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ATTEKINTES

Ot év telt el azota, hogy kézbe vehettiik az Autonomia és Felelsség tanulmanykotet-so-
rozat , Attekintés” cimt kiadvanyat. A kotet nem titkolt célja volt, hogy a XIX. Orszagos
Neveléstudomanyi Konferencianak otthont adé pécsi neveléstudomanyi mtihely aktualis
munkairdl késziljon egy bemutatkozast segits, atlathaté keresztmetszet. A kotetben a
szerzOk az elmult 4-5 év legfontosabbnak tekintett publikaciéit, illetve Gj, meghatarozénak
szant tanulmanyaikat tették kozzé. 2019 6sze igy valt két szempontbdl is fontos datumma
a pécsi neveléstudomanyi miihely szamara: az évenként rendezett rangos neveléstudo-
manyi konferencia el6szor keriilt Pécsre, és ennek apropéjan a pécsi kutatok els6é kozos
tanulmanykotetiiket adtak kozre.

Annak idején nem titkolt cél volt, hogy az Attekintés kotettel egyben egy j tematikus
sorozatot inditsunk dtjara, amely 5 évenként hasonl6 szerkesztési elvii koteteket vonultat
fel. A kotet cimében is rogzitett , attekintés” id6r6l-idére képet vazol a Pécsett foly6 kuta-
tasok legjellemz6bb megkozelitéseirSl. Segiti a pécsi neveléstudomanyi mtihely onértel-
mezését, egyuttal ablakot nyit az orszagos neveléstudomanyi nyilvanossag szamara is. Ot
év elteltével ennek a sorozatnak a masodik kotetét tartja most kezében az olvasd, amely
az Attekintés II. cimet viseli. A mostani kotet tjdonsaga, hogy ttllép az egyetem falain: a
Magyar Tudomanyos Akadémia Pécsi Tertileti Bizottsdganak kiadasaban jelenik meg, a
Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar Neveléstudomanyi In-
tézetének, valamint az MTA PAB Pedagégiai Munkabizottsdganak gondozasaban. Szintén
tovabblépést jelent, hogy a szerkesztSknek sikertilt a kotet lektori munkélataiba a hazai
neveléstudomanyi diskurzus képvisel6inek széles korét bevonni.

Az uj kiadvanyba lapozva lathatjuk, hogy htisz tanulmany 6t alfejezetbe sorolva varja
az olvasot. A kotetet indité EQyiittmiikodések a tanulokért fejezetben talalhaté tanulméanyok a
tanulok megismerését, tiamogatasat helyezik a kozéppontba, mikozben a tanarok és egyéb
szakemberek, kortdrs segit6k egytittmiikodésének elényeire, valamint a mentoralas for-
méira és fontossdgara hivjak fel a figyelmet. Az Uj aspektusok a tanuldsban megtalalhato
irasok a tanuldssal kapcsolatos hazai értelmezési horizont tagitdsara tesznek kisérletet.
Teszik ezt a tudaskonstrualas interaktiv tanuldsszervezésre épiil6 formdival, a gardneri
intelligencia-értelmezés jelent6ségének bemutatasaval, valamint az intézményes oktatas
itthon még kevésbé hangsulyozott, az elnyomottak felszabaditdsat megjelenité aspektu-
sabol. Az 6t tanulményt tartalmaz6 kovetkezé fejezet a Felséoktatds a gyakorlatban cimet
kapta. Itt egyfel6l két felsGoktatasi inkltiziot vizsgalé tanulmany olvashaté a nemzetkozi és
a neurodivergens hallgatok szempontjabol, masfell ide kertiltek azok az irdsok, melyek tj
gyakorlati és szemléleti megkozelitésekrdl szélnak a tanarképzésben, illetve a pedagégia
szakon. Hasonléan 6t tanulmanybdl all az Oktatdsi helyzetkép fejezet, mely rendszerszin-
tl osszeftiggésekre hivija fel a figyelmet. Az irdsok a cigdny, roma nemzetiségi oktatast,
a cigdnysag iskolazottsagat, a lovari nyelvi érettségi valasztasat, a népszdmlalasi adatok
oktataspolitikai Osszefliggéseit, illetve a szakképzési rendszert targyaljak friss kutatasok-
ra alapozva. A Torténeti vizsgaloddsok zarofejezetben neveléstorténészek sokszinti kutatasi
tertileteibe nyerhet bepillantdst az olvasé. Harom tanulmany a fels¢ ipariskoldk, a tanyasi
iskolak, illetve egy pécsi egyhazi szervezet iskolainak torténetébe avat be, a negyedik pe-
dig egy kiemelked6 torténeti téma tankonyv- és tantervtorténeti attekintését adja.

Ahogyan a korabbi, gy ez a kotet is jol tiikrozi azt a széles és sokszin(i értelmezési
horizontot, amely a pécsi neveléstudoményi mtihelyt jellemzi. A tanulmanyokat elolvasva
feltarul az olvaso el6tt, hogy a kutatas és fejlesztés szorosan 6sszekapcsolddik a szerzék
szdmadra, ahogyan vilagosan megjelenik a tanulast kozéppontba helyez6 és egyben tanul6-



kozpontt, az egyiittmiikodést hangstlyozé szemlélet is. Hasonléan tovabbra is figyelmet
kapnak a romolégiai, valamint a neveléstorténeti megkozelitések, amelyek a Pécsi Tudo-
manyegyetem Neveléstudomanyi Intézetében az orszagban egyediilallé modon, intéz-
ményestilt formaban, tanszékként is képviselik tudomanytertiletiiket. A széles attekintési
horizont véltozatlan maradt a kotetben, ugyanakkor ez a vélogatds mar tallép az egye-
tem falain, hiszen a regionalis akadémiai tarskutatékat is képviseli. Rdadasul a Pedagégiai
Munkabizottsagnak azt a torekvését is jol tiikrozi, hogy a tapasztalt kutatok mellett azok
tanitvanyai, fiatal kollégai is megjelenhessenek a tudomanyos diskurzusban, mikézben a
korabbi munkatarsak, mesterek is szerepet kapnak - lektorként - a kotetben.

Bizunk benne, hogy ez az tGjabb attekint6 kotet hasonlo érdekl6désre szamithat a neve-
léstudomény irdnt érdeklsdSk koreben, mint a sorozatindité elsé Attekintés kotet.

Varga Aranka, Fridrich Maté és Arat6 Ferenc szerkeszt6k
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Hatranyos helyzetben é16 didkok mentorprogramja’

Absztrakt:

A tanulmdny eqy 2021-ben inditott kutatds-fejlesztési program tudomdnyos megalapozottsi-
gdt, helyi igényekre épiild fejlesztési tervét mutatja be. A kutatds-fejlesztés célja, hogy a prog-
ramhoz csatlakozo 10 dltaldnos iskola egy-eQy osztdlydnak tovdbbtanuldsi aspirdcidit mentori
tamogatdssal kisérjiik végig a felsétagozatos éveikben. Ennek révén a didkok és a csalddjaik
megalapozottabban donthetnek az iskolavdlasztdsukrdl és nagyobb eséllyel szerezhetnek ko-
zépfokii végzettséget. A kutatds-fejlesztési program elméleti alapjat az iskolai lemorzsolodds,
a korai iskolaelhagyds, valamint az azt megakadilyozo prevencids programok és reziliencia
kutatdsok képezik. Tudomdnyos bizonyitékok tamasztjdk ald, hogy az oktatdsi beavatkozdsok
sikerességét jelentdsen befolydsoljik a kontextudlis viltozok, iy a fejlesztés elsé lépése a hely-
zetfeltdrds volt, mely lehetévé tette, hogy a helyi igényekre alapozva, a helyi szereplSk bevo-
ndsdval torténjen meg a fejlesztési program kidolgozdsa. Irdsunk az elméleti keretek mellett
az inkliizio folyamatelvii modelljét felhaszndlo helyzetfeltdro kutatdst ismerteti, valamint az
ezekre épiild fejlesztési beavatkozdsokat és programértékelési elemeket mutatja be.

Kulcsszavak: inklizid, korai iskolaelhagyds, mentordlds

Bevezetés

Milyen esélyei vannak ma Magyarorszdgon egy éltalanos iskolasnak az atgondolt palyava-
lasztéasra és sikeres kozépfokt tovabbtanulasra? Es egy olyan diaknak, aki roma kozosség-
ben n6 fel, hitrdnyos helyzet(i térségben él és csalddjdban csak elvétve talalni olyat, aki
mar szerzett kozépfoku végzettséget? Miként tud a képességeinek és érdeklédésének meg-
felel6 iskoldba bekertilni? Mik a lehet&ségei és felel6ssége mindebben az iskoldnak, peda-
gogusoknak és a csaladi, tdrsadalmi kornyezetnek? Ezekbdl a kérdésekbdl indult ki az a

1 A tanulméany megirdsit a Magyar Tudoményos Akadémia: MTA Ko6zoktatas-fejlesztési Kutatdsi Programja
tdmogatta (SZKF-11/2021). A kutatds az MTA-PTE ,Oktatasi Esélyekért!” Kutatécsoportban valésult meg
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2021-ben inditott kutatas-fejlesztési programunk, mely négy tanéven keresztiil vesz korbe
és kot ossze 10 iskolat, annak egy-egy osztalyat. Célunk, hogy palyaorientdlo tdimogatéssal
a fels6tagozatos éveikben végig kisért didkok és csalddjaik megalapozottabban dontsenek
majd a tovabbtanulasukrol és nagyobb eséllyel szerezzenek kozépfoku végzettséget. Eh-
hez id6sebb diakokat, egyetemistdkat és pedagogusokat szolitottunk meg - mentori sze-
repben. A program jelenleg az utolsé tanévébe 1ép, a résztvevé hatranyos helyzetti, donté-
en roma didkok a nyolcadik osztalyukat végzik. Kortars- és pedagégus-mentorok harma-
dik tanéve dsszehangoltan segitik a didkok palyaorientaciojat.

Jelen irasunk a kutatas-fejlesztési program indulasara tekint vissza. Felvazolja a fejlesz-
tés tudomanyos keretét, bemutatja a tervezett program szereplé6it, alappilléreit, majd egy
terepkutatas adataira timaszkodva elemzi a programba bevont didkok iskolainak jellem-
z6it és a mindezekre épiils fejlesztési elképzeléseket.

Tudomanyos szakmai el6zmények

A kutatas-fejlesztési programunk elméleti keretét az iskolai lemorzsolédés, a korai iskola-
elhagyas, valamint az azt megakadalyozé prevenciés programok és reziliencia kutatasok
témakorei képezik. Mig az el6bbi az iskolai kudarcok egyéni és intézményi (csaladi, isko-
lai) tényezéit tarja fel, az utobbi azokat a sajatossagokat vizsgélja, amelyek a tarsadalmi,
gazdasagi hatranyok ellenére is sikeressé teszik a tanulot.

Korai iskolaelhagyis

A korai iskolaelhagyés kérdéskore nem pusztan iskolai teljesitményr6l, iskolai kudarcok-
r6l sz6l, hanem az oktatasi, tarsadalmi egyenl6tlenségekrdl, szegénységrél, marginalizalo-
dasrodl. Az alacsonyan iskolazott egyénnek nagyobb valészintiséggel alacsonyabb a jove-
delme, megné a munkanélkiiliség kockazata, gyakoribbak lehetnek az egészségtigyi prob-
lémai, mig a tarsadalom szdmadra kevesebb addbevételt, tobb szocialis, egészségiigyi
kiadast jelent. Nemzetkozi adatok is alatamasztjak azt (OECD, 2023), hogy a magasabb is-
kolazottsag mind egyéni, mind tarsadalmi szinten jovedelmez6 befektetés (Fehérvari et al.,
2021). Kozéptava munkaerépiaci elérejelzések szerint (Eurofound, 2018) 2030-ra Eurépa-
ban és Magyarorszagon is csokken a fizikai foglalkozasok/munkakorok irdnti kereslet,
valamint tovabb novekszik a szellemi és digitalis technolégiai tudast, eszkozoket igényld
munkakorok szama. Igy az alacsonyan iskolazott fiatalok kérében a munkanélkiiliség koc-
kazata sokkal magasabb, mint a kdzép- és fels6fokon végzetteké. Mindezen szcendriok
alapjan kisebb gazdasagi novekedésre és alacsonyabb versenyképességre szamithatnak
azok az orszagok, koztiik Magyarorszég is, ahol a lakossag viszonylag nagyobb hanyada
alacsonyan képzett. Az Eurépai Uni6 célja, hogy novelje a foglalkoztatottak aranyét és ja-
vitsa a foglalkoztathatésdgot. Ennek érdekében stratégiai célkittizés az alacsonyan iskola-
zottak aranyanak visszaszoritdsa, a kozépfoku végzettség/szakképzettség nélkiil elhagyo
18-24 évesek aranyat a korosztaly 9 szazaléka ala kell csokkenteni.

A Kkorai iskolaelhagyas rataja az Eurépai Uniéban hivatalosan hasznalt definici6 sze-
rint azon 18-24 évesek aranyat méri, akiknek nincsen kozépfoku (legalabb ISCED 3 szint,
szakmunkas vagy érettségi tipusi) végzettsége, és nem is vesznek részt oktatdsban vagy
képzésben. Ez a mutaté az oktatds eredményességét méri, kimenetalapt indikator, a vizs-
galt korosztaly pedig mar tdl van a tankotelezettségen, a kozoktatason. Az Eurostat (2023)
adatai szerint mig EU27 szintjén folyamatosan csokkend, 2023-ban atlagosan 9,5% volt az
iskolaelhagyok ardnya, addig Magyarorszagon 11,6% volt. Legalacsonyabb Horvétorszag
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adata (2%), mig a legmagasabb Roméaniaé (16,6%)>. Magyarorszag adatsora 2011 6ta emel-
kedd, stagnalé iranyt mutat. Azt is ki kell emelni, hogy a roma fiatalok korében még tobb-
sz0ros ez az arany (Bocsi et al., 2024). Az Eurostat régiok szerint is kozli az adatokat, vala-
mint azt is 6sszehasonlitja, hogy az egyes orszagokban mekkora az eltérés a korai iskolael-
hagyok aranyaban a vérosi, peremvarosi és ruralis térségek kozott. A 2023-as adatok
szerint az EU27 orszagén beliil leginkabb Romaniaban, Bulgariaban és Magyarorszagon
van szamottevo kiilonbség a harom vizsgalt kategéria szerint, mindharom orszégban a
rurélis térségek jellegzetes problémaja a korai iskolaelhagyas. Ez Magyarorszagon annyit
jelent, hogy a févaroshoz, a kdozponti régidhoz képest kétszeres a kiilonbség a legelmara-
dottabb régickban (Eszak-Magyarorszag, Eszak-Alfold).

Az Uni6 ajanldsa alapjan 2016 6ta korai jelz6rendszer® is segiti a lemorzsolodas altal
veszélyeztetett tanul6k azonositasat, illetve lehet&séget nyujt beavatkozasok kezdeménye-
zésére. Az Oktatasi Hivatal altal mtikddtetett jelz6rendszer félévente ad arrdl informéciot,
hogy hogyan alakul az altalanos iskola fels6 tagozatan és a kozépfoku képzésben a lemor-
zsolodas altal veszélyeztetett tanuldk aranya (Fehérvari & Szemerszki, 2019). Habar a jel-
zOrendszer a létrejotte 6ta egyre kedvez&bb adatokat mutat, ez sem a korai iskolaelhagyoék
mutatdjaban, sem a képzésben 1év6k ardnyaban nem érzékelhetd. 2010 6ta tobb mint tiz
széazalékkal csokkent a 15-19 évesek korében a képzésben 1év6k aranya, mig 2010-ben 92%
volt ez az arany, addig 2021-re 81%-ra csokkent (OECD, 2023).

Oktataspolitikik és prevencios programok

Az uni6s fejlesztéspolitikdk az oktatds kiemelt szerepét hangstlyozzak a korai iskolael-
hagyas felszamoldsaban. Ugyanakkor az is kiemelhet, hogy mindezt egy szoros agaza-
tok kozotti egytittmiikodésbe agyazzak be, igy a foglalkoztatas, egészségiigy és szocidl-
politika szektoraival, valamint a kiilonb6z¢6 (mikro, mezo, makro) szintekkel kozos
egyuttmiikodést feltételezve tartja hatékonynak az oktatdspolitikai beavatkozasokat. A
szektorkoziség mellett szintén hangsdlyos horizontalis szempont az adatgytjtés. Az
adatgyftjtésben kiemelt fontossagu fejlesztés a korai jelzérendszer bevezetése, amely
egyéni szinten koveti nyomon a tanuléi teljesitményt, illetve olyan tényez&ket (pl. bukas,
évismétlés, hianyzas, motivalatlansag), amelyek el6re jelzik a tanul6 lemorzsolédasat,
igy alkalmas a lemorzsolodas altal veszélyeztetett tanulok azonositasara, illetve a be-
avatkozasra (Eurydice, 2014).

Az oktataspolitikai beavatkozasokat harom f& csoportba sorolhatjuk: a megeldzés,
amely f6ként az 6vodaztatas és alapfoku iskolaztatas idészakéra vonatkozik, az interven-
cio, amelynek fokuszaban a kozépfoku iskolaztatés all, és a kompenzicio, amely az iskola-
rendszerb&l kies6 tanuldk végzettséghez juttatasat tlizi ki célul (Eurydice, 2014).
Tomaszewska-Pekala és munkatérsai (2017) kilenc orszag* korai iskolaelhagyéssal kapcso-
latos oktataspolitikai beavatkozésait vetették ossze - koztiik Magyarorszagét is. Négyféle
beavatkozast azonositottak:

(1) Az orszagok egy része a kiilonboz6 tarsadalmi szerepl6k és dgazatok egytittm-
kodésére torekszik, cselekvési terve, vagy nemzeti programja kozvetlentil a vég-
zettség nélkiili iskolaelhagyok csokkentését célozza meg (pl. Belgium, Spanyol-
orszag).

2 https://ec.europa.eu/eurostat/ statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_education_and_
training

3 229/2012. (VIIL 28.) Korm. rendelet a nemzeti koznevelésrél sz616 torvény végrehajtasarol, 44 § J

4 Belgium, Anglia, Svédorszag, Portugélia, Hollandia, Lengyelorszag, Spanyolorszdg, Magyarorszag és Ausztria
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(2) Az orszagok mas része hatékony monitoringrendszert mtikodtet a lemorzsolodas,
a hidnyzas megakadalyozaséra (pl. Hollandia, Ausztria).

(3) Vannak olyan orszdgok, amelyek az oktatasi rendszeriik teljes reformjaba fogtak (pl.
Portugalia az egységes 12 osztalyos rendszert vezette be, de a tanulmany ide sorolja
Magyarorszagot, kiemelve, hogy széleskorti reformok voltak a szakképzésben), mig
akadnak olyanok is,

(4) amelyek csak a veszélyeztetett célcsoportokra koncentrdlnak, melyek orszdgon-
ként eltérék lehetnek (pl. Magyarorszagon a roma, mig mas orszagokban a bevan-
dorl6 hattert tanulékra fékuszalnak).

A tanulmany arra is kitér, hogy milyen lehetséges ttjai vannak a lemorzsolédassal veszé-
lyeztetett fiataloknak a kiilonb6z6 oktatasi rendszerekben. Hat ilyen utat azonositottak,
melybdl lathaté az iskola szerepének fontossaga is:

(1) Viratlan valsdg: kevés riziké faktor figyelheté meg a fiatal életében, viszont egy
hirtelen esemény, valtozds nyoman veszélyeztetetté valik és ennek megoldasara
elégtelen tamogatast kap az iskolatol.

(2) Lefelé halado spirdl: a fiatalt iskolan kiviili életkoriilményei teszik veszélyeztetetté, és
erre az iskola nem, vagy negativan reagal.

(3) Parabola pilya: egyre n6 a lemorzsolédéas kockazata, viszont az iskola hatékonyan
beavatkozik és megforditja a folyamatot.

(4) Bumering: a fiatal lemorzsolodik, de kés6bb tjra visszatér az iskolarendszerbe, és
ez akar tobbszor is megtorténhet.

(5) Reziliens: a fiatalt egyéni és csaladi jellemz6i veszélyeztetetté teszik, de az iskola
ellenstlyozza ezt, hatékonyan tdmogatja 6t.

(6) Rejtozkods: a fiatal fokozatosan halmoz fel kisebb iskolai (teljesitmény) probléma-
kat, amelyek észrevétlenek maradnak az iskola szamara, de késébb mar nem tole-
rélja azokat.

A megel6zés fontos eszkoze a péalyaedukécio, ami elsegiti az alapfokrol kozépfokra valod
atlépést, iskolavalasztast és tovabbtanuldst. A palyaedukacié része az életpalya-épitési
kompetencidk fejlesztése, ami tobbek kozott magéba foglalja az 6nismeretet, a szakmai
palyak, munka vilaganak ismeretétis (Borbély, Gyongyosi & Juhdsz, 2013). A palyaedukacio
iskolai timogatasat és munka vilagaval valé 6sszekapcsolédasat szorgalmazzak Musset és
munkatdrsai is (2018), fékuszalva a hatranyos helyzett csoportokra. Egy amerikai sziszte-
matikus elemzés (Wilson & Tanner-Smith, 2013) a kiilonb6z6 megel6z6 programok ered-
ményességét vizsgalta 152 tanulmany alapjan. 12 csoportba rendezték a beavatkozasokat,
megallapitottdk, hogy az iskolai alapt programok kozott (voltak nem iskolaban szervezs-
dé programok is, szocidlis szolgéltatok is szerveztek prevenciés programokat) a mentori/
tutori programok mutatkoznak a leghatékonyabbnak. Mas tanulméanyok is meger6sitik,
hogy a tanulék folyamatos monitoringja, valamint az egyénre szabott beavatkozéasok jelen-
tésen csokkentik az iskolai lemorzsolédast (Cabus & De Witte, 2014). Davis és munkatar-
sainak irasa (2019) arra hivja fel a figyelmet, hogy a jelz6rendszerre alapozott beavatkozas
(egyéni tamogatas) sikeressége nagyban fligg az implementéci6 szintjétSl. Van der Steeg és
kollégdinak kisérlete (2015) azt mutatta, hogy a tanuldk egy éven keresztiili személyes ta-
mogatasa jelentésen csokkenti a lemorzsolddast. Emellett koltséghaszon elemzésiik szerint
a program nett6 tarsadalmi haszonnal is jart.

A lemorzsol6das megel6zésének egyik lépése az iskola iranti kedvezé attittid megerd-
sitése. A tanul6k iskolai mindennapokhoz fiz6d6 viszonyai alapjaiban hatarozzédk meg
jollétiiket, valamint az iskola irdnti kedvezd attitlidok a minéségi tanulas és a tanulas iran-



VARGA ARANKA, HAIDU NOEMI, FEHERVARI ANIKO: ,VALAMI SZEP HELYRE KELL KOLTOZNOM, AHOL VAN FURDGSZOBA MEG ILYESMI”

ti elkotelez6dés, az iskolai tevékenységekbe valo konstruktiv bevonddas tdmogatasanak
alapkovei is egyben. A tanuldk iskoldhoz val6 viszonya befolyasolja a tanulasi motivaciot,
az énhatékonysag megélését, ezdltal pedig kihat a tanulmaényi teljesitményre és a tarsas
kapcsolatok mingségére is (vO. Jenkins, 1997; Gottfredson et al., 2010; Stern, 2012; Czet6,
2019;). Az iskoldhoz val6 viszony formalasaban a tandr-didk interakciok alapvets és koz-
vetit6 szerepet toltenek be, ezéltal pedig a tanitds mindségét is befolyasoljak. Mindezek
alapjan, azokban a korai iskolaelhagyast megel6z6 programokban, melyek célja a tanulék
tanuldsédnak személyre szabott timogatasa (pl. mentoralassal), kiemelt jelent6ségti a peda-
gbgiai munka kovetése.

Reziliencidat tamogato Arany Janos Programok

A magyar oktatdsban csak egyetlen esélynovelé program létezik kozépfokon, amelyrél
elmondhat6, hogy tobb évtizede miikodik, ez az Arany Janos Program (AJP). A programot
2000-ben hoztak létre hatranyos helyzet(i teleptilésen laké tehetséges tanulok szamara, ta-
mogatva Gket abban, hogy az orszag legjobb kozépiskolaiban tanulhassanak, tovabb segit-
ve ket ezzel a felsGoktatdsba valé bekertilésben. Késébb (2004) a program célcsoportja
kibsviilt az alacsony iskolai végzettséggel rendelkezé sziil6k és a szocidlisan hatranyos
helyzetti csaladok gyermekeivel. A program - mindharom alprogramja - a sikeres iskolai
elérehaladashoz nyjt taimogatast hatranyos helyzetb6l érkez6k szamara, megel6zve a ko-
rai iskolaelhagyast, lehet6séget adva a csoportos tarsadalmi mobilitdsra. A programban
résztvevd tanulok egy része cigany/roma kozosség tagja.

A program 2017-18-as értékelésének fokuszdban a hatranyos helyzetti, valamint a
roma/ciginy kozosségekbdl érkezd fiatalok csalddi hatterének, személyes sorsanak
(interszekcionalitds) alakuldsa, tovabba a tanuldi sikeresség (reziliencia megléte) és a tamogato
programok (inkluziv kérnyezet) osszeftiggéseinek feltardsa allt. A komplex vizsgalat ered-
ményeit 9sszefoglal6 kotetben (Fehérvari & Varga, 2018) megtalalhat6 a koraiiskolaelhagyas
kérdéskorének tudomanyos és szakmapolitikai megkozelitése, ebben elhelyezve a vizsgalt
programot (Fehérvari et al., 2018). A fogalmi tisztdzas mentén valik lathatéva, hogy az
Arany Janos Programok tanuléi csoportjai milyen osszetett hattérbsl érkeznek (inter-
szekcionalités), miféle pedagogiai szolgéltatasok sziikségesek tdimogatasukhoz (inklizio),
és mindez mit céloz a kimenet és a hosszutavi sikeresség szempontjabol. Szintén olvasha-
t6 a kotetben az Arany Janos Program tertileti elhelyezkedése, 6sszevetve a kozoktatasban
lévé hatranyos és halmozottan hatranyos helyzetti tanul6k szaméaval és tertileti elhelyez-
kedésével - térképek segitségével (Hives, 2018). A vizsgalat ramutat arra, hogy bar az
Arany Janos Program egyes alprogramjaiban feliilreprezentalt szamos olyan régid, ahol
magas a hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet(i tanul6k ardnya, a programok mégis
kevés tanulét érnek el. Egy tovabbi tanulmany az Arany Janos Program tanuléinak iskolai
atjat, programmal kapcsolatos véleményét, tanulési és munkavallalési terveit mutatja be
teljes korti csoportos, onkitoltds tanul6i kérdéives adatfelvétel adatai alapjan (Fehérvari,
2018). Az eredmények koziil kiemelhet6, hogy a tanuldk kozos jellemzé&je a nagyfoku
tanulasi hajlandéséag (rovid és hosszu tavon is), és a tarsadalmi statusz mellett leginkdbb a
céltudatossag és a pozitiv jovékép befolyasolja a tanulasi motivéaciot - mig az el6bbi nega-
tivan, addig az utébbiak kedvezden hatnak. Az Arany Janos Program vezet6ivel késziilt
interjuk elemzése ramutat, hogy mit és milyen kritériumok alapjan tekintenek a vezet6k
sikernek vagy kudarcnak. Rendszerszinten az eredményesség f6leg azon mulik, hogy ki-
ket enged be a program vagy egy intézmény és kiket szelektal ki jelentkezéskor. Az
Osszességében mindenki altal sikeresnek tartott program els6sorban a személyes tamogato
rendszer kidolgozottsaga és intenzitdsa révén eredményes (Martonfi, 2018).
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Az Arany Janos Programokat vizsgél6 terepmunkaban résztvevé roma szakkollégistak
irasa az AJP tamogatasi rendszerét parhuzamba allitotta a szakkollégium tevekénységei-
vel. Mindkett6ben fontos a befogadé attittidti és taimogat6é pedagogus, az egytittmikodd
kortars kozosség, a sokféle hatranykompenzal6 és tehetséggondozo tevekénység, a partne-
ri halo és a kozosen formalt terek, melyek az inkluziv tanulasi kérnyezet ismérvei, és ame-
lyek a hatranyos csalddi kornyezetbél indulé diakok rezilienciajanak kialakitasdhoz vezet-
nek (Dob¢ et al., 2018). A kovetkez6 iras AJP-ben tanult volt didkok életttjait elemezte,
kirajzolva a nehéz csalddi koriilmények és a hidnyos indulétSke ellenére kialakulé tanuléi
sikerességet (reziliencia meglétét) és a tdmogatdé programok (inkluziv kornyezet)
Osszeftiggéseit (Papai & Varga 2018). 28 élettorténet azt példazza, hogy a 25 év kortili inter-
jualanyaink élete miként valtozott meg a programban toltott kozépiskolai id&szakban.
Ko6z6s pont, hogy sokan elinditottak egy tobblépcsés mobilitasi folyamatot a csaladjaikban
és a kornyezetiikben. Mindannyian megfogalmaztdk, hogy egy ujfajta szemléletmoédot sa-
jatithattak el a Program hataséra, egy mélyrél jové tudasvagyat és tenni akarast tudhatnak
magukénak. A kulonbozé élettorténetekbdl lathatéva valt, hogy a hatranyos csaladi kor-
nyezetb6l indul6 fiataloknak sokféle nehézséggel kellett szembenézniiik és ehhez személy-
re szabottan nyujtott kompenzalo, segité kornyezetet a vizsgalt tdimogaté program, az ott
dolgozé pedagdgusok és az altaluk kialakitott kozosség. A kotet nemcsak a kutatasi
eredmények szintézise, hanem zérszavaban a program fejlesztését megalapoz6 javaslato-
kat is megfogalmaz. Fontos megéllapitas, hogy bar az Arany Janos Programok fontos sze-
repetjatszanak az oda jaré hatranyos helyzetti tanuldk iskolai sikereiben, lemorzsol6déasuk
megel6zésében, ennek ellenére évrél évre nehezebb a tanulék programba bevondsa, mi-
kozben az AJP-s iskolak vonzaskorzetében béven taldlhatok hatranyos helyzett tanuldk.

Tovdbbtanulds és ami mogotte van

A modern tarsadalmakban az egyenl6tlenségeknek szamtalan dimenzidja létezik. Egyike
ezeknek, a munkaerépiac felé vezetd ut és az életpélya épitése (Bors, 2016). Blustein és
munkatdrsai (2008) szerint az életpalya épitése nem minden tarsadalmi csoport szamara
biztosit egyenld esélyeket, a tarsadalmi-gazdasagi hattér és az etnikai hovatartozas megha-
tarozo jelent6ségti.

Tudomaényos vizsgalatok sokréttien irjak le a hatranyos helyzet(i és roma tanul6k beisko-
lazasi nehézségeit, a legf6bb okok gyakran egyidejtileg, egymassal 6sszefondédva vannak je-
len. A sziil6k és a szomszédsag jovedelemszintje, munkaerépiaci helyzete, tarsadalmi statu-
sza szolgal alapvet6 mintaként, melyet felerdsit a szegregélt lakohelyi kornyezet, egytittesen
generdciokon ativelve fenntartva az egyenl6tlenségeket (Gerdhazi et al., 2024; Horvath,
Nabelek & Széll, 2019). Ebben a strukturélis elnyomasi helyzetben vonzébb a révidebb isko-
lai 4t, a tanulasi id8szakban is jovedelmet hoz6 szakmatanulas, azonban éppen a hatranyos
helyzett tanuldk korében jellemz6 a magas aranyt lemorzsolédas a szakmat ad6 kozépisko-
lakbol (Fehérvari, 2012; Horvath, Nabelek & Széll, 2019). A korai iskolaelhagyést ugyan hoz-
za lehetett kotni egy-egy konkrét életeseményhez, azonban mindig meghtzoédik a hattérben
j6 néhany tovabbi ok, melyek egybecsengtek a romak korai iskolaelhagyédsanak vizsgalatai-
val. Kende és Szalai (2018). kiemelik, hogy bar az 6vodaztatas javult az elmult években, a
roma tanulék helyzete az oktatés kiilonb6zé fokain egyre romlik. Az okok kozott az oktatasi
kiilonbségek szélesedése, az iskolai szegregacié novekedése all. A kozépiskoldba lépéskor
mar sok tanul6 olyan hidnyossagot halmoz fel, hogy érettségit adé intézménybe nem nyer
felvételt, vagy lemorzsolédik a magas kovetelmény miatt. Kende (2021) tobb orszagot dssze-
vetve azt talalta, hogy az okok kozott jelentSs a szerepe a szegregécioval (is) Osszeftiggésben,
hogy a roma tanuldkat a minéségi oktatashoz valé hozzaférésben jelents hatranyok érik.
Kozépfokon vizsgalodva az latszik, hogy az elmult évtizedekben a szelekciés mechanizmu-
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sok nem véltoznak, az alacsony tarsadalmi statusza didkok tovabbra is a rovidebb tanulasi
utat jelent6 szakképzésben koncentralédnak (Valyogos, 2023).

Szintén gatl6 tényezo, hogy a tarsadalmi hatrannyal kiizd6 diakok és csalddjaik kevés-
sé ismerik és merik vallalni a hosszabb tanulmanyi utakat, lehet6ségeket. Gyakran hié-
nyoznak a csalddi mintak a hosszabb és sikeres tanulmanyi dtra. Egy kistelepiilésen,
szegregalt kozosségekben felnovo fiatal és csalddja szamara a lakohelytél tavoli, kollégiu-
mi elhelyezést igényl6 tovabbtanulasi forma is riaszt6, nehezen valasztjak ezt. Szintén ne-
hézséget jelent, hogy a kollégiumba koltozéssel a fiatal , kiesik” a csaladbol, melyben sok-
szor pénzkeresé szerepet is betdlt (Varga, 2024). A gyakorlat azt mutatja, hogy az iskoldk
ritkan rendelkeznek szisztematikusan timogaté pélyaorientacids programokkal, igy a hat-
ranyos helyzett didkok pélyavélasztasa gyakran véletlenszert. Bereményi (2022) vizsgala-
tdban egyik fontos okként a palyaorientacio esetlegességét, hianyat talalta a tovabbtanulé-
si kudarcok hatterében. Jellemzé a didkok onszelekcids folyamata is, melyet erésen befo-
lyasol az iskolai kdrnyezet attittidje. Gyakori, hogy aziskola, az osztalyfénodk olyan hitekkel
és elfogultsaggal rendelkezik, amely nem kozvetit a hatranyos helyzet(i tanul6k felé magas
elvardsokat, nem 0Osztonzik felfelé iranyulé mobilitdsi aspirdcidikat (Fehérvari, 2023;
Kisfalusi, 2023).

Egy nemzetkozi vizsgalat arra hivja fel a figyelmet, hogy a cigdny kozosségekben
ugyan egyre inkabb felértékel6dik az iskola és az azon keresztiil megszerezhet6 képessé-
gek, a mobilitds, azonban az egyenl6tlenségek az iskoldban tovabbra is fennallnak, és ve-
szélyeztetik a sikeres iskolai utat. A roma kozosség etnikai ,lathatésédga”, elismerése, a
kapcsolati hal6 és az aktiv bevonédas tud az iskola felé fordulé csaladok és diakok szama-
ra mobilitasi utat nyitni (Bocsi & Ceglédi, 2021; Mendes et al., 2023). A hatranyos helyzet-
bdl a stabil munkaerépiaci helyzetig tart6 egyéni utakat Magyarorszdgon vizsgalé kutatas
(Ger6hazi et al., 2024) kozos pontként a csaladokon beliili értékeket azonositotta. Megélla-
pitottak azt is, hogy az intézményrendszer segitsége nélkiil nem tudtak volna boldogulni.
A maér egyetemen tanul6 vagy diplomat szerezett romak korében végzett vizsgélatok a si-
kerek hatterében szintén tamogaté csaladi kornyezetet taldltak (Bereményi & Carrasco,
2017), valamint a kortars-kozosség (Boros, et al., 2021) és az iskolai kornyezet (Forray &
Ohidy, 2019) szociélis haléjaban elérhets segit, mintaadé személyeket azonositottak. A
tobblépcsds mobilitasi utat bejaré roma fiatalok motivacidjaban, onsorsalakit6 és megkiiz-
do képességének formalodasaban meghatarozé volt a csaladi és intézményi kozosségek
halézataban rejl6 szocialis téke (Varga et. al., 2020; Lukacs et al., 2023).

A tovabbtanulast timogat6é mentorprogram

Tudomanyos eredményekre és fejlesztési tapasztalatokra alapozva indult 2021-ben az a
mentorprogram, ami az altaldnos iskolak mellett egy Roma Szakkollégiumot (Wlislocki
Henrik Szakkollégium) és Arany Janos Programot, valamint cigdny nemzetiségi progra-
mot miikodtets kozépfoku intézményt (Gandhi Gimnazium) vont be a négyéves kutatasi-
fejlesztési munkaba.

A beiskolazas nehézségének problémakorét latva a kutatécsoport a kutatas-fejlesztés
{6 céljaként egy komplex altalanos iskolai tovabbtanulast timogaté mentorprogram kidol-
gozasat, kiprobalasat, bevalasanak mérését jelolte meg. A korai iskolaelhagyés megel6zé-
sét, megakadalyozasat vizsgalo kutatasok kiemelten emlitik a mentorok szerepét, akik sze-
mélyre szabottan tudnak a tanuléi élethelyzethez, igényekhez igazodni és segit6 megolda-
sokat talalni. Fejlesztési elképzelésiink szerint a pedagégus-mentor - az erre kivélasztott
altalanos iskolai tandr - hatodik osztalytol segiti, hogy a hatranyos helyzetti didkok széles-
kortien tajékozodva, képességeik, motivacidik alapjan és sziileik 4ltal is tamogatva valasz-
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szanak kozépfokt intézményt, megismerve az Arany Janos Programok lehet8ségeit is. A
mentorpedagdgusokkal egytittmtikodve, kortars-mentori szerepben dolgoznak olyan ko-
zépiskolasok (Gandhi Gimnézium) és egyetemistak (roma szakkollégium), akik a mentoralt
altalanos iskolas didkokhoz hasonlé kornyezetbdl indultak és sikeres iskolai utat jarnak be.

Fontos kiemelni, hogy nem egy pélyaorientaciés programroél van sz6, hanem a hatra-
nyos helyzet(i tanulék tovabbtanuldsanak komplex tamogatasat célozza a program, a szii-
16kkel szorosan egyiittmtikodve. A fejlesztés kidolgozésa a program induldsanak elsé évé-
ben az alédbbi lépésekben haladt.

L. Tudomanyos el6készités

1. A fejlesztést megel6zte a vonatkoz6 nemzetkozi szakirodalom (Fehérvari & Varga,
2023), valamint a hazai programfejlesztések bevaldsainak feltardsa és erre épitve a
tovébbtanulast tdimogaté mentori munka részleteinek kidolgozédsa. Az irodalom-
feltards azt mutatta, hogy a mentoralt eredményessége nemcsak a mentor felké-
sziiltségétol, folyamatos tamogatasatol, mentor-mentoralt kapcsolatatol fiigg, ha-
nem att6l a kozegtdl is, amelyben a mentoralasi folyamat mtikodik. Mindezeket a
tényezdket kell figyelembe venni a mentorprogramok tervezésénél is. Vagyis egy
jol felkésziilt, elkotelezett mentortdl és az altala megval6sitott mentorélasi folya-
mattél oSnmagaban nem varhatjuk a lemorzsol6déds megel6zését, az iskola sikeres
befejezését. A mentoralds a személyre szabottsag okan egy fontos tamogaté esz-
koz, amelyben az iskola elkotelez6dése is meghatarozo jelentéségti. Szintén fontos,
hogy a feln6tt (pedagdgus) mentorok mellett kortars-mentorok (id6ésebb diakok) is
bekapcsolddjanak a segité folyamatokba, élethelyzetiik és koruk miatt mintaado
szerepiik vitathatatlan. Emellett az irodalomfeltaras hozzasegitett a fejlesztett
program tartalmi alapjainak meghatarozasahoz is, igy a program harom pillére a
tanulok onismeretének, énképének fejlesztése, a palyaismeret, a palyakép fejleszté-
se, valamint a sziil6i bevonodas fejlesztése.

2. Kialakitasra kertilt az a kutatédsi eszkoztar, mely a fejlesztés bevalasat sokoldaltian
méri kiilonboz6 pontokon. A kevert megkozelitésti kutatasi keret egyrészt foku-
szal a fejlesztési folyamatra, a megvaldsitokra, valamint a kimeneti célokra, a tanu-
I6kra. A folyamatmonitoring mentori beszamoléi féléves periédusokban adnak
visszajelzést a program megvaldsuldséardl, az iskolai és osztalyszintt (akadalyozé/
tamogato) kontextualis tényez6krdl. A longitudinalis vizsgalatok négy id6pontban
(kérdéives és interjis modszerekkel) mérik a tanuldk énképének, onismeretének,
jov6képének, dontési képességének, tanulmanyi/akadémiai és tarsas bevonddasa-
nak, tanulmanyi eréfeszitésének valtozasat, valamint ezen tényezd6k egyéni, iskolai
és csaladi befolyasolo faktorait. Kérdéives és fokuszcsoportos lekérdezéssel ka-
punk informéacidkat a fejlesztés aktorairdl: mentorpedagégusokrol és a kortars-
mentorokrol.

II. Fejlesztési eldkésziiletek
3. A fejlesztés els6 lépése olyan pedagogusok és szakemberek bevondsa, akik mar
eddig is sikeresen segitették a hatranyos helyzett tanulokat. Az 6 tapasztalataikra,
illetve a feltart nemzetkozi szakirodalomra épitve tortént a pedagdgus-mentorok
feladatainak meghatdrozasa és a bevont pedagogusok célzott felkészitése. A kidol-
gozott felkészitési program mentén a mentorpedagogusok horizontalis tanuldsara
épitve rendszeres taldlkozokon zajlott a kovetkezé tanévben kezd6dé mentoralasra

val6 felkésziilés.
4. Ezzel egyid6ben a bevont gimnazium a szakkollégiummal kozosen kidolgozott
egy olyan - kortars-mentoraldsra épiil6 - tobbéves programsorozatot, melybe be-
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csatlakozva az altalanos iskolas diakok iskolaban szervezett foglalkozasok és infor-
malis talalkozasok keretében tudatosan késziilhetnek a kdzépiskolara.

III. Programinditds
5. A programba a Gandhi Gimnaziummal évek 6ta sikeres kapcsolatban lévé al-
taldnos iskolak koziil azok kertiltek, akik onként vallaltdk az egyuttmiikodést
megismerve a négyéves terveket. A megkeresett 11 iskola koziil 10 csatlakozott
a programba. A 2021/2022-es tanévben a programba belépd iskolakban részletes
helyzetfeltar6 munka® kezd6dott azzal a céllal, hogy a fejlesztend$ program minél
inkabb igazodjon a helyi igényekre, mar miikod6 pedagégiai gyakorlatokra.

Helyzetfeltar6 kutatas kérdései, modszerei

Kérdéseinket az inkltizié folyamatelv(i modellje (Varga, 2015a) szerint strukturaltuk és a
vizsgalédasunkhoz egy kordbbi orszagos vizsgalat (Varga, 2015b) kutatasi eszkozeit adap-
taltuk. Mindez lehet8séget biztositott a vizsgalt intézmények sokoldala feltarasara és mas
intézményekkel, illetve a megel6z6 kutatas eredményeivel valé osszevetésre.

I. Az inkluzivitas bemeneti pontja az adott intézménybe bejutas mikéntjét mutatja.
* Kutatdsunkban azt vizsgaltuk, kik jarnak az iskoldba, van-e az iskolakdrzetbél el-
vagy bevandorlds?
* Mindezt els6sorban az iskola koznevelési informécios rendszer statisztikai
adatszolgéltatasa, kozismertebb nevén, oktéberi statisztikai adatai alapjan te-
kintettiik at, de épitettiink a vezetdi interjtikra is.

1. Az inklazi6 folyamata a pedagégiai szolgéltatasokat tarja elénk.

* Ezen a teriileten arra voltunk kivancsiak, hogy milyen kdrnyezetben élnek, mi-
lyen targyi feltételek kozott tanulnak a didkok, mi torténik az iskolaban a mindennapok-
ban, milyen az intézmény szakos elldtottsaga és kapcsolati hdloja, illetve miféle progra-
mok, fejlesztések zajlottak az elmuiilt években?

* Mindennek feltdrasara az iskolavezetSkkel késziiltek strukturalt interjuk,
elére kialakitott szempontrendszer szerint osztalytermi megfigyelések, a tele-
ptilés és az iskola bejarasa és a latottak rogzitése, tovabba az iskola 2021 okto-
beri statisztikai adatainak elemzése.

1. Az inkltzi6 kimenetét a mérhet6 eredmények mutatjak.
* A helyzetfeltaraskor a tanuldkra koncentraltunk és azt vizsgaltuk, hogy az
elmiilt években milyen tovdbbtanuldsi adatok jellemezték az intézményt?
* Mindezt statisztikak mentén lathattuk, az intézmény altal kitoltott kérdéiv
alapjan, melyet a vezet6i interju egészitett ki.

A terepmunka két szakaszbol allt: az els6 helyzetfeltaré adatfelvételt az adatok feldolgoza-
sa utdn még egy latogatas kovette. Ennek soran egy SWOT-elemzés késziilt az iskolara

5  Ahelyzetfeltaré munkat a kutatasvezetSk (Fehérvari Aniké és Varga Aranka) irdnyitottak, terepmunkasként
egyetemi hallgatok, szakkollégistak (Hajdu Noémi, Hodasz Kata, Horvath Gergely, Lehmann Livia) vettek
részt az adatfelvételben, tovdbba a 10 mentorpedagoégus (Bath6 Edit, Breszkovics J6zsef, Gaspér Katalin,
Lacza Zoltanné I1dik6, Nezdei I1diko, Markos Gabriella, Miskolczi Nora, Szaboné Illés Aliz, Szuhanszki Csil-
la, Uri Gergely) segitette a terepmunka el6készitését, lebonyolitdsat.
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vonatkozéan a mentorpedagoégusokkal. Célunk az volt, hogy megtudjuk, miféle palyaorientdci-
0s tevékenysége van az iskolanak, mi segiti, neheziti a didkok sikeres tovabbtanuldsdt? Mindezek
segitették kialakitani az intézményre szabott fejlesztési célt.

A helyzetfeltiras eredményei

BEMENET - Az intézmény elhelyezkedése, tanuloi dsszetétele

e

Tamisi
o

Gyulaj
L

Darény

Dencshaza Sabeds;entklraly
L]

Bogadmindszent

Vajszlé
)

1. térkép: A programban résztvevdk iskolik telepiilései (sajat szerkesztés)

Az iskolak a Dél-Dunénttlon és peremén (Baja, Stikosd) helyezkednek el, legtobb koztiik
a hatranyos helyzet( térségben 1évé falusi kisiskola, de van varosi szegregalt tagiskola
vagy osztaly (1. térkép). Hét allami, két egyhdzi fenntartast intézmény kertiilt a programba
és egy iskola tartozik a Maltai Szeretetszolgélathoz. K6zos benniik, hogy feliilreprezentalt
tanul6ik korében a roma és hatranyos helyzeti didk (1. tdblazat). A programba bevont
osztaly tanuldiadatai egy kivétellel reprezentaljak a teljes iskola tanuléi adatait (2. tabla-
zat). Hét iskolaban meghaladja a roma tanuldk ardanya az 50%-ot, négy helyen 85% feletti
és két intézményben 40%. Egy olyan iskola van, ahol a teljes intézményre becsiilt roma
arany 20%, mig a bevont osztalyban 50% - szemben az évfolyam mdsik két osztalyaval. A
hatranyos és halmozottan hatranyos helyzet(i adatokat dsszevontan vizsgélva az Gsszes
iskola dsszes tanul6janak 45,58 %-a tartozik ezekbe a kategoéridkba, mig a bevont osztalyok
tanuldinak 59%-a. Az eltérést a hatranyos helyzet kategoria valtozésa is okozza, tovabbé az
adatok egybecsengenek azokkal az orszagos statisztikai adatokkal, mely a hatranyos hely-
zetliek térbeli és iskolai koncentralédasat mutatjak (Varga & Hives, 2024)
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SOLAfoleq S| sk || SNk | g
(f6) (f6) (f6)
Baja 64 18 23 30 6 60%
Bogadmindszent 49 23 3 4 3 90%
Darany 116 28 25 12 37 90%
Dencshaza 96 45 5 12 12 80%
Dravafok 103 28 30 11 4 40%
Gyulaj 105 97 6 17 31 98%
Siikosd 136 31 1 20 19 40%
Szabadszentkiraly 84 28 20 20 5 73%
Tamasi 493 78 10 29 74 20%
Vajszlé 271 61 133 25 39 85%
OSSZESEN 1517 437 256 180 230 67,6%

1. tabldzat: A bevont iskoldk tanuldi dsszetétele a 2021. oktdberi statisztika alapjdin (sajdt szerkesztés)

ISKOLA Osszes HH tanulék HHH, SNI tanulék BTM',“ Rom’a
(5. osztaly) tanul6 (f6) (£6) tanulok (f6) tanulok tanulk

(6) (é) (6)
Baja 7 2 3 2 1 6
Bogadmindszent 9 4 0 0 0 8
Darany 14 5 5 0 5 12
Dencshaza 11 6 1 2 2 n.a.
Dravafok 16 3 3 1 0 5
Gyulaj 13 12 1 2 6 12
Suikosd 19 7 1 2 2 8
Szabadszentkiraly 8 2 4 4 1 n.a.
Tamasi 18 3 1 3 4 10
Vajszlo 22 3 15 1 4 n.a.
OSSZESEN 137 47 34 17 25

2. tdbldzat: A bevont osztilyok tanuldi dsszetétele a 2021. oktoberi statisztika alapjdan (sajdt szerkesztés)

FOLYAMAT - Pedagégiai szolgdltatdsok

A terepmunka soran olyan iskolak képe tarult fel, melyek két kivétellel hatranyos helyzetti
térségekben helyezkedtek el, olyan kistelepiiléseken, ahol a lakossag nagy része alacsony
iskolazottsdgti, munkalehet&ségeik korlatozottak. A telepiiléseken dontéen alacsony kom-
fortfokozata, kis hazakban élnek, és sorra sztinnek meg az elérhet6 kozszolgéltatasok, igy
az iskola jelenti a helyi , élet” intézményes kozpontjat. A két varosi iskola egyikét egy tele-
piilésszéli tagiskola jelenti, ahova dontSen a hatranyos helyzettiek és romak jarnak. A ma-

6  Iskolavezets/pedagégus becslés
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sik varosi iskoldban a két tagozatos osztaly mellett harmadikként mtikddik a programunk-
ba bevont osztély, ahol a hatranyos helyzet(i és roma tanulék koncentral6dnak.

Az iskoldk az utébbi évtizedekben feldjitottak, targyi ellatottsaguk (tornaszoba vagy
-terem, digitalis felszereltség, taneszkozok stb.) is megfelels. Kivétel nélkiil baratsagos is-
kolai kornyezetet mutatnak a tantermekben és a folyosékon kihelyezett targyak, a diakok
alkotésai. A pedagogusellatottsag jelentds eltéréseket mutatott és nem fiiggott ossze a tele-
ptilés méretével, elhelyezkedésével. Azonban egyes iskolakban mar csak nyugdijas peda-
gogusokkal tudtak a tanitast biztositani, és volt olyan (Daréany), ahol a pedagégusok egy-
otode képesités nélkiili volt (3. tdblazat).

Iskola pezgigizl:ok Palyakezdék Nyugdijasok Képesités nélkiliek
Baja 11 0 0 0
Bogadmindszent 9 0 0 0
Darany 13 0 3 4
Dencshaza 11 1 0 0
Dravafok 12 0 1 0
Gyulaj 17 0 1 0
Siikosd 18 2 6 0
Szabadszentkiraly 10 1 3 0
Tamasi 62 0 1 0
Vajszlo 30 0 4 0

3. tdbldzat: Pedagdogusok stitusza a 2021. oktoberi statisztika alapjin (sajit szerkesztés)

A tanéran kiviili programokat 6sszesitve mutatjuk, azt illusztralva, hogy a szolgaltatasok
sokréttiek a programban résztvevé iskoldkban. Erdekesség, hogy a nemzetiségi program
és a hatranyos helyzettiek részvétele nagyobb eltérést mutat, ami azt jelzi, hogy nem ro-
mak is részt vesznek ebben a programban, illetve nem minden roma hatranyos helyzett. A
fejleszt6 foglalkozasokon magasabb a HH arany, mig a tehetséggondozé programban for-
ditott arany figyelhet6 meg. Az erdei iskolai és az egyéb programokban az iskolai arany-
hoz viszonyitva alulreprezentéltak a hatranyos helyzetti diakok (4. tablazat). Az iskoldkat
kiilon vizsgalva nagy szérast taldltunk.

Pélyaorientacidés program (az ,Egyéb” kategoriaba sorolva) minden intézményben je-
len volt, melyek kozott talaltunk szakmabemutatékat, tizemlatogatasokat (N=5), palyaori-
entacids napokat, témahetet (N=4), nyilt napokat (N=2), sziil6i értekezletet (N=2) és tanuldi
teszteket (POM) (N=2). Ezekbe a programokba teljes osztalyokat vont be az adott intéz-
mény.
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szolgaltatas/program Osszes ré’szt:/evé Osszes ré’szt vevd Részt vev(f HH{ Részt vevé” HH/
tanul6 (f6) tanulé (%) HHH tanuldk (f6) HHH tanuldk (%)
Alapfoku miivészetoktatas 263 17,34% 89 12,84%
Nemzetiségi program 336 22,15% 95 13,71%
Napkézi/tanulészoba 791 52,14% 388 55,99%
Fejleszt6 foglalkozas 685 45,15% 370 53,39%
Tehetséggondozo foglalkozas 787 51,88% 296 42,71%
Iskolai nyari tabor 231 15,23% 121 17,46%
Erdei iskola 176 11,60% 10 1,44%
Egyéb 749 49,37% 143 20,63%

4. tabldzat: Intézményi szolgdltatdsok és tanuldi bevonddds a 2021. oktdberi statisztika alapjdn (sajdt szerkesztés)

Az iskolak szakmai kapcsolati hél6zatarél elmondhat6, hogy széleskorti és nagyrészt
rendszeres egyiittmiikodésre utal (5. tablazat). A kutatas-fejlesztés programba bevont két
intézmény (Gandhi Gimnazium és roma szakkollégium) azok kozé tartozik, akikkel rit-
kabb kapcsolatot jeloltek az iskolak.

Napi szintdi Havi szintdi Ritkabb Nincs Nem

kapcsolat kapcsolat kapcsolat kapcsolat relevans
Gyermekjoléti szolgalat, csaladsegit6 7 3 0 0 0
Roma nemzetiségi dnkormanyzat 3 3 3 1 0
Civil szervezetek 5 3 2 0 0
Szakmai- és szakszolgalatok 3 7 0 0 0
Kozépfoku iskolak 0 3 6 1 0
Tanoda 2 0 2 2 4
FelsGoktatasi intézmény 0 1 4 3 1

5. tabldzat: Intézményi partneri kapcsolati hdlo - intézményi kérdéiv (2022) alapjin (sajdt szerkesztés)

Az intézmények utolsé harom évre vonatkoz6 tsszesitett tovabbtanulasi mutatoi az orsza-
gos ardnyokhoz hasonlé a hatranyos/nem hatranyos helyzettiek vonatkozasaban (6. tabla-
zat). Szembet(ing, hogy a gimnaziumi képzést alig valasztjak a hatrdnyos helyzettiek,
ahogy az Arany Janos Programot is kevesen. Az interjts adatfelvételen az intézményveze-
t6 elmondasa szerint a palyaorientaciot és a tovabbtanulast nehezitik, hogy nagy aranyban
vannak hatranyos helyzet(i csalddok, lemorzsolédéssal veszélyeztetett tanuldk, akik sziilei
kevésbé vonddnak be az iskolai életbe. Szintén nehézség, hogy a kozépfoku iskolakkal
nincs gyakori kapcsolat. Az iskolak torekszenek a palyaorientaciés programok bévitésére,
els6sorban szakmdk bemutatasara. Szintén igyekeznek a sziil6k megszolitasara és a mas
intézményekkel (kdzépiskola, tanoda) kiépiteni az egytittmiikodéseket.
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2018/2019 2019/2020 2020/2021

Osszes | Ebbél EbbSl | Osszes | EbbdI EbbSl | Osszes | EbbdI EbbéI

tanulé HH HHH tanulé HH HHH tanulé HH HHH
Gimnazium 37 2 2 44 2 0 42 5 0
::::;'r':::mm 75 26 12 56 19 1 89 16 9
Szakkozépiskola 72 15 16 94 19 28 76 21 19
AJP 8 4 4 5 3 0 12 5 1
Nem tanult tovabb 0 0 0 2 0 1 4 1 0

6. tablazat: Intézményi tovdbbtanuldsi adatok (N:617) - intézményi kérdétv (2022) alapjin (sajdt szerkesztés)

A bevont iskolaink helyzete hasonlé képet mutatott a kutatéi eszkdzoket ny1jto, tiz évvel
ezel6tti vizsgalatban goércsé ala vett hatranyos helyzet(i tanul6k iskolaihoz (Varga, 2015b).
Az talaltuk, hogy a kutatas-fejlesztési programunkba csatlakoz6 iskoldk és pedagogusok is
nyitottak a fejlesztésre, az inkluziv szemléletre, rendelkeznek jogyakorlatokkal, kapcsola-
tokkal, ugyanakkor hidnyzik az dsszehangolt, palyaorientaciét a felsé tagozatban fékusz-
ban tart6 gyakorlat. Az is jellemz6 volt, hogy a tanul6kozosségiik hasonlésagai ellenére
nagyon sokfélék voltak az iskolak lehet&ségei, a hatranyos helyzet(i, roma didkok iranti
pedagogus-elkstelezddés, tudés és tapasztalat szempontjabol. Igy kiilonssen fontos a ha-
l6zatuk kialakitasa és ezen beliil a kolesonds tanulds tdimogatasa, mely a program fontos
eleme.

SWOT analizis eredményei és fejlesztési stratégia

A helyzetelemzés el6z6ekben ismertetett eredményeire épitve SWOT analizissel vizsgal-
tak a palyaorientacié helyzetét a programba bevont 10 iskoldban a mentorpedagoégusok és
kutatok. Az eredményeket Gsszesitve lathatjuk az aldbbiakban. Ezekhez kapcsolédtak
azok az intézményekre szabott célok, melyek a kutatassal kovetett fejlesztést eredményez-
ték a program helyzetelemzést kdvetd 3 tanévében.

EROSSEGEK

* Voltak korabbi fejlesztési programok, melyek tapasztalatai, eredményei jelen van-
nak, az intézmények nyitottak az innovéciora.

* Vannak célzott palyaorientaciés események: tematikus hetek, -napok, szakmai be-
mutat6k, mint pl. Palyaorientaciés Nap, szakmai versenyek.

* Van célzott, osztalyszint(i palyaorientacios tAmogatas: rendszeresen osztalyfénoki
6rakon.

* Van egyéni szint(i palyaorientaciés tAmogatas: esetenként iskolapszichologusi ta-
mogatdssal, illetve fontos a pedagégusok elfogad6, megérts, empatikus attittidje,
személyes odafigyelés.

* Tobb telepiilésen is jellemz6 a pedagégusok helyi bedgyazottsaga: csaladok, szii-
16k ismerete.

* Tovabbtanulas segitéséhez sziikséges kapcsolati t6kével kiilonboz6 mértékben
rendelkeznek: Iparkamara, kdzépiskoldk, munkatigyi kozpontok, tizemek, nkor-
manyzat.
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* ElSkeriiltek egyéni (iskolankénti) gyakorlatok a sikeres palyaorientdciéra, mint
példaul az intenziv sportéletbe épitett fejlesztés és orientalas, részvétel iparkama-
rai versenyeken, részétel cigdny nemzetiségi versenyeken.

Fejlesztési cél: Az er6sségek tsszegyijtése és megerdsitése abbdl a célbol, hogy az esetleges,
de jol mitikodé programok valjanak rendszeressé, tudatosan tervezetté és reflektalttd. Az
egyes intézményi er6sségek mint jogyakorlatok megosztasa a tobbi intézménnyel, az adap-
taci6 timogatdsa. Intézményre szabott tovdbbtanuldst timogato program kialakitasa, hogy
a helyi igények, mtikod6 gyakorlatok be tudjanak a programba épiilni. A megvaldsito
mentorpedagogus elképzeléseinek, kompetencidinak maximalis figyelembevétele.

GYENGESEGEK

* Nincs elegend6 képzett pedagégus: pedagogushidny, fluktuécio, eloregedés, ma-
gas az 6raaddk szama, kompetenciahiany.

» Pélyavalasztasi felelSs, palyavalasztast segit6 mentor hidnya, ami egyben a komp-
lex pélyaorientalashoz sziikséges kompetencia- és er6forrashianyt is eredményezi.

* A diakok tovabbtanulasi ismeretei nagyon hidnyosak, nem ismerik a hosszabb ta-
nulasi utakat és korlatozott szamu szakmat ismernek meg kornyezetiikben.

* Sziil6kkel valé kapcsolattartas egyenetlensége.

* Szigetszert fejlesztések vannak, de nem rendszerszemlélettiek (mar iskolai szinten
sem).

* A fejlesztések dokumentalasanak hianya a folyamatos fenntarthat6sagot neheziti.

Fejlesztési cél: A tovabbtanulast timogaté mentortandr felkészitése, aki 3 tanéven keresztiil
segit egy tanulécsoportot célzott palyaorientacios szolgéltatasokkal. A fejlesztési program
része a palyaorientaciés gyakorlatok kidolgozasa, terjesztése, melyben fontos helye van a
helyi, mar mtikod6 elemeknek. Szintén megosztasra kertil a kapcsolati hal6. Fontos része a
fejlesztésnek a csalddokkal valé egytittmiikodések formainak b6vitése, a csaladok bevona-
sa az iskolavalasztasba, a palyavalasztasba, a tanulés iranti elkotelez&désiik segitése infor-
macidkkal, kozos vizioval.

LEHETOSEGEK

* Pedagégusokat tamogato tevékenységek: digitalis eszkoztar hasznalata (pl. Szak-
makrol sz6l6 videdk), palyaorientacié beépitése a tanmenetbe, gytjtemény/tlet-
tar, jogyakorlatok készitése, kidolgozasa, amely palyaorientaciés gyakorlatokat
tartalmaz.

* Tanul6k kozvetlen tdimogatdsa: onismeretiik, énképiik fejlesztése és a kozosségiik
épitése célzott programokkal, foglalkozasokkal.

* Tanul6k nyomon kovetési rendszerének és az alumni héldzat épitése.

* Sziil6k Iskoldja - Tovabbtanulasi dontés segitése a csalddokban, sziilék bevonasa
az iskola életébe.

» Kiils6 tdAmogatasok: szakemberek bevonasa (pl. palyaorientaciés szakemberek) és
tovabbi szakmai kapcsolatok épitése

Fejlesztési cél: Rendszeres személyes és online talalkozok szervezése a pedagogusok kozott,
mely strukturalt médon, a horizontalis/kolcsonos tanulds szemléletére épitve segiti a ta-
pasztalatcserét. A szakmai anyagok elkészitésének és a mentoralas folyamatédnak szakmai
kovetése, reflexidja, és az ehhez sziikséges dokumentécioé kidolgozasa. Az alumni didkok
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bevonasa a palyaorientacié megerdsitése érdekében. Tanulok fejlesztésére vonatkoz6 jo-
gyakorlat-csere taimogatasa. Tanulok fejlesztését célz6 foglalkozédssorozat bevitele az intéz-
ménybe, melyet a roma egyetemistak dolgoznak ki és valésitanak meg hat féléven keresz-
tul. A pedagégusmentorok megerésitése egy szakmai-tudomanyos kapcsolati haléval. Az
Iparkamara szolgéltatasainak folyamatos , beszervezése” az iskolakba.

VESZELYEK

 Foldrajzi elhelyezkedés, elszigeteltség, utazasi nehézség. A sziil6k nem engedik el
kollégiumba a gyerekeiket.

* A tanuladst nem 8sztonz6 tarsadalmi kornyezet. Nincs minta a gyerekek szamara,
munkanélkiiliség a sztil6k korében.

* Anyagi forrasok hianya a csaladoknadl, anyagi forrashidny az oktatasban.

* Er6sodé szegregacio (telepiilés és iskola szegregacidja).

» Kozépiskolai lemorzsol6das.

Fejlesztési cél: Az iskola és a helyi kozosség , kinyitasa” a program nyujtotta lehet6ségeken
keresztiil, tovabba bevinni az iskolaba 1j tevékenységeket személyeket. A mentorpedago-
gusok félévente legaldabb egyszeri személyes talalkozasa (az online havi taldlkozék mel-
lett), a program min&ségfejlesztése céljabol. A mentorok , kiléptetése” a mindennapi mun-
kabol, szerepbdl a program altal. A didkok pécsi eseményeken val6 részvételének tamoga-
tasa. Pozitiv tanuldsi utak és lehet6ségek nyujtasa az iskoldkat rendszeresen latogato és
foglalkozést tart6 roma egyetemistak életitjan mint mintdn keresztiil. A kozépiskolas
roma didkok kortars-mentori szerepre felkészitése, kortars-mentoralasa az iskolai kozossé-
gi szolgalat keretén beliil személyre szabottan segiti a program didkjait a palyavalasztas-
ban, a kozépiskolas évek hiteles bemutatasaban.

Zar6 gondolatok

frasunk egy 2021-ben inditott kutatas-fejlesztési program tudoményos megalapozottsagat,
helyi igényekre épuil6 fejlesztési tervét mutatta be. A kutatas-fejlesztés célja, hogy a prog-
ramhoz csatlakozé 10 altalanos iskola egy-egy osztalyat tovabbtanulasi tdimogatassal ki-
sérjuk végig a fels6tagozatos éveikben.

A tanulmanyban bemutatott el6készit6 évet kovet§ harom tanévben a pedagdgus-
mentorok iskolajuk egy osztalyat 6. osztalytol a kozépiskolaig kisérik pélyaorientacids f6-
kuszu tevékenységiikkel. Van, aki ezt osztalyfénokként végzi, és olyan is, aki napkozis
vagy valamilyen szaktargyat oktaté pedagégusként teszi. Az iskoldkban zajl6 tevékenysé-
gekre rakapcsolddnak interaktiv foglalkozasaikkal (félévente 2-3 alkalommal) a roma
egyetemistak az intézmény életében megjelenve. Horizontalis szélként a foglalkozasokban
a palyaorientécio a fokusz, de kezdetben kozosségépitéssel, onismerettel, pozitiv pedago-
giai feladatokkal dolgoztak, késébb érkeznek a szakmak és mas tanulasi elemek. A roma
egyetemistak készitették fel a gimnazista roma kortars-mentorokat is, akik dontéen abban
az iskoldban tanultak, ahova most visszajarnak mentorédlni. Munkdjukat szupervizié kove-
ti, melyet a gimnazium tanulékeresé programjéanak vezet&je végez, sokszor maga is ellato-
gatva, kapcsolatot tartva az iskolakkal, pedagégusokkal, didkokkal.

Minden tanév végén az elért eredmények értékelését, a tapasztalatok fejleszt céla
visszacsatolasat (PDCA elv) kovetSen folytatédik a mentorprogram. A fejlesztés erésen
épit a pedagogusok horizontalis tanulasara, vagyis olyan pedagégus mtihelymunkat valé-
sit meg, ahol tapasztalatcserére van lehet6ségiik. A fejlesztés utolsé szakaszaban - a folya-
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matosan mikodé mentori munka és az ezt kiséré pedagogus tapasztalatcsere mellett - a
fejlesztés modellszert leirasa torténik majd a pedagégusok bevonasaval az adaptalhatésag
érdekében. A teljes fejlesztés id6szakaban tobb ponton torténik a programban résztvevé
mintegy 130 didk korében az adatfelvétel, mely osszességében a fejlesztés értékelését szol-
galja tanuldi oldalrol. Ezt fogja kiegésziteni a tovabbtanulési adataik vizsgalata - az el6z6
évfolyamok adataival 6sszevetésben. A kidolgozott fejlesztés folyamatértékelése biztositja
a program korrekcidjat, valamint kiterjesztésének és fenntarthatésaganak feltételeit.

A kutatés-fejlesztés program szeretne eredményeivel hozzajarulni az iskolai lemorzso-
l6dast megel6z6 prevencids programokrdl valé ismereteink elmélyitéséhez, képet kapni a
kiilonboz6 tipust programok alkalmazhatésagarol, hatasairdl. A fejlesztési elképzelések
szerint a pedagdgusok hal6zati tanulésa, a csaladokkal szorosra ftizott kapcsolat, a kiilon-
boz6 képzési szintek (4ltalanos iskola, kozépiskola, felsGoktatas) egytittmtikodése, az isko-
laba bevitt szolgéltatasok és személyek, a pedagdgus és kortars-mentoralasok stb. mind-
mind arra mutatnak ra, hogy sokféle konnyen mozgodsithaté eréforras nincs még kiaknéaz-
va. Ezek bevonasa a fels6 tagozaton tanulé didkok mindennapjaiba feltételezéstink szerint
novelik a tovabbtanulasi hajlandésagot, segitik a tudatos iskolavalasztast, hozzdjarulva a
végzettség nélkiili iskolaelhagyas csokkentéséhez, az oktatasi esélyek noveléséhez.
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Horvath Gergely

A MAGYAR
NEVELESTUDOMANYI
MENTORALASKUTATAS EGY
SZISZTEMATIKUS
SZAKIRODALOMELEMZES
TUKREBEN

Absztrakt:

A mentordldst szamos oktatdsi és nem oktatdsi kornyezetben hasznaljik, a mentori beavatko-
zdst pedig a human szolgaltatisok eQyik fo tipusaként értelmezhetjiik. A mentordlds és a kii-
l6nbozd mentorprogramok célja, hogy pozitiv hatdst fejtsenek ki a mentordltakra. Azonban
sem a mentordldsnak, sem a mentorprogramoknak nincs dltaldnos definicidija vagy egységes
keretrendszere. A tanulmainy célja az, hogy feltarja a magyarorszagi és magyar nyelvii,
mentordldsra vonatkozo neveléstudomanyi szakirodalmat, illetve azt a nemzetkdzi irodalmak
tipizdaldsaval elemezze. A vizsgdlatban arra vallalkozunk, hogy a PRISMA (2020) szisztema-
tikus irodalomelemzési eljards protokolljanak betartasival egy magyar adatbdzisban
(MATARKA) bonyolitsunk le keresést. Eredményeinkben bemutatjuk a magyar nyelvil
szakirodalom (n=28) jellegzetességeit és jellemezziik a benniik megjelend mentorprogramo-
kat a nemzetkozi szakirodalom terminusai szerint. Mindezzel feltarjuk, hogy mely mentoraldsi
témakkal és programokkal foglalkozott a magyar neveléstudomanyi mentoraldskutatds 2023-
ig. Tanulmanyunk tjszeriiségét az adja, hogy ismereteink szerint a magyar nyelvi,
mentordldssal foglalkozo neveléstudomanyi diskurzust elemzé munka a korabbiakban nem
sziiletett. Vizsgalatunkban fény deriilt arra, hogy mely oktatdsi szinteken és milyen modon
valosulnak meg a hazai mentorprogramok.

Kulcsszavak: mentoralds, szisztematikus szakirodalomelemzés, Magyarorszag

Bevezetés

A mentorélds oktatdsi és nem oktatdsi kornyezetben egyarant megjelenik mint humén
szolgaltatas. A kiilonb6z6 mentorprogramok kozos jellemzdje, hogy meghatérozott célok
mentén és a mentoralas altal pozitiv hatéast fejtsenek ki a mentoréltakra. Jellemz6ik diver-
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zitdsa miatt a kiilonboz6 mentorprogramok tipizélasa jelent6séggel bir, hiszen jellegzetes-
ségeik mentén értelmezhetjiik hatdsukat. Vizsgédlatunkban kisérletet tesziink a magyar
neveléstudomanyi mentoralasi szakirodalom, és ezaltal a magyar kontextusban megvalo-
sulé mentorprogramok elemzésére. Tanulmanyunk tjszertiségét az adja, hogy ismereteink
szerint olyan magyar nyelven megjelent, mentoralassal foglalkozé neveléstudomanyi dis-
kurzust vizsgal6 szisztematikus szakirodalomelemzés, amely a hazai mentoralasra foku-
széalna, a korabbiakban nem sziiletett.

Vizsgalatunkat a PRISMA (Page et al., 2021) szakirodalomelemzési eljaras 1épeseit ko-
vetve egy magyar adatbazis (MATARKA) talalatai alapjan bonyolitottuk. Elemzéstinkben
arra keressiik a valaszt, hogy a téma megjelenésének kezdetétsl 2023-ig miként foglalkozik
a magyar neveléstudomanyi diskurzus a mentorélés témakorével. Emellett fényt deritiink
arra is, hogy a feltart szakirodalom milyen programokat mutat be az évtizedek soran, majd
tipizaljuk ezeket a nemzetkdzi mentoralast vizsgéld szakirodalom elemzési szempontjai
alapjan.

Vizsgalatunk célja, hogy elemezze a megjelent tanulmanyok megjelenésének id6beli ten-
denciait, azonositsa a benniik feltiintetett mentorprogramokat. Eredményeink megmutatjak
a legf6ébb ismérveket, mindezzel segitve tovabbi hazai szisztematikus szakirodalomelem-
zések elvégzését a témaban, amelyek célirdnyosan feltarhatjdk a mentoralas valamely aspek-
tusét - bevonva az empirikus eredmények dsszegzését is.

A kutatas fogalmi és elméleti keretrendszere

A mentoralast és a kiilonb6z6 mentorprogramokat vizsgél6 szakirodalom szisztematikus
elemzésére szamos kutato vallalkozott az utébbi években (Fehévari & Varga, 2023; Fels6 &
Fehérvari, 2024). Az sem példanélkiili, hogy egy adott orszag mentoralasra vonatkoz6 gya-
korlatét tekintik meg a kutatok (Radlick & Mevatne, 2023). A magyar szakirodalom a men-
tor, tutor és patrénus szavakat hasznalja, helyenként szinonimaként (Fejes, Kasik & Kinyo,
2009), melyek koziil a tutoralas az akadémiai segitségnyujtasra fokuszal, szemben a masik
két terminus személyes, érzelmi tAmogatasi aspektusaval.

Alapvet6 kérdésként mertil fel, hogy vajon egy adott oktatasi kornyezetben mit értel-
mezhettink mentoralasként és az lehet-e egységes? A mentoralasnak, mint neveléstudo-
manyi fogalomnak nincs altalanosan elfogadott definicidja. Nagy (2014) forditasa alapjan
Rhodes (2002) a kovetkez&ként irja le a mentorélast:

A humdn szolgdltatdsok terén alkalmazott elnevezés, mely egy idlsebb, tapasztalt felndtt és
egy nem rokon, fiatalabb személy kapcsolatdt jelenti, [...] az id6sebb személy folyamatos tandcs-
adast, vitmutatast, batoritdst ad a fiatalabb szamara, alkalmassdga, kompetencidja és személyi-
ségfejlédése ndvekedése érdekében.” (Rhodes, 2002, p. 3; forditotta: Nagy, 2014, p. 41)

A fenti idézet, bar alternativ definicioként szolgal, kérdéseket vet fel. A szakirodalom
egyetért abban, hogy a mentoroknak felkészitésben kell részesiilnitik (Lakind, Eddy &
Zell, 2014). Egyrészrél a mentor és mentoréltja kozotti viszony Rhodes (2002) meghatéro-
zasa alapjan - ugy tlinik - csupén az életkoron alapul: azonban a recens nemzetkozi szak-
irodalom nem tartja kizarélagosnak az id6sebb (mentor) és a fiatalabb (mentorélt) pdluso-
kat. Megkuilonboztethetiink kortdrs mentorokat (0-4 év korkiilonbség) és életkoron dtiveld
kortdrs mentordldst (cross-age peer mentoring) (4+ év korkiilonbség) (Miller, 2002; Karcher
& Berger, 2016). A szakirodalom jelzi, hogy a kis korkiilonbség elényokkel jarhat, hiszen
konnyitheti a bizalmi kapcsolat kialakulasat (Raposa et al., 2019) és szamos nemzetkozi
kutatdsi eredmény sz6l a kortarsmentoralas tovabbi elényeirdl (Schlesselman-Tarango &
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Durazo-DeMoss, 2020; Seerey et al., 2021; Sharp, 2021). A mentor és mentoralt életkorkii-
l6nbsége mellett jelentéséggel bir a résztvevk kozotti hierarchia is. Bar a mentoralas a
szakirodalom konszenzusa alapjan alapvetSen partnerségen alapul, nem hanyagolhatjuk
el a statuszkiilonbségekbdl (pl. oktaté-hallgatd) eredé mentor-mentorélt statusztavolsagot.
Osszhangban Rhodes (2002) meghatarozéasaval klasszikus mentordldsnak tekintjiik, ami egy
id6sebb, nem rokon felnétt és egy fiatalabb személy kapcsolatat jeloli. Elemzéstinkben fel-
nétt mentorként azonositjuk azokat a mentorokat, akik ilyen szerepben alltak mentoralt-
jaikkal.

A mentor és mentoralt kapcsolat nemcsak a viszonyrendszer és az életkor miatt fontos,
hanem jelent6séggel bir az is, hogy miként alakul ki a szerepl6k kozotti egytittmiikodés. 1)
Az egyik tt, a természetes, organikus kialakulds (natural mentoring/naturally occuring
mentoring, informal mentoring), ezeket irdsunkban természetes mentorilisnak nevezziik; 2)
mig a masik egy strukturalt folyamat részeként jon létre, amelyet irdnyitott mentordldsnak
neveziink. A természetes mentoralédst vizsgaljak kiskortiak (Spencer, 2007), felséoktatas-
ban tanulék (Mullen, 2007) és feln6tt mentoréltak esetében is (Dougherty, Turban &
Haggard, 2007). E kapcsolatokra példa lehet a kortarsak kozott kialakuld tarsassegités
vagy az egyetemen a témavezet6-témavezetett kapcsolatbdl fejl6d6é mentor-mentoralt vi-
szony, mely meghaladja az egyetem mint formalis tér kereteit és billen a non-formalitas
felé (Varga, 2024). Az iranyitott médon kialakulé mentor-mentoralt viszonyra példa lehet
barmely program, ami nem organikusan jon létre a szereplSk kozt, azaz kiils6 vagy intéz-
ményen beliili szolgaltatdsként miikodik.

Az el6z6 bekezdésben mar el6re vetitettiik, hogy a mentorprogramok csoportositasa-
nak egy lehet6ségét adja, ha megvizsgaljuk, hogy milyen térben, oktatdsi szinten jelenik
meg a program. A mentoralt oktatasi/ munkahelyi szintje alapjan beszélhetiink dltaldnos és
kézépiskolai mentoraldasrol (Rhodes, 2005; Raposa, Rhodes & Herrera, 2016; Spencer, 2007;
Keller, 2007), felsboktatdsi mentoralisr6l (Mullen, 2007; Johnson, Rose & Schlosser, 2007),
valamint munkahelyen megval6ésulé mentoralasrél (Scandura & Pellegrini, 2007;
Dougherty, Turban & Haggard, 2007), amelyet szakemberkdzi mentorildsnak nevezink.

Az el6bbiekben féként olyan mentordldsi helyzetekre fokuszaltunk, amelyek egy
konkrét intézményhez kotottek, azonban a mentoralas nem feltétlentil konkrét helyszinen
(pl. az iskola épiiletében) zajlik. A mentorélas helyszine alapjan Sipe (2005) két mentorélasi
altipust mutat be: a helyhez kotétt mentordldst és a kozosségi mentordldsi formdkat, melyek alap-
jan kiilonb6z6 mentorprogramok csoportosithatéak (Fehérvari & Varga, 2023). EI6bbi egy
intézményben/iskoldban ad helyet a mentori munkanak (Schenk et al., 2019), mig ut6bbi a
kozosségi programokra fokuszal. A két tipus kozott a keresztezett programok allnak, ame-
lyek mind kozosségi, mind helyhez kotott elemeket tartalmaznak (Horvath, 2022).

Szakirodalmi attekintéstinkben feltartuk a nemzetkdzi mentoralassal foglalkoz6é mun-
kak fogalmait, melyek segitségével a szisztematikus irodalomelemzésbe bevont tanulma-
nyokat elemezni fogjuk (1. abra).
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A mentor és mentoralt kbzotti életkor-, és statuszkiilonbség

sKortdrsmentoralas (életkor kiildnbség 0-4 év)
eEletkorhataron &tiveld kortdrsmentorélas (életkorkiilonbség 4+ év)
sKlasszikus mentorélas (felntt mentor)

A mentoralas szervezettsége

sTermészetesen kialakulé mentorélas (nem szervezett)

Sl

sIrdnyitott mentoralas (szervezett)

AN

A mentoralas oktatasi szintje

«Altaldnos iskolai mentoralas
sKozépiskolai mentoralas

sFelsdoktatasi mentoralds
»Szakemberkdzi (munkahelyi) mentoralds

9 A mentoralas szintere

sHelyhez kotétt mentoralas
*Koz8sségi mentoralas

. e
~ ~ Keresztezett mentoralas

1. dbra: A szisztematikus szakirodalom elemzési szempontjai a mentordalaskutatds fogalmai alapjin
(Sajat szerkesztés.)

Kutatasi kérdések

Vizsgalatunkat az alabbi kérdések megvélaszolasadnak jegyében végeztiik el:

1. Milyen id6beli tendenciak figyelhet6k meg a magyarorszagi mentoraldsra vonat-
kozo neveléstudomanyi diskurzusban?

2. A Magyarorszagon, magyarul megjelent tanulményok milyen mentorprogramo-
kat mutatnak be?

3. Miként jellemezhet6k ezek a mentorprogramok a nemzetkozi szakirodalom fent
bemutatott terminoldgidja szerint?

Moédszertan

Kutatasunk modszertani alapjat a nemzetkozi kutatdsmoédszertani trendekben bevett gya-
korlatta valé PRISMA (Page et al., 2021) hazai adaptécidja adta. Szemben a nemzetkozi
szakirodalomfeltarasokat biztosit6 adatbazisok béségével, Magyarorszagon limitalt azon
adatbazisok szama, amelyek alkalmasak ilyen tipusd kulcsszavas keresés lebonyolitaséra.
Vizsgalatunk egy adatbazis (MATARKA) keresémotorjara tdmaszkodik. Elemzéstinkbe
magyar nyelven megjelend, az adatbazisban 2023-as évig datalt folydiratban megjelent ta-
nulményokat keresttink.

A végleges keresést a kivalasztott adatbazisban probakérdezések el6zték meg, amelyek
segitették a végleges keresési kombinaci6 kialakitasat. Feltételeztiik, hogy a vizsgélt magyar
szakirodalom mind a mentor, tutor és patrénus szavakat hasznélja, helyenként szinonima-
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ként (Fejes, Kasik & Kinyo, 2009). Az el6keresés sordn a harom terminus koziil ketté (men-
tor és tutor) biztositott talalatokat. A végleges keresési kulcsszavaink, kombinécidik a ko-
vetkezok voltak: mentor* OR tutor* (melyek koziil a ,*” karakter eltér6é végzédésekre is
talalatot adott; pl. mentor*=mentoralas, mentorok stb.). Vizsgalatunkat a MATARKA adat-
bazisanak ,Osszetett keresés” mentijében végeztik, a feltiintetett kulcsszavakat a ,Cim
(kulcssz6)” lehet8ség megadasaval kérdeztiik le.

A végleges kulcsszavas keresésre a MATARKA adatbazisa dsszesen 139 taldlatot adott,
amelyek koziil 125 talalat a ,mentor*”; 16 talalat a ,tutor*” kulcsszavakra érkezett; ezek
koziil két taldlat mindkét kulcssz6t tartalmazta (mentor* AND tutor*) érkezett. A sz(irési
protokoll egyes lépései a 2. dbran lathatok.

g Adatbazisok (n = 1) || seiirés elitt eltavolitott talalatok:
H Talalatok (n = 139) Az  adatoazisban  nem
a elérhetd talalatok (n = 52)
Nem magyar nyelvii talalatok
(n=4)
()
Publikacio tipus szerinti szlirés Kizért talalatok
(n=283) (n=44)
:g Sziirés abszirakt és cim alapjan Kizart talalatok
& ([ in=39) (n=0)
v
Sziiés a a teljes & = .
sxbvage alapjin > Kizart ok:
(n=39) Kizarasi indok 1. nem
tudoményos irdsmii (n = 5)
Kizarasi indok 2. a vizsgélat
nem a mentoréiésra fokuszél
n=4)
A Kizérasi indok 3. a vizsgélat
g szisztematikus
Az  elemzésbe  bevalasziott szakirodalomelemzes (n = 1)
tanulmanyok Kizarasi indok 4. nem
(n=28) neveléstudoményi md (n = 1)

2. dbra: A sziirési protokoll lépései, az elemzési kivdlasztis menete (Page et al., 2021). (Sajit szerkesztés.)

Az adatbazisban lefolytatott keresés utan 52 talalatot kizartunk, mert azok nem voltak el-
érhet6k a MATARKA feliiletén, illetve 4 talalat az el6zetes nyelvi kritériumunknak nem
felelt meg (a dokumentumok nem magyar nyelviiek voltak). Az els6 1épés soran azokat a
talalatokat sztirtiik ki, amelyekr6l mar a konyvészeti adatok manualis rogzitésekor bebizo-
nyosodott, hogy nem teljes szovegti folydirat tanulményok vagy hibas taldlatok (n=44).!
Az absztrakt és cim megvizsgaldsa soran nem zartunk ki talalatokat. Végezetil a tanulma-
nyok teljes szovege alapjan sztrtiik az elemeket, a kizarasi kritériumok a kovetkezék vol-

1  Ezen lépés sordn a kovetkez§ taldlatokat sztirtiik ki: szépirodalmi munkak, nyilt levelek, interjtk, beszamo-
16k (pl. konferencia), recenziok, szerzé nélkiili mtvek, ismeretterjeszté munkak, hibas talalatok (pl. gasztro-
némiai md), gyészjelentések.
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tak: 1) nem tudomanyos frasmi (n=5)% 2) a tanulmény kontextusa a mentoralas volt, de
eredményei nem a mentoralasrol széltak (n=4); 3) a tanulmany szisztematikus irodalom-
elemzés volt, amely kiilf6ldi szakirodalmat elemzett (n=1); 4) a tanulmany nem neveléstu-
doményi, hanem koézgazdasagtudoméanyi md volt (n=1). Elemzéstinkbe a sztirési lépések
elvégzése utdn 28 tanulmanyt vontunk be.

Elemzésiink soran a 28 szakirodalmat tartalomelemzési eljarasnak vetettiik ala, a ko-
dolast kézi kodolassal végeztiik. A tartalomelemzés el6re meghatarozott fogalmi halé se-
gitségével, tobb lépésben tortént. Az sszes taldlatot tipizaltuk a publikacié adatai (kiadasi
év; folydirat neve; empirikus/elméleti), kutatasi fokusza (elméleti/empirikus és utébbin
beliil az empiria fokusza: mentor/ mentoralt/ mindkét szerepld) alapjan. A méasodik lépés-
ben azokat az empirikus jellegii tanulmanyokat, amelyek konkrét mentorprogramot emli-
tettek, tovabbi kédolasnak vetettiik ala. A kédolas sordn a mentorprogramokra vonatkozo
nemzetkozi elemzési szempontokat kovettiik és hoztunk létre kédkategoriakat. Kédoltuk
a mentorok felkészitését (kapott vagy nem kapott felkészitést), a mentor-mentoralt viszony
jellegét (kortars, életkoron ativel$ kortérs, feln6tt mentor) és kialakitdsanak moédjat (termé-
szetes vagy iranyitott mentoralds), a mentoralt célcsoport oktatasi szintjét (altalanos-, ko-
zépiskola, egyetem, munkahely) és a mentoralas tipusat (helyhez kotott, kozosségi vagy
keresztezett mentoralds). Az igy kapott kodhél6 adja elemzésiink alapjat, eredményeink
bemutatasanal ezen szempontok feltarasara toreksziink.

Eredmények

A taldlatok éves bontdsa

Eredményeink prezentalasat az elemzésre kivélasztott tanulmanyok idébeli megoszlasa-
val kezdjuk (3. dbra), amely ravilagit arra, hogy az adatbazisban a mentoralas témakore a
2010-es évektdl kezd6dben jelenik meg domindnsan.

[=T e D R T = N I

3. dbra: Az elemzett tanulmanyok iddbeli megoszldsa

Fejes, Kasik és Kiny6 (2009) tanulmanyukban leirjak, hogy a neveléstudomany megkezdte
a mentoralas tudomanyos vizsgalatat, de a szerz6k is kiemelik, hogy a magyar diskurzus-
ban Ligeti (2005a, 2005b, 2005c) munkassagaig a mentoralassal kevéssé foglalkoznak a ku-

2 A talalatok ismeretterjeszté mtivek voltak (n=4), illetve egy taldlat nem taldlkozott a tudomanyos frasmt
kritériumaival (pl. nem tartalmazott szakszert hivatkozédsokat).
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tatok. A témaban val6 publikalas gyakoribba vélasa mellett a konkrét programok emlitése
és elemzése Fejes, Kasik és Kiny6 (2009) munkéssaga utan jellemzsbbé vélik hazankban.
Emellett a taldlatok gyakoribbé valasa ahhoz is kothet6 lehet, hogy hazankban is elterjed-
tebbé, népszertibbé valt a folydiratokban torténé publikalas. Elemzésiink céljait tekintve a
monografidkban megjelené munkédkra nem tér ki, de feltételezhetjiik, hogy a folyéiratok
mellett ezek is jelent&sek lehetnek a diskurzusban.

Az elemzésbe bevont tanulmanyok fokusza és modszertana

Az elemzésbe bevont tanulményok listaja és az alfejezet elemzési szempontjai az 1. tabla-
zatban talalhato.

Program neve A tanulmany jellege
Vastagh, 1997 Pedagdgusképzés Elméleti
Fabian, 2000 Pedagdgusképzés Elméleti
Lafferthon, Mendi & Szira, 2002 Roma mentorprogram Empirikus
Ligeti, 2005a Nem konkrét programot mutat be Elméleti
Ligeti, 2005b Nem konkrét programot mutat be Elméleti
Ligeti, 2005c Nem konkrét programot mutat be Elméleti
Fejes, Kasik & Kinyd, 2009 Nem konkrét programot mutat be Elméleti
Toth-Marhoffer & Paksi, 2011 Pedagdgusképzés Empirikus
Di Blasio, Paku & Marton, 2011 Pedagdgusképzés Empirikus
Fejes, 2012 Hallgatéi mentorprogram Empirikus
Kiss, Csempesz & Fejes, 2015 Motivacioé 6sztondijprogram Elméleti
Mez6 & Mez6, 2015 Nem konkrét programot mutat be Elméleti
Major, Szabo & Antalné Szabd, 2016 Pedagdgusképzés Elméleti
Bogdan & Némethné Végh, 2016 Roma Mentor Projekt Elméleti
Hafnerné Erdédi, 2016 Pedagdgusképzés Empirikus
Hadnagy & Pacsuta, 2018 Egri Roma Szakkollégium tutordldsa Empirikus
Désa, Toth & Sebestyén, 2020 Udv a Fedélzeten! Empirikus
Antalné Szabé, 2021 Tanitsunk Magyarorszagért Elméleti
Godg, 2021a Tanitsunk Magyarorszagért Empirikus
Boda & Horvath, 2021 Tanitsunk Magyarorszagért Elméleti
Godo, 2021b Tanitsunk Magyarorszagért Empirikus
Nagy, 2021 Pedagdgusképzés Empirikus
Horvath & Boda, 2021 Tanitsunk Magyarorszagért Empirikus
Kaplar-Kodacsy, Rénay & Dorner, 2021 ELTE PPK Kari mentorprogram Empirikus
Batori, 2022 Pedagdgusképzés Empirikus
Csenger, 2022 Pedagdgusképzés Empirikus
Papp, Alter, Godo & Ceglédi, 2023 Tanitsunk Magyarorszagért Empirikus
Horvath, 2023 Tanitsunk Magyarorszagért Empirikus

1. tablazat: Az elemzett tanulmdnyokban emlitett mentorprogramok és a kutatds jellege
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Elemzésiinkbe 5 olyan tanulmany kertilt be, amelyek nem konkrét mentorprogramokkal
foglalkoztak. A talalatok kozott magas szamban (9 tanulmany) szerepeltek valamely peda-
gogusképzéssel kapcsolatos irasok, a mentorpedagdégusokat és a mentorpedagégusok pé-
lyaszocializaciés szerepét vizsgaltak. Végezetiil 14 olyan tanulményt talaltunk, amelyek
konkrét mentorprogramokkal foglalkoznak és az oktatas valamely szintjén mitikodtek.

Az elemzésbe empirikus (n=16) és elméleti (n=12) munkakat is bevontunk. Ennek in-
doka, hogy vizsgalatunk a magyarorszagi szakirodalomban fellelhet§ mentoralasi tenden-
cidk feltérképezését ttizte ki céljaul, s nem kozvetleniil az elvégzett empiria eredményeire
fokuszalt.

Vizsgaltuk azt is, hogy a mentoralds mely szereplGje &ll a tanulmanyok fékuszéban.
Osszesen 10 olyan tanulményt talaltunk, amelyek elméleti jellegiiket tekintve a mentoralast
mint folyamatot elemezték, és explicit médon nem a mentoralas résztvevéivel foglalkoz-
tak. A bevalasztott empirikus tanulméanyok koziil 5 a mentoraltakra, 7 a mentorokra és 4
mindkét szerepl6re koncentralt adatfelvételében.

A mentordlds jellemzoi a mentorprogramokat elemzd tanulmanyokban

A kovetkez6kben tematikusan tekintjiik 4t a bevalogatott szakirodalom mentoralasi jel-
lemzé&it. Kiilon tipusonként taglaljuk a 1) pedagoégusképzés részeként megjelend
mentoralast (n=9); 2) a konkrét mentorprogramokat elemzé tanulmanyokat (n=14). Az
alabbiakban azokkal a tanulményokkal, amelyek nem konkrét programot vizsgalnak (n=>5)
nem foglalkozunk.

A pedagoégusképzés esetén olyan tanulmanyokat tartunk fel (2. tablazat), amelyek
kontextusaban a mentor személye minden esetben mentorpedagdgus, kordbbi terminusa
szerint vezetStanar (Vastagh, 1997, Fabian, 2000), akinek feladata a gondjara bizott
mentoralt (pedagogusjeldlt) palyaszocializaciéjaban és szakmai boldogulasaban vald se-
gitségnyujtas (Csenger, 2023), egyfajta , kapocsként” (Batori, 2022, p. 14). A pedagoégus-
képzés mentorélasat elemz6 tanulmanyok koziil harom elméleti munkéat talalunk (Vas-
tagh, 1997; Fabian, 2000; Major, Szab6 & Antalné Szabo, 2016), az empirikus jellegti tanul-
manyok a mentorokra (Téth-Marhoffer & Paksi, 2011; Di Blasio, Paku & Marton, 2011;
Nagy, 2021; Batori, 2022) vagy mentorokra és mentoraltakra (Hafnerné Erdédi, 2016; Csen-
ger, 2022) fokuszalnak. Olyan tanulmanyt a keresésiink soran nem talaltunk, amely kiza-
rélag a mentoréltakra (pedagogusjeloltekre) fokuszalna.

Mentorok és
. Mentor- .
.. mentoraltak . Mentoralt o
Az empiria A mentorok , mentoralt . Mentoralas
. . . életkor , (célcsoport) )
fokusza képzettsége s parok e Ls tipusa
és statusz . " oktatasi szintje
R kialakitasa
kilénbsége

Képzett Feln6tt Iranyitott P , Helyhe
Vastagh, 1997 - Pz ) Vi - FelsGoktatas ,_y,, z
mentorok mentorok paralakitas kotott

Képzett Felnétt Iranyitott Helyh
Fabian, 2000 - epze ene Aot | Felséoktatas e ynes
mentorok mentorok paralakitas kotott

Téth-Marhoff Képzett Feln6tt Irdnyitott Helyh
ot . arhoffer & A mentorok epze €ino |jany| ?, Fels6oktatas e"y“ ez
Paksi, 2011 mentorok mentorok paralakitds kotott

Di Blasio, Pak Képzett Felnétt Iranyitott Helyh
i Blasio, Paku & A mentorok cpze €ino |jany| ?, FelsGoktatas e"y“ ez
Marton, 2011 mentorok mentorok paralakitas kotott

Major, Szab6 & . P o

| ' . Képzett FelnGtt Irdnyitott « . Helyhez

Antalné Szabé, - . s FelsGoktatas N
2016 mentorok mentorok paralakitas kotott
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Hafnerné Erdédi, | A mentoraltak Képzett Felnétt Irdnyitott P . Helyhez
, ) " FelsGoktatas o
2016 és a mentorok | mentorok mentorok paralakitas kotott
. . . Munkahel
Képzett Kortars Irdnyitott ) v Helyhez
Nagy, 2021 A mentorok . s (szakember- e
mentorok mentorok paralakitas kozi) kotott
. Képzett FelnGtt Iranyitott . . Helyhez
Batori, 2022 A mentorok P , Y L FelsGoktatas ..y..
mentorok mentorok paralakitds kotott
A mentoraltak Képzett FelnGtt Irdnyitott L . Helyhez
Csenger, 2022 , P , v Y FelsGoktatas __y,_
és a mentorok | mentorok mentorok paralakitas kotott

2. tabldzat: Mentordlds a pedagogusképzés részeként

A pedagogusképzés részeként megvaldsulé mentoralasrdl szolé szakirodalom szamos
szempont szerint azonos moédon elemezhets. Mindegyikre igaz, hogy képzett mentorok
(formalis oktatdsi keretben szerzett diploma, képesités) foglalkoznak a mentoraltakkal,
akik hozzajuk iranyitott médon (az adott egyetem beosztasi rendszerének fliggvényében)
kertilnek. Mivel a mentoralas a szakmai felkészitéshez, az iskolai munka megkezdésének
tdmogatdsahoz tartozik, ezért helyhez kotott mentorédldsi formaként irhatjuk le ezt a
mentoralasi tipust. A legtobb esetben felnétt mentorokat talalunk, akik tapasztalt szakem-
berként adjak at a tudasukat. Szinte mindegyik kivalasztott tanulmanyra igaz, hogy a
mentoraltak a felsoktatdsban tanultak. A vizsgalatunkba bekeriil6 mentori felallasok ko-
ziil Nagy (2021) szamol be tanulméanyaban olyan rendszerrél, amelyben a mentorpedagé-
gusok veliik azonos szinten allé kollégédikat mentoraljak, esetiikben a viszonyt kortarsvi-
szonyként kédoltuk (az életkor helyett a hierarchidban betdltott szerepet vettiik figyelem-
be). Szintén Nagy (2012) tanulmanya tér el a tobbi elemzett irastél abban, hogy a mentoraltak
(pedagoguskollégak) a mentori szolgaltatast a munkahelyiikon, azaz nem oktatashoz ko-
totten kapjak (még akkor is, ha a munkahelyiik az iskola).

Vizsgalatunkban 6sszesen nyolc kiilonb6z6 mentorprogramot azonositottunk, ame-
lyek, eltér6en a pedagogusképzéstsl (mint formalis oktatési szintért6l), non-formalis neve-
lési kornyezetben fejtik ki hatasukat. A nyolc detektélt program koziil hat hatranykompen-
zacidés beavatkozasként és méltanyos szolgaltatasként értelmezhet6 programot talaltunk:
1) Févarosi Kozoktatas-fejlesztési Kozalapitvany - Roma mentorprogramja; 2) Hallgatoi
mentorprogram; 3) Motivacié 6sztondijprogram; 4) Roma Mentor Projekt; 5) Egri Roma
Szakkollégium tutoralasa; 6) Tanitsunk Magyarorszagért. Az utébb felsorolt program
elemzésére tsszesen hét kivalasztott tanulmany véllalkozik. Két program tér el az el6bbi-
ekt6l, amelyek célcsoportvélasztasuk alapjan nem a tarsadalmi, gazdasagi nehézségekkel
szembenézd csoportokra fokuszalnak. Az egyik vizsgalt program (kezdd) egyetemi okta-
tok szakmai fejlesztését tiizi ki célul (Udv a Fedélzeten!: Désa, Téth & Sebestyén, 2020),
mig egy masik tanulmany egyetemistakat célzé mentoralasrol szamol be (ELTE PPK Kari
mentorprogram: Kaplar-Kodacsy, Ronay & Dorner, 2021). Bar tanulmanyunkban nem val-
lalkozunk az egyes programok céljainak meghatdrozasara, fontos kiemelni, hogy a
mentoralas célkittizései is alapvetéen meghatarozzak az egyes programokat.

A konkrét mentorprogramokat elemzé tanulmanyok kozott 6sszesen 10 empirikus ku-
tatast taldlunk. Ezen tanulmanyok adatfelvételei a mentorokat (Godo, 2021a, 2021b; Hor-
vath, 2023), a mentoraltakat (Fejes, 2012; Hadnagy & Pacsuta, 2018; Désa, Téth & Sebes-
tyén, 2020; Horvath & Boda, 2021; Papp, Alter, Godé & Ceglédi, 2023) vagy mindkét részt-
vev6t (Lafferthon, Mendi & Szira, 2002; Kaplar-Kodacsy, Rénay& Dorner, 2021) érintik.

A tanulmanyokban bemutatott mentorprogramok célirdnyos elemzése a 3. sz. tablazat-
ban olvashaté.
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Program neve

A mentorok
képzettsége

Mentorok és mentoraltak életkor
és statusz kiilonbsége

Lafferthon, Mendi & Szira,
2002

Févarosi Kozoktatds-
fejlesztési Kozalapitvany -
Roma mentorprogramja

Képzett mentorok

Feln6tt mentorok

Fejes, 2012

Hallgatéi mentorprogram

Képzett mentorok

Eletkoron &tivels kortars-mentorok

Kiss, Csempesz & Fejes,
2015

Motivacid
Osztondijprogram

Képzett mentorok

Feln6tt mentorok

Bogdan & Némethné Végh,
2016

Roma Mentor Projekt

Képzett mentorok

Feln6tt mentorok

Hadnagy & Pacsuta, 2018

Egri Roma Szakkollégium

tutoraldsa

Képzetlen mentorok

Eletkoron &tiveld kortars-mentorok

Doésa, Toth & Sebestyén,

Udv a Fedélzeten!

Képzett mentorok

Kortérs-mentorok

2020
p ) Tanitsunk , . i ,
Antalné Szabé, 2021 . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért
. Tanitsunk , . i ,
Godo, 2021a . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért
., Tanitsunk . . e iz .
Boda & Horvath, 2021 . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért
. Tanitsunk . . e iz .
Godo, 2021b . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért
. Tanitsunk . . e iz .
Horvath & Boda, 2021 . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért

Kaplar-Kodacsy, Ronay &

ELTE PPK Kari

Képzett mentorok

Feln6tt mentorok

Dorner, 2021 mentorprogram
P Alter, ¢ 1édi Tanitsunk .
app, Alter, Godd & Ceglédi, anitsu . Képzett mentorok Eletkoron &tivel8 kortars-mentorok
2023 Magyarorszagért
. Tanitsunk . . o i« .
Horvath, 2023 . Képzett mentorok Eletkoron ativeld kortars-mentorok
Magyarorszagért

3. tabldzat: Mentoridlds a tanulmdinyokban elemzett programokban 1. szempontsor

Mentor-mentoralt parok

kialakitasa

Mentoralt (célcsop
oktatasi szintje

ort s o
) A mentoralas tipusa

Lafferthon, Mendi & Szira, 2002

Iranyitott paralakitas

Altalanos iskola

Helyhez kotott

Fejes, 2012

Iranyitott paralakitas

Altalénos iskola

Helyhez kotott

Kiss, Csempesz & Fejes, 2015

Irdnyitott paralakitas

Altalanos- és
kozépiskola

Keresztezett

Bogdan & Némethné Végh, 2016

Irdnyitott paralakitas

Altalanos iskola

K6z6sségi

Hadnagy & Pacsuta, 2018

Iranyitott paralakitas

Kozépiskola

Helyhez kotott

Doésa, Toth & Sebestyén, 2020

Iranyitott paralakitas

Szakemberkozi
(munkahelyi)

Helyhez kotott

Antalné Szabé, 2021 Iranyitott paralakitas Altalanos iskola Keresztezett
Godo, 2021a Irdnyitott péralakitas Altalanos iskola Keresztezett
Boda & Horvath, 2021 Iranyitott péralakitas Altalanos iskola Keresztezett
Godo, 2021b Iranyitott paralakitas Altalénos iskola Keresztezett
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Horvith & Boda, 2021 Irdnyitott paralakitas Altalanos iskola Keresztezett
Kaplar-Kodacsy, R6 & D ) o . - -
zgglar odacsy, Ronay ornen, Irdnyitott paralakitas Egyetem Helyhez kotott
Papp, Alter, Godo & Ceglédi, . . s etz )

282: e egledt Irdnyitott paralakitas Altalanos iskola Keresztezett
Horvath, 2023 Irdnyitott paralakitas Altalanos iskola Keresztezett

4. tabldzat: Mentordlds a tanulmdnyokban elemzett programokban 2. szempontsor

A tablazatokban (3. és 4. tablazat) megjelend programok mindegyikére igaz, hogy olyan
mentorok végzik a mentori munkat, akik képzésben részestiltek. Az iranyitott mentor-
mentoralt par kialakitas szintén azonos mindegyik vizsgélt mentorprogram esetén - mind-
ez azzal ll 6sszefliggésben, hogy a felttintetett programok mindegyike szolgéltatast bizto-
sit, ami kizarja a mentor-mentoralt viszony természetes (natural mentoring) kialakulasat.

A mentorok és mentoréltak életkor és statusz alapt elhelyezkedése alapjan harom: ti-
pusba sorolhatjuk a megtalalt programokat. Désa, Toth és Sebestyén (2020) irdsdban ha-
sonl6 szereposztast lathatunk, mint amit a pedagégusmentorélas esetén (Nagy, 2021) mar
feltartunk: kollégak kozott, de tapasztalt (mentor) és kezd6 (mentoralt) oktatok kozt zajlik
a mentoralas. Eletkoron 4tivels kortdrsmentori szerepet lathatunk olyan programok ese-
tén, amelyek egyetemistdkat alkalmaznak naluk fiatalabb didkok mentordldsdban. Az
egyetemistak - szerepiiket tekintve - lehetnek tnkéntesen jelentkezék (Hallgat6i mentor-
program, Fejes, 2012), szakkollégistdk (Hadnagy & Pacsuta, 2018) vagy szintén onkéntesen
jelentkez6, de munkéjukért 6sztondijban részestil6 hallgatok (Antalné Szabo, 2021; Godo,
2021a; Boda & Horvath, 2021; God6, 2021b; Horvath & Boda, 2021; Papp, Alter, Godé &
Ceglédi, 2023; Horvath, 2023). Végezetiil négy irast talaltunk, amely olyan mentorprogra-
mot mutat be, amikben a mentoraltaktdl életkorban és/vagy statuszban tavol 4ll6 mentor
(feln6tt mentor) vesz részt a folyamatban (Lafferthon, Mendi & Szira, 2002; Kiss, Csempesz
& Fejes, 2015; Bogdan & Némethné Végh, 2016; Kaplar-Kodacsy, Rénay& Dorner, 2021).

Az elemzéstinkben megjelend programok az oktatasi szintek tekintetében sokszintiek.
A tanulmanyok magas szdmban foglalkoznak koézoktatdsi mentorprogramokkal (altaldnos
iskola: 10, altalanos- és kozépiskola: 1, kozépiskola: 1) és csak egy tanulmény mutat be
fels6oktatasi mentorprogramot, illetve munkahelyi (egyetemi) kornyezetben tovabbi egy
tanulmanyt talalunk. Ebbél arra kovetkeztethetiink, hogy a mentoraldst mint szolgaltatast
alacsonyabb oktatdsi szinten szélesebb korben alkalmazzdk és vizsgaljak. Mindegyik meg-
jelené mentorprogram tartalmaz helyhez kotott elemeket, azaz a mentoralas egy intéz-
ményhez szorosan kotédik. Kivételt azok a programok jelentenek, amelyekben ezt kiegé-
szitve, keresztezett médon kozosségi mentoralasi elemeket is talalunk, és amelyek egyuttal
az intézményes keretekbdl vald kilépést jelentik (pl. kozosségi programok, kiilsés tevé-
kenységek).

Osszegzés

Tanulmanyunk arra vallalkozott, hogy a PRISMA elemzési protokollt kovetvea MATARKA
adatbézisban fellelhet6 magyar szakirodalmat elemezze. Elemzéstink a nemzetkozi szak-
irodalomban megjelen6 fogalmakon és mentoralési tipizélason alapult. Vizsgalatunkban
egyrészrol arra kerestiik a valaszt, hogy a Magyarorszagon megjelent neveléstudomanyi
folyéirat tanulmanyokat milyen tendencidk jellemzik. Tanulmanyunkban elemeztiik az
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id6beliséget, és azt talaltuk, hogy a 2010-es éveket kovetSen a neveléstudoményi diskur-
zusban a mentorprogramok és a mentoralas témai gyakoribba valtak. Példat lattunk az
empirikus jellegli eredmények megjelenésére, s feltartuk, hogy Magyarorszagon a
mentoralast mind a mentorok, mind a mentoraltak részérsl elemzi a szakirodalom. Emel-
lett arra is valaszt kerestiink, hogy az elérheté szakirodalom milyen konkrét mentorprog-
ramokat és mentoraldsi terepeket mutat be. Elemzésiink kiilon targyalta a pedagoguskép-
zés részeként megjelené szakmai mentoralast, a hallgatok gyakorlatanak vezetését. Ez a
mentoralasi forma a tudoményos érdeklédés kozéppontjaban all évtizedek 6ta. Vizsgala-
tunk szdmos mentorprogramot felderitett az elemzett szakirodalom segitségével. A detek-
talt mentorprogramokat a nemzetkozi szakirodalom fogalomhasznalata szerint elemeztiik
és tipizaltuk. Vizsgalatunkban fény deriilt arra, hogy mely oktatasi szinteken és milyen
moédon valésulnak meg a hazai mentorprogramok. Elemzésiink alapjan lathat6, hogy a
magyar kontextusban a természetesen kialakulé mentoralas elemzése nem jellemz6, ami
igy a kutatasok izgalmas iranya lehet a tovabbiakban.

A vizsgalat korlatai és tovabbi kutatasi iranyok

Vizsgalatunk limitaciéja, hogy kizarélag a MATARKA folyéiratcikkeket gytijté adatbazi-
sat emelte be az elemzésbe, amely feltételezhetSen nem tartalmazza az dsszes, a témdaban
sziiletett dokumentumot. Emellett a kulcsszavas keresés nem adhatta ki a relevans tanul-
manyokat, ha azok kulcsszavai kozt nem a megadott keresési elemeink voltak megtalalha-
téak. Mindemellett cim alapt keresés beemelése is bévitheti a tanulmanyban kozolt ered-
ményeket. Emellett vizsgalatunk kizardlag a foly6iratokban megjelent tanulmanyokra f6-
kuszalt, éppen ezért mas dokumentumtipusok (tanulmanykotetben megjelen tanulmany,
monografidk stb.) nem jelenhettek meg munkéankban. Célunkat, hogy a legf&bb tendencié-
kat felderitsiik, végrehajtottuk, azonban tovabbi vizsgalatok targyat jelentheti a mentoralas
egyes aspektusainak hazai tendenciavizsgalata, melynek segitségével atfogébb képet kap-
hatunk a téma neveléstudomanyi diskurzusarol. Jovébeli vizsgalatainkba érdemes bevon-
ni més forrasokat is, példdul az egyes folyodiratok digitalis archivumat vagy egyetemi
konyvtarak adatbazisait. Az igy kapott b&vit6 eljarasok tendenciavizsgalatunk kiegészité-
seként az empirikus eredmények feltarasat és akar tovabbi mentorprogramok megismeré-
sét is biztosithatja.

Vizsgalatunk nem az empirikus eredmények Osszegzését tlizte ki céljaul, hanem kiza-
rélag a vizsgalatok fokuszanak felderitésére, a mentorprogramok detektélasara és tipizala-
sara koncentraltunk. Tovabbi kutatasok célja lehet, hogy felderitse a magyar kontextusban
megval6sulé mentoralds hatdsait a mentorokra és/vagy mentoraltakra.

Tamogatas

A tanulmany az Innovéciés és Technolégiai Minisztérium UNKP-23-3-1-PTE-1804 kédsza-
mu Uj Nemzeti Kivalésag Programjanak a Nemzeti Kutatasi, Fejlesztési és Innovacios
Alapbdl finanszirozott szakmai timogatasaval késziilt.
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Bredacs Alice, Szakalos Sziringa

A KOZISMERETI, A RAJZOT
TANITO ES A TANULAST SEGITO
SZAKEMBEREK (MINT REZILIENS

KOZOSSEG TAGJAINAK)
KOOPERACIOJA A KOMPLEX
TANULOMEGISMERES LEHETO-
SEGEINEK SZEMPONTJABOL

Absztrakt:

A kutatds célja: a kizismereti, a rajzot tanito és a tanuldst segité szakemberek kooperdciojd-
nak vizsgalata a mélyebb és komplexebb tanulomegismerés és fejlesztés érdekében. Arra va-
gyunk kivancsiak, hogy a tandrok és a tanulist segitd szakemberek milyen egyiittmiikidési
formdkat alkalmaznak, ki tudnak-e alakitani egy reziliens, eqymdst segitd, tanulo kizdsséget.
Elméleti hdttér: A téma szempontjibol fontosnak tartjuk a kulcsfogalmak részletes megis-
mertetését, a kozottiik lévd Osszefiiggések feltirdsdt és bemutatisdt. Ilyen témdknak tartjuk
az adaptivitdst, az adaptiv tanuldst, az inkluziv nevelést, a személyes és a kdzdsségi rezilien-
cia fogalmat, a tanuloi stresszt, valamint a tanuldk vizudlis 1iton térténd megismerésének
kapcsoloddsi pontjait. Hipotézisiink, hogy a kizismereti, a rajzot tanito és a tanuldst segitd
szakemberek kooperdcidjdt érdemes lenne erdsiteni, mert egyre tobb a kiilonféle tanuldsi és
szocidlis nehézségekkel kiizdd tanulo. A tanuldk segitésének alapvetd lépése a mindenkire
vonatkozo reziliens és adaptiv iskolai kdrnyezet megteremtése. Ez eredményezheti a tanuldk
komplexebb megismerését. Ebben nagy szerepet szanunk a rajzot tanito tandroknak, hiszen
0k az iskolaban megszokott verbdlis kommunikdcio mellett a tanulok vizudlis kommunikdcio-
ra épiilé munkdit is értelmezni tudjik. Ugy véljiik, hogy a kiilonbézd kommunikdcids formd-
kat érdemes lehet dsszekapcsolni. Hipotézisrendszeriinket Longstaff és munkatdrsai (2010)
dltal kidolgozott modellre épitettiik fel, mert ezt taldltuk a leginkdbb rendszerezett mutatok-
kal rendelkezd modellnek, amelyrdl 1igy véljiik, hogy alapjdt képezi mds kdzdsségi reziliencia
elképzeléseknek is. A modell mutatéi: 1. A forrdsbiztonsdg (forrdsmiikddés, forrdsok redun-
dancidja, forrdsok diverzitisa), 2. adaptiv képesség (intézményes emlékezet, innovativ tanu-
lds és a személyes és szervezeti Osszekapcsoltsig). A modellt részletesen bemutatjuk az el-
méleti hattér leirdsandl.
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A kutatds modszere: a kozismereti tandroknak, a rajzot tanitoknak és a tanuldst segitd
szak-embereknek szant kérdéives modszer, amelyhez haromféle online kérddivet dolgoztunk
ki. Kismintan probaltuk ki és a tanuloknak egy papir alapii vizudlis mérdeszkozcsomagot
készi-tettiink. A kérddivekkel a szakmai munkdt, a kapcsolatokat és a kooperdcié mindségét
tarjuk fel.

Eredmények: Az oktatdst segitd szakemberek a tandrokkal f6leg az iskolai teljesitmény és
a lemorzsolodis csokkentése miatt kooperdlnak, inkabb a révidtdvii feladatokra fokuszalnak.

A tandrok és az oktatdst segitd szakemberek kdrében egyardnt kevésbé hangsilyos a
mobili-tds, az adaptivitds és a reziliencia kérdése. Kevés segité szakember kooperdl rajzta-
ndrral, dm a tandrkollégdk a rajzot tartjik a legalkalmasabbnak a tanulok megismerésére.
Szerintiik a kollégdik nem ismerik el a tantirgyban rejld személyiségfejlesztd lehetdségeket.
A rajztand-rok lehetségesnek és fontosnak tartjak a mélyebb tanulomegismerést, a nehézsé-
gek ellenére hajlanak a megualdsitisdra. Megolddskeresés: A horizontdlis tanulds eQyik lé-
nyeges eleme a munkahelyi hierarchidtdl fiiggetlen, eqymidstol vald tanulds. EQy reziliens
kézdsség miikddé-séhez feltétlentil sziikséges, hogy vegyes problémamegoldo csoportok ala-
kuljanak ki, ahol kozismereti tandrok, rajztandrok és oktatdst segitd szakemberek miikodnek
egyiitt. Az ered-ményességhez elengedhetetlen a kooperativ médszerek kidolgozdsa, kozos
célok meghatdro-zdsa, és a tanuldk megismerését segitd eszkdztar bévitése, hogy hatékony
fejlesztési tervek késziilhessenek és a tanulokat érintd interdiszciplindris kérdések megoldha-
tok legyenek. A vizudlis kultiira tantargynak 1ijabb, korszertibb és hianypotlo funkciot lenne
célszerii betdlte-nie a hatékony tanulomegismerés terén, mivel a teriilet eszkoztdra rendkiviil
alkalmas erre a feladatra. Ehhez elengedhetetlen a rajztandrok szakmai felelésséguallaldsa, a
tantargyukban rejld potencidlok maradéktalan megismerése és az innovativ rajzos, pedagogi-
ai mérdeszkoz felé taniisitott nyitottsdg.

Kulcsszavak: tandrok, kiemelt szerepben a rajztandrok, tanuldst segitd szakemberek, egyritt-
miikddeés, reziliencia, kdzdsségi reziliencia, tanulomegismerés, inkluziv nevelés, adaptiv ne-
velési stratégia, vizudlis nevelés

I. A kutatas célja és problémafelvetése

A kutatas célja - amint azt a tanulmany cimében is megfogalmaztuk - a kozismereti, a
rajzot tanité és a tanuldst segité szakemberek kooperdcidjanak vizsgalata. Tessziik ezt
azért, mert véleménytink szerint az iskoldban dolgozé szakemberek els6sorban a sajat
szaktertiletiikon, zart kozosségekben végzik tevékenységiiket, pedig nagyon hasznos len-
ne megosztani ismereteiket és tapasztalataikat egymassal a komplex tanulémegismerés
érdekében. A tovabbi cél a tanulémegismerési eszkoztar bévitése és a tanuldk fejlesztésé-
ben eredményesebb kooperacié6 megteremtése, esetleg egy erre alkalmasabb szervezeti
strukttra kialakitdsanak felvazolasa.

A kutatas az adaptivitdsra, inkluziv nevelésre, vizualis nevelésre, tanarok és segitd
szakemberek egytittmiikodésére és a tanuldk megismerésére Osszpontosit. Vizsgalja a
szakmai tapasztalatokat, attittidoket, a kooperacié tdimogaté / gatl6 tényez6it, a tanuldk
valtozasainak nyomon kovetési médszertananak innovéacidit.

Igyeksziink feltarni a tanarok (kiemelten a rajztanarok) és mas szakemberek koopera-
ciéjanak rutinjait, valamint azt, hogy a hatranyos helyzet( iskolakban hogyan val6ésul meg
az optimadlis egytittmiikodés és az adaptivitas. Az adaptiv oktatési stratégia az alkalmaz-
kodé tanulasi kornyezet, a differenciélt tanulasi médszerek és egyéni foglalkozas fontossa-
gat hangsulyozza (M. Nédasi, 2019). Az inkluziv nevelés az egyenl6ség és méltanyossag
jegyében alakitja a tanitdsi kornyezetet (Varga, 2015). Segiti az egyéni és az intézményi
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reziliencia kialakulasat, a sikeres stressz- és kihivaskezelést és a pozitiv énkép kialakita-
sat (Széll, 2018). A vizualis nevelés 8sszhangot teremt a kognitiv, affektiv, motoros képes-
ségek kozott és hasznalhat6 a szocidlisan hatranyos és korlatozott nyelvi kéddal biré tanu-
16k megismerésben (Bredacs & Szakalos, 2022). A tanaroknak és a timogaté szakemberek-
nek egytitt kell mtikodnitik a tanul6i megismerésében és kozosen kell kialakitaniuk az
innovativ iskolai kornyezetet (Fazekas & Horvath, 2019).

II. A kutatas elméleti kornyezetének és fogalmi rendszerének leirasa

A téma értelmezésének szempontjabdl elengedhetetlen a kulcsfogalmak részletes megis-
merése, a kozottiik 1évo osszeftiggések feltardsa és bemutatasa. A tanulmany elsé fejezete
hivatott sorra venni az adaptivitds, illetve az adaptiv tanulds; az inkluziv nevelés; a reziliencia
és kozosségi reziliencia fogalmat és modelljét; a tanuldi stressz, valamint a tanulok vizudlis titon
torténd megismerésének kapcsolodasi pontjait.

Az adaptiv oktatdsi stratégia azon a felismerésen alapszik, hogy a tanul6k tanulési képes-
ségei, adottsagai, ismeretei, motivacioi, érdeklédési korei és - nem utolsé sorban - a csa-
ladjuk tarsadalmi helyzete és tarsadalmi koriilményei lényegesen eltérhetnek egymastol. E
kiilonbségek miatt a tanuldk az iskolaban a hozzajuk alkalmazkodé tanulési kornyezetet,
az egyéni képességeikhez jobban igazodé tanulés- és tanitdsmodszertani eljardsokat, esz-
kozoket, tananyagokat, értékelési modokat igényelnek (Bardossy, 2011). Az adaptiv iskola
modellje, illetve az e modellekhez kapcsoléd6é meghatdrozasok a pedagoégiai szakiroda-
lomban tobb mint 20 évre tekintenek vissza. Igen tag és altalanos meghatarozas szerint az
adaptivitas a tanulékra iranyul6 folyamatos alkalmazkodoképességet, tanari rugalmassa-
got jelent. Példaul fontos az iskolai kortilmények kozott a tanuldkhoz és a kornyezethez
val6 olyan rugalmasan alkalmazkod¢ pedagoégiai tevékenység, amely arra torekszik, hogy
egyszerre vegye figyelembe az oktatdsi rendszer valamennyi szerepl6jének lehet&ségeit,
igényeit és sziikségleteit (M. Nadasi, 2010). Ez egy tjszer( és kiilonleges szempont, mert
azt mutatja meg, hogy - a tanuldk jol-léte miatt - sziikséges és lehetséges a tanuldkat
egyenként és a tanuldi csoportot egyszerre figyelembe venni, valamint azt is jelzi, hogy a
tanulok mellett az 6t segits, kiszolgalé pedagogusokra és mellettiik a segité szakemberek
(igy a pedagogiai asszisztensek, az iskolapszicholégusok, a gyogy- és fejlesztépedagogu-
sok, a logopédusok, a gyermek gyoégytornaszok, a konduktorok, a gyermekvédelmi szak-
emberek, az iskolai véd6éndk, a szocidlis segitdk, a tanulasi képességet vizsgald szakértsk,
a rehabilitaciés bizottsdg szakembereinek és mds, az oktatdst segit6 szakembereknek)
munkdjara is tekintettel kell lenni, hogy azok a legnagyobb hatékonysaggal és egyméssal
minél jobban egytittmtikddve tudjak ellatni feladataikat.

Az adaptivitas ebben az értelemben folyamatos véltozast, 6n- és tarsreflexiot is jelent,
valamint a tanulés és az innovéaci6 fogalmainak dinamikus kolcsonhatasaként értelmezhe-
t6 (Rapos, Gasko, Kélman & Mészaros, 2011). Az adaptiv tanulds / tanitas a differenciélas-
nak egy fejlett valtozata, amelynek célja a tanul6k optimalis fejlédésének segitése, a sze-
mélykozpontt nevelés és oktatds megvaldsitdsa, a tanulok egyéni sajatossagainak megfe-
lel§ eljarasmodok és nevelési kornyezet biztositasa (Fehér & Lappints, 1999; Falus 2007).

Golnhofer Erzsébet (évsz. nélk.) Az adaptiv iskola ciml munkajidban tgy jellemzi az
adaptiv iskolat, hogy az egy nem normativ alapt oktatasi folyamat altal mtikodtetett rend-
szer, nem egyszertien alkalmazkod6, hanem inkabb a kérnyezeti valtozasokra jol reflekta-
16 iskolakomplexum. Feltétleniil innovativ, amely kutatva-keresve reagal az 4j kihivasok-
ra. Az adaptiv iskoldban a pedagégusok allandé aktiv interakciéban allnak tanitvanyaik-
kal és az iskolai és az iskolan kiviili kdrnyezet szerepl6ivel, folyamatosan értelmezik,
illetve djraértelmezik a tanulasi célokat és normékat, a kornyezeti hatdsrendszer egyiitte-
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sében kezelik a tarsadalmi elvarasokat és a tanuldk igényeit. A tanuldk igényeinek megfe-
lelGen el6térbe helyezik a differenciélt fejlesztést, a tehetséggondozast és a palyavalasztast.
Golnhofer Erzsébet azt is megfogalmazza, hogy a pedagoégiai folyamatokban érintetteknek
- azaz a pedagogusoknak, a tanul6knak, a sziil6knek és a tanulast segité szakembereknek
- egytittmtikodési és egyiitt gondolkodasi lehet&ségiik és kotelezettségiik van.

Fazekas Agnes (2018) megkiilonbozteti a kreativ, innovativ-fejleszté és az adaptiv ta-
nulast. Kutatasunk szempontjabdl a tanarok és a segit6 szakemberek egymastol valé tanu-
lasara, kozos problémamegoldésara gondolunk. Fazekas szerint akkor beszéliink kreativ,
innovativ tanuldsrdl, ha a probléma nehezen tisztazhaté és a megoldas tobbféle is lehet,
vagy egy jol feltarhaté probléma megoldasa a kozosség altal nem ismert. Adaptiv innova-
tiv tanulasrol pedig akkor beszéliink, ha a feladat a lehet6 legtobb megoldas vagy a jol
azonosithatd, de viszonylag zart oktatasi helyzetek integralasa (Fazekas, 2018).

M. Nédasi Maria (2010) mindehhez hozzéteszi, hogy a tanuldk is részt vallalhatnak a
tantargyakhoz kot6dé és szocialis tanulési folyamatuk megtervezésében, megvaldsitasa-
ban, értékelésében és a személyes onnevelésiikben. Bar ez az érvelés mar tobb mint 10 évre
tekint vissza, az iskola vilagdba mégsem valt gyakorlatta, mert az iskola vertikalis hierar-
chikus szervezeti strukttrdjaba ez a nagyon nyitott és mindenkire kiterjed6 szemlélet csak
nehezen illeszthet6 be. A pedagégusok és a tanulési folyamatot segit6 szakemberek mint
szerepl6k kozott nem igazéan alakul ki partneri parbeszéd, szakmai titkokra hivatkozva
nem igazan osztjak meg egymas kozott a tapasztalataikat, igy nem tudjak hatékonyan se-
giteni egymds munkdjat. Finoman szélva ,,a sok baba kozott elvész a gyerek”. Egy kutatas
szerint a szelektiv kornyezeti nyomas nem elegend6 ahhoz, hogy plaszticitast véltson ki
minden egyes tandrbdl (Loughland & Alonzo, 2019), s6t talan a didkokbdl sem, pedig a
tanulasi alkalmazkodoéképesség, valamint az onszabalyozott tanulds kolcsonkapcsolata
katalizatorként mtikodik a tanuldsi motivaciéra nézve. A kutatdsi eredmények megmutat-
jak, hogy hogyan lehet tamogatni a tanul6kat az iskola kihivasaival valé megkiizdésben
(Chunmei, Qiao, Wenjun & Qiang, 2023).

A 2020-as évektSl a személyes és a tarsas adaptivitds erésen Osszekapcsolodik a
stresszkezeléssel, a megkiizd6képességgel és a tarsas kapcsolatok jellemzéivel (Juhasz,
Ardai, Nagy, Balazs & Szigeti, 2023), az iskola mint intézmény estében pedig az intézmé-
nyi klima jellegével (McLean, Taylor & Sandilos, 2023). Ezek segitik az alkalmazkod6képes
egylttmiikodést és a nehézségek elharitasaval kapcsolatos optimizmust. Tehét az adapti-
vitast az adott iskola szervezeti kultardja garantalhatja, azonban nem elegend6, ha csak
egy-egy kulcsszereplé (példaul egy pedagdgus, osztalyfénok vagy intézményvezeto)
adaptiv gondolkodasu. Az adaptiv iskoldban egyfajta ,val6di kooperacionak” kell érvé-
nyesiilnie, amely a résztvevk szokdsosndl stirtibb interakciéit és arnyalt problémamegol-
do egyeztetéseit is jelenti (Horvath, Kovacs & Simon, 2015). Az adaptiv iskola az inkluziv
neveléssel hozhat6 kapcsolatba, annak egy meghatarozo jellemz6 forméja, megoldésa.

Az inkluziv nevelés teljes elfogadast, befogadast, illetve az egytittnevelés elfogadé gya-
korlatat jelenti. F6 kihivasa az, hogy a tanul6i csoportok esetleg széls6séges heterogenitast
mutathatnak. Egy osztalyba jarhatnak a nagyobb kedvvel tanulék vagy a jobb csaladi hat-
térrel rendelkezdk, a j6 tanulasi képességeik miatt tehetségesnek tartottak és a valamilyen
specidlis problémaval kiizd6, kiilonleges banasmoédot igényls, valamint az alulteljesits te-
hetségnek szamit6 tanulok (Képatakiné, 2008). Az eltér6 tanuldi sajatossagok miatt a peda-
gogusoknak tudatosan figyelembe kell venniiik az egyéni kiilonbségeket, és ezeket be kell
épitenitik a neveléssel-oktatassal kapcsolatos célokba, kovetelményekbe, a tanitasi tartal-
mak kivélasztasaba, a kiillonboz6 szervezési forméak, nevelési és oktatasi modszerek és
stratégiak, valamint az alkalmazott tanitasi eszk6zok felhasznalasédba. Egy inkluziv peda-
gogus az egyéni differencialas alapjaira timaszkodva az egyéni tanuldi kibontakoztatas és
fejlesztés szemléletét képviseli (Csanyi & Kereszty, 2009). Az inkluziv nevelés szemlélete
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pedig - intézményi szinten - az egész intézményre jellemzd, amely ,, ...a gyermekek, tanuldk
egyéni kiilonbségeit (tarsadalmi, kulturdlis, biolégiai) egyiittesen, teljes mértékben figyelembe veszi
és azokbol kiindulva, azokra épitve alakit ki befogado kérnyezetet személyi, targyi és pedagogiai vo-
natkozdsban, mely biztositja a hatékonysdag, az eredményesség és a méltanyossig harmas egységének
megualdosuldsdt” (Csanyi, 1993, p. 5). Az inkluziv szemlélet(i iskolaban olyan szemléletvéltas
jon létre, amely kovetkeztében az iskola szervezeti struktiraja és ezzel 6sszeftiggésben a
szervezeti kulttraja is atalakul (Csanyi & Kereszty, 2009).

Csdnyi Yvonne és Kereszty Zsuzsa (2009) értelmezésében az inkluziv pedagégia az
egyiittélési folyamatot az akadalyozottsag, a specialis sziikségletek és a segitségnyujtas
aspektusabdl vizsgalja. Az inkluziv pedagégiaban el6térbe kertilnek a sajatos nevelési dif-
ferencialt célok, a sokszinti kultiirdt bemutato, érthet6 és differencialt tanitasi tartalmak, a
valtozatos sajatos modszerek és eszkdzok, az Gjragondolt szervezési kereteknek és szerve-
zeti formainak hatékony tanulémegismerési technikai és a diagnosztikus, valamint a fej-
leszt6-segitd értékelési formai. A kozvetitett tanulasi tartalmak épitenek az adott iskoldba
jarok identitdsara, tapasztalataira, tudasara és képességeire. Szerencsés esetben az inklazié
az iskolaban dolgoz6 szakemberekre is vonatkozik, ugyanis a tanul6 leghatékonyabb szo-
cializacidja a j6 példaadassal kezdsdik.

A felmérések szerint folyamatosan né a tanuldsra kevésbé motivalt, kognitiv képessé-
geik tekintetében kevésbé fejlett, a tanulas szempontjabdl alig eredményes, lassabban hala-
do vagy valamilyen tanulédsi nehézséggel kiizd6 tanulék aranya (Pais, 2015). Mindez az
emlitett kognitiv, affektiv és biofiziol6giai elemekkel kapcsolatos problémaékat is noveli, az
egyetlen , el6re menekiilési titvonal” az innovécios lehet&ségek feltarasa lehet.

A kozoktatasban gyakori jelenség, hogy egy-egy iskoldban nagyobb a hatranyos hely-
zetli vagy valamilyen fogyatékossaggal é16 tanulok aranya a tobbi tanuléhoz képest, vagy-
is hatranyos kompoziciéju intézmények alakulnak ki. E hatranyos kompoziciénak része az
iskoldban dolgoz6 kontraszelektalt munkaerd. Ebbél a helyzetbdl a legjobb a reziliens szer-
vezet kialakitdsa, amely segiti és fejleszti a benne tevékenykeddk reziliens tulajdonsagait is
(beszéljiink akar tanulokrdl, akar oktatokrdl és mas szakemberekrél).

Egy személy esetében , A reziliencia azt mutatja meg, hogy milyen gyorsan képes valaki lel-
kileg regeneraldodni és a sokkhatds (kudarc, csalodds, veszteség, csddélmény) utin életvitelét a kordb-
bi optimalis dllapotba visszadllitani, vagy eqy 1ij élhetd életet, kialakitani” (Bredacs, 2022, p. 6) és
ehhez a lehet6 legtobb felkinalt er6forrast tigyesen felhasznalni.

A tanul6 reziliencidja Osszefiigg életének értelmébe vetett hitével és tanulmanyi ered-
ményességével (Kopp & Skrabski, 2009). Egyes - a hatranyaik ellenére reziliens - tanulok
jobban boldogulnak az életben és az iskoldban, mert képesek a feladatokhoz illeszked6
megoldasi stratégidk kialakitdsara és igy nehézségek legy&zésére (Szabo, 2015).

A reziliencia fejlesztése a hatranyos helyzetti tanuldk és tanul6csoportok szempontja-
bol egyre fontosabb fejleszt6 erévé vilik a problémahelyzetek megoldasédban (mint a tanu-
las, a stressz és mas nehézségek), mert képes attérni az alacsonyabb megkiizdési képessé-
gek korlatait, de a hatranyos helyzetti tanuléknak ebben tanari segitségre van sziikségiik
(Rayman & Varga, 2015). A ,,...reziliencia kiteljesedéséhez léteznek olyan kiviilr6l hato, kozosségi
terekben kialakithato tényezok, melyek fenndlldsa erételjesen hat az eqyén személyes hdtranyait el-
lensiilyozo, sikeres megkiizdési titjara” (Rayman & Varga, 2015, p. 16).

A reziliencia végsdsoron egy gytjt6fogalom, amelyben minden csaladi, iskolai, kortar-
si er6forras és eredmény beletartozik, amely miatt a traumdkbol Gjra meg Gjra fel lehet
allni (Javor, 2001, idézi Békés, 2002, p. 223).

A reziliens iskolat - mint kozosséget - elsésorban az jellemzi, hogy magas szint(i szak-
makozi egyiittmiikodés van benne. A pedagégusok és az oktatast segité szakemberek,
mint az iskolapszicholégusok és a gyodgypedagoégusok segitik a megkiizdést és a
stresszkezelést a hétkoznapi életben. Egymas iranyaban kompromisszumképesek és a ta-
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nulék szamara védelmet, pozitiv jelenlétet, mindennapi kapcsolati t6két nyujtanak
(Bredacs, 2022). ,, A pedagdgusok és mds segitdk képesek kialakitani a tanulokkal a bizalmas kapcso-
latot. Ezek a tanulok problémdira vald nyitottsagot, az elfogado, tamogato attitiidot és (...) mindig
elérhetd reflektiv kommunikdciot jelentik” (Bredacs, 2022, p. 7). A reziliens iskoldban a pedago-
gus és a tanuldk egy meleg és szeretetteljes osztalytermi légkdrben muikodnek egyiitt,
egyuttmiikodési stratégiaikat kozosen dolgozzak ki. Ez képes valamennyire kompenzalni
a tanul6é nehéz csaladi helyzetét (Homoki, Czinderi, Segal, Sandor & Fodorné, 2016).
A pedagogusoknak e stratégék kialakitasa fontos feladatuk, mert ezekkel tudjak kib6viteni
a megel6z6, 6v6, problémakezel6 innovativ médszereiket.

A kézdsségi reziliencidt vagy mas néven a kozosségi ellenédlloképességet tobben is vizsgal-
tak, keresve a reziliens szervezeti rend jellemz6it. Az els6 meghatarozasok a 2000-es éveket
megel6z6 években sziilettek. A leirdsok maig nem egységesek. Altaldban kiemelik, hogy a
reziliencia egy krizisre, nehézségre vagy komolyabb problémahelyzetre vonatkozik. A sok-
féle jellemz6 koziil a kutatok mast és mast helyeznek kozéppontba és a jellemzéket altala-
ban nem éllitjdk hierarchikus rendszerbe. Sonny, Brooke, Amlot és Rubin (2017) nyolcvan 1998
és 2015 kozott sziiletett vonatkozo dokumentumot vizsgalt at. Kigyiijtotték a benniik szereplé meg-
hatdrozdsokat. A leghangsiilyosabb véleménnyé az valt, hogy a k6zdsségi reziliencia a kozosség 0sz-
szetartdsdn és Onmegsegitésén, valamint a kozosség kornyezetének segitésén alapuld
képességegyiittes, amely lehet&vé teszi, hogy a kozosség dinamikusan alkalmazkodjon a
kedvezétlen hatasokhoz, és a kudarcok helyett pozitiv mtikodési helyzetbe hozza az egyént
(Longstaff, Nicholas, Keli, Whitney & Matthew, 2010; White, Edwards, Farrar & Plodinec,
2015; Fathi, 2020, 2022).

Tobben hangsulyozzak, hogy a kozosségi reziliencia nem egy kimenetel, hanem egy
folyamat, amelyet legjobban a kozosség jol-léte, illetve adaptiv mtkodése,
megkiizd6képessége jellemez (Longstaff et al., 2010; Houston, Spialek, Cox, Greenwood &
First, 2015).

Longstaff és munkatarsai (2010) a kozosségi rezilienciat eleinte mint katonai szerveze-
tet vizsgaltak, de a kozosség jellemz6it kés6bb mindenféle kozosségre altalanositottdk. E
modellt rendszerszertisége és j6 atlathatésaga miatt alkalmazzuk, illetve azért is, mert a
kés6ébbi kidolgozasok nagyban épitenek erre a modellre.

Az 1. abra szerint a kozosségi rezilienciat a forrasbiztonsag és az adaptiv képességek
jelentik. A forrasbiztonsagot a kozosség miikodési feltételeinek megszerzése, szervezet
rendjének optimalis kialakitasa biztositja. Harom 0sszetevéje: a szervezeti forrasok mtiko-
dése, redundanciaja és diverzitdsa, amelynek jellemz6i a sokféleség, véltozatossag és sok-
szintliség.

Az adaptiv képességek a kortilményekhez valé inkluziv alkalmazkodéképességet je-
lentik. Az adaptiv képességek kategoridjanak osszetevéi: az intézményi emlékezet (ha tugy
tetszik, a szokasrend), az alulrél kezdeményezett innovativ tanulds és a szervezeti egysé-
geknek, a legfontosabb kompetenciaknak és feladatellatasoknak az dsszekapcsoltsaga. Ez
utébbi harom az alapokat szolgaltatja (Longstaff et al., 2010). Az emlitett két f6 tulajdon-
sagnak ki kell egészitenie egymast, biztositva az dllanddsagot és a valtozé igényeknek valo
megfelelést. (1. 4bra)
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| KOZOSSEGI REZILIENCIA |

mindezen elemek egyik funkcidja

| Aforrasok miksdése |

|

| A forrasok redundancidja |

__| A forrasok diverzitasa |

es

'_| Intézményes emlékezet |

i | Innovatiy tanulas |

Osszekapcsoltsag |

— |

ADAPTIV KEPESSEG FORRASBIZTONSAG

1. abra. A kozdsségi reziliencia aspektusai (Longstaff et al., 2010 nyomdn Székely, 2015, p. 14)

A kozoségi reziliencia alapja a probléma, a nehéz, sokréti feladat , kozosségiként” valo elfo-
gadésa, a kozos megoldasok eltervezése, kivitelezése és kontrollja. Szerencsés esetben a
problémamegoldés adaptivan alkalmazkodik a helyi kortilményekhez és sajatossagokhoz.

Aziskolai kozosségek azonban egyediek, kiilonb6z6 értékeik, normadik, helyi probléma-
helyzeteik, sziikségleteik, tapasztalataik, eréforrasaik, elképzeléseik, munkastilusuk és in-
terakcidik vannak. Az iskolai vezetés, a tantestiiletek és az adott iskoldhoz tartozo oktatast
segit6 szakemberi gérda is kiilonboz6, és munkdjukat eltéré kozosségi kulttra jellemzi
(Longstaff et al., 2010). Kozos benniik, hogy csak egy kozosség képes olyan dontéseket hoz-
ni, innovaciokat kifejleszteni, olyan stratégidkat és kooperativ munkaformékat kialakitani,
amelyeket az egyén egyediil nem tud megvaldsitani. A kozosség e szemlélet szerint , olyan
emberek csoportja, akik kozds fizikai kornyezetben, erdforrisokban és szolgadltatdsokban, valamint ne-
hezen kezelhetd feladat és problémahelyzetekben osztoznak” (Longstaff et al., 2010, p. 11).

A kozoségi reziliencia tehat egy olyan képességegyiittes, amely segitségével a kozos-
ség képes eredeti funkci6it megtartani akkor is, ha feladatai bonyolultabbakkd, nehezeb-
bekké vélnak, s6t képes rugalmasan tj funkcidkat is felvenni, eréforrasait dtszervezni, 4j
er6forrasokat talalni (Longstaff et al., 2010).

A reziliens kozosség két feltétele a jo alkalmazkodoképesség és a gazdag eréforrds-
kapacitas. A kooperativ problémamegoldas megtervezésénél ezeket mindenképpen figye-
lembe kell venni. Ha egy kozosségnek csekélyebbek az er6forrasai, akkor az alkalmazko-
doképességét, illetve az adaptiv képességét kell megnovelnie, azaz masként kell 6sszeszer-
vez6dnie. Ebben a folyamatban el6ényt jelent a sokféleség, amely a sokféle hattérrel,
ismerettel, tapasztalattal, 6tlettel rendelkezé egyének kollektivajat jelenti. Ugyanigy elényt
jelent a tobbféleképpen becsatorndzott kommunikacié és az egytiittmtikodés minGségi
szintjének megemelése (Longstaff et al., 2010).

A forras-redundancidra (azaz a tartalékokra) azért van sziikség, hogy sohase hidnyoz-
zon valamely fontos személy a rendszerbél. A forrds-diverzitas biztositja az energidk meg-
fontolt beosztasat, az ennek megfelel6 kooperécios stratégidk kialakitdsat mutatja. Ha az
er6forrasok mutikodtetése, redundancidja és diverzitasa nem egyenlé ardnyban &ll rendel-
kezésre, akkor a csekélyebbet valamelyik masikkal pétolni kell.
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Az adaptiv kapacitas lényege, hogy a tapasztalatok tarolhatok legyenek, létrejojjon a
tapasztalati tanulas altal segitett innovaci6 és az dsszeszervez6dés segitse a tapasztalatok
atadasat. E gondolkodésban az intézményi memoria a kozosség felhalmozott tapasztalata-
in kiviil, a helyismeretet és a tapasztalatok tarolasi formait, az informaciéatadas formadit,
szabalyrendszerének kialakitasat is jelenti. Az innovacié fogalma kiszélesedik a dinamikus
tanulas iranyédba. Innovativ lehet az eréforrasok kihasznalasanak 4j médja, Gj folyamatok
és szervezeti formak létrehozasa. Az 6sszekapcsol6das az innovaciot, a szervezeti tanulast,
a tudéscserét és a tudasraktarozast segiti. Mint az el6z6ekben, Ggy itt is érvényes, hogy a
reziliens kozosségi viselkedéshez egyforman sziikség van az intézményi memoriara, az
innovativ tanuldsra és az sszekapcsoldédasra. Az aranyok azonban itt is elbillenhetnek
(2010). A jo osszekapcsolodas csak egy elfogadd, inkluziv tanari és az oktatast segité szak-
emberi kozosségében valdsithaté meg.

A pedagbgusok altal észlelt és a tanuldk altal kozvetitett jelenségek megértését tobb
korulmény korlatozza vagy gétolja. Ezek kozé sorolhaté a tanulok rendkiviili megnyilva-
nuldsai mogott htizédo események feltarasanak és megértésének nehézségei, valamint a
tanul6é megismerésének viszonylag sztikds pedagogiai lehetSségei. Ezeknek a jelenségek-
nek a megértéséhez gyakran sziikséges olyan tapasztalattal és tudassal rendelkez6 oktatast
segité szakemberi tdimogatds, ami egy-egy résztertiletre koncentrdlva segit az emlitett je-
lenségeket részletesen feltérképezni.

A tanuléi stressz szempontjabol, amikor valaki , belesziiletik” nehéz helyzetébe és meg-
szokja azt, mar nem ttinik fel szamara a nehezitett életkoriilmény. Gyakori jelenség, hogy
a stresszort mar nem ismeri fel a személy, és nem hozza kapcsolatba az 4télt stresszhely-
zettel. Ha egy tanul6 csaladi és iskolai klimdja egyarant stresszel teli, annak hosszt tavon
egészségiigyi kovetkezményei lesznek. Osszead6dnak az otthonrél hozott és az iskoldban
atélt stresszforrasok (Bredécs & Takacs, 2020). A tartés megoldas és az allapotjavulas a ta-
nuléi onmegismerésen alapuld redlis énkép kialakitasaval, a helyes onértékeléssel érhetd
el. Az érintett tanul6k szamara fontosak a pozitiv, meger&sité visszajelzések, ehhez azon-
ban a tanulét , helyzetbe kell hozni”, tehat meg kell teremteni szaméra a sikert hozd, képes-
ségeinek megfelel§ feladathelyzetet, amely motival6 lesz szdmara. Fontos megismerni,
hogy az érintett tanul6t mivel lehet motivalni, hiszen sokféleségiik okan ez egyénenként
valtozo (Bredacs, 2015; Bredacs & Szakélos, 2022).

Az iskoldban a stresszkezelésre szamos lehet6ség 4ll rendelkezésre. Ilyenek a pozitiv
helyzetek teremtése mellett a timogat6 feln6tt és tanuldi kozosségek kialakitasa, a segi-
t6, batoritd, kooperativ, biztonsdgot nyujté kornyezet kiépitése, az egyén személyes
adottsagainak fejlesztése, a meditacio, a testmozgas és az alkotomunka mindennapi ru-
tinjanak kialakitasa (Bredacs & Szakalos, 2022), valamint annak a felel6sségteljes gondol-
kodasmodnak az elsajatitdsa, amely szerint mindenki személyesen is felel8s sajat és ma-
sok lelki egészségéért. A leirt problémak megoldasanak szempontjabodl elengedhetetlen
a pedagogus és a pedagdgusi munkat timogaté kooperativ kornyezet szerepvallalasa.
A pozitiv pedagodgia jelent6ségérsl és eredményességérsl szamos kisérlet szamol be
(Bredacs, 2018, 2019a).

A pedagodgia nevelésszociologiai aspektusbol megkozelitett célja, hogy kiegyenlitse a
csaladbol hozott kulturalis kiillonbségeket, és minden egyes gyereknek lehet6séget bizto-
sitson a tarsadalmi mobilitasra (Varga, 2015). Ennek ellenére egy 2006-2007 kozott zajlo
hazai atfogé pedagogus attittidvizsgalat eredményei arra mutatnak ra, hogy a pedagégu-
sok tobbsége csak korlatozott mértékben vagy egyaltalan nem lat lehetSséget arra, hogy az
iskola a csaladbol hozott szocializaciés hatranyokat kompenzélja. A segit6, szemléletfor-
malé tovabbképzések hatdsara is csak ideiglenes javulas mutatkozik, mivel a 2014-es
utdnkovetéskor az eredmények kozelitettek a kiinduldskor mértekhez. A tanul6k sikeres
iskolai elémenetelének és a megfelel§ teljesitmények elérésének feltétele, hogy a pedago-
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gusok gyermekekhez val6 viszonyulasi stratégiaiban tudatosan is jelen legyen a szubkul-
turélis kiilonbségek ismerete (Bernstein, 1975), ugyanis a tanul6 személyisége csak az 6t
kortilvevé kornyezeti hattér jellemzéivel egytitt érthet6 meg és ennek megismerése elen-
gedhetetlen a személyre szabott, célzott segitségnytjtashoz, ugyanakkor az egyes tarsadal-
mi csoportokhoz valé hozzaférés tobb ok miatt is gatolt lehet. Ebben az esetben a tanulok-
kal foglalkoz6 pedagdgusoknak és az oktatast segité mas szakembereknek erés 6sszefo-
gdasra és innovativ stratégiak kidolgozasara lehet sziikségiik.

Véleményiink szerint példaul a vizudlis nevelés Ssszetettsége tobb mindenre ad le-
het&séget, mint amennyit elsére gondolunk. A tantargy lehet6ségei kiilonosen alkalma-
sak az olyan fontos kérdésekben, mint a tanul6i megismerés folyamata. A hatranyban
1évé6 tanulok szdmara a vizualis dbrazolds (mint kommunikacids forma) jol béviti az 6n-
kifejezési lehet6ségeket. Ez nonverbalis csatornat nyit az érzelmek és a gondolatok kife-
jezéséhez a nyelvi hatrannyal kiizd6 tanuldk szamara is. A vizualis kommunikacié sza-
mos - a tanulék tamogatdsaban felhasznalhaté - informéci6hoz juttatja a pedagogust,
amelyeket széban talan sosem tudhat meg a tanul6tél (Karpati, 2019; Bredécs & Szakélos,
2022). A rajz - mint kommunikéciés csatorna - hozzajarul ahhoz, hogy a tanulasi és ma-
gatartasi problémakkal kiizd6 tanul6 jobb kapcsolatot alakitson ki pedagéguséval és ta-
nulétérsaival (Bergmann, 2013a, 2013b; Karpati, 2019; Bredacs & Szakélos, 2022). Tovab-
ba a hatranyos, halmozottan hatranyos helyzet(i tanul6k esetében az a lehet6ség is fenn-
allhat, hogy a tanul6 vizualis nyelvi eszkdztara is szegényes, tehat ilyen moédon szintén
nehezen fejezi ki magat, azonban tartalmi szempontbdl az igy késziilt rajzok is értelmez-
hetéek.

A tanulok vizualitason keresztiil tortén6é megismerésére, személyes vizsgélatara, a ta-
nulési hatranyok lekiizdésére és a lemorzsolédas visszaszoritasara tobb eredményes kuta-
tds és mérbeszkozfejlesztés lelhets fel (Karpati, 2009, 2019; Bredacs, 2019b; Bredacs &
Szakalos, 2022). Ezek tobbsége a kreativitasra, a térlatasra, a diagnosztikus rajzelemzési és
pszicholégiai szempontok mentén torténd értékelésre helyezi a hangstlyt. A rajzos eszko-
zokkel feltar6 pedagogiai méréeszkozoknek nem funkcidja a pszicholégiai rajzdiagnoszti-
kai mérés és elemzés, nem épit az esztétikdra, csupan eszkozként, tartalmi szempontbol
hivja segitségiil a vizualitast, inkabb a tanulé szociélis hatterének feltardsaban és helyzeté-
nek megismerésében segit. Igy a tanuléban nem kelt szorongast, hogy ,cstinya”, ,rossz”
rajzot készit, mert nincs jo vagy rossz megoldas. A tanulék ilyen szinti megismerése lehe-
téséget ad a személyre szabott, komplex és a méltanyossag jegyében torténd egyéni fejlesz-
tésére, amely az inklazi6 és az adaptiv oktatas tényleges megvaldsuldsat eredményezi. Ez
kiemelten fontos, mert az inkltzi6 tarsadalmi érvényesitésének egyik legfontosabb terepe
az oktatds (Bredacs &Szakalos, 2022). Ha a tanul6k személyes élethelyzeteinek feltarasa -
tanorai rajzaikon keresztiil - beéptilne a rajz- és vizualis kultdrat tanité tanarok, a kozisme-
reti tandrok és az oktatadst segit6 mas szakemberek egytittmtikodésébe, egy 4j elemmel
gyarapodhatna a kooperaciéjuk.

II1. A kutatas bemutatasa

Az aldbbiakban attekintést adunk a kutatasi problémarol, a kutatasban résztvevé sokasag-
r6l és részsokasagrol, valamint bemutatjuk a vizsgalat valtozoit. A fejezet masodik felében
bemutatasra kertil a kutatas hipotetikus kérdéseinek és az eredmények feldolgozasanak
struktdrdja, tovabba ismertetjiik a médszertani apparatust és a méréshez felhasznalt vizs-
galati eszkozoket.
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II1.1. A kutatdsi probléma bemutatdsa

Az esetek donté tobbségében egy tanuld az iskolai gyogypedagoégus vagy fejlesztépedago-
gus és iskolapszicholégus altal, illetve a pedagodgiai szakszolgalatoknal részestilhet célzott
és személyre szabott ellatasban, amennyiben azt az altaluk kiadott szakvélemény indokolja.
A szakvélemény megismerése, az abban foglalt méltanyossagra valo felszolitas tudomasul
vétele és betartdsa vonatkozik az érintett tanul6t tanité pedagégusokra, azonban a habilita-
cios folyamat soran legjobb esetben is csak az osztalyf6nok koveti nyomon a tanulé allapo-
tdban mutatkozoé valtozasokat. Ugyanakkor a tanul6 életében és allapotaban bekovetkezé
valtozéasok, fordulatok egyarant kihatassal vannak a tanul6 iskolai viselkedésére, tanérai
teljesitményére, megnyilvanuldsaira, valamint a tarsas kapcsolataira. A tanul6 fejlédését
iskolai teljesitménye és magatartasa alapjan vizsgaljak, igy alakul ki a kép a tanulérol és
életkortilményeirdl (Bredécs, 2019b). A pedagégusok a mindennapos tanitasi gyakorlat so-
ran egy folyamatot érzékelnek, a magatartasbéli varatlan, szokatlan valtozast pedig altala-
ban egy konkrét okra vagy eseményre vezetik vissza. A pedagégusok tanulémegismerési
eszkoztara korlatozott, aminek legf6bb oka az id6hiany és a hasznalt vizsgalati eszkozok
hianya, illetve ezek mellet az aktuélis Gj szemléletmdédoknak és ismereteknek a hianya.

A segité szakemberek a pedagégusokénal bévebb tanulémegismerési eszkoztarral
rendelkeznek, azonban 6k csak ,steril” vizsgélati kornyezetben és egyéni keretek kozott
taldlkoznak a tanul6kkal, nem latjak példaul az intézményben tanusitott viselkedéstiket,
nem érzékelik tarsas kapcsolataiknak minéségét, aktualis allapotukat. A szakszolgalatok
segité szakemberei és az érintett tanuldkat tanité pedagoégusok szakvéleményeken és diag-
noézisokon keresztiil kommunikélnak egymassal. Ebben a folyamatban nem johet 1étre ér-
demi parbeszéd, ami a tanul6 valés allapotanak, életeseményeinek felméréséhez és a ra
vonatkozé lehet6 legkomplexebb kép megalkotasahoz, ezaltal a személyre szabott segit-
ségnyujtas megtervezéséhez és megvaldsulasdhoz elengedhetetlen lenne. Ez a nehéz fel-
adat egy reziliens kozosségi forma kialakitasdban valosithaté meg. A , hatékony fejlesztések
tervezésekor elsd lépésként fontos tisztdzni, milyen tényezok hatdarozzdk meg a jol mitkédo, valami-
lyen konszenzuson alapulé szempont szerint eredményes oktatdsi intézményeket. Ezek ismerete nél-
kiil nem lehet kijelélni a fejlesztések fokuszat. (...) Az eredmények azt bizonyitjdk, hogy a hatékony-
sdg nagymertékben fiigg a pedagogusok felkésziiltségétdl, ratermettségétol” (Horvath, Kovacs &
Simon, 2015, p. 6). Ebbél adddik, hogy a tanitas mindsége meghatarozza a tanul6k intéz-
ményi keretek kozott torténé tanulasanak minéségét. A sikeres iskolarendszerek egyik leg-
lényegesebb jellemzéje, hogy a pedagogusok képesek az egytittmiikodésre (Horvath, Ko-
vacs & Simon, 2015).

E tanulmany leirja az elméleti hattérben kifejtett problémék vizsgalatdra vonatkozo
eredményeket, valamint a gyakorlatban is alkalmazhatd, hatékony megoldasjavaslattal ki-
van élni a pedagdgusok és a munkajukat segité szakemberek egytittmtikodésének és a ta-
nulok teljeskorti megismerésének és megsegitésének céljabol.

I11.2. A vizsgalati sokasdg és a részsokasigok bemutatisa

Az el6kutatés tervezetten dsszesen 24 szakember vizsgalataval valosul meg. A vizsgalati
sokasagot 8 f6 rajz és vizualis kulttra szakos tandr, 8 f¢ 4ltalanos iskolai pedagogus, vala-
mint 8 f6 oktatast segité munkatars (logopédus, gydgypedagdgus és iskolapszicholégus).
Kutatasunkban kiemeljiik a tobbi pedagoégus korébdl a vizualis neveléssel foglalkozo
tanarokat, ugyanis nézetiink szerint a vizualis nevelés nemcsak egy altalanos tantargy,
hanem tdgy véljiik, hogy egyben egy szaktertilet is, amely kiilonosen sok lehetséget ad a
tanulok megismerésére és egyben onismeretiik fejlesztésére. A vizualis megfogalmazasok
ekozben terapids hatassal is rendelkeznek, mert segitik az onkifejezést és a stresszhelyzet
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elmozditasat a kreativitas jotékony hatasdnak iranydba. A vizudlis neveléssel foglalkozo
tanar szerepe tehat hidat jelenthet az iskoldban dolgozé tobbi pedagdégus és az oktatést
segité mas szakemberek tevékenysége kozott.

Az oktatast segit6 szakemberek korébdl pedig kiemeltiik a fejleszté- és gyogypedago-
gusok, a gyermekpszicholégusok, valamint a gyermekvédelmi szakemberek korét, mivel
az altalanos iskolai korosztallyal 6k foglalkoznak leginkabb.

I11.3. A vizsgalat valtozoinak bemutatdsa

A megkérdezetettek hdttérviltozoi:

* Pedagégusként vagy oktatast segité szakemberként eltoltott évek szdma, a peda-
goguspalya-motivaciora, a konkrét szakképesités szakteriiletére, munkatapaszta-
latokra, tovabbképzésekre, pedagogiai / mas szakemberi sikerekre és a szakmai
példaképekre, valamint a munkakdoriilményekre és a szabadidé eltoltésére vonat-
koz6 informéciok.

A kutatds fiiggd valtozoi:

* A pedagdgusok és mas, az oktatast segité szakemberek (fejleszts- és gyogypedago-
gusok, gyermekpszicholégusok, az oktatast segité mds szakemberek) kozotti
egytittmikod6 kapcesolat a tanuldk jobb megismerésének céljabol.

* Az egyiittmiikod6 kapcsolat tanuldkra vonatkozé hatasa (példaul a személyes
tulajdonsdgmegismerés, az onismeret, a stresszkezelés, a reziliens magatartds, a
mobilitasképesség, személyes tulajdonsag).

* A pedagégusok és munkdjukat segité szakemberek korszerti fogalmi rendszerének
és nézeteinek feltérképezése (integracio, inklazi6, adaptivitas, reziliencia, stressz-
kezelés).

* Az egytttmiikodést erdsit6 vagy gatlé tényezdk: a korszerti szakmai tudas miné-
sége (a fogalmi rendszer ismerete alapjan), a bizalom-bizalmatlansag, érdekeltség-
kozombosség, tamogatas-elutasitas, er6forrds megléte-hianya, valamint a szerve-
zettség-szervezetlenség alapjan allapithaté meg.

* A rajz- és vizudlis kultara tanitasaval kapcsolatos megitélés és attittidok, a vizsgalt
munkakorokbél (mas pedagogusok és segité szakemberek szemszogébdl) érzékel-
het6en. Ennek a tantargynak hidépit6 régi és 1j funkcidinak (kiallitasrendezés ta-
nul6éi munkakbdl, élményhez és flow élményhez juttatas, stresszkezelés, fesziilt-
ségoldas, megoldaskeresés a tanulok élethelyzetével, illetve a tanulassal kapcsola-
tos problémaira, a tanuldi rajzok vizsgalata/elemzése pedagoégiai szempontbol,
rajzi készség fejlesztése, tudasatadas, palyazatokon valé részvétel, tehetséggondo-
zas, a tanuldk megismerése a rajzokon keresztiil, a tanuldi izlés, latasmod, esztéti-
kai érzék fejlesztése) megitélése.

Az egyiittmiikodést érintd fiiggetlen vdltozdkra vonatkozo allitdsok:

* Olyan szakemberek egytittmiikodési készségeinek feltérképezése, akik segitik a
pedagégusok munkdjat az iskoldjan beliil, illetve azon kiviili intézményekben és
szakszolgalatokban.

* Olyan szakemberek feltérképezése, akiknek a pedagogusok segitenek a munkajuk-
ban, illetve kolcsonosen j6, egymasra tamaszkodé segité kapcsolatot tudtak kiala-
kitani egymassal.
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* Annak feltarasa, hogy mi az alapja, formaja az egyuittmtikodésnek, példaul a peda-
gogiai szakszolgalat altal kiallitott szakvélemény és mas dokumentécios forras,
hospitalas, kozos, illetve egymdsra éptil6 felmérések kozzététele, konzultacio és
megbeszélések.

11.4. A kutatds hipotetikus kérdéseinek és az eredmények feldolgozdsdnak struktiirdja

A) Forrdsbiztonsig: 1. Forrdsmiikddés, 2. Redundancia, 3. Diverzitds
B) Adaptiv alkalmazkodd képesség: 4. Intézményi emlékezet, 5. Innovativ tanulds, 6. Osszekapcsolédds

A kutatéds hipotézisei az iskolat mint reziliens kozosséget vizsgaljak és ebben a vonatko-
zasban a kovetkez6 kérdésekre keresik a valaszt:

1) Milyen kozos fogalmi apparatussal képesek egytittmiikodni a tanulok érdekében a
tandrok, kiemelten a rajz- és vizualis kulttrat tanité tandrok és az oktatast segit
mas szakemberek? Mely vizsgalati csoport/csoportok birtokoljak inkabb a korsze-
ri fogalmi ismereteket és nézeteket mint a forrasmtikodés fontos elemét?

2) Vannak-e a vizsgalati csoportokban redundans elemek, egymast atfedé tapasztala-
tok, funkcidk, modszerek, eszkdzhasznélati szokasok?

3) Milyen a rajz- és vizudlis kultira tantargy szerepkorének és funkcidjanak megité-
lése az altalanos iskolaban a nem rajzot tanitok és a rajz- és vizualis kulttrat tanitok
és az oktatast segit6 szakemberek korében? Elismert-e koreikben a tantargy hidépi-
t6 funkcidja? Hogyan hatarozzak meg az oktatédsi intézményeken beliil a rajzot ta-
nit6 pedagdgus szerepkorét a diverzitassal osszefliggésben?

4) Milyen egytittmtikodéssel kapcsolatos szokasrend, egyiittmiikodési elvek és mo-
dok mentén alakul ki az intézményi emlékezet? Milyen az intézményi tudasszer-
zés gyakorlati megvaldsuldsa?

