremtikodésével zajlik, hozzajarulva kiallitasok
és kozonségiik kapcsolatanak létrehozasahoz és elmélyitéséhez, és ebben a folyamatban a
pedagodgiai, pedagogusi és intézményvezetSi szerepvallalds lehet6ségeinek tudatositasa-
hoz, mddszereinek feltérképezéséhez és gyakorlasahoz.
A targy tematikajaban szerepl6 témakorok:

* Az eurdpai mizeumok torténeti kialakuladsa és az els6 hazai gytjtemények

* A muzeoldgia targya

* A mtzeumok funkciéi és tipusai

* A muzeumpedagogia fogalma, intézményestilése és diszciplinaris keretei. Mtze-

umpedagodgiai konferencidk a muzeumpedagégia intézményesiilésének folyamata-

ban. A szakma legjelent6sebb hazai férumai, tjabb hazai és nemzetkozi irodalma

* A mtuzeumpedagdgus szerepkore és kompetenciai

* Iskolak és muzeumok kapcsolata, szerepmegosztasa a kultdrakozvetités és a szemé-

lyiségfejlesztés terén. Iskolabarat, csaladbarat és latogatobarat mtizeumok

* A muzeumi foglalkozastervezés és -vezetés néhany pedagodgiai elve

* Interaktivitds a mizeumpedagodgia gyakorlataban

Egy-egy szemeszternek vagy tanévnek az utébbi években kiemelt témdja, illetve kialaki-
tott fejlesztési iranya is van. 2014-ben példédul a kert témaéja kertilt kozéppontba, 2015-ben
pedig - a Pécsett jjonnan megnyilt alland¢6 kiallitas kapcsan - a roma holokauszt. A helyi
kiallitasokhoz kapcsol6do fejleszté6 munka jellemz&en projektorientdlt forméaban, a részt-
vevlk egytittm(ikodé munkamegosztasaval valésul meg. A mtizeum szakérté6 munkatar-
sai kozremtikodésével 1étrejove fejlesztések gyakorlati hasznositdsara is sor kertilhet, ami
a fejlesztésben kozremtikod6 didkok szamara is kiillonds motivaciét jelent.

Néhany koncepcionalis és mdodszertani kérdés

Koncepciondlis szempontbodl a Pécsi Tudoményegyetem tanarképzésében meghonosodott
muzeumpedagoégia a lokalis adottsagok meghataroz6 szerepét hangstlyozza, és a varos
muzeumként valé elgondoldsanak muizeumpedagégiai gyakorlatba iiltetésének igényét
emeli ki. A PTE tanarképzésében a mizeumpedagogia a sajat természete szerint, az agy-
nevezett katedrapedagdgidval radikalisan szakitva, mind az egyetemi kornyezett6l, mind
a tanérjeloltek mindennapi tapasztalati tereit6l meglehet6sen tavol, konkrét kiallitasi hely-
szinek alkalmi tereiben elevenedik meg, ahol nem az oktat6 vagy egy tarlatvezet§ magya-
razatai, hanem a didkok tevékenysége all a kozéppontban. A résztvevik tevékenységén
beliil az irdnyitott tapasztalatszerzés, és ennek strukturélt gyakorlatokkal tAmogatott ref-
lexi6ja meghatarozo. E folyamatok fels6oktatds-pedagdgiai tdimogatasahoz a reflektiv pe-
dagodgia (SzivAk, 2004) és a konstruktivista alapokon nyugvé tanuldselméletek (NAHALKA,
1997) nytjtanak szemléleti és elvi alapot a miizeumpedagégia szaméra csakigy, mint a
pedagogusképzés szamara altalaban. Az interaktivitasnak a kdznevelésben, a felsGokta-
tasban és a mizeumok muzeumpedagoégiai gyakorlatdban egyarant gyakran hangozta-
tott kivanalma szintén konstruktivista gyokerti, amennyiben a konstruktiv pedagégia
tudasképe nem célként mar el6zetesen tételezett tartalomtudas, nem is statikus tudas,
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hanem olyan nyitott és dinamikus tudas, amelyben a tudas kolcsonos reagalasok ered-
ményeként nem eleve adott, hanem folyamatosan létrejové, bizonyos értelemben kisza-
mithatatlan fejlemény. Ez a tudés a statikus tudasképhez rendelhet6 korabbi értékmérsk-
kel nehezen megitélhet6: kifejezetten személyes tudas, amely az egyén idegrendszerében
a tanulasi folyamatok soran bekovetkez6 valtozasok megismeréséhez, igy - a jelenkori
neurobiol6giai kutatdsok altal is kimutathat6 - idegrendszeri valtozdsokhoz és azok értel-
mezéseihez is kotédik. A személyes tudasok mércéje nem a konstruktivista elmélet altal
zarojelbe tett tudomanyos vagy mas értelemben vett igazsag, hanem az adaptivitds. Az
adaptivitas e huszadik szazadi ,iidvtana”, ha 4gy tetszik, egy redukalt tidvtan, amennyi-
ben a ,puszta talélésre jatszik”, azonban abbdl a néz&pontbdl ez mégis egyetemes vélasz,
hogy magaa ttlélés az emberi tdrsadalmakban univerzalis kérdés - akar az egyén egzisz-
talasa, akar az emberi kultara létkérdéseként.