5) Milyen tanulémegismerési modszerekkel, eszkozokkel rendelkeznek a vizsgalt pe-
dagdguscsoportok? Mennyire tartjak fontosnak a megkérdezettek harom csoport-
jaban a tanulok fejlédését és jol-létét elésegitd, a vizudlis nevelés keretek kozott
torténd, de nem szaktargyi vonatkozasu fejlesztést? Milyen eltéréseket, azonossa-
gokat mutatnak az egyes csoportok vélaszai? Megosztjak-e ismereteiket, moédsze-
reiket, eszkozeiket egymas kozott egy innovativ tanulasi folyamatban?

6) A pedagogusok és a segit6é szakemberek kozott milyen szakmai kapcsolat all fenn
a gyakorlatban? Milyen szintli az egymas munkdjanak / diagnézisanak ismerete?
Milyen az intézményi dsszekapcsolodas?

7) Amennyiben nem beszélhetiink a pedagégusok és a segit6é szakemberek kozti szo-
ros kooperativ munkakapcsolatrdl, tigy felmertil a kérdés, hogy van-e résziikrél
igény erre. Vannak-e egyéb tényez6k, amelyek gatoljak a kooperaciét? Van-e lehe-
t6ség a vizsgélt csoportok altal tin. forrasbiztonsagot ad6 és adaptiv képességeket
mozg6sité innovativ tanuldécsoportok kialakitasara?

A tovabbiakban a fenti kutatoi kérdéseinket részekre bontjuk.

1. Az emberi erdforrasmiikddésre vonatkozo részhipotézisek

Az oktatasban kozismerten forrashiany van. Ez nemcsak a targyi vagy az anyagi forrasok-
ra vonatkozik els6sorban, hanem az emberi er6forrasok hianyéara is. Kdzismert, hogy mi-

nél hatranyosabb helyzetben van az intézmény, annal hatranyosabb helyzetben vannak
benne a tanulék, mert a forrashiany miatt egyre érintettebbek. Ugyanakkor Longstaff és
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munkatdrsai (2010) szerint ez bizonyos mértékig korrigalhat6, ha a modell mas mutatéi-
nak eredményességét, példaul az 6sszekapcsolodast vagy diverzitast, esetleg az innovativ
tanulés szintjét megemelik. Mindez mellett az emberi er6forrdsnak is vannak bizonyos
jellemz6i. E jellemz6k koziil a motivéciot, az egytittmtikodés eredményességét, a pedago-
gusok és az oktatdst segit6 szakemberek tanuléi rezilienciaval kapcsolatos ismereteit, is-
mereteik formalis és informélis gyarapitasat vizsgaltuk.

A kooperaci6 szerepét és szervezettségét korabban mar nemzetkozi szinten is vizsgal-
tak, és megallapitottak, hogy , a kommunikdcié térben és idoben hatartalannd vdlt az infokommu-
nikdcios technoldgidk elterjedésével, igy a tuddsmegosztds lehetdségei megsokszorozodtak.” (Hor-
vath, Kovacs & Simon 2015, osz. nélk.). A szakmai fejlédés alapja is a megfelel6 és folyama-
tos kommunikacié (Horvath, Kovécs, Simon & Zentai, 2015)

Hipotézis1: A pedagodgusokat és az oktatést segit6 szakembereket els6sorban az elhivatott-
sagérzés és a gyerekek szeretete, segitése motivélja a palyavalasztasban.

Hipotézis2a: Mivel a kooperécié nem szervezett koriilmények kozott vagy napi rendszeres-
séggel zajlik, a pedagégusok és az oktatast segit6 szakemberek kooperacidéjanak eredmé-
nyessége nehezen mutathaté ki a valaszok kiilonboz6sége miatt.

Hipotézis2b: Mindharom csoportban eredményességként definidljak a tanulék tanulési /
teljesitménybéli elémenetelét és a lemorzsolddas csokkentését.

Hipotézis3: A pedagégusoknak kevésbé, mig az oktatast segité szakembereknek pontosabb
és részletesebb a tudasuk a tanuldi reziliencia fogalmardl.

Hipotézis4: Az vizsgalati személyek minden csoportban pontosan meg tudjdk nevezni a
reziliens tanuléikat.

Hipotézis5: A harom vizsgalati részsokasagban mindenki részt vesz valamilyen szakmaval
kapcsolatos tovabbképzésen.

Hipotézis6: A harom vizsgalati részsokasdgban mindenki gyarapitja tudasat informalis
aton is, a szaktantargyanak megfelel6 tudoménytertileten.

Hipotézis7: A vizsgélati részsokasagok alanyai véltozatos kikapcsolédasi format vélaszta-
nak maguknak.

2. A redundancia indikdtorra vonatkozo részhipotézisek

A redundancia ismétl6dé vagy duplikélt dolgot jelent. Altalaban karos vagy legalébbis
haszontalan dolognak szoktak tekinteni az irott és a verbélis kommunikaciéban. Az infor-
matikaban vagy a gyartastechnol6gidban méar megjelenik a hasznossaga. Az oktatési intéz-
ményekben - szerencsés esetben - jellemzé és elengedhetetlen jelenség. Egy-egy tantar-
gyat egymastdl fiiggetlentil tobben is tanitanak, egy-egy fejlesztési teriiletet tobb szakem-
ber is képvisel. A tandrok és az oktatdst segité szakemberek igy alkalmasak egymas
helyettesitésére a zokkenémentes miikodés érdekében. A redundancia biztonsagos tartalé-
kot, biztonséagi forrast, feladat- és hataskor-ismétlédést jelent a rendszermtikodésben.
Longstaff és munkatarsai szerint , a rendelkezésre dllo erdforrdsok teljesitménye, sokfélesége és
redundancidja hatdrozza meg a rendszer dltaldnos robusztussigit” (Longstaff et al., 2010, p. 37).
Sajnos a tandr- és a szakemberhidny miatt ez az idealis allapot megsztinében van. A hia-
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nyokat altalaban kevésbé szerencsés médon pétoljak, példaul ,utazé” szakemberek alkal-
mazasaval.

Hipotézisla: A tanarok és az oktatdst segité szakemberek kozel egyforman itélik meg azt,
hogy a pedagogiai szakszolgalat altal kiallitott szakvéleménnyel rendelkezé tanulok eseté-
ben mi az oktatési intézmény feladata.

Hipotézis1b: A tanarok és az oktatést segit6 szakemberek valasztisaira a leggyakoribb jelo-
lés az lesz, hogy a feladat ,,a megoldaskeresés a tanulok élethelyzetével kapcsolatos prob-
lémakra” lesz kiélezve.

Hipotézis2a: A tanarok és az oktatast segit6 szakemberek vélhetSen kozel egyforman itélik
meg azt, hogy melyek a rajz szakos tanar rajz tantargyhoz kothet6 feladatai.

Hipotézis2b: Mindharom csoport résztvevéirdl azt feltételezziik, hogy a megkérdezettek a
rajztanitas f6 feladataként a szakmai szempontokat fogjak kivélasztani, mint a tehetség-
gondozas, a rajzi készség fejlesztése vagy a tanuldk izlésének és latdsmodjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése/formalésa.

Hipotézis2c: Azt is feltételezziik, hogy a rajztandrok differencialtabban fognak vélekedni a
sajat feladataikrol és a rajz tantargy funkcidirdl. Esetiikben mar hangstlyos a tanul6k meg-
ismerésének fontossdga a rajzaikon keresztiil, vagy az alkotas adta stresszkezelés és fe-
sziiltségoldas.

3. A diverzitds indikdtorra vonatkozo részhipotézisek

A diverzitas a tanul6i fejlesztés, segitségadas sokféleségét szinességét jelenti. Az iskolak
ezt részben tudjak csak nydjtani. A kozponti tantervek meghatarozzak, hogy mi az a mini-
mum, amit az iskolaknak kotelezé teljesitenitik, valamint a torvények szabélyozzék azt is,
hogy a pedagoégiai szakszolgalatoknak hogyan kell mtikddnitik, milyen alapvet6 kapcso-
latot kell tartaniuk az intézményeknek egymadssal. Az oktatédsi intézményeknek és benniik
az oktatast segit6 szakemberek feladatellatdsanak van egy olyan feladata, amely soran
meg kell tervezniiik és meg kell valdsitaniuk a munka 6sszehangolasat. Ennek érdekében
,aranyosan el kell osztaniuk a rendelkezésre dllo pénzt és emberi energiaforrist a teljesitmeény, a
redundancia és a sokszintiség kozott” (Longstaff et al., 2010, p. 37-38). A diverzitds szempont-
jabol megvizsgaltuk a vizsgalati csoportok életkorat, a segitségnyijtas szélesebb vagy szii-
kosebb skalajat, a csoportok valtozatos munkdjanak egymaskozti elismertségét, kiemelve
a rajz tantargynak a korabbiaknal sokréttibb funkcioit.

Hipotézis1: A KSH 2023 /24-es adatallomanya alapjan azt feltételezziik, hogy a pedagégu-
sok és az oktatast segitd szakemberek kozott tobben vannak a 25 év felett tanité és a 11-25
éve tanit6 korosztilyokbdl. A rajzot tanitok inkabb a fiatalabb korosztalyba tartoznak (de
ezt a KSH adatallomanya nem mutatja ki).

Hipotézis2a: Az oktatasi intézményekbdl érkezé és a sziil6i jelzések szerint az oktatasi in-
tézményekben altaldban kevés az oktatast segit6é szakember.

Hipotézis2b: Remélhet6leg minden tertiletr6l kapnak a tanulék segitséget. Oktatast segitd
szakembereknek tartjuk a logopédust, gydgypedagogust, gyogytestnevel6t, iskolapszi-
cholégust, konduktort, pedagogiai asszisztenst.
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Hipotézis3a: Az iskolai szervezet nehezen ismeri el a rajztanitas diverziv funkciéit (amely so-
kat segithetne a tanul6k megismerésében, a stresszkezelésében és a jollétérzés novelésében).

Hipotézis3b: Azt gondoljuk, hogy az iskolaban dolgoz6 kozismereti tandrok és segit6 szak-
emberek a rajztanitassal kapcsolatban altalaban ugy vélekednek, hogy a rajzoéra egy tolte-
lék 6ra, amelynek els6dleges szerepe az élménnydijtas, példaul a flow élmény nyuijtasa, és
kevésbé hisznek abban, hogy rajz tanuldsa alkalmas a tanulék tanulédssal kapcsolatos és
életviteli problémainak megoldasara.

4. Az intézményi emlékezetre vonatkozo részhipotézisek

Az intézményi memoria egyik megjelenési formaja a szokésrend, illetve a hozza tartozo
hagyomaényok rendje és a példaképek, ,h6sok” alakjai. Ertelmezésiik a szimbSlumokon
keresztiil lehetséges. Ezek egy adott szubkultdrdban minden tag szamara elvileg értelmez-
hetéek és elfogadottak. Az intézményi emlékezeten egy embercsoport felhalmozott kozos
tapasztalatait, k6zos helyismeretét, a tapasztalatok hagyomanyos tarolasi formait, atadasi
formait és ezek nyoman a miikodési szabalyrendszerének kialakitasat értjiik. Ezek a leg-
fontosabb kompetenciak és feladatelldtasok egyik megvalésulasi lehet6sége. Az intézmé-
nyi emlékezet a csoportszinti megfigyelések soran folyamatosan gyarapszik, és kiilonbo-
z6 médokon 6rzédik meg. llyenek példdul az irdsos dokumentumok, a képeken, kisfilme-
ken tarolt események és szertartasok, amelyeket a csoport tagjai folyamatosan apolnak és
archivalnak. A hagyomanyokra épiil6é események és az intézményben zajlé megszokott
folyamatok tigy gyarapitjak az intézményi emlékezetet, hogy kozben meger6sitik az emlé-
kezést (Longstaff et al., 2010). A fentiek értelmében hipotetikus allitasaink a példaképet, a
szokdsrendben gyakorta hasznélt tanulémegismerési eszkoztarat, ennek hasznalataval
kapcsolatos akadalyoztatdsokat, a rajz tantirgy megbecsiiltségének érzését és a
szamontartott szakmai sikereket vizsgaljak.

Hipotézis1: Feltételezziik, hogy a valaszad¢ tanadrok és oktatdst segité szakemberek rendel-
keznek szakmai példaképpel. Azt gondoljuk, hogy tobbségiik egy kordbbi pozitiv pedago-
gus-kép hatasdra valasztotta hivatasat.

Hipotézis2a: Ugy véljiik, hogy a kozismereti tandrok és az oktatdst segitd szakemberek a rajzi készség
fejlédésére helyezik a hangsiilyt, ebben latjdk a tantdrqy fontossigat.

Hipotézis2b: Elképzelhet6, hogy a masik két csoport jelolt valaszaival szemben a rajztana-
rok a tantargyukat kevésbé érzik megbecsiiltnek.

Hipotézis3: Feltételezziik, hogy az oktatast segit6 szakemberek eszkdztaraban fellelhetSek
rajzos feladatok is, ezért a rajztanarokkal egyiitt egzaktabb képet tudnak nytjtani, mint a
kozismereti tanarok, akiktSl semlegesebb valaszokat varunk.

Hipotézis4a: Azt is feltételezziik, hogy az oktatast segité szakemberek tanulémegismerésre
vonatkozé hagyoményos eszkoztara bévebb, és hasznélatuk kevésbé iitkozik akadalyba,
mint ahogy ez a pedagégusok innovativ eszkozhasznalataval kapcsolatban gyakran el6-
fordul.

Hipotézis4b: Tovabba azt is feltételezziik, hogy a nem rajzot tanit6 tanarok a sajat tantar-
gyukon keresztiil torténé tanulomegismerésnek akadalyoztatottsagét f6leg az idShidnyra
vezetik vissza.
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Hipotézis5: Feltételezésiink szerint a rajz tantargyon keresztiil torténd tanulémegismerés
akadalyoztatottsdgat az idShidny, illetve a tanuldk tantargyhoz valé viszonyulasanak di-
verzitasa okozza.

Hipotézis6a: Feltételezziik, hogy a pélyan eltoltott évektdl fiiggetleniil minden megkérde-
zett fel tud sorolni legalabb egy szakmai sikert, amire méltan lehet biiszke.

Hipotézis6b: Vizsgalando, hogy az egyes csoportok milyen teriileten szerzett eredményeket
emlitenek sikerként.

5. Az innovativ tanuldsra vonatkozo részhipotézisek

Az innovécié a dinamikus tanulés egyik formdja, amely az 4j valaszok vagy megéllapoda-
sok azonositasdnak és létrehozdsanak képességére helyezi a hangsulyt (Longstaff et al.,
2010). ,, Az innovdcio egyfeldl vdltozis, vdltoztatds egy dllando kialakult gyakorlaton, illetve gyakor-
lathoz képest, mdsfeldl alkalmazkodds is ey sziinteleniil valtozo gyakorlathoz. E kétféle valtoztatdsi
magatartds ey tudatosan tételezett, tervezett fejlesztés igényével torténik, amely szerint jobb, ered-
ményesebb, hatékonyabb, , mindségibb” lesz az 1j gyakorlat a kordbbihoz képest...Az innovdicio
tobbnyire egyes, jol megfogalmazott konkrét teriiletekhez kapcsolodik, ritkan irdnyul a rendszer egé-
szére vagy f0 Osszetevdire... folyamataként miikidik, lételeme a hdlozat, a partnerség és a bevdlds
dltali legitimizdcio mint értékelési mozzanat” (Dobos, 2002, p. 41). Az innovativ tanulés a cso-
port azon tanulési képessége, hogy az 1j informacidkat és tapasztalatokat felhasznalva a
csoport djra alkalmazkodni tud a kornyezet valtozasaihoz, a javitasok érdekében vagy
azért, hogy elkertilje a régi hibak megismétlését. Az innovativ tanulés, dinamikus, mindig
adaptiv, konstruktiv és egyben nyitott tanulasi format is jelent. Ugyanakkor a megfelel
szervezési forméakat, modszereket és eszkozoket ez miatt ki kell dolgozni. Hipotéziseink a
rajzot nem tanité kozismereti tandrok, a rajztandrok és az oktatast segit6 szakemberek in-
novativ egymastol valé tanuldasanak eredményességét, egymas innovativ vizsgalati eszko-
zeinek elfogadasat vizsgalja.

Hipotézis1: Az egyes csoportok egyiittmiikodési eredményességének vizsgdlata legtobb esetben ne-
hézségekbe iitkizik, illetve nem tudatosan torténik.

Hipotézis2: A megkérdezett csoportok eqyarant fontos feladatuknak tartjdk a tanulok személyisége-
nek és szocidlis hitterének megismerését.

Hipotézis3: Feltételezésiink szerint a rajz tantdrgyon keresztiil torténd mélyebb tanulomegismerés
megualdsithatosdaganak dsszpontszamai a szakos tandrok esetében a legmagasabbak.

Hipotézis4a: A tandrai keretek tobb téren is korlatokat szabhatnak a hatékony tanulomegismerésnek.

Hipotézis4b: Feltételezésiink szerint a vdalaszadoknak egzakt képiik van arrol, hogy - idedlis esetben
- milyen lehetdségek mentén valositandk meg a tanulok mélyebb megismerését.

Hipotézisb: Feltételezéstink szerint az oktatdst segitd szakemberek nagyobb ardnyban hasznalnak
standard vizudlis méreszkdzt, mint a rajztandrok, a rajzot nem tanito kozismeret tandrok pedig
nem is ismernek ilyen eszkdzoket.
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6. A forras-dsszekapcsoloddsra vonatkozo részhipotézisek

Véleményiink szerint a forras-osszekapcsolédas a reziliens szervezeti mtikodés egyik leg-
lényegesebb eleme. Fontos azért is, mert taldn ez az elem novelhet6 meg a legkonnyebb
moédon. Szerepe elsédlegesen abban lehet, hogy képes a tobbi forrds hidnyossagait csok-
kenteni (ha megsziintetni nem is tudja). El6kutatasunkban kiemeltiink két - a téma szem-
pontjabdl altalunk fontosnak tartott - szempontot. Az egyik az, hogy az iskoldkban milyen
egyittmiikodés tarhato fel a tanarkollégak és az oktatast segité szakemberek kozott. Ki
kivel tart kapcsolatot, ki kinek a munkajat tdimogatja és milyen médszerekkel segit. A ma-
sik szempont az, hogy vannak-e a kooperaciot gatlé tényezd6k, amelyek nehezitik, vagy
esetleg meg is akadalyozzak az egytittmtikodést.

Hipotézis1: Ugy véljiik, hogy a tandrok kevésbé segitik az oktatdst segitd szakemberek munkdjat.

Hipotézis2: Feltételezziik, hogy a szakmai kooperdcid keretei kozott zajlo segitségnyuiijtds kolcsonds
az abban résztvevd felek kozott és elsésorban modszerbéli kérdésekre, illetve informdciok dtaddsdra
szoritkozik.

Hipotézis3: A megkérdezett oktatdst segitd szakemberek inkdabb a sajdt csoportjukon beliil, azaz egy-
mds kdzott kérnek, illetve fogadnak el segitséget.

Hipotézis4: A két pedagoguscsoport esetében azt feltételezziik, hogy a szakmai segitségnyijtds a
szakvéleménnyel rendelkezd tanulok megsegitése érdekében torténik, esetleg modszertani segitség-
nyujtdssal.

Hipotézisb: Feltételezziik, hogy minden megkérdezett megnevez egy szakmai kooperdciot gatlo té-
nyezot.

I11.5. A modszertani appardtus és a vizsgdlati eszkdzok bemutatdsa

Az oktatasdban és a fejlesztésében részt vevé pedagoégusok és mas szakemberek egytitt-
miikodésének feltarasat, sajat kidolgozasu és a részsokasagok szerint kialakitott online 6n-
bevall6s kérdsivekkel végezziik, amely azért is szerencsés, mert a kutatdsban részt vevd
személyek kiilonboz6 telepiilések intézményeibdl kertilnek ki.

A pedagoégusok két csoportja (az altalanos iskoldban rajzot nem tanitok csoportja és a
rajz- és vizudlis kulttira szakos tandrok csoportja) kiilonb6zé megszovegezést, de az indi-
katorok szempontjabol azonos kérdéivet toltenek ki, esetiikben a tanulémegismerési tech-
nikdk ismeretének és alkalmazédsanak aspektusabdl varunk eltéré eredményeket. A kérdo-
iv a fogalomismeretet, a pedagogusi attittidot és a tanulémegismerés érdekében alkalma-
zott stratégidkat, modszereket tarja fel. Megvizsgaljuk, hogy a megkérdezettek milyen
fogalommal élnek az inkluziv / integralé nevelésrdl, a tanuldk rezilienciajarol, az adaptiv
oktatasrol, a tanuldk iskoldban torténé stresszkezelésérdl és a rajztanitas szerepérdl. Fon-
tos megismerni tovabba, hogy az ismeretek mellett milyen fontossagot tulajdonitanak a
fogalmak jelentéstartalmanak.

Az oktatast segit6 szakemberek szdmara egy kérd6iv késziilt. Szamukra is a f6 kérdé-
sek kozé tartozik a fogalomismeret, az attittidvizsgélat és a tanulomegismerés érdekében
alkalmazott stratégiak, modszerek feltardsa, valamint az egytttm(ikodés formainak és
akadalyainak megismerése.

A kutatasi eredményeinktdl azt varjuk, hogy fel tudjuk térképezni a vizsgalatba be-
vont pedagégusok és mas szakemberek egytittmiikodésének rutinjait, valamint azt, hogy
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milyen fogalmi apparatusbol fakadé szemlélettel tudjak megvalésitani adaptiv egytittm-
kodéstiket a résztvevdk, kiilonosen a hatranyos helyzetti iskolakban.

Feltérképezziik azt, hogy milyen helyet és szerepet kapnak a vizualis kulttaraval foglal-
kozo6 pedagdgusok ebben a kooperacidban, specidlis miivészetkozvetitéi helyzetiiket ho-
gyan tudjak kamatoztatni tantestiiletiikben, tudnak-e segiteni a leszakad¢, kimaradé tanu-
l6knak, illetve tudjak-e kezelni a hatranyos helyzetiikbdl ered6 folyamatos stresszt az érin-
tett tanul6knal, tudnak-e helyzetiikon javitani.

Varjuk azt is, hogy j6 gyakorlatokra kapunk alternativ megoldésokat, és kozre tudunk
miikodni ezek elterjesztésében.

A kérdoivek kérdései a kovetkez6 kérdéstipusokba sorolhatdk be: 1) nyilt végti kérdé-
sek, amelyekre néhany szavas szabadon megfogalmazhat6 valaszokat varunk, 2) zart végti
feladatok, amelyek a felsorolt alternativak kozotti valasztasokat teszik lehet6vé, altalaban
azzal a megjegyzéssel, hogy tobb valasztasi lehetbség is elfogadhato, 3) 5 vagy 7 foka Likert
skalés er6sségvizsgalat. A bejové nyilt végii feleletad6 valaszokat is kategoriakba soroltuk.
A feleletad6 valaszok és a feleletvalaszt6 véalaszok gyakorisagat vizsgaltuk és mindegyiknél
egy rangsor allapitottunk meg. E rangsorok alapjan elemeztiik a témank mutatéit.

A bejov6 adatok fajtdi a kovetkezdk voltak: 1) hany f6t6l jott a valasz, 2) ahol ez nem
volt relevans, ott a valaszok szamat néztiik meg, ill. a Likert skala eredményeit pontban
adtuk meg. Ott, ahol nem kaptunk vélaszokat, szintén valaszértékként kezeltiik és nem
vontuk 0ssze a ,nem tudom” valaszokkal. Az eredményeket Excel program segitségével
rogzitettiik és dolgoztuk fel. Az aranyos kisszamu részmintak miatt szazalékot nem sza-
moltunk és az emlitetteken kiviil mas statisztikai szdmitdsokat sem végeztink. (Ezek majd
akkor lesznek aktualisak, ha nagymintan kell 6sszesitentink az adatokat. Ebben az esetben
szovegelemz6 programot és SPSS statisztikai programot fogunk haszndlni.) Jelen vizsgala-
tunkban tehat nem hasznaltunk ilyen programot, nem szdmoltunk csoporthomogenitast,
ill. szignifikanciat és az onbevallds teszteredményeket hazugsagvizsgalé programnak sem
vetettiik ald, igy elfogadtuk az esetleges torzitasokat.

Mivel jelen kutatasunkban csak kismintas el6vizsgalatot végeztiink, a vizsgéalat sem-
milyen szempontbdl nem teljeskori és az eredmények csak tendencidkat jeleznek, viszont
el6 tudnak késziteni egy reprezentativ kutatast.

IV. A kutatas eredményei

A tanulmany kovetkez6 szakasza az eddigi eredményeink részletes bemutatasara hivatott.
Ehhez sorra veszi és elemzi a vizsgalat fentebb megnevezett indikatorait és a vonatkozo
hipotetikus allitasokat.

IV.1. Az emberi eréforrismiikodés indikdtor elemzése

A forrasmiikodés elsé hipotézise (Hipotézis1), amely szerint a pedagogusokat és az oktatdst
segité szakembereket elsésorban az elhivatottsigérzés és a gyerekek szeretete motivilja a palyavd-
lasztdsban, részben igazolhat6. A kdzismereti tandrok fele jelolte meg els6 helyen - £6 moti-
vacidjaként - a tanitds és a gyerekek szeretetét és harmadik helyre tették a segité szandé-
kot. A rajztanarok koziil csak 2 db. jelolést kapott a tanulok megsegitése és 1 db. jelolést a
gyermekszeretet. A segité szakemberek véleménye nem egységes a kérdésben. A segit6
szandékot, elhivatottsagot ugyan megjelolték els6 helyen, de csak 4 f6vel. Az oktatést segi-
t6 szakemberek altaldban a sajat kompetencidik és problémaik megemlitésére élezik ki a
valaszaikat (példaul: az egyéni tapasztalatokra, szembestilésre, mely szerint a sok beszéd-
hibas gyermek ellatatlan, gyermekeinek érintettségére stb.).



BREDACS ALICE, SZAKALOS SZIRINGA: A KOZISMERETI, A RAJZOT TANITO ES A TANULAST SEGITO SZAKEMBEREK
(MINT REZILIENS KOZOSSEG TAGJAINAK) KOOPERACIOJA A KOMPLEX TANULOMEGISMERES LEHETOSEGEINEK SZEMPONTIABOL

A forrasmiikodés masodik hipotézise az, hogy a pedagoqusok és az oktatdst segitd szakem-
berek kooperacidjanak eredményessége nehezen mutathaté ki a vdlaszok kiilonbozdsége miatt
(Hipotézis2a). Ez az allitas igazolast nyert. A kooperacié erés hidnyat az is mutatja, hogy az
egyittmiikodésben a mitikodési célok nincsenek j6l egyeztetve. A rajzot tanit6 kollégaknak
tobb mint fele nem is valaszolt a kérdésre.

A hipotézis masodik részeként azt allitjuk, hogy mindhdrom csoportban eredményesség-
ként definidljdk a tanuldk tanuldsi / teljesitménybéli el6menetelét és a lemorzsolodds csékkentését a
vizsgalati alanyok (Hipotézis2b). A hipotézis részben igazolt. A tanuldk tanulasi / teljesit-
ménybéli elémenetelét és a lemorzsolédas csokkentését elsé helyre tette — magas pontér-
tékkel — mindharom vizsgalati csoport. A kozismereti tanaroknal az els6 helyen a rangsor-
ban a tanuldi onismeret kialakitdsa szerepel, amely fontossagdban — éppugy, ahogy a
reziliens magatartas, valamint a stresszkezelésnek fontosagédban - nincsen egyetértés a
csoportokban. A rajzot tanitéknak kevesebb mint fele vélaszolt, igy a pontértékeik is igen
alacsonyak.

A kovetkez6 két hipotézis bepillantast enged a kérdezettek rezilienciaval kapcsolatos
ismereteibe. E témaban az a felvetésunk, hogy a pedagdgusoknak kevésbé, mig az oktatist segi-
t6 szakembereknek pontosabb és részletesebb tuddsuk van a tanuloi reziliencia fogalmdrol (Hipoté-
zis3). Hipotézistink nem igazolhatd, mert minden csoportban a reziliencia fogalmat helye-
sen meghatarozo¢ valaszok kertiltek els6 helyre. A csoportokban a vizsgalati személyek fele
vagy tobb mint fele jol definiélta a fogalmat. Minden csoportban volt egy-egy kolléga, aki
a reziliencat nem oda ill6 jegyekkel latta el és egy-két olyan kolléga is, aki nem vélaszolt a
kérdésre.

Tovabba azt is valészintsitettiik, hogy a vizsgdlati személyek mindegyike pontosan meg
tudja nevezni a reziliens tanuloit (Hipotézis4). E hipotézistink részben igazolédott be, mert a
reziliens tanuléikat a rajztanarok ugyanolyan mértékben ismerik fel, mint a kdzismereti
tandrok. A rajtanarok esetében ez azért érdekes eredmény, mert 6k joval alacsonyabb 6ra-
szdmban tanitjdk az érintett tanulékat. Az oktatdst segité szakemberek fele nem tudja,
hogy kik a reziliens tanuldk, vagy agy vélekednek, hogy nincs az altaluk ismert gyerekek
kozott ilyen.

A kovetkez6 kérdéseink a forrasmtikodést a vizsgalati személyek tovabbképzési haj-
landésagat, illetve a szaktantargy tudomanytertiletén szerzett érdeklédését vizsgaljak.

Az els6 allitasunk az, hogy a hdrom vizsgdlati részsokasigban mindenki részt vesz valami-
lyen szakmdval kapcsolatos toviabbképzésen (Hipotézis5). A feltevéstink nem igazolddott. A rajz-
tanarok tobbsége (6 f6) nem vesz részt semmilyen tovabbképzésen. Tudjuk, hogy szamuk-
ra a kinalat sztikos. A kozismereti tanaroknak majdnem fele szintén nem vesz igénybe to-
vabbképzést. Ok éltalaban az idésebb pedagoégusok kozé tartoznak és mar nem esedékes
szamukra a tovabbképzésért jar6é pontgytijtés. Az oktatast segité szakemberek fele szintén
nem vesz részt tovabbképzésben, de ebbdl a csoportbol 1 6 tobbre is jar.

A tovabbképzéseken tul feltessziik azt is, hogy a hirom vizsgalati részsokasigban minden-
ki gyarapitja tuddsdt informalis viton is, a szaktantargyanak megfeleld tudomanyteriileten (Hipoté-
zis6). Ez a feltevésuink részben igazolddott, mert a kozismeretet tanité tanarok (6 £6) és az
oktatast segit6 szakemberek zome (6 £6) valamilyen mddjat ejti annak, hogy szabadidejé-
ben is képezze magat. A vélaszok azonban arra mutatnak ra, hogy jelent6s minéségi kii-
lonbségek lehetnek a tdjékozodas formai kozott, ezen kiviil mindegyik csoportban van 3
{6, aki nem végez ilyen tevékenységet. A rajztanarok jellemzden inkabb alkotétevékenysé-
get valasztanak, és kevésbé a verbalis tanulast.

Az emberi er6forrasmiikddés fontos szempontjdnak a kikapcsolédast, feltoltédést tart-
juk. Ugy gondoljuk, hogy a vizsgdlati részsokasigok alanyai vdltozatos kikapcsoldddsi format
vdlasztanak maguknak (Hipotézis7). A feltevésiink igazolodott, mert a szabadid6 eltoltésének
véltozatosadgaban nincsen nagy kiilonbség. Osszeségében a legtobben az olvasast, a kiran-
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dulast, a stitést-f6zést és a csaldddal eltoltott id6t, valamint a kertészkedést emlitik. A meg-
nevezett tevékenységek egy része masik munkatevékenységnek is felfoghato (mint a f6zés,
kertészkedés, csaladdal valo foglalatoskodas) (1. tablazat).

IV.2. A redundancia indikadtor elemzése

A redundancia indikator vizsgalatakor a tanuléknak nydjtott tandri és szakemberi felada-
tok funkciéinak valtozatossagat, szinességét kivantuk megvizsgalni.

Feltételezésunk szerint a tandrok és az oktatdst segité szakemberek kozel eqyforman itélik meg
azt, hogy a pedagogiai szakszolgdlat dltal kidllitott szakvéleménnyel rendelkezd tanuldk esetében mi
az oktatdasi intézmény feladata (Hipotézisla). A vizsgalati csoportok - a megadott valasztasi
lehetségek kozott - nem éllitanak fel egyforma rangsort.

Azt feltételezziik, hogy vdlasztdsaikra a megolddskeresés a tanulok élethelyzetével kapcsolatos
problémdkra szempont lesz a leggyakoribb (Hipotézis1b). A valaszok alapjan megallapithato,
hogy a masodik hipotézisiink sem teljestil, mert csak a rajztanarok helyezik els6 helyre a
tanulok élethelyzetével kapcsolatos problémadira valé megoldaskeresését. A masik két cso-
portban egyforman az elsé helyen a tanul6k inkluziv szemléletti nevelése szempont, maso-
dik helyre a stresszoldas, a harmadik helyre a tanul6k stresszkezelési technikainak fejlesz-
tése szempont kertil. A rajzot tanit6 tanaroknal ezek a szempontok hatrébb sorolédnak.

A rajz szakos tandrok rajz tantdrgyhoz kéthetd feladatainak megitélésében azt gondoljuk, hogy
a tandrok és az oktatist segité szakemberek kozel egyformdn fognak vilasztani a kijel6lt allitdsok
koziil (Hipotézis2a). Minden csoportban nagyszamu jelolés érkezett a valasztasi lehetSsé-
gekre, de csak a kdzismereti és a rajztanarok valasztasi sorrendje hasonlé. Az allitasunk igy
csak részben igazolddott.

Termeészetesnek tartottuk, hogy elsésorban a szakmai szempontokat fogjak kivalasztani a vizs-
galati személyek. Ilyennek tartjuk a tehetséggondozdst, a rajzi készséq fejlesztését és a tanulok izlésé-
nek és latasmodjanak, esztétikai érzékének fejlesztését (Hipotézis2b). Az eredmények szintén csak
részben igazoldodtak, mert valéban a tehetséggondozas és a rajzi készség fejlesztése, vala-
mint a palyazatokon valé részvétel kapja a legtobb jelolést. A tanulok esztétikai érzékének
fejlesztését, izlésformalasat mindegyik csoportban héatrébb soroljak a kérdezettek. Erdekes,
hogy a palyazatokon val6 részvételt a kozismereti tandrok erésen preferaljak, mig a rajzta-
narok az utols6 helyre soroljak. Az oktatast segit6 szakemberek a tanul6k flow élményhez
juttatasat is fontosnak gondoljak, habar az altalanos iskolai egyoras rajzérakon aramlatél-
ményrol egyaltalan nem lehet beszélni. A flow feltételei nem is teljesithet6k. A tanulok ta-
nuléséaval és élethelyzetével kapcsolatos megoldaskeresést egyik csoportban sem tartjak
jellemzének, pedig ez egy nagyon fontos feladata lehetne a vizualis kommunikaciénak.

Mertiik remélni, hogy a rajztandrok a mdsik két csoport tagjaindl sokkal differencialtabban fog-
nak vélekedni a sajdt feladataikrol és a rajz tantdarqy funkcidirdl, mivel a rajztanitds 1j feladata lehet a
tanulok rajzaikon keresztiil térténd megismerése, az alkotds adta stresszkezelés és fesziiltségoldds
(Hipotézis2c). A jelolésekbdl azonban nem ez rajzolédik ki. (2. tiblazat)

IV.3. A diverzitds indikadtor elemzése

A KSH 2023/24-es adatallomanya alapjan azt feltételezziik, hogy a pedagégusok és az
oktatast segit6 szakemberek kozott tobben vannak a tobb mint 25 éve és a 11-25 éve tanito
korosztalybol, mint a fiatalok korébdl. A rajzot tanitok inkabb a fiatalabb korosztalyba tartoznak
(de ezt a KSH adatéalloménya ezt nem mutatja ki) (Hipotézis1). Az adatokat a palyakezdé
(0-10 éve tanito), a tapasztalt (11-25 éve tanitd), valamint a tapasztalt és id6s (tobb mint 25
éve tanito) életkori kategoridkban nézziik meg. A feltevésiink minden szempontbdl igazo-
last nyert. A kozismereti tantargyat tanitok dont6 tobbsége (6 £6) a tapasztalt és id6s tanar
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korcsoportba és tovabbi 2 f6 a tapasztalt korcsoportba tartozik. Az oktatast segité szakem-
berek koziil 4 {6 a tapasztalt, mig 2 f6 a tapasztalt és id6s korcsoportba tartozik. A rajzot
tanitok (akik az dltalanos iskolaban a rajzot mint kozismereti tantargyat tanitjdk) inkabb a
palyakezdok soraibdl kertilnek ki.

Az oktatasi intézményekbdl érkezé és a sziil6i jelzések szerint az oktatdsi intézményekben
dltaldban kevés az oktatdst segitd szakember (Hipotézis2a). Erdekes, hogy ennél a kérdésnél vizs-
galatunk eredményei nem ezt jelzik vissza. A kérd6ivek késébbi kérdéseire adott valaszok-
ban mar megjelennek a szakemberellatdsbéli hianyok. Azt azonban mutatjdk az eredmé-
nyek itt is, hogy a segit6 szakemberek tobbsége utazé munkakorben tevékenykedik, tehat
csak id6szakosan vesznek részt az intézményi munkaban. Az is feltételezhetd, hogy a segitd
szakemberek szakmai teriiletei széleskorben nem fedik le az igényeket (Hipotézis2b). Sok kérdezett
arrél szamol be, hogy a tanul6k elsésorban gyégypedagogusi, logopédiai, pedagodgiai asz-
szisztensi, iskolapszichologusi szakellatast kapnak. Hidnytertilet a konduktori ellatas.

Az iskola diverzitdsat javitand, ha az oktatast segit6 munkatarsak és a tanarkollégak
jobban egyiittmiikodnének a rajztanarokkal. Azonban azt feltételezziik, hogy az iskola szer-
vezete nehezen ismeri el a rajztanitds diverziv funkcioit, amely sokat segithetne a tanulok megisme-
résében, a stresszkezelésben és a jol-1ét érzésiik novelésében (Hipotézis3a). Ez a hipotézisiink rész-
ben teljestiltnek tekinthet6, mert bar a 7 fokt Likert skalan a kozismeretet tanit6 tanarok és
az oktatast segité szakemberek a rajzorai élmény nydujtasat teszik az els6 helyre, de a
stresszkezeléssel a tanul6k problémaival kapcsolatos rajzoérai feladatokat alulértékelik.

Azt gondoljuk, hogy az iskoldban dolgozo kézismereti tandrok és segitd szakemberek — a rajzta-
nitdssal kapcsolatban — dltaldban 1igy vélekednek, hogy az egy tdltelék ora, amelyben elsédleges az
élménnyujtas, példaul a flow élmény nyiijtisa, és kevésbé hisznek abban, hogy alkalmas a tanulok
tanuldssal kapcsolatos és életviteli problémadinak megolddsdra (Hipotézis3b). Hipotézisiink egyér-
telmtien nem igazolhat6, mert a valaszokbdl agy ttinik, hogy a csoportok nagyon is prefe-
raljak a rajztanitast. Az oktatdst segité szakemberek a tanulék megismerését és problémaik
megoldasat a rajzokon keresztiil nem tdmogatjak, ezt csak segit6i munkakoérben tudjak
elképzelni. Veliik szemben a rajztandrok fontosnak tartjak a tanul6k megismerését a rajza-
ikon keresztiil, az alkotds adta stresszkezelést és az élmény nyujtasat is. A problémakra
val6 megoldaskeresést azonban 6k is alulértékelik. Az alkot6 folyamat segitésének a szem-
pontja a stresszkezelésben egyik csoport szdmara sem els6dleges. Ez a skdlapontozasban
mindenhol a kozépmezényben foglal helyet. A tanulék problémainak megoldasaban pe-
dig egyik csoportban sem latnak kiilondsebb lehet&séget (3. tablizat).

IV.4. Az intézményi emlékezet elemzése

Feltételezziik, hogy a vdlaszado tandrok és oktatdst segitd szakemberek rendelkeznek szakmai példa-
képpel. Azt gondoljuk, hogy tobbségiik egy kordbbi pozitiv pedagoguskép hatasira vdlasztotta hiva-
tasat (Hipotézis1). A feltételezés részben bizonyitast nyert, mert - a teljes vizsgalati sokasa-
got tekintve - a valaszado6k koziil csak 5 f6nek nincs szakmai példaképe. 9 £6 konkrét név-
vel emlit szakmai példaképet. A 23 f6b61 8 £6 — amely a kozismereti tanarok és a rajztandrok
sokasagabol kertl ki - tartja valamelyik korabbi pedagégusat példaképének, ez csupan a
valaszadok harmada, ezért a hipotézis masodik felét nem latjuk igazoltnak. Az oktatast
segit6 szakemberek csoportja jeloli meg a legtobb név szerinti példaképet, akik szintén
szakmabeliek és megemlitendé az is, hogy nagy gondossaggal fejtik ki, hogy miért értéke-
lik példaképiik munkéssagat nagyra.

Ugy véljiik, hogy a kozismereti tandrok és az oktatdst segits szakemberek a rajzi készség fejlédé-
sére helyezik a hangsiilyt, ebben latjdk a tantdrgy fontossdgdt. Azonban kutatdsok bizonyitjik, hogy
a rajz tantdrqy innovativ funkcioi nem csak ezt elégitik ki. Ezért elképzelhetd, hogy a mdsik két
csoport vdlaszaival szemben a rajztandrok a tantargyukat kevésbé érzik megbecsiiltnek (Hipotézis2).
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A szakirodalombdl ismert és a tapasztalat is azt mutatja, hogy a rajz- és vizualis kultdra
tantargyat csak ,készségtirqyként” szokas emlegetni, holott tudasrendszere ugyanagy ki-
dolgozott, mint barmely masik tantargynak. Jelen felmérésben ezt egy kozismereti tanar
meg is fogalmazza a valaszdban. A valaszad6 pedagoégusok koziil 8 f6 1igy vélekedik, hogy
intézményiikben fontosnak tartjak, hogy a tanulok rajzi készsége, képessége megfelel6en
fejlédjon, ez is arra utal, hogy a rajz- és vizudlis kulttira tantargyat valéban készségtargy-
ként tartjdk szamon. Szintén 8 {6 adta vélaszul, hogy ismerik a tantargy jelent6ségét és
megbecsiilésnek orvend intézménytikben. Az eredményeket nem sziirtiik hazugsagvizs-
galo teszttel (amit els6sorban pszichometridban szoktak hasznalni), de ismeretes, hogy ez
a pozitiv megitélés kevésbé jellemz6 a rajz- és vizualis kulttra tantargy esetében, igy tgy
véljiikk, hogy az eredmények felfelé torzitottak. A rajztanarok estében sszesen 8 jelolés
érkezett azokra a valaszlehet6ségekre, amelyek a tantargy alabecstiltségét fejezik ki. Az
oktatast segité szakemberek sokkal kevésbé latnak ra a tantargy megitéltségére, mint a
pedagdgusok.

Feltételezziik, hogy az oktatdst segité szakemberek eszkoztardaban fellelhetdek rajzos feladatok is,
ezért ugy véljiik, hogy a rajztandrokkal egyiitt egzaktabb képet tudnak nyijtani a tanuldk rajzhoz,
rajz tantdargyhoz vald viszonyuldsat tekintve, mint a kozismereti tandrok, akiktdl semlegesebb vila-
szokat varunk (Hipotézis3). A kozismereti tandrok és az oktatast segité szakemberek tobb-
nyire ugy vélik, hogy tanuléik kedvelik a rajzérakat, illetve természetesen egyénenként
valtozhat a tanuldk rajhoz valé viszonyulédsa. Ezzel szemben a rajztandrok, akik tanérai
keretek kozott érzékelik a jelenséget, joval negativabb vélaszokat adtak. 2 £6 allitja, hogy a
tanulokban is élnek a ,készségtargy sztereotipidk”, illetve az otthonrdl hozott attittid is
meghatdrozonak bizonyul. A megkérdezettek koziil 4 {6 nem ismeri a tanul6i hozzaallast
vagy nem valaszolt a kérdésre, tehat a dont6 tobbség szamot tudott adni a tanuldk rajz
tantargyhoz val6 viszonyuldsarol.

Feltételezziik, hogy az oktatdst segitd szakemberek tanulomegismerésre vonatkozo hagyomanyos
eszkoztara bévebb, és haszndlatuk kevésbé titkozik akadalyba, mint ahogy ez a pedagogusok innovativ
eszkozhaszndlatdval kapcsolatban gyakran eléfordul. Tovdbbd azt is feltételezziik, hogy a pedagdogusok
a sajat tantarqyukon keresztiil torténd tanulomegismerésnek akadalyoztatottsagat elsésorban az id6hi-
anyra vezethetik vissza (Hipotézis4a és b). A hipotézis els6 felét nem latjuk igazoltnak, ugyanis
az oktatést segité szakemberek nagy része nem a kérdésnek megfelel6 valaszt adott. 1 {6
koziiliik tgy véli, hogy rajzos vizsgalatot csak megfeleléen képzett pszicholégus végezhet,
ezzel azt fejezi ki, hogy a pedagodgusok altal - tantermi keretek kozott - alkalmazhato, a
tanulémegismerést tamogatd vizudlis kultdrara épit6 méréeszkoznek nincs létjogosultsaga.
E gondolat kifejezetten problematikus, mert ilyen estben a rajzteszt csupan egy pillanatnyi
allapotfelmérésre alkalmas. A rajzot tanité tanar azonban hosszatavu fejlédésében latja a
tanul6 személyiségét és érzékeli az aktualis valtozasokat is a rajzain keresztiil. A kozismere-
ti tandrok valéban az idShianyt jelolik egyik f6 gatl6 tényezéként, azonban megjelenik a ta-
nulék zarkozottsaga, illetve a kudarcélmények miatt torténd elzarkozas is. A rajztanarok az
id6hiany mellett a nagy létszamot és a tantargy rossz megitélését emlitik gatlé tényezoként.
A kozismereti tandrok, a rajztanarok és az oktatast segit6 szakemberek koziil is 1-1 £6 allitja,
hogy a tanari attittid kulcsfontossagt a tanulok sikeres megismerése terén.

Feltételezésiinkszerintarajz tantdrgyonkeresztiil torténd tanulomegismerésakadalyoztatottsigait
okozhatja az idéhiany, illetve a tanuldk tantdrgyhoz vald viszonyuldsinak diverzitdsa (Hipotézis5).
A megkérdezett kozismereti tanarok és oktatast segité szakemberek koziil 6sszesen 8 6
nem képes - allitasa szerint - megnevezni, vagy reédlisan megitélni a rajz tantargyon ke-
resztiil torténd tanulémegismerés akadalyoztatottsaganak okat, 3 f6 pedig eltekint a va-
laszadéstol. A valaszadék megjelolik a kevés 6raszamot, az id6hidnyt és a nem megfelels
tanari attitidot. A rajztanarok donté tobbsége, 6 £6 a szilikos id6keretet emeli ki legfonto-
sabb problémaként, amely kétségkiviil nem elég az elmélyiilt munkavégzéshez, amely so-
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ran konnyebben feloldédhatnanak és megnyilhatnanak a tanulok. 2-2 f6 a magas csoport-
létszamot és a tantargy rossz megitélését is kiemeli.

Feltételezziik, hogy a palydn eltoltott évektdl fiiggetleniil a megkérdezett sokasig minden tagja
fel tud sorolni legalabb egy szakmai sikert, amire méltin lehet biiszke. Vizsgdlando, hogy az egyes
csoportok milyen teriileten szerzett eredményeket emlitenek sikerként (Hipotézis6). A pedagogu-
sok hajlamosak a mindennapos tanitasi gyakorlat egyre novekvé nehézségeibe és az admi-
nisztracioés terhekbe feledkezni, sikereiket kevésbé szamontartani. Pozitiv jelenség, hogy a
megkérdezettek valéban a palyéan eloltott évektdl fiiggetlentil olykor tobb sikert is fel tud-
nak sorolni, csupan 1 {6 nem adott valaszt. 7 {6 emlit tanul6i eredményekhez kothet6 szak-
mai sikert, 7 f6 tudomanyos teriileten elért szakmai sikerr6l szamol be, 2 {6 azt éli meg si-
kerként, hogy a sok év tanitds utdn még mindig hittel van a palyan. A rajztanarok fele (4
{6) éli meg sikerként a tanuléi kozosség pozitiv formalasat, a passziv tanul6k motivacidjat.
(4. tablazat)

IV.5. Az innovativ tanulds elemzése

Az egyes csoportok eqyiittmiikidési eredményességének mérése legtobb esetben nehézségekbe titko-
zik, illetve nem tudatosan torténik (Hipotézis1). A megkérdezett rajztandroknak tobb mint fele
(5 £6) nem vélaszolt a kérdésre, mivel esetiikben nem beszélhetiink segit6 szakemberekkel
torténd egytittmiikodésrél. Az osszes valaszadobdl 7 £6 szobeli konzultaciérol szamol be,
6 f6 pedig nem méri a szakmai egytittmiikodés eredményességét. 4 f6 a gyermekek visel-
kedését és tanulmanyi eredményét emeli ki, 1 f6 szamol be tudatosan alkalmazott méré-
eszkoz hasznalatardl. Elmondhaté, hogy a megkérdezettek dont6 tobbsége nem szamol be
tudatosan azonositott nehézségekrél, azonban a hipotézis masodik fele igazolédik, mivel
a dont6 tobbség nem végez tudatos mérést az egytittmiikodés hatékonysagénak ellen6rzé-
se céljabol.

A megkérdezett csoportok egyardnt fontosnak tartjdk a tanulok személyiségének és szocidlis
hatterének megismerését (Hipotézis2). Az 1-t6] 7-ig terjed6 Likert skalan a csoportok szerzett
értékei csak kismértékben térnek el egymastol. A kozismereti tanarok érték el a legmaga-
sabb pontértéket, 54 pontot. Az oktatast segit6 szakemberek 53 pontot, a rajztanarok 50
pontot értek el jeloléseik alapjan. A megkérdezettek valészintileg ismerik a rajzdiagnosz-
tika fogalmat, tehat tisztdban vannak a rajzos dton torténd vizsgalatok eredményes-
ségével.

Feltételezésiink szerint a rajz tantdrgyon keresztiil torténd mélyebb tanulomegismerés megualo-
sithatésdganak 1-t6l 5-ig terjedd Likert skildn vizsgalt dsszpontszamai a szakos tandrok esetében a
legmagasabbak (Hipotézis3). A maximum 40 pontbdl a rajztandrok 36 pontot, a kozismereti
tandrok 34 pontot szereztek, a segité szakemberek 30 pontot értek el. Tehat a két pedago-
guscsoport azonosan pozitivan vélekedik a rajz tantdrgyon keresztiil torténé mélyebb
tanulémegismerésrdl, ezért a hipotézist nem latjuk igazoltnak. Megéllapithatd, hogy min-
den vizsgalati csoport elismeri azt, hogy a rajz- és vizudlis kultdra kiilondsen alkalmas a
tanul6k mélyebb megismerésére.

A tanorai keretek tobb téren is korlatokat szabhatnak a hatékony tanulémegismerésnek,
azonban feltételezésiink szerint a vdlaszaddéknak egzakt képiik van arrol, hogy idedlis esetben
milyen lehetdségek mentén valdsitandk meg a tanulok mélyebb megismerését (Hipotézis4). A 24 {6
valaszado koziill minddssze 4 f6 nem tudja ezt megitélni, illetve az oktatast segité szakem-
berek koziil 4 £6 nem vélaszolt. Mindhdrom csoport emliti a paros és kiscsoportos munka
lehet6ségét, illetve megjelennek az élmény alapd, az Onismereti és a kreativitdsra épit6
feladatok is. Azon pedagogusok és segit6 szakemberek, akik véalaszoltak a kérdésre, mind-
annyian hatarozott elképzeléssel rendelkeznek arrdl, hogy milyen lehet&ségeket taldlna
idealis esetben a mélyebb tanulémegismerésre tanérai keretei kozott.
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Feltételezésiink szerint az oktatdst segitd szakemberek nagyobb ardnyban hasznilnak standard
vizudlis mérbeszkozt, mint a rajztandrok (Hipotézis5). A rajztanarok koziil 1 £6 szamolt be nem
standard vizualis méréeszkoz hasznalatarol. Az oktatast segité szakemberek koziil 5 6
hasznal rendszeresen tobbféle, hagyoméanyosan bevalt standard rajzos méréeszkozt, ezért
a hipotézis teljes mértékben igazolédott. (5. tdbldzat)

IV.6. A forris-Osszekapcsolodas elemzése

Ugy véljiik, hogy a tandrok kevésbé segitik az oktatdst segité szakemberek munkdjdt (Hipotézisl).
A beérkezé informéacidk alapjan hipotézistink részben igazolédott, de érezhet6 némi ellent-
mondas a csoportok kozott a valaszokban. A kozismeretet tanité tanarok tobb segitséget
adnak az oktatast segit6 szakembereknek, mint a rajzot tanité tanarok. A kozismeretet tanité
tanarok koziil csak 2 f6 jelezte, hogy 6k nem szoktak segiteni az oktatast segit6 szakemberek-
nek, mig a rajztanaroknak fele (4 f6) allitotta ezt. Egy tovabbi pedig nem is vélaszolt. A meg-
kérdezett kdzismereti tanarok gyogytestnevel6t, szocialis segit6t, csaladsegit6t, szakszolga-
lat-munkatarsakat segitenek. A segit6szandéku rajztanarok iskolapszicholégusnak és
gyogypedagogusnak segitenek. Az oktatédst segité szakemberek egy része (3 £6) szintén tigy
érzi, hogy nem szokott segiteni (legfeljebb kozvetve) a pedagogus kollégainak. Az oktatast
segit6 szakemberek arrél szdmolnak be, hogy ¢k az oktatast segité kollégaiknak segitenek,
illetve mindenkinek, akik kérik a segitségtiket.

Azt is feltételezziik, hogy a szakmai kooperdcio keretei kozott zajlo segitségnyiijtds kolcsonds az
abban résztvevd felek kozott és elsésorban modszerbéli kérdésekre, illetve informdciok dtadasira szo-
ritkozik (Hipotézis2). E kérdésben volt, aki tigy nyilatkozott, hogy minden munkatarsat se-
giti és volt olyan is, aki sajat maga pedagogus, fejleszté pedagogus és ifjasagvédelmi fele-
16s egyben, ilyen komplex kompetencidkkal tud segiteni kollégainak. A tanarok médszer-
tani tertileten vagy az SNI-vel é16 tanuldk szamara kérik a legtobb segitséget. Az oktatést
segité munkatdrsak koziil tobben emlitik meg a segitségnytjtas kolcsondsségét a segitsd
kommunikaciéban és a tanacsadasban. Mésok az esetmegbeszéléseket és masok jo gyakor-
latainak megismerését tartjak fontosnak.

A megkérdezett oktatdst segitd szakemberek inkdbb a sajat csoportjukon beliil, azaz eqymads kdzott
kérnek, illetve fogadnak el segitséget (Hipotézis3). A segit6 szakemberek koziil 3 f6 gondolja tgy,
hogy nem segiti ¢ket senki. Ebben a csoportban masok igazgatét, kollégdkat és a ,segitd
szakemberek” gytjt6fogalmat emlitik meg. Feltevésiink tehat nem igazol6dott. Veliik szem-
ben a pedagoégusok sokféle segité munkatarsat sorolnak fel, akiknek segitik a munkéjat.
A felsorolas értelmezése tilmutat az altalunk segit6 szakembereknek definialt koron, mert
igazgatohelyettest, tankertileti kozpont munkatarsakat és iskolatitkart is megemlitenek. Az
oktatast segit6 szakemberek széles kore timogatja a pedagégusokat: szocialis segits, csalad-
segit8, logopédus, gyogypedagogus, pszichologus, pedagégiai asszisztens, gyogytestneveld.
A rajztanarok dont6 tobbsége (6 £6), gy véli, hogy 6t nem segitik az oktatast segit6 szakem-
berek. Csupan két rajztanar jelol meg néhany szakembert, aki segiti 6t (pedagdgiai asszisz-
tenst, iskolapszichol6gust, fejleszt6 pedagogust és gyégypedagogust).

A segitségaddssal kapcsolatos informaciéinkat tovabb bévitve azt feltételezziik, hogy a
két pedagoguscsoport esetében a szakmai segitségnyijtdas a szakvéleménnyel rendelkezd tanulok
megsegitése érdekében torténik, mig az oktatdst segitd szakemberek szakmai, modszertani segitségek
kapnak a pedagogusoktol (Hipotézis4). E hipotézis igazolast nyert, részben a korabbi kérdése-
inkre kapott valaszok alapjan, részben az alapjan, hogy a segité szakemberek konkrét alta-
luk preferalt személyt is emlitenek, akinek munkajat folyamatosan nyomon kovetik.

A pozitiv tdimogatasok mellett negativ informaciora is kivancsiak vagyunk, mivel fel-
tételezziik, hogy minden megkérdezett meg tud nevezni egy-egy szakmai kooperdciot gatlo ténye-
z6t (Hipotézis5). A hipotézishez kapcsol6do kérdésre csak 2 £6 kozismereti tantargyat tanito
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valaszolt, 6k viszont tobb gatlé tényez6t is megemlitenek, példaul a tanulék mozgaskoor-
dinacidjat, csaladi problémait és az érakrdl valé hianyzasokat. A rajztanarok kritikusabban
valaszolnak, 6k a konzultaciok hidnyat kifogasoljak, illetve azt, hogy keveset van jelen,
vagy éppen, hogy nincs elegend6 szakember. Az oktatast segit6 szakemberek koziil 4 {6
nem talal (vagy nem mer irni) munkat gatl6 tényez6t. A masik 4 £6 viszont , kionti a szi-
vét”, az id6hiany mellett a nem jo kapcsolatrol, a szakmai féltékenységrdl, a jellemhibarol
és az egylittmiikodési problémékrol szamol be (6. tabldzat).

V. El6remutato konklazié

Jelen tanulmény egy tobb évet felolel kutatas elémérésének részeredményeirél adott sza-
mot, amely két csoport bevondsaval tortént, pedagogusok és az oktatast segité szakembe-
rek adtdk a sokasagot. A vizsgalt pedagéguscsoportot a kozismereti tanarok és a rajztana-
rok — utébbiakat kiemelten vizsgaltunk — Osszessége alkotjdk. A kutatds els6sorban az
adaptivitasra, inkluziv nevelésre, vizualis nevelésre, tandrok és segité szakemberek egyitt-
miikodésére és a tanulok megismerésére dsszpontosit. Megvizsgaltuk és tsszehasonlitot-
tuk az egyes csoportok szakmai tapasztalatait, az attittidoket, a kooperaciét tamogaté /
gatlo tényezdket, a tanuldk valtozasainak nyomon kovetési moédszertandnak innovacioit.
Ehhez haromféle online kérdéivet dolgoztunk ki, amely moédszer azért is volt szerencsés,
mert a védlaszadok egymastdl eltérd, tetszéleges idSben és térben tolthették ki azokat.
A tanulmany nagy hangstlyt fektet a rajztanarok vizsgalati csoportjanak attittidjének
megismerésére, illetve a masik két csoport, a kozismereti tandrok és az oktatast segit6 szak-
emberek rajz- és vizudlis kultdra tantargyhoz val6 viszonyuldséra, a tantargy megitéltsé-
gére. Kordbban kifejtettiik dllaspontunkat a tantargy osszetett szerepérél és a benne rejlé
lehetségekrol, de osszegzésképpen elmondhatd, szamos kutatas igazolta, hogy a tantargy
lehet&ségei kiilonosen alkalmasak az olyan fontos kérdésekben, mint a tanuléi megismerés
folyamata, ugyanis a vizualis kommunikacié szamos - a tanulék tdmogatasédban felhasz-
nalhat6 - informaciohoz juttatja a pedagogust, amelyeket szoban talan sosem tudhat meg
a tanulotol (Karpati, 2019; Bredacs & Szakalos, 2022).

Hipotetikus kérdéseinket sorra véve, a bejové informéciok alapjan a kovetkezé vala-
szokat tudjuk megfogalmazni:

1) Milyen kozds fogalmi appardtussal képesek egyiittmiikodni a tanulok érdekében a tandrok — ki-
emelten a rajz- és vizudlis kultirdt tanito tandrok - és az oktatdst segitd mds szakemberek? Mely
vizsgalati csoport/csoportok birtokoljak inkdbb a korszerii fogalmi ismereteket és nézeteket mint a
forrasmiikddés fontos elemét?

E téméban a tandri és az oktatast segité szakemberek pélyavalasztasdnak, szakmai tovabb-
képzésének és szabadiddeltsltésének motivumaira kérdeztiink ra. Megnéztiik a vizsgalati
személyeknek a tanuldk tanulasi / teljesitménybéli elémenetelével, Onismeretével,
stresszkezelésével, reziliencidjaval, mobilitasképességével és a lemorzsolédas csokkentésé-
vel kapcsolatos egytittmtikodési attittidjeit. Megallapitottuk, hogy a rajzot nem tanité és a
rajzot tanit6 tandrok, valamint az oktatast segité szakemberek fogalmi rendszere hasonlo,
ami a helyes vagy a hibas valaszok szamat illeti. A reziliencia fogalmara adtak megfelel6, de
kiilonboz6 jellegzetességeket tartalmazo vélaszokat és hibas valaszokat egyarant mindha-
rom csoportban. A reziliens tanulékat egyik csoportban sem ismeri fel mindenki. Nem egy-
értelm - egyik csoportban sem - a csoporttagok szdmara, hogy a tanuldi reziliencia szintjét
hogyan lehet feltarni és erre vonatkozé médszereket sem ismernek sokan. Els6sorban az
oktatést segit6 szakemberek hasznalnak a tanuldk reziliencidjanak és mas személyes tulaj-
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donséagainak feltarasara sztenderd méréeszkozoket, 6k azonban nem teszik kozkincesé az
eszkozhasznélattal kapcsolatos ismereteiket. Ez mellett kevésbé fogadjak el a tanari szakma
tanulémegismeréssel foglalkozé médszerbeli kezdeményezéseit.

Az inklazi6 fogalmara csak attételesen kérdeztiink ra, de a valaszokbdl szintén a fogal-
mi tisztazatlansag dertilt ki. A csoportok kozotti kooperacionak és az innovativ tanuldasnak
tehat fontos feladata lenne az azonos fogalmi rendszer hasznalata a kiilonboz6 tertileteken
tevékenyked6 szakemberek kozott. Az oktatast segité szakemberek koziil 3 £6 nem tudta
megvalaszolni, hogy milyen jellegti nevelési programmal mtikddik az iskola, pedig az ok-
tatasi intézmény feladataként megjelslték az inkluziv nevelést. Osszeségében az emberi
er6forrasmiikodés nem maximalisra futatott eréssége egyik vizsgalati csoportnak sem, kii-
16nosen a képzés és onképzés teriiletén lehetnek még tartalékok. Ezzel fiigg Ossze az is,
hogy a kapcsol6do reziliencia fogalom pontositasa mindenki szaméara nélkiilozhetetlen.

2) Vannak-e a vizsgadlati csoportokban redundins elemek, eqymdst dtfedd tapasztalatok, funkciok,
modszerek, eszkozhasznalati szokdsok?

A kérdéivekben feltett kérdéseink arra vonatkoztak, hogy mit kezd az iskola a pedagogiai
szakszolgalat altal kiallitott szakvéleményekkel, valamint arra, hogy hogyan itélik meg a
vizsgalati alanyok a rajztanar feladatait, illetve e kérdésekben vannak-e atfeds elemek.

A redundas elem tehat az oktatds, a rajztanitds és a kozismereti tanitas megjelolt fel-
adataiban jelenik meg. Példaul tobb témanal is el6kertil a stresszkezelés vagy a tehetség-
fejlesztés fontossaga, ezek azonban a szaktanari feladatokon kiviil, 4n. tantargykozi
vagy kereszttantervi feladatok. Ezzel szemben a rajztanitas f6 feladataként az
élménnyujtast és a flow élményt emelik ki a masik két csoportban. A flow élmény nem
kotédik csak a mtivészeti teriiletekhez. Tanuloként és tanarként egyarant ki lehet telje-
sedni egy matematika 6ran is, ha nem nyomja el az iskoldban az dramlatélményt a ren-
geteg akadalyozo tényezé (csengetés, zajongas, eszkozhiany, nem megfelel$ tanari vagy
tanuléi hozzaallas stb.), a képességek alacsonyabb szintje vagy a nem megfelel6 feladat.
Tehat ki kellene dolgozni a redundans elemek hagyomanyostél eltéré sorat tantargykozi
vagy keresztantervi feladatként. Ez viszont egyenl6 statuszu tanarokbodl és az oktatést
segit6 szakemberekbdl all6 heterogén csoportok dsszeéllitasat és benniik erés kooperaci-
6t igényelne. Az iskola hagyomanyos és hierarchikus szervezete azonban jellemz&en
nem ilyen csoportmtikodésekre épiil. Ezt a szempontot erdsiti az is, hogy a rajz tantargy-
nak nem tulajdonitanak problémamegold6 szerepet a tobbi csoportban. A tanulékkal
kapcsolatos problémamegolddsokat az osztalyfénokokre vagy a pszichologusokra oszt-
jak. Osszeségében tgy véljiik, hogy a redundancia indikator tekintetében is meglehet6-
sen vegyes eredmények sziilettek. Ezt a mutatét érdemes lenne felerdsiteni, a szorosabb
egyuttmiikodéssel és a rendszeresebb tajékoztatdssal is, mert magaba rejti a kell§ poten-
cialt, illetve a vizsgalt csoportok feleltvalasztasainak kozeledését. J6 megoldas lenne, ha
az oktatési intézmények és a pedagégiai szakszolgalatok munkaja az eddiginél szorosab-
ban épiilne egymasra, feltételezve a kolcsonosséget.

3) Milyen a rajz- és vizudlis kultiira tantdarqy szerepkorének és funkciojanak megitélése az dltaldnos
iskoldban a nem rajzot tanitok és a rajz- és vizudlis kultiirdt tanitok, valamint az oktatast segitd szak-
emberek korében? Elismert-e kdreikben a tantdirgy hidépitd funkcidja? Hogyan hatdrozzdk meg az
oktatdsi intézményeken beliil a rajzot tanito pedagogus szerepkorét a diverzitdssal Osszefiiggésben?

Véleményiink szerint a diverzitast a kovetkezo tételek jelenthetik az iskolaban: a vizsgala-
ti csoportok palyan eltsltott éveinek szama, a sokféle szakteriileten egytittmiikodé szak-
ember és a rajztanitasban megjelend sokféle funkcio.
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Kérdéseinkre itt is ellentmondasos valaszokat kaptunk. Példaul azt, hogy a rajztanarok
munkajat elismerik az iskoldban, de ezt 6k egyrészt nem igy érzik, masrészt a vizsgalati
alanyok a rajzérak szerepeként f6leg az élmény nyujtasaban latjak. Az oktatast segit6 szak-
emberek az élménynyujtas mellett a flow élményt is megjelolték. A nem rajzot tanitok a
rajzorakat laza, pihentets, puffer készségtantargyaknak tekintik, amelyen vagy kedvvel
vesznek részt a tanulék, vagy nem. A rajztanarok viszont tudjak, hogy a rajztantargyi tu-
dasnak ugyanolyan taxonomikus rendszere van, mint barmelyik masik tantargynak. A rajz-
és vizualis kultara 6ran fejlédik tobbek kozott a tanuld térszemlélete, kreativitdsa, érzelmi
intelligencidja, problémafeldolgozé képessége, onismerete, helyzetismerete, monitorozé-al-
koté képessége, kontrollképessége és mas fontos személyiségjegyei is, amelyek kihatnak a
tanulasi képességeire is. Szerencsére a felmérés azt mutatja, hogy a rajz- és vizualis kulttra
tantargyat mar nem az innovéciora kevésbé fogékony és pedagégiai szempontbdl is kevés-
bé képzett tanitok oktatjak, hanem korszerti tudassal rendelkezé fiatalok.

Osszegezve az erdforrasok diverzitasat, amit adaptiv kapacitasként is emlitenek
Longstaff és munkatarsai (2010), azt kapjuk, hogy ez nem er6ssége a vizsgalati részsokasa-
gainknak. A vizsgalati csoportok kevésbé nyitnak egymas felé, kevésbé ismerik el egymas
jogosultsagat és hozzaértését a hatarteriileteken. Még a rajztanarok feladatellatasi adapti-
vitasa is csekélyebb a kelleténél. Inkabb a szakmék kozti hagyoményos hierarchiavonalak
fedezhet6k fel napjainkban is.

4) Milyen egyiittmiikddéssel kapcsolatos szokdsrend, egyiittmiikddési elvek és modok mentén alakul
ki az intézményi emlékezet? Milyen az intézményi tuddsszerzés gyakorlati megualosuldsa?

E téméaval kapcsolatban azt kértiik a vizsgélati alanyoktdl, hogy nevezzék meg példaképe-
iket, eddigi sikereiket, tapasztalataikra alapozva itéljék meg a rajz tantargy megbecstiltsé-
gét, esetleges hatraltat6 tényez6it. Mondjanak véleményt a tanuldk rajz tantargyhoz valo
viszonyulasarol.

Az intézményi emlékezet alapja annak, hogy az intézményben keletkezett, tapasztala-
tokra éptil6 pedagogiai tudas egy koherens és konstruktiv tudasrendszerré véljon. A pél-
daképeket vizsgalva a kérd6ivekbdl kinyerheté informacidk azt mutattdk, hogy minden
rajztanarnak vannak olyan mesterei, akikt6l sokat tanultak. Esetiikben a megtapasztalt
feladatrendszerek adaptiv médon tudnak atoroklédni. A mester és tanitvany kapcsolat
nem az utanzast jelenti, hanem a megfelel6en reflektalt attittidok athagyomanyozodasat.

A nem rajzot tanité kozismereti tanarok és az oktatast segité szakemberek némelyiké-
nek azonban egyaltalan nincsen példaképe. A rajz tantdrgy megbecsiiltségét és a tanuldk
rajz tantargyhoz valo viszonyuldsat az oktatast segit6 szakemberek koziil néhanyan egyal-
talan nem tudjak megitélni még abban az iskolaban sem, amelyikben dolgoznak. A sajat
tantargy esetében és az oktatast segit6 tevékenység soran az akadélyokat tobben az id6hi-
anyban, a magas osztalylétszamokban, az életszertitlen tantervekben és olykor a tanulék
attittidjében latjak. A rajz tantdrgy eredményességének akadélyairdl a nem rajzot tanitok
dont6 tobbségének nincsen tapasztalata, illetve véleménye. Ez egyértelmtien a kooperacio
hianyat jelenti.

Osszességében az intézményi emlékezet vizsgalata soran a részsokasagok a rajz- vizu-
alis kultarat érint6 kérdésekben rendkiviil eltérs és olykor kifejezetten elletétes vélaszokat
adtak a megkérdezettek. Ez azt mutatja, hogy a kozismereti tandrok és az oktatast segit6
szakemberek kevésbé képesek realisan megitélni a tantargy valés funkciéit. Tobben kitér-
tek a valaszadés el6l. Mas tertiileteken azonban, mint példaul a hivatastudat vagy a szak-
mai attittid, hasonl6 valaszokat kaptunk mindharom csoporttdl. Ezen erésségek mentén
haladva lenne érdemes megismerni és értékelni egymas szakteriileteit az eredményesebb
szakmai kooperacio és parbeszéd érdekében.
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5) Milyen tanuldmegismerési modszerekkel, eszkozokkel rendelkeznek a vizsgdlt pedagoguscsopor-
tok? Mennyire tartjdk fontosnak a megkérdezettek harom csoportjaban a tanulok fejlédését és jol-
létét eldsegitd-, a vizudlis nevelés keretek kozott torténd, de nem szaktdrgyi vonatkozdsi fejlesztést?
Milyen eltéréseket, azonossigokat mutatnak az egyes csoportok vdlaszai? Megosztjik-e ismereteiket,
modszereiket, eszkozeiket egymds kézott eQy innovativ tanuldsi folyamatban?

Az innovativ tanulas a kooperaciéban résztvevSk egymastol valé tanulasat jelenti. Lételeme
az eredményes munkanak és a kozos sikernek. Az innovativ tanulas keretei kozott vizsgal-
tuk az egytittmiikodés eredményességével kapcsolatos visszacsatolds formait, a tanulék
személyének és szociélis hatterének mélyebb megismerésének fontossagat, a csoportok vé-
leményét a tanulémegismerés szakman beliili lehet6ségeirdl, idealisnak és adottnak tartott
kortilményeir6l, tovabba a tanarok és az oktatast segit6 szakemberek méréeszkoz hasznala-
tanak gyakorlatat a diagnézisalkotasban. A sokféle, e témahoz sorolt kérdéskor is jol mutat-
ja a téma fontossagat. Osszeségében az eredmények arra mutatnak r4, hogy mindharom
vizsgélati csoport kifejezetten fontosnak tartja a tanulék mélyebb megismerését, és ehhez
kiilonosen alkalmasnak tartja a rajzos vizsgalatokat, akar a rajz- és vizualis kulttra tantar-
gyat. Képet kapunk az ideélisnak vélt tanulémegismerési mddszerekrél, amelyek a teljes
sokasdg esetében a kreativ, tanul6kozponta attittid fontossagardl adnak igazoléast. Az is
megmutatkozik, hogy az egyes csoportok egymas kozti szakmai egytittmtikodése kevésbé
tlinik tudatosan iranyitottnak és ellenérzottnek. Célszer(i lenne az egyes csoportoknak a
kreativ, innovativ 6tleteket megosztani egymassal, valamint azokat tudatosan és célzottan
kozosen alkalmazni a hatékony, eredményes tanulémegismerés és ezaltal a tanulémegsegi-
tés érdekében. Az eredményes egytittmiikodéshez azonban kulcsfontossagu a nyitottsag és
az innovativ vizsgalati eszk6zok kidolgozésa, valamint eredmények kozzététele. Ez lehet
egy jo ut az egymastol vald tanulas felé.

6) A pedagogusok és a segitd szakemberek kozétt milyen szakmai kapcsolat dll fenn a gyakorlatban?
Milyen szintii az eqymds munkdjanak/diagnozisinak ismerete? Milyen az intézményi dsszekapcso-
lodas?

A tanulok érdekében végzett eredményes munka masik f6 eleme a tagok és a szervezeti
egységek 0sszekapcsolodasa. Ennek gyakorlata, bevalt vagy innovativ médjai nagy kulcs-
kérdése az eredményes oktatasnak, nevelésnek, gondozasnak, fejlesztésnek.

Ebben a témaban az egymasnak nydujtott segitségadast, ennek jellemz6it és gatlo ténye-
z6it vizsgaltuk meg. A valaszok egy részébdl kittinik a pedagogusok és a segit6 szakembe-
rek enyhe vagy er6sebb tavolsagtartasa, egyes valaszaik ellentmonddasossaga, amit legin-
kabb a forras-osszekapcsolédés utolsé hipotézise tesz kézzelfoghatéva. Kidertl, hogy a
kapcsolati szélak néha nem érnek 6ssze, pedig ,az interperszondlis és csoportos kapcsolodds
kritikus fontossigu” (Longstaff et al., 2010, p. 46). Ugyanakkor a segitség kérése és elfogada-
sa is nagyon fontos lenne, ami egy pozitiv iranyu attitlidot jelentene egymas irant. Egyben
azt a tudast is feltételezné, hogy tudom, kit6l milyen segitséget kell kérnem a szakmai fej-
16dés és a tanulok fejlesztése érdekében. Az 6sszekapcsolédast a harom vizsgalt csoport
kozott mindenképpen érdemes lenne javitani.

7) Amennyiben nem beszélhetiink a pedagogusok és a segitd szakemberek kézti szoros kooperativ
munkakapcsolatrdl, 1igy felmeriil a kérdés, hogy van-e résziikrdl igény erre. Vannak-e eqyéb ténye-
26k, amelyek gdtoljak a kooperdciot? Van-e lehetdség a vizsgalt csoportok dltal 1in. forrdsbiztonsdigot
ado és adaptiv képességeket mozgosito innovativ tanuldcsoportok kialakitdasdra?
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E kérdésekre az el6kutatas eredményeit illet6en jovét idéz6, dsszegz6 valaszokat kell ad-
nunk. A kérdéivre adott valaszokbol ugyanis az dertil ki, hogy a kozismeretet tanit6 tanari,
rajztandri és az oktatast segit6 szakemberek valaszai rendkiviil eltéréek. A legtobb hipoteti-
kus allitasra azt tudjuk mondani, hogy nem vagy csak részben igazolhat6. A vélaszokbol
nem dertilt ki, hogy van-e a csoportok szerepléi részérél igény intenzivebb kooperaciora,
mennyire vannak megelégedve a jelenlegivel. Az latszik, hogy a szerepl6k inkabb a sajat
mikrovilagukban vannak elmertilve és kevésbé ,énesitik” a tanul6kkal kapcsolatos kiilon-
bo6z6 problémakat, nem jol fogadjak be az 1jit6 torekvéseket, nem adaptaljak a jo gyakorla-
tokat. Mintha ezekre vonatkozéan az dtadé készség sem jelenne meg.

Elképzelésiink szerint egy reziliens kozosség szempontjabdl az vinné el6bbre a folya-
matokat, ha az iskola szervezete nem csak a hagyomanyos médon épitkezne, hanem olyan
vegyes Osszetételli problémamegold6 csoportokat alakitandnak ki a pedagégusok, ame-
lyek 6sszetételébe beletartoznanak a rajzot nem tanité kozismereti tanarok, a rajztanarok
és az oktatast segité szakemberek. Fontos feladatuk lenne a heterogén csoport napi szintti
miikodésének kialakitasan tal a kooperativ médszerek és ismeretatadasi stratégiak kidol-
gozasa, a kozos célok megfogalmazasa, a kozos problémamegoldasok és az eredmények
kozos értékelése, valamint ezek mentén a tanuldkat érint6 tanulémegismerési eszkoztar
bévitése, a fejlesztési tervek létrehozasa. Egy ilyen alulrdl épitkezé mikrocsoportba min-
denki bevihetné az éltala aktualisnak vélt problémat, funkci6tol, rangtol és a palyan eltsl-
tott évek szamatol fuiggetleniil. Lehet, hogy az adott probléma egy masik szaktertileten
kezelhet6bb, de a megoldds mindenképpen egy kozos munka lehetne. Ezzel a szervezeti
megoldassal elérhetébbé valndnak azok a tanuldkat érint6 kérdések is, amelyek szakmai
hatértertileteket, k6zos megoldasokat vagy éppen egy korszerd interdiszciplinaris fogalmi
apparatust érintenek.

A horizontdlis tanulds szinte kivétel nélkiil szerves része a nemzetkozi szinten kiemelkedo-

en teljesitd oktatisi rendszereknek. (...) A kozponti fejlesztések hivoszavai kézdtt megjelent
az eqymastol valo tanulds és a halézati mitkodés. Ezek megualosuldsdhoz t6bb olyan kompe-
tencia is sziikséges az egyének szintjén, melyek a jelenleg érvényes, pedagogusoktol elvart
kompetenciak kozott is megtalalhatok. llyenek példdul a szakmai egyiittmiikédés és kommu-
nikdcio, az onmiivelés, az elkételezettség a szakmai fejlédésre. (...) Szamos intézményben ta-
lalhatok olyan egyiittmiikddési formik, melyekben a résztvevdk sikerrel épitettek ki kolcsonds
bizalmat, kell6en nyitottak voltak a belsd tudds feltardsdra és a kiviilrdl érkezd tudds befoga-
ddsdra. Vallaltik annak kockdzatit is, hogy tuddsukat megosszik. A vezetbk szerepe hangsui-
lyos a sikeres egyiittmiikddésben.” (Horvath, Kovacs & Simon, 2015, osz. nélk.)

A rajz- és vizudlis kulttrat tanitok helyére és szerepére vonatkozéan pedig az fogalmazo-
dott meg benniink, hogy az eredmények és nyert informaciok birtokaban ki kell monda-
nunk, hogy a vizudlis kulttra tantargynak tjabb, korszertibb és hianyp6tlé funkciét lenne
célszerti betoltenie a hatékony tanulémegismerés terén, mivel a tertilet eszkoztara rendki-
vil alkalmas erre a feladatra. Ehhez elengedhetetlen a rajztanarok szakmai felel6sségval-
lalasa, a tantargyukban rejlé potencidlok maradéktalan megismerése és az innovativ raj-
zos, pedagogiai méréeszkoz felé tantsitott nyitottsdg. Fontos lenne még a pedagdgus kol-
légék és az oktatést segit6 szakemberek, illetve az oktatas tsszes aktora részérél a szakmai
egyittmitikodésre valé hajlanddésag, egymas szaktertileteinek kolcsonos megismerése,
egyenranguva vélésa, ezaltal a rajztanarok szaktudadsanak, hozzaértésének és jogosultsa-
ganak elismerése.



Mellékletek
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EREDMENYEK
KERDES KT (kézismereti tanar) RT (rajztanar) e (oktataft TP
N85 N8 6 munkatars)
N8 f§
1. FORRASMUKODES

Mi motivélta Ont a pedagégus
palya valasztasara? Tobb
valaszt is adhat.

5 valasz szeretem a gyerekeket
4 valasz szeretek tanitani,
nevelni

2 valasz segit6 szandék

1 valasz egy adott tantargy
tanitasa

3 valasz inspiral6 pedagdgusok
2 valasz tanuldk megsegitése
1 valasz gyermekszeretet

1 vélasz izlés/latasmod
formalasa

5 valasz segit6 szandék,
elhivatottsag, esélyt adni

2 valasz mindig érdekelt
(pszicholdgia, logopédia)

1 valasz segit6 mddszereket
keresni

1 valasz uj dolgokkal
megismertetni

1 vélasz gyermekeim
érintettsége

1 valasz egyéni tapasztalatok
1 vélasz tanitoként azzal
szembesiiltem, hogy sok
beszédhibas gyermek ellatatlan
1 valasz -

Amennyiben On kooperal
segitd szakemberrel/
szakemberekkel /
pedagdgussal, milyen
mértékben mutatkozik

meg az egyiittm(ikodés
eredményessége az alabbi
teriileteken? Jeldlje 1-t6l 7-ig
terjed6 skalan!

[tanuldk tanulasi

/ teljesitménybéli
el6menetele], [tanuldi
Onismeret], [stresszkezelés],
[reziliens magatartas],
[mobilitasképesség],
[lemorzsolddas csokkentése]

42 pont [tanuldi Gnismeret]
40 pont [stresszkezelés]

39 pont [lemorzsolédas
csokkentése]

37 pont [tanuldk tanulasi /
teljesitménybéli elémenetele]
27 pont [reziliens magatartas]
24 pont [mobilitasképesség]
116 -

17 pont [lemorzsolddas
csokkentése]

16 pont [tanul6k tanulasi /
teljesitménybéli el6menetele]
15 pont [reziliens magatartas]
14 pont [mobilitasképesség]
13 pont [tanuléi 6nismeret]
12 pont [stresszkezelés]

5f6-

37 pont [tanuldk tanulasi /
teljesitménybéli elémenetele]
36 pont [lemorzsolddas
csokkentése]

35 pont [stresszkezelés]

34 pont [tanuldi Gnismeret]
33 pont [reziliens magatartas]
29 pont [mobilitasképesség]
116 -

Vannak-e az 6n altal tanitott
didkok kozott reziliens tanulok?

5 f6 Nem tudom
3 {6 Igen van

5 f6 Igen van
3 f6 Nem tudom

416 Igen van
2 f6 Nem tudom
2 f6 Nincs

Mi jellemzi azokat a tanuldkat,
akiket On reziliensnek tart?
Hogyan irna le jellemzé
tulajdonsagaikat?

4 f6 megfelel§ valaszt adott:

= Minden helyzetbe
feltaldlja magdt, optimista,
kiegyensulyozott

= Rugalmasség, ahol egy
személy szenvedés,
nehéz periddusok utan is
gyorsan visszanyeri a lelki
egyensulyat.

= Prébalnak az dltalam
megerdsitett képességeikre
tdmaszkodni, nem
meghatralni a feladatok el6l.

= Prébalnak az dltalam
megerdsitett képességeikre
tdmaszkodni, nem
meghatralni a feladatok el6l.

= Ertelmes, hallgat, de nagyon
figyel.

1 f6 mésra gondolt: Elet vagy
kitagult, rohand vildg adta
korulmények, vagy az
elkényeztetettség miatt
nehezen alkalmazkodnak
barmihez, mert megszoktak,
hogy mindig minden a
rendelkezésuikre all.

2f6-

5 f6 megfeleld vélaszt adott:

= Alkalmazkoddk, és
egylttm(ikodésre
térekednek. nem hékolnek
attol vissza, ha egy feladatot
uUjra kell készitenitk, vagy
iranyt kell valtoztatni a
munkamenetiikben

= Mer segitséget kérni.
Kezdeményez6. Ha
konfliktusba kerl, higgadtan
kezeli a helyzetet.

= Rugalmasan veszik a
kihivasokat, kreativak.

= Pozitiv 6nkép, Gnismeret.

1 f6 masra gondolt:

Tulérzékenység, erételjes

bezdrkdzas, kirekesztettség

érzés, fizikai allapot jelent8s

valtozasa, 6nbizalomhiany.

2 f6: Nem tudom

5 f6 megfeleld valaszt adott:

= nyitottak az j dolgokra,
alkalmazkoddak

= JOl tlirik a stressz. Pozitiv
beallitasuak

= ellenalldbbak, viddamabbak,
konnyebben tullendiinek a
nehézségeken

= Pozitiv szemlélet és
attit(id, jo szocialis és
interperszonalis készségek,
képességek

= Akudarcaik ellenére is
pozitivan latjak a vilagot.
Nem esnek kétségbe egy-egy
akadaly el6tt.

1 f6 masra gondolt: Nehezen

teszik tul magukat a

kudarcaikon.

1 f6: Nincs
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Az elmult 5 évben vett részt
olyan szakmai tovabbképzésen,
amelyet nem az intézménye
jellt ki Onnek? Amennyiben
igen, mi volt ez?

3f6-

1 f6 Waldorf pedagdgia
filozofiai alapjai, Rudolf Steiner
munkdssaga.

1 f6 BTMN-SNI és HH tanuldkkal
valo foglalkozds mddszertana

1 6 Boldogsagoéra

1 f6 BME képzés

1 f6 Digitalis kompetencia
fejlesztés, békés iskolak

5 f6 Nem vett részt. Ennek oka
féként a palyan eltoltott évek
szama (15>).

1 f6 Tanulastamogatdas
miivészeti nevelés alapu
mddszerekkel.

1 f6 Meg nem nevezett online
tovabbképzések.

16 EFOP-3.1.2-16-2016-00001
A kdznevelés mddszertani

4 f6 nem

16 Tébbon is.

1 {6 szupervizid

1f6 Mesterképzés

1 f6 CBT alkalmazasa gyermekek
és serdiil6k esetén

program megujitasa a végzettség nélkili
iskolaelhagyas csokkentése
céljabol.
Foglalkozik On a tanérain 3 f6 olvasok 4 f6 Valamilyen 4 f6 Szakkonyvet olvas,
kiviil szabadidejében 3 f6 Nem alkotdtevékenységet folytat Onképzés
a szaktantargyanak 1 f6 TV-t nézek 3 f6 Nem foglalkozik 2 f6 Szakmai konzultacid a
tudomanyteriiletével? Milyen 1 f& Podcastokat nézek 1 f6 Mivészeti programok, pl. kollégakkal

formaban teszi ezt!

1 f6 PhD doktor vagyok
1 f6 Onképzések formajaban
1 & Digitalis formaban

muzeumlatogatas

1 f6 Nem vdlaszolt
1 f6 Nem foglalkozok

Amikor lehetGsége adddik ra,
miként kapcsolddik ki? Hogyan
toltekezik? Tobb valasz is
lehetséges.

4 vdlasz olvasok

2 {6 szinhazba jarok

2 f6 sportolok

2 6 kirdndulok, turazok
1 f6 zenét hallgatok

16 wellness

1 6 utazok

1 f6 nyelvet tanulok

1 f6 meditalok

1 6 kertészkedek

1 f6 csalddommal vagyok
1 f& Aktiv és passziv pihenéssel

3 f6 olvasok

16 zenélek

116 kertészkedek

2 f6 csaladommal vagyok

3 f6 kirdndulok

1f6 sétalok

2 f6 sutés, f6zés

2 f6 barati tarsasaggal vagyok
1f6 bulizas

1 6 fotdzds

4 16 olvasas, mely mindig
szakmai

2 f6 kézmliveskedés, siités
1 f6 szemlélédés

1f6 Utazds

1 f6 Fotézok

1 f6 Csaladom koérében,

1 f6 kerti munka,

1 f6 horgaszat

1 f6 Rejtvényt fejtek

1 f6 angolt tanulok

4 f6 kirandulas,
turazas

1. tabldzat: A vizsgalt dltaldnos iskoldkban dolgozo kozismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segitd
szakemberek kozdsségi reziliencidjanak , forrasmiikodése” a kérdések és a vdlaszok alapjan (Sajat szerkesztés)




AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

KERDES

EREDMENYEK
KT (kozismereti tanar) RT (rajztanar) CEY (oktata%t SSEaC
= o munkatars)
N 8 f6 N 8 f6 N85

2. REDUNDANCIA

Pedagoégiai Szakszolgalat altal
kiallitott szakvéleménnyel
rendelkez6 tanuldk esetében
az oktatdsi intézménynek
feladata a.. Jeldlje az igaznak
Vélt dllitasokat! Tobb valaszt is
megjeldlhet.

1. stresszoldas, stresszkezelési
technikdinak fejlesztése,

2. a tanulok reziliencia-
szintjének fejlesztése, 3. a
tanulék inkluziv szemléleti
nevelése, 4. megoldaskeresés
a tanulok élethelyzetével
kapcsolatos problémaira, 5. a
tanuldk adaptiv oktatdsa, 6. a
felsoroltak kozul egyik sem

6 jel6lés a tanulok inkluziv
szemléletl nevelése

4 jelolés stresszoldds

4 jelolés a tanulok
stresszkezelési technikdinak
fejlesztése

4 jelolés megoldaskeresés
a tanulodk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

4 jelolés a tanuldk adaptiv
oktatasa

6 jelolés megoldaskeresés
a tanulodk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

5 jelolés a tanuldk inkluziv
szemléletl nevelése

5 jel6lés a tanulok adaptiv
oktatasa

4 jelolés a tanulok
stresszkezelési technikdinak
fejlesztése

3 jelolés stresszoldas

1 jelolés a fentiek kozul egy sem

7 jelolés a tanulok inkluziv
szemlélet(i nevelése

4 jel6lés stresszoldas

4 jelolés megoldaskeresés
a tanuldk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

4 jelolés a tanulok
stresszkezelési technikdinak
fejlesztése

4 jelolés a tanulok adaptiv
oktatasa

2 jel6lés a tanuldk reziliencia
szintjének fejlesztése

On szerint mi egy rajz szakos
tanar rajz tantargyhoz
kothet6 feladatai! Valassza ki
a felsoroltakbdl. Tobb valasz is
megjel6lhetd.

1. atanuldk megismerése

a rajzaikon keresztil, 2.
tehetséggondozds, 3.
palyazatokon valo részvétel, 4.
palyazatokon valé eredményes
részvétel, 5. tudasatadas, 6. rajzi
készség fejlesztése, 7. a tanuloi
rajzok vizsgalata/elemzése
pedagdgiai szempontbal, 8.
megoldéskeresés a tanuldk
tanuldssal / tanulményaival
kapcsolatos problémaira,

9. megoldaskeresés a

tanuldk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira,

10. feszultségoldas, 11.
stresszkezelés, 12. élmény
nyujtasa a rajzérakon, 13.

a tanuldk flow élményhez
juttatdsa, 14. kiallitas rendezése
a tanulok munkaibdl, 15.
atanuldk izlésének és
latasmaddjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése/formaldsa,
16. az alkotasban rejl6 terapias
lehet&ség kihasznélasa

7 jel6lés tehetséggondozas

7 jelolés rajzi készség fejlesztése
7 jel6lés palyazatokon vald
részvétel / eredményes
részvétel

4 jelolés kiallitas rendezése a
tanulék munkaibol

7 jelolés feszultségoldas

3 jelolés tudasatadas

2 jeldlés stresszkezelés

2 jel6lés megoldaskeresés

a tanulodk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

2 jelolés tanuldk izlésének és
latasmaddjanak

1 jel6lés megoldaskeresés

a tanuldk tanulassal /
tanulmanyaival kapcsolatos
problémadira

1 jeldlés tanulok flow
élményhez juttatasa

1 jel6lés a tanulok megismerése
arajzaikon keresztul

8 jelolés tehetséggondozas
8 jelolés rajzi készség fejlesztése
7 jel6lés tanuldk izlésének és
latasmaodjanak

7 jelolés kiallitas rendezése a
tanulék munkaibol

7 jelolés feszlltségoldds

6 jelolés stresszkezelés

6 jel6lés megoldaskeresés

a tanuldk tanuldssal /
tanulmanyaival kapcsolatos
problémadira

5 jelolés pélyazatokon valo
részvétel

3 jelolés tudasatadas

3 jelolés megoldaskeresés

a tanulodk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

0 jelolés pélydzatokon valo
eredményes részvétel

8 jelolés tehetséggondozas
8 jelolés tanuldk flow
élményhez juttatasa

7 jelolés rajzi készség fejlesztése
7 jelolés palyazatokon valo
részvétel

7 jelolés kiallitds rendezése a
tanulék munkaibdl

7 jelolés élmény nyujtasa a
rajzorakon

6 jelolés stresszkezelés

3 jel6lés tanuldi rajzok
vizsgalata/elemzése

3 jel6lés pedagodgiai
szemponthol

3 jelolés megoldaskeresés
a tanuldk élethelyzetével
kapcsolatos problémaira

2 jelolés megoldaskeresés
a tanuldk tanulassal,
tanulmanyaival kapcsolatos
problémaira

0 jelolés palyazatokon vald
(eredményes) részvétel

2. tdbldzat: A vizsgdlt dltaldnos iskoldkban dolgozo kizismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segité szakemberek
csoportjainak kdzdsségi reziliencidjanak , redundancidja” a kérdések és a vilaszok alapjan (Sajit szerkesztés)
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KERDES

EREDMENYEK
KT (kozismereti tanar) RT (rajztanar) CEY (oktata%t SSEaC
= o munkatars)
N 8 f6 N 8 f6 N85

3. DIVERZITAS

1. Hany éve dolgozik

segitd szakemberként /

pedagégusként?

= 0-10 éve — palyakezdg, fiatal
tanar

= 11-25 éve —tapasztalt

= tébb, mint 25 éve —
tapasztalt, id6s

6 f6 tapasztalt, idGs
1 f6 tapasztalt
1 f6 palyakezdd

6 f6 pélyakezds
1 f6 tapasztalt
1 f6 tapasztalt, idGs

4 f6 tapasztalt
2 f6 tapasztalt, id6s
2 f6 palyakezd6

1. Valassza ki a listaboél, hogy
mely szakemberek dolgoznak
az Onok intézményében!

2. On milyen munkakért

tolt be oktatast segit6
szakemberként? Tobbet is
megjeldlhet!

1. logopédus, 2.
gyogypedagdgus, 3.
gyogytestneveld, 4.
iskolapszicholdgus, 5.
konduktor, 6. pedagogiai
asszisztens, 7. utazo logopédus,
8. utazo iskolapszicholdgus,

9. utazoé konduktor, 10. utazé
gyogytestneveld

8 f6 gyogytestneveld (ebbdl 1
6 utazo)

6 f6 gyogypedagogus

5 f6 pedagdgiai asszisztens

5 f6 logopédus (ebbdl 4 f6
utazod)

4 f6 iskolapszicholdgus (ebbél
3 f6 utazod)

1 f6 konduktor (ebbdl 1 f6
utazo)

1 6 konduktor (ebbdl 1 f6
utazod)

8 f6 iskolapszicholdgus (ebbdl
4 6 utazo)

5 f6 pedagogiai asszisztens

5 f6 logopédus (ebbdl 4 f6
utazo)

4 f6 gyogytestneveld (ebbdl 1
f6 utazo)

4 16 gyogypedagdgus

1 f6 konduktor (ebbdél 1 f6
utazo)

4 16 logopédus (ebbdl 1 f6
utazo)

2 f6 gyogypedagogus

2 {6 iskolapszicholdgus (ebbdl
116 utazo)

Kérem valasszon, melyik
jellemz6 az On munkahelyére?

5 f6 inkluziv nevelés
2 f6 integrald nevelés
1 f6 egyik sem

416 integrald nevelés

2 f6 inkluziv nevelés

1 f6 nem tudok donteni
16 egyik sem

1 f6 hagyomanyos nevelés
2 f6 integrald nevelés

2 f6 inkluziv nevelés

3 f6 nem tudok dénteni

Mennyire tartja On fontosnak
a kovetkezbket a rajztanitas
soran! Ertékelje 1-t8l 7-ig
terjedd skélan!

[kiallitds rendezése a tanuldk
munkaibdl]

[a tanuldk flow élményhez
juttatdsa]

[élmény nyUjtasa a rajzérdkon]
[stresszkezelés]
[megoldaskeresés a tanulok
élethelyzetével kapcsolatos
problémadira]
[megoldaskeresés a tanulok
tanuldssal, tanulmanyaival
kapcsolatos problémadira]

[a tanuldi rajzok vizsgalata/
elemzése pedagdgiai
[tehetséggondozas]

[a tanulok megismerése a
rajzokon keresztil]

[a tanulok izlésének és
latasmaddjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése,
formalasa)

56 pont [éImény nyUjtasa a
rajzérakon]

54 pont [tehetséggondozds]
54 pont [a tanuldk flow
élményhez juttatasa]

52 pont [a tanuldk izlésének
és latasmaodjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése,
formaldsa]

51 pont [rajzi készség
fejlesztése]

50 pont [a tanuldk
megismerése a rajzokon
keresztul]

49 pont [kidllitds rendezése a
tanulék munkaibdl]

47 pont [stresszkezelés]

45 pont [palyazatokon vald
(eredményes) részvétel]

45 pont [a tanuldi rajzok
vizsgélata/elemzése pedagdgiai
szempontbol]

40 pont [megoldaskeresés

a tanulok élethelyzetével
kapcsolatos problémaira]

38 pont [megoldaskeresés

a tanulék tanulassal,
tanulmanyaival kapcsolatos
problémadira]

54 pont [a tanuldk izlésének
és latasmaodjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése,
formalasa)

52 pont [a tanuldk
megismerése a rajzokon
keresztul]

51 pont [stresszkezelés]

51 pont [éImény nyljtdsa a
rajzérakon]

50 pont [tehetséggondozas]
50 pont [a tanuldk flow
élményhez juttatasa]

49 pont [kiallitds rendezése a
tanuldk munkaibol]

48 pont [rajzi készség
fejlesztése]

48 pont [megoldaskeresés

a tanulok élethelyzetével
kapcsolatos problémaira]

43 pont [megoldaskeresés

a tanuldk tanulassal,
tanulmanyaival kapcsolatos
problémadira]

43 pont [a tanuldi rajzok
vizsgalata/elemzése pedagdgiai
szempontbdl]

31 pont [palyazatokon valo
(eredményes) részvétel]

53 pont [élmény nyUjtdsa a
rajzérakon]

51 pont [a tanuldk flow
élményhez juttatasa]

50 pont [tehetséggondozas]
49 pont [kiallitds rendezése a
tanulék munkaibol]

48 pont [stresszkezelés]

47 pont [rajzi készség
fejlesztése]

45 pont [a tanuldk izlésének
és latdsmaodjanak, esztétikai
érzékének fejlesztése,
formalasa]

45 pont [a tanuldi rajzok
vizsgalata/elemzése pedagdgiai
szempontbol]

42 pont [palyazatokon vald
(eredményes) részvétel]

42 pont [a tanuldk
megismerése a rajzokon
keresztul]

41 pont [megoldaskeresés

a tanulok élethelyzetével
kapcsolatos problémaira]
40 pont [megoldaskeresés

a tanuldk tanuldssal,
tanulmanyaival kapcsolatos
problémaira]

3. tabldzat: A vizsgalt dltaldnos iskoldkban dolgozo kizismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segitd szakemberek
csoportjainak kozosségi reziliencidjanak , diverzitdsa” a kérdések és a vdlaszok alapjan (Sajit szerkesztés)




AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

EREDMENYEK
KERDES KT (k6zismereti tandr) RT (rajztanar) OSM:‘(Lk:;::;:ss)eglto
N 8 f6 N 8 f6
N 8 f6
4. INTEZMENYI EMLEKEZET
Van-e szakmai példaképe? Ha 3 f6 nincs 5 f6 egykor tanitoit, tandrait 2 f6 Nincs

igen, kicsoda? Miért érzi ezt a
személyt kovetendének az On
szakmai munkdjaban?

3 f6 konkrét nevet emlit (Szabd
Szabolcs kézépiskolai tanarom,
Zsolnai Sandorné, Varga Tamas
matematikus)

1 f6 egykori tanitdnét emlit
név nélkil

1 f6 kollégat emlit név nélkl

Emlitett tulajdonsagok
emberség, nagy tudas, alazat,
elhivatottsdg, az élethez valo
hozz4dllas, szorgalom, érzelmi
intelligencia

emliti

2 f6 konkrét nevet emlit
(Vereczkey Szilvia, Kiss Katalin
textilmUvészek, Eszteri Zsolt,
Bencsik Istvan, Batki Erika)

1 f6 kiemeli, hogy tobb
példaképe is van, de nem nevezi
meg Gket

Emlitett tulajdonsagok
hitelesség, nem akarnak
tokéletesnek latszani,
igazsagossag, szakmai
felkésziltséf, nagy tudas,
emberségesség, differencialds
képessége

1 f6 Tobb pszicholdgusra is
felnézek, de mindegyikre
mdsért, masképp-

1 f6 Nagynéném, izig-vérig
pedagdgus volt

16 Mérey Vera, S. Pintye

M., Gdsy M...., Szili Katalin
gyogypedagdgusként tanitanak
minden korosztalyt, kutatnak,
Uj médszereket dolgoznak ki

a megértés konnyitésére a
SNI-vel él6 tanuldknak, nagy
munkabirdsuak, elfogaddak, uj
dolgok irant nyitottak

1 f6 Fehérné Kovécs Zsuzsanna-
tisztelem, becstilom a tudasat.
Nagyon szeretem hallgatni az
el6adasait. Tanulmanyaim soran
nagyon sokat kaptam téle.

1 f6 Dr. Csernus Imre szakmai
sikeressége miatt

1 f6 Domonkosné Rippel Eva,
munkdssaga, elhivatottsaga
szakmai motivacidja,

nagy tudasa és a szakmai
hozzaértése, hogy folyamatosan
fejleszti képzi magat, ezzel

is segitve kollégai munkajat,
szakmai fejl6déslinket.

Tapasztalataira alapozva,
milyennek érzi a rajz
tantargy megitélését és
megbecsiiltségét abban a
kozegben, ahol On dolgozik?
Tobb valaszt is megjelolhet.

1. nem tartjak jelentésnek a
tantargyat, 2. ,szelepéranak”
tartjak, 3. a rajztanarnak
kotelessége az iskolai mlisorok
megvalosulasanak el6segitése
diszletek és kellékek
eléallitasaval, 4. fontosnak
tartjak, hogy a tanuldk

rajzi készsége, képessége
megfelel6en fejlédjon, 5.
fontos tantargynak tekintik és
tisztdban vannak a benne rejlé
lehet6ségekkel, 6. nemtudom,
hogy miként vélekednekrola,
7. ez egyénenként véltozo, 8.
egyéb:

4 16 fontosnak tartjak, hogy

a tanulok rajzi készsége,
képessége megfeleléen fejlédén
4 6 fontos tantargynak tekintik
és tisztaban vannak a benne
rejlé lehetGségekkel

1 6 ez egyénenként valtozd

1 f6 készségtdrgyként kisebb

a jelnetdsége, de figyelink

a tehetséggondozasra és
igyekszuink kihasznalni

a tantédrgyban rejl6
lehetGségeket.

4 f6 nem tartjak jelentésnek a
tantdrgyat

3 {6 a rajztanarnak

kotelessége az iskolai

misorok megvaldsulasanak
elGsegitése diszletek és kellékek
eléallitasaval

3 f6 fontosnak tartjak, hogy

a tanulok rajzi készsége,
képessége megfelelGen
fejlédjon

3 f6 fontos tantargynak tekintik
és tisztaban vannak a benne
rejlé lehetGségekkel

1f6 ,,szeleporanak” tartjak

1 f6 ez egyénenként véltozd

0 f6 nem tudom, hogy miként
vélekednek réla

5 f6 nem tudom, hogy miként
vélekednek rdla

2 6 egyénenként valtozd

1 f6 fontos tantdrgynak tekintik
és tisztaban vannak a benne
rejlé lehetGségekkel dvodakban
logopédusként dolgozom, ennél
a korosztalynal fontos a rajzolas,
festés, rajzzal val6 onkifejezés,
az alkotds, jé lenne, ha dltaldnos
iskolaban ez a szemlélet
folytatéddna
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Ismeri a tanuldk rajz
tantargyhoz valé viszonyulasat
abban az intézményben, ahol
tanit? Fejtse ki tapasztalatai
alapjan véleményét néhany
mondatban!

4 6 Szeretik a rajzérat

1 f6 Alsoban szeretik, fels6ben
(7-8. osztalyban) mar nagy a
szoras.

1 f6 Szeretik, ha nem kot6dik
értékeléshez.

1 f6 Rendkivil magas szintl
az iskoldnkban ennek a
tantargynak az oktatdsa, a
munkdikkal szamtalan dijat
nyernek

16 Nem ismerem.

A tanuldk szeretik a kreativ
feladatokat, uj technikdkat,
szivesen alkotnak.

Semmiképp sem osztalyoznam a
tantargyat, mert fontosabbnak
tartom a lélekre gyakorolt
hatdsat.

2 fg Alséban szeretik, felsében
(7-8. osztalyban) megjelenik a
,nem tudok rajzolni” probléma.
2 f6 A tanuldkban is éinek a
,készségtargy sztereotipidk”.
Teljes apatia.

1 f6 Kevés a heti egy 6ra.

1 f6 Semmibe veszik a
tantargyat. Ez otthonrdl hozott
mentalitas.

1 f6 Vannak rendkivul kreativ
tanulok, akiknek nagy 6romet
okoz a rajzéra.

16 A legtobb tanuld
érdeklédést mutat.

3 f6 Nem ismerem

1 f6 Vannak gyermekek, akik
kulénosen szépen rajzolnak,
6k igy fejezik ki érzéseiket.
Vannak, akik nem szeretik,
nekik a grafomotorikajukkal,
finommotorikajukkal gond is
van.

16 Van, aki szereti, van, aki
nem

1 f6 Aki rajzszakkorre jar,

ki tudja rajzolni magébdl a
feszultséget. Stresszkezelés,
valamint 6nértékelési
problémak megoldasara is
hasznos. Azok a gyermekek,
akiket fejlesztek, minden
masodik hénappban rajzoltatok
vellik, amit nagyon szeretnek.
llyenkor barmit rajzolhatnak,
ami altaldban egy Gnnep vagy
élmény szokott lenni.

116 -

Miben latja a tanuldk
sajat tantargyanak
segitségével torténé
mélyebb megismerésének
akadalyoztatottsagat,
nehézségeit? Fejtse ki par
mondatban!

4 f6 Id6hiany.

1 f6 Ha nem vagyok
osztalyf6nok, de a gyermekrél
a felszerelése, a munkai
igényessége, kilalakja, tartalmi
meghatarozottsiga sokat
elmond.

1 f6 Tanulasi kudarc.

1 6 Kevés id6 a kotetlen
beszélgetésre. A zarkdzottabbak
nem szivesen beszélnek
magukrdl az osztaly elétt.

1f6 A tanterv
életszer(tlenégében.

1 f6 Tulzsufolt tanterv, magas
osztalylétszam.

2 f6 IdShiany

1 f6 Az AMI-s 6rakon nagyjabol
ez lehetséges, csak id6

kell hozzd mire megbizunk
egymasban.

1 f6 Pedagogusfuggd (életkor,
képzettség, hozzaallas),
befolyasolja az osztélylétszam
és az idGkeret, egyéb terhek,
amikkel a tanart megbizzak.

1 f6 Normal 6rarend szerinti
6rakon lehetetlen megismerni
a tanuldkat (6k sem igénylik),
az egész folyamat nagyon
felszines, és j6 ha az ember az
orat meg tudja tartani.

1f6 Nem latok ilyen nehézséget
1 f6 Nagy létszamu csoportban
,elveszik’ az egyén, kevés
draszamu rajzoktatds vagy a
rajz, mint toltelék tantargy
jelleg ezt nem segiti el6.

1 f6 Felszabadultabban,
nyitottabban viselkednek.
Sokszor indulnak meg munka
kozben mélyebb beszélgetések.
1 f6 A tantargy nem kell6
tdmogatottsaga, rossz
megitélése.

1 f6 IdShiany.

1 f6 Sok gyermekotthon

nem jut rajzeszkdz6khoz, a
finomitoikra akadalyozottsaga is
eredeztethetd.

16 a tanart nem kilonosebben
érdekli a tanulé mélyebb
megismerése

1f6 Melyebb megismerés
rajzteszteken keresztul
lehetséges. Rajz teszteket csak
pszicholdgus, rdadasul csak a
megfelelGen képzett szakember
vehet fel és elemezhet ki.

1 f6 Pedagogus fliggd.

Azt gondolom, hogy a
pedagdgusnak kell a mai
gyerekekhez ,igazodnia”

és az érdeklGdési koroket
figyelembe venni és maris mas
lesz a gyermekek hozzaallasa a
rajztantargyhoz.

2 f6 Nem tudom, Nem tudom
megfogalmazni
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Miben latja a tanuldk rajz
tantargy segitségével torténd
mélyebb megismerésének
akadalyoztatottsagat,
nehézségeit? Fejtse ki par
mondatban tapasztalatai
alapjan!

4 f6 Nem tudom, nem tanitok
rajzot, nem tudom megitélni
2f6-

1 6 Kevés az id6 az elmélyllt
munkakra.

1 f6 Tulzsufolt tanterv, magas
osztalylétszam, azaz id6hiany.

6 f6 Sz(ikos az id6keret. 45 perc
kevés az elmélyult munkdhoz
és a tanulok folyamat kézbenni
megismeréséhez is.

2 f6 Tul nagy létszamu
csoportok.

2 f6 Rossz a tantargy
megitélése.

1 f6 Adminisztrativ terhek. A
pedagdgusok személyisége
kulcsfontossagu.

3 f6 Nem tudom megitélni, nem
tanitok rajzot

2 f6 Talan az alacsony éraszam
lehet a gatja

2 f6 A rajzot tanito kolléga
attitlidje

116 -
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Az eddigi palyajat tekintve
mit tart a legnagyobb szakmai
sikerének? Ossza meg par
mondatban!

2 f6 VersenygyGzelmek és
részvételek, Osszesen egy bukas
36 év alatt. Sok tanitvanyom
maig felkeres, sokukkal barati
viszonyom alakult ki.

1 f6 Rengeteg sikeres
nyelvvizsga, sok tanitvany, akik
helyén vannak életiikben.

116 2 vezetdi pélyazat, 2
bazisintézményi palyazat, 1
konyv, tobb Gjsagcikk irasa.

1 f6 Nehéz a valasztas. Nagyon
régdta tanitok. :)

1 f6 Még mindig a palyan
vagyok

16 2012-ben megjelent
publikaciomat.

16 A sajat érzelmi
intelligenciam fejlédését.

1 f6 A tanitvanyaim jol
szerepelnek a felvételi
vizsgakon, és megalljak a
helyliket a kozépiskoldban.

2 f6 Eredményes palyazatok.

1 f6 Példaadas a tanuldknak,
motivacio a tandri palyara.

1 6 Passziv tanuldk sikeres drai
motivacidja.

1 f6 Onallé kutatas,
mérbeszkozfejlesztés.

1 6 Kidllitas a tanulok
munkadibdl, sikeres felkészitéstik
vizsgara, felvételire.

1 f6 A tanuldk kozosséggé
formalasa, eredményes
egyuttm(ikodések kialakitasa.
1f6 A gyermekek
szemléletmddjanak pozitiv
befolyasolasa.

3 f6 Szakmai sikerek.

1 f6 Tanitoi korszakombdl

az évoda iskola atmenet
kidolgozasat, fonomimika
tanitasat. Logopédus
korszakombdl a megyei
logopédiai munkakozosség
vezetését.

1 f6 Még hittel vagyok a pélydn
1 f6 Feln6tt tanitvanyok
szeretetteljesen Gdvozlése,
nekem koszénhetik, amit
elértek.

16 Az egyetem elvégzése és
jelenlegi munkam.

16 3 gyerekem kozil 2 a
gyogypedagogus lett.

116 -

4. tablazat: A vizsgdlt dltaldnos iskoldkban dolgozd kozismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segitd szakemberek
csoportjainak kozdsségi reziliencidjanak , intézményi emlékezete” a kérdések és a valaszok alapjdan (Sajdt szerkesztés)




BREDACS ALICE, SZAKALOS SZIRINGA: A KOZISMERETI, A RAJZOT TANITO ES A TANULAST SEGITO SZAKEMBEREK
(MINT REZILIENS KOZOSSEG TAGJAINAK) KOOPERACIOJA A KOMPLEX TANULOMEGISMERES LEHETOSEGEINEK SZEMPONTIABOL

KERDES

EREDMENYEK
KT (k6zismereti tanar) RT (rajztanar) osm (oktataft segitd
~ L munkatars)
N 8 f6 N 8 f6 o
N 8 f6

5. INNOVATIV TANULAS

Amennyiben On kooperal
segitd szakemberrel

/ szakemberekkel /
pedagdgussal, milyen
uton kap visszacsatolast
az egylittmiikodés
eredményességérél? (Pl.:
méréeszkozok hasznélata,
megbeszélés, munka
eredménye)

3 f6 személyes beszélgetés

2 f6 nem mérjiik, a gyakorlat
igazolja a munkank
eredményességét

1f6 bemeneti (1. 0.) és év végi
kimeneti mérések

1 f6 folyamatosan tartjuk a
kapcsolatot, visszajelzéseket
adunk egymasnak a tapasztalt
valtozdsokrol

5f6-

1 f6 nem volt mérés

1 f6 folyamatos konzultacié

1 f6 a diakok tanulmanyi
eredményének,
magaviseletének valtozasaban
nyilvanul meg a hatas

3 f6 nem volt mérés

3 f6 Folyamatos szébeli kontakt,
vagy online kapcsolattartas

1 f6 az év végi tinetmentes
gyermekek jelentik a sikereket,
a kozos gondolkodas,
esetmegbeszélés

1 f6 Bemeneti és kimeneti
mérésekkel, kontroll szakért6i
vizsgalatokkal

Mennyire fontos On szamara
a tanul6k személyének és
szocialis hatterének mélyebb
megismerése? Jeldlje 1-t6l 7-ig
terjedd skalan!

54 pont

50 pont

53 pont

Mennyire tartja On
megvaldsithaténak a rajz
tantargyon keresztiil torténé
mélyebb tanulémegismerést?
Jelolje 1-t6l 5-ig terjedd skalan!

34 pont

36 pont

30 pont

Van olyan lehetdség az oktatott
tantargyan keresztiil térténé
mélyebb tanulémegismerésre,
amit idealisnak tart, de a
jelenlegi keretek kozott nem
kivitelezhet6? Fejtse ki roviden!
Van olyan lehetdség a rajz
tantargyon keresztiil torténé
mélyebb tanulémegismerésre,
amit idealisnak tart, de a
jelenlegi keretek kozott nem
kivitelezhet6? Fejtse ki roviden!
Az értelmezhetdség miatt ketté
szedtik a két csoport feladatat.

1 {6 nincs

1 f6 tobb dramatizalas

116 kisérletezés

1 f6 tobb péros és csoportos
munka

1 f6 kevesebb ismeretanyag,
kompetencia alapu oktatas.
1 f6 Csoportbontas, kis
létszamu oktatas, ez
eredményesség egyik
kulcsfogalma.

1 f6 lelki problémak okainak
feltarasa.

116 -

2 f6 t6bb muzeumlatogatas,
kiallitasok.

2f6-

1 f6 tobb élmény alapu, kreativ,
szabadabb feladatértelmezés.
1 f6 érzékenyit6 programok.
1 f6 egyéni, kiscsoportos
foglalkozdsok, akar a tandran
tal.

1 f6 beszélgetbs, 6nismereti
rajzora.

416 -

1 f6 6nismeret fejlesztése,
minden dran végzek tikor
el6tt a tanuldkkal, ennek
megléte a bennik rejl6 egymas
irdnt érzett haragot, dihot

ki tudjak beszélni, valamint

a testképzavar igen nagy

lelki problémat okoz szinte
mindegyik diaknal.

1 f6 nem tudom megitélni

1 6 kiscsoportos foglalkozds,
tébb 6raszam, szabadban
torténd oktatas

16 a hatranyos telepilésen
él6k rendszerint a ruhdzatukkal
nincsenek megelégedve.

On szokott a
diagnozisalkotasok soran
standard, vagy mas rajzos
mérgeszkozt alkalmazni?
Melyek ezek!

8 f6 A tanarok szerint nem
relevans a kérdés

7 f6 Nem
116 Igen (sajat fejlesztési
méréeszkoz)

3 f6 Nem

3 f6 Goodenough féle
emberrajz, csalddrajz

1 f6 Logopédiai munkakozosség
altal elfogadott mér6eszkoz,
melyben mindkett6 szerepel.

1 f6 Farajz teszt, Fészekrajz
teszt, Elvarazsolt csalddrajz,
K.F.D., En-rajz/én-idedl, D.AN.,
Négy-Fa-Teszt

5. tabldzat: A vizsgalt dltaldnos iskoldakban dolgozo kozismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segitd szakemberek
csoportjainak kozosségi reziliencidjanak ,,innovativ tanuldsa” a kérdések és a valaszok alapjdan (Sajdt szerkesztés)
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EREDMENYEK
KERDES KT (kozismereti tanar) RT (rajztanar) OSM (oktataft segito
N85 N8 6 munkatars)
N 8 f6
6. 0SSZEKAPCSOLODAS
Van olyan szakember / 1 jel6lés csalddsegitének 4 f6 nincs 3 f6 nincs, vagy csak kdzvetve

pedagégus, akit On segit
az intézményben, vagy
azon kiviil? (Szakszolgalati
munkatars, stb...) Ha igen,
milyen terlleten dolgozik?
Tobb jel6lés is lehetséges.

1 jelolés fejleszt6 pedagdgus és
ifjusagvédelmi feleds is vagyok
1 jel6lés gyogytestnevelSnek

1 jeldlés iskolapszicholdgusnak
1 jelolés minden munkatarsnak
az intézményemben

1 jeldlés szocidlis segitének

2 jel6lés a szakszolgalati
munkatarsnak

2 f6 nincs

1 jeldlés iskolapszicholégusnak
1 jel6lés gyogypedagdgusnak
1 jel6lés gyogypedagdgusnak
(utazd)

1 jel6lés nem vaélaszolt

1 f6 logopédusként segitek

1 jel6lés palyakezd§ kolléganak
segitek

1 jelolés minden
intézményemben segitek

1 jel6lés a kolléganémmel
kolcsonosen segitiink
egymadsnak

1 jel6lés tobb tanitdval segitjiik
egymas munkajat

Mi jellemzi kooperaciéjukat?
Mennyire kolcsonos a
segitségnyujtas?

1 f6 modszertani segités
fejleszt6 pedagdgusként
minden kollégdmnak segitek

1 f6 kereshetem kérdéssel,
kérhetek segitséget SNI,
BTMN tanuléval kapcsolatban,
fejlesztésben

7f6-

3 f6 nincs, vagy csak kozvetve

1 f6 napi kapcsolatban vagyok
kollegéakkal, gyakran kérnek
szakmai tanacsot adok nekik, én
a kreativitasukat értékelem, j
logopédiai eszkdzok készitésére
inspiralnak

1 f6 a pélyakezdd kollégaval a
segitésadas teljes mértékben
kolcsonos

1 f6 rendszeresen konzultalunk
az érintett gyermekekrdl,
intézményi megsegitésikrél

1 6 kollégan6mmel kdlcsonds
segitségnyujtas, féként
esetmegbeszélésnél.

16 tobb iskoldban latom el a
beszédhibas gyermekeket, tébb
tanitéval j6 a kommunikacié és
kolcsonosen segitjik egymas
munkajat

Van olyan munkatarsa

/ pedagbgus vagy mas
szakember, akinek On segit?
Ha igen, ki 6? Tobb jelolés is
lehetséges.

2 jelélés szocialis segité /
csaladsegit6

2 jel6lés pszicholdgus

2 jel6lés logopédus

2 jel6lés gyogypedagogus

1 jelolés fejleszt6 pedagdgus

1 jel6lés utazo6 gyogypedagdgus
1 jel6lés tankerileti kozpont
munkatarsai

1 jel6lés szakszolgélati
munkatars

1 jelolés pedagdgiai asszisztens
1 jel6lés iskolatitkar

1 jel6lés Igazgatd helyettes

1 jelolés gyogytestneveld

6 f6 nincs

1 jel6lés pedagdgiai asszisztens
1 jeldlés iskolapszicholégus

1 jel6lés fejleszté pedagdgus

1 jel6lés gyogypedagdgus

3 f6 nincs

2 jelolés igazgatd

2 jelolés kollégdk

1 jel6lés segité szakember

Miben segit?

szakmai eszmecserék, kozvetve,
szervezés, anyagszikséglet

SNI/BTMN tanuldkkal
kapcsolatosan

- Rudan Bernadett,
tagintézményvezetd.
Folyamatosan nyomon koveti a
munkémat, hasznos tanacsokat
ad. Szakmai segitséget

nyujt a BTMN-i gyermekek
fejlesztéséhez.

- Pszicholdgus kollégdk sokat
adnak a munkamhoz,

- kélcs6nos szakmai,
mddszertani segitség,
esetmegbeszélés, ha egy
gyermeknél elakadok, jé
gyakorlatok megosztasa
egymassal
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Vannak olyan tényezdk,
amelyek gatoljak a szakmai
egyuttmiikodést a segité
szakemberekkel / tanarokkal?

1 valasz gyermekek mozgasa,
mozgéskoordinacidja

1 valasz csaladi problémak
kivetilése

2f6-

2 valasz nincs lehet§ség a
konzultaciéra

2 valasz kevés id6t tolt az

4 f6 nincs

1 vélasz szupervizorral nem jé
a kapcsolat

1 vélasz kevés id6

1 vélasz hidnyzasok kezelése
1 valasz nincs elegendé segité
szakember

1 valasz szakmai féltékenység
1 valasz nem jo az
egylttm(ikodés, a jelleme miatt

intézményben a szakember
1 valasz nincs jelen segité
szakember az intézményben
1 valasz a tanulé kilsé
helyszinre jar, ezért nincs
kapcsolat

6. tabldzat: A vizsgalt dltaldnos iskolakban dolgozo kzismereti tandrok, rajztandrok és az oktatdst segitd szakemberek
kozosségi reziliencidjanak ,, forrds-Gsszekapcsolodasa” a kérdések és a vilaszok alapjan (Sajdt szerkesztés)
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Arato6 Ferenc

HOGYAN KONSTRUALJAK
A TUDAST A KOOPERATIV
TANULASSZERVEZES
GYAKORLATABAN?

Hét strukturalis megkozelités a hatékony és eredményes
tudaselsajatitas kialakitasara

Absztrakt:

Ebben a tanulmdnyban a tuddskonstrudlds hét kiilonbozd modjardl lesz sz0. Az elsd részben
dtfogo képet kap az olvasé arrol, hogy milyen mélységben kapcsolddik dssze a konstruktivista
tanuldselmélet és a kooperativ tanulds diskurzusa. Hogyan hat eymdsra ez a két megkdze-
lités, és hogyan vezethet az eqyesitésiik egy eredményesebb tanuldsi élményhez. A mdsodik
részben a kooperativ tanuldsi kérnyezetben alkalmazhatd tuddskonstrudlds hét modjdra deriil
fény. Bemutatva az eqyes modszereket - interaktiv, pozitivan eqymdsra utalt, szinergikus, szi-
noptikus, multikontextudlis, interferencidlis és akcidalapii -, eqyszerii példdkkal szemléltetve,
hogyan miikédnek ezek a tuddskonstrudldsi formdk a gyakorlatban. A tanulmdny célja, hogy
segitse a pedagdgusokat és a kutatokat a kiilonbdzd kooperativ tanuldsi megkozelitések, megol-
ddsok megértésében és a szocidlis tuddskonstrudldsban rejld potencidlis elényok felismerésében.
Hangsiilyt kap az egyszerii kooperativ megkozelitések alkalmazdsanak jelentdsége a hatékony
tuddsszerzeés és a vizsgdlt folyamatok korszerii megfigyelése érdekében, valamint a pedagdgusok
és kutatok kiemelt szerepe abban, hogy figyelembe vegyék ezeket az eljdrdsokat, amikor a tanu-
lasban résztvevdk tanuldsi igényeinek kielégitését vizsgiljik a pedagogiai gyakorlatban.

Kulesszavak: konstruktivizmus, tuddskonstrudlds, kooperativ tanuldsszervezés, dekonstruk-
cio, szocidlis tanulds

A tudas mint szocialis konstrukcio: a konstruktivista tanulaselmélet
és a kooperativ tanulasszervezés kozos kiindulépontja

A konstruktivista diskurzusnak koszonhet6en érthet6vé valt az elmult évtizedekben, hogy
az egyéni tudds, az individualis tudaskonstrukciok tarsas és szocidlis interakciok révén
keletkeznek. A tanulas és a kognitiv fejlédés allanddan valtozo, egymasra haté dinamikai
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a tarsadalmi kornyezet hatasara és a tarsakkal valo interakcidokon keresztiil formalédnak.
A neveléstudomany szempontjabol tehat kulcsfontossagt felismerés, hogy a tudas és a
kognitiv fejlédés tarsadalmi befolyas révén alakul (Wertsch, 1979, 1980, 1992; John-Steiner
& Mahn, 1996; Palincsar, 1986, 1998). Konstruktivista perspektivabdl nézve a tanulési és
tanitasi gyakorlatok értelmezése soran nem szamit, hogy valaki el6adasokon vagy egytitt-
miikod6 tanulési kornyezetben tanul-e. Mindkét helyzetben a mobilizélt és megjelend tu-
daskonstrukciok egyénenként eltérék és egyediek maradnak. Ugyanakkor, ha a tudas-
konstrualas szocidlis természetti, akkor érdemes lenne minden egyes tanul6 szamara biz-
tositani a tanuldsahoz és kognitiv fejlédéséhez sziikséges szocidlis tanuldsi kornyezetet,
amely a tanari el6adasra épit6 gyakorlat hierarchikus struktardjaban nem minden didk
szdmara adott.

A 1980-as években vildgossa valt, hogy a kooperativ tanulds elméleti megkozelitése és
gyakorlata szorosan 9sszefonddik a szocidlkonstruktivizmussal (Graves, 1983; Palincsar &
Brown, 1984; Brown & Palincsar, 1989; Damon, 1984; Davidson, 1985; Slavin, 1987; Stevens
et al., 1987; Dansereau, 1988). A két diskurzusban a kulcsfontossagu kérdés az volt, hogy
az egyéni tudaskonstrukciok tarsadalmilag meghatarozottak-e, és hogyan lehet atalakitani
a tarsadalmi interakciokat példaul az iskolakban abbdl a célbdl, hogy minden didk sikere-
sen tanuljon. Ha megvizsgaljuk a hagyomanyos el6addsokon és egyéni tanuldson alapuld
pedagogiai gyakorlat jellegét, lathatjuk, hogy csak néhany didk tud a tanérral vagy egy-
massal interakcioba lépni tanulds kozben. Ha minden diak interakcidba lép (példaul egy
beszélget6 kor soran), az csak rovid ideig, és elsésorban a tandrral torténik. Ez a fajta tarsas
interakcié azoknak haszndl, akik jol értik a tanar egyéni tanuldst timogaté modszereit és
utasitasait, beszédmegnyilatkozasait (Aronson, 2021; Kagan, 2021; Jacobs et al., 2022).

A kooperativ tanulas diskurzusa is vizsgélja, hogyan kell 4talakitani a pedagogiai fo-
lyamat soran a szocidlis kornyezetet, a tanulési interakciok formalasaért felel6s osztalyter-
mi kereteket. Hogyan hozhatunk létre egy olyan tanulési teret, ahol az egyéni tudds meg-
er6sitése minden résztvev$ szamara egyre optimalisabba valik? Nem véletlen, hogy Neil
Davidson szerkesztett konyvében, amelyben a kooperativ diskurzus meghatarozé alakjai-
nak tobb évtizedes munkéssagat mutatja be az elmult 6tven évbdl (ideértve Eliot Aronson-t,
David és Roger Johnson-t, Robert Slavin-t, Yael Sharan-t és Shlomo Sharan-t, Spencer
Kagan-t stb.), a konstruktivizmust az egyik meghatdroz6 elméleti alapvetésnek nevezi a
kooperativ tanulas kialakuldsaban (Davidson, 2021, p. 245). Hasonl6képpen, htsz évvel
korédbban Slavin és tarsai (2003) a konstruktivista neveléstudomanyt a kooperativ tanulas
diskurzusanak meghatarozé elemeként azonositottak.

A szocialis interakcidk jelentdsége
a tanulas és a kognitiv fejlédés szempontjabol

A konstruktivista megkozelitést alkalmazoé neveléstudomany képvisel6i figyelmet fordita-
nak a tanulasi interakcidkra, kiilonosen a didkok és a tanar vagy a diakok kozotti parbe-
szédre, amely a tanulds megvalésitasara irdnyul, a tudomanyos szint(i ismeretszerzést cé-
lozva (Wertsch, 1992; John-Steiner & Mahn, 1996; Palincsar, 1986; Mercer, 2008; Mercer et
al., 1999; Alexander, 2001, 2008, 2018). Szamos olyan megkozelités kertilt kidolgozasra,
amely az iskolai, tanulék-tanuldk, tanar-tanul6k kozotti szocialis interakcidra dsszponto-
sit, és a kognitiv fejlédést és a szocidlis tudéasszerzést el@segiti, ideértve a Reciprok Tanitdst
(Reciprocal Teaching, Brown & Palincsar, 1989; Palincsar, 1986; Palincsar & Brown, 1984), az
Egyiittmiikods Ervelést (Collaborative Reasoning, Reznitskaya et al., 2009, Lin et al., 2018, az
Instrualt Megbeszélést (Instructional Conversation, Goldenberg, 1992), a Kérdezziik a szerzét,
(Beck et al., 1996), a Felfedez6 Beszélgetést (Exploratory Talk, Mercer és tsai, 1999), a Pdrbeszé-
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des Osztalyt (Dialogic Classroom, Alexander, 2001, 2008, 2018), és a Feleldségteljes Beszélgetést
(Accountable Talk, Asterhan et al., 2015; Resnick, 2018). Ezek a felsorolt modellek és a veliik
kapcsolatos pedagogiai gyakorlatok és kutatdsi eredmények megmutatjak, hogy a konst-
ruktivista megkozelités kifejezetten a tanulési interakcidkra 6sszpontosit. Ezek a modellek
példazzak, hogyan hasznaljak a kutatok a tudomanyos narrativakat és kidolgozott model-
leket az osztalyteremben generélt tanuldsi parbeszédekben, mikézben 6k is az egyéni tu-
das konstrukcidikon, sajat modelljeiken keresztiil kozelitik meg a valésagot. Ezek a felso-
rolt modellek tobb évtized alatt szilard tudomanyos aldtamasztast kaptak.

Ugyanigy a kooperativ tanulasi diskurzus is hangsilyozza a tarsas interakciok fontos-
sagat a tanulds eredményessége és a kognitiv fejlédés szempontjabol. A kooperativ para-
digma fordulata abban rejlik, hogy a didkok kozos munkéja és egymas segitése, a hagyo-
manyos osztalytermi struktdrakat atalakité médon, jobb tanulasi eredményekhez vezet
(Johnson & Johnson, 1999, 2021; Kagan, 1992, 2021). A foékusz a tarsas kapcsolatokon, kiala-
kult szociélis struktirdkon és folyamatokon van, amelyek lehet6vé teszik a hatékony és
eredményes egytittmtikodést. Az ilyen strukturélis atalakitasokat segitik el a paradigmat
meghatérozé kooperativ alapelvek (Arato, 2011, 2014).

Egy tamogat6 és egytittm(ikodo tanulasi kornyezet létrehozasaval a didkok kozosen
épithetik sajat egyéni tudasukat és mélyithetik a tanultak jelentését, és segithetnek egy-
masnak a tanulas eredményessé tételében (Davidson & Worsham, 1992; Slavin, 2014). A cél
egy olyan tanul6i kozosség létrehozésa, ahol mindenki hozzajarulhat és profitalhat a tanu-
lasi interakciokbdl és az egyiitt konstrualt tudasbdl (Dillenbourg, 1999). A kooperativ meg-
kozelités hatékonyan alkalmazhato kiilonb6z6 kontextusokban, beleértve az osztalyterme-
ket, az egyetemeket és a munkahelyi képzéseket (Johnson & Johnson, 2009; Slavin, 2014).
A kooperativ megkozelités, hasonléan a konstruktivista megkozelitéshez, felismeri a tanu-
las szocialis jellegét és hangstlyozza a tarsas interakciok fontossagat a tudédsszerzés folya-
mataban.

A kooperativ tanulds diskurzusa, a hatékony kognitiv fejlédés és tanuléds elémozditasa
mellett, hangsulyt fektet a tanulok személyes és szocidlis készségeinek fejlesztésére. Haté-
konysagat ezen a tertileten szamos kutatas bizonyitotta az elmult évtizedekben. A konstruk-
tivista diskurzussal parhuzamosan, gyakran egytittmtikodve, kozos konferencidkon és kote-
tekben megjelenve, a kooperativ tanuldsszervezés diskurzusa is kialakitotta a sajat modellje-
it. Ezek kozé tartoznak olyan modellek, mint a Jigsaw Classroom (Aronson, 1972, 2021), a
Learning Together (Johnson et al., 1984; Johnson & Johnson, 2021), a Group Investigation (Sharan
& Sharan 1990, 2021), a Structural Approach (Kagan, 1990, 2021), a Small Group Discovery (Da-
vidson, 1985, 2021), valamint a Complex Instruction (Cohen, 1986, 1994; Cohen & Lotan, 2014;
Lotan & Holthuis, 2021). Ezek kozott a modellek mogott képez egy atfogd megkozelitést a
kooperativ tanulasszervezést paradigmaként értelmezé elgondolas.

A kooperativ tanulési diskurzus szamos olyan modellt is létrehozott, amelyek kifeje-
zetten a didkok kozotti interakciéra és dialogusra 6sszpontositanak, kiillonos figyelmet for-
ditva a konstruktivista megkozelitésre is a tanulasban. Ilyen példaul a Creative Controversy
(Johnson & Johnson, 1992), a ThinkTrix (Lyman, 1992), és a Brain-Friendly Learning (Kagan,
2014), valamint a Group Investigation és Small Group Discovery modellek, amelyek hangsu-
lyozzak a didkok kozotti kozos tudaskonstruélést kis csoportokban. Emellett a kooperativ
tanulast széles korben alkalmazzak a Bloom-taxondémia (Bloom, 1956, Anderson et al.,
2001) és a SOLO-taxondémia (Biggs & Collis, 1982; Hooks & Mills, 2011, 2012) beépitésével
a kiilonboz6 tantargyak tanulasi folyamataiba (lasd példaul Gillies, 2020, vagy Kagan &
Kagan, 1998, 2009; Kagan, 2014).

A kooperativ diskurzus kiilonb6z6 modelljei érthet6bbek egy paradigmatikus megko-
zelités keretében (Kuhn, 1970; Araté 2011, 2013, 2014). Ebben a megkozelitésben beazono-
sithatok a paradigmékhoz tartozé konkrét és egyszerti szabalyok, ,,szimbolikus altalanosi-
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tasok” (Kuhn, 1970). Az alapelveket kovetve megkiilonboztethet6 a kooperativ tanulds
mas kis csoportos tevékenységektsl (Kagan, 1990, 2021; Arato, 2014; Jacobs et al., 2022).

A kooperativ diskurzus ,, Gj szemiivege” (Kuhn, 1970) az elmult 6tven évben azt mutat-
ta, hogy olyan szocialis tudasszerz6 kornyezet kialakitasat teszi lehet6vé a paradigma
alapelveinek kovetése, ahol pozitivan alakulnak az inter-etnikus kapcsolatok. Az els6 ku-
tatasi eredményektdl kezdve, és az eltelt évtizedek soran is folyamatosan bizonyitottdk
(Aronson, 1972, 2021), hogy a résztvev6k magasabb szintti személyes és szocidlis kompe-
tencidt mutatnak, mig minden diak tudomanyos teljesitménye is magasabb, mint a klasszi-
kus viselkedési keretben tanul6 tarsaikeé.

David és Roger Johnson és kollégaik is tobb évtizeden keresztiil végeztek metaelem-
zéseket (1989, 2009, 2021; Johnson et al., 2000), 6sszehasonlitva a versengd, egyéni és ko-
operativ tanulasi strukttrak hatékonysagat vizsgalé tobbszaz kutatas eredményeit. Ekoz-
ben vildgossa valt, hogy a kooperativan strukturalt interaktiv tanuldsi kornyezetben a dia-
kok tanuldképessége és eredményessége is novekszik, barmilyen tertileten is vizsgaltak.
Példaul az elmult 6tven év sordn Davidson és kollégéi (Davidson, 1985; Davidson & Kroll,
1991; Davidson-Worsham, 1992; Davidson, 2021) a matematika teriiletén, mig Slavin és
kollégai (Slavin, 1987; Stevens et al., 1987; Slavin et al., 2003; Slavin & Madden, 2021) a
szovegértés tertiletén bizonyitottak a kooperativ struktirak magasabb hatékonysagat.

A konstruktivista hagyomanyban is tobb évtizedes bizonyitékok allnak rendelkezésre
a tanulok kozotti interakcid és az ezt timogaté tanar feladatanak Gj megkozelitésérdl, pél-
daul a szovegértés tertiletén (Anderson et al., 1997; Chinn & Anderson, 1998; Lin et al.,
2018) vagy a matematika tanulasaban (Forman, 1987,1989, 2020).

A tudaskonstrualas szocialis dimenzidi

A tanulasi interakcidk szdmanak megsokszorozédésaval a figyelem az interakcidk tarsas-
szocialis természetére iranyul. A kooperativ tanuldsszervezés gyakorlatdban a szocialis
tudaskonstrualas tarsadalmilag meghatarozott feltételeire. Példaul, az egyik kooperativ
mitihely azt vizsgalta, hogy a heterogén mikrocsoportokban szervezett tanulasi folyama-
tokban megvaldsul6 interakciok milyen mértékben dllnak a tanulékat irdnyité tanult visel-
kedési mintak, hitek, nézetek és el&itéletek befolyésa alatt. A kutatok feltartdk, hogy a ha-
talom és a statusz viszonyok még az interperszonadlis interakcidkban is megjelennek, kifej-
tik hatasukat. Az attoréshez kevés, hogy heterogén mikrocsoportokban fiiltetik le a
tanuldkat. Elisabeth Cohen (1984, 1986) - aki a Komplex Instrukci6 (itthon Komplex Inst-
rukcidés Programként ismert) kooperativ modelljét kialakitotta -, kollégaja Rachel Lotan
(Cohen & Lotan, 2014) és munkatérsaik voltak az elsék, akik felhivtak a figyelmet arra,
hogy sziikség van az interperszonalis kommunikacié kooperativ kereteinek tjra struktura-
lasara (Lotan & Holthuis, 2021). A pozitiv egymasrautaltsag sziikségessége mellett ramu-
tattak arra, hogy a partneri kooperativ szerepek, mint tarsas viselkedési mintak, hozzaja-
rulnak az 6rokolt viselkedések felolddasdhoz és az interperszonalis interakciok konstruktiv
hasznalatdhoz, ezzel emelve a tanulési kapcsolat minéségét.

Mas megkozelitések az eredményesebb tanulds szempontjabdl az érintettség, a bevo-
nodas fontossagat hangsulyozzak. Sziikséges olyan tanulasi helyzetet teremteni, amelyben
a résztvevok nemcsak a feladatok egymasrautaltsidga miatt tanulnak egytitt, hanem 6n-
megval6sité torekvéseiket, én-aktualizalé tendencidjukat (Rogers, 1961) felhasznalva is
tanulnak (Davidson, 1985, 2021; Sharan & Sharan, 1990; Sharan et al., 2013). Azaz a kivan-
csisdgra, az elme kihivo kérdéseire és az akadémiai és kritikai gondolkodési szint elérésére
épil6 tanulas vélt ennek a megkozelitésnek a kozéppontjava. A kooperativ paradigmat
képviselk, koztiik Gillies (2018a, 2018b, 2020), folyamatosan hangsulyozzak a tudatos tu-
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dasszerzési folyamatok tdmogatdsanak sziikségességét az interperszondlis tanuldsi inter-
akci6kban. Erdemes olyan elemeket beépiteni a tanulési feladatokba, amelyek hozzajérul-
nak a magasabb szinti tudaselsajatitas eléréséhez. Az utébbi években Gillies bemutatott
olyan egyszer( struktirakat és stratégiakat, amelyeket a dialégusos, interperszonalis tanu-
lasi interakciokba lehet épiteni, és amelyek el6segitik az tudoményos szint(i eredményes
tanulast (Gillies, 2018b, 2020, 2023).

Az eddigiekbdl kittinik, hogy a konstruktivista megkozelités szervesen osszefonédik a
kooperativ paradigmaban bemutatott megkozelitésekkel. Tovabba a kooperativ tanulas
paradigmatikus diskurzusa 1j dimenzidkat nyit meg a tudaskonstrualas szempontjabol.
Ujjaépiti a hagyomanyos tanulasi interakciok iskolai szocialis formait. A tanuldsi kommu-
nikaciét agy tervezi, hogy minden résztvevé szamara biztositott legyen az eredményes
tanulas lehet&sége. Ez lehet6vé teszi minden didk szamara az egyéni fejlédési ttvonala
kialakitdsat, és a sajat intra- és interperszondlis kompetenciainak mozgositasat és fejleszté-
sét. Ugyanakkor lehet6vé teszi azt is, hogy a tanul6k kognitiv-gondolkodasi képességeiket
egy magasabb szinten bontakoztassak ki.

Spencer Kagan (1990, 2021), aki a szituaciés pszicholégiabdl szarmaztatja megkozelité-
sét, kiemeli a strukturalis megkozelités alapvet6 jellegét a kooperativ paradigmaval kap-
csolatos ,4j szemiiveg” felismerésében. Mint Aronson (1972, 2021), David és Roger John-
son (1999, 2021), Kagan Strukturalis Megkdzelitése (Structural Approach) is felhivija a figyel-
met a tanulasi és tanitasi folyamatban kialakul6 viselkedéseket meghatarozé struktirakra,
interperszonalis mikrostruktardkra (Kagan, 1990, 2021). A kooperativ paradigma ahelyett,
hogy a hagyomanyosan hierarchikus és kizar6 struktardk iranyitandk az osztalyterem
kommunikécidjat és tevékenységeit, a kooperativ mikrostruktirakra ¢sszpontosit, ame-
lyek el6segitik mindenki részvételét.

A kooperativ tanulas paradigmaja: a posztstrukturalista fordulat

Az el6zbekben a paradigma-kérdés kapcsan egy fontos aspektust még nem vizsgaltunk.
Eddig csak a megkozelités jellegérdl esett sz6, vagyis arrél, hogy a kooperativ paradigma
egy strukturalis megkozelitést javasol. Egy olyan szemiiveget, amelyen keresztiil a tarsas
és tarsadalmi kapcsolatok szervezése feldl tekintiink ra az oktatdsra. Ez jelentkezik a ko-
operativ alapelvek kovetése sordn, vagy akar a strukturalis értékelés sordn is (Arato, 2017),
amikor a tandr és tanitvanyai kozosen reflektdlnak a sajat egyltitt-tanulasukra és kozosen
igazitjak ki, fejlesztik és tokéletesitik azt.

Fontos megérteni azonban azt is, hogy a kooperativ tanulds nem koveti a klasszikus
strukturélis megkozelitést (pl. Moreno, 1934 vagy itthon Mérei, 2004), vagyis nem egysze-
rlien a csoportokon beliili viszonyok meghatdrozasara, leiraséra torekszik. Beavatkozasa
soran ugyanakkor kifejezetten haszndl olyan elemeket, amelyek kiemelhetSk strukturalis
eszkozokkel, példaul épit az adott csoport szociometriai jellemzéire is (pl. Johnson és John-
son, 1999): figyelembe veszi a csoportok kialakitasanal, hogy legalabb egy kolcsonos kap-
csolattalrendelkezzenakiscsoportlétrehozasakormindenkiegy-egyadottmikrocsoportban.

A konstruktivista neveléstudomany eredményeinek beépitésével a kooperativ tanulas-
szervezés nem csak az egyének vagy didkcsoportok tarsas tuddskonstrukcidjara - azaz a
tudaskonstrualas szocialis meghatarozottsagéara fokuszal. A kooperativ tanulas figyelem-
be veszi a tarsadalmi meghatarozottsag szocidlpszicholégiai, szocioldgiai és torténeti as-
pektusait is az interperszonalis interakciok soran.

A kooperativ paradigma a konstruktivista megkozelités részeként hangstlyozza, hogy
sziikséges atalakitani az iskolai, osztalytermi tanulds és tanitas szervezését, tarsas kapcso-
lati strukttrait. A kooperativ tanulas diskurzusa azokat a moédszereket keresi, amelyekkel
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a tudaskonstrualas folyamatat olyan modon lehet kialakitani, strukturalni, hogy ne tartsa
fenn az emberek kozotti kizard kolesonhatasi mintakat (Arato, 2011, 2013, 2014).

A kooperativ tanulas stratégidja tehat meghaladja a kizaré tanulasi-tanitasi struktarakat,
és olyan kooperativ struktirakat épit ki a helyiikon, amelyek mindenki szimara eredménye-
sebb tanulast tesznek lehet6vé. Ezért nevezi Araté a kooperativ tanulést posztstrukturalista
paradigmanak (Arato, 2013, 2014). Beavatkozasaval meghaladja a meglévé, gyakran kizéro,
elkiilonits, kirekeszt6 és antidemokratikus strukturakat az oktatasban.

A posztstrukturalista hagyomanybdl kiindulva ezt a megkozelitést a dekonstrukcio
fogalméval lehet a legjobban megragadni. A dekonstruktiv folyamat lényege, hogy leépit
egy struktarat, mikozben egy kooperativ struktirat javasol alkalmazni az adott tanulasi
helyzetben.

Jol érzékelteti ezt a dekonstruktiv folyamatot az a példa, amikor feltesznek egy kifejten-
d6 kérdést a tanulécsoportnak és egy-két kéz jelentkezik csupan a harmincbél. Majd megis-
métlik a kérdést, de arra kérik a résztvevéket, hogy parokban-trikban fogalmazzak meg a
lehetséges valaszaikat 2-3 percben. Oly médon, hogy mindenkinek mindenki vélaszét fel
kell irnia a sajat parjabol-tri6jabol az egyéni jegyzetébe. Az el6tte nem jelentkez6 csoportbol
hirtelen mindenki valaszokat megfogalmazé résztvevévé valik. Pedig a kérdés ugyanaz
maradt. Egyszertien a kommunikaciés strukttira megvaltoztatasaval, egy egytittmiikodSbb,
a részvételt konnyité struktira felkinalasaval, a résztvevék én-aktualizalé tendencidjara
épitve, azonnal levélthaté a hagyomanyos nagycsoportos kérdésfelvetés struktaraja, és a
résztvevelk aktiv részvétele generdlhato, anélkiil, hogy moralizalni, vagy a tanulécsoportot
jutalmazni-biintetni kellene a részvétel érdekében. A tanulasi kommunikaciét a jelentkezé
két f6re lesztikit6 hagyomanyos kommunikaciés struktirat dekonstruélta a példaban a pa-
ros-triés kooperativ strukttra. A leird, klasszikus strukturalista megkozelitéshez képest a
kooperativ paradigma tovabb megy. Beavatkozik a szocidlis, hatalmi és statuszviszonyokba
és a tudaskonstrualas szocidlis feltételeibe, folyamataiba. Ezért posztstrukturalista jellegti
megkozelités, hiszen a szocidlisan adott strukttrakon tdlra mutat. Megbontja a meglévé
tanulasi strukttrakat, és kooperativ struktirak hasznalatat javasolja alternativaként. Azaz
lebontja az antidemokratikus és kizaré iskolai, osztalytermi szocialis kapcsolatrendszere-
ket, és kooperativ struktirakat szervez a helyiikre. Létrehozva valami Gjat és hatékonyab-
bat, ezzel meggyengitve a korabbi strukttrakat.

A dekonstrukci6 a filozéfidban, episztemoldgidban és irodalomtudomanyban a "70-es
és ’80-as években kiemelked6 hangsulyt kapott elméleti diskurzus, amelyet ma a nevelés-
tudomanyban a konstruktivista hagyomany részeként értelmezhetiink leginkabb (lasd
példaul Berger és Luckman, 1966; Gergen és Thatchenkery, 1996). A kooperativ fordulat
ezt az elméleti vonulatot gyakorlatra valtja. A gyakorlatban dekonstruélja az 6roklott ki-
zaro, antidemokratikus, kirekeszt6 struktarakat. Helyettiik kooperativ struktarakkal ga-
rantdlja az egyenl6 hozzaférést és részvételt az emberiség tudaskincséhez a tanuldson
keresztiil.

Ezt a dekonstrukciot timogathatja a valéban személyre szabott oktatdst lehet6vé tevo,
éppen sziilet6ben 1évé Al/LLM kulttra, és az azt biztosit6 technikai megoldasok. Ha pil-
lanatok alatt, akar tobbnyelvti, személyre szabott anyagok, feladatok, kihivasok biztositha-
tok a technika segitségével, akkor atalakulhat az iskolak és pedagoégusok szerepe és funk-
cidja. Végre tjra a lényeges tanuldsra koncentralhatnak a pedagégusok és tanitvanyaik.
Elnyerheti kiemelt szerepét a szocialis és érzelmi tanulas, a pozitiv pszicholégiai téke no-
velése. Mikozben a pedagdgusok a technika segitségével id6t és energiat spérolnak mind
maguknak, mind a tanitvanyaiknak, mégis exponencialisan magasabb tudomanyos telje-
sitményre lesznek képesek.

A kooperativ tanuldsszervezés, mindazt befogadta és magaba épitette, amit az elmult
negyven-otven évben a konstruktivista neveléstudomany eredményként felmutatott, min-
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den egyes tanul6 kognitiv-gondolkodasi fejlédésének érdekében. Kozben a konstruktiviz-
mus felvetésének masik, a tarsadalmi meghatarozottsédg atalakitasdra hangsulyt helyezé
oldalat sem hagyta figyelmen kiviil. Ha a tudédskonstruélas szocialis interakciokon és az
emberi-tarsadalmi, esetiinkben iskolai kornyezeten keresztiil meghatarozott, akkor sziiksé-
ges vizsgalni a tudaskonstrualas interaktiv ttjain feliil (ezt vizsgdalja a neveléstudomanyi
konstruktivizmus) az interperszonalis tanulasi térben kirajzol6d6 hatalmi, statusz és szoci-
ometriai viszonyokat is. S6t, sziikséges kizokkenteni az adott antidemokratikus strukttra-
kat. Vagyis az eredményes tudaskonstrualashoz az egész tanuldsi kommunikaciot sziiksé-
ges atszervezni. Mint az el6z6ekben megérthettiik, példdul a kooperativ alapelvek mentén.

A kooperativ tanulas posztstrukturalista hozzajarulasa a konstruktivista
neveléstudomanyi megkdzelitéshez:
Kooperativan strukturalt tanulasi és kongitiv fejl6dési folyamatok
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1. abra: A kooperativ tanulds paradigmdjanak posztstrukturdlis hozzdjaruldsa
az oktatdsi tudomdny konstruktivista diskurzusihoz (Aratd, 2023b alapjdn)

Az elmult fél évszazadban tobb szaz tanulmany igazolta a konstruktivista megkozelités
és az erre épiil6 kooperativ paradigma eredményességét. Ennek ellenére a konstruktiviz-
mus és a kooperativ tanulds gyakorlati koncepcidi a vilagszerte alkalmazott pedagogiai
gyakorlat margdjan maradtak (lasd errél példdul Gillies, 2018a). Ezért fontos egy rovid
attekintés felvazoldsa a tudaskonstrualas lehet6ségeirdl a kooperativ tanuldsban, amely
bemutatja a tuddskonstruélés egytittmtikodésre épiil6 lehetGségeit, és segit a pedagdgu-
soknak a bemutatott eljarasokat konnyen beépiteni mindennapi pedagdgiai gyakorlatuk-
ba. Ezeket a gyakorlati megoldasokat konnyen felismerhetik és értelmezhetik a kutatok is,
akik a tudaselsajatitds modszereit és azok eredményességét tanulmanyozzak az osztaly-
termi gyakorlatban.

A kooperativ tanulés kialakitotta a strukturélis feltételeket a hatékonyabb, eredménye-
sebb, méltanyosabb tanuldshoz barmely tantargyban, barmely tanul6 szamara. A konst-
ruktivista neveléstudomany kidolgozta a tanulési interakciok mtikodé, a kognitiv-gondol-
kodasi képességeket mindenkinél eredményesen fejleszté megoldasait. A tanitas és tanu-
las tapasztalatai alapjan mindkét diskurzusban talalhatok tehat olyan elemek és stratégiak,
amelyek segitik az eredményes tudaskonstruélast, a hatékony tanuldst - minden tanulé
esetében. Ehhez tudatosan be kell épiteni a tanulds és tanitas tervezésébe, szervezésébe,
ellenérzésébe és értékelésébe ezeket az elemeket.

A térsas kornyezet atalakitdsa mellett a kooperativ tanulas diskurzusa fontos alap-
elemként és paradigmatikus alapelvként mutatja be, a konstruktivista hagyomany ered-
ményeire is tdmaszkodva, az értelmi készségek tudatos fejlesztésének sziikségességét
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(Johnson et al., 1984; Johnsn & Johnson, 1999, 2021; Kagan, 2014, 2021; Gillies, 2008, 2018b,
2020, 2023; Gillies és Khan, 2008; Arat6, 2013, 2014, 2017). A tanulmany mésodik részében
tobb olyan kooperativ megkozelitést és az elmult 6t évtizedben kidolgozott gyakorlati pe-
dagogiai eljarast keriil bemutatasra, amelyek eredményesebbé tehetik a tarsas interakciéra
épiil6 tudaselsajatitast.

Hogyan tamogatja az eredményes tudaskonstrualast
a kooperativ tanulasszervezés?

A tanulmany masodik részében hét tudaskonstrualasi ismerhet6 meg, melyeket a koope-
rativ tanulds segitségével gyakorlatban is alkalmazhatnak a pedagégusok nem csak az al-
talanos iskolai oktatdsban, de a fels6oktatasban és a munkahelyi képzésben is.

Nyitott, rugalmas és interaktiv tuddskonstrudlds

Ahogy a didkok kozotti interakcidk fejlesztése a neveléstudomanyi szocidlkonstruktivista
megkozelitések egyik alapvet6 eleme volt kezdetekt6l napjainkig (Wertsch, 1979, 1980, 1992;
Palincsar & Brown, 1984; Palincsar, 1986, 1998; Mercer et al., 1999; Mercer, 2008; Froman &
Cazden, 1985/2013; Forman, 1987, 1989, 2020; Ford & Forman, 2015), ugyantgy az interaktiv
parbeszéd megteremtése a didkok kozott évtizedek 6ta a kooperativ tanulas kdzponti, para-
digmatikus eleme. Mint lathattuk a tanulmany els6 részében, az interaktiv, parbeszédes ta-
nulas és hatékonysaganak vizsgalata onallg, jelent6s kutatdsi diskurzusként jelent meg az
elmult évtizedekben. Megvizsgaltuk azt is, hogyan valt a parhuzamos interakcidkra épuil6,
interaktiv tanulasi parbeszéd a kooperativ tanulds meghatarozo jellemzgjévé, amely struktu-
ralis eszkozokkel alakitja &t a tanuldsi kornyezetet. A hagyomanyos magatartési keretek at-
alakitasanak egyik strukturélis kooperativ elve az, hogy biztositja minden tanul6 szamara a
lehetd legtobb tanulési interakcidban valo részvételt a rendelkezésre all6 id6 alatt.

Szamos megkozelités vizsgalja az interaktiv, parbeszédes tanulas fontossagat, aho-
gyan azt lathattuk példaul Gillies el6z6leg idézett 2018-as kotetében (2018a). Ez a kotet azt
is mutatja, hogy a szocialkonstruktivista megkozelités és a kooperativ tanulas diskurzusa
az elmult évtizedekben egymasba fonddott, ahogyan azt tobb vezetd konstruktivista meg-
kozelitésti szerz6 tanulmanyai is bizonyitjak a kotetb6l. Forman (Forman-Sheehan, 2018);
Palincsar (Easley & Palincsar, 2018); Anderson (Lin és tsai, 2018) és kollégaik publikaltak a
kotetben, a kifejezetten a kooperativ diskurzust képvisel6 szerzék mellett (Thurston &
Cockerill, 2018; Gillies, 2018b).

A kooperativ tanulas osztalytermében lehet6ség van a tervezett feladatokat és folyama-
tokat nyitottan és rugalmasan alakitani, mivel a tanulas facilitatora, a pedagogus, konnyen
figyelemmel kisérheti és tiamogathatja a tanulasi folyamatokat a didkok interakciéi és parbe-
szédei révén (Sharan & Sharan, 2021; Johnson & Johnson, 2021; Arat6, 2013, 2014, 2023a).

A tanédrnak széles repertodrral kell rendelkeznie kooperativ tevékenységekbdl annak
érdekében, hogy megfelel6en tudjon reagalni a csoport adott osszetételére, a targyhoz kap-
csolodo kontextusra és a tanulasi kornyezetre (Alexander, 2018). A kooperativ paradigma-
nak nyitott és rugalmas strukttrakat kell teremtenie, ezért ezt fliggetlen, paradigmatikus
alapelvként is sziikséges hangstlyozni a kooperativ diskurzusban (Arat6,2011, 2013, 2014,
2023a). Az eddigiek alapjan vilagossa valhatott az olvas6 szaméra, hogy az interaktiv, be-
fogad6 tanulési parbeszédek elengedhetetlen részei az hatékony, eredményes és mélta-
nyos tanulas, tudaskonstrualas folyamatanak az osztalytermekben.
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Az osztilyteremben a legeqyszeriibb ennek a tuddskonstrualdsi folyamatnak a beépitése, ha a
tandr az orik nagyrészében a didkok paros és/vagy 3-4 fos mikrocsoportjainak megbeszélésére
épiti a tananyag feldolgozdsat. Ez biztositja azt, hogy minden tanulé mozgositsa elézetes
tuddsit és biztosan bevonddjék a tanulds folyamatdba. A parhuzamos interakcié bevezetése
sordn tigyelnie kell a tandrnak arra, hogy monitorozza a folyamatokat, hiszen olyan kérdések,
naiv meggyodzodések is felmeriilhetnek, amelyekre rugalmasan reagalnia sziikséges az orai
feladatok tovadbbi alakitdsa soran. Vagyis a tandr akkor biztositja a megfeleld tuddskonstrud-
lds mindenki szamdra, ha rugalmasan és a felvetésekre nyitottan folyamatosan a tanuldcso-
porthoz igazitja a tuddskonstrudlds folyamatdt.

Pozitivan eqymadsra utalt tuddskonstrudlds

A kooperativ paradigménak egy masik paradigmatikus alapelve a pozitiv vagy kolcsonos
egymasrautaltsag elve (Johnson & Johnson, 1999, 2021; Aronson, 1972, 2021) pontosabban
az épitd és 6sztonzé egymasrautaltsag elve (Arato, 2011, 2013, 2017, 2023a; Huber & Rey-
nolds, 2014). Ajanlott olyan tanulasi feladatokat tervezni, amelyekben a csoport tagjai kol-
csonosen fliggenek egymastol a végrehajtas soran.

Kurt Lewin és tanitvanyai feltartdk a személyiség tarsadalmilag meghatarozott, de di-
namikus jellegét. Egyik tanitvanya, Deutsch (1949, 1962, 1985, 2006) dolgozott az egymas-
rautaltsag célstruktardjanak jelent6ségén, és Deutsch tanitvanyai, David és Roger Johnson
(1974, 1999, 2009, 2021), akik egy masik jol ismert kooperativ tanulési iskolat képviselnek
(Learning Together), hangstlyozzdak, hogy sziikség van olyan tanulasi strukttrak kialakita-
séra, amelyekben a csoporttagok kozott pozitiv egymasrautaltsag van, ahelyett, hogy ver-
sengenének vagy egyénileg tanulnanak. Aronson, Lewin masik tanitvanya Festinger, vala-
mint Allport (1955) nyomdokait kovetve, hasonlé megkozelitést alkalmazott, amikor 6 és
kollégai kifejlesztették az egyik els6 kooperativ tanuldsszervezési strukttrat, a Jigsaw
Classroom-ot (Aronson et al., 1978; Aronson, 1972, 2021).

A Jigsaw Classroom-ot deszegregalt osztalyok szdmara hoztak létre a tanulok el6itéle-
teinek felszdmolasa érdekében, olyan kognitiv disszonans helyzet kialakitdsaval, amely
el6irta szamukra, hogy el6itéleteik ellenére egydiitt tanuljanak. A hagyomanyos tanulasi
interakci6 atalakitasa kooperativ strukttrakon keresztiil optimalizalja a tudaskonstrualast,
mivel mindenki szamara lehet6séget ad a kolcsonds interakcié révén az eredményesebb
tanulasra. A kooperativ tanulas lehet6vé teszi a tanaroknak, hogy olyan tanulasi helyzetet
biztositsanak minden didk szdmaéra, amely a kolcsonos egymasrautaltsagon alapul, és 6sz-
tonzi a didkokat a kozos tudaskonstrudlésra.

Amikor a tandr 1igy alakitja ki a tanuldsi feladatokat, hogy azokat eqymis nélkiil ne tudjik
megoldani a didkok, akkor beépiti a tuddskonstrudlisnak ezt a modjdt a mindennapi tanuldsi
folyamatokba. Ez ad lehetdséget a differencidldsra is, hiszen az egyik didk egy bonyolultabb
feladatot old meg, mikozben tirsa esetleg eqy kinnyebb feladatot, viszont mindkettdjiiknek
sziiksége lesz a teljes megolddshoz eqymads eredményeire. Ennek az alapelvonek a kévetése
garantdlhatja, hogy a pdarokban vagy mikrocsoportokban dolgozo tanuldk valoban odafigyel-
jenek eqymdsra, eqymds tanuldsinak eredményességére.

Szinergikus tuddskonstrudlds

A szinergikus tudéskonstrualas az egyik alapvet6 kooperativ tanulési stratégia. A koopera-
tiv diskurzus paradigmajanak mar tobbszor emlitett, példazatértékli megjelenitdje a Jigsaw
Classroom, Aronson mozaik strukttréja. Ez, akar egy kirakos jaték, létrehozza a tanulasi



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

anyag kolcsonosen fiiggs, egymasra épuil6 részeit, melyekre a résztvevok egymast tanitjak.
A, kirakos jaték” egy nagyon taldlo kifejezés, de hasznos lehet egy masik metafora is.

Ha szinergiaként képzeljiik el a kirakés darabok ,0sszerakasat”, akkor konnyebben
megérthetjiik, hogy az egész tobb lesz, mint a részeinek 6sszege. A tanulék nem kész épi-
téelemeket raknak egymasra, hanem oda-vissza hato interakciéba lépnek egymassal a ta-
nulés soran. , Aki tanit, kétszer tanul!” magyarazzak ma is a szinergikus kapcsolatok jelen-
t6ségét a kooperativ diskurzusban (Jacobs et al., 2022). Mikdzben tanulnak és tanitjak egy-
mast, ajobban felkésziilt és kevésbé felkésziilt tanulok kozotti tudaskonstrualas konnyebben
formalédik a feldolgozas soran, magaba foglalva a nehezebb témakat, dsszeftiggéseket,
gyakorlatokat és tudast, amelyek kordbban homalyosnak ttintek.

Egy tovabbi példa a mozaik struktdrara még vilagosabban mutatja be mit értiink
szinergikus tudaskonstruédlason. Ebben a mikrocsoporton beliili mozaik struktaraban
ugyanazt a szoveget vagy jelenséget kell értelmeznitik, de mindenkinek egy masik aspek-
tusbol a négyf6s csoportokban. A cél az, hogy mindenki konstruktiv valaszokat adjon a
tanulasi kihivasokra négyes csoportjaban, mind a négy szempontbdl. Ami azt jelenti, hogy
mindenki megtanulja alkalmazni mind a négy szempontot a tanulasi egység végére.

Itt az aspektusok megértése, egyiittes értelmezése és kapcsoloédasa a gyakorlati ele-
mekkel is masként all ossze, mint egyszertien egy merev darabokbdl 4ll6 kirakds osszera-
kasakor. Néha egyértelmt, hogyan kovethetik a szerepl6k a sajat aspektusukat. Maskor
egy tarsuk kérdéseinek hataséra értik meg jobban a sajat szempontjukat is. Vagyis 6sszeol-
vad a tanulasi folyamatban a sok impulzus és input. Akkor is fejlédik a tudasuk, amikor
tanitjak vagy magyarazzak tudasukat a tobbieknek, nemcsak akkor, amikor 6énéll6an fel-
késziilnek a sajat anyagrésziikbdl.

Egymas tanitasa egészen addig zajlik, amig mindenki minden aspektust képes alkal-
mazni egy relevans és konstruktiv médon az elvart szinten. A gondolkodés bonyolultsaga-
nak szintje j6l nyomon kovethetd barmilyen tantargyi kontextusban, példaul a SOLO-
taxonémiaval, amelyet a kooperativ diskurzusban is hasznalnak (Gillies, 2020), vagy az
Argqumentation Rating Tool-lal (Reznitskaya & Wilkinson, 2021; Wilkinson et al., 2017).

Az eddigiek alapjan lathatjuk, hogy az egyszert, kirakés struktardk, amelyek az épitd
és 0sztonzo6 egymasrautaltsag és parhuzamos interakcio elvére épiilnek, barmilyen tanulasi
folyamatban megnyitjak a szinergikus tanulas csatornait. Az ,épit6” egymasrautaltsag kife-
jezés a kooperativ irodalomban fellelhet6 szinergikus tudaskonstrualdsra utal (constructive
interdependence, Arato, 2013, 2014, 2023a). A tanarok olyan szinergikus elemeket terveznek a
tanulasi folyamatba, amelyek biztosan részei lesznek az egytittmtikodésre alapul6 értelme-
zés és tanulas kozos horizontjanak. Ezek lehetnek kiilonb6z6 anyagrészek, témak, dssze-
kapcsolt feladatok, szempontok, értelmezési keretek, kisérleti és gyakorlati eljarasok stb.

Mar az els6 kutatasok is azt mutattak, és az azota eltelt 6t évtizedben is igy maradt, hogy
az egymasra épiil6 feladatok segitségével az adott idSkeretben a tanulasra forditott id6 expo-
nencidlisan né (Johnson & Johnson, 1989, 2021). A tanuldk azt jelentették, hogy azok a részt-
vevok, akik jobban teljesitenek, valamint azok is, akik korabban lemaradtak, inkabb szeret-
nek iskoldba jarni, mert masokkal egytiittmtikodve alaposabban és eredményesebben tanul-
nak. Még ha valaki korabban jol teljesit6 tanul6 volt, akkor is n6 a sikeressége. Akik korabban
lemaradoék voltak is, 6k is hatékonyabban kezdenek el tanulni. Az egyik {6 forrasa ennek az
eredményességnek a szinergikusan tervezett tudaskonstrudlas soran az egytittmtikods
strukttrak altal garantéltan interakcidba l1épé kortars tanul6kozosség.

A tandr kénnyen alakithat ki szinergikus tuddskonstrudldast, akdr az adott tankdényvekre épit-
ve. A lényeg, hogy a parok vagy mikrocsoportok tagjai kiilonbozd, de lényeges szempontokat
kapjanak ugyanannak a szévegnek és a hozzd kapcsolodo példdaknak, feladatoknak, dbrizold-
soknak a feldolgozisdhoz. Ilyenkor a tandr nem egyszeriien az eqymadsrautaltsagra koncent-
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rdl, mint az el6zdekben. Ilyenkor tudatosan végig gondolja, hogy milyen tuddselemeket, tu-
domadnyos megkdzelitéseket, eljardsokat szeretne az adott tananyag kapcsin bevonni a tudds-
elsajdtitds folyamatdba, és azokat szétosztja az eqyiitt tanulo didkok kézott. Ilyenkor a
tankonyvi anyagrész feldolgozdsan til a szempontok, megkdzelitések szinergikusan eqymds-
ra épiilnek a tanuldsi folyamat sordn, kiilondsen, ha odafigyel arra, hogy mindenki folyama-
tosan érvényesitse a neki jutott szempontokat, megkdézelitéseket.

Szinoptikus tuddskonstrudlds

A tudaskonstrualas egyik fontos metakognitiv eleme a tudomanyosan igazolt gondolko-
dasi keretek, sémak hasznalata. Ez azt jelenti, hogy a tanarok és a didkok kozos, tudomé-
nyosan aldtamasztott mentalis reprezentaciokat vesznek figyelembe a tanuldshoz. Amikor
a pedagogus azt a célt tlizik ki, hogy a tanitvanyai tanuldsat eredményesebbé tegyék a
mindennapi tanulasi-tanitasi gyakorlatban elinditott gondolkodasi képességek repertoar-
janak szélesitésével, akkor egy kozdsen hasznélt képesség-repertodrral, e képességeknek
szinoptikus dsszefoglaléjaval, a didkokkal egytitt érhetik el a kittizott célokat.

Ez volt az alapja Bloom és munkatarsai torekvéseinek, amely az egyik elinditdja volt
a konstruktivista fordulatnak az értékelésben (formative evaluation, Scriven, 1967), és ké-
s6bb formativ értékelésként (formative assessment) terjedt el Bloom javaslatara (1969). Er-
r6l a fordulatrél Araté (2017) b&vebben irt méar korabbi tanulmanyaiban. Ebben a meg-
kozelitésben most az a fontos, hogy sziikséges olyan értékelési médszertan kidolgozasa,
amely a teljesitményértékeléssel 6sszekapcsolt formaban segiti a tanuldkat megérteni,
hogyan teljesithetnek jobban és mit kell masképp tenniiik, hogy hatékonyabbak legye-
nek a tanulasban.

Az egyik ilyen Gtmutat6é Bloom hat elemt taxonémidja (1956, Anderson, 2001), amely
a tanulas céltartomanyai szerint mutatja be a mozgésba hozando, fejlesztend6 kognitiv
tertileteket. Mind a pedagégus, mind a tanulék kénnyen bévithetik gondolkodasi reperto-
arjukat egyszertien a bloomi tartomanyokhoz tartozo¢ instrukciok, kérdések kovetésével. A
bloomi rendszer egy egyszertien kdvethets szinopszis a célzott gondolkodési képességek-
r6l, az eredményes tanuldshoz sziikséges kognitiv tartomanyokrol.

Ha naponta legalabb a bloomi hat tartomanyban gyakoroljak a gondolkodasi képessé-
geik mozgositasat, hasznalatat a tanulok, akkor a szocialis és kulturalis hatteriiktdl fligget-
lentil mindannyian magasabb tanulési teljesitményre lesznek képesek. Erre példat latha-
tunk a kooperativ diskurzusban Kagan (2014) vagy Gillies (2020, 2023), vagy a kooperativ
paradigmatol fiiggetlen jelent6s kutatasokban is (pl. Wenglinsky, 2000, 2002, Marzano,
2001, Beesley & Apthorp, 2010).

A szinoptikus tudaskonstrualas tehat hasonlé keretrendszerek alkalmazasaval zajlik,
mint példaul, amikor az pedagégusok minél szélesebb kort gardneri intelligencidkat ko-
vetnek (Gardner, 1984) a kooperativ tanulds diskurzusaban (Cohen & Lotan, 2014, Kagan
& Kagan, 2009; Jacobs et al., 2022), vagy amikor valamilyen folyamattervezési keretrend-
szert kovetve tervezik a tanulds-tanitasi folyamatokat, amilyen Kolb fapasztalati tanuldsi
ciklusa, vagy ByBee S5E modellje (ByBee, 2014, 2015; Gillies, 2020; Smith et al., 2005).

Hasonloképpen, kozos keretrendszereket alkalmazhatnak a pedagoégusok a tantargyi
tartalmakhoz is. Példaul amikor minden tanulé hat tudomanyos szempontbél fontos bio-
logiai aspektust hasznal ahhoz, hogy bemutassa valasztott kedvenc allatat egy altalanos
iskolai osztalyban. Minden gyermek sajat egyéni tanuldsi utat jar be, de szinoptikusan azo-
nos tudasstruktirat hoz létre a tobbiekkel. A szinoptikus konstrukciék lényeges jellemz6-
je, hogy a tanulasi teljesitmények konnyen 6sszehasonlithatok, és a résztvevok segithetnek
az alapvet6 szempontok érvényesitésében mas kontextusokban is, nem csak sajat témdjuk-
ban. Mint az el6z6 példaban, amikor mésok allatait is leirjak.
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Eppen a szinoptikus tudaskonstrukcié erésiti meg a tanulékban a sokoldalt és a prob-
lémamegoldashoz sziikséges szertedgazé gondolkodasmédokra vald nyitottsagot. A szi-
noptikus keretrendszerek el6segitik a kiilonboz6 tartalmak osszehasonlithatésagat, a tar-
talmak 9sszehasonlit6 feldolgozasat és a komplex gondolkodaési képességek gyakorlasat.

Az agynak a hatékony tanuldshoz egyértelmi keretekre és bejéosolhatdsagra van sziik-
sége. A 3-7 elem szinoptikus keretrendszerek figyelembe veszik, hogy a munkamemoria
egyszerre csak egy kis elemszama inputot tud hatékonyan feldolgozni (Cowan, 2014). Ha
az agyat optimalis tanulasi helyzetbe akarjuk hozni, akkor a munkamemériat 3-7 elemt
szinoptikus keretrendszerekkel segithetik a pedagégusok - minden tanulasi szakaszban,
akar tematikus egységenként. A 3-7 elem szinopszisok, attekinthet6 keretrendszerek se-
gitségével a tudads konnyen konstrualhat6 akar egyetlen tandra alatt, de késziilhetnek szi-
noptikus Gtmutatok akar egy féléves id6szakra is, sok tanulési tevékenységgel.

llyen az, amikor a tandr az dallatok tanuldsihoz kialakit ey szinoptikus keretet, amelyen keresz-
tiil minden egyes dllat tanulmanyozdsdt elvégzik. Minden tanulo azonos, hatelemi, szempont-
rendszert kovet: él6helyi sajdtossagok, testfelépités, taplalkozds, mozgas, utodlds, dkoldgiai sze-
rep. llyenkor akdr minden egyes tanuld mds-mds, akdr maga vilasztotta, dllatot tanulmanyoz-
hat, viszont amikor eqymidsnak tanitjdk az dllataikat, akkor azonos, egy mdr egyénileg is
alkalmazott keret segitségével konstrudljak az 1ijabb dllatokrol szolo informdciokat.

Multikontextualis tuddskonstrudlds

A parhuzamos interakciéra épiilé tanulasi tevékenységek és a pozitiv egymasrautaltsag
kialakitdsa kivalo kerete a multikontextuélis tuddskonstrualasnak. Segit fejleszteni a tanu-
16k kritikus gondolkodasi és problémamegoldasi képességeit, nemcsak metakognitiv
szempontbol, hanem hosszt tdvii memoria javuldsanak szempontjabol is (Tricot & Sweller,
2014). Ezt a kérdést mar érintettiik, amikor a szinoptikus szervezésti tudaselsajatitast meg-
vitattuk, ahol a tanul6k ugyanazon sszefoglalast mas aspektusokbdl gondoljak végig, pél-
daul kiilonboz6 allatok tanulmanyozasakor. A multikontextualitds az egyik legfontosabb
formaja a metakognitiv tudaskonstrualasnak. J6 példa, amikor ugyanazt a természeti jelen-
séget egyszerre fizikai, kémiai, matematikai és f6ldrajzi-tarsadalmi kontextusban tanulma-
nyozzak (pl. az savas esé jelensége). Ebben az esetben transzdiszciplindris stratégiat alkal-
mazunk a multikontextudlis keretek kialakitdsara a komplexebb tudédskonstrualast el6se-
gitendd. Ez azt jelenti, hogy a kiilonb6z6 tudomanyok egy kozosen kivélasztott valodi
problémat, 6sztonzé kérdést vetnek fel, és arra javasolnak megkozelitéseket, torvényeket,
Osszeftiggéseket, gyakorlati alkalmazéasokat. Példaul az STEM vagy STEAM modellek ta-
nulési-tanitasi gyakorlatai éppen ilyen multikontextudlis tudaskonstrualas alapjan lettek
megalmodva (Fenyvesi et al., 2017, Prince et al., 2020).

A kooperativ paradigma segitségével konnyedén létrehozhatunk strukturélis garanci-
at a multikontextuélis tanulasra. Példaul egy négytagti csoportokra épiilé mozaik strukta-
réban minden csoporttag ,szakérts” felelése egy-egy tertiletnek, hogy biztositsak a cso-
porton belil a négy kiilonbozé teriilet folyamatos jelenlétét, feldolgozasat és megértését.
Igy a pedagogusok részérél folyamatosan hozzaadhatok tudastamogaté szakmai keretek,
feladatok, adatok, eljarasok stb., mind a négy teriileten parhuzamosan, hiszen van felels-
stik, van hova becsatornazni a kontextus-specifikus tovabbi informéciot és anyagokat.

Ez a csoporton beliili mozaik strukttirdban mtikddtetett multikontextudlis eljaras azt jelen-
ti, hogy a tanulok minden lépésnél legalabb négy kiilonb6z6 kontextus szempontjabdl vizsgal-
jak meg a tananyagot. A kontextusokért vallalt felel¢sség cserélédik a csoporttagok kozott,
amig mindegyikiik fiiggetlentil képes nemcsak a megtanult, de még az 4j jelenségek megérté-
sére is a négy tudomanyteriilet, a négy vizsgélt tudomanyos kontextus szemszogébol.



ARATO FERENC: HOGYAN KONSTRUALJAK A TUDAST A KOOPERATIV TANULASSZERVEZES GYAKORLATABAN?

Hasonléan elképzelhetnek a pedagégusok multikontextuélis eljarasokat a human tudo-
manyok tertiletén is. A torténelemtanitdsban példaul az egyik probléma a tantargy tanula-
sanal és tanitdsanal, hogy hagyomanyosan egy lineéris, egy el6adas folyamatéra épiil6 nar-
rativat kovetnek a pedagogusok a tanitas soran, ezért a didkoknak gyakran segitségre van
sziikségiik az Osszeftiggések felismeréséhez és az azonos id6ben jatsz6d6 események be-
azonositasahoz. Egy kooperativ mozaik struktdraban szervezett téma, példaul a masodik
vilaghabort, mélyebben és jelentést teremtd tobbszoros kontextusban érthet6 és tanulhato
meg, ha a didkok a megadott id6szak témait és kontextusait a parhuzamos, multikontex-
tudlisan, valamint szinoptikus keretek segitségével vizsgaljak.

A kooperativ struktardk hasznélata segit folyamatosan jelenlévévé tenni a figyelembe
venni kivant kontextusokat. Segit megdrizni a multikontextualis megkozelitést. Eleve az-
zal, hogy a csoportokon beliil mindegyik kontextusnak sajat felel6se, ,szakértSje” van.
Tovabba az épité és 0sztonzd egymadsrautaltsag hangsilyozasaval (mindenkinek magas
mindségli tudasra van sziiksége minden kontextusban a teljesitéshez), valamint a szemé-
lyes felel6sség és az egyéni szamonkérhet6ség elvének alkalmazédsaval (mindenkinek sajat
kontextussal, tématertilettel, tudomanytertilettel sziikséges rendelkezni egy adott téma-
ban, amelyért felel6s, nemcsak sajat csoportjdban, hanem az egész osztalyban).

Példaul, ha minden csoport ey adott orszdgot vagy tdrsadalmi csoportot kutat, akkor egy-
szerre feldolgozhatjdak a legfontosabb 8-10 ,,szereplé” (orszagok vagy tdrsadalmi csoportok)
torténetét az osztily szintjén. Ez azt jelenti, hogy minden didk tobb szempontbol tanulja meg
a témit, tobb kontextusban, még akkor is, ha eleinte csak kis lépésekkel haladnak. Igy minden
adott témakor specifikus kontextusihoz - legyen az példaul , Franciaorszdg szerepe a mdsodik
vilaghdboriiban” vagy a , nék helyzete a masodik vilaghaboriiban” - lesz egy szakértd, aki a
mdsik hdrom contextus eQy-eqy szakértdjével alkot négyfds mikrocsoportot.

Tovabb gondolva a példat, a mikrocsoportban négy kiilonb6z6 szinoptikus kérdéssort ko-
vethetnek ugyanabban a témakorben. Példaul, ha egy-egy orszag szerepét vizsgalja a ha-
boraban egy-egy csoport az osztdlyban, akkor a szinoptikus aspektusok lehetnek azono-
sak. Példaul a politikai hatalom, a tirsadalmi-gazdasagi, kulturdlis-oktatdsi szempontok és a
személyes elbeszélt torténelem (oral history). Ha minden csapat koveti ezeket a szempontokat
sajat témakorében, sajat orszdganak vizsgalatakor, akkor kénnyebben lesz a szinoptikusan
kapcsol6dé szempontok mentén megtanulni a sajat témakortiiket és a tobbi témakort is. Ha
a teljes didkcsoport teljesitményét az 6sszes anyagon mérik, kideriil, mely szakérték, vagy
akar egész szakértsi csoportoknak (témakor vagy szempont szakértéinek) sziikséges a ko-
vetkez6 tanulasi szakaszban megerd@siteni témakoriikben és szakmai szempontjaikban cso-
portjaikat vagy akar az egész osztalyt.

A multikontextuédlis tudaskonstrudlds alapvet6 elénye az, hogy a didkok egy adott
problémahoz tobboldaltian, divergens médon kozelithetnek, mikdzben ugyanakkor a kii-
16nb6z6 kontextusokban kovetkezetesen, tudomanyosan relevans szempontokat, értelme-
zéseket és eljarasokat kovetnek.

A kritikus gondolkodés egyik eleme a metakognitiv gondolkodasi tevékenységek gya-
korlasa. A kritikus-reflektiv kitekintés egy adott kontextusbol jo példa erre. Az ilyen kon-
textusbdl valé kilépés, példaul amikor egy témat kiilonboz6 tudoméanyokat vagy tudoma-
nyos aspektusokat figyelembe véve vizsgalnak meg a mikrocsoportban és a mikrocsoportok
kozotti kommunikacié soran. Ez lehet6vé teszi, hogy értékeljék és érvényesitsék a mas
kontextusokban megszerzett tudasukat.

A legérdekesebb azonban a multikontextualis tanulasi-tanitasi folyamatokban az,
hogy miként lehet felhasznalni a kiilonb6z6 kontextusokban felfedezett eredményeket
konstruktiv és kritikai értelmezésre és tanulasra, valamint hogyan lehet elmélyiteni a
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megértést, vizsgalva a tanuldk édltal mas kontextusokban értelmezett, korabban elsajati-
tott tudas érvényességét.

Pozitiv interferencia a tuddskonstrudldisban

Egy masik hasznosan atgondoland6 metafora a tudaskonstrualds szempontjabol maga a
,konstrukcié” kifejezés. A probléma ezzel az analégiaval az, hogy az épitkezés statikus
képét idézi az elképzel elme elé, mig a valdsdgban az interferencia jelensége jobban le-
irja azt, ami olykor a mikrocsoportokban torténik. Ahogyan a fizikaban a pozitiv interfe-
rencia felerésitheti a hullamokat, tgy a tanuldk kozotti egytittmiikodés és parbeszéd is
feler&sitheti a tudds megszerzését és mego6rzését, mélyebb tanulést és jobb eredményeket
el6idézve. Ez a jelenség a tuddskonstrualas kooperativ folyamataban zajlik, ahol tobb
hulldimban tamogatjdk egymads tudaskonstrualdsi folyamatat a tanulék a mikro-
csoportokban. Ezek a hullaimok 6sszeolvadnak, mindegyik alakitja a masikat, egymaéssal
interferenciat alkotva mélyebb megértést hoznak létre. Vagyis megint csak nem épit6ko-
vekként miikodnek.

Ez a jelenség jol érzékelhet6 példaul a csoportszerepek kapcsan. Még akkor is, ha a
csoporttagok olyan egymastdl fliggo, kiegészitd, partneri szerepeket toltenek be, amelyek
lefedik a j6l mtikddé csoport miikodéséhez sziikséges készségeket, ilyenkor is ez a jelenség
irja le leginkabb, hogyan tanulnak egymds hatdsara a csoporttagok. A kooperativ tanulasi
folyamatban hullamok formajaban érkeznek a felismerések, tanulni valék. A kooperativ
tanulasi folyamatban az egyéni tanulnival6k 6sszehangol6dnak egymassal, konstruktivan
interferalnak a tobbiek szerepeivel és hozzajarulasaival a csoport munkajdhoz. A tudas-
konstrualds soran a pozitiv interferencia a viselkedésekben felerdsitheti az egytittmtikodé-
ses tanulasi élményekbdl szarmazo, a szocidlis és érzelmi tanuldshoz, a transzformativ ta-
nulédshoz sziikséges beldtasokat, megértést és észrevételeket.

Példaul a Batoritonak feladata lehet az eqyenld részvétel biztositasa. Kezdetben a feladat-
hoz rendelt személy taldn nem érti a neki rendelt eszkdznek az értékét, példaul a Szoforgo
haszndlatit, amelynek lényege, hogy egy téma megbeszélése soran mindenki eqymds utin
szohoz jut. Bar t6bbszor alkalmazza ezt a struktiivit, kezdetben esetleg nem vildgos szama-
ra, hogy ez egy eszkoz az egyenld részvételti megszolalds garantdldsdra. Azonban ahogy a
Batorito interakcioba 1ép a t6bbi csoporttaggal, rdjohet a modszer értékére és hasznilhatja
azt az eqyenld részvétel eldsegitésére. Ez a szerep betdltésének megértése, példiaul a Szofor-
Q0 haszndlatan keresztiil. A szerep gazddja az ismételt szocidlis interakcick dltal fejlodik.
A tébbiektol hulldmokban érkezd visszajelzések, reakcidk, reagdldsok, kézos tevékenységek
hatdsdra felismeri, hogy vannak eszkézok a kezében szerepe elldtisihoz, és tovibbiakat is
tanulhat.

Ahogy a csoporttagok egyre jartasabba valnak a szerepekben, szerepet cserélnek annak
érdekében, hogy minden tagnak lehet6sége legyen kiilonb6z6 viselkedésmintakat gyako-
rolni és elsajatitani. Az id6 mulasaval a tarsas tevékenységen keresztiil konstrualt szerep-
ismeret mélyebb megértéssé alakul a megfelel6 tarsas viselkedésrél a csoportmunka soran.
Ezért érdemes olyan funkcidkat, viselkedésmintdkat, szempontokat, eljarasokat stb.
beépiteni a tuddskonstrualas folyamataba, amelyek dlland6 jelenlétiikkel, hullamok folya-
matos generalasaval épitik a tudast, és pozitiv interferenciat generalnak a tanulok kozott a
sziikséges viselkedésekkel, tudomédnyosan igazolhaté szempontok kovetésével stb.
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Akcidalap tuddskonstruadlds

Egy tovabbi eljaras a kooperativ tudaskonstruélasara, amikor a tanul6k tényleges cseleke-
detekbe, projektekbe, akciokba kezdenek. Amikor kilépnek az osztilyterembd6l és részt
vesznek a valds vilag torténéseiben. Ezt elérhetjiik egy olyan tanuldkozdsség (community of
learners, McCaleb, 1995) létrehozaséaval, amely magaban foglalja az osztalytagok tarsadal-
mi kornyezetének, példdul a csaladok és laké kornyezetiik, tudaselemeit. Vagy létrehozha-
tunk egy gyakorlatkdzosséget (community of practice, Wenger et al., 2002), ahol a tanulasi in-
terakciokat kifejezetten a gyakorlat fejlesztése céljabol végzik.

Kurt Lewin, aki meghatéroz¢ alapokat teremtett a kooperativ paradigmahoz, az akcié-
kutatas diskurzusalapitéja is volt egyben (Lewin, 1946, 1947). A tudoményos kutatas jovo-
beli irdnyat a gyakorlatra 6sszpontosito, egytittmikodd kutato és gyakorlatkozosségekben
latta, amilyen egyébként a nyomdokaiban jaré kooperativ tanuldsszervezés diskurzusa is
lett (Davidson, 2021). Hasonloképpen, a tudaskonstrudlas akkor 1ép a kovetkez6 szintre,
amikor egy didkkozosség kilép az osztalyterembdl és aktivan részt vesz a valésagban. Az
olyan megkozelitéseket, mint a projektalapt tanulds (project based learning, Dewey,
1900/1918; Kilpatrick, 1918), az érdekl6désre alapozott, kutatdsalapt tanulas (inquiry based
learning, Pedaste és tsai, 2015; Gillies, 2020) vagy a helyalapt tanulés (place based leaerning,
Davidson-Hunt & Michael O’Flaherty, 2007; Gruenewald & Smith, 2007; Johnson, 2012)
szintén az akcidalapt megkozelités jellemzi.

Ez a megkozelités kapcsolodik Kolb tapasztalati tanulési ciklusahoz is (1984), amely
konnyen megvalésithaté kooperativ strukturalt tanulési folyamatokban (Smith et al., 2005;
Gillies, 2020), viszont els6sorban a cselekvéses-tapasztalati tanulas beillesztésére helyezi a
hangsulyt az absztrakt-elméleti tanuldsi szakaszok mellé. Az akciéalapti megkozelitésben
ezen tulmenden fontos a valdsagra és/vagy tarsadalmi kérdésfelvetésekre iranyultsag, a
tudomany tarsadalmi hasznossaganak igazolasa.

Az akcidalapt tudaskonstrukcio egyik lényeges eleme az, hogy a résztvevok kérdésein
alapul. A fent emlitett példaban, amikor a didkok tobbkontextust folyamatban tanulnak az
savas es0 jelenségérol, akkor a tanulas konnyen 6sszekapcsolhaté valds cselekvésekre ird-
nyul6 szocidlis tanulési tevékenységekkel. A tanuldk vezet6é kérdéseket fogalmazhatnak
meg, mint példaul: ,Mit tehetiink az savas es¢ jelenségével szemben? Mit tesznek a kor-
nyezetiinkben 1év6 karos anyagkibocsatok ennek a jelenségnek a megel6zésére? Hogyan
hivhatjuk fel a figyelmet a jelenségre és mit kell tenntink?” Amikor a résztvevék végrehajt-
jak a tervezett konkrét, kreativ, tirsadalmi vagy kisérleti tevékenységeket, azok a tudas-
konstruélds magasabb szintjére lépnek.

Jo példa erre a svdjci lkarus projekt (http;//www.projekt-ikarus.ch), amely 10 éves didkok
kérdéseibdl sziiletett, akik folyamatosan zaklattik tandraikat azzal a kérdéssel, hogy miért kék
az ég. Szerettek volna felszdllni az égbe, hogy megtudijik, miért kék. Ennek érdekében egy
honapon keresztiil rengeteget tanultak a fizika, a foldrajz, az asztrofizika, a meteorologia és a
matematika teriileteirdl, és folyamatosan kisérleteztek azért, hogy kdzvetleniil megfigyeljék a
fénytorés jelenségét az atmoszféraban. A projekt végén minden didk sajat kedvenc Lego figu-
rajdt kiildte fel az iirbe meteorologiai 1éggombokkel, eqy mini kamerdval és GPS nyomkdveto-
vel felszerelve. Egyiitt elemezték a meteorologiai léggdmbakkel feljuttatott videokamerdk dltal
Qyiijtott bizonyitékokat, a visszatért videofelvételeket a Lego emberek utazdsdrdl a sztratoszféra
hatdrdig és vissza.
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A kooperativ gyakorlat hozzajarulasa
az iskolai tudaskonstrualas tarsadalmi atalakitasidhoz

Az alabbi tablazat 6sszefoglalja a fent bemutatott hét kiillonb6z6 kooperativ tudaskonstru-
alasi format, és megmutatja, a fent elemzettek alapjan, hogyan segitenek ezek optimalizal-
ni a tudés konstrukcidjanak szocialis és tarsas feltételeit. A konstruktivista neveléstudo-
many és az interaktiv, parbeszédes tanulasra épiil6 eredményes kisérletek tobb gyakorlati
megkozelitést és konkrét gyakorlatokat vezettek be a pedagogiai praxisba, amelyek poziti-
van befolyasoljak a tanulds eredményességét minden tanul6 szdmara. A kooperativ tanu-
las folyamatosan beépitette és beépiti ezeket a konstruktivista megkozelitésekbdl szarma-
z6 eredményeket a gyakorlatdba (lasd Kagan, 2021; Gillies, 2018a, 2020, 2023; Jacobs et al.,
2022). Ez az egytittmikodés a konstruktivista megkozelités és a kooperativ tanulas gya-
korlata kozott az elmalt 6tven évben paradigmavaltast eredményezett, talakitva a tudas
konstruélasanak iskolai-szocialis keretét (Sharan, 1984; Davidson, 2021).

Tudaskonstrudlasi eljarasok a
kooperativ tanulasszervezés
gyakorlataban

Rugalmas, nyitott és interakciéra

épulé tudaskonstrualas

Pozitivan egymasra utalt
tuddskonstrualds

Szinergikus tuddskonstrualas

Szinoptikus tuddskonstrualds

Multikontextualis
tuddskonstrualds

Pozitiv interferencia a
tudaskonstrudlasban

Akcidalapu tudaskonstrudlas

Kialakulé méltanyossagi garanciak
a tudaskonstrualas kooperativ
atalakitasaval

Strukturdlis garancia a megnovekedett
személyes id6re, térre és figyelemre
minden tanulé szamara a tanuldsi
interakcidkban.

Strukturdlis garancia a személyes
bevonddasra, a konstruktiv részvételre
heterogén csoportokban.

Strukturdlis garancia a szinergikusan
Osszefliggd tudaselemek integraldsara.

Strukturdlis garancia a tudatos,
folyamatos és 0sszevethetd,
tudomanyosan is igazolt gondolkodasi
keretek hasznalatara minden tanuld
részérdl.

Strukturdlisan garantalt fejlédés
multiperspektivikus, metakognitiv,
reflektiv és kritikai tudaselsajatitasi
tevékenységekben.

Strukturdlis garancia a tudaskonstrudlas
flowjanak érzékelésére minden résztvevd
szadmara.

Strukturdlisan garantalt egyenlé
hozzaférés és részvétel a cselekvéses
tanulasi folyamatokban, akcidalapu
tanulasi helyzetekben.

Osztalytermi példa

Az 6rak zomében a tanuldk parban
és/vagy 3-4 f6s mikrocsoportokban
dolgozzak fel a tanulanddkat.

Amikor minden egyéni feladat gy
kerul kialakitasra, hogy azt egymas
nélkil ne tudjak teljesen elvégezni a
tanuldk.

Amikor a kiilonb6z6 tudomanyos
megkozelitések egyszerre vannak
jelen a mikrocsoportokban és
folyamatosan kiegészitik egymast.

Amikor 3-7 elem(, tudomanyos
igényl keretrendszerekben dolgozzak
fel a tanuldk a megtanulanddkat.

Amikor azonos jelenségeket,
problémakoroket, témakoroket tobb
tudomany szempontjabdl egyszerre
dolgoznak fel.

Amikor a tanuldk kilonboz6, egymast
kiegészit6, partneri szerepeket
toltenek be és cserélnek egymds
kozott a tanulas sordn.

Amikor a tanuldshoz megvaldsitandé
gyakorlat, kisérletezés, modellezés,
vagy konkrét tarsadalmi cselekvés
kapcsolddik.

1. tablazat: A tuddskonstrudlds hét kiilonbozd eljardsa a kooperativ tanuldsszervezés gyakorlatiban (Arato, 2023b)
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A fent emlitett kooperativ tuddskonstrualasi eljarasok biztositjak, hogy minden résztvevd
hatékonyan és eredményesen tanuljon. A résztvevék a kooperativan strukturélt tanulasi
folyamatokon keresztiil gyakoroljak és elsajatitjak a tudaselsajatitashoz sziikséges konst-
ruktiv viselkedési mintazatokat és rutinokat. A pedagégusok nemcsak a tudomanyos
megkozelitésekhez kapcsol6dé tudaselemeket épithetik fel konstruktiv médon, hanem a
személyes és szocidlis képességekkel kapcsolatos fejlédést is betervezhetik a mindennapi
fejlesztési feladatok kozé. Igy a tanulok és veliik egyiitt pedagégusaik tudatosan szabadul-
hatnak meg el6itéleteiktd], kirekeszté és antidemokratikus crokségiiktsl, és kozelebb ke-
riilhetnek egy konstruktiv, demokratikusabb tarsadalmi lét értékeihez, mikézben maga-
sabb szinten sajatitanak el tudomanyosan is igazolt tudasokat.
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Dezs6 Renata Anna

GARDNERI INTELLIGENCIA.-
INTERPRETACIOK

Absztrakt:

Howard Gardner t6bb mint négy évtizede (1983) alkotta meg dinamikusan meg-megujulo
tobbszoros intelligencidk (T1) elméletét (Gardner, 1993a, 1993b, 1999a, 2006a, 2016, 2020).
A hazai, illetve magyar nyelvii neveléstudomdnyi szakirodalomban e teoria napjainkra széles
kérben ismertnek tekinthetd (Toth, 2000; Knausz, 2001; Balogh, 2006, Kovics, 2008, Ceglé-
di, 2009; Lengyel, 2010; Szdszi, 2012; Dezsd, 2011, 2012; Sandor-Schmidt, 2015; Abrahim,
2020). Alkalmazdsa kiilonosképp a tehetséggondozds teriiletén bevett (Gyarmathy, 2006,
Szabo, 2019), részletes bemutatdsdt célzo tanulmdny a magyar nyelvii neveléstudomanyi
szakirodalomban azonban nem elérhetd. Jelen irdsomban arra vallalkozom, hogy az egyes
gardneri intelligencidk leirdsinak érvényes viltozatit a fellelhetd vonatkozo nemzetkdzi szak-
irodalmat szintetizdlva, gardneri intelligencia-kritérium orientdltan, vdzlatosan idegtudo-
manyi elemekre utalva is ismertessem - hangsilyosan nem potencidlis tehetség-azonositd-
si koncepcioként. Az eredeti tedria kialakuldsinak tudomanytorténeti eldzményeit (Dezsd,
2020), illetve a koncepcio kritikdit (Dezsd, 2021b) terjedelmi korlatok miatt e tanulmdanyban
nem targyalom. Az intelligencidk kifejezést az elméletalkoto adekvit szdndékait figyelembe
véve tudatosan hasznilom tobbes szamban. Az elmélet napjainkra is kihaté neveléstudomad-
nyi érvényessége nemzetkdzi szinten tébbféleképp tetten érhetd. A 2019-ben napviligot ld-
tott "OECD Future of Education and Skills 2030” projekt meghatdrozé szakmai vezetdje
(thought leader) Gardner a T1 alapii kollektiv jol-1ét iranydba mutato vonatkozo dlldsfoglald-
sa dltal. Az eredetileg kognitiv pszichologus elméletalkoto 2020 oktoberében vette dt teoridja
széleskorii, az oktatds vildgdban elterjedt alkalmazdsa elismeréseként az Amerikai Nevelés-
és Oktatdskutatok Egyestilete (American Educational Research Association, AERA) dltal
évente kiosztdsra keriild, a neveléstudomdnyi kutatdsok kiemelkedd kézremiikoddinek jiro
dijat (Distinguished Contributions to Research in Education Award). Jelen tanulmdnyban
kozérthetd, kurrens, szemléletes példdk illusztraljik az egyes intelligencidk esszencidjit.

Kulcsszavak: gardneri intelligencia-markerek, t6bbszdrds intelligencidk, intelligencia-profil

A tobbszoros intelligenciak elméletének kritériumalapt esszenciaja

Howard Gardner tobbszords intelligencidk (TI) elméletének Gjszertisége abban all, hogy az
emberi intelligencidt nem é&ltaldnosan, egységesen leirhat6 és elfogadhat6 képességként,
hanem kiilénb6z6 modalitasokka differencialhaté entitasokként irja le (1983). Az elmélet-
alkoto alldspontja szerint minden ember tobbféle, egymastol akar fliggetlen intelligencié-
val rendelkezik, melyek ugyanazon személy esetében is lehetnek eltéré mértéktiek. Egy-
egy intelligencia Gardner szerint ,,az a bio-pszicholdgiai potencidl, ami dltal olyan informdcio-
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feldolgozds aktivilhato, amely adott kulturdlis kériilmények kozott problémamegoldisra, vagy
értékkel biro produktum elSallitdsdra tesz alkalmassi” (Gardner, 1983, p. 34). Az eredeti kozlés-
ben hat entitas kertilt leirasra: a nyelvi, a logikai-matematikai, a térbeli, a zenei, a testi-moz-
gasos, a személyes (kés6bbi inter- és intraperszonalis) intelligenciak. Miutan az elméletal-
koto végképp elvetette (Gardner, 2020) a tobb felmertilt intelligencia-jelolt koziil a legin-
kabb népszerii egzisztencidlis, spiritudlis, illetve pedagégiai intelligencidk létjogosultsagat
is, a nyolckomponensti modell tekinthet6 véglegesnek. Ez tartalmazza a nyelvi, a logikai-
matematikai, a térbeli, a zenei, a testi-mozgasos, a természeti, az interperszonalis és az
intraperszonalis intelligenciakat, s egy-egy intelligencia az alabbi nyolc kritérium' egytittes
érvényesiilése esetén irhat6 le kiilon-kiilon entitasként:

1. Hatarozottan elkiiléntilé neurdlis reprezentaciéval bir, az idegrendszeren beliil
adott tertilet struktiraja és miikodése megkiilonboztethet egyéb teriiletekétsl, s
ez agysériilések megfigyelése mentén is kimutathato.

2. Evoluciés biolégiai alapokon &ll, azaz az embert rendszertani szempontbél meg-
el6z6 f6emlésokben vagy mas fajokban is megmutatkozik, tehat vélelmezheten a
talélést segitd értékkel bir.

3. Alapvet6 mutikodése vagy miikodés-sorozatai beazonosithatéak és sziikségesek a
hozza rendelhet6 megnyilvanulasokhoz.

4. Intézményes oktatési keretek kozt vagy azon til bevett szimbélumrendszerekben
leirhato.

5. Hatérozottan elkiilonithet6 fejlédési ivet ir le, azaz kiilonb6z6 megnyilvanulasi
formai egymastol eltéré mértékben és utakon fejlédnek.

6. Relativ izolacidja lathat6 kiemelked6 tehetségeknél, autisztikus zseniknél, vagy mas,
kivételes populécion, akik adott tertileten feltlin6en magas teljesitményt produkal-
nak, mikozben maés tertileteken atlagos vagy alacsony szinvonalon teljesitenek.

7. Megkiilonboztethet6 kisérleti pszicholédgiai feladatok altal.

8. Pszichometriai intelligencia tesztek eredményei alapjan alatamaszthato.

Gardner (1983, 1998, 1999a), valamint Plucker & Esping (2014) felosztasat kovetve érzékel-
het6 az e kritériumoknak valé megfeleltetés néhany lehetséges modja, jellege: neuro-
pszicholdgiai, forméallogikai, fejlédéslélektani és a bevett pszichologiai iskolaktol atvett
kritériumok négy csoportjat figyelhetjiik meg.

Az 1. és a 2. kritérium Gardner neuropszicholégiai munkéssagébol eredeztethetd, bio-
logiai természetti. Példaul egy agyi infarktuson atesett paciens elveszitheti bizonyos ké-
pességeit, mig masokat megd&rizhet, képes lehet beszélni, mig tartés mozgaskarosodast
szenvedhet (1). A tdjékozodas képessége az emberi faj korai vandorlasai soran (is) a tal-
éléshez lehetett elengedhetetlen (2).

Logikai analizissel vizsgalhatjuk az 3. és 4. kritériumot. A zenei rendszerek alap-elemei
a hangmagassag, a ritmus, vagy a harmonia, mig a beszédben a fonémak felismerésének és
megkiilonboztetésének képessége, vagy a szavak jelentéselsajatitasa tekinthet6ek sajatos
rendszereknek (3). Kulturdlisan kifejlesztett szimbélumrendszereink nem természetesen

1 A kritériumokat 6sszegzd felsorolds a vonatkozé elérhet6 és aktudlis ismertetések szintézisét tiikrozi.
A Gardner (1983), valamint Kornhaber és munkatarsai (2004) alapjan publikalt Davis és munkatérsai (2012)
tédblazat osszevetésre kertil Sternberg (2004), illetve Plucker & Esping (2014) magyarazatdval, és a kritériu-
mok felsoroldsa az utébbi alapjan torténik. A forditas forrasai Gyarmathy (2006, p. 22), valamint Dezs6 (2015,
p- 37) megel6z6 vonatkozé publikaciéi, melyek az eredetileg ko6zolt (Gardner, 1983) kritériumok magyar
nyelvii attiltetési kisérletei.
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fordulnak el8, hanem adott kulttraban jelentéssel biré informaciék kédolasara alkalmasak
- ilyenek a beszélt és irott nyelvek, a matematikai rendszerek, térképek, kottak (4).

A fejlédéslélektantol (5; 6) és a hagyomanyos pszicholégiatol (7; 8) kolesonzott kritéri-
umokra szintén talalhatunk példakat. A fejlédési iv (5) az adottsagok mellett a folyamat-
jellegti, gyakorlast, tanulast, intellektualis befektetést jelenti egy-egy tertiletre vonatkozé-
an - példaul neves, elméletalkoté6 matematikusok vagy fizikusok esetében (Plucker &
Esping, 2014). Az autisztikus zseni prototipusa (6) a kdzismert Eséember cimi filmben meg-
formalt karakter, akinek valds alakja is dokumentélt (v6. Peek, 1996).

Gardner a kisérleti pszichol6gia médszerét hasznalja, mikor azt illusztralja, hogy par-
huzamosan végzett feladat teljesitésekor azonos intelligencia hasznalata esetén interferen-
cia jon létre, és az elvégzendd feladatok kioltjak egymast (egyideji hatékony szébeli kom-
munikacio és keresztrejtvényfejtés) - ugyanakkor kiilonboz6 intelligencidkat igényl6 par-
huzamos feladatvégzésnél (séta és hatékony szoébeli kommunikacié egyidejtileg) egyik
tevékenység kivitelezése sem {iitkozik akadalyba (7). Bar a pszichometria kizarélagossagat
Gardner elveti, jelent6ségét elismeri (8).

Nyolc intelligencia nyomaban

Gardner elmélete az aldbbiakban egy altala kozolt 6sszegzés (2006a) logikaja mentén kertil
ismertetésre, idegtudoményi kontextusban. Az intelligencidk szemléltetése vonatkozé kul-
tartorténeti és kurrens példak felvillantasa altal torténik. Terjedelmi korldtok miatt a
gardneri intelligencia-markerek nem minden esetben kapnak hangsulyt explicit médon az
egyes intelligenciak bemutatésakor.

Nuyelvi intelligencia

A 20. szazad els6 felének meghatarozo kolts, kritikus és dramairé alakjat, T. S. Eliotot leg-
szélesebb korben onnan ismerheti a 21. szdzad publikuma, hogy 6 volt a napjainkban is a
vilag szamos szinpadan lathaté Macskak cim@ musicalt (Webber, 1981) megihlets, azonos
cimd versciklus (1939/2019) szerzdje. Eliot tizévesen djsagot alapitott, melynek egyediili
munkatarsa 6 maga volt. Egy téli vakdaciéja sordn harom nap alatt nyolc teljes kiadvanyt
készitett el, a szamok versekbd], kalandos torténetekbdl, pletyka- és humorrovatbdl alltak.
Néhany fennmaradt lapszam alapjan ma is lathaté, mily fiatalon megmutatkozott Eliot
nyelvi intelligenciaja (Soldo, 1982), melyet a pszicholégia hagyomanyos irdnyzatai nyelvi
készségként irnak le.

Neurolégiai szempontbdl vizsgalva az agy motoros beszédkdzpontja a Broca-teriilet,
melyhez kothet6 tobbek kozt nyelvi kozléseink, mondatformaldsunk. Amennyiben valaki-
nek ez az agytertilete sériilt, el6fordulhat, hogy megérti ugyan a szavakat és a mondatokat,
de a legegyszertibb kozléseken ttl komoly nehézséget jelent szamara a szavak mondatokka
formaélasa - holott mas kognitiv folyamataiban nem akadalyoztatott, azok mtikodése norma-
lis (Gardner, 2006a, p. 13). Egy tobb nyelven beszél6 afazids irani férfi esetleirasabol kidertil
példaul, hogy agysériilését kovetSen az altala beszélt nyelvek koziil csupan franciaul tudott
megszolalni, minden egyéb nyelvismeretét elveszitette - beleértve perzsa anyanyelvét is
(Mehrpour et al., 2014). Pléh is utal r4, hogy szamos adatbol, példaul kétnyelviiek nyelvrep-
rezentacidjanak elemzése altal kovetkeztethettink arra, hogy ,,a nyelv ontogenetikus kibon-
takozasa soran hajlékony, valamint elsajatitasi kontextus- és rendszerfiiggé az a mod, aho-
gyan az idegrendszert mintegy verbuvaljuk sajatos feladatokra” (Pléh, 2010, p. 96).

A nyelvi-verbdlis intelligencia mtikddése tobb agyi tertiletre is kiterjed, a nyelv mtiko-
déséért az agy kiillonbozo tertiletei egyiittesen feleldsek - els6sorban a frontalis és tempo-
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rélis agykéreg, valamint ezek tovabbi specifikus alrészei (vo. 1. dbra). Nem ugyanazok a
tertiletek aktivalédnak, amikor osszetett hangokat elemziink, személyeket, allatokat, tar-
gyakat neveziink meg, vagy igéket mondunk ki. Azok az agyi tertiletek, melyek a mozga-
sért, latasért, hallasért felel6sek, mind hatnak egymasra a nyelvi teriiletekkel. Kiilonféle
szerszamok vagy eszkozok megnevezése soran a motoros tertiletek aktivalédnak (Damasio,
2010; Houde, 2015).

A 21. szazadban magneses magrezonancia képalkotas (Magnetic Resonance Imaging,
MRI)? technolégia segitségével vizsgaljak a polyglotokat is. A hetvenes években Gardner
vizsgalatainak (2020) is helyet ad6é Massachusetts Institute of Technology-n is folyik egy arra
iranyul6 kutatds, hogy vajon a polyglotok agya kiilonbozik-e azokétol, akik csak az anya-
nyelviikon beszélnek. A vizsgalt alanyok kiilonb6z6 nyelveken kapnak ingereket a kuta-
toktol: altaluk beszélt, illetve nem beszélt nyelv(ek)en. Ev Fedorenko kognitiv idegtudés
kutatdsvezet6 elmondasa alapjan fMRI vizsgalataik szerint a polyglotok agyaban mutatott
kisebb aktivitds azt jelzi, hogy szamukra a nyelvhasznalat idegrendszeri szempontbdl te-
kintve kényelmesebb (kevesebb eréfeszitést, kisebb energiafelhasznalast igényel - ami arra
utal, hogy a funkcié mar automatizalédott) - bar ez természetesen nem azt jelenti, hogy a
nyelvtanulashoz ne lenne sziikségiik szorgalomra (Cox, 2020).>

angularis gyrus és bal agyfélteke
fels6 temporalis része

frontalis és temporalis agykéreg

1. abra: A nyelvi intelligencia reprezentdcidja az agyban (Houdé, 2015, p. 53)

A beszéd képessége univerzilis, s a vildg legtobb kulturajaban a gyermekek fejlédése gyors
és problémamentes ezen a téren. Azokban a siket kozosségekben, ahol a gyermekeknek
nem tanitanak meg egy manuaélis jelnyelvet, gyakran 6k maguk fejlesztik ki sajat jelnyelvii-
ket és hasznaljak is azt, tehat produktiv médon szimbdélumrendszert hoznak létre - ami a
gardneri intelligencidk egyik kritériuma (Gardner, 2006, p. 13).

2 A magneses rezonancia egy adott anyagban 1év6 atommagok magnesességének véltozasait vizsgalja kiilon-
boz6 elektromégneses mezdk hatasa alatt, ennek képi megjelenitése az MRI, mely lehet6vé teszi, hogy é16
ember agyat akar mtikodése kdzben is megfigyeljék. A funkcionalis mégneses rezonancia vizsgalat (fMRI)
sordn az agyat miikodése kozben kiilonb6z6 feladatok elvégzése alatt vizsgéljak. E két vizsgalati modszer
kozti f6 kiillonbség, hogy mig az MRI csupdan szerkezeti képet mutat, az fMRI funkciot is abrazol.

3  Azidegtudoméanyokban nem névum értékd, hogy egyes tevékenységekhez szdmos esetben egy-egy konkrét
agytertilet mtikodése rendelhetd. Az elsé vonatkozo esettanulmany a 19. szazad kozepén Phineas Gage vastti
munkds koponyasériilése (egy vasrud atszirta fejét) el6tti és utani viselkedésének, markans személyiségval-
tozésa feltételezett fiziologiai okainak leirdsa (Macmillan, 2008).
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Erdekes a nyelvi intelligencia szempontjabél a polyglotok, a tobb idegen nyelvet beszé-
16k potencidljanak kérdése is. Illyen géniusz volt a pécsi kotédésti Lomb Kato, a 20. szazad
egyik elsd, tizenhat nyelvii szinkrontolmacsa (Lomb, 1970), aki sajat nyelvtanulasi folya-
matara reflektalva - motivaltsaga és szorgalma mellett - a nyelvi mintazatok és struktarak
gyors felfedezési képességét hangstlyozta, mely szintén az egyik gardneri intelligencia-
kritériumnak felel meg.

Logikai-matematikai intelligencia

Katherine Johnson afroamerikai szarmazasa matematikus, fizikus, informatikus, mérnék alak-
jat A szamolds joga (Melfi, 2016) cim filmbd6l ismerhetjiik. Ez a zsenialis asszony a NASA-nal
a Szputnyik-sokkot kovet6 tirverseny tttor6 figuraja volt, aki a Neil Armstrong 1969-es Hold-
ra szallasat lehet6vé tevé Apollo 11 rakétdjanak roppalyédjat kiszamolta, s ezt megel6zGen
1961-t61 szolgalta hazajat az tirutazdsokhoz sziikséges pontos szamitasok elvégzésével. John-
son mar kora gyermekkoraban kittint rendkiviili matematikai tehetségével, osztondijakkal
tanult tovabb (Fox, 2020). A Johnson élettorténetét megorokits film az azonos cim életrajz
alapjan késziilt (Shetterly, 2016). Egyik jelenetében azt lathatjuk, amint a NASA matematiku-
sai azon torik a fejiiket, hogyan allithatjak vissza foldi roppalyara hazadtjan az tirreptil6t.
Elméleti matematikai modellekben gondolkodnak, Johnson azonban egy altaluk elavultnak
vélt numerikus moédszerrel, az Euler-mddszerrel az IBM gépeinél pontosabban levezeti kol-
légai el6tt a sziikséges matematikai mtveletet (Melfi, 2016).

Ez az anekdotikus elem a logikai-matematikai intelligencia két alapveté jellemzgjét il-
lusztrédlja. Egyrészt azt, hogy egy-egy, az adott intelligencidban kimagasl6 teljesitményre
képes személy probléma-megoldasi folyamata meglehet6sen gyors: a sikeres tudoés tobb
valtozoval is megbirkdzik egyszerre és szamos elméletet gyart, melyeket egyenként meg-
vizsgal, és ennek alapjan elfogadja vagy elveti teéridit. A torténet masrészt szemlélteti az
intelligencia nonverbalis természetét. Egy probléméra a megoldds mar azt megel6z6en
megsziilethet, miel6tt kimondanédnk, verbalisan megformélnank azt. Val6éjaban a megol-
das folyamata teljesen lathatatlan lehet még a problémamegold6 szamadra is. Ez a jelenség
érzékelteti, hogy az a-ha élményszer felfedezések intuitivak, s a logikai-matematikai in-
telligencia mtikodéseként értelmezhetjiik, ami egy-egy adott teriileten kiemelked? teljesit-
ményt nyudjté személy esetében gyakran el6fordul (Gardner, 2006a, p. 12).

prefrontalis agykéreg

parietalis (fali) agykéreg

frontoparietalis
(homlokfali) halézat

2. dbra: A logikai-matematikai intelligencia reprezentdcioja az agyban (Houdé, 2015, p. 52)
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Agyunk bizonyos teriiletei jelent6sebb szerepet toltenek be a matematikai szdmitasok vég-
zésekor, mint mésok: a frontotemporalis lebenyekben taldlhaté nyelvi teriiletek a logikai
dedukci6 esetében fontosabbak, mig a parietofrontalis lebenyekben a vizualis-térbeni terti-
letek a szamokkal végzett kalkulaciok esetében meghatdrozébbak (Houdé & Tzourio-
Mazoyer, 2003). A parietalis (fali) agykéreg a szamérzékért felels, a frontoparietalis (hom-
lokfali) halézat a logikus gondolkodas, kovetkeztetéses gondolkodas (szillogizmus) neu-
rolégiai ereddje. A prefrontalis agykéreghez kothet6 egy olyan gétlé reflex, mely a logikai
csapdak kikertilését szolgalja, példaul megakadalyozza, hogy a mennyiséget a mérethez
asszocidljuk (példaul egy sor zseton esetében).

A matematikai-logikai intelligencia megfigyelhet6 a szamérzékért felelGs parietalis ké-
regben, az intuitiv roviditések ellenallasanak képességét biztositd prefrontalis kéregben,
valamint valédi racionalis gondolkoddsunkat lehet6vé tev prefrontalis és frontoparietalis
teriileteken — amint azt a 2. 4bréan is megfigyelhetjiik (Houde, 2014, 2015). Erdemes megem-
litentink a 21. szazadi vonatkozé kutatasok kozt Dehaene munkassagat (2003, 2010), aki a
numerikus megismeréssel kapcsolatban végzett vizsgalatainak publikédci6ir6l valt ismert-
té. Kollégaival egyiitt nyelvészeti szempontbodl vizsgaltdk a szamnevek megértésének me-
chanizmusét, valamint a szdmok és tér kozotti idegrendszeri kapcsolatokat.

E fentebb targyalt két - a nyelvi és a logikai-matematikai - intelligencidhoz tartozo
képességek képezik a hagyomanyos 1Q tesztek esszenciajat. Az intelligencidk e formait
gardneri terminolégiaval hagyomanykovetének (1999b) nevezett pszicholdgiai iskoldk
képvisel6i részletesen tesztelték, ezek képezik a ,nyers intelligencia” archetipusat, vagy
azt a g-nek nevezett problémamegoldé képességet, ami a pszichometrikusok tobbsége sze-
rint ativel kiilonboz6 tertileteken (Gardner, 2006a, p. 12). Azokat a mechanizmusokat, me-
lyeken keresztiil egy-egy logikai-matematikai probléma megoldasahoz eljutunk, még nem
értjuk teljesen.

Térbeli intelligencia

A nagy utazok, foldrajzi felfedezok teljesitménye, vagy akér a természeti népek mindenna-
pos tajékozodasi technikai tengeren, sivatagon at, vadonban leny(ig6z6: nyilvanvald, hogy a
térbeli problémamegoldas elengedhetetlentil sziikséges a navigacio6 és a térképkészités so-
ran. A vizualis mtivészetekben is el6keriil ez az intelligencia a tér kihasznaldsanal, csaktgy,
mint a sakkban, vagy egy-egy targy kilonbozé nézépontokbdl sziikséges dbrazolasakor.

Ennek az intelligencidnak a hianya ugyanakkor fellelhet6 magasan iskolazott szemé-
lyek korében is, nem sziikségszer(i, hogy a magas nyelvi és/vagy logikai-matematikai in-
telligencia egytitt jarjon a magas térbeli intelligenciaval. El6fordulhat, hogy egy-egy mas
tertileteken képzett feln6tt mar kora gyermekkoraban betéve ismeri Moricz Zsigmond éllat-
verseit, és/vagy atlag feletti gyorsasaggal végez fejben matematikai mtveleteket, ugyan-
akkor a balra at / jobbra at iranymutatasainak kovetésére (késébbi életkordban is) képte-
len, zavarba jon, ha jobbra-balra igazitjak fizikai demonstracié nélkiil. Kinos, mikor ilyen
intelligencia-profillal (magas nyelvi - alacsony térbeli) kora-gyermekkori nyelvpedagé-
gusként e két irdnyt tiikor-szemléltetéssel kell a gyerekek szdmdara megtanitani. Az évek
soran kialakithat6ak egyéni tampontok akar a sajét test egyedisége irany-specifikus mark-
ereinek memorizalasa altal, de szinte biztosra vehet6, hogy ilyen adottsagokkal gyakorlott
vezetd nélkiil eltéved a természetkedvel6 tarazo, s amennyiben szeret utazni, folyamatos
kihivas megtalalnia, merre kell tartania az aktualis cél eléréséhez; s ha kedveli is a térképe-
ket, 6riasi kihivas marad szamara azok betéjolasa.

Az agykutatas bizonyitékai egyértelmtiek és meggy6z&ek. Ahogyan a bal agyfélteke
kozéps6 tertiletei a jobbkezes személyeknél a nyelvi mtikodésért felel6sek, tigy a jobb agy-
félteke also régioi a térérzékelésért felelnek. Ha ezeket a teriileteket valamilyen sériilés éri,
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akkor kérosodik a térbeli eligazodas képessége, tovabba az arcfelismerési képesség vagy
az apro részletek észrevételének a képessége (Gardner, 2006a, p. 13). A parietalis (fali) agy-
kéreg segit tdjékozodnunk onmagunkhoz képest: visszaemlékezni egy korabban mar meg-
tett dtvonalra, vagy mar megismert jelzésekre. Nyakszirt-fali tengelytink targyak, terek
helymeghatarozasara tesz képessé, nyakszirt-halanték tengelytink pedig targyak és terek
beazonositasara (vo. 3. abra). John O’Keefe, May-Britt Moser és Edvard Moser 2014-ben orvo-
si Nobel-dijat kaptak a hippokampusz idegsejtjeinek felfedezéséért, amelynek segitségével
az ember képes tajékozédni a térben: adott Gtvonalat meghatarozni térképen, valamint a
tavolsagot és az irdnyt megjelolni (Houde, 2014, 2015).

parietalis (fali) agykéreg ) )
nyakszirt-fali

tengely

hippokampusz

nyakszirt-halanték tengely

3. dbra: A térbeli intelligencia reprezentdcioja az agyban (Houdé, 2015, p. 52)

Zenei intelligencia

Napjainkban rendkiviil népszertiek a kiilonboz6 zenei tehetségkutaté mtisorok, melyek-
nek szerepl6i sokszor tipizalhatdéak. 2009-ben futétiizként terjedt az interneten az egyik
ilyen jellegti, ismert brit televiziés mtisor egy rendkiviil atipikus mozzanata, mely igen
rovid id6 alatt milliok szamara az érdeklédés kozéppontjaba éllitott egy addig teljesen is-
meretlen kdzépkora holgyet, Susan Boyle-t. Boyle esetlen kiilseje és egyszertiséget sejtets
szlikszavii bemutatkozasa a 3000 {f6s helyszini hallgatésagaban cinikus visszajelzést kel-
tett, melyet mintha csak elvdgtak volna - abban a pillanatban, amint énekelni kezdett. Az
el6ado kiilseje, verbalis megnyilvanulasa, illetve operaénekesekhez ill6 lehengerlé zenei
produkcidja az altala énekelt dalt kifejez6 érzelemgazdag el6adasmodd olyan 6ridsi kont-
rasztot mutatott, hogy a zstirit és a kozonséget egyarant allé ovéciora késztette, vilagszerte
sokakat megrikatva.

A hirtelen a média kozéppontjaba kertilt énekes élettorténete hamar napvilagra kertilt
(Holmwood, 2009). Ez a torténet a gardneri értelmezés tekintetében az egymastdl fiigget-
lentil mtikodo intelligencidkra, illetve az agyi sériiléseken atesettek egy-egy tertileten ki-
emelkedd szinti teljesitményére példa. Nyilvanvaléva valt ugyanis, hogy Boyle sziiletése-
kor - édesanyja 45 évesen, kilencedik gyermekeként hozta vilagra - oxigénhianyos allapot-
ba keriilt, melynek kovetkeztében tanuldsi nehézségei tamadtak, s formalis iskoldzottsagi
szintje igen alacsony maradt. Ugyanakkor mivel édesapja révén egyhdzi éneklést életvitel-
szertien gyakorl6 csalddban nétt fel, zenei képességeit az adott provinciélis kézeghez mér-
ten aktivan gyakorolhatta. Ismertté valasat kovetGen maga kérte tjra diagndzisat, melyet
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Asperger-szindréomaként, azaz a tarsas viselkedés velesziiletett, organikus zavaraként ir-
tak le - s Boyle-nak valéban - sajat bevallasa szerint - a tarsas vilag megértéséhez, karrier-
je szervezéséhez tamogato csapatra van sziiksége (Deveney, 2013). A kés6i énekes karriert
befutott Boyle esete olyan példa, ami bizonyitja, hogy van kotelék a biolégiai gyokerek és
az adott intelligencia kozott. Az autista gyermekek egy részére szintén jellemz6, hogy gyo-
nyoriien tudnak jatszani egy hangszeren, de képtelenek a kommunikacié mas formaira -
mivel a zenei (6n)kifejezés kiilonbozé formait az elméletalkoté kommunikécioként értel-
mezi (Gardner, 2006a, p. 9).

Agyunk bizonyos részei fontos szerepet jatszanak a zene észlelésében és kifejezésében.
Ezek a tertiletek jellegzetesen a jobb agyféltekében helyezkednek el, habar a zenei készség
lokalizalasa nem olyan egyértelmd, mint a természetes nyelvé. Az idegrendszeri sértilést
kovetSen felmeriil§ zenei intelligencia-szint csokkenés nagyban fiigg a korabbi képzéstol
és mas személyes tulajdonsagoktol, legtobbszor szelektiv zenei halldsveszteség torténik
(Gardner, 20064, p. 9).

Kulonbozé kulturakbol szarmazoé bizonyitékok alatamasztjak, hogy a zene univerzalis
emberi képesség. Csecsembkon végzett kutatasok azt mutatjik, hogy létezik valamiféle
nyers, a zene tertiletén m(ikodo kalkulacios képesség korai gyermekkorban. A zene kiilon-
féle osszetevoit sokoldala szimbolumrendszerrel lehet jeldlni. Roviden, a zenei képessége-
ket intelligenciaként értelmez6 gardneri gondolat szamos forrasbél alatamaszthat6. Annak
ellenére, hogy a zenei képességet klasszikusan nem soroljak tipikusan az intellektualis ké-
pességek kozé - holott egy-egy zenemii megalkotdsa minden kétséget kizar6an komoly
intellektudlis kihivas -, megfelel a TI kritériumainak (Gardner, 2006a, p. 9).

johb felsd és hatso
halantéklebeny

frontalis
agykéreg

hallokéreg
(Heschl gyrus)

cochlearis mag,\:’_/

agytorzs, kisagy

4. dbra: A zenei intelligencia reprezenticioja az agyban (Houdé, 2015, p. 52)

Neurolégiai jellemz6i tekintetében a zenei intelligenciarél elmondhatoé (v6. 4. abra), hogy a

2 2z

jobb felsé és hats6 haldntéklebeny a hangszin észleléséért felelds, a hippokampusz a dalla-
mok memorizalasaért és reprodukalasaért, s a cochledris mag, az agytorzs, valamint a kis-
agy egyiittesen a hangfelismerésért, valamint a ritmustartasért. A frontalis agykéreg segit
egy-egy akkord egyik hangjanak a tobbit megel6z6 belépésében, a hallokéreg (Heschl
gyrus) pedig hangmagassagok megkiilonboztetésében, dallamok elemzésében (Houdé,

2014, 2015).



DEZSG RENATA ANNA: GARDNERI INTELLIGENCIA-INTERPRETACIOK

Testi-mozgdsos intelligencia

Ennek az intelligencidnak az értelmezéséhez Gardner (2006a, pp. 9-11) minden id6k egyik
legtinnepeltebb amerikai baseball jatékosa, Babe Ruth példajan keresztiil magyarazza el
olvasodinak vonatkozé elméletét, Timothy Gallwey elismert kortars edzéselméleti szakir6 se-
gitségével. Az angolszasz kultarkorben, ahol az tit6s labdajatékok szdmtalan formaja a brit
gyokerektdl kezd6dben évszazados hagyomanyokra visszavezethetd, ez természetesen
adott, hiszen olyan jatékrdl van sz6, melyet szinte mindenki ismer. A jaték részletesebb
megismerése nélkiil is, az alabbiak értelmezéséhez sziikséges annyit tudnunk, hogy egy-
egy dobojatékosnak kiemelt szerepe van csapataban, a hatékony dobas rendkiviil fontos,
mivel a védekez§ csapat részére ezaltal lehetséges a tamadok titSinek kiejtése (Keutzer &
Kerley, 2003).

Ebben a példaban az amerikai sporttorténelem egy kiemelked6 dobéjatékosarol tudjuk
meg, hogy amint edzgje kivélasztotta erre a csapatszerepre, és el6szor elfoglalta egy edzé-
sen ezt a pozicidjat, azonnal valamiféle furcsa kapcsolatot érzékelt sajat maga és a dobo-
domb kozott. Ugy érezte, mintha ott sziiletett volna, és hogy a dobédomb egyfajta otthon
szamadra. Ez a jatékos kés6bb nagyszerti dob6va valt az amerikai professzionalis baseball
ligaban. Sportjdban egy csodagyerek volt, aki az els¢ taldlkozas alkalméval, még miel6tt
barmiféle hivatalos edzést is kapott volna, felismerte szerepét (Gardner, 2006a, p. 10).

A dobojatékost a teniszjatékos mozgassorozatahoz hasonlitja Gallwey: esetében , annak
érdekében, hogy megérezziik hogyan és merre mozditsuk a labunkat és hogy fondkra vagy tenyeres
titésre készitsiik-e fel az iitét, az agynak, attol a pillanattol fogva, hogy a labda elindul felé, a mdsod-
perc toredéke dll rendelkezésre, hogy kiszamitsa, koriilbeliil hol fog landolni és hol fog beleiitkézni az
1itébe. Szamitdsba kell venni a labda kezdeti sebességét, dsszevonva a sebesség progressziv csokkené-
sével, a forgds és a szél hatdsdval, valamint a komplikalt réppalydkat. Aztan minden egyes faktort
tija kell szamolni a labda lepattandsit kévetden, hogy megallapithassuk azt a pontot, ahol az iitével
titkozik... s az izmoknak is ki kell adni az utasitdsokat... folytonosan finomitva az aktudlis friss in-
formdcioval. Végezetiil pedig, az izmoknak eqymdssal egyiittmiikddve kell vilaszolniuk... Emberi
testiinkben lakozva mindannyian egy hihetetlen szerkezet birtokosai vagyunk” (Gallwey, 1976,
pp. 33-34).

Ez az intelligencia neuroldgiai szempontbdl alaposan feltérképezhet6 (vo. 5. abra): a
testi mozgasok ellenérzése a motoros agykéreg feladatkore, mindkét félteke az ellenkezé
(contralateralis) oldali testfelet irdnyitja. Jobb kezeseknél a jobb oldali végtagok mozgata-
sédnak irdnyitasa a bal féltekében torténik. El6fordul, hogy egy bizonyos mozgasformat
egy-egy idegrendszeri sériilt személy reflexszertien vagy akaratlanul képes végrehajtani,
de ugyanazon mozgasforma akaratlagos végrehajtdsara képtelen. Az apraxia, a tokéletes
izommiikodés ellenére fennall6 akaratlagos mozgésok végrehajtasanak képtelensége a tes-
ti-mozgasos intelligencia 1étezésének egyik bizonyitéka (Gardner, 2006a, p. 10). A szenzo-
ros agykéreg segitségével a testet részleteiben, egy-egy koherens séma alapjan érzékeljiik,
a tukorneuronok a megfigyelésen és utanzason alapulé tanulés,* a mozdulatok mogottes
szandékainak dekodolasara hivatottak. A torzsduc segiti mozgasszabalyozasunkat, a kis-
agy pedig a koordinécio, a finommozgésok, testhelyzetek kontrollalasanak felelse. E neu-
ralis modulok egytittmtikodésén alapszik egy-egy sportol6 vagy tancos szakértelme: ha-
rom dimenziésan megtervezik a mozdulatokat és er6-visszacsatolast érzékelnek, megfi-
gyelik mésok mozdulatsorait, és taroljak a mozdulatok elsajatitasat (Berthoz, 2013; Houdé,
2014, 2015).

4 Ertelmezésem szerint erre épiilt a Piaget-tanitvany Feuerstein (1990) elméletalkotdsa és klinikai gyakorlata,
valamint legismertebb hazai kovet&je, Bohacs (2014) elméleti és kognici6 alapt gydgypedagédgia munkéssaga.
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motoros agykéreg szenzoros agykéreg
tiikorneuronok
torzsduc Kisagy

5. dbra: A testi-mozgdsos intelligencia reprezenticidja az agyban (Houdé, 2015, p. 53)

A kifinomult mozdulatok fejlédése minden faj elényére valik, az emberek esetében az esz-
kozhasznalatra figyelemmel érthetjiik ezt meg. A mozgasfejlédés lépéseinek mintdja tisz-
tan meghatarozott sorrendben halad a gyermekekben, ennek kultirakozi univerzalitasa
kétségtelen. Problémamegoldés tekintetében elmondhatd, hogy egy pantomim mozdulat-
sor elvégzése vagy egy teniszlabda eliitése nem hasonlithat6 egy-egy matematikai egyen-
let megoldasahoz. Ugyanakkor tanitok, testnevelSk, edzsk vilagszerte jol tudjak: minden
egyes mozdulatsor végrehajtasa 1épésekre bonthat6 és leirhaté. Az a képességiink, hogy
testiinkkel érzelmet fejezziink ki tanc altal, hogy sportoljunk bizonyitéka a test kognitiv
hasznalatdnak. (Gardner, 2006a, p. 10).

Természeti intelligencia

Ennek az intelligencidnak a leirasa remekiil illusztralja Gardner nyitottsagat elméletének
targyalasara, példa a TI tedridgjanak dinamikus természetére. Az elméletalkotot egy alka-
lommal nyilvanos el6adésat kovetSen a kozonség soraibdl egy idés tr szdlitotta meg:
,,Charles Darwint sosem fogja megmagyarazni azokkal az intelligencia-kritériumokkal, amikrol be-
szélt!” Az id6s tr Ernst Mayr volt, a 20. szézad legismertebb evoltcié-kutatéja.” Gardner
ugy véli, hogy pontosan a Darwinhoz, illetve Mayr-hoz hasonlé természettudésok, biol6-
gusok, antropolégusok munkassaguk soran azzal ttintek ki, hogy képesek voltak kiilonbo-
z6 fajokat azonositani és megkiilonbdztetni egymastdl — ami a természeti intelligencia sa-
jatja (Gardner, 2006a, p. 18).

A magas szintli természeti intelligencidval rendelkezé személyek szamara ugyanis
nem jelent nehézséget a novényfajok, allatok, hegyek vagy felh6formak megkiilonbozteté-
se. Ezek a képességek nem kizarélagosan vizudlis természettiek - a kiilonb6z6 madarak
énekének vagy a balnak beszédének beazonositasa hallasi percepciét igényel (Gardner,
20064, p. 19).

Az intelligencia nyolc kritériuméanak remekiil megfeleltethet$ a természeti intelligen-
cia. A talélés gyakran attdl fiigg, hogy az adott egyed felismeri-e fajtarsait és el tudja-e
kertilni a ragadozdkat. Manapsag a fejlett vilagban csak kevesen fiiggenek kozvetlentil
természeti intelligenciajukt6l (Gardner, 2006a, p. 19). Egyes - miifaji kategéridba nehezen

5  Nevéhez ftiz6dik a darwini faj-fogalom pontositasa, miszerint egy fajhoz az egymas kozt szaporodasra al-
kalmas, més egyedeket kizaré példanyok csoportjat sorolhatjuk.
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sorolhato, alkotéik dltal nem kategorizalt - televizids programok kifejezetten ennek a kom-
fort-zénanak az tjragondolasara késztetik néz&iket extrém teljesitményekre képes felfede-
z06k teljesitményének kovetésével és miisorvezet6i kozremtikodésével. Bar e programok a
természetnek kitett embert nyilvanvaléan mesterkélten mutatjdk be, az olyan hivatalos
kalandorok, mint Bear Grylls, dokumentalt életmtiviikkel (2011, 2017) is illusztraljak, ho-
gyan hasznalhatjuk ezt az intelligenciankat. Grylls, aki minden id6k legifjabb brit f6-cser-
késze, e tevékenysége révén kozvetlentil is mozgoésithatja a ra példaképként tekint6 ifjasag
természeti intelligencigjat.

Katonai, haditengerészeti vagy ejterny6s kiképzéseken résztvevok is hasznaljak ezt
az intelligenciajukat. Bar gyermekként még sokan konnyen kiilonboztetnek meg egymas-
tol él6lényeket a természet vilagaban, feln6tt korunkra a legtobbiink szamara ez csupan
ifjisagi irodalmi mtivekbdl hatramaradt nosztalgia marad. Egyszertien csak elmegytiink a
kozértbe, vagy telefonon, interneten megrendeljiik, ha valamire sziikségtink van. Gardner
szerint azonban fogyasztéi tarsadalmi létiink kozvetetten mégis a természeti intelligencié-
tol fiigg. A joléti tarsadalmakban igy értelmezhetjiik azt a képességiinket, hogy milyen ti-
pust személygépkocsit vasarolunk, vagy milyen fazont ruhat, cip6t valasztunk (Gardner,
2006a, p. 19).

Az agyi sériilések tanulmanyozasa soran érdekes példak illusztraljak, hogy vannak
személyek, akik képesek felismerni és megnevezni az élettelen targyakat, de az él6lényeket
nem. Ritkdbban ennek pont az ellenkezéje torténik: az adott személy az él6lényeket felis-
meri és beazonositja, de a mesterséges, ember &ltal készitett targyakat nem. Ezek a képes-
ségek valészintileg kiilsnboz6 percepciés mechanizmusokat inditanak be. Erdekes, hogy
az euklidészi geometria az ember altal épitett vilag esetében mtikodik, a természeti kor-
nyezetben nem, s az is, hogy élettelen targyakhoz, eszk6zokhoz egészen mashogyan viszo-
nyulunk, mint az él6lényekhez (Gardner, 2006a, p. 19). Houdé munkassdgaban ennek a
gardneri intelligencidnak a megerdsitésére nem talalt megjelenitheté neurolégiai példat
(2014, 2015).

Interperszonalis intelligencia

A szocialpszicholégia tudomanyédganak kialakuldsaval, a személykoziség targyalasanak
kozéppontba helyezése a pszichologidban nem tGjdonsagértéki.® Gardner névuma abban
all, hogy eligazoddsunkat a személykozi viszonyok tekintetében szintén intelligenciaként
értelmezi. Mivel a kommunikaciétudomény vonatkozé eredményei ellenére is sokan tgy
gondoljak, hogy az emberi interakciok jelent8s, minéségi része beszédhez kotott, Gardner
egy olyan furcsa paros kapcsolatdn szemlélteti ezt az intelligenciat, akiknek esetében kol-
csonos szobeli kommunikaci6, illetve a latas eleve nem lehetett adott - egy ma is elgondol-
kodtaté torténet elemeib&l merit, mely a 19. szazad végén kezd6dott.

Anne Sullivan fiatal arva stlyosan latassériilt hazitanit6 a hétéves, kezelhetetlen siket-
vak Helen Keller csaladjahoz keriilve csodamunkéval’ érte el, hogy a vad gyermekbdl kifi-
nomult drilany, hires ir6 valjék (torténetiiket tobb filmes adaptécio is elmeséli: Penn, 1962;
Tass, 2000). A kis Helen ép gyermekként sziiletett, de masfél éves kordban egy stulyos be-
tegségb6l felépiilve latasat és hallasat teljesen elveszitette. Edesanyja a szegénysorbol szar-

6  Aronson klasszikus mtive (1972) az ember, mint tarsas lény olyan kiilonbozé mtikodési dimenzidjat irja
le, mely a masikkal torténd interakcié folyaman jellemz6. A tdrsas él6lény kifejezés mér az i.e. 4. szdzadban,
Arisztotelésznél is megjelenik.

7 Akortars Mark Twain hivta fel arra a figyelmet, hogy a mar elismert Keller irodalmi zsenialitasa jérészt neve-
I6néje kitarté munkajanak koszonhets. Twain nevezte el Sullivant miracle-worker-nek, azaz csodamunkasnak
(Nielsen, 2007).
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maz6 Sullivant szerz8dtette mellé, aki a bostoni Perkins Vakok Iskoldjanak évfolyamels6-
ként frissen elballagott névendéke volt. Sullivan a Perkinsben t5ltott évek alatt egy iskola-
tarsatol tanulta meg a kézbe jelelést® Ezzel a technikdval, rendkiviili tiirelemmel és
odaadassal teremtett kapcsolatot Kellerrel, aki segitsége révén lediplomazott, iréva, sz6-
nokka és az esélyegyenl6ség sz6szolojava valt (Nielsen, 2007).

Az interperszonalis intelligencia arra az alapképességre épit, mely altal képesek va-
gyunk észlelni a kiilonbséget masok kozt, kiilonos tekintettel a hangulataikban, vérmér-
sékletiikben, motivacidéikban és szandékaikban fennall6 kiilonbségekre. Fejlettebb forma-
jaban ez az intelligencia teszi lehet6vé, hogy masok szandékainak és vagyainak rejtett for-
maiba is belelasson. Ezzel az intelligenciaval élnek a politikai és vallasi vezetdk, tigynokok,
tizletemberek, terapeutédk és tanarok.

Vonatkoz6 agysériilés kutatdsok arra engednek kovetkeztetni, hogy a homloklebeny-
nek elsédleges szerepe van az interperszonalis intelligenciaban. Ha ez a teriilet megsértiil,
rendszerint jelent6s személyiségbeli valtozasok jonnek létre: egy-egy egy ilyen sériilést ko-
vetben az érintett személy gyakran ,nem ugyanaz” tobbé. Az Alzheimer-kér, amely a
demencia egyik forméja, kiilonos kegyetlenséggel tdimadja meg a halantéklebenyeket, s
komoly kérosodast okoz a térbeli, logikai és a nyelvi készségek teriiletén. Ugyanakkor az
Alzheimer-kérban szenved6k éltaldban jol apoltak, szocidlisan kompetensek és folyton bo-
csanatot kérnek az altaluk elkovetett hibakért. Ezzel szemben a Pick-betegség, mely a
frontotemporalis lebeny sériiléséhez kotheté demencia, a szocialis készségek hirtelen ha-
nyatlasat vonja maga utan (Gardner, 2006a, p. 15).

Houdé (2015) a Salzburgi Egyetem munkatarsaira hivatkozva (Wimmer & Perner,
1983) arrol ir, hogy interperszonalis intelligenciank nem mads, mint masok néz6pontjanak,
véleményének, szdndékainak, gondolatainak, érzelmeinek megértésére valé képességiink.
Neurolégiai szempontbdl ezek megjelenithet6ségét az els6 temporalis arokhoz, valamint a
temporo-parietalis régidhoz koti (vo. 6. dbra) 4-5 éves kortdl, ez a fejlédésben 1év6 agyi te-
riilet teszi lehet6vé, hogy a gyermek megértse azt, hogy masoknak is lehetnek gondolataik,
melyek kiilonboznek az 6véitél. Ezt megel6z6en a gyermek még azt gondolja, hogy ha 6
latja édesanyjat, aki elrejt egy targyat, arrdl az addig nem jelenlévé testvére szintén tudni
fogja, hogy hol talalhat6. Ennek oka, hogy a targynak akaratlanul ugyanazokat a mentalis
reprezentaciokat kolcsonzi, amilyenek az 6véi. 5 éves kor utdn a gyermek megérti, hogy
testvére nem rendelkezik ezzel az ismerettel (Wimmer & Perner, 1983). Hazai szerz6k a
szocialis magatartasban a ventromedialis prefrontélis, valamint a temporalis kéreg szere-
pét irjak le (Kallai et al., 2008), illetve a szocidlis agy fogalmat targyaljak (Katona, 2016).

Az interperszonalis intelligencia biolégiai bizonyitéka tovabbi két kiegészits tényezo,
melyek kizarélag az emberre jellemzbek. Az egyik a meghosszabbodott gyermekkor,
melyben az anyaval val6 kozeli kapcsolat fontos szerepet tolt be. Azokban az esetekben,
ahol az anya (vagy az 6t helyettesit6 személy) nincs jelen, a gyermek normalis interperszo-
nalis fejlédése komoly veszélybe keriil. A masodik tényez6 az ember esetében a szocialis
interakcio jelent6sége (Gardner, 2006a, p. 15). A torzsi tarsadalmakban él6k korében a va-
daszat, a zsakmany becserkészésének és ledlésének készségei tobb ember részvételével és
kooperacidjaval valésulhat meg. A modern embernek ugyanigy alapvets sziikséglete a
csoportkohézid, a szervezettség és a szolidaritds (Gardner, 2006a, p. 16) - amint azt a 2020
tavaszan kezd6dott vilagméretti bezarkézasokat okozé COVID-19 jarvany szamos illuszt-
rativ péld4jan keresztiil is megtapasztalhattuk.

8  Frintéses kommunikécio, taktilis jelnyelv: a jelnyelvnek egy olyan valtozata, amelyben a jelek dtadasa kéz
a kézbe torténd jeleléssel torténik, és az tizenet kozlGje a siketvak személy keze alatt jelel, azaz a siketvak
személy kitapintja a formalodo jeleket (2009. évi CXXV. térvény a magyar jelnyelvrél és a magyar jelnyelv
hasznélatéarol - Jelnyelvi Torvény).
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6. dbra: Az interperszondlis intelligencia reprezentdcidja az agyban (Houdé, 2015, p. 52)

Intraperszonilis intelligencia

Az interperszonélis és az intraperszondlis intelligencidk egyarant olyan problémamegoldo
képességeket hordoznak, amelyek mind az egyén, mind a faj szdmara jelent6sek. Az inter-
perszondlis intelligencia lehet6vé teszi, hogy megértsiik a masikat és egytitt tudjunk vele
miikodni. Az intraperszonélis intelligencia lehet6vé teszi, hogy megértsiik 6nmagunkat.
Az egyén dnmagardl alkotott képében az interperszondlis és az intraperszonalis dsszete-
vk egytittesen hatnak. Az én-kép valdban az egyik legcsodédlatosabb emberi lelemény -
olyan reprezentacid, ami sokféle informaciét hordoz egy emberrdl, s egytttal olyan sajat-
sdgunk, melyet mindannyian sajat magunk hozhatunk létre - énmagunk szamara (Gard-
ner, 2006a, p. 17).

Intraperszonalis intelligenciank nem mas, mint ismereteink sajat belsé aspektusaink-
rol: hozzéaféréstink érzelmi élettinkhoz, érzelmeink tartoméanyahoz, széles skélajahoz; ké-
pességiink arra, hogy kiilonbséget tudjunk tenni ezen érzelmek kozott, és végsé fokon tgy
kezeljiik és kozelitstik meg azokat, mint a megértés egy lehetséges eszkozét, mely viselke-
déstink iranyitdja lehet. Akinek j6 az intraperszonalis intelligencija, annak reélis elképze-
lése van onmagérdl - és ez a kép megkozelitleges atfedést mutat az 6t j6l ismerdk altal
réla alkotott képpel.

Ez az intelligencia a legbenstbb, legszemélyesebb a Gardner altal leirtak koziil. Szem-
léltetésére Virginia Woolf 20. szazadi iréné joval haldla utdn megjelent onreflektiv esszéit
(1976) idézi Gardner (2006a, pp. 16-17) az érzéseinkkel, gondolatainkkal, motivaciéinkkal
val6 szembenézés megragado példajaként. Irodalmi izléstink alapjan hasonléképp felidéz-
hetjik Marcel Proust, James Joyce, Jack Kerouac onmagukkal szembenéz6 miiveit, vagy akar
kortérs szerzodket.

Mivel a kiilonb6z6 miivészeti agak lehetséges megnyilvanulési formdinak jelent&s ré-
szét jelentik az onkifejezés, onfeltards szinvonalas példdi, a verbalitdsban megragadhato
onreflexiondl joval tdgabb értelmezési korben szemléltethet6ek az intraperszonalis intelli-
gencia lehetséges megjelenési médozatai. Felidézhetéek Van Gogh onarcképei,” megtekin-

9  E képek betegségét, maganyét a szemlélében megdobbentd erejii hatassal tiikrozik.
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téek Toth Zsuzsanna szobrai,'* Marké Ivin vagy Boris Eifiman koreografiai,'! vagy épp meg-
hallgathat6ak azok a Queen dalok?, melyeket Freddie Mercury gyogyithatatlansaga tudata-
ban komponélt és énekelt. Gardner maga is kitér arra (2006a, p. 17), hogy az intraperszonalis
intelligencia mas intelligencidkat médiumként hasznalva valik kifejezhet6vé.

Csaktigy, mint az interperszonalis intelligencia esetében, a frontélis lebenynek mérv-
ado szerepe van a személyiség valtozasdban sériilés esetén. Ha az agykéreg frontalis lebe-
nyének also teriiletei sériilnek, akkor az valészintileg ingerlékenységet vagy eufériat okoz,
ha azonban a fels6 tertileteket éri sértilés, akkor az altaldban kozombosséghez, kedvetlen-
séghez, lasstisaghoz és apatidhoz - egyfajta depresszids személyiségallapothoz vezet. A
frontalis lebeny sériilést szenvedettek esetében a tobbi kognitiv funkcié gyakran épen ma-
rad. Ezzel szemben azoktél az afazias betegektdl, akik felépiiltek annyira, hogy le tudjak
irni a tapasztalataikat, a kovetkezéket tudhatjuk meg: bar altalanos éberségi szintjiikben
csokkenés kovetkezett be és er6sen depresszidsak lettek, egyaltalan nem érezték masnak
magukat. Felismerték a sziikségleteiket és vagyaikat, s mindent megtettek azért, hogy elér-
jék azokat - azaz megmaradt képességiik az onreflektivitasra (Gardner, 2006a, p. 17). Az
autista gyermekek a hianyos intraperszonalis intelligenciaji személyiség prototipikus pél-
dai lehetnek, mivel jellemz&en nem képesek dnmagukra reflektdlni, de egyes esetekben
térbeli-vizualis vagy matematikai intelligenciajuk kiemelkedd.

Evoltciés bizonyiték ennek az intelligencidnak az igazoldsara Gardner szerint nehezen
talalhato. Osztoneink kielégitésének meghaladaséra valo képességiinket sorolja ide, mivel
ennek potencialja épp akkor valik rendkiviil fontossé egy-egy faj fennmaradasaban, mikor
az adott fajnak aktualisan nem a tuléléssel kell megbirkéznia."® A vonatkoz6 idegrendszeri
miikodés szempontjabdl tekintve valdszintsithets, hogy az ontudatossag fizioldgiai bazisa
a tudatossag fiziolégiai alapjaira épiil (Gardner, 2006a, p. 17).

Houde (2015) leirdsa szerint a prefrontalis agykéreg integralja érzelmeinket dontésho-
zatalainkban, az eliils6 cingularis kéreg (ACC) bels6 konfliktusaink, érzelmeink tudatosi-
amigdala érzelmi reakcidink feldolgozasaért (vo. 7. abra). Ezek a teriiletek teszik lehet&vé,
hogy érzékeljiik és megértsiik sajat érzelmeinket, annak érdekében, hogy a legmegfelel6bb
dontéseket hozzuk. Osszegyfijtik a gondolkodasi folyamatainkb6l szarmazoé képeket, bele-
értve a szomatoszenzoros (testérzékeld) tertiileteket is. Ezeken a teriileteken a multbéli és
jelen testi-fiziol6giai dllapotok kapcsolatai (bizonyos targy- vagy eseménytipusok és kelle-
mes vagy kellemetlen fiziolégiai allapotok kozott) folyamatosan eltarolédnak - neurolégi-
ai terminussal élve szomatikus markerekként (Damasio, 2010). Egy kortdrs amerikai
neuroendokrinolégus szerint a frontalis lebeny szerkezete a legkevésbé genetikailag deter-
minalt: lasst, késéi érése, ami nagyjabol a serdiil6kor végéig tart, teszi lehet6vé, hogy in-
kabb a kiils¢, f6leg tarsadalmi hatasok alakitsak (Sapolsky, 2020).

10 A PTE Miivészeti Kardnak kortérs alkotéja, aki munkdsséga egy részében a miivész - tanér - tobbgyermekes
édesanya - hazastars szerepek egyiittes megélésének kihivasat tarja elénk.

11 Mindkét kortars koreogréfus szamos médiaszereplése soran megfogalmazta a balett, mint 6nkifejezési méd
értelmezését.

12 Who Wants to Live Forever, Bohemian Rhapsody, The Show Must Go On - a széveg és a dallam minden példa
esetében rendkiviil magéval ragadé.

13 Ebben az esetben a fenntarthato fejlédés alapfeltételeként is értelmezhetjiik; megjegyzés t6lem: D. R. A.
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7. abra: Az intraperszondlis intelligencia reprezenticidja az agyban (Houdé, 2015, p. 53)

Gardneri konkliiziok

Elméletének 6sszegzéseként a tedria megalkotdja harom lényeges kovetkeztetésre jut:

1.

2.

Mindannyian birtokoljuk az intelligencidk mindegyikét - kognitiv értelemben ez
tesz benniinket emberekké.

Nincs két egyforma intelligencia-profillal rendelkezé ember - még az egypetéjii
ikrek sem -, mivel, ha a genetikai készletiik ugyanaz is, az egyes személyeknek
kiilonbozéek a tapasztalatai (rdadasul az egypetéjli ikrek gyakran er6sen motival-
tak arra, hogy megkiilonboztessék magukat egymastol).

Csupén azéltal, hogy valamelyik (vagy tobb) intelligenciank magas, nem feltétle-
nil cseleksziink is intelligensen. Akinek kiemelked6 a matematikai intelligenciaja,
fontos fizikai kisérleteket tud elvégezni, vagy akar 4j, nagy jelent6ségli geometriai
bizonyitasokat vezethet le - de az is el6fordulhat, hogy intelligencigjat arra paza-
rolja, hogy fejben szoroz ¢ssze tizjegyli szamokat, vagy napi szinten lott6zik (Gard-
ner, 2006a, p. 23).

Egy dinamikus elmélet

Intelligencidink jellege Gardner szerint a kulttrtdrténeti szempontbdl belathaté id6k soran
nem véltozott, ugyanakkor elismeri, hogy létezhetnek olyan tovabbi intelligencidk, melyek
tanulmanyozasa elkertilte latokorét. Elmélete els6¢ valtozatdnak megjelenését kovetSen
volt olyan id6szak, mikor kutatotarsaival 20 kiilonboz6 intelligencia-jel6ltet is megvizsgal-
tak (Goleman, 1997, p. 66). A megmaradt jeloltek koziil az egyik a pedagdgiai intelligencia,
ami altal Gardner szerint képesek vagyunk mdsok sikeres tanitdsara* (2016). Gardner agy
véli, az egyetlen faj vagyunk, melynek egyedei tanitasra képesek, s szadmos esetben a gyer-
mekek akar mar 2-3 évesen is mivelik e tevékenységet.

14

Bar a sz6 szerinti idézet a tanitdsra vonatkozik, a szovegkornyezetb6l kideriil, hogy Gardner szerint a fa-
nitdsi-tanuldsi folyamat sikerét a tanitott félben elért véltozas mutatja, tehat végs6 soron a siker kolesonos:
a tanul6é és a tanitoé egyardnt - emiatt nevezi e megnyilvanulast a hagyomanyos didaktikai szemléletet
meghaladéan pedagégiai intelligencidnak (pedagégia # tanités).
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A masik megmaradt jelent6s intelligencia-jelolt az egzisztencidlis intelligencia, mely arra
tesz képessé, hogy a kik vagyunk - miért léteziink - honnan joviink - merre tartunk kérdé-
seit - jelenlegi ismereteink szerint - egyetlen fajként vizsgaljuk mélyrehatéan. Ezt Gardner
hosszabb ideig tanulmanyozta ugyan, de tobb kritérium bizonytalansdga miatt &tmeneti-
leg elvetette (Gardner, 1993a, 1999a, 2006a, 2016; Mineo, 2018).

Véglegesen elzarkozott ugyanakkor a kordbban éltala feltételesen felvetett spiritudlis
intelligencia akadémikus leirasatél (Gardner, 2000). Véleménye szerint tobbségiinknek
rendkiviil markans allaspontja van e kérdésre vonatkozoéan: egyesek szerint a lélek tapasz-
talatai a legfontosabbak, masok, f6ként tudomanyos korokben komolytalannak tartanak
barmiféle hasonlé természetti diskurzust. Mikor egy alkalommal arrél kérdezték, miért
nem vizsgalta tovabb a spiritudlis vagy vallasi intelligencia létjogosultsagat, igy valaszolt:
ha igy tennék, azzal boldogga tenném a bardtaimat — s még boldogabbd az ellenségeimet!” (Gard-
ner, 2006b, pp. 19-20).

A gardneri teéria nem csupdan az intelligencidk szdmara, hanem lehetséges megjelenési
formaira vonatkozoéan is tovabb él a 21. szazadban. A TI elméletének leirasa a mesterséges
intelligencidkkal egyiittesen értelmezve is megkezd6dott az ezredfordulét kovetSen a
nemzetkozi (Stefanczyk, 2016; Perez, 2017; Roberts, 2018), illetve a hazai neveléstudoma-
nyi diskurzusban (Dezs6, 2021a) egyarant.
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Csovcsics Erika

AZ ELNYOMAS PEDAGOGIAJA
HELYETT - BALOLDALI
MEGKOZELITES A ROMA
GYEREKEK ES FIATALOK
OKTATASABAN

Absztrakt:

A ciginysag - bar nem homogén, mégis — ey , kasztszerti”, , kényszer kisebbségként” (Ogbu
és Simons, 1998; Moldenhawer, 2014, Zolnay, 2016) van jelen szerte Eurdpdban. Ahogy
mds orszdgokban is, 1igy Magyarorszdgon is hosszii évtizedek oktatdspolitikdja és iskolai gya-
korlata kiizd a roma gyerekek iskolai kudarcainak felszamolasaval a mérsékeltnél is kevesebb
sikerrel (Fehérvdri 2015; Kertesi & Kézdi 2016, Kende 2021). A felzirkozassal, deficittel
kapcsolatos terminologia meghatirozza a pedagogiai attitlidét, az alkalmazott modszereket és
tartalmakat, és hatdssal van az eredmények értelmezésére is. A kisebbségi kulturdlis tapasz-
talatok negligdldsa és leértékelése, ezzel egyiitt az uralkodd kulturdilis normdk kizdrolagos
eréltetése, a cselekviképesség és a sajat hang hidnya az elidegenedés és az alacsony dnbecsiilés
érzéschez vezethet (Benet-Martinez 2012). A hatranyos helyzet statikus fogalma valamiféle
adottsagot, belekeriilést jelenit meg, és elfedi a kulturdlis elnyomds és a hatalomnélkiiliséggel
jaro marginalizdcio strukturdlis és szisztematikus formdit és mechanizmusait (Young 1990,
In: Csillag és tsai szerk. 2001). A kozelmuiltban két kindvany is foglalkozott a konzervativ és a
liberdlis oktatdsi megkozelitések vitdjabdl rendre kimarado harmadik, baloldali, Freire hagyo-
manyaira épitd elméletekkel. (Fordulat 2021; A felszabaditds pedagogidja 2022) Paulo Freire
brazil pedagogus 1968-ban megjelent mifvében, Az elnyomottak pedagogidjaban a hagyoma-
nyos oktatdsi rendszereket kritizdlva alternativ oktatdsi megkizelitést javasol, amelynek célja
a marginalizdlt és elnyomott népességcsoportok helyzetének erdsitése (Freire 1968, In Fordu-
lat 2021, p.236-244). Az elnyomds, a masok felett gyakorolt hatalom a beleegyezés hianyit
jelenti, ey, a domindnstol eltérd csoport leértékelését, hatranyos helyzetbe hozdsat, ami ezek
utan a csoporttag jellemzdjévé valik. Jelen tanulmanyban arra teszek kisérletet, hogy a roma
gyerekek iskolai kudarcaira az elnyomds diskurzusdban keressek strukturilis magyardzatot.
Az a feltételezésem, hogy a rendszer feleldsségének azonositisa vezethet a roma gyerekek
oktatdsanak akkulturicios folyamatként valo értelmezéséhez, mely meguadltoztathatnd a peda-
gogiai attitiidot és gyakorlatot. Szamos vizsgdlat tarta fel, hogy a szarmazdsi (kisebbségi) és
a befogado (tobbségi) kultiira iranti eqyidejii elkotelezettség nagyobb mértékben jarul hozza
az egyén kiilonbozd teriileteken szerzett sikereihez, mint ha csak az egyik kultirdval azo-
nosul (LaFromboise & Gerton, 1993; Berry, 2005, Nguyen & Benet-Martinez, 2013; Safa,
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Umaria & Taylor, 2021; Stogianni et al., 2021). Ugyanis a két kultiirdbol felépitett eqyéni
internalizalt érték-, hiedelem-, kompetencia- és ismeretrendszer segiti a kiilonbozd kultu-
ralis kihivdsokban a megfeleld, adaptiv viselkedést, és ezzel az iskolai sikerességet is. Ehhez
azonban elengedhetetlen a kisebbségi kultiira eqyenrangiiként valo elismerése, a felszabaditds
pedagogidja.

Kulcssszavak: elnyomottak pedagdgidja, roma kisebbség, akkulturdcio

Bevezetés

A magyar kozoktatds végletesen szelektiv és szegregativ miikodésének tarsadalmi kon-
szenzusat és a kozgondolkodasba valé beépiilését mi sem példazza jobban, mint egy vég-
z0s, tanitasi gyakorlatat tolt6 pedagogusjelolt valasza arra a kérdésemre, hogy szerinte a
jelenlegi gyakorlo helyén, amely az orszdg egyik legelismertebb egyhazi kozépfoku intéz-
ménye, nem kellene-e felel6sséget véllalniuk a ma hatranyos helyzettiként definialt és kii-
16nosen a roma tanuldk oktatasaért is. Valaszaban meglepetést éreztem, hogy ez egyalta-
lan felmertil, hiszen, ahogy mondta: ennek megvannak a szakért6i, vannak erre a feladatra
sokkal jobban képzett és felkészitett pedagogusok és segité szakemberek, s6t civil szerve-
zetek. Ez az 6 dolguk, neki azonban itt kell helyt allnia, a motivalt gyerekeket kell a tovabb-
tanulasra felkészitenie. A magyar kozoktatas kasztszerti mtikodésérél (Zolnay, 2016), a
szelekcios mechanizmusok egyre korabbi megjelenésérdl és azok hatasarél szamtalan szin-
vonalas elemzést olvashatunk (teljesség nélkiil: Kemény & Havas, 1996; Rad6 & Harsanyi,
1997; Csap6, 2003; Havas & Lisk6 2005; Csap6, Molnar & Kinyd, 2009; Halész, 2011; Kende,
2021; Berényi,2016; Kertesi és Kézdi, 2016; Horn, 2010; Rad6, 2016; Varga, 2016). Ugy tlnik,
arendszervaltas 6ta eltelt immar csaknem harmincot esztend? alatt sem a projektek, sem a
hazai oktataspolitikai intézkedések nem tudtak atiité eredményeket felmutatni a roma
gyerekek iskolai kudarcainak felszdmolasaban, a tarsadalmi mobilitas érzékelhet6 valtoza-
sédban. Az, hogy ez tsszeurdpai - bar talan erételjesebben posztszocialista, kozép-eurdpai
- probléma azt leginkabb az mutatja, hogy az elmult évtizedekben az eurdpai uniés palyé-
tottak a romak életkodriilményeinek javitasara és a szegregacié kiilonbozé formainak fel-
szamolasara (FRA, 2023). Azonban a redisztributiv megoldasok nem latszanak megoldani
a strukturalis egyenl6tlenségeket.

Tervezett doktori disszertdciéom arra keresi a valaszt, hogy a rendszervaltas utani ma-
gyar tarsadalom oktataspolitikai valtozasokat general6 terében hogyan jott létre az elsé
cigany nemzetiségi gimnazium, amely atkeretezte a romak oktatdsdnak felzarkozassal és
hiannyal jellemzett kontextusat a bikulturalitas irdnti elismerés és a méltdsag pedagogiai
gyakorlatdva. Feltarom, milyen tarsadalmi kornyezet, valamint milyen alapit6i célok és
szandékok jellemezték az indulast. Tovabba megvizsgalom, hogy a felszabaditasként (Fre-
ire, 2023) értelmezhet6 bikulturélis iskolai kulttira hogyan jelenik meg a ,fényes szelek”
els6 néhany érettségiz6 évfolyamanak percepcidjaban és tanuldi életttjdban. Az elemzések
elvezethetnek annak a kérdésnek a megvélaszolasahoz is, hogy hogyan lehet szeparacios
pedagogiai keretben biztositani az integracidhoz sziikséges kozosségi és kapcsolati téké-
ket. Feltételezésem szerint a 90-es évek elején megfogalmazott roma kisebbségi kzépisko-
la koncepcidja a korszak két markéns ideolégidjanak - a konzervativ és a liberélis - oktaté-
si vitdjabol kimarado, akkor meghaladottnak vélt harmadik, a baloldal értékeire épiilt.

Az elméleti hattérhez a kozelmultban két hazai kiadvany is megjelent a Freire hagyo-
manyaira épit6 elméletekkel (Fordulat, 2021; A felszabaditas pedagodgidja, 2022). Paulo
Freire brazil pedagégus 1968-ban megjelent mtivében, Az elnyomottak pedagdgidjaban a
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hagyomanyos oktatdsi rendszereket kritizdlva alternativ oktatdsi megkozelitést javasol,
amelynek célja a marginalizalt és elnyomott népességcsoportok helyzetének megvaltozta-
tasa (Freire, 2021). Azoké, akiknek a tapasztalata a kulttrajuk, nyelviik, viselkedésiik és
személyiik leértékelése, osztalyrésze az elnyomas, a beleegyezésiik nélkiil és felettiik gyako-
rolt hatalom, amit eufemisztikusan hdtrdanyos helyzetnek neveznek, ami ezek utan a csoport-
tag jellemzgjévé valik. A hatranyos helyzet statikus fogalma valamiféle adottsagot, beleke-
rillést jelenit meg, és elfedi a kulturalis elnyomassal és a hatalomnélkiiliséggel jaro
marginalizaci6 strukturalis és szisztematikus formait és mechanizmusait (Young, 2001).

Lehet-e relevans a kérdés, hogy mit var a pedagogia a tarsadalomtol, vagy, hogy vajon
hogyan formalja a jov6 tarsadalmat (T6th, 2021)? Vajon van-e realitdsa ma itthon egy balol-
dali oktataspolitikai megkozelitésrél gondolkodni? A baloldali megkozelités ugyanis a peda-
gogiai (tanitasi-tanuldsi) cselekvést aktiv politikai tettként értelmezi szemben a politika- és
kritikamentes iskola hamis elvarasatol (Ivanics, 2021). Abban egyetértés van minden olda-
lon, hogy a globalis kapitalizmus szamtalan kihivas elé allitotta az oktatast. Az viszont méar
nem mindenkinek kérdése, hogy a kapitalizmuson kivtil lehet-e értelmes és hatékony valaszt
adni a kihivasokra. A baloldali oktataspolitikai megkozelités az ember boldogulésat a kozos-
ség, a tarsadalom kontextusaban latja, és torekszik az igazsagtalan hatalmi viszonyok meg-
valtoztatasara, ami az el6z6 rendszer rossz tapasztalatai miatt elfelejtett és mell6zott szem-
pont lett hazdnkban az oktatasi narrativakban (Mészéaros & Neumann, 2021).

Ebben a tanulméanyban azokat az elméleti kereteket jarom korbe, amelyek ismeretében
értelmezhet6vé vélik a Gandhi Gimnaziumban bevezetett pedagégiai gyakorlat és az elsé
két érettségizett évfolyam fiataljainak élettt-reflexiéi. El6szor megvizsgalom az egyenld
lehetségek és az egyenl6 hozzaférés biztositdsanak elégtelenségét a méltanyossag szem-
sz0gébdl, ami a roma csaladok 0sztonzésre val6 alkalmatlansdga helyett az oktataspolitika
és az intézmények felel6sségét hangsulyozza. Ezutan kifejtem, hogy ennek felismeréséhez
sziikséges a ,hatranyos helyzet” allando jellemzé atkeretezése, és a politika, ezen beliil az
oktatas hatalmi viszonyaibdl fakad6 elnyomas, elnyomott kisebbség fogalméanak tudatosi-
tasa, amely kozelebb visz minket a strukturalis mechanizmusok felismeréséhez. A kovet-
kez6 rovid torténeti kontextus arra fékuszal, hogy a friss liberélis demokracia az 1990-es
évek elején hogyan mell6zte az egyenl@sités lehetSségeit a szabadsdg mindent elsopré va-
gya miatt. A kovetkez6 fejezetben azt mutatom be, hogy jelent8s oktataspolitikai struktu-
rélis valtozasok hidnydban a szeparacid stratégidjara épité roma kisebbségi kozépiskola
képes a bikulturalis kompetenciak fejlesztésére a kultdraazonos pedagogia alkalmazasa-
val. Végiil osszefoglalom azokat az elméleti torekvéseket, amelyek egy baloldali, a mar
emlitett strukturalis elnyomas narrativdjaban megfogalmazott oktataspolitikai koncepciét
vazolnak a sikeres akkulturaci¢ érdekében.

A méltanyos oktataspolitika sziikségessége

Az emberek valamennyien szabadnak és egyenl6ének sziiletnek méltésdgukban és jogaik-
ban. Az emberek ésszel és lelkiismerettel rendelkeznek; egymassal szemben testvéri szel-
lemben kell cselekednitik.” Az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozata, amelyet az Egyesilt
Nemzetek Kozgytilése 1948. december 10-én fogadott el 30 cikkelyben fogalmaz meg alap-
elveket és ajanlasokat az emberi méltdsag, szabadsag és egyenl6ség elémozditasaért és
védelméért. A 26. cikkelyben megjelené oktatdshoz val6 jog kiemeli a tarsadalmi igazsa-
gossag kérdését, valamint a kiilonbozé tarsadalmi csoportok kozotti megértést és tiirelmet.
A demokracidk kiilonb6z6 hangstlyokkal és garancidkkal beépitették ezen elveket az al-
kotményukba és jogszabalyaikba, igy adva torvényi keretet a lehetéségnek, hogy minden-
ki tanulhat. A demokratikus tarsadalmak ezzel meghaladtdk a sziiletési el6jogok igazsag-
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talan mtikodését és lehet6vé tették az iskolaztatashoz val6 egyenld hozzéaférést. Kialakult
igy az a meggy6z6dés, hogy aki szeretne és aki képes, sikereket érhet el a tanulasban és
késébb boldogulhat az életben. Az egyénre hérul igy a kudarc feleléssége, individualis
akarat vagy képességbeli hianyossagokként lattatva a mélyben rejlé egyenlétlen tarsadal-
mi strukturdlis okokat.

Ahogy Bourdieu kulturalis reprodukciés elméletében rdmutatott, az egyéni el6rehala-
dast nagyban meghatdrozza a csalddok oktatashoz valé hozzaalldsa (habitusa), amely
meghatédrozza az iskolaztatés iranti attit@idot és a jovéképet, valamint az iskola altal elvart
tékékkel valo felvértezettség (Bourdieu, 1978, 2002). Allitésa szerint, hamis az a kép, mi-
szerint az iskolai eredményesség kizardlag egyéni eréfeszitéseken mulna. A kiilonb6zé
(gazdasagi, kulturalis, szimbolikus és szocidlis) t6kék megléte biztositja az iskolai el6reha-
ladast és érvényesiilést a privilegizalt csaladokbél érkezé, az iskola vilagaban is otthono-
san mozgd gyerekeknek sajat érdemiiknek feltiintetve eredményeiket. Az iskola ezaltal
nemcsak a tudast adja at, hanem a tarsadalmi hierarchiat is, fenntartva és Gjratermelve az
egyenl6tlenségeket, amelyek a természetesség latszatat keltve éptilnek be nemcsak az in-
tézményi miikodésekbe és jogszabédlyokba, hanem mindennapi szokasainkba, el6feltevé-
seinkbe és tudattalan reakcidinkba, mikdzben legalul létrehozzak a zart és mobilizaciéra
képtelen csoport-kategoridkat. Ok azok, akiknek a gyerekei kulturalis és tarsadalmi t6ke
hianydban hatranyos helyzettiként indulnak, és az iskolai sikertelenségen til egy sztinni
nem akar6 felzarkoztatas folyamatédba kényszeriilnek (Bourdieu, 1978).

A tarsadalmi és oktatdsi hozzéaférés lehetésége onmagaban tehat nem képes a rejtett, a
tarsadalmi munkamegosztasba és elosztasi rendszerbe kédolt méltanytalansagok felsza-
molésara. Mivel ez az egyenl6tlenség az egyéni erbfeszitésekben és érdemekben rejlé kii-
16nbségekbdl szarmazonak mutatkozik a tarsadalom tagjai el6tt, ezért igazsagosnak élik
meg a fenndll6 struktirat, és a méltanyossag szempontjait pedig ebbdl kovetkezden igaz-
sagtalan kedvezésnek. A torvények altal garantalt esélyegyenl6séget és egyenlé hozzafé-
rést igy valtoztatja at a struktardkba kodolt szimbolikus erészak a hatalommal rendelke-
z6k elfogadott itélkezésévé (Bourdieu, 1978). Bourdieu fontos megallapitasokat tett a lat-
hato teljesitmények és targyiasult eredmények mogott rejlé igazsagtalan folyamatokrol, de
az elnyomads narrativajaban fogalmazo kritikai pedagégia nem all meg a hianyok és az
okok feltarasanal. Paolo Freire és Iris Marion Young a t6kehidnyt tarsadalmi-gazdasagi
kizsakményolassal és kulturalis elnyomassal vagy etnocentrizmussal magyarazza (Freire,
2023; Young, 2023). Az oktatasi lehet6ségekbdl valo kirekesztés maga utan vonja a mobili-
tas lehetetlenségét, alacsonyabb rendii pozicidkba kényszeriilést. A marginalizalt helyzet
és a hatalomnélkiiliség (Young, 2023) azutan maga vezet az er6forrasokhoz valé egyenl6t-
len hozzaféréshez (t6kehidny) a dontéshozatali és a sajat életet kontrollal6 folyamatokbdl
val6 kizarashoz. Osszekapcsolédik a kulturélis hovatartozas (tobbnyire a dominanstol el-
téro etnikai, faji kisebbséghez, Magyarorszagon a cigany, roma kisebbségekhez tartozas) és
a kirekesztés, szegregdcié kovetkeztében megtapasztalt tanulasi sikertelenség. Az igy mar
etnicizalt hatranyos helyzet oka és igazolasa lesz a szegregalt oktatdsnak és a kiilonb6z6
felzarkoztato, redisztributiv programoknak. A korkoros folyamat az dldozathibéaztatas és
az Onbeteljesitd joslat jol ismert jelenségével irhat6 le. Ryan (1971, idézi: Arato, 2007) aldo-
zathibaztatast feltaro lépéseit azonositani tudjuk a roma gyerekek szegregécioés mechaniz-
musainak igazolasakor. Az aldozathibaztatds soran gyakran elhanyagoljak a tarsadalmi,
gazdasagi és kulturédlis tényez6ket és a hatalmi kiilonbségeket, amelyek hozzajarulhatnak
az esemény vagy jelenség bekovetkeztéhez. Kritikus pont Ryan szerint, hogy a problémas
csoport értékeit, viselkedését, normait, értékeit osszevetik a nem problémas (tobbnyire a
domindns) csoport eleve magasabb rendtinek vélt értékeivel, ebbdl kovetkez&en a problé-
mas csoport oka lesz a sajat kudarcanak. A szélesebb tarsadalmi problémék elemzése he-
lyett az dldozat egyéni felel6ssége kertil el6térbe. A hibaztatds gyakran tarsadalmi sztere-
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otipidkon és el&itéleteken alapul, amelyek meger6sitik a meglévé tarsadalmi normakat és
hatalmi struktirakat (Bard & Szontagh, 2021. p.37). Az utols6 lépés ebben a rendszerben,
hogy a tobbség a valtoztatast a kisebbség viselkedésében, értékrendjében varja, és azt fel-
tételként szabja az elfogadédshoz.

A méltanyos oktatés hivei elismerik a kiilonboz8séget, azt nem tartjak a kirekesztés és
kizsakményolas okdnak, - mint példdul a szinvak (colour blind) megkozelitések - ellenben
olyan intézkedéseket timogatnak, amelyek szétvalasztjak a szocidlis-gazdasagi hidanyossa-
gok kompenzalasat, az individualis és a kulturélis hovatartozas elismerésétdl, akar a
bikulturélis identitas erésitésétSl. Masik fontos ismérve a méltanyos oktatasnak, hogy nem
allitja szembe az iskolai kivalosagot és az esélyegyenl&séget, amely dichotémia konzerva-
tiv oktatas elnevezéssel kovetel magéanak figyelmet jelenleg is (Setényi, 2023; Constanti-
novics, 2024) és nem abban gondolkodik, hogy a kivalé oktatas és elémenetel csak a felzar-
kézés utan jar, ami az emlitett, altalaban mar marginalizalt tarsadalmi csoportok osztaly-
része. A mindségi oktatas csakis a hatékonysdg, az eredményesség (kivalosag) és a
méltanyossag egyltittes érvényesiilésével képzelhet6 el (Lannert, 2015). Freire és a kritikai
pedagodgia kiegésziti a minéségi oktatds fogalmat azzal, hogy ahhoz a fennéll6 helyzet
megkérddjelezése, tudatositasa mint kritikai attittid is hozzatartozik (Vajda, 2013; Freire,
2021; Téth, 2021).

Elnyomott kisebbség

A vilag szamos tdjan €16 cigany kozosségek sorsaban és a hozzajuk valé viszonyban fellel-
het6k hasonlésdgok mind torténelmileg, mind szocioldgiai vagy kulturalis antropolégiai
szempontbol. Megfigyelhet6, hogy kulttrajukban és nyelviikben is az adott orszag kontex-
tusahoz igazodnak, bikulturélis szocializacidjukban a kisebbségiként megélt tapasztalata-
ik mutatnak k6z6s vonasokat, mikdzben a tarsadalmi adaptacios stratégiaik akar egyénen-
ként vagy csalddonként is eltér6 formékat 6lthetnek (Varga, 2015). A cigany gyerekek isko-
lai sikertelenségének okai kozott gyakran szerepel a roma kulttira és csaladi szocializacio
eltérése az iskola éltal elvarttol. Ezt a szocializaciot egyrészt az emlitett t6keszegénység
(Bourdieu, 1978) jellemzi, masrészt tobb kutatds emliti a tanulasra és a jovére irdnyuld as-
piracidban rejlé kiilonbségeket (Forray, 1994; Ogbu, 1998; Bereményi & Carasco, 2017). A
jov6beni célok felallitasara iranyuld képesség kulturalis megalapozottsaga miatt a szegé-
nyeknek mar az aspirdciéikhoz is hidnyoznak a sziikséges forrasok, a tudas vagy a megtar-
to, tamogato halézat eléréséhez (Appadurai, 2004).

Ogbu a ciganyokhoz hasonl6 “kényszer-kisebbségek” (involuntary minority) esetében
ugy véli, a kultirajukban rejlé oktatds iranti ambivalens vagy ellenséges viszonyt a tanulas
atjan haladok csakis kulttirajuk megtagadasaval tudjak ellenstlyozni (Ogbu, 1998). Azon
kivil, hogy ezzel bizonyos kisebbségi csoportok kulturalis attittidjeinek és viselkedésének
tulajdonitja a tanulmanyi alulteljesitést, hangstlyozottan determinédlénak tartja a rendszer-
szintli és strukturélis tényezdéket, mint példaul az intézményi rasszizmust, a tarsadalmi-
gazdasagi egyenl6tlenségeket és az eréforrdsokhoz val6 egyenl6tlen hozzaférést. Kritiku-
sai szerint ez a statikus modell nem alkalmas arra, hogy megmutassa az egyénekben rejlé
kiilonbségeket (Foley, 2005) tovabba figyelmen kiviil hagyja, hogy a tarsadalmi egytittélési
stratégia nem kizarélag kulturalis kérdés, hanem mélyen beagyazédik a hatalmi viszo-
nyokba és az oktatédsi rendszerek strukturalis jellemz6ibe (Trueba, 1993).

A modern tarsadalmak multikulturalista megkozelitésében kdzponti kérdés az egyéni
és kollektiv identitasok egyenl8ségének biztositdsa (Banks, 2014). Az identitasuk érvénye-
sitésében korlatozott csoportok célja az emberi méltésaguk helyreallitasaért és masok alta-
li megbecsiiléstikért folytatott mozgalmaikban az egyenrangt emberként vald elismerés
tobbségi szavatolasa és csak ezt kovetSen, illetve ezzel osszefiiggésben a szocialis koriilmé-



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

nyek javitasa vagy elényosebb tarsadalmi poziciok szerzése. Az utébbi idében formal6do
identitaspolitikai elméletek azt a felismerésiiket hangoztatjak, hogy az egyénnek a masok
altali elismerés az ételhez vagy a vizhez hasonlé megvonhatatlan alapsziikséglete. Azzal a
kiilonbséggel, hogy az elismerés a személykozi viszonyainknak, nem pedig individualis
létiinknek a fliggvénye (Szalai, 2000b). Az elismerés tétje ezért a masokkal val6 viszony
mindsége. Ha valakinek dlland6an megkérddjelezik személyes integritasat, folyamatosan
megvetésnek és gytiloletnek van kitéve - akar lathato, akar velesziiletett vagy szocializaci-
6ja soran szerzett, bels6vé valt tulajdonsagai miatt -, akkor ezek a sérelmek stlyosan karo-
sithatjak onbecstilését és onbizalmét (Fromm, 1993; Rogers, 2003; Neményi, 2010). A nyu-
gati demokracia megujulasanak elengedhetetlen feltételének tiinik a tarsadalmi igazsagos-
sag redisztribucios és anyagias fogalmanak kiterjesztése az egyének és csoportok egyenlé
elismerésének szavatoldsara (Fraser & Honneth, 2003). A demokratikus tarsadalomban a
korébbi hierarchidk egyenl6tlenségeket elfogadé felfogasaval szemben, mar nem csak ke-
veseknek jar a megbecsiilés. Az emberi méltésag demokratikus fogalma szerint, abban
mindenki sziiletésétél osztozik (Taylor, 1997).

A roma kisebbség a kiviilrél kapott stigmékkal - amilyen példaul a szegénység és a
tanulatlansdg vagy a tanulds elutasitdsa - a mar leirt dldozathibéaztatas csapdajaba és tobb-
nyire szegregalt oktatasba kertil. Ebben a tapasztalatban nem osztoznak mas hazai kisebb-
ségekhez tartozok, ami azt jelenti nem pusztan a tobbség-kisebbség hatalmi egyenl6tlensé-
gének kovetkezménye a romdkat stjté diszkriminaci6 és szegregacié (Szalai, 2000a, 2000b).
A homogén cigany kisebbség fogalma kiilsé tarsadalmi-politikai etnikai klasszifikaci6
eredménye, amelyben 6sszemosoédik a szocialis helyzet a kulturalis jellemzdékkel egy pejo-
rativ kisebbségképben (Jenkins, 1994). Az 6néll6 kulturalis orokséghez és identitdshoz
val6 jog ignoréldsat jelenti mar onmagaban az is, hogy a romak sokféleségét figyelmen ki-
viil hagyva homogén csoportként jelennek meg a jog és az intézmények Osszefiiggésében
és igy a tobbségi percepcidban is (Aratd, 2007). A kozpolitikak nem képesek figyelembe
venni a roma kozosségen beliili sokszintiséget (példaul a tarsadalmi rétegek, iskolazottsagi
szintek, gazdaséagi helyzetek kiillonb6z6ségét), valamint eltérs sziikségleteiket és kihivasa-
ikat, és a komplex megkozelités hidnyaban az intézkedések tobbsége alacsony hatasfoku
marad, mikozben alkalmat ad a kisebbség hibaztatasara (Messing & Bereményi, 2017).

Amennyiben a kisebbség kategdriajaba beleolvad a szocialis dimenzi6, az jelent&s ha-
tassal van az adott kisebbséghez tartozok onmeghatarozasara épptigy, mint a kisebbségi
intézmények arculatara és a hozzajuk valé viszonyra (Orsés, 2015). Amennyiben kiviilrél
meghatédrozott roma kulturalis identitds magéban foglalja a raszorultsag szocialpolitikai
aspektusat, ezzel erdsiti a tobbségben azt a kételyt, miszerint a roma kisebbség nem azonos
értékd a tobbi kisebbséggel, és nem is illethetnék azonos jogok (Szalai, 2000b).

A megkulonboztetésre és kirekesztésre iranyulé intézményes torekvések mogott a
rasszizmus egyik forméjat, a romaellenességet (antigypsyism) fedezhetjiik fel, ami egyér-
telmtien az elnyomas egyik szélséséges formaja (Kende, 2020). Bar Kozép- és Kelet-Euré-
paban nem beszélink gyarmatositasrol, a romak megitélése évszazadok ota hasonlit a
gyarmatositoknak a meghodditottakrél alkotott alacsonyabbrendti és devidns képéhez.
Nem véletleniil hasznaljdk a tarsadalmi-koznapi diskurzusban oly gyakran a kolonializa-
ciobdl ismert terminusokat a roma-nem roma: ,, fehér és nem-fehér” dichotémidra. A tarsa-
dalom hierarchidjaban a legalsé réteg és a gazdasagi kizsakmanyolas tapasztalatai mellett
torténelmi hagyomanyai vannak a kisebbségi, etnikai kulturalis 6rokségtol és identitastol
val6 megfosztasnak mint a kulturalis imperializmus legf6bb céljanak (Young, 2023). Maria
Terézia és II. J6zsef mar a 18. szazadban szerették volna , kinevelni a ciganysagot” bel6liik
azzal, hogy a gyerekeket elvették a sziil6ktél (akarcsak a kanadai 6slakosok esetében: Han-
son, 2020), és ,tjmagyarokka” kivantak 6ket szocializalni. A szocialista id6szak hasonléan
gondolkodott az aldasos beolvadasrdl tudomast sem véve a romak sajat nyelvérdl, arrol,
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hogy 6k hogyan hatarozzdk meg magukat (identitdshoz valé jog), kulttarajukat pedig a
hatalom dominanciajabél és intoleranciajabol becsmérelte és a tdrsadalom értékrendjétél
btindsen eltérének itélte meg (Dupcsik, 2015; Young, 2001). A rendszervaltds o6ta eltelt
id6szakban tobbnyire a mar emlitett szocidlis helyzet etnicizdldsa és a tovabbra is fenn-
all6 deviancidval val6 azonositds biztositja a struktirakba épitett egyenl6tlenségek to-
vabb élését.

Az el6itéletességnek az intézményi rendszerekbe vald beépiilése és a két kultira
szegregalt megélése nagyon megneheziti a bikulturalis identitas egészséges kialakitasat.
Az egyén személyiségfejlédése soran alakul etnikai identitasa a kisebbségi csoport azono-
sitdsa majd az odatartozas megélése soran, ami a pszicholdgiai és szocioldgiai kutatasok
szerint a serdiil6kor kornyékén valik éretté (Neményi, 2010). Az etnikai identitas mint sajat
helyzet tarsas kontextusbeli értelmezése nemcsak pszicholégiai, hanem politikai meghata-
rozottsagaban is alakul. A kiviilrél hatalmi helyzetbdl adott kategoria stigmaként ég az
elnyomott kisebbségre, ahol a szocidlis és etnikai dimenziok 6sszemosddnak. A hazai és a
nemzetkozi szakirodalom faji-etnikai kisebbségekkel kapcsolatos kutatasai tobbszorosen
igazoltak, hogy a stigmatizélt, és ilyen értelemben egységes csoportot alkotd, tarsadalmi-
lag marginalizalt és gazdasagilag hatranyos helyzetbe keriilt kisebbségek - akarcsak a ma-
gyarorszagi romak - kett6s elnyomds aldozatai. Hatranyos helyzetiikért egyarant felel6s a
politikai-gazdasagi struktiira és a megkiilonboztetésiiket a tarsadalmi tudatban rogzits,
torténetileg kialakult kategorizacios sémak (Hooks, 1990).

Ebben a tudatosodasi folyamatban fontos mozzanat, hogy az adott kisebbséghez mi-
lyen értékeket tarsit a tarsadalom, érzékeli-e a fenyegetettséget vagy ellenkezéleg, bizton-
sagot nyujt a kozosséghez tartozés. Ezek eredményeképpen alakul ki a pozitiv vagy éppen
a negativ identitds, ami a csoporthoz tartozas tagadasat is jelentheti A diszkriminacié in-
tézményes megtapasztaldsa hozzajarulhat az egyén torz 6nképének kialakulasahoz er&sit-
ve és internalizalva benne a csoportjardl alkotott sztereotipidkat (Jenkins, 1994; Neményi,
2010). Annak megélése, hogy valaki egy stigmatizalt csoport tagja, diszkriminacié nélkiil
is okozhat tigynevezett sztereotipia-szorongast, amely onbeteljesits joslatként kivalthatja a
tobbség altal deviansnak bélyegzett viselkedést (Neményi, 2010).

Rendszervaltas utani oktataspolitikai megkozelitések
a romak oktatasaban: szabadsag vagy egyenlgség?

A totalis kontrollon kiviil maradt, telepeken él6 romdk a 60-as években inditott kényszer-
asszimilacié nyoman megjelentek a hétkdznapi életben, a munkahelyeken, a cigédny gyere-
kek pedig az iskoldkban. Az asszimilacié természetesen az el sem ismert etnikai kultdra
elhagyasat jelentette, és a fokozatossdg vagy a parbeszéd lehet8ségét kizaro, feliilrdl jové
beillesztési elvarasok rovidesen atalakitottak a korabbi tarsadalmon kiviiliség allapotat
problémava tornyosulé hatranyos helyzetté (Szalai, 2000a). A méasodrend allampolgéarok-
ként kezelt romék beillesztésére az élet legtobb teriiletén megmutatkozé diszkriminécio
latszott megoldasnak. Az 1970-es években az Amerikdbdl is ismert , kiilon, de egyenléen”
elvéhez hasonlé indokléssal indultak cigany felzarkéztato osztalyok (Réger, 1978) A szeg-
regaciot timogatok érvelése szerint a roma gyerekek, amig nem poétoltak hianyossagaikat,
akadalyozzak a tobbségi tanuldkat az el6rehaladédsban, eszerint az iskolai kivélésagot ve-
szélyezteti az egyenlGség. A korszakban megjelenik az elkiilonitett épiiletektdl a felzarkoz-
tatoé osztalyokon at a kisegit6 iskolakba kiildésig mindenféle gyakorlat, de ezek tobbnyire
jellemzéen az elkiilonités és felzarkéztatas fogalmakon beliil maradnak. Még az egytitt-
oktatds esetén is gyakran a hats6 padban vagy masik teremben taldljuk a cigdny gyereke-
ket (Csongor, 1991).
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A rendszervaltas azt a reményt keltette, hogy senkit nem zarnak ki a fejl6dés lehet8sé-
gébdl, sorban sziilettek a korlatozésokat szabad jogokra cserél6 jogszabalyok. Az 1993-ban
elfogadott Gj kozoktatasi torvény kordbban nem tapasztalt médon adott teret a plurdlis,
szabad és autoném iskolai kezdeményezéseknek. Az oktataspolitika elmozdult egy enge-
dékenyebb, kisérletez6bb, a helyi innovacidknak is lehet&séget nyujtoé oktatasiranyitas felé.
A formalédo két polus (kormany és ellenzék: a nemzeti-konzervativ és a nyugatos liberalis
oldal) egyetértett a lehet6 leginkabb decentralizalt és a lehetd legtobb szabadsagot kindlo
rendszer biztositasaban (Haldsz, 2011; Mészaros, 2013; Gagyi, 2014). A torekvéseket atha-
totta a szabadsag és egyenlGség eszméje, azt sugallva, hogy minél nagyobb a szocializmus
éveiben nélkiil6zott szabadsag, anndl biztosabban jon létre a tarsadalmi egyenl6ség a piac
aldasos mtikodése mellett. A kapitalista vilaggazdasagba val6 integralodas reménye és a
joléti tarsadalom vizidja elnyomta az allam szerepének fontossagét az egyenl6tlenségek
felszamolasaban. A tul sok allamot megtapasztalt magyar tarsadalom szaméara az indivi-
duadlis lehet6ségek szélesitése kivanatosnak tiint az Gj rendszer euféridjdban. A harom libe-
rélis oktatdsi szabadsag - az iskolavalasztas és az iskolaalapitds szabadsaga, valamint a
tanszabadsag (Bathory,2000) -a piaci igényekre és sziikségletekre reagélva figyelmen ki-
vil hagyta azokat a tarsadalmi csoportokat, akik nem voltak képesek érdekeik felismeré-
sére sem, nemhogy artikuldlasara. A jészandékkal létrehozott szerkezeti sokféleség erdsi-
tette az iskoldk kozti kiilonbségeket, ami egyditt jart a szelekcié er6sodésével. Az elit egyre
inkdbb a nem &llami iskoldban talalta meg a gyermekei speciélis igényeihez igazodé min6-
ségi oktatast (Mészaros, 2013). A kozéprétegek pedig alkalmat kaptak arra, hogy elkiilonit-
sék magukat az alul lev6ktdl, tovabbtanulasi ttjaikon haladva magasabb fogyasztési statu-
sz csoportok felé (Ferge, 2006). A roma gyermekek a szabad iskolavélasztassal és a szer-
kezetvélté “kisgimnaziumok” megjelenésével nem keriiltek elénytsebb helyzetbe, s6t
lassan elttintek mell8litk kozéposztalybeli tarsaik (Horn, 2010). Mar az 1994-es Havas Gé-
bor, Kemény Istvan és Kertesi Gabor altal vezetett orszagos reprezentativ vizsgalat adata-
ibdl kiolvashaté volt, hogy az érettségit adé kozépiskolakban tovabbtanul6 roma fiatalok
szamanak novekedése (1981-ben 3,6%, 1994-ben 10,6 %) bar 6romteli, de mivel a kozépfoku
oktatasban részesiil6k szama altalanosan is nétt Magyarorszagon, igazan nem tortént je-
lent6s elmozduléds ardnyaiban (Kemény, Havas & Kertesi, 1995; Rad6, 1995a, 1995b). A
fels6oktatas pedig elhanyagolhat6é mértékt novekedést produkalt, melyet a kés6bbi évek
vizsgalatai is igazoltak (Hajdu, Kertesi & Kézdi, 2015). Koszonhet ez tobbek kozott a jog-
szabalyokkal is ,,atmentett” felzarkoéztat6 oktatasnak, amit a 90-es évek elején valodi tdmo-
gat6, kompenzatorikus (affirmative action) megoldasnak szantak (Forray & Palmainé,
2010; Arato, 2007). ,, A ciganysag megjelenése a tamogatottak korében mindenképpen po-
zitiv, hiszen aligha kétséges, hogy valamilyen mdédon beletartoznak a nemzetiségek és et-
nikai kisebbségek soraba. (Az 1990. évi népszamlalas is ebben a csoportositdsban vett fel
adatokat.) Hianyérzetet az okoz, hogy esetiikben csak a felzarkéztatasrol van sz6, ami
implicit médon sugallja, hogy nyelviik, kultdrajuk nem egyenrangti mas magyarorszagi
nyelvvel, kulttraval” (Forray, 1994:4'). Nem meglepden a felzarkéztatasnak a pozitiv kere-
tezése is erGsitette a szelekcios és szegregacios torekvéseket (Forray & Hegedtis 2003; Ara-
t6, 2007; Hajdu et al., 2015).

Az oktatasi szelekci6é Snmagaban nem természetellenes és nem elnyomo. Valamennyi
iskolarendszerre jellemz6, hogy a tanulék a tanulasi palyajuk valamely szintjén érdeklédé-
suik, szakmai terveik és felkésziiltségiik alapjan valasztanak iskolét és az iskola is kivalaszt-
ja 6ket a varhat6 tanulasi lehet6ségek alapjan. Magyarorszagon azonban a tanul6k kiilon-
boz6 intézményekbe ,szelektdldsa” az indokoltnal lényegesen kordbban kezdédik a sza-

1  Kisebbségi oktatasfejlesztési program (El6zeteselképzelések). MKM Kisebségi F6osztdly, Budapest,1994.
december (kézirat).
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bad iskolavalasztasnak az alapfokra tortént kiterjesztése miatt. A képességalapt
bevalogatasnak alcazott kivalasztas erds dsszeftiggést mutat a sziil6k iskolai végzettségé-
vel és anyagi helyzetével, valamint az etnikai hovatartozassal. (Fejes & Sztics, 2018; Her-
mann, Kertesi & Varga, 2023) A magasabb és alacsonyabb statusza tanulok iskolak kozotti
egyenl6tlen eloszlasa - az érdekérvényesité képesség kiilonbségébdl kovetkezden - tobb-
nyire eltéré minéségl oktatasi szolgaltatasokat eredményez tovabbi elényokhoz juttatva a
mar privilegizalt helyzetben levéket (Rad6 & Czachesz, 2003; Kertesi & Kézdi, 2014; Fejes
& Sztics, 2018; Berényi, 2018). Ismét az aldozathibaztatas jol ismert korforgasa alapozza
meg az elkiilonitést.

,1992-ben minden 12-13. cigany szarmazasu tanul6 tanult olyan iskolaban, ahol 6k vol-
tak tobben, ez azt jelenti, hogy a cigany tanul6k 7,1%-a tanult olyan intézményben, ahol 6k
alkottak a tobbséget. 2002-ben azonban mar minden 5-6. cigany tanulé tanult olyan iskola-
ban, ahol 6k alkottdk a tobbséget, ez 18,1%-ot jelent.” (Havas, Kemény & Lisko, 2002, p. 62)

Az alapfoku oktatas piacositdsa és a kulturélis dominancia hangsulyozasa az elnyomas
eszkozévé valt, amennyiben megértjilk, hogy amig a valasztds szabadsaga hatalmat és
kontrollt ad bizonyos csoportoknak, addig a hatalomnélkiiliek beleegyezését nem kéri sen-
ki (Young, 2001). Az iskola tudédsatadé és meg6rzé szerepének elsédlegessége és hangsu-
lyozasa a magyar tantervkdzpontt oktatdsi rendszerben normaként éllitja be a dominans
kulturalis viszonyitasi pontokat, ami a kisebbségi kulturélis tapasztalatok negligalasahoz
és leértékeléséhez vezet a marginalizalt romak esetében (Young, 2001; Freire, 2021). A kul-
turélis hegemodnia kozos tapasztalata a romaellenesség sztereotipiaiba beépiilve elfogad-
hatova, s6t kivanatossa teszi a hidnyokkal kiizd6k kiilon oktatdsat azon racionalis érvelés
alapjan, hogy a felzarkézas és a hianyossagok pétlasa konnyebb homogén képességii gyer-
mekekkel (Halasz & Fejes, 2023). Két el6feltevést (el6itéletet) ismeriink fel itt, egyrészt a
roma kisebbségi kulttra nem érték és értéket sem termel, masrészt a homogén ciganysa-
gon beliil mindenkire egyarant igaz az alacsony képesség (Arato, 2007).

A liberalis oldalrél 2002-ben bevezetett Integraciés Pedagogiai Rendszer, bér a szelek-
ci6 alapjahoz a szabad iskolavalasztashoz nem nydult, a hatranyos helyzethez kotott prog-
rammal levélasztotta a szocialis szempontot a kulturélis kiilonb6z8ségrél, nagy 1épést téve
ezzel az etnicizalt szegénység fogalménak hattérbe szoritasa felé (11/1994 MKM Rendelet
39/E és D; Arato, 2007). ,, Az IPR bevezetésének szakmai hattere abbdl a nemzetkozi szin-
ten évtizedes legitimacioju felismerésbdl indult ki, hogy az elkiilonités mindig egytitt jar a
szolgéaltatasok alacsony szinvonalaval. [...] A szegregédlt médon oktatott gyermekek szé-
mara juttatott iskolai szolgaltatasok mindsége leromlik.” (Kertesi & Kézdy, 2005, p. 319) Az
integracios rendszer kvoétaalapt tdmogatési rendszere magaban hordta a ,rideg integra-
ci6” lehet6ségét, ami a szinvaksag allaspontjan megelégszik az egy térben tanitassal, és fi-
gyelmen kiviil hagyja az egyéni szociokulturalis, etnikai és egyéb hatteret. Az inklazio
valédi befogadasra épiil6 rendszere még véarat magara (Varga, 2016.)

A konzervativ oktataspolitika a 2010-es évekt6l az egyenléség elérésére az dllam be-
avatkozasaval, nevezetesen a Klebersberg Kézpont? centralizalt tankeriileteinek felallita-
saval garanciat igért a teriileti egyenl6tlenség felszamolasara. E szandékot tobb olyan
intézkedés is gyengitette és megkérddjelezte, ami a méltanyossag ellenében hatott (pl.
tankotelezettség 16 éves korra csokkentése®, szakképzés atalakitasa (Lisko, 1995, 2005,

2 https://kk.gov.hu/
3 2011. évi CXC. térvény a nemzeti kdznevelésrol 45§ (2)
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2009; Velkey, 2019), gimnaziumi képzés féréhelyeinek csokkentése) (Ferge, 2015*; CKP®,
2019; Varga, 2024). Az IPR kedvez6 hatasat empirikus kutatasok sora bizonyitotta, ennek
ellenére a 2011-2012-es tanév utan kivezették az oktatas rendszerébdl (Nahalka, 2016;
Varga, 2016).

2013. szeptember 1-t6l a hatranyos- és a halmozottan hatranyos helyzet sztikebb korre
alkalmazhatéan a gyermekek védelmérdl és a gyamiigyi igazgatasrol szo6lo torvénybe ke-
rilt at. Az egyhazi iskoldk aranyanak novekedése (68%-kal nétt 2010 és 2014 kozott) is
hozzajarult a szegregéaciohoz, mind a kivalasztasi metédusukkal, mind az erésebb kozép-
osztalyi sziil6i érdekérvényesités hatasara (Ercse, 2018; Lannert, Lannert, Németh és Szé-
csi, 2018; Zolnay, 2018).

A kompenzacids és redisztribacios megkozelitéseket, gyakorlatokat erdsitették az Eu-
ropai Uni6 pélyazatai, amelyek gazdagité programokat, a célcsoport bevonasat, képzése-
ket és tarsadalmi felel6sségvallaldst taimogattak. Az elnyomas értelmezési keretébdl vizs-
galva azonban a kiviilrél érkezé kompenzaci6, kiilonosen, ha az etnikailag célzott progra-
mokat is tartalmaz, a nyilvanvalé azonnali segitségen tul tartésitja a mésoktél valo
fligg6séget, nem adja meg az 6nallésag és a sajat élet feletti kontrollt, ami tiszteletet és elis-
merést valthatna ki, és megsziintetné a ,hasznavehetetlenség” érzését (Young, 2023). A
tanodak pedig egy parhuzamos rendszerben ,tarsadalomp6tlo, tarsadalomfejlesztd, ko-
zosségfejleszt6” feladatot (Trencsényi, 2011) latnak el, mikoézben sokan azt az illtziét dé-
delgetik, hogy 6k képesek lesznek a bikulturalis nevelést megoldani és a gyerekeket iskolai
sikerességhez juttatni (Lencse, 2016).

A rendszervaltast kovet6 évtizedek hullamzoé oktataspolitikai intézkedései kozepette
az 1994-ben indul6é Gandhi Gimnazium az iskolai szeparéci6 ttjat vélasztotta a tarsadalmi
alkalmazkodés és integréacios stratégidk erdsitése érdekében. A két kultardhoz tartozést
értéknek, a kisebbségi kultarat egyenrangunak, az alkalmazandé pedagoégiat pedig az el-
ismerés, a tisztelet és a felszabaditds eszkozének gondolta (Freire, 2021). A felszabaditas
pedig nem nélkiilozheti a tudatossagot, ami jelenti a fennall6 egyenl6tlen rendszer mtiko-
dése mogott rejlé folyamatok megértését és a tudatossag ttjan elérhets énhatékony eszko-
zok mukodtetését.

Erdemes talan megforditani azt a kérdést, mely a kudarc okai felsl érdeklédik. Ter-
mékeny lehet az a nézépont, amely nem azt kérdezi unos-untalan, hogy mitél sikertelen
valami vagy valaki. A ,Valsag van” allaspontjabdl vagy kultarkritika sziiletik, vagy ironi-
kusan értelmezve a mondatot (,Mindig valsag van”) pragmatikus cselekvés, azoknak a
magatartasi formaknak, cselekvéseknek, tevékenységeknek és intézményeknek az erdsité-
se, amelyek , mtikodnek”. ¢

Szeparaci6 és kultaraazonos pedagégia

A dominans kulttrat kozvetit6 oktatasi rendszer abbdl a feltevésbél indul ki, hogy a ,fe-
hérség”, az allam tobbségi nemzeti kultiraja és a kozéposztélyi tarsadalmi-gazdasagi hely-
zet anorma, amelyhez a tanulast, az eredményeket és a tanulékat mérni kell (Young, 2001).
Ez a viszonyitasi rendszer nyilvanvaléan hidnyosnak vagy hatranyos helyzettinek tekinti
azokat a tanulodkat, akiknek kulturalis identitasa eltér a tobbségi normatél (Harsanyi és

4  Interja: https://szocio.atlatszo.hu/2015/02/24/a-kodolt-ciganyellenesseg-a-mostani-bevandorlo-ellenes-
segben-is-jol-kitapinthato/

5  Civil Kozosségi Platform: Tanév végi alldsfoglalds a szakképzés atalakitasarol. 2019-06-20 https:/ / ckpinfo.
hu/2019/-06/20/ tanev-vegi-allasfoglalas-a-szakkepzes-atalakitasarol /

6  Tanulj, hogy kiléphess az 6rdogi korbél! Interji Bogdan Janossal, 1995. Baratsag folydirat.
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Rado, 1997; Csapd, 2002; Havas & Lisko 2005) és teljességgel figyelmen kiviil hagyja a kul-
tara és az identitas szerepét a tanitasban és a tanulasban (Banks, 2020).

A Gandhi Gimnazium 1994-ben kiilonleges tarsadalmi innovaciot jelentett azzal, hogy
egy elnyomott hazai kisebbség, a ciganysag heterogén csoportjanak kinalt egyenrangti, mi-
noéségi oktatast. A szeparaciés oktatdsi forma, amely a kisebbségi kulttra felé iranyul6 ers-
sebb orientaciot feltételezi (Berry, 1978), mas hazai kisebbségekhez tette hasonléva a cigany-
sagot azzal, hogy hangsulyozta a pozitiv kulturalis értékeket. Egyidejtileg megkiilonboztet-
te magét a tobbi kisebbségtol azzal, hogy deklaraltan egyenl6sité célokat is megfogalmazott
az alapit6 okiratdban a bikulturalizmus beemelésével: célunk ,nyitott szellemd, a tudoma-
nyok irant fogékony, népéhez és anyanyelvéhez kot6dé cigany fiatalok képzése”. ”

Ezzel szinte egyid6ben alkotja meg Gloria Ladson-Billings a kulttiraazonos pedagégia
(culturally responsive pedagogy, CRP) fogalmat, olyan 1j narrativ keretet kinal a kultura-
lisan marginalizalt vagy lenézett kisebbségekhez tartozok méltanyos oktatasanak megérté-
séhez (Ladson-Billings, 2004, 2006, 2014; Walker, 2019). A kulturalis sokszintiség kezelésé-
ben és a kolcsonos elfogadas elémozditdsaban mar ismert interkulturalis pedagégia kulta-
rak kozotti parbeszédet és a globalis allampolgarsagot emeli fokuszaba (Banks, 2020;
Ogbu, 1998). Ezen a szemléleten tal a CRP a didkok sajat kulturalis hatterét mint értéket
hasznalja fel az oktatasukban, hogy kritikus tudatossagot alakitson ki a tarsadalmi kérdé-
sekkel kapcsolatban. Nemcsak a tarsadalmi helyzet kiilonboz6ségének megértését, hanem
a kiilonboz6ség okainak a feltarasat és kritikai vizsgalatat is fontosnak tartja. Ezzel Ladson-
Billings merit Freire kritikai pedagoégiai gondolataibdl, kiilondsen a tarsadalmi tudatossag
és tudatositas hangstlyozasa (,conscientizacao”), valamint a tanul6k felszabaditasa (alany-
nya valas a targyiasitas helyett) vonatkozasaban (Freire, 2023; Ladson-Billings, 2021). A
masik oldalrél az akkulturécios és bikulturalitassal foglalkozo6 elméletek is felfedezhet6ek
a fogalom hatterében azzal, hogy arra torekszik, hogy meger6sitse a tanulok orokolt (ki-
sebbségi) kulturalis identitasat, 4thidalja a tanul6k otthoni és iskolai kulttiraja kozotti sza-
kadékot. ,Kozel 25 évvel ezel6tt megprobaltam pedagogiai valtozast elérni (Ladson-
Billings, 1995). Ahelyett, hogy azt kérdeztem volna, mi a baj az afroamerikai tanul6kkal,
azt mertem megkérdezni, mi a j6 ezekkel a didkokkal, és mi tortént azon tandrok osztaly-
termeiben, akik latszélag pedagodgiai sikereket értek el veliik. Ennek a kérdésnek a kutaté-
sa segitette tudomanyos palyafutdsom nagy részét. Az ezen a teriileten végzett munkam
eredményeként alakitottam ki a kulturdlisan relevins pedagogia terminust.” (Ladson-Billings,
2014, p.74). A kulturalisan relevans vagy kultiraazonos pedagodgia az iskolai (masként
akadémiai) haladas és eredményesség mellett elengedhetetlennek tartja a tanulék (bi)kul-
turélis kompetencidjanak fejlesztését, és hangstulyozottan a tarsadalmi, kritikai tudatossag
fejlesztését is, amelynek révén megkérddjelezik a jelenlegi tarsadalmi rendjiik status quoéjat
(Ladson-Billings, 1995, p. 447). A diakok tapasztalatainak és hatterének osztalytermi diszk-
reditélasa helyett az azokra val6 épités elGsegiti a méltanyossagot a tanitasban és tanulas-
ban. A kulttiraazonos pedagégiaban igy ér dssze a kivalosag vagy tanul6i eredményesség
az egyenl6ség lehet6ségével, amely az iskolai szintéren tamogatja az egyén adaptiv
akkulturécidjat (Berry, 2005; Nguyen & Benet-Martinez, 2013; Doucarain et al., 2023).

A bikulturalizmus az egyén egynél tobb kulturalis rendszerhez val6 kot6désére, és az
ezekhez val6 alkalmazkodasnak széles skéldjara utal (LaFromboise & Gerton, 1993, Stogiani
etal., 2021). A két kulturalis rendszerbdl kiilonbdzé mértékben és forméban internalizélt ér-
tékek, attittidok és ismeretek meghatarozzak az alkalmazott tarsadalmi érintkezési stratégi-
akat és kompetenciakat, amelyek kiilonboz6 pszicholégiai, szociokulturélis és egészséggel
kapcsolatos viselkedéseket eredményeznek (Safa, Umana & Taylor, 2021). Kordbbi nézetek
szerint az adaptacios stratégidkat egy linedris modellben lehet leirni, ahol az egyik végleten

7 A Gandhi Alapitvany Alapité Okirata, 1992
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a kisebbségi kultaraban ragadt egyének, a masik végleten az akkulturacio legjobb adaptacios
modjanak tartott teljes asszimilacié helyezkedett el, amely az etnikai kisebbségi kultira el-
utasitasat és annak a dominans kulttraval valé helyettesitését jelenti (Doucerain, 2023). Eb-
ben az értelmezésben a bikulturalis egyéneket , marginalisnak” és két vilag kozott ingadozo-
nak gondoltak. A linearist felvalt6 tobbdimenzids akkulturaciés modell egyszerre vizsgalja a
dominans kulturalis értékeinek, viselkedésmodjainak és mintdinak atvételét (mainstream
akkulturacio), valamint az 6rokolt vagy kisebbségi kulturalis értékek és mintdk meg&rzésére
iranyuld elkotelezettséget (orokségi akkulturacid) (Berry, 2005; Nguyen & Benet-Martinez,
2013; Doucarain et al., 2023). A tobbségi és a kisebbségi kulturalis orientaciok kolcsonhatasa
négy lehetséges, egymastol elkiilonulé akkulturacids stratégiat eredményez: integracio
(mindkét kulttrara val6 orientacié, azaz bikulturalizmus), asszimilacié (csak a dominéns
kulttrara val6 orientacid), szeparacié (csak az Orokségi kultdrdra vald orientacid) vagy
marginalizaci6 (Berry, 2005). Az integraci6 a kulturalis keretvaltasra valé a képességet is je-
lenti, de utal a két kulttra sikeres egyéni flizidjara is (Benet-Martinez, 2012; Nguyen, & Benet-
Martinez, 2013). Az egyéni stratégidk tobbféle bikulturélis kombindciét eredményeznek
aszerint, hogy az egyén az élete mely teriiletén melyik kulturalis kédrendszert alkalmazza,
amit természetesen szamtalan kontextuélis és kozosségi faktor befolyasol. Az etnikai plura-
lizmus és a multikulturalizmus tapasztalatat alatimaszté szelektiv akkulturacié (Portes &
Zhou, 1993) vagy az asszimilaci6 nélkiili beilleszkedés (Gibson, 2001) elmélete szerint a tar-
sadalom tobbféle kultara egytittélésére épiil, nem pedig homogén kultarara, igy nem sziik-
séges a kisebbségi kulttra feladésa a sikerhez.

Az iskolai térre vonatkoztatva, amely explicit a dominans kulttra kozvetitsje, Spindler
(2000) fontosnak tartja a bikulturalitas elismerését, és ezen tul a két szocializacios tér koze-
litését tudatos cselekvésekkel és felel6s személyek bevondséaval. Az dltala transzlétornak és
mediatornak nevezett kozvetitSk a két (kisebbségi kozosségi és a tobbséget képviseld isko-
lai) tér minél erételjesebb atfedését hivatottak tamogatni (Spindler, 2000). Az iskola kezde-
ményezéként és felelsként a kultiraazonos pedagdgia alkalmazasaval biztosithatja a ta-
nuldshoz nélkiilozhetetlen biztonsédgot nytjté befogadé kornyezetet (Varga, Trendl & Vi-
téz, 2020a, 2020b; Boreczky, 2014; Ladson-Billings, 2006, Gonzalez & Moll, 2002). A cigany
kisebbségi csalad és kozosség kultardjanak elismerésével és arra épitve az iskolai tudast és
képességeket, a cigany fiatal el6tt mar nem csak a kisebbségi csoport elhagyasaval egyditt
jaré6 asszimilacios tton kertilhet a tanult kozéposztalyba. A nemzetkozi kutatdsokban ez a
,Kifehéredésnek” (Ogbu, 1998; Briiggemann, 2014) vagy , etnikai lathatatlansagnak” (Bere-
ményi & Carrasco, 2017) nevezett iskolai megkiizdési stratégia azon kiviil, hogy identitas-
és kapcsolati konfliktusokat eredményez a kisebbségi kozosségen beliil, még a tobbségi
tarsadalom megalazoé elutasitasat is kockéaztatja, ami a testiikkel is jelolt kisebbségek esté-
ben a Young éltal leirt hatalomnélkiiliség miatt gyakori tapasztalat: ,az alacsony, vagy
alacsonynak itélt statuszhoz nem kapcsolédik tisztelet az iskola vilagdban sem a csalddok,
sem a gyerekek felé.” (Young, 2023, p. 37)

A kulttraazonos pedagégia szemlélete a kisebbségi kozosségi kulturalis tapasztalatot
hozza be egyenranguként és er6forrasként az iskolai térbe, ahogy Yosso (2005), aki Oliver
& Shapiro (1995) valamint Ogbu (1998) deficit-elméletét meghaladva mozgoésithaté téke-
ként tekint a csaladra és a kozosségre (community cultural wealth). Yosso Ogbu kulturalis
okologia elméletébdl (cultural-ecological theory: CET) a kozosségi erdket, a kisebbség kol-
lektiv identitast, illetve az iskolahoz val6 viszony referenciakeretét tovabb vizsgalva talalta
meg az altala aspirdcidosnak, navigaciésnak, kozosségi és nyelvi t6kének nevezett er6forra-
sokat. Az akadalyok ellenére kittizott célok és dlmodozasok motivalo ereje, a tobbnyelvii-
ség, a kodvaltas és a helyzetfelismerés vagy az egyén gyokereit és megerdsitését szolgalo
csaladi és kozosségi hdlozatok fel- és el nem ismert tudaskészletre és készségekre utalnak,
amelyek a helytallast és az onbecstilés pszichol6giai erejét biztositjak.
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Az 1990-es évek elején a Gandhi Gimnazium alapitasa erés narrativ valtast is jelentett
azzal, hogy a hianyok sokasagéval definialt roma kisebbségi kép helyett megfogalmazta
elismerését a két egyenrangti kultarahoz valé kotédésnek, és kidolgozta az erre épiil6 peda-
gobgiai praxist. Nem illusztraciés vagy bizonyos tertiletekre korlatoz6dé szerepet szantak a
kisebbségi kulttiranak, hanem - amint a kultdraazonos pedagdgia hirdeti - alapként fogal-
mazoédott meg, ami meghatarozza és keretezi a tanitas-tanulas egytittmiikod6 formait. Ezen
tal a két kultirahoz tartozés problematikus voltat és az elnyomas tarsadalmi struktarait is
tudatositani kivanta, hogy értsék a roma fiatalok, hogy mi rejlik a tarsadalmi jelenségek
mogott, hogy milyen folyamatok vezetnek oda, hogy egy 12 éves cigany fitt a Gandhi Gim-
nazium elsé el6készit6 nyari taboraban arra gondoljon, hogy ,én nem akartam elhinni,
hogy egy szép, szbke, fiatal n6 velem, a cs6ro6 cigany gyerekkel egyaltalan széba all.” (Fo-
kuszcsoportos interjubol 2024. jtnius 1-én, a Gandhi 30 rendezvény keretében. Kézirat.)
Ebben az esetben beszélhetiink a kisebbségi kultira felszabaditasarol, lathatova emelésérdl,
és értékeinek elismerésérdl, a méltésag megadasardl (Freire, 2021; Young, 2023). A kritikai
hozzéallas és az aktiv pedagdgiai cselekvés emeli az 1993-ban megalkotott Kisebbségi Tor-
vény?®, adta lehetséget a szeparacio iskolai keretében valodi egyenranguisagga.

Kutatasom tobbek kozott arra irdnyul, hogy a kisebbségi kozosségi eréforrasok milyen
moédon voltak jelen a Gandhi Gimnézium induldsakor, illetve hogyan tette ehhez hozza a
gimnazium a tarsadalmi-iskolai t6kéket a bikulturalizmus tudatos épitése céljabol.

Baloldali oktataspolitikai megkozelités a kisebbségi oktatasban.
A harmadik nézépont: az igazsagos tarsadalom

Ahhoz, hogy a baloldali kritikai pedagdgia és az ezen alapul6 lehetséges oktatasi rendszer
alapelveit és korvonalait megérthessiik, latnunk kell a kiilonbséget a fennall6 tarsadalmi
egyenl6tlenségeket a , hatranyos helyzet” és a kritikai pedagégiai megkozelités altal hasz-
nalt , elnyomas”, , elnyomottak” fogalmak kozott. Kordbban mar érveltem amellett, hogy
a hatranyos helyzet egyik konnotacidban egy statikus, nehezen véltoztathaté definicio, és
deficit szemléletével elfogadja a megfosztottsagot, mikdzben a kiviilrél vart kompenzacié
onmagaban nem készteti a hatranyos helyzetben 1év6t a valtoztatasra. Masik értelmezése
szerint ez kifejezetten szocialis helyzetet jelol, ami pedig etnicizalt tobbletjelentésével fo-
lyamatosan ravetiil a roma kisebbség percepcidjara. A kovetkezékben azt fejtem ki, ho-
gyan tud az elnyomas narrativaja strukturéalis osszefliggéseket feltdrni az oktatas teriiletén,
és ezaltal hogyan tudja segiteni az oktatasi egyenléséghez vezet$ valodi megoldasok érvé-
nyesitését.

Az elnyomas a politikatorténetben, a torténelemben és a marxi osztalyelméletben erés
és meglehet&sen definitiv kifejezés, ami tobbnyire egy uralkodé csoportnak az onkény-
uralmat jelenti egy masik, alavetett helyzetben 1évé felett. Vilagosan érthet6 ez a rabszol-
gasag, a gyarmatositas, vagy barmely zsarnoki uralom torténeti leirasaban, illetve a tarsa-
dalmi osztalyok kozotti hierarchikus viszonyt megragadé marxi értelmezésben. A histori-
kus konnotécié hosszt ideig nem engedte a kifejezés hasznalatat a tarsadalomban észlelt
igazsagtalansagok, egyenl6tlenségek leirasara. Az tjbaloldali tarsadalmi mozgalmak az-
utan a hatvanas-hetvenes években alkalmasnak vélték az elnyomas fogalmi kiterjesztését
a liberalis demokracidkban észlelt igazsagtalansdgokra (Young, 2023, p. 21-22). Ezekrél
nem lehetett allitani, hogy valamiféle szandékolt zsarnoksag kovetkezményeként szen-

8 A nemzetiségi nevelés és oktatas elvi jelent6sége szerint egy adott orszdgban, az orszag etnikai jellegét
meghatarozé csoporthoz képest, més etnikai csoporthoz tartozd, szamszertien kisebbségben 1év6 kozossé-
gek eredeti kulturélis identitasanak meg&rzésére szolgélé eszkoz.” (Kallai, 2023, p. 116)
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vedtetnek bizonyos csoportokhoz tartoz6 embereket, hanem olyan intézményi struktarak-
ba, jogszabalyokba, mindennapi szokdsokba, tudattalan reakciékba és normakba beépiilt
egyenl6tlenségek, amelyek a szabadsag és egyenl6ség eszméit hirdeté demokratikus alla-
mokban miikddnek a természetesség és az orokkévalosag latszatat keltve. Ahogy Young
hangstilyozza, ez nem jelenti azt, hogy ne lennének az elnyomottak karara privilegizalt
csoportok vagy, hogy ne lennének egy csoport nevében vagy képviseletében elkovetett
er6szakos cselekedetek egy masik csoporthoz tartozé ember rovasara, és hogy emogott ne
explicit elnyomo szandék rejlene, de gyakoribb, hogy két csoport tagja individualis szinten
nem hordoz semmiféle ellenérzést (Young, 2023, p. 23). Ezen feliil az identitasnarrativak
posztmodern megjelenése bonyolult interszekcionalitasokat hozott létre, ahol az egyik cso-
porthoz tartozva meggél valaki elnyomast, mikozben egy masik privilegizalt identitdsaban
maga is elnyomo (Weiler, 2023). Ez alapjan a Freire altal egységesnek és kozosnek értelme-
zett elnyomas-tapasztalat is megkérdojelezhets, mert éppen az egy személyben megélt
privilegizalt és elnyomott helyzet vezet a tobbféle igazsag megéléséhez és olvasatidhoz
(Weiler, 2023). A pedagoégiai szituacioban példaul, ami Bell Hooks szerint gyakran kozvetit
patriarchélis értékeket, éppen ezért a pedagégusnak sajat helyzetét is folyamatosan reflek-
talnia kell (Hooks, 2023).

A XIX. szazad masodik felében egyre tobb kritika érte a hagyoményos iskolai gyakor-
latot koszonhetSen a kisérleti és gyermekpszicholdgia, a gyermekgyogyaszat, a gyermek-
tanulmanyozas tudoméanyos eredményeinek, valamint annak a torekvésnek, hogy legyen
az iskolai oktatas eredményesebb, a gyerekek szamara elviselhet6bb, s6t élvezetesebb, iga-
zodjon a gyermeki sziikségletekhez, a gyermekkor jellemz&ihez. Ezekb6l a leegyszertisitett
elképzelésekbdl bontakoztak ki a nagy pedagogiai gondolkodékhoz (John Dewey, Maria
Montessori, Rudolf Steiner, Celestine Freinet, Peter Petersen - hogy csak a legismertebbe-
ket emlitsiik) kothet6 , klasszikus” reformpedagoégiai iranyzatok. A tradicionalis reform-
pedagogidk elemeit felhasznélva vagy a teljes elméletre épitve megjelentek a hatvanas-het-
venes években az alternativ pedagégiak, melyeket erésen befolyasolt a szabad nevelés
mozgalma vagy a humanisztikus pszicholégiai kutatasok eredményei, bar nem kotédnek
minden esetben nevelésfilozéfiai rendszerhez. K6zos benniik a gyermekkozponttsag, a
szabad valasztas elvének tisztelete, a tevékenységekre épiil6 tapasztalati tanulas hangsua-
lyozasa, a személyiség fejlesztésének elismerése és a széles modszertani szabadsag. Ok
valamennyien alternativat kindlnak az allami vagy a tdmegoktatdsra az egyénre szabott-
sag igéretével, és kozben az iskola mint intézmény megreformalaséaval, atalakitasaval. Uji-
tasaik egy része beépiilt a formalis oktatasba, a ,hivatalos” pedagoégiai diskurzusba, de
gyOkeres valtozast nem eredményeztek, valodi alternativakként csak a tanulék kis részé-
hez érnek el, sok esetben (példaul a magyar tarsadalomban) a szegregacioét erésitik azzal,
hogy a fels6 és a kozéposztaly szamara nytjtanak menekiilési ttvonalat a megnyomorité
allami rendszerbdl.

A posztmodern radikélisabb iskolakritikat is kitermelt az unschooling vagy deschooling
(iskolatlanitas) meghirdetésével, melyet leginkabb John Holt és Ivan Illich neve fémjelez,
akik az iskolat versenyhelyzet-teremtése és egyenl6tlensége miatt nem tartjak alkalmasnak
arra, hogy valéban minden gyerek megtaldlja benne a sajat fejlédésének a lehet6ségét, ezért
szerintiik lehetetlen megreformalni. Az iskola gyakran ugy jelenik meg, mint egyfajta ellen-
6rz6, feltigyel6 intézmény, ahol a gyerekeket rengeteg rossz hatas érheti: megalaztatas, cst-
folodas, zaklatas, az er6szak kiilonféle formai a kortarsak és a tanarok részérsl. Minden isko-
la sziikségszertien diktatérikus és gyermekellenes, hiszen alapvet&en engedelmességre akar
csak nevelni és visszaél a gyermeki kiszolgéltatottsaggal (Illich, 1998; Holt, 1991).

Az iskolanak egy masfajta megreformalasat képzeli el Paolo Freire, akinek az elképze-
léseiben egymasra talal a marxista filozéfia és a teoldgiai eszme, de a leghangstlyosabb
jellemz&je a kritikai hozzaallas volt. Szerinte nem elég jo pedagégiat csindlni, a pedagégia
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ugyanis, ahogy 6 fogalmaz: mindig politikai cselekedet. Az éltala felszabaditds pedagogi-
djanak nevezett tanulési folyamat legfontosabb célja pedig, hogy a benne résztvevék az
Oket sijto elnyomo tarsadalmi viszonyokat felismerve tudatosabban tudjak iranyitani a
sajat életiiket. Emellett azt is hangstulyozza, hogy ezeknek nem egyéni kritikai tudasoknak
kell lenni, hanem kozosségi tudasnak, hogy egytitt kiizdhessenek a tarsadalmi igazsagos-
sagért, akdr masok tigyeiben is (Freire, 2021).