Térsadalmi szinten a tudasok diverzitasanak igénye egy, az kologiabdl atvett parhu-
zammal jelezheti, hogy nem statikus és uniformizélt, hanem sokféle, elemeiben és rend-
szerében is tovabbalakithat6 tudasra, és mindenek el6tt a tarsadalom valtozési (tanulasi!)
potencidljanak fenntartdsdra van sziikség az emberi kultira fennmaradédsihoz, a mind
gyorsabb titemben valtozé és az emberi beavatkozasok altal megvaltoztatott vildg ismert
adottsdgaihoz és ismeretlen vagy el6re nem jelezhets valésdgahoz valé alkalmazkodashoz,
és az ehhez nélkiilozhetetlen rendszerszintli rugalmassag fenntartasihoz. Ez az elkotele-
zettség a lifelong learning felfogastol a life as learning felfogasig ivelé programokban és tu-
domaényos ,hitvallasokban” is megjelenni latszik. Azok a neveléstudomanyok tertiletén is
kurrens kutatasi és fejlesztési munkdk, amelyek példaul a problémamegoldasra és a prob-
lémamegoldé gondolkodas fejlédésére és fejlesztésére iranyulnak, a mindenkori varatlan
helyzetek megoldasanak human alapjait erésithetik meg. A metakognici6é kutatasa és fej-
lesztése pedig bizonyos értelemben sajat gondolkoddsunk hatarainak kiterjesztéseként és e
hatarok megismeréseként is értelmezhetd, mialtal a modernitas utdni ember a kontrollalha-
t6 és a bejosolhato jelenségek korébe probélja sorolni (legalabb) sajat magat. A tudas mint
adaptacids eszkoz, illetve mint adaptiv készlet felfogasa kapcsan kézenfekvé a kérdés, hogy
hogyan tud egy tjabb vagy régibb keletti tudas adaptivva, vagyis az azt alkalmazé egyén
vagy csoport szdmara a fennmaraddasban pozitiv, azaz esélyt noveld tényezévé valni. Taldn
kevésbé evidens és nem is tipikusan iskolai kérdés, hogy mihez adaptalédunk, vagy mit
gondolunk arrél, melyek azok a trendek és kényszerek val6jaban, amelyekhez igy vagy tigy
alkalmazkodni lenne jo, érdemes, sziikséges vagy éppen muszaj. Az alkalmazkodast nem
evidenciaként, hanem mérlegelend$ kérdésként kezel6 kritikai kérdésfelvetések elvezethet-
nek példaul a mtzeumok és galériak kiallitasai egy részének kortars jelenségekre reflektalo,
kritikai, tdrsadalomkritikai szintjeinek felismeréséhez, megértéséhez, valamint lehetséges
képzésbeli szerepiik atgondolasahoz és kiaknazasahoz is.

A kortéars képzémiivészeten keresztiil példaul nemcsak megkésett és hivatalos ide-
ologiakkal atitatott vilagértelmezések, tarsadalomértelmezések és szereplehet6ségek je-
lennek meg, hanem az iskolai, pontosabban iskolés jellegti tudason kiviil es6, kevésbé
konform vélaszok, valamint mer&ben Gjnak tetsz6 problémafelvetések is, s6t a mtivésze-
tek nyelvén kozolhet6 olyan , prognézisok” is, amelyek fontos tarsadalmi funkciéjarol
és értékérdl az el6bbiekben volt mar sz6. Mindezzel arra is szeretnénk ravilagitani, hogy
a tandrképzésben elvarhaté kritikai gondolkodas fejlesztésében a muzeumpedagoégia az
egyik olyan targy, amelynek kitiintetett szerepet lehet szanni.

Az izlésformélés ,artalmatlan” ambiciéjatél valdjaban tavol esik az én tantargyi célki-
ttizésem. Egy adott gytijtemény jellemz¢ targyi vildganak kutatdsdban meghatarozé disz-
ciplindris megkozelitések a kapcsolddé muzeumpedagdgiai foglalkozdsok sordn természe-
tesen lényegesek, az adott kiallitdshoz kapcsol6dé tudomanyos ismeretek egy rétege a fog-
lalkozasok soran sem mell6zhet6. Amig azonban egy adott kiallitasi anyag lehetséges pe-
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dagogiai szerepében jellemz6 besorolhatésaga (példaul régészeti, miivészettorténeti vagy
egyéb meghatarozottsdga) mint specialis jegy van jelen, addig e specialis jellegre kevéssé
érzékeny modon, illetve a diszciplindris tudas megjelenitett elemein tdl is érvényestilhet
bizonyos altalanos gondolkodasi mtiveleteknek és feladattipusoknak a kiallitasi tér adott-
sagai és az ott bemutatott targyegydiittes altal inspirélt tervezése és gyakorlasa; példaul az
asszociativ gondolkodas, a rdismerés, felismerés, leirés, felidézés, lényegkiemelés, bemu-
tatas, 0sszehasonlitas, csoportositas, kovetkeztetés, elemzés, rendszerezés, osszefiiggések
keresése, analogiak keresése, rendezéelvek feltardsa vagy az atstrukturalas mtiveleteinek
alkalmazasa altal. Ebben a mizeumpedagdgiai gyakorlatban tehat egyfajta kognitiv ma-
zeumpedagogia, pontosabban a mizeumpedagdgia mint tandrképzési tantargy fejlesztési
céljai kozott a kognitiv kompetencia fejlesztésének els6dlegessége bontakozik ki, midltal a
Pécsi Tudomanyegyetem tanarképzésének muzeumpedagdgiai praxisaban a kiallitasi tér
és targyai, valamint a résztvev6k mindenkori csoportja egytittesen mint a megismerés és a
gondolkodasfejlesztés egyedi, alkalmi kozege tételezdik.