Az elnyomott, sokszor lathatatlan kisebbségek oktatasi narrativaja igazabol csak a bal-
oldali értékek mentén fogalmazhaté meg. A baloldalisag ebben az értelemben egy hataro-
zott értékhalé mentén irhato6 le és kiilonbozik mind az énmagét liberalisnak mind a kon-
zervativnak (keresztény-hazafias) nevez6 megkozelitéstsl, mivel ezek a kapitalizmus ér-
tékvilagaban maradva az oktatas kozéppontjadba az ember individualis fejlédését, az
egyéni teljesitményt és a piaci folyamatok mindenhatésagat allitjak. Kiilonboz6 alapéllas-
bol, de mindkét oldal timogatja a minél kevesebb allam neoliberalis eszméjét (Mészéros &
Neumann, 2021). Ezzel szemben a baloldali koncepciéban az ember kozosségi meghataro-
zottsdga hangstulyosabb, felvallaltan egyenl6sitd és igazsdgos oktatast céloz meg makro-
szinten, és elismerve az oktatas tarsadalmi bedgyazottsdgat, az iskolat politikai térnek, a
pedagogiai praxist pedig politikai tettnek gondolja (Freire, 2023), ahol a cselekvd, kritikai
allampolgarra nevelésnek fontos aspektusa a fennall6 hatalmi viszonyok vizsgélata és ref-
lektalds a sajat helyzetiikre. Ez azt is jelenti, hogy a Freire altal 6ntudatosodasnak nevezett
pedagogiai folyamat sziikségszertien érinti a privilegizalt csoporthoz tartozoékat is, hiszen
a tarsadalmi véltozasnak nem lehet célja pusztan egy helycsere a hierarchidban betoltott
pozicidkban (Weiler, 2023). A hatalmi helyzetben 1év6k is szembestiljenek el6jogaikkal, és
tdampontokat kapjanak ahhoz, hogyan hasznalhatjak ezeket az el6jogokat az elnyomas le-
épitésére.

A liberalis, illetve a konzervativ diskurzusok egyik pélusa sem tud a kapitalizmus ter-
melési és elosztasi folyamataibol fakadé tarsadalmi igazsagtalansdgok ellen az oktatasi
egyenl6tlenségekre is haté valodi intézkedéseket hozni. A liberalizmus szabadsdgeszmé-
nye hozta létre a szabad iskolavélasztas intézményét, amihez azéta sem mer egyik politikai
oldal sem hozzanytlni, annak ellenére, hogy szdmtalan kutatdas mutatott ki 6sszeftiggést a
magyar oktatasi rendszer kasztosodésa és a piacositott alapfokt iskolazés kozott (Radé &
Czachesz, 2003; Kertesi & Kézdi, 2016; Fejes & Sztics, 2018; Berényi, 2016; Zolnay, 2016).
A szabad iskolavalasztés a szolidaritas ellen hat azzal, hogy az iskolat igénybe vevék hie-
rarchidban betoltott szerepe alapjan biztosit jobb feltételeket, és az egyéni érdekeket racio-
nalis dontések mentén érvényesiték nem tudnak egyidejiileg a nem privilegizalt csoportok
felé szolidarisak lenni. Ebbé&l kovetkezik a szegregalt oktatdsi rendszer (és ebbe a legjobbak
elkiilontilését is beleértem) elidegenedett és elidegenedést kivalté masik jellemzé&je azon
okbdl, hogy a ketté-, s6t haromma szakadt rendszer tagjai kolcsondsen nem szereznek ta-
pasztalatot egymasrdl, és nem is vesznek részt kozos vilag konstrualasaban (Berger &
Luckmann, 1998). Ezaltal csorbul a harmadik fontos baloldali érték is a kozosség, a kozos
vildg megélése és egyenrangti részvétele.

A konzervativ megkozelités a szabadsagot az arra érdemeseknek tartja fenn, és képes-
ségre, illetve tehetségre forditja le a privilegizalt helyzetet. A dominans nemzeti kulttra
kizarélagossagat hangsilyozza, mikdozben nem hajlandé tudomast venni a strukturalis
egyenl6tlenségekrdl (Setényi, 2023). Az igazsagos tarsadalom vizidjanak hidnyaban nem
tud létrejonni az igazsagos oktatdsi rendszer vizidja sem. Az oktatasi narrativédk vagy val-
sagokrol beszélnek vagy oktatési ,,evangéliumot hirdetnek”, miszerint az iskolazason ke-
resztiil lehet megoldani a tarsadalom minden bajat (Toth, 2021; Mészaros & Neumann,
2021; Ivanics, 2021). A tarsadalmi igazsagossag és az egyenl6sité oktatds nem kizérdlag a
szolidaritas baloldali értéke miatt fontos, hanem az elnyomott tomegek (a fogyatékkal
él6k, munkanélkiiliek, kisebbségek, alacsonyan képzettek, a segélybdl él6k, a cigany lakos-
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sag, a bantalmazott nék, a menekiiltek, valamint a szexualis kisebbségek) emberi méltosa-
ganak elismerése miatt, akiknek semmilyen lehet8ségiik nincs az 6ket is érint6 dontések
befolyasolasara, arra, hogy sziikségleteiket kifejezhessék vagy érdekeiket barmilyen mo-
don érvényesitsék (Dosa, 2023).

A baloldali meggy6z6désti koncepcié az embert és magét az iskolét is rendszerben
latja, és a kozosség szemszogébdl fogalmaz meg pedagogiai célokat. Mészaros és Neu-
mann (2021) makro-, mezo- és mikroszinten is megfogalmazzak a baloldali értékek alapjan
szervezett oktatast. Az oktataspolitika makroszintjén explicit kell megjelennie az egyenl6-
sit6 oktatasnak, amelynek legkifejez6bb formaja lehetne egy hosszt alapozdszakasszal in-
dul6é komprehenziv iskolarendszer (Lordand, 1987), mely az egész tarsadalomba bedgya-
zottan erés kapcsolati hélézatban mukodik. Az iskoldk szintjén ezeknek az adaptiv®, ko-
z0sségi iskolaknak osztalyérzékeny politikai térként valé megvaldsulasa torténik. Végiil a
mikroszinten a demokratikus kritikai pedagégiai gyakorlatban a pedagégus mint auto-
ném tarsadalom formalo értelmiségi jelenik meg (Mészaros & Neumann, 2021). Freire er6-
sen hangstlyozza a diszciplinaris tanulds mellett a tarsadalmi tanulas sziikségességét,
mondvan, hogy az iskola a politikai szocializacid terepe, ahol a tudas nem a rogzitett szak-
ismeretek piacosithat6 képességek rendszere, hanem a val6sagrol létrehozott kozos értel-
mezés, és erre alapozott cselekvés, ami kooperacidra épiil.

Osszefoglalas

A Gandhi Gimnazium céljaiban és praxisaban is baloldali értékeket jelenitett meg mar a
kezdetekor. Léte a szolidaritas haldjara épiilt, céljai kozott szerepelt a fennall6 viszonyok
megkérddjelezése, mert csak ezzel a kritikai attittiddel tudta a dominans kulttra sajat kiza-
rolagosnak hirdetett értékei mellé emelni a kisebbségi értékeket, és ezzel eltorolni az ala-
rendelt szerep természetességét. Az elnyomas tudatositasa, a kozos tudasépités és a ko-
operacié nem hianyozhat a kulturalis elismerés és méltésag pedagodgiajabol, melynek gya-
korlata a kozosségi kulturalis t6kékre épit6 bikulturalis identitds- és kompetenciafejlesztés
szempontjai megjelennek. Ez a cselekvés modszereinek el6térbe helyezését jelenti, sok te-
vékenységgel, egymastol tanulassal és részvételre épité demokratikus mtikodéssel (Derdak
& Varga, 1996; Kertesi & Kézdi, 2005).

Tanulmanyomban a roma kisebbségi kozépiskola szepardciés stratégiara épiild,
kultiraazonos pedagodgiai gyakorlatat aldtamaszt6 elméleti hattér legfontosabb fogalmait
vizsgaltam meg. Kozéppontba a roma gyerekek oktatdsanak a ,hatranyos helyzet” stati-
kus és fatalista narrativabol valé kimozditasat allitottam. Az elnyomott kisebbség fogalma
a szocialpolitikai (nyilvanvaléan nem teljesen mell6zhet6) aspektust a hatalmi viszonyok
és az ebbdl kovetkez6 strukturalis egyenl6tlenségek nézépontjaba helyezi at. Az utébbi
évtizedek multikulturalis tarsadalmaiban megjelené kihivasokat és az azokra adott egyitt-
élési stratégiai valaszokat leir6 empirikus és elméleti kutatasok feltartak a liberalis demok-
racidk meritokratikus eszméiben rejlé ellentmondasokat (Sandel, 2020), és egyre inkabb
korvonalazédik egy baloldali értékeken nyugvé méltanyos oktatdspolitika lehetSsége a
sikeres kisebbségi akkulturacié érdekében (Mészaros & Neumann, 2021). Ehhez elenged-
hetetlennek latszik a kiilonboz6ségeket elismeré kultdraazonos pedagogiai megkozelités
(Ladson-Billings, 1995) alkalmazédsa minden szinten.

9 A tarsadalmi kornyezethez és a gyerekekhez egyardnt alkalmazkodé és kapcsolodo, a helyi kozdsségben
aktiv, 6nmagat folyamatosan reflexiven fejleszt6 kozosség. (Mészéaros & Neumann, 2021)
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FELSOOKTATAS
A GYAKORLATBAN






Vitéz Kitti

NEMZETKOZIESITES
A FELSOOKTATASBAN,
FOKUSZBAN A PECSI
TUDOMANYEGYETEM

Absztrakt:

A Pécsi Tudomdinyegyetem kiildetésnyilatkozatdban megfogalmazott célja képzéseinek
nemzetkoziesitése, ezek lathatovd tétele, a kiilfoldi hallgatdi bdzis novelése, mobilitdsi prog-
ramok nyijtdsa, valamint a PTE dllampolgdrainak egy befogado és nyitott kornyezet bizto-
sitdsa (PTE Kiildetésnyilatkozat). A versenyképességhez azonban az idegen nyelvii képzések
szdmdt és mindségét sziikséges novelnie a hazai felsdoktatdsi intézményeknek. Erre szdmos
példdt lathatunk a PTE-n az elmiilt években (belsé nemzetkiziesités), ahol magas szamban
indultak angol nyelvii képzések. Ezen bovitésekkel parhuzamosan egy olyan intézményi kli-
ma kialakitdsa is sziikséges, mely a megudltozott hallgatdi és oktatdi bdzis igényeit képes ki-
szolgdlni. Azonban a nemzetkoziesités 2020-1g korvonalazodo trendjeit, kiilondsen a kiilfoldi
hallgatéi bizis ndvelésének tervét alapvetden viltoztatta meg a Covid-19 jarviny. Az eddig
elkésziilt egyetemi stratégidkat, terveket és elképzeléseket feliilirta a pandémia, kiiloéndsen
a tervezhetdség és kiszamithatosdg hidnya végett. Eqyértelmii vesztese ennek a hallgatdi,
oktatdi mobilitds rdvid tdvon, ugyanis 2020 tavaszdtol a legnagyobb problémidt az jelentette,
hogy senki sem tudta, hogy meddig tart még a vildgjarviny, hany hulldm lesz és ezekre az
eqyes orszdgok miképpen reagilnak. A f6 kérdés tehdt az volt, hogy hogyan is folytathato a
nemzetkoziesités. Jelen tanulmdiny célja, hogy bemutassa a nemzetkiziesités torténetiségét
hazdnkban, kiemelve a PTE helyzetét, gorcsé ald véve a jellemzden felmertild akaddlyokat, ne-

/////

megolddsi stratégidkat.

Kulcsszavak: nemzetkéziesités, felsboktatds, inkliizid, kiilfoldi hallgatdk, Pécsi Tudomdny-
egyetem

Mi is az a nemzetkoziesités?

A nemzetkoziesedés fogalma Knight alapjan De Wit & Hunter értelmezésében a kovet-
kezé:

, Egy nemzetkozi, interkulturélis és globalis dimenzi6 integrélasa-
nak szandékos folyamata a kozépiskolat kovet6 célokba, funkciokba
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és megval0dsitasba annak érdekében, hogy javuljon az oktatas és a ku-
tatds minésége minden hallgaté és munkatérs szdmara, mely érdem-
ben hozzéjarulhat a tarsadalomhoz” (De Wit & Hunter, 2015, p. 83;
Knight 2008, p. 21).

Azonban az angol , internationalization” sz6bdl ered6 “nemzetkoziesités” vagy ,nemzetko-
ziesedés” fogalma korantsem egységes, ma mar erny&fogalomként is értelmezhets, mely
tobb dimenziét, komponenst, megkozelitést és tevékenységet olel fel (De Wit et al., 2015).
Leginkabb egy sokrétti, multidimenzionalis és proaktiv folyamatként értelmezhets, mely so-
ran ,egy intézmény oktatasi, kutatasi és szolgaltatasi funkcidiba nemzetkozi/interkulturélis
dimenzidkat integrélnak” (De Wit in Vargané & Toth 2017, p. 209) ugyanakkor utal a nemze-
ti szint feletti, hatarokon is ativel intézmények kozotti kapcesolatra, egytittmtikodésekre,
kozos kutatasi projektekre, oktatasi programokra, tudomanyos teljesitményre és a nemzet-
kozi hallgaték mobilitasara is (Gyo6ri, 2018). A nemzetkoziesitést egy tevékenységként, mig a
nemzetkoziesedést egy folyamatként értelmezziik, a tanulmany célja az el6bbi bemutatasa.

Nemzetkoziesités a felsGoktatasban

A nemzetkoziesedés mozgatoémotorja az Eurdpai felsGoktatdsban kettds, egyrészt az Euro-
pai Unié tarsadalompolitikai programja, mely az eurépai kozosségépitéshez kapcsolodik,
masrészt a piaci megkozelités mi szerint a cégeknek sziikségiik és igényiik van egy globalis
rekrutacids bazisra (Derényi, 2014). Csaszéar és Wusching hazai vizsgélatai felhivjak a fi-
gyelmet arra, hogy a nemzetkoziesedés j6 hatassal lehet a varosgazdasag fejlédésére, igy a
szolgéaltatoipar, a kereskedelem a vendéglaté szektor és az ingatlanpiac alakuladsara is
(Gyé6ri, 2018; Csaszar & Wusching 2016; Csaszar 2020). Az OECD 2014-es tanulménya négy
nemzetkoziesedési mozgatérugot azonosit (1) kolesonds megértés: 9sztondij és csereprog-
ramok, intézményi egytittmtkodések, kulturalis kozeledés és az egymastol valé tanulas
lehet&sége, (2) a képzésben részt vev6k migracidja: a tehetséges kiilfoldi didkok a végzést
kovet6en a fogadd orszagban maradjanak és ott véllaljanak munkat, mely a képzettek mig-
racidjat jelenti, (3) bevétel-generalas: pénziigyi fenntarthatésag megteremtése, bevételi for-
rés, (4) fejlédési potencial, mely elsésorban a feltérekvé orszagok szaméra kiaknazando
tertilet (Kovacs, Tarrésy & Kovacs, 2015). De Wit négy tidg kategoriat sorolt fel a
nemzetkoziesités alapvetd céljaiként: (1) politikai, (2) gazdasagi, (3) szociélis és kulturdlis,
valamint (4) tudoményos, akadémiai (2002, p. 83-102), melyekhez kapcsolédéan orszagon-
ként/tertiletenként, illetve id6szakonként is eltéré harom kiilonbozé felfogast is azonosi-
tott. Ezek a kovetkezok:

1. tevékenység kozpontd megkozelités, mely a nemzetkoziesitést kiilonboz6 tevé-
kenységek kategorizaciéja mentén képzeli el,

2. raciondlis megkozelités, mely a célokra és az elérendé kovetkezményekre fokuszal,

3. kompetencia kozpontti megkozelités, mely az Gj készségek, attittidok, tudas meg-
szerzésére fokuszal a hallgatok, az oktatok és az egyetemi személyzet tekintetében
(De Wit, 2002, p. 116-118).

A héarom felfogast figyelembe véve két nagy csoportjat - kiils6 és belsé nemzetkoziesedés
- kiilonboztetjiik meg a nemzetkoziesitésnek a szerint, hogy az milyen formaban valésul
meg. A (1) kiils6 folyamatok azok, ahol az orszaghatart atlépjtik pl. transznaciondlis okta-
tas, személyek, projektek és programok mobilitidsa sordn (2) a bels6é pedig mely intézmé-
nyen beliil zajlik a nemzetkozi tanulasi kornyezetet és folyamatot biztosité fejlesztések
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mentén pl. tananyag nemzetkdziesedése, bels6 tuddsmegosztas, interkulturalis készségek
fejlesztése (Knight 2008, p. 22-24; Derényi, 2014). Szamos kutato kiilonbséget tesz még in-
tézményi és hallgaté fokuszi nemzetkoziesités kozott, a tanterv nemzetkoziesitése
(internationalisation of the curriculum - 1oC) és a nemzetkoziesités helyben (internationalisation
at home - IaH) kozott. A nemzetkoziesités helyben, azaz az laH 1999-ben kezd6do6tt Eurépa-
ban valaszként az Erasmus mobilitdsi programra helyezett nagy hangsulyra, ugyanis az
csupan a hallgatok 10%-at tudja megcélozni, ugyanakkor az , otthon marad6” 90%-nal is
sziikséges a nemzetkozi és interkulturalis kompetenciadk fejlesztése (Beelen & Leask, 2011;
Deardorff, 2006). Az IaH fogalma Beelen és Jones kutatasai alapjan a kovetkezé: ,,a nemzet-
kozi és interkulturalis dimenzidk céliranyos integraldsa a hazai tanulasi kornyezet minden
hallgatéjanak hivatalos és informalis tantervébe” (2015, p. 62). A tanterv és a tananyag
nemzetkoziesitése magaban foglalja a hivatalos, a nem hivatalos és a rejtett tanterv értel-
mezését is Leask szerint, akinek megfogalmazasaban az IoC nem maés, mint ,,nemzetkozi,
interkulturdlis és/vagy globalis dimenzidk beépitése a tanterv tartalmaba, valamint a ta-
nulmanyi programok tanulasi eredményei, értékelési feladatai, tanitasi médszerei és timo-
gaté szolgéltatasai kozé” (Leask, 2015, p. 9). Lannert & Derényi (2020), Leask (2015) és
Knight (2008; 2014; 2015) osszegezte a kiils6-bels6, valamint a mennyiségi-min&ségi
nemzetkoziesitési tipusokat, amelyek alapjan az altalam elkészitett alabbi 0sszegz6 abra
segiti ezek szemléltetését.

o MENNYISEGI ™
7 1. baligatéi cooklitis N
2. oktatéi mobiliris \
3 személyzet mobilitasa /
Y 4. megfeleld dertondiyak S
e 5. forrasok bovitése /'

KULSO (atiépjik az orszaghatart) s -

e = —
/" MINOSEGI ™
s 1. belépd hallgatok nyelvi szlirése \"\
e kompetencidk & szaktudis alapjin Y
\ 2 kutatis-kozponti okiatis |
N, 3. pemzetkia kutaias, fejlesziés /

& MENNYISEGI
r'/ 1. idegen nyehvi kurzusok és programok birtositasa
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S interkulmurilis ésvagy globalis dimenziok meatén

1. dbra: A nemzetkoziesités tipusai
(sajit dsszegzd szerkesztés Lannert & Derényi (2020), Leask (2015) és Knight (2008) alapjin)
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Az dbra alapjan két f6 (kiils6-bels6) és négy alcsoportot kiilonithettink el:

1. mennyiségi kiilsé nemzetkoziesités (hallgatéi mobilitds, PhD hallgatok novekvé mobi-
litdsa, osztondijak-forrasok novelése)

2. mindségi kiils6 nemzetkoziesités (belépé hallgatok sziirése nyelvi kompetenciak és
szaktudas alapjan, oktatéi mobilitds novelése, forrasok bévitése, nemzetkozi kuta-
tas-fejlesztés, megfelel osztondijak)

3. mennyiségi belsé nemzetkdziesités (idegen nyelvii kurzusok és programok biztositasa,
oktatéi akadémiai idegen nyelvtudas, egyetemi személyzet részére nyelvi kurzu-
sok biztositdsa)

4. mindségi belsé nemzetkoziesités (empatia és nyitottsag, idegen nyelvi kompetencia
fejlesztése, idegen nyelvi kurzusok biztositas az ideérkezé hallgatoknak is).

Nemzetkoziesités Magyarorszagon

Ohmae szerint fontos, hogy a nemzetkoziesitési stratégia a foldrajzi, a felsGoktatasra értel-
mezhetd geostratégiai értelemben vett dimenzidkat is képes legyen értelmezni (Ohmae,
1999 in Kovacs, Tarrésy & Kovacs, 2015). Megkertilhetetlen, hogy az intézmények intéz-
ményfejlesztési terveikhez (IFT) kapcsoloddan allast foglaljanak a nemzetkoziesités straté-
giai kérdéseir6l. A stratégiat befolyasolhatja a torténelem, a kulttra, a diszciplindk és a
tantargyak, a felsGoktatasi intézmény profilja, az egyéni kezdeményezések, a nemzeti
iranyelvek, a pénziigyek, valamint a kihivasok és lehet&ségek (Frolich & Veiga, 2005). A
Tempus Kozalapitvany 2018-as Lannert vezette kutatasa alapjan (melyben 124 {6t kérdez-
tek a nemzetkoziesitésrél) is az lathato - illeszkedve ezzel az eurépai trendekbe -, hogy a
valaszadok 61 %-a szerint az intézményének van nemzetkoziesitési stratégidja, 36 %-uk sze-
rint nincs, 3% pedig nem valaszolt. Megvizsgalva ezeket van, ahol kiilon stratégia lelhetd
fel barki szaméra elérhet6 médon, ahol pedig nincs ott az intézményfejlesztési stratégia
részeként talalunk erre vonatkozoé terveket. A nemzetkoziesitési stratégia szamos tertiletet
érint és elkészitésének folyamata is igen Osszetett, kiilonboz6 forgatokonyvek és konkrét
lépések mentén valésulhat meg. A stratégiai gondolkodast egyidejtileg tobb, a megszokott
miikodési médot megkérddjelezé paradigma alakitja az alabbiak mentén:

* atudomadny jellege megvaltozik (interdiszciplinaritas, hasznosithat6sag),

* Vitéz Kitti: Nemzetkoziesités a felsoktatasban, fokuszban a Pécsi Tudomanyegye-
tem az oktatdsrol a hangsuly a didkra, a tanuldsra és a tanuldsi eredményre kertil
(a tanulasszervezés Gj formakat 6lt, a kiilfsldon tanulas egyre inkabb a curriculum
részévé valik, a felsGoktatdas éltal biztositott tanulasi formak kiterjednek a life-long
learning- LLL szamos teriiletére),

* apénzigyi fenntarthatésag vallalatszerti miikodést és menedzsmentet kivan,

* a tarsadalmi felel6sségvallalas Gj formai jelennek meg (kdrnyezettudatossag, kul-
turdlis és szocidlis misszio stb.) (Kovécs, Tarrésy & Kovécs, 2015, p. 3)

A nemzetkoziesitési stratégian tdl annak folyamatanak fiiggvényeit kiilonitette el Lannert
a Tempus Kozalapitvany 2018-as kiadvanyaban, miszerint a nemzetkoziesitési folyamatot
befolyasolja (1) a hagyomanyok szerepe, (2) a hallgat6éi mobilitas mértéke, (3) a szervezeti
differencidlodas, illetve egységesiilés, (4) a képzés mellett a kutatas-innovacio terepe. Ezek
alapjan harom kiilonboz6 fazist kiilonithetiink el, amelyet az alabbi tablazat foglal dssze.
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ELSO FAZIS MASODIK FAZIS HARMADIK FAZIS
Hagyomanyok nincsenek vannak vannak
Hallgatéi mobilitas kevesebb, mint 5% 5-10% 15% felett

Szervezeti differencialodas

nincsen elkilonult
apparatus a
nemzetkoziesedés
menedzselésére

van elkulonilt apparatus

van elkilonilt apparatus és
egységes arculat

Szervezeti kultura

A kevés kiilfoldi hallgaté
nem integralodik

Vannak kilfoldi hallgatdk,
de nem integraléddnak
intenziven. A kilfoldieket

tanité oktatok elkilontinek.

Intenziv kommunikacio
a kalfoldi hallgatok és a
magyar hallgatdk és oktatdok
kozott. Kulféldi hallgatok
integraléddnak.

Kutatas, képzés tartalma

Nem jelenik meg a
nemzetkozi dimenzidé
a képzési tartalomban,
kutatasban, innovacidban.

Vannak kozos kutatdsi
projektek mas
egyetemekkel. A képzés
teljes spektruma angolul
folyik, de tartalmilag nem
kilonbozik a magyartdl.

A kilfoldi tapasztalatok
hatnak a magyar képzési
anyagra is. Az intézmény
onalléan is meg tud jelenni
a kutatasi és innovacids
piacon.

1. tabldzat: A nemzetkoziesedési intézmény fazisai (Tempus Kozalapitvany, 2018, p. 25 alapjdn sajdt szerkesztés)

A 1. tdblazat alapjan elmondhatd, hogy a kiilfoldi hallgaték ardnya kulcsfontossagu sze-
reppel bir a nemzetkoziesités fazisaiban, ugyanis ahol 5% vagy az alatti alacsony arany van
ott az elsé fazis a jellemz8, mig ahol 15% vagy a feletti az arany ott mar a harmadik fazisrél
beszélhettink. Ez az arany befolyasolja a szervezeti kultirat is, hiszen magasabb fokon mar
egységes arculat és képviselet jelenik meg a hazai és kiilfoldi hallgatok esetében. Ekkor
jellemz6bb a magyar és kiilfoldi hallgatok, oktatok kozotti intenziv kommunikacio is, mely
sok esetben egy problémas hianytertilet a korabbi fazisokban. Az els6 fazisban az idegen,
els6sorban angol nyelvii képzések b&vitése a cél, illetve a hallgatéi létszam novelése. A
masodik fazisban a double degree programok megjelenése jellemzd, illetve az oktatoi 1ét-
szam novelése és nemzetkoziesitése. A harmadik fokon pedig , tartalmi, minéségi és kul-
turalis elemekre is figyelnek. Jellemz6 rajuk a hallgatécentrikus megkdozelités és a nyitott-
sadg a masfajta kulttrakra, a valodi kivancsisag a tapasztalatok irant és az intézmény érté-
keinek valos helyértéjén valé kezelése” (Tempus Kozalapitvany, Lannert 2018, p. 25).

A nemzetkoziesités elsé allomasaként tekinthetiink az 1970-es évekre, amikor hazank
fels6oktatasi intézményeiben megjelent a hallgatéi mobilitas révén kiilfoldi hallgaték kis
csoportja. A 2. dbréan lathato, hogy ez a szam az 1970/ 71-es tanévben igen alacsony volt. Az
1980-as évek végén redukalodtak azok a kapcsolatok, melyek a volt szocialista orszagok-
bol szarmazo hallgatok magyarorszagi tanulményait szorgalmaztdk, ugyanakkor felérté-
kelédtek a hataron tili magyarok hazai egyetemeken torténé képzéseiknek tdmogatasa.
Ezért dominans szerepet kapott a Magyarorszagon tanulé kiuilfoldi hallgaték korében a
hatéron tali magyar hallgatok, kett6s dllampolgarok képzése (Szemerszki, 2005, p. 320). Az
els6 nagyobb ugrasszert novekedés a 2000-es évek elején lathatd, amikor mar meghaladta
a 10.000 f6t az itt tanulé kiilfoldi didkok szdma, ugyanakkor a 20.000 {6t csak 10 év mulva
a 2010-es években érte el a kulfoldi hallgatok 1étszama.
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International students in Hungary, 1970-2010
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2. abra: Nemzetkozi hallgatok Magyarorszagon 1970-2010 (Fehérviri, Kocsis & Szemerszki, 2011, p. 23)

Erdemes megvizsgalni, hogy hogyan valtozott az 1970-es évektél kezdve az egyes konti-
nensek szerepe a mobilitds kérdéskorében (3. abra). Ahogy a képen is lathaté az 1970-es
években Azsiabol jott a legtobb kilfoldi hallgaté hazénk felsGoktatasi intézményeibe,
azonban az § aranyuk 2005-ig folyamatosan csokkent ezutan. Ellentétben Eurépéval, ahon-
nan kezdetben még kevesebb, majd folyamatosan évrél-évre tobb hallgaté érkezett. Az
Afrikabol érkezé hallgatok szama folyamatosan csokkent ezen idészak alatt, Amerika pe-
dig stagnalt.

Geographical distribution of international students
in Hungarian higher education institutions, 1970-2010

B Asia europe [ Atrica [l North and South America [l Other

— o
200001 [ ] |
200506 [ ) |
2009/10 - .
% 0 50 100

Source: Higher Education Statistics Report

3. dbra: A nemzetkozi hallgatok foldrajzi eloszldsa 1970-2010 kozott (Kocsis & Szemerszki, 2011:23)

Lannert és Derényi (2020) kutatasa alapjan a 2006-2017-es idGszakra levetitve megfigyelhe-
t6, hogy hogyan valtozott a hataron tali magyarok, a kreditmobilitdsban résztvevé egész-
ségtudomaényi és nem egészségtudomanyi képzésben részt vevé hallgatok aranya. Azt
lathatjuk, hogy a hataron tali magyarok aranya 2011 6ta csokken, mig az orvostanhallga-

tok szama novekszik, csakigy, mint a nem egészségtudomanyi képzésben tanulék szdma
(4. &bra).
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4. abra: A nemzetkozi hallgatok szamdanak valtozdsai 2006 és 2017 kozott Magyarorszdagon
(Lannert és Derényi, 2020, p. 354)

A 2008 és 2017-es adatok elemzése soran latszik (5. dbra), hogy a novekvd tendencia nem
ért véget, s6t nem is mérsékl6dott, hiszen ebben az id6szakban folyamatosan novekedett a
kulfoldi allampolgarsagt hallgatok szama, akik jelentds része nappali képzésben vett
részt. Ez a szam 2017-ben 30.276 £6 volt. Erdekes adat, hogy 2017-ben 8.639 magyar nyelv{
képzésen tanulo kiilfoldi dllampolgar tanult, 6k feltehetSen ketts allampolgéaraak.

hallgatékhoz viszonyitott aranya

2008 2010 2013 2014 2015 2016 2017
Az 6sszes hallgaté szama (f6) 381.033 | 361.347 | 320.124 | 306.524 | 295.316 | 287.018 | 283.350
Nappali tagozatos hallgaték - - - 217.248 | 210.103 205.560 202.278
szama ossz. (f6)
Kiilfoldi allampolg. hallgatok - - 20.782 22.442 23.967 26.519 30.276
szama nappali tagozaton (f6)
Magyar nyelvii képzésen tanuld - - 9.488 9.022 8.825 8.651 8.639
kiilfoldi hallgatok (f6)
Stipendium Hungaricum - - 47 768 1.270 2.942 5.148
programban részt vevé hallgatok
(f6)
Magyar nyelvii képzésen tanulé - - - - 333 378 393
SH hallgatok (f6)
A kiilfoldi hallgaték aranya az 4,4% 5,2% 7,2% 8% 8,9% 9,97% 11,4%
osszes hallgatéhoz viszonyitva —
valamennyi tagozaton
A kiilfoldi hallgatdk aranya az - - - 10,33% 11,41% 12,90% 14,97%
osszes hallgatéhoz viszonyitva —
nappali tagozaton
SH hallgatok kiilfoldi - - 0,2% 3,1% 4,9% 10,28% 15,93%

5.dbra: A kiilfoldi hallgatok szdma 2008-2017 (Hangydl & Kasza, 2018, p. 6 alapjin sajdt szerkesztés)
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A kovetkez6kben egy rovid dsszegzés kertil bemutatasra a legfontosabb mobilitasi progra-
mokrol, amelyek a korabban bemutatott kiilfoldi hallgatok szamanak és aranyanak néveke-
déséhez egyértelmtien hozzdjarultak. Kezdetben a hazai egyetemek esetében az Erasmus (Eu-
ropean Community Action Scheme for the Mobility of University Students) program (el6dje
a Joint Study Program) jelentette a nemzetkozi hallgatok cseréjének alapjat. Az Erasmus kere-
tein belul el6szor 1980-1986 kozott valdsultak meg az els6 Eurdpai Bizottsag altal tamogatott,
pilot hallgatéi cserék. Az ERASMUS program induldsanak évében az Eurépai Bizottsag kolt-
ségvetésében megtizszerez&dott a felsGoktatasra forditott osszeg (Parsons, 2001 in Rohonczi,
2017). A 2014-2020 id8szakra atszervezések torténtek, 1étrejott az ERASMUS+ program, mely
az EU koltségvetésnek 1,64 %- aval gazdalkodik, azonban ez a felsGoktatds mellett a kozokta-
tas, szakképzés, feln6ttoktatas, ifjisagiigy és sport tertiletei kozott oszlik meg. ,Megjegyzen-
do, hogy az 6sztondijak nem fedezik a kint tartézkodas teljes koltségét, tehat sajat forrast is
igényel egy-egy mobilitas. lly médon, bar a magasabb 6sztondij egyre tobb hallgaté szamara
teszi elérhet&vé azt, hogy részt vegyen a programban, még igy is kizarja az anyagilag hatra-
nyos helyzettieket” (Rohonczi, 2017, p. 45). Mészaros (2011) kutatasabdl is kidertilt, hogy a
diakok els6sorban nyelveket akarnak tanulni az Erasmus program altal, emellett a legtobb
motivécids tényezo6: a mélyebb ismeretek szerzése, kiilonboz6 kultirak megismerése, kapcso-
latépités, mig minden masodik didk szerint a pénzhiany a legdemotivalobb tényezd, ugyanis
legtobbszor az Erasmus-6sztondij nem elég a kulf6ldi tanulmanyaikhoz. Pedig az Erasmus
csereprogram eredménye azt mutatja, hogy a résztvevék nyelvtudasa és kommunikacios
készségei javultak, valamint a kiilonb6z6 kulttrakbol érkezé hallgatokkal valo interakciora és
egytttmiikodésre valo képességiik nétt (Erasmus Impact study, 2014).

Magyarorszag 2017-ben dsztondijprogramot inditott azon a hazajukban kisebbségben
€16 keresztény kozosségek szamara, akik a vildg szamos pontjan élnek. Ennek oka, hogy ,a
szul6foldon valé boldogulas érdekében elengedhetetlen az, hogy a fiatal nemzedékek
megfelel§ felséfokt oktatasban részesiiljenek” (Hungary Helps, 2021, o.n.). Az Osztondij-
program Keresztény Fiataloknak (OKF) fontos eleme a Hungary Helps magyarorszagi hu-
manitarius programnak. 2019-ben tobb mint 170 fiatal tanulhatott magyar fels6oktatasi
intézményekben ezen Osztondijprogram altal. A hallgatok a magyarorszagi egyetemeken
megszerzett tudasukkal, hazajukba visszatérve jelent6s szerepet jatszhatnak kozosségeik
fejlesztésében és megerdsitésében.

A Diaszpoéra Fels6oktatasi Osztondijprogramot Magyarorszag Korméanya alapitotta
azok szamara, akik az , Eurépén kiviili magyar diaszpéraban élnek és magyarorszagi fel-
s6oktatasi intézményben kivannak tanulmanyokat folytatni annak érdekében, hogy er&sit-
sék személyes, szakmai, valamint kulturalis kapcsolataikat Magyarorszédggal” (Diaszpdra
Fels6oktatasi Osztondijprogram, é.n.). 30 magyar intézmény vesz részt a programban,
1500 teljes és részid6s képzést kinalva angol és magyar nyelven, amelyeken jelenleg tobb
mint 40.000 nemzetkozi hallgaté tanul Magyarorszagon.

A Stipendium Program 2013-ban indult a magyar kormany é&ltal alap, mester, illetve
doktori képzésben. Célja a felsGoktatds mindségének fejlesztése, a nemzetkoziesitési folya-
matok tdmogatdsa, a magyar tudomanyos elit nemzetkozi kapcsolatainak tdimogatasa, a
kulturalis sokszintiség névelése, valamint a versenyképes magyar fels6oktatas elésegitése
(Hangyal & Kasza, 2018). A résztvevé orszagok kore folyamatosan béviil, 2016/2017-ben
példaul csatlakozott Brazilia, Paraguay, Dél-Afrikai Koztarsasag, Albéania, Izrael és Kuvait
is. 2017 /2018-ban mér 26 magyarorszagi fels6oktatédsi intézmény 415 képzési programjéra
palyazhattak a hallgatok. ,Mig a 2013/14-es tanévben 64 6sztondijas tanulhatott magyar-
orszagi felsGoktatasi intézményben, addig a 2022/23-as tanévben 11.759 hallgaté tanult
Osztondijasként. A 2023/24-es tanévre 4.497-en nyertek el 6sztondijat” (SH stratégiai ird-
nyok). A PTE 53 képzési programot kinal, melyek jelentSs részénél angol nyelvi képzés
érhetd el, melyhez minimum B2-es nyelvtudas sziikséges.


https://hungaryhelps.gov.hu/2021/07/23/osztondijprogram-kereszteny-fiataloknak/
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Létezett tovabbé egy Campus Mundi (korabban Campus Hungary) 6sztondij, mellyel
»a hallgatok a vilag szinte barmely orszagaban tanulhattak egy félévet, szakmai tapaszta-
latot szerezhettek, illetve kapcsolati t6kére tehettek szert, azonban a finanszirozé projekt
véget ért mar (PTE, EHOK, é.n.).

A CEEPUS (Central European Exchange Program for University Studies/ Kozép-Eu-
ropai Fels6oktatasi Csereprogram) 1995-ben indult és célja, hogy erdsitse a hallgatok és
oktatok mobilitasat, specidlis kurzusokat szervezzen a fels6oktatdsi intézmények kozott,
és ezaltal timogassa a hossz tavu egytittmtikodést a felsorolt teriileten. Ezekkel a CEEPUS
program Kozép-Eurdpa stratégiai szerepét szeretné erdsiteni, jelenleg az alabbi orszédgok
akkreditalt fels6oktatasi intézményeibe utazhatnak a résztvevék: Albania, Ausztria, Bosz-
nia-Hercegovina, Bulgaria, Csehorszag, Horvatorszag, Koszové, Lengyelorszag, Macedo-
nia, Magyarorszag, Moldova, Montenegr6, Roménia, Szerbia, Szlovakia és Szlovénia. ,Az
osztondijhonapok az elmalt 10 évben 7600-r6l 10800-ra emelkedtek, az adott idészakban
mintegy 50%-0s novekedést mutatva. Ez kortilbeliil 1800, illetve 2700 egy-szemeszteres
Erasmus mobilitasnak felelne meg, ami az sszes éves Erasmus mobilitdsnak minddssze
1%-at teszi ki.” (Rohonczi, 2017, p. 51).

Ahogy az alabbi 3. tdblazaton is latszik 2000 és 2015 kozott tobb mobilitasi program jott
létre és kapott egyre novekvo hangsulyt akar a bejové akér a kimené mobilitas kapcsan.

2000 2015

Mobilitasi program

bejivo kimend bejivo kimend
Allamkozi osztondijak | ~150 ~250 ~300 ~260
ERASMUS ~1700 ~2000 ~5400 ~4600
Nemzetkozi na na na ~900
kreditmobilitas
CEEPUS na na ~580 ~450
Campus Hungary na na na ~3300
Stipendium na ' na ~2500 na
Hungaricum
Osszesen ~1850 ~2250 ~8780 ~9510

3.tabldzat: Szervezett mobilitdsok programjainak résztvevdi 2000-2015 (Rohonczi 2017, p. 94)

A nemzetkoziesités nehézségei, kihivasai

A nemzetkoziesitési folyamat szamos kihivast allit az intézmények és az egyetemek polga-
rai elé. Egron-Polak & Hudson szerkesztésében megjelent International Association of
Universities (IAU) szervezetéhez kot6dé 2014-es negyedik globalis kutatdsban 1336 intéz-
mény, 131 orszdg bevondsaval készitettek egy nagymintas kutatdst, melyben a
nemzetkoziesités belsé és kiilsé akadalyairdl kérdezték a résztvevoket. Bels6 akadalyok
esetén az els6 nehézségként az anyagi forras bizonytalansaga jelent meg (49%), masodjara
a limitalt, csekély tapasztalat és szakértelem oktatéi és egyetemi személyzeti oldalrdl, illet-
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ve 38%-uk az allami forras hianyt nevezte meg. Ugyanakkor, amikor a legnagyobb kiils6
nehézségrol kérdeztek, akkor a nyelvi akadaly jelent meg a legszignifikansabban.

Lannert és Derényi 2020-as tanulmanyukban 89 a nemzetkoziesités folyamata el6tt 4116
hazai egyetem vezetdit és oktat6it (N=89) kérdezte arrdl, hogy szerintiik milyen korlatai
vannak a nemzetkoziesitésnek (6.4bra).

—
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]
Human erdforras =
Strukturalis i
0% 10% 20% 30% 40% 50%
Ml vezersk [ oktatek [l Osszesen

6. dbra: A nemzetkoziesedés korlitai a vezetdk (43 f6) és az oktatok (51 f6) szerint (Lannert & Derényi, 2020, p. 358)

A valaszadok legnagyobb gatnak hazdnkban is a nyelvtudas kérdéskorét 1atjak mind a hall-
gatok mind az oktatok és adminisztrativ személyzet korében. Magas ardnyban jelent meg a
forrashiany (30% kortil) és a strukturalis humén-er6forras hianya (20% kortil) is. Azonban a
vezetSk és az oktatok valamelyest masképp lattak ezeket a tertileteket, ugyanis a vezettk a
nyelvtudas hidnyéat, problémakorét és a téke hianyt nagyobb problémanak észlelték, mint az
oktatok, akik nem a nyelvtudas kérdéskorét, hanem az anyagi forrast nevezték meg legna-
gyobb akadalyként. A vezet6k elmondésa alapjan intézményeik 4%-ban egyaltalan nem fo-
lyik nyelvoktatés, 36%-ban altalanos nyelvi kurzusok taldlhatok meg és 29%-uk mondta,
hogy szakmai, akadémiai nyelvoktatds is elérheté intézménytikben (Lannert & Derényi,
2020, p. 359). A kutatas egy masik szegmensében oktatokat (N=75) és hallgatokat (BA: N=329,
MA: N=99) arrol kérdezte a szerz&paros, hogy milyen mennyiségben alkalmaznak nemzet-
kozi kotelez6 szakirodalmakat a kurzusaik soran. Valaszaikbél egyértelmtien kidertilt, hogy
csupan néhany kotelez6 idegen nyelvii szakirodalom fedezhet? fel a kurzusaik soran (49%),
viszont 8%-uk egyéltalan nem hasznél idegen nyelvii szakirodalmakat. Ennek a probléma-
nak megoldéasat Lannerték a nemzetkozi, elismert oktatok személyében és az anyagi forra-
sok bovitésében latjak, azonban ez eltér6en val6sulhat meg a mér kordbban a Tempus Koz-
alapitvany 2018-as kiadvanyaban emlitett hArom nemzetkoziesitési folyamat soran.

Szdmos kutatds tdmasztja ald azt, hogy a hazai és a kiilfoldi hallgaték kozotti kommu-
nik&cio és kapcsolat nem elégséges (Lannert & Derényi, 2020; Vargané & Téth, 2017; Lannert
2018; Malota 2016; EUA 2020) azonban ennek erésitése nagy mértékben hozzajarulna az
intézmények szervezetfejlesztéséhez és a kiilfoldi hallgatok elégedettségéhez is. Vargané és
Toth szerzépéaros Debreceni Egyetemen végzett kutatasi eredménye alapjan, az altaluk
megkérdezett kulfoldi hallgaték (N=78) ,38%-a szerint semmilyen kapcsolat nincs a ma-
gyar és a kiilfoldi hallgatok kozott, melynek oka a nyelvtudés hidnya, annak elégtelen hasz-
néalata, a nem oktatasi jelleg(i programok és a kozos targyak hianya” (2017, p. 215). ,,A Deb-
receni Egyetemen végzett kérd6ives kutatds sordn is szinte valamennyi interjtialany jelezte,
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hogy ortilne, ha a magyar hallgatokkal tobb k6zos egyetemi kurzusa és extrakurrikularis
elfoglaltsaga lenne. A hallgatok azt is megjegyezték, hogy szamukra a leghasznosabb, ami-
kor kisebb, multinacionélis csoportokban dolgoznak, mert igy fejleszthetik leginkdbb mind
az angol, mind a szakmai tudasukat” (Szabo, 2019, p. 12).

Lannert 2018-as Tempus Kozalapitvany kiadvanyaban megjelent kutatasi eredményei
is azt mutatjak, hogy a megkérdezett kiilfoldi hallgatok (N=1.420) szerint nincs atjaras a
magyar és a kiilfoldi hallgatok szdmaéra szervezett programok kozott ugyanis a magyar
hallgaték nem vesznek részt a kiilfoldieknek szant egyetemi és szabadidés programokon,
és ez forditva is jellemz6 (7.abra).

Milyen programokon szoktal idét tolteni magyar/nemzetkozi hallgatokkal?

kurzusu"un =

nem szoktam magyar/ nemzetkézi

ey S

gkl
prsaskin cportptaratn b

tanulashoz kapcsolédé programokon
(tanulécsoportok, konyvtar)
szabadidds programokon _

kifejezetten nemzetkézi diakoknak NGRS
szervezett programokon [N
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7.abra: A nemzetkozi és hazai hallgatok keveredése a nemzetkozi hallgatok szemszogébol
(Tempus Kozalapitvdany, 2018, p. 17)

Malota (2016) kutatasa 1.566 kérdéivet és 10 mélyinterja elemzését tartalmazza, az eredmé-
nyek pedig alatamasztjadk a korabban idézett vizsgédlatokat, ugyanis a kozos programok
igénye, valamint a magyar és kiilfoldi hallgatok angol nyelvi oktatdsanak integrélasa itt is
felmertilt igényként. Az EUA tematikus szdma, melyet Taalas és Grondlund szerkesztett
2020-ban szintén kitér erre a jelenségre nemzetkozi viszonylatban is, hogy ez a két hallgatoi
populécio kapcsolodas nélkiil marad az egyetemen, noha mindkét csoport elénydket sze-
rezne a kozos tanulasi élménybdl pl. interkulturélis képességeik, globalis és transzverbalis
készségeik fejlédnének. Hammer (2003) azt 4llitja, hogy az interkulturdlis kompetencia az a
képesség, hogy interkulturélisan megfelel6 médon gondolkodjunk és cselekedjiink. Hozza-
tette, hogy ez a tudasrendszer tartalmi és folyamatokhoz kapcsol6dé kompetenciakbol 4ll:
A tartalmi kompetencidk kozé tartoznak az idegen nyelvvel és kultaraval (pl. életmod, ha-
gyomanyok, tabuk, irodalmi és torténelmi tények, vildgnézet stb.) kapcsolatos tényszert
ismeretek, a folyamatokhoz kapcsol6dé kompetencidk pedig a személy nyitottsagat, empa-
tiajat és onismeretét, valamint a verbalis és nem verbalis kommunikacids interakciokban
kozvetitett tizenetek, attitidok, érzések érzékelésének és megértésének képességét foglaljak
magukban. (Kramsch,1993). Ok azonban utaltak arra is, hogy sok esetben a hallgatok nin-
csenek tudataban annak, hogy milyen lehet6ségek vannak az altaluk latogatott egyetemen
ezen gatak feloldasara.

Hayes (2019) szerint mdig is érvényes a hazai és a kiilfldi hallgatok elkiilonitése a
»minket” és ,6ket” jelz6kkel (us and them), ugyanis szerinte mig tobb csoport pl. fogyatékos-
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saggal él6k vagy kisebbségekhez tartozok egyértelmtien az inkltizi6 és a diverzitas fokusza-
ban allnak addig a kiilfoldi hallgaték tobbnyire nem jelennek meg ezek kozott a csoportok
kozott, igy a tanterv és tananyag is sokszor monokulturalis, mely az altala bemutatott Brit
fels6oktatasi rendszerben a Briteket fels6bbrendtinek abrazolja (Vitéz, 2020). A bemutatott
esettanulménybdl kidertil, hogy a vizsgalt 17 kurzuson a nemzetkozi hallgatok (N=366)
nem érzik magukat egyenlének és nem érzik magukat a kozosség részének sem. Ezért java-
solja a szerz6 a pluriversity kifejezést és ennek a szemléletnek a mindennapi fels6oktatasi
létbe torténd integraldsat. helyett.

Egron-Polak & Hudson 2014-es nagymintas kutatasa, szintén felhivta a figyelmet erre
ajelenségre, azonban megoldasi lehet8ségként a , mentor buddy” sémajat javasoltdk, mely
Osszekotné a hazai és a kiilfoldi didkokat és ezzel interkulturélis tapasztalatot nydjtana a
résztveve hallgatoknak. Aneta szerint azonban az sziikséges, hogy , rendszerszintti valto-
zas torténjen, hiszen hidba vannak tgynevezett mindennapi ,,szovetségeseik” (allies) ezek-
nek a hallgatéknak - akinek a jelenléte ugyan segiti és timogatja 6ket a mobilitasi folyama-
tokban - de szocio-politika valtozas sziikséges ahhoz, hogy val6di valtozasrél beszélhes-
stink” (2019 In. Vitéz, 2020, p. 127).

Nemzetkoziesités a Covid-19 vilagjarvany idején

A Covid-19 vilagjarvany 2020 tavaszan kezd6dott Kinaban majd terjedt el szerte a vilagon és
napjainkban is tart még. A jarvany hatassal volt az egészségligyre, a gazdasagra az oktatasra
és a mindennapokra is. A legtobb intézmény kiilonb6z6 intézkedéseket hozott ebben az id6-
szakban pl. kotelez6 maszkhasznélat, kotelez tavolsagtartas, rendszeres kézfertStlenités,
kotelez6 karantén betegség esetén, kiilfoldi utazasok tiltasa, egyetemi rendezvények elha-
lasztasa, eltorlése stb. A vilagjarvany egyértelmten Oriési véltozasokat hozott a felsoktatas
teriiletén is, amelynek mar els6 hullama a nemzetkoziesitést stjtotta. Egy EAIE (European
Association for International Education) 2020 marciusdban végzett kutatds alapjan a megkér-
dezett fels6oktatdsi intézmények kétharmada nyilatkozta, hogy a kimend hallgatéi mobilitast
érintette a vilagjarvany, de csupan csak az intézmények felénél érintette ez a bejovo hallgato-
kat. 40 egyetem halozatat 9sszekot6 kutatést vezetett a Coimbra Group Report, amely azt
mutatta, hogy a mobilitasban résztvevék 70%-a virtudlisan folytatta azt (EUA, 2020a).

Egy masik 189 fels6oktatasi intézményt, 40 orszagban lefed6 kutatas azt mutatta, hogy
az intézmények 63%-a moddositotta a kozponti stratégidjat, 54%-ban nagyobb hangsulyt
kezdtek el fektetni a helybéli, belsé nemzetkoziesitésre (internationalisation at home - IaH), il-
letve 79%-uk virtualis mobilitast és online egytittmtikodésekben kezdett el gondolkodni.
Fontos hiv6szo lett a digitalizélas, a stratégiai tervezés és az intézmények kozotti egytittm-
kodés nemzetkozi szinteken. A pandémia negativan érintette a diplomakeresd, nfinanszi-
rozésu hallgatdi bazist. A kreditmobilitdsban részt vevo cseredidkok szama is egyértelmtien
csokkent az intézmények majdnem 70%-ban. Ha oktatéi oldalrél vizsgaljuk a megvéltozott
nemzetkoziesitést, akkor fontos célkittizés lett a nemzetkozi oktatok jelenlétének novelése, a
kiilonboz6 hatterti oktatok tudatos alkalmazésa akar életkort, nemet vagy szakmai el6reha-
ladast illetben. A pandémia hatdsara kiilondsen a nem angolszdsz orszagokban a bels6
nemzetkoziesités egyik leghatékonyabb médja az international faculty member (IFMs), azaz a
nemzetkozi oktat6i bazis novelése lett (Okur & Sahin in DeLaquil et al. 2021).

A pandémia hatéséra az intézmények 92%-a online, digitalis, tdv vagy hibrid oktatasi
formara alltak at 2020 tavaszatdl. Az egyes orszagok kozott eltérések figyelhet6k meg az
oktatasi formak kiilonb6z6 valtozatai kozott a pandémia tobb hullaméban.

A pandémia hosszutavu jelenlétére a felsGoktatasi intézmények a kezdeti online okta-
tasra torténd atallas nehézségeit kovetden egyre nagyobb figyelmet kezdtek forditani a
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megvaltozott élethelyzetben torténé akadémiai és szocidlis élet fenntartdsara, felélesztésé-
re. Az EHEA (European Higher Education Area) 368 felsGoktatdsi intézményt vizsgalo
2020 tavaszan végzett kérddives kutatas eredményei alapjan az egyetemek hozzaférhet6vé
tették a konyvtarjaik adatbazisat online, fejlesztették oktatasi moédszereiket (77%), mas
egyetemekkel kezdtek egytittmiikodéseket az online térben (64%) valamint novelték a
hozzaférést pl. hatranyos helyzet(i hallgatéiknak (48%) (Gaebel et all. 2021).

Nemzetkoziesedés a PTE-n

A Pécsi Tudomanyegyetemen ,az els6 attorést a 2000-es év jelentette, ekkor ugyanis
200 folé emelkedett a kiilfoldi hallgatok szdma” (Csészar & Wusching, 2014, p. 10). A kiil-
foldi hallgaték szama és aranya 2010 6ta folyamatosan és intenziven novekedett a vizsgalt
id6szakban: a 2019-ben indul6 képzéseken részt vevo hallgatok csaknem negyede (23,4%)
kulfoldi allampolgar, mikozben ez az arany a 2010-ben és 2011-ben indulé képzéseken
részt vevd hallgatok korében még 10% alatt mozgott (8. abra). Ennek oka a mobilitasi prog-
ramokszélesitésében (kiilsénemzetkoziesités)illetveakinaltképzéseknemzetkoziesitésében
keresend6 (bels6 nemzetkoziesités) (Knight 2008; Derényi, 2014). Megfigyelhets, hogy
2013 és 2016 kozott 23%-kal nétt a kiilfoldi hallgatok szdma - részben a Stipendium Hun-
garicum programnak koszonhet&en (Berdcs & Malota, 2017). Szintén 2013-as adatok alap-
jan elmondhatoé, hogy a PTE-n a ,németeket kovetSen kiildott hallgatok tekintetében Nor-
végia 257, valamint Irdn 172 f6vel all a sorban” (Csaszar & Wusching, 2014, p. 11). APTE a
jelenlegi 20% feletti ktilfoldi hallgatoéi jelenléttel mar a nemzetkoziesités harmadik fazisaba
sorolhat6, ahol nem csupdn a mennyiségi, de a mindségi nemzetkoziesités is cél. Ezt jel-
lemzi, hogy szervezeti oldalr6l mar tartalmi, minéségi és kulturalis elemekre is figyel az
intézmény. Jellemz6 tovabba a , hallgatécentrikus megkozelités és a nyitottsag a masfajta
kultarakra, a valodi kivancsisdg a tapasztalatok irdnt és az intézmény értékeinek valds
helyértékén valo kezelése” (Tempus Kozalapitvany, 2018, p. 25.).
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8.abra: A PTE kiilfoldi hallgatdinak szama és ardnya 2010 és 2019 kozott (Varga, Vitéz & Széll, 2021)

A Pécsi Tudoméanyegyetemen a 2019/2020-es tanév II. félévében a legnagyobb ardnyban
kilfoldi hallgatok Németorszagbol érkeztek, mely tobb mint 20%-at teszi ki az alapsoka-
sagnak. Ennek egyik oka, hogy a PTE AOK teljes német nyelvti diploma programot nyjt
igy akik nem jutnak be Németorszagban az orvosi képzésekre, 6k sok esetben (kb. 800 f&)
hazankat valasztjdk masodik opcidként (Bird, 2024). Németorszagon kiviil Kindbol és Iran-
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bol érkeztek a masodik és harmadik legnagyobb tomegben. Ezen kiviil Norvégia még je-
lent6s bazisa a kiilfoldi hallgatoknak (2. kép).
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2. kép: A kiilfoldi hallgatok dllampolgdrsag szerinti megoszldsa (>50f6)
Az Oktatdsi Igazgatosag adatai alapjdn, Sipos & Kovdcs, 2020)

A PTE-n kiemelt szereppel bir a Nemzetkozi Igazgatosag (NI), melynek célja, hogy egy-
részt hatékonyan apolja a meglévs nemzetkozi kapcsolatokat, masrészt folyamatosan ke-
resse, és nyitottan reagédljon minden olyan 4j nemzetkozi szintti kapcsolatépitésre, amely
az egyetem nemzetkozi stratégidjanak megfelel. ,Kapcsolatot tartunk fenn Pécs varos, Ba-
ranya-megye és a Dél-Dunantali Régié nemzetkozi tevékenységet koordinald szervezeti
egységeivel, a nagykovetségekkel és konzulatusokkal. Célunk, hogy a kiépitett és folyama-
tosan 4dpolt nemzetkozi kapcsolatrendszeriink a PTE oktatoi és hallgatdi szdméra hozzaja-
ruljon ahhoz, hogy tudasukat, ismereteiket minél jobban elmélyitsék, kamatoztassak, és
segitséget nydjthassunk abban, hogy szakmai fejlédésiiket nemzetkozi egytittmiikodések-
ben valésithassak meg.” (Pécsi Tudomanyegyetem, Nemzetkozi Igazgatosag, é.n.). Az NI
vezetGje, Prof. Dr. Tarrésy Istvan egy egyetemi interjiban elmondta, hogy az elmult 25
évben 700-800 partnersége van a PTE-nek, ahonnan fogadhatunk/ktildhettink hallgaté-
kat/oktatokat, azaz kb. a teljes vilagot atolelik ezek a lehet6ségek (Biro, 2024). Véleménye
szerint a 2022-2030-as stratégia részeként fenntarthatéan sziikséges tovabb folytatni a
nemzetkoziesitést, mindségi fejlesztésekre van sziikség a mennyiségi novekedés, és Gj
partnerek keresése helyett. Sziikséges a , realista szemiiveg” felvétele és egy-egy olyan or-
szagban folytatni a fejlesztéseket, ahol kolcsondsen hasznosithaté eredmények varhatok
pl. USA, Azsia, Afrika. A nemzetkozi évad/international seasons az egyik kiemelt megva-
l16sult eseménye az igazgatosagnak, amelynek célja a nyitas egymas felé, azaz a hazankban
€16 helyi kultardk, a pécsiek és a nemzetkozi hallgatok kozelitése akar tancestek, akéar kon-
ferencidk, akar filmek, kerekasztal beszélgetések altal. 2023-ban 90 ilyen program valdsult
meg, sok tizezer ember részvételével, novekvo érdekl6dés mentén.

A 2021-es egyetemi modellvaltas utan a Pécsi Tudomanyegyetem irdnyitasat az
Universitas Quinqueecclesiensis Alapitvany (UQA) latja el, amely kiadott egy 2022-2030
kozotti id6szakra tervezett stratégiat. Ebben a nemzetkoziesités a négy stratégia tertilet
egyikeként jelenik meg az aldbbi célkittizéssel: , A PTE hallgatéinak, oktatéinak és kutato-
inak legalabb 80%-a vegyen részt nemzetkozi programokban vagy egytittmiikodésekben a
tanulmanyai sordn, vagy az oktatasban, kutatasban eltsltott ideje alatt.” (2022, p. 7). Kiilon
hangsulyt helyeztek a stratégiaban arra, hogy a ,, PTE nemzetkozisége er6sodjon nem csu-
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pan kiilfoldi hallgatok vonatkozasaban, hanem a hallgatok, oktatok és kutatok egyetemi
életének minden tertiletén, ezzel tAmogatva a fenntarthatésagban, biotechnolégiaban, or-
vos- és egészségtudomanyban val6é nemzetkozi meghatérozé szerep kiépitését” (2022:13).
Ez alapjan egyértelmten latszik, hogy az egyik tertilet, ahol a nemzetkoziesitést kiemelten
kezeli az UQA az a biotechnolégia és az egészségtudomany, ahol explicit cél, hogy a ,PTE
els6 helyen rangsorolt egyetem legyen a kozép-kelet-eurépai térségben biotechnolégiai te-
riileten és az orvoslashoz, jolléthez kapcsolodo kiegészité tudomanyokban (példaul egész-
ségligyijog stb.)” (2022, p. 7).

A nemzetkozivé valas fékusza megjelenik mind a hallgaték, mind az oktatékra/kuta-
tokra vonatkozo kiemelt altémékban:

1. Sokszinii nemzetkézi hallgatoi dsszetétel: Legalabb 6.000 nemzetkozi hallgaté 2030 -ra
csak személyes oktatdsi formakat tekintve. Ehhez megjelenik célként az (a) UQA/
PTE altal finanszirozott nemzetkozi 6sztondijak bévitése, (b) a nemzetkozi alumni
halézatok fejlesztése toborzaskozpontt eseményekkel, (c) nemzetkozi toborzasi és
marketing iroda célzott fejlesztése a PTE-n célzott kampanyokkal, (d) kapcsolatok
épitése és bévitése globdlis hallgatokat toborzé tigynokségekkel a célorszagokban.

2. Kettdsdiploma programok és kdzds képzések: A kett6s diplomét ad6 és kozos képzések-
ben résztvevé hallgatok szdma 2022-h6z képest kétszeresére emelkedik 2030-ra.

3. Kiilfoldon toltétt tanulmdnyi id6: A diploméazé hallgatok 20% a vesz részt kiilfoldi
tanulményi programban a képzése soran 2030-ra.

4. Kiilfoldi oktatok és kutatok: Az oktatok és kutatok 6% legyen kiilfoldi 2030-ra. (a)
nemzetkozi oktatok bevonzasa hibrid/tavoli oktatasi poziciékkal. (b) célzott alap
{6 célkittizésekhez kapcsolodé tudomanytertiileteken

5. Nemzetkozi kutatdsi eqyiittmiikodések: A kutatasi kiadasok legalabb 50% a kapcsolo-
dik nemzetkozi kutatédsi és innovacios egytittmitikodésekhez 2030-ra minden év-
ben.

6. Oktatoi és kutatoi csereprogramok: Az oktatéi kar legalabb 10% a vegyen részt nem-
zetkozi csereprogramokban évente. (2022, p. 13-15).

Nemzetkoziesités a PTE-n a vilagjarvany idején

A korabban taglalt mobilitasi programokon til (amelyek mindegyike megjelenik a PTE-n),
létezik még olyan PTE specifikus mobilitasi program is, amely Magyarorszag mas egyete-
meire nem jellemzé. llyen tobbek kozott az Eurépai Bizottsag 5 millié eurds tamogatasaval
atjara indult European Digital UniverCity (EDUC) projekt 2019-ben, amely azonban a
pandémia alatt éreztette igazan hatasat. Tagjai:

. University of Potsdam (Németorszag) - konzorcium vezet6

. University of Cagliari (Olaszorszag)

. Masaryk University (Csehorszag)

. University of Rennes (Franciaorszag)

. University Paris Nanterre (Franciaorszag)

. Pécsi Tudoméanyegyetem (Magyarorszag)” (PTE, EDUC, é.n.).

NUlT = WD

Az EDUC célja egy 1j online campus kialakitdsa, valamint a virtualis és fizikai mobilitas
egyedi keverékével hosszt tdvon megvaldsitsdk a szovetség 160.000 hallgatdja és 20.000
oktatdja nagy részének mobilitasat. A projekt részét képezi az is, hogy az 6t orszag nyelvét


https://pte.hu/hu/educ

AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

és kultaréjat kolcsonosen beépitik egymads tananyagaba, ez altal is erésitve a kozos identi-
tas kialakitasat. Az oktatok szamara egy olyan kozosséget szervez, ahol , megoszthatnak
szakmai tapasztalatokat, kozosen dolgozhatnak az eurdépai egyetemek oktatasfejlesztésén,
vagy Uj kutatasi projektek kidolgozasan - ez rendszeres, rovidebb, intenziv, online és fizi-
kai talalkozok keretein beliil valésulna meg (pl. staff week, oktatasfejlesztési tréningek,
szakmai szemindriumok)” (PTE, EDUC, é.n.). A hallgaté6i oldalt illetéen nagy hangsulyt
kapnak a virtualis mobilitdsi és csere programok:

,Kulonbozé cégek és startupok aktiv hozzajaruldsaval rovidebb, projekt-alapt
munka valik hozzaférhetévé, egy-két hetes kiilfoldon toltott projekthéttel, amely
szakmailag valds gyakorlati tudést biztosit a jovére nézve. A mas egyetemeken
nagy hagyomannyal biré ,, gap year” program részeként és a Bologna-folyamatnak
koszonhetSen az MA/MSc hallgatok a szaktertiletiiktdl eltéré tertileten mélyithe-
tik tudasukat: szintén egy digitalisan elvégzendé vagy fizikailag is kiilfoldon eltol-
tott interdiszciplinaris képzéssel”. (PTE, EDUC, é.n.)

A PTE egy Nemzetkozi Beiskolazasi Irodat hozott létre a vildgjarvany alatt annak érdekeé-
ben, hogy az idegen nyelvti képzéseket népszertsitse és kiilfoldi hallgatokat toborozzon
az online térben is. A PTE azt vallja, hogy annyira semmi sem lehet hiteles, mint egy hall-
gat6 Gszinte, hiteles és nyilt beszamolGja. Eppen ezért elinditotta az International Student
Ambassador programot, nyilvanos webinariumokat hirdetett és novelte a jelenlétét kiilon-
b6z6 social media pl. instagram feliiletén is. (Tempus Kozalapitvany, 2021).

Ha a Pécsi Tudomanyegyetemet vizsgaljuk a Covid-19 alatt tapasztalt oktatdsi formak
mentén, akkor lathato, hogy a tiz kar nem rendelkezett minden félévben egységesen ebben
a kérdésben. A pandémia els¢ id&szakaban rektori utasitds szerint minden karon online
oktatas volt, de az ezt kovet6 egyes hullamokban volt olyan kar, ahol jelenléti, volt, ahol
online és volt, ahol hibrid format alkalmaztak. Ezen valtozasok egyértelmtien az oktat6ktol
is valtozast koveteltek, ugyanis a pandémia el6tt a legtobb oktaténak és nem oktaté mun-
katarsnak nem volt tapasztalata a digitalis/tavoktatassal. A pandémia ezen kiviil befolya-
solhatta a tananyagok tartalmat is, hiszen egy mas oktatasi formaban akar mas tananyagok
is kifejlesztésre kertilhettek. Igy egy masik nemzetkoziesitési teriilet, az internationalisation
of the curriculum is el6térbe kertiilt a pandémia hatésara.

A PTE elnyerte 2021-ben az ,EAIE Kival6sag a nemzetkoziesitésért” dijat a Nemzet-
kozi Igazgatosag altal kifejlesztett és iranyitott online rovid tavi programokért. Az EAIE
(The European Association for International Educators) a vilag egyik legnagyobb, a fels6-
oktatas nemzetkozivé tételével foglalkoz6 szervezete. A vilag 70 orszagabol 2500 tagja
van. A szervezet minden évben dijat adomanyoz egy olyan eurépai egyetemnek, amely
kiemelked6 és innovativ eredményeket ért el a nemzetkoziesitési tevékenységek terén, és
amely modellként szolgalhat mas felsGoktatasi intézmények szaméra. A PTE altal megva-
l6sitott programok kozott szerepelnek nyari és téli online kurzusok, workshopok, COIL
projektek, karriertervezési tréningek, amerikai és olasz egyetemekkel kozosen kidolgo-
zott online kurzusok, valamint egy virtualis gyakornoki program. A dij elnyerésének leg-
f6bb oka, hogy , ezen események innovativ dtszervezése sordn kiilonos figyelmet forditott
a PTE a kozosség megteremtésére, és kivalo példat nydjt arra, hogyan lehet izgalmas, di-
akok altal vezetett kozosségi programokkal hozzaadott értéket teremteni...” (University
of Pécs, 2021).
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Konklazié

A Covid-19-es vilagjarvany soran tapasztalt nemzetkoziesitési folyamatok, valtozasok a
PTE esetében tobbnyire illeszkednek mas eurépai felsGoktatdsi intézményekhez, azonban
fellelhet6k olyan PTE specifikus torekvések is, amelyek a COVID-19 jarvanyra reagalva a
Nemzetkozi Igazgatosag altal 2020 eleje 6ta valésulnak meg. Szamos nemzetkozi virtualis
program valt elérhet6vé a globalis partneregyetemek és a PTE hallgatdi szamara, amelye-
kért egy rangos dijat (, EAIE Kival6sag a nemzetkoziesitésért) is elnyert az intézmény. Fon-
tos nemzetkoziesitési teriiletté valt ebben az id6szakban, az internationalisation of the curri-
culum, azaz a tananyag nemzetkoziesitése. A PTE egy Nemzetkozi Beiskolazasi Irodat is
létrehozott ezen id6szak soran, amely a hallgatok toborzasat hivatott segiteni. A jarvany
soran az eurdpai egyetemek nagyobb hangsulyt kezdtek el fektetni a helybéli, belsé
nemzetkoziesitésre (internationalisation at home - laH) is, illetve online egytittmiikodések-
ben kezdtek el gondolkodni. A PTE részérél ez az egytittmiikodés a 2019-ben indult EDUC-
online campus révén szintén megval6sul, amely a virtudlis és fizikai mobilitds egyedi ke-
verékével ot orszag egytittmiikodését teszi lehet6vé.
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Tészegi Zsofia Julia

NEURODIVERGENS HALLGATOK
KEPZESI MUTATOI A PECSI
TUDOMANYEGYETEMEN

Absztrakt:

A tanulmdny a kélcsénds befogadis szemléletébdl kiindulva, annak gyakorlati megvaldsu-
lasdt vizsgilja a felséoktatdsban. Az Inkliizio Folyamatelvii Modelljét haszndalva mutatom
be a Pécsi Tudomdnyegyetem (PTE) specidlis képzési igényii hallgatoit, fokuszba helyezve
a neurodiverzitist. A Neptun Egyesitett Oktatdsi Rendszer hallgatéi adatainak (N = 47
194) 10 éves iddsoros elemzése sordn az elényben részesitett hallgatoi csoportokat hasonlitom
dssze, s az azonosithato kiilonbségeket vizsgdlom. Elemzem a felvételi ardnyokat és a karok
kozti megoszlast a belépéskor (bemenet), a tdmogato tényezéket hasonlitom Ossze a képzés
sordn (folyamat), és a teljesitménymutatokat nézem a programbol valo kilépéskor (kimenet).
Az eredményekbdl kideriil, hogy az el6nyben részesitett hallgatdi csoportok kdzétt a legna-
gyobb ardnyban a neurodivergens hallgatok jelennek meg. Az adatelemzés azt a meglepd
eredményt is mutatja, hogy a neurodivergens hallgatok nagy valdszintiséggel végeznek sike-
resen a PTE-n, és a legkevésbé jellemzd, hogy tanulmdnyaik sordn féléveket halasztanak. A
nyelvvizsga szerzésre vonatkozo adatok dsszevetése azonban ravilagit az idegennyelvi kom-
petencia teriiletén hidnyzo intervenciora és egy célzottabb, karonkénti mentilhigiénés- és
tanuldstamogatdsi mentorhdlozat sziikségességére.

Kulcsszavak: felsdoktatds, specidlis képzési igényii hallgato, neurodivergens, az Inkliizio Fo-
lyamatelvii Modellje

Bevezetés

E tanulmanyban olyan alapfogalmakra tdmaszkodom, mint a diverzitds és az inklazié.
A diverzitasra a felsGoktatdsban megjelend hallgatoéi csoportok attekintésével utalok, kii-
16n fokuszélva az vizsgélt neurodivergens tanuldcsoportra. Az inklaziét szintén fels6okta-
tasi kontextusban targyalom, réviden felidézve az ezzel kapcsolatos nemzetkozi el6zmé-
nyeket. A tanulmanyban bemutatott vizsgalat mindezekre épitve és az Inkltizié Folyamat-
elvli Modellje alapjan jellemzi a Pécsi Tudomanyegyetemen (PTE) végzett specidlis képzési
igényd, koztiik neurodivergens hallgatoi csoportokat, s bemutat egy lehetséges vizsgalati
modellt, mely megismételhet6 mas hazai felsSoktatasi intézményben is. Célom, hogy fel-
tarjam, hogy 10 éves id6tavlatot tekintve milyen valtozdsok azonosithat6k be a kiilonb6z6
fels6oktatasban elényben részesitett hallgatéi csoportok tsszevetésével. A Neptun Tanul-
manyi Rendszerben fellelhet6 képzési adatokra tamaszkodva a neurodivergens hallgatoi
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csoport belépésének ardnyaira, elérehaladasanak hatterére és eredményességi mutatoira
lathatunk rd. A donten leir¢ statisztikak' kiindulépontot jelentenek a folyamatosan zajlé
kvalitativ vizsgalataimhoz.

A sokszintiség, befogadas és neurodiverzitds
értelmezési keretei a felsGoktatasban

Napijaink felsGoktatasi intézményei egyre véltozatosabb hallgat6i csoportokat fogadnak,
igy folyamatosan pontositando értelmezési keret sziikséges a diverzitis és az inkliizio meg-
értéséhez, sikeres kiépitéséhez.

Soksziniiség alatt azokat az egyéni kiilonbségeket értjiik (pl. személyiség, el6zetes tudas,
képességek és élettapasztalatok) melyek keresztmetszetet alkotnak a csoportos tirsadalmi
kiilonbségekkel (pl. szarmazasi orszag, nemzetiségi és etnikai hovatartozas, szocidlis helyzet,
nemi szerepek, valamint kulturalis, politikai, vagy valldsi hovatartozas), amik egytittesen
befolyasoljak élettinket, identitasunkat és kapcsolatainkat (AACU, 2021). A sokszintiség és
a vele egytitt megkertilhetetlen differencidlas a felsGoktataspolitika és felsGoktataskutatas
egyik legintenzivebben vitatott témadja (ReicHERT, 2009; TEICHLER, 2010; Trow, 1979).

Inkliizio, avagy kolcsonos befogadés alatt ebben a tanulmanyban azt értem, hogy min-
denki - esettinkben minden pécsi egyetemi polgér, aki felvételt nyert vagy munkaviszony-
ban all a PTE-vel - idetartozik, elfogadott és tamogatott (SCHWARTZ ET AL., 2002). A hazai szak-
irodalomban az integraciét és inklaziét néhol szinonimaként kezelik, pedig jol tudjuk,
hogy az egyiittoktatds jelenthet a sajatos nevelési igénytiek esetében ,rideg integraciot” is,
ahol nem kapja meg a tanul6 azokat a valds sziikségleteihez és tanulasi nehézségeihez al-
kalmazkod¢ differencialast és fejlesztést, amit a szakvéleménye el6ir neki (Toth, 2011). Az
alabbi idézettel egyetértve értelmezem az integracié és inklazi6 kozti kiilonbséget:

Az integrdcio ugyanis olyan folyamatot jelent, melyben a hangsiily azon a személyen van,
akinek a tdrsadalom segiti a beilleszkedését, de nem feltétlentil azzal, hogy maga is viltoztat
a feltételrendszerén — ezt sokkal inkdbb a beilleszkeddtdl varja el. (...) Ezzel szemben az
inkliizio szemléletének lényege a befogadds fokusza magdan a kérnyezeten van: amennyiben
a kdrnyezet kell6 modon tud reagdlni a benne lévdk igényeire, sziikségleteire, akkor minden-
ki kolesonds befogadasa sikeres lesz.” (VARGA, 2015, p. 6)

Az inklazi6 tagabb értelemben tehét az a sikeres egytittélési forma, mely sordn az egyéni
kiilonbségek és sokszintiségek tisztelete alapvetés, de csakis az egyéni sziikségletek figye-
lembevételével. Egy olyan tarsadalmi és intézményi stratégia, mely mindenki szdmara el6-
nyokkel jar (VArGa, 2015b).

A befogadas fokuszdban 1év6 csoportok lehataroldsat és a diverzitas értelmezését a
fels6oktatasban is az aktualis foldrajzi kornyezet, a kulturélis 6rokség és a jogszabalyrend-
szer befolyasolja (VARGA ET AL., 2021). Mindezek alapjan beszélhettink helyileg meghatarozott
kisebbségekrdl (locally defined minorities), s ezen alulreprezentalt csoportok meghatarozasa
elengedhetetlen ahhoz, hogy hatékony megkozelitéseket keresstink a felsGoktatas szocialis
dimenzidjanak erdsitésére (TupAN-WENNO ET AL., 2016). A felsGoktatasi inkltaziéval foglal-
kozo kutatasok egy része a helyben é16 kisebbségek esélyegyenléségi torekvéseire fokuszal
(Harris & LEE, 2019; Stout ET AL., 2018). Szamos kutatas a bevandorldk nyelvi, kulturalis és
vallasi sajatossagait és befogadasat vizsgélja a felsGoktatds nemzetkoziesitése és a migracio
kontextusaban (Guo & JamalL, 2007; Brooks & WATERs, 2011; KRISTEN ET AL., 2008). Szintén

1  Koszonet Erat Davidnak az SPSS statisztikai elemzésben nytjtott segitségért.
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talalkozhatunk a specidlis képzési sziikségletii hallgatok befogadasat és minden egyetemi pol-
gar életét megkonnyfit6 eqyetemes tanuldsszervezés (Universal Design of Learning) kutatasa-
val (EVANS ET AL., 2017; BURGSTAHLER, 2015). A magyarorszagi vizsgalatok hitranyos helyzetii
és romaycigany egyetemistdk, valamint fogyatékossiggal ¢él6, illetve kiilfoldi hallgatok fels6okta-
tasi lehet6ségeit elemezték (HRrasEczi & Puszral, 2020; VARGA ET AL., 2019; VARGA ET AL.,
20218; Fazekas, 2021; Vitez 2021; VArGA & TRENDL 2022; SzaABONE PONGRACZ, 2023).

E tanulmanyban kiilonos figyelmet szenteltink azon egyetemi hallgatoknak, akik a
neurodiverzitds ernyGje ala tartoznak, melyek kozé ebben a kutatasban minden olyan a PTE
altal ,sajdtos képzési igényiinek” nevezett hallgaté sorolhaté az adatbazis masodelemzésénél,
aki a nemzeti felsGoktatésrol szol6 2011. évi CCIV. torvény 108.§-aban a ,, tanulasi- és pszi-
chés-fejlédési zavar” kategoridba tartozik, s melyek a BNO11 kategoériai szerint a ,, tanulasi
fejlédési zavar”, a ,,szimbolikus diszfunkcidk”, valamint a ,figyelemhianyos hiperaktivi-
tds zavar” (ADHD) kategoéridkba tartoznak. Singer (1999) ausztral aktivista értelmezésé-
ben - aki nevéhez ftizédik ez a fogalom - a neurodiverzitist az autizmus spektrumadllapottal
diagnosztizalt (Autism Spectrum Condition, ASC) atlagos vagy kiemelkedd intellektust sze-
mélyekre hasznalta, de napjainkra tovabb tagult az értelmezési keret mas velesziiletett
fejlédési-, és szerzett mentalis allapotok befogadasanak irdnyédba. A neurodiverzitasra vo-
natkozo fogalmi tisztazast a felsGoktatds kontextusaban egy megel6z6 tanulmanyban mar
megtettiik (Toszearl ET AL., 2023). Itt azt fontos hangstlyozni, hogy a hazai jogszabélyok és
diagnosztikus kategoridk szemléletével ellentétben a magukat neurodivergensnek tarté em-
bertarsaink kognitiv feldolgozdsukra, szocidalis-érzelmi képességeikre és készségeikre nem, mint be-
tegségre vagy fogyatékossigra tekintenek, hanem azt vélik, hogy kiilonleges mentdlis miikddéseik
eqy mdsfajta agqyi huzalozdsnak kdszénhetdek, mely az emberiség kortilbeltil egyotodét érintik
(ArmsTRONG, 2011). Doyle biopszicho-szocidlis modellje kihangstlyozza a neurodivergens
egyének kognitiv erésségeit, melyekre a tanuldsszervezés soran célszerti lenne épiteni a
koz- és felsGoktatasban egyarant (DovLg, 2020). A hazai fels6oktataban egyre tagul a , kii-
l6nleges banasmoéda tanulé” fogalma (amit a 2011. évi CXC. torvény a nemzeti kdzneve-
lésrél nevezett igy). Ezt mutatja az a jelenség is, hogy nem egységes az erre hasznélt foga-
lom az egyetemi tamogaté programokndl sem, hanem t6bb inkluziv kifejezés van haszna-
latban. A PTE Tamogat6é Szolgalata a ,sajatos képzési igény@” hallgatét haszndlja
(feltehetSen a ,sajatos nevelési igényti” kifejezésbdl). Az ELTE SHUTI feltehetSen a
»students with special needs” angolszasz kifejezést forditotta , specidlis sziikségletii hallga-
tokra”, s az 6 programjuk megsegiti a tartés vagy kronikus betegséggel él6ket is, bar a fel-
s6oktatési torvény a ,fogyatékossaggal él6 jelentkezé és hallgaté” terminusokat ennél j6-
val sztikebben értelmezi. Tanulmanyomban a PTE Tamogat6 Szolgélat terminusat kovetve
a ,sajdtos képzési igényii” hallgaté megjelslést alkalmazom.

A Pécsi Tudomanyegyetem Inkluziv Kivéalésag Kutatécsoportja (IKK) és el6zményé-
nek tekinthet6 szervezeti egységei, 2014-t6l folyamatosan vizsgaljak a fels6oktatasi befoga-
dast, melyrdl szerkesztett kotetek jelennek meg (ARATO & VARGa, 2015; VitEz, 2021), tanul-
manyok sziiletnek (ARATO & VARGA 2018; VARGA ET AL., 2019 £s 2020), és recenzidk késziil-
nek (Csovcsics, 2022, HorvATH, 2022; Szasapos, 2022; Trenpr, 2022; Toszeal, 2022). A
kutatécsoporthoz kapcsolodé Befogadd Egyetem Program a gyakorlat oldalardl kozelitve
ernyGszervezetként és sajat akcidival segitette az inkluzivitds novelését az egyetemen. A
kutatécsoport tagjai kiilonboz6 hallgatéi csoportok oldalarél (roma, hatranyos helyzett
diakok, kulfoldi hallgatok stb.) is vizsgalédnak, de késziilnek komplex kutatasok is. Jelen
tanulmany a kutatécsoport egész egyetemre kiterjedd vizsgalatdhoz kapcsolodik, annak
kutatéasi adatbazisat masodelemzve.
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Vizsgalati médszerek

PTE-n 2019-2020-ban zajlott az a vizsgalat, mely a Neptun adatbazis 2010 és 2019 kozott
regisztralt adatai alapjan valamennyi képzéssel rendelkez6 hallgatora (68 602 {6) és az al-
taluk végzett 6sszes képzésre (83 067 db) kiterjedt (VARGA ET AL., 2019, 2021). Ez az elemzés
a hallgatok Neptunban elérhet6 személyes és képzési adatain alapult, benne héttérvaltozo-
ként jelent meg az eldnyben részesités. Az elényben részesitett hallgatokat 6t kategoridba
sorolta az elemzés a Neptun adatbazist statisztikai kédokban értelmezve: (1) tanulési fejl6-
dési zavarral €16k, (2) hatranyos helyzettek, (3) testi/értelmi fogyatékossédggal é16 szemé-
lyek? (4) gyermeket vallalok és (5) egyéb hatrannyal él6k. Tovabbi hattérvaltozoként ke-
zelték a kapott juttatisokat (Osztondij, kollégium) és az adott képzés statuszit is.

Kutatasunk masodelemzi azokat a személyeket, akiknek mar valamilyen médon leza-
rult az oktatasi pélyaja. Az eredeti vizsgalat els6 (1) kategoriajaban szerepSket ebben a
masodelemzésben neurodivergensnek neveztem ét, ez a legnagyobb szamd és leglatensebb
hallgatéi csoport. Adatbazisunkban ebbe a csoportba f6ként a BNO11 szerint a ,, tanulasi
zavarral”, a ,szimbolikus diszfunkcidkkal” (pl. diszlexia, diszkalkulia és diszgrafia) és a
figyelemhianyos hiperaktivitas zavarral (ADHD) diagnosztizalt, egykor ,sajatos nevelési
igény” (SNI-s) tanuldk tartoznak.® Elemzésiink szempontjabdl kiilon fokuszt kapott a sa-
jdtos képzési igényil hallgatok adatainak vizsgélata a tobbi elényben részesitett csoporthoz
hasonlitva mely az eredeti elemzés szerint az (1)+(3) kategéridk egytittesen. A (3)-as kate-
goriaba a tobbi mozgésszervi- és érzékszervi fogyatékossaggal €16 személyek tartoznak,
valamint az eredeti (véleményem szerint téves besorolédsi koncepcié miatt) a autizmus spekt-
rumadllapottal él6ket (ASC).

Az adatelemzés soran megtapasztalt korlatozoé tényez6kbdl is lesztirhets, hogy fontos
volna a szemléletvéltds a hazai felsGoktatast irdnyité jogszabélyozédsban is, hogy a
neurodiverzitdst egy olyan interszekcionalitasban megjelend hdttérvaltozonak tekinthesstik,
mely nem feltétleniil jar egyiitt fogyatékossiggal, mégis joggal élhet6 meg a tanulmanyokat
hatréltato tényezének, sajdtos képzési igénynek egy épségista, erésen szelektiv, s a differenci-

2 Anomadlianak bizonyult az els6 statisztikai elemzés sordn az a tény, miszerint a (3) testi-értelmi fogyatékossd-
got egy gytjt6kategériaba sorolta a Neptun adatbazis alapjan a hattérvéltozokat felallité statisztikus, akik
bizonyéara a 1998. évi XXVL. Torvény (Fot. - tv. a fogyatékos személyek jogairdl) kategoridit kovethette. A
nemzeti fels6oktatdsrél sz616 2011. évi CCIV. térvény 108.§-a sem harmonizal ezekkel a kategériakkal, mert
e torvény definicidja szerint a fogyatékossiggal él6 hallgato (jelentkezd) az, aki , mozgdsszervi, érzékszervi vagy
beszédfogyatékos, tobb fogyatékossig egyiittes eldforduldsa esetén halmozottan fogyatékos, autizmus spektrum zavarral
vagy egyéb pszichés fejlodési zavarral (siilyos tanuldsi, figyelem- vagy magatartisszabilyozisi zavarral) kiizd.” Ebb6l
ajogszabalybol lathatjuk, hogy az ,értelmi fogyatékossig” itt nem is emlitett kategoria, azaz a térvény szerint a
hazai felsGoktatds nem tervez az enyhe fokban intellektualis képességzavarral é16 (tanulasban akadalyozott)
fiatalok nem diplomat ad¢ feln6ttképzésével, de valdjaban a hatdrdvezeti intellektusii hallgatokkal (1Q70-85)
sem a felsoktatasban, mely utébbiak szdmara - véleményem szerint helyteleniil - a kdzoktatdsban sem
rendeltek gyogypedagogiai fejlesztést.

3 Kihivés volt szimomra, hogy én mar a tisztitott és hattérvaltozokra kédolt adatbazist kaptam meg tovabbi
szliréshez és elemzéshez, hiszen a 10 éves Neptun adatbézis tisztitdsa onmagaban is egy rendkiviil id6igé-
nyes és adatanomalidkkal terhes folyamat volt a szociolégus statisztikus szdmara, amit nem volt médomban
ésidém a kutatdsomhoz az IKK adatbézis tisztitdsaval a legelejérél kezdeni. A jelen statisztikai adatelemzés-
ben a neurodivergens Neptun kategoéridban tehat limitdcionak bizonyult szdmomra, hogy az IKK adatbazis
fent emlitett anomaélidja miatt a neurodiverzitas egyik alcsoportjat, az autizmus spektrumallapottal él6 (ASC)
hallgatokat nem tudtam madr levélasztani a (3)-as héttérvaltozordl, azaz a ,testi/értelmi fogyatékossaggal
é16 személyek” csoportjarol. Veliik egyiitt a neurodivergens hallgatéi csoport még kb. évi atlag 5-6 fével
béviilne a Tdmogaté Szolgalat jelenlegi 22,000 6sszhallgatéval nyilvantartott, 236 sajatos nevelési igényt
hallgatora es§ ASC-s személyek létszdma alapjan, amit sajnos az IKKs adatbazis nem mutatott kiilon.
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alast, mentesitést, tobbletid6t és segédeszkozoket (accommodations) gyakran nem szak-
szerlien és méltanyosan érvényesit6 oktatasi rendszerben (Baker & LEONARD, 2017). Eppen
ezért a Neptun egységes tanulmanyi rendszer hattérvaltozéinak megnevezését, valamint a
fels6oktatasi torvény kategoriait is feltilvizsgalatra és moédositasra javasolom a jovébeni
adatelemzések pontositasa érdekében. Masodelemzésiink végs6 elemszdma: N = 47 194 {6
lett az elvégzett adattisztitas utan.

Kutatasi kérdések

Vizsgalatom célja a mar végzett sajatos képzési igényi és azért elényben részesitett hallga-
tok képzési elémenetelének Osszevetése volt mas hatrannyal érkezé hallgatokéval, vala-
mint a nem elényben részesitett tobbi hallgaté képzési 6sszmutatéjaval. Az Inklazié Folya-
matelvli Modellje (VARGA, 2015a) alapjan harom szegmenset vizsgalva tettem fel az alabbi
kérdéseket.

I. Bemenet (fels6oktatasba bekertilés): Milyen ardnyban lépnek be a vizsgalt egyetemre a
sajatos képzési igényii hallgatok? Hogyan alakult a szamuk a vizsgdlt évtizedben?

II. Folyamat (fels6oktatasi id6szak): Milyen tamogatdsok azonosithatok be a Neptun adat-
bazis alapjan? Feltételezhet6-e, hogy ezek segitik a sikeres hallgatoi el6rehaladdst?

III. Kimenet (eredményességi mutatok): Milyen mértékben haladnak elére, mekkora a le-
morzsolodds? Mi jellemzi a halasztisokat? Milyen eredménnyel jutnak el a kiilonbézd hall-
gatoi csoportok az eqyetemi végzettségig?

Altalanos kérdésemvolt a fentiekkel osszefiiggésben, hogy amennyiben az adatok mutatnak
még sziikséges beavatkozdsokat, azok milyen formdban tudndnak meguvalosulni?

Az elemzési minta kialakitdsa

Az aldbbiakban részletezem a végsé elemszamhoz (N = 47 194 {6) jutas adatsztirési logika-
jat, melyre a korabbi adatkozlés sordn a terjedelmi korlatok nem adtak lehetSséget, ez
azonban fontos informdacié azon kutatdok szamara, akik hasonlé adatelemzést terveznek
végezni mas egyetemeken az elényben részesitett csoportokra. Az adatbazis tehét csak az
alabbi hallgatékat tartalmazza:

* a bekertilés oka kizarélag felvétel lehet (tehét a vizsgalati idére es6 els6 képzésben
toltott idejét vizsgaltam minden hallgatonak, nem pedig a képzés megsziinése mi-
atti atsorolast, kreditbeszamitassal valo atjelentkezést, vagy tovabbi posztgradué-
lis képzéseit);

+ igy minden személy csak egyszer szerepel az adatbazisban (duplumok kisztirve),
akkor is, ha tobb képzés tartozott hozza;

* a mintabol sztrésre kertiiltek azok, akikrél nem lehet megéllapitani, hogy milyen
képzésben vannak (,PTE” vagy ,egyéb” megjelolés az eredeti adatforrdsban);

* csak nappali és levelez6s hallgatok kertiltek elemzésre;

* azismeretlen képzési szinttiek is kikertiiltek (BA, MA, PhD, osztatlan és szakképzés
maradt

* a képzés kimenete nem lehet egyéb ok (pl.: kizaras, atsorolas nem vallalasa, vagy
intézménymegszinés);

» végiil fontos, hogy az elemzésben kizarélag olyan személyeket vizsgaltam, akik-
nek mar lezarult az oktatasi palydja, azaz nem aktivak a képzésben.
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Eredmények

I. Bemenet

A vizsgalat fékuszaban 1év6 neurodivergens hallgatok az elényben részesitett és hatrannyal
kiizd6 hallgatéi csoportok koziil a legszamosabb csoport. Azaz az egyetemi felvétel idejé-
ben a sajatos képzési igénytiek kozott is ez a legmarkéansabb hallgatéi csoport (1. tablazat).

Egyéni kondicio Szam Szazalék
Neurodivergens (itt ASC nélkal) 539 1,1
Mozgassérlilt és érzékszervi fogyatékossaggal él6 személy (+ASC) 373 0,8
Hatranyos helyzetl 379 0,8
Egyéb hatranyt jelentd tényezével azonositott 165 0,3
Nincs hatrany / Nincs el6nyben részesités sem 45738 96,9
Osszesen 47 194 100,0

1. tablazat: Egyéni kondicidk szdamokban dsszesitve az el6nyben részesités szempontjibol

A kétvéltozos elemzéseknél mar idésorosan lehetett vizsgélni a kiilonféle kondiciok alaku-
lasat az el6nyben részesités tekintetében, s lathat6, hogy mig egyre novekszik a hatrany
nélkiiliek létszama, a kiilonb6z6 hatranyos helyzett és ,fogyatékossaggal é16” hallgatok
aranya egy idében forditott U-alaku trendet kovet, a neurodivergens hallgatok esetében a
2015-17-es cstics utan ismét csokkent, a mozgas- és érzékszervi, valamint beszédfogyaté-
kossaggal €16 személyek esetében egy folyamatosan csdkkené tendencidt mutat, ami aldl
egyediil a 2016-o0s év kivétel, ahol nagyobb szdmban végeztek ezen kategéridkba tartozo
hallgatok (1. dbra).
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2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

— Egyéb hitranyt jelentd tényezé — Hatranyos helyzet — Neurodivergens
== Testi/értelmi fogyatékkal élés

1. dbra: A PTE-n elényben részesitett hallgatok szamanak alakuldsa grafikonon 2010 és 2019 kozott

II. Folyamat

Az intézmény inkluzivitdsat az is mutatja, hogy a tanulmanyi id6 alatt mennyi tdimogatast
kapnak a héatrannyal é16 hallgatok. Ilyen tamogatasok kozott kiemelkedd szerepe van a
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tanulmanyi és szocidlis dszténdijaknak, valamint a kollégiumi elhelyezésnek, melyek csokken-
tik a hallgatok kiadasait és munkavallaldsra forditott idejét. Az eredmények azt mutatjak,
hogy a neurodivergens hallgatéi populécio kizel fele dsztindijas, mely hasonlé az egyéb
,fogyatékossaggal él6” hallgatok kozti arannyal, itt csak a hatranyos és halmozottan hat-
ranyos hallgatok azok, akiknek kétharmada részesiil szocialis 6sztondijban (2. dbra).

Osszesen

Nincs hatrany

Testifértelmi fogyatékkal élés

Neurodivergens

Hatranyos helyzet

il

Egyéb hatranyt jelentd tényezd

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

W Nem kapott észténdijat [J Kapott dszténdijat

2. dbra: Az elényben részesitett hallgatdi csoportok szdzalékos aranyai az dsztondij kondicio szerint

Elmondhatd, hogy a hatrany nélkiili hallgatokhoz viszonyitva alig tér el a neurodivergens
és mas ,fogyatékossaggal é16” hallgatok tanulmanyi 6sztondijjal valé timogatasa. A szoci-
alis osztondijjal valé anyagi, valamint a kollégiumi féréhellyel a lakhatési tamogatas in-
kabb a hallgaté csaladjanak szociélis-gazdasagi helyzetével van osszeftiggésben.

Osszesen

Nines hatrany

Testi/értelmi fogyatékkal élés

Neurodivergens

Hétranyos helyzet

i

Egyéb hétranyt jelentd tényezd

0,00% 22,50% 45,00% 67,50% 90,00%

W Nem kollégista [0 Kollégista

3. dbra: Az elényben részesitett hallgatdi csoportok szdzalékos aranyai a kollégiumi elhelyezés szerint

A neurodivergens személyek korében a kollégistak aranya valamivel nagyobb, mint a tel-
jes hallgatésag korében (26.3%), naluk a mozgéssériilt és érzékszervi fogyatékossaggal
élok, illetve a hatranyos helyzettiek jutnak ennél nagyobb aranyban kollégiumhoz, amit az
el6bbieknél fizikai mobilitasi- és térbeli tajékozodasi képességeik, illetve mindkét csoport-
nal szocidlis helyzetiik tehet indokoltta (3. dbra). A szamok mindenképp azt jelzik, hogy
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tobb kollégiumi féréhelyre volna sziikség a PTE-n, mely el&segithetné a felsGoktatasban
alulreprezentalt neurodivergens hallgatok megélhetését, tanulmanyi helyzetét és jollétét
is. A vizsgalt id6szaknak pusztan az utolso 2 évét érintette az a valtozas, mely szerint volt
az egyetemnek kifejezetten fogyatékossaggal €16 hallgatok altal palyazhat6é tanulméanyi
Osztondija, melyre kiilon kategoriaban palyazhattak a neurodivergens hallgatok is. A kol-
légiumi felvételinél pedig csak az elmult idészakban jelent meg szempontként a fogyaté-
kossag is - beleértve a neurodivergens hallgatékat, - s igazolt dllapot alapjan tobbletpontot
szerezhettek a specialis sziikségletli palydzok. Mivel az emlitett juttatdsoknal nem volt a
vizsgalt id6szakra egységesen vonatkozé elényben részesités, ezért erre vonatkoz6 kiilon
adatok nem tudtak arnyalni az adatbazis elemzését.

A képzési adatok osszhallgatéi adatokkal valé osszevetése azonban az idegennyelvi
kompetencidk és annak kovetkeztében kihasznalhaté hallgatéi mobilitas terén jeleztek
olyan diszkrepanciat, mely esetleges intervencidk sziikségességét jelzik.

Osszesen ” 58,10%
Nincs hatrany ” 58,50%
Testi/értelmi fogyatékkal élés (+ASD) 40,20% 50,80%
Neurodivergencia (ASD nélkiil) N 3.10% 165,90%
Hatranyos helyzet ” 57,00%
Egyéb hatranyt jelentd tényezd w 72,70%

0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%

W Van nyelvwvizsgdja [J Nincs nyelvvizsgdja

4. dbra: Az elényben részesitett hallgatoi csoportok szdzalékos ardnyai a nyelvvizsga kondicio szerint.

A neurodivergens személyek korében egyetemiinkon az atlagnal nagyobb aranyban van-
nak azok, akiknek nincs nyelvvizsgajuk (=66 %), s alig tobb, mint a harmaduk rendelkezik
nyelvvizsga bizonyitvannyal (=34%), mely a felsGoktatasban komoly hatranyt jelenthet a
hallgat6i mobilitas és a nemzetkozi tudomanyos diskurzusban val6 részvétel tertiletein.
Ha az 6sszhallgatésaggal (dsszesen), és a tobbi elényben részesitett hallgatoi csoportokkal
Osszevetjiik az adatokat, lathatjuk, hogy a fogyatékossaggal él6 és neurodivergens hallga-
tok csoportjain kiviil mindegyikben forditott az ardny, azaz az 6sszes tobbi csoportban
magasabb a nyelvvizsgas hallgatok aranya (példaul az , Eqyéb hdtrinyt jelentd tényezdkkel
élok” csoportjaba tartozé gyermekgondozasi dijban vagy félarvasagi timogatésban része-
stil6k esetében ez az arany 73:27 a nyelvvizsgéaval rendelkez6k javara).

III. Kimenet

Az 6sszhallgat6i mintdn az lathatd, hogy a 47 194 hallgatosag tobb, mint fele, azaz 58,6 %-a
(27 653 £6) sikeresen elvégezte tanulméanyait, de kozel egynegyede, azaz 11 351 hallgaté nem
szerzett diplomat (24,1%). Ezen feliil 12% (5 671 £6) nem is jelentkezett be a Neptun adatba-
zisba aktiv hallgatoként, 5,3% (2 519 {6) pedig atvételt nyert mas képzésre (2. tblazat).
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Kimenet Szam Szazalék
Atvétel mas képzésre 2519 5,3
Elmulasztott bejelentkezés 5671 12,0
Sikeres 27 653 58,6
Sikertelen 11351 24,1
Osszesen 47 194 100,0

2. tabldzat: Kimenetre vonatkozo hallgatoi kategoridk

A kimeneti mutat6k a neurodivergens (és emiatt elényben részesitett) csoportok esetében
nagy mértékben tandskodnak arrol, hogy miikodik-e intézményi stratégia, vannak-e az
egyetemen ilyen hallgatékat tdimogaté programok vagy kurzusok, valamint, hogy ezen
hallgatéknak milyen stressz és tobbletid6, vagy mennyi felmentés aran sikertiil abszolvél-
nia egy képzést.

Osszesen [ [ I |

Nincs hatrany [ | | |

Testi/értelmi fogyatékkal élés [ | I |
neurodivergens [ | |

Hatranyos helyzet - ! E |

Egyeb hatranyt jelentd tényezd - | | |

0% 10% 20% 0%  40% 50% 60% 70%  BO%  90% 100%

WAtvétel mas képzésre  OEImulasztott bejelentkezés  OSikeres  DSikertelen

5. dbra: A hallgatéi csoportok szazalékos ardnyai a képzés kimenete szerint

A neurodivergens személyek esetében a képzés sikeres elvégzése a legnagyobb ardnyban
van minden csoporthoz képest. A PTE ezen statisztikai eredménye nemcsak meglepd, de
mindenképp szembe megy az épségizmus altal kozvetitett sztereotipidknak. Az épségiz-
mus (ableism) definici6ja szerint ,a fogyatékossaggal él6 személyekkel szembeni megkii-
16nboztetés és tarsadalmi el6itélet” (MERRIAM WEBSTER, n.d.), tehat azokat a tulajdonsagokat
részesiti elényben, melyek az ép emberekre jellemz&ek, ezaltal olyan tarsadalmi strukttra-
kat eredményez, melyekben a fogyatékossaggal és kronikus betegséggel él6 emberek nem
jutnak egyenld esélyekhez 6nallé boldogulasuk és tarsadalmi kiteljesedésiik érdekében,
igy emberi jogaik sériilnek (Brown, 2020). Tehat a kimenet tekintetében kiemelend6, hogy
aPTE-navizsgélt10 évbennagyobbaranyban (73,28 %) végeztek sikeresen a neurodivergens
hallgatok (pl. diszlexids vagy ADHDs egyetemista), mint mds fogyatékossaggal él6
(46,65%), és nem el6nyben részesitett (58,59%) tarsaik.
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Nincs hatrdny
Testi/éremi fogyatéidal ciés
Nevrodivergens
Hétranyos helyzet [
|

Egyéb hatranyt jelentd tényezd

0 0,33 0,65 0,98 13

6. abra: A passzivdlt félévének dtlagos szama az elonyben részesitett hallgatoi csoportok esetében

Kutatasunk szintén meglep6 eredménye, hogy a passziv félévek atlagos szama is a
neurodivergens személyek esetében alacsonyabb, mint a teljes PTE atlag. E szerint nem
alatdmaszthaté az a hiedelem, miszerint tovabb tartana, ezért kevésbé gazdasagos az
elényben részesitett neurodivergens hallgatok képzése, hiszen a vizsgélt 10 évbél szarma-
z6 adataink azt mutatjak, hogy tobb neurodivergens végzett id6re, mint a hatrany nélkiili
egyetemi hallgatok. Ez megerdsiti az el6z6 kutatasok eredményét (HrasECczy & Puszray,
2020), miszerint longitudindlis adatok szerint a fogyatékossaggal €16 hallgatok képzési ide-
je nem haladja meg egy atlag egyetemi hallgat6 képzési idejét. Viszont a PTE-s Neptun
adatok mésodelemzése szerint a kiilonféle mozgassériilt és érzékszervi fogyatékossaggal
élo (s feltételezésiink szerint a krénikus és tartés betegséggel é16) hallgatok csoportjai is az
atlagnal valamivel nagyobb aranyban vesznek igénybe egy-egy passzivalt szemesztert, de
ez sem haladja meg az atlagosan 1,25 passziv szemesztert. Passzivaltatdsuk magyarazhato
az esetlegesen valtakozo egészségi allapot miatt, amit a felsGoktatasi torvény a benne em-
litett kategoridk esetében (megfelelé dokumentum alatdmasztassal) kitolhat6 képzési id6-
vel timogat.

Javaslatok

Az adatok a neurodivergens hallgatok esetében az idegennyelvi kompetencidk fejlesztésé-
nek sziikségességét mutatjak, s ezen a teriileten intervencidra volna sziikség. Ennek elGse-
gitése érdekében az aldbbiakban javaslataimat az empirikus eredményeim koziil erre a
legkritikusabb tertiletre fékuszalom. Az alabb felsorakoztatott iranyelvek azonban a fels6-
oktatasi inklaziét barmely tudoményteriileten el6segithetik.

A nyelvvizsga aloli teljes felmentés helyett a PTE nemzetkozi partneregyetemein a mi-
énktdl olykor eltér6 szemlélet mutatkozik meg a gyakorlatban. Erre j6 példa a brn6i Masa-
ryk Egyetem Csehorszagban, ahol altalanos nyelvkurzusokat a varos lakosainak és bevan-
dorl6 csaladjainak tartanak, akik gyermekei helyi cseh 6voddkba jarnak, mig a szaknyelvi
kurzusokat minden kar maga szervezi meg sajat hallgatéinak. Empirikus kutatasok ered-
ményei is azt mutatjak, hogy neurodivergens hallgatok is képesek idegennyelvbdl és szak-
nyelvbél fejlédni, csak az oktatds modszereit, a motivacios tanitasi stratégiakat, az értéke-
lés modjat, valamint a vizsgatesztek esetén a megsegités lehetGségeit volna sziikséges az
egyetemes tervezés (UDL) iranydba mozditani (BRACKEN & Novak, 2019), hiszen kvalitativ
interjuk alapjan kimutattak, hogy kozvetett kapcsolatot all fenn a tanarok diszlexidhoz
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val6 hozzaallasa, a tanari viselkedés és a nyelvtanulasi eréfeszitések kozott (KORMOS ET AL.,
2009; SADRY ET AL., 2022). A PTE is ennek szellemében médositott az eddigi gyakorlatan, s a
teljes kurzus al6li felmentés helyett a nyelvi 6rdk latogatasa alél mar nincsen felmentés,
viszont az értékelés alél még van. Igy véleményem szerint jelenleg sem megoldott az, hogy
a hallgaté valéban motivaltta legyen téve a nyelvtanulasra, az oktat6 pedig érdekeltté le-
gyen téve abban, hogy tényleges eréfeszitéseket tegyen a hallgatéi megtamogatasa érdeké-
ben. Egyes karokon online teszttel lehet igazolni a nyelvtudéds meglétét, de ennek a teszt-
nek a felel6s kitoltését mar nincs kapacitas feltigyelni. Ennél hatékonyabb megoldas volna
egy mindenki szamdra inkluziv és differencialt tanuldsszervezés, melyet a CHARM-EU
Oktatoi Inklizios Tipplistdjaban olvashatunk, amit sajat praxisunk onértékelése és szakmai
fejlédéstink céljabol is megtehetiink (CHARM-EU ConsortiuM, 2022).

A CHARM-EU Inklizios tipplistdja egyetemi oktatoknak

A CHARM egy eurdpai egyetemi szovetség, mely 2019 januarjaban alakult meg, s a , kihi-
vasvezérelt, hozzéaférhets, kutatdsalapti, mobil eurépai egyetem” (angolul: CHallenge-
driven, Accessible, Research-based, Mobile European University) jellemz&k angol mozaikszéva
alakitasaval kapta nevét (CHARM-EU, n.d.). Tagjai a Barcelonai Egyetem (koordinator), az
Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem, a Montpellier-i Egyetem, a Trinity College Dublin, és
az Utrechti Egyetem. A konzorcium az Eurépai Bizottsag egy kiemelt jelent6ségti kezde-
ményezése, a ,European Universities Initiative” keretében az Erasmus+ Program timoga-
tasaval, hasonléan az EDUC Szovetséghez (European Digital UniverCity Alliance), mely-
nek a PTE is tagja. A CHARM-EU konzorcium célja, hogy egy tj egyetemi modell kialaki-
tdsa révén erdsitse az eurdpai felsGoktatds minéségét és novelje vonzerejét. Az altatluk
kidolgozott modell eszkdztaraba tartozik egy olyan dokumentum is, mely javaslatokat
tesz az oktatok szamadra, hogy egy onkitoltés tipplistan reflektdlhassanak sajat praxisukra,
s feltehessék a kérdést: ,vajon én megtesznek-e minden t6lem telhetd 1épést kurzusaim
befogadoébba tételének érdekében?” Az eredeti angol nyelvii dokumentum a CHARM-EU
honlaprél tolthetd le a , Toolkit” ful alatt talalhaté dokumentumok koziil (httpsy/www.
charm-eu.eu/).

A kovetkez6 részben ebbél az inkltzios tipplistabol kiemelve sajét forditasban (a sziir-
kével szedett kiegészitéseimmel) idézem a legfontosabb egyetemes tervezésre és inkluziv
oktatasszervezésre vonatkozoé javaslatokat, melyeket ebben a tanulmanyban kifejezetten
az idegennyelv- és szaknyelvoktatas kontextusaban, s a neurodivergens (a Tamogat6 Szol-
galat regisztraciés adatai alapjan markansan diszlexids) hallgatok helyzetét figyelembe
véve szemléltetek inkltzios tippekkel, majd az idegennyelvi kompetencia fejlesztésére iranyuld
intervencids javaslatokkal.

[...]
I. A DIAKOK SOKFELESEGENEK ELISMERESE

1. Figyelembe vessziik-e a hallgatok sokféleségét és kiilbnbézé igényeit a tanitds-tanulds sordn?

v Anyelvtanulds és szaknyelv kapcsdn késziil-e feltérképezés arrdl, hogy kinek milyen idegennyelvi
vagy szaknyelvi kompetencidra volna sziiksége, s hogy a cél redlisan elérheté-e a képzés ideje
alatt, s ha igen, mennyi idé alatt és milyen intenzitdsu kurzus és modul segitségével, s hany fés
csoportban lenne teljesithetd?

v’ Feltérképezziik, hogy ki milyen nyelvi szinten van, hogy mik a hallgaték erésségei és milyen
kihivdsokkal kiizdenek? Informdlédunk, hogy hallgatdinknak van-e sajatos képzési sziikséglete,
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példdul érzékszervi fogyatékossdga és/vagy specidlis tanuldsi kiilonbézésége (specific learning
differences) pl. diszlexia?

v' Megnyugtatjuk-e hallgatdinkat, hogy bdtran, osszdk meg veliink specidlis tanuldsi igényeiket, mert
azok nem jelentenek szamunkra terhet?

1. A KURZUS INKLUZIV KORNYEZETE

2. Milyen intézkedéseket vezetiink be a befogado kérnyezet megteremtése érdekében, ahol a sokszinliséget
elismerik, tiszteletben tartjdk, és ahol minden egyes ember érzi, hogy elfogadjdk és odatartozik?

v’ Megosztunk-e hallgatéinkkal mdr a kurzus vagy modul elején egy inkluzivitdsra vonatkozé
nyilatkozatot (minta a CHARM-EU eszkéztdrdban)?

I1l. TANULASI LEHETOSEGEK

3. Szémolunk-e a kiilbnb6z6 hallgatdi preferencidkkal, tanuldsi stilusokkal, tobbszorés intelligencia elméleté-
vel, a sokszin(i képességprofillal és a sajdtos képzési igénnyel?

v' Felmentés és az egyes karokon bevezetett online nyelvi szintfelméré kitéltetése helyett, bizonyosod-
junk meg a valds nyelvi kompetenciakrol.

v' Adiagnézissal rendelkezd diszlexias hallgatéinkat Ugy kotelezziink csak nyelvi kurzusokon vald részvé-
telre, ha be tudjuk vonni 6ket, ha figyelembe tudjuk venni kihivasaikat és hozzdjuk szabottan tudunk
differencidlni.

v' Hogyan is tudndnk érdekeltté és motivaltta tenni hallgatéinkat fejleszts értékeléssel a teljesitésre, és
oktatoikat pedig a vellik vald foglalkozasra megfelel6 szdmu és méretl tanuldcsoportokban?

4. Beépitiink-e valasztdsi lehetdségeket a hallgatoknak a kurzus teljesitésébe?

V' Sokféle médon lehet a vdlasztdsi lehet6séget beépiteni a tanitdsba és a digitdlis tanuldsba: a tdrsak
tanitdsa (peer-to-peer tutoring), gyakorlati tanulds (learning by doing), gamifikdcio, csoport- és on-
line munka, kutato- és projektmunka, portfolio- és draterv készitése, 6nfejlesztés, reflexio stb.

5. Vilagosak-e a hallgatdink szamdra a kurzus teljesitésének kritériumai?

v' A hallgaték valdsziniileg kiilénbéz6 oktatdsi és kulturdlis hdttérrel érkeztek érkeznek. Ha megértik,
hogy pontosan mit is vdarnak el téliik, s erre példat is mutatunk, az segit nekik jobban megfelelni
ezeknek az elvdrdsoknak.

v' A kurzusok leirdsdban kézvetitsiik a legfontosabb informdcidkat a kimeneti kévetelményekrél, a fog-
lalkozdsok felépitésérél és az értékelés kritériumairdl.

v’ Vildgosan kézéljiik-e elvdrdsait a részvétel, a bevondédds formdi, az értékelésiink, valamint a tandrai
etikett tekintetben?

IV. A TANANYAG SOKSZINUSEGE

6. Hogyan képviseli a kurzusaink tartalma és a felhaszndlt szakirodalom szerzéinek szemlélete a sokszinliséget,
a kiilénb6z6 nemzetiségd, valldsd, tarsadalmi és kulturdlis hatter( tanuldcsoportokat, s az 6 megélt tapaszta-
lataikat?

v’ Tekintsiik at az olvasmdnylistankat a szerz6k sokszinliségének szempontjabdl — pl. nemek, vildgrégi-
Ok, etnikai diverzitds stb. — s frissitsiink rajta, ha sziikséges.
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V. AZ EGYETEMI OKTATOK, VENDEGELOADOK ES PARTNEREK SOKSZINUSEGE

7. Hogyan biztositjuk a sokféle a nézGpont képviseletét az egyetemi oktatok, el6adcdk, és a kiilsés bevont részt-
vevék segitségével?

v' ElBaddk, szakértbk (stb.) vdltozatos kérének bevondsa; itt kiilénféle nemzetiségii, etnikumd, valldsi
hdtter(i vendég meghivdsa javasolt, hogy ne csak a hagyomdnyos és sztereotip mintdkat és példaké-
peket mutassunk.

v' Mindenki, akivel a hallgaté a tanulmdnyai sordn kapcsolatba kertil, fontos példakép lehet, ezért von-
junk be minél tébb kulturdju anyanyelvi beszélét és nemzetkézi civil szervezet képviseldjét az
idegennyelvi foglalkozdsokba.

VI. FELHASZNALOBARAT ES HOZZAFERHETO TANANYAGOK

8. A tananyagaink hozzdférhetéek, és ugy vannak kialakitva, hogy tdmogassdk a didkok kiilénb6z6 tanuldsi
képességeit és preferdlt tanuldsi stratégidit?

v’ A betiitipus, a betiiméret és a hdttérrel vald kontraszt hatalmas kiilénbséget jelenthet az anyagok
olvashatdésdga szempontjabaol.

v' A felirat tdmogatja a halldssériilt, a nem domindns nyelvén tanuld, neurodivergens és sok mds hall-
gato sikeres bevondsat.

V' Azel6addsok felvétele a hallgatok szamdra hozzdférhet6vé teszi az anyagot, hogy visszanézhessék és
bepdtolhassdk, ha valami okbdl lemaradtak az el6addsrdl, vagy nem értettek meg egy-egy részt, s
ezért vissza kivanjdk hallgatni.

v Sok PDF nem hozzdférhetd a képernybolvasét haszndlé hallgatdk szémdra.

Tippek hozzaféréshez:

v’ Haszndljunk Sans-serif kategdridju, példdul Ariel betiitipust. Biztositsunk nagy kontrasztot az egyszi-
nii hdttérhez képest a betliszinnel. A kézikényvek/irdsos anyagok esetében haszndljunk min.12-es
betliméretet;, Powerpoint esetében min. 24-es betiiméretet.

v' Kapcsoljuk be a feliratozds opcidt (s ha ehhez segitségre van sziikség, az intézmény tegyen felel6ssé
egy inkluzivitdsért felelds oktatdstechnoldgust).

v’ Vegyiik fel a foglalkozdsokat vagy tegyiik elérhetévé a hallgatdék szémdra az el6adds didit digitdlisan.

v’ Gyézédjiink meg arrdl, hogy az anyagok hozzdférheté formdtumban legyenek, s kérdezziik meg a
hallgatokat, hogy vannak-e a gondjaik? Ha igen, biztositsunk alternativ megolddsokat az anyaghoz
vald hozzdféréshez és az azzal vald interakciéhoz.

VIl. TOBBFELE ERTEKELESI LEHETOSEG

9. Tobbféle értékelési lehetdséget biztositunk a kurzusainkon? A tanuldknak kiilénb6z6 erésségeik vannak,
ezért kiilonb6z6 modokat kell kindInunk szamukra a tuddsuk bizonyitdsdra, biztositva az esélyegyenldséget
mindenki szémdra.

v' Prébdljuk meg elkeriilni az értékelés egyetlen formdjdt. A hagyomdnyos esszé vagy vizsga helyett
fontoljuk meg, hogy a tanuldknak felajanljuk a portfdlio, poszter, videdklip, blog, podcast, szébeli
el6adds vagy a csoportos projekt opcidi k6ziil néhdnyat.

10. Kurzusunk részét képezi-e hallgatdi visszajelzés?
A hallgatdi visszajelzés az egyik legfontosabb mddja annak, hogy megtudjuk, valoban inkluziv-e a kurzusunk,
vagy volna-e mds mddja a hallgaték tamogatdsdnak.
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v’ A kurzus végén térténd értékelésen kiviil fontoljuk meg, hogy a kurzus sordn is adunk lehetéséget a
hallgatoknak a visszajelzésre arrdl, hogy milyen mértékben valosul meg az inkluzio. Teremtsiink foru-
mot reflexidra és a hallgatoi visszajelzések alapjdn vdltoztassunk, ahol sziikséges.

VIIl. SZAKMAI FEJLODES

Az inkluzivitds egy folyamatos onfejlesztéssel jard gyakorlat, mely az ,,inkluziv kivdlosdgot” (WILLIAMS ET AL.,
2005) célozza meg, hiszen a kiilbnbdzé tanitdsi és tanuldsi kérnyezetben és uj csoportjaink kontextusdban
mindig ujabb megfontoldsokra van sziikség.

11. Folyamatosan fejlesztjlik-e kompetencidinkat a sokszin( hallgatdink tanuldsénak tdmogatdsdra?

v' Vegyiink részt, ahol csak tudunk szakmai tovdbbképzésekben a soksziniiség, egyenléség & méltd-
nyossdg, valamint a befogadds tertiletein (DEI) és tudjuk meg hogyan lehet a tanitds és a tanulds
sordn a tervezés dltal is inkluzivnak lenniink (UDL). [...]

A CHARM-EU konzorcium fels6oktatédsi kornyezetre megalkotott eredeti inkltziés tipplis-
taja az alabbi eszkoztarabol tolthetd le (CHARM-EU Consortium, 2022), hogy segitségével
megyvizsgalhassuk az altalunk oktatott kurzusok inkluzivitasat. A fels6oktatashoz valé hoz-
zaférés kontextusaban szocidlpolitikus is megvizsgalta hazai egyetemeken a fogyatékossag-
gal él6 és kronikus és tartos betegséggel é16 személyek helyzetét (Fazekas, 2021a, 2021b).

Hasznos lenne mindezek megfontolasa és tovabbi jogyakorlatok adaptédlasa a PTE-n
egy hosszutavi intézményi stratégia kifejlesztése érdekében. Az alabbiakban pedig olyan
Otleteket sorolok fel javaslatként, melyek kifejezetten az idegennyelvi kompetencia fejlesztésére
iranyulnak, s melyek hatékonysagat nemzetkozi partneregyetemeken és mas oktatési in-
tézményekben sikeresen mtikodd gyakorlatok tamasztjak ala:

* Megalakulhatna egy diszlexiabarat, gamifikaciot is alkalmazé nyelvoktaté mthely
(Isd. Trace Effects, ami példa egy egyetemi kampuszon jatsz6dd nyelvoktato
videdjatékra (Bikowski, 2012), melyet nyelvtanarként még mi is tesztelttink tanul6-
inkkal az Egyesiilt Allamokban.

 Hallgatoi otlet a nemzetkozi hallgatékat is bevoné angol tarsalgasi- és filmklub,
ahol nem kizaréan nyomtatott széveg alapjan és kurzus keretein beliil, hanem in-
formaélis nyelvtanulés is folyhatna anyanyelvi beszél6k facilitalasaval.

* Nyelvszakos hallgatokat is érdekelhet gyogypedagogiai kompetenciak fejlesztése,
nyitottak lehetnek diszlexiabarat nyelvoktatas tertiletén miihelymunkara, tréning-
re, OTDK-ban val6 részvételre. Fogyatékossaggal él6 és neurodivergens hallgato-
tarsaikat szivesen tutordlnak az altaluk hallgatott idegennyelven, s a nekik méd-
szertant oktatok bevonasaval egyetemi szakmai gyakorlat vagy tarsadalmi munka
keretében mikrokreditekért is tarthatnénak fejleszt6 foglalkozasokat. Hasonlé mas
informalis mtihely megval6sult mér a BTK-n és mar karokon is, érdemes lenne azt
allandositani, kiterjeszteni az egyetem egészére.

* A kontextustdl fiiggetlen székincstanulds vagy a kiilonboz6 témak vizsgéra valo
betanuldsa helyett, a hallgaté sajat érdeklédési és szakteriiletén és munkéja sordn
kamatoztathat6 szébeli , fluencia” és funkcionalis nyelvhasznalat fejlesztése volna a
cél. A Kozos Eurépai Nyelvi Referenciakeret* C1 szintjén pedig mar a szaknyelven

4  Kozos Eurépai Nyelvi Referenciakeret (angolul: Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment, roviden CEFR) az Eurépa Tandcs altal 1989 és 1996 kozott kidolgozott tt-
mutaté a nyelvtudas szintjének Eurépa-szerte egységes meghatarozasara (https:/ /www.coe.int/en/web/
common-european-framework-reference-languages/level-descriptions).
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torténd el6adasok és a tudomanyos iras fejlesztése zajlana mesterfokon, valamint
az el6adashoz és publikacidhoz sziikséges nyelvi fejleszté és tars-lektordlo
workshopokat szervezhetnénk doktorhallgatéknak és oktaténak egyarant.

A diszlexidsok és diszgrafidsok esetén a nyomtatott szovegnél és frasnal lenne sziikség a
megsegitésre (accommodation), az autizmus spektrum kondicidval él6knél a tarsalgasi szitu-
acioknal vennék rugalmasabban figyelembe a szocidlis-érzelmi képességek terén elvart in-
terperszonalis készségeket (soft skillek), mig az ADHD-s hallgatéknél az idébeosztasnal,
hatarid6knél, valamint a figyelmetlenségbdl kihagyott, vagy elcstszott bettiknél és parosi-
tasoknal lenne fontos egy nyelvvizsgan a szamitogépes megsegités (pl. a program nem en-
gedné tovabblépni, ha barmi nincs kitoltve), valamint a fogalmazasnal a legtobb
neurodivergens hallgaténak hasznos lenne bevezetni a szovegalkotast és rendszerezést se-
git6 vizualis abrdkat, gondolattérképeket a végrehajté funkciok megsegitésére.

Az eurdpai egyetemi felvételi eljarasok idegennyelvi bemenetére a CEFR fényében ref-
lektal6 szakirodalom arra tesz javaslatot, hogy miként lehet egy mar nyelvileg és szocio-
kulturélisan is sokszinti jelentkezk esetén maximalizalni a program szempontjabdl relevans
nyelvet jol beszél6k beiratkozasdhoz kothetd elényoket, s koltséghatékonyan csokkenteni a
nyelvi deficithez kapcsol6dé lemorzsolédast (Eckes & ArtHaus, 2020). A kiilfoldi hallgatok
magyar nyelvoktatasat és az angol, mint az oktatas nyelvén valo fejlesztését és tesztelését
egyetemiinkon a nyelvi el6készité programokat szervezé PTE AOK Nemzetkozi Oktatési
Ko6zpontja, valamint az el6képzds hallgatokat és kiils6soket is tesztel6 Idegennyelvi- és ECL
Nyelvvizsgakdzpont latja el (15 nyelvbdl). A PTE BTK Idegennyelvi Lektoratusanak meg-
sziintetésével és a BTK-n, valamint a természettudomanyos szakokon kialakitott szaknyelvi
vizsgarendszer hianydban a magyar nyelvii programokban tanulé hallgaték szaknyelvi ok-
tatdsa és nyelvvizsgaztatasa maig nem megoldott, pedig az idegennyelvek magasabb szintti
elsajatitasara volna igény és szdmos szakmai torekvés is tortént a maltban nyelvszakos hall-
gatdi és nyelvoktatéi kezdeményezésre egyarant. Ilyen volt tobbek kozott a modulos, tobb-
szintli szaknyelvoktatoi rendszer kifejlesztése, mely tdimogatasi forrasok és vezet6i elkotele-
z6dés hianyaban nem tudott megvaldsulni (ZANK ET AL., 2015). Jelenleg kizardlag a szaknyel-
vi vizsgat tenni koteles hallgatok szaméra biztositott az idegennyelvi képzés és szaknyelvi
vizsga, melyre két m(ikods példa a PTE AOK Egészségiigyi Nyelvi és Kommunikaciés Inté-
zete, valamint az AJK Idegen Nyelvi Lektoratus és Szaknyelvi Vizsgahelye.

A neurodivergens hallgatokat kontrollcsoportokkal 6sszevetve vizsgdlé nemzetkozi
empirikus kutatasok eredményei arra utalnak - példaul a diszlexids hallgatok esetében, -
hogy bar a fonolégiai feldolgozasi hidnyossagok felnéttkorban is fennallnak, ezen hallga-
toi csoportok mégis képesek megfelel6 készségeket és informacidkat elsajatitani ahhoz,
hogy az egyetem idegennyelvi kvetelményeit sikeresen teljesitsék, ha igényeiknek megfe-
lelGen atalakitott kurzusokon, tAmogaté szaknyelvi oktatéval és megfelel6 oktatasi mod-
szerek alkalmazédsa mellett tanulhatnak. S6t, arra is van precedens, hogy az angol, mint
idegennyelven az irés és szovegértése magasabb szintli egy-egy nyelvszakos neurodivergens
hallgaténak, mint sajat anyanyelvén (DowNEY ET AL., 2000; KORMOS ET AL., 2009; YPHANTIDES,
2022). Ehhez azonban nem elegendé az egyetemek nyelvvizsgain a fizikai hozzaférhet6ség
biztositasa a kiilonféle fogyatékossaggal é16 és/vagy neurodivergens hallgatok szamara,
és nem is elegend6 az egyes részek aloli felmentés. Idént6l a hazai egyetemeken a karok
sajat hataskoriikben donthetnek kiilonb6z6 képzési szinteken az idegennyelvi- és szak-
nyelvi be- és kimeneti elvarasokrol, s reményeink szerint a kutatasi eredményeink hozza
tudnak jarulni olyan fejlesztésekhez, melyek tamogatast és vezet6i elkotelez6dést jelente-
nek majd karunk mellett is, hogy az idegennyelvi kompetenciaikat fejleszteni kivano, még
nyelvvizsgéaval nem rendelkezé hallgatéink - koztiik a neurodivergens és mas fogyatékos-
saggal €16 hallgatoi csoportok - nyelvi és szaknyelvi képzése is megoldott lehessen.
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Osszegzés

Kutatasi kérdésem alapvetSen az volt, hogy a PTE-n 10 év id6tavlatban mi jellemzi a
neurodivergens hallgatokat. A Neptun Egységes Tanulményi Rendszer alapjan tortént sta-
tisztikai adatelemzések csak korldtozottan nyujtottak arra lehet6séget, hogy az inklazio
folyamatelvii modellje alapjan jellemezzem az altalunk vizsgélt hallgatéi csoportot mas
hallgatéi csoportokkal osszevetésben. Az azonban megéllapithatd, hogy a sajdtos képzési
igényii hallgatok aranya a PTE-n 0sszlétszaméban alulreprezentalt a nemzetkozi felsGokta-
tasi adatokhoz viszonyitva is (CLOUDER ET AL., 2020; NIEMINEN & PESONEN, 2022), ezért to-
vabbra is kulcsfontossagt az elényben részesitésre vonatkoz6 jogszabalyok és tamogata-
sok fenntartdsa, valamint a kifejezetten neurodivergens hallgatékat megcélz6 intézményi
szolgaltatasok portfélidjanak béviilése.

Adatelemzésem ramutatott olyan szamokban megragadtaté tényekre, minthogy a
méltanyossag szempontjabol fokuszban 1évé csoportok koziil a legnagyobb arinyban jelen-
nek meg a neurodivergens hallgatok. Egyetemi el6rehaladasuk soran a kollégiumi szolgaltaté-
sokbol és 6sztondij juttatasokbol nem kiugréan, de mégis magasabb mértékben részestil-
nek. Tovabbi inkluziv szolgaltatdsokrdl a Neptun adatok nem nyujtanak képet, jelenleg
zajlo kvalitativ (interjus, kérd6ives) adatfelvételem éppen ezért ezekre a tertiletekre foku-
szal. A rajuk vonatkoz6 legkritikusabb képzési adat az idegennyelvbél szerzett nyelvvizs-
ga alacsony aranyszama, mely intervencidk sziikségességét mutatja, s negativan hat e cso-
port hallgatéi mobilitasara. A kutatas adatai azonban azt is mutatjak, hogy a neurodivergens
hallgatok mégis a legnagyobb valdsziniiséggel végeznek sikeresen a PTE-n, és a legkevésbé valoszi-
nii, hogy tanulmdnyaik sordn féléveket passzivalnak. A sikeres idegennyelvi kimenethez a
neurodivergens hallgatoknak biztositani kellene az inkluziv képzési feltételeket, s megfe-
lel6 éraszamban és szinteken az idegennyelvi és szaknyelvi kurzusokat.

A tanulmanyban bemutatott makroelemzések eredményei még inkabb indokoltta te-
szik, hogy az adatok mogé nézve az érintett hallgatokkal készitett interjik alapjan e cso-
port lathatéan sikeres el6érehaladasanak okairdl egy mélyebb képet kapjak. Ez alapjan sze-
retném latni, hogy vajon egyetemiink kulttraja és kornyezete képes-e ennyire befogado
lenni a specidlis tanulasi kiilonboz8ségek irant, vagy az egyetemen mtikodé Tamogato
Szolgélatnak koszonhet6-e a hallgatok érdekeinek érvényesitése és mentalhigiénés tamo-
gatasa, vagy a csalddoktol, szaktarsaktol szarmazik-e ez a tamogatas, esetleg a hallgatok
reziliencidjanak, s pozitiv pszicholdgiai t6kéjének (Masten, 2001). Az is lehetséges, hogy
mindezen protektiv tényez6k dsszefonddasa segiti sikerre a vizsgalt neurodivergens egye-
temi hallgatokat.
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KOZOSSEGI PEDAGOGIAI
GYAKORLAT A BARANYAI
REFORMATUS EGYHAZMEGYE
LEVELTARABAN -
ESETTANULMANY

Absztrakt:

Az osztatlan tandrszakok képzési és kimenetei kivetelményeit tartalmazé 8/2013. (I. 30.)
EMMI rendelet elbirta a tandri képzésben résztvevdk szamdra a pedagogiai kozosségi gya-
korlat teljesitését. Az emlitett rendeletet az 531/2021. (IX. 15) Korm. rendelettel, valamint
a 64/2021 ITM-rendelettel modositottdk, igy a felséoktatisban 2022 szeptemberétdl belépd
tandrszakos hallgatoknak mdr nem kell kdzdsségi pedagogiai gyakorlatot teljesiteni a kép-
zés sordn, illetve a szakmai gyakorlatok — pdlyaismereti és pdlyaszocializdcids, valamint a
kiilonfele tanitdsi gyakorlatok - helyszinei a gyakorlo iskoldk és a koznevelési és szakképzési
intézmények lehetnek. Ugy vélem, hogy a nonformdlis tanuldsi tereken — miizeumokban,
levéltdrakban, konyvtdrakban, erdei iskoldkban, tanoddkban stb. — végzett kozosségi pedago-
giai gyakorlat tapasztalatai nélkiil szegényebbek lesznek az 1j osztatlan tandrszakon végzd
hallgatok, mégpedig elsésorban a nonformalis tanuldsi terek kindlta sajdatos tanuldsi kérnye-
zet adta élménnyel. A tanulmanyban Osszegezziik masodlagos forrdsok és a levéltirvezetdi,
valamint levéltarpedagoqusi tapasztalataink alapjan a Baranyai Reformdtus EQyhdzmegye
Levéltaraban folyo levéltir-pedagogiai foglalkozdsok tapasztalatait, ramutatva a nonformilis
tanuldsi tér adta lehetdségekre. A Baranyai Reformatus Egyhizmegye Levéltira 2018 ota a
Pécsi Tudomdnyegyetem partnerintézményeként 2019 és 2024 kézott 14 tandrszakos hallgato
szdamdra nyiijtott lehetdséget mentordldsommal a kdzdsségi pedagogiai gyakorlat teljesitésére.
Két hallgato szdmdra a levéltdr a tehetséggondozds terepévé is vilt. Szerzdtdrsaim, Rendcz
Laszlo, angol-torténelem és allampolgari ismeretek és Suszter Rajmund, foldrajz—torténelem
és dllampolgdri ismeretek szakos otodéves hallgatok, akikkel a Problématirténet és kompara-
tiv ismeretek kurzus oktatojaként ismerkedtem meg, a 2022/23-as tanévben kapcsolodtak be
az daltalam iranyitott, BREL-ben folyo levéltar-pedagogiai foglalkozdsokba. Mindketten aktiv
tagjai a Tandrjeloltek Szakkollégiumanak, érdeklédnek a neveléstudomanyi kutatasok irdnt.
A kozdsségi pedagogia gyakorlat lehetdséget nyuijtott arra, hogy tapasztalatot szerezzenek
nemcsak a nonformadlis tanuldsi téren folyo tanitisi-tanuldsi folyamatokrdl, hanem betekin-
tést nyerhessek a feltdro jellegii neveléstudomanyi kutatdsok folyamatdaba. A tanulmanyban a
hallgatok dsszegzik a kdzosségi pedagogiai gyakorlatuk tapasztalatait és bemutatjik a feltaro
jellegti kutatdsuk eredményeit, melyben arra keresik a vdlaszt, hogy az dltaluk facilitalt le-
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véltdr- és miizeumpedagogiai foglalkozdsokon résztvevd tanuldk hogyan élték meg e gyiijte-
ményben folyo kizds tanuldst.

Kulcsszavak: tandrképzés, kdzdsségi pedagogiai gyakorlat, nonformadlis tanuldsi tér, levéltdr-
és miizeumpedagogia

Levéltarak és a koznevelés

A 20. szdzad masodik felétSl - a tarsadalom demokratizaloédasi folyamataval sszhangban
- paradigmavdéltas érzékelhet a levéltarak tarsadalmi funkciéit illetéen. A levéltarak a koz-
emberektd] legelzartabb gytijteményeknek tekinthetk, hiszen viszonylag sztik réteg, els6-
sorban a magasan képzett kutatok, szakemberek, illetve a kozfeladatot ellat6 szervekbdl a
levéltarakba kertil iratok hitelesitésének igénye okan érdekl6d¢é allampolgarok azok, akik a
levéltar altal nydjtott szolgaltatdsok zomét igénybe veszik. Simonkay Marton 2017-es tanul-
manyaban nyugat-eurépai példédkon keresztiil 6sszegzi, hogy az 1980-as évek végétdl ho-
gyan valnak a levéltarak egyre nyitottabba a tarsadalom szélesebb rétegei felé, s mozdulnak
el a kozmtvel6désben betoltott szerepiiket tekintve az ismeretterjesztd levéltar koncepcion
keresztiil a 21. szazadban feler6s6d6 szolgéltato levéltar! iranyaba (Simonkay, 2017). A szer-
z6 szerint a ,,szolgaltato levéltar koncepcidjanak lényege a levéltdri (tomeg) kommunikdcio és -repre-
zenticio radikdlis megudltoztatisa” (Simonkay, 2017, p. 53). Ennek eszkozei az informatika?
mellett a nyilvanos alkalmak® lehet8ségének megteremtése a levéltarakban. Tanulméanyunk-
ban a levéltarak éltal nydjtott nyilvanos alkalmak koziil a levéltar-pedagogiai foglalkozasok-
ra fokuszalunk. A levéltar-pedagoégia ,az iskolan kiviili ismeretszerzés, ismeretkozvetités
sajatos, levéltarban megvaldsul6 forméjaval foglalkozo pedagogiai elmélet és gyakorlat. (...)
a levéltar gytijteményi anyaga, kiéllitasai, az ott folyé kutatémunka és a levéltar latogatoi
kozotti kozvetits tevékenység azon teriilete, amely a gyermek- és ifjtisagi korosztallyal fog-
lalkozik.” (Patonay, 2013, idézi Simonkay, 2017, p. 50) A célcsoportja a 10 és a 18 év kozotti
fiatalok, akik elsésorban tigy kertilnek a levéltarral kapcsolatba, hogy szamukra az a kozne-
velési intézmény, melyben tanulmanyokat folytatnak, levéltarlatogatast, illetve levéltar-pe-
dagogiai foglalkozasokat szervez.

Marton Jozsef a levéltar-pedagogia aktualis helyzetét attekintve ramutat arra, hogy
mar az 1970-es években is voltak jogyakorlatok az iskolak és a levéltarak egytittmtikodésé-
re a formalis tanulads kiegészitéseként (Marton, 2023; Kanyar, 1977). A levéltarakat és a
koznevelést szabalyozé torvényi dokumentumok a rendszervaltast kovet6en emlitik meg
a gyljtemények tanulasi tereiben rejlé lehet6ségeket e célbdl. El6szor az 130/1995. Kor-
manyrendelettel hatélyba 1ép6 Nemzeti alaptantervben térnek ki az iskolan kiviili tanulas
lehet6ségére ily médon: ,,a nevelés nemcsak az iskola, hanem a tarsadalmi élet és tevé-

1 A szolgéltato levéltar” stratégia koncepciéja. Elfogadta a 2007. december 6-i miniszteri értekezlet. https://
nefmi.gov.hu/letolt/kultura/kozgyujt/szolgalt_leveltar_strat_konc_090616.pdf (2024.08.23.)

2 Azinformatika adta lehet6ségek koziil kiemelném a levéltari anyagok digitalizalast és a digitalizalt anyagok
online adatbazisokban val6 nyilvanossa és kereshetévé tételének jelentdségét (Acs, 2021b; Molnar-Kovacs,
2021), mivel ezek az online elérhetd, a tanuldsnak ugyan egy kevésbé dsszetett, de specialis lehet&ségét biz-
tosité formai, virtualis terek gazdagitjak a levéltar(ak), illetve gytjtemény(ek) fizikdlis nonformdlis tanuldsi
terét, lehet6séget teremtve arra, hogy korlatokat - mint pl. a tdvolsag adta akadélyok vagy pl. a COVID-19
kovetkeztében kialakult helyzet - is legy6zve megismerhet6vé és tanulmanyozhatéva valjék az adott gytij-
temény anyaga.

3 Pl Magyar Levéltarosok Egyesiilete altal szervezett Nyitott Levéltarak Programsorozat, 2012-t6l; Levéltari
Napok, Budapest Févaros Levéltara altal szervezett Levéltari Piknik 2017-t6l.


https://nefmi.gov.hu/letolt/kultura/kozgyujt/szolgalt_leveltar_strat_konc_090616.pdf
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kenység egyéb foruma is.”* A 243/2003. rendelettel életbe 1ép6 NAT mar felsorolja a gyij-
temények koziil a mizeumokat és a konyvtarakat mint iskolan kiviili tanulési lehet&sége-
ket.> A 110/2012. rendelet a gytijtemények kozott a levéltarat is nevesiti, és kiemeli szere-
pét, (...) a sziikebb és tagabb kornyezet torténelmi, kulturalis, vallasi értékeinek atadasa”
terén. A rendelet felhivja a figyelmet annak a fontosségara is, hogy , a didkok megismerjék
a torténelmi multat feldolgozok (torténész, régész, nyelvész) munkdjanak alapelemeit. Ezt
a torekvést tdimogatja a mizeumok és mas kozgytjtemények (pl.: levéltarak) latogatasa,
rendeltetésének, szerepének ismerete.”® A jelenleg érvényben 1évé Nemzeti alaptanterv
(2020) a pedagégusoknak lehet&vé teszi, hogy az aktiv tanuldi tevékenység megvaldsitasa
érdekében iskolan kiviili szakembereket is bevonjanak a tanulds folyamataba, valamint
tdmogatja olyan kiilsé helyszinek, mint pl. a levéltar altal nytjtotta pedagégiai lehet&ségek
felhasznalasat is.”

A levéltarak mutikodését jelenleg is szabalyozé A koziratokrdl és a maganlevéltiri anyag
védelmérdl szolo 1995. évi LXVI. térvény nem tér ki sz6 szerint a levéltari funkciok kozott a
kozneveléssel val6 egyiittmtikodésre. Am a 13. § h. pontja alatt megfogalmazza, hogy a
levéltar a ,levéltari anyag oktatasi, kozmivel6dési célt felhasznalasat, valamint a levéltari
tevékenység megismertetését kiadvanyokkal és egyéb modon elsegiti.”® 2008-ban a Le-
véltari Kollégium kezdeményezésére a szakma képvisel6i kidolgozzak A szolgaltato levél-
tar-koncepci6hoz kapcsolédo levéltari feladatok c. dokumentumot, melynek hatdsara
olyan pozitiv folyamatok indulnak el a levéltar-pedagodgia terén, mint pl. a célzott forra-
sok?, melyek lehet6vé teszik ,az oktatds igényeire folyamatosan reflektald, az oktatasban
és a levéltari munkaban is jartas szakemberek éltal osszeallitott levéltar-pedagégiai prog-
ramok gazdag kinalatanak” (Batalka et al., 2021, p. 1) létrejottét (Racz, 2013; Fulop et al.,
2013; Erdész, 2013) és a levéltar-pedagogia felzarkézasat a mizeumpedagogidhoz.

4 130/1995. (X.26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol: , 1. fejezet (...)A NAT tehat olyan iskolai
pedagégiai munkat feltételez, amelyben a tanulék tuddsénak, képességeinek, egész személyiségének fejls-
dése, fejlesztése all a kozéppontban, figyelembevéve, hogy az oktatas, a nevelés szintere nemcsak az iskola,
hanem a tarsadalmi élet és tevékenység szamos egyéb féruma is.”

5 243/2003. (XII.17.) Korm.rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazaséarol: 3.§
2) ,,(...) tandrai foglalkozasok megszervezhetSk a hagyomanyos (tanérai és tantermi) szervezési formak-
tol eltér6 modon is, amennyiben biztositott az el6irt tananyag atadasa, a kovetelmények teljesitése, a ta-
nitasi 6rdk ingyenessége, a tanul6i terhelés korldtozasara vonatkozo rendelkezések megtartdsa (projekt-
oktatds, erdeiiskola, mizeumifoglalkozas, konyvtari foglalkozas, miivészeti el6addshoz vagy kiallitashoz
kapcsolodoéfoglalkozas stb.).”

6 110/2012. (VI4.)) Korm.rendelet a Nemzeti alaptanterv kiaddsarol, bevezetésérsl és alkalmazasarol:
»11.3.4.(...) Fontos szempont a sztikebb és tagabb kornyezet torténelmi, kulturalis, vallasi értékeinek atada-
sa, valamint az, hogy a didkok megismerjék a torténelmi multat feldolgozok (torténész, régész, nyelvész)
munkajanak alapelemeit. Ezt a térekvést timogatja a mtizeumok és mas kozgytijtemények (pl.: levéltarak)
latogatésa, rendeltetésének, szerepének ismerete.”

7 5/2020. (1.31.) Korm.rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadadsarol, bevezetésérdl és alkalmazasarol szolo
110/2012. (V1.4.) Korm.rendelet médositasardl: , 1. A Rendelet Melléklet I. Része az 1.1. pontot megel6z6en
a kovetkez6 rendelkezéssel egésziil ki: (...)1.1.2. Egységesség és differencialds, médszertani alapelvek. A
pedagogus az aktiv tanuldi tevékenységek megvalositdsa soran lehetévé teszi iskolan kiviili szakemberek
bevonasat, valamint a kiils6 helyszinek nydjtotta pedagégiai lehetSségek felhasznalasat (konyvtar, miazeum,
levéltar, szinhaz, koncert).”

8  https://netjogtar.hu/jogszabaly?docid=99500066.tv (2024.08.23.)

9  Nevelési-oktatasi intézmények tanérai, tanéran kiviili és szabadid6s tevékenységeinek tamogatésa TAMOP-
3.211/10/1KMR szdmu pélyézat.
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Jo gyakorlat a Baranyai Reformitus EQyhdzmegye Levéltirdaban
a kdznevelés eredményességéért

A Baranyai Reforméatus Egyhazmegye Levéltara (BREL) az egyhdzmegye altal fenntartott
nyilvanos magénlevéltar, mely a gytjteményi korébe tartozé egyhazmegye és annak egy-
hazkozségei és intézményei maradand6 értékd hivatali iratait - anyakonyveket, jegyz6-
konyveket, vizitaciés, gazdaséagi iratokat, személyek, csaladok, intézmények iratanyagét,
fotokat, tervrajzokat 6riz, tobb mint 200 ifm-nyit. A BREL-nek majd 15 ezer kotetnyi hagya-
téki és parokidlis konyvgytjteménye, valamint klenddiumgytjteménybdl és néprajzi ha-
gyatékokbol allé egyhazmiivészeti muzedlis gytjteménye is van.'® A BREL nyilvdnos ma-
ganlevéltarként kiildetésének tekinti ,a reformatus el6dok altal megkezdett gytjtémunkat
folytatni, igy a reformécioé - nemzetkozi, magyarorszagi és helyi - lelki, szellemi és kultura-
lis 6rokségét gondozni, gytjteni és feltarni.”"! Baranydban a 2022-es népszamlalasi adatok
szerint 18718 {6 vallotta magat reformatusnak, ami a magyarorszagi reformatus népesség 2
%-a, Pécsett a reformatusok a varos Osszlakossaghoz mért aranya 4,4 %, ami alatta maradt
a megyei jogu varosok 8,5 %-os orszagos atlaganak (Dr. T6th, 2024). A rendszervaltas utan,
valamint a 2010-t6] az oktatdspolitika kedvez6 intézkedéseinek kovetkeztében a reformatus
koznevelési intézményrendszer meger6sodott. Tobb mint 63000 didk tanult a 2015/16-os
tanévben reformatus fenntartast koznevelési intézményben. Baranyaban 1994-t6] 6nallo
intézményként mtikodik a Pécsi Reformatus Kollégium, amelyhez jelenleg 3 6voda (Pécs,
Dravafok és Siklos), 6 dltalanos iskola (Pécs, Dravafok, Nagyharsany, Siklés, Zeng&varkony
és Hidas), 2 internatus (Pécs és Sellye), Gimnazium (Pécs), Technikum és Szakképzé (Boly
és Sellye) és Alapfoka Mtvészeti Iskola is hozzatartozik, mintegy 1800 tanuléval. A levél-
tarban 6rzott reformatus irott és targyi emlékek levéltar-pedagogiai foglalkozasokon valé
feldolgozasa elGsegiti a megyében e reformatus fenntartdst koznevelési intézményeknek a
pedagodgiai programjaiban megfogalmazott azon nevelési céljaik eredményesebb megvalo-
sitdsat, mint a reformatus identitas és a reformatus gyiilekezetekhez val6 kot6dés erdsitése,
valamint a baranyai reformatus 6rokség megismertetése a tanuléikkal.

A Baranyai Reformatus Egyhazmegye Levéltara - a szolgaltat6 levéltar koncepci6 ko-
vetkeztében - elérhet6vé tette honlapjan' a kiilonféle - levéltari, konyvtéri és muzealis -
gytijteményeinek tajékoztatasi célt adatbazisait olyan alapadatokkal, mint a cim, leirds,
terjedelem, elérhet6ség, valamint konyvtarallomany esetében a targyszavas kereshet6ség.
Az E-archivum adatbazisaban a levéltar digitalizalt iratanyagait - anyakonyveket, névta-
rakat, tervrajzokat, id6szaki kiadvanyokat stb. - taldlhatjak meg az érdekl6d6k. Az e-kuta-
tas igénylésével lehet ezeket az anyagokat kutatni online is. A BREL online adatbazisai
folyamatosan béviilnek és egyre nagyobb szammal kapcsolédnak az informéciéforrast le-
ir6 adatok mellé a hozzatartozé digitalizalt képi anyagok is. Az online feliileten ajanlasok
taldlhat6ak a koznevelési intézmények szamara levéltar-pedagogiai foglalkozés témékban.
A honlap nemcsak az e-kutatdst szolgalja, hanem a letolthet6 forrdsanyagaival, foglalko-
zastervekkel lehet6vé teszi a hit- és erkolcstan, a torténelem, valamint a hon- és népismeret
targyak tananyaganak a kiegészitését.

A BREL 2018-ban elnyerte a Nyitott Levéltarak program keretében az EFOP 3-3-2. Le-
véltar-pedagogia Baranydban a koznevelés eredményességéért projektet. Harom év alatt
488 f6 altalanos és kozépiskolas didk vett részt kiilonféle levéltar-pedagoégiai foglalkozaso-

10 https:/ /baranyaireformatusleveltar.hu/muzealis-gyujtemenyek (2024.08.23.)
11 Kiildetési Nyilatkozat. Forrés: https:/ /baranyaireformatusleveltar.hu/a-leveltarrol (2024.08.23.)
12  https:/ /baranyaireformatusleveltar.hu (2024.08.23.)
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kon.” A tanul6k koziil tobben voltak olyanok, akik tobbszor visszatértek a levéltarba a 3 év
alatt, és részt vettek tobbféle foglalkozastipuson is (1. dbra).

Vetélkedd
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Foglalkozassorozat 18
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1. abra: A Levéltir-pedagogia Baranydban a koznevelés eredményességéért c. projektben részt vett tanulok létszama,
valamint a vdllalt és a megtartott tandrdk szama foglalkozdstipusok szerint. (Sajat szerkesztés, Acs, 2021c.)

A résztvevé didkok koziil - a szociokondmia statusz kritériumait figyelembe véve' - 114
{6, azaz a résztvevé tanuldk 23 %-a kiizdott a felsorolt szempontok valamelyike szerinti
hatrannyal.

A Baranyai Reformdtus Eqyhdzmegye Levéltdra, mint tanuldsi tér

A levéltar-pedagoégiai foglalkozasokon maér altalanos iskolds kortdl el lehet kezdeni az atti-
tidformalast, hogy a levéltar tanulasi tere irdant megnyiljanak a fiatalok. Megfelel6 el6készi-
tés utan - az dlloméanyvédelmi szempontokat betartva és védéfelszerelésben - lehetGséget
lehet teremteni arra, hogy az eredeti forrasokkal kozvetleniil talalkozhassanak a didkok,
kézbe vehessék a 18. szazadi dokumentumokat, megérinthessék a pergamenbdl késziilt
irott forrast, hogy megtapasztaljak annak milyenségét. A fizikai kontaktus az irott és a tar-
gyi forrasokkal atavisztikus élményt eredményez, mely kiilonleges és pozitiv hatast valt ki
a résztvevSkbol. Mig az iskoldban a mult torténéseit a tanar és a tankonyv kozvetiti, addig
a levéltarban e kozvetlen taldlkozas a multhoz valé azonnali hozzaférés élményét nytjtja. A
levéltarban az eredeti forrassal val6 fizikalis kapcsolat is azt az érzést erdsiti a tanuléban,
hogy a mult egy valoban megtortént eseményér6l értesiil az adott pillanatban. Az elsédle-
ges forrasok lehet&vé teszik az frott 6rokség megismerését és a mult kozvetlen értelmezését,
el6segitve a kritikai gondolkodas és a problémamegoldd képesség fejlesztését (Pipon &

13 A résztvevé intézmények elsésorban a Pécsi Reformétus Kollégium tagintézményei, a PRK Gimnéziuma
és Szakgimnaziuma, PRK Internatusa, PRK Altalanos Iskolaja, a PRK Dravafoki Csikesz Sandor Altalanos
Iskoldja, a PRK Nagyharsanyi Altaldnos Iskoldja, valamint a siklési Sztarai Mihaly Reformétus Altaldnos
Iskola, ami 2023 /24. tanévtSl mar a Pécsi Reformétus Kollégium tagintézménye. A projekt idején a résztvevé
intézményekben dolgozé 21 tandr segitette a szakmai vezets, dr. Acs Marianna munkéjét. (Acs, 2021b).

14 A sziil6k legmagasabb iskolai végzettsége; allandé munkahely hidnya; lakohelye leszakad6 térségben van;
nem megfelel6ek a lakdskoriilményei; a csaldd anyagi helyzete nem megfelels; nincs rendszeres munkavég-
zésb6l szarmaz6 jovedelme a csaladnak; egyediil neveli az anya vagy az apa; nevel6sziil6k nevelik; nagycsa-
ladban élnek.
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Laubie, 2009). A levéltar irdnti érdeklédés fenntartaséért a levéltar-pedagogus valtozatos
tanulasszervezési moédokat, modszereket és eszkdzoket (irott és targyi forrasokat) hasznal.

A levéltar-pedagogiai foglalkozasok - ideélis esetben - kiscsoportos foglalkozasok, 4 és
6 {6 résztvevével. A kis létszam lehet6vé teszi a személyre szabott és adaptiv tanulés szerve-
z€sét, biztositva, hogy a tanulas valédi élménnyé véljon minden résztvevé szamara. Fontos
szempont a résztvevok életkoranak, a levéltari talalkozasok gyakorisaganak, valamint az is-
kolak, elsésorban a felkészit6/kisér6 tanarok céljainak és szempontjainak a figyelembevétele
mar a foglalkozasok tervezésekor. Kisgyermekek esetében kiilonosképp sziikséges olyan
modszereket alkalmazni, hogy a nebulék biztonsdgban érezzék magukat, de mégis tgy,
hogy atélhessék a felfedezés fesziiltségét, ami a figyelmiik fenntartdsa érdekében fontos
szempont. Ennek érdekében a levéltarpedagogus a levéltari iratokhoz kapcsolodo, sokszor
fiktiv torténetben rejlé titok utdni nyomozas lehetségét kindlja fel a didkok szdmara, hogy
kalandként élhessék &t a levéltarban toltott id6t. A Storyline modszer lehet&séget teremt arra,
hogy megteremtédjék a mozgasnak és az elcsendestilésnek, azaz az 6néllé6 munkanak és a
csoport/ paros munkanak az egyenstlya az adott csoport igényéhez alkalmazkodva.

A levéltar-pedagogiai foglalkozasokon szamos nehézséggel is szembe kell néznie a
levéltar-pedagogusnak. gy példaul a forrasok értelmezése, a forraskritika elsajatitdsanak
lépései a részt vevd didkok szdmadra kiilonboz6 mértéki tandri, illetve levéltar-pedagogusi
beavatkozast kovetel. A kézirassal irt szovegek olvasésa szinte minden korosztaly szama-
ra, beleértve az egyetemistakat is, nehézséget okoz, hiszen az idegen szavak és kifejezések
nehezitik a megértést és igy a forrasok feldolgozasat. El6fordul, hogy ezek az irott emlékek
a maltnak olyan epizédjara mutatnak ra, melyek nem részei az iskolai tananyagnak, tehat
a didkoknak elézetes ismereteik nincsenek az adott témdaban. A nehézségek lankasztjak az
érdekl6dést, s érdektelenséghez vezethetnek. E probléma kikiiszobolésének érdekében ér-
demes az IKT-eszkozoket alkalmazni (Acs, 2021a). A technolégiavezérelt vilagunk adta
kihivasokra (Racsko et al., 2023; Rad6, 2024) - mint amilyen a gyors és folyamatos informa-
cidaramlas - figyelmet kell szentelni, hiszen a levéltar elsésorban informacids intézmény.
A levéltar-pedagogiai foglalkozasok lehet&séget biztositanak az ismeretszerzés képességé-
nek a megtanitasara, els6sorban a hiteles informéciéforrasok fellelhet6ségére (online adat-
bazisok) és az informaciok kozotti szelektalas képességének rendszeres gyakoroltatasara.
A formalis oktatas hatékonyséagat és eredményességét hatraltato egyik tényez6 a pedago-
giai értékelés egysikisagabol fakad. A magas osztalylétszamok, valamint a NAT és a ke-
rettantervek altal megfogalmazott kimeneti tartalmak okozta kényszerek gatoljak a valto-
zatos értékelési formdk alkalmazasat a tanérakon (Arato, 2018). Ez tanult tehetetlenséget,
valamint az autonémia, az egyéni felel6sség kialakulasa helyett a kiils6 megfeleléshez valé
alkalmazkodést eredményezheti. A levéltarban a levéltarpedagogus els6sorban szakem-
berként, azaz levéltarosként szervezi a tanulési folyamatot, mely tematikajaban kapcsol6od-
hat a koznevelés kimeneti kovetelményeihez, de kevésbé nehezedik nyomasként a levélta-
rosra, mivel adott id6ben és helyen megval6sulé tanulasi folyamatot kell értékelnie, mely
sordn a tanulasi folyamat eredményes segitése lesz az elsédleges szempontja. Igy nagyobb
eséllyel alakithato ki, illetve erésithet6 meg a tanulékban a belsé, intrinzik motivécio. Ezt
segitheti, hogy a tervezés folyamatdba az adott tanulécsoport is bevonja, és igy bizonyos
foglalkozasokon egyénre/csoportra szabott tantervet alkalmaz.

Torekedni kell minden korosztily szamara a flow kialakitasara, az alkotds oromének
megélésére (Garadnai, 2014; Vagola, 2014; Simonkay, 2017). A baranyai reformatusok le-
véltarban 6rzott targyi emlékezete (pl. templomkazetta, klen6diumok, reforméatus gyiile-
kezetek pecsétjei, egyestiletek zaszl6i, trasztali terit6k, cimerek) kiindul6pontjava valhat a
gyermekek alkotoképességének a fejlesztésére. A levéltar-pedagogiai foglalkozasok kere-
tében érdemes megteremteni a baranyai reformatusok torténelmével, néprajzaval, foldraj-

s 2z

zaval, demografiajaval, mindennapjaival foglalkozé kutatékkal, lelkipasztorokkal, szak-
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emberekkel val6 beszélgetés lehet&ségét. Nagylétszamu (15-30 £6) kozotti csoportok szé-
mara nydjtott foglalkozasok 4&ltaldban nem rendszeresek, évente, félévente vagy
alkalmanként szervez6dnek. Ebben az esetben a legfontosabb célja a levéltar-pedagogus-
nak, hogy megismerjék a tanuldk a gytijtemény tereit, és hogy olyan pozitiv élménnyel
gazdagodva tdvozzanak, hogy késébb is visszatérjenek a levéltarba.

EFOP 3-3-2. Levéltir-pedagogia Baranydban a koznevelés eredményességéért projekt
keretében megualosulo levéltar-pedagogiai foglalkozdasokrol

A projekt soran és annak fenntartasi id6szakaban valtozatos foglalkozastipusokon valdsul-
hatott meg a levéltari tanulas. Az altalanos iskolas kortiak havi szakkoron (egy-egy kdzne-
velési intézmény félévente véltozé csoportosszetétellel, havi rendszerességgel, 6 tanuléval
és egy felkészit6 tanarral), tehetséggondozoé kiscsoportban (félévente, heti rendszerességgel
10 héten keresztiil 4-8 £6 kozott, egy felkészitd tandrral), kézmtives foglalkozasokon (évente
egy alkalommal, mely egy héten keresztiil napi rendszerességgel 8 {6 részvételével) és a
projekt idején 2019-ben és 2021-ben 100 f6s vetélkeddn vettek részt. A kozépiskolas korosz-
taly szdmara két foglalkozastipust szervezett a levéltar: tehetséggondozé kiscsoportos fog-
lalkozast (félévente heti rendszerességgel, 10 héten at 4 f6vel, felkészit6 tandrral) és témahe-
tet (félévente egy héten at napi rendszerességgel 20 tanul6 és két felkészité tandr) kinalt fel
alevéltar (Acs, 2021c). A havi szakkorok elsédleges célja a Baranyai Reformatus Egyhazme-
gye Levéltara 6rzott iratanyaganak és targyi, muzedlis gytijteményeinek a megismertetése
volt. Ehhez a tematikahoz kapcsolédtak a baranyai reformatus gytilekezetek irattaraba valo
latogatasok, illetve baranyai kozgytjtemények (Janus Pannonius Mtzeum, Klimo Konyv-
tdrmtzeum, Nagyharsanyi helytorténeti gytijtemény, Dezs6 Laszlo terehegyi magangyfij-
teménye) felkeresése. A levéltari iratok koziil a koznevelési intézmények pedagdgiai prog-
ramjaban megfogalmazott a legfontosabbak célok - az identitas (csaladtorténet), a kozos-
séghez val6 tartozas (iskola, gytilekezet) erdsitése - mentén elsésorban az anyakonyvekkel,
valamint a levéltar tantigyi irataival, mint példdul a Pécsi Reformatus Kollégium el6dintéz-
ményének, a Fels6baranyai Reformatus Egyhazmegye polgéri lednyiskoldjanak és interna-
tusdnak iratanyagahoz kapcsoléddan tervezték a feladatokat. A levéltarpedagogus toreke-
dett arra, hogy valds kutat6i kérdéseken gondolkodjanak a didkok, segitve 6ket abban,
hogy megtalaljak a feltett kérdésre adandoé helyes vélaszt (Pl. a siremlékrél lekopott a szii-
letési évszam, segitsenek a levéltarosnak kideriteni, hogy mikor sziiletett XY. Kik voltak a
keresztsziilei XY-nak? Milyen viszonyban voltak a sziil6k a keresztsziil6kkel? Milyen be-
tegségekben haltak meg XY csaladjanak tagjai?). A tehetséggondozé szakkoron lehet6séget
kaptak a 4 f6s csoportok, hogy egyiitt taldljak ki a szakkor tematikdjat, azaz a , kutatdsuk
témajat”, a tervezés lépéseit, az anyaggyfijtést, a kutatasi kérdések megfogalmazasat és az
eredmények ismertetésének a médjait. A levéltarpedagogus és a levéltarban a pedagogiai
kozosségi gyakorlatukat teljesité hallgatok segitették e folyamatot sikeressé tenni. 2020
6szén egy nyolcadikos tehetséggondozé kiscsoport a Covid19 jarvany kapcesan kivancsi volt
arra, hogy Baranya reformatus gytilekezeteiben hogyan terjedt a spanyolnatha. A vizsgélat-
hoz a halotti anyakonyvi kivonatokat, valamint az online adatbazisokban (Arcanum, Ma-
gyar Csaladfa-kutatok honlapja, MNL és megyei intézményeinek a Magyarorszagi Egyhazi
Levéltarak Egyestiletének adatbazisai) elérhet6 forrdsokat hasznaltak fel. Az eredményt
id6szalagon abrazoltak, majd posztert készitettek, melyet a 2021-ben megrendezett vetélke-
don el6 is adtak. A kézmiives foglalkozdsokon részt vevé didkok megismerkedve a heraldi-
ka és a reformatus jelképek vilagaval sajat cimert készitettek, ex librist, illetve kiprébalhat-
tak a kavicsfestést, a reformatus Sarkoz népmiivészete ihlette karkotSket alkottak gyongy-
ftizéssel, és elkészitették a Biblia lapjain megjelené ételeket. A kozépiskolasok szamara
szervezett témahetek a kovetkezd cimeket kaptak: Id6utazés a Reformacié koraba, Orman-
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sag, Latogatasok Pécs kozgytjteményeiben, A baranyai reformatusok torténetének egy-egy
epizédija a 20. szazad masodik felében (lasd részletesen Acs, 2021c). A projekt kiscsoportos
foglalkozasain, a havi szakkoron és a tehetséggondozé szakkoron mar a projekt megkezdé-
sét6l, azaz 2018 marciusatdl rendszeresen hasznaltak IKT-eszkozoket, kiegészitve a levéltar
tanulasi terét. A Covid19 jarvany kovetkeztében az iskoldkban bevezették digitalis oktatast,
s a levéltar-pedagogiai foglalkozasok - a projekt folytatdsanak el6irasa okan - teljes egészé-
ben vagy részben az online térbe keriiltek, alkalmazkodva a projektben részt vevé kozneve-
lési intézményeknek a jarvany kovetkeztében elrendelt oktatasi rendjéhez. gy 2020 marci-
usatdl egy éven keresztiil a levéltar-pedagogiai foglalkozasok jelent6s mértékben 4j tanula-
si kornyezetben, a digitélis térben, a MS Teams feliiletein valésulhattak meg, mely a
foglalkozasokat vezet6 levéltar-pedagogus, az iskoldban a tanuldkat segité felkészitd tana-
rok és a kozosségi pedagogiai gyakorlatukat a levéltarban teljesité osztatlan tanar szakos
hallgatok szamara is Gj helyzetet teremtett (Acs, 2021b). Azok a névendékek, akik 2020 ta-
vaszan és 6szén vettek részt a projektben kevésbé tudtak megtapasztalni a levéltar fizikalis
terében torténd tanulds altal nytjtott lehetsségeket. Eszrevehetd volt az is, hogy a csoportok
akkor tudtak ismét jol miikodni, amikor mar a sajat iskoldjuk informatika termébdl tudtak
bejelentkezni a Teams csoportokban megtartott levéltari foglalkozasokra a felkészit6 tana-
ruk kiséretében. Ezzel parhuzamosan azonban — pedagoégiai és informatikai értelemben
— fejlédést is megélhettiink a Covid19 kovetkeztében, hiszen a kényszersziilte helyzetek
lehet8séget teremtettek nemcsak nekiink, hanem a hallgatéknak is a digitalis kompetencidk
fejlédésére, illetve fejlesztésére. 2021 februarjaban a kiilonb6z6 intézményekbdl delegalt 100
{6s vetélked6t online tudtuk lebonyolitani, de kiilonboz6 terekben. A virtualis térben foly6
vetélked6be tobb helyszinrdl, igy a levéltarbol és a résztvevo iskolak helyszineirél kapcso-
lédtak a csapatok, a zstiri, a szervezok és a segit6k. Az online térben torténé vetélkedésed-
nek a kovetkeztében a feladatokat online készitettiik, melyhez a didkok online férhettek
hozzé és a megoldésokat is online kellett benydijtani. Ugy vélem, hogy minden résztvevé
szamara a digitalis kompetencia fejlesztése és fejlédése megélhet6 tapasztalattd valt igazol-
va Kéri Katalin azon allitdsat, mely szerint a sziikséges elzartsag a , kivdloan alkalmazhaté
fejlesztést hozott magdval.” (Kéri, 2021, p. 57)

A tandri felkészités kozds kovetelménye: a kozosségi pedagogia gyakorlat

A 2013-t6l 2022-ig az osztatlan tanarképzés képzési és kimeneti kovetelményei el6irtak a
kozosségi pedagogiai gyakorlat teljesitését az osztatlan tanarszakos hallgatok szdmara. E
gyakorlat a , képzéssel parhuzamosan (...) a sziinidében vagy szorgalmi id6 alatt is teljesit-
het6 kozosségi szolgalat (volt), mely egy adott tanuléi korosztaly tandran kiviili, szabadidés
tevékenységének (tdboroztatds, szakkorok, érdeklédési korok stb.) szervezési, vezetési,
programkészitési, kozosségépitési tertiletein nytjt(ott) tapasztalatokat.”’> A kozosségi peda-
gogiai gyakorlat sordn a tandrszakos egy intézmény (pl. kollégiumok, mtivel6dési kozpon-
tok, tanoddk, (koz)gytijtemények stb.) vagy egy szervezet (civilszervezet, alapitvanyok,
egyestiletek), kozosségek (pl. egyhazi csoportok, ifjisagi kozosségek) tevékenységébe on-
kéntesen és segit6 szerepben kapcsolédik be abbdl a célbél, hogy résztvevéje legyen egy
olyan konstruktiv tanulasi folyamatnak, melyben a tapasztalatszerzés és az erre valo reflexié
meghatarozé (Czet6 & Mészaros, 2013; 2014). A kozosségi pedagogiai gyakorlat a gyerme-
kek és a fiatalok neveléséhez kotédik ugyan, de nem iskolaban zajlik. A hallgatok olyan,
eddig még nem tapasztalt tanulasi teret valaszthatnak a gyakorlat helyszinéiil, amely vala-
milyen okbél az Gjdonsag erejével hat szamukra, illetve felkelti a személyes érdekl6déstiket.

15 8/2013. (1. 30.) EMMI rendelet a tandri felkészités k6zos kovetelményeirdl és az egyes tanarszakok képzési
és kimeneti kovetelményeirdl.
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A Baranyai Reformatus Egyhazmegye Levéltara 2018-ban lett a Pécsi Tudomanyegye-
tem partnerintézménye, és ekkortol nyilik lehet&ség arra, hogy e nonformalis térben foly6
tanulasi folyamatok tervezésében és megvalositasdban osztatlan tanarszakos hallgatok is
kozremtikodjenek. 2018-2024 kozott 14 hallgaté valasztotta a reformatus levéltarat és an-
nak muzedlis gytjteményeit a kozosségi pedagogiai gyakorlat szinhelyétil. A résztvevd
hallgatok szakparjai szerinti elosztasat mutatja az 2. dbra.

A résztvevé hallgatok szakparjai
szerinti %-os eloszldsa

@ Torténelem -etika

@ Angol -térténelem szak

@ foldrajz -torténelem

@ Bioldgia - foldrajz

@ Angol- féldrajz
térténelem - kényvtirszakos
angol - nemzetiségi német

2. abra: A résztvevd hallgatok szakpdrjai szerinti %-os eloszlds (Sajdt szerkesztés)

Ugy véljiik, hogy a tanérjelsltek részvétele a levéltar-pedagogiai foglalkozasokon nagy-
mértékben hozzdjarul mind az éltaldnos iskolds, mind a kozépiskolas didkok érdeklédésé-
nek a felkeltéséhez, a levéltari foglalkozdsok sikerességéhez, és segiti a hallgatokat a tanar-
réa valasuk folyamatédban, fejlesztve a tanari kompetenciaikat. A tehetséggondoz6 foglalko-
zasokon megval6sulhat a reformatus kollégiumok hagyomanyaként a mentorélés a kozel
hasonlé életkora diakok kozott. Fontos azt is megjegyezni, hogy azoknak a hallgatéknak,
akik nem ismerik a levéltarat mint kutatdsi szintért, a levéltar-pedagogiai foglalkozasokra
valo felkésziilés lehet6vé teszi, hogy belekéstoljanak a kutatéi munkaba, melynek egy pél-
dajat lathatjuk szerzétarsaim, Renacz Laszld, angol-torténelem és dllampolgari ismeretek
és Suszter Rajmund, foldrajz-torténelem és allampolgari ismeretek szakos 6todéves hall-
gatok beszamolodiban. A tanitvanyok!'® 2022 /23-as tanév elsé félévében végezték a kozossé-
gi pedagdgiai gyakorlatukat a Baranyai Reformatus Egyhazmegye Levéltaraban. Ugy gon-
dolom, hogy a tanarra valas folyamatdban helye van a kutatdi és az innovativ szemlélet
formalasanak. Mindkét hallgat6 aktiv tagja a PTE BTK Tandrjeloltek Szakkollégiumanak,
tehat nyitottak a kutatoi tevékenységek megismerésére, kiprobaldsara. A levéltar-pedago-
giai foglalkozasok tervezési folyamataban kideriilt, hogy a hallgatok is osztjak azt a torek-
vést, hogy rédiranyitsuk a figyelmet arra, hogy milyen lehetGségeket nyuijt a levéltar mint
nonformalis tanuldsi tér az iskolai csoportok tanul6i szamara. A szerz6tarsak egy reflektiv
beszamolot készitettek a BREL-ben foly6 kozosségi gyakorlatukrél megadott szemponto-
kat kovetve. A gyakorlatra valé visszatekintésben bemutattak azt a feltaré jellegt, a levél-
tar tanuldsi terére vonatkozé vizsgélatukat, melyet a gyakorlat soran végeztek el. A hallga-

16 AkettSs szerep — a BREL-ben levéltar-pedagogusként a hallgaték mentoralasa, valamint az egyetemen egye-
temi oktat6i szerep - lehet6vé teszi, hogy tehetséggondozés terepének fogjam fel a kozosségi pedagogiai
gyakorlatot. (Megjegyzés: Acs, M.)
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tok arra keresték a vélaszt, hogy az altaluk facilitalt levéltar-pedagodgiai foglalkozasokon a
didkok valéban tjdonségként és élményként élték-e meg a levéltari tanulast. Eszlelték-e a
kiilonbséget az iskolai keretek kozott foly6 tanulas és a gytjteményi tanulds kozott?

A hallgatok 9 kérdésbdl allo kérdoivet szerkesztettek, melybdl egy volt nyilt véga.
A kérdoivek eredményét diagramban jelenitették meg.

Ko6zo6sségi pedagogiai gyakorlaton a Baranyai Reformatus Egyhazmegye
levéltaranak gyl’ijteményeiben. Renacz Laszl6 és Suszter Rajmund
beszamoléja’

Az intézmény kivdlasztisinak szempontjai

., Uj tapasztalatokat szerettiink volna szerezni térténész hallgatoként, és a levéltdr idedlis vilasztdsnak
bizonyult. Kivancsiak is voltunk, hiszen korabban nem jartunk még ilyen jellegii gytijteményben. Fon-
tos szempont volt, hogy az intézmény konnyen megkozelithets, még tomegkozlekedéssel is. Ugy véljiik,
hogy tanarként fontos megismerkedni a tanulok iskolai kereteken kiviili tanuldsi terekre iranyulo prog-
ramszervezésével is, hiszen ez hasznos kiegészitése a kdznevelési intézményekben folyo formalis tanulds-
nak. Hallottunk arrol is, hogy a kozdsségi pedagogiai gyakorlatoknak mdr komoly muiltja van a BREL-
ben, igy szamithattunk az ott dolgozo szakemberek segitségére. A szabadabb kérnyezetnek kdoszonhetden
kisérletezhettiink is a modszereinkkel, melyek igy fejlodhettek a gyakorlat folyaman. Fontos szempont
volt tovdbbd, hogy mentortandrunknak, Dr. Acs Marianndnak j6 kapcsolatai voltak a kézdsségi szolgd-
lat helyszinéiil szolgalo levéltarral. Gordiilékeny volt mindezen szempontok segitségével a munkdnk.
Torténelemtandarként pedig azt tartjuk fontosnak, hogy a levéltarban testkozelbdl taldlkozhattunk és
dolgozhattunk levéltdri primer forrasokkal és az eqyhdzmiivészeti gyiijtemény targyi emlékeivel. A tor-
ténelem irdnt érdekléddknek, mint ahogy nekiink is, ez nagy lehetdség és hatalmas élmény, mely leendd
tandrként is hasznosulni fog. Ezeken a tarqyi és irott forrdsokon keresztiil, melyek a gyerekeknek és
szdmunkra is ey 1ég letiint kor kézzelfoghato hirmonddi, meg tudjuk eleveniteni a miiltat. Ugy gondo-
lom, hogy nagyobb esélyiink nyilik a gyerekekkel megszerettetni az adott tudomdnyteriiletet.” '

A Koézosségi pedagogiai gyakorlaton végzett tevékenységeinkrdl

, A levéltdri foglalkozdsokra késziilve a tervezést kutatomunka el6zte meg, melynek sordn megismer-
kedtiink a levéltar iratanyagdval, illetve eqyeztettiink a mentortandrral arrdl, hogy mi is lesz az dl-
talunk tartando foglalkozdsok témdja. A célunk a gyerekek jatékos megismertetése volt a levéltdr
miikddésével és a levéltdri iratokkal, valamint a muzedlis gyiijteménnyel. Ennek érdekében a levél-
tarban kutatomunkat végeztiink, melynek kézéppontjaban a vegyes anyakényvek dalltak. A feladatok-
hoz felhasznalandé forrdsok kivdlasztdsandl legfontosabb szempontunk az olvashatdsig volt, hiszen

17 A hallgatok beszamoldjanak tematikai egységeit megadtam, illetve a szovegeiket idézGjelbe tettem és kiegé-
szitéseimmel lattam el, melyet ldbjegyzetben rogzitettem.

18 A kozosségi pedagégiai gyakorlat az iskolai gyakorlatnal egy tagabb kontextust kindl a tandrszakos hallga-
toknak, mivel egyszerre kapcsolodhatnak egyfeldl a gytijtemény szakembereinek a k6zosségéhez, masfelsl
az ott 1év6 iratok, targyi emlékek révén ahhoz a kozosséghez is, amelynek az emlékezetét 6rzik, valamint a
levéltari foglalkozésra érkez6 kiilonbozd iskoldk tanuldinak a kozosségéhez is. A gyakorlat soran a kisebb-
ségben €16 reformatus kozosség multjdnak és jelenének a megismerésével a hallgatok tarsadalmi érzékeny-
sége és személyes felelGssége is er6sodhet, fejlesztheti azt az attitlidot benntink, hogy nyitottak legyenek a
felekezetekhez tartozok, vagy éppen az eltér$ vallastak felé. Ez a lehet6ség rairanyitja a figyelmet arra is,
hogy a hallgatok megtapasztaljak, hogy a torténelmi multat egy kozosség multjan, személyes sorsan keresz-
tiil is lehet és kell is értelmezni (Ldsd errél pl.: Gyani, 1997).
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a kézzel irt anyakinyvek olvasdsa még iddsebb korosztily szdmidra is nehézséget okoz. Ugyelniink
kellett arra, hogy megkedveltessiik a levéltiri tanuldst, ne pedig elvegyiik a kedviiket a tanuloknak.
Az dsszegyiljtott anyagokbol feladatokat kezdtiink el gydrtani, ekkor még tobbféle tipusi feladat is
felmeriilt, am hamar konszenzusra jutottunk. Az id6 volt a mdsik kulcstényezd, amit dt kellett gon-
dolni. A korosztalyrol mdr az elsé egyeztetések sordn értestiltiink, a tanulck szamdt azonban csak a
foglalkozds napjan tudtuk meg. A tervezés sordn kulcsfontossagii volt az elsé csoporttal valo taldl-
kozds oktéber 12-én. Az ekkor megszerzett tapasztalatok — pl. az iddkezelés, gyerekek képességei,
létszam vdltozasinak lehetdsége — hozzdjarult a késobbi foglalkozisok kénnyebb lebonyolitisihoz.
Osszességében a tervezés és a lebonyolitds 25-25 orit foglalt magdba a hirom foglalkozis esetén. A
foglalkozdsokon a tanuldk jelentds részben csoportokban dolgoztak. A diverzitds mint f6 szempont
dthatotta az egész levéltdri tanulds folyamatit a tervezéstél a taneszkdz készitésén dt a tanulds szer-
vezéséig. Volt, hogy eredeti forrdssal taldlkoztak a didkok, volt, hogy digitdlis eszkoz segitségével
kellett egy altalunk vagy a levéltdr-pedagogus dltal készitett feladatlapot kitoltenitik. Fontosnak tar-
tottuk megmozgatni a tanulds sordn a didkokat, kihaszndlva a levéltarnak a gyermekek szamdra
olyan izgalmas tereit, mint a raktdrak. A feladatokat igyekeztiink kénnyedebb hanguételiire venni,
mely dltal jatékosan taldlkozhattak a gyerekek a miilt emlékeivel. Ennek érdekében készitettiink egy
olyan tdrsasjatékot is, mely sordn az latott anyakényvi bejeqyzések alapjin kellett kitaldlni, hogy
kirél is van szo. Igazi anyakdényveket is lapozhattak megfeleld el6készités utin. Ez a feladat inspiralt
minket arra, hogy egy feladatként eqy egérrigta széveget alkossunk, arra dsztonozve a didkokat,
hogy az eredeti anyakényvek alapjdan kiegészitsék azt az , elveszett” informdciokkal. Eltérd szerepek-
ben végezhettiik a feladatokat. Elldtunk kisérdként is feladatot, mivel a nagyobb létszdm miatt eléfor-
dult, hogy tébb teremben jatszodott parhuzamosan a foglalkozds, igy mi navigdltuk a didkokat a
helyszinek kozétt. A foglalkozds részét képezte még eqy raktdrldtogatds, ahol feliigyeldként segitet-
tiink a levéltarosnak a rend fenntartisiban. Aktivan és onalloan is vezettiink foglalkozdsokat.”

Az iskolai gyakorlat és a kozdsségi pedagogiai gyakorlat dsszevetése

, Az eddigi tanulmanyaink soran egyes kurzusokhoz kapcsolt iskolai gyakorlatokon, valamint csopor-
tos iskolai gyakorlatokon vettiink részt. Az iskolai keretek kizdtt torténd tradiciondlis tanulds sordn
akarva akaratlanul a kordbbi tapasztalatokbol kiindulva is berdgzott paneleket vagyunk hajlamosak
alkalmazni. A levéltari kérnyezetvdltozds azonban segit ezeket a paneleket fellazitani: mashogy fegyel-
meziink, nem a megszokott poroszos padsorok kézott tanitunk, 1ij ingerekkel taldlkozunk. Mindez igaz
a gyerekekre is. A kérnyezetvdltozds miatt szabadabbnak érzik magukat, a viltozatosabb feladatok mi-
att pedig 1j kihivdisok érik bket, és ez dltal mas készségeik fejlédnek. Elengedhetetlen a levéltari tanulds
és tanitdsi folyamatok esetében is a pontos iddbeosztis, illetve tartalék tervek készitése, hiszen azokkal
a tanuloi csoportokkal, akikkel eldszor taldlkozunk, nem tudhatjuk, hogy milyen képességii gyerekekbol
dllnak.® A pontos iddbeosztis, hogy kinek, mikor és hol kell lennie, valamint mit kell csindlnia, ezt a
szitudciot igyekszik kontrollalni. Azonban a csoportot alkoto didkok képessége egy kulcsfontossagii té-
nyezd, hiszen a két alkalommal kialakitott csoportok kozott voltak olyanok, akik kinnyedén végeztek el
minden feladatot, és extra id6t kitoltd feladatot kellett qyorsan elbkeriteni, de elSfordult az is, hogy
egyes csoportoknak tobb idd kellett az adott feladat befejezéséhez.”

19 Alevéltar-pedagoégiai foglalkozasok nagyon kevés szazalékban jelentenek rendszeres foglalkozast ugyanaz-
zal a tanuléi csoporttal. A BREL-ben 2018 és 2021 kozott és még a fenntartasi id6szakban is megvalésulhatott
az az idealis allapot, hogy egy-egy iskolai tanul6kozosség rendszeresen vett részt levéltarpedagogiai foglal-
kozasokon. Az id6rél idére valo taldlkozas lehet6vé tette, hogy szorosabb kapcsolat alakuljon ki a kozosség
tagjai és a levéltar-pedagogus kozott. A projekt letelte utan azonban a gytjteményben foly6 tanulds ismét
az egyszeri vagy néhany alkalomra korldtoz6d6 eseménnyé valt a levéltarba latogaté iskolai csoportok sza-
mara. A két hallgaté egy ilyen foglalkozas lebonyolitasdba kapcsolédott be, melynek kovetkeztében akkor
taldlkoztak a didkokkal el6szor.
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A vizsgalat hatterét nyuijto foglalkozds bemutatisa

, Az osztalyt két csoportba osztottuk: mig a didkok egyik fele a levéltiri forrdsokat feldolgozo felada-
tokkal dolgozott, addig a mdsik fele a Qyiijteményi terekkel (raktdr, feldolgozd, kényvtdr, kutatdte-
rem, muzedlis gyiijtemény) ismerkedett meg. A raktirban a didkok a levéltdrossal, illetve az eqyik
hallgatoval érkeztek. A hallgato itt a levéltdarost segitette, leginkabb a didkok feqyelmezésében. A le-
véltiros bemutatta a didkoknak, hogyan tdroljik szakszeriien az iratokat és azt, hogy hogyan néznek
ki a még restaurdlds el6tt allo anyagok. A levéltar kutatotermében a hallgatok lettek a fGszerepldk, a
tanuldsi folyamat aktiv lebonyolitoiva valtak. Itt készitették el a gyerekekkel azokat a feladatokat,
amelyeket kordbban a levéltar forrdsai alapjan terveztiink. A muzedlis gyiijteményben a gyerekek a
reformdtus istentiszteletek liturgidjahoz haszndlt tarqyakat®, agenddkat, régi Biblidkat és zsoltdros-
kényveket, tirasztali teritéket fedezhették fel a kiilonféle feladatok - keresztrejtvény fejtés, puzzle
dsszerakdsa, térképolvasds — alapjdn kiscsoportokban. A levéltaros mesélt a targyak sorsdardl is, arrdl,
hogyan keriiltek a miizeum Grzésébe. A tarlat latogatdsit kévetden onkéntes alapon elmondhattik,
hogy kinek mi tetszett a legjobban.”

Reflexio a tanulds-tanitasi folyamatra

, A foglalkozdsok a tervek szerint alakultak. Amit elterveztiink a foglalkozdsok sordn, azt meg tudtuk
valdsitani. Minden elkészitett feladat kiprobdldsra keriilt. A didkok élvezték a kérnyezetvdltozist, jol
oldottik meg a feladatokat, eqyiittmiikodtek a hallgatdkkal.”

A feltdro jellegii vizsgalat lépései”!

., Kivincsiak voltunk arra is, hogy a szdmos élmény és feladat kéziil melyek voltak a legnépszertibbek
a didkok szamdra. Két osztallyal foglalkoztunk a kézdsségi pedagogiai gyakorlaton, melyek koziil az
5. A osztdly (24 f6) vett részt a vizsgdlatban, 13 lany és 11 fiu, életkor szerint pedig 10 és 13 év ko-
zottiek voltak a kérdbivet kitolto tanulok (3. abra).

10 éves 11 éves 12 éves 13 éves
W Lanyok (f6) Fiuk (f8) |

3. dbra: Az 5. A. osztdly eloszldsa életkor és nemek szerint (f6) (Szerk.: Suszter, 2023)

20 Klendédiumok (keresztel6kanna, bortarté kanna, arvacsora-kehely, kenyértarté tanyér).

21 A vizsgalat céljat, valamint a kutatdsi kérdéseket kozosen beszéltiik meg. A fokuszban a non formaélis tanu-
lasi térben megélhet6 élményszerti tanulds megfigyelése allt. Arra voltunk kivancsiak, hogy a didkok ész-
lelték -e a kiilonbséget a levéltari kornyezetben és az altaluk megszokott iskolai keretek kozott foly6 tanulas
kozott. Valéban atavisztikus élményként élték-e meg a tobbszdz évvel ezel6tt irt irott forrdsok és targyi
emlékek kézbevételét a levéltdrban és annak muzedlis gytjteményeiben (Megjegyzés: Acs M).
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A kérddivek kitéltésére a foglalkozds lebonyolitdasa utin egy héttel és kézvetleniil a ,, Ki vagyok én?”
jaték lebonyolitdsa utan, 2022. 10. 26-dn keriilt sor. A gyerekek 4-5 fOs csoportokban iiltek négy
asztalndl az elégedettséqi kérddiv kitéltésekor. A teremben a két hallgatd, illetve a kisérd tandr volt
jelen. A kitoltéshez nem szabtunk idékorldtot. A kérddiv 9 kérdésbdl dllt és az elején a didkoknak
néhany adatot kellett megadniuk. Az adatok a kévetkezdk voltak: név, nem, osztaly és életkor. Ezekre
az adatokra a feldolgozis megkdnnyitése érdekében volt sziikség, maga az adatok dbrara vitele sordn
minden anonimmad vdlt. A kérdésekben domindltak az iranyitott kérdések, itt arra voltunk kivincsi-
ak, hogy egqy adott feladat vagy tiira rész 1-10-es skdldn mennyire tetszett a didkoknak, igy 6 feladat
is ezekre a részletekre kérdezett rd. Az els6 vdlasztisos kérdés arra iranyult, hogy jart-e kordbban
levéltarban a didk. Az egyik feladatndl arra is kivancsiak voltunk, hogy meg tudtik-e kiilonbéztetni
a foglalkozisok levezényldit eqymistol, tehdt meg tudjik-e mondani, ki a tandr, ki a hallgato és a ki
a szakember, azaz a levéltiros, illetve a levéltarpedagogus. Végiil az utolso nyilt végii kérdésben arra
kértiik a didkokat, hogy néhdany mondatban értékeljék a foglalkozdst.”

A kérdéivek kiértékelése

A kiértékelés az adatok Excelbe valo bevitelével kezdddott, feladatonként kiilon atlagolds késziilt,
hogy megtudjuk, melyek voltak a legsikeresebb programok és feladatok. Voltak nehezitd tényezdk is,
ilyen volt az adatok hidnya, hiszen voltak olyan gyerekek, akik sajnos a korabbi foglalkozdson nem
tudtak részt venni, igy az 6 vdlaszaik kiestek a statisztikdabol. Az eredményeket kor- és oszlopdiag-
ramban jelenitettiik meg. Az levéltar ismertsége az PRK 5. A osztdlyosainak kérében a foglalkozdsok
el6tt targyban feltett kérdésre a vdlaszadok 70,83 %-a nemmel vdlaszolt, mig 29,17 %-uk jart mdr
levéltarban. Meglepett minket ez az eredmény, mivel 6tédikes didkok a kitéltdk, akik legfeljebb
kényvtdrba szoktak jarni, a levéltdrat inkdbb a kutatni vigyo iddsebb korosztily (eqyetemistik) szok-
ta haszndlni. A latéteriik fiatalkorban térténd kitagitdsa éppen emiatt dszténdzheti 6ket az ilyen t-
pusu intézmények késébbi haszndlatdra.”

@ Jart kordbban levéltérban
Nem jart kordbban levéltarban

4. dbra: A levéltdr ismertsége az 5. A osztdlyos didkok korében a foglalkozds eldtt (%) (Szerk.: Suszter, 2023)
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LA levéltari bejards soran bemutatott gyiijtemények koziil a didksignak leginkabb a miizeum és a
raktdr, valamint a baranyai reformdtussig eqyhdzmiivészeti kidllitdsa tetszett. Ugy gondolom, hogy
ez az eredmény azzal fiigghet Ossze, hogy a , testkozeli élmény” mélyebb nyomot hagyhat az emberek-
ben, eziltal a tanulds sordn jobban elmélyiil a tapasztalat 1itjan szerzett tudas. A levéltdri foglalkozds
sordn a gyerekek dltal leQinkdbb preferdlt feladat az volt, amelyhez digitdlis eszkozt kellett haszndlni,
illetve azok az elemek arattak nagy sikert, melyek gyokeresen eltértek az iskolai tanulds sordn végzett
standard feladatoktol. Az is szépen megjelent a vizsgalt osztalyndl, hogy sokkal jobban emlékeztek
azokra az elemekre, melyeknél kézbe vehették a feladat tarQyadt, pl. anyakonyvet. A tdrsasjdték iranti
érzelmek nagyobb skdldan szorodtak szét, am ez is tobbségében pozitiv értékelést kapott. A feladatok jol
bizonyitottik azt, hogy a megudltozott kdrnyezet, az ingerekben gazdag feladatok és a modern techno-
logia bevondsa sokkal nagyobb kedvet és lelkesedést hoz a didkoknak (6. abra). A munkamordljuk is jo
volt, szépen dolgoztak és eqyiittmiikidtek veltink a foglalkozdsok folyamdn végig.”
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. dbra: A feladatok a kitoltott kérddivek alapjdan (f6) (Szerk.: Suszter, 2023)
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7. dbra: A levéltdri tanulds érdekessége 1-10-ig skdldn (1=unalmas 10= érdekes) (f0) (Szerk.: Suszter, 2023).

A vizsgadlat eredményei

, A kérddiv eredményei igazoltik az eldzetes feltevéseinket: a gyerekek az IKT-eszkozoket tartalmazo
feladatot tartottik a legjobbnak (6. dbra). Meglepd volt azonban, hogy mennyire népszerti volt a
muizeumi latogatds és az anyakdnyvek fizikai érintését lehetdvé tevd bemutato is (6. dbra). A kérdd-
ivekbdl az is kivilaglott, hogy a gyerekek szivesen fogadjik a kornyezetviltozdst, 6rommel jonnének
mdskor is hasonlé foglalkozdsra (7. dbra).”

Osszegzés

E tanulmany amellett, hogy lenyomatat nytjtja a Baranyai Reformatus Egyhdzmegye Le-
véltaraban foly6 kozosségi pedagodgiai gyakorlatokon folyé munkénak, bizonyiték arra is,
hogy hogyan szolgalja a tanarszakos hallgatok palyaidentitdsanak erdsitését, a tanari kom-
petenciék fejlesztését a nonformalis tanulasi térben foly6 tanulés-tanitasi folyamatban valo
aktiv részvétel. Kiindulasi pontja ez egy jovébeli kutatasnak, amely az elmult 10 évben
foly6 kozosségi pedagogiai gyakorlatok tarsadalmi hasznossaganak a feltérképezésére ira-
nyul. A kozosségi tanuldsnak a kiilonféle szempontok szerinti elemzésével szeretnénk fel-
hivni a figyelmet arra, hogy a tudasalapt tarsadalomban az informéciés intézményekben
foly6 tanulés iskolaskorban valé megtapasztaldsa segiti az élethosszig tart6 tanulas irant
val6 elkotelez6dést, a nonformalis terekre vonatkozé pozitiv attittid kialakitdsat, inspiralo
és innovativ hatdssal van a tanartarsadalomra, és lehet6séget teremt a gytijteményeknek
minél szélesebb korben nyilvanval6va tenni céljaikat, megismertetni a maradandé értéki
targyi illetve frott forrasaikat. Ugy vélem, hogy a kozosségi pedagdgiai gyakorlat jo lehet6-
séget teremt arra, hogy a gytjtemények, a koznevelési és felsdoktatas intézmények egytitt-
miikodjenek a tarsadalmi folyamatok jobbitasa érdekében.
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MODSZERTANI KOMBINACIO
ES FELSOOKTATAS-PEDAGOGIAI
KISERLET. EGY KUTATAS
FOLYTATASA

Absztrakt:

A tanulmdny egy akcickutatdsba (Zank, 2023) dgyazott és felséoktatdsi kollaborativ oktatdi
modellt alkalmazo (Mrdzik, 2019) kurzus-kisérletsorozat kapcsin megualdsult kutatdshoz
(Mrizik, 2014) illeszkedik, amely kiegésziilt az dnirdnyitott tanulds, az eqyéni tanuldsi pre-
ferencidk és tanuldsi stratégidk vizsgdlatdval. A tanulmdnyban szerepld Projekttervezés és
pdlydzatirds elnevezésii kurzus elemzése tobbfdzisii vizsgdlattal (Pribék, 2022) kombindlt ku-
tatdsi paradigma mentén tortént (Santha et al., 2022). A kurzus célja az volt, hogy fejlessze a
résztvevdk projektmenedzsment és pdlydzatirdsi képességeit, tuddsdt, munkaattitiidjét, kriti-
kus latdsmodjdt, hatdssal leqyen tanuldsi stratégidikra, és ndvelje az dnszabdlyozott tanulds-
ra vald képességiiket. Ezzel 0sszhangban a kutatds a résztvevdk eqyéni tanuldsi preferencid-
janak a megértésére, tanuldsi stratégidik megismerésére és tanuldsuk dnszabdlyozottsiginak
vizsgdlatdra dsszpontositott. A vizsgdlt kurzusokon az oktatdk a résztveviket folyamatosan
online és IKT-segitette megolddsok felé orientdltik (Galambos, 2022). A vizsgdlati eszkézok
szentimentelemzés, memozds és hallgatoi visszajelzések gyiijtése és azok értékelése voltak.
A szentimentelemzés eredményeként lithatévd vilt, hogy a résztvevdk a témdt eqy szak-
mai-reflektiv szintre tudtdk emelni, a kurzusra adott résztvevdi reflexik elemzése alapjin
azt taldltuk, hogy a pozitiv érzelmek domindltak, ugyanakkor az informdcio révid idd alatti
feldolgozdsa kihtvdst jelentett szamukra. Osszességében a résztvevdk sikeresen alkalmaztik
az ujonnan megszerzett ismereteket. A kutatds kivetkeztetései egy jol adaptdlhatd, a folyo
felsGoktatdsi praxisba is implementdlhatd tanitdsi-tanuldsi modell elemeinek kimunkdldsit
tették lehetdvé.

Kulcsszavak: projektmenedzsment-képességek, eqyéni tanuldsi preferencidk, onszabdlyozott
tanulds, tanuldsi stratégidik

Bevezetd

Kutatdsunk célja volt, hogy megértsiik a hallgatok egyéni tanulasi preferenciajat és tanula-
si stratégidit, attittidjeiket, melyeket érzelmi, értelmi és cselekvéses reakcidk egymadssal di-
namikus kapcsolataként értelmeztiik (Vida, 2022). Az is vezette a kutatéi érdeklédést,
hogy bekovetkezett-e valtozas a kezdeti és a zdrdszakasz kozott, a hallgatok sajat, szubjek-
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tiv megitélése alapjan a sajat, tanulasi és tarsas képességeik tekintetében, melyeket plura-
lista megkozelitésben értelmeztiink (Dezs6, 2014).

A téma ismeret- és problémahattere

A tanulasrdl és a tanuldi szerep jellegzetességeirdl valé mai tudasunk szerint az olyan
konstruktumok, mint az egyéni tanulasi preferencidk, a tanulasi stratégiak és az 6nszaba-
lyozott tanulds egymashoz szorosan kapcsol6do fogalmak. A tanuldsra vonatkozo jelenle-
gi ismereteink szerint a tanulds nem csupdan az ismeretek passziv befogadasarol szol, ha-
nem komplex, dinamikus folyamat, amely tartalmazza a tanulok aktiv részvételét, tanula-
si rugalmassagat és onszabalyozottsagat. Amely tanéran igy torténik a tanulassegités, a
tudasatadasnak ez a formédja valoésul meg, a folyamatban résztvevék azzal szembesiilnek,
hogy az ehhez sziikséges és megfelel6 képességfejlesztés és -kibontakoztatas megkertilhe-
tetlen, nem csupan a tanuléra nézve, hanem a tanulassegiték (pedagégusok, tanarok, okta-
tok) esetében is, beleértve a felsGoktatas kereteit is. Ezen tanuldstani konstruktumok és az
ezekhez kapcsolodo képességek és készségek fejlesztése megfelel$ tanulasi-tanitasi kor-
nyezetben tud végbe menni, s amennyiben cél e képességek fejlesztése, sziikségessé valik
az ennek megfelel$ tanulas- és tanul6kdzpontt tanuldsszervezési eljarasok, modellek al-
kalmazasa.

Az egyéni tanulasi preferencidk - az, hogy miként vélekednek a kiilonféle tanulasszer-
vezési eljarasokrol a résztvevok - fokalis a hatékony oktatési praxis és a személyre szabott
tanulasi folyamatok kialakitdsanak szempontjabdl. Az egyéni tanulési preferencidk egyé-
nenként eltéréek és befolydsoljak, hogyan vesz részt a tanul6 a tanulasi folyamatban, és
hogyan reagél a valtozatos és eltéré vagy éppen hagyomanyosnak tekintheté tanulasszer-
vezési eljardsokra. Az egyéni tanulési preferenciak felismerése és figyelembevétele novel-
heti az oktatas hatékonysagat és a tanul6i elkotelezettséget, integralasukkal novelhet6vé
valik a tanul6i eredményesség.

Mindezek a konstruktumok (egyéni tanulasi preferencia, 6nszabalyozé tanulas és a
tanulasi stratégiak) kozponti szerepet jatszanak abban, hogy a tanul6k hogyan dolgozzak
fel és integraljak az 4j ismereteket, illetve milyen mértékben képesek 6nalldan iranyitani és
optimalizélni sajat tanulasi folyamataikat.

Az dnirdnyitott — 6nszabdlyozott tanulds

Az onszabélyozott tanulés (self-regulated learning - SRL) elmélete harom tanulasi folya-
mat fejlédésére fokuszal: a metakognicidra, a motivaciéra és a stratégiai cselekvésre.
A metakognitiv beéllitodasu tanulok tisztaban vannak sajat tanulési erésségeikkel és kihi-
vasaikkal. Ismerik a tanulasi stratégidkat, és figyelnek masok sziikségleteire és érdeklédé-
sére. A motivalt tanulok hajlandéak a nehéz feladatokkal is probalkozni. Kitartéak, hisz-
nek abban, hogy eré6feszitéssel sikeresek és tovabbi jellemzéjiik, hogy tanulasi stratégidkat
széles korben haszndlnak. Alkalmazkodéak, rugalmasak a stratégidk hasznalataban, és
képesek azokat az adott feladat igényeihez igazitani (Brenner et al., 2022).

Az onszabalyozott tanulés legtobb modellje ciklikus folyamatokat ir le, amelyeket a
tanulok gondolataik és cselekvéseik iranyitasara hasznédlnak a tanulasi feladatok el6tt, koz-
ben és utan. Zimmerman SRL modellje harom fazist kiilonboztet meg: az elézetes gondol-
kodas fazisa, amikor a tanuldk célokat ttiznek ki maguk elé, felmérik motivacidjukat és
képességeiket a feladatok teljesitésére, és terveket készitenek a feladatok elvégzésére; a
teljesitmény fazisa, amikor a tanuldk a feladatra koncentralnak, végrehajtjak a feladatokat,
fejlesztik és alkalmazzék a stratégidkat, valamint nyomon kovetik el6rehaladéasukat; végiil
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az onreflexioés fazis, amikor a tanul6k visszatekintenek a feladatra és teljesitménytikre, és
onértékelést végeznek (Brenner et al., 2022).

Butler és Cartier (2018) SRL modellje egy szociokulturalis néz&pontot is bevezet, amely
torténelmi, kulturélis, tarsadalmi és kozosségi kontextusokhoz kapcsolja az 6nszabalyozott
tanulast. Bar ezek a modellek kiilonbozé kiterjedéstiek, mindegyik hangstlyozza a tervezés
(el6zetes gondolkodas), végrehajtas, reflexio és a gondolatok, valamint cselekvések modosi-
tdsanak iterativ ciklusait a tanulési célok elérése érdekében (Brenner et al., 2022).

Az dnszabalyozas magéban foglalja a személyes és szocidlis tanulasi formakat egy-
arant. Az dnszabalyozas kognitiv és metakognitiv folyamatait a szocialis interakciok révén
modellezik és internalizaljak; ekkor ez a masokkal val6 kozos szabélyozés, utalva azokra a
kozos tanulasi célokra, amelyeket a tanul6i csoportok szabalyoznak a kozosen kittizott
célok elérése érdekében (Brenner et al., 2022).

A kurzus megvalositasa sordn 9sztonoztiik a paros, a kis- és nagycsoportos kooperativ
és sub-kooperativ munkat, ezéltal elérve, hogy a csoportokon beliil - az osztalytermi kor-
nyezetben -azegyének 6nszabalyozott, kozos, megosztott és a csoportranézve felel6sségteli
szabalyozasi formékat is alkalmazzanak: az egyéni részvétellel megtervezik, nyomon ko-
vetik és értékelik sajat hozzajaruldsaikat a csoporthoz (azaz 6nszabalyozas), mig a csoport
tagjai kognitiv és metakognitiv stratégiakat mutatnak be, valamint motivéciés tdimogatést
nyujtanak (ez a kozos szabalyozas). A csoport egylitt tervezhette a produktumait, ahogyan
a végrehajtas és értékelés is kozos tevékenység lehetett. (Brenner et al., 2022).

Az dnszabalyozott tanulés jelent6ségének novekedése az oktataskutatdsban az elmult
évtizedekben parhuzamba éllithaté azon torekvésekkel, melyek a kognitiv és affektiv terti-
leteket egyre inkabb kozelitik egymashoz. Az 6nszabalyozott tanulas elmélete a kizarola-
gosan a tandri irdnyitassal végzett tanulassal szemben az 6nallé tanulas igényét kivanja
megfogalmazni, és a tanulast onalléan véghez vitt, szandékolt és 6nszabalyozott folyamat-
ként értelmezi (D. Molnar, 2014). Az onszabalyozott tanulds konstrukciéja nemcsak a ha-
gyomdnyosan elkiiloniilt oktataskutatas tertiletei kozott, hanem azokon beliil is integral6-
dast segit el6, hozzajarulva a tanulds folyamatdnak komplex megértéséhez (Bacsa, 2012).
Az onszabalyozott tanuléds elmélete 6sszekapcsolédik az élethosszig tarté tanulas koncep-
ciéjaval, mivel az onszabalyozas lehet6vé teszi a tanuldst a formalis oktatast kovetSen is,
ami hozzdjarul az egyén sikeres boldogulasahoz.

Az dniranyitott tanulds az élethosszig tarté tanulas egyik alapvetd elemévé valik (Ba-
csa, 2012). Az onszabélyozott tanulas fazisai, lépései a (1.) tervezés (célkittizés, aktivalas);
a (2.) monitorozas (tudatositas); a (3.) kontrollélas (ellen6rzés, szabalyozas) és a (4.) reflexi-
ok (reakciok). A tanodra tervezése ezeknek a lépéseknek a figyelembevételével torténik,
hogy a tanulds onszabalyozottsdgat a lehet6 legmagasabb szintre emeljiik és kozben az
autonom tanulést is timogassuk. Az egyes teriiletek, amelyeket a fazisok mozgdsitanak: a
kognici6, a motivaci6/emocio, a viselkedés és a kornyezeti kontextus (D. Molnar, 2014).
Miutan a didkoknak az élethosszig tarté tanuldsra kell felkésziilnitik, és igy felel6sséget
vallalnak sajat fejlédéstikért, képesnek kell lennitik iranyitani és monitorozni sajat tanulasi
folyamataikat (Langerné, 2010), ezért az 6nszabalyozott tanuldsra vald képesség kialakita-
sa és fejlesztése fontos. Az 6nszabalyozas nemcsak a hatékony tanulas jellemz&je, hanem a
hosszt tavi  tanuldsé is. Az 6nszabalyozas kritikus szerepet jatszik az atmeneti id6sza-
kokban is, amikor a diakok fokozatosan attérnek a kiilsé iranyitastol sajat bels6 iranyitasra.
Ezért az 6nszabalyozott tanulas kialakitdsa és tdimogatdsa kulcsfontossagu, mar a fiatalabb
tanulok sikeres fejlédése szempontjabodl is (Bacsa, 2012).

Vizsgalatunkban kozponti szerepet kapott az 6nszabalyozott tanulds tdmogatdsinak
kérdéskore. A didkoknak ahhoz, hogy hatékonyan irdnyitsak és szabalyozzak tanuldsukat,
kognitiv és metakognitiv stratégiakat kell alkalmazniuk. Az ehhez az autonémidhoz nyuj-
tando (tandri) timogatds és az dnszabalyoz6 tanulds kozotti kapcsolatot vizsgalé empiri-
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kus tanulmanyok az 6nszabalyozé tanulést olyan céliranyos folyamatként fogalmazzak
meg, amely magaban foglalja a didkok onértékelési és onreflexios tevékenységeit.

Ez a folyamat megkoveteli, hogy a didkok képesek legyenek konkrét tanulési célokat
kitizni, tudatosan stratégiakat valasztani, nyomon kovetni elérehaladasukat, és sziikség
esetén modositasokat végezni. Ez nem automatikusan torténik és nem is konnyti. Az auto-
némia tandri timogatasa ugyanakkor segit megteremteni az 6nszabalyoz6 tanulas adaptiv
részvételének feltételeit. Az autonémiatdmogatas magéban foglalja a fiiggetlen mtikodés
Osztonzését és tdmogatasat, ami azt jelenti, hogy a didkok megtapasztaljak a valasztasi
szabadsagot, kezdeményez6 médon oldjak meg a problémadkat, és feleldsséget vallalnak
sajat tanulasi folyamatukért. El6zménytanulméanyok pozitiv dsszefiiggést mutattak ki a
tandri autondmiatamogatas és a didkok onszabélyozo tanulasa kozott (Mammadov et al.,
2023). A kétoktatés metddus melletti dontésben fontos szerepe volt annak, hogy mind az
el6zményvizsgalatok, mind az ezekbdl ered6 meggy&z6déstink szerint az onirdnyitott osz-
talytermi tanulas leginkdbb ezen a médon tamogathaté hatékonyan.

A tanulastamogatas és a tandrok altal tAmasztott elvarasok jelent6s hatassal lehetnek a
tanulok onszabalyozott tanulasi képességére. Kutatasok kimutattdk, hogy azok a tanarok,
akik vilagos és strukturélt ttmutatast adnak, visszajelzést nytjtanak, és maguk is az 6nszaba-
lyozott tanulasi mintdkat mutatjak, pozitivan befolyéasoljak a tanulék onszabalyozott tanula-
sat (Jin et al., 2023). A tanari tdimogatas megerdsitése fontos az onszabalyozott tanulés elGse-
gitése érdekében, kiilondsen az online vagy az eszkozzel timogatott tanulasi kornyezetekben.
A tandrok gyakorlottsaga, tapasztalata és szakértelme, az idGszerti és megfelel$ visszajelzé-
sek nytijtasa, az iranyukbdl érkezé biztatds, valamint az érakon valé aktiv részvételiik olyan
oktatasi tényez8k, amelyek pozitiv hatdssal lehetnek a tanulék 6nszabalyozéséra. Ezen kiviil
a tandrok elvarasai a tanulok onszabalyoz6 képességével kapcsolatban hatéssal lehetnek a
tanulok sajat képességeikbe vetett hitére is: ha a tanarok magas elvérasokat tdmasztanak a
tanuldk onszabalyozasaval kapcsolatban, a tanul6k nagyobb valészintiséggel alkalmaznak
onszabalyozott tanulasi viselkedést, és inkabb elérik tanulasi céljaikat (Jin et al., 2023).

A tanuldsi stratégidk — a stratégiai tanulo

A tanulasi stratégidk vizsgalata fontos a neveléstudomanyi kutatdsokban, mivel hozzajarul-
hat a hatékony tanuldssegitéshez. Ugyanakkor a tanulas megkozelitése egyénenként eltérs,
mivel kiilonboznek az érdekl6dés tertiletei, eltérnek a képességek, a tarsas tapasztalatok és
az érzelmek, mas és mas a temperamentumuk, de a tanulési temp9 is kiilonbozik, igy mara
erGteljesen kérdésessé valt, hogy ezek , tanulasi stilusokat” eredményeznek-e valéjaban.

Korabbrol ismeretes a tanulasi stilusok koncepcidja (Barabasi, 2013), amely azon a
megkozelitésen alapult, hogy a tananyag egyéni tanulasi stilusokhoz valé igazitasa moti-
valhatja a didkokat. Ez a megkozelités olyan eszkozok és modszerek kifejlédéséhez veze-
tett, amelyek azt igyekeznek feltarni, mi lehet a legmegfelel6bb tanuldsi méd egy adott
tanul6 szdmara.

David A. Kolb tanulasistilus-modellje eddig a legszélesebb korben ismert és elfogadott. A
Kolb-féle Tanulési Stilus Leltarat (Kolb Learning Style Inventory, KLSI) f6képpen az egyéni
tanulasi stilusok mérésére alkalmazzak, ugyanakkor megitélése nem mentes a kritikaktol.
Szémos dilemma meriilt fel a kérd6iv alacsony megbizhatésaga, a megkérddjelezhet6 érvé-
nyessége és alacsony prediktiv ereje miatt, és mert az a nézet alakult ki, hogy az eszkoz felté-
telezi, hogy az egyének csak egy tanulasi stilussal rendelkezhetnek (Manolis, 2013). Kolb az
évek soran moédositotta az KLSI skalat, egyértelmtisitve, hogy az eszkoz eredeti célja, hogy
segitsen az egyéneknek az élményekbdl valé tanulasi modjuk azonositasaban. A Kolb-féle
Tanulasi Stilus Kérd6iv tanulaselméleti alapjat a human tanulassal foglalkoz6, huszadik sza-
zadi jelent6s elméletalkotok Osszegzett megallapitasai adjak: Dewey szerint a tanulas legjob-
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ban folyamatként érthet6 meg, nem eredményként, ahogy Piaget szerint minden tanulés Gj-
ratanulas. A tanuléds konfliktusok megoldasat igényli a vilag dialektikusan ellentétes alkal-
mazkodési mddjai kozott, ily médon a tanulés a vildghoz valé holisztikus alkalmazkodas
folyamata. Végiil, a tanulds a személy és a kornyezet kozotti szinergikus tranzakciokbol ered
és a tanulas a tudas létrehozasanak folyamata (Kolb et. al., 2013, p. 6). A 2013-as, negyedik
verzid az elsé jelent6s revizidja a KLSI-nek 1999 6ta (az eredeti KLSI 1971-ben kertilt publika-
lasra). Sokéves kutatasokra alapozva, amelyek sordn tobbezer valaszad6 adatai kertiltek fel-
dolgozasra, a KLSI 4.0 egy 4j, kilencedik tanulasi stilustipust, a tanuldsi rugalmassdgot is hoz-
zateszi a korabbi stilusokhoz. Ezek: 1) a cselekvés kezdeményezése; 2) a tapasztalatok és
helyzetek kezelése, ami aktiv kisérletezést és konkrét tapasztalatot foglal magéban; 3) a ta-
pasztalo stilus, mely a konkrét tapasztalatra épit, mikozben egyenstlyban tartja az aktiv ki-
sérletezést és a reflektiv megfigyelést; 4) a lehet&ségek elképzelése, tapasztalatok megfigye-
lése és reflektdlasa révén, mely stilus 6tvozi a tanulési lépéseket a konkrét tapasztalat és a
reflektiv megfigyelés kozott; 5) a reflektiv stilus, mely megfigyelésre tdmaszkodik, egyen-
salyban tartja a konkrét tapasztalatot és az absztrakt konceptualizaciét; 6) az elemz6 stilus,
ami 6tvozi a reflektiv megfigyelést és az absztrakt konceptualizaciot; 7) a gondolkodé stilus,
mely az absztrakt konceptualizacidra timaszkodik, mikozben egyensulyban tartja az aktiv
kisérletezést és a reflektiv megfigyelést; 8) a dontési stilus, ami 6tvozi az absztrakt
konceptualizaciot és az aktiv kisérletezés. A cselekvé az aktiv kisérletezésre tamaszkodik,
mikozben egyenstilyban tartja a konkrét tapasztalatot és az absztrakt konceptualizaciot; a
kiegyenstlyoz6 a konkrét tapasztalatot, az absztrakt konceptualizaciét, az aktiv kisérletezést
és a reflektiv megfigyelést mérlegeli (Kolb, 2013, p. 15).

Mint a szerz6k maguk leirjdk, maga a modell alapjat adé tapasztalati tanulas elmélete
(Experiential Learning Theory, ELT) azt 4llitja, hogy a tanulasi stilus nem egy rogzitett
pszicholégiai jellemz6, hanem egy dinamikus allapot, amely a személy és a kornyezet ko-
zotti szinergikus kolcsonhatasokbol ered. Ez a dinamikus allapot az egyén preferencialis
megoldasabdl fakad az élmény/konceptualizdléds és az akcid/reflexié kettGsségén. Ezek-
nek az dllapotoknak az egyéni stabilitasa és tartéssdga nem csupan a genetikai tulajdonsa-
gokbodl vagy az emberek jellemz6ib6l szarmazik; de nem is csak a kdrnyezeti kortilmények
kovetkeztében alakul. Inkabb a stabil és tartés emberi egyediségek mintdzatai a személy és
a kornyezete kozotti kovetkezetes kolcsonhatasokbol erednek. ,, Az, ahogyan feldolgozzuk a
minden 1ij esemény lehetdségeit, meghatirozza a vdlasztisi lehetdségek és dontések korét, amelyeket
latunk. Azok a vdlasztdsok és dontések, amelyeket hozunk, részben meghatdrozzaik az eseményeket,
amelyeken keresztiil éliink, és ezek az események befolydsoljdk a jovébeli vilasztdsainkat. Igy az
emberek azaltal teremtik meg nmagukat, hogy milyen konkrét eseményeket vdlasztanak, amelyeken
datélnek” (Kolb et al., 2013, p. 9).

A tanulasi stilusok koncepcidja tehat széles korben elterjedt, hosszu ideje népszerti és
a tanuldssal kapcsolatos stilusok megmérésére vagy azonositasara iranyulé szandék toret-
len (Bernath et al., 2015; Alexané, 2020), mivel a tanulasi preferencidk megértésében segit.
Nem tisztazott azonban, mi pontosan a tanulasi stilus, valéban tiikrozi-e a tanulasi sziik-
ségleteket, vagy inkabb preferencidk-e; mennyire lehet az meghatarozo, ha valaki , vizualis
tipus”, abban az esetben, ha nincs lehet&sége vizualis tton tanulni. Kérdés tovabba, hogy
ezek a stilusok valtoztathatatlanok-e, vagy adaptalhatok az adott targyhoz és kornyezet-
hez (McCann et al.,, 2017). Méra az is vildgossa valt, hogy az egyes, kiilonféle médokon
azonositott tanulasi stilusok nem egyértelmtien meghatarozéak a tanulasi siker
szempontjabol, mint azt kordbban hitték.

Problematikus tehat, hogy a tanulési stilusokkal kapcsolatos legtobb megallapitas mo-
gott kevéssé vannak szigord, kontrollalt tudomanyos vizsgalatok (McCann et al., 2017). A
tanulasi stilusokat alatdmaszté elemzések jelentds részét nem publikaltdk és ellendrizetle-
nek maradtak. A tanulasi stilusok elméletének tdmogatdi kozott sincs egyetértés abban,
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hogy héanyféle tanulasi stilus létezik. Altalaban a , verbalis”, , vizualis” és ,kinesztetikus”
stilusokat kiilonboztetik meg, de létrejottek tovabbi kategoriak is, melyeket ezek kombiné-
ci6i alapjan hoztak létre (Barabasi, 2013). Kevéssé talalni azonban olyan vizsgalatot, amely
alatdmasztand a tanulési stilusok és a tanulas hatékonysaga kozotti kapcsolatot. Sternberg
és Grigorenko randomizalt, kett&s vak kisérlete bizonyitotta, hogy a tanulasi stilusok ho-
gyan befolyéasolhatjék a teljesitményt: a didkok akkor teljesitettek a legjobban, ha az okta-
tasi moédszerek illeszkedtek a tanul6k intellektualis profiljdhoz (McCann et al., 2017).

A tanulési stilusokkal kapcsolatos allitdsok ambivalencidja nem jelenti azonban azt, hogy
a koncepciot mell6zni kellene. Ehelyett érdemes lenne tjragondolni és atalakitani a fogalmat,
hogy jobban tiikrozze a modern pedagdgiai és pszichologiai ismereteket. A tanulmanyban a
motivacioéra ugy tekintiink, mint egyéni tanuldsi preferencidkra; a tanulasi stilusok helyett a ta-
nulasi stratégidkat, még inkabb az autoném tanulés tanari tdmogatasi stratégidit, a tanulas-
szervezési eljarasok valtozatossagat és hatasat tettiik vizsgalat targyava.

Tanuldsi-tanitdsi stratégidk és tamogatdsuk

A tanitasi-tanulassegitési stratégiak olyan komplex eljarasrendszerek, melyek segitségével
a tanul6 képessé valik az alapveté gondolkodési és megismerési mtiveletek kialakitasara,
majd ezek 6ndll6 hasznélatara. A tanitasi és tanulasi stratégiak felosztasi alapja nem egy-
séges; esetenként az elérendd cél, masutt a tanuldselméleti alapok, ismét mashol a tanulas-
szervezési vagy a tanuldsiranyitasi felfogds a meghatdrozé. A tanulési-tanitasi stratégia
egy komplex metodika, melyben koherens rendszert alkotnak a taneszkozok, az oktatas-
technikai eszkozok, valamint az értékelési eljarasok (Virag, 2013).

A tanulasi stratégidk a tanulasi tevékenységet hatékonyabba tevo, atfogo tervek, ma-
gukba foglalva az informaciégytijtés, az informéciéfeldolgozas és az informacié6 el6hivéasa-
nak a lépéseit. A stratégidk eltérnek a tanuldsi moédszerektSl, mivel nem kizardlag a techni-
kak alkalmazésat jelentik, hanem a tudatos, metakognitiv folyamatot is. A tanulasi stratégi-
ak alkalmazasa sordan a tanul6 atgondolja a feladatot, ennek megfeleléen kivalasztja a
leginkdbb megfelel6 mddszert. A tanulasi médszerek alkalmazasa nem mindig jar egytitt
ilyen tudatossaggal, hiszen gyakran egyszertien a pedagogus utasitasainak kovetése zajlik
anélkil, hogy a didk tudatosan mérlegelne. A tanuldsi stratégidk a tanul6 egyéni tanulasi
preferencidit tiikrozik (Téth, 2012). A tanulas segitése pedig az ezekre a folyamatokra ira-
nyuld stratégiakat jelenti, melyek koziil az explicit és az implicit formakat lehet elkiiloniteni.

Az explicit stratégiai oktatds akkor valésul meg, amikor a tandrok vilagossa teszik
szandékukat, kifejezik, elnevezik a valasztott és alkalmazott tanitott stratégiat, mert ez se-
git a didkoknak a stratégia részleteire figyelni, emlékezni ra, és alkalmazni azt mas helyze-
tekben. Az implicit stratégiai oktatds magaban foglalja egy eljaras oktatasat anélkiil, hogy
a stratégiat emlitenék, vagy anélkiil, hogy megneveznék vagy azonositanak, mint stratégi-
at. Ezekben az esetekben a tandr nem teszi vilagossé a didkok szamara az alkalmazott ta-
nulésszervezési stratégiat. Fontos eszkdz lehet a tandrok szamara a didkok 6nszabalyozott
tanulasi képességei fejlesztésében az, ha informdciét nydjtanak arrdl, hogyan zajlik a tanu-
las, melyek és mennyire fontos a széles tanulasi stratégidk repertoarja. A tanarok abban is
segithetnek a didkoknak, hogy tudatosabba véljanak a tanulassal kapcsolatos nézeteikkel
kapcsolatban, tudatosuljanak a pedagégidval kapcsolatos hiedelmeik, és hogy mindezek
milyen mértékben befolyasoljak a tanuldsukat (Vosniadu, 2024).

A kutatasi eredmények azt jelzik, hogy a kollaboraci6 hatassal van magara az oktatoi
gyakorlatra is: sajatos stratégidival, az oktatdi tevékenység megmutatasaval, kinyitasaval,
publikussa tételével, a gyakorlat megosztasaval, a kolcsonds és a metareflektédlassal, vala-
mint valtozéssal jar egytitt. Nagy hangsulyt kap az aggodalmak, hibak és veszélyek felval-
lalasa is. Az egytittmiikodés nyitja és elinditja egymas felé az oktatokat, akik az egytittm-
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kodés soran megismerik egymas munkajat, modszereit, megosztjak egymédssal anyagaikat,
kozosen reflektalnak és gondolatot cserélnek kiilonboz6 kérdések mentén (Kis et. al., 2018).
Az explicit stratégia mentén mindezek szintén felszinre kertilnek és hitelesitik a tanulasi-
tanulassegitési folyamatokat.

Az autoném (6nszabalyozott-onirdnyitott) tanulds egyre nagyobb hangstulyt kap a je-
lenkor pedagogiajaban, azzal, hogy a tanuldk aktiv részvételét és felelsségvallalasat he-
lyezi a kozéppontba. Az 6nszabélyozott tanulds sordn a diakok képesek az onallé tanulasi
célok Kkittizésére, a tanulasi folyamat iranyitasara és az eredmények értékelésére. A team-
teaching, a kollaborativ (egyliittes) oktatasi stratégia, mint megkozelités jo lehetSséget biz-
tosit a tanarok szamara, hogy tdmogassak ezt a tanul6i onszabélyozést szolgalé fejlédést.
A team-teaching keretein beliil a tanarok egytittmiikodnek, hogy kozdsen tervezzék meg
és valdsitsak meg a tanulasi élményeket, ami lehet6vé teszi, hogy kiilonb6z6 szakmai né-
z6pontok és tanitasi stratégidk egyestiljenek. E megkozelités nemcsak a tandrok kozotti
szinergiat erdsiti, hanem a tanul6k szdmara is gazdagabb és sokszintibb tanulési kornyeze-
tet és ebben rejl6 lehet6ségeket kindl. Az ilyen légkorben a tanarok hatékonyan tdmogat-
hatjak az autoném tanulast, példaul a személyre szabott visszajelzés, a tanulasi stratégiak
modellezése és a didkok motivéldsa révén. E bevezet6 célja, hogy feltérképezze azokat a
tandri stratégiakat, amelyek hozzajarulnak az autoném tanulas fejlesztéséhez a team-
teaching keretein beltil, és bemutassa, hogyan segithetik ezek a megkozelitések a tanulék
onéllosaganak erdsitését és tanulasi élményeik gazdagitasat.

A kollaborativ oktatéi intervenci6 keretében, design alapti megkozelitésben (Kis et al.,
2023) az eredetileg kéttanaros modellként ismert tarstanitas (co-teaching) felsGoktatasi
implementacidja valoésult meg, 6sszhangban azzal, hogy ez egyre inkabb feltorekvé gya-
korlat a kiilfoldi egyetemi rendszerekben, valamint annak reményében, hogy amennyiben
egy tanulmanyi féléven at vagy annal hosszabb ideig tart, képes megvaltoztatni a hiedel-
meket (Haag et al., 2023). Egytttal az oktatoknak kihivas, hogy figyelmet kell forditaniuk
az alacsonyabb onszabalyozast didkokra (Lai et al., 2016).

A kozremiikodo oktatok tandri végzettséggel és tobb évtizedes oktato-tréneri, kutatasi
és publikécios gyakorlattal rendelkeznek, koz- és felsGoktatasi, valamint feln6ttoktatasi te-
riileten, mind a formalis, mind az informalis téren, projektmegvalositéi és -vezetdi tapasz-
talattal. A tandrok kozotti kommunikacié e-mail, MS Teams chat, személyes és online meg-
beszélés formdjaban zajlott, heti, hetente tobbszori alkalommal. A kurzus anyagainak kidol-
gozasa kozosen, Google Drive feliileten tortént, szinkron-aszinkron médon. A valtozatos
kutatasi modszerek hasznalatat, a tanuldsszervezést, a tanulassegitési folyamat (informaci-
ok dtadasa, konzultacio, egytittmiikodésre épiilé csoportmunka) tervezését és attervezését,
a felel6sség és az oktatoi terhelés jobb elosztasat is el6segitette a kollaborativ oktat6i méd.
Az akcidalapusidgnak megfelel6en a hallgatok bevonaséaval végeztiik a beavatkozasokat, és
sziikségleteik folyamatos monitorozéasaval (kvizek és kikérdezés) az el6zetesen megterve-
zett folyamat alland6 adaptélasa (attervezése) tortént a (kiils6-bels6) koriilményekhez iga-
zitottan (igy a faradtsag vagy a késébb belépdk igényeinek figyelembe vételével).

A kutatas bemutatasa

A kurzusokat jelent6s tervezéfolyamat el6zte meg, amely fokuszai az oktatéds- és tanulas-
szervezési tevékenységek (az oktatdi egytittmiikodés, az online és offline formak és ara-
nyuk), valamint az akcidalaptisag (mind oktaté-oktatd, mind oktat6-hallgaté relaciokban)
voltak. A tervezéskor kellett kivalasztani azokat a modszereket és eszkdzoket, amelyekkel
az adatok gytjtése folyt. Kijelolendé ekkor az dsszegytijtott adatok elemzésének modja,
illetve az akciéterv - benne a tanulasi kornyezetbe valé sokrétii tartalmi beavatkozasokkal
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(Varga, 2015, p. 61) - végrehajtasi és értékelési metddusanak megvalasztasa, kitérve annak
hatékonysagéra és eredményességére, a kockdzatok mérlegelésére és sziikség esetén a
modositds menetére.

A célkittizések, a szerepek és felel6sségek meghatarozasa is ekkor zajlott, melynek so-
ran kialakitottdk az oktatok, hogy ki melyik tartalomteriiletért lesz felel@s, és hogyan oszt-
jak meg a tanitasi feladatokat; az ératerv és a struktura kialakitasa ekkor tortént, figyelem-
be véve a differencialast és az interaktiv tanitasi modszereket. Gondolni kellett az eszko-
zok és eréforrasok el6készitésére, az interaktiv kijelz6 és laptop hasznalatdra, a terem
elrendezésére, filcek, papirok biztositdsara. Az el6készités részét képezte annak megterve-
zése, hogy a tanitasi folyamat soran mi lesz a médja egymas tamogatasanak és kiegészité-
sének, illetve a résztvevéi tevékenység folyamatos monitorozésanak és értékelésének. A
tanulasi eredmények el6zetes meghatarozasa; a problémaazonositas és azon tertiletek kije-
16lése tortént, amelyekre a kutatasi fokusz iranyult (Napoles, 2024). A tanulécsoportokat a
tandrok el6zetesen nem ismerték, kordbban nem volt alkalmuk taldlkozni. A kurzust meg-
el6z6 kommunikacio6 a résztvevékkel az MS Teams feliileten folyt, ide kertiltek az osztaly-
termi munkat timogaté dokumentumok, a targyleiras, a kurzus titemezése.

A résztvevdk, a minta és a koriilmények jellemzése

A diszciplinaris szakokon (koztitk a pedagogia) levelezé tagozatos képzési formaban,
munka mellett tanuld, alapszakos képzésben részt vevé tiz f&vel (tobbségében néi hallga-
tok) a nap els6 része az elézetesen onalldéan feldolgozott anyagok megbeszélésével folyt,
majd a nap masodik felében 6néll6 hallgatéi munka zajlott digitalis eszk6zok hasznalaté-
val, kooperativ tanuldsszervezési keretek kozott. Az egynapos kurzus utols6 harmada a
tanari Gtmutatassal egybekotott reflexios korrel és az értékeléssel zarult. Az egynapos al-
kalmat tobbiiléses tervezési folyamat el6zte meg. A 2023 februarjadban megvalésult egyna-
pos alkalom sordn a kurzus bemutatkozassal, a kommunikaciés forma megvalasztasaval
indult (tegezés-magazas tisztazasa), majd a célok kijelolése, az titemezés és a tanulasi for-
ma egyeztetése, annak bemutatdsa tortént a résztvevok szamara, mirél lesz sz6 a kurzus
soran, van-e és milyen palyézatirdi tapasztalatuk (erre jellemzéen nemleges valaszt adtak).

Az adatok kinyerésének modja

A kurzus sordn az egyéni tanulasi preferenciak, az dnszabalyozas és a tanulasi stratégiak
vizsgalatara vonatkozo adatok gytjtéséhez és elrendezéséhez valtozatos metddusok alkal-
mazasara nyilt lehet6ség tobb fazisban (Pribék, 2022).

E metodoldégia ,memo”-k' készitését tartalmazta, amelyben a feltérképezés, a
jelentéskiemelés, a momentumok megragadasa és nyilt kommunikécié feltarasa folyt
(Birks et al., 2008). A kétoktatés forma lehet6vé tette a feljegyzések allandé készitését,
valamint a tantermi folyamatok monitorozasat mindkét kurzus esetében. A sajat tanulasra
vonatkozd, kurzus el6tti bemeneti és a kurzusvégi kimeneti preferenciak adatgytjtése on-
line kérdéivvel (Google Forms), ezeknek a feldolgozasa statisztikai szoftverrel (Jamovi)
tortént. A szoveges elemzési egységek vizsgalata szentiment-elemzével (NYTK), az ered-
mények megjelenitése adatvizualizaciés platformon tortént (Voyant Tools). Mindezek
mellett visszajelzést kértiink az oktatéi munkara vonatkozéan. Az adatokat szentiment-
elemzéssel és adatvizualizacios platformon? jelenitettiik meg.

1  m.em.o - az alabbi szavak kezdébettijébol sszetett bettisz6: Mapping research activities; Extracting meaning
from the data; Maintaining momentum; Opening communication (Birks, 2008)
2 Voyant Tools https://voyant-tools.org/ Stéfan Sinclair & Geoffrey Rockwell © 2024 Privacy v. 2.6.13
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A soron kovetkezé lépés a palyazatok, palyazati lehet6ségek bemutatdsa volt, az
Erasmus+?, illetve az Emberi Er6forras Fejlesztési Operativ Program* strukttrdjanak fel-
dolgozasa tortént meg. Az Erasmus+ palyézati struktara kozos feldolgozasa azért tiint re-
levdnsnak, mert a kurzus soran bemutatott referenciapalydzatok is ebben a palyazati
konstrukciéban kertiltek és kertilnek megvalésitasra. A fentiek utan szempontok adasa
tortént egy pedagodgidval foglalkozo palyézattal kapcsolatban.® Ez oktatdi el6adas formaja-
ban valdsult meg, amelyhez egy prezentacié bemutatdsa is tartozott (ez a hallgatok rendel-
kezésére allt a szakasz befejeztével az MS Teams feliileten.)

Az oktat6i el6adasok olyan szempontokat érintettek, mint a

* biralati szempontok, szerepiik, kockdzatok

» Osszeférhetetlenség

* SWOT elemzés és SMART célok

* finanszirozas és visszafizetés

* megvaldsitasi modositasok

* a palyazat megirdsanak szempontjai, sériilékeny csoportokra fékuszalas
* az Ujszerliség igénye és kovetelménye

* palyazati lel6helyek és informdciéforrasok

* oktatasi projektek (formalis, nem-formaélis és informalis)

* résztvevdi bevonddas

» utankovetés és hasznosithatésag, disszeminacio

» eredményesség és hatasossag kérdései, sikeres/sikertelen projektek
* afenntarthatésag kérdése (FFC)

A vélasztott tanari stratégiat folyamatosan explicitté tettiik az iranymutatasok, az utasita-
sok alkalmazaséaval, valamint a kérdések megfogalmazaséaval: Mit mond a ChatGPT a peda-
gogiai palyazatokrol? Mi a pedagdgiai projekt? A , palyazati projekt” fogalma? A hallgatok
valaszai kozott szerepelt a kapcsolati hal6 egy nyertes palyazat eredményes megval6sita-
sénal, a személyes kapcsolatok rendszerének fontossaga, valamint az angol nyelv ismere-
te. Azzal egytitt, hogy aktiv pélyazatir6i és -megval6sitoi tapasztalattal nem rendelkeztek
a résztvevok, eltekintve néhany rész-kozremtikodéstsl, viszonylag jo ismeretekkel rendel-
keznek a felmertilt témakat illetSen. A digitalis kompetenciakat is érintette a prezentacio,
ismertetésre kertilt a Digcomp EDU (Ferrari, 2013) kompetenciamérés, valamint a SAMR-
modell®. Ezen a ponton kreativ, a hallottak alkoto feldolgozasat el6hivé feladatot kaptak a
résztvevok.

Hosszabb, a szakaszt zaré sziinet utan visszatérve a #falakontiil’ megval6sult akcidpe-
dagodgiai projekt bemutatdsa kovetkezett: a palyézati otlet, a palyazati anyag bemutatasa,
amelynek célja az iskoldn kiviili projekt létrehozasa fenntarthatésagi témakorben, elsGsor-

3 https://erasmusplusz.hu/ (2024.09.22.)

https:/ /efop.kormany.hu/ (2024.09.22.)

5 #falakontil - Fenntarthatdsagi projektek iskolai és iskoldn kiviili meguvaldsitasanak eldsegitése (2022-2-HU01-KA210-
SCH-000095343) tovabbképzés célja, hogy a résztvevd a ,fenntarthatésag témakorén keresztiil ismerje meg a
projekt- és az akcidpedagdgia lehetdségeit, a projektkészités facilitdlasanak alapjait, feltételeit.” https:/ /e-learning.
ujpedagogia.hu (2024.02.26.)

6 A SAMR-modell egy olyan stlyozésos elvre épiil6 elképzelés, amely azt mutatja be, hogy a technolégia
hogyan jelenik meg a tanitas és tanulds folyamataban, és ez milyen szinten kovetkezik be. Négy részbdl 4ll:
substitution, azaz helyettesités; augmentation, azaz kiterjesztés; modification, azaz valtoztatas; redefinition,
azaz tjrafogalmazas (Falus et al., 2022).

7 #falakontul - Fenntarthat6ségi projektek iskolai és iskolan kiviili megvaldsitasdnak el6segitése (Vaczi, 2023)
és https:/ /ujpedagogia.hu/ projektek/falakontul (2024.09.22.)
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ban a Fenntarthat6 Fejlédési Célokra fokuszalva. A projekt egyik felvetése, hogy egyrészt
az iskolai fenntarthatésagi tevékenységek elsésorban a kornyezeti kérdésekre koncentral-
nak, masrészt f6leg informdciéatadasra, ezaltal pedig attittidvaltasra szoritkoznak, har-
madrészt pedig az iskolai fenntarthatésagi programoknak, projekteknek tobbnyire nincs
tarsadalmi hatasa. Tapasztalati tény, hogy a #falakonttl palyazatba bevont tandrok is sajat
projektotleteket ajanlanak a didkoknak. Felmertil a kérdés, hogy miért van ez igy? A hallga-
tok megosztottak véleménytiket ezzel kapcsolatban: negativ képet festettek a fenntarthato-
sagi projektek eredményességével osszefiiggésben. Kidertilt, hogy a résztvevék nem valé-
sitottak meg fenntarthat6sagi programokat iskolai életiik soran. Sajat tapasztalataikon ttl
az aktualis feltételezéseiket is megfogalmaztik ebben a témaban. A hallgatok elképzelése
szerint a didkok egy része napjainkban nem rendelkezik a sziikséges ismeretekkel a fenn-
tarthatésag fogalmarol.

Az informaciok hianya megnehezitette a résztvev6k szamara a projektekben val6 aktiv
és eredményes részvételt. Megemlitették azt is, hogy a pedagogiai projekt, mint médszer
nem elterjedt a hazai kozoktatasban. Ezenkiviil feltételezésiik szerint az egyéni tanulasi
preferencia hidanya is akadalyozhatja a didkokat. A pedagoégusok a ,mit szeretnél csindlni
eqy projektben?” kérdésére gyakran a ,semmit” vélaszt adjak a didkok. Az iskolai oktatas
soran a didkok nem szereznek meg minden sziikséges készséget a fenntarthat6sagi projek-
tek megvaldsitdsahoz. Hianyozhatnak a készségek egy kutatas el6készitéséhez és lebonyo-
litasdhoz, a felmertil6 problémak megoldasédhoz, a projekt menedzseléséhez és az eredmé-
nyes munkdahoz sziikséges kommunikaciéhoz. Ezen tal a tanaroknal hidnyozhat a megfe-
lel6 médszertani tudas ahhoz, hogT hatékonyan bevonjak a didkokat a fenntarthatésagi
projektekbe.

A személyes élmények és az aktudlis iskolai munkéval kapcsolatos feltételezések meg-
fogalmazésa utani lépésként a csoportnak sz616 feladatok kiosztasa és a tovabbi titemezés
kihirdetése, a munkacsomagok felosztasa, végiil a feladat elvégzéséhez sziikséges
#falakontul e-learning feliiletre belépés, és annak megismerése tortént. Mindharom cso-
port kiilonallo feladatot kapott: az e-learning feliileten talalhaté tananyagelemek koziil
egy-egy fejezetnek a feldolgozasa volt a teend6 (Fenntarthat6 Fejlédési Célok; akciépeda-
gogiai modell; projektmoédszer) el6zetesen megadott szempontok alapjan: a fenntarthatésd-
g1 szempontok, a kockdzatok mérlegelése és a szdvetkezés-partnerség szem el6tt tartasaval. A
vart tanulasi eredmény egy csoportos prezentacioé készitése volt a megismert informaciok
alapjan, amelyre a rendelkezésre all6 id6 45 perc volt. A feladathoz el6zetesen elkészitett
»sablont” is kaptak a résztvevok a feladat elvégzését segitends, amelynek alkalmazasa
opcionalis volt (1. abra).

A projekt lépésel
- akcio(kutotss) 2
ai

1. dbra: 3. sz. melléklet: A hallgato projekttervezd sablon (opciondlis felhaszndldsra, tandri dsszedllitds)
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A feladatkiosztas a kovetkez6 volt csoportonként: ey projektterv elkészitése, projektenként
eqy szempont érvényesitése volt sziikséges az aldbbiak koziil:

* lehetséges kockazatok és elharitasuk;
* projektteam Osszeallitds: mi alapjan, milyen feladatokra;
» FFC fenntarthatésagi szempontok.

A projekttervek bemutatisa és elemzésiik

Osszesen harom projektterv késziilt, a harom-, illetve négyfds csoportonként egy. Ezeknek a
produktumoknak a mondatszint(i szentimentelemzése a kovetkezé médon alakult: [tervl]
semleges (78.1%) [terv2] semleges (61.0%) és [terv3] mondatszintli szentimentelemzése sem-
leges (72.9%), tehat sem negativ, sem pozitiv érzelmi toltettel nem rendelkeztek, ami értékel-
het6 gy, hogy tavolitani tudtdk maguktdl a témat egy szakmai-reflektiv szintre. Ez 6ssz-
hangban all a kutatéi torekvéssel a pontos, szaktudoméanyos megfogalmazasra és ennek at-
adasara a hallgatok iranyaba.

Az elkésziilt projektterveket kvantitativ szovegelemzésnek is alavetettiik. A prezenta-
ciok kis szovegmennyisége miatt alkalmasak voltak a Voyant Tools kvantitativ elemzd
platformmal valé elemzésre, mely altal az egyes kollokacidk és szovegkapcsolatok vizsga-
lata valt lehet6vé. A metddus lehetévé teszi az egyes f6komponensek kiemelését vagy az
egyes értékek koré ,csomoésodasok” vizualizacidjat: a vastagabb vonalakkal kiemeltiik a
leggyakoribb emlitéseket, szokapcsolatokat és fogalmi egytittallasokat a hallgat6i projekt-
tervek szovegeiben. A vizualizacioval az is vilagossa valt, hogy mely fogalmakat emelték
be a tervezésbe, miként jelentek meg, vagy hidnyoztak a kurzus célkittizései a tanulasi
eredményekben.

A projektterv rovid leirdsa — ,Wizards of Ped” elnevezésti hallgatoi projekt

Az, Akciépedagoégiai projektek tervezése és megvaldsitasa” cimi hallgatéi projektterv cél-
ja, hogy a didkok aktivan részt vegyenek tarsadalmi felel¢sségvallalast, empatiat és tarsa-
dalmi igazsagossagot erdsit6 tevékenységekben. A projekt 6tvozi az onkéntességet, kozos-
ségi szolgalatot, szolgalati tanulast és pedagdgiai projekteket. A didkok nonprofit szerve-
zeteknél onkéntes tevékenységeket végeznek, amelyek révén érzékenyebbé valnak a
tarsadalmi kérdések irant. A projekt tervezése SMART-célok Kkittizése alapjan torténik,
Osszhangban a tanterv kovetelményeivel. A hallgatok olyan projekttipusokat hataroztak
meg, mint ,Desszert projekt” (kisléptékd, rovidebb idtartam), , Féétel projekt” (nagyobb
léptékd, hosszabb id6tartam), vagy ,Falatozas projekt” (kozepes léptékd, rugalmas id6-
tartamt). A didkok projektmenedzsment szoftvereket hasznaltak (Trello), a tandr tAmoga-
tasaval dolgoztak, és reflektaltak tapasztalataikra. Lehetséges témak: egészségtudatossag,
fenntarthatéséag, kozbiztonsag, kozosségi mitivészet. A projektmodell fejleszti a didkok tar-
sadalmi felelGsségvallalasat és egytittmtikodési készségeit.

A projektterv elemzése

A projektterv-elemeket megjelenit6 graf osszetett, tobb szinten kapcsolédé fogalmakat &b-
razol. A kozponti fogalom a , projekt”, amelyhez szamos kiilonb6zé téma kapcsolédik. A
grafban szereplé fogalmak széles spektrumat tekintve (pl. tevékenység, szoftver, tanterv)
valészintisithetd, hogy a projekt tobb tudomanyag vagy szakteriilet osszefonédasat igényli.
A feladat”, ,tervezés”, ,meghatdrozasa” fogalmak jelenléte arra utal, hogy a projekt jol
meghatarozott [épésekbdl all, és ezek a l1épések egymasra épiilnek. A ,tdmogatas”, ,tanar”,
Lértékelés” fogalmak azt jelzik, hogy a projekt sikeressége szdmos kiilsé tényez6tdl fiigg,

példaul a rendelkezésre all er6forrasoktdl, a szakért6i tamogatastol és az értékelési eljara-
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soktdl. Az ,utasit”, ,trello”, ,feladatok” fogalmak arra utalnak, hogy a projekt folyamato-
san valtozo jellegt, és a feladatokat folyamatosan tjra kell értékelni és médositani, tovabba
az egyiittmiikodéshez specidlis, projektmenedzsment szoftver sziikséges. A ,célkittizés”
fogalom jelenléte azt jelzi, hogy a projektnek van egy jol meghatarozott célja. (2. bra)

2. dbra: [terv1] - A wizards_of_ped cimii hallgatoi produktum kvantitativ szovegelemzése (Voyant Tools)

Tovabb elemezve a hallgatéi produktumot, a graf szerkezete alapjan a ,feladat” és a ,ta-
nar” csomoépontok is kdzponti szerepet jatszanak a halézatban, ezek a fogalmak voltak a
leghangstlyosabbak a hallgat6i prezentdciok soran (a “tanar” mellett még a , tanari” foga-
lom is azonos jelentéssel birhat, csak a képz6 miatt keriilt kiilon értelmezési keretbe). A
,projekt” fogalma mindkét csoméponthoz kapcsolédik (3. abra)

| feladat értékelési

| szoftver
— tantervi | s2kE2sk |
. . e L
(o]
\ tervezési kit

3. abra: A [terv1] ,,Wizards of ped” cimii hallgatoi produktum tovdbbi kvantitativ szévegelemzése (Voyant Tools)
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A ,feladat” csomépont tobb més csomodponttal van Osszekottetésben, igy kulcsszerepet
jatszik a halézatban. Kapcsolédik az ,utasit”, ,f6étel”, , projekt” és ,jellegli” csomépon-
tokhoz, valamint a ,feladatok” és ,tevékenység” csomoépontokhoz. A ,feladat” csomo-
ponthoz kapcsolédik a , projekt” fogalma, ez altal jelezve, hogy a projektalapt tevékenysé-
geket hangsulyosnak lattak a hallgatok az elemzett prezentaciéban. Kapcsolédik még a
Jjellegli” csomépont, ami tovabbi kapcsolatban van a ,torekszik”, , tevékenység”, , pro-
jekt” és ,utasit” csomoépontokkal, utalva arra, hogy milyen tipusa aktivitast véltek felfe-
dezni az elemzést végz6 hallgatok. Az ,utasit” és a ,f6étel” kozvetlentil kapcsolédnak a
»feladat”-hoz, ami a tevékenység és a célok meghatarozdsanak fontossédgara utal.

Szintén egy kozponti csomépont a ,tanar”, amely szamos mas csomoéponttal all kap-
csolatban, mint példaul az ,er6sitése”, ,meghatarozasa”, ,tanari”, ,trello”, ,eszkozok”,
Jtantervi” és ,tervezési”. A ,tanar” csomoépont kozvetleniil kapcsolédik az ,erdsitése”
csomoponthoz, ami az oktatasi tevékenységek erdsitésének fontossagat jelzi a pedagoégus
altal. Ebben az értelmezésben a tanar feladata, hogy erdsitse, timogassa a didkot a projekt
megvaldsitasaban a vizsgalt palyazat szerint a hallgatok értelmezésében. J6l értelmezhets
kapcsolati viszony a , projekt” - ,tanar” - ,feladatok” - ,meghatarozas” struktara, mely
utal a tanari szerep hangstlyossagara a projektfolyamatban, mely szerint a pedagégus ha-
tdrozza meg a pedagogiai projekt tartalmat. A ,tantervi” és , eszkozok” csomoépontok koz-
vetlen kapcsolatban allnak a ,tanar”-ral és mas oktatasi tevékenységekkel, hangstlyozva
a tanterv és az oktatési eszkozok szerepét.

A ,feladatok” csomépont tobb més csomoéponttal is dsszekottetésben all, beleértve a
ncélkittizés”, ,tervezési” és ,eszkozok” csomoépontokat. Ez a kapcsolat a feladatok végre-
hajtasanak és a célkittizésnek a fontossagat mutatja.

Lathatova valt, hogy megjelentek az oktatdi eléadds sordn érintett tananyagelemek és az is,
hogy leginkdbb a tevékenység, a projektlogika mint ételkészités-hasonlat szerepel (,f6étel”);
de el6jon a , tamogat”, , feladat”, , térekszik” és a , tandr” emlitése is, sok mas fontos terminus
mellett, amelyek tartalmanak ismerete és ennek mentén keletkez6 vagy e szakszavakkal
leirhaté tudds magabiztos alkalmazésa egy sikeres projektmegvalésitas elengedhetetlen
feltétele.

A, Gondolkodj idében” elnevezésii hallgatéi projektterv rovid leirisa

A hallgatéi produktum célja a 17 Fenntarthat6 Fejlédési Cél megismertetése és beépi-
tése volt a tananyagba, valamint a pedagdgiai programba. A projekt két konkrét példat
emel ki: a projekthetet és a jeles napokat, amelyek soran a didkok mélyebben megismer-
kedhetnek egy-egy fenntarthatoséagi céllal. A rendszerszemlélet és a globalis gondolkodas-
ra val6 nevelés is kiemelt szerepet kap. A téma tananyagba val6 beépitését az alabbi mo-
don tervezték: projekthét formajdban, példaul az etikaérakon keresztiil a szegénység fel-
szdmoldasara iranyuld célok megismerésével, egy-egy jotékonysagi siitivasar keretében;
illetve ,Jeles napok” cimmel a Viz Vildgnapjan, a természettudomanyos érakon a tiszta
vizhez val6é hozzaférés fontossdganak kiemelésével. A hallgatéi projekttervezet hangsu-
lyozza, hogy a 17 cél 6sszefligg egymassal, és egyik sem hagyhato figyelmen kiviil. A rend-
szerszemlélet és a csapatmunka kulcsfontossagt elemei, melyek segitik a didkokat abban,
hogy globalisan gondolkodjanak, de helyben cselekedjenek, példaul a partnerségre ala-
pozva a célok eléréséért.



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

celok
@ | rendszerszemlélet |
megismertetése el
hogyan | elhanyagolhato |
vétele T
napok o
| épithetdk
projekthet

4. dbra: A [terv2] ,,Gondolkodj idében” cimii hallgatéi produktum kvantitativ szovegelemzése (Voyant Tools)

A projektterv elemzése

Elemezve a projektet, a ,,cél” és ,célok” csomépont kiemelked6 szerepet jatszik a halozat-
ban (ami utal a Fenntarthato Fejl6dési Célok megjelenésére a vizsgalt projektben), szamos
mas csomoéponttal allva kapcsolatban, példaul a ,tananyagba”, ,fejlédési”, ,rendszer-
szemlélet”, és ,projekthét” csomépontokkal. Ez a kapcsolat azt sugallja, hogy egyrészt a
vizsgalt tartalom a Fenntarthat6 Fejl6dési Célokat elemezte, masrészt a célok meghatéro-
zasa és integralasa a tananyagba elengedhetetlen a fejlédési szemlélet kialakitdsa, és annak
bemutatasa szempontjabdl. A ,rendszerszemlélet” csomépont kdzvetlen kapcsolatban &ll
a ,célok”-kal. A rendszerszemlélet fogalma szamos alkalommal elSkeriilt a vizsgalt okta-
tasi segédanyagban, a hallgatok e koré aktivitast és konkrét tudastartalmat (,viz” mint
téma) is kapcsoltak. A ,tananyag/ba” csomépontnak is kdzponti szerepe van, tobb kap-
csolodasi ponttal rendelkezve, mint példdul a , projekthét” és a ,hogyan”, , épithet6k”. A
»,cél” és a ,célok” csomoépontok Osszekottetése a , megismerése” és ,hogyan” csomoépon-
tokkal azt mutatja, hogy a célok megismerése és az ezek eléréséhez sziikséges modszerek
(~hogyan”) meghatdrozasa szoros kapcsolatban dllnak egymassal. A graf alapjan az is lat-
hato, hogy a , projekthét” és a ,napok” csomépontok szoros kapcsolatban dllnak egymas-
sal, ami a projektek és a tanitdsi id6beosztas kozotti osszeftiggést jelzi (4. abra).

Ez a tipust graf a kiindulé hipotézis céfolatat is megjeleniti vizualisan, tekintve, hogy
eredetileg azt feltételeztiik, az id6i nyomds és a tananyagmennyiség miatt nem fognak
megjelenni a legfontosabb elemek az elkésziilt projekttervekben - ezt azonban a szoveg
mélyanalizise folytan el kellett vetniink.

Az ,Akcidpedagogia” elnevezésti hallgatoi projektterv rovid leirdsa

Ez a hallgat6i csoportos produktum az akciépedagogiat és a hagyomanyos oktatasi moéd-
szereket hasonlitja 6ssze kiilonb6z6 szempontok alapjan. Bemutatja, hogy az akciépedagé-
gia jelent6s mértékben eltér a hagyoményos oktatasi modszerektSl. Ramutat, hogy az ak-
ciopedagogidban a hangsuly a didkok aktiv részvételén, a kozos dontéshozatalon, a tanu-
16i érdekl6désre épiil6 tananyagon és a rugalmas értékelésen van. Mig a hagyomanyos
oktatasi modszerek inkabb a tanar kdzponti szerepét, a fix tananyagot és a standardizalt
értékelést hangstlyozzak.
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5. dbra: A [terv3] , Akcidpedagdgia projekt” cimii hallgatoi produktum kvantitativ szovegelemzése (Voyant Tools)

A készség fogalma a kapcsolédasok szdmossidga miatt kulcsfontossagi a megjelenitett
projekttervben, kozponti helyre kertilt: a , készség” fogalmat a graf kozepére helyezve
olyan elagazédsok keletkeznek, mint a ,tarsadalmi”, a , technolégia”, az ,oktatas” (i), és a
»valaszt”. Lathato, hogy a készségfejlesztés kozponti kérdéssé valt a projekttervben, aho-
gyan a ,megvaltozott” kifejezés is a legtobb kapcsolatot felmutaté fogalom. (5. bra)

Reflexio a hallgatéi produktumokra

Az értékelés soran a reflexiotipusok (Mrazik, 2021) széles korét alkalmaztuk: onreflexio,
tarsas-kollegialis, metareflexi6 és retroreflexié formajaban, zart és nyitott eljarasokat egy-
arant alkalmaztunk. Az egyes csoportprezentaciok utan el6szor a bemutatét tarté csoport
onértékelését, onmagukra reflektaldsat kértiik, majd a hallgatotarsakét, végiil egy kés6bb
csatlakoz6 hallgato, mint , kiils6 megfigyel6” meglatasaira voltunk kivancsiak. Ezt kdvetd-
en az oktatok tettek észrevételeket a hallgatok felé a tapasztaltakra vonatkoztatva. Kollegi-
alis reflektalast végeztiink a folyamat lezarasat kovetden, a kollaborativ munka sordn meg-
élt impulzusokra kitérve.

Ezt a szakaszt kovetSen - a kezdéshez hasonléan - kimeneti, véleménykéré kérdsiv
online kitoltésére kértiik a résztveviket, ennek kérdései az alabbiak voltak:

* Hogyan értékeled a tandrok kozotti egytittmiikodést és kommunikéciot az érakon?

* Milyen mértékben segitette a kéttandros médszer az anyag megértését és a tanulas
folyamatat szdmodra?

* Hogyan hatott rad a kiilonb6z6 tanarstilusok és személyiségek kombindcidja az
6rédkon?

* Hogyan hatott rad a kiilonb6z6 munkaformak és médszerek, tanuldsszervezések
kombinacidja az 6rdkon?

» Tapasztaltél-e egyensulyhidnyt a tanarok kozott az oktatds folyamataban, és ha
igen, hogyan érintett ez téged?

A hallgatoi visszajelzések elemzése — az oktator munka hallgatok altali értékelése

Az egynapos kurzuson részt vevSktdl a nap végeztével strukturalt visszajelzést kértiink a
megvalosult Projekttervezés és pdlydzativisi technikik elnevezésti kurzussal kapcsolatban.
Arra kérdeztiink ra, hogyan értékelik a tandrok kozotti egytittmtikodést és kommunikaciot
az 6rakon; segitette-e a kéttanaros modszer az anyag megértését; hogyan értékelték a tanu-
las folyamatat és hatott-e a résztvevékre a kiilonb6z6 tanarstilusok és személyiségek kom-



AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

binacidja az érakon, valamint hatott-e a kiillonb6z6 munkaforma, -mddszer és tanulasszer-
vezési moédok kombindacidja szubjektiv megéléstiikre.

A hallgatdi visszajelzésekkel kapcsolatban elézetesen az alabbi hipotéziseket alakitot-
tunk ki:

* [H,]: az egynapos kurzus nem alkalmas a fenntarthatosigi téma irdinti fogékonysig
novelésére, de mélyebb megértést eredményezhet;

* [H,]: az egynapos kurzuson részt veviket nem lehet elvezetni egy fenntarthatdsigi
elemeket is tartalmazoé projekt modellezéséhez (id6hiany és a tananyag mérete miatt, il-
letve a résztvevéi hajland6sag hidnyaban);

* [H,]: a hallgatok tisztiban (vagy részben tisztiban) vannak a fenntarthatosiggal kapcso-
latos elképzelésekkel és a Fenntarthato Fejlédési Célokkal.®

* [H,]: az egynapos kurzus nem lesz hatdssal a résztvevdk szubjektiv megitélésére azzal
kapcsolatban, hogy hogyan értékelik a tandrok kozotti egytittmtikodést és kommu-
nikaciot.

A vélaszok azt mutattdk, hogy a tanarok kozotti egytittmiikodés és kommunikécié kevés-
bé hatdrozza meg a tananyag megértésében és a tanulas folyamataban megfigyelt valtoza-
sokat, semmint a kiilonb6z6 tanérstilusok és -személyiségek, vagy a kiilonb6z6 médszerek
kombinécidja, valamint a kéttandros moédszer. A , Milyen mértékben segitette a kéttandros
modszer az anyag megértését és a tanulds folyamatdt szdmodra?” kérdésre adott valaszok
szdmossaga alapjan a kiilonbozé tandrstilusok és személyiségek kombinacidja hatdssal
volt a didkokra az érdkon. A ,,Hogyan hatott rad a kiilénbozé munkaformik és modszerek, tanu-
lasszervezések kombindcidja az ordkon?” kérdés esetében a valaszadok nem tapasztaltak egyen-
salyhianyt a tandrok kozott az oktatas folyamataban. Mivel a mintaelemszam alacsony,
igy a kapott valaszokat azzal a feltételezéssel fogadhatjuk el, hogy nagyobb elemszamra
kiterjesztve feltételezhet6en hasonlé eredményekre juthatunk.

A kérddiv nyilt kérdéseire adott hallgatoi vilaszok szentimentelemzése

A nyilt kérdésekre adott hallgatéi valaszok szentimentelemzése soran kiilonbdzé pozitiv
és negativ érzelmi toltet volt azonosithat6é. Néhany szoveghti idézet biztositasa a hallgatoi
visszajelzésekbdl hozzajarulhat az elemzési folyamat és/vagy a megéllapitasok illusztrala-
sdhoz (Santha et al., 2022). A szoveg szentimentelemzése szdzalékos formdaban a kdvetke-
z6képpen oszlik meg:

* Pozitiv érzelmek: 65%. Ttulnyomorészt pozitiv visszajelzések a médszer tjdonsaga-
ra, érdekességére, az oktatok magas szakmai hozzaértésére, a kétoktatés modellre
és a csapatmunkara; az interaktiv és csoportmunkan alapul6 értékelésre vonatkoz-
tak: ,, Nagyon érdekes (még szokatlan) és 1ij volt ez modszer.” ,,Nagyon tetszett a két okta-
ts eldadas. |o dtleteket és tandcsokat kaptunk.”

 Semleges érzelmek: 15%, példaul érkezett egy hallgatoi javaslat a bemutato elkészitésé-
nek két iitemben térténd megosztisdira vonatkozoan.

» Negativ érzelmek: 20%, a faradtsagra és koncentraciés nehézségekre, a
feladatmegeértési kihivasokra vonatkoznak. Zavart okozott szamukra, hogy a fel-
adatok nem mindig voltak egyértelmten instruéltak. ,A feszitett tempondl tombosi-
tett, eqynapos kurzus esetén a hallgatok a mdsodik felében mdr nagyon faradnak. Nehezen

8 A 2012-es Rio+20 konferencidn sziiletett dontés alapjan 2015-ben az ENSZ 193 tagallama egyhangtan fogad-
ta el a Fenntarthat6 Fejlédési Keretrendszert (Agenda 2030), melynek célja a kiegyenstilyozott tarsadalmi
fejlédés, a tartés gazdasagi novekedés és a kornyezetvédelem elémozditasa. (Kis, 2020)
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koncentrdalnak.” , Az kicsit ilyesztd [sic] volt, hogy ilyen nagy terjedelmii anyagbol ilyen
révid idd alatt ppt kidolgozdsaval eqyiitt ey eléaddst kellett létrehozni.”

Osszességében tehat a pozitiv benyoméasok dominédlnak, de megjelentek a semleges és a
negativ toltetd, illetve vegyes reflexidk is az ij médszer és az oktatok munkaja kapcsan.

A hipotézisek meguilaszoldsa

El6zetes hipotézisként azt feltételeztiik, hogy az itt bemutatott egynapos kurzus [H,] nem
alkalmas a fenntarthatosagi téma irdanti fogékonysig novelésére. Tovabbi el6feltételezés volt, hogy
[H,] a résztvevSket nem lehet elvezetni egy fenntarthat6sagi elemeket is tartalmazo projekt
modellezéséhez, amelynek okai az idéhiany és a tananyag mérete. Az egynapos kurzus esetén
joggal feltételezhettiik - a tananyag mennyisége kapcsan - hogy meghaladja a kurzus kere-
teit az ismeretek teljeskort atadédsa. Az egész napos elfoglaltsag és aktivitas miatt azt is
prediszponéltuk, hogy mindez a résztvevéi hajlandésag, az érdeklédés csokkenése kovet-
keztében hitisul meg. Mindkét hipotézist elvetettiik a vizsgélati eredmények tiikrében.

A megvaldsult projektek és a tervek szovegelemzései igazoltdk, hogy megjelentek a
kivéant tartalmak a projekttervekben, csoportfeladatokban: a résztvevék értd, elemzé mo-
don viszonyultak a feladatokhoz és kreativan oldottdk meg azokat; a résztvevék tehat
késszé és képessé valtak a megoldasra, azzal egytitt, hogy [H,] hipotézis sem igazolodott:
nem voltak el6zetes projektes tapasztalataik, tehat a kurzus javarészt 4j informaciokkal
tudott szolgalni, a hozzaadott értéke magas volt. A [H,] hipotézist is elvetettiik, mert a
kutatds kozbeni és lejegyzett, megfigyelt, majd az irasban kért reflexiok inkdbb pozitivak
voltak, a szentimentelemzés sem mutatott egyenetlen érzelmi toltetet.

Eredmények

Az elemzés alapjan eredményként megfogalmazhat6, hogy a hallgatok tobbsége pozitivan
értékelte az egynapos kurzus modszertanat és az oktatok szakmai hozzaértését. A pozitiv
érzelmek dominaltak (65%), kiilondsen az 4j, interaktiv modszerek és a csapatmunka kap-
csan, ami hozzajarult a kurzus hatékonysagahoz. Példaul a hallgatok az ,1j és érdekes
moédszereket” és a kétoktatés megoldas elényeit emelték ki. A valaszadok 15%-a semleges
érzelmeket fejezett ki, mig 20%-uk negativ visszajelzést adott, elsGsorban a feszitett tempo
és a feladatmeggértési nehézségek miatt. A tal sok informacié rovid id6 alatti feldolgozasa
kihivast jelentett szamukra, amit a koncentraciés nehézségekkel kapcsolatos visszajelzések
is tukroznek. A kurzus elérte céljat a fenntarthatésagi elemeket tartalmazoé projektek mo-
dellezésében. Az eredmények azt mutattdk, hogy bar a résztvevéknek nem volt korabbi
projektes tapasztalatuk, a feladatokat magasan dnszabalyozott tanulds mentén, csoportban
és kreativan, a megszerzett ismereteket értéen implementélva oldottdk meg. Ennek alapjan
a H, és H, hipotéziseket, miszerint a fenntarthatdsagi téma iranti fogékonysag nem novel-
het6 egy egynapos kurzus soran, elvetettiik. A H, hipotézis szintén nem igazolédott, mivel
arésztvevok alkalmaztdk a tanulasi eredményeik (projekttervek) mentén az Gjonnan meg-
szerzett ismereteket. A szentimentelemzés eredményei szerint a hallgatok reakciéi tobb-
nyire pozitivak voltak, és az oktatok munkdjahoz viszonyuléds kapcsan nem jelent meg je-
lent6s érzelmi egyenetlenség. A reflexiok tobbsége pozitiv volt, ami az oktatas hozzaadott
értékét mutathatja. Az egynapos kurzus tehat alkalmas volt hatékonyan beemelni a fenn-
tarthatosagi szemléletet, és a résztvevék pozitiv élményekkel tavoztak. Az explicit tanari
stratégiak és az onszabalyozott, autondm tanulas timogatasa haszonnal jart a kurzus meg-
valdsitasaban.
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Javaslatok a praxis szamdra és a kutatds tovdbbi irdnyai

A hallgatok tobbsége kiemelten pozitivan értékelte az interaktiv, kétoktatés megoldast és a
csapatmunkat. Az ilyen médszerek bevonasa a jovébeli kurzusokba hozzajarulhat a résztve-
v6k aktivabb részvételéhez, valamint a tudas hatékonyabb elsajatitasahoz. Javasolt az ilyen
tipust oktatasi megoldasok tovabbi fejlesztése, kiilondsen az interaktiv csoportfeladatokra
és kozos projektekre épitve. A visszajelzések alapjan a kurzus stritett tempoéja kihivast jelen-
tett a hallgatok szadmara, és negativ érzelmeket generalt a tdl sok informacié rovid id6 alatti
feldolgozasa miatt. A jovében érdemes atgondolni a tananyag titemezését, akar az informa-
ciok fokozatosabb adagolasaval vagy az oktatési id6 kiterjesztésével, hogy a résztvevSknek
legyen elegend? idejiik a feladatok megértésére és feldolgozasara. A negativ visszajelzések
egy része a feladatmegértési nehézségekre vonatkozott. A kurzusok soran vilagosabb fel-
adatleirasok, illetve a feladatok megértését tamogato6 eszkozok (pl. ttmutatok, példak) beve-
zetése javasolt, hogy a hallgaték magabiztosabban tudjanak részt venni a gyakorlatokban, és
kevesebb frusztraciéval taldlkozzanak. Mivel a résztvevdk a kutatas alapjan sikeresen alkal-
maztdk az Gjonnan megszerzett ismereteket és kreativ moédon oldottak meg a feladatokat,
javasolt a tanulasi stratégidk tovéabbi erdsitése. Olyan eszkozok és modszerek bevezetése,
amelyek tamogatjak az 6nszabalyozott tanuldst, még nagyobb hatékonységot eredményez-
het. Eredetileg azt feltételeztiik, hogy egy egynapos kurzus nem noveli a résztvevék fenn-
tarthatoségi érzékenységét, a visszajelzések és a projektek elemzése alapjan kijelenthetjiik,
hogy a témara érzékenyités sikertilt. Javasolt a fenntarthatésagi témak tovabbi integraldsa a
kurzusokba, és annak hangsulyozasa, hogy a rovid kurzusok is képesek jelent6s tudasnove-
kedést el6idézni ezen a téren és vélhetGen mas témak implementalasakor is, ha a tanulas
kell6en tdmogatott. A pozitiv reflexiok arra utalnak, hogy a jelenlegi modell eredményes.
Azonban érdemes folytatni a kurzusok folyamatos értékelését és fejlesztését, kiilonosen az 4j
modszerek és stratégidk integrélasa soran. A hallgatdi visszajelzések és az eredmények alap-
jan finomitani lehet a pedagdgiai megkozelitéseket annak érdekében, hogy még nagyobb
mértékben tdmogassak a tanuldk fejlédését. Mindez hozzajarulhat a felsoktatasi kurzusok
hatékonysaganak noveléséhez és a résztvevok tanulasi élményének gazdagitasahoz.
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Zank Ildiko6

EN-KOZPONTU HALOZATOK
ELEMZESE A TANARJELOLTEK
TANITASI TEVEKENYSEGROL
VALO VELEKEDESENEK
ASPEKTUSABOL

Absztrakt:

A tudomdnyos kutatdsok vilagaban az eqyiittmiikidések elterjedésével eldtérbe keriilt a hd-
lozati szemléletmod és megfiqyelhetd a hangsiily dthelyezddése az eQyénekrol a kozottiik lévd
kapcsolatokra, azok mindségére, dinamikdjara. A strukturdlt, nem sztenderdizalt halozat-
kirtya a koncentrikus korék modszerét (hierarchical mapping technique) alkalmazza ada-
tok kinyerésére, ahol a vizsgdlati alanyok az ,én” szo koriil elhelyezkedd kordkbe helyezik
el szamukra fontos személyek, csoportok neveit, nem korlatozva a bevilaszthatok korét. Ku-
tatasunkban ezen eszkoz alkalmazdsdval a tandrképzésben részt vevd hallgatoknak a ,, ta-
nitdsi tevékenység”-hez vald viszonyit tettiik vizsgdlat targydvd. A vizsgdlatba, kényelmi
mintavételezéssel, a tandri felkészitésben a Tanulds és tanitds cimii elméleti kurzusra jaro,
mdsodéves (27 f6) és a hatodéves, 0sszefiigQd tanitdsi gyakorlaton részt vevd hallgatokat (12
f6) vontuk be. Az adatok felvétele strukturdlt, nem sztenderdizalt halozatkartya segitségével
tortént melyen a résztvevdk illusztrdltik a tanitdsi tevékenységgel kapcsolatos gondolataikat,
tovabba mindenkitdl azt kértiik, hogy egyoldalas esszében indokolja és fejtse ki a halozatkar-
tya létrehozdsanak folyamatdt. Az adatfeldolgozds és elemzés elsd fazisanak eredményei a
hallgatoi onreflexio rétegezettségét jelenitik meg intraperszonalis szinten, vagyis a kérokbe
irt fogalmak ,, tandri éntél” valo tavolsagat, iranyultsagat és relativ poziciojat illusztraljak.
Az elsé (,,én”-hez legkdzelebbi) kérben pozitiv tandri jellemvondsok manifesztilodnak, ame-
lyek azonban idétlenek és személytelenek. A midsodik korben a fogalmak hiarom csomdpont
koré szervezddnek: (1) a tanitdsi tevékenység konkrét kontextusa, (2) naiv nézetek, (3) nega-
tiv elvdrdsok, mig a harmadik kdérben a munka vildga, az iskolai kornyezet és a konkrét tandri
tevékenységek fogalomrendszere rajzolodik ki. Elemzésiink egyik megadllapitdsa, hogy a naiv
nézetek feliilirdsa feltételezhetGen csak kognitiv szinten tortént meg, erre utalnak a tandrje-
loltek daltal hasznalt referencidlis nyelvi alakzatok. A vizsgdlat masodik fazisaban a reflektiv
esszék adatvezérelt kddoldsabol nyert eredményekkel egészitjiik ki a hdlozatkdrtydk elemzése
alapjin tett megdllapitdsokat. A kutatds tdvolabbi célja az én-kézpontii hdlozatkdrtydnak,
mint vizsgdlati eszkdznek validdldsa tanuldsi-tanitdsi kdrnyezetben.

Kulcesszavak: én-kozpontii hdlozatok, hdlozatkdrtya, tandrjeloltek, szakmai énkép
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Bevezetés

A tudomanyos kutatasok vildgaban az egyiittmtikodések elterjedésével el6térbe kertilt a ha-
l6zati szemléletmodd és megfigyelhet6 a hangsuly athelyez6dése az egyénekrdl a kozottik
1év6 kapcesolatokra, azok mindségére, dinamikdjara. A halézatok kutatasa els6sorban a szo-
ciolégidhoz és a fizikahoz kotédden fejlédott, gyokereit valoszintileg a grafelméletben kell
keresni (Galambosné Tiszberger, 2015), mara azonban mar szamos tudomanytertileten jelen
van, mint pl. nyelvészet, szocidlpszicholdgia, tudomanymetria, mérndki tudomanyok.

A halézatelemzés kutatasi és értelmezési modellnek is tekinthet6 egyben és alapvetéen
egy adott hal6zatban elhelyezkedé elemek (entitdsok), csomépontok kozotti kapesolatok
szisztematikus feltarasara és leirasara vallalkozik, kolcsonhatdsokat allapit meg, mikozben
strukturalis dimenzidkra fékuszal (Pléh, 2014; Santha, 2016).

A halézattudomany a tarsadalmi és egyéni viselkedés tanulmanyozasat is feloleli, igy
a halézatok kutatdsanak tobb irdnya alakult ki, melyek megkozelitésiikben, adatgytijtési
modszereikben, illetve hatdskortiket tekintve kiilontilnek el egymastol az elemzés makro-,
mezo- és mikroszintjeit képviselve (Molnar, 2020). A feliilrél indulé makroszkopikus kuta-
tasok (1) a nagy tarsadalmi halézatok statisztikai jellemz&ire koncentralnak (csomépontok,
kapcsolatfelvétel, kolcsonos hivatkozéasok), mig mezoszinten (2) elsésorban az interakciok-
ra (informéacidatadas) és tranzakciokra figyelnek. A kdzepes hatokort, szociocentrikus ha-
l6zatkutatas jellemz&en egy jol kortilhatarolhaté csoport (pl. tantestiilet) kapcsolatait, a
résztvevok kozotti kognitiv, affektiv vagy szerep alapt viszonyok jellemzéit tarja fel (Ba-
rabasi, 2006, 2008; Pléh, 2014; Rehberg, 2015; Santha, 2016). A hal6zatkutatas harmadik
iranya (mikroszinten) a szociocentrikus megkozelitésrél az egocentrikusra valt és csopor-
tok helyett az egyént helyezi vizsgalata fokuszaba, vagyis arra keresi a valaszt, hogy az
En-t koriilvev kapcsolati halé milyen hatéssal van az egyén onképére, mentalis mtikodé-
sére, hatékonyséagara (Feleky, 2012; Pléh, 2014).

Az én-kozpontt vagy ego-centrikus hélézatok elemzése soran kombindlhaté a kvalita-
tiv és kvantitativ szemlélet (Santha, 2016), azaz feltarhat6 a halézat nagyséaga, a kapcsola-
tok gyakorisaga (nominélis jellemzok) és ezzel parhuzamosan kapcsolati sikon vizsgélhato
a relaciok mélyrétege, mint példaul az eg6 kortili er6forrasok vagy érzelmi elkotelez6dés.
Tanulmanyunk célja kett6s: egyrészt szamba vessziik az én-kozpontt halézatok elemzésé-
nek modszertani aspektusait, a hal6zatkartyak tipusait, osszehasonlithatésdgukat, vala-
mint sajat kutatdsunk bemutatasan keresztiil lehetséges alkalmazasukat a neveléstudoma-
nyi kutatdsokban. Masrészt kisérletet tettiink arra, hogy felmérjiik milyen mértékben van
jelen és mennyiben megragadhat6 a tanarjelolt hallgatok tudatosan elemzd, sajat szemé-
lytikre, nézeteikre, tevékenységeikre irdnyulé gondolkodasa, illetve a tanitasrol alkotott
nézeteik mennyiben igazodnak vélt vagy valos elvarasokhoz. Azt kerestiik, hogy észlelhe-
t6-e egy olyan elmozdulas a tanarjelsltek pedagégiai gondolkodasaban, ami a reflektalt és
tudatos szakmamdtivelés és egy hiteles, realis szakmai énkép iranyaba mutatnak.

En-kozpontt halézatok vizsgalatainak moédszerei

Az ego-centrikus halézat egy bizonyos egyén (egd) és a hozza kozvetlentil kapcsolodo
személyek (az Un. alterek) kozotti, illetve az alterek egymas kozotti kapcsolodasait jeleniti
meg (Feleky, 2012). Standardizalt vizsgalatok sordn a fékuszban all6 egyént (egét), a halo-
zatban szerepl6 személyek (alterek) megnevezésére kérik, mely eljarasra kiilonboz6 méd-
szerek léteznek, tobbek kozott az egyszerd, illetve osszetett (pozicié- vagy eréforras-alapt)
névgenerator (Hollstein & Pfeffer, 2010; Feleky, 2012). A médszerek célja, hogy a vizsgalt
személy (egd) altal felsorolt személyek kapcsolathaléjat minél komplexebben tudjék fel-
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mérni a kutatok, ezért az 9sszetett névgenerator interakcid és kolcsondsség szempontd,
valamint szerep-kapcsolat és érzelmi megkozelitéseket is magéaba foglal. Az dsszetett név-
generator modositott valtozata, a pozicié-generator a tarsadalmi t6ke felmérésére szolgal,
mig az er6forras-alapti megkozelités a tarsadalmi t6ke pontos tartalmat és hozzaférhet6sé-
gét kisérli meg felmérni (Feleky, 2012; Scott, 2012). Noha egy j6l kezelhet6 méréeszkdzrsl
van sz0, nehézséget jelenthet a kutat6 szamara az eréforrasok sokféleségének felsorakozta-
tadsa, tovdbbd ebben a megkozelitésben az érzelmi tdmogatads, mint kategoria tobbnyire
nem hangsualyos. Egy tovabbi, alternativ és megbizhaténak tekintett eljardsmod az
egohalozat feltérképezésére az ,egd” éltal vezetett kontaktnaplé (amelyben minden
kapcsolatfelvételi eseményt regisztral és részletesen jellemzi az adott altert és magat a kap-
csolatot), mely tevékenység azonban rendkiviil id6igényes és megterheld lehet a vizsgalt
személy szamara (Feleky, 2012). Az ego-centrikus hédlézatvizsgélatok vizudlis tdimogatasa-
nak egyik ismert eszkoze a Kahn és Antonucci (1980) éltal a nyolcvanas években kidolgo-
zott , hierarchical mapping technique”, azaz , koncentrikus kérok médszere” (Santha 2016,
p. 59), amelynek nagy el6énye, hogy az adatfelvétel, illetve beszélgetés/interji sordn a vi-
zualisan megjelenitett halézat egyfajta ‘narracio-generatorként” szolgalhat (Hollstein &
Pfeffer, 2010; Herz et al., 2015), aktivizdlhatja a reflexiot és diszkussziét. A halézatkartya
mint vizualis szemléltet6 eszkdz a motivaciés és kognitiv meger6sitést szolgdlja
(scaffolding), amelynek segitségével a résztvevék vélhetéen komplexebb halézatokat ké-
pesek el6hivni, bar ennek empirikus igazolasa nem hozott egyértelmu eredményeket (Von
der Lippe & Gamper, 2017). Egyes kutatok szerint a hal6zatkartyak nem tekinthet6k a hé-
l6zati adatokat semleges médon megjelenit6 grafikus eszkdznek, mivel szerkezeti sajatos-
sagaik hatassal vannak arra, ahogy a résztvevék elképzelik és szemléltetik maguk kortil a
halézatot (Ryan et al., 2014).

A halézatkartyak tipusai

Az ego-centrikus hél6zatok vizsgalata sordn hasznalatos hal6zatkartydknak alapvets-
en harom tipusa kiilonithet6 el két kritérium mentén, melyekbél az egyik a strukturaltsag
mértéke, a masik a sztenderdizéltsag foka (Hollstein & Pfeffer, 2010). Az igy megkonstru-
alhato halézatkartya-variaciokat szemlélteti az 1. dbra.

Strukturalatlan

B Strykturalt és sztenderdizalt

B Strukturdlt, nem sztenderdizalt
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1. dbra: Hdlozatkdrtydk tipusai (sajat szerkesztés Santha, 2016 alapjdn)
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Strukturalatlan halézatkartyak

Ez a halozatkartya-tipus val6jaban egy kotetlen (free-style) rajz, melynek elkészitése soran
a megkérdezett személy (ego) kiils6 befolyés nélkiil, verbdlis és vizualis eszkozokkel fejezi
ki az adott téméaval kapcsolatos gondolatait. E tekintetben ez a médszer parhuzamba hoz-
hat6é ,a strukturalatlan kognitiv térkép vagy a kotetlen reflektiv naplé hasznélataval”
(Santha, 2016, p. 58) hiszen a kiindulépont egy papirlap, melynek kozepén egy kor lathato,
benne az ,én” szécskaval (2.4bra). A kutatéi instrukceié szerint a résztvevék a kapott lapon
megjelenitik a szamukra fontos (privat vagy szakmai) partnereiket (altereket), gy elhe-
lyezve azokat, hogy a meghataroz6 személyek az ,én”-hez kozel, a kisebb jelentéséggel
birok az ,én”-t6l tavolabb keriiljenek.
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2. dbra: Strukturdlatlan hdlozatkdrtya (Forrds: Hollstein et al., 2020, p. 4)

Miutan elkésziilt az abra/térkép, a kutaté megkéri az adott személyt, hogy flizzon magya-
rézatot a hal6zatkartyan lathat6 kapcsolatrendszerhez, annak létrejottéhez, mutassa be az
alterek jelent6ségét, az dbrazolt kapcsolatok mindségét. A résztvevdi magyarazatot a kuta-
to rogziti, illetve ha sziikségesnek latja, tovabbi tisztazo kérdéseket tehet fel. A létrejott
narrativ szovegeket a kutaté , interpretativ elemzési eljarasoknak vetheti ala” (Santha 2016,
p- 58), mint példaul kvalitativ tartalomelemzés vagy kédolas. Ez az eszkoz kellen rugal-
mas ahhoz, hogy a résztvevok sajat logikajuk szerint alkothassdk meg a hélézatkartyéat, a
lehetd legkisebb kutatdi befolyassal, viszont az egyes kartyak nem Osszehasonlithatok,
vagyis egyetlen funkciéjuk a narrativa generaldsa (Hollstein & Pfeffer, 2010; Hollstein et
al., 2020).

Strukturalt és sztenderdizalt halozatkartyak

A mar kordbban emlitett Kahn és Antonucci (1980) altal kidolgozott ,koncentrikus korok
modszere” (Sdntha 2016, p. 59) kivaléan példézza a strukturalt és sztenderdizalt hal6zat-
kartyat, mely széles korben elterjedt a pszicholégiai, gerontolégiai és szocialis tiamogatott-
sagot felméré kutatdsokban (Hollstein et al., 2020). Ez az eszkoz (3. 4bra) hatart szab a
vizsgalt személyek szabad gondolatdramldsanak, mivel a kozépen elhelyezett ,,én” kortili
térben, azaz tovabbi harom koncentrikus korben kell elhelyeznitik a szdmukra fontos sze-

2

mélyeket, érzelmi kozelséget vagy tavolsagot kifejezve az ,,egd” és az alterek kozott.
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3. abra: Antonucci-féle koncentrikus korok (Forrds: Hollstein & Pfeffer, 2010, p. 5; Topfer & Hollstein, 2022, p. 202)

A kutat6 tovabbi kritériumokkal, azaz szektorok létrehozasaval (4. dbra) is strukturalhatja
a kartyat (pl. az alterek csoportositasa csaladi, munkahelyi vagy szabadid6s kapcsolatok
szerint), valamint az interjiban rakérdezhet a korokben elhelyezett partnerek adataira
(neme, kora, lakhelye) a kapcsolat hosszara, szerepére vagy jelentSségére.

Parents and ,\ v ‘;z,{:"’" Frudents Role category
Stepparents / ', Partner

# Family Member
Friend
Acquaintance
Neighbor
Colleague
Other

xO+orom

Colleagues
:I Extended Family

Facus Chess

4. dbra: Antonucci-féle koncentrikus korok szektorokkal (Forrds: Topfer & Hollstein, 2022, p. 202)

A strukturalt és sztenderdizalt halozatkartyat a megkérdezett személy interju kozben, an-
nak keretében hozza létre, vagyis a kartya a kapcsolati halorol folytatott beszélgetés médi-
uma (narraciégenerator), ugyanakkor kognitiv tdmaszként is szolgal, mivel a beszél6t bi-
zonyos életteriiletek vagy személyek iranyaba tereli (Hollstein & Pfeffer, 2010). Ennek a
moédszernek a legnagyobb elénye, hogy lehet6vé teszi a kiillonboz6 személyek altal 1étre-
hozott kartyak 6sszehasonlitasat, vagyis a kartya nemcsak segédeszkodz, hanem a vizsgalat
célja is lehet, elemzése pedig a kombinalt paradigma (mixed methods) szerint elvégezhetd
(Hollstein & Pfeffer, 2010; Santha, 2016). Empirikus kutatasukban (szervezetek halézati
struktarajanak vizsgalata) Herz, Peters és Truschkat (2015) narrativ interjaval kombinaltak
a strukturalt és sztenderdizalt hal6zatkartyat, majd elemzésiikben a kvalitativ strukturalis
analizis (QSA) alkalmazédsanak lehet6ségét mutattak be modszertani integracié keretében.
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Strukturalt, nem sztenderdizalt hal6zatkartyak

A strukturalt, nem sztenderdizalt hal6zatkartya a , koncentrikus korok modszerének to-
vabbfejlesztett valtozatat reprezentalja” (Santha 2016, p. 60), igy egyfajta kozéputat képvisel
az el6z6 két halézatkartya-tipus kozott. Elsédleges strukturalé elemként a koncentrikus ko-
roket alkalmazzuk, azonban ezek szdma nem el6re meghatarozott, mig a téma szempontja-
bél relevans szektorok bevezetésével tovabbi strukturalds torténhet (Hollstein & Pfeffer,
2010; Santha, 2016). A koncentrikus korok tovabbra is az ,,én”-hez viszonyitott kozelséget-
tavolsagot jelolik, azonban nem kotédik hozzajuk elére meghatarozott jelentés, ahogy a
szektorok elnevezését, méretét és elhelyezkedését is szabadon meghatarozhatjak az interja-
alanyok (Hollstein et al., 2020). Ezek egy lehetséges elrendezését szemlélteti az 5. abra.
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5. dbra: Strukturdlt, nem sztenderdizdlt hdlozatkdrtya (Forrds: Hollstein et al., 2020, p. 5)

A strukturalt, nem sztenderdizalt halézatkartya létrehozasa is az interjaval szimultan tor-
ténik, melynek soran a vizsgalati alanyok az ,én” sz6 koriil elhelyezked$ korokbe irjak be
a szamukra fontos személyek, csoportok neveit, nem korlatozva a bevélaszthatok korét.
Ebben a folyamatban a halézatkartya lehet a narracié 9sztonzését szolgald segédeszkoz
(narraci6-generator), de ezzel parhuzamosan az adatgyfijtés tovabbi célja lehet maganak a
kartyanak a megalkotasa (Hollstein & Pfeffer, 2010; Santha, 2016). Ez a mddszer részleges
Osszehasonlitést tesz lehet6vé, amennyiben egy kartyan beliil 6sszevethetd az ,egd” és az
egyes alterek kapcsolata, valamint parhuzamba allithatok a kiilonboz6 személyek kartyai
a korok és a hozzarendelt szektorok alapjan. A harom bemutatott hal6zatkartya-tipus mel-
lett léteznek tovabbi tn. részlegesen sztenderdizalt, (kevert tipust) halézatkartyak, ame-
lyek vegyitik a nem sztenderdizalt elemeket (pl. jelentés nélkiili koncentrikus korok) olyan
sztenderdizalt elemekkel, mint a rogzitett szamu és méretd, elére meghatdrozott jelentés-
sel bir6 szektorok (Hollstein et al., 2020).



ZANK ILDIKO: EN-KOZPONTU HALOZATOK ELEMZESE A TANARJELOLTEK TANITASI TEVEKENYSEGROL VALO VELEKEDESENEK ASPEKTUSABOL

Az ego-centrikus halézatkartyak 6sszehasonlitasa és elemzése

A fentebb targyalt halozatkartya-tipusok kiilonb6z6 lehet6ségeket nydjtanak a kutatés so-
ran generalt halézati adatok osszevetésére, ilyen példaul a héldzati térképek interperszo-
nalis dsszehasonlitasa, vagy a hédlézatban szerepl6 alterek intraperszondlis egybevetése.
Az 1. tdblazat attekintést nydjt a hal6zatkartyak osszehasonlitasanak lehet6ségeirdl és kor-
latairol.

Strukturalt, nem

rukturalt és sztenderdizalt
sstenderdizalt Strukturalt és sztenderdiza

Strukturalatlan

Stiluselemek altali nem igen igen
strukturalas (koroék, (szabadon eléallitott (csak stiluselemek dltal (Koncentrikus kérék
szektorok) kdrtydk) strukturdlt) mddszere)
Sztenderdizalt elemek nem nem igen

(pl. a kérok

meghatarozott jelentése)

Az interjualanyok maximalis részben korlatozott korlatozott

szabadsaga a kartyak
elkészitése soran

(megkétések nélkiili alkotds) (nincs régzitett kérszam) (régzitett szamu

koncentrikus kér)

OSSZEHASONLITHATOSAG
nem igen igen
Intraperszonalis (minden kdrtya egyedi) (pl. a szerepldk pozicidjanak (minden tekintetben
elemzése) dsszehasonlithatok)
nem korlatozott igen
Interperszonalis (minden kdrtya egyedi) (a nem sztenderdizdlt jelleg (minden tekintetben
miatt) dsszehasonlithatok)

1. tablazat: Hdlozatkdrtya-tipusok dsszehasonlithatosiga. (Hollstein et al., 2020 és Santha, 2016 alapjin)

Az intraperszondlis dsszehasonlitds a hélozatban elhelyezkedd személyek (alterek), csopor-
tok vagy fogalmak 0sszehasonlithatésagat jelenti, ,ami az ,én”-t6l valé tavolsagban és a
halézati személyek egyméshoz valé pozicionadlasaban nyilvanul meg” (Santha, 2016, p.
61). A halézatkartyak konstrualdsdnak folyamataban az ,én”-t6l valé tavolsdg a legfonto-
sabb (és gyakran egyetlen szempont), mig az alterek egy adott koron beliili elhelyezkedé-
sének, valamint egymdshoz viszonyitott poziciéjuknak tobbnyire nincs akkora silya. Ez
alol kivételt képeznek azok a halézatkartydk, ahol tovabbi strukturalé elemként szektorok
szerepelnek (lasd 5. abra), ezzel lehet6vé téve az alterek pozicidjanak részleges kategoriza-
lasat. Egy mésik opcid, hogy a kutaté csoportokat, klikkeket azonosit a kirajzol6dé haléza-
ton beliil, azonban az ilyen jellegli megfigyeléseit tovabbi interjukérdésekkel pontositania
kell (Hollstein et al., 2020).

A kulonboz6 személyek altal l1étrehozott halézatkartydk interperszondlis dsszehasonlitis
keretében analizélhatok. Ez a vizsgélat az egocentrikus hal6zatok kutatdsdban nagy jelen-
téséggel bir, mivel lehet6vé teszi kiilonbozd tarsadalmi- vagy népcsoportok adott szem-
pontt dsszehasonlité elemzését (Santha, 2016). Mindemellett a kutaténak kortiltekintGen
kell eljdrnia, ami a kérdés megfogalmazasét, az egyes korok jelent6ségének definialasat il-
leti, mivel az interjaalanyok talzott szabadsaga (a kérdés nagyon eltérs, egyéni értelmezé-
sének lehet6sége) rendkiviil megneheziti az egyes ,,egok” altal készitett kirtyak osszeveté-
sét (Hollstein & Pfeffer, 2010; Hollstein et al., 2020).
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Az 8sszehasonlitds egy tovabbi aspektusa ugyanazon személy kiilonbdzé id6pontok-
ban készitett hal6zatkartyainak osszevetése (pl. néhany honap vagy akar tobb év utan)
ugyanabban a kérdéskorben longitudindlis vizsgalat keretében. Fontos kritérium, hogy
mindvégig ugyanolyan tipust hél6zatkartyaval dolgozzunk, valamint az elkészités és az
elemzés szempontjai is megegyezzenek minden egyes kartya esetében (Hollstein & Pfeffer,
2010; Santha, 2016).

Osszegzésként elmondhatjuk, hogy a halézati adatok dsszehasonlithatésaga meghata-
roz6 szempont az empirikus kutatdshoz legjobban illeszked6 halézatkartya-tipus kiva-
lasztdsaban. A strukturalatlan halézatkartyak biztositjak az ,eg6” szamara a legnagyobb
szabadsagot és individudlis kifejezésmoddot, azonban ezt az 6sszehasonlithat6sag rovasara
teszik. A strukturalt és sztenderdizélt kartyak magas foka osszehasonlithatésdga mellett
elvész az egyénre jellemz6 karakter egy jelentSs része, mig a strukturalt, nem sztenderdizalt
kartyak akér az interjutdl fuiggetlentil is értelmezhet6k, bar 6sszehasonlithatésaguk korla-
tozott. Az interjlialanyok egyedi hal6zatai mély feltardsanak lehetSsége és a kiilonbozé
résztvevok altal alkotott halézatok osszehasonlithatésdga a halézatkéartyak két egymasnak
ellentmondé tulajdonsaga, igy a megfeleld kartyatipus kivalasztasa a kutaté részérél gon-
dos mérlegelést igényel.

A halézatkartyak elemzését tamogato kritériumok

A halozatkértyak elemzésének formalis jellegén tuallépd, a kvantifikacios eljarasokat kiegé-
szit6 komplex moédszertani megkozelitést kinal a kvalitativ strukturalis elemzés (QSA -
Qualitative Structural Analysis), melynek szempontjait Herz, Peters és Truschkat (2015) fog-
laltak ossze. A héalozatkartydk interpretdlasa soran figyelembe vehet6 kritériumokat harom
csomoépont koré rendezik: strukturilis fokuszi (kohézié és ekvivalencia), szerepld fokuszii és
kapcsolat fokuszii deskriptorokat kiilonitenek el, melyekr6l a 2. tablazat ad attekintést.

Szempont Specifikacio Segitd kérdések
1. Strukturalis A hdldzat 6sszetételét, komplexitasat | A szerepl6k milyen tulajdonsagait jeleniti meg a haldzat?
fokusz vizsgélja. Ha vannak szektorok, azok milyen jellemz6k alapjan
(structure-focused) kalonulnek el?
1.1 Kohézid A haldzat slir(iségére, 6sszetarto Alegységekre, klaszterekre bonthaté-e a haldzat? Milyen
erejére vonatkozik. kapcsolat van ezek kdzott? Vannak-e erésebb vagy

gyengébb kapcsolatokkal rendelkez&k?

1.2 Ekvivalencia Az egyes haldzati pozicidkat vizsgélja, | Milyen szereplSk foglalnak el hasonlé poziciét? Vannak-e
hasonlitja 6ssze. az ,eg0d”-hoz és mas alterekhez egyarant kapcsoldédo
szerepl6k?
2. Szerepl6 fokusz | Az egyes szerepl6k bedgyazottsagat Mely szereplSk kapcsolddnak az 6sszes tobbihez?
(actor-focused) vizsgalja. Mekkora kapcsolati szammal rendelkeznek? Vannak-e

izollt szerepl6k?

3. Kapcsolat fokusz | Az egyedi kapcsolatokat elemzi. Milyen tipusu és irdnyu kapcsolatok |éteznek? Ezek
(tie-focused) egyedili vagy tobbszoros relaciok? Azonosithatdk-e a
haldzatot stabilizalo vagy destabilizald kapcsolatok?

2. tdbldzat: Kritériumok hdlozatkdrtydk elemzéséhez.
(Sajat szerkesztés Herz, Peters és Truschkat 2015 és Santha 2016 alapjdn.
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A kvalitativ strukturalis elemzés (QSA) soran a kutaté a kvalitativ médon generalt hal6za-
ti adatokat strukturalis szemléletet érvényesitve elemzi, a kvalitativ tarsadalomkutatas
iranyelveit és a formalis halézatelemzés (fent ismertetett) szempontjait alapul véve. A cél
tehat az, hogy a halézatkartya konstrualasa soran kapott adatokat ne csupan kvantifikacios
logika mentén dolgozzuk fel, hanem érvényesiiljenek a kvalitativ megkozelités kritériu-
mai. Ennek megvaldsitasat timogatjak az egyes szempontokhoz kapcsol6do segit6 kérdé-
sekre (lasd 2. tablazat) adott kutatéi valaszok, melyeket a kutaté memo forméjaban rogzit-
het. A memo értelmezésiinkben olyan eszkoz, mely a kutatoban felmeriil6 gondolatok,
otletek dokumentalasat és a kutat6i dontéshozatal folyamatanak rogzitését szolgélja. A
memozas (M.E.M.O.) magaban foglalja a kutatasi tevékenységek feltérképezését (Mapping
research activities), jelentés kinyerését az adatokbodl (Extracting meaning from data), a fo-
lyamat dinamikdjanak fenntartasat (Maintaining the momentum) és a kommunikacié
megnyitasat (Opening communication) (Birks et al., 2008). A memo elsédleges funkcidja a
kutatéban a folyamat kozben felmeriil6 kérdések, kételyek vagy éppen bizonyossdg meg-
fogalmazésa és dokumentalasa, sajat reakciéinak nyomon kovetése és sajatos perspektiva-
janak rogzitése egy adott szituacioban. A memoban rogzitett tomor leirasok, eléfeltevések,
megallapitasok képezhetik az alapjat a narrativ interji/kommentar elemzésének, mely
esetében kvalitativ kodoldsi moédszerek és tartalomelemzési eljardsok alkalmazhaték
(Santha, 2016, 2017), akar szoftveres tamogatassal (MAXQDA, Atlas.ti, NVivo).

Az empirikus kutatas neveléstudomanyi hattere

A tanédrképzés és az eredményes tandarra valas jelents osszetevéje a reflektiv gondolkodas
képességének kialakitdsa és fejlesztése (Szivak, 2014), mivel a reflektiv gyakorlatok ké-
s6bb, tanarként a problémak felismerésében, elemzésében, megoldasi médok kivalasztasa-
ban, azaz szakmai tudatosodasukban segiti a tanarjelolteket. Kiilonosen fontossa vélik a
tanarjeloltek reflektiv gyakorlatdnak tdimogatasa tanitasi gyakorlatuk sordn, amikor a tané-
ri identitas formalodasat folyamatos belsé bizonytalansag kiséri éles iskolai helyzetekben
(Browning & Korthagen, 2021). A hallgatoéi attittidformalas alapjanak tekintett reflektivitas
magas szintjének elsajatitasa id6igényes és nem automatikus folyamat, hanem szakmai
tdmogatéssal hivhat6 elé. Epp a tanari (szakdolgozati) portfélié mint a reflektalas egyik
lehetséges eszkoze tiikrozi ennek a folyamatnak a buktatéit, vagyis a ,reflektalt szakmai
énkép” kialakitasanak nehézségeit (Mrazik, 2014).

A kutatok kozott nincs konszenzus arra vonatkozéan, hogy miként ragadhaté meg
leginkabb a reflektiv kompetencia, hogyan tarhatok fel a reflexiés szintek (Santha, 2020),
de abban egyetértés mutatkozik, hogy torekedni kell az 6sszetettebb mddszerek alkalma-
zaséra (példaul tdimogatott felidézés videodfelvétellel). Mindenképpen kiemelkedé fontos-
saguak a reflektiv gondolkodés vizsgélataban az olyan irasbeli munkak, melyek elkészité-
se megkdoveteli az elemz6 gondolkodast (Rodek, 2019), ahogy Mayring (2015) is ravilagit
arra a tényre, hogy a reflektiv elemek tobbnyire szovegkorpuszok szisztematikus elemzése
soran tarhatok fel.

Kutatasunkban strukturalt, nem sztenderdizélt hal6zatkértya alkalmazaséaval a tandr-
képzésben részt vevé hallgatok tanitisi tevékenységre vonatkozoé nézeteit tettitk vizsgalat
targyava. A halézatkartya modositott valtozatanak alkalmazésat (Santha, 2015, 2016, 2017)
olyan moédszertani Gjitdsnak tekintjilk, mely alkalmas lehet a tanarjeloltek reflektiv gon-
dolkodasanak vizsgélatara, igy kutatasunk egyben modszertani kisérlet egy neveléstudo-
manyi kutatasokban jellemzéen nem alkalmazott eszkoz tesztelése. Célunk az volt, hogy a
halézatkéartya fokuszdba helyezett ,tanari én” miikodéséhez tarsulé fogalomrendszert
(ktls6 és belsé elvarasokat, érzelmeket, tulajdonsagokat, viszonyulasokat, hiteket, tapasz-
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talatokat stb.) el6hivjuk, melynek alapjan megrajzolhat6 a kutatasban részt vevé hallgatok
aktualis szakmai onképe, reflektaltsaguk foka.

A kutatasba bevont hallgatok két csoportja az osztatlan tanarképzés folyamatanak két
széls6 pontjat képviselte, igy valdszintisithet6 volt, hogy a halézatkartyak koncentrikus
koreibe irt fogalmak tiikrozni fogjak ezt a kiilonbséget. Ugy véltiik, hogy a Tanulas és tani-
tas cim elméleti kurzusra jaré masodéves tandrjeloltek esetében megmutatkozik a rogziilt
szerepmodellek feliilvizsgélatanak és fenndllé hitrendszertik atformalasanak folyamata.
Tovabba feltételeztiik, hogy az 6sszeftigg tanitasi gyakorlatukat végz6 hatodéves hallga-
tok ezzel szemben mar kozelebb kertiltek egy redlis (és pozitiv) szakmai énképhez, egy
arnyaltabb és tudatosabb pedagogiai gondolkodashoz.

Vizsgalati csoport és adatfelvétel

Vizsgalatunkba osszesen 39 {6t vontunk be kényelmi mintavételezéssel: az osztatlan tanar-
képzésben a Tanulés és tanitds cim( elméleti kurzusra jaré méasodéves hallgatokat (27 £6)
és az Osszefiliggd tanitasi gyakorlatukat végz6 (illetve ehhez kapcsoldddan Pedagodgiai ki-
sérészemindriumra jaré) hatodéves tandrjelolteket (12 £6). Az adatok felvétele 2023. febru-
ar és 2023. majus kozott zajlott strukturélt, nem sztenderdizalt hal6zatkartya segitségével.

A résztvevGket arra kértiik, hogy illusztraljak a tanitasi tevékenységgel kapcsolatos
gondolataikat tigy, hogy a papirlap kozepén lathat6 fogalom koré (tanitas) tetszéleges sza-
mu koncentrikus kort rajzoljanak, majd ezekbe a korokbe irjak be a tanitashoz kapcsolédo
gondolataikat. A kozéps6 kortdl valo tavolsag az adott fogalom fontossagat mutatta.

Masodik lépésben megkértiik a tanarjelolteket, hogy egyoldalas Word dokumentum-
ban kommentaljak és indokoljak a hal6zatkértya létrehozasanak menetét. A hal6zatkartya
elkészitéséhez a tanarjelltek a kovetkez6 instrukciét kaptak:

Halozatkartya elkészitésének menete
Instrukcio:

1. 1épés

tanitas

A mellékelt (kinyomtatott) lapon illusztralja a

fogalom tanitasi tevékenységgel kapcsolatos gondolatait/
fogalom asszociacioit ugy, hogy

* a papirlap kdzepén lathaté fogalom koré
tetsz6leges szamu koncentrikus kort rajzol.

* ezekbe a kordkbe irja be azokat a tanitashoz
kapcsolédo fogalmakat/gondolatokat, amelyek
On szamara a legfontosabbak.

* A kérok szdmat szabadon névelheti.

* A kozépsé kortél vald tavolsag mutatja az adott
fogalom fontossdgat. (Minél tavolabb helyezkedik
el a fogalom a centrumtdl, annal kevésbé fontos.)

* Kérem figyeljen az olvashatd kitoltésre.
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2. lépés

Kérem, Word dokumentumban, egy oldalban irja le és

indokolja, kommentadlja a halézatkartya Iétrehozdsdnak

menetét.

Magyarazza el,

* mit jelentenek Onnek a kérékbe irt fogalmak,

* miért az adott koron helyezte el azokat (tavolsag),

* milyen kapcsolat van az egyes fogalmak kozott,

* milyen érzések/gondolatok meriiltek fel Onben a
haldzatkartya létrehozas soran.

A halézatkartya létrehozasahoz kapcsol6dé gondolataim, érzéseim, reflexiéim:

A hélézatkartydkat a hallgatok otthon, papiralapon készitették el, majd beszkennelve, a
hozzatartozo kiséré szoveggel / kommentarral egytitt emailben kiildték vissza, mindkett&t
egy altaluk valasztott koddal ellatva. A hélézatkartyak elkészitéséhez olyan koriilménye-
ket kivantunk biztositani, ami a folyamatot személyessé teszi (kézzel iras, korok rajzolasa
papirra), id6korlatot nem szabva, ugyanakkor biztositva a résztvevék anonimitasat és mi-
nimalizalva az egymadssal valo egyeztetés lehetSségét. A 6. abra egy kitoltott halézatkartya
példajan szemlélteti a végeredményt.
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6. dbra: Tandrjelolt hallgato dltal készitett strukturdlt, nem sztenderdizalt hdlozatkdrtya
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Ahogy a 6. abran lathato, a hallgatok jellemz&en tobb fogalmat irtak egy korbe, illetve a
megrajzolt korok szama alapjan a 3. tablazatban lathato eloszlast mutattak.

Korok szama Masodéves hallgatok (27 f6) Hatodéves hallgaték (12 f6)
3 15 6
4 7 2
5 3 3
6 2 1

3. tabldzat: Hdlozatkdrtydk eloszldsa a megrajzolt korok szdma alapjdn (sajat szerkesztés)

Adatok feldolgozasa, elemzési egységek kialakitasa

Adattisztitas utan tablazatban rogzitettiik a kiilonboz6 rangt korokbe kézzel irt fogalma-
kat a belsé kortsl (1) kifelé haladva (2, 3, stb.). Igy hoztuk létre azt a szovegkorpuszt,
amelynek szészint(i vizsgalata 608 elemen (fogalmakon) interkédolassal tortént induktiv
logika mentén, ezzel biztositva a bels¢ megbizhatésdgot (Mrazik & Zank, 2023). Kiilon
tablazatban rogzitettiik a masodéves (Tanulés és tanitds kurzuson részt vevd) és a hatod-
éves (egyéni Osszefiiggd tanitdsi gyakorlatukat végzd) tanarjeloltek halézatkartyaiban
megjelend fogalmakat tigy, hogy a fiigg6leges oszlopokba az egy korbe beirt 6sszes foga-
lom kertilt, a vizszintes sorokba pedig az egy hallgato altal beirt 6sszes fogalmat dokumen-
taltuk. Ennek eredményét szemlélteti a masodéves tanarjeloltek halézatkartyai alapjan
létrehozott tablézat egy részlete, amely harom hallgaténak a hal6zatkartyajuk elsé harom
korébe irt fogalmait mutatja be (4. tablazat).

KOD 1.KOR 2. KOR 3. KOR
TT1 egylttm(ikodés osztalyozas fizetés,
empatia, munkatarsak véleménye, szll6k véleménye
onreflexio tananyag,
onfejlesztés tanterem felszereltsége
naprakészség
TT2 kihivas bizonytalansag haz
tirelem nyelvtan autd
hattérmunka unalom 24/24 6ras munkaidé
szereplés fasultsag nyaralas
motivacio félelem csalad
kultdra
extroverzid és introverzié
T3 szakmaisag kollegialitas jutalmazés/blntetés
naprakészség didkok tisztelete dicséret
empatia differencialas

4. tdbldzat: Mdsodéves tandrijeldltek hdlozatkdrtydi alapjan létrehozott fogalmi csoportositds (sajdt szerkesztés)

Az adatok elemzése, dsszefiiggések feltarasa

Az adatfeldolgozas, valamint az elemzés els6 fazisanak eredményei a hallgatéi onreflexi6 ré-
tegezettségét jelenitik meg intraperszonalis szinten, vagyis a korokbe irt fogalmak , tanéri én-
t6l” valo tavolsagat, irdnyultsagat és relativ pozicidjat illusztraljak. Az adatok feldolgozasa
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sordn, ugyanazon elemzési keret alkalmazésa mellett (az els6 harom korre vonatkozéan) kii-
16n kezeltiik a masodéves és a hatodéves tandrjeloltek valaszait. A masodéves tandrjeloltek
altal a halézatkartyak els6 korében elhelyezett, 9sszesen 138 fogalmat korpuszként feltoltve, a
Voyant Tools web-alapt nyilt forraskodu szovegelemz6 program alkalmazaséval (a Links and
Collocation funkciéval) héal6zati grafokat hoztunk létre, melyek a fogalmak gyakorisagat és
kapcsolodasait szemléltetik (7. abra). Megjegyzés: a két sz6bdl all6 fogalmakat egybeirtuk (ta-
nitasi modszerek, szakmai képzettség) mivel a Voyant Tools csak igy kezeli egy fogalomként.

szakmaisag
tanitasimodszerek e
naprakeészség

i veles .

tanar eSS tudas

motivacio
tudasatadas turelem

megfelelo tanuld

szakmaiképzetiség megtalal

empatia

7. dbra: Mdsodéves hallgatok halozatkartydinak els¢ korében megjelenitett fogalmak (sajit szerkesztés Voyant Tools)

A maésodéves hallgatok csoportjanak halézatkartyain a ,tanitds”-hoz legkozelebbi elsd
korben kizérdlag pozitiv tanari jellemvonasok manifesztalédtak, amelyek azonban id6tle-
nek és személytelenek. A pozitiv tandri szerep attribatumai (mint példaul a motivdcio, tiire-
lem, empatia, szakmaisag, onreflexio, hivatdstudat, értékkozvetités, eQyiittmiikodés, hitelesség, kre-
ativitds, tuddsvdagy, magabiztossdg, felkésziiltséq, kovetkezetesség) elvont médon, fogalmi szin-
ten jelennek meg, a megfogalmazasok nélkiilozik az idébeliséget és az onmagukra
vonatkoztatast. A végzss tandrjeloltek halézatkartyainak elsé korében elhelyezett fogal-
mak (mint példaul: life-long learning, fejlédés, rom, lelkesedés, felfedezés, kivincsisig, bizalom,
tudatossdg) erés jov6orientaltsdgot, pozitiv érzelmeket és optimizmust sugéroznak. A ma-
sodévesek halézatkartyainak masodik korébe kertilt a legtobb fogalom, 6sszesen 162, ame-
lyek harom csomépontot rajzolnak ki: (1) a tanitasi tevékenység konkrét kontextusa, (2)
,naiv” pedagodgiai nézetek, (3) negativ elvardsok. A tanitas mint konkrét, id6ben és térben
elhelyezett tevékenység tobbek kozott a kovetkezé fogalmakon keresztiil manifesztalodik:
tanterem, felszerelés, munkatdrsak, osztilyozis, modszerek, fegyelmezés, tanuldsi technikdk, idobe-
osztds, szocidlis hdttér, konfliktuskezelés. Naiv pedagégiai nézetként hataroztuk meg azokat a
fogalmakat, melyek gyerek- és iskoldskori élményeket, valamint érzelmi és szocializacids
hatdsokat kozvetitenek (Hercz, 2016), mint példaul: bariti viszony, eqyenldség, torddés, példa-
mutatds, nyomatékositds, tisztelet, szorgalom, becsiilet. Negativ toltetl kifejezések itt jelennek
meg elGszor, amelyek kismértékben ugyan, de jelezhetik a jov6tsl valé szorongast: unalom,
fasultsag, félelem, bizonytalansig. A Voyant Tools segitségével vizudlisan megjelenitett foga-
lomrendszer kézéppontjaba a , tanitas” szot helyeztiik, és Links/Collocation graphs funk-
ci6 alkalmazésaval olyan halézati grafokat (network graphs) hoztunk létre, melyek a fogal-
mak szoros vagy lazabb kapcsolddasait szemléltetik (8. abra).
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8. dbra: Mdsodéves hallgaték hdlozatkdrtydinak mdsodik korében megjelenitett fogalmak (sajit szerkesztés Voyant Tools)

A hélozatkartydk masodik korében a hatodéves tanarjelltek egyrészt elvont egyetemes
értékeket prezentalnak (tisztelet, erkdlcs, példamutatds, megértés, gondoskodds, elhivatottsdg,
empitia), melyek hasonlésdgot mutatnak a masodévesek ,naiv” nézeteivel. Masrészt ennek
ellenpontozéasaként megjelennek a konkrét iskolai gyakorlatban gyokerezé tapasztalatok
és érzelmek, mint tanulocsoportok sajdtossdga, fiatalok, tudds, munka, felkésziiltség, élmény, izga-
lom, vijdonsdg, viltozatossdg.

A harmadik korben a ,, tanitas”-t6l tdvolodva rajzol6dik ki a munka vilagédban valo eliga-
zodas (példaul fizetés, munkaidd, hiz, auto, nyaralds, csaldd, digitdlis eszkdzok, felszerelés), tovabba
az iskolai kornyezet és konkrét tandri tevékenységek és kompetencidk fogalomrendszere
(ilyenek a jutalmazis, biintetés, dicséret, ellendrzés, felmérés, értékelés, feqyelmezés, tuddasdtadas, ak-
tivizalds, tarqyi tudds, differencidlds, iranymutatds, kommunikdcid, kdz0sségteremtés). A masodéves
hallgatok hal6zatkértyainak harmadik korében az eddigieknél jelent6sen kevesebb, 6sszesen
100 fogalom jelenik meg. Ezek szervezddését és kapcsolédasait mutatja a 9. dbra:
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9. dabra: Mdsodéves hallgatok halozatkdrtydinak harmadik korében megjelenitett fogalmak (sajdt szerkesztés Voyant Tools)
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Az egyéni 6sszefligg6 gyakorlatukat végz6 hatodéves hallgatok halézatkartyainak harma-
dik korébe a konkrét munkakoriilményeket és munkahelyi elvarasokat érzékeltet6 fogal-
mak kertiltek, valésagkozeli médon vegyitve a pozitiv (jo munkaidd, titkeresés, élmények,
dnfejlesztés, kisérletezés), semleges (tananyag, iskola, tandra, szakmai tudds, alkalmazkodoképes-
ség) és negativ (elvdrdsok, faradtsig) elemeket. Megvizsgalva a hatodévesek halézatkartyai-
nak ,tanitas”-tol tavolabbi koreit (4-5-6), jol lathaté az el6bbi a gondolatmenet folytatdsa:
néhany negativ fogalom mellett (kiégés, terhelés) egyéni megkiizdési stratégiak beemelése
torténik, mint az dnmotivdlds, felkésziiltség, dnreflexio, visszajelzések, rugalmassdg, nyitottsig. A
masodévesek halozatkartyainak 4. és 5. korében 14j elemként ttinik fel a csaldddal valo kap-
csolat, a szocidlis érzékenység, a didkokkal valo jo viszony, valamint az elképzelt tanari szerepre
val6 reflexioként az eddigieken tul a hibdzds, dnbizalom és sikerélmény témakore. Egyetlen
esetben a masodéves tanarjelolt tudatosan a korokon kiviil helyezett el fogalmakat (lelki
terror, megaldzds, fekete pedagogia), amelyek az abtizus témakorét érintik.

Osszegzés, a kutatds eredményei

Elemzésiink egyik lényeges megallapitdsa, hogy a masodéves hallgatok naiv nézeteinek
feluilirasa vélhet6en megtortént, azonban csak kognitiv szinten, mivel a masodéves tanar-
jeloltek a pozitiv szerep-attribttumokat lathatéan nem interiorizaltak, nem épitették be
alakul6 tandrképiikbe, ezek elsésorban fogalmi szinten vannak jelen a gondolkodasukban.
Erre utalnak a tanarjeloltek altal mindvégig hasznélt referencialis, eltdvolité (6nmagara
nem vonatkoztatott) nyelvi alakzatok. A "tandrsdg’ mint szerep csak halvanyan korvonala-
z6dik, a tanari létet foképpen kiilonbozé tevékenységek és cselekvések soranak tekintik,
illetve kiils6 elvarasoknak valé megfelelésként élik meg. Az iskolaskori élmények hatasara
kialakult (naiv) nézetrendszer elemei keverednek a tanari felkészités kurzusain megtanult
(és elvartnak gondolt) tandri szerep-attributumokkal, igy a masodéves tanarjelsltek halo-
zatkartyai alapjan még nem megragadhaté a tudatossdgnak és a reflektaltsagnak az a
szintje, ami a redlis tanari onkép kialakitasahoz vezet. Ugyanakkor megfigyelhets, hogy a
halézatkartya centrumabdl kifelé haladva a hallgatok fogalomalkotasa korrél korre reflek-
tivebb és kontextusba dgyazottabb.

Az egyéni Osszefliggo gyakorlatukat végz6 hatodéves hallgatok érzelmi megnyilvanu-
lasai er6teljesebbek, , életszagti” pozitiv és negativ elemek mellett az egyéni felel6sségval-
lalas is megjelenik. Mig a kdzponti fogalomhoz kozeli korokben kizarélag pozitiv, jovéori-
entalt és 6romteli élményeket sugallé fogalmak jelennek meg, kifelé haladva (a 3. kortél)
sokasodnak az egyéni terhelést és megkiizdést érzékeltet6 elemek.

A kutatas fontos tanulsaga, hogy a tanarjeldltek én-kdzpontt megnyilatkozasai a tani-
tasi tevékenységrol halozatkartydk segitségével elemezhetévé és ily médon még inkabb
jellemezhet6vé valtak, ezéltal kozelebb visznek a tanitassal kapcsolatos gondolkodasmod-
juk feltarasahoz. A halézatkartyakat kiséré kommentéarok (esszék/ interjik) tovabbi vizs-
galata, pl. adatvezérelt kodolasa, vagy a szovegek érzelmi hangulatat azonosité szentiment-
elemzés tamogathatjak a tandrra vélas komplex folyamatanak pontosabb megértését.

Tévolabbi célunk az én-kozpontt hal6zatkartyanak mint vizsgélati eszkoznek validélasa
neveléstudomanyi, illetve tanitasi-tanulasi kornyezetben. A kutatds kiterjesztése a vezet6i
szerep vizsgdlatdra megtortént (Mrazik, 2023), illetve tervezés alatt van kiilfoldi hallgatok
ego-centrikus halézatainak felmérése a hallgatoi j6l-1ét tamogatasanak aspektusabol.

A tanulmany elkészitését a Magyar Tudomanyos Akadémia Kozoktatas-
fejlesztési Kutatasi Programja timogatta. Olvasasi Fluencia és Szovegértés
Kutatocsoport, MTA-PTE
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Andl Helga

A CIGANY, ROMA NEMZETISEGI
OKTATAS EGYES ASPEKTUSAI

Absztrakt:

A magyar kdznevelés-kdzoktatds egyik meghatirozo eleme a nemzetiségi oktatds, melynek
a rendszervdltdst kovetden részévé vdlt a cigdny, roma nemzetiségi — eldszor cigany felzdr-
koztato, majd cigany kisebbségi, végiil cigany, roma nemzetiségi — oktatds. Tanulmdanyunk
a cigdany, roma nemzetiségi oktatds révid torténeti dttekintését kdvetden a jelen helyzet azon
aspektusaibol vilogat, melyek az utobbi bé évtized kutatdsaibol (vé: Lakatos, 2012; Forika,
2015; Orsos, 2015, 2020; Kallai, 2023; Kardcsony, 2024) problémateriiletként kirajzolodtak.
Elséként oktatdsstatisztikai adatok elemzésére alapozva a cigdany, roma nemzetiségi oktatds-
ban valo részvétel ezredfordulot kivetd tendencidit vizoljuk fel. Ezt kdvetden — egyes felsd-
oktatdsi statisztikai adatokat is figyelembe véve - foglalkozunk a cigany, roma nemzetiségi
pedagogusképzéssel, ennek hianyteriileteivel, anomadlidival. Bemutatjuk, milyen valtozdsok
tapasztalhatdk a cigdny, roma nemzetiségi oktatdst tamogato kindvinyokra vonatkozdan, és
intézményi dokumentumokbol kiindulva foglalkozunk azzal is, milyen ideoldgiai poziciobdl
tekintenek az intézmények a cigany, roma nemzetiségi oktatdsra.

Kulcsszavak: cigany, roma, nemzetiségi oktatds, oktatdspolitika

Bevezetés

A cigany, roma nemzetiségi oktatds

A cigany, roma nemzetiségi oktatdsnak nincs nagy multja a magyar koznevelés rendszeré-
ben, hiszen csak a rendszervaltast kovetSen kapott teret, és harom évtizedes torténetét-je-
lenét is sokféle probléma, anomalia stjtja.!

Kissé hatralépve az id6ben a '60-as évek tarsadalompolitikai intézkedéseihez érdemes
visszanytlnunk, leginkabb a sokszor idézett 1961-es MSZMP KB Politikai Bizottsaga hata-
rozatahoz, ami a cigdnylakossig helyzetének megjavitdsival kapcsolatos egyes feladatokrdl szol.
Mert mikozben - ahogy azt tobbek kozott Forrayék is hangsalyozzak - ez tekinthet6 az
els6 olyan atfogdé programnak, ami a hazai cigany, roma népesség helyzetén kivan valtoz-
tatni (Forray & Hegedts, 2003), egy olyan , kényszerasszimilacids ciganypolitikat” folytat
(vo: Hajnaczky, 2015), mely kétségbe vonja, s6t, kdrosnak tartja a ciganysag nemzetiség-
ként valé meghatarozasat: , bizonyos néprajzi sajatossiga ellenére sem alkot nemzetiségi
csoportot”, és elvetik a ,cigany nyelv” fejlesztésére valo torekvést, ezzel egydiitt a cigany
nyelvi iskolak mtikodtetését is, ,mivel konzervaljak a ciganyok kulonallasat és lassitjak a

1 A nemzetiségi oktatds, ezen beliil a cigany, roma nemzetiségi oktatas helyzetérdl, torténetérsl bévebben
lasd: Forray & Hegedtis, 2003; Andl, 2015a; Kallai, 2023.
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tarsadalomba valé beilleszkedésiiket”?. Nemzetiség helyett inkdbb szocialis rétegként te-
kint a hazai cigany, roma népességre: , sajatos tarsadalmi helyzetiiket kell figyelembe ven-
ni”. Mindezek nem tették lehet6vé, hogy a nemzetiségi oktatas a cigdny, roma tanul6k
szdmadra is megszervez6djon. (Kozben a 60-as évektdl - mintegy megédgyazva a szegrega-
cionak, két miivel6déstigyi minisztériumi hatarozatnak is koszonhet6en - elkezd6dott a
»cigany osztalyok” és iskoldk létrehozasa (Kemény, 2001), melyek felzarkoztatd célzattal
és az ideoldgidnak megfeleléen nemzetiségi jelleg nélkiil miikodtek.)

Bar a ’80-as években mar talalkozunk bizonyos kezdeményezésekkel (v6: Simon, 2000;
Forray & Hegedts, 2003), a rendszervaltozast kovetSen torténik csupan elérelépés, ekkor
azonban jelentds torténésekrdl szamolhatunk be. Egyfel6l az Alkotméany 1990. évi médosi-
tasa allamalkoto6 tényezéként tekint minden hazai nemzeti és etnikai kisebbségre, akiknek
kollektiv joga a kulttraapolds és az anyanyelvi oktatas. Masfel6l 1993-ban kett6, a témank
szempontjabol kiemelten fontos torvény sziiletik: (1) az 1993. LXXVIL. torvény a nemzeti és
etnikai kisebbségek jogairdl a tizenharom Magyarorszdgon honos népcsoport kozott emli-
ti a cigdnysagot, melynek a tobbi nevesitett kisebbséghez hasonléan kollektiv joga a nem-
zetiségi oktatasban valo részvétel, (2) a 1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrdl pedig
alapelvnek tekint a nemzetiségi oktatashoz val6 jogra (Andl, 2015a).

A "90-es években megteremt6dnek tehat a cigany, roma kisebbségi oktatas jogi feltét-
elei. Az 1997-ben kiadott Irdnyelvek - 32/1997. MKM rendelet (A Nemzeti, etnikai kisebb-
ség ovodai nevelésének iranyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai oktatdsdnak
iranyelve) - lehet6vé teszik formélisan az a) anyanyelvd, b) kétnyelvd, c) nyelvoktaté ki-
sebbségi oktatast is, ezek bevezetésének feltételei azonban korantsem adottak, nevesitik
viszont a mar a megel6z6 években létrehozott format, a cigdny felzdrkéztaté oktatast (az
6vodakban cigany kulturalis nevelés a nemzetiségi nevelés formaja). Ennek stigmatizalo
jellegére tobben felhivtak a figyelmet, koztiik Forray: ,a cigany felzarkoztato oktatas fogal-
ma azt a nem is igen rejtett jelentést hordozza, hogy van egy olyan népcsoport Magyaror-
szagon, amely szabadon valasztott identitasat a masoktdl val6é lemaradasban hatérozza
meg” (Forray, 2000, p. 16). (Andl, 2015a) Az oktatasi forma végeredményben dsszemosta a
nemzetiségi kulttira dpolasat a hatranykompenzacioval, ezzel egyiitt tovabbra is fennma-
rad az el6z6 id6szakra jellemz6 deficit-szemlélet.

Ujabb lényeges valtozast a 2000-es évek hoznak: az Iranyelveket 2002-ben médositjék,
az 58/2002 OM rendeletben mar nem szerepel a felzarkoéztatas, célként a cigany népisme-
ret muveltségi tertilet oktatasat, a kisebbségi onismeret fejlesztését és a folyamatosan szer-
vezett cigany kulturdlis tevékenységet hatdrozzak meg (Az 57/2002 OM rendelet pedig
bevezeti a hatranyos helyzet(i tanul6k timogatasat célzé képesség-kibontakoztato és integrdci-
0s felkészitést, nemzetiségi hovatartozastol fuiggetlentil.) (Andl, 2015a).

Az Iranyelvek 2013-ban, majd 2020-ban torténd valtozasat kovetSen jelenleg az alabbi
nemzetiségi nevelési-oktatasi formak miikodhetnek a cigany, roma gyermekek, tanul6k
szdmadra (A nemzetiség 6vodai nevelésének és a nemzetiség iskolai nevelés-oktatasanak
iranyelve, 2020):

* ovoddkban: anyanyelvl (nemzetiségi nyelvii), kétnyelv(i, magyar nyelvii roma, ci-
gany kulturalis nevelés;

* iskoldkban: anyanyelv(, kétnyelv(, nyelvoktatd, kiegészit6 nemzetiségi nevelés-
oktatds, valamint magyar nyelvli roma, cigdny nemzetiségi nevelés-oktatas.

2 MSZMP Politikai Bizottsaganak hatdrozata a cigdnylakossag helyzetének megjavitdsaval kapcsolatos egyes
feladatokrdl (1961. junius 20.) (1. sz. melléklet: Hajnaczky, 2015, pp. 365-372)



ANDL HELGA: A CIGANY, ROMA NEMZETISEGI OKTATAS EGYES ASPEKTUSAI

A Klasszikusnak tekinthet8, a tobbi nemzetiség esetében jellemz6 nyelvoktaté formak
azonban a nyelvcsere és nyelvi asszimilaci6 el6rehaladott dllapota miatt alig miikodnek
(Kallai, 2023, p. 126), a magyar nyelv(i roma, cigany nemzetiségi nevelés-oktatas a jellemzé.

Azonositott problémateriiletek

A nemzetiségi oktatashoz valo jog érvényesiilése nemzetiségi létkérdésként értelmezhetd
(Forika, 2015), ugyanakkor eredményes és méltanyos megvaldsuldsat szamos tényez6 aka-
dalyozza. A cigany, roma nemzetiségi neveléssel-oktatassal tobb tanulmany foglalkozott
az elmult b6 évtizedben, melyek alapjan kirajzolédnak az oktataspolitikai vagy intézményi
valaszokat stirget6 problématertiletek, anomalidk. Az alabbiakban ezek koziil gy tijtjiik 6sz-
sze a legjellemzébbeket.