Az egyes foglalkozédsok felépitésekor jobbara realis fizikai titvonalakra illesztett gya-
korlatsorokat és az adott foglalkozas célkittizéseihez igazod6 kommunikacids struktara-
kat terveziink. Médszertani szempontbdl targykozpontt és tevékenységkozpontd meg-
kozelitésekkel egyarant éliink, és e megkozelitéseket egy foglalkozason beliil keverten
alkalmazunk. A tanarképzésben létjogosultsagot nyert kompetenciafejlesztés igényeinek
megfelel6en a didkok értékeléséhez lehetséges tevékenységeket és mtifajokat hatdrozunk
meg. Elvszerti és lényeges, hogy az individualis teljesitések megengedése és elfogadésa
mellett parban vagy kisebb csoportokban megvalésithato, illetve projektorientalt mun-
kaformat feltételez6 célokat, tevékenységeket és valaszthaté kimeneti produktumokat
is meghatarozunk. A hagyoményos szeminariumi mtifajok kozott a szakirodalmi tanul-
manyokat és szakforditdsokat, tovabba a mttargyleirast és miielemzést emlithetjiik. A
gyakran vélasztott mtifajok k6zott a mizeumi foglalkozastervet és a mtizeumi feladatla-
pok készitését emelhetjiik ki. A tantargy keretei kozott is megvalosithaté egyéni tanulési
utak megjelenitése szempontjabol az egyéni kiallitaslatogatasi naplét emelem ki. A di-
gitalis eszkozok alkalmazasanak fejlesztése szempontjabodl a szérélapok poszterek, pla-
katok, feladatlapok és katalégusok tervezésének szemindriumi lehet6ségeit probaltuk
az eddigiekben kiaknazni. Végiil Az én gyiijteményem elnevezésti, a didkok sajat realis,
virtualis vagy fiktiv gytijteményeit 1étrehoz6 vagy azokat bemutaté katalégusokat, pre-
zentéciokat, illetve rogtonzott, alternativ megnyitokkal egybekotott tantermi kiallitdso-
kat emelem ki a gyakorlati jegyek megszerzéséhez valaszthaté hallgat6i tevékenységek
és produktumok soraban.

Osszegzés

Az oktatas vilagaban méara mind a tanulas, mind a tudas hagyoméanyos jelentései atalakul-
tak, ennek nyoman egyre inkabb a tanulasi eredményekre és az azokhoz vezet6 tarsadalmi
és mentdlis folyamatokra terel6dik a figyelem. A mtzeumi szférdban is valtozo jelentések
aktualizdlodnak. Sem az oktatas, sem a muzeumi kultirakozvetités nem nélkiilozheti a
kritikai megkozelitéseket. A mai miizeumok mar nemcsak tudomanyos normarendszerek
alapjan létrehozott térbeli narrativak, hanem a kulturalis hierarchia atalakulasanak kittin-
tetett intézményei is, ahol a latogatok szamara egyre kevésbé a korabbi rendszerezések 1ét-
jogosultsaganak , bizonyitékait” vagy az allandésag illtziéjat nyujtjak, hanem ahol olyan
effektusokkal és helyzetekkel talalkoznak, amelyekre reagélva a valtozasokra valé reflexié
interpretacios technikait sajatithatjak el. (Gyorgy, 2007:245-247) A kortars mtivészet, illet-
ve az azzal vald foglalkozas a tarsadalmi 1ét altal kinalt szocialis magatartasformak azo-
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nositasara is kinal kibontakoztathat6 lehet6ségeket. (HEMRIK, 2004) A muizeumpedagogiai
gyakorlat nem nélkiilozheti a kritikai megkozelitéseket. (OtT, 1989)

A muzeumi tanulés sordn fejleszthet6 és fejlesztendd tertiletek kozott kiilondsen a kom-
munikacié, az egyuttmiikodés, a kritikai gondolkodés és a problémamegoldas teriileteit
emeltiik ki, amint ezek jelent6ségét mas szerz6k mellett Karpati Andrea (KArPATI, 2009) is
hangstlyozza. A kiallitasi terepeken valé iranyitott tapasztalatszerzést tanarképzési kur-
zusaink meghatarozé elemének tekintjiik. A terepek kivalasztasakor az allandé kiallita-
sok mellett hangsulyosabb az id8szaki kiallitasok Gjdonségértékdi, nem ,elkoptathat6”, és
kapcsol6dé feladataiban az 6néll6 véleményformalast az el6zetes megitélések nélkiilozé-
sébdl adododan is tamogatd kdzegének preferalasa. (HuszAr, 2010) A mtzeumi, koznevelési
és felsGoktatési szféra kapcsolatanak meger6sitését képzéseink és aktualis miizeumpeda-
gogiai fejlesztéseink hatterében stratégiai kérdésnek tekintettiik. E kapcsolatrendszer regi-
onalis megerdsitésérsl Koltai Zsuzsa tanulméanya (Korral, 2015) tudésit egy, a kozelmult-
ban befejez6dott unids pedagogusképzés-fejlesztési projekt! égisze alatt lezajlott pécsi
miihelysorozat tapasztalatai alapjan. Képzési és fejlesztési tapasztalataink reflexidjat egy
korédbbi tanulméanyunk is segitette, amelyben a mar lezajlott mtizeumpedagogiai fejlesztés
folyamatéara harom kiilonb6z6 nézépontbdl - a mtzeum, illetve a fejlesztésben kozrem-
kod6 muzeologus, a tanarképzés, illetve a fejlesztésben kozremtikodd oktatd, valamint
a tanarjeloltek, illetve a fejlesztésben kozremiikodé didkok szempontjabodl tekintettiink.
(HuszARr, PAszror és MEREG 2012) Az érintett szerepl6k dialdégusara, a fenntartékat is bele-
értve, a tovabbiakban is nagy sziikség van. Az egytittmiikodés intézményesitett formainak
fenntartasat az eddigi egytittmtikodésekben kialakult elkotelez6dés és a fejl6dé szakmai
kapcsolatok jol tudjak tAmogatni, helyettesiteni azonban nem képesek.
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A FELSOOKTATO SZAKMAI FEJ-
LESZTESE: EGY MEGVALOSULT
EGYUTTMUKODESI MODELL
METAREFLEXIOJA