1. A személyi feltételek hianya voltaképp a cigany, roma nemzetiségi oktatas megjelené-
sét6l fogva jellemz6. Egyfeldl a cigany, roma nemzetiségi nyelvoktatast folytato
intézmények szaméra nem kotelezé a - fels6fokt nyelvtudas birtokaban is 1év6 -
romolégiatanar végzettségii pedagogus alkalmazasa, masfel6l a beds vagy romani
nyelvtanar képzés nincs is jelen a felsGoktatas képzési palettajan (Orsés, 2015,
2020). Lakatos (2012) és Orsoés (2015) kutatasai is azt mutatjak, hogy vizsgélatuk
idépontjaban az intézményekben tobb nyelvoktaté nem rendelkezik a jogszabaly
altal megkovetelt végzettséggel, pedig az el6irds megengedd.® De a népismeretet
oktaté pedagogusok képzettsége is problematikus: Orsés 2015-6s vizsgélatdnak
eredményeit bemutatva felhivja a figyelmet arra, hogy az iskolak tobbségében nem
talaltak a sziikséges kompetencidkkal rendelkez6 pedagoégust (Orsos, 2015). Forika
igy fogalmaz: ,a roma nemzetiségi koznevelésben résztvevé gyermekek tomegét
nem roma szakirdnyon végzett pedagégus tanitja” (Férika, 2015, p. 22). Es mivel
tulajdonképpen bérki tanithatja a népismeretet, a cigdny, roma nemzetiségi peda-
gogusképzés irant nincs is nagy igény.

2. Ha zajlik is nyelvoktatéds egy intézményben, Gjabb problémaba titkozhettink: Kara-
csonyi (2024) rdmutat, hogy a romani nyelvtanitds modszertana nincs kidolgozva.

3. A targyi feltételek - els6sorban tankonyvek, oktatasi segédanyagok, gytjtemények
- terén 6vodai és iskolai szinten is nagy hidnyt tapasztaltak a kutaték (Férika, 2015;
Orsos, 2015), de a meglévok szinvonala is kérdéses (Orsoés, 2015).

4. A cigany, roma nemzetiségi oktatast folytat6 intézmények pedagégiai programjai
arrél arulkodtak, hogy tobb esetben dthagyomanyozodott a korabbi id6k deficit-
szemlélete (Andl, 2015a).

5. népismeret tantargy integralt oktatasanak lehet&sége - ami 2013-ig, majd 2020-t6l
djra rendelkezésre &ll - azt eredményezi, hogy ellendrizhetetlenné vilik annak megva-
l6sulésa (Forika, 2015), a tantargyi integraci6 inkabb adminisztrativ megoldéast jelent
egyes intézményekben, mintsem tényleges népismeret-oktatast (Orsos, 2020).

6. A cigany, roma nemzetiségi oktatds bevezetése, alkalmazasa egy intézményben
legélissa teheti a szegregdciot (Forika, 2015; Kallai, 2023).

7. Nyolc sziil6 igénylése sziikséges a cigany, roma nemzetiségi oktatds bevezetéséhez
egy intézményben, azonban sok esetben a sziil6i igény inkabb intézményi érdek (pl.
az iskolabezaras elkertilése) (Andl, 2015a; Férika, 2015).

3 A jelenleg aktudlis jogszabdly szerint: 17§ (2) A nemzetiségi nyelv oktatasara a bolgdr, a cigdny (romani
vagy beds), a gorog, a lengyel, az 6rmény, a ruszin, az ukran nyelv oktatasa esetében alkalmazhat6 az is, aki
pedagogus szakképzettséggel és az adott nyelvbdl fels6foki , komplex” tipust dllamilag elismert nyelvvizs-
ga-bizonyitvannyal vagy azzal egyenértékii okirattal rendelkezik. (401/2023. (VIIL. 30.) Korm. Rendelet a
pedagoégusok tj életpalyéjarol sz616 2023. évi LII. torvény végrehajtasarol)
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frasunk tovabbi részében az eddigiekben megjelens tematikus szalak koziil a cigany, roma
nemzetiségi oktatasban valo részvétellel foglalkozunk, annak ezredfordulét kovet tendencidit
vazoljuk, majd pedig a cigany, roma nemzetiségi pedagégusképzést, ennek egyes hianyteriile-
teit, anomaliait targyaljuk. Bemutatjuk, milyen valtozasok torténtek a cigany, roma nemzetiségi
oktatést tamogato kiadvanyok terén, és intézményi dokumentumok révén vizsgéljuk, milyen
ideologiai poziciobdl tekintenek az intézmények a cigdny, roma nemzetiségi oktatasra.

A cigany, roma nemzetiségi oktatds a statisztikai adatok tiikrében

Az Oktatasi Hivatal honlapjan elérhetd statisztikak (,, Koznevelési statisztikai adatok, leira-
sok - Osszehasonlit6 kéznevelési statisztikai adatok”) kozott megtalalhatok azok a hossza
id6soros adatok, melyek a nemzetiségi nevelésben, oktatasban részt vevd évodas gyerme-
kek és tanulok szamat mutatjak tanévenként a nappali rendszer(i oktatasban.* Az 1. tabla-
zat ezen adatokbdl valogat, melynek révén otéves bontasban - kiegészitve a legutobbi tan-
évvel - lathato a kirajzol6do6 tendencia.

Az ezredfordulét kovet6 masfél évtizedben a nemzetiségi nevelésben-oktatasban
résztvevlk szama emelkedett, az 6vodakban a 2013 /2014-es nevelési évben érte el a maxi-
mumat (20.446 £6), az altalanos iskolakban a 2016/2017-es tanévben rogzitették a legtobb
résztvevét (59.192 £6). A novekedés hulldma késbb elérte a gimnaziumokatis: a 2021,/2022-
es tanévben regisztralhatjuk a legmagasabb létszamot (4.134 £6). Az 6vodai nevelés teriile-
tén kisebb ingadozasokkal ugyan, de stabilnak mondhaté a nemzetiségi nevelésben részt-
vevé gyermekek létszama, mig az altalanos iskoldk és a gimnaziumok esetében az utébbi
években csokkenés tapasztalhaté. Erdemes azonban figyelembe venniink a gyermekek,
tanulok osszlétszamanak valtozasat is (lasd 1. fiiggelék), ami a koznevelés tertiletén legin-
kabb az altalanos iskolakat érinti, a vizsgalt id6szakban ugyanis 25%-os tanulészam-csok-
kenés volt tapasztalhaté. Az ardnyok tekintetében igy az elmult évtizedben alig tapasztal-
hato valtozas, csupan 0,1-0,2%-kal csokkent a nappali oktatasban, nemzetiségi oktatasban
tanul6 altalanos iskoldsok és gimnazistak aranya.

Al Is'_(,OI,? / Technikum, szakgimnazium /
a , 2016-2020 kozott o
., a Altalanos .. . 2016-2020 kozott szak-
Tanév Ovoda . szakkozépiskola Gimnazium L. e
iskola P gimnazium / 2016 elé6tt
[P DAL szakkozépiskola

szakiskola P
2001/2002 18 015 46 189 196 3306 634
2005/2006 19 241 55801 221 2975 402
2010/2011 19 987 55144 121 3310 285
2015/2016 17 889 58 155 na. 3413 70
2020/2021° 18 053 57 196 0 4050 106
2023/2024 18 214 54 903 0 3678 107

1. tdbldzat: Nemzetiségi nevelés, oktatds — Ovodds gyermekek, tanuldk szdéma a nappali rendszerii oktatdsban
(német, roman, szerb, horvit, szlovén, egyéb nemzetiségi nyelv dsszesen) (f6), 2001/2002-2023/2024 tanév
(részletek az iddsoros tablazatbol)

Az adatok forrdsa: https://dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)

4 Nemzetiségi nevelés, oktatds - hosszt id6sor. https:/ / dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)
5  2020-t6l a tablazat kizarélag a koznevelési intézmények adatait tartalmazza, ez a tovébbi tablazatokra is
vonatkozik.
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A nemzetiségek szerinti tovabbi adatok vizsgalata arrél tandskodik, hogy az elmult évek
soran csokkenés leginkdbb a német és a szlovak nemzetiségi oktatés altalanos iskolai jelen-
létében tapasztalhatd, mikozben példaul a szerb altalanos iskolai nemzetiségi oktatds
résztvevdi létszama emelkedik. Osszességében azonban tovabbra is a német nemzetiségi
oktatas a leghangstulyosabb mind koziil, a nemzetiségi nevelésben-oktatasban résztvevé
gyermekek, tanulék négyotode német nemzetiségi programban vesz részt. (Ahogy erre
Kallai rémutatott: ,(...) a nemzetiségi oktatas kis ttilzassal, de alapvet&en a német nemzeti-
ségi oktatast jelenti” (Kallai, 2023, p. 118).)

A ciginy, roma nemzetiségi nevelés-oktatds® adatait elkiilonitve adja kozre az Oktatasi Hi-
vatal, amit indokol a program sajatossaga: tiilnyomo részt a csak magyar nyelven zajlo oktatdsi
formaban vesznek részt a didkok. A cigany, roma nemzetiségi nevelés-oktatas ezredfordulét
kovet6 erbteljes térnyerése a tizes években megtorpant (a maximumat a 2011/2012-es tan-
évben érte el: 6vodaban 27.193, altalanos iskolaban 54.232, szakiskolaban 2.941, gimnazi-
umban 1.195, szakkozépiskolaban 371 {6 vett részt a programban), a 2023 /2024-es tanév-
ben pedig mar a 2001/2002-es létszamnal is alacsonyabbat talalunk (2. tdblazat).

SRR szak .::2::::.“1/ 2016
Altalanos 2016-2020 kézétt 8

Tanév Ovoda . . Gimnazium 2020 kozott szak-
iskola szakkozépiskola / 2016 gimnazium / 2016 elétt

Gl C) szakkozépiskola

2001/2002 7 000 24268 802 216 na.
2005/2006 16 780 38304 1107 405 402
2010/2011 24309 53 054 2162 856 290
2015/2016 13759 28 340 748 257 182
2020/2021* 7824 20236 393 474 29
2023/2024 5794 19 492 144 315 0

2. tabldzat: Cigdny, roma nemzetiségi nevelés, oktatds dsszesen — Ovodds gyermekek, tanuldk szdma a nappali rendszerii
oktatdsban (f6), 2001/2002-2023/2024 tanév (részletek az iddsoros tabldzatbol)
Az adatok forrdsa: https.//dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)

A cigany, roma nemzetiségi oktatds bar nagyrészt nem foglalja magaba a beas vagy a
romani nyelv tanitasat, vannak intézmények, ahol a nyelvoktaté format alkalmazzak. A
tizes évektdl ez utobbit tekintve is nagyaranyt a csokkenés (3. tablazat).

6 Az Oktatési Hivatal tdblézata , Cigdny kisebbségi” cimmel jelzi a cigany, roma nemzetiségi nevelés, oktatas
formajat, mikozben immar tobb, mint egy évtizede nemzetiségi oktatasként van jelen a magyar koznevelés
rendszerében.
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Szakképz6 iskola / 2016- CETILT,
T L L. szakgimnazium / 2016-
. a Altalanos 2020 kozott szakkozép- L. -
Tanév Ovoda . . i Gimnazium 2020 kozott szak-
iskola iskola / 2016 el6tt L. »
) gimnazium / 2016 el6tt
szakiskola L
szakko6zépiskola
2001/2002 na. na. 108 167 na.
2005/2006 237 1640 380 317 na.
2010/2011 490 1578 786 587 155
2015/2016 100 836 152 257 80
2020/2021* 108 610 0 260 0
2023/2024 143 721 0 267 0

3. tdbldzat: Nyelvoktatdst is folytatd cigdny, roma nemzetiségi nevelés, oktatds — Ovodds gyermekek, tanuldk szdma
a nappali rendszerii oktatdsban (f6), 2001/2002-2023/2024 tanév (részletek az iddsoros tdblizatbol)
Az adatok forrdsa: https.//dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)

A nyelvoktatas vonatkozasdban érdemes tovabbi kutatast folytatni a meglév adatbazi-
sokban, mivel egyfeldl a hosszti idsoros adattabla csak a nappali rendszerti oktatasban
résztvevd gyermekek, tanuldk szamat veszik figyelembe, masfel6l a vélhet6en nem megfe-
lels, illetve nem megfelelGen értelmezett adatszolgaltatds miatt egyes esetekben magyar
nyelven zajl6 programot regisztralnak az intézmények olyankor is, ha része a programjuk-
nak a nyelvoktatas. A két nyelvre vonatkozéan azt is kiemeljiik, el6fordulhat, hogy idegen
nyelvként tanuljak a didkok a beds vagy romani nyelvet, mely adatokkal kiegészitve a
meglévé nemzetiségi adatokat, a cigdny nyelvek koznevelésben valé nagyobb - bar még
mindig alacsony mértékd - elterjedtségét konstatalhatjuk. (Tereptapasztalatunk azt is mu-
tatja, vannak intézmények, ahol nemzetiségi nyelvoktat6 forma keretében zajlik a romani
nyelv tanitdsa, mégsem a nemzetiségi adattablaban, hanem az idegen nyelv oktatasanak
tablazataban talaljuk meg az iskolat.)”

Az id6soros adattdblaban a 2022 /2023-as tanévre vonatkozéan az aldbbi adatokat latjuk:

Tanév Ovoda Altalanos iskola Gimn&zium Osszesen
2022/2023 130 491 263 884

4. tdbldzat: Nyelvoktatdst is folytatd cigdny, roma nemzetiségi nevelés, oktatds — Ovodds gyermekek, tanuldk szdma
a nappali rendszerii oktatdsban (f6), 2022/2023 (részlet az iddsoros tibldzatbol)
Az adatok forrdsa: https://dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)

Ha azonban a tovéabbi kozérdekd adatkozlés tablait (,Nemzetiségi nevelésben, oktatasban
résztvevd gyermekek, tanulok szdma feladatellatasi helyenként” és , Koznevelési intézmé-
nyek feladatellatasi hely listdja oktatott nyelvenként, tanuléi létszdmadatokkal”)® is figyelem-
be vessziik - munkarendre valé tekintet nélkiil -, a kdvetkez6 létszamot dsszegezgetjiik az
intézményi adatszolgéltatas alapjan a 2022/2023-as tanévre vonatkozoéan a kéznevelésben:

7 A tényleges adatokhoz val6 hozzajutast az is neheziti, hogy egyes intézmények a nemzetiségi nevelés-okta-
tés adatain beliil nem megfelel6 helyen regisztraljdk sajat adataikat. fgy talaltunk 6vodat és iskolat is, ami az
anyanyelvi vagy a kétnyelvli programndl tiintette fel a 1étszamadatokat a nyelvoktaté forma helyett.

8  Ezen tablazatok az adatokat munkarendre val6 tekintet nélkiil tartalmazzadk, igy az esti képzésben
résztveviket is szerepeltetik.


https://dari.oktatas.hu/kirpub/index
https://dari.oktatas.hu/kirpub/index

ANDL HELGA: A CIGANY, ROMA NEMZETISEGI OKTATAS EGYES ASPEKTUSAI

Nyelv Ovoda Altalanos iskola Gimnazium vagy vegyes
profilt intézmény
Beds (nemzetiségi) 130 102 388
Romani (nemzetiségi) 0 584 26
Beas (idegen nyelv) 65 0 139
Romani (idegen nyelv) 64 74 680
Osszesen 259 760 1233

5. tabldzat: Beds és romani nyelvoktatisban résztvevd gyermekek, tanuldk létszama
munkarendre vald tekintet nélkiil (f6), 2022/2023 (sajit szerkesztés)
Az adatok forrdsa: https://dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)

Az 5. tdblazatban kozolt 1étszdmokat a fentebb jelzett anomalidk miatt fontos fenntartdsok-
kal kezelntink: egy intézmény pedagoégiai programjanak vizsgalata sordn példaul egyértel-
mitien kideriil, hogy az intézményben romani nyelvet tanitanak, &m az adattabldban
ugyanez az intézmény a beas nyelvet tanitok kozott szerepel. Hasonloképpen tudomasunk
van olyan 6vodardl, ahol zajlik ugyan nyelvoktatas, mégsem taldlhaté meg egyik adattab-
laban sem.

Osszegezve az eddigieket elmondhatjuk, hogy az intézményi adatszolgaltatisra épiild sta-
tisztika alapjan a nappali munkarendii cigany, roma nemzetiségi nevelésben-oktatisban résztvevdk
szama a 2010-es évektdl csikkend tendencidt mutat.

A kordbbi, az ezredfordulét kovets, rovid ideig tarto létszamnovekedéshez’ a nemze-
tiségi nevelés-oktatas egészét tekintve — miként arra a 2011-es ombudsmani jelentés ramu-
tatott - nagyban hozzéjarulhatott, hogy , a tanulélétszdm optimalizalasaban érdekelt isko-
lak” indirekt vagy - a cigany kisebbségi oktatasban gyakorta - direkt médon elérték, hogy
»a szilok ,igényeljék” a kisebbségi oktatast” (Jelentés, 2011a, p. 78). Az iskolak, kiillonos-
képpen az alacsony létszamd iskolak pedig voltaképp ré is kényszertiltek arra, hogy vala-
mi médon stabilizéljdk vagy noveljék a didkok létszamat, ugyanis 2006-ban a (kis)iskolak
sorsat erételjesen befolyasol6 oktataspolitikai dontés sziiletett az dltalanos iskolak minima-
lis létszdmanak szabélyozasara. Az intézményhal6zat racionalizdlaséra irdnyuld torekveé-
sek egyik eleme volt, hogy a Kozoktatési torvény médositasanak eredményeként nem m-
kodhettek tovabb tnalléan a nyolcnél kevesebb évfolyammal mikddé iskolék, a fenntar-
toknak legkésébb 2008-ban dontenitik kellett ezen intézményeik tagintézménnyé
szervezésérdl vagy megsziintetésérdl, tovabba a 2006/2007-es tanévtdl 7-8. évfolyam csak
akkor mtikodhetett, ha osztalyonként legalabb 15-15 {6 jart az iskolaba. Ez alél azonban
mentesiiltek a nemzetiségi oktatast folytat6 iskolak, mivel esetiikben mér 8 fére vonatkozo
sziil6i igény fennallasakor kotelez6 megszervezni a nemzetiségi oktatast'® (Andl, 2015b).
Imre Anna ez id6szakra vonatkozé kutatasa feltarta, hogy a 2001-es esztend6hoz képest
2007-ben 13,8%-ro6l 25,6 %-ra emelkedett a valamely nemzetiségi programot folytaté altala-
nos iskoldk ardnya, ezzel egyiitt a programokban résztvevd tanulék aranya 13,5%-rol
25,6%-ra novekedett (Imre, 2009, p. 302-303). Az 1000 £6 alatti kisteleptiléseken - ahol java-

9 (.. atanuldlétszdm drasztikus csokkenése mellett n6tt szamottevéen a kisebbségi nevelésben részvevsk sza-
ma és ardnya, mikdzben a nemzetiségi hovatartozasu tanulok egy része nem a nemzetiségi nevelést-oktatast
vélasztja. A hazai kisebbségi oktatdsnak a teljes tanuldlétszamon beliili 14 %-os aranyszamaval kapcsolatban
tehat azt is el kell mondani, hogy mig a teljes altalanos iskolai tanuldlétszam az utobbi 20 évben 35%-kal csok-
kent, addig a nemzetiségi oktatdsban részvevék szdmaranya 24%-kal, a cigany kisebbségi oktatasban részve-
v6ké pedig (csak az utébbi tiz év viszonylataban is!) tobb, mint 118%-kal nétt.” (Jelentés, 2011a, p. 78)

10 Az ,tGjrakorzetesitésrél”, valamint a tovabbi iskolamentési stratégiakrol lasd tobbek kozott: Andl, 2015b.
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részt kisiskolakat talalunk - ez a folyamat még erételjesebben ment végbe: 2007-re az isko-
lak (feladatellatasi helyek) 36%-aban zajlott nemzetiségi oktatds, ami a tanuldk 35%-at
érintette, és kiilondsen a cigany kisebbségi program térnyerését tapasztalhattuk (Imre,
2009, p. 303). Korabbi kutatasunkban azt feltételeztiik, hogy az intézmények szamara azért
is lehet(ett) vonzo6 a cigany kisebbségi oktatas bevezetése, mert ez konnyebben megoldha-
tonak mutatkozott - egyfel6l nem kotelez6 a beds vagy romani nyelv oktatasa, masfel6l az
akkori szabélyozok lehet6vé tették, hogy a népismeretet ne kiilonallé tantargyként, hanem
tantargyakba integralva oktassak az iskolakban (Andl, 2015b). Es miként erre a fentebb
idézett ombudsmani vizsgalat is rdmutatott: , A cigany nyelv tanitasa nélkiili cigany ki-
sebbségi oktatas ,népszertisége” (...) jelentds részben annak koszonhetd, hogy a népisme-
ret-atadas és a folyamatosan szervezett kulturalis tevékenység valodi tartalmai - az integ-
ralt forma miatt - tulajdonképpen ellenérizhetetlenek.” (Jelentés, 2011a, p. 79)

Ezt a gondolatmenetet folytatva nem meglep6 a 2010-es években a cigany, roma nem-
zetiségi oktatasban résztvevo iskoldk és diakok szdmanak csokkenése, ugyanis a nemzeti-
ségi oktatast szabalyoz6 Irdnyelvek 2013-ban megvaltoztak (17/2013. (II1.1.) EMMI rende-
let: A nemzetiség évodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasdnak irdny-
elve), melynek eredményeként megemelték a beds vagy romani nyelv oktatdsara szant
orakeretet, masfeldl el6irtak a népismeret 6nallé tantargyként valé tanitasat. Tereptapasz-
talatunk alapjan mar ekkor azt prognosztizaltuk, hogy a médositdsok miatt a cigdny, roma
nemzetiségi programot folytaté iskoldk szama csokkenni fog (Andl, 2015a).

A jelent6s létszamcsokkenés mogott azonban minden bizonnyal tovabbi okok is hu-
z6dnak, melyek kozott megemlitjiik, hogy tobb iskola esetében csupan rovid ideig jelentett
»menekiilési utat” a nemzetiségi program alkalmazésa, mivel az egyébként is jellemzé fo-
lyamatos létszamcsokkenés miatt végiil bezarasra kényszeriiltek. Orsés Anna pedig a
2014/2015-ben végzett kutatdsanak eredményeit 6sszegz6 frdsaban a csokkenés egyik oka-
ként emliti a kiegészité normativa megsztinését is (Orsos, 2015, p. 35).

2020-ban djra médositottdk a nemzetiségi nevelés-oktatas iranyelveit," Gjfent lehetévé
téve a nemzetiségi népismeret mas tantdrgyak tananyagaba val6 integralasat. Ez ugyan
egyszeriibb megoldasnak ttinik és kevésbé ellenérizhet6 a megvalositasa, azonban terepta-
pasztalatunk azt mutatja, az intézmények a kordbban kialakitott rendszertiik szerint - egy-
el6re legalabbis - inkabb az 6nallé népismeret tantargy mellett dontottek. Ez 6sszeftigghet
azzal is, hogy az intézményeknek a helyi tantervben részletesen rogzitenitik kell az integ-
ralas tantargyait és modjat. Jelen tanulménynak nem célja ennek targyaldsa, de minden-
képpen fontos jelezniink, hogy a cigdny, roma népismeret 6nmagaban is szamos kérdést
(szerepe, tartalma stb.) vet fel. Ahogy példaul Berek (2011) elgondoldsa mentén Beck meg-
fogalmazza: ,a cigany népismeret inkdbb kapcsolédik egyfajta integralé erejti identitas-
konstrukci6 kidolgozasdhoz, semmint relevans tudoményos tudasok tantargyi rendszerbe
forditdsahoz” (Beck, 2015, p. 103).

11 A nemzetiség 6vodai nevelésének és a nemzetiség iskolai nevelés-oktatasanak irdnyelve. https://www.
oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/iranyelvek_nemzetisegi_oktatashoz (2024.06.28.)
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A pedagoégus-utanpotlas biztositasa:
a cigany, roma nemzetiségi pedagogusképzés

A cigdny, roma nemzetiségi pedagogusképzés szinterei

Az egyik stirget6 hidnyra, a megfelel végzettséggel rendelkez6 szakemberek alkalmaza-
sdra a cigany, roma nemzetiségi nevelés-oktatas terén a nemzetiségi pedagogusképzés ad-
hat vélaszt. Azonban a nemzetiségi pedagogusképzés mar hosszi ideje nem tudja betolteni vallalt
szerepét, mivel - miként ezt tobb, mint egy évtizeddel kordbban a nemzetiségi felsGoktatas-
r6l 52616 2011-es ombudsmani jelentés megfogalmazta - ,annyira kevesen valasztjak a ki-
sebbségi felsGoktatdst, ami mar onmagiban véve is veszélyezteti - talan a német
nyelvtertiletet leszamitva - a kisebbségi kozoktatas mtikodésének folyamatossagat is” (Je-
lentés, 2011b, p. 15). A cigany, roma nemzetiségi nevelés-oktatas tekintetében kiilonosen
fontos a jelentés azon megéllapitdsa, hogy tobb nemzetiség esetében hiaba adott a lehets-
ség és miikodik megfelel6 nemzetiségi tanszék, mivel nem egyszer senkit nem tudnak fel-
venni a meghirdetett képzésre (Jelentés, 2011b).

Az idézett jelentés felsorolta azokat az intézményeket, melyekben cigdny, roma nem-
zetiségi 6vodapedagogus-, tanito- vagy tanarképzés zajlik. E téren az elmult b6 egy évti-
zedben nem tortént valtozas, jelenleg is a kovetkez6 intézmények kindlatdban szerepelnek
a vonatkozo6 képzések:

1. nemzetiségi 6vodapedagdgus (cigany-roma):
* Apor Vilmos Katolikus Féiskola (AVKF) (Budapest, Vac)
* Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Gyogypedagogiai Kar (DE - GYGYK)
(Hajdtboszormény)
* Eotvos Jozsef Féiskola (EJF) (Baja)
* Gal Ferenc Egyetem Pedagogiai Kar (GFE - PK) (Szarvas)

2. nemzetiségi tanité (cigany-roma):
* Apor Vilmos Katolikus Féiskola (AVKF) (Véac)
* Eotvos Jozsef Féiskola (EJF) (Baja)
* Gal Ferenc Egyetem Pedagogiai Kar (GFE - PK) (Szarvas)

3. romolégiatanar (romani nyelv és kulttra vagy beas nyelv és kulttra tanéra):
* Pécsi Tudoményegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi Kar (PTE - BTK)
(Pécs)

A jelentkez&k és a felvettek 1étszama azonban korantsem biztaté. A 2023-as felvételi eljaras
statisztikai adatai szerint az egyes intézményekben az alabbiak szerint alakult a jelentke-
z6k és a felvettek szama':

12 Az adatokat munkarendre és finanszirozasi forméra valé tekintet nélkiil, osszesitve kozoljiik, tovabba a PTE
esetében az osztatlan és a rovidciklusu (2 és 4 féléves) képzései is Osszesitve szerepelnek.
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Intézmény Osszes jelentkezés szama Els6helyes jelentkezés szama Felvettek szama
nemzetiségi dvodapedagdgus (cigany-roma)
AVKF 15 2 2
DE — GYGYK 118 70 49
EJF 1 0 0
GFE-PK 2 1 0
nemzetiségi tanitd (cigany-roma)
AVKF 3 0 0
EJF 2 1 1
GFE-PK 9 1 3
romoldgiatandr (romani nyelv és kultira vagy beds nyelv és kultura tanara)
PTE — BTK 7 1 0

6. tabldzat: Cigany, roma nemzetiségi pedagogusképzésre jelentkezdk és felvettek szdma
a 2023. szeptemberben indulo képzések esetében (f0) (sajit szerkesztés)
Az adatok forrdsa: https./fwwuw.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak/friss_statisztikak_23a/!FrissStatisztikak23A/
index.php/friss_statisztikak/szakonkent (2024.07.05.)

Az adatok azt mutatjak, hogy csupan a Debreceni Egyetem hajdtboszorményi karan zajlo
roma nemzetiségi 6vodapedagogus szak tekinthet6 prosperalénak, a tobbi intézményben
ritkan tudnak egy-egy jelentkez6t felvenni. A hajdtiboszorményi hallgatéi 1étszam magya-
razhaté onnan, hogy az orszag észak-keleti része az érintett 6vodék relativ nagy szdma
miatt munkaeré-piaci szempontbdl potens, masfel6l, az egyetemi beiskolazasi stratégia
val6szintisithet&en célozza és eléri a kornyék periferialis térségeinek fiataljait.

Mivel mar a 2024-es jelentkezési adatoknak is birtokaban vagyunk,” kijelenthetjiik,
hogyakovetkezs tanévre vonatkozéan sem varhato fordulat, ezal6l esetlegaromol6giatanar
képzés tekintheto kivételnek, mivel a 2024-es felvételi eljaras soran mar nemcsak romologia
MA, hanem romolégia BA végzettségre épitve is lehet rovidciklusa (3 féléves) tanarkép-
zésre jelentkezni. (Az els6helyes jelentkezések szamaban 4 £6 romoldgia BA végzettségi.)

Intézmény Osszes jelentkezés szama Els6helyes jelentkezés szama

nemzetiségi dvodapedagdgus (cigany-roma)

AVKF 8 2
DE — GYGYK 72 34
EJF 2 0
GFE - PK 6 4

nemzetiségi tanitd (cigany-roma)

AVKF 4 1
EJF 0 0
GFE - PK 10 5

romoldgiatandr (romani nyelv és kultira vagy beas nyelv és kultura tanara)

PTE — BTK ‘ 9 6

6. tablazat: Cigdny, roma nemzetiségi pedagogusképzésre jelentkezdk szama
a 2024. szeptemberben indulo képzések esetében (f5), 2024. julius 1-i adat (sajdt szerkesztés)
Az adatok forrasa: https./fwwuw.felvi.hu/felveteli/ponthatarok_statisztikak (2024.07.05.)

13 A pétfelvételi eljaras adatai a késébbiekben médosithatjak a végleges jelentkezésszamot.
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A jelentkez6k - igy a végzettek - alacsony szama hozzajarul ahhoz a problémahoz, hogy a
cigdany, roma nemzetiségi nevelésben-oktatisban tanitok tébbnyire nem rendelkeznek a képzési for-
manak megfeleld végzettséggel.

Mivel sokféle végzettséggel tanitjdk a cigany, roma népismeretet az iskolakban, azt is
érdemes attekinteni, hogy a pedagégusképzésben miként van jelen a romolégia targykoré-
be tartoz6 ismeretek oktatasa. Rakoé és Lovas-Kiss (2020) arra vallalkozott, hogy a romolégia
kiilonboz6 human képzésekben valé megjelenését vizsgalja, és ennek hangsulyos eleme
volt a kiilonboz6 pedagogusképzési programok elemzése. Kutatasuk eredményeként tob-
bek kozott ramutatnak arra, hogy a tanitoképzésben a nemzetiségi szakiranyok biztositjak
a hallgatok elmélytilését a nyelvi, kétnyelviiségelméleti, irodalmi, néprajzi tertileten, azon-
ban, ha egy hallgaté nem a cigdny, roma nemzetiségi szakiranyt vélasztja, minimalis esélye
van arra, hogy romolégiai ismeretekre szert tegyen. Ugyanigy az 6vodapedagégusok kép-
zésében tobbnyire a kotelez6en vagy szabadon valaszthaté kurzusok révén taldlkozhatnak
romoldgiai - vagy leginkabb interkulturalis-multikulturélis - témakkal, igy akar teljesen ki
is maradhatnak a relevans romolégiai ismeretek. (A cigdny, roma nemzetiségi 6vodapeda-
gogus-képzés természetesen biztositja az adott témakorok részletes targyalasat.)

Mivel a nemzetiségi oktatas leginkabb az altalanos iskoldba és gimnaziumba jaré dia-
kokat érinti, a legnagyobb hangstly a tanarképzésre esik. Réko és Lovas-Kiss (2020) a tan-
tervi halok vizsgalata sordn arra a kovetkeztetésre jutott, hogy , gyakran partikularisan,
fragmentaltan, egymassal nem kompatibilis médon vannak jelen ezek az ismeretek az ok-
tatasban” (Rédko & Lovas-Kiss, 2020, p. 112). Kevés olyan tanarképzési szakot talaltak, ahol
a hallgatoknak romolégiai ismeretekkel foglalkoz6 kurzusokat kindlnak, igy ha végzett
tanarként azzal szembestiilnének - miként ez nem egy esetben el6fordul -, hogy cigany,
roma népismeretet kell tanitaniuk, semmilyen el6zetes ismeretre nem tudnanak tamasz-
kodni.

Romoldgiananar képzés pedig csak a Pécsi Tudomanyegyetemen zajlik, és mivel egy-
egy évben kevesen szereznek ilyen végzettséget (lasd lentebb), nem meglepd, hogy az is-
kolak nagy részében nem megfelel6 szakiranyt végzettséggel tanitjdk a népismeretet és/
vagy a beds vagy romani nyelvet.

Romologiatandr képzés

Unikélis volta miatt érdemes a PTE BTK romolégiatanar képzését részletesebben megis-
merni. A romolégia szak 2000-ben indult, ekkor még csak diplomaval rendelkez6k szama-
ra, ,masoddiplomas” levelezé munkarendti képzésként. Hogy mekkora {irt toltott be ak-
kor a romologia szak, mutatja a jelentkez6k szama: kozel 60 {6 iratkozott be a képzésre. A
tanadrszak 2004-ben indult, mind levelez6, mind nappali tagozaton. Ez az 5 éves képzés
azonban alig kezd6dott el, két év mualva megsziint a Bologna-rendszer(i képzés bevezeté-
sével, az alapképzésre (romolégia BA) épiil6 romoldgiatanar mesterképzés pedig 2009-t61
tudott elindulni (Forray, 2008). 2013-t6l a nappali tagozatt osztatlan tanarképzés, valamint
megfelel6 végzettségekkel 2 és 4 féléves tandrképzés, 2022-t6l pedig rovidciklusa (2, 3
vagy 4 féléves) képzés nyilt az érdekl6dSk szamara.

A tandrképzésben végzettek szama azonban meglehetdsen alacsony, legalabbis a nemzetiségi
oktatast folytat6 intézmények szdmahoz képest. A Tanulmanyi Osztaly altal kozolt adatok
szerint 2023-ig dsszesen 18 f6 végzett romani vagy beds nyelv és kulttra tandra szakon
kiilonboz6 szakparokkal (pl. olasztandr, pedagégiatanar, torténelemtanar) és 6 £6 szerzett
oklevelet rovidciklust vagy tjabb tanari diploma megszerzésére iranyul6 képzésen. (A
2013-ban elinditott osztatlan tanarképzésben az elmult tiz évben nem volt beiratkozott
hallgato, csak a levelez6 képzésben szereztek diplomat hallgatok. Ezért is tlinik némileg
biztatonak a jelenlegi elsShelyes jelentkezések szama.)
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A képzésben egyfel6l nagy hangsuly helyez6dik a nyelvekre: a hallgatoknak vélaszta-
niuk kell a romani nyelv és népismeret vagy a beas nyelv és népismeret specializacié ko-
zo6tt, ami lehet6vé teszi valamelyik nyelv intenziv elsajatitdsat. Masfel6l a hallgatok szama-
ra széles spektrumon jelennek meg a kurzusokon a romolégia targykorébe sorolt témak,
igy szociologiai, torténeti, mtivészeti, nyelvészeti, néprajzi és kulturalis antropolégiai, ne-
veléstudoményi, szocialpolitikai kérdéskorokkel is foglalkoznak. Ennek révén a végzett
romologiatandr nem csupdn a nemzetiségi oktatis aktiv alakitéja lehet eqy iskoldban, de széleskorii
ismeretekkel rendelkezik a cigany, roma tanulok oktatdsi helyzetérdl, és dltalaban a méltanyos, ink-
luziv oktatdsrol.

A PTE esetében azt is kiemelhetjiik, hogy a tanarképzésben, de mas - f6ként a Bolcsé-
szet- és Tarsadalomtudomanyi Karon szervezett - képzésekben résztvevék szamara tobb
romolodgiai targyt szabadon valaszthaté kurzus elérhetd, igy példaul minden félévben
megtaldlhat6 a palettan , A romoldgia alapjai” kurzus, de id6r6l id6re megjelenik tobbek
kozott a ,Bevezetés a romolégiaba”, , A ciganysag torténete”, a , Kortars roma mivészet
Eurépaban”, a ,Kulturalis antropolégia a ciganykutatdsokban” vagy valamely romani
nyelvi kurzus. A kurzusb&ség oka egyszerti: a PTE BTK-n romolégia alapszakos és mester-
szakos képzés is zajlik, és a tantervi halé kurzusainak egy része a nem romolégia szakosok
szamara is nyitott. Es ezek ugyan nem pétoljak a romolégiatanarként megszerezhetd isme-
reteket, de a nemzetiségi népismeretet oktaté intézményekben elhelyezked6 tanarok sza-
mara valamiféle timpontot szolgaltatnak a tanitashoz, f6ként akkor, ha az iskola a népis-
mereti tartalmak tantargyakba val6 integralasa mellett dontott.

A PTE tanarképzése kapcsan megemlitjiik, hogy az osztatlan kdzismereti tandrképzés-
nek éveken &t része volt egy kurzus, ami szorosabban vagy tagabban a romolégia tudo-
manytertiletéhez kothetd témakat targyalt. A kurzus tapasztalatait 9sszegz6 tanulmé-
nyunkban az alabbi kdvetkeztetést fogalmaztuk meg: , A kurzus hatékonysagat és ered-
ményességét feltarni hivatott kérdéives vizsgélatunk szdmos pozitiv elmozduldst mutatott
ki a hallgatéi vélemények, ciganyokrdl alkotott képiik arnyaltabba valasaban. Az ismere-
tek terén pozitiv iranyt elmozdulas latszik - ha azt nem is éllitjuk, hogy egy féléves kurzus
alkalmas a berogziilt el6itéletek leépitésére, megvaltoztatdsara. Inkabb valds, szakmai is-
meretek dtadasa a cél, s a tényszer(i ismeretekre torténd ravilagitas, a sztereotip megkoze-
litéseknek a kutatasi eredményekkel torténé szembeallitasa, kritikdja indithat el hosszabb
tava pozitiv valtozasokat az attitidokben, amelyekre épitve eredményesebben tudnak
majd leend$ tanaraink banni e kérdéskorrel, értébb, reflektaltabb médon viszonyulni a
kiilonboz6 pedagogiai helyzetekhez.” (Andl et al., 2019, p. 188) A 2022-t6] bevezetett tanar-
képzésben mar csak szabadon vélaszthat6 kurzusként vehetd fel a targy, igy el6fordulhat,
hogy csupan mas kurzusokba épitett - ezzel egytitt kevésbé mélyen targyalt - romologiai
résztertiletekkel talalkoznak a hallgatok, mindemellett a fentebb emlitett - szintén szaba-
don valaszthat6 - kurzusok nagy szdma fenntartja a lehet6séget arra, hogy a tanarszakos
hallgaték mélyebb ismereteket szerezhessenek.

A cigany, roma nemzetiségi oktatast tiamogato
kiadvanyok, tankonyvek, oktatasi segédanyagok

Ahogy azt korabbi kutatasok alapjan fentebb leirtuk, hatalmas hidny mutatkozik a tan-
konyvek és oktatasi segédanyagok terén, illetve a forgalomban 1év6 konyvek esetében mi-
néségi kifogasok is megfogalmazodtak. A hidnyra reflektdlva az elmult években a Gandhi
Gimnéazium Kozhasznt Nonprofit Kft. fenntartasaban mtikodé Nemzetiségi - Roma M6d-
szertani, Oktatasi és Kulturalis Kozpont (NeRok) 2021-ben elkezdett egy tananyagfejlesztési
munkafolyamatot (Programfiizet, 2023). Az eddig elkésziilt és a tervezett kiadvanyok a ci-
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gany, roma népismeret, valamint a beas és a romani nyelv oktatasat kivanjak tamogatni,
illeszkedve a 2020-ban bevezetett Gij kerettantervekhez és a kétszint(i érettségi vizsgakove-
telményeihez. (A mindségre garancia lehet, hogy a szerzék akadémiai szinten elismert
szakemberek, illetve a kozoktatdsban a nemzetiségi oktatas tertiletén nagy tapasztalattal
rendelkez6 pedagdgusok, tobbnyire romolégia szakos végzettséggel.)

Mikozben a megjelent 4j kiadvanyok fontos szerepet tolthetnek be a nemzetiségi okta-
tasban, sziikséges a tovabbi tananyagfejlesztés. A Nemzetiségi Pedagdgiai Oktatdsi Koz-
pont honlapjat bongészve latunk kisérletet arra vonatkozéan, hogy az intézményekben
mar kiprobélt foglalkozas- vagy programterveket masok szamadra is elérhet6vé tegyék,
segitve ezzel a sok esetben a romoldgia tertiletén kevés ismerettel rendelkezé pedagogu-
sok munkéjat, azonban a szaktandcsadodk altal 6sszeallitott szakmai anyagok egyelére kis
szdmban vannak jelen.™*

Az eddig rendelkezésre dllo tankonyvek és oktatdsi segédanyagok, kozzétett intézményi gyakor-
latok alacsony szdma miatt a horizontdlis tanulds, a tapasztalat- és tuddsmegosztds szintereinek
bévitését a nemzetiségi oktatdst barmi médon formalo, alakito aktor szamdra feladatként hatdrozhat-
juk meg. Ez kiilonosen hangsulyos a népismeret oktatasa tertiletén, hiszen a 2022/2023-as
tanév statisztikai adatai® szerint 351 feladatellatasi helyen folyt magyar nyelvii cigany,
roma kulturalis nevelés vagy nemzetiségi nevelés-oktatas.

A cigany, roma nemzetiségi oktatas megjelenése
az intézményi pedagogiai programokban

Korabbi, a Baranya megyei kisiskolak korében végzett kutatasunkban - mivel ezen intéz-
mények egyik meghatarozo jellemzdje a nemzetiségi oktatas - a vizsgalat egyik szegmense
volt a kisiskola és nemzetiségi oktatds Osszefiiggésrendszerének feltardsa, melynek kap-
csan kitértiink az intézmények pedagodgiai programjanak elemzésére is. Komparativ vizs-
galatunk arra a kovetkeztetésre jutott, hogy jelent6s eltérés tapasztalhaté a dokumentu-
mok strukturaltsagaban, tartalmaban és részletezettségében, valamint - és ez jelen tanul-
manyunk szempontjabdl kiemelten fontos - abban az ideoldgiai pozicioban, mely fel6l az
iskolak a nemzetiségi oktatasra tekintenek. Igy mig a német és a horvat nemzetiségi isko-
lak pedagogiai programjaban f6ként a kultira megérzése és az identitaserdsités hangsu-
lyozédott és ezek szamos modszerét, eszkozét részletezték, addig a cigany, roma nemzeti-
ségi oktatast folytatd intézmények dokumentumai nem egyszer deficit-szemlélettel voltak
terheltek. Talaltunk olyan iskolat, ami még 2014-ben is , cigany felzarkéztaté” programo-
kat tervezett, és olyat is, ami a cigdnysagra vonatkozoéan , kulturalis elmaradottsag”-rol irt.
Volt olyan iskola is, ahol német és cigany, roma nemzetiségi oktatés is zajlott, és mig az
el6bbi esetében a nemzetiségi program keretében a tehetséggondozast hangstulyoztak, az
utobbi célja a nemzetiségi dnismeret fejlesztése mellett a felzarkoztatas, a tarsadalmi integ-
raci6 és az iskolai sikeresség volt (Andl, 2015a).

Kivancsiak voltunk arra, hogy egy évtized elteltével ugyanezen intézményi korben
tapasztalhato-e véltozas, milyen 6 tematikus szalak és pozicidk jelol6dnek a cigany, roma
nemzetiségi oktatast folytaté baranyai altaldnos iskoldk jelenleg érvényes pedagogiai

14 Nemzetiségi POK. Letolthet6 szakmai anyagok - Cigany/roma nemzetiségi anyagok. https:/ /www.oktatas.
hu/kozneveles/pok/nemzetisegi/nemzetisegi_letoltheto_szakmai_anyagok/cigany_roma_nemzetisegi_
terulet_letoltheto_szakmai_anyagok (2024.06.28.)

15 Az adatok forrasa: https:/ /dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.30.)
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programjaiban.’® Hasz intézményi dokumentumot attekintve megallapithatjuk, hogy némi
pozitiv iranyd elmozdulas tapasztalhat6 - kevésbé nehezedik ra a programokra a deficit-
szemlélet -, bar ez azzal is Osszefiigg, hogy tobb esetben sztikszavt leirasokkal taldlko-
zunk, jogszabalyi hivatkozasokkal vagy , A nemzetiség 6vodai nevelésének és a nemzeti-
ség iskolai nevelés-oktatasanak irdnyelvé”-bél vald sz6 szerinti idézetek masolt szovegei-
vel, val6jaban tehat inkabb elfedd, eltakaro retorikai stratégidkkal, ahol is az intézmények kevésbé
reflektdlnak a helyi adottsagokra, lehetdségekre. (A jogszabalyi hivatkozasokra vonatkozoéan azt
lattuk, hogy az intézmények nagy hanyada a pedagoégiai program irasakor mar hatalyukat
vesztett jogszabalyokra hivatkozik, vagyis a pedagégiai programok ilyen jellegti , karban-
tartdsa” nem tortént meg. Nem egy esetben el6fordul, hogy a 2017-ben hatalyon kiviil he-
lyezett 32/1997. (XL.5.) MKM rendeletbdl vesznek at szovegrészletet.) Azon intézmények
esetében, amelyek részletesebben irjak le programjukat, gyakran talalkozunk azzal, hogy
- ugyan a nemzetiségi identitas fejlesztését is hangstilyozva - leginkabb a tarsadalmi integ-
raciot és a sikeres iskolai el6rehaladést jelolik meg elérendé célként. Van iskola, ahol a ci-
gany nemzetiségi oktatds teriileteinek - mintegy multbéli 6rokségként - a cigany felzar-
koéztaté és multikulturélis programokat tartjak. Vagyis fovdbbra is dsszecsiisznak a kiilénbozd
regiszterek: az iskola dltal detektdlt, de foként a szocidlis helyzetbdl adodo problémakra a nemzetiségi
oktatds keretein beliil keresik a vdlaszt. De tovabbi példakat is sorolhatunk: az egyik iskolai
dokumentum szerint a népismeret oktatasa mellett az iskolai sikerességet el6segit6 kész-
ségfejlesztés zajlik a nemzetiségi programban, aminek része a ,tantargyi fejlesztés” - ami
a pedagoégiai koznyelvben tobbnyire a korrepetdlds szinonimaja. Megjegyezziik, az iskolai
sikerességet dltaldban kellene minden iskolai programnak tdmogatnia.

Taldlkoztunk azzal is, hogy a kolcsonos tarsadalmi befogadast inkabb egyiranyd folya-
matként - raadasul szintén a nemzetiségi oktatas feladataként - hatarozzdk meg, hangsua-
lyozva a tobbségi tarsadalmi értékek elfogadasat, az integracié iranti motivacio erdsitését,
a helyes tarsadalmi beilleszkedés elsajatitasat.

Egy intézmény programja pedig jol példazza azt, hogy a deficit-orientdltsig tovabbra is
jelen van az iskolai gyakorlatban. A népismeret oktatdsa kapcsan megemlitik, hogy a pe-
dagogusoknak ismeretekkel kell rendelkezni a népcsoport jellemzé vonasair6l, ami 6nma-
gaban homogenizal6 néz6épontrél tantiskodik, amikor pedig részletezik, mihez kapcsol6d-
va sziikségesek specialis ismeretek, tobbek kozott az alabbiakat soroljak: nevelési hianyos-
sagok tapasztalhatok, tobb a konfliktus, aminek oka, hogy a cigany, roma gyerekek
emocionalisak, kevésbé hajlamosak az 6nall6sagra és rosszul reagalnak a negativ értéke-
lésre, a cigany csaladok meleg-megengedd nevelési attittiddel rendelkeznek. A sztereotip,
alapvet6en kritikatlan, esszencialista pozicié megenged tn. pozitiv elemeket, igy példaul
szorgalmazzak a sziil6kkel valo egyiittmiikodést vagy a cigany miivészeti ismeretek sziik-
ségességét, azonban az alappont, melyrél elrugaszkodnak, kétségessé teszi a nemzetiségi
népismeret oktatasanak hatékony, eredeti céljai szerinti megvalositasat.

A pedagoégiai programok lathatéan nem teszik hozzéaférhet6vé, hogy valdéjaban mi a
tartalma az Irdnyelv éltal el6irt, heti legaldbb két tanéranak megfelel6 id6keretben biztosi-
tand6 roma, cigany kulturalis tevékenységeknek. A dokumentumok tobbsége ugyanis
megelégszik az altalanos megfogalmazasokkal (pl. cigany nemzetiségi kulturalis foglalko-
zasok szervezése). Amely intézmények a megvalésitas konkrétumairdl is irnak, emlitenek
hagyomany6rz6 napokat, projekteket, kiilonboz6 szakkoroket, kézmiives foglalkozasokat.
A legmeglep&bb megoldasnak azt talaltuk, hogy a lovas kulttra oktatédsa is a cigany, roma
nemzetiségi oktatas keretei kozott zajlik. (Mikdzben tidvozlend6 az iskolai programva-

16 A leirt példdkban nem nevezziik meg az egyes intézményeket, hiszen célunk nem lehet a hibaztatas vagy
pellengérre 4llitas, sokkal inkdbb a jelenségek, problematikus tertiletek feltarasa.
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laszték ilyen iranyd bévitése, indokolatlannak tartjuk, hogy a cigany, roma nemzetiségi
oktatas keretében valésuljon meg.)

Igazsagtalanok lennénk azonban, ha nem térnénk ki arra, hogy az intézményi progra-
mokban szamos pozitivnak tekinthets elem is megjelenik. Igy példaul van intézmény,
mely hangsulyozza, hogy a cigany kulttira nem tekinthet6 egységesnek, ezért a tananyag
feldolgozasa sordn a helyi sajatossdgokbdl, a gyerekek személyes élményeib6l kivannak
kiindulni, igy jutva el hazai és kiilfoldi cigdny, roma kozosségek kulturélis értékeihez, de
van olyan is, amelyik évek 6ta j61 mtikodo, részletesen kidolgozott komplex tantargy kere-
tében tanitja a cigany népismeretet, és olyan is, amelyik nem 1, hanem heti 2 tandrat szan
orarendi keretben a népismeret oktatdsara.

Osszegzés

Tanulmanyunkban a cigany, roma nemzetiségi nevelés-oktatas néhany aspektusat ragad-
tuk meg korabbi kutatdsi eredményekre alapozva, egyes jelenségeket, problématertileteket
helyezve fokuszba. Statisztikai adatelemzéseink azt mutatjak, hogy a cigany, roma nemze-
tiségi nevelésben-oktatasban résztvevék szama - mind a magyar nyelv(i, mind a beas vagy
romani nyelvet is oktaté formakban - a 2010-es évektdl csokkend tendenciat mutat. A ci-
gany, roma nemzetiségi pedagogusképzésben résztvevék alacsony szama meger6siti azt a
tapasztalatot, hogy a nemzetiségi nevelésben-oktatdasban tanitok tobbnyire tovabbra sem
rendelkeznek a képzési formanak megfelel$ végzettséggel. Es bar tortént tananyagfejlesz-
tés az utdbbi években, a targyi feltételek meglétének égeté hianyaval szembestilnek a pe-
dagogusok az 6vodatol a kozépfokig. A pedagodgiai programok vizsgalata pedig arra vila-
gitott rd, hogy a nemzetiségi oktatasrol irva tobb esetben inkabb elfedd, eltakaré retorikai
stratégiakat alkalmaznak az intézmények, ahol is kevésbé reflektalnak a helyi adottsagok-
ra, masfel6l még mindig tapasztalhato, hogy dsszecstisznak a kiilonb6z6 (szocilis és nem-
zetiségi statuszt érintd) regiszterek.

A leirtak alapjan 0sszegzés helyett inkabb kérdéseket fogalmazhatunk meg, els6dlege-
sen a kovetkezdket:

* A vazolt feltételegylittes (torténeti el6zményekt6l a jelenlegi oktatési szabélyozo-
kig) mennyiben teszi lehet6vé a cigdny, roma nemzetiségi oktatas involvalédasat a
tényleges pedagoégiai térbe?

* Van-e arra vonatkoz6 szakpolitikai akarat, hogy a cigdny, roma nemzetiségi okta-
tast érint6 komplex problémahalmazra komplex valaszok fogalmazddjanak meg?

* Van-e hatdrozott oktataspolitikai szandék, amely a cigany, roma hivészavakat ki-
mozditani kivdnja a szocidlis regiszterbd], a tarsadalmi perifériaterekb6l?

Egyel6re ugyanis arrdl a tapasztalatrél szdmolhatunk be, hogy az oktatds-nevelés kiilon-
boz6 szintjein és szinterein egy-egy lokalis, j6 gyakorlattdl eltekintve a vizsgalt id6szakban
nem tortént stratégiai szempontb6l megragadhato jelentds valtozés a cigany, roma nemze-
tiségi oktatas tekintetében.
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oktatashoz (2024.06.28.)
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Fiiggelék 1.
Szakképz6 iskola / Technikum, szakgimnazium /
Tanév Gvoda Altalanos 2016-2020 kozott Gimnazium 2016-2020 kozott szak-
iskola szakkozépiskola / gimnazium / 2016 elétt
2016 el6tt szakiskola szakko6zépiskola

2001/2002 342 285 944 244 123951 182 267 238 622
2005/2006 326 605 859 315 122 162 197 217 244 001
2010/2011 338 162 756 569 129421 198 700 240 364
2015/2016 321012 745 323 80493 180 966 182 529
2020/2021* 322421 723 448 2 060 183421 14 504
2023/2024 323169 709 923 1639 185 785 15 829

Fiiggelék 1.: Ovodds gyermekek, tanuldk az dsszes képzési szinten — Nappali rendszerti oktatdsban (f5),
2001/2002-2023/2024 (részletek az iddsoros tablazatbol)
Az adatok forrdsa: Gyermekek, tanuldk szama az egyes feladatokndl - hosszii iddsor,
httpsy//dari.oktatas.hu/kirpub/index (2024.06.28.)

Fiiggelék 2.

A Gandhi Gimnazium Koézhaszna Nonprofit Kft. fenntartasaban miikodé Nemzetiségi -
Roma Mddszertani, Oktatasi és Kulturalis Kozpont (NeRok) 2021. évtSl kezd6d6 tananyag-
fejlesztési programjaban késziilt eddigi kiadvanyok:

Cigdny, roma népismeret:

Ballo, A. (2023). Cigany/roma mesék (differencidlt foglalkoztato fiizet 1-2. évfolyam szdmidra). Oktatasi Hi-
vatal.

Ball6, A., Kovécsevics, E. & Kovécsevicsné Toth, M. (2023). Régi mesterségek megyehatdron innen és
megyehatdron tiil Differencidlt foglalkoztato fiizet 3-4. évfolyam szamdra. Oktatasi Hivatal.

Beds nyelv:

Orsoés, A. & Lang, E. (2022). Tanulj veliink bedsul! II. Invdci ku noj bijisestyé! I1. Beds elektronikus tan-
kényv. Oktatasi Hivatal.

Orso6s, A. & Lang, E. (2021). Emelt szintii irdsbeli érettségi vizsgira felkészito feladatQyiijtemény. Beds nyelv.
Oktatasi Hivatal.

Orso6s, A. & Lang, E. (2021). Kozépszintii irdsbeli érettségi vizsgara felkészitd feladatgyiijtemény. Beds nyelv.
Oktatasi Hivatal.

Lovdri nyelv:

Lakatos, Sz. & Técsik, E. (2022). Mesék kisiskoldsoknak magyar és lovdri nyelven. Oktatasi Hivatal.

Lakatos, Sz. (2021). Kézépszintii irdsbeli érettségi vizsgira felkészitd feladatgyiijtemény. Lovdri nyelv. Okta-
tasi Hivatal.

Lakatos, Sz. (2021). Emeltszintii irdsbeli érettségi vizsgira felkészitd feladatgyiijtemény. Lovdri nyelv. Okta-
tasi Hivatal.
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Lakatos Szilvia

A ROMANI (LOVARI)
NYELVTANULAS ES ERETTSEGI
VALASZTASANAK MOTIVACIOI

Absztrakt:

A tanulmdnyomban szeretném ismertetni a 2004/2005. tanévben bevezetésre kertilt kétszin-
tii érettséqi vizsgarendszer felépitésében és kivetelményeiben bekdvetkezett vdltozdsokat. A
romani (lovdri) nyelv, mint érettségi vizsqatirgy az él6 idegen nyelvek csoportjin beliil a
ritkdn tanitott nyelvek kozott foglal helyet. A vizsgdlat célja, hogy rdvildgitsak arra, hogy az
elmiilt id6szakban a romani (lovdri) nyelv a kisnyelvek kéziil miért volt az eqyik legkereset-
tebb, és bemutassam, hogy a romani (lovdri) nyelvtanulds miért volt népszerti a nyelvtanuldk
kézétt. Hipotézisem, hogy a nyelvvdlasztis esetében tobbnyire az instrumentdlis motivdcio a
meghatdrozé a vizsgdzok szamdra. A vizsgdlat modszere kérdbives adatfelvétel, online kér-
doiv formdban. Holabda modszerrel keresem meg azokat az érettségizdket, akik az elmuilt idd-
szakban lovdri nyelvbdl érettségiztek kizép és emelt szinten. Az adatQyiijtés misodlagos for-
rdsa a témdban megjelent publikdcick. A vizsgdlat eredményeként kideriil, hogy a vilaszaddk
kéziil hanyan vannak, akik rendes vagy kiegészitd érettségi vizsgdt tettek romani (lovdri)
nyelvbdl, és ismereteket szerziink arrdl, hogy a belsé motivdcié hogyan oszlik meg koztiik az
integrativ (belsd késztetés) és az instrumentdlis (qyakorlati hasznossdg) motivicio szintjén.
(Dérnyei, 1996) A vizsgilat megkezdésekor feltételeztem, hogy koznevelési intézményekben
tanitjdk a nyelvet az eredményes vizsgadt tett didkok, illetve a romani (lovdri) nyelvi érettségi
megszerzése hozzdjarult a munkahelyi eldmeneteliikhdz, sikertikhoz.

Kulcsszavak: romani (lovdri) nyelv, érettségi, nyelvtanuldsi motivicio

Bevezetés

A tanulmany célja, hogy a 2004/2005. tanévtsl bevezetett kétszint(i érettségi rendszer fel-
épitését és kovetelményeinek modositasait ismertesse. Az elméleti keretet kovetSen a ta-
nulmany zarasaként egy folyamatban 1év6 kutatas részeredményeit prezentalja. A vizsga-
lat fokuszaban a didkok nyelvtanuldsi motivacioi és az érettségi vélasztas allt a romani
(lovari) nyelv esetében.
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A romani nyelv bemutatasa

A romani nyelv az indoeurdpai nyelvcsaldd' részeként az ind nyelvaghoz, azon beliil az
djind nyelvek kozé tartozik. Napjainkra filolégiai kutatasok &ltal aldtamasztott, hogy a
romani a mai India tertiletén kialakult nyelvbél, a szanszkritbol kivalé hindusztani nyel-
vek, a hindi és az urdu, valamint a perzsa, a kurd és az afgédn nyelvek rokona (Kallai, 2015,
p- 19). ,Ezen kiviil egyéb indiai nyelvekkel (k6zép-indiai, északnyugat-indiai régiok nyel-
vei) is mutat k6zos vondsokat” (Matras, 2022, idézi Turay, 2023, p. 7). A romanit beszélé
kozosségek tagjainak szdmat a vilagon ot és tiz milli6 kozé (Heltai, 2015, p. 29), az Eurépai
Uni6 tertiletén beliil pedig megkozelitéleg négy-nyolc milliéra teszik (Janurik, 2010, p. 5;
ROSENBERG, 2023, p. 174). (Lakatos & Turay, 2024)

Magyarorszagon a konzervativ romani, amit cigany nyelvként definidlunk és isme-
rink, tobbnyire az olah cigdnyok altal beszélt nyelv. A konzervativ romani nyelv székin-
cse - indiai eredetébdl adéddan - sok esetben mutat atfedéseket a kozépind nyelvvel, szo6-
végi toldalékolasban, illetve morfematikus szerkezetben pedig az 4j indodarja nyelvekkel
vonhat6 parhuzamba. Az ilyen tipustd eurdpai cigany dialektusok a torzsi elkiiloniilések, a
nyelvkeveredések, de még a kontaktnyelvi hatasok altal sem hullottak szét, a kiillonb6z6
etnikai, foldrajzi elkulontilések kozotti kommunikacié soran sem akadtak megértésbeli
problémak. A lexikalis kolcsonzések és atvételek ellenére az indogerman keretek megma-
radtak a konzervativ romaniban, igy nem a nyelvkeveredés, hanem a kevert székincs (at-
vételek) érhetd leginkabb tetten (Hegyi, 2010, idézi Lakatos, 2012, p. 12).

Hazankban a romani nyelvet az olah ciganyok beszélik anyanyelvként, a romungrék a
romani nyelv karpati dialektusdnak képvisel6i. A lovari elismert dialektusa a romani
nyelvnek, az érettségi esetében is ezt nevesitik, az elmult id6szakban igy vélt ismertté. Az
elmult 25 évben ez is hozzajarult ahhoz, hogy sokan azt feltételezik, hogy 6nallé nyelv a
lovari dialektus.

A lovari nyelvi érettségi vizsga

A kovetkez6kben a fent ismertetett nyelvhez kapcsolodé vizsgazasi és nyelvvizsgaszerzési
lehet6ség intézményesitett kereteken beliil megvaldsulé eljarasmodjat, a romani (lovari)
nyelvi érettségi vizsgarendszer létrejottét, felépitését tdrom az olvasok elé. Mindezek men-
tén az alabbi alfejezetben els6ként a magyarorszagi nyelvi érettségi vizsgdhoz kapcsolédo
alapvetd, altalanos tudnivalékat kivdnom rendszerezni, ezt kovetéen pedig réatérek a
romani (lovari) érettségi vizsga sajatossagaira.

Az é16 idegen nyelvek csoportjan beliil a ritkan tanitott nyelvek kozott talalhaté meg a
lovari nyelv érettségi vizsgatargyként. A csoportba 18 nyelv tartozik: arab, beas, bolgar,
finn, héber, holland, horvat, japan, kinai, lengyel, lovari, portugal, roman, szerb, szlovak,
szlovén, Gjgordg, ukran. Az elmalt idészakban az eszperanté esetében volt valtozas, mivel
ideiglenesen kikertilt a valaszthat6 érettségi tantargyak sordbol. Szot kell ejteni a latin
nyelvrdl is, mert szintén idetartozik annak ellenére, hogy nem €16 idegen nyelv.

A jogszabalyi hattér az é16 idegen nyelvek esetében azonos. A lovarira vonatkozoéan is
a100/1997. (IV.3.) szamu kormanyrendelet szabalyozza az érettségi vizsgakovetelménye-
ket, mig a tobbszor modositott 2020 koril megsztint 40/2002-es OM rendelet helyébe az
El6 idegennyelv - Részletes vizsgakovetelmény lépett életbe, amely alkalmazéasanak kezd6

1 ,Nyelvcsaladnak nevezziik azon nyelvek 6sszességét, amelyek nyelvtorténetileg egyetlen kozos 6sbél szar-
maznak. Egy nyelvcsaldd kozos 6sét 6snyelvnek vagy alapnyelvnek nevezziik.” (ederith.gportal.hu)
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datuma: 2022. janudar 1. Ez a dokumentum tartalmazza a részletes kovetelményeket és a
vizsgaleirast, melyek az utobbi években véltozasokon mentek keresztiil.

Az idegen nyelv 2005 6ta kotelez6en valaszthato érettségi vizsgatargy kozép- és emelt
szinten is. Kdzépszinten az induléstol kezdve voltak jelentkez6k, azonban emelt szinten a
2007 /2008-as tanévtdl kezdédben vizsgaztak lovaribol a didkok.

Jelent8s fejlédésnek szamitott a kétszintli érettségi bevezetése, mert lehet6ség nyilt
mindkét magyarorszagi cigany nyelvbdl - beas, romani - kozép- és emelt szintli vizsgat
tenni, s6t a tobbi idegen nyelvhez hasonléan a sikeres (60% feletti) emelt szintli vizsga
kozépfoka komplex (B2) nyelvvizsganak is minésiil. (Lakatos, 2013)

A vizsga szintje, alapelvei és a készségek szintjén megfogalmazott kovetelményei azo-
nosak minden éI6 idegen nyelvben, és igazodnak az Eurépa Tanacs altal meghatarozott
Ko6z6s Eurépai Keretrendszer (KER) nyelvi szintjeihez: a kozépszint(i érettségi vizsga a Bl
kiiszobszintnek, az emelt szint( érettségi vizsga a B2 kozépszintnek felel meg. (KER, 2002;
Oktatasi Hivatal, 2022)

A kétszint( érettségi szamos pozitiv vonassal rendelkezik: a kovetelmények jogszaba-
lyokban rogzitettek, amelyek nagymértékben hozzajarulnak a didkok eredményes felké-
sziiléséhez, illetve biztositjak a vizsgaztatok objektivitasat is. Emelt szinten teljesen fligget-
len vizsgaztatas zajlik, mert minden vizsgazonak van egy sajat kédja, igy az anonimitéssal
a feladatsor javitéja nem tudhatja, kié a dolgozat. A hagyomanyos érettségihez képest tj
tipusa értékelési rendszer jellemzi a kétszint(i érettségit, tovabba nagy elénye, hogy a
rendszer nyitott, tehat azoknak a didkoknak is van lehet6ségiik Gjbol érettségi vizsgat ten-
ni, akik mér korabbrol rendelkeznek érettségivel. (Lakatos, 2013)

Romani (lovari) nyelvbél is hét kiilonboz6 tipusa vizsgara lehet jelentkezni, ezek a ko-
vetkez6k: rendes, kiegészit6, elérehozott, ismétls, po6tld, javito és szintemeld érettségi vizsga.

Az Oktatasi Hivatal altal nyilvdnossagra hozott és a honlapjardl letolthet6 hivatalos
dokumentumok alapjan megallapithat6, hogy az utébbi években egyre tobben vélasztot-
tdk a lovari nyelv emelt szinti érettségi vizsgatargyként, ami a romani névekvoé népszert-
ségét jelentette. Jellemz6 volt, hogy egyre magasabb azoknak a vizsgazéknak a szama is,
akik kiegészit6 vizsgat tesznek lovari nyelvbdl, tehat mar korabbrol rendelkeznek érettségi
bizonyitvannyal. Ugy gondolom, hogy a nyelv presztizse szempontjéabél fontos, hogy ro-
mak és nem romék egyre nagyobb szdmban érettségiztek és szereztek nyelvvizsgat romani
(lovari) nyelvbdl. Feltételezésem szerint ennek okai a kovetkez6k lehetnek: egyrészt érett-
ségi targyként valaszthat6 a lovari nyelv is, masrészt az emelt szint( érettségi tobbletpon-
tot jelent a felsGoktatasba torténé jelentkezésnél, harmadrészt diplomédhoz sziikséges ko-
zépfoku nyelvvizsgat ezzel szerezték meg a hallgatok. (Lakatos, 2013)

Megtorpanas észlelhets, melynek hatterében valészintileg a 2021/22-es tanévtdl kez-
dédden bevezetésre keriilt, tgynevezett nyelvvizsga amnesztia allhat, amely szerint a ko-
rabbi gyakorlattdl eltéréen nem sziikséges nyelvvizsga-bizonyitvany a diploma megszer-
zéséhez. Az egyetemek belsé hataskorébe van rendelve, hogy milyen szakokhoz milyen
tipust nyelvvizsgat kérnek vagy nem kérnek a diploma kiadasédhoz. Tobb szempontbdl is
aggalyosnak tartom a kialakul6 helyzetet. Bar tobbnyire idegen nyelvként tanuljak a roma
szarmazasu fiatalok a lovari nyelvet, azonban az identitdsuk kialakuldsiahoz vagy meger6-
sodéséhez erételjesen hozzajarul a nyelv is. A nem roma szarmazasu szakemberek a lovari
nyelv tanuldsa sordn kozelebb kertiltek a cigany /roma kozosségekhez, megismerve kultu-
ralis szokasaikat és hagyoményaikat, amely 4altal a romédkhoz valé hozzaallasuk is megval-
tozhatott, tovabba a nyelvtanuldssal a kommunikativ kompetencidjuk is er6sodott. Véle-
ményem szerint a megismerési folyamat az egytittélést nagy mértékben elGsegitette.
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Témakdrok lovdri nyelvbdl kdzép- és emelt szinten

A kétszint(i érettségi vizsga tartalma a kovetkez6 {6 részekre tagolhato: az olvasott szoveg-
értés, a nyelvhelyesség, a hallott szoveg értése, az iraskészség, valamint a szébeli vizsga. A
kovetkez6kben felsorolt 10 témakor az é16 idegen nyelvek csoportjaba tartozo kisnyelvek-
re vonatkozik, amelyek az Oktatasi Hivatal honlapjan elérhet6ek. A romani nyelv esetében
els6sorban a Tudomany és technika, illetve a Gazdasag témakore tekinthet6 problémas-
nak. Ez abbdl adédik, hogy a nyelv nem esett at nyelvajitason, ezért azok a kifejezések,
amelyek példaul az tirhaj6zas és a bank témakorét érintik, gyakran komoly kihivast jelen-
tenek mind a tételkészit6k, mind a vizsgazok szamara.

Témakorok:

1. Személyes vonatkozasok, csalad
2. Ember és tarsadalom
3. Kornyezetiink
4. Aziskola

5. A munka vilaga
6. Eletmod

7. Szabadids, miivel6dés, szoérakozéas
8. Utazas, turizmus

9. Tudomany és technika

10. Gazdasag

A 2020-as Nemzeti alaptanterv valtozasai a kovetkez6 témakoroket érintik:

* A kettes szamu témakorbdl elttintek kozépszinten a néi és férfi szerepek, a vasar-
las, szolgaltatasok (posta); emelt szinten pedig az el6itéletek, tarsadalmi problé-
mak és azok kezelése, valamint a fogyasztoi tarsadalom és a reklamok.

* A négyes szamu kozépszintl témakor bviilt a nyelvtanulds, a nyelvtudas szerepe
és fontossaga mellett az internetes bongészéssel.

* A hetes szamu kozépszintti témakorben a kulturalis események téma kiegé-
sziilt: Kulturalis és sportesemények a témakor Gj megnevezése.

* A nyolcas szamu emelt szint(i témakor kitér a célnyelvi orszag néhany f6bb latni-
valdjara.

» A tizes szamu kozépszintli témakor a vasarlas, szolgaltatas (pl. posta, bank) kiter-
jed az online szolgéltatasok igénybevételére.

Kommunikdcios helyzetek

A 2024-t6] deklaralt kovetelmények szobeli és irasbeli lajstroma egy moédositassal jelent
meg;:

» Szerepen beliil a Csalddban, csalddnal, barati korben helyzetnél a vendéglato, ven-
dég felsorolas kib6viil a csalddtaggal. (Karko, 2024)
Kommunikicios szandékok listdja

* A kommunikacids szandékok listdja tarsalgdsi paraméterekben nem tortént vélto-
zés. (Karko, 2024)
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A kétszintil érettségi vizsga felépitése

A kétszint(i érettségi vizsga bevezetésekor a vizsgaszinteknek megfelel6 feladatsorok dsz-
szedllitasa nehéz feladatnak bizonyult, komoly kihivast jelentett a vizsgabizottsag szama-
ra. Az érettségi feladatok kivalasztasa és Osszedllitasa a lovari nyelv tételkészit6 bizottsa-
ganak (az elnok és a tagok) feladata, melyet tobbnyire maguk irnak, vagy mér meglévé
anyagokat hasznélnak fel (internetes romani szovegek, mas dialektusokbol lovérira atfor-
ditott mesék, versek, torténetek, cikkek, interjik stb.). Erre azért van sziikség, mert vagy
nincsenek elérhet6 kiadvanyok, tankonyvek, vagy nem megfelel6 minéségben éallnak ren-
delkezésre romani (lovari) korpuszok. (Lakatos, 2015) Ezt tAmasztaja ala Andl tanulma-
nyaban mas aspektusbél megfogalmazva, hogy kiilonbségek vannak a nyelvoktatas hely-
zetét illet6en, tovabba a rendelkezésre allé tankonyvek és oktatasi segédanyagok tekinte-
tében is hidnyossagok figyelhet6ék meg. (Andl, 2015) Tapasztalataim alapjan a
rendelkezésre 4ll6 szovegek kiejtés szerint vagy helytelen irasméddal vannak lejegyzetel-
ve. Ez azonban nyelvhelyességi szempontbdl nem elfogadhat6, mivel ez egy 6sszetevs/
vizsgarész az érettségi vizsga sordn. Tovabba a korpuszok szamos olyan kifejezést is tartal-
maznak, amelyeket a tobbségi tarsadalom nyelvébdl véalasztanak ki és hasznalnak.

Az érettségi feladatok tipusdra vonatkozo részletes szakmai ttmutato, vizsgaleiras
(részletes kovetelmények, részletes vizsgakovetelmények, értékelési szempontrendszer)
all az érettségiztets bizottsag rendelkezésére, melyet a kétszinti érettségi rendszer beveze-
tésekor dolgoztak ki az erre felkért szakemberek.

A jelenleg is hatalyos szabalyozas szerint a lovari nyelvet érint6, nyilvanossagra hozott
adatok és dokumentumok az Oktatési Hivatal honlapjan a kovetkezok:

» Tajékoztaté kozép- és emelt szinten

» Témakorok kozép- és emelt szinten

* Mintatétel a kozépszintti szobeli érettségi vizsgahoz

« Ertékelési utmutaté kozépszintii szobeli érettségi vizsgahoz
* Mintatétel az emelt szint(i szobeli érettségi vizsgahoz

» Ertékelési atmutaté emelt szint( szobeli érettségi vizsgahoz
» Kommunikéacios helyzetek és szandékok

* Nyelvtani szerkezetek és szokincs

« Tajékoztato az Iraskészség feladatok értékelésérsl

A honlapon minden érdekl6d6 szdmara elérhet6 dokumentumok nagy segitséget jelente-
nek a felkésziilésben azoknak, akik nem iskolai keretek kozott tanultdk a nyelvet vagy
anyanyelvi szinten beszélik azt, és azoknak is, akik sajat kozépiskoldjukban didktarsaikkal,
tanaraik szakmai tAmogatdsaval késziilnek fel a vizsgara. Azok a didkok, akik anyanyelv-
ként, az otthoni kornyezetben sajatitottdk el a romani nyelvet, az irasbeliséggel jellemz&en
nem vagy kevésbé talalkoztak, igy a nyelv grammatikaja és iraskészsége ismeretlen sza-
mukra. Azonban a dokumentumok kozott megtaldlhaté a Nyelvtani szerkezetek és sz6-
kincs cimi alfejezet, mely ezeket a hianyossagokat igyekszik poétolni. A kordbbi érettségi
feladatsorok hangzé anyagainak elérhet6vé tétele nagy segitséget jelent a felkésziilésben,
mert a lovari esetében elenyész6 mennyiségti hanganyag 4ll rendelkezéstinkre. A javitasi-
értékelési ttmutatok lehet&séget teremtenek az onellendrzésre, ezaltal a tanulasra is 6sz-
tonzéleg hatnak. Ugyanitt olvashat6 az é16 idegen nyelv kdvetelménye és vizsgaleirasa is.
(Lakatos, 2013)

A kozép- és az emelt szintli érettségi vizsgaleirasok a lenti tdblazatokban nyomon ko-
vethetSek. A feladatsorok kiilonbozé feladattipusokat tartalmaznak, amelyek nehézségi
foka eltér6. Az egyes feladatsorok megoldédsara biztositott idSkeret valtozé. A vizsgaré-
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szenként elérhet6 maximaélis pontszam kiilonboz6. Nyomtatott szotar csak az fraskészség
esetében haszndlhaté. A pontos informéacidkat az alabbi tablazatok szemléltetik.

Kozépszint
Osszetevd . Rendelkezésre Elérhetd Elérhetd maximalis
Feladatok szama AR RYR A p -
allé idé maximalis pontszamok pontszamok

Olvasott széveg értése 3 - 4 feladat 60 perc 33 pont
Nyelvhelyesség 3 - 4 feladat 30 perc 18 pont

117 pont
Hallott sz6veg értése 2- 3 feladat 30 perc 33 pont
iraskészség 2 feladat 60 perc 33 pont
Beszédkészség - 15 perc 33 pont 33 pont

1. tabldzat: A kozépszintil érettségi vizsgaleirdsa. Forrds: sajit szerkesztés

A kozépszintli érettségi vizsga sordn az olvasott szoveg értése osszetevében az utdbbi ids-
ben harom feladat szerepel, ezek tobbnyire feleletvalasztas, igaz- hamis és egymashoz rende-
lés, melyek megoldaséra a rendelkezésre all6 60 perc elegendd, valamint a pontozas is reélis.

A nyelvhelyesség esetében is harom feladat szerepel, melyek megoldasara 30 perc all
rendelkezésre, azonban ez az id6keret nem minden didk szdmara elegendd. A feladat ne-
hézségét tekintve a maximalisan elérhet6 18 pontot sem tartom reélisnak.

A hallott szoveg értésének megolddsa soran szintén harom feladattal talalkozik a vizs-
gazo. A feladatok jellege tobbnyire feleletvalasztas, illetve igaz-hamis tipust feladatok. A
feladatokra biztositott 30 perces idékeret elfogadhato, illetve a megszerezhet maximalis
33 pont is redlis. A javitasi és értékelési ttmutatdban a hallott szovegek sz6 szerint kozlés-
re kertilnek, igy a felkésziilésben komoly segitséget nytjtanak.

Az iraskészség az utolsé feladattipus, mely két feladatbdl all, példaul blogbejegyzés,
illetve személyes jellegti levél irdsa is lehet. A rendelkezésre all6 id6keret, illetve a ponto-
zas is megfelelé a megoldandé feladatok nehézségéhez mérten. Ebben az 0sszetevében
engedélyezett a szotar hasznalata, tapasztalataim alapjan a vizsgazok altaldban élnek is a
lehet6séggel. A javitast végz6 szaktanar szubjektivitdsa megjelenhet az értékelés soran.

A szobeli érettségi vizsga kozépszinten a didkok iskoldjdban zajlik. A beszédkészség
sordn a tételhtazast kovetSen nincs lehet6ség a felkésziilésre, a bemelegité/rahangolé kér-
déseket kovetSen a vizsgaztato szaktanar mar értékeli a vizsgazo teljesitményét. A kdzép-
szint(i szobeli vizsga részei: tarsalgas a tételben szerepl6 témaban, méasodik rész a szerep-
jaték, majd végul 6nallé témakifejtés a tétel részét alkoté képek segitségével. A szébeli
vizsga 15 perces és maximalisan 33 pont érhet6 el. A rendelkezésre 4ll6 idSkeretet a vizs-
gazok rendszerint kihasznaljak, illetve a pontozast is redlisnak tartom.

Emelt szint
Vizsgarész . Rendelkezésre Elérheté maximalis | Elérhet$ maximalis
Feladatok szama TR S z z
allé id6 pontszamok pontszdmok

Olvasott szoveg értése 3 - 4 feladat 70 perc 30 pont
Nyelvhelyesség 4 -5 feladat 50 perc 30 pont

120 pont
Hallott széveg értése 2- 3 feladat 30 perc 30 pont
[raskészség 2 feladat 90 perc 30 pont
Beszédkészség - 20 perc 30 pont 30 pont

2. tdbldzat: Az emelt szinti érettségi vizsgaleirdsa. Forrds: sajdt szerkesztés
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Az emelt szint(i érettségi vizsga soran az olvasott szoveg értése vizsgarészben harom fel-
adat szerepel, melyek megoldasara a rendelkezésre all6 70 perc elegendd, valamint az el-
érhet6 30 pontot is redlisnak tartom.

A nyelvhelyesség vizsgarészben négy feladat szerepel, melyek megoldésara 50 perc all
rendelkezésre. A tapasztalat azt mutatja, hogy a feladatok megoldésara biztositott idSkeret
nem elegend? a vizsgazok szamara. A feladat nehézségét tekintve a maximalisan elérhetd
30 pontot megfelelének tartom.

A hallott szoveg értésének megoldasa soran harom feladatot kell megoldania a vizsga-
zoknak. A feladatokra biztositott 30 perces id6Skeret redlis, illetve a megszerezhet6 maxi-
malis 30 pont elfogadhat6. A hallott szovegek - akarcsak kozépszinten — megtaldlhatéak a
javitasi és értékelési ttmutatéban.

Az utolsé vizsgarész az fraskészség, amely a legnehezebb akadély a vizsgazok szama-
ra. Meglatdsom szerint ez abbodl adédhat, hogy a vizsgara vald felkészités soran ez az
utols6 feladattipus, és kevés id6 marad a gyakorlasra és a megfelel6 felkésziilésre. A ko-
zépszinthez hasonléan két feladatbdl all, az id6keret, illetve a pontozés is elfogadhato.
Ebben a vizsgarészben engedélyezett a szétar hasznélata.

A szoébeli érettségi vizsga emelt szinten az Oktatasi Hivatal altal kijelolt koznevelési
intézményben, fliggetlen vizsgabizottsag el6tt zajlik. A beszédkészség soran - ahogy ko-
zépszinten is - a tételhtizast kovetSen nincs lehet6ség a felkésziilésre, a bemelegit6 kérdé-
seket kovetSen a vizsgabizottsdg mar értékeli a vizsgazo teljesitményét. Az emelt szintli
szobeli vizsga részei: tarsalgas egy megadott témaban, masodik rész a vita egy masik té-
makorben, végiil pedig a tétel részeként megjelend képek segitségével egy onallé téma ki-
fejtése. A rendelkezésre 4ll6 id6keretet a vizsgazok rendszerint kihasznaljak, illetve a pon-
tozast is redlisnak tartom. A szébeli vizsgan megjelentek tudasa arra enged kovetkeztetni,
hogy a diakok altalaban jobb iraskészséggel rendelkeznek, mint szébeli kommunikacids
készséggel. Tapasztalataim szerint az emelt szint(i érettségi vizsga esetében, ha a vizsgazo
eléri a 90 pontot az irdsbelin, akkor kevesebb energiat fektet a szébeli vizsgara valé felké-
sziilésre, mert 12 %-ot kell elérnie a maximalisan szerezhet6 30 pontbol.

Szeretném felhivni a figyelmet arra, hogy a lovari érettségi irasbeli része a lovari dia-
lektust alkalmazza, ugyanakkor, ha valaki anyanyelvi szinten beszéli a romani nyelv bar-
mely dialektusat (cerhari, mashari, colari stb.), az nem kertil hatranyba a szébeli vizsgan,
mert az a tapasztalatom, hogy a vizsgaztatok nem tesznek kiilonbséget a dialektusok ko-
zott, azokat egyenrangtként kezelik. Véleményem szerint a sok dialektus szinesebbé teszi
a romani nyelvet.

Fontos kiemelnem, hogy minden feladatrészt - irasbelin és szébelin egyarant - leg-
alabb 12%-ban teljesiteni kell, kiilonben a teljes lovari érettségi vizsga sem értékelhets és
meg kell ismételni. (Lakatos, 2013)

Kozépszintii érettségi vizsga

A tovabbiakban diagramok segitségével mutatom be, hogyan alakult lovari nyelvbél
az érettségi vizsgara jelentkez6k szama, sikeressége az elmult harom évben, mind kozép-,
mind emelt szinten. Az adatok az Oktatasi Hivatal honlapjan a http:/ /www.oh.gov.hu/
kozoktatas/korabbi-erettsegi/korabbi-erettsegi link alatt mindenki szamara elérhet6ek és
letolthet6ek.
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1. dbra: A kozépszintii érettségi vizsgdra jelentkezdk aranya nemek szerinti megoszldsban 2023. Forrds: sajat szerkesztés

Az 1. dbra azt szemlélteti, hogy 2023-ban a férfiak kevesebben valasztjdk kozépszinten a
lovéri érettségi vizsga lehet6ségét, mint a ndk. Meglatdsom szerint ennek oka, hogy a n6k
aktivabb résztvevéi az oktatasnak. A 2020-2022 kozotti id6szakban a Kéznevelési Informéa-
ciés Rendszer adatbazisdban nem &ll rendelkezésiinkre elegend6 adat a statisztikdhoz.
,Mivel az On &ltal inditott lekérdezés eredménye csak nagyon kevés személyt érint, ezért
adatvédelmi okokbdl - tekintettel a felfedési kockazatra - nem tudjuk megjeleniteni.” (KIR,
2024) Véleményem szerint ebben az id6szakban a koronavirus miatt kevesebben jelentkez-
tek a kozépszintii érettségi vizsgara.

felndnokiatis nappali tagozatos jogviszony nines tanuld jogviszonya

2. dbra: A kdzépszintii érettségi vizsgdra jelentkezbk aranya iskolai joguiszony szerinti megoszldsban 2023.
Forrds: https./fwww.ketszintu.hu/publicstat.php

A kozépszintli érettségiz6k nagy tobbsége nappali tagozatos tanuléi jogviszonnyal rendel-
kezik, szinte ugyanannyian esti vagy levelez6s érettségit ad6 intézmény hallgatéi. A kor-
nyezetemben tapasztaltak szerint idésebb korban fontosabba valik az oktatasban vald
részvétel, melynek indokai a kovetkez6k lehetnek:

* bels6 motivaci6 (amit fiatalon elszalasztott, azt érett gondolkodassal fontosnak tart),
* példamutatas,

» munkahelyi elvaras (tobb munkahelyen az érettségi alapkovetelmény),

* jovedelem novelése.


https://www.ketszintu.hu/publicstat.php
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Egy {6 tanuldi jogviszonnyal mar nem rendelkezett. Ebb6l kovetkezik, hogy a legtob-
ben rendes érettségi vizsgat tettek.

Emelt szintii érettségi vizsga

Lakatos szerint az emelt szint(i érettségi vizsgdk kezdetben nem voltak til népszertiek.
2005 és 2007 kozott nem jelentkezett rd senki, annak ellenére, hogy a vizsgasorozatok az
Oktatasi Hivatal rendelkezésére alltak. Valoszind, hogy a didkok nem rendelkeztek azzal
az informacidéval, hogy emelt szinten is lehet vizsgazni lovaribdl, illetve tartottak a vizsga
nehézségi fokatol, ezért inkabb kozépszintre jelentkeztek. (Lakatos, 2013)

Ezt kovet6en azonban er6teljes javulas figyelheté meg, kiugré a 2022-es év, hiszen ek-
kor tobben jelentkeztek, mint az el6z6 két évben. Azonban a 2023-as évben a megtorpanas
egyértelmden lathato, kimutathaté az érdektelenség. Ennek okat abban latom, hogy a tor-
vényi szabalyozas alapjan a legtobb fels6oktatasi intézményben a diploma abszolvalasa-
hoz nem sziikséges a nyelvvizsga.
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3. dbra: Az emelt szintii érettségi vizsgira jelentkezdk ardnya iskolai joguiszony szerinti megoszldsban 2020-2023.
Forrds: httpsy//wwuw.ketszintu.hu/publicstat.php

Megtigyelhet6, hogy 2023-ban a felsGoktatasi intézmények hallgatéi nagyobb ardnyban
jelentkeztek az emelt szint(i érettségi vizsgara, azonban a tanuléi jogviszonnyal nem ren-
delkez6k szama nullara redukalédott. Felfedezik a romani emelt szint( érettségi elényét,
miszerint a 60%-ndl magasabb eredmény az allamilag elismert k6zépfoku nyelvvizsgaval
egyenértékiinek szamit. A statisztika is arra utal, hogy a 2020-2022-ig tart6 idészakban,
kiillongsen 2022-ben megugrott a tanuldi jogviszonnyal nem rendelkezék aranya. A még
nappali tagozatos tanuléi jogviszonnyal rendelkezék ardnya folyamatosan csokken, mig a
bevezetésre kertilt torvényi szabalyozas kovetkezményeként 2023-ban szinte elenyészé.


https://www.ketszintu.hu/publicstat.php
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4. dbra: Az emelt szintii érettségi vizsgdra jelentkezdk ardnya nemek szerinti megoszlasban 2020-2023.
Forrds: https./fwww.ketszintu.hu/publicstat.php

A 4. dbra a 2020-2023-as id6szakban a nemek eloszlasat szemlélteti, melynek alapjan a n6k
azok, akik nagyobb aranyban jelentkeznek lovari emelt szintd érettségire is. Azt gondo-
lom, hogy a n6k motivaltabbak a tuddsuk és ismereteik bvitésében.

Az elmult id6szakban a nyelv presztizse emelkedést mutatott, mert egyre tobb nem
roma szarmazasu ember ismerkedett meg a nyelv beszélGivel, a nyelv nyelvtanaval, sz6-
kincsével, valamint a nyelvoktatds kozben a cigany, roma kulttira sajatossagai is széba
kertiltek, melyek szintén hozzajarultak a nyelvvel kapcsolatos negativ el6feltevések visz-
szaszoritasdhoz. Azonban a jelen tanulmany alapjan elmondhat6, hogy atalakuléban van
a romani (lovari) nyelvtanulds iranti motivécio, mely annak koszonhets, hogy megmaradt
a nyelv iranti érdekl6dés, valamint a kozép- és emelt szintii érettségi vizsgara jelentkez6k
szama is csokkend tendenciat mutat.

A kutatas

Az alabbiakban a folyamatban 1év6 vizsgalatom eddigi megvaldsulédsat, valamint rész-
eredményeit tirom az olvaso elé.

A kutatds révid ismertetése és a kutatdsi célok meghatdrozisa

A kutatas fokuszaban a romani (lovari) nyelvet elsajatitani és a nyelvbdl akar érettségi
vizsgat is tenni szdndékoz6 tanul6k motivacidjanak vizsgalata all: A hazénkban tanulhaté
idegen nyelvek koziil miért éppen a romanit valasztja valaki? A nyelvvélasztas mogott a
romani (lovari) nyelv, kultdra irdnti érdeklédés vagy gyakorlatiasabb cél, példaul érettségi
vagy nyelvvizsga bizonyitvany megszerzése all? Kutatasom legf&bb célkittizése, hogy
komplex képet kapjak azon tényez6krdl, amelyek nagy mértékben befolyésoljak a lovari
érettségi vizsgara jelentkez6ket dontésiik meghozataldban. Elsésorban azt kivanom vizs-
galni, hogy a jelentkez6k mely megfontolasok alapjan teszik le voksukat a romani nyelv
megismerése, elsajatitasa, illet6leg megszerzett nyelvtudasuk kozép- vagy emelt szintti
érettségi vizsgan valé megmérettetése mellett.


https://www.ketszintu.hu/publicstat.php
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A kutatds modszere

Kutatasom soran kvantitativ, kérd6ives kutaté metdédust alkalmaztam, a holabda modszer
segitségével felkeresett megkérdezettek valaszait egy online elérhet6 Google Forms kérdé-
ivben rogzitettem. A kutatds hipotézisében megfogalmazott allitdsom, hogy a romani
nyelvbdl kozép- vagy emelt szintl érettségi vizsgat tevs nyelvtanulok legfébb indittatésa
instrumentalis motivéci6, amely a pragmatikus kovetkezményeket mérlegeli, azaz, az ide-
gen nyelvben val6 jartassag lehetséges gyakorlati hasznéval fiigg 6ssze, mint példaul egy
jobb allas vagy magasabb fizetés elérése.

A kutatdsi részeredmények ismertetése és értékelése

2024 tavaszan kezdtem meg a kutatés lebonyolitasdhoz sziikséges adatgytijtést, amely je-
lenleg is folyamatban van, igy tanulmanyomban az aldbb olvashat6 részeredményekrél
szamolok be. Az adatfelvétel soran mindeddig 19 f6, a romanibdl emelt szintli érettségi
vizsgat tett adatkozl6 segitette munkamat a kérd6iv kitoltésével. A kozépszint egyeldre
nem jelent meg a valaszadok részérSl. Bizom abban, hogy a tovabbiakban eljut a kérdé-
ivem azokhoz is, akik a lovari kozépszintti érettségi vizsgat teljesitették.

® 8 altalanos

@ érettségi

® fdiskolai (BA,BSc)

@ egyetemni (MA,MSc)
egyetemi (BA,BSc)

5. dbra: A vilaszadok iskolai végzettsége. Forrds: sajit szerkesztés

Az iskolai végzettség eloszlasa alapjan megfigyelhets, hogy a kitolt6k tobb mint 80 %-a
érettségivel rendelkezik. A vélaszadok tobb mint 50 %-a féiskolat vagy egyetemet végzett
szakember, akik a diploma megszerzését kovetSen toltotték ki a kérdéivet. Nem volt olyan
kitolt6, akinek a legmagasabb iskolai végzettsége 8 édltaldnos lett volna.

@ rendes

@ szintemeld

@ slbrehozott

® kiegészitd
ismétic

@ javitd

® potls

6. abra: Lovdri nyelvi érettségi tipusa. Forrds: sajit szerkesztés
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Az érettségi tipusainak eloszlasa azt mutatja, hogy a valaszaddk nagy része - tobb mint a
fele - kiegészité vizsgat tett romani (lovari) nyelvb6l. Tobben is voltak, akik elérehozott
érettségi vizsgat teljesitettek, de azoknak a létszama is magas volt, akik az altalanos érett-
ségi eljaras soran vizsgaztak.

® clsdre sikeriit

@ masodszorra sikerdlt
@ harmadszorra sikerdlt
@ nem sikeriit

7. dbra: Vizsga probalkozdsok szdma. Forrds: sajdt szerkesztés

Az érettségiz6k tobb mint 70%-a elsére sikeres vizsgat tett romani (lovari) nyelvb6l. Joval
kisebb létszammal, de olyanok is voltak, akiknek csak mésodszorra sikeriilt az érettségi,
illetve olyan didkok is akadtak, akiknek nem sikertilt teljesiteni a nyelvi érettségi kovetel-
ményeit. Pozitivan értékelem a lovari érettségi sikerességét, amely azt mutatja szimomra,
hogy a vizsgara késziil6knek fontos a romani (lovari) nyelv szakszert elsajatitasa.

® igen
@ nem

8. dbra: A cigany/roma kultiira megjelenése. Forrds: sajdt szerkesztés

A kutatas sordn arra is kivancsi voltam, hogy a tanulék tanultak, illetve taldlkoztak-e a ci-
gany kultdraval a romani (lovari) nyelvi tanulményaik sordn. A valaszadék majdnem
90%-a igen valaszt adott a kérdésre, ami alapjan elmondhato, hogy a vizsgazok nagy része
mar talalkozott a cigany kultdraval a romani (lovari) nyelvi tanulményaik soran.

\ ® sz0l6k romani (lovéri) nyelvismerete
\ @ Acigany/roma kultira iranti érdeklédés.
\ ® Anyelv hasznalata vagy megériése a munkam soran
® Anyelv hasznalata vagy megérése a mindennapi életben pl.szieng, dalok szévege
diploma volt a

9. dbra: Motivdcio a romani (lovdri) nyelvtanuldsra. Forrds: sajit szerkesztés
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Mikrokutatdsom azt a témakort vizsgalta, hogy a vizsgazok bels6é motivaciéja hogyan osz-
lik meg az instrumentalis, illetve az integrativ motivacié szintjén. A kérdésre adott vala-
szok alatamasztottdk a feltételezésem, miszerint a tanulok csak azért tanultak romani
(lovari) nyelvet, mert kés6bbi, egyetemi tanulmanyaik elvégzéséhez és a diploma meg-
szerzéséhez sziikségiik volt egy nyelvvizsgara. A valaszokbol az is kidertilt, hogy a vizsga-
zok nagyon kis részére jellemz6, hogy érdeklédik a cigany, roma kulttra irdnt és ezért ta-
nulta a nyelvet.

A kutatds részeredményeinek 0sszegzése

A fenti fejezetben a romani érettségi vizsgara jelentkezdk iskolai végzettségét, az altaluk
valasztott érettségi vizsga tipusat, szintjét, a sikeres érettségi vizsgahoz sziikséges (tjra)
probalkozasainak szamat, illet6leg leglényegesebb bels6 inditékait lathattuk.

Amint az a diagramokrol is leolvashato, a kérdéivet kitolt6k vélaszai valtozatos képet
mutatnak, szignifikdns eltérések azonban egyik szegmens esetében sem igen mutatkoz-
nak: példaul az iskolai végzettség indikatorainal lathato, hogy érettségi vizsganal alacso-
nyabb vagy befejezetlen iskolai végzettséggel egyik kitolt6 sem rendelkezik, valamint az
érettségi tipusok vizsgalatanal is szembetling, hogy az adatkozlk 100%-a emelt szintt
lovari érettségi vizsga bizonyitvannyal/tantsitvannyal rendelkezik.

Az utols6 abra jol érzékelteti, hogy a valaszad6k legerdsebb inspirdcidja a romani érett-
ségi vizsga letételében dominans mértékben instrumentalis motivacié. A vizsgazok 94,4%-a
a tovabbtanulashoz sziikséges plusz pontok megszerzése reményében vagy diplomaja at-
vételéhez sziikséges nyelvvizsga bizonyitvany birtokba vétele céljabol nydjtotta be jelentke-
7ését érettségi vizsgara. Allaspontom szerint nem elhanyagolhaté ezen részeredmény fi-
gyelembevétele, ugyanis elgondolkodtaténak tartom, hogy bar éllitasuk szerint tobbségben
talalkoztak a cigany kulttira egyes komponenseivel nyelvtanulasuk soran, a vizsgara valo
felkésziilés alkalmaval elenyészé mértékben alltak az integrativ motivacié - a nyelvkozos-
ség kultirajanak magas fokt megismerése és atvétele iranti kitarto elkotelezettség — befo-
lyéasa alatt. (Dornyei, 1996) Ez a megéllapitas csak irdnyadasra szolgalhat a minta kis 1étsza-
ma miatt (N=19). Azonban, mindezek mentén a jovében lényeges kutatéi feladat lehet an-
nak vizsgalata, hogy miért rendkiviil csekély mértékdi a cigany kulturalis sajatossagok
behatébb ismerete felé vald akarat megjelenése a romani nyelvet tanul6k korében.

Osszegzés

Tanulmanyomban réviden bemutattam a romani nyelvet, majd a lovari nyelvi érettségi
vizsgarendszer felépitését ismertetS fejezetben a kozép-, majd az emelt szintli érettségi
vizsga szerkezetével kapcsolatban szerepeltek informaciok, mig a tanulmany harmadik
részében sajat kutatdsom eredményeit, tanulsagait tartam az olvasok elé. Munkam hozza-
jarul a romani nyelvrdl jelenleg birtokunkban all6, tudomanyosan alatdmasztott ismere-
tek, az érettségi rendszer miikodésének, valamint a romanit elsajatitani kivanék motivaci-
6inak megismeréséhez.

Az integrativ motivéaci6, mint bels6 késztetés megjelenhet azon roma szarmazasu dia-
kok esetében, akik beszélni szeretnének romani nyelven, hogy a kozosséghez tartozhassa-
nak. A nyelvtudas erételjesen hozzajarul a roma identitas erésitéséhez.

2020-ig a tapasztalatok azt mutattak, hogy egyre ismertebb a lovari érettségi vizsga,
kozép- és emelt szinten egyardnt. A vizsgazok felkésziiltebbek voltak, amit a vizsgaered-
mények javulasa is mutatott. (Lakatos, 2013) Azonban 2020 utan drasztikus csokkenés ta-
pasztalhat6 a vizsgara jelentkez6k szdméban, amely val6szintileg a koronavirus jarvany,
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illetve a torvényi szabalyozas kovetkezménye. Ha ez hosszttavon is igy marad, a nyelvta-
nulési motivacidk és a nyelv presztizse is csokkenni fog.

» Tovébbra is fontos, hogy magas szinvonalu érettségi anyagok kertiljenek a didkok/
vizsgazok elé, és a szébeli megmeérettetésen is megfelel tudassal rendelkezg, a nyelvet jol
ismer6 vizsgaztatok dolgozzanak. Tovabbképzések keretében sziikséges az érettségi vizs-
gaelnokok felkészitése a vizsgaelnoki szerepre, valamint a gyakorlattal rendelkezd érettsé-
gi elnokok és érettségiztet6k tudasanak megerdsitése, ismereteik bévitése, a jogszabélyok
valtozasainak megismerése. Az Oktatasi Hivatal folyamatos kdzremtikodése abban, hogy
az érettségivel kapcsolatos minden anyag (korabbi érettségi feladatlapok, aktualis érettsé-
givel kapcsolatos informaciok) elérhetd, és szabadon letoltheté a honlapjukrél, nagymér-
tékben segiti a vizsgara jelentkez&ket abban, hogy ne legyen ismeretlen szdmukra a vizs-
gaztatds menete, a kovetelményrendszer és a feladatok tipusai sem. Tovabba a nyilvanos-
sag arra készteti az érettségi bizottsdgot is, hogy minél magasabb szakmai szinten végezze
munkdjat.” (Lakatos, 2013)

A vizsgélat aldtamasztotta, ha elenyész6 szamban is, de koznevelési intézményekben
tanitjak a romani nyelvet azok a didkok, akik eredményes érettségi vizsgat tettek. Az is
megallapithatd, hogy a romani (lovari) nyelvi érettségi megszerzése hozzajarult a munka-
helyi elémeneteliikhoz, sikertikhoz.

Bizom benne, hogy tanulmanyom ramutat arra, hogy sziikséges intézkedéseket tenni a
romani (lovari) nyelv intézményes fennmaraddasa és a lovari érettségi népszertiségének
megtartasa érdekében. Példaul a mai napig megoldatlan probléma a romani nyelvtanar
képzés, amely véleményem szerint erSteljesen hozzajarulna a nyelv presztizsének emelé-
séhez.
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Cserti Csap6 Tibor

A 2022. EVI NEPSZAMILALAS
NEMZETISEGI ADATAINAK
OKTATASPOLITIKAI
KONZEKVENCIAI ES AZ OKTATAS
LEHETOSEGEI A HAZAI CIGANY,
ROMA NEPESSEG PELDAJA
ALAPJAN

Absztrakt:

A rendszervdltds utani népszamldlasok a hazai nemzeti kisebbségek lélekszamadataiban jel-
lemzden emelkedd tendenciat — a cigany, roma népesség esetében pedig kiilondsen markins
novekedést — mutattak. Ezen ndvekedés mogott nyilvanvaloan nem a valds demogrifiai folya-
matok dalltak, sokkal inkidbb a nemzetiségekrdl valo szabadabb beszéd, az identitds felvallaldsd-
nak szabadabb volta, az eqyre erdsodd kisebbségi érdekképuviselet, annak szélesedd intézmény-
rendszere, s nem utolsosorban a népszamlaldasok modszertandnak kérdezéstechnikai vdlto-
zdsai. Eppen ezért volt meglepd, sokkold, s a cenzus nemzetiségi adatainak nyilvinossdgra
keriilése utdn régton széleskorii disputat és elemzést kivailto a 2022. évi népszamldlds nemze-
tiségi adatainak erdteljes visszaesése — ez foként a nagyobb lélekszdamui csoportok esetében volt
ldtvdnyos. Igy a hazai cigdny, roma népesség statisztikai adata is kétharmaddra csokkent. A
jelenség mogott szamos tényezd egyiittes hatdsa feltételezhetd. Ezek némelyike jobban aldtd-
maszthaté, mds okok csak a taldlgatds szintjén mozognak. A tanulmany a cenzus adatainak
fiiggvényében vizsgalja, milyen tanulsigok vonhatok le oktatdspolitikai szempontbol: milyen
jogszabalyi hattere van Magyarorszigon a nemzetiségi oktatdsnak — mint a nemzeti kisebb-
ségek identitdserdsodése, kollektiv tudata szempontjabol meghatirozo szintérnek -, hogyan
lehetne valtoztatni a jogszabalyi hattéren, hogy hatékonyabban szolgdlja a nemzeti kisebbségi
kozdsségek identitdsdt és a nemzetiségi iskolai programok gyakorlati hatékonysagat, milyen
oktatdsi hattér-infrastruktiira tamogatja ezeket a nemzetiségi programokat, s azok hogyan
tudnak/tudndnak hatékonyabban egyiittmiikédni az iskoldakkal, a népismeretet és kisebbségi
nyelveket oktato pedagogusokkal, tovdbbd hogyan tamogatja a tankényvpiac a kisebbségek
identitdsdval kapcsolatos tuddstartalmak kézvetitését.

Kulcsszavak: roma nemzetiséqi statisztika, népszamldlas, nemzetiségi identitds
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Bevezetés

A rendszervaltas utani népszamlélasok a hazai nemzeti kisebbségek lélekszdmadataiban jel-
lemzéen emelked6 tendenciat - a cigany, roma népesség esetében pedig kiilondsen markans
novekedést - mutattak. Ezen novekedés mogott nyilvanvaléan nem a valés demografiai fo-
lyamatok é&lltak, hanem szamos egyéb tarsadalmi-gazdasagi tényez6 (asszimilacid, a nép-
szamlalasokat megel6z6 kampéanyok, érdekképviseleti szervezetek tevékenységének hatasa,
az adott kisebbséghez viszonyul6 altalanos tarsadalmi hangulat, politikai retorika stb.).

Eppen ezért volt meglepd, sokkold, s a cenzus nemzetiségi adatainak nyilvanossagra
kertilése utan rogton széleskort disputat és elemzést kivalté a 2022. évi népszdmlalas nem-
zetiségi adatainak er6teljes visszaesése - ez f6ként a nagyobb lélekszamt csoportok eseté-
ben volt latvanyos. Igy a hazai cigany, roma népesség statisztikai adata is kétharmadéra
csokkent.

A tanulmany els6 felében a cenzus adatainak fiiggvényében vizsgaljuk, milyen tanul-
sagok vonhatdk le a népszamlalasi adatokbdl, majd attekintjiik azt, a statisztikai adatok
oktataspolitikai szempontbol milyen feladatokat korvonalaznak. A f6 kérdések: Milyen
jogszabalyi hattere van Magyarorszagon a nemzetiségi oktatdsnak - mint a nemzeti ki-
sebbségek identitaserésodése, kollektiv tudata szempontjab6él meghatarozé szintérnek?
Hogyan lehetne valtoztatni a jogszabalyi hattéren, hogy hatékonyabban szolgalja a nemze-
ti kisebbségi kozosségek identitdsanak fennmaradasat és a nemzetiségi iskolai programok
gyakorlati hatékonysagat? Milyen oktatdsi hattér-infrastruktara tAmogatja ezeket a nem-
zetiségi programokat, s azok hogyan tudnak/tudnanak hatékonyabban egytittmtikodni az
iskoldkkal, a népismeretet és kisebbségi nyelveket oktaté pedagégusokkal, tovabba ho-
gyan tdmogatja a tankonyvpiac a kisebbségek identitdsdval kapcsolatos tudastartalmak
kozvetitését?

A cenzus adatai és az azok mogott all6 tények

Az alabbi tablazat a legutobbi hdrom népszamlalas hazankban hivatalosan nemzetiség-
ként elismert csoportjainak lélekszam adatait mutatja (kiemelve azokat a kisebbségeket,
ahol a legnagyobb ardnyt volt a visszaesés 2022-ben), jol lathatéan a cigany, romén cso-
port létszama kb. kétharmadara, a hazai németség haromnegyedére csokkent, a szlovak és
horvat kozosség esetében 15-20 %-os a visszaesés. Kirivo kivétel az ukran kotédésti népes-
ség kerekitve 340%-os megugrasa, amely nyilvanvaléan az orosz-ukran habora menekiilt-
aradatdval allhat 6sszeftiggésben.
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Hazai nemzetiségek 2001 2011 2022 2022 a 2011-es adat %-aban
Bolgar 1358 3556 3770 106
Cigany (romani, beas) 189 984 308 957 200 306 64
Gorog 2 509 3916 4773 121
Horvat 15 597 23561 19099 81
Lengyel 2962 5730 5602 97
Német 62 105 131951 98 402 74
Ormény 620 3293 3242 98
Roman 7995 26 345 18 195 69
Ruszin 1098 3323 5162 155
Szerb 3816 7210 8035 111
Szlovak 17 693 29 647 25534 86
Szlovén 3025 2 385 2984 125
Ukran 5070 5633 19 064 338

1. tablazat: A 2001-es, 2011-es és 2022-es népszamlalasok nemzetiségi adatai
(forrdas: KSH, https.//nepszamlalas2022.ksh.hu/eredmenyek/statikus-tablak ) (sajdt szerkesztés)

A jelenség mogott szamos tényez6 egylittes hatésa feltételezhets, amelyek tobbsége inkabb
hipotézisként kezelend6, nem kutatott, csak feltételezheté hatasok:

* Az erds nyelvi asszimildcio, lasstibb identitds-asszimildcio
Nyilvanvaléan a kisebbségek nyelvi asszimilacidja, amely nemzedékrél nemzedékre érez-
teti a hatdsat a csokkend nemzetiségi anyanyelvi vallalasok terén, most is feltételezhet6 az
adatok alakuldsa mogott. Nem tekinthetjiik azonban ezt az egyetlen tényt mérvadoénak,
hiszen ez folyamatos csokkenést kellene, hogy okozzon a vallalasokban, s tudjuk j6l a ko-
rébbi népszdmlalasi eredményekre visszatekintve, hogy ez sem nem folyamatos, sem nem
allandé tendencia. Az is tény, hogy a kisebbségi identitds, a csoporthoz tartozas érzése
lassabban ttinik el, de a nemzetiségi kérdésre adott valaszokban sem érzékelhet6 semmifé-
le kovetkezetes tendencia.

Jelen népszamlalas adatzuhanasa mogott sesmmiképpen nem kereshetjitk magyarazat-
ként az identitas gyengiilését, hiszen ilyen rovid id6 alatt ez az asszimilacids folyamat nem
okozhat ilyen er6s véltozast.
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1. dbra: A cigdany népesség lélekszama Magyarorszdg teriiletén a népszamldldsi adatok tiikrében (forrds: KSH)
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* Az elmiilt kormanyzati ciklusokban megerdsédd nemzeti-nacionalista politikai diskurzus,

egyes csoportokkal szembeni negativ felhangok

Kiilon vizsgalatot igényelne, de természetesen a xenof6b megnyilatkozdsok - még akkor
is, ha a hazai kisebbségeink évszdzados jelenléttel és beilleszkedettséggel jellemezhetk -
egyes esetekben erdsithetik a kisebbségi csoporthoz val6 tartozas elhallgatését. Ez legin-
kabb talan a hazai cigany népesség esetében lehet markans hatas, hiszen mind a kozvéle-
mény, mind a széls6séges politikai diskurzusok el6itélet-célpontjai 6k, s a kordbbi nép-
szamlalasok adataiban is jol érzékelhet6 volt a kozponti politikai szandék, akar a
vallalasokat elfojt6 hatdsa a partallami éraban, akér pedig a szabadabb beszédmod és jogi,
tarsadalmi esélyegyenl8séget tdimogato politika hatdsara a rendszervaltozas utani id6szak
vallalasi mutatéinak erételjes novekedése.

o A tdrsadalmi hangulat alakuldsa a kisebbségekkel szemben

A fentiekkel osszefliggésben ismét els6sorban a cigény, roma kot6désti emberek esetében
okozhat vallalascsokkenést a tarsadalmi el6itélet, a hatranyos megkiilonboztetéstdl vald
félelem. Ennek mértéke azonban érzékeny és szociologiailag nehezen mérhetd. Az azon-
ban biztos, hogy a kozhangulat olyan er6teljes véltozasa, amely ilyen radikélis visszaesést
eredményezne 2022-ben, nem tortént a két népszamlélés kozt.

» Az 1993-as torvénytdl kettds, tobbes identitas lehetdsége hangsiilyba keriil

Az, hogy az 1993. évi 77. térvény elismerte a tobbes nemzetiségi kotédés lehetSségét, mar
nem kényszeriti arra a valaszadot, hogy valasszon az elsédlegesnek érzett allampolgéri-
nemzeti kot6dés és az egyre inkabb hattérbe szoruld kisebbségi kotédés kozt. A népszam-
lalasi kérdéiv is elmozdult ebbe az iranyba, hiszen maér arra is rakérdez, az elsédlegesen
valasztotton kiviil mely mds csoporthoz kétédiink még. Valoészintileg az allampolgari tu-
datossaggal, a nyilvanossaggal ez is egyre szélesebb korben tudatosul. Ilyetén médon in-
kabb a vallalasi szdimok novekedését kellene okozniuk.

* A népsziamldldssal kapcsolatos kézbeszéd, kdzgondolkodds aktudlis alakuldsa

Ahogy szamos mas témadval kapcsolatban, igy a népszamlalas értelmét, hasznossagét te-
kintve is meger6sodtek a kozvéleményben - esetenként a szakmadban is - a szkeptikus
hangok. Tény, hogy egyre érzékenyebbek vagyunk a személyes adatainkra, egyre tudato-
sabban nem szeretjiik az ellenérzésnek vélt adatfelvételeket, és az infokommunikacios te-
rek béviilése egyre nagyobb teret is ad ezen ellenvélemények tematizalasara. Okozhat ez
egy olyan csendes tiltakoz6 hatédst, hogy ha mar kotelezs, akkor legalabb az 6nkéntes kér-
dések esetében ne vélaszoljunk.

* A generdcids viltozdsok, s ezzel egyiitt a természetes asszimildcio

és az identitdskonstrukcick dtalakuldsa

Az, hogy a nemzetiségi kotédés elsésorban az id6sebb nemzedék sajatossdga, nyilvanvalé.
Ha a fiatalabb generaciék gondolkodasdban ott is €l a csalddi hagyomény, a szdrmazés
tudata, akar a kisebbségi nyelv valamilyen szint(i ismerete, valészintileg nem ezt tekinti
mar az identitasat els6dlegesen meghatarozé konstrukciénak, mas értékeket preferalva
egyre kevésbé vallaljak mar a kisebbségi hovatartozast. Ez is csokkenti a vallalasokat, de
szintén nem évtizedes id6tavon.

o Korszerkezet — idGsodd, de az idGs nemzedék kihal

A demograéfiai hatas - 6reged6 tdrsadalom, csokkené termékenységi mutatok - a hazai
kisebbségi csoportok legtobbjénél még markansabban kimutatott tény. Bar az id6sebb ge-
nerdciok még erésebb identitdstudatot képviselnek, lassan elfogy ez a nemzedék. A hatés
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elfogadhatd, ugyanakkor nem hirtelen torténik. Masrészr6l a hazai nemzeti kisebbségek
kozott még mindig nagyon eltéré demogréfiai sajatossagokat felmutaté ciganysag - a fia-
talosabb korstrukttrajaval, sztikebb id8s rétegével - e téren a népszamlalasi statisztikdban
ugyanazt a csokkenést szenvedte el, tehat ennek nincs koze a demografiai szerkezethez.
Abban lehet jelent6sége a korszerkezetnek, hogy béven van még olyan utanpétlasa a cso-
portnak, akik korében az identitas elt(inése még megfordithat6. Raadasul a kevesebb ve-
gyes hazassag miatt az efféle spontan asszimilacio is gyengébb a romék korében.

*» Az eqyre inkdbb fokuszba keriild személyiségi és adatvédelmi jogaink tudatosuldsa
Bizonyara hozzéjarul a csokkend nemzetiségi adatokhoz az, hogy érzékenyebbek lettiink a
személyes adataink kiadasa terén, s ha erre lehet6ség van, ezt egyre kevesebben teszik
meg. Taldn pont ezért egyre tobben valasztjak az elektronikus onkitoltési lehetéséget, ahe-
lyett, hogy a kérdezdbiztost a lakdsukba kellene engedniiik. Nem okozhat azonban ez az
érzékenység sem dnmagéban ekkora visszaesést a vallalasi kedvben.
» A cenzus adatgytjtésének egyre inkdbb az online térbe torténd dthelyezédése, a digitalizdcio és
ezzel eqyiitt az egyes generdciok eltérd online hozziférése és internethaszndlati szokdsai
Az elmult harom cenzus sordn az adatfelvétel egyre hangstilyosabban az online térbe tolo-
dott at. Miutan az idésebb nemzedéknek sem az online hozzaférése, sem az informatikai
jartassdga nem olyan mértékd, mint az ifjabb generacioké, gyakori lehet, hogy inkabb fiata-
lok toltik ki a kérdé6ivet, s talan nem kérdezik meg feltétleniil minden esetben a személyt,
akir6l adatot szolgéltatnak, hogy valaszoljanak-e ezekre az dnkéntes kérdésekre (valészint-
leg kihagyjak), vagy milyen valaszt adjanak (s feltételezik, hogy a pl. a nagysziil6k is a ma-
gyar valaszt jelolnék). Ez a véllalasi adat csokkenését fogja eredményezni. Kérdés, hogy a
2011-eshez képest novekedett-e ilyen jelentés mértékben az online kitdltés nagysagrendje.
Ugyanide tartozik, hogy els6sorban a magasabb tarsadalmi statusti egyéneknél feltéte-
lezhet6é magasabb aranyban az online elérés, emiatt valdszintileg 6k valtanak nagyobb
aranyban elektronikus kitoltésre. Ha valészintisithetéleg az iskolazottabb, magasabb sté-
tuszt egyének identitasa gyengébb, akkor ez a hatés is hozzajarulhat az adatcsokkenéshez.

* A kérdezéstechnika viltozdsa

Az utébbi népszamlalaok alkalmaval tobb kérdéssel igyekezett a KSH a nemzetiségi kots-
dést felszinre hivni. Ennek a tapasztaltakkal ellentétes hatast kellene eredményeznie. Nem
mérhetd, hany esetben tortént ez meg, s korabbi médszertannal hogyan véltozott volna az
adat. Az azonban lathato a lenti tdblazatban, hogy azoknak a kore, akik csak e segédkérdé-
sek esetében vallottak a nemzetiségi hovatartozasukrol, nagyon csekély.

Nemzetiség, Csak Nemzetiség és
nyelv nemzetiség | anyanyelv | csaladi, barati | kulturalis | anyanyelv | csaladi, barati | kulturdlis | anyanyelv és
kozosségben | kotédés kozosségben | kotédés | csaladi, barati
hasznalt nyelv hasznalt nyelv kdzosségben
hasznalt nyelv

2001

Népesség 10198315

Ebbdl cigany 66103 2109 3080 6146 1029 1123 72966 1021

(romani, beds)

2011

Népesség 9937628

Ebbdl cigany 244834 1028 3496 - 8578 12914 - 42631

(romani, beds)

2. tabldzat: A cigdny népesség a nemzetiségi hovatartozist befolydsold tényezok szerint (2001, 2011)
(forrds: http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/nepsz2011/nepsz_09_2011.pdf)


http://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/nepsz2011/nepsz_09_2011.pdf

AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

Jelent8séget tulajdonithatunk annak a strukturalis véltoztatasnak is, hogy hagyomanyosan
az érzékeny adatokat firtaté kérdések az adatfelvétel végén szoktak szerepelni', 2022-ben
viszont a személyi kérd6iv kozepén jelentek meg.? Természetesen mindegyik esetében fel-
hivta a hivatal a valaszadé figyelmét azok nem kotelezé jellegére, de lehet ennek a médo-
sitdsnak a valaszadés intenzitasat befolyasol6 hatasa. Feltételezhetd, hogy a kérd6iv kote-
lez6 részét megvalaszolva konnyebben abbahagyja a kitoltést a megkérdezett, ha az 6n-
kéntes részhez ér, s nem feltétleniil veszi észre ezeket a tobbi kérdés kozé vegyitve, vagy
ha tudatosul is benne, még a valaszadas lendiiletében konnyebben donthet tgy, hogy
ezekre is szolgéltat adatot.

* A nemzetkézi migrdcio

Hatasa abban nyilvanulhat meg, hogy a tartds kulfoldi munkavallalds kovetkeztében a
nemzetiségi népességnek is jelentds része - f6leg a fiatalabb, aktiv korosztdly - nem tart6z-
kodik az orszdgban a népszamlalés idején. Lehetséges, hogy a népszamlalasi kampény, a
KSH felhivasai, informécioi kevésbé érik el, érintik meg 6ket. Abban az esetben, ha nem a
kulfoldon tartézkodok toltik ki, hanem esetleg itthoni rokon, a kitolt6 hozzatartozé taldn
nem szeretne helyette nyilatkozni ilyen érzékeny kérdésekrdl, s ez novelheti a valaszmeg-
tagadast.

* A népszamlalds, kisebbségi onkormanyzati vdlasztasok egymidshoz vald

jogszabalyi viszonyanak alakuldsa

A 2011. évi cenzus kisebbségi onkormanyzati valasztasi jogot kotott a nemzetiségi hovatar-
tozas felvallalasahoz. Ez eredményezhette akkor, hogy a nemzetiségi 6nkormanyzati va-
lasztason valo részvétel érdekében vallaljak az emberek a kozosséghez tartozdsukat.

o A cenzust megel6z6 aktivitds a kisebbségi szervezetek részérdl

2011-ben a népszamlalést erds aktivitast fokozé kampany elézte meg a kisebbségi szerveze-
tek részérdl, tobbek kozott a fent nevesitett okbol kifolyodlag. A kisfilmekkel, médiakampény-
nyal, hirlevéllel, a fiatalok megszoélitasaval a social media feliileteken, a kisebbség altal ma-
gasabb szdmban lakott korzetekben sajat kérdezébiztosokkal igyekeztek példdul buzditani
adatszolgaltatasra a csoport tagjait. 2022-ben nem elézte meg a cenzust ilyen aktivitas.

Mint mar emlitettiik a fenti gondolatmenet inkdbb logikai, semmint konkrét empirikus
tapasztalatokon nyugvé. Ezen feltételezett hat6 tényez6k némelyike jobban alatdmasztha-
t6, mas okok csak a taldlgatas szintjén mozognak. Ugyanakkor egymads ellen is hatnak, az
egyetlen konkrét tény, hogy a nemzetiségi vallaldsoknak egyre kisebb jelentésége van a
cenzusok soran.

A fentiek alapjan lathatjuk, a vallalasi kedv szempontjabdl az egyik legfontosabb té-
nyezd a kisebbséghez tartoz6 személyek identitasdnak eréssége. Ez felveti a kérdést, mely
szinteken kik a felel6sek az identitasbéli asszimilaci6 ellenstilyozasaért, s melyek a lehetsé-
ges beavatkozasi pontok. Kétségkiviil a nagypolitika feladata kialakitani azokat a jogsza-
balyi koriilményeket, amelyek a nemzeti kisebbségi csoportokhoz tartozok, a kozosségek
szdmadra a hosszt tavy, biztos megmaradas és esélyegyenlGség érzését megteremtik. A ki-
sebbségi politikai szervezetek, illetve civil szervez&dések feladata, hogy a jogszabalyi fel-
tételek nyujtotta lehetéségeket a mindennapi élet szintjére leforditsak, s konkrétan az iden-
titds erdsitése terén akar az oktatasi jogok gyakorlasat, akar a nyelvhasznalat, kultdraapo-
las lehet6ségeit megteremtsék. Ez nyilvanvaldan az esélyegyenléség biztositasa mellett a

1  https://www.ksh.hu/nepszamlalas/docs/kerdoivek/szemely.pdf
2 https:/ /nepszamlalas2022.ksh.hu/media/KSH_nepszamlalas_2022_kerdoivminta.pdf
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méltanyos elérés feltételeinek kialakitdsat is igényli a tobbségi tarsadalom, annak kor-
manyzati szervei részérél. llyen - a pozitiv megerdsit6 aktusokat igényl6 - tertilet az okta-
tasi-nevelési szintér, mint az egyik legfontosabb terepe a kulttra ataddsanak, hagyomany-
apoléasnak, identitaserdsitésnek.

A kovetkez6kben ezért az oktatds-nevelés terepét tekintjiik at, megvizsgalva, hol van-
nak az oktataspolitika beavatkozasi lehet6ségei e téren, milyen feltételrendszer kozepette
miikodik a feladat, s hogyan val6sul az meg a mindennapi gyakorlatban. A legfontosabb
vizsgalati tertiletek, ahol a kisebbségi identitdserdsités terén megjelennek feladatok, vala-
mint az ezekhez kapcsolhaté dilemmak, ellentmondésok a kovetkezdk:

1. Oktataspolitikai - kisebbségpolitikai szandék

2. Rendszerszintii szabélyozok

» Kozoktatasi tartalmak
* Nemzetiségi oktatas
3. Hattér-infrastruktara
* Finanszirozés
* Pedagogusképzés
* Nemzetiségi pedagogusképzés
» Kozismereti tankonyvek
* Nemzetiségi tankonyvellatas
* Médszertani hal6zat
* Tarsadalmi akarat

A jogszabalyi kornyezet - tarsadalmi-politikai akarat

A nemzetiségi csoportok mindennapi kozérzete szempontjabol talan az egyik legmeghata-
rozébb tényezs, hogy a tarsadalom, illetve az azt reprezentalé nagypolitika milyen szere-
pet szan a kisebbségnek, milyen jogositvanyokkal kivanja tAmogatni fennmaradasukat. E
tekintetben a rendszervéltas utani id6szaktdl kezdve a magyar kormanyzat kinyilvanitotta
hatérozott timogat6 gesztusait a nemzetiségi torvénytél - mint a kisebbségpolitika irdnya-
it és kereteit generdlisan meghatarozoé legfontosabb jogszabélyt6l - kezdve az egyes szak-
tertileteken a nemzetiség jogait leir6 dgazati szabalyozékon - esetiinkben a Koznevelési
torvényen - at az ezek iranyelveit a gyakorlatban megvaldsit6 alsébb szint( jogszabalyo-
kig (pl. Nemzeti alaptanterv, kerettantervek). Az oktatasi reprezentacio terén tehat a ki-
sebbségek jogi lehetségei széleskortien biztositottak. Ezek megvaldsulasa, megvalésitha-
tésdga a gyakorlatban azonban nem minden esetben konnyt. S talan a legnagyobb ellent-
mondas a jogi keretek és a tényleges lehet6ségek kozott pont a cigany, roma csoport
esetében rajzolodik ki minden - a fent emlitett - tertileten.

Az oktatasi jogokat érintd jogszabalyok

A rendszervaltas 4j lehet6ségeket nyitott a magyarorszagi romak oktatasi lehet6ségei te-
rén is. Amellett, hogy az allam életében meghatarozo, fontos szerepiiket elismerte, az 1990-
es, az dnkormanyzatokrol sz6l6 LXV. torvény, valamint az 1993. évi LXXVIL torvény a
nemzeti és etnikai kisebbségek jogair6l liberalis kereteket biztositott a magyarorszagi nem-
zeti és etnikai kisebbségek szamara a nemzetiségi oktatas megszervezéséhez is. Ez utébbi
torvény els6ként nevezte meg és ismerte el a magyarorszagi romak egyenlé nemzetiségi
statuszat és az altaluk hasznalt két nyelvet (romani, beas) is nemzetiségi nyelvként. Ugyan-
olyan lehet6séget biztositott a nemzetiségi oktatasra, mint a tobbi kisebbség esetében.
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A jogszabély tdimogato6 oldalrdl kimondta, hogy a kisebbségi kozosségeknek joguk van
anyanyelv(i vagy anyanyelvi 6vodai nevelés, als6-, kozép- és fels6fokt oktatés feltételei-
nek megteremtését kezdeményezni; Az dllam a magyarorszagi kisebbségek anyanyelvét
kozosségosszetartd tényezoként ismeri el, oktatasukat - ahol ezt igénylik - timogatja.

Ezzel a roma kisebbséget jogszabalyi oldalrdl a tobbi nemzetiségi csoporttal ténylege-
sen egyenlévé tette. RAmutatott a kulttra oktatasanak fontossédgara. A jogszabaly felvazol-
ta az oktatas egyes szerepl6inek feladatait. A kisebbségek anyanyelvti, anyanyelvi oktaté-
sdhoz az anyanyelvl pedagégusok képzésének biztositasa dllami feladat.

Ez a késébbiekben meg is valésult, ma 4 intézményben zajlik cigany-roma nemzetiségi
6vodapedagogus képzés, 3 helyen van nemzetiségi tanité szak, egy egyetemen pedig 2013-
t6] romani nyelv és kultdra, valamint a beas nyelv és kultdra tanari szak indult.

Ugyanakkor ott rejlettek a jogszabalyban kédolva a roma népesség sajatos tarsadalmi,
oktatasi és jogegyenl6tlenségi helyzetébdl fakadd megkiilonbozteté mechanizmusok is: A
cigany kisebbség iskolazottsagbeli hatranyainak csokkentése érdekében sajitos oktatasi
feltételek teremthet6k. Vagyis az oktatas célja a kultdra apolasa, a népismereti tartalmak
tanitdsa mellett a hatranykompenzal¢ felzarkoztatas is lehetett.

Korabbi szakért6i vélemények is ramutattak mar a rendszer hibaira: a kisebbségek jo-
gairdl szol6 torvény biztositja ugyan a kisebbségi onkormanyzatok szaméra az intézmény-
alapitas és fenntartés jogat, erre pont a roma nemzetiség esetében finanszirozasi garancidk
hianydban és a kozoktatdsi szolgaltatdsok viszonylagos ellatottsiga miatt csak néhany
esetben kertilt sor. , Autoném intézményrendszer kialakuldsinak gdtat szab az is, hogy a Magyar-
orszdgon él6 kisebbségek létszama és telepiilés-foldrajzi elhelyezkedése miatt meglehetdsen kevés a
kizdrolag kisebbségi pedagogiai program alapjan oktato intézmény.” (Rado, 2009)

A kisebbségi torvény legutols6 modositott, hatalyos valtozata (2011. évi CLXXIX. tor-
vény a nemzetiségek jogairl) még részletesebben Kkifejti az intézmény- és programalapitas
lehet6ségeit. Ez mar nemcsak a Magyarorszagon beszélt cigany nyelvek hivatalos elisme-
rését foglalja magaba, hanem a roma, cigany kisebbséget is nemzetiségként hatdrozza meg
és ismeri el.

Véltozas lathaté abban is, hogy kés6bb a kisebbségi népismeret tanitasa 6nallé tantargy-
ként, illetve a Nemzeti Alaptanterv mtveltségi tertileteibe integraltan is megszervezhetévé
valt’ Ennek megvannak az elényei és veszélyei (lasd Vamos et al., 2004). A nemzetiségi tar-
talmaknak a tobbi targyba val6 integralasa kozvetitheti példaul azt a szemléletet, hogy a ki-
sebbség kulttirdja fontos része az egyetemes irodalmi, zenei, miivészeti, torténelmi, foldrajzi
stb. tantargyi korpusznak, nem egy parhuzamos, masodlagos valésag. Ugyanakkor alapos
felkésziiltséget var el a szaktanarok részérél, s konnyen elsikkadhatnak e nemzetiségi tartal-
mak a tantargy ,f6” ismeretkoreire val6 fokuszalas soran a gyakorlatban.

A 2000-es évek elején elényos valtozasnak tekintheté példaul, hogy 2003-ban, az 4j
kozoktatasi torvény utan a nemzetiségi nevelés iranyelvei is médosultak, s ennek koszon-
het6en a korabbi, a ,tarsadalmi hatranyok felzarkoztatasat” célzé elemek kikertiltek a szo-
vegbdl, kizarva a kordbbi hatranykompenzal6 szemléletet és gyakorlatot. Az Oktatasi Mi-
nisztérium 58/2002. sz. rendelete, mely alapjan az iskoldk kiilon normativ tamogatast (fej-
kvéta) kérhettek a roma népismeret és barmely roma nyelv oktatdsiéhoz, motivalta az
iskoldkat, hogy vallaljak ezt a feladatot, s 6sztonozzék tanuléikat a részvételre.

A 2012 szeptemberében hatélyba lépett A nemzeti koznevelésrél szolo 2011. évi CXC. tor-
vény mellékleteként kiadott Nemzeti Alaptanterv (NAT) rendelkezései hatdroztdk meg a
nemzetiségi nevelés-oktatas kereteit és feltételeit, igy a roma, cigany népismeretre vonat-
kozo tartalmakat is. Elkészitették a tantargy kerettanterveit.

3 32/1997. (XI. 5.) MKM rendelet a Nemzeti, etnikai kisebbség dvodai nevelésének iranyelve és a Nemzeti, etnikai kisebb-
ség iskolai oktatdsdnak irdnyelve kiaddsdrdl
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A nemzetiségi nevelés-oktatas kereteit és feladatait késébb a 17/2013. (IIl. 1.) EMMI
rendelet a nemzetiség 6vodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatisanak irdnyelve
jelolte ki. A rendelet szerint amennyiben legalabb nyolc, azonos nemzetiséghez tartozo
sziil6 kezdeményezi a nemzetiségi 6vodai nevelést, nemzetiségi iskolai nevelést-oktatast,
a kérelem beérkezését kovet6 naptari évben kezd6d6 nevelési évtdl, tanévtsl felmend
rendszerben meg kell azt szervezni. A nyelvoktaté nemzetiségi nevelési-oktatasi formaban
a heti kotelez6 érakeretbdl a nemzetiségi nyelv és irodalom oktatdsara legaldbb négy, a
romani vagy beds nyelv oktatdsara legalabb harom tanérat sziikséges biztositani. S bar a
nemzetiségi népismeret tanitasa 6ndllo tantargyként az adott nemzetiség nyelvén folyik, a
roma, cigdny nemzetiség esetében a nemzetiségi népismeret oktatdsa magyar nyelven is
folyhat. Természetesen ennek is megvan a gyakorlati oka, e nyelvek asszimilaci6éjanak els-
rehaladottsaga.

Nagy kihivast okoz a nemzetiségi oktatas és a nyelvoktatas megvaldsitdsaban, hogy a
2012-es évi jogszabalyi valtozasok alapjan mar nem jar kiegészit6 normativa a nemzetiségi
oktatashoz, ellenben feladatfinanszirozas valésul meg, igy a nemzetiségi oktatast vallalo
intézmények szama és a részt vevé tanuldk létszama is csokken.

Torvényileg nincs el6irva az sem*, hogy szakképzett népismereti tanarok oktassak ezt
a targyat (mint ahogyan a tobbi nemzetiségi népismereti targynal sem). Bar tobb szakért6
hangstilyozza, hogy egy tobb tudomanytertiletet (néprajz, torténelem, tarsadalomfoldrajz,
miivészetek stb.) is érint6 komplex tantargyrdl van szo, és ezért is elengedhetetlen volna a
szakiranyd nemzetiségi népismereti tandrok képzése (Orsos, 2015a), mégsem sziikséges
szakiranyu diploma: a népismeret oktatdsara vonatkozéan a koznevelési torvény a népis-
meretet oktaté6 pedagégusokkal szemben nem hatdroz meg képesitési feltételeket, nem-
csak a cigany, roma, de a tobbi nemzetiségre vonatkozéan sem.

Nincs pontos informaciénk arrél, hogy ilyen jogszabalyi feltételek mellett mi dsztonzi
arra az iskolakat, hogy a cigany, roma nemzetiségi oktatast elinditsdk. Bizonyara fontos
szempont a szakmai elhivatottsag, ha az iskoldba roma szarmazasu didkok is jarnak, vagy
az intézmény képzési portfélidjanak szélesitése, ha ezzel tobb tanulét lehet bevonzani, sok
esetben az iskolaba jaré roma didkok magas szama is lehet ilyen kényszerit6 er6, de nyil-
van a sziil6i akarat kellene, hogy alapvet6en meghatdrozé legyen. Az iskolafenntartas
kényszere pedig szintén ott allhat a hattérben, hiszen egy Gj program 6raszamokat, peda-
gogusstatuszt is jelenthet, s ez kiilonosen kisiskolak esetében a megsziintetés elkertilésé-
nek egyik kittja lehet.

Sokszor megkérdgjelezhetd, hogy valéban sziil6i kérelem alapjan inditanak-e nemzetisé-
gi oktatast adott intézményben, vagy az iskola fenntartdsa all az intézményi dontés hatteré-
ben: hiszen a ,,(...) nemzetiségi oktatisban részt vevd iskoldknal az osztilyinditds mar 8 fovel lehetsé-
ges, mig a nem nemzetiségi oktatdst folytato intézmények esetében minimum 15 tanulé sziikséges az
els6 osztdly elinditdsihoz, hogy az adott iskola ne viljon tagiskoldvd.” (Orsoés, 2015a, p. 404)

Kevés kutatas iranyul ezen okok vizsgélatara, egy 2023-as, 90 érintett iskolara kiterjed6
vizsgalat (Gergye, 2023) adatai szerint legtobbszor a profil szinesitése (39,7%) és a didkok/
sziil6k kezdeményezése (31,3%) all a hattérben. A megkérdezettek 19,1 %-a viszont beval-
lotta, hogy a fennmaradas érdekében inditottak programot.

Az utolso fontos tény a szabalyozok valtozasanak szintjén, hogy a 2020. szeptember
1-jétol felmend rendszerben bevezetésre kertil6 tij Nemzeti alaptanterv, Nemzetiségi irany-
elveit megfogalmazé mellékletében nemcsak csokkenti a korabbi 6raszamot (3-rdl egyre),
hanem tovabbra is lehet6vé teszi, megerdsiti, hogy mas tantargyakba integrélva oktassa-
nak nemzetiségi ismereteket.

A kérdés tehat valtozatlanul ott lebeg: Hova lesz igy a szakmai tartalom?

4 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol
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A nemzeti kisebbségek reprezentaci6ja az oktatas-nevelés szintereiben

Nemzetiségeink, sztikebben a cigdny népesség tarsadalmi helyzetére, torténetére, kultara-
jara vonatkoz6 informaciok fontos forrasa az iskola. Ez természetesen egyrészt a tobbségi
tarsadalomhoz tartozo tanuldk - és sziileik — szamara is fontos, hiszen a tudas csokkenti a
tarsadalmi tavolsagot, oldja a sztereotipidkat, el6itéleteket, masrészt a kisebbséghez tarto-
z6 didkok - és kozvetve csaladjaik - szamara sem kozombos, hogy az iskola csak a tobb-
séghez tartozokrol beszél, vagy ugyanolyan értékként, aranyosan megjelennek a tanéran,
a tankonyvekben a kisebbségek kulttraja, torténete. Az oktatasi folyamat sordn, a tan-
konyvekben nincs azonban kell6en reprezentalva a téma a legtobb hivatalosan elismert
nemzeti kisebbség esetében, igy a romaknal sem. Ennek részben rendszerszintt objektiv
okai is vannak, mdsrészt a mindennapok valéséga, a kozoktatds tényleges feltételei és ke-
retei korlatozzak a téma megfelel6 érvényre jutdsat.

A cigadny, roma nemzetiségi oktatds a nemzetiségi tanulok szdmara fontos identitas-
er6sits, kultiraapol6 funkciéval bir. Am a nemzetiségi oktatas mellett kiemelt jelent6sége
van annak, hogy a romoldgiai ismeretek a kdzoktatas minden lehetséges szinterén szere-
peljenek. (Andl & Cserti, 2017; Cserti Csap6, 2021)

A Nemzeti alaptanterv megfogalmazza az I.1. A kdznevelés feladata és értékei c. részben,
hogy ,, A Nat fontos szerepet szdn az egyetemes magyar nemzeti hagyomanynak, a nemze-
ti ontudat fejlesztésének, beleértve a magyarorszagi nemzetiségekhez tartozok ontudaté-
nak apolasat is. Ebbdl kovetkez8en a nemzetiségekre vonatkozo tudastartalmak f6bb tar-
talmi jellemz6i (illeszkedve a regionalis és lokalis sajatossagokhoz) a tartalmi szabalyozas
kiilonboz6 szintjein, illetve az iskoldztatds minden szakaszaban ardnyosan meg kell, hogy
jelenjenek.”

Alakuljon ki a didkokban ,a kozosséghez tartozas, a hazaszeretet érzése, és az a felis-
merés, hogy sziikség esetén Magyarorszag védelme minden allampolgar kotelessége. Eu-
ropa a magyarsag tagabb hazdja, ezért magyarsagtudatukat megérizve ismerjék meg tor-
ténelmét, sokszint kultarajat.”

A Kerettanterv erre reflektdlva hatarozza meg a kovetkezé célokat: a tanul6 ,egyre
nyitottabb més népek kulttraja irant, ismeri, hogy Magyarorszagon milyen nemzetiségek
élnek”, valamint ,ismerkedik egy-egy magyarorszagi nemzetiség kulttarajaval”.

Ujabb jogszabaly, mely alapjan kiemelt feladata a kézoktatasnak, hogy foglalkozzon a
magyarorszagi nemzetiségekkel, a 20/2012. (VIIL. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi in-
tézmények miikodésérdl és a koznevelési intézmények névhasznalatardl. Ebben szerepel,
hogy ,,7.§ (1) Az iskola pedagogiai programja meghatdrozza bk) A nemzetiséghez nem tartozo tanulck
részére a telepiilésen él6 nemzetiség kultiirdjanak megismerését szolgalo tananyagot”. Vagyis a nem-
zetiségi tartalmakat - igy a romoldgiai tartalmakat is — be kell épiteni az iskola pedagodgiai
programjéba, az egyes tanorai és tandran kiviili tevékenységekbe. (Andl & Cserti, 2017)

A ciganysaggal kapcsolatos oktatdsi tartalmakra korabban is iranyultak vizsgalatok
(lasd Terestyéni, 2004; Balazs et al., 2014; Binder & Pélos, 2016). Erdeklédésiink fokuszéba
azonban akkor kertilt a téma, amikor az Oktataskutato és Fejleszt6 Intézet megbizasabol a
kozoktatasban a valaszthaté tankonyvek listajan szerepld tananyaghordozék megjelenté-
séhez kapcsolodo kutatasi és fejlesztési folyamatba kutatécsoportunk aktivan is bekapcso-
l6dhatott 2015-ben. A kutatas egyik célja volt annak vizsgalata, hogy a hatalyban 1évé jog-
szabalyok és tartalmi szabélyozok el6irasai, valamint a cigany, roma kultdra reprezentaci-
6ja a kozoktatds gyakorlatdban mennyire van paritdsban a napi pedagogiai tevékenységet
leginkabb segit6 tartalomhordozdokon keresztiil. (Orsos, 2015a)

Az elemzés {6 kérdése az volt, hogy a kozoktatasban elérhet6 tankonyvek tagabb érte-
lemben a hazai nemzetiségekrdl, fokuszaltan azonban a cigany, roma népességrél tartal-
maznak-e olyan relevans informdciékat, amelyek a Nat, a Kerettantervek, illetve az ezekre
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épil6 helyi tantervek el6irdsai szerint kotelez6 elemei lennének az egyes évfolyamok isme-
retanyaganak. (Andl & Cserti, 2017) A kutatas soran a magyar nyelvtan, magyar irodalom,
torténelem, kornyezetismeret, természetismeret, foldrajz, erkolestan-etika, ének, vizualis
kulttra tantargyakhoz tartozé tankonyveket, valamint 2 komplex médon t6bb tantargyat
felolels szakiskolai tankonyvet vizsgaltunk meg, melyek szama ¢sszesen 258 db. Ezek ko-
ziil ezen irasban csak a Foldiink és kornyezetiink mtveltégi teriilet foldrajz-természetis-
meret tantargycsoport, illetve kisebb részben a torténelem-allampolgari ismeretek - mint a
ciganysag tarsadalmi-gazdasagi helyzetére vonatkozé ismeretek legfontosabb forrasai -
tananyaghordozoéival kapcsolatos kutatdsi eredményekre koncentralunk.

El6zetesen is feltételeztiik, hogy tankonyveink vajmi kevés informaciot fognak megje-
leniteni a vizsgalt témardl. A kutatds a szovegek kvantitativ elemzésével kezd6dott - sze-
repel-e, s hany helyen a roma, cigany lexéma, valamint a népcsoporttal kapcsolatos tarta-
lom. Ezutan ezeket a szoveghelyeket tartalmi vizsgalatnak vetettiik ala, milyen kontextus-
ban emlitik a ciganysagot.

A Foldiink és kornyezetiink mtveltségi tertiletre irdanyul6 kutatas® egy el6zetesen rog-
zitett szempontrendszer alapjan a tankonyvi tartalmak szovegelemzésével - kiegészitve
ezt a képek, abrak vizsgalataval - folyt, 47 tananyaghordozot vizsgélva, kvantitativ és kva-
litativ megkozelitéssel. A vizsgalat két korben zajlott, annak masodik titemébe olyan anya-
gok is bekertiltek, amelyek a kordbbi reflexidk hatasara atdolgozasra kertiltek (3 db.). Ezek
alkalmasak igazan a valtozasok érzékeltetésére.

Miutan jelen irasnak nem célja az egyes konyvek biralata, csak az altalanos jelenségre
val6 ramutatds, nem nevesitjiik a vizsgalt anyagokat. Ez azért sem volna célszer(i, mert a
tankonyvek folyamatos fejlesztés alatt allnak, s a tananyagok tjabb és Gjabb kiadasai a
kés6bbi elemz6 korokben mutattak is pozitiv elérelépést egyes olyan szoveghelyeken,
amelyek problémas vagy hidnyos voltara korabban ramutattunk.

A vizsgalat altalanos tapasztalatai alapjan elmondhaté, hogy nagyon kevés informéaci-
6t tartalmaznak a tananyaghordozok a nevezett témaval kapcsolatban. (3. tabldzat) Az evi-
densen lehet6séget kinal6 helyeken sem jelennek meg a legtobb esetben ilyen informaciok,
mikozben a Nat iranyelveinek megfelel6en szamos eurépai orszag lakossédgaval és a szom-
szédos allamokkal kapcsolatban is beépitenek a szerzék az ottani nemzetiségekre vonatko-
z6 ismereteket. A megjelené szérvanyos tartalmak fogalmi rendszerében, definici6iban
nincs egység, nem kellGen tisztazott céld, ellentmondé tartalmak kertilnek a szovegekbe.
(Andl & Cserti, 2017)

Elemzett Szerepel cigany, roma Nem szerepel Nem relevans
tananyaghordozék kozosségre, azok tagjaira
szama vonatkozo6 tartalom
1. kor 18 4 13 1
2. kor 4 4 0 0

3. tdbldzat: A vizsgdlt tananyaghordozdkban (foldrajz tantdrgy) szerepel-e a cigdny, roma kozdsségre
vagy azok tagjaira vonatkozo tartalom (tananyaghordozok szdma, db)

Valéjaban a konyveket az elhallgatas jellemzi. Ezzel szemben, ha a szerz6 eleget akar tenni
az elvarasoknak, maximum olyan alap tényeket emlit mindenféle elemzé kontextus nél-
kiil, melyek inkabb az amugy is meglévé negativ tuddst erdsitik a romékrol, vagy olyan
er6ltetett modon kertil be a szovegkorpuszba, hogy félresiklik az eredeti cél.

5 A munkacsoport vezetSje Cserti Csap6 Tibor
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Hasonl6 hianyokat tart fel a méasik munkacsoport a torténelem - allampolgari ismere-
tek tantdrgycsoport esetében®. Mint ramutattak: Az altalanos iskola fels6 tagozatos torténe-
lem és tarsadalom - és allampolgéri ismeretek tankonyveire altalaban jellemzd, hogy tul-
sadgosan politika- és személykozpontiak, ami azt eredményezi, hogy a tarsadalom- és a
mentalitastorténet - melyek ,soft” témaknak szamitanak a torténettudomanyban - kevés
helyet kapnak ezekben a konyvekben (Ors6s, 2015a). Néhany olyan témakor van, amelyek
esetében a szerzdk kitérnek a cigdnysaggal kapcsolatos tényekre, s foglalkoznak a magyar-
orszagi ciganyok/romdk helyzetével. A konyvekben Maria Terézia kora és a felvildgosult
abszolutista ciganypolitika kapcsan, a dualizmuskori ciganysag helyzete tekintetében, il-
letve a holokauszt kapcsan kertil el6 a téma.

A megkozelités ezekben az esetekben is problémaorientalt, hiszen mindentitt a cigdny-
sdg marginalis tarsadalmi helyzete, s az ennek megvéltoztatasara iranyul6 kdzponti aka-
rat, rendezés sziikségessége adja a szovegkontextust. Kevés lehet8sége van arra a szerzék-
nek és a gyakorlé pedagégusoknak is, hogy a tankonyvek rovid, tomor, tényszerd, s emiatt
sziikségképpen sztereotip, problémafékuszi szovegeit drnyaljak, megkeressék az okokat,
érzékenyebben targyaljak a témakat.

Terjedelmi korlatok miatt csak véazlatosan érintjitk azokat az objektiv, rendszerszintt
hattértényezdket, amelyek ehhez a helyzethez vezetnek. Ide tartozik a f6ldrajz targy tani-
tasara fordithat6 orakeret, mely nem elég arra sem, hogy a tantargy , klasszikus” tudastar-
talmait atadjuk. Ezekhez képest a nemzetiségek torténete, kulttiraja a gyakorlatban a mar-
gora szorul. Ezekre a tankonyvi karakterszam sem all rendelkezésre. A tankonyvszerzo-
nek naprakész szakértének kell lennie a foldrajz széles diszciplinaris tertiletein. A roma
témaval kapcsolatban korrekt informécidkat szerezni nem konnyti. Mint lattuk a fentiek-
ben, a megjelend szakpublikaciok egy jo része sem tudja kell6en arnyaltan és szakmailag
korrekten megragadni a témat. Emellett figyelembe kell vennie az oktataspolitika iranyel-
veit, a tarsadalmi kornyezet korszerti tananyagtartalmakkal szembeni elvarasait, az IKT
beilleszthet&ségét, az adott korosztaly életkori, pszicholégiai, szocialis érettségét. Figye-
lemmel kell lenni napjaink fokozott érzékenységére az ilyen kényesnek szamité témak
irant (korrekt beszédmod, a pedagégustarsadalom, a sziil6i kozeg és a didkok érzékenysé-
ge, elditéletek). Szamossaguknak megfelel6en aranyosan a tobbi 12 hazai nemzeti kisebb-
ség esetében is indokolt ezeket a tartalmakat megjeleniteni. (Cserti, 2023b)

A tartalmi kozlések mellett ahhoz, hogy a cigdny népességrél alkotott elGitéletes és alta-
lanosito, negativ tobbségi tarsadalmi képet realisabb irdnyba modositsuk, a tobbségi tarsa-
dalomba tartoz6 gyermekeket érzékenyitsiik a cigany, roma népesség helyzete irant, egy-
részt fontos az ok-okozati hattértényez6k megismertetése és elemzése, masrészt a ,,szaraz”
tananyagtartalom mellett annak 6rai feldolgozasi médja is. A komplex tarsadalmi-gazdasa-
gi problémakor megértetése az als6bb évfolyamokban a tanuldk el6zetes ismereteinek hia-
nya, gondolkodési mechanizmusaik fejletlensége, illetve életkori, pszicholégiai fejlettségiik
szintje gatolhatja. A kozépiskolaban erre mar szélesebb lehet&ségek kindlkoznak.

Nem lehet az a célja e fejlesztésnek, hogy mennyiségileg minél tobb helyen jelenjen a
meg a cigany vagy roma lexéma, illetve a népességre vonatkozoé tartalmak, inkdbb balan-
szirozni kellene az észszertiség és a szakszer(liség, a jogos érdekképviselet és reprezentacio,
illetve a megjelenés val6s tarsadalmi, kozbeszédbeli hatasa kozott. Ez utébbiak mér inkabb
a mindennapi gyakorlat szubjektiv tényez6i.

Ugyanezek a dilemmak és nehézségek jelennek azutan meg az iskoldban, amikor a té-
makorhoz mégiscsak érzékenyen, s elszantan nyulni kivané tandr nem kap megfelel6 se-
gitséget.

6  Trendl Fanni vezetésével
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A nemzeti kisebbségek reprezentaci6ja a tanarképzésben

Hangstlyos problémaként jelenik meg, hogy a hazai tanarképzés nem ad ttravalét a keret-
tantervekben el6irt feladatok elvégzéséhez a tanari palyan elhelyezked6knek. Kevés a hazai
nemzetiségekre, igy a cigdnyokra, romékra is vonatkozo6 ismeret, amikor a fels6oktatasbol
friss diplomasként kikertilnek. (Orsos, 2015a) Megvannak azok a pedagégus képz6 helyek
hazankban, ahol tudatos torekvésként jelenik meg ezen ismeretek beépitése a képzési folya-
matba. Igy pl. a PTE BTK Neveléstudomanyi Intézetében, ahol a tanarok felkészitésének
kotelez6 elemei a romolégiai kurzusok. (Lasd errél b6vebben: Andl et al., 2019) Masutt opci-
ondlisan hallgathatnak a tanarjeloltek kapcsol6doé targyakat. (Cserti Csapd, 2008) A tanar-
képzés gyakorlatanak azonban napjainkig nem természetes és altalanos része ez a tartalom.

A leend6 pedagodgusok szamadra tanulmanyaik soran lehet6vé kell tenni, hogy ne csak
elméleti szinten szerezzenek ismereteket, legyenek gyakorlati tapasztalataik, hanem akar
iskolalatogatasok, akar egyéb tudomanyos kutatdsok, interjuk stb. sordn a tényleges , tere-
pet” ismerhessék meg. Mindez tudomanyos és szakpolitikai kérdések tényleges és tudatos
megismerése miatt is sziikséges.

Fontos, oktataspolitikai szinten megvaldsitandé feladatnak tekintjitk annak elérését,
hogy az akkreditalt tandrképes szakok képzési kimeneti kovetelményeinek részét képez-
zék a nemzetiségekre vonatkoz6 alapismeretek, amelyek igy a tanar- és 6vodapedagogus-
képzés alapozé képzése soran meg is valésulnanak.

Ugyanilyen fontosnak véljitk a mar a palyan 1évé 6vodapedagogusok, tanarok tovabb-
képzési rendszerének teljes atgondolasét és olyan tovabbképzési rendszer kidolgozasat,
amely lehet6vé teszi az érzékenyitést, hianyzo6 ismeretek elsajatitasat és az ismeretek id6rél
idore torténd frissitését. E hidnyt felismerve a PTE BTK NTI Romolégia és Nevelésszocio-
l6gia Tanszéke akkreditalt két olyan 30 6ras, egymasra épiil6 pedagoégus-tovabbképzést -
els6sorban a kdznevelésben dolgozé pedagégusoknak -, amelyek célja, hogy segitse a ci-
gany nemzetiségi oktatds modszertani és tartalmi megvaldsitasat a koznevelés rendszeré-
ben. (Orsos, 2015a)

A tanar felel6ssége nagyfoku abban, hogy az érai feldolgozas milyen médon valésul
meg. Az, hogy az érzékenyités valéban megtorténjen, s a tananyagok bévitése ne csak egy
teljesitett mennyiségi mutaté legyen, esetleg pont az ellenkez6 hatast, ellenérzést kivaltva
mind a pedagdgusok, mind a didkok és sziileik korében.

Pedig az, hogy az iskola milyen ismereteket kozvetit e népcsoportokrdl, mennyire
érezhetik magukénak a tananyagot, az iskolat, olyan fontos {izenet, amely a pozitiv érzé-
sen keresztiil hozzajarulhat a nemzetiségi csoportidentitds meger6sodéséhez.

A bonyolult hattértényezdk, s szdmos megfelelési kritérium miatt nehéz azonban els-
relépni a kozoktatas tankonyveivel és tartalmaval kapcsolatos elvarasaink terén.

S miutan csak javaslatokat tudtunk megfogalmazni, de mindenhat6 és konkrét megol-
dast nem lehetséges kinalni, kalandozzunk most a kozoktatas egy masik terepe, a cigany,
roma nemzetiségi oktatas felé, hiszen indokolt itt is megvizsgédlni, mennyiben jelennek
meg a kordbbiakban altalanosan megfogalmazott problémak, hogyan reprezentalodik, ar-
nyalédik a ciganysagra vonatkozoé tudas ezekben a fontos programokban.

A nemzetiségi oktatas-nevelés szinterei

A nemzetiségi iskolahal6zat, annak hijan a tobbségi iskoldkban inditott nemzetiségi prog-
ramok szintén fontos helyei a kisebbségi identitds elmélyitésének. Az, hogy mennyiben
elérhet6 ez, a csaladok igényeivel mennyiben egyezik, s konkrétan meg tud-e felelni az
oktataspolitika altal megfogalmazott feladatoknak és elvarasoknak, nem csak a jogszaba-
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lyok adta kereteken milik, de azon is, mennyire ismeri fel a helyi kozosség, a sziil6k a
nemzetiségi oktatas szerepét, vagy éppen valamiféle szegregativ és a normal iskolarend-
szerbdl kirekesztd, a tovabbtanulas lehet6ségeit nehezit6é kortilményként gondolnak-e ra.
Kérdés, hogy az adott iskoldk felismerik-e a nemzetiségi oktatasban rejlé potencialt, s va-
lamiféle plusz szolgéltatasként all-e ehhez az intézmény, vagy sziikséges rossznak, esetleg
valamiféle ment66vnek, forraspétlasnak tekintik. Nem elenyészé a programokban tanité
pedagogusok elkotelezettsége, szakismerete, attittidje, s emiatt a nemzetiségi pedagogus-
képzés megléte is. De ugyanigy alapfeltétel a hattér-infrastruktira - nemzetiségi tankony-
vek, azok terjesztési rendszere, a moédszertani segédanyagok, hal6zatok - mtikodése.

A magyar nyelvli roma, cigany kulturélis nevelés / nemzetiségi nevelés-oktatas néven
futé programokat fenntarté intézmények listajan 2023 januérjaban 389 intézmény neve
szerepel (175 6voda, 214 altalanos iskola) dsszesen 28 668 tanuléval. Emellett 5 helyen fo-
lyik anyanyelv(i romani, 6 intézményben hagyomanyos nyelvoktaté beas, és 6-ban romani
nyelvii program, 2 helyen kétnyelvi beas oktatés. (KIR adatbizis)

Bizakodunk benne, hogy e fontos programok létrejottét nemcsak az adott iskola profil-
janak szinesitése vagy a meglévé taner6 draszamanak biztositasa generalja, hanem a szii-
16k akaratdval all 8sszhangban, s a roma, cigdny didkok identitaser6sitésének szdndéka, a
kisebbségi kulttra és értékek apolasdnak, megérzésének célja motivalja.

A népismereti tankonyvek

A forgalomban és hasznalatban 1év6 cigany népismereti konyvek kore nem tal széles. Bar
a rendszervaltas utdn elindult, els6sorban alulrél jové szerz6i szandékbol, a kozosségi
igényre reflektélva az a folyamat, amely azéta is Gjabb és tjabb népismereti konyvek meg-
alkotdsara 0sztonozte a szerzéket, majd kés6bb az oktataspolitika is elkezdte tAmogatni
ilyen tankdnyvek megjelenését, a tevékenység maig nem hozott 4tiit6 sikert. A népismere-
ti konyvek fejlesztése szamos nehézséggel kiizd, tartalmuk sok kivannival6t hagy maga
utan. Ezekre korabbi elemzések is ramutattak (Idsd Beck, 2004; Berek, 2012). Talén a hiva-
talos tankonyvekkel szemben itt a legstlyosabb teher, hogy iréik gyakran abba az tnjelolt,
a tankonyvek széles diszciplinaris tartalmi mezg6jéhez képest sziikebb szakértelemmel,
kevésbé mély tudéssal és a tanulok életkori, pedagégiai, pszicholégiai sajatossagait, de a
tankonyvekkel szembeni médszertani, szakmai kritériumokat is kevésbé ismeré vagy fi-
gyelembe vevd szerz6k korébe tartoznak, akiket a naiv publicista korbe sorolhatunk. Azt,
hogy mi, s mennyire pontos tartalmak keriilnek be ezekbe a konyvekbe, csak részben ha-
tdrozzak meg a kozponti szabalyozék. A tankonyvvé nyilvéanitds folyamata is sokszor
problémas, taldlkozunk azzal, hogy szerzé és biralé szakérté nem fiiggetlenek egymastol,
vagy esetleg ha a szakmailag korrekt és alapos szakért6 ramutat a problémakra, egy masik
lektor mégis elfogadja az anyagot. A munkak kozt talalunk olyan hazi kiadasokat is, ame-
lyek nem mennek at e mindsitési eljarason.

Sajat, a cigany, roma nemzetiségi tankonyvekre iranyul6 kutatdsunk soran 16 anyag
(14 tankonyv és 2 munkafiizet) kertilt a latokoriinkbe a 2000-es évtsl 2021-ig tartd perio-
dusbol. Ezek kozt vannak olyanok, amelyeket azéta kivontak a forgalombdl a problemati-
kussaguk, szemléletiik miatt, s olyanok is, amelyeket maig hasznélnak.

Nem célunk az egyes szerz6k pellengérre éllitdsa, hanem a tankonyvszerzés nehézsé-
geir6l fogalmazunk meg altalanos allitasokat, a mtivek konkrét nevesitése mell6zésével.

Ertheté modon e konyveknek fontos eleme az 6shaza, az onnan torténé elvandorlas. E
témak feldolgozasa, kezelése azonban gyakran megmutatja a nem szakmai megkozelités
hianyosségait. Jellemz6n az egész cigdnysagra vonatkozé tényként kezelik az indiai erede-
tet, nem mutatnak ra a nyelvrokonsag és a genetikai rokonsag nem feltétlentil 6sszefiiggs
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voltara. A ciganysag torténeti és jelenkori tarsadalmi, kulturalis sajatossagait, helyzetét
évezredek tavlatabol vezetik le analég médon, nem ismerve fel a valtozas, a kultarak egy-
masra hatasanak, véltozasanak a tényét. Sokszor esszencialista médon gondolkodnak a
ciganysag altalanositott sajatossagairdl (lasd Berek, 2012), sztereotipizalt, s valljuk be,
gyakran el@itéletes, kellemetlen megkozelitések is belevegyiilnek ezekbe az irasokba.
Gyakran kozponti téma az évszdzados iildozottség megélése. Szintén fontos gondolat a
cigany, roma kulttra értékeinek esszencialista, elkiiloniilé médon torténé kezelése, s nem
annak felismerése, hogy a sok évszazados egyiittélés alatt milyen nagy mértékben hatottak
a kozép-eurdpai kultirak egymasra, s ez az interkulturalitas, a k6zos értékek megtalélasa,
emellett az egyedi kiilonbségek kiemelése sokkal inkabb erésitheti a didkok idetartozas
érzését. Nem lehet célja a nemzetiségi oktatasnak sem - amellett, hogy természetesen foku-
szélni kell a csoport sajatossagaira, egyediségére, megkiilonboztetd jegyeire -, hogy a ki-
viilallast, az elhatarolédast kozvetitse. Sokkal tobbet tenne az identitds meger&sodése és
természetes moédon torténd vallalasa érdekében, ha a tankonyvek szemlélete inkabb azt
tukrozné, hogy ,Mi is ugyanolyanok vagyunk, csak kicsit masképp.”

Ebbdl kell dolgozniuk a népismeretet tanité kollégaknak. Kiilonosen akkor vannak ne-
héz helyzetben, ha nincs ilyen szakiranyd végzettségiik - hisz tapasztalatbol tudjuk, in-
kabb ez a jellemzé - és legfeljebb az irott vagy elektronikus szakirodalomban kutakodva
probalnak keresgélni annak korantsem egyenletes szinvonalt és tudomanyosan nem min-
dig megalapozott tengerében. (Cserti, 2023a)

Nemzetiségi tanarképzés

A népismeret, valamint a roma, cigany nyelvek oktatasanak szabalyozasa sajnos napjain-
kig ellentmondasokat, hidnyossagokat mutat. A 2011. évi CXC. térvény a nemzeti kozne-
velésrél - amely kiilonbségtétel nélkiil minden nemzetiség szamara el&irja a nemzetiségi
iskolai nevelés-oktatas 5-12. évfolyaman a nemzetiségi nyelvtanar alkalmazasat - nem ol-
dotta meg a problémat, mivel az ilyen szakemberek képzése hidnyt mutat. A nemzetiségi
programot miikodtetd iskolak, mivel szakképzett tanaraik nincsenek, nagyon valtozatos,
am hossza tdvon nem biztosithato, tovabba a hatalyos jogszabalyoknak ellentmondé moé-
don probaljak a feladatot megoldani. A cigédny kisebbségi oktatast folytaté intézmények
vezet6ivel, illetve nyelvet oktatéival szemben emiatt a szabélyozéas megengedd, és elegen-
d6, ha az oktat6 az adott cigany nyelvbdl legaldbb kozépfokt ,komplex” tipusu allamilag
elismert nyelvvizsga-bizonyitvannyal vagy azzal egyenértékdi okirattal rendelkeznek
(MK11-162: 2011: 69). A jogszabaly készit6i arrdl a tényrdl sem vettek tudomast, hogy épp
ezt a hidnyt kivanja orvosolni a mar tobb mint két évtizede 1étez6 romologusképzés. A
felsoktatasban minden évben végeznek ugyanis olyan szakképzett romoloégusok és
romolégia szakos tandrok, akik a cigany nyelvek és a népismeret képzéséhez egyetemi
végzettséget szereznek, és a kisebbségi nyelv és kulttra dpolasa tertiletén is rendelkeznek
olyan kompetencidkkal, melyek a koznevelésben hasznosithatéak lennének.

A Pécsi Tudomanyegyetemen 2013-t6l létezik beas nyelv és kultura, illetve romani
nyelv és kultdra tanara szak. Ugyanitt rovid ciklust (szakos kiegészit6) képzés keretében
is lehet végzettséget szerezni, s indult egy Roma tarsadalomismeret szakiranyd tovabb-
képzési szak is.” Az azoéta eltelt id6ben 10-20 kozé tehet6 csupan a diplomat szerzék sza-
ma. Az Apor Vilmos Katolikus Féiskolan Budapesten, Vacott, valamint az E6tvos J6zsef
Féiskolan Bajan és a Gal Ferenc Egyetem Pedagégiai Kardn Szarvason is folyik cigany-
roma nemzetiségi 6vodapedagogus és tanité képzés, a Debreceni Egyetem Gyermekneve-

7 https:/ /btk.pte.hu/hu/nevtud/romologia-kepzesek
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lési és Gyogypedagodgiai Kardn pedig cigany-roma nemzetiségi 6vodapedagoégus diplo-
mat lehet szerezni.

tanarképzés
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osztatlan romoldgiatanar
— 10 félév 0 0 0 0 0 0 3 1 8 2
romoldgiatanar — 4 félév 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0
romoldgiatanar — 3 félév - - - - - - - - 5 5
romoldgiatanar — 2 félév 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0

4. tdbldzat: Az elmiilt tanévek jelentkezési adatai a PTE BTK romani nyelv és kultiira,
ill. beds nyelv és kultiira szakdn (forrds: PTE BTK Felvételi iroda)

Minthogy azonban a cigany, roma nemzetiségi oktatashoz sziikséges végzettség el6irdsa
maig megoldatlan probléma, alacsony az érdeklédés e szakok irant. Erthetetlen, hogy a
koznevelési és a felsGoktatasi torvény miért nem tartalmaz szdndékot és garanciat arra,
hogy a nemzetiségi nyelvoktatast folytat6 intézmények tanarai szdmara feltételként fogal-
mazza meg a sziikséges végzettség megszerzését. Ezt az egyre tobb oktatasi problémat és
egyenl6tlen esélyeket teremt6 helyzetet az oktatdspolitika a mai napig nem orvosolta. Egy
2015-6s vizsgalat (Orsos, 2015b) kimutatta, hogy az intézmények kozott nem egy olyan
volt, amelyben a cigdny, roma nemzetiségi nevelésnek, oktatdsnak nem volt val6di tartal-
ma, a feladattal megbizott pedagégusok nem rendelkeztek azzal a tudéssal és azokkal a
targyi feltételekkel, amelyek sziikségesek lennének e tantargyak oktatasahoz. (Orsés, 2020)
Problémat ez esetben a cigany kultdra hidnyos ismerete jelenti, hisz a Nemzeti alaptanterv-
nek nem része a romoldgiai ismeretek - s mint lattuk, csak érint6legesen a romékroél valo
egy-egy tudaselem - 4tadasa, a tanarképzés alapozé kurzusainak sok felséoktatési intéz-
ményben pedig ma sem az.

Moédszertani hattér szolgalat

A fenti okok miatt sokat segithet a médszertani hattérhal6zatok megléte, amelyek szakmai
tdmogatést tudnak nydjtani a nehéz helyzetben 1év6 kollégéknak.

A kozelmultban tobb ilyen szervezet is 1étrejott. Az Oktatasi Hivatal (OH) Orszagos
Pedagoégiai Oktatasi Kozpontja igyekszik hélézatba szervezni a pedagégusokat. A Pécsi
Tudomanyegyetem Romolégia és Nevelésszociologiai Tanszéke a 2023 /24-es tanévtdl el-
inditotta rendszeres médszertani hirleveleit az iskolak szdmara. A pécsi Gandhi Roma
Gimnéazium mellett miikodé Nemzetiségi Roma Modszertani, Oktatési és Kulturélis Koz-
pont (NEROK) a népismereti és nyelvoktato tankonyvek fejlesztése mellett hatékonyabb
oktatast segité modszertani tandcsadast is igyekszik nytjtani a tanaroknak.

Ezek a halézatok azonban tapasztalataink szerint nincsenek benne az iskolak és a tanar
kollégéak latokorében, nem ismertek szamukra, nem szerepelnek a mindennapi gyakorla-
tukban. Ezt tdmasztja ald az a vizsgélat, amely a tananyagokkal kapcsolatos problémakat
felismerve megkérdezte a programokat miikodtetd iskolakat, honnan varnak szakmai se-
gitséget az oktatas mindségének javitasahoz (Gergye, 2023). A valaszok egyharmadédban az
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intézmények nem véarnak ilyen tdmogatést, a sziikséges fejlesztéseket maguk, szakmai se-
gitség nélkiil oldjak meg. A fennmaradé intézmények viszont az Orszagos Roma Onkor-
manyzatra mutattak ra (ez azonban jogi képviseleti, érdekvédelmi szerv, nem pedagégiai
szervezet), vagy a cigany gyermekek csaladjait, a sziil6ket emlitették (nekik viszont nem
kell szakmodszertani ismeretekkel rendelkeznitik, 6k a kliensek az oktatasi folyamatban)
és hasonl6 ardnyban vartak allami segitséget (az dllam sem tud kozvetlen szakmai segitsé-
get nydjtani, ezekbe a fejlesztésekbe legfeljebb a jogszabalyi hattérrel vagy a megfelelé
szakmai szervezetek létrehozédsaval és miikodtetésével tud aktivan beavatkozni). A fent
emlitett moédszertani hal6zatok egyike sem volt a latétertikben.

Osszegzés

Lathattuk, hogy ha komoly szerepet feltételeziink az iskolai tereknek a nemzetiségi identi-
tds megerdsitése és fenntartasa terén, akkor az oktataspolitikdnak szamos feladata és be-
avatkozasi lehet6sége van e téren. Bar a torvényi hattérszabalyozas a legtobb ponton meg-
felel6nek és liberalisnak ttinik, a jogszabalyok gyakorlatban valé hatdsa és megfelel6sége
mégis korlatozott. S ez pont az amugy is legtobb tarsadalmi-gazdasagi probléma altal ne-
hezitett beilleszkedésti cigany, roma kozosség esetében a legmarkénsabb.

A tankonyvpiacon jobban kellene érvényesiteni azt a szemléletet, hogy a kdzismereti
tankonyvek megfelel6 és a kisebbségi csoport szamara is ket egyértelmtien értékesnek
tekint6 informacidkat tartalmazzanak. A pedagogusképzés minden teriiletén névelni kel-
lene a nemzetiségekrdl, kiilonosen a legnagyobb lélekszamdu és szamos kutatas altal igazol-
tan a pedagogusok korében nagyon elitéletesen kezelt roma csoportrél szol6 ismeretek
megjelenését a képzési tervekben.

A nemzetiségi pedagogusképzés terén emelni kellene a motivaciét és a keresletet e
képzések irdnyaba (akar jogszabalyi valtoztatasok révén).

A nemzetiségi tankonyvpiacon sziikséges 1épés a megfelel tartalmu és integralt szem-
léletdi, szakért6k bevondsaval fejlesztett teljes tankonyvcsaladok biztositasa.

Az oktatési intézményeket motivalni kellene a nemzetiségi programok elinditaséra és
azok valodi tartalommal torténé megtoltésére, szakérté tanarokkal, megfelel6 taneszko-
zokkel, oktatasi segédanyagokkal. Financialisan is érdekeltebbé lehetne tenni az intézmé-
nyeket ezen programok hatékony és szakmai miikodésére.

Erésiteni kellene a szakért6i moédszertani hattér halézatok szerepét, a kapcsolati halot
az intézmények és ezen tamogato szervezetek, illetve a programokat mtikodtets 6vodak,
iskolak, az ott dolgoz6 pedagdgusok kozott is.
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Trendl Fanni

 ATTEKINTES”:
A MAGYARORSZAGI CIGANYSAG
ISKOLAZOTTSAGA

Absztrakt:

Jelen tanulmdny arra vdllalkozik, hogy a magyarorszdgi cigdnysdg iskoldzottsdgdra vonat-
kozo tudomdnyos vizsgdlatok eredményeit Osszefoglalja, rendszerezze. A szerzd arra tett
kisérletet, hogy dtfogoan, de iskolafokok mentén haladva, a magyarorszdgi dssznépességre
vonatkozo adatokkal dsszevetve mutasson rd a magyarorszdgi cigdany/roma népesség oktatdsi
helyzetének viltozisdra. Osszefoglaléan elmondhatd, hogy a pozitiv tendencidk mellett az
eqyenlétlenség ma mdr nem az dltaldnos iskolai végzettséq, hanem az érettséqi és a felsdokta-
tdsi végzettség megszerzésében a leginkdbb megfigyelhetd.

Kulcsszavak: iskoldzottsdg, cigianysdg, tendencidk

Bevezetés

A ciganysaggal kapcsolatos barmilyen adat, statisztika, felmérés eredményeit meghataroz-
za az a koriilmény, hogy a rendszervaltas 6ta torvény tiltja az etnikai, nemzetiségi hovatar-
tozds szamontartasat az oktatd, nevel6 intézményekben, ilyen adatot csak a szl adhat
meg az iskoldban, illetve az Orszdgos kompetenciamérés alkalmaval a tagintézmények ve-
zet6i megbecsiilik ezt az aranyt. Emiatt a ciganysaggal foglalkozé kutatdsok alapvet&en
kétféle modon nyernek adatot az etnikai, nemzetiségi hovatartozasra vonatkozoéan. A kuta-
tasok egy része a kiils6 kornyezet meghatarozasa alapjan tekint valakit cigdny/roma szar-
mazastinak, mig mas vizsgalatok a kutatds célcsoportjanak onbevallasat veszik alapul, igy
azt tekintik cigdny/roma szdrmazasunak, aki annak vallja magat. Néhol ezek a modszerek
keverednek egy vizsgalaton beliil is, de azt kell latnunk, hogy a cigdny/roma népességgel
kapcsolatos felmérések sok esetben becsléseken alapulnak, igy nehéz pontosan megadni
akdr a ciganysag valos létszamét, akdr barmilyen demogréfiai, iskolazottsdgi helyzetét.
(Lasd bévebben Ladanyi & Szelényi, 1997) Tovabb neheziti a helyzetet, hogy kevés az id6-
soros vizsgalat, melyet felhasznélhatndnk a jelenlegi helyzet leirdséra. Ezt tudomdsul véve
a tanulmany nem véllalhatja fel az attekintést a teljesség igényével elvégezni.

A ciganység iskolazottsagaval dsszefiiggésben alapvetSen az a szembeoitls, hogy elté-
rés tapasztalhat6 a nem cigdny/roma lakossdg iskolazottsdgi helyzetével osszevetve. Az
alacsony iskoldzottsdg erételjesen dsszefiigg a tarsadalmi statusszal, a csaladi hattérrel és a
foldrajzi elhelyezkedéssel. Ezt szamos, az utébbi id6ben végzett hazai és nemzetkozi vizs-
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galat eredménye igazolta. (Forray & Hives, 2013; Hives, 2014, 2015; Lauritzen & Nodeland,
2018; Velux, 2019) Szamunkra itt a legfontosabb azt leszogezni, hogy az alacsonyan iskola-
zott tarsadalmi csoportban a cigany/roma szarmazastak sokkal magasabb aranyban je-
lennek meg, mint amekkora aranyt képviselnek az orszag teljes lakossagan beliil. (Babusik,
2002) A cigdny/roma népesség alacsony iskolazottsagat nem az etnikai/nemzetiségi hova-
tartozasuk hatdrozza meg, hanem a tarsadalomban elfoglalt statuszuk.

Szocializacios terek

A bolcsész- és tarsadalomtudomanyok évtizedek 6ta foglalkoznak a szocializacié kérdés-
korével. A kiilonboz6 tudomanyok kiilonbdzé szempontboél vizsgaltak ezt a folyamatot, és
alkottak ennek mentén definicidkat. Jelen irdsban szocializaci6 alatt azt a tanulési folyama-
tot értjiik, melynek soran az egyén elsajatitja azon viselkedésmintakat, értékrendet, készsé-
geket, kompetencidkat és tuddsokat, amelyek az adott kozosségben valé eligazodasban és
a sikeres életvezetésben sziikségesek. Ez a folyamat az egyént élete végéig elkiséri és az
élete minden percében zajlik. A szocializacionak tobb szintere van, melyeket az ezzel fog-
lalkoz6 kutaték tobbféle médon csoportositanak. Kozma Tamas (2001) formalis,
nonformalis és informalis szinterekrdl ir. Ezek koziil szamunkra a formalis szocializacié
szintere a fontos, ugyanis ebben a szintérben zajlik az iskolai tanulas-tanitas. Anthony
Giddens (2008) els6dleges és masodlagos terekrol ir, melyek koziil a csaldd az els6dleges
és az intézményes nevelés-oktatas megkezdésével az egyén atlép a masodlagos szocializa-
cids térbe.

A magyarorszégi cigdnysaggal kapcsolatban azt biztosan tudjuk, hogy az iskolai vég-
zettség tekintetében hatranyban van a nem cigany tobbséggel szemben. Ennek egyik oka a
nevelésszociolégiaval foglalkozo6 kutatdk szerint az eltérd els6dleges szocializacios térben
keresend§, vagyis a csaladban. Ez a kérdéskor logikusan a multi- és interkulturalitast tar-
gyalo6 elméletekhez vezet el benntinket. Kérdés, hogy az eltérd kulttrabdl és igy eltérd el-
s6dleges szocializacids térbdl érkezé gyerekeket hogyan tudja az iskola eredményesen,
méltanyosan egyiitt oktatni. Magyarorszagon Boreczky (2000) - nemzetkozi kutatasokra
épitve - kulttiraazonos pedagoégidnak nevezi azt az iskolai folyamatot, amikor a gyerek a
csaladi szocializacidjanak, kultdrajanak mentén alakithatja sajat tanuldi szerepét, mely si-
keressé teszi a kiilonb6z6 tarsadalmi terekben valé boldogulasat. A tanuléi kultirak isme-
rete és pedagogiai alkalmazasa révén csokkenthetSk a tanulok lehet6ségei kozott tatongo
szakadékok (Boreczky, 2014, p. 30).

Ovodaztatas

Magyarorszagon az elmult évtizedekben folyamatosan nétt az 6vodaba jaré gyermekek
aranya: 1970-ben az 6vodaskord népesség 51 %-a, 1999-ben mar 92%-a jart 6vodaba. (Ha-
vas, 2004) Emellett fontos alapvetés, hogy a 3 évig tarté 6vodaztatas elengedhetetlen felté-
tele a sikeres iskolai palyafutasnak. 1981-ben a 3-6 éves gyerekek 87,3%-a jart 6vodaba, mig
a megfelel6 kort cigany/roma gyerekeknek csak 50%-a. Borsodban és Szabolcsban ennél
rosszabb volt a helyzet. Ott a cigany/roma gyerekek sztik egyharmada jart 6vodaba. (Ha-
vas et al., 2001) Féként igaz ez a hatranyos helyzetben é16 csalddok esetében, akiknél vi-
szont még ma is nagyobb aranyban fordul el6, hogy a gyerekek egyaltalan nem, vagy csak
nagyon késén (5-6 évesen) kertilnek az 6vodaba. Havas Gabor 2004-ben publikalt tanulma-
nya szerint a 2002/2003-as tanévben 819 olyan telepiilés volt Magyarorszagon, ahol nem
miikodott 6voda. Ezek a telepiilések tobbségében azokban az aprofalvas-kistelepiiléses
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megyékben talalhatok, ahol kozismerten magas a roma/cigany lakossag létszama: Bara-
nya, Borsod-Abatj-Zemplén, Zala, Tolna. A vizsgalatban kivélasztottak azt a 103 telepii-
lést, ahol a 2001-es népszamlalas adatai alapjan 20-nal tobb 6vodéaskort gyermek élt. Ez-
utan Osszevetették a cigany/roma lakossag szamaval és a kovetkez6 eredményeket taldl-
tak: Az északi régioé 6voda nélkiili telepiiléseinek 56 %-aban a roma/ cigdny lakossag ardnya
meghaladja a 25%-ot, 28%-aban pedig az 50%-ot. Hasonl6 a helyzet a Dél-Dunanttlon,
ahol az 6voda nélkiili telepiilések kisebbik felében a 25%-ot, és minden 6tddik teleptilésen
50%-ot meghalad¢ a cigany/roma lakossag létszama. (Havas, 2004)

Pik Katalin és munkatérsai hét magyarorszagi teleptiilésen végeztek vizsgalatot arra vo-
natkozdan, hogy a cigany/roma gyerekek jarnak-e 6vodaba, mennyi ideig, mekkora a hi-
anyzasok aranya, melyek a hidnyzasok tipikus okai. Terepmunkajuk tapasztalata alapjan
- mely a helyi polgdrmesterekkel, 6vodavezet6kkel, 6vonskkel és sziildkkel késziilt inter-
jukat is jelenti -, az alabbi f{6bb megallapitasokat tehetjiik: az 6vodai hidnyzasok leginkabb
a szocialis hatranyokkal fiiggenek 6ssze: a csalddoknak nehézséget jelent a napidij kifize-
tése, a megfelel6 ruhazat és felszerelés biztositdsa a gyerekek szamara. Emellett az 6vodéak
Osszehasonlitasabol tudhatjuk, hogy az 6vondk sokat tehetnek a hidnyzasok csokkentése
érdekében: az elfogad6, empatikus, segit6kész légkor megteremtése nagyban hozzajarul a
hatranyos helyzett és a halmozottan hatranyos helyzet(i cigany/roma sziil6knek az 6vo-
daval szembeni bizalmatlansaga csokkentéséhez. (Pik, 2000, 2001)

Havas Gdbor 2004-ben megjelent tanulményaban a kovetkezé alapvet hianyossagok-
rol ad szamot: a 2002/2003-as tanévben 819 olyan telepiilés volt Magyarorszagon, ahol
6voda nem volt taldlhaté. Ezek koziil 35-40 olyan telepiilést emeltek ki, ahol szerintiik
mindenképpen fontos lenne évodat létesiteni. Ezt indokolja a gyermekek szdma és az a
korulmény, hogy zommel halmozottan hatranyos helyzet(i csaladok lakjak a telepiiléseket.
A vizsgalatba bevont tovabbi teleptilések (90-100) esetében, ahol van ugyan 6voda, azt ta-
laltak, hogy férShelybdvitésre és a raszoruld csaladok hatékonyabb, az 6vodaztatast segité
anyagi tAmogatasara lenne sziikség. Ezen kiviil altalanossagban megfogalmazza a szerzo,
hogy sziikség volna egy olyan program kidolgozéasara, amely kozelebb hozza egymashoz
az évoda intézményét és a hatranyos helyzet(i csaladokat. (Havas, 2004)

Szabo-Toth Kinga 25 Borsod-Abatj-Zemplén megyei 6vodat keresett fel és ott az 6voda-
vezetSket kérdezte arrdl, mit tesznek annak érdekében, hogy a roma/cigany gyerekek
rendszeresen jarjanak 6vodaba. 2007-ben megjelent tanulmanyabdl kidertil, hogy alapve-
téen a sziil6kkel torténd intenzivebb kapcsolattartas, az 6voda nyitasa a sziil6k felé és a
sziil6k bevondsa bizonyos 6vodai programokba jelent6s mértékben hozzajarul a cigany/
roma gyerekek hatékonyabb 6vodaztatasdhoz. (Szaboé-Toéth, 2007)

Az 6vodaéztatas teriiletén a kétezres évek eleje 6ta valtozasok mentek végbe. Az Euré-
pai Bizottsag 2011-ben publikalt jelentése' szerint a cigany/roma kisebbség tovabbra is
alacsonyabb aranyban jelenik meg a korai- és kisgyermekkori nevelés intézményeiben, de
sajnos részletesebb adatot nem taldlni erre vonatkozéan. Ami biztos, hogy a koznevelési
torvényben 3 éves kortél kotelezben elSirtak az évodai nevelésben vald részvételt a
2014/2015-6s tanévtsl kezd6dden.? A kotelez6vé tett ovodaztatas hatékonysagarol a ci-
gany/roma kisebbség esetében nem tudunk vizsgalati eredményekrél, de annyi azonban
biztos, hogy a részvételiik novekszik. Osszességében a 2001 és 2016 kozotti idészakrol a
Kozoktatds indikatorrendszere (Varga, 2018) ad atfogé képet szamunkra. Ebben az id6-
szakban a 3 évesek 6vodai részvétele 85%-ra novekedett, a 4 és 5 évesek részvétele enyhén

1 A BIZOTTSAG KOZLEMENYE: Koragyermekkori nevelés és gondozas: hogy minden gyermek szilardan
megalapozhassa jovéjét. https:/ /eur-lex.europa.eu/legal-content/ HU/TXT/PDF/ ?uri=CELEX:52011DC00
66&from=EN (2024.10.08.)

2 2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrdl 8. § (1) bekezdés
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novekedett, illetve csokkent, de elmondhaté, hogy 2016-ra az 6vodas kort népesség rész-
vétele kozel 95%-ra novekedett. (Varga, 2018, p. 95)

Altalanos iskolai helyzet

A rendszervaltoztatés el6tti harom évtizedben a beiskoldzas a cigany/roma gyerekek ko-
rében is altalanossa valt. A Kemény Istvin vezetésével folytatott 1971-es orszagos reprezen-
tativ ,ciganyvizsgélat” adatai szerint az akkori 20-24 éves korosztalynak csak a 25%-a vé-
gezte el az altalanos iskolat, és a 14 éven feliilieknek 39%-a volt analfabéta. 1971-t61 1994-ig
a 20-29 éves korosztalyban 25%-r6l 77 %-ra nétt azok aranya, akik megszerezték az éltala-
nos iskolai végzettséget. (Kemény et al., 2004)

1970 1980 1985 1989 1992

Fo aranya 6 aranya f6 aranya f6 aranya 6 aranya
59 595 5,35 69 429 5,98 75148 5,77 73 637 6,23 74241 7,12

1. tablazat: Az dltalanos iskolds cigany tanuldk szama és aranya az dsszes tanuldhoz viszonyitva
Magyarorszigon 1970-1992. (Forrds: Kertesi & Kézdi, 1998, pp. 313-320)

Ugyanakkor a cigany/roma és nem cigany/nem roma népesség iskolazottsagi szintje ko-
zotti kiilonbség tovabbra is igen jelent6s maradt, amit jol érzékeltet az el6z6ekben mar hi-
vatkozott Havas és munkatdrsai altal publikalt tanulmany. (Havas et al., 2001)

Az alabbi tablazatbol kiolvashat6, hogy a cigany lakossag és a tobbségi tarsadalom
kozott jelentds kiilonbségek vannak a megszerzett iskolai végzettség tekintetében: az érett-
ségi megszerzése jelent6s valasztopontként jelenik meg. Jol latszik, hogy a tobbség 23,8 %-a
1994-ben mér rendelkezett érettségivel, a cigany lakossdgban az érettségivel rendelkez6k
aranya viszont mindossze 1,6%. Ezen a ponton latszik a legjelent&sebb kiilonbség a cigany
és a nem cigany lakossag kozott.

A népesség iskolazottsaga 1994-ben
Iskolai végzettség nem cigany/nem roma cigany/roma
0 osztaly 0,3 9,1
1-7 osztaly 11,2 32,6
8 osztaly 35,9 45,8
Szakmunkasképzé 19,4 10,7
Erettségi 23,8 1,6
Fels6fok 9,5 0,2
Osszesen 100 100

2. tdbldzat: A népesség iskoldzottsiga 1994-ben. (Forrds: Havas et al., 2001, p. 8)

Forray R. Katalin és Hives Tamds 2013-as tanulmanyukban az iskolazottsagi adatokat elem-
zik. A 2011-es népszamlalasi adatokat a cigdny/roma népességre vonatkozéan vizsgaltdk
meg és jelenitették meg megyei szinten, térképeken. Tanulmanyukbél kidertl, hogy a
roma/cigany lakossag 22,3%-a 8 osztalyndl kevesebbet végzett. A nem roma/nem cigany
lakossag esetében ez csak 4,5%. Az éltalanos iskolat sem végzett cigdny népesség els6sor-
ban északkeleten és Bacs-Kiskun megyében taladlhaté. (Forray & Hives, 2013)
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A népszamlalési adatok alapjan a kovetkez6 tablazatbol megtudhatjuk, hogy mi mond-
hat6 el Magyarorszag lakossaganak iskolazottsagarol.

Nemzetiség 8 osztaly alatt 8 osztaly Kozépfoku iskola Erettségi Diploma
érettségi nélkiil,
szakmai oklevéllel

Nem roma 4,5 27,5 21,0 29,9 17,1
Roma/cigany 22,3 58,3 13,1 5,1 1,2
Egyltt 4,8 27,7 20,8 29,6 17,1

3. tdbldzat: A 15 éven feliili népességi iskolai végzettsége (%). (Forrds: Forray & Hives, 2013, p. 502)

A fenti tdbldzatban a 2011-es népszamlélasi adatokat hasznaltak a szerz6k. Azt tudjuk, hogy
ennek soran kb. 315 000 {6 vallotta magat cigany/roma nemzetiségtinek, de azt is tudjuk a
szociologiai felmérésekbdl, hogy a magyarorszagi cigany/roma népesség lélekszama ennek
két- vagy haromszorosa. Ami a tablazat alapjan elmondhat6, hogy a cigany /roma lakossag
iskoldzottsaga még mindig messze elmarad a nem cigdny/nem roma lakossagétol.

A kuilonbséget mélyebben vizsgalo kutatok szamos osszeftiggést taldltak erre vonatko-
zéan. A kiilonbség adédik a lakohelyi és iskolai szelekciobol, szegregaciébol, az iskolak
alacsony hatékonysagabdl (rosszul felszereltek, a nevelGtestiilet szakos elldtottsdga nem
kielégit6) és a lakohelyi kornyezet tarsadalmi-gazdasagi valsdgabol.

A tények a kovetkez8k (Kertesi & Kézdi, 2016):

* a cigany/roma gyerekek 60%-a tanul olyan osztdlyban, ahol az osztalytdrsainak
tobbsége olyan alacsony olvasési teszteredményt ér el, amely ért6 olvasasnak nem
tekinthet6;

* a hétranyos és halmozottan hatranyos helyzet(i tanuldk tobbsége olyan iskoldkban
tanul, ahol igen magas a hozzajuk hasonlé tarsadalmi helyzett tanuldk ardnya;

* azokban az iskolakban, ahol cigany/roma szdrmazasa diakok is tanulnak, 2004 és
2010 kozott nétt a cigany/roma gyermekek aranya;

* 2004 6ta nétt a cigany/roma tobbségt iskolak szama;

* 2009-ben csaknem 300 olyan kozoktatasi feladatellatasi hely mikodott, ahol a hal-
mozottan hatranyos helyzetti tanul6k tobbséget alkotnak.

A tényekbdl levonhato az a kovetkeztetés, hogy a hatranyos, illetve halmozottan héatranyos
helyzetti tanulok - akiknek egy részét cigany/roma gyerekek alkotjak - jelentSs része
szegregdlt kortilmények kozott tanul. Az iskolai elkiilonités pedig egyiitt jar az iskoldk ala-
csonyabb szinvonalaval és azzal, hogy sokkal kisebb eséllyel tanulnak tovabb ezek a gyere-
kek érettségit vagy a munkaerSpiacon értékes szakmat adé kozépfoku intézményekben. En-
nek természetesen kovetkezménye az is, hogy sokkal kisebb eséllyel tudnak majd elhelyez-
kedni a munkaerépiacon, keriilnek be egyetemre és lesznek sikeresek felnétt életiikben.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor 2016-ban publikalt tanulmanyéaban 6sszeveti az 1971-ben és
1991-ben sziiletett cigany/roma és nem cigdny /nem roma kohorszok iskolai végzettségét.
(Kertesi & Kézdi, 2016) A végzettségi adatokat bemutatoé 6sszefoglalé abra szerint az 1971-
ben és 1991-ben sziiletett cigdny/roma csoportok iskolai végzettségében jelentSs eltérés
mutatkozik az altalanos iskolai végzettség megszerzésében (77 %-rol 93%-ra emelkedett).
(Kertesi & Kézdi, 2016, p. 6) Tehat elmondhat6, hogy a cigdnysag iskoldzottsagi szintje
novekedett az elmult id6szakban.
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Ciganysag a kozépfoku és fels6foku iskolai intézményekben

Statisztikai adatokkal igazolhat6, hogy az 1990-es évek masodik felét6l megnétt a cigany/
roma gyerekek részvétele a kozépfoku oktatdsban. A korabbi idészaktol eltéréen nagyobb
eséllyel befejezik az altalanos iskolat, és lényegesen tobben iratkoznak be valamilyen ko-
zépfoku intézménybe, els6sorban szakiskolaba.

Tanév Szakmunkasképz6 Gimnazium/ szakkézépiskola/ technikum Osszesen
1981/82 3539 528 4061
1982/83 3855 502 4357
1983/84 3663 517 4180
1984/85 3759 497 4256
1985/86 3781 487 4268
1986/87 3872 510 4382
1987/88 4298 553 4851
1988/89 4458 579 5037
1989/90 4337 536 4873
1990/91 3949 523 4472
1991/92 3418 535 3953
1992/93 3336 581 3917

4. tabldzat: Szakmunkdsképzdbe, gimndziumba/szakkozépiskolaba/technikumba jiro
cigdny/roma tanulok szdama tanévenként. (Forrds: Kertesi & Kézdi, 1998, p. 454)

Korcsoport Iskolai végzettség %

Legfeljebb 8 dltalanos 78,0

15-39 Szakmunkas 18,6
Legaldbb érettségi 3,4
Legfeljebb 8 altalanos 85,0

40-59 Szakmunkas 12,3
Legaldbb érettségi 2,8
Legfeljebb 8 altalanos 93,1

60-99
Szakmunkas 5,8
Legaldbb érettségi 1,1

5. tdbldzat: Iskolai végzettség korcsoportonként 2003-ban a cigany/roma népesség korében. (Forrds: Kemény et al., 2004, p. 93)

A nem cigdny/nem roma lakossaggal dsszevetve tobb kiilonbségre is fel kell hivnunk a
figyelmet. A rendszervaltas utan elindul6 oktatasi expanzié ugyan érintette a roma/ ci-
gany tanul6kat is, de kdzel sem olyan mértékben, mint a nem roma/nem cigany tanulékat.
Liské Ilona 2001-es kutatasabol az deriil ki, hogy a tobbségi tarsadalom korébdl 3,2% nem
tanul tovabb a 8. osztaly utan, de a cigany/roma tanuldk kozott ez az arany 14,9% volt
1998-ban. Tovabba mig a roma/cigany tanuldk 56,5%-a tanult tovabb szakmunkasképzs-
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ben 1998-ban, addig a nem roma/nem cigany tanuléknak csak 36,8%-a. (Lisko, 2002a) Ha
frissebb adatokat néziink, akkor Forray-Hives vizsgalatai alapjan a kovetkezéket mond-
hatjuk. A nem cigany/nem roma lakossag majdnem 30%-a rendelkezett érettségivel 2011-
ben, mig a cigany/roma lakossag korében ez csak 5%. (Forray & Hives, 2013) Kertesi-
Kézdi TARKI Eletpalya-felmérésébdl biztat6 adatokat olvashatunk ki a cigany/roma tanu-
l6kra vonatkozéan. Az 1971-ben és az 1991-ben sziiletett kohorszok utankdvetése alapjan
elmondhat6, hogy jelent8s véltozasok mentek végbe a kozépiskolai tanulmanyokat elkez-
dék ardanyaban (23%-16l 89%-ra emelkedett), a kozépiskolai tanulmanyaikat befejezettek
aranyéban is (15%-16l 46%-ra emelkedett), valamint az érettségit szerz6k aranyaban (1%-
rol 22%-ra emelkedett). A szerz6péros is megjegyzi azonban, hogy a kozépiskolai lemor-
zsolédas nagy méreteket 6lt a cigany fiatalok korében: minden masodik cigany/roma fia-
tal lemorzsolodik a kozépiskolabdl. (Kertesi & Kézdi, 2016, p. 6) A lemorzsolodas témako-
rér6l bévebben a kovetkez6 nagyobb fejezetben irunk, mint lehetséges kimenet.

A fels6foku végzettség megszerzésének sziikségessége, féként a hatranyos helyzetd,
alacsony iskolai végzettséggel rendelkezé sziil6k gyerekeinek esetében sokszor kérdésként
meriil fel. Véleménytiink szerint azonban a fels6fokt végzettség tarsadalmi-gazdasagi el6-
nye megkérddjelezhetetlen az alacsonyabb iskolai végzettségekkel szemben. (Gyorgyi,
2014) Az oktatasi expanzi6 elérte a felsGoktatast is, egyre sokszintibb a magyarorszagi
egyetemek hallgatoi sokasaga. Nemzetkozi és hazai szinten is novekszik az ezzel a tertilet-
tel foglalkoz6 kutatasok sora, mely rairanyitja a figyelmet az alulreprezentalt csoportok
fels6oktatasi megjelenésére. A 2015 el6tti tanulmanyok arra a megallapitasra jutottak, hogy
az eurdpai orszagokban, ahol adataink rendelkezésre allnak, a becstilt roma népesség 1%-
tol 4%-ig terjedé aranyban rendelkezik fels6fokt végzettséggel, gyakran a legalulrepre-
zentaltabb csoport a felsoktatdsban (The Velux Foundations, 2019, p. 20; Frazer & Marlier,
2011, p. 25). Ez a rendkiviil alacsony ardny Magyarorszagra is érvényes, és hatalmas kii-
l6nbséget mutat a nem roma népességhez képest: az etnikai kiilonbségek mindenttt igen
tekintélyesek: a kozépiskolai végzettség megszerzését tekintve csaknem kétszeres, az
érettségi megszerzésében haromszoros, az egyetem megkezdésében pedig hétszeres kii-
lonbségeket latunk. Egy tanulmanyuk elemzése soran a 2006-ban kdzépiskolai tanulma-
nyokat kezdé didkok oktatdsi eredményeit vizsgéltdk. Megéllapitottdk, hogy a nem ci-
gany/nem roma didkok 75%-a érettségizik, mig ez az arany csak 24% a cigany/roma dié-
kok korében. A fels6oktatasban valé részvétel a nem cigany/nem roma didkok esetében
31%, mig a cigdnysdg esetében mindodssze 4%. Az etnikai, nemzetiségi szakadék a fels6ok-
tatasban a 2011-es népszamlélési adatokban is megmutatkozott. A teljes tarsadalom majd-
nem 6tode rendelkezett diploméval a 2011-es népszamlalasi adatok szerint, a roméak mind-
Ossze 1,2 szazaléka rendelkezett felsGoktatasi végzettséggel (Orszagos Statisztikai Hivatal,
2015; Hajdu et al., 2014, p. 16). A legfrissebb adatok szerint ez a kiilonbség az elmult évek-
ben nem csokkent: 2017-ben a 15-24 éves roma fiatalok fels6foku oktatasban valé részvéte-
le mindossze 0,8% volt, mig a hasonlé kort nem roma fiataloké 19,3%-a (Bernat, 2019).

A statisztikai leiré vizsgalatokon tul, interjukkal alatamasztott kutatasokat (Kende,
2005; Forray, 2013; Szaboné, 2012; Ohidy, 2016; Lukécs & David, 2018) is talalunk a hazai
ciganysag fels6oktatdsban vald jelenlétérSl. Az e kérdéssel foglalkoz6 kutatdk arra kivan-
csiak, hogy a fels6oktatasba bekertilt cigany/roma tanuldk iskolai életatja milyen sajatos-
sagokat hordoz. A vizsgalatok eredményeit a kovetkez&képpen 0sszegezhetjiik.

A nappali tagozatra jaré cigany didkok egyik gyakori jellemzéje példaul a viszonylag
magas életkor, ami azzal van Osszefliggésben, hogy sokan csalddalapitds utdn kezdik el
tanulmanyaikat.

* Csaladi hatteriiket sok esetben a szélséséges nyomortsag vagy az allami gondo-
zottsag nehézségei jellemzik, ezért a hagyomanyos roma kozdsségbdl csak hatal-
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mas eréfeszitések aran sikeriil bejutniuk a fels6oktatasba. A roma csaladok szocia-
lis hatterére jellemz6 az alacsony foglalkoztatottsag (az apak egyharmada foglal-
koztatott). (Forray, 2013)

* Az iskolazottsag tekintetében elmondhatd, hogy a fels6oktatasban tanulé diakok
apainak haromnegyede altalanos iskoldnal magasabb végzettségti. Am a diakok
tobb mint egyharmadanak van magasabb iskolai végzettséggel rendelkezé testvé-
re, tehét ahol elindul az iskolézés folyamata, ott mar a fiatalabbak is konnyebben
tanulnak tovabb.

* A fels6oktatdsban tanul6 mai cigany fiatalok koziil minden méasodik nem a szokésos
aton jut el a fels6oktatdsba, otthonrél nem hozta magaval az értelmiségivé valas
készségeit, rutinjait. Am azt is érdemes hangstlyozni, hogy ma mar - a rendszerval-
tas és a megfelel$ torvények ratifikdlasa ota tobb mint két évtized mult el - minden
masodik roma/cigany didk a tobbséghez hasonl6 titon 1ép be a fels6oktatasba. (Sza-
boné, 2012)

* A diakok hdromnegyede nem beszéli a cigany nyelvet, de a kozosséghez tartozas
érzése nagyon fontos, amely arra utal, hogy novekszik az etnikai/nemzeti 6ntudat.
(Forray, 2013)

* Kende Anna htiszf6s mintan készitett mélyinterjis vizsgalata harom csoportba so-
rolta az életatinterjikat, az azokban megjelené mintazatok alapjan: akinek a sziilei
egészen tudatosan a tanulast, a roma hagyomanyoktol valé elszakadast tekintették
az iskolai karrier szempontjabol idealis kozegnek; az elsé generaciés roma értelmi-
ség, amelynek az egyetemig vezet6 Ut sordn nagyobb fordulépontok voltak életé-
ben, és a masodik generécios, akiknek a sziil6k a gyermekek szdmara a roma értel-
miségi palyét jelolték ki. (Kende, 2005)

Tehat a tovabbtanulédsi utakban alapvet6en megmutatkozik a kiilonbség a tobbség és a
roma/cigany lakossag kozott, ami gétja lehet a sikeres munkaer6-piaci elhelyezkedésnek.
A fels6foku iskolai végzettség tekintetében azt mondhatjuk, hogy Magyarorszagon 2011-
ben a 15 éven feliili lakossag 17,1 %-a rendelkezett diplomaval. Ugyanezen csoporton beliil
a magat roma/ cigdny szdrmazasunak vallé lakossag 1,2%-a mondhatta el ugyanezt maga-
rol. Tertiletileg Budapesten koncentrélodik az iskolazottabb roma/cigany népesség, itt a
diplomésok aranya 6%, Csongrdd megyében pedig az orszagos atlag kétszerese: 2,4%.
(Forray & Hives, 2013)

Tarsadalmi egyenlétlenségek az oktatasban

A magyarorszagi cigany és nem cigany lakossag iskolazottsagbeli kiilonbségeinek magya-
razatdhoz, megértéséhez a nevelésszocioldgia tudomanyteriilete ad kapaszkoddkat, pon-
tos, egzakt megallapitasokat.

A nevelésszociolégia mint tudomanytertilet létrejottének hétterében a tarsadalmi
egyenl6tlenség és az oktatas Osszefliggéseinek feltarasa allt. Majd fél évszazad telt el annak
a tanulménykotetnek a megjelenése 6ta, amely azéta is meghatarozza a nevelésszociol6gi-
ai vizsgalatokat a vilagon és hazankban is. A kotetben megfogalmazott tétel, amely ki-
mondja, hogy a tarsadalomban jelenlévé egyenlStlenségek az iskoldzottsagban és az okta-
tasi rendszerben is megfigyelhet6k, s6t, azon keresztiil tjratermel&dnek, a mai napig elfo-
gadottak, és ez Magyarorszag esetében is igaz. (Bourdieu, 1978) Pierre Bourdieu francia
tarsadalomrol kimondott itélete aprélékos elméleti és empirikus szociolégiai vizsgalato-
kon alapszik, feltarva a hattérben meghtz6dé okokat, melyek a t6keberuhazasi folyama-
tokban és a habitusban ragadhaték meg (Bourdieu, 2002). A determinisztikusnak is neve-
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zett elmélet (Alexander, 1995, 2000 idézi: Ferge, 2008) szamunkra azt mondja, hogy az
egyén sziiletéskori tarsadalmi helyzete hatarozza meg egész életét, dontéseit és az elérhet6
legmagasabb szintet a tarsadalmi mobilitasban: ,, EQy adott eqyén szamidra egy-egy iskolai j6vd
csak annyiban valdszinii, amennyiben osztilya vagy kategoridja objektiv és kollektiv jovdjét alkot-
ja.” (Bourdieu, 1978, p. 42) Bourdieu kulturalis t6ke és annak reprodukcids elmélete ttipon-
tos leirdsat adja annak a tarsadalmi, gazdasagi miikodésnek, amely a mai ,t6kés”-nek ne-
vezett tarsadalmakat jellemzi. A francia szociolégus vizsgalatait és elméletét sokan ellen-
orizték, igazoltak és probaltak ki. Kritikusai is akadtak ahogyan haladunk elére az id6ben.
Természetesen mindannyian lathatunk példat egyéni sikeres , kitorésre”, kérdés, hogy a
tarsadalom rendszerébe ezt strukturalisan hogyan lehetne vizsgalni, beépiteni. Erre adnak
valaszt azok a kutatasok, melyek Bourdieu habitus fogalmat hasznalva a felfelé iranyulo
oktatasi mobilitds jelenségét vizsgaljak. Kupfer (2015) beazonosit olyan valtozékat az
egyén életében, melyek segitik azt a felfelé irdanyuld oktatasi mobilitdsban, ilyen a szociali-
zacio, az objektiv struktiurak valtozasa, a tudatossag, a pedagodgiai eréfeszités, az oktatasi
intézmények tdmogatasa a befogadasban, az igazsagkeresés. (Kupfer, 2015)

A magyarorszagi mobilitasvizsgalatok az 1960-as években kezdédtek. (Ferge, 1972) Az
akkori politikai rendszert az az alapvet6 tarsadalompolitikai cél hatarozta meg, mely sze-
rint sziikséges lebontani a meglévé hierarchizalt tarsadalmi rendet, és felemelni az addigi
elnyomott rétegeket. (Ferge, 1972; Gazso, 1982) A megfogalmazott célt kellett szolgalnia az
akkori iskolarendszernek is. Ferge szerint igy az iskola addigi kulttraatad6 szerepe mellett
két 4j tarsadalmi funkci6 is megjelent. Feladata lett a tarsadalmi csoportok kozotti kultura-
lis kiilonbségek nivellalasa, ,,azaz a kulturdlis csoportmobilitds eldsegitése”, tovabba a kollek-
tiv mobilités lehet6vé tétele egyéni mobilitasi utak el6segitésével. (Ferge, 1972, p. 212) Osz-
szefoglaléan elmondhatjuk, hogy ezzel az iskolarendszer demokratizdlédasanak lehettink
tandi, vagyis témank szempontjabdl fontos megjegyezniink, hogy az esélyegyenléség javi-
tasat célzo6 torekvés torténeti el6zményeit itt megtalalhatjuk.

A fent emlitett funkciok megvalésulasat vizsgalta Ferge Zsuzsa és Gazso Ferenc is. Vizs-
galataik eredményeképpen azonban jol latszott, hogy a tarsadalmi meghatarozottsagot az
iskola nem tudta feliilirni. Ferge az iskolai végzettséget, a diakok tanulményi eredményeit,
az iskolak tipusat, az iskolak elhelyezkedését vizsgalta a sziil6k foglalkozasaval sszevet-
ve. A vizsgélatokbél egyértelmtien az alabbi kovetkeztetéseket tudta levonni: a tanulma-
nyi eredmények esetében iskolai osztalyokig ,lemenéen” kimutathat6 a tarsadalmi meg-
hatérozottsag, s6t az altaldnos iskolai évek alatt a kiilonboz6 tarsadalmi rétegek gyermeke-
inek tanulmanyi eredményei kozott novekszik a kiilonbség. Enyhité kortilmény lehet
szerinte a ,kornyezet”, amennyiben az iskola urbanusabb helyen van és ha az adott isko-
laban magasabb aranyban vannak az iskola kulttrajahoz kozelebb all6 magasabban isko-
lazott rétegek gyermekei.

Gazso Ferenc 1982-ben irt publikdcidjaban is meger6siti Ferge Zsuzsa megallapitasait. Az
els6ként emlitett irdsban egyértelmten leirja, hogy ,nem létezik semmiféle olyan pedagogiai esz-
kozrendszer, amely meggdtolnad az iskoldhoz képest kiilsd tarsadalmi viszonyokbol eredd egyenldtlensé-
gek iskolan beliili leképezddeését, s garantdlnd, hogy a kedvezobb helyzetben lévék rétegek elénydsebb
helyzetiiket az iskoldan keresztiil ne rokitsék at”. (Gazso, 1982, p. 98) Az el6bbi idézet tartalmaval
alapvet6en nincsen gond, hiszen tudjuk, hogy az emberi természetb6l fakaddan a csaladok
minden esetben jobb vagy legalabb annyira j6 életet szeretnének a gyermekeiknek, mint ami-
lyen nekik van. Mivel a ,,jo élethez” vezet6 Gt a mai vildgban az iskoldn keresztiil is vezethet,
elfogadhato az a tétel, hogy a csalddok ezen igényiiket az iskolarendszeren keresztiil elégitik
ki. A gond ott kezdédik, amikor az elényosebb helyzetben 1év6 csoportok mellett més cso-
portok szamdara még az esély is elenyész6 a jobb életet biztosité magasabb iskolai végzettség
megszerzésére. A kiilonbségek és az esélytelenség fenntartdsanak eszkozei az iskolarend-
szerben mikddé latens diszkriminaciés mechanizmusok. (Nahalka & Zempléni, 2014)
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Gazs6 1982-es frasanak bevezet6jében megjegyzi, hogy 1945 el6tt egy szakmunkas
gyermekének hiisszor kisebb esélye volt az értelmiségi rétegbe kertiilésre, mint egy értelmi-
ségi szarmazasunak, igy illusztralva a demokratizdlodas folyamatat. Gazsé tanulmanyé-
ban a kiilonb6z6 tarsadalmi csoportok kozotti esélykiilonbségeket vizsgalta az iskolai vég-
zettségek megszerzésében, illetve az értelmiségi rétegbe vald bejutas viszonylataban. Vizs-
galatai alapjat szintén a tanulményi eredmények Osszevetése képezte a tarsadalmi
csoportokkal. Az eredmények szerint ,,a vezetd és értelmiségi szarmazdsi fiataloknak mintegy
tizenhétszerszer akkora esélyiik van az emlitett rétegbe vald bejutdshoz, mint a betanitott és segéd-
munkds sziil6k gyermekeinek”. (Gazso, 1982, p. 235)

Idérendben haladva a magyarorszagi kutatasok sordban Robert Péter 1991-ben publi-
kalt tanulmanyanak eredményeit érdemes leirnunk. Rébert az iskolai végzettség megszer-
zését leginkabb meghatarozé tényezdket vizsgélta az 1980-as évek végéig. Az eredmények
alapjan az aladbbi kovetkeztetésekre jutott: a magyar képzési rendszerben a lényegi pont,
ahol a legnagyobb kiilonbségek figyelhet6k meg a tarsadalmi csoportok kozott, vagyis
ahol a tarsadalmi szarmazas szerepe, és ezen beliil az apa iskolai végzettségét tartja a leg-
meghatdrozébbnak, a legerésebb, az érettségi megszerzése. Emellett felhivja a figyelmet
arra is, hogy a n6k magasabb ardnya a felsGoktatasi képzési utakban mar ekkoriban is ki-
mutathaté. (Rébert, 1991)

A rendszervaltoztatas (1989) utan az iskolazottsagi kiilonbségek tovabbra is fennall-
nak, azonban hattertikben méas-mas okok és dimenzidk jelennek meg. A demokratikus at-
alakulasi folyamatok szabadabba tették a légkort a kutatasok szamara is, igy rengeteg vizs-
galat koziil valaszthatunk. Témank szempontjabél a legfontosabb, hogy tovabbra is a tar-
sadalmi csoportok kozott meglévé kiilonbségeket vizsgaljuk az iskoldztatas szempontjabol.
Andorka Rudolf 2001-es tanulmanya remek 6sszefoglaldsat adja az ezen kiilonbségeket vizs-
galo kutatdsok eredményeinek, és felhivja a figyelmet arra, hogy a fent bemutatott kiilonb-
ségek tovdbbra is megfigyelhet6k, de az iskolaszerkezet valtozasaival egytitt a kiilonbsé-
gek fenntartasanak eszkozei is véltoznak. (Andorka, 2001)

Hogy feltarhassuk a jelenlegi helyzetet, egy némiképp frissebb kiadvanybol idéziink.
A Margon kiviil, Magyar Ifjasagkutatds 2016 cim( kotetben osszefoglald tablazatokat tala-
lunk a 15-29 éves korosztély iskolazottsagi adatair6l, melyek koziil csak néhényat emeltink
ki. A vizsgalatban 8000 f6 adatait mutatjak be és elemzik. Az altalanos iskolat a vizsgalt
minta 100%-a elkezdte és 99%-a fejezte be. Kozépfokon a vizsgalt minta 5%-a nem tanult
tovabb, vagyis a korosztaly tobb mint 90%-a tovabbtanult. Koziiliik 26% szakkozépiskola-
ban, 68% szakgimnaziumban vagy gimnaziumban folytatta tanulmanyait. Fels6oktatas-
ban a vizsgalt minta 28 %-a kezdett el valamilyenféle képzést. (Széll & Nagy, 2018, p. 64) A
kutatok a mintat tovabbi alcsoportok szerint is megvizsgaltak. Két almintat alkottak: 1. 16.
életéviiket betoltotték, csak altalanos iskolai végzettségiik van és kiszorultak a munkaers-
piacrdl, oktatasbol; 2. cigany/roma fiatalok. A kutatok altal készitett dbra (Széll & Nagy,
2018, p. 91) szemléletesen mutatja be, hogy a vizsgalt fiatalok milyen iskolatipusokban ta-
nulnak és ebbdl kovetkeztethetiink a megszerezhet6 iskolai végzettségre, amely jelentSs
kiilonbségeket mutat. Ugyanerrdl az abrardl egyértelmtien leolvashato, hogy a vizsgalt
korosztalyban a cigany/roma fiatalok kozépfokon f6ként szakmunkasképzé és szakiskola-
ban tanulnak tovabb. Ebb6l kovetkezik, hogy joval kisebb ardnyban vesznek részt érettsé-
git ad6 képzésben, és ezzel egyiitt fels6fokt intézményekben. Egy nemrégiben publikalt
vizsgalat, mely a fenti vizsgalat kovetkez6 lekérdezési szakaszanak adatait elemzi, lénye-
ges elmozdulést nem talélt a roma és nem roma adatok sszevetésében. (Bocsi et al., 2023)

A fent bemutatott vizsgalat eredményeit a magyarorszagi 2011-es népszamlalas és mas
kutatasok is meger6sitették: a cigany/roma didkok korében a f&iskolai részvétel 4%, mig a
nem roma didkok esetében 31% volt. Az etnikai szakadék a fels6oktatdsban is megjelent a
2011-es népszamlélasi adatokban, amelyek szerint a magyar népesség tobb mint 6tode, mig



TRENDL FANNI: ,, ATTEKINTES”: A MAGYARORSZAGI CIGANYSAG ISKOLAZOTTSAGA

a roma népesség mindossze 1,2%-a rendelkezik felsGoktatdsi végzettséggel (Hajdu et al.,
2014). A legfrissebb adatok szerint ez a szakadék az utébbi években nem csokkent: 2017-ben
a 15-24 éves roma fiatalok részvétele a fels6oktatasban mindossze 0,8% volt, mig a nem roma
fiatalok esetében ugyanebben a korosztalyban ez az arany 19,3% volt. (Bernat, 2019)

A fejezetben bemutatott elméletek és vizsgalatok alapjan elmondhat6, hogy ma Ma-
gyarorszagon jelent8s eltérések vannak a kiilonboz6 tarsadalmi, valamint a cigany/roma
nemzetiségi csoportok kozott abban, hogy milyen iskolai végzettség a leginkabb jellemzé.
Mindez egybecseng a nevelésszociolégia jelenségeivel és a nemzetkozi vizsgalatokban a
kisebbségi csoportokra, koztitk cigany/roma didkokra vonatkozé kutatasokkal.
(Rutigliano, 2020) Ezért is fontos latni, hogy milyen személyes jellemz8k, kozosségi és
szervezeti timogatédsok segithetik a kiilonbségek enyhitését.

Tarsadalmi mobilitas és iskolazottsag

A tarsadalmi egyenl6tlenségek atorokitésének rendszerszintti mechanizmusait a tarsadal-
mi mobilitast vizsgal6 kutatdsok bizonyitjak. A II. vilaghdbora utan sziiletett szociol6giai
vizsgalatok jelentSs része ezzel a kérdéskorrel foglalkozott. (Andorka, 1982) Az 1960-as
éveket jellemz6 optimizmus, mely szerint elegendé az iskolai végzettség novelését elérni,
mely beinditja a mobilitast, s6t az majd 6nmiikod6é médon fog novekedni, a 60-as évek
masodik felétSl alabbhagyott a fejlett nyugati orszagokban. Andorka Rudolf 1982-ben
publikalt monografidjaban tobb évtized mobilitasi adatait veti ssze és vizsgalja meg. Meg-
allapitdsai szerint az iskola a tarsadalmi mobilitas fontos eszkoze, és tigy gondolja, hogy az
oktatas keretein beliil sokat lehet tenni a hatranyos helyzet(i tanulék hatranyainak csok-
kentéséért. (Andorka, 1982; Andor & Lisko, 1999)

A tarsadalmi mobilitas alatt a tarsadalmi csoportok, rétegek kozotti mozgast (lefelé,
felfelé) értjiik jelen tanulmanyban. (Andorka, 1982, p. 1) Ennek kiilonboz6 iranyai és for-
mai lehetnek. Intergeneraciés mobilitasrél beszélhetiink, ha az egyén sziileihez képest
mozdul el a tarsadalomban. Amennyiben az egyén sajat életatjan beliil mozog,
intrageneraciés mobilitasrdl beszéliink. (Fehérvari, 2015)

A mobilitds nagysagat és mélységét mutatja az egyéni és kollektiv mobilitds megkii-
lonboztetése. Ferge Zsuzsa 1972-ben (Ferge, 1972) arrdl ir, hogy a szocialista id6szakban a
kollektiv mobilitas elémozditasa volt a politika szdndéka - ahogy fentebb is irtuk -, hogy
az addigi elnyomott rétegek (munkas, paraszt) magasabb tarsadalmi statuszba kertilhesse-
nek. Ferge szerint azonban ez a szandék nem teljesedhetett be a mar Bourdieu altal is leirt
tarsadalmi mtikodés miatt. Ferge a kollektiv mobilitast tartja kivanatosnak, amely a tarsa-
dalmi fejlédést az egyenl&bb tarsadalom felé viszi (Ferge, 1982). Meggy6z6dése, hogy az
egyéni mobilitast abbol a szempontbdl sziikséges vizsgalni és olyan mértékben sziikséges
tdmogatni/el6émozditani azt, amennyiben az a kollektiv mobilitashoz hozzajarul. Az egyé-
ni mobilitds sok esetben a kollektiv mobilitastol fiiggetlen és a mobilitds szempontjabol
zartnak vagy nyiltnak nevezhet6 tarsadalmakban is megfigyelhet6. (Ferge, 1982; Andor &
Lisko, 1999) Az egyéni mobilitds fontos mutatdja egy allam , érzékenységének” a raszoru-
l6kkal szemben, azonban ezek a példak érintetlentil hagyjak a fennall6 tarsadalmi viszo-
nyokat. (Fehérvari, 2015, p. 188)

Beszélhetiink még cirkuléris és strukturalis mobilitasrdl is. Az el6bbi esetében bizo-
nyos egyének cserélnek helyet a tarsadalomban, utébbi esetében azonban tarsadalomszer-
kezeti valtozasoknak lehetiink tanti, mint példaul Magyarorszag esetében a rendszerval-
toztatas. (Fehérvari, 2015)

Mar a mobilitas kutatdsok atyja - Sorokin - is agy vélte, hogy az iskola a tarsadalmi
mobilitas intézményes eszkodze. (Sorokin, 1927 idézi: Robert, 1998) A , lift”-ként funkciona-
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16 iskolai intézményrendszer egyszerre eszkoze a tarsadalmi felemelkedésnek, de mind-
ekozben funkcidja, hogy fenntartsa a tehetség szerinti szelekciét. (Rébert, 1998, p. 16, 26)
Szamunkra azért fontos ez a megallapitds, mert azt gondoljuk, hogy a szegényebb, alacso-
nyabb tarsadalmi statusza csaladokba sziiletett gyermekek szdmadra az iskola kitt lehet
sziileik helyzetéb6l. Nemzetkozi kutatdsok bizonyitottak, hogy az egyén foglalkozéasat az
iskolazottsdga befolyasolja jobban, mintsem a szarmazasa. (Treiman, 1989, idézi: Fehérva-
ri, 2015) A meritokracidn alapulé tdrsadalomban, ahol a teljesitmény hatarozza meg az
egyén érdemeit, nem pedig a szdrmazasa, ez elvarhaté. Fontos latni azonban azt is, hogy
milyen strukturalis gatak mtikodnek, illetve mik azok, amelyek képesek attorni ezeket.
Visszafejtve a gondolatmenetet, szamunkra az a kérdés, hogy az iskolazottsagot, a megsze-
rezhetd iskolai végzettség fokat mi hatdrozza meg. Elvarhato lenne egy demokratikusan és
meritokratikusan mtikodé allamban, hogy az iskolai eredményességet is az egyéni teljesit-
mény hatarozza meg, ne pedig a szarmazas. Ez az elvaras ugy ttinik, hogy Magyarorsza-
gon egyel6re nem tud teljestilni. Ennek bizonyitékaul az OECD PISA és a hazai OKM mé-
rések tapasztalatait kell szamba venniink, amelyek idérél idére azt mutatjak, hogy Ma-
gyarorszagon a didkok teljesitményét leger6sebben a csaladi hattér, vagyis a tarsadalmi
statusz hatdrozza meg. (Balazsi & Horvath, 2011; Lannert, 2015; Fehérvari & Széll, 2014;
Rébert, 2018; Herczeg, 2020) Ebbél kovetkezben az iskola hatranykompenzal6 ereje kérdo-
jelez6dik meg.

A pécsi tanarképzésben dolgozoé oktatoként és a pécsi (roma) szakkollégiumok munka-
tarsaként elsédlegesen az a célunk, hogy a szakkollégiumokban megvalésulé inkluziv pe-
dagogiai kornyezet (Varga et al., 2023, 2024) jellemzéit, kialakitasat, fenntartasat igyek-
sziink atadni az egyetemi kurzusaink sordn a kompetencidk tudés tertiletén tul a készség
és attitlid szintjén is.
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VALTOZASOK ES
ELLENTMONDASOK:
A SZAKKEPZES 4.0. PROGRAM
ELSO TAPASZTALATAI
BARANYA VARMEGYEBEN

Absztrakt:

Az elmuilt tizenkeét évben tobb alkalommal tortént lényeges valtozds a szakképzés teriiletén
Magyarorszigon. A Szakképzés 4.0 stratégia alapjan kialakitott és 2020 szeptemberétdl be-
vezetésre keriilt leguijabb szak- és felnGttképzési rendszer mds szerkezettel és jellemzokkel ren-
delkezik, mint a korabbiak, valamint a szakképzés és a kdznevelés jogszabalyi és strukturialis
szinten is kiilonvalt. A tanulmany roviden bemutatja az elmuilt évtized legfontosabb torek-
véseit, a valtoztatdsokat és vdltozasokat a hazai szakképzésben, majd részletesen foglalkozik
azok baranyai vonatkozdsaival.

Kulcsszavak: szakképzés, dudlis képzés, beiskolizas, palyaorientdcio, felndttképzés

Bevezetés

Az utébbi masfél évtizedben iskolarendszeriink miikodtetése és miikodése jelentSsen
megvaltozott a rendszervaltast kovet6 els6 hiisz évhez képest. A beavatkozasok kiilonosen
a szakképzést érintették, f6ként ha azok gyakorisagara gondolunk. Tébbszor is valtozott a
fenntartdi rendszer, az érettségit nem adé képzés hossza rovidebb lett, a szakképzés szer-
kezete megvaltozott. Ehhez igazodott a képzés tartalma is. Az oktathaté szakmak felsoro-
lasat sokaig inkabb a lassabb véltozasok jellemezték, majd az Orszdgos Képzési Jegyzék
helyett bevezetett Szakmajegyzék ehhez is hozzanyult. A valtozasok hektikussagara utal,
hogy a képzéstipusok elnevezései tobbszor is véltoztak'.

Mindezeket a beavatkozasokat nem lehet levezetni sem a kormanypartok valasztasi
programjaibdl, sem az adott ciklusra érvényes kormanyprogramokbdl (bar részletes kor-
manyprogram sem 2014-ben, sem 2018-ban nem is jelent meg), ugyanakkor szakmai kon-

1 A tanulmanyban ajelenlegi elnevezéseket (technikum, szakképzé iskola és szakiskola) hasznaljuk. A techni-
kum és a szakképz6 iskola kozos elnevezése: szakképzé intézmény.
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cepcidk idérél id6re nyilvanossagra kertiltek. Ez utébbiakb6l nemcsak az rajzolodik ki,
hogy milyen kormanyzati és/vagy kamarai elképzelések fogalmazddnak meg, hanem az
is, hogy milyen problémakat azonositottak a szakpolitikaval foglalkozé dontéshozé vagy
dontéskozeli szakemberek.

E tanulmanynak nem feladata, hogy elemezze ezeket a szakmai anyagokat?, csupan uta-
lunk arra, hogy ezekben milyen problémakat azonositottak, illetve milyen feladatokat jel5l-
tek ki. Osszességében annyi megéllapithato, hogy ebben a tekintetben nem sok valtozas tor-
tént az emlitett id6szakban: a kozépfoku iskolarendszert, s ezen beliil kiilondsen a szakkép-
z6 iskola térvesztése, az ebbdl valé lemorzsolddas magas aranya, az itt végzettek gyenge
felkésziiltsége, a dualis képzésben résztvevék alacsony szama, aranya, valamint a felsokta-
tas elszivo hatdsa fogalmazodik meg leggyakrabban a szakmaszerkezet megtjitasanak, vala-
mint a feln6ttképzés képzési rendszerbe valo erételjesebb integracidjanak igénye mellett. A
problémak és a feladatok az id6szak egészében rendre nagyon hasonléak voltak, ami arra
utal, hogy ha volt is el6relépés ezeken a tertileteken, az messze nem volt kielégito.

Az is megallapithat6 ezekbdl a dokumentumokbdl, hogy az elképzelések egy része
nem illeszkedett az oktatds expanzidjara visszavezethet6 - s a vildgtendencidkhoz igazodo
- lakossagi igényekhez, vagyis a magasabb iskolai végzettségre vald torekvéshez, a palya-
dontési pont késébbre tolédasahoz. A bevezetett intézkedések sokkal inkabb évtizedekkel
korédbbi hazai mintdkbdl indultak ki, mikozben a gazdasagi véltozasok felgyorsultak, a
szakképzés tarsadalmi bazisa pedig teljesen atalakult. A kordbbiakhoz képest sokkal rosz-
szabb el6képzettségtli, a manudlis tevékenységre (is) kevésbé motivalt tanuléi réteget kel-
lett nemcsak szakmai végzettséghez juttatni, hanem a folyamatos véltozasokra, az egész
életen at tarté tanulasra is felkésziteni annak érdekében, hogy a tanuldsi kompetencidk
hidnya miatt hosszt tdvon se szoruljanak ki a munkaer&piacrél. Megitélésiink szerint
mindez erdsitette a kozépfokua szakképzés térvesztését. A tendencia - kisebb mértékben -
az érettségit is ado szakképzésben is megfigyelhetd volt, de az itt tanul6k aranya 2018-t6l
kezdve emelkedésnek indult.

A 2019-ben kormanyhatarozatként elfogadott Szakképzés 4.0 stratégia bevezetsje tavlatos
megkozelitést igért, kiindulva az tn. negyedik ipari forradalom vizi6jabol. Helyzetfeltaras-
sal foglalkoz6 része erételjes kritikat fogalmaz meg az akkori szakképzési rendszerre vonat-
kozoan, bar a problémak gyokerét nem térta fel, s tovabbra is inkdbb a gazdasag rovid tava
érdekeire koncentrdlt. Néhany kérdésben ugyanakkor kifejezetten elrelépett a korabbi
koncepcidkhoz képest. Ezek egyike annak felismerése, hogy a gazdasagnak a szakképzésbe
kompetenciahidnyokkal érkezé tanuldkra is sziiksége van, ezért timogatni kell 6ket tanul-
manyaik befejezése érdekében’. De ugyanigy el6relépésnek tekinthet6 az iskolarendszert
szakképzés korcsoportalapt oktatastol valo elszakadasanak deklaraldsa, ami el6re vetitette
annak lehet6ségét, hogy kiilonboz6 iskolai utakat bejard (eltéré életkord) tanuldk egytitt
tanuljanak, legalabbis képzésiik egy részében. A dudlis képzoéhelyi kdvetelményeknek valo
egylittes megfelelés érdekében torténd egyiittmiikodés céljabol gazdéalkodo szervezetek és/
vagy valamely szakképzési centrum, valamint mds szakmai szervezetek altal alapithato
agazati képzékozpontok feldllitdsara vonatkozé igény a hazai viszonyok kozott Gjszert
kapcsolatot igért az oktatasi rendszer és a gazdasag kozott. Mindezen térekvések megvalo-
sitasat a 2019-ben elfogadott szakképzési torvény segitette el6.

A torvény hatalyba 1épése 6ta eltelt négy év lehet8séget kinal arra, hogy megvizsgal-
juk, milyen véltozasok észlelhet6k a szakképzés tertiletén. Ezen beliil olyan kérdésekre
igyeksziink vélaszt kapni a varmegye példajan keresztiil, hogy mennyire érhet6k tetten

2 Lésd err6l Gyorgyi, 2019 és Gyorgyi, 2022.
3 Bér korabban is mtikodtek kiilonboz6 felzarkoéztaté programok, de ezek kevés sikerrel jartak. Ezt jelzi a nagy
ardnyu lemorzsolédas is az érettségit nem ad6 szakképzésbdl.
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azok az elvarasok, amelyek a szakképzést érint6 legtjabb koncepcidkban, jogszabalyok-
ban megfogalmazddnak, leginkabb azt, hogy milyen mértékben sikertilt az dltalanos isko-
lat végzett fiatalokat a szakképzés iranyaba terelni, illetve a munkaddkat a dualis képzésbe
bevonni. Figyelembe véve azt, hogy a virmegye nem reprezentalja az orszagot: gazdasagi
helyzete, képzési szerkezete, s a kozépfoku tanuldssal kapcsolatos lakossagi elvarasok te-
kintetében is markénsan eltér az orszagos helyzett6l, amely eltérésekre tanulmanyunkban
szintén igyeksziink ramutatni.

A szakképzést szabalyozo jelenlegi jogszabalyok

A stratégia alapjan 2019. novemberében szavazta meg az Orszaggytilés az Gj szakképzési tor-
vényt (2019), majd 2020. februarban jelent meg annak végrehajtasi rendelete (Szakképzési
rendelet, 2020), melynek I. sz. melléklete tartalmazza az Orszagos Képzési Jegyzéket valto, a
kizérolag szakképz6 intézményekben elsajatithaté szakmékat tartalmazé Szakmajegyzéket.
A szakképzési rendelettel egy napon jelent meg a modositott felndttképzési térvény Gj végre-
hajtasi rendelete (Feln6ttképzési rendelet, 2020) is. Szintén ebben az évben jelentek meg az
els6 képzési és kimeneti kovetelmények (KKK-k) (a korabbi szakmai és vizsgakovetelmé-
nyeket levaltando) és ajanlasként (azéta a vonatkozé jogszabalyokbdl mar ki is vezetett)
programtantervek (a korabbi kerettantervek helyett) is. Az Gj szakképzési torvény a szakképzé-
si tevékenységet szakmara felkészit6 szakmai oktatasként, illetve szakképesitésre (a Szakma-
jegyzékbe nem keriilt képesitésekre) felkészit6 szakmai képzésként hatarozta meg.

A torvény az allami, illetve a szakképzésért felel¢s miniszter altal alairt egytittmiikodé-
si megallapodassal rendelkezé fenntarto6 altal fenntartott szakképz6 intézményekben ingye-
nesen biztosit két szakmat és egy szakképesitést minden olyan tanul6 és képzésben résztve-
v szdmara, aki Magyarorszagon ingyenesen jogosult részt venni a szakképzésben. Hu-
szonot éves korig els6 szakma esetén nappali rendszerben, egyébként pedig feln6ttképzési
jogviszonyban. A szakképzé iskola jellemz&en harom, a technikum 6t évfolyamon biztosit-
ja szakmaék oktatasat, az utébbi pedig az érettségi megszerzését is. Erettségit kovetsen, illet-
ve masodik szakma tanulésa esetén szakképzd iskoldban két, illetve harom év alatt szerez-
het6 szakmai bizonyitvany, technikumban pedig technikusi oklevél. Az intézményeknek a
jelentkez&k korabbi tanulményait, megszerzett ismereteit és igazolt szakmai gyakorlatat be
kell szdmitaniuk a képzési kovetelmények teljesitésébe, ami a kordbbinal racionalisabb ta-
nulasi utakat hoz létre. Szakképz6 intézményekben az els6 szakmat tanuldi jogviszonyban
végzok osztondijra, egyszeri palyakezdési juttatasra, tovabba raszorultsagi helyzet és jo ta-
nulmanyi eredmény alapjan, palyazat Gtjan tdmogatasra is jogosultak. Az altalanos szak-
képzési Apéczai sztondijprogram pozitiv valtozast hozott a szakképzésben tanulé diakok
életébe a korabbi Szaboky Adolf programmal szemben. Ez utébbi - bar az évek sordn a
szamuk egyre boviilt - csak bizonyos szakképesitések esetén biztositott havi osztondijat, a
2020 szeptemberétdl bevezetett Gij program viszont mar minden szakképzé intézményben
nappali rendszerben tanulé szamara nytijtja ezt. Ugyanakkor nem terjed ki a szakiskoldk-
ban (kivéve a négyéves szakmai oktatast) és a szakgimnaziumokban tanuldkra.*

A szakmai oktatds két szakaszra oszlik. Egyrészt els6 szakaszként a kizarélag szakkép-
z6 intézményben szervezhetd, a képzés hosszatol és tipusatdl fliggden fél-, egy-, illetve
kétéves dgazati alapoktatasra (melyet vizsga zér), masrészt az azt kdvetd, szakképzé intéz-
ményben és/vagy szakképzési munkaszerzédéssel dudlis képzShelyen megvaldsithato
szakiranyu oktatasra.

4 Tovabbi informaciok az Apaczai 6sztondijprogramrol: https:/ /www.palyazat.gov.hu/eredmenyek/tamo-
gatott-projektek/3722810201 (2024.05.29.)
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https://www.palyazat.gov.hu/eredmenyek/tamogatott-projektek/3722810201
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Két, szakképzést folytatd intézménytipust nem a szakképzési torvény, hanem a kdzne-
velési torvény (2011) szabalyoz. A szakgimnaziumokban mivészeti, pedagogiai, illetve koz-
mitivel6dési szakképesités és érettségi szerezhetd, a szakiskolakban pedig sajatos nevelési
igény( tanuldk specidlis kerettanterv alapjan szerezhetnek valamilyen szakmai végzettsé-
get (szakmat, részszakmat vagy szakképesitést).

A szak- és feln6ttképzést szabalyozo jogszabéalyokban 2021-ben, 2023-ban és 2024-ben
is modositasokra, finomhangoladsokra kertilt sor. (Henczi, 2021; Palotas, 2021; Szakképzés
4.0 stratégia, 2019; Kdznevelési tirvény, 2011; Szakképzési torvény, 2019; Szakképzési ren-
delet, 2020)

2023 novemberében a Szakképzés 4.0 stratégiat feliilvizsgaltak, aktualizaltak, b&vitet-
ték, tizenot pontjat moédositottdk, és kiegészitették egy 2030-ig tartd cselekvési tervvel. A
stratégia — az 6todik oldalan megfogalmazottak szerint — legfontosabb célja, hogy vilag-
szinvonaltiva valjon a hazai szakképzés, s hogy 2030-ra minden 35 évnél fiatalabb rendel-
kezzen legalabb egy szakmaval, valamint, hogy a feln6ttképzés a gazdasag igényeinek ki-
szolgaloja legyen. (Szakképzés 4.0. stratégia, 2023; Dr. Klész, 2024)

A kozépfoka képzés és a szakképzés orszagosan és Baranya
vamegyében

Mivel a szakképzési koncepciokban megfogalmazott kritikai észrevételek és a koncepcio-
nalis elemek egyik {6 célkittizése az volt, hogy a kozépfoku szakképzést vonzobba tegyék
az altalanos iskolat végzett didkok szamdra, érdemesnek gondoltuk megvizsgalni, hogy
tortént-e ebben valtozas a térvényi szabalyozas bevezetése 6ta. Az Gj rendszerti képzések
a 2020 szeptemberétsl indulé tanévre vonatkoznak, ami - az azéta eltelt id6szak hossza
alapjan - kevéssé valoszintisiti, hogy alapvet6en 1j tendencidkkal talalkozunk, de a kezde-
ti tapasztalatok esetleg el6revetithetik a folyamatok késébbi iranyat, illetve lehet&séget te-
remthetnek arra, hogy megvizsgéljuk, mennyire illeszkednek ehhez a Baranya varmegyei
adatok. A tendencidk érzékeltetésére az 1. dbran feltiintettiik az el6z6 évtized tanuldi ada-
tait is, hogy az esetleges elmozdulas érzékelhet6 legyen.
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1. dbra: A 9. évfolyamos tanuldk ardnya a kiilonbozd kozépfokii oktatdsi intézményekben
Forras: KSH Stadat tabldk, sajit szerkesztés. Az adatok letéltve 2024. 06.03.
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Teljesen korrekt dsszehasonlitasra ugyan nincs lehet&ségiink®, de a szakképz6 iskola tér-
vesztése - némi ingadozassal - tovadbbra is kirajzolédik. A technikumi (akkor még szak-
gimnaziumi) képzés 2018-ban kezd6dott térnyerése 2019 utan is folytatédott, titeme ugyan
némileg lassult. A novekedés forrdsa - bar ebben a mar emlitett szambavételi nehézségek
miatt csak nagyon bizonytalan megéllapitast tehetiink - két iranybdl jott, vagyis mind a
gimnazium, mind a szakképz§ iskola helyett véalasztottak nagyobb ardnyban ezt a képzési
programot.

A Nemzeti Szakképzési és Feln6ttképzési Hivatal (NSZFH) a 2020-ban felallitott Szak-
képzési Informaciés Rendszer (SZIR) alapjan szolgaltat adatokat. Statisztikdi, melyek egy
része nem publikalt, de adatigényléssel lekérhet6, sokkal részletesebbek a KSH adatainal,
de csak a 2022/23-as tanévtdl kezdédden tiinnek teljesnek®, igy a véltozdsok kovetésére az
id6tav hidnya miatt egyel6re alkalmatlanok. Adatgyfijtésiik kiterjed a kiilonbozé képzési
programokban, a kiilonboz6 szabalyrendszerek alapjan torténd képzésben résztvevikre.
Megallapithat6 bel6le a résztvevék nemi megoszlasa, életkora is, képzésben val6 részvéte-
litkk jogviszonya (tanul6i vagy felnéttképzési), s mindez megyei bontdsban, évfolyamonként
is lekérhet. Tartalmaz szakmak és dgazatok szerinti megoszlast is, vagyis hosszabb tavon
a szakmai iranyvaltasok is kovethet6k lesznek majd. Tanulmanyunk tartalmahoz igazodé-
an jelenleg csak annak bemutatasara tudjuk hasznalni, hogy az utolsé adatsorok szerint
megnézziik, Baranya varmegye szakképzése mennyiben tér el az orszagos adatoktol.

Minddsszesen Baranya varmegye
Feladatellatasi hely tipusa

fé % fé %
Szakiskola és készségfejleszté iskola 3045 2,6 155 3,8
Szakképz6 iskola 21742 18,7 827 20,5
Technikum, szakgimnazium 42126 36,3 1168 28,9
Gimnazium 49129 42,3 1889 46,8
Minddsszesen 116042 100 4039 100

1. tablazat: Résztvevbk a koznevelésben és szakképzésben orszagosan és Baranya virmegyében 2022-ben
(nappali rendszerii iskolai oktatds; 9. évfolyam)
Forrds: KSH Tajékoztatdsi adatbizis. Sajit szerkesztés. Letoltve 2024.06.05.

Az eltérések nagyon jellegzetesek: a varmegyében feliilreprezentélt a gimnazium és a
szakképzs iskola, a technikum részesedése viszont kifejezetten alacsony. Ennek hatterében
az allhat, hogy Baranya varmegye az elmult tobb mint harminc évben tobb salyos vélsagot
is meggélt. A rendszervaltast kovetSen el6bb a banyaipar és az ahhoz kapcsol6dé és azt ki-
szolgalé gazdalkodo szervezetek sztintek meg, majd a kozelben zajlott a délszlav habord.

5  Egyrészt szambavételi toréspontok vannak az adatsorban (a gimnaziumban és a szakiskolai képzésben
2022-ben, a szakképzésben pedig 2020-ban), masrészt a 9. évfolyamra beiratkozott tanulok nem azonosak
az altalanos iskolat adott évben befejez6 és tovabbtanuldkkal: ez utébbiakon tul a kordbban végzetteket, az
évismétlSket és az tjrakezddSket is tartalmazzak.

6  Még igy is van eltérés a SZIR-bSl szarmazé és a KSH adatok kozott: a KSH kimutatdsa szerint a szakkép-
zésben tanulok szama - beleértve a technikumok, a szakképzg iskolak, valamint a szakiskolai és készségfej-
leszt6 képzésben résztveviket - a 2023 /24-es tanévben 319.171 volt (KSH23.1.1.12-15. Stadat tdblak), mig az
NSZFH-kimutatasaban - beleértve a kdznevelési torvény és a kifutoban 1évé Orszédgos Képzési Jegyzékben
meghatarozott szakmat tanuldkat, valamint az ezekbe besorolhatatlanokat is - csak 292.105 6. Az eltérés oka
az adatforrasok médszertanabél nem allapithaté meg.
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A 2000-es évek els6 évtizedének masodik felében pedig a varmegyében is elérte a vallalko-
zasokat a gazdasagi vilagvalsag. A 2010-es évek elején a varmegye legnagyobb (elektroni-
kai) cége zart be, mely kordbban, a kapcsol6dé szolgaltatoival egytitt 6000 embernek bizto-
sitott munkéat. Ekkora vallalkozés azéta sem miikodik a varmegyében. A pango gazdasag
nem kényszeritette ki a technikumi képzés megujulasat: mindossze két technikum tartozik
az orszag szaz legjobb technikuma kozé. Az allami szakképz6 intézmények koziil tobb
feltjitasra szorul, tovabba sok sziil6 a szakképz6 iskoldkban tanulé didkok Osszetétele,
szocialis és csaladi hattere miatt sem iratja a gyermekét ezekbe az intézményekbe. Sokan
ezért is valasztjak inkabb az érettségit is biztosité intézményeket a szakképz6 iskolakkal
szemben. Bar a szakképzés kimenete szempontjabol kicsi a jelentésége, de meg kell emlite-
ni, hogy a szakiskolai és készségfejleszt6 iskolai képzésben masfélszerannyi a 9. évfolya-
mos tanul6k aranya, mint az orszégos atlag.

A szakképzési torvény altal szabalyozott szakképzésben résztvevik
a képzés agazata szerint orszagosan és Baranya varmegyében 2023/24-ben

A varmegyei képzési szerkezet az orszagos adatokhoz képest két nagy szaktertileten, a
gazdalkodas és menedzsment, illetve az elektronika és elektrotechnika terén erésen alul-
reprezentalt, mig az épitSipar és a gépészet stilya az orszagoshoz képest lényegesen maga-
sabb. Tovabbi néhany, orszagosan nem nagy jelent6ségli 4gazatban is kiemelkedik a var-
megyei képzés. Ezek aranya ugyan lényegesen magasabb, mint az orszagos atlag, de nagy
tomegeket a megyén beliil sem mozgat meg.

*az adott dgazat Baranya megyei részesedése és az orszdgos dtlagos részesedés kiilonbsége (szizalékpont)

Agazat Magyarorszag Baranya Eltérés*

ORSZAGOSAN JELENTOS AGAZATOK (>5%)

Turizmus-vendéglatas 12,7 15,7 23,6
Informatika és tavkozlés 8,7 8,1 -6,9
Gazdalkodas és menedzsment 8,6 4,2 -51,2
Elektronika és elektrotechnika 6,4 4,3 -32,8
Kereskedelem 6,1 6,8 11,5
Specializalt gép- és jarmligyartas 6,1 6 -1,6
EpitGipar 5,8 7,9 36,2
Gépészet 5,8 4,7 -19
Egészségiigy 5,5 9,2 67,3
MezGgazdasag és erdészet 5 5 0
KOZEPES JELENTOSEGU AGAZATOK (1-5%)

Kozlekedés és szallitmanyozas 4 1,8 -55
Szépészet 3,9 3,9 0
Szocialis 3,5 3 -14,3
Rendészet és kbzszolgalat 3,4 3,1 -8,8
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Kreativ 3 4 33,3
Elelmiszeripar 2,2 2,6 18,2
Epiiletgépészet 2,2 3,3 50
Sport - 20 1,8 2,1 16,7
Fa- és butoripar 1,7 2 17,6

KISEBB JELENTOSEGU AGAZATOK (<1%)

Vegyipar 0,9 1,6 77,8
Kornyezetvédelem és vizligy 0,8 -
Oktatas) 0,8 -
Honvédelem 0,7 -
Egészségiigyi technika 0,2 0,6 ‘ 200
Banyaszat és kohaszat 0,1 -
Osszes Szt. szerint 100 100 ‘

2. tabldzat: A 2020. évi szakképzési torvény szerinti képzésben tanulok megoszldsa dgazatok szerint
orszdgosan és Baranya varmegyében a 2023/24-es tanévben
Forrds: NSZFH Szakképzési Adatok. Sajit szerkesztés.

Az adatok alapjan Baranya vdrmegye képzési szerkezetét mindsiteni nem tudjuk, mert
egyfelSl nem latjuk, hogy ezt milyen mértékben befolyasolja az intézményi kindlat, illetve
a tanul6i kereslet’, masfeldl azt sem, hogy ebben milyen szerepe van a nappali rendszert
és a feln6ttképzésnek, tekintettel arra, hogy a fenti dgazati adatok mindkét képzési forma-
ra egyarant vonatkoznak.

Kozépfoku intézmények Baranya varmegyében

A kozépiskoldk varmegyeszerte kinalnak képzéseket. A szakképzé intézményekben né-
hany tertilettdl eltekintve szinte minden dgazatban lehet szakmat tanulni. A kinalatot t6bb-
éves, akar tobb évtizedes hagyomany hatdrozza meg elsésorban. A kdzépfoka intézmé-
nyek teriileti elhelyezkedését a jellegzetes telepiilésstruktira befolyasolja: Pécs az egyik
legnagyobb véros az orszagban, a varmegye masodik legnagyobb telepiilésének, Koml6-
nak a lakossaga ugyanakkor alig haladja meg a hdszezret, raadasul Pécs arnyékaban fek-
szik, vonzaskorzete a megyeszékhely irdnyaban nincs.

A Baranya Varmegyei Szakképzési Centrum tizenkét szakképz6 intézményt mtikod-
tet. Ezek koziil hat taldlhaté Pécsen és egy-egy Komlén, Mohdacson, Pécsvaradon, Sasdon,
Sikléson, illetve Szigetvaron. Pécsen a Centrum két intézménye kizarélag technikumként
miikodik. A t6bbi iskola technikumi és szakképzé iskolai képzéseket egyarant biztosit,
Szigetvaron pedig gimnaziumi képzések is szerepelnek az ottani intézmény kinalatdban.
Szakiskolai képzés a Centrumon beliil Pécsen egy intézményben, valamint a komléi és a

7 Mindkett6 jelen van a rendszerben: az iskolak altalaban igyekeznek minél tobb tanulét beiskolazni az dltaluk
meghirdetett dgazatokra és szakmdkra, mésrészt a tanuldk jelentSs része a lakohelyéhez legkozelebb es6
kozépiskolat vélasztja, s ennek megfelel6en igazodnak annak szakmai kinélatahoz.
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szigetvari iskolakban van (més fenntarték négy helyszinen miikddtetnek szakiskoldkat).
Az 4j szakképzési rendszerrel egytitt bevezetett, tgynevezett ,rugalmas tanuldsi utak”
lehet&ségei kozott a nyolcadik évfolyam elvégzését kovets orientdcios fejlesztést egy pécsi
intézmény, a 16. életévet betoltott, de alapfokd végzettséggel nem rendelkez6k szamara az
un. Dobbanté program keretében torténé alapkompetencia-fejlesztést egy pécsi, valamint
a komléi és a sikldsi intézmény biztosit. A Dobbanté programot kovet&en, illetve kizarélag
alapfoku végzettséggel rendelkezék szamara a Centrum miihelyiskolai képzést is indit,
melynek keretében legaldbb egy munkakor betoltését lehet6vé tevo részszakmai képesités
szerezhetd barmely életkorban.

Szakképzé intézményeket nem csak a Szakképzési Centrum tart fenn a varmegyében,
hanem a Baptista Szeretetszolgalat, az Esélytér Intézményfenntart6, a Pécsi Reformatus
Kollégium, a Pécsi Tankertilet, a Pécsi Tudomanyegyetem, valamint két vidéki intézményt
a Déli Agrar Szakképzési Centrum.

A varmegyében htsz gimnazium miikodik, melyek koziik Pécsen tizennégy taldlhato,
a tobbi Als6szentmértonban, Komlén, Magyarhertelenden, Mohdcson, Sikléson és Sziget-
varon. (https:/ /palyavalasztasbaranya.hu/; https:/ /szakkepzesbaranya.hu)

A teriileti koncentraciét a tanul6létszamok is jelzik: mikozben a varmegye lakossaga-
nak csak kétotode él Pécsen, a gimnaziumban tanulok négyotode, az egyéb kozépfoku
képzésben tanuldknak pedig csaknem haromnegyede koncentralédik a varosban.

Egyéb kozépfoku képzés
Gimnazium (szakgimnazium, technikum, szakképzé iskola, Népesség
szakiskola, készségfejlesztd iskola)
F6 % F6 % F6 %

Pécs 6403 80,9% 6602 73,7% 138420 39,1%
Eave

gyéb 1511 19,1% 2354 26,3% 215921 60,9%
telepllés
Osszesen 7914 100% 8956 100% 354341 100,00%

3. tdblazat: A lakossdg és a kozépfokon tanuldk megoszldsa Baranya virmegyében, 2022-ben
Forrds: Oktatdsi Hivatal, NSZFH Szakképzési adatok Letoltve: 2024.06.06. és KSH Tajékoztatdsi adatbdzis.
Sajat szerkesztés.

Gazdasag és képzés Baranya varmegyében

Baranya varmegyét a KSH adatai alapjan évtizedek 6ta sujtja a népességesokkenés, vala-
mint az elvandorlas. Az orszagos adatokat vizsgélva, a 4. helyen all a leginkabb fogy6 né-
pességti varmegyék kozott (KSH, Stadat tabla: 22.1.2.7.), ahogyan az eléreged6 varmegyék
rangsordban is (KSH, Stadat tdbla: 22.1.2.5.). Az elmalt 23 évben kozel 13%-o0s volt a var-
megye lakossdganak csokkenése (KSH, Stadat tabla: 22.1.2.1.). A nyilvantartott allaskere-
s6k létszama valamivel tobb, mint tizezer f6 (NFSZ Gyorsjelentés, 2024), iskolai végzettség
szerinti megoszlasuk a Baranya Varmegyei Kormanyhivataltl kapott adatok alapjan a
magasabb végzettségt6l az alacsonyabbak iranyédba folyamatos és egyenletes novekedést
mutat, valamivel tobb, mint 40%-uk kizarélag altalanos iskolai végzettséggel rendelkezik.
A pandémia és az azt 6vezé és kovetd gazdasagi valsag, az energiaarak elszabadulasa és
az inflaci6 tobb agazat gazdalkodé szervezeteit is megviselte a varmegyében. A 2020-as
évek elején els6ként a turizmus-vendéglatasban dolgozé vallalkozdsok kertiltek nehéz
helyzetbe, majd az alapanyagok beszerzésének nehézségei és azok aranak tobbszorosére


https://palyavalasztasbaranya.hu/
https://szakkepzesbaranya.hu
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emelkedése miatt a varmegyében htizdédgazatnak szamit6é gépipari cégek mentek nehéz
id6szakon keresztiil. 2023 masodik félévére a sokdig igen biztos ldbakon allé épitSipar is
megtorpant, majd 2024-re az autéipari beszéllitoknal és az elektronikai-elektrotechnikai
vallalkozasoknal is volumencsokkenés kovetkezett be. A varmegye gazdaséaga sériilékeny,
jelent6s beruhazasok elkertilték a térséget. A varmegyék kozott az ipari termelés az érték-
és volumenindex alapjan a 12. helyet foglalja el (KSH, Stadat tabla: 13.1.2.1.). A gazdasagi
nehézségek miatt a versenyszféra alkalmazotti létszama nem né, s6t 2024 els6 félévében a
meghatérozé foglalkoztaténak szamité vallalkozdsok esetében még csokkenés is megfi-
gyelhetd. Ettdl fliggetlentil a gazdasag szerepl6i évek 6ta kiizdenek azzal, hogy nem all
rendelkezésiikre megfelel6 létszdmu és mindségi szakember, mely a mtikodésiikhoz és a
fejlédésiikhoz elengedhetetlen lenne®. Az elmult években kiilondsen komoly szakemberhi-
anyt jeleztek a kereskedelmi és iparkamara felé a vendéglatas, a gépipar, az épitéipar, az
elektronika-elektrotechnika és az informatika tertiletén mitikodé gazdalkodo szervezetek.
Az épit6iparban tapasztalt alacsony beiskolazas arra késztette az dgazat szerepldit, azon
beliil is az Epitsipari Technolégiai Klasztert’, hogy hét tagvallalata - egyiittmtikodve a
Baranya Varmegyei Szakképzési Centrummal és a Pécs-Baranyai Kereskedelmi és Iparka-
maraval - dgazati képz&kozpontot alapitson, mely 2022 6szén meg is valosult. Ugyanigy
tettek az informatikai vallalkozéasok is, szintén egytittmtikodve a kamaraval, 2023 tava-
szén. Az agazati képz&kozpontok képzési tevékenységiikkel tobb vallalkozas felmertilt
munkaerdpiaci igényét ki tudjak szolgalni. Mivel tobb kiilonboz6 szervezet hoz létre egy-
egy képzékozpontot, emiatt megfelel6 oktatasszervezéssel a didkok a képzéstik soran tobb
vallalkozast, tobb szervezeti kultarét, egy dgazaton beliil tobbféle technolégiat, alkalma-
zast ismerhetnek meg, emiatt ezek a nonprofit szervezetek a munkaerépiac szamara széle-
sebb latokort és felkésziiltebb szakembereket tudnak biztositani. Fontos kiemelni, hogy a
szakképzés népszertisitése miatt a baranyai vallalkozéasok, dualis képz8helyek, szakképzs
intézmények, kamarai dsszefogasaban és kamarai iranyitassal tobb, mint egy évtizede az
orszagban egyediilallé szakmaismereti versenyeket is szerveznek minden tavasszal. 2024-
ben maér hat ilyen, haromfordulds verseny kertilt megrendezésre, 6t 4gazatban. Ezeken a
versenyeken évek ota tobb szaz hatodik-hetedik osztalyos didk vesz részt. (www.pbkik.
hu; https:/ / palyavalasztasbaranya.hu/)

A dualis képzés az egyik lehet6ség a szakember-utdnpétlas problémainak megoldasa-
ra, Gj munkatédrsak kinevelésére, &m nem csak pozitiv hatasai érzékelhetSk. Példaul lehe-
téséget nyujt az ebbe bekapcsolédo vallalkozdsoknak - a tanuléfoglalkoztatds révén — a
hianyzoé segéd- és betanitott munkasok és bizonyos esetben akar szakemberek, poziciok
kivéltasara, valamint 4llami tAmogatashoz val6é hozzéaféréshez is. Mas oldalrél nézve vi-
szont teher is lehet szamukra. A szakképz6 iskolakba beiratkozé tanulék koziil ugyanis
sokan tanulasi és szocidlis problémakkal kiizdenek, és a gazdéalkodo szervezetek nehezen
talaljak meg kozottiik azokat, akik egy-egy szakmat valéban elhivatottan, lelkesen és mo-
tivaltan kivannak elsajatitani, vagyis akikkel a vallalkozasoknak megéri foglalkozni. A
nagymértéki tanuléi hidnyzas szintén megneheziti a felkészitésiiket a szakmai zarovizs-
gakra. Vannak jo példak is, f6ként az id6sebb, sok esetben tanulmanyaikat mar az érettsé-
git kovetben megkezd tanuldk esetében. Ezt igazoljak a baranyai SZKTV' déntés tanulok
is, akik évek 6ta tilnyomo tobbségben érettségizettek. A képzok szerint a dudlis képzésben
eltoltott id6 is sokat szamit a szakemberré valasban. A szakképzé iskolak esetében egy

8  Szakmai utanpotlas: mibdl lesz a jov6 szakembere? - https:/ / pbkik.hu/2019/11/05/ cimlapsztori/szakmai-
utanpotlas-mibol-lesz-a-jovo-szakembere/ (2024.05.29.)

9 Az Epitsipari Technologiai Klaszter 2018 6ta mtikodik a Pécs-Baranyai Kereskedelmi és Iparkamara koordi-
naldsaban. Jelenleg 22 tagja van. https:/ / epitoipariklaszter.hu (2024.05.29)

10 Szakma Kival6 Tanuldja Verseny - https:/ /szakmasztar.hu/ (2024.05.29.)
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szakmat leszamitva két évet, masodik szakma esetén, vagy érettségit kovetGen masfél évet
toltenek a didkok dualis képzésben. A technikusok viszont az eddigi tapasztalatok alapjan
a 9-12. évfolyam soran, az agazati alapvizsgét kdvetSen is csak rovidebb periédusokra
mennek ki dudlis képzésre, elsGsorban egybefiiggd nyari gyakorlatra. Féként a 13. évfo-
lyam az az id6szak, melynek soran szakképzési munkaszerzédéssel vesznek részt szakira-
nytu oktatdson a tanitdsi év egészében. A képzs6k szerint ez az egy év nem elég a szocialis
és a szakmai kompetencidk elsajatitdsara. A gimnaziumi érettségit kovetd technikuskép-
zésben azért van tobb olyan szakma, melynek masfél (bizonyos szakmék esetében két és
fél) éves szakiranyu oktatasat dudlis képzés keretében toltik el a tanuldk.

A feln6ttképzés nagy része az elmult években, kulonosen 2023-t6l kezdve a
feln6ttképzoktdl atkertilt a szakképzé intézményekbe. A képzésben résztvevék és azon be-
lil is a sajat munkatarsak képzését a baranyai vallalkozasok mar kozel ugyanakkora 1ét-
szamban végzik dualis formaban, mint a tanuléi jogviszonyban all6 tanulokét. Az allam a
dualis képzésben résztvevd, nyilvantartott dudlis képzShelyeket tamogatja, 2023 augusztu-
satdl gyakorlatilag ugyanolyan moédon és éraszamtol fliggéen ugyanakkora mértékben,
aranyban, akér tanul6i, akar feln6ttképzési jogviszonyt szakiranyu oktatasrol beszéliink. A
dualis képzés és f6leg a sajat dolgozok képzése emiatt a munkatarsak szakmaszerzésének
lehetSségén tal, egyrészt munkavallaloi, illetve vallalkozast segit6 allami tAmogatasként is
értelmezhetd, s egyes véllalkozdsok ennek kihasznalasara torekednek. Az elmult években
orszdgosan megjelentek azok a tanacsadéssal foglalkozo cégek, koztiik kordbbi feln6ttképzok,
amelyek a gazdalkodoékat sokszor nem etikus médon ,segitik”! ezen a tertileten, palyazat-
ként aposztrofalva ezt a lehet8séget, melyre a vallalkozasok elnyerhet6, hozzaférhet6 allami
tdmogatasként tekintenek. Ennek egyik jellegzetes példéja az tgynevezett ,, szakmamegujito
képzés”. Az elmult években tobb felnéttképzési tanuldesoport is indult a varmegye szak-
képz6 intézményeiben, melyben kizéroélag sajat dolgozok vettek részt, mely utan a vallalko-
zasok éllami tdmogatast, a képzésben résztvevok pedig munkabériik egy részére ado- és ja-
rulékkedvezményt, valamint a tanulményi idejitkre munkaid6kedvezményt is kaptak.
Olyan véllalkozasok nyilvantartasba vételére, melyek a kamara tudomasa alapjan csakis a
sajat dolgozoéik esetében végeznek dualis képzést, 2022-t6] van példa Baranyaban. Az ebben
az évben lefolytatott 166 nyilvantartasba vételi eljaras soran 16, 2023-ban a 202 ellenérzés
sordn mar 93, 2024-ben pedig az elsé félévben lefolytatott 70 ellen6rzés alkalméval a cégek-
nek immar fele (35) jelezte, hogy csak ilyen forméban kivan képezni és szerepelni a dudlis
képzobhelyek varmegyei nyilvanos listdjan'>. A sajat dolgozoi felnéttképzés soran sok eset-
ben a kordbbi tanulmanyaik, kompetenciaik beszamitasi lehet&sége miatt a képzésbe beirat-
kozottaknak nem kell részt venniiik sem agazati alapoktatdson, sem iskolai képzésen. Ez
kényelmes az adott vallalkozasnak, mert munkatarsa szakirdnyt oktatdsa esetén is le tudja
hivni a teljes allami tAmogatést. Tovabbi el6ny szamara, hogy alkalmazottjat nem kell fe-
gyelmeznie, nem fog rendszeresen hianyozni, ismeri a céget, annak szervezeti kultaréjat, a
technolégiakat, tobbnyire mar a szakmai tuddsa is megvan, s valdszintileg motivalt is, igy a
munkaadé szamadra ez a fajta duélis képzés sokkal egyszertibb és kifizet6débb, mint a tanu-
16i jogviszonyu oktatas megszervezése. Olyan példa is ismert, hogy a képzésben résztvevé
nem ment el vizsgazni a képzési folyamatot lezdrandé. Mivel mindezen térekvéseknek nincs
jogi szankcidja — példaul az oktatds soran lehivott dllami tdmogatas visszafizetése —, igy az
érintett vallalkozasok maximum annyit veszitenek, hogy az tigynevezett , sikerdijat” (sike-

11 A vonatkozo6 jogszabélyok alapjan a tertiletileg illetékes gazdasagi kamarak hatosagi feladatai kozott kiemelt
helyen szerepel a dualis képzShelyek teljeskord, jogi, pedagogiai, pénziigyi és adminisztrativ timogatdsa,
ingyenesen.

12 Dualis képzéhelyek Baranyaban: https://pbkik.hu/szolgaltatasok/hr-szolgaltatasok/gyakorlati-kepzohe-
lyek/ (2024.05.29.)
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res vizsgat kovetSen a lehivott allami tAmogatas 20%-at) nem kapjak meg. Viszont ha nem
szerezte meg a képzésben résztvevé munkatars az elsé szakmajegyzékes szakmadjat, akar
kezdhet egy djat is elolrél, mellyel egy Gjabb oktatasi és dllami tdmogatasi folyamat is elin-
dulhat, mivel jelenleg ezt sem szankciondlja egyetlen vonatkozo jogszabaly sem.

A hazai feln6ttképzés teriiletén mindezek mellett egy 4j irdnyvonal is megfigyelhets. A
munkaerShiany miatt a nagyobb vallalkozasok sok esetben (ahol ez lehetséges) képzettség-
t6l, végzettségtdl fliggetlentil keresik és veszik fel a dolgozni akaré és tudé munkavallal6-
kat, és a képzésiikrél, tovabbképzésiikrél sajat maguk gondoskodnak. Legyenek ezek
akar betanité képzések, akar sajat dolgozoi szakképzés, akar a céghez szervezett, kihelye-
zett tanfolyamok. A nagyvallalatok mar most is rendelkeznek sajat bels6 képzési rendsze-
rekkel, és folyamatosan fejlesztenek ilyeneket. Ezek segitségével a sajat technologidikra,
eszkozeikre, gépeikre sajat maguk képezik ki, illetve képezik tovabb a munkavallal6ikat.

A szakemberhianyt is orvosolandd, tovabba a nemzetkozi technolégiai fejlédéssel 1é-
pést tartva az utébbi években a baranyai vallalkozasok is raléptek az automatizécio és a
robotizacié atjara. (www.isziir.hu; www.pbkik.hu)

A képzési szerkezet valtozasa Baranya varmegyében

A fentiek titkrében megvizsgaltuk, hogy a varmegyében milyen szakmai szerkezeti valto-
zasok figyelhet6k meg az 4j szakképzési torvény hatalyba 1épése 6ta. Sajnos csak a tanuléi
jogviszonyban tanulékra vonatkozoéan allnak rendelkezésiinkre hasznalhaté adatok, és
ezek is csupan a 2021/22-es tanévtdl kezd6dben, vagyis harom egymast kovetd évben.

A technikumi képzésbe beiratkozé tanulék szama harom év alatt mintegy 10%-kal
csokkent. Az dgazati adatokat nézve szembed6tls, hogy az egyes dgazatokra vonatkozoé 1ét-
szamadatok hektikusan valtoztak, csak négy olyan agazat talalhato, ahol a véltozas mind-
harom id6szakban hasonlé iranyt volt, ami arra utal, hogy a szerkezetet erételjesen befo-
lyasoltak a pillanatnyi szandékok (érkezzenek azok akar a kindlat, akar a kereslet oldala-
rol). A négy agazat kozil haromban nétt meg az azokban tanulék aranya, de ez az
aranynovekedés alapvetSen az 9sszlétszam visszaesésére vezethets csak vissza, a tanulok
tényleges szdma ezekben sem emelkedett. A negyedik dgazatra, a turizmus-vendéglatasra
viszont az erételjes visszaesés volt jellemz6: az itt tanulok szama és aranya is csokkent,
radadésul ez az agazat az indulé évben még a masodik legtobb tanulét fogadta.

A szakképz6 iskolai képzésben a tanul6létszam visszaesése erételjesebb, 20%-os volt.
A hektikus valtozasok itt is jellemz&ek voltak, s itt sem taldlunk olyan agazatot, amely a
tanulok nominalis szamaét is novelni tudta volna a harom év alatt. Jelent6s visszaesés e te-
riilleten is csak egy dgazatot, mégpedig a fa- és butoripart érintette.
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2021/2022 2021/2022 2021/2022
% a teljes tanuldi % a teljes tanuloi % a teljes tanuloi
F6 létszamhoz F6 létszamhoz F6 létszamhoz
viszonyitva viszonyitva viszonyitva

Technikumi képzés

Turizmus-vendéglatds 126 10,1% 93 8,0% 77 6,9%

Osszes technikumi tanulé 1250 100% 1166 100% 1118 100%

Szakképz6 iskolai képzés

Fa- és butoripar 65 7,0% 42 5,6% 27 3,7%

Osszes szakképz6 iskolai tanulé | 931 100% 751 100% 736 100%

4. tabldazat: A leginkadbb visszafejlodd dgazatok a technikumi és
a szakképzd iskolai képzésben 2021/22 és 2023/24- kozott Baranya virmegyében
Forrds: Nemzeti Szakképzési és Felndttképzési Hivatal - www.nive.hu. Sajdt szerkesztés.

Osszegzés

Az elmult évek baranyai beiskolazasi tendencidit vizsgalva elmondhatd, hogy a szakképzés
megvaltoztatasa és vonzobba tétele ellenére még mindig a gimnazium a legnépszertibb ko-
zépiskola-tipus a varmegyében. Bar a technikum is lehet6vé teszi a tovabbtanulést a szakira-
nyt fels6oktatasban, emelt szint(i érettségit és nyelvtudast is biztositva a tanuldk szamara,
ettdl fliggetlentil még mindig inkabb csak ,, B tervként” jelenik meg a fiatalok tovabbtanulasi
céljai kozott. E mogott az egyre inkabb tapasztalhato, a fels6fokt végzettség iranti tarsadalmi
és munkaer&piaci igény, a varmegye sériilékeny gazdasaga, valamint a szakképz6 intézmé-
nyek tanul6i osszetétele és a mai kor igényeinek nem megfelel allapota is allhatnak. A szak-
képzé iskolak els6sorban maér csak olyan tanuldkat iskoldznak be, akiknek esélytik sincs
érettségit (is) biztosité kozépiskolaban tovabbtanulni. (Hogy ilyen iskolak fel sem veszik
Oket, vagy nem is jelentkeznek hozzajuk, arrél nem rendelkeziink informaciéval.)

A beiskolazasi adatok hektikussaga, valamint a dudlis képzok visszajelzései a szakkép-
zésben részt vevé tanuldkkal kapcsolatban arra utalnak, hogy a tanulék nem elkotelezet-
ten, nem megalapozott 6nismeret és munkaer&piaci informaciok alapjan dontenek a to-
vabbtanulasukrdl. A dualis képzés terén probléma, hogy a gazdasagi szereplSk egy része
nem igazan érdekelt a tanuloképzésben, mert ennek révén alacsony szintti motivacioval és
kompetencidkkal rendelkez6 munkaerdre szamithat, és emiatt tobb gazdalkodé inkabb
csak sajat munkatarsai képzésében, atképzésében vagy maximum érettségizett fiatalok ok-
tatasaban érdekelt. Fontos kiemelni, hogy igy sok vallalkozds nem tarsadalmi felel6sség-
vallalasbodl, hanem sajat bels6 képzési igényeinek kielégitése és/vagy az allami tamogatas
miatt vélik duélis képzsvé.

Amig az altalanos iskoldk a naluk végzett fiatalok tanulési képességeit és szocialis kon-
diciéit, tovabba mtiszaki és természettudomanyos kompetenciait nem tudjak megfelel
szintre felhozni, illetve fejleszteni, addig a kozépfoka szakképzés érdemi fejlédésére aligha
lehet szamitani. Nélkiilozhetetlen tovabba, hogy a szakképzés kiilséleg is vonzo legyen.
21. szédzadi technol6gidkra, oktatasi kornyezetre és naprakész tudasu iskolai és képzéhelyi
oktatokra van sziikség, akik elkotelezettek és képesek szakszertien, modern pedagdgiai és
andragogiai moédszerekkel mentoralni az egyre inkdbb atipikus tanulékat és feln6tteket. A
gazdasag fejlédése a versenyképes technologia alkalmazasa mellett a fiatalok szakképzés-
be vonzasan, szakemberré nevelésén, majd foglalkoztatasan mulik.


http://www.nive.hu
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Voros Katalin

A FELSO IPARISKOLAK
ISKOLAPIACI HELYE A
DUALIZMUS IDOSZAKABAN

Absztrakt:

A tanulmdny célja, hogy bemutassa a felsé ipariskoldk helyét és szerepét a dualizmus kori
magyar oktatdsi rendszerben tdrsadalomtorténeti megkizelitéssel, illeszkedve tobbek kozott
Bédy Zsombor, Szabé Zoltdin, Nagy Adrienn és Nagy Péter Tibor szakoktatdst érintd ku-
tatdsaihoz. A tanulmdny elsédlegesen arra keres vilaszt, hogy a kdzépfoku intézménynek
szdmito felsd ipariskola milyen jelentdséggel birt a dualizmus kori magyar iskolapiacon. Mi-
lyen tdrsadalmi imagindciok (social imaginery) kotddtek az adott iskoldkhoz? Kik és miért
vdlaszthattik az adott intézménytipust gyermekeik szamdra? Milyen szerepet toltott be a
hazai kézépfokii szakképzésben, illetve ,,a munkds elit” és a miiszaki tisztviselCk képzésében?
A felsé ipariskolai tanulmdnyok ugyan nem érettségivel zdarultak a korszakban, de az érintett
szakpolitikai szerepl6k hosszabb egyeztetését kovetden 1903-t0l a megszerzett bizonyitviny
jogot biztositott a végzett tanuldknak a sorkatonai helyett az egyéves tiszti dnkéntes szolgd-
latra és mindsitési szempontbdl a kozépiskoldkkal eqyenrangui tanintézetek kdzé soroltik ezen
iskoldkat. Mindez az intézmények tanuldinak tarsadalmi dsszetételére is kihatott, miként erre
mdr a kortdrsak is felhivtdk a figyelmet.

A kutatds primer forrdsbdzisdt az iskolai értesitdk, a kereskedelemiigyi miniszterek jelentései,
statisztikdi és korabeli relevins sajtétermékek jelentik, melyeket részben dokumentumelem-
zéssel, részben statisztikai elemzésekkel vizsgdlunk. A rendelkezésre dllo primer és szekunder
forrdsok szintetizdldsa és az eqyes iskoldkra vonatkozé adatok Osszehasonlitdsa révén nem-
csak az adott intézmények tdrsadalmi dsszetételének bemutatdsdra nyilik lehetdség, hanem a
19-20. szdzadban kialakuld, rendkiviil heterogén ipari bérmunkit végzdk korének (munkdsok
és tisztvisel6k) drnyaldsihoz is hozzdjarulhatunk, melynek relevancidjat tobbek kozitt egy
mdig hato képzési struktiira térténetének hidnyos feltdrdsa jelenti.

Kulcesszavak: dualizmus korszaka, felsd ipariskola, tdrsadalomtérténet, szakoktatds

Bevezetés

A mara klasszikusnak szamit6 oktatéds- és tarsadalomtorténeti kutatdsok ramutattak, hogy
Eurépaban a 19. szazad folyaman - egészen a 20. szdzad kdzepéig - tovabbra is a fels6bb
oktatds klasszikus humanmiveltséget nyjt6 iskolatipusai rendelkeztek a legnagyobb tar-
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sadalmi presztizzsel, még ha ezen intézmények a gazdasagi fejlédést és az altala igényelt
djfajta realmtveltségen alapul6 tudast és annak terjesztését alapvetSen nem is szolgaltak.
A kialakult gazdasagi rendszer altal elosztott anyagi elényok és a magas presztizsti, klasz-
szikus humanista mtveltséget ad6 iskolazottsagnak a hagyomanyos felsébb iskolarend-
szer altali elosztasa kozott inkongruencia, vagyis meg nem felelés allt fenn ezen értelmezés
szerint. Ringer munkajaban ramutatott, hogy az inkongruencidnak van egy markans kul-
turdlis-mentalitasbeli vetiilete is, amely els6dlegesen a kozéposztalyon beliili kapitaliz-
mus- és piacellenességhez kapcsolodik (Ringer, 1979; Sasfi, 2013). A klasszikus humanista
miiveltségen alapul6 oktatds intézményrendszerének és presztizsének fennmaradasa nem
a gazdasagi és tarsadalmi haladas, a modernizacié elémozditéjanak ttinik fel tehat, hanem
az ipari tarsadalom kibontakozasét hatraltaté tényezének. A szakoktatas-torténeti kutaté-
sok koziil tobbek kozott Anja Heikkinen 2004-ben publikalt tanulmanya figyelmeztet min-
ket arra, hogy az oktatasnak, mint a kultdra egyik fontos sszetev&jének van egy erételjes
egyéni, kozosségi és tarsadalmi szintje is. A finn, német és északi (dan, svéd és norvég)
szakoktatds-torténet kultdrantropoldgiai megkozelitésti vizsgalata kapcsan ramutatott,
hogy az oktatés kiilonboz6 formdi az egyén, az adott kozosség és tarsadalom szempontja-
bol eltérs érdekeket szolgalt. Vagyis a szakoktatas adott id6ben és helyen az egyén és a
tarsadalom szamara eltéré mértékd hasznot jelenthet.! A 19. szazad végének Magyarorsza-
gan az alacsonyabb tarsadalmi presztizse miatt az egyén szamara egy fels6 ipariskolai vég-
zettség kevésbé volt jo befektetésnek tekinthets, mint a gimndziumi tanulmanyok.

A magyar kormanyzat és a felsd, illetve feltorekvé tarsadalmi rétegek szaméra a ko-
zépfoku oktatéds - ezen beliil is kifejezetten a gimnazium - jelentette a meghatarozoé intéz-
ményt, akarcsak a hazai mtivel6déspolitika szaméra mintaértéki modern német és francia
oktatasi rendszerek esetében.? A gimnaziumban szerzett végzettség belépét jelentett az uri
kozéposztalyba, illetve felkésziilést az egyetemi tanulmanyokra. A kormanyzat részérél
ugyanakkor a megbizhat6, az adott rendszert timogat6 és kiszolgald hivatalnoki és értel-
miségi réteg kitermelésében, illetve a nemzetépitési elképzelésekben jatszott kulcsfontos-
sagu szerepet, ebben ugyanis - a dualizmus kori magyar elit nemzetfelfogésa szerint - a
kozéposztalynak és az értelmiségi rétegnek meghatarozé szerepet szantak (Ifj. Bertényi,
2009; Katus, 1983; Gyani, 2002; Karady, 1997; Kereszty, 2010; Ring, 2004).

A modern gazdasagi dgazatok fel6l nézve a magyar tarsadalom hagyomanyos érték-
rendszere és az azt képvisel6, a humaniérakat el6térbe helyez6 kozépiskola a t6kés vallal-
kozoréteg, valamint a gazdasagi és miiszaki (fels6- és kozépfokii) szakemberek utanpotla-
sat sok tekintetben nehezitette (V6. Sasfi, 2013). Nem meglepé tehét, hogy a modern ipar
és az iparoktatas felkarolésa tertiletén is a legnagyobb nehézségként a tarsadalom mentali-
tasat jelolte meg tobb , haladdselvii” korabeli szerzé is.

1  Heikkinen szerint az altala vizsgalt orszagok eltér6 kulturalis, gazdaségi és politikai berendezkedésiiknek
megfelelSen alakitottak ki a szakoktatési strukttrajukat. A dan és a finn oktatédsi rendszerben a szakképzés
valédi alternativajava valt a kozépfokd (vagy elemi szintet kovetd) oktatdsnak. Norvégidban és Svédor-
szagban viszont az ,északi felvildgosodds” népnevel$ eszméi sokkal inkabb az altalanos készségfejlesz-
tés és allampolgdri nevelés rendszerszint(i kiépiilését segitette el6. Az iskolarendszerti szakoktatas csak a
komprehenziv iskolai keretek kozott, a 20. szdzad masodik felére tudott kibontakozni, addig a szakoktatas
alapvet6en a helyi ipartarsulatok és gazdaséagi szereplék tigye maradt, igy f6ként hagyomanyos tanonckép-
zési rendszerben tortént (Heikkinen, 2004).

2 AKkiegyezés évében 143 gimnazium és 21 reéliskola mtikodott Magyarorszagon. 1913-ra az el6bbiek szama
188-ra, mig utébbiaké 34-re novekedett. Az allami befolyés térnyerését szemlélteti, hogy 1913-ban az allami
rendelkezést, illetve allami vezetésti intézetek szama Ssszesen 157 (70,7%), mig a ténylegesen autonom ko-
zépiskoldk szdma 65 (29,3%) volt. Az intézménytipus jelent6ségét mutatja tovabba, hogy az allami koltség-
vetésb6l egy-egy kozépiskolai tanuléra haromszor akkora 6sszeg jutott, mint egy népiskolai novendékre
(Felkai & Zibolen, 1993; Nagy, 2008; Magyar Statisztikai Evk'dnyv, 1913, p. 271).
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Az iparos palya presztizse

Trefort Agoston mar a 1843-ban felhivta a Pesti Hirlap olvaséinak figyelmet, hogy a fejlett or-
szagokhoz torténé felzarkézasnak egyik f6 akadalya a magyar tarsadalom el6itéleteiben is
keresendd, ,,mert ha kortilnéziink hazankban ’s latjuk, mennyi egyedek csédiilnek a” tudds
szakok felé, ’s valnak peretlen tigyvédekké vagy betegnélkiili orvosokkd; s ha vizsgaljuk, mi
okndl fogva nem adjak magokat ez egyedek magokra nézve jutalmazébb, a” kozre nézve
épen oly hasznos ’s tiszteletet érdemlé mesterségekre 's technikai tudoményokra: egyik ok-
nak tapasztalandjuk az el&itéletet, masiknak a’ hiedelmet, hogy ipart(iz6 helyzetben meg nem
becstiltetnek, ’s a” sziilok félelmét, hogy gyermekeik ha iparmtivesekké lesznek, ez altal a’
tarsasagi hierarchiaban alaszallanak.” (Trefort, 1843, p. 90). A magyar tarsadalom uralkodo
mentalitasat illetéen a kiegyezést kovetSen sem latott jelentds véltozast. , A divatos felfoga-
sok szerint a tisztességes mesterember nem tr, de tr az éhez6 hivatalnok, a koldulé literator,
vagy a per és munka nélkiili tigyvéd”, irta még 1882-ben is (Trefort, 1882, p. 332).> A magyar
fels6-, és kozéposztaly, valamint a hozzajuk gravital6 kispolgari és paraszti elemek (ha tehet-
ték) tovabbra is a gimnaziumokat és a jogi képzést részesitették elényben a realiskolakkal és
a kozépfoku szakiskoldkkal szemben.* Az egyes tarsadalmi csoportok iskolaztatasi stratégi-
&ja és az iparos palyék tarsadalmi megitélése csak lassan médosult.

A liberalis gazdasagpolitika térnyeréseként bevezetett 1872-es ipartérvény, majd az
1873-as krach még jobban kiélezte és felszinre hozta a kommercializal6dé és az
indusztrializacié dtjara lépett magyar gazdasig gyermekbetegségeit és problémait. Nem
véletlen tehat, hogy a kordbbi évek konjunkturajat kovet&en az elbizonytalanodas, az ttke-
resés és a laissez fair elvének tjragondolasara sarkalta a politikai elit tagjait (Kovér, 1986;
Vorss, 2012). A politikai koznyelvet egyre inkdbb az allami szerepvéllalas sziikségességé-
nek hangstlyozasa jellemezte, hiszen a , tarsadalom kézénye”, ha agy tetszik , kiskoriisiga”
miatt az orszag modernizaciojat, iparosodasat és ezzel sszefliggésben az iparoktatas meg-
er6sodését sem képes sajat erejébsl megvalositani.

Ipolyi Arnold® torténész és piispok atfogd modon foglakozott a magyar ipar torténetével
és helyzetével egy 1877-es beszédében. A hazai iparélet jelenkori problémajat az ipartor-
vény kovetkezményeként, vagyis a céhes kotottségek aldl felszabadul6 ipar , elhagyatottsd-
gaban”, a képzetlen, ,félképzett”, kontarok megjelenésében, illetve az iparos mesterség ala-
csony presztizsében és ezzel egyiitt az iparoktatds gazdatlansagaban latta. Treforthoz ha-
sonlé véleményt fogalmazott meg: , A legnagyobb nehézség, melyet szdmba venniink,

3 Trefort Agoston egyetlen fitigyermeke Trefort Ervin, akarcsak Edtuds Jozsef fia Lorand a pesti piarista gimna-
ziumban tanult, illetve mindketten jogi tanulmanyokat is folytattak a budapesti egyetemen (Szinnyei, 1897-
1914; A Budapesti Kir. Tud.-egyetem almanachja, 1875).

4 A kozépiskolasoknak mindossze 10-15%-a jart Magyarorszagon realiskoldba, mig Ausztridban 30%, Német-
orszagban 40-50% volt ez az arany (Katus, 2012; Sasfi, 2014).

5 Az egyes tarsadalmi csoportok iskolaztatési stratégidinak és mobilitasi torekvéseinek vizsgalatakor fontos
szempontokra hivta fel a figyelmet Bicskai Vera kutatasa. Egy 19. szdzadi sikeres épitési vallalkoz6, Havel Lipot
és kiterjedt csaladja torténetét feldolgozva mutatott ra, hogy a 19. szazad derekan a polgarsag bizonyos csoport-
jainal az egyéni teljesitmény még joval nagyobb szerepet jatszott a tarsadalmi felemelkedésben, mint a késébbi
évtizedekben, ,amikor a mobilitds intézményes csatornai tobb eredménnyel kecsegtettek. [...] korrekciéra szo-
rul az a kozkeletli megallapitas, hogy a régi kézmtives polgarsag tilnyomo tobbsége képtelen volt vallalkozéva
valni, a kozéposztalyba emelkedni. [...] A mobilitds intézményes csatorndinak - koztiik az iskoldzasnak - vizs-
gélata tehat nem pétolhatja az egyéni és csalddi palyédk alaposabb kutatdsat.” (Bacskai, 2007, p. 624) A kvantita-
tiv vizsgalatok tehdt 6nmagukban sokszor elfedik az egyéni életutak sokféleségét és valtozatossagat.

6 Ipolyi Arnold (1823-1886) besztercebanyai, majd nagyvaradi piispok, a magyar mtivészettorténet egyik utts-
réje, 1876-1886 kozott a Magyar Torténelmi Térsulat elnoke. Munkaiban foglalkozott a népmtivészet, a népi
ipar, a kozépkor és archeoldgia egyes kérdéseivel is (Szinnyei, 1897-1914).
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melyet lektizdeniink kell, az a kozonyosség, az érdeklédés hianya, mellyel kozonségiink,
f6bb- és kozéposztalyaink altaldban épen tigy, mint mesterembereink és népiink az ipar
irant viseltetnek. [...] A munka nagy, magas és nemes elve, mint fiiggetlenség és szabadsag,
az erény s erkolcsi érzet, az anyagi jolét egyik kutforrasaé ismeretlen még elétte. [...] Na-
lunk még széltében uralkod¢ eléitélet, hogy az iparos nem lehet mtvelt, 6nalld, szabad
ember és ugynevezett ar!” (Ipolyi, 1877, p. 34) Beszédében a magyar ,nép” kulturalis kis-
korasagaként irta le, hogy nem ismerte fel a sajat érdekeit szolgélé iparosodas és a liberalis
jogalkotés fontossagat, pozitivumait. Kiilon problémaként jelolte meg, hogy maguk az ipa-
rosok sem adjak tovabb mesterségiiket fiaiknak, hanem ha tehetik, inkdbb hivatali palyara
szanjak és gimnaziumba kiildik 6ket.

Ugy vélte, hogy az oktatési halézat aranytalansaga, az iparoktatasi intézmények hia-
nya, illetve a tarsadalom torzult értékrendje alapvet&en negativan befolyasolja a hazai gaz-
daségi életet. A kozvélemény negativ attittidjét az iparos pélyara vonatkozéan szerinte
kulcsfontossagt lenne megvaltoztatni a hazai gazdaségi élet sikeressége érdekében, amit
,,jO ipariskoldk” és ,,a gymnasialis tudos iskoldknak megfeleld ardnyban magasabb és szak-ipartano-
ddk” alapitasaval latott elérhetének. A Magyar Torténelmi Tarsulat el6tt tartott beszédében
fenti allitasa alatamasztasaként - jo torténészhez méltéan - hosszan fejtegette a kozépkor-
bol kiindulva az ,ipariskolak” jelent6ségét az egyes eurdpai teriiletek, régiok virdgzoé ipa-
ranak el6mozditasaban (Ipolyi, 1877).

Az 1870-es évek vége a kozépfoku iparoktatas kezdeti formalédasanak, szarnybonto-
gatasanak az id6szaka, amikor a témaban megnyilatkozok nagy tobbsége a feléllitando
intézetek sziikségességét bizonygatta az orszag fejlédése, iparosodasa érdekében.
Rudnyanszky Jozsef” egy 1878-as férendihazi felszélalasdban azonban mar nem az intéze-
tek létesitésének id6szertiségérdl értekezett, hanem a mar miikodé és a jovében még feldl-
litand6 ipariskoldk kozépiskolakkal torténé egyenjogositasardl az egyéves tiszti onkéntes
szolgalatra vald jogosultsdg vonatkozasaban.® Az ipari munkavégzék legmagasabb tarsa-
dalmi csoportjat (ipari tisztségvisel6k, szakmunkasok, illetve jelent&sebb 6nall6 tékével
rendelkez6 kisiparosok) érint6 kérdés attételesen az egész iparos pélya tarsadalmi megité-
lésével is Osszefiiggott. A 1878. december 18-an a férendihézi tilésen, az Gj véderStorvény
targyaldsakor Rudnyanszky véleménye szerint, ,[...] az dllam magasabb érdekét, a hasz-
nossag és az igazsagossag elvébdl folyé méltanyossag kovetelményeit szem el6tt tartvan,
figyelemmel az iparos szakiskoldk sajatsdgos szervezetére, [...] az dnkénytességi kedvez-
mény kiterjesztend$ volna minden iparos szakiskoldra, melyek rendeltetésiiknél fogva ki-
valo gyakorlati és elméleti képzettséggel bir6 iparosokat vannak hivatva képezni.”? A bu-
dapesti fels6 ipariskola az alapitasatdl torekedett az adott jogositvany megszerzésére. A
véder6torvény 1882-es kiegészitésével viszonylag gyorsan sikertilt is kiharcolni a négy
kozépiskolai el6tanulméannyal rendelkezé végzett didkjai szamara az egyéves tiszti onkén-
tes katonai szolgalat kivaltsagat.'’

7 Biro Rudnyanszky Jozsef (1855-1933) politikus, a férendihdz haznagya. 1878-t6l a férendihaz jegyz&je, majd
1907-t61 haznagya. (Szinnyei, 1891-1914; Révai Rudnydnszky Jozsef).

8  ,Magasabb foku” vagyis kozépfoku iparoktatdsi intézmény ekkor még alig volt az orszdgban, csupan az
1872-ben létrejott kassai gépészeti tanoda, illetve a hosszabb-rovidebb életti, valtozé szinvonald tanmdi-
helyek sorolhatok ide, utébbiak azonban alsékozépfoku oktatast valdsitottak meg, igy Rudnyanszky ja-
vaslata valdszintileg nem vonatkozott rajuk. Erre az id6re tehet6 az 1879-ben megnyilé budapesti allami
kozépipartanoda koncepcidjanak kicsiszoldsa is, amely a kassai intézettel egyenld szintli képzést valdsitott
meg (Szterényi, 1897).

9  FN, 1878-1881, I. kotet (1878. december 18.) pp. 44-47.

10 A m. kir. honvédelmi miniszternek 44,230/ V. sz. korrendelete, a véder6r6l sz616 1868: XL. tc. némely szaka-
szainak modositasat targyazo 1882. évi XXXIX. tc. végrehajtasa irant (Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1882,
p. 1339; Ert. Budapest, 1882, p. 19).
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Gelléri Mor'! a kor neves , iparlobbistaja” az , iparos ifjak buzditisira” kiadott 1887-es
munkéjaban mar a tarsadalom megvaltozott mentalitasardl ir a kézmtves palyaval kap-
csolatban: ,Pedig a mai fejlédésben mar szervezve latjuk az ipari szakoktatast is. A fiatal
iparos-nemzedék ma kedvez6bb viszonyok kozott indul az iparos péalyara. Nem anyagilag
kecsegtet6bbek e viszonyok, hanem tarsadalmilag. Jobbjaink elismerik az ipar fontos hiva-
tasat, a mivelt iparossag helyzete a tarsadalomban ma sokkal kedvezébb. Es elértiik az
id6t, hogy ma mar az iparos fogalma alatt nem csak a kérges tenyert tipikus kézmitivest
értik, hanem a mitivelt, képzett, a kor szinvonalédn all6 s a legel6kel6bb osztélyokkal egyen-
rangt, felvildgosodott polgart.” (Gelléri, 1887, pp. 7-8) A felvildgosodas és a csinosodas
politikai nyelvén megszoélalé Gelléri sorai sokkal inkabb a vagyott allapotokat vetiti a szo-
veg cimzettjei, a fiatal iparos nemzedék elé, mint a tényleges korabeli allapotokat, leg-
alabbis errdl tantskodik szamos egyéb kortars vélemény.

A Magyar Iparoktatds szerz6i még a szdzadfordulo éveiben is a hazai ipar elmaradottsa-
gat és az iparoktatas problémait lattdk abban, hogy ,,a magyar tarsadalomban még nincsen
kifejlédve az érzék az iparos hivatasanak kell6 méltanylasa irant.” (Makéi Dobsa, 1897, p.
7). A folyéirat szovegei azért is tekinthet6ek meghatarozonak, mert a formalédé szakmai
elit - tandrok, szakpolitikusok, gazdaséagi szakemberek -, illetve hivatalos kozlonyként az
allami szakpolitika legfontosabb nyilvanos férumat jelentette. Altalanos vélekedésnek szé-
mitott, hogy az iparos palyét csak a tarsadalom legalacsonyabb, mtiveletlen, rossz képes-
ségl és kétes erkolesti tagjai valasztottak. Ez utobbi mar-mar toposzként jelent meg a ta-
noncokrodl (alséfokt iparoktatds tanul6i) szolé korabeli diskurzusban, de a kozépfoku
iparoktatasnal is el6-el6 jov6 narrativ elem a Magyar Iparoktatds hasébjain (Nesnera, 1896/7;
Varnai ,1908/9; V6. Voros, 2013). ,Mondhatnénk szinte kasztszerti megkiilonboztetéssel
lebeg a szemiink el6tt a név: iparos.” (Makoéi Dobsa, 1897, p. 7). Az iparoktatas kiilonboz6
formainak egybemosésa, illetve maguknak az ipari munkavégzéknek a nem kell6en diffe-
rencialt reprezentacidja a tdrsadalmi korldtait is kijel6lni latszik.

A politikusok idénként - tobbnyire diszkurziv médon - megkisérlik atkeretezni a tar-
sadalom imaginacioit. Wlassics Gyula kozoktatastigyi miniszter 1902. aprilis 10-én elhang-
zott parlamenti beszédében a kultarpolitika tarsadalmi kihivasait taglalva ,,a munka de-
mokratikus tisztelet[ér6l]” és a szakiskolak ,el6kels korok” éltal torténd felkarolasanak
sziikségességrol is beszélt. , Torekedni kell tovabba arra is, hogy amikor a kiilonboz6 fog-
lalkozasok értékskaldjat megallapitjuk, ne legytink olyanok, mint eddig voltunk, hogy ti.
odahaza, ha rosszul tanul a fit, fenyegetésszamba megy az, hogy majd iparos palyara vagy
kereskedelmi palyéra fogjuk adni. [...] Ez egy betegsége tarsadalmunknak.” (Idézi: Mann,
1987, p. 140). Az iparos és keresked§ pélyak presztizsének emelése szerinte az orszag mo-
dernizalédasanak el6feltétele. ,[...] szeretném, ha a sziil6k figyelme, és altalaban a tarsa-
dalom figyelme a szakoktatas felé iranyulna, mert itt még sok tennivalénak van.” (Idézi:
Mann, 1987, p. 142). A haladas (vagyis modernizacid) a beszédében egyfajta demokratiza-
l6dasi folyamatként értelmezédik, amely a tarsadalom és a gazdasag oldalardl is megra-
gadhato, illetve egymas premisszdiként értelmezédnek. Az iskola, ,,ahol a munka demok-
ratikus tiszteletét hirdetik, ahol felekezeti kiilonbség nélkiil az egyén értéke az, amely meg-
becstilést nyer.” (Idézi: Mann, 1987, p. 141). Beszéde cimzettjei tehat - képvisel6tarsain tul
- az ,uri kozéposztaly” tagjai voltak, akik mentalitasanak valtozasa, ,demokratizal6dasa”
az egész tarsadalomra és az egész orszagra pozitiv hatast gyakorolhatna. Elismerte ugyan,
hogy a kiilonb6z6 kereskedelmi és ipari szakiskolak még tovabbi fejlesztésre szorulnak, de
véleménye szerint ez mas oktatdsi intézményekre is igaz, igy nem tekintheté megfeleld
érvnek arra, hogy valaki a szakképz6 intézményeket negativan itélje meg, amikor gyerme-

11 Gelléri Mor (1854-1914) iparpolitikai és ipartorténeti szakird, kozgazdasz, a Magyar Ipar szerkesztéje, az Or-
szigos Iparegyesiilet titkara, majd aligazgatéja. (Szinnyei, 1897-1914; Magyar Eletrajzi Lexikon, 1967-1982)
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kének iskolat valaszt. De milyen kozépfoku szakoktatasi intézmények koziil valaszthattak
azok, akik nem gimnaziumba vagy reéliskoldba szerették volna jaratni a gyermekeiket?

A kozépfoku szakoktatasi rendszer kiépiilését egyértelmtien a gazdasagi innovacio és a
fejlédési igény hivta életre. Habar a korszakban mindvégig az agrarszektor volt a meghata-
rozo6 dgazat, a mez&gazdasag a szakoktatés legkiforratlanabb tertiletének szamitott, hiszen a
népiskoldk folé szervezett gazdasagi ismétlSiskolak altal megtestesitett alapfok és a fels6fo-
kot képvisel6 egy-két gazdasagi akadémia, illetve (a fels6foktinak szdmit6) budapesti allat-
orvosi képzés kozott, a kozépfoku oktatés szinterei szinte alig éptiltek ki. A dualizmus kora-
nak legdinamikusabban fejl6dé szakképzési dgazatainak a kereskedelmi és az iparoktatas
szamitott. Az egyik legnépszertibb alternativat a felsd kereskedelmi iskolik jelentették, amelyek
haroméves képzése a kozépiskola™ vagy a polgari iskola els6 négy évfolyamara épiilt. Ugyan
nem érettségivel zarult, de 1883-tdl az itt végzdk is megkaptdk az egyéves tiszti onkéntes
katonai szolgélati jogot, illetve a kozhivatalok betoltésénél a gimnéaziumi és a realiskolai vég-
zettséggel egyenjogusitottak bizonyitvanyukat, igy egyfajta mobilitasi kiskapunak szami-
tott. 1895-ben 40, 1918-ban 75 ilyen iskola mtikddott az orszdgban, tehat joval tobb, mint
ahany realiskola (Orosz, 2003; Nagy, 2011; Nagy, 2014; Body & Szabo, 1997; Body, 2006).

Intézet szama Tanerék Tanuldk
Kozépiskolak?? 245 4959 75409
Gimnazium 178 3586 60236
Realiskola 32 720 10793
Ipar és kereskedelmi Isk.** 129 1540 15051
Ipariskolak®® 48 438 4581
Felsé ipariskola 4 74% 918"
Fels6 kereskedelmi isk.*® 45 764 8808

1. tablazat: A kozépiskoldk és a kozépfokii ipari és kereskedelmi iskolak tandrainak, valamint didkjainak szama 1910-ben.
(Forrds: Magyar Statisztikai Evko'nyv, 1910, pp. 158-160, 313, 363. sajidt szerkesztés.)

A fenti adatokbdl is jol latszik, hogy a gimnaziumok primétusat a kozépfoka oktatasban
egyetlen intézménytipus sem veszélyeztette, de a redliskoldknak mar szamos kihivéja akadt.

A kozépfoku iparoktatas teriiletén két olyan intézménytipus miikodott ekkor Magyar-
orszagon, amely bizonyos tekintetben redlis alternativat jelenthetett: a felsd ipariskoldk és az
ipari szakiskoldk. A ,,szakoktatds gerincét” jelentd ipari szakiskola négyéves képzés kereté-
ben elsésorban 6nallé iparosok, kisebb tizemekben elémunkasok, mivezet6k képzését
volt hivatott megvalositani (Az iparoktatas, 1902-1905, p. 156). A képzés markans gyakor-
lati jellegénél fogva kozismereti targyakat alig tartalmazott. El6képzettségként befejezett
népiskolai tanulmanyokat vagy a kozépiskola méasodik osztalyanak sikeres elvégzését és a
12. életév betoltését kovetelték, igy valdjdban a kozépiskolak alsobb évfolyamainak lehe-
tett csupan alternativéja. A korszak végére Osszesen 24 ipari szakiskola miikodott az or-

12 Frtsd gimnéazium vagy realiskola.

13 A fels6bb leanyiskoldkkal egyiitt.

14 A tanonciskoldk és szakiskoldk mellett felallitott tanfolyamok nélkiil.
15 A ndiipariskolakkal egytitt.

16 A mtivezetSk nélkiil.

17 A rendkiviili tanulok nélkiil.

18 A néi intézetek nélkiil.
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szagban (Szterényi, 1897; Vig, 1932; Orosz, 2003). Az iparoktatas esetében a felsGkereske-
delmihez hasonlé magasabb miveltségi és presztizsti képzést a fels6 iparoskolak valésitot-
tak meg, az alabbiakban roviden ezt az iskolatipust kivinom bemutatni.

A felsé ipariskolak

A fels6 ipariskola, mint az ipari szakoktatds legmagasabb fokat jelent6 intézménytipus ki-
alakuldsanak és formalédasanak torténete magan hordozza az egész képzési szisztéma
sajatossagait. Az egyik legfontosabb és egyben legrégebb id6 6ta miikodé iskolat Kassan
alapitottak 1872-ben. A dualizmus kori kozépfokt iparoktatasi intézetek origéjaként is ér-
telmezhet§ magéniskolat Szakkay Jozsef* francia és belga mintak alapjan hozta létre.

A dualizmus id6szakaban ¢sszesen négy felsé ipariskola miikodott Magyarorszagon,
melyek képzési profilja intézményenként jelentds eltéréseket mutatott. Az iskolak sorat te-
hat a kassai Gépészeti Felsébb Ipartanoda nyitotta, majd Budapesten 1879-ben a vallas- és koz-
oktatdstigyi miniszter rendelete alapjan egy ,kozponti” kozépipartanodat allitottak fel,
amelynek épitészeti szakosztalya az 1898-1899-es tanévtél onallésodott (Magyar Kirdlyi Al-
lami Felsé Epit6 Ipariskola néven). A szegedi fa- és fémipari szakiskola 1908-t6l fels6 iparisko-
lava lépett el6 gépészeti profillal - ezzel pedig lezarult az alapitasok sora a korszakban
(Szterényi, 1897; Az iparoktatés, 1904; Vig, 1932). A gazdasagi igényekre is reflektalva tjabb
intézményalapitasok, atszervezések is felmertiltek, igy egy 6néll6 vegyészeti fels6 iparisko-
la alakitédsa is, ennek érdekében az 1912-1913-as tanévt6l a budapesti fels6 ipariskola vegyé-
szeti szakosztdlya kiilon ,erre a célra kibérelt kétemeletes bérhédzba telepittetett ki” (Az
iparoktatas, 1912-1914, p. 44). Az 6néll6 intézmény azonban mar nem jott létre. A felsé
ipariskolak esetében els6sorban tGjabb osztalyok megnyitasaval reagaltak a piaci igényekre,
igy példaul 1913-ban a kassai szakiskolaban éallitottak fel parhuzamos osztalyokat, mig a
budapesti felsé ipariskolaban mar korabban is minden szakosztaly, illetve népszertibb
szaktanfolyam parhuzamos osztalyokkal mtikodott (Az iparoktatds, 1909-1911; Az iparok-
tatds, 1912-1914; V6. Magyar Vaskereskedd, 1911, p. 7). Az intézmények foldrajzi elhelyez-
kedése - ipari kozpontokhoz kapcsolédasa - is aldtdmasztja, hogy ellentétben az ipari szak-
iskolakkal els6sorban a mar meglévé ipar igényeit és nem tj(ak) teremtését szolgaltak.
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2. tabldzat: A felsd ipariskoldk tanuloi létszamanak vdltozdsa (1892-1914). Forrds: Az iparoktatds, 1912-1914, o.n.
(Kimutatds az dllami iparoktatisi intézetek tanuloi létszamanak vdltozdsdrdl) Vig, 1932, o.n. (Az dllami iparoktatdsi
intézetek népesedési viszonyai c. melléklet) alapjin sajit szerkesztés.)

19 Szakkay Jozsef (1830-1886) gépészmérndk, féredliskolai tandr, a kassai ipariskola alapitéja és els6 igazgatéja
(Vig, 1932).
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A mindennapi oktatatdsban részesiil6 (rendes) tanuldk szamahoz képest az egyes iparisko-
lak joval jelentésebb tomegek szaméra kinéltak kiilonboz6 rendkiviili szaktanfolyamokat és
képzéseket. A rendkiviili tanulok sok esetben a meglévé szaktudasuk kiegészitésére, aktiv
munkaviszonyuk mellett, a munkapiaci versenyképességiik fokozasa érdekében vettek részt
az egyes - tobbnyire par hénapos - tanfolyamokon. Az adott intézmények profiljédba illesz-
kedé kiilonboz6 gépkezeldi és épitSipari rendkiviili tanfolyamok a felsé ipariskoldk (és egyes
ipari szakiskolak) legnépszertibb képzési formai voltak. Jellegiikb6l ad6déan azonban csak
kiegészit§ vagy masodlagos szerepet toltottek be az iskolatipus(ok) képzési kindlataban.® A
fels6 ipariskolak megfogalmazott oktatasi céljaiban kiilon bekezdéssel szerepelt: , Az intézet
alkalmas id6szakokban rovidebb tartamt rendkiviili tanfolyamokat is rendez egyes ipar-
agak gyakorlatban foglalkoz6 munkasainak szakképzése czéljabol.”*

A képzés {6 profiljara vonatkozoéan Szterényi Jozsef (1861-1941), a kereskedelmi minisz-
térium iparoktatasi f6igazgatdja 1897-ben igy fogalmazta meg az iskolatipus képzési célja-
it: ,a hazai kézmtiparnak 6néll6 mestereket, a gyariparnak pedig mtivezetSket, végiil 4l-
taldban mtiszaki hivatalnokokat neveljenek.” (Szterényi, 1897, p. 357). A kés6bbiekben az
intézmények oktatasi célkittizései tovabb finomodtak és a kézmtipar mar kevésbé hangsu-
lyosan szerepelt, viszont megjelent az elémunkas kifejezés, amely a gyaripari munkassag
differencidlodasat is jol mutatja, ezzel egytitt a gazdasagi struktara (kivant) valtozasait is
érzékelteti (Az iparoktatas, 1904, p. 75-76). A képzési rendszer megszilardulasa utan a felsé
ipariskolak tanideje harom évet tett ki (vegyészeti szakosztalyon négyet). A felvételi felté-
teléiil a polgari iskola vagy valamely kozépiskola elsé négy évfolyamanak sikeres elvégzé-
sét, az ép testalkatot és a 15. életév betoltését, valamint az el6zetes egyéves szakmai gya-
korlatot szabtak meg (ezt valamely nagyobb gyarnal vagy tizemnél volt célszerti eltolteni-
ik a novendékeknek). Tehat a fels6 ipariskoldk a kozépiskoldk felsébb évfolyamainak
alternativait jelenthették az iskolapiacon (Az iparoktatas, 1906-1908, p. 206).

A 20. szazad elején felélénkiiltek a fels6 ipariskola reformjaval kapcsolatos hangok. A
koveteléseket megfogalmazok a képzés céljaval, tartalmaval és hosszaval, valamint a végbi-
zonyitvannyal megszerezhet6 jogositvanyokkal foglalkoztak (V6. Az iparoktatds, 1902-
1905, p. 104-105). A kérdés az Orszigos Ipari és Kereskedelmi Oktatdsi Tandcs éaltal szervezett
1908-as tiléssorozaton kulmindlédott. A kereskedelemtiigyi miniszter altal inditott diskur-
zusba® igyekeztek minél tobb érintett felet bevonni, igy a tandcstagok mellett a Miiegyetem,
a Magyar Mérnok és Epitész Egylet, a Vasmiivek és Gépgydrak Egyesiilete, valamint a Miivezetdk
Orszigos Szovetsége képvisel6i is kifejthették véleményiiket.” Az iilésen kiilon vitapontként
mertilt fel az iskola céljanak pontositasa, lehatdroldsa, vagyis az intézmény oktatas- és
munkaerdpiaci szerepének meghatdrozasa. Ezen aktus a kozépfoku oktatas korszakra jel-
lemz6 rendszerképzédési (systemisation) folyamatanak részeként értelmezhets, melynek

20 Ert. Budapest, 1878-1914; Ert. Kassa, 1872-1914; Ert. Szeged, 1897-1914 vonatkozé adatai.

21  FErt. Budapest, 1901, p. 56.

22 Az éallami iparfejlesztés megujitdsanak, illetve megerésitésének gondolata mar a szazadfordulot kovetSen
felmeriilt. Egy, a kereskedelemtigyi minisztérium &ltal 1904-ben kiadott Emlékirat az iparfejlesztésérdl c. ankét-
anyag is jol mutatja, hogy a kérdés szerves részének tekintették az iparoktatast, illetve annak tovébbfejlesztését.
Az 1906-ban alakult masodik (koaliciés) Wekerle-kormény kifejezett figyelmet kivant forditani az iparfejlesz-
tésre, ennek eredményeként sziilethetett meg az 4j ipartamogatasi torvény is (1907. évi IlL. tc.). Kossuth Ferenc
(1906-1910 kozott kereskedelemiigyi miniszter) allamtitkara Szterényi Jozsef lett, aki ekkor is kulcsszerepet jat-
szott az allami iparpolitika alakitdsdban. Nem véletlen tehét, hogy a fels6 ipariskoldk reformjanak kérdése is
napirendre keriilhetett. (V6. Emlékirat az iparfejlesztésérdl. Kozli: Magyar Ipar, 1904, 32. sz. melléklete; Magyar
Iparoktatas, 1903/4, 19. sz. pp. 580-582; Dolmanyos, 1973 /1, pp. 95-108; Varga, 1978, pp. 662-703)

23 Az OIKT 1908. november 18-an, december 7-én és december 14-én tartott tiléseinek jegyzékonyvei (kozli:
Magyar Iparoktatéds, 1908/9).
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»lényege, hogy az egyes iskolatipusok sajatos képzési funkciéi pontosan meghatarozottak,
és ezek kapcsolédnak egymashoz a kozépszintti oktatasban.” (Sasfi, 2014, p. 96).

A Tanacs végiil Vig Albert el6addi javaslatara, a meglévé helyzetet rogzitette, megerd-
sitette az itt végzettek specidlis munkapiaci szerepét: ,[a] fels6 ipariskoldkra az a feladat
var, hogy azokat a munkaerSket képezzék, akik az ipari életet vezet$ legmagasabb értelmi-
ségli technikus és ipari munkasok tomege kozott a kapesolatot képviselik.”* A felvételi
feltételek valtozatlan fenntartasa mellett és bizonyos gyakorlati jelleg tovabbi hangstlyo-
zasaval ugyan nem zarkoztak el a tanulmanyi idé négy évre torténd felemelésétsl - azt
ilyen modon is a kozépiskoldkéhoz igazitva -, de a gyakorlatban ez nem val6sult meg.”

Felmertilhet a kérdés, hogy milyen tovabbi jellemzéi lehettek a kozépfoku iparoktatas
legmagasabb fokat jelenté képzésnek a jol korvonalazhaté miiszaki szakismeretek atadasan
tal? A valaszt az intézmények képzési céljat és iskolapiaci szerepét bemutatni kivané, 1912-
ben napvildgot latott minisztériumi jelentésbél olvashatjuk ki: , A fels6 ipariskolak végbizo-
nyitvanya a megfelel6 ipari képesitésen kiviil, az egyéves onkéntességi kedvezményre, pol-
gari szolgalatban pedig mindazon éllasokra jogosit, melyek a kozépiskolai érettségi bizonyit-
vanyhoz vannak kétve.” (Aziparoktatas, 1909-11, p. 249). Az iskoldk kozépiskoldkkal torténd
~egyenjogositisa” azonban egy hosszabb, az egész kozépfoku oktatés vilagat érint6 folyamat
eredményeként értelmezhetd (Sasfi, 2014). A korszakban mtikddé kiilonboz6 iskolatipusok
és képzési formak altal kinalt ,tanulmany utak”, mivel mas-mas eréfeszitést igényeltek, illet-
ve mas-mas életpélyara kvalifikaltak, eltér6 értékekkel birtak a tarsadalmi érvényesiilés te-
kintetében (Miiller, Ringer & Simon, 1987; Sasfi, 2013, 2014). Mindezzel egytitt, a kozépfoku
oktatas korszakban kialakult intézményei szamara a klasszikus kozépiskola (f6ként a gimna-
zium) jelentette azt a viszonyitasi pontot, amihez képest sajat iskolapiaci szereptiket is értel-
mezték. A kulturalis, gazdasagi és tarsadalmi igényekre megsziilet§ tjabb (kozépfokd) in-
tézménytipusok elismertségét jelentette, ha az azokban megszerezhet6 végbizonyitvanyt a
f6gimnaziumokéval és féredliskolakéval egyenrangtnak ismerték el.

Az egyenjogositas alapvet6en harom tertiletre terjedhetett ki: a koztisztviseldi palyin tor-
ténd elémenetel (vagyis min6sités), az egyéves katonai 6nkéntességi jog, valamint az eQyetemi to-
vdabbtanuldsra valo feljogositds. Ez utébbi esetében, mint ismeretes, mar a gimnaziumok és
realiskolak kozott is jelent6s kiilonbségek mutatkoztak, ebbdl kifolydlag a kiilonbozé szak-
iskolakban megszerezhet6 bizonyitvanyok, ha biztositottak is tovabbtanulasi lehet6séget,
az minden esetben csupan egy-egy adott specialis szaktertiletre vonatkozott.** A kozépfoku
iparoktatasi intézmények ezt a jogositvanyt nem is tudtdk megszerezni maguknak, habar
voltak erre vonatkoz6 torekvések a fels6 ipariskolak esetében, a képzés alapvetSen ,, zsakut-
cas jellegi” maradt. A fels6 ipariskolai tantervekbe az altalanos mitiveltséget ado6 targyakat
csak redukalt médon emelték be, a didkok alig 2%-a folytatta valamilyen médon tovabb
tanulmanyait, amely az egyének részér6l minden esetben jelent6s plusz energiabefektetést
jelentett. A képzés sikerességének egyik fokmérjeként tekinthets, hogy a rendelkezésre

24 Vig Albert el6addi javaslata 1908, 40. kozli: Magyar Iparoktatés, 1908/9.

25 Vig javaslata kompromisszumot jelentett a kiillonboz6 érdekeltek kozott. A MiivezetSk Orszagos Szovetsé-
ge a képzési célok kozott szerette volna latni az ,ipar terén miikod6 miiszaki tisztvisel6k” kitételt is, mig
utobbit sem a Miiegyetem, sem a Magyar Mérnsk és Epitész Egylet nem tartotta elképzelhetének. Vignél is
szerepelt a gyakorlati jelleg erdsitése és a képzési id6 felemelése, ami kozds nevezét jelentett, hiszen a leg-
tobb érdekelt valamilyen formaban javasolta azokat. (V6. Az OIKT 1908. november 18-an, december 7-én és
december 14-én tartott iiléseinek jegyzékonyvei és el6adoi javaslatai (kozli: Magyar Iparoktatas, 1908/9)

26 A fels6 kereskedelmi iskoldk 1895-t6] hivatalosan is érettségivel zérultak, azonban tovabbtanulas tekinteté-
ben eleinte csak a kereskedelmi akadémiakon (azok féiskolai tagozatan), majd 1899-t61 kereskedelmi iskolai
tanarképzében, polgari iskolai tanitoképezdében, gazdasdgi akadémiakon és kés6bb a kozgazdasagi kar ke-
reskedelmi szakosztalyan folytathattak fels6fokt tanulmanyokat, vagyis a tudomanyegyetemek latogatasat
nem tette lehetévé. (Body, 2006; Nagy, 2014)
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allo forrasok alapjan a palyaelhagyok ardnya a végzettek kozott az egész korszakra nézve
csupan 4%. Az iskolavélasztok tudatossaganak novekedését is mutatja, hogy 1904 utan a
statisztikdban egyéltalan nem szerepelt olyan végzett didk, aki nem ipari palyan érvényesi-
tette volna a megszerzett tudasat. (Az iparoktatas, 1912-1914)

A fels6 ipariskolak munkapiaci értékének, a végzettség hasznosuldsanak vizsgalata ter-
mészetesen nem elhanyagolhat6 tényez6 az iskolapiaci szerepének bemutatasakor, de részle-
tesebb elemzésre jelen tanulmany keretében nem nyilik lehet&ség - csupan egy fontos, a mo-
dernizacios folyamatok sajatossagabol ad6do aspektusra szeretném felhivni a figyelmet (Sto-
ne, 1974; Sasfi, 2017). A hazai miszaki értelmiségi pélya professzionalizacidjanak 19. szazadi
torténete egyértelmten osszekapcsolodik a fels6 ipariskolakkal. A miiszaki egyetemet vég-
zetteknek sajat szakmai hitelességiiket és autonomiajukat sok esetben a fels6 ipariskoldkban
végzettekhez viszonyitva kellett megfogalmazniuk, illetve biztositaniuk. A mérnoki
professzionalizacié ugyan koran megindult, de csak lassan ért célba (Vari, 2010). Noha a mér-
nokképzés intézményesiilése, egyetemi szintre emelése a szazad masodik felében lezajlott
Eurépa szamos orszagaban, igy Magyarorszagon is, a mérnokok ennek ellenére sem értek
révbe. A mérnoki hivatas gyakorlasat még sokaig nem kototték szakképzettség igazolasahoz,
illetve érdekvédelmi szervezetiik sem tudott megfelel6 nyomasgyakorl6 politikai erévé valni.
A fels6 ipariskolakbol kikertil6k tehat sok esetben konkurenciat jelentettek a Miiegyetemen
diplomaét szerzetteknek. Ezt tdmasztja ala a mérnok megnevezés nem kovetkezetes alkalma-
zasa is, hiszen mindenféle magasabb (elméleti alapozottsag) mtiszaki ismeretekkel rendelke-
z6kre egyontettien hasznaltdk az adott kifejezést, nem téve kiilonbséget az eltéré képzettségi
szintek kozott (Szily, 1902; V6. Loshy-Schmidt, 1920). A fels6 ipariskolak tantigyi és szerveze-
ti reformkisérlete kapcsan is markansan elkertiilt a kérdés. Altalanos kozvélekedésként jelent
meg, hogy a fels6 ipariskolak végzett novendékei kiélezik a munkaer&piaci versenyt, amely
negativan érintette a mérnoki diploméval rendelkezéket, hiszen jéval alacsonyabb bérekért
lehetett 6ket alkalmazni bizonyos mtszaki tisztvisel6i feladatokra. Végiil a kordbban mar
emlitett 1908-as szaktanacskozas kell6 realitasérzékkel kimondta, hogy ,[a]zok a kivételes
esetek, hogy fels6 ipariskolat végzettek 6nallé6 mtiszaki munkakat végeznek, tovabba, hogy
gyakorlati muszaki foglalkozasi korokben hosszu kiizdelmek utadn vezetd alldsokba kiizdik
fel magukat, a szabad életfoglalkozasok versenyterére tartoznak. Mivel ezeket a kivételeket
nem az iskola neveli, hanem az élet alkotja, az iskola szervezetében nem is szabalyozhat6k.”

A koztisztviseldi palyik megnyitisa a felso ipariskoldt végzettek elott

A fels¢ ipariskolai végzettség - akarcsak a joval nagyobb szdmu fels6 kereskedelmi iskolai
- beillesztése a kozszolgélati allasok betoltéséhez sziikséges kvalifikdciés rendszerbe nem
volt zokkenémentes. Az egyes allami hivatalok betoltésének feltételeit a kdztisztvisel6i mi-
nositésrol sz616 1883. évi 1. torvénycikkel kivantak szabalyozni, amely a szakszertisodés -
mint modernizéciés kovetelmény - jegyében a sziikséges iskolai képzettséget is rogzitette
az egyes poziciok kapcsan. Szamos hivatali allas betoltésénél szerepelt az a kitétel a tor-
vény szovegében, hogy ,fé6gymnasiumi vagy féredltanodai tanulmanyok és érettségi vizs-
ga, vagy valamely ezen kozéptanodakkal egyenrendii kereskedelmi iskola vagy megfelels
katonai tanintézet szabélyszer(i bevégzése” sziikséges (1883. évi L. tc. 14. §,17. §, 18. §, 19.
§, 20. §). Az eredeti torvénytervezetben még a kereskedelmi iskolakat sem emlitették, csu-
pan egy képvisel6hazi beadvanyt kdveto targyalds kovetkeztében keriilt be a torvény szo-
vegébe (Benedek, 2003). A kereskedelmi iskolak sikeres lobbijaval szemben a polgéari isko-
laknak ugyanezt az elismerést nem sikertilt elérnitik, sem ekkor, sem kés6bb. A teljes, 6

27 Az OIKT 1908. december 7-én tartott iilésének jegyz6konyve, 1908, p. 8. (kozli: Magyar Iparoktatas, 1908/9);
az Osszesitett hatarozatot kiilon kozli: Az iparoktatas, 1909, pp. 68-69.
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éves polgari végzettség ugyanis nem kapott ugyanolyan kedvez besorolast, mint a felsé
kereskedelmik, illetve kés6ébb a fels6 ipariskoldk, igy jelent6sen veszitett kordbban meglé-
v6 presztizsébdl (Vincze, 1935; Felkai & Zibolen, 1993; Nagy, 2011).

Az intézményhal6zat béviilésével és standardizalédésaval a torvény rendelkezésének
pontositdsara és kiegészitésére mar 1887-ben sziikség mutatkozott. A jogkiterjesztés kovet-
keztében tehat tGjabb és tjabb kozépfoku - f6ként kereskedelmi - iskolakat talalhatunk
meg a felsorolt ,egyenrendd” intézmények kozott.?® Az ipariskolak esetében 1890-ben tor-
tént meg az els6 egyenjogositas,” de ekkor még konkrét intézményekre vonatkozott a jog-
kiterjesztés és nem atfogd moédon az intézménytipusra, mint a késébbi rendelkezések so-
ran, hiszen a kategoériak még nem alakultak ki.*® Az iparoktatasi rendszer megszilardulasat
és az egyes intézménytipusok feladatkorének, arculatanak letisztuldsat is mutatja, hogy
1903-ban valamennyi fels6 ipariskolat , a kozépiskolakkal egyenrangu tanintézetek kozé”
soroltak a koztisztvisel6i mindsités és az egyéves tiszti onkéntességi jog tekintetében.’!
A rendelet valdszintsithet6en a korabbi szabalyozasok jogértelmezésébdl adodo gyakorla-
tot rogzithette, hiszen Szterényi 1897-ben megjelent kiadvanyaban az akkor még allami
ipariskolakként megjelolt intézmények altalanos leirdsdnal mar az iskola végbizonyitvany-
nyal megszerzett jogositvanyai kozott sorolta fel az ipari képesitésen til a katonai egyéves
onkéntességi jogot és a kisebb tisztvisel6i allasokra (pl.: posta-, tavirda-, vastti-, vdm- és
adotiszti stb.) valo képesitést is (Szterényi, 1897, pp. 357-358).

A felsé ipariskolai didkok tarsadalmi hittere

Az ipari szakoktatdshoz kapcsol6doé tarsadalmi elképzelések megvaltozasat nagy mérték-
ben segithette a fels6 ipariskoldk , egyenjogusitasa”. Gelléri Mor egy 1910-ben napvilagot
latott frdsaban mar jéval meggy&z6bben érvelt az iparos palyak tarsadalmi elismertsége
mellett, mint az 1890-es években. Allitasat a budapesti Magyar Kirdlyi Allami Fels Ipariskola
hivatalos értesitGjében fellelhet6 beiskolazasi adatokat felhasznalva igyekszik alatdmaszta-
ni, mely szerint 1908-ban az els6 évfolyamra 343 jelentkez6bdl 206 {6t voltak kénytelenek
elutasitani, f6ként helyhiany miatt (Gelléri, 1910).

,Evek hosszt soran at az volt a stereotip panaszunk, hogy a magyar polgari intelligen-
cia nem adja szivesen gyermekeit iparos palyara, amelyre ennek kovetkeztében tilnyomo-
részt értelmetlen, tanulni nem akard, mas pélyara teljesen alkalmatlan proletar gyermekse-
reg kertil. Vidéki lapok vezércikkei, kongresszusi szénokok még mindig errél disputélnak.
[...] Pedig ez a néta mar rég nem igaz. Evek 6ta seregestl latom, az iparegyesiiletbe folvo-
nulni azokat a lelkes ifjakat, akik konyorognek egy jo széért, hogy felvételiik a fels6 iparos
iskoldba biztositva legyen. J6 bizonyitvany van a keziikben, [...] szemiikbdl intelligencia
sugarzik és mind égnek a vagytol, hogy a gyakorlati, reélis téren biztositsak jovéjiiket [...]
Es veliik jonnek a sziil6k, el6kels kereskeddk, hivatalnokok, birtokosok, tigyvédek, orvo-

28 A beliigyminisztérium 1887. évi 56.313. sz. rendelete. In: Magyarorszagi Rendeletek Téra, 1887, pp. 1903-
1905; A beltigyminisztérium 1887. évi 80.588. sz. korrendelete. In: Magyarorszagi Rendeletek Téra, 1887, pp.
2442-2443; A beliigyminisztérium 5715/11 sz. korrendelete In: Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1888, p. 139.

29 A fels6 ipariskoldk ekkor még kozépipartanodak megnevezéssel szerepeltek.

30 A minGsitési torvény szempontjabol tanérték tekintetében a kozépiskolakkal egyenrangtiaknak nyilvénit-tatnak,
tovébba a kdvetkez6 tanintézetek: a) a budapesti I. kertileti allami polgari iskolai tanitéképezde (az ugyanezen
intézettel kapcsolatos elemi iskolai tanito-képezdét ide nem értve), b) budapesti iparmtivészeti iskola, c) buda-
pesti allami kozépipariskola, d) brasséi dllami kozép-faipariskola, e) kassai allami gépészeti kozép-ipariskola.” (A
beliigyminisztérium 80.816/889. sz. korrendelete. In: Magyarorszagi Rendeletek Téra, 1890. pp. 13-15)

31 A m. kir. beliigyminiszter 1903. évi 40.102. szamu koérrendelete valamennyi térvényhatésaghoz. Az allami
fels6 ipariskoldknak és a budapesti allami fels6 épitSipariskolanak a kozépiskolakkal egyenrangt tanintéze-
tek kozé sorolasa targyaban. In: Magyarorszagi Rendeletek Tara, 1903, p. 593.
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sok, akik szinte biiszke 6ntudattal hirdetik, hogy ma mar, hala Istennek, sokan vannak a
polgari intelligencia sordban olyanok, akik jeles képzettségli gyermekeiket ipari pélyara
szantdk, mert ebben lattdk az intelligens ifjusag jovéjét leginkdbb biztositani.” (Gelléri,
1910, pp. 170-171). A Gelléri altal citalt adatokat azonban érdemes Osszevetni az értesits-
ben ténylegesen szereplSkkel. Ebbdl kideriil, hogy helysziike miatt 72 egyébként alkalmas
didkot nem tudtak felvenni 1908-ban, mig 69 jelentkez¢ életkora vagy testi fejletlensége
miatt, 75 f6 pedig a felvételi vizsgakon nydtjtott teljesitménye alapjan keriilt elutasitasra. A
jelentkez6k megnovekedett szimanak maga az iskola kevésbé tulajdonitott akkora jelent6-
séget, mint az Orszigos Iparegyesiilet igazgatdja. ,, Ez a hirteleni rendkiviil tomeges jelentke-
zés azonban tapasztalataink szerint csak a tanul6k szaméban jelent novekedést, de nem
igazolta egyszersmind a tanuldk el6képzettségének s az ipari palyara valé hivatottsaganak
lényeges jarulasat, igy annak kiilonos fontossagot nem tulajdonithatunk.”3

Gelléri tigy latta, hogy az évek soran f6ként helyhiany miatt elutasitott , mintegy ezer
magyar iparos jelolt” a hazai ipar fejl6dését és prosperitdsat alapvetSen gatolta, hiszen
megfelel6en képzett szakembereket tovabbra is ,draga pénzen még mindig kiilfoldrol kell
akvirdlnunk” - ami igy a nemzeti érzelmti, magyar szakképzett iparos nemzedék kialaki-
tdsanak és a nemzetépités idedjanak sem kedvezett (V6. Anderson, 1983). A megoldas te-
hat szerinte, hogy , [a] fels6 ipariskolakat fejleszteni kell és helyet biztositani mindenkinek,
aki az iparos palyara akar lépni” és arra alkalmas (Gelléri, 1910, p. 175).