Bevezetés

A pedagoégusok fels6oktatdsban betoltott szerepe innovativ partnerségi tanulast igényel tar-
sadalmi szinten, a munka vildga és mas partnerek vonatkozasaban. (TOYTARI és mtsai, 2016).
A folyamatos szakmai fejl6dés alapvet6 fontossdgt az akadémiai hatterd, a felsGoktatdsban
oktatok szamara egyarant (Hossain, 2010). A tandrok szakmai fejlédésének iranya sokféle
aspektusbol megkozelithet6: az alacsony jovedelmtség fel6l, a fejlesztési szabvanyok kidol-
gozasa tertiletén, a teljesitménymérés és az intézményestilés terén; olyan szakmai el6rehala-
dasi lehet6ségek megteremtése tekintetében, amelyek el6segitik a tanarok egytittmiikodését.
Fontos tehat a tanarok folyamatos tdmogatdsa: az oktatdsvezetés az intézményes nevelés
minden szintjén; az IKT hasznélata, a szakmai tanulasi kozosségek és a magas szinvonalon
teljesiteni képes tandrképzok képzésébe torténd befektetés. (TICCWG, 2018) Kordbbi kutata-
sunkban (MrAzik, 2017) amellett érveltiink, hogy a tanarképzésben relevancidja van a tanari
egytittmtikodésnek. Az oktataskutatdsok felsGoktatokra tsszpontosito trendje azt vizsgalja,
milyen jellegzetességekkel rendelkeznek a felsoktatok, milyen elvardsok fogalmazédnak
meg iranyukban (BADLEY és mtsai, 2006) és kiemelik a hallgatéi elkotelez6dést, valamint az
oktatoi kivalosagrol keletkezett konceptualizaciojuk fontossagat (Su, Woop, 2012).

Problémahattér, kutatasi el6zmények

A kiilonféle célokkal szervez6d6 tandrmegfigyelési kutatdsok hossza idére nytlnak visz-
sza, kozottiik azok, amelyek nem ellenérzési, sokkal inkdbb a tanar tAmogatasa céljabodl
(FLaniGaN, 1979), a tanari magatartasjellemz6k taxonomizaldsira, megfigyelési formak
azonositasara szervezédtek (PeTersoN, 2000). Létrejottek a narrativ megkozelitések (BeLL
és mtsai, 2003), a kutatdsmoédszertani paradigma fejl6dése eredményeképpen megjelentek
az akci6alapu tandrmegfigyelési kutatasok, azzal érvelve, hogy érdemes kilépni a tudoma-
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nyos kutatds egyszemélyes ,intimitasabol” (HENNING és mtsai, 2009). A TALIS-vizsgalat
kozvetlen Osszefliggést mutatott ki a tandrok szakmai egytittmtikodése és a szakmai fej-
16dés kozott. (HERMANN és mtsai., 2009) Megjelent az alternativitas szempontja (LANGERNE,
2011) a tanari hatékonysagra nézvést prediktiv jelent&séggel biré pedeutologidk (= a peda-
gogus tevékenységének kutatasa; lasd GILL és mtsai, 2016), illetve, hogy milyen alternativai
lehetnek a tandrmegfigyelésnek az akcidkutatés segitségével (SaaDEet, 2018). Kortars kuta-
tasok pedig beemelik az elektronikus portf6liét (Karamr és mtsai, 2019) a blended-modellt
(MoRALEs, 2019) a tanarkutatasok eszkoztardba. Ugyanakkor e kutatdsok jellemzdje, hogy
a kozoktatas korében végezték vizsgélataikat.

Amint a fels6oktatast vizsgaljuk, az e teriileten oktatok esetében is megnevezhetSk
olyan szakmai kompetencidk (oktatéi, motivaciés, kommunikativ, személyes, kutatoi és
publikacids), valamint olyanok, amelyek az egyiittmtikodést el6segitik, amelyek az emlitett
innovativ partnerséget lehet6vé teszik (BLaskovAa és mtsai, 2014); tovabba feln6ttoktatoi
kompetenciak (Bajusz, 2011). Ugyanakkor feltételezhets, hogy ezek sziikséges, egytttal
azonban nem elegend feltételek ahhoz, hogy ez az elvart egytittmtikodési potencial meg-
valésulni tudjon. Lényeges annak az (épitett és természeti) kornyezetnek, oktatasszervezé-
si koriilményeknek, vezet6i és munkatarsi timogatasnak (alkoté és alakitd) feltételeknek
a rendelkezésre allasa, amelyben mindez létrejohet. A kompetenciakhoz elemzés targyava
tehet6 tovabbi sajatos cselekvések, tevékenységek is tartoznak.

A kérdésre, hogy valéjaban ki tanitja a tandrokat, miként identifikaljak magukat a peda-
gogusképzbk (RoBINsON és mtsai, 2006), a valaszt adni torekvé - angol nyelvi - tanulmé-
nyok szdma a 2000-es évekig visszatekintve nem éri el a huszat (l4sd: eric.ed.gov).