A fels6 ipariskolak sajatos poziciét toltottek be a kozépszintli iparoktatédsi intézmények
kozott, hiszen ezek kinaltak a legmagasabb fokt képzettséget, illetve ezen intézmények all-
tak legkozelebb a kozépiskoldk képzési sajatossagaihoz. Bar hivatalosan nem érettségivel
zarultak, de a megszerzett végzettség (az egyetemi tovabbtanulason kiviil) egyéb jogositva-
nyokat biztositott az ott végzéknek, igy a Gelléri éltal lattatni kivant népszertiség ennek is
koszonhetd. Gelléri allitdsa annyiban mindenképpen igazolhatd, hogy a felsé ipariskolak
mig kezdetben ,hogy a tanulok szdma ne legyen nagyon csekély, [...], a felvételi szabalyzatok
mell6zésével a jelentkezett tanulok mind felvétettek”*, addig a szazadfordulén a budapesti
fels6 ipariskoldban mar nemcsak, hogy valogathattak, de helyhiany miatt mar tobb, egyéb-
ként alkalmas jeloltet el kellett utasitaniuk. A budapesti intézetek korlatozott kapacitasuk
miatt a korszak végén tobbeket Kassara, illetve Szegedre iranyitottak at, de igy is akadtak
olyanok, akik sehova nem nyertek felvételt az adott tanévben.* A kassai és a szegedi intéz-
ményben - akarcsak a févarosiakban - 2-3-szoros volt a taljelentkezés a szazadfordulé évei-
t6l kezdve. Az elutasitottak kozott azonban sokkal kisebb aranyban szerepeltek olyanok,
akik helyhidny, és nem a hidnyos el6képzettségiik miatt nem nyertek felvételt.*
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3. tdbldzat: A felsé ipariskolai didkok sziileinek polgdri foglalkozdsa 1900-1914 (%).
(Forrds: A vonatkozo iskolai értesiték alapjan sajat szerkesztés.)

32 Ert. Budapest, 1908, p. 32.

33 Frt. Budapest, 1882, p. 10.

34  Frt. Budapest, 1914.

35 Frt. Szeged, 1908-1914; Kassa, 1908-1914 vonatkoz6 adatai alapjan.
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A didkok tarsadalmi hatterének valtozasa az értesit6k és a minisztériumi jelentések alapjan
is mutat médosulast. A vilaghdbora el6tt a didkok kozott megnovekedett az értelmiségi/
tisztvisel6i (f6ként magantisztvisel6i) csaladbol szarmazok aranya (5-7 %-kal), mig az ipar-
bol és a kereskedelembdl él6k aranya csokkend tendenciat mutatott (6sszesen 9%-kal), de
az ,iparosok” gyermekei tovdbbra is a didksag egyharmadat tették ki. Utobbi kategodria
azonban nemcsak a kisiparosokat és mtivezet6ket, de akar az 6nallé gyéartulajdonosokat is
magéban foglalta, igy meglehet6sen elnagyolt. Ugyancsak novekeds tendenciat mutat a
mezbgazdasagbol (birtokosok) él6k ardnya, amely a fels6 ipariskoldk értesit&i és miniszté-
riumi jelentések alapjan els6sorban 6nall6 egzisztenciakat, foldtulajdonosokat és nem pa-
raszti elemeket jelentettek.

A fels6 ipariskolak didkjainak tdrsadalmi hatterét a kor legnépszertibb kozépszinti
iskolatipusaival 6sszevetve nemcsak az eltéré adatfelvétel torzitasai, hanem a szakiskoldk
foglalkoztatasi agak szerinti meghatdrozottsaga is szembeting.*® A felsé ipariskolak eseté-
ben az ipar-banyészati kategoéridba tartozok, mig a fels6 kereskedelminél a keresked? szii-
16k kuildik egyértelmiien legnagyobb ardnyban az adott iskolatipusba gyermekeiket, amely
jol mutatja az adott intézmények reproduktiv jellegének mértékét, hiszen a gimnaziumok
utan ezeket az intézményeket jellemezte leginkabb az adott jelenség. Az intézmények id6-
soros vizsgalata a reproduktiv jellegiik csokkend mértékére, illetve bizonyos értelemben a
magasabban iskoldzott sziil6k nyitottsaganak novekedésére is kovetkeztetni enged.
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4. tabldazat: Sziilék polgdri foglalkozdsdnak megoszldsa az egyes kozépszintii oktatdsi intézménytipusokban az 1909/1910-es
tanévben (%). (Forras: Sasfi, 2014 adatait felhaszndlva, kiegészitve sajit adatgyiijtéssel iskolai értesiték alapjan.)

Az iskolai értesit6kbél és a minisztériumi jelentésekbdl kinyerhetd adatok nem teszik lehe-
tévé a didkok tarsadalmi hatterének ennél pontosabb meghatarozasat, hiszen alapvetSen a
tevékenységi szerkezetre valo egyszertisités mentén kategorizéltak. A kutatds tovabbi 1é-
pését jelenthetné az anyakovekre alapozott adatgytjtés, mely drnyaltabb kép megrajzola-
sat tenné lehet&vé a fels6 ipariskolak tarsadalmarol.

36 A fels6 ipariskolak esetében a ,Maganzok” kategoriat - talan kevésbé volt relevans, mint a tobbi intézmény
esetében - az , Egyéb” kategérian beliil szerepeltették.
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Osszegzés

Amig az orszag modernizalasarol, fejlesztésérol elmélkedd szerzok és allamférfiak egyér-
telmtien az iparosodas mellett tortek landzsat, addig a tarsadalom mentalitdsat tovabbra is
a hagyomanyos nemesi, rendi hagyomanyokra alapozott értékek alakitottak, amely csak
lassan engedett a ,modernitasnak”. A 19. szazadban lebomlo6 torténeti-jogi, rendi burok
még nem sziintette meg ugyanis a weberi viselkedésszocioldgiai értelmében vett rendisé-
get. A dualizmus kori tarsadalom vizsgalatakor is egyértelmtien kirajzolédnak a rendiség
egykort viselkedésszociol6giai maradvanyai, igy meghatarozhatéak azon privilegizalt
foglalkozasok és iskolatipusok, amelyek tovabbra is magas tarsadalmi presztizzsel birtak.
Az érettségivel zarulo klasszikus kozépiskolai végzettség (és az ezaltal megnyilo fels6foku
tanulmanyok) az ari kozéposztalyhoz valé tartozas kivaltsagat jelenthették. A polgari fog-
lalkozasok presztizsének valtozasat - tobbek kozott a megszolitasok moédosulasan keresz-
tul - vizsgalva azonban elmondhatd, hogy nem statikus kategoriakkal van dolgunk, igy a
realiak és a gyakorlati palyak megitélése sem egyontet(i a korszak egészére nézve, illetve a
kiilonboz6 tarsadalmi csoportokon beliil (Kovér, 1998).

A modern termelési eszkozok és a technikai Gjitasok, az infrastruktura fejlédése a mo-
dernizacié csupan egy-egy szeletét jelentik, ehhez viszonyitva a tarsadalom hagyomanyos
értékrendjének lassabb lebomlasa, dtalakuldsa a modernitas rétegeinek egymashoz viszo-
nyitott , elcstiszasaként” értelmezhet6 (Niedermiiller, 2008; Taylor, 2008).

A felsé ipariskolak a kozépszintti oktatas egy sziik szeletének apré, de névekvé hanya-
dat jelentették csupan a dualizmus koraban, vizsgélatuk a modernitas , elcstszé rétegei-
nek” viszonyarol és forméjarol plasztikus moédon ad képet. A kutatds eredményeiként el-
mondhato, hogy a felsé ipariskolak valds gazdasagi igényekre adott valaszként sziiletettek
meg, amelyek - novekvé didkszamuk és képzési profiljuknak is koszonhet&en - idomultak
a valtozo, modernizaldédo tarsadalom szerkezethez. Annak eldontése azonban tovabbi,
mélyebb elemzést igényel, hogy ez az idomulds pontosan hogyan érintette az egyes tarsa-
dalmi osztalyok képviseléit, illetve a tarsadalmi mobilitdsnak milyen mértékben volt esz-
koze az adott iskolatipus.
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Pusztafalvi Henriette

TANYASI/PUSZTAI ISKOLAK
EMLEKEZETE A JASZSAGBAN

Absztrakt:

Magyarorszigon az iskoldztatds kérdése mdr a 19. szdzadot megeldzden is sok szempontbol
nagy hidnyokat mutatott, azonban a népoktatdsrol szolo 1868-as XXX VIII. torvény beveze-
tése utdan az Alfold teriiletén is jelentds viltozds dllt be. Maradtak ugyanakkor olyan foldrajzi
teriiletek, ahol esély sem volt az intézményi hdlozat kiépitésére. A tankdtelezettség bevezetése
ellenére sem egyhizi, sem dllami iskolak nem jottek létre Magyarorszag egy jellegzetes teriile-
tén, az Alféldon. Itt az rigynevezett tanyasi életforma megjelenése — télen a virosban, nydron
a tanydn toltétt életforma — a mezdégazdasagi tevékenységgel él6 csalidok esetében nem illesz-
kedett a tanulmdnyi idészak rendjéhez. A vizsgalatunk szempontjabol kiemelkedd jelentdségii
vdltozdst a Klebelsberg nevével jelzett iskolaépitési iddszak hozta el, amikor a falusi-tanyasi
kérnyezetben €6k szamdra egy 1j korszak kezdddott, mindenki szdamdra elérhetévé vilt az
iskola a képzett tanitokkal. Tanulmdnyomban a tanyai/tanyasi — vagy ahogy sokan emlitik
a pusztai — és azon beliil is féként a Jdszsdg tanyavildgdnak iskoldztatdsi koriilményeit, em-
lékeit igyekszem Osszefoglalni. Az iskolatorténet feldolgozdsakor féként a helytdrténeti ku-
tatdsokra és korabeli emlékekre (Jdszberény és Jiszszentandrds), néhdny e témdban késziilt
helyi kiadvdnyra és a korabeli sajtora (napi, heti lapok és a szakmai sajtora) tdmaszkodom.
A sajtoban megjelent riportok, visszaemlékezések részletes és hiteles emlékeket mutatnak be,
emellett fontos az eredeti dokumentumokat 6rz6 Jaszszentandrds Konyvtdarban gyiijtott képi
anyag és eredeti okiratok. A Jiszsdgban ezen kiviil szerencsére van egy jelentds emlékeket
0rz6 és ldtogathato iskolatdrténeti kidllitds, ami még vigydzza a targyi emlékeket Jdszigon, az
Ag6sz616i kozségi Altaldnos Iskola részeként.

Kulcsszavak: tanyasi iskola, népiskola, oktatdstorténet, Jiszsdg

Bevezetés

Magyarorszdgon az iskolaztatas kérdése mar a 19. szdzadot megel6z6en is sok szempont-
bél nagy hidnyokat mutatott, a pusztakon, f6ként a tanyakon é16k oktatdsanak megszerve-
zése sok nehézséget jelentett. A népoktatasrol szol6 1868-as XXXVIIL torvény bevezetése
és a tankotelezettség elrendelése sem hozott itt jelentés véltozast. A mez&varosokban
ugyan sok iskola épiilt, ezek nagy létszdmmal miikodtek, de sok helyen a falvakban, me-
z6gazdasagbol é16 csaladok szdmara nem volt olyan fontos teend6 a gyermek iskolaztata-
sa, mint a termény betakaritasa, a megélhetés biztositasa.
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Eppen ezért volt szamomra meghatérozé élmény, amikor a korabeli dokumentumok-
kal talalkoztam a Jaszsagban. Egyrészt az anyakonyvek attekintése utan kidertilt, hogy a
harmadik osztalyra elfogytak a tanulok az iskoldbol. A megérzott képek pedig az iskolaba
jaro6 gyerekek nehézségeit tartak fel, az osztatlan iskoldk emlékezetével, nehézségeivel. Saj-
nos nagyon kevés korabeli emlék van a tanyasi iskolak mtikodésével kapcsolatban, ezért is
érezem fontosnak a Jaszsagban meg6rzott dokumentumok bemutatasat, kozlését. A hia-
nyos dokumentumok mellett mégis az az érzéstink tamad, hogyha csak kis részben, de
némi betekintést nyerhetiink a korabeli életterekbe. Koszonettel tartozunk ezért a
jaszszentandrési konyvtarosoknak, f6ként Andréné Pataki Evinak, a tanitoknak, akik igye-
keztek a még meglévé emlékeket, dokumentumokat megdrizni. Tanulmanyomban féként
ezekre az adatokra, és a jaszsagi helytorténeti gytjteményekre timaszkodom. (Bertok et
al., 2023)

Meg kell emliteni, hogy a magyar iskolatorténetben voltak mérfoldkovek, amik ki-
emelked? jelent6séggel birtak és meghatarozdak voltak a magyar lakossag szamara, mert
mindségi valtozast hoztak az emberek miiveltségének novelésében. A vizsgélatunk szem-
pontjabdl kiemelked? jelent&ségti valtozast a Klebelsberg nevével jelzett iskolateremtési
id6szak hozott, amikor a falusi-tanyasi kornyezetben él6k szamara egy 4j korszak kezdé-
dott: elérhetévé valt az iskola, képzett tanitokkal.

Tanulmanyomban a tanyai/tanyasi - vagy ahogy sokan emlitik: a pusztai - és azon
beltil is féként a Jaszsag tanyavilaganak iskoldztatasi koriilményeit, emlékeit igyekszem
Osszefoglalni. Az iskolatorténeti emlékek feldolgozasakor a helytorténeti kutatdsokra
(Jaszberény és Jaszszentandras), és néhany e témaban késziilt kiadvanyra, ugyanakkor sok
esetben a korabeli sajtéra (napi, heti lapok és a szakmai sajtéra) timaszkodom. A napi vagy
heti sajtoban megjelent riportok, visszaemlékezések részletes és hiteles emlékeket tarnak
fel, szinte atélhetjiik a korabeli mindennapokat egy-egy publikacié olvasasakor.

Ugyanakkor van olyan iskola, amit led6zeroltak, és van, ami jelenleg is all, igaz, mas
funkciét kapott. Akad viszont egy iskola, ami még a mai napig iskolaként mtikodik. Ilyen
a Jaszsagban - ahol még az iskolatorténeti emlékeket is vigyazzak - Jaszago, az Agoszolsi
kozségi Altalanos Iskola. Itt taldlhaté az egyetlen tanyasi vagy pusztai iskolat bemutaté
iskolatorténeti/helytorténeti mtzeum.

Fontos emlékeket 6rz6 hely a konyvtar is - koszonheten a Jaszszentandrason miikods
konyvtarosoknak, akik helytorténeti emlékeket, képeket vagy anyakonyvi naplot és egyéb
kéziratot, interjukat (oral history) gytjtenek és féltén vigyazzak. Koszonet illeti Andréné
Pataki Evdt, aki rendelkezésiinkre bocsajtotta ezeket a kincseket, igy pontosabban be tudjuk
mutatni a korabeli iskolak torténetét, f6ként Szentandras tanyasi iskoldit.

Jaszsag

Természetfoldrajzilag a Jaszsag ,az Alfold északi részén, a Tarna és a Zagyva folyok vol-
gyében, az Fszaki-kozéphegységtsl délre helyezkedik el. Nyugatra a Tapi6-vidékig, vala-
mint a Godolléi-dombsagig, keletre a Tiszaig nyulik.”! Korbe oleli ,a Hevesi-artér és a
Szolnoki-artér, délre a Gerje-Perje-sikig és Szolnokig terjed.”? , Eszakrél a Hatvani-sik, a
Gyongyosi-sik, valamint a Hevesi-sik hatarolja.”® A Jaszsagot kozel 13 telepiilés fémjelzi,
ezen kiviill még vannak szérvanyban él6 jaszok is.

1  Jaszsag https://hu.wikipedia.org/wiki/J%C3%Alszs%C3%Alg (2024.09.10.)
Uo.
3 Uo.


https://hu.wikipedia.org/wiki/J%C3%A1szs%C3%A1g

PUSZTAFALVI HENRIETTE: TANYASI/PUSZTAI ISKOLAK EMLEKEZETE A JASZSAGBAN

Frtelmezési keret bemutatasa

Tanya, mint telepiiléstipus - foldrajzi, gazdasagi, tarsadalmi tér

,Hazénkban a tanyafejl6dés els6 szakasza nagyjabol a 16-18. szazad kozepe-végére zarult
le, amikor is a mezei kertek, ill. szallasok helyébe a szanto6foldi tanyék Iéptek. (...) a tanyds
teleptiilésrendszert térségek a Duna-Tisza kozére a Cegléd-Kiskunlachaza vonaltol délre,
a Jaszsadgra, a Tiszdntdlon pedig a Maros-Pécska-Battonya-Gyula-Foldes-Debrecen-
Karcag-Kunmadaras-Tisza vonallal hatarolt tertiiletre estek.”* Eleinte csak ,tanyazoé he-
lyek”- ,szallasok” létestiltek, és ,itt kizarélag a mez6égazdasagi munkak idején tartézkod-
tak a csaldd munkaképes tagjai.”> Ezek eleinte mozgathat6 széllashelyek voltak. Késébb
tartosabb épiileteket készitettek, , és a munkat végzé csaladtagok a nyari hénapokra kikol-
tozhettek a tanyakra”®, ahol az istalléban rendezték be a szallast. , A hétvégét, iinnepnapo-
kat a varosban toltotték.”” Azonban a nagyszamu allattartas megkovetelte, hogy a csalad-
tagok, de f6ként a fitik kint tartézkodjanak allandéan a tanyan. A tanya és az anyatelepiilés
kapcsolata nem valtozott, mert a varosban volt minden szocidlis és egyéb elérhetd szolgal-
tatds, igy ezt nem adtak fel a lakok. Kés6bb a tanyai lakohaz teljesen szétvélasztasra kertilt
az istallotol és a gazdasagi épiiletekts], flithet6-élhets volt a csaladok szamaéra. Altalanos
életforma volt, hogy a csalad a mez6gazdasagi munkak befejezése utan visszakoltozott a
varosi hazaba. A tomeges tanyasi kikoltozés csak a 19. szazad végétdl volt jellemz6 - a ta-
nyasiak feladtak vérosi hazukat, igy a tanya valddi szérvany telepiiléssé valt.®

A Jaszsagban 1857 el6tt csak 22 allandé tanya volt, majd a szazadfordulén vélt tome-
gessé a tanyak épitése, ezt igazolja, hogy 1890-1916 kozott 221 tanyét épitettetek (Tanyavi-
lag, elttint vilag 1., 2001). Ekkortajt mar a tavoli hatarrészeken iskolat is kialakitottak/épi-
tettek, mint példaul Hevesivanyon. A korabeli alaprajzokat attekintve kovacsmtihellyel,
kocsmaval és egyéb kiszolgal6 vagy kozosségi funkciot betolts helyekkel, éptiletekkel is
taldlkozhatunk. A tanya épitésénél {6 szempont volt az Gttdl valé tavolsag, ami tul kozel,
de tal messze sem lehetett. Az iskola, az olvasokor vagy éppen a bolt megkivanta az tthoz
val6 kozelséget. Ami a tanyavilagban nem volt elérhet6, az az orvos, szinte sz6 sem lehe-
tett réla sem az ember, sem az allat részére. A tanyakon é16k az tigynevezett laikus doktor-
hoz, vagyis a j6 tanacsot adékhoz vitték a betegeket. A varosban viszont az orvos és a ba-
baasszony is ott volt, igy, ha sziiletésrél volt sz6, akkor a csalad a varosi hazban maradt.

Haromféle tanyatipust kiilonboztetiink meg a telepiilés szerkezetét tekintve: a szort, a
sor és a bokor tanya (leginkdbb a Nyirségben, az Alfold északi részén jellemz6) (Magyar
Néprajzi Lexikon, 1982). , A tanyédkat kezdettdl fogva dlland6an lakott szérvanytelepiilés-
nek tartottak.”® Kés6bb, tobb kutatds utan , vilagossa valt, hogy a tanya a torténetiségben
tartozéktelepiilés.”’® A 18. szazadban bontakozott ki a tanyasodas, mivel ,a tanyak kiala-
kulasanak alapvet6 feltétele volt a paraszti foldtulajdon”" vagy legalabbis a szabad fold-
hasznalat.

Jellemezhetjiik a tanydkat a térbeli tipusa mellett még idében is, mint ¢reg tanya és fi-
atal tanya. Nem mellesleg meghatérozta a tanyat a f6ld nagységa is, ami hozza tartozott.

Térport. http:/ /www terport.hu/telepulesek/ telepulestipusok/sajatos-telepulesformak.html (2023.12.03.)

Uo.


http://www.terport.hu/telepulesek/telepulestipusok/sajatos-telepulesformak.html

AUTONOMIA ES FELELOSSEG TANULMANYKOTETEK VI.

A tanyai életben hidnyzott a tarsadalmi élet, mivel azt inkdbb a sztik rokonsaggal, azo-
nos tarsadalmi csoportokkal, csaladokkal élték meg, és itt, kinn a tanyéan a kapcsolatok a
munkdra korlatozoédtak, de sziikség volt a j6 szomszédi viszony kialakitasara - fenntarté-
séra - is a kolcsonkérés és a munkaban valé segités miatt. Piac- és vasarnapokon kocsikon-
kocsisorban érkeztek a varosba és tértek vissza a tanyara a csaladok. Osszefoglalva a ta-
nyasi életet, azt mondhatjuk, hogy a tanya nem kiilonall6 teleptilés volt, hanem a véros
fliggvénye, része és ez a jasz emberek életmddjdban meg is nyilvanult.

Jiszok eredete és sajitos életmodjuk

Az alfoldi tanyavilagot nem kezelhetjiik egységes rendszerként, sem foldrajzi, sem tarsa-
dalmi tekintetben. Ezért roviden 6ssze kivanom foglalni a jasz nép eredetét, sajatos tarsa-
dalmi berendezkedését, ami arra a kérdésre is vélaszt adhat, hogy miért kevéssé ismert a
Jaszsédggal kapcsolatos tudasunk, f6ként neveléstorténeti szempontbol.

A jaszok a 13. szazadban a kunok fennhatésaga alatt érkeztek hazankba és a Zagyva,
Tarna vidékét jelolték ki szamukra. A jasz népet foldmivels életmodd jellemezte, ezt a
tapasztalatukat hoztdk magukkal. A foldmtvelés fejlédését kedvezSen befolyasolta IV.
(kun) Laszl6 kirdly 1278-ban kiadott oklevele, amely az egész jaszkun népnek kivaltsa-
gos helyzetet biztositott. A térok uralom utadn Lip6t csdszar 1702-ben elzélogositotta a
Jaszok és Kunok foldjeit, igy taszitottak ket jobbagy- és szolgasorba. Szabadsaguk el-
vesztésébe a jdsz nép nem tudott beletorédni. Hosszas targyaldsok és a megvaltashoz
sziikséges pénzek Osszegytjtése utdn a foldet 500 aranyért vasaroltak vissza Maria Teré-
ziatol, aki 1775. méjus 6-an megsziintette a zalogjogot. A megvaltasban kell6 mértékben
hozzajarulé csalddokat a mai napig szdmon tartjadk, mint redempta csalad (megvaltd)
vagy irredempta csaldd (nem dldoztak vagy nem eleget). (Tanyavilag, elttint vilag, 2001).
A magyarorszagi jaszok 15 telepiilésen nagyjabol szazezer lakost szamlalnak, de ez jéval
tobb, ha a szérvanyban él6ket is beleszamitjuk. Az eredetvizsgalatok a jdsz névbél indul-
tak el, ami személynév volt és az irani eredet(i as, az, dszi, aszi, asija kiilonb6z6 alakokbol
szarmazik. Szlav kozvetitéssel kertilt a sz elejére ,,j”, igy a jasz, jaszi alakok els6 hangja,
s a végén az i, mint tobbesszam, szintén szlav hatast mutat. A kaukazusi oszétek népne-
vében ma is megtalalhat6 a jasz név, ez alapjan tartjak bizonyitottnak a rokonsagot. Az
antropolégiai eredetvizsgalat is ezt a rokonségot bizonyitja a jaszok magassaganak meg-
figyelésével, ami a kornyez6 népekhez nem, de az oszétekhez hasonlé. A jaszok egészen
Matyas koradig nem keveredtek sem nyelvileg, sem vegyes hdzasodassal. A jasz biiszke-
ségiik a mai napig tartja magat, mindenekel6tt és -folott hangsdlyosan jaszok, s csak
utana vallalnak némi sorstorténeti kozosséget a kunokkal, s utols6 sorban az 6sszes ma-
gyarokkal. (Bertok et al., 2023)

El6zmények - szabdlyozasok az iskolaztatasban

A magyar iskolatorténet néhany jelent6s szakaszat kivinom bemutatni, természetesen itt
is fokuszban az elemi iskolakkal, mivel a tanyasi iskolak az elemi (4-6 osztaly), vagy a ké-
s6bbiekben (1940/1948) nyolcosztalyos altalanos iskolaként mtikodtek.

Az els6 meghatarozo jelent6ségti oktatdssal kapcsolatos szabalyozas - kiralyi rendelet
- hazénk mai tertiletén az 1777-ben kiadott I. Ratio Educationis volt, ami el6irta a tankote-
lezettséget és az iskoldk felallitasara kotelezte a kozségeket. Ez a rendelet méar 6nmagéaban
is nagy jelentségtinek tekinthetd, f6ként azért, mert célja a gazdasagi felemelkedés volt,
vagyis a nép muveltségének emelése, ami hozza jarult a gazdasag novekedéséhez. Az irni,
olvasni, szamolni tudo6, alapkészségekkel rendelkez6 emberektdl varhaté csak el az dtgon-
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dolt és megujulé gazdéalkodés, ami noveli az orszag gyarapodasat. Ez a cél vezette a Habs-
burg uralkodékat a torvény megalkotasakor. (Mészaros, 1981)

A tanyai iskolak létesitésének fontossaga legel6szor az 1791. évi orszaggytilésen kertilt
szOoba, majd az 1825-27. évi orszaggytilésen is foglalkoztak vele. ,F6képp azok oktatasarol
kell minél el6bb gondoskodni, akik kiinn, messze a tanyakon, erd6kon, hegyeken sok mér-
foldnyire szétszoérva laknak és kiskoruktdl kezdve, mintegy az emberi tarsasdgokon kiviil,
egészen természeti durvasagban nének fel, anélkiil, hogy valami vallasi és erkolcsi neve-
lésben részestilnének. Ezeket a papok és tanitok [...] vasarnaponként gytjtsék ossze és ta-
nitgassak. Esetleg erre a célra vandorpapokat és tanitokat kell kijelolni.” A Diéta 1827. ja-
nudr 10-én Ferenc kiralyhoz intézett felirata alapjan megerésitve lathatjuk a nép mtiveltsé-
gének kiemelt szerepét (Mészaros, 2022).

Minden igyekezet ellenére a tanydkon vagy pusztdkon él6k szamara fenntartott isko-
lak nem gyarapodtak. Az 1868-as XXXVIIL népoktatasi torvény 47. §-a tette kotelez6vé az
oktatds bevezetését, amely kimondta, hogy a tanyédkon é16 tankoteles gyermekek oktatasa-
rol annak a kozségnek kotelessége gondoskodni, ahové az adott puszta vagy tanya koz-
igazgatasilag tartozik. Amint majd lathatjuk, a torvényi akarat ellenére sem valtozott az
iskoldk szama, a tankoteles gyermekek nem jartak iskoldba, mivel a finanszirozas hidnya
nem segitette az iskolak felallitasat és képzett tanito is kevés volt. A tanyara, varoson kiviil-
re nem is szivesen koltoztek a tanitok, f6ként nem egyediil.

Ebben az id&szakban a népszamlélasi adatok szerint kozel 20%-ra volt tehet6 a mtivelt
feln6tt lakossag aranya (irni-olvasni tudoék aranyat jelentette) (Kelemen, 2002). A korabeli
becslések alapjan, a torvény megjelenése idején a gyermekek kozel 48%-a jart csak iskola-
ba. Sajnalatos, hogy a teljes analfabétak szama kozel 40% volt a 7 éven feliili lakossag koré-
ben. A helyzetet nehezitette, hogy a falvakban, kisebb teleptiléseken, vagy éppen a tanya-
vilagban rendkiviil kevés iskola mtikodott. A tanités elfogadott formaja volt a vandortani-
tas, ami még a képzett papok vagy kantortanitok vezetésével idészakosan tortént, de sok
esetben zugiskoldk miikodtek, irni tud6 parasztemberek vezetésével. Egy kdzismert torté-
net is ezt erdsiti meg, mivel egy zugiskoldban tanit6 paraszt ember szerint az Y nem a
magyar abc-be tartozé betti volt, ezért azt nem tanitotta a gyerekeknek. Ilyen és sok hason-
16 torténet mutat ra a valésagos helyzetre, hogy ezek a ,zugiskolak”, ahova érdekl6dé
gyermekek is jartak, nem a megfelel6 tudast kozvetitették. Ez sem segitette a mtiveltség
emelését (Tanyavilag, elttint vilag, 2001). Ugy is tartottak nyilvan, hogy az iskolaban két
oktatasi forma volt: az Ggy nevezett hat elemi, az egész tanévet letolt6k részére és a , ka-
nasz” osztaly, ahol csak hat hénapig vettek részt az oktatdsban a tanulék. Ez utébbiba a
pasztor- és a cselédgyerekek jartak, akik kordn tavasszal megkezdték a munkat és kés6
Oszig pasztorkodtak.

Az iskola épiiletének felallitasara keletkeztek felajanlasok, példaul olyan épiiletek at-
adasa, amelyek kordbban lakéhazként funkcionaltak vagy éppen telket biztositottak az is-
koldnak, azonban ez nem volt egyenértékii a késébbi Klebelsberg-féle szép, tagas iskolai
éptiletekkel.

A torvényi szabalyozds utan nemcsak a tanuldk szama emelkedett, hanem az iskolai
éptiletek szdma is (Németh & Pukanszky, 2000). Ezt azért fontos megemliteni, mert min-
denhol, f6ként az elemi iskoldkban a zsufoltsag volt a jellemz6, ami egészségiigyi szem-
pontbodl és a tanulds szempontjabol is korlatozta a tanuldkat, Tovabba a tanitoknak is nagy
gondot jelentett a megfelel$ tanulds szervezése. A torvényi szabélyozas ellenére, sokszor
nem iskoldknak épiilt magédnhazakban vagy éppen a falvakban mez8gazdasagi mellék-
éptiletekben kertiltek kialakitdsra az iskolak. Az sem segitette a tanul6k megfelel, optima-
lis tanulasat, mindamellett, hogy a gyermekek f6ként a pusztai vagy tanyasi vilagban sok-
szor hianyos oltozetben, vagy éppen a sziil6k ruhdjaban jelentek meg az iskolaban. Szam-
talan panasz fogalmazédott meg az épiiletek allapota és a hianyos felszereltség miatt a
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tanitoktol. Az iskolaszék vagy a tanfeltigyel6ség nem igyekezett javitani ezen a helyzeten.
A finanszirozasi hianyokat igazolja, hogy ezek a nehézségek és a financiélis problémak
heves vitakat generaltak a kozségek vezet6i és a minisztérium kozott.

Az els6 vilaghdbord utani trianoni id6szak egy 1j fejezetet nyitott a tanyasi/pusztai
iskolak életében. Ebben az Gj korszakban a falusi iskolak szaménak a novelése volt a cél a
tankotelezettség végrehajtdsaban, azaz felébredt a tanyasi/ pusztai nép. Ady Endre szerint
LA magyar tanitohoz” ciml versében megfogalmazott kialltas meghallgatdsra talélt, azaz
felébredt a falu népe és nem hagyta magat jobbagyként kezelni tobbé. Maga Klebelsberg
Kuné vallas- és kozoktatasi miniszter egy j iskolaépitési programba kezdett, amely a falu-
si tertileteket vette célba és kdzel 3500 1j iskolat hoztak létre az orszag teriiletén. Megemel-
ték a kozoktatasra szant koltségvetési osszeget és az eddig hianyt mutato telepiiléseken
megindult az iskoldk szisztematikus épitése. Az iskoldkba ugyanakkor tanitok is sziiksége-
sek, ezért a képzett tanitok szamanak novelése is cél volt. A tanitdk fizetése azonban to-
vabbra is alacsony maradt, csak a javadalmaikat névelték, mint a szolgélati lakas ez is ja-
randoésagként szerepelt. A fizetésiik egy részét tovabbra is természetben kaptak meg (pél-
daul termények formajéban vagy foldjaranddsagban).

A két vilaghdbora kozotti idészakban a tanyasi iskolak életében pozitiv véltozast ho-
zott, hogy jelent6sen nétt a tankotelezettségiiknek eleget tevék létszama, de még mindig
jelent6s probléma volt, hogy csak az elsé két vagy harom osztaly elvégzésében volt jelent6s
a tanuldk szamszerd novekedése. A 6. osztaly elvégzésére alig lathatunk példat. Sok he-
lyen szamolnak be arrdl, hogy beélltak a gyermekek inasnak, cselédnek vagy éppen elad-
tak 6ket a mezégazdasédgban az érdekelt foldbirtokosoknak, ezért kimaradtak az iskolabol.
Befolyasolé tényezé volt tovabba a gyermekek magas halandésaga is, amit az Iskolai
Anyakonyvekben jol kovethetiink. (Jaszszentandras, Anyakonyv; Budai Gyula, 1983)

A magyar iskola szervezetének felépitése is a haladast szolgélva a korabbi hatosztalyos
elemi iskolaztatés helyett a korszert nyolcosztalyos rendszert kivanta bevezetni, melynek
torvényi szabalyozasa 1940-ben tortént meg. Eleinte kisérleti jelleggel alakitottak at az is-
kolakat, majd az egységes bevezetés mellett dontott az oktatési tarca. Igy 1946-t61 folyama-
tosan alakitottak at az elemi iskolakat nyolcosztalyos als6 és fels6 tagozatos éltaldnos isko-
lakka (Kelemen, 2002).

A tanyasi iskoldknal is hasonléan tortént az atszervezés, az osztatlan iskolakbdl also6 és
fels6 tagozatot alakitottak ki, novelték a tanitok és tandrok létszamat, bar sok esetben igy is
részben osztott iskoldk maradtak. Az atalakitast kovetSen volt olyan tanyasi iskola, ami
csak als6 tagozattal miikodott tovabb 1948 utan. Akadt olyan iskola is, ami megsz{int, vagy
részben 4j épiiletben folytatta az oktatast, mint az also és fels6 tagozat szétvalasztasa.

Azt mondhatjuk, hogy 1970-t6] kezdédéen a tanyasi iskolak zomében az erételjes ur-
banizaciés folyamatoknak estek aldozatul, vagyis, a lakossag nagy szamban bekoltozott a
tanyarol a varosba a , TSZ-esitést” kovetSen, igy a gyerekek is a varosban vagy a nagyobb
kozpontokban tanultak. Ennek koszonhet6en az 1970-es években nagy szamban sztintek
meg a tanyasi iskolak. J6 résziiket lebontottdk és mas célra hasznaltdk fel az épitGanyagot,
vagy a TSZ része lett az épiilet. Az 1980-as évek végére szinte mindegyik tanyasi iskola
bezart. Ma mar csak néhany helyen all az épiilet - tobbnyire tiresen -, vagy emlékké jelzi,
hogy itt pusztai/tanyasi iskola allt (Fodor, 2016).

A Jaszsag tanyasi iskolai

A Jaszsag tanyavilaga a XV. szdzadban kezdett benépesiilni tGjra, kezdtek kialakulni a szal-
lasok. Az egri kdptalanhoz, egyhdzmegyéhez tartozott a f6ld, igy jérészt romai katolikusok
voltak a lakosok. Eleinte a puszta legel6ként szolgélt, majd ahogy benépesiilt a vidék, meg-
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kezdték dtil6kre osztani a pusztakat. A d(il6kbél alakultak ki a tanyakdzpontok, ezeket
pedig egész évben jarhat6 utak kototték ossze (Budai, 1980).

A tanyavilagban nem volt jellemzé az irni-olvasni tudas, f6ként a mezégazdasaggal
foglalkozdk korében. A sziil6k nem is biztattak a gyermekeiket, sokszor a kotelez6 tanitas
alol is mentesiteni akartak Sket. A tanulast sokszor a hidnyos ruhadarabok is akadélyoz-
tak, a gyerekek tobbszor sziileik ruhdiban jelentek meg, szdmos esetben cipé nélkiil. Ez
még a masodik vilaghdbora utani idében is jellemzé volt. A tanulashoz hasznalt felszere-
léstiket kend&be csavartdk, vagy tarisznyajukban hordtak.

A 19. szdzadban a pusztai/tanyasi vilagban jérészt a zugiskolak mitikodtek, ahol irni-
olvasni tudé parasztember tanitotta maganhdzakban a gyerekeket. A tankotelezettség el-
rendelése utan sem valtozott a helyzet, még mindig képesités nélkiili vandortanitd, vagy
ugynevezett ,tanité mester” foglalkozott a gyerekekkel a maganhazakban.

Az 1. szamu tablazatban foglaltam 6ssze, hogy a Jaszsdgban mikor és hol alapitottak
az iskoldkat, meddig és milyen oktatasi formaban mtikodtek az iskoldk. Felttin6, hogy az
els6 iskoldk csak az 1870-es évektsl kezdték meg a miikodéstiket, de ez is csak néhany
intézmény volt a nagy kiterjedésti pusztai teriileten. Féként osztatlan forméban folyt a
tanitds, a tanulék életkora nem szdmitott, csak a miiveltségiik szintje az osztalyba valo
sorolasukkor.

Ez is azt igazolja, hogy f6ként zugiskolak miikodhettek, hiszen hivatalos formaban is-
kola csak alapité okirattal volt mtikodtethets. Az frastudatlansédg-analfabetizmus is nagy
szdmban volt jelen, mert arrél olvashatunk szamos torténetet, hogy még alairni sem tudtak
a neviiket a lakosok a hivatalos tigyintézésiik sordn, igy tobben érkeztek egy-egy tigy ke-
zelésére a hivatalba, hogy igazoljak kilétiiket. A képzett tanitok megjelenése az 1890-es
évektol tapasztalhat6 és 6k is csak férfiak voltak jellemzden. A taniténék nem merészked-
tek a tanyakra, joval kés6bb, a 20. szdzad masodik felében jelennek meg a tanyasi osztatlan
iskoldkban, akkor is féként feleségként (Molnar, 2011).

. Miikodés - g
Telepiilés Iskola neve ve Oktatasi forma Mai allapot
Janoshida Totkéri iskola 1926-1969 | osztatlan, hat osztélyos 1970-ben lebontottak,
emlékhely van
Jaszapati Pethes - d(il§ 1947-1967 | 1942-t6l vandoriskola volt, alsé 1970-ben lebontottak
tagozat, osztatlan
Jaszapati Szentgyorgy 1941-1966 | osztatlan (sokan csak részben 1972-ben lebontottdk
uti iskola latogattak)
(Alsényomasi)
Jaszapati Vasdrus-d(ilé 1947-1966 | el6tte vandoriskola volt, majd osztatlan | 1966 utan elbontottak
Jaszapati Virdgosi - iskola 1948-1960 | eleinte nyolc osztaly osztatlan, majd Vaddszhdzként mikodik
also és felsd tagozatként osztatlan
Jaszago AgészblGiiskola | 1924- 1951 | eleinte képzetlen tandrok Egyetlen, ma is miikodd
zugiskolaként, hatosztalyos osztatlan, volt tanyasi iskola
majd hat tandrral részben osztatlan
(iskolatorténeti
gyljtemény mikodik)
Jaszagod Gyarokparti 1928-1970 | hatosztalyos osztatlan 1972-ben lebontottdk
iskola
Jaszagod Négyszallasi 1925-1966 | 1922-t6l mér Orddg tanyan képzett 1968-ban lebontottak, az
iskola tanito volt, hatosztalyos, osztatlan épitési anyagokbol évoda
épllt
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Jaszarokszallas | Nagyarki iskola 1925-1967 | 1920-tdl zugiskolak, majd hatosztély 1967-re elnéptelenedett,
egy tanteremben, osztatlan. 1948-tul Gj | minden éplletet
iskolaéplilet, nyolcosztalyos osztatlan, elbontottak.
két tanerds.

Jaszberény Borséhalmi 1929-1971 | Klebelsberg-féle iskola (Klébi-iskola) 1980-as években

iskola volt. Hatosztélyos, majd also-felsé lebontottak
tagozat, 1960-tdl csak alsé tagozat.

Jaszberény CserGhalmi 1946-1959 | Osztatlan, egy tanerGs. Ma lakésként funkcional.

iskola

Jaszberény Hajtai iskola 1893-1970 | Osztatlan iskola, a Il. vildghdboriban A tejcsarnok éptilete ma
az épulet haborus dldozatta lett, igy is all.

a tanitds is sziinetelt, majd a kozeli
tejcsarnokot alakitottak at, ami végul
megsziint.

Jaszberény Homoki iskola 1906-1980 | Mar 1877-t6l jegyzik az iskolat. 1906- Tobb magas kélab
ban az Apponyi-féle iskolaépitési talalhaté az iskola
program Uj lendlletet vett, ez az iskola | helyén, a ndvényzet
is ennek keretében Ujult meg. kozott.

Jaszberény Kormosparti 1929-1971 | ,Klébi-iskolaként” épilt Nem jelzi semmi a

iskola helyét.

Jaszberény Meggyespelei 1929-1970 | Klébi-tipus iskola, egy tanteremmel. Vadaszhazként

iskola Osztatlan tanitasu. funkcional.
Jaszberény Négyszallasi 1900-1974 | Tanitds zugiskoldkban és All a haz, a tanitdi lak ma
iskola Gazdakorokben folyt, az 1898-ban magénhaz.
épitett épllet a tanitds megkezdése
el6tt 6sszed6lt, majd az Uj épuletben
hatosztalyos, egytanitds osztatlan
iskola, majd a nyolcosztély
bevezetésével kéttaner@s osztatlan
oktatas folyt. 1965-ben megsziint a
felsé tagozat.

Jaszberény Oregerdeiiskola | 1946-1996 | Erdds Iskola és Fecske iskola korabban Ma az 6nkormanyzat
borhazként funkcionaltak. 1975-ig volt | tulajdonaban van az
tanitas az Erdei iskolaban, a Fecske épulet, gyermektabor
iskola csak fels6tagozattal m(ikodott céljait szolgalja.
1975-t6l.

Jaszberény Peresi iskola 1926-1970 | 1800-as évek utolso felében volt nyari | Ma ismét all a korabbi
iskola a vessz6bdl font éplletben. épulethez tartozd
Majd 1904-t6l pedig mar valahol volt kapolna, mellette egy
elédje. 1926-ban épuilt a klebelsbergi emlékkd all emlékeztetve
rendeletnek megfelel&en két tanterem, | az iskolara.
két tanito.

Jaszberény Portelki Iskola 1870-2007 | 1912/13-as tanévben épllt egy masik Nehéz kideriteni az iskola
épllet is, az 6reg iskolat az 1925/26-0s | torténetét, a legrégebbi
tanében bdvitették. 1951-t8l 6nalld épllet ma gondnoki
iskolaigazgatot kapott és megsziintek lakds.
az 6sszevont osztalyok. 1953/54.
tanévtdl egy Ujabb épulettel béviilt.
2007-ben szlint meg a tanitas.

Jaszberény Rekettyési Iskola | 1929-1971 | egy tanterem, tanitdi lakassal. Az épllet mais all,
korabban tobb funkcidja
volt, most lakéépllet.

Jaszberény Réti Iskola 1929-1971 | ,Klébi-iskolaként” épllt, egy tanterem, | Lebontottak.
tanitoi lakassal.
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Jaszberény Szelei ati iskola 1929-1971 | Egy tanterem, osztatlan hatosztalyos, A Jasz Muzeum
majd nyolc osztallyal. 1955-ben raktaraként mikodik.
megsz(int a felsd tagozat.

Jaszberény T6tevényi Iskola | 1903-1974 | Egy tanterem és tanitoi lakassal épilt, Magdéntulajdonban van,
a zugiskoldk megsziinésére, a Horthy- panzidként mikodik.
korszakban béviilt két tanteremmel, igy
osztott lett az alsé majd a fels6 tagozat
is (részben osztott)

Jaszberény Ujerdei iskola 1906-1971 | 1944-ig folyamatosan miikodott egy év | Maganlakasként
kihagyassal, majd megsziinéséig csak funkcional.
alsétagozattal mikodott.

Jaszboldoghaza | Alséboldoghazi 1899-1964 | Rossz minGségli valyoghdazként épuilt A TSZ lebontotta, ma

Iskola még 1897-ben, ezért csak késébb emlékhelyet lathatunk a
indult meg a tanitas. 1936-ban helyén.
atépitették, 1963-ban megszlint a fels
tagozat, majd 1964-ben az iskola is
bezart.

Jaszboldoghaza | Boldoghazi 1906-1946 | Egytantermes iskolaként indult, 1940- | Az épuilet mais all,

Iskola ben bdvitették az épiiletet és valt emlékkdvel jelolték az
nyolcosztalyossa, a két tanteremben iskola helyét.
folyo oktatas.

Jaszboldoghaza | Csikosi Iskola 1909-1965 | Az osztatlan egytanités iskola az 1963- | Helyén emlékoszlop all.
as nagy arviz utan sz(int meg.

Jaszboldoghaza | Séshidai iskola 1908-1961 Osztatlan iskolaként m{ikodott 1947-ig, | Lebontottak, emlékére
majd ettél kezdve a fels6 tagozatosok emlékkovet allitottak.
bejartak a varosi iskolaba. 1961-ben
szlintették meg az iskolat.

Jaszboldoghaza | Tapidi Iskola 1894-1965 | 1894-ben lakossagi sszefogassal épilt, | 1967-ben lebontottak.
majd 1908-ban allami segédlettel Uj
iskola épllt, ami osztatlan iskola volt.
1953-tdl csak alsé tagozattal mikodott
1963-ig.

Jaszdozsa Kapolnahalmi 1941-1966 | 1938-ban mar egy bérelt tanyan Lebontottak az éptiletet,

iskola miikodott az iskola, a tanité éjjel a de emlékké all a helyén.
padokon aludt, majd 1941-re felépult
a lakds is. 1948-ban a nyolcosztalyos
oktatas bevezetésekor csak alsé
tagozat miikodott.

Jaszdozsa Kozéphalmi 1926-1969 | Egy tantermes, tanitdi lakdssal Lebontottak.

iskola miikodott, majd nyolcosztalyos
osztatlan iskola, végul csak alsdtagozat
volt 1964-1969 kozott.

Jaszdozsa Nagyhalmi iskola | 1926-1967 | Egy tanterem, tanitdi lakdssal, kis Lebontottak.
kapolndval. Osztatlan hatosztélyos,
majd késébb nyolcosztalyos délelStt-
délutani valtasban mikodott az iskola.

1964-1967 kozott csak also tagozattal.

Jaszfels6- Hajtai uti iskola 1929-1972 | Eleinte egy tantermes, majd Uj épitési | Vadaszhazként

szentgyorgy iskoldban mar két tanteremmel és két funkcional.
tanerével m(ikodott az iskola.

Jaszfels6- Kerekudvari 1918-1964 | Gosztony csalad birtokan épliilt, Bérlakdsként all.

szentgyorgy iskola eleinte teljeskord tanitdst biztositott,

majd csak alsé tagozatosok szamara
mikodott.
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Jaszfényszaru Homoktanyai 1925-1971 | Winkler-iskola két éplilete, egyik Az Uj épulet mais &ll,
iskola az iskola, masik a tanitoi lak, az uj kozosségi hazként
iskoldban 1971-ig volt tanitas. mdkodik.
Jaszfényszaru Vasuttanyai 1927-1970 | Egytantermes osztatlan hatosztalyos Ma is all az épilet.
iskola iskola, majd 1952-t6l Uj tanteremmel
béviilt, ahol 7 osztélyos mindenki
délelétt tanult.
Jaszivany Hevesivanyi 1908-1950 | Az épliletben egy tanitd lakott. Késébb | Mindkét épilet
iskola Uj éplletben kaptak helyet. A régebbi all, maganhaz és
épulet a Il vildghaboru utan évoda onkormdnyzati épilet.
lett, 1950-ig m(ikodott.
Jaszivany Horvath-d(iléi 1925-1968 | 1925-ben Horvéth Pal foldjére épiilt, Eladtdk a tanyat,
iskola tanitoi lakassal nagy fold és iskola kert | az éptiletet 69-ben
is tartozott hozza. elbontottak.
Jaszjakéhalma | Kapitanyréti 1927-1970 | Kezdetben egy tanerds, hatosztalyos, Az épilet ma is all
iskola majd két tanerds nyolc osztédlyossa valt. | a torony nélkil, az
1960-tél mar csak alsé tagozat volt, onkormdnyzat tulajdona.
majd 1970-ben ez is megszint.
Jaszjakéhalma | Varjasiiskola 1927-1964 | Klebelsbergi program keretében épilt Lebontottak.
fel, egy tanterem, egy tanitds, majd két
tanerds osztatlan hatosztdlyos, majd
nyolcosztalyos rendszerben
Jaszkisér Hajmali iskola 1945-1965 | Egy tantermes, egy tanitdi lakkal éptlt. | Lebontottdk.
Jaszkisér Hetényi iskola 1946-1962 | Vélyoghdl éplilt iskola, osztatlan Lebontottak.
osztalyokkal.
Jaszkisér Pusztakirti 1946-1959 | Uradalmi épilet volt, és az Intézéi Lebontottak.
iskola lakdsban nyilt meg ez az iskola,
lerobbant épuletben. Nyolcosztélyos,
két tanerds, osztatlan iskola volt.
Jaszkisér Réti iskola 1946-1956 | Valyogbhdl épiilt, zord kortlmények Lebontottak.
miatt alacsony gyermekszam, 1956-ra
mar csak 5 gyerek jart.
Jaszkisér Szell6hdtiiskola | 1942-1974 | J6l megkdzelithetd helyen épdlt, Lebontottak.
korabban vandortanitas is volt.
Jaszladany I.sz. iskola 1898-1963 | Egy tanitds, osztatlan hatosztédlyos Lebontottak.
iskola, a TSz-esités kovetkezményeként
elnéptelenedett.
Jaszladany Il.sz. iskola 1912-1963 | Egy tanitds, osztatlan iskola, hat majd 8 | Lebontottak.
osztalyos rendszerben.
Jaszszentandras | Alsétanyai Iskola | 1892-1973 | Végig csak alsé tagozat volt, Lebontottak.
népiskolaként miikddott.
Jaszszentandras | ElsGsori Iskola 1928-1969 | Tanitdi lakdssal éplilt, felsGtagozat is Lebontottak, helyét sem
m(ikodott, s6t Olvasokor is volt. latni.
Jaszszentandras | FelsGtanyai 1896-1975 | Osztatlan iskola, majd késGbb felsd Az iskola épuletét
Iskola tagozat is m(ikodott. lebontottdk.
Jaszszentandras | Jarastanyai 1913-1980 | Osztatlan iskola, csak alsé tagozattal. Ma is all az épiilet,
Iskola 1929-ben Uj éplilet kerilt mellé a foldaton jol
Klebelsbergi programnak készonhetéen | megkozelithetd mais a
végi alsé tagozat volt. tanydk kozott.
Jaszszentandras | Pusztaszent- 1875-1886 | 1886-0s telepllés 6nalléva valasa utdn | Tajhazként mikodik.
andrasi az iskola tovabb miikodott.
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Jasztelek Figedhalmi 1929-1965 | Egy tantermes tanitdi lakassal épiilt. Lebontottak.
iskola Sok gyermek latogatta.
Jasztelek Nyarijarasi iskola | 1924-1964 | El6tte zugiskolak, majd egy tantermes Lebontottak.
és tanitoi lakkal épult kdszségi iskola
volt.
Jasztelek Pusztamizsei 1927-1963 | Majorsagi éplletbdl lett atalakitva, A TSZ-esités utan
iskola az uradalmi birtok gyerekei szdmdra, megvasaroltak,
hatosztalyos osztatlan iskola. 1940-t6| lebontottak az épiiletet.
két tanerGs iskola 1-3 és 4-6 osztaly
délel6tt/délutani valtassal mikodott, a
7-8 osztaly bejart Jasztelekre.

1. tabldzat: A jaszsagi tanyasi iskoldk dsszefoglald tabldzata. (Forrds: Fodor, 2016 alapjin késziilt)

Elet az iskolakban

Az iskoldkban a {6 tantargy a Magyar nyelv volt: az iras, az olvasas, fogalmazas, helyes-
iras, beszéd- és értelemgyakorlat beleszamitva. Tovdbba a Szamolés, Természetrajz, Rajzo-
las, Eneklés, Kézimunka és Testgyakorlas tantdrgyak voltak, melyek év végén keriiltek
értékelésre. Emellett a vallastant (hittan) is osztalyoztak. A tanitas reggel 8 és 15 6ra kozott
folyt. Az els6, masodik és harmadikosok délben befejezték a tanulast, délutan a magasabb
osztalyba jarok maradtak. A tanulas 25 perces id6tartamban zajlott, majd 5 perc sziinet
kovetkezett. Volt olyan alkalom, hogy j6 id6 esetén az udvaron kinn tanultak az id6sebbek.
A tanit6 a j6 tanulonak elmondta a feladatot és 6 gyakorolta a tobbiekkel, a fiatalabbakkal.
(Fodor, 2016)

A jaszszentandrasi beltertileti iskolaban az 1910-es és 20-as években helyenként 200
gyerek is beiratkozott az iskoldba, igy egyetlen tanitéra bizva az oktatast az osztatlan isko-
laban, ami minden torvényi el6irast nélkiilozott. Amikor segitséget kért a tanitd, annyi
mentességet kapott, hogy 100 gyereket délel6tt, a masik 100 {6t délutan tanithatta. Semmi-
vel sem csokkent a munkaja (Budai, 1981).

Ezekben az id6kben az is jellemz¢ volt, hogy a hat osztalyt csak nagyon kevesen végez-
ték el. Az Anyakonyvi bejegyzés jol szemlélteti ezt a problémat: példdul az 1922/23-as
tanévben a Beltertileti-iskoldban 70 gyermek kezdte meg az els6 osztalyt, ebb6l masodik
osztalyba 55 {6 1épett, majd harmadik osztalyban mar csak 40 f6 kezdte meg a tanulmanya-
it, majd negyedik osztalyban mar csak 22 £6, 6todik osztalyban pedig mar csak 4 {6 jart és
végezte el az iskolai évet, a hatodik osztalyt egyetlen egy f6, egy kislany fejezte be. Szomo-
rd ez a fogyatkozas, kimaradds az oktatasi rendszerbdl, az iskolai tanulmanyokbdl, azon-
ban jol szemlélteti és htien abrazolja a korszakra jellemz6 iskolazottsagot, mtveltséget.
(Budai, 1981; Jaszszentandras - Anyakonyv)

Sok tanyasi iskolaban viszont annak ellenére, hogy a felszerelések mind az iskola ré-
szér6l, mind a tanul6k részérdl hianyosak voltak, az iskolai élet mindig tartalmas volt.
A tanévnyit6 és évzaro tinnepélyek mindig miisorokkal zajlottak, évkozben Tornatinne-
pélyt, kirdnduldsokat szerveztek a pedagégusok.

Az 1950-es években még a Tejakcidt is megszervezték, azaz minden nap mas sziilé
hozta a tejet a gyerekeknek, hogy , valami étel is jusson” a tanulas kozben a gyermekeknek.
Mindenkinek sajat ivéedénye volt és kéztorlsje.

Egy tanyasi tanité hazaspar visszaemlékezéseib&l belelathatunk a korabeli pusztai ta-
nitok életébe: egész életiiket végig dolgoztak, és nem mehettek nyugdijba, mert nem jelent-
kezett senki a helytikre. Nyugdijazasuk ellenére a tanyasi iskolaba nem ment taniténak
senki, végiil az iskola elnéptelenedett és bezart. Ekkor mehettek mindketten nyugdijba és
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pihenhettek meg. Elmesélték, hogy megszamlalhatatlan keresztgyerekkel birtak. A lako-
dalmakba mindig hivatalosak voltak, disznévagas idején nem gy6zték az ételeket elfo-
gyasztani. Vetélkedtek a sziil6k, hogy ki miiveli meg a kertjiket, ki segit nekik a hazkoriili
munkékban. Végiil is hélas sziilok, lelkes gyerekek vették koriil Sket, cserébe egész nap
csak tanitok voltak (Pesti Hirlap, 1921).

A Jaszsagban szerencsések voltak a tanyasi iskoldk, mert a , TSZ-esités” idején a tanya-
kozpontokban a nép maga is igyekezett segiteni a sajat sorsan. llyen 6sszefogés eredménye
volt a villamositas a tanyakon, majd a kozvilagitds megszervezése szintén. Az emberek
sajat maguk is dldoztak, hogy megfelel6 életkortilményeket teremtsenek. A vilagitas be-
kapcsolasakor fénytinnepélyt (néptinnepet) rendeztek, valésdgos lakodalom volt, emléke-
zett vissza a tanit6 hazaspar (Molnar, 2011).

Az iskolakban a 60-as években még sok gyerek volt, elégedettek voltak a sziil6k a
nyolcosztélyos, részben osztott oktatassal, ugyanakkor egyre tobb szakos tanart kaptak az
iskolak, biztositva a szinvonalas oktatdst. Végiil sok intézményt osszevontak, a kozpont-
ként kijelolt kozségekben, szamukra tj épiiletet is emeltek, ahol a kornak megfelel§ épiilet-
ben tanitottdk a mar osztalyok szerinti és szakositott oktatasi rendszerben a gyerekeket.
Végiil a csaladok is bekoltoztek a kozpontokba (varosokba), igy néptelenedtek el a tanya-
si/ pusztai kozpontok.

Jaszszentandrasi tanyasi iskolaknak és tanuléinak létszamvaltozasa jol mutatja azt az
ivet, hogy hogyan véltozott a tanyasi iskolak mtikodése a vizsgalt id6szak alatt. Ezt a 2.
szamu tablazatban foglaltam ossze.

Iskola 1885/86 1941/42 1950/51 1959/60 1968/69
Belteriilet 50 211 282 311 282
Jaras-tanya 0 182 200 131 98
Felsé -tanya 0 131 147 103 67
Alsé-tanya 30 57 73 31 11
Telek-tanya 0 67 99 60 8
Tantermek szama 2 11 25 26 24
Tanitok szama 2 9 14 15 14
Lakossag szama 2300 5500 5700 5039 4401

2. tdbldzat: A létszamok alakuldsa az iskoldkban Jdszszentandrdson. (Forras: Budai, 1981 nyomin)

Osszefoglalas

A tanyasi vagy pusztai iskoldk miikodésének viragzasa, kiteljesedése, mint lathatjuk, a két
vilaghaborua kozotti idészakban volt. Joval kordbban sziikség lett volna ezekre az iskolak-
ra, hogy a miveltség csirajat elvessék. Ma mar nosztalgiaval tekinthettink csak vissza és a
torténetek hosszu sorat olvasva talan a torténetek leirdsa, az életképek, a visszaemlékezé-
sek meg is szépitik a kiizdelmes id8szakokat. A fényképek, osztalyképek fontos emlékek,
hitelesen mutatjak, bizonyitjak a korabeli életkoriilményeket, lehet6ségeket vagy éppen a
hianyokat-hianyossagokat.
Lettint vildg - elmalt vilag fontos emlékei.
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2. kép: Alsétanyai iskola - Jdszszentandrds. (Forrds: Jdszszentandrds Konyvtdri gyiijtemény)
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5. kép: Els6 Ballagok - Jdrdsi tanya. (Forrds: Jdszszentandrds Konyvtdri gyiijtemeény)
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A PECSI NOTRE DAME,
A MIASSZONYUNK NOI
KANONOKREND ISKOLAI
A KEZDETEKTOL A 20.SZAZAD
KOZEPEIG

Absztrakt:

A magyarorszagi leanynevelés dualizmus kordban bekdvetkezett fejlédését tekintve a pécsi
Miasszonyunk N6i Kanonokrend a dél-dundntili régio olyan hidnypotlo intézményrend-
szerét hozta létre, mely nem csak a helyi tarsadalom igényeit elégitette ki, hanem a térvé-
nyi szabdlyozasok fejlédésére reagdlva, folyamatosan fejlesztette intézményrendszerét. Ebbol
adodoan ezen egyetlen iskolakomplexumon keresztiil bemutathato az a folyamat, amely a
magyar nénevelés forradalmi fejlédését hozo iddszakiaban bekdvetkezett, hiszen ahogy a tor-
vények lehetévé tették, a rend vezetdi igyekeztek minél rovidebb idd alatt megteremteni a lehe-
téséget arra, hogy a Pécsett és vonzdskdrzetében €16 csaladok a megfeleld iskolatipust taldljik
meg lednygyermekeik szamdra az elemi iskoldtol a tanitondképzon dt a lednygimndziumig.
A tanulmanyom ennek a toretlen fejlédésnek a lépcsdfokait szeretné fokuszba dallitani eqyetlen
intézmény, a kanonokrend pécsi iskolakomplexumdnak példdjan keresztiil.

Kulcsszavak: Miasszonyunk NGi Kanonokrend, lednynevelés, Dél-Magyarorszdag, 19-20.
szdzad

Bevezetés

A tanulmany a Miasszonyunk N6i Kanonokrend, vagyis a Notre Dame rend pécsi iskoldi-
nak fejlédéstorténetét allitja fokuszba, azon beliil is nagy hangsulyt helyezve az intéz-
ménykomplexumban létrejové tanitondképzének és lednygimnaziumnak. Ezen két iskola
alkotta a dualizmus idejében és még a két vilaghabora kozotti korszak els6 éveiben a Dél-
Dunantul legmagasabb szintt oktatési intézményeit, ahol a régiéban él6 csalddok ledny-
gyermekei tanulhattak, igy kialakuldsuk és mtikodésiik nagy hatassal volt a teriilet n6i
mivel6désére.
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A rend kialakulasa és Pécsre érkezésiik

A Notre Dame, vagyis a Miasszonyunk N6i Kanonokrendet, melyet az Agostonos Kano-
nisszdk rendjének is neveznek, latinul a Congregatio a Domina Nostra Canonissarum
Regularium Ordinis Sancti Augustinit 1597-ben hozta létre Fourier Szent Péter' a francia-
orszagi Mattaincourt-ban Boldog Alice Le Clerc? segitségével, aki a rend els6 f6nskndije lett
(Szentkiralyi, 1908). Az 6 tevékenysége révén alakult ki a rend tagjainak életvitele, mivel
tanulmanyozta a parizsi orsolyita rendhdzat, hogyan egyeztethet§ 6ssze a szerzetesnék
szigord, dnmegtartoztato élete és a tanitondi feladatok. Az 1598-ban kiadott ideiglenes sza-
balyzatban olvashatjuk, hogy elsé és legfontosabb feladatuknak tekintik iskolaik megnyi-
tdsat minden tanulni vagyo leany el6tt, a rdszoruldkat pedig ingyen tanitjak irni és olvasni
(Réglement, 1589). A rend végs6, V. Pal pédpa éltal elfogadott 1617-es alapszabélyzatanak
elsé része teljes egészében az ifjasag, azon belil is a leanynevelés kérdésével foglalkozik és
kiterjed az oktatas elveire, médjara, helyszinére is (Constitution, 1617).

A Miasszonyunk N6i Kanonokrend nagyon gyorsan terjeszkedett Eurépaban, az 1732-
ben Regensburgban alapitott zarda volt a nyolcvanadik intézetiik, mely az elsé magyaror-
szagi rendhaz anyahdza is lett (Szentkiralyi, 1908, p. 11). Pécsen 1851-ben, Scitovszky Jinos®
puspok, a kés6bbi esztergomi érsek hivasara telepedtek meg és alapitottak a zarda mellett
leanyiskolat az Agostonos Kanonisszék, akik az elkovetkez6 évtizedekben Pécs egyik leg-
jelent6sebb oktatasi intézményrendszerét hoztak létre. Ebben az id6ben nem volt a megyé-
ben megfelel6 leanynevel6 intézet és Scitovszky sokaig tanulményozta az alapitast meg-
el6z6en a rend pozsonyi szervezetét és intézményeit, melynek kovetkeztében, hosszas
targyaldsokat kovetSen az ottani zarda tiz apéca, két vilagi névér mellett két Gjoncot és két
jeloltet kiildott Pécsre a zarda megalapitasara (Szentkiralyi, 1908). A zarda és az iskola
alapit6levelében igy vall errdl a piispok: , Jelen sorainkkal emlékezetiil adjuk mindazoknak, a
kiket illet, hogy middn piispéki hivatalunkndl fogua — melyet nem a sajat érdemeink, hanem Isten
kiilonds kegyelmébodl viseliink, - szakadatlanul arra térekedtiink,hogy az isteni kegyelemnek névelé-
sére minél alkalmasabb eszkdzokrdl gondoskodjunk, és eqyben buzgolkodjunk, hogy a mi fépdsztori
gondjainkra bizott hivék kor- és nemkiilonbség nélkiil megismerjék az Atyat és a kit kiildétt Jézus
Krisztust (...) de fokép, hogy a gyenge ifjtisdg, mint az Ur nydjdnak legdrtatlanabb része, az Isten
félelmében idejekordan oktattassék, s igy korban és bolcsességben ndvekedjék Isten és ember el6tt eQy-

1 Fourier Szent Péter (1565, Mirecourt - 1640, Gray) Lotaringiaban sziiletett, tanulmanyait pedig Pont-a-
Moussonban végezte, majd htiszévesen belépett az agostonos kanonokok kozé Chaumoussey-ben. 1589-ben
szentelték pappa és kertilt Mattaincourt telepiilésre. Az dgostonos kanonokok rendjében reformokat vezetett
be és létrehozta a rend néi agat. Elete végén szembekeriilt Richelieu biborossal, ezért halélaig zardalelkész-
ként szolgalt. 1897-ben avattak szentté. (Dids, 2009)

2 Boldog Le Clerc Alexia/ Alice Le Clerc (1576, Remiremont - 1622, Nancy) gazdag csaladbol szérmazott és sze-
rette az életet, de egy betegségbdl felépiilve talalkozott Fourier Szent Péterrel, aki lelki vezet&je lett. Alice
egy Madria-jelenés utdn értette meg, hogy életét a fiatal lanyok nevelésének, oktatasanak kell szentelnie és
1598-ban alapitottdk meg els6 iskoldjukat. 1947 majusdban avatta boldoggéd XII. Piusz pdpa. Congrégation
Notre Dame. Chanoinesses de Saint-Augustin honlapja. http:/ /congregation-notredame.cef.fr/cnd/index.
php?option=com_content&view=article&id=166:alix-le-clerc-la-bienheureuse&catid=53:alixleclerc&Ite
mid=79 (2011.03.31.) Eletérsl 1d. még: La vie de Bienheureuse Alix Le Clerc. https:/ /eglise.catholique.fr/
approfondir-sa-foi/ temoigner/ temoins/372460-bienheureuse-alix-le-clerc-1576-1622/ (2024.08.19.)

3 Scitovszky Janos (1875, Kassabéla - 1866, Esztergom) biboros, hercegprimas, esztergomi érsek. Az elemi is-
kolat Jolsvan, a gimnaziumot Rozsnyon végezte. 1804-ben kaplan lett. 1808-ban a mtivészetekbdl és bolcsé-
szetbdl, 1813-ban pedig teol6giabol szerzett doktori mindsitést. 1809. november 5-én szentelték pappa. A
rozsny6i kanonok és papnevel6 intézet igazgatéja, de emellett tandri mindsitését tovabbra is megtartotta.
1827. augusztus 17-én rozsny6i, 1838. november 19-én pécsi piispokké nevezték ki. 1849. julius 21-t61 herceg-
primas és esztergomi érsek, 1853. marcius 7-t61 biboros. (MEL)


http://congregation-notredame.cef.fr/cnd/index.php?option=com_content&view=article&id=166:alix-le-clerc-la-bienheureuse&catid=53:alix-le-clerc&Itemid=79
http://congregation-notredame.cef.fr/cnd/index.php?option=com_content&view=article&id=166:alix-le-clerc-la-bienheureuse&catid=53:alix-le-clerc&Itemid=79
http://congregation-notredame.cef.fr/cnd/index.php?option=com_content&view=article&id=166:alix-le-clerc-la-bienheureuse&catid=53:alix-le-clerc&Itemid=79
https://eglise.catholique.fr/approfondir-sa-foi/temoigner/temoins/372460-bienheureuse-alix-le-clerc-1576-1622/
https://eglise.catholique.fr/approfondir-sa-foi/temoigner/temoins/372460-bienheureuse-alix-le-clerc-1576-1622/
http://hu.wikipedia.org/wiki/Jolsva
http://hu.wikipedia.org/wiki/Rozsny%C3%B3
http://hu.wikipedia.org/wiki/1804
http://hu.wikipedia.org/wiki/1808
http://hu.wikipedia.org/wiki/1813
http://hu.wikipedia.org/wiki/Teol%C3%B3gia
http://hu.wikipedia.org/wiki/1809
http://hu.wikipedia.org/wiki/November_5.
http://hu.wikipedia.org/wiki/1827
http://hu.wikipedia.org/wiki/Augusztus_17.
http://hu.wikipedia.org/wiki/Rozsny%C3%B3i_Egyh%C3%A1zmegye
http://hu.wikipedia.org/wiki/1838
http://hu.wikipedia.org/wiki/November_19.
http://hu.wikipedia.org/wiki/1849
http://hu.wikipedia.org/wiki/J%C3%BAlius_21.
http://hu.wikipedia.org/wiki/Hercegpr%C3%ADm%C3%A1s
http://hu.wikipedia.org/wiki/Hercegpr%C3%ADm%C3%A1s
file:///C:\Users\AppData\AppData\Roaming\Microsoft\Word\esztergomi%20érsek
http://hu.wikipedia.org/wiki/1853
file:///C:\Users\User\Documents\Tanulmányaim\Megjelent%20írások\március%207-től

TAKACS ZSUZSANNA MARIA: A PECSI NOTRE DAME, A MIASSZONYUNK NOI KANONOKREND ISKOLAI A KEZDETEKTOL A 20. SZAZAD KOZEPEIG

arant, ezen fépdsztori tirekvéseinkben megerdsitett minket azon bensé megqydzddés, hogy a jévd
nemzedék egyediil és legfoképen az ifjiisig, még pedig a lednyifjiisag valldsos és katholikus irdnyi
nevelésétdl fiigg éppuigy, mint a jo termés az elvetett magtol: ezért (...) sziikségesnek taldltuk, hogy
a pécsi eqyhdzmegyében leanyneveld intézet dllittassék, melyben a kdzénséges iskolai oktatdson kiviil
fleg az eldkel6bb csalddok lednyai valldsos iranyii kiképeztetést, jo erkdlcsi nevelést és szélesebb korii
oktatdst nyerjenek. Ezen terviinkhéz annyival is inkdbb ragaszkodtunk, mert sajnosan azt tapasztal-
tuk, hogy nemcsak a nagykiterjedésti pécsi eqyhdzmegyében, hanem t6bb megyére kiterjedd messze
kérnyéken sincs egyetlen olyan intézet, mely ezen szent cél szolgalatdiban dllana (...)” (Szentkira-
lyi, 1908, pp. 214-215).

Az ezt kovet6 fél évszazadban a rend pécsi zardaja és annak iskolai folyamatosan fej-
16dtek és alakult ki a szazadforduléra az intézet, amelyet Rajczi Péter talal6an nevezett egy
valésagos , iskolakombindtnak” (Rajczi, 1989). Ez az elnevezés azért is talalo, hiszen a dia-
kok egy intézményen beliil tanultak a kiillonb6z6 iskolatipusokban és tanaraik pedig, akik
nagy aranyban a rend tagjaibol kertiltek ki, tobb esetben is képzettségiiknek megfelel6en
nem csak egy iskolatipusban tanitottak (Rajczi, 1989). A rend iskolainak létrejotte, az intéz-
ményrendszer végleges, az allamositas el6tti forméjanak kialakuldsa a 20. szazad els6 évti-
zedeire ment végbe, a torvényi el6irdasoknak megfelel6en. A zarda alapitasaval egy id6ben
kezdte meg mtikodését a kiils6 és a belsé elemi iskola, majd 1890-t6l mtikodott a polgari
leanyiskola, 1895-t6l a taniton6képzo intézet. Ezeken a tanintézeteken kiviil pedig megta-
lalhattuk még az éptiletkomplexum falai kozott (1859-1886 kozott) a varrétanfolyamot,
valamint a szazadfordulot kovet&en a gyakorlé gazdasagi ismétls leanyiskolat (Szentkira-
lyi, 1908).

A pécsi tanitonSképzé

A magyar tanit6(né)képzés formdja, mely a masodik vilaghdboraig meghatarozza a kép-
zés jellegét, vagyis, hogy kozépfoka képesitést nyujté intézményekrsl beszéliink és a tor-
vényi atalakitdsok kovetkeztében fejlédik otéves képzéssé és tartalmaz egyre nagyobb ter-
jedelmt ismeretanyagot, a 19. szdzad masodik felében, a kiegyezés utan jon létre. Az 1868.
évi XXXVIIL torvénycikk a népiskolai oktatasrol hozott el6szor nagyobb léptéki valtozast
a tanitoképzés terén. A torvény VII. fejezete, a 81-115. §-ig terjed rész vonatkozik a
tanito(né)képezdékre. A képzési id6t kettérél harom évre emelték fel és az orszag tertile-
tén el6irtak husz allami tanitoképzé intézet létesitését, valamint az intézmények felvételi
feltételeit is. A 86. §-ban olvashatunk a felvétel kritériumairdl: , A tanitoképezdébe olyan ép
testii ndvendékek vétetnek fel, kik a 15-ik évet mdr meghaladtdk, s az anyanyelv, szamuvetés és fold-
rajz ismeretében s a torténelemben legaldbb annyi jartassiggal birnak, a mennyit a gymnasium,
redl-, vagy polgdri iskola 4 elsé osztalydban a tanitanak. A belépni kivand névendék errdl vagy nyil-
vdnos iskolai (bélyegmentes) bizonyitvinyit koteles elémutatni, vagy felvételi vizsganak kell magat
alavetnie.”* A torvény el6irasai szerint tanité csak az lehetett, aki oklevéllel rendelkezett
képesitésérdl, valamint a 41. § megszabaditotta 6ket az addig rajuk nehezedd, de a tanitéi
hivatassal 6ssze nem egyeztethetd hivatalok viselésétsl. A tanitok és az altaluk tanitott di-
akok létszdma az 1868 és 1919 kozott hatalmas mértékben megnovekedett.

Az 1880-as évektdl egyre novekvo oraszamot taldlunk a mér tgyis altaldnosan talter-
helt tanitoképzésben, hiszen a leend?6 tanitdra is egyre nagyobb elvaras nehezedett az al-
lam részérdl. Ha ezt a felsorolast végignézziik, a tanitoktol, taniton6ktsl az dllam elvéarta,
hogy koruk polihisztoraiként alljanak egy kozosség szolgalatara és formaljak azt arra a

4 1868. évi XXXVIIIL torvénycikk a népiskolai kozoktatds targyaban. https:/ /net.jogtar.hu/ezer-ev-torveny?-
docid=86800038.TV (2024.08.19.)
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képre, melyet az allam célul kijel6l szamukra. Ahhoz viszont, hogy az ehhez sziikséges
tudast megszerezzék, elkeriilhetetlen volt a tanitéképzék éraszdmainak egyre nagyobb
aranyd emelése, mely azonban a pedagoégiai targyaknak nem valt oly mértékben javara,
mint amennyire az elvarhat6 lett volna. Az 1881. évi 655. és 15.369. szamu miniszteri ren-
delet a haroméves képzést négy évfolyamura emelte és ez a heti 6raszamok novekedését is
magéval hozta, de eltér6 moédon a férfi és a n6i képzsk kozott. Mig a tanitoképzkben heti
107, addig a tanitonSképzskben heti 110 éraval taldlkozhatunk, melyekhez még kiilonféle
tanfolyamok csatlakoztak, mint példdul méhészeti, selyemhernyé-tenyésztési, kantori,
tlizoltasi tanfolyamok. (Szakal, 1934; Németh, 2012) Az eltérést a kés6bbiek soran is megfi-
gyelhetjiik a férfi és néi képzbk éraszamaban, azonban a szazadfordulén késziilt Gj tanterv
mar probalt megoldast talalni arra a helyzetre, hogy a sokféle tanfolyam mellett Gjbdl na-
gyobb hangstly helyez&djon a képz6 eredeti céljaira, tehat a pedagégiai targyak oktatasa-
ra. A képzébe valo felvételi és az évekig tarté tanulmanyok a taniténévé valasnak az els6
lépcséfokat jelentették, hiszen nem mindenki lépett a tanitoi palyara, és akik ezt a hivatést
valasztottdk, els6 iskolajukba keriilve valtak igazén tanitén6vé.

A tanitonSképzokben az 1880-as évekig gyorsan emelkedett a tanulék 1étszama, majd
kisebb visszaesést kovetden az 1890-es évek kozepétdl tjra novekedésnek indult, amihez
az intézetek szdmanak gyarapitasaval is alkalmazkodtak a fenntartok (Id. bévebben Kiss,
1929, p. 37). Els6sorban a romai katolikus egyhéz alapitott a szazadfordulé utan nagy
szamban taniténSképzoket, mely a didkok megoszlasan is j6l nyomon kovethetd. A tanit6-
néképzok novendékeinek létszamnovekedésének okét Kiss Jozsef szintén nem csak a tani-
tondi hivatas iranti érdeklédésben latta, hanem ahogy fogalmazott , a nénevelés fellendiilésé-
nek megfeleld leanyneveld-intézet nem lévén, sok sziil6 a tanitonbképzé-intézeteket puszta neveldin-
tézetnek tekintette” (Kiss, 1929, p. 36). Az ott tanultakat (gyermekekre vonatkozé ismeretek,
neveléstan, gazdasagi ismeretek, kézimunka, zene) azok szamara is hasznosnak tartottak,
akik késébb feleségként és anyaként toltotték be a tarsadalom altal rajuk rott szereptiket.

A Notre Dame rend pécsi oktatasi intézményei kozott a tanitonéképzé intézet létreho-
zasadnak gondolata 1895-ben mertilt fel, mivel , szakképzett, vizsgdzott tanerdkkel a zdrda gaz-
dagon el van ldtva, kik a magyar nyelvet irasban és szoban teljesen birjik, hogy a tanitoképzo-inté-
zethez sziikséges gyakorlo-iskola a négy osztalyi kiils6- és a hat osztdlyii belsd iskolaban rendelke-
zésre dll, valamint iskolai és szakkényvtdr szintén készen van” (Szentkiralyi, 1908, p. 138).
A tanitén6képzé tervezete az egyhdazmegyei tanfeliigyel6hoz, Hanny Gdbor kanonokhoz
kertilt, aki 6sszehasonlitasi alapnak a kalocsai rendhaz taniténéképzé-intézetének terveit
vette és mindent alaposan megvizsgalva arra az eredményre jutott, hogy az intézet alkal-
mas mar az 1895-1896-os tanévben a taniton6képz6 megnyitasara, igy ez év szeptemberé-
ben 24 rendes és 5 magantanuléval megindult a képzés (Szentkiralyi, 1908, p. 139, 141).
Dulinszky Nindor®, majd Hetyey Samuel® pécsi piispokok is nagy gondot forditottak az isko-
la és a taniton6képz6 miikodésére, valamint azt megel6z&en is a zardaban oktaté apacdk

5  Dulinszky Nindor (1829, Esztergom - 1896, Pécs) Az esztergomi papnoveldében tanult teologiat, utana
Pozsonyban és Nagyszombatban hallgatott bolcsészetet. Hittudoményi tanulményait Bécsben a Pazma-
naeumban fejezte be. 1855-ben szentelték pappa. 1856-ban a bécsi egyetemen teolégiai doktorrd avattak.
Hazatérve el6bb az esztergomi papnevelSben volt tanulmanyi feliigyelS, majd a pesti szeminariumban tol-
totte be ugyanazt az éllast. 1862-ben a pesti egy. tandra, majd a vallas- és kozoktatastigyi minisztérium-
ban a katolikus tigyek el6adéja lett. 1873-ban esztergomi kanonokka, 1877-ben pécsi piispokké nevezték ki.
O restauraltatta a pécsi székesegyhazat. Irt egy latin nyelvii dogmatikat. (MEL)

6  Hetyey Samuel (1845, Egyhazasharaszti - 1903, Karlsbad/Karlovy Vary) Esztergomban végezte a teologiat.
1870-ben szentelték pappd. A nagyszombati gimnaziumban, majd az esztergomi érseki liceumban tanitott.
Rovid ideig a bécsi Pazmanaeum igazgatéjaja volt. 1894-ben esztergomi kanonok, 1897-ben pécsi piispok
lett. Nagy 6sszegti (100 000 forint) alapitvanyt tett Pécsett feldllitand6 kat. egyetem céljaira. (MEL)
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képzésére, melyrdl a Pécsi Piispoki Tanitoképzos-Intézet gondoskodott. , Ide jarul - olvas-
hatjuk Débréssy Alajos irasaban -, hogy azon zdrdabeli tanitondjeldltek, kik haziszabdlyaik értel-
mében a zdrdat el nem hagyhatjdk, mint példaul a pécsi »Miasszonyunk«-rol nevezett zardandk -, a
tanképesitési vizsgdlat miatt igen kénnyen kellemetlen zaklatdsoknak lehetnének kitéve, s6t a tanito-
ndi képesités jotéteményétol hosszabb iddre, vagy tan drokre is eliitve, ha t.i. a pécsi tanitoképzo-in-
tézet tandrtestiilete el6tt vizsgalataikat nem végezhetnék. Egyébirdnt a pécsi tanitonbképzd intézet-
nek feldllitdsaval, és a negyedik évfolyamnak mar nemsokara torténendé megnyitasaval, a
keresztény nénevelés tanitoncképzés fontos kérdései a legszerencsésebb megoldast nyer-
ték.” (Dobréssy, 1896, p. 39) A szazadfordulén a képzébe érkezék nagy része az interné-
tusban toltotte azt a négy évet, mely soran tanitondi képesitésiiket megszerezték. Sokuk
mar korabban is ebben a hatalmas intézményben végezte tanulmanyait, igy nem jelentett
szamukra nagy valtozést, hogy az intézet egyik épiiletébdl a masikba koltozzenek. A mai
didkok szdmdara minden bizonnyal az iskola mindennapi élete nagyon szigoru el6irasok
alapjan zajlott, de a korszak és az iskolak jellege folytan didkjainak teljesen természetes
volt. , [M]egkivantuk - olvashatjuk az intézet 1907-1908-as értesitSjében -, hogy szeptember
elejétdl novemberig, majus 1-t6l az iskolaév végéig naponta, a téli honapokban vasir- és iinnepnapo-
kon megjelenjenck a szentmisén”. (Ertesits, 1908, p. 14) Az iskolakomplexumnak két interné-
tusa volt, a kisebbik internatusban éltek az elemi, a polgéri és a fels6bb lednyiskola tanuléi,
a tanitonoképzoének viszont kiilon internatust allitottak fel, amelynek héazirendje ugyan-
olyan, ha nem nagyobb szigorral alakitotta ki az ott él6k mindennapjait.

A Notre Dame pécsi képzdintézetének létszama a kezdeti 25-r6l lassan, de biztosan
emelkedett. Az 1898-99-es tanévben mar 76 £6, 1900-1901-ben 104, 1909-1910-ben 94, majd
az 1916-17-es tanévben mar 133 diakot taldlunk falai kozott. A 1étszamokat vizsgélva azon-
ban azt latjuk, hogy az I. vilaghaborut kdvet6 években csokken az iskola tanuléinak 1étsza-
ma: az 1920-21-es tanévben még 114 {6, viszont ezt kovetSen 77 (1921-22), 53 (1922-23), 49
(1923-24) - ekkor érte el a mélypontot (Ertesits, 1898-1924). Az 1921-22-es tanévben nem
indult els6 osztaly sem, igy 5 tanéven keresztiil egy évfolyam hianyzott a képz6 didkjainak
sorabol. Ezt az id6szakot meghatarozza Pécs torténetében a szerb megszallas (1918-1921),
és ezalatt, valamint az azt kovet6 id6szakban az iskoldk szdmaéra fontos volt az intézmény
4jbol vonzova tétele, f6leg az orszag tavolabbi tertileteirél szarmazok didkok szamara. A
tanitonéképzs a torvényi eléirdsoknak megfelelGen fejlédott a kovetkez6 évtizedekben és
1922-ben vette fel a Szent Margit TanitonSképzs-intézet nevet. Az 1924-25-6s tanévtél (67
{6) kezd6déen viszont Gjbol novekedni kezdett a tanulok szdma és az 1943-44-es tanévre
elérte a 249 f6t (Ertesits, 1925-1944).

1. diagram: A didkok létszdmdnak alakuldsa 1898-1944 kozott. (Forrds: Ertesitd, 1898-1944. Sajit szerkesztés)
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Tanulmanyaikat a tanitonéképzékben nemcsak azok végezték, akik kés6bb el is helyez-
kedtek tanitonéként, hanem a leendé feleségek/anyak szdmadra is megfelel6 iskolaként
tartottdk szamon a tarsadalom kozéprétegéhez tartozo csalddok. Az ott tanultak (altaldanos
miveltségi targyak, gyermekekre vonatkozo ismeretek, neveléstan, gazdasagi ismeretek,
kézimunka, zene) a leghasznosabb ismereteket nytjtottak azok szdmadra, akik nem akartak
tovabb tanulni vagy tanitani. (Kiss, 1929) A taniténéképzdébe jaro didkok sziileinek foglal-
kozésat tekintve szintén igazolast nyer” Kelemen Elemér megallapitasa, miszerint a képzok-
ben a polgérosul6 parasztsag, a telepiilések iparosai, keresked6i, valamint az alacsonyabb
beosztast hivatalnoki (vasutas és postai alkalmazott) csaladbdl szarmazok gyermekei ta-
nulnak. Ez a tarsadalmi, csalddi hattér egyfajta helyzeti el6nyt is jelentett a képz6b6l kike-
rul6k szamara, hiszen ismerték azokat a kortilményeket, hagyomanyokat és gondolkodas-
moédot, amivel azok az emberek rendelkeztek, akik kozott nagy valdszintiséggel életiik
nagy részét a kozosségek tanitoiként toltotték, melyeket ezaltal formélni is tudtak, igy Ke-
nyeres Elemér ezt a statuszt medidtor-szerepnek nevezi és hatékonysagat abban latja, minél
tovabb, minél tobb generéciot tudott a tanité egy adott telepiilésen nevelni, tanitani (Kele-
men, 2007, p. 17).

A n6k egyre nagyobb ardnyt munkavallaldsanak megjelenésével parhuzamosan a tar-
sadalomban egyre er6sodott a tanitonéi palya elfogadottsaga is, hiszen, mint ahogy a kor-
szakban megfogalmaztak, ,a tanitondi palya a ndi lélekhez legkdzelebb dllo szellemi foglalkozds”
és mint szellemi foglalkozas ezen teriileten nincs alarendelt allapotban, hanem ,, férfi kollé-
gdival teljesen egyenrangii”® (Kiss, 1929, pp. 56-57). A tanitéi palya feminizalodasa igy el6ké-
szitette a n6k értelmiségiként val6é emancipalédasat, mivel el6szor valt 0sszeegyeztethets-
vé a néi értelmiségi keres6tevékenység a csalddon beliili néi szerepekkel. (Gyani & Kovér,
2006) 1920 és 1944 kozott 8sszesen 656 taniténdi oklevelet allitott ki az intézet és mivel az
itt tanuldk nagy része Baranya, Tolna és Somogy megyébdl szarmazott, ezért megallapit-
hatod, hogy a rend nevel6intézetei jelentSs hatast gyakoroltak a tertilet mtivel6désének fej-
16désére (Rajczi, 1989; Takacs, 2016).

A fels6bb leanyiskola és a leanygimnazium

A magyarorszagi leanyoktatas fejl6dését tekintve a dualizmus kora kiemelked6 jelent&ség-
gel bir, hiszen mindazon intézménytipusok és torvényi szabélyozasuk, melyek a lednyok
magasabb szint(i oktatasaért feleltek, valamint a n6k egyetemi tanulményainak lehet6sége,
még ha korlatozottan is, de ebben a korszakban jelentek meg. 1868-ban kapta meg muiko-
dési engedélyét az Orszagos Noképzs Egyesiilet, melynek vezet&je, Veres Palné Beniczky
Hermin mar egy korabbi cikkében a kovetkezSket fogalmazta meg a n6k miivel6dési lehe-
téségeivel kapcsolatban: , Az isten az észtehetséget (...) nemcsak az egyik nem monopéliumdvd
rendelte (...) az ész, az isteni szikra mindkét nemmel koz0s (...) vajon mire vald volna a néi nemnél,
ha (...) kifejtésére, hasznositdsira semmi sziikség sem volna?” (Rébay, 2009, p. 97) A fels6bb le-
anyiskolék koziil az els6, a Budapesti Allami Felsébb Leanyiskola 1875-ben nyitotta meg
kapuit, majd folyamatos fejlédésnek indult, és bar 1879-t6l hatosztalyos intézményként
miikodott, de érettségit nem adott az itt tanulok szdmara (Rébay, 2009). Az 1901. évi
40.925. sz. vkmin. rendelet szovege alapjan a fels6bb lednyiskola , eqységes tanfolyamii hat-

7 A téméban és az intézmény didksdganak tarsadalmi rétegz6dését tekintve Id. még Takécs, 2017

8  Ezen kijelentéshez kapcsoléddan jegyezném meg, hogy az egyenrangusagot bar hangoztatjak, azonban még-
sem jelent meg teljes mértékben a tanitdi palyén, hiszen, ha a bérezést, illetve a taniton6k maganélethez val6
jogét nézziik, ez a kijelentés még sokdig nem érvényesiil(hetet)t. A témdban 1d. Takacs, 2020, illetve Takacs,
2024.
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osztdlyos intézet, amely a fitikézépiskola modjara a mifvelt osztily lednygyermekeinek befejezett
alapos mijveltséget ad” (Rébay, 2009, p. 120).

1907-ig a pécsi rendhaz egyetlen kozépfoku tanintézete a taniton6képzé volt, igy a fejls-
désnek nagy lendiiletet adott az a tény, hogy Zichy Gyula ptispok engedélyezte és anyagilag
tdmogatta a felsébb leanyiskola megalapitasat. Az iskola értesitSjében igy olvashatunk az
intézményrol: , A felsébb lednyiskola kdzépiskolai jellegii intézet, melynek célja nagyobbfokii dltald-
nos mijveltséget adni a ndi nemzedéknek. Nem készit eld szakszerii foglalkozisra, nem kvalifikdl ke-
nyérkeresd pdlydkra, hanem nyiijt annyi ismeretet, amennyire a mai mijvelt nének a tarsadalmi jelen
viszonyok kozott miilhatatlanul sziiksége van.” (Ertesits, 1910, p. 8) Az intézmény elsé igazgato-
ja Bitter Illés, a ciszterci rend pécsi gimnaziumanak igazgatéja lett a pispok felkérésére és
tobb ciszterci tandr is tanitott a kialakul6 iskolaban. (Rajczi, 1989) Ekkor keriilt sor a zarda
éptileteinek bovitésére is, hiszen az egyre novekv létszamu didksdg szaméra mind a tanter-
mek, mind az internatusi fér6helyek szempontjabdl sziikséges volt a meglévé épiiletek fej-
lesztése is. Az anyagi tamogatast Zichy ptispok és a kdptalan nydjtotta az épitkezéshez, mely
révén egy tjabb szarnyat épitettek az iskolahoz, a korabbi, 1892-ben épitett polgari leanyis-
kola éptiletének (ez a ma is 1étez6 gimnazium f6épiilete) nyugati oldalahoz csatolva, ahol az
4j iskolatipus tantermei kaptak helyet. (Rajczi, 1989; Lengvari, 2003)

A fels6bb leanyiskola atalakitasa a VKM 1916. évi 86.100. sz. eln. rendelete nyoman
kezd6dott meg és kertlt kialakitasra a fels¢ leanyiskola, a leAnygimnazium, valamint a
fels6 kereskedelmi lednyiskola. A Jankovich Béla vallas- és kozoktatastigyi miniszter altal
kiadott rendeletben ezen indoklast talaljuk az iskolatipus &talakitdsara vonatkozoéan:
A mijvelt kozéposztaly leanygyermekeinek nevelése és oktatdsa céljibol alapitott felsébb lednyisko-
lak, amelyek negyven évet meghaladoé idon dt elismerésre mélto modon teljesitették feladatukat, a mai
szervezetiikbe mar nem tudjik kielégiteni a megualtozott életviszonyok folytdan felmeriilt sziikségle-
teket. Ennek kovetkeztében felsé osztilyaik elnéptelenedtek (...) Ezek a jelenségek azt bizonyitjdk,
hogy a magyar tarsadalom a megélhetésnek egyre jobban nehezedd viszonyai kozt leanyait a nagyobb
miiveltség mellett oly ismeretekkel kivinja elldtni, amelyek azonkiviil, hogy magukban becsesek és a
csalddi életben is hasznosithatok, eqyben megadjik nekik a lehetdséget arra is, hogy sziikség esetén
tisztes megélhetésiikrol 6nmaguk gondoskodhassanak.” (MRT, 1916, p. 1369) A rend f6nokndje,
Raab Maria Szalézia a varos® tamogatésat is kérte az intézmény atalakitasahoz, mely a ren-
delet értelmében csak akkor tarthatja meg ezen iskolatipusat, ha mindenben az 4j szerve-
zethez alkalmazkodik. Ezt olvashatjuk a Pécs polgdrmesteréhez frott 1916. augusztus 17-
én kelt levelében: ,Mint a pécsi rom. kath. felsébb ledanyiskola fenntartéja, évek ota tapasztalom,
hogy a felsébb lednyiskola felsé osztalyai a maguk idealisztikus elzdrkézdasdaval az eldl, hogy valami-
lyen gyakorlati képesitést is nyiijtsanak, Pécsett nem életképesek, a kozsziikségletnek nem felelnek
meg. Régota foglalkoztat az a terv, hogy a helyi viszonyoknak megfeleléleg, virosunk lakossdagdanak
eléttem is ismételten kifejezésre jutott chajtdsira és nyilvinvald, jogos érdekére valo tekintettel, a
felsébb lednyiskola oly iskoldvd szerveztessék dt, amely gyakorlati életpalydkra valo elbkészités és
képesités céljait is hasznosan szolgdlja.” (idézi Nagy, 2010, p. 338) A lednyok gyakorlati életpa-
lyakra valo felkészitése és a hasznosithato tudas atadasanak fontossagarodl olvashatunk a
rendf6ncknének a tanitonéképzé intézet értesitéjében megjelent irdsdban is, mely még
pontosabban feltarja azon indokokat, amik a rendet intézményeik tarsadalmi igényeknek
megfelel atalakitasara késztették a torvényi szabélyozasok mellett. 1917-b6l szarmaznak
Raab M. Szalézia kovetkez6 gondolatai, melyeket a tanitonéképzé nagyobb ardnyt létszam-
emelkedése kapcsan fogalmazott meg: , Nyilvinvalo jele ez a szembeszokd létszamuviltozds a

9  Itt emliteném meg azt a varosi kozgytilési jegyzékonyvet, melyben a véros vezetése 1908. februdr 17-én
a VKM elutasit6 hatarozatat targyalta az allami fels6bb leanyiskola létesitését illetGen, mi szerint a rémai
katolikus fels6bb leanyiskola mér az 1907-08-as tanévben megnyilt, ugyanabban a varosban egy allami in-
tézmény feldllitdsdra nincs sziikség. (idézi Nagy, 2010, p. 337)
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habori nyomdban jard szocidlis eltolodasoknak. Kétségtelen, hogy a tudomdnyos késziiltséget felté-
telezd palydkon a habori utdn sok dlldst megfeleld képesitésii ndkkel kell majd betolteni, mert hid-
nyozni fognak a férfiak; mdsrészt ugyanabbol az okbol megnovekszik annak a sziiksége, hogy a ndk
maguk gondoskodjanak megélhetésiikr6l. Természetes tehdt, hogy a sziilék minden daldozattal arra
torekszenek, hogy lednyaiknak a megfeleld képesités megszerzését biztositsik.” (Ertesits, 1917, p.
15) Az 1916-1917-es tanévben megkezd8dott atalakitas az 1920-1921-es tanévre fejez6dott
be és valt a gimnazium nyolcosztalyossa. Emellett pedig 1923-ban a Pécsre koltozott Erzsé-
bet Tudomanyegyetem Bolcsészet-, Nyelv- és Torténettudomanyi Karan tanulé néi hallga-
tok gyakorl6 iskoldjava is vélt az intézmény és ekkor a Budapesten tanul6 apacéakat is ha-
zarendelték, hogy itt folytassak a tanulmanyaikat (Rajczi, 1989). A leanygimnéazium innen-
t6l kezdve kovette a hatdlyos magyar oktatastigyi valtozdsokat, igy az iskolatipusra
vonatkozé rendeleteket, torvényi szabalyozasokat, és bar a rend tagjai a szigora zardafalak
kozti életet valasztottdk, de tanitvanyaik nevelésével, az ¢ életpélyaikkal, hivatdsvélaszta-
sukkal nagy hatast gyakoroltak a varos és a megye mtivel6désének fejlédésére, ahogy azt
a tanitén6képzo kapcesan is lathatjuk.

A leanygimnazium diakjai

A Miasszonyunk N6i Kanonokrend intézménykomplexumanak didksaga folyamatosan no-
vekedett. Az 1910-es évektdl kezdédben, mikorra kialakult az intézet teljes rendszere, fi-
gyelhet6 meg a didakok létszamanak még nagyobb aranyt novekedése. Az elsé diagramon
talalhat6 iskolatipusok koziil vannak olyanok is, melyek csak rovid ideig léteztek, de azzal
a helyzettel is taldlkozhatunk, mikor az egyik iskolatipus beleolvadt intézményi parjaba,
mint példaul a bels6 polgari iskola esetében. A gyakorl6 elemi iskola didklétszamanak egyik
tanévrél masikra valé nagyaranyt csokkenését pedig az magyarazta, hogy maximaltak az
oda jaré didkok létszamat, igy az atlagosan 40-50 £6 kozott mozgott az 1914-1915-6s tanévet
kovet6en, mivel az elemi iskolai tanulmanyaikat folytaté didkok vagy a bels6 (az interna-
tusban tanulok), vagy pedig a kiils6 (bejaré didkok) elemi iskoldba jartak. A tanitonsképzo-
ben tanuldk létszama az 1907-1908-as tanévi 88-r6l 177-re n6tt az 1917-1918-as tanévre, a
fejlédés pedig a kovetkezd évtizedekben sem &llt meg, bar az 1920-as években egy kisebb
visszaesést kovetSen all be Gjra az atlagosan 160-170 kozé tehet6 diaklétszam, viszont az
1943-1944-es tanévben mar 249 tanuldja volt a képzének (Rajczi, 1989; Takacs, 2016).
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2. diagram: Didklétszdmok alakuldsa iskolatipusonként 1907-1918. (Forrds: Ertesité, 1907-1918. Sajit szerkesztés)
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A fels6bb lednyiskola didklétszamanak novekedését kovethetjitk a masodik diagramon,
ahol is jol latszik, hogy az indul¢ els6 két tanévet leszamitva, az 1909-1910-es tanévtél kez-
dédden folyamatos létszamnovekedésnek lehetiink tanti. Mig az els6é tanévben csak 34
didkja volt az iskoldnak, ami eredetileg a minisztérium altal el6irt 40 £6 alatt volt, de a varos
vezetésének tdmogatdsaval a helyzet megoldddott és a kdvetkezé évektSl mar egy kons-
tans novekedésnek lehetiink tanti, hiszen az 1908-1909-es tanévben mar 71, majd az ezt
kovet6ben pedig 110 tanuldja volt a fels6bb leanyiskolanak, ami az 1916-1917-es tanévben
az els6 gimnaziumi osztallyal egytitt 199 didkot jelentett (Lengvari, 2003, p. 240, 243). Ezen
novekedés, valamint az iskolatipus iranti dllandé érdekl6dés természetszertien hozta ma-
gaval az 1916-os rendelet megjelenésekor a rend vezetSinek gyors reagéldsat és az tj isko-
latipus, a leAnygimnazium kiépitését.
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3. diagram: A felsébb leanyiskola didklétszamdnak valtozdsa 1907-1917. (Lengvari, 2003)

A Szent Erzsébet Leanygimnazium didklétszama 1920-t61 kezd6d6en nagyaranyd noveke-
désnek indult. Maér a fels6bb leanyiskola 1916-1917-es tanévében megkezddédik az a 1ét-
szamnovekedés, ami az iskolatipus gimndziumma alakitasaval sem vesztett lendiiletébdl,
igy mar az 1920-as években allandé6sul a 270-320 didk kozott mozgo létszam, majd az 1930-
as évektdl kezd6dben tartésan 400 £6 koriili diaksaggal talalkozhatunk. A legmagasabb ta-
nulélétszam az iskoldban ebben a korszakban az 1936-37-es, majd az 1937-38-as tanév sordn
figyelhet6 meg, mikor is 435, illetve 431 az 9sszes tanul6 szama az intézményben és koziiliik
a magantanul6k létszama sem kimagaslo: 16, valamint 19 £6. (Ertesité Gimn., 1920-40)
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4. diagram: A lednygimnadzium didklétszamdnak vltozdsa 1920-1940. (Forrds: Ertesité Gimn., 1920-40. Sajat szerkesztés.)
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Ehhez kapcsoléddan jegyezném meg, hogy a rendes és magantanulok ardnyat megfigyelve
azt lathatjuk, hogy ebben az id&szakban a magantanulék szama 15-25 tanul6 kozott moz-
gott tanévenként és csak a vizsgalt korszak utols6 két tanévében esett 10 ald a szamuk. Az
1938-39-es tanévben 394 rendes tanulé mellett 9 magantanulét, mig az ezt kovetd tanévben
a 370 mellett 8 magantanul6t talalunk, mikozben az 1920-as évek elsé harom tanévében a
magantanulok szama az tvenet kozelitette (36, 44, illetve 42 £6). (Ertesité Gimn., 1920-40)
Amennyiben a szdzalékos aranyt nézziik, akkor azt kell lassuk, hogy a kezdeti 10-12%-r6l
el6szor 5-8%-ra, majd pedig az utolsé két vizsgalt tanévben 2%-ra esett a magantanulék
aranya a lednygimnaziumban tanul6k kozott.
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5. diagram: A lednygimndzium tanulinak megoszldsa 1920-1940. (Forrds: Ertesitd Gimn., 1920-40. Sajit szerkesztés.)

Osszegzés

A Miasszonyunk N6i Kanonokrend pécsi iskolainak torténete a 19. szazad kozepén kezd6-
dott és évtizedek alatt valt a dél-dunéntadli leanyoktatas kozponti intézményévé, ahol a
lednygyermekeiket tanittatni vagyo sziil6k megtalalhattdk azokat az iskolatipusokat, me-
lyek a korszaknak megfelel6en illeszkedtek be és fejlédtek a magyar oktatasi rendszerben.
A masodik vilaghdborut kovetSen a zarda nehéz helyzetbe kertilt, de lehet6ségeihez mér-
ten kisérletet tett munkéja folytatasara, azonban az 1948. évi XXXIIL torvény, mely a nem
allami iskolak allami tulajdonba vételérdl szolt, lezart egy korszakot nemcsak a zérda és
iskolakomplexuma, hanem a véros és a megye leanynevelésének torténetében is. A tanit6-
n6képzs 1948 és 1959 kozott Allami Teleki Blanka TaniténSképzé néven miikodott, majd
megszlint, a gimnazium pedig 1950-ben felvette Le6wey Klara nevét és azéta a varos, va-
lamint a régié kiemelked6 jelent6ségii oktatasi intézménye, imméar nemcsak a csalddok
ledny-, hanem fitigyermekei szdmara is. A tanulmany ennek a tobb mint szaz éves intéz-
ménynek a torténetét kivanta 6sszefoglalni és lattatni azokat az iskolatipusokat, melyek
hajdanédn ezen intézménykomplexum falai kozott kaptak helyet, hogy 1étiik megmaradjon
azok emlékezetében is, akik a mai gimnaziumban tanultak és tanulnak.
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Molnar-Kovacs Zso6fia

A ,MOHACS-KEP”-KUTATAS
FOKUSZPONTJAI A TANTERVI ES
TANKONYVI SZAKIRODALOM
TUKREBEN

 Mohics” 6rok. Orok viszonyitdsi pontja, 6rok keserve, 6rok ,gombéca” minden
magyarnak, akit érdekel a miiltja. Amit sem kikopni, sem lenyelni nem tud.
Biivopatakkeént itt van veliink lassan 6tszdz éve, és id6rol idore eQy-egy vdiratlan
hulldm ismét a felszinre 10ki, hogy az akkor €16 és muiltjaval szembenézd nemzedék
szamot adhasson a maga Mohdcs-képérdl.” (Fodor, 2020, p. 5)

Absztrakt:

,Mohdcs-kép”, ,tantervkutatis” és ,tankényvkutatis” — e hdrom fogalom kapcsolodisi
pontjait, vizsgdlati lehetdségeit és eredményeit kivanja dttekinteni, rendszerezni a tanul-
many a témarol megjelent szakirodalom mentén. A mohdcsi csata 500. évfordulojahoz (2026)
kozeledve ismét eldtérbe keriil a csata szerepének, jelentdségének, kovetkezmeényeinek (iijra)
értelmezése, Mohics emlékezete és emlékezetpolitikdja, a még tisztazatlan részletkérdések —
példaul a csata helyszinének meghatdrozdsa, azonositdsa (Gyenizse, Pap, Kitanics & Morva,
2019) - irdnti fokozott szakmai érdeklddés. A mdsodlagos forrdsok kérét gorcsd ald véve azt
tapasztaljuk, hogy az 1526. augusztus 29-i mohdcsi csata(vesztés), illetve az 1in. Mohdcs-
kép tigabb szakirodalmi bidzisa rendkiviil gazdag. Szdmos kutatd, kiemelten pedig a hazai
torténészek érdeklodésére tartott szamot az elmiilt évszizadok soran (ldasd B. Szabo & Farkas,
2020). Sajdt kutatdsunkban ugyanakkor nem tekintjiik célunknak a témdt taglalo munkdk
részletes dttekintését és szisztematizaldasat, hiszen Mohdcs kérdéskorét — a korvonalazodo
tanterv- és tankonyvkutatdsunkban — neveléstudomdnyi, azon beliil is kiemelten oktatdstor-
téneti megkdzelitésben vizsgdljuk.

Kulcsszavak: Mohdcs-kép, tantervkutatds, tankényvkutatds, szakirodalom, kutatdsi el6zmé-
nyek
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Bevezetés

Tanulméanyunkban - a tartalmi csomépontok kiemelésével, strukturalt feldolgozasaval, tan-
terv- és tankonyvfokuszu kutatdsunk el6készitéseként (bSvebben lasd Molnar-Kovacs,
2023a, 2023b) - a vizsgalt téma sztikebb szekunder forrasbazisa kertil el6térbe, mely megmu-
tatja a Mohdacs-kép-kutatas fokuszpontjait a tankonyvi (és részben a tantervi) szakirodalom
tiikrében. A szakirodalom-elemzés révén - a téma jellegébdl is ad6ddan - a magyar szakiro-
dalmi bazis kertiil attekintésre, melynek soran feltarjuk és megvizsgaljuk a Mohacs emléke-
zetének tantervi és tankonyvi vizsgalata esetében rendelkezésre all6 kutatasi elézményeket.
Ahogy lllik Péter is fogalmaz, ,, Mohdcs mindentitt jelen van, ekképpen a rd vonatkozo Osszes szak-
tudomadnyos vagy egyéb emlités, hivatkozds, értelmezés a maga teljességében dsszegyiijthetetlen.”
(Illik, 2015, p. 11) Rendkiviil sokoldaltian kortiljart téma, melynek azonban t6bb, a mai napig
vitatott részletkérdése meriil fel, igy nem csoda, hogy napjainkban is kutatok garmadajat
foglalkoztatja." A mar megvalaszolt kutatéi kérdések alapot nydjthatnak mind a horizonta-
lis, mind a vertikalis kutatasi iranyok elmélyitéséhez, tovabbgondolasahoz. Lehet6ségeink-
hez mérten - csupan rovid kitekintés gyanant - a témat érint6 nemzetkozi publikaciokat és
kutatasokat is kerestiink. E torekvésiink azonban eddig nem hozott eredményt.

A tantervi és tankonyvi Mohacs-kép-kutatas hazai vizsgalati
el6zményei, eredményei

Karlovitz Janos 2001-ben megjelent kotetében a tankonyvi kérdéskor elméleti és gyakorlati as-
pektusainak egyarant figyelmet szentel. Munkaja egyik fejezetében a szisztematikus tan-
konyvkutatasok, tankonyvelméleti megkozelitések zaszlobontasanak kezdeti 1épéseit nem-
zetkozi és magyar viszonylatban egyarant targyalja. frasa megerdsiti és tudatositja az olvasé-
ban, hogy , Tankdényuvekrdl szolo irisok mdr mintegy szdz esztendd ota napvilagot litnak mind a
kiilfoldi, mint pedig a hazai pedagégiai szakirodalomban. [...] a gyakorlati tapasztalatok és a céltudatos
kutatdsok alapjan kibontakozo tankinyvelmélet azonban nem olyan régen, csak a madsodik vildghdborii
utan [...] bontakozott ki.” (Karlovitz, 2001, p. 23) E gondolatot akceptalva forditjuk a figyelmiin-
ket a tankonyvi Mohacs-kép-kutatds hazai vizsgélati el6zményeinek feltarasa felé, melyek
megjelenését kiemelten a 20. szazad mésodik felében kell keresniink. Ezt az iranyt er6siti egy
korabbi, 2017-es kutatasunk is, melynek soran feltartuk , A dualizmus kori tankényvek kutatdsd-
nak 1918 utdni annotalt hazai szakirodalmdt” (Molnar-Kovécs, 2017, pp. 413-452). Vizsgalatunk
nyomdn egy 81 tételes szakirodalmi jegyzék sziiletett, melyet most kett6s céllal emlitiink. Egy-
részt 2019-ben e listat bibliometriai elemzésnek vetettiik ald, s arra a megallapitasra jutottunk,
hogy az 1970-es évek végétsl veszi kezdetét a dualizmus kori tankonyvekrél valé tudoma-
nyos diskurzus (Molnar-Kovécs, 2019a, p. 121). Ebbdl kifolyodlag a jelen dolgozat keretei kozt
vizsgalt, a dualizmus kori tankonyveket érint§ kutatasi el6zmények sem lehetnek korabbi
keltezéstiek. Masrészt pedig a bibliografiai jegyzéket tiizetesebben szemiigyre véve lathatjuk,
hogy 2017 el6tt biztosan nem késziilt olyan publikacié, mely a mohacsi csatavesztés abrazola-
sanak azonositasara fokuszalt az 1867-1918 kozotti idészak magyar tankonyveiben.

A hazai szakirodalomban - ahogy arra mar utalést tettiink - a vizsgalt téma behatébb
tankonyvfokuszi elemzésének eddig kevés figyelmet szenteltek. A rendelkezésre all6 ku-

1  Egy kiemelt példat emlitve: 2018-ban indult hdroméves futamidejti kutatasi projekt, melynek cime: , Mohdcs
1526-2026: Rekonstrukcio és emlékezet”. A projekt megvaldsitdsa a Magyar Tudomanyos Akadémia , Kivalosag
Kozpontok Tamogatasa” cimt palydzatan keresztiil zajlott. A palyazatot az MTA Bolcsészettudoményi Ku-
tatékozpont és a Pécsi Tudomanyegyetem konzorciuma nyerte el. A kutatas vezet6i: Fodor Pil és Pap Norbert.
Bévebben lasd Mohidcs 1526-2026 — Rekonstrukcio és emlékezet. https:/ /www.mohacs.btk.mta.hu/ (2024.06.01.)
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tatasi el6zmények azt mutatjak, hogy a vonatkozé publikéaciokat az 1970-es és a 2010/2020-
as évek munkai kozott talaljuk. A jelzett évtizedek el6térbe kertilése, illetve a Mohdcs-f6-
kuszu irdsok megsziiletése a mohdécsi csata 450. és - jelen tanulmany frdsanak idején né-
hany éven beliil esedékes - 500. évforduldjaval (is) Osszeftigg. Csupan megemlitjik, de
részleteiben nem kivanjuk ismertetni Nemeskiirty Istvan: Ez tértént Mohidcs utin cimi ko-
tetét (lasd Nemeskiirty, 1966), mely , hatalmas vitdt indukdlt a '60-as évek végétdl, igy Osztonoz-
ve az tijabb Mohdcs-kutatdsokat.” (1llik, 2015, p. 21) , Nemeskiirty irdsa napjainkig tarto lavindt és
termékeny Mohdcs-kutatdsokat inditott el.” (Illik, 2021)

Kutatémunkank sordn mindossze 6t hosszabb-rovidebb, Magyarorszagon megjelent
iras, két hazai tudomanyos el6adas, emellett pedig egy torokorszagi publikécio kertilt az
érdeklédésiink homlokterébe, melyek kzéppontjaban Mohacs tankonyvi - és részben tan-
tervi- megjelenése, dbrazolasa, emlékezeteall (lasd 1. tablazat). Azegyik konferenciael6adas
tudomanyos absztrakt formajaban olvashato.

Kutatasi el6zmények/szakirodalmi adatok

Mohdcs tanterv- és tankényvféokuszu
megkozelitésének iranya(i)

Bernath, J. (1976). A mohdcsi csata az altalanos iskolai
torténelemtanitasban. In Mitzki, E. (szerk.), Tudomdnyos emlékiilés a
Mohdcsi csata 450. évforduldja alkalmabdl (pp. 35-56). TIT Baranya megyei
Szervezete.

Tartalmi és szemléleti kérdések az
1945 utdn megjelent altalanos iskolai
torténelemtankonyvekben

Pesti, J. (1979). Mohacs a tankényvekben. Kéznevelés, 35(34), 17.

A legutjabb tudomanyos eredmények
hidanya az 1970-es évek végén
megjelent torténelemtankdnyvekben

Dévényi, A. (2013). Blinbakbdl vadld, vadldbdl blinbak. Ellenségképek a
20. szdzadi magyar torténelemtankonyvekben Mohdcs, Vilagos és Trianon
példajan. In Gyarmati, Gy., Lengvari, I., Pok, A. & Vonyd, J. (szerk.), Blinbak
minden idében. Biinbakok a magyar és az egyetemes térténelemben (pp.
96-111). Kronosz Kiadd, Magyar Torténelmi Tarsulat, Allambiztonsagi
Szolgélatok Torténeti Levéltara.

A Horthy-korszak és a szocialista
korszak magyar kozépiskolai
torténelemtankonyveinek
ellenségképe

Ilik, P. (2018). Tanulj tind, avagy a mohacsi csata a hazai tankényvekben.
In Botlik, R. & Illik, P.: A mohdcsi csata (1526) mdsképpen. A nagy temet6?
(pp. 229-243). Unicus Mdhely.

A mohdcsi csatavesztés tankonyvi
értelmezése torténészi szemmel
(18. szazadtdl napjainkig)

Dévényi, A. & GGzsy, Z.: 1526 a térténetirdsban és a
torténelemtankényvekben. Elhangzott: 2020. szeptember 18-an, a ,,Mohdcs
Kérkép a Bélcsészet- és Tarsadalomtudomdnyokban” cim( konferencian,
Pécsett (PTE BTK-TTK Kari Tanacsterem).

A Mohaccsal kapcsolatos
historiografiai hagyomanyok
megjelenése a Horthy-
korszak kozépiskolai
torténelemtankdnyveiben

Molnar-Kovdcs, Zs. (2022b). A mohdcsi csata tantervi reprezentacidja.
Mohdécs emlékezete a dualizmus kori és a két vilaghabord kozti magyar
kozépiskolai szillabuszok tiikrében. In Steklacs, J. & Molnar-Kovacs, Zs.
(szerk.), 21. szdzadi képességek, irdsbeliség, esélyegyenléség. Absztraktkitet.
XXII. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia. Pécs, 2022.11.17-19. (p. 242.)
MTA Pedagdgiai Tudomanyos Bizottsag — PTE BTK Neveléstudomanyi Intézet.
https://konferencia.pte.hu/sites/konferencia.pte.hu/files/ONK_
absztraktkotet_2022.pdf

A mohdcsi csata tantervi
reprezentacidja az 1867-1945 kozotti
magyar kozépiskolai tantervekben

Molnar-Kovacs, Zs. (2022a). A mohacsi csata reprezentacidja a dualizmus
kori magyar kézépiskolai tantervekben. In Pusztafalvi, H. & Takacs, Zs. M.
(szerk.), Utitdrsak. Tanulmdnykétet Kéri Katalin tiszteletére (pp. 287-301).
Magyar Tudomanyos Akadémia Pécsi Terileti Bizottsaga.

A Mohacs-tematika megjelenése
az 1867-1918 kozott érvényes hazai
kozépiskolai tantervekben

Varga, L. & Macar, E. (2022a). Macar Lise Tarih Ders Kitaplarinda
Mohag Anlatiminin 20. Yuzildaki Seyri. DTCF Dergisi, 62(2), 942-976.
DOI: 10.33171/dtcfjournal.2022.62.2.4
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/2170459

A Mohacs-narrativa valtozdsanak
vizsgélata 20. szdzadi magyar
kozépiskolai torténelemtankonyvek
szbvegelemzésével

1. tablazat: Mohdcs tanterv- és tankonyvfokuszii kutatdsinak el6zményei, szakirodalmi hdttere

(Gsszefoglald tiabldzat) (sajit szerkesztés)
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Az 1976-ban publikalt iras kiemelt tdrgya annak attekintése, hogy a , tdrténelmi ismeretek
hogyan lesznek a nemzeti tudat alapozoiva |[...] az dltaldnos iskolai térténelemtanitds csatorndin
keresztiil.” (Bernath, 1976, p. 35) A szerz6 rovid fejtegetése sordn az 1945 és 1976 kozotti
évekre koncentral, s mind a négy ebben az id6ben kiadott altalanos iskolai tankonyvet és a
vonatkozé tanterveket fokuszba allitja. Az 1947-ben, 1950-ben, 1958-ban és 1965-ben ki-
adott altalanos iskolai tankonyvek lapjait forgatva az tapasztalhatd, hogy a tartalmi-szem-
léleti kérdések kertilnek el6térbe, s annak igazoldsa, hogy Mohacs, illetve a mohdcsi csata
témakore valamennyi tankonyvi kotetben megjelenik. Megallapitast nyer tehat, hogy e
dokumentumok mindegyike targyalja, feldolgozza a mohécsi csata torténetét. (Bernath,
1976) Az irasmi - elemzésiink szempontjabol relevans - konkliziéja, hogy mar az 1945
el6tt kiadott és hasznalt , elemi iskolai, polgdri iskolai és gimndziumi torténelemtanitds is rend-
szeresen témdjaul vdlasztotta a mohdcsi vész torténetét. Tehat Mohdcs , polgarjogot” nyert az isko-
lai oktatasban. Torténelemtanitdsi hagyomany lett.” (Bernath, 1976, p. 40)

Az 1979-es cikk (,Mohdcs a tankényvekben”) mindossze egy féloldalas eszmefuttatas
Pesti Janos tollabol (Pesti, 1979). A szerz6 £6 mondanivaldja, hogy az 4j tankonyvek korsze-
riisitésének, megujitasanak feltétele, ha a tankonyvirék kell6en ismerik a legtjabb tudoma-
nyos eredményeket, igy példaul a torténelmi tanulmanyok sordn hazank torténetét mar
ennek figyelembevételével, érvényesitésével tanulhatjak meg a didkok az iskolaban. 1977-
1978-1979-ben jelent meg a szakmunkasok, a szakkozépiskolasok, majd a gimnazistak tj
tankonyve, mely az 1526. augusztus 29-i eseményeket is targyalja. E tankonyvek szerzéi
azonban munkaikban még nem tudtak megjeleniteni a legtjabb tudomanyos allaspontot a
mohdcsi csatat illet6en. Ennek pedig az az oka, hogy a Magyarorszag torténete cimt soro-
zat harmadik kotete még késziilében volt, igy nem allt rendelkezésre a vizsgalt témat (is)
taglalo Gj szintézis. (Pesti, 1979)

Dévényi Anna tanulménya -, Biinbakbdl vadlo, vidlobol biinbak. Ellenségképek a 20. szdzadi
magyar térténelemtankényvekben Mohdcs, Vilagos és Trianon példdjin” - tagabb értelmezési
kontextusban gondolkodik (Dévényi, 2013). A 2013-ban kozreadott irds szélesebb tankony-
vi forrasbézissal él, mint a "70-es évek emlitett munkai: a Horthy-korszak és a szocialista
korszak magyar kozépiskolai torténelemtankonyveit egyarant vizsgalat targyava teszi. A
szerz6t a tankonyvek vizsgalata sordn kiemelten a blinbaktematika kérdéskore foglalkoz-
tatja, melyet hdrom magyar torténelmi esemény (Mohécs, Vilagos, Trianon) mentén vesz
kozelebbrdl is szemitigyre. A kérdések, melyek megvalaszolasat a tanulmany célul ttizi: ,a
vizsgalt torténelmi események kapcsin a tankényvek milyen okokat jelolnek meg, melyek a tragédi-
dkhoz vetettek? Mennyiben tekinthetdk ezek biinbaknak? A megnevezett biindsck, biinbakok a tan-
kényv keletkezési idejében sziilettek, vagy korabbi korszakbol hagyomdinyozodott toposzokrol van
sz0? Ha kordbban keletkeztek, milyen historiogrifiai gyokereit ismerjiik, és mivel magyardzhato a
toposzok dtvétele a Horthy-korszakban, illetve a szocialista tankényvekben?” (Dévényi, 2013, p.
99) A mohacsi vész tankonyvi reprezentacidja kapcsan tett f{6bb megallapitasai: , Lathatjuk,
hogy a Horthy-korszak tankdényveiben Mohics kapcsin megjelend biinbakok, a katasztrofa okaiként
megjeldlt események, illetve személyek megitélése olyan torténelmi toposzokbol taplilkozik, melyek
eqy részének eredete a humanista torténetiroi forrdsokig nyilik vissza, mds résziik a 19. szdzadi
németellenes interpreticiok tovabbélése.” (Dévényi, 2013, p. 103) A szocialista korszak tan-
konyvei kapcsan pedig a szerz6 hangstlyozza, hogy ,, A bevezetében felsorolt biinbakok kéziil
Mohdcs kapcsin a tankényvekben kiemelten jelent meg a feuddlis uralkodo osztdly, az eqyhdz és a
nyugati (gyarmatosito) dllamok.” (Dévényi, 2013, p. 105)

Illik Péter tollabol szarmazik a , Tanulj tind, avagy a mohdcsi csata a hazai tankényvekben”
cimi konyvfejezet, melyben a szerz6 a mohdcsi csatavesztés tankonyvi értelmezését vizs-
galja torténész szemmel. (Illik, 2018) A szerzé egy idérendi attekintésre vallalkozik, s a 18.
szazadtol kezdve tulajdonképpen napjainkig goércsé ala veszi a tankonyvek Mohacs-képét.
Botlik Richdrd torténész a kovetkezd sorok kiséretében ajanlja Illik tanulmanyat az olvasék
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figyelmébe: , Tanulj tind, avagy a mohdcsi csata a hazai tankényvekben cimii tanulmdanydban a
szerz0 részletesen bemutatja azt, hogy az eseményt miképpen prezentdljik a kiilonféle tankényuvek.
Izgalmas nyomozds ez, hiszen a tankényv irodalom az egyik, ha nem a legjobb mindenkori leképezé-
se egy adott kor felfogdsinak, kézgondolkoddsdnak. A szerzd igy arra is vdlaszt taldlt, hogy vajon
milyen tankdényvek hatottak a felndvekvd torténész nemzedékekre. Példaul mibdl tanulhatott egykor
Nemeskiirty Istvdn, aki a nagy vitdt kivalto és igen népszerii Ez tortént Mohdcs utin cimii mono-
grifidjaval kivdltotta a 20. szdzadi torténész szakma haragjat és meguetését.[1> Kutatasunk szem-
pontjabdl Illik elemzésének kulcsmomentuma, hogy a mohdcsi csatat a 19. szazadt6l emli-
tik, részletezik a hazai tankonyvek, kiemelve annak sorsforditoé jellegét. A korabbi, 18. sza-
zadi tankonyvekben tehat nem talalkozunk e témakorrel. A 19. szazadtdl jelenik meg a
Mohacs-szimboélum, s kertil el6térbe annak fordulépont jellege. (lasd Illik, 2018, p. 230) A
szerz6 végs6 konklazidjat tekintve jelen vizsgalathoz két fontos kovetkeztetését tarsitjuk.
Az egyik, hogy , A mohicsi csatavesztést leiro leckék nagyjabdl ugyanazok két évszazadon keresz-
tiil, a szemlélet nem, csak a szamadatok varidlodnak.” (Illik, 2018, p. 243) A masik pedig, hogy
,éppen a 19. szdzadi szovegek foglalkoznak terjedelmileg legtébbet a mohicsi csatdval, eldzményei-
vel és kdvetkezményeivel” (Illik, 2018, p. 243).

Bar nem kifejezetten a mohdcsi csata tankonyvi vizsgalataval foglalkozik, de kutata-
sunk céljat szem el6tt tartva, Illik Péter egy tovabbi munkajat is sziikséges megemlitentink.
, A Mohics-kod. A csatavesztés a magyar kéztudatban” cimd 2015-ben megjelent kotet egyik
fejezete ,, A Mohidcs-vita a modern térténettudomanyban és a kézoktatasban” koré épul fel (Illik,
2015, pp. 19-38). E részen belil egy rovid, bekezdésnyi egység cime pedig: , Mohdcs a kézok-
tatdsban”. E bekezdést ehelylitt - tomor, lényegretord tartalma miatt - idézziik: , Az ezred-
fordulos kozépiskolai oktatds viszonylag keveset emelt be a mohdcsi csatdval és a térok héditdssal
kapcsolatos szakirodalmi elméletek koziil a tananyagba. Raaddsul a kézépiskolai tankoényvek altald-
ban egyaltalan nem tartalmaznak historiogrifiai részeket. Az elmult két évtized gyakran haszndlt
tankdnyveit nézve, Walter Maria kdtete a szakdlyi meggondoldst kévetve hangsiilyozza Ndndorfe-
hérvdr elestének jelentdségét, ugyanakkor utal a szulejmani ajanlatra is. A Szdray-Szdsz-féle tan-
kényv csak a szulejmani ajanlatra utal, mig a Szabo-Zavodszky-féle kétet kizdrdlag a csata meneté-
nek leirdsdra szoritkozik. A kozépiskolai tankdényvek tehat dltalaban tartozkodtak és tartozkodnak az
értékeld tipusu véleménynyilvinitdstol, ami alapvetden megfelel a veliik szemben tamasztott ma-
gyar kézépiskolai kdvetelményeknek.” (Illik, 2015, pp. 37-38)

2020 szeptemberében a Pécsi Tudoményegyetem Ifjisag ati campusan kertilt megren-
dezésre a ,Mohdcs Korkép a Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyokban” cim@ konferencia,
melynek egyik el6adéparosa (Dévényi Anna és Gozsy Zoltin) az 1526. évi események torté-
netirdsban és torténelemtankonyvekben valé megjelenésérél beszélt. Dévényi Anna els6-
sorban annak szemléltetésére torekedett, hogy a Mohdaccsal kapcsolatos historiografiai ha-
gyomanyok hogyan jelennek meg a Horthy-korszak kozépiskolai torténelemtankonyvei-
ben. El6adasdban a tankonyvek mellett a relevans tantervekre is kitért, s megallapitotta,
te. A tankonyvek kapcsan pedig egyértelmtivé tette, hogy a szovegek Mohacs targyalasa
soran az okok keresésére fokuszélnak.’

2022 novemberében a Pécsi Tudomanyegyetem Bolcsészet- és Tarsadalomtudomanyi
Karan rendezték meg a XXII. Orszagos Neveléstudomanyi Konferenciat, melynek , Uj for-
rasok és modszerek az emlékezet- és emlékhelypedagdgidban” cimi szimpdéziumaban Molndr-
Kovics Zsofia az 1867 és 1945 kozott érvényes kozépiskolai szillabuszok attekintésére val-
lalkozott. Az el6adas soran a magyar (nemzeti) torténelem tanitasara vonatkozoé tantervi

2 A mohdcsi csata (1526) http:/ /szapolyai hupont.hu/111/elokeszuletben-a-mohacsi-csata-1526 (2022.01.06.)
3 A konferencian hallgatosagként vettem részt, s az el6adasokrol sajat jegyzetet készitettem. A rendezvényrél
tobb beszamold, 6sszefoglald is késziilt, lasd példaul Kovdcs Istvdn (2020).
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el6irasok kertiltek a kozéppontba, kiemelten pedig annak ¢sszefoglaldsa, hogy a mohacsi
csata emlékezete, torténelme miként jelenik meg a vizsgalt tantervekben. Az el6adés arra is
ravilagitott, hogy miért sziikséges és érdemes a tankonyvelemzéssel szinkronban a relevans
tantervek tanulmanyozasanak is id6t szentelni. (Molnar-Kovacs, 2022b)

Szintén 2022-ben jelent meg Molndr-Kovics Zsdfia tanulméanya, melyben attekinti a du-
alizmus kori kozépiskolai tantervi el6irasokat és kiemeli azok relevans tartalmi csomo-
pontjait. A tantervek vizsgalata nyoman megismerjitk a mohécsi csata tanitdsanak tantervi
kereteit, egytttal képet kapunk a Mohacsot érinté tantervi fokuszokrodl. (Molnar-Kovacs,
2022a)

Nemzetkozi kitekintés - magyar fokuszokkal

A nemzetkozi szakirodalom keresése sordn - taldn kissé meglepé médon - egy magyar
kutatd, Varga Lilla munkaja ragadta meg a figyelmet.* Varga Lilla az isztambuli Yildiz MG-
szaki Egyetem Politikatudomany és Nemzetkozi Kapcsolatok szakan (Yildiz Teknik
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisti Siyaset Bilimi ve Uluslararasi iliskiler Ana Bilim
Dal1) doktoralt, 2022-ben védte meg disszertacidjat, melyben a magyar kozépiskolai torté-
nelemtankonyvekben él6 oszmén/torok kép valtozasat elemzi az 1879 és 1989 kozotti id6-
szakban (Varga, 2022). 2022-ben témavezet&jével (El¢cin Macar) kozosen tobb publikacidja
jelent meg torokorszagi folyodiratokban (lasd Varga & Macar, 2022a, 2022b). Egyik tanul-
manya a Mohdacs-narrativa valtozasat vizsgalja 20. szdzadi magyar kozépiskolai torténe-
lemtankonyvek szovegelemzésével (, Macar Lise Tarih Ders Kitaplarinda Moha¢ Anlatiminin
20. Yiizildaki Seyri”) (Varga & Macar, 2022a). A cikk kiemelten azt tarja fel, hogy a mohdcsi
csata elbeszélése korszakrol korszakra hogyan valtozott, s mennyiben tiikrozték ezek a
valtozasok az aktualis politikai, ideoldgiai, tudoményos és tarsadalmi hangsulyokat. A
kutatds sordn megéllapitast nyert, hogy a Mohdacs-narrativat, annak valtozasait, hangsul-
yeltolédasait valoban befolyasoltdk az adott kor politikai nézetei, iranyai. A dualizmus
kori tankonyvekben leginkabb a beltigyek (az uralkodé osztaly erkolcsi romlottséga) jele-
nik meg a mohdcsi csatdhoz vezet6 okok kozott, s a teljes vereséget szamos tankonyvird
isteni igazsagszolgaltatdsnak tekinti. 1920 utan, a trianoni békeszerz6dés kovetkezményei
miatt mindez tovabbi szempontokkal is bviilt. A szocialista id6szakban pedig a tankony-
vek zsargonja is megvaltozik, s a marxista-leninista ideolégia még a 16. szazadi események
elbeszélésében is érzékelhetd. (Varga & Macar, 2022a)

Osszegz6 gondolatok

frasunk keretei kozott a Mohécs-kép-kutatas tanterv- és tanksnyvfokusza vizsgalati eléz-
ményeit, a témat taglalé publikaciokat kivantuk attekinteni, rendszerezni. A rendelkezé-
stinkre 4ll6 kutatasi eredmények irdnyaira, a kutatasi kérdésekre, megkozelitésmodokra és
a vizsgalt korszakokra, forrascsoportokra osszpontositottunk, hogy azokat alapul véve a
formalédo tanterv- és tankonyvvizsgalatunk sordn a konstruktiv kutatomunka kereteit
biztositani tudjuk. A szakirodalmi bazis feltérképezése soran vilagossa vélt, hogy a téma
(még) nem rendelkezik széleskor(i tanterv- és tankonyvkutatasi el6zményekkel és ered-
ményekkel, minddssze hat hosszabb-rovidebb publikaciot, s két tudomanyos el6adast
olel fel.

4 A nemzetkozi szakirodalom feltardsa sordn - ezirdnyu torekvéseink ellenére - tovabbi publikaciokat és ku-
tatdsokat nem talaltunk.
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A hazai vizsgélati el6zmények szambavétele sordn céliranyosan a 20. szdzad masodik
felére koncentraltunk, és megallapitottuk, hogy a relevans publikaciok az 1970-es és
2010/2020-as évekbdl - a csata 450. és kozelgé 500. évforduldja kortili évekbdl - szarmaz-
nak. A szerz6ket tekintve mindenekel6tt Berndth Janos, Pesti Janos, Dévényi Anna, lllik Péter,
Molnir-Kovdcs Zséfia és Varga Lilla munkassaga emelhet6 ki. A tantervek attekintése, elem-
zése f6ként a tankonyvi vizsgalatokkal parhuzamosan, vagy azok el6készitéseként valo-
sult meg. A vizsgalatok soran leginkabb a 20. szazadban hasznalt torténelemtankonyvek,
a Horthy-korszak és a szocialista id6szak tankonyvi koteteinek behatébb tanulményozasa-
ra esett a valasztas, ugyanakkor a 18-19. szazad tankonyveinek vizsgélati szandéka, elem-
z0 feltarasa is megjelenik, elkezd6dik. A tankonyvelemzések - a tankonyvi szovegek vizs-
galata nyoman - els6sorban tartalmi és szemléleti kérdéseket, az Gj tudomanyos eredmé-
nyek érvényesiilésének kérdését, a historiografiai hagyoményok megjelenését és a
Mohacs-narrativa véltozasanak problémakorét boncolgatjak.
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ABSTRACTS

MARIANNA Acs, LAszLo RENACZ, RAJMUND SUSZTER
Community Pedagogical Practice in the Archives of the Reformed Diocese of Baranya
- Case Study

Amendment 8/2013 contains the requirements for training and outputs of undivided teacher
training courses (1. 30.) The decree of the Ministry of Human Resources required participants
in teacher training to complete pedagogical community practice. The said decree was amended
by Government Decree 531/2021 (1X.15) and ITM Decree 64/2021, so that teacher students
entering higher education from September 2022 no longer have to complete community
pedagogical practice during their training, and internships — career knowledge and career
socialisation, as well as various teaching practices — can take place in practicing schools and
public education and vocational training institutions. I believe that without the experience of
community pedagogical practice in non-formal learning spaces — museums, archives,
libraries, forest schools, schools, etc. - students graduating from the new undivided teaching
programme will be less prepared, especially with the specific learning environment offered by
non-formal learning spaces. In the study, we summarize the experiences of archival
pedagogical activities in the Archives of the Reformed Diocese of Baranya based on secondary
sources and our experience as archivists and archive teachers, pointing out the opportunities
offered by the non-formal learning space. Since 2018, the Archives of the Reformed Diocese
of Baranya, as a partner institution of the University of Pécs, provided an opportunity for 14
teacher students, with my mentoring, to complete community pedagogical practice. For two
students, the archives have also become a place for talent management. My co-authors, fifth-
year students, Laszlo Rendcz, English as a foreign language — history and civics and Raj-
mund Suszter, geography - history and civics, whom I met as instructors of the Historical
Problems in Comparative Studies course, joined the archival pedagogical activities I directed
at BREL in the 2022/23 academic year. Both are active members of the Student Society for
Teacher Trainees and are interested in educational research. The practice of community
pedagogy provided an opportunity to gain experience not only about teaching and learning
processes in the field of non-formal learning but also to gain insight into the process of
exploratory educational research. In the study, students summarize the experiences of their
community pedagogical practice and present the results of their exploratory research, in
which they seek to answer the question of how the students participating in the archival and
museum pedagogical activities facilitated by them experienced the joint learning in this
collection.

Keywords: teacher training, community pedagogical practice, non-formal learning space,
archival and museum pedagogy
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HEeLga ANDL
Some aspects of Gypsy, Roma national minority education

One of the key elements of Hungarian public education is nationality education (i. e. national
minority education), and, since the 1989 regime change, this also encompasses Roma
nationality education. Following a brief historical overview of Roma nationality education,
our study aims to present the main issues and problematic themes of the current status of
these educational programmes based on research done in the past decades (Lakatos, 2012;
Forika, 2015; Orsos, 2015, 2020; Kdllai, 2023; Kardcsony, 2024). First, we analyse statistical
data in order to display participation levels in Roma nationality education following the
millenium. Then, also considering higher education data, we focus on Roma nationality
teacher training, its deficits and anomalies. Our study presents the changes regarding
textbooks which support Roma nationality educational programmes, and, using institutional
documents as a basis, we attempt to uncover the ideological positions occupied by and
possibly influencing institutions when it comes to this segment of Hungarian public
education.

Keywords: Gypsy, Roma, nationality education, education policy

FERENC ARATO
How is knowledge constructed in the practice of Cooperative Learning management?
Seven structural approaches for effective and efficient knowledge acquisition

This study explores seven different ways of constructing knowledge. In the first part, the
reader will gain a comprehensive overview of the depth of the connection between constructivist
learning theory and the discourse of cooperative learning. It will examine how these two
approaches interact and how their integration can lead to a more effective learning experience.
The second part sheds light on the seven methods of knowledge construction that can be
applied in a cooperative learning environment. Each method —interactive, positively
interdependent, synergistic, synoptic, multicontextual, interferential, and action-based — is
presented with simple examples illustrating how these forms of knowledge construction work
in practice. The aim of this study is to assist educators and researchers in understanding the
different approaches and solutions in cooperative learning and recognizing the potential
benefits of social knowledge construction. Emphasis is placed on the significance of applying
simple cooperative approaches for effective knowledge acquisition and modern observation of
the processes examined. Additionally, the key role of educators and researchers is highlighted
in considering these procedures when addressing the learning needs of participants in
pedagogical practice.

Keywords: constructivism, knowledge construction, cooperative learning, deconstruction,
social learning
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ALICE BREDACS, SZIRINGA SZAKALOS

The cooperation of professionals (as members of a reactive community) in the field
of general studies, art teaching and learning support in terms of opportunities for
complex learning

Research Objective: The aim of the research is to examine the cooperation between general
education teachers, art educators, and learning support professionals in order to gain a deeper
and more complex understanding of students and to foster their development. We are
interested in exploring what forms of collaboration are employed by teachers and learning
support professionals, and whether they can establish a resilient, mutually supportive
learning community. Theoretical Background: We consider it important to provide a detailed
understanding of the key concepts relevant to the topic, as well as to explore and present the
connections between them. These concepts include adaptability, adaptive learning, inclusive
education, personal and community resilience, student stress, and the points of connection
for understanding students through visual means. Hypothesis: We hypothesize that
strengthening the cooperation between general education teachers, art educators, and
learning support professionals is beneficial, as the number of students facing various learning
and social challenges is increasing. The fundamental step in supporting students is the
creation of a resilient and adaptive school environment that applies to everyone. This could
lead to a more comprehensive understanding of students. We assign a significant role to art
teachers in this process, as they can interpret students’ work based on visual communication,
in addition to the verbal communication commonly used in schools. We believe that it may
be worthwhile to integrate these different forms of communication. Our hypothesis framework
is based on the model developed by Longstaff et al. (2010), which we found to be the most
systematically organized model with indicators, and which we believe also underpins other
community resilience concepts. The model’s indicators are: 1. Resource security (resource
functionality, resource redundancy, resource diversification), 2. Adaptive capacity
(institutional memory, innovative learning, and personal and organizational connectivity).
The model will be presented in detail in the theoretical background section. Research
Methodology: The research employed a survey method designed for general education
teachers, art educators, and learning support professionals, for which we developed three
types of online questionnaires. We tested these on a small sample and prepared a paper-based
visual assessment toolkit for students. The questionnaires aim to explore professional
practices, relationships, and the quality of cooperation. Results: Learning support
professionals primarily cooperate with teachers to improve academic performance and reduce
dropout rates, with a focus on short-term tasks. Among both teachers and learning support
professionals, issues of mobility, adaptability, and resilience are less emphasized. Few support
professionals collaborate with art teachers, yet teaching colleagues consider art to be the most
suitable subject for understanding students. They believe that their peers do not recognize the
personality development opportunities inherent in the subject. Art teachers consider deeper
student understanding both possible and important and are inclined to pursue it despite
challenges. Problem-Solving Approach: A key element of horizontal learning is peer learning
that transcends workplace hierarchies. For a resilient community to function effectively, it is
essential to form mixed problem-solving groups where general education teachers, art
teachers, and learning support professionals work together. The success of this approach
depends on developing cooperative methods, setting common goals, and expanding the toolkit
for understanding students, so that effective development plans can be made and
interdisciplinary issues affecting students can be addressed. The subject of visual culture
should ideally take on a new, more modern, and indispensable role in effective student
understanding, as its tools are exceptionally well-suited for this task. Achieving this requires
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the professional responsibility of art teachers, a comprehensive understanding of the potential
within their subject, and openness towards innovative visual and pedagogical assessment
tools.

Keywords: teachers, with a special focus on art teachers, learning support professionals,
collaboration, resilience, community resilience, understanding students, inclusive education,
adaptive educational strategy, visual education

TiBoR CserRTI CSsAPO

The educational policy implications of the 2022 census data on nationalities and the
possibilities of education based on the example of the Hungarian Roma and Gypsy
population

Educational policy implications of the 2022 Census data on nationalities and the possibilities
of education based on the example of the Hungarian Roma population. The censuses conducted
after the regime change in Hungary showed an upward trend in the population figures of
national minorities in Hungary, with a particularly marked increase in the case of the Roma
population. This increase was obviously not due to actual demographic processes, but rather
to the freer talk about nationalities, the freer assumption of identity, the ever stronger
representation of minority interests and its expanding institutional system, and not least to
changes in the methodology of census questioning. It was therefore surprising, shocking, and
immediately after the publication of the nationality data of the census, which triggered a
wide-ranging debate and analysis, that the nationality data of the 2022 census showed a
sharp decline - especially in the case of the larger population groups. Thus, the statistical data
on the Roma population in the country also fell by two-thirds. The phenomenon is thought to
be the result of a combination of factors: The strengthening of nationalist political discourse
in recent government cycles, the evolution of social sentiment towards minorities, current
developments in public discourse and public thinking on the census, generational changes,
including natural assimilation and the transformation of identity constructions, a growing
awareness of our rights to privacy and data protection, the increasing shift of censorship data
collection to the online space, digitalisation and with it the different online access and inter-
net usage patterns of different generations, changes in questioning techniques, international
migration, which means that a significant part of the national population, especially the
younger, working age population, is not in the country at the time of the census, changes in
the legal relationship between the census and minority self-government elections, pre-census
activity by minority organisations. Some of these reasons are more plausible, others are only
speculative. The paper will examine the lessons that can be drawn from the census data in
terms of education policy: What is the legal background of national minority education in
Hungary - as a crucial arena for the strengthening of the identity and collective consciousness
of national minorities - and how the legal background could be changed to serve the identity
of national minority communities and the practical effectiveness of national minority school
programmes more effectively, what educational infrastructure supports these national
minority programmes and how they can/should work more effectively with schools, teachers
of ethnography and minority languages, and how the textbook market supports the
transmission of minority identity knowledge.

Keywords: statistics of Roma nationality, census, nationality identity
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Erika Csovcsics
Instead of the Pedagogy of Oppression - A left approach in the Education of roma
children and youth

The Roma are a heterogeneous population, yet they can be described as a “caste-like’, “forced
minority’ (Ogbu and Simons, 1998; Moldenhawer, 2014; Zolnay, 2016) across Europe. In
Hungary, as in other countries, educational policies and school practices have been challenged
for decades to overcome the school failure of Roma children, with varying degrees of success
(Fehérvdri, 2015; Kertesi & Kézdi, 2016; Kende, 2021). The terminology employed in relation
to the concept of “catching up’ and the notion of ‘deficits’ serves to shape pedagogical attitudes,
the methodologies deployed, and the content presented, and furthermore, it influences the
interpretation of outcomes. The negation and devaluation of minority cultural experiences,
in conjunction with the exclusive imposition of dominant cultural norms and the lack of
agency and voice, can foster feelings of alienation and low self-esteem (Benet-Martinez,
2012). The static notion of disadvantage represents a kind of endowment and a kind of
inclusion and serves to obscure the structural and systemic forms and mechanisms of cultural
oppression and marginalisation that are associated with disempowerment (Young 1990, in:
Star et al. eds. 2001). Two recent publications have addressed the third, left-wing theory,
which is rooted in the tradition of Paulo Freire and is frequently excluded from discussions
about the merits of conservative and liberal approaches to education. In his 1968 work
Pedagogy of the Oppressed, Brazilian educator Paulo Freire offers a critique of traditional
education systems and proposes an alternative approach to education. This alternative
approach is designed to empower marginalised and oppressed populations (Freire 1968, as
cited in Turning Point 2021, pp. 236-244). The concept of oppression can be defined as the
exercise of power over others, which implies a lack of consent and the devaluation and
disadvantage of a group other than the dominant one. This can then become a characteristic
of the group member. This paper seeks to identify a structural explanation for the educational
underperformance of Roma children within the context of oppression. It is hypothesised that
identifying the system’s responsibility could contribute to an understanding of Roma
children’s education as an acculturation process, which could in turn influence pedagogical
attitudes and practices. Studies have shown that engaging with both minority and majority
cultures is more beneficial than identifying with only one. (Berry, 1993; Nguyen & Benet-
Martinez, 2013; Safa, Umarnia & Taylor, 2021; Stogianni et al., 2021). This is because the
individual internalises a system of values, beliefs, competencies and knowledge derived from
the two cultures, which enables them to respond appropriately and adaptively to cultural
challenges and thus succeed in school. However, this requires the recognition of minority
cultures as equals and a pedagogy of liberation.

Keywords: pedagogy of the oppressed, Roma minority, acculturation

RENATA ANNA DEZS6
Gardnerian intelligence interpretations

More than four decades have passed since Howard Gardner first published his theory of
multiple intelligences (MI) (1983) in its original form. Since then, the theory has been
modified several times, so its nature is rather dynamic. Concerning its popularity in the
circles of Hungarian-speaking professional communities within the fields of educational
sciences we may conclude that although the theory has been widely used in the past decades,
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its theoretical description has not been detailed or analysed in studies other than short
descriptions or references. The present contribution aims at introducing the eight intelligences
of the theory in their current form, excluding its scientific historical roots (Dezsd, 2020), or
the critiques of the theory (Dezs6, 2021b). In this paper, the concept of intelligences is referred
to as plural, due to the theorist’s initial intentions. The present analysis outlines the main
sources of relevant international literature in order to widen the related professional horizon
of Hungarian-speaking educators concerning the Gardnerian explanation related to MI. The
actuality of the study is obvious as Gardner, the John H. and Elisabeth A. Hobbs Professor in
Cognition and Education at the Harvard Graduate School of Education received the 2020
Distinguished Contributions to Research in Education Award, the premier honour from the
American Educational Research Association for his outstanding achievement and success in
education research concerning his theory of multiple intelligences in October,2020. Gardner
also serves as thought leader for the OECD Future of Education and Skills 2030 project. The
present study contains illustrations from public knowledge in order to make the essence of the
theory comprehensible for a wide continental, Hungarian-speaking educationalist audience.

Keywords: Gardnerian intelligence-markers, multiple intelligences, intelligence-profile

GERGELY HORVATH
Mentoring research in Hungarian education in the light of a systematic literature
analysis

Mentoring is used in a variety of educational and non-educational settings, and mentoring
can be considered a major type of intervention in human services. The aim of mentoring and
the various mentoring programmes is to have a positive impact on the mentees. However,
neither mentoring nor mentoring programmes have a general definition or a common
framework. The aim of this study is to explore the educational literature on mentoring in
Hungary and published in Hungarian and to typify them based on the international
literature. In this study, we undertake a search of a Hungarian database (MATARKA)
following the protocol of the PRISMA (2020) systematic literature analysis procedure. In
our results, we present the characteristics of the Hungarian literature (n=28) and characterize
the mentoring programs they represent according to the terminology of the international
literature. In doing so, we explore which mentoring topics and programmes have been
addressed in Hungarian educational mentoring research up to 2023. The novelty of our
study lies in the fact that, to our knowledge, no previous work analysing the Hungarian
language discourse on mentoring in educational sciences has been published. Our study shed
light on the educational levels and the way in which mentoring programmes are implemented
in Hungary.

Keywords: mentoring, systematic literature review, Hungary
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SziLvia LAKATOS
Motivations for Romani (Lovari) language learning and the choice of graduation

In my study, I would like to present the changes that have occurred in the structure and
requirements of the two-level high school leaving examination system introduced in the
2004/2005 academic year. The Romani (Lovdri) language, as a subject for the high school
leaving examination, falls within the category of rarely taught languages among living
foreign languages. The aim of the study is to highlight why, among minority languages, the
Romani (Lovdri) language has been one of the most sought-after in recent times, and to
present why learning Romani (Lovdri) has been popular among language learners. I
hypothesize that in the case of language choice, instrumental motivation is mostly the
determining factor for the examinees. The method of the study is data collection through
online questionnaire. Using snowball methodology, I reached out to those who have taken the
high school leaving examination in Romani (Lovdri) language at both basic and advanced
levels in the recent past. The secondary source of data collection consists of publications on
the subject. As a result of the study, it will be revealed how many of the respondents have
taken either full or supplementary high school leaving examinations in Romani (Lovdri), and
we will gain insights into how their intrinsic motivation is distributed between integrative
(internal drive) and instrumental (practical usefulness) motivation. (Dérnyei, 1996) At the
start of the study, I assumed that the language is taught in public educational institutions to
students who have successfully passed the exam, and that obtaining the Romani (Lovari)
high school leaving certificate contributed to their career advancement and success.

Keywords: Romani (Lovdri) language, high school leaving examination, language learning
motivation

Zs6riIA MOLNAR-KOVACS
The focus points of the “Mohacs-image” research in the light of
curricular and textbook literature

Vs

"Representations of Mohdcs”, ”Curriculum Research” and " Textbook Research” - the study
aims to systematise the connection points, research possibilities, and results of these three
concepts along the lines of the literature published on the subject. As the 500th anniversary of
the Battle of Mohdcs (1526) approaches in 2026, the (re)interpretation of the battle’s role,
significance, and consequences, the memory and memory politics of Mohics, and the increased
professional interest in unresolved details are once again coming to the forefront. Exploring
the range of secondary sources, we find that the broader literary base surrounding the Battle
of Mohdcs on August 29, 1526, and the so-called "Mohdcs Image” is exceptionally rich. It is
an extensively examined topic with many disputed details remaining to this day. However, in
our research, we do not aim for a detailed review and systematization of the works addressing
the topic, as we examine the issue of Mohics in our emerging curriculum and textbook research
from the perspective of educational sciences, specifically with a focus on the history of
education. In our study - by highlighting and structurally processing the content nodes, as a
preparation for our curriculum- and textbook-focused research — the narrower secondary
source base of the examined topic is brought to the forefront, showing the focal points of Moh-
dcs image research in the context of textbook (and partially curriculum) literature. Through
the analysis of the literature — given the nature of the topic — the Hungarian literary base is
reviewed, during which we uncover and examine the research precedents available in the cur-
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riculum and textbook examination of Mohdcs” memory. To the best of our abilities, we have
also sought international publications and research on the subject, merely as a brief outlook.
The already-answered research questions can provide a foundation for the deepening and
further consideration of both horizontal and vertical research directions.

Keywords: representation of Mohdcs, curriculum research, textbook research, academic
literature, research background

JuLiANNA MRAZIK, ATTILA GALAMBOS
Methodological combination and higher education-pedagogical experiment.
Continuation of a research

The study is embedded in action research (Zank, 2023) and aligns with a series of experimental
courses employing a collaborative higher education teaching model (Mrazik, 2019) and
research (Mrazik, 2014). This iteration expands on previous course experiments by
incorporating the investigation of self-directed learning, individual learning preferences, and
learning strategies. The courses examined aimed to develop participants’ digital literacy by
continuously orienting them towards online and ICT-supported solutions (Galambos, 2022).
The analysis of the courses titled Project Planning and Proposal Writing was conducted
through a multi-phase examination, following a combined research paradigm (Pribék, 2022;
Santha et al., 2022). The course aimed to enhance participants” project management and
proposal writing skills, knowledge, work attitude, critical thinking, and learning strategies,
while also fostering their capacity for self-requlated learning. Accordingly, the research
focused on understanding participants’ individual learning preferences, exploring their
learning strategies, and examining their self-requlated learning abilities. The tools used for
this investigation included sentiment analysis, memoing, and the collection and evaluation
of student feedback. As a result of the sentiment analysis, it became apparent that participants
were able to elevate the subject matter to a professional-reflective level. The analysis of
participants’ reflections on the course showed that positive emotions dominated, although the
rapid processing of information posed a challenge for participants. Overall, participants
successfully applied the newly acquired knowledge. The conclusions of the research enabled
the development of elements of a teaching-learning model that can be well-adapted and
implemented in current higher education practices.

Keywords: project management skills, individual learning preferences, self-requlated
learning, learning strategies

ZoLTAN GYORGYI, LAszLO P1ACSEK
Changes and contradictions: first experiences of the Vocational Training 4.0.
programme in Baranya county

In the last twelve years, there have been several major changes in the field of vocational
education and training in Hungary. The new VET and adult education system, which is
based on the VET 4.0 strateqy and was introduced in September 2020, has a different
structure and characteristics than the previous ones, and VET and public education have
become separate at the legislative and structural level. The study briefly describes the most
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important vocational education and training efforts of the last decade, the changes and
variations in vocational education and training in Hungary, and then discusses their
implications for Baranya in detail.

Keywords: vocational education, dual training, enrolment, lifelong guidance, adult education

HENRIETTE PUSZTAFALVI
The memory of farm/barren schools in Jaszsag

In many respects, the issue of schooling in Hungary had already shown great deficiencies
before the 19th century, but after the introduction of Act XXXVIII of 1868 on the Education
of the People, a significant change took place in the Great Plain. However, there were still
geographical areas where there was no chance of building up an institutional network.
Despite the introduction of compulsory education, neither church nor state schools were
established in a distinctive area of Hungary, the Great Plain. Here, the emergence of the so-
called farm life — which meant living in the city in the winter and on the farm in the summer
- did not fit in with the schooling pattern of families engaged in agricultural activity. A
change of particular importance for our study was brought about by the school building
period, marked by the name of Klebelsberg, when a new era began for those living in rural-
farm environments, with schooling available to all with qualified teachers. In my study, I will
try to summarise the conditions and memories of schooling in the farms and farmsteads, or
as many people call them, in the “Puszta” (desert) and especially in the territory called “Jdsz-
sdg”. I mainly rely on local historical research and contemporary memories (Jdszberény and
Jaszszentandrds), some local publications on the subject and the contemporary press (daily
and weekly newspapers and the professional press). The press reports and memoirs present
detailed and authentic memories, and the pictures and original documents collected in the
Jaszszentandrds library, which preserves the original documents, are also important.
Fortunately, in Jdszsdg, there is also a visitable school history exhibition preserving significant
memories, which still preserves the material memories in Jdszdgd, a part of the Agdsz6lé
Municipal Primary School.

Keywords: farm school, folk school, history of education, Jaszsig

Z5uzsANNA MARIA TAKACS
The schools of Notre Dame, the Order of Our Lady of Pécs from the beginning
to the middle of the 20th century

In view of the development of girls” education in Hungary during the dualism period, the
Order of Our Lady/Notre Dame of Pécs created a niche institutional system in the South
Transdanubian region, which not only met the needs of the local society, but also continuously
developed its institutional system in response to the development of legal regulations.
Consequently, this single school complex illustrates the process that took place during the
revolutionary period of Hungarian women’s education, as the law made it possible for the
leaders of the Order to create the opportunity for families in Pécs and its environs to find the
right type of school for their daughters, from elementary school to teacher training college
and girls” secondary school, in the shortest possible time. The study would like to focus on the
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stages of this uninterrupted development through the example of a single institution, the
school complex of the Order in Pécs.

Keywords: Order of Our Lady/Notre Dame of Pécs, girls” education, Southern Hungary,
19th-20th century

ZsoF1A JuLia TOszEGI
Training indicators of neurodivergent students at the University of Pécs

This study is using the Process Model of Inclusion to present educational data of student
groups with special needs, with a particular focus on neurodivergent students at the Univer-
sity of Pécs, Hungary (UP). A 10-year time-series analysis of student data from the Neptun
Unified Education System (n=47,194) examines the differences that can be identified when
comparing neurodivergent students to other student groups that received affirmative action.
This paper analyses enrolment rates and the distribution across faculties at entry (input),
compares supporting factors during study (process), and looks at performance indicators
when exiting from programs (output). Our results show that students with neurodiversity
appear to be the most prevalent among the student groups with special needs. Our data
analysis also confirms the rather surprising result that neurodivergent students are the most
likely to graduate successfully from UP with the necessary support and the least likely to
defer semesters during their studies. However, analyses of UP’s language test related data
reveal the potential need for interventions in the field of foreign language teaching and
examination. Student narratives also suggest that better targeted social-emotional and
learning support would be needed on the faculty level, as well as proper accommodations to
neurodivergent students available across the board.

Keywords: neurodiversity, higher education, Process Model of Inclusion, students with
specific learning differences

FANNI TRENDL
“Overview”: the education level of the Hungarian Roma population

This study aims to summarize and systematize the results of scientific investigations
regarding the educational attainment of the Roma population in Hungary. The author
attempts to comprehensively demonstrate the changes in the educational status of the Roma
population in Hungary, progressing through different levels of education and comparing
these with data from the general population of Hungary. In summary, it can be stated that
alongside positive trends, nowadays inequalities are most observable not at the level of
acquiring primary education but rather in obtaining secondary school diplomas and higher
education qualifications.

Keywords: educational attainment, Roma community, trends
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ARANKA VARGA, NoEMm1 HAjpU, ANIKO FEHERVARI
“I need to move to a nice place with a bathroom and stuff” Mentoring programme
for disadvantaged students

The study outlines a research and development program launched in 2021, with a development
plan tailored to local needs. The goal is to provide career-oriented support with mentors to
each class of 10 primary schools participating in the program throughout their upper primary
school years. This support aims to help students and their families make more informed
decisions about their education and increase the likelihood of them pursuing further education.
The program is based on scientific research related to school dropout, early school leaving,
prevention programs, and resilience. The success of educational interventions is shown to be
greatly influenced by contextual variables. To ensure that the program meets local needs and
involves local stakeholders, a situation analysis was the initial step in the development. The
paper also describes the situational research using the process-based model of inclusion,
along with the developed interventions and program evaluation elements based on this

research.

Keywords: inclusion, early school leaving, mentoring

KirTI ViTEZ
Internationalisation in higher education, focus on the University of Pécs

The mission statement of the University of Pécs aims to internationalise its courses to
increase the foreign student base, to provide mobility programmes and to ensure an inclusive
and open environment for the citizens of University of Pécs (PTE Mission Statement).
However, competitiveness requires higher education institutions to increase the number and
quality of foreign language courses. Several examples of this can be seen at the UP in
recent years (internal internationalisation) as a high number of English language
courses have been launched. In parallel with these expansions, there is also a need
to create an institutional climate that can meet the needs of a changing student and
teacher base. However, the outlining trends of internationalisation up to 2020, in
particular the plan to increase the foreign student base, have been fundamentally
changed by the Covid-19 epidemic. University strategies, plans and visions that had
been prepared up to that point were overtaken by the pandemic, in particular due to
a lack of predictability. The biggest impact of the pandemic was on the short-term
student and teacher mobility, because from spring 2020 the biggest obstacle was that
no one knew how long the pandemic would last, how many waves there would be
and how individual countries would react. The main question was therefore how to
continue internationalisation. The aim of this paper is to present the history of
internationalisation in our country, highlighting the situation of the UP, examining
the typically encountered obstacles and difficulties, while emphasising the

internationalisation policies and strategies during the Covid-19 epidemic.

Keywords: internationalisation, higher education, inclusion, foreign students, Univer-

sity of Pécs
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KATALIN VOROS
The place of upper industrial schools in the school market during the dualism period

This study aims to present the place and role of higher industrial schools in the Hungarian
educational system during the Era of the Austro-Hungarian Monarchy from a social history
perspective, in line with the research on vocational education by Zsombor Body, Zoltin Sza-
bé, Adrienn Nagy and Péter Tibor Nagy, among others. The study primarily seeks to answer
the question of the importance of the higher industrial school, as a secondary institution in
the Hungarian school market during the dualist period. What social imaginaries were
associated with these schools? Who chose this type of institution for their children and why?
What role did they play in Hungarian secondary vocational education and the training of the
“worker elite” and technical officials? While higher industrial school studies did not end with
a Matura Exam (secondary school-leaving certificate) in the era, following a lengthy
consultation between the relevant policy actors, from 1903 onwards the certificate obtained
gave graduates the right to one-year voluntary officer service instead of military service, and
classified these schools as equivalent to secondary schools in terms of qualification. This also
had an impact on the social composition of the students of these institutions, as contemporaries
have already pointed out. The primary source base of the research is the school registers, the
reports and statistics of the Ministers of Trade, and contemporary relevant press products,
which are examined partly through document analysis and partly through statistical analysis.
The synthesis of the available primary and secondary sources and the comparison of data on
individual schools opens up the possibility not only to present the social composition of these
institutions but also to contribute to the nuancing of the circle of industrial wage earners
(workers and officials) who emerged in the 19th and 20th centuries, the relevance of which is,
among other things, the incomplete exploration of the history of a still effective training
structure.

Keywords: Era of the Austro-Hungarian Monarchy, higher industrial schools, social history,
vocational education

ILDIKO ZANK
An analysis of self-centred networks from the perspective of teacher candidates’
perceptions of teaching

In the world of scientific research, the increase of collaborations has underscored network
approach and shifted the emphasis from individuals to the quality and dynamics of the
relationships between them. Structured, non-standardised network cards use the hierarchical
mapping technique to extract data, asking participants to place people (or groups) important
to them in circles around the word ‘I', without limiting the number of people who can be
included. In our research the method of concentric cicles has been used to investigate the
attitudes of teacher candidates toward the ‘teaching activity’. Convenience sampling has
been applied among full-time students on the teacher training programme including 27
second-year students (participants of the theoretical course ‘Learning and Teaching’) and 12
sixth-year students on their teaching practical. Data were collected using a structured, non-
standardised network card on which participants displayed their reflections on the teaching
activity; additionally, they were asked to justify and explain the process of creating the
network card in a one-page essay. The results of the first phase of data processing and analysis
show the stratification of student self-reflection at an intrapersonal level, i.e., the distance,
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orientation and relative position of the concepts written in circles to the “teacher self. The
first circle (the one closest to the ‘teacher self’) manifests positive teacher traits, which are,
however, timeless and impersonal. In the second circle, the concepts are organised around
three nodes: (1) the concrete context of teaching activities, (2) naive views, (3) negative
expectations, while in the third circle, the conceptual framework of the world of work, the
school environment and concrete teaching activities emerge. One of the findings of our
analysis is that the overriding of students’ naive views occurred, supposedly, only at the
cognitive level, as indicated by the referential language used by the teacher candidates. In the
second phase of the study, we complement the findings from the analysis of network maps
with results from data-driven coding of reflective essays. A further goal of the research is to
validate the ego-centered network card as an assessment tool in a learning-teaching context.
Keywords: ego-centred networks, network card, teacher candidates, professional self-image
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