A kutatas bemutatasa

A tanulméanyban bemutatott kutatas egy, a Pécsi Tudoméanyegyetem Bolcsészettudoma-
nyi Kar Neveléstudomanyi Intézetében szervez6d6 kutatécsoport egyik kutatasi irdnyaba
illeszkedG@en jott létre. A kurzus a 2018/2019-es akadémiai év masodik szemeszterében,
februar-majus hénapok soran, dsszesen tiz alkalommal valésult meg a Neveléstudoma-
nyi Intézetben, a Nevelés és Oktataselmélet Tanszék harom oktatdja kozremiikodésével. A
résztvevok 24 {6 els6- és masodéves, kozismereti tanari szakos egyetemi hallgatét szamlal-
tak (a bolcsészettudomanyi és a természettudomanyi karokon).

A kutatétarsak a Nevelés és iskola targy keretében arra keresték a vélaszt, hogy a (ké-
pesség, ismeret és attittid Osszetevdjli) kompetenciaalapt tanari felkészités soran milyen
moédon megkozelithetd a hallgatok tanari palya iranti attittidje, és milyen beavatkozasok
tehet6k attittidjik formalasa érdekében, a szakmai szocializacié és annak hatékonnya téte-
le céljabol. A kurzus egy korabbi, akcidkutatasba és kooperativ tanuldsszervezésbe agya-
zott, tobboktatds, kétnyelvii pilot folytatasa volt. (ZaNk, 2018.)
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Field /Desk
Research-
tipusi
vizsgilatok,
fokusz-csoport

Self Study One-to-One-

interkulturilis
kutatisok,
tankényv-
elemzés

tipusi
vizsgalatok,
nyelviudomany

1. dbra. A kutatdsban részt vevd oktatdk kutatoi kompetencidi

A kutatés a neveléstudomanyi teriileten a fels6oktatasi kutatdsok korében, kozelebbrél a
pedagoguskutatasok kozott helyezhet6 el. Fokusza - a kutatés targya - a folyamat sorén
beazonositott felsGoktatéi kompetencidk, amely az el6zménykutatasok ismeret- és problé-
mahatterére tdmaszkodik. Az alkalmazott kutatasi stratégia az NCT-médszertannal vég-
zett kvalitativ megkozelités, a mintavétel kore (elemzésének egységei) az oktatok akcidi, az
épitett kornyezet és a hallgatéi poziciok voltak - fotéelemzések mentén. A cél a vonatkozé
ismeretek b6vitése a felsGoktatasi kutatasok terén, el6zetes kutatéi kérdéstink: tapasztalha-
t6-e bevonodas az oktatok részérdl, igény az egytittmtikodésre, szandék a beavatkozasra?

A meglehet6sen gazdag adattartalom miatt médszertani trianguldcio jellemezte a ku-
tatast: classroom study keretében obszervalas, (részt vevd) tandramegfigyelés tortént. A
megfigyelések soran orai jegyzetek késziiltek, a folyamat jegyzékonyvezése és MEMO-k*
gytjtése, valamint fotédokumentacié folyt.

A kutatoi akcidk, tevékenységek megfigyelésébdl ered adatok elemzéséhez az NCT-
modszert, azaz (1) Noticing; (2) Collecting/Sorting; (3) Thinking: észrevételezés? - adat-
gytjtés/rendszerezés - értelmezés modszertanat alkalmaztuk (2. abra). Az eljaras lényege
egy, alapvet6en a Grounded Theory-ra® alkalmazandé és a szamitégépes kvalitativ adat-
elemzésekhez javasolt kvalitativ elemzés Gjabb megkozelitése, amely a korabbi szoveg-
kodolasi terminolégia Gjraértelmezéseként is tételezhet6. Az NCT soran sok kiilonbo-
z6 nézépont jut érvényre, szdmos olyan dologrél van sz6, amelyeket ,észre kell venni”
(noticing), és arra is megfelelének mutatkozik, hogyan kell a dolgokat észrevenni, tehat egy
metareflektiv néz6pont is érvényestil a kutatasi anyagra nézvést. Esettinkben ugyanakkor
nem szamitégépes elemzést végeztiink az elemszam kezelhet6 (alacsony) szdma miatt. Eb-
b6l kovetkezben nagyobb elemszadm esetén és pontosabb interpretacidk végett a kutatas
kiterjesztése elengedhetetlen, egyben annak tovéabbi irdnyait is ebben latjuk. Ugyanakkor
ebben az egyszerl és vonzé (Friesg, 2011) médszertan bemutatasaban latjuk annak a lehe-

1 ‘MEMO’: Mapping research activities; Extracting meaning from the data; Maintaining mo-
mentum; Opening communication. SALDANA, J. (2009): The Coding Manual for Qualitative
Researchers. SAGE Publications Ltd.

Mas kifejezéssel: fogalomalkotas, cimkézés (SANTHA, 2019:83)

3 Megalapozott vagy lehorgonyzott elmélet (GELENCSER, 2003)

N
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t6ségét — a szamitégéppel tdmogatott kvalitativ kép- és szovegelemzéssel ismerked6k sza-
mara -, hogy el6készitse, megagyazza a szoftveres szovegelemzést. Egy masik alkalmazasi
moédja az NCT moédszerének, hogy megalapozott kutatéi kérdések generalhaték a nyoman
(Friesg, 2011), amelyek Gjabb kutatasokat indukéalhatnak.

5'_.'\!_!611(111;.' things

WC8llecting things

.ml\.mp about things

2. dbra. Az NCT-médszer - Noticing, Collecting, and Thinking Model (Seidel, 1998)

Az ,észrevételezés” (noticing) két szintje

Altalanossagban az észrevételezés (noticing) a (részt vevs) megfigyelést, a folyamat kozbe-
ni jegyzetelést, esetlegesen a hangrogzitést, illetve interjut vagy a kapcsolédé dokumentu-
mokat (6raterv, hallgatéi reflexidk, tudasmérd tesztek, jelenléti ivek), fotokat és az ezekre
adott észrevételek gytjtését jelenti. A bemutatott esetben mindegyik technikaval keletkez-
tek adatok, ezekbdl e tanulmany a folyamatban létrejott fényképek elemzését célozta meg.
A felsorolt technikdk segitségével az észrevételezett dolgokat (1) rogzitjitkk - ez tulajdon-
képpen a fotok elkészitése. Amint ezeket rogzitettiik, érdekes dolgokat figyelhetiink meg,
abbdl a célbdl, hogy a kutatds elemzési egységeit meghatarozhassuk, elemeire bontsuk a
tapasztaltakat, dekonstruéljuk ezeket avégett, hogy egy (elméleti) konstrukcié megsziilet-
hessék. Ez a rogzitett adat olvasasaval, szemlélésével, annak tobbszori megvizsgalasa, a
fényképek tanulmanyozasa folytan, adott esetben kozosen, a képen szerepl6k bevonasaval
torténik meg. Amint ezekben egy-egy elem a beazonosithatéva valik, megnevezziik azt
(kédoljuk), az itt bemutatott esetben A vagy B vagy C jelekkel. (3. abra) Az egyik oktat6
pozici6it A jellel jeloltiik.

(A képet a szerzd készitette.)
3. dbra. (1) Noticing. A vizsgalt foto kddoldsa
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1 Az oktatotars pozicidja A1 kodu a (belépd). (4. dbra)

2. A Bjelt kod a teret jeloli, B1 jelolést kaptak a térben elhelyezked6 targyak, elemek.
(5. ébra)

3. Cjeld koédot a hallgato(k) pozicidja kapott. (6. dbra)

(A képet a szerzd készitette.)
4. dbra. Példa 1. a foto kédoldsira - oktatétdrs belépése

(A képet a szerzd készitette.)
5. dbra. Példa 2. a fotokédoldsra - targyak

(A képet a szerzd készitette.)
6. dbra. Példa 3. a fotokédoldsra — a hallgatok pozicidja
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Ezzel a kédszisztémaval 1éptink tovabb, a folyamat soran késziilt tovabbi fotok elemzé-
sére - ezekbdl néhany bemutatasat engedik a tanulmany keretei. A kédolds (adatnyerés)
mechanizmusat igyekeztiink egyazon fotésorozat nyoman bemutatni.

Guyiijtés és rendszerezés (collecting és sorting)

Amint észrevessziik és megnevezziik a dolgokat, a kovetkez6 1épés ezek (2) tsszegyfijté-
se (collecting) és (3) rendezése (sorting). A megfigyelés és a gyUjtés két kiilonbozs, mégis
egymashoz kapcsolodo folyamat: észrevételezés nélkiil nincs gyfijtés, és a gytijtés maga
is gyakran észrevétellel torténik. (Friesg, 2011) Seidel ezt érzékletes médon a puzzle-hez
hasonlitja, ahol els6 1épésként a kirakds darabjainak rendezését kezdjiik el. A puzzle kira-
kasanak egy bevett stratégidja, hogy a kirakos darabjait csoportokba (kategoéridkba) rende-
zik, minek folytan néhany puzzle-darab konnyen beilleszkedik ezekbe a kategériakba, mig
masok nehezebben kategorizalhatok - példa erre az oktatok pozicidja [A-Al], a tanterem-
ben 1év6 targyak [B], a hallgatdk jelenléte [C] - mint f6kédok.

Az alkédokat olyan rendszerezés eredményezi, ahol szétvalogatjuk a megfigyelt (észre-
vételezett) targyakat (a B jelti f6kédokat) olyanokra, amelyek a targyakat funkcidjuk szerint
kilonboztetik meg a folyamat sordn. Ezek egy része a tanulast segit6, a tanuldshoz, az
oktatashoz felhasznalt eszkoz (laptop, vetité és vaszon) (B1 jeltiek). Masik résziik, a terem
dllando berendezése (B12 jeltiek). Tovabbiak a terem allandé berendezése és a tanulassegités
szempontjabol nem kézvetleniil funkcios (fliggony, tanari asztal, székek); B2 jeltiek szemé-
lyes dolgok (taska, hatizsak, 6ltozék).

Ugyanakkor ma mar szamos tanterem tartozéka az IT-eszkoz, és vitathato, hogy a fiig-
gony vagy mas berendezési targyak timogatjak-e a hatékony tudasszerzést, vagy pusztan
kotelez6 épitészeti tartozékok. Ennek ellenprébéja az lehet, ha kiemeljiik ezeket a targya-
kat: vajon akkor megvalésulhat-e a tanulasi folyamat? Ezenkiviil érdemes minden targyat
funkcidssa tenni a minél eredményesebb tanulassegités végett (a kurzus soran a tobbszori
ablaknyitas fontossagara is tigyelnitik kellett az oktatoknak).

A teremben fellelhet6 targyak kodolasa fénykép alapjan megfelel$ példa lehet annak
érzékeltetésére, mikor telit6dik a vizsgalati mintank. Azaz amikor az észrevételezés soran
Ujabb elemek mar nem lépnek fel, és igy elkezd6dhet a kategorizalas és az interpretalas.
Ebben kozrejatszik a felsGoktatasban honos tantermek puritan berendezése: a viszonylag
gyorsan sorra vehetd, kevés targy. Miutan kédoltuk a fellelhet6 targyakat, és sorba rendez-
titkk azokat a fentiek szerint, e kategériakrol allitdsok tehetSk. gy a kategériak szamossa-
gardl, el6fordulasuk (hasznalatuk) gyakorisdgarol, egymashoz val6 aranyukrol, térbeli vi-
szonyaikrdl, a tobbi kategériahoz ftiz6d6 kapcsolatukrdl (a targyak és emberek viszonya)
és végiil, hogy az (épitett) tér, a targyak elrendezése, az iranyok (padok, asztalok) hozzaja-
rulnak-e az elhangzott tartalmak hitelességéhez, az oktat6i hatékonysag noveléséhez, vagy
éppen az attittidvaltashoz. Nem tokéletes a metafora, mivel a kvalitativ vizsgalat végén
nem biztos, hogy 0sszeall a hibatlan , puzzle” - és a vizsgalati anyag darabjai sincsenek
el6ére méretezetten kivagva. Bizonyos mintdzatok azonban megfogalmazhatok, olyanok,
amelyek az els6 érzékeléskor - a képek lattan - nem megallapithatok.
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7. dbra. A f6,- és alkédok hierarchidja

berendezési torgy berendezési thrgy
S (funkcids) B (nem funkeids) ]

Példa a kédolas (noticing) 1épései bemutatasara a fotékon szerepl6 berendezésekrél, esz-
kozokrdél (7. abra). Az elsédleges kodolas soran B1 fékoddal jelsltiik a hagyomanyos fali
(krétas) tablat, és a terem felszereléséhez tartozonak tekintettiik az észrevételezés soran.
A masodik kédolas sordn B1 alkéddal jeloltiik mint olyan eszkozt, amely alland6 beren-
dezési targy, ugyanakkor funkciot nem kapott az 6rak soran, és a tanuldssegitésben nem
volt szerepe (fliggony, falikép, ablak, ajté, padl6). Majd a harmadszori kédolaskor B12
alkoéddal illettiik olyan eszkdzként, amely alland6 berendezési targy, ugyanakkor funkciét
kapott az 6rak sordn, és a tanulassegitésben volt szerepe a rendszerezés soran (tabla, vetito,
vaszon); 3 elem. Ez esetben - habar a képelemzéskor ez nem relevans - a megbizhatésag az
alabbiak* szerint kiszamithaté: (km) = 3 kédolas x 2 / 8 elem= 0,75 - ami (0,6 feletti érték
esetén) megbizhaténak mondhaté. (SANTHA, 2012).

Ertelmezés és interpreticié (Thinking)

A médszer gondolkodasi folyamataban (thinking) (3) megvizsgaljuk a gyijtott dolgokat.
A vizsgalodas célja, hogy mindegyik gy(ijteménynek valamilyen értelmet adjunk, minta-
zatokat és csomdpontokat azonositsunk a gytijteményen beliil és - amennyiben t5bb all
rendelkezésre - azok kozott fennallé kapcsolédasokat taléljunk, ugyanakkor altalanos ér-
vényti felfedezéseket tegyiink az altalunk vizsgalt elemzési egységekrol, jelenségrol.

Ilyen felismerés volt vizsgalatunkban, a team-teaching alakzatok 8sztonos kialakulasa,
valamint az oktatéi metakommunikaciérdl keletkezett észrevételeink. Mivel a kurzus
alapveten kollaborativ oktatéi egytittmiikodésen alapult, 6nmagédban nem a két (tobb)
oktato jelenléte jelenti a névumot, az azonban igen, hogy a megfigyelt oktatotarsak in-
tuitivan berendezdédtek a team-teaching egyes alakzataiba. Ezek egyike, ahol egyikiik
tanitott, masikuk a sziikséges el6késziileteket végezte el - [1] one-teach-one-assist; illetve
parhuzamos tanitas folyt - [2] parallel teaching; valamint egyiktik oktatott, mig a masikuk
a megfigyel$ szerepét vette fel - [3] one-teach-one-observe. A team-teaching ilyen médon
oragnikusan felfejléd6 formait lehetett megfigyelni, benne a testbeszéd, gesztikulacio,
nonverbadlis elemek soraval. (8. abra)

m i+ _,J'



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK V. — KEPZES

(A fényképet a szerz6 készitette.)
8. dbra. A team-teaching egyes alakzatai

Egy masik hozadéka a fotdk elemzésének a metakommunikacié vizsgalata volt. Az ok-
tatok onkéntelen nonverbdlis megnyilvanulasai tgy is vizsgalat targyava tehetSk és val-
nak megragadhatékka, amikor ezt valamilyen médon rogzitjiik (esetiinkben fotékon). Ez
egy eszkoze lehet az oktatdi onreflexié tamogatasanak, a torténtek utélagos értékelésének
(tAmogatott felidézés) és — nem utolsé sorban - a fotok metakommunikaciés szemponta
kodolasat teszi lehet6vé.

Szakirodalmi tény, hogy a gytjtést végz6 (metaraflexiot végz6) kutatd személye is okot
adhat a szubjektivitasra, mint ahogyan akar a fotét készit6k nézépontja, tevékenysége
(SANTHA, 2011). E sokféle szempont érvényre juttatdsa ugyanakkor segitheti a szubjektivi-
tas csokkentését. A kvalitativ paradigmaba illeszked$ kutatdsok soran fontos mozzanat,
hogy az interpretaciét megel6z6en az adatot szolgaltatok (a résztvevok) kézhez vehetik,
megismerhetik a kutatds eredményeit, és reflexiéikkal validéljak azokat. (MRrAzik, 2010:33)

Eredmények

A megfigyelések tapasztalatainak értelmezéséhez egy oksagi modellt alkalmaztunk. Ha
az elmélet érvényességi tartomanya kis vagy kozepes szamu esetre terjed ki, a kauzalitas
,INUS” modellje hasznélhat6. (MAHONEY és mtsai, 2012). Ennek keretében az eredménye-
ket INUS-feltételként interpretaltuk. Az INUS egy mozaiksz6, a kovetkezd kifejezés egyes
szavai kezdG@bettijébol osszedll6 roviditése: Insufficient but Necessary part of a condition
which is itself Unnecessary but Sufficient for the result®. Egy C esemény INUS feltétele
egy E eseménynek, ha C 6nmagaban elégtelen (I), de sziikséges (N) része a feltételek egy
tadgabb halmazanak, amely ugyan nem sziikséges (L) de elégséges (S) E bekovetkezéséhez.

Esetiinkben az oktatéi egytittmtikodésnek INUS-feltételei példaul az elemzés soran
azonositott elemek: a személyek pozicidi, a bevonédas; a team-teaching; a nonverbalis/
metakommunikacids elemek, a berendezési targyak a tanteremben (amelyek 6nmagukban
elégtelenek, de sziikségesek a tanéra megval6sulasahoz a feltételek egy tagabb halmaza-

5  Egy elégtelen, de sziikséges ok része egy olyan feltételnek, amely maga nem sziikséges, de elég-
séges.
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ként). A tandra (kurzus) megvaldsulasa viszont feltétele az oktatéi egytittmiikodésnek.
Nem célunk a vizsgalatban, de feltételezziik, hogy az egytittmtikodés a hallgatéi attittid-
valtozas mint nagyobb halmaz esetén is szerepet jatszik a vizsgalt oktatoi egytittmiikodés
mint faktor. Az (innovativ) felséoktatdi egytittmtikodés létrejotte egyfel6l multikauzalis,
ugyanakkor vizsgalatunk bemutatta, hogy ennek létrejotte bizonyos feltételek esetén na-
gyobb valdszintiségli. Egy INUS-ok dnmagéban sem nem sziikséges, sem nem elégséges
az okozat bekovetkezéséhez, viszont része okok egy olyan kombindciéjanak, amely egytit-
tesen elégséges az okozat bekovetkezéséhez. (MAHONEY és mtsai, 2012) Ebben a felfogasban
tehat a megfigyelt jelenségeknek és a kovetkezményeknek nem egyetlen okuk van, hanem
tobb relevéns faktort kell figyelembe venni, amelyet vizsgalatunkban is kovettiink.

Alacsony hat6korti - a vizsgalatra vagy mas, hasonlé tanari kurzusokra vonatkozo -
elméletiink agy hangzik, hogy az oktatdi egytittmtikodés spontan formai is elképzelhet6k
(ez megvaldsulhat a feltart elemek nélkiil is), és forditva: el6fordulhat, hogy a fentiekben
bemutatott feltételek bekovetkezése vagy fennallasa ellenére sem 1ép fel az okozat (a fels6-
oktatdi egytittmiikodés). Masként megfogalmazva: az okok (a megfigyelt elemek) bekovet-
kezése, fennallasa nem vezet mechanikusan az okozathoz (az oktatdi egytittmtikodéshez),
ugyanakkor mindezek megnovelik az okozat (az egytittmiikodés) bekovetkezésének valo-
szinliségét.

Vizsgalatunk megbizhaténak bizonyul, mivel lehet6leg mindenre kiterjed6 és pontos
dokumentalas és reflektiv kutatoi szemlélet mellett folytattuk a vizsgalatot és a tobboktatos
forma is a minél hitelesebb reflexiét kivanta szolgalni, a szubjektivitas lehet6 legnagyobb
mértékl kizdrasat. Ugyanakkor sziikséges kitérni a kiils6 megbizhatésag (a kutatoi felké-
sziiltség és a pozicié azonositdsa, a minta és a kornyezet elemzése, az elméleti bazis fel-
tardsa, a modszerek bemutatdsa a lehetséges gyenge pontok, hibalehet6ségek, sziikséges
korrekciok feltarasaval), az elemzés belsé megbizhatésaga biztositasara is. (SANTHA, 2012)

Kovetkeztetések és javaslatok

A kvalitativ vizsgalat soran NCT-eljarassal olyan dolgokat észrevételeztiink (Noticing) és
fotédokumentalas segitségével az elemzés egységeiként gyijtottiink ossze (Collecting),
mint a személyek poziciéi, a bevonddas; a team-teaching; a nonverbalis/ metakommu-
nikaciés elemek; a targyak. Az interpretidcidhoz, a torténteken valé gondolkodashoz
(Thinking), a kovetkeztetések megbizhatésaga végett sokszempontt megkozelitést: a refle-
xi6t, a metareflexiét és egy oksagi modellt alkalmaztunk.

Mindezeket egybevetve, tanulmanyunkban egyfel6l a foly6 kvalitativ kutatasi gyakor-
lat szaméra egy adatnyerési eljarasra, egy ehhez kapcsol6dé elemzési metédusra tettiink
javaslatot, amely az ilyen tipusd és mennyiségti adat kezelését teszi lehet&vé; masfel6l a fo-
ly6 tanari felkészitési praxis szdmara fogalmaztunk meg egy alacsony hat6kort elméletet,
amely egy lehetséges felsGoktatéi modell egyes - kutatas targyava tehet6 - komponenseit
tartalmazza.

Javaslatunk, hogy a vizsgélatban feltart elemek lehet&ség szerinti minél nagyobb és
szandékolt (tervezéssel, a tanterem esetleges berendezése helyett tudatos felszereléssel
valamint az oktatds célorientalt megszervezésével) el6fordulasat idézziik el6 a tanari kur-
zusokon avégett, hogy az egytittmiikodés a lehets legnagyobb val6szintiséggel megvalé-
suljon.
